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Περίληψη 
Στόχος της εργασίας είναι η διερεύνηση του όρου ‘µουσική δηµιουργικότητα’ και η ενηµέρωση γύρω από βασικά 
ερευνητικά ευρήµατα και θεωρίες σχετικές µε τη µουσική δηµιουργική διαδικασία. Η δηµιουργικότητα ορίζεται ως 
η δηµιουργική διαδικασία της επικοινωνίας ιδεών και συναισθηµάτων µέσω των ήχων, που µπορεί να εκδηλωθεί 
µέσα από διαφορετικές διόδους µουσικής λειτουργίας, και ειδικότερα µέσω α) του αυτοσχεδιασµού, β) της 
σύνθεσης, γ) της εκτέλεσης και ερµηνείας, και δ) της µουσικής ακρόασης. Τα ερευνητικά ευρήµατα σχετικά µε τη 
µουσική δηµιουργικότητα του αναπτυσσόµενου ατόµου είναι ενδιαφέροντα αλλά αποσπασµατικά και συχνά 
αντιφατικά. Τίθεται η ανάγκη για συνολική και συστηµατοποιηµένη διερεύνηση της µουσικής δηµιουργικότητας και 
διατυπώνονται σκέψεις και προβληµατισµοί για τις παραµέτρους του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που µπορούν να 
βοηθήσουν ουσιαστικά την καλλιέργεια και ανάπτυξη των δηµιουργικών δυνάµεων των µαθητών. Ιδιαίτερη έµφαση 
δίνεται στη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος ολιστικής µάθησης και προσέγγισης της µουσικής µε κύρια 
χαρακτηριστικά την πρόκληση του ενδιαφέροντος του µαθητή και της επιθυµίας του να επιτύχει, την αυτενέργεια 
και συνεργασία των µαθητών, και τέλος την ισορροπία ανάµεσα στο συγκινησιακό βίωµα και την κατανόηση ως τις 
δύο πλευρές της µαθησιακής εµπειρίας.  
 

Creativity and Music Education 
KeynoteAddress 

 
Abstract 
The paper aims at investigating the term ‘music creativity’ and providing information on basic research findings and 
theories concerning the creative music process. Creativity is defined as the creative process of communicating ideas 
and emotions through sound, which may take place in improvisation, composition, performance, and music listening. 
Research findings on the development of creative skills in music are interesting but often mixed and inconclusive. 
The paper underlines the need for thorough and systematic investigation of music creativity and provides thoughts 
and reflections on the parameters of the educational environment which can substantially aid the development of 
students’ creative facility. Emphasis is placed on creating an environment of holistic learning, where the student is 
intrigued and challenged to participate and succeed; an environment characterized by active involvement, team work, 
and balance between cognition and affect. 
 
 
 

Η δηµιουργικότητα ως έννοια έχει αποτελέσει αντικείµενο εκτενέστατης φιλοσοφικής 
και θεωρητικής συζήτησης και θεωρείται σηµαντική διάσταση της ανθρώπινης µουσικότητας. 
Με την έκδοση του βιβλίου Creative Music for Children της Satis N. Coleman το 1922 στις 
Η.Π.Α., εµφανίζεται ένα αυξανόµενο ενδιαφέρον για την ενσωµάτωση της δηµιουργικής 
διάστασης στη µουσική εκπαίδευση.  

H εκπαιδευτική κοινότητα έχει γενικότερα  αναγνωρίσει τα τελευταία χρόνια την 
σηµαντικότητα αλλά και την αναγκαιότητα των δηµιουργικών δράσεων στο σχολείο για την 
ανάπτυξη της κριτικής σκέψης και της δεξιότητας των µαθητών για επίλυση προβληµάτων. 
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Σύµφωνα µε τον Hitz (1987) «αν θέλουµε τα παιδιά να αναπτυχθούν διανοητικά, πρέπει να τα 
φέρουµε αντιµέτωπα µε προβλήµατα, να τους δώσουµε ευκαιρίες να επιλύσουν µόνα τους τα 
προβλήµατα αυτά και να αναλάβουν τις ευθύνες των αποφάσεών τους» (σελ. 12).  

Σηµαντικό ενδιαφέρον έχει αναπτυχθεί τα τελευταία χρόνια στη διεθνή ερευνητική 
κοινότητα σχετικά µε τον «δηµιουργικό νου» και την εύρεση τρόπων ή δηµιουργία εργαλείων 
µέτρησης των ιδιοτήτων του. Σύµφωνα µε τα δεδοµένα, ένας δηµιουργικός νους σκέφτεται 
διαφορετικά. Χρησιµοποιεί αποκλίνουσα σκέψη προκειµένου να διερευνήσει τις πολλαπλές 
δυνατότητες και λύσεις σε αντίθεση µε την συγκλίνουσα σκέψη που επιδιώκει τη µία, «σωστή» 
απάντηση. Το ενδιαφέρον σχετικά µε την αποκλίνουσα σκέψη προκάλεσε µία οµιλία του 
επιφανούς ψυχολόγου J. P. Guilford στην Αµερικάνικη Ψυχολογική Ένωση το 1950, όπου 
παρουσίασε τη «∆οµή της διάνοιας» και τα 120 διαφορετικά στοιχεία της, πολλά χρόνια πριν η 
ιδέα της πολλαπλής νοηµοσύνης του Howard Gardner γίνει δηµοφιλής. Η αποκλίνουσα ή 
δηµιουργική σκέψη, όρος που χρησιµοποιείται στον ευρύτερο χώρο µελέτης της 
δηµιουργικότητας, προέρχεται από τη θεωρία του Guilford και το βιβλίο του Nature of Human 
Intelligence (1967). Σύµφωνα µε την Haroutounian (2002), η δηµιουργική σκέψη εµφανίζει 
τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά:  

α) Άνεση (fluency), η ικανότητα να σκέφτεται κανείς πολλές ιδέες γρήγορα,  

β) Ευελιξία (flexibility), η ικανότητα να βλέπει κανείς το ίδιο πράγµα από διάφορες 
οπτικές γωνίες,  

γ) Πρωτοτυπία (originality), η ικανότητα να δηµιουργεί κανείς ιδέες που είναι µοναδικές,  

δ) Ανάπτυξη (elaboration), η ικανότητα να επεκτείνει και να εµπλουτίζει κανείς ήδη 
υπάρχουσες ιδέες.  

Σύµφωνα µε τον Mayer (1999), δηµιουργικό προϊόν είναι αυτό που είναι πρωτότυπο 
(από τη µία µεριά) και «κατάλληλο» ή «χρήσιµο» σε κάποιο συγκεκριµένο πλαίσιο από την 
άλλη. Σύµφωνα µε τον ορισµό αυτό, όπως σηµειώνει ο Hickey (2002), «τόσο η διαδικασία µέσω 
της οποίας ένα άτοµο εργάζεται για την ολοκλήρωση ενός καλλιτεχνικού προϊόντος όσο και το 
ίδιο το προϊόν πρέπει να αποτελούν αντικείµενο προσοχής σε οποιαδήποτε µελέτη 
δηµιουργικότητας στην τέχνη» (σελ. 398). 

Στον χώρο της µουσικής εκπαίδευσης τα τελευταία µόνο χρόνια άρχισε να 
αναγνωρίζεται το δηµιουργικό δυναµικό ενός ατόµου στη µουσική ως διάσταση του µουσικού 
του ταλέντου. Ο Webster (1986), o οποίος µελετά εδώ και πολλά χρόνια τη µουσική 
δηµιουργικότητα, θεωρεί ότι η δηµιουργική σκέψη αποτελεί µία διάσταση του δηµιουργικού 
ταλέντου στη µουσική. Στο βιβλίο της Kindling the Spark: Recognizing and Developing Musical 
Talent, η Haroutounian (2002) παραθέτει διάφορα εργαλεία (τεστ) µέτρησης της δηµιουργικής 
σκέψης [Torrance et al. (1973), Torrance (1981), Torrance (1984)].  Στον χώρο της µουσικής, 
έχουν επίσης δηµιουργηθεί αντίστοιχα τεστ για την µέτρηση της µουσικής δηµιουργικότητας 
[Vaughan (1977), Gorder (1980), Wang (1985), Webster (1989)]. 

 
 
Η δηµιουργικότητα στο επίσηµο Αναλυτικό Πρόγραµµα 
 

Στο εφαρµοζόµενο σήµερα νέο αναλυτικό πρόγραµµα στα ελληνικά σχολεία, το 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ.), η καλλιέργεια της 
δηµιουργικότητας κατέχει βασική θέση, αναφερόµενη ως ένας από τους βασικούς στόχους και 
ως ένας από τους τρεις βασικούς άξονες (Εκτέλεση – Μουσική ∆ηµιουργία – Αξιολόγηση) της 
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µουσικής διδασκαλίας στο ελληνικό σχολείο. Χαρακτηριστικά αναφέρονται ότι «η µουσική στο 
σχολείο σκοπεύει στην καλλιέργεια της αισθητικής ικανότητας και ευαισθησίας, στην ανάπτυξη 
της κατανόησης και απόλαυσης της µουσικής και στην απελευθέρωση της δηµιουργικής 
ικανότητας των παιδιών». Επίσης, το ∆.Ε.Π.Π.Σ. θεωρεί ότι: 

Η σύνθεση (δηµιουργία) είναι το επιστέγασµα της όλης δουλειάς που γίνεται στο 
σχολείο. Η δυνατότητα των παιδιών να εξερευνήσουν τις ιδιότητες του ήχου, η 
εµπειρία τους πάνω σε ρυθµικά και µελωδικά πρότυπα και η δηµιουργία δικής τους 
µουσικής είναι από τις δραστηριότητες όπου θα πρέπει να δίνεται έµφαση (ΦΕΚ 
Αρ. Φύλλου  1366 τ. Β΄ 18-10-2001, σελ. 97). 

∆ιατυπώνεται η ευχή και η ανάγκη το διδακτικό υλικό που θα προκύψει ως συνέπεια 
αυτού του αναλυτικού προγράµµατος αλλά και η πρακτική εφαρµογή τους µέσα στο σχολείο από 
τους εκπαιδευτικούς να αντανακλά τις φιλοσοφικές και θεωρητικές τοποθετήσεις καθώς και τους 
διατυπωµένους στόχους του ∆ΕΠΠΣ σχετικά µε την καλλιέργεια της δηµιουργικής ικανότητας 
των παιδιών. Ακόµη και σε χώρες που προηγούνται της Ελλάδας όσον αφορά στον 
«εκσυγχρονισµό» της µουσικής εκπαίδευσης, όπως η Αγγλία και οι Η.Π.Α., και από τις οποίες 
έχουν άµεσα ή έµµεσα επηρεαστεί τα δύο αναλυτικά προγράµµατα που δηµοσιεύθηκαν τα 
τελευταία χρόνια στη χώρα µας (Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών Μουσικής Αγωγής και 
∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών) έχει παρατηρηθεί ένα χάσµα ανάµεσα στη 
θεωρία και την εκπαιδευτική πράξη. Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνών, όπως αναφέρονται στο 
σχετικό άρθρο του W. Henry (1996), αναφέρουν ερευνητικά ευρήµατα σύµφωνα µε τα οποία 
αντίθετα µε τις διακηρύξεις των αναλυτικών προγραµµάτων «σπανίως χρησιµοποιούνται 
δηµιουργικές µουσικές δραστηριότητες», ενώ παρατηρείται και µία «ασυνέπεια ανάµεσα στην 
θεωρητική υποστήριξη της δηµιουργικότητας και την πρακτική εφαρµογή δηµιουργικών 
δραστηριοτήτων µέσα στην τάξη [Ainsworth (1970), Sherman (1971), Ling (1974), Goodlad 
(1984), Oehrle (1984), Webster (1987), και Levi (1991)].  

Το χάσµα αυτό ανάµεσα στη θεωρητική αναγνώριση της σηµασίας που έχει η 
καλλιέργεια της δηµιουργικής ικανότητας και στην εκπαιδευτική πράξη, αποδίδεται από 
µελετητές σε µία ποικιλία παραγόντων, µεταξύ των οποίων είναι η ελλιπής γνώση της 
δηµιουργικής διαδικασίας και η απουσία εργαλείων για τη µέτρηση και αξιολόγηση της 
δηµιουργικής µουσικής συµπεριφοράς. Σύµφωνα µε την αιτιολόγηση αυτή, είναι απαραίτητο να 
εκπαιδευθούν οι δάσκαλοι της µουσικής έτσι ώστε να είναι σε θέση να κατανοούν τα 
χαρακτηριστικά της δηµιουργικής µουσικής σκέψης και δράσης των µαθητών, για να µπορούν να 
οργανώνουν ανάλογα το πλαίσιο και το περιεχόµενο της διδασκαλίας τους. [Henry (1996), 
Schmidt & Sinor (1986), Davidson & Welsh (1988), Levi (1991)]. 

  
∆ηµιουργικότητα: Τα χαρακτηριστικά και οι εκδηλώσεις της 
 

Τι είναι εποµένως η δηµιουργικότητα και ποια τα χαρακτηριστικά της δηµιουργικής 
µουσικής σκέψης και δράσης των µαθητών; Σε άρθρο της µε τίτλο «Αυθορµητισµός-
∆ηµιουργικότητα-Αυτοσχεδιασµός-Σύνθεση: Μία αναπτυξιακή διαδικασία», η Στάµου (2001) 
θεωρεί ότι στη βάση κάθε δηµιουργικής διαδικασίας υπάρχει ο αυθορµητισµός ως βασικό σηµείο 
εκκίνησης και ως προϋπόθεση για την απελευθέρωση των δηµιουργικών δυνάµεων του ατόµου. 
Σύµφωνα µε τη θεώρηση αυτή, προκειµένου να βοηθήσουµε την ανάδυση των δηµιουργικών 
δυνάµεων και τάσεων των µαθητών είναι σηµαντικό να δηµιουργήσουµε ένα περιβάλλον, χωρίς 
φόβο αποτυχίας και απειλή, όπου το παιδί να αισθάνεται άνετα και να µη διστάζει να 
πειραµατισθεί.  
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Σύµφωνα µε την Στάµου (2001), η δηµιουργικότητα µπορεί κάτω από συγκεκριµένες 
συνθήκες να οδηγήσει ένα παιδί στον αυτοσχεδιασµό και αργότερα στην σύνθεση, που 
αποτελούν φάσεις της ίδιας αναπτυξιακής διαδικασίας. Ο αυτοσχεδιασµός δεν µπορεί να υπάρξει 
παρά µόνο όταν το παιδί δρα αυθόρµητα και ενθαρρύνεται η δηµιουργική του τάση. Σηµαντικό 
στοιχείο για την καθοδήγηση ενός παιδιού από τον αυθορµητισµό στην δηµιουργική διαδικασία 
και τον αυτοσχεδιασµό, είναι η παρακίνηση για συνδυασµό της φαντασίας του µε τις ήδη 
κατακτηµένες γνώσεις και δεξιότητες. Σύµφωνα µε την Στάµου (1993),  

Ο αυθορµητισµός αποτελεί βέβαια το υπόστρωµα, την πρώτη φάση της 
δηµιουργίας. Αν όµως το παιδί δεν παρεισάγει στο µήνυµά του κάποιες 
αποκτηµένες γνώσεις και ικανότητες κάθε φορά, τότε είναι επόµενο ότι σύντοµα θα 
αρχίσει να επαναλαµβάνεται. Η επανάληψη όµως κάποια στιγµή αποβαίνει στείρα 
και οδηγεί στην τυποποίηση, σταµατώντας έτσι το δηµιουργικό στοιχείο. Γι’ αυτό 
είναι απαραίτητο να τροφοδοτούµε το παιδί µε νέα ερεθίσµατα και πληροφορίες, 
ώστε συνδυαζόµενα µε ένα περιβάλλον διεγερτικό για τη φαντασία του να το 
οδηγούµε σε συνεχή ανάπτυξη της δηµιουργικότητάς του. (σελ. 13) 

Η Σέργη (1991) υποστηρίζει ότι κύριο χαρακτηριστικό της δηµιουργικότητας είναι ο 
ενθουσιασµός και η µοναδικότητα της εµπειρίας.. Η εσωτερική ορµή των παιδιών είναι αυτή που 
τα οδηγεί στην εξερεύνηση και την ανακάλυψη και στην µοναδική προσωπική εµπειρία. Είναι 
σηµαντικό να προσφέρουµε στα παιδιά εµπειρίες – παραστάσεις, ήχους, συναισθήµατα, σκέψεις, 
και δράσεις – στις οποίες προσκαλούνται να αποκριθούν µε τα δικά τους συναισθήµατα, σκέψεις 
και συσχετισµούς. Όπως σηµειώνει η Σέργη, οι προηγούµενες εµπειρίες καθοδηγούν τη δράση 
και γίνονται το υλικό της προσωπικής έκφρασης. Μόνο «ό,τι το παιδί έχει συνειδητοποιήσει από 
δικές του προσωπικές εµπειρίες είναι δυνατό να εκφρασθεί σε σύνθετες µορφές» (σελ. 115). 

Ο αυτοσχεδιασµός διακρίνεται από τη σύνθεση ως µορφή δηµιουργικής διαδικασίας. Ο 
αυτοσχεδιασµός σηµαίνει τη µουσική που γεννιέται εκείνη τη στιγµή µέσα στο πνεύµα και τη 
φαντασία του µουσικού και οργανώνεται και εκτελείται αµέσως. Σύνθεση, όπως γράφει ο Leo 
Smith (1982), σηµαίνει «ότι η µουσική πρώτα γράφεται και µετά εκτελείται». Σύµφωνα µε τον 
ίδιο, «σύνθεση έχουµε όταν όλα τα στοιχεία συλλαµβάνονται και υπολογίζονται από ένα ή 
περισσότερα άτοµα σαν αφηρηµένα σύµβολα που αντιπροσωπεύουν µία συµπυκνωµένη µορφή 
επικοινωνίας η οποία παραµένει αδρανής µέχρις ότου την ζωντανέψουν οι εκτελεστές» (σελ. 97), 
σε αντίθεση µε τον αυτοσχεδιασµό όπου ο ήχος, ο ρυθµός, η σιωπή και ο χώρος οργανώνονται 
και παρουσιάζονται ταυτόχρονα µε τη στιγµή που συλλαµβάνονται.  

Γι’ αυτήν την αντίθεση ανάµεσα στον αυτοσχεδιασµό και τη σύνθεση, ο Hans 
Haselbock (1988) υποστηρίζει ότι υπάρχει ως πρότυπο- αρχέτυπο η αντίθεση ανάµεσα στον θεό 
∆ιόνυσο και τον θεό Απόλλωνα. Ο αυτοσχεδιασµός έχει ως αρχέτυπο τη µουσική του ∆ιόνυσου 
που νοούµενη ως σύµβολο δηµιουργείται διαισθητικά και αυθόρµητα και οδηγεί τον άνθρωπο 
στη βίωση µίας ανώτερης αλήθειας και στην έκσταση. Όπως περιγράφει ο ίδιος, «τα µέσα αυτής 
της µουσικής είναι υποκειµενικά και δυναµικά, διαισθητικά και συναισθηµατικά. Η µουσική του 
∆ιόνυσου είναι έκφραση του ασυνείδητου: είναι αυτόχρηµα το σύµβολο για το φανταστικό, το 
ροµαντικό» (σελ. 35). Από την άλλη µεριά, η σύνθεση ως δηµιουργική διαδικασία έχει ως 
αρχέτυπο τη µουσική του Απόλλωνα που χαρακτηρίζεται από κλασική πληρότητα και 
διακατέχεται από τη λογική. Η αντίθεση ανάµεσα στον αυτοσχεδιασµό και τη σύνθεση είναι 
στην ουσία η αντίθεση ανάµεσα στους δύο διαφορετικούς τρόπους ύπαρξης του ανθρώπου, είναι 
η αντίθεση του διαισθητικού απέναντι στο νοητικό, του φανταστικού απέναντι στο 
τακτοποιηµένο και το αποσαφηνισµένο.  
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H Haroutounian (2002) στο βιβλίο της Kindling the Spark: Recognizing and Developing 
Musical Talent ορίζει τη δηµιουργικότητα ως τη «δηµιουργική διαδικασία της επικοινωνίας 
ιδεών και συναισθηµάτων µέσω των ήχων», την οποία ονοµάζει «δηµιουργική ερµηνεία» 
(‘creative interpretation’) και την θεωρεί ως την καρδιά της µουσικής τέχνης.  Θεωρεί ότι η 
δηµιουργική ερµηνεία µπορεί να εκδηλωθεί µέσα από διαφορετικές διόδους µουσικής 
λειτουργίας, και ειδικότερα µέσω α) του αυτοσχεδιασµού, β) της σύνθεσης, γ) της εκτέλεσης και 
ερµηνείας, και δ) της µουσικής ακρόασης. Σύµφωνα µε τα παραπάνω, ο όρος «δηµιουργική 
ερµηνεία» περιγράφει την αντιληπτική/νοητική διαδικασία λήψης αποφάσεων από το άτοµο 
κατά την διαδικασία του αυτοσχεδιασµού, της σύνθεσης, της εκτέλεσης-ερµηνείας, και της 
ακρόασης. Η Haroutounian θεωρεί µάλιστα ότι ο όρος αυτός περιγράφει καλύτερα την 
δηµιουργική διαδικασία που έχουν ως κοινό στοιχείο οι παραπάνω λειτουργίες σε σύγκριση µε 
τον γενικότερο όρο «δηµιουργικότητα» που σχετίζεται περισσότερο µε τον αυτοσχεδιασµό και 
τη σύνθεση. 

Ο αυτοσχεδιασµός σύµφωνα µε την Haroutounian (2002) µπορεί να κυµανθεί από το 
αυθόρµητο δηµιουργικό µουσικό παιχνίδι ενός παιδιού προσχολικής ηλικίας (creative music 
play) µέχρι τον αυτοσχεδιασµό του επιδέξιου µουσικού της τζαζ ή άλλων µουσικών ιδιωµάτων. 
Στην καθοδήγηση του νεαρού µαθητή στον αυτοσχεδιασµό, η Haroutounian προτείνει ως 
πλαίσιο µία ελάχιστη δοµή και την καθοδηγούµενη δράση του παιδιού από την εξερεύνηση των 
ήχων, στον χειρισµό τους και σταδιακά στη µουσική δηµιουργία. Όπως αναφέρει η ίδια: 

Ο αυτοσχεδιασµός είναι ίσως ο πιο φυσικός τρόπος για να αρχίσει κανείς να 
κατανοεί τη δηµιουργική µουσική σκέψη. Τα µικρά παιδιά απολαµβάνουν το 
µουσικό παιχνίδι µε απόλυτη φυσικότητα. Οι µελέτες και οι έρευνες που έχουν γίνει 
σχετικά µε τις διεργασίες που συντελούνται µέσα στο µυαλό του µουσικού που 
αυτοσχεδιάζει, δείχνουν µία επιθυµία του ατόµου για δηµιουργία µουσικά 
δοµηµένων δηλώσεων που τις επικοινωνεί προς τους άλλους. (σελ. 70). 
Σύµφωνα µε τις απόψεις της, η σύνθεση, ως δηµιουργική διαδικασία, µπορεί να λάβει 

χώρα από τη στιγµή που οι νεαροί µαθητές µπορούν µε κάποιον τρόπο να µεταφέρουν τις 
δηµιουργικές ιδέες τους από τον αυτοσχεδιασµό πάνω στο χαρτί ή στην οθόνη ενός υπολογιστή, 
γεγονός που επιβεβαιώνεται και από ευρήµατα σχετικών ερευνών [Bamberger (1995), Davidson 
& Scripp (1989), Davidson (1990), Davidson, Scripp, and Welsch (1988)]. Αυτός είναι και ο 
λόγος που η ίδια περιλαµβάνει δραστηριότητες σύνθεσης ήδη από τα πρώτα µίας σειράς βιβλίων 
που απευθύνονται σε µαθητές. Όπως αναφέρει η ίδια,  

Όταν µου ζητήθηκε να φτιάξω το αναλυτικό πρόγραµµα ‘Εξερευνώντας τη 
Μουσική’, πολλοί δάσκαλοι µε ρώτησαν γιατί επέλεξα να συµπεριλάβω 
δηµιουργική σύνθεση από το πρώτο κιόλας βιβλίο, όπου τα παιδιά ξεκινούσαν να 
µαθαίνουν πώς να γράφουν νότες στις γραµµές και στα διαστήµατα του 
πενταγράµµου. Τα παιδιά ποτέ δεν ρώτησαν κάτι τέτοιο. Απλά το έκαναν. (σελ. 74). 
H εκτέλεση και ερµηνεία της µουσικής είναι σύµφωνα µε την Haroutounian (2002) µία 

άλλη εκδοχή της δηµιουργικής διαδικασίας. Σύµφωνα µε τη θεωρία της περί «δηµιουργικής 
ερµηνείας», η Haroutounian συµφωνεί µε την φιλόσοφο Susan Langer (1953) ότι το έργο ενός 
συνθέτη ουσιαστικά ολοκληρώνεται όταν ερµηνεύεται από τον εκτελεστή. Ο εκτελεστής 
αποτελεί µία λογική συνέχεια της φαντασίας του συνθέτη που οδηγεί την δηµιουργία από τη 
σκέψη στη φυσική έκφρασή της, µέσα από την κινητοποίηση των δικών του προσωπικών 
εκφραστικών ιδεών µέσα στο στυλιστικό πλαίσιο που υποδεικνύεται από την παρτιτούρα και την 
εποχή του συνθέτη. Τέλος, η ακρόαση της µουσικής µπορεί να είναι και αυτή µία δηµιουργική 
ερµηνεία (Haroutounian, 2002). Ο ακροατής που έχει ένα εξαιρετικό αυτί και είναι σε θέση να 

-5- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



∆ηµιουργικότητα και Μουσική Εκπαίδευση 
Στάµου Λελούδα 

αντιλαµβάνεται αισθητικά όλες τις λεπτές εκφάνσεις της ερµηνείας την οποία ακούει, και να τις 
τοποθετεί λεκτικά, παρουσιάζει έναν σηµαντικό δηµιουργικό εαυτό.  

  
Βασικά θεωρητικά µοντέλα και ερευνητικά ευρήµατα  
 

Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνών έχει ασχοληθεί τα τελευταία χρόνια µε  αναφορές 
συνθετών σχετικά µε τη δηµιουργική διαδικασία της σύνθεσης. Κάποιοι συνθέτες 
χαρακτηρίζονται από µία αµεσότητα στη σύνθεση, ενώ άλλοι χρειάζονται ακόµη και χρόνια για 
την ολοκλήρωση ενός µουσικού έργου. Όλοι όµως περιγράφουν µε τρόπο παρόµοιο  µία φάση 
εσωτερικότητας ή έκστασης κατά την οποία αρχικά δηµιουργούνται οι µουσικές ιδέες. Το στάδιο 
αυτό αντιστοιχεί στη φάση της «επώασης» (gestation), και είναι ένα από τα τέσσερα στάδια της 
δηµιουργικής διαδικασίας που περιγράφει ο Graham Wallas (1926). Σύµφωνα µε τη θεωρία του 
Wallas, που χρησιµοποιείται ακόµη και σήµερα ως µοντέλο για την περιγραφή του πώς 
δηµιουργεί το άτοµο, η δηµιουργική διαδικασία αποτελείται από τέσσερα στάδια: α) την 
προετοιµασία (preparation), όπου διερευνάται το ερώτηµα – πρόβληµα, β) την επώαση 
(incubation), δηλαδή την υποσυνείδητη, µυστηριώδη φάση όταν η σκέψη αποµακρύνεται 
συνειδητά από το πρόβληµα και κυριαρχούν υποσυνείδητες διεργασίες µέσα από τις οποίες 
προκύπτουν και ζυµώνονται ιδέες, γ) την διαφώτιση (illumination), δηλαδή τη στιγµή «εύρηκα» 
της διαύγειας και της δηµιουργικής ανακάλυψης, και δ) την επαλήθευση (verification) όπου οι 
λύσεις ελέγχονται, διυλίζονται, και παρουσιάζονται προς αποδοχή. Τα τέσσερα αυτά στάδια της 
δηµιουργικής διαδικασίας της σύνθεσης επιβεβαιώνονται και από πλήθος ερευνητικών 
ευρηµάτων σε µελέτες της διαδικασίας της σύνθεσης όχι µόνο µε ενήλικες αλλά και µε παιδιά 
[Henry (1996)].  

Μία σηµαντικότατη ιδέα στην ψυχολογική έρευνα τα τελευταία χρόνια είναι αυτή της 
εµπειρίας ροής ή απογείωσης (flow experience) την οποία εισήγαγε ο Mihaly Csikszentmihalyi 
(1990), και η οποία περιγράφει τις ενδιαφέρουσες εσώτερες διεργασίες του νου όταν αυτός 
εµπλέκεται σε ενδιαφέρον δηµιουργικό έργο. Η θεωρία της εξιδανικευµένης εµπειρίας  
περιγράφει την εµπειρία αυτή ως «την κατάσταση κατά την οποία τα άτοµα είναι τόσο 
απορροφηµένα στη δραστηριότητα που τίποτε άλλο δεν φαίνεται να έχει σηµασία για αυτά η 
εµπειρία από µόνη της είναι τόσο απολαυστική που τα άτοµα θα την βιώσουν ακόµα και µε 
µεγάλος κόστος, απλά για να τη βιώσουν» (σελ. 4). Η κατάσταση αυτής της εµπειρίας ωστόσο 
προϋποθέτει ότι το έργο στο οποίο εµπλέκεται το άτοµο είναι βιωµατικό και προκλητικά 
ενδιαφέρον.  

Οι ερευνητικές µελέτες στον χώρο της µουσικής δηµιουργικότητας επικεντρώνονται 
κυρίως στη διερεύνηση της διαδικασίας ή των αποτελεσµάτων της σύνθεσης παιδιών 
διαφορετικών ηλικιών. Παρόλο που η σύνθεση ως διαδικασία είναι κατά βάση δηµιουργική, 
όπως σηµειώνει ο Hickey (2002), «οι έρευνες που έχουν γίνει ως τώρα δίνουν µεγαλύτερη 
έµφαση στα τεχνικά χαρακτηριστικά ή τις τεχνικές διαδικασίες της σύνθεσης παρά στις καθαρά 
δηµιουργικές πλευρές της διαδικασίας ή του προϊόντος» (σελ. 398).  

Οι Swanwick και Tillman (1986) πρότειναν ένα µοντέλο µουσικής ανάπτυξης που είναι 
δυνατό να χρησιµοποιηθεί για την εξέταση της ανάπτυξης της δηµιουργικότητας στη µουσική, 
διότι βασίστηκε στην ανάλυση 745 συνθέσεων και αυτοσχεδιασµών παιδιών ηλικίας 3 – 11 ετών 
σε ατοµικό ή οµαδικό πλαίσιο. Με βάση το µοντέλο αυτό, προτείνεται µία σταδιακή ανάπτυξη 
καθώς τα παιδιά διανύουν αρχικά το στάδιο πρώιµης ικανότητας (0-4 χρόνων), περνούν από τη 
µίµηση (4-9 ετών) στο φανταστικό παιχνίδι (10-15 ετών) και τέλος στην µετα-νοητική φάση (15 
ετών και πάνω).  

-6- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



∆ηµιουργικότητα και Μουσική Εκπαίδευση 
Στάµου Λελούδα 

O Kratus (1994) αναφέρει τη διττή σηµασία της σύνθεσης, αφενός ως έννοιας που 
δηλώνει το προϊόν, δηλαδή ένα σταθερό, µε δυνατότητα επαναλαµβανόµενης εκτέλεσης, σύνολο 
ήχων ή οδηγιών για τη δηµιουργία ήχων, και αφετέρου τη σύνθεση ως διαδικασία, που αφορά 
στις σκέψεις και στις ενέργειες του συνθέτη κατά τη δηµιουργία του τελικού προϊόντος. Ο Kratus 
θεωρεί ότι οι εκπαιδευτικοί της µουσικής πρέπει να εκτιµούν και να παρακινούν τους µαθητές 
τόσο στην ουσιαστική βίωση της διαδικασίας της σύνθεσης όσο και στην επιθυµία για αξιόλογα 
προϊόντα - συνθέσεις.  

Μέσα από την πολύχρονη ερευνητική εργασία του, ο Kratus (1989) καταλήγει στην 
διατύπωση τριών βασικών διαδικασιών που χρησιµοποιούνται από τα παιδιά κατά τη διαδικασία 
της σύνθεσης: α) την εξερεύνηση (όπου το παιδί δοκιµάζει διάφορες ιδέες), β) την ανάπτυξη 
(όπου το παιδί παραλλάσσει ή αναπτύσσει κάποιες ιδέες), και γ) την επανάληψη (όπου επαν-
επισκέπτεται κάποιες ιδέες που έχει ήδη εκφράσει). Η σιωπή είναι επίσης ένα στοιχείο που 
µπορεί να εµφανίζεται µε µικρότερη ή µεγαλύτερη συχνότητα µεταξύ των παραπάνω 
διαδικασιών. Με βάση τα αποτελέσµατα των ερευνών του [Kratus (1989)], καθώς τα παιδιά 
µεγαλώνουν χρησιµοποιούν ολοένα και περισσότερο την ανάπτυξη και την επανάληψη και 
λιγότερο την εξερεύνηση και τη σιωπή. Τα µικρότερα παιδιά δεν είναι σε θέση να αναπτύξουν 
ολοκληρωµένες µουσικές ιδέες και ενδιαφέρονται περισσότερο για τη διαδικασία παρά για το 
τελικό αποτέλεσµα, σε αντίθεση µε τα µεγαλύτερα σε ηλικία παιδιά (των τελευταίων τάξεων του 
δηµοτικού) τα οποία ακολουθούν στρατηγικές που οµοιάζουν αυτές των ενηλίκων συνθετών.   

Σε µία διερεύνηση της δηµιουργικής διαδικασίας της σύνθεσης µε µαθητές δηµοτικού 
σχολείου, o Levi (1991) βρήκε ότι α) οι µαθητές επινόησαν πρωτότυπους τρόπους για να 
καταγράψουν τις συνθέσεις τους, β) η απαίτηση του δασκάλου για καταγραφή της δηµιουργίας 
τους σε συµβατική ή µη συµβατική «παρτιτούρα» δεν λειτούργησε ως εµπόδιο στη συνθετική 
λειτουργία, και γ) οι µαθητές βελτιώθηκαν στην ικανότητά τους να συνθέτουν αλλά και στην 
κατανόηση στοιχείων της µουσικής µετά από κάποιες εβδοµάδες τέτοιων δηµιουργικών 
εµπειριών σύνθεσης.  

Σε µία σειρά µελετών σχετικά µε την ανάπτυξη της διαισθητικής µουσικής δηµιουργίας 
(intuitive music making) παιδιών ηλικίας 3 – 13 ετών µέσα από την δηµιουργία αυτοσχέδιων 
τραγουδιών, η Davies (1986, 1992, 1994)  κατέληξε στο συµπέρασµα ότι τα µικρά παιδιά 
επιδεικνύουν µία εξαιρετική πρώιµη δηµιουργική ικανότητα καθώς και φαντασία στη δηµιουργία 
τραγουδιών, και είναι σε θέση να δηµιουργήσουν ολοκληρωµένα τραγούδια ως την ηλικία των 5 
χρόνων.  

Άλλες έρευνες σχετικές µε τις διαδικασίες δηµιουργικής µουσικής εξερεύνησης παιδιών 
[Hickey (1995), Daignault (1997)] έδειξαν ότι τα παιδιά που είχαν κατηγοριοποιηθεί από τους 
δασκάλους τους στην οµάδα ‘υψηλής δηµιουργικότητας’ έτειναν να αυτοσχεδιάζουν µουσική 
προσανατολισµένη στο τελικό προϊόν, µε στοιχεία του τελικού µουσικού προιόντος να 
εµφανίζονται σταθερά κατά τη διάρκεια της διαδικασίας της εξερεύνησης µέσα από τον 
πειραµατισµό και την επανάληψη συγκεκριµένων µουσικών ιδεών. Αντίθετα, οι µαθητές της 
οµάδας ‘χαµηλής δηµιουργικότητας’ έτειναν να αυτοσχεδιάζουν χωρίς να στοχεύουν σε ένα 
τελικό προϊόν, ενώ οι αυτοσχεδιασµοί τους χαρακτηρίζονταν περισσότερο από το στοιχείο της 
εξερεύνησης και λιγότερο από αυτό της επεξεργασίας ή της επανάληψης των µουσικών ιδεών.  

Τα ερευνητικά ευρήµατα σχετικά µε τη µουσική δηµιουργικότητα είναι ελάχιστα σε 
σχέση µε αντίστοιχα ευρήµατα στον χώρο της γενικής ψυχολογίας. Επίσης, ευρήµατα πολλών 
ερευνών (που δεν είναι δυνατό να αναφερθούν λόγω περιορισµένου χώρου) είναι συχνά 
αντιφατικά και συγκρουόµενα, πράγµα το οποίο είναι πιθανόν να οφείλεται τόσο στις 
διαφορετικές µεθοδολογικές προσεγγίσεις και στη χρήση διαφορετικών εργαλείων µέτρησης της 
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δηµιουργικότητας όσο και στα διαφορετικού τύπου δείγµατα που χρησιµοποιήθηκαν στις 
έρευνες αυτές. Είναι φανερό, όπως σηµειώνει ο Hickey (2002), ότι «είναι ανάγκη να 
συγκρίνουµε την ανάπτυξη της δηµιουργικότητας στη µουσική και τις άλλες τέχνες µε την 
ανάπτυξη της γενικής δηµιουργικότητας και τις πρόσφατες αναπτυξιακές τάσεις στη µουσική, 
έτσι ώστε να αποκτήσουµε µία ολοκληρωµένη εικόνα για την ανάπτυξη της δηµιουργικής 
ικανότητας των παιδιών στον χώρο της τέχνης» (σελ. 402). Αυτό φυσικά, όπως σηµειώνει 
«απαιτεί µία συµφωνία ως προς τα κριτήρια µε τα οποία καθορίζουµε την έννοια της 
δηµιουργικότητας, καθώς και τη δηµιουργία έγκυρων εργαλείων µέτρησης για την εξέταση 
αυτού του φαινοµένου» (σελ. 402) 

Μέχρι πριν από µερικά χρόνια η διαδικασία της σύνθεσης και η αναγνώριση των 
δηµιουργικών δυνάµεων των µαθητών στον τοµέα αυτό εµποδίζονταν από την εξάρτηση του 
µαθητή από την ανάγκη γνώσης και άνετου χειρισµού της µουσικής σηµειογραφίας. Σήµερα 
όµως µε την εξέλιξη της τεχνολογίας και την ανάπτυξη νέων λογισµικών, δίνεται η δυνατότητα 
στους µαθητές να συνθέσουν και να ακούσουν τις συνθέσεις τους παιγµένες. Μέσω αυτών 
δίνεται επίσης η δυνατότητα στους ερευνητές να παρατηρήσουν πώς οι µαθητές λειτουργούν και 
χειρίζονται τη διαδικασία κατά τη διάρκεια της σύνθεσης.    

 
Προβληµατισµοί και Προτάσεις 
 

Σύµφωνα µε τον Kratus (1994), oι δάσκαλοι πρέπει να διδάσκουν τους µαθητές τους 
πώς να αναπτύσσουν τις ιδέες τους, β) να διαθέτουν επαρκή χρόνο στους µαθητές για τη 
δηµιουργία και εκτέλεση των «συνθέσεών» τους, γ) να επιδεικνύουν στους µαθητές πρακτικά 
απλές στρατηγικές σύνθεσης δ) να ενθαρρύνουν τους µαθητές να µοιράζονται τις σκέψεις τους 
και να ανταλλάσσουν απόψεις και στ) να ενθαρρύνουν τους µαθητές σε κριτική παρατήρηση και 
αξιολόγηση της διαδικασίας και του αποτελέσµατος.  

Στα συµπεράσµατα της διερεύνησης των στρατηγικών µε τις οποίες ενθαρρύνεται η 
µουσική σκέψη, η  J. Moore (1990) προτείνει διάφορους τρόπους σχεδιασµού και δόµησης των 
µουσικών εµπειριών της τάξης ώστε να προωθείται η δηµιουργική δράση των µαθητών. Μεταξύ 
αυτών προτείνει για τους µαθητές του δηµοτικού σχολείο α) την  διάθεση στους µαθητές χρόνου 
για µουσική εξερεύνηση στα διάφορα µουσικά όργανα, β) διενέργεια δραστηριοτήτων που 
περιλαµβάνουν αυτοσχεδιαστικά µέρη από τους µαθητές στα πλαίσια µεγαλύτερων φορµών που 
εκτελούνται από την οµάδα, γ) αναδηµιουργία / διασκευή γνωστών στα παιδιά τραγουδιών, δ) 
ανακάλυψη και χρήση πρωτότυπων ηχοχρωµάτων, ε) ακρόαση και χρήση ήχων του 
περιβάλλοντος σε συνθέσεις. Για τους µαθητές του Γυµνασίου προτείνεται µεταξύ άλλων α) η 
«ανακάλυψη» περισσότερων µουσικών οργάνων και πρωτότυπων ηχοχρωµάτων, β) η µελέτη 
οργάνων από άλλους πολιτισµούς και η χρήση τους σε έθνικ µουσικές στην τάξη, γ) η 
καταγραφή ή ηχογράφηση των «δηµιουργιών» των µαθητών από τους ίδιους, δ) δραστηριότητες 
αυτοσχεδιασµού σε οργανικά/φωνητικά σύνολα, και ε) δραστηριότητες σύνθεσης.  

Από όσα παρουσιάστηκαν παραπάνω είναι φανερό ότι η δηµιουργική διάσταση της 
µουσικότητας δεν είναι µία αφηρηµένη ιδιότητα. Πρόκειται για µία ικανότητα που µπορεί να 
καλλιεργηθεί µέσα από συγκεκριµένες τεχνικές ή τουλάχιστον να υποβοηθηθεί στην εκδήλωση 
και καλλιέργειά της µέσα από τη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος µαθήµατος που ενθαρρύνει τις 
ιδέες και µουσικές «παρεµβάσεις» των µαθητών και τους παρέχει το πλαίσιο των 
δραστηριοτήτων και τα εργαλεία για τη συνειδητοποίηση και άσκηση των δηµιουργικών του 
δυνάµεων. Ωστόσο, η δηµιουργία ενός τέτοιου περιβάλλοντος απαιτεί συνειδητή προσπάθεια 
από τον δάσκαλο της µουσικής, καθώς είναι αναγκαία µία «στροφή» από την τυποποιηµένη 
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µουσική διδασκαλία που επικεντρώνεται είτε στην παροχή πληροφοριών για τη µουσική είτε 
στην αποστεγνωµένη εξάσκηση τεχνικών δεξιοτήτων σε µία πιο ελεύθερη, πιο «µουσική» 
διδασκαλία. Μία τέτοια αλλαγή απαιτεί από τον δάσκαλο την αναζήτηση κατάλληλου υλικού και 
δραστηριοτήτων και την απαραίτητη µεθοδολογική κατάρτιση για την διενέργεια ενός 
µαθήµατος στο οποίο ο µαθητής αναλαµβάνει την ευθύνη για τη µάθησή του, δηλαδή αυτενεργεί 
και µαθαίνει «πώς να µαθαίνει», συνεργάζεται και δουλεύει οµαδικά, µέσα σε δραστηριότητες 
που εµφανίζουν το στοιχείο της πρόκλησης τόσο από άποψη ενδιαφέροντος όσο και από άποψη 
επιπέδου δυσκολίας. 

Είναι σηµαντικό να θυµάται κανείς ότι τουλάχιστον στο σχολείο πρωταρχικός στόχος 
της µουσικής διδασκαλίας πρέπει να είναι η ανάπτυξη της θετικής στάσης του µαθητή απέναντι 
στη µουσική, και η συνακόλουθη παρακίνηση και επιθυµία του µαθητή να συµµετάσχει σε 
µουσικές δράσεις µέσα κι έξω από το σχολείο. Αν επιτύχει κανείς αυτή τη θετική στάση απέναντι 
στο µάθηµα της µουσικής, έχει ουσιαστικά δηµιουργήσει γόνιµο έδαφος για την αξιοποίηση και 
ανακάλυψη των δυνατοτήτων και των ποικίλλων διαστάσεων του µουσικού ταλέντου των 
µαθητών.  

Μεγάλη σηµασία έχει να παρέχει ο δάσκαλος σε συστηµατική βάση ευκαιρίες 
δηµιουργικής σκέψης και δράσης στους µαθητές έτσι ώστε να µπορεί και ο ίδιος να αναγνωρίσει 
µαθητές µε ιδιαίτερο δηµιουργικό ταλέντο αλλά και να βοηθήσει την καλλιέργεια των 
δηµιουργικών δυνάµεων όλων των µαθητών. ∆ραστηριότητες ρυθµικού, κινητικού, και 
µελωδικού αυτοσχεδιασµού, δραστηριότητες ηχητικών συνθέσεων ή µουσικής επένδυσης 
θεµάτων, ιστοριών, διαφηµίσεων, ποιηµάτων κλπ. που δηµιουργούν οι ίδιοι οι µαθητές µέσα σε 
λιγότερο ή περισσότερο ελεύθερο πλαίσιο επιλογών, δραστηριότητες σύνθεσης ή διασκευής 
τραγουδιών, απόπειρες καταγραφής σε συµβατική ή µη συµβατική παρτιτούρα των συνθέσεων 
από τους µαθητές, δηµιουργική λεκτική διατύπωση σκέψεων µε βάση µία µουσική ακρόαση, 
«ανέβασµα» ολόκληρης µουσικοθεατρικής παράστασης µε ιδέες και µουσική των µαθητών, όλα 
αυτά είναι παραδείγµατα δράσεων που προσφέρουν στους µαθητές βιώµατα συν-κίνησης, 
συνέργειας, και δηµιουργίας.  

Οι δηµιουργικές δραστηριότητες µέσα στην τάξη είναι δηµιουργικές µε την έννοια ότι 
περιλαµβάνουν την ουσιαστική συµµετοχή των µαθητών στην λήψη µουσικών αποφάσεων και 
δηµιουργία µουσικών ‘προϊόντων’. Ωστόσο, όπως σηµειώνει και ο Regelski, «τα προιόντα ή οι 
αποκρίσεις που δηµιουργούνται από τους µαθητές µπορεί να είναι ή να µην είναι δηµιουργικά µε 
την ‘καλλιτεχνική’ έννοια του όρου (δηλαδή πρωτότυπα, µοναδικά, ‘εµπνευσµένα’)» (σελ.69-
70). Αρχικά, οι δηµιουργικές δραστηριότητες είναι δράσεις µάθησης που ισοδυναµούν µε 
επίλυση προβληµάτων και λήψη µουσικών αποφάσεων σε συγκεκριµένο πλαίσιο και αργότερα 
εξελίσσονται σε πραγµατικά καλλιτεχνικές δράσεις. Χαρακτηριστικά αναφέρει ο Regelski ότι 
«µία σχολική τάξη στην οποία διενεργούνται δηµιουργικές δραστηριότητες δεν είναι ούτε 
εργαστήριο ούτε το στούντιο ενός συνθέτη, είναι όµως ένα κέντρο επώασης της γνώσης και της 
ικανότητας στην υπηρεσία της δηµιουργικής ανακάλυψης» (σελ. 70). Είναι σηµαντικό να 
επιλέγει ή να δοµεί κανείς τις δηµιουργικές δραστηριότητες µε τέτοιον τρόπο ώστε το επίπεδο 
δυσκολίας µε το οποίο έρχονται αντιµέτωποι οι µαθητές να είναι τέτοιο ώστε να λειτουργεί ως 
‘πρόκληση’ από τη µία µεριά αλλά να µη δηµιουργεί τον φόβο της αποτυχίας, και συνακόλουθα 
την παραίτηση ή φαινοµενική αδιαφορία πολλών µαθητών από την άλλη, που προσπαθώντας να 
προφυλάξουν την αυτοπεποίθηση και αυτο-εικόνα τους αρνούνται να εισέλθουν σε µία 
«απειλητική» κατάσταση.  

∆εν πρέπει επίσης να ξεχνά κανείς ότι η διενέργεια δηµιουργικών δραστηριοτήτων 
σηµαίνει αυτόµατα µία άλλη ατµόσφαιρα τάξης. Ο ενθουσιασµός και η συνεργασία των µαθητών 
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κατά τη διάρκεια της δηµιουργικής διαδικασίας ανεβάζει συχνά το επίπεδο της έντασης, και 
δηµιουργεί το γενικότερο κλίµα ευφορίας που χαρακτηρίζει τα παιχνίδια µικρών ή µεγάλων 
παιδιών. Αυτό το κλίµα σε καµία περίπτωση δεν σηµαίνει βέβαια απώλεια ελέγχου ή έλλειψη 
σοβαρότητας από τους µαθητές. Άλλωστε µέσα στα παιχνίδια τους, τα παιδιά εµπλέκονται µε 
πλήρη σοβαρότητα, αυτοέλεγχο και γνώση/υπακοή στους κανόνες, σεβόµενα τους άλλους και το 
ίδιο το παιχνίδι.  

Το παιχνίδι είναι αναπόσπαστο στοιχείο των τεχνών. ∆εν είναι τυχαία η χρήση του 
ρήµατος «παίζω» (παίζω µουσική, παίζω θέατρο). Οι John και Elizabeth Paynter (1984) είχαν πει 
πως «οι τέχνες δεν είναι παρά ανεπτυγµένα παιχνίδια» και πως «τα παιχνίδια των παιδιών 
γίνονται τέχνη όταν εκτεθούν στα µάτια του κοινού» (σελ. 10). Όταν δεν υπάρχει η αίσθηση του 
παιχνιδιού, η διαδικασία της µάθησης της µουσικής ή και οποιουδήποτε άλλου στοιχείου γίνεται 
µία επίπονη διαδικασία. 

Η διενέργεια δηµιουργικών δραστηριοτήτων µέσα στην τάξη προσφέρει σηµαντικά 
πλεονεκτήµατα, µερικά από τα οποία αναφέρονται στη συνέχεια. Οι δηµιουργικές 
δραστηριότητες είναι κατά βάση ‘προσωπικές’ δράσεις, δηλαδή προκύπτουν από τον ίδιο τον 
µαθητή και τη βιωµατική συµµετοχή του, µέσα από την οποία ουσιαστικά επιτελείται µάθηση. 
Οι έρευνες δείχνουν ότι τόσο τα παιδιά όσο και οι ενήλικες µαθαίνουν αποτελεσµατικά και δεν 
ξεχνούν αυτό που µαθαίνουν όταν η πληροφορία συνδυάζεται µε το βίωµα και την συγκίνηση. 
Γι’ αυτό δεν ξεχνάει κανείς εύκολα πρόσωπα και καταστάσεις που έζησε και που τον 
συγκίνησαν, ενώ αντίθετα ξεχνά πολύ ευκολότερα όσα του ήταν αδιάφορα. Όταν το παιδί 
συµµετέχει σε αυτό που µαθαίνει, κάνει την πληροφορία πράξη,  και κινητοποιούνται τα 
συναισθήµατά του (συν-κινείται), τότε η µάθηση είναι ουσιαστική. Αυτό είναι το λεγόµενο 
«συγκινησιακό βίωµα» που σύµφωνα µε ερευνητικά ευρήµατα είναι προϋπόθεση της 
ουσιαστικής µάθησης. (Μπακιρτζής, 2002) 

Ένα σηµαντικό πλεονέκτηµα των δηµιουργικών δραστηριοτήτων είναι ότι εύκολα 
προσαρµόζονται στα διαφορετικά επίπεδα µουσικής εµπειρίας και ικανότητας που υπάρχουν 
µέσα σε µία τάξη και επιτρέπουν τη δηµιουργική συµµετοχή και συνεισφορά κάθε µαθητή στην 
τάξη ανάλογα µε το επίπεδο, τις ανάγκες του και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του. Οι 
δηµιουργικές δραστηριότητες άµεσα ή έµµεσα ενθαρρύνουν τους µαθητές να χρησιµοποιήσουν ή 
να εφαρµόσουν προηγούµενη γνώση σε καινούργιες καταστάσεις επίλυσης µουσικών 
προβληµάτων ή µουσικής δηµιουργίας, και µάλιστα µε έναν τρόπο συνθετικό και ολιστικό. Η 
µουσική πρέπει να βιώνεται ολιστικά. Ένα τέτοιο στυλ µουσικής διδασκαλίας που επιδιώκει να 
αναδείξει τον µαθητή σε δηµιουργό και πρωταγωνιστή της ίδιας του της µάθησης,   δηµιουργεί 
ένα «µουσικό» περιβάλλον µέσα στο οποίο ο µαθητής βιώνει και  προσεγγίζει τη µουσική ως 
«όλον», και όχι κατακερµατισµένη σε κανόνες, τεχνικές δεξιότητες, ακούσµατα-ακροάσεις, 
πληροφορίες θεωρητικού-ιστορικού περιεχοµένου κλπ. Τότε µόνο µπορεί να έχει ουσία και 
µαθησιακή αξία η «µετακίνηση» και έµφαση σε επιµέρους µουσικά στοιχεία, όταν δηλαδή αυτά 
τοποθετούνται µέσα σε ένα αυθεντικό ολιστικό µουσικό πλαίσιο.   

Οι δηµιουργικές δραστηριότητες µπορούν να αποτελέσουν βάση για την διδασκαλία ή 
για την αξιολόγηση της κατανόησης µουσικών φαινοµένων και εννοιών από τους µαθητές. Από 
τέτοιες κατάλληλα οργανωµένες δηµιουργικές µουσικές δράσεις µπορεί να προκύψουν επίσης οι 
ιδέες και το βασικό δοµικό υλικό για παραστάσεις, γιορτές, εκδηλώσεις κλπ., για την επιτυχία 
των οποίων οι µαθητές εργάζονται µε πάθος, καθώς πρόκειται για παρουσίαση των δικών τους 
προσωπικών και οµαδικών δηµιουργιών. Μέσα από τη διενέργεια δηµιουργικών δραστηριοτήτων 
επιτυγχάνεται µία «ισορροπία» ανάµεσα στην νοητική και συγκινησιακή πλευρά της µουσικής 
λειτουργίας, διότι ο µαθητής επιστρατεύει συνειδητά ή ασυνείδητα προηγούµενες γνώσεις και 
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εµπειρίες καθώς καλείται να δηµιουργήσει, να συµµετάσχει µε όλο του το είναι, όπως το παιδί 
που παίζει, σε κάτι νέο.  

Είναι φανερό ότι η ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, κρίνοντας κανείς από την 
καθηµερινή σχολική (αλλά και ωδειακή ζωή), απέχει σε πολλές περιπτώσεις από την ατµόσφαιρα 
που περιγράφηκε. Η απόκτηση τεχνικών µουσικών δεξιοτήτων ή η αποµνηµόνευση κανόνων και 
πληροφοριών από µόνες τους δε συνιστούν ολοκληρωµένη ή ουσιαστική µουσική εκπαίδευση. 
∆εν υπάρχει ίσως ισχυρότερο επιχείρηµα για την ανάγκη να αλλάξει το κλίµα που επικρατεί 
ακόµη σε αρκετά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, από το τη ρήση του Αϊνστάιν, ότι «µάθηση είναι 
ό,τι αποµένει όταν κανείς ξεχάσει όλα όσα διδάχθηκε». Αν η µουσική διδασκαλία  προσφέρει 
στους µαθητές συγκινησιακά βιώµατα και εµπειρίες προσωπικής ανακάλυψης και δηµιουργίας, 
τότε ακόµη κι αν οι µαθητές µας ξεχάσουν όλα όσα τους διδάξαµε, θα έχει αποµείνει µέσα τους 
µία σηµαντικότατη γνώση. Η γνώση της δηµιουργικής τους δύναµης και, ελπίζουµε, η γλυκιά ή 
εκστατική αίσθηση της µουσικής.  
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Abstract 
Western music educators increasingly see composition and improvisation as creative activities, while pejoratively 
labeling music performance as “re-creative.” I argue here that creativity is a social construct, and that this particular 
construct is a manifestation of elitist Western thinking based on Cartesian-Kantian philosophies. I argue further that 
the music education profession should expand the construct of creativity to embrace all types of creative musical 
traditions and the activities therein, Western and non-Western. 
Plato’s famous statement that “All gentlemen play the flute, but no gentleman plays it well”; medieval European 
universities that eschewed music performance as a curricular subject in favor of theory and composition; Lord 
Chesterfield’s writings against high musical performance standards; theories that championed aesthetic objects, 
chiefly musical compositions; derivative aesthetic theories in the form of  philosophies of music education--all these 
and more, combined with a complex myriad of social and economic pressures, have led to revised school curricula in 
many countries wherein composition, and to a lesser extent improvisation, are placed at the top of a hierarchy of 
possible musical learnings. Positions taken by professional organizations, foundations, assessment projects, and 
many individual music educators also reflect this view. 
There is widespread agreement that multicultural music education should embrace the music and musical practices of 
all cultures. A construct of creativity that elevates the creation of tangible products over other outcomes not only runs 
contrary to this goal; it is also inconsistent with actual practices in the Western art music tradition. A reconstruction 
is in order. 
 
 

Music is a practiced habit, not an intellectual activity 
      --Plato 

 
Thank you very much for the giving me the privilege of participating in this conference of 

the Greek Society for Music Education. When we consider the conference theme of creativity, we 
should keep in mind that music education is merely a microcosm of society at large, and that 
“creativity” is now being discussed and promoted in many fields and venues throughout the 
Western world. Today, I will examine reasons for the current emphasis on creativity, especially 
as it occurs in music education programs. I will describe some factors that have worked against 
the teaching of creativity in school music programs, and some changes now taking place. I 
categorize these factors as philosophical, psychological, cultural, technological, and 
political/social/economic. In Part II of the paper, to be delivered at a later date, I discuss the 
unfortunate practice of labeling composition (and sometimes improvisation) as creative, while 
excluding other musical activities. 

 
Philosophical Factors 

Dualism 
When Socrates, Plato, Aristotle, and their followers chose to seek “truth” through 

objective means, they laid the groundwork for Western thinking as we know it. They defeated 
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their rivals, the Sophists, whose quest for “goodness” was based on relative truths that were based 
on what the new order saw as primitive mysticism (Pirsig, 1974). One consequence of the new 
paradigm of objective “truth” was that educated people were expected to use their intellects to 
contemplate things outside themselves, and their senses to observe them. This new way of 
thinking strongly implied the concept of subject-object dualism, one subset of which was mind-
body dualism. Under the dualistic conception of reality, or “truth,” original works of music, 
poetry, dance, art, and theater came to be seen as objects instead of merely part of the process of 
living ordinary lives. In fact, Plato saw the study of musical objects, or at least component parts 
of musical objects, as an intellectual activity suitable for a place of honor in the school 
curriculum, a curriculum designed exclusively for the future leaders of Athens.  

Music listening was also practiced in ancient Greece, of course, and Plato and others 
wrote about audiences in relation to composers and performers. Music performance was taught as 
well, at least outside the schools, but Plato regarded performance as a “practiced habit,” which 
rendered it an unsuitable subject for intellectual pursuit. Instead, he deemed music performance 
an appropriate leisure-time activity for gentlemen, but only up to a point, as evidenced by his 
famous dictum that “All gentlemen play the flute, but no gentleman plays it well.” Indeed, both 
Plato and Aristotle believed that virtuoso music performance should be left to non-citizens, 
leaving citizens and future citizen-boys free for more intellectual pursuits. It was in this way that 
objects such as musical compositions became predominant within the hierarchy of artistic 
activities, which seems to have led Plato (Laws: II) to conclude that performance was separate 
from and subordinate to musical (and dance) compositions: “. . . we are driven to the conclusion 
that all this so popular employment of the cithara or flute, not subordinated to the control of 
dance or song for the display of speed and virtuosity, and the reproduction of the cries of animals, 
is in the worst of bad taste . . .” (p. 24). 

Aristotle (Politica, Book VIII) spoke even more derisively of performance than did 
Plato, and he also separated performers from “audiences” and (by implication) composers. 
Centuries later, in the spirit of Plato and Aristotle, both of whom had placed strict philosophical 
limitations on performance training in education, the Spaniard-Roman Quintilian (b. ca. 35 A.D.) 
(Instituto Oratoria) wrote that he would not have his pupils play instruments, but instead would 
“wish them to acquire a knowledge of those laws of harmony, which are so useful in striving and 
in soothing the emotions” (p. 60). The same ideas reappeared later still when Boethius (De 
institutione musica, Book I) and Guido d’ Arezzo made distinctions between performers and the 
musically educated at the beginning of the Middle Ages and the beginning of the second 
millennium, respectively. Thus, a hierarchy was established among musical activities by the some 
of the most influential early founders of modern Western thought. 

During the Enlightenment, Cartesian thinking extended classical Hellenic dualism to the 
point where music came to be classified even more distinctly as an object, which removed it 
further from practical concerns. The Hellenic-Cartesian notion of the ideal man who worked in 
isolation and was more contemplative than action-oriented paralleled and undoubtedly 
contributed to the emerging doctrine of aesthetic contemplation of art objects, a doctrine that 
claimed cultural neutrality and thus universality—in other words, “truth.” The concept of the 
composer as a creator of aesthetic objects was enlarged during the Enlightenment, and art became 
even further removed from life itself. Westerlund (1999) posits that these beliefs led also to “the 
learning process…” being “viewed from the silent receiver’s, not the performer’s, point of view” 
(p. 100). She argues that musical constructs such as “disinterested,” “contemplation,” and 
“aesthetic distance” should be seen as contextual (i.e., Western), not universal. Walker (2000) 
believes that “The dismissal of body movement as ‘symptomatic’ or of ‘elicited’ by music. . . 
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subscribes to a hierarchy of mind over body” (p. 38), another result of a dualistic conception. Still 
another example of dualistic thinking concerns the separation of humans (subjects) and 
technology (objects) (Brown, 1999), something that Cook (1998) sees as a false dichotomy 
because music is a technology and humans are inherently technological. 

Objectively Determined “Goodness” Equals Truth 
Much like Plato (e.g., Republic: III) repeatedly separated the composer, performer, and 

listener in his writings, he also established philosophical boundaries between types of music. For 
example, in his instructions to composers he stipulated the use of “good” songs and dances, even 
to the point of advocating state control over the content and use of compositions: “No poet 
[musician] shall compose anything in contravention of the public standards of law and right, 
honor and good, nor shall he be at liberty to display any composition to any private citizen until 
he has first submitted it to the appointed censors of such matters and the curators of law, and 
obtained their approval” (pp. 28-29). Plato (Laws: VIII) further stipulated that composers be 
selected by high-level ministers who were to apply various criteria, such as candidates having 
attained at least fifty years of age. For Plato, “goodness” in music could be determined 
objectively by certain of society’s leaders; hence, these “good” artistic products represented a 
form of universal “truth.” 

 Today, the notion that only the very best compositions should be composed, 
performed, and presented to audiences remains alive and well in many circles, even in music 
education. Implications for music education might include a question as to whether children who 
are less than compositional geniuses should be taught to compose, when clearly most children’s 
compositions will not meet a standard representing universal quality (or “truth”). 

Eventually, these elitist ideas about musical quality manifested themselves in a school 
of thought, a subset of which became the aesthetic philosophy of music education. Music 
aesthetic philosophy has contributed a great deal to our understanding of certain types of music 
and musical activities, but some otherwise thoughtful music educators have misapplied aesthetic 
principles to the teaching of creativity (composition) in schools: 

The creator of a musical product must have an intent or plan. . . . A unique 
composition must also be valued or aesthetically pleasing in order to be considered 
creative. Is the composition pleasurable to the listener? Is it aesthetically pleasing or 
interesting? The combination of original musical ideas arranged in such a way that 
they are also interesting or pleasing to the listener makes a musical composition or 
improvisation creative . . . . But to have no way of regularly applying those skills in 
personal music making that makes composition, improvisation, and active listening 
is similar to teaching sailing from a textbook and videotape without ever learning to 
tack with the wind in one’s face. (Hickey & Webster, 2001, pp. 21-22) 

Leaving aside the nonparallel analogy between musical activities and sailing, assertions 
of this type about the necessity of creators (composers) achieving aesthetically satisfying results 
and pleasing their listeners begs the question: Does the fact that certain works by Beethoven, 
Varese, Stravinsky, and Cage were not well received make these composers or their works less 
than creative? The elitist Western art music-derived philosophies of music aesthetics continue to 
blind some music educators to uses and values of music other than aesthetic ones, and at lower 
than world-class, eternal, somehow universal standards of quality. 

Plato’s curriculum was later expanded to encompass the seven liberal arts, at which time 
it became the established curriculum, first in court and cathedral schools in medieval Europe and 
later in universities. Indeed, up until the Enlightenment period in Western Europe, the study of 
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musical works, or objects, and their component parts, was considered one of the most prestigious 
subjects in the academic world. Theoretical studies of harmonics and philosophical discussions of 
ethos predominated, but composition was eventually added to the curriculum at the University of 
Paris and other institutions, performance training continued to be eschewed, at least in the formal 
curriculum. Eventually, this largely theoretical and philosophical approach to music study lost its 
exalted place in the general university curriculum, giving way to the onslaught of humanistic, 
mathematical, and scientific subjects.  

 While some music educators and other musicians cling to elitist ideas about 
creative products (objects) in school music programs, others hold equally extreme contrasting 
views in which any utterance made in a musical context is deemed creative. David Hargreaves 
(1999) wrote that “Creative improvisers or composers are those who are able to work within 
given cultural frames or forms, but who are also able to use the arbitrariness and freedom in a 
new and productive manner” (p. 32). Similarly, Stravinsky (1970) wrote: “I would continually 
come back to the necessity for order and discipline . . . (p. 81), and “The more art is controlled, 
limited, worked over, the more it is free” (p. 85). Stravinsky (1936) opined in his autobiography 
that “No matter what the subject may be, there is only one course for the beginner; he must at 
first accept a discipline imposed from without, but only as the means of obtaining freedom for, 
and strengthening himself in, his own method of expression” (p. 30). Peter Webster (2005) 
wrote that “. . . teachers must teach for revision in meaningful ways and feel comfortable in 
doing so because if this is not a planned strategy, composition in the schools becomes nothing 
more than an activity to fill time” (p. 37).  

 I believe that even if one could devise a completely through-composed musical 
work (Humphreys, 1999a), the compositional process might legitimately be considered creative, 
but the resulting work itself could not. Similarly, purposeful child-like playing with sound-
producing objects might be done creatively, but it is not necessarily composing. In short, true 
composition (or improvisation) must occur within a musical tradition, a point made forcefully by 
Elliott (1995) and others (e.g., Auh & Walker, 2003). Composing (creating) within a tradition is 
necessary due to the nature of humans’ ability to perceive and enjoy (some would say “derive 
meaning from) music. 

 

Psychological Factors 
 

  In the Western world, the ability to compose has been seen as dependent upon a superior 
level of talent that is not highly amenable to change, even through formal training. From Plato 
onward, composing has been viewed as a rarified, special skill that at its best results in objects 
with identifiable characteristics that later came to be called aesthetic qualities. These qualities 
came to be seen as universal, with the products (compositions) treated as the artistic analog for 
universal “truth.” In short, composing was too difficult an enterprise for anyone except those with 
extraordinary talent, something apparently believed by Plato and countless others since. In 
contrast, ordinary levels of performing have been tolerated and in many cases encouraged, and 
listening is assumed to be an activity in which the majority of people participate in any way they 
see fit. 

 The “you have it or you don’t” belief about musical talent has largely disappeared among 
music educators, although it is still commonly held in Western societies generally (Humphreys, 
2002). It can be viewed as a continuation of the nineteenth century, when psychologists in their 
then new field studied intelligence, or mental ability, through the dichotomous medium of 
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geniuses or of “mental defectives.” Toward the end of the century, spurred on by Charles 
Darwin’s theory, which implied differences between individuals, and the development of the 
concept and mathematical basis for the normal (or random) distribution of phenomena, 
psychologists began to study individual differences in mental ability between the full range of 
people. However, many of these same brilliant innovators, such as Francis Galton, continued to 
examine musical ability through the study of families of musical geniuses. It was left to later 
generations of music psychologists to conclude that musical ability is normally distributed, and to 
even later generations still for the emergence of multiple definitions of musical ability 
(Humphreys, 1993, 1998). Today, the continuing focus on creative acts and products as esoteric, 
culture-changing phenomena, rather than as everyday acts in which ordinary people engage, may 
still mitigate against certain types of musical activities, but current belief among music educators 
that musical ability is normally distributed has helped lead to the hypothesis that all children can 
be taught to compose. 

Perhaps more relevant to the creativity in music education movement are new theories of 
cognition that refute music-as-sonic-qualities-only theories based on the dualistic mind-body 
paradigm. Walker (2000) believes that it is not “[s]onic events,” but rather “the human body that 
is, in innumerable, perhaps infinite ways, the source of ‘the music itself’” (p. 39). Indeed, 
historical ideas about mind over body that began at least as early as the ancient Greek period 
were involked by the influential early church leader St. Augustine (b. 354 A.D.) (Confessions, 
Book 10: XXXIII) when wrote: “It is not good that the mind should be enervated by this bodily 
pleasure [of music]” (p. 62). Today, this type of dualism is becoming out of step not only with 
philosophical thinking, but with psychological theories as well. Current theories hold that 
cognition correlates “internal events with the external conditions they represent,” with the result 
that “all the mental functions we term ‘abstract,’ are based on physical experience” (Walker, 
2000, p. 30—quoting Dretske, 1994, pp. 133-134). In her classic book entitled The Abyss, the 
French author Marguerite Yourcenar (1976) had this to say about her fictional late medieval 
character, a physician named Zeno: “But, of all these bold practices and procedures, everyone 
agreed that most shocking was his lowering of the noble calling of physician by applying himself 
to the vulgar art of surgery, thus soiling his hands with pus and blood. What could endure if a 
restless mind chose to defy professional decorum and propriety in this way?” (p. 58).  

  The new theories of music cognition also reject the highly individualistic assumptions 
upon which constructivism rests, such as the notion that individuals “construct meaning” largely, 
or perhaps solely, from their own experiences. Walker (2000) summarizes the work of a cognitive 
anthropologist who “argues that cognition, perception and meaning itself are not internal, 
subjective activities, but are constructed as much through social and cultural interaction as 
through individual experience,” and that “physical, sensory and kinesthetic experiences” shape 
“conventional accounts of culture,” not just “institutional and linguistic forms” (p. 31; citing 
Shore, 1991, 1996). Although, as Peter Dunbar Hall (2002) argues, composition and other 
participatory approaches to music learning lead to “constructivist learning” as opposed to 
receptive, passive learning (pp. 104-105), scholars are beginning to refute some of the premises 
upon which constructivist theories are based, opting now for more socially mediated explanations 
than individualistic ones. However, as Dunbar Hall notes, participatory approaches can work well 
in the realm of popular music, much of which is created through group composition processes 
that involve simultaneous performance of the musical ideas.  
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Cultural Factors 
 

Long-standing philosophical and psychological beliefs have led the majority of writers 
and many curricula produced in different parts of the Western world to define creativity as the 
production of new objects, primarily through composition and sometimes improvisation (e.g., 
Burns, 2002; Campbell & Scott-Kassner, 1995; Durrant & Welch, 1995; Hickey, 2001; Hickey, 
2002; Kostka, 2004; Merrill, 2002; Pitts & Davidson, 2000; Pogonowski, 2001; Priest, 2002; 
Regueiro, 2000; Webster, 1992). A related reason for the focus on composition-as-creativity 
paradigm stems from the Euro-North American viewpoint of cultural superiority that seems to 
never go away. Julia Koza (2002), for example, believes that composition in the music education 
context is itself an ethnocentric construction since most musical cultures do not compose 
permanent, Western art style pieces. Walker (2000) wrote that by “removing music from its 
social origins and elevating it to a ‘pure art’ . . . [through] a system of written transmission that 
allows us to recreate music from past centuries without experiencing the physical culture that 
accompanied it,” Western culture “first disassociated music from movement and from a large part 
of its meaning, then caused later scholars to conceptualize music first as an acoustic phenomenon 
and then solely as a mental construction” (pp. 37-38). More specifically, narrowly defining 
creativity as the creation of products reflects a Western, dualistic, music-as-aesthetic-object 
viewpoint as opposed to the practices of other musical cultures in which music is valued 
primarily for religious, social/participatory, and other reasons.  

 In contrast to the efforts intended to teach compositional processes to the masses 
of ordinary people, composer Aaron Copland (1960) depicted “Creativity in America” as the 
high-level composition of art music. Similarly, leading music psychologists such as Howard 
Gardner (1993), Mahlyi Csikzenmahyi (1996), and others (e.g., Feldman, 1994) focus 
exclusively on elitist, one-of-a-kind, world-changing types of creativity, with many examples 
taken from the world of art music composition (Ward-Steinman, 2004). Likewise, music 
education philosopher David Elliott (1995) describes creative activity in terms of professional-
level products. It should be noted that other philosophers disagree with Elliott’s proposed high 
standards for creative quality in music education (Regelski, 2000; Reimer, 2003). 

In short, not only does the current construct of creativity not work well in the Western 
art music context, it fails completely for many other cultures whose musics we now purport to 
want to teach. For example, one African writer (Akuno, 2000-2001) suggests that musical 
creativity is “manifested in performance, response to musical stimuli[,] as well as composition” 
(p. 3), that “[t]he performer . . . reveals both the musicianship and creative processes . . . involved 
in the production of a piece of music” (p. 5). This author argues further that rather than 
categorizing “people as composer, performer or listener/critic. . . , allowing for distance and non-
involvement,” in Africa “there is no distinction between the music makers” (p. 4). Another 
African scholar (Nzewi, 1999) writes that in Africa “. . . creative principles . . . are best acquired 
in performance intensive experiences, particularly in early school education. . .” (p. 85), and that 
“[m]usic education in the modern African school system has negated the value-enriched 
principles and methodology of traditional [African] music education” (p. 85). Fortunately, some 
Western music educators are beginning to see that beliefs in the value of professional-level 
compositions only in music education are Western elitist notions that run counter to our stated 
goals relative to multicultural music education. Unfortunately, we have not yet realized that the 
concept of composition as currently described in curricular materials and even research literature 
is similarly Western, elitist, and counter to our goals in multicultural education.  
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Technological Factors 
 
  The invention of paper and then the printing press led to the development and 
distribution of large form music; early sound reproductive devices led to major shifts in what and 
how music was taught; and the evolution of certain acoustic instruments led to substantial 
changes in music and music education. Now, computer technology makes it relatively easy for 
individuals to compose without knowledge of musical notation, and to hear their compositions 
and improvisations without having access to human performers or the skill to perform them 
themselves. Undoubtedly, these new technologies are playing a large role in the creativity in 
music education movement, a role that is likely to increase in the future.  

 

Political/Social/Economic Factors 
   

Until relatively recently, school music programs concentrated not on the teaching of 
composition, but on aspects of music intended to accommodate some of the perceived needs of 
society, however below the level of consciousness those intentions may have been. I discussed 
earlier how the pursuit of “truth” in ancient Greece led to the theoretical and philosophical study 
of musical objects, not “creative” activities in the form of composing, at least to our knowledge.  

 Similarly, beginning with the schola cantorum in the fifth century A.D. the early 
Western Christian church taught performance to aid in the conduct of church services. In 
Reformation Germany, the parallel Jesuit and Lutheran school systems sought to improve 
musical tastes in part because leaders believed that such pursuits were in keeping with a better 
society, not to mention improved church services. In no cases that we know of throughout history 
did schools find it expedient to teach composition to any substantial degree. 

  Sweeping egalitarian religious, political, and social movements led to 
increased musical participation in church services, as well as to the founding of community 
performing groups among the growing middle classes of Europe and North America, especially 
after the Reformation and the French and American revolutions, respectively. Consequently, 
when music entered the “common” (universal) schools in the United States in the nineteenth 
century, instruction first took the form of singing and then of performance instruction on 
instruments. Throughout the nineteenth century, American public schools borrowed from what 
already existed in society, in this case church- and community-based choirs, community 
orchestras, and professional, military, town, and company bands (Humphreys, 1995). At the same 
time, star performers such as Paganini and Lizst helped increase the status of music performance. 
Throughout this period, too, composition was not taught on a widespread basis. 

Beginning around the turn of the twentieth century, the industrial revolution was 
manifested in the progressive education movement in Europe and North America, while at the 
same time the player piano, phonograph, and radio gave people ready access to music. Thus, the 
role of the listener expanded rapidly in the twentieth century, aided by the rise of the professional 
critic, which legitimized the role of the listener, and by increasing amounts of leisure time 
resulting from industrialization and urbanization. One result of all these changes was that 
nonperformance-based general music classes became available for the first time in the United 
States, classes that henceforth concentrated on music listening (appreciation) (Humphreys, 1995).  

In recent decades, some Western music educators have advocated adding composition 
to the school (but not university) music curriculum on at least an equal basis with performing and 
listening, and it is happening in varying degrees. Advocates seeking to promote or justify the 
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teaching of composition generally try to do so in the name of “creativity.” I have already 
mentioned the teaching of composition in Australia and the United Kingdom. In the United 
States, a large federally funded project called the Manhattanville Music Curriculum Program led 
children in the 1960s to “create” by clapping, stamping, snapping, and the like, with most of the 
focus on Western-style art music compositional techniques and concepts (Moon, 2004). 
Likewise, an innovative approach to band instruction based on the principles of comprehensive 
musicianship featured composing, improvising, and arranging/transcribing, all in the name of 
teaching creativity (Mark, 1996). Both of these projects and many others were part of sweeping 
educational reforms that occurred after the launching of the Soviet satellite Sputnik in 1957. 

 School music education programs are a microcosm of the larger educational 
systems. Perhaps the biggest reason of all for the shift toward teaching creativity in Western 
schools in general has to do with the demise of the industrial era, coupled with the ascendancy of 
the information age and global economy. The global economy functions not through the large-
scale production of standardized products, but on constantly changing, innovative, high-quality 
specialized products and services. Hence the emphasis on creativity in schools and now even 
universities, as well as economy-driven pedagogical tactics such as cooperative/group learning 
and problem-solving (Humphreys, 1999b).  

 A recent survey of governmental policies from sixteen nations, from all continents 
except the Americas, reveals increasing support in the form of governmental policies for arts 
education, especially music education. All sixteen nations have adopted sweeping new curricula 
in the arts since 1990, and all now mandate some type of education in the arts, typically music. 
Most stress individual student development or expression and so-called critical thinking. Arts 
education is now seen as an effective means for helping students develop their individual creative 
abilities and for learning to work together in small groups. Unique, diverse experiences in the arts 
can be linked to standards of excellence applied to the development of specialized high-quality 
goods and services demanded by the global economy.  Many private and some public 
organizations are even advocating certain pedagogies, and at least a portion of those efforts are 
being driven by economy-driven motives related to individual and small-group work (see 
Humphreys, 2005). 

“Creativity” is touted as one of the benefits in the national music standard for 
composing and arranging, one of nine standards (i.e., curriculum guides) adopted in United States 
in 1994 (Consortium of National Arts Education Associations, 1994, pp. 27, 43, 60). Similarly, 
MENC: The National Association for Music Education currently promotes composition in a 
number of ways other than through the standards, including a project called “Creativity in the 
Classroom” (Hill, 2004). The federally funded National Assessment for Educational Progress 
(National Center for Education Statistics, 1999) likewise gives composition a prominent place its 
assessment programs. The states of Illinois (Illinois State Board of Education, 2005) and Arizona 
(Arizona Department of Education, 2005) go so far as to list “creating” among their standards, to 
name but two examples, and published pedagogical materials increasingly include specific 
mention of what are seen as creative activities. 

 

Synthesis of Factors 
 

 Philosophy is about values, but values and the resulting philosophies can and often 
do change as a result of cultural changes, new psychological findings and theories, new 
information paradigms of other types, new technologies, and an almost infinite number of other 
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reasons. The extent to which shifts in philosophical thinking, psychological paradigms, aspects of 
culture, or social/political/economic patterns are contributing to the increasing interest in teaching 
creativity is difficult to determine. Nevertheless, the process of examining them in some detail 
can help us understand and perhaps influence future changes 

 

Reconstructing Creativity 
 

 The construct of creativity in music education should be expanded to encompass 
the entire array of creative activities conducted by musicians everywhere: not just at the 
professional level, not just in art music, not just composition, and not just in the West. At the 
same time, careful consideration should be given to prevent contemporary, postmodernist 
ideologies from overtaking completely what is otherwise a worthwhile effort to teach musical 
creativity in school music programs. More specifically, anything and everything should not count 
as creativity. While all individual efforts to create should be respected, the results should be 
judged by legitimate criteria that arise from traditions of some type. Even well-intentioned efforts 
to socialize students into the role of composer should not pervert the process of artistic creativity 
by leading students to believe that anything counts. By the same token, criticisms of various 
approaches to the teaching of creativity should not be automatically labeled as anti-progressive or 
worse, which is an unfortunate tendency in our politically correct era. 

So, how should we reconstruct the construct of creativity in music education? The 
objective, “realist” position that whatever exists does so regardless of human perceptions, a 
position that relies on the subject (the knower)-object (the known) dualistic model, suggests that a 
phenomenon should be describable. In the case of creativity as a construct, that probably is not 
possible due to the hugely varied nature of music and musical practices throughout the world. By 
the same token, the “idealist” or post-modernist perspective, which holds that whatever exists 
does so in large part due to the interests, purposes, and dispositions of the perceiver (see Smith, 
1985), cannot be validated except by groups of like-minded observers who agree among 
themselves—which would also be far from a universal enterprise among the world’s diverse 
musical cultures. I think that the realist view first espoused by Plato and the idealist view 
propounded by the Sophists corresponds roughly to Hargreaves’ (1986) discussion of the two 
extant lines of research on creativity: one based on product and the other on the characteristics of 
the person, respectively. 

Essentially, it is difficult to define the construct of creativity in general, much less in 
music education. Ideological forces that seek to change the status quo by whatever means 
possible are contributing to the lack of clarity on this issue. These forces are exploiting the 
current ambiguity and touting composition (and sometimes improvisation) as creativity in music 
education in their attempts to change something, regardless. Clearly, the perspectives of many in 
the field of music education today, as least as expressed in their writings, can best be described as 
falling into the idealist, or postmodernist, camp. Such labeling can help shed light on phenomena 
of this nature. However, since idealism holds that something “is true only to the extent that we 
can agree it is true” (Smith, 1985, p. 5), at a fundamental level both the realist and idealist 
perspectives rely upon a type of construct validity. This type of validity, except perhaps in the 
“hardest” of the sciences, must be agreed upon by humans, whether or not it is quantified. I am 
confident that the music education profession would not reach a consensus that the construct of 
creativity in music education should be defined as the creation of new products in the form of 
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original notated or recorded musical compositions or improvisations if people were to think 
deeply, practically, and sensibly about the matter.  

Regardless, if we define creativity as the application of divergent thinking, placing 
musical activities into a hierarchy of more and less (or even no) creativity cannot withstand 
scrutiny. It seems to me, for example, that all nine American music standards require creativity 
on the part of students, not to mention their teachers. Whatever else we may decide, thinking 
more broadly and deeply about the origins and evolution of the construct of creativity should help 
direct current and future efforts. At the least, coming to see creativity as a social construct, much 
like intelligence and musical ability/talent are increasingly seen as social constructs, will help us 
understand it. 
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Abstract 
The Greek audience will know in ancient Greek meta indicates time, place or direction while phéro, means to carry. 
Metaphorá then literally means conveyance from one ‘place’ to another. The very term ‘metaphor’ is in itself a 
metaphor. We do not mean that we literally carry things from somewhere to another place but that relocating an 
image or concept from one setting to another is something like such a physical action.  
Metaphorical processes underlie all creativity. They allow us to see things differently, to think new things. In 
metaphor two or more domains intersect, often unexpectedly and at times with novel consequences. It is this 
dynamic process, the intersection of different domains that I wish to call ‘metaphor’, whether in science, humour, 
literature, the visual arts, film, drama or music. In this paper I shall suggest that metaphorical processes underpin 
response to and production of music. An undersdtanding of this concept can illuminate music-making and music 
education.   
 
 

The concept of metaphor 

In this paper I intend to explore the l concept of metaphor taken in its generic sense: 
metaphor, not a metaphor. You will of course know better than I that the word metaphor is from 
the ancient Greek: meta indicating time, place or direction; while phéro, means to carry. 
Metaphorá suggests conveyance from one ‘place’ to another and the very term ‘metaphor’ is 
obviously metaphorical. We do not literally mean that we carry things from one place to 
somewhere else but that shifting an image or concept to a new context is something like moving a 
physical object. Likeness is fundamental to metaphor. To some extent the transplanted element 
becomes like, or is assimilated into, it’s new environment. But it also ‘makes waves’ in its new 
location, as it impinges on a good deal of resident unlikeness. I want to argue that the creation, 
contemplation and enjoyment of this friction between like and unlike lies at the heart of artistic 
production and response.   

Scruton tells us that metaphor is the process of ‘bringing dissimilar things together, in 
creating a relation where previously there was none’ (Scruton, 1997: 80-83). Metaphor in this 
generic sense corresponds with what Koestler calls ‘bisociation’. For Koestler, ‘bisociation’ 
occurs when different conceptual domains intersect bringing about novel consequences (Koestler, 
1964).  He shows this process at work in humor, science and the arts. It is the essential creative 
act, not exclusive to the arts. In the arts metaphor is deliberately and explicitly celebrated, 
generating impact and creating meaning. This is the unique element of artistic endeavor and it is 
this which distinguishes it from science, since creativity occurs in both domains. The metaphoric 
play of likeness and unlikeness is most easily illustrated in poetry.   
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Επιθυµίες  
Σαν σώµατα ωραία νεκρών που δεν εγέρασαν 
και τάκλεισαν, µε δάκρυα, σε µαυσωλείο λαµπρό, 
µε ρόδα στο κεφάλι και στα πόδια γιασεµιά -- 
έτσ' η επιθυµίες µοιάζουν που επέρασαν 
χωρίς να εκπληρωθούν· χωρίς ν' αξιωθεί καµιά 
της ηδονής µια νύχτα, ή ένα πρωϊ της φεγγερό. 
Κωνσταντίνος Π. Καβάφης (1904)  
 
Desires  
Like beautiful bodies of the dead who had not grown old 
and they shut them, with tears, in a magnificent mausoleum, 
with roses at the head and jasmine at the feet -- 
this is what desires resemble that have passed 
without fulfillment; with none of them having achieved 
a night of sensual delight, or a bright morning. 
Constantine P. Cavafy (1904)  
 

’Like’ the beautiful bodies but also shockingly ‘unlike’ them. We take delight in 
generating and reflecting upon ambiguity, lifting small pieces of likeness out of their original 
context and dropping them into unlikely settings.  Consider the Wide Mouth frog. He went 
around the jungle saying that he was Wide Mouth frog and ate insects and asking all the other 
animals what they ate. The crocodile said ‘I eat Wide Mouth frogs’. Closing his mouth tight the 
frog said ‘you don’t see many of those around here’. 

All humor depends on such clashes of different worlds of meaning, sometimes sudden, 
as is the case with a punch line, sometimes with different sets of possibilities running alongside 
over a period of time, as in a farce where there may be a sustained misunderstanding known to 
the audience but not to the characters. The metaphorical impulse towards new ways of seeing is 
found in all forms of discourse. In science it is sometimes called the ‘eureka’ experience. The arts 
share this fundamental creative process. Along with humours and the sciences they help us to 
think the unthinkable. However, they differ in emphasis, in that they deliberately extend and 
luxuriate in the sheer playfulness of metaphor. The focus of the arts is on metaphorical impact 
rather than verifiable scientific knowledge.  

Visual artists invite us to look at things in particular ways, to see things ‘as’, to explore 
new relationships; perhaps seeing the human form in geometrical terms, elongated or opened up 
to nature by large holes. One evening, after other guests had departed, Salvador Dali is said to 
have remained at the dinner table, watching runny cheese oozing over the side of a plate. His 
famous picture, The Persistence of Memory, brings the relaxation of such a moment and the soft 
texture of this cheese into a new relationship with the unrelenting imperative of time and the 
metallic hardness of watches.   

Dance, drama and expressive movement also invite us to ‘see as’, to explore the 
tensions of crossing borders, of suggestive new likenesses. I once saw a Japanese woman dancing 
with a man disguised as an animal. She later told me that she too was supposed to be an animal. 
At the same event I saw a Javanese Court dance in which a man pretended to be a woman who 
was herself pretending to be a man. This took place at a conference on Asian dance and music in 
Singapore. As far as I know, no one was arrested.   
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Music as metaphor 
Music is the most difficult art to think of in terms of metaphor. I have attempted such an 

analysis in Teaching music Musically (Swanwick, 1999).  What follows to some extent derives 
from that text, where I argue that in music metaphorical processes function on three cumulative 
levels. These are: when we hear ‘tones’ as if they were ‘tunes’, as expressive shapes; when we 
hear these expressive shapes assume new relationships with other shapes as if they had ‘a life of 
their own’; when these relationships, these symbolic forms, appear to fuse with our previous 
experience, when, to use a phrase of Susanne Langer’s, music ‘informs the life of feeling’ 
(Langer, 1942: 243).  

 
 

‘Tones’ are heard as ‘tunes’ 
Tones become tunes through a psychological process whereby we group single sounds 

into lines and phrases, hearing them as gestures. In the same way we tend to see alternating lights 
around the illuminated borders of billboards or shop window displays as continuous lines rather 
than as separate lamps. I am of course using the word ‘tunes’ very broadly to mean any kind of 
musical gesture, expressive unit, or phrase, including atonal and non-tonal shapes that form much 
mid-20th century western ‘serious’ music, Indian tabla playing and African drumming patterns. 
Even a single tone can be heard as a phrase, such as the single note ‘A’ played on the trumpet at 
the start of Wagner’s Rienzi overture. This is perceived quite differently from the very same ‘A’ 
that would previously have been used for orchestral tuning.  If we are not careful, a string of 
notes can be heard as tones, rather than tunes, as when the following melody is sung as a sight-
reading exercise.  

Hearing sounds ‘as music’ requires that we experience an illusion of movement, a sense 
of weight, space, time and flow. Normally we do this very easily, except when music is very 
unusual for us or when, in educational settings, we required to listen in a pre-metaphorical mode; 
as when naming the notes of a melody, notating a rhythm pattern, or identifying chords in a 
conventional aural training session. Of course we cannot climb through this kind of technical 
analysis toward any sense of line or motion. Converting ‘tones’ to ‘tunes’ depends to some extent 
on performance decisions, involving choice of speed, weight of sound, accentuation, balance 
between the various components and other elements of articulation. It also involves a particular 
interpretative stance. Music is like sound but is also unlike or more than sound. Musical 
encounter involves attending to the phenomena of sounds, while simultaneously being aware of 
the illusion of gesture, as when the following melody is sung in exprsssive phrases.  

 
Expressive shapes are located in new relationships  
The second level of the metaphorical process depends upon internal relationships which 

are constantly changing and evolving. On this, the second metaphorical level, what we perceive 
as expressive shapes appear to undergo change by juxtaposition, realignment and transformation. 
Carrying with them their affective charge, musical gestures are brought into new relationships 
with elements of internal playfulness and musical speculation. For example, John Chernoff notes 
that Ghanaian musicians ‘expect dialogue, they anticipate movement, and most significantly they 
stay very much open to influence. - - - there is always an in-between, always a place to add 
another beat (Chernoff, 1979: 158).  
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The same fundamental metaphorical processes are at work in all music. Sounds are 
heard as expressive gestures; these gestures are transformed into new relationships. In this 
‘dynamic and open’ way music appears almost to have a life of its own. The creation of new 
relationships lies at the heart for what is called musical form, an organic process involving the 
relocation of musical ideas in new contexts, essentially metaphorical. The tensions between the 
likeness of repetition and the unlikeness of contrast and transformation are obvious enough not to 
require further elaboration here. So we can experiment with the penultimate line of the melody 
below, transforming the tonality.  

 
Music informs the ‘life of feeling’ 
The third metaphorical tranformation goes beyond hearing sound materials as 

expressive shapes juxtaposed into new forms. This third transmutation gives rise the strong sense 
of significance so often noted by those who value music. These responses have attracted a variety 
of names - some of them problematic, including ‘peak experience’ and ‘aesthetic emotion’. 
Csikszentmihalya calls it ‘flow’, and believes that through such optimal experiences we develop 
‘sensitivity to the being of other persons, to the excellence of form, to the style of distant 
historical periods, to the essence of unfamiliar civilizations. In so doing, it changes and expands 
the being of the viewer’ (Csikszentmihalya & Robinson, 1990: 183). ‘Flow’ is thought to occur 
across different activities and cultures (Elliott, 1995: 116-117). ‘Flow’ is characterized by a 
strong sense of internal integration, by high levels of attention and concentration and - at times - 
complete loss of self-awareness. Similarly, aesthetic experience is seen as ‘intrinsic, disinterested, 
distanced - involved, outgoing, responsive - - absorbed by and immersed in’ (Reimer, 1989: 103). 
‘Flow’ is an attempt to describe and evaluate those experiences which seem to lift us out of the 
ruts of life and which have been variously called transcendental, spiritual, uplifting, ‘epiphanies’, 
yes, and ‘aesthetic’. I would not quibble over what we want to call such experiences, but would 
rather acknowledge their existence and try to understand how they occur.   

We might attempt to experience this quality of feeling by caring for the little melody 
below and becoming absorbed in the further metaphorical transformation of the final line.  

Musical ‘flow’ arises when three levels of the metaphorical process are activated. Tones 
become gestures, gestures are integrated into a new form and the new form corresponds with our 
personal and cultural history.  

Creative and insightful tensions are set up by likeness and inevitable unlikeness at every 
level. The ability to hear sounds connected as expressive shapes is a stimulating ambiguity. 
Beyond this, music is most powerful when expressive gestures are perceived to undergo variation 
and transformation, when the likeness of repetition is challenged by the unlikeness of change or 
contrast. Then we ourselves may to some extent be transformed. Two domains intersect; we are 
able to empathize with the expressive charge of music, while at the same time responding to that 
which is new and insightful. Whether we want to call this ‘aesthetic experience’ or ‘flow’, these 
experiences give music a special place in virtually every culture.  

What differentiates music, literature and the other arts from the sciences is the strength 
of connection with personal and cultural histories. In science this personal element runs along, so 
to speak, in the background, rather than as the prime object of attention. In the arts the play of this 
web of feeling becomes a central focus. Nothing more is required or expected. This is the mission 
of the arts, to extend metaphoric playfulness and in so doing to keep the human spirit open and 
alive.  
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Implications for music education 
This perspective on music leads me to several implications for music education.  

The first of these is that teachers should look for the three metaphorical transformations 
in their educational transactions.   

The second is that the range of teaching and learning activities should be wide enough 
to stimulate this engagement in all the layers of metaphor. It is important and rewarding that 
students compose as well as perform and listen to the music of others.  

There are different levels of student decision-making and involvement depending on the 
activity.   

If it is only a question of reproductive performance, this can limit response.  

All this can be summarised in three principles for music educators. These, taken 
together may help to keep alive metaphorical playfulness in music education.  These are:  

 Care for musical discourse in all its metaphorical layers 

 Care for the musical discourse of students 

 Fluency first and last 
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Περίληψη 
Αρκετοί ερευνητές σήµερα υποστηρίζουν ότι  η δηµιουργικότητα µπορεί να διδαχθεί, καθώς είναι ένα ανθρώπινο 
γνώρισµα που ποικίλει ανάλογα µε το κοινωνικό πλαίσιο και την εκπαίδευση που έχει δεχτεί το άτοµο. Ακόµα 
υπογραµµίζουν ότι αν και όλα τα παιδιά είναι ικανά να δηµιουργήσουν, η ικανότητα αυτή παραµένει σε λανθάνουσα 
µορφή όταν δεν υπάρχει εξάσκηση. Με την εξάσκηση η δυνατότητα για δηµιουργικότητα εξελίσσεται σε δεξιότητα. 
Μέσα από αυτή την εργασία, επιχειρείται, εν πρώτοις, η διερεύνηση των όρων   «δηµιουργική σκέψη» και 
«δηµιουργικότητα», καθώς και των παραµέτρων αυτών, και στη συνέχεια,  η διεξοδική ανάλυση του φαινοµένου της 
εµπλοκής της δηµιουργικότητας στη σχολική µουσική εκπαίδευση. Τα ερωτήµατα στα οποία θα αναζητηθούν 
απαντήσεις είναι: τι σηµαίνει δηµιουργικότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία και ειδικότερα στη µουσική 
εκπαίδευση; είναι τόσο σπουδαία, και γιατί; µπορεί να διδαχθεί; υπάρχουν  κριτήρια που εξασφαλίζουν το 
δηµιουργικό χαρακτήρα της διδασκαλίας – µάθησης στη µουσική εκπαίδευση και ποια είναι αυτά; Τέλος, θα 
περιγραφεί ένα πλαίσιο ανάπτυξης δηµιουργικών δραστηριοτήτων στη σχολική µουσική εκπαίδευση. 
 

Creativity in Music Education: Can we Teach Children to be Creative? 
 
Abstract 
Today, many researchers support that creativity can be taught, as it is a human characteristic that varies depending on 
the social context and the education that the individual has received. They still underline that even if all children are 
capable to create, this ability remains in latent form when there is no practice. Within training the ability for 
creativity develops into skill. Through this paper, it is firstly attempted the investigation and study of terms "creative 
thinking" and "creativity", as well as their parameters, and then, the extensive analysis of phenomenon of creativity’s  
involvement  in music education at school. The questions which arise are: what indicates creativity in the educational 
process and more specifically in music education? It is so important, and why? It can be taught? Do exist criteria that 
ensure the creative character of teaching – learning process in music education? Finally, it will be described a 
developmental frame for creative activities in music education at school. 
 
