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Αγαπητοί Συνάδελφοι, 

Μετά από την επιτυχηµένη διεξαγωγή του 7ου 

Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης για τη Μουσική 

Εκπαίδευση «Μουσικός Γραµµατισµός: Τυπικές 

και Άτυπες Μορφές Μουσικής Διδασκαλίας-

Μάθησης» στη Θεσσαλονίκη (Μέγαρο Μουσικής 

Θεσσαλονίκης, 27 έως 29 Νοεµβρίου 2015), 

έχουµε την τιµή να παραδώσουµε στην κοινότητα 

της Μουσικής Εκπαίδευσης τον τόµο των 

Πρακτικών. 

Από τις προτάσεις που υποβλήθηκαν έγινε φανερό 

ότι το Συνέδριο αποτέλεσε το έναυσµα για 

ερευνητές, θεωρητικούς και εκπαιδευτικούς από 

το πεδίο της Μουσικής Εκπαίδευσης, αλλά και 

από το ευρύτερο πεδίο των Ανθρωπιστικών Επιστηµών, ώστε να παρουσιάσουν νέα 

ερευνητικά ευρήµατα, καινοτόµες εκπαιδευτικές εφαρµογές αλλά και τον 

προβληµατισµό τους αναφορικά µε ποικίλα ζητήµατα του κλάδου µας. Ειδικότερα, 

στο 7ο Διεθνές Συνέδριο της Ε.Ε.Μ.Ε. αναζητήσαµε τις διαστάσεις και το πλαίσιο του 

µουσικού γραµµατισµού µε έµφαση στις τυπικές άτυπες µορφές µουσικής 

διδασκαλίας-µάθησης. Σηµαντικά ερωτήµατα επί των οποίων αναπτύχθηκε 

στοχασµός και παρουσιάστηκαν ερευνητικά ευρήµατα ήταν: Πώς αντιλαµβανόµαστε 

την έννοια του µουσικού γραµµατισµού στη σύγχρονη εποχή; Ποια είναι η φύση της 

µουσικής εµπειρίας και επικοινωνίας στην ψηφιακή εποχή; Ποιοι είναι οι λόγοι για 

την ανανέωση του ενδιαφέροντος για τις άτυπες µορφές µουσικής µάθησης; Ποιες 

είναι οι τοµές ανάµεσα στις τυπικές και στις άτυπες µορφές µουσικής διδασκαλίας;  

Πώς τα νέα µουσικά περιβάλλοντα µετασχηµατίζουν και διαµορφώνουν τις µουσικές 

µας ταυτότητες; Σε ποιες µεθοδολογίες στηρίζονται τα νέα προγράµµατα σπουδών 

µουσικής; Πρέπει να αναθεωρήσουµε τα µουσικά και παιδαγωγικά κριτήρια για τη 

διδασκαλία-µάθηση της µουσικής;  

Στον παρόντα τόµο περιλαµβάνονται τα πλήρη κείµενα των ανακοινώσεων του 

Συνεδρίου (προφορικές εισηγήσεις, συµπόσια, αναρτηµένες εισηγήσεις) που 

ανταποκρίθηκαν επιτυχώς στη διαδικασία κρίσης (τυφλό σύστηµα δύο κριτών) από 

τα µέλη της Επιστηµονικής Επιτροπής του Συνεδρίου. Τα κείµενα δηµοσιεύονται µε 

αλφαβητική σειρά. Η διαδικασία αυτή οδήγησε σε έναν υψηλού επιπέδου 

επιστηµονικό διάλογο. Πιστεύουµε ότι αυτός ο διάλογος προάγει την αλληλεπίδραση 

ανάµεσα στα µέλη της επιστηµονικής µας κοινότητας και η έκδοση των Πρακτικών 

επικυρώνει την αξία αυτής της συνεργασίας.  
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Σε αυτό το σηµείο, θα θέλαµε να ευχαριστήσουµε όλα τα µέλη της Επιστηµονικής 

Επιτροπής για τη συµβολή τους στη διασφάλιση της επιστηµονικότητας του 7ου 

Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε. Επίσης, θέλουµε να εκφράσουµε την ευγνωµοσύνη µας στη 

Σοφία Αγγελίδου και στη Δήµητρα Κόνιαρη για την άψογη συνεργασία µας και την 

προσεχτική εργασία τους για την έκδοση αυτού του τόµου.  

Μαίη Κοκκίδου & Ζωή Διονυσίου 

Θεσσαλονίκη, 11 Δεκεµβρίου 2016 
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Μουσικοί Γραµµατισµοί στον Απόηχο του Μεταµοντερνισµού: 

από την άγνοια, στη συνείδηση 

Μαίη Κοκκίδου 

Εντεταλµένη Λέκτορας, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας,  

Πανεπιστήµιο Δυτικής Μακεδονίας, Ευρωπαϊκό Πανεπιστήµιο Κύπρου 

ugenius@otenet.gr 

Περίληψη 

Σήµερα ζούµε στην εποχή του µεταµοντερνισµού, σε αυτή που αναφέρεται ως εποχή 

ανιστορικότητας και αποδοχής της αυταπάτης. Ο µεταµοντέρνος λόγος έχει 

χαρακτηρισθεί, λιγότερο ή περισσότερο, ως πλουραλιστικός, πολιτικοποιηµένος αλλά 

και µη-πολιτικοποιηµένος, λαϊκίστικος, αντιδραστικός, πρωτοποριακός και 

προοδευτικός. Ο µεταµοντερνισµός χαρακτηρίζεται από συνεχή ροή πληροφοριών, από 

την τεράστια ανάπτυξη των ηλεκτρονικών µέσων µαζικής επικοινωνίας, από 

παροδικότητα και απροσδιοριστία, από φρενιτιώδεις ταχύτητες στις κοινωνικές αλλαγές 

και στην ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων, από την οικονοµία του καταναλωτισµού, 

από την κυριαρχία της εικόνας. Ο µεταµοντερνισµός στιγµατίσθηκε ως «απολίτικος». 

Αυτό όµως είναι και η αλήθεια του. Η αδυναµία για οράµατα διαπνέει όλη την 

κοινωνία και αποτελεί «σηµείο των καιρών». Στο πεδίο της τέχνης, ο µεταµοντερνισµός 

χαρακτηρίζεται, µεταξύ άλλων, από τον εκλεκτικισµό και την παρωδία. Ενθαρρύνει το 

διάλογο ανάµεσα στο παρελθόν και το παρόν, αµφισβητεί την ιδέα του αυθεντικού και 

επιστρέφει σε παλαιότερες καλλιτεχνικές µορφές και µεθόδους, έστω και αν αυτό 

γίνεται µε ειρωνικό τρόπο. Ένα από τα πλέον εξέχοντα χαρακτηριστικά του είναι η 

κατάλυση των ορίων µεταξύ υψηλής και χαµηλής τέχνης. 

Στην οµιλία µου, θα επικεντρωθώ σε πτυχές του µεταµοντερνισµού και θα τις 

αναπτύξω αναφορικά µε τις φιλοσοφίες, τις πολιτικές και τη ζώσα πραγµατικότητα της 

µουσικής εκπαίδευσης. Καθώς τα ζητήµατα και τα ερωτήµατα που εγείρονται είναι 

πολλά και πολυσύνθετα, επέλεξα να αναφερθώ σε αυτά που θεωρώ ότι είναι τα πιο 

σηµαντικά για τη µουσική εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, θα προσεγγίσω την ανατροπή του 

συµβατικού δίπολου υψηλό-χαµηλό µέσα από το παράδειγµα της κλασικής µουσικής 

στη µουσική εκπαίδευση. Θα αναφερθώ στα ηλεκτρονικά µέσα µαζικής επικοινωνίας 

µέσα από τις διαστάσεις του ψηφιακού µουσικού γραµµατισµού. Θα συζητήσω την 

κυριαρχία της εικόνας µέσα από την πρόταση για τον πολυτροπικό µουσικό 

γραµµατισµό. Θα εστιάσω στις νέες ορίζουσες στην επικοινωνία, µέσα στα 

περιβάλλοντα συνεχούς ροής πληροφοριών, υπό το πρίσµα της κριτικής θεωρίας. Τέλος, 

θα θέσω τον προβληµατισµό µου για το παρόν και το µέλλον της µουσικής εκπαίδευσης 

µέσα από ερωτήµατα, όπως: ποια είναι η σχέση της µουσικής εκπαίδευσης µε την 

κοινωνία και τον πολιτισµό γενικότερα; ποιες µουσικές εµπειρίες έχουν νόηµα για τη 

µαθητική αλλά και για την ενήλικη ζωή; πώς µπορούµε να βοηθήσουµε τους µαθητές 

µας να «ζήσουν µουσικά»; υπάρχουν κοινά σηµεία µεταξύ των µουσικών εµπειριών στο 

σχολείο και έξω από το σχολείο; χρειάζεται να στοχαστούµε εκ νέου για την «καλή» και 

=3Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Κοκκίδου, Μ. (2016). Μουσικοί γραµµατισµοί στον απόηχο του µεταµοντερνισµού: από την άγνοια, 

στη συνείδηση. Στο Μ. Κοκκίδου & Ζ. Διονυσίου (Επιµ.), Μουσικός Γραµµατισµός: Τυπικές και 

Άτυπες Μορφές Μουσικής Διδασκαλίας-Μάθησης (Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης 

για τη Μουσική Εκπαίδευση) (σσ. 3-36). Θεσσαλονίκη: Ε.Ε.Μ.Ε.



την «κακή» µουσική; πρέπει να αναθεωρήσουµε τα µουσικά και παιδαγωγικά κριτήρια 

για τη διδασκαλία-µάθηση της µουσικής; 

Παρά τις µεγάλες πολιτισµικές αλλαγές των τελευταίων χρόνων, το µάθηµα 

της µουσικής παραµένει, σε µεγάλο βαθµό, στάσιµο. Μέσα από τη συζήτηση, ευελπιστώ 

ότι θα κάνουµε ένα βήµα για να κατανοήσουµε τους λόγους για αυτή την αδράνεια 

καθώς και τις δυνάµεις που αντιτίθενται στην αλλαγή. Πεποίθησή µου είναι ότι το 

µάθηµα της µουσικής έχει ανάγκη από έναν πραγµατισµό εντός του οποίου θα 

προσδιορίζονται οι βασικές πολιτισµικές του αξίες, πάντα µέσω του διαλόγου. 

Λέξεις κλειδιά: µεταµοντερνισµός, µουσικός γραµµατισµός, ψηφιακός-πολυτροπικός 

µουσικός γραµµατισµός, κριτική παιδαγωγική 
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Music Literacies in the wake of Postmodernism:  

from ignorance to consciousness 

May Kokkidou 

Adjunct Lecturer, University of Macedonia,  

University of Western Macedonia, European University Cyprus 

ugenius@otenet.gr 

Abstract 

We are currently in the postmodern era. Postmodernism is meant to be the era of loss 
of historicity  and acceptance of self-deception. Postmodern discourse is said to be, 
more or less, populist, pluralistic, political but also a-political, reactionary, 
innovative and progressive. Philosopher Terry Eagleton (1996: viii) notes that 
“postmodernism is such a portmanteau phenomenon that anything you assert of one 
piece of it is almost bound to be untrue of another.”  

There is no a common agreement about the definition of post-modernism, as it 
is difficult to grasp its determinants in all social and cultural aspects due to increasing 
diversity, division, complexity and the speed at which changes take place. Post-
modernism is defined by constant flow of information, vast development of digital mass 
media, temporality and indeterminacy, rapid social changes and changes in the quality 
of social relations, consumerism, and image domination. Postmodernism has been 
labeled as “apolitical”. However this is its truth as well. Incapability to have visions 
runs through the whole of society, and this defines our time. 

In art, postmodernism is defined by eclecticism and parody. It encourages the 
dialogue between past and present, questions the idea of authenticity and goes back to 
traditional art forms and methods, despite its ironic manner. One of the most salient 
characteristics of postmodernism is the end of the distinction between high and low art.   

My presentation focuses on aspects of postmodernism which will be explored 
with regard to philosophies, policies, and current situation of music education. Since a 
number of complex issues and questions arise, I shall focus on those which in my 
opinion are the most crucial. More specifically, I shall approach the end of the 
conventional bipolar high-low art distinction through the case of the use of classical 
music in music education; I shall refer to digital mass media regarding digital music 
literacy and I shall discuss multimodal music literacy considering the image domination 
in our society; I shall focus on new communication determinants in contexts of constant 
information flow through the perspective of critical theory.  

Finally, I shall pose questions -and suggest answers- about the present and 
future of music education such as: what is the relation of music education to society 
and, more generally, culture? how can we help students to “live musically”? is there 
any common ground between in and outside school music experiences? will student 
continue to be involved in music activities in their adult life? do we need to think 
afresh about “good” and “bad” music? should we re-examine our musical and 
pedagogical principles in music teaching and learning? 

Keywords: postmodernism, music literacy, digital-multimodal music literacy, critical 
pedagogy 
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Εισαγωγή  

Η εκπαίδευση είναι ένα πολιτιστικό και πολιτισµικό εγχείρηµα. Η διδασκαλία είναι το 

όχηµα, η µόρφωση είναι ο σκοπός, και η επικοινωνία µε τον πολιτισµό είναι η 

λειτουργία της εκπαίδευσης. Τα σχολεία δεν µεταδίδουν απλά τον πολιτισµό· είναι 

διερµηνείς του πολιτισµού. Η εκπαίδευση του σήµερα οφείλει να λαµβάνει υπόψη της 

τις κοινωνικές και πολιτισµικές αλλαγές σε παγκόσµιο επίπεδο, και τη συγκρότηση 

του ατόµου σε ένα συνεχώς µεταβαλλόµενο περιβάλλον (McLaren, 2011).  

Στο Σύνταγµα των Ελλήνων (Άρθρο 16) αναγράφεται ότι «H παιδεία 

αποτελεί βασική αποστολή του Κράτους και έχει σκοπό την ηθική, πνευµατική, 

επαγγελµατική και φυσική αγωγή των Ελλήνων». Δηλαδή, στην παιδεία, έχει 

σηµασία η ολιστική ανάπτυξη των µαθητών: ο χαρακτήρας τους, το σύστηµα αξιών 

που ακολουθούν, οι στάσεις τους, οι συµπεριφορές τους, η διαµόρφωση της 

ταυτότητάς τους. Το σηµερινό σχολείο είναι, δυστυχώς, για συγκεκριµένες 

δεξιότητες, οι περισσότερες εκ των οποίων αφορούν το ίδιο το σχολείο και έχουν 

ελάχιστη χρησιµότητα στην πραγµατική ζωή. Επίσης, από τη σκέψη του 

Διαφωτισµού, η ζωή µας κυριαρχείται από την ιδέα της αποτελεσµατικότητας.  Το 1

σχολείο έχει µεταλλαχθεί σε ένα κλειστό σύστηµα όπου δεν έχουν λόγο και χώρο 

ύπαρξης ιδέες και συµβάντα από τον «έξω κόσµο». Αυτό ισχύει και για τη µουσική 

εκπαίδευση.  

Ο Αριστοτέλης, στα Πολιτικά (1337a11–1340b19), στην περιγραφή του για 

την αγωγή που διαµορφώνει ελεύθερους πολίτες, αναφέρεται στην ανάγκη 

διδασκαλίας της µουσικής και προβληµατίζεται αναφορικά µε τη µουσική µάθηση 

στο πλαίσιο µίας γενικής παιδείας. Γράφει ότι είναι δύσκολο να εξακριβώσουµε τον 

σκοπό της εκµάθησης της µουσικής: είναι για την ευχαρίστηση στον ελεύθερο χρόνο 

των νέων; είναι για την αρετή; είναι για τη φρόνηση; θα χρησιµεύσει στην πλήρη 

ωριµότητα; η µουσική βελτιώνει τα ήθη; όµως γιατί ο ίδιος ο Δίας δεν τραγουδά, ούτε 

παίζει κιθάρα; και από ποιους θα εκπαιδεύονται µουσικά οι νέοι;  

Ο Αριστοτέλης υποστήριξε πως η µουσική προσφέρει παιδεία, τέρψη και 

πνευµατική καλλιέργεια. Πρώτιστα όµως συµβάλλει στη διαµόρφωση ορθών 

χαρακτήρων µε αποτέλεσµα να είναι αναγκαία η διδασκαλία της ως µάθηµα από τη 

νηπιακή ακόµη ηλικία. Τη µουσική εκπαίδευση των νέων πρέπει να αναλαµβάνουν 

άτοµα µε φιλοσοφική µόρφωση και κατάλληλα καταρτισµένα σε µουσικά θέµατα, 

ικανά να επιλέγουν την καταλληλότερη µουσική για την κάθε ηλικία.  

Η µουσική, κατά τον Αριστοτέλη, χρησιµεύει επίσης αφού ευφραίνει τον 

άνθρωπο, και είναι από τα πράγµατα που προσφέρουν τη µεγαλύτερη ευχαρίστηση 

(αν και ο ενθουσιασµός είναι πάθος και όχι ήθος). Ωστόσο, διαχωρίζει τη µουσική 

διδασκαλία-µάθηση στο πλαίσιο της γενικής παιδείας από αυτή της εξειδικευµένης 

εκπαίδευσης του επαγγελµατία µουσικού. Η πρώτη διδάσκει τον άνθρωπο ώστε να 

γίνει ελεύθερος πολίτης, διδάσκει την αρετή και διαπλάθει ήθος. Άρα, οι νέοι πρέπει 
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κριτήρια.



να εκπαιδεύονται στη µουσική διότι η µουσική έχει ηθική επίδραση στον άνθρωπο, 

είναι µέσο για τον άριστο βίο, προσφέρει πνευµατική καλλιέργεια αλλά και ψυχική 

ανακούφιση, προσφέρει ευχαρίστηση µε τον σωστό τρόπο. Αυτό διαφέρει από την 

εκπαίδευση για να γίνει κάποιος επαγγελµατίας µουσικός. Γιατί; Διότι ο 

επαγγελµατίας µουσικός αναγκάζεται να αφιερώσει όλο το χρόνο του για να γίνει 

δεξιοτέχνης και έτσι δεν µπορεί να ανταποκριθεί στα πολιτικά και πολεµικά έργα. Η 

υπερβολική µουσική πλάθει µαλθακούς και υποταγµένους ανθρώπους.     

Ο Regelski (1998) και ο Bowman (2002) προτείνουν µία νεο-αριστοτελική 

προσέγγιση και παραπέµπουν στην παραδοσιακή διάκριση του Αριστοτέλη για την 

πρακτική γνώση, στη διάκριση µεταξύ «τέχνης» και «φρόνησις». Η «τέχνη» θα 

µπορούσε να µεταφραστεί ως «ικανότητα» ή «τεχνικές γνώσεις», ενώ η «φρόνηση» 

είναι κυρίως µια κοινωνική ικανότητα, αναφέρεται στη ζωή εντός µίας δεδοµένης 

κοινότητας και περιλαµβάνει µια ηθική διάσταση. Η διδασκαλία µουσικής είναι µία 

ηθική ευθύνη απέναντι στις παρούσες και τις µελλοντικές µουσικές ανάγκες των 

µαθητών (Bowman, 2007).   

Υπάρχουν ερευνητές και στοχαστές του πεδίου που έχουν παρατηρήσει και 

αποφανθεί ότι η προσφερόµενη µουσική εκπαίδευση δεν είναι κατάλληλη για τους 

σύγχρονους µαθητές· βρίσκεται σε ύφεση και παραµένει σε µεγάλο βαθµό 

αµετάβλητη τις τελευταίες πέντε και πλέον δεκαετίες, παρά τις τεράστιες κοινωνικές, 

πολιτισµικές και τεχνολογικές αλλαγές (Gouzouasis & Bakan, 2011· Kratus, 2007· 

Myers, 2007· Humphreys, 2002) Γιατί, όµως, η µουσική εκπαίδευση δεν έχει 

αλλάξει; Πώς θα µπορούσε να είναι ή πώς θα έπρεπε να είναι η σύγχρονη µουσική 

εκπαίδευση; Και µε ποια κριτήρια αυτοί οι ερευνητές επιχειρηµατολογούν για αυτή 

την κάµψη;  

Για να κατανοήσουµε τους λόγους για αυτή την αδράνεια και την αδυναµία 

της µεταβολής, πρέπει να εξετάσουµε τις δυνάµεις που αντιτίθενται ή αντιστέκονται 

στην αλλαγή. Στις περισσότερες µελέτες τα κριτήρια αφορούν στην πρόσβαση στη 

µουσική εκπαίδευση, στην κατάρτιση των εκπαιδευτικών µουσικής, στη θέση των 

µαθηµάτων µουσικής στα σχολικά προγράµµατα (ώρες διδασκαλίας εβδοµαδιαίως, 

ώρες για χορωδία ή ορχήστρα κ.ά.) (βλ. Silvermann, 2011) καθώς και στα 

προγράµµατα σπουδών µουσικής, τα οποία εξακολουθούν να έχουν ως κέντρο τα 

µουσικά στοιχεία (έννοιες, ορολογία, ιστορία) που υποτίθεται ότι ωφελούν την 

εκµάθηση της µουσικής (Bowman, 2007). 

Η µετάβαση από την αισθητική φιλοσοφία του Reimer (1989) (Music 

Education as Aesthetic Education, MEAE) στον πραξιαλισµό του Elliott (1995) ήταν 

µια σηµαντική εξέλιξη στη φιλοσοφία της µουσικής εκπαίδευσης. Αναφορικά µε τα 

πρότυπα που αναπτύχθηκαν για τη µουσική εκπαίδευσης υπό την κυρίαρχη επίδραση 

της MENC, ο Elliott υποστηρίζει ότι αναλώνονται σε µία θετικιστική επιστηµολογία 

που θεωρεί άξια λόγου µόνο τα µετρήσιµα αποτελέσµατα. Αυτή η θεώρηση 

συµµορφώνεται στις συντηρητικές δυνάµεις στην εκπαίδευση, και είναι µη-

στοχαστική αναφορικά µε την ουσιαστική αξία της µουσικής εκπαίδευσης. Για 

παράδειγµα, παρόλο που είναι δυνατό να µετρήσουµε αν ένα παιδί τραγουδά στον 

σωστό τόνο, αυτό µας λέει πολύ λίγα για την ανάπτυξη του παιδιού στη µουσική 

κατανόηση και δεν µας λέει τίποτα για τα βαθύτερα οφέλη που τα µουσικά 

επιτεύγµατα µπορούν ή δεν µπορούν να συµβάλλουν στην ζωή του παιδιού (Elliott, 

2009: 167-168). Ο ίδιος διευκρίνισε ότι το «musicing» δεν είναι µόνο για να κάνει 
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κάτι ο µαθητής, αλλά για να το κάνει µε «περίσκεψη και εν γνώσει» (Elliott 1995: 

55).   

Θα ήθελα να αναφερθώ ειδικά σε τρεις λόγιους και ερευνητές της µουσικής 

εκπαίδευσης. Στον Wayne Bowman, στην Estelle Jorgensen και στον Thomas 

Regelski. O Bowman (2007) εξηγεί ότι τα πάντα, συµπεριλαµβανοµένων των 

γνώσεων, των ικανοτήτων, της µουσικότητας και των διδακτικών µεθόδων, αποκτούν 

ύπαρξη εντός ενός ειδικού πολιτισµικού πλαισίου. Το πρόβληµα που εντοπίζει είναι 

ότι οι εκπαιδευτικοί µουσικής τείνουν να θέτουν σε προνοµιακή θέση ορισµένα είδη 

πλαισίων και γνώσεων σε σχέση µε άλλα, και δεν αντιλαµβάνονται ότι οι διδακτικές 

µέθοδοι και η έννοια της µουσικότητας αλλάζουν ανάλογα µε το πλαίσιο που τις 

εξετάζουµε. Η Jorgensen (1997, 2002) απέρριψε τις µεθόδους που βασίζονται στην 

ορθολογική ανάπτυξη των µουσικών εννοιών, περιγράφοντας τις προοπτικές της 

µουσικής ανάπτυξης των παιδιών µε έµφαση στην αµοιβαία ανακάλυψη παιδιών και 

εκπαιδευτικών, όπου το παιδί δοµεί την έννοια του πολιτισµικού εαυτού στον κόσµο. 

Η ίδια αναδεικνύει ως βασικά τα ερωτήµατα «τι πρέπει να διατηρηθεί από το 

παρελθόν;», «τι πρέπει να αλλάξει στο µέλλον;», «θέλουµε πραγµατικά µια ριζική 

αλλαγή;», «ποιο είναι εν τέλει πρωταρχικό: η µουσική ή η µόρφωση;». Ο Regelski 

(2007) προτείνει ξεκάθαρα ότι ο µουσικός ερασιτεχνισµός πρέπει σταδιακά να γίνει ο 

στόχος της γενικής µουσικής εκπαίδευσης, µε την έννοια της απόλαυσης των 

µουσικών εµπειριών (διασκέδαση) και της επιλογής του είδους της ενασχόλησης µε 

τη µουσική.  

Από τα παραπάνω, γίνεται φανερό πως η µουσική εκπαίδευση έχει 

αντικαταστήσει τις φυσικές διεργασίες µε τεχνητές. Με την πάροδο του χρόνου, 

αυτές οι τεχνητές πρακτικές έγιναν κοινά αποδεκτές, βρήκαν τη θέση τους στα 

συστήµατα αξιολόγησης και εξακολουθούν να υπονοµεύουν βασικές θεµελιώδεις 

αρχές της ουσίας της εκπαίδευσης. Ένα άλλο πρόβληµα είναι ότι στο µάθηµα της 

µουσικής, όπως και στα περισσότερα σχολικά µαθήµατα, κάθε µάθηµα αποτελεί ένα 

µεµονωµένο συµβάν. Δεν υπάρχει µία µεγαλύτερη προοπτική, οι µαθητές δεν έχουν 

κάτι να περιµένουν από µάθηµα σε µάθηµα.  

Οι σηµερινοί εκπαιδευτικοί της µουσικής προσπαθούν µε κάθε τρόπο να 

κεντρίσουν το ενδιαφέρον των µαθητών και να εξασφαλίσουν την ενεργητική 

συµµετοχή τους. Αυτό οδηγεί σε ένα είδος «αµυντικής» διδασκαλίας όπου χάνεται 

πολύτιµος χρόνος στην ανεύρεση κινήτρων για τους µαθητές, για να αυξηθεί το 

ενδιαφέρον τους για ένα θέµα, παρά την απόσταση αυτού του θέµατος από τη ζωή. 

Και η επιτυχία στην ανάπτυξη του ενδιαφέροντος κάποιων µαθητών, µιας µάλλον 

ευνοηµένης µειονότητας, αντισταθµίζει συχνά στο µυαλό πολλών εκπαιδευτικών, 

αλλά κυρίως στο µυαλό πολλών υπευθύνων για χάραξη των εκπαιδευτικών 

πολιτικών, την αδυναµία των άλλων µαθητών. Αυτοί οι «άλλοι» µαθητές είναι 

πεπεισµένοι για τη µη-χρησιµότητα της σχολικής γνώσης. Και οι συνέπειες αυτής της 

νοοτροπίας είναι πιθανόν να τους ακολουθούν σε όλη τους τη ζωή. Η αποτυχία των 

µαθητών να χρησιµοποιούν στη ζωή εκτός του σχολείου αυτά που διδάχτηκαν στο 

σχολείο οδηγεί στην ανάγκη να υπερασπιστούµε τη µουσική εκπαίδευση και να 

πείσουµε την κοινωνία και την εκπαιδευτική κοινότητα ότι  η µουσική εκπαίδευση 

«κάνει τη διαφορά». 

Φαίνεται ότι ήρθε η ώρα να αναζητήσουµε έναν νέο φιλοσοφικό 

προσανατολισµό που θα περιλαµβάνει κάποιες από τις αρχές του αισθητικού 
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µοντέλου και του πραξιαλισµού αλλά θα τις εµπλουτίζει µε νέες ιδέες και πρακτικές. 

Να αναζητήσουµε την ιδέα της ροής –της απόλαυσης που βιώνει ένα άτοµο από τη 

συµµετοχή σε µουσικές δράσεις και από τις µουσικές του εµπειρίες. Ειδικότερα, είναι 

σηµαντικό να συζητήσουµε: τι πρέπει να γνωρίζουν και µε ποιο τρόπο να 

προσεγγίζουν οι εκπαιδευτικοί µουσικής τις µουσικές εµπειρίες των µαθητών τους; 

ποιες µουσικές εµπειρίες έχουν νόηµα για τη µαθητική αλλά και για την ενήλικη ζωή; 

πώς µπορούµε να βοηθήσουµε τους µαθητές µας να «ζήσουν µουσικά»; υπάρχουν 

κοινά σηµεία µεταξύ των µουσικών εµπειριών στο σχολείο και έξω από το σχολείο; θα 

συνεχίσουν οι µαθητές να ασχολούνται µε τη µουσική και στην ενήλικη ζωή τους; 

χρειάζεται να επανεξετάσουµε τα όρια µεταξύ της «σοβαρής» και της δηµοφιλούς 

µουσικής και να στοχαστούµε εκ νέου για την «καλή» και την «κακή» µουσική; 

πρέπει να αναθεωρήσουµε τα µουσικά και παιδαγωγικά κριτήρια για τη διδασκαλία-

µάθηση της µουσικής; η µουσική εκπαίδευση προορίζεται να βελτιώσει την ποιότητα 

της ζωής του ανθρώπου; το καταφέρνει; ποιες είναι οι γενικές µουσικές δεξιότητες και 

γνώσεις που θα επιτρέψουν στους µαθητές να έχουν µια ευτυχισµένη ζωή ως ενήλικες 

και να συνεισφέρουν στην κοινωνία στον κόσµο του σήµερα και του αύριο; το σχολικό 

ρεπερτόριο συνάδει µε τα είδη µουσικής που προτιµούν οι νέοι; κατά το εγχείρηµα 

προσδιορισµού του τι θα πρέπει να µάθουν οι µαθητές στο µάθηµα της µουσικής και 

σε ποιο πλαίσιο, η αφετηρία είναι πλέον το σηµείο µηδέν; 

Αν ο προηγούµενος αιώνας µάς έχει διδάξει κάτι, είναι ότι, παραδόξως, η 

µόνη σταθερά είναι η αλλαγή. Αλλά τι είδους αλλαγές µπορούµε να περιµένουµε στο 

µέλλον; Πώς µπορεί το παρελθόν να δώσει κάποιο στίγµα για το µέλλον; Από πού και 

πώς να ξεκινήσουµε; Ποιο είναι το διακύβευµα της µουσικής εκπαίδευσης στην 

πραγµατικότητα του µεταµοντερνισµού; Το πώς έχει διