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Σημείωμα των διευθυντών σύνταξης 

 
Αγαπητοί αναγνώστες και αγαπητές αναγνώστριες του περιοδικού, 
 
σας καλωσορίζουμε στο 20ό τεύχος των Μουσικοπαιδαγωγικών, που σηματοδοτεί τη 

συμπλήρωση της δεύτερης δεκαετίας κυκλοφορίας του πρώτου ελληνικού 

επιστημονικού περιοδικού αφιερωμένου στο πεδίο της μουσικής παιδαγωγικής. Οι 

παγκόσμιες εξελίξεις σε όλα τα επίπεδα υποδεικνύουν διαρκώς την ανάγκη αλλαγών 

και επαναπροσανατολισμού και στον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης. Ως μουσική 

εκπαίδευση δεν εννοούμε ένα μονόωρο μάθημα στο απαιτητικό πρόγραμμα του 

σχολείου, αλλά πολύ περισσότερο την έμπνευση για μουσική δημιουργία, την 

πρόκληση για βιωματική ενασχόληση με τις τέχνες, και όλα όσα η μουσική μάς βοηθά 

να αισθανόμαστε και να σκεφτόμαστε για τον εαυτό μας, τους άλλους και τον κόσμο.  

 Το παρόν τεύχος αντικατοπτρίζει μία ευρεία γκάμα ενδιαφερόντων που 

απασχολούν τους σημερινούς μουσικοπαιδαγωγούς, όπως τις εξελίξεις στον χώρο της 

τεχνολογίας και τους τρόπους που αυτή θα μπορούσε να συμβάλλει στη μουσική 

εκπαίδευση στο σχολείο και στο ωδείο, την εξοικείωση με διεθνείς θεωρητικές 

προσεγγίσεις και πρακτικές που είναι σε θέση να επηρεάσουν σημαντικά τις 

μουσικοπαιδαγωγικές εξελίξεις και στη χώρα μας, τον θεωρητικό αναστοχασμό πάνω 

στη φύση της μουσικής, καθώς και της μουσικής αγωγής.  

 Στο πρώτο κείμενο με τίτλο: Η συνεισφορά του τεχνολογικά εμπλουτισμένου 

εκπαιδευτικού παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων» στην ενίσχυση του 

καταστασιακού ενδιαφέροντος στο μάθημα της μουσικής, οι συγγραφείς Χρήστος 

Ματζίρης και Νίκος Ζαφρανάς επιχειρούν με τη χρήση της τεχνολογίας να βοηθήσουν 

μαθητές της Δ’ τάξης Δημοτικού να εξοικειωθούν με τα μουσικά όργανα. Η χρήση ενός 

παιχνιδιού σε διαδικτυακή πλατφόρμα τους έδωσε τη δυνατότητα να ενισχύσουν το 

ενδιαφέρον των παιδιών προς τη συγκεκριμένη κατεύθυνση μάθησης. Αυτό κατέστη 

εφικτό, καθώς η χρήση της τεχνολογίας επέτρεψε την εφαρμογή στρατηγικών μάθησης 

που ενισχύουν το ενδιαφέρον των παιδιών στο μάθημα, όπως η παροχή επιλογών, η 

ομαδική εργασία, η ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιού, καθώς και η χρήση καινοτομιών 

και ποικιλίας στη μαθησιακή διαδικασία. Είναι σημαντικό το ότι εδώ η τεχνολογία, όταν 

χρησιμοποιείται με τον κατάλληλο τρόπο, μπορεί, ανάμεσα σε άλλα, να ενισχύει τη 

συνεργασία μεταξύ των μαθητών και να οδηγεί έτσι προς μια κατεύθυνση, πέρα από 

την αποξένωση και τον ατομοκεντρισμό, για τα οποία συχνά την κατηγορούμε.  

Τις δυνατότητες της τεχνολογίας αναδεικνύουν και ο Γιάννης Μυγδάνης και η 

Μαρία Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου στο επόμενο άρθρο με τίτλο: Η φιλοσοφία του 

maker movement σε μαθήματα «θεωρία της μουσικής» σε ένα ωδείο στον ελλαδικό 

χώρο: Προκαταρκτικά ευρήματα από μία εκπαιδευτική παρέμβαση. Πιο 

συγκεκριμένα, εξετάζεται η χρήση του εκπαιδευτικού λογισμικού Synth4kids, με το 

οποίο παιδιά ηλικίας  6-7 ετών κάνουν τα πρώτα τους βήματα στο μάθημα Θεωρία της 

Μουσικής σε ένα ελληνικό Ωδείο. Η σχεδίαση και η εφαρμογή στην πράξη κινούνται στη 

βάση του maker movement, επιτρέποντας τον μετασχηματισμό της μουσικής 
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εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη διαμόρφωση ενός νέου τεχνολογικού-μουσικού 

περιβάλλοντος στην τάξη. Η όλη προσπάθεια αντανακλά τη φιλοσοφία STEAM, η οποία 

ενισχύει σημαντικές δεξιότητες που απαιτούνται στην εποχή μας. Τα πρώτα 

αποτελέσματα της έρευνας που παρουσιάζονται είναι πολύ ενθαρρυντικά.  

Το επόμενο κείμενο έχει εφαρμοστεί επίσης στον χώρο της ωδειακής εκπαίδευσης. 

Η Λυδία Ζερβάνου και η Μαρία Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, στο άρθρο τους Λυρική 

εκφορά λόγου: Μελέτη περίπτωσης της εφαρμογής του Διεθνούς Φωνητικού 

Αλφαβήτου σε ομάδα σπουδαστών μονωδίας σε ωδείο της Αθήνας, εξετάζουν τις 

δυνατότητες που διανοίγονται από τη χρήση του Διεθνούς Φωνητικού Αλφαβήτου 

(International Phonetic Alphabet - IPA), το οποίο χρησιμοποιείται διεθνώς ως εργαλείο 

για την επεξήγηση και διδασκαλία της ορθής εκφοράς λόγου στο λυρικό τραγούδι. Το 

ερευνητικό ενδιαφέρον των ερευνητριών εδράζεται ακριβώς στην απουσία του ΙΡΑ στα 

αντίστοιχα μαθήματα στα ελληνικά ωδεία. Οι εμπειρίες των συμμετεχόντων στην 

έρευνα αναδεικνύουν τη σημασία της προσπάθειας εισαγωγής του και στη χώρα μας, 

ενώ τα οφέλη από τη χρήση του ΙΡΑ θα μπορούσαν να είναι πολλαπλά, εντός και εκτός 

της ωδειακής μουσικής εκπαίδευσης.   

Στη συνέχεια, στο επόμενο άρθρο του Δημήτρη Σαρρή, επιχειρείται μια εξοικείωση 

με διεθνείς θεωρητικές αναζητήσεις και πρακτικές που θα μπορούσαν να έχουν 

σημαντικά οφέλη για τη μουσική εκπαίδευση στη χώρα μας. Ο Σαρρής, στο άρθρο: Από 

τον «γραμματισμό πεδίου», στον «μουσικό γραμματισμό πεδίου», εξετάζει τον 

γραμματισμό πεδίου, αντιπαραβάλλοντάς τον με τον λεγόμενο γραμματισμό 

περιεχομένου, και στη συνέχεια τον μεταφέρει στον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης. 

Η διεθνής εμπειρία έχει καταδείξει τα οφέλη που μπορεί να έχει ο γραμματισμός πεδίου 

στον χώρο της μουσικής εκπαίδευσης, καθώς ανταποκρίνεται πολύ περισσότερο στη 

φύση της μουσικής, αλλά και της μουσικής εκπαίδευσης, δίνοντας μεταξύ άλλων 

έμφαση στη βιωματικότητα και στην ποικιλομορφία των περιπτώσεων. Παράλληλα ο 

εκπαιδευτικός ανακαλύπτει τρόπους να οργανώσει καλύτερα το μάθημά του, χωρίς να 

καταφεύγει σε προσεγγίσεις που αφαιρούν από τη μουσική πράξη την ουσία της. Το 

κείμενο προσφέρει επιπλέον μια πολύπλευρη επισκόπηση βασικών όρων που 

σχετίζονται με τον γραμματισμό πεδίου.  

Με ένα εξίσου στοχαστικό βλέμμα η Μαρία Κοτσοπούλου στο άρθρο της: Κριτικός 

Στοχασμός και Μετασχηματίζουσα Μάθηση με Εργαλείο τη Μουσική, διερευνά το πώς 

η μουσική μπορεί να συμβάλλει στην ενίσχυση της κριτικής ματιάς και της 

διαμόρφωσης της προσωπικότητας. Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στους πολλούς 

τρόπους με τους οποίους η μουσική μπορεί να επηρεάζει τον τρόπο που 

προσλαμβάνουμε τον κόσμο και τον εαυτό μας σε αυτόν και το πώς νοηματοδοτούμε 

πράγματα και καταστάσεις. Παρουσιάζεται μια σειρά ερευνών, σύμφωνα με τις οποίες 

η μουσική υπήρξε καθοριστική παράμετρος στο πώς κάποιοι άνθρωποι έχουν 

διαμορφώσει τη ζωή τους. Από τα παραπάνω δεν γίνεται μόνο σαφής η βαθύτατα 

κοινωνική διάσταση που έχει η μουσική, αλλά και οι δυνατότητες που διανοίγονται στον 

χώρο της μουσικής εκπαίδευσης. Γίνεται λοιπόν αναφορά σε προσπάθειες που 
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ενισχύουν τη δημιουργικότητα και την κριτική σκέψη στη μουσική εκπαίδευση και 

δύνανται να αναδείξουν τις μετασχηματιστικές δυνάμεις  της μουσικής.  

Μετά τα άρθρα, ακολουθεί  το μέρος των Βιβλιοπαρουσιάσεων, το οποίο περιέχει 

παρουσιάσεις και κριτικές βιβλίων που εκδόθηκαν πρόσφατα και άπτονται της 

μουσικοπαιδαγωγικής, μουσικολογικής ή εθνομουσικολογικής έρευνας. Στο τεύχος 

αυτό η Ζωή Διονυσίου παρουσιάζει το βιβλίο της Ολυμπίας Αγαλιανού με τίτλο Η 

μουσικοκινητική Αγωγή Orff ως αφετηρία και προορισμός, Fagottobooks, 

2021.  Πρόκειται για ένα πόνημα που προέρχεται από μακρά και ουσιαστική 

ενασχόληση της συγγραφέως με τον χώρο της μουσικοκινητικής αγωγής Orff-Schulwerk 

στην Ελλάδα και στο εξωτερικό. Το έργο έχει μεγάλη σημασία για την ελληνική 

βιβλιογραφία, καθώς διερευνά σε βάθος τα στοιχεία της μουσικοκινητικής αγωγής Orff, 

που έδωσε τις βάσεις στην αποδόμηση της μουσικής στα πρωτογενή συστατικά της, 

στην αέναη δημιουργική σύμπραξη της μουσικής, του λόγου και της κίνησης, και 

επομένως στην πραξιακή ενασχόληση με τη μουσική σε εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Τελειώνοντας αυτή την εισαγωγή στο παρόν τεύχος, θα θέλαμε να σας 

υπενθυμίσουμε τη δυνατότητα δημοσίευσης άρθρων στα Μουσικοπαιδαγωγικά και 

στην αγγλική γλώσσα με τα κριτήρια που αναγράφονται στις Πληροφορίες για την 

αποστολή άρθρων και βρίσκονται στην τελευταία σελίδα του περιοδικού. 

Σας ευχόμαστε καλή ανάγνωση του τεύχους. Περιμένουμε σύντομα και την έκδοση 

των Πρακτικών του 9oυ Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε., με τίτλο: «Η μουσική εκπαίδευση σε 

έναν κόσμο που αλλάζει: ταυτότητες, αξίες, εμπειρίες». 

 

 
Οι διευθυντές σύνταξης του περιοδικού Μουσικοπαιδαγωγικά  
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Η συνεισφορά του τεχνολογικά εμπλουτισμένου 
εκπαιδευτικού παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων» 

στην ενίσχυση του καταστασιακού ενδιαφέροντος στο 
μάθημα της μουσικής 

 
Χρήστος Ματζίρης, Νικόλαος Ζαφρανάς 

 
Πρόσφατες έρευνες επισημαίνουν τον σημαντικό ρόλο του ενδιαφέροντος στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. Το ενδιαφέρον συμβάλλει θετικά στην προσοχή και τη 
μάθηση και ενεργοποιείται από την προγενέστερη γνώση και το απροσδόκητο 
περιεχόμενο. Επιπλέον, η χρήση παιχνιδιών ως εργαλείων μάθησης προάγει την 
κριτική σκέψη, την ανάληψη ρίσκου, ενισχύει την προσοχή των μαθητών, τους 
εκπαιδεύει να εργάζονται υπό πίεση, να διασκεδάζουν, να σέβονται τους κανόνες και 
να διαχειρίζονται καλύτερα τη νίκη ή την ήττα σε ένα απόλυτα ασφαλές περιβάλλον. Η 
παρούσα μελέτη διερευνά τη μεταβολή του καταστασιακού ενδιαφέροντος των 
μαθητών της Δ΄ τάξης κατά τη διάρκεια και μετά την εφαρμογή ενός τεχνολογικά 
εμπλουτισμένου εκπαιδευτικού παιχνιδιού. Μέσα από μία ποιοτική ερευνητική 
προσέγγιση που περιλαμβάνει συνεντεύξεις, ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και 
παρατήρηση διερευνήθηκε η μεταβολή του ενδιαφέροντος κατά τη διάρκεια και μετά 
την εφαρμογή του παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων». Κύριος στόχος του 
παιχνιδιού αυτού είναι η εξοικείωση με τη χροιά, την όψη και τα χαρακτηριστικά των 
οργάνων μουσικής ορχήστρας μέσω μιας παιγνιώδους διαδικασίας που συνδυάζει την 
ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και τη συνεργατική μάθηση με τη βοήθεια ενός 
διαδραστικού εικονικού περιβάλλοντος, χωρίς να υπάρχει ο κίνδυνος απομόνωσης των 
μαθητών στην οθόνη ενός υπολογιστή. Η θεματική ανάλυση κατέδειξε ότι υπήρχε 
αύξηση του καταστασιακού ενδιαφέροντος κατά τη διάρκεια και μετά την υλοποίηση 
του παιχνιδιού. Η παρούσα μελέτη επιβεβαιώνει προηγούμενες μελέτες που 
σχετίζονται με στρατηγικές μάθησης που ενισχύουν το περιστασιακό/καταστασιακό 
ενδιαφέρον, όπως η παροχή επιλογών, η ομαδική εργασία, η ενσωμάτωση στοιχείων 
παιχνιδιού καθώς και η χρήση καινοτομιών και ποικιλίας στη μαθησιακή διαδικασία. 

 
Λέξεις κλειδιά: Μουσικά παιχνίδια, μουσική εκπαίδευση, καταστασιακό ενδιαφέρον, 
τεχνολογικά εμπλουτισμένα εκπαιδευτικά παιχνίδια, πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 
 
Θεωρητικό υπόβαθρο: Το ενδιαφέρον στη μαθησιακή διαδικασία 
 

ο σύνολο της σχετικής βιβλιογραφίας που αναφέρεται στο ενδιαφέρον 

επισημαίνει το σημαντικό ρόλο που παίζει στα πλαίσια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Ο Dewey στο βιβλίο του «Interest and effort in education» (1913) 

ήταν από τους πρώτους που υποστήριξαν ότι το ενδιαφέρον παίζει διαμεσολαβητικό 

ρόλο ανάμεσα στην προσπάθεια και στη μάθηση. Τη δεκαετία 1980-1990 υπήρξε μια 

σημαντική αύξηση των μελετών σχετικά με το ενδιαφέρον οι οποίες οδήγησαν σε τρία 

βασικά συμπεράσματα (Schraw et al., 2001): α) το ενδιαφέρον συμβάλλει θετικά στην 

προσοχή και στην μάθηση, β) διαφέρει από άτομο σε άτομο, και γ) προκαλείται από 

Τ 



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

8 

μια ποικιλία παραγόντων όπως η προηγούμενη γνώση και το απροσδόκητο 

περιεχόμενο. 

Η American Psychology Association (n.d.) ορίζει το ενδιαφέρον ως «μία στάση που 

χαρακτηρίζεται από την ανάγκη ή την επιθυμία να δοθεί επιλεκτική προσοχή σε κάτι 

που είναι σημαντικό για το άτομο, όπως μια δραστηριότητα, ένας στόχος ή ένας 

τομέας έρευνας». Οι Χουντουμάδη & Πατεράκη (2008) ορίζουν το ενδιαφέρον ως τη 

«στάση που χαρακτηρίζεται από την επιθυμία του ατόμου για επιλεκτική προσοχή ή 

φροντίδα σε κάτι σημαντικό, όπως είναι οι προτιμήσεις και οι αντιπάθειες για 

αντικείμενα και δραστηριότητες» (σελ.188). Σύμφωνα με τους Renninger και Hidi 

(2016) το ενδιαφέρον έχει διπλό νόημα: αναφέρεται σε μία ψυχολογική κατάσταση 

του ατόμου όταν εμπλέκεται σε μία δραστηριότητα, ένα αντικείμενο ή κάποιο 

περιεχόμενο (πχ. τα μαθηματικά, το ψάρεμα, η μουσική), καθώς και σε μία 

προδιάθεση για διαρκή επανασύνδεση με αυτή τη δραστηριότητα. Αυτή η σχέση, 

σύμφωνα με την Ainley (2017), εμπεριέχει θετικά συναισθήματα, επιθυμία 

εξερεύνησης, σύνδεση με την κατάσταση ή το αντικείμενο του ενδιαφέροντος και μία 

αίσθηση ότι υπάρχει προσωπικό νόημα και αξία. Το συναίσθημα της ευχαρίστησης με 

το ενδιαφέρον σχετίζονται σε πολύ μεγάλο βαθμό (Ainley & Ainley, 2011· Fredrickson, 

2001). Επίσης, το ενδιαφέρον συνδέεται με τις προσλαμβάνουσες του ατόμου και τη 

σχέση του με την κατάσταση ή το αντικείμενο, καθώς και την ισορροπία μεταξύ της 

συναισθηματικής και γνωστικής πρόθεσης των διεργασιών που προηγήθηκαν σε 

σχέση με τις μελλοντικές προσδοκίες (Ainley, 2017). 

Δύο είδη ενδιαφέροντος αναφέρονται συχνότερα: το περιστασιακό/καταστασιακό 

(situational interest) και το ατομικό (individual interest). Το 

περιστασιακό/καταστασιακό ενδιαφέρον είναι εστιασμένο σε συγκεκριμένο 

περιεχόμενο και μπορεί να έχει περιορισμένη χρονική διάρκεια ή να είναι διαρκές 

(Rennninger & Hidi, 2016). Αναφέρεται σε κάτι που συμβαίνει «εδώ και τώρα» το 

οποίο μπορεί ή όχι να διαρκεί στο χρόνο και κινητοποιεί την εξερεύνηση (Ainley, 

2017).  Από την άλλη πλευρά, το ατομικό ενδιαφέρον, το οποίο περιγράφεται και ως 

μία μεταγενέστερη φάση ανάπτυξης του ενδιαφέροντος, είναι μια εσωτερική 

προδιάθεση σύνδεσης με ένα συγκεκριμένο περιεχόμενο ή κατάσταση. Αναπτύσσεται 

αργά μέσω επαναλαμβανόμενων προκλήσεων του περιβάλλοντος ή μπορεί να είναι 

αυτοδημιούργητο (Rennninger & Hidi, 2016). Το περιστασιακό/καταστασιακό και το 

ατομικό ενδιαφέρον πάντα αλληλεπιδρούν στη δημιουργία ενδιαφέροντος ή στην 

έλλειψή του (Jones, 2009). 

Πολλοί ερευνητές έχουν προτείνει διάφορους τρόπους με τους οποίους μπορεί να 

ενισχυθεί το μαθησιακό ενδιαφέρον. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να προσαρμόσουν το 

περιεχόμενο του μαθήματος έτσι ώστε να έχει προσωπικό νόημα και σημασία για τους 

μαθητές, με νέες, απροσδόκητες και σύνθετες πληροφορίες (Renninger & Hidi, 2016). 

Ο Jones (2009) έχει προτείνει κάποιους τρόπους με τους οποίους μπορεί να ενισχυθεί 

τόσο το περιστασιακό/καταστασιακό, όσο και το ατομικό ενδιαφέρον. Παράγοντες 
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που μπορούν να συμβάλλουν στην ενεργοποίηση του καταστασιακού ενδιαφέροντος 

είναι: 

 Η καινοτομία, τα πάζλ, η φαντασία, το χιούμορ, καθώς και οι δραστηριότητες 

που σχετίζονται με σωματική κίνηση. 

 Ο σχεδιασμός δραστηριοτήτων που σχετίζονται με τις προηγούμενες γνώσεις 

και τα ενδιαφέροντα των μαθητών.  

 Η πρόκληση θετικών συναισθημάτων στους μαθητές. Η δυνατότητα επιλογής, η 

υποστήριξη για την επίτευξη στόχων και η αυτονομία είναι παράμετροι που 

βοηθούν προς αυτή την κατεύθυνση.  

 Η ποικιλία στην παρουσίαση του περιεχομένου.  

 Η παροχή πληροφοριών που προκαλούν έκπληξη ή είναι ασυμβίβαστες με τις 

προηγούμενες γνώσεις των μαθητών. 

Στην ενίσχυση του ενδιαφέροντος μπορεί επίσης να συμβάλλει η καινοτομία και η 

αισθητική (Lin, Hong & Chen, 2013), οι χειρωνακτικές-πρακτικές μέθοδοι (Palmer, 

2004),  η ενσωμάτωση της εκπαιδευτικής τεχνολογίας, η καλή οργάνωση του 

εκπαιδευτικού υλικού, η ομαδική εργασία, τα παιχνίδια καθώς και η δυνατότητα 

επιλογών στη μαθησιακή διαδικασία (Renninger & Hidi, 2016· Schraw et al., 2001· 

Τριλιανός, 2002).  

Πολλές πηγές δεδομένων έχουν χρησιμοποιηθεί προκειμένου να γίνει συλλογή 

δεδομένων για το ενδιαφέρον. Σύμφωνα με τους Renninger και Hidi (2016), αυτές 

περιλαμβάνουν: 

 Εκφράσεις του προσώπου 

 Νευροεπιστημονικές τεχνικές 

 Παρατήρηση ανά τακτά χρονικά διαστήματα (π.χ. γραπτές σημειώσεις ή βίντεο 

για παρακολούθηση δραστηριότητας, ερωτήσεις κλπ.) 

 Τεχνητή ανάλυση (π.χ. απαντήσεις σε ανιχνευτές ICAN) 

 Περιγραφικές πληροφορίες σχετικά με το περιεχόμενο (π.χ. εάν ένα μάθημα 

έχει μεγάλη ζήτηση) 

 Περιγραφικές πληροφορίες σχετικά με την εμπλοκή των συμμετεχόντων (π.χ. 

δεδομένα ημερολογίου από δραστηριότητα στο διαδίκτυο που παρακολουθεί 

τη συχνότητα και το βάθος της χρήσης των πόρων του μαθήματος) 

 Αυτο-αναφορές (π.χ. ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις) 

Η πιο συνηθισμένη πηγή δεδομένων για την αξιολόγηση του ενδιαφέροντος είναι 

οι αυτοαναφορές (self-reports). Οι αυτοαναφορές μπορούν να περιλαμβάνουν 

ερωτήσεις αξιολόγησης ενδιαφέροντος (π.χ. ζητώντας από τους συμμετέχοντες να 

αξιολογήσουν πόσο τους αρέσει το μάθημα της επιστήμης ακολουθούμενη από μια 

ερώτηση που τους ζητάει τι τους αρέσει σε αυτό), ερωτήσεις που παρέχουν δεδομένα 

για τη συμπεριφορά (π.χ. κλίμακα Likert στην ερώτηση "Πόσο πιθανό είναι να λύσετε 

μαθηματικά προβλήματα που δεν σας έχουν ανατεθεί;") και ερωτήσεις ελεύθερης 

απάντησης (π.χ. "Ονομάστε τουλάχιστον δύο δραστηριότητες που έχετε κάνει για 



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

10 

τουλάχιστον τρία χρόνια επειδή το θέλετε και όχι επειδή πρέπει") (Renninger & Hidi, 

2011, 2016). 

 

Το παιχνίδι 

 
Το παιχνίδι είναι αρκετά δύσκολο να οριστεί, καθώς φαίνεται ότι είναι μια σχετική 

κατηγορία συμπεριφοράς και κάτι που κάποιος περισσότερο το «αισθάνεται» παρά το 

«κάνει» (Reed & Brown όπ. αναφ. στους Jarvis et al., 2016). Σύμφωνα με τον Huizinga 

(1955), το παιχνίδι θεωρείται ως μια καλά οργανωμένη, εθελοντική και ελεύθερη 

δραστηριότητα, η οποία βρίσκεται έξω από τα όρια της «φυσιολογικής ζωής» 

ικανοποιώντας ζωτικής σημασίας ανάγκες όπως η εκτόνωση, η ικανοποίηση ενστίκτων 

και η χαλάρωση συμβάλλοντας έτσι στην ευημερία της ομάδας. 

Πολλοί ερευνητές επιχείρησαν να προσδιορίσουν τα χαρακτηριστικά του 

παιχνιδιού (Adams, 2009· Apostol, Zaharescu & Alexe, 2013· Juul, 2003· Kapp, Blair & 

Mesch, 2013· Salen & Ζimmerman, 2003· Sweetsher & Wyeth, 2005· Weitze & 

Orngreen, 2012). Σύμφωνα με τις έρευνες αυτές, τα χαρακτηριστικά που θα πρέπει να 

έχει ένα παιχνίδι είναι τα παρακάτω: 

α) Πεδίο δράσης. Είναι στην ουσία ο χώρος στον οποίο διαδραματίζεται το 

παιχνίδι. 

β) Κανόνες. Θα πρέπει να είναι δίκαιοι και ξεκάθαροι εξαρχής και να δημιουργούν 

ένα δομημένο πλαίσιο προκειμένου να λάβει μέρος η δραστηριότητα. 

γ) Στόχοι και σαφή έκβαση. Το κάθε παιχνίδι θέτει στον παίκτη μία αποστολή την 

οποία πρέπει να εκπληρώσει.  

δ) Ανατροφοδότηση και ανταμοιβές.  

ε) Ασφαλές περιβάλλον. Το παιχνίδι θα πρέπει να παρέχει ένα ασφαλές 

περιβάλλον στον παίκτη προκειμένου να προσπαθήσει ή να βιώσει την αποτυχία.  

στ) Ιστορία ή αφήγηση (storytelling). Τα παιχνίδια συχνά χρησιμοποιούν μια 

ιστορία, προκειμένου να εισάγουν τον παίκτη στο παιγνιώδες περιβάλλον και να 

δημιουργήσουν μια πλοκή με μία αποστολή.  

Πέραν των όσων προαναφέρθηκαν, το παιχνίδι έχει χαρακτηριστικά που 

σχετίζονται με συναισθηματικές καταστάσεις και κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Οι 

Salen & Ζimmerman (2003) αναφέρουν τα εξής στοιχεία που υπάρχουν στα παιχνίδια: 

α) Η αβεβαιότητα. Εάν ένα παιχνίδι είναι εντελώς προκαθορισμένο, οι ενέργειες 

του παίκτη δεν θα έχουν αντίκτυπο στο αποτέλεσμα του παιχνιδιού και έτσι το 

παιχνίδι δεν θα έχει νόημα.  

β) Η σύγκρουση. Ενώ στον πραγματικό κόσμο μπορεί μερικές φορές να είναι 

καταστροφική, στα παιχνίδια είναι απολύτως ελεγχόμενη χωρίς πραγματικές 

συνέπειες. 

γ) Ο ανταγωνισμός. Θεωρείται γενικά ότι όλα τα παιχνίδια είναι ανταγωνιστικά, 

κάτι που κάποιες φορές μπορεί να είναι ανεπιθύμητο. Θα πρέπει να δοθεί 
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ιδιαίτερη προσοχή σε αυτό το στοιχείο προκειμένου να διασφαλιστεί μια θετική 

εμπειρία παιχνιδιού. 

δ) Η συνεργασία.  

Οι Jarvis et al. (2016) αναφέρουν μία σειρά φιλοσόφων, ψυχολόγων και 

παιδαγωγών, όπως o Pestalozzi (1746-1827), o Wilderspin (1792-1866), o Froebel 

(1782-1852), o Steiner (1861-1925), η Montessori (1870-1952), ο Vytgosky (1896-

1934), o Bruner (1915-2016) και ο Piaget (1896-1980) οι οποίοι τονίζουν τη σημασία 

του παιχνιδιού στη μάθηση και την εκπαίδευση. Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 

να παρέχουν μαθησιακά περιβάλλοντα που προωθούν όλα τα είδη παιχνιδιού              

–αυθόρμητο, δομημένο, φανταστικό και δημιουργικό– ωθώντας έτσι τα παιδιά στο να 

αναπτύξουν τις μαθησιακές τους δυνατότητες. (Jarvis et al., 2016). Η χρήση του 

παιχνιδιού ως εργαλείου μάθησης αποτελεί μία πρόκληση για τους εκπαιδευτικούς, οι 

οποίοι καλούνται να συνδέσουν το παιχνίδι με τις απαιτήσεις του προγράμματος 

σπουδών (Keating et al., 2002). Τα παιχνίδια λειτουργούν σε ένα πλαίσιο κανόνων, 

προάγουν την κριτική σκέψη, εκπαιδεύουν τους παίκτες να λειτουργούν κάτω από 

πίεση και να διαχειρίζονται τη νίκη και την ήττα και προωθούν την ανάληψη ρίσκων σε 

ένα εντελώς ασφαλές περιβάλλον. Οι στόχοι αυτοί εμπεριέχονται σε όλα τα 

προγράμματα σπουδών (Aremu, 2010). Επίσης διατηρούν την προσοχή των μαθητών 

και τους επιτρέπουν να διασκεδάζουν (Kapp, 2012· Plass et al.,2013). Μέσα από την 

αλληλεπίδραση και την απόκτηση δεξιοτήτων, τα παιδιά προχωρούν σε ανώτερα 

επίπεδα παιχνιδιού, αποκτώντας έτσι ένα αίσθημα ελέγχου, επάρκειας και 

ευχαρίστησης ότι μπορούν να μάθουν (Dodds, 2016). Η αυτορρύθμιση και η 

μεταγνώση είναι επίσης δύο στοιχεία που μεγιστοποιούν την εμβάθυνση της σκέψης 

και της κατανόησης των παιδιών μέσα από τις εμπειρίες του παιχνιδιού (Brock, 2016).  

O κατακλυσμός των τεχνολογικών μέσων όπως η τηλεόραση και οι υπολογιστές 

έχουν κάνει τους μαθητές να προτιμούν τη μάθηση χρησιμοποιώντας παρόμοια μέσα 

και όχι τις παραδοσιακές μεθόδους διδασκαλίας (Aremu, 2010). Σύμφωνα με τους 

Price και Moore (2010), τα εκπαιδευτικά παιγνιώδη περιβάλλοντα σε υπολογιστή 

έχουν τα εξής πλεονεκτήματα: (i) πραγματοποίηση της μάθησης μέσω της πρόκλησης 

της περιέργειας, (ii) απόκτηση γνωστικών δεξιοτήτων που δεν μπορούν να 

πραγματοποιηθούν σε παραδοσιακό εκπαιδευτικό περιβάλλον, (iii) προώθηση μιας 

διδακτικής προσέγγισης επίλυσης προβλημάτων, iv) καλλιέργεια της συνεργασίας, v) 

ανατροφοδότηση της επιτυχίας και της αποτυχίας σε πραγματικό χρόνο (Gee, Khoo & 

Gentile, Hamalainen και Laughin et al. όπως αναφέρονται στους Collin et al., 2010). 

 

Ερευνητικά ερωτήματα 

 

Η παρούσα έρευνα εστιάζεται στο ενδιαφέρον των μαθητών κατά τη διάρκεια και 

μετά την προτεινόμενη εφαρμογή ενός τεχνολογικά εμπλουτισμένου εκπαιδευτικού 
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παιχνιδιού που αφορά τα όργανα της συμφωνικής ορχήστρας. Τα ερευνητικά 

ερωτήματα είναι τα ακόλουθα: 

 Μεταβλήθηκε το περιστασιακό/καταστασιακό ενδιαφέρον των μαθητών για 

το μάθημα της μουσικής μετά την προτεινόμενη δράση; 

 Ποια ήταν η πορεία του ενδιαφέροντος των μαθητών κατά τη διάρκεια της 

προτεινόμενης δράσης; 

 Με ποιους τρόπους θα μπορούσε, κατά τη γνώμη των μαθητών, το μάθημα 

της μουσικής να γίνει πιο ενδιαφέρον; 

 

Σχεδιασμός και δημιουργία του παιχνιδιού 

 

Το παιχνίδι εξάσκησης (drill and practice) «Πρόκληση μουσικών οργάνων» επινοήθηκε 

και δημιουργήθηκε το 2019 από τον εκπαιδευτικό/ερευνητή του παρόντος άρθρου 

στην πλατφόρμα Unity Engine και έχει ως σκοπό την εξοικείωση με τα ονόματα, την 

όψη και τους ήχους των μουσικών οργάνων. Σχεδιάστηκε για χρήση στην τάξη της 

μουσικής και εμπεριέχει ερωτήσεις που αφορούν τους ήχους, τις εικόνες καθώς και 

άλλα στοιχεία των μουσικών οργάνων της συμφωνικής ορχήστρας. Αποτελείται από 

ένα εικονικό ταμπλό που εμφανίζεται στον πίνακα με τη χρήση Η/Υ και προβολέα, τις 

καρτέλες που δείχνουν την ομάδα που ανήκει ο κάθε μαθητής, τις καρτέλες με τα 

γράμματα Α, Β, Γ, Δ και ένα ζάρι. Ο εκπαιδευτικός ελέγχει πλήρως το παιχνίδι μέσω 

του Η/Υ. 

Η τάξη χωρίζεται σε 4-5 ομάδες, η καθεμιά από τις οποίες διαλέγει το χρώμα του 

εικονικού πιονιού που θα έχει και παίρνει τέσσερις καρτέλες που έχουν τα γράμματα 

Α, Β, Γ και Δ αντίστοιχα. Σκοπός του παιχνιδιού είναι η συγκέντρωση όσο το δυνατόν 

περισσότερων καρτελών μουσικών οργάνων από τις ομάδες. Για να το πετύχουν αυτό, 

οι ομάδες κινούν ένα πιόνι σε ένα εικονικό ταμπλό που περιέχει τα όργανα της 

συμφωνικής ορχήστρας (εικ. 1) χρησιμοποιώντας ένα πραγματικό ζάρι. Όταν ένα πιόνι 

σταματήσει σε κάποιο όργανο, τότε το σύστημα, το οποίο ελέγχεται από το δάσκαλο, 

εμφανίζει μια τυχαία ερώτηση που αφορά τα μουσικά όργανα (εικ. 2). Μαζί με την 

ερώτηση εμφανίζονται τέσσερις πιθανές απαντήσεις. Τα μέλη της κάθε ομάδας 

συνεργάζονται μεταξύ τους προκειμένου να βρουν τη σωστή απάντηση και μετά από 

υπόδειξη του εκπαιδευτικού, ένας εκπρόσωπος από κάθε ομάδα σηκώνει την καρτέλα 

με την απάντηση που η ομάδα θεωρεί σωστή (Α, Β, Γ, ή Δ). Υπάρχουν επίσης πίνακες 

οι οποίοι δείχνουν τις εικονικές καρτέλες των οργάνων που έχει μαζέψει η κάθε 

ομάδα ξεχωριστά (Εικ. 3) καθώς και όλες οι ομάδες μαζί (Εικ. 4). Το διάγραμμα ροής 

του παιχνιδιού φαίνεται στο Σχήμα 1. 
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Εικόνα 1. Το κεντρικό εικονικό ταμπλό από το παιχνίδι των οργάνων 

 

 

Εικόνα 2. Το ταμπλό των ερωτήσεων στο παιχνίδι των οργάνων 
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Εικόνα 3. Συγκεντρωτικός πίνακας καρτελών κόκκινης ομάδας 

 

 

Εικόνα 4. Συγκεντρωτικός πίνακας καρτελών όλων των ομάδων 
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Σχήμα 1. Διάγραμμα ροής παιχνιδιού 

Ο κύριος στόχος αυτού του εκπαιδευτικού παιχνιδιού είναι η καλλιέργεια της 

άμιλλας, της συνεργασίας και της ομαδικότητας καθώς και η εξοικείωση του 

ηχοχρώματος, της όψης και των χαρακτηριστικών των μουσικών οργάνων ορχήστρας, 

βελτιώνοντας τις μουσικές δεξιότητες των μαθητών. Αυτή η παιγνιώδης διαδικασία 

συνδυάζει την ανάπτυξη κοινωνικών δεξιοτήτων και συνεργατικής μάθησης με τα 

πλεονεκτήματα ενός διαδραστικού εικονικού περιβάλλοντος απόλυτα ελεγχόμενου 

από το δάσκαλο, χωρίς να απομονώνει τους μαθητές σε μια οθόνη υπολογιστή. Με 

αυτό τον τρόπο επιδιώκεται η ενίσχυση του ενδιαφέροντος των μαθητών για τις 

μουσικές δραστηριότητες και δοκιμασίες που εμπεριέχονται στα προτεινόμενα 

παιχνίδια και γενικότερα για το μάθημα της μουσικής στην τάξη. 

 

Μεθοδολογία 

 

Στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, η προσέγγιση που χρησιμοποιήθηκε ήταν 

ποιοτική με συλλογή δεδομένων από συνεντεύξεις, ημερολόγια και παρατήρηση πριν, 

κατά τη διάρκεια και μετά την εφαρμογή ενός τεχνολογικά εμπλουτισμένου 
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εκπαιδευτικού παιχνιδιού με τίτλο «Πρόκληση μουσικών οργάνων» (Πίνακας 1). Οι 

ερωτήσεις που επιλέχθηκαν για τις συνεντεύξεις και τα ημερολόγια βασίστηκαν σε 

προγενέστερες έρευνες που διεξήχθησαν από τους Boal-Paheiros & Handgreaves 

(2001), Bowles (1998), Mazer (2012), Renninger & Hidi (2011), Palmer (2004) και 

Roberts (2015) οι οποίοι διερεύνησαν το ενδιαφέρον των μαθητών στην τάξη. 

Οι συμμετέχοντες ήταν μαθητές της Δ΄ τάξης δημόσιου δημοτικού σχολείου 

ημιαστικής περιοχής του Ν. Θεσσαλονίκης (Ν=42, 12 αγόρια και 30 κορίτσια). Η 

εφαρμογή του παιχνιδιού έγινε από τον Ιανουάριο έως τον Μάρτιο του 2020 και 

ολοκληρώθηκε αμέσως πριν τη διακοπή της δια ζώσης λειτουργίας των σχολείων λόγω 

της πανδημίας Covid-19.  

Στην αρχή της έρευνας, πριν την έναρξη της εφαρμογής του παιχνιδιού στην τάξη, 

ο εκπαιδευτικός/ερευνητής πήρε συνέντευξη από τους μαθητές σε ομάδες των 4 ή 5 

ατόμων. Οι ερωτήσεις της συνέντευξης αφορούσαν την προδιάθεση και τα 

συναισθήματα που είχαν οι μαθητές για το μάθημα της μουσικής καθώς και 

δραστηριότητες που ενίσχυαν ή μείωναν το ενδιαφέρον τους κατά τη διάρκεια του 

μαθήματος. 

Μετά την ολοκλήρωση της πρώτης ώρας του παιχνιδιού, δόθηκε στους μαθητές 

ένα ερωτηματολόγιο ανοιχτού τύπου, προκειμένου να διερευνηθούν τα 

συναισθήματα που ένιωσαν κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού καθώς και η επιθυμία 

επανάληψής του στα επόμενα μαθήματα. Ο εκπαιδευτικός ερευνητής παρατήρησε το 

ενδιαφέρον των μαθητών στη διάρκεια των τεσσάρων ωρών υλοποίησης του 

παιχνιδιού κρατώντας σημειώσεις. Δεν έγινε οπτικοακουστική καταγραφή καθώς το 

Υπουργείο Παιδείας απαγόρευσε τη βιντεοσκόπηση της τάξης κατά τη διάρκεια της 

έρευνας. 

Αμέσως μετά το τέλος της 4
ης

 διδακτικής ώρας και την ολοκλήρωση του 

παιχνιδιού, δόθηκε και πάλι ερωτηματολόγιο ανοιχτού τύπου στους μαθητές 

προκειμένου να γίνει σύγκριση των συναισθημάτων τους με το προηγούμενο 

ερωτηματολόγιο και να διερευνηθεί τυχόν μεταβολή του ενδιαφέροντος. Τέλος, ο 

εκπαιδευτικός πήρε εκ νέου συνέντευξη από όλους τους μαθητές προκειμένου να 

διερευνηθεί η επίδραση του παιχνιδιού στο ενδιαφέρον τους για το μάθημα. 

 

 

Πριν τη 
δράση 

1
η
 ώρα 

δράσης 

2
η
 ώρα 

δράσης 

3
η
 ώρα 

δράσης 

4
η
 ώρα 

δράσης 

Μετά τη 
δράση 

Συνέντευξη √ 
    

√ 

Ημερολόγιο 
 

√ 
   

√ 

Παρατήρηση √ √ √ √ √ 
 

Πίνακας 1. Χάρτης συλλογής δεδομένων 
Σημείωση: Οι ώρες αφορούν διδακτικές περιόδους των 45 λεπτών 
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Αποτελέσματα 
 

Μετά τη συλλογή των ποιοτικών δεδομένων, έγινε θεματική ανάλυση καθώς και 

συγκριτική μελέτη των αποτελεσμάτων προκειμένου να δοθούν απαντήσεις στα 

ερευνητικά ερωτήματα. 

Ερώτημα 1
ο
: Μεταβλήθηκε το περιστασιακό/καταστασιακό ενδιαφέρον των 

μαθητών για το μάθημα της μουσικής μετά την προτεινόμενη δράση; 

Προκειμένου να εξεταστεί το περιστασιακό/καταστασιακό ενδιαφέρον των μαθητών 

πριν και μετά την προτεινόμενη δράση, διενεργήθηκαν συνεντεύξεις σε ομάδες των 4-

5 ατόμων. Η προδιάθεση των μαθητών για το μάθημα της μουσικής ταξινομήθηκε σε 

τρεις κατηγορίες (θετική προδιάθεση, ουδέτερη προδιάθεση, αρνητική προδιάθεση) 

ανάλογα με τις απαντήσεις που δόθηκαν (Πίνακας 2). 

 

 

Πίνακας 2. Ταξινόμηση της προδιάθεσης των μαθητών για το μάθημα της μουσικής 

Όπως φαίνεται στο Γράφημα 1, ο αριθμός των μαθητών που είχε θετική προδιάθεση 

για το μάθημα της μουσικής αυξήθηκε μετά την προτεινόμενη δράση (+11). 

Αντιστοίχως ο αριθμός των μαθητών με ουδέτερη προδιάθεση μειώθηκε (-9) ενώ ο 

αριθμός των μαθητών με αρνητική προδιάθεση μηδενίστηκε.  

 

 

Γράφημα 1. Προδιάθεση των μαθητών πριν (αρχική συνέντευξη) και μετά (τελική συνέντευξη) 
την εφαρμογή του παιχνιδιού 



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

18 

Ερώτημα 2: Ποια ήταν η πορεία του ενδιαφέροντος των μαθητών κατά τη 

διάρκεια της προτεινόμενης δράσης; 

Τα συναισθήματα των μαθητών κατά τη διάρκεια εφαρμογής του παιχνιδιού στην 

τάξη διερευνήθηκαν με ερωτηματολόγια ανοιχτού τύπου στην αρχή και στο τέλος της 

δράσης και ταξινομήθηκαν σε 3 κατηγορίες (θετικά συναισθήματα, αδιευκρίνιστα 

συναισθήματα, αρνητικά συναισθήματα), ανάλογα με τις απαντήσεις που δόθηκαν 

(πίνακας 3).  

 

 

Πίνακας 3. Ταξινόμηση των συναισθημάτων των μαθητών για το μάθημα της μουσικής 

 Οι απαντήσεις των μαθητών στο αρχικό και στο τελικό ερωτηματολόγιο φαίνονται 

στο Γράφημα 2. 

 

 

Γράφημα 2. Τα συναισθήματα των μαθητών μετά την 1η ώρα εφαρμογής του παιχνιδιού 
(αρχικό ερωτηματολόγιο) και μετά το τέλος του (τελικό ερωτηματολόγιο). 

 

Όπως φαίνεται από τις απαντήσεις που δόθηκαν στο αρχικό και στο τελικό 

ερωτηματολόγιο, όλοι οι μαθητές πλην ενός εξέφρασαν θετικά συναισθήματα για το 

μάθημα της μουσικής, το οποίο μπορεί να ερμηνευθεί ως ένδειξη υψηλού 

ενδιαφέροντος (Ainley, 2017). Επομένως φαίνεται ότι το ενδιαφέρον των μαθητών 
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διατηρήθηκε σε σταθερά υψηλά επίπεδα σε όλη τη διάρκεια εφαρμογής του 

παιχνιδιού.  

Το υψηλό ενδιαφέρον των μαθητών κατά την έναρξη της δράσης επιβεβαιώνεται 

από τις απαντήσεις που έδωσαν στο αρχικό ερωτηματολόγιο για το αν θα ήθελαν να 

επαναλάβουν το μάθημα μετά το τέλος της πρώτης ώρας εφαρμογής του παιχνιδιού. 

Όλοι οι μαθητές πλην ενός, απάντησαν ότι θα ήθελαν να ξαναπαίξουν το παιχνίδι στο 

επόμενο μάθημα (Γράφημα 3). 

 

 

Γράφημα 3.  Απαντήσεις των μαθητών στο ερώτημα «Θα θέλατε να επαναλάβουμε το σημερινό 
μάθημα;» του αρχικού ερωτηματολογίου 

Σημείωση. █: Θετικές απαντήσεις. █: Αρνητικές απαντήσεις 

Επιπρόσθετα, κάποιοι μαθητές αιτιολόγησαν το ενδιαφέρον τους για το μάθημα 

(«Ναι, γιατί παίξαμε ένα τέλειο παιχνίδι, θα ήθελα να το ξαναπαίξουμε», «Θα ήθελα 

να επαναλάβουμε το σημερινό μάθημα γιατί ήταν πιο διασκεδαστικό», «Εγώ θέλω 

πολύ, γιατί αυτή η μέρα ήταν η καλύτερη!!!», «Θα ήθελα πολύ να γίνεται αυτό κάθε 

φορά γιατί ήταν το καλύτερο μάθημα το σημερινό»). Ένας μόνο μαθητής δήλωσε ότι 

δεν θα ήθελε την επανάληψη του παιχνιδιού («Λίγο, γιατί δεν ήταν τόσο 

ενδιαφέρον»). 

Τα παραπάνω ευρήματα επιβεβαιώνονται από την επιτόπια παρατήρηση που 

έκανε ο εκπαιδευτικός/ερευνητής κατά τη διάρκεια της εφαρμογής του παιχνιδιού. 

Από τη στιγμή έναρξης του παιχνιδιού και μετά την εξήγηση των κανόνων, φάνηκε ότι 

το ενδιαφέρον όλων σχεδόν των μαθητών ήταν αμείωτο. Καθώς το παιχνίδι είναι 

δομημένο έτσι ώστε να υπάρχει συμμετοχή σε όλη τη διάρκειά του, δεν 

παρατηρήθηκαν αδιάφοροι μαθητές. Η παρατήρηση έγινε κυρίως κατά τη διάρκεια 

της εύρεσης της απάντησης από τους μαθητές στις ερωτήσεις, καθώς ο διδάσκων 

/ερευνητής εκείνη την ώρα περίμενε την απάντηση και είχε την ευχέρεια να 

παρατηρήσει τη συμπεριφορά όλων. Στην τάξη υπήρχε μία μικρή αναστάτωση η οποία 

προκαλούνταν όμως από τη συνεργασία των ομάδων και όλες οι συζητήσεις ήταν 

σχετικές με τη δράση.  

Τη 2
η
 ώρα της δράσης, πριν ακόμη μπουν οι μαθητές στην αίθουσα της μουσικής, 

υπήρχε διάχυτος ενθουσιασμός και επιθυμία να συνεχιστεί το παιχνίδι. Καθώς οι 
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κανόνες εξηγήθηκαν στο προηγούμενο μάθημα, όλοι οι μαθητές μπήκαν αμέσως στον 

κύκλο του παιχνιδιού. Υπήρχε ενεργή συμμετοχή σχεδόν από όλους. 

Με την πάροδο των μαθημάτων (3
η
 και 4

η
 ώρα της δράσης), μειώθηκε ο αρχικός 

ενθουσιασμός, καθώς οι αντιδράσεις των μαθητών ήταν πιο ήπιες κατά τη διάρκεια 

του παιχνιδιού. Οι περισσότεροι όμως φάνηκε ότι συνέχισαν να απολαμβάνουν το 

παιχνίδι και ήθελαν να συνεχίσουν. Την τελευταία ώρα της δράσης φάνηκε μία μικρή 

μείωση του ενθουσιασμού και του ενδιαφέροντος, το παιχνίδι όμως είχε φτάσει στο 

τέλος του. 

Ερώτημα 3: Με ποιους τρόπους θα μπορούσε, κατά τη γνώμη των μαθητών, το 

μάθημα της μουσικής να γίνει πιο ενδιαφέρον; 

Η ερώτηση αυτή διερευνήθηκε στις συνεντεύξεις και τα ερωτηματολόγια που δόθηκαν 

και είχε τρεις συνιστώσες: η πρώτη αφορούσε καταστάσεις ή δραστηριότητες που 

ενίσχυαν  το ενδιαφέρον των μαθητών για το μάθημα της μουσικής, η δεύτερη 

καταστάσεις ή δραστηριότητες που δεν άρεσαν στους μαθητές και επομένως μείωσαν 

το ενδιαφέρον τους και η τρίτη τις προτάσεις τους έτσι ώστε το μάθημα της μουσικής 

να γίνει πιο ενδιαφέρον. Τα γραφήματα 4, 5, 6 και 7 δείχνουν τις απαντήσεις των 

μαθητών. 

 

 

Γράφημα 4. Απαντήσεις των μαθητών στην αρχική και την τελική συνέντευξη στο ερώτημα «Τι 
είναι πιο ενδιαφέρον στο μάθημα της μουσικής;» 

Όπως φαίνεται στο γράφημα 4, οι απαντήσεις των μαθητών στο ερώτημα «Τι 

είναι πιο ενδιαφέρον στο μάθημα της μουσικής» άλλαξαν μετά την προτεινόμενη 

δράση. Έτσι, ενώ στην αρχική συνέντευξη οι περισσότεροι μαθητές απάντησαν ότι η 

εκτέλεση μεταλλόφωνου είναι αυτό που τους ενδιέφερε περισσότερο, στην τελική 

συνέντευξη τα μουσικά παιχνίδια συγκέντρωσαν τις περισσότερες προτιμήσεις. 

Κάποιοι μαθητές ανέφεραν ευθέως ότι τους άρεσε το συγκεκριμένο παιχνίδι («Αυτό το 

παιχνίδι είναι το πιο ωραίο») ενώ κάποιοι άλλοι απάντησαν γενικότερα («Όταν 

παίζουμε»). Και στις δύο περιπτώσεις η απάντηση αφορούσε είτε το τεχνολογικά 

εμπλουτισμένο εκπαιδευτικό παιχνίδι «Πρόκληση μουσικών οργάνων» είτε 
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παρόμοιου τύπου παιχνίδια που είχαν εφαρμοστεί παλαιότερα. Τα παιχνίδια αυτά 

είχαν περίπου την ίδια φιλοσοφία με το προτεινόμενο καθώς βασίζονταν σε καρτέλες 

και σε εικονικά ταμπλό, ήταν όμως πιο απλά και διαρκούσαν λιγότερες διδακτικές 

ώρες. 
 

 

Γράφημα 5. Απαντήσεις των μαθητών στην αρχική και την τελική συνέντευξη στο ερώτημα «Τι 
δεν σας αρέσει στο μάθημα της μουσικής;» 

Στο γράφημα 5 φαίνονται οι δραστηριότητες που δεν άρεσαν στους μαθητές και 

συνεπώς μείωσαν το ενδιαφέρον τους για το μάθημα. Η γραφή μουσικών φθόγγων 

στο τετράδιο της μουσικής συγκέντρωσε τις περισσότερες αρνητικές προτιμήσεις. 

Επίσης, η φασαρία που γινόταν στην τάξη φαίνεται ότι ενοχλούσε κάποιους μαθητές 

πριν, αλλά όχι μετά την προτεινόμενη δράση. Η ρυθμική εκτέλεση με παλαμάκια με 

τον τρόπο και τη συχνότητα που γινόταν σε προηγούμενα μαθήματα φαίνεται ότι 

κούρασε τους μαθητές, ενώ υπήρχε και ένας αριθμός μαθητών που δεν τους άρεσε το 

τραγούδι. Σημαντικό είναι το γεγονός ότι δεν υπήρξε μαθητής που να ανέφερε ότι δεν 

του άρεσε το παιχνίδι στο μάθημα της μουσικής. 
 

 

Γράφημα 6. Απαντήσεις των μαθητών στην αρχική και την τελική συνέντευξη στο ερώτημα «Με 
ποιον τρόπο θα μπορούσε το μάθημα της μουσικής να γίνει πιο ενδιαφέρον;» 
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Στο γράφημα 6 απεικονίζονται οι απαντήσεις των μαθητών για το πώς θα 

μπορούσε το μάθημα της μουσικής να γίνει πιο ενδιαφέρον. Θα πρέπει να  σημειωθεί 

ότι η ερώτηση αυτή έχει μία διαφορά σε σχέση με την ερώτηση «Τι είναι πιο 

ενδιαφέρον στο μάθημα της μουσικής» του γραφήματος 4, καθώς μπορεί να 

εμπεριέχει και απαντήσεις με δραστηριότητες που δεν γινόταν στο μάθημα αλλά οι 

μαθητές θα ήθελαν να γίνουν. Η εκτέλεση μεταλλόφωνων και τα μουσικά παιχνίδια 

που διενεργούνταν στην τάξη φαίνεται ότι συγκέντρωσαν τις περισσότερες 

προτιμήσεις, ενώ η φωνητική εκτέλεση (τραγούδι) ήρθε τρίτη στις προτιμήσεις τους. Η 

προτίμηση των μαθητών για τα μουσικά παιχνίδια αυξήθηκε σημαντικά μετά την 

προτεινόμενη δράση. 
 

 

Γράφημα 7. Απαντήσεις των μαθητών στο ερώτημα του τελικού ερωτηματολογίου «Τι θα 
θέλατε να κάνουμε στα επόμενα μαθήματα μουσικής;» 

 

Στο γράφημα 7 αναφέρονται οι προτιμήσεις των μαθητών για το τι θα ήθελαν να 

κάνουν στα επόμενα μαθήματα μουσικής στο ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε 

αμέσως μετά το τέλος του παιχνιδιού. Όπως φαίνεται από τις απαντήσεις που 

δόθηκαν, τα μουσικά παιχνίδια συγκέντρωσαν τον μεγαλύτερο αριθμό προτιμήσεων, 

γεγονός που ενισχύει τον ισχυρισμό ότι η προτεινόμενη δράση επέδρασε θετικά στο 

ενδιαφέρον των μαθητών. 

Ανεξάρτητα από τη διαφοροποίηση των απαντήσεων, φαίνεται ξεκάθαρα ότι τα 

μουσικά παιχνίδια και η εκτέλεση των μεταλλόφωνων βρίσκονται στις πρώτες θέσεις 

των προτιμήσεων των μαθητών. Στον αντίποδα, φαίνεται ότι η μουσική γραφή (γραφή 

μουσικών φθόγγων στο τετράδιο μουσικής) θεωρείται ως μη ενδιαφέρουσα 

δραστηριότητα από τους περισσότερους μαθητές.  

 

Συμπεράσματα 

 

Τα θετικά συναισθήματα που δημιουργήθηκαν κατά τη διενέργεια του παιχνιδιού και 

η αύξηση του αριθμού των μαθητών που είχαν θετική προδιάθεση απέναντι στο 
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μάθημα της μουσικής δείχνουν ότι η εφαρμογή του παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών 

οργάνων» είχε θετική επίδραση στο περιστασιακό/καταστασιακό ενδιαφέρον. 

Επιπλέον, όπως φαίνεται από τις απαντήσεις που έδωσαν οι μαθητές στις προτιμήσεις 

τους για τις δραστηριότητες του μαθήματος της μουσικής, φαίνεται ότι υπήρξε 

αύξηση του αριθμού των μαθητών που δήλωσαν ως πρώτη προτίμηση τα μουσικά 

παιχνίδια αυτού του τύπου. Κατά τη διάρκεια της διενέργειας του παιχνιδιού, υπήρξε 

σταθερά αυξημένο το ενδιαφέρον των μαθητών, αφού τόσο στην έναρξη όσο και στη 

λήξη του, τα συναισθήματά τους ήταν εξόχως θετικά. Φαίνεται λοιπόν, ότι 

εκπληρώνεται ο στόχος της ενίσχυσης θετικών στάσεων και συμπεριφορών έναντι του 

γνωστικού αντικειμένου της μουσικής όπως αναφέρεται στο  Αναλυτικό Πρόγραμμα 

Σπουδών (ΙΕΠ, 2014). Επιπλέον, από την παρατήρηση που έγινε κατά τη διάρκεια 

διενέργειας του παιχνιδιού, φάνηκε ότι οι μαθητές επέδειξαν ιδιαίτερη προσοχή στην 

ακρόαση των ήχων μουσικών οργάνων, όπως και στις ερωτήσεις για την όψη και τις 

κατηγορίες τους. Ένα ακόμη θετικό στοιχείο ήταν η καλλιέργεια ομαδοσυνεργατικών 

δεξιοτήτων καθώς οι μαθητές συνεργάζονταν μεταξύ τους για την εύρεση της σωστής 

απάντησης στις ερωτήσεις που τους δινόταν.  

 

Συζήτηση 

 

Η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει προγενέστερες μελέτες οι οποίες αναφέρονται σε 

μαθησιακές στρατηγικές και μέσα που μπορούν να συμβάλλουν στην ενίσχυση του 

ενδιαφέροντος. Οι στρατηγικές αυτές περιλαμβάνουν: 

 Τη δυνατότητα επιλογών στη μαθησιακή διαδικασία (Schraw et al., 2001· 

Palmer, 2009· Renninger & Hidi, 2016) 

 Την ενεργή συμμετοχή των μαθητών (Schraw et al., 2001) 

 Την αλληλεπίδραση των μαθητών μεταξύ τους (Palmer, 2009· Τριλιανός, 2002· 

Plass et al., 2013) 

 Την ομαδική εργασία (Palmer, 2004· Renninger & Hidi, 2016· Plass et al., 2013) 

 Την ενσωμάτωση στοιχείων παιχνιδιού στις δραστηριότητες (Τριλιανός, 2002· 

Plass et al., 2013) 

 Την εφαρμογή πρακτικών-χειρονακτικών δραστηριοτήτων (Palmer, 2004) 

 Την καινοτομία και την ποικιλία (Palmer, 2004, 2009) 

 Την σαφήνεια της εργασίας (Tapola et al., 2013) 

 Την ενσωμάτωση της τεχνολογίας στην εκπαίδευση (Renninger & Hidi, 2016· 

Schraw et al., 2001· Τριλιανός, 2002). 

Η εφαρμογή των παραπάνω στρατηγικών στο παιχνίδι που διενεργήθηκε στην 

τάξη στα πλαίσια της παρούσας έρευνας ενίσχυσε το ενδιαφέρον των μαθητών. 

Συγκεκριμένα, σε ότι αφορά τις επιμέρους δραστηριότητες του παιχνιδιού, 

επισημαίνονται τα εξής θετικά στοιχεία:  
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 Τα φυσικά αντικείμενα του παιχνιδιού, που στην παρούσα περίπτωση ήταν το 

ζάρι και οι καρτέλες σωστών απαντήσεων, άρεσαν πολύ τους μαθητές. Το γεγονός 

αυτό επιβεβαιώνεται στις αρχικές συνεντεύξεις όπου οι μαθητές δήλωσαν ότι τους 

αρέσουν τα παιχνίδια με καρτέλες που πραγματοποιήθηκαν σε προηγούμενα 

μαθήματα μουσικής. 

 Η δυνατότητα επιλογών από τους παίκτες κατά τη διάρκεια του παιχνιδιού 

είναι ένα πολύ δυνατό σημείο ενεργοποίησης του ενδιαφέροντος. Στο συγκεκριμένο 

παιχνίδι, οι στιγμές κατά τις οποίες οι ομάδες καλούνταν να επιλέξουν το όργανο της 

αρεσκείας τους για να το προσθέσουν στη συλλογή τους, ήταν μία ιδιαίτερη στιγμή γι’ 

αυτούς, καθώς φάνηκε να απολαμβάνουν τη δυνατότητα επιλογής. 

 Οι στιγμές κατά τις οποίες οι μαθητές ανέμεναν με μεγάλο ενδιαφέρον τη 

σωστή απάντηση ήταν οι πιο «ήσυχες» στην τάξη.  

 Ιδιαίτερα επιτυχημένη επιλογή στη διαδικασία ήταν η συμμετοχή όλων των 

ομάδων σε όλες τις απαντήσεις. Έτσι, δεν περίμενε η κάθε ομάδα τη σειρά της για να 

απαντήσει, αλλά το ενδιαφέρον των μαθητών παρέμενε σταθερό σε όλη τη διάρκεια 

του παιχνιδιού καθώς καλούνταν να απαντήσουν σε όλες τις ερωτήσεις. 

 Μεγάλη εκπαιδευτική αξία είχαν οι στιγμές συνεργασίας των μαθητών 

προκειμένου να βρουν τις σωστές απαντήσεις. Σε αυτές τις στιγμές, ο 

διδάσκων/ερευνητής είχε τη δυνατότητα να παρατηρήσει προσεκτικά όλους τους 

μαθητές. Τα επίπεδα θορύβου κατά τη διάρκεια των στιγμών αυτών αυξήθηκαν στα 

πλαίσια μίας «δημιουργικής φασαρίας», καθώς όλοι οι μαθητές ασχολούνταν με την 

εύρεση των σωστών απαντήσεων. 

Τέλος, η δημιουργία του παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων» αποτελεί μία 

εναλλακτική πρόταση διδασκαλίας των μουσικών οργάνων και έρχεται να προστεθεί 

σε μία σειρά άλλων ηλεκτρονικών ή άλλων παιχνιδιών που αφορούν την ίδια 

θεματολογία όπως το παιχνίδι «Γνωριμία με τα μουσικά όργανα» (Κίργινας & 

Παπανικολάου, χ.χ.) και δικτυακούς τόπους όπως το Inside the orchestra 

(https://insidetheorchestra.org/2020/03/19/musical-games/), Classic for kids 

(https://www.classicsforkids.com/music/instruments_orchestra.php) και Brainpop 

(https://www.brainpop.com/games/sortifymusicalinstruments/?topic_id=) 

προσφέροντας σημαντικά πλεονεκτήματα, όπως η συνεργασία και η χρήση φυσικών 

αντικειμένων δίχως να απομονώνουν τους μαθητές σε μία οθόνη υπολογιστή. 

Επιπλέον, είναι κατάλληλα προσαρμοσμένο για χρήση στη σχολική τάξη και δεν 

χρειάζεται ιδιαίτερο εξοπλισμό, παρά μόνο έναν προβολέα και ηλεκτρονικό 

υπολογιστή προκειμένου να διεξαχθεί. 

 

Περιορισμοί 

 

Παρόλο που η εφαρμογή του παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων» ενίσχυσε το 

ενδιαφέρον για το μάθημα της μουσικής, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει, πριν από την 

https://insidetheorchestra.org/2020/03/19/musical-games/
https://www.classicsforkids.com/music/instruments_orchestra.php
https://www.brainpop.com/games/sortifymusicalinstruments/?topic_id=
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εφαρμογή του παιχνιδιού, να εξοικειωθεί με την πλατφόρμα και τους κανόνες του, 

έτσι ώστε να μπορεί να ανταπεξέλθει στην τάξη κατά τη διάρκεια της δράσης. Επίσης, 

η διεξαγωγή ενός παιχνιδιού στην τάξη απαιτεί εξοικείωση των μαθητών σε έναν 

ενδεχομένως ασυνήθιστο τρόπο λειτουργίας της τάξης. Αυτό ενέχει τον κίνδυνο να 

προκληθεί αναστάτωση και φασαρία. Απαιτείται λοιπόν μεγάλη προσοχή από τον 

εκπαιδευτικό έτσι ώστε να μπουν από την αρχή όρια και σωστοί κανόνες 

συμπεριφοράς για να διεξαχθεί ομαλά το παιχνίδι. Τέτοιοι κανόνες είναι ο σεβασμός 

στον αντίπαλο, οι μη ακραίοι πανηγυρισμοί καθώς και η αποφυγή διενέξεων με μέλη 

της ίδιας ή άλλων ομάδων. 

 Σε ό,τι αφορά τη διεξαγωγή της έρευνας, αν και καταβλήθηκε προσπάθεια ώστε 

το κλίμα να είναι άνετο και οι μαθητές να εκφράσουν ελεύθερα τη γνώμη τους, ο 

διπλός ρόλος του ερευνητή/διδάσκοντα ενδεχομένως να έπαιξε κάποιο ρόλο στις 

απαντήσεις των μαθητών. Οι συνεντεύξεις των μαθητών διενεργήθηκαν από τον 

ερευνητή (που ήταν ταυτόχρονα και διδάσκων του μαθήματος). Έτσι δεν μπορεί να 

αποκλειστεί ως αιτία των παρατηρούμενων θετικών αποτελεσμάτων η επιρροή του 

διπλού ρόλου του διδάσκοντα ως ερευνητή (Hawthorne effect, APA, n.d.). Επίσης, σε 

κάποιες περιπτώσεις κατά τη διενέργεια συνεντεύξεων, οι μαθητές επαναλάμβαναν 

τις απαντήσεις που έλεγαν οι συμμαθητές τους χωρίς να είναι ξεκάθαρο αν όντως 

συμφωνούσαν με αυτές ή αν απλά δεν είχαν κάτι άλλο να πουν. 

Οι προτιμήσεις των μαθητών για τις δραστηριότητες που τους αρέσουν ή που θα 

ήθελαν να κάνουν στα πλαίσια του μαθήματος της μουσικής ήταν ευμετάβλητες, η 

γενική όμως εικόνα ήταν κοινή: τα παιχνίδια καθώς και η εκτέλεση μουσικών οργάνων 

συγκέντρωσαν τις περισσότερες προτιμήσεις. Επίσης στις ερωτήσεις αυτές κάποιοι 

μαθητές δεν απάντησαν, ενώ κάποιοι άλλοι έδωσαν περισσότερες από μία 

απαντήσεις. Εύλογα μπορεί να γίνει η υπόθεση ότι οι απαντήσεις στις προτιμήσεις των 

μαθητών εξαρτώνται σε πολύ μεγάλο βαθμό από τις προσλαμβάνουσες που έχουν 

κατά τη διάρκεια του μαθήματος καθώς και από τη συχνότητα των δραστηριοτήτων 

που γίνονται. Για παράδειγμα, οι δραστηριότητες ρυθμικής εκτέλεσης με παλαμάκια 

που γινόταν συχνά πριν από την έναρξη του παιχνιδιού, φαίνεται ότι κούρασε τους 

μαθητές. Επίσης, τα μουσικά παιχνίδια μπορεί να μην υπήρχαν στις προτιμήσεις των 

μαθητών αν δεν εφαρμοζόταν σε προηγούμενα μαθήματα. 

 

Κατακλείδα 

 

Η έρευνα αυτή έδειξε ότι η χρήση του τεχνολογικά εμπλουτισμένου εκπαιδευτικού 

παιχνιδιού «Πρόκληση μουσικών οργάνων» ενισχύει το περιστασιακό/καταστασιακό 

ενδιαφέρον των μαθητών στο μάθημα της μουσικής. Τα μουσικά παιχνίδια καθώς και 

η εκτέλεση μουσικών οργάνων είναι από τις δραστηριότητες που οι μαθητές 

προτιμούν να κάνουν στο μάθημα της μουσικής, ενώ η γραφή μουσικών φθόγγων στο 

πεντάγραμμο είναι κάτι που δεν επιθυμούν. 
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Recent research points out the important role of interest in the educational process. 
Studies on interest lead to three main conclusions: a) interest contributes positively to 
attention and learning b) varies from person to person and c) is caused by a variety of 
factors such as prior knowledge and unexpected content. In addition, the use of games 
as a learning tool promotes critical thinking, risk taking, enhances students' attention, 
trains them to work under pressure, increases enjoyment, respect rules and better 
manage victory or defeat in a completely safe environment. The present study 
investigates the change in situational interest of 4th grade students through the use of 
a technologically enriched educational game in order to enhance instruction in music 
classrooms. A qualitative research approach that includes interviews, open-ended 
questions and observation was used before, during and after the implementation of a 
“drill and practice” learning game called “Musical Instrument Challenge-MIC”. The main 
goal of this action is familiarization with timbre, nature and characteristics of musical 
orchestra instruments through a playful process that combines development of social 
skills and collaborative learning with an interactive virtual environment, without taking 
the risk of isolating and absorbing students on a computer screen. Results show a 
significant increase in situational interest during and after the implementation of the 
game. The present study confirms previous studies related to learning strategies that 
enhance situational interest such as providing choices in the learning process, 
teamwork, integrating of game elements in the activities, innovation and variety. 
 
Key words: Musical games, music education, situational interest, technologically 
enriched educational games, primary education. 
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Η φιλοσοφία του maker movement σε μαθήματα «θεωρία της 
μουσικής» σε ένα ωδείο στον ελλαδικό χώρο: Προκαταρκτικά 

ευρήματα από μία εκπαιδευτική παρέμβαση 
 

Γιάννης Μυγδάνης, Μαρία Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου 
 

Τις τελευταίες δεκαετίες υπάρχει έντονο ερευνητικό ενδιαφέρον αναφορικά με την 
αξιοποίηση πρακτικών και στρατηγικών κατασκευής τεχνουργημάτων σε διαδικασίες 
διδασκαλίας-μάθησης. Αντανακλώντας τη φιλοσοφία της προσέγγισης STEAM, η 
σχεδίαση και η πρακτική εφαρμογή διδακτικών σεναρίων στη βάση του maker 
movement δημιουργούν τις προϋποθέσεις για μετασχηματισμό της μουσικής 
εκπαιδευτικής διαδικασίας και τη διαμόρφωση ενός νέου τεχνολογικού-μουσικού 
περιβάλλοντος στην τάξη. Στο παρόν άρθρο παρατίθενται προκαταρκτικά ευρήματα 
από τη διερεύνηση των εμπειριών μιας ομάδας τεσσάρων παιδιών ηλικίας έξι έως 
επτά ετών,  όταν στο πρώτο έτος του μαθήματος «θεωρία της μουσικής» σε ένα 
ελληνικό ωδείο, πραγματοποιήθηκε εκπαιδευτική παρέμβαση που σχεδιάστηκε στη 
βάση του maker movement, αξιοποιώντας παράλληλα το εκπαιδευτικό μουσικό 
λογισμικό Synth4kids. Τα ερευνητικά ερωτήματα στόχευαν στην εξέταση της 
μαθησιακής διαδικασίας που ακολούθησαν οι συμμετέχοντες, στην σε βάθος εξέταση 
των αντιλήψεών τους αναφορικά με τη μαθησιακή εμπειρία που βίωσαν και στην 
διερεύνηση των γνώσεων και δεξιοτήτων που διαφαίνεται ότι απόκτησαν. 
Καταδεικνύεται, ότι οι δραστηριότητες που εφαρμόστηκαν, πρόσφεραν εμπειρίες με 
νόημα στα παιδιά, τα οποία συμμετείχαν ενεργά και με ενθουσιασμό στο νέο μουσικο-
τεχνολογικό περιβάλλον μάθησης που υιοθετήθηκε, εκφράζοντας την άποψη ότι η 
εμπλοκή τους στις δράσεις είχε ξεχωριστή αξία. Τα παιδιά διαφάνηκε να  διευρύνουν 
τις μουσικές και τεχνολογικές τους γνώσεις και δεξιότητες, επιτυγχάνοντας πέραν από 
τις επιδιώξεις του μαθήματος «θεωρία της μουσικής», την καλλιέργεια της 
υπολογιστικής σκέψης. 

 
Λέξεις κλειδιά: maker movement, STEAM, κατασκευές μουσικών τεχνουργημάτων, 
ωδειακή εκπαίδευση, θεωρία της μουσικής. 
 
Εισαγωγή 
 

α τελευταία χρόνια παρατηρείται έντονο ερευνητικό και εκπαιδευτικό για την 

ενσωμάτωση δραστηριοτήτων κατασκευών τεχνουργημάτων
1
 στη μουσική 

διδασκαλία-μάθηση (Palaigeorgiou & Pouloulis, 2018). Το maker movement
2
 

                                                           
1 Το τεχνούργημα αποτελεί δομικό συστατικό της κονστραξιονιστικής αντίληψης στην εκπαίδευση. 
Επεκτείνοντας την κονστουκτιβιστική προοπτική περί οικοδόμησης της γνώσης, η μαθησιακή διαδικασία 
προκύπτει μέσα από την κατασκευή τεχνουργημάτων (Kafai &  Resnick, 1996). Ένα τεχνούργημα αφορά σε 
οποιοδήποτε φυσικό –π.χ., παιχνίδι, μουσικό όργανο– ή ψηφιακό –π.χ., εφαρμογή, αλγόριθμος– 
αντικείμενο το οποίο κατασκευάζεται από ένα άτομο, έχει νόημα το ίδιο και μπορεί να το μοιραστεί με άλλα 
άτομα (Papert, 1980). 
2 Το Maker Movement αναπτύχθηκε ως αντίδραση στις παραδοσιακές διδακτικές στρατηγικές στην 
εκπαίδευση, με έμφαση στη μαθησιακή διαδικασία μέσα από την κατασκευή τεχνουργημάτων από τα ίδια 
τα παιδιά για την επίλυση προβλημάτων από τον πραγματικό κόσμο. Εστιάζοντας στην έννοια της 

Τ 
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στην εκπαίδευση είναι στενά συνδεδεμένο με τη δια-επιστημονική προσέγγιση 

STEAM, εστιάζοντας σε διαδικασίες μάθησης που υιοθετούν σενάρια επίλυσης 

προβλημάτων από τον πραγματικό κόσμο, μέσα από συνεργατικές και αυθεντικές 

παιδαγωγικές προσεγγίσεις (Huang, 2020). Αν και ανάλογες δραστηριότητες 

εφαρμόζονται σε όλο και μεγαλύτερο βαθμό σε σχολικά πλαίσια, η εικόνα δεν 

φαίνεται να αντανακλά και τον χώρο της ωδειακής εκπαίδευσης.  

Το παρόν άρθρο εστιάζει στα αποτελέσματα μίας εκπαιδευτικής παρέμβασης στο 

πρώτο έτος του μαθήματος «θεωρία της μουσικής» σε ένα ελληνικό ωδείο, όπου 

σχεδιάστηκαν και αξιοποιήθηκαν διδακτικά σενάρια στη βάση του maker movement 

σε μια ομάδα τεσσάρων μαθητών ηλικίας 6 έως 7 ετών. Στόχος της έρευνας αποτέλεσε 

η διερεύνηση της μαθησιακής διαδικασίας που ακολούθησαν οι μαθητές-

συμμετέχοντες στην έρευνα και η σε βάθος εξέταση των αντιλήψεών τους σχετικά με 

την αξία που είχε η εμπειρία εφαρμογής δραστηριοτήτων maker movement για τη 

μουσική τους κατανόηση. Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήθηκαν τα 

ποιοτικά εργαλεία της συμμετοχικής παρατήρησης, ομαδικά εστιασμένες 

συνεντεύξεις, άτυπες συζητήσεις με τα παιδιά, γραπτές διαμορφωτικές αξιολογήσεις, 

και συλλογή τεχνολογικού και μουσικού υλικού σε μορφή portfolios. Τα ευρήματα 

έδειξαν ότι οι συμμετέχοντες-μαθητές, προσαρμόστηκαν με μεγάλη ευκολία στο νέο 

μουσικο-τεχνολογικό περιβάλλον μάθησης και έδειξαν μεγάλο ενδιαφέρον να 

συμμετάσχουν στις δραστηριότητες maker movement. Φάνηκε να απορροφούνται 

στην επίλυση αυθεντικών προβλημάτων, και να θέλουν να πειραματιστούν, να 

προβληματιστούν και να δημιουργήσουν. Συνολικά, καταδεικνύεται ότι νέο 

μαθησιακό περιβάλλον ενίσχυσε τις μουσικές και τεχνολογικές τους δεξιότητες και 

νοηματοδότησε τις εμπειρίες τους.  

 

Δια-επιστημονικό μοντέλο STEAM, maker movement και μουσική εκπαίδευση 

 

Οι σύγχρονες τάσεις στο πεδίο της μουσικής εκπαίδευσης προκρίνουν ως βάση 

σχεδιασμού μουσικοπαιδαγωγικών δράσεων το δια-επιστημονικό μοντέλο STEAM –

Science, Technology, Engineering, Arts, Mathematics– (Μυγδάνης & Παπαζαχαρίου-

Χριστοφόρου, 2021). Eστιάζει στην ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων του 21ου αιώνα 

συμπεριλαμβανομένου των δεξιοτήτων επικοινωνίας, της συνεργασίας, της 

δημιουργικότητας και της κριτικής σκέψης, γνωστά ως 4C’s –communication, 

collaboration, creativity, critical thinking (Park et al., 2012). Το STEAM, αντλεί από την 

επιστημολογία του πλαισίου STEM, εστιάζοντας στη μεθοδολογία του υπολογιστικού 

πειράματος, στη δια-επιστημονική προοπτική επίλυσης προβλημάτων, καθώς και στη 

διερευνητική και ανακαλυπτική μάθηση (Ψυχάρης & Καλοβρέκτης, 2018). Με αυτό 

                                                                                                                                               
«κατασκευής» από την προσέγγιση του μοντέλου STEAM, αξιοποιεί ένα ευρύ φάσμα εργαλείων, 
διαδικασιών και πρακτικών, αντλώντας από γνωστικά πεδία όπως η μηχανική, καθώς και δεξιότητες 
καθημερινής ζωής όπως το ράψιμο και η ξυλοτεχνία (Konopasky & Sheridan, 2020). 
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τον τρόπο, τα γνωστικά πεδία των θετικών επιστημών διασυνδέονται με τις τέχνες σε 

μια ολιστική προοπτική (Καλοβρέκτης et al., 2021· Psycharis, 2018· Yakman, 2008). Η 

φιλοσοφία του μοντέλου STEAM βασίζεται στις ιδέες του κονστραξιονισμού του 

Seymour Papert, όπου η μάθηση είναι αποτελεσματική όταν ο μαθητής, μέσα από 

διαρκή πειραματισμό, κατασκευάζει ένα τεχνούργημα που έχει νόημα για τον ίδιο 

(Δημητριάδης, 2015). Έτσι, η μάθηση μετατρέπεται σε μια ενεργητική διαδικασία, ενώ 

η κατανόηση διαμορφώνεται και μετασχηματίζεται αξιοποιώντας συνεργατικές 

πρακτικές και εμπειρίες για την κατασκευή αντικειμένων (Resnick, 2014). 

Στη βάση της φιλοσοφίας του STEAM αναπτύσσεται και το maker movement στην 

εκπαίδευση (Huang, 2020), το οποίο αναπτύχθηκε ως αντίδραση στις συμβατικές 

δασκαλοκεντρικές εκπαιδευτικές στρατηγικές (Konopasky & Sheridan, 2020). Βασική 

θέση της διδακτικής αυτής τάσης είναι ότι η μάθηση προκύπτει από τη συμμετοχή των 

μαθητών σε δράσεις και συνέργειες που έχουν στόχο τη δημιουργία νέων 

αντικειμένων-τεχνουργημάτων (Sharples et al., 2013). Σε αυτά τα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα, έμφαση δίνεται σε μαθησιακές διαδικασίες που υιοθετούν σενάρια 

επίλυσης προβλημάτων από τον πραγματικό κόσμο, στα οποία οι μαθητές 

εμπλέκονται ενεργά και αποκτούν πρακτικές δεξιότητες και τις εφαρμόζουν 

δημιουργικά σε ποικίλες καταστάσεις (Hatch, 2014). Με αυτόν τον τρόπο, η 

προσέγγιση του maker movement υιοθετεί μία κοινωνική κονστρουκτιβιστική 

προοπτική, με εστίαση στο κοινωνικό, πολιτισμικό και κοινωνικό συμφραζόμενο, 

καθώς και μία κονστραξιονιστική μαθησιακή προσέγγιση μέσα από τις κατασκευές 

των μαθητών (Niemeyer & Gerber, 2015). 

Στη μουσική εκπαίδευση, η αξιοποίηση σεναρίων στο δια-επιστημονικό μοντέλο 

STEAM μπορεί να πραγματοποιηθεί με την προσέγγιση της ένταξης πλαισίου –content 

integration– (βλ. Roehrig et al, 2012). Στην προοπτική της ένταξης πλαισίου, έμφαση 

δίνεται σε ένα από τα γνωστικά αντικείμενα, στην προκειμένη περίπτωση της 

μουσικής, ενώ στη συνέχεια, αξιοποιούνται δραστηριότητες από τα άλλα γνωστικά 

αντικείμενα, οι οποίες ενσωματώνονται σε σενάρια με αυθεντικές περιστάσεις 

διδασκαλίας-μάθησης (Abrahams, 2018· Palaigeorgiou & Pouloulis, 2018). 

Παιδαγωγικές δράσεις που σχεδιάζονται στο πλαίσιο STEAM συμβάλλουν στην 

ανάπτυξη συναισθημάτων, αυτορρύθμισης και καινοτομίας (Καλοβρέκτης et al., 

2021), καθώς και στην καλλιέργεια δεξιοτήτων που θεωρούνται κεντρικές για τον 21ο 

αιώνα –κριτική ικανότητα, δημιουργικότητα, καινοτομία, ικανότητα επίλυσης 

προβλημάτων αυτονομία– (Liao et al., 2016· Lee et al., 2014). Τέλος, συνεισφέρουν 

στη διαμόρφωση της υπολογιστικής σκέψης των μαθητών, στην κατανόηση σε βάθος 

–μουσικών, τεχνολογικών, επιστημονικών– εννοιών (Psycharis, 2018· Ruthmann et al., 

2010) και γενικά στη βαθύτερη αντίληψη και κατανόηση του κόσμου (Psycharis et al., 

2020). 
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Υπολογιστική σκέψη και μουσική εκπαίδευση 

 

Η υπολογιστική σκέψη –computational thinking– προτάθηκε για πρώτη φορά από την 

Wing (2006), για την περιγραφή των διαδικασιών επίλυσης προβλημάτων, σχεδιασμού 

συστημάτων, και κατανόησης των ανθρωπίνων συμπεριφορών, μέσω μιας σειράς 

εργαλείων που προέρχονται από την επιστήμη των υπολογιστών (Καλοβρέκτης et al., 

2021). Αποτελεί μία από τις βασικές δεξιότητες σε όλα τα γνωστικά πεδία, εφάμιλλη 

με αυτές της ανάγνωσης, της γραφής και της αριθμητικής (Wing, 2006). Δεν υπάρχει 

σαφής ορισμός για την έννοια της υπολογιστικής σκέψης, καθώς οι ερευνητές στο 

πεδίο εστιάζουν σε διαφορετικές διαστάσεις ανάλογα τις ιδιαίτερες συνθήκες. 

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια οι απόψεις φαίνεται να συγκλίνουν σε συγκεκριμένες 

περιοχές (βλ. εικόνα 1), περιλαμβάνοντας την αφαιρετική σκέψη, την τμηματοποίηση, 

την αλγοριθμική σκέψη –επίλυση προβλήματος μέσα από προκαθορισμένα βήματα– 

και την αναγνώριση προτύπων (Ψυχάρης & Καλοβρέκτης, 2018).  

 

 
Εικόνα 1. Διαστάσεις της υπολογιστικής σκέψης (Ψυχάρης & Καλοβρέκτης, 2018) 

 

Ερευνητική δραστηριότητα στο πεδίο καταδεικνύει την προστιθέμενη αξία της 

υπολογιστικής επιστήμης στην εκπαίδευση με την εμπλοκή των μαθητών σε 

δραστηριότητες που συνδέουν την μαθησιακή διαδικασία με τον πραγματικό κόσμο 

(Καλοβρέκτης et al., 2021). Ειδικότερα, η εφαρμογή δράσεων κατασκευής 

τεχνουργημάτων, υποστηρίζει την ενίσχυση της αυτοπεποίθησης για εμπλοκή στην 

επίλυση πολύπλοκων προβλημάτων. Σε αυτό συνεισφέρουν και οι συνεργατικές 

διαδικασίες που υιοθετούνται, αναπτύσσοντας τη δημιουργικότητα των μαθητών και 

τη διαμόρφωση θετικής στάσης απέναντι σε ανοικτού τύπου προβλήματα (Phillips & 

Woollard, 2016). Τα μαθησιακά αυτά αποτελέσματα, αποτελούν σημαντικούς στόχους 

για ένα σενάριο STEAM, αλλά και γενικότερα για το σύνολο της εκπαίδευσης 

(Ψυχάρης & Καλοβρέκτης, 2018). 
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Στον άξονα της μουσικής παιδαγωγικής, η υπολογιστική σκέψη ανοίγει νέους 

ορίζοντες στον σχεδιασμό εκπαιδευτικών δράσεων. Αν και παραπέμπει σε πρακτικές 

από το πεδίο της επιστήμης των υπολογιστών, όπως η αξιοποίηση διαδικασιών 

προγραμματισμού ή συγγραφής κώδικα (βλ. Μυγδάνης & Παπαζαχαρίου-

Χριστοφόρου, 2021), στην πραγματικότητα, διαμορφώνει μία νέα οπτική όπου τα 

μουσικά φαινόμενα γίνονται αντιληπτά ως υπολογιστικά δεδομένα (Greher & Heines, 

2014). Με αυτόν τον τρόπο, δημιουργεί προϋποθέσεις για νέες –ηχητικές, οπτικές, 

οπτικοακουστικές, απτικές– μεθόδους και υβριδικές πρακτικές, συνθέτοντας πλούσιες 

πολυτροπικές και πολυαισθητηριακές μουσικές εμπειρίες (Mesz et al. 2012). Ωστόσο, 

παρά την ερευνητική κινητικότητα των τελευταίων ετών, η υπολογιστική σκέψη δεν 

έχει υιοθετηθεί ευρέως ως στρατηγική σε μουσικοπαιδαγωγικές δραστηριότητες 

(Keller, 2020). 

 

Απτικές διεπαφές και διάχυτος υπολογισμός στη μουσική εκπαίδευση 

 

Οι απτικές διεπαφές (tangible user-interfaces, TUI), αποτελούν ένα σχετικά νέο πεδίο 

στον τομέα της αλληλεπίδρασης ανθρώπου και υπολογιστή. Λειτουργώντας ως 

φυσικά αντικείμενα, προσφέροντας διευρυμένους τρόπους άμεσης και φυσικής 

αλληλεπίδρασης με τον υπολογιστή, συγκριτικά με μια γραφική διεπαφή όπως η 

οθόνη (Antle & Wise, 2013). Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται ολοένα και 

αυξανόμενη χρήση απτικών διεπαφών στην εκπαιδευτική διαδικασία κυρίως σε μικρές 

ηλικίες (Δημητριάδης, 2015), όχι μόνο σε μαθήματα προγραμματισμού, αλλά και στον 

σχεδιασμό σεναρίων STEAM (Sentance et al., 2017).  

Οι απτικές διεπαφές συνδέονται με την έννοια τους διάχυτου ή πανταχού 

παρόντα υπολογισμού (ubiquitous computing). Ο διάχυτος υπολογισμός αφορά στο 

τρίτο κύμα της εξέλιξης της ψηφιακής τεχνολογίας, όπου οι ηλεκτρονικές συσκευές 

είναι παντού γύρω μας, εξαφανίζονται από το προσκήνιο και γίνονται ένα με την 

καθημερινότητά μας σε αδιάσπαστη ενότητα (Weiser, 1991). Η αξιοποίηση διάχυτου 

υπολογισμού στην εκπαιδευτική διαδικασία αντλεί από τις αρχές του 

κονστραξιονισμού και τη θεωρία της ενσώματης γνώσης (βλ. Lindgren et al., 2016), 

παρέχοντας πλούσιες πολυτροπικές εμπειρίες (Zuckerman & Gal-Oz, 2013) μέσα από 

αυθεντικές περιστάσεις διδασκαλίας-μάθησης (Atmatzidou & Demetriadis, 2016). 

Δράσεις με διάχυτο υπολογισμό συμβάλλουν στη βαθύτερη κατανόηση αφηρημένων 

εννοιών (Psycharis et al., 2021· Atmatzidou & Demetriadis, 2016· Antle & Wise, 2013) 

και συντελούν στη διαμόρφωση ενός διαφορετικού τρόπου σκέψης (Zuckerman et al., 

2005).  

Ερευνητική δραστηριότητα καταδεικνύει την αύξηση της ενεργού συμμετοχής, 

του ενθουσιασμού και του ενδιαφέροντος για το μάθημα, παράλληλα με την 

ανάπτυξη μουσικών δεξιοτήτων και θεωρητικών μουσικών γνώσεων με τη χρήση 

απτικών διεπαφών στη μουσική εκπαιδευτική διαδικασία (Μυγδάνης & 



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

36 

Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2021· Πουλούλης & Παλαιγεωργίου, 2017· Hayes, 2016). 

Ειδικότερα, μέσω της υλοποίησης σεναρίων STEAM (Χρυσανθακοπούλου, 2019· 

Abrahams, 2018) και της κατασκευής μουσικών τεχνουργημάτων, αναπτύσσεται η 

δημιουργικότητα, και η μουσική έκφραση των μαθητών (Palaigeorgiou & Pouloulis, 

2018· Hayes, 2016· Ruthmann et al., 2010).  

Χαρακτηριστικό παράδειγμα απτικής διεπαφής με προσανατολισμό την 

προσχολική και πρωτοσχολική εκπαιδευτική διαδικασία είναι το Makey-Makey
TM

 (βλ. 

Μυγδάνης & Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2021· Χρυσανθακοπούλου, 2019· 

Abrahams, 2018). Επί της ουσίας, αποτελεί μια ηλεκτρονική πλακέτα που δίνει τη 

δυνατότητα μετατροπής μιας αγώγιμης επιφάνειας σε μια συσκευή εισόδου για τον 

υπολογιστή.  Η συγκεκριμένη διεπαφή δεν απαιτεί γνώσεις προγραμματισμού ή 

συνδεσμολογίας ηλεκτρονικών κυκλωμάτων και μετατρέπει οποιοδήποτε αγώγιμο 

αντικείμενο –φρούτα, μέταλλα, νερό, μολύβι, σώμα κ.λπ.– σε πληκτρολόγιο ή ποντίκι 

υπολογιστή (Μυγδάνης & Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2021· Lee et al., 2014). 

 

Το μουσικό εκπαιδευτικό λογισμικό Synth4kids 

 

Το Synth4kids αποτελεί ένα διαδικτυακό εκπαιδευτικό μουσικό λογισμικό που 

αναπτύχθηκε από τον συγγραφέα (βλ. εικόνα 2). Αποτελεί αναπαράσταση εικονικού 

μουσικού οργάνου (virtual instrument) με επαυξημένες δυνατότητες, 

προσανατολισμένη στην προσχολική και πρωτοσχολική μουσική διδασκαλία-μάθηση. 

Η σχεδίαση, αρχικά, αντλούσε πρακτικές και στρατηγικές που εφαρμόζονται στις 

παραδοσιακές μουσικοπαιδαγωγικές μεθόδους –Dalcroze Eurhythmics, Orff 

Schulwerk, Kodály Method– όπως η χρήση της χρωμοαισθησίας, της πεντατονικής 

κλίμακας, στην αρχή του κινητού-ντο, και εκτεταμένες κιναισθητικές εμπειρίες 

(Μυγδάνης, 2018). Σταδιακά, ενσωματώθηκαν στοιχεία που αντανακλούν 

χαρακτηριστικά των αναδυόμενων τεχνολογιών (emerging technologies)  στην 

εκπαίδευση –επαυξημένη πραγματικότητα, σύνδεση με απτικές διεπαφές, όπως ο 

αισθητήρας LeapMotion
TM 

και το Makey-Makey
TM

 για την κατασκευή απτών μουσικών 

τεχνουργημάτων-οργάνων, μουσική εκτέλεση με την κίνηση της κόρης των ματιών 

(eye-tracking) ή τις εκφράσεις του προσώπου, QR Codes, διαδικτυακές συνεργατικές 

πρακτικές μουσικής πράξης μέσα από τη σύνδεση των συσκευών σε πραγματικό χρόνο 

(με τη χρήση του πρωτόκολλου WebRTC) (Mygdanis, 2022). Η φιλοσοφία της 

σχεδίασης είναι προσανατολισμένη στις σύγχρονες τάσεις ανάπτυξης μιας 

εκπαιδευτικής ψηφιακής μουσικής εφαρμογής, η οποία θα πρέπει να εκφράζει τις 

παραδοσιακές μουσικές εκπαιδευτικές στρατηγικές και αφετέρου να δημιουργεί 

διευρυμένες προοπτικές για νέες μουσικές-τεχνολογικές εμπειρίες, όπου οι μαθητές 

δεν θα είχαν την ευκαιρία να εμπλακούν χωρίς τη χρήση της τεχνολογίας (Dorfman, 

2022), εκφράζοντας παράλληλα τους σύγχρονους ψηφιακούς και πολυτροπικούς 

μουσικούς γραμματισμούς (Mygdanis, 2021). 
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Εικόνα 2. H βασική οθόνη του εκπαιδευτικού λογισμικού Synth4kids 

 

Η αξιοποίηση των παραπάνω στοιχείων ανοίγει νέους ορίζοντες για μουσικούς 

πειραματισμούς και προσφέροντας ευκαιρίες για νέες και διευρυμένες μορφές 

μουσικής αλληλεπίδρασης, δημιουργίας και μάθησης (βλ. Mygdanis, 2022). Υπό αυτό 

το πρίσμα, ο απώτερος στόχος της σχεδίασης ήταν η ανάπτυξη ενός εκπαιδευτικού 

εργαλείου που να ενσωματώνεται σε μουσικοπαιδαγωγικές δράσεις και εκπαιδευτικά 

σενάρια STEAM εμπλέκοντας τους μαθητές σε συνεργατικές, διαδικασίες, μέσα από 

την επίλυση αυθεντικών προβλημάτων (Mygdanis, 2021).  

 

Το μάθημα «θεωρία της μουσικής» 

 

Το μάθημα «θεωρία της μουσικής» αποτελεί ένα από βασικά μαθήματα στο 

περιεχόμενο των μουσικών προγραμμάτων σπουδών για την πλειονότητα των 

εκπαιδευτικών μουσικών ιδρυμάτων (Kokkidou & Mygdanis, 2020· Johnson, 2014· 

Rogers, 2004). Σε μία συνολικότερη προοπτική, παραδοσιακά, παραπέμπει στην 

κατανόηση μουσικών εννοιών και στην ανάπτυξη μουσικών δεξιοτήτων (Μυγδάνης, 

2022), περιλαμβάνοντας την εκμάθηση μουσικής ορολογίας, τη μουσική 

σημειογραφία, την κατανόηση των στοιχείων της μουσικής, ασκήσεις ρυθμικής και 

μελωδικής αναγνώρισης, solfège και ανάγνωσης εκ πρώτης όψεως (Johnson, 2014· 

Palisca & Bent, 2001). Ωστόσο, παρόλη την ποικιλομορφία των προγραμμάτων 

σπουδών ερευνητικά υποστηρίζεται ότι κάθε ίδρυμα, αλλά και κάθε εκπαιδευτικός 

έχει διαφορετική αντίληψη για το περιεχόμενο του μαθήματος και για το τι θα ήταν 

χρήσιμο να διδάξει (Rogers, 2004). 
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Αναφορικά με την ωδειακή εκπαίδευση στον ελλαδικό χώρο, το πρόγραμμα 

σπουδών ορίζεται από το Βασιλικό Διάταγμα 229 του 1957 (Β.Δ. 11.11.57, ΦΕΚ 

229/Α/57). Σύμφωνα με αυτό, το μάθημα «θεωρία της μουσικής» είναι υποχρεωτικό 

για κάθε σπουδαστή μουσικού οργάνου και οργανώνεται σε τρία επίπεδα, διάρκειας 

ενός έτους το καθένα (Μυγδάνης & Κοκκίδου, 2018). Επ’ αυτού, αξίζει να σημειωθεί 

ότι δεν διευκρινίζεται η ηλικία έναρξης της παρακολούθησης των μαθημάτων 

(Kokkidou & Mygdanis, 2020). Η διάρθρωση του προγράμματος του οργανώνεται σε 

δύο άξονες, οι οποίοι περιλαμβάνουν το περιεχόμενο της ύλης του μαθήματος και το 

Solfège – Dictée για τις μελωδικές και ακουστικές ασκήσεις (Μυγδάνης, 2022· 

Μυγδάνης & Κοκκίδου, 2018). 

Τα μαθήματα της «θεωρίας της μουσικής» φαίνεται να ακολουθούν ένα 

συμβατικό εκπαιδευτικό μοντέλο το οποίο εστιάζει στη θεωρητική προσέγγιση των 

μουσικών όρων, χωρίς πρακτική εφαρμογή (Johnson, 2014). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, 

οι μαθητές να δυσκολεύονται να συνδέσουν τη θεωρητική μουσική πληροφορία με τη 

μουσική πράξη (Kuoppamäki, 2010), και το μάθημα να ταυτίζεται αποκλειστικά με την 

αφομοίωση μουσικής ορολογίας (Rogers, 2004). Με αυτόν τον τρόπο, η εστίαση στις 

θεωρητικές γνώσεις και στην αφομοίωση μουσικών πληροφοριών οριοθετεί, κατά ένα 

ποσοστό, τους στόχους του μαθήματος, με αποτέλεσμα ο κύριος σκοπός να 

διαμορφώνεται ως η επιτυχία των μαθητών στις τελικές γραπτές εξετάσεις (Μυγδάνης 

& Κοκκίδου, 2018). Σε τέτοια μαθησιακά περιβάλλοντα είναι αναμενόμενο ότι οι 

μαθητές δεν βρίσκουν ενδιαφέρον και αντιμετωπίζουν δυσκολία στην κατανόηση του 

περιεχομένου (Soysal, 2012).  

Οι σύγχρονες αντιλήψεις στο πεδίο, υποστηρίζουν ότι το μάθημα «θεωρία της 

μουσικής» θα πρέπει να δίνει έμφαση στην απόκτηση μουσικών γνώσεων και 

κατανόηση μουσικών φαινομένων σε βάθος, που να έχουν νόημα για τους ίδιους τους 

μαθητές (Kokkidou & Mygdanis, 2020). Αυτό μπορεί να επιτευχθεί με τη διασύνδεση 

των θεωρητικών μουσικών γνώσεων με τη μουσική πράξη (Kuoppamäki, 2010), μέσα 

από δράσεις που θα αντανακλούν τη μουσική-κοινωνική ζωή και τις εμπειρίες των 

μαθητών (Μυγδάνης & Κοκκίδου, 2018). Επ’ αυτού, η σχεδίαση και εφαρμογή 

δημιουργικών δραστηριοτήτων μπορεί να διαδραματίσει καταλυτικό ρόλο (Rogers, 

2004), αξιοποιώντας στοιχεία από διαφορετικούς μουσικούς πολιτισμούς, 

λαμβάνοντας υπόψη τους σύγχρονους ψηφιακούς και πολυτροπικούς μουσικούς 

γραμματισμούς (Μυγδάνης & Κοκκίδου, 2018), με έμφαση στην ολιστική μουσική 

ανάπτυξη των μαθητών (Μυγδάνης, 2022). 

 

Προβληματική, σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα 

 

Η προβληματική της παρούσας έρευνας βασίζεται στο ερευνητικό κενό που 

εντοπίστηκε αναφορικά με τη σχεδίαση και αξιοποίηση διδακτικών σεναρίων 

κατασκευής τεχνουργημάτων (maker movement) και τη χρήση αναδυόμενων 
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τεχνολογιών στον χώρο της ωδειακής εκπαίδευσης για το πρώτο έτος του μαθήματος 

«θεωρία της μουσικής». Σκοπός της μελέτης αποτέλεσε η διερεύνηση των βιωμάτων 

μιας ομάδας τεσσάρων σπουδαστών ηλικίας έξι και επτά ετών που βίωσαν την 

εφαρμογή δράσεων με κατασκευές και την αξιοποίηση του μουσικού εκπαιδευτικού 

λογισμικού Synth4kids σε ένα ωδείο στην Ελλάδα. Μέσα από τη μελέτη των 

συγκεκριμένων συμμετεχόντων επιδιώκεται η περιγραφή, κατανόηση και ερμηνεία 

των προσωπικών αντιλήψεων και απόψεών τους για την αξιοποίηση των δράσεων με 

κατασκευές τεχνουργημάτων σε συνδυασμό με τη χρήση του εργαλείου Synth4kids 

στο μάθημα «θεωρία της μουσικής». Τα προς διερεύνηση ερωτήματα 

διαμορφώνονται ως εξής: 

1. Πώς περιγράφει μια ομάδα σπουδαστών του μαθήματος «θεωρία της 

μουσικής» την εμπλοκή της σε διδακτικά σενάρια κατασκευής μουσικών 

τεχνουργημάτων με τη χρήση διεπαφών και του εκπαιδευτικού λογισμικού 

Synth4kids;  

2. Ποιες είναι οι αντιλήψεις τους σχετικά με τις εμπειρίες που βίωσαν κατά την 

εφαρμογή των εκπαιδευτικών δράσεων στη φιλοσοφία του maker movement; 

3. Ποιες γνώσεις και δεξιότητες φαίνεται να απέκτησαν οι συμμετέχοντες μέσα 

από τη συνολική πορεία της εκπαιδευτικής παρέμβασης; 

 

Συμμετέχοντες και πρακτική παρέμβαση 

 

Η εκπαιδευτική παρέμβαση έλαβε χώρα στο Δημοτικό Ωδείο Αμαρουσίου, σε ένα 

τμήμα πρώτου επιπέδου για το μάθημα «θεωρία της μουσικής», σε 15 εβδομαδιαίες 

συναντήσεις από το Δεκέμβριο του 2021 έως τον Μάρτιο του 2022. Η διάρκεια του 

κάθε μαθήματος ήταν 60 λεπτά, όπως ορίζεται από τον εσωτερικό κανονισμού του 

συγκεκριμένου ωδείου. Συμμετείχαν τέσσερα παιδιά (δύο αγόρια και δύο κορίτσια) 

ηλικίας έξι και επτά ετών, τα οποία δεν γνωρίζονταν μεταξύ τους. Τα παιδιά 

επιλέχθηκαν με τη στρατηγική της διαφοροποιημένης δειγματοληψίας, ανάλογα με το 

βαθμό όπου κρίθηκε παρουσιάζουν διαφορετικές προοπτικές για το φαινόμενο που 

εξετάζεται (Stake, 2005). Οι δύο συμμετέχοντες είχαν ξεκινήσει να παρακολουθούν 

μαθήματα μουσικού οργάνου στο ίδιο ωδείο από την αρχή της διδακτικής χρονιάς 

(2021-2022), ενώ τα άλλα δύο παιδιά πραγματοποίησαν εγγραφή στο μάθημα, με την 

προοπτική να ξεκινήσουν μάθημα οργάνου στο δεύτερο διδακτικό εξάμηνο. 

Στο μάθημα «θεωρία της μουσικής» για τη συγκεκριμένη ομάδα παιδιών, και για 

ολόκληρη την περίοδο των τεσσάρων μηνών που διήρκησε η παρέμβαση, 

οργανώθηκαν και εφαρμόστηκαν μουσικοπαιδαγωγικές δράσεις, χρησιμοποιώντας 

διεπαφές Makey-Makey
TM
, αγώγιμα υλικά, καλώδια, τον αισθητήρα LeapMotion

TM 
και 

την εφαρμογή Synth4kids. Απώτερος διδακτικός στόχος ήταν η αφομοίωση και 

κατανόηση των εννοιών των μουσικών φθόγγων, μουσικών αξιών, μελωδικών 

διαστημάτων και μείζονων κλιμάκων (των βασικών μουσικών όρων που εντοπίζονται 
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στο περιεχόμενο του προγράμματος σπουδών για το πρώτο έτος) μέσω της 

ενσωμάτωσης διδακτικών σεναρίων, ειδικά σχεδιασμένων και προσαρμοσμένων στα 

χαρακτηριστικά της ηλικίας των συμμετεχόντων στην έρευνα. Έμφαση δόθηκε στην 

πρακτική εφαρμογή (hands-on activities), αντανακλώντας τη φιλοσοφία του maker 

movement στην εκπαίδευση (βλ. εικόνα 3). Η σχεδίαση των δραστηριοτήτων 

στηρίχθηκε στη μάθηση βάσει έργου (μέθοδος project) αντλώντας από το δια-

επιστημονικό μοντέλο STEAM, με εστίαση σε ομαδοσυνεργατικές πρακτικές, στην 

πολυτροπική μάθηση, στην ανακαλυπτική και βιωματική μάθηση, και με έμφαση στο 

παιχνίδι και σε αυθεντικές περιστάσεις μουσικής διδασκαλίας-μάθησης.  

 

 
 

    

 

Εικόνα 3. Στιγμιότυπα από την εκπαιδευτική παρέμβαση 

 

Μεθοδολογία 

 

Απώτερος στόχος ήταν η σε βάθος εξέταση και ανάλυση των βιωμάτων των τεσσάρων 

συμμετεχόντων στην καινοτόμα διδακτική παρέμβαση, και η περιγραφή και 

κατανόηση των αντιλήψεών τους. Εστιάζοντας στη διερεύνηση της συγκεκριμένης 

περίπτωσης ομάδας παιδιών, και με επιδίωξη να αναδειχθεί το «πώς», το «γιατί» και 
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το «τι» της εμπειρίας τους (Yin, 2018), ενεργοποιήθηκαν διαφορετικά ποιοτικά 

μεθοδολογικά εργαλεία, που πρόσφεραν δυνατότητες για εμβάθυνση και την 

κατανόηση των υπό διερεύνηση περιπτώσεων (Creswell, & Creswell, 2018· Miles & 

Huberman, 1994). Συγκεκριμένα, αξιοποιήθηκαν τέσσερα μεθοδολογικά εργαλεία 

συλλογής δεδομένων: (α) συμμετοχική παρατήρηση και καταγραφή σημειώσεων σε 

μορφή ημερολογίου από τον διδάσκοντα-ερευνητή, (β) ομαδικά εστιασμένες 

συνεντεύξεις με τους συμμετέχοντες, (γ) άτυπες συζητήσεις εντός και εκτός της τάξης, 

(δ) γραπτές διαμορφωτικές αξιολογήσεις με σύντομες ερωτήσεις στα τελευταία δύο 

λεπτά της κάθε συνάντησης, και (ε) συλλογή υλικού –ατομικού και ομαδικού– με τις 

κατασκευές και τις μουσικές δημιουργίες των παιδιών σε μορφή portfolios.  

Τα δεδομένα από τη συμμετοχική παρατήρηση καταγράφονταν στο τέλος του 

κάθε εβδομαδιαίου μαθήματος. Με αυτόν τον τρόπο, η καταγραφή δεν απείχε 

χρονικά από την παρέμβαση στο πεδίο, με κίνδυνο την απώλεια σημαντικών και 

ουσιαστικών στοιχείων (Denzin & Lincoln, 1994). Τα δεδομένα από την παρατήρηση 

εστίασαν στις εμπειρίες των παιδιών, στη διατήρηση του ενδιαφέροντος, στην 

αλληλεπίδραση μεταξύ τους, στο ποσοστό συμμετοχής και ενθουσιασμού, στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων, στη διαχείριση δημιουργικών δράσεων, και στα επίπεδα 

αυτονόμησης. Οι σημειώσεις από τις παρατηρήσεις δηλώνονται στην ανάλυση ως FN 

(field notes).  

Οι ομαδικά εστιασμένες συνεντεύξεις (focus group interviews) αποτελούν ένα 

σημαντικό ποιοτικό εργαλείο συλλογής δεδομένων για τις υπό εξέταση ηλικίες (βλ. 

Adler et al., 2019), οι οποίες έλαβαν χώρα με το πέρας των συναντήσεων και 

ηχογραφήθηκαν με τη σύμφωνη γνώμη των παιδιών και των γονέων. Οι ερωτήσεις 

είχαν σκοπό μία συνολική αποτίμηση της διδακτικής παρέμβασης, ώστε τα παιδιά να 

εκφράσουν στάσεις και απόψεις για ζητήματα που κατά τη διάρκεια των συναντήσεων 

δεν ήταν δυνατόν να συζητηθούν και να επεκταθούν. Στην ανάλυση αναφέρονται ως 

FI (focus-group interviews). Οι άτυπες συζητήσεις εντός και εκτός της τάξης 

ηχογραφούνταν με τη σύμφωνη γνώμη των παιδιών και στην ανάλυση αναφέρονται 

ως ID (informal discussions).  

Οι διαμορφωτικές αξιολογήσεις σχεδιάστηκαν σε μορφή δελτίων εξόδου (exit 

tickets), προσαρμοσμένων στις ηλικίες των παιδιών (βλ. Divoll & Browning, 2010), 

ώστε να παρέχουν συνεχή ανατροφοδότηση για τις εκπαιδευτικές δυσκολίες και 

προκλήσεις (Angelo & Cross, 1993). Η ανάπτυξή τους πραγματοποιήθηκε στη βάση 

των αναπτυξιακών τους κριτηρίων των παιδιών, με σύντομες και κωδικοποιημένες 

φράσεις, καθώς και τη χρήση εικόνων και emojis (βλ. Divoll & Browning, 2010· Butler & 

McMunn, 2006). Επιλέχθηκαν δύο εργαλεία διαμορφωτικής αξιολόγησης –one-

minute-paper και three-two-one count– (βλ. Angelo & Cross, 1993), τα οποία στην 

ανάλυση αναφέρονται ως AT (assessment tools). Σε κάθε δελτίο εξόδου αξιοποιούνταν 

και τα δύο εργαλεία, καθώς, σε αυτές τις ηλικίες η παράλληλη χρήση συμβάλλει στη 

συλλογή πλούσιων δεδομένων (βλ. Butler & McMunn, 2006). Συνολικά, σχεδιάστηκαν 



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

42 

οκτώ διαφορετικά δελτία εξόδου, ανάλογα τις ιδιαίτερες συνθήκες της κάθε 

συνάντησης. Δύο αντιπροσωπευτικά παραδείγματα παρατίθενται στην παρακάτω 

εικόνα:  

 

 

      
Εικόνα 4. Δύο παραδείγματα διαμορφωτικής αξιολόγησης one-minute-paper                                

και three-two-one count 

 

Τέλος, το σύνολο του υλικού από τις μουσικές δημιουργίες και κατασκευές των 

συμμετεχόντων –ατομικών ή ομαδικών– (συλλογή φωτογραφικού και 

οπτικοακουστικού υλικού) οργανώθηκε σε portfolios και αποτέλεσε αντικείμενο για 

ομαδικές συζητήσεις, και έδωσε έναυσμα για εμπλοκή σε διαδικασίες 

αυτοαξιολόγησης και αλληλοαξιολόγησης. 

Το ηχογραφημένο υλικό από τις παρατηρήσεις του εκπαιδευτικού-ερευνητή, τις 

ομαδικά εστιασμένες συνεντεύξεις των παιδιών, και τις άτυπες συζητήσεις 

απομαγνητοφωνήθηκε και μεταγράφηκε σε πρόγραμμα επεξεργασίας κειμένου. Η 

μελέτη των δεδομένων βασίστηκε σε μία συνδυαστική και ολιστική προσέγγιση, σε 

μία προοπτική τριγωνοποίησης (Miles & Huberman, 1994). Κατά τη διαδικασία της 

ανάλυσης αξιοποιήθηκε η θεματική ανάλυση (thematic analysis), αντλώντας από τις 

αρχές της νοηματικής συμπύκνωσης (Finfgeld-Connett, 2014), συμπεριλαμβάνοντας 

έξι διακριτά στάδια ανάλυσης· εξοικείωση με τα δεδομένα, κωδικοποίηση, 

προσδιορισμός και δημιουργία θεματικών κατηγοριών, επανέλεγχος των θεμάτων, 

οριοθέτηση και ονομασία των θεματικών περιοχών, και συγγραφή των 

αποτελεσμάτων (βλ. Brinkmann & Kvale, 2015· Miles & Huberman, 1994).  

 

Προκαταρκτικά ευρήματα και συζήτηση 

 

Η ανάλυση των δεδομένων βρίσκεται σε διαδικασία εξέλιξης και οι παραθέσεις των 

παρακάτω αποτελεσμάτων λαμβάνονται υπόψη ως προκαταρκτικά ευρήματα-

αποτελέσματα. Από την μέχρι τώρα ανάλυση διαφαίνεται ότι οι: (α) οι συμμετέχοντες 

προσαρμόστηκαν με μεγάλη ευκολία στο νέο μουσικο-τεχνολογικό περιβάλλον 

μάθησης που υιοθετήθηκε και συμμετείχαν με ενθουσιασμό στις δραστηριότητες, (β) 
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οι μουσικοπαιδαγωγικές δραστηριότητες maker movement ήταν εφαρμόσιμες στο 

πρώτο έτος του μαθήματος της «θεωρίας της μουσικής», και διαφάνηκε να 

επιτυγχάνουν όχι μόνο τους διδακτικούς στόχους του υπό εξέταση μαθήματος αλλά 

να διευρύνουν ταυτόχρονα τις τεχνολογικές δεξιότητες των παιδιών και να 

αναπτύσσουν την υπολογιστή τους σκέψη. 

 

Εμπλοκή των μαθητών στη μαθησιακή διαδικασία 

Στην πλειονότητα των συναντήσεων, τα επίπεδα ενεργού συμμετοχής των παιδιών 

κρίθηκαν ως πολύ υψηλά. Καθ’ όλη τη διάρκεια παρουσίαζαν διάθεση να εμπλακούν 

σε δράσεις, γεγονός που συνοψιζόταν σε φράσεις όπως: «μου άρεσαν αυτά που 

κάναμε σήμερα!» (FN 22), «κρίμα που τελείωσε το παιχνίδι!» (FN 36) ή «κιόλας 

τελειώσαμε… πότε θα το ξανακάνουμε;» (FN 43) στο τέλος των συναντήσεων, με 

διάθεση να παραμείνουν στην αίθουσα. Αξίζει να σημειωθεί ότι στις αρχικές 

συναντήσεις φάνηκε να διστάζουν να εμπλακούν και είχαν μια τάση συγκράτησης και 

αβεβαιότητας για τον στόχο και τον ρόλο των δραστηριοτήτων: «δεν ξέρω πώς 

γίνεται… δεν το έχω ξανακάνει και δεν ξέρω αν θα τα καταφέρω» (FN 9), «θα το κάνω 

την άλλη φορά, θα βλέπω τι κάνουν οι άλλοι τώρα» (FN 11), γεγονός που τονίστηκε 

και στις ομαδικά εστιασμένες συνεντεύξεις: «στην αρχή ήταν λίγο παράξενο [ενν. το 

project], δεν ήξερα τι έπρεπε να κάνω» (FI 2), «ήταν ένα μάθημα διαφορετικό, κάτι 

άλλο και δεν ήξερα αν αυτό ήταν καλό ή κακό» (FI 3). Σταδιακά, ο δισταγμός έδωσε τη 

θέση στον ενθουσιασμό και στη διάθεση για ενεργό εμπλοκή στις διαδικασίες: «ωραίο 

αυτό που μας δείξατε, αλλά θέλω να βάλω κέρματα να δω τι θα γίνει!» (FN 23), «λέω 

να τα ενώσουμε όλα [ενν. αγώγιμα υλικά] και να κάνουμε κάτι νέο!» (FN 32). Κατά τις 

άτυπες συζητήσεις, είτε πριν είτε μετά κατά τη διάρκεια των μαθημάτων μουσικού 

οργάνου, φάνηκε η χαρά και ανυπομονησία τους να ασχοληθούν με την κατασκευή 

τεχνουργημάτων: «τι θα κάνουμε το Σάββατο; Θέλω να ξανακάνουμε drums με νερό!» 

(ID 17), «ωραία ήταν πριν! Κρίμα που τελείωσε… την επόμενη φορά θα βάλω και άλλα 

φρούτα [ενν. στην κατασκευή τεχνουργημάτων]!» (ID 25). 

Τα υψηλά επίπεδα ενεργού συμμετοχής καταδεικνύουν ότι οι δράσεις που 

εφαρμόστηκαν πρόσφεραν εμπειρίες με νόημα για τα παιδιά. Φάνηκε να 

απορροφούνται δημιουργικά στα μουσικά σενάρια που τους δίνονταν για να 

εργαστούν και εξέφρασαν ότι η εμπλοκή τους σε αυτές τις δράσεις ήταν 

ενδιαφέρουσες και χρήσιμες: «τώρα κατάλαβα πώς φτιάχνουν μουσική!» (FN 43), 

«μου άρεσαν αυτά που κάναμε γιατί είδα ότι δεν είναι δύσκολο να φτιάξουμε ένα 

όργανο και μια μελωδία!» (ID 19). Φάνηκε, επίσης, να προτιμούν τις συνεργατικές 

πρακτικές που υιοθετούνταν στο μάθημα: «είναι ωραίο να το φτιάχνουμε όλοι μαζί 

[...] βοηθάει ο ένας τον άλλον» (ID 22), «αλλιώς το ήθελα στην αρχή, αλλά τώρα που 

το φτιάξαμε όλοι μαζί έγινε πιο ωραίο!» (FN 41), και απολάμβαναν την ενεργό 

συμμετοχή τους, περιγράφοντας τις διαδικασίες ως «χαρά» (AT 1), «διασκέδαση» (AT 

5,6), «φτιάχνω μουσική [ενν. δημιουργικότητα]» (AT 3) και «παιχνίδι» (ΑΤ 4,8,9). Το 
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ενδιαφέρον να εμπλακούν στις δράσεις διαφάνηκε να αυξάνεται στις περιπτώσεις που 

οι πρακτικές δραστηριότητες είχαν ως βάση το παιχνίδι, όπως ή αξιοποίηση flashcards 

ή η σχεδίαση παιχνιδιού που τους κανόνες δημιούργησαν τα ίδια τα παιδιά: «σήμερα 

ήταν πιο ωραίο το παιχνίδι, να το ξανακάνουμε!» (FN 33), «όταν παίζαμε τις κάρτες 

[ενν. παιχνίδι με flashcards] ήταν πολύ ωραία [...] ας μην κέρδιζε η ομάδα» (FI 1), 

αναζητώντας ανάλογες δραστηριότητες και σε μελλοντικές συναντήσεις: «μπορούμε 

την άλλη φορά να ξαναπαίξουμε ξανά το κυνήγι του μουσικού θησαυρού;» (ID 27). 

 

Ανάπτυξη μουσικών και τεχνολογικών δεξιοτήτων 

Όπως προαναφέρθηκε, οι συμμετέχοντες, φάνηκε να προσαρμόζονται εύκολα στο νέο 

μουσικό-τεχνολογικό εκπαιδευτικό περιβάλλον και να αναπτύσσουν ποικίλες 

δεξιότητες. Οι μουσικοπαιδαγωγικές δράσεις έδειξαν να δημιουργούν νέες και 

διευρυμένες εμπειρίες που διαφάνηκε να αναπτύσσουν μουσικές και τεχνολογικές 

δεξιότητες και γνώσεις σε μια διασύνδεση των εννοιών, ως μία ολότητα. Από τις 

απαντήσεις στις γραπτές διαμορφωτικές αξιολογήσεις, μουσικές έννοιες, όπως 

«μουσική, μελωδίες, κλίμακες, συγχορδίες» (AT 1,3,6,7,8) και τεχνολογικές 

«υπολογιστής, καλώδια, ρεύμα» (AT 2,3,4,7,8) εμφανίζονται επί ίσοις όροις και 

συνδυαστικά. Ο μετασχηματισμός στις εμπειρίες συνοψίζεται στην παρακάτω φράση 

μιας μικρής μαθήτριας, κατά τη διάρκεια της ομαδικής συνέντευξης: 

 

μου άρεσε πολύ αυτό που κάναμε! Έμαθα μουσική, πριν από αυτό δεν ήξερα 

τίποτα! [...] μπορώ να κάνω μουσική από οτιδήποτε έχω στο δωμάτιό μου [...] ο 

υπολογιστής θα βοηθήσει σε αυτό [...] δεν ήξερα τι θα κάνουμε εδώ όταν ήρθα, 

αλλά σίγουρα δεν περίμενα να είναι τόσο καλό [...] μου άρεσε πάρα πολύ! (FI 4) 

 

Αναφορικά με το πεδίο της μουσικής, τα παιδιά, κατανόησαν σε βάθος 

αφηρημένες θεωρητικές μουσικές έννοιες –π.χ., τόνος, χρόνος, μέτρο κ.λπ.– που 

αποτελούν και τον πυρήνα του περιεχομένου του πρώτου έτους του μαθήματος 

«θεωρία της μουσικής». Mέσα από τις δημιουργικές δράσεις, χρησιμοποίησαν στην 

πράξη μουσικές κλίμακες, συγχορδίες, αξίες κ.λπ. με εποικοδομητικό τρόπο για την 

ανάπτυξη των μουσικών τους δημιουργιών. Η κατανόηση εννοιών κυρίως μέσα από 

τις αναλογίες –π.χ., σχέση τόνου και ημιτονίου, μικρά και μεγάλα διαστήματα, 

συσχετίζεται και με την αναγνώριση μοτίβων και την τμηματοποίηση στον άξονα της 

υπολογιστικής σκέψης (βλ. Wing, 2006).  

Στο πεδίο των τεχνολογικών δεξιοτήτων, καθώς τα διδακτικά σενάρια 

αντανακλούσαν τη φιλοσοφία του STEAM, τα παιδιά απέκτησαν γνώσεις και από τα 

υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα του μοντέλου. Ενδεικτικά, από τον άξονα των θετικών 

επιστημών κατανόησαν το φαινόμενο της αγωγιμότητας και αντιλήφθηκαν βασικές 

αρχές του ηλεκτρισμού: «είναι σαν τη λάμπα στο δωμάτιό μου [ενν. διακόπτης] αν δεν 

το κλείσω δεν λειτουργεί» (FI 1). Από το πεδίο της τεχνολογίας ήρθαν σε επαφή 
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βασικές τεχνικές ανάπτυξης αλγόριθμων κυρίως μέσα από την οργάνωση των 

βημάτων για την επίλυση ενός προβλήματος «πρώτα ενώνουμε τα καλώδια, μετά τα 

φρούτα και στο τέλος μπαίνει [το usb καλώδιο] στον υπολογιστή» (FN 33), αλλά και με 

τη λειτουργία του μουσικού προγράμματος Synth4kids. Από το πεδίο της μηχανικής τα 

παιδιά απέκτησαν δεξιότητες κατασκευής ψηφιακών τεχνουργημάτων με την 

αξιοποίηση της διεπαφής Makey-Makey
TM

 διεπαφών, καλωδίων και ποικιλιών 

αγώγιμων αντικειμένων. Τέλος, από τον άξονα των μαθηματικών αξιοποιήθηκαν οι 

αναλογίες μεταξύ των μουσικών και τεχνολογικών φαινομένων, όπως η αναγνώριση 

μοτίβων στις κατασκευές και στις μουσικές συνθέσεις των συμμετεχόντων.  

Παράλληλα, η συμμετοχή τους στις δραστηριότητες αυτές, τους βοήθησε να 

εφαρμόσουν ποικίλες στρατηγικές για να ανταπεξέλθουν στις εργασίες που τους 

δίνονταν, αξιοποιώντας τα νέα δεδομένα με δημιουργικό τρόπο, γεγονός που 

καταδεικνύει και  τα υψηλά επίπεδα της δημιουργικότητας. Είναι κατανοητό ότι οι 

δράσεις δεν εστίαζαν αποκλειστικά στη μουσική δημιουργία, αλλά αντλούσαν από 

δημιουργικές πρακτικές κατά την κατασκευή τεχνουργημάτων και, εν γένει, σε 

οτιδήποτε έκανε τους μαθητές να αισθάνονται δημιουργικά (βλ. Huang, 2020). Τα 

παιδιά έδειχναν μεγάλη προθυμία να εμπλακούν στην επίλυση αυθεντικών 

προβλημάτων και να πειραματιστούν, να προβληματιστούν και να δημιουργήσουν: 

«έχω μπερδευτεί με τα καλώδια [...] θα το βρω!» (FN 53), «όταν έφυγα σκέφτηκα πώς 

θα μπορούσα να το κάνω [...] θα το δοκιμάσω την άλλη φορά!» (ID 31). Σε πολλές 

περιπτώσεις κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής παρέμβασης, παρατηρήθηκαν 

εμπειρίες ροής και «aha!» στιγμές (βλ. Csikszentmihalyi, 2009) σε συγκεκριμένες 

πρακτικές ή κατά την εύρεση νέων δημιουργικών δυνατοτήτων: «πω… φοβερό! να τα 

συνδέσουμε όλα μαζί [ενν. τα τεχνουργήματα] να δούμε τι νέο θα γίνει;» (FN 29), 

«ήταν ουάου [ενν. το τεχνούργημα που κατασκεύασε]! περιμένω το Σάββατο να το 

κάνω καλύτερο» (ID 23) και «α… τόσο απλό ήταν τελικά;» (FN 41). Παρόλο που τα 

βήματα και η θεματολογία των διδακτικών σεναρίων ήταν κοινή για όλα τα παιδιά, 

υπήρξε μεγάλη ποικιλομορφία στην κατασκευή των τεχνουργημάτων: «τα δικά μου 

ντραμς δεν τα θέλω με νερό αλλά με μήλα!» (FN 43) «το βρήκα! χαχα… είμαι σίγουρος 

ότι δεν έχει ξαναφτιάξει κάποιος κάτι τέτοιο!» (FN 56).  

Ειδικότερα, μέσα από συνεργατικές πρακτικές και ομαδικούς πειραματισμούς για 

την επίλυση προβλημάτων των σεναρίων, τα παιδιά οδηγήθηκαν σε περαιτέρω 

ανάπτυξη δημιουργικών δεξιοτήτων, καθώς αντλούσαν ιδέες και πρακτικές από τις 

κατασκευές των υπολοίπων: «σίγουρα είναι ωραίο να φτιάχνεις το δικό σου όργανο, 

αλλά όλοι μαζί είναι αλλιώς [...] μπορεί να σου έρθει μια ιδέα που δεν το είχες 

σκεφτεί» (FI 2). Για τα παιδιά, η δημιουργικότητα εκφραζόταν τόσο μέσα από τις 

κατασκευές τεχνουργημάτων όσο και τις μουσικές δημιουργίες: «ήταν ωραίο και όταν 

φτιάχναμε πράγματα [ενν. τα μουσικά τεχνουργήματα] και όταν παίζαμε μουσική [...] 

δεν μπορώ να διαλέξω!» (FI 4), «μου άρεσε που μπορούσαμε να παίξουμε μουσική με 

τα όργανα που φτιάξαμε [...] είχε πιο πολύ πλάκα να παίζω στα κέρματα το κομμάτι 
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από το πιάνο!» (FI 2). Ειδικότερα για το πεδίο της μουσικής, οι μαθητές έδειξαν 

αυτοπεποίθηση να αυτοσχεδιάσουν και να συνθέσουν με τα δικά τους αυτοσχέδια 

μουσικά όργανα.  

Σημαντικά είναι τα ευρήματα στον άξονα της αυτονόμησης και αυτορρύθμισης. 

Παρόλο τον δισταγμό των πρώτων ημερών, σχεδόν σε όλα τα διδακτικά σενάρια τα 

παιδιά φάνηκε να εργάζονται αυτόνομα, παίρνοντας τον έλεγχο των διαδικασιών στα 

χέρια τους. Ενδεικτικά αποσπάσματα από τα δεδομένα είναι τα εξής: «ναι… το ξέρω 

ότι είπαμε να βάλουμε φρούτα, αλλά εμένα μου αρέσουν τα κέρματα» (FN 28), «δεν 

μου άρεσε η μελωδία που φτιάξαμε [...] θα φτιάξω μία δική μου» (FN 38), «θα ήθελα 

να έχει πιο πολλά πράγματα [ενν. αγώγιμα υλικά] και όχι μόνο φρούτα [...] θα φέρω 

από το σπίτι την επόμενη φορά!» (ID 35). Δεν εντοπίστηκαν διαφοροποιήσεις σχετικά 

με ηλικιακά κριτήρια ή το φύλο και όλοι οι συμμετέχοντες έδειξαν να εμπλέκονται 

ενεργά και με ενθουσιασμό. Αξίζει να τονιστεί ότι τα δύο παιδιά ηλικίας επτά ετών 

εμφάνισαν υψηλότερα επίπεδα αυτορρύθμισης, ωστόσο, αυτό ήταν αναμενόμενο αν 

ληφθούν υπόψη και τα αναπτυξιακά τους κριτήρια. Αναφορικά με τις προτιμήσεις, δεν 

εντοπίστηκαν ειδικές διαφορές και αποκλίσεις. Όλοι οι συμμετέχοντες δήλωσαν 

ενθουσιασμό για τις δράσεις, ενώ, παράλληλα, ήταν πρόθυμοι και ανοιχτοί να 

εμπλακούν ενεργά σε κάθε νέο έργο, στη βάση των δικών τους ιδιαίτερων επιθυμιών. 

 

Καλλιέργεια της υπολογιστικής σκέψης 

Αναφορικά με τις δεξιότητες, τα ευρήματα έδειξαν καλλιέργεια της υπολογιστικής 

σκέψης των παιδιών. Σταδιακά, φάνηκε να αναπτύσσεται η αλγοριθμική τους σκέψη 

(βλ. Ψυχάρης & Καλοβρέκτης, 2018), με δομημένους τρόπους σκέψης και 

οργανώνοντας διακριτά βήματα για την κατασκευή τεχνουργημάτων. Χαρακτηριστικό 

παράδειγμα είναι οι οδηγίες που δίνει ένα παιδί στην ομάδα του: «μην βιάζεσαι… 

πρέπει πρώτα να ενώσουμε το μαύρο καλώδιο αλλιώς δεν θα λειτουργήσει [...] στο 

τέλος θα βάλουμε το κέρμα» (FN 31). Επιπλέον, παρατηρήθηκε να επιδεικνύουν 

δεξιότητες τμηματοποίησης, καθώς προσπαθούσαν να κατακερματίσουν το κάθε 

δοσμένο σενάριο προς επίλυση, και να θέτουν μικρότερους στόχους κάθε φορά για να 

το επιτύχουν (βλ. Καλοβρέκτης et al., 2021). Ενδεικτικά, μετά το τέλος της έβδομης 

συνάντησης μια συμμετέχουσα υποστήριξε: «τώρα κατάλαβα πώς έπρεπε να το κάνω 

[...] δεν μπορούσε να γίνει αν πρώτα δεν ένωνα το κόκκινο καλώδιο με το φρούτο» (ID 

34). Παράλληλα, τα παιδιά ενίσχυσαν τους τρόπους και τις μορφές κατανόησης και 

αναγνώρισης μοτίβων (βλ. Wing, 2006) τόσο στις κατασκευές τους, όσο και στην 

κατανόηση μουσικών φαινομένων: «αυτό που κάναμε σήμερα [ενν. συνδεσμολογία] 

είναι σαν το προηγούμενο αλλά με φρούτα [...] άλλαξε αυτό που βάλαμε [ενν. το 

αγώγιμο υλικό] αλλά όχι το τι κάναμε» (FN 42). Όσο για την κατανόηση μουσικών 

φαινομένων –π.χ., ostinato, αναλογία αποστάσεων μεταξύ των νοτών μιας συγχορδίας 

ή των βαθμίδων μιας κλίμακας–, τα παιδιά κατά τη διάρκεια της ενασχόλησης τους με 

τα μουσικά τεχνουργήματα, έκαναν επισημάνσεις όπως: «θα βάλω ένα φρούτο να 
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αλλάζει το [τονικό] ύψος… μόλις το πατάω θα παίζει το ίδιο [μοτίβο] από αλλού [ενν. 

τονικότητα]» (FN 48). Η ενίσχυση δεξιοτήτων υπολογιστικής σκέψης είναι 

αντιπροσωπευτική στο παρακάτω απόσπασμα συνέντευξης με μία συμμετέχουσα: 

 

ήταν σημαντικό να χωρίσουμε τη δουλειά [ενν. κατασκευή] για να γίνει πιο σωστά. 

Στην αρχή δεν ήξερα πώς να το κάνω [...] στα τελευταία [ενν. μαθήματα] ήταν πιο 

εύκολο γιατί μπορούσα να σκεφτώ τι θα κάνω πρώτα για να λειτουργήσει [...] αν 

δεν βάλω το μαύρο καλώδιο δεν θα περάσει ρεύμα είναι το πρώτο που πρέπει να 

γίνει [...] υπάρχουν ίδια πράγματα [ενν. κοινά πρότυπα] που πρέπει να κάνεις για 

να λειτουργήσει η πλακέτα [...] όπως στη μουσική που φτιάξαμε υπήρχαν ίδια 

[ενν. μοτίβα] (FI 1) 

 

Συμπεράσματα και μελλοντικές προοπτικές 

 

Τα αποτελέσματα της έρευνας, αφορούν αποκλειστικά την περίπτωση της ομάδας των 

τεσσάρων παιδιών που συμμετείχαν στην πρακτική παρέμβαση στο μάθημα «θεωρία 

της μουσικής» και δεν μπορούν να γενικευτούν. Ωστόσο, τα ευρήματα είναι πολύ 

ενθαρρυντικά, όσον αφορά στις εμπειρίες που πρόσφερε η συγκεκριμένη παρέμβαση. 

Οι συμμετέχοντες φάνηκε να προσαρμόζονται πολύ θετικά στο νέο ψηφιακό 

εκπαιδευτικό περιβάλλον που διαμορφώθηκε, στη βάση της φιλοσοφίας του maker 

movement και μετασχημάτισαν τις μουσικές και τεχνολογικές τους εμπειρίες, μέσα 

από την ενεργό συμμετοχή τους στην κατασκευή μουσικών τεχνουργημάτων. 

Συμμετείχαν με ενθουσιασμό στις δραστηριότητες και ενεπλάκησαν με μεγάλο 

ενδιαφέρον. Γενικά, οι μουσικοπαιδαγωγικές δραστηριότητες που σχεδιάστηκαν, 

αντανακλώντας τη φιλοσοφία του μοντέλου STEAM, έθεσαν τα παιδιά στο επίκεντρο 

της μαθησιακής διαδικασίας, τα οποία αυτόνομα, και μέσα από την αλληλεπίδραση 

και συνεργασία, χειρίστηκαν με επιτυχία τα σενάρια που τους δόθηκαν. Από τη μελέτη 

των μουσικών και τεχνολογικών δημιουργιών τους διαπιστώθηκε ανάπτυξη της 

δημιουργικότητας και καλλιέργεια της υπολογιστικής τους σκέψης. Τέλος, η εμπλοκή 

σε αυθεντικές διαδικασίες μουσικής διδασκαλίας-μάθησης φαίνεται να οδήγησε στη 

βαθύτερη κατανόηση μουσικών-θεωρητικών όρων που αποτελεί και τον βασικό σκοπό 

του πρώτου έτους του μαθήματος «θεωρία της μουσικής». 

Ασφαλώς, υπάρχει χώρος για μελλοντικές προοπτικές στην εξέλιξη της παρούσας 

έρευνας, τόσο στην επιλογή των διαθέσιμων υλικών για την κατασκευή 

τεχνουργημάτων, όσο και στην εξέλιξη του μουσικού εκπαιδευτικού λογισμικού 

Synth4kids. Στα άμεσα σχέδια, είναι η αξιοποίηση περισσότερων εργαλείων στη 

φιλοσοφία του maker movement και της σχεδίασης διδακτικών σεναρίων STEAM για 

το μάθημα «θεωρία της μουσικής». Με αυτόν τον τρόπο, θα μπορούσαν να 

ενταχθούν, μεταξύ άλλων, στοιχεία 3D εκτύπωσης, αξιοποίηση μικροεπεξεργαστών, 

τεχνικές κωδικοποίησης (coding) και χρήση e-textiles υλικών. Αναφορικά με την 
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εφαρμογή Synth4kids, αναμένεται μία νέα έκδοση με στοιχεία τεχνητής νοημοσύνης 

για την παραγωγή αυτόματων μελωδικών και ρυθμικών μοτίβων μέσα από τις 

επιλογές και προτιμήσεις των παιδιών, καθώς και στοιχεία μουσικής εκτέλεσης με όλο 

το σώμα για περισσότερες και πιο διευρυμένες εμπειρίες πολυτροπικής και 

πολυαισθητηριακής μουσικής διδασκαλίας-μάθησης. Τέλος, σε μία γενικότερη 

προοπτική, σκοπός αποτελεί η εφαρμογή ανάλογων εκπαιδευτικών δράσεων και σε 

άλλα μουσικά-θεωρητικά μαθήματα της ωδειακής εκπαίδευσης όπως «αρμονία» ή 

«ιστορία της μουσικής». 
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Maker movement practices in the "theory of music" course at a 
conservatory setting in Greece: Preliminary findings from an 

educational intervention 
 

Yannis Mygdanis, Maria Papazahariou-Christoforou 
 

In recent decades, a strong research interest has been observed regarding integrating 
artifact-making practices and strategies in teaching-learning processes. Reflecting the 
philosophy of the STEAM educational approach, the design and implementation of 
maker culture teaching scenarios in the classroom create the conditions for 
transforming the music education processes, emerging a new technological-musical 
environment. This article presents preliminary findings from a practical intervention 
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utilizing the musical educational software Synth4kids. The aim was to investigate the 
experiences of a group of four children aged six to seven years involved in maker 
movement activities in the first year of the course "theory of music" in a Greek 
conservatory. The research questions investigate the participants’ learning process by 
examining their perceptions of experiences and exploring the knowledge and skills they 
appeared to have acquired. Educational activities seemed to offer meaningful 
experiences to the children, who participated actively and enthusiastically in the new 
musical-technological learning environment. They expressed the unique value of their 
involvement while, at the same time, their musical and technological knowledge and 
skills were expanded, achieving beyond the learning outcomes of the "theory of music" 
course, computational thinking cultivation, and creativity development. 
 
Key words: maker movement, STEAM, musical artifacts construction, conservatoire 
education, theory of music. 
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Λυρική εκφορά λόγου: Μελέτη περίπτωσης της εφαρμογής 
του Διεθνούς Φωνητικού Αλφαβήτου σε ομάδα 

σπουδαστών μονωδίας σε ωδείο της Αθήνας 
 

Λυδία Ζερβάνου1, Μαρία Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου 
 

Η ορθή εκφορά του λόγου αποτελεί σημαντικό στοιχείο μιας ολοκληρωμένης 

ερμηνείας στο λυρικό τραγούδι (Adams, 2008). Το Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο 

(International Phonetic Alphabet - IPA), το οποίο λειτουργεί ως τυποποιημένη 

αναπαράσταση των ήχων μιας γλώσσας, χρησιμοποιείται διεθνώς ως εργαλείο για την 

επεξήγηση και διδασκαλία της ορθής εκφοράς λόγου στο λυρικό τραγούδι (Mahaney, 

2006· Montgomery, 2020· Paver, 2009). Η απουσία εφαρμογής του IPA στο πλαίσιο 

ωδείων στον ελλαδικό χώρο, κινητοποίησε τo ενδιαφέρον της ερευνήτριας για την 

παρούσα έρευνα. Στόχος της έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση των εμπειριών 

τεσσάρων σκόπιμα επιλεγμένων σπουδαστών μονωδίας, όταν στο μάθημα της Ορθής 

Προφοράς Ξένων Κειμένων, εντάχθηκε η εκμάθηση του IPA. Συγκεκριμένα, 

διερευνήθηκαν οι απόψεις, σκέψεις και αντιλήψεις των σπουδαστών για τη χρήση του 

IPA στο μάθημα τους, όπως και η αξία εφαρμογής του, από τη δική τους οπτική. Η 

μελέτη περίπτωσης διήρκησε τέσσερις μήνες και χρησιμοποιήθηκαν ποιοτικές μέθοδοι 

συλλογής δεδομένων. Η θεματική ανάλυση κατέδειξε ότι οι συμμετέχοντες, παρ’ όλες 

τις αρχικές δυσκολίες κατά την εφαρμογή του, βίωσαν πολύ θετικά τη χρήση του IPA 

στη διδασκαλία της λυρικής εκφοράς λόγου, και επισήμαναν τη συμβολή του στην 

αποσαφήνιση της άρθρωσης των ήχων, στην αντιμετώπιση προσωπικών δυσκολιών 

και στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης τους κατά την προσέγγιση νέων έργων του 

ξενόγλωσσου ρεπερτορίου. Η χρήση του IPA διαφάνηκε να υποστηρίζει σε μεγάλο 

βαθμό την ερμηνεία του λυρικού τραγουδιού για τους συμμετέχοντες. 

 
Λέξεις κλειδιά: Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο, λυρικό τραγούδι, μελέτη περίπτωσης. 
 
Εισαγωγή 
 

ι σπουδές της ερευνήτριας στην Αμερική την έφεραν ως νεαρή τραγουδίστρια 

σε επαφή με το Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο (International Phonetic Alphabet 

- IPA) και τη χρήση του για την εκμάθηση της σωστής εκφοράς λόγου στο 

λυρικό τραγούδι (lyric diction). Η αγάπη της για την ελληνική λόγια μουσική στη 

συνέχεια την οδήγησε στην εξέταση της χρήσης του IPA για την ελληνική γλώσσα και 

στη συγγραφή του πρώτου οδηγού εκμάθησης της ορθής εκφοράς των ελληνικών για 

ξένους τραγουδιστές με χρήση του IPA (Zervanos, 2015). 

Έχοντας η ίδια βιώσει τον υποστηρικτικό ρόλο που έχει η εκμάθηση του IPA στην 

ερμηνεία νέου ξενόγλωσσου ρεπερτορίου, όπως διαφαίνεται και στη διεθνή 

                                                           
1  Η πρώτη συγγραφέας είναι η κύρια ερευνήτρια που αναφέρεται ως μουσικοπαιδαγωγός-ερευνήτρια στο 
κείμενο, και η δεύτερη συγγραφέας είναι η επιβλέπουσα της διπλωματικής εργασίας της πρώτης. 
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βιβλιογραφία  (Adams, 2008· Blades-Zeller, 2003· Montgomery, 2020· Morris & 

Chapman, 2017· Paver, 2009· Stanley, 2018), προβληματίστηκε σχετικά με την απουσία 

χρήσης του IPA στην Ελλάδα στο πλαίσιο του ωδείου, όπου προσφέρονται σπουδές 

μονωδίας. Η διαπίστωση αυτή κίνησε το ενδιαφέρον της ερευνήτριας να εξετάσει την 

εφαρμογή του ΙΡΑ σε μια ομάδα σπουδαστών μονωδίας σε ωδείο της Αθήνας, και να 

διερευνήσει τις εμπειρίες και απόψεις τους σχετικά με την εφαρμογή και αξία του.   

Συγκεκριμένα η παρούσα μελέτη περίπτωσης είχε στόχο να περιγράψει και 

ερμηνεύσει τις απόψεις, σκέψεις και αντιλήψεις μιας ομάδας τεσσάρων σπουδαστών 

μονωδίας ωδείου της Αθήνας, για τη χρήση του IPA, στο μάθημα της Ορθής Προφοράς 

Ξένων Κειμένων. Επίσης να εξετάσει την αξία της εφαρμογής του ΙΡΑ, από τη δική τους 

οπτική. 

 

Θεωρητικό υπόβαθρο: Λυρικό τραγούδι  

 
Το τραγούδι αποτελεί βασικό τρόπο έκφρασης και επικοινωνίας συναισθημάτων 

(Chapman, 2017) καθιστώντας την ανθρώπινη φωνή στην κορυφή των μουσικών 

οργάνων ανά τους πολιτισμούς του κόσμου (Jander, et al., 2001). Το λυρικό ή κλασικό 

τραγούδι, το οποίο ορίζεται ως μονωδία (Jander & Harris, 2001), αποτελεί το είδος 

τραγουδιού που ακολουθεί μέχρι σήμερα την παράδοση και εξέλιξη της δυτικής 

κλασικής μουσικής, και με αυτό τον όρο θα υιοθετηθεί και στην  παρούσα έρευνα. 

H Blades-Zeller (1993), επισήμανε το κενό που υπάρχει στη βιβλιογραφία σε 

έρευνες που να εστιάζουν στον τομέα της εφαρμοσμένης φωνητικής παιδαγωγικής και 

στον επαγγελματία τραγουδιστή (μονωδό). Η ίδια (Blades-Zeller, 1993), δημοσίευσε 

για πρώτη φορά έρευνα που διερευνούσε τις φιλοσοφικές προσεγγίσεις και τις 

διδακτικές στρατηγικές δεκαέξι καθηγητών μονωδίας, καταλήγοντας στη σύνθεση των 

χαρακτηριστικών ενός υποδειγματικού, όπως αναφέρει, καθηγητή φωνητικής με βάση 

τα δεδομένα που είχε αντλήσει. Αξίζει να σημειωθεί ότι στο πλαίσιο αυτής της 

έρευνας, η εκφορά λόγου εμφανίζεται σε σημαντικότητα, στην έκτη θέση, από τις 

συνολικά δεκαέξι θεματικές έννοιες που διερευνήθηκαν σε σχέση με την διδασκαλία 

του τραγουδιού. Άλλες έρευνες  έχουν εστιάσει σε επιμέρους παράγοντες της 

φωνητικής διδασκαλίας, όπως τη μη-λεκτική επικοινωνία (Levasseur, 1994), την 

αρμονική σχέση μεταξύ καθηγητή και μαθητή (Clemmons, 2007), και τις μεθόδους 

διδασκαλίας επί της φωνητικής αντήχησης, του ελέγχου αναπνοής και του φωνητικού 

ρετζίστρου (DuFault, 2009).  

Πρόσφατα, η Stanley (2018) εξέτασε ερευνητικά τη διδακτική προσέγγιση τριών 

καθηγητών μονωδίας κατά τη διάρκεια των μαθημάτων τους, γεγονός που 

διαφαίνεται πολύ ενδιαφέρον, εφόσον για πρώτη φορά εκπονείται έρευνα που να 

στοχεύει στη διερεύνηση της διδακτικής προσέγγισης του λυρικού τραγουδιού από 

την οπτική των μουσικοπαιδαγωγών εν ώρα μαθήματος. Πιο συγκεκριμένα στην 

έρευνα της Stanley (2018) διαφάνηκε ότι οι απόψεις των υπό εξέταση 
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μουσικοπαιδαγωγών συνέκλιναν σε 23 σημεία. Επισήμανε δε, ότι πλέον των 14 

σημείων που εμφανίζονται κοινά με την ενόργανη μουσική διδασκαλία (Duke & 

Simons, 2006), 9 σημεία είναι μοναδικά για τη φωνητική διδασκαλία και χωρίζονται σε 

τρείς κατηγορίες: (α) εξάσκηση με ένα μουσικό όργανο που είναι πλήρως 

ενσωματωμένο και σε μεγάλο βαθμό αόρατο, (β) συχνά αποκλειστική εστίαση στην 

τεχνική και (γ) αξιοποίηση της βαθιάς εξοικείωσης με τα ποιητικά κείμενα και 

λιμπρέτα του εκτενούς λυρικού ρεπερτορίου (Stanley, 2018). 

 

Λυρική εκφορά λόγου και διεθνής βιβλιογραφία 

 

Με τον όρο λυρική εκφορά λόγου (lyric diction) εννοείται η προφορά των κειμένων 

έργων του φωνητικού (λυρικού) ρεπερτορίου. Ο Grubb (1979) επισημαίνει ότι ένας 

λυρικός τραγουδιστής πρέπει πάνω από όλα να μάθει να τραγουδάει με άνεση και 

ευκρίνεια πλειάδα γλωσσών, και όχι απαραίτητα να μάθει τις γλώσσες για να τις 

προφέρει, να τις διαβάζει ή να μπορεί να συζητήσει σε αυτές. Κατ’ επέκταση τονίζει 

ότι η λυρική εκφορά λόγου λειτουργεί ως γέφυρα μεταξύ της γλώσσας και της 

φωνητικής απόδοσής της, ορίζοντας τους ήχους πάνω στους οποίους θα μεταδοθεί η 

φωνή (Grubb, 1979). 

 Οι έρευνες στον τομέα της φωνητικής παιδαγωγικής που εστιάζουν στη 

διδασκαλία της φωνητικής τέχνης (Blades-Zeller, 2003· Clemmons, 2007· DuFault, 

2009· Levasseur, 1994), διαφαίνεται να υπογραμμίζουν τη μεγάλη σημασία που έχει η 

σωστή τοποθέτηση των φωνηέντων και συμφώνων κατά τη διαδικασία της φώνησης. 

Όπως αναφέρει ο Adams (2008), για έναν τραγουδιστή η ανεπαρκής εκφορά λόγου 

είναι ισάξια της λανθασμένης προσέγγισης του τονικού ύψους· η μουσική απλά δεν 

ακούγεται σωστή (Adams, 2008). Ο Miller στο βιβλίο του On the Art of Singing γράφει 

χαρακτηριστικά πως «η εκφορά του λόγου δεν υφίσταται ως διαφορετική οντότητα σε 

σχέση με τον ήχο» (Miller, 1996, σ. 27), και τονίζει ότι αυτή η σύνδεση βοηθά στην 

επεξήγηση του γιατί το θέμα της λυρικής εκφοράς λόγου συνεχίζει να κερδίζει σε 

σημαντικότητα στον κόσμο της φωνητικής παιδαγωγικής (Miller, 1996). Οι 

διδάσκοντες καθηγητές φωνητικής τέχνης χρησιμοποιούν λεξιλόγιο που προέρχεται 

από τον χώρο της επιστήμης της φωνητικής – όπως το διεθνές φωνητικό αλφάβητο 

IPA – και η σωστή άρθρωση καταλαμβάνει μεγάλο μέρος της θεμελίωσης σωστής 

τεχνικής τραγουδιού (Chapman, 2017· McKinney, 2005). Κατά την Paver (2009), η 

κατανόηση και χρήση του IPA διευκολύνει τον τραγουδιστή στην προσέγγιση 

ορθότερου τραγουδιού με δύο τρόπους: αρχικά δίνοντάς του ένα λεξιλόγιο για την 

περιγραφή της παραγωγής και τοποθέτησης των ήχων στη στοματική κοιλότητα, και 

επίσης υποστηρίζοντας τον στο  να αντιληφθεί και να κάνει εικόνα τους ήχους της 

εκάστοτε μητρικής του γλώσσας. Το τελευταίο είναι ιδιαίτερα σημαντικό με το 

δεδομένο ότι η πλειοψηφία των ανθρώπων, ανεξαρτήτως καταγωγής, δεν έχουν 
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συχνά επίγνωση των επιμέρους ήχων που απαρτίζουν τη μητρική τους γλώσσα 

(Johnston, 2016· Τριανταφυλλίδης, 1941· Wall, 1989).  

Η καθολικότητα της εφαρμογής του φωνητικού αλφαβήτου (IPA), έγκειται στο 

γεγονός ότι τα σύμβολά του μπορούν να μεταγράψουν λέξεις όλων των γλωσσών 

παγκοσμίως (Wall, 1989). Κατά συνέπεια, λειτουργεί ως «κλειδί» για την ανάγνωση 

οποιασδήποτε γλώσσας και είναι ένα ιδανικό εργαλείο για τους τραγουδιστές που 

καλούνται να ερμηνεύσουν πληθώρα έργων σε ένα ευρύ φάσμα ξένων γλωσσών 

(LaBouff, 2008). Σε έρευνα που αφορούσε στη χρήση του IPA στις προπτυχιακές 

σπουδές μονωδίας, η Paver (2009) επισήμανε ότι το IPA και η διαδικασία διδασκαλίας 

του, λειτουργεί ως εργαλείο που μετατρέπει τις ασυνείδητες κινήσεις των αρθρωτών 

(γλώσσα, σαγόνι, χείλια, μαλακιά υπερώα) σε συνειδητές, ενώ παράλληλα με την 

ταύτισή τους με τα αντίστοιχα σύμβολα του IPA, δημιουργείται ένας χάρτης πάνω 

στον οποίο η προσέγγιση μιας οποιασδήποτε γλώσσας γίνεται πιο αποτελεσματικά.  

Στην Αμερική η χρήση του IPA ως μέρος των μαθημάτων λυρικής εκφοράς λόγου, 

καταγράφεται από τη δεκαετία του 1950 σε πανεπιστημιακό επίπεδο (De’Ath, 2019). 

Η βιβλιογραφία καλύπτει ένα ευρύ φάσμα προτάσεων για την επιλογή του 

καταλληλότερου εγχειριδίου, καθώς και για την ορθότερη και πιο συστηματική 

οργάνωση του μαθήματος της λυρικής εκφοράς λόγου και εμπλουτισμού του 

θεωρητικού πλαισίου της διδασκαλίας αυτού του μαθήματος (De’Ath, 2001, 2005, 

2013· Mahaney, 2006· Paver, 2009). Σε αντίθεση με την πιο πάνω επισήμανση, 

διαφαίνεται ότι η λυρική εκφορά λόγου δεν έχει ακόμα απασχολήσει ερευνητές ή 

ακαδημαϊκούς στον ελλαδικό χώρο. Εάν κανείς κάνει μια αναζήτηση, θα εντοπίσει ότι 

δεν υπάρχουν εγχειρίδια ή έρευνες στην ελληνική γλώσσα, που να παρέχουν 

πληροφορίες για τη λυρική εκφορά λόγου. Το γεγονός αυτό κινητοποίησε ιδιαίτερα 

την ερευνήτρια, στην περαιτέρω διερεύνηση του πεδίου και στην εκπόνηση της 

παρούσας έρευνας.  

 
Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο – International Phonetic Alphabet (IPA) 
 

Το IPA αποτελεί ένα αλφάβητο στο οποίο ένας ήχος (φθόγγος) αναπαρίσταται από ένα 

σύμβολο (Ladefoged, 2014· Nespor, 1999· Wall, 1989). Αναπτύχθηκε από τη Διεθνή 

Φωνητική Ένωση στα τέλη του 19ου αιώνα ως ένα αλφαβητικό σύστημα φωνητικής 

γραφής, βασισμένο κατά κύριο λόγο στο λατινικό αλφάβητο, το οποίο λειτουργεί ως 

τυποποιημένη αναπαράσταση των ήχων της ομιλούμενης γλώσσας (International 

Phonetic Association, 1999). Όπως επισημαίνεται, το ορθογραφικό αλφάβητο μιας 

οποιασδήποτε γλώσσας δεν αποτελεί φωνητικό αλφάβητο, μιας και ο ήχος με την 

ορθογραφία συχνά δεν ταυτίζονται (Johnston, 2016· Wall, 1989). Σε αντίθεση με αυτό, 

το IPA είναι σχεδιασμένο ώστε να αναπαριστά τα βασικά χαρακτηριστικά της 

προφορικής γλώσσας όπως: φθόγγους, φωνήματα, τονισμό και διαχωρισμό των 

λέξεων και συλλαβών (International Phonetic Association, 1999). Σύμφωνα με την 
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αναθεώρηση του 2005 (βλ. Πίνακας 1), το Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο αποτελείται 

συνολικά από 107 γράμματα, 52 διακριτικά και 4 σύμβολα προσωδίας. Για να 

ξεχωρίζει η απλή γραφή από τη μεταγραφή στο φωνητικό σύστημα, τα φωνητικά 

σύμβολα παρατίθενται πάντα εντός αγκυλών. Παραδείγματα μεταγραφής ελληνικών 

λέξεων στο φωνητικό σύστημα (Zervanos, 2015):  

 

ήλιος [ˈiʎɔs]    λάμπω [ˈlambɔ] 

    μουσική [musiˈci]   ρυθμός [riˈθmɔs] 

 

Το γεγονός ότι το IPA είναι ένα καθολικό αλφάβητο, σημαίνει ότι τα σύμβολά του 

χρησιμοποιούνται για να μεταγράψουν λέξεις όλων των γλωσσών παγκοσμίως 

(LaBouff, 2008· Wall, 1989). Έτσι μπορεί να λειτουργήσει ως κλειδί για την ανάγνωση 

οποιασδήποτε γλώσσας και είναι κατά συνέπεια ένα σημαντικό εργαλείο για τους 

λυρικούς τραγουδιστές που το ρεπερτόριο τους περιλαμβάνει έργα από διάφορες 

γλώσσες. Για παράδειγμα, το φωνήεν ου [u] όπως στις λέξεις που, τούλι, και παντού, 

είναι ο ίδιος ήχος όπως στις λέξεις Ruhe στα γερμανικά, luce στα ιταλικά, douce στα 

γαλλικά και food στα αγγλικά (LaBouff, 2008). Κάθε γλώσσα χρησιμοποιεί από το 

σύνολο των συμβόλων του IPA, έναν αριθμό συγκεκριμένων συμβόλων που τη 

χαρακτηρίζουν. Ταυτόχρονα, υπάρχουν ήχοι που είναι κοινοί σε περισσότερες από μία 

γλώσσες, και γι’ αυτό αναπαρίστανται στο IPA από το ίδιο φωνητικό σύμβολο. 

Παρατηρείται όμως ότι οι κοινοί αυτοί ήχοι παρουσιάζουν συχνά και κάποιες μικρές 

διαφορές στην εκφορά τους αναλόγως σε ποια γλώσσα ανήκουν (Grubb, 1979), 

διαφορές οι οποίες επεξηγούνται σε εγχειρίδια εκφοράς λόγου. 

Από την επισκόπηση των προγραμμάτων σπουδών της κατεύθυνσης μονωδίας στα 

πανεπιστήμια της Αμερικής διαφαίνεται πως προσφέρεται στις πλείστες περιπτώσεις, 

το μάθημα ορθής λυρικής εκφοράς λόγου, με υποχρεωτικό μάθημα την εισαγωγή στο 

Διεθνές Φωνητικό Αλφάβητο (Introduction to IPA). Μαθήματα στις επιμέρους βασικές 

γλώσσες του φωνητικού ρεπερτορίου (ιταλικά, γαλλικά, γερμανικά, αγγλικά) είναι 

επίσης υποχρεωτικά σε πολλά πανεπιστήμια. Κατά την Mahaney (2006), η Ένωση 

Μουσικών Πανεπιστημίων των ΗΠΑ αριθμεί 1733 ακαδημαϊκά ιδρύματα που 

αποτελούν μέλη, τα οποία έχουν στο σύνολό τους αντίστοιχα τμήματα ορθής λυρικής 

εκφοράς. Στον ευρωπαϊκό χώρο (π.χ. στη Γαλλία, στη Γερμανία, στην Ιταλία, στην 

Ελλάδα), το IPA παραμένει άγνωστο ή είναι λιγότερο διαδεδομένο στους λυρικούς 

τραγουδιστές. Όπως επισημαίνει ο De’Ath (2001), το IPA υιοθετείται περισσότερο σε 

χώρες όπου επικρατεί η μονογλωσσία όπως στην Αμερική, σε αντίθεση με χώρες όπου 

η πλειοψηφία μαθαίνει από νεαρή ηλικία και άλλες γλώσσες. Αυτό ενδεχομένως 

αιτιολογεί και την απουσία εφαρμογής του IPA στον ελλαδικό χώρο. 
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Πίνακας 1. IPA Chart, http://www.internationalphoneticassociation.org/content/ipa-chart, 
available under a Creative Commons Attribution-Sharealike 3.0 Unported License. Copyright © 

2020 International Phonetic Association. 
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Ελληνικά Ωδεία και Λυρικό Τραγούδι (Μονωδία) 
 
Στην Ελλάδα οι σπουδές μουσικής, και κατ’ επέκταση οι σπουδές μονωδίας, 

πραγματοποιούνται κατά κύριο λόγο στα πολυάριθμα ιδιωτικά ή δημοτικά ωδεία που 

λειτουργούν υπό την αιγίδα του Υπουργείου Πολιτισμού & Αθλητισμού (Μαρτίνης, 

2003· ΦΕΚ 229 Α΄/11.11.1957· ΦΕΚ 7 Α΄/15.01.1966). Με βάση τα νομοθετήματα 

λειτουργίας των ελληνικών ωδείων, τα μαθήματα που περιλαμβάνονται στα 

υποχρεωτικά για την απόκτηση των πτυχίων και διπλωμάτων μονωδίας είναι: 

Αρμονία, Θεωρία, Σολφέζ, Μουσική Μορφολογία, Ιστορία Μουσικής, Χορωδία, Πιάνο, 

Μελοδραματική, Πρακτικό Διδασκαλείο, Εκ Πρώτης Όψεως Ανάγνωση Μουσικού 

Κειμένου (Πρίμα Βίστα) και Ορθή Προφορά Ξένων Κειμένων. Παρόλα αυτά η 

προσωπική εμπειρία της ερευνήτριας και φοίτησή της σε διαφορετικά ωδεία της 

Ελλάδος κατά τη διάρκεια των σπουδών της στη μουσική, αλλά και η διερεύνηση του 

τοπίου μέσα από την επαφή με πολλούς καταξιωμένους λυρικούς τραγουδιστές στον 

ελλαδικό χώρο, φαίνεται να συγκλίνει στο γεγονός ότι από τα παραπάνω υποχρεωτικά 

μαθήματα, το πρακτικό διδασκαλείο, η πρίμα βίστα, η χορωδία, και – πιο συχνά – η 

Ορθή Προφορά Ξένων Κειμένων, υπόκεινται στη διακριτική ευχέρεια του εκάστοτε 

ωδείου ως προς το αν θα αποτελέσουν μέρος των σπουδών μονωδίας ή 

όχι.  Ειδικότερα για το μάθημα της Ορθής Προφοράς Ξένων κειμένων στις σπάνιες 

περιπτώσεις όπου παρέχεται, δεν συνοδεύεται από συστηματική προσέγγιση ή 

συγκεκριμένο εγχειρίδιο, αλλά προσομοιάζει περισσότερο σε εμπειρική διόρθωση της 

προφοράς πάνω στο τρέχον ρεπερτόριο των μαθητών μονωδίας. Όπως έχει ήδη 

διαφανεί, ένα μάθημα με άξονα το IPA μπορεί να συστηματοποιήσει τον τρόπο 

διδασκαλίας και την επικοινωνία των γλωσσικών φαινομένων στο λυρικό τραγούδι 

(Adams, 2008· De’Ath, 2006· Paver, 2009). Κατ’ επέκταση η απουσία του IPA από το 

μάθημα Ορθής Προφοράς Ξένων Κειμένων στα ελληνικά ωδεία δημιουργεί 

προβληματισμό, και αναδεικνύει την αναγκαιότητα της παρούσας έρευνας. 

  

Μεθοδολογικός σχεδιασμός 
 
Κύριος στόχος της έρευνας ήταν η σε βάθος διερεύνηση των εμπειριών τεσσάρων 

σπουδαστών, που φοιτούσαν κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της έρευνας σε ωδείο της 

Αθήνας, όταν στο μάθημα της Ορθής Προφοράς Ξένων Κειμένων ενσωματώθηκε η 

διδασκαλία του Διεθνούς Φωνητικού Αλφαβήτου (IPA). Η ερευνήτρια επεδίωξε να 

καταγράψει και να κατανοήσει όσα βίωσαν οι συμμετέχοντες, κατά τη διάρκεια αυτής 

της εφαρμογής. Η έρευνα επιπροσθέτως στόχευε να διερευνήσει την αξία της 

εμπειρίας αυτής όπως αυτή βιώθηκε από τον κάθε σπουδαστή ξεχωριστά. Με βάση 

τον αρχικό στόχο κύριες ερευνητικές πτυχές ήταν:  
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i. Πώς περιγράφουν οι σπουδαστές την εμπειρία εφαρμογής του IPA στο ωδείο 

τους; 

ii. Ποια η αξία αυτής της εμπειρίας για τους σπουδαστές; 

 

Ο σκοπός της έρευνας και η φύση των ερευνητικών  ερωτημάτων κατεύθυναν την 

ερευνήτρια στο ποιοτικό παράδειγμα έρευνας (Blyskal, 2018· Creswell, 2008· Joseph, 

2011· Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2016· Royo, 2014). Η μοναδικότητα αυτής της 

διδακτικής παρέμβασης για τα ελληνικά δεδομένα, καθώς και οι αντιλήψεις, σκέψεις 

και εντυπώσεις των συγκεκριμένων σπουδαστών κατά την εφαρμογή της αποτέλεσαν 

τον κύριο στόχο της έρευνας (Bresler, 1992). Σύμφωνα με τους Baxter και Jack (2008), 

ως περίπτωση προς διερεύνηση ορίστηκε η ομάδα τεσσάρων σκόπιμα επιλεγμένων 

σπουδαστών μονωδίας που φοιτούσαν σε ωδείο της Αθήνας κατά την περίοδο 

διεξαγωγής της έρευνας, οι οποίοι προσκλήθηκαν να παρακολουθήσουν μια σειρά 

εργαστηριακών συναντήσεων (masterclass) σε διάστημα τεσσάρων μηνών. 

Στις συναντήσεις (ομαδικές και ατομικές) παρουσιάστηκε το ΙΡΑ και οι βασικές 

αρχές μεταγραφής στο φωνητικό σύστημα, όπως και η εφαρμογή του από τους 

συμμετέχοντες σπουδαστές για την εκτέλεση τραγουδιών σε διαφορετικές γλώσσες 

του ρεπερτορίου τους. Πιο συγκεκριμένα, η διδακτική παρέμβαση διαμορφώθηκε σε 

τέσσερις τρίωρες ομαδικές συνεδρίες με όλους τους συμμετέχοντες και δύο ωριαίες 

ατομικές συνεδρίες για τον κάθε συμμετέχοντα ξεχωριστά, υπό μορφή εργαστηρίων. 

Η ύλη των συναντήσεων διαρθρώθηκε με τέτοιο τρόπο ώστε στις ομαδικές συνεδρίες 

να παρουσιαστούν τα σύμβολα του IPA και οι βασικές αρχές μεταγραφής στο 

φωνητικό σύστημα, και να αναλυθούν οι ήχοι των τεσσάρων βασικών γλωσσών που 

χρησιμοποιούνται στο τραγούδι – ιταλικά, γερμανικά, γαλλικά, αγγλικά – όπως επίσης 

και της ελληνικής γλώσσας. Αντλώντας πληροφορίες από τις πιο σημαντικές 

ξενόγλωσσες πηγές (Adams, 2008· Grubb,1979· Ladefoged, 2007· Μποτίνης, 2011· 

Wall, 1989) και προσαρμόζοντάς τις με άξονα την ελληνική γλώσσα όπου αυτό κρίθηκε 

απαραίτητο, διαμορφώθηκε από την ερευνήτρια ένας οδηγός εκμάθησης του IPA στα 

ελληνικά, καθώς και συνοδευτικό υποστηρικτικό ψηφιακό υλικό, τα οποία δόθηκαν 

στους συμμετέχοντες. 

Οι τέσσερις περιπτώσεις σπουδαστών που συμμετείχαν στην έρευνα, επιλέχθηκαν 

σκόπιμα με βάση τα εξής κριτήρια (Marshall, 1996· Patton, 2002): (α) ήταν 

σπουδαστές τραγουδιού στην τάξη καταξιωμένης καθηγήτριας φωνητικής, οι οποίοι 

είχαν προσωπικά κίνητρα να μάθουν για το IPA, (β) είχαν όλοι ψηλό τεχνικό επίπεδο 

και (γ) ήταν περιπτώσεις σπουδαστών που θεωρούνται «τυπικές», δηλαδή είχαν το 

προφίλ ενός «τυπικού» σπουδαστή λυρικού τραγουδιού. Είχαν ολοκληρώσει το 

μεγαλύτερο μέρος των βασικών υποχρεωτικών μαθημάτων που προσφέρει το ωδείο 

όπως θεωρία, αρμονία, σολφέζ και πιάνο, γνώριζαν τουλάχιστον δύο γλώσσες και 

είχαν ήδη εμπειρία ερμηνείας λυρικού τραγουδιού τουλάχιστον σε τέσσερις γλώσσες. 
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Την ομάδα συμμετεχόντων αποτέλεσαν δύο γυναίκες και δύο άντρες ώστε να 

υπάρχει ίσος αριθμός συμμετεχόντων από κάθε φύλο. Για τους τέσσερις 

συμμετέχοντες χρησιμοποιήθηκαν ψευδώνυμα για διασφάλιση της ανωνυμίας τους, 

τα οποία οι ίδιοι επέλεξαν. Τα προφίλ των συμμετεχόντων παρουσιάζονται πιο κάτω:   

α) Η Φοίβη (36 ετών) είναι αυστριακής και ελληνικής καταγωγής. Έχει ασχοληθεί 

με τη μουσική από πολύ μικρή ηλικία, παίζοντας κιθάρα και πιάνο και η μουσική είναι 

η κεντρική της απασχόληση παρά τη δουλειά που έχει παράλληλα για λόγους 

διαβίωσης. Είναι επίσης τραγουδοποιός, ενώ με το τραγούδι είχε ασχοληθεί πιο 

επισταμένα τα τελευταία δυόμιση χρόνια. Τα γερμανικά και τα ελληνικά είναι οι 

μητρικές της γλώσσες, ενώ μιλάει και αγγλικά. Πριν την έρευνα, είχε τραγουδήσει στα 

γερμανικά, γαλλικά, ιταλικά, αγγλικά, λατινικά και ελληνικά. 

β) Ο Πάρης (26 ετών) είναι δικηγόρος με μεγάλη αγάπη για τη μουσική. Έπαιζε 

δέκα χρόνια πιάνο όταν το ενδιαφέρον του μετατοπίστηκε στο λυρικό τραγούδι. Έχει 

σπουδάσει τέσσερα χρόνια τραγούδι, είναι λάτρης της παλαιάς μουσικής και 

συμμετέχει σε φωνητικά σύνολα. Μιλάει ελληνικά, αγγλικά και γερμανικά, ενώ έχει 

ήδη τραγουδήσει στα ελληνικά, αγγλικά, γερμανικά, ιταλικά, λατινικά, και γαλλικά. 

γ) Η Αφροδίτη (28 ετών) έχει σπουδάσει Παιδαγωγικά και διδάσκει ιδιαίτερα σε 

παιδιά του δημοτικού. Στα 22 ξεκίνησε τραγούδι και τα υποχρεωτικά μαθήματα του 

ωδείου. Στόχος της η ενασχόληση με το τραγούδι επαγγελματικά. Μιλάει ελληνικά, 

αγγλικά και γερμανικά. Πριν τη διεξαγωγή της έρευνας, είχε ήδη τραγουδήσει στα 

αγγλικά, γερμανικά, γαλλικά, ιταλικά, ελληνικά, λατινικά και ισπανικά. 

δ) Ο Ορφέας (39 χρονών) κατάγεται από τη Βραζιλία, αλλά ζει στην Ελλάδα 16 

χρόνια, είναι δάσκαλος capoeira. Είχε σχέση με τη μουσική από παιδί συμμετέχοντας 

είτε σε γκρουπ samba, είτε αργότερα σε μεγάλη μπάντα δίνοντας συναυλίες σε 

μεγάλες σκηνές της Βραζιλίας όπου τραγουδούσε backup vocals και έπαιζε κάποιο 

παραδοσιακό κρουστό. Η επαφή του με το κλασικό τραγούδι είχε αρχίσει έξι χρόνια 

πριν τη διεξαγωγή της έρευνας και ο στόχος του ήταν η επαγγελματική ενασχόληση με 

αυτό. Μιλάει βραζιλιάνικα πορτογαλικά, αγγλικά και ελληνικά, ενώ έχει ήδη 

τραγουδήσει ιταλικά, γερμανικά, γαλλικά, αγγλικά, πορτογαλικά, ελληνικά και 

ισπανικά. 

Για τη συλλογή δεδομένων, ενεργοποιήθηκαν πολλαπλά ποιοτικά εργαλεία, ώστε 

να διασφαλιστεί η τριγωνοποίηση (Creswell, 2008). Βασικότερο ερευνητικό εργαλείο 

αποτέλεσε η θεατή-συμμετοχική παρατήρηση, η οποία έδωσε τη δυνατότητα 

συλλογής δεδομένων ως προς το βαθμό συμμετοχής, την ανταπόκριση, τη βελτίωση, 

αλλά και τις ενδεχόμενες δυσκολίες που αντιμετώπισαν οι συμμετέχοντες μαθητές. 

Επιπρόσθετα, χρησιμοποιήθηκαν ατομικές και ομαδικές ημιδομημένες συνεντεύξεις 

των σπουδαστών, καθώς και συμπληρωματική συνέντευξη της καθηγήτριας μονωδίας 

των συμμετεχόντων σπουδαστών (Ίσαρη & Πουρκός, 2015· Παπαναστασίου & 

Παπαναστασίου, 2016). Οι ατομικές συνεντεύξεις διεξήχθησαν σε τρεις φάσεις: στην 

αρχή, μετά το πέρας της τέταρτης συνάντησης και στο τέλος, και είχαν διάρκεια 10-15 
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λεπτά η καθεμία. Οι ομαδικές συνεντεύξεις διεξήχθησαν σε δύο φάσεις: στην αρχή και 

στο τέλος των συναντήσεων. Όλες οι συναντήσεις και οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν 

και απομαγνητοφωνήθηκαν προκειμένου αφ’ ενός μεν να διασφαλιστεί η πιστή 

καταγραφή όλων όσων διαδραματίστηκαν, αφ’ ετέρου δε να καταστεί δυνατή η 

μεταγενέστερη επανεξέταση των συλλεγόμενων δεδομένων επιτρέποντας την 

βαθύτερη ανάλυσή τους. 

Στην παρούσα έρευνα η ερευνήτρια είχε διπλό ρόλο: αυτόν της ερευνήτριας και 

της μουσικοπαιδαγωγού. Η εξειδίκευση, η εμπειρία και η προηγούμενή ενασχόληση 

της ερευνήτριας στην εφαρμογή του IPA (Zervanos, 2015) επέβαλλε με κάποιον τρόπο 

να αναλάβει συγχρόνως και το ρόλο της μουσικοπαιδαγωγού (για την παρουσίαση και 

διδασκαλία του ΙΡΑ στους συμμετέχοντες), ρόλος ο οποίος θα έπρεπε να λειτουργήσει 

παράλληλα και χωρίς να επηρεάζει, το ρόλο της ερευνήτριας. Το γεγονός ότι οι 

συμμετέχοντες ήταν μόνο τέσσερις (μικρός αριθμός) έδωσε στην ερευνήτρια την 

ευχέρεια να συλλέξει δεδομένα χωρίς πρόβλημα κατά τη διάρκεια των σεμιναρίων, 

παρόλο που λειτούργησε ταυτόχρονα και ως εμψυχωτής μουσικοπαιδαγωγός για τη 

διδασκαλία του ΙΡΑ στην ομάδα των συμμετεχόντων. Οι συναντήσεις (σεμινάρια) 

βιντεοσκοπούνταν ώστε να υπάρχει ευχέρεια παρακολούθησης της διαδικασίας 

εφαρμογής του ΙΡΑ σε δεύτερο χρόνο και εμπλουτισμού των σημειώσεων 

πεδίου.  Μεταξύ ερευνήτριας και συμμετεχόντων σπουδαστών,  αναπτύχθηκε ένα 

θετικό κλίμα συνεργασίας διευκολύνοντας την άμεση και ειλικρινή επικοινωνία τους 

για την περιγραφή της εμπειρίας, όπως και για την κατανόηση της αξίας της 

υιοθέτησης του ΙΡΑ για την ερμηνεία του λυρικού τραγουδιού από τους ίδιους 

(Joseph, 2011·  Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2016· Sangiorgio, 2015). 

Στη διασφάλιση της εγκυρότητας των αποτελεσμάτων της έρευνας συνέβαλε η 

παρουσία εξωτερικού παρατηρητή, της καθηγήτριας μονωδίας των συμμετεχόντων 

σπουδαστών, η οποία παρευρέθηκε σε τρεις από τις συναντήσεις για να 

παρακολουθήσει την εργασία των μαθητών της, αλλά και για να διασταυρώσουμε 

απόψεις και παρατηρήσεις ως προς την συμπεριφορά τους. Η εμπιστοσύνη και 

υποστήριξη της καθηγήτριας των συμμετεχόντων σπουδαστών, διασφάλισε την ομαλή 

διεξαγωγή της έρευνας και διαμόρφωσε ένα εποικοδομητικό πλαίσιο συνεργασίας.  

Η αξιοπιστία και εγκυρότητα των αποτελεσμάτων διασφαλίστηκε: (α) λόγω της 

μεγάλης διάρκειας αλληλεπίδρασης με τους συμμετέχοντες στο ερευνητικό πεδίο, η 

οποία έδωσε την ευχέρεια να συλλεγούν πλούσια δεδομένα με πολλαπλές μεθόδους 

(παρατήρηση, ομαδικές και ατομικές συνεντεύξεις, άτυπες συζητήσεις με 

συμμετέχοντες), και (β) λόγω της συστηματικής ανατροφοδότησης από την 

καθηγήτρια φωνητικής των συμμετεχόντων που λειτούργησε ως εξωτερικός 

παρατηρητής στη διεξαγωγή της έρευνας. Η διατήρηση επίσης αναστοχαστικού 

ημερολογίου από μέρους της ερευνήτριας σε όλη τη διάρκεια της συλλογής 

δεδομένων, βοήθησε στο να λειτουργήσει ανεξάρτητα στους ρόλους της 

μουσικοπαιδαγωγού και ερευνήτριας (Ίσαρη & Πουρκός, 2015· Watson, 2018). 
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Αποτελέσματα 

 

Για την ανάλυση των συλλεγόμενων δεδομένων, και σύμφωνα με τα στάδια της 

θεματικής ανάλυσης (Creswell, 2008· Ίσαρη & Πουρκός, 2015· Lacey & Luff, 

2009·  Τσιώλης, 2018), αρχικά απομαγνητοφωνήθηκαν οι συνεντεύξεις, και έγινε 

εξοικείωση με το περιεχόμενό τους μέσω κριτικής εξέτασης, επαναληπτικής 

ανάγνωσης και ακρόασης. Τα δεδομένα οργανώθηκαν και κωδικοποιήθηκαν για 

εύκολη ανάκτηση και αναγνώριση κατά τη διάρκεια της μελέτης τους (Creswell, 2008). 

Η διαδικασία αυτή οδήγησε στην ανάδυση των τελικών θεματικών εστίασης, 

χωρισμένων σε δύο ευρύτερες κατηγορίες: (1) τις εμπειρίες των συμμετεχόντων, οι 

οποίες ήταν κυρίως θετικές με τα συναισθήματα της έκπληξης, του ενθουσιασμού και 

του θαυμασμού να κυριαρχούν σε όλη τη διάρκεια της έρευνας και (2) την αξία που 

είχε συνολικά αυτή η εμπειρία για τους συμμετέχοντες, εστιασμένη κατά κύριο λόγο 

στην ανακάλυψη των διαφορών μεταξύ ορθογραφίας και φωνητικής αναπαράστασης 

των λέξεων, καθώς και των πολλών και διαφορετικών φωνηέντων, διαδικασία η οποία 

οδήγησε στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησής τους σε ό,τι αφορά την ανάληψη νέου 

ξενόγλωσσου ρεπερτορίου.  

 

Η εμπειρία των συμμετεχόντων: «Χάος, ανακούφιση… Πανηγύρι!» 

 

Η παρούσα έρευνα αφορά ένα αντικείμενο το οποίο δεν έχει διδαχθεί στο παρελθόν 

στην Ελλάδα, οπότε οι συμμετέχοντες δεν είχαν πλήρη εικόνα του τι περιλαμβάνει το 

IPA, πως αυτό λειτουργεί, και ποια η ενδεχόμενη σύνδεσή του με το λυρικό τραγούδι. 

Παρατηρήθηκε έτσι στην αρχή της εφαρμογής του, αμηχανία από τους συμμετέχοντες 

ως προς το τι θα ακολουθούσε, με τους ίδιους να ακούν παθητικά όσα τους 

παρουσιάζονταν, προσπαθώντας να αντλήσουν το νόημα του αντικειμένου. Μέχρι το 

τέλος της πρώτης συνάντησης, όπως διαφάνηκε από την παρατήρηση και τις 

σημειώσεις πεδίου, το ενδιαφέρον των συμμετεχόντων αυξήθηκε και η ενεργή 

συμμετοχή των τεσσάρων σπουδαστών έγινε  όλο και πιο ουσιαστική. 

Οι συμμετέχοντες παρακολουθούσαν με προσήλωση το σεμινάριο και τα 

δεδομένα καταδεικνύουν ότι η κάθε νέα πληροφορία που παρουσιαζόταν φώτιζε τις 

πτυχές του ΙΡΑ ως να ήταν κομμάτια σε παζλ. Σε πολλές περιπτώσεις κατά τη διάρκεια 

της πρώτης συνάντησης ακουγόταν ένα «Π.χ.;» (1η ομαδική συνάντηση), 

υποδηλώνοντας τη διάθεση για βαθύτερη κατανόηση, την αναζήτηση για κοινά 

σημεία αναφοράς και περαιτέρω ανάλυση των υπό συζήτηση θεμάτων. Η παρουσίαση 

συγκεκριμένων  παραδειγμάτων, έκανε τους συμμετέχοντες να κινούν καταφατικά τα 

κεφάλια και κάποιοι από τους συμμετέχοντες να ψελλίζουν «Σωστό!» (1η ομαδική 

συνάντηση), αναγνωρίζοντας ακριβώς τον τρόπο που λειτουργεί το ΙΡΑ. 

Από τη στιγμή που εμφανίστηκε το πρώτο σχεδιάγραμμα με τη θέση των 

ήχων/συμβόλων μέσα στη στοματική κοιλότητα, η αντίδραση των συμμετεχόντων 
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ήταν ιδιαιτέρως θερμή. «Τώρα μιλάμε!», αναφώνησε η Αφροδίτη, ενώ η Φοίβη 

ακολούθησε με έκπληξη «Η γλώσσα μας είναι αυτή;!» (1η ομαδική συνάντηση). Όλοι 

ανακάθισαν και κοίταξαν με τεταμένο το ενδιαφέρον προς την οθόνη προσπαθώντας 

να ερμηνεύσουν την εικόνα που βλέπανε (Πίνακας 2). Η μετέπειτα περιγραφή του 

Ορφέα είναι χαρακτηριστική για αυτή την αίσθηση: 

 

Όταν μας έδειξες το χάρτη με το αρθρωτικό σύστημα… τη γλώσσα… τις θέσεις και 

τα λοιπά. Αυτό πραγματικά μου κίνησε το ενδιαφέρον, γιατί δεν το σκεφτόμαστε 

αυτό ποτέ όταν τραγουδάμε. Ήταν η πρώτη φορά που το έφερα στο μυαλό μου… 

Σκέφτηκα ουάου! (γελάει)… Καταλαβαίνεις; Είναι αστείο γιατί τραγουδάς όλη σου 

τη ζωή και δεν έχεις σκεφτεί ποτέ τι κάνει η γλώσσα σου…ενώ είμαστε και εμείς 

ένα όργανο, όπως η κιθάρα, και όπως σκεφτόμαστε που βάζουμε τα δάχτυλά μας 

για να παίξουμε κιθάρα, έτσι πρέπει να ξέρουμε τι κάνει η γλώσσα μας, σα να 

είναι τα δάχτυλά μας! (2
η
 ατομική συνέντευξη). 

  

 

Πίνακας 2. Wall, J. (1989). International Phonetic Alphabet for Singers: A Manual for English and 
Foreign Language Diction. Greenbank, WA: Pacific Isle Publishing. σ. 14. 

Η επεξήγηση του ρόλου των αρθρωτών και της θέσης τους με αναπαραγωγή των 

αντίστοιχων ήχων έκανε τη διδασκαλία του ΙΡΑ παιχνίδι για τους συμμετέχοντες. 

Πάντα σε αναφορά και συσχέτιση με την τεχνική του τραγουδιού, κάθε λέξη που 

χρησιμοποιείτο ως παράδειγμα επαναλαμβανόταν από όλους «στον τόνο» ή αλλιώς 

πάνω σε μια νότα βολικού ανά φωνή τονικού ύψους, ώστε να γίνεται άμεση πρακτική 

εξάσκηση της κάθε μίας. Η συνεργασία ήταν έκδηλη σε όλη την πορεία των ομαδικών 

συναντήσεων, όπως όταν καταλήξαμε όλοι μαζί στην αγγλική φράση this is it [ðɪs ɪz ɪt], 

ως παράδειγμα των συνεχόμενων ημίκλειστων /ih/ [ɪ], καθιστώντας τον συγκεκριμένο 

ήχο πιο αντιληπτό από όλους. Ο Ορφέας με κάποια έκπληξη και απορία μαζί 

παρεμβλήθηκε σχετικά: «δεν το είχα καταλάβει καθόλου αυτό, εγώ τα νόμιζα όλα ιιι 
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[i]» (1
η
 ομαδική συνάντηση) εκφέροντας έναν στενό, κλειστό ήχο /ι/. Ήταν πολύ 

ενδιαφέρουσα η αλληλεπίδραση των συμμετεχόντων, όλοι συνέκριναν τις προφορές 

τους ψάχνοντας τη σωστή, και ανέλυαν το πώς ακούνε και παράγουν κάθε ήχο. Επίσης 

διέκριναν μέσα από αυτή την ομαδική συνεργασία το αν ένας ήχος είναι μακρός ή όχι 

και αν αυτό παίζει ρόλο στην εκφορά του ήχου. 

Παρατηρήθηκε ότι χρειαζόταν πολλή προσοχή από πλευράς των συμμετεχόντων 

για να βεβαιωθούν ότι ακούν τον σωστό ήχο στις συμπεριλαμβανόμενες λέξεις, τόσο 

στα παραδείγματα όσο και στις ασκήσεις στο τέλος των επιμέρους ενοτήτων. Αυτό 

συνδέεται με το γεγονός ότι  η ακοή και η μίμηση πολλές φορές δεν αρκούσαν στην 

αναπαραγωγή του σωστού ήχου. Ο Ορφέας, για παράδειγμα, εξέφρασε κατά τη 

διάρκεια της ομαδικής συνάντησής μας, την έντονη αντίθεσή του στην προφορά της 

αγγλικής λέξης bookcase [ˈbʊk ˈkeɪs]. Στο άκουσμα του ανοιχτού ήχου [ʊ] της λέξης 

book, υποστήριξε ότι «Όχι είναι με [u]» (προφέροντας τη λέξη με τον αντίστοιχο 

κλειστό ήχο), αλλά ύστερα από την εξήγηση του διαχωρισμού των φωνηέντων και της 

αντιπαραβολής των δύο διαφορετικών /ου/, [u] και [ʊ], παραδέχθηκε και ο ίδιος ότι: 

«Δεν το είχα καταλάβει αυτό καθόλου» (1η ομαδική συνάντηση). Με τη βοήθεια της 

οπτικής αναπαράστασης ενός ήχου μέσω των συμβόλων του IPA παρατηρήθηκε η 

προσαρμογή όλων των συμμετεχόντων στο να αντιστοιχίζουν ολοένα και με 

μεγαλύτερη ευκολία τον ίδιο ήχο με το αντίστοιχο σύμβολο όταν αυτό εμφανιζόταν, 

και να μπορούν στη συνέχεια κάθε φορά να εκφέρουν ακριβώς τον ίδιο ήχο. Ο 

Ορφέας είχε πει κατά τη διεξαγωγή της πρώτης ομαδικής συνάντησης: «Τι ωραία! 

Είναι άλλη γλώσσα, μαθαίνουμε άλλη γλώσσα… Κωδικούς… Σύμβολα, ναι… Τι 

φοβερό!»  (1η ομαδική συνάντηση). 

Οι δυσκολίες που παρουσίασε το πυκνό περιεχόμενο της εκμάθησης και 

εφαρμογής του IPA στις τέσσερις ομαδικές συναντήσεις υπερνικήθηκαν μέσα από την 

πρακτική εφαρμογή των δύο ατομικών συναντήσεων (δύο για τον κάθε 

συμμετέχοντα), κατά τη διάρκεια των οποίων άρχισαν να ξεδιαλύνουν προσωπικές 

δυσκολίες και φοβίες των συμμετεχόντων ως προς την εκμάθηση της προφοράς 

κάποιας ξένης γλώσσας και ένταξής της στο ρεπερτόριό τους.   

Η Αφροδίτη σχολίασε τη δυσκολία που παρουσιάζουν οι «τόσες πολλές 

διαφοροποιήσεις, τόσες λεπτομέρειες στους ήχους (φωνηέντων)… που μέχρι πρότινος 

δεν το είχα αντιληφθεί ότι θα μπορούσαν να είναι τόσοι πολλοί (ήχοι), τόσες πολλές οι 

διαφοροποιήσεις» (2
η
 ατομική συνέντευξη). Όπως καταδεικνύουν τα δεδομένα, κατά 

την πρακτική εφαρμογή ο αρχικός φόβος της προς τις νέες πληροφορίες μετατράπηκε 

σταδιακά σε εργαλείο για μελλοντική χρήση: «Θα ήθελα να δω και το IPA του κάθε 

τραγουδιού ή άριας πριν το τραγουδήσω από δω και μπρος…» (Αφροδίτη, 3
η
 ομαδική 

συνέντευξη). 

Ο Πάρης αναφέρθηκε στις αρχικές δυσκολίες που συνάντησε μετά την 

ολοκλήρωση των ομαδικών συναντήσεων ως εξής:  
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…το πιο δύσκολο, ήταν οι πολλές πληροφορίες και οι κανόνες από γλώσσα σε 

γλώσσα, τα πολλά φωνήεντα... που πριν μπουν σε μια λογική σειρά, πριν τα 

διαβάσεις, τα βάλεις στο τραγούδι και τα καταλάβεις είναι λίγο… χάνεσαι. Ε, αλλά 

πια το απομυθοποίησα, το έκανα πιο δικό μου. (Πάρης, 3
η
 ατομική συνέντευξη) 

 

Μετά την πρακτική εφαρμογή όμως παρατηρήθηκε η αισθητή αλλαγή της 

διάθεσής του ως προς τα γαλλικά, την πιο δύσκολη γλώσσα για αυτόν, δηλώνοντας 

θριαμβευτικά: «Κατάφερα να τραγουδήσω γαλλικά!» (Πάρης, 3
η
 ατομική συνέντευξη). 

Την αλλαγή αυτή επισήμανε και η καθηγήτριά του, λέγοντας ότι δεν μπορούσε να 

πιστέψει όταν άκουσε τον Πάρη (λίγο πριν ξεκινήσουν το μάθημα) να τραγουδάει μία 

νέα άρια στα γαλλικά που για καιρό του είχε ζητήσει να την ξεκινήσουν και εκείνος την 

απέφευγε λόγω της γλώσσας (συνέντευξη καθηγήτριας μονωδίας).  

Η Φοίβη αντίστοιχα αναγνώρισε ότι η λανθασμένη αντίληψη ως προς την 

άρθρωση συγκεκριμένων ήχων την επηρέαζαν στο πως τραγουδούσε:  

 

…Αυτό που κατάλαβα είναι ότι ενδεχομένως κάποια κλειδώματα τα οποία 

προκύπτουν σε σημεία σε κομμάτια… που δεν είναι πολύ σαφές γιατί 

προκύπτουνε, να έχουν να κάνουν και με την προφορά, δηλαδή να υπάρχει μια 

παρεξήγηση σε ένα σημείο πως προφέρεται… Αυτό που σου’λεγα για το Sure on 

this shining night (κομμάτι του S. Barber – το αρθρώνει τονίζοντας τα /s/), που 

είναι το σου, σου, σου που με μπερδεύει, αυτό έχω παρατηρήσει… που το έχω 

παρατηρήσει εγώ, δηλαδή είναι πολύ λεπτομέρεια… ότι υπάρχουν φορές που με 

δυσκολεύουν να το πω, υπάρχουν φορές που δε με δυσκολεύουνε… και δε νομίζω 

ότι έχει να κάνει ούτε με την τεχνική ούτε με την εκμάθηση του μουσικού 

κομματιού. Θεωρώ ότι κάπου, κάτι έχω παρεξηγήσει σε φάση με την προφορά το 

οποίο όταν το κάνω κλειδώνει. (2
η
 ατομική συνέντευξη) 

 

Ο Ορφέας φάνηκε να συνειδητοποιεί πως κάποιοι ήχοι που υπάρχουν, για 

παράδειγμα, στα αγγλικά όπως το ημίκλειστο οπίσθιο φωνήεν [ʊ] και το κλειστό-μέσο 

οπίσθιο φωνήεν [ο], υπάρχουν και στη μητρική του γλώσσα τα βραζιλιάνικα 

πορτογαλικά. Το ίδιο παρατηρήθηκε και μετέπειτα στα ένρινα φωνήεντα, τα οποία 

ενώ για τους Έλληνες τραγουδιστές μπορεί να παρουσιάζουν ιδιαίτερη δυσκολία, για 

τον Ορφέα είναι κάτι φυσικό. Κατά την εφαρμογή του IPA σε κομμάτια του 

ρεπερτορίου του στις ατομικές συνεδρίες, η ταύτιση και οπτικοποίηση των ήχων με τη 

βοήθεια των συμβόλων του IPA φάνηκε να ξεδιαλύνει αμφιβολίες που είχε, 

αυξάνοντας την αυτοπεποίθησή του για την ανάληψη νέου ξενόγλωσσου 

ρεπερτορίου. 

Ο Πάρης θέλοντας να συνοψίσει την συνολική εμπειρία κατά τη διάρκεια της 

δεύτερης ομαδικής συνέντευξης σχολίασε χαρακτηριστικά:  
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…Εγώ πέρασα από δύο στάδια. Στην αρχή χάος, δηλαδή όταν σκάσανε στην αρχή 

όλα αυτά τα φωνήεντα, σύμφωνα, ανοιχτά, κλειστά, από δω από κει, τις 

διαφορετικές γλώσσες μέσα σ’ αυτό, δηλαδή ήταν ένας κυκεώνας… και μετά όταν 

αρχίσανε πια να μπαίνουνε στις θέσεις τους παπ, παπ, παπ και να κουμπώνουν 

στα κουτάκια και να μπαίνει το κάθε κομμάτι στο παζλ… Ε, ανακούφιση! Μάλλον 

τρία στάδια λοιπόν, χάος, ανακούφιση και μόλις πια μπόρεσα να προφέρω και 

γαλλικά… καλά (γελάει)… Χαμός, πανηγύρι!!  (γελάνε όλοι και συμφωνούν). (2
η
 

ομαδική συνέντευξη) 

 

H αξία του ΙΡΑ για τους συμμετέχοντες 

 

Η απόκλιση που παρουσιάζει η ορθογραφία των λέξεων σε σχέση με το πως 

αποδίδονται στο φωνητικό αλφάβητο έφερε στο φως πολλές πτυχές της ασυνείδητης 

μίμησης των ήχων που αποτελούν την εκάστοτε γλώσσα, ακόμα περισσότερο όταν 

αυτοί οι ήχοι ανήκουν στη μητρική γλώσσα του κάθε συμμετέχοντα. Κάθε νέα 

πληροφορία για τους συμμετέχοντες, έφερνε μαζί και ένα άλλο επίπεδο 

συνειδητοποίησης των ίδιων τους των συνηθειών, ήχους που προφέρουν καθημερινά 

χωρίς όμως να τους έχουν αναλύσει. 

 

Ερευνήτρια: Στη λέξη καρδιά που συναντάμε σε πολλές οπερέτες, λέμε καρ-δι-ά 

[kar ði ˈa] ή καρ-διά [kar ˈðja]; 

Όλοι: Σωστά, δεν υπάρχει /ι/! (1
η
 ομαδική συνάντηση) 

 

Η μεταγραφή στο IPA οπτικοποίησε για τους συμμετέχοντες τις πιθανές διαφορές 

του γραπτού και του προφορικού λόγου. Στην πρώτη ομαδική συνάντηση εκτυλίχτηκε 

ο πιο κάτω διάλογος που καταδεικνύει την πιο πάνω θέση: 

 

Ερευνήτρια: Στην καταγραφή των συμβόλων του IPA, πρέπει να φροντίζουμε να 

μεταγράφουμε τους ήχους που αποτελούν μια λέξη και όχι τα ορθογραφικά 

γράμματα… 

Αφροδίτη: Μισό… Δηλαδή; 

Ερευνήτρια: Παράδειγμα η λέξη might [maɪt] στα αγγλικά… 

Αφροδίτη: Σωστά... Τα γράμματα gh δεν προφέρονται άρα δεν είναι γραμμένα… 

 

Ενώ αργότερα στην ίδια συνάντηση. 

Ερευνήτρια: Τα άηχα γράμματα δεν μεταγράφονται στο IPA… Όπως η λέξη 

chanteuse [ʃã tœz] στα γαλλικά χωρίς τη μεταγραφή του τελικού e μιας και δεν 

ηχεί αλλά και του n γιατί το έχει απορροφήσει το ένρινο φωνήεν. 

Πάρης: Μα αφού προφέρεται!! 
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Ερευνήτρια: Non! Και το όχι (non) στα γαλλικά έχει n στο τέλος αλλά δεν το 

προφέρουμε, έτσι δεν είναι; 

Πάρης: Α αυτό μου θυμίζει το Tiens, Manon! (από την όπερα Manon του J. 

Massenet) αναφωνεί, λέγοντάς το με προφορά και γυρνώντας προς το μέρος της 

καθηγήτριάς του που ήταν παρούσα, υποδεικνύοντας τη δυσκολία που είχε στην 

προφορά των λέξεων στο τραγούδι και όλοι γελάσανε. 

 

Με τη βοήθεια της οπτικής αναπαράστασης ενός ήχου μέσω των συμβόλων του 

IPA ήταν έκδηλη η προσαρμογή όλων στο να αντιστοιχίζουν ολοένα και πιο εύκολα τα 

«πάρα πολλά και διαφορετικά φωνήεντα» όπως είχε πει η Αφροδίτη στην 2
η
 ατομική 

συνέντευξη, με τα αντίστοιχα σύμβολα, και να μπορούν στη συνέχεια κάθε φορά να 

εκφέρουν ακριβώς τον ίδιο ήχο. Η ευκολία με την οποία μπορούσαν πλέον να 

προφέρουν λέξεις που πριν τους δυσκόλευαν, διαφάνηκε αργότερα (κατά το μέσο της 

εφαρμογής της παρέμβασης), με όλα τα δεδομένα από την παρατήρηση και τις 

συνεντεύξεις να συγκλίνουν προς αυτό. Πιο κάτω ενδεικτικά παραδείγματα από τα 

δεδομένα: 

 

Απόσπασμα 1 

Γιατί μιλάμε και για λεπτομέρειες έτσι… Δηλαδή το γαλλικό (ρεπερτόριο) έχει αυτά 

τα διαφορετικά τα /ε/… Τώρα είναι πολύ πιο σαφές ποια είναι ίδια, ποια είναι 

στην ίδια κατηγορία… Ενώ πριν δεν ήτανε… Δηλαδή δεδομένου ότι δεν ξέρω και τη 

γλώσσα: [œ], [œ], [œ](κοροϊδεύοντας τον ουδέτερο ήχο /e/ των γαλλικών), όλα 

[œ]. (γελάει) (Φοίβη, 2
η
 ατομική συνέντευξη). 

Απόσπασμα 2 

Μέχρι τώρα ήταν μια απλή προσπάθεια μίμησης αυτών που άκουγα από άλλους, 

αυτών που έλεγαν οι άλλοι, χωρίς κατανόηση, μια μιμητική αναπαραγωγή τελείως 

μηχανική και παπαγαλίστικη, ενώ τώρα πια ήταν μια δημιουργική διαδικασία που 

την ξεκινήσαμε μαζί και κατέληξα εγώ να παράγω ήχο και να εκφέρω λόγο που 

καταλαβαίνω γιατί τον εκφέρω. Πολύ διαφορετικό, είχε υφή και οργάνωση. 

(Πάρης, 3
η
 ομαδική συνέντευξη) 

 

Η γνώση και εφαρμογή του IPA φάνηκε να ενισχύει την αυτοπεποίθηση των 

συμμετεχόντων σπουδαστών, βοηθώντας τους να επιλύσουν προσωπικές δυσκολίες 

και φοβίες. Ήδη από τις πρώτες ατομικές συνεντεύξεις και την πρώτη ομαδική 

συνέντευξη, οι συμμετέχοντες προσπαθούσαν να διακωμωδήσουν και να 

συγκαλύψουν μέσω του χιούμορ την εμφανή ανασφάλεια και έλλειψη 

αυτοπεποίθησης στην προσέγγιση κομματιών γραμμένα σε γλώσσες που δεν τους 

είναι τόσο οικείες. Οι συμμετέχοντες δήλωσαν ότι πολλές φορές προτιμούν να 

αποφύγουν κάποιο κομμάτι παρά να «υποστούν» το κόστος που έχει η εκμάθηση 

κάποιου ξενόγλωσσου κειμένου. Ταυτόχρονα, έπρεπε να καταφύγουν σε 
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αυτοσχέδιους κώδικες προκειμένου να μπορούν να θυμηθούν την προφορά κάποιας 

λέξης, την οποία κατέγραφαν με βάση τις οδηγίες της καθηγήτριας τους. Πέραν των 

αντιπροσωπευτικών ηχογραφήσεων που λειτουργούσαν ως πηγή «μίμησης» της 

ορθής προφοράς, η καθηγήτριά τους ήταν κατά κοινή ομολογία, η «μόνη ελπίδα» 

(Φοίβη, 1
η
 ομαδική συνάντηση) στην προσπάθεια υπέρβασης αυτών των δυσκολιών. 

Αυτές οι παραδοχές έκαναν ακόμα πιο εμφανή την μετέπειτα αλλαγή των 

συμμετεχόντων όταν ολοκληρώθηκαν οι συναντήσεις μας. 

 Για τον Ορφέα, η ταύτιση των ήχων της μητρικής του γλώσσας (πορτογαλικά) με 

αυτούς άλλων γλωσσών τον βοηθήσαν στην ευκολότερη προσέγγιση της ορθής 

προφοράς στο τραγούδι, φώτισαν για εκείνον επιπρόσθετες πτυχές τους, διώχνοντας 

τον φόβο που ένιωθε για την αντιμετώπιση νέου ρεπερτορίου. «Εννοείται (χρειάζεται) 

πολύ διάβασμα, να θυμηθείς όλα τα (σύμβολα)… τι πρέπει να κάνεις, αλλά δεν είναι 

τόσο δύσκολο πια, δε φοβάμαι πια, εγώ (!), εγώ δεν φοβάμαι τόσο πολύ όπως πριν» 

(Ορφέας, 3η ομαδική συνέντευξη). Αντίστοιχα, ο Πάρης κατάφερε να τραγουδήσει στα 

γαλλικά που «τα απέφευγε με οποιοδήποτε τρόπο» (1
η
 ομαδική συνάντηση), η Φοίβη 

να εστιάσει σε θέματα που είχαν να κάνουν με το ψεύδισμά της, και η Αφροδίτη να 

διακρίνει και να κατηγοριοποιήσει ήχους που μέχρι πριν την μπέρδευαν και που τις 

έμοιαζαν όλοι ίδιοι.  

Οι συμμετέχοντες σε αρκετά σημεία κατά τη διάρκεια της συλλογής δεδομένων 

φάνηκε να εκπλήσσονται για την ύπαρξη του  IPA και να εκφράζονται πολύ θετικά για 

την αξία της εκμάθησης και χρήσης του ΙΡΑ για έναν τραγουδιστή. Ανέφεραν 

συγκεκριμένα την ανάγκη υιοθέτησής του στο πρόγραμμα σπουδών και το κατέταξαν 

σε σημαντικότητα στην ίδια θέση με τα υπόλοιπα υποχρεωτικά μαθήματα, όπως 

θεωρία, αρμονία, σολφέζ, πιάνο, κ.τ.λ. 

Χαρακτηριστικά ο Πάρης κατά τη διάρκεια της 3
ης

 ατομικής συνέντευξης του 

ανέφερε: 

 

Το IPA με έκανε να καταλάβω πόσο σημαντική είναι πέραν της μουσικότητας, της 

μουσικής ερμηνείας, της φωνητικής τεχνικής όλο αυτό και η εκφορά, η σωστή 

εκφορά του λόγου…που βασίζεται σε κανόνες και δεν είναι έτσι αυθόρμητη, ή 

αυθαίρετη ή περίπου…μου άνοιξε τα μάτια…και μου κάλυψε λίγο κενά και 

αδυναμίες που είχα και με έκανε να καταλάβω ότι η εκφορά του λόγου…λέει 

πολλά… (Πάρης, 3
η
 ατομική συνέντευξη) 

 

Στο ίδιο πλαίσιο ο Ορφέας είπε: «Αυτό πρέπει να είναι… ένα κεντρικό πράγμα που 

κάποιος πρέπει να μαθαίνει στο ωδείο. Νομίζω όλοι θα έπρεπε να το μαθαίνουν… οι 

τραγουδιστές εννοώ… Θα έπρεπε να είναι μάθημα!». (Ορφέας, 2
η
 ατομική 

συνέντευξη)  
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Συζήτηση 

 

H παρούσα μελέτη περίπτωσης στόχευσε στην σε βάθος διερεύνηση των εμπειριών 

μιας ομάδας τεσσάρων σπουδαστών ωδείου της Αθήνας, όταν στο μάθημα της Ορθής 

Προφοράς Ξένων Κειμένων εντάχθηκε η διδασκαλία και πρακτική εφαρμογή του 

Διεθνούς Φωνητικού Αλφαβήτου (International Phonetic Alphabet – IPA). Η 

βιβλιογραφική ανασκόπηση φώτισε τις επιμέρους πτυχές της χρήσης του IPA ως 

εργαλείου εκμάθησης των ξένων γλωσσών στο τραγούδι με άξονες το λυρικό 

τραγούδι, την λυρική εκφορά λόγου, το IPA και το μάθημα της Ορθής Προφοράς 

Ξένων Κειμένων στα ελληνικά ωδεία.  

Τα αποτελέσματα της έρευνας φαίνεται να ενισχύουν τις απόψεις ερευνητών που 

υπογραμμίζουν τη σημασία της ορθής εκφοράς λόγου και του κομβικού ρόλου της 

σωστής άρθρωσης στο τραγούδι (Adams, 2008· Blades-Zeller, 2003· Montgomery, 

2020· Morris & Chapman, 2017· Paver, 2009· Stanley, 2018). Οι πληροφορίες που 

παρείχε το IPA για τον μηχανισμό της άρθρωσης λειτούργησαν ενισχυτικά στην τεχνική 

τους στο τραγούδι, ενώ η αποσαφήνιση των ήχων φάνηκε να επιταχύνει την εκμάθηση 

των ξένων κειμένων και να καθιστά την αναπαραγωγή τους πιο συνειδητή. Το IPA ως 

εργαλείο εκμάθησης της ορθής εκφοράς των ξένων γλωσσών στο τραγούδι 

αξιολογήθηκε ως εξαιρετικά χρήσιμο και διαφωτιστικό, από όλους τους 

συμμετέχοντες, ενώ οι ίδιοι επισήμαναν τη συμβολή του στην αποσαφήνιση της 

άρθρωσης των ήχων, στην αντιμετώπιση προσωπικών δυσκολιών και στην ενίσχυση 

της αυτοπεποίθησης τους κατά την προσέγγιση νέων έργων του ξενόγλωσσου 

ρεπερτορίου.  

Η έρευνα πραγματοποιήθηκε με μικρό αριθμό συμμετεχόντων στο καθορισμένο 

πεδίο στο οποίο διεξάχθηκε, κατ’ επέκταση τα αποτελέσματα της δεν μπορούν να 

γενικευτούν.  Αυτό όμως που διαφάνηκε είναι ότι η σταδιακή ενσωμάτωση του IPA 

στην ύλη του μαθήματος της Ορθής Προφοράς Ξένων Κειμένων θα αναβάθμιζε το 

ρόλο του μαθήματος και οι σπουδαστές μονωδίας θα μπορούσαν να επωφεληθούν 

από την πρόσβαση που εξασφαλίζει αυτή η γνώση στην πλούσια διεθνή βιβλιογραφία 

της λυρικής εκφοράς λόγου.  
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Lyric diction: The introduction of the International Phonetic Alphabet 
in a group of voice students in a conservatory of Athens 

 

Lydia Zervanos2, Maria Papazachariou – Christoforou 
 

Proper lyric diction is an integral part of an opera singer’s well-rounded interpretation 
(Adams, 2008). The International Phonetic Alphabet (IPA), which functions as a 
standard representation of the sounds of a language, is used internationally as a 
practical tool for explaining and teaching diction in classical singing (Mahaney, 2006· 
Paver, 2009· Montgomery, 2020). The absence of the application of the IPA as part of 
voice studies in conservatories of Greece, mobilized the researcher’s interest for the 
present research. The purpose of this research was to investigate the experiences of 
four purposefully selected voice students, when in the course of Proper Pronunciation 
of Foreign Texts, IPA was integrated and instructed. More specifically, the views, 
thoughts and perceptions of the students on the use of the IPA in their course were 
explored, as well as the value of its application, from their own point of view. The case 
study lasted four months using qualitative methods for data collection. The thematic 
analysis of the data revealed that despite the initial difficulties in its implementation, 
the participants experienced the use of the IPA for the instruction of lyric diction in a 
very positive manner, and noted its contribution in clarifying the articulation of sounds, 
in dealing with personal difficulties and in strengthening their self-confidence when 
approaching new works of the foreign language repertoire. The use of the IPA seemed 
to strongly support the participants’ interpretation in classical singing. 
 
Key words: International Phonetic Alphabet, classical singing, case study 
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«Music(al) disciplinary literacy»: 
Από τον «γραμματισμό πεδίου», στον «μουσικό 

γραμματισμό πεδίου» 
 

Δημήτριος Σαρρής 
 

Η παρούσα εργασία εισάγει σε μια από τις μορφές γραμματισμού που εφαρμόζονται 

στα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα, τον γραμματισμό πεδίου (disciplinary literacy) 

και ειδικότερα στο μουσικό γραμματισμό πεδίου (music ή musical disciplinary literacy). 

Καθώς ο γραμματισμός αυτός συνδέει το μάθημα με μεθοδολογίες και στρατηγικές 

γραμματισμού που απορρέουν από το σχετιζόμενο επιστημονικό πεδίο, η μαθησιακή 

εμπειρία επωφελείται με βιωματικότητα και ο εκπαιδευτικός διευρύνει τα μέσα του 

για ένα μάθημα αποτελεσματικό, όπου πολλά καθημερινά προβλήματα και δυσκολίες 

μπορούν να αντιμετωπιστούν. Με αφορμή μια συζήτηση που κάνουμε για τον τρόπο 

απόδοσης των όρων στην ελληνική γλώσσα, αναπτύσσουμε ένα κομμάτι της θεωρίας 

του γραμματισμού που είναι συναφές με τον γραμματισμό πεδίου. Τέλος, εξετάζεται ο 

μουσικός γραμματισμός πεδίου ως μια δυνατότητα και για την ελληνική μουσική 

εκπαίδευση, η οποία, όπως διαφαίνεται, όχι απλά έχει πολλές οδούς διασύνδεσης με 

αυτόν, αλλά και θέτει καταστατικούς στόχους που συμβαδίζουν με τις προτεραιότητες 

του μουσικού γραμματισμού πεδίου.  

 
Λέξεις κλειδιά: γραμματισμός, γραμματισμός πεδίου, μουσικός γραμματισμός πεδίου. 
 
Εισαγωγή 
 

την παρούσα εργασία παρουσιάζεται ο «μουσικός γραμματισμός πεδίου» 

(music[al] disciplinary literacy) που αναπτύσσεται διεθνώς με έντονο 

ενδιαφέρον, λόγω του βιωματικού του χαρακτήρα, ο οποίος ενισχύει τη μάθηση 

πολύ αποτελεσματικά (Shanahan & Shanahan, 2014). Ο μουσικός γραμματισμός 

πεδίου απορρέει από τον γραμματισμό πεδίου, τον οποίο επίσης θα παρουσιάσουμε. 

Με τον μουσικό γραμματισμό πεδίου, ο εκάστοτε επιθυμητός μουσικός γραμματισμός 

εισάγεται έμπρακτα με τους μαθητές να δρουν ως μουσικοί στο «πεδίο», και να 

«μαθαίνουν μουσική» μέσα από ορχήστρες και χορωδίες οργανωμένες με κατάλληλο 

σχεδιασμό (Alvermann et al., 2013· Antonacci et al., 2015· Vacca et al., 2016· Fang, 

2012· Fang & Coatoam, 2013). 

Στον αντίποδα βρίσκεται ο γραμματισμός περιεχομένου (content area literacy ή 

content literacy), όπου οι μαθητές «μαθαίνουν για τη μουσική», με πρακτικές 

αποστήθισης, ανάγνωσης και επεξεργασίας κειμένων και πληροφοριών, όπως μπορεί 

να συμβαίνει σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα. Τότε εστιάζουμε στο περιεχόμενο 

(content) και όχι στις ξεχωριστές μαθησιακές στρατηγικές του κάθε πεδίου (discipline), 

όπως συμβαίνει στον γραμματισμό πεδίου.  

Σ 
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Στην ελληνική μουσική εκπαίδευση όταν γίνεται χρήση σχολικών βιβλίων, 

τετραδίων εργασιών, όπως συμβαίνει τα τελευταία χρόνια, αλλά και φωτοτυπημένων 

ασκήσεων, εργασιών σε υπολογιστές κ.λπ., οπότε οι μαθητές «μαθαίνουν για τη 

μουσική» μέσα από μια μεθοδολογία απόκτησης διαμεσολαβημένων γνώσεων από τα 

εποπτικά βοηθήματα αυτά, έχουμε μουσικό γραμματισμό περιεχομένου.  

Ωστόσο, ο εκπαιδευτικός μουσικής έχει τη δυνατότητα να αναπτύξει γραμματισμό 

πεδίου αν οργανώσει  με συγκεκριμένο τρόπο βιωματικά το μάθημά του, 

συστηματοποιώντας το, για παράδειγμα, γύρω από μια μαθητική ορχήστρα ή και 

χορωδία της τάξης ή του σχολείου και αν χρησιμοποιήσει τελικά τα μέσα αυτά για τον 

μουσικό γραμματισμό των μαθητών. Με τη μεθοδολογία του πεδίου θα διδάξει τον 

μουσικό γραμματισμό τηρώντας μεν τους αρχικούς του στόχους, αξιοποιώντας όμως 

τις δικές του προσωπικές δεξιότητες ως μουσικός καλλιτέχνης και επιστήμονας 

(Σαρρής, 2020). Στον μουσικό γραμματισμό πεδίου, τα βιβλία δεν θα ήταν εγχειρίδια 

διαμεσολαβημένης γνώσης, αλλά μουσικά κείμενα του πεδίου, όπως, για 

παράδειγμα,  παρτιτούρες (μαθητικής) ορχήστρας.  

Στη βάση των διεθνών προτύπων ανάπτυξης του μουσικού γραμματισμού πεδίου 

η εφαρμογή αυτών των ιδιαίτερων στρατηγικών μάθησης που απορρέουν από το 

πεδίο – στην περίπτωσή μας της μουσικής – θα πρέπει να είναι ζήτημα ευρύτερης 

εφαρμογής του γραμματισμού πεδίου στην εκπαίδευση. Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει 

να υποστηρίζεται πολυεπίπεδα και όλο το πλαίσιο θα πρέπει να είναι 

προσανατολισμένο στον γραμματισμό πεδίου, ο οποίος δεν θα αφορά βέβαια μόνο το 

μάθημα της μουσικής, αλλά θα συνιστά έναν γενικότερο προσανατολισμό στη 

μάθηση. Στον γραμματισμό πεδίου η μάθηση γίνεται μέσα από αυθεντικές εμπειρίες 

των μαθητών από τα επιστημονικά πεδία τα οποία διδάσκονται (Bernard & Abramo, 

2019· Evers, 2011· Hallmark, 2019· Stickney, 2018· Tennessee Department of 

Education, 2019· Wisconsin Department of Public Instruction, 2019α, 2019β, 2022). 

Στην εργασία αυτή θα δούμε διαδοχικά τον τρόπο που ο γραμματισμός πεδίου 

εκκινεί από τη σχέση του γραμματισμού με την επιστήμη και στη συνέχεια θα 

παρουσιάσουμε τον γραμματισμό πεδίου και τον γραμματισμό περιεχομένου. Έπειτα 

θα δώσουμε το πλαίσιο που μας οδήγησε στους όρους αυτούς, καθώς το «πεδίο» 

(discipline) προϋπάρχει με κάποιους συγγενείς όρους στον τρόπο που αναπτύχθηκαν 

τα αναλυτικά προγράμματα τα τελευταία χρόνια. Τέλος θα παρουσιάσουμε τον 

μουσικό γραμματισμό πεδίου και θα προβούμε σε κάποια συμπεράσματα.  

 

Ο γραμματισμός  και η επιστημονική μεθοδολογία 

 

Τις τελευταίες δεκαετίες, ο γραμματισμός έχει εισαχθεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα προκειμένου να αναλυθεί καλύτερα η διδακτική διαδικασία και να μπορέσει 

ο εκπαιδευτικός να κάνει έναν πιο ενδελεχή σχεδιασμό του μαθήματός του 

(Αλαχιώτης, 2001· Κελεπούρη & Χοντολίδου, 2012· Μαλίτσα, 2015). Η εισαγωγή αυτή 
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συμβαίνει ταυτόχρονα με την ανάπτυξη της ελληνόγλωσσης βιβλιογραφίας για το 

γραμματισμό, που συνδέεται με τη γενικότερη ανάπτυξη του γραμματισμού στη 

διεθνή βιβλιογραφία (Σαρρής, 2020). 

Στη συζήτησή μας, ο γραμματισμός νοείται με το σύγχρονό του διευρυμένο 

περιεχόμενο (Barton, 2009) ως το σύνολο των «δεξιοτήτων που αποκτά το άτομο 

καθώς εξοικειώνεται με ένα σύστημα επικοινωνιακών σημείων, κωδίκων ή ιδεών που 

διέπουν ένα συγκεκριμένο χώρο ή ένα ‘περιβάλλον’, ώστε το άτομο να μπορεί να 

κινείται με άνεση σ’ αυτό» (Σαρρής, 2020:28). Όταν το περιβάλλον αυτό είναι η 

μουσική, τότε αναφερόμαστε στον «μουσικό γραμματισμό» (Brown, 2003· Gordon, 

2004· Hansen & Milligan, 2012· Σαρρής, 2020). 

Ο γραμματισμός, που αναφέρεται διεθνώς ως «disciplinary literacy», αποτελεί μια 

τάση στον τρόπο διδασκαλίας των επιστημονικών πεδίων (disciplines), η οποία 

καταγράφεται τα τελευταία χρόνια σε όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης. Το περιεχόμενο 

του όρου disciplinary literacy, για τον οποίο υιοθετούμε στην εργασία μας την 

απόδοση «γραμματισμός (επί του) πεδίου», διέπεται, όπως αναφέραμε εισαγωγικά, 

από την εφαρμογή της μεθοδολογίας του εκάστοτε επιστημονικού πεδίου για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς και στόχους.  

Ο όρος στη διεθνή βιβλιογραφία προέκυψε ως αναγκαιότητα για την περιγραφή 

του ιδιαίτερου τρόπου ερευνητικής και μεθοδολογικής προσέγγισης της 

πραγματικότητας που χαρακτηρίζει κάθε επιστημονικό κλάδο, όταν αυτός πρόκειται 

να διδαχθεί. Γι’ αυτό βλέπουμε τον όρο να χρησιμοποιείται ήδη από τη  δεκαετία του 

1980, για να περιγράψει την εξοικείωση των φοιτητών στο επιστημονικό αντικείμενο 

που διδάσκονται (Berkenkotter et al., 1988). Έτσι ξεκινάει και η σχέση του 

γραμματισμού με την επιστημονική μεθοδολογία. 

Στις μέρες μας βλέπουμε ότι ο γραμματισμός πεδίου περιγράφει την ικανότητα 

των μαθητών «να ασχολούνται με κοινωνικές, σημειωτικές και γνωστικές πρακτικές», 

ανάλογες εκείνων που χρησιμοποιούν οι ειδικοί του αντίστοιχου επιστημονικού 

πεδίου  (Fang, 2012: 19). Ο γραμματισμός πεδίου αναγνωρίζει ότι οι δεξιότητες / 

στρατηγικές γραμματισμού και το περιεχόμενο του (εκάστοτε) επιστημονικού 

πεδίου  (disciplinary content) συνδέονται άρρηκτα. Η άποψη αυτή βασίζεται στην 

πεποίθηση ότι:  

α) τα σχολικά μαθήματα είναι «επιστημονικός λόγος» (discipline discourse), ο 

οποίος έχει μορφοποιηθεί σε νέα βάση για τους ισχύοντες εκπαιδευτικούς σκοπούς,   

β) τα επιστημονικά πεδία (disciplines) δεν διαφέρουν μόνο στο περιεχόμενο αλλά 

και στον τρόπο που παράγεται, αξιολογείται, αναπτύσσεται και διαμοιράζεται το 

περιεχόμενο αυτό,  

γ) τα επιστημονικά πεδία έχουν πρακτικές (disciplinary practices), 

συμπεριλαμβανομένης και της ανάγνωσης και της γραφής, οι οποίες, είναι προτιμητέο 

να διδάσκονται με το οικείο πλαίσιο του κάθε πεδίου και  



Μουσικοπαιδαγωγικά 
 

 

80 

δ) εγγράμματος σε ένα πεδίο είναι κάποιος που κατανοεί αφενός το περιεχόμενο 

του πεδίου, αφετέρου τις συγκεκριμένες διανοητικές συνήθειες του κάθε πεδίου, είτε 

αυτές αφορούν την ανάγνωση, τη γραφή, την ομιλία, τη σκέψη και συλλογιστική, την 

κριτική, είτε ακόμη και την επικοινωνία του κλάδου αυτού (Fang & Coatoam, 2013: 

628· Σαρρής, 2020: 55).  

Στην ελληνική εκπαίδευση, δεν καταγράφεται μέχρι στιγμής λόγος για τον 

γραμματισμό πεδίου, ενώ στην ελληνική γλώσσα μόλις πρόσφατα έγιναν κάποιες 

συστηματικές αναφορές στη μεθοδολογία του (Σοφοκλέους, 2015, 2019, 2020).  

Ο μουσικός γραμματισμός πεδίου, τον οποίο παρουσιάζουμε στην εργασία μας, 

έχει μέχρι στιγμής αναφερθεί στο πλαίσιο έρευνας δράσης στην τάξη που αφορά το 

μουσικό και τον ηχητικό γραμματισμό (Σαρρής, 2020). Σε διεθνές επίπεδο, όμως, 

καταγράφεται μια διευρυμένη «στροφή» κάποιων εκπαιδευτικών συστημάτων στον 

γραμματισμό πεδίου γενικότερα αλλά και στον μουσικό γραμματισμό πεδίου 

ειδικότερα (Bernard & Abramo, 2019· Evers, 2011· Hallmark, 2019· Stickney, 2018· 

Tennessee Department of Education, 2019· Wisconsin Department of Public 

Instruction, 2019α· Wisconsin Department of Public Instruction, 2019β). 

Σε όλες τις περιπτώσεις που εμφανίζεται ο γραμματισμός πεδίου αυτό που 

πραγματικά συμβαίνει είναι ότι ο επιθυμητός για την εκπαίδευση γραμματισμός 

επιτυγχάνεται μέσω μιας σύνδεσης του μαθήματος με την επιστημονική μεθοδολογία 

του. Ο βιωματικές δραστηριότητες στο μάθημα, που μπορεί να προϋπήρχαν, 

αποκτούν ένα νέο πλαίσιο γιατί οργανώνονται στη βάση επίτευξης συγκεκριμένων 

στόχων γραμματισμού. 

 

Γραμματισμός πεδίου και γραμματισμός περιεχομένου  

 

Αυτό που προτείνουν οι εισηγητές του γραμματισμού πεδίου στην εκπαίδευση, θα 

μπορούσε να συνοψιστεί στη δημιουργία μιας μεθοδολογικής βάσης που θα 

συνίσταται σε «ειδικές επιστημονικές στρατηγικές», οι οποίες θα πρέπει να τηρηθούν 

προκειμένου να κατακτηθούν συγκεκριμένες γλωσσικές δεξιότητες, τρόποι σκέψης και 

διανοητικές συνήθειες που επιδρούν στις εκάστοτε πρακτικές, καθώς και άλλοι 

συναφείς γραμματισμοί, που οδηγούν στη γνώση ενός συγκεκριμένου επιστημονικού 

πεδίου, καθώς απορρέουν από αυτό. Πρακτικά αυτό σημαίνει χρήση εξειδικευμένων 

δεξιοτήτων γραμματισμού, συγκεκριμένων στρατηγικών και πρακτικών που οδηγούν 

σε μια συγκεκριμένη επιστημονική μάθηση, αλλά και κοινωνικοποίηση σε ένα 

συγκεκριμένο πεδίο (Fang & Coatoam, 2013).  

Η κατανόηση όλων των νέων στοιχείων που εισηγείται ο γραμματισμός πεδίου 

γίνεται ευκολότερα αν τα μελετήσουμε συγκριτικά με τον γραμματισμό περιεχομένου, 

ο οποίος κατά παράδοση εφαρμόζεται τα τελευταία χρόνια στην ελληνική 

εκπαίδευση, καθώς αυτή βασίζεται στη χρήση σχολικών εγχειριδίων. Ο γραμματισμός 

περιεχομένου είναι ο γραμματισμός που αναπτύσσεται κυρίως στη βάση της 
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ικανότητας των μαθητών να διαβάζουν και να γράφουν, ώστε να χρησιμοποιούν 

κείμενα με ομοιογενές ύφος σχετικά με το περιεχόμενο του πεδίου που διδάσκονται. 

Πρακτικές όπως η ανάγνωση πληροφοριών, για τις οποίες στο τέλος κάνουμε μια 

σύνοψη – ανακεφαλαίωση, κρατάμε σημειώσεις, ή λαμβάνουμε σημειώσεις (π.χ. με 

εξειδικευμένες φωτοτυπημένες πληροφορίες), η χρήση εννοιολογικών χαρτών, η 

διενέργεια συγκρίσεων και θεωρητικών συσχετισμών, η ανατροφοδότηση με ασκήσεις 

επανάληψης, πολλαπλών επιλογών και συναφή κουίζ, είναι χαρακτηριστικά 

παραδείγματα μεθοδολογίας γραμματισμού περιεχομένου, τα οποία δεν αλλάζουν και 

παραμένουν κοινά στα διάφορα επιστημονικά πεδία όταν αυτά διδάσκονται με αυτό 

τον τρόπο  (Alvermann et al., 2013· Antonacci et al., 2015· Vacca et al., 2016· Fang, 

2012· Fang & Coatoam, 2013). 

Οι εισηγητές του γραμματισμού περιεχομένου θεωρούν ότι υπάρχει ένα κοινό 

επίπεδο απαιτήσεων γραφής και ανάγνωσης από τους μαθητές, ανεξαρτήτως 

επιστημονικού πεδίου, οπότε το μόνο που διαφοροποιεί τελικά τα πεδία είναι το 

περιεχόμενο που προσεγγίζεται με την ανάγνωση και τη γραφή (Shanahan & 

Shanahan, 2012) και όχι το σύνολο της μεθοδολογίας που συναντούμε στο πεδίο. Σε 

μια τέτοια μορφή γραμματισμού που εστιάζει στο περιεχόμενο (content area) και όχι 

στη επιστημονική μεθοδολογία του πεδίου (discipline) αναμένουμε ότι οι μαθητές 

μαθαίνουν με κοινές για όλα τα πεδία – άρα και διδακτικά αντικείμενα – δεξιότητες 

και στρατηγικές γραμματισμού. Σκοπός είναι να διδαχθούν και να αποστηθίσουν εν 

τέλει πληροφορίες και γνώσεις από κείμενα, ανεξαρτήτως επιστημονικού πεδίου.  

Ο γραμματισμός πεδίου εστιάζει σε στοιχεία που εκ των πραγμάτων οδηγούν σε 

διαφοροποιήσεις στον τρόπο που οι μαθητές γνωρίζουν τα διδακτικά αντικείμενα. 

Μια πρώτη διαφοροποίηση αφορά στη μεθοδολογία κάθε διδακτικού αντικειμένου. 

Κατά τους Giray και Oare (2018) ο γραμματισμός πεδίου καθίσταται ως αναγκαία 

συνθήκη μπροστά στις διαφορές μεθοδολογιών και στρατηγικών γραμματισμού που 

προκύπτουν από τις διαφορετικές καταβολές πεδίου των διδακτικών αντικειμένων και 

των εκπαιδευτικών. Στο σημείο αυτό, αν και δεν έχουμε ακόμη αναφερθεί ειδικά στη 

μουσική, μπορούμε να παρατηρήσουμε τον τρόπο που οι καταβολές αυτές υφίστανται 

στο μάθημα της μουσικής, στο οποίο παράγοντες που δρουν διαφοροποιητικά ως 

προς τις μεθοδολογικές εφαρμογές του εκάστοτε εκπαιδευτικού μουσικής, όπως το 

φύλο, ο τόπος καταγωγής και διαβίωσης, αλλά κυρίως οι μουσικές σπουδές, τα 

ιδρύματα σπουδών τους, τα οικεία μουσικά είδη καθώς και εξωσχολικές μουσικές 

δραστηριότητες των εκπαιδευτικών (Διονυσίου, 2007), υπό το πρίσμα του μουσικού 

γραμματισμού πεδίου μπορούν να μετατραπούν γονιμοποιητικά σε σημαντικές πηγές 

ποιοτικής και κυρίως βιωματικής απόδοσης του μαθήματος της μουσικής.  

Επίσης, ο γραμματισμός πεδίου, καθώς συνδέεται με τις αυθεντικές εμπειρίες 

(experiences) πεδίου (Cullen, 2016) και αποκτά βιωματικό χαρακτήρα, είναι 

πρόσφορος για βιωματική εκπαίδευση. Η βιωματική εκπαίδευση μπορεί να εστιάζει 

στην ενδυνάμωση ή ακόμη και την θεραπευτική μέριμνα για μαθησιακά προβλήματα 
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που καθημερινά συναντάμε στην τάξη (Vos, et al., 2019). Ως μια κατάσταση 

ποιοτικότερης εκπαίδευσης στην οποία συμβάλλει ο γραμματισμός πεδίου 

καταγράφεται και η σύνδεσή του με αυθεντικές εμπειρίες, κατάλληλες για την 

ανάπτυξη της κριτικής σκέψης (Shanahan & Shanahan, 2012· Wisconsin Department of 

Public Instruction, 2022).  

Στον αντίποδα της βιωματικότητας, εκεί που τα διδακτικά αντικείμενα 

διδάσκονται μέσα από κείμενα που χαρακτηρίζονται από τον ιδιαίτερο «λόγο» 

(discourse) του εκάστοτε πεδίου κι εκεί ο γραμματισμός πεδίου έρχεται να δώσει 

έμφαση στις διαφοροποιήσεις αυτές, αντί να τις αμβλύνει με διαμεσολαβημένα από 

συγγραφείς κείμενα εγχειριδίων. Στον γραμματισμό πεδίου καθώς «διάφορα 

επιστημονικά πεδία όπως οι θετικές επιστήμες, η ιστορία, τα μαθηματικά και η 

λογοτεχνία παρουσιάζουν μοναδικούς τρόπους γραπτής και λεκτικής επικοινωνίας» 

αυτό που πραγματικά επιδιώκουμε είναι «η ικανότητα να διαβάζουμε και να 

γράφουμε κάνοντας χρήση αυτών των μοναδικών «λόγων» (discourses) του εκάστοτε 

πεδίου». Η ικανότητα αυτή αναφέρεται και ως μια «προστιθέμενη αξία» του 

γραμματισμού πεδίου (Meacham et al., 2019: 7).  

Η ανάπτυξη της βιωματικότητας υπό ένα συγκεκριμένο πλαίσιο που διαμορφώνει 

ο εκπαιδευτικός με βάση τους στόχους του για γραμματισμό, η αξιοποίηση των 

διαφορετικών κειμένων και λόγων ως αυθεντικές πηγές που προσεγγίζονται 

αδιαμεσολάβητα αλλά και μεθοδικά, δηλαδή όλα όσα εισηγείται ο γραμματισμός 

πεδίου εφαρμόζονται ανάλογα το ηλικιακό επίπεδο με σχετικές προσαρμογές. Ο 

γραμματισμός πεδίου, αφορά όλες τις βαθμίδες εκπαίδευσης, από την πρωτοβάθμια 

(Fang, 2012), έως και την τριτοβάθμια, στην οποία έχει μάλλον και την περισσότερο 

μακροχρόνια παρουσία (Berkenkotter et al., 1988). Οι Fang και Coatoam (2013:628) 

προκειμένου να απαντήσουν στο ερώτημα «πότε ξεκινάει ο γραμματισμός στο 

επιστημονικό πεδίο;» αναφέρονται σε ένα αποτυπωμένο, λίγα χρόνια νωρίτερα, 

σχήμα εξέλιξης του γλωσσικού γραμματισμού (Halliday, 2004).  

Σύμφωνα με το σχήμα αυτό πρώτα εμφανίζεται ο «προ-γραμματισμός» 

(preliteracy) στο διάστημα από 0 έως 4 έτη, ακολουθεί ο «βασικός γραμματισμός» 

(basic literacy) στο διάστημα από 4 έως 9 έτη και έπειτα έρχεται ο γραμματισμός 

πεδίου από το 9
ο
 ως το 18

ο
 έτος (Fang, 2012: 22· Σαρρής, 2020: 60). Επίσης σύμφωνα 

με ερευνητικά αποτελέσματα (Fang & Coatoam, 2013) τα παιδιά ακόμη και του 

νηπιαγωγείου μπορεί να έχουν την ικανότητα μιας διαφοροποιημένης μορφής 

αφηγηματικότητας κειμένων, η οποία μπορεί να θεωρηθεί πρόδρομος «ενός 

γραμματισμού που εστιάζει στο επιστημονικό πεδίο». Οι Fang και Coatoam (2013) 

καταλήγουν ότι ο γραμματισμός πεδίου είναι ένας γραμματισμός που αναπτύσσεται 

με συγκεκριμένες στρατηγικές και μεθοδολογία που αντλούνται από το πεδίο και δεν 

περιορίζεται ηλικιακά.  
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Η ελληνική απόδοση του όρου «disciplinary literacy»  

 

Στο σημείο αυτό, πριν αναφερθούμε στην πορεία από τον γραμματισμό πεδίου, τον 

οποίο παρουσιάσαμε, στον μουσικό γραμματισμό πεδίου, θα κάνουμε μια αναφορά 

στην πορεία απόδοσης του όρου στην ελληνική γλώσσα, ώστε να είναι πιο σαφής η 

θέση του γραμματισμού πεδίου στην θεωρία του γραμματισμού και της εκπαίδευσης. 

Προκειμένου να αποδώσουμε τον όρο «disciplinary literacy» στα ελληνικά, 

προκύπτουν δύο ξεχωριστά ζητήματα. Το ένα αφορά το «literacy», που προηγείται 

χρονολογικά, καθώς ο όρος «literacy» βλέπουμε να αποδίδεται ήδη τρεις δεκαετίας 

πριν ως «παιδεία» (McLuhan, 1990). Έκτοτε ο όρος «literacy», έχει πορεία με 

προτεινόμενες αποδόσεις όπως «γραμματική παιδεία», «γραπτότητα», 

«γραφογνωσία», «γραμματική μόρφωση», «γραμματική γνώση», «εγγραμματοσύνη», 

«αλφαβητισμός» και «εγγραμματισμός», με ίσως πιο σύγχρονο και μάλλον πιο 

επικρατούντα τον όρο «γραμματισμός» (Σαρρής, 2020: 28-29).  

Το άλλο ζήτημα απόδοσης αφορά τον όρο «disciplinary». Αυτός εκκινεί από τον 

όρο «discipline», όρος ο οποίος αν και παραπέμπει ταυτόχρονα στην «επιστήμη» και 

στην «πειθαρχία» προφανώς προσιδιάζει εδώ στην επιστήμη. Ένας πρώτος 

μεταφραστικός συνειρμός, θα μπορούσε να είναι η απόδοση «πειθαρχικός 

γραμματισμός». Παρατηρήθηκε, μάλιστα ότι ο όρος προτείνεται από αυτόματες 

μεταφράσεις λογισμικών. Όμως, δεν ενδείκνυται γιατί η «πειθαρχία» δεν είναι ο 

κανόνας απόδοσης του «discipline» όταν μιλάμε για επιστήμη στην ελληνική γλώσσα 

(Σαρρής, 2020: 57). Παρ’ όλα αυτά, η σύνδεση του «discipline» με την «πειθαρχία» ως 

συνώνυμο της «επιστήμης», δεν είναι ανύπαρκτη στην ελληνόγλωσση βιβλιογραφία. 

Παρατηρείται μέσα από την απόδοση του «interdiscipline», ως «διαπειθαρχικός» 

(Γεωργούλας, 2017: 544), σε σύγχρονες εργασίες (Κατερέλος & Τσέκερης, 2009) αλλά 

και διπλωματικές εργασίες ελληνικών πανεπιστημίων (Καψωμένος, 2008: 3). Ωστόσο, 

δεν θα μπορούσε να αποδοθεί και ως «επιστημονικός γραμματισμός», ούτε 

«ακαδημαϊκός γραμματισμός» γιατί οι όροι αυτοί προϋπάρχουν και έχουν τη δική 

τους πορεία στη θεωρία του γραμματισμού.
1
 

                                                           
1  Η απόδοση «επιστημονικός γραμματισμός» θα δημιουργούσε σύγχυση με τον «scientific literacy», που 
παραπέμπει στις θετικές επιστήμες (Jerman & McClune, 2007) και έχει ήδη την ίδια χρήση και στην 
ελληνόγλωσση βιβλιογραφία (Κόλλας, 2015), χωρίς και πάλι αυτό να είναι πολύ ασφαλές μεταφραστικά. Ο 
λόγος της επισφάλειας αυτής είναι ότι στην ελληνική γλώσσα συνηθίζεται να αποκαλούμε «επιστήμες» 
τόσο τις θετικές όσο και τις κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες, οπότε όταν στην αγγλόφωνη 
βιβλιογραφία ως «scientific literacy» εννοείται ο γραμματισμός των θετικών επιστημών, αυτό δεν εννοείται 
απαραίτητα και στην απόδοση «επιστημονικός γραμματισμός» (Σαρρής, 2020: 58· Πράμας, 2009: 1). Γι’ 
αυτό και έχει παρατηρηθεί η αναγκαιότητα χρήσης μιας πιο σαφούς απόδοσης του «scientific literacy», 
όπως είναι το «γραμματισμός στις φυσικές επιστήμες» (Πράμας, 2009). Επίσης δε θα πρέπει να συγχέουμε 
τον «ακαδημαϊκό γραμματισμό» (academic literacy) (Μουράτογλου & Τσιρώνη, 2013) με τον γραμματισμό 
πεδίου, καθώς είναι διακριτά διαφορετικοί γραμματισμοί (Baird Giordano, χ.χ.). Τέλος, καταγράφουμε και 
την πρόσφατη απόδοση του Σ. Σοφοκλέους (2019, 2020) στον όρο ως  «Γραμματισμό των Γνωστικών 
Αντικειμένων». Τουλάχιστον για την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, όμως, τα γνωστικά αντικείμενα 
δεν ταυτίζονται πάντα με τα επιστημονικά πεδία (disciplines). 
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Άλλες αποδόσεις θα μπορούσαν να είναι «πεδιακός γραμματισμός», ή ακόμη 

«τομεακός γραμματισμός». Στην περίπτωση αυτή εμφανίζεται ως μακροβιότερη λέξη 

το «πεδιακός», καθώς την καταγράφουν οι Liddel και Scott (1843), όπως βρίσκουμε 

στην διαδικτυακή έκδοση του λεξικού τους (2019), χωρίς εκεί να βρίσκουμε 

καταγεγραμμένη τη λέξη «τομεακός». Υπάρχουν όμως και ισχυρές ενδείξεις
2
 ότι θα 

ήταν πιο εύστοχο να προτιμήσουμε γενικότερα το «πεδίο» και να πούμε 

«γραμματισμός πεδίου», από τον «τομέα», οπότε θα είχαμε «γραμματισμό τομέα» 

(Σαρρής, 2020: 58).  

Καταλήγοντας, θα παρατηρήσουμε ότι από τη μία, υπάρχει μια εύλογη πορεία 

σύνδεσης του γραμματισμού πεδίου με το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα κυρίως 

μέσα από τον όρο «διεπιστημονικότητα» και τις διάφορες περιπτώσεις που η 

εκπαίδευση γίνεται έτσι κι αλλιώς βιωματική μέσα από συνδέσεις του μαθήματος με 

πρακτικές του πεδίου.
3
 Αυτή η πορεία, όμως δεν δημιουργεί κάποια άμεση σύνδεση 

με τον γραμματισμό πεδίου, που εμφανίζεται στις μέρες μας ως μια σύγχρονη 

προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας βασισμένη στο γραμματισμό. Από την 

άλλη υπάρχει και η προαναφερθείσα συλλογιστική η οποία μας οδηγεί να 

υιοθετήσουμε ως περισσότερο πρόσφορη απόδοση του «disciplinary literacy» τον 

«γραμματισμό πεδίου», προκειμένου να συνδεθούμε μέσω του όρου αυτού με τη 

σύγχρονη βιβλιογραφία. Έτσι την υιοθετούμε, χωρίς βέβαια να θεωρούμε ότι δεν 

μπορεί να υπάρχει μια περισσότερο δόκιμη, τεκμηριωμένη και αποδεκτή εκδοχή.  

 

                                                           
2  Ο όρος «τομεακός» συνδέεται με τον «τομέα», δηλαδή κάτι «που έχει σχέση με έναν τομέα ή 
πραγματοποιείται κατά τομείς». Αν και μια προφανής σύνδεση του «τομεακός» θα ήταν με το «sectorial» 
ίσως φαίνεται πιο λογική, παρόλα αυτά το «τομεακός» τελικά παραπέμπει σε «καθορισμένο πεδίο της 
ανθρώπινης γνώσης ή δραστηριότητας» (Χαραλαμπάκης, 2014: 1598) και όχι γενικά σε κάποιον τομέα 
(sector). Αν συνυπολογίσουμε και τις καταγεγραμμένες τάσεις της ελληνικής γλώσσας να χρησιμοποιείται 
στο γραπτό λόγο περισσότερο η έκφραση «επιστημονικό πεδίο», παρά «επιστημονικός τομέας» και 
περισσότερο το «πεδίου» από το «πεδιακό(ς)» (Σαρρής, 2020: 58), καταλήγουμε ότι από τις δύο παραπάνω 
προφανείς μεταφραστικές προσεγγίσεις είναι περισσότερο δόκιμο να αποδοθεί το «disciplinary literacy» ως 
«γραμματισμός πεδίου», εννοώντας έναν γραμματισμό «επί του» πεδίου. 
3 H πιο άμεση σύνδεση της έννοιας του «πεδίου» (discipline) με το θεωρητικό πλαίσιο ανάπτυξης των 
ελληνικών αναλυτικών προγραμμάτων γίνεται μέσα από τους όρους «διεπιστημονικότητα» και 
«διαθεματικότητα» οι οποίοι εισήχθησαν πριν περίπου δύο δεκαετίες από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο 
(2001). Την ίδια περίοδο επισημαίνεται «ιστορική συγκρότηση» της έννοιας «διαθεματικότητα» και η 
διάκρισή της από την έννοια «διεπιστημονικότητα» συγκεκριμένα μέσα από την εξέλιξη της  εθνικής 
εκπαίδευσης των Ηνωμένων Πολιτειών της Αμερικής. Από εκεί αντλούνται οι όροι «inter–disciplinarity» (ή 
«multi–disciplinarity» ή «cross–disciplinarity») και «curriculum integration» (ή «thematic teaching» ή «cross 
curricular themes») οι οποίοι τελικά και αποδίδονται ως «διεπιστημονικότητα» και ως «διαθεματικότητα» 
αντίστοιχα στη Ελλάδα (Γρόλλιος κ.ά., 2003). Ένα «ασφαλές κριτήριο» για να διακρίνουμε τη «διαθεματική» 
από τη «διεπιστημονική» μεθοδολογία θα ήταν μόνο ο τρόπος με τον οποίο σχεδιάζεται η κάθε προσέγγιση, 
με βάση συγκεκριμένα παιδαγωγικά ρεύματα (Beane, 1997).  Στη διαθεματικότητα δεν λαμβάνονται υπ’ 
όψη οι διαχωριστικές γραμμές των μαθημάτων ενώ στην διεπιστημονικότητα ξεκινούμε από την 
«αναγνώριση της ταυτότητας των διαφορετικών μαθημάτων, όπως και των περιεχομένων τα οποία 
περιέχονται σ’ αυτά», γεγονός που αποτελεί μια πρώτη έμμεση σύνδεση του μαθήματος με το 
(επιστημονικό) πεδίο  (Γρόλλιος, 2006· Σαρρής, 2020: 61).  
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Ο μουσικός γραμματισμός πεδίου  

 

Σε ό,τι αφορά τον γραμματισμό πεδίου στη μουσική, θα δούμε ότι κι εκεί διεθνώς οι 

αναφορές στο μουσικό γραμματισμό πεδίου μας δίνουν σημαντικά αποτελέσματα από 

εφαρμογές που έχουν ήδη γίνει. Παρατηρώντας τη σχετική βιβλιογραφία ιδιαίτερα 

στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής (Σαρρής, 2020: 89) καταλήγουμε ότι «η σύνδεση 

του γραμματισμού πεδίου με τη μουσική εκπαίδευση φαίνεται να έχει πλέον μια 

παγιωμένη θέση στη συνείδηση των μελετητών» (Bernard & Abramo, 2019) αλλά και 

της σχετικής συστηματικής ακαδημαϊκής έρευνας (Hyum–ju, 2014).  

Αρχικά, σε ό,τι αφορά την χρήση των διαφόρων μορφών κειμένων που με τον 

έναν ή τον άλλο τρόπο εμφανίζονται στο μάθημα της μουσικής, ο μουσικός 

γραμματισμός πεδίου, κατά τους Bernard και Abramo (2019:134) αποτελεί μια οδό 

ώστε «όχι μόνο να συμπεριληφθούν αλλά και να προεκταθούν» διαφορετικές 

προσεγγίσεις κειμένων «μέσα από την εργασία και τη βαθύτερη ενασχόληση με το 

‘κείμενο’ σε ένα ιδιαίτερο θέμα». Ως «κείμενο» στις αναφορές αυτές μπορούμε να 

θεωρήσουμε από ένα βιβλίο ή ένα μουσικό κομμάτι, έως ένα εικαστικό έργο ή μια 

ηχογράφηση, κειμενικά πολιτισμικά στοιχεία δηλαδή, που μπορεί να συνδέονται με τη 

μουσική. Οι διαφορετικές, βιωματικές προεκτάσεις προσέγγισης των «κειμένων» 

αυτών προσφέρουν την άμεση επαφή των μαθητών με ζητήματα ταυτότητας και 

ρόλων των ανθρώπων που ασχολούνται με τη μουσική, φέρνοντάς τους σε αμεσότερη 

επαφή με τον τρόπο που ένας μουσικός, ερμηνευτής, συνθέτης, ή άλλος 

δραστηριοποιούμενος στο πεδίο της μουσικής προσεγγίζει τα κείμενα αυτά.  

Μια ακόμη σύνδεση των μαθητών με κείμενα που προέρχονται από το πεδίο του 

διδακτικού αντικειμένου, μέσα από τον βιωματικό αλλά και κατάλληλα 

προετοιμασμένο από τον εκπαιδευτικό τρόπο του γραμματισμού πεδίου, σε ό,τι 

αφορά τη μουσική γίνεται από τους Meacham και συν. (2019). Αυτοί, μελετώντας τον 

μουσικό γραμματισμό πεδίου στη βάση ενός συγκεκριμένου πλαισίου έρευνας που 

έγινε σε μαθητές (Aleshinskaya, 2013) κάνουν λόγο για είδη μουσικού λόγου πεδίου. 

Στην πραγματικότητα αυτό που κάνουν είναι να επισημαίνουν τρόπους που οι 

μαθητές θα έρθουν σε απευθείας επαφή με κείμενα – με την ευρεία έννοια που τα 

έχουμε ήδη αναφέρει – μέσα από μάθηση σχεδιασμένη στη βάση του γραμματισμού 

πεδίου. Διαχωρίζουν τους τρόπους αυτούς σε κατηγορίες οι οποίες είναι: α) οι  στίχοι 

των τραγουδιών, β) οι ζωντανές παραστάσεις, γ) οι μουσικές συνεντεύξεις, δ) οι 

μουσικές κριτικές, ε) τα διαδικτυακά φόρουμ, στ) οι ακαδημαϊκές εκδόσεις, και ζ) το 

αυτοσχεδιαστικό παίξιμο μουσικής (jam sessions). Οι συγγραφείς τονίζουν τον ρόλο 

του εκπαιδευτικού, ο οποίος με τη χρήση των παραπάνω ειδών μπορεί να οδηγήσει 

τους μαθητές μέσα από τις παρεμβάσεις του σε νέο υλικό, μουσικό ή και στιχουργικό 

και φυσικά στην παραγωγή διαφόρων έργων με μουσική, όπως ακριβώς θα συνέβαινε 

με μουσικούς και ανθρώπους από το πεδίο της μουσικής. Όλα αυτά, όμως, στη βάση 

των στόχων τους για ανάπτυξη συγκεκριμένου μουσικού γραμματισμού. 
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Σε ό,τι αφορά τη βιωματική προσέγγιση του πεδίου, αν θεωρήσουμε ότι το πεδίο 

της μουσικής είναι το πεδίο των «μουσικών», ο μουσικός γραμματισμός πεδίου 

συναρτάται με την καλλιτεχνική δράση των μαθητών. Το παίξιμο των μουσικών 

οργάνων, η μελέτη των μουσικών κομματιών, οι μουσικές παραστάσεις, η σύνθεση, η 

ενορχήστρωση, η σχολική ορχήστρα, τα μουσικά σύνολα, η παραγωγή μουσικής με 

οποιοδήποτε τρόπο που προέρχεται από το πραγματικό πεδίο της μουσικής, εφόσον 

οι στόχοι μας συνδέονται με την ανάπτυξη του μουσικού γραμματισμού των μαθητών 

και δεν είναι ένας γενικός προγραμματισμός δραστηριοτήτων, είναι πρακτικές που 

συντελούν στο μουσικό γραμματισμό πεδίου.  

Γι’ αυτό και οι Bernard και Abramo (2019: 134) κρίνουν ότι στο μάθημα της 

μουσικής, ο γραμματισμός πεδίου βρίσκεται πολύ κοντά στον «καλλιτεχνικό 

γραμματισμό» («artistic literacy»). Κατά τους ίδιους, ο γραμματισμός στο πεδίο της 

μουσικής οδηγεί τους μαθητές να ασχοληθούν με «καλλιτεχνικά καλλιεργημένες 

πρακτικές» (artistically literacy practices) «μέσα από την ανάγνωση, τη γραφή, τη 

σημειογραφία και τη μάθηση που βασίζεται σε προδιαγραφές μάθησης (standards–

based learning) των καλλιτεχνικών».  

Έχουμε ήδη αναφερθεί στην επισήμανση των Giray και Oare (2018), οι οποίοι 

ξεκινώντας από την παραδοχή ότι «οι ειδικοί στην εκπαίδευση, σε διάφορα 

επιστημονικά πεδία διαφοροποιούνται ως προς τους σκοπούς τους και τις ειδικές 

στρατηγικές ανάγνωσης που προωθούν» παρατηρούν, τελικά, ότι η ιδέα (concept) 

ενός γραμματισμού πεδίου, «προέκυψε ακριβώς για να αντιμετωπίσει τις 

διαφοροποιήσεις αυτές». Η παρατήρηση αυτή διατυπώθηκε ενώ μελετούσαν ένα 

συγκεκριμένο πλαίσιο ανάπτυξης σχολικών μαθημάτων, το «Common Core State 

Standards (CCSS)» και αναφέρεται και στο μάθημα της μουσικής. Επίσης αναφέρονται 

ειδικότερα στα  Εθνικά Εκπαιδευτικά Πρότυπα που αφορούν τις Τέχνες (National 

Coalition for Core Arts Standards – CAS) και επισημαίνουν πως αυτά «περιγράφουν τον 

εγγράμματο μουσικό ως κάποιον που έχει τα απαραίτητα προσόντα και την αντίληψη 

για να δρα μουσικά ανεξάρτητος, κάνοντας χρήση μιας ποικιλίας από μουσικές 

μορφές προκειμένου να μεταδώσει τις ιδέες του, ως κάποιον που συνδέει τη μουσική 

με την κουλτούρα και βρίσκει χαρά και νόημα μέσα από τη μουσική συμμετοχή ως 

μέρος μιας κοινότητας». Επικαλούνται την επισήμανση αυτή για να δώσουν έμφαση 

στην αναγκαιότητα του μουσικού γραμματισμού πεδίου στην επίτευξη των στόχων 

που αφορούν στη μουσική των προγραμμάτων σπουδών που μελετούν (National 

Coalition for Core Arts Standards, 2012).  

Οι Giray και Oare (2018: 31) αναφέρονται στις πολλές πτυχές του μουσικού 

γραμματισμού πεδίου, όπως η μουσική ανάγνωση, η τεχνική, η συναισθηματική 

κατανόηση της μουσικής και μας παροτρύνουν «να εμπλέξουμε τους μαθητές σε όλες 

τις πτυχές της μουσικής παράστασης, από την επιλογή της μουσικής, την δομική 

κατανόησή της και την τοποθέτησή της σε ένα συγκεκριμένο συγκείμενο, μέχρι την 

ερμηνεία και την τεχνική προετοιμασία και εκτέλεση», αφού πρώτα αναπτύξουμε την 
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αναγκαία γνώση και επαφή με τη μουσική ορολογία και τις πρακτικές μουσικής 

δραστηριοποίησης. Από μια άποψη, όλα αυτά δεν είναι απαραίτητα καινούργια 

στοιχεία στη μουσική παιδαγωγική, καθώς «σημαντικοί δάσκαλοι μουσικών οργάνων 

το εφαρμόζουν αυτό εδώ και δεκαετίες» (Giray & Oare, 2018: 31). Αυτό που 

προσφέρει ο μουσικός γραμματισμός πεδίου είναι ότι συνδυάζει τα οφέλη της 

θεωρητικής προσέγγισης του εκάστοτε μουσικού γραμματισμού με την 

«προστιθέμενη αξία» του γραμματισμού πεδίου, που απορρέει από την ιδιαίτερη, 

βιωματική επαφή με το πεδίο (Meacham et al., 2019: 7).   

Σε ό,τι αφορά τα αναλυτικά προγράμματα ο μουσικός γραμματισμός πεδίου 

μπορεί να αναφέρεται ως προτεραιότητα για τη διδασκαλία της μουσικής (Evers, 

2011· Stickney, 2018·  Hallmark, 2019· Wisconsin Department of Public Instruction, 

2019α). Αναφέρεται και με τη συντομογραφία «DL» αν πρόκειται γενικά για το 

γραμματισμό πεδίου (disciplinary literacy) ή ως «Music DL» (music disciplinary literacy) 

αν πρόκειται για το μουσικό γραμματισμό πεδίου  (Stickney, 2018: 2· Weidner, 2017).  

Σε μια επιμόρφωση εκπαιδευτικών του Τμήματος Εκπαίδευσης του Arkansas που 

συντάσσεται με τις πολιτειακές προδιαγραφές εκπαίδευσης (Common Core State 

Standards [CCSS] for English Language Arts & Literacy in History/Social Studies, Science 

and Technical Subjects) παρακολουθούμε τα σημεία από το πεδίο της μουσικής που 

προτείνονται να εισάγει ο εκπαιδευτικός στο σχολείο, μέσα από την κατάλληλη 

κατάρτισή του. Αυτά που προτείνονται είναι  α) ο τρόπος σκέψης των μουσικών, β) η 

γλώσσα που χρησιμοποιείται στο χώρο της μουσικής δημιουργίας, γ) το λεξιλόγιο του 

χώρου της μουσικής δημιουργίας, δ) οι τύποι των κειμένων και των μουσικών 

κειμένων που χρησιμοποιούνται από τους μουσικούς, ε) οι τρόποι γραπτής και 

προφορικής τους επικοινωνίας, και στ) οι απαιτήσεις σε δεξιότητες και ικανότητες που 

πρέπει να έχουν οι μουσικοί κατά τη σταδιοδρομία τους (Hallmark, 2019).  

Στο ίδιο επιμορφωτικό υλικό προτείνεται να δοθεί έμφαση στις δεξιότητες και τα 

διανοητικά εργαλεία που αρμόζουν στη μουσική δημιουργία, τα οποία μπορεί να είναι 

γνώριμα και να χρησιμοποιούνται γενικότερα στο μάθημα της μουσικής, όμως εδώ 

υπάρχει η διαφοροποίηση ότι ο μαθητής είναι ταυτόχρονα ένας δημιουργικός 

μουσικός εν δράσει, κριτικά σκεπτόμενος. Τα εργαλεία αυτά θα μπορούσαν να 

διακριθούν α) σε μια παρακαταθήκη αισθητηριακών εμπειριών από μουσικά έργα που 

οι μαθητές έχουν ακούσει και εκτιμήσει αισθητικά, β) σε μια παρακαταθήκη γνώσεων 

που θα τους φανεί χρήσιμη κατά την δημιουργία και την εκτέλεση της μουσικής, γ) 

στην ικανότητα να δημιουργούν «νόημα» μέσα από τη μουσική τους και να μην 

αναπαράγουν απλά κάποιο μουσικό κείμενο που τους δίνεται, δ) στην ικανότητα να 

συνδέουν τους ήχους και τη μουσική με οπτικοποιήσεις που χρησιμοποιούνται στο 

πεδίο της μουσικής, ε) στην εξάσκηση πάνω σε θέματα ερμηνείας της μουσικής με τα 

μουσικά όργανα καθώς και την δυνατότητα έκφρασης συναισθημάτων μέσα από 

αυτή, στ) στην ικανότητα να εντοπίζουν αντιθετικά στοιχεία στη μουσική, τα οποία 

σχετίζονται με διάφορες παραμέτρους της, ζ) στην ικανότητα να μπορούν να 
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ταξινομήσουν τα διάφορα μουσικά γεγονότα που αφορούν στην ερμηνεία της 

μουσικής, ώστε να τα ανακαλούν κατά την εκτέλεση, και η) στην ικανότητα να 

μπορούν να μορφοποιούν την έμπνευσή τους σε κάποιας μορφής σύνθεση (Hallmark, 

2019). Η ειδοποιός διαφορά για όλα τα παραπάνω τα οποία θα μπορούσαν να 

συμπεριληφθούν και σε ένα αναλυτικό πρόγραμμα βασισμένο στον γραμματισμό 

περιεχομένου, είναι ότι τώρα με τον γραμματισμό πεδίου μπαίνουν σε πρώτη 

προτεραιότητα και βιώνονται με την κατάλληλη προετοιμασία από τον εκπαιδευτικό 

στο πλαίσιο της μουσικής ερμηνείας με μουσικά όργανα, της μαθητικής ορχήστρας και 

χορωδίας και γενικότερα της παραγωγής μουσικής από τους μαθητές.   

Σε ένα τέτοιο πλαίσιο μαθητικής δημιουργίας, ως «δημιουργικές πρακτικές» για 

να αναπτύξουν οι μαθητές αναφέρονται:  α) η φαντασία ως γενικότερη δεξιότητα, β) ο 

εντοπισμός προβλημάτων κατά τη μουσική διαδικασία και η ανάλυσή τους, γ) η 

ικανότητα να κατανοούν τις μορφές και φόρμες της μουσικής και να δημιουργούν τις 

δικές τους και τέλος, δ) ο αναστοχασμός σε βαθύτερα ζητήματα της μουσικής τέχνης 

(Hallmark, 2019· Wisconsin Department of Public Instruction, 2019β· Tennessee 

Department of Education, 2019). Και πάλι θα πρέπει να παρατηρήσουμε ότι πρόκειται 

για βιωματικές πρακτικές και όχι ασκήσεις επί χάρτου συνδυασμένες με ακρόαση, για 

αποφάσεις που τελικά θα αφορούν την δράση των μαθητών ως μουσικοί καλλιτέχνες 

και όχι δραστηριότητες που αφορούν το περιεχόμενο του μαθήματος και 

υλοποιούνται διαμεσολαβημένα με εκπαιδευτικά μέσα στην τάξη.  

 

Συμπεράσματα 

 

Ο μουσικός γραμματισμός πεδίου, στο πλαίσιο της γενικότερης ανάπτυξης του 

γραμματισμού πεδίου διεθνώς τα τελευταία χρόνια, λαμβάνεται όλο και περισσότερο 

υπόψη στα Αναλυτικά Προγράμματα Σπουδών και τα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα 

(Bernard & Abramo, 2019· Evers, 2011· Hallmark, 2019· Stickney, 2018· Tennessee 

Department of Education, 2019· Wisconsin Department of Public Instruction, 2019α, 

2019β, 2022). 

Συνδέει το μάθημα με την πράξη στο πραγματικό επιστημονικό πεδίο το οποίο 

σχετίζεται, με αυθεντικές στρατηγικές και μεθοδολογίες από το πεδίο που σχετίζεται 

με το συγκεκριμένο διδακτικό αντικείμενο, χωρίς την κυριαρχία της διαμεσολάβησης 

των σχολικών εγχειριδίων και των συναφών εποπτικών βοηθημάτων. Ο λόγος είναι ότι 

τα διαμεσολαβητικά εποπτικά μέσα εστιάζουν σε δεξιότητες που θέτουν στο 

επίκεντρο κυρίως την γραφή και την ανάγνωση και μάλιστα με τρόπο κοινό για όλα τα 

διδακτικά αντικείμενα και όχι συγκεκριμένες στρατηγικές γραμματισμού που 

απορρέουν από το κάθε πεδίο ξεχωριστά.  

Αυτή όμως η σύνδεση πεδίου και μαθήματος από μόνη της δεν είναι κάτι 

καινούργιο για τη μουσική εκπαίδευση (Giray & Oare, 2018: 31). Το ιδιαίτερο που 

κομίζει ο μουσικός γραμματισμός πεδίου είναι η στοχευμένη στο πεδίο οργάνωση του 
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μαθήματος, τόσο από την πλευρά του εκπαιδευτικού που σχεδιάζει το μάθημά 

αξιοποιώντας τις προσωπικές δεξιότητές του στο πεδίο αυτό, όσο και από την πλευρά 

των μαθητών που καλούνται να ανταποκριθούν σε μια καινούργια βιωματική, μάλλον 

πολύ ενδιαφέρουσα και σπάνια μαθησιακή εμπειρία (Shanahan & Shanahan, 2014).  

Η αξιοποίηση αυτή των προσωπικών δεξιοτήτων του εκπαιδευτικού σημαίνει πως 

όσο διαφορετικές και ιδιαίτερες κι αν είναι οι δεξιότητες αυτές κάθε φορά, η 

βιωματική σύνδεσή τους με το μάθημα θα το καταστήσει ενδιαφέρον, 

αποτελεσματικό, με τις δεξιότητες αυτές να αποτελούν το μέσο για την επίτευξη των 

στόχων που αφορούν στο μουσικό γραμματισμό. 

Προκειμένου να επιτευχθεί ο μουσικός γραμματισμός πεδίου, θα πρέπει να 

ενισχυθούν τα μέσα εκείνα που θα δημιουργήσουν το πεδίο αυτό εντός της σχολικής 

ζωής. Αυτό μπορεί να σημαίνει έμφαση σε δραστηριότητες, μαθητικές ορχήστρες και 

χορωδίες, μουσικά όργανα, χώρους για την απερίσπαστη μουσική δημιουργία των 

μαθητών στο πλαίσιο του μαθήματος και άλλα μέσα που σχετίζονται με τη δράση στο 

πεδίο.  

Ο μουσικός γραμματισμός πεδίου προϋποθέτει πως όλα αυτά που μπορεί να 

υπάρχουν ήδη, να χρησιμοποιούνται και να εφαρμόζονται στο σχολείο εντάσσονται σε 

ένα συγκεκριμένο διδακτικό σχεδιασμό όπου θα μπορέσουν να αναπτυχθούν τα 

επιθυμητά αποτελέσματα ενός συγκεκριμένου μουσικού γραμματισμού. Γι’ αυτό θα 

πρέπει να δοθεί βαρύτητα στον τρόπο που εισάγονται τα διάφορα «κείμενα» του 

πεδίου.  

Η διεθνής εμπειρία δείχνει πως ο μουσικός γραμματισμός πεδίου εντάσσεται στον 

γενικότερο σχεδιασμό της εκπαίδευσης και παρέχεται σχετική υποστήριξη στον 

εκπαιδευτικό που θα τον εφαρμόσει. Έχει ήδη αναπτυχθεί μια επιχειρηματολογία που 

όλο και περισσότερο επισημαίνει την αξία εφαρμογής του γραμματισμού πεδίου στην 

εκπαιδευτική πολιτική (Wisconsin Department of Public Instruction, 2022: 23), ως μια 

«αλλαγή στην εκπαίδευση που έχει νόημα» («a shift that makes sense» [Lent, 2017]) 

και η μουσική δεν εξαιρείται από την επιχειρηματολογία αυτή. Η διεθνής εμπειρία 

δείχνει επίσης πως ο γραμματισμός πεδίου δεν αφορά ένα συγκεκριμένο ηλικιακό 

εύρος, αλλά με κατάλληλες προσαρμογές αφορά όλες τις ηλικίες των μαθητών και των 

σπουδαστών.  

Ένα πρώτο βήμα για την κατανόηση και την κατάκτηση του γραμματισμού πεδίου 

είναι να προσδιοριστεί σε σχέση με τον γραμματισμό περιεχομένου. Ο γραμματισμός 

περιεχομένου συνδέεται με περισσότερο παραδοσιακές μεθόδους ανάπτυξης της 

μαθησιακής διαδικασίας. Ο γραμματισμός πεδίου από την άλλη μπορεί να εμπεριέχει 

βιωματικές δραστηριότητες που φαινομενικά προϋπάρχουν σε παραδοσιακά μοντέλα 

ανάπτυξης του αναλυτικού προγράμματος. Συνεπώς είναι σημαντικό να 

κατανοήσουμε ότι ο γραμματισμός πεδίου αφενός δεν χρησιμοποιεί τη μεθοδολογία 

του γραμματισμού περιεχομένου, αφετέρου αναπλαισιώνει και επαυξάνει 
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δραστηριότητες βιωματικού χαρακτήρα, όπως μαθητικές ορχήστρες και χορωδίες, 

επιτυγχάνοντας ταυτόχρονα στόχους που αφορούν το μουσικό γραμματισμό.  

Ο μουσικός γραμματισμός αυτός δεν είναι ανάγκη να ορίζεται με τον ίδιο τρόπο 

κάθε φορά, καθώς πολλά πράγματα κατά περίπτωση μπορούν να θεωρηθούν 

μουσικός γραμματισμός. Όπως σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα, έτσι και στη μουσική, 

η προστιθέμενη αξία του γραμματισμού πεδίου έγκειται στον τρόπο που θα δομηθούν 

οι δραστηριότητες αυτές και στα όσα θα παρουσιαστούν στους μαθητές που θα 

κληθούν να δράσουν ως μουσικοί στο πεδίο.  

Όλα αυτά αποτελούν το επόμενο βήμα, που είναι βέβαια ένα πολύ σημαντικό 

επόμενο κεφάλαιο για τον γραμματισμό πεδίου. Πρόκειται για το στάδιο, όπου αφού 

ο μουσικός γραμματισμός πεδίου ενταχθεί στον θεσμικό σχεδιασμό του μαθήματος 

της μουσικής, ενδεχομένως στο πλαίσιο ενός γενικότερου σχεδιασμού των 

μαθημάτων στη βάση του γραμματισμού πεδίου, θα πρέπει να διαμορφωθεί και το 

κατάλληλο κομμάτι του πλαισίου αυτού που θα δρα υποστηρικτικά και θα 

διευκολύνει το έργο του εκπαιδευτικού μουσικής προς την κατεύθυνση αυτή. 

Η διεθνής εμπειρία έχει δείξει πως η εφαρμογή του γραμματισμού πεδίου φέρνει 

πολύ θετικά αποτελέσματα σε όλα τα μαθήματα. Ιδιαίτερα, όμως στη μουσική, ο 

γραμματισμός πεδίου, θα λέγαμε «συναρπάζει» (Shanahan & Shanahan, 2014), με την 

έννοια ότι κάνει το μάθημα εξαιρετικά ενδιαφέρον για τους μαθητές και κατά κοινή 

ομολογία όσων το εφαρμόζουν «μεταμορφώνει» τη σχολική ζωή σε μια βιωματική, 

ενδιαφέρουσα για τη σχολική κοινότητα, καθημερινή μαθησιακή εμπειρία  
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This paper introduces us to one of the forms of literacy applied in contemporary 
educational systems, disciplinary literacy and in particular to music or musical 
disciplinary literacy. As this literacy connects the lesson with methodologies and 
literacy strategies derived from the related scientific field, the learning experience 
benefits with experientiality and the teacher expands his aids for an effective lesson, 
where many everyday problems and difficulties can be addressed. On the occasion of a 
discussion, we are having about the way terms are rendered in the Greek language, we 
develop a part of literacy theory that is relevant to disciplinary literacy. Finally, 
disciplinary music literacy is examined as a possibility for Greek music education, 
which, as it appears, not only has many ways of connecting with it, but also sets 
statutory goals that are in line with the priorities of music disciplinary literacy.  
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Κριτικός Στοχασμός και Μετασχηματίζουσα Μάθηση 
με Εργαλείο τη Μουσική 

 
Μαρία Κοτσοπούλου 

 
Στο παρόν κείμενο προσεγγίζεται βιβλιογραφικά η συμβολή της μουσικής στον 

προσανατολισμό των ατόμων για κριτικό στοχασμό και μετασχηματίζουσα μάθηση. Ο 

σκοπός του άρθρου είναι η ανάδειξη εμπειρικών και θεωρητικά θεμελιωμένων 

συμβολών για τη συνεισφορά της μουσικής στην κινητοποίηση της κριτικοστοχαστικής 

λειτουργίας και στην ενίσχυση της διεργασίας μετασχηματισμού. Η θεωρητική και 

ερευνητική ανασκόπηση καταδεικνύει ότι η μουσική τέχνη δίνει τη δυνατότητα 

εμβάθυνσης στην εμπειρία, αποκαλύπτει συναισθηματικά εκφραστικά μοτίβα και 

προσφέρει εναύσματα κατανόησης του εαυτού και του κόσμου που περιβάλλει τα 

άτομα. Ταυτόχρονα οι μουσικές εμπειρίες προωθούν την ενδυνάμωση της ταυτότητας, 

την αναθεώρηση ριζωμένων ιδεών και στάσεων και αποτελούν ένα εργαλείο 

ενίσχυσης της κοινωνικής συνοχής, της συλλογικότητας και της διαπολιτισμικής 

συνύπαρξης. Τέλος, στο κείμενο αναδεικνύεται η παιδαγωγική αξιοποίηση της 

μουσικής τέχνης στην εκπαιδευτική διαδικασία με στόχο να ερεθιστεί το ενδιαφέρον 

για αναζήτηση, η εκφραστική και συναισθηματική δυνατότητα των ατόμων και να 

ενθαρρυνθεί η ικανότητα για κριτικό στοχασμό. 

 
Λέξεις κλειδιά: Μουσική Τέχνη, Κριτικός Στοχασμός, Μετασχηματίζουσα Μάθηση. 
 
Εισαγωγή 
 

ην τελευταία δεκαπενταετία έχει αναδειχθεί το ενδιαφέρον για τον ρόλο της 

μουσικής στην ανάπτυξη του κριτικού στοχασμού και της μετασχηματίζουσας 

μάθησης. Κορυφαίοι μελετητές (Kokkos, 2021· Lawrence, 2005· Μezirow, 2000· 

O’Neill, 2018· Wiessner, 2009) έχουν διατυπώσει το αίτημα της αξιοποίησης της 

μουσικής για την προώθηση του κριτικού στοχασμού και της μετασχηματίζουσας 

μάθησης. Ο κριτικός στοχασμός αφορά στη συνειδητοποίηση, στην αναθεώρηση και 

στον επαναπροσδιορισμό του εμπειρικού συστήματος του ατόμου και αποτελεί το 

μέσο για την επίτευξη της μετασχηματίζουσας μάθησης (Mezirow, 1990, 1991). Η 

μετασχηματίζουσα μάθηση αποτελεί ένα είδος μάθησης, μέσω του οποίου τα άτομα 

ανασυγκροτούν και ανασυνθέτουν νοητικά σχήματα μεταβάλλοντας τον εαυτό και την 

προσωπικότητά τους (Illeris, 2015). Τη μετασχηματίζουσα μάθηση ανέπτυξε ο Jack 

Mezirow δίδοντας σε τούτη τη διάσταση της ενδυνάμωσης του εαυτού μέσα από την 

κριτική εξέταση παραδοχών και την υιοθέτηση στρατηγικών για δράση (Mezirow, 

1990, 1991). Tη θεώρηση του Mezirow συμπλήρωσε ο John Dirkx (2001) 

αναδεικνύοντας τη σημασία των συναισθημάτων και των εικόνων του ψυχισμού των 

ατόμων στη μάθηση.  

Τ 
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Σημαντικές συμβολές προβάλλουν τον ρόλο της τέχνης και της αισθητικής 

εμπειρίας στην ενίσχυση της μετασχηματίζουσας μάθησης (βλ. Hoggan, Simpson & 

Stuckey, 2009· Κόκκος, 2017β, 2021· Lawrence, 2005· Wiessner, 2009). Ο Κόκκος 

(2017β, 2021) επιχειρηματολογώντας για τη συνεισφορά της τέχνης στη μάθηση και 

εκπαίδευση επισκοπεί τις θεωρητικές αρχές και τις προσεγγίσεις που διανοίγουν 

πεδία κατανόησης της πολύπλευρης δυναμικής που ενέχει η αξιοποίησή της. Μεταξύ 

των άλλων τεχνών και η μουσική δύναται να ενεργοποιήσει τον κριτικό στοχασμό και 

τη μετασχηματίζουσα μάθηση, προκαλώντας εναλλακτικούς τρόπους 

νοηματοδότησης, μέσω της ανάδειξης της φαντασίας και του συναισθήματος, που 

αποτελούν μεσάζοντες της μουσικής και των βιωμάτων των ατόμων (βλ. Hargreaves, 

Hargreaves & North, 2012· Juslin & Sloboda, 2010· Laurance, 2005, 2008· Μezirow, 

2000· Wiessner, 2009). Συμπληρωματικά οι μουσικές εμπειρίες μπορούν να 

ενδυναμώσουν τη μουσική ταυτότητα των ατόμων, να ανατρέψουν καθιερωμένες 

πεποιθήσεις και ιδέες και να προωθήσουν την κοινωνική συνοχή, τη συλλογικότητα 

και τη διαπολιτισμική αλληλεπίδραση (βλ. Fenwick & Albergato-Muterspaw, 2008· 

Godwin, 2018· Meyer & Tisdell, 2012· Olson, 2005· Qi & Cesetti, 2019· Qi & Veble, 

2016· Varvarigou & Creech, 2021).  

Στο παρόν κείμενο αρχικά θα ερμηνευθεί η διεργασία παραγωγής νοήματος μέσα 

από τη μουσική και θα επιχειρηθεί η προσέγγισή της με βάση τους μηχανισμούς που 

αναδύονται κατά την αλληλενέργεια με τα μουσικά έργα (βλ. Juslin, 2013· Juslin & 

Västfjäll, 2008). Ακολούθως θα πραγματοποιηθεί βιβλιογραφική ανασκόπηση για τη 

συμβολή της μουσικής στον μετασχηματισμό των ατόμων. Τέλος θα μελετηθεί η 

παιδαγωγική αξιοποίηση της μουσικής για την καλλιέργεια του κριτικού στοχασμού. Η 

συνεισφορά του συγκεκριμένου άρθρου έγκειται στην ενίσχυση της στοχαστικής 

διάθεσης των εκπαιδευτικών και εκπαιδευτών ενηλίκων αναφορικά με τη σημασία της 

μουσικής εμπειρίας στη διεργασία του μετασχηματισμού και τη δυναμική της 

μουσικής τέχνης στην προώθηση της κριτικοστοχαστικής διδασκαλίας. 

 

Νοηματοδότηση και Μουσική  

 

Κομβική έννοια για την επίτευξη της μετασχηματίζουσας μάθησης που ανέπτυξε ο 

Mezirow (1990, 1991, 2000, 2015) αποτελεί η διαδικασία της νοηματοδότησης. Η 

έννοια της νοηματοδότησης αφορά στην εξέταση, ερμηνεία και στην άντληση 

νοήματος μέσα από την εμπειρία (Παρθένη & Ζαρίφης, 2009). Η νοηματοδότηση 

εκκινεί από το «πλαίσιο αναφοράς» των ατόμων, το οποίο ενέχει «γνωστικά, 

βουλητικά και συναισθηματικά στοιχεία» και ενεργοποιείται από συνειδητές και 

ασυνείδητες διεργασίες (Mezirow, 2015: 129). Μολονότι η θεώρηση του Mezirow έχει 

δεχθεί κριτική σχετικά με την ορθολογική διάσταση της νοηματοδότησης που 

προτάσσει (βλ. Dirkx 2001· Dirkx, Mezirow & Cranton, 2006) ο ίδιος αναγνωρίζει τη 

«διαίσθηση», τη «φαντασία» και τα «όνειρα» ως αξιοσημείωτες παραμέτρους σε 
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τούτη τη διεργασία. Ταυτόχρονα δίνει σημασία στη «συναισθηματική ποιότητα» της 

εμπειρίας και στη συναισθηματική χροιά της γνώσης (Mezirow, 2000: 6). Τα 

παραπάνω τονίζονται εμφατικά στη θεώρηση του Dirkx, ο οποίος διατείνεται ότι η 

διεργασία της νοηματοδότησης βασίζεται στα συναισθήματα, στη φαντασία που 

συνενώνει τα άτομα με τον βαθύτερο εαυτό και τον κόσμο που τα περιβάλλει και στις 

εικόνες (images) που φωτίζουν την ψυχή των ανθρώπων (Dirkx, 2001). Η επαφή με την 

τέχνη είναι δυνατό να συνεισφέρει στην ανάδειξη εικόνων, στην υποκίνηση της 

φαντασίας και στην προβολή και διερεύνηση των συναισθημάτων (Laurance, 2005, 

2008). Τις εν λόγω διαπιστώσεις φαίνεται να αναγνωρίζει σε μεταγενέστερο χρόνο και 

ο Mezirow (2000), σημειώνοντας ότι η μουσική αποτελεί έναν διαφορετικό τρόπο 

μέσω του οποίου μπορούμε να προσεγγίσουμε την εμπειρία.  

Τα παραπάνω μπορούν να γίνουν κατανοητά αν εξετάσουμε τους ψυχολογικούς 

μηχανισμούς που αναδύονται κατά την αλληλεπίδραση με τη μουσική. Έρευνες στη 

μουσική ψυχολογία (Juslin, 2013· Juslin & Västfjäll, 2008) επεξηγούν τον τρόπο που τα 

άτομα εναρμονίζονται με τις μουσικές μελωδίες. Σύμφωνα με τους Juslin (2013) και 

Juslin και Västfjäll (2008) όταν ο ήχος εισβάλλει και ενσωματώνεται στον ψυχισμό του 

ατόμου ενεργοποιείται ένα σύνολο αντιδράσεων γνωστό ως BRECVEM, το οποίο 

αφορά στη διέγερση των αντανακλαστικών του εγκεφάλου (Brain Stem Reflex), στη 

ρυθμική ενεργοποίηση (Rhythmic Entrainment), στην αξιολόγηση των ερεθισμάτων 

(Evaluative Conditioning), στη συναισθηματική μετάδοση (Emotional Contagion), στην 

οπτική απεικόνιση (Visual Imagery), στην επεισοδιακή μνήμη (Episodic Memory) και 

στη μουσική προσδοκία (Musical Expectancy). Οι ψυχολογικοί μηχανισμοί πυροδοτούν 

και συναισθηματικές διεργασίες, αναδεικνύοντας στοιχεία των ψυχικών πεδίων των 

ατόμων και οδηγώντας τα να αποκτήσουν συνείδηση σχετικής διαύγειας.  

Ειδικότερα κατά την ακρόαση της μουσικής προκύπτουν οπτικές εικόνες, οι 

οποίες αποτελούν έναν από τους μηχανισμούς που ενεργοποιούν τα συναισθήματα 

(Juslin, 2013· Juslin & Västfjäll, 2008). Η οπτική απεικόνιση χρησιμοποιεί τη φαντασία 

ως μεσάζοντα μεταξύ της μουσικής και των εικόνων που σχηματίζει το άτομο 

ακούγοντας τη μουσική. Η φαντασία ενέχει καίριο ρόλο στη διεργασία της 

νοηματοδότησης, καθώς προκαλεί τα άτομα να οραματιστούν διαφορετικούς τρόπους 

προσέγγισης της πραγματικότητας και να ανακαλύψουν αόρατες και άγνωστες πτυχές 

της εμπειρίας (βλ. Greene, 1995). Ο Dirkx (2001) ενισχύει την παραπάνω άποψη, 

επισημαίνοντας ότι η φαντασία οδηγεί στα βαθύτερα επίπεδα της ανθρώπινης 

ύπαρξης και στην αυτογνωσία. Σύμφωνα με τον ίδιο η φαντασία συνενώνει το άτομο 

με την εσωτερικότητά του, αναδεικνύοντας εικόνες που συνδέουν τον εαυτό με τις 

αθέατες εμπειρίες της ψυχής και το συναίσθημα. Ο Dirkx επικαλείται τις 

συναισθηματικές εμπειρίες και την φωνή του εσωτερικού κόσμου που έρχεται στην 

επιφάνεια στο άκουσμα ενός μουσικού έργου (Dirkx, όπ. αναφ. στο Δολιώτη & 

Ζαρίφης, 2009).  
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Προς την ίδια κατεύθυνση κινείται η Laurance (2005), η οποία επισημαίνει ότι η 

μουσική αποκαλύπτει συναισθηματικά εκφραστικά μοτίβα και εικόνες, δίδοντας τη 

δυνατότητα στα άτομα να εμβαθύνουν στην εσωτερική τους υπόσταση και να 

αποκτήσουν αυτογνωσία και αυτεπίγνωση. Οι αναδυόμενοι διάλογοι με τον 

εσωτερικό εαυτό μπορούν να εμπλουτίσουν ή και να τροποποιήσουν τη σημασία που 

αποδίδουν τα άτομα στην εμπειρία. Έτσι αρχίζουν να τίθενται προϋποθέσεις 

διερεύνησης και αναζήτησης νέων ερμηνειών της εμπειρίας, που προωθούν τη 

μετασχηματιστική διεργασία.  

Παρόμοια η αξιολόγηση των μουσικών ερεθισμάτων δίνει αφορμές για βαθύτερη 

κατανόηση του εσωτερικού εαυτού. Η αξιολόγηση των μουσικών ερεθισμάτων 

προκύπτει γιατί το μουσικό έργο έχει συνδεθεί με ευχάριστα ή δυσάρεστα βιώματα, 

με αποτέλεσμα να προκαλείται ο ανάλογος συναισθηματικός συνειρμός (Juslin, 2013· 

Juslin & Västfjäll, 2008). Η εξέταση του συναισθηματικού απόηχου και των 

συναισθηματικών εμπειριών διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στη μάθηση, 

προάγοντας την αποκάλυψη πτυχών του ψυχισμού του ατόμου (Dirkx, 2001).  

Η μουσική ενεργοποιεί την επεισοδιακή μνήμη, που υπενθυμίζει στο άτομο 

βιώματα και γεγονότα της ζωής του (Gabrielsson 2002· Juslin, 2013· Juslin & Västfjäll, 

2008). Ειδικότερα οι ενήλικοι τείνουν να ανακαλούν και να νοσταλγούν περιόδους των 

νεανικών τους χρόνων, διότι σημαντικές εμπειρίες που διαμορφώνουν την ταυτότητά 

τους λαμβάνουν χώρα στη συγκεκριμένη περίοδο (Juslin & Västfjäll, 2008). Η επίκληση 

των εξομολογήσεων που προκαλεί η μουσική συμβάλλει στην εξέταση προσωπικών 

και συναισθηματικών συνειρμών και στον επαναπροσδιορισμό αξιών και ατομικών 

πεποιθήσεων. Οι εμπειρίες που αναδύονται είναι δυνατό να αξιοποιηθούν σε ένα 

εκπαιδευτικό πλαίσιο ως περιστατικά αλληλεπίδρασης, ανάπτυξης και αυτεπίγνωσης, 

υποστηρίζοντας τη διαδικασία νοηματοδότησης. 

Ο μηχανισμός της μουσικής προσδοκίας συνδέεται με την πρόκληση 

συναισθημάτων που πυροδοτούνται εξαιτίας αναπάντεχων μουσικών αλλαγών. 

Μεταβολές στην αρμονική διαδοχή, σε στοιχεία της μουσικής δομής, τονικές αλλαγές 

μπορούν να καθηλώσουν ή να διεγείρουν ευχάριστα τον ακροατή, επιβεβαιώνοντας ή 

ανατρέποντας την προσδοκία του για τη μουσική (Juslin & Västfjäll, 2008). Ο 

συγκεκριμένος ψυχολογικός μηχανισμός αποτελεί μία καθοριστική πρόκληση για την 

ενεργοποίηση των ατόμων, εφόσον ενισχύει τη συναισθηματική αντίδραση απέναντι 

στη μουσική και συνεισφέρει στην υποκίνηση της προσήλωσης και της προσοχής κατά 

την αποτίμηση του μουσικού γεγονότος. 

Τη συναισθηματική διάσταση της εμπειρίας προωθούν και η ρυθμική 

ενεργοποίηση, που αναφέρεται στον συντονισμό της μουσικής με το σώμα, 

προκαλώντας σωματική διέγερση και ενίσχυση των συναισθηματικών δεσμών μεταξύ 

των ατόμων που συμμετέχουν σε μια μουσική εμπειρία (Juslin, 2013). Προσεγγίζοντας 

με πιο διευρυμένο τρόπο τον συγκεκριμένο μηχανισμό θα μπορούσαμε να 

συσχετίσουμε τη μουσική με τη σωματική κίνηση που προκαλεί. Πράγματι η μουσική 
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ενέχει τη δυναμική να επιδρά σε συγκεκριμένα κέντρα του εγκεφάλου, ωθώντας τα 

άτομα να εκφραστούν μέσω του χορού (McClellan, 1991). Οι Merriam και Heuer (1996, 

όπ. αναφ. στο Ζαρίφης, 2009) σημειώνουν ότι η αναπτυξιακή πορεία του ατόμου 

περιλαμβάνει τη σωματική εμπλοκή του εαυτού με την εμπειρία. Οι χορευτικές, 

σωματικές αντιδράσεις διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στην κριτικοστοχαστική 

διεργασία, διότι δημιουργούν ένα μαθησιακό κλίμα ανοικτότητας, ελεύθερης 

έκφρασης, ψυχικής απελευθέρωσης και ταύτισης με τους άλλους, διευκολύνοντας την 

πρόσβαση στον εσωτερικό κόσμο των ατόμων και την προώθηση ενσυναισθηματικών 

δεσμών και διασύνδεσης. 

 

Βιβλιογραφική Ανασκόπηση για τη Συμβολή της Μουσικής στη Μετασχηματίζουσα 

Μάθηση 

 

Η θεωρητική και ερευνητική ανασκόπηση για τη συσχέτιση της μουσικής με τη 

μετασχηματίζουσα μάθηση αναδεικνύει τη συμβολή της στην αναθεώρηση ιδεών, 

αξιών, στάσεων και συναισθημάτων που ωθούν σε επανανοηματοδότηση και 

επανερμηνεία της πορείας του βίου, τη συνεισφορά της στη μεταβολή της ταυτότητας 

των ατόμων και τη δυναμική της στην ενίσχυση της κοινωνικής δράσης, της 

αλληλεγγύης και της διαπολιτισμικής συνύπαρξης. Στο κείμενο των Varvarigou και 

Creech (2021) αποτυπώνονται μελέτες περίπτωσης που καταδεικνύουν τη σχέση της 

μουσικής με τον συγκεκριμένο τύπο μάθησης σε τυπικά, μη τυπικά και άτυπα πλαίσια 

μάθησης.  

Αναφορικά με τη μετασχηματιστική δύναμη της μουσικής στο τυπικό πλαίσιο 

μάθησης οι συγγραφείς επικαλούνται τη συμβολή της Lucy Green, η οποία 

εφαρμόζοντας πρακτικές άτυπης μάθησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση προωθεί 

εμπειρίες που σχετίζονται με αλλαγές στις τρεις διαστάσεις της μάθησης (διάσταση 

του περιεχομένου, της υποκίνησης και της αλληλεπίδρασης), όπως ορίζονται από τον 

Illeris (2015). Σύμφωνα με τον Illeris (2015: 47) η πρώτη διάσταση της μάθησης αφορά 

στο «αντικείμενο της μάθησης». Η δεύτερη διάσταση σχετίζεται με «το κίνητρο, το 

συναίσθημα και τη βούληση» για μάθηση (Illeris, 2015: 48) και η τρίτη με «τη 

διεργασία αλληλεπίδρασης ανάμεσα στο άτομο και το περιβάλλον» (Illeris, 2015: 46). 

Εκκινώντας από την εν λόγω θεώρηση οι Varvarigou και Creech (2021) περιγράφουν τη 

μετασχηματιστική δύναμη της μουσικής η οποία προκύπτει εφαρμόζοντας ένα 

διαφοροποιημένο πρόγραμμα σπουδών μουσικής σε σχολεία, το οποίο στηρίζεται σε 

άτυπες θεωρήσεις της μάθησης. Αναλυτικότερα αξιοποιούνται τα μουσικά 

ενδιαφέροντα των μαθητών, η μουσική τεχνολογία, δημιουργούνται κίνητρα μέσα 

από την ηχογράφηση και εκτέλεση της μουσικής εντός και εκτός των πυλών της τάξης, 

προωθείται η μουσική αυτονομία και αναδύεται «μια ισχυρή αίσθηση μιας μουσικής 

κοινότητας στο σχολείο» (Varvarigou & Creech, 2021: 177). Οι συγκεκριμένες μουσικές 
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εμπειρίες ενεργοποιούν το ενδιαφέρον των μαθητών για τη μουσική, ενισχύουν τις 

μουσικές τους δεξιότητες, τονώνουν και ενδυναμώνουν τη μουσική τους ταυτότητα. 

Η διδακτορική μελέτη του Sparks (2014) εστιάζει στη μετασχηματιστική δύναμη 

της χορωδιακής εκπαίδευσης και λαμβάνει χώρα σε δημόσιο σχολείο καλών τεχνών 

στον Καναδά. Η έρευνά του βασίζεται σε εθνογραφικές συνεντεύξεις με μαέστρους 

χορωδιών από την Κούβα, την Κένυα, την Ουκρανία και τη Δανία και σε έρευνα 

δράσης, μέσω του σχεδιασμού προγράμματος, που εξετάζει τις ερμηνείες των 

μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για τη μετασχηματιστική δύναμη του 

τραγουδιού. Καταληκτικά σημαντικά ευρήματα επιβεβαιώνουν τις θετικές 

μετατοπίσεις και αλλαγές στον τρόπο που οι μαθητές αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους 

ως τραγουδιστή και στον τρόπο που αναπλάθουν αντιλήψεις για την επικοινωνιακή 

αξία του τραγουδιού. Επίσης διαπιστώνονται οφέλη από την εμπλοκή σε ανάλογες 

μουσικές δράσεις, που αφορούν στην καλλιέργεια της εκφραστικότητας, στην 

προώθηση της κοινωνικής συνοχής, στην ενίσχυση της αυτοπεποίθησης και της 

δέσμευσης απέναντι στον κοινό στόχο. Ο ίδιος κάνει σημαντική μνεία στην κριτική 

μουσική παιδαγωγική, που αναπτύσσει τις στοχαστικές διαθέσεις και εμπλέκει τους 

μαθητές σε ουσιώδεις και ενδυναμωτικές διεργασίες μάθησης. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει η μελέτη περίπτωσης που παρουσιάζεται στο κείμενο 

των Qi και Veble (2016), η οποία αφορά σε πρόγραμμα που υλοποιείται σε σχολείο σε 

υποβαθμισμένη πόλη στη βορειοανατολική Βραζιλία, στο οποίο φοιτούν 

περιθωριοποιημένες κοινωνικές ομάδες μαθητών. Οι μαθητές έχοντας ενστερνιστεί τη 

βία και την ανομία ως μέρος της καθημερινότητάς τους έχουν αναπτύξει μια 

περιορισμένη συλλογιστική για τη μελλοντική τους πορεία. Η συμμετοχή στο τριετές 

μουσικό πρόγραμμα που προσφέρει το σχολείο λειτουργεί λυτρωτικά για αυτούς, 

δίδοντάς τους την ευκαιρία να οικοδομήσουν ουσιαστικές κοινωνικές επαφές, να 

στοχαστούν κριτικά για τις διεξόδους του βίου τους και «να αναλάβουν ενεργά τον 

έλεγχο της ζωής τους» (Qi & Veble, 2016: 105).   

Στο πλαίσιο της μη τυπικής εκπαίδευσης οι Qi και Veble (2016) κάνουν λόγο για 

έναν μη κερδοσκοπικό οργανισμό στη Βραζιλία που αγκαλιάζει παιδιά και εφήβους, 

δίνοντάς τους την ευκαιρία να ασχοληθούν με τη μουσική και να υιοθετήσουν έναν 

νέο τρόπο ζωής, που απέχει από την εγκληματικότητα και την εμπλοκή με ναρκωτικές 

ουσίες. Ουσιαστικά οι μαθητές δραπετεύουν από τη δύσκολη και παραβατική 

καθημερινότητά τους και διαχειρίζονται καλύτερα και με μεγαλύτερη ευελιξία τις 

δυσκολίες που τους παρουσιάζονται. Στο ίδιο κείμενο αποτυπώνεται μια ακόμα 

μελέτη περίπτωσης, που αφορά σε κοινωνικοπολιτιστικό πρόγραμμα στη Βραζιλία, 

που υποστηρίζει παιδιά και εφήβους που ανήκουν σε ευάλωτες κοινωνικές ομάδες. Η 

εκμάθηση οργάνων, το χορωδιακό τραγούδι, η ενεργητική μουσική ακρόαση, η 

μουσική σύνθεση και ο αυτοσχεδιασμός δημιουργούν το υπόβαθρο για την ανάπτυξη 

της αυτοπεποίθησης και του καθορισμού νέων στόχων, ενώ ταυτόχρονα αναδύεται η 
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ανάγκη για επανακαθορισμό της ζωής, των σχέσεων με τους γονείς και ο οραματισμός 

μιας κοινωνίας χωρίς διακρίσεις και προκαταλήψεις.  

Σχετικά με τη μετασχηματιστική δύναμη της μουσικής στην κοινότητα ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η έρευνα του Olson (2005). Ο Olson (2005) μέσα από συνεντεύξεις και 

παρατηρήσεις εξετάζει τις εμπειρίες οχτώ μουσικών που αξιοποιούν τη μουσική σε 

προγράμματα κοινοτικής εκπαίδευσης, που έχουν σκοπό τη μελέτη και τη διάδοση 

των πολιτισμικών παραδόσεων και την ανάπτυξη δημοκρατικών εκπαιδευτικών 

εμπειριών. Τα αποτελέσματα της έρευνάς του καταδεικνύουν ότι η μουσική ευνοεί την 

πληρέστερη κατανόηση του εαυτού και του κόσμου που πλαισιώνει τα άτομα και 

προκαλεί το συναίσθημα και την πνευματικότητα. Η μουσική συμβάλλει στην 

καλλιέργεια της συλλογικής ταυτότητας, αναπτύσσει τον αλληλοσεβασμό και προωθεί 

την ενεργητική συμμετοχή στα κοινωνικά και πολιτισμικά δρώμενα. Παράλληλα, 

ενισχύει την πολιτισμική ταυτότητα και πυροδοτεί την ενσυναίσθηση μεταξύ ατόμων 

με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο. Σημαντικός είναι ο ρόλος της μουσικής στην 

εξέταση των ηγεμονικών πεποιθήσεων και των εξουσιαστικών δομών που προκαλούν 

κοινωνικές αδικίες. Έτσι η μουσική τέχνη αποτελεί ένα εργαλείο ενίσχυσης της 

κοινωνικής δράσης, που πυροδοτεί την κριτική εξέταση και ερμηνεία των κοινωνικών 

αδικιών που βιώνουν ομάδες ατόμων, συνεισφέροντας στην ενδυνάμωση και 

χειραφέτησή τους.  

Τοιουτοτρόπως, οι Fenwick και Albergato-Muterspaw (2008) εστιάζουν στο 

τραγούδι των ενηλίκων και στη χορωδιακή μουσική της κοινότητας ως εργαλεία 

προώθησης της κοινωνικής δικαιοσύνης και της δημοκρατίας. Οι Fenwick και 

Albergato-Muterspaw (2008) υποστηρίζουν ότι το χορωδιακό τραγούδι τονώνει την 

αλληλεγγύη, την εμπιστοσύνη ανάμεσα στα μέλη της ομάδας και το αίσθημα 

συλλογικής ευθύνης. Παράλληλα, η μουσική διεγείρει το συναίσθημα και κινητοποιεί 

τα άτομα να δράσουν για την επίτευξη κάποιου σκοπού. Μάλιστα η χορωδιακή 

μουσική προάγει την αξία της δημοκρατίας, προωθώντας την ελεύθερη συμμετοχή 

όλων στην ομάδα. Στο κείμενό τους δίδουν παραδείγματα κοινοτικών χορωδιών, που 

διεγείρουν την κριτική επίγνωση της κοινότητας σε ζητήματα κοινωνικών ανισοτήτων.  

Στη μελέτη της Godwin (2018) προβάλλεται η κοινωνική και ηθική διάστασης της 

εμπλοκής με τη μουσική πράξη. H Godwin (2018) ερευνά υπό το πρίσμα της 

μετασχηματίζουσας μάθησης του Mezirow ένα πρόγραμμα αυστραλιανής ορχήστρας 

που έχει σαν σκοπό τη διαπολιτισμική κατανόηση των ασιατικών παραδόσεων. Με 

εργαλεία την παρατήρηση και το διαδικτυακό ερωτηματολόγιο εξετάζονται οι 

απόψεις των συμμετεχόντων για τις δεξιότητες που συμβάλλουν στη διαπολιτισμική 

συνύπαρξη, η σημασία του αυτοσχεδιασμού και ο ρόλος του προγράμματος στην 

καλλιέργεια αυτών των δεξιοτήτων. Τα ευρήματα καταδεικνύουν ότι τα προγράμματα 

με διαπολιτισμικό προσανατολισμό, αξιοποιώντας τον μουσικό αυτοσχεδιασμό 

πυροδοτούν κριτικοστοχαστικούς συλλογισμούς πάνω σε καθιερωμένες ιδέες και 
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αντιλήψεις, ενθαρρύνοντας την ανάπτυξη «της διαπολιτισμικής συνείδησης και 

ευθύνης» (Godwin, 2018: 165).  

Στο πλαίσιο της άτυπης μάθησης χαρακτηριστική είναι η περίπτωση του Yan, 

κινέζου μετανάστη, ο οποίος αναζητά μια καλύτερη τύχη αποδημώντας στη Βραζιλία. 

Ο Yan μέσα από την υιοθέτηση και εκτέλεση ενός βραζιλιάνικου αυθεντικού μουσικού 

είδους καταφέρνει, να επικοινωνήσει με τους ανθρώπους και να ενσωματωθεί στη 

νέα πατρίδα. Η μουσική τον ενδυναμώνει, τον ωθεί να αντιμετωπίσει τις δυσκολίες με 

τις οποίες έρχεται αντιμέτωπος και λειτουργεί προς την κατεύθυνση προσαρμογής στο 

νέο πολιτισμικό περιβάλλον. Ο Yan με το ταλέντο και τις μουσικές του δεξιότητες 

προσελκύει το βραζιλιάνικο κοινό και το ωθεί σε μετασχηματισμό, αποδομώντας 

στερεότυπα για τα άτομα με διαφορετική εθνοτική προέλευση (Qi & Cesetti, 2019· Qi 

& Veble, 2016· Varvarigou & Creech, 2021). 

Οι παραπάνω συμβολές εξετάζουν τον κρίσιμο ρόλο της μουσικής στη μεταβολή 

της ταυτότητας και στην κριτική ερμηνεία αντιλήψεων, που οδηγούν σε επανερμηνεία 

και επανανοηματοδότηση των διαδρομών ζωής. Παράλληλα αποδίδουν τη 

μετασχηματιστική δυναμική της μουσικής στην εγκαθίδρυση της διαπολιτισμικής 

συνύπαρξης, της κοινωνικής δικαιοσύνης και της συλλογικής δράσης. Σε παραπλήσια 

συμπεράσματα καταλήγουν οι Dawson (2007) και Meyer και Tisdell (2012), οι οποίοι 

συσχετίζουν την κίνηση και τον ήχο με τη μετασχηματιστική διεργασία. Η Dawson 

(2007) προωθώντας την ιδέα διασύνδεσης των ατόμων με το σώμα και τον ρυθμό 

προτείνει σε συνέδριο τον πειραματισμό με ιαπωνικά κρουστά. Το «taiko drumming» 

έχει τις ρίζες του στην ιαπωνική λαϊκή κουλτούρα, στις ιαπωνικές θρησκευτικές 

παραδόσεις, στον ιαπωνικό και δυτικό τρόπο εκτέλεσης των κρουστών. Μέσω του 

ήχου, του ρυθμού, της κίνησης και της συνεργασίας τα άτομα συνδέονται με τον 

εαυτό τους και με τους άλλους, επανανοηματοδοτούν αξίες και ιδέες και προωθείται 

η διαπολιτισμική κατανόηση. Μία τέτοια βιωματική εμπειρία οδηγεί σε 

μετασχηματίζουσα μάθηση, σε αναθεώρηση αξιών και ιδεών και σε προώθηση της 

κοινωνικής και διαπολιτισμικής ενότητας. Ανάλογα οι Meyer και Tisdell (2012) 

συστήνουν την αξιοποίηση της μουσικής, της κίνησης και των αυτοσχεδιαστικών 

δραστηριοτήτων για την εμπλοκή των ατόμων σε μια διεργασία συντονισμού με τους 

άλλους. Οι Meyer και Tisdell (2012) βασίζονται στην ιδέα ότι οι αυτοσχεδιαστικές 

μουσικές εμπειρίες προκαλούν δέσμευση στη συλλογική επίτευξη στόχων και ότι τα 

άτομα αποκτούν συνείδηση του εαυτού τους και των άλλων μελών της ομάδας. 

Σύμφωνα με τις συγγραφείς όταν τα άτομα εμπλέκονται σε μουσικές δραστηριότητες 

δημιουργείται ένα πλαίσιο συνύπαρξης και αλληλεπίδρασης και κινητοποιείται η 

ομαδική δύναμη, με την ανακατάταξη των ψυχικών δυνάμεων από το «εγώ» στο 

«εμείς».  

Καταληκτικά διαπιστώνεται η μετασχηματιστική διεργασία που υποκινείται μέσω 

της μουσικής σε περιβάλλοντα της τυπικής, μη τυπικής και άτυπης μάθησης. Οι 

παραπάνω συμβολές τονίζουν τη σημασία της μουσικής στην ενδυνάμωση της 
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μουσικής ταυτότητας και τη συνεισφορά της στην αναδιαμόρφωση πεποιθήσεων, 

αξιών και συναισθημάτων συσχετίζοντάς τη με διανοητική, συμπεριφορική, σωματική 

και συναισθηματική υπέρβαση. Σε θεωρητικές και ερευνητικές καταγραφές που 

αναφέρθηκαν αναδεικνύεται η θεωρητική πλαισίωση που προτείνει ο Mezirow (1990, 

1991, 2000, 2015) και ο Illeris (2015) για τη μετασχηματίζουσα μάθηση, που αφορούν 

στην αμφισβήτηση και αναπλαισίωση των δυσλειτουργικών παραδοχών, στην 

ενδυνάμωση του εαυτού και στις τρεις διαστάσεις της μάθησης αντίστοιχα. Ωστόσο 

υπάρχουν αναφορές και σε άλλες θεωρητικές προσεγγίσεις που δίδουν έμφαση στον 

ρόλο της συναισθηματικής διάστασης της μετασχηματίζουσας μάθησης (βλ. Boyd & 

Meyers, 1988, όπ. αναφ. στο Olson, 2005· Dirkx, 2001), συμπληρώνοντας τις συμβολές 

που ήδη αναγνωρίστηκαν.  

 

Διδακτική Αξιοποίηση της Μουσικής για την Ανάπτυξη του Κριτικού Στοχασμού και 

της Μετασχηματίζουσας Μάθησης 

 

Εδώ θα τεθεί ο προβληματισμός σχετικά με την αξιοποίηση της μουσικής σε διδακτικό 

επίπεδο με στόχο την ενθάρρυνση της στοχαστικής διάθεσης. Πολλοί μελετητές 

συνδέουν τη μουσική με την προώθηση δεξιοτήτων κριτικής σκέψης, κυρίως σε τυπικά 

περιβάλλοντα σχολικής εκπαίδευσης. Ο πυρήνας της συλλογιστικής τους είναι ότι η 

μουσική συμβάλλει στην ανάπτυξη νοητικών διεργασιών μέσα από την ανάλυση, 

κατανόηση, αξιολόγηση της μουσικής, την επίλυση προβλημάτων και ότι η 

δημιουργικότητα προωθεί την κριτική σκέψη (βλ. Boubel, 2006· Johnson, 2006· 

Kokkidou, 2013· May, 1989· Pogonowski, 1987· Small, 1987). Εκτός από τα παραπάνω 

θέλοντας να αξιοποιήσουμε τη δυναμική της μουσικής να οδηγεί σε αυτογνωσία και 

αυτεπίγνωση (βλ. Laurance, 2005) και τη συμβολή του Dirkx (2001) για τη σημασία της 

ερμηνείας των εικόνων (images) που ενυπάρχουν πίσω από τα συναισθήματα στην 

προώθηση της μάθησης προτείνουμε ειδικά σε ένα πλαίσιο εκπαίδευσης ενηλίκων η 

μουσική ακρόαση να συνοδεύεται από ερωτήματα που συνεισφέρουν στην προβολή 

του εσωτερικού εαυτού και της συσχέτισής του με άλλα άτομα και το περιβάλλον. Για 

παράδειγμα ερωτήσεις όπως: Ποια συναισθήματα σας γεννιούνται από την ακρόαση 

του μουσικού έργου; Τι σας θυμίζει η μουσική; Περιγράψτε γεγονότα και βιώματα που 

έχουν συνδεθεί με το συγκεκριμένο μουσικό έργο, κ.ά. μπορούν να συμβάλλουν στην 

καλύτερη γνώση του εαυτού και να αποκαλύψουν συναισθηματικά σχήματα και 

νοήματα που βρίσκονται σιωπηλά στο ασυνείδητο. Οι εμπειρίες που ξεδιπλώνονται 

είναι δυνατό να ενεργοποιήσουν ενσυναισθηματικές διαθέσεις, αναγνωρίζοντας τα 

άτομα κοινές νοηματοδοτήσεις και να αποτελέσουν αφορμές για περαιτέρω 

συζητήσεις. Παρόμοια ο Dirkx (2001) προτείνει να προσεγγίζονται και να 

αποκωδικοποιούνται τα συναισθηματικά μοτίβα που προκύπτουν στην εκπαιδευτική 

πράξη αξιοποιώντας ερωτήσεις όπως: «Τι μου θυμίζουν» [αυτά τα συναισθήματα]», 

«Πόσες άλλες φορές έχω αισθανθεί παρόμοια;», «Τι συνέβαινε τότε;», «Ποιος έχει 
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εμπλακεί σε αυτό περιστατικό;» (σελ. 69). Θα πρέπει να επισημανθεί ότι οι 

εκπαιδευτικοί οφείλουν να είναι ιδιαίτερα προσεκτικοί όταν αξιοποιούν τη δυναμική 

της μουσικής ακρόασης για να παροτρύνουν τα άτομα να συμμετέχουν σε μία 

κριτικοστοχαστική διαδικασία ανάδειξης του ψυχικού κόσμου. Οι συναισθηματικοί 

συνειρμοί και οι εικόνες που ενδεχομένως προβληθούν είναι απρόβλεπτες και 

μπορούν να προκαλέσουν συναισθηματικές εντάσεις και εξάρσεις. Ο ρόλος του 

διδάσκοντα είναι καθοριστικός στη διαχείριση της συναισθηματικής διέγερσης των 

ατόμων και απαιτεί διαρκή εγρήγορση και ικανότητα οριοθέτησης της διεργασίας.   

Η μουσική μπορεί να χρησιμοποιηθεί στην υλοποίηση της μεθόδου που ανέπτυξε 

ο Αλέξης Κόκκος και αφορά στη «Μετασχηματίζουσα Μάθηση μέσω της Αισθητικής 

Εμπειρίας» (Kokkos, 2021). Η εν λόγω μέθοδος αποτελείται από επτά στάδια. Στο 

πρώτο στάδιο ο εκπαιδευτικός ανιχνεύει τις δυσλειτουργικές αντιλήψεις των 

διδασκομένων και προωθεί μια διεργασία αμφισβήτησης τούτων. Στο δεύτερο στάδιο 

οι συμμετέχοντες στη διαδικασία διατυπώνουν τις απόψεις τους, ενώ στο τρίτο στάδιο 

καταγράφονται οι «νοητικές συνήθεις» και «απόψεις» που χρήζουν κριτικής 

επεξεργασίας (Kokkos, 2021: 141). Παράλληλα τίθενται «κριτικά ερωτήματα» (Kokkos, 

2021: 144), ώστε η μετασχηματιστική διαδικασία να εστιάσει στις δυσλειτουργικές 

ιδέες που έχουν ήδη επισημανθεί. Στο τέταρτο στάδιο της μεθόδου ο εκπαιδευτικός 

σε συνεργασία με την ομάδα του επιλέγει έργα τέχνης και επομένως και μουσικά έργα 

για να προσεγγίσει τα κριτικά ερωτήματα που διατυπώθηκαν παραπάνω, ενώ 

παράλληλα καθορίζονται οι εκπαιδευτικές τεχνικές που θα αξιοποιηθούν στη 

συγκεκριμένη διαδικασία. Στο πέμπτο στάδιο γίνεται η επεξεργασία των μουσικών 

έργων και η σύνδεση των νοημάτων που προκύπτουν από τούτα με τα κριτικά 

ερωτήματα. Στο επόμενο στάδιο οι διδασκόμενοι εμπλέκονται σε μια πιο διεισδυτική 

επανερμηνεία του αρχικού συστήματος παραδοχών τους, ενώ το τελευταίο στάδιο 

αφορά στον προγραμματισμό για περαιτέρω ενέργειες, που θα συμβάλλουν στη 

μετασχηματιστική τους εξέλιξη (Kokkos, 2021). Επιπλέον προτάσεις αξιοποίησης της 

μουσικής περιγράφονται στην έκθεση αξιολόγησης του ερευνητικού προγράμματος 

ARTiT (2012), το οποίο στοχεύει στην προώθηση της δημιουργικότητας και της 

κριτικής σκέψης στην εκπαιδευτική διεργασία. Παρόμοια, η μουσική μπορεί να 

αξιοποιηθεί στο τρίτο στάδιο της διδακτικής μεθόδου «Μετασχηματισμός 

δυσλειτουργικών αντιλήψεων», που διαμόρφωσε ο Κόκκος, η οποία προσφέρει ένα 

μεθοδολογικό εργαλείο στους εκπαιδευτές ενηλίκων, αλλά και στους εκπαιδευτικούς 

γενικότερα για να συμβάλλουν στον επαναπροσδιορισμό των νοητικών πλαισίων 

σημασιοδότησης της εμπειρίας των μαθητών τους (Κόκκος, 2017α). Στο εν λόγω 

θεωρητικό μοντέλο η μουσική είναι δυνατό να διαδραματίσει σημαντικό ρόλο, 

προσανατολίζοντας τα άτομα να σκεφθούν με κριτικό τρόπο και να διερευνήσουν τις 

οπτικές που προβάλλονται μέσα από αυτήν. Τα μουσικά έργα δύνανται να 

συσχετιστούν με ποικίλα θέματα, οδηγώντας τους ακροατές να αντιληφθούν τον 

κόσμο πιο ευδιάκριτα και να προσδιορίσουν τη θέση τους μέσα σε αυτόν (Barrett & 
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Veblen, 2018). Συμπληρωματικά δίνουν το έναυσμα για να νοηματοδοτηθούν 

κοινωνικά ζητήματα, όπως ο ρατσισμός, τα κοινωνικά δικαιώματα, η ισότητα, ο 

πόλεμος (βλ. Bohonos, Otchere & Pak, 2019· Soden & Castro, 2013· White & 

McCormack, 2006). Ιδιαίτερα η μουσική που επενδύεται με στίχους ή συνδέεται με 

μία συγκεκριμένη ιστορική περίοδο ή συνθήκη προβάλλει ένα συγκεκριμένο 

προσανατολισμό, που ενδυναμώνει πρακτικές κριτικοστοχαστικής υφής.  

Οι Fenwick και Albergato-Muterspaw (2008) προτείνουν τρόπους αξιοποίησης της 

μουσικής για την ενίσχυση της κριτικής διάθεσης των ατόμων και συγκεκριμένα 

συστήνουν να εξετάζεται η σημασία των δομικών χαρακτηριστικών της μουσικής στη 

μετάδοση των μηνυμάτων. Συμπληρωματικά συνιστούν τη χρήση δημοφιλών 

τραγουδιών για να προσεγγιστούν κριτικά τα ζητήματα που παρουσιάζονται. Για τις 

συγγραφείς σημαντική είναι η πρόκληση συζητήσεων για θέματα που προβάλλονται 

μέσα από τη μουσική, αλλά και για άλλα ζητήματα, όπως η επιλογή των μουσικών 

έργων. Η συμμετοχή στον διάλογο προωθεί την κριτική ερμηνεία των δικών τους 

απόψεων και τη σύγκριση με τις απόψεις των άλλων. Επιπλέον είναι δυνατό να 

εξεταστεί η συνεισφορά της μουσικής στην ταυτότητα των ατόμων και η συζήτηση να 

επεκταθεί στο μουσικό γούστο και στις προτιμήσεις. Τέλος, οι Fenwick και Albergato-

Muterspaw (2008) παροτρύνουν τη διερεύνηση της συμβολής της μουσικής στη 

συγκρότηση μιας κοινότητας και την ερμηνεία των κοινωνικοπολιτισμικών 

παραγόντων στην πρόσληψη και δημιουργία της. Όπως τονίζουν είναι σημαντικό να 

καλλιεργείται η ενεργητική μουσική ακρόαση και να υιοθετείται ένας τρόπος σκέψης 

που παραπέμπει στο ομαδικό και συνεργατικό πνεύμα. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι δημιουργικές δραστηριότητες που προβάλλονται 

στο κείμενο «Using Creative Expression in Adult Learning Contexts» των Hoggan, 

Simpson και Stuckey (2009). Οι συγγραφείς προκειμένου να ενισχυθεί ο κριτικός 

στοχασμός των ενηλίκων για τις διαπολιτισμικές και διαγενεακές διαφορές συστήνουν 

δημιουργικές πρακτικές, όπως τη σύνταξη ομάδων τεσσάρων ή πέντε δεκαετιών και 

την ενσωμάτωση των υποκειμένων στη δεκαετία που κατά τη γνώμη τους ανήκουν. 

Στη συνέχεια τα άτομα επιλέγουν και τραγουδούν μουσικά έργα που 

αντιπροσωπεύουν την ηλικιακή κατηγορία που εντάχθηκαν. Τοιουτοτρόπως δύνανται 

να παραχθούν σημαντικές και γόνιμες συζητήσεις για τη διαφορετικότητα και την 

ποικιλομορφία των μουσικών έργων. Μία άλλη ενδιαφέρουσα πρόκληση αφορά στην 

κινητοποίηση των εκπαιδευομένων να παρουσιάσουν και να μιλήσουν για ένα 

τραγούδι, το οποίο τους έχει δημιουργήσει μια νέα μορφή ευαισθησίας και τους έχει 

ωθήσει να προσεγγίσουν με πιο εμπλουτισμένο τρόπο τις εμπειρίες τους (Wiessner, 

2009).  

Ένα σημαντικό ζήτημα για το οποίο έχει γίνει πολλή συζήτηση αφορά στην 

καταλληλότητα των έργων τέχνης που μπορούν να αξιοποιηθούν στην εκπαιδευτική 

διεργασία για την προώθηση της κριτικοστοχαστικής διδασκαλίας. Σύμφωνα με τον 

Κόκκο (2017β) σε μια εκπαιδευτική διεργασία θα πρέπει να αξιοποιούνται έργα τέχνης 
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που ενισχύουν την πνευματική και συναισθηματική εγρήγορση των ατόμων και δεν τα 

εγκλωβίζουν σε ρηχές και απλοποιημένες αντιδράσεις και όχι τούτα που ανήκουν στην 

πολιτιστική βιομηχανία και εμπεριέχουν μηνύματα αλλοτριωτικά και περιορισμένα. 

Παρόμοια ο Λαπιδάκης (2004) υποστηρίζει ότι η λεγόμενη «κοινή μουσική συνθετικά 

είναι κοινότοπη και στοχεύει στην εύκολη και άμεση κατανόηση» (σελ. 52). Οι 

παραπάνω θέσεις ενισχύονται από τον Λόβενταλ (1984), σύμφωνα με τον οποίο τα 

έργα της μαζικής κουλτούρας ευνουχίζουν την πρωτοτυπία και ουσιαστικά 

χειραγωγούν τα άτομα προβάλλοντας τις επιταγές των εξουσιαστικών δομών. Σε 

αυτήν την περίπτωση τα μουσικά θέματα προωθούν ισοπεδωτικούς και 

εξομοιωτικούς μηχανισμούς σύλληψης της πραγματικότητας, καθηλώνοντας τους 

ακροατές σε συγκεκριμένες ανταποκρίσεις.  

Ωστόσο προκειμένου να καταστεί ολοκληρωμένη η συγκεκριμένη συζήτηση 

οφείλουμε να προβάλλουμε και την άποψη, σύμφωνα με την οποία στην 

εκπαιδευτική διεργασία είναι σημαντικό να αξιοποιούνται και έργα δημοφιλούς 

μουσικής, που ανήκουν στον ηχητικό χάρτη της καθημερινότητας των μαθητών (βλ. 

Κοκκίδου, 2016). Η Green (2012) θεωρεί ότι η εκπαιδευτική πράξη θα πρέπει να είναι 

απαλλαγμένη από την κυριαρχία και τη δέσμευση των στερεοτύπων για την αξία της 

μουσικής και επιχειρηματολογεί υπέρ της ενσωμάτωσης μιας ποικιλίας μουσικών 

ειδών στην τάξη, αξιοποιώντας οι εκπαιδευτικοί πρακτικές άτυπης και 

αυτοκατευθυνόμενης μάθησης. Συμπληρωματικά οι Davis και Blair (2012: 72) 

επισημαίνουν ότι ένα μουσικό έργο δημοφιλούς μουσικής «βρίθει ρυθμικής, τονικής 

και τεχνολογικής συνθετότητας», απαντώντας στις απόψεις που το χαρακτηρίζουν 

απλό και τετριμμένο. Οι ίδιοι σημειώνουν ότι η δημοφιλής μουσική μπορεί να 

διαδραματίσει κομβικό ρόλο στην τάξη, παρέχοντας εναύσματα πυροδότησης της 

κριτικής και δημιουργικής διάθεσης των μαθητών.   

Τέλος βασιζόμενοι στους Boud, Keogh και Walker (1987), οι οποίοι δίδουν 

έμφαση στα θετικά συναισθήματα και στις ευχάριστες εμπειρίες για την προώθηση 

της στοχαστικής μάθησης και στους Taylor και Cranton (2013), που υπογραμμίζουν τη 

σημασία της ενσυναίσθησης για την επίτευξη της μετασχηματιστικής διεργασίας 

προτείνουμε μουσικά έργα, που διεγείρουν αισθήματα ευφορίας και ενσυναίσθησης. 

Τα ευχάριστα συναισθήματα, η βαθιά συναίσθηση της προσωπικής ικανοποίησης 

μέσα από την πρόσληψη της μουσικής και η συναισθηματική αλληλοκατανόηση 

δύνανται να προωθήσουν την ψυχολογική ευεξία, τη θετική αλληλεπίδραση και 

επικοινωνία μεταξύ των μελών της ομάδας και να ενισχύσουν ένα μαθησιακό κλίμα 

προωθητικό της δεκτικής μάθησης. 

 

Αντί επιλόγου 

 

Η μουσική τέχνη αποτελεί ένα εργαλείο ενίσχυσης του κριτικού στοχασμού, διότι 

προκαλεί πνευματική, συναισθηματική και σωματική κινητοποίηση. Η βιβλιογραφική 
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ανασκόπηση που προηγήθηκε πρόβαλε τη συμβολή της μουσικής στην ενεργοποίηση 

συναισθημάτων, εικόνων, αφηγήσεων, που δίδουν τη δυνατότητα στα άτομα να 

εμβαθύνουν στην εμπειρία τους και να οδηγηθούν στην αυτογνωσία. Παράλληλα η 

συνάντηση με τη μουσική τέχνη μπορεί να προτρέψει σε αναθεώρηση ιδεών, αξιών 

και στάσεων προωθώντας τη μετασχηματίζουσα μάθηση. Οι παρεπόμενες θετικές 

μετασχηματιστικές εξελίξεις της ενασχόλησης των ατόμων με τη μουσική αφορούν 

στην ενδυνάμωση του μουσικού εαυτού και στη δημιουργία τάσεων συνύπαρξης, 

συμπόρευσης, αλληλεγγύης και αλληλοσεβασμού. Η προσέγγιση της μουσικής με 

όρους διεπιστημονικότητας σε οποιοδήποτε εκπαιδευτικό περιβάλλον συμβάλλει στην 

ανάδειξη πολλαπλών ζητημάτων, στην αποκάλυψη εμπειριών, αντιλήψεων και 

απόψεων και στην επέκταση των περιοχών επίγνωσης και κατανόησης. Στα 

συμπεράσματα οφείλουμε να επισημάνουμε ότι σε μια κριτικοστοχαστική διεργασία ο 

εκπαιδευτικός/εκπαιδευτής οφείλει αδογμάτιστος και με ανοικτή κρίση να αξιοποιεί 

μια ποικιλία μουσικών έργων, δίδοντας κίνητρα για ελεύθερη έκφραση των 

νοηματικών και ψυχολογικών συνειρμών, συντελώντας στη 

συναισθηματικοδιανοητική αφύπνιση, στην ενδυνάμωση και στη χειραφέτηση των 

ατόμων. 
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αγωγή Orff με ευρύτητα πνεύματος και με διεπιστημονική διάσταση, συνδυάζοντας τη 

θεωρία με την πράξη. Μέλος του Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού του Τμήματος 

Εκπαίδευσης και Αγωγής στην Προσχολική Ηλικία του Εθνικού και Καποδιστριακού 

Πανεπιστημίου Αθηνών και επίτιμη πρόεδρος του Ελληνικού Συλλόγου 

Μουσικοκινητικής Αγωγής Orff (ΕΣΜΑ). Πρόκειται λοιπόν για μία ώριμη κατάθεση της 

πλέον ειδικής ερευνήτριας στη μουσικοκινητική αγωγή Orff στη χώρα μας. 

Το βιβλίο «Η μουσικοκινητική αγωγή Οrff ως αφετηρία και προορισμός» δεν είναι 

ένα βιβλίο ειδικού ενδιαφέροντος, αλλά ακριβώς το αντίθετο, ένα βιβλίο που ανοίγει 

Η 
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δρόμους σε όποιον ασχολείται με τη μουσική, την κίνηση και τον άνθρωπο, όπως 

έκανε ο ίδιος ο Carl Orff μέσα από το έργο του. Στο πρώτο μέρος του βιβλίου η 

συγγραφέας προσκαλεί τον αναγνώστη σε μία άρτια περιήγηση στη μουσικοκινητική 

αγωγή Orff και στις διαδρομές της στην Ευρώπη και στην Ελλάδα, τοποθετώντας την 

στο ευρύτερο εκπαιδευτικό και καλλιτεχνικό πλαίσιο της εποχής. Το δεύτερο μέρος 

του βιβλίου καταλήγει σε μία προσεκτική περιγραφή των εννοιών και 

χαρακτηριστικών της μουσικοκινητικής αγωγής Orff, χρήσιμη σε κάθε εκπαιδευτικό 

μουσικής, παιδαγωγό κίνησης, ή παιδαγωγό γενικής παιδείας που επιλέγει να 

χρησιμοποιήσει τις τέχνες στη δουλειά του.  
Επιλέξαμε τρεις άξονες μέσα από τους οποίους θα περιηγηθούμε στο βιβλίο και 

θα επιχειρήσουμε να οσμιστούμε τη συμβολή της μουσικοκινητικής αγωγής Οrff στη 

σύγχρονη μουσικοπαιδαγωγική πράξη.  

 

Α. Ο πρώτος άξονας διαμορφώνεται γύρω από το ερώτημα: Πού βρίσκονται οι βάσεις 

της μουσικοκινητικής αγωγή Orff; Για να απαντήσουμε το ερώτημα αυτό θα 

ταξιδέψουμε σε κάποια γεγονότα της πορείας του Carl Orff, όπως πολύ προσεκτικά 

μας καθοδηγεί η συγγραφέας.  
Γεννημένος στο Μόναχο το 1895 και ενώ σπουδάζει σύνθεση στην Ακαδημία 

Μουσικής του Μονάχου, ο Orff έρχεται σε επαφή με τον σύγχρονο χορό και με άλλες 

τέχνες (την ποίηση, το θέατρο, τις εικαστικές τέχνες), εμπνέεται από αυτές και αρχίζει 

να αναζητά τις μεταξύ τους συνδέσεις. Στην πορεία αυτή ο Carl Orff βασίστηκε σε 

συνεργασίες, διαμορφώθηκε θα λέγαμε μέσα από την πλούσια καλλιτεχνική κίνηση 

της Γερμανίας της εποχής του μεσοπολέμου. Το 1924 με την Dorothee Günther 

ιδρύουν τη Σχολή Güntherschule, στην οποία ο Orff διδάσκει μουσική κάνοντας 

διαρκείς συνδέσεις με τον χορό και την κίνηση. Συνεργάζεται με την Dorothee Günther 

και την Mary Wigman, εκπροσώπους του μοντέρνου χορού στη Γερμανία, καθοδηγεί 

μουσικά τη σπουδαία χορευτική ομάδα της Güntherschule στην οποία συμμετέχει η 

μετέπειτα στενή συνεργάτιδα του Gunild Keetman και μεταξύ των ετών 1931-34 

εκδίδει μουσικό υλικό με τον τίτλο Orff-Schulwerk, που απευθύνεται σε δασκάλους 

μουσικής. Εστιάζει στη ρυθμική κίνηση και ταυτόχρονα μεταφέρει στη μουσική 

σύνθεση τη δική του κατανόηση του χορού, με έντονο το στοιχείο του ρυθμού (π.χ. η 

σκηνική καντάτα Carmina Burana, 1937).  
Η Güntherschule κατά τον B΄ Παγκόσμιο Πόλεμο κλείνει προσωρινά, αλλά το 1944 

η σχολή και όλο το προσωπικό αρχείο του Orff (όργανα, παρτιτούρες, δίσκοι, 

σημειώσεις, αρχεία, φωτογραφίες, σκηνικά, κοστούμια, κλπ.) καταστρέφονται 

ολοσχερώς από τον βομβαρδισμό. O Orff απογοητευμένος  αποφασίζει να ασχοληθεί 

αποκλειστικά με τη σύνθεση. Όμως το 1948 ένας παραγωγός του Βαυαρικού 

Ραδιοφώνου ανακαλύπτει τυχαία κάποιες παρτιτούρες του σε ένα παλαιοπωλείο και 

τον καλεί να συνθέσει έργα για παιδιά για να τα παρουσιάσει στο ραδιόφωνο. Μία 

νέα εποχή για το Orff-Schulwerk ξεκινά. Αυτή τη φορά απευθύνεται στα παιδιά, 
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γράφει απλά, στοιχειακά, καταφέρνει να υλοποιήσει την αρχική του ιδέα να 

αναζητήσει το στοιχειακό στη μουσική, αξιοποιεί περισσότερο τον λόγο, την ομιλία και 

τις ρίμες, ενώ γίνεται πιο εμφανής η σύνδεση λόγου-μουσικής-κίνησης στο έργο 

του.  Το 1949, ο Orff γράφει μουσική για την παράσταση «Αντιγόνη» του Σοφοκλή, 

όπου εμπνέεται από το ρυθμικό μέτρο της αρχαίας ελληνικής ποίησης και συμβάλει 

στην αναβίωση του αρχαίου ελληνικού δράματος στην Ευρώπη. O ρυθμικός λόγος 

γίνεται τραγούδι, μέσα από έντονους ρυθμούς και τη χρήση κρουστών οργάνων. 

Παραγγέλνει την κατασκευή ξυλόφωνων και μεταλλόφωνων που διαμορφώνουν το 

Orff instrumentarium. Μετά από 2 χρόνια ραδιοφωνικών εκπομπών, στα τέλη του 

1950, ξεκινά η παρουσίαση τηλεοπτικών εκπομπών σε επιμέλεια της συνεργάτιδος 

Gunild Keetman, οι οποίες συνεχίστηκαν για 3 χρόνια, και έδωσαν και τη διάσταση του 

χορού και της κίνησης και νέα ώθηση στο Orff-Schulwerk.Μεταξύ των ετών 1950 και 

1954 ο Orff σε συνεργασία με την Gunild Keetman κυκλοφορούν τη δεύτερη έκδοση 

του πεντάτομου έργου Orff-Schulwerk, με τον τίτλο Musik fur Kinder [Μουσική για 

παιδιά]. 
Tο 1963 ιδρύεται το Orff Institute (Ινστιτούτο Orff), προσαρτημένο στο 

Mozarteum του Salzburg, το μεγαλύτερο ίδρυμα αφιερωμένο στη μελέτη και διάδοση 

της μουσικοκινητικής αγωγής Orff. Το 1962 στο Μόναχο ιδρύεται το Διεθνές Φόρουμ 

Orff-Schulwerk (International Orff-Schulwerk Forum Salzburg), που αναλαμβάνει τη 

διάδοση των ιδεών σε όλο τον κόσμο σε μία πορεία εν εξελίξει. 
Στην Ελλάδα η μουσικοκινητική αγωγή Orff έχει γνωρίσει μεγάλη διάδοση με την 

Πολυξένη Ματέυ να είναι η πρώτη Ελληνίδα που σπούδασε με τον Orff στη σχολή 

Gunther του Μονάχου (1935). Το 1954 ο Orff έρχεται στην Ελλάδα. Το 1963 η Ματέυ 

εκδίδει το πρώτο τεύχος του ελληνικού Orff-Schulwerk και το 1968 το δεύτερο, 

καταφέρνοντας να μεταφέρει τη μουσικοκινητική αγωγή στο κοινωνικό πλαίσιο της 

χώρας μας. Το 1986 ιδρύθηκε ο διετής επαγγελματικός κύκλος Orff στη Σχολή 

Μωραΐτη, που λειτουργεί μέχρι σήμερα, και το 1990 ιδρύθηκε ο Ελληνικός Σύλλογος 

Μουσικοκινητικής Αγωγής Carl Orff (ΕΣΜΑ). 
Ο Orff οσμίζεται το δημιουργικό στοιχείο στη σύνδεση της μουσικής, του λόγου 

και του χορού, εμπνέεται από τη σύμπραξη αυτή, ζει μέσα στην ευρωπαϊκή 

πρωτοπορία, αφήνει τον εαυτό του να παρασυρθεί από την κίνηση και τον χορό για να 

φτάσει στο ουσιώδες της μουσικής. Αναζητά το «πρωταρχικό» ή το «στοιχειακό» 

ανάμεσα στη μουσική, την κίνηση και στον λόγο. Συμπεραίνουμε λοιπόν ότι η βάση 

της μουσικοπαιδαγωγικής προσέγγισης Orff-Schulwerk δεν είναι ούτε τα όργανα, ούτε 

οι ενορχηστρώσεις και το υλικό που ο ίδιος δημιούργησε, αλλά η ιδέα της στοιχειακής 

μουσικής. Εύστοχη η ελληνική μετάφραση του όρου “elemental” σε «στοιχειακό» από 

τον Νικόλα Τσαφταρίδη (1997). Ο όρος «στοιχειακό» αναφέρεται στο γήινο, το 

πρωταρχικό, αυτό που βιώνεται σωματικά και όχι διανοητικά. Η κεντρική σημασία του 

Orff-Schulwerk δεν είναι το απλοϊκό, αλλά αυτό που απευθύνεται στην αισθητηριακή 
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εμπειρία και οδηγεί τον άνθρωπο στην κατανόηση της μουσικής μέσα από το λόγο και 

την κίνηση.  

 

Β. O δεύτερος άξονας διαμορφώνεται γύρω από το ερώτημα: Η μουσικοκινητική 

αγωγή Orff είναι μία προσέγγιση μουσικής αγωγής με τη χρήση κίνησης ή μια 

προσέγγιση κινητικής αγωγής με τη χρήση μουσικής;  
Η κίνηση, η κινητήριος δύναμη του σώματος, του νου και της ψυχής για τον Orff 

στάθηκε αφορμή για μουσική δημιουργία. Δεν τα συνδύασε απλά, ούτε έκανε μία 

συνθετική μέθοδο με αναλυτικά βήματα και στρατηγικές. Ερμήνευσε τις καινοτομίες 

του Emile Jaques Dalcroze και του Rudolf Laban μέσα από το πρίσμα της 

διακαλλιτεχνικότητας. Αφού πέταξε όλα τα περιττά στοιχεία με τα οποία οι άνθρωποι 

συχνά φορτώνουν τις τέχνες, σμίλεψε τα συνδετικά συστατικά της μουσικής, του 

λόγου και της κίνησης, για να φτάσει στην πιο απλή και ουσιώδη κατανόησή τους. 

Πώς μπορεί να υπηρετήσει κάποιος τη μουσική εκπαίδευση χωρίς να έχει βουτήξει 

στην κίνηση. Πώς μπορεί να αρθρώσει μουσικό λόγο, όταν δεν αισθάνεται και τον 

λόγο και τη μουσική ως μέρη ενός όλου; Πώς μπορεί να χορέψει όταν δεν αφήνει το 

ίδιο το σώμα διαθέσιμο να ανταποκριθεί στον ήχο και να καθοδηγηθεί από αυτόν;  
Τα ρυθμικά και τα μελωδικά κομμάτια του Orff-Schulwerk δεν προορίζονται 

να  διαβαστούν ως αυτοτελή μουσικά έργα, δηλαδή να εκτελεστούν ως συμβατικές 

παρτιτούρες, αλλά γίνονται αφορμή για μουσική δημιουργία στην τάξη ή στην ομάδα. 

Οι μαθητές ενεργοποιούνται να αξιοποιήσουν τα πρωτογενή συστατικά των μουσικών 

έργων ή ασκήσεων ώστε να αναπτύξουν επιτόπου τη δική τους πρωτότυπη 

μουσικοκινητική δημιουργία. Κάθε κομμάτι είναι πρόταση για μια δημιουργική 

διεργασία η οποία περιλαμβάνει μουσική, λόγο και κίνηση, και ανάμεσα σε αυτά 

αξιοποιεί μουσικά όργανα, τραγούδι, σύνθεση, αυτοσχεδιασμό, τη δημιουργικότητα 

των μαθητών κλπ.  (Αγαλιανού & Τσαφταρίδης, 2016). 
Για να επανέλθουμε στην αρχική ερώτηση, σημασία δεν έχει αν η ζυγαριά 

βαραίνει προς τη μουσική ή την κίνηση, αλλά αυτό το αέναο ταξίδι του ανθρώπου 

προς το βίωμα και την κατανόηση του ήχου με κάθε δυνατό μέσο. Αυτή η κυκλική 

διαδικασία δημιουργίας λόγου–μέλους–κίνησης, με τέτοιο τρόπο που δεν ξέρει κανείς 

πού αρχίζει και πού τελειώνει ο κύκλος, μας αφήνει με το ερώτημα αναπάντητο, αλλά 

με πολύ βαθύτερη κατανόηση. Έτσι, η μουσικοκινητική αγωγή Orff-Schulwerk οδηγεί 

το παιδί να βιώσει την πολυτροπικότητα της καλλιτεχνικής δημιουργίας μέσα στην 

ομάδα.  
Τα σημερινά παιδιά έχουν άπειρη ανάγκη για κίνηση, και δυστυχώς ο τρόπος ζωής 

και η καταλυτική δύναμη της τεχνολογίας τα καθηλώνουν μπροστά σε μία μικρή ή 

μεγάλη οθόνη. Από την άλλη έχουν εγκλωβιστεί σε ένα γνωσιοκεντρικό εκπαιδευτικό 

σύστημα που αφήνει πολύ μικρό χώρο στην κίνηση και στην καλλιτεχνική έκφραση. 

Πόσο μεγάλη ανάγκη έχουν τα παιδιά να κινηθούν, να εξερευνήσουν, ώστε να 

δημιουργήσουν τέχνη! Πόσο απαραίτητο είναι οι καλλιτέχνες και οι παιδαγωγοί των 
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τεχνών να εμπνέονται από άλλες τέχνες για να κατανοήσουν βαθύτερα την 

καλλιτεχνική δημιουργία; Η μουσικοκινητική αγωγή Orff βουτά στις τέχνες για να 

αναδείξει τον άνθρωπο, κάνει διάλογο με στόχο τη συνεχή εξέλιξη, την αέναη 

δημιουργία, να μην είναι τίποτα στατικό και δεδομένο, γιατί μόνο τότε προχωρά ο 

άνθρωπος.  
 

Γ. Ο τρίτος άξονας αφορά την ανάγκη για αέναη καλλιτεχνική εξέλιξη του δασκάλου 

μέσα από διαρκή διάλογο με τις τέχνες.  
Η Ολυμπία Αγαλιανού βλέπει τη μουσικοκινητική αγωγή Orff υπό το πρίσμα της 

ανθρωπολογίας, της ομάδας και της κοινότητας. Καλεί τον εκπαιδευτικό να 

προσεγγίσει με αυθεντικό τρόπο την ομάδα ή την τάξη του, να βιώνει κάθε νέο 

μάθημα στο εδώ και τώρα. Έτσι είναι δυνατόν να επιτύχει την εξέλιξη των μαθητών 

του, αλλά παράλληλα και τη δική του προσωπική διεύρυνση και εξέλιξη. Μέσα από 

την παρατήρηση, τη μίμηση, την επανάληψη και την παραλλαγή επιτυγχάνεται ένα 

ασφαλές πλαίσιο, γιατί μόνο τότε η μάθηση μπορεί να προκύψει. Για να πετύχει ο 

εκπαιδευτικός ένα τέτοιο πλαίσιο μάθησης πρέπει ο ίδιος να θέτει τον εαυτό του σε 

διαρκή διάλογο με τις τέχνες. Να βιώνει καλλιτεχνικές εμπειρίες, να αναπτύσσει 

δεξιότητες, να μην σταματά να πειραματίζεται. Πόσο δύσκολο είναι αυτό για το 

γνωσιοκεντρικό σχολείο! 
Η δυσκολία αυτή αποτυπώνεται ακόμα και στις πανεπιστημιακές παιδαγωγικές 

σπουδές τουλάχιστον στη χώρα μας. Ενώ στα Τμήματα Νηπιαγωγών τα προγράμματα 

σπουδών έχουν καταφέρει να θέσουν το παιδί στο επίκεντρο και να μετατρέψουν τις 

τέχνες σε εκπαιδευτική διαδικασία, στα Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης η έμφαση 

μετατοπίζεται στη μάθηση με ελάχιστα ή καθόλου μαθήματα τεχνών στα 

προγράμματα σπουδών τους. Η ίδια πορεία διαγράφεται και στην επαγγελματική ζωή 

των εκπαιδευτικών, με τους νηπιαγωγούς να είναι πάντα πιο ανοιχτοί στους 

καλλιτεχνικούς πειραματισμούς από τους  τους δασκάλους και τους καθηγητές. Το 

ζητούμενο στους εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

είναι να ασκηθούν στο να χρησιμοποιούν τις τέχνες με τρόπο ώστε να προσεγγίζουν 

όλα τα άλλα μαθήματα του σχολικού προγράμματος, όπως τη γλώσσα, τα 

μαθηματικά, την ιστορία, τη γεωγραφία, την κοινωνική και πολιτική αγωγή, κλπ. 
Στο σχολείο που οραματιζόμαστε θέλουμε δασκάλους με καλλιτεχνικά βιώματα, 

ώστε να χρησιμοποιήσουν δεξιότητες μουσικής, κινητικής και εικαστικής έκφρασης 

στη διδασκαλία τους. Η μουσικοκινητική αγωγή Orff, όπως πολύ πετυχημένα 

διαγράφεται στο παρόν βιβλίο, μάς δίνει τα εργαλεία να αναζητήσουμε το στοιχειακό, 

τη διακαλλιτεχνικότητα και την πολυτροπικότητα στην τάξη, να μετατρέψουμε τις 

τέχνες σε βίωμα για τα παιδιά, να βιώσουμε τη μουσική μέσα από την κίνηση, αλλά 

και το αντίστροφο την κίνηση μέσα από τη μουσική. 
Η μουσικοκινητκή αγωγή Orff αξιοποιεί πολλές έννοιες της σύγχρονης 

παιδαγωγικής σκέψης, όπως πολύ εύστοχα μας μεταφέρει η συγγραφέας. Τιμά τη 
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δημιουργικότητα, τη δύναμη της ομάδας, δίνει έμφαση στη διαδικασία και όχι στο 

μαθησιακό αποτέλεσμα, αναγνωρίζει τις ταυτότητες κάθε ανθρώπου, αναπτύσσει την 

κριτική σκέψη και τον μουσικό και κινητικό γραμματισμό του κάθε μαθητή. Σέβεται το 

παιδαγωγικό τρίγωνο, καθώς μαθητής, εκπαιδευτικός και μορφωτικό αγαθό 

βρίσκονται συνεχώς στο επίκεντρο. Ο εκπαιδευτικός δουλεύει παράλληλα με τον 

μαθητή, αναστοχάζεται, αξιολογεί, βρίσκεται και ο ίδιος εκτεθειμένος στη 

δημιουργική διαδικασία. Έτσι αποδεικνύεται ότι όλοι διδάσκοντες και μαθητές πλέουν 

μαζί στο ταξίδι των καλλιτεχνικών πειραματισμών και της δια βίου μάθησης. 
Τα θετικά του βιβλίου αυτού πολλά. Η συγγραφέας τάσσεται υπέρ της 

διακαλλιτεχνικότητας, της σύνδεσης της θεωρίας με την πράξη, της αποφυγής των 

έτοιμων συνταγών. Τιμά τον σύγχρονο εκπαιδευτικό που είναι ταυτόχρονα και 

ερευνητής και θέλει να μαθαίνει και να εξελίσσεται. Αποδεικνύει πώς το Orff-

Schulwerk ζυμώθηκε και αναπτύχθηκε μέσα στα καλλιτεχνικά ρεύματα της εποχής του 

μεσοπολέμου, προερχόμενο από ανθρώπους με βαθιά θεωρητική συγκρότηση, αλλά 

και με άμεση σύνδεση με την πράξη. Σκιαγραφείται έτσι υποσυνείδητα το μοντέλο του 

αναστοχαστικού μουσικοπαιδαγωγού που διαμορφώνεται συσχετιζόμενος με τα 

καλλιτεχνικά ρεύματα της εποχής του, ενώ ταυτόχρονα διαθέτει στέρεη θεωρητική 

συγκρότηση και τόλμη να εξερευνά το καινούριο. Κάπως έτσι η συγγραφέας Ολυμπία 

Αγαλιανού μάς περιγράφει το δικό της  ταξίδι: 

 

«Κατέληξα ότι ο ρόλος μου είναι να δημιουργώ και να εξασφαλίζω τις 

συνθήκες εκείνες οι οποίες επιτρέπουν στους μαθητές μου να «γεύονται» τον 

ρυθμό, να μετέχουν στη μουσική και στον χορό από την πρώτη στιγμή και με 

τον δικό τους μοναδικό τρόπο αλλά και να διευκολύνω την πορεία τους στην 

τέχνη. [...] Όταν βρούμε τον τρόπο να επιτρέψουμε στον ρυθμό και στις τέχνες 

να υπάρξουν και να λειτουργήσουν ως ατμόσφαιρα στη διδασκαλία, αρχίζουν 

οι ίδιες να μας διδάσκουν. Αυτο-συστήνονται στους μαθητές και στις 

μαθήτριες και αναλαμβάνουν τον ρόλο της δασκάλας. Κάθε φορά που 

καθοδηγώ ένα μάθημα μουσικοκινητικής αγωγής Orff αισθάνομαι ότι 

δασκάλες είναι οι τέχνες και όχι εγώ.» (Αγαλιανού, 2021: 288) 

 

Μέσα από το παρόν βιβλίο, η μουσικοκινητική αγωγή Orff αποδεικνύεται 

σύγχρονη και επίκαιρη, διαχρονική και διαθεματική. Με άλλα λόγια το βιβλίο αυτό 

είναι μία πραγματεία περί της διακαλλιτεχνικότητας με παιδαγωγική στόχευση, όπως 

άλλωστε και η ίδια η μουσικοκινητική αγωγή Orff. Τέλος να σημειώσουμε την 

καλαίσθητη και ιδιαίτερα φροντισμένη έκδοση του εκδοτικού οίκου  Fagotto , που 

στηρίζουν με μεράκι και συνέπεια  το μουσικό βιβλίο στη χώρα μας εδώ και πολλά 

χρόνια. 
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