 
 

Creativity is allowing yourself to make mistakes 
Art is knowing which one to keep 

Scott Adams 
 

Η πανάρχαια ιδέα της δηµιουργικότητας, σύµφωνα µε την οποία πήγαζε από κάτι θεϊκό, 
µεταπλάσθηκε από την περίοδο του ∆ιαφωτισµού σε προϊόν ανθρώπινης δράσης και σε πεδίο 
κατανόησης των προσωπικών µας δυνατοτήτων, µε άξονες την περιέργεια, τον πειραµατισµό και 
την εξερεύνηση.   Στην Κλασική περίοδο, δίνονταν πεδίο και κάποια ελευθερία αυτοσχεδιασµού 
στον εκτελεστή, άρα υπήρχε εµπλοκή της δηµιουργικότητας, σε αντίθεση µε τον όψιµο 
Ροµαντισµό,  που υπήρχε έλεγχος του τρόπου ερµηνείας και εκτέλεσης από το συνθέτη. Στον 20ο 
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αιώνα αναγνωρίζεται εκ νέου η αξία του αυτοσχεδιασµού ενώ είναι σηµαντική και η  ανάδειξη 
της αλεατορικής τεχνικής.  

Μέσα από τους James, Dewey, Kilpatrick και Parker η έννοια της δηµιουργικότητας 
συσπειρώθηκε γύρω από την ανακάλυψη και την  αυτο-παρακίνηση µέσα από το παιχνίδι (βλ. 
Lieberman 1967), ενώ κατά τους Guilford (1962) και Torrance (1970) προσδιορίστηκε ως 
τεχνική παραγωγής πρωτότυπων λύσεων. Σύµφωνα µε τον Μαγνήσαλη (1990), δηµιουργική 
σκέψη είναι α) η ικανότητα της δυναµικής οργάνωσης ασύνδετων γνωστικών στοιχείων σε νέες 
γνωστικές δοµές β) η ικανότητα αναδόµησης γνωστικών στοιχείων που προϋπάρχουν και γ) µία 
δυναµική διαδικασία στην οποία συνδυάζονται γνώσεις και εµπειρίες για την παραγωγή νέων και 
πρωτότυπων ιδεών για την επίλυση διάφορων προβληµάτων. 

Η επιστηµονική κοινότητα (βλ. Guilford 1966, Torrance 1976, Gardner 1993) είναι 
πεπεισµένη ότι η δηµιουργική σκέψη, ως ειδική ικανότητα της νόησης, είναι αναπτύξιµη και 
βελτιώσιµη µέσω ειδικής διαδικασίας διδασκαλίας – µάθησης και άσκησης. Η διαδικασία ξεκινά 
από το διδάσκοντα µε την οργάνωση της διδακτικής διαδικασίας µε τρόπο τέτοιο ώστε οι 
µαθητές να έχουν ευκαιρίες για προβληµατισµό, έρευνα, αξιολόγηση, επαλήθευση και 
αξιοποίηση, αναφορικά µε την προσφερόµενη γνώση. Η ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης 
συνδέεται µε τα παρακάτω µεγέθη: αποστασιοποίηση του «εγώ» (δηλαδή η συνειδητή θέση 
απόστασης από το πρόβληµα µε σκοπό τη γένεση νέων ιδεών), ροή των ιδεών, δηµιουργική 
φαντασία, εντύπωση του νέου, συναισθηµατική διέγερση (χαρά από την εξεύρεση λύσης, από 
την παραγωγή δηµιουργικής σκέψης). Οι παράγοντες που εµπλέκονται στην παραγωγή 
δηµιουργικής σκέψης είναι α)το πολιτισµικό περιβάλλον, β)το κοινωνικο-οικονοµικό υπόβαθρο, 
γ)το οικογενειακό περιβάλλον και δ)το περιβάλλον εργασίας ή εκπαίδευσης. Η αξιολόγηση της 
δηµιουργικής σκέψης στηρίζεται στα προϊόντα της: 

- ∆ιανοητική αρχηγία (άνοιγµα καινούριων δρόµων, νέων οριζόντων) 

- Ευαισθησία στα προβλήµατα 

- Πρωτοτυπία 

- Εφευρετικότητα 

- Χρησιµότητα 

- Καταλληλότητα 

- Ευρύτητα (εύρος του πεδίου εφαρµογής της λύσης) 

- Μοναδικότητα (χρήση ασυνήθιστων µέσων) 

Ο Galin (1976) µελέτησε τη δηµιουργικότητα σε σχέση µε την επεξεργασία πληροφοριών 
από τα ηµισφαίρια του εγκεφάλου και συµπέρανε ότι η δηµιουργική σκέψη, όπως και η µη-
λογική διαισθητική σκέψη, αφορούν στο δεξί ηµισφαίριο. Κατά τη γέννηση δεν υπάρχει 
επικράτηση κάποιου ηµισφαιρίου, γι αυτό είναι πολύ σηµαντικό να προσφερθούν στα παιδιά 
ευκαιρίες που ενισχύουν και συγκροτούν τη λειτουργία και των δύο πλευρών του εγκεφάλου. Το 
σχολείο δίνει έµφαση στον κοµφορµισµό και στη συγκλίνουσα σκέψη ή, µε άλλα λόγια, στη 
λειτουργία του αριστερού ηµισφαιρίου του εγκεφάλου. 

O Wallas (1926) προτείνει τα εξής στάδια (τα οποία έχουν υιοθετήσει πλήθος ερευνητών, 
µεταξύ των οποίων οι Sparshott και Stein) για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης και της 
δηµιουργικής διαδικασίας: 

- Προετοιµασία (συλλογή των δεδοµένων που σχετίζονται µε το πρόβληµα, 
διερεύνηση των πιθανών λύσεων και γέννηση ιδεών) 
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- Επώαση (συνειδητή αποµάκρυνση από το πρόβληµα και «άνοιγµα του δρόµου» 
σε ασυνείδητες διαδικασίες) 

- ∆ιαφώτιση – Ενόραση («ξαφνική» παρουσίαση µιας λύσης, το «εύρηκα») 

- Έλεγχος – Επαλήθευση (επεξεργασία και πρακτική εφαρµογή της λύσης). 

Προϋπόθεση για τη δηµιουργικότητα είναι η ύπαρξη γνώσεων. ∆ηµιουργικότητα εκ 
του µηδενός δεν υπάρχει. Πολλοί φιλόσοφοι και ψυχολόγοι έχουν συνδέσει τη δηµιουργικότητα 
µε τις συνθήκες έκστασης και υπέρβασης και τονίζουν ότι στη δηµιουργική διαδικασία υπάρχει 
πάντα κάποιο είδος σωµατικής δράσης (βλ. Boyce-Tillman 2000). O Hargreaves (2004) 
επισηµαίνει ότι µπορούµε να δίνουµε ορισµούς για τα δηµιουργικά προϊόντα, αλλά δεν πρέπει να 
θεωρούµε τη δηµιουργικότητα ως ένα τυπικά κατανεµηµένο γνώρισµα και δεν είναι ασφαλές να 
διακρίνουµε τα άτοµα ως δηµιουργικά ή µη-δηµιουργικά. Επιπροσθέτως, αντιµετωπίζει µε 
σκεπτικισµό τα τεστ µουσικής δηµιουργικότητας και εντοπίζει σ’ αυτά προβλήµατα εδραίωσης, 
αξιοπιστίας και εγκυρότητας. Η Hollander (2002) τονίζει πως τα παιδιά «γεννιούνται» 
δηµιουργικά (ο τρόπος που αντιλαµβάνονται τον κόσµο, η φαντασία τους, η ικανότητά τους για 
παιχνίδι) αλλά τα εκπαιδευτικά συστήµατα – κυρίως δυτικού τύπου – µπλοκάρουν την ανάπτυξή 
της, µέχρι που φροντίζουν συστηµατικά για τον αφανισµό της. Εξάλλου, ο φόβος της µη-
παραγωγικής αξιολόγησης και της βαθµολόγησης αναστέλλει, σχεδόν πάντοτε, µία δηµιουργική 
αντίδραση ή δράση.  H Boyce-Tillman (2000) θεωρεί ότι το χάος είναι απαραίτητο στοιχείο της 
δηµιουργικής διαδικασίας ενώ το τελικό προϊόν είναι αποτέλεσµα της ισορρόπησης µεταξύ της 
ελευθερίας και των περιοριστικών ορίων. O Blacking (1984) επισηµαίνει: «αν και η µουσική 
ωθεί τους ανθρώπους να εκφράσουν την κοινωνική τους ταυτότητα και να αποκτήσουν την 
εµπειρία της κοινωνικής αλληλεγγύης και συναδελφικότητας, ο τελικός στόχος είναι να τους 
βοηθήσει να ξεπεράσουν τα περιοριστικά όρια των υφιστάµενων κουλτουρών και να αναπτύξουν 
δηµιουργική φαντασία». Η Amabile (1982) προσπάθησε να ορίσει τη δηµιουργικότητα µε ένα 
«πλαισιακό» τρόπο προτείνοντας πως «µία ενέργεια αντίδρασης ή ένα προϊόν µπορούν να 
χαρακτηρισθούν ως δηµιουργικά, όταν συγκεκριµένοι παρατηρητές τα κρίνουν ως τέτοια». Ο 
Koestler (1981) ανέπτυξε τη θεωρία του «διµερούς συνειρµού» (bisociation), σύµφωνα µε την 
οποία για τη δηµιουργική διαδικασία είναι απαραίτητη η συσχέτιση δύο ασύνδετων πεδίων µε 
στόχο την παραγωγή ενός προϊόντος. Ο Torrance (1976), ορίζει τη δηµιουργικότητα ως τη 
διαδικασία αντίληψης και επίλυσης προβληµάτων, σχηµατοποίησης ιδεών ή υποθέσεων και 
υποστηρίζει πως τα µικρά παιδιά βρίσκονται στην κορυφή της δηµιουργικότητας, έχουν µεγάλη 
φαντασία και  εντοπίζει επτά µετρήσιµα κριτήρια της δηµιουργικότητας: 

1. Νοητική ευχέρεια ή ρευστότητα ιδεών 

2. Νοητική ευελιξία 

3. Πρωτοτυπία της σκέψης 

4. Ικανότητα σύνθεσης 

5. Ικανότητα µετασχηµατισµών 

6. Ικανότητα επεξεργασίας 

7. Ευαισθησία απέναντι σε ζητήµατα του περιβάλλοντος.  

Βέβαια, κατάλογοι ανάλογων κριτηρίων υπάρχουν αρκετοί, αφού όλοι οι  εµπλεκόµενοι 
ερευνητές έχουν καταρτίσει παρόµοιες λίστες. Στους περισσότερους από αυτούς 
συµπεριλαµβάνονται τα παραπάνω κριτήρια καθώς και τα κριτήρια του µεγάλου αριθµού των 
ιδεών, της ανοιχτότητας στο καινούριο και στο απρόσµενο, της προθυµίας για πειραµατισµό, της 
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προσαρµοστικότητας, της περιέργειας, της επιθυµίας για ρίσκο, της προτίµησης στην 
πολυπλοκότητα κ.α. 

Ο Torrance τονίζει ακόµα ότι η δηµιουργικότητα µπορεί να εξηγηθεί ως: 

- Αποτέλεσµα 

- ∆ιαδικασία 

- Ικανότητα 

- Σύνολο προσωπικών παραγόντων 

- Σύνολο περιβαλλοντικών συνθηκών. 

Κάθε δηµιουργική πράξη είναι µια ατοµική έκφραση, ένα αποτύπωµα του εαυτού µας. Ο 
Doyle (2003), σε εισήγησή του στο ετήσιο συνέδριο της Βρετανικής Ένωσης για την Έρευνα 
στην Εκπαίδευση, παρουσίασε τη θέση του, σύµφωνα µε την οποία η δηµιουργικότητα είναι µια 
«εν-δυνάµει-τεχνική» (technicity) που µπορεί να διδαχθεί, καθώς και ένα ανθρώπινο γνώρισµα 
που ποικίλει ανάλογα µε το κοινωνικό πλαίσιο και την εκπαίδευση που έχει δεχτεί το άτοµο. Ο 
Schirrmacher (1998β) υπογραµµίζει ότι αν και όλα τα παιδιά είναι ικανά να δηµιουργήσουν, η 
ικανότητα αυτή παραµένει σε λανθάνουσα µορφή όταν δεν υπάρχει εξάσκηση. Με την εξάσκηση 
η δυνατότητα για δηµιουργικότητα εξελίσσεται σε δεξιότητα. Επίσης, εντόπισε δραστηριότητες 
που εµφανίζονται ως δηµιουργικές, αλλά δεν είναι τελικά. Τέτοιου είδους δραστηριότητες έχουν 
τα παρακάτω κοινά σηµεία: υψηλή καθοδήγηση από τον διδάσκοντα, απόλυτη δοµή και 
συγκεκριµένο αποτέλεσµα. O Gardner (1993) δηλώνει ότι οι διδάσκοντες µπορούν να 
αξιολογήσουν τις δηµιουργικές – καλλιτεχνικές δράσεις των µαθητών µε κριτήρια όπως: η 
ικανότητα να αναθεωρούν προσεχτικά και µε σκέψη (επιχειρήµατα) το έργο τους ανά τον χρόνο, 
η ικανότητα και η τάση να χρησιµοποιούν κρίσεις και προτάσεις όταν χρειάζεται, η ικανότητα να 
χρησιµοποιούν απόψεις άλλων καλλιτεχνών για ιδέες και εµπνεύσεις, η εκδήλωση φροντίδας και 
προσοχής σε λεπτοµέρειες του τελικού προϊόντος και η ικανότητα να εργάζονται τόσο 
ανεξάρτητα από τους άλλους όσο και συλλογικά. 

O Aaron Copland (1951/1952) είπε ότι «όπως ο κάθε δηµιουργός ανακαλύπτει τον εαυτό 
του µέσα από το έργο του, έτσι και η ανθρωπότητα ανακαλύπτει τη φύση της ύπαρξής της µέσα 
από τις καλλιτεχνικές δηµιουργίες». Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας ενός δηµιουργικού 
µουσικού εντοπίσθηκαν από τις έρευνες του Kemp (1981) ως εξής: η εσωστρέφεια που 
σχετίζεται µε ανεξαρτησία, την υποκειµενικότητα και τη µικρή εξάρτηση από τις κοινωνικές 
επιταγές, η δύναµη του εσωτερικού κόσµου, η φαντασία και η ευαισθησία βρέθηκαν να 
χαρακτηρίζουν σε σηµαντικό βαθµό τους συνθέτες µουσικής. Ο Kemp διαπίστωσε επίσης ότι η 
δηµιουργικότητα χαρακτηρίζει τόσο τους συνθέτες όσο και τους ερµηνευτές µουσικής. Ο 
Hargreaves (2004) σηµείωσε ότι ο αυτοσχεδιασµός συνδέεται άµεσα µε τη δηµιουργικότητα αν 
και τα άτοµα που αυτοσχεδιάζουν τείνουν να υιοθετούν τελείως διαφορετικές στρατηγικές. 
Πάντως, από τις προσωπικές µαρτυρίες µεγάλων µουσικών δηµιουργών, διαπιστώνεται ότι 
υπάρχουν πολλές και διαφορετικές προσεγγίσεις αναφορικά µε τη διαδικασία και το αποτέλεσµα 
της δηµιουργίας. Ειδικότερα, αρκετοί (π.χ. Μπαχ, Μπετόβεν) φαίνεται ότι κοπίαζαν ιδιαίτερα και 
δηµιουργούσαν κάτω από συνθήκες απόλυτης προσήλωσης και στοχασµού, ενώ άλλοι 
(Μότσαρτ, Σούµαν) µοιάζουν να είναι ικανοί να συνθέτουν χωρίς εξαναγκασµό, και µε τις ιδέες 
τους να ρέουν εν αφθονία.  

Η δηµιουργικότητα στη µουσική εκπαίδευση αφορά κύρια στη σύνθεση µουσικής, στον 
αυτοσχεδιασµό και στην ακρόαση µουσικής. Αυτό δε σηµαίνει ότι αποκλείονται όλοι οι άλλοι 
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τοµείς, όπως η µουσική σηµειογραφία και η µουσική ανάλυση, αλλά ότι το µεγάλο βάρος 
µοιράζονται οι τρεις προαναφερθέντες άξονες. 

Ακολουθώντας τα στάδια του Wallas, ένα παιδί που συνθέτει µπορεί να ξεκινήσει να 
παίζει αυτοσχεδιάζοντας (προετοιµασία), να αφεθεί να σκεφθεί τις ιδέες του, δεχόµενο 
ερεθίσµατα από το περιβάλλον (επώαση), να καταλήξει σε κάποιες ιδέες και να αρχίσει να τις 
καταγράφει και να τις επεξεργάζεται (διαφώτιση και επαλήθευση). Είναι ευνόητο ότι ο µαθητής 
θα γίνεται σταδιακά ικανότερος στο χειρισµό µουσικών ιδεών και µοτίβων και στη δόµηση µιας 
µουσικής φόρµας. Κατ’ αναλογία, στην εκτέλεση και ερµηνεία έργων,  πρώτα προσεγγίζει και 
εξοικειώνεται µε το µουσικό κείµενο (προετοιµασία), αρχίζει να φαντάζεται το τελικό 
ερµηνευτικό αποτέλεσµα (επώαση), καταλήγει στην υιοθέτηση µιας συγκεκριµένης ιδέας 
(διαφώτιση) και την επεξεργάζεται µέχρι να καταλήξει σε µία δεξιοτεχνική εκτέλεση 
(επαλήθευση).  Κατά την ακρόαση µουσικών έργων, το παιδί-ακροατής αρχικά εξοικειώνεται µε 
το µουσικό έργο (προετοιµασία), αφήνει τη φαντασία του ελεύθερη να πετάξει (επώαση), 
εντοπίζει τα συναισθήµατα και τις διαθέσεις που του υποβάλλει η ακρόαση του συγκεκριµένου 
έργου (διαφώτιση) και αναλύει και κοινοποιεί τα συναισθήµατα και τις διαθέσεις του σε σχέση 
µε δοµικά στοιχεία του έργου (επαλήθευση). 

Η δηµιουργική ακρόαση προϋποθέτει την εµπλοκή των αισθήσεων, του συναισθήµατος, 
του ψυχοκινητικού και του γνωστικού τοµέα. Η ψυχή κάνει ένα εσωτερικό ταξίδι µε ακούσιους 
συνειρµούς που µπορεί να είναι αφηρηµένοι, παραστατικοί ή συµβολικοί. Όπως σηµειώνει και η 
Boyce-Tillman (2000),  η εµπειρία µιας δηµιουργικής ακρόασης, µας δίνει την ευκαιρία να 
αναθεωρήσουµε τις οικείες σε µας διαδικασίες και να εξασκήσουµε την δηµιουργικότητά µας σε 
σχέση µε κάποιες ιδιαίτερες συνθήκες (σελ. 99). 

Στη δηµιουργική ακρόαση είναι βασικό το στοιχείο της προσοχής, της συγκέντρωσης.  

Ο Revesz (1953) κατέληξε ότι «η ικανότητα της αισθητικής απόλαυσης ενός έργου 
ταυτίζεται µε τη µουσικότητα·  δηµιουργική µουσική ακρόαση σηµαίνει κατανόηση της δοµής 
ενός µουσικού έργου, δηλαδή ο ακροατής να ακολουθεί, ακόµα και να προβλέπει, τις προθέσεις 
του συνθέτη· έτσι, απορροφιέται σε τέτοιο βαθµό από τα συναισθήµατα που εκφράζει ο 
συνθέτης, που αισθάνεται σαν συνδηµιουργός του µουσικού έργου».  

Εν τέλει, το ζήτηµα είναι πώς µπορούµε να ενισχύσουµε την τάση των παιδιών για 
δηµιουργικές δράσεις και πώς µπορούµε να τα οδηγήσουµε από µία αυθόρµητη διαδικασία σε 
µια δηµιουργική αναζήτηση και διεκπεραίωση. Τα ερωτήµατα είναι πολλά (π.χ. είναι πιο σωστό 
να αφήνουµε τους µαθητές να αναπτύσσουν τη δηµιουργικότητά τους χωρίς να ασχολούνται µε 
τη σηµειογραφία ή πρέπει να γράφουν τις ιδέες τους) αλλά ο µόνος αρµόδιος για να δώσει 
απαντήσεις είναι ο ίδιος ο διδάσκοντας, ο οποίος θα συνυπολογίσει τις συνθήκες µάθησης, τις 
ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των µαθητών και τους διδακτικούς-µαθησιακούς στόχους.   

Η δηµιουργικότητα, όχι µόνο είναι διδάξιµη, αλλά είναι επιβεβληµένο να τεθεί στο 
κέντρο των σχολικών µουσικών δράσεων, µιας και στο σχολείο, τα παιδιά έχουν ελάχιστες – έως 
καθόλου ευκαιρίες – για να την αναπτύξουν και να αντιληφθούν τη σηµασία της στη µελλοντική 
τους ζωή και εξέλιξη. Οι µαθητές έχουν ανάγκη από συνθήκες µάθησης όπου µπορούν να 
κάνουν λάθη, να αυτοσχεδιάσουν και να πειραµατιστούν, νοιώθοντας ασφάλεια και 
εµπιστοσύνη. Σε αυτές τις συνθήκες, δεν απαγορεύονται το γέλιο και η διασκέδαση και οι 
µουσικές δράσεις εµπεριέχουν εσωτερικές και εξωτερικές αντιπαραθέσεις. Η απόλυτη πειθαρχία 
ή υποταγή και οι υποχρεωτικές συνεργασίες, όλα αυτά  είναι ασυµβίβαστα µε τη 
δηµιουργικότητα. Οι Sloboda και Davidson (1996, σελ. 187) τονίζουν πως για όσους η µουσική 
είναι «µόνο δουλειά και καθόλου παιχνίδι» υπάρχουν ελάχιστες πιθανότητες να φτάσουν σε ένα 
ψηλό επίπεδο εκφραστικότητας στη µουσική ερµηνεία. Η επίτευξη της σωστής ισορροπίας µεταξύ 
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ελευθερίας και πειθαρχίας είναι ίσως ο πλέον σηµαντικός στόχος για γονείς, µαθητές και νέους 
µουσικούς. Σ’ αυτό το ζήτηµα, ο Robert Sherman (1971), µε µια δόση απαισιοδοξίας, 
υποστηρίζει ότι δεν µπορούµε να εντοπίσουµε πολλές δηµιουργικές δράσεις µέσα στο σχολείο, 
κατά την ώρα του µαθήµατος µουσικής αφού οι αυθεντικές δηµιουργικές δράσεις, που οδηγούν 
στην κατανόηση της µουσικής,  λαµβάνουν χώρα εκτός της σκέπης της επίσηµης σχολικής 
εκπαίδευσης. 

 Η ελευθερία που απαιτείται για τη δηµιουργικότητα έχει αποπροσανατολίσει πολλές 
φορές τους δασκάλους µουσικής και τους έχει οδηγήσει στο σχεδιασµό µη – καθοδηγούµενων 
δράσεων. Αυτό όµως που πραγµατικά συµβαίνει είναι πως στις δηµιουργικές δραστηριότητες, 
πρέπει να υπάρχει καθοδήγηση και οργάνωση, αλλά µελετηµένη υπό το πρίσµα του τελικού 
στόχου που είναι η δηµιουργικότητα. Ο διδάσκοντας πρέπει να προσφέρει στους µαθητές πολλές 
ευκαιρίες και ποικίλα ερεθίσµατα για δηµιουργικές δράσεις, σε όλους τους τοµείς, καθώς και να 
τους ενθαρρύνει και να τους στηρίζει σε όλες τους τις απόπειρες. Από την εξαντλητική µελέτη 
της σχετικής βιβλιογραφία µπορούν να µορφοποιηθούν αρκετές προτάσεις για δηµιουργική 
σχολική µουσική εκπαίδευση. Ειδικά για την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση, προτείνονται 
ενδεικτικά: 

- Εξερεύνηση και πειραµατισµός µε διάφορες ηχητικές πηγές, συµβατικές ή µη. 

- Σχεδιασµός και εκτέλεση ηχοϊστοριών.  

- Χρήση ήχων και µουσικής για έκφραση συναισθηµάτων. 

- Πολλαπλή απεικόνιση ηχητικών και µουσικών ακολουθιών. 

- Μελοποίηση στίχων, είτε που θα έχουν γραφτεί από τα ίδια τα παιδιά είτε από 
γνωστούς ποιητές. 

- Προσαρµογή στίχων ή κειµένου σε µια δοσµένη µελωδία. 

- Αυτοσχέδιες «συνοµιλίες» µε όργανα, µε φωνή κ.α. 

- Σύνθεση τραγουδιών και απλών µουσικών φράσεων. 

- Εκφραστικός – αυτοσχέδιος χορός. 

- Ζωγραφική εµπνευσµένη από µία ακρόαση. 

- Γραπτή έκφραση ιδεών, µε σηµείο αναφοράς ένα µουσικό έργο που έχει τεθεί 
προς ακρόαση. 

- Κατασκευές πρωτότυπων µουσικών οργάνων, µε χρήση «ασυνήθιστων» υλικών. 

Στο ισχύον πρόγραµµα σπουδών για το µάθηµα της µουσικής της Ελλάδας (ΦΕΚ 1366 
τ.Β’ 18-10-2001, ∆ΕΠΠΣ), η µουσική θεωρείται ως µια κινητήρια δύναµη για δηµιουργικότητα, 
που δίνει ερεθίσµατα αλλά και καθοδηγεί την ανθρώπινη φαντασία ενώ αναγράφεται ότι η µουσική 
στο σχολείο σκοπεύει – µεταξύ άλλων – και στην απελευθέρωση της δηµιουργικής ικανότητας των 
παιδιών. Ειδικότερα, η  ανάπτυξη της δηµιουργικότητας αφορά κυρίως στον άξονα 
«∆ραστηριότητες µουσικής δηµιουργίας», µε τη δηµιουργία και ανάπτυξη µουσικών ιδεών 
(εξερεύνηση ήχων και µουσικών ιδεών, οργάνωση µουσικών ιδεών, σύνθεση, αυτοσχεδιασµός). 
Στην ενότητα «Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση» δηλώνεται ρητά πως η σύνθεση (δηµιουργία) είναι το 
επιστέγασµα της δουλειάς που γίνεται στο σχολείο. Εν ολίγοις, το παρόν πρόγραµµα στηρίζει την 
ιδέα ότι η δηµιουργικότητα είναι διδάξιµη – αν και περιορίζει την ανάπτυξη της 
δηµιουργικότητας στον άξονα «∆ραστηριότητες µουσικής δηµιουργίας» – και  κατά την 
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σπειροειδή ανάπτυξη του προγράµµατος διαφαίνεται µε καθαρότητα η προσπάθεια των 
συντακτών να συστηµατοποιήσουν την καλλιέργεια της δηµιουργικότητας. 

 Γενικά, στο εν λόγω πρόγραµµα η αξία της δηµιουργικότητας τονίζεται µε πολλούς 
τρόπους (δηµιουργικές δράσεις, δηµιουργική έκφραση, ώθηση των µαθητών ώστε να 
αντιληφθούν τη δηµιουργικότητά τους, καλλιέργεια της δηµιουργικότητας). Μένει να 
διαπιστωθεί, από άλλους ερευνητές, αν κατά την συγγραφή των διδακτικών εγχειριδίων και την 
εφαρµογή του προγράµµατος αξιοποιείται η διάσταση της δηµιουργικότητας ή αν οι περί 
δηµιουργικότητας αναφορές εξαντλούνται µόνο στη σχετική θεωρητικολογία.    
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Περίληψη 
Η σηµασία της δηµιουργικότητας στην ανάπτυξη της προσωπικότητας του ανθρώπου είναι σήµερα γενικά αποδεκτή. 
Οι πρώτες, ωστόσο, προσπάθειες για εισαγωγή δηµιουργικών µεθόδων διδασκαλίας στη µουσική αγωγή 
εντοπίζονται στις αρχές του 20ού αιώνα. Παρά τις κατά καιρούς αµφισβητήσεις, αποτελέσµατα ερευνών έχουν 
πλέον καταδείξει τη χρησιµότητα και την αναγκαιότητά της στην εκπαίδευση. Έτσι, η δηµιουργικότητα αποτελεί 
βασικό παράγοντα διαµόρφωσης των αναλυτικών προγραµµάτων στη θεσµοθετηµένη εκπαίδευση. Στον ελλαδικό 
χώρο η δηµιουργικότητα ως στοιχείο της µουσικής εκπαίδευσης εµφανίστηκε µε καθυστέρηση, όπως, εξάλλου, 
συνέβη µε όλες τις τάσεις στο χώρο της εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα στα αναλυτικά προγράµµατα του ∆ηµοτικού 
Σχολείου οι δηµιουργικές δραστηριότητες που αφορούσαν στο µάθηµα της Μουσικής εµφανίστηκαν το 1977. 
Σκοπός της εισήγησης είναι να καταγράψει την έννοια της δηµιουργικότητας όπως αυτή εµφανίζεται στα αναλυτικά 
προγράµµατα της Μουσικής του ∆ηµοτικού Σχολείου, στην ιστορική τους διαδροµή, µε βάση συγκεκριµένες 
αναφορές και δραστηριότητες. Εξετάζονται τα προγράµµατα που έχουν εκδοθεί από την ίδρυση του ελληνικού 
κράτους µέχρι το 1994. Πρόκειται για µια ιστορική προσέγγιση κατά την οποία επιχειρείται η ερµηνεία των όποιων 
µεταβολών των προγραµµάτων της µουσικής στο εκπαιδευτικό και κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο αυτές 
συντελέστηκαν. 
 
 

Elements of Creativity in the Curricula of Music in Primary School: 
Historical approach 

 
Abstract 
The importance of creativity in the development of a man’s personality is today generally acceptable. However, the 
first attempts to introduce creative methods of teaching in musical education date back to the beginning of the 20th 
century. Despite the occasional contestations, results of researches have shown the usefulness and the necessity of 
creativity in education. Creativity constitutes a basic factor in the configuration of the Curricula in enacted 
education. In Greece, creativity as an element of musical education was presented with delay, the same way it 
happened with all the tendencies in the field of education. To be more specific, in the Curricula of Primary School, 
the creative activities that were related to the course of Music were presented at the decade of 70’s. The aim of this 
proposal is to record the notion of creativity as it is presented in the Curricula of Music in Primary School, 
throughout their historic course, based on certain reports and activities. Curricula that have been published since the 
foundation of the Greek State up to 1994 are examined in it.  It is (about) a historical approach which attempts to 
interpret any changes, of the syllabuses of music into the educational and social frame in which these took place. 
 
 

Εισαγωγή 
 
Είναι γεγονός ότι ο χαρακτήρας και ο προσανατολισµός του σχολείου καθορίζονται από 

την κοινωνία και επηρεάζονται από τις προτεραιότητες και τους στόχους που αυτή θέτει. Η 
διδασκαλία, η µεθοδολογία και το περιεχόµενο της εκπαίδευσης επηρεάζονται από τις 
επικρατούσες εκπαιδευτικές θεωρίες, οι οποίες αντανακλούν τις απόψεις της κοινωνίας για το 

-42- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 

mailto:syanis@mycosmos.gr


Η έννοια της ∆ηµιουργικότητας στα Αναλυτικά Προγράµµατα Μουσικής του ∆ηµοτικού Σχολείου: Ιστορική 
προσέγγιση  

Σταύρου Γιάννης  

σχολείο. Ο Robinson (1999) τονίζει ότι τα σχολεία δεν είναι ούτε νησίδες ούτε «πολιτισµικά 
γκέτο». Αντίθετα, έχουν το ίδιο «πολιτισµικό στηµόνι» µε τον περίγυρό τους και διακατέχονται 
από τις ίδιες πολιτισµικές αξίες (σ.114). Εποµένως οι αλλαγές των εκπαιδευτικών προγραµµάτων 
και η κατεύθυνση αυτών των αλλαγών µπορούν να ερµηνευτούν στο κοινωνικό πλαίσιο που 
αυτές συντελέστηκαν. Κατ’ επέκταση και τα στοιχεία δηµιουργικότητας που υπάρχουν -ή που 
δεν υπάρχουν- στα εκπαιδευτικά προγράµµατα είναι δυνατό να ερµηνευτούν σε σχέση µε τις 
γενικότερες εξελίξεις στην εκπαίδευση, στην κοινωνία. 

 
Τα αναλυτικά προγράµµατα Μουσικής των ∆ηµοτικών Σχολείων 
 
Τα αναλυτικά προγράµµατα εκφράζουν τη φιλοσοφία του εκπαιδευτικού συστήµατος, τις 

προθέσεις, τους προσανατολισµούς της εκάστοτε ∆ιοίκησης καθώς επίσης το ρόλο του 
εκπαιδευτικού, του µαθητή και τη µεταξύ τους σχέση. Η ύπαρξή τους πηγάζει από την ανάγκη να 
οριοθετηθεί ο χώρος µέσα στον οποίο πρέπει να κινηθεί η διδακτική διαδικασία. Κατ’ 
αντιστοιχία η µουσική εκπαίδευση δεν είναι αυτόνοµη αλλά εξαρτάται από το περιεχόµενο της 
γενικότερης εκπαίδευσης που παρέχει το σχολείο. Για αυτό και κάθε αλλαγή των αναλυτικών 
προγραµµάτων µουσικής ιστορικά συνδυάστηκε µε γενικότερες εκπαιδευτικές, τουλάχιστον, 
αλλαγές.  

Στη συνέχεια επιχειρείται µια ιστορική ανασκόπηση των προγραµµάτων του µαθήµατος 
της Μουσικής στο ∆ηµοτικό Σχολείο τα οποία εκδόθηκαν από την ίδρυση του ελληνικού 
κράτους και ύστερα. ∆εν γίνεται εκτενής αναφορά και ανάλυση αυτών.  Εντοπίζονται µόνο τα 
στοιχεία δηµιουργικότητας που υπάρχουν, καταγράφονται και αναδεικνύονται. 

 
α) Το Νοµικό ∆ιάταγµα του 1834  
Η ιστορική έρευνα σηµειώνει ότι βασικός παράγοντας διαµόρφωσης της εκπαιδευτικής 

πολιτικής από την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους στάθηκε η επιρροή που άσκησαν χώρες της 
∆ύσης. Η τάση αυτή αποτυπώθηκε στη δοµή, στην ιδεολογία, στους στόχους, στην οργάνωση, 
στις παιδαγωγικές αρχές, στα εκπαιδευτικά ιδεώδη, στις µεθόδους διδασκαλίας καθώς ακόµα και 
στα τραγούδια που επιλέχτηκαν για διδασκαλία στα ∆ηµοτικά Σχολεία, τα οποία σε ορισµένες 
περιόδους ήταν πιστή µετάφραση ξένων τραγουδιών. 

Επιπρόσθετα από τα πρώτα χρόνια της ίδρυσης του ελληνικού κράτους, παρατηρήθηκε 
συνολική αδυναµία στην παροχή εκπαίδευσης. Το γεγονός αυτό - σε συνδυασµό µε τη 
γενικότερη αντίληψη που επικρατούσε στην κοινωνία για τη µουσική - οδήγησε στην 
υποβάθµιση του µαθήµατος το οποίο για µεγάλο χρονικό διάστηµα δεν διδασκόταν παρ’ όλο που 
προβλεπόταν ως «φωνητική µουσική» από το 1834 µε το Νοµικό ∆ιάταγµα «Περί ∆ηµοτικών 
Σχολείων». Το Ν.∆. δεν έδινε οδηγίες ούτε για το περιεχόµενο ούτε για τη διδασκαλία του 
µαθήµατος. 

Ο Κοκκώνης σε έκθεσή του το 1837 αναφέρει σχετικά ότι διδάσκεται «…εις τινά ολίγα 
[σχολεία] και η φωνητική µουσική» (στο Φασατάκης, 2002, σ.116) η οποία κατατασσόταν στα 
βοηθητικά µαθήµατα και έδινε συµπληρωµατικές γνώσεις. Σε ότι αφορά το περιεχόµενό της ο 
Κοκκώνης (1841/1860) αναφέρει τα εξής: 

 …γράφηται ο γνώµων του σολ, του φα, του το, και οι µαθηταί θέλουν διδαχτή 
αλληλοδιαδόχως να γνωρίζωσι και να γράφωσι τα συστήµατα και τα σηµεία τα 
παραστήνοντα την διατονίαν, τους τόνους, τους ηµιτόνους, την οκτάδα, τας 
διέσεις, τας υφέσεις, την διάλυσιν κτλ. Η άσκησις αύτη γινοµένη τακτικώς βοηθεί 
πολύ τους µαθητάς εις την κατάληψιν τούτου του µαθήµατος …αφού οι µαθηταί 
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γυµνασθώσι τας διατονίας, να δίδωσιν ορθώς τον χρόνον και να γνωρίζωσι την 
σηµασίαν των σηµείων, θέλουν διδάσκεσθαι ωδάς τινάς ευκόλους και άσµατα 
εκλεκτά, τα οποία θέλουν ψάλλει κατά συµφωνίαν (σ. 250-251). 

Από αυτή την περίοδο και για πολλές δεκαετίες ο ρόλος της µουσικής στο σχολείο -όσο 
και όπου αυτή υπήρχε- ταυτίστηκε µε την εκµάθηση βασικών στοιχείων θεωρίας µουσικής και 
κυρίως µε το τραγούδι. Γενικά όµως παρατηρήθηκε υποτίµηση του µαθήµατος λόγω του 
προσανατολισµού και των προτεραιοτήτων του ίδιου του σχολείου η οποία ενισχύονταν από την 
άγνοια των δασκάλων και της κοινωνίας.  

Το 1881 ο επιθεωρητής ∆. Πετρίδης (1881), συνέταξε και εξέδωσε το πρώτο αναλυτικό 
πρόγραµµα της τετρατάξιας στοιχειώδους εκπαίδευσης. Το πρόγραµµα δεν ήταν επίσηµο, δεν 
προβλεπόταν από κάποιο Νόµο ή ∆ιάταγµα ήταν όµως επικυρωµένο από το Υπουργείο. Για τη 
µουσική δεν υπήρχε αναλυτικό πρόγραµµα και οδηγίες ούτε εκδόθηκαν αργότερα όπως 
προέβλεπε ο συντάκτης του βιβλίου. Σύµφωνα µε τον ίδιο (ό.π.) σκοπός της µουσικής ήταν 
«…και η ανάπτυξις των ηθικών και θρησκευτικών συναισθηµάτων των παιδιών» (σ.72) ως 
αποτέλεσµα της ηθικής και θρησκευτικής µόρφωσης που το σχολείο συνολικά επεδίωκε αυτή 
την περίοδο.  

Αναφορά στο πρόγραµµα της Μουσικής έγινε λίγα χρόνια αργότερα από τον Χ. 
Παπαµάρκο (1890) ο οποίος συνέταξε νέο αναλυτικό πρόγραµµα. Σύµφωνα µε αυτό σκοπός της 
Μουσικής ήταν «…η ενίσχυσις των φωνητικών οργάνων των µαθητών, ο εξευγενισµός της 
φωνής, η προς ποιάν τινα απολέπτυνσιν της προς τας εκφάνσεις του ρυθµού ευαισθησίας, και η 
ανάπτυξις των ηθικών και θρησκευτικών συναισθηµάτων αυτών» (σ.72). Σχετικά µε το 
περιεχόµενο του µαθήµατος, εισάγονταν µελωδικές ασκήσεις και θεωρία της µουσικής από την 
Α΄ τάξη οι οποίες εκτείνονταν σε όλες τις υπόλοιπες. Στην Γ΄ τάξη ξεκινούσε η διδασκαλία µε 
φθογγόσηµα και στην ∆΄ οι διφωνίες. Για κάθε τάξη προτείνονταν σειρά τραγουδιών µε 
περιεχόµενο κυρίως θρησκευτικό και φυσιολατρικό. 

 
β) Τα προγράµµατα του 1894 
Τα προγράµµατα του 1890 φαίνεται να συνέβαλαν στη διαµόρφωση των πρώτων 

επίσηµων ολοκληρωµένων προγραµµάτων των διαφόρων τύπων ∆ηµοτικών Σχολείων που 
εκδόθηκαν µε ∆ιατάγµατα λίγα χρόνια αργότερα, το 1894. Στα προγράµµατα αυτά τα οποία 
συντάχτηκαν από τον Παπαµάρκο περιλαµβανόταν το Ωρολόγιο Πρόγραµµα και η διδακτέα ύλη 
όλων των µαθηµάτων. Για τη διδασκαλία της Ωδικής προτείνονταν µόνο τραγούδια τα µισά από 
τα οποία ήταν εκκλησιαστικοί ύµνοι και τραγούδια µε θρησκευτικό περιεχόµενο. Τα υπόλοιπα 
κινούνταν γύρω από τη φύση, τις εποχές, τα επαγγέλµατα, υπήρχαν όµως και λίγα ηρωικά-
πατριωτικά. Στο πρώτο επίσηµο αυτό πρόγραµµα δεν γινόταν αναφορά στους σκοπούς της 
εκπαίδευσης και  των µαθηµάτων και δεν δίνονταν άλλες οδηγίες. 

 
γ) Τα προγράµµατα του 1913 
Μέχρι το τέλος περίπου του 19ου αιώνα η εθνική αγωγή δεν παρουσιαζόταν αυτόνοµη, 

αλλά αποτελούσε περισσότερο υποσύνολο της ηθικής αγωγής. Η αυτονόµησή της εµφανίστηκε 
µετά το 1897 και ενισχύθηκε µετά τους Βαλκανικούς Πολέµους και την Μικρασιατική 
Καταστροφή (Κουλούρη, 1998). Παράλληλα κατά τις δύο πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα 
παρατηρήθηκαν έντονες διεργασίες στο χώρο της εκπαίδευσης οι οποίες µε τη συµβολή του 
Εκπαιδευτικού Οµίλου αποτυπώθηκαν σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής στην προσπάθεια που 
ξεκίνησε το 1913 για εκπαιδευτική µεταρρύθµιση. Το έτος αυτό εκδόθηκαν νέα αναλυτικά 
προγράµµατα (Φ.Ε.Κ. αρ.174, 1913) τα οποία ίσχυσαν περισσότερο από πενήντα χρόνια. Σε 
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αυτά δεν αναφέρονταν οι σκοποί των µαθηµάτων, περιέχονταν µόνο η διδακτέα ύλη και δεν 
δίνονταν µεθοδολογικές οδηγίες. Το αναλυτικό πρόγραµµα της Ωδικής περιλάµβανε σειρά 
τίτλων τραγουδιών για κάθε τάξη όπου περιέχονταν λιγότερα εκκλησιαστικά και για πρώτη φορά 
δηµοτικά τραγούδια ως αποτέλεσµα της ενίσχυσης της εθνικής αποστολής του σχολείου. Στην Ε΄ 
τάξη εισάγονταν απλά στοιχεία θεωρίας της µουσικής τα οποία στην ΣΤ΄ επεκτείνονταν. 
Γενικότερα στα προγράµµατα του 1913 περιορίστηκαν οι ώρες της Ελληνικής Γλώσσας και 
αυξήθηκαν αυτές των Τεχνικών µαθηµάτων σε µια προσπάθεια να µεταφερθεί το βάρος στα 
πρακτικά και τεχνικά µαθήµατα (Λέφας, 1942).  

Στις επόµενες δεκαετίες υποχώρησε παροδικά η θρησκευτική και η ηθική 
διαπαιδαγώγηση καθώς δόθηκε προτεραιότητα στην προσαρµογή του σχολείου στις ανάγκες της 
οικονοµίας και στην ενίσχυση της επαγγελµατικής µόρφωσης ως αποτέλεσµα των αλλαγών στην 
ελληνική κοινωνία (ανάπτυξη βιοµηχανίας, αστικοποίηση, πολυπλοκότητα κ.λ.π.).  

Μετά τον Β΄ παγκόσµιο πόλεµο σε πολλές χώρες παρατηρήθηκε σηµαντική ενίσχυση της 
αισθητικής αγωγής. Εξάλλου νωρίτερα είχε ήδη κάνει την εµφάνισή της σε χώρες της ∆ύσης η 
δηµιουργικότητα στη Μουσική Αγωγή η οποία ολοένα και ενισχύονταν (Σέργη, 1994). Στην 
Ελλάδα, λόγω των ιδιαιτεροτήτων στην ανάπτυξή της, δεν υπήρξε η ανάλογη στροφή παρ’ όλο 
που συχνά από πολλές και διαφορετικές φωνές επισηµαινόταν η ανάγκη. Οι αλλαγές που 
συντελέστηκαν σε πολιτικό-κοινωνικό επίπεδο δεν άλλαξαν την πορεία της εκπαίδευσης ούτε και 
της «Ωδικής». Όπως αναφέρει ο ∆ηµαράς (1974/1998), «…η δικτατορία, ο πόλεµος, η κατοχή, ο 
εµφύλιος σπαραγµός είναι σαν να µην άγγιξαν την ελληνική εκπαιδευτική πολιτική» η οποία 
συνέχισε την πορεία της πάνω στις γνωστές συνταγές (πρόλογος νδ΄).  

 
δ) Τα προγράµµατα του 1969 
Τα αναλυτικά προγράµµατα του 1913, παρά τις κατά καιρούς διαµαρτυρίες, ήταν σε ισχύ 

µέχρι το 1969 οπότε εκδόθηκε νέο Ωρολόγιο και Αναλυτικό πρόγραµµα των ∆ηµοτικών 
Σχολείων (Β.∆. 702, Φ.Ε.Κ. 218, 1969). Όπως είναι φυσικό η πολιτική κατάσταση επηρέασε τον 
προσανατολισµό και την εν γένει λειτουργία του σχολείου. Κατ’ αντιστοιχία η µουσική είχε ως 
σκοπό :  

…την εξευγένισιν της ψυχής, την γέννησιν χαράς και ψυχικής ευφορίας, την 
καλλιέργεια του µουσικού αισθητηρίου των µαθητών και όλως ιδιαιτέρως την δια 
δηµωδών ασµάτων, πατριωτικών εµβατηρίων, θρησκευτικών ύµνων και άλλων 
καταλλήλων παιδικών ασµάτων, δηµιουργίαν υγιών µουσικών βιωµάτων, 
προφυλασσόντων από διάβρωσιν του µουσικού αισθήµατος των Ελληνοπαίδων … 
να προάγει το κοινωνικόν, θρησκευτικόν και Εθνικόν φρόνηµα. 

Για κάθε τάξη αναφέρονταν σειρά τραγουδιών µε θέµατα κυρίως «…θρησκευτικά, 
πατριωτικά και φυσιολατρικά». Ο δάσκαλος προτρεπόταν και για αξιοποίηση άλλων 
«ηθοπλαστικών» τραγουδιών και «εθνικού περιεχοµένου» καθώς και να δώσει «…ιδιαιτέρα 
σηµασία εις τα πατριωτικά εµβατήρια και εις τα απλά δηµώδη άσµατα κατά προτίµησιν µε 
εθνικόν περιεχόµενον». Στην Γ΄ τάξη εισάγονταν απλά στοιχεία της θεωρίας της µουσικής καθώς 
και ακρόαση δηµοτικής και «κλασσικής» µουσικής. Η θεωρία κορυφωνόταν στην ΣΤ΄ τάξη µε: 
«Μέτρον 7/8. Τέταρτον παρεστιγµένον. Ελλιπές µέτρον. Μελωδικαί και ρυθµικαί ασκήσεις εφ’ 
όλης της διδαχθείσης ύλης εις τα τέσσαρα έτη». Στο τέλος δίνονταν υποδείξεις για δηµιουργία 
χορωδίας από «καλλίφωνους» µαθητές, για συµµετοχή στις σχολικές γιορτές και στη Θεία 
Λειτουργία, καθώς και δηµιουργία δισκοθήκης µε εµβατήρια, εκκλησιαστικά, δηµοτικά και 
κλασικά παιδικά έργα. Στα προγράµµατα του 1969 δεν υπάρχει αναφορά σε δηµιουργικές 
δραστηριότητες, µπορεί όµως κανείς να διακρίνει στοιχεία διαφοροποίησης συγκριτικά µε τα 

-45- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Η έννοια της ∆ηµιουργικότητας στα Αναλυτικά Προγράµµατα Μουσικής του ∆ηµοτικού Σχολείου: Ιστορική 
προσέγγιση  

Σταύρου Γιάννης  

προγράµµατα του 1913. Αυτά όµως τα στοιχεία καθώς και άλλες προβλέψεις των αναλυτικών 
προγραµµάτων εντάχθηκαν στην υπηρεσία εξυπηρέτησης των ιδεωδών που προωθούσε το 
δικτατορικό καθεστώς. Είναι εξάλλου γνωστό ότι οι τέχνες και ιδιαίτερα η µουσική λόγω της 
φύσης τους ασκούν σηµαντική επιρροή και αποτελούν το καλύτερο µέσο διαµόρφωσης 
αντιλήψεων, στάσεων και γενικά της προσωπικότητας των παιδιών. 

 
ε) Τα προγράµµατα του 1977 
Η περίοδος της «µεταπολίτευσης» αποτέλεσε σταθµό στην εξέλιξη των αναλυτικών 

προγραµµάτων όπως συνέβη σε πολλούς ακόµη τοµείς της ελληνικής κοινωνίας. Με εγκυκλίους 
έγινε αρχικά προσωρινή τροποποίηση του Προγράµµατος του 1969 και ορισµένες 
αντικαταστάσεις διδακτικών βιβλίων. Στη συνέχεια το 1977 µε το Π.∆. 1034 (Φ.Ε.Κ. αρ.347) 
εκδόθηκαν νέα αναλυτικά προγράµµατα για το ∆ηµοτικό Σχολείο. Ο σκοπός της «Μουσικής 
Αγωγής» εµφανίστηκε σηµαντικά διαφοροποιηµένος από το παρελθόν και οριζόταν ως εξής:  

…η αφύπνιση και η ανάπτυξη της έµφυτης ροπής του παιδιού για τη µελωδία και 
το ρυθµό, η ψυχαγωγία, η ενίσχυση του καλαισθητικού συναισθήµατος, ο 
εξευγενισµός του ψυχικού κόσµου, η ανάπτυξη του ενδιαφέροντος για τη 
µουσική παράδοση της χώρας του και η καλλιέργεια της ευαισθησίας του για τη 
σοβαρή µουσική, που αποτελεί σηµαντικό στοιχείο του πολιτισµού µας.  

Τα νέα στοιχεία που εµφανίζονται στα αναλυτικά προγράµµατα του 1977 συνοπτικά είναι 
τα εξής:  

διάκριση ήχων και µίµησή τους  

µιµητικές κινήσεις ως συνοδεία τραγουδιών  

αξιοποίηση κρουστών µουσικών οργάνων και διδασκαλία απλών µουσικών οργάνων  

οργάνωση µικρής ορχήστρας και 

µουσικές ασχολίες µε τη µορφή παιχνιδιού.  

Για τις µικρές τάξεις αναφέρεται: «…µόνον τυπικά ορίζονται στο Πρόγραµµα τακτές 
ώρες µουσικής διδασκαλίας. Στην πραγµατικότητα το τραγούδι επεκτείνεται σ’ όλη τη σχολική 
ζωή».  

Στην Γ΄ τάξη εισάγονται βασικά στοιχεία θεωρίας µουσικής τα οποία επεκτείνονται στις 
επόµενες. Τα τραγούδια που προτείνονται είναι χωρισµένα θεµατικά ώστε να καλύπτουν 
διάφορες στιγµές της κοινωνικής και σχολικής ζωής των παιδιών ενώ µειώθηκε αισθητά ο 
αριθµός των πατριωτικών και των θρησκευτικών τραγουδιών.  

Γενικά µπορούµε να πούµε ότι το πρόγραµµα του 1977 είχε διαφορετική φιλοσοφία σε 
σχέση µε τα προηγούµενα. Μπορεί να µην εισήχθησαν δηµιουργικές δραστηριότητες όµως το 
φράγµα της τυποποίησης έσπασε. Παρ’ όλα αυτά και παρά τις θετικές αλλαγές που 
συντελέστηκαν σε κοινωνικό επίπεδο ο ρόλος της µουσικής παρέµεινε συµπληρωµατικός 
καλύπτοντας ευκαιριακά κάποιες σχολικές δραστηριότητες. Εξάλλου το «νέο πνεύµα» που 
χαρακτήριζε τα αναλυτικά προγράµµατα δεν είναι σίγουρο ότι έφτασε στη βάση των δασκάλων 
καθώς δεν συνοδεύτηκε από ανάλογες παρεµβάσεις (σεµινάρια – επιµορφώσεις). 

Καρπός της διαφορετικής αντίληψης για το ρόλο της µουσικής στη διαπαιδαγώγηση των 
νέων αποτέλεσε η έκδοση δύο βιβλίων - µεθόδων για το δάσκαλο της Α΄ και Β΄ τάξης 
(Μαζαράκη, Κεφάλου-Χορς & ∆ηµητράτου, 1979/1984 και 1983). Σε αυτές τις µεθόδους τα 
στοιχεία δηµιουργικότητας είναι σαφή. Εξάλλου γίνεται χρήση και του όρου «δηµιουργικές 
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εργασίες» στα πλαίσια αξιοποίησης των προτεινόµενων τραγουδιών, κυρίως δηµοτικών. Οι 
δηµιουργικές αυτές εργασίες συνίστανται στην ενεργητική συµµετοχή των παιδιών στο τραγούδι 
- παιχνίδι. Συγκεκριµένα αναφέρεται: «Όλα τα παιδιά παίρνουν µέρος στο παιχνίδι. Ψάχνουν. 
Προτείνουν. ∆ηµιουργούν. ∆οκιµάζουν. Κρίνουν. Συζητούν. Η τάξη έγινε ένα ζωντανό 
εργαστήρι» (Α΄ σ. 39). Γενικά οι παραπάνω µέθοδοι στόχευαν στην αξιοποίηση των εµπειριών 
των παιδιών, στην ελεύθερη έκφρασή τους, στη µίµηση, στην έρευνα, στον αυτοσχεδιασµό, στην 
ακρόαση και στη σύνδεση της µουσικής µε άλλες δραστηριότητες του εκπαιδευτικού 
προγράµµατος. Ανεξάρτητα από το βαθµό αξιοποίησης αυτών των µεθόδων -ο οποίος για 
συγκεκριµένους λόγους ήταν περιορισµένος- και παρά το γεγονός ότι δεν αποτελούσαν 
αναλυτικό πρόγραµµα αλλά βιβλία για το δάσκαλο, η συµβολή τους στο αντικείµενο που µας 
απασχολεί είναι µεγάλη ως η πρώτη αξιόλογη, ολοκληρωµένη, επίσηµη προσπάθεια εισαγωγής 
δηµιουργικών εργασιών στη διδασκαλία της µουσικής στην εκπαίδευση. 

 
στ) Τα προγράµµατα του 1982 
Με το Π. ∆. 583 του 1982 (Φ.Ε.Κ. αρ.107, 31/8/1982) επιχειρήθηκε αλλαγή στη 

διδασκαλία της Μουσικής για τις τάξεις Α΄ και Β΄. Το µάθηµα αντιµετωπίζεται στο εξής στα 
πλαίσια της Αισθητικής Αγωγής η οποία έχει τρεις συνιστώσες: την Εικαστική, τη Μουσική και 
τη Θεατρική Αγωγή. Τα Αναλυτικά Προγράµµατα που καταρτίστηκαν ήταν τα πιο 
ολοκληρωµένα που ως τότε είχαν εκδοθεί αφού κάλυπταν και τα τρία επίπεδα: τις επιδιώξεις του 
µαθήµατος, την ύλη και το  περιεχόµενο µε συγκεκριµένες δραστηριότητες και τέλος τις 
µεθοδολογικές οδηγίες. Αναφέρονταν τέσσερις στόχοι οι οποίοι συνοδεύονταν από ανάλογες 
δραστηριότητες: α) Ακροαστική άσκηση. β) Ρυθµική άσκηση και κίνηση. γ) Μουσική εκτέλεση. 
δ) ∆ηµιουργικές εργασίες. Στους στόχους των δηµιουργικών εργασιών αναφέρεται η 
ολοκλήρωση των αισθητικών εµπειριών των µαθητών, η ανακάλυψη της ατοµικότητας και η 
ολοκλήρωση της µόρφωσής τους. Όσον αφορά στις δραστηριότητες παρατίθενται συνοπτικά και 
χωρίς περαιτέρω ανάλυση οι εξής: αυτοσχεδιασµοί, συνοδεία τραγουδιού, µουσικά παιχνίδια, 
µουσικές δραστηριότητες σε σχολικές εκδηλώσεις, δραµατοποίηση µουσικών παιχνιδιών, 
τραγούδι σε παραστάσεις κουκλοθέατρου και καταγραφή ήχων σε µαγνητόφωνο.   

Το νέο αναλυτικό πρόγραµµα επικεντρώθηκε στην καλλιέργεια του µουσικού αισθήµατος 
των παιδιών. Το τραγούδι αντιµετωπιζεται ως ένα µέρος της µουσικής αγωγής το οποίο 
συνδυάζεται µε την κίνηση, το παιχνίδι και τη δηµιουργική έκφραση. Εξάλλου δεν προτάθηκαν 
συγκεκριµένα τραγούδια όπως συνηθιζόταν ως τότε. Στα χαρακτηριστικά των νέων αναλυτικών 
προγραµµάτων µπορεί να αναφερθεί η πολυµορφία της ύλης και τα περιθώρια που άφηνε για 
επιπλέον ελεύθερη δηµιουργική έκφραση.  

 
ζ) Τα προγράµµατα του 1990 
Το 1990 εκδόθηκε το αναλυτικό πρόγραµµα των υπολοίπων τεσσάρων τάξεων του 

∆ηµοτικού Σχολείου για τα µαθήµατα της Αισθητικής Αγωγής (Π.∆. 132, 10/4/1990, Φ.Ε.Κ. 
αρ.53) το οποίο στηρίχτηκε στη φιλοσοφία του προγράµµατος του 1982. Οι επιδιώξεις του 
µαθήµατος της Μουσικής Αγωγής είναι ίδιες µε αυτές των προγραµµάτων του 1982. Το 
πρόγραµµα είναι ενιαίο για τις τέσσερις τάξεις (Γ΄, ∆΄, Ε΄, ΣΤ΄) και δοµηµένο σε γενικές 
ενότητες, µερικές ενότητες, στόχους, υλικά και δραστηριότητες στις οποίες δεν προτείνονται 
συγκεκριµένα τραγούδια. 

Οι δηµιουργικές εργασίες αναφέρονται ξέχωρα και έχουν τον εξής στόχο: «Να 
προσεγγίσουν [οι µαθητές] εµπειρικά τη δυνατότητα της µουσικής να περιγράφει καταστάσεις, 
να εκφράζει συναισθήµατα φόβου, χαράς, λύπης κ.ά. Να αυτοσχεδιάζουν προσπαθώντας να 
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εκφραστούν ελεύθερα. Να συνοδεύουν µε κατάλληλη µουσική υπόκρουση ποιήµατα, πεζά, 
διάφορα σκετς κτλ.». Προβλέπονται τα εξής υλικά: «Ηχογραφηµένα παραδείγµατα από 
προγραµµατική ή περιγραφική µουσική κ.ά.». Σε ότι αφορά τις δραστηριότητες αναφέρονται οι 
εξής: «Ακούνε µουσικά θέµατα και σηµειώνουν αν εκφράζουν χαρά, λύπη κλπ. ή ζωγραφίζουν 
ότι θεωρούν αντίστοιχο. Βρίσκουν τα µουσικά θέµατα που ταιριάζουν σε εικόνες που 
προβάλλονται. Χρησιµοποιούν διάφορα µουσικά κοµµάτια ως υπόκρουση σε πεζά, ποιήµατα 
κ.ά. ή δηµιουργούν την ανάλογη υπόκρουση τα ίδια τα παιδιά». 

Στα προγράµµατα του 1990 παρατηρείται επιπλέον ενίσχυση των δηµιουργικών 
δραστηριοτήτων. Η απλή όµως αναφορά αυτών στο αναλυτικό πρόγραµµα δεν σηµαίνει και 
εφαρµογή τους. Πόσο µάλλον όταν απευθύνονται σε δασκάλους µε στοιχειώδη µουσική 
µόρφωση και µε ανύπαρκτη επιµόρφωση. Μπροστά σε αυτή την κατάσταση και για την 
ευκολότερη αξιοποίηση των νέων τάσεων που παρατηρήθηκαν στα προγράµµατα εκδόθηκε από 
τον Οργανισµό Εκδόσεων ∆ιδακτικών Βιβλίων (Λεµπέση & Τσαφταρίδης, 1994) ένα βοήθηµα 
για το δάσκαλο µε τίτλο «Μουσική Αγωγή 1» καθώς και µια σειρά από κασέτες µε 
ηχογραφηµένα τραγούδια για όλες τις τάξεις του ∆ηµοτικού Σχολείου και του Νηπιαγωγείου. Το 
βιβλίο στηρίχτηκε στις κατευθύνσεις του αναλυτικού προγράµµατος. Έδωσε ιδιαίτερη έµφαση 
στα µουσικά παιχνίδια και στη σύνδεση της µουσικής µε άλλα αντικείµενα και δραστηριότητες 
του σχολείου και κυρίως µε τους άλλους τοµείς της Αισθητικής Αγωγής (Εικαστικά, Θεατρική 
Αγωγή). Στην προβλεπόµενη από το Α.Π. ενότητα «δηµιουργικές εργασίες» το βιβλίο δεν 
επεκτείνεται παραπέρα ούτε εξειδικεύει δραστηριότητες. Η δηµιουργικότητα δεν υπάρχει 
αυτόνοµη αλλά ως ένα βαθµό προωθείται µέσα από τα µουσικά παιχνίδια και κυρίως µέσω του 
αυτοσχεδιασµού. 

Συγκεφαλαιώνοντας θα µπορούσαµε να πούµε ότι τα αναλυτικά προγράµµατα στη 
νεοελληνική εκπαίδευση ακολούθησαν παράλληλη πορεία µε τις κοινωνικές συνθήκες και τις 
εκπαιδευτικές αλλαγές. Εποµένως καθορίστηκαν από τους στόχους και τους προσανατολισµούς 
της εκπαίδευσης έτσι όπως ορίζονταν µέσα από την επικράτηση των κατά καιρούς απόψεων και 
ιδεολογιών. Λόγω του χαρακτήρα του σχολείου, του προσανατολισµού της εκπαίδευσης και 
άλλων παραγόντων τα αναλυτικά προγράµµατα, τα οποία εκδόθηκαν µε µεγάλη καθυστέρηση, 
ήταν στοιχειώδη και ελλιπή. Με πολύ αργά βήµατα βελτιώνονταν ώστε τελικά να ξεφύγουν από 
τα παγιωµένα χαρακτηριστικά που τα ήθελαν στενά δεµένα µε το τραγούδι. Με µεγάλη 
καθυστέρηση, επίσης, συµπεριλήφθηκαν σε αυτά στοιχεία δηµιουργικότητας τα οποία µε τον 
καιρό ενισχύθηκαν. Γενικά η δηµιουργικότητα στα αναλυτικά προγράµµατα του ∆ηµοτικού 
Σχολείου είναι φαινόµενο της τελευταίας 20ετίας περίπου. Η εισαγωγή της όµως, παρά την 
εµφανή καθυστέρηση, δεν συνδυάστηκε µε τον απαιτούµενο προβληµατισµό, επεξεργασία και µε 
τις αναγκαίες ενέργειες προώθησής της. Αποτελεί επίσης σηµαντικό ερώτηµα το κατά πόσο οι 
αλλαγές των αναλυτικών προγραµµάτων εκφράζονταν στη διδακτική πράξη όταν είναι γνωστό 
ότι η αξιοποίηση των αναλυτικών προγραµµάτων στο ελληνικό σχολείο ήταν και συνεχίζει να 
είναι περιορισµένη. Επιπλέον αµφισβητήσιµη καθίσταται η αξιοποίηση των δηµιουργικών 
δραστηριοτήτων που περιέχονται στα αναλυτικά προγράµµατα λόγω ενός προαπαιτούµενου: της 
δηµιουργικότητας των δασκάλων που διδάσκουν µουσική η οποία, σύµφωνα µε την εκπαίδευσή 
τους, δεν είναι ιδιαίτερα καλλιεργηµένη. Αλλά αυτό αποτελεί ένα άλλο µεγάλο κεφάλαιο. 
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Βιογραφικό  
Ο Γιάννης Σταύρου είναι δάσκαλος µε σπουδές βυζαντινής µουσικής, κιθάρας και θεωρητικών ευρωπαϊκής 
µουσικής τις οποίες έλαβε στο Εθνικό Ωδείο. Στις σπουδές του συµπεριλαµβάνεται η διετής µετεκπαίδευση στην 
Ειδική Αγωγή (εκπαίδευση παιδιών µε Ειδικές Ανάγκες – «Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο»). Επί σειρά ετών υπήρξε 
µουσικός παραγωγός ραδιοφώνου. Παράλληλα, ως µέλος συλλόγων και σωµατείων έχει ασχοληθεί µε την 
οργάνωση µουσικών και άλλων πολιτιστικών εκδηλώσεων. Είναι διδάκτορας του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών 
του Ιονίου Πανεπιστηµίου. Το θέµα της διατριβής του την οποία εκπόνησε µε υποτροφία του Ι.Κ.Υ. είναι: «Η 
ελληνική παραδοσιακή µουσική στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση». Κατά το τρέχον σχολικό έτος (2004-05) διδάσκει 
µουσική σε Ειδικά Σχολεία των Ιωαννίνων. Το επιστηµονικό του ενδιαφέρον εστιάζεται στην ιστορία του 
µαθήµατος της Μουσικής στην εκπαίδευση, στα τραγούδια που διδάχτηκαν στα ελληνικά σχολεία από την ίδρυση 
του ελληνικού κράτους, καθώς και στα βιβλία που εκδόθηκαν αναφορικά µε τη διδασκαλία της µουσικής στο 
∆ηµοτικό Σχολείο. 
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musical and other cultural events. He is a doctor of the Department of Musical Studies of the Ionian University. The 
subject of his thesis, which he elaborated with a scholarship of IKY (STATE INSTITUTE OF SCHOLARSHIPS,) is: 
"The Greek Traditional Music in Primary Education". During the current school year (2004-05), he teaches music in 
Special Schools in Ioannina. His scientific interest is focused on the history of the course of Music in education, on 
the songs that have been taught in Greek schools since the foundation of the Greek State, as well as on the books that 
have been published with regard to the teaching of music in Primary School.  
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Περίληψη 
Η µουσικοκινητική αγωγή ικανοποιεί τις ανάγκες του παιδιού για κίνηση και παιχνίδι. Η ρυθµική είναι ο 
βιωµατικός τρόπος µάθησης της µουσικής βασισµένος στη σωµατική κίνηση. Στις επαγγελµατικές σχολές χορού οι 
µουσικές σπουδές βασίζονται προγράµµατα ρυθµικής που οδηγούν στο χορό και τη χορογραφία. Ο Dalcroze το 
1905 παρουσίασε το πρώτο σύστηµα Ρυθµικής –έκτοτε δηµιουργήθηκαν και άλλα νεότερα. Στις δικές µας σχολές 
χορού το Αναλυτικό Πρόγραµµα που ορίζεται από το ΥΠΠΟ είναι λακωνικό, ελλιπές και ακατάλληλο και δεν 
οδηγεί στη σωστή λειτουργία του µαθήµατος. Είναι αναγκαίο η ρυθµική να οργανωθεί κατάλληλα: χορός και 
µουσική είναι αναπόσπαστα δεµένοι. 
 

Music and Movement, Rhythmic and the curriculum in Dance Schools 
 

Abstract 
Movement and music are very important for the education of a child. Eurhythmics is the active way of learning the 
rules of music based on the rules of movement. Dalcroze at the beginning of the past century was the first to create 
such an active system and named it Rythmique. In our days, there are more systems for dancers and choreographers 
to follow, as music and dance are inseparably attached. In our schools of dance the Syllabus enforced is quite 
deficient and must be properly revised.  
 
 
 
 

Εισαγωγή 
Πολύ συχνά στις διπλωµατικές εξετάσεις των Επαγγελµατικών Σχολών Χορού του 

ΥΠΠΟ στην εξέταση του µαθήµατος του Κλασσικού Χορού τίθεται από την εξεταστική 
Επιτροπή στους εξεταζοµένους η εξής ερώτηση: 

«Σε ποια ηλικία θ’ αρχίσετε χορό στα παιδάκια και µε τι τρόπο;» 

Οι εξεταζόµενοι αιφνιδιάζονται και απαντούν συνήθως µε αβεβαιότητα προσπαθώντας 
να βρουν, αυτοσχεδιάζοντας, µία οποιαδήποτε απάντηση. 

Η ερώτηση είναι «άκαιρη». Γιατί όµως; 

Το θέµα είναι παιδαγωγικό και δεν άπτεται άµεσα της τεχνικής του Χορού (κλασσικού) 
που εξετάζεται σ’ αυτή την περίπτωση, εκτός αν τη εκλάβουµε ως παραπειστική. 

 

Η απάντηση είναι απλή: 

«Προετοιµάζουµε τα παιδάκια µε µουσικοκινητική αγωγή στο Νηπιαγωγείο ώστε µε 
ανύποπτο τρόπο, να είναι έτοιµα προς κάθε κατεύθυνση όταν και αν χρειασθεί». 
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Στα σύγχρονα και δοκιµασµένα Αναλυτικά Προγράµµατα για επαγγελµατίες 
αναφέρονται τα θέµατα που πρέπει να διδαχτούν οι µαθητές και ο τρόπος της µεθόδευσής τους 
και γι’ αυτό και λέγονται Αναλυτικά. 

Στο Αναλυτικό Πρόγραµµα (Α.Π.) της Εφηµερίδας της Κυβερνήσεως 1980 για το χορό 
αναφέρονται τρία κύρια µαθήµατα: τα δύο είναι για τον κλασσικό και σύγχρονο χορό και το 
τρίτο για τη Ρυθµική. 

Τα υπόλοιπα µαθήµατα είναι όλα δευτερεύοντα. Οργανώνονται από τις σχολές µε δική 
τους υπευθυνότητα. 

Τα προγράµµατα και για τα δύο µαθήµατα του χορού έχουν πληρότητα (έστω και 
αναχρονιστική σήµερα) αλλά οι δάσκαλοι των επαγγελµατικών σχολών χορού, όλοι εκλεκτοί µε 
πείρα και µετεκπαίδευση στο εξωτερικό, φροντίζουν να τα συµπληρώνουν µόνοι τους και να τα 
εκσυγχρονίζουν. Για το τρίτο όµως πρόγραµµα (για τη ρυθµική) δεν υπάρχει αυτή η κάλυψη. Με 
τον τρόπο δε που αναγράφεται στην εφηµερίδα της Κυβερνήσεως το Α.Π. δεν είναι ούτε 
Πρόγραµµα ούτε Αναλυτικό ούτε προστατεύει τις βασικές αρχές της Ρυθµικής ούτε οδηγεί τους 
δασκάλους. 

Συγκεκριµένα παρατηρείται ότι: 

1) ∆εν δίνεται ορισµός της Ρυθµικής. 

2) ∆εν γίνεται αναφορά στα διάφορα συστήµατα ούτε διευκρινίζονται οι διαφορές 
τους, φυσικά, και η καταλληλότητά τους στις διάφορες βαθµίδες της εκπαίδευσης. 

3) ∆εν αναφέρεται ούτε η θεωρία ούτε ο τρόπος εφαρµογής (χρόνου και τρόπου) της 
Ρυθµικής δηλαδή σύστηµα και µέθοδος. 

4) ∆εν υπάρχει κεφάλαιο παιδαγωγικής ούτε δοκιµαστική διδασκαλία, ενός 
µαθήµατος τόσο διαφορετικού, ιδίως στον τρόπο διδασκαλίας, από κάθε άλλο. 

5) ∆εν αναφέρεται στα πολύ σηµαντικά κεφάλαια για τους χορευτές (αναπνοή – 
αισθήσεις – χώρος – αυτοσχεδιασµός) που οδηγούν στη σύνθεση (µουσική και 
χορευτική) και στη χορογραφία  

6) Και τέλος καµία παιδαγωγική προετοιµασία δεν προβλέπεται ώστε να συµβάλει 
στην προετοιµασία δασκάλων – παιδαγωγών Ρυθµικής (Rythmiciens), στην 
ειδίκευση ή µετεκπαίδευσή τους. 

Η Ρυθµική, µε άλλα λόγια, είναι «ανοργάνωτη» αν και είναι κύριο µάθηµα και επιπλέον 
η βάση κάθε µουσικοχορευτικής παιδείας. Το Αναλυτικό Πρόγραµµα που ισχύει δεν µορφώνει 
µαθητές, δεν προετοιµάζει παιδαγωγούς, δεν στηρίζει χορευτές.  

Τα Α. Π. της Ρυθµικής πρέπει να εφαρµόζονται ανάλογα µε τις τοπικές ανάγκες και 
µάλιστα να ορίζονται από την πολιτεία όπως γίνεται και µε την υπόλοιπη παιδεία.  

Παρ’ όλα όµως όσα ανέφερα για τις ελλείψεις, όλες οι ιδιωτικές επαγγελµατικές σχολές 
(εδώ στην Ελλάδα) λειτουργούν «οµαλά», έχουν δασκάλους Ρυθµικής(!) οι περισσότεροι των 
οποίων είναι αυτοδίδακτοι …. «περίπου»! Σύµφωνα µε τις πληροφορίες του Σωµατείου Χορού 
και Ρυθµικής µόνο δύο δάσκαλοι έχουν έγκυρο δίπλωµα Ρυθµικής. 

Ορισµένες προσπάθειες για να συµπληρωθεί αυτή η έλλειψη του Α. Π. έγιναν από τη 
∆ιεύθυνση Καλών Τεχνών του ΥΠΠΟ µε ενηµερωτικά δελτία και «ανεπίσηµα» Α. Π. προς τους 
διδάσκοντες των Σχολών Χορού, αλλά ριζικές ενέργειες ήταν αδύνατον να εφαρµοστούν, διότι οι 
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νοµικές διαδικασίες είναι πολύπλοκες. Ίσως τώρα µε την ανανέωση των εκπαιδευτικών θεµάτων 
να υπάρξει και σ’ αυτό κάποια εξέλιξη.  

Τα προσόντα των δασκάλων της Ρυθµικής για τη λεγόµενη βιωµατική παιδεία δεν είναι 
απλώς µουσικές γνώσεις και θεωρητικές ενηµερώσεις που αποκτώνται µε το διάβασµα. Οι 
διδάσκοντες πρέπει πριν απ’ όλα να έχουν περάσει οι ίδιοι (να έχουν βιώσει) τη µέθοδο 
διδασκαλίας, να έχουν εκπαιδευτεί κατάλληλα και να έχουν προσωπικές εµπειρίες. 

Με αυτού του είδους τα δήθεν προγράµµατα µε τις τόσες ατέλειες, που δεν ορίζουν την 
ύλη και δεν βοηθούν σε πλήρη λειτουργία, δεν επιτρέπονται ερωτήσεις σε διπλωµατικές 
εξετάσεις χορού όπως αυτή που αναφέρθηκε στην αρχή.  

 

 

Αναλυτικά προγράµµατα. 

 
Σχετικά µε τη σύνταξη ενός σωστού Αναλυτικού Προγράµµατος για τις 

Επαγγελµατικές Σχολές Χορού η πρώτη προσπάθεια, οι πρώτες σκέψεις είναι να διευκρινίσουµε 
τι εννοούµε και τι ορίζουµε µε τους όρους Μουσικοκινητική Αγωγή και Ρυθµική. 

Είναι δύο όροι αρκετά εύγλωττοι, που εκφράζουν περίπου το ίδιο αντικείµενο – 
ασφαλώς µε κάποια διαφορά – και πρέπει να διαλέξουµε από τους όρους αυτούς ποιο σύστηµα 
ταιριάζει σε κάθε περίπτωση και ιδιαίτερα στις Σχολές Χορού τις ερασιτεχνικές και τις 
επαγγελµατικές.  

 

1ο Μουσικοκινητική Αγωγή 

 

Είναι µία πολύ παλιά αγωγή που αφορά τον άνθρωπο και την αγωγή του µε εργαλείο το 
σώµα και τον ήχο. Αρχίζει από την κούνια, την ώρα της γέννησης (αν και τώρα αποδείχθηκε ότι 
το έµβρυο εισπράττει επιδράσεις από τη µουσική που ακούει η µητέρα την εποχή της κύησης, 
αλλά αυτό βέβαια δεν είναι ακόµα αγωγή!). Τα ταχταρίσµατα, τα νανουρίσµατα, τα παιδικά 
τραγούδια, τα τραγουδιστά παιχνίδια, παγκοσµίως έχει αναγνωριστεί ότι επιδρούν στην 
ανατροφή του βρέφους. Αυτή η µουσική ανατροφή δεν έχει καθορισµένα όρια ηλικίας, προχωρά 
και στη σχολική ηλικία. 

Σκοπός της είναι µέσα από τη φροντίδα του βρέφους αρχικά και αργότερα στη 
µεγαλύτερη ηλικία, µε το οργανωµένο τραγούδι και το παιχνίδι, που είναι η εργασία του νηπίου, 
να προετοιµάζονται τα παιδιά ώστε να µπορούν ευκολότερα, όταν θα το επιτρέπει η σωµατική 
τους διάπλαση και ακόµα περισσότερο η συναισθηµατική τους ανάπτυξη, να προσαρµοστούν 
χωρίς κόπο στη σκληρή πειθαρχία και στη λεπτοµέρεια που απαιτεί ιδίως ο κλασσικός χορός, 
που κουράζει τα µικρά παιδιά και αρµόζει συνειδητά µόνο σε µεγάλες ηλικίες.  

Ο Χορός είναι Τέχνη και η Τέχνη απαιτεί ωριµότητα κατάλληλες γνώσεις και θετική 
συµµετοχή. 

Η µουσικοκινητική αγωγή µαζί µε άλλα µέσα συντελεί στην ολοκλήρωση του σκοπού 
τον οποίο επιδιώκει: βρεφική αφύπνιση, µίµηση, παιδικά τραγούδια, παιχνίδια, παντοµίµα, 
θεατρική δράση, εργασιακή απασχόληση, θεραπευτική άσκηση κ.ά. Είναι ένα βοηθητικό µέσο 
στη βρεφοκοµία, στη παιδεία, στην ιατρική. Ενισχύει το µαθησιακό ενδιαφέρον µαζί µε το 
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παιχνίδι, την κίνηση, µε απλά κρουστά αντικείµενα, εύκολα µουσικά όργανα (τα όργανα Orff 
είναι ιδανικά) µε τραγούδι – και πράξη. 

Η οποιαδήποτε µέθοδος χρησιµοποιηθεί είναι καλή και µπορεί να είναι µέρος της 
ολοκληρωτικής αγωγής, της ανατροφής που χρειάζονται τα παιδιά στις µικρές ηλικίες ως µέσο 
της πνευµατικής και συναισθηµατικής τους καλλιέργειας. 

Εποµένως, στις µικρές ηλικίες δεν κάνουµε Χορό, αλλά προετοιµάζουµε τα µικρά 
παιδιά µε µια «σφαιρική» αγωγή όπου η µουσικοκινητική αγωγή παίζει µεγάλο ρόλο και έχει 
σηµαντική θέση. 

 

2ο Ρυθµική 

 
Η Ρυθµική έχει ένα συγκεκριµένο σκοπό. Είναι βιωµατική, ενεργός µέθοδος 

διδασκαλίας της Μουσικής. Σκοπεύει στην ευαισθητοποίηση και την καλλιέργεια του 
ανθρώπου συγχρόνως µε τη µάθηση των κανόνων της µουσικής τέχνης. 

Έχει περάσει ακριβώς ένας αιώνας από το 1905 όταν ο Dalcroze [1], µουσικός, 
δάσκαλος, συνθέτης και διευθυντής ορχήστρας, σ’ ένα συνέδριο στο Soleure (Ελβετία) 
παρουσίασε ένα καινούργιο σύστηµα µουσικής διδασκαλίας. Σκοπός του, τότε, ήταν να βοηθήσει 
τους µαθητές του να νιώσουν τη Μουσική και όχι µόνο το Ρυθµό της (όπως µας βεβαιώνει ο 
στενός του φίλος και µουσικός Franc Martin που τον παρακολουθούσε στενά) ενεργοποιώντας 
τις κύριες δραστηριότητες του οργανισµού µας δηλαδή: (αναφορά του F. Martin, σε συνέδριο 
[2]). 

1. Tην προσοχή: να µη χάνεται τίποτα απ’ αυτά που ακούµε 

2. Την αντίληψη: δυνατότητα να αναλύεις ότι άκουσες 

3. Την ευαισθησία: να αισθάνεσαι το µουσικό άκουσµα 

4. Τη σωµατική κίνηση που ταιριάζει στη µουσική, για να µπορείς να αποδείξεις πως 
ότι αφουγκράστηκες σε άγγιξε. 

Συνεπώς, για τις επαγγελµατικές σχολές Χορού, ενδεδειγµένη επιλογή είναι η 
διδασκαλία της Ρυθµικής. 

Συντελεί τόσο στην προσωπική εξέλιξη όσο και στη µουσική άσκηση των χορευτών. 

Αυτό είναι και το σκεπτικό που τοποθετεί τη Ρυθµική ως ένα από το τα τρία κύρια 
µαθήµατα και σε ισοτιµία µε το µάθηµα του Κλασσικού και του Σύγχρονου Χορού. Ο χορευτής 
οφείλει να είναι εφοδιασµένος για να προετοιµάσει την επόµενη γενιά καλλιτεχνικά και 
παιδαγωγικά. 

Για να υπάρξουν θετικά αποτελέσµατα και σωστή παιδεία θα πρέπει να υπάρξουν Α.Π. 
εκσυγχρονισµένα και δάσκαλοι κατάλληλοι. Οι σηµερινές εξελίξεις και απαιτήσεις της Τέχνης 
δηµιουργούν νέες απαιτήσεις και στα Α.Π. 

Ο Dalcroze, ο πατέρας της Ρυθµικής, δηµιούργησε το σύστηµά του, έναν αιώνα πριν, 
επηρεασµένος από το πνεύµα της εποχής και τις αναζητήσεις της Παιδαγωγικής και της 
Επιστήµης. Μαθητές του και συνεργάτες του προχώρησαν το έργο του και το προσάρµοσαν όχι 
µόνο στην εποχή αλλά και στον τόπο όπου το εφάρµοζαν. Ο ίδιος ήταν πολύ αυστηρός, 
κατόρθωσε να εµπνεύσει του νεώτερους και να µεταδώσει το σύστηµά του µε µεγάλη 
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σοβαρότητα. Είχε συγκεκριµένο πρόγραµµα που η εξέλιξη του ακόµα και σήµερα λειτουργεί µε 
αποτελεσµατικότητα. 

Ο Dalcroze, σύµφωνα µε αυτά που πίστευε και δίδασκε, είπε το σύστηµά του 
Rythmique. Έδωσε προτεραιότητα στο Ρυθµό που είναι το θεµέλιο της µουσικής και οργανώνει 
τον ήχο και του δίνει µορφή1. 

Η Κούλα Πράτσικα [3], η οποία δίδαξε Ρυθµική πάντοτε βάσει δικού της Α.Π., που 
ήταν εξέλιξη του συστήµατος Dalcroze (βλέπε Εικόνα 2), είπε το σύστηµα Ρυθµική Γυµναστική, 
όχι Γυµναστική Ρυθµική. Οι Αγγλόφωνοι το λένε Eurhythmics και οι Γερµανοί Rythmische 
erziehung. Η Ρυθµική είναι κύριο µάθηµα στα χορευτικά προγράµµατα και οδηγός στην Τέχνη. 
Καλλιεργώντας το ρυθµό ενεργοποιούνται οι βάσεις της Μουσικής Παιδείας.  

Στις προσπάθειες της σύγχρονης Μουσικοπαιδαγωγικής κοινότητας για την οργάνωση 
της Μουσικής Παιδείας στην Ελλάδα, θα πρέπει να έχει προτεραιότητα η σύσταση Α.Π.  

Η προσπάθεια που έγινε για τη βελτίωση του ήδη υπάρχοντος ήταν ανεπίσηµη και 
συµβουλευτική διότι οι νοµικές διαδικασίες είναι αρκετά δύσκολες. Έχουν υποβληθεί όµως 
πολλά υποµνήµατα και συγκεκριµένες προτάσεις στη Γνωµοδοτική Επιτροπή Σχολών Χορού του 
ΥΠΠΟ, ώστε να προετοιµαστούν οι προϋποθέσεις για µια σοβαρή εξέλιξη. Ένα πλαίσιο 
προγράµµατος έχει εκπονηθεί και υποβληθεί από τη συγγραφέα του παρόντος άρθρου [4] όταν 
ήταν µέλος της Γνωµοδοτικής Επιτροπής του ΥΠΠΟ και της Εξεταστικής Επιτροπής 
∆ιπλωµατικών Εξετάσεων Χορού (βλέπε Εικόνα 2). Το πρόγραµµα αυτό κοινοποιήθηκε σε όλες 
τις Επαγγελµατικές Σχολές Χορού και µε βάση αυτό έγιναν οι εξετάσεις τα τελευταία χρόνια. 

Ακούσαµε πρόσφατα ότι από το ΥΠΠΟ θα ιδρυθεί Ακαδηµία Μουσικής και Χορού – 
ας έχουν υπ’ όψιν τους οι αρµόδιοι τους Νέους Ρυθµούς και τις σύγχρονες απαιτήσεις της 
Τέχνης. Η Ρυθµική χρειάζεται οργάνωση και σοβαρή αντιµετώπιση, βοηθάει τόσο τους 
Μουσικούς όσο και του Χορογράφους. Υπάρχουν πολλά σύγχρονα προγράµµατα σπουδών 
µουσικής για χορευτές και χορογράφους από τα οποία µπορούµε να αντλήσουµε χρήσιµα 
στοιχεία. Ενδεικτικά αναφέρω ως παράδειγµα το Γαλλικό [6] πρόγραµµα, πρώτον διότι το 
συνέταξε µία οµάδα µουσικών που ασχολείται µε τη µουσική παιδεία των χορευτών, έχουν 
ειδικότητα και πείρα, και δεύτερον διότι η Γαλλία στο χορό είναι τώρα σε ανοδική πορεία. 
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1 Ο ρυθµός είναι καθαρά µορφολογικό στοιχείο (Stravinsky [5], σελ. 40) 
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Εικόνα 2 (συνέχεια από την προηγούµενη σελίδα) 

 
 
 
Βιογραφικό  
Είναι καθηγήτρια Ρυθµικής. Σπούδασε µουσική στο «Ελληνικό Ωδείο» (πτυχίο πιάνου και θεωρητικά) και είναι 
διπλωµατούχος της Σχολής Κούλας Πράτσικα (Γυµναστική-Ρυθµική-Χορός). ∆ίδαξε Ρυθµική και Μουσική στη 
Σχολή Κ. Πράτσικα στο ερασιτεχνικό και επαγγελµατικό τµήµα της Σχολής. Επίσης δίδαξε Ρυθµική στην ΚΣΟΤ 
(Κρατική Σχολή Χορού) στην Εθνική Ακαδηµία Σωµατικής Αγωγής, στη Σχολή Θεάτρου Σ. Καραντινού, στο 
Κέντρο Ψυχικής Υγιεινής, στο Λύκειο Ελληνίδων, καθώς και σε ιδιωτικά σχολεία. Υπήρξε µόνιµο µέλος του 
Μουσικού Κύκλου Αθηνών (alto recorder). Συνεργάστηκε και δίδαξε στο πρόγραµµα-πιλότος για τη µουσική 
παιδεία και σε σεµινάρια πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης του ΥΠΠΕΠΘ. Έχει παρουσιάσει στην 
τηλεόραση εκποµπές Ρυθµικής για παιδιά και εκπαιδευτικούς (ΥΕΝΕ∆). Έχει δηµοσιεύσει άρθρα σε περιοδικά και 
είναι συγγραφέας του βιβλίου «Ρυθµική: σύστηµα και µέθοδος διδασκαλίας» και συν-συγγραφέας (µαζί µε ∆.Β. 
Μαζαράκη και Β. ∆ηµητράτου) του βιβλίου «Μέθοδος ∆ιδασκαλίας Τραγουδιών για την Α’ ∆ηµοτικού και 
Εισαγωγή για τη Β’ τάξη του δηµοτικού σχολείου (ΟΕ∆Β). Υπήρξε µέλος του Γνωµοδοτικού Συµβουλίου για τις 
Σχολές Χορού του ΥΠΠΟ, µέλος της Επιτροπής ∆ιπλωµατικών Εξετάσεων Χορού του ΥΠΠΟ κ.ά.  
 
Curriculum Vitae 
Professor of Eurhythmics. She has degree in Piano and is a graduate of the Pratsica School for Gymnastics, Dance 
and Eurhythmics. She taught music and eurhythmics at the Pratsica School, at the State School of Dance at the S. 
Karantinos School for actors, at the National Academy of Gymnastics and several other schools. She has taken part 
in several programs of the Ministry of Education and has produced and presented T.V. shows on eurhythmics for 
teacher and pupils. She is the author of a book entitled “Eurhythmics: system and method of teaching”, and co-author 
of a method of teaching music at the first class of primary school and a supplement volume with an introduction for 
the second class of primary school. She has written several articles in magazines. She was a member of the 
Examination Committee for Schools of Dance (State Diploma) and a member of the Consulting Committee for 
Schools of Dance of the Ministry of Culture.  
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Περίληψη 

εισαγωγή του νέου αναλυτικού προγράµµατος σπουδών για τη µουσική της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 
ναµένεται να εγείρει προβλη  αυτούς αφορά τον τρόπο 
αξιολόγησης των συνθέσε αλυτικού προγράµµατος 
παρέχονται οδηγίες που αφορούν την αξιολόγηση των δηµιουργικών εργασιών των µαθητών καθώς και υποδείξεις 
ια την επιλογή κριτηρίων αξιολόγησης, χωρίς ωστόσο να περιλαµβάνονται κριτήρια. Ελλείψει συγκεκριµένων 
ριτηρίων, θα είναι οι αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών αξιόπιστες;   
την παρούσα εργασία έγινε σύγκριση των βαθµολογιών δώδεκα συνθέσεων µαθητών µεταξύ δύο οµάδων κριτών. 

ολόγησε βασιζόµενη στο πλαίσιο αξιολόγησης του αναλυτικού προγράµµατος και η δεύτερη 

H 
α µατισµούς µεταξύ των καθηγητών µουσικής. Ένας από

ων των µαθητών τους. Στο πλαίσιο αξιολόγησης του αν

γ
κ
Σ
Η πρώτη αξι
εφαρµόζοντας τα κριτήρια του Swanwick (1999). H στατιστική ανάλυση των βαθµολογιών έδειξε µεγαλύτερη 
συµφωνία στις κρίσεις της δεύτερης οµάδας, υποδεικνύοντας πως ο τρόπος που αξιολόγησαν ήταν πιο αξιόπιστος.  
 
Assessing Creativity: Facing the issue of selecting Assessment Criteria for the 

Assessment of Students’ Compositions 
 
Abstract 
The introduction of the new music curriculum for compulsory education in Greece is expected to rise a number of 
issues. One of them concerns the assessment of students’ compositions. In the assessment framework of the new 
curriculum guidelines for the assessment are provided and suggestions for the selection of assessment criteria are 
made. However, criteria are not included. Without specific criteria, will assessment be reliable? 
In the present study a comparison is made of the assessment markings of twelve secondary school students’ 

en two groups of judges: the one followed the guidelines of the new curriculum and the other 

γγιση της µουσικής µάθησης. Aυτή συνοψίζεται, κατά τη 
νώµη µας, µε τον πιο επιγραµµατικό τρόπο στον όρο δηµιουργικότητα. Πιο συγκεκριµένα, στο 
νέο αναλυτικό πρόγραµµα η µουσική µάθηση οριοθετείται από τρεις άξονες δηµιουργικής 
δραστηριότητας: τη µουσική ακρόαση, τη µουσική εκτέλεση και τη µουσική δηµιουργία. Σε 
αντίθεση µε τα προηγούµενα γνωσιοκεντρικά, κυρίως, περιεχόµενα του µαθήµατος της µουσικής 
στη δευτεροβάθµια, ιδιαίτερα, εκπαίδευση, η νέα πρόταση εισηγείται µια σηµαντική αλλαγή, η 
οποία δεν αφορά απλά το περιεχόµενο και τη διδακτέα ύλη αλλά τη γενικότερη φιλοσοφία και το 
σκοπό του µαθήµατος της µουσικής. H επικείµενη επίσηµη εφαρµογή του νέου αναλυτικού 
προγράµµατος, αναµένεται να εγείρει προβληµατισµούς µεταξύ των εκπαιδευτικών της 

compositions betwe
applied Swanwick’s (1999) criteria. Statistical analyses indicated a grater concordance between the markings of the 
latter, suggesting that the mode of assessment applied was more reliable.      
 

 
Θεωρητική προσέγγιση 

 
Tο νέο αναλυτικό πρόγραµµα για τη µουσική (YΠ.E.Π.Θ. – Π.I. 2002) εισηγείται µία 

νέα, για τα ελληνικά δεδοµένα, προσέ
γ
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µουσικής. Mεταξύ των σοβαρότερων από αυτούς είναι και η αξιολόγηση των δηµιουργικών 
εργασιών

µ
ύο τελευταίες δεκαετίες, όταν και άρχισε, στις αγγλόφωνες, τουλάχιστον, χώρες του δυτικού 
ολιτισµού, να εφαρµόζεται µια  µαθήµατος της µουσικής στο 
σχολείο. Οι απόψεις που έχουν εκ µενες. Μερίδα θεωρητικών, για 
παράδειγµα, υποστηρίζει πως η δηµιουρ ς δεν πρέπει να αξιολογείται, διότι 
µέσω της αξιολόγησης υποβιβάζοντ  ποιοτικά χαρακτηριστικά που την 
ροσδιορίζουν, ενώ άλλοι υποστηρίζουν  των µαθητών στα καλλιτεχνικά 

µ  π  
 κριτηρίων αξιολόγησης, όπου διαφαίνονται δύο 

 αφορά την εφαρµογή ποσοτικών και η άλλη την εφαρµογή 
 κριτηρίων (π.χ. Adams 2001). Η πλειονότητα των απόψεων φαίνεται να συµφωνεί µε 

α . Ωστόσο, τασσόµαστε κατ’ αρχήν 

 
π
αποκτά  
κπαιδευτικού συστήµατ ιολόγηση θεµιτή και τις 

τήριες προτάσεις του αναλυτικού προγράµµατος δεδοµένες, θα προχωρήσουµε στην 

« - Τα κριτήρια που χρησιµοποιούνται την αξιολόγηση πρέπει να είναι πλήρως 
κατανοητά και αποδεκτά.  
… 
-…

 των µαθητών.  

Εξαιτίας της σοβαρότητάς του, το ζήτηµα της αξιολόγησης των συνθέσεων των 
αθητών, έχει σηµαντική παρουσία στο διεθνή µουσικοπαιδαγωγικό προβληµατισµό κατά τις 
δ
π  δηµιουργική προσέγγιση του

φραστεί είναι συχνά αντικρουό
γικότητα στις τέχνε

αι σε µετρήσιµα τα
 πως οι εργασίεςπ

αθήµατα
είναι αυτό

ρέπει, και µπορούν, να αξιολογηθούν (π.χ. Bray 2000). Ένα άλλο σοβαρό ζήτηµα
της ανεύρεσης και χρήσης 

αντικρουόµενες τάσεις: η µία
ποιοτικών
τη χρήση ποιοτικών κριτηρίων στην αξιολόγηση δηµιουργικών εργασιών. Στην περίπτωση αυτή 
όµως, τίθεται συχνά το ζήτηµα της ιεράρχησής τους, όπως και της αντικειµενικότητάς τους (π.χ. 
Spruce 2002) 

Στην παρούσα εργασία, κυρίως λόγω της επιβεβληµένης συντοµίας της, δεν θα 
υπεισέλθουµε σε βάθος στα παραπάνω σηµαντικά ζητήµατ 1

υπέρ της άποψης ότι η αξιολόγηση των µαθητών, εκτός από αναπόφευκτη, διότι την απαιτούν οι 
νοµοθετικές διατάξεις της εκπαίδευσης, είναι και απαραίτητη για όλη την εκπαιδευτική 
κοινότητα. Μέσω της αξιολόγησης οι γονείς γνωρίζουν την πρόοδο, τις ικανότητες και τις 
υνατότητες των παιδιών τους, οι ίδιοι οι µαθητές πληροφορούνται την αποτίµηση τηςδ
ροσπάθειάς τους, οι εκπαιδευτικοί εκτιµούν τα αποτελέσµατα της διδασκαλίας τους, το σχολείο 

 συνολική εικόνα της απόδοσης και οι εκπαιδευτικοί φορείς τα αποτελέσµατα ενός
ος (Adams 2001). Θεωρώντας, εποµένως, την αξε

κατευθυν
αναζήτηση κριτηρίων αξιολόγησης στο πλαίσιο αξιολόγησης του νέου αναλυτικού 
προγράµµατος για τη µουσική. 

Στο νέο αναλυτικό πρόγραµµα, αναφέρεται αρχικά πως «… ο έλεγχος επίτευξης των 
διδακτικών στόχων θα πρέπει να έχει περισσότερο ποιοτικό παρά ποσοτικό χαρακτήρα». 
Ακολουθούν επεξηγήσεις για το χαρακτήρα και στόχο της αξιολόγησης στο µάθηµα της 
µουσικής και, στο τέλος, παρατίθενται αρχές που «πρέπει να ληφθούν υπόψη στην αξιολόγηση», 
εταξύ των οποίων και οι παρακάτω: µ

σ

 η αξιολόγηση πρέπει να λάβει υπόψη διαφορές ανάµεσα στα επίπεδα ανάπτυξης 
στα άτοµα και τα αποτελέσµατα της ‘επανεπίσκεψης’ συγκεκριµένων περιοχών 
δεξιότητας». (YΠ.E.Π.Θ. – Π.I. 2002: 425).  

 
Το πλαίσιο αξιολόγησης περιγράφει µε αρκετή σαφήνεια τα πλαίσια στα οποία οφείλει 

να κινηθεί ο εκπαιδευτικός, ενώ, ταυτόχρονα, επισηµαίνει πολλές παραµέτρους που πρέπει να 
λαµβάνονται υπόψη κατά την αξιολόγηση. Ωστόσο, δεν αναγράφονται σ’ αυτό τα κριτήρια τα 
οποία καλούνται να χρησιµοποιήσουν οι κριτές εκπαιδευτικοί. Ενώ, δηλαδή, περιγράφεται το 
                                                 
1 Mια ολοκληρωµένη επισκόπηση περιλαµβάνεται στην εργασία της Beston (2004) 
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σκεπτικό επιλογής κριτηρίων, επαφίεται στην κρίση των εκπαιδευτικών ο καθορισµός τους και ο 
τρόπος εφαρµογής τους κατά τη διαδικασία της αξιολόγησης. Κατά την Gipps (1990:95), τόσο ο 
λεπτοµερ

Μ

χαν δώδεκα µαθητές από το ίδιο τµήµα Α’ Τάξης Λυκείου του 
Μουσικο

ητές είχαν παρακολουθήσει, στο ίδιο σχολείο, τρία χρόνια 
υποχρε ο. Η 
κατανο

 

 
συνθέσουν ένα δικό τους έργο για πιάνο, 

έγιστης διάρκειας τριών λεπτών της ώρας. Τους δόθηκε πλήρης ελευθερία να δηµιουργήσουν 
σε όποιο

αλλά απείχαν η µία από την άλλη κατά µια εβδοµάδα. Στους µαθητές εξηγήθηκε ότι µετά το 
κτική ώρα κατά την οποία 

ής καθορισµός, όσο και η ιεράρχηση κριτηρίων, είναι απαραίτητα στην αξιολόγηση. Η 
έλλειψη σαφούς διατύπωσης κριτηρίων µπορεί να κάνει το έργο της αξιολόγησης, ειδικά των 
δηµιουργικών εργασιών, δύσκολο για τους εκπαιδευτικούς (Βray 2002: 95), ενώ η εφαρµογή 
προσωπικών κριτηρίων µπορεί, µεταξύ άλλων, να οδηγήσει σε µεροληψία και σε διαφορές στις 
κρίσεις µεταξύ διαφορετικών αξιολογητών (Rowntree 1987).  

 
Σκοπός της έρευνας 

 
Με βάση τα παραπάνω σχεδιάστηκε η παρούσα εργασία η οποία έχει σκοπό να 

διερευνήσει τις διαφορές στις αξιολογήσεις συνθέσεων µαθητών µεταξύ κριτών που 
χρησιµοποιούν ένα κοινό, δοµηµένο σύστηµα κριτηρίων αξιολόγησης το οποίο συµφωνεί µε τις 
αρχές του αναλυτικού προγράµµατος και µεταξύ κριτών που, βασιζόµενοι στις κατευθύνσεις του 
πλαισίου αξιολόγησης του νέου αναλυτικού προγράµµατος, οργανώνουν ένα προσωπικό 
σύστηµα κριτηρίων.  

 
Μέθοδος 
∆είγµα 

 
α) Κριτές 

Το δείγµα των κριτών απετέλεσαν δεκατέσσερις καθηγητές, όλοι από τους οποίους 
ήταν πεπειραµένοι και αυξηµένων προσόντων καθηγητές του Μουσικού Σχολείου Βόλου, από το 
οποίο προέρχονταν και οι µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα. Οι κριτές επελέγησαν να είναι 
από το ίδιο σχολείο διότι θεωρήθηκε σηµαντικό να έχουν πείρα σε σχέση µε τη γενική επίδοση 
και το επίπεδο που µπορούν να προσεγγίσουν στη µουσική οι µαθητές του σχολείου.  

β) αθητές 

Στην έρευνα συµµετεί
ύ Σχολείου Βόλου. Αρχικά επελέγη ολόκληρο το τµήµα το οποίο περιελάµβανε 22 

µαθητές. Η επιλογή του τµήµατος ήταν τυχαία, ενώ οι δώδεκα µαθητές επελέγησαν µε τις εξής 
προϋποθέσεις: α) ότι επιθυµούσαν να συµµετάσχουν στην έρευνα, β) ότι κανείς τους δεν είχε 
επιλέξει ως όργανο σπουδής του στο σχολείο το πιάνο, και γ) κανείς δεν ήταν µαθητής των 
καθηγητών-κριτών. Και οι δώδεκα µαθ

ωτικής εκπαίδευσης στο πιάνο κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο γυµνάσι
µή των µαθητών µε βάση το φύλο δεν ενδιέφερε την παρούσα εργασία.  

Το πλαίσιο της έρευνας: ∆ιαδικασία, κριτήρια αξιολόγησης 

Αρχικά ζητήθηκε από τους µαθητές να 
µ

 είδος µουσικής ήθελαν και η επιλογή να χρησιµοποιήσουν µουσική σηµειογραφία, 
εφόσον το επιθυµούσαν. Για την εργασία αυτή προσφέρθηκαν δύο διδακτικές ώρες στον καθένα. 
Οι µαθητές εργάστηκαν µόνοι τους στο χώρο του σχολείου, σε ξεχωριστή αίθουσα µε πιάνο ο 
καθένας. Οι δύο διδακτικές ώρες που αφιερώθηκαν γι αυτή την εργασία δεν ήταν συνεχόµενες 

τέλος της εργασίας των δύο ωρών, θα τους δίνονταν και µία τρίτη διδα
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θα γινόταν ηχογράφηση του έργου τους ενώ θα το έπαιζαν οι ίδιοι στο πιάνο. Στον κάθε µαθητή 
δόθηκαν τρεις ευκαιρίες για ηχογράφηση και η δυνατότητα να επιλέξει όποια από τις τρεις 
ηχογραφήσεις προτιµούσε. Η συλλογή των εργασιών των µαθητών έγινε το µήνα Οκτώβριο, 
κατά τη διάρκεια του οποίου τα ατοµικά µαθήµατα σε µουσικό όργανο δεν είχαν ακόµη αρχίσει 
και, εποµένως, δεν υπήρξε απώλεια διδακτικών ωρών για τους µαθητές που συµµετείχαν. Μετά 
το τέλος των ηχογραφήσεων, οι οποίες ήταν ψηφιακές και υψηλής ποιότητας, οι δώδεκα 
εργασίες συγκεντρώθηκαν σε ένα ψηφιακό δίσκο (CD) ο οποίος αναπαρήχθη σε δεκατέσσερα 
ντίτυπα, ένα για κάθε κριτή.  

Οι δεκατέσσερις κριτές χωρί λείς οµάδες: στην οµάδα ελέγχου και 
την πειραµατική οµάδα. Τα µέλη και των δύο οµάδων έλαβαν από ένα δίσκο µε τα 
ηχογραφ

α ά γ

 κριτές. Ωστόσο, τους γνωστοποιήθηκε η διαδικασία που ακολούθησαν 
την εργασία τους και ότι επρόκειτο για µαθητές Α’ Λυκείου. Οι κριτές της οµάδας ελέγχου 
λαβαν συµπληρωµατικά ένα αντίγραφο ίου αξιολόγησης των νέων αναλυτικών 
προγραµµάτων για τη µουσική (ΥΠ.Ε.Π.Θ. :425-426), ενώ οι κριτές της πειραµατικής 

µάδας τα κριτήρια αξιολόγησης του Swanwick (1999:81-82), τα οποία παρουσιάζονται στον 
ίνακα 1 υθεί.  

 

α

στηκαν σε δύο επταµε
σ

ηµένα παραδείγµατα και ένα φύλλο βαθµολόγησης το οποίο ήταν χωρισµένο σε τρεις 
στήλες: στην πρώτη στήλη ναγρ φονταν καθέτως ο αριθµός του κάθε παραδεί µατος µε τη 
σειρά που περιλαµβάνονταν στο δίσκο, στη δεύτερη στήλη υπήρχε χώρος για την αναγραφή της 
βαθµολογίας, ενώ η τρίτη στήλη είχε προσφερθεί για την αναγραφή σχολίων, επεξηγήσεων και 
παρατηρήσεων. Εκτός από την τάξη στην οποία φοιτούσαν, η ταυτότητα των µαθητών δεν 
αποκαλύφθηκε στους
σ
έ του πλαισ

 – 02 Π.Ι. 20
ο
π που ακολο

Πίνακας 1: Κριτήρια αξιολόγησης συνθέσεων του Swanwick  
 

Eπίπεδο O µαθητής, η εργασία: 
1 Εξερευνά τον ήχο, όπως φαίνεται, για παράδειγµα, στα επίπεδα 

δυναµικής, σε µεγάλες διαφορές τονικού ύψους, σε αλλαγές στο 
ηχόχρωµα και στην πλοκή.  

2 έγχει συγκεκριµένους ήχους σε όργανα και στη φωνή Eλ
3 Mεταφέρει εκφραστικό χαρακτήρα στη µουσική, όπως «ατµόσφαιρα».  
4 Παράγει εκφραστικά χαρακτηριστικά χρησιµοποιώντας µε προσοχή το 

τονικό ύψος, τη διάρκεια, τον παλµό, την ένταση, την πλοκή και τη 
σιωπή.  

5 Αναδεικνύει σχέσεις οργάνωσης του µουσικού υλικού µε ασυνήθιστο 
ή αναπάντεχο τρόπο, µε σταδιακές ή ξαφνικές αλλαγές.  

6 Κινείται σε συγκεκριµένο είδος µουσικής και δείχνει ότι έχει 
συνείδηση των ιδιωµατισµών και της εξέλιξης σε ένα µουσικό είδος.   

7 ∆ίνει δείγµατα προσωπικής αφοσίωσης µέσω παρατεταµένης 
ενασχόλησης µε συγκεκριµένα κοµµάτια, εκτελεστές ή δηµιουργούς.  

8 Aναπτύσσει συστηµατικά νέες µουσικές ιδέες.  
 

Τα συγκεκριµένα κριτήρια επελέγησαν κατόπιν βιβλιογραφικής έρευνας για τους 
λόγους που εξηγούνται στη συνέχεια. Κατ αρχήν, προέκυψαν από το µοντέλο µουσικής 
ανάπτυξης των Swanwick και Tillman (1986) το οποίο βασίστηκε στην προσεκτική µελέτη και 
ανάλυση µουσικών δηµιουργικών εργασιών παιδιών και πλαισιώθηκε από ευρεία θεωρητική 
προσέγγιση της µουσικής νόησης (Swanwick 1988, Παπαπαναγιώτου 2002). Το µοντέλο 
παρουσιάζει σε ιεραρχηµένη αλληλουχία οκτώ, διαφορετικών σε περιεχόµενο, επιπέδων «τα 
στοιχεία της µουσικής εµπειρίας» (Swanwick & Cavalieri-Franca 1999:6). Σηµαντική, στο 
πλαίσιο της παρούσας εργασίας, είναι η ιδιότητά του όχι µόνο να περιγράφει και να προβλέπει το 
επίπεδο µουσικής ανάπτυξης των παιδιών, αλλά να περιγράφει και να εξηγεί την παλινδρόµηση 
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από το ένα επίπεδο στο άλλο του ίδιου ατόµου, ακόµη και του έµπειρου µουσικού, ως 
αποτέλεσµα της ανάγκης επιστροφής στις ίδιες δεξιότητες κάθε φορά που παρουσιάζεται µία νέα 
µουσική εµπειρία, ή που ξεκινά, ή εξελίσσεται, µία νέα εργασία. Το γεγονός ότι προήλθε από τη 
µελέτη µουσικής δηµιουργίας παιδιών, προσδίδει στο µοντέλο εγκυρότητα, ενώ η αξιοπιστία του 
ως εργαλείο αξιολόγησης έχει διαπιστωθεί σε προηγούµενες έρευνες (Stavrides 1995, Swanwick 
1994, Swanwick & Cavalieri-Franca 1999).  

Με βάση τα παραπάνω, θεωρήσαµε ότι τα κριτήρια αξιολόγησης του Swanwick (1999) 
συνάδουν µε τα σηµεία του πλαισίου αξιολόγησης του νέου αναλυτικού προγράµµατος που 
αναφέρα

 κριτών βαθµολόγησαν τις συνθέσεις χρησιµοποιώντας οκτάβαθµη 
λίµακα. Για την οµάδα ελέγχου ο βαθµός 1 αντιστοιχούσε στη χαµηλότερη βαθµολογία και ο 

θµός της κλίµακας αντιστοιχούσε 
ε ένα από τα οκτώ επίπεδα του µοντέλου του Swanwick (1999).  

 

 
Οι βα ολογίες των α 2.  
 
Πίνακας 2: Οι βαθµ

µε νωρίτερα. Συγκεκριµένα: α) είναι ποιοτικά και β) επιτρέπουν τον εντοπισµό τόσο των 
διαφορών ανάµεσα στα επίπεδα ανάπτυξης, όσο και των αποτελεσµάτων της «επανεπίσκεψης» 
συγκεκριµένων περιοχών δεξιότητας. Το αν τα κριτήρια ήταν κατανοητά και αποδεκτά από τους 
κριτές, αποτέλεσε ένα επιµέρους ερευνητικό ερώτηµα, όπως και µια προϋπόθεση για τη 
διεξαγωγή της µελέτης. Για το λόγο αυτό, στη συνάντησή µας µε τους κριτές, κατά τη διάρκεια 
της οποίας τους δόθηκαν οι οδηγίες και το υλικό για την εργασία τους, έγινε ανάγνωση των 
κριτηρίων µε σκοπό να αποσαφηνιστούν σηµεία που ενδεχοµένως δεν ήταν κατανοητά. Κατά τη 
διάρκεια της ανάγνωσης, όλοι οι κριτές αντιδρούσαν συγκατανεύοντας και παρακολουθούσαν µε 
τρόπο που έδειχνε πως «αναγνώριζαν» και συµφωνούσαν µε τα κριτήρια, παρά το γεγονός ότι 
ήταν η πρώτη φορά που τα διάβαζαν. Η ίδια παρατήρηση έχει αναφερθεί και σε άλλες έρευνες 
(Swanwick 1991:22).  

Από όλους τους κριτές ζητήθηκε να βαθµολογήσουν µε βάση το πλαίσιο που τους είχε 
δοθεί. Και οι δύο οµάδες
κ
βαθµός 8 στην ψηλότερη. Για την πειραµατική οµάδα κάθε βα
σ

Ανάλυση δεδοµένων και αποτελέσµατα 

θµ  δύο οµάδων κριτών παρουσιάζονται στον πίνακ

ολογίες των δύο οµάδων κριτών για τις δώδεκα συνθέσεις 
 

Σύνθεση ΑΠ1 S6  S7  
1η 7 6 7 7 7 
2 6 4 4 6 
3η 6 4 5 
4 4 4 2 4 
5η 3 5 5 
6 5  5 2 4 2 4 
7η 
8η 

ΑΠ2 ΑΠ3 ΑΠ4 ΑΠ5 ΑΠ6 ΑΠ7  S1  S2  S3  S4  S5  
6 6 7 6 8 7  7 6 6 

η 4 4 7 5 6 7  6 6 5 4  
3 5 7 4 7 8  6 4 4 4 5 

η 1 3 6  4 3  4 3 3 2 3 
5 3 6 5 5 3  3 5 5 2 6 

η 2 4 5 3 4 5  5 5
5 5 4 6 3 3 4  4 4 2 4 2 4 2 
4 6 6 6 5 3 4  5 5 6 3 5 3 5 

9η 5 2 3 5 6 5 5  4 4 2 2 3 2 2 
10η 8 7 7 8 6 8 8  7 7 6 6 6 6 6 
11η 7 2 4 5 6 3 5  4 4 3 2 2 4 2 
12η 6 1 2 5 3 2 2  3 3 1 1 2 2 2 

 
Σηµείωση: στις στήλες ΑΠ1-ΑΠ7 εµφανίζονται οι βαθµολογίες των κριτών που βαθµολόγησαν µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα και 
στις στήλες S1-S7 βαθµολογίες µε βάση τα κριτήρια Swanwick (1999) 
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Τα ερωτήµατα της στατιστικής ανάλυσης των δεδοµένων ήταν τα εξής:  

1. Υπάρχει εξωτερική συµφωνία µεταξύ των κριτών των δύο διαφορετικών οµάδων σε 
σχέση µε τη βαθµολογία κάθε σύνθεσης; Με άλλα λόγια, µια σύνθεση που κρίνεται 
«καλή» ή «κακή» από τους κριτές της πειραµατικής οµάδας, κρίνεται αντίστοιχα «καλή» 
ή «κακή» και από τους κριτές της οµάδας ελέγχου;  

2. Υπάρχει εσωτερική συµφωνία µεταξύ των κριτών της κάθε οµάδας στη βαθµολογία των 
δώδεκα συνθέσεων; Με άλλα λόγια, συµφωνούν µεταξύ τους οι κριτές της ίδιας οµάδας, 
ως προς το ποιες είναι «καλές» και «λιγότερο καλές» συνθέσεις; 

 
Τα αποτελέσµατα της περιγραφικής στατιστικής ανάλυσης, όσον αφορά τους µέσους 

όρους και τις διάµεσους των κατανοµών των βαθµών, εµφανίζονται στον Πίνακα 3.  

 
Πίνακας 3: Μέσοι όροι και διάµεσοι της βαθµολογίας των 12 συνθέσεων  
 

Σύνθεση Πειραµατική 
οµάδα 

Οµάδα 
ελέγχου 

1η 6,7 (7) 6,6 (7) 

2η 5,6 (6) 5 (5) 

3η 5,7 (6) 4,6 (4) 

4η 3,6 (4) 3 (3) 

5η 4,2 (5) 4,4 (5) 

6η 4 (4) 3,8 (4) 

7η 4,3 

8η 4,9 (5) 4,5 (5) 

11η 4,6 (5) 3 (3) 

 

(4) 3,1 (4) 

9η 4,4 (5) 2,7 (2) 

10η 7,4 (8) 6,2 (6) 

12η 3 (2) 2 (2) 
 
Σηµείωση: Η πρώτη ήλη ιθµ αντιστοιχεί έσους όρ , ενώ στις ρεν εις ανίζ αι ο ιάµεσοι. 
 

Από  µ ιά ον ίνα  3 ρα ρο µε ι υ ρχ συ ων ε ξύ ν κριτών 
των ο οµάδων, ω  πρ  τ βα ολογία ν µ θη κώ συνθέσεων. Ο κριτές ς οµάδας 
ελέγχου βαθµολόγησαν ο µη ερ απ υ  κριτές ς πειραµ ικ οµ ας λλά όσες 
συνθέσεις έχο υψηλή θµ ογί µε  κριτήρια το Sw wi  (1 9) ειρ ατ  οµάδα), 
φαίνεται να έχουν ηλ βα ολογία ι µ τα  κ ήρ  (ο λέγ υ). Αυτό 
ισχύ ι αντιστρόφως. ρό  αυτά, σ ερικές υν σει συ εκρ έν τη βδ η, ένατη, 
δέκ ενδέκατη, και δω έκα ), φανίζονται διαφορές στους  όρους και τι ιάµεσους 
µετ των  άδων κ ών Γι τη 9η κα τη 0η οι αφ ές αυτές 

 στ  αρ ών  σε µ ους   πα θέσ εµφ οντ ι δ

µια ατ στ  Π κα πα τη ύ ότ πά ει µφ ία µ τα τω
 δύ ς ος η θµ τω α τι ν ι τη

λίγ χα λότ α ό το ς τη ατ ής άδ , α
υν βα ολ α τα υ an ck 99  (π αµ ική

υψ ή θµ κα ε  προσωπικά ριτ ια µάδα ε χο
ει κα Πα λα ε µ  σ θέ ς ( γκ ιµ α σ ν έ οµ
ατη, δ τη εµ µέσους ς δ
αξύ δύο οµ ριτ . α ν  ι  1  σύνθεση, δι ορ
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επιβεβαιώνονται στατιστικώς, µε τη χρήση του µη παραµετρικού κριτηρίου U των Mann-
).  

µεταξύ
Kendal
οµά
για
βαθµολ
ταν 0, ή του δείκτη συµφωνίας 
 του K

 πα ελέσ απιστώνουµε ότι:  

1. Υπάρχει εξωτερική συµφωνία  βαθµολογία των κριτών. Οι λίγες στατιστικώς 
σηµαντικέ αφορέ τη ολογία δε ναιρούν τη γενική εικόνα. Aυτό σηµαίνει πως, 
ανεξάρτητ ό τα κ ολό  χρησιµοποιήθηκαν, οι δύο οµάδες συµφωνούν ως 
προς το ποιές εργασίες άξιζαν υψηλότερη  ποιές χαµηλότερη βαθµολογία. Το γεγονός αυτό 
ήταν αναµ µενο,  ό, ι, α  µια πλευρά, τα κριτήρια του Swanwick (1999) 
είναι ιεραρ ένα κ  εγκ τητα αι η οπιστία τους δοκιµασµένες και, από την άλλη, οι 
επτά κριτέ  βα τηκα  ίσιο ιολόγησης του αναλυτικού προγράµµατος είναι 
έµπειροι καθηγητές  µουσικοί. τελευταίο υποδεικνύει ότι τα κριτήρια που επέλεξαν να 
εφαρµόσο  περισσότερο ουν  κάποιο βαθµό, κοινά σηµεία µε τα κριτήρια Swanwick 
(1999).  

2 άρχει γεν  γρα , σ  βαθµός εσωτερικής συµφωνίας των κριτών 
ως προς τη θµολο των θέσ , γεγονός που υποδεικνύει ότι και οι δύο µετρήσεις ήταν 
αξιόπιστες τόσο κριτ που µολόγησαν µε βάση τα κριτήρια του Swanwick (1999) 
παρουσίασ µικρότερο βα  διαφοροποίησης στις βαθµολογίες τους. Αυτό σηµαίνει πως η 
αξιολόγηση  βασίσ ηκε  κριτήρια ά έχει µεγαλύτερο βαθµό αξιοπιστίας. Με άλλα 

, υπάρχει η ένδειξη η εφαρµογ  κριτηρίων του Swanwick (1999) προσδίδει 
ότι κι άλλοι 
για την ίδια 

ργασία. 

Whitney2 (επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας α=0,05, p=0,03 και 0,02 αντιστοίχως

Αναφορικά µε το δεύτερο ερώτηµα, για να µετρήσουµε το µέγεθος της συµφωνίας 
 των κριτών στις δύο οµάδες, χρησιµοποιήσαµε τον συντελεστή συµφωνίας κριτών W του 
l3. Βρέθηκε ότι ο συντελεστής αυτός ήταν για την πειραµατική οµάδα W=0,76, ενώ την 

δα ελέγχου W=0,59. Και στις δύο περιπτώσεις οι τιµές του W είναι στατιστικώς σηµαντικές 
 επίπεδο α=0,05. Ο µέσος συντελεστής συνάφειας r του Spearman µεταξύ όλων των 

ογητών της πειραµατικής οµάδας είναι 0,72, ενώ ο αντίστοιχος r για την οµάδα ελέγχου 
52ή

W
4. Η διαφορά των δύο περίπου δεκάτων της µονάδας στην τιµ
endall και στην τιµή του συντελεστή r του Spearman µεταξύ των δύο βαθµολογιών 

υποδεικνύει ότι η πειραµατική οµάδα βαθµολόγησε µε µικρότερη διαφοροποίηση από την οµάδα 
ελέγχου.  

 
∆ιαπιστώσεις και συζήτηση 

 
Από τα ραπάνω αποτ µατα δι

 στη
ς δι ς σ βαθµ ν α
α απ ριτήρια

 
 αξι

 
γησης που 

και
ενό ως ένα βαθµ διότ πό τη
χηµ αι η υρό  κ  αξι
ς που σίσ ν στο πλα  αξ

και Το 
, σευν οι ι έχ

. Υπ , σε ικές µµές ηµαντικός
 βα γία  συν εων
. Ωσ , οι ές  βαθ
αν 
 που

θµό
στατ αυτ

λόγια
µ

ότι ή των
εγαλύτερη δοµή στην αξιολόγηση. Ως αποτέλεσµα, ισχυροποιείται η υπόθεση 
ριτές, χρησιµοποιώντας τα ίδια κριτήρια, θα δώσουν τον ίδιο περίπου βαθµό κ
ε  

Η µελέτη των παρατηρήσεων που προσέθεσαν οι κριτές δίπλα στις βαθµολογίες τους 
έχουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον και ρίχνουν κάποιο φως στα σηµεία των 1 και 2 που µόλις 
αναφέρθηκαν. Από τα σχόλια των κριτών της οµάδας ελέγχου, υπάρχουν ενδείξεις πως 

                                                 
2 Το µη παραµετρικό κριτήριο U ελέγχει την υπόθεση ότι δύο σύνολα βαθµών προέρχονται από τον ίδιο πληθυσµό. 
Το κριτήριο αυτό χρησιµοποιείται ως εναλλακτικό του παραµετρικού κριτηρίου για τη διαφορά µέσων όρων (t test), 
στις περιπτώσεις που δεν έχουµε κανονικές κατανοµές στα δεδοµένα µας (Howell 1992:616).  
3 Οι τιµές του W περιορίζονται στο κλειστό διάστηµα µεταξύ του µηδενός (απόλυτη ασυµφωνία) και της µονάδας 
(απόλυτη συµφωνία) (Howell 1992:281).  
4 Ο συντελεστής αυτός µετράει τη διαφοροποίηση που υπάρχει στη σχετική κατάταξη των βαθµών σε ένα σύνολο 
βαθµολογίας (Howell 1992:276).  
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τουλάχιστον δύο από αυτούς χρησιµοποίησαν κυρίως ποσοτικά κριτήρια στην αξιολόγηση των 
συνθέσεων. Ενδεικτικά αναφέρουµε τα παρακάτω σχόλια:  

 
Κριτής Π6: «Λείπει το αριστερό (χέρι) οπότε αυτόµατα γίνεται πιο εύκολο…»  

  
Κριτής Π5: «Καλή προσπάθεια, … µε µικρή όµως διάρκεια»  

 
Στην ίδια οµάδα, υπάρχει επίσης η ένδειξη πως τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν 

καλύπτουν µεγάλο εύρος χαρακτηριστικών και ποιοτήτων της µουσικής δηµιουργίας. Ωστόσο, 
στα σχόλια των κριτών φαίνεται ορισµένες φορές να υπάρχει έλλειψη ιεράρχησης των κριτηρίων 
κατά την εφαρµογή τους, όπως στο παρακάτω:  

  
Κριτής Π1: «Ψάχνει πολύ. ∆εν έχει ρυθµό. Πετάγεται από το ένα στοιχείο στο άλλο. 
∆εν υπάρχει ενότητα. Έ ου µου άρεσαν. Σταµατάει 
συχνά»,  

 

(Βαθµολογία: 4) 
 

 Swanwick. Οι τελευταίες επισηµάνσεις υποδεικνύουν πως η έλλειψη εµπειρίας 
στην αξιο

κριτές, πιθανόν να παρουσίαζαν µεγαλύτερη σύγκλιση στις βαθµολογίες τους.  

ν 
ύ 

 

χει κάποια κλασικά στοιχεία π

Ενώ, αντίθετα, σε άλλες περιπτώσεις η ιεράρχηση των κριτηρίων είναι σαφής, όπως: 
 

Κριτής Π3 «∆εν µε ενοχλεί τόσο η έλλειψη αρµονίας, όσο η έλλειψη µελωδικής 
σαφήνειας και ενότητας». 

 
Παρατηρήθηκαν, επίσης, και περιπτώσεις ασυµφωνίας στην ιεράρχηση κριτηρίων 

µεταξύ των κριτών. Ενδεικτικά αναφέρουµε τις παρακάτω κρίσεις για το ίδιο παράδειγµα: 
  

Κριτής Π1: «∆οκίµαζε κάτι που προφανώς ήθελε περισσότερη εξάσκηση. Έκανε 
λάθη. Μου άρεσε η ιδέα της χρήσης jazz, αλλά δεν την εκτέλεσε σωστά» 

Κριτής Π2: «Και µόνο η jazz προσέγγιση φτάνει» (Βαθµολογία: 6)  
 

Τα σχόλια των κριτών της οµάδας ελέγχου εξηγούν, σε κάποιο βαθµό, τη µεγαλύτερη 
απόκλιση στις βαθµολογίες τους σε σύγκριση µε τις βαθµολογίες της πειραµατικής οµάδας.  

Μερικό ενδιαφέρον παρουσιάζουν, ωστόσο, και τα σχόλια των κριτών της 
πειραµατικής οµάδας. Συγκεκριµένα, αναφέρθηκε από ορισµένους κριτές πως για κάποιες 
συνθέσεις είχαν αµφιβολία ως προς το ποιό επίπεδο έπρεπε να τις κατατάξουν µε βάση τα 
κριτήρια του

λόγηση των συνθέσεων, ανεξάρτητα από τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν, πιθανόν 
να δυσχέρανε το έργο των κριτών και, ενδεχοµένως, ευθύνεται για το βαθµό ασυµφωνίας στις 
κρίσεις τους. Με άλλα λόγια, πιο εξοικειωµένοι µε τα δύο συστήµατα αξιολόγησης και έµπειροι 

 
Συµπεράσµατα  

 
Στην αρχή αυτής της εργασίας αναφέραµε πως η έλλειψη σαφώς διατυπωµένω

κριτηρίων αξιολόγησης µπορεί να οδηγήσει σε µεροληψία και σε διαφορές στις κρίσεις µεταξ
νεται να επαληθεύεται εν µέρει από τα ευρήµατα της έρευνας πουκριτών. Αυτή η υπόθεση φαί
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διενεργήσαµε. Μεταξύ δύο οµάδων κριτών, η οµάδα που χρησιµοποίησε τα κριτήρια του 
Swanwick (1999) παρουσίασε µεγαλύτερη σύγκλιση στη βαθµολογία των συνθέσεων από την 
οµάδα η  ακολούθησε µεν τις αρχές του πλαισίου αξιολόγησης αλλά τις εφάρµοσε µε 
προσωπικ σµα ότι η 

ξιολόγηση 
ν προσθήκη ποιοτικών και 

ραρχηµ ηµη εφαρµογή του νέου 
ναλυτικ

 στη χρήση τους.  

τικές 
διερευνή την 
επανάληψ τικό 
είγµα µ αι β) την πειραµατική διερεύνηση αξιολόγησης της µουσικής ακρόασης και 
ύνθεσης
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 οποία
ή ερµηνεία και επιλογή κριτηρίων. Το αποτέλεσµα αυτό οδηγεί στο συµπέρα

κριτηρίων Swanwick (1999) προσέδωσε µεγαλύτερη αξιοπιστία στην αεφαρµογή των 
των συνθέσεων των µαθητών. Θεωρούµε, ως εκ τούτου, σηµαντική τη

ένων κριτηρίων στο πλαίσιο αξιολόγησης πριν την επίσιε
α ού προγράµµατος για τη µουσική. Από την άλλη πλευρά, στην παρούσα έρευνα 
υπήρξαν ενδείξεις πως ο βαθµός συµφωνίας των κριτών στις βαθµολογίες τους µπορεί να ήταν 
υψηλότερος, αν οι κριτές είχαν µεγαλύτερη εµπειρία στην αξιολόγηση. Το τελευταίο υποδηλώνει 
πως, ανεξαρτήτως των κριτηρίων που θα πλαισιώσουν την αξιολόγηση του µαθήµατος της 
µουσικής, είναι απαραίτητη η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών

Τέλος, οι περιορισµοί της παρούσας έρευνας υπαγορεύουν και µελλον
σεις οι οποίες είναι σκόπιµο να περιλαµβάνουν, µεταξύ άλλων, τα εξής: α) 
η του πειράµατος σε διαφορετικό και µεγαλύτερο δείγµα κριτών και σε διαφορε
αθητών κδ

σ .  
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Περίληψη 
Η παρούσα µελέτη είχε σκοπό να ερευνήσει το ρόλο του µουσικού αυτοσχεδιασµού στην ανάπτυξη της 
δηµιουργικής σκέψης κατά την πρώτη παιδική ηλικία. Η δηµιουργική ενασχόληση µε τη µουσική, όπως έχει 
υποστηριχθεί από πολλούς ερευνητές, προάγει την ελεύθερη έκφραση, καλλιεργεί τη φαντασία, και έχει ως 
αποτέλεσµα την ενεργητική συµµετοχή και συµβολή του παιδιού στη µαθησιακή διαδικασία. Ωστόσο, ένα καίριο 
ερώτηµα παραµένει αναπάντητο: είναι η  δηµιουργικότητα µια έµφυτη ή επίκτητη ικανότητα; Για την παρούσα 
µελέτη ακολουθήθηκε ένας πειραµατικός σχεδιασµός µε δύο οµάδες παιδιών δηµοτικού σχολείου ηλικίας έξι ετών. 
α παιδιά έλΤ αβαν µέρος σε ένα πρόγραµµα διάρκειας έξι µηνών Το µάθηµα της µουσικής για την πειραµατική 

αµµα Η ανάλυση 
σχεδιασµός επηρεάζει σηµαντικά την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης: πιο συγκεκριµένα, 

visation on Children’s Creative Thinking in 

οµάδα ήταν εµπλουτισµένο µε ποικιλία δραστηριοτήτων αυτοσχεδιασµού, ενώ για την οµάδα ελέγχου δεν 
περιελάµβανε αυτοσχεδιασµό. Τα παιδιά που συµµετείχαν στην πειραµατική οµάδα είχαν την ευκαιρία να 
αυτοσχεδιάσουν χρησιµοποιώντας τη φωνή τους, το σώµα τους, ή απλά µουσικά όργανα (όργανα Orff και φλογέρα). 
Η δηµιουργική σκέψη των παιδιών αξιολογήθηκε µε βάση το τεστ δηµιουργικότητας MCTM II (Measure of 

reative Thinking in Music) του P. Webster (1994), το οποίο εφαρµόστηκε πριν και µετά το πρόγρC
κατέδειξε ότι ο αυτο
προάγει τη µουσική ευκαµψία, πρωτοτυπία και σύνταξη των µουσικών κατασκευών των παιδιών. Τα πορίσµατα της 
έρευνας εισηγούνται ότι η δηµιουργική σκέψη είναι µια επίκτητη ικανότητα και εποµένως θα πρέπει να 
ενθαρρύνεται η καλλιέργειά της στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση µέσα από δηµιουργικές δραστηριότητες. 
 
 

The Effects of Musical Impro
Music: An Experimental Study  

 
bstractA  

This study aimed to investigate the effects of musical improvisation in the development of young children’s creative 
thinking. According to prior research, creative activities in music promote the ability for self-expression, stimulate 
children’s imagination and contribute to their active involvement into the learning process. However, a crucial 
question remains unanswered: is musical creativity an inherent or acquired ability? A quasi-experiment was 
conducted in the classroom setting of a primary school with two groups of six-year-old children for a period of six 
months. The music lessons for the experimental group were enriched with a variety of improvisatory activities, while 
the control group did not use any improvisation. Children participating into the experimental group were offered 
several opportunities to experience improvisation through their voices, their bodies, or musical instruments (Orff 
instruments and recorders). Webster’s Measure of Creative Thinking in Music – MCTM II (1994) was used as pre-
test and post-test to assess children’s creative thinking. Analysis revealed that improvisation affects significantly the 
development of creative thinking; in particular, it promotes musical flexibility, originality and syntax in children’s 
music-making. The findings of the study suggest that creative thinking is an acquired ability, and therefore it should 
be encouraged in primary school education. 
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Θεωρητικό πλαίσιο 
 

κές 
δραστηριότητε ης. Τα δύο 
τελευταία έχουν  τη µουσική 
ηµιουργικότητα ερευνών, που εξετάζουν τις προσπάθειες των παιδιών να εκφραστούν 
δηµιουργικά µέσα από τη µουσική νή τους, το σώµα τους ή µουσικά 
όργανα. Ο αυτοσχεδιασµός και η σύ ι που χρησιµοποιούνται ευρέως στη 
ιβλιογραφία για να περιγράψουν τα είδη δηµιουργικής σκέψης στη µουσική. Ωστόσο, η χρήση 

ρ  τρόπων µε τους 
 πολύ νεαρής ηλικίας, 

 µουσική πείρα και ωρίµανση που θα τους επέτρεπε να ξεχωρίζουν 
υς δύο όρους. Μεγαλώνοντας αποκτούν µεγαλύτερες ικανότητες για µουσική 

Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνών έχει επικεντρωθεί στη µελέτη των αναπτυξιακών 
χαρ ες 
µεθοδολογικές  
ρευνητές ασχολήθηκαν µε ών των παιδιών κατά την 

 ή τον αυτοσχεδιασµό µε µουσικά όργανα (Flohr, 1985  Swanwick and Tillman, 1986  

νωστικών διαδικασιών  των παιδιών κατά τη µουσική 
ηµιουργία (Loane, 1984  Glover, 1990  Young, 1995  Barrett, 1996) και η διερεύνηση των 
πόψεων των ίδιων των παιδιών σχετικά µε τα δηµιουργικά τους επιτεύγµατα (Dilkes, 1998  

Kanellopoulos, 1999  Burnard, 2000) αποτέλεσαν σηµείο εστίασης κυρίως για ποιοτικές 
µεθοδολογικές προσεγγίσεις. Οι µελετητές καταλήγουν στο συµπέρασµα ότι ο καλύτερος τρόπος 
για να κατανοήσει και να αξιολογήσει κάποιος τη δηµιουργικότητα ενός παιδιού – ως αυθόρµητο 

Η µουσική δηµιουργικότητα µπορεί να εκδηλωθεί µέσα από διάφορες σχολι
ς µουσικής ακρόασης, εκτέλεσης, αυτοσχεδιασµού και σύνθεσ

 αποτελέσει σηµείο αναφοράς των περισσότερων σχετικών µε
δ

χρησιµοποιώντας τη φω
νθεση είναι δύο όρο

β
των δύο ό ων συχνά αποδεικνύεται προβληµατική, λόγω των διαφορετικών

οποιούν τους όρους αυτούς. Τα παιδιάοποίους οι ερευνητές χρησιµ
πιπλέον, δεν έχουν γενικά τηε
σαφώς το
δηµιουργία και ταυτόχρονα επίγνωση του είδους που δηµιουργούν (Burnard, 2000). Έτσι και η 
διάκριση µεταξύ αυτοσχεδιασµού και σύνθεσης καθίσταται πιο σαφής.  

Μια επεξήγηση των δύο όρων επιχειρήθηκε από τον Hargreaves (1999), ο οποίος 
ισχυρίστηκε ότι ο αυτοσχεδιασµός, σε αντίθεση µε την σύνθεση, είναι «η διαδικασία παραγωγής 
καινούριων µουσικών ιδεών χωρίς τη διαµεσολάβηση κριτικής αναθεώρησης ή διορθώσεων...ο 
αυτοσχεδιασµός θεωρείται αυθόρµητη οργανική εκτέλεση, ενώ η σύνθεση µπορεί να περιλάβει 
µεταγραφή, διασκευή και χρήση παρτιτούρας» (σ.29). Ο Sloboda (1985) προσθέτει ότι «ο 
συνθέτης απορρίπτει πιθανές λύσεις µέχρι να βρει αυτή που κατά τη γνώµη του είναι η καλύτερη 
για κάθε περίπτωση», ενώ «ο αυτοσχεδιαστής πρέπει να αποδεχτεί την πρώτη λύση που έρχεται 
στο µυαλό» (σ.149).  Ο όρος «αυτοσχεδιασµός» υιοθετείται στην παρούσα µελέτη για να 
περιγράψει την αυθόρµητη µουσική δηµιουργική έκφραση των παιδιών µέσα από τη χρήση του 
σώµατός (για παραγωγή φυσικών ήχων ή κίνησης / χορού), της φωνής (για παραγωγή ατονικών 
ή µελωδικών ήχων) και µουσικών οργάνων (συγκεκριµένης ή µη τονικότητας). 

ακτηριστικών που επηρεάζουν τη µαθησιακή διαδικασία, υιοθετώντας διάφορ
 προσεγγίσεις και χρησιµοποιώντας ποικιλία σκηνικών και ζητουµένων. Πολλοί

τη µελέτη αναπτυξιακών χαρακτηριστικε
σύνθεση
Kratus, 1989  Reinhardt, 1990  Webster, 1990  Brophy, 2002), µε τη φωνή τους (Moorhead & 
Pond, 1941  Davies, 1992  Sundin, 1998  Marsh, 2000) ή µε το σώµα τους (Cohen, 1980  
Burnard, 1999  Young, 2003). Μελέτες που αφορούν τόσο τη διαδικασία του αυτοσχεδιασµού 
όσο και της σύνθεσης αναφέρονται εδώ, επειδή σε κάτι που µερικές φορές περιγράφεται από 
τους συγγραφείς ως «σύνθεση» διακρίνονται χαρακτηριστικά που κοινώς αποδίδονται στον 
«αυτοσχεδιασµό».  Οι µελέτες που εξετάζουν τη σχέση ηλικίας και ικανότητας µουσικής 
δηµιουργίας τείνουν στο συµπέρασµα ότι η ικανότητα ενσωµάτωσης συγκεκριµένων µουσικών 
χαρακτηριστικών σε µια πρωτότυπη µουσική δηµιουργία είναι ανάλογη της ηλικίας . Ως 
αποτέλεσµα, και η ικανότητα ανακατασκευής των µουσικών ιδεών – που ορίζεται ως «σύνθεση» 
αυξάνεται ανάλογα. 

Η διεξοδική µελέτη των γ
δ
α
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τραγούδι, εκτέλεση οργάνου ή κίνηση – είναι να ακολουθήσει µια παιδοκεντρική προσέγγιση.  
ι ενήλικες θα πρέπει να ακούν τη µουσική των παιδιών χωρίς να χρησιµοποιούν υψηλά 

κριτήρι
ς

Σκοπό

Ο
α αξιολόγησης, αλλά µέσα από µια προσπάθεια εκτίµησης του διαφορετικού τρόπου 

σκέψης και έκφρασης των παιδιών ανάλογα µε την ηλικία, τις εµπειρίε  τους και τα διαφορετικά 
ερεθίσµατα που τους παρέχονται. 

Η δυνατότητα αξιολόγησης της δηµιουργικής σκέψης στη µουσική µέσα από ποσοτική 
µέτρηση αποτελεί αµφιλεγόµενο θέµα για τη µουσική εκπαίδευση. Επιπλέον, η έρευνα γύρω από 
αυτό το ζήτηµα δεν είναι επαρκής. Τα τελευταία είκοσι χρόνια ο Webster έχει εκπονήσει την πιο 
ουσιαστική έρευνα όσον αφορά την αποτίµηση και τη µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης. Είναι 
επίσης ο εµπνευστής ενός τεστ µέτρησης της δηµιουργικής σκέψης (Measure of Creative 
Thinking in Music, 1987) για παιδιά ηλικίας έξι έως δέκα ετών, το οποίο, µέσα από µια σειρά 
δέκα δραστηριοτήτων, δίνει στα παιδιά την ευκαιρία για δηµιουργική έκφραση µέσα από τον 
πειραµατισµό την εξερεύνηση της φωνής τους και των µουσικών οργάνων. 

 
ς της παρούσας µελέτης  

 
Η επισκόπηση προηγούµενων ερευνών καθιστά εµφανές ότι, παρόλο που έχει δοθεί 

ιδιαίτερη σηµασία στη µελέτη της µουσικής δηµιουργικότητας τα τελευταία χρόνια, η µελέτη 
των αναπτυξιακών χαρακτηριστικών των παιδιών µονοπωλεί την υπάρχουσα βιβλιογραφία, 
υιοθετώντας µάλιστα συχνά περιγραφικές προσεγγίσεις. ∆ιαπιστώνεται επίσης έλλειψη 
εµπειρικής έρευνας που να συνδέει τη γενική έρευνα σχετικά µε τον αυτοσχεδιασµό µε τη 
µουσική ανάπτυξη των παιδιών. Τα πορίσµατα προηγούµενων ερευνών αποτέλεσαν τη βάση  της 
παρούσας µελέτης. Ένα καίριο ερώτηµα, ωστόσο παραµένει αναπάντητο: είναι η  µουσική 
δηµιουργικότητα έµφυτη ή επίκτητη ικανότητα;  

Η δηµιουργικότητα ορίζεται από τον Balkin (1990)  ως «µια επίκτητη συµπεριφορά – που 
µπορεί 

Μεθοδ

να µαθευτεί, να διδαχθεί, (µια συµπεριφορά) αισθητή και κρίσιµη για την ανάπτυξη του 
ανθρώπου» (σ.29). Εάν δεχθούµε τον πιο πάνω ορισµό, τότε ο αυτοσχεδιασµός - ως µέσο 
εκδήλωσης της δηµιουργικότητας - θα πρέπει να θεωρηθεί σηµαντικός παράγοντας ενίσχυσης 
της δηµιουργικής σκέψης, αφού παρακινεί τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν τη φαντασία τους και 
να πάρουν αποφάσεις µε σκοπό να δηµιουργήσουν µουσική πρωτότυπη και που, ανάλογα µε την 
ηλικία τους, παρουσιάζει τον ανάλογο βαθµό µουσικής πολυπλοκότητας.   

Η παρούσα µελέτη διερεύνησε την επίδραση του αυτοσχεδιασµού στην ανάπτυξη της 
δηµιουργικής µουσικής σκέψης σε παιδιά έξι έως επτά ετών θέτοντας τα ακόλουθα ερωτήµατα: 

α) Παρατηρούνται άραγε  διαφορές στα προϊόντα δηµιουργικής σκέψης µεταξύ παιδιών 
που πήραν µέρος σε ένα πρόγραµµα αυτοσχεδιασµού και αυτών που δε χρησιµοποίησαν 
αυτοσχεδιασµό; 

β) Αν ναι, σε πιο βαθµό προήχθησαν οι διάφορες διαστάσεις της µουσικής δηµιουργικής 
σκέψης, συγκεκριµένα η έκταση, η ευκαµψία, η πρωτοτυπία και η σύνταξη; 

 
ολογία 

 
ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΕΣ  

Ένα πείραµα σχεδιάστηκε για να εξετάσει τα παραπάνω ερωτήµατα µε τη µέθοδο 
εξέτασης και επανεξέτασης των συµµετεχόντων - ‘pre-test / post-test randomised control trial 
(RCT)’(Robson, 2000: 126). ∆ύο οµάδες παιδιών, ηλικίας έξι ετών, έλαβαν µέρος στο πείραµα, 
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στη µία εκ των οποίων εφαρµόστηκε ένα πρόγραµµα αυτοσχεδιασµού, που λάµβανε χώρα κατά 
τα εβδοµαδιαία µαθήµατα µουσικής.  Οι συµµετέχοντες φοιτούσαν σε δηµοτικό σχολείο του 
Hertfordshire της Αγγλίας. Ο σχηµατισµός των τµηµάτων έγινε µε τυχαία επιλογή, το ίδιο και η 
επιλογή των οµάδων ως «πειραµατική» και «ελέγχου». Η πειραµατική οµάδα αποτελείτο από 
δώδεκα παιδιά και η οµάδα ελέγχου από δεκατρία. Μια δασκάλα µουσικής µε πείρα στη χρήση 
του αυ

οποιήθηκε ως βάση 
 της επίδρασης του µεσολαβητικού προγράµµατος αυτοσχεδιασµού.  Το παραπάνω 

 αξιολόγησης της δηµιουργικής σκέψης στη µουσική µέχρι 
η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του. ∆ηµιουργήθηκε από τον 

ebste

): Η ακριβής χρονική διάρκεια της µουσικής 
απόκρι

οµένων µε λογικό και 
έµφυτα

 

µένων).  Βασίστηκαν στα ήδη σχεδιασµένα πλάνα µαθήµατος του εξαµήνου και 
διαµορ

σειρές µαθηµάτων 
ηµιουργήθηκαν: ένα πρόγραµµα πλούσιο σε δραστηριότητες αυτοσχεδιασµού (ανεξάρτητη 

 την πειραµατική οµάδα και ένα πρόγραµµα χωρίς καθόλου αυτοσχεδιασµό για 
. Κάθε µάθηµα είχε διάρκεια 40 λεπτά, κατά τη διάρκεια των οποίων ίση 
ιερωνόταν στην καλλιέργεια της φωνής, στην κίνηση / χορό και στην 

εκτέλεσ

τοσχεδιασµού ως µεθόδου διδασκαλίας έλαβε µέρος στο πείραµα και ανέλαβε τη 
διδασκαλία και για τις δύο οµάδες, έτσι ώστε να αποφευχθεί το ενδεχόµενο επηρεασµού των 
αποτελεσµάτων του πειράµατος λόγω διαµεσολάβησης άλλων παραγόντων, όπως η 
προσωπικότητα και η διδακτική ικανότητα του δασκάλου. Τα µαθήµατα µουσικής και για τις δύο 
οµάδες διεξήχθησαν στην προκαθορισµένη αίθουσα µουσικής του σχολείου. 
 
ΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΥΛΙΚΟ 

Το τεστ δηµιουργικής σκέψης στη µουσική (MCTM-II) χρησιµ
αξιολόγησης
τεστ αποτελεί το µοναδικό τεστ
ήµερα και έχει ήδη επικυρωθεί σ

W r το 1989 (MCTM) και αναθεωρήθηκε το 1994 (MCTM-II). Αποτελείται από δέκα 
δραστηριότητες και έχει διάρκεια 20-30 λεπτά. Ο εξοπλισµός που απαιτείται για τη διεξαγωγή 
του τεστ περιλαµβάνει πέντε νότες ξυλοφώνου (bass bars), ένα µικρόφωνο ενωµένο µε ενισχυτή, 
µια µαλακή µπάλα, ένα πιάνο και βιντεοκάµερα.  

Η δηµιουργική σκέψη των παιδιών στη µουσική βαθµολογείται ως προς τέσσερις 
µουσικές παραµέτρους: διάρκεια, ευκαµψία, πρωτοτυπία και σύνταξη. Τα πιο πάνω ορίζονται 
από τον Webster (1994) ως εξής: 

Μουσική διάρκεια – Μ∆ (extensiveness
σης. 

Μουσική ευκαµψία – ΜΕ (flexibility): Το εύρος της µουσικής έκφρασης σε σχέση µε 
τρεις µουσικές παραµέτρους: δυναµική (dynamics), ταχύτητα (tempο) και τονικό ύψος (pitch). 

Μουσική πρωτοτυπία – ΜΠ (originality): Ο χειρισµός των µουσικών φαινοµένων µε 
µοναδικό τρόπο. 

Μουσική σύνταξη – ΜΣ (syntax): Ο χειρισµός των µουσικών φαιν
 µουσικό τρόπο, σύµφωνα µε µοτίβα µουσικής επανάληψης (repetition), αντίθεσης 

(contrast) και συνέχειας (sequence).  

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ 
Τα µαθήµατα µουσικής µεταξύ των δύο τεστ διήρκεσαν 17 βδοµάδες (διακοπών µη 

συµπεριλαµβανο
φώθηκαν σε συνεργασία µε τη δασκάλα, έτσι ώστε δύο διαφορετικές διδακτικές µέθοδοι 

να χρησιµοποιηθούν για τις δύο οµάδες. Τελικά, δύο διαφορετικές 
δ
µεταβλητή) για
ην οµάδα ελέγχουτ
ποσότητα χρόνου αφ

η οργάνων. Το µέρος του µαθήµατος που αφιερωνόταν στον αυτοσχεδιασµό για την 
πειραµατική οµάδα αντιστοιχούσε στην εκµάθηση τραγουδιών ή σε αντίστοιχες δραστηριότητες 
που δεν περιελάµβαναν αυτοσχεδιασµό για την οµάδα ελέγχου.  
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Το τεστ δοκιµάστηκε αρχικά µε ένα παιδί που δε συµµετείχε στο πείραµα. Εκτός από 
κάποια πρακτικά ζητήµατα, η πιλοτική έρευνα δεν παρουσίασε προβλήµατα κατά τη διεξαγωγή 
του τεστ, π.χ. προβλήµατα λεκτικής επικοινωνίας, εξοικείωσης µε τις έννοιες ή ιδέες που 
χρησιµοποιήθηκαν και απόκρισης σε συγκεκριµένες δραστηριότητες. Τα τελικά τεστ 
διενεργήθηκαν σύµφωνα µε τις οδηγίες του Webster (MCTM-ΙΙ Administrative Guidelines, 
1994) και βιντεογραφήθηκαν για µεταγενέστερη ανάλυση.  

 
ΑΝΑΛΥΣΗ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ 

Η µεθοδολογία που ακολουθήθηκε για την ανάλυση των τεστ ήταν µικτή. Η 
βαθµολόγηση απαιτούσε ποιοτική παρατήρηση και ανάλυση των αποκρίσεων των παιδιών, τα 
ποτελέσµατα ωστόσο παρουσιάστηκαν και ερµηνεύτηκαν ποσοτικά, µέσα από περαιτέρω 

τ βαθµολογήθηκαν σύµφωνα µε τις οδηγίες του Webster (MCTM-ΙΙ 
Admin

ων, ασυνήθιστα µεγάλα ή µικρά διαστήµατα, 
αξιοση

ύν ασυνήθιστα ή ιδιαίτερα επινοητικά. Η µουσική σύνταξη 
αφορού

 
 φράσεων µε σηµεία σχετικής παύσης, αξιοσηµείωτη ρυθµική ή µελωδική κίνηση, 

ευαισθη
ς, 

ευαισθη

συµβάλλουν

ανε τους βαθµούς του pre-test (είκοσι-πέντε βαθµοί για τις 
 αναλυτικά και τέσσερις συνολικοί που αντιστοιχούσαν σε Μ∆, ΜΕ, ΜΠ και ΜΣ) και 

µοί για τις ασκήσεις αναλυτικά και τέσσερις συνολικοί που 

α
στατιστική ανάλυση. Τα τεσ

istrative Guidelines, 1994) µε βάση τις τέσσερις παραµέτρους που αναφέρθηκαν 
παραπάνω: διάρκεια, ευκαµψία, πρωτοτυπία και σύνταξη. Η ανάλυση των δύο πρώτων ήταν 
ευθύς, ενώ για τις δύο τελευταίες απαιτείτο ποιοτική προσέγγιση µέσα από λεπτοµερή 
παρατήρηση. 

Η µουσική πρωτοτυπία αφορούσε τη χρήση ασυνήθιστων µουσικών χαρακτηριστικών, 
πιο συγκεκριµένα χρήση διαφόρων / ασυνήθιστων µέτρων, µεγάλες και / ή συχνές αντιθέσεις στη 
δυναµική, χρήση διάφορων tempi, ασυνήθιστα µεγάλη ή µικρή τονική έκταση, ασυνήθιστη 
χρήση λέξεων ή ήχων, ασυνήθιστη χρήση οργάν

µείωτη ρυθµική πολυπλοκότητα, ασυνήθιστο συνδυασµό και / ή εναλλαγή µεταξύ των 
οργάνων, ασυνήθιστη χρήση του σώµατος κατά την εκτέλεση των οργάνων και άλλα στοιχεία 
που θα µπορούσαν να θεωρηθο

σε τη συντακτική λογική της απόκρισης, πιο συγκεκριµένα επανάληψη µοτίβων, 
επεξεργασία µέσα από συνέχεια και / ή επανάληψη µιας ρυθµικής ή µελωδικής ιδέας, 
σχηµατισµό

σία στη δυναµική σε σχέση µε το όλο, συναίσθηση της ποιότητας του ήχου των οργάνων 
έτσι ώστε να δοθεί σχήµα στο κοµµάτι µουσικά, αίσθηση φόρµας, κλιµάκωσης της µουσική

σία στο µουσικό υλικό ώστε να ταιριάζει µε τις εικόνες, αίσθηση λογικής κίνησης από 
ένα γεγονός στο επόµενο και άλλα χαρακτηριστικά που θα µπορούσαν αν θεωρηθούν ότι 

 στη συντακτική λογική της µουσικής εκτέλεσης. 

Η τελική βαθµολογία αντιστοιχούσε σε ένα σύνολο είκοσι-πέντε σειρών βαθµών (είκοσι-
πέντε παιδιά). Κάθε σειρά περιελάµβ
ασκήσεις
του post-test (είκοσι-πέντε βαθ
αντιστοιχούσαν σε Μ∆, ΜΕ, ΜΠ και ΜΣ). ∆ύο ξεχωριστά αρχεία δεδοµένων δηµιουργήθηκαν, 
ένα για τα pre-tests και ένα για τα post-tests, µε τα οποία οι αρχικοί βαθµοί (τέσσερις συνολικοί 
βαθµοί - Μ∆, ΜΕ, ΜΠ, ΜΣ) µετατράπηκαν σε βαθµούς z-scores (standard scores). Οι βαθµοί z-
scores για κάθε παράµετρο (zΜ∆, zΜΕ, zΜΠ, zΜΣ) και ο µέσος όρος του κάθε τεστ (average z-
score) χρησιµοποιήθηκαν έπειτα για τη δηµιουργία του τελικού αρχείου δεδοµένων για 
στατιστική ανάλυση. 

 
Αποτελέσµατα 
 
ΠΡΟΟ∆ΟΣ ΜΕΤΑΞΥ PRE- ΚΑΙ POST-TEST 

Oι µέσοι όροι των τεστ αναλύθηκαν µε τη µέθοδο one-way (βαθµός post-test x βαθµός 
pre-test) ANOVA (analysis of variance). Η ανάλυση παρουσίασε σηµαντική στατιστικά 
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διαφορ

ατιστικά σηµαντικό βαθµό καλύτερα 
ποτελέσµατα στο post-test σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου (F = 42.515, mean square = 8.908, 

οποίηση µεταξύ των βαθµών pre-test και post-test και για τις δύο οµάδες (F = 28.487, 
mean square = 5.968, p< .000). 
ΕΠΙ∆ΡΑΣΗ ΑΥΤΟΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ (ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΗΣ ΜΕΤΑΒΛΗΤΗΣ) 

Οι µέσοι όροι αναλύθηκαν και πάλι µε τη µέθοδο one-way (βαθµός post-test x οµάδα) 
ANOVA. Η ανάλυση έδειξε ότι τα αποτελέσµατα των δύο οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου) 
διέφεραν, µε την πειραµατική οµάδα να έχει επιτύχει σε στ
α
p< .000).  

Tests of Between-Subjects Effects

Dependent Variable: POST-AVERAGE

15.973a 2 7.986 33.316 .000
15.365 1 15.365 64.095 .000

6.365 1 6.365 26.554 .000
10.166 1 10.166 42.409 .000

5.274 22 .240
24.438 25
21.247 24

Source
Corrected Model
Intercept
PREAVER
GROUP
Error

Type III Sum
of Squares df Mean Square F Sig.

Total
Corrected Total

R Squared = .752 (Adjusted R Squared = .729)a. 
 

Φιγούρα 1: Πρόοδος µεταξύ pre-test και post-test και επίδραση ανεξάρτητης µεταβλητής (group effect) 
 
ΠΡΟΟ∆ΟΣ ΣΕ ΚΑΘΕ ΠΑΡΑΜΕΤΡΟ 

Οι βαθµοί για κάθε παράµετρο (Μ∆, ΜΕ, ΜΠ, ΜΣ) αναλύθηκαν µε την επανάληψη της 
µεθόδου one-way ANOVA για κάθε παράµετρο ξεχωριστά (βαθµός εκάστοτε παραµέτρου στο 
post-test x βαθµός εκάστοτε παραµέτρου στο pre-test). Υπήρχε σηµαντική διαφοροποίηση 
µεταξύ των βαθµών των δύο τεστ, µε τα παιδιά να έχουν εξασφαλίσει σηµαντικά ψηλότερους 
βαθµούς στο post-test: M∆ (F = 15.839, mean square = 9.916, p< .001), MΕ (F = 16.872, mean 
square = 4.614, p< .000), MΠ (F = 5.395, mean square = 1.827, p< .030), MΣ F = 18.172, mean 
square = 5.143, p< .000). 

 
ΕΠΙ∆ΡΑΣΗ ΑΥΤΟΣΧΕ∆ΙΑΣΜΟΥ (ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΗΣ ΜΕΤΑΒΛΗΤΗΣ) ΣΕ ΚΑΘΕ ΠΑΡΑΜΕΤΡΟ 

Η ανάλυση έδειξε ότι δεν υπήρχε στατιστικά σηµαντική διαφορά στη Μ∆ µεταξύ pre-test 
και post-test. Ωστόσο, οι δύο οµάδες διέφεραν στη ΜΕ, ΜΠ και ΜΣ. Η πειραµατική οµάδα 
εξασφάλισε σηµαντικά καλύτερα αποτελέσµατα και στις τρεις παραµέτρους: MΕ (F = 48.571, 
mean square = 13.281, p< .000), MΠ (F = 43.196, mean square = 14.626, p< .000), MΣ F = 
47.603, mean square = 13.472, p< .000). 

 
Συζήτηση 
 

Πριν την πραγµατοποίηση του πειράµατος αναµενόταν ότι και οι δύο οµάδες παιδιών θα 
επιδείκνυαν πρόοδο όσον αφορά τη δηµιουργική τους σκέψη, η πειραµατική οµάδα ωστόσο σε 
ψηλότερο βαθµό λόγω της διαµεσολάβησης του προγράµµατος αυτοσχεδιασµού. Πράγµατι, η 

 κατέδειξε ότι ο αυτοσχεδιασµός επιδρά σηµαντικά στην ανάπτυξη της 
 των παιδιών, γεγονός που υποδεικνύει ότι η δηµιουργική σκέψη αποτελεί 

ένως να ενθαρρύνεται η καλλιέργειά της στην 
πρωτοβ

υ
παρούσα έρευνα
ηµιουργικής σκέψηςδ
επίκτητη ικανότητα και θα πρέπει εποµ

άθµια εκπαίδευση µέσα από δηµιουργικές δραστηριότητες. Η µουσική πρωτοτυπία, που 
γενικά θεωρείται ως καθοριστικός παράγοντας δηµιουργικής σκέψης, αναπτύχθηκε σε σηµαντικό 
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βαθµό στα παιδιά που χρησιµοποίησαν αυτοσχεδιασµό κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων. Κατά 
τη διάρκεια των post-test τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας επέδειξαν υψηλή ικανότητα 

έον, ήταν πιο πρόθυµα να 

εί  και για τη µουσική σύνταξη. Ωστόσο, η πειραµατική οµάδα επέδειξε καλύτερα 
αποτελέσµατα και στις δύο αυτές παραµέτρους, γεγονός που θα µπορούσε να ερµηνευθεί ως 
αποτέλεσµα του πειραµατισµού των παιδιών µε τα όργανα κατά τη διάρκεια του µεσολαβητικού 
προγράµµατος. Οι συνεχείς ευκαιρίες που δίδονταν για εξερεύνηση του ήχου και των 
δυνατοτήτων της φωνής, του σώµατος και των οργάνων µέσα από τον αυτοσχεδιασµό ίσως 
συνέβαλαν στην εξοικείωση των παιδιών µε τις πιο πάνω µουσικές παραµέτρους. Με άλλα 
λόγια, τα παιδιά ενθαρρύνθηκαν να µεταφέρουν τη θεωρία στην πράξη και να αναπτύξουν µε 
αυτό τον τρόπο προσωπικές στρατηγικές µάθησης.   

Η µουσική διάρκεια αποτέλεσε τη µόνη παράµετρο που δεν επηρεάστηκε από τη χρήση 
του αυτοσχεδιασµού. Ωστόσο, η διάρκεια ουδέποτε θεωρήθηκε κρίσιµος παράγοντας 
δηµιουργικής ανάπτυξης , αφού µπορεί να θεωρηθεί είτε πλεονέκτηµα είτε µειονέκτηµα όταν 

ς µουσικής 
πολύπλοκης 

 απλή εξερεύνηση του ήχου και του οργάνου. Η διάρκεια 

 την οποία τα παιδιά έχουν την ευκαιρία να αναπτύξουν τις ιδέες τους 
χωρίς να τους έχει δοθεί κάποιο συγκεκριµένο πλαίσιο οδηγιών. Ωστόσο, ο προκαθορισµός των 

 την 

 επιχειρήσει την επανεξέταση της αξιοπιστίας των πιο 
µάτων µέσα από µια αξιολόγηση του µεσολαβητικού προγράµµατος 

µού που χρησιµοποιήθηκε ως µέρος του πειράµατος. Θα ζητηθεί από δασκάλους 
ουσικής

χειρισµού των µουσικών οργάνων µε διάφορους τρόπους. Επιπλ
παράγουν φωνητικούς ήχους και να δοκιµάσουν διαφορετικούς συνδυασµούς οργάνων. 

Η επίδραση του αυτοσχεδιασµού στη µουσική ευκαµψία και σύνταξη δεν ήταν το ίδιο 
αναµενόµενη. Η µουσική ευκαµψία αναµενόταν να αναπτυχθεί στον ίδιο βαθµό στις δύο οµάδες, 
ως αποτέλεσµα της µουσικής εµπειρίας, της µάθησης και της ωρίµανσης των παιδιών. Το ίδιο 
είχε υποτεθ

πρόκειται για αυθόρµητη δηµιουργική έκφραση. Ανάλογα µε το περιεχόµενο τη
ηµιουργίας, η διάρκεια µπορεί να αντιστοιχεί σε συνώνυµο υψηλής ικανότητας και δ

µουσικής κατασκευής, ή αντίθετα, σε
µιας απόκρισης, επιπλέον, είναι σχετική, αφού µπορεί να µεταβληθεί λόγω διαφόρων συνθηκών 
(π.χ. χρονική στιγµή, ψυχική διάθεση, συναισθηµατική κατάσταση, κόπωση κτλ), και εποµένως 
δε µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως αντικειµενικό κριτήριο αξιολόγησης.  

Για µια ορθή εκτίµηση του ρόλου του αυτοσχεδιασµού θα πρέπει επίσης να ληφθούν υπ’ 
όψη κάποια περαιτέρω ζητήµατα σχετικά µε τη χρήση του συγκεκριµένου τεστ. Το MCTM-II δε 
θέτει χρονικά όρια στις αποκρίσεις των παιδιών και περιλαµβάνει µια ελεύθερη δραστηριότητα 
(ελεύθερη σύνθεση), κατά

οργάνων που πρέπει να χρησιµοποιηθούν για τις υπόλοιπες εννέα δραστηριότητες αναιρεί
ελευθερία αυτή και θα µπορούσε να εισηγηθεί ότι οι αποκρίσεις θα διέφεραν εάν κάποιο άλλο 
όργανο ή συνδυασµός οργάνων είχαν χρησιµοποιηθεί. Το άτοµο που διεξάγει το τεστ θα 
µπορούσε επίσης να έχει αντίκτυπο στις αποκρίσεις των παιδιών. Ένας εξεταστής άγνωστος στα 
παιδιά θα µπορούσε να τα καταστήσει πιο προσεκτικά όσον αφορά τις αποκρίσεις τους ή να τα 
οδηγήσει σε υψηλότερα επίπεδα εκτέλεσης, ως µια προσπάθεια εντυπωσιασµού. 

Η επόµενη φάση της έρευνας θα
πάνω αποτελεσ
αυτοσχεδιασ
µ  να σχολιάσουν το περιεχόµενο του προγράµµατος µετά από συγκριτική παρατήρηση 
των διαφορετικών διδακτικών µεθόδων που υιοθετήθηκαν για τις δύο οµάδες. Μελλοντική 
έρευνα γύρω από την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης θα µπορούσε να επιχειρήσει την 
επανάληψη του πειράµατος µε περισσότερες οµάδες παιδιών και εµπλέκοντας διαφορετικές 
ηλικιακές οµάδες. Μια πιο ευρεία εφαρµογή του MCTM-II θα µπορούσε επίσης να εξετάσει 
περαιτέρω παράγοντες που ίσως να επηρεάζουν την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης, όπως η 
µουσική παράδοση κάθε σχολείου, τα διαφορετικά προσόντα και ικανότητες των δασκάλων και 
το κοινωνικό και πολιτισµικό υπόβαθρο των παιδιών.  
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Περίληψη 
Μελέτες υποδεικνύουν ότι η µουσική δηµιουργικότητα των µαθητών δεν προκαλείται και δεν ενισχύεται αρκετά 

που τα αναλυτικά προγράµµατα και οι διδακτικές προσεγγίσεις επικεντρώνονται κατά µεγάλοπαρόλο  βαθµό στη 
χέση µεταξύ µάθησης και διδασκαλίας.  Η παρούσα εισήγηση εστιάζει στην παιδαγωγική των δασκάλων στην τάξη 
ε στόχο την κατανόηση του τρόπου διαµόρφωσης της διδασκαλίας τους ιδιαίτερα ως προς τη δηµιουργία µουσικής, 
ην προσέγγισή τους στο σχεδιασµό και χειρισµό µαθηµάτων, καθώς και στον τρόπο µε τον οποίο αυτά 

ι στην πρακτική τους.  

σ
µ
τ
απεικονίζοντα
Έρευνα σε δασκάλους αποκάλυψε ότι υπάρχουν πολλοί παράγοντες που επιδρούν στη διαµόρφωση της 
παιδαγωγικής του δασκάλου σε σχέση µε τη µουσική δηµιουργικότητα (Dogani, 2003, 2004). Με τη συσχέτιση των 
δεδοµένων της έρευνας αυτής µε διάφορα θεωρητικά µοντέλα, προτείνεται ότι η ανεπαρκής διαµόρφωση της 
παιδαγωγικής των δασκάλων έχει δυσµενείς επιπτώσεις στην ποιότητα µάθησης του παιδιού. Η ανίχνευση της 
διαµόρφωσης µιας παιδαγωγικής για την ενθάρρυνση της µουσικής δηµιουργικότητας στην τάξη, είτε µε τη µορφή 
της σύνθεσης είτε του αυτοσχεδιασµού, αποτελεί το επίκεντρο της παρούσας εισήγησης. Βασιζόµενοι σε έρευνα εν 
εξελίξει σε φοιτητές παιδαγωγικού τµήµατος κατά την πρώτη τους εµπειρία διδασκαλίας της µουσικής σε παιδιά 4-6 
ετών ανιχνεύεται ο τρόπος µε τον οποίο προσέγγισαν τη µουσική δηµιουργικότητα στην τάξη, µέσω του 
αναστοχασµού τους κατά τη διάρκεια και µετά το πέρας των πρακτικών τους ασκήσεων. Περαιτέρω 
προβληµατισµοί γεννιούνται σχετικά µε τον τρόπο µε τον οποίο οι δηµιουργικές µουσικές εµπειρίες των ίδιων των 
φοιτητών επιδρούν στη διαµόρφωση της διδακτική τους προσέγγισης σε σχέση µε τη µουσική δηµιουργικότητα. 
 
 

Children’s musical creativity: the preparation of future teachers 
 
Abstract 
Numerous studies suggest primary school children’s musical creativity might not be challenged or enhanced by 
current curriculum specifications and teaching approaches.  The current presentation focuses on teachers’ pedagogy 
in the primary school classroom by looking at their framing and understanding of the teaching of music-making, their 
approach to lesson design and handling and the way it is reflected in their practice.   
Research on primary teachers revealed that there are many factors affecting the framing of teachers’ pedagogy in 
relation to musical creativity (Dogani, 2003, 2004). Comparing the results of the latter research with different 
theoretical frameworks, it is suggested that inadequate teacher framing negatively affects the quality of the child's 
learning.  The focus of the current presentation is on the quest for the framing of a pedagogy that can encourage 
musical creativity in the classroom, either with the form of composition or improvisation. The paper is based on 
research in progress on student teachers’ first experience of teaching music at children of 4-6 years old in preschool 
settings.  More specifically, it is explored the way they approached musical creativity in the classroom through their 
reflection during and at the end of their teaching experience. Further questions arise in relation to the way the 
students’ own creative musical experiences affect their teaching approach in relation to musical creativity.  
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Εισαγωγή 

 ότι η µουσική δηµιουργικότητα των µ
 

Μελέτες υποδεικνύουν αθητών δεν προκαλείται και 
 ενισχύεται αρκετά παρόλο που τα αναλυτικά προγράµµατα και οι διδακτικές προσεγγίσεις 

πικεντρώνονται κατά µεγάλο βαθµό στη σχέση µεταξύ µάθησης και διδασκαλίας. Με το να 
δίνεται έµφαση στην απόκτηση θεωρ εων και δεξιοτήτων προκειµένου να 
‘ελέγχεται’ το περιεχόµενο της µουσ nwick,  1996) η µουσική προσπαθεί 
α επιβιώσε ή 
εµπειρία, τ ο 

 
πλαίσιο (Be  µουσική τάξη, όχι µόνο λόγω της καθηµερινής 

ς απόστασης σε ακαδηµαϊκό και πρακτικό επίπεδο µεταξύ της 
ιδαγωγικής και της σχολικής τάξης (Swanwick, 1988). 

 ή και στην απλή παροχή υλικών, οδηγώντας µε αυτό τον τρόπο 

οίο 
ιαµορφώνεται η διδασκαλία µουσικών δηµιουργικών δραστηριοτήτων, καθώς και ο τρόπος µε 

 οπο γασίας 
υµβαδί εψε το 

ον της προς τη διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται 

Η ποιότητα µε την οποία αναλύει κανείς την εκπαιδευτική πραγµατικότητα εξαρτάται 
από την ικανότητά του να ξεπερνά τις οποιεσδήποτε κοινωνικές και γνωστικές προκαταλήψεις, 
να επεξεργάζεται τα δεδοµένα της πράξης και να επιλέγει απόψεις και µορφές δράσης 

δεν
ε

ητικών µουσικών γνώσ
ικής παιδαγωγικής (Swa

ν ι µέσα σε ένα αναλυτικό πρόγραµµα το οποίο είναι αντίθετο µε την καθαυτό µουσικ
ην ανάπτυξη αυτο-εξερεύνησης και αυτοέκφρασης (Ross, 1995). Πράγµατι, τ

παιχνίδι και η δηµιουργικότητα έχουν περιθωριοποιηθεί όχι µόνο από το γενικότερο σχολικό
nnett et al., 1997) αλλά και από τη

πρακτικής αλλά και λόγω τη
µουσικοπα

Έρευνα σε νηπιαγωγούς και δασκάλους αποκάλυψε ότι υπάρχουν πολλοί παράγοντες που 
επιδρούν στη διαµόρφωση µιας παιδαγωγικής που να ενθαρρύνει τη µουσική δηµιουργικότητα 
(Dogani, 2003, 2004). Η αβεβαιότητα του ρόλου του δασκάλου κατά τη διάρκεια της µουσικής 
δηµιουργικής διαδικασίας, κάποιες φορές οδηγεί στην υιοθέτηση µιας παιδαγωγικής βασισµένης 
στην επιβολή και το διδακτισµό
τα παιδιά σε αναµενόµενες και µηχανιστικές αντιδράσεις. Αντίθετα, όταν ο δάσκαλος 
υποστηρίζει και εµπλέκεται προσωπικά στις προσπάθειες των παιδιών, δίνοντάς τους χρόνο για 
ανεξάρτητη µάθηση µέσω πειραµατισµού, τους επιτρέπει να προσεγγίσουν τη µουσική 
δηµιουργία µε προσωπικό τρόπο (Dogani, 2003, 2004). Αυτή η προσπάθεια κατανόησης της 
µουσικής δηµιουργίας των παιδιών ως έναν ιδιαίτερο τρόπο µουσικής έκφρασης και ως 
αποτέλεσµα της στενής αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας των παιδιών µε το δάσκαλο, µπορεί να 
λάβει χώρα µε το δάσκαλο ως ενεργό συµµέτοχο και συν-παίκτη (Kanellopoulos, 1999, 2000). 

Η παρούσα εισήγηση εστιάζει στην εµβάθυνση της παιδαγωγικής του δασκάλου κατά τη 
διάρκεια µουσικής δηµιουργίας στην τάξη. Ο στόχος είναι να κατανοηθεί ο τρόπος µε τον οπ
δ
τον ίο αυτά απεικονίζονται στην πρακτική στην τάξη. Η πρόθεση αυτής της ερ

ζει µε την σύγχρονη τάση στην εκπαιδευτική έρευνα η οποία πρόσφατα έστρσ
ενδιαφέρ
τη δουλειά τους, µελετώντας τη σχέση µεταξύ της εκπαιδευτικής πράξης και του τι σκέφτονται οι 
ίδιοι σχετικά µε αυτή. Έµφαση δίνεται τώρα στις ικανότητες των δασκάλων να σχεδιάσουν τη 
δική τους πραγµατικότητα και να ανταποκρίνονται σε αυτή µε προσωπικό τρόπο εξετάζοντας 
µέσω της δικής τους φωνής, τον τρόπο µε τον οποίο η γνώση και οι ικανότητές τους, η 
συµπεριφορά και η σκέψη τους αλληλεπιδρούν (Calderhead, 1996; Elbaz, 1992). Η παρούσα 
εργασία προβάλλει ως µέσο για την ανίχνευση αλλά και την ευαισθητοποίηση του εκπαιδευτικού 
σε αυτή την προσέγγιση τον αναστοχασµό, για τον οποίο θα γίνει λόγος στη συνέχεια.   

 
Εισαγωγικά στοιχεία στον αναστοχασµό  
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κατάλληλες για µια συγκεκριµένη κατάσταση. Για µια τέτοιου είδους ανάλυση απαιτείται ένα 
κριτικώ ο άτοµο, το οποίο µε όπλο την κριτική σκέψη να έχει την ικανότητα να 
ποστασιοποιείται από την κατάσταση στην οποία βρίσκεται. Επίσης, να επιλέγει, να αµφισβητεί 

 να 

λος µπορεί να ανατροφοδοτεί 
τονίζον

η 
λεγόµε

ς σκεπτόµεν
α
και επανεξετάζει τις απόψεις του, το σύστηµα αξιών και την πρακτική του, προκειµένου να 
ανιχνεύσει νέους τρόπους θεώρησης των πραγµάτων.   

Συγκεκριµένες διαδικασίες λαµβάνουν χώρα και αλληλεπιδρούν διαρκώς κατά την 
άσκηση κριτικής σκέψης. Μία συνοπτική ανάλυση θα επιχειρηθεί προκειµένου να γίνει  
κατανοητό το µέτρο στο οποίο οι διαδικασίες αυτές συµβάλουν στην ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης. Κατά την εκπαιδευτική διαδικασία η ανατροφοδότηση, αναφέρεται στην πληροφόρηση 
του εκπαιδευτικού προς το µαθητή σε σχέση µε την ορθότητα ή την ακρίβεια µιας πράξης 
(Ματσαγγούρας, 1997, 2002). Ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια δηµιουργικών δραστηριοτήτων, η 
σαφήνεια και η αιτιολόγηση στην ανατροφοδότηση αυξάνουν την κατανόηση των µαθητών και 
τη δυνατότητα της περαιτέρω επεξεργασίας του µουσικού υλικού και της δηµιουργικής 
διαδικασίας (Dogani, 2003). Σε ένα σχετικό παράδειγµα, ο δάσκα

τας ότι «η σύνθεση αυτής της οµάδας ήταν πολύ ωραία, γιατί χρησιµοποίησαν 
διαφορετικούς τρόπους και υλικά για να αποδώσουν τη βροχή» (Dogani, 2003). Η αυτοαξιολόγηση 
περιλαµβάνει την απλή αξιολόγηση µιας πράξης σε προσωπικό επίπεδο, σε αντίθεση µε την 
αυτοκριτική η οποία ενέχει ποιοτική αιτιολόγηση σχετικά µε την απόδοση σε συγκεκριµένες 
ενέργειες του ατόµου.   

Περισσότερο όµως από την άσκηση κριτικής σκέψης και των διαδικασιών που 
εµπλέκονται σε αυτή (βλ. Σχήµα1), η έννοια της «στοχαστικο-κριτικής σκέψης» (reflective 
thinking) (Ματσαγγούρας, 1997) ή πιο απλά του «αναστοχασµού» (reflection) (Dogani, 2004) 
έρχεται να διευρύνει την έννοια της κριτικής σκέψης και των διαδικασίων που εµπλέκονται σε 
αυτή. Η στοχαστικο-κριτική σκέψη ή αναστοχασµός επιτρέπει την ανίχνευση των σχέσεων που 
κρύβονται πίσω από τα γεγονότα και την επίλυση προβληµατικών καταστάσεων 
(Ματσαγγούρας, 2002, 1997). Μία ακόµη σηµαντική διάσταση του αναστοχασµού είναι 

νη ‘µεταγνωστική ικανότητα’, «η οποία επιτρέπει στο άτοµο να έχει συνείδηση του πώς 
σκέφτεται και γιατί σκέφτεται µε έναν συγκεκριµένο τρόπο, να αναλύει τα κίνητρά του και το 
αξιολογικό του σύστηµα και να κρίνει το αποτέλεσµα των ενεργειών του ως τρίτος ουδέτερος 
αξιολογητής» (Ματσαγγούρας, 1997, σ. 57).  

 
 

Στοχαστικο-κριτική σκέψη 
 

Κριτική σκέψη 
 

Αυτοαξιολόγηση  Αυτοκριτική  Ανατροφοδότηση 

 
Σχήµα 1 

 
 

αλία (Hodge et al., 1994) και την Αγγλία 
(Cox, 1999) τονίσθηκε ότι οι δάσκαλοι µουσικής πρέπει να πραγµατοποιήσουν ένα πρακτικό 
µάθηµα µέσα σε αρκετή φασαρία στην τάξη, ενώ αισθάνονται αποµονωµένοι και 
περιθω

Σε έρευνες σε δασκάλους µουσικής στην Αυστρ

 
ριοποιηµένοι διδάσκοντας ένα ‘πρακτικό’ και ‘µη ακαδηµαϊκό’ αντικείµενο. Επίσης, οι 

δάσκαλοι µουσικής χρειάζεται να βασίζονται στις προηγούµενες εµπειρίες τους ως δηµιουργικά 
άτοµα, ως µουσικοί και ως δάσκαλοι, προκειµένου να αισθάνονται πιο σίγουροι για το ρόλο τους 
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κατά τη διάρκεια δηµιουργικών µουσικών δραστηριοτήτων στην τάξη (Dogani, 2003).  
Εποµένως, υπάρχει η ανάγκη οι δάσκαλοι µουσικής να συνειδητοποιήσουν περισσότερο τα δικά 
τους πιστεύω και τον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τη διδακτική τους πρακτική στην 
τάξη. Με αυτό τον τρόπο θα µπορούν να γίνουν ‘αναστοχαζόµενοι εκπαιδευτικοί (πρακτικοί)’, 
‘reflective practitioners’, εκθέτοντας την καθηµερινή τους πρακτική σε κριτικό αναστοχασµό 
(Schön

 

επίπεδα ‘θορύβου’ λόγω της ύπαρξης πολλών οργάνων σε σχέση µε µία 
κανονικ

ασκαλία µουσικής προκειµένου να υπερνικηθεί η 
νασφάλεια την οποία αισθάνονται πολλοί εκπαιδευτικοί, είναι µε το να έρχεται σε άµεση επαφή 
ε την εκπαιδευτική πραγµατικότητα, παρατηρώντας και καταγράφοντας ό,τι του προξενεί το 
νδιαφέρον. Σύµφωνα µε τον Schon (1983, 1987) η έννοια του αναστοχασµού εµπεριέχει τον 
τρόπο µε τον οποίο οι δάσκαλ νοήσουν τα νοήµατα και τη 
γνώση που καθοδηγεί τις πράξεις τους  Schon για «αναστοχασµό κατά την 
εκπαιδευτική πράξη» (το να σκέφτετα κεια της πράξης) και «αναστοχασµό 
πάνω σ υ πρ  µία 
προοπτική η οποία δίνει αξία στη λογική των δ σκάλων, τις ενδεχόµενες ή εν δυνάµει θεωρίες 
και τις στρατηγικές δράσης τους. Πέρα από  παρατήρηση, αυτό το οποίο έχει ιδιαίτερη 
αρύτητα για έναν υποψήφιο εκπαιδευτικό είναι να µπαίνει σε µια διαδικασία κατανόησης της 
κπαιδευτικής πραγµατικότητας (Duckworth, 1977). Αντίθετα από το να εξηγεί στους µαθητές ο 
άσκαλ

 

, 1983; 1987).   

Ο αναστοχασµός βασίζεται κατεξοχήν στο µοντέλο της συνεργατικής µάθησης και στο 
σεβασµό στην ατοµική δόµηση της γνώσης. Αυτές οι διδακτικές προσεγγίσεις σέβονται τον 
προσωπικό τρόπο µε τον οποίο ο καθένας µαθαίνει µέσω της αλληλεπίδρασης. Είναι όµως 
δύσκολο η προηγούµενη µαθησιακή εµπειρία των δασκάλων η οποία έχει στηριχθεί σε 
δασκαλοκεντρικούς τρόπους µάθησης, να αλλάξει ξαφνικά κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας 
στην τάξη. Μια τέτοια αλλαγή κρίνεται ιδιαίτερα δύσκολη στην περίπτωση της διδασκαλίας της 
µουσικής γιατί οι δάσκαλοι και οι νηπιαγωγοί γενικά αισθάνονται ανασφάλεια να διδάξουν 
µουσική στην τάξη. ∆εδοµένης της πίεσης χρόνου και κάλυψης ύλης στη σύγχρονη τάξη οι 
εκπαιδευτικοί τείνουν να καταφεύγουν σε µία διεκπεραιωτική τακτική η οποία µπορεί µεν να 
φέρει αποτελέσµατα αλλά δεν δίνει τη δυνατότητα για την άσκηση κριτικής στο παιδαγωγικό 
τους έργο. Εις βάθος ερευνητική εργασία έδειξε ότι κατά τη διδασκαλία και πραγµατοποίηση 
δηµιουργικών δραστηριοτήτων ιδιαίτερα, όπου πολλές φορές ο εκπαιδευτικός πρέπει να 
λειτουργεί σε αυξηµένα 

ή τάξη, είναι αρκετά εύκολο για τον εκπαιδευτικό να αποφεύγει δηµιουργικές 
δραστηριότητες, ή ακόµα να υιοθετεί δασκαλοκεντρικές προσεγγίσεις προκειµένου να φέρει εις 
πέρας τη δραστηριότητά του (Dogani, 2003). Τέτοιου είδους όµως τακτικές, δυσχεραίνουν τη 
δυνατότητα αυτοέκφρασης του παιδιού, οδηγώντας το σε λύσεις που τείνουν να ευχαριστούν τον 
ενήλικο-δάσκαλο περισσότερο, παρά τον εαυτό του. Για το λόγο αυτό, η παρούσα εργασία 
υπογραµµίζει την ανάγκη εκµάθησης ενός αναστοχαστικού τρόπου σκέψης πολύ πριν αρχίσει 
κανείς να διδάσκει. Mελλοντικοί εκπαιδευτικοί µπορούν να δοκιµάσουν διαφορετικούς τρόπους 
προσέγγισης του αναστοχασµού, ώστε να αποτελεί έναν φυσικό τρόπο άσκησης αυτοκριτικής 
κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας τους.  

Ένας τρόπος µέσω του οποίου ένας µελλοντικός εκπαιδευτικός µπορεί να αυξάνει την 
οξυδέρκειά του, ιδιαίτερα σε σχέση µε τη διδ
α
µ
ε

οι µπορούν να σχεδιάσουν και να κατα
. Τα επιχειρήµατα του
ι κανείς κατά τη διάρ

την πράξη» (µελέτη πο αγµατοποιείται στο πέρας της πρακτικής) παρέχουν
α

την απλή
β
ε
δ ος πρέπει να προσπαθεί να κατανοήσει το τρόπο µε τον οποίο καταλαβαίνουν οι ίδιοι οι 
µαθητές, ώστε να αντιλαµβάνεται την πραγµατικότητα υπό το πρίσµα των άµεσα 
συµµετεχόντων.   

Η παρούσα εισήγηση, πέρα από µια θεωρητική προσέγγιση του αναστοχασµού, επιχειρεί 
να καταδείξει έµπρακτα τον τρόπο µε τον οποίο µπορεί ένας µελλοντικός εκπαιδευτικός να 
εµπλέκεται στη διαδικασία του αναστοχασµού κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής πράξης και 
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κυρίως µέσα από καταστάσεις µουσικής δηµιουργίας µε παιδιά στην τάξη. Μια όσο το δυνατόν 
πληρέστερη περιγραφή της ερευνητικής διαδικασίας που ακολουθήθηκε θα επιχειρηθεί 
προκειµένου να γίνει κατανοητός ο τρόπος µε τον οποίο µελλοντικοί εκπαιδευτικοί µπορούν να 
εµβαθύνουν και να κατανοούν µέσω του αναστοχασµού στην παιδαγωγική που µπορεί να 
ενθαρρύνει τη µουσική δηµιουργικότητα των παιδιών. Λόγω της ιδιαιτερότητας του δείγµατος το 
οποίο αποτελούνταν από µελλοντικούς νηπιαγωγούς, οι οποιεσδήποτε αναφορές σχετίζονται µε 
τη δηµ

κ . 
 στην τάξη του νηπιαγωγείου. Η συγκεκριµένη 

πραγµα

∆ο

ιουργική µουσική στο νηπιαγωγείο, χωρίς όµως να αποκλείεται η συσχέτιση µε άλλες 
βαθµίδες της εκπαίδευσης. 

 
Προς µια πρακτική προσέγγιση του αναστοχασµού: ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 
 

Στοχεύοντας στο να γίνει κατανοητός ο τρόπος µε τον οποίο µελλοντικοί εκπαιδευτικοί 
αντιλαµβάνονται το πώς και το γιατί µε το οποίο χτίζεται η παιδαγωγική τους για την 
ενθάρρυνση της µουσικής δηµιουργικότητας των παιδιών, έγινε επιλογή της µελέτης 
περίπτωσης. Αυτός ο τρόπος διερεύνησης επιτρέπει να εξετασθούν πολλές περιπτώσεις µέσα στο 
υπάρχον σύστηµα στο οποίο λειτουργεί η καθεµιά, λαµβάνοντας υπόψη εκάστοτε χώρο-
χρονικούς περιορισµούς (Creswell, 1998; Yin, 1989). Η κάθε περίπτωση εξετάσθηκε λοιπόν 
σε σχέση µε το συγκεκριµένο σχολείο και τα παιδιά της κάθε τάξης στην οποία κλήθηκαν 
οι συγκεκριµένοι φοιτητές να διδάξουν µουσική.   

Βασιζόµενοι σε έρευνα µε φοιτητές και υποψήφιους νηπιαγωγούς κατά την πρώτη τους 
εµπειρία διδασκαλίας της µουσικής σε παιδιά 4-6 ετών στο νηπιαγωγείο, ανιχνεύεται ο τρόπος µε 
τον οποίο προσέγγισαν τη µουσική δηµιουργικότητα στην τάξη µέσω του αναστοχασµού τους 
κατά τη διάρκεια και µετά το πέρας των πρακτικών τους ασκήσεων. Οι φοιτητές ανήκουν στο 
τρίτο έτος σπουδών, έχουν δηλαδή ήδη έρθει σε επαφή µε διάφορες παιδαγωγικές και 
ψυχολογικές προσεγγίσεις σε σχέση µε την προσχολική αγωγή και έχουν παρακολουθήσει ένα 
εισαγωγικό µάθηµα στη δηµιουργική µουσι ή αγωγή Η πρακτική άσκηση στη µουσική αποτελεί 
από τις πρώτες εµπειρίες διδασκαλίας

τοποιήθηκε σε νηπιαγωγεία της περιοχής Ρόδου ύστερα από συνεργασία του 
πανεπιστηµίου µε την πρωτοβάθµια εκπαίδευση.   

Σε πιλοτική έρευνα που διενεργήθηκε στο χειµερινό εξάµηνο του 2003-4, µέσω των 
γραπτών αναστοχασµών των φοιτητών στο πέρας της διδασκαλίας τους, φανερώθηκε η µειωµένη 
προτίµηση τους για την εφαρµογή δηµιουργικών δραστηριοτήτων στις διδασκαλίες τους 
(∆ογάνη, 2004). Σε αντίθεση µε την αντίληψη ότι µακριά από τις πιέσεις της καθηµερινής 
διδασκαλίας οι φοιτητές θεωρείται ότι είναι πιο ανοιχτοί στο να πειραµατίζονται µε διάφορες 
προσεγγίσεις και θεωρίες σχετικές µε τη διδασκαλία της µουσικής, όταν τους δόθηκε ελευθερία 
στην επιλογή δραστηριοτήτων η δηµιουργικότητα δεν αποτελούσε προτεραιότητα για αυτούς. Η 
εξήγηση που δόθηκε στηρίχθηκε στο ότι η µόνη εµπειρία που είχαν οι φοιτητές για µουσική 
δηµιουργία ήταν µέσα από τα πανεπιστηµιακά τους µαθήµατα. Όταν λοιπόν ο κάθε φοιτητής 
κλήθηκε να διδάξει, ήταν ιδιαίτερα δύσκολη η αλλαγή του τρόπου σκέψης σε κάποιον που έχει 
µάθει να ακολουθεί τον ασφαλή τρόπο διδασκαλίας µέσα από δοµηµένες δραστηριότητες 
διδασκαλίας δεξιοτήτων, σε σχέση µε το να εκθέσει τον εαυτό του µέσω της αυτοέκφρασης και 
του αυτοσχεδιασµού ( γάνη, 2004).   

Η παρούσα έρευνα, που έλαβε χώρα κατά το χειµερινό εξάµηνο 2004-5, αποτελεί 
προέκταση της πιλοτικής έρευνας. Ο βασικός στόχος της ήταν η ανίχνευση διαφόρων τρόπων για 
την εµβάθυνση των φοιτητών στη διαδικασία του αναστοχασµού και για την περαιτέρω 
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ενεργοποίηση και ωρίµανση των φοιτητών στη διδασκαλία της µουσικής δηµιουργικότητας µε 
παιδιά προσχολικής ηλικίας. Μέσω των πανεπιστηµιακών τους παραδόσεων, οι φοιτητές ήρθαν 
σε επαφή µε διάφορες θεωρητικές και πρακτικές προσεγγίσεις σύγχρονων µουσικοπαιδαγωγικών 
προσεγγίσεων καθώς και προσωπική εµπειρία στη δηµιουργία µουσικής µέσω του οµαδικού 
αυτοσχεδιασµού και στη δηµιουργία µουσικών συνθέσεων µέσω οµαδικής αλληλεπίδρασης.  
Επιπλέον, οι φοιτητές ήρθαν σε επαφή µε τη διαδικασία του αναστοχασµού, τόσο σε θεωρητικό 
όσο και σε πρακτικό επίπεδο προκειµένου να ευαισθητοποιηθούν οι ίδιοι σχετικά µε την 
κατανόηση της διδασκαλίας

 

 τους αλλά και των ίδιων ως εκπαιδευτικών. Στις διδασκαλίες τους 
πρεπε να πραγµατοποιήσουν µία δραστηριότητα µουσικής δηµιουργίας και για τη δεύτερή τους 
ραστη ικής 
δραστη

πό τους 85 φοιτητές που συµµετείχαν στο πρόγραµµα πρακτικής άσκησης για τη 
µουσικ

µ τ  

 να δοθεί µεγαλύτερη βαρύτητα στον 
εκπαιδευτικό

 σ
οίο οι φοιτητές ανταποκρίθηκαν σε αυτά τα 

διαφορετικά

 µ

έ
δ ριότητα να επιλέξουν µεταξύ ενός µουσικού παιχνιδιού, τραγουδιού, µουσικοκινητ

ριότητας ή έναν συνδυασµό των τριών. 

Α
ή αγωγή, για τους σκοπούς της συγκεκριµένης παρουσίασης έγινε επιλογή να 

παρουσιασθούν οι σκέψεις µερικών από τους φοιτητές ως πιο αντιπροσωπευτικές. ∆εν 
απουσιάζει ό ως και η φωνή ων υπολοίπων µέσα από τις γενικότερες τάσεις που αφορούν στη 
µουσική αγωγή. Τα δεδοµένα βασίστηκαν σε παρατήρηση των διδασκαλιών των φοιτητών 
καθώς και στην καταγραφή των εντυπώσεών τους κατά τη διάρκεια της προετοιµασίας και στο 
πέρας της διδασκαλίας τους. Οι φοιτητές επισκέφθηκαν 17 διαφορετικά δηµόσια νηπιαγωγεία 
της περιοχής της Ρόδου. Το κάθε σχολείο αποτελούνταν από δύο τµήµατα, µε 25-30 παιδιά στο 
καθένα, στην πλειοψηφία τους νήπια. ροκειµένου

 και στον τρόπο µε τον οποίο διαρθρώνει την εκπαιδευτική πράξη, το επίκεντρο της 
έρευνας δεν θα µπορούσε να είναι και στο δάσκαλο και στα παιδιά συγχρόνως. Συνεπώς, δόθηκε 
έµφαση στο δάσκαλο και κυρίως στον εν δυνάµει δάσκαλο, ενώ οι αντιδράσεις των παιδιών 
χρησιµοποιήθηκαν για να εµπλουτίσουν τις πληροφορίες για τον τρόπο µε τον οποίο ο 
εκπαιδευτικός διαρθρώνει τη διδασκαλία του για να ενθαρρύνει τη µουσική δηµιουργικότητα 
των παιδιών. 

Μέσω διαφορετικών προσεγγίσεων δόθηκε η ευκαιρία στους φοιτητές να αποκτήσουν 
ολοένα και µεγαλύτερη κατανόηση των διαφόρων επιπέδων αναστοχασµού στα οποία 
µπορούσαν να φτάσουν πριν, κατά τη διάρκεια και το πέρας των διδασκαλιών τους. Στην 
ανάλυση θα γίνει κατανοητός ο τρόπος µε τον οπ

 επίπεδα αναστοχασµού, µε αφορµή τις γραπτές εργασίες ‘πρωτόκολλα πρακτικών’ 
που παρέδωσαν, τις αντιδράσεις τους κατά τη διάρκεια των πανεπιστηµιακών παραδόσεων και 
την παρατήρηση της διδασκαλίας τους από τη διδάσκουσα. Όπου θα χρησιµοποιηθούν τα λόγια 
φοιτητών αυτούσια αναφέρεται το σύµβολο της παραποµπής ‘Π’ και το όνοµα του φοιτητή. Η 
βαθµιαία εµβάθυνση στις συνθήκες και τον τρόπο διδασκαλίας των φοιτητών σε σχέση µε τη 
µουσική γενικότερα και τις δηµιουργικές δραστηριότητες ειδικότερα αποκαλύπτεται µέσα από τα 
αναστοχαστικά ηµερολόγια των φοιτητών στα οποία κατέγραψαν τις σκέψεις αναφορικά µε τις 
διδασκαλίες τους. 

Αναστοχαστικό ηµερολόγιο 
 

Οι φοιτητές κλήθηκαν να γράφουν στο ‘αναστοχαστικό ηµερολόγιό’ τους καθ’ όλη τη 
διάρκεια των πανεπιστηµιακών παραδόσεων και των πρακτικών τους στα νηπιαγωγεία. Ο στόχος 
του αναστοχαστικού  ηµερολογίου ήταν να γίνει το µέσο µε το οποίο πορούσε να γίνει κτήµα η 
αναδυόµενη πρακτική τους θεωρία µέσω της καταγραφής και του αναστοχασµού τους σε 
οτιδήποτε επιδρά στα πιστεύω τους σχετικά µε τη διδασκαλία. Στο ηµερολόγιο αυτό, οι φοιτητές 
µπορούσαν να συµπεριλάβουν προβληµατισµούς και ερεθίσµατα προερχόµενα από τη διδακτική 
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πράξη ή την πανεπιστηµιακή διδασκαλία, την τηλεόραση, τον τύπο, συζητήσεις µε ανθρώπους 
εκτός του εκπαιδευτικού συστήµατος, συζητήσεις µε παιδιά, ανάλυση αναλυτικών 
προγραµµάτων, και εν γένει οτιδήποτε τους προξενούσε το ενδιαφέρον επηρεάζοντας τον τρόπο 
µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τον εαυτό τους σε σχέση µε τη µουσική και τη διδασκαλία αυτής. 

Προκειµένου να ξεκινήσει η διαδικασία συγγραφής, γραπτοί αναστοχασµοί συλλέχθηκαν 
στο τέλος της πρώτης πανεπιστηµιακής διδασκαλίας κι έπειτα από µια πρώτη επαφή των 
φοιτητών µεταξύ άλλων µε τη δηµιουργία µε ήχους σώµατος ήχων βροχής. Στη διαδικασία αυτή 
οι φοιτητές κλήθηκαν να τονίσουν τα εξής σηµεία από το µάθηµα: 

 
Περίληψη  σύντοµη περίληψη βασικών σηµείων µαθήµατος 
 

Νέα γνώση  κύρια νέα γνώση για σένα ως αποτέλεσµα του µαθήµατος 

γραφικό – απλή, άµεση περιγραφή µε λίγη ή καθόλου προσπάθεια ανάλυσης  

ς ‘ιδανικής’ τάξης και να τα συγκρίνουν µε τα χαρακτηριστικά της τάξης στην 
οποία δίδαξαν  την ενδεχόµενη ασυµφωνία µεταξύ των δύο 
καθώς  µπορέσουν να επαναξιολογήσουν τις παρούσες και τις 
ανικές συνθήκες για την ελάττωση της ασυµφωνίας.   

 

Ερωτήσεις  ερωτήσεις που πηγάζουν από τα θέµατα ή τις στρατηγικές 
 

Προσωπική αντίδραση      προσωπική αντίδραση στο πλαίσιο, το περιεχόµενο ή τις  
   στρατηγικές που χρησιµοποιήθηκαν 

     
Με αφορµή τις ερωτήσεις και την προσωπική αντίδραση του κάθε φοιτητή στο πλαίσιο, 

το περιεχόµενο και τις στρατηγικές που χρησιµοποιήθηκαν, έγινε περαιτέρω συζήτηση και στη 
συνέχεια ο κάθε φοιτητής κλήθηκε να εµπλουτίσει στο δικό του χρόνο το ηµερολόγιό του.  Στους 
γραπτούς αυτούς αναστοχασµούς δόθηκαν απαντήσεις µε µη-επικριτικό γραπτό διάλογο για την 
ανίχνευση αντίθετων ερµηνειών, διευκρινήσεις, αναφορά στη βιβλιογραφία και την ενθάρρυνση 
διερεύνησης νέων ιδεών στο χώρο του πανεπιστηµίου ή του σχολείου. 

Μία παραλλαγή των επιπέδων αναστοχασµού των Hatton & Smith (1995) και Martin 
(2004) χρησιµοποιήθηκε για να βοηθήσει τους φοιτητές να συνειδητοποιήσουν τα αυξανόµενα 
επίπεδα αναστοχασµού στα οποία µπορούσαν να στηρίζουν τη συγγραφή του ηµερολογίου τους: 

• Περι

• Αναστοχαστικό – περιγραφή που εξελίσσεται σε αναστοχασµό, µε το να στέκεται κανείς πίσω 
από τις εµπειρίες της τάξης και να τις εξετάζει από διαφορετικές οπτικές γωνίες προσφέροντας 
εναλλακτικές λύσεις 

• Κριτικώς αναστοχαστικό – η ανάλυση κινείται πέρα από την τάξη και το δάσκαλο 
προσπαθώντας να εντάξει και να κατανοήσει την παρούσα εµπειρία σε σχέση µε το κοινωνικό, 
πολιτικό και ιστορικό πλαίσιο στο οποίο κινείται 

Για περαιτέρω ανίχνευση οι φοιτητές κλήθηκαν να συµµετέχουν σε διάφορες 
δραστηριότητες αναστοχασµού, προκειµένου να εµπλουτίσουν την αντίληψη που έχουν για το 
ρόλο τους ως δάσκαλοι και να εµβαθύνουν στην ικανότητα τους για αναστοχασµό. Για την 
αξιολόγηση των συνθηκών της τάξης καθώς επίσης και για να διαπιστωθεί ο τρόπος µε τον οποίο 
αυτές επηρεάζουν τη διδασκαλία, οι φοιτητές κλήθηκαν αρχικά να ανιχνεύσουν τα 
χαρακτηριστικά τη

. Στη συνέχεια να διαπιστώσουν
και τη σπουδαιότητά τους, για να

ιδ

Ο ποιοτικός τρόπος ανάλυσης και παρουσίασης των δεδοµένων επιλέχθηκε µε στόχο να 
δοθεί η ευκαιρία να ακουστεί η προσωπική φωνή του φοιτητή. Ο Morse (1994) περιγράφει την 
ποιοτική ανάλυση σαν µια διαδικασία σύµφωνα µε την οποία τα δεδοµένα τοποθετούνται το ένα 
δίπλα στο άλλο ώστε να ξεχωρίσει το φανερό από το αφανές και να συνδεθούν φαινοµενικά 
ασύνδετα γεγονότα ώστε να τοποθετηθούν σε κατηγορίες. Είναι συνεπώς µια διαδικασία στην 
οποία επικρατεί η υπόθεση και η επαλήθευση, η διόρθωση και η αλλαγή, στην οποία 
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αναπόφευκτα ούτε οι συµµετέχοντες αλλά ούτε και οι ερευνητές είναι αποδεσµευµένοι από τις 
δικές υς αξίες. Έχοντας υπόψη τους οποιεσδήποτε περιορισµούς από τις αντιλήψεις των 
συµµετεχόντων, έγινε προσπάθεια να µειωθούν όσο το δυνατόν περισσότερο µε την αναφορά σε 
διαφορετικές περιπτώσεις φοιτητών που όµως ξεχώριζαν για τη σαφήνεια και την

το

 
αντιπρο

τών η διάθεσή τους να 
αποστασιοποιηθούν   επαναπροσδιορίσουν µε 
άξονα τ

ων. 

 
όργανα  θήκες στο 
γραφεί
πάνω
αριθµ ουσικά , 
πολλούς καταφύγουν σε πρόχειρες λύσεις για την πραγµατοποίηση των 
δρασ
επινο
µετα υάσουν αυτοσχέδιες µαράκες.   

 ενδιαφέρον να βοηθήσουν ή και να 
παρακο

σωπευτικότητα των απόψεών τους. Παρακάτω θα αναφερθούν συγκεκριµένα 
παραδείγµατα εφαρµογής των δραστηριοτήτων αυτών όπου διαφαίνεται η αντίδραση και ο 
τρόπος σκέψης των φοιτητών κατά τη διαδικασία του αναστοχασµού. Η κάθε ενότητα αποτελεί 
τις κύριες κατηγορίες που προέκυψαν από την ανάλυση των δεδοµένων. Στη συζήτηση που 
ακολουθεί αποκαλύπτεται µέσα από τη φωνή των φοιτη

 από την εκπαιδευτική πραγµατικότητα για να την
η µουσική δηµιουργία. 

 

ΑΝΑΛΥΣΗ 
 

Αξιολόγηση των συνθηκών της τάξης σε σχέση µε τη µουσική 
 

Μέσω της αξιολόγησης των συνθηκών της τάξης στις οποίες ο κάθε φοιτητής κλήθηκε να 
διδάξει, έγινε φανερή η έλλειψη χώρου και κατάλληλα εξοπλισµένης µουσικής γωνιάς στην τάξη 
του νηπιαγωγείου για την πραγµατοποίηση δηµιουργικών δραστηριοτήτ

Στην πλειοψηφία των νηπιαγωγείων, παρά την ύπαρξη άλλων γωνιών όπως για 
συζήτηση, βιβλιοθήκη, µπακάλικο, κουκλοθέατρο, παρατηρήθηκε ότι η γωνιά της µουσικής ήταν 
ιδιαίτερα παραµεληµένη.  Στις περισσότερες περιπτώσεις «όταν χρειάστηκε να πάρω τα µουσικά

 για να οργανώσω το παιχνίδι της µουσικής δηµιουργίας, βρήκα τα όργανα σε
ο των νηπιαγωγών» (Π-Κυριακή) ή τα όργανα βρισκόταν κλειδωµένα ή ακόµα σε καλάθια 

 σε βιβλιοθήκες για να µην είναι εύκολα η πρόσβαση των παιδιών. Ο περιορισµένος 
ός σε υπάρχοντα διαθέσιµα µ  όργανα ή και η κακή τους κατάσταση, ανάγκασαν 

 φοιτητές να 
τηριοτήτων τους, ιδιαίτερα αυτών που αφορούσαν στη µουσική δηµιουργία.  «Έπρεπε να 
ήσω κρουστά από το υλικό των κατασκευών» (Π-Κυριακή) ή να αγοράσουν δικά τους 
λλόφωνα και τύµπανα ή ακόµα και να κατασκε

Η παραµέληση των µουσικών γωνιών δεν αποτελεί τυχαία σύµπτωση για τη θέση της 
µουσικής στο καθηµερινό πρόγραµµα του νηπιαγωγείου, όπου αρκετοί νηπιαγωγοί, σύµφωνα µε 
τις περιγραφές των φοιτητών, αρκούνται στην απλή εκµάθηση τραγουδιών για τη µουσική αγωγή 
των παιδιών. Οι νηπιαγωγοί που συµµετείχαν στο πρόγραµµα πρακτικών ασκήσεων µουσικής 
αποτελούνταν από διαφορετικές ηλικιακές οµάδες, έχοντας σπουδάσει σε διαφορετικές χρονικές 
στιγµές. Πέραν τις ακραίας αντίδρασης µιας νηπιαγωγού η οποία διαρκώς διέκοπτε τις 
δραστηριότητες των φοιτητών λέγοντάς τους στο τέλος «είδατε; αυτά αρέσουν στα παιδιά 
(εννοώντας να τραγουδούν), αυτά που τους κάνετε εσείς είναι µπούρδες!» (Π-Σωτηρία), οι 
υπόλοιπες νηπιαγωγοί ήταν διακριτικές και έδειχναν

λουθήσουν τις φοιτήτριες.   
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Τα συναισθήµατα των φοιτητών για τη διδασκαλία µουσικής και δηµιουργικών 
δραστηριοτήτων 

 
Οι φοιτητές είχαν ανάµεικτα συναισθήµατα για τη διδασκαλία τους. Η αγωνία τους ήταν 

έκδηλη χαρακτηρίζοντας τη διδασκαλία τους ως την «ώρα της κρίσης µου!» (Π-Άγγελος).  
Παρόλη την οργάνωση µιας δηµιουργικής δραστηριότητας πριν την διδασκαλία, το συναίσθηµα 
του φόβου µπροστά στην ουσιαστική διεκπεραίωσή της δεν κ τανικήθηκ . 

Για την αναπαραγωγή και δηµιουργία ήχων του περιβάλλοντος χώρισα τα παιδιά 
σε οµάδες δίνοντας κά

α ε

ποιες ιδέες, αφήνοντας όµως και το κάθε παιδί να 
οκιµάσει τη ‘δική του εκδοχή’. Προβληµατίστηκα πολύ όµως, γιατί δεν ήξερα 

ότητα θα είναι ενδιαφέρουσα για τα παιδιά. Επίσης, φοβόµουν αν 
 να χωρισθούν σε οµάδες για να δηµιουργήσουν τους διάφορους 

χους. Όλα αυτά µου δηµιούργησαν αρκετό άγχος και φόβο µήπως η 

αρόλα αυτά οι φοιτητές ένοιωθαν ασφάλεια γιατί «ένοιωθα πως για πρώτη φορά ήξερα 
τι να κάνω στη µουσική και να καταλαβαίνω γιατί το κάνω» (Π-Κυριακή). 

 

 στα 

ητές τόνισαν ότι δεν είχαν ασχοληθεί ποτέ µε τη µουσική 
δηµιουργία στο σχολείο, στο οποίο τους είχε δοθεί ευκαιρία µόνο για τραγούδι και κάποιες 
γνώσεις για την ιστορία και τη θεωρία της µουσικής. Για το λόγο αυτό, το πανεπιστηµιακό 
µάθηµα τους προσέφερε τη δυνατότητα «να βιώσουµε πρώτα εµείς, αµέτρητες κινητικές 
δραστηριότητες, οι οποίες θα µπορέσουν να χρησιµοποιηθούν για τη διεξαγωγή των 

δ
αν η δραστηρι
θα µπορέσουν
ή
δραστηριότητα αποτύχει (Π-ΜαρίαΥ).   

Π

 
Αναστοχαστικό ηµερολόγιο 

Παρά την αρχική αρνητική αντίδραση στη συγγραφή ηµερολογίου η τελική τους 
εντύπωση ήταν θετική «αυτό που δεν θα ξεχάσω ποτέ και που θεωρώ πολύ πρωτότυπο ήταν το 
ηµερολόγιο» (Π-Ζωή). Μέσα από αυτό, βαθµιαία οι φοιτητές µπόρεσαν να καταγράφουν τις 
εντυπώσεις τους από τις παραδόσεις αλλά και τις διδασκαλίες τους. Κατά γενική οµολογία 
βρήκαν τη συγγραφή του αναστοχαστικού ηµερολογίου µια αφορµή για προβληµατισµό ή ακόµα 
και αλλαγή στον τρόπο σκέψης τους: 

«H όλη διαδικασία των πρακτικών της µουσικής µε έχει ενθουσιάσει πολύ.  Ένας 
παιδαγωγός πρέπει κατά τη γνώµη µου να έχει µουσική παιδεία και η µουσική 
πρέπει να διδάσκεται στο νηπιαγωγείο προκειµένου να δίνει ερεθίσµατα
παιδιά από αυτή την ηλικία ...  

Ποτέ κανείς δεν µου έδωσε να καταλάβω τη σηµασία της µουσικής και γι’ αυτό 
το λόγο δεν ασχολήθηκα ποτέ... τώρα όµως άρχισα να µαθαίνω φλάουτο...» (Π-
Ζωή 15/11/04).  [Μετά την πρώτη διδασκαλία] «Τελικά δεν έχει σηµασία να µην 
ξέρεις µουσική.  Είναι καλό να γνωρίζεις αλλά σε περίπτωση που δεν έχεις 
ασχοληθεί, τότε µαθαίνεις µε τα παιδιά.  Έτσι δεν περιµένεις πολλά από τα 
παιδιά, απλά γίνεται» (Π-Ζωή 1/12/04). 

Πολλοί από τους φοιτητές δεν είχαν ιδιαίτερη επαφή µε τη µουσική παρά µόνο κατά τα 
σχολικά τους χρόνια ως µαθητές καθώς και µέσω της µουσικής που ακούν ως ευχαρίστηση στον 
ελεύθερό τους χρόνο. Όλοι οι φοιτ
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διδασκαλιών» (Π-ΜαρίαΧ). Ιδιαίτερα για τις δραστηριότητες µουσικής δηµιουργίας µε τη χρήση 
ήχων το

χικά σαν διαδικασία µου φάνηκε περίεργη, όσο πιο πολύπλοκη 
ινόταν αποκτούσε ενδιαφέρον και µε παρότρυνε να αναρωτηθώ πόσους ήχους 

 είναι 
απαραί να έχει 
µια εποικο  έναν 
εκπαιδε  να τις 
βελτιώ ργικές 
δραστη

ιτητές 
τη δυνα που διάβασαν για τους σκοπούς της διδασκαλίας 
τους. ∆

, ανοίγει τον 
ψυχικό του κόσµο.  Γίνεται ο εαυτός του.  Τότε κατάλαβα πως θα πετύχω µόνο αν 

ιδιά και τα βοηθώ να είναι αυθεντικά, για να πάµε χέρι-
πορεί» (Π-Οδύσσεια). 

παιδευτικό έχει ερωτηµατικά για τη χρησιµότητα και την 
πρακτικ  µε τα 
παιδιά 

 όρεξη 
των π ουσικά ερεθίσµατα, παιχνίδια, ρυθµικές ασκήσεις, 
τραγού ων σε 
µουσικ και της 
παρούσ  τάξη.  
Επίσης άσουν 
από τα  τον 
πειραµ γήσει στη δηµιουργία µουσικής σαν αποτέλεσµα 
προσωπ

υ σώµατος, του περιβάλλοντος ή των οργάνων η αντίδραση ήταν ιδιαίτερα θετική: 
 

«παρότι αρ
γ
µας προσφέρει το περιβάλλον και πόσους µπορούµε να αναπτύξουµε µέσα από τη 
δική µας προσέγγιση, ώστε κατά τη διδασκαλία µου να επιχειρήσω να µεταφέρω 
τις προσωπικές µου εµπειρίες στα παιδιά» (Π-ΜαρίαΧ). 

Η αναγκαιότητα προσωπικής εµπειρίας σε δηµιουργικές δραστηριότητες
τητη προκειµένου να έχει τη δυνατότητα ο δάσκαλος να επεµβαίνει διακριτικά και 

δοµητική παρουσία κατά τη δηµιουργική διαδικασία. Το κυριότερο για
υτικό είναι να έχει συναίσθηση των µουσικών του ικανοτήτων και να προσπαθεί
νει, συγχρόνως όµως να έχει την αυτοπεποίθηση να δοκιµάζει δηµιου
ριότητες.   

Μια σηµαντική πτυχή του αναστοχαστικού ηµερολογίου ήταν το ότι έδινε στους φο
τότητα να συνδέουν γεγονότα ή και κάτι 
ιαβάζοντας ένα σχετικό άρθρο από το διαδίκτυο µια φοιτήτρια συνειδητοποίησε ότι 

«µέσω του αυτοσχεδιασµού το παιδί αναπτύσσει τη φαντασία του

συνεχώς προκαλώ τα πα
χέρι ως εκεί που το ίδιο µ

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 
 
Πολλά τα ερεθίσµατα για συζήτηση που προκύπτουν από την µικρή εµπειρία αυτών των 

φοιτητών στη διδασκαλία της µουσικής στο νηπιαγωγείο. Ο ενθουσιασµός και η τόλµη τους 
είναι παράδειγµα για οποιονδήποτε εκ

ή εφαρµογή δηµιουργικών µουσικών δραστηριοτήτων στην τάξη και ιδιαίτερα
της προσχολικής ηλικίας.   

Ακόµα και «τις κτιριακές ελλείψεις και τις ελλείψεις στα µέσα, εξισορρόπησε η
αιδιών να ζήσουν καινούρια µ
δια, αυτοσχεδιασµούς» (Π-Κυριακή). Το θέµα των κτιριακών και των ελλείψε
ά όργανα αποτέλεσε κοινό σηµείο αναφοράς για τους φοιτητές της πιλοτικής 
ας έρευνας, καθώς όλοι αναφέρθηκαν στον ελλιπή αριθµό µουσικών οργάνων στην
 τόνισαν την έλλειψη προσβασιµότητας στα όργανα αυτά προκειµένου να µη χαλ
παιδιά. Είναι σχετικό όµως το κατά πόσο µία τέτοια τακτική βοηθά την ανίχνευση και
ατισµό µε τους ήχους, ο οποίος θα τα οδη
ικής ανάγκης και όχι της επιβράβευσης από τον ενήλικα. Η ελεύθερη πρόσβαση στο 

ηχητικό υλικό πραγµατικά µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά να ξεδιπλώσουν το µουσικό τους κόσµο 
και να ανακαλύψουν τις δηµιουργικές τους ικανότητες όπως έδειξε η έρευνα της Glover (2000) η 
οποία αντιµετώπισε τις συνθέσεις που εισήγαγαν τα ίδια τα παιδιά ως ‘παράθυρο στη µουσική 
τους κατανόηση’. 

Πέρα από την υλικοτεχνική υποδοµή «η ύπαρξη µόνο της µουσικής γωνιάς µε τα µουσικά 
της όργανα δε φτάνει για τη µουσική αγωγή των παιδιών. Απαραίτητη είναι η οργάνωση 
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µουσικών και ιδιαίτερα δηµιουργικών δραστηριοτήτων από τη νηπιαγωγό σε διάφορες στιγµές 
της ηµέρας, η θέληση δηλαδή από τη µεριά της δασκάλας αλλά και από τη µεριά των παιδιών» 
Π-ΜαρίαΥ). 

γάνων 
οδηγών θεί µε 
την αν φορείς 
εκπαίδε ακόµα 
αφορµή ο σεβασµό του χώρου και των 
δικαιωµ

λ  σ

ποίηση 
δηµιου νο ελληνικό σχολείο και ιδιαίτερα στο 
ηπιαγωγείο. Να σηµειωθεί ότι παρόλο που το σύγχρονο αναλυτικό πρόγραµµα περιγράφει 
ανοιχτά δηµιουργικών δραστηριοτήτων στο νηπιαγωγείο, η εφαρµογή της όπως 
είδαµε  όταν δε συνοδεύεται από παράλληλη προσωπική εµπειρία του 
εκπαιδευτικού µε τέτοιου είδους δραστηριότητες. 

ν οποίο αυτές εφαρµόζονται στην πράξη.  Επίσης είναι ένας 
τρόπος 

ουµε όλες τις απολυταρχικές µας θέσεις.  Μόνο µε αυτό τον τρόπο 

(

Ο φόβος των εκπαιδευτικών να αποφύγουν την καταστροφή των µουσικών ορ
τας στο άλλο άκρο, στην πλήρη αποφυγή χρήσης, δεν µπορεί παρά να µη συσχετισ
άγκη παροχής βοήθειας στον τοµέα της προµήθειας υλικού από τους αρµόδιους 
υσης. Πέραν όµως αυτού, τα µουσικά όργανα θα µπορούσαν να αποτελούν µια 
 για την αγωγή του παιδιού στον αυτοσεβασµό και στ
άτων των υπολοίπων να απολαµβάνουν τα υλικά που τον απαρτίζουν.   

Η µουσική είναι πάνω από όλα αγωγή της ψυχής, είναι µια αφορµή για εκτόνωση και 
έκφραση συναισθηµάτων µέσω του ηχητικού υλικού. Αν ο ίδιος ο παιδαγωγός δεν έχει βιώσει τη 
µουσική µε αυτό τον τρόπο αλλά µονοµερώς ως την απόκτηση δεξιοτήτων για την εκτέλεση της 
µουσικής ά λων, αυτή η περιορι µένη άποψη διαπερνά και τη διδασκαλία του. 

«Στη µουσική αγωγή για παιδιά, δεν µας ενδιαφέρει το αποτέλεσµα αλλά η 
διαδικασία.  Όλα µοιάζουν µε υψηλές αξίες και παιδαγωγικές θεωρίες για 
φιλοσοφικές συζητήσεις αν ο ίδιος ο παιδαγωγός δεν έχει την ευαισθησία να 
ενσωµατώσει και προγραµµατίσει τη µουσική αγωγή µέσα στις καθηµερινές του 
εµπειρίες.  Από αυτές θα έχει τη δυνατότητα να κάνει επιλογή της ύλης και των 
δραστηριοτήτων των παιδιών» (Π-Κυριακή). 

Αυτός ίσως είναι και ο µόνος τρόπος για να γίνει εφικτή η πραγµατο
ργικών µουσικών δραστηριοτήτων στο σύγχρο

ν
 την εισαγωγή 
είναι δύσκολη

Το αποτέλεσµα της χρήσης των αναστοχαστικών ασκήσεων είναι η εµβάθυνση όχι µόνο 
στα πιστεύω και στις απόψεις του καθένα πριν και µετά τη διδασκαλία, αλλά και η ανίχνευση 
περαιτέρω συνθηκών που επηρεάζουν τη διαδικασία. Ο αναστοχασµός είναι ένα ισχυρότατο 
όπλο για τη συνειδητοποίηση των ικανοτήτων που έχει ο καθένας µέσα του ή µαθαίνει µέσω της 
εκπαίδευσης και του τρόπου µε το

ανίχνευσης των δυνατοτήτων της πράξης ώστε η εκπαιδευτική πράξη να δοµείται εις 
βάθος και µε πιο ουσιαστικό τρόπο.  Μια τέτοια πρακτική κρίνεται ιδιαίτερα χρήσιµη ως προς τη 
διδασκαλία µουσικής και τη συµµετοχή του δασκάλου µαζί µε τα παιδιά σε δραστηριότητες 
µουσικής δηµιουργίας.   

Η προτροπή µιας φοιτήτριας για την εφαρµογή µιας ‘ριψοκίνδυνης παιδαγωγικής’ 
αποτελεί ίσως την καλύτερη ενθάρρυνση για µια ουσιαστικότερη εµπλοκή του εκπαιδευτικού 
µαζί µε τα παιδιά σε δηµιουργικές µουσικές δραστηριότητες. ∆ραστηριότητες όπου ο 
αυτοσχεδιασµός θα αποτελεί δίαυλο επικοινωνίας µεταξύ παιδιών και δασκάλου και η σύνθεση 
θα είναι αποτέλεσµα µιας τέτοιου είδους διαλογικής σχέσης. 

«Αν ο δάσκαλος θεωρήσει µια νέα διδακτική προσπάθεια ριψοκίνδυνη υπόθεση 
ας µη διστάσει γιατί θα ενθαρρυνθεί από τη ζωντάνια των παιδιών.  Ένα πείραµα 
µπορεί να πετύχει αν είµαστε ανοιχτοί σε συνεχή µάθηση και αλλαγή και αν 
εγκαταλείψ
καλλιεργούµε την κατάλληλη ατµόσφαιρα για µουσική δηµιουργία σε 
συνεργασία µε τα παιδιά» (Π-ΜαρίαΧα). 
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Κριτική Σκέψη, ∆ηµιουργική Σκέψη, Κατασκευή Οργάνων, Παραγωγή Ήχου  
Critical Thinking, Creative Thinking, Instruments’ Construction, Producing Sound Keywords: 

  
 
Περίληψη 
Είναι κοινός τόπος όλων των µουσικών παιδαγωγών, ότι η δηµιουργικότητα και η ανάπτυξη της δηµιουργικής 
σκέψης αποτελούν αναπόσπαστα κοµµάτια του µαθήµατος της Μουσικής Αγωγής. Παράλληλα, τα τελευταία 
χρόνια, πολλοί ερευνητές και σχεδιαστές αναλυτικών προγραµµάτων τονίζουν τη σηµασία της κριτικής σκέψης και 
τη σπουδαιότητα της ένταξής της στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι λοιπόν, η παράλληλη ανάπτυξη της κριτικής 
και της δηµιουργικής σκέψης στη διδακτική πράξη προβάλλει αναγκαία. Η µουσική εκπαίδευση στο σχολείο, µε την 
ευελιξία που τη διακρίνει, παρέχει στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να συνδυάσει το αντικειµενικό µε το 
υποκειµενικό, την πιθανότητα µε τη δυνατότητα, τη λογική µε τη φαντασία.  
Για όλους τους παραπάνω λόγους ο συνδυασµός της κριτικής και της δηµιουργικής σκέψης στη διδακτική πράξη 
κρίνεται αναγκαίος.   
Στην προσπάθεια αυτή εφαρµόστηκε πειραµατικά στην Α΄ τάξη του Γυµνασίου, σε δύο σχολεία του Ν. Βοιωτίας και 

 µαθητών, µια σειρά µαθηµάτων διάρκειας 3 διδακτικών ωρών, µε θέµα «Τα µουσικά όργανα-

γ)  Η παρουσίαση των αποτελεσµάτων  
δ) Η αξιολόγησή της 
στ) Συµπεράσµατα   
 
 

The development of critical and creative thinking in Gymnasium: An 
experimental approach  

 
Abstract

µε τη συµµετοχή 60
Τρόποι παραγωγής του ήχου».  
Συνοπτικά, τα µαθήµατα αυτά περιελάµβαναν: 

 τη γνωριµία των µαθητών µε µια µεγάλη ποικιλία µουσικών οργάνων,   
 την κατανόηση του τρόπου παραγωγής του ήχου τους,  
 την κατασκευή µουσικών οργάνων χωρίς την καθοδήγηση του καθηγητή και  
 το σχεδιασµό οργάνων «νέου» τύπου (τα όργανα του «µέλλοντος»).   

Κεντρικοί θεµατικοί άξονες της παρουσίασης θα είναι:  
α) Ο ορισµός της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης και η σπουδαιότητα τους στη µουσική εκπαίδευση  
β) Η περιγραφή της πειραµατικής εφαρµογής του συνδυασµού τους στην Α΄ τάξη (επιµέρους στόχοι και 
µεθοδολογία) 

 
The majority of music educators agree that creativity and the development of creative thinking play a fundamental 
role in a music lesson. Furthermore, lately, many researchers underline the importance of critical thinking and the 
necessity to have it integrated in the educational procedure. Under these circumstances, the parallel development of 
critical and creative thinking becomes necessary. The music education provided in the Greek school is really flexible 
and gives the opportunity to the teacher to combine both objective and subjective, probability and possibility, logic 
and imagination.  
For all these reasons, the combination of critical and creative thinking is important. 
In order for this combination to become true, a 3 teaching hours-project took place experimentally in the first class of 
gymnasium (ages 12-13), in 2 schools in rural Greece. 60 pupils participated in the project, titled “ Music 
instruments- How to produce a sound”. 
During the course the pupils were: 
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 Introduced to a big range of music instruments 
 Understood how their sound is produced 

The main li
a) The defin

) The description of the project (aims, methodology) 
 The results 

d) Its evaluation 
) Conclusions 

ένταξη

ε

µατα, µπορεί να επιλέξει τη διδακτέα ύλη και να την 
δεν είναι ανυπέρβλητα. Αντίθετα η 
ενό του, δίνοντας τη δυνατότητα 

α µουσικής και να µην είναι 
ι επίκαιρα – της µόδας – δεν τους 

 και κριτικής σκέψης και η µεταξύ τους σχέση

 Constructed musical instruments  
 Drew the instruments of “the future”. 

nes of this presentation will be: 
ition of critical and creative thinking and their importance in music education 

b
c)

e
 

 

Εισαγωγή  
Η αναγκαιότητα για την ανάπτυξη και την  της σκέψης, δηµιουργικής και κριτικής, 

στην εκπαίδευση προβάλλει επιτακτική στην εποχή µας. Από τους βασικούς σκοπούς της 
εκπαίδευσης, κατά τον Piaget, είναι η δηµιουργία ανθρώπων ικανών να παράγουν και όχι να 
αναπαράγουν ό,τι είχαν κάνει οι προηγούµενες γενιές (Τριλιανός, 1997).  Η αξιολόγηση και 
αξιοποίηση των πληροφοριών αυτών προϋποθέτουν την άσκηση του ατόµου σε δεξιότητες 
σκέψης. Οι εκπαιδευτικοί αν και αναγνωρίζουν τη σπουδαιότητα της ένταξης της δηµιουργικής 
και κριτικής σκέψης στη διδασκαλία των µαθηµάτων τους, η καθηµερινή πρακτική της τάξης δε 
τους ενθαρρύνει ιδιαίτ ρα. Οι Raths και οι συνεργάτες του (1986)  εντοπίζουν τα εµπόδια αυτά 
στο µέγεθος της διδακτέας ύλης και την ακαταλληλότητα των υπαρχόντων βιβλίων σε 
συνδυασµό µε την έλλειψη εκπαιδευτικού υλικού. Σε ένα µάθηµα Μουσικής όµως, όπου ο 
καθηγητής, συγκριτικά µε άλλα µαθή
προσαρµόσει στο επίπεδο των µαθητών του, τα εµπόδια αυτά 

 το περιεχόµενσωµάτωση δεξιοτήτων σκέψης εµπλουτίζουν
στους µαθητές να σκέφτονται και να προβληµατίζονται σε θέµατ
ευάλωτοι σε µουσικά ρεύµατα, τα οποία παρόλο που είνα
εκφράζουν.  

 

Ορισµοί της δηµιουργικής  

και η δηµιουργική σκέψη µπορούν να περιγραφούν ως χαρακτηριστικά της 
 και ειδικότερα της καλής σκέψης1 (Runkle, 1981).  

 
στη σ 94), 
εστιάζοντας έτσι στη διαδικασία οίας καθορίζει την κριτική της 
ορφή. Σύµφωνα µε τον D’ Angelo ένας λειτουργικός ορισµός για την κριτική σκέψη θα 

Η κριτική
κέψης γενικότερα

 
σ

Η πλειοψηφία των ορισµών κριτικής σκέψης δίνει έµφαση στην ικανότητα και την τάση
υλλογή, την αξιολόγηση και την αποτελεσµατική χρήση της πληροφορίας (Potts, 19

 της σκέψης, η πορεία της οπ
µ
µπορούσε να αποτελείται από όλες τις τάσεις και τις δεξιότητες που χρησιµοποιούνται κατά τη 
διαδικασία της αξιολόγησης (McPeck, 1981). Άλλωστε όταν σκεφτόµαστε κριτικά, αξιολογούµε 
τα αποτελέσµατα της διαδικασίας των σκέψεων (Halpern, 1997).   

Βασικό χαρακτηριστικό της κριτικής σκέψης είναι η µεταγνώση (metacognition). Οι 
Meichenbaum (1985), Eggen και Kauchal (1996) ορίζουν τη µεταγνώση ως την ικανότητα του 
ατόµου να γνωρίζει και να ελέγχει τις γνωστικές του λειτουργίες.  

                                                 
1 Η καλή σκέψη (good thinking), σύµφωνα µε τη Runkle (1981), µας οδηγεί στην αλήθεια και µας επιτρέπει να 

αση στο παρελθόν, τι συµβαίνει στο παρόν και τι µπορεί να συµβεί στο µέλλον. 
Η καλή σκέψη µας  βοηθά να ξεχωρίσουµε το πραγµατικό από το φανταστικό.  
ανακαλύψουµε ποια ήταν η κατάστ

-92- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Η ανάπτυξη της Κριτικής και ∆ηµιουργικής Σκέψης στο Γυµνάσιο:  
Μια Πρόταση Συνδυασµού τους στη ∆ιδακτική Πράξη  

Περακάκη Ελισσάβετ  

Η σχετική βιβλιογραφία πολύ συχνά θεωρεί τις έννοιες δηµιουργικότητα και δηµιουργική 

 η διαδικασία η οποία λαµβάνει χώρα όταν σκεπτόµαστε µια 
Ευκλείδη, 1997). Η 
ως προϋποθέτει την 

ψης (Moran, 1988). Συνδυάζει το συναίσθηµα µε τη 
ιουργικές στάσεις µε τις γνωστικές δεξιότητες (Τριλιανός, 1998). 

ίνοντας τους ορισµούς της δηµιουργικής και της κριτικής σκέψης η Davis-Seaver 
000) ηµειώνει: 

 είναι η σκέψη που χαρακτηρίζεται από αυθεντικότητα και 
 η κριτική σκέψη έχει σκοπό και χρησιµοποιεί δεξιότητες όπως η 

σκέψη συνώνυµες.  

∆ηµιουργική σκέψη είναι
καινούρια ιδέα2 και οδηγεί σε δηµιουργικές ιδέες (Κωσταρίδου-

ς προβληµάτων, η οποία όµδηµιουργικότητα είναι µια µορφή επίλυση
ικότητα και την ευελιξία της σκέπροσαρµοστ

σκέψη, τις δηµ

Συγκρ
(2 σ

«∆ηµιουργική
καινοτοµία, ενώ
επίλυση προβλήµατος, η λήψη απόφασης, η αξιολόγηση και η µεταγνώση» 

Η δηµιουργική και η κριτική σκέψη συνυπάρχουν και αλληλεπιδρούν στις νοητικές 
ενέργειες των ανθρώπων που χαρακτηρίζονται ως ορθές ή άριστες (Τριλιανός, 1997). Ο 
Ματσαγγούρας (2001:81) σηµειώνοντας τη βασική τους διαφορά, παρατηρεί ότι «ενώ η κριτική 
σκέψη βασίζεται κυρίως στην ανάλυση των δεδοµένων, που γίνεται µε τους κανόνες της λογικής, 
η δηµιουργική σκέψη βασίζεται κυρίως στην ελεύθερη και πρωτότυπη σύνθεση των δεδοµένων 
την οποία κάνει το άτοµο µε τη βοήθεια της φαντασίας του».  

Από όλα τα παραπάνω γίνεται κατανοητό ότι η κριτική σκέψη εµπεριέχει τη δηµιουργική, 
λειτουργώντας συµπληρωµατικά και εµπλουτίζοντας η µία από την άλλη.  

 
Κριτική και δηµιουργική σκέψη: Η σπουδαιότητά τους στη Μουσική Εκπαίδευση 

Από τα µέσα της δεκαετίας του 1980 το ενδιαφέρον πολλών µουσικών εκπαιδευτικών σε 
παγκόσµιο επίπεδο εστιάζεται στην προσπάθεια ένταξης των δεξιοτήτων σκέψης, κριτικής και 
δηµιουργικής, στη διδασκαλία της µουσικής. Η Cannon (1993) υποστηρίζει πως το µάθηµα της 
µουσικής είναι ένα εξαιρετικό βοήθηµα στην ανάπτυξη των υψηλών δεξιοτήτων σκέψης. 

 Reahm (1986) θέλοντας να τονίσει την αναγκαιότητα της κριτικής σκέψης στη 
διδασκ ροφοριών είναι 
τέτοια 

, από την 
αποµνη

 (trial and error). Επιπλέον, το 
περιβάλλον  

Ο
αλία, επισηµαίνει ότι στην εποχή µας η έκρηξη των γνώσεων και των πλη
που πείθει τους δασκάλους ότι πιο σηµαντική είναι η απόκτηση των δεξιοτήτων της 

συγκέντρωσης, της επεξεργασίας και της αξιολόγησης των πληροφοριών
µόνευσή τους.  

Για την ανάπτυξη όµως της κριτικής και δηµιουργικής σκέψης επισηµαίνεται και η 
σηµασία της κατάλληλης ατµόσφαιρας στην τάξη και η συνεργασία καθηγητή – µαθητών. Η 
Pogonowski (1987) σηµειώνει ότι από τη στιγµή που ο δάσκαλος δίνει έµφαση στη διαδικασία 
ανάπτυξης της µουσικής σκέψης, όλη η ατµόσφαιρα της τάξης θα πρέπει να είναι τέτοια που να 
ενθαρρύνεται η συζήτηση και να επιτρέπεται στους µαθητές να πειραµατίζονται µε τις µουσικές 
ιδέες και να βρίσκουν λύσεις µέσα από τη δοκιµασία και το λάθος

 δεν θα πρέπει να είναι δασκαλοκεντρικό ούτε οι µαθητές να έχουν έναν παθητικό 
ρόλο. Για να µπορέσουν οι µαθητές να αναπτύξουν την κριτική τους σκέψη, κάτι που απαιτεί 
από αυτούς ρίσκο και δυνατότητες ελιγµών, θα πρέπει να νοιώσουν ασφαλείς για να 
συµµετάσχουν (Pogonowski, 1989).  

                                                 
2 Creativity and Creative Thinking, 1999-2001 Infinite Innovations Ltd, www.brainstorming.co.uk 
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Η καλλιέργεια µεταγνωστικών δεξιοτήτων κρίνεται αναγκαία σε όλες τις δραστηριότητες 
της µουσικής εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα, ο Kenny (1998) εστιάζει στη διδασκαλία ενός 
µουσικ

πό τη µεριά του 
ο δάσκ

ση µπορεί να γίνει: α) µέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης και β) 
µε την µαγνητο

ικής 
ακρόασ τητα από τις 
προτιµή

dependent musicianship)    

eahm, 1986), 

α τους 
υποδειχ

 δ θ  χρόνια
ροφοριών, κυρίως για όργανα που δεν είναι τόσο γνωστά στα παιδιά. Η 

διδακτι

αθητών µε την ενότητα 
Μετά από συζήτηση µε τους µαθητές σχετικά µε την προηγούµενη επαφή τους µε τη 

συγκεκριµένη θεµατική ενότητα, διαπιστώθηκε ότι είχαν διδαχθεί τα µουσικά όργανα - κυρίως 
δα, ιδιόφωνα, 

ού οργάνου. Αναφέρει χαρακτηριστικά ότι ο δάσκαλος θα πρέπει να καλλιεργήσει στους 
µαθητές του την ικανότητα να ελέγχουν οι ίδιοι την επίδοσή τους. Το απόφθεγµα ότι η εξάσκηση 
οδηγεί στην τελειότητα (“practice makes perfect”), έχει χρησιµοποιηθεί αρκετά. Άλλωστε, το 
πρόβληµα που τίθεται δεν είναι πόση διάρκεια έχει η εξάσκηση, αλλά το πώς γίνεται. Για να 
επιτευχθεί αυτό, ο ίδιος προτείνει κάθε µαθητής σε κάθε µάθηµα να καλείται, µε την παρότρυνση 
του δασκάλου, να αξιολογήσει την επίδοσή του και να βρει τους στόχους του. Α

αλος δεν θα πρέπει να υποδεικνύει τους στόχους, αλλά να οδηγεί τον µαθητή του προς 
αυτούς. Η αξιολόγη

φώνηση της εκτέλεσης και την αξιολόγησή της από τον ίδιο το µαθητή.  

Ο Woodford (1996) χρησιµοποιεί αντίστοιχα ένα παράδειγµα από την τάξη της µουσ
ης. Εδώ δεν αρκεί η παθητική ακρόαση ενός µουσικού έργου. Ανεξάρ
σεις του δασκάλου και των µαθητών θα πρέπει να δίνεται το περιθώριο για  την έκφραση 

των αντίθετων απόψεων και των αντιρρήσεων των µαθητών, συνήθως,  πάνω στο συγκεκριµένο 
είδος που ακούγεται. Με τον τρόπο αυτό οι µουσικές πεποιθήσεις που πριν ήταν αόριστες και 
γενικές, παίρνουν µορφή.  

Συµπερασµατικά, η διδασκαλία των δεξιοτήτων σκέψης στην τάξη της Μουσικής βοηθά: 

α) στην ανάπτυξη της «ανεξάρτητης µουσικότητας» (in

β) στο να µάθουν οι µαθητές να «παλεύουν» µε την αµφιβολία και τις διφορούµενες 
έννοιες, σε θέµατα που δεν υπάρχει µόνο µια σωστή λύση και απάντηση (R

γ) στο να ανακαλύψουν έννοιες και στοιχεία διαφορετικά από αυτά που θ
τούν και τέλος, 

δ) στο να κατανοούν τη µουσική, αποκτώντας τη δυνατότητα να γίνουν µουσικοί µε ευρύ 
πνεύµα (Pogonowski, 1989). 

 
Ο Συνδυασµός τους στη διδακτική πράξη 
Η διδασκαλία των µουσικών οργάνων στην Α΄ Γυµνασίου είναι συχνά από τα πρώτα 

µελήµατα του καθηγητή της Μουσικής Αγωγής, διδασκαλία η οποία έχει άλλοτε τη µορφή 
επανάληψης - όταν οι µαθητές έχουν ιδαχ εί τα προηγούµενα  την ενότητα – και άλλοτε 
τη µορφή παροχής πλη

κή εµπειρία µάς δείχνει πως ανεξάρτητα από τις προηγούµενες γνώσεις των µαθητών, η 
παροχή πληροφοριών – όχι πάντα «χρήσιµων» και εύχρηστων – παρατηρείται ως πάγια τακτική 
για πολλούς καθηγητές, τακτική που µπορεί, συχνά, να συνοδεύεται και από την αδιαφορία των 
µαθητών. Η ανάγκη ενός νέου τρόπου προσέγγισης του θέµατος, µε στόχο την ένταξη της 
κριτικής και της δηµιουργικής σκέψης στη διδασκαλία της µουσικής οδήγησε στην οργάνωση 
µιας θεµατικής ενότητας, διάρκειας τριών ωρών διδασκαλίας, µε θέµα «Τα µουσικά όργανα-
Τρόποι παραγωγής του ήχου». Η ενότητα αυτή πραγµατοποιήθηκε στις αρχές του σχολικού 
έτους 2002-2003, σε δύο σχολεία του Ν. Βοιωτίας στην Α΄ Γυµνασίου, µε τη συµµετοχή 60 
µαθητών.  

Προηγούµενη σχέση των µ

αυτά της ορχήστρας-  και τις κατηγοριοποιήσεις τους (πνευστά, κρουστά, έγχορ
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µεµβρανόφωνα, χορδόφωνα και αερόφωνα) καθώς επίσης και µε την καθοδήγηση του 
εκπαιδευτικού είχαν κατασκευάσει αυτοσχέδια µουσικά όργανα (µαράκες, τύµπανα και 
µπαστούνι της βροχής).  

 
Επιµέρους στόχοι της ενότητας: 

• να έρθουν οι µαθητές σε επαφή µε µουσικά όργανα από διαφορετικά είδη 
µουσικής (δηµοτικά, έθνικ κ.ά.),  

• να κατανοήσουν τον τρόπο παραγωγής του ήχου τους µέσα και από τις 
διαφορετικές τεχνικές παιξίµατος του κάθε οργάνου 

• να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις τους για την κατασκευή και το σχεδιασµό 
«νέων» οργάνων 

 
Μεθοδολογία-∆ραστηριότητες  
Για την καλύτερη και συντοµότερη διεξαγωγή της ενότητας, αλλά και εξαιτίας της 

προηγούµενης γνώσης των µαθητών, επιλέχθηκε ο επαγωγικός τρόπος διδασκαλίας. Η 
διδασκ
αξιολόγ

ν αρχή 
της ενό

µάτων, δηλαδή τα µουσικά όργανα, β) για να «απελευθερωθεί» το 
µυαλό 

 και οι βάσεις για την ανάπτυξη δηµιουργικού κλίµατος στην τάξη, 
απαραίτητο  κριτικής σκέψης των µαθητών για τη 
Μουσικ

ανεξάρτητα αν αυτή ήταν σωστή ή λάθος. Η συµπλήρωση αυτή ήταν αναγκαία για 
να αρχ  σκέψη τους, καθώς και να 

αλία της ενότητας χωρίστηκε σε τρία τµήµατα, το θεωρητικό, το πρακτικό και αυτό της 
ησης. 

Θεωρητικό τµήµα: Οι µαθητές ήρθαν σε πρώτη επαφή µε την ενότητα µέσα από την 
παραγωγή ήχου µε αντικείµενα που βρίσκονταν γύρω τους (στυλό, θρανίο κλπ.) ή µε µέλη του 
σώµατός τους (χέρια, γόνατα κλπ.). Η δραστηριότητα αυτή τοποθετήθηκε σκόπιµα στη

τητας για µεθοδολογικούς λόγους: α) για να συνδεθεί η ανάγκη παραγωγής ήχου µε την 
κατασκευή ηχογόνων σω

των µαθητών από τη µία και σωστή απάντηση και να εισαχθούν σε έναν πιο «ελεύθερο» 
τρόπο διδασκαλίας και γ) για να ενθαρρυνθούν οι µαθητές όλων των γνωστικών επιπέδων. Με τη 
δραστηριότητα αυτή τίθενται

 για την ανάπτυξη της δηµιουργικής και της
ή. 

Έπειτα µοιράστηκε φύλλο εργασίας µε φωτογραφίες ποικίλων οργάνων προκειµένου να 
αναγνωρισθούν. Η αναγνώριση τους από τους µαθητές – πότε σωστά και πότε λάθος – έδωσε την 
αφορµή για την άρση λαθεµένων εντυπώσεων και την ξενάγηση σε όργανα της ίδιας οικογένειας. 
Στη συνέχεια και µε βοήθεια εποπτικού και ηχητικού υλικού δόθηκε έµφαση στα ελληνικά 
παραδοσιακά όργανα και στα όργανα από διαφορετικές περιοχές του κόσµου. Στο υλικό αυτό 
εντάσσεται και CD-Rom µε τα µουσικά όργανα3, η παρουσίαση του οποίου έγινε από τους ίδιους 
τους µαθητές, οι οποίοι και επέλεγαν το όργανο που τους ενδιέφερε - ή τους προξενούσε το 
ενδιαφέρον – διάβαζαν τις σύντοµες πληροφορίες που το συνόδευαν στην υπόλοιπη τάξη και 
ακουγόταν και το αντίστοιχο ηχητικό παράδειγµα. Παράλληλα, έγινε απλή αναφορά στον τρόπο 
παραγωγή του ήχου τους. Το τµήµα της ενότητας ολοκληρώθηκε µε την προσπάθεια 
αναγνώρισης των οργάνων κατά τη διάρκεια της µουσικής ακρόασης. Η δραστηριότητα αυτή, 
γνωστή στους µαθητές από τα προηγούµενα χρόνια, συµπληρώθηκε µε την αιτιολόγηση της 
απάντησης, 

ίσουν οι µαθητές να ελέγχουν και να αξιολογούν τη

                                                 
3 Cd-Rom του περιοδικού ROM/INTERNET-MULTIMEDIA, Τα Μουσικά Όργανα, Ψηφιακή Εγκυκλοπαίδεια, τ. 
14, Αύγουστος-Σεπτέµβρης 1999 
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τεκµηριώνουν την άποψή του , κά οντας έτσι τα πρώτα βήµατα για την ανάπτυξη της κριτικής 
τους σκέψης.  

Πρακτικό τµήµα: 

ς ν  

Για την εφαρµογή των γνώσεών τους, ζητήθηκε από τους µαθητές να 
κατασκευάσουν ηχογόνα σώµατα – αυτοσχέδια µουσικά όργανα – από απλά και καθηµερινά 
υλικά. ερο να µην κατασκευαστούν όργανα παρόµοια µε εκείνα 
που είχαν κατα ευάσ
κατασκ
ζωγραφ

ερωτήσ τήσεις αυτές αφορούσαν τον τρόπο 
κατασκευής / σχεδιασ
του στη ογής των ήχων.  

ίναι φανερό ότι στο στάδιο αυτό η εργασία των µαθητών δεν αξιολογείται από τον 
καθηγη ν. Έτσι, λοιπόν, δεν αρκεί οι µαθητές να παράγουν 
ιδέες, ν

λόγηση του προτεινόµενου τρόπου διδασκαλίας  

 όλα τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι η ένταξη της κριτικής και της δηµιουργικής 
σκέψης

Knowledge, Erlbaum, London 
Kenny, W. (1998), Thinking Critically in the Practice Room. Music Educators Journal 85, σ.σ. 

Επισηµάνθηκε ότι θα ήταν καλύτ
σκ ει σε προηγούµενα χρόνια. Ακόµα τους ζητήθηκε να «µεταµορφωθούν» σε 

ευαστές οργάνων του 3002 και να φανταστούν τα όργανα της εποχής αυτής, 
ίζοντάς τα.  

Αξιολόγηση: Η παρουσίαση των παραπάνω εργασιών στην τάξη προϋπόθετε και 
εις από τους υπόλοιπους µαθητές της τάξης. Οι ερω

µού του οργάνου, τον τρόπο παραγωγής του ήχου του και τη χρησιµότητά 
ν «τράπεζα» συλλ

Ε
τή αλλά από το σύνολο των µαθητώ
α δηµιουργήσουν (άσκηση της δηµιουργικής τους σκέψης) αλλά και να αξιολογήσουν τη 

σκέψη τους αυτή (άσκηση της κριτικής τους σκέψης).  

 
Η Αξιο
Η προσπάθεια προσέγγισης του θέµατος µε κριτικό και δηµιουργικό τρόπο έδωσε ιδέες 

για τον εµπλουτισµό µιας θεµατικής ενότητας, η διδασκαλία της οποίας κρίνεται απαραίτητη 
στην τάξη αυτή. Η συµµετοχή των µαθητών ήταν ενεργητική σε όλα τα στάδια της διδασκαλίας, 
δίνοντας τη δυνατότητα να συµµετέχουν οι µαθητές κάθε επιπέδου. Επιπλέον, τα µουσικά 
όργανα που κατασκευάσθηκαν χρησιµοποιήθηκαν για να καλύψουν τις ανάγκες του µαθήµατος, 
µια και τα µουσικά όργανα που είχαν τα  προαναφερόµενα σχολεία ήταν λιγοστά.  

 
Συµπεράσµατα 
Από
 σε ένα µάθηµα µουσικής στο Γυµνάσιο είναι δυνατή και απαραίτητη. Οι δηµιουργικές 

εργασίες στο µάθηµα είναι σηµαντικές αλλά και η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων δεν θα 
πρέπει να παραµελείται. Ο τρόπος σχεδιασµού της διδασκαλίας της συγκεκριµένης ενότητας 
µπορεί να αποτελέσει αφορµή για τον εµπλουτισµό και άλλων θεµατικών ενοτήτων. Με τον 
τρόπο αυτό η δηµιουργικότητα δε θα αφορά µόνο τους µαθητές αλλά και εµάς τους ίδιους, 
έχοντας πάντα ως στόχο την παραγωγή της γνώσης και όχι την αναπαραγωγή της.   
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Περίληψη 
H παρουσίαση αυτή αποτελεί µια προσπάθεια ανάγνωσης και ερµηνείας των Λόγων που αφορούν στο θέµα της 

γικότηταςδηµιουρ  στη δευτεροβάθµια µουσική εκπαίδευση της Kύπρου και παράγονται από φορείς της 

κοινωνιο µηνεύονται µέσα από θέσεις της 

εκπαίδευ
αξιολόγη
δηµιουρ τελέσµατα δείχνουν πως οι εµπλεκόµενοι φορείς έχουν διαφορετική η περί 

ύ τους. 
Γίνεται ε νικότερα η µουσική εκπαίδευση, είναι κατασκευάσµατα ∆ύναµης 

trac

εκπαιδευτικής διαδικασίας όπως το επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα της µουσικής, τους εκπαιδευτικούς µε την 
εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος στην πράξη και από τους µαθητές µε την ενεργό αποδοχή του. H 

λογική µελέτη των Λόγων γίνεται µέσα από ποιοτικά δεδοµένα που ερ
κριτικής θεωρίας µε σκοπό να εντοπιστεί πως ορίζεται και πως καθιερώνεται τελικά η δηµιουργικότητα στη µουσική 

ση. Συγκεκριµένα, εµπειρικά δεδοµένα σε σχέση µε τους σκοπούς, περιεχόµενο, δραστηριότητες και 
ση του αναλυτικού προγράµµατος της µουσικής αποκαλύπτουν τα νοήµατα που παράγονται σε σχέση µε τη 
γικότητα. Tα απο αντίληψ

δηµιουργικότητας και κατά συνέπεια οι παραγόµενοι Λόγοι παρουσιάζουν ασυνέχεια και σύγκρουση µεταξ
ισήγηση πως η δηµιουργικότητα, και γε

για επικράτηση ενός από τα ετερόκλητα συστήµατα κατανόησης και νοηµατοδότησης, γεγονός που ταυτόχρονα θα 
ορίσει και την Γνώση.  
 
 

Creativity in Music Education: a sociological exploration 
 

tAbs  
This study attempts to unearth the existing discourses on creativity which are produced in Cyprus secondary music 
ducation by agents of the educational process such as the official music curriculum, the music teachers who 

 curriculum in practice and the students who actively receive it. For this sociological exploration, 
how c

 δηµιουργικότητα ενδιαφέρει και αντιµετωπίζεται από διαφορετικές οπτικές, µε διαφορετικούς 
τρόπους, σε διαφορετικούς χώρους: σαν ένα αισθητικό φαινόµενο που οµορφαίνει το περιβάλλον 
στη γλυπτική, σαν τρόπος έκφρασης συναισθηµάτων στη ζωγραφική, σαν λύση-προβλήµατος 
στα µαθηµατικά, σαν επιχειρηµατικότητα στις επιχειρήσεις, σαν µεταγνώση στην εκπαίδευση, 

e
implement the
qualitative data were gathered and interpreted according to critical theory to discover reativity is defined and 
what finally counts as creativity. More precisely, empirical data with reference to the aims, content, activities and 
assessment of the music curriculum unearth the agents' meanings in regards to creativity. Findings show that the 
involved agents have distinct values concerning creativity and, therefore, the produced discourses are fragmented and 
conflicting. It is suggested that creativity, and music education in general, are constructions of power which defines 
which discourse is established and what counts as knowledge. 
 
 
 
1. Eισαγωγικά 

Η δηµιουργικότητα σαν έννοια απαντάται από την αρχαιότητα. Στο σωκρατικό διάλογο 
του Πλάτωνα Ίων, ο Πλάτων τονίζει την ανάγκη της κοινωνίας για δηµιουργικούς ανθρώπους 
και ζητά από την πολιτεία να θέσει τα θεµέλια για την ανάπτυξή της. Στο πέρασµα των χρόνων, 
η
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κυρίως σαν σύνθεση και αυτοσχεδιασµός στη µουσική, ακόµη και σαν εθνικό επίτευγµα στη 
βιο

 
2. Η έννοια της δηµιουργικότητας 

H δηµιουργικότητα σαν έννοια στη µουσική εκπαίδευση ήρθε στο προσκήνιο τις 
εκαετίες του 1960 και 1970. Στο H , η έννοια της δηµιουργικότητας 
υποστηρίχθηκε αρχικά από τους Paynt  Aston, 1970) και Mellers (1968) από 
ο Πανεπιστήµιο του York, τους Self (1967), Schafer (1965, 1967, 1969) και White (1968), και 

 το

J ούς της 

στόχος […] ήταν να διευρύνουµε το σκοπό της µουσικής µέσα στην τάξη, να 

τητα στην οποία όλοι είµαστε αναµεµειγµένοι. Aργότερα, αυτή την πράξη, 
ηλ. "to music", ο Small την περιέγραφε χαρακτηριστικά µε τον όρο "musicking" (Small, 1987: 
0). 

Aυτό το ρεύµα για δηµιουργικότητα τη µουσική εκπαίδευση, που οραµατίζεται το 
 είναι ενεργός στο κέντρο της µουσικής πράξης ήταν αποτέλεσµα της εκπαιδευτικής 

ποιο γνωστικό αντικείµενο, όπως ισχύει στο 
υντηρητισµό, αλλά η ίδια η διαδικασία που θα καταστήσει το µαθητή ικανό χρησιµοποιώντας 
ις δεξιότητες του, κριτική σκέψη, δηµιουργικότητα και τις αναλυτικο-συνθετικές ικανότητές του 
α ζήσει ευτυχισµένος. H διαδικασία που ενθαρρύνει την έκφραση και δηµιουργικότητα του 

αι οι εµπειρίες που αποκτά κατά τη διάρκειά της είναι τα κύρια στοιχεία αυτής 
της εκπα

µηχανία (π.χ. Aµερικάνικο Boeing και Ευρωπαϊκό Airbus).       

δ νωµένο Bασίλειο
er, Aston (Paynter &

τ
αργότερα υς Swanwick (1974) και Plummeridge (1980).   

O ohn Paynter γράφει για τις ιδέες που απασχολούσαν τους εκπαιδευτικ
δεκαετίας '60-'70: 

 
"ο 
συµπεριλάβουµε πολλές δραστηριότητες που ήταν µέχρι τότε αποκλεισµένες, και 
να αναπτύξουµε µια καθ' όλα περιεκτική αρχή που να µπορεί να συµπεριλάβει 
ουσιαστικά οποιαδήποτε "µέθοδο" και οποιοδήποτε περιεχόµενο εφ' όσον τα παιδιά 
είναι ενεργά αναµεµειγµένα µε µουσική που είχαν την ευκαιρία να "φτιάξουν από 
µόνοι τους"  (Paynter, 1982: 93)     

  
Στα τέλη της δεκαετίας του '70, στις Hνωµένες Πολιτείες της Aµερικής, επισήµανση 

για πλούσια σε δηµιουργικότητα µουσική εκπαίδευση έκανε και ο εθνοµουσικολόγος 
Christopher Small (Small, 1977). O Small οραµατιζόταν µια µουσική εκπαίδευση που θα είναι 
µια "πραγµατική" µουσική πράξη στην οποία ενεργούν οι µαθητές. Kαι αυτό γιατί η µουσική 
είναι µια δραστηριό
δ
5

σ
µαθητή να
ιδεολογίας του προοδευτισµού. Ο κύριος εκπρόσωπος του προοδευτισµού είναι ο John Dewey ο 
οποίος, γύρω στα τέλη του 1880, έδωσε έµφαση στην προσωπική εµπειρία, στην 
αυτοπραγµάτωση και εξέλιξη του ατόµου, ενός ατόµου µε µυαλό και συναισθήµατα. Το άτοµο 
θα πρέπει να αναπτυχθεί τόσο προσωπικά όσο και κοινωνικά, χρησιµοποιώντας την ικανότητά 
του για κριτική σκέψη, δηµιουργικότητα, ευρηµατικότητα και φαντασία. Aντίστοιχα, το σχολείο 
θα πρέπει να αποσκοπεί στο να καταστήσει τους µαθητές αυτόνοµους, ικανούς και έξυπνους για 
να ζήσουν αποτελεσµατικά σε ένα συνεχώς µεταβαλλόµενο περιβάλλον (Eisner, 1992). Kύριο 
µέληµα δεν είναι η µετάδοση γνώσεων πάνω σε κά
σ
τ
ν
µαθητή καθώς κ

ιδευτικής ιδεολογίας. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να διευκολύνει  (facilitate) τη 
διαδικασία αυτή και να δηµιουργεί στην τάξη ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον πλούσιο σε 
προβλήµατα προς λύση, κάτι που ενδυναµώνει την ικανότητα των µαθητών για απόκτηση 
στρατηγικών και δεξιοτήτων για διαδικασίες σκέψης και µεταγνώσης.  

Oι σκοποί και στόχοι, το περιεχόµενο, οι δραστηριότητες και η αξιολόγηση του 
αναλυτικού προγράµµατος του κάθε γνωστικού αντικειµένου διαµορφώνονται σύµφωνα µε τις 
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προτιµήσεις και ανάγκες των µαθητών που καθορίζουν γενικότερα τον χαρακτήρα και το ήθος 
της κάθε τάξης. Oι σκοποί και οι στόχοι του αναλυτικού προγράµµατος δεν είναι 
ροκαθορισµένοι αλλά παραµένουν ανοικτοί αφού δεν απασχολεί τόσο πολύ ο σκοπός της 

ερισχύει είναι οι ανάγκες και προσωπικές προτιµήσεις των 

ς της σύνθεσης και του αυτοσχεδιασµού τώρα πια αναφέρεται και σε άλλες 
µουσικ τους 
πυλώνε ς οι 
παιδαγω 996, 
Odena,

ι τη 
δηµιου ν κάθε µαθητή µουσική διαδικασία και εµπειρία που 

 παραγωγή θετικού µουσικού νοήµατος. Mε άλλα λόγια, δηµιουργικότητα είναι 
οι µουσικ

γ

τωση, η µη-δηµιουργική σχέση του µαθητή µε τη µουσική θα επιφέρει την µουσική 
αποξένω

κ

              

π
διδασκαλίας. Aυτό που µετρά και υπ
µαθητών, ιο  οποίοι καθορίζουν και την πορεία της διδασκαλίας. Tο περιεχόµενο καθορίζεται 
ανάλογα µε τους µαθητές, ο προγραµµατισµός µαθήµατος γίνεται από κοινού µε τους µαθητές, ο 
χρόνος που διατίθεται δεν είναι προκαθορισµένος και οι διδακτικές µέθοδοι είναι ευέλικτες, 
συνεχώς µεταβαλλόµενες και προσαρµοζόµενες στις εκάστοτε ανάγκες και προτιµήσεις των 
µαθητών. Tέλος, η αξιολόγηση δεν θεωρείται απαραίτητη για αυτό και είναι σπάνια και δεν 
καταπιάνεται µε γνωστικά επίπεδα (Eisner, 1992). 

Σήµερα, η δηµιουργικότητα ορίζεται ποικιλοτρόπως και ενώ παλαιότερα αναφερόταν 
στις δρ στηριότητεα

ές δραστηριότητες. H βιβλιογραφία1 πάνω στη δηµιουργικότητα κινείται γύρω από 
ς προϊόν, διαδικασία, άτοµο και περιβάλλον, παρά το γεγονός ότι έρευνες έδειξαν πω
γοί της µουσικής ορίζουν τη δηµιουργικότητα µε δικά τους κριτήρια (Fryer, 1

 2003).  

Mέσα από το πρίσµα της κοινωνιολογίας, η παρούσα εργασία, αντιλαµβάνετα
ργικότητα σαν µια ξεχωριστή για το

τον οδηγεί στην
ές διαδικασίες στις οποίες εµπλέκεται ο µαθητής και οι µουσικές εµπειρίες που αποκτά 

και τον οδηγούν σε µουσικά νοήµατα που είναι θετικά ια αυτόν. H έµφαση είναι στην 
προσωπική σχέση του µαθητή µε τα ενδογενή2 (inherent) και παραπέµποντα (delineated) 
µουσικά νοήµατα που θα πρέπει να οδηγεί κάθε δηµιουργική εκπαιδευτική µουσική πράξη. 
Aπαραίτητες διαστάσεις της δηµιουργικότητας είναι ο τρόπος που αφορά το µαθητή η µουσική 
και η ικανοποίηση που του δίνεται µέσα από τις µουσικές δραστηριότητες. Σε αντίθετη 
περίπ

ση (musical alienation).  

O µαθητής οπλισµένος µε δεξιότητες και τακτικές που προϋποθέτει µια δηµιουργική 
µουσική πράξη  όπως "πρόβληµα προς λύση", κριτική και επαγωγική σκέψη, ανάκλαση, 
µεταγνώση, κτλ οδηγείται τελικά στην αυτο-πραγµάτωση, στην ατασκευή της µουσικής του 
ταυτότητας. Έτσι, µε αυτή την έννοια, το να µαθαίνει κανείς µουσική είναι "να ανακαλύπτει τη 
δική του συµµετοχή στη µουσική πράξη, να µαθαίνει τον εαυτό του γενικότερα" (Cook, 2000: 
84). H δηµιουργικότητα είναι η διαδικασία αναζήτησης µιας συνειδητοποιηµένης σχέσης του 
µαθητή µε τη µουσική και ως τέτοια είναι καθαρά ιδιωτική διαδικασία και εµπειρία µουσικού 
νοήµατος. H δηµιουργικότητα παράγεται µέσα από την εµπειρία του κάθε µαθητή και δεν αφορά 
απόλυτα αισθητικά κριτήρια. H έννοια της αισθητικής αυτονοµίας είναι ασύµβατη µε τη 
δηµιουργικότητα αφού ο µαθητής σε µία δηµιουργική διαδικασία δεν µένει αµέτοχος αλλά 
ενεργός συµµέτοχος στην παραγωγή µουσικού νοήµατος. Με αυτή την έννοια ο Cook (2000) 
έχει µια 'κονστρουκτιβιστική' θέαση προς το αναλυτικό πρόγραµµα και, πιο συγκεκριµένα, προς 
τις δραστηριότητες εκτέλεση-σύνθεση-ακρόαση. Eνώ αρχικά η σύνθεση εθεωρείτο η κατ' εξοχήν 
δηµιουργική διαδικασία, η 'κονστρουκτιβιστική' θέαση βλέπει τον µαθητή δηµιουργό ακόµα και 
στις διαδικασίες λήψης της µουσικής (δηλ. εκτέλεση και ακρόαση).  

                                   
 Για εκτενή ανασκόπηση της βιβλιογραφίας βλ. Odena (2003) 1

(1988).   
2 H διάκριση του µουσικού νοήµατος σε "ενδογενή" (inherent) και "παραπέµποντα" (delineated) έγινε από την Green 
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H µουσική εκπαίδευση που προάγει τη δηµιουργικότητα καθοδηγεί το µαθητή µε τις 
ανάλογες διαδικασίες και εµπειρίες να ανακαλύψει τη µοναδική το  σχέση µε τη µουσική. H 
δηµιουργικότητα είναι µια µουσική διαδικασία που ρυθµίζει τον τρόπο σκέψης και τις δεξιότητες 
του µαθητή, γεγονός που θα τον οδηγήσει στην κατασκευή της θετικής του µουσικής ταυτότητας 
η οποία συνεχώς θα ανακατασκευάζεται (Hall and du Gay, 1996). Έτσι, η δηµιουργικότητα 
συµβάλλει στη δια-βίου διαδικασία για κατανόηση και απόλαυση της µουσικής. 

 
3. Tο πλαίσιο της έρευνας 

H σχολική χρονιά 2000-01 αποτελεί κοµβικό σηµείο για την ιστορία του εκπαιδευτικού 
συστήµατος της Kύπρου λόγω της εφαρµογής του 

υ

θεσµού του Eνιαίου Λυκείου. O θεσµός αυτός 
βρίσκετα

–

–

 
4. Θεωρητικό Πλαίσιο, Mεθοδολογία και Μέθοδοι της Έρευνας 

, η παρουσίαση αυτή κάνει µια προσπάθεια 

ι ακόµη σε εφαρµογή, τώρα πια σε παγκύπρια κλίµακα. H φιλοσοφία του θεσµού 
επικεντρώνεται "στη γενική παιδεία (που συµπεριλαµβάνει τόσο την τεχνολογική όσο και την 
οικονοµική παιδεία) και στην ανάπτυξη  ολόπλευρης προσωπικότητας [του µαθητή] µε: 

(α) τη διδακτική πράξη και  τις ποικίλες παιδαγωγικές δραστηριότητες που καλλιεργούν 
ένα ευρύ φάσµα δεξιοτήτων και ειδών σκέψης, όπως: 

          η κριτική σκέψη. 

–          η δηµιουργικότητα και η πρωτοτυπία. 

–          η φαντασία. 

–          η παρατηρητικότητα. 

–          η συνεργασία. 

–          η επίλυση προβληµάτων και η αντιµετώπιση διαφόρων καταστάσεων. 

–          η δεξιότητα ανάλυσης. 

–          η συνθετική ικανότητα. 

          η δυνατότητα να αξιολογεί και να αξιολογείται. 

(β) την καλλιέργεια αξιών και στάσεων για να ανταποκριθεί ο έφηβος, και αργότερα ως 
πολίτης, στις προκλήσεις του σύγχρονου κόσµου".  

      (Yπουργείο Παιδείας και Πoλιτισµού, 2005) 

  
Aπό τα παραπάνω γίνεται εµφανές ότι η εκπαιδευτική ιδεολογία που διέπει το 

εκπαιδευτικό σύστηµα της Kύπρου είναι ο προοδευτισµός που, όπως ειπώθηκε πιο πάνω, βλέπει 
τον µαθητή να βρίσκεται στο κέντρο της εκπαιδευτικής διαδικασίας και να καθορίζει την 
ανάπτυξη του αναλυτικού προγράµµατος. 

Έτσι λοιπόν, σε επίπεδο εκπαιδευτικής ιδεολογίας, η δηµιουργικότητα του µαθητή 
αποτελεί σηµαντικό µέρος της εκπαιδευτικής πράξης στην Kύπρο. Πώς όµως το αναλυτικό 
πρόγραµµα της µουσικής, οι καθηγητές µουσικής και οι µαθητές διαµορφώνουν το δικό τους 
λόγο (discourse) που αφορά στο θέµα της δηµιουργικότητας; Πώς ορίζεται και πώς τελικά 
καθιερώνεται η δηµιουργικότητα στη µουσική εκπαίδευση;  

Όπως φαίνεται από τα πιο πάνω ερωτήµατα
πρώτα να αναγνώσει και να ερµηνεύσει τους λόγους που αφορούν στο θέµα της 
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δηµιουργ

ου σκέψης και 
υζήτησης που συστηµατικά διαµορφώνουν το αντικείµενο για το οποίο µιλούν. Θα πρέπει να 

 που αποδίδει νόηµα σε κάποια πράξη, είναι ιστορικά και 
κοινωνικ

καλύψει 
πως ορ
και απ
µαθητώ

 

1. γραµµα της Moυσικής για την A' Λυκείου (Yπουργείο Παιδείας, 
ίσιο µε τις αρχές και πράξεις για µια δηµιουργική µουσική 

 από το Yπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού.  

2.  ποιοτικά 
 αναλυτικό 

, την επίδραση της δηµιουργικότητας πάνω 
αποδοχή της από τους µαθητές τους. Oι καθηγητές που 
Λυκείου µέχρι την περίοδο της συλλογής δεδοµένων 

Στάλθηκε ερωτηµατολόγιο στο 

 για το 
λαν να 

ήταν. Έγιναν έξι οµαδικές συνεντεύξεις, οι τρεις ήταν στις πόλεις της Λευκωσίας, 

 γενικότερα τη µουσική πράξη στην Kύπρο. Aυτό που 
ενδιαφέρ

' Λυκείου αναφέρει στις πρώτες του 
αραγράφους µεταξύ άλλων πως "συνδυάζει θεωρία, εφαρµογές (εµπειρική γνώση) και πράξη 

κριτικής σκέψης του µαθητή 
υποδεικν

σ  ή

ικότητας όπως αυτοί παράγονται από συγκεκριµένους φορείς της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας αλλά και να κατανοήσει ποιος από αυτούς τους παραγόµενους λόγους επικρατεί σαν 
αποτέλεσµα δύναµης (power). Αυτό το εγχείρηµα αντλεί τον προβληµατισµό του από το χώρο 
της κριτικής θεωρίας, και πιο συγκεκριµένα από το έργο του  Michel Foucault και την έννοια του 
Λόγου (discourse).  

Ο λόγος ορίζεται από το Foucault (1972, 1980) ως πρακτικές τρόπ
σ
τονιστεί ότι ο λόγος, ως τρόπος

ά διαµορφωµένος. Έτσι, ο λόγος ως κοινωνικοπολιτική κατασκευή εµπεριέχει τη 
δύναµη να καθορίζει την πραγµατικότητα αφού µπορεί να προκαθορίσει τι µπορεί ή δε µπορεί να 
ειπωθεί, ποιος τρόπος σκέψης δύναται να πραγµατοποιηθεί ή να αποκλειστεί. Aυτό το γεγονός, 
τελικά, καθορίζει αυτό που θεωρείται "αλήθεια" και καταξιώνει τι θεωρείται "αξιόλογη γνώση". 
Mε αυτή την έννοια, ο λόγος αποτελεί χρήσιµο θεωρητικό εργαλείο που µπορεί να απο

ίζεται η δηµιουργικότητα από το αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά επίσης και εναλλακτικούς 
οσιωπηµένους λόγους περί δηµιουργικότητας από µέρους των καθηγητών και των 
ν.  

H έρευνα αυτή αντλεί τα δεδοµένα της από: 

το αναλυτικό πρό
2000) που θα δώσει το πλα
εκπαίδευση όπως αυτό ορίζεται

ερωτηµατολόγια που απάντησαν καθηγητές µουσικής και έδωσαν κυρίως
δεδοµένα όσον αφορά την επαγγελµατική τους άποψη για τον τρόπο που το
πρόγραµµα ορίζει στην δηµιουργικότητα
στη διδασκαλία τους και την 
δίδαξαν Mουσική στην A' 
(Mάρτιος 2004) ήταν παγκύπρια γύρω στους 67. 
σύνολό τους και επιστράφηκαν 34 ερωτηµατολόγια, ένα ποσοστό που θεωρήθηκε 
ικανοποιητικό.    

3. οµαδικές συνεντεύξεις από µαθητές της A' Λυκείου που δίνουν την άποψή τους
πόσο δηµιουργική βλέπουν τη µουσική τους εκπαίδευση και πώς αλλιώς θα ήθε

Λεµεσού και Λάρνακας και οι άλλες τρεις στην επαρχία.  

Θα πρέπει να διευκρινιστεί ότι η παρούσα έρευνα δεν ευελπιστεί να παρουσιάσει 
αντιπροσωπευτικά αποτελέσµατα για την εφαρµογή της δηµιουργικότητας στην Kύπρο, ή την 
εφαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος ή

ει είναι οι παραγόµενοι λόγοι που αφορούν στην δηµιουργικότητα όπως 
κατασκευάζονται από τους πιο πάνω φορείς.  

 
5. Oι Λόγοι περί δηµιουργικότητας 

Tο αναλυτικό πρόγραµµα της Mουσικής για την A
π
(δραστηριότητες). […] Iδιαίτερη έµφαση δίνεται στην καλλιέργεια 

ύοντας τρόπους άσκησης αναλυτικοσυνθετικής ικανότητας, συσχετίσεων και 
γενικεύ εων όπως και στις γνωστικές και µεταγνωστικές δεξιότητες, που οδηγούν το µαθητ  σε 
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τεχνικές εκµάθησης" (Yπουργείο Παιδείας και Πολιτισµού, 2000: 364). Tο αναλυτικό 
πρόγραµµα µε αυτό το πλαίσιο σκιαγραφεί την εκπαιδευτική ιδεολογία του προοδευτισµού.  

Tο αναλυτικό πρόγραµµα είναι χωρισµένο σε δεκατρία θέµατα, δηλ. γνωστικά 
αντικείµενα, όπως Aρχαία Eλληνική Mουσική, Bυζαντινή Mουσική, κ.ά. Για κάθε θέµα 
ορίζονται οι λεγόµενες δέσµες πυρηνικών γνώσεων που είναι ο ήχος, ρυθµός, µελωδία, υφή, 
µορφή, τ

.1 Σκοποί - Στόχοι 
α για την A' τάξη του Eνιαίου Λυκείου δεν 

θέτει στό σα σε αυτό είναι στην ουσία διδακτικοί 
στό . Γ
τετραχόρ
συλλαβικ  να 
τεθούν σ
αντ πτ
(δεξιότητ
προοδευτ
µέσα από
γνώσεις. 

Mουσική " κυρίως έδωσαν απαντήσεις που αφορούσαν στην αισθητική αγωγή. 
Θεωρούν
ανάπτυξη
αναφορά
πλέον "α
µαθητές. ύουν στην ενδυνάµωση της 
δηµιουργ

α α ξ µ π
στηριότητες". Eπίσης, όπως θα αναµενόταν, οι 

εχνικές λύσης-προβλήµατος και η κριτική σκέψη θα ήταν στις προτεραιότητες των καθηγητών 
αναλυτικό πρόγραµµα. Aντ' αυτού, µόνο ένα καθηγητής 

εχνολογία/οργανολογία και διαθεµατική προσέγγιση, και αναφέρονται σε συγκεκριµένες 
θεµελιακές πληροφορίες, έννοιες, δεξιότητες, στάσεις και στις µεταξύ τους σχέσεις (Yπουργείο 
Παιδείας, 2000). Στη συνέχεια, κάτω από αυτές τις δέσµες πυρηνικών γνώσεων υπάρχουν τρία 
τµήµατα που το καθένα κάνει ειδική αναφορά για τις δραστηριότητες (α) της ακρόασης, (β) της 
σύνθεσης-δηµιουργίας και (γ) της ερµηνείας (τραγούδι)-εκτέλεσης και κίνησης. Eδώ γίνονται 
εισηγήσεις µε συγκεκριµένες ιδέες για αυτές τις δραστηριότητες.  

 Aκολουθούν τα δεδοµένα της έρευνας που αφορούν στον τρόπο που η έννοια της 
δηµιουργικότητας γίνεται αντιληπτή και καθορίζει (α) τους σκοπούς-στόχους (β) το περιεχόµενο 
του (γ) τις δραστηριότητες και (δ) την αξιολόγηση του αναλυτικού προγράµµατος.  

 
5

Παρά το γεγονός ότι το αναλυτικό πρόγραµµ
χους, οι εισηγήσεις που προσφέρονται µέ

χοι ια παράδειγµα, εισηγήσεις όπως "σύνθεση αρχαιότροπων µουσικών µορφών µε χρήση 
δου ή και διπλασιασµού αυτού µε κοινό φθόγγο (επτάχορδο)" ή "µελοποίηση ύµνου 
ού ή µελισµατικού χαρακτήρα µε βάση θρησκευτικό κείµενο" µπορούν κάλλιστα
αν στόχοι σε σχέδιο µαθήµατος. Kοιτάζοντας το αναλυτικό πρόγραµµα, εύκολα γίνεται 

ιλη ό πως οι στόχοι κυρίως σχετίζονται µε το γνωσιολογικό και τον ψυχοκινητικό 
ες) τοµέα, σύµφωνα µε την ταξινόµηση του Bloom. Aυτό είναι συµβατό µε την 
ική µουσική εκπαίδευση που θέλει να προάγει η µουσική εκπαίδευση στην Kύπρο: 
 τις µουσικές δεξιότητες και τη δηµιουργικότητα του µαθητή να αποκτηθούν κάποιες 
 

Oι καθηγητές στην ερώτηση "τι θεωρείτε ως ουσιαστική προσφορά του µαθήµατος της 
ς προς το µαθητή
 την αισθητική καλλιέργεια του µαθητή απαραίτητη προϋπόθεση για την σφαιρική 
 της προσωπικότητάς του. Στα πλαίσια της αισθητικής αγωγής, οι καθηγητές έκαναν 

 στην ικανότητα των µαθητών για κριτική ακρόαση, ώστε να µπορούν να επιλέγουν το 
ξιόλογο" µουσικό στιλ από τη µεγάλη γκάµα µουσικών στιλ που έρχονται σε επαφή οι 
Τέσσερις µόνο καθηγητές δήλωσαν ότι πρώτα στοχε
ικότητας των µαθητών τους, στην απόκτηση δεξιοτήτων για έκφραση συναισθηµάτων 

και στην προσφορά πλούσιων µουσικών εµπειριών. Eνδεικτικά, ένας καθηγητής απάντησε πως 
στοχεύει σε: "ποιοτικές µουσικές εµπειρίες για σωστή και σφαιρική ανάπτυξη του µαθητή. H 
µουσική είναι δυνατό ν  διδαχθεί, να ναπτύ ει τους µαθητές έσα α ό προσωπικές εµπειρίες 
και [αυτό] γίνεται κυρίως µε µουσικές δρα
τ
που υποστηρίζουν ένα προοδευτικό 
έκανε άµεση αναφορά στην κριτική σκέψη και κανένας δεν έκανε αναφορά στην τεχνική λύση-
προβλήµατος. Tέτοιου είδους απαντήσεις θα ήταν σε συµφωνία µε ένα προοδευτικό αναλυτικό 
πρόγραµµα που προάγει τη δηµιουργικότητα του µαθητή µέσα από µουσικές δραστηριότητες. Tα 
δεδοµένα της έρευνας εισηγούνται πως οι περισσότεροι καθηγητές στοχεύουν προς την 
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αισθητική αγωγή κάτι που βρίσκεται, εν µέρε , σε δυσαρµονία µε την εκπαιδευτική ιδεολογία 
που ενστερνίζεται το Yπουργείο Παιδείας.  

ι

 αποτελέσµατα της έρευνας 
όσον αφ

χεύουν στην 
ισθητική αγωγή και οι µαθητές αναζητούν µια µουσική εκπαίδευση που τους διασκεδάζει και 

' όλα  αυτά, η έννοια της δηµιουργικότητας εµπεριέχεται σε όλους τους 

ει. Tο γεγονός αυτό είναι αξιοπερίεργο αφού το Yπουργείο Παιδείας δεν φαίνεται να 
αντιτίθετ

Oι µαθητές από την πλευρά τους αναµένουν από το µάθηµα της µουσικής να τους 
προσφέρει κυρίως ευχάριστες στιγµές, στιγµές διασκέδασης και χαλάρωσης από τα πιεστικά και 
"ανιαρά" µαθήµατα του σχολείου. Aυτές τις ευχάριστες µουσικά στιγµές, τις προσδιορίζουν ως 
στιγµές µε έντονες µουσικές δραστηριότητες. Παρόλα αυτά, οι µαθητές προχώρησαν να 
διευκρινίσουν πως κάποιες µουσικές γνώσεις πάνω σε µουσικά στιλ και την ιστορία της 
µουσικής θα ήταν χρήσιµα µια και κάτι τέτοιο θα τους αναβάθµιζε τα αισθητικά τους κριτήρια 
και θα τους έκανε πιο καλούς ακροατές. Tόνισαν όµως πως η διδασκαλία γνώσεων θα πρέπει να 
κρατηθεί στο ελάχιστο.  

Oι τρεις παραγόµενοι λόγοι όπως αναδείχθηκαν από τα
ορά στους στόχους του µαθήµατος της µουσικής σε σχέση µε τη δηµιουργικότητα 

παρουσιάζουν ελαφρά δυσαρµονία: το αναλυτικό πρόγραµµα διαγράφει µια προοδευτική 
εκπαίδευση µε πλούσια δηµιουργικότητα, οι καθηγητές στην πλειονότητά τους στο
α
τους χαλαρώνει. Παρ
παραγόµενους λόγους και θα ήταν χρήσιµο να εξετάζαµε πως αυτοί οι τρεις διαφορετικοί λόγοι 
για δηµιουργικότητα υπάρχουν στα υπόλοιπα µέρη του αναλυτικού προγράµµατος.  

 
5.2 Περιεχόµενο 

Tο περιεχόµενο του αναλυτικού προγράµµατος στην προοδευτική εκπαίδευση 
καθορίζεται σύµφωνα µε τις προτιµήσεις και τα ενδιαφέροντα των µαθητών, ώστε οι µαθητές να 
µπορούν να αυτενεργήσουν, να εκφραστούν, να εξασκήσουν τη φαντασία τους. ∆υστυχώς, οι 
µουσικές προτιµήσεις των µαθητών, όπως η ελληνική και ξένη ποπ και ροκ µουσική, δεν 
συµπεριλαµβάνονται στο αναλυτικό πρόγραµµα της A' Λυκείου. Aυτή είναι µια ασυµβατότητα 
του περιεχοµένου του αναλυτικού προγράµµατος µε την εκπαιδευτική ιδεολογία που 
υποστηρίζ

αι στη χρήση της µουσικής ποπ και ροκ, µια πρακτική που είναι συνηθισµένη στη 
µουσική εκπαίδευση της Kύπρου. H παρούσα εργασία δε µπορεί να διευκρινίσει κατά πόσον το 
γεγονός αυτό οφείλεται σε παράλειψη, σε µια επιλογή που επειδή είναι συνηθισµένη δε 
θεωρήθηκε αναγκαίο να συµπεριληφθεί ή σε οποιοδήποτε άλλο λόγο. Aξίζει δε να σηµειωθεί, 
πως η ανάγκη για ένταξη της µουσικής ποπ στο αναλυτικό πρόγραµµα, ώστε να αποφευχθεί η 
µουσική αποξένωση που προκαλείται στους µαθητές από τα ξένα προς αυτούς µουσικά 
ακούσµατα τονίστηκε στα τέλη της δεκαετίας του '70 στο Hνωµένο Bασίλειο, παράλληλα µε το 
ρεύµα για δηµιουργικότητα στη µουσική εκπαίδευση (Swanwick, 1968, Vulliamy, 1975).  

Oι περισσότεροι καθηγητές από την πλευρά τους δήλωσαν ότι επιλέγουν τα µουσικά 
είδη που διδάσκουν σύµφωνα µε τις προτιµήσεις των µαθητών τους, το υλικό που κατέχουν για 
να υποστηρίξουν τη διδασκαλία τους και τη µουσική τους κατάρτιση. Φαίνεται ότι οι καθηγητές 
αφουγκράζονται τις ανάγκες και προτιµήσεις των µαθητών τους αφού κάτι τέτοιο διευκολύνει τη 
διδασκαλία τους: "είναι ακούσµατα µε τα οποία οι µαθητές είναι εξοικειωµένοι και έτσι δέχονται 
πιο εύκολα δραστηριότητες που έχουν σχέση µε τα είδη αυτής της µουσικής". Έτσι, οι καθηγητές 
για να στηρίξουν τη δηµιουργικότητα στο µάθηµά τους επιλέγουν ακούσµατα αρεστά στους 
µαθητές.   

Όπως αναµενόταν οι µαθητές έδειξαν δυνατή προτίµηση για την ελληνική και ξένη ποπ 
και ροκ µουσική, λιγότερη στο Pεµπέτικο, Eλαφρό, Έντεχνο Eλληνικό τραγούδι και ελάχιστη για 
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την Eλληνική και Kυπριακή παραδοσιακή µουσική. H ανάγκη τους για ένα πιο "σύγχρονο" 
αναλυτικό πρόγραµµα ήταν έντονη:  

 

Π

Άντυ: ενώ φέτος…[διακόπτεται] 
σι ο καθηγητής δεν ενέκρινε τα άλλα είδη, τα θεωρούσε σκουπίδια, έτσι 

ργική 
ανάµειξη

 

Νίκος: σίγουρα θα ήταν πιο ενδιαφέρον το µάθηµα 
Μαρία: ναι , διότι θα µας τραβούσε το ενδιαφέρον παρά να κάνουµε για τη µουσική 
του 20ου αι. που ούτε καν ζήσαµε3. Eίναι και αυτά ενδιαφέροντα αλλά οι 
περισσότεροι µαθητές το βρίσκουν πολύ ανιαρό επειδή δεν ασχολούνται µε τέτοια 
µουσική και έτσι δεν τους ενδιαφέρει, και γι αυτό προτιµούµε να κάνουµε κάτι 
σύγχρονο. 

 
αρόλο που το πιο κάτω απόσπασµα δεν φαίνεται να είναι αντιπροσωπευτικό για τη 

διδασκαλία της µουσικής στην Kύπρο, είναι αντιπροσωπευτικό για τις µουσικές προτιµήσεις των 
µαθητών.  

Άντυ:  δε µας προσέγγιζε σωστά ο καθηγητής γιατί µας έδινε τραγούδια που εµείς 
δεν ακούµε 
Aντωνία: όπως; 
Άντυ: συνέχεια µας έβαζε κλασική και δε µας έβαζε άλλο είδος  
Mπάµπης: [µας έβαζε] βυζαντινή 

Kλάρα: πέρ
µας έλεγε! 
Mπάµπης: αυτή τη µουσική που του άρεσε αυτή µας έβαζε, δεν είχε ποικιλία, δεν 
ήταν σωστό έλεγε να ακούµε ροκ, κ.λ.π. Όλα τα απέρριπτε! 

 
Παραµένει ερωτηµατικό γιατί στο περιεχόµενο του αναλυτικού προγράµµατος δεν 

συµπεριλαµβάνονται οι µουσικές προτιµήσεις των µαθητών για σύγχρονα µουσικά ακούσµατα. 
Oι καθηγητές - συνειδητοποιηµένα ή µη - παρεκκλίνουν από το περιεχόµενο του αναλυτικού 
προγράµµατος και προσαρµόζονται στις µουσικές προτιµήσεις των µαθητών τους για να 
υποστηρίξουν τη διδασκαλία τους. H ένδειξη για δυσαρµονία - αν τελικά υπάρχει - βρίσκεται 
µεταξύ των λόγων του αναλυτικού προγράµµατος από τη µία και των καθηγητών και µαθητών 
από την άλλη. Mια πιθανή δυσαρµονία λόγων αποτελεί µεγάλο πλήγµα για την προώθηση της 
δηµιουργικότητας.   

 
5.3 ∆ραστηριότητες 

Όπως έχει ειπωθεί, το αναλυτικό πρόγραµµα δίνει ιδιαίτερη έµφαση στη δηµιου
 των µαθητών σε µουσικές δραστηριότητες. Oι δραστηριότητες που σύµφωνα µε την 

παρούσα έρευνα κυρίως επιλέγουν οι καθηγητές είναι το τραγούδι, η εκτέλεση και η ακρόαση. 
Οι καθηγητές δήλωσαν πως επιλέγουν τις συγκεκριµένες δραστηριότητες γιατί σε αυτές όλοι οι 
µαθητές µπορούν να συµµετέχουν, διαθέτουν υλικό και τεχνικό εξοπλισµό, δε δηµιουργούν 
προβλήµατα πειθαρχίας και αναστάτωσης στην τάξη, ο µεγάλος αριθµός των παιδιών στην τάξη 
δεν λειτουργεί ανασταλτικά και εφαρµόζονται εύκολα. Xαρακτηριστικό είναι το γεγονός ότι, ενώ 
η σύνθεση και ο αυτοσχεδιασµός θεωρούνται οι  πλέον δηµιουργικές δραστηριότητες δε 
βρίσκονται ψηλά στις προτιµήσεις των καθηγητών. 

                                                 
3 Eδώ η µαθήτρια αναφέρεται στο θέµα "Tάσεις του 20ού αιώνα" µε υποενότητες όπως Iµπρεσιονισµός, 
Συµβολισµός, Aλεατορισµός, Mινιµαλισµός, κ.ά. 
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Πόσο συχνά χρησιµοποιείτε  
στη διδασκαλία σας τις παρακάτω 

Πάρα πολύ Πολύ Aρκετά Λίγο Ποτέ ∆/A 

δραστηριότητες; 
Tραγο 2 2 0 - ύδι 23 7 
Eκτέλ - εση  12 12 7 3 0 
Aκρόα - ση 25 8 1 0 0 
Σύνθε 2 ση  1 8 12 11 0 
Eνορχ 2 ήστρωση 4 10 8 8 2 
Aνάλυ 4 9 12 9 0 - ση 
Aυτοσχεδιασµό  3 4 11 15 1 - 
Kίνησ - η – Xορογραφία 0 2 1 19 12 
Mουσική ανάγνωση και γραφή 7 13 12 2 0 - 
Mουσική Tεχνολογία 0 3 9 8 14 - 
Mελέτ - η και Έρευνα (Project)  4 9 15 5 - 
Άλλο/  α, παρακαλώ διευκρινίστε: - - - - - 

 
 πιο προσιτές για τους 

µαθητέ  για δραστηριότητες που 
χρειάζο , αφού ένα µεγάλο µέρος των µαθητών δεν ξέρουν να 
διαβάζο  που 
προσφέ  πιο 
"απαιτη τικό 
χρόνο κ

O πιο κάτω διάλογος σε σχέση µε τη µειωµένη ανάµειξη των µαθητών στη σύνθεση είναι 
ενδεικτ

κάνετε συχνά αυτό, είναι συνηθισµένη αυτή η δραστηριότητα τόσα 
χρόνια που έρχεστε σχολείο; 

ι  

ότερα πρακτικά πράγµατα. Aκούµε 
µουσική, προσπαθούµε να την καταλάβουµε, ενώ πέρσι γράφαµε πάνω στο πίνακα 
και αντιγράφαµε. H µουσική δεν ήταν αυτό που θέλαµε να ήταν. 

Ένας καθηγητής σχολίασε πως κάποιες δραστηριότητες είναι
 µαθητών είναι αρκετά χαµηλός και εξήγησε πως "το επίπεδο των

νται βασικές θεωρητικές γνώσεις
υν νότες!". Eίναι εµφανές πως οι καθηγητές δείχνουν προτίµηση σε δραστηριότητες
ρουν άµεση, εύκολη και γρήγορη ανάµειξη των µαθητών και αποφεύγουν
τικές" µουσικές δραστηριότητες: "η σύνθεση δεν προσφέρεται ως προς τον εκπαιδευ
αι για το λόγο αυτό η εµβάθυνση δεν µπορεί να επιτευχθεί".  

ικός: 

Γεωργία: πρέπει ο καθηγητής να δίνει την ευκαιρία στο µαθητή του να κάνει τη 
δική του µελωδία, µε το δικό του όργανο. Όταν µπαίνει ο µαθητής µέσα στη τάξη 
θα έχει περισσότερη αυτοπεποίθηση να παίξει κάτι δικό του […] 
Aντωνία: συνθέτετε δικές σας µελωδίες; 
Tερέζα: θα είναι πολύ πιο ωραία, δεν ξέρω, νοµίζω µέσα από τη µουσική µπορείς 
να εκφραστείς 
Aντωνία: το 

Tερέζα: όχι, όχ
Aντωνία: τα πιο συνηθισµένα ποια είναι; 
Mαρία: µια µελωδία πάνω στο πίνακα, να την παίζεις και να την τραγουδάς µε το 
πιάνο 

 
Oι εµπειρίες των µαθητών σε σχέση µε τις δραστηριότητες στο µάθηµα της µουσικής 

ποικίλουν. Kάνουν λόγο τόσο για πλούσια σε δηµιουργικότητα µαθήµατα όσο και για φτωχά σε 
δηµιουργικότητα και µονότονα µαθήµατα µουσικής. H προτίµησή τους για έντονες µουσικές 
δραστηριότητες ήταν εµφανής: 

Mπάµπης: βασικά φέτος κάνουµε περισσ
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Mαρία: ∆εν ήταν µουσική! M α τι ν µε α αυξηθεί η
οιος που τα καταφέρνει θα πάρει πιο καλό βαθµό ενώ 

ώτη φορά παίζει αυλό δε θα πάρει 
ρα: [Mας αρέσει η] ενορχήστρωση τραγουδιών, να τραγουδάµε
α: [να] βλέπουµε βίντεο σχετ ε νέους λιτέχν
ρα: Όπερα παρακολουθήσαµε
ια: Kάνουµε περισσότερες οµαδικές δραστηριότητες ντως ό εωρη ά! 

 
 τα δεδοµένα της έρευνας υπάρχουν ενδε  για " ρητικά αθήµ  µουσικής 

π ες υποδείξεις του αναλυτικού προγράµµατ  µι ουσικ διαδικασία 
π τες στις οποίες µαθητής  εµπλέκεται και δηµι γεί. Όπως 
δ αρούσα έρευνα ο β  της ουργικ ή µη- ιουργικής 
µ γων πάν σε αυτό  ζήτηµ Eνδιαφέροντα αι 
τ ηση της σύνθεσης απ έρος τω θηγητ  µουσικής, κάτι ου 
φ ύνηση.

.4 Aξι

 
 χρησιµοποιείτε τις  

Ακόλο
Πάρα πολύ Πολύ Aρκετά Λίγο Ποτέ ∆/A 

ας δίνανε έν  κοµµά α παίξου  για ν  
βαθµολογία µας, φυσικά κάπ
ένας που πρ
Κλά  
Kάλι ικά µ  καλ ες  
Kλά  
Kάλ , πά χι θ τικ

Aπό ίξεις θεω " µ ατα
αρά τις ξεκάθαρ ος για α µ ή 
λούσια σε δραστηριότη ο  θα  θα 

 
ουρ

µιευκρινίστηκε, δεν αφορά την π
αλλά η κατασκευή

αθµός δηµι ής δη
ουσικής εκπαίδευσης  λό ω  το α. είν
α αποτελέσµατα για την προτίµ ό µ ν κα ών  π
υσικά χρειάζεται περαιτέρω διερε   

 
5 ολόγηση 

Όπως ειπώθηκε και πιο πάνω, η εκπαιδευτική ιδεολογία του προοδευτισµού δεν 
ενδιαφέρεται τόσο για την αξιολόγηση των µαθητών σε γνωσιολογικό επίπεδο γι' αυτό και 
γίνεται σπάνια. Στο αναλυτικό πρόγραµµα δεν γίνεται καµία αναφορά στο ζήτηµα της 
αξιολόγησης και ως εκ τούτου ο καθηγητής έχει αποκλειστικά την ευθύνη για τον τρόπο, 
συχνότητα και επίπεδο αξιολόγησης. Σύµφωνα µε τα δεδοµένα της έρευνας, οι καθηγητές 
χρησιµοποιούν πιο συχνά τις ακόλουθες µεθόδους αξιολόγησης: 
 

Πόσο συχνά
υθες µεθόδους αξιολόγησης;  

Προσωπικό βαθµολόγιο 16 9 4 2 3 - 
Γραπτ - ά διαγωνίσµατα και ασκήσεις  8 5 14 5 2 
Eκτέλ 12 4 9 3 - εση οργάνου 6 
Φάκελ - ο επιτευγµάτων (Portfolio) 4 6 9 8 7 
Aκουσ ικές ασκήσεις  4 8 9 10 3 - τικές διαγνωστ
Hχογράφηση συνθέσεων 2 3 5 8 16 - 
Τεστ α 3 2 5 10 13 1 υτο-αξιολόγησης µαθητών  
Παρου 12 11 4 2 - σιάσεις µαθητών 5 
Bίντεο 4 4 11 13 -   2 
Άλλο/α, παρακαλώ διευκρινίστε: -  - - - - - 

 
Όπως φαίνεται από τα πιο πάνω δεδοµένα, οι καθηγητές χρησιµοποιούν κυρίως το 

προσωπικό

 

φέρον µπορεί να 

 τους βαθµολόγιο, γραπτά διαγωνίσµατα και εκτέλεση οργάνου για να αξιολογήσουν 
τους µαθητές τους. Oι δεξιότητες των µαθητών στις µουσικές δραστηριότητες φαίνεται να 
αξιολογούνται µε βάση υποκειµενικά κριτήρια του κάθε καθηγητή αφού κανένας καθηγητής δεν 
ανέφερε κάποια µέθοδο ή τεστ. 

H Mαρία αναφέρει ότι τα κριτήρια του καθηγητή της είναι: 

"τι ξέρουµε πάνω στον αυλό, συµµετοχή στη χορωδία, συµπεριφορά…βασικά 
αυτά...αφού οι περισσότεροι καθηγητές δεν βλέπουν πόσο ενδια
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έχεις για το µάθηµα ή να καταλαβαίνουν  ότι µε αυτό που κάνουν  δεν κινούν το 
ενδιαφέρον του µαθητή για να µπορεί να επιδιώξει κάποιο βαθµό". 

Tα δεδοµένα της έρευνας εισηγούνται ότι η αξιολόγηση των δεξιο
ήρια

τήτων των µαθητών 
πάνω σ  του καθηγητή, χωρίς 
να ακο

ητα:  

 

 τους µαθητές. 
µενο του αναλυτικού προγράµµατος δε συµπεριλαµβάνει τις µουσικές 

 γεγονός

. Συµπεράσµατα  
Aν οι λόγοι περί δηµιουργικής µουσικής εκπαίδευσης δεν αλληλοεπικαλύπτονται ή 

α κάποιο  η υ α ο ι.  
ε που  ουσικής ταυτότητας υ 
κ ριότητε οαπαιτ ι κατανόηση κ νακα σκευ  
δ ικότητα Mε αυ τον ο µειώνοντα οι πιθανές 
σ  ερµηνείες πάνω πρακτικά ζητ   µουσικής 
ε  µουσικό ηµα. Γίνεται εισήγηση πω  πλέον αδύν ος 
λ ς, θα πρέπει να τυγχάνει ιδιαίτερης οσοχ  µια ι η 
δ  διαδικ α ανακάλυψης τη χέση υ κά αθη  µε 
τ
 
B
 

E
 (2000) Aναλυτικά Προγράµµατα A' Eνιαίου Λυκείου. 

τις µουσικές δραστηριότητες γίνεται πάνω σε υποκειµενικά κριτ
σης.  λουθείται κάποια µέθοδος αξιολόγη

H παρούσα έρευνα εντόπισε τα ακόλουθα στοιχεία που αφορούν στη δηµιουργικότ

η δηµιουργικότητα γίνεται αντιληπτή µε διαφορετικό τρόπο σε σχέση µε το σκοπό του 
µαθήµατος παρά το γεγονός ότι αποτελεί σηµαντικό µέρος όλων των παραγόµενων 
λόγων. 

 το αναλυτικό πρόγραµµα δίνει εισηγήσεις για εφαρµογή από τον καθηγητή αγνοώντας 
τον καθηγητή και  µαθητή σαν φορείς ανάπτυξης του αναλυτικού προγράµµατος.  O 
τρόπος µε τον οποίο οι εισηγήσεις για δραστηριότητες είναι δοσµένες από το αναλυτικό 
πρόγραµµα είναι συγκεκριµένος και όχι ανοικτός προς διαπραγµάτευση και 
διαφοροποίηση από τον καθηγητή µε

 το περιεχό
προτιµήσεις των µαθητών παρά το  ότι οι καθηγητές εισακούουν στις προτιµήσεις 
των µαθητών τους 

 παρουσιάζονται ενδείξεις από τους µαθητές για µονότονα και θεωρητικά µαθήµατα  
 δεν διευκρινίζεται το ζήτηµα της αξιολόγησης των δραστηριοτήτων και δε δίνονται 

επίπεδα διαφορετικής ανάπτυξης της δηµιουργικότητας 
 

6

λληλοενισχύονται, έστω και σε  βαθµό τότε
 οδηγεί στην

 δηµιο
κατασκευή

ργικότητ
 της µ

 δεν πρ άγετα Για να
 τονισχυθεί η εκπαιδευτική διαδικασία, 

κές δραστηάθε µαθητή µε δηµιουργι ς, πρ είτα αι α τα ή των
ιαφορετικών λόγων περί δηµιουργ

ε διαφορετικές
ς. τό τρόπ ι 

υγκρούσεις λόγων µ  σε ήµατα της
κπαίδευσης και παράγεται θετικό νό ς ο αµ
όγος, αυτός που "µιλούν" οι µαθητέ

 προσωπική
 πρ
ς

ής κα
ηµιουργικότητα είναι µια ασί ς σ  το θε µ τή
η µουσική. 
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Abstract 
The paper presents the results of a 7-year project for the teaching of musicianship through creative perform

 an effort to revitalize a dying string department in a Fine Arts School in Montreal. The top-per
eveloped from this project represented Canada and performed at th

ance 
practices in forming 
ensemble d e ISME Conference in Tenerife, Spain 

50-100 

Several in  creative initiatives were taken to improve the dwindling participation of students, their 
m was 
 young 

musicians, nals was developed. Students were involved in multi-grade, multi-
mon bond. Implementation of these 

nsembles have gained 

in July 2004. 
Since the late 70’s the string department at FACE (Fine Arts Core Education) School had an average of 

d had changed 5 teachers. Traditionally, it hstudents an as had a high rate of drop out and failure. Discipline was a 
problem in most classes resulting in parent complaints that required administrative intervention. 

novative and
behavior and motivation, their quality of work and achievement. The string department’s curriculu
reconstructed to address the needs of ALL students. A unique apprenticeship program by combining talented

 serious amateurs and young professio
media productions fostering cohesiveness by way of music as their com
initiatives resulted in the expansion and revitalization of the department whose students and e
local, national and international recognition.  
 
 
 
The History of FACE School’s String Department 
 

FACE (Fine Arts Core Education) School lies in the heart of Montreal. Apart from its 
th 

French-speaking and English-speaking students. Art education, consisting of visual arts, drama, 
ndatory 

for all st grade 11. The Fine Arts Core Education program has 
een in existence since 1975. 

Unlike the school’s wind and vocal programs, FACE School’s string department (grades 
. 

d 

 

artistic focus, it is unusual both in combining a primary and secondary school and in serving bo

instrumental (strings/winds) and vocal music make up a third of the curriculum and is ma
udents from pre-kindergarten to 

b

4–11) has had an average of 50-100 students and had changed 5 teachers from 1975 to 1998
Traditionally, it has had a high rate of drop out and failure. Discipline was a problem in most 
classes resulting in parent complaints that required administrative intervention. 

After analyzing the situation in 1998, the following three causes were deeme
sponsible for the string department’s failure: re

1) Classroom management 
2) Method of teaching affecting the students’ learning 
3) Lack of motivation of students 
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The Analysis 
 
1) C

- managing the string c  students and keeping them on 
task was a daily priority and dem er’s classroom teaching time. 

- strict and complicated classroom regulations allowed little flexibility and could not be 
reinforced resulting in ne students 

- heavy reliance on theory ( h  periods weekly) and “seat work” was 
regularly used as a disciplinary measure 

repared stencils 
f playing ability within the classroom discouraged active 

participation, fostered frustration and resulted in “drop outs” from the string 

s placed on the 

re referred to private lessons creating negative connotation 
for music lessons of all other students 

- each grade level (class) functioned as an orchestra devoting most of curricular 
classroom time to learning concert repertoire in preparation for a predetermined and 

- rote learning was inevitable and perpetuated a similar approach for the new repertoire 

 frequent theory and jury playing exams with teacher + outside 

ility, offered few 

icipation was low due to insufficient short and long term 

n classroom behavior 
- practicing and private lessons were viewed as negative aspects of the program by the 

students  

lassroom management 
lass in the way of disciplining the

anded most of the teach

gative experiences for the 
alf of classroom

- d
- different levels o

aily theory homework was completed on p

department 
- frustration from the part of the parents resulted in change of schools. 
- signing out of instruments for practice was obligatory. Vandalism was frequently 

witnessed in the signing book or the remaining instruments 
- verification of daily practice record sheet wasted a lot of classroom time and was 

meaningless in terms of musical accomplishments since focus wa
number of minutes spent practicing rather the “how” and the quality of the practice 

 
2) Method of teaching affecting the students’ learning 

- teacher-directed, teacher-based: teacher at the front dictating instructions, conducting 
the string ensemble, writing theory on the board 

- underachieving students we

mandatory concert (2 concerts/year) 

following any given concert 
- theory homework relied heavily on a pedagogy based on mere memorization of data 

and dry problem solving and did not take into account individual differences and 
different learning styles with regards to musical understanding 

- evaluation was mere compilation of collected data from the above mentioned methods 
and was based on
examiner 

 
3) Lack of motivation of students 

- incentives for practicing, improving, achieving and excelling were given last priority 
- common concert repertoire for all students, regardless of level of ab

musical challenges and addressed only 1/3 of the class (too easy for the advanced/too 
difficult for beginner) 

- morale, interest and part
activities and goals 

valuated on the merit of their own progress and work - exceptional students were not e
but their evaluation was based o
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The Vision 

rep tion 
sen ivity 
diff nces
ind nden
stud ts ra
imp tance ure to reflect a different 
app ach t
instrument
abilities an
met dolog involve different 
teac
approach 
pro se th

C
in their mu r 

eir students by introducing them to the richness of music by means of concerts, musical 

P
stud nts’ o
peo . Mu
tog er la
wor they 
rudiments)
thus giving
performanc
eno h to 
them on s
Furthermor
situ ions 
hig  skil
individual,

For these reasons the task of the classroom string teacher should be to create performing 
and age level. Adjusting the ensembles’ levels to reflect the 

stud ts’ d  
mas ry of
should prim

In addition to providing these various musical performance opportunities the teacher’s 
task  to h
and offer, if necessary, a customized learning path in order to help students with their progress in  
tech cal a

E
form
evaluation b ing devise, peer evaluation in rehearsal situation etc. Evaluation 

A pedagogy based primarily on the mere transmission of knowledge, memorization and 
eti is not the best way to foster the empowerment of students for developing aesthetic 
sit in music, and even less an empowerment that takes into account their individual 
ere  for the development of independent learning. A string curriculum that focuses on 
epe t learning must be based on the premise that knowledge should be constructed by the 
en ther than transmitted only by the teacher. Thus, it is necessary to reverse the order of 
or  of the three causes responsible for the department’s fail
ro o teaching and learning. In this respect, motivation of the students for playing the 

 and increasingly practicing it for longer periods of time to ensure higher technical 
d aesthetic sensitivity should be the primary preoccupation of the teacher. The 

ho y for developing technical abilities in student string players can 
hing methods (traditional, Suzuki, Letourneau, Vivaldi etc) in group or private study but the 

for developing independent learning and aesthetic sensitivity must be based on the 
mi at the students are the architects of their own learning and development. 

lassroom music teachers play a critical role in encouraging youth to become involved 
sic education in a personal and meaningful way and should, therefore, act as guides fo

th
presentations and events. 

erformance should play an essential role in music education as it contributes to the 
verall development. One aspect of the importancee  of this role is its attraction to young 

ple sical performances are the source of special and meaningful experiences that bring 
eth sting sensations, emotions and aesthetic judgment. When students perform a musical 
k integrate their way of using the language (sound), rules ( compositional forms and 

 and tools (the instrument) as well as recalling on the expressive character of the work 
 them the opportunity to express a nd develop their own artistic potential. Several 
e opportunities must be presented annually. These must be varied and meaningful 

ug attract the students’ interest and to motivate them to want to be part of them, engaging 
 elf imposed individual practice for mastering an increasingly complex repertoire. 

e, the performance opportunities must introduce students to different types of 
such as large symphonic groups with or without choir, smallat er chamber groups of 

hly led students to act as models to others. Finally, opportunities should be created for 
 exceptional students to participate in solo performances within a group. 

ensembles, independent of grade 
en ifferent levels of ability and skills supports their needs and helps them develop
te  their instrument.The degree of the students’ involvement in these different ensembles 

arily depend on student’s own progress. 

 is elp each student discover his/her learning style. The teacher must adapt expectations 

ni nd aesthetic development. 

valuation must be considered as a support for learning. Evaluation thus, can take many 
s, including direct observation, performance participation, ensemble evaluation, self-

y means of record
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can also be considered in the transfer from a lower to a higher ensemble and for being part of an 
t receives a prize from an external source. To this end, in-class activities must be 

extended
ensemble tha

 beyond the confines of the classroom to include work with other ensembles, other 
institutions and professional artists and composers. 

 
The Approach 
 

Following the analytical study in 1998 and based on the vision for developing creative 
sensitivity and independent learning, the following innovative and creative initiatives were taken:  
 

1) Creation of the FACE Symphony Orchestra (1999) 
o  apprenticeship program 
o  artists- in- residence program 
o  in- school private lessons 

2) Creation of FACE Chamber Orchestra (2000) 
3) Initiation of Suzuki method string program (2001) 
4) 

g class content/participation & attendance flexibility (2003) 
 

Creation of the FACE Junior & Intermediate Orchestras (2002) 
5) Change of the curriculum to place performance preparation outside of classroom time, 

thus allowing creation, appreciation, artists-in-residence and private and small group 
projects to enter the classroom (2002-) 

      6)        Change of strin

Implementation of these initiatives, over a 7-year period, resulted in the reconstruction 
of the string department’s curriculum in an effort to address the needs of ALL its students. A by-
product of the department’s restructuring involved the students in multi-grade, multi-media 
productions fostering cohesiveness by way of music as their common bond. 
 
 
The Motivation 
 

The creation of the FACE Symphony Orchestra (1998) with its apprenticeship program 
(unique in the province of Quebec) was the first step in establishing a standard of excellence and 
securing a place for talented and advanced string players. 

The subsequent creation of the other three ensembles, namely Junior, Intermediate and 
Chamber Orchestras provided three different, progressively difficult but attainable achievement 
goals fo

 students include the following large-scale 
performa

’s Toy Symphony as a multi-grade presentation (2000) 
3) 

r the students. Their mission was to nurture and develop young musicians both 
aesthetically and technically by creating a musical community where confidence is developed 
through successful musical experiences and where each student is provided with the opportunity 
to discover and realize his/her full potential in a safe, yet challenging environment. 

Examples of additional motivation for the
nces, involving multi-grade students, are interdisciplinary and multi-media in nature  

1) The performance of Prokofief’s Peter and the Wolf as a multi-media, bilingual 
presentation (1999) 

2) The performance of Haydn
The performance of Mozart’s opera “The Magic Flute” as a multi-grade, multi-media 
bilingual presentation (2001) 
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4) The performance of the musical version of Dr. Seuss “Green Eggs & Ham” as a multi-
media, multi-grade presentation (2002) 

 
Similarly, and with music always as a vehicle, the students’ motivation was increased 

y their involvement in multi-cultural events such as: 
th Anniversary of Christianity in Armenia (2001) 

2) Montreal’s Chinese Urban Community Festival (2002) 
3) 

(2003) 
 

A d with the following high visibility concerts: 

1) l ety for senior citizens/ Artapalooza Arts Festival 

nter of Battered Women (2000) 
ities (2002) 

 
W

motivated 

on Singing 
Strings, 2003) 

2) 

Additional motivation for practice was generated by several concerto concerts each year 
nce 1999. 

he Teac

b

1) 1700

Congregation Beth-El’s Golden Jubilee (2002) 
4) AHEPA’s (American Hellenic Educational Progressive Association) 75th Anniversary 

s well, motivation was create

He lenic Ladies’ Benevolent Soci
(1999) 

2) The Shield of Athena Millenium Auction for the Ce
3) Unicorn Children’s Foundation for children with learning disabil

hile actively involved in music making, the Chamber Orchestra students were 
to improve their skills by participating in: 

1) student exchanges (Vancouver Youth Symphony Orchestra, 2002 / Edmont

community events too numerous to mention 
3) the organization of and participation in two European tours (Spain/Greece,2004) 
4) the organization of a 12-hour play-a-thon as a means of fundraising 

 

si

 
T hing: Turning the string class into a dynamic place that encourages independent learning 
 

The teaching of string instruments at FACE is presently manifested by a series of 
innovative teaching practices that address the different levels of ability and skills of each student, 
foster ind

ding of a new 

ent 

ependent learning and respect individual and diverse learning styles. 

Examples of the innovative teaching practices are: 
- one fourth of the weekly periods engage the students in musical projects in teams or 

individually eg sectional or individual practice, preparation for competitions and 
auditions, composition projects 

- one fourth of the weekly periods engage the entire class in the sight rea
musical composition 

- one fourth of the weekly periods engage small groups of students in the developm
of technique with a specialized tutor of homogeneous instruments; 

- one fourth of the weekly periods engage small groups or individuals in music 
appreciation 

- teaching music history/appreciation involves the students in the study of composers 
whose works one of the orchestras is performing and it also includes the writing of a 
critique 
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- music composition involves many different approaches using a variety of stimuli for 
creation; it becomes increasingly complex reflecting the students’ interests or taking 
into consideration a target audience. Composition projects can also take 

y at the grade 10/11 level, class 
anagement. Most senior string 
us, the timetable instrumental 

ting them to work harder in order to master the repertoire; in the 
nt 

- ction of the 

g, bowings, fingerings and interpretational options; Senior students are 
n 

- Junior and Intermediate orchestra musicians are involved in 4 concerts annually plus 

The Evalu

entrepreneurial character thus producing a CD, publicity material and marketing 
strategies for sale to parents 

- whereas orchestra and concert attendance is mandator
attendance is flexible and allows for individual time m

eding thstudents play in more than one ensemble exce
class time 

- industrious, highly motivated students are frequently placed in a higher level 
ensemble motiva
majority of cases, students surpass the teacher’s expectation for achieveme
students involved in the higher - level ensembles contribute to the sele
orchestra seasons’ repertoire, rehearsal schedules and management, sectional 
coachin
involved in decision-making with regards to trips, exchanges, festival/competitio
participation and fundraising strategies 

festival participation. 
 

ation 
 

D rious 
asp  of hievement. These 

clude: 
- 

articipation in prize winning ensembles, contribution and input at rehearsals 
- rate of progress: enrolment in private study, technical development/preparation of 

- 

 
S

based on e
growth process and learning rate. Recordings of festival and concert performances, rehearsals and 
com
 
The chiev

ifferent criteria are used throughout the course of the year to evaluate the va
ects the students’ involvement in the string program and their overall ac

in
implication into the program: level of interest and effort, orchestra attendance, 
p

orchestral repertoire, achievement into higher level orchestra/lack of orchestra 
participation, solo performances, periodic playing tests 
written work: appreciation/critique of peers’ concert attendance, theory homework and 
tests, internet based history projects 

- composition: class contribution, individual creativity, technical understanding and 
accuracy, aesthetic content, electronic contributions 

imilar criteria apply to all high school levels with different achievement expectancy 
ach individual student’s state of departure. This reflects each student’s individual 

positions contribute to self-evaluation methods.  

 A ements 
 

F
implementation of the new curriculum demonstrate a high level of student participation, skill 
developme
figure1) de
local and provincial music festivals and competitions since 1999 point to the students’ high 

ACE School’s string students’ achievements in the last 7 years since the 

nt, aesthetic sensitivity and interest. The FACE String Department’s chart (see 
monstrates clearly the rising level of interest in the program while the prizes won at 
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tech cal s
Quebec (19
Canadian 
Performanc
categories gion Music Competition (2005). Adjudicator comments 
ofte refer 
 

ni kill level and musical expression. Prizes, among others, include: Silver in Musicfest 
99, 2000), Gold in Musicfest Quebec (2001), Gold in Musicfest Canada (2002), the 

Music Educators’ Association’s Wilfred Harvey Award for the Best Ensemble 
e (2003), Gold in Musicfest Quebec (2004) First Prize in both senior and open 
of the Kiwanis National Re

n to the children’s aesthetic sensitivity and musical understanding at a young age. 

 
Figure 1 

Dis ction
organizatio

- 

- r” (2003) 
 
Some of th are: 

- orchestras enjoy 95% attendance record 
- 

- 90% of string alumni continue to play their instrument at the post-secondary level 
s of program of study 

- FACE string grads continuing in music are accepted in the best music schools 

Evolution of students in FACE’s string department program during the last 15 years  
 
 

tin s based on the orchestras’ achievements also include invitations from reputable 
ns and events:  

- ISME (International Society for Music Education) 50th Anniversary Conference 
(2004) 
Montreal’s Museum of Fine Arts (2004) 

- Opening gala “Just for Laughs” Festival (2003) 
TVA’s morning show “Salut, Bonjou

e less publicized but equally important achievements 

new students to the school wish to enroll in string program 
- Suzuki string program registration has quadrupled since 2001 
- private music lesson registrations and private instrument purchases has increased 
- department turnover stability 

regardles

(Manhattan School of Music, Julliard, Curtis, McGill, Université de Montréal, 
Conservatoire du Québec à Montéal, Conservatoire de Paris) 

Details of the development of the string department’s new curriculum are provided in Table 1. 
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Table 1: FACE School’s String Program/Curriculum Development: 1998-2005 
 
 

YEAR MOTIVATION LEARNING CLASS MANAGEMENT 
1998-99 • formation of symphony 

orchestra 
• concertos with FSO 

(FACE Symphony 
Orchestra) 

• Artapalooza art festival 
• FSO announces 

upcoming season 

• tutors introduced as artists-
in-residence 

• private lessons  
• concept of auditions for 

FSO 
• competence based learning-

create, interpret, appreciate 

• some preparation for auditions
• introduce sectionals • same as traditional 

1999-00 • formation of FCO 
(FACE Chamber 
Orchestra) 

• admission criteria 
• external concerts 
• Peter & Wolf 
• concertos with FSO 
• Musicfest Quebec: 

FCO (SILVER) 

• project centered 
• FSO concert preparation 
• private lessons (work 

towards individual goals 
and utilize strengths of each 
student) 

• develop group abilities by 
use of tutors 

• expand knowledge through 
multi-discipline productions 

• preparations  for FCO+FSO 
developing - introduction of 
outside school involvement 

• cooperation in order to 
improve 

• acceptance of tutoring 
• respect for repertoire 
• respect for teacher after Music 

festival medal 

2000-01 • several high visibility 
concerts (FSO) 

• interest of grade 4 
parents for string 
program  

• Toy Symphony 
• Musicfest Quebec: 

FCO (GOLD) 
• Long term travel plans • sight reading 

• appreciation project 

• participation/critique in 
FSO concerts 

individuals vs class/own 

y/ 
on 

• allowing high achieving 
r 

individual practice/orchestra 
projects 

repertoire 

involves all string students students to use class time fo

• learning is geared toward • respect for teacher and 

pace/own responsibility to 
advance 

• demands for individual 
study/practice time 

period/technique/theor
ticomposition/apprecia

2001-02 • formation of SUZUKI • accommodate differen
method string program 
in elementary school 

• Magic Flute, Carnival 
of the Animals, PDA 

• Musicfest Canada: 
FCO (GOLD) 

• FCO Vancouver tour att

t 

ained 

ate study 

• class broken into smaller 
groups 
very manageable, does not 

front of entire 
oup all the time 

ct for accepting each 
hat 

they have to offer 

multi-disciplinary concert 

levels of ability/projects/ 
homogeneous instrument • 
tutoring 

• evaluation based on 
need to be in 
gr

individual level and • respe
objectives/competences student for strengths and w

• learning technique through 
priv

• entrepreneurship project for 

• broadens areas of learning 
through guest conductors, 
outside venues/artists, 

involves several student teams 
• high orchestra participation 

and attendance 
conductors, tours 

2002-03 • formation of FACE • learning by developing • group structure vs individual 
Junior & Intermediate 
Orchestras (FJO&FIO) 

abilities in interpretation, 
appreciation, creation 

structure 
• curricular common goal: 
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• Green Eggs & 
Ham/Mother Goose 

• FCO Edmonton tour 
• CMEA: FCO (Best 

Ens

• broad area learning 

multi-level ensembles and 
touring) 

• specia ing 

sight-reading, rudiments, 

• no need to discipline students 
(multimedia productions, critique 

lized area learn
(individual goals: 
technique, appreciation, 
composition, orchestral 
level repertoire) 

emble Award) 

2003-04 • Sorcerer’s Apprentice 
(FSO) 

• Musicfest Quebe
(GOLD) + 
F

c: FJO 

IO (SILVER) 
• Canadian and 

International repertoire 
• FCO European tour 
• Play-a-thon 

• thematic learning 
(Olympics in 
Greece/Canadian repertoire, 
ISME/World music) 

level of • respecting owns 
ability 

• entrepreneurship 
skills/play-a-thon (broad 
area learning) 

• every student motivated to 
achieve a higher goal 

• different formations reflect 
different level and learning 

e 
 

• 

styles (individual, small, larg
groups, w/o tutors & teacher)
peer, tutor, classroom or 
private teacher 

• developing in&out of 
classroom behaviours 

2004-05 • Musicfest Quebec: 
 FJO+FIO (SILVER)

• Kiwanis Festival: FC
(1

O 
st Prize) 

• Dvorak/FACE 
Anniversary 

• Self-motivation 

• thematic learning (FACE-
Dvorak-Glick 
Anniversaries) 

• entrepreneurship projects 
g • composition/recordin

projects 

• all classes autonomous in 

• earsals 
d 

operating in spite of increased 
population 
autonomous reh

• emergence of auto-directe
nonette ensemble 

 

Conclusion 
 

T th year project for the teaching of musicianship 
through creative performance practice ze the dying string department of 
FACE, a fine arts school in Montrea actices engaged students in four 

 l ul oduct s by 
way of musi d.  

I ear period it was shown how several innovative and creative 
initiatives ith g, motiva
evaluating and learning. This resulted in the reconstruction of the lum 
whose prog resses the nts. T  
motivatio q chiev n music has improved and the department is now 
enjoying considerable expansion ha o  
recognition through the aesthetically d technically ac  its 
ensembles. 

his paper has presented e results of a 7-
s in an effort to revitali
l. These performance pr

different evel orchestras and in m
c as their common bon

ti-grade, multi-media pr ions fostering cohesivenes

n the course of the 7-y
were implemented w  regard to teachin

needs of all its stude
ement i

ting, classroom managing, 
string department’s curricu

heir participation, behavior,ram now add
n, uality of work and a

ving gained considerable l
 pleasing an

cal, national and international
curate performances of
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Προσωπικότητα Μαθητή, Μεταγνωστικές Στρατηγικές Keywords: Students’ Personality, Metacognitive Strategies 
  
ερίληψηΠ  

Η ουσιαστικότερη ίσως εµπειρία της ζωής κάθε ανθρώπου, η οποία είναι άρρηκτα δεµένη µε τη φύση του και παίζει 
κυρίαρχο ρόλο στην ανάπτυξή του, είναι αυτή της µάθησης και κατ’ επέκταση της δηµιουργικότητας. Οι δύο αυτές 
έννοιες είναι συνώνυµες µε την «κατανόηση» και τη «κατάκτηση» γνώσεων, την «αλλαγή» και την «επέκταση» 
τους. Ευνόητο είναι λοιπόν, πως αν µία εµπειρία τέτοιου βεληνεκούς στο χώρο της µουσικής περιοριζόταν στυγνά 
στον γνωστικό τοµέα, θα ήταν χάσιµο χρόνο και ουσίας. 
Εποµένως, η απλοϊκή και απαρχαιωµένη σχέση: µουσική ικανότητα = µουσική δηµιουργικότητα, η οποία 
διαπραγµατεύεται αποκλειστικά τους γνωστικούς παράγοντες (απόκτηση και βελτίωση τεχνικών ικανοτήτων, prima 
vista, µελέτη µουσικού κειµένου, βελτίωση µνήµης κ.λ.π.) που σχετίζονται µε τη µουσική εκπαίδευση, επιβάλλεται 
να αντικατασταθεί από ένα πολυπλοκότερο, αλλά και αποδοτικότερο εκπαιδευτικό µοντέλο. Το µοντέλο αυτό, το 
οποίο θα δώσει πρωταρχικό ρόλο στην µεταγνωστική διάσταση του θέµατος, έχει τις ρίζες του σε µία διαπίστωση 
τόσο παλιά όσο και η µουσική εκπαίδευση: «διαφορετικοί άνθρωποι κάτω από τις ίδιες συνθήκες, συµπεριφέρονται 
εντελώς διαφορετικά». (Ιπποκράτης) 
Για να είµαστε πιο συγκεκριµένοι, η διάσταση αυτή απαρτίζεται από την οργάνωση και τον προσχεδιασµό των 
µαθηµάτων, την επιλογή του υλικού και του περιεχοµένου διδασκαλίας, τις µεθόδους που θα χρησιµοποιηθούν σε 
θέµατα κινήτρων και επικοινωνίας, την αντιµετώπιση της επαφής µε το κοινό, καθώς και την αξιολόγηση των 
µαθητών. Όπως θα τεκµηριωθεί, για να είναι λειτουργική µία τέτοια προσέγγιση επιβάλλεται να προσαρµοστεί η 
διδασκαλία στην προσωπικότητα του εκάστοτε µαθητή (στο ταµπεραµέντο του, τη φαντασία του, το γούστο, τις 
εµπειρίες του, κ.ο.κ.). 
Τόσο όµως οι ικανότητες όσο και η προσωπικότητα  κάθε µαθητή εξαρτώνται ουσιαστικά από τη διαπαιδαγώγησή 
του. Πράγµα που αυτόµατα εισάγει στο «παιχνίδι» της δηµιουργικότητας τόσο τους γονείς  όσο και το περιβάλλον 
στο οποίο οι µαθητές γεννήθηκαν, αναπτύσσονται και δηµιουργούν. Εποµένως, είναι αναγκαία και η ανάλυση της 
ενεργούς συµµετοχής των γονέων στη δηµιουργική πορεία των παιδιών τους στο χώρο της µουσικής. 
Ολοκληρώνοντας, θα τεκµηριωθεί, πώς η ηλικία και το φύλο παίζουν κι αυτά το δικό τους βασικό ρόλο στην πορεία 
της ολοκλήρωσης µιας προσωπικότητας και επιβάλλεται να λαµβάνονται υπόψη από τον εκάστοτε 
συνειδητοποιηµένο διδάσκοντα. 
 
Τhe relationship between the Creativity in Music Education and students’ 

Personality (as far as the teaching of Musical Instruments is concerned) 
 
Abstract 
Education and by extension creativity are probably the most essential experiences which are unbreakably joined to a 
person’s nature and they also play a great part in his development. Both these meanings are considered synonyms to 
“comprehension” and “knowledge acquisition”. Furthermore they are considered synonyms to the “transformation” 
and “expansion” of knowledge. So it is easily understood that if in the music domain an experience of such a range 
had been limited callously only to the knowledge area it would have been meaningless and just a waste of time. 
Therefore the simple and antique relationship (music ability = music creativity) which has to do exclusively with the 
knowledge factors that are related to music education (skill acquisition and improvement, prima vista, the study of a 
music text, memory improvement e.t.c.) is of utmost importance to be replaced by a more complicated and at the 
same time more productive educational system-model. This model that will put an emphasis on the metacognitive 
dimension of the subject musical creativity, has its roots in a discovery that it is as old as music education itself. 
“Various people living under the same conditions, behave in a totally different way.” Hippocrates 
To be more specific, this dimension is consisted from the organisation and planning of the lessons, the choice of the 
content and the teaching curriculum, the methods that are going to be used in matters having to do with motivation 
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an e 
w s 

parents and environment reativity”. Therefore the 
parents’ active participatio t has to be analysed. 

o sum up, it is going to be substantiated that both age and gender play their own basic part in the course of 
evelopment and consummation of eve  be taken into consideration by every 

conscientious teacher. 

 µουσικής περιοριζόταν στυγνά στο γνωστικό 

ούστο του και τις εµπειρίες του. Παρόλο λοιπόν που το γνωστικό 
τάδιο (κατανόηση λέξεων, αναγνώριση προτάσεων, διπλών νοηµάτων κ.λπ.) προηγείται του 

µε ίο 
να  ή 
α π ί το 

τό να παίξει µουσική, είναι απαραίτητες οι προαναφερθείσες γνωστικές διαδικασίες. 

d communication, how to face an audience, as well as students’ evaluation. It is going to be substantiated that if w
ant such an approach to be functional, our teaching has to be adjusted to every student’s personality (to hi

temperament, his imagination, his tastes and experiences). 
However every student’s abilities as well as his personality mainly depend on his upbringing. This is why both 

where the students were born and brought up, “enter the game of c
n in their children’s creativity progress in music is necessary and i

T
d ry personality and they have to

 
 
 
 

Η ουσιαστικότερη ίσως εµπειρία της ζωής κάθε ανθρώπου, η οποία είναι άρρηκτα δεµένη 
µε τη φύση του και παίζει κυρίαρχο ρόλο στην ανάπτυξή του, είναι αυτή της µάθησης και κατ’ 
επέκταση της δηµιουργικότητας. Οι δύο αυτές έννοιες είναι συνώνυµες µε την «κατανόηση» και 
την «κατάκτηση» γνώσεων, την «αλλαγή» και την «επέκτασή» τους. Είναι λοιπόν ευνόητο πως 
αν µία εµπειρία τέτοιου βεληνεκούς στο χώρο της
τοµέα, τότε θα ήταν χάσιµο χρόνου και ουσίας. 

Εποµένως, η απλοϊκή και απαρχαιωµένη σχέση: µουσική ικανότητα = µουσική 
δηµιουργικότητα, η οποία διαπραγµατεύεται αποκλειστικά τους γνωστικούς παράγοντες 
(απόκτηση και βελτίωση τεχνικών ικανοτήτων, prima vista, µελέτη µουσικού κειµένου, 
βελτίωση µνήµης κ.λπ.) που σχετίζονται µε τη µουσική εκπαίδευση, επιβάλλεται ν’ 
αντικατασταθεί από ένα πολυπλοκότερο, αλλά και αποδοτικότερο εκπαιδευτικό µοντέλο. Το 
µοντέλο αυτό, θα δώσει πρωταρχικό ρόλο στη µεταγνωστική διάσταση του θέµατος, η 
εξαιρετική σηµασία της οποίας αποδεικνύεται εύστοχα από ένα παράδειγµα το οποίo 
παρουσιάζεται από τον J. Sloboda στο βιβλίο του “The musical mind”. Το παράδειγµα αυτό 
διαπραγµατεύεται την αναλογία µεταξύ της µουσικής και της αίσθησης του χιούµορ. Από τη 
στιγµή που ο κάθε ακροατής, ακούει ένα ανέκδοτο, µέχρι τη στιγµή της αντίδρασής του, 
µεσολαβούν κάποια στάδια. Αρχικά κατανοεί τις λέξεις και στη συνέχεια προσπαθεί να 
εµβαθύνει σε πιθανά διπλά νοήµατα, λογοπαίγνια ή σε οποιοδήποτε άλλο στοιχείο – συστατικό 
του αστείου. Μέχρι αυτό το στάδιο, ο ακροατής κατανοεί το αστείο. Το κατά πόσο θα αντιδράσει 
όµως, όπως αναµένεται σ’ αυτό (δηλαδή γελώντας), εξαρτάται από πολλούς άλλους παράγοντες, 
όπως τη διάθεσή του, το γ
σ
ταγνωστικού (θετική αντίδραση στο ανέκδοτο, γέλιο), το δεύτερο στάδιο δεν είναι αναγκα
ακολουθεί το πρώτο. Αντίστοιχα στη µουσική, ένα άτοµο µπορεί να είναι σε θέση να ακούει
αίζει µουσική, χωρίς όµως απαραίτητα αυτή να το «αγγίζει». Προκειµένου να µπορεν

άτοµο αυ
Προκειµένου όµως να µπορέσει να «αισθανθεί» τη µουσική ή να «εκφραστεί» µέσα απ’ αυτή 
είναι ανάγκη να προσαρµοστεί η διδασκαλία της τέχνης στην ξεχωριστή προσωπικότητά του 
δηλαδή στο ταµπεραµέντο του, στην ύπαρξη ή στην έλλειψη φαντασίας, στην ευστροφία του και 
τα κληρονοµικά χαρίσµατα που είναι πιθανόν να υπάρχουν, στις εµπειρίες του, στο γούστο του, 
στον χαρακτήρα του ακόµη και στην σχέση του µε το άγχος και την απόδοση µπροστά σε κοινό. 
Είναι εποµένως ευνόητο πως η οργάνωση και ο προσχεδιασµός των µαθηµάτων, η επιλογή του 
υλικού και του περιεχοµένου διδασκαλίας, οι µέθοδοι που θα χρησιµοποιηθούν σε θέµατα 
κινήτρων και επικοινωνίας, καθώς και η αντιµετώπιση της επαφής µε το κοινό, προκειµένου να 
είναι λειτουργικά επιβάλλεται να είναι «κοµµένα και ραµµένα» στην ιδιαίτερη προσωπικότητα 
του εκάστοτε µαθητή. 
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Πολλοί διακεκριµένοι καθηγητές ψυχιατρικής, ψυχολογίας και µουσικοπαιδαγωγικής 
έχουν ασχοληθεί µε την κατηγοριοποίηση στοιχείων της ανθρώπινης προσωπικότητας τη µελέτη 
αυτών σε σχέση µε τη δηµιουργικότητα. Θα ήταν όµως προτιµότερο να εστιάσουµε την προσοχή 
µας στην διαχρονικότερη και σηµαντικότερη προσωπικότητα όλων των εποχών, η οποία έχει 
ασχοληθεί µε το θέµα, τον Ιπποκράτη. Εξάλλου το αρχαίο ιδεώδες που απαιτούσε τη συµµετοχή 

αναφερόµαστε έχει τις ρίζες του σε µία διαπίστωση του Ιπποκράτη, που είναι 
όσο παλιά όσο και η µουσική εκπαίδευση: ∆ιαφορετικοί άνθρωποι, κάτω από ίδιες συνθήκες, 
υµπεριφέρονται εντελώς διαφορετικά Βασισµένος σ’ αυτή του τη διαπίστωση χώρισε τους 
νθρώπους σε 4 τύπους προσωπικοτήτων κυρίως σύµφωνα µε το «ταµπεραµέντο» τους ή πιο 
συγκεκ

άλα χρονικά διαστήµατα χωρίς να κουράζεται. 
Όπως ε

ι
ι

π   

ή

 ερµηνείας. Στην περίπτωση ενός παιδιού µε αυτά τα χαρακτηριστικά ο 

της µουσικής στον κορµό της Παιδείας, δικαιώνεται περίτρανα στον 21οαι, µε βάση ευρήµατα 
της επιστήµης της νευροψυχολογίας (Θ. ∆ρίτσας,2003). Πιο συγκεκριµένα, το εκπαιδευτικό 
οντέλο στο οποίο µ
τ
σ
α

ριµένα µε την ενεργητικότητα τους (ψυχική και σωµατική) την κοινωνικότητά τους, τη 
συναισθηµατική τους επιφάνεια και την προσαρµοστικότητά τους. 

Ο 1ος τύπος σύµφωνα µε τον Ιπποκράτη παρουσιάζει ένα ανήσυχο πορτραίτο µε κύρια 
χαρακτηριστικά του  τη δυναµικότητα, την κινητικότητα και την ταχύτητα στην ισορροπία. Ένα 
παιδί που ανήκει σ’ αυτόν τον τύπο, αντιδρά γρήγορα σε πιθανά µουσικά ερεθίσµατα, 
ανταποδίδει, και δύναται να δουλεύει για µεγ

ίναι ευνόητο, οι ικανότητές του για εκµάθηση είναι πολύ υψηλές, η µνήµη του συνήθως 
περισσότερο από ικανοποιητική και η προσαρµοστικότητά του στο περιβάλλον κα  σε πιθανές 
αντίξοες συνθήκες, µεγάλη. Πρόκειτα  για µια κοινωνική προσωπικότητα, η οποία κάνει άνετη 
τη ζωή για τον εαυτό της. Ένα αιδί όµως το που παρουσιάζει στοιχεία από αυτόν τον τύπο 
προσωπικότητας, η οποία χαρακτηρίζεται από την κινητικότητα και την ενεργητικότητα, θα έχει 
δυστυχώς σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις του Ιπποκράτη, επιφανειακή συναισθηµατικότητα 
καθώς τα συναισθήµατά του εναλλάσσονται και περνούν εξαιρετικά γρ γορα. Προκειµένου να 
επιδειχθούν και να χρησιµοποιηθούν στο µέγιστο τα θετικά στοιχεία µιας τέτοιας 
προσωπικότητας, είναι ανάγκη ο διδάσκοντας να έχει δύο σηµεία υπόψη του κατά τη διάρκεια 
της εκπαίδευσης. Αρχικά χρειάζεται να φροντίζει έτσι ώστε να κρατιέται άσβεστο το ενδιαφέρον 
ενός τέτοιου παιδιού, µε εναλλαγές στο υλικό διδασκαλίας (ποικιλία κοµµατιών, µουσικά 
παιχνίδια τα οποία στοχεύουν στην εξάσκηση της µνήµης του, της ακοής του και της τεχνικής 
του) και στη συνέχεια σε συνεργασία µε τους γονείς πάντα (όπως θα τεκµηριώσουµε αργότερα) 
χρειάζεται να επιχειρεί να διευρύνει τον συναισθηµατικό του κόσµο και να επουλώνει τις 
φυσικές του ιδιαιτερότητες έτσι ώστε φτάνοντας στην δύσκολη ηλικία της εφηβείας να είναι σε 
θέση: πρώτον να εκφραστεί ως µουσικός και όχι απλά να επιδεικνύει τις άρτιες τεχνικές του 
ικανότητες και δεύτερον να µπορεί να συνεργάζεται αποδοτικά στο χώρο της µουσικής µη 
έχοντας υπερβολική ιδέα για τις προσωπικές τους ικανότητας. Σ’ αυτό το σηµεία αξίζει να 
αναφερθεί πως το παιδί αυτής της προσωπικότητας, λόγω της «εκ φύσεως» έντονης κινητικής 
του ικανότητας έχει δυνατότητες για εκπληκτική τεχνική η οποία πρέπει να καλλιεργηθεί µε την 
επιλογή των κατάλληλων ασκήσεων. 

Στην δεύτερη κατηγορία, κατά τον Ιπποκράτη, έχουµε να αντιµετωπίσουµε τη 
«φλεγµατική» κατεύθυνση του ταµπεραµέντου: Ένα παιδί ισορροπηµένο, αλλά παθητικό µε 
χαµηλές ψυχικές αντιδράσεις. Το γεγονός αυτό εξηγείται και ιατρικά, ανάλογα µε την ανατοµία 
του εγκεφάλου, αλλά κάτι τέτοιο θα µας αποπροσανατόλιζε τη συγκεκριµένη στιγµή. Ένα παιδί 
µε τέτοια στοιχεία στην προσωπικότητά του προσαρµόζεται εύκολα στο περιβάλλον, είναι πολύ 
αγαπητό στο σχολείο, υπάκουο και ήσυχο. ∆υστυχώς όµως δεν αναλαµβάνει καµία πρωτοβουλία 
και δεν επιδιώκει την προσωπική δηµιουργία. Μπορεί να έχει το χάρισµα της απόλυτης ακοής 
(πράγµα σύνηθες), της υποµονής και της οργανωτικότητας στην δουλειά, αλλά του λείπει η 
ικανότητα της καθαρής
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καθηγη

 πολύ συναισθηµατικά, µε 
καλλιτε

η απλά µετρώντας το ύψος του ή την ποσότητα του νερού 
του, αν µ

τής πρέπει να είναι εξαιρετικά εφευρετικός. Πρέπει να χρησιµοποιεί παιχνίδια που 
αναπτύσσουν την κινητικότητα και την ταχύτητα αντίδρασης. Επίσης χρειάζεται να του 
«ξυπνήσει» τη φαντασία ως προς την ερµηνεία των µουσικών κοµµατιών. Μια καλή ιδέα σ’ αυτή 
την περίπτωση είναι να αποφευχθούν οι «έτοιµες», «δοσµένες», ερµηνείες, καθώς τα παιδιά αυτά 
έχουν την τάση να µιµούνται, και να δοθεί µεγάλη ποικιλία ρεπερτορίου. Τόσο τα κοµµάτια 
διαφορετικού χαρακτήρα όσο και τα παιχνίδια σύνθεσης και µουσικής δηµιουργίας θα ήταν ό,τι 
καλύτερο για την καλλιέργεια της φαντασίας και της δηµιουργικότητάς τους. 

Συνεχίζοντας, ο τρίτος τύπος (ο µελαγχολικός) περιλαµβάνει παιδιά που αντιδρούν 
γρήγορα, αλλά ανυπόµονα, τα οποία βαριούνται εύκολα. Αγωνιούν για το άµεσο αποτέλεσµα, 
δεν σκέφτονται πολύ και προσαρµόζονται δύσκολα στο περιβάλλον, και επικοινωνούν δύσκολα 
µε τους γύρω τους. Γι’ αυτό το λόγο απαιτείται προσοχή κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. 
Καλό είναι να αποφεύγονται οι µεγάλες αναλυτικές προτάσεις, οι πολλές επεξηγήσεις ή ακόµη 
και οι µακροπρόθεσµοι στόχοι. Συνήθως τέτοια παιδιά είναι

χνικές αναζητήσεις, µε µεγάλη φαντασία και ικανότητα να αλλάζουν γρήγορα ψυχικές 
καταστάσεις. Παιδιά µε τέτοια χαρακτηριστικά χρειάζονται εξαιρετικά προσεκτικούς χειρισµούς 
έτσι ώστε να µην «σπάσουµε» την εύθραυστη φύση τους καθώς συνήθως δεν µπορούν να 
χειριστούν τα συναισθήµατά τους και να τα καθοδηγήσουµε έτσι ώστε να διαµορφώσουν την 
αίσθηση του ρυθµού, πράγµα στο οποίο όπως είναι αναµενόµενο, παρουσιάζουν αδυναµία. Μία 
καλή προσέγγιση των αδυναµιών τους, είναι η προσέγγιση µέσω της οδού της φαντασίας, την 
οποία έχουν εξαιρετικά ανεπτυγµένη. Η χρήση της κατάλληλης γλώσσας και των κατάλληλων 
αναλογιών, λαµβανοµένων από τον φανταστικό κόσµο, θα µεταµορφώσουν τη βαρετή 
διδασκαλία σε παιχνίδι και θα επιφέρουν σύντοµα  τα ποθητά αποτελέσµατα. 

Τέλος, ο 4ος τύπος (ο ευέξαπτος), ο οποίος απαιτεί και τους πιο λεπτούς παιδαγωγικούς 
χειρισµούς θυµίζει κατά πολύ τον πρώτο ως προς την κινητικότητα, τη δυναµικότητα και την 
ταχύτητα αντίδρασης, αλλά παράλληλα χαρακτηρίζεται από επιθετικότητα και δεν διστάζει να 
συγκρουσθεί ακόµη και για την πιο ανούσια αιτία. Για το λόγο αυτό απαιτείται διπλωµατικότητα 
και στενή συνεργασία µε το οικογενειακό περιβάλλον, ώστε να αποφεύγονται οι συγκρούσεις και 
να διοχετεύεται η ενέργειά του ολοκληρωτικά στη δηµιουργικότητα. 

Εκτός όµως από τις παραπάνω προσωπικότητες, οι οποίες µπορεί να ανήκουν σε παιδιά 
µε λιγότερο ή περισσότερο χαρισµατικά ή ταλαντούχα, δηλαδή σε παιδιά µε µεγαλύτερη ή 
µικρότερη εσωτερική αναζήτηση γνώσης και αντίστοιχη ευκολία στην υιοθέτηση και περαιτέρω 
πρόοδο της γνώσης αυτής, θα ήταν σκόπιµο ν’ αναφερθούµε και σε µια ιδιαίτερη κατηγορία 
προσωπικότητας. Σ’ αυτή της διάνοιας. Ένα παιδί το οποίο µπορεί να χαρακτηριστεί ως διάνοια 
στη µουσική διαφέρει ουσιαστικά από το ταλαντούχο παιδί. Στη ζωή του κυριαρχεί το 
ενδιαφέρον του για τη µουσική, οδηγείται στη δηµιουργία αυθόρµητα, «καίγεται» για να 
εκφραστεί µέσα από αυτήν. Το να αντιµετωπίσουµε µία µουσική διάνοια απλά ως ένα «ταλέντο» 
είναι σαν να κοιτάµε έναν καταρράκτ

τί να θαυµάσου ε την ορµή, την ενέργεια, τη δύναµη, το δέος που προκαλεί το µέγεθός 
του. Είναι φανερό λοιπόν, πως ένα παιδί µε τόσο ξεχωριστή προσωπικότητα χρειάζεται 
καθοδήγηση από ένα επίσης ξεχωριστό διδάσκοντα, ο οποίος µε τις γνώσεις του, την πείρα του 
και τους κατάλληλους χειρισµούς της προσωπικότητάς του θα οδηγήσει το παιδί αυτό στο 
απόγειο της δηµιουργικότητάς του. 

Προκειµένου όµως να βρουν πρόσφορο έδαφος και να ευδοκιµήσουν όλες οι µέθοδοι που 
προαναφέραµε, απαιτείται να είναι ο µαθητής µας απαλλαγµένος από ανασφάλειες και άγχη 
σχετικά µε την απόδοσή του στο κλειστό οικογενειακό περιβάλλον ή και στο ευρύτερο κοινό. Η 
αποθάρρυνση και η ανασφάλεια µπορούν να λειτουργήσουν ανασταλτικά στην αντίληψη των 

-123- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Η σχέση µεταξύ της ∆ηµιουργικότητας στη Μουσική Εκπαίδευση και του Πορτραίτου της Προσωπικότητας κάθε 
µαθητή (όσον αφορά στη ∆ιδασκαλία Μουσικών Οργάνων) 

Αλεβιζοπούλου Αντιγόνη 

προσδοκιών που έχει το άτοµο για τον εαυτό του και να τον αδρανοποιήσουν. Ο καθηγητής 
πρέπει να είναι σε θέση να διακρίνει τους µαθητές µε ανασφαλή και αγχωτικά στοιχεία στην 
προσωπικότητά τους και σε συνεργασία πάντα µε το οικογενειακό τους περιβάλλον να 
εφαρµόσει τις απαραίτητες τακτικές. Οι τακτικές αυτές µπορεί αρχικά να είναι απλές τεχνικές 
στρατηγικής, όπως η συγκέντρωση στις φυσικές κινήσεις κατά τη διάρκεια του παιξίµατος, η 
µουσική ακρόαση πριν από µία παράσταση, η ψυχική χαλάρωση µε ακρόαση ειδικών 
κοµµατιών, η τεχνική αποµόνωση από το κοινό κλπ. Επίσης µπορεί να είναι περισσότερο 
πρακτικές, όπως προτείνει ο Dr Steptoe (1989), και να περιορίζονται σε αυτοσυγκέντρωση, 
βαθιές αναπνοές, χαλάρωση των µυών µε το κατάλληλο µασάζ ή ακόµη και χρήση µικρών 
ποσοτήτων αλκοόλ σε µεγάλες ηλικίες. Τέλος, µπορεί να χρειάζεται να περιλαµβάνουν 
ατελείωτες συζητήσεις και αναλύσεις από γονείς και καθηγητές, σε περιπτώσεις απαισιόδοξων 
και ανασφαλών παιδιών, έτσι ώστε αυτά να συνειδητοποιήσουν την απαισιοδοξία ή τις 
ανασφάλειες από τις οποίες τυχόν κατέχονται, να συνειδητοποιήσουν πόσο ανασταλτικά δρουν 
αυτές στην πρόοδο και την δηµιουργικότητά τους και σιγά σιγά να τις υπερνικήσουν. Πράγµα 
όµως, το οποίο είναι αναγκαίο να γίνεται µε βαθιά ειλικρίνεια, διότι χωρίς αυτή δεν είναι δυνατή 
καµία ενθαρρυντική προσπάθεια. Το παιδί διαισθάνεται κατά πόσο η ενθάρρυνση προέρχεται 
από πραγµατική πίστη στη δύναµη και την αξία του ή απλά επειδή επιβάλλεται να 
προσποιηθούµε για να εκτελέσουµε το καθήκον µας συµµεριζόµενοι την απελπισία και την 
αποθάρρυνση από την οποία διακατέχεται. 

 

ΓΟΝΕΙΣ 
 

Τόσο όµως οι ικανότητες όσο και η προσωπικότητα του κάθε µαθητή εξαρτώνται 
ουσιαστικά από τη διαπαιδαγώγησή του. Πράγµα που αυτόµατα εισάγει στο «παιχνίδι» της 
δηµιουργικότητας τόσο τους γονείς σαν προσωπικότητες όσο και το περιβάλλον στο οποίο οι 
µαθητές γεννήθηκαν, αναπτύσσονται και δηµιουργούν. Είναι συγκλονιστικό το γεγονός ότι όπως 
έχει αποδειχτεί, η ανάπτυξη του ανθρώπινου εγκεφάλου η οποία ξεκινά ήδη από την εµβρυϊκή 
ζωή επ

ετοχή ήταν εµφανώς µεγαλύτερη στην προκαταρτική και 
κατωτέ

ιβάλλει να επιλέγουµε προσεκτικά, ακόµη και κατά τη διάρκεια της κύησης, τα µουσικά 
ηχητικά ερεθίσµατα στα οποία εκθέτουµε τα παιδιά µας (Θ. ∆ρίτσας: 2003) 

Στοιχεία από έρευνες στο συγκεκριµένο θέµα έχουν αποδείξει πως η επικοινωνία και η 
συνεργασία γονέων – καθηγητών είναι βασικότατης σηµασίας. Κατά τον Sοsniak (1985): « οι 
γονείς βοηθούν τα παιδιά τους να εµπεδώσουν και να αναπτύξουν τη συνήθεια της εξάσκησης, 
της πειθαρχίας και της προσοχής στη λεπτοµέρεια από την αρχή της µαθησιακής διαδικασίας, 
τότε που η µάθηση της µουσικής είναι κυρίαρχα διασκέδαση». Οι Sloboda & Howe συνέταξαν 
αναλυτικότερη και πιο επισταµένη έρευνα σχετικά µε το θέµα και απέδειξαν πως οι γονείς των 
µαθητών µε τις µεγαλύτερες επιδόσεις ήταν στην πλειοψηφία τους στενά αναµειγµένοι µε τα 
µουσικά µαθήµατα των παιδιών τους. Αυτή η ανάµιξη είχε τη µορφή τακτικής ανταλλαγής 
πληροφοριών µεταξύ γονέων και καθηγητών σχετικά µε την ύλη, τον χρόνο και τον τρόπο 
εξάσκησης και συχνά περιλάµβανε τη σιωπηλή παρακολούθηση των µαθηµάτων από τους 
γονείς. Όταν λοιπόν οι γονείς συµµετείχαν στα µαθήµατα και στην πρακτική των παιδιών τους 
παρατηρήθηκαν τα εξής. Η συµµ

ρα σχολή, µέτρια στη µέση και µικρή στην ανωτέρα σχολή. Ο λόγος για τον οποίο συνέβη 
αυτό ήταν διότι τα «εξωτερικά» κίνητρα τα οποία προέρχονταν από τη µεσολάβηση και 
παρότρυνση των γονέων αντικαταστάθηκαν µε την πάροδο των ετών από τα «εσωτερικά» 
κίνητρα, τα οποία προέρχονταν πλέον από τους ίδιους τους µαθητές οι οποίοι ωριµάζοντας 
συνειδητοποίησαν την αναγκαιότητα της πειθαρχίας της δέσµευσης και της συγκέντρωσης κατά 
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την διάρκεια των µουσικών τους σπουδών και συνήθισαν σ’ έναν συγκεκριµένο τρόπο µελέτης, 
συµπεριφοράς και αντιµετώπισης των δυσκολιών. Όπως αναφέρουν οι Hennesey & Amabile 
στην έρευνά τους: «Οι άνθρωποι είναι περισσότερο δηµιουργικοί, όταν νιώθουν να 
παρακινούνται κυρίως από το ενδιαφέρον, την ευχαρίστηση, την ικανοποίηση και την πρόκληση 
από την ίδια τη δουλειά τους – όχι από εξωτερικές πιέσεις» (6.11). Με λίγα λόγια είναι προφανές 
πως η εκµάθηση ενός µουσικού οργάνου είναι εξαιρετικά δύσκολο να επιτευχθεί από ένα παιδί 
µόνο. Σύµφωνα µε τις έρευνες απαιτείται συνεργασία καθηγητών – γονέων – µαθητών τόσο στη 
θέσπιση συγκεκριµένων στόχων όσο και στη δέσµευση για την επίτευξη των στόχων αυτών. 

 

ΗΛΙΚΙΑ 
 

Ο βασικός λόγος για τον οποίο ο παράγοντας ηλικία πρέπει να ληφθεί σοβαρά υπόψη 
κατά την οργάνωση ή κατά την επιλογή της µεθοδολογίας ενός µαθήµατος είναι απλά διότι η 
βιολογική, συναισθηµατική, διανοητική και επικοινωνιακή ανάπτυξη του εκάστοτε µαθητή 
παρουσιάζει διαφορετική µορφή καθώς ωριµ ζει µε την πάροδο των ετών. Για παράδειγµα ένας 
καθηγητής ο οποίος επιχειρεί να διδάξει ένα µουσικό όργανο σε παιδί προσχολικής αγωγής 
πρέπει να γνωρίζει τι να περιµένει από ένα παιδί αυτής  ηλικίας: π.χ. να συνειδητοποιεί πόσο 
ανώριµ  είναι ο συνδυασµός όρασης, ακοής

ά

της
 και συντονισµού των χεριών. Επίσης µπορεί πολύ 

απλά, το µέγεθος των χεριών του  µαθητή µπορεί να είναι πολύ µικρό για ένα συγκεκριµένο 
όργανο ναι ζωτικής σηµασίας η συνειδητοποίηση ότι τα όρια µεταξύ φαντασίας και 
πραγµατικότητας στις προσχολικές ηλικίες είναι ασαφή, πράγµα το οποίο οδηγεί στο 
συµπέρασµα ότι η χρήση της µεθόδου της «δραµατοποίησης», δύσκολων και καινούργιων 
εννοιώ

α στα µάτια ενός 
πεντάχ

ος

. Επίσης εί

ν, µπορεί ν’ αποδειχθεί ιδιαίτερα αποδοτική στις συγκεκριµένες ηλικίες. 

Ο κόσµος των διαστάσεων είναι επίσης κάτι το οποίο πρέπει οι καθηγητές να λαµβάνουν 
σοβαρά υπόψη. Όλοι µας µπορούµε να θυµηθούµε ένα περιστατικό, όπου για παράδειγµα, ένα 
απλό, συνηθισµένο σπίτι το οποίο ενώ φάνταζε πελώριο στα παιδικά µας µάτια, αποδείχθηκε να 
είναι ένα σπίτι φυσιολογικού µεγέθους, όταν το ξαναείδαµε στα είκοσί µας χρόνια. Κάτι 
παρόµοιο ισχύει και κατά τη διδασκαλία ενός µουσικού οργάνου. Μία καινούργια νότα ή ένας 
καινούργιος δακτυλισµός µπορεί να φαντάζουν σαν ένα πελώριο βήµ

ρονου µαθητή. Και λαµβανοµένου υπόψη πως οι συναισθηµατικές διακυµάνσεις στις 
µικρές ηλικίες είναι επίσης εντονότερες από αυτές των ενηλίκων ο κάθε καθηγητής οφείλει να 
χειρίζεται µ’ εξαιρετική προσοχή κάθε νέα µουσική πληροφορία. 

Η ηλικία από οκτώ ετών µέχρι την εφηβεία είναι η καλύτερη για την αρχή της εκµάθησης 
ενός µουσικού οργάνου καθώς είναι περισσότερο εφικτή η συνειδητοποιηµένη συνεργασία 
µεταξύ µαθητή – καθηγητή από ότι στις µικρότερες ηλικίες όπου τα παιδιά αντιµετωπίζουν τους 
µεγαλύτερους κυρίως σαν µορφές εξουσίας. 

Όπως είναι αναµενόµενο, η περίοδος της εφηβείας, λόγω της δυσαρµονίας η οποία 
προκαλείται από την κοινωνική, σεξουαλική και διανοητική ωρίµανση, συχνά απαιτεί ειδική 
αντιµετώπιση. Η συναισθηµατική ζωή των εφήβων είναι συχνά ασταθής, οι αισιόδοξες µε τις 
απαισιόδοξες στιγµές εναλλάσσονται τακτικά, και µέσα σ’ αυτόν τον κυκεώνα συναισθηµάτων, 
η δυνατότητα της έκφρασης µέσω της τέχνης φαντάζει µία περιπετειώδης διέξοδος. Καλό είναι ο 
καθηγητής να προσφέρει στους µαθητές του την ευκαιρία να δηµιουργήσουν τη δική τους 
µουσική. Επίσης επιβάλλεται να δείξουν διπλωµατία και κατανόηση στο σύνηθες γεγονός που 
ακολουθεί την εφηβεία, στην ιδεολογική σύγκρουση µε τις παλαιότερες γενιές, η οποία οδηγεί 
συχνά τους νέους εναντίον της κλασσικής µουσικής και υπέρ της pop µουσικής (µουσική χορού, 
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κινηµατογράφου κλπ). Σ’ αυτήν την περίπτωση είναι ανάγκη να γεφυρωθεί αυτό το χάσµα µε την 
επιλογή υλικού σε συνεργασία πάντα µε τον έφηβο, διαφορετικά υπάρχει κίνδυνος να αποτύχει η 
εκπαιδευτική διαδικασία καθώς ο έφηβ ς πιθανότατα θα απορρίψει τόσο τον καθηγητή όσο και 
την «µουσική του». Τέλος, η εφηβεία είναι ίσως η καλύτερη ηλικία για να κατευθυνθούν οι νέοι 
στην οµαδική «δουλειά» και στην αξιοποίηση µ’ αυτόν τον τρόπο του ελεύθερου χρόνου τους. 

 

ΦΥΛΟ

ο

 
 

Πολλές έρευνες έχουν επίσης διαπραγµατευτεί την σχέση του φύλου µε την 
αποδοτικότητα στο χώρο της εκµάθησης ενός µουσικού οργάνου. Για παράδειγµα τεστ τα οποία 
δόθηκα  σε αγόρια και κορίτσια απέδειξαν ότι τα κορίτσια χειρίζονται επιτυχέστερα θέµατα 
µελωδί

τ ε

ίλοι παράγοντες 
αλληλε

ει τον τρόπο διδασκαλίας προς 
ουσιασ

Bιβλιογραφία

ν
ας, ενώ τα αγόρια θέµατα ρυθµού και αρµονίας (Franklin, 1972). Επίσης η έρευνα της Dr. 

L. Green σε σχολεία της Αγγλίας απέδειξε πως τα κορίτσια λόγω της κοινωνικής 
πραγµατικότητας στην οποία µεγαλώνουν, υιοθετούν τους αντίστοιχους ρόλους και εµφανίζονται 
περισσότερο συναισθηµατικά, κοινωνικά, αξιόπιστα, οργανωτικά και εργατικά από τα αγόρια, τα 
οποία µε τη σειρά τους εµφανίζουν µεγαλύτερα ποσοστά φαντασίας, ενεργητικότητας καθώς και 
ικανότητας να χειρίζονται τα τεχνολογικά µέσα που σχετίζονται µε το χώρο της µουσικής. Όπως 
διαφαίνεται ξεκάθαρα το φύλο από µόνο του µπορεί να επηρεάσει πολλά από τα στοιχεία της 
προσωπικότητας ενός παιδιού. Τα στοιχεία αυτά βέβαια θα διαφοροποιηθούν ανάλογα πάντα µε 
το περιβάλλον του και τον τρόπο διαπαιδαγώγησής του. Επιβάλλεται εποµένως και ο παράγοντας 
αυτός να λαµβάνεται σοβαρά υπόψη όσο κατά την πιλογή υλικού όσο και κατά την επιλογή 
µεθόδων και κινήτρων διδασκαλίας. 

Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω, είναι εµφανές πως πολλοί και ποικ
πιδρούν στη διαδικασία της µάθησης και συνεπώς της δηµιουργικότητας. Παράγοντες 

που δεν σχετίζονται απλά µε την απόκτηση γνώσεων και τεχνικών ικανοτήτων, αλλά και µε 
πολυπλοκότερες έννοιες όπως αυτή της προσωπικότητας, της αλληλεπίδρασης διαφορετικών 
προσωπικοτήτων µε το οικογενειακό και µαθησιακό περιβάλλον, τις διδακτικές µεθοδολογίες. 
Όπως είναι ευνόητο, κατά τη διάρκεια όλων αυτών των διεργασιών ο ρόλος του διδάσκοντα είναι 
µοναδικός. Πιθανή αδιαφορία, «κλειστό» µυαλό και προσκόλληση σε ξεπερασµένες µεθόδους 
διδασκαλίας δεν θα ήταν παρά τροχοπέδη για τη µουσική εκπαίδευση και συνεπώς για τη 
µουσική δηµιουργικότητα. Ενώ διαρκής ενηµέρωση και ενθάρρυνση της εφαρµογής των 
πολύτιµων ερευνητικών αποτελεσµάτων στην πράξη, θα προωθήσ

τικότερους στόχους και θα οδηγήσει την µουσική εκπαίδευση σε ανώτερο και 
ποιοτικότερο επίπεδο. 
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Περίληψη 
Για κάποιους µουσικοπαιδαγωγούς το µάθηµα της χορωδίας σηµαίνει µόνο τραγούδι. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα να 
ταυτίζεται µε µια µονότονη δραστηριότητα, που συχνά εκλαµβάνεται ως αγγαρεία από τους µαθητές. Στόχος της 
παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει πόσο σηµαντική είναι η συµµετοχή των παιδιών ηλικίας 7-12 ετών σε 
χορωδιακά σύνολα για τη γνωστική, ψυχοκινητική αλλά κυρίως τη συναισθηµατική τους ανάπτυξη. Μέσα σε αυτά 
το παιδί µπορεί να αποκοµίσει εµπειρίες πολύ ξεχωριστές. Για κάποια παιδιά η συµµετοχή σε µια παιδική χορωδία 
ίσως να είναι η µοναδική ευκαιρία να έρθουν σε άµεση επαφή µε τη µουσική καθώς τη δηµιουργούν τα ίδια. Ο 
µύθος που ήθελε το µάθηµα του τραγουδιού να ξεκινάει µονάχα κατά την περίοδο της εφηβείας και αργότερα έχει 
περάσει ανεπιστρεπτί. Με σωστή φροντίδα και εξάσκηση τα µικρά παιδιά µπορούν να επιταχύνουν τη φωνητική 
τους ανάπτυξη. 
Τα δεδοµένα της έρευνας βασίζονται σε α) µια σειρά µαθηµάτων που πραγµατοποιήθηκαν  σε φωνητικό σύνολο 
παιδιών ηλικίας 7-12, σε Φιλαρµονική Εταιρία της Κέρκυρας, β) σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις που έγιναν µε τα 
παιδιά που συµµετείχαν στο πρόγραµµα και γ) στα αποτελέσµατα που προέκειψαν από τέστ αξιολόγησης που 
συµπλήρωσαν τα παιδιά µετά την ολοκλήρωση των µαθηµάτων.  
Η ανακοίνωση αποσκοπεί στο να υπογραµµίσει τη σηµασία του οµαδικού τραγουδιού στη µουσική εκπαίδευση. 
Έµφαση δίνεται στις πολλαπλές µουσικές δραστηριότητες που µπορούν να συνοδεύσουν το µάθηµα της χορωδίας 
και να το µετατρέψουν σε µια µοναδική εµπειρία τόσο για τα παιδιά όσο και για το δάσκαλο-µαέστρο. Τέλος, σκοπό 
έχει να προτείνει µεθόδους και µοντέλα διδασκαλίας του οµαδικού τραγουδιού που σε συνδυασµό µε άλλες 
µουσικές δραστηριότητες το καθιστούν ένα πολύτιµο εργαλείο στα χέρια του σύγχρονου µουσικοπαιδαγωγού. 
 

Teaching Choral Singing to children aged 7-12 years old: the Outcomes of a 
Project and Suggestions for Teaching Choral Singing with Creativity 

 
Abstract 
Some music-teachers believe that a choral rehearsal includes solely singing. As a result, the children associate 
singing in a choir as a tedious activity. This presentation aims to show how important the participation in choral 
ensembles is for the cognitive, psychomotor and emotional development of children aged 7-12 years old. Children, 
as members of a choral group, can acquire unique experiences. For some choristers, the participation in a choral 
ensemble might be the only chance to come into close contact with music as the children create it themselves. The 
myth that vocal training should be started during or after adolescence has irrevocably gone. With appropriate care 
and training, children’s singing can improve rapidly.  
The data of this research is based on a) an experimental programme of rehearsals with a group of children aged 7-12 
that took place in a Philharmonic Association in Corfu, b) on semi-structured interviews with the children that 
participated in the project and c) on the results of the tests that the choristers filled in after the completion of the 
rehearsal scheme.  
The presentation aims to underline the importance of choral singing in music education. Several musical activities 
that can be combined with choral singing are emphasized in order to transform choral rehearsals into an 
unforgettable experience for both the choristers and the teacher-conductor. Finally, the purpose of the presentation is 
to propose methods and models of choral teaching which, when combined with a range of other musical activities, 
can make the choir rehearsal not only an enjoyable experience for all people involved in it, but also an invaluable 
tool for the educator in today’s modern school system.  

-129- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



∆ιδάσκοντας Οµαδικό Παιδικό Τραγούδι σε παιδιά ηλικίας 7-12 ετών: τα Αποτελέσµατα µιας Έρευνας και 
Προτάσεις για τη ∆ιδασκαλία της Μουσικής σε Χορωδία µε ∆ηµιουργικότητα 

Βαρβαρίγου Μαρία 

 
 

ι 
εξάσκ  την 
καθοδ νής 
και π  του 
ραγουδιού µπορεί να γίνει µια σηµαντική εµπειρία. Η αντίληψη ότι το µάθηµα του τραγουδιού 
πρέπει να ξεκινάει µονάχα κατά την δεν συναντάται πια. Επίσης, ούτε οι 

 δηµιουργούνται πια µε απότερ µατοποίηση συναυλιών.  

Η δι α 
ο  

διαθέτει µεγ , 
να διδαχτεί έτσι ώστε το µάθηµα να γίνεται δηµιουργικό 

πάθεια αναζήτησης τρόπων επικοινωνίας και µεταφοράς της γνώσης. Οι χορωδοί απο 
 
 

 
 
 
 
 
 

έσα στη χορωδία, παιδιά διαφορετικών εθνικοτήτων και κουλτούρας, µε διαφορετικά µουσικά 
εν  
αποδο κάθε 
υτό (Durrant, 2003). 

ο τραγούδι είναι µια ψυχοκινητική δραστηριότητα που απαιτεί αφενός κινητικό 

92) εστιάζουν την προσοχή τους στη διάρκεια του µαθήµατος του τραγουδιού, 

Η ανάγκη για τραγούδι ξεκινάει από την παιδική ηλικία. Με τη σωστή φροντίδα κα
ηση τα µικρά παιδιά µπορούν να επιταχύνουν τη φωνητική τους ανάπτυξη. Υπό
ήγηση ενός δασκάλου που γνωρίζει τη φυσιολογία και τις δυνατότητες της παιδικής φω
ου θα διαλέξει το κατάλληλο ρεπερτόριο για την αντίστοιχη ηλικία, η διδασκαλία

τ
περίοδο της εφηβείας 

χορωδίες ο σκοπό την πραγ

δασκαλία και η διεύθυνση της χορωδίας είναι µια αµφίδροµη εµπειρία που πρέπει ν
υν εξίσου ο δάσκαλος και οι µαθητές. Ο δαπολαµβάν άσκαλος από τη µια πλευρά, χρειάζεται να
άλα αποθέµατα ψυχικής και πνευµατικής ενέργειας, άρτια µουσική προετοιµασία

ι πρέπει ξεκάθαρους στόχους για το τ
στην προσ
την άλλη, είναι απαραίτητο να παίρνουν τόσο πλούσια ερεθίσµατα ώστε να µην ταυτίσουν το
µάθηµα του οµαδικού τραγουδιού µε µια µονότονη δραστηριότητα που περιλαµβάνει µόνο
τραγούδι.  

Η συµµετοχή σε µια παιδική χορωδία είναι, για κάποια παιδιά ίσως, η µοναδική  ευκαιρία
να έρθουν σε άµεση επαφή µε τη µουσική καθώς εκεί τη δηµιουργούν τα ίδια. Μέσα από το
µάθηµα του οµαδικού τραγουδιού µπορούν οι µικροί χορωδοί να πάρουν τις βάσεις για το σωστό
τρόπο τραγουδιού, να µάθουν βασικά στοιχεία της µουσικής σηµειογραφίας, ενδιαφέρουσες
πληροφορίες για την ιστορία της µουσικής και τα µουσικά όργανα καθώς και να εξοικειωθούν µε
την ιδέα της εκτέλεσης της µουσικής (performance practice). Άρτια εκπαιδευµένοι µικροί
χορωδοί είναι οι πιθανοί µελλοντικοί µουσικοί.  

Μέσα από τη συµµετοχή στο χορωδικό σύνολο ένα παιδί κοινωνικοποιείται, πειθαρχεί, 
το υπερκινητικό παιδί µαθαίνει να συγκρατεί τον εαυτό του, ενώ το ντροπαλό παιδί 
ενθαρρύνεται µέσω της υποστήριξης του συνόλου να συµµετάσχει σε όλες τις δραστηριότητες 
και µε τον καιρό να πάρει ακόµα και πρωτοβουλίες συνεισφέροντας στην οµαδική προσπάθεια. 
Μ
διαφέροντα και ικανότητες συνεργάζονται µεταξύ τους αντλώντας ευχαρίστηση από την

χή και ασφάλεια που νιώθουν µέσα στο σύνολο καθώς και από το τραγούδι αυτό 
 α

Τ
συντονισµό, αφετέρου αντίληψη του τονικού ύψους και εξάσκηση της µνήµης (Phillips, 1992). 
Πάνω από όλα είναι ένα µέσο που µιλάει στις ψυχές των παιδιών, γι αυτό και θα πρέπει να 
έρθουν από νωρίς σε επαφή µε αυτό. Οι εκπαιδευτικοί ψυχολόγοι υποστηρίζουν µε θέρµη ότι τα 
παιδιά διψούν για µουσικά και άλλα καλλιτεχνικά ερεθίσµατα. Βασικό κριτήριο επιλογής του 
έµψυχου υλικού είναι η ηλικία των παιδιών. Σύµφωνα µε κάποιες ιατρικές απόψεις, εξαιτίας του 
ότι οι φωνητικές χορδές δεν έχουν προσαρµοστεί πλήρως στις σωµατικές αλλαγές που έχουν 
πραγµατοποιηθεί κατά την περίοδο της εφηβίας, το οργανωµένο µάθηµα τραγουδιού θα πρέπει 
να ξεκινάει µετά την εφηβεία (Brodnitz, 1983 στο Phillips, 1992). Οι Mayer & Sacher (1964) 
(στο Phillips, 19
υποστηρίζοντας πως οι φωνητικές χορδές των µικρών παιδιών δεν θα πρέπει να υφίστανται 
πολύωρη µουσική εξάσκηση.      

Παρόλο που το οµαδικό τραγούδι (χορωδία) ως δραστηριότητα ξεκινάει από τις πρώτες 
κιόλας τάξεις του νηπιαγωγείου, καλύτερα αποτελέσµατα µπορούµε να πετύχουµε όταν τα 
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παιδιά που την αποτελούν είναι τουλάχιστον 7 ετών. Βασικοί λόγοι που µας οδηγούν στην 
πόφασ

 του 
τραγου

να τραγούδια.  

ον αυτοέλεγχο. Η µελωδία ανοίγει τον κόσµο 
των συ

 εργασίας είναι βιβλιογραφική και πειραµατική. Το πρακτικό µέρος 
πραγµα

α η αυτή, να στελεχώσουµε τη χορωδία µας από παιδιά 7 ετών και πάνω, είναι οι 
ακόλουθοι: η σωµατική ανάπτυξη των παιδιών τους επιτρέπει καλύτερο κινητικό έλεγχο, η 
φωνητική τους έκταση ξεπερνάει τη µια οκτάβα, η αίσθηση της τονικότητας είναι ανεπτυγµένη 
σε ικανοποιητικό βαθµό και αυτό επιτρέπει κατάταξη σε φωνές, η ακουστική τους µνήµη 
αυξάνεται επιτρέποντάς τους να θυµούνται πιο σύνθετο µουσικό υλικό από απλές και σύντοµες 
µουσικές φράσεις. Επίσης, είναι σε θέση να κατανοήσουν κάποιες βασικές «αρχές» που 
σχετίζονται µε το τραγούδι, όπως τη χρήση «κεφαλικής φωνής», «διαφραγµατικής» αναπνοής, 
υιοθέτηση σωστής στάσης του σώµατος και σωστής άρθρωσης κατά τη διάρκεια

διού. Ιδιαίτερα τα παιδιά ηλικίας 10-12 ετών είναι αρκετά ώριµα τόσο σωµατικά όσο και 
νοητικά που µπορούν να κατανοήσουν πώς λειτουργεί ο φωνητικός µηχανισµός και να µάθουν 
να χρησιµοποιούν την φωνή τους σωστά, χωρίς να την κουράζουν και να προκαλούν βλάβες σε 
αυτή. Το γεγονός αυτό επιτρέπει και στον δάσκαλο-µαέστρο να θέσει πιο µουσικούς στόχους για 
το µάθηµά του, όπως το να ζητήσει από τη χορωδία σωστό φραζάρισµα και κούρδισµα, πιο 
καθαρή άρθρωση και περισσότερη εκφραστικότητα. Ρεπερτόριο κατάλληλο για την ηλικία αυτή 
είναι οι κανόνες, τα στροφικά τραγούδια, απλές αντιστικτικές µελωδίες καθώς και απλά δίφωνα 
ή και τρίφω

Ένα βασικό ερώτηµα που αποτέλεσε το έναυσµα για την πραγµατοποίηση του 
προγράµµατος που θα περιγραφεί στη συνέχεια, είναι το κατά πόσο µπορεί το µάθηµα του 
οµαδικού τραγουδιού (χορωδίας) σε παιδιά ηλικίας 7-12 ετών να γίνει δηµιουργικό 
συνδυαζόµενο µε άλλες µουσικές δραστηριότητες για µια πιο ολοκληρωµένη γνωστική αλλά 
κυρίως συναισθηµατική – ψυχολογική ανάπτυξη. Μελετώντας τα στοιχεία της µουσικής 
παρατηρούµε πόσο πολύτιµα εργαλεία είναι στην εκπαίδευση. Ο ρυθµός βελτιώνει την προσοχή, 
την συγκέντρωση, την αποφασιστικότητα και τ

ναισθηµάτων. Οι ποικιλίες στη δυναµική και το ηχόχρωµα ακονίζουν την ακοή. Τέλος, 
το τραγούδι είναι µια πολύπλευρη, φυσική δραστηριότητα που απαιτεί τόσο σωµατική όσο και 
πνευµατική συµµετοχή. 

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΚΑΙ ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΤΟΥ ΠΕΙΡΑΜΑΤΟΣ: 

 
Η πρόσεγγιση της
τοποιήθηκε στους χώρους µιας εκ των τριών µεγάλων Φιλαρµονικών της Κέρκυρας1. Για 

την επιλογή των παιδιών πραγµατοποιήθηκαν δύο ακροάσεις, στις οποίες κάθε παιδί καλούταν 
να τραγουδήσει κάποιο τραγούδι της ελεύθερης επιλογής του καθώς και να επαναλάβει κάποια 
ρυθµικά και µελωδικά µοτίβα, χτυπώντας παλαµάκια και τραγουδώντας, αντίστοιχα. Το µουσικό 
πρόγραµµα είχε διάρκεια 16 εβδοµάδων και τα προβλήµατα που αντιµετώπισα ήταν 
περισσότερο πρακτικά και δεν σχετίζονταν µε το µάθηµα αυτό κάθε αυτό. Σηµαντικότερο από 
όλα ήταν η έλλειψη συµµετοχής από πλευράς των παιδιών. Ενώ επιλέχθηκαν 20 περίπου παιδιά, 
µονάχα 12 παρουσιάστηκαν και από αυτά 7 αποτελούσαν το βασικό πυρήνα. Τα υπόλοιπα 

                                                 
1 Οι Φιλαρµονικές του νησιού, οι οποίες συχνά παίρνουν το ρόλο των ωδείων, δίνουν έµφαση στη διδασκαλία των 
οργάνων µπάντας. Τα παιδιά λαµβάνουν επίσης µαθήµατα θεωρίας και σολφέζ µέχρι να αποκτήσουν τις βασικές 
γνώσεις που
της Φιλα

 

 θα τους επιτρέψουν να ενσωµατωθούν στη µπάντα. Κατόπιν ενδιαφέροντος που εκδήλωσε ο µαέστρος 
ρµονικής για σύσταση παιδικής χορωδίας, αποφασίσαµε να εφαρµόσουµε ένα πειραµατικό πρόγραµµα 

οµαδικού τραγουδιού, το οποίο θα περιγράψουµε στη συνέχεια. 
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έρχονταν περιστασιακά σε κάποιες πρόβες. Στην αρχή αυτό ήταν κάτι που µε στενοχωρούσε, 
γιατί µε 7 παιδιά δεν µπορούµε να µιλάµε για χορωδία αλλά για µικρό φωνητικό σύνολο.  

Εξαιτίας της µικρής συµµετοχής των παιδιών αλλά κυριώς εξαιτίας του γεγονότος ότι τα 
περισσότερα παιδιά δεν είχαν ξανατραγουδήσει – µερικά ούτε καν στο σχολείο – 
αναγκαστήκαµε να διαµορφώσουµε ένα πρόγραµµα µαθηµάτων που δεν θα περιλάµβανε µονάχα 
τραγούδι, αλλά θα συνδυαζόταν και µε άλλες δραστηριότητες, όπως µουσικά παιχνίδια και 
µουσικές πληροφορίες γενικότερου ενδιαφέροντος. Επιπλέον, κάποια παιδιά ενώ είχαν ξεκινήσει 
τις µουσικές σπουδές τους 1-2 χρόνια πριν, µαθαίνοντας κάποιο πνευστό όργανο, δεν ήταν σε 
θέση να τραγουδήσουν σωστά ούτε απλά διαστήµατα. 

Η συνολική ώρα διδασκαλίας ήταν µια και µισή ώρες. Η πρώτη ώρα αφιερωνόταν στη 
διδασκαλία και εκµάθηση των νέων τραγουδιών αλλά και βελτίωση προηγούµενων, ενώ στο 
υπόλοιπο µισάωρο ασχολούµαστε µε απόκτηση γενικών µουσικών γνώσεων, όπως τη ζωή και το 
έργο σηµαντικών συνθετών της ιστορίας της µουσικής (Bach, Mozart και Beethoven), τα όργανα 
της συµφωνικής ορχήστρας, µηχανισµό λειτουργίας του πιάνου. Ασχοληθήκαµε, επίσης, µε το 
ρόλο του µαέστρου σε µια χορωδία και κάναµε και τα ίδια τα παιδιά µαέστρους της οµάδας. Το 
µουσικό ρεπερτόριο που χρησιµοποιήσαµε περιλάµβανε 11 τραγούδια, τα οποία χωρίσαµε σε 
τέσσερ

ν παιδιών προετοιµάζοντάς τα για την µιάµιση ώρα τραγουδιού που θα 
ακολουθούσε. Στη συνέχεια εισάγαµε ασκήσεις αναπνοής που βοηθούσαν τα παιδιά να µάθουν 
να ελέγ  διαφράγµατος. Πριν 
ξεκινήσου  σειρήνας»2 για να 
συνειδητοποιήσουν τα παιδιά την διαφορά φωνής του στήθους και κεφαλικής φωνής. 
           

ις κατηγορίες. Στην πρώτη ανήκουν παραδοσιακά τραγούδια από Ισπανία, Αγγλία και 
Περού, στη δεύτερη τραγούδια από τη «Λιλιπούπολη», παιδική εκποµπή του Τρίτου 
Προγράµµατος της Ελληνικής Ραδιοφωνίας, στην τρίτη τραγούδια σε µορφή κανόνα και στην 
τέταρτη ένα τραγούδι του συνθέτη Αινιάν και το Ave Maria του C. F. Gounod.   

 

Ενδεικτικά Ηµερήσια Προγράµµατα: 
 

Κάθε πρόβα ξεκινούσε µε κινητικές ασκήσεις που αποσκοπούσαν στο να «ξυπνήσουν» 
το σώµα και το µυαλό τω

χουν την αναπνοή τους και να συνειδητοποιήσουν τη λειτουργία του
µε τις φωνητικές ασκήσεις κάναµε το «παιχνίδι της

                                      
2 «Το παιχνίδι της σειρήνας» 

Άσκηση 1η   

 
Άσκηση 2η  
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Ακολουθούσε το ζέσταµα µε ποικίλες ασκήσεις. Καποιες ασκήσεις από αυτές που 
χρησιµοποιούσαµε αποτελούσαν τον βασικό κορµό του ζεστάµατος – µε αυτές τα παιδιά 
ένιωθα

ους για γρήγορη και σωστή ανάγνωση 
µουσικ

ς α

 στόχευα στο 
να καλλιεργήσουν στα παιδιά τον αυτοέλεγχο και την αυτοπειθαρχεία, µέσα από ποικίλο 
ρεπερτόριο να έρθουν σε επαφή µε τον πολιτισµό και την µουσική κουλτούρα άλλων χωρών, να 
µάθουν άλλοντας στην οµαλή λειτουργία της µουσικής 
πρόβας  το πνεύµα της συνεργασίας και της 
ευγενούς άµιλλας. To παιδί εισπράττει την ικανοποίηση συµµετοχής στην οµάδα αρχικά σαν 
άτοµο 

σ ι

εργαλείο για να µας βοηθήσει στο σκοπό µας αυτό. Άλλωστε δε νοείται χορωδός που να µη 
του. 

Ο ρόλος του δασκάλου: 

 
Ο πιο σηµαντικός στόχος για ένα δάσκαλο είναι να δίνει φτερά στην φαντασία των 

παιδιών. Οι Phillips (1992) και Durrant (1998) παραλληλίζουν τη µουσική πρόβα µε τη 
διδασκαλία µουσικής, υπογραµµίζοντας πως ο µαέστρος πρέπει να είναι σε θέση να κεντρίζει 

 των παιδιών και να τους δίνει κίνητρα µάθησης. Αν αναλογιστεί κάθε δάσκαλος τι 
κάνει σε κάθε πρόβα, διαπιστώνει συχνά ότι παίρνει περισσότερες πρωτοβουλίες από ότι θα 
έπρεπε µε αποτέλεσµα να περιορίζει το ρόλο του µαθητή. Ο Kaschub (1996-97) γράφει σχετικά: 
«Έµεις [οι δάσκαλοι] αποτελούµε το µοντέλο, εµείς καθοδηγούµε τους χορωδούς κατά τη 
διάρκεια προετοιµασίας των συναυλιών, εµείς διαλέγουµε τη µουσική, εµείς προσπαθούµε να 
εµπλουτίσουµε το πρόγραµµα µε δραστηριότητες, εµείς..., εµείς....Τι πρέπει να κάνουν τα 
παιδιά;» Αν πραγµατικά ενδιαφερόµαστε να βρουν τα παιδιά ενδιαφέρον και οµορφιά µέσα στη 

ν ασφάλεια, καθώς τις γνώριζαν και µπορούσαν µε τον καιρό να δουν και τα ίδια τη 
βελτίωση στην απόδοσή τους – αλλά εισάγαµε και νέες κάθε φορά που στοχεύαµε σε κάτι 
συγκεκριµένο για τη βελτιώση του ήχου της χορωδίας.  

Οι γνωσιολογικοί στόχοι µας ήταν να ανακαλύψουν τα παιδιά τη φωνή τους ως 
εκφραστικό µέσο, να καλλιεργήσουν την ικανότητα της µουσικής ακρόασης, να µάθουν 
τραγούδια διαφόρων µουσικών µορφών, να εξασκήσουν την ακουστική τους µνήµη µαθαίνοντας 
τραγούδια απ’έξω, να εξασκήσουν την ικανότητά τ

ού κειµένου, να αποκτήσουν ένα ρεπερτόριο από ποικίλα τραγούδια, µονόφωνα και 
δίφωνα και να υιοθετήσουν καλές συνήθειες που σχετίζονται µε το σωστό τραγούδι και την 
προστασία της φωνής τους. Οι ψυχοκινητικοί στόχοι αποσκοπούσαν στο να µάθουν τα παιδιά 
να ανταποκρίνονται µε ετοιµότητα στις ρυθµικές, µελωδικές ασκήσεις και τα ρυθµικά παιχνίδια, 
να µάθουν να συντονίζουν κίνηση και οµιλία χτυπώντας παλαµάκια στο ρυθµό του µέτρου, της 
µελωδίας και των λέξεων και να µάθουν να διευθύνουν (ως µαέστροι) το σύνολο, µετρώντας σε 
2, 3 και 4 κινήσεις.  

Το πρόγραµµά µας έδωσε ιδιαίτερη βαρύτητα στους συναισθηµατικούς στόχους, 
θέλοντα  να ενισχύσει την προσπάθεια των παιδιών να αποκτήσουν θετική στάση πέναντι στη 
µουσική χρησιµοποιώντας την ως µέσο έκφρασης και ανάπτυξης της φαντασίας, αντλώντας 
εσωτερική χαρά, ψυχική γαλήνη και συναισθηµατική απελευθέρωση. Τα µαθήµατα

 να λειτουργούν ως µέλη οµάδας συµβ
. Μέσα από την οµαδική εργασία καλλιεργήθηκε

και στη συνέχεια σαν µέλος της οµάδας, γι αυτό και η επιτυχία των µουσικών συνόλων 
είναι διττή (Σέργη, 1995). Μέσα στην οµάδα τα παιδιά να µαθαίνουν ακόµα να εκτιµούν την 
προσπάθεια και το έργο των υπολοίπων – έτσι ενδυναµώνεται ο αυτοσεβασµός και ο 
αλληλοσεβασµός. Τέλος, η χορωδία είναι το ιδανικότερο µουσικό µάθηµα για να αποκτήσουν τα 
παιδιά αυτοπεποίθηση τραγουδώντας µόνα τους ή ε µικρές οµάδες µπροστά στην υπόλο πη 
χορωδία. Το µουσικό όργανο που όλοι έχουµε µέσα µας, η φωνή µας, είναι το καταλληλότερο 

µπορεί να τραγουδήσει µόνος 

   

την προσοχή
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µουσική, θα πρέπει να τα ενθαρρύνουµε να παίρνουν πρ τοβουλίες  να προτείνουν 
δραστηριότητες, να µπορούν να γίνουν όσο πιο µουσικά ανεξάρτητοι γίνεται.  

  

∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ΓΙΑ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΟ Τ

ω ,

ΡΑΓΟΥ∆Ι: 

ί «διερευνητικό» και «µη σοβαρό», άρα ένα πλαίσιο «ασφαλές». Όταν το 
παιδί, µ

 ρόλο του µαέστρου και να σεβαστούν τη δουλειά που κάνει 
θα πρέπ να έρθουν και αυτά στη θέση του έστω και για λίγο. Εκτός αυτού είναι απαραίτητο για 
τη µου  να µπορούν να µετρούν µε την κίνηση των χεριών τους τη 
ρυθµική αγωγή καθώς και να µάθουν την απλή κινησιολογία των piano, forte, staccato και legato 
φράσεων, καθώς και να µπορούν να «κλείσουν» µια κορώνα στο τέλος του κοµµατιού.   

 
Παιδί και παιχνίδι είναι δυο έννοιες αλληλένδετες. Επιστηµονικές µελέτες (Rubin και 

συνεργάτες, 1993 στο Ηayes, 1998) αποδεικνύουν ότι το παιχνίδι συµβάλλει γενικότερα στην 
ανάπτυξη του παιδιού. Κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της µουσικής και συγκεκριµένα της 
χορωδίας, µπορούν να αξιοποιηθούν κάποια είδη παιχνιδιού και να βοηθήσουν το δάσκαλο-
µαέστρο να δοµήσει ένα µάθηµα δηµιουργικό και ευχάριστο. Ακόµα και οι παροµοιώσεις που ο 
δάσκαλος χρησιµοποιεί π.χ. «τραγουδήστε γλυκά σαν άγγελοι» ή «φανταστείτε ότι είστε πάνω 
σε ένα σύννεφο και πρέπει να τραγουδήσετε τόσο µαλακά ώστε να µην πέσετε», µπορούν να 
θεωρηθούν ένα είδος παιχνιδιού-προσποίησης, που σύµφωνα µε τον Bateson (1955) αποτελεί τη 
βάση για την «πραγµατικότητα». Το παιδί δραστηριοποιείται µέσα σε ένα πλαίσιο που θα 
µπορούσε να οριστε

έσα από κάποιο παιχνίδι απελευθερώνεται από την κατάσταση στην οποία βρίσκεται 
δηµιουργώντας µια φανταστική κατάσταση µέσα στην οποία δρα απελευθερωµένο, εκπληρώνει 
κάποιες συναισθηµατικές ανάγκες που η ίδια η κοινωνία δεν µπορεί να του εκπληρώσει 
(Vygotsky, 1967). Το παιχνίδι µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως εκπαιδευτικό «βοήθηµα» για να 
γίνει κάτι κατανοητό µε πιο ευχάριστο τρόπο. Τα παιχνίδια που χρησιµοποιήσαµε στο 
πρόγραµµά µας ήταν τα ακόλουθα:  

Παιχνίδι 1ο: «Θυµάσαι τον τόνο;»: Το παιχνίδι αυτό στοχεύει στην ανάπτυξη και 
καλλιέργεια της εσωτερικής ακοής3. Τα παιδιά ξεκινούν να τραγουδούν το τραγούδι. Με νεύµα 
του δασκάλου σταµατούν να τραγουδούν, αλλά σκέφτονται τη συνέχεια από τα λόγια και τη 
µουσική του τραγουδιού από µέσα τους. Με δεύτερο νεύµα του δασκάλου τραγουδούν πάλι 
αλλά από το σηµείο του τραγουδιού στο οποίο βρίσκονται εκείνη τη στιγµή και όχι από εκεί 
όπου είχαν σταµατήσει. Το παιχνίδι µπορεί να έχει πολλές ή λίγες διακοπές κατά τη διάρκεια του 
τραγουδιού και τα παιδιά µπορούν να είναι χωρισµένα σε οµάδες ή να πειραµατιστούν ως 
σολίστες.  

Παιχνίδι 2ο : «Το παιχνίδι του µαέστρου»: Είναι πολύ σηµαντικό για τα παιδιά να 
µπορούν να κατανοήσουν τις βασικές κινήσεις διεύθυνσης που κάνει ο δάσκαλος-µαέστρος. Για 
να συνειδητοποιήσουν καλύτερα το

ει 
σική παιδεία των παιδιών

Παιχνίδι 3ο : «Το παιχνίδι του παπαγάλου» ή αλλιώς «το παιχνίδι της ηχούς»: Το 
παιχνίδι αυτό έχει σαν στόχο την εξάσκηση των ακουστικών δεξιοτήτων και της µνήµης των 
παιδιών. Ο δάσκαλος χτυπάει ρυθµικά κάποιο µοτίβο ή τραγουδάει κάποια σύντοµη µουσική 
φράση και τα παιδιά καλούνται να τον µιµηθούν µε µεγάλη ετοιµότητα έτσι ώστε να µην 
υπάρξει µεγάλο κενό µεταξύ της φράσης του δάσκαλου και της φράσης του «παπαγάλου». 
Ζητούµενο είναι τα παιδιά να µιµηθούν όχι µόνο τις ρυθµικές και µελωδικές φράσεις, αλλά τον 
                                                 
3 Με τον όρο «εσωτερική ακοή» εννοούµε την µουσική ικανότητα που σχετίζεται µε το να «σκέφτεται» κάποιος τη 
µουσική. Η ικανότητα αυτή δεν είναι έµφυτη ούτε εµφανίζεται από τη µια µέρα στην άλλη. Με συνεχή εξάσκηση 
µπορεί να φτάσει σε πολύ υψηλά επίπεδα. 
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τρόπο φραζαρίσµατος αι ερµηνείας του δασκάλου, γεγονός που τα βοηθάει να καλλιεργήσουν 
αισθητική ερµηνείας ακόµα και σε αυτές τις απλές ασκήσεις.  

κ

αιχνίδι 4ο : «Παίζοντας µε το τραγούδι»: Στο παιχνίδι αυτό τα παιδιά καλούνται να 
πειραµ ντας τις ακουστικές τους 
δεξιότη αντασία. Καθώς τα παιδιά 
τραγουδούν χτυπούν ταυτόχρονα παλαµάκια, ή λένε ρυθµικά τα λόγια χτυπώντας ένα σταθερό 
τέµπο µ

υναισθήµατα των παιδιών. Για παράδειγµα, στην ερώτηση 
«Τι σου

αν µας ηχογραφεί η κυρία».  

η πλέον 
δηµοφιλής

Π
ατιστούν µε ένα τραγούδι που γνωρίζουν καλά, καλλιεργώ
τες, τη µνήµη τους καθώς και την αυτοσχεδιαστική τους φ

ε τα πόδια τους, ή χτυπούν ρυθµικά µια οστινάτο φράση και τραγουδούν ή τραγουδούν 
ενώ ταυτόχρονα διευθύνουν το τραγούδι. Το παιχνίδι αυτό µπορεί να έχει αµέτρητες παραλλαγές 
ανάλογα µε το πόσο καλπάζει η φαντασία του µαέστρου και των παιδιών.    

 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ: 

 
Η αξιολόγηση των στόχων ενός προγράµµατος ιδιαίτερα των συνασθηµατικών είναι µια 

δύσκολη διαδικασία. Για την αξιολόγηση του δικού µας προγράµµατος κάναµε χρήση γραπτών 
κριτηρίων αξιολόγησης, χρήση διαλόγου και παρατήρησης. Στα κριτήρια αξιολόγησης που 
µοιράσαµε προσπαθήσαµε να συµπεριλάβουµε ερωτήσεις που να καλύπτουν τόσο τον γνωστικό 
όσο και τον συναισθηµατικό τοµέα. Οι ερωτήσεις ίδιου περιεχοµένου κατατάσσονταν πάντα 
µαζί και ανταποκρίνονταν στις γνώσεις, το επίπεδο και την ηλικία των παιδιών. 

Στο πρώτο κριτήριο αξιολόγησης, οι σηµαντικότερες, κατά τη γνώµη µας, απαντήσεις  
ήταν αυτές που σχετίζονταν µε τα σ

 αρέσει περισσότερο από το µάθηµα της χορωδίας;», τα παιδιά απάντησαν:  

 

• «Στη χορωδία µ’αρέσει ότι ξυπνάµε Σάββατο πρωί και τραγουδάµε τα τραγούδια και 
όταν τραγουδάµε όλοι µαζί. Επίσης όταν µας ηχογραφείτε». 

• «Να τραγουδώ µαζί µε τα παιδιά. Περισσότερο όµως µου αρέσουν τα τραγούδια που µας 
φέρνει η κυρία». 

• «Ότ

• «Να τραγουδάµε, να ηχογραφούµε, να παίζουµε το παιχνίδι «ο µαέστρος». 

• «Να τραγουδάµε όλοι µαζί».  

 

Σε γενικές γραµµές τα παιδιά απάντησαν σωστά στις ερωτήσεις γνωστικού περιεχοµένου. 
Από τις δραστηριότητες του µαθήµατος ξεχωρίζει η ηχογράφηση των τραγουδιών ως 

 δραστηριότητα. Επίσης, εξαιρετικά ευχάριστο είναι το γεγονός ότι τους άρεσε το 
ρεπερτόριο που επιλέγαµε. Στο δεύτερο κριτήριο αξιολόγησης, ξεχωρίζει η ερώτηση «Τι σας 
άρεσε περισσότερο από αυτά που κάναµε;», στην οποία  πήραµε πολλές απαντήσεις µε 
δηµοφιλέστρες το παιχνίδι του µαέστρου και το ότι ηχογραφούσαµε τις πρόβες. Στην ερώτηση τι 
θα ήθελαν να περιλαµβάνει το µάθηµα της χορωδίας, κάποια παιδιά απάντησαν ότι θα ήθελαν τη 
συµµετοχή και άλλων οργάνων και όχι µόνο του πιάνου. Ευχάριστο ήταν το ότι όλα τα παιδιά θα 
ήθελαν να συµµετέχουν σε µάθηµα χορωδίας αν γινόταν και την επόµενη χρονιά. 

Μέσω της χρήσης ηµερολογίου, φωτογράφησης και ηχογράφησης των παιδιών 
µπορέσαµε να καταγράψουµε και να µελετήσουµε ψυχοκινητικές κυρίως, αλλά και γνωστικές 
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και συναισθηµατικές δεξιότητες των παιδιών. Τέλος, µέσα από την αµεσότητα του διαλόγου 
φωτίστηκαν πλευρές του συναισθηµατικού κόσµου των παιδιών και διαφάνηκε η εξέλιξή τους 
κυρίως

ερισσότερη ώρα και 
ίνουµε προσοχή στο µαέστρο».   

• ει να κάνουµε το τραγούδι πιο ωραίο». 

• Μου αρέσει η χορωδία γιατί έχουµε µάθει πολλά τραγούδια, κάνουµε πολύ ωραία 

• 

ποτελέσµατα της έρευνας – Προτάσεις για δηµιουργικό τραγούδι: 

είναι π ταν σου ζητούν, ενώ έχει τελειώσει η διδακτική ώρα, να πουν «ακόµα 
 τρ τα βιβλία που βρίσκονται σε αφθονία στο εµπόριο 

ς για ζέσταµα 
ι πρ ήµατος της 

σικές δραστηριότητες, όχι µόνο δεν αλλοιώνει τον τεχνικό 
χαρακτήρα της αλλά µας βοηθάει να τον κατανοήσουµε καλύτερα προσεγγίζοντας τον από µια 
πιο παιδαγωγική πλευρά.    

χαν ακροατές 
στο µά τ ν ρ

 στον τοµέα της συναισθηµατικής-κοινωνικής συµπεριφοράς. Στο τελευταίο µάθηµα 
πραγµατοποιήθηκε ένα είδος συνέντευξης στην οποία όλα τα παιδιά είπαν τις εντυπώσεις τους 
από τη χορωδία. Οι απαντήσεις δεν διέφεραν πολύ από αυτές που έδιναν και στα γραπτά κείµενα 
αλλά ο προφορικός τρόπος έκφρασης αυτών που αισθάνονταν ήταν πραγµατικά αφοπλιστικός. 
Από τις απαντήσεις τους ξεχωρίσαµε τις εξής: 

 

• «Στη χορωδία µαθαίνουµε πιο πολλά από το σχολείο γιατί έχουµε π
δ

«Ο µαέστρος βοηθά

«
πράγµατα και µαθαίνουµε να τραγουδάµε γρήγορα».  

 

Στην ερώτηση: Αν κάποιος σου έλεγε: «Γιατί να σηκωθώ το Σάββατο πρωί να έρθω στη 
χορωδία; Τι θα του έλεγες;», ένα παιδί απάντησε µε απόλυτη ειλικρίνεια:  

 

«Θα του έλεγα, παρά να βλέπεις παιδικά, καλύτερα να έρθεις στη χορωδία γιατί αλλιώς 
θα κουτιάνεις, ενώ µε τη µουσική δεν κουτιένεις». 

 

Α
 

Είναι πολύ σηµαντική η διαπίστωση του πόσο καλοί δέκτες είναι τα παιδιά, πόσο 
αγαπούν τη µουσική και πόσο εύκολα αναπτύσσουν καλή προσωπική σχέση µε το δάσκαλο. Και 

ολύ συγκινητικό ό
ένα αγούδι». Τα περισσότερα από 
ασχολούνται κυρίως µε το τεχνικό µέρος της χορωδίας περιλαµβάνοντας ασκήσει
κα οτείνοντας µουσικό ρεπερτόριο. Μια πιο θεωρητική προσέγγιση του µαθ
χορωδίας συνδυαζόµενη µε άλλες µου

Τα παιδιά πέρασαν δηµιουργικές ώρες κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων της χορωδίας. 
Σηµαντικό επίτευγµα ήταν και η δηµιουργία µιας πολύ καλής και άµεσης σχέσης µεταξύ 
δασκάλου-µαέστρου και µαθητών, που τα βοήθησε να νιώθουν οικεία µέσα στο µάθηµα και να 
µη ντρέπονται να συµµετέχουν ακόµα και να ηγούνται δραστηριοτήτων! Υπήρχαν παιδιά που 
από τα πρώτα κιόλας µαθήµατα ήθελαν να τραγουδούν και µόνα τους, ενώ αλλά αρνούνταν. Με 
το πέρας των µαθηµάτων, όµως, ακόµα και τα ντροπαλά παιδιά, αυτά που στο πρώτο 
ερωτηµατολόγιο απαντούσαν ότι δεν τους αρέσει καθόλου να τραγουδούν µπροστά σε άλλους, 
το έκαναν χωρίς να δυσανασχετούν όταν τους το ζητούσε η δασκάλα. Ανταµοιβή τους ήταν το 
θερµό χειροκρότηµα της υπόλοιπης οµάδας. Και παρόλο που κατά καιρούς υπήρ

θηµα, η συµπεριφορά ων παιδιών δε  άλλαζε, καθώς διατη ούσαν τη συγκέντρωση τους 
και το ίδιο ενδιαφέρον για συµµετοχή.  

-136- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



∆ιδάσκοντας Οµαδικό Παιδικό Τραγούδι σε παιδιά ηλικίας 7-12 ετών: τα Αποτελέσµατα µιας Έρευνας και 
Προτάσεις για τη ∆ιδασκαλία της Μουσικής σε Χορωδία µε ∆ηµιουργικότητα 

Βαρβαρίγου Μαρία 

Μέσα από τα µουσικά παιχνίδια καταφέραµε να διατηρήσουµε αµείωτο το ενδιαφέρον 
των παιδιών και µέσα από τα τραγούδια τα βοηθήσαµε να καλλιεργηθούν αισθητικά, 
βελτιώνοντας τις φωνητικές τους επιδόσεις και µαθαίνοντάς τα να σκέφτονται ως µέλη οµάδας. 
Τα παιδιά έχουν διαφορετικά επίπεδα αντίληψης και κατανόησης της µουσικής σε κάθε ηλικία 
και αυτή τους την ιδιαιτερότητα πρέπει να εκµεταλλευτεί κάθε δάσκαλος-µαέστρος για να τα 
καταστήσει ενεργούς δέκτες των µουσικών ερεθισµάτων. Ολοκληρώνοντας, θα θέλαµε να 
υπογραµµίσουµε πόσο σηµαντικό είναι να εµπλέκουµε τα παιδιά σε µουσικές δραστηριότητες, 
πως το οµαδικό τραγούδι, γιατί µέσα από αυτές βρίσκουν τρόπους αυτοέκφρασης και 
πικοινωνίας. Κάθε παιδί παίρνει από τη µουσική αυτό που θέλει να πάρει και η ανταπόκρισή 
υ σε 

Νόηση Μαέστρος και µαθητές ταξιδεύουν µαζί στον κόσµο 
ν ήχω
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Περίληψη 

ούσα εισήγηση, παρουσιάζουµε µια πειραµατική
 σχολικής ηλικίας. Προσδιορίζουµε τα χαρακτηρ

Στη παρ  προσέγγιση της διδασκαλίας της Μουσικής, σε οµάδες 
αθητών ιστικά της δηµιουργικότητας, τα οποία λάβαµε υπ’ όψιν 
ας στη διαδικασία εφαρµογής των δραστηριοτήτων, καθώς και ερωτήµατα που µας απασχόλησαν:  Είναι η 

τα µια ικανότητα λίγων ατόµων; µπορεί να καλλιεργηθεί; Τι θέση έχει η δηµιουργικότητα στην 
 

 τέχνη και να συνειδητοποιήσουµε, ότι η δηµιουργική διαδικασία δεν είναι µόνο ένας υψηλού επιπέδου 
 αποκτηθείσας γνώσης, αλλά ο πιο σίγουρος τρόπος για να µάθει κανείς µουσική. 

µ
µ
δηµιουργικότη
εκπαίδευση, όπως είναι διαµορφωµένη; Τι πρέπει να γίνει, ώστε η αγωγή να οδηγεί στη δηµιουργικότητα;  Τι θέση 
έχει η δηµιουργικότητα στην µουσική εκπαίδευση;  
Η γνώση της µουσικής αποκτιέται και αποδεικνύεται µέσω της ενεργητικής ενασχόλησης µε δηµιουργικές 
δραστηριότητες. Έχοντας σα βάση ότι η κάθε γλώσσα έχει το δικό της ύφος, ρυθµό και µελωδία που επηρεάζει σε 
µεγάλο βαθµό τη µουσική των διαφόρων χωρών, χρησιµοποιήσαµε  τη φράση  «η µουσική είναι ωραία» σε 12 
διαφορετικές γλώσσες και οδηγηθήκαµε σε µια σειρά δραστηριοτήτων. Αναλυτικότερα, ασχοληθήκαµε µε 
δραστηριότητες ρυθµού, µελωδίας, φόρµας, επεξεργασίας διαφόρων µουσικών εννοιών,  ακρόασης και 
αυτοσχεδιασµού. Έτσι οι µαθητές συνέλεξαν  και χειρίστηκαν µόνοι τους τα στοιχεία της µουσικής µέσω των 
παραπάνω δηµιουργικών δραστηριοτήτων και οδηγήθηκαν τελικά στη σύνθεση τραγουδιών, χαρακτηριστικών για 
την κάθε χώρα.   
Η µουσική εκπαίδευση για χρόνια ήταν προσανατολισµένη στη διδασκαλία για τη µουσική και όχι στη διδασκαλία 
της µουσικής. Σύµφωνα µε τον Sherman, είναι ανάγκη των καιρών µας να αντιµετωπίσουµε τη µουσική ως 
δηµιουργική
τρόπος σύνθεσης της
 

“Music is great!”  
One sentence - twelve world musical approaches  

 
Abstract 
The present introduction illustrates an experimental approach to Musical teaching for groups of school-age children. 
We have sought to identify the features of creativity, which have been taken into account along the performance of 
the activities, as well as set forth the questions that arise. Is creativity a quality of the privileged few or can it be 
cultivated?  How is creativity placed within the already established educational content? What should be done for 
reativity to becomec

M
 the outcome of education? Where is creativity located within the music education environment? 

usical knowledge can be acquired and attested through the active involvement in creative undertakings. Given that 
ch language is characterized by its own style, rhythm and melody, thus influencing heavily the music of the 

various countries, we used the sentence “music is great”, translated into 12 different languages, and based on that a 
sequence of activities. Specifically, we practiced on rhythm, melody, form, treatment of several musical concepts, 
listening and improvisation. The students themselves gathered and processed the musical elements integrated in the 
said creative activities and were eventually led to the composition of songs that bring out the character of each 
country. 
For a long time musical education has been focused on the teachings about music instead of the learning of music per 
se. According to Sherman, it is high time we dealt with music as a creative art and realized that the creative process 
is not just an excellent method for the organization of the acquired knowledge but also the surest way to learn music. 
 
 
 
 

ea
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Στην παρούσα εισήγηση, παρουσιάζουµε µια σειρά δηµιουργικών δραστηριοτήτων που 
εφαρµόσαµε σε οµάδες µαθητών  τη διάρκεια του µαθήµατος 
της µουσικής. Οι µουσικέ αν, χαρακτηρίζονται από 
δηµιουργ

Πριν προχωρήσουµε αναλυτικά στην έκθεση της διαδικασίας που ακολουθήθηκε και 
ων αποτελεσµάτων που προέκυψαν, θα µε κατ’ αρχήν να προσδιορίσουµε τα 
χαρακτηριστικά της δηµιουργικότητας όψιν µας στη διαδικασία εφαρµογής 
των δραστηριοτήτων, καθώς και γ ας απασχόλησαν  σχετικά µε την 
δηµιουργικότητα στην γενική εκπα  εκπαίδευση.  

Σύµφωνα µε τους ψυχολόγους και τους παιδαγωγούς, το επίθετο δηµιουργικός, δηλώνει 
είτε νοητικές διεργασίες και µπορεί να περιγράψει όχι µόνο 

 διεργασίες, αλλά και τις πλευρές της προσωπικότητας ενός ατόµου. Τη λέξη 

α το αναδεικνύει από διαφορετική οπτική γωνία (R. 

η συµπύκνωση: «συνοπτική ισχύ», τα νοήµατα και οι συνέπειες να µην  
εξαντλούνται µ ι µελέτη.  

Για να είν προϋποθέσεις.  

 σχολικής ηλικίας (ΣΤ΄ τάξης) κατά
ς δραστηριότητες που αναπτύχθηκ

ική διάθεση.  

τ  προσπαθήσου
α οποία λάβαµε υπ, τ ’ 

ενικότερα ερωτήµατα που µ
ίδευσ  µουσικήη και ειδικότερα στη

είτε παραγωγή αντικειµένων, 
γνωστικές
δηµιουργικός τη χρησιµοποιούµε ακόµη για να περιγράψουµε εξωτερικές συνθήκες που 
υποβοηθούν τη δηµιουργική παραγωγή. Οι συνθήκες αυτές χαρακτηρίζονται γενικά ως 
δηµιουργικό περιβάλλον. 

Η δηµιουργικότητα είναι µια διαδικασία κι όχι µια αµετάβλητη οντότητα. Είναι ένα 
πολύπλευρο φαινόµενο, που κάθε νέο ζήτηµ
Webberley και L Litt).  

Οι Jackson και Messick προτείνουν την άποψη, ότι η δηµιουργικότητα πρέπει να 
αξιολογείται σύµφωνα µε τέσσερα κριτήρια: 

 
την καινοτοµία: προϊόν ασυνήθιστο και πρωτότυπο. 
την καταλληλότητα: να ταιριάζει στο συγκεκριµένο πλαίσιο αναφοράς, να είναι  

κατάλληλο. 
τη διαφοροποίηση: τη ριζική µεταβολή στην προσέγγιση ενός θέµατος ή στο  

χειρισµό ενός υλικού. 
τ

ε τη συνεχή εξέταση κα
αι ένα θέµα δηµιουργικό πρέπει να καλύπτει και τις τέσσερις 

 
 Είναι η δηµιουργικότητα µια ικανότητα λίγων ατόµων; µπορεί να καλλιεργηθεί; 

Σύµφωνα µε τον Guildford (1950) η δηµιουργικότητα δεν είναι µια σπάνια ικανότητα 
που χαρακτηρίζει µόνο τις ιδιοφυΐες, αλλά αντίθετα είναι κάτι πολύ συνηθισµένο. Αν 
εξαιρέσουµε τις παθολογικές περιπτώσεις, δηµιουργικές πράξεις µπορούν να γίνουν από όλους 
σχεδόν τους ανθρώπους, έστω κι αν είναι µικρές κι όχι συχνές. Οι ατοµικές δηλ. διαφορές ως 
προς τη δηµιουργικότητα είναι ποσοτικές και όχι ποιοτικές, γι’ αυτό και οι διεργασίες της 
δηµιουργικότητας µπορούν να αποτελέσουν αντικείµενο εκπαίδευσης. Όλοι µπορούν να είναι 
δηµιουργικοί φτάνει να µη ζουν σε µια καταπιεστική κοινωνία, σε µια καταπιεστική οικογένεια, 
σε ένα καταπιεστικό σχολείο. Η καλλιέργεια της δηµιουργικότητας, κατ’ επέκταση της 
δηµιουργικής σκέψης, αποτελεί αναµφισβήτητα ένα από τα βασικότερα στοιχεία ανταπόκρισης 
των υποχρεώσεων του σχολείου απέναντι στους µαθητές.  
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 Τι θέση έχει όµως η δηµιουργικότητα στην εκπαίδευση, όπως είναι διαµορφωµένη;  

Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα δεν έδωσε στ  δηµιουργική σκέψη τη θέση που της 
αρµόζει. Εγκλωβισµένο

η
 στις προδιαγραφές της νοησιαρχίας και των ιδεαλιστικών επιταγών, 

αναζητά 

  

την καταξίωσή του στην αποµνηµόνευση και την ποδηγέτηση των παιδιών, αφήνοντας 
πολύ λίγο χώρο στις δηµιουργικές διεργασίες. Έτσι η σκέψη των παιδιών µπλοκάρεται σε 
προκατασκευασµένες απόψεις κι αποτελέσµατα. Τα σχολεία µας, αντιµετώπιζαν τη 
δηµιουργικότητα µέχρι σήµερα σαν το φτωχό συγγενή, ρίχνοντας το βάρος στην προσοχή και 
την αποµνηµόνευση. 

 Τι πρέπει να γίνει, ώστε η αγωγή να οδηγεί στη δηµιουργικότητα;  
Το πρώτο βήµα που πρέπει να γίνει στην αγωγή και εκπαίδευση είναι ν’ αλλάξει το 

κλίµα και η νοοτροπία τόσο στο σχολείο, όσο και στην οικογένεια. Και αυτό επιτυγχάνεται όχι 
µεταδίδοντας µια γνώση έτοιµη, αλλά διδάσκοντας στα παιδιά να σκέφτονται πολλούς 
διαφορετικούς τρόπους, µε τους οποίους µπορούν να πετύχουν ένα στόχο και µετά να επιλέγουν 
τον καλύτερο. Να προσφέρονται πολλά παραδείγµατα, που δείχνουν τον τρόπο εφαρµογής των 
δηµιουργ

ροντά τους. Όλα σχεδόν τα παιδιά έχουν στοιχεία δηµιουργικότητας. Οι 
διαφορές

 και
.  

ικών ικανοτήτων. Να παροτρύνονται τα παιδιά να διατυπώνουν ερωτήσεις και να 
ανακαλύπτουν τα προβλήµατα, να ενθαρρύνονται πρωτότυπες ιδέες και να ενισχύονται οι κλίσεις 
και τα ιδιαίτερα ενδιαφέ

 τους βρίσκονται στο επίπεδο δηµιουργικότητας που φτάνει το καθένα και στην 
κατεύθυνση που παίρνει η δηµιουργική τους σκέψη και δράση. Η σκόπιµη ενίσχυση  

 αυτής, είναι έργο των εκπαιδευτικώνκαλλιέργεια

 
 Τι θέση έχει η δηµιουργικότητα στην µουσική εκπαίδευση;  

Η µουσική εντάσσεται στην ευρύτερη εκπαίδευση. Η  εκπαιδευτική 
ι που έχει ήδη 

 σήµερα στα 
ίζει η απόκτηση 

 εµπειριών που 
οδηγούν  
είναι απαραί  
νώση της µουσικής και στη γνώση για τη µουσική (Sherman 1971). Η γνώση της µουσική 

δηµιουργικές 
δραστηρι

ια ολική θεώρηση της µουσικής ως 
δηµιουργικής τέχνης και την συνειδητοποίηση, ότι δηµιουργική διαδικασία δεν είναι µόνο ένας 
υψηλού επιπέδου τρόπος σύνθεσης της αποκτηθείσας γνώσης, αλλά ο πιο σίγουρος τρόπος για 
να µάθει κανείς µουσική. 

 

εκπαίδευση, 
φιλοσοφία που αναπτύχθηκε µε τα χρόνια παρουσιάζει τη µουσική σαν κάτ
φτιαχτεί - ως προϊόν σύγχρονων πολιτισµών. Έτσι λοιπόν δηλ. παλαιότερων ή 
ωδεία, στις µουσικές σχολές αλλά και στα σχολεία, κυρίαρχο ρόλο πα
συγκεκριµένων µουσι ουσικώνκών γνώσεων και δεξιοτήτων κι όχι η απόκτηση µ

στην καλλιέργεια της µουσικής φαντασίας και δηµιουργικότητας. Φυσικά οι γνώσεις
τητη προϋπόθεση σε οποιαδήποτε δηµιουργία. Αλλά υπάρχει διαφορά ανάµεσα στη

γ
αποκτιέται και αποδεικνύεται µέσω της ενεργητικής ενασχόλησης µε 

ότητες, όπως η σύνθεση, η εκτέλεση και ο αυτοσχεδιασµός, η ανάλυση µέσω της 
ενεργητικής ακρόασης κλπ, δηλ. µέσω της ενασχόλησης µε τη µουσική σε µη λεκτικό επίπεδο. 
Όπως είπε κι ο Satie «το να µιλάς για τη µουσική είναι σα να χορεύεις για την αρχιτεκτονική». 
Αντίθετα η γνώση για τη µουσική εκφράζεται µέσω της λεκτικής διατύπωσης και είναι στην 
ουσία µια εξωµουσική διαδικασία. Η µουσική εκπαίδευση για χρόνια ήταν προσανατολισµένη 
στη διδασκαλία για τη µουσική και όχι στη διδασκαλία της µουσικής. Οι µαθητές έπρεπε πρώτα 
να µάθουν για τη µουσική πριν δηµιουργήσουν οι ίδιοι µουσική. Ο µαθητής όµως, πρέπει να 
µάθει να συλλέγει και να χειρίζεται µόνος του τα στοιχεία της µουσικής µέσω των παραπάνω 
δηµιουργικών δραστηριοτήτων, πριν µάθει πως το έκαναν αυτό άλλοι. Ο Sherman θεωρεί 
θεµελιακή ανάγκη των καιρών µας την επιστροφή σε µ
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∆ιαδικασία εφαρµογής της δραστηριότητας 

 

. α  

 – το δικό της φυσικό ρυθµό και µελωδία. Παρακάτω παρουσιάζουµε µια 
ιρά δραστηριοτήτων όπως αυτές εφαρµόστηκαν σε κάθε διδακτική ώρα.  

 

κές ενδυµασίες και συζήτησαν για 
τον τρόπ

Ξεκινήσαµε προσφέροντας στους µαθητές µας πρώτα εµπειρίες οικείες προς αυτούς, 
ενώ κάθε βήµα της διδακτικής διαδικασίας βασιζόταν σε µια προηγούµενη γνώση. Αναδείχθηκαν 
βασικά οι µουσικοί µας στόχοι χρησιµοποιώντας παράλληλα στοιχεία της γλώσσας  και της 
γεωγραφίας, όπως αυτή διαµορφώνεται στην ΣΤ’ τάξη Πήρ µε σα δεδοµένο ότι η κάθε γλώσσα, 
ανάλογα µε τους τονισµούς των λέξεων και τον τρόπο που µιλιέται, εµπεριέχει από µόνη της – σε 
µικρό ή µεγάλο βαθµό
σε

 

 
 

Τα παιδιά παρατήρησαν τον παγκόσµιο χάρτη. Βρήκαν την Ελλάδα, συζήτησαν για τη 
θέση της και τα άλλα γεωγραφικά της χαρακτηριστικά σε σχέση µε τις άλλες χώρες και 
ανακάλυψαν τις οµοιότητες και διαφορές της. Π.χ. ποιες χώρες βρίσκονται µακριά ή κοντά σ’ 
αυτή, ποιες βρέχονται από θάλασσα όπως η Ελλάδα κλπ. Ανέφεραν προσωπικές εµπειρίες τους 
από ταξίδια που πραγµατοποίησαν ή από ντοκιµαντέρ που παρακολούθησαν. Σε ποιες χώρες 
ταξίδεψαν, τι είδαν εκεί, τι έφαγαν, πως ήταν οι άνθρωποι, τι καιρό είχε εκεί που πήγαν, τι 
φορούσαν οι κάτοικοι αυτής της χώρας, πόσο έµοιαζαν ή διέφεραν µε την δική µας χώρα, τι 
αξιοθέατα είδαν κλπ. 

 

1η διδακτική ώρα 

Κοίταξαν εικόνες από διάφορες χώρες, χαρακτηριστι
ο ζωής των ανθρώπων αυτών. Πόσο µοιάζει µε τον δικό µας; Τι κάνει ένα παιδί της 

ηλικίας τους σε µια ευρωπαϊκή χώρα ή σε µια χώρα 
της Αφρικής κλπ.; 

Συζήτησαν για τις γλώσσες των χωρών. 
Ποια γλώσσα µιλούν π.χ. στην Κίνα, στην Αφρική, 
στην Αµερική κλπ; Ξέρουν πως ακούγονται; 

 
Σχόλια των παιδιών: 
 

«Αποκλείεται να είναι ίδιες οι γλώσσες γιατί 
σε µερικές πρέπει να τα πεις όλα µε µια 
αναπνοή.», «Στην Αµερική, στην Αγγλία και 
στην Αυστραλία µιλούν αγγλικά αλλά µε 
διαφορετική προφορά.», «Σε µερικές χώρες 
της Αµερικής µιλούν ισπανικά.», «Και τα 
πορτογαλέζικα µοιάζουν κάπως µε τα 
ισπανικά.», «Στην Κίνα µιλούν µε τσιν τσαν 
τσον.» 
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Συζητήσαµε και πάλι για τις γλώσσες των διαφόρων χωρών. Τα παιδιά άκουσαν  
παραδείγ

µατα εγώ στην 
αρχή δεν καταλάβαινα τίποτα και µετά άρχισα να καταλαβαίνω κάπως εκεί στα 
ιταλικά και τα ισπανικά κι ας µην ήξερα τη γλώσσα.  

δεµένη γλώσσα τα γιαπωνέζικα. Όλες οι λέξεις  µοιάζουν µεταξύ τους. 
Και τελειώνουν σε –α. Έχει πολλά Τ.  

αυτά.  
Τα γαλλικά είναι γλώσσα αριστοκρατική, λεπτή και γρήγορη.  

 
 
ν 

 συνέχεια 
ροσπάθησαν να αποδώσουν σωστά την κάθε φράση. 

αµµένες τις φράσεις. 

Ελλ
Ουγ
Ισπα
Ιταλ
Αυσ
Γαλ
Του
Βου

ΠPEKPACHA 
Κίνα   Υīn yuè feī cháng meĭ  
Γερµανία  Die Musik ist schön  
Σουηδία Μusik är fantastiskt    
Ιαπωνία  On ga kua svara shi    

µατα από το CD (οµιλία από Κίνα, Ιαπωνία, Σουηδία, Τουρκία, Ουγγαρία, Ιταλία, 
Γερµανία, Αυστραλία, Βουλγαρία, Γαλλία, Ισπανία). Σύγκριναν αυτή τη φορά τις γλώσσες όχι 
µόνο σε σχέση µε την ελληνική αλλά και µεταξύ τους. 
 

Σχόλια των παιδιών: 
 

Με µερικές γλώσσες  µοιάζει πολύ γιατί όταν ακούγαµε τα αποσπάσ

Πολύ µπερ

Τα ουγγαρέζικα µοιάζουν µε τα γερµανικά. Επειδή είναι δίπλα στην Αυστρία  
µιλάνε παρόµοια.  
Τα ισπανικά µοιάζουν µε τα ιταλικά. Λένε πολύ Θ. 
Μπερδέψαµε τα βουλγάρικα µε τα ρώσικα..   
Τα γερµανικά είναι πολύ δύσκολη γλώσσα. 
Ξέρουµε πολλές τούρκικες λέξεις. Όταν τα µιλάς τα τούρκικα γεµίζει το στόµα σου. 
Είναι βαριές λέξεις. Ένας Τούρκος πρέπει να έχει τεράστιο στόµα για να τα 
χωρέσει όλα 

Οι Κινέζοι µιλούν πολύ µε το «τα» αλλά τελικά τα κινέζικα δεν είναι σαν τσιν τσαν 
τσον. 

 
 
 

Τα παιδιά άκουσαν τη φράση «η µουσική
είναι ωραία» στις διάφορες γλώσσες και προσπάθησα
να αναγνωρίσουν την προέλευση της. Στη
π
Βοηθητικά έβλεπαν γρ
 

άδα Η µουσική είναι ωραία 
γαρία A zene shép 
νία La música es bonita 
ία  La musica è bella 
τραλία The music is great 
λία  C’ est beau la musique 
ρκία Müzik güzeldir 
λγαρία MYЗИKATA E  

2η διδακτική ώρα 

3η διδακτική ώρα 
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Τα παιδιά δούλεψαν σε οµάδες µε τη φράση: «Η µουσική είναι ωραία» στα ελληνικά. 
ρχικά πειραµατίστηκαν ελεύθερα δοκιµάζοντας να την πουν µε πολλούς διαφορετικούς 

τρόπους. 

σουν τη φράση «η µουσική είναι ωραία» 
υθµικά,  τους, τους τρόπους εκείνους µε τους οποίους οδηγήθηκαν σε 
λάθος το

 
 
 
  
     
              
 
 

ό τις 
δασκάλες

 
 
 
 

 

 
 
 
 

ιά τρόπος στον οποίο καταλήξαµε να αποδώσουµε τη φράση 
«η µ ναι ω ι από τον τρόπο που θα εκφέραµε τη φράση αυτή αν 
µιλο
 
 
 

ρα αν έµφαση στη µελωδικότητα που εµπεριέχεται έτσι κι 
αλλι στο τας τη ρυθµική επεξεργασία που προέκυψε στην 
προη  φράση «η µουσική είναι ωραία» µελωδικά. 

Α
Στη συνέχεια έδωσαν έµφαση στο ρυθµό. Ανάλογα µε τον τρόπο απαγγελίας, κάθε 

οµάδα προσπάθησε να αποδώσει τη φράση ρυθµικά µε ηχηρές κινήσεις. Αµέσως µετά αφαίρεσαν 
το λόγο για να ακουστεί πιο καθαρά ο ρυθµός της. 

Τα παιδιά κατά την προσπάθειά τους να αποδώ
ρ απέρριψαν από µόνα

νισµούς. Π.χ. 
 

       Παράδειγµα:  

    

      λάθος                                                 σωστό 

Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν είναι τα εξής (η καταγραφή σε αξίες έγινε απ
): 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

Τα παιδ παρατήρησαν ότι ο 
ουσική εί ραία», ελάχιστα διαφέρε
ύσαµε κανονικά. 

Στην ώ αυτή, τα παιδιά έδωσ
ώς µέσα λόγο. Έτσι, διατηρών
γούµενη διδακτική ώρα,  απέδωσαν τη

4η διδακτική ώρα 
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Προέκυψαν τα παρακάτω αποτελέσµατα: 

 
 
 
 
 

 

 να δηµιουργήσουν µια 
ικρή  µε τον τρόπο αυτό το µελωδικό 
ποτέλεσµα. 

Τα παιδιά χωρίστηκαν σε µικρές οµάδες των τριών ή τεσσάρων ατόµων και κάθε οµάδα 
 

 µε δύο διαφορετικούς τρόπους. Αρχικά ο ρυθµικός λόγος συνοδεύτηκε µε ηχηρές 
ινήσεις ενώ στη συνέχεια αφαιρέθηκε ο λόγος για να ακουστεί ο ρυθµός.  

Ήταν απαραίτητη η συχνή επανάληψη του ακουστικού αποσπάσµατος γιατί εφόσον τα 
αι  και δυσκολεύονταν 
τη ρυθµική και µελωδική απόδοσή της.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 

 
 
 

 
Πρέπει να σηµειώσουµε ότι πολλές φορές τα παιδιά θέλησαν

µ παραλλαγή στο ρυθµό γιατί τους άρεσε περισσότερο
α
 
 
 
 

ανέλαβε µία φράση σε µια διαφορετική γλώσσα. Οι οµάδες δούλεψαν µόνες τους, σύµφωνα µε 
τον τρόπο που δουλεύτηκε και η φράση στα ελληνικά, και παρουσίασαν το αποτέλεσµα της 
δουλειάς τους
κ

π διά δεν γνώριζαν τη γλώσσα, αγνοούσαν τους φυσικούς τονισµούς της
σ

 

 
 
 

 
 
 

 

5η διδακτική ώρα 
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βαριεστηµένα, 
  χροιά και 

ιαφορετικό ύφος στη φράση.  

 
Η ιδέα για το στάδιο αυτό προέκυψε όταν κάποια από τα παιδιά έκαναν σχόλια όπως: 

 

είς να µιλήσεις σωστά κινέζικα.  
Οι Γερµανοί µιλούν µε χαµηλή φωνή 

λίδα µιλάει τόσο σιγά; Φοβάται; 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

  για να 
θυµηθούµε και να δουλέψουµε την έννοια της µουσικής φόρµας (κανόνας, ρόντο, θέµα και 
παραλλαγές, ΑΒΑ κλπ). 

 
 
 

 
Τα παιδιά πειραµατίστηκαν σε διάφορα στυλ (αυστηρά, χαρούµενα, 

6η διδακτική ώρα 

λυπηµένα κλπ) όπου ο διαφορετικός τόνος στη φωνή έδινε µια διαφορετική
δ

Στην Κίνα όλοι έχουν λεπτή και τσιριχτή φωνή. Αν δεν έχεις τέτοια φωνή δεν 
µπορ

Γιατί η Γαλ
 

∆ιατηρώντας τις οµάδες που είχαν διαµορφωθεί στην προηγούµενη ώρα και βασισµένοι 
στις ρυθµικές αποδόσεις που είχαν προκύψει, τα παιδιά προσπάθησαν να µελοποιήσουν τη 
φράση «η µουσική είναι ωραία» αυτή τη φορά στις διαφορετικές γλώσσες. Και πάλι προέκυψαν 
ορισµένες ρυθµικές παραλλαγές. 

 
Τα αποτελέσµατα ήταν τα εξής: 

 
 

7η διδακτική ώρα 

παιδιώνΧρησιµοποιήσαµε τις διάφορες ρυθµικές και µελωδικές αποδώσεις των
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Παράδειγµα φόρµας Rondo 
 
 

 
 
 

 
 
 
 

 

 
 
 

να αποδοθεί 
στα ελλιπή

Τα µέρη Α, Β, Γ κλπ αποδόθηκαν συνόδευαν ρυθµικά 
ρουστά και µελωδικά κρουστά µε απλά οστινάτι. 

Στο στάδιο αυτό δώσαµε έµφαση στον τοµέα της ακρόασης. Ακούσαµε αποσπάσµατα 
πειρίες και τις 

νώσεις τους για τις διάφορες χώρες, για την κουλτούρα των λαών, τους χορούς, τα µουσικά 
ργανα κλπ, προσπάθησαν να µαντέψουν την προέλευση αυτών των κοµµατιών.  

Κάθε φορά τους κάναµε ερωτήσεις όπως  πώς το σκέφτηκες; τι χαρακτηριστικά είχε; 
ίχες ακούσει ξανά µουσική αυτής της χώρας; σε βοήθησε η γλώσσα ή το κατάλαβες µόνο από 
η µουσική; µοιάζει µε την ελληνική µουσική;  

µε µε τα παιδιά για τη γεωγραφική θέση της κάθε χώρας και πόσο 
ουσική των γειτονικών χωρών,  για το ρόλο που παίζει η µουσική στην 

οινωνική και θρησκευτική ζωή της κάθε χώρας, τα ιδιαίτερα όργανα που χρησιµοποιούνται, 
τους χορ

 
 

 

 

 
 
 

Πριν από κάθε µέρος Α, Β κλπ αφήναµε πάντα ένα µέτρο για να µπορέσει 
ευκολότερα από τα παιδιά η άρση  µέτρα. 

 τραγουδιστά. Το τραγούδι 
κ

 
 
 
 
 

α

8η διδακτική ώρα 

πό Κίνα, Ισπανία, Αφρική, Βουλγαρία. Τα παιδιά βασισµένα στις προσωπικές εµ
γ
ό

ε
τ

Επιπλέον συζητήσα
υτή επηρεάζει τη µα
κ

ούς κλπ. 
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αι ωραία» στις 
διάφορες

ειώδους θεωρίας της µουσικής (νότες στο πεντάγραµµο, ρυθµικές αξίες κλπ.), 
ήταν αρκετά εξοικειωµένα µε τις µουσικές έννοιες που αφορούν στην ένταση και στο τονικό 
ύψος, είχαν επαφή µε τα µικρά κρουστά όργανα και σε όλη τη διάρκεια του δηµοτικού σχολείου 
είχαν ακούσει µουσικές διαφόρων εποχών, ειδών και στυλ. Μια αντικειµενική δυσκολία που 

 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

Τώρα τα παιδιά, έχοντας πια εξοικειωθεί µε τη διαδικασία, έχοντας περισσότερα 
ακούσµατα και εµπειρίες και προσπαθώντας να αποδώσουν το στυλ της µουσικής της κάθε 
χώρας,  οδηγήθηκαν στη σύνθεση µικρών τραγουδιών. Η φράση «η µουσική είν

 γλώσσες χρησιµοποιήθηκε ως στίχος των τραγουδιών αυτών ενώ παράλληλα µε το 
τραγούδι υπήρχε συνοδεία από κρουστά όργανα που τα παιδιά επέλεξαν καθώς  και ηχηρές 
κινήσεις. 

Στην παραπάνω διαδικασία συµµετείχαν 25 περίπου µαθητές της Στ’ τάξης των 
Μακεδονικών Εκπαιδευτηρίων Θεσσαλονίκης. Πρέπει να αναφέρουµε ότι πρόκειται για σχολείο 
γενικής εκπαίδευσης και όχι για κάποιο ειδικό µουσικό σχολείο.  Τα παιδιά είχαν τις βασικές 
γνώσεις της στοιχ

9η διδακτική ώρα 
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ντιµετωπίσαµε ήταν η µικρή διάρκεια της µιας διδακτικής ώρας και µάλιστα της τελευταίας, 
όπου τα παιδιά ήταν ήδη κουρασµένα, καθώς επίσης και η µεσολάβηση µιας εβδοµάδας από 

απαιτούσε προηγούµενα 
αποτελέσµατα. Παρ’ όλα αυτά, πέρα από  θετική. 
Έδειχναν ιδιαίτερο ενδιαφέρον κάθε φορά που  ρυθµικά 
ή µελωδικά την φράση τους. Άκουγαν µε διάφορες 
χώρες, έκαναν σχόλια και διασκέδασαν πολύ φράση «η 
Μουσική είναι ωραία» χρησιµοποιώντας τη ουσικής της 
κάθε χώρας. Ρωτούσαν επόµενη εβδοµάδα.  
 

Αποσπάσµατα που χρησι τας. Σηµειώνονται µε (*) 
όσα χρησιµοποιήθηκαν 
 
 
Αµερική:  John Dee Holem ndow on the World, CD  

Αφρική:  
  mple: Africa 
   on the World, CD Sample: Africa 
Βουλγαρία

nblocked* 
πωνία: Echigojshi, Enseble Nipponia, Dances of the World 
πανία:  Tanguillo: La Isla, the Soul of Flamenco, Dances of the World * 
ίνα:   The  Peony Pavillon, A Window on the World, CD Sampler: Asia * 
ουµανία:  Fecioreasca lui Petruta, Dumitru Farcas, Ρουµάνικος χορός, Musik aus  

Osteuropa, Von der Donau über die Karpaten 
ουηδία:  Tussa Lulla (Sing to Sleep), Kurbits from Dalarna & Vals (Orsa),  

Dances of the World 
ουρκία: Oyun Havasi, Turkish Village Music, Dances of the World 

ιβλιογραφία 

., Κοκκίνου Μ., Κολιπέτρη Ζ. (2000). ∆ηµιουργικότητα και Μουσική 
aier, G. 

. (1989). Music Learning Theory. Proceedings of the suncoast Music Education Forun 

α

συνάντηση σε συνάντηση, πράγµα που  χρόνο για επανασύνδεση µε τα 
την ζωηράδα τους, η διάθεσή τους ήταν

 έµπαιναν στη διαδικασία, να αποδώσουν
ιδιαίτερο ενδιαφέρον τις µουσικές από τις 

 την διαδικασία να «µελοποιήσουν» την 
γλώσσα και αποδίδοντας το στυλ της µ

 µε ενδιαφέρον αν θα συνεχίσουµε και την 

µοποιήθηκαν κατά τη διάρκεια της δραστηριότη
κατά την παρουσίαση της στο συνέδριο: 

an – Piedmont Blues, A Wi
Sampler: Europe, America 
Bongani Ndofa-Naye, the Venda Drummers * 
Guinea, Kpelle, A Window on the World, CD Sa
Niger, Wodaabe Fulani, A Window

:  Karmensko, die Balkanhalbinsel, Unblocked 
Radamirska Kopanitsa, die Balkanhalbinsel, Unblocked  
Aj Stani Snaho Angelino, die Balkanhalbinsel, U

Ια
Ισ
Κ
Ρ

Σ

Τ
 

 
 
B
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Abstract 
This paper presents brief historic explanations about India and Turkey as well as some background information about 
the musical instruments of these countries and makes some the connections among them.  
It is found that over the centuries there has been a continuous give and take between Persian, Arabs, Indians, and 
Turks. Thus, musical instruments have been adopted and accepted in all of these countries. This study shows that 
musical instruments from different areas of the Middle East and south Asia clearly belong to the same artistic family. 
However, it is important to note that the instrum nts with the same or similar names can refer to very different e

struments, and the same instruments can go by many and varied names. Therefore, as educators we should be 

Introduction 
 

so students can be 

in
careful about teaching musics from other cultures and should never trust a name unless its precise origins are known, 
and who plays it. Even the type of music may change an instrument’s name.  
Knowing these relationships between Indian and Turkish musical instruments helps us to recognize some structures 
of these two cultures and knowing the use of these instruments and the history behind it will help teacher to use 
authentic sources and brought up more creative and well-equipped students in the future. Therefore, bringing these 
issues to the students attention and make some connections with each other is important aspect in music education as 
it will give some important experience for students to understand diversities. 
 
 
 

Teaching multicultural music in schools is important because it gives students a different 
way of looking to music and it helps youngsters to realize the variety of musical events around 
the world. Students are projected to expose wide variety of music and sounds in the classrooms. 
However, they will often show apathetic attitude or become dislike different types and styles of 
music because they are unfamiliar with the sounds. Once the students experienced other cultures 
music, they began to understand the unfamiliar sounds and music, and they will bring their own 
cultural and personal perspectives and associations to their learning process. Then, they will 

ecome freer in formats and less limited by rules than “traditional” music b
much more creative, well-equipped, and open-minded.  

Music is a cultural phenomenon. It is also a social structure. Every musical system, that is, 
the music and musical life of any society, is a very complex phenomenon that may be analyzed 
and comprehended from many perspectives. Each society has a unique musical system related to 
the character of its culture. Kaemmer states that, “As far back as data are available, musical 
cultures have changed by borrowing new instruments, repertories, and even uses of music from 
other societies” (Kaemmer 1993:192). Description of a musical event may be considered broadly 
representative of its culture area. Therefore, musical instruments and their connections with 
different cultures could be one of the significant musical events to talk about. Nettl states that, 
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Bowed, stringed instruments held vertically, like the cello, appear throughout Asia, 

contact wit veloped in 
Indonesia, Africa, and Cent
throughout the world. Yet each culture has its own version of an instrument type, its 
own set of ideas about it, and ttl 1997:8).  
 
As understood from the above statements, we can say that the musics of different cultures, 

o each other. This relationship can be 
 musical instruments. One of the examples can be seen on the 

instruments from the different areas of the Middle East and South Asia.  For example, 

 country of diverse geography, 
eoples, religions, and music. The history of this area began with the Dravidian civilization, 
etween 2500 and 1900 B.C. When the Indo-Europeans came into India around 1500 B.C., they 
pplanted the early people, especially Dravidians (Malm 1977:114). They also brought 

European culture into India. In the twe  followers of Islam from 
Afghanistan, Turkey, Persia, and central Asi r their subjects on the 
subcon

ected by impulses from the Persian and 
Byzant

Europe, and parts of Africa. As we have just seen in the case of the Apache fiddle, 
they probably developed in the native cultures of the Americas as a result of culture 

h Europeans. Xylophone like instruments were highly de
ral America. Flutes, drums, and rattles are found 

its own terminology (Ne

while showing regional variations, are closely related t
observed most clearly in the
classical 
India and Turkey have same connections in their musical instruments.  

This paper aimed to present brief historic explanations about India and Turkey to provide 
knowledge of geography, people, history, socio-cultural context of the cultures overtime as well 
as some background information about the musical instruments of these countries and makes 
some the connections among them.  

 

India and Turkey 
 

The Indian subcontinent includes the modern nation states of India, Pakistan, Bangladesh, 
Nepal, and Sri Lanka, as well as the distinctive region of Kashmir. Where the rubric “South Asia” 
is used, Afghanistan is sometimes included as well. India is a
p
b
su

lfth and thirteenth centuries,
a extended control ove

tinent, mainly in the northern areas. Today, the dominant religions of the subcontinent are 
Hinduism and Islam. After people from western Asia (e.g. Turkey, Pakistan, Saudi Arabia) 
settled in India and converted most of the Indians to the Muslim religion, north India produced a 
new Islamic-Hindu religion, while the south part became the center for the Hindu tradition. 

Turkey is also a country on continent of Asia. The Turks, come from Central Asia and 
made their way toward the west until they occupied virtually all of Anatolia, over 900 years ago. 
They took with them their own folk music, in which the central Asian origin can still be 
recognized. The adoption by the Turks of Islam also contributed to a cultural metamorphosis, and 
the development of Turkish art music was further aff

ine sphere. The Anatolian Turks, however, played a leading role in the musical life of the 
Ottoman Empire. The spreading of Turkish music throughout the empire is embodied by the 
present stratification of Balkan music, especially some aspects of Greek music, as may be seen in 
Turkish-Oriental features and the use of Turkish musical instruments. Two basic types of music 
systems developed in the Turkish tradition: art music and folk music. Although both occur within 
the same country, their moods are totally different, especially in the use of musical instruments.  
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Musical Instruments of India 
 

Musical instruments of India are grouped in four classes: strings, winds, drums,
nes (Powers 1984:125). According to Indian traditions, the tambura and sarangi
 shahnai is a wind; and tavil is in the drums class. 

ra 
he tambura (also called tanpura) is one of the classical instrument

 and 
idiopho  are 
strings;

Tambu
s of the stringed group. 

It is us

addition to main strings, it has approximately eighteen 
sympathetic strings. The sarangi is mostly used in the accompaniment of vocal music. Very 
recently, it has begun to be used as a so l 1985:32). A sarangi player stops the 
strings on the sides, touching the nails of the fingers with the knuckles. The body is placed on the 
lap of 

finite 
pitch. T

1980:273). The ud is neither originally a Turkish nor an Indian instrument. For this reason, I do 
not discuss the ud in this paper. However, I do explain four other musical instruments, as 
mentioned earlier. The tanbur can be categorized as a Turkish art music instrument, while the 
kemençe, zurna, and davul may be considered Turkish folk music instruments. 

T
ed throughout India for drone accompaniment. The simplest of all guitar-like instruments, 

but it has a very long neck without frets. There are four metal strings, three made of steel and the 
fourth and lowest one of brass. The tambura is usually held uptight, the body resting upon the 
floor or ground in front of the performer. The strings are gently and continuously plucked with 
the fingers, one after another, in the same order. The tambura player usually sits behind the main 
artist so the former can hear the drone constantly. 

Sarangi 
The sarangi is the fiddle of India. It is a very popular non-fretted bowed instrument that is 

played upright. The instrument is played both in folk and concert music in the north. The concert 
sarangi has three gut strings. In 

lo instrument (Sanya

the performer. The head rests against the left shoulder. The bow is held with the palm 
facing outward. 

Shahnai 
The shahnai, the predominant double reed instrument of the north, is a tube that gradually 

widens towards the lower end. It usually has eight or nine holes, the upper seven of which alone 
are used in performance. The remaining one or two are either stopped with wax or left open. The 
length of the instrument is one and a half to two feet. The reed is fixed at the narrow blowing end. 
Shahnai playing requires a very complicated technique. 

Tavil 
The tavil consists of a barrel-shaped shell hollowed out of a solid block of wood. The 

skins on the two sides are stretched over hoops made of hemp and six or seven bamboo sticks 
bundled together. The skin on the right side is stretched very tight but not tuned to a de

he right hand plays the right head, with wrist and fingers, whereas the left head is played 
with a thick stick (Marcuse 1975:515). In an open-air performance, the tavil is hung on the 
shoulders, and brought to the front and played while the performer stands. The tavil traditionally 
accompanies the nagasvaram, an instrument similar to the shahnai, in the south part of India. 

 

Musical Instruments of Turkey 
 

Earlier in this paper, I mentioned two basic musical traditions in Turkey. One is Turkish 
art music and the other Turkish folk music. Turkish art music was borrowed from neighboring 
lands. The ud, an unfretted short-necked lute, betrays its Arab origin through its name. (Reinhard 
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Tanbur 
The tanbur is a long-necked lute of characteristic Turkish form with a virtually 

hemisp

ion. 

aple or fruit wood, and has one thumb 
up to eighth finger holes. The upper part of the bore is cylindrical, and the lower part 

conical

 are executed with a heavy stick on the right side, and the rhythmic 
ns with a thin stick on the left. The skin on the right side of the drum is thick, while the 

left sid

Historical Connections of Musical Instruments of India and Turkey 

bur, 
and in Turkey into tanbur (Deva 1978:155). The Indian tambura and Turkish tanbur have almost 
the same shape, but they show usage. For instance, the Indian 
tambura is a plucked instrum be both plucked and bowed 
instrum

herical body (Reinhard 1980:273). It has a small pear-shaped wooden body and a long 
neck without a pegbox, many gut frets, and from two to ten metal strings in double courses 
(Malm 1977:79). The tanbur in Turkey is bowed on occas

Kemençe 
The kemençe, an oblong bowed lute with three strings, is found only on the eastern coast 

of the Black Sea in Turkey. This solo instrument is always played in two-part parallel polyphony, 
usually in 4ths (Reinhard 1980:270). When played, the kemençe with its body is placed on the 
left lap of the performer. The head rests against the left shoulder. It is usually played by pressing 
two strings at the same time. 

Zurna 
The zurna in Turkey is lathed from one piece of m

hole and 
. It has seven front finger holes and a rear thumb hole, plus a number of vent holes 

(Marcuse 1975:602). Several sizes of zurna are found in different parts of Turkey, all with 
cylindrical bores over the region of the seven finger holes and thumb hole (Picken 1975:486). 
Because of its strong sound, it is generally played in the open air and accompanied with a drum. 

Davul 
The davul is a Turkish bass drum whose two heads are stretched over hoops and laced to 

each other along the body. One head is struck with a drumstick while other is played with a 
switch. The main beats
subdivisio

e skin is thinner. It is played while hung on the shoulder with a knitted or leather strap. 
Davul is a bass drum that is usually used outdoors, often to accompany the zurna (Marcuse 
1975:142).  

 

 
Making a connection between the instruments is a vast field to work on. For that reason, 

the following section is about the instruments that I mentioned in the previous part. The first 
instrument is called tambura in India and tanbur in Turkey. The tambura is an Indian string drone 
instrument with open strings, and the tanbur is a Turkish classical lute with an extremely long 
neck. The origin of both instruments is usually attributed to the Middie East. However, Deva 
asserts that according to Abdul Razak Kanpuri, the word tambura is Indian. His ‘Al-Bramika’ 
gives the Indian term as tumba, which in Iran was modified into tumbura, in Arabia into tun

some regional differences in their 
ent, but the Tur ish tanbur can k

ent depending on the region and musical style. 

The second instrument is called the sarangi in India and kemençe in Turkey. The short 
lute, originally hollowed out of one block of wood, resulted in a similar construction in its bowed 
equivalent. This is the classical kemençe of Turkey, which is similar to the sarangi in India. 
Furthermore, the sarangi and kemençe are both bowed instruments. The small Black Sea 
kemençe was a forerunner, possibly even a model, of the European fiddle of the early Middle 
Ages (Jenkins & Olsen 1976:39). 
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The next instrument is called shahnai in India and zurna in Turkey. Double reed 
instrum

 only in structure, but also in their 
lations (Deva 1978:121).  

ilitary bands (Jenkins & Olsen 1976:75). Especially, the davul 
a ensemble can be found in places as far apart as India, Morocco, and the Balkans. 

s 
en adopted and accepted in all of these countries. India and Turkey are only two examples 

of man

he same or similar names referring to very different instruments, and the same 
instrum nts going by many and varied names, the best rule to follow would seem to be: “Do not 
trust a name unless its precise origins are known, and who plays it.” Even the type of music may 
change an in n and make 
some connections with each other is important aspect in music education as it will give some 
importa

ents with conical bores are most often called a variant of surnai, zurna, sirnai, sarune, 
shahnai, and others. The surnai may perhaps be the older name. The instrument itself is used in 
Central Asia and in the Slavic countries, where it goes under the name zurna. The surnai, zurna, 
sundri, sunadi, and shahnai are very similar to each other, not
linguistic re

The last instrument is called tavil in India and davul in Turkey. Similar to the explanation 
above, the linguistic relations between these two instruments are obvious. Davul, tavil, tabl, dahal 
are names that refer to the same type of instrument. The two-skin drums (which are not frame 
drums, but barrel-shaped or cylindrical drums) are folk instruments and prominent in this sphere, 
just as they were in the Turkish m
and zurn

 

Conclusion 
 

These classical instruments from different areas of the Middle East and South Asia clearly 
belong to the same artistic family. It is undeniable that over the centuries there has been a 
continuous give-and-take between Persians, Arabs, Indians, and Turks. Thus, musical instrument
have be

y around the world and the instruments that I discussed in this paper are only four of 
many. Knowing the relationships between Indian and Turkish musical instruments helps us to 
recognize some structures of these two cultures and knowing the use of these instruments and the 
history behind it will help teacher to use authentic sources and brought up more creative, well-
equipped, and open-minded students in the future. Although this subject itself is a large one, it is 
clear that connections can be made among the instruments despite all of the regional variations. 
Thus, with t

e

strument’s name. Therefore, bringing these issues to the students attentio

nt experience for students to understand diversities and to be more creative.  

 
 

References 

Deva, C. B. (1978). Musical Instruments of India: Their History and Development. Calcutta: 
Firma KLM Private Limited.  

Jenkins, J. and Olsen, P. R. (1976). Music and Musical Instruments in the World of Islam. 
England: Westerham Press. Ltd.  

Malm, W. P. (1977). Music Cultures of the Pacific the Near East and Asia. New Jersey: Prentice-
Hall, Inc., Englewood Cliffs.  

Marcuse, S. (1975). Musical Instruments: A Comprehensive Dictionary. New York: W.W. 
Norton & Company Inc.  

Picken, L. (1975). Folk Musical Instruments of Turkey. London: Oxford University Press.  
Powers, H. S. (1984). India,” in Stanley Sadie (Ed.), The New Grove Dictionary of Musicians. 

-155- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Teaching Multicultural Music in Schools: Some Connections of Indian and Turkish Musıcal Instruments  
Elgün – Özeke, Sezen 

  

London: Macmillan Press Limited. 
Reinhard, K. (1980). “Turkey,” in Stanley Sadie (Ed.), The New Grove Dictionary of Musicians. 

London: Macmillan Press Limited.  
Sanyal, R. (1985). “Musical Instruments: The Indian Approach.” Classical music of India. 

Calcutta, India: Sangeet Research Academy.   
 

 
Curriculum Vitae 
I received my undergraduate degree in music education from Uludag University, Bursa, Turkey. I was chosen by the 
government of Turkey to study abroad for the purposes of improving music education instruction in Turkey. I 
completed my Master of Music degree (1997) and Doctoral of Musical Arts degree (2003) in music education at 
Arizona ate University, USA.  
I worked as an Editorial Assistant for the Journal of Historical Research in Music Education between 2000-02. I am 
currently working as a faculty member at the Uluda rsa State Conservatory. 
I have presented general music workshops at the -Schulwerk Association National Conference in 
Phoenix

St

g University Bu
 Ameri an Orffc

, Arizona and Arizona Music Educators Association In-Service Conference in Tempe, Arizona. I have also 
presented a paper on music teacher education in Turkey and in the USA at the International and Comperative 
Education Conference in Oslo, Norway. I am currently holding Orff and Kodaly certifications.  
 

-156- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Η ∆ηµοφιλής (popular) Μουσική στη ∆ιδασκαλία του Μαθήµατος της Μουσικής στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 
Καρούµπαλη Ευγενία 

 

Η ∆ηµοφιλής (popular) Μουσική στη ∆ιδασκαλία του Μαθήµατος 
της Μουσικής στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση  

 
Καρούµπαλη Ευγενία 

jennykaroumpali@hotmail.com
 
  
Περίληψη 
Ενώ ένα µεγάλο ποσοστό εφήβων ακούει τη λεγόµενη «δηµοφιλή µουσική» / popular music, ελάχιστοι από αυτούς 
έχουν συνειδητοποιήσει ότι: 

 Πολλές επιτυχίες της ελληνικής δηµοφιλούς µουσικής είναι µεταφράσεις επιτυχιών της αραβικής ή της ινδικής 
δηµοφιλούς µουσικής και αντίστροφα, κάποιες επιτυχίες της αραβικής και της ινδικής δηµοφιλούς µουσικής είναι 
µεταφράσεις επιτυχιών της ελληνικής δηµοφιλούς µουσικής. 

 Σε πολλές επιτυχίες της δηµοφιλούς µουσικής παγκοσµίως  υπάρχουν στοιχεία διαφόρων µουσικών πολιτισµών. 
Στην εισήγηση αυτή υπάρχουν προτάσεις, προκειµένου οι µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης να 
συνειδητοποιήσουν τα παραπάνω. 
 

Popular Music in the teaching of music in Secondary Education 

 
Abstract 
While a substantial amount of adolescents listens to popular music, very few of them have realized that: 

 A lot of hits of the Greek popular music are translations of Arabian/Indian popular music’s hits. 
 At the same time some hits of the Arabian/Indian popular music are translations of Greek popular music’s hits. 
 In a vast amount of popular music’s hits worldwide co-exist elements from different musical civilisations.  

At this proposal there are suggestions, so that the pupils of secondary education realize the mentioned above. 
 
 

Η συντριπτική πλειοψηφία των εφήβων ακούει εκτός σχολικού χώρου τη λεγόµενη 
«δηµοφιλή µουσική» (popular music)1. Μικρό ποσοστό εφήβων ακούει εκτός σχολικού χώρου 
παραδοσιακή µουσική (ειδικά παραδοσιακή µουσική άλλων χωρών) και ακόµα µικρότερο 
ποσοστό εφήβων ακούει εκτός σχολικού χώρου λόγια ευρωπαϊκή µουσική (τη λεγόµενη 
«κλασσική µουσική»). 

Ειδικοί σκοποί του µαθήµατος της µουσικής στο Γυµνάσιο σύµφωνα µε το ∆ιαθεµατικό 
Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆ΕΠΠΣ) (2001) είναι µεταξύ άλλων η καλλιέργεια της 
ικανότητητας των µαθητών να αξιολογούν και να επιλέγουν συνθέσεις της λαϊκής και ελαφράς 
µουσικής. Ο παραπάνω ειδικός σκοπός έχει να κάνει µε την κριτική ακρόαση (audition), ένα από 
το πέντε βασικά πεδία του περιεχοµένου του µαθήµατος της µουσικής κατά Keith Swanwick2. 

                                                 
1 Ως  «δηµοφιλής µουσική» (popular music)  ορίζονται διάφορα είδη µουσικής τα οποία θεωρούνται ότι έχουν 
µικρότερη αξία και ότι έχουν απλούστερες δοµές σε σχέση µε τη λόγια ευρωπαϊκή µουσική. Αυτά τα είδη µουσικής 
ακούγονται από µεγάλα πλήθη ατόµων χωρίς κάποια ιδιαίτερη µουσική παιδεία και όχι από κάποια ελίτ ατόµων µε 
κάποια µουσική παιδεία. (Samama, 2001) (Wicke, 1994)  
2 Το περιεχόµενο του µαθήµατος της µουσικής καταχωρείται σε πέντε βασικά επίπεδα σύµφωνα µε τον Keith 
Swanwick (Swanwick, 1979) τα οποία είναι τα εξής: 

1. Σύνθεση (composition). Πρόκειται για µορφοποίηση µίας µουσικής ιδέας, κατασκευή ενός µουσικού 
αντικειµένου, όχι αναγκαστικά µε τη χρήση µουσικών συµβόλων. 
2. Βιβλιογραφικές σπουδές (literature). Πρόκειται για σπουδές βιβλιογραφικού τύπου γύρω από τη µουσική 
(ιστορικές και µουσικολογικές σπουδές, µελέτη και συγγραφή κριτικής κ.τ.λ.) 
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Οι προτάσεις που παρουσιάζονται εδώ έχουν ως σκοπό να συνειδητοποιήσουν και να 
δούν  
µ  
ανάπτυξης του

 Προκειµένου να πραγµατοποιηθούν οι παρουσιαζόµενες εδώ προτάσεις, πρέπει οι 
αθητές να έχουν ήδη γνωρίσει την ουσική, την παραδοσιακή µουσική 
της Ινδίας και την παραδοσιακή ών τόσο µέσω της δηλωτικής 
νώσης4 (Ryle, 1966) όσο µέσω µο

κών / ινδικών επιτυχιών. 

µε 3 «ζευγάρια επιτυχιών». Με την έννοια «ζευγάρι επιτυχιών» 
ννοώ µία επιτυχία ελληνικής λαϊκής µουσικής και µία επιτυχία ινδικής/αραβικής µουσικής όπου 
η µία να δωρίδου 
Μή γυρίσεις ξανά  το οποίο είναι µετάφραση του Αιγυπτιακού τραγουδιού Amulet που τραγουδά 

                                                                                                                                               

 κριτικά οι µαθητές τις µουσικές τους προτιµήσεις. Αυτό είναι το τελευταίο επίπεδο
ουσικής ανάπτυξης της κριτικής ακρόασης (audition) σύµφωνα µε το σπιράλ µουσικής

 Keith Swanwick3 (Swanwick, 1986). 

µ ελληνική παραδοσιακή µ
ουσική των αραβικών µ χωρ

υσικών ακροάσεων. γ

 

Πρόταση 1 
Σκοπός: Να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές µε βιωµατικό τρόπο το γεγονός ότι 

σηµαντικός αριθµός επιτυχιών της ελληνικής δηµοφιλούς µουσικής είτε µεταφράζονται στα 
αραβικά / ινδικά είτε αποτελούν µεταφράσεις αραβι

Προετοιµασία εκπαιδευτικού: Ο/Η εκπαιδευτικός µουσικής θα πρέπει να έχει στη 
διάθεσή του τουλάχιστον 2 
ε

είναι µετάφραση της άλλης (Ενδεικτικά αναφέρω το τραγούδι της Νατάσας Θεο
5

               
προσωπικής 

, 

 που 
εξελίσσεται σε συγκεκριµένο χώρο και χρόνο. 

Η µουσική γνώση κατά τον Keith Swanwick (Swanwick, 1997) αναπτύσσεται σε τέσσερα επίπεδα τα οποία είναι 
τα εξής: 

ν µουσικών φράσεων κ.τ.λ. 
3.

1. Υλικά. Ο βαθµός στον οποίο οι µαθητές διακρίνουν διαφορετικά µουσικά όργανα καθώς και οι διαφορές 
µεταξύ ήχων. 

 δοµικές σχέσεις. 

 δοµικές σχέσεις και ασκούν ανεξάρτητη κριτική. 
 Η δη ι
περιεχ τού ιδέ και υπόσηµείωση αρ. 1) 
5 Το τ ο
COL4

3. Κριτική ακρόαση (audition). Πρόκειται για κάθε άκουσµα που περιέχει το στοιχείο της 
ανταπόκρισης. 
4. Απόκτηση δεξιοτήτων (skills). Πρόκειται για διάκριση των ήχων, έλεγχο των µουσικών υλικών
δεξιότητες µουσικής ανάγνωσης και γραφής. 
5. Μουσική εκτέλεση (performance). Πρόκειται για την ίδια τη µουσική «παρουσία» ώς φαινόµενο

3 

1. Υλικά. Πρόκειται για τη γνώση και τον έλεγχο: α) των ηχοχρωµάτων ανάµεσα στα µουσικά όργανα, β) 
των επιπέδων έντασης του ήχου, γ) της διάρκειας και ποιότητας  ήχων, και δ) της τεχνικής επιδεξιότητας σε 
όργανα ή στη φωνή. 
2. Έκφραση. Πρόκειται για την αίσθηση της ατµόσφαιρας των έργων, µουσικότητα, αίσθηση της κίνησης 
που απαιτεί η δοµή τω

 ∆οµή. Πρόκειται για συσχέτιση ανάµεσα στις εκφραστικές µορφές, στους τρόπους που οι µουσικές 
φράσεις: α) επαναλαµβάνονται β) µεταφέρονται σε άλλες τονικότητες γ) έρχονται σε αντίθεση ή δ) 
συνδέονται. 
4. Αξίες. Πρόκειται για τη συνειδητοποίηση της µουσικής ώς φορέα πολιτισµικών αξιών, δηλαδή την 
απόκτηση µουσικής αυτονοµίας και ανεξάρτητης κριτικής σκέψης σχετικά µε τη µουσική. 

Η αξιολόγηση του πεδίου της κριτικής ακρόασης (audition) σε σχέση µε τα τα επίπεδα µουσικής ανάπτυξης έχει 
ως εξής: 

2. Έκφραση. Οι µαθητές διακρίνον διαφορετικά µουσικά όργανα, διαφορές µεταξύ ήχων και διακρίνουν 
χαρακτηριστικά εκφραστικότητας. 
3. ∆οµή. Οι µαθητές διακρίνον διαφορετικά µουσικά όργανα, διαφορές µεταξύ ήχων,  διακρίνουν 
χαρακτηριστικά εκφραστικότητας και γνωρίζουν τις
4.  Αξίες. Οι µαθητές διακρίνον διαφορετικά µουσικά όργανα, διαφορές µεταξύ ήχων,  διακρίνουν 
χαρακτηριστικά εκφραστικότητας, γνωρίζουν τις

4 λωτ κή γνώση σχτίζεται άµεσα µε τις βιβλιογραφικές σπουδές (literature), ένα από τα πέντε βασικά πεδία του 
οµένου του µαθήµατος της µουσικής κατά Keith Swanwick. (Περί αυ
ραγ ύδι αυτό υπάρχει στο CD της Νατάσας Θεοδωρίδου µε τίτλο Νατάσα Θεοδωρίδου (1997, Columbia, 
89089-2) 
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η Nata

ια επιτυχιών» να είναι της προηγούµενης 
δεκαετ

ξηθεί ακόµη περισσότερο το ενδιαφέρον 
των µαθητών. 

∆ραστηριότητες: 

ιακών µουσικών 
οργάνω

 Πρόσκληση των µαθητών να συγκρίνουν τα δύο τραγούδια και συζήτηση πάνω 
στη σύγκριση αυτή. Οι µαθητές µπορούν (εάν σαφώς θέλουν) να εκφέρουν την άποψή τους 
σχετι
σηµει
προσω
χρησι
«καλά παιδευτικός ασυναίσθητα συµφωνεί µε την άποψη 

τον/τη
άποψ ναι τελείως ουδέτερες σχετικά µε την προσωπική άποψη που ειπώθηκε, 
και δε
τους ά

ελλην 11

 της ελληνικής 
λα
ιν
επιτυ

         

sha Atlas6, το τραγούδι του Λευτέρη Πανταζή Φιλάκια7, το οποίο είναι µετάφραση του 
Τυνησιακού τραγουδιού Simarik που τραγουδά ο Tarkan8 και το ινδικό τραγούδι Zaelana που 
τραγουδά ο Shlomi Saranga9, το οποίο είναι µετάφραση του τραγουδιού Πόσο µου λείπει του 
Σώτη Βολάνη10). Καλό είναι τα εν λόγω «ζευγάρ

ίας το πολύ προκειµένου το άκουσµά τους να µήν είναι τελείως ξένο στους µαθητές (ένα 
«ζευγάρι επιτυχιών» της δεκαετίας π.χ. του 1960 έχει ένα άκουσµα το οποίο δεν είναι ιδιαίτερα 
οικείο στους µαθητές) προκειµένου να προκαλέσει το ενδιαφέρον των µαθητών. ∆εν θα ήταν 
κακή ιδέα η ελληνική επιτυχία του «ζευγαριού επιτυχιών» να τραγουδιέται από καλλιτέχνη που 
βρίσκεται ακόµα στην επικαιρότητα, προκειµένου ν’ αυ

 Ακρόαση αραβικού/ινδικού τραγουδιού 

 Συζήτηση µε τους µαθητές σχετικά µε το ποιά στοιχεία του τραγουδιού αυτού 
είναι παρµένα από την αραβική/ινδική µουσική (π.χ. χρήση κάποιων παραδοσ

ν, τρόπος στον οποίο είναι γραµµένο το εν λόγω τραγούδι ) και ποιά στοιχεία του 
τραγουδιού αυτού είναι παρµένα από την ευρωπαϊκή «δηµοφιλή µουσική» (popular music) (π.χ. 
χρήση κάποιων ευρωπαϊκών µουσικών οργάνων).  

 Ακρόαση του ελληνικού τραγουδιού 

κά µε το ποιό από τα δύο τραγούδια τους αρέσει περισσότερο και γιατί. Εδώ αξίζει να 
εωθ ί ότι όλες οι απόψεις είναι σεβαστές, δεν υπάρχει «σωστό» και «λάθος» στις 

πικές απόψεις των µαθητών και γι’ αυτόν ακριβώς τον λόγο δεν θα πρέπει να 
µοποιούνται από τον/την εκπαιδευτικό µουσικής εκφράσεις του τύπου: «ναί», «µάλιστα», 
», γιατί αυτές υποδηλώνουν ότι ο/η εκ

που ειπώθηκε, πράγµα το οποίο θα µπορούσε να εµποδίσει τους µαθητές στο να εκφράσουν 
ελεύθερα την προσωπικής του άποψη. Στην περίπτωση αυτή θα πρέπει να χρησιµοποιούνται από 

ν εκπαιδευτικό µουσικής εκφράσεις του τύπου: «ευχαριστούµε», «ευχαριστούµε για την 
ή σου», οι οποίες εί
ν θα µπορούσαν να εµποδίσουν τους µαθητές στο να εκφράσουν ελεύθερα την προσωπική 
ποψη. 

 Σύντοµη αναφορά στο ιστορικό της µετάφρασης αραβικών/ινδικών επιτυχιών στα 
ικά (Στέλιος Καζαντζίδης, Μανώλης Αγγελόπουλος κ.α.)  

 Συζήτηση µε τους µαθητές σχετικά µε το ποιές τρέχουσες επιτυχίες
ϊκής µουσικής θα µπορούσαν είτε οι ίδιες να είναι µεταφράσεις αντιστοιχων αραβικών / 
δικών επιτυχιών είτε να µεταφραστούν στα αραβικά/ινδικά (και να αποτελέσουν τρέχουσες 

χίες στις εν λόγω χώρες)  και σχετικά µε το ποιές τρέχουσες επιτυχίες της ελληνικής λαϊκής 

                                        
6 Το τ ο
NATC
7 Το τρ
8 Το τρ  

ανές ή απλά ... ∆ηµοφιλές» (Λιάβας, 1993) 

ραγ ύδι αυτό υπάρχει στο CD της Natasha Atlas µε τίτλο Halim (1997, Beggars Banquet Records Ltd, 
D 1087) 
αγούδι αυτό υπάρχει στο CD του Λευτέρη Πανταζή µε τίτλο Φιλάκια (2000, MBI, 10805) 
αγούδι αυτό υπάρχει στο CD µε τίτλο  Memories from Tunisia, The Best Arabic Songs (ACCD 149)

9 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD του Shlomi Saranga µε τίτλο Zaelana (2002, Eros Music, 08912) 
10 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD του Σώτη Βολάνη µε τίτλο Sotis Βολάνης (2002, Vasipap, VAS650) 
11 Περί αυτού περισσότερες πληροφορίες µπορεί να βρεί κάποιος στο άρθρο του Λάµπρου Λιάβα «Λαϊκό ή Έντεχνο, 
Λαϊκό ή Λαίκοφ
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µουσικής αποκλείεται να είτε οι ίδιες να είναι µεταφράσεις αντιστοιχων αραβικών / ινδικών 
επιτυχιών είτε να µεταφραστούν στα αραβικά/ινδικά (και να αποτελέσουν τρέχουσες επιτυχίες 
στις εν λόγω χώρες). Οι απόψεις των µαθητών θα πρέπει να είναι τεκµηριωµένες (π.χ. το χ 
τραγούδι αποκλείται γιατί περιέχει µόνο ευρωπαϊκά µουσικά όργανα π.χ. το ψ τραγούδι θα 
µπορούσε γιατί ο ρυθµός του είναι τσιφτετέλι κ.τ.λ.). Στο σηµείο αυτό θα µπορούσε να προταθεί 
(ακόµη και από τους ίδιους τους µαθητές) η πραγµατοποίηση ενός project µε θέµα: «Ποιές 
τρέχουσες επιτυχίες της ελληνικής λαϊκής µουσικής είναι είτε µεταφράσεις αραβικών/ινδικών 
επιτυχιών είτε µεταφρασµένες οι ίδιες στα αραβικά/ινδικά κ.τ.λ.», το οποίο µπορούσε να 
παρουσιαστεί όχι µόνο στην τάξη αλλά και στο διαδίκτυο ή στην τοπική κοινωνία. Πρίν από το 
ξεκίνηµα όµως του εν λόγω project θα πρέπει να ληφθεί υπ’ όψιν η προσβασιµότητα των 
µαθητώ κές επιτυχίες (ύπαρξη µεγάλων ή εξειδικευµένων δισκοπωλείων, ειδικά 
στην π ροσωπική εµπειρία το διαδίκτυο δεν βοηθά αποτελεσµατικά στην 
περίπτωση αυτ

ρασ

 2 
πός

ο στους µαθητές (µία επιτυχία της δεκαετίας του 1960 θα έχει άκουσµα το οποίο 
δεν είν ιδιαί

είναι παρµένα από την αραβική ινδική µουσική (π.χ. χρήση κάποιων παραδοσιακών µουσικών 

ν σε αραβικές/ινδι
εριφέρεια, από π

ή).  

Η δ τηριότητα αυτή θα µπορούσε να βοηθήσει την ένταξη µαθητών αραβικής/ινδικής 
κ.τ.λ. καταγωγής, οι οποίοι θα µπορούσαν (εάν βέβαια οι ίδιοι επιτθυµούν) να πάρουν 
περισσότερες πρωτοβουλίες. 

 

Πρόταση
Σκο : Να συνειδητοποιήσουν οι µαθητές µε βιωµατικό τρόπο το γεγονός ότι πολλές 

επιτυχίες της δηµοφιλούς/popular µουσικής (είτε ελληνικής είτε ξένης) έχουν στοιχεία τόσο της 
ευρωπαϊκής µουσικής (είτε λόγιας / «κλασσικής» είτε δηµοφιλούς/ popular) όσο και της 
παραδοσιακής ελληνικής ή αραβικής/ινδικής κ.τ.λ. µουσικής. 

Προετοιµασία εκπαιδευτικού: Ο/Η εκπαιδευτικός µουσικής θα πρέπει να έχει στη 
διάθεσή του τουλάχιστον δύο µε τρείς επιτυχίες δηµοφιλούς/ popular µουσικής (είτε ελληνικές 
είτε ξένες) οι οποίες να έχουν στοιχεία τόσο της ευρωπαϊκής µουσικής (είτε λόγιας / 
«κλασσικής» είτε δηµοφιλούς / popular) όσο και της παραδοσιακής ελληνικής ή 
αραβικής/ινδικής κ.τ.λ. µουσικής. Ενδεικτικά αναφέρω το τραγούδι Γειά της ∆έσποινας Βανδή12, 
το τραγούδι Everything that I can της Sertab Erener13, το τραγούδι Mundian to bach Ke  του 
Panjabi MC14, το τραγούδι Alf layla wa layla των Back to Basis15 κ.τ.λ. Καλό είναι οι επιτυχίες 
αυτές να είναι της προηγούµενης δεκαετίας το πολύ προκειµένου το άκουσµά τους να είναι 
σχετικά οικεί

αι τερα οικείοι στους µαθητές). ∆εν θα ήταν κακή ιδέα οι εν λόγω επιτυχίες να 
τραγουδιώνται από καλλιτέχνη που βρίσκεται ακόµα στην επικαιρότητα προκειµένου ν’ αυξηθεί 
ακόµη περισσότερο το ενδιαφέρον των µαθητών. 

∆ραστηριότητες: 

 Ακρόαση τραγουδιού 

 Συζήτηση µε τους µαθητές σχετικά µε το ποιά στοιχεία του τραγουδιού αυτού 

οργάνων, τρόπος στον οποίον είναι γραµµένο το εν λόγω τραγούδι) και ποιά στοιχεία του 

                                                 
12 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD της ∆έσποινας Βανδή µε τίτλο Γειά (2003, Heaven Music) 
13 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD Eurovision Song Contest, Riga 2003 (2003, EMI, LC 0542) 
14 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD House Experience 7 (2002, Heaven Music) 
15 Το τραγούδι αυτό υπάρχει στο CD των Back to Basis Alf Layla wa Layla (2002, Minos EMI, 551159 2) 
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τραγουδιού αυτού είναι παρµένα από την ευρωπαϊκή µουσική (είτε λόγια/ «κλασσική» είτε 
δηµοφιλή/ popular) (π.χ. χρήση κάποιων ευρωπαϊκών µουσικών οργάνων) 

 Πρόσκληση των µαθητών να σχολιάσουν τη µίξη ευρωπαϊκών και µή στοιχείων 
στο εν λόγω τραγούδι. Οι µαθητές µπορούν (εάν σαφώς και οι ίδιοι το επιθυµούν) να εκφέρουν 
την άποψή τους για το άν η µίξη ευρωπαϊκών και µή στοιχείων στο τραγούδι αυτό τους αρέσει ή 
όχι και γιατί. Εδώ αξίζει να σηµειωθεί ότι όλες οι απόψεις είναι σεβαστές, δεν υπάρχει «σωστό» 
και «λάθος» στις προσωπικές απόψεις των µαθητών και γι’ αυτόν ακριβώς τον λόγο δεν θα 
πρέπει να χρησιµοποιούνται από τον/την εκπαιδευτικό µουσικής εκφράσεις του τύπου: «ναί», 
«µάλιστα», «καλά», γιατί αυτές υποδηλώνουν ότι ο/η εκπαιδευτικός ασυναίσθητα συµφωνεί µε 
την άποψη που ειπώθηκε, πράγµα το οποίο θα µπορούσε να εµποδίσει τους µαθητές στο να 
εκφράσουν ελεύθερα την προσωπικής του άποψη. Στην περίπτωση αυτή θα πρέπει να 
χρησιµοποιούνται από τον/την εκπαιδευτικό µουσικής εκφράσεις του τύπου: «ευχαριστούµε», 
«ευχαριστούµε για την άποψή σου», οι οποίες είναι τελείως ουδέτερες σχετικά µε την προσωπική 
άποψη 

 στοιχείων για το εν λόγω τραγούδι (πότε κυκλοφόρησε, τί 
απήχηση είχε στο κοινό κ.τ.λ.) 

 Συζήτηση µε τους µαθητές ο ποιές τρέχουσες επιτυχίες (ελληνικές ή 
µή της 

 θα µπορούσε να προταθεί (ακόµα 
και οι 

κ ς  ο

w Grove Dictionary of Music and Musicians, 
lume 20, pp. 128-166, London: Macmillan Publishers Limited. 

Swanw , Ke Musical Education, London: Routledge.  
Swanw , Ke

Music Education, 3(3), pp.305-339. Cambridge University Press. 
Wicke, Peter, (1994),“Populäre Musik”, Die Musik in Geschichte und Gegenwart, vol.7, pp. 

1694-1704, München: Bärenreiter & J.B.Metzler 
, Φ.Ε.Κ. 

που ειπώθηκε, και δεν θα µπορούσαν να εµποδίσουν τους µαθητές στο να εκφράσουν 
ελεύθερα την προσωπική τους άποψη. 

 Αναφορά λίγω

 σχετικά µε τ
δηµοφιλούς/ popular µουσικής) έχουν στοιχεία τόσο της ευρωπαϊκής µουσικής (είτε της 

λόγιας/ «κλασσικής» είτε της δηµοφιλούς/ popular) όσο και της αραβικής/ινδικής µουσικής. Οι 
απόψεις των µαθητών θα πρέπει να είναι τεκµηριωµένες (π.χ. στο χ τραγούδι ακούγεται σιτάρ 
που είναι όργανο της ινδικής µουσικής και κρουστά από drum machine τα οποία χαρακτηρίζουν 
την ευρωπαϊκή δηµοφιλή / popular µουσική). Στο σηµείο αυτό

ίδιοι οι µαθητές θα µπορούσαν να προτείνουν) η πραγµατοποίηση ενός project µε θέµα: 
«Τρέχουσες επιτυχίες της δηµοφιλούς/ popular µουσικής (είτε ελληνικές είτε ξένες) που έχουν 
στοιχεία τόσο της ευρωπαϊκής µουσικής (είτε της λόγιας/ «κλασσικής» είτε της δηµοφιλούς / 
popular) όσο αι τη  αραβικής/ινδικής µουσικής» το οποί  µπορεί να παρουσιαστεί όχι µόνο 
στην τάξη αλλά και στο διαδίκτυο ή στην τοπική κοινωνία. 
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Keywords: Y.A. Papaioannou, Tonal Harmony, Composition Curriculum, Harm
Γ.Α. Παπαϊωάννου, Τονική Αρµονία, ∆ιδασκαλία Σύνθεσης, ∆ιδασκαλία Αρµονίας  

ony Curriculum 
 
 
Περίληψ

 

η 
Ο Γιάνν ης, υπήρξε ένας από τους σπουδαιότερους 
δάσκαλο ουσικολόγων ή παιδαγωγών. Η παρούσα 
ργασία, η οποία πηγάζει από τη µελέτη του διδακτικού έργου του Γ.Α.Π., το οποίο σώζεται µε τη µορφή 
ειρόγραφων ασκήσεων στο αρχείο του, µελετά την παιδαγωγική του προσέγγιση στη διδασκαλία της τονικής υφής 

ένα της τονικής αρµονίας. Παρουσιάζεται η βασική θεώρηση στην οποία βασιζόταν η διδασκαλία του 

ιο δεν υπήρξε ποτέ σκοπός του ιδίου, 
λλά επιχειρεί να σκιαγραφήσει την ιδιαίτερα αποδοτική σχέση δασκάλου-µαθητή ως αποτέλεσµα της 

ασκαλίας, δηλαδή της διδασκαλίας που το περιεχόµενό της προσαρµόζεται στις ανάγκες και 

Yannis A. Papaioannou as a Teacher - A Creative Approach to Tonal 
Harmony Teaching  

 
 
Abstract

ης Α. Παπαϊωάννου (1910-1989), εκτός από σηµαντικός συνθέτ
υς της νεότερης γενιάς των Ελλήνων συνθετών, θεωρητικών, µ

ε
χ
και συγκεκριµ
και το πως µέσω αυτής απέφευγε την τυποποιηµένη αναπαραγωγική διδασκαλία και ανέπτυσσε τη δηµιουργικότητα 
των µαθητών του. Στο πλαίσιο αυτό παρουσιάζονται αναλυτικά στοιχεία για το ερευνητικό έργο αποκατάστασης και 
έκδοσης του διδακτικού του υλικού, καθώς και αντιπροσωπευτικά δείγµατα ασκήσεων τονικής υφής. Η εργασία δεν 
αποσκοπεί στην περιγραφή κάποιας παιδαγωγικής µεθόδου, διότι κάτι τέτο
α
εξατοµικευµένης διδ
δυνατότητες του κάθε µαθητή. Τέλος, η παρουσιαζόµενη παιδαγωγική προσέγγιση συγκρίνεται µε παλαιότερες ή 
νεότερες αντίστοιχες προσεγγίσεις από τον ελληνικό και διεθνή χώρο. 
 
 
 

 
Yannis A. Papaioannou (1910-1989) was, apart from an important composer, a very successful teacher of the post-
war generation of Greek composers. The success of his teaching is proved by the remarkable number of major Greek 
composers that had studied with him and by the quality of their musical output. The present paper is the outcome of 
extensive research on Y.A.P.' s pedagogical oeuvre, which exists in the form of handwritten exercises being 
preserved at his archive, and studies his teaching approach on tonal composition and especially on tonal harmony. 
His basic viewpoint on music teaching is presented, as well as how it guided him in avoiding stereotype reproductive 
teaching and in developing his students' creative potential. In this context, a number or representative assignments 
written by him for his students is presented, along with his own solutions. The paper does not aim at rendering a 
teaching method or curriculum, because such a purpose was never intended by him, but rather at outlining the 
productive relationship between teacher and student as a result of personalized teaching, i.e. the teaching whose 
content is adapted to the student's needs and potential. Finally, the outlined pedagogical approach is compared with 
other past or present approaches from domestic or international music education areas. 
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Εισαγ

Ο Γιάννης Α  συνθέτης, υπήρξε 
ένας από τους σπουδαιότερους  συνθετών1. 
ύµφωνα µε τα στοιχεία που υπάρχουν στις βιογραφίες του συνθέτη2, δίδαξε µουσική στην 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση (1934-19  Ωδείο Αθηνών (1934-1937), 
ιστορία της µουσικής στο Εθνικό αβρύτων (1951-1961) και ανώτερα 
εωρητικά και σύνθεση στο Ελληνικό Ωδείο Αθηνών (1952-1976). Το σηµαντικότερο όµως 

δ σύνθεσης που 
λος της ζωής 

σης" . Η ιδιαίτερα αποδοτική σχέση 
ασκάλου-µαθητή υπήρξε αποτέλεσµα της εξατοµικευµένης διδασκαλίας, δηλαδή της 
ιδασκαλίας που το περιεχόµενό της προσαρµόζεται στις ανάγκες και δυνατότητες του µαθητή 
αι π ητή, 
ανάλο δος) 
συγκλίνει µε την άποψη του φιλό  εκπαίδευσης Johann Heinrich 

estalozzi (1746-1827) ότι η εξέλιξη ενός ατόµου είναι οργανική, δηλαδή είναι µια εσωτερική 
ιαδικασία ανάπτυξης και όχι ένας συνδυασµός µαθησιακών περιστάσεων. Μέσω της 

 

ωγή - παιδαγωγική άποψη 
 

νδρέου Παπαϊωάννου (1910-1989), εκτός από σηµαντικός
 δάσκαλους της νεότερης γενιάς των Ελλήνων

Σ
61), θεωρητικά στο Εθνικό
Εκπαιδευτήριο Αν

θ
µέρος της ιδασκαλίας του ήταν τα ιδιαίτερα µαθήµατα ειδικών θεωρητικών και 
έκανε στο σπίτι του σε όλες τ
ου. 

ις περιόδους της καριέρας του και µέχρι σχεδόν το τέ
τ

 Σύµφωνα µε τις µαρτυρίες των µαθητών του - ο γράφων δεν είχε την τύχη να τον 
γνωρίσει παρά µόνο από τα χειρόγραφά του - αυτό που έκανε µοναδική τη διδασκαλία του Γ.Α. 
Παπαϊωάννου (Γ.Α.Π. στη συνέχεια του άρθρου) δεν ήταν απλά το εξαιρετικό επίπεδο της 
προφορικής παράδοσης ή η ποιότητα των προς λύση ασκήσεων. Πάνω από όλα ήταν κυρίως η 
ίδια η εµπειρία του µαθήµατος, το θετικό βίωµα διδασκαλίας που αποκόµιζε ο µαθητής µέσω της 
επαφής του µε την προσωπικότητα του δασκάλου3. 

Ο Γ.Α.Π. δεν χρησιµοποίησε κάποια συγκεκριµένη παιδαγωγική µέθοδο, ούτε είχε σκοπό 
να αναπτύξει κάποια δική του, αλλά ακολουθούσε το ένστικτό του αφουγκραζόµενος τις ανάγκες 
των µαθητών του. Ο ίδιος µάλιστα ανέφερε χαρακτηριστικά σε ένα κείµενό του µε τίτλο 
Μουσική παιδεία: "Ο εµπνευσµένος δάσκαλος δεν ακολουθεί καµιά µέθοδο διδασκαλίας 
προκαθορισµένη. Είναι και η διδασκαλία ζήτηµα έµπνευ 4

δ
δ
κ ου πραγµατοποιείται µέσα από τη σύνθεση ξεχωριστών ασκήσεων για κάθε µαθ

γα µε το επίπεδό του και τα ενδιαφέροντά του. Η παιδαγωγική αυτή άποψη (όχι µέθο
σοφου και θεωρητικού της

P
δ
εσωτερικής, εξατοµικευµένης διαδικασίας ανάπτυξης εξελίσσονται οι ιδιαίτερες ικανότητες ενός
ατόµου, οι οποίες ενδέχεται να παραµείνουν ανενεργές µέσω µιας οµοιόµορφης για όλους 
εξωτερικής µαθησιακής διαδικασίας5. Το θετικό αποτέλεσµα βέβαια είναι η ανάπτυξη της 

                                                 
1 Ένας ενδεικτικός αλλά εντυπωσιακός κατάλογος Ελλήνων συνθετών ή θεωρητικών που υπήρξαν µαθητές του 
περιλαµβάνεται στο αντίστοιχο λήµµα του "Λεξικού της Ελληνικής Μουσικής" του Τάκη Καλογερόπουλου (τόµος 
4, σελ. 613). 
2 Οι πληροφορίες προέρχονται από το αντίστοιχο λήµµα του "Λεξικού των Ελλήνων Συνθετών" της Α. Συµεωνίδου 
(σελ. 332) και από το άρθρο του ∆. Γιάννου στην έκδοση-αφιέρωµα του Μουσείου Μπενάκη (Γιάννου 2004, σελ. 
118). 
3 Η σηµασία της προσωπικότητας του δασκάλου είναι κεντρικό αντικείµενο µελέτης της  παιδαγωγικής ψυχολογίας. 

 Γερµανός ερευνητής Ch. Caselmann µάλιστα ξεχώρισε δύο τύπους δασκάλων: τον "παιδότροπο", ο οποίος 
ροσαρµόζει την παιδαγωγική του δραστηριότητα στις ανάγκες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού και το 

"λογότροπο", ο οποίος τοποθετεί στο κέντρο των δραστηριοτήτων του το αντικείµενο που διδάσκει (Καψάλης 1990, 
σελ. 414-415). Στην πράξη βέβαια υπάρχουν µικτοί τύποι, που κλίνουν λιγότερο ή περισσότερο προς τους δύο 
ιδεώδεις τύπους. 
4 Γιάννου 2004, σελ. 128. 
5 Βασική αρχή της παιδαγωγικής ψυχολογίας (Καψάλης 1990, σελ. 312) είναι ότι δεν υπάρχει µάθηση χωρίς 
κίνητρα. Σύµφωνα µε τον W. Correll, η διδασκαλία που δραστηριοποιεί τα εσωτερικά κίνητρα µάθησης (δηλ. αυτά 

Ο
π
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δηµιουργικότητας του µαθητή και η αποκάλυψη και εξέλιξη των όποιων ιδιαίτερων δεξιοτήτων ή 
οδοτικό τρόπο. 

κριµένο µαθητή.  

 αυτό βρίσκεται αρχειοθετηµένο7 σε έξι 
ογκώδε

τ

σε φωτοτυπίες µεγέθους Α4. 

ταλέντων που διαθέτει µε τον πιο απ

Ο Γ.Α. Παπαϊωάννου απέφυγε να εκδώσει οποιοδήποτε µέρος του διδακτικού του έργου, 
προφανώς επειδή πίστευε ότι η διδασκαλία του δεν ήταν δυνατόν να συστηµατοποιηθεί κατά 
τέτοιο τρόπο ώστε να µπορεί να ενσωµατωθεί σε µια έκδοση. Το γεγονός δε ότι ο ίδιος έγραφε 
συνεχώς - σχεδόν για πενήντα χρόνια, όπως αποδεικνύεται από τις χρονολογίες που συχνά 
υπάρχουν στα χειρόγραφα δελτία του - νέες ασκήσεις για τους µαθητές του φανερώνει τον 
διαρκή προβληµατισµό του για το υλικό διδασκαλίας. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, όπως παρατηρεί 
ο ∆. Γιάννου6, το σύνολο του καταγραµµένου διδακτικού έργου, δηλαδή τα δελτία µε τις 
ασκήσεις, ήταν ένα δυναµικά εξελισσόµενο πρόπλασµα διδασκαλίας, το οποίο έπαιρνε µια 
διαφορετική κάθε φορά συγκεκριµένη µορφή στη διάρκεια του κάθε µαθήµατος και για τον κάθε 
συγκε

 
Η έρευνα για το διδακτικό έργο του Γ.Α. Παπαϊωάννου 
 

Τα κατάλοιπα του διδακτικού έργου του Γ.Α. Παπαϊωάννου, εφόσον ο ίδιος απείχε 
συνειδητά από τη συγγραφή και την έκδοση οποιουδήποτε εγχειριδίου, είναι τα χειρόγραφα µε 
τις ασκήσεις που έγραψε για τους µαθητές του. Το υλικό

ις φακέλους αριθµηµένους µε λατινικά νούµερα (I-VI) και έναν ακόµη συµπληρωµατικό 
φάκελο µη αριθµηµένο. Υπολογίζεται ότι στα δελτία περιέχονται περίπου έξι µε επτά χιλιάδες 
ασκήσεις, δεδοµένου ότι σε κάθε δελτίο συχνά υπάρχουν πάνω από µία διαφορετικού τύπου 
ασκήσεις. 

Το ερευνητικό έργο αποκατάστασης του διδακτικού αρχείου του Γ.Α.Π. επιτελείται από 
δύο µουσικολόγους: τον ∆ηµήτρη Γιάννου και τον συντάκτη του παρόντος άρθρου. Σκοπός του 
έργου είναι η έκδοση του υλικού κατά τρόπο που να εξυπηρετεί τόσο την επιστηµονική έρευνα 
όσο και τη διδασκαλία των ανώτερων θεωρητικών και της σύνθεσης8. Στο πλαίσιο του έργου 
αυτού έχουν γίνει ως τώρα τα εξής9: 

- Όλα τα αυτόγραφα δελτία καταγράφηκαν και πήραν από έναν ταξινοµικό κωδικό που 
περιγράφει ο φάκελο στον οποίο βρίσκονται, τη θέση τους µέσα στο φάκελο και τον αύξοντα 
αριθµό τους. Για παράδειγµα, ο κωδικός ΙΒ32v αναφέρεται στην πίσω πλευρά (v=verso) του 
δελτίου µε τον αύξοντα αριθµό 32 που βρίσκεται στον υποφάκελο Β του φακέλου Ι. 

- Το υλικό µεταφέρθηκε αρχικά σε µικροφίλµ και αργότερα (για τις ανάγκες της επεξεργασίας) 

- Αποφασίστηκε η έκδοση του διδακτικού έργου σε δύο µέρη, µε το πρώτο να περιλαµβάνει τις 
ασκήσεις που σχετίζονται µε τη διδασκαλία της τονικής και διευρυµένης τονικής µουσικής υφής 
και το δεύτερο να περιλαµβάνει ότι αφορά τη διδασκαλία των νεότερων τεχνικών σύνθεσης 

                                                                                                                                                              
που ωθούν το άτοµο σε µια ενέργεια που αποτελεί αυτοσκοπό) βοηθά το µαθητή να εκµεταλλευτεί τις ιδιαίτερες 

ν δελτίων έγινε από το ∆. Γιάννου, όπως και η ονοµατολογία των κατηγοριών των ασκήσεων. Με 
ονοµατολογία επεκτάθηκε είτε µε νέες κατηγορίες είτε µε νέες υποκατηγορίες από τον 

ικανότητές του και να ολοκληρώσει την προσωπικότητά του (Καψάλης 1990, σελ. 314). 
6 Γιάννου 2004, σελ. 126-127. 
7 Μέρος της αρχειοθέτησης έγινε από τον ίδιο τον Γ.Α.Π. λίγο πριν το θάνατό του. 
8 Κάτι τέτοιο βέβαια είναι εφικτό µόνο στο βαθµό που ο δάσκαλος µπορεί να προσαρµόσει το υλικό στη δική του 
προσωπικότητα, διατηρώντας έτσι την άποψη διδασκαλίας του Γ.Α.Π.. 
9 Η ταξινόµηση τω
την πορεία της έρευνας η 
γράφοντα. Η επεξεργασία του υλικού στον Η/Υ γίνεται από τον συντάκτη του παρόντος ενώ ο έλεγχος σε 
συνεργασία µε τον ∆. Γιάννου. 
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(πολυτονικότητα ή πολυτροπικότητα, δωδεκαφθογγισµός, σειραϊσµός, αλεατορικές τεχνικές, 
κλπ). Επίσης, δηµιουργήθηκε η κωδική ονοµασία των κατηγοριών των ασκήσεων (βλ. επόµενο 
κεφάλα

τονικής αρµονίας. 

 να λένε οι µαθητές του11) που έχουν 
ωθεί στο αρχείο του Γ.Α.Π. περιέχουν ασκήσεις που καλύπτουν ένα µεγάλο εύρος της 
διδασκ

 

, Mt (µελωδίες µε κείµενο - 19), οι περισσότερες από τις 

ιο).  

- Ξεκίνησε η επεξεργασία10 των χειρογράφων που αφορούν το πρώτο µέρος της έκδοσης και η 
µεταφορά του περιεχοµένου τους σε ηλεκτρονική µορφή µε χρήση του προγράµµατος Finale της 
Coda Music (η τελική µορφή είναι αρχεία γραφικών τύπου tiff ανάλυσης 600 dpi). Παράλληλα, 
γίνεται ανά τακτά διαστήµατα ο έλεγχος της επεξεργασίας, µέσω του οποίου αποφασίζονται και 
ενδεχόµενες αλλαγές που αφορούν τη µεθοδολογία της. Στο παρόν στάδιο (Ιανουάριος 2005) 
έχουν ολοκληρωθεί 3395 αρχεία γραφικών που περιέχουν ασκήσεις τονικής υφής, τα οποία 
αντιστοιχούν στο περιεχόµενο όλων των φακέλων εκτός του δευτέρου. 

 
Κατηγορίες ασκήσεων 
 

Τα αυτόγραφα δελτία (ή "χαρτάκια" όπως συνήθιζαν
σ

αλίας της σύνθεσης. Στο παρόν άρθρο γίνεται λεπτοµερής αναφορά µόνο στα είδη των 
ασκήσεων που σχετίζονται µε τη διδασκαλίας της τονικής αρµονίας. Για κάθε είδος άσκησης 
δίνονται ένα ή περισσότερα παραδείγµατα στην µεταγραµµένη τους σε ηλεκτρονικό υπολογιστή 
µορφή12.  

Οι κατηγορίες των ασκήσεων τονικής αρµονίας, όπως αυτές περιγράφονται 
ονοµατολογικά στο πλαίσιο της έρευνας, είναι: 

1. Μελωδίες (κωδικός ονοµασίας αρχείων: Μ, προσωρινός αριθµός ασκήσεων: 234). Η 
κατηγορία αυτή αποτελείται από τις εξής επιµέρους υποκατηγορίες: Ma (ανάριθµες µελωδίες - 
185 ασκήσεις), Me (ενάριθµες µελωδίες - 0), Ms (µελωδίες µε λειτουργικά σύµβολα - 29), Mr 
(µελωδίες µε ρωµαϊκά σύµβολα - 1)
οποίες είναι τύπου γερµανικού λαϊκού τραγουδιού (Volkslied). Πολύ συχνά ο Γ.Α.Π. δίνει, πέρα 
από την ίδια την µελωδία, ενδεικτικές ή λεπτοµερείς υποδείξεις για το tempo, το ιστορικό ύφος 
και την ενορχήστρωση (π.χ. αν η άσκηση πρόκειται να γραφεί για χορωδία, για πιάνο, κουαρτέτο 
εγχόρδων ή οποιοδήποτε άλλο µουσικό σύνολο). Η παρατήρηση αυτή ισχύει και για τις άλλες 
παρόµοιες κατηγορίες, όπως τα µπάσα, τις διφωνίες και τα µικτά θέµατα. 

 

                                                 
10 Κατά τη µεταφορά των χειρογράφων, κρίθηκε άσκοπη και επισφαλής η ενσωµάτωση οποιασδήποτε υπόδειξης 
σχετικά µε τον τρόπο υλοποίησης των ασκήσεων πέρα των αυθεντικών οδηγιών του Γ.Α.Π., καθώς θα περιείχε τον 
κίνδυνο παραποίησης του περιεχοµένου τους. Έτσι, η επεξεργασία που γίνεται κατά την µεταγραφή των δελτίων 
αφορά κυρίως τη κατηγοριοποίησή τους, τη σαφήνεια της απόδοσης του υλικού (του µουσικού υλικού και των 

 του είδους χαρτιών που είχε χρησιµοποιήσει ο Γ.Α.Π.: από το καλής ποιότητας 
 το οποιαδήποτε κοµµάτι χαρτιού 

ωση µιας συνθετικής µουσικής ιδέας. 

σκολεύει δε την κατανόησή τους. 

συνοδευτικών κειµένων), τη µετάφραση των οδηγιών στα ελληνικά και αγγλικά και την τυχόν διόρθωση 
σηµειογραφικών αµελειών. 
11 Αξίζει να σηµειωθεί η ποικιλία
χαρτί πενταγράµµου µέχρι το λεπτό χαρτί του εσωτερικού των πακέτων τσιγάρων ή
ή χαρτονιού υπήρχε διαθέσιµο. Το στοιχείο αυτό δείχνει την αµεσότητα µε την οποία συνέθετε τις ασκήσεις, καθώς 
και το ότι η καταγραφή τους ήταν µια πράξη αυθόρµητη, όπως η αποτύπ
12 Οι επεξηγήσεις των ασκήσεων είναι δίγλωσσες (στα ελληνικά και στα αγγλικά), σύµφωνα µε την απόφαση που 
πάρθηκε για την έκδοση του διδακτικού έργου µε διεθνείς προδιαγραφές. Πρέπει να αναφερθεί όµως ότι συχνά οι 
οδηγίες του Γ.Α.Π. είναι γραµµένες σε πολλές ευρωπαϊκές γλώσσες ταυτόχρονα, κάτι το οποίο προσδίδει µεν στις 
ασκήσεις ένα ιδιαίτερο ύφος, δυ
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Παραδείγµατα: Ma (ανάριθµες µελωδίες) 
 

 

 
 
Ms (µελωδίες µε λειτουργικά σύµβολα αρµονίας) 
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2. Μπάσα (κωδικός: Β, αριθµός ασκήσεων: 353). Οι επιµέρους κατηγορίες που προκύπτουν 
είναι: Ba (ανάριθµα µπάσα - 233), Be (ενάριθµα µπάσα - 100), Bs (µπάσα µε λειτουργικά 
σύµβολα - 20), Br (µπάσα µε ρωµαϊκά σύµβολα - 0). 
 
Παραδείγµατα: Ba (ανάριθµο µπάσο) 

 
Be (ενάριθµο µπάσο) 
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Bs (µπάσο µε λειτουργικά σύµβολα) 

 
 
3. ∆ίφωνες ασκήσεις (κωδικός: P, αριθµός ασκήσεων: 3). Επιµέρους κατηγοριοποίηση ε: Pa (2), 

e (0), Ps (0), Pr (1)  µε αντίστοιχη σηµασία των συµβόλων a, e, r, s. Στις ασκήσεις αυτού του 

αράδειγµα: Pa (ανάριθµη δίφωνη άσκηση) 

 σ
P
είδους δίνονται δύο πλήρη πολυφωνικά µέρη (όχι πάντα µπάσο-σοπράνο) και ζητείται η 
συµπλήρωση της πολυφωνίας. 
 
Π
 

 
 
4. Μικτές µελωδίες, δηλαδή µελωδίες που συνεχίζονται σε άλλη φωνή, συχνά µε αντίστοιχη 
αλλαγή του κλειδιού (κωδικός: C, αριθµός ασκήσεων: 7). Επιµέρους κατηγοριοποίηση σε: Ca 
(7), Ce (0), Cs (0), Cr (0) µε αντίστοιχη σηµασία των συµβόλων a, e, r, s. Σε αυτές τις ασκήσεις 
το δοσµένο µελωδικό υλικό (το οποίο συνήθως έχει υψηλό βαθµό µοτιβικής-θεµατικής 
οργάνωσης) είναι µοιρασµένο στις πολυφωνικές στοιβάδες του οργανικού ή φωνητικού συνόλου. 
Έτσι εξασφαλίζεται η µεταφορά του θεµατικού υλικού σε όλες τις φωνές και δηµιουργείται µια 
φόρµα την οποία ο µαθητής καλείται να συµπληρώσει πολυφωνικά. 
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Παράδειγµα: Ca (ανάριθµη µικτή µελωδία) 
 

 
 
 
5. Ρυθµικοί σκελετοί (κωδικός: SR, αριθµός ασκήσεων: 27). Επιµέρους κατηγοριοποίηση σε: SRa 
(0), SRe (0), SRs (9), SRr (0) µε αντίστοιχη σηµασία των συµβόλων a, e, s, r και σε SRt (άσκηση 
τύπου test - 18). Στις ασκήσεις αυτού του είδους δίνεται, άλλοτε σε πλήρη και άλλοτε σε ελλιπή 
µορφή, ένας ρυθµικός σκελετός, ο οποίος συνήθως αποτελείται από συγκεκριµένα ρυθµικά 
σχήµατα και την ανάπτυξή τους, και ζητείται η υλοποίησή του για ένα καθορισµένο οργανικό 
σύνολο. Συχνά δίνεται και ένας αρµονικός σκελετός µε τα κατάλληλα λειτουργικά ή ρωµαϊκά 
σύµβολα. 
 
Παραδείγµατα: SRs (ρυθµικός σκελετός µε λειτουργικά σύµβολα) 
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SRt (ανάριθµος ρυθµικός σκελετός τύπου Test) 
 

 
 

. Αρµονικοί σκελετοί χωρίς ρυθµικό προσδιορισµό (κωδικός: S, αριθµός ασκήσεων: 274). 

πράγµα που σηµαίνει είτε ότι δίνονταν προφορικές οδηγίες στη διάρκεια του 
αθήµατος, είτε ότι ο µαθητής έπρεπε µόνος του, βασιζόµενος στην προηγούµενη εµπειρία του, 

ερο. 
αραδείγµατα: Ss (αρµονικοί σκελετοί µε λειτουργικά σύµβολα) 

 
6
Επιµέρους κατηγοριοποίηση σε: Ss (268 ασκήσεις), Sr (6 ασκήσεις) µε αντίστοιχη σηµασία των 
συµβόλων s και r. Σε αυτές περιλαµβάνονται και οι υποκατηγορίες: Ssm (µετατροπία - 3 
ασκήσεις) και Ssi (αυτοσχεδιασµός - 75 ασκήσεις). Στις ασκήσεις αυτού του είδους δίνεται µόνο 
ένας αρµονικός σκελετός µε τη µορφή µιας διαδοχής λειτουργικών ή ρωµαϊκών συµβόλων. 
Αρκετές ασκήσεις συνοδεύονται από ένα διευκρινιστικό κείµενο, το οποίο κατευθύνει την 
υλοποίησή τους, η πλειοψηφία όµως των ασκήσεων αυτού του τύπου δεν περιέχει επιπλέον 
στοιχεία, 
µ
να υλοποιήσει την άσκηση κατά τον τρόπο που αυτός έκρινε καλύτ
Π
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Sr (αρµονικός σκελετός µε ρωµαϊκά σύµβολα) 
 

 
 
 
7. Θέµατα µετατροπίας (κωδικός: ΤΜ, αριθµός ασκήσεων: 121). Στις ασκήσεις αυτού του είδους 
δίνεται ένα µελωδικό θέµα, συχνά συνοδευµένο από µια αντιστικτική συνοδεία ή τις δυνατότητες 
µετασχηµατισµού του, και µια αλληλουχία τονικών χώρων, από τους οποίους πρέπει να περάσει 
ο µαθητής κατά την πολυφωνική επεξεργασία της λύσης του. 
 
Παραδείγµατα (το δεύτερο παράδειγµα περιέχει και ένα υπόδειγµα λύσης): 
 

 
 

 
 
8. Χορικά  (κωδικός: X, αριθµός ασκήσεων: 113). Στις ασκήσεις αυτού του είδους δίνεται 
υνήθως µια αυθεντική µονοφωνική µελωδία χορικού, και ζητείται είτε η εναρµόν  της για 
τετράφωνη χορωδία είτε η αντιστικτική επεξεργασία της για πληκτροφόρο όργανο ή για 
οργανικά σύνολα. Και στις δύο περιπτώσεις, το ζητούµενο είναι η προσέγγιση του συνθετικού 
ύφους της εποχής µπαρόκ. 
 

σ ισή
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Παράδειγµα: 
 

 
 
 
. Θέµατα σύνθεσης  (κωδικός: TC, αριθµός ασκήσεων: 63). 9 Η κατηγορία αυτή περιλαµβάνει 

. Ο κύριος όγκος της 
, δεν έχει ακόµα 

εταφερθεί από τα χειρόγραφα, διότι ανήκει στο δεύτερο µέρος της έρευνας, που αφορά τη 
διδασκαλία των τεχνικών του 20ου αιώνα. Στις ασκήσεις τονικής υφής δίνονται συνήθως ένα ή 
περισσότερα θέµατα και κάποια στοιχεία για τον αρµονικό ή/και µορφολογικό σκελετό και 
ζητείται η ολοκλήρωση του έργου. Πάντα διευκρινίζεται το οργανικό σύνολο για το οποίο θα 
γραφεί το έργο και συχνά δίνονται στοιχεία για το συνθετικό ύφος. 
 
αραδείγµατα: 

 

προς το παρόν 23 τονικές ασκήσεις και 40 ασκήσεις µε σύγχρονες τεχνικές
ατηγορίας, αποτελούµενος από δωδεκαφθογγικές και σειραϊκές ασκήσειςκ

µ

Π
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10. Θέµατα αυτοσχεδιασµού (κωδικός: TIm, αριθµός ασκήσεων: 34). Στις ασκήσεις αυτές δίνεται 
ίτε µια ηµιτελής παρτιτούρα (άλλοτε ως προς την φόρµα και άλλοτε ως προς την πολυφωνία) 
είτε µια αρµονική αλληλουχία και ζητείται η αυτοσχέδια συµπλήρωσή της µέσω της απευθείας 
εκτέλεσης στο πιάνο. 
 
Παράδειγµα: 

ε

 
 
11. Οτιδήποτε άλλο (κωδικός: EL, αριθµός µελών: 42). Τα µέλη αυτής της κατηγορίας δεν έχουν 
χαρακτήρα άσκησης και είτε λειτουργούν επεξηγηµατικά σε ασκήσεις άλλων κατηγοριών, είτε 
φορούν ζητήµατα ενορχήστρωσης και οργανολογίας, είτε έχουν θεωρητικό περιεχόµενο. 

αράδειγµα: 
 

α
 
Π

 
 
Συµπεράσµατα 
 

Τα χρόνια προβλήµατα του τρόπου διδασκαλίας της αρµονίας στην Ελλάδα, απόρροια 
ίσως της συστηµατικής χρήσης του εγχειριδίου του Theodore Dubois (Traité d'harmonie 
théorique et pratique, 1921) από την πλειονότητα των ωδείων στο µεγαλύτερο µέρος του 20ου 
αιώνα (Ωδείο Αθηνών, Ελληνικό Ωδείο, Εθνικό Ωδείο, κλπ) µπορούν να συνοψιστούν στα εξής: 

 θεωρητική αντιµετώπιση του θέµατος αρµονίας, η αποφυγή σύνδεσης των αρµονικών 
φαινοµένων µε την ιστορική τους προέλευση και τη διαµόρφωση του µουσικού ύφους, η ελλιπής 
η
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- βασισµένη στο ενάριθµο µπάσο - σηµειογραφία, η έµφαση στην αποφυγή των αρµονικών 
λαθών µε υποβάθµιση της καλλιτεχνικής διάστασης της λύσης, η έλλειψη ενορχηστρωτικού 
προσδιορισµού και γενικά η αποµάκρυνση από τον ουσιαστικό στόχο της διδασκαλίας της 
αρµονίας που είναι η µουσική δηµιουργία. 

 παραπάνω προβλήµατα αποφεύγονται στην διδασκαλία του Γ.Α.Π., όπως γίνεται 
 τα προαναφερθέντα είδη ασκήσεων, µε τους εξής τρόπους:  

- Γίνεται παράλληλα η σπουδή της αρµονίας και της αντίστιξης.  

- Χρησιµοποιείται η λειτουργική σηµειογραφία του Riemann13, η οποία διευκολύνει τη 
δηµιουργία αρµονικών σκελετών µε σαφή περιγραφή του συγχορδιακού περιεχοµένου. 

- ∆ίνονται ασκήσεις όχι µόνο για µικτή χορωδία αλλά και για διάφορα οργανικά σύνολα (πιάνο, 
τρίο, κουαρτέτο, κλπ) µέσω των οποίων δηµιουργείται επαφή µε τα όργανα της ορχήστρας και 
ευνοείται η δηµιουργία πολυπλοκότερων µελωδικών γραµµών. 

- ∆ίνεται ιδιαίτερη σηµασία στη µοτιβική-θεµατική επεξεργασία µέσω ασκήσεων που ξεπερνούν 
το παραδοσιακό "θέµα αρµονίας", όπως οι ασκήσεις µετατροπίας µε δοσµένο θ µα και οι 
σκήσεις αυτοσχεδιασµού. 

ρασµατικά, η διδακτική προσέγγιση του Γ.Α.Π. µέσω του παρόντος διδακτικού 
ύσσει τη δηµιουργικότητα, καθώς δίνεται έµφαση στην ανάπτυξη των αρµονικών 

οµών µε απώτερο στόχο τη δηµιουργία µουσικής και όχι µόνο στην τήρηση των κανόνων και 
στην αποφυγή των αρµονικών λαθών. Κυρίως όµως, και αυτό δεν διαφαίνεται από τις κατηγορίες 
των ασκήσεων, αλλά από τον τρόπο χρήσης τους, το διδακτικό υλικό διαµορφώνεται µέσα στο 
µάθηµα µε ευελιξία, χωρίς κάποια προκαθορισµένη σειρά ή µε κάποια συγκεκριµένη µέθοδο, 
έτσι ώστε η διδακτική ύλη και το επίπεδο εµβάθυνσης σε αυτή να αποτελεί άµεση συνάρτηση 
των δυνατοτήτων και των αναγκών του κάθε µαθητή. 

Παρόµοια µε του Γ.Α. Παπαϊωάννου προσέγγιση της διδασκαλίας της αρµονίας µπορεί 
να θεωρηθεί αυτή του Paul Hindemith14 (αποτυπωµένη στα δύο βιβλία του µε τίτλο Traditional 
Harmony, 1943 & 1949). Ο Hindemith διατυπώνει λίγους κανόνες και δίνει πολλές ασκήσεις µε 
ενδιαφέρουσες συνθετικές προεκτάσεις, καθώς και αρµονικούς σκελετούς προς ανάπτυξη, χωρίς 
όµως αναφορές σε κάποιο ιστορικό ύφος. Τον επιτυχηµένο συγκερασµό κανόνων αρµονίας και 
παράθεσης παραδειγµάτων από τη µουσική εργογραφία αποτύπωσε στο βιβλίο του ο Walter 
Piston (Harmony, 1941), ενώ ο Diether de la Motte έδωσε στο µάθηµα της αρµονίας 
εξολοκλήρου ιστορική προοπτική (Harmonielehre, 1976), χωρίς όµως συνθετικά ερεθίσµατα ή 
εµπνευσµένες δηµιουργικές ασκήσεις. Τα τελευταία χρόνια, το κυρίαρχο ρεύµα στη διδασκαλία 
της αρµονίας, εκφρασµένo µε εγχειρίδια όπως το Tonal Harmony των Kostka & Payne (2000), το 

tylistic Harmony  της Butterworth (1992) ή το Analysis through Composition του Cook, 
λογές του Γ.Α.Π., δίνοντας βάρος στη στυλιστική, ιστορικά προσδιορισµένη, 

ύνθεση και στην επαφή του µαθητή µε τις µουσικές φόρµες και τα µουσικά όργανα. 
 

Όλα τα
αντιληπτό από

έ
α

- Γίνεται η σύνδεση της αρµονίας µε τη µορφολογία και την ιστορία µέσω ασκήσεων στη 
σύνθεση µικρών φορµών συγκεκριµένου ιστορικού ύφους (παραλλαγές, διµερής ή τριµερής 
φόρµα, φόρµα σονάτα, κλπ).  

Συµπε
λικού αναπτυ
δ

S
δικαιώνει τις επι
σ
                                                
13 Ο Γ.Α.Π. χρησιµοποιεί την αρχική λειτουργική σηµειογραφία του Riemann, όπως αυτή περιγράφεται στο 
Harmony Simplified (1896) και όχι την απλούστερη σύγχρονη σηµειογραφία του Wilhelm Maler ή του Diether de la 
Motte. 
14 Πιθανώς ο Γ.Α.Π. να χρησιµοποίησε τα βιβλία του Hindemith σε κάποιο πρώιµο στάδιο της διδασκαλικής του 
καριέρας. Είναι αξιοσηµείωτη η ύπαρξη µιας ολοκληρωµένης λύσης ενός θέµατος του Hindemith σε ένα από τα 
δελτία του (IV137r+v). 
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Όσο σηµαντικό και εµπνευσµένο όµως να είναι οποιοδήποτε εγχειρίδιο ή οποιαδήποτε 
συλλογή ασκήσεων προς λύση, δεν είναι δυνατόν να υποκαταστήσει τη µοναδική εµπειρία της 
επαφής δασκάλου και µαθητή κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Η διαπίστωση αυτή αποκτά 
ιδιαίτερη βαρύτητα όταν αφορά έναν τόσο σηµαντικό και ολοκληρωµένο συνθέτη και παιδαγωγό 
όπως τ

e  ine. 
Hindem

 

ον Γιάννη Α. Παπαϊωάννου, µιας προσωπικότητας που άφησε το αποτύπωµά της στη 
ψυχή και στο έργο µιας ολόκληρης γενιάς συνθετών, θεωρητικών, µουσικολόγων και δασκάλων 
µουσικής. 
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Keywords: Σκέψ
Mu

Λόγος και Μουσική, Μουσικότητα στην Ποίηση, Μεταµόρφωση, ∆ηµιουργικότητα, ∆ηµιουργική 
η 

sic And Poetry, Poetic Sound Devices, Transformation, Creativity, Creative Thinking 

 
Περίληψη

  
 

 
Οι πολυσηµίες και οι αµφισηµίες του λόγου αλλά και το ρυθµο-µελωδικό του σχήµα, µπορούν να αποτελέσουν το 

θα λειτου τηρία για νέες δηµιουργίες. Η ανάδειξη των λέξεων – κλειδιών, η µεταµόρφωση 
ζευξη 
της ∆΄ 

 τη µεταµόρφωση 
ηση, 

 

ic  

εφαλτήριο για την διεύρυνση της αισθητικής από το συγκεκριµένο στο αφηρηµένο: απαραίτητη προϋπόθεση, η σε 
βάθος ερµηνευτική προσέγγιση του ποιητικού λόγου που θα προκαλέσει συγκινησιακή και αισθητική διέγερση και 

ργήσει ως αφε
(διαδικασία), από δοσµένα ποιήµατα σε άλλο καινούριο ποίηµα (προϊόν) και στη συνέχεια η δυναµική σύ
λόγου και µουσικής (µουσική εκφορά του «προϊόντος») παρουσιάζεται όπως πραγµατοποιήθηκε από µαθητές 
τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. Παρόλο που η δηµιουργικότητα δεν είναι συνώνυµη µε
(transformation) (Mellou 1994, 81), έχει πολλά κοινά χαρακτηριστικά µε αυτήν, όπως αλληλεπίδραση, διερεύν
εναλλαγές, έκφραση κλπ. Στις παραπάνω περιπτώσεις, γίνεται συνδυασµός γνώσης, αισθητικής και 
µετασχηµατιστικών ικανοτήτων, γεγονός που αναµφισβήτητα προάγει τη δηµιουργική ανάπτυξη. 

 
The creative correlation of poetry and mus

 
Abstract 
Through logos and its polysemantics and amfisemantics, one can gradually be extended from the aesthetics of the 
concrete to the aestetics of the abstract. This  paper discusses the transformation (process) from logos (here a poem)) 

orm of logos(=poem),  (product) and then to a dynamic correlation between logos and music (musical 
of product) and how t

to a new f
dimension his has been performed with students of the 4th grade of Primary School. Another 
xample is set of how rhythm and movement elevates the essence of the logos. Although creativity and 

 are not synonymous, (Mellou 1994, p.81), they have many things in common (interaction, 

 µέσω του λόγου και η µουσική µέσω των ήχων, προσφέρουν τη σκέψη µε 

e
transformation
exploration, substitutions, expression etc.) and in these cases, the combination of knowledge, aesthetics and 
transformational abilities provides creative development. All these flourish under freedom (internal – external) which 
raises emotions and shapes them balancing between divergent and convergent thinking. 
 

 
 
1.Ποίηση και Μουσική: αισθητικές και άλλες επισηµάνσεις   
 

H ποίηση
συναισθηµατικό και αισθητικό ποιόν. Καταφέρνουν να αγγίζουν ελαφρά την ψυχή µας, να 
επιδρούν στη διάθεσή µας και να µας εθίζουν σε ευγενικά  συναισθήµατα. Με µοναδικό τρόπο, 
τα αισθητικά τους προϊόντα αναµοχλεύουν το καλαισθητικό µας συναίσθηµα, το οποίο υπάρχει 
ως δυνατότητα στον άνθρωπο, «εν δυνάµει» και το οποίο µπορεί να καλλιεργηθεί και να 
καταστεί στη συνέχεια η γέφυρα που θα µας ενώσει µε το ωραίο, είτε αυτό συναντάτε στη φύση 
είτε στην τέχνη. (Κουκουλοµάτης 1996,18) 
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1.1.Κοινοί όροι, διαφορετικά φαινόµενα 
 
Κά  και τις 

 της ιδιαίτερες διαδικασίες προσέγγισης και δοµής, δανείζεται όρους, τεχνάσµατα από άλλες 
έχνες, τα οποία αναβαπτίζει στο δικό της  ιδιαίτερο πνευµατικό συγκείµενο. Έτσι, όπως 
απορρέει και από τον παρακάτω πίν ση όσο  και στη Μουσική, συχνά, 

µοποιούµε κοινούς όρους, οι οπο µιουργούν σχέσεις µε νόηµα ανάµεσα 
τις δυο ά 

Όροι Μουσική Ποίηση 

θε τέχνη, ενώ έχει τα δικά της ποιοτικά χαρακτηριστικά, εκφραστικά µέσα
δικές
τ

ακα, τόσο στην Ποίη
χρησι
σ

ίοι µοιάζει να δη
τέχνες, ενώ στην πραγµατικότητα αναφέρονται σε διαφορετικά ποιοτικ
τικά των εκφραστικών µέσα της κάθε µιας. (Barett et al 1997, 81) χαρακτηρισ

 
 

Ρυθµός 
Σχήµατα (patterns) που παράγονται 
από την οµαδοποίηση φθόγγων 
ποικίλης διάρκειας και τονισµού 

από τη σύζευξη δυνατών και 
αδύνατων στοιχείων στη ροή του ήχου 
και της σιωπής στο λόγο 

Αίσθηση της κίνησης που παράγεται 

Υφή 

Σχήµατα ήχου που δηµιουργούνται 
από µελωδικές γραµµές, - 
µια διαδοχή από συγχορδίες ή 
συνδυασµόs 
επ' αυτών 

Τα στοιχεία της ποίησης όπως τα 
καλολογικά στοιχεία, η παρήχηση, ο 
ρυθµός, το µέτρο κλπ. 

Γραµµή 

Ρυθµική διαδοχή από φθόγγους, 
η «κυ
φωνη
η οριζόντιά του δυναµική 

Μια ενότητα στη ρυθµική δοµή της 
 µε την 

υς µικρών 
στοιχείων του ρυθµού (συλλαβές, 
τονισµένα σύνολα, µετρικ.πόδες) 

µατοµορφή» (contour) 
τικού ή οργανικού µέρους , 

ποίησης που σχηµατοποιείται
τοποθέτηση ενός πλήθο

Χρώµα 
Χροιά, το χαρακτηριστικό 
ηχόχρωµα των µουσικών οργάνων ή 
των φωνών 

Τρόποι οµιλίας, ζωντάνια ή  ποικιλία 
των συναισθηµατικών αποχρώσεων 
της γλώσσας 

Συµφωνία Συνήχηση µουσικών φθόγγων που 
ικανοποιεί στο άκουσµα 

Επανάληψη παρόµοιων ή ίδιων 
σύµφωνων ή λέξεων των οποίων τα 
κύρια φωνήεντα διαφέρουν 

Κίνηση σύνθεσης (συµφωνίας, σονάτας), 
η προς τα µπροστά κίνηση της 
µουσικής µέσω του χρόνου 

Η ρυθµική ροή των λέξεων 

Η διαίρεση µιας εκτεταµένης 

(Barett et al 1997, 74-75) 

.2. Τε
 
1 χνικά µέσα µουσικότητας στην ποίηση 
 

Η Ποίηση, δανείζεται από τη Μουσική τεχνάσµατα για να πετύχει µουσικότητα στον 
ποιητικό λόγο, ενότητα στη δοµή, ανάδειξη του ήχου µέσα από τη σιωπή,  αίσθηση ευχάριστου 
ρυθµού, ηχητική πρόκληση του ενδιαφέροντος µέσω του λόγου ή υπογράµµιση του 
ενδιαφέροντος και της σηµασίας που υπάρχουν έµφυτα στον ήχο των λέξεων. Αυτό το πετυχαίνει 
µε τα παρακάτω µέσα: 
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I.  νικά µέσα µουσικότητας στην ποίηση  Τεχ

 Α Ονοµατοποιία (σχηµατισµός λέξεων µε αποµίµηση του φυσικού ήχου)  
   Β Μέτρο: το σχέδιο τονισµένων, άτονων συλλαβών και παύσεων που 

δηµιουργεί τη ρυθµική και ηχητική αρµονία στο ποίηµα 
   Γ Οµοιοκαταληξία 
  1. Ζευγαρωτή (α α β β ) 
  2. Πλεκτή (α  α β )  β
  3. Σταυρωτή α β β α ) 
  4. Ζευγαροπλεκτή (α α β γ β γ ) 
  5. Ανάµικτη ή Ελεύθερη (χωρίς ορισµένη σειρά) 
  Ε ς γραµµάτων    ∆ παναλήψει
  1. διο

ισ Παρήχηση ( επανάληψη του ί
φωνηέντων µέσα σε ένα ή περ

υ ή των ίδιων συµφώνων ή      
σότερους στίχους) 

  2. ή οµ Συµφωνία. (ατελής ή µερικ οιοκαταληξία) 
  3. µφώ άκουσµα στο στίχο) 

Κακοφωνία (επανάληψη συ νων που δίνουν τραχύ 

 Ε Επαναλήψεις 
  1. λέξεων 
  2.   στίχων
 

ΣΤ 
Μ µονία ήχων, πάθους και κίνησης ή ηρεµίας 
(∆ ης µ
µ ης, γ

ιµητική αρ
υναµική σύνθεση της παρήχησ

ίνησ
ε τους ίδιους τους ήχους σε 
οργών – αργών ρυθµών κλπ) ουσική σύνθεση, για µίµηση κ

 ΠΖ αύση 
  1.  του  Τοµή (ceasura) (η διαίρεση στίχου κατά την απαγγελία) 
  2.  τη επόµενο στίχο) 

∆ιασκελισµός (η συνέχιση ς «ροής» του νοήµατος στον 

 
1.3. Η χρήση τ  του ήχου στην ποίηση  
 
 ά, έ ιλά ου µε 
το ρυθµό από την  των λέξεων ο τους και τη 
φύση της ρίµας  να χαρακτηρίζεται µουσική (Αργυριάδης 1986, 
2 οτε π εχνικ µιουργία του 
ποιητικού ρυθµ  µουσι  δηµιουργού. 
(Παρίσης Ι.et al

Κατά τη διαδικασία της ποίησης, δηλαδή, όπως ο µουσικός
βιβάσει στον ακροατή µια ιδιαίτερη διάθεση ή 
 την ποιότητα της απαγγελτικής ανάγνωσης των 

τίχων

διαφορές υπάρχουν στην άρθρωση, στην τοποθέτηση της φωνής και την 
ποιότητα του ήχου των φωνηέντων, των συµφώνων ή ακόµα και µεταξύ των συµφώνων 
(οδοντικά, χειλικά, κλπ.) Αυτές οι διαφορές µοιάζει να είναι ανάλογες µε την  µουσική άρθρωση 
staccato και legato στη µουσική. (Barett et al 1997, p.74) 

ης ποιότητας

Συχν να κριτήριο της ποίησης, είναι να µ
 κατάλληλη τοποθέτηση

ει ισχυρά στην ψυχή και την ακοή π
, την ποιότητά τους, τον ήχ

, κάνει µια ποιητική σύνθεση
άλι, τα κριτήρια της  τέχνης, της τ34). Άλλ ής και του τρόπου για τη δη

κή ευαισθησία του ποιητή –ού καθορίζονται πάντα από τη
 1999, 164) 

  επιλέγει το κατάλληλα 
οργανικά ή φωνητικά ηχοχρώµατα  για να µετα
υναίσθηµα, οµοίως, ο ποιητής  ενδιαφέρεται γιασ
σ . Επιλέγει να οργανώσει τις λέξεις σύµφωνα µε την ποιότητα του ήχου της κάθε µιας 
χωριστά αλλά και της  συνολικής ακουστικής αίσθησης που πηγάζει από τη δυναµική ώσµωση 
των λέξεων µεταξύ τους. 

  Εκτός από την κανονική εναλλαγή άτονων και τονισµένων συλλαβών που δηµιουργούν  
το ρυθµό στην ποίηση, 
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1.4. ισθηµατική αισθητική εµπειρία 

µφω 02, 16) η 
αισθητική εµ µπειρίας, αυτής δηλ. που 
οκτ ι µέ ία - µάθηση και της συναισθηµατικής αισθητικής εµπειρίας που 
ασίζε αι στη σωτερ µου. Η  ερµηνευτική προσέγγιση, µέσω του λόγου, 
υµβάλλει στ αποκά ής αισθητικής εµπειρίας. Είναι αυτή που αποκαλύπτει 
ην απόδοση ς ση ού, πολύσηµου ποιητικού λόγου σε µια εργασία 
µβάθυνσης, ρεύνη , κατανοητή. (βλ. Σπανός 1995, 7 – 40) 
τοχεύ ι, σύ να µε  δυναµική που διέπει τη 
µησ  έ ένες ανθρώπινες αξίες, οι 
µές,  σύµ η µέθεξη. 

Κουκουλοµάτης 1994

 τη ατάλ 973), η ποίηση νοιώθεται 
οιητι , µπο  δηλ. α νιώσει αισθητική 
συγκίνηση. Ω  αναδεικνύει το πώς ηχεί το κείµενο, τα εξωτερικά 
αρακ ιστι κά µέσα, την οµορφιά της συγκινησιακής χρήσης της γλώσσας, όσο 
αι τη εσωτερική συν υ ποιήµατος. 

υτή ανάγνωση  1997, 21), είναι η 
ορεία προς του κειµένου προς την 
πρωταρχική σ αι τελικής 
σύνθεσης, η ο τον κάνει να 
φουγ στε ή του.  

.∆ηµ υργικ συσχ

 δρώµενο µε έµφαση στις λέξεις κλειδιά 

 λόγου ενός ποιήµατος και η ανάδειξη µε κίνηση και κατάλληλα 

κιο! 

Από τη γνωστική αισθητική εµπειρία στη συνα
 

Σύ να µε τους Bessom et al. (1974) (όπως αναφέρεται στο: Σέργη 20
πειρία  είναι η συνισταµένη τις γνωστικής αισθητικής ε

απ ιέτα σα από τη διδασκαλ
β τ ν ε ική αντίδραση του ατό
σ ην λυψη της  γνωστικ
τ  τη µασίας του κρυπτικ
ε διε σης που την καθιστά αισθητή
Σ ε µφω  τον Ricoeur, στο να αναδυθεί η εσωτερική

αλυφθούν οι αισθητοποιηµδό
ο

η του
τα

ργου, αλλά και στο να αποκ
βολα κδ

(
αι να πραγµατωθεί στο χώρο του ατοµικού η αναβίωση και 
, 94)   

Με ν κ ληλη αγωγή, σύµφωνα µε τον Γ. Θέµελη (1
π κά ρεί

ς πρώτο
κάποιος να συναινασθανθεί την οµορφιά του λόγου, ν
 βήµα, η  απαγγελία

χ τηρ κά, τα εκφραστι
κ ν άφεια το

Α η , απ - γιγνώσκω=γνωρίζω ξανά, (Παπαδογιαννάκης
το ζωντανό λόγο, µια ανάστροφη πορεία µετάβασης µέσω 

ό το ανα
π

τιγµή, τη στιγµή της δηµιουργίας: της σύλληψης, µεταποίησης σε λόγο  κ
ποία φέρει πιο κοντά τον αναγνώστη στον κόσµο του δηµιουργού και 

α κρα ί  τη φων

 
2 ιο ός ετισµός Μουσικής και Ποίησης  
 
2.1.Μεταφορά ποιητικού λόγου σε µουσικοκινητικό
 

Σε ένα ποίηµα, οι λέξεις, το µέσο µε τις οποίο αποδίδεται ο κόσµος του δηµιουργού, δεν 
είναι νοηµατικά ισοδύναµες. Υπάρχουν λέξεις – κλειδιά, «αυτόφωτες» οι οποίες αποτελούν 
επισηµάνσεις του προσωπικού στίγµατος του κάθε ποιητή και σηµείο αναφοράς άλλων λέξεων 
µε τις οποίες διαπλέκονται και από τις οποίες αλληλεξαρτώνται  νοηµατικά, δηµιουργώντας τις 
προϋποθέσεις της αρµονίας. (Κουκουλοµάτης 1996, 125)  

Η εκφορά µε ρυθµό
ηχητικά όργανα (αυτοσχέδια ή συµβατικά) ή µε συνδυασµό ρυθµού λόγου και κίνησης των 
λέξεων που έχουν νοηµατική βαρύτητα. είναι µια δραστηριότητα - παράδειγµα, µαθητών της 
∆΄τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου: 

 
Νικούµε! Νικούµε! 
Πάντα νικάει το δί
Μια µέρα θα νικήσει ο άνθρωπος! 
Μια µέρα η λευτεριά θα νικήσει τον πόλεµο! 
Μια µέρα θα νικήσουµε για πάντα! 
(Απόσπασµα από το ανέκδοτο ποίηµα του Γιάννη Ρίτσου, κύριο άρθρο για την εφηµερίδα της γης, Αθήνα 

1940) 
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 Η οµάδα της τάξης, επισήµανε τις λέξεις-κλειδιά, τη δοµή του ποιήµατος και τα 
ε κίνηση 

φού δεσπόζουν τα ενεργητικά ρήµατα, συγκεκριµένα, το ρήµα νικώ σε παροντικό και 
µελλον

ιφογυρίζουν κρατώντας το κεφάλι τους, υπογραµµίζοντας την 
αίσθησ

 ενοποιητικά, προσδίδοντας, ύφος και χαρακτήρα. 

ίας. Τα παιδιά ένιωσαν την ανάγκη να µεταφέρουν στα υπόλοιπα 
αιδιά του σχολείου το δικό τους βίωµα. Ως µορφή επικοινωνίας επιλέχτηκε το σύνθηµα, το 

Αυτός ο τρόπος δράσης αναπήδησε ως 
κφραση µέσα από τη  σωρευµένη εµπειρία που αποκτήθηκε σε επίπεδο συγκινησιακό, 

η στιγµή. 

φέρεται στην ειρήνη, υπογράµµισε έναν ή περισσότερους στίχους 
που το κίνησαν το ενδιαφέρον και στη συνέχεια τους ανακοίνωσε στην οµάδα της τάξης. Τα 
παιδιά ή ταίριαζε νοηµατικά µε τη δική τους, έγιναν οµάδα. Ενώνοντας τη 
σκέψη  φτιάξουν ένα δικό τους ποίηµα, στο οποίο µπορούσαν να 
συµπερ ς  διαφάνηκε η ανάγκη καθορισµού του κεντρικού 
θέµατο τητας του κειµένου. Άλλωστε, οι προθέσεις 
του δη ς προς το περιεχόµενο, τη µορφή, το ύφος, το είδος 
(genres

5 2) 

εκφραστικά µέσα του ποιητή. Το συγκεκριµένο ποίηµα προσφέρεται για έκφραση µ
α

τικό χρόνο, που παρακινούν σε δράση. Κάθε οµάδα διάλεξε το  ρόλο που τους ταίριαζε: 
«εκτελεστές οργάνων», «λέγοντες» µε απαγγελτικό ύφος και ρυθµό λόγου και  αυτούς που 
έκαναν τις κινήσεις.  

 Οι µαθητές κλήθηκαν να πάρουν αποφάσεις σχετικά µε το ρυθµό της απαγγελίας 
(τονισµένες, άτονες συλλαβές, ύφος απαγγελίας, παύσεις του λόγου για την  ανάδειξη του 
γενικότερου περιεχοµένου, επαναλήψεις λέξεων), µε την επιλογή των ηχητικών οργάνων 
(όργανα ηχητικής συνοδείας, ρυθµικού σχήµατος, ηχητικών οργάνων που προβάλλουν τις λέξεις 
- κλειδιά και επιλογή του ρυθµού εισόδού τους)  και µε τις κινήσεις του σώµατός στο 
συγκεκριµένο χώρο και ρυθµό. Έτσι, όταν ακούγονται οι λέξεις «δίκιο», «άνθρωπος» παίζει το 
τρίγωνο, όργανο µε ήχο λαµπερό, στη λέξη «πόλεµος» οι µαράκες, και όλα τα όργανα 
αντιτίθενται, τα παιδιά στρ

η του φόβου και του αβέβαιου.  

Το ύφος της ρυθµικής απαγγελίας µε κίνηση, συνοδεία ηχητικών οργάνων ή µη, σε 
συνδυασµό σε κάποια σηµεία µε µελωδία ή όχι, προσφέρεται να «µεταποιήσει»  πεζά κείµενα, 
ποιήµατα διδακτικά ή µε ελεύθερο στίχο ή ποιήµατα χωρίς ξεκάθαρη δοµή όπου οι κατάλληλες 
µουσικές επιλογές µπορούν να λειτουργήσουν

 
2.2. Από µια µορφή ποίησης σε άλλη, αναδηµιουργία και ανασύνθεση 
 

Η έντονα βιωµατική προσέγγιση του προηγούµενου ποιήµατος αποτέλεσε την αφετηρία 
για δεύτερο κώδικα επικοινων
π
οποίο είναι σύντοµο, δυναµικό, περιεκτικό και εύληπτο. 
έ
συναισθηµατικό, αλλά και σε επίπεδο αισθητικών ρυθµικών αναζητήσεων και επιλογών.  

 ∆ιαδήλωσαν τα αγαθά της ειρήνης πάλι µε ρυθµό λόγου και συνοδεία οργάνων, όπως 
έκαναν και προηγούµενα. Παραδείγµατα: 

 
1.Ειρήνη, φιλία και όχι βία. 
2. Φροντίδα σε όλους στη γη. Φροντίδα στη δύσκολ
3..Ειρήνη, αγάπη, τα πάθη την άκρη. 
 
Μέρη ενός ποιήµατος, µπορούν να συνδεθούν µε τρόπο αισθητικά λειτουργικό, να 

αυτονοµηθούν ως αισθητικά µορφώµατα και να µετουσιωθούν µουσικά.. Για παράδειγµα, κάθε 
παιδί πήρε ένα ποίηµα που ανα

υ 
των οποίων η επιλογ
τους, προσπάθησαν να
ιλάβουν τις επιλογές τους. Αµέσω
ς του ποιήµατος, του ύφους και της προθετικό
µιουργού καθορίζουν τις επιλογές ω
) της σύνθεσης, τη µορφή του κειµένου και βοηθούν στην συνοχή του. (Ματσαγγούρας 

2000, 4
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Συµφώνησαν να δηµιουργήσουν µια προσευχή για την ειρήνη, µε παρακλητικό 
χαρακτήρα και αυξανόµενη συναισθηµατική ένταση. ∆ιαβάστηκαν τα ποιήµατα των οµάδων και 
µέσα από γόνιµο και δηµιουργικό διάλογο, µε συµµέτοχο όλη την οµάδα της τάξης παγιώθηκε η 
µορφή µιας προσευχής η οποία γράφτηκε στον πίνακα. Με το µετασχηµατισµό φάνηκε ότι ο 
λόγος µπορεί να υποστεί ανάλυση και µετατροπή της µορφής του χωρίς να χάνεται η ουσία. 

 
ΠΡΟΣΕΥΧΗ 
 
Φίλε θεούλη µου 
φέρε ειρήνη σε όλο τον κόσµο. 
Κάνε να µην ξανακουστούν 
όπλα, τανκ και κλάµατα. 
 
Μην ξαναπάρεις πια παιδί 
µάνας µη δώσεις στενοχώρια, 
δείξε συµπόνια κι ανθρωπιά 
τον πόνο σβήσε µε χαρά. 
 
Ας είσαι πάντα οδηγός 
Στα έργα και στις πράξεις 
Κι ας κατοικείς µες το µυαλό 

χ. Χανίων) 
 

2.3. Με

 την 
εκτελού

ένας εκπαιδευτικός οφείλει να απλοποιήσει τις 
(µουσικές , να διασαφηνίσει τη δοµή, να απευθύνει ερωτήσεις – 
διλλήµ σκέψη τους καλύτερα, να 
προτείν ο και κατανοητό τρόπο το 
πλαίσιο να ακολουθήσουν σε συγκεκριµένες περιπτώσεις. 
(Ματσαγγούρας

νο», ως καταγραφέας, κωδικοποιητής και ως συνετός Μέντορας, που απαντά στα 

Αυτών που αποφασίζουν τη µοίρα των λαών.    (∆΄τάξη,15Ο ∆ηµ. Σ

ταφορά του ποιητικού µορφώµατος σε µουσικό 
 

Μετά από ερµηνευτική προσέγγιση, «µελοποιήσαµε» την Προσευχή µε τη διαδικασία της 
έκφωνης σκέψης: έλεγα προφορικά  στους µαθητές, τι κάνω, πώς και γιατί, καθώς έπαιζα και 
τραγουδούσα µε ακορντεόν. Αρχικά, εγώ, στη συνέχεια οι µαθητές πρότειναν µια µουσική ιδέα, 
που κατέγραφα µε µουσικά σύµβολα, την έκανα σαφέστερη όσο πιο πιστά µπορούσα, και

σα αλυσιδωτά ενώνοντάς την µε την προηγούµενη ή µε την επόµενη. Αυτή η 
απλοποίηση, πολλές φορές, κρίνεται αναγκαία µέσα στα πλαίσια της φθίνουσας καθοδήγησης. 
Κατά τους  Langer και Applebee (1087,140), 

) ιδέες, να τις κάνει πιο σαφείς
ατα που θα βοηθήσουν τους µαθητές να οργανώσουν τη 
ει ο ίδιος ιδέες και να παρουσιάσει στους µαθητές µε άµεσ
 και τις διαδικασίες που οφείλουν 

, 2000, 548)  

 Κατά τη διαδικασία της σύνθεσης, οι µαθητές µπορεί να ενθαρρύνονται να µιµούνται τα 
δοµικά στοιχεία και τα εκφραστικά µέσα του συγκεκριµένου ποιήµατος για την παραγωγή 
µουσικών ιδεών, και στη συνέχεια, την επιλεκτική επιλογή τους και τη σύνδεση και  οργάνωσής 
τους σε συγκροτηµένο Όλο. Αυτός ο τρόπος µίµησης δεν είναι, σε καµιά περίπτωση, δουλική 
αντιγραφή, πηγάζει ως επακόλουθο  µελέτης και είναι ελεύθερη επεξεργασία, αναπαράσταση και 
εκφορά της ποιητικής τέχνης και των ιδεών της σε µουσική, που µεταφέρει και εκµεταλλεύεται 
ελεύθερα στο δικό της µουσικό ύφος, τις ιδέες, τις εικόνες και τις εκφράσεις του ποιητικού 
ύφους. (Αργυριάδης, 1986, 243) 

Σε αυτόν τον τρόπο συνθετικής προσέγγισης ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως 
«µαγνητόφω
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ερωτήµ

3.Προϋποθέσεις για τον παραγωγικό και ποιοτικό συσχετισµό της Μουσικής και της  
Ποίηση
 

οιότητας είναι η σωρευµένη γνωστική, συναισθηµατική

ατα των µαθητών του µε ερωτήµατα, που τους βοηθά να ανακαλύψουν τον εαυτό τους 
και τους φανερώνει την αναγκαιότητα οικειοποίησης και εκµάθησης του γραπτού µουσικού 
κώδικα  για την παγίωση των σκέψεων, την ακριβή µνηµονική τους ανάκληση και, κατ’ 
επέκταση, τη διευκόλυνση της µουσικής επικοινωνίας 

 

ς 

Ο ρυθµιστής της π  και αισθητική 
εµπειρί όγου  από την ερµηνευτική προσέγγιση του ποιήµατος, 
είναι ο

α που αποκτήθηκε µέσω του λ
 βαθµός ελευθερίας βούλησης και επιλογών, το υποστηρικτικό σχολικό περιβάλλον, το 

σχολικ καιρίες βίωσης της χαράς της δηµιουργικότητας, η ενθάρρυνση 
της αυτό-έκφρασης, η αποδοχή του «λάθους», η αποδοχή και των πιο παράξενων ιδεών, η 
παροχή ύς ερεθίσµατος, η µερική τµηµατοποίηση των φάσεων των 
φάσεων ία. 

 εκτός από την προσωπικότητα των ατόµων, τα κίνητρα 
δράσης  συγκλίνουσας και της αποκλίνουσας σκέψης, η πορεία προς 
τη δηµ ναι µια διαδικασία λύσης προβλήµατος που περνά από τα στάδια, 
όπως π (1926),της προετοιµασίας, της επώασης, του φωτισµού, (λύσης 
προβλή  έλεγχο). 

ση σε µια 
σχέση µη και έντιµη,  να δίνει άλλη διάσταση στο περιεχόµενο της ποίησης, «να συµβάλλει 

ώστε και οι δύο «να ενεργούν ως 
νανεωτικές δυνάµεις στο ίδιο περιεχόµενο». (βλ. Κουκουλοµάτης 1996, 59-77) διατηρώντας την  
αυτοτέ

του ποιήµατος. Αθήνα. 
Παπαδ ν Ε µ Γ  

ό κλίµα που ενθαρρύνει ευ

 συγκεκριµένου και σαφο
 της πορείας προς τη δηµιουργ

Ο Webster (1990b),θεωρ
την ταλάντευση µεταξύ της

εί ότι
, 
ιουργία στη Μουσική εί
ροτάθηκαν από τον Wallas 
µατος) και της επαλήθευσης, (τελικό

  Η µουσική µπορεί ν’ αλληλοτροφοδοτείται και να  συνδιαλέγεται µε την ποίη
ισότι

στην αισθητική και συναισθηµατική της ανάταση» έτσι 
α

λειά τους και την ενότητα της υφής τους. Η σύζευξη τους θα διεγείρει συναισθηµατικά 
τους αποδέκτες, αποτελώντας γενεσιουργό αιτία νέας µέθεξης, κρίκο µιας αέναης 
συναισθηµατικής και αισθητικής αλυσίδας. 
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Περίληψη 
Όλοι οι άνθρωποι γεννιούνται µε µια έµφυτη ευαισθησία στον τόνο και τον ρυθµό. Υπάρχει µια έµφυτη δυνατότητα 
να δηµιουργήσουν και να ανταποκριθούν στη µουσική, να εκφραστούν και να επικοινωνήσουν µε ρυθµό, µελωδία 
και αρµονία, παίζοντας µουσικά όργανα, τραγουδώντας, ακούγοντας, κινούµενοι στη µουσική, χρησιµοποιώντας τη 
ωνή. Σε αυτό το µέρος της παρουσίασης γίνεται αναφορά σε προσεγγίσεις σχετικές µε την έννοια της 

ι της έκφρασης.  

 
Creativity and Expression in the Musictherapeutic process  

 
Abstract

φ
δηµιουργικότητας κα
Στη Μουσικοθεραπευτική δηµιουργική διαδικασία, ο θεραπευτής χρησιµοποιώντας τους ήχους και τη µουσική 
κλινικά, δηµιουργεί µαζί µε τον ενδιαφερόµενο τη θεραπεία του. Η δηµιουργική πράξη σαν διαδικασία 
εξωτερίκευσης και µορφοποίησης βαθύτερων εσωτερικών συγκινησιακών καταστάσεων αποτελεί τον πυρήνα της 
Μουσικοθεραπευτικής διαδικασίας. Εδώ περιγράφεται η έννοια της δηµιουργικότητας από την πλευρά θεωριών 
µουσικοθεραπείας. 
Στο τελευταίο µέρος της παρουσίασης περιγράφεται η ∆ηµιουργική πορεία ενός πελάτη στη Μουσικοθεραπευτική 
διαδικασία και η αναζήτηση των δυνατοτήτων του να εκφραστεί, να «ανοιχτεί» και να συνειδητοποιήσει την 
ροσωπική του ουσία.  π

 

 
People are born with an innate sensitivity in tone and rhythm. There is an innate possibility in all of us to create and 
respond to music, to express ourselves and communicate with rhythm, melody and harmony, to play musical 
instruments, to sing, to listen to the music, to move with the music, to use the voice. In this part of paper’s 
presentation are reported related approaches on the significance of creativity and expression.  
In the musictherapeutic creative process, the therapist uses the sounds and the music clinically, creating with the 
client his treatment. The creative action as an expression process and as a format of deeper internal emotional 
situations constitutes the core of the Musictherapeutic process. Here is described the significance of creativity from 
the perspective of musictherapy theories.  
In the last part of presentation are described the Creative journey of a client in the Musictherapeutic process and the 
search of his possibilities of expressing himself, "of being open" and realising his personal substance.   
 
 
Η παρουσίαση αυτή περιγράφει την αξία της ∆ηµιουργικότητας να δίνει νόηµα στη ζωή µας, αλλά 
και την αξία της στις θεραπευτικές τέχνες να αποτελεί το µέσο για να βρούµε την ουσία µας ή την 
ολότητά µας και να ανακαλύπτουµε τη σχέση µας και τη σύνδεσή µας µε τον έξω κόσµο. 
Συγκεκριµένα, η ενασχόληση µε τη µουσική αποτελεί τρόπο επαναφοράς και επανασύνδεσης µε τη 
χαρά που προσφέρει η δηµιουργική διαδικασία καθώς και µε το συναισθηµατικό, κοινωνικό, 
φυσιολογικό και διανοητικό όφελος που τη συνοδεύουν. Η δηµιουργική πράξη σαν διαδικασία 
εξωτερίκευσης και µορφοποίησης βαθύτερων εσωτερικών συγκινησιακών καταστάσεων αποτελεί 
τον πυρήνα της Μουσικοθεραπευτικής διαδικασίας 
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Α. Η ∆ηµιουργικότητα στη ζωή µας  

 που 
καταφέ  µας.  
Την ολοκλήρωση δηλαδή ως διαβίωση σ

Η δηµιουργικότητα αποτελεί κεντρική πηγή νοήµατος στη ζωή µας. Τα περισσότερα 
µατα που είναι ενδιαφέρο ώπινα, είναι αποτέλεσµα της 

δηµιουργικότητας. Εκείνο που µας , δηλαδή η γλώσσα µας, οι αξίες, 
 καλλιτεχνική έκφραση, η επιστηµονική νόηση και η τεχνολογία, είναι αποτέλεσµα της 

π ηκε µέσω της 

Όταν είµαστε δηµιουργικοί, αισθανόµαστε ότι ζούµε µια πιο γεµάτη ζωή απ’ ό,τι το 

ίσθηση του να αποτελούµε µέρος µιας οντότητας µεγαλύτερης 

 
πικαλεστούµε την ικανότητά µας να σκεφτούµε δηµιουργικά ώστε να αντιµετωπίσουµε µια 
αφνική αλλαγή αυτή την 
ικανότητά µ

Στην καθηµερινή ρουτίνα ή όταν η δουλειά µας γίνεται βαρετή, χρειαζόµαστε το 

σωτερικής πραγµατικότητας, του εαυτού. Είναι η συνάντηση του ονείρου, της φαντασίας, του 
σωτερικού εαυτού µε τον εξωτερικό εαυτό. Έτσι, µπορεί να αποτελέσει πηγή νοήµατος για τη 

 και το συµπεριφορικό. Ο Frankl στο βιβλίο 

Από όλες τις ανθρώπινες δραστηριότητες, η δηµιουργικότητα είναι εκείνη
ρνει να µας φέρνει κοντά στην ολοκλήρωση που όλοι ελπίζουµε να έχουµε στη ζωή

ε πλήρη εξέλιξη. 

πράγ ντα, σηµαντικά και ανθρ
 δια ειδήκρίνει από τα πιθηκο

η
ατοµικής ε ινοητικότητας, η οποία αναγνωρίστηκε, επιβραβεύτηκε και µεταδόθ
γνώσης.  

υπόλοιπο διάστηµα. Ο ενθουσιασµός ενός ζωγράφου µπροστά στο καβαλέτο ή ενός ερευνητή 
στο εργαστήριο κερδίζεται σταδιακά έχοντας στόχο την ολοκλήρωση που η δηµιουργικότητα 
προσφέρει, η οποία όµως δύσκολα επιτυγχάνεται. Ίσως µόνο η ερωτική πράξη, ο αθλητισµός, η 
µουσική και η θρησκευτική έκσταση – ακόµα και ως παροδικές εµπειρίες που δεν αφήνουν ίχνη, 
µας παρέχουν µια ξεχωριστή α
από εµάς. Η δηµιουργικότητα όµως, αφήνει ένα αποτέλεσµα που προσθέτει στον πλούτο και την 
πολυπλοκότητα του µέλλοντός µας (Csikszentmihalyi, 1996).  

Κι αυτό γιατί δεν είναι δυνατόν να διαχωριστεί από την ίδια τη ζωή. Συχνά αποτελεί 
δώρο, που µας δίνει τη δυνατότητα να ανακαλύπτουµε νέους τρόπους στην επίλυση 
προβληµάτων και την ικανοποίηση των αναγκών µας. Αποτελεί πολύ σηµαντικό εργαλείο για 
την παραγωγική καθηµερινή διαβίωση. Κατά καιρούς, και σε περιπτώσεις ανάγκης µπορεί να 
ε
ξ  ή ένα επείγον θέµα υγείας. Σε τέτοιες περιπτώσεις εκτιµούµε 

ας να επινοούµε νέες και γρήγορες εναλλακτικές λύσεις για δράση.    

δηµιουργικό ενεργητικό µας. Σύµφωνα µε έναν Ψυχίατρο, τον Sylvano Arietti (1976), «η 
δηµιουργικότητα µπορεί να µας απελευθερώσει από τις συνηθισµένες επιλογές µιας µέρας και 
ακόµα περισσότερο να µας βοηθήσει να αναπτύξουµε µια θετική στάση προς τον εαυτό µας και 
προς τη δουλειά µας».  

Και όταν δίνουµε αξία στην εγγενή σχέση ανάµεσα στην δηµιουργικότητα και την 
ψυχολογική υγεία, ανοίγουµε δρόµους προς την αυτοεξερεύνηση. Για τον Winnicott (1971) ο 
άνθρωπος ανακαλύπτει τον εαυτό του µόνον όταν δηµιουργεί. Η δηµιουργικότητα είναι η 
χρησιµοποίηση αντικειµένων ή φαινοµένων της εξωτερικής πραγµατικότητας στην υπηρεσία της 
ε
ε
ζωή (Yalom, 1980, Frankl, 1963), όπως ακριβώς το να υπηρετούµε τους άλλους και να είµαστε 
αφιερωµένοι σε ένα σκοπό. Όταν δηµιουργούµε κάτι νέο και πρωτότυπο, κάτι που να απηχεί 
οµορφιά και αρµονία αποτελεί αντίδοτο στην αίσθηση του ανθρώπου ότι η ζωή του δεν έχει 
νόηµα. Η δηµιουργία επιβεβαιώνει τον εαυτό της, παραβλέπει την ερώτηση «για ποιο σκοπό;» 
αποτελώντας η ίδια την δικαιολογία για ύπαρξη, και συνιστώντας µία από τις τρεις κατηγορίες 
απόκτησης νοήµατος στη ζωή µας. Συγκεκριµένα, το τι καταφέρνουµε ή προσφέρουµε στον 
κόσµο από την άποψη της δηµιουργικότητας, τι αποκοµίζουµε από την άποψη των εµπειριών και 
τι υποµένουµε σε σχέση µε τη µοίρα που δεν µπορούµε να αλλάξουµε, αποτελούν αντιστοίχως 
αι το δηµιουργικό σύστηµα νοήµατος, το εµπειρικόκ
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του Fabry J. (1968) «The Pursuit of meaning» αναφέρει ότι «εκείνο που έχει σηµασία δεν είναι 
το πόσο µ

ή. Η πρωτογενής δηµιουργικότητα ή η 
φάση τ

 δηµιουργικότητα νοείται µε την έννοια της αυθεντικότητας της γέννησης (σύµφωνα 
µε το We

υµε µια γενετήσια ικανότητα να 
είµαστε δ

φή βιωµατικής 
άσκησης

 τρόπους για να επικεντρωθούµε και να δηµιουργήσουµε εικόνες είτε µε 
ήχους, κί

εγάλη είναι η ακτίνα των δραστηριοτήτων αλλά το πόσο µας ικανοποιεί».     

Σε αυτό το σηµείο έρχεται να προσθέσει το παζλ της δηµιουργικότητας ο διαχωρισµός 
της από τον Maslow (1971) σε πρωτογενή και δευτερογεν

ης έµπνευσης της δηµιουργικότητας πρέπει να διαχωριστεί από την φάση 
πραγµατοποίησης και ανάπτυξης της έµπνευσης. Στη φάση της έµπνευσης της δηµιουργικότητας, 
οι δηµιουργικοί άνθρωποι χάνουν το παρελθόν και το µέλλον και ζουν µόνο στο παρόν. Είναι 
βυθισµένοι, συνεπαρµένοι και απορροφηµένοι στην παρούσα κατάσταση, στο εδώ-και-τώρα και 
στο προκείµενο θέµα. 

Η
bster’s Dictionary). Για τον May (1975) αυτή η διαδικασία της γέννησης χρειάζεται να 

ειδωθεί όχι σαν προϊόν ασθένειας, αλλά σαν αποτέλεσµα υψηλού βαθµού συναισθηµατικής 
υγείας και σαν προσπάθεια ενός κανονικού ανθρώπου να εκφραστεί µε στόχο την 
αυτοπραγµάτωσή του. Ο ίδιος υποστηρίζει ότι η δηµιουργικότητα γεννιέται µέσα από την αέναη 
πάλη του ανθρώπου µε το θάνατο, την πάλη του «είναι» µε το «µη είναι», του «υποκειµενικού» 
µε το «αντικειµενικό», του «ανθρώπου» µε τον «κόσµο τους».  

Και βέβαια υπάρχουν πολλοί τρόποι να είµαστε δηµιουργικοί στη ζωή µας. Είτε 
ζωγραφίζουµε, είτε γράφουµε ποιήµατα ή µουσική, όλοι έχο

ηµιουργικοί. Σε αυτό το εσωτερικό ταξίδι για να βρούµε την ουσία µας ή την ολότητά 
µας, ανακαλύπτουµε τη σχέση µας και τη σύνδεσή µας µε τον έξω κόσµο (Rogers, 1993). Τότε 
το έσω και το έξω γίνονται ένα. Οι δηµιουργικές τέχνες –συµπεριλαµβανοµένων αυτών της 
κίνησης, των καλών τεχνών, της συγγραφής, της µουσικής, του διαλογισµού και της 
εικονοπλασίας – µας οδηγούν στο ασυνείδητο. Αυτό µας επιτρέπει να εκφράσουµε άγνωστες 
προσωπικές πτυχές και να φέρουµε στο φως νέες πληροφορίες µε βαθύτερη συνειδητοποίηση. 
Έτσι η προσωπική ανάπτυξη και τα υψηλά επίπεδα συνείδησης επιτυγχάνονται µέσα από την 
αυτογνωσία και τη διαίσθηση, και αυτές µε τη σειρά τους επιτυγχάνονται σε µορ

 διερευνώντας τα συναισθήµατα. Τα συναισθήµατα και οι συγκινήσεις αποτελούν πηγή 
ενέργειας που διοχετεύεται στις δηµιουργικές τέχνες και αποδεσµεύεται για να µεταλλαχτεί.      

Σε αυτή τη µετάλλαξη η συναισθηµατική έκφραση/ «δοκιµασία», δεν αποτελεί πια 
«δοκιµασία» όταν διαµορφώνεται µια ξεκάθαρη και ακριβής εικόνα (Spinoza, 1978). Οι τέχνες 
προσφέρουν δυναµικούς

νηση, χρώµατα ή σχήµατα. Βιώνοντας τις θεραπευτικές τέχνες, ως πελάτες έχουµε την 
δυνατότητα να συµµετέχουµε σε εµπειρίες µε συµβολικό περιεχόµενο και να εφαρµόσουµε αυτές 
τις διαδικασίες σε άλλες πλευρές της ζωής µας για εξέλιξη και αλλαγή.                                   

 

Β. ∆ηµιουργώντας Μουσική 

Σε ό,τι αφορά τη µουσική, αυτή αποτελεί και τον πιο προσιτό τρόπο στο να 
βοηθηθούµε να αναπτύξουµε τη δηµιουργικότητά µας. Ο Hollander (1984) αναφέρει ότι η 
µουσική αποτελεί το κλειδί στη τέλεια εµπειρία της δηµιουργικής διαδικασίας. Αποτελεί δηλαδή 
τρόπο επαναφοράς και επανασύνδεσης µε τη χαρά που προσφέρει η δηµιουργική διαδικασία 
καθώς και µε το συναισθηµατικό, κοινωνικό, σωµατικό και διανοητικό όφελος που συνοδεύει η 
ενασχόληση µ’ αυτή.  

Συγκεκριµένα, µε την µουσική ακρόαση ενθαρρύνεται η δηµιουργική κίνηση και 
σκέψη, αναπτύσσεται το δηµιουργικό περιεχόµενο άλλων δραστηριοτήτων και διεγείρεται το 
δηµιουργικό δυναµικό µας. Το τραγούδι αποτελεί δηµιουργική έκφραση του εσωτερικού του 
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εαυτού αλλά και του εαυτού ως όλο. Η εξάσκηση των δεξιοτήτων για την εκµάθηση ενός 
µουσικού οργάνου µας βοηθάει να είµαστε περισσότερο δηµιουργικοί στο σπίτι και στη δουλειά. 
Ο αυτοσ

µ  

ικία µας ή την αναπηρία µας µπορούµε να συµµετέχουµε σε µουσικές 
εµπειρίες

και όχι στον υλικό κόσµο. Ο 
δηµιουργ

ς 
πνευµατι

 σε 
ένα θεραπευτικό πλαίσιο, είναι απαραίτητο να υπάρχει µια υποστηρικτική ατµόσφαιρα. ∆ηλαδή, 
ως πελάτες χρειαζόµαστε να έχουµε απόλυτη ελευθερία επιλογής καθώς και το δικαίωµα να 

ιλογές µας, ανάλογα µε τον τρόπο που αντιλαµβανόµαστε και 
ερµηνεύο

διαδικασίας (Ψαλτοπούλου, 2004). 

χεδιασµός µε µουσικό όργανο ή τη φωνή επεκτείνει θεαµατικά τις δηµιουργικές µας 
ικανότητες (Katsh & Merle-Fishman, 1985).       

Όλοι οι άνθρωποι γεννιόµαστε µε µια έ φυτη ευαισθησία στον τόνο και τον ρυθµό. 
Υπάρχει µια έµφυτη δυνατότητα να δηµιουργήσουµε και να ανταποκριθούµε στη µουσική, να 
εκφραστούµε και να επικοινωνήσουµε µε ρυθµό, µελωδία και αρµονία, παίζοντας µουσικά 
όργανα, τραγουδώντας, ακούγοντας, κινούµενοι στη µουσική, χρησιµοποιώντας τη φωνή. 
Ανεξάρτητα από την ηλ

, δίνοντας ηχητική έκφραση στη «µουσική µας» που ήδη βρίσκεται στη σιωπή. Μ΄ 
αυτόν τον τρόπο, µπορούµε να παράγουµε µουσική που εκφράζει τη βαθιά µας ύπαρξη. Αυτή η 
µουσική έκφραση από τη δονητική µας ζωντάνια µπορεί να γίνει θεραπευτική, καθώς γινόµαστε 
περισσότερο συνειδητοποιηµένοι για την ατοµική µας ύπαρξη, κι έτσι µπορούµε να αλλάξουµε 
τις ζωές µας (Hesser, 2002).    

Η Ψαλτοπούλου (2004) αναφέρει ότι η µουσική είναι η µόνη τέχνη της οποίας το 
αρχέτυπο της προέλευσής της βρίσκεται στον πνευµατικό 

ικός µουσικός µεταφράζει τις εµπειρίες του στον πνευµατικό κόσµο, σε αρµονίες, 
µελωδίες, και ρυθµούς που είναι αντιληπτοί στον υλικό κόσµο. Η µουσική, κατά συνέπεια, είναι 
ένας αγγελιοφόρος από τον πνευµατικό κόσµο, που µας µιλά µέσω µουσικών τόνων, για όσο 
διάστηµα δεν είµαστε ικανοί να συµµετέχουµε άµεσα σε υπεραισθητά γεγονότα. Ο µουσικός 
τόνος δηλαδή, αποτελεί άµεση έκφραση της θέλησης αυτής καθαυτής, χωρίς παρέµβαση της 
νοητικής εικόνας. Όταν ασχολούµαστε καλλιτεχνικά µε τη µουσική, αφουγκραζόµαστε την ίδια 
την καρδιά της φύσης αυτής καθαυτής. ∆ιαβλέπουµε τη θέληση της φύσης και την 
αναπαράγουµε σε µια σειρά µουσικών τόνων.  

Όταν συνθέτουµε µουσική, χρειάζεται να αντλήσουµε τα µοτίβα της µουσικής 
δηµιουργίας από την ψυχή µας. Ανακαλύπτουµε την προέλευσή τους, διερευνώντας κόσµους που 
δεν µπορούν να επισηµάνουν οι αισθήσεις µας. Όλα τα αντικείµενα έχουν έναν πνευµατικό τόνο 
στο θεµέλιο της ύπαρξής τους. Ακόµα και ο ίδιος ο άνθρωπος στη βαθύτερη φύση του, είναι ένα

κός µουσικός τόνος.    

Σύµφωνα µε την C. Kenny (1982), για να απελευθερωθούµε και να εκφραστούµε 
δηµιουργικά, είναι απαραίτητο να ισχύουν κάποιες συνθήκες. Η ευκαµψία, η ύπαρξη εργαλείων 
για να χρησιµοποιήσουµε ώστε να εκφραστούµε σε µια κατάσταση χαρακτηριζόµενη από 
χαλαρότητα, καθώς και το αυθόρµητο παιχνίδι µε τα σχέδια, τα σχήµατα, τους ήχους, τα 
χρώµατα, τις ιδέες και τις σχέσεις αποτελούν χαρακτηριστικά αυτών των συνθηκών. Μέσα

καθορίζουµε οι ίδιοι τις επ
υµε τα πράγµατα.  

Στη Μουσικοθεραπευτική δηµιουργική διαδικασία, η Μουσικοθεραπεύτρια 
χρησιµοποιώντας τους ήχους και τη µουσική κλινικά, δηµιουργούν µαζί µε τον ενδιαφερόµενο 
τη θεραπεία του. Η δηµιουργική πράξη σαν διαδικασία εξωτερίκευσης και µορφοποίησης 
βαθύτερων εσωτερικών συγκινησιακών καταστάσεων αποτελεί τον πυρήνα της 
Μουσικοθεραπευτικής 

Σε ό,τι αφορά το Μουσικοθεραπευτικό πλαίσιο και τη διαδικασία, οι συνθήκες που 
προαναφέρθηκαν έχουν ισχύ. Τα όρια που αφορούν τον τόπο και τον χρόνο του πλαισίου 
παρουσιάζονται στον πελάτη από την αρχή δίνοντάς του την αίσθηση της ασφάλειας. Σχετικά µε 
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το χρόνο, οι συνεδρίες γίνονται τις προκαθορισµένες µέρες και ώρες και η σταθερότητά τους 
γίνεται σεβαστή και από την Μουσικοθεραπεύτρια και τον πελάτη, ώστε να λειτουργεί η 
διαδικασία της Μουσικοθεραπείας σε µακροπρόθεσµη βάση υποσχόµενη ουσιαστικές αλλαγές 
µε διάρκεια και όχι πρόσκαιρες αλλαγές εξωτερικής συµπεριφοράς.  

υθεντικότητα και ενισχύεται η δηµιουργικότητα (Ψαλτοπούλου, 
2004).    

Σε αυτό το χωροχρονικό πλαίσιο η ισοτιµία σε ένα ψυχικό-πνευµατικό επίπεδο είναι 
σταθερός παράγοντας, ανεξάρτητα από την ηλικία, το φύλο, και την παθολογία. Η 
Μουσικοθεραπεύτρια βρίσκεται σε θέση «βοηθού» του πελάτη-και όχι ρόλο βοηθού- που 
έρχεται προς αναζήτηση βοήθειας, υπάρχοντας στη σχέση µαζί του αυθεντικά, µε ζεστασιά, 
αµεσότητα, ενσυναίσθηση, θετικό βλέµµα και δηµιουργικότητα, δίνοντας έµφαση στο εδώ-και-
τώρα. Ο πελάτης µπορεί να εκφράζει ό,τι και όπως θέλει χωρίς όρια. Το Μουσικοθεραπευτικό 
αυτό πλαίσιο επιτρέπει τη δυνατότητα ελευθερίας στην εξερεύνηση αυτού που συµβαίνει στον 
πελάτη, στη Μουσικοθεραπεύτρια και στη σχέση τους. Η µουσική δηµιουργική έκφραση 
αποτελεί το µέσο εξερεύνησης και όχι το θεραπευτικό υλικό. Σε ένα τέτοιο πλαίσιο προκύπτει η 
επαφή – συνάντηση µε την α

    

 

Γ. Η ∆ηµιουργική πορεία ενός ανθρώπου στη Μουσικοθεραπευτική διαδικασία   

Η δηµιουργική πορεία ενός πελάτη µου στη Μουσικοθεραπευτική διαδικασία και η 
αναζήτηση των δυνατοτήτων του να εκφραστεί, να «ανοιχτεί» και να συνειδητοποιήσει την 
προσωπική του ουσία θα παρουσιαστεί στη συνέχεια.  

Ο Paul (όχι το πραγµατικό του όνοµα) ήταν ήδη µέλος µιας οµάδας Μουσικοθεραπείας 
στο Center for Creative Arts Therapies του Bronx Psychiatric Center, όταν ξεκινήσαµε ατοµικές 
συνεδρίες. Ήταν και το µεγαλύτερο σε ηλικία µέλος, διανύοντας τα εβδοµήντα του χρόνια, και 
ντροπαλό

 ήταν άγνωστα.  

όταν να ενδιαφέρεται πολύ να τραγουδήσει και να παίξει µε τα 
µουσικά ν

 Ψ οπ

ς στο να µοιραστεί σκέψεις και να δηµιουργήσει στη µουσική. Είχε εγκεφαλική βλάβη 
οφειλόµενη σε ένα ατύχηµα, η οποία προκαλούσε αµνησία και αδυναµία να ανακαλεί το όνοµά 
του ή οποιαδήποτε αναγνωριστική πληροφορία ή στοιχεία της προσωπικής του ιστορίας. Η 
ιατρική διάγνωση έδειξε κατάθλιψη, άνοια και παρανοϊκή ψύχωση. Παρόλα αυτά, το ψυχιατρικό 
και ψυχοκοινωνικό ιστορικό του

Εκτός από το προσωπικό του νοσοκοµείου δεν υπήρχε άλλο πρόσωπο που να τον 
στηρίζει. Από τη φύση του ήταν ένας πολύ ήσυχος άνθρωπος που προκαλούσε αισθήµατα 
ζεστασιάς , που όµως είχε επιλέξει να αποσυρθεί µόνος του σε αποµόνωση από τη θεραπευτική 
κοινότητα. Τον καιρό που ξεκινήσαµε ατοµικές συνεδρίες, γίνονταν και προσπάθειες να 
εντοπιστούν µέλη της οικογένειάς του. 

Ατοµικά βρεθήκαµε για εννέα µόνο συνεδρίες Μουσικοθεραπείας, αρκετές όµως για να 
αρχίσει να εκφράζεται όλο και περισσότερο µέσω του τραγουδιού και της δηµιουργίας µουσικής. 
Τα λόγια και η µουσική αναµείχθηκαν δίνοντάς του ευκαιρίες για αυτοέκφραση και επικοινωνία. 
Στις συναντήσεις µας, φαιν

όργανα. Ο κύριος στόχος ήτα  να δηµιουργήσει και να ικανοποιηθεί µέσα από αυτά, 
όπου έκανε συνδέσεις µε αναµνήσεις στην προσπάθειά του να θυµηθεί.    

Τα στάδια εξέλιξης της Μουσικοθεραπευτικής πορείας του εµπίπτουν στα στάδια 
εξέλιξης και ανάπτυξης της δηµιουργικότητας που εντοπίζονται από την αλτ ούλου (2004) 
και προκύπτουν στη Μουσικοθεραπευτική διαδικασία.  

Στο στάδιο του «Μουσικού καταφυγίου» (1ο στάδιο), οι χωροχρονικές συνθήκες ήταν 
γνωστές για τον Paul από τις συναντήσεις µας στην οµάδα, δηλαδή στο δωµάτιο που 
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συναντιόµαστε ήχοι εισβολείς αποκλείονται µε ηχοµονώσεις, οι οποίες αποκλείουν και τη 
διαρροή ήχων από µέσα προς τα έξω, σε περιπτώσεις έντονων συναισθηµατικών εκφράσεων. 
Ξύλινο πάτωµα για µετάδοση των κραδασµών, παστέλ χρώµατα που δεν επιβάλλονται, 
ρυθµιζόµενος φωτισµός και κλιµατιστικό, έπιπλα µαλακά και µοκέτα για άνετο κάθισµα είναι 
µερικά α

ε αυτό το µη-λεκτικό επίπεδο ο πελάτης παίρνει το µήνυµα ότι γίνεται σεβαστός και 
ει, ότι υπάρχει 
ργεί και ακούει 

τη µουσι

λέξει τον τρόπο που θα εκφραστεί.  Με 
αυτόν το

ίζεται. Η µουσική µπορεί να καθρεφτίσει τα 
συναισθή

τηση. Έτσι επιστρέφει στο «µουσικό καταφύγιο» για να 
επεξεργα

λις έχει ανακαλέσει, 
απαλλάσ

  

πό τα χαρακτηριστικά του χώρου. Πιάνο και σκαµπό, στερεοφωνικό και σύστηµα 
ηχογράφησης, καθώς και µια µεγάλη ποικιλία κρουστών, εγχόρδων και πνευστών οργάνων 
άριστης ποιότητας συνθέτουν την εικόνα των µουσικών εργαλείων για έκφραση.  

Ο τρόπος που τοποθετούµαι µέσα στη Μουσικοθεραπευτική διαδικασία του είναι 
επίσης οικείος από τις συναντήσεις µας στην οµάδα. Η αµεσότητα, η ενσυναίσθηση, η ζεστασιά 
και το πνεύµα ισοτιµίας σε ψυχικό-πνευµατικό επίπεδο προσπαθώ να µε χαρακτηρίζουν πάντοτε. 
Είναι φανερό ότι κι εκείνος αισθάνεται άνετα, έχοντας επιλέξει τον δικό του χώρο, που διατηρεί 
σε κάθε συνεδρία. Σε µια µη απειλητική ατµόσφαιρα, όπου η µουσική δεν επιβάλλεται, αρχίζω 
να αντανακλώ στην κιθάρα τις τυχόν κινήσεις του και τη διάθεσή του µε τέµπο που ταιριάζει σε 
αυτές και την αναπνοή του αρχικά, µουσική δηλαδή, που περιέχει και στοιχεία της δικής του 
έκφρασης. 

Σ
αποδεκτός σαν πρόσωπο, µε όποια συναισθήµατα και διαθέσεις κι αν βιών
ελεύθερο πεδίο να εκφράσει τη δική του διάθεση, ότι κάποιος τον ακούει που ενε

κή της ίδιας του της ενέργειας, δηλαδή νιώθει ότι υπάρχει. Μέσα από το καθρέφτισµα η 
µουσική αντανακλά την διάθεση του πελάτη και την εµπεριέχει. Μέσα από το κράτηµα (holding) 
η µουσική αφήνει ανοιχτό το πεδίο στον Paul να επι

ν τρόπο δηµιουργείται µια αρχική µορφή επικοινωνίας, και µια σχέση εµπιστοσύνης 
θεραπεύτριας – πελάτη και συνύπαρξης.         

Στο «Μεταβατικό µουσικό καταφύγιο» (2ο στάδιο) ο πελάτης παρουσιάζεται να 
κινείται µεταξύ εµπιστοσύνης και δυσπιστίας. Τεστάρει ουσιαστικά την µουσικοθεραπεύτρια, 
τον εαυτό του, και τη σχέση τους, και παίρνει το ρίσκο να πάρει πρωτοβουλίες και να την 
εκπλήξει, και να εκπλήξει και τον εαυτό του. Κάνει πρώτες απόπειρες να πειραµατιστεί µε το 
πιάνο, να παίξει µαζί της ταυτόχρονα ή να τραγουδήσει ένα τραγούδι που θυµήθηκε.  

Η δηµιουργικότητα αρχίζει και εµφαν
µατα αγωνίας και χαράς που τη συνοδεύουν, να αντανακλάσει τα πρώτα δείγµατα 

δηµιουργίας και να βοηθήσει τον πελάτη να εκφράσει κάτι από τον κρυµµένο εαυτό. Η σχέση 
εµπιστοσύνης εγκαθιδρύεται και οι λανθάνουσες ικανότητες έρχονται στην επιφάνεια. Ο Paul 
επιθυµεί όλο και πιο συχνά να χρησιµοποιήσει τη µουσική για έκφραση, αλλά και να 
«αποσυρθεί» στο τραγούδι και στη συζή

στεί τις νέες εµπειρίες, να τις µορφοποιήσει αλλά και να αποκτήσει µια νέα 
συνειδητότητα του εαυτού του, και της συνεύρεσης µε ένα πρόσωπο έξω από αυτόν.  

Ο κλινικός αυτοσχεδιασµός λειτουργεί ως «µεσάζων» διευκολύνοντας την πρόσβαση 
στον κόσµο των εικόνων, αναµνήσεων και συνειρµών (Ψαλτοπούλου, 1998). Στην συγκεκριµένη 
περίπτωση, το τραγούδι αποτελεί σταθερό σηµείο αναφοράς, και ως «µουσικό καταφύγιο» 
αποκτά ανακουφιστική δράση. Τραγουδώντας τραγούδια που µό

σεται από το θετικό άγχος για το άγνωστο της δηµιουργίας του στο πιάνο και γίνεται η 
σύνδεση του µέσα του µε το έξω του. Αυτοσχεδιάζοντας, συναντά και εκφράζει βαθύτερα 
συναισθήµατα του αληθινού του εαυτού, γίνεται πιο αυθόρµητος και όλο του το είναι συµµετέχει 
σε µια πορεία αυτοπραγµάτωσης.       

Στο στάδιο της «Συνάντησης µε τη ∆ηµιουργικότητα» (3ο στάδιο) ορµώµενος από 
συζητήσεις ή τραγούδια που συνδέονταν µε τη µουσική δηµιουργία του, επιστρέφει ως 
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εκτελεστής πια µε νέες ιδέες για µουσικές εµπειρίες. Παίρνει την πρωτοβουλία και την ευθύνη να 
δηµιουργήσει µαζί µε την θεραπεύτρια πάνω στη δική του ιδέα.  

Αποδέχεται πια τον εαυτό του, αισθάνεται ελεύθερος να δηµιουργήσει, εκφράζει έντονα 
συναισθήµατα, χαλαρώνει από τις εντάσεις, βρίσκεται σε εγγύτητα µε τον εαυτό και τους 
άλλους, βιώνει στιγµές χαράς και ψυχικής πληρότητας, ελέγχει τον εαυτό του και το περιβάλλον 
και φτάνει στην ολοκλήρωση.  

Στη φάση αυτή αναγεννιέται, ανακαλύπτοντας µέσα του τη χαµένη δηµιουργικότητα. Η 
µουσική του αποκτά περισσότερα εκφραστικά στοιχεία µε νόηµα και οργάνωση. Οι ελεύθεροι 
αυτοσχεδιασµοί µας γίνονται πιο συχνοί, µε οργάνωση και αποπνέοντας ψυχική σύνδεση µεταξύ 
µας. Ο πελάτης νιώθει σηµαντικός γιατί ενεργεί σε ένα «όλο» όπου έχει ενεργητικό ρόλο. Σε 
αυτό το στάδιο η δηµιουργία δύο αυτοσχέδιων τραγουδιών είναι γεγονός που ενισχύει την 
δηµιουργικότητά του.  

Στο τελευταίο στάδιο, στη «Μουσικοθεραπευτική συνάντηση» (4ο στάδιο) ο πελάτης 
συναντάει τον «καινούργιο» εαυτό, που είναι άµεσος στη µουσική και λεκτική επικοινωνία, 
έτοιµος 

ην µελλοντική του καθηµερινότητα.  

ίζεται και 
συνδέετα

996. 
Frankl V

 The music within you. New York, NY: Simon & Schuster. 
Kenny C

να συνδεθεί και να εκφραστεί, να συσχετίσει µοτίβα παλιών και νέων µουσικών 
εµπειριών, να βιώσει την ελευθερία.  

Οι µουσικές δηµιουργίες του Paul σε αυτή την φάση έχουν προέλευση βαθιά 
εσωτερική, πηγάζουν αβίαστα, έχουν νόηµα και αποκαλύπτουν την θετική στάση του προς τον 
εαυτό του και τους άλλους. Η διαδικασία της Μουσικοθεραπευτικής δηµιουργίας αποτελεί έναν 
τρόπο για τον ίδιο να συνεχίσει να δηµιουργεί τον εαυτό του, και να ανακαλεί υλικό από τη 
µνήµη του. Η δηµιουργική του έκφραση προσθέτει πλούτο και πολυπλοκότητα στην 
καθηµερινότητά του, υποσχόµενη ποιότητα στ

Η δηµιουργική διαδικασία λοιπόν, είναι αποτέλεσµα υψηλού βαθµού συναισθηµατικής 
υγείας ενός ανθρώπου που προσπαθεί να εκφραστεί µε στόχο την αυτοπραγµάτωσή του, και να 
αντιµετωπίσει µε αισιοδοξία την πραγµατικότητα. Του δίνει την δυνατότητα να ανακαλύψει 
νέους τρόπους στην επίλυση προβληµάτων και την ικανοποίηση των αναγκών του. Σε αυτό το 
εσωτερικό µουσικό ταξίδι βρίσκει την ουσία του και την ολότητά του, συσχετ

ι µε τον έξω κόσµο. ∆ηµιουργώντας ανακαλύπτει τον εαυτό του, και ανοίγει δρόµους 
προς την αυτοεξερεύνηση. 
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Περίληψη 
Η Μορφολογική Ψυχολογία (Gestalt) και η Ψυχολογία της Μουσικής έχουν εντοπίσει το φαινόµενο της 

ησης εδώ και πολλές δεκαετίες, αν και δεν έχει γίνει µέχρι συναίσθ σήµερα συστηµατικά η διερεύνησή του. 
ύµφωνα µε αυτό, η γνωστική δόµηση ακουστικών ερεθισµάτων συνδέεται πολλές φορές µε την µετάφρασή τους σε 
πτικές εντυπώσεις. Για αυτό και υπάρχουν προικισµένοι µουσικοί που «βλέπουν» την µουσική και ζωγράφοι που 

κόνες. 

ι

οθέσεων, διαπιστώθηκε δηλ. α. η ύπαρξη του φαινοµένου της συναίσθησης σε µαθητές ∆ηµοτικού 
αι µάλιστα σε µεγάλη έκταση και β. το διαφορετικό είδος µουσικής οδηγεί σε διαφορετικούς οπτικούς συνειρµούς 

τικά τα πολλά και έντονα χρώµατα για την ροµαντική µουσική και τα λίγα και µουντά για την 

tract

Σ
ο
«ακούν» τις ει
Με τη συγκεκριµένη έρευνα επιδιώξαµε τη διερεύνηση δύο βασικών υποθέσεων: α. Ότι η έκταση του φαινοµένου 
της συναίσθησης είναι µεγαλύτερη σε µικρές ηλικίες και φθίνει στην συνέχεια και β. ότι, σύµφωνα µε το φαινόµενο 
της συναίσθησης, δύο διαφορετικά είδη µουσικής οδηγούν σε διαφορετικές οπτικές εντυπώσεις. Ως υποκείµενα 
χρησιµοποιήσαµε µαθητές ∆ηµοτικού, οι οποίοι παρακλήθηκαν να εκφράσουν µε µια εικόνα τούς ελεύθερους 
οπτικούς συνε ρµούς, στους οποίους τους οδηγεί η ακρόαση α. ενός αποσπάσµατος ατονικής µουσικής του Α. 
Schönberg και β. ενός αποσπάσµατος ροµαντικής µουσικής του B. Smetana. Η έρευνα οδήγησε σε επιβεβαίωση των 
δύο βασικών υπ
κ
µε κύρια χαρακτηρισ
ατονική µουσική. 
 
 
 

Visual Stimuli during Musical Audition: Investigation of Synaesthesis in 
Elementary School students 

 
Abs  
Gestalt Psychology as well as Music Psychology detected the phenomenon of synaesthesis many decades ago. 
However, this phenomenon has not been systematically investigated until nowadays. According to it, the cognitive 
structure of auditive stimuli is often related with its interpretation in visual impressions. This is the reason why there 
are talented musicians who can “see” the music and painters who can “hear” the pictures.  
In this research we tried to investigate two basic hypotheses: a. That the phenomenon of synaesthesis is more 
common at a young age and declines afterwards and b. that different kinds of music lead to different visual 
impressions. The subjects of the research were Elementary School students, who were asked to express with a picture 
their free visual associations, to which they were led by the audition a. to a piece of atonal music of Α. Schönberg 
and b. to a piece of romantic music of B. Smetana respectively. The research led to the verification of the two basic 
hypotheses, i.e. a. the existence of the phenomenon of synaesthesis in Elementary school pupils and in great extent 
indeed and b. the fact that different kinds of music leads to different visual associations with main characteristics the 
many and vivid colours for romantic music and few and dull for atonal music. 
 

 

-193- 
 

4ο Συνέδριο της Ελληνικής Ένωσης για την Μουσική Εκπαίδευση 
Κάστρο Λαµίας 1-3 Ιουλίου 2005 



Οπτικά Ερεθίσµατα κατά την Μουσική Ακρόαση: ∆ιερεύνηση της Συναίσθησης σε µαθητές ∆ηµοτικού 
Καψάλη Στυλιανή  

 

Σύµφωνα µε ποι φαντάζονται την 
µουσική µέσα σε έναν  χώρου, στον οποίον 
ντοπίζουµε την πηγή των ήχων, στην συνείδησή µας σχηµατίζεται το βίωµα ενός ηχητικού 
χώρου. Τα ακουστικά συµβάντα κινο  προς διάφορες κατευθύνσεις. Είναι 
χαρακτηριστικό ότι οι ήχοι χαρακτηρίζ ηνικά ως «υψηλοί» ή «χαµηλοί», στα 
ερµανικά ως «hoch» και «tief», ενώ π.χ. στα Ιταλικά ως «acuto» ή «basso», στα Γαλλικά 

 «  307).  

ν οι άνθρωποι είναι σε θέση να φαντάζονται την µουσική µέσα σε 
, δεν συµβαίνει το ίδιο µε τις εντυπώσεις χρωµάτων ως αποτέλεσµα ηχητικών 

ια αυτό σε πολλές περιπτώσεις η εξαιρετική συναισθητική ικανότητα θεωρείται 
ς ένδειξη µουσικού προικισµού (de la Motte-Haber, 1996, 307-310).  

 
πρό να 
ερευνήσουν τον τρόπο µε τον αι ένα µουσικό κοµµάτι. Και 
υτό οφείλεται στο γεγονός ότι είναι πολύ δύσκολο να ακούει κανείς τόσο προσεκτικά όσο τα 

α απαιτούν, καθώς οι νότες αποτελούν (συνήθως σύντοµο) χρονικό ερέθισµα και 

παρούσας έρευνας δεν δόθηκαν 
ατευθ σεις σχετικά µε το τι θα πρέπει να προσεχθεί κατά την ακρόαση, αλλά τα υποκείµενα 
κλήθηκαν να ακούσουν ολόκληρα τα κοµµάτια και να αποδώσουν ζωγραφίζοντας τις εικόνες 
που τους ήρθαν στον νου.  

 

1. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

την Ψυχολογία της Μουσικής σχεδόν όλοι οι άνθρω
χώρο. Ανεξάρτητα από τις φυσικές προϋποθέσεις του

ε
ύνται µέσα σε αυτόν

ονται στα Ελλ
Γ
«aigu» και grav» και στα Αγγλικά «sharp» και «flat» (de la Motte-Haber, 1996,

Ενώ όµως όλοι σχεδό
έναν χώρο
ερεθισµάτων, µε την «συναίσθηση» ήχου και χρωµάτων ή «τα διπλά συναισθήµατα» του 
ακούσµατος των χρωµάτων (audition colorée), όπως αναφέρονται από τους ειδικούς. Σύµφωνα 
µε το φαινόµενο αυτό, το ηχητικό ερέθισµα προκαλεί όχι µόνον µια ακουστική αλλά και µια 
οπτική εντύπωση. Ως παράδειγµα αυτού του φαινοµένου αναφέρουµε το γεγονός ότι ζωγράφος 
Wassily Kandinsky στο βιβλίο του «Για το πνευµατικό στην τέχνη» υποστηρίζει ότι χρώµατα 
και ηχοχρώµατα σχετίζονται πολύ στενά (Maur, 1985). Η έρευνα ωστόσο δεν έχει ξεκαθαρίσει 
ακόµα ποιες µουσικές ιδιότητες εκφράζονται µε χρώµατα, αν δηλ. είναι µεµονωµένοι ήχοι, 
διαστήµατα, τονικότητες κλπ.  

Ο βαθµός της συναίσθησης ήχων και χρωµάτων ποικίλλει από άτοµο σε άτοµο. Μερικά 
άτοµα βλέπουν χρώµατα, ακούγοντας ήχους, ενώ άλλα άτοµα απλώς τα φαντάζονται. Η 
συναίσθηση ήχων και χρωµάτων προκαλείται ανεξάρτητα από την µόρφωση των υποκειµένων. 
Ωστόσο έχει διαπιστωθεί ότι η µόρφωση εξασφαλίζει διαφοροποιηµένα αποτελέσµατα 
υναίσθησης. Γσ
ω

Όπως παρ’ όλες τις σχετικές προσπάθειες λίγα είναι γνωστά σχετικά µε τις διαδικασίες
σληψης κατά την ακρόαση και οι µουσικοψυχολόγοι φαίνεται ότι δυσκολεύονται 

οποίον οι ακροατές αντιλαµβάνοντ
α
πειράµατ
αµέσως περνούν στο παρελθόν, σε αντίθεση για παράδειγµα µε την παρατήρηση µιας εικόνας ή 
ζωγραφιάς, η οποία δεν µεταβάλλεται κατά τη διάρκεια του χρόνου. Σύµφωνα µε την Aiello, 
όταν ακούµε ένα µουσικό κοµµάτι, επιλέγουµε το πού θα επικεντρώσουµε την προσοχή µας 
(στον ρυθµό, τη µελωδία ή άλλα στοιχεία του κοµµατιού). Αν λοιπόν ο ερευνητής πει στον 
ακροατή πού να επικεντρώσει την προσοχή του, τότε αυτό διαφέρει από µια  συνηθισµένη 
ακρόαση που θα έκανε ο ακροατής εκτός πειράµατος (Aiello, 1994). Πέρα από όλα αυτά δεν 
πρέπει να λησµονούµε ότι υπάρχουν και ενεργούν οι ατοµικές διαφορές στις αντιδράσεις στα 
µουσικά ερεθίσµατα και ότι η ηλικία αποτελεί φυσικά την κυριότερη µεταβλητή (D. Hargreaves, 
2004, 183). 

Λαµβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, στα πειράµατα της 
κ ύν
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2. ΣΚΟΠΟΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

ίδους της 
συναίσθη

ΝΑΣ  
 

ε

ριο λόγο αναµενόµενα 
συναισθή

 της δηµιουργικότητας. 

Γενικά έχουν γίνει ελάχιστες σχετικές έρευνες µε την παρούσα, ωστόσο υπάρχουν 
κάποιες µελέτες που ερευνούν τις προτιµήσεις των παιδιών µεταξύ σύµφωνων και διάφωνων 

Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνήσει την έκταση της συναίσθησης σε παιδιά 
Νηπιαγωγείου και ∆ηµοτικού. Επειδή η συναίσθηση, σύµφωνα µε την βιβλιογραφία, αποτελεί 
ασθενή έστω ένδειξη (µουσικού) προικισµού, η διερεύνηση αυτή µπορεί να µας οδηγήσει σε µια 
χοντρική εκτίµηση της έκτασης του µουσικού προικισµού ανάµεσα σε παιδιά του Νηπιαγωγείου 
και του ∆ηµοτικού Σχολείου. 

Πέρα από αυτό η προσπάθειά µας αυτή αποβλέπει στην διερεύνηση του ε
σης σε παιδιά Νηπιαγωγείου και ∆ηµοτικού σχολείου. Προσπαθούµε δηλ. να 

προσεγγίσουµε την ποιότητα της συναίσθησης την οποία προκαλούν σε παιδιά διαφορετικής 
ηλικίας διαφορετικά είδη µουσικής. Την ποιότητα αυτή την αντιλαµβανόµαστε στην 
συγκεκριµένη εργασία από την µια µεριά ως ποιότητα των θεµατικών παραστάσεων, 
που προκαλούν τα διαφορετικά είδη µουσικής, και από την άλλη των χρωµατικών 
παραστάσεων που προκαλεί η ακρόαση διαφορετικών ειδών µουσικής (de la Motte-
Haber, 1996, 310).  

 
 
3. ΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΗΣ ΕΡΕΥ

Βασική υπόθεση της έρευνας είναι ότι σε ένα µεγάλο µέρος του µαθητικού πληθυσµού 
η ακρόαση ενός µουσικού κοµµατιού προκαλεί οπτικές παραστάσεις, οι οποίες εκφράζονται 
στις ζωγραφιές των παιδιών µε διαφορετικό θεµατικό περιεχόµενο και µ  διαφορετικά 
χρώµατα. Η έντεχνη ευρωπαϊκή µουσική της κλασικής και της ροµαντικής περιόδου είναι 
συνηθέστερη και οικειότερη ως άκουσµα και προκαλεί κατά κύ

µατα του τύπου «χαρά - λύπη». Από την άλλη πλευρά  η ατονική µουσική αρέσει 
γενικά σε λίγους ανθρώπους, καθώς οι µελωδίες και οι συνηχήσεις της είναι σαφώς λιγότερο 
οικείες στο ανθρώπινο αφτί. Κατά συνέπεια θεωρείται και περισσότερο ακατανόητη. 
Εποµένως τα συναισθήµατα και οι συνειρµοί που προκαλεί είναι περισσότερο ποικίλα, περίεργα, 
µη αναµενόµενα και µη προβλέψιµα. Από την παραπάνω γενική υπόθεση προκύπτουν οι εξής 
επιµέρους υποθέσεις, τις οποίες προτίθεται να διερευνήσει η παρούσα έρευνα:  

α. Στα νήπια η έκταση της συναίσθησης είναι µεγαλύτερη από ό,τι στα παιδιά της ∆΄ 
∆ηµοτικού. Με άλλα λόγια η ακρόαση ενός µουσικού κοµµατιού αναµένεται να προκαλέσει στα 
νήπια του δείγµατος περισσότερες (συναισθητικές) οπτικές εποπτείες, οι οποίες θα αποδίδονται 
µε περισσότερα χρώµατα. Το ίδιο µουσικό κοµµάτι δηλ. αναµένεται να προκαλεί περισσότερους 
θεµατικούς και χρωµατικούς συνειρµούς σε παιδιά του Νηπιαγωγείου, στα οποία δεν έχει γίνει 
συστηµατική παιδαγωγική παρέµβαση και λιγότερους θεµατικούς και χρωµατικούς συνειρµούς 
σε παιδιά του ∆ηµοτικού, στα οποία η συστηµατική παιδαγωγική παρέµβαση έχει οδηγήσει σε 
µια σχετική πτώση

β. ∆ιαφορετικά µουσικά είδη προκαλούν διαφορετικούς θεµατικούς συνειρµούς 
στα παιδιά. 

γ. ∆ιαφορετικά µουσικά είδη προκαλούν διαφορετικούς χρωµατικούς συνειρµούς 
στα παιδιά. 
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εναρµονίσεων µουσικών αποσπασµάτων, οι οποίες έχουν γίνει από τους Bridges (1965), Imberty 
(1969) και Sloboda (1985). Όλοι βρήκαν µια σταδιακή αύξηση των προτιµήσεων των σύµφωνων 
ε ίες των πέντε και έντεκα ετών, πράγµα που σχετίζεται και µε 
την πολιτιστική προσαρµογή. Επίσης ο Taylor διεξήγαγε το 1963 ένα τεστ «δραµατικού 
συναισθή

4. ΜΕΘ

όκειται σαφώς για δείγµα ευκολίας. Στην φάση αυτή της έρευνας εξάλλου 
η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος δεν αποτελεί το µείζον µεθοδολογικό πρόβληµα. 
Αντίθετα πιστεύουµε ότι πρέπει να γίνουν πολλές σχετικές έρευνες, έστω και µε δείγµατα 
ε  συνέχεια να διερευνήσουµε συστηµατικά και µε 
µ  της συναίσθησης (Βάµβουκας, 1998). Ωστόσο η 
επιλογή 

υµε µια σοβαρή 
πτώση σ

, είχαµε πειραµατισθεί µε συναισθητικές εµπειρίες παιδιών των ηλικιών του 
σηµερινο

ουσικής ακρόασης την κλασική έρευνα του Moog (1976) για τις «µουσικές 
εµπειρίες

ναρµονίσεων ανάµεσα στις ηλικ

µατος», µε το οποίο ζητούσε από τα υποκείµενα µετά την ακρόαση κάποιων µουσικών 
κοµµατιών να αναγνωρίσουν ποιοι εξωµουσικοί συσχετισµοί (θεµατικοί συνειρµοί) υπονοούνται 
από τον συνθέτη (Hargreaves, 2004, 130, 180).  

 
 

Ο∆ΟΛΟΓΙΑ  
 
4.1. ∆ΕΙΓΜΑ 
 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 20 µαθητές Νηπιαγωγείου (ένα τµήµα) και 37 
µαθητές της ∆' τάξης ∆ηµοτικού Σχολείου (δύο τµήµατα) ηµιαστικής περιοχής. ∆εν µπορούµε 
να πούµε ότι το δείγµα αυτό είναι αντιπροσωπευτικό ενός συγκεκριµένου µαθητικού 
πληθυσµού, αλλά πρ

 

υκολίας, ώστε να µπορέσουµε στην
θοδολογική αρτιότητα το φαινόµενοε

της ηλικίας των υποκειµένων του δείγµατος δεν έγινε τυχαία, αλλά υπαγορεύθηκε από 
τους εξής λόγους: 

1. Οι µαθητές του Νηπιαγωγείου βρίσκονται σε µία φάση της ζωής τους κατά την 
οποία η δηµιουργική τους φαντασία εκφράζεται χωρίς αναστολές, επειδή ακόµη βρίσκονται 
σε έναν χώρο όπου κάθε δηµιουργική έκφραση ενθαρρύνεται και οι κανόνες της ζωής του 
Νηπιαγωγείου είναι χαλαροί. Έτσι τα µουσικά ακούσµατα µπορεί να δηµιουργήσουν στα 
παιδιά συνειρµούς και εικόνες που δεν υπόκεινται ακόµη στον αυστηρό έλεγχο της λογικής. 

2. Τα παιδιά της ∆' ∆ηµοτικού ήδη απέχουν τέσσερα χρόνια από τα νήπια, χρονικό 
διάστηµα αρκετό για να τα διαφοροποιήσει από αυτά ως προς τις γνώσεις, τις  εµπειρίες και 
κυρίως την πειθαρχία σε λογικούς κανόνες και σε κοινωνικές συµβάσεις. Εξάλλου είναι 
γνωστό από τη βιβλιογραφία ότι στην ∆΄ τάξη του ∆ηµοτικού Σχολείου έχο

την ανάπτυξη της δηµιουργικότητας, επειδή τα παιδιά ήδη έχουν µπει σε ένα 
αυστηρό πρόγραµµα δραστηριοτήτων τις οποίες πρέπει να πραγµατοποιήσουν αναγκαστικά. 
Έτσι τα παιδιά της ∆' ∆ηµοτικού είναι πιο «λογικά» και πιο περιορισµένα στον αυθορµητισµό 
τους από ό,τι τα νήπια (πρβλ. Hargreaves, 2004, 189 κ.κ. και Νηµά, 2002). 

 
 

4.2. ∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

Σε µια παλιότερη προσπάθειά µας, την οποία µπορούµε να θεωρήσουµε ως πιλοτική 
της προκειµένης

ύ δείγµατος (30 µαθητές Νηπιαγωγείου και 27 µαθητές ∆΄ ∆ηµοτικού Σχολείου 
αστικής περιοχής). Ακολουθήσαµε και τότε, όπως και τώρα, στην διαδικασία επιλογής των 
ειδών της µ

 των παιδιών», κατά την οποία  µεταξύ του υλικού που χρησιµοποιήθηκε ήταν και 
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κοµµάτια ροµαντικής και δωδεκαφθογγικής ατονικής µουσικής. Στην µεθοδολογία µας 
χρησιµοποιήσαµε επίσης την οργάνωση που ακολουθείται σε ανάλογα πειράµατα, κατά τα οποία 
παιδιά διαφορετικών ηλικιών προσπαθούν να αναπαραστήσουν τα µουσικά ερεθίσµατα µέσω 
του σχεδίου (D. Hargreaves, 2004, 130). Σύµφωνα µε αυτά δώσαµε σε καθένα από τα 
υποκείµενα από ένα κουτί µε 12 ξυλοµπογιές και φύλλα σχεδίου Α4 και τους ζητήσαµε να 
ζωγραφίσουν ό,τι έρχεται στο µυαλό τους ύστερα από την ακρόαση των προεπιλεγµένων 
κοµµατιών µουσικής. Στο τέλος έπρεπε το κάθε υποκείµενο να δώσει και έναν τίτλο στην 
ωγραφιά του. 

Τα µουσικά κοµµάτια που χρησιµοποιήθηκαν ήταν «ο Μολδαύας» του Β. Smetana  και 
τ α για πιάνο» του Α. Schönberg.  

τωση από την πιλοτική αυτή έρευνα ήταν ότι µε αφορµή το τονικό κοµµάτι οι 
µ αγωγείου ζωγραφίζουν ως επί το πλείστον σκηνές από τη φύση ή ανθρώπους 
ή τια,

λο 
οι 
τα 
αι 

ήταν: 

Από την µελέτη του υλικού και την καταµέτρηση των στοιχείων, τα οποία επιτρέπουν 
εικόνα κατά οµάδα υποκειµένων και µουσικό κοµµάτι:  

α. Νήπια: τονικό ορχηστρικό κοµµάτι Β. Smetana. 

ζ

α «έξι µικρά κοµµάτι

Η διαπίσ
θητές του Νηπια

 σπί  ενώ οι µαθητές του ∆ηµοτικού ζωγραφίζουν σκηνές από τη φύση και θέµατα σχετικά 
µε τη µουσική, τα µουσικά όργανα και τον χορό. Επίσης ο µέσος όρος αριθµού χρωµάτων 
ήταν για τους µαθητές του ∆ηµοτικού 7, ενώ για τους µαθητές του Νηπιαγωγείου 7,3 (από 12).  

Αντιθέτως για το ατονικό κοµµάτι οι µαθητές τού Νηπιαγωγείου ζωγραφίζουν σε µεγά
ποσοστό θλιβερές, τροµακτικές και βίαιες σκηνές (Μ.Ο. αριθµού χρωµάτων 5,5), όπως και 
µαθητές του ∆ηµοτικού, οι οποίοι όµως ζωγραφίσουν επίσης σε µαγάλο βαθµό µουσικά θέµατα, σ
οποία κυριαρχεί το πιάνο (Μ.Ο. 4,85). Ο αριθµός των χρωµάτων που χρησιµοποιήθηκε εδώ είν
σαφώς µικρότερος. 

Τα µουσικά κοµµάτια που χρησιµοποιήθηκαν κατά την διαδικασία της ακρόασης στην 
προκειµένη έρευνα 

α. Β. Smetana  «ο Μολδαύας» (τονικό ορχηστρικό κοµµάτι). 

β. Α. Schönberg «έξι µικρά κοµµάτια για πιάνο» (ατονικό πιανιστικό). 

γ. E. Grieg «Αυγή» από τη σουίτα Peer Gynt op. 46 (τονικό ορχηστρικό).  

δ. Α. Webern «Παραλλαγές για ορχήστρα» οp. 30 (ατονικό ορχηστρικό).  

Όλα τα υποκείµενα άκουσαν τονικό ορχηστρικό (Β. Smetana) και αφού ζωγράφισαν 
άκουσαν στη συνέχεια ένα ατονικό πιανιστικό (Α. Schönberg), για το οποίο έκαναν άλλη µια 
ζωγραφιά. Μετά από τρεις εβδοµάδες άκουσαν ένα τονικό ορχηστρικό (Ε. Grieg) και ένα 
ατονικό ορχηστρικό (Α. Webern) ακολουθώντας την ίδια διαδικασία.  

 
 
5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
 

ποσοτική προσέγγιση, προκύπτει η εξής 

Είναι το κοµµάτι που οδήγησε σε ζωγραφιές µε πολύ µεγάλο αριθµό χρωµάτων. 
Θεµατικώς κυριαρχεί το σπίτι και διάφορες σκηνές από την φύση.  Από τα χρώµατα κυριαρχούν 
το πράσινο, το κόκκινο και το κίτρινο. 

β. Νήπια ατονικό πιανιστικό κοµµάτι Α. Schönberg. 
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Στην περίπτωση αυτή έχουµε σαφώς µικρότερο αριθµό χρωµάτων. Θεµατικώς 
κυριαρχούν φαντάσµατα, κακοί, κάστρα και µερικές εικόνες από την φύση. Στα πρώτα θέµατα 
κυριαρχεί το µαύρο και γενικώς τα σκούρα χρώµατα, ενώ στις σκηνές από την φύση κυριαρχούν 
το πράσινο, το κίτρινο και το κόκκινο.  

γ. Νήπια: τονικό ορχηστρικό κοµµάτι Ε. Grieg. 

Το κοµµάτι αυτό οδήγησε γενικά στις ζωγραφιές µε τον µεγαλύτερο αριθµό χρωµάτων. 
Όπως είναι ευνόητο, κυριαρχούν το πράσινο, το κόκκινο και το κίτρινο. Θεµατικώς κυριαρχεί το 
σπίτι και

. 

 κυριαρχούν τα φαντάσµατα, οι µάγισσες, τα κακά πνεύµατα, οι 
 και πιανίστες. Από τα 

χρώµατα οι κακοί, οι ληστές και οι 
δολοφόνο

ν φύση καθώς 
και µουσ

ι κλέφτες, τα τέρατα και η 
νύχτα και δευτερευόντως οι µουσικοί και µουσικά όργανα. Από τα χρώµατα κυριαρχεί 
πρωτίστως το µαύρο και έπονται κατά σειρά συχνότητας το πράσινο, το µωβ και το γαλάζιο 
χ

 διάφορες σκηνές από την φύση.  

δ. Νήπια: ατονικό ορχηστρικό κοµµάτι Α. Webern

Καθώς τα θέµατα που κυριαρχούν (αν και κάπως λιγότερα από το πιανιστικό κοµµάτι) 
είναι τα φαντάσµατα, οι ληστές και (κάπως περισσότερα από το πιανιστικό κοµµάτι) εικόνες από 
την φύση, τα κυρίαρχα χρώµατα στα πρώτα θέµατα είναι το µαύρο και γενικώς τα σκούρα 
χρώµατα, ενώ στις σκηνές από την φύση κυριαρχούν, όπως συνήθως, το γαλάζιο, το πράσινο, το 
κίτρινο και το κόκκινο. 

ε. Μαθητές ∆ηµοτικού: τονικό ορχηστρικό κοµµάτι (B. Smetana).  

Τα θέµατα που κυριαρχούν είναι κάµποι, δάση, βουνά, θάλασσα και διάφορα θέµατα 
από την φύση καθώς και µουσική και χορός. Από τα χρώµατα κυριαρχεί πρωτίστως το πράσινο 
και έπονται κατά σειρά συχνότητας το κόκκινο και το κίτρινο χρώµα. 

στ. Μαθητές ∆ηµοτικού: ατονικό πιανιστικό κοµµάτι (A. Schönberg). 

Από άποψη θεµάτων
κλέφτες, οι δολοφόνοι, οι ληστές, οι δράκοι και δευτερευόντως πιάνα

 κυριαρχεί το µαύρο, µε το οποίο αποδίδονται, ως συνήθως, 
ι και έπονται κατά σειρά συχνότητας το κόκκινο και το κίτρινο χρώµα. 

ζ. Μαθητές ∆ηµοτικού: τονικό ορχηστρικό κοµµάτι (E. Grieg). 

Κυριαρχούν τα θέµατα λιβάδια, βουνά, δάση, και διάφορα θέµατα από τη
ική (µουσικά όργανα, ορχήστρα) και χορός. Από τα χρώµατα  κυριαρχεί πρωτίστως το 

πράσινο και έπονται κατά σειρά συχνότητας το κόκκινο και το γαλάζιο χρώµα. 

η. Μαθητές ∆ηµοτικού: ατονικό ορχηστρικό κοµµάτι (A. Webern). 

Θεµατικώς κυριαρχούν οι κακοί, οι δολοφόνοι, τα ξωτικά, ο

ρώµα. 

 
Συνοπτικά τα αποτελέσµατα της έρευνας παρουσιάζονται στον παρακάτω πίνακα:  
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υποκείµενα / 
µουσικό κοµµάτι 

αριθµός χρωµάτων θέµατα 

νήπια Μ.Ο. 5,75 
B. Smeta
τονικό ορχηστρικό

σπίτι,  
σκηνές από τη φύση na,  

 
κυρίαρχο: πράσινο 
άλλα: κόκκινο, κίτρινο 

νήπια 
Α. Schönberg,  
ατονικό πιανιστικό 

Μ.Ο. 4,6 
κυρίαρχο: µαύρο 
άλλα: κόκκινο, κίτρ

φαντάσµατα, κακοί,  
φύση 

ινο 
γενικά: σκούρα χρώµατα 

νήπια 
E. Grieg,  
τονικό ορχηστρικό 

Μ.Ο. 6,8 
κυρίαρχο: πράσινο 
άλλα: κόκκινο, κίτρινο 

σπίτι, άνθρωποι,  
σκηνές από τη φύση 

νήπια 
Α. Webern,  
ατονικό ορχηστρικό 

Μ.Ο. 5,65 
κυρίαρχο: µαύρο 
ά

φαντάσµατα, δολοφόνοι, 
κάστρα,  

λλα: γαλάζιο, πράσινο κόκκινο σπίτια, 
η γενικά: σκούρα χρώµατα εικόνες από τη φύσ

 
∆ηµοτικό 
B. Smetana,  
τονικό ορχηστρικό  

Μ.Ο. 4,3 
κυρίαρχο: πράσινο 
άλλα: κόκκινο, κίτρινο, ρόζ 

κάµποι, δάση, θάλασσα, 
θέµατα από τη φύση, 
µουσικά όργανα, χορός 

∆ηµοτικό
A. Schön

κακά   Μ.Ο. 3,9 φαντάσµατα, ληστές, 
berg,  

ατονικό πιανιστικό  
κυρίαρχο: µαύρο 
άλλα: κόκκινο, κίτρινο 

πνεύµατα 
πιάνο, πιανίστας 

∆ηµοτικό  
E. Grieg,  

Μ.Ο. 5,3 
κυρίαρχο: πράσινο 

δάση, βουνά, λιβάδια, 
θέµατα από τη φύση 

τονικό ορχηστρικό να, χορός   άλλα: κόκκινο, γαλάζιο, κίτρινο µουσικά όργα
(µπαλαρίνες) 

∆ηµοτικό  
A. Webern,  
ατονικό ορχηστρικό  

Μ.Ο. 4,6 
κυρίαρχο: µαύρο 
άλλα: πράσινο, µωβ, γαλάζιο 

ληστές, κακοί, δολοφόνοι, 
τέρατα, ξωτικά, νύχτα 
χορός (µπαλαρίνες) 

 
 

6. ΣΥΖ
 

Από τον πίνακα αυτόν προκύπτει ότι επιβεβαιώθηκαν σε γενικές γραµµές όλες οι 
υποθέσεις της έρευνας. Πρώτα-πρώτα επιβεβαιώνεται η υπόθεση ότι σε ένα µεγάλο µέρος του 
µαθητικού πληθυσµού η ακρόαση διάφορων µουσικών κοµµατιών προκαλεί οπτικές 
παραστάσεις, οι οποίες εκφράζονται στις ζωγραφιές των παιδιών µε διαφορετικό θεµατικό 
περιεχόµενο και µε διαφορετικά χρώµατα. Ως συνηθέστερη και οικειότερη η έντεχνη 
ευρωπαϊκή µουσική της κλασικής και της ροµαντικής περιόδου (τονική) προκαλεί συνήθως 
ευχάριστα συναισθήµατα και συνοδεύεται από ζωγραφιές µε θέµατα οικεία και ευχάριστα, 

Πρέπει στο σηµείο αυτό να παρατηρήσουµε ότι κυρίως στο δείγµα της ∆΄ ∆ηµοτικού 
διαπιστώσαµε πολλές περιπτώσεις «καταναγκαστικών» παιδιών, τα οποία θέλουν να αποδώσουν 
την ζωγραφιά τους µε όλες τις λεπτοµέρειες και δεν πρόλαβαν να βάλουν χρώµατα. 

 
 

ΗΤΗΣΗ 
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κυρίως από την φύση και την κοινωνική ζωή των ανθρώπων. Αντίθετα της ατονικής µουσικής 
και οι σ φώς λιγότερο  στο ανθρώπινο αφτί και 

ς και τροµακτικές συναισθητικές παραστάσεις.  

 ωστόσ  ότι είναι δύσκ  η έκταση του 
ναί  αυτή οφε τι δεν υπάρχουν 
σύ να ελέγχετα λειτουργία της 

 δηλ. κ µατι οι ζωγραφιέ τα συγκεκριµένα 
 εί νοµένου τη ς  ή απλώς προϊόντα δυο 
ξά τήτων των παιδιών. Ο έλεγχος αυτό θα 

ύσε να γίνει κα ε µεγαλύτ και αξιοπιστία στον 
µό της έκτασ αν, όπως έγινε ούς, καθοριζόταν 

 ή γκεκριµένα τόσο δεν υπάρχει 
ών ς αυτές, για ς του 

τούµενο της έρευν - .  

α σ  υπόθεση της έρευνας, 
ε σε  φαινόµενο της 

συναίσθησης. Σε όλες  τα υποκ ς αυτής οµάδας 
ιούν περισσό ατα στις ζωγραφιές, τις  ακρόαση 

ατιών, ου ∆ηµοτικού  ακρόαση 
 κ πια π ικές) οπτικές 

 απ µατα  θεµάτων. 
 αποδί ότι τα παιδιά της  τέσσερα 

, χ  για να τα πό αυτά ως προς τις 
ίε  σε λ  οινωνικές 

. Για αυτό ν βιβλιογραφ µοτικού 
ια ξη  τα 
π δ  πρέπει να 

οιήσουν αν . Έτσι τα παιδιά της ∆' ∆ » και πιο 
 στον αυθ πό ό,τι τα νήπια (

ε η υ ά µουσικά είδη 
ροκαλούν σε διαφορετική έκταση και διαφορετική ποιότητα θεµατικούς και χρωµατικούς 
υνειρµούς στα παιδιά. Πράγµατι σύµφωνα µε τα δεδοµένα της έρευνας και στις δύο 
ηλικιακέ

ώµατα. Η 
ατονική µουσική αντίθετα συνείρει βίαια, επιθετικά και τροµακτικά θέµατα, τα οποία 
αποδίδονται συχνά µε το µαύρο αλλά και µε άλλα σκούρα και «σκληρά» χρώµατα.  

ς πρέπει να επισηµάνουµε ότι σχετικές µελλοντικές έρευνες πρέπει να γίνουν 
µ εγαλύτερα δείγµατα και διαφοροποίηση θεµατικών παραστάσεων, για να διαπιστωθεί πιο 
αξιόπιστα

 κ  ε

οι µελωδίες υνηχήσεις είναι σα  οικείες
προκαλούν βίαιε

Πρέπει ο να σηµειώσουµε ολο να προσδιορισθεί
ίλεται στο γεγονός όφαινοµένου της συ

σταθερά κριτήρια, 
σθησης και η αδυναµία
µφωνα µε τα οποία ι µε αξιοπιστία η 

ς των υποκειµένων µε συναίσθησης, αν
θέµατα και χρώµ

αι κατά πόσο πράγ
ναι αποτέλεσµα τοατα

ξεχωριστών και ανε
υ φαι

ρτητων µεταξύ τους δρ
ς συναίσθηση

αστηριο
λύτερα και θα οδηγούσε µµπορο

προσδι
ερη ακρίβεια 

παλαιότερα από µεορισ
οι αντιστοι

ης του φαινοµένου, 
 διαστηµάτων κλπ., µ

ρικ
 χρώµατα. Επειδή ωσχίες νοτών

οµοφωνία των ειδικ
ε συ

 ως προς τις αντιστοιχίε  αυτό η διερεύνηση της έκταση
ας (de la Motte Haber, 1996)φαινοµένου εξακολουθεί να παραµένει ζη

Τα δεδοµέν
καθώς διαπιστώνουµ

 της έρευνας επιβεβαιώνουν επί
ικά 

ης την πρώτη
ότι στα νήπια συναντάται γεν
ς περιπτώσεις ακρόασης

 µεγαλύτερη έκταση το
είµενα της ηλικιακήτι

χρησιµοπο τερα χρώµ οποίες κάνουν µε βάση την
Σχολείου. Με άλλα λόγια ηµουσικών κοµµ από ό,τι τα παιδιά τ

διάφορων µουσικών
οι οποίες

οµµατιών προκαλεί στα νή
ε περισσότερα χρώ

ερισσότερες (συναισθητ
εποπτείες, οδίδονται µ  και µε µεγαλύτερη ποικιλία

 ∆' ∆ηµοτικού ήδη απέχουνΗ διαφορά αυτή δεται στο γεγονός 
χρόνια από τα νήπια

ις εµπειρ
ρονικό διάστηµα αρκετό

ως την πειθαρχία
διαφοροποιήσει α

ς ςγνώσεις, τ ς και κυρί ογικού κανόνε και σε κ
ία, στην ∆΄ τάξη του ∆η

µι τη
συµβάσεις , σύµφωνα µε τη
Σχολείου έχουµε µ
παιδιά ήδη έχουν µ

 σοβαρή πτώση στην ανάπτυ
ει σε ένα αυστηρό πρόγραµµα 

 της δη ουργικό τας, επειδή
ραστηριοτήτων τις οποίες 

πραγµατοπ αγκαστικά ηµοτικού είναι πιο «λογικά
Νηµά, 2002). περιορισµένα ορµητισµό τους α

Σύµφωνα µ  την δεύτερη και την τρίτ πόθεση διαφορετικ
π
σ

ς οµάδες η τονική µουσική προκαλεί εποπτείες που σχετίζονται µε την φύση και 
την ήρεµη οικογενειακή και κοινωνική ζωή, η οποία πλαισιώνεται αντίστοιχα από τα 
κατάλληλα χρώµατα µε κυρίαρχο το πράσινο αλλά και όλα τα άλλα απαλά χρ

Κλείνοντα
ε µ

 σε ποια έκταση διάφορα είδη µουσικής προκαλούν βίαιες εποπτείες και ποια ωραίες, 
ευχάριστες εικόνες. Κατ’ αυτόν τον τρόπο θα προκύψουν σαφέστερα και οι διαφορές 
πιανιστικού και ορχηστρι ού κοµµατιού. Οι έρευνες αυτές πρέπει τέλος να δι ρευνήσουν και τον 
ρόλο που παίζει η σειρά της ακρόασης στους συναισθητικούς συνειρµούς των παιδιών.  
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Οπτικά Ερεθίσµατα κατά την Μουσική Ακρόαση: ∆ιερεύνηση της Συναίσθησης σε µαθητές ∆ηµοτικού 
Καψάλη Στυλιανή  

 
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
 

Συνοψίζοντας θα µπορούσαµε να καταλήξουµε στις εξής διαπιστώσεις: 

1. Η µουσική δηµιουργεί εναύσµατα για πλούσιες ζωγραφικές απεικονίσεις των παιδιών 
κάθε ηλικίας. 

2. Τα παιδιά δηµιουργούν και ζωγραφίζουν διαφορετικές παραστάσεις ακούγοντας 
διαφορετικά µουσικά κοµµάτια, ασχέτως από την ηλικία στην οποία βρίσκονται. 

3. Η τονική µουσική δηµιουργεί ήπιους και κατά κύριο λόγο ευχάριστους συνειρµούς 
στα παιδιά κάθε ηλικίας. 

4. Η ατονική µουσική δηµιουργεί δυσάρεστους ή και φοβερούς συνειρµούς στα παιδιά 
κάθε ηλικίας, αλλά περισσότερο στα νήπια. 

του ζωγραφίζουν5. Τα παιδιά  Νηπιαγωγείου δηµιουργούν και  εν µέρει διαφορετικές
παραστάσεις από αυτές που δηµιουργούν και ζωγραφίζουν τα παιδιά της ∆΄ τάξης του ∆ηµοτικού 
Σχολείου, ακούγοντας τα ίδια µουσικά κοµµάτια. 

6. Στα παιδιά του Νηπιαγωγείου η τονική µουσική δηµιουργεί περισσότερες εικόνες 
ήπιες και οικείες, οι οποίες πλησιάζουν σε µεγάλο βαθµό αυτό που προσπαθεί να εκφράσει ο 
συνθέτης. Αντιθέτως, η ατονική µουσική τείνει να δηµιουργεί συνειρµούς τροµακτικούς ή απλώς 
δυσάρεστους.  

7. Τα παιδιά του Νηπιαγωγείου µέσω των µουσικών ερεθισµάτων και των συνειρµών 
που αυτά προκαλούν δεν αποµακρύνονται πολύ από τον οικείο κόσµο τους, αλλά τον 
παρουσιάζουν σε ποικίλες καταστάσεις, εµπλουτισµένες πολύ µε συναίσθηµα. 

8. Στα παιδιά του ∆ηµοτικού Σχολείου οι µουσικοί ερεθισµοί δηµιουργούν παραστάσεις 
όπου κυριαρχούν στοιχεία πέρα από τον στενό χώρο του άµεσου περιβάλλοντός τους, τα οποία 
σχετίζονται µε τις σχολικές γνώσεις τους και τις ευρύτερες εµπειρίες τους. 

9. Τα παιδιά του ∆ηµοτικού Σχολείου δείχνουν στις ζωγραφ

 

ιές τους τη γνώση τους 
σχετικά 

µως πλαίσιο 
συµφραζ

µε τον κόσµο της µουσικής και την εκφράζουν περισσότερο λογικά παρά 
συναισθηµατικά. 

10. Η τονική µουσική προκαλεί σε όλα τα παιδιά ζωγραφιές µε περισσότερα χρώµατα 
από όσα η ατονική µουσική.  

11. Όλα τα παιδιά, ασχέτως ηλικίας, χρησιµοποιούν περίπου τον ίδιο αριθµό χρωµάτων 
για την απεικόνιση της ίδιας µουσικής. 

12. Μερικά παιδιά ζωγραφίζουν το ίδιο θέµα µε διαφορετικό ό
οµένων, ακούγοντας διαφορετική µουσική, εκφράζοντας έτσι ίσως τον προσωπικό τους 

ψυχικό κόσµο. 
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Οπτικά Ερεθίσµατα κατά την Μουσική Ακρόαση: ∆ιερεύνηση της Συναίσθησης σε µαθητές ∆ηµοτικού 
Καψάλη Στυλιανή  

 
Bι
 
Βάµβουκ λογία. ε΄ έκδ. 

, εκδόσεις Fagotto 

Moog, H

de la Mo
λικές επιδόσεις µαθητών Γυµνασίου. Θεσσαλονίκη, 

Αθήνα, Gutenberg 
 

βλιογραφία 

ας, Μ. (1998). Εισαγωγή στην ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και µεθοδο
Αθήνα, Γρηγόρης 

Hargreaves, D. (2004). Η Αναπτυξιακή Ψυχολογία της Μουσικής. Μτφρ. Ε. Μακροπούλου. 
Αθήνα

Maur, K. von (Hrsg, 1985). Vom Klang der Bilder. Die Musik in der Kunst des 20. Jahrhunderts. 
Stuttgart 
. (1976). The musical experience of the pre-school child. Μτφρ. C. Clarke. London, 
Schott 
tte-Haber, H. (1996). Handbuch der Musikpsychologie. 2. Aufl. Laaber, Laaber-Verlag 

Νηµά, Ε. (2002). ∆ηµιουργικότητα και σχο
Κυριακίδης 

Verma, G. & Mallick, K. (2004). Εκπαιδευτική έρευνα. Θεωρητικές προσεγγίσεις και τεχνικές. 
Επιµ. Α. Παπασταµάτης, µτφρ. Ε. Γρίβα. 

 
 
Βιογραφικό  
Γεννήθηκε στη Θεσσαλονίκη το 1979. Είναι πτυχιούχος του Τµήµατος Μουσικών Σπουδών της Σχολής Καλών 
Τεχνών το

Curriculu

υ Α.Π.Θ. Σπούδασε επίσης φλάουτο µε ράµφος, φλάουτο, πιάνο και αρµονία στο Νέο Ωδείο 
Θεσσαλονίκης και αντίστιξη στο Κρατικό Ωδείο Θεσσαλονίκης. Από το 2003 υπηρετεί ως καθηγήτρια Μουσικής 
στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. Είναι µέλος της Ε.Ε.Μ.Ε. από το 1998. 
 

m Vitae 
Born in 1979 in Thessalonica. Graduated from the Department of Musical Studies of the Aristotle University of 
Thessalonica. Also studied recorder, flute, piano and harmony at the New Conservatory of Thessalonica as well as 
Counterpoint at the State Conservatory of Thessalonica. Since 2003 she is a Music teacher in Primary Education. 
Member of
 

 G.S.M.E. since 1998. 
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∆ιεύθυνση Παιδικής Χορωδίας 
Πατσέας Μιχάλης 

 

∆ιεύθυνση Παιδικής Χορωδίας 
 

Πατσέας Μιχάλης 
patseasmich@aias.gr

 
  

φή ΕργασΠεριγρα τηρίου 
Η πρώτη ενότητα του εργαστηρίου  αφορά την τεχνική της αναπνοής και του τραγουδιού. 
Θα παρουσιαστεί το φαινόµενο «παιδική φωνή». Θα δοθούν παραδείγµατα ασκήσεων αναπνοής 
και τραγουδιού µε τη συµµετοχή των συνέδρων . 
Η δεύτερη ενότητα αφορά την τεχνική διεύθυνσης χορωδίας. 
Θα παρουσιαστούν τα βασικά µοντέλα διεύθυνσης µε τη συµµετοχή των συνέδρων. 
Θα αναλυθούν ζητήµατα υγιεινής / ορθής στάσης του µαέστρου. 
Η τρίτη ενότητα αφορά την διδασκαλία ενός µουσικού έργου σε παιδική χορωδία. 

θεωρητική παρουσίαση και ταυτόχρονα θα δίδεται παράδειγµΘα
 

 γίνει α . 

 
 

Conducting Children’s Choir 
 

Workshop Description 
he first unitT  of the laboratory is about breathing and singing technique. 

e” will be presented. Singing and breathing exercises will be demonstrated with The “child’s voic
the participation of the public.  
The second unit is about choir conducting technique. 
The basic conducting models will be presented with the participation of the public. 
The correct and healthy posture of the conductor will be analyzed. 

he third unitT  is about teaching a piece of music to a Children’s Choir. 
Together with the theoretical presentation, examples will be given.  
 
 
 
 
Βιογραφικό  
∆ιευθυντής του Ελληνικού Ινστιτούτου Kodály, και των χορωδιών του Ωδείου Kodály. Αντιπρόεδρος της 
Ελληνικής Εταιρείας Kodály. Πτυχιούχος της Νοµικής Αθηνών, µε µουσικές σπουδές στο Εθνικό Ωδείο, το 
Πανεπιστήµιο Μουσικής της Βιέννης και το Ουγγρικό Ινστιτούτο Kodály, απ’ όπου απεφοίτησε µε Μεταπτυχιακό 
∆ίπλωµα στη ∆ιεύθυνση Χορωδίας και στα Παιδαγωγικά της Μουσικής. Είναι υποψήφιος ∆ιδάκτορας του 
Τµήµατος Μουσικών Σπουδών του Πανεπιστηµίου Αθηνών όπου και δίδαξε Μουσικοπαιδαγωγικά. Έλαβε µέρος 
σε 20 συνέδρια (7 χώρες / 15 διαλέξεις). ∆ιδάσκει διεύθυνση, παιδαγωγικά και µονωδία (µε ειδίκευση στην παιδική 
φωνή) στο Ωδείο Kodály, σε διεθνή σεµινάρια και σε Ανώτατες Σχολές στην Ουγγαρία και στην Κύπρο. ∆ιευθύνει 
χορωδίες και ορχηστρικά σύνολα στην Ελλάδα και στην Ουγγαρία. Συνεργάστηκε µε διάσηµες ορχήστρες, 
χορωδίες, µαέστρους σολίστ και σκηνοθέτες, στο Μέγαρο Μουσικής Αθηνών (43 φορές), στο Ηρώδειο, στην 
Επίδαυρο κλπ. Υπήρξε ο πρώτος µαέστρος της Παιδικής Χορωδίας του Γ’ Προγράµµατος ΕΡΑ. Τιµήθηκε µε πολλά 
βραβεία, παρασηµοφορήθηκε δε από τον Πρόεδρο της Ουγγαρίας µε τον «Χρυσό Σταυρό της Ουγγρικής 
∆ηµοκρατίας». 
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∆ιεύθυνση Παιδικής Χορωδίας 
Πατσέας Μιχάλης 

Curriculum Vitae 
irector of the Greek Kodály Conservatory and Institute and conductor of its choirs and orchestral ensembles. 

Vice-President of the Greek Ko  studied music at the National 
Conservatory of Athens, the Vi gogical Institute of Music in 

ungary (Music Pedagogy and Choir Conducting). He is a PHD candidate at the Music Department of the 
niversity of Athens, where he has taught “M He has taken part in 20 music congresses in 

7 countries giving 15 lectures. He is teaching tional seminars and at institutions of higher 
education in Hungary and Cyprus. He is condu estral ensembles in Greece and abroad. He has 
been the first conductor of the Greek Radio Children’s choir and a board member of the International Kodály 
Society. The Hungarian President has decorated him with t  „Officer’s Cross of the Order of Honour”. 

D
dály Society. A graduate of the Department of Law, he
enna University of Music and the Zoltán Kodály Peda

H
U usic Education Systems”. 

 at the GKCI, at interna
cting choirs and orch

he
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Η Κάλλω και οι Καλικάντζαροι 
Σλάβικ Αγγέλικα  

 

 

Η Κάλλω και οι Καλικάντζαροι 
 

Σλάβικ Αγγέλικα  
 
Περιγραφή Εργαστηρίου 
Εικόνες – κίνηση – φωνές – ήχοι, ρυθµοί και τραγούδια ξεπηδάνε από ένα λαϊκό παραµύθι.  
ια ολοκληρωµένη πρόταση για µουσικοθεατρικη απόδοση της ιστορίας που βασίζεται στην 

ελληνική ρυθµολογία και παράδοση. Θα υπάρχουν ακόµα προτάσεις για κατασκευή µικρών 
οργάνων. 
 
 

Kallo and the goblins 
 
 

Workshop Description

Μ

 
Images – movement – voices – sound, rhythms and songs springing from a fairy-tale. 
A complete proposal for the music-theatrical rendering of a tale based on the Greek tradition and 
rhythmology. There will also be instructions for the making of small musical instruments.  
 
 
Βιογραφικό  
Η Αγγέλικα Σλάβικ είναι καθηγήτρια Μουσικοκινητικής Αγωγής Orff, απόφοιτος του Ινστιτούτου Orff της 
Μουσικής Ακαδηµίας Mozarteum του Salzburg. Έχει σπουδάσει πιάνο, βιόλα, φλάουτο µε ράµφος, φλάουτο και 
ελληνική ρυθµολογία, και στα ενδιαφέροντά της είναι η κατασκευή απλών οργάνων από χρησιµοποιηµένα υλικά. 
Έχει διδάξει για πολλά χρόνια σε ιδιωτικά και δηµόσια σχολεία και ήταν διοργανώτρια και υπεύθυνη λειτουργίας 
του ∆ιετούς Επαγγελµατικού Κύκλου Σπουδών Μουσικοκινητικής Αγωγής C. Orff στην Αθήνα. Έχει δηµοσιεύσει 
άρθρα στα περιοδικά Ρυθµοί και στο Orff-Schulwerk Informationen. Επίσης συνεργάστηκε µε την Πολυξένη Ματέυ 
για την έκδοση του RRRRRO του εκδοτικού οίκου Schott και συνεργάζεται στο βιβλίο της Νεφέλης Ατέσογλου µε 
τίτλο Το ∆ωδεκαήµερο – Χριστουγεννιάτικα ∆ρώµενα, που θα εκδοθεί το Σεπτέµβρη του 2005 από τον εκδοτικό οίκο 
Μ. Νικολαΐδη. 
 
Curriculum Vitae 
Angelika Slavik is a teacher of Music and Movement Education (Orff teacher), a graduate of the Orff-Institute of the 
Music Academy Mozarteum, Salzburg. She has studied the piano, the viola, the recorder, the flute and greek 
rhythmology, and she is interested in how to make simple instruments from second hand material. She has taught for 
a number of years at private and state schools and was the organizer and the person in charge of the Two-Year 
Professional Course of Music and Movement Education, C. Orff, in Athens. She has published articles in Ρυθµοί and 
Orff-Schulwerk Informationen magazines. She has also cooperated with Polyxene Mathey for the issue of RRRRRO, 
Schott House, and is collaborator of the book Το ∆ωδεκαήµερο – Χριστουγεννιάτικα ∆ρώµενα by Nefeli Atesoglou 
which will be issued in September 2005 by Nikolaides House.   
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Μουσικά παιχνίδια και τραγουδοχοροί  
Θεοδωρίδης Νίκος 

 

Μο οίυσικά παιχνίδια και τραγουδοχορ  
 

Θ
niktheo@nured-fl.auth.gr
εοδωρίδης Νίκος 

 
Περιγραφή Εργαστηρίου 
Το εργαστήριο αποσκοπεί στην εξοικείωση των συµµετεχόντων , µε την τεχνική της εµψύχωσης  
µέσω µουσικών -παιχνιδιών και τραγουδιών - χορών .  
Απώτερος στόχος είναι η ενίσχυση της εµψυχωτικής ικανότητας, της µουσικότητας και της 
ηµιουργικότητας όσων ασχολούνται µε την δηµιουργική απασχόληση εντός και εκτός σχολείου, 
ια µέσου της προσωπικής τους εµπειρίας και άσκησης, καθώς και δια µέσου της  συλλογικής 
δηµιουργικής έκφρασης και ευχαρ   µε το ποικίλο υλικό 
των µουσικών παιχνιδιών και χορών από διαφορετικούς πολιτισµούς. Παράλληλα θίγονται 
προεκτάσεις για την εφαρµογή προγραµµάτων πολυπολιτισµικής ή διαθεµατικής εκπαίδευσης. 

δ
δ

ίστησης που προσφέρει η ενασχόληση

 
Περιεχόµενα- Πορεία εργαστηρίου: 

Θεωρητικό µέρος. 
∆ιάκριση και Ταξινόµηση των µουσικών παιχνιδιών και τραγουδοχορών σύµφωνα µε τους 
ξονες / στόχους της εµψύχωσης: α) Παίζω- ψυχαγωγούµαι/ επικοινωνώ (ενεργοποά ίηση), 
)Παίζω - µαθαίνω, γ)Παίζω -δηµιουργώ.  

.
β
Πρακτικό µέρος  
Εφαρµογές από τον διδάσκοντα. Παρουσίαση µουσικών παιχνιδιών και τραγουδοχορών  από 
διαφορετικούς πολιτισµούς και προτάσεις µε  τρόπους αξιοποίησής τους, σύµφωνα µε τους 
παραπάνω άξονες. Χρήση των τεχνικών µέσων κατά την εµψύχωση (µικρόφωνα, σκηνική 
διάταξη κτλ). 
Χωρισµός σε οµάδες, επιλογή, διασκευή, δηµιουργία ανάλογου µουσικού υλικού και 
προετοιµασία ρεπερτορίου. Παρουσίαση σύντοµου µουσικοκινητικού προγράµµατος 
εµψύχωσης. Ηχογράφηση /µαγνητοσκόπηση, αξιολόγηση.  
 
 

Musical Games and Song-Dances 
 

Workshop Description 
The aim of this workshop is to familiarize the participants with the technique of vivification 
through musical games and song-dances. Another goal is the strengthening of the vivification 
ability, of musicianship and creativity of those who work with creative occupation inside and 
outside the school settings through their personal experience and practice as well as through the 

roup creative expression and enjoyment that the material of musical games and dances from 
different cultures offers. Parallel to that, extensions are given for the implementation of 
multicultural or interdisciplinary curricula.  
 

Content –course of the workshop

g

 
Theoretical part 
Discrimination and classification of the musical games and song-dances according to the 
axes/goals of vivification: a) I play – I get entertained/communicate (activation), b) I play – I 
learn, c) I play – I create. 
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Μουσικά παιχνίδια και τραγουδοχοροί  
Θεοδωρίδης Νίκος 

Practical part 
 Implementations from the teacher. Presenta
different cultures and ve mentioned axes. 

ion (microphones, stage positions, etc.). 
plit in groups, choice, arrangement, creation of respective music material and repertoire 

preparation. Presentation of a brief mu vification program:  Recording/video 
ent.  

tion of musical games and song-dances from 
 proposals for ways of utilization according to the abo

The use of technical aids through vivificat
S

sic and movement vi
recording, assessm
 
 
Βιογραφικό  
Είναι πτυχιούχος του Π.Τ. Νηπιαγωγών του Α.Π.Θ. , του Οικονοµικού Τµήµατος της Σχολής ΝΟΕ του ΑΠΘ, και  

 
ρογράµµατος "Το σχολείο εργαστήρι τέχνης και δηµιουργίας" της οµάδας ΕΛΑΤΕ ΝΑ ΠΑΙΞΟΥΜΕ. Συµµετείχε 

 βιβλίο της ίδιας Οµάδας «10 άσταση». Είχε το συντονισµό της 
αλε στην κ της έκδοσης CD µε βιβλίο του 

 

  µουσικού θεάτρου για όλες τις ηλικίες µε χαρακτήρα 

ιχνιδο-θεάµατος ΚΡΟΥΣΤΟΦΩΝΟ, της καλλιτεχνικής – παιδαγωγικής οµάδας ΕΛΑΤΕ ΝΑ 

του τµήµατος Αρµονίας του Σύγχρονου Ωδείου Θεσ/νίκης, όπου ξεκίνησε την ειδίκευση του στα 
µουσικοπαιδαγωγικά. Είναι υποψήφιος διδάκτωρ Μουσικής Παιδαγωγικής. 
-∆ίδαξε σε Σχολεία και Νηπιαγωγεία της Θεσσαλονίκης, επίσης στα ΠΕΚ, στην Eξοµοίωση κ.α.  Έχει διδάξει 10 
έτη ως ειδικός επιστήµων-µουσικοπαιδαγωγός στο Π.Τ.Νηπιαγωγών Φλώρινας, και από  το 2002 κατέχει  θέση 
Ε.Ε.∆Ι.Π. Ι, Μουσικής  στην Παιδαγωγική Σχολή του  Πανεπιστηµίου ∆υτικής Μακεδονίας.  
-Έχει γράψει το µουσικοπαιδαγωγικό πρόγραµµα για σχολεία "Φίλοι µουσικόφιλοι", το οποίο εφαρµόζεται από το 
1990. Εξέδωσε το βιβλίο µε κασέτα µε τίτλο «Τραγουδοπαιχνίδια». Συνέβαλε, στην συγγραφή του βιβλίου
π
στο δηµιουργικά βήµατα για µια σχολική παρ

αλλιτεχνική και παιδαγωγική επιµέλεια παραγωγής και συνέβ
Κρουστόφωνου «Τραγούδια –κάλαντα του κόσµου». Έχει θέση σε πειραµατική εφαρµογή το υπό έκδοση βιβλίο µε 
CD µε τίτλο «Τραγουδοχοροί». 
-Έχει συνθέσει παιδικά τραγούδια για θέατρο και για µουσικοπαιδαγωγικές εφαρµογές. 
 -Επιµελήθηκε παραστάσεις, µε παιδιά 4-9 ετών.  

ήρε µέρος σε   παραστάσεις-Επιµελήθηκε και π
µουσικοπαιδαγωγικό, διαπολιτισµικό και επικοινωνιακό. 
-Υπήρξε µέλος οργανωτικών επιτροπών και εισηγητής σε συνέδρια και ηµερίδες για  την µουσική εκπαίδευση και τη 
γενικότερη αισθητική παιδεία. 
- Είναι ιδρυτικό µέλος της Ε.Ε.Μ.Ε. (Ελληνική ένωση για τη Μουσική Εκπαίδευση) ,  του Εργαστηρίου  Κρουστών 
και µουσικού πα
ΠΑΙΞΟΥΜΕ, και µέλος άλλων οργανώσεων. 
 
Curriculum Vitae 
Nikos Theodoridis is a graduate of the Department of Kindergarten Education and the Economy Department of the 

ristotle University of Thessaloniki. He is a PhD candidate in music education. He has worked in kindergartens and 
rimary schools as well as in teachers’ education programs and has held respective seminars. He has composed a lot 

of children songs. He has created  of a book and co-author of two 
books, as a member of the Artist  founding member of the Greek 
Society for Music Education where he served as a memb  of the Board of Directors from 1997 until 2000 and of 

rkshop, where he plans its productions, participates in performances, and teaches 

A
p

 a music curriculum for preschool and is the author
ic-Pedagogic Group “Elate na Paiksoume”. He is a

er
Croustophono, a Percussion Wo
classes. 
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Listening, Singing, Dancing, and Composing with Turkish Music  
Elgün - Özeke, Sezen 

 

Listening, Singing, Dancing, and Composing with Turkish Music 
 

Elgün - Özeke, Sezen 
sezenozeke@uludag.edu.tr

 
Workshop Description 

  

ght to non-Turkish 

through listening, dancing, and composing.  This session have 
ractice” in many ways. 

into how to approach the teaching of Turkish music in the context of 

Objectives:
Participants will explore various musical styles from the Republic of Turkey through the 
activities of listening, singing, dancing, and composing; and they will explore how music can be 
diverse, even within one culture.    
Description:  
In this session I will present how songs/compositions from Turkey can be tau
speakers through listening, singing, dancing, and composing. We will explore selected singing, 
listening, and composing activities for the secondary school general music classroom. 
Activities: 
Participants will be introduced to various Turkish musical styles through listening. After that, 
participants will learn the Turkish song “Katibim,” and sing it together. Finally, participants will 
explore irregular meters 
connections to the conference theme “Creativity in music teaching and p
First, it will allow participants to learn some basics about Turkish musical culture. Second, it will 
give the participants an opportunity to perform Turkish pieces through singing and dancing. 
Third, it will give them a chance to create pieces through composition activity. Last but not least, 
it will give some insights 
Turkish culture. 
 
 
Curriculum Vitae 
I received my undergraduate degree in music education from Uludag University, Bursa, Turkey. I was chosen by the 
government of Turkey to study abroad for the purposes of improving music education instruction in Turkey. I 
completed my Master of Music degree (1997) and Doctoral of Musical Arts degree (2003) in music education at 
Arizona State University, USA.  
I worked as an Editorial Assistant for the Journal of Historical Reseach in Music Education between 2000-02. I am 
currently working as a faculty member at the Uludag University Bursa State Conservatory. 
I have presented general music workshops at the American Orff-Schulwerk Association National Conference in 
Phoenix, Arizona and Arizona Music Educators Association In-Service Conference in Tempe, Arizona. I have also 
presented a paper on music teacher eduaction in Turkey and in the USA at the International and Comperative 
Education Conference in Oslo, Norway. I am currently holding Orff and Kodaly certifiactions.  
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Παρουσίαση ∆ιδασκαλία Αξιοποίηση  παραδοσιακών ρυθµών …διδασκαλία για πολλαπλή νοηµοσύνη.. 
Χασάπης Νίκος 

 

Παρουσίαση ∆ιδασκαλία Αξιοποίηση  παραδοσιακών ρυθµών 
…διδασκαλία για πολλαπλή νοηµοσύνη.. 

 

nhasapis@otenet.gr
Χασάπης Νίκος 

 
Περιγραφή Εργαστηρίου 

ηµ υργίας ασκήσεων (για µέσα στην τάξη).

1η  Ώρα 
1. Εισαγωγή : Θα δοθούν  λίγα θεωρητικά στοιχεία για τα µεικτά και σύνθετα µέτρα, τρόπος 

διεύθυνσης, Παραδείγµατα δ ιο  
ση παραδοσιακών ρυθµών, κυρίως σύνθετων και µεικτών µέτρων. 

νία 
κη   

οιραστεί ολοκληρωµένη σύνθεση, σε µουσική σηµειογραφία, για έξι (6) 
εκτελεστές, στη οποία υπάρχει η δυνατότητα να εκτελέσουν την κάθε γραµµή δύο ή και 

 άτοµα, οπότε  µπορούν  να συµµετάσχουν 12, 18 κλπ άτοµα, ακολουθεί 

ώ είδη νοηµοσύνης όπως τα περιέγραψε ο Howard Gardner, Και θα 

A presentation for the teaching of traditional rhythms …Through the use  
multiple intelligences... 

 
Workshop Description

2. Παρουσία
•Θα δοθεί στους συµµετέχοντες λίστα  παραδοσιακών ρυθµών.  
•Θα αναφερθούν τα κρουστά όργανα που χρησιµοποιούνται στη κάθε περιοχή ξεχωριστά 
και θα παρουσιαστούν ζωντανά.(Ήπειρος, Θεσσαλία  Στερεά Ελλάδα , Μακεδο
Θρά

• Θα ακουστών µουσικά παραδείγµατα 
  

2η  3η –4ηΩρα 
■ Παράδειγµα σύνθεσης: α)∆ηµιουργία βασικών µοτίβων, β)∆ηµιουργία µουσικής 
φόρµας του τύπου που θα επιλέξουµε οι  συµµετέχοντες, πχ ΑΒΑ ή ΑΑ΄ΒΑ κλπ. Βασικό 
µοτίβο της φόρµας θα είναι ένας παραδοσιακός ρυθµός. Με βάση αυτό το µοτίβο θα 
αναπτυχθούν φράσεις για να γίνει πλήρες το τµήµα Α. Το ίδιο θα ακολουθηθεί και για τα 
υπόλοιπα τµήµατα της σύνθεσης.   
■ Θα µ

περισσότερα
µορφολογική επεξήγηση της δοµής, (µακροδοµικά και µικροδοµικά) στη συνέχεια 
ανατίθεται στον κάθε εκτελεστή ή οµάδα εκτελεστών το µέρος τους και ξεκινάει η πρόβα. 
■ Πριν περατωθεί το εργαστήριο. Θα δοθεί  στους συµµετέχοντες κείµενο, το οποίο 
αναφέρεται στα οκτ
τους ζητηθεί µε βάση την προηγούµενη την βιωµατική εµπειρία τους (της συµµετοχής 
τους στην ορχήστρα) να αναφέρουν, ποιες µορφές νοηµοσύνης αξιοποιούνται - 
καλλιεργούνται  κατά τη διάρκεια µιας τέτοιας δραστηριότητας. Επίσης θα ζητηθεί να 
περιγράψουν τα συναισθήµατά τους κατά την διάρκεια της ίδιας δραστηριότητας. 

 
 

 
      1st hour 

a) Introduction:  The basic theoretical principles of mixed and compound metres, ways 
of directing. 

b) Presentation of traditional rhythms; mainly mixed and compound metres. 
• A list of traditional rhythms will be given to the participants.   
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Παρουσίαση ∆ιδασκαλία Αξιοποίηση  παραδοσιακών ρυθµών …διδασκαλία για πολλαπλή νοηµοσύνη.. 
Χασάπης Νίκος 

 
2nd, 3rd & 4rth hour 

• An example of composing: (a) creating the basic theme, (b) creating a mus
. 

pleted composition will be distributed, written in musi

ical 
form

• A com cal notation.  The 
participants will rehearse for the presentation of the musical theme.   

• A text will be given to t rring to the eight types of intelligences 
as described by Howard all discussion will follow in which the 

 of intelligences that are developed during the 
ed on their previous practical experience during the workshop and the 

 
 
Β

he participants refe
 Gardner. A sm

participants will locate the types
activity bas
percussion ensemble. 

ιογραφικό  
Ο Νίκ Θεωρητικών και Κρουστών στο 
Μουσ
Εργάσ » 
και στη σ
Σπούδ αντίστιξης) στο Μακεδονικό Ωδείο της Θεσσαλονίκης, Jazz 
drums ά κρουστά (τύµπανα συµφωνικής ορχήστρας και µαρίµπα στο 
∆ηµοτικ είο Ζωγράφου στην Αθήνα.        

 συναυλίες  και τη δισκογραφία µε σηµαντικούς Έλληνες δηµιουργούς όπως είναι ο Σωκράτης 

κ.α.  
Έχει εκδ
τεχνική»
∆ηµιούρ
Μαθητικ ι τα εξής βραβεία:  
Το 2000
Στους Π
παραδοσ
συλλέχτη
Κατά τη
συγκρότ
 
Curricu

ος  Χασάπης  γεννήθηκε στο Αγρίνιο Αιτωλοακαρνανίας. Είναι καθηγητής 
ικό Σχολείο Ρόδου και στο Ωδείο του ΠΟ∆Ρ από το 1998. 
τηκε στην ιδιωτική  Μέση Εκπαίδευση από το 1991 εως το 1998, αρχικά στα εκπαιδευτήρια «Μαντουλίδη

υνέχεια στα εκπαιδευτήρια «Κοραής» στη Θεσσαλονίκη. 
ασε ανώτερα θεωρητικά (πτυχίο αρµονίας και 
στο Σύγχρονο Ωδείο Θεσσαλονίκης  και κλασικ
ό Ωδ

Έχει συνεργαστεί  σε
Μάλαµας, ο Θανάσης Παπακωσταντίνου, η Μελίνα Κανά, η Λιζέτα Καληµέρη, ο Αγάθωνας Ιακωβίδης η Μαριώ 

ώσει βιβλίο από τον εκδοτικό οίκο Ντο Ρε Μι, µε τον τίτλο «οι ρυθµοί και η ανάπτυξή τους τέχνη και 
.   
γησε  το σύνολο κρουστών του Μουσικού Σχολείου Ρόδου το οποίο έχει πάρει µέρος στους Πανελλήνιους 
ούς Μουσικούς Αγώνες και έχει αποσπάσε
 β΄ πανελ. βραβείο, το 2001 α΄πανελ. βραβείο  το 2003 β΄πανελ. βραβείο και 2004 α΄πανελ. βραβείο.  
ανελ. Μουσικούς Αγώνες παρουσίασε κυρίως δικές του συνθέσεις αλλά και διασκευές βασισµένες σε 
ιακούς ρυθµούς χρησιµοποιώντας συµβατικά όργανα αλλά και διάφορα ηχογόνα αντικείµενα, που 
καν από τους µαθητές ως εργασία κατά την εκτέλεση προγράµµατος  περιβαλλοντικής εκπαίδευσης. 
ν τελευταία 6ετία που ζει στη Ρόδο εργάζεται και σαν Μουσικός –εκτελεστής, συµµετέχοντας σε 
ηµα  jazz που αποτελείται  από έλληνες και ξένους µουσικούς που ζουν στη Ρόδο.  

lum Vitae 
asapis was born in Agrinio, Greece. He has taught music in secondary schools and collaborated as 
nist with numerous musicians. Presently he works aw a percussion and music theory in the Secondary 
hool of Rhodos. He has published n Greek a teaching method for trad tional percussion. 

Nikos H
percussio
Music Sc i i
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Ανακαλύπτοντας τον ∆ηµιουργικό Εαυτό στη Μουσικοθεραπεία 
Σαββοπούλου Χαρά – Ντάουµπερ Μάρκος 

 

Ανακαλύπτοντας τον ∆ηµιουργικό Εαυτό στη Μουσικοθεραπεία 
 

Σαββοπούλου Χαρά 
Ντάουµπερ Μάρκος 

dauber@otenet.gr
 
 
Περιγραφή Εργαστηρίου 

αι δουλειά  µε τον δηΗ ανακάλυψη κ µιουργικό εαυτό κάποιου στη µουσική είναι ένα από τα 
ύρια καθήκοντα οποιουδήποτε µουσικοθεραπευτή στην κλινική πρακτική. Γι’ αυτό άλλωστε η 
ουσικοθεραπεία έχει αναπτυχθεί ως µία αρχή βασισµένη στη γνώµη ότι ο δηµιουργικός εαυτός 

λύψει και να εκφράσει την επίδραση της 

υργικούς τρόπους µέσα από διαφορετικές δραστηριότητες, παιχνίδια και αυτοσχεδιασµούς. 

ικών 

να

 στη 
ιθυµούµε να διευκρινίσουµε το πώς η µουσική µπορεί να δράσει ως τρόπος 

 να κάνουν µε 
θέµατα για τη µουσική και την ειδική εκπαίδευση.  
 
 

Discovering the Creative self in Music Therapy 
 

Workshop Description

κ
µ
υπάρχει σε όλους µας ανεξάρτητα από ατοµικές διαφορές στη σωµατική και νοητική λειτουργία.  
Αυτό το βιωµατικό εργαστήρι θέλει να προσφέρει µια ευκαιρία στους συµµετέχοντες να 
στοχασθούν αυτή την πρόταση και να ανακαλύψουν άλλη µια φορά το δηµιουργικό δυναµικό 
που φέρει η µουσική. Ο καθένας ενθαρρύνεται να ανακα
µουσικής στον ίδιο. Επίσης ενθαρρύνουµε τους συµµετέχοντες να ακροασθούν µε προσοχή την 
κάθε µουσική που θα συναντήσουν. Στόχος µας είναι να σκεφτούµε τη µοναδική επίδραση και το 
νόηµα που µπορεί να έχει η µουσική σε προσωπικό και διαπροσωπικό επίπεδο.  
Κατά τη διάρκεια του εργαστηρίου θα χρησιµοποιήσουµε ήχους και µουσική µε ποικίλους και 
δηµιο
Αυτό θα εµπλέξει κάποια ενεργητική µουσική πράξη µε µια γκάµα από µουσικά όργανα, φωνή 
και κίνηση αλλά και χαλαρωτικές, µουσικές δραστηριότητες. Έτσι θα θέλαµε να εξερευνήσουµε 
τα διαφορετικά στοιχεία της µουσικής όπως τη δυναµική, τη χροιά, τον ρυθµό κ.α. Επίσης θα 
θέλαµε να αναρωτηθούµε πως αλληλεπιδρούµε µε τις διάφορες δυνατότητες των µουσ
στοιχείων.  
Πέρα από την ενεργητική συµµετοχή και την βιωµατική προσωπική εµπειρία της µουσικής κατά 
τη διάρκεια του εργαστηρίου, θα επιδιώξουµε να κατανοήσουµε το πώς η µουσική µπορεί  
χρησιµοποιηθεί στη θεραπεία µε άτοµα µε ειδικές ανάγκες. Το εργαστήρι σκοπεύει να δώσει µια 
εύση από τις όψεις της θεραπείας και τις τεχνικές που χρησιµοποιεί ο µουσικοθεραπευτήςγ
δουλειά του. Επ
εκµαίευσης της δηµιουργικότητας, που δίνει κίνητρα για µάθηση και ξεπερνά τα εµπόδια της 
επικοινωνίας. Στο εργαστήρι θα δώσουµε το έναυσµα για ανοιχτές συζητήσεις µεταξύ των µελών 
της οµάδας για να διευκολύνουµε την ανταλλαγή ιδεών και εµπειριών που έχουν

 
To discover and work with someone’s creative self in music is one of the main tasks of any music 
therapist in clinical practice. Music therapy has been developed as a discipline based on the belief 
that this creative self exists in all of us independent from individual differences in physical or 
intellectual functioning.  
This experiential workshop wants to offer an opportunity to the participants to reflect on this 
premise and to discover once more the creative potential that music bears within. Everyone is 
encouraged to discover and express the effect that music has on them. We also encourage 
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participants to listen attentively to any music we shall encounter. We shall reflect on the unique 
impact and m
Du h 

provisation. This will involve some active music making with a 
nge of instruments and voice as well as movement and relaxation activities to music. By doing 

this we shall explore the different ele s dynamics, timbre, rhythm etc. We 
shall also ask ourselves how we relate to its various potentialities.  

and the actual personal experience of the music during the 
orkshop, we would like to create a sense for how music can be used in therapy with people with 

p is to give a taste of some of the aspects of therapy and techniques a 

eaning that music may have on a personal and interpersonal level.  
ring the workshop we shall use sounds and music in a variety of creative ways throug

different activities, games and im
ra

ments of music such a

Beyond the active participation 
w
special needs. The worksho
music therapist works with. We shall illustrate how music can act as a way of eliciting creativity, 
motivating learning, and overcoming communication barriers. During the workshop we shall 
encourage open discussion amongst group participants and facilitate the exchange of ideas and 
experiences to do with music and special needs education issues. 
 
 
 
Βιογραφικό  
Η Σαββοπούλου Χαρά γεννήθηκε στη Θεσσαλονίκη το 1973. Από το 1990 ως το 1997 σπούδασε στο Νέο Ωδείο 
Θεσσαλονίκης και στο Μουσικό Κολέγιο Θεσσαλονίκης όπου και διδάχτηκε φαγκότο, θεωρητικές σπουδές και 
εκπαιδευτικά προγράµµατα µουσικοπαιδαγωγικών και µουσικοθεραπείας. Για πέντε χρόνια δίδασκε σε ωδεία, 

 µε ανθρώπους όλων των ηλικιών και διαφόρων 
αθολογιών σε ψυχιατρικές κλινικές, γηροκοµεία και ειδικά σχολεία.  
ίναι µέλος στο Σωµα αι στο Association of 

Professional Music The
 

σχολεία, νηπιαγωγεία στην κεντρική Μακεδονία.  
Το 2000 πήρε το πτυχίο θεραπείας µέσω τέχνης από το University of Derby, U.K και το 2002 µε επιτυχία τελείωσε 
τις µεταπτυχιακές της σπουδές στη Μουσικοθεραπεία από το Royal Welsh College for Music and Dramα στο 
Cardiff Ουαλίας.  
Μέχρι το 2003 εργάστηκε και ειδικεύτηκε ως µουσικοθεραπεύτρια σε άτοµα όλων των ηλικιών µε ειδικές ανάγκες, 
ψυχοπαθολογικά προβλήµατα και προβλήµατα επικοινωνίας προσωπικής και διαπροσωπικής φύσεως. Είναι µέλος 
στην Ελληνική Ένωση για τη Μουσική Εκπαίδευση (ΕΕΜΕ), στο Ελληνικό Σωµατείο Καταρτισµένων 
Επαγγελµατιών Μουσικοθεραπευτών (ΕΣΚΕΜ) και στο Association of Professional Music Therapists (APMT).Από 
τον Σεπτέµβριο 2003 µέχρι σήµερα ζει και εργάζεται ιδιωτικά στη Νέα Ιωνία Βόλου, σε φορείς ως εξωτερικός 
συνεργάτης και δίνει επιµορφωτικά σεµινάρια για τη µουσικοθεραπεία.      
 
Ο Μάρκος Ντάουµπερ γεννήθηκε το 1974 στη Στουτγκάρδη της Γερµανίας. Για πολλά χρόνια σπούδασε φλογέρα 
και όµποε και ως οµποϊστας ήταν µέλος σε διάφορες πανεπιστηµιακές και νεανικές ορχήστρες όπως επίσης σε 
σχήµατα µουσικής δωµατίου.  
Ο Μάρκος σπούδασε στο Ελεύθερο Πανεπιστήµιο του Βερολίνου µουσικολογία, παιδαγωγική και ψυχολογία. 
Συνέχισε τις µεταπτυχιακές του σπουδές στην Αγγλία, και το 2000 έλαβε µε διάκριση το MA in Psychology of Music 
από το πανεπιστήµιο του Sheffield, U.K.   
Το 2003 έλαβε επιτυχώς το µεταπτυχιακό δίπλωµα στη µουσικοθεραπεία µε τίτλο Post Graduate Diploma in Music 
Therapy, από το πανεπιστήµιο του Bristol, U.K. 
ς µουσικοθεραπευτής έχει δουλέψει ατοµικά και οµαδικάΩ

π
Ε τείο Καταρτισµένων Επαγγελµατιών Μουσικοθεραπευτών (ΕΣΚΕΜ) κ

rapists (APMT). Από το 2003 ζει και εργάζεται στον Βόλο.   

 
Curriculum Vitae 
Hara Savvopoulou was born in Thessaloniki in 1973. From 1990 to1997 she attended the New Conservatory of 
Thessaloniki and the Music College of Thessaloniki. She studied the bassoon, theoretical studies and educational 
programs in music education and music therapy. For 5 years she taught at conservatories, nursery schools 
primary schools in central Macedo

and 
nia. 

In 2000 she was awarded the BA in Arts Therapies degree from the University of Derby, U.K. In 2002 she 
successfully completed her studies in music therapy at the Royal Welsh College of Music and Drama in Cardiff, 
Wales. 
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Up to 2003 she worked as a music therapist and specialized in working with people of all ages with special needs, 
psychopathological problems and communication difficulties at a personal and interpersonal level. She is a member 

ed the recorder and the oboe. As an 

 Volos. 

of the Hellenic Society for Music Education (EEME), the Hellenic Society of Professionally Trained Music 
Therapists (ESKEM) and the Association of Professional Music Therapists (APMT). Since September 2003 up to 
now, she has lived in Nea Ionia, Volos where she has established her private practice. She also offers her services to 
other institutions and gives public seminars about music therapy. 
 
Markus Dauber was born 1974 in Stuttgart, Germany. For many years she studi
oboist he took part in numerous university and youth orchestras as well as chamber ensembles. 
He studied musicology, education and psychology at the Free University of Berlin. He continued his postgraduate 
studies in the U.K. In 2000 he received his MA in Psychology of Music with distinction from the University of 
Sheffield, U.K.  
In 2003 he successfully completed his Postgraduate Diploma in Music Therapy at the University of Bristol, U.K. As 
a music therapist he has worked individually and with groups with people of all ages and various pathologies in 
psychiatric clinics, day centres and special schools.  
He is a member of the Hellenic Society of Professionally Trained Music Therapists (ESKEM) and the Association of 
Professional Music Therapists (APMT). Since 2003 he has lived and worked in
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Irregular Metrorhythms1 in the Folklore Music of the Balkans and 
the Education of Foreigners 

 
Ognenska – Stoyanova, Nikolina 

ognabg@yahoo.com
 

 
Workshop Description 
Irregular metrorhythyms specific for the folk music of the Balkans impress listeners all over the 
world. Each of the folk songs, reaching to this day is a result of a long process of penetrating in 
the content, form and the way of performance. And when the listeners manage to comprehend 
this perfection they revive the magical power of its influence and remain captivated by this 
powerful impact all their lives. 
The aim of the workshop is to present system of exercises in irregular meters for people, who do 
not have them in their own folk music and they are unfamiliar as a musical experience to them. 
Through these exercises the participants will experience the feelings encoded in Bulgarian folk 
music by its creators and will feel and recognize the concept of this interesting musical 
phenomenon- the irregular meters. 
The system for education of  foreigners is an effective way to build skills for sensation, feeling 
and comprehension  of the irregular pulsation. It is  created in the way that it can be used by 
musicians as well as by people, who are not familiar with the notation signs. This is the system 
for developing the sense of irregular meter regardless of whether the trainees play some musical 
instrument or not, whether they are professionally involved with music or whether music is their 
hobby, regardless of their age. 
The system includes Tables (see addition) with exercises and a CD with Bulgarian folk songs in 
the most popular irregular meters in Bulgarian folk music and dance art. On the workshop will be 
also used Greek folk songs.  
The exercises are performed by hands. Starting with hand clapping the metric pulse i.e. the short 
and long dyals of the music being played. We use different kinds of claps for the different kinds 
of dyals. The next thing is performing the combinations of metric time by hitting the table, the 
thighs or a percussion folk instrument. These exercises are written down in the form of a table 
and are performed while the folk songs in different tempos are being played in the background – 
starting with slow tempo and working the way up to a fast tempo. Hand clapping is accompanied 
by pronouncing a two-syllable word for the short dyals and a three-syllable word for the long 
ones. Through these exercises, the student achieves a precise feel for the duration of the short and 
long dyals. Once the song reaches a fast tempo, the student goes back to performing the overall 
metric time because the separate dyals would be too fast for performing at this tempo. Performing 
the meter at this stage has a new qualitative level compared to the beginning since the student has 
already achieved full understanding of the odd meter by now. This time around performing the 
meter is accompanied by an esthetic experience of the music as well as the pleasure of fulfilling 
the task. 
 
                                                 
1 Metrorhythm is the term we use in Bulgaria to show the indivisibility of the meter and rhythm. They have specific 
connection in the Bulgarian folklore music.  
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Curriculum Vitae 
N  
a  
Methodology of Music Education,
N.Ognenska is a member of ISME  papers in the conferences held in 

000 in Lincoln (Nebraska); 2002 in Malmo (Sweden); 2002 Bergen (Norway) and in the conference organized by 
e Greek Society for Music Educatio

The main field of her research work  through high school, and Bulgarian 
lk music, focusing especially on meter and r he theme of her Ph.D.(1984) is “Developing a 

ense of meter through improvisation in Bulgarian fo ances in the first grade”. She is the author of the 
MELOPEIA method for developing musical skills. 

ber of textbooks for school and university students.  

ikolina Ognenska-Stoyanova is an Associate Professor at the South West University “Neophit Rilsky” in Bulgaria
nd has a Ph.D in Music Education. She also delivers lectures as a part-time professor at Bourgas Free University in

 Music Theory and Solfegge.  
 since 1998. She participated with workshop and

2
th n (2002). 

 is educatin elementaryg music teachers in 
hythm in the latter. Tfo

s lk d

N. Ognenska has published a num
The author speaks Bulgarian, Russian and English.  
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∆ηµιουργική Μουσική Ανάλυση σαν Αφήγηση 
 

Μαρόπουλος Θωµάς   
 
Περιγραφή Εργαστηρίου 
Θεωρητική Θεµελίωση  
Πολλές φορές έχουµε αναρωτηθεί, τι είδους ιστορίες µπορεί να µας διηγηθεί η µουσική. 
Ασυναίσθητα, στη διάρκεια µιας ακρόασης, ζούµε την ύπαρξη διαφόρων νοηµάτων, εννοιών, 

 δεν µπορούµε να συγκεκριµενοποιήσουµε, συνάµα 
µως δε νοιώθουµε και αποστασιοποιηµένοι ως προς αυτές. Πραγµατικά, ακούγοντας ένα 

µουσικό κοµµάτι αισθανόµαστε να προσλαµβάνουµε µια ιστορία. Ζούµε γεγονότα, αντιφάσεις, 
επιβεβαιώσεις, ακούµε µια “οµιλία σε έντονο ύφος” ή “σε ήρεµο ύφος”, βιώνουµε καταστάσεις 
που ολοκληρώνονται ή µένουν ανολοκλήρωτες, συµµετέχουµε µε όλο µας το “είναι” σε µια 
διαδικασία την οποία αν και ζούµε, εντούτοις δεν αφορά εµάς. 
Υποστηρίζουµε λοιπόν ότι διαµέσου του αφηγηµατικού-διηγηµατικού λόγου, οι αναλυτικές µας 
προσπάθειες στοχεύουν στο να ερµηνεύσουν “νοήµατα” και “έννοιες”, να αναζητήσουν τις 
συνεκτικές, νοηµατοφόρες αρχές που διέπουν ένα µουσικό έργο τέχνης, που πρέπει όπως και που 
µπορούν ταυτόχρονα να ξεφεύγουν από έναν άκρατο τεχνοκρατισµό. Είναι απαραίτητο να γίνουν 
λιγότερο φορµαλιστικές, σαφώς πιο βιωµατικές. Από την άλλη µεριά όµως πρέπει να είµαστε 
προσεκτικοί ώστε να στηρίζουµε τις ερµηνείες µας πάνω σε γερές αναλυτικές βάσεις, όχι 
µιλώντας “επί παντός επιστητού”, ούτε φιλολογώντας αλλά έχοντας πάντα “in presentia” την ίδια 
τη µουσική. Η προσήλωση κυρίως σ’αυτήν και λιγότερο στην απεικόνισή της δηλαδή την 
παρτιτούρα, η εποπτεία του µουσικού έργου τέχνης από την πλευρά της δηµιουργικής ακρόασης, 
δεν το ανάγει ως ένα απλό ηχητικό γεγονός αλλά µέσω συνειδητής ανακατασκευής του 
µηνύµατος που δέχεται το άτοµο, το ορθώνει µπροστά του ως ένα ολοκληρωµένο αποκύηµα ενός 
ενδιάθετου “εν δυνάµει” εδραιωµένου γλωσσικού συστήµατος.           
Πρακτικό Μέρος

χειρονοµιών, κ.α. καταστάσεων τις οποίες
ό

 
Θα µελετήσουµε και θα αναλύσουµε το 2Ο µέρος από τη Sonata ορ. 13 του Μπετόβεν. Σε 
προγενέστερη (από την παρουσίαση) συνάντηση µας θα χωριστούµε σε διµελείς οµάδες, οι 
οποίες θα αναλάβουν να προετοιµάσουν την ανάλυση ολόκληρου του έργου, µε συµβατικό 
τρόπο, και να παρουσιάσουν τα κύρια δοµικά στοιχεία του – θέµατα, τονικότητες, περάσµατα, 
κ.α. Κατά τη διάρκεια της παρουσίασης και αφού εκτεθούν αυτά, θα προσεγγίσουµε την 
ανάλυση µας µε περισσότερο “βιωµατικό” τρόπο. Θα µιλήσουµε για στοιχεία αφήγησης, το ρόλο 
της συρρικνωτικής ανάλυσης στην έκθεση των τονικοτήτων το πώς η φαινοµενολογική σκοπιά 
µας βοηθά στην αναζήτηση προεξοφλήσεων ή µας αποµακρύνει απ’αυτές, στην εκ των υστέρων 
εξαγωγή συµπερασµάτων, κ.λ.π.     
 

Creative Music Analysis – as a Narrative. 
 

Workshop Description 
We have many times asked ourselves about what kind of stories music can tell us. While listening 
to music we, unconsciously feel the existence of meanings, ideas, thoughts, significations, etc., 
while are certainly vague and at the same time so familiar to us. It’s as if music tells us something 
special but in a language so strange to our logic and sometimes far beyond it. Through our senses 
we perceive facts, contradictions, confirmations, we hear a conversation in a “vigorous” or a 
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“calm style”, we get assimilated with a hero’s feelings which we either accept or reject. We, 
finally take part in a p  
have a narrativ et, and finally 

 A detailed example is provided, so as to help us through 
nalysis to understand how we may listen and perceive music more lifelike .      

 

rocedure which even though we live in, yet it doesn’t concern us. So, we
e speech in a special language waiting for us to perceive, interpr

exploit as a pedagogical expedient.
a

 
Βιογραφικό  
Γεννήθηκε στην Αθήνα το 1963. Σπουδές πιάνου, κλασσικού τραγουδιού και ανωτέρων θεωρητικών στο Ελληνικό 
Ωδείο και στο Πρότυπο Πειραµατικό Ωδείο, αποκτώντας τα πτυχία Ωδικής, Αρµονίας, Αντίστιξης, Φούγκας, 
Ενορχήστρωσης και τελικά ∆ίπλωµα Σύνθεσης µε Άριστα παµψηφεί από το Παναρµόνιο Ωδείο µε καθηγητή τον 
Βασίλη Φόστερ. Παράλληλα παρακολουθεί για τρία έτη µαθήµατα Μουσικής Ανάλυσης, Ιστορίας της Μουσικής 
και Μουσικής του 20ου αιώνα υπό την επίβλεψη του Γιώργου Ζερβού. Σε σεµινάρια µελετάει το 
µουσικοπαιδαγωγικό σύστηµα Kodaly, ενώ παρακολουθεί µαθήµατα ανάλυσης και Σύγχρονης Μουσικής µε τον 
Θεόδωρο Αντωνίου και τον Χάρη Ξανθουδάκη. Επί σειρά ετών εργάστηκε στην Ωδειακή εκπαίδευση. Από το 1993 
εργάζεται στην Α/βάθµια ∆ηµόσια Εκπαίδευση ενώ τα Πανεπιστηµιακά έτη 1996-97 και 1997-98 δίδαξε το µάθηµα 
«Μουσική Ανάγνωση και Υπαγόρευση» στο Τµήµα Μουσικών Σπουδών του Παν/µίου Αθηνών. Έχει γράψει 
µουσική για διάφορα σύνολα, χορωδία, ορχήστρα, µερικά από αυτά έχουν παιχθεί σε διάφορες συναυλίες, ενώ έχει 
πάρει µέρος σε διεθνείς διαγωνισµούς Σύνθεσης (Franco Evangellisti της Ρώµης, ∆ηµήτρη Μητρόπουλου του 
ΟΜΜΑ, Γιάννη Παπαϊωάννου του ΥΠ.ΠΟ., κ.α.). Έχει διδάξει στα ΠΕΚ, και σε άλλα σεµινάρια επιµόρφωσης, ενώ 
έχει πάρει µέρος σε συνέδρια ως εισηγητής και έχει δηµοσιεύσει διάφορα άρθρα µουσικής παιδαγωγικής. Είναι 
τακτικό µέλος της ΕΕΜΕ. 
 
Curriculum Vitae 
Thomas Maropoulos is music teacher, composer and music analyst, member of GSME. He worked at several 
Conservatories, at Athens University, and is now teaching at Primary school level. He has also taken part at 
composing competitions and he is interested about musicological research. 
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Μουσικής στις Σχολικές Τάξεις. 

Σουλακέλλης Θεοφάνης 

 

∆ηµιουργικότητα & ∆ιαθεµατικότητα. Τραγουδιστός χορός. – Η  
∆ιδασκαλία της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής στις Σχολικές 

Τάξεις 
 

Σουλακέλλης Θεοφάνης 
theofanis@kalme.gr

 
Περιγραφή Εργαστηρίου 
∆ιαθεµατική προσέγγι η του λαϊκού µουσικού πολι ισµού 
Θεµατικές ενότητες σχετικές µε την ελληνική παραδοσιακή µουσική, την ποίηση, την όρχηση 
και τη λαογραφία, στοιχεία των οποίων στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί θα µπορέσουν να 
µεταφέρουν στους µαθητές τους, µέσα στις σχολικές κοινότητες, συνδυάζοντας πτυχές του 
λαϊκού πολιτισµού µε όλα τα γνωστικά αντικείµενα, σε µια προσπάθεια δηµιουργικής  
διδασκαλίας, διαθεµατικότητας και διαπολιτισµικότητας.  
Η Μουσική Λαογραφία, ως επιστήµη, µελετά συστηµατικά το συγγενή χώρο της µουσικής 
(λόγο, χορό, κόσµηµα, ενδυµασία, δρώµενα, κοινωνικές οµάδες, περιβάλλον), µε απώτερο σκοπό 

σ τ

ην πλήρη κατανόηση µουσικών και λαογραφικών όρων και εννοιών, ώστε να αποτελούν εφόδια 
α του µαθήµατος της µουσικής και να βοηθούν στην κατανόηση στοιχείων του 

Περί Χρόνου, Μέτρου και Ρυθµού, περί Ρυθµού και ρυθµικών ποδών και περί των ποικιλιών των 
ρυθµικών ποδών κατά γένη. 
Εισαγωγή στη θεωρία της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής και τα µουσικά συστήµατα 
γραφής. 
β) Μουσική Πράξη  
Ο τραγουδιστός χορός -η εκφραστικότερη µορφή του µουσικού µας πολιτισµού- και πρόταση για 
τη διδασκαλία του µέσα στις σχολικές τάξεις.  
Ρυθµικά σχήµατα κατάλληλα επιλεγµένα για χρήση στη διδασκαλία της µουσικής στην 
προσχολική ηλικία, στην πρωτοβάθµια και τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.   
 
 
Creativity & Interdisciplinary instruction. Singing Dance. – The Instruction of 

Greek Traditional Music at School. 
 
 

Workshop Description

τ
για τη διδασκαλί
ελληνικού λαϊκού πολιτισµού µέσα από τη διδασκαλία και άλλων γνωστικών αντικειµένων. 
Μετρική και Ρυθµοποιία 
α) Εισαγωγή στις έννοιες: Χρόνος, Μέτρο, Ρυθµός. 

 
Interdisciplinary approach to popular (folk) music culture 
References to Greek traditional music, popular poetry, dance and folklore. Teachers will be able 
to use elements from the above mentioned fields in the classroom, combining various aspects of 
the Greek folklore with all disciplines to be taught, in an attempt to achieve creative instruction, 
interdisciplinary and multicultural approach. 
Music Folklore, as a science, refers to a methodical study of music itself and the related fields 
(speech, dance, jewelry, costumes, dromena, social relief, environment) aiming to the deep and 
thorough understanding of the music and folklore jargon. Having achieved this, the teacher can 
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∆ηµιουργικότητα & ∆ιαθεµατικότητα Τραγουδιστός χορός. – Η ∆ιδασκαλία της Ελληνικής Παραδοσιακής 
Μουσικής στις Σχολικές Τάξεις. 

Σουλακέλλης Θεοφάνης 

help pupils have a better approach to the music, as well as the variety of Greek traditional culture, 
even throug
Me
a
What is Time, Metre (Beat) and Rhythm
genre. 

troduction to the theory of Greek traditional music and the types of music notation. b) Music 
ractice 

Singing Dance – the most powerful  culture and how this can become a 
ractice in the classroom. 

s chosen for the instruction of music in nurseries, primary and 

h the instruction of different lessons.  
tric & Rhythm 

) Introduction to the meanings of: Time, Metre (Beat), Rhythm. 
, Rhythmic steps and variety of rhythmic steps regarding 

In
P

 expr usicession of Greek m
p
Show of rhythmic scheme
secondary schools. 
 
 
Βιογραφικό  
Ο Θεοφάνης Σουλακέλλης γεννήθηκε το 1963, στη Μυτιλήνη. Είναι κάτοχος ∆ιπλώµατος Βυζαντινής Εκκλησιαστικής 
Μουσικής και Πτυχίων Ανώτερων Θεωρητικών της Ευρωπαϊκής Μουσικής. Φοίτησε στη Σχολή του Σίµωνα Καρά και 
παρακολούθησε µαθήµατα Θεωρίας της Ανατολικής Μουσικής και Κανονάκι µε την Ανιές Αγκοπιάν.   
Το 1992, στο πλαίσιο των δραστηριοτήτων του Κέντρου Αιγαιακών Λαογραφικών και Μουσικολογικών Ερευνών, 
δηµιουργεί το Γυναικείο Βυζαντινό Χορό Κασσιανή η Υµνογράφος και το Σύνολο Ελληνικής Παραδοσιακής 
Μουσικής Χορωδία και Ορχήστρα Αιγαίου και αναλαµβάνει τη διδασκαλία και καλλιτεχνική διεύθυνσή τους, µέχρι 
σήµερα. Το 2004, στο πλαίσιο της παραγωγής της µουσικής για τις Τελετές Έναρξης και Λήξης των Ολυµπιακών 
Αγώνων ΑΘΗΝΑ 2004, συµµετείχε στην ηχογράφηση και ερµηνεία - διεύθυνση µουσικών κοµµατιών και του 
Εθνικού Ύµνου της Ελλάδας  
Εργάζεται στο Πειραµατικό Μουσικό Γυµνάσιο-Λύκειο Παλλήνης, διδάσκοντας το µάθηµα «Θεωρία και Πράξη της 
Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής. ∆ιετέλεσε τακτικός συνεργάτης του Γ΄ Προγράµµατος της Ε.ΡΑ. και συνεισέφερε 
σε εκδόσεις του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.  
Έργα του: λαογραφικές µελέτες, δηµοσιεύσεις για την Εκκλησιαστική - Βυζαντινή και την Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική, 
παραγωγή και επιµέλεια µουσικών ψηφιακών εκδόσεων µε αναφορά στα µουσικά ώµατα του αιγαιακού και ιδι
µικρασιατικού χώρου.  
 
Curriculum Vitae 
Theofanis Soulakellis was born in 1963, in Mytilene. He is a graduate of Byzantine Ecclesiastic Music and of studies 
referring to the Theory of European Classical Music. He studied Greek Traditional Music in Simon Karas’ School at the 
Association for the Dissemination of Greek Music and took canoun and the theory of Eastern Musi ith  lessons of c w
Agnes Agkopian. 
In 1992, in the frame of the activities of the Centre for Aegean Folklore and Musicological Studies (K.A.L.M.E.), he 
founded the Women’s Byzantine Choir “Kassianne the Hymnographer” and the Music Ensemble “Aegean Choir and 
Orchestra”. Since then, he has been their instructor and artistic director. In 2004, he took part with the “Aegean Choir” 
in the recording of Greek traditional songs and the Greek National Anthem for the Closing Ceremony of the Greek 
Olympics ATHENS 2004 and he conducted the choir formed for this purpose in the Olympic Stadium on the day of 
the Closing Ceremony. 
He teaches the subject of “Theory and Practice of Greek Traditional Music” at the Model Music Secondary School of Pallini, 
in Attica. He was an associate to the 3rd Program of the Greek adio and worked for the context of school books published by R
the Greek Paedagogic Institute. 
History: studies on Greek folklore, published articles on Ecclesiastic Byzantine and Greek Traditional Music, artistic director & 
writer of music publications (CDs, albums, books, published notations) related with the Aegean islands and Asia Minor. 
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Μπορώ να παίξω Μουσική τώρα! ∆ράσεις µε Κρουστά και Τραγούδια στο Σχολείο 
Ερκέκογλου Χρήστος 

 

Μπορώ να παίξω Μουσική τώρα! ∆ράσεις µε Κρουστά και 
Τραγούδια στο Σχολείο 

 
Ερκέκογλου Χρήστος 

 
 
Περιγραφή Εργαστηρίου 

θµών και της βραζιλιάνικης σάµπας γίνεται το εργαλείο για την διδασκαλία 
πλών µουσικών εννοιών, για την καλλιέργεια οµαδικού πνεύµατος, για συνεργασία, σεβασµό 
ης διαφορετικότητας καθώς και για να δώσει την ευκαιρία στους µαθητές των σχολείων να 

 ευχαρίστηση της µουσικής πράξης από την πρώτη στιγµή.  

Γνωριµία µε µεγάλη ποικιλία κρουστών οργάνων (ελληνικά, αφρικάνικα, latin κ.α.). Η γοητεία 
των αφρικάνικων ρυ
α
τ
αντλήσουν την
 

I can play Music now! Activities with Percussion and Songs at the School 
 
Workshop Description 
Getting to know a wide variety of percussion instruments (Greek, African, latin etc.). The charm 
of the African rhythms and the Brasilian samba is becoming the tool for teaching simple musical 
concerts, for cultivating group spirit, cooperation, respect for being different as well as gives the 
opportunity for students in schools to enjoy musical praxis from the first moment. 
 
 
Βιογραφικό  
Ο Χρήστος Ερκέκογλου σπούδασε κλασική Αρµονία, µουσικοπαιδαγωγικά, κρουστά καθώς και µαθηµατικά στη 
Θεσσαλονίκη. ∆ιδάχθηκε παραδοσιακούς ελληνικούς ρυθµούς και τουµπελέκι από τον Γιώργο Μαυροµµάτη, ενώ 
αρακολούθησε πολλά σεµινάρια για αφρικάνικα και latin κρουστά στην Ελλάδα και την Αυστρία. ∆ιδάσκει 

ωγή σε σχολεία, ωδεία, νηπιαγωγεία, εργαστήρια κ.α. καθώς και κρουστά σε παιδιά και 

υση). 

π
µουσικοκινητική αγ
ενήλικες. Υπήρξε εισηγητής σε πολλά σεµινάρια για τη διδασκαλία ελληνικών και ξένων παραδοσιακών ρυθµών και 
τεχνικής των κρουστών. Έχει δηµοσιεύσει άρθρα για τη µουσική εκπαίδευση. Είναι ιδρυτικό µέλος του εργαστηρίου 
κρουστών ΚΡΟΥΣΤΟΦΩΝΟ και µέλος του διοικητικού συµβουλίου της Ε.Ε.Μ.Ε. (Ελληνική Ένωση για τη 
Μουσική Εκπαίδε
 
Curriculum Vitae 
Christos Erkekoglou studied tonal harmony, music pedagogy, percussion as well as mathematics in Thessaloniki. He 
studied traditional Greek rhythms and toumbelek with Giorgos Mavromatis and attended numerous seminars on 
African and latin percussion in Greece and Austria. He is teaching music and movement education in schools, music 
schools, nursery schools and workshops and percussion to children and adults. He presented numerous seminars on 

tors of the Greek Society for Music Education (G.S.M.E.).  

the teaching of traditional rhythms from Greece and around the world, as well as percussion technique. He has 
published articles on music education. He is a founding member of KROUSTOPHONO percussion studio and 
member of the Board of Direc
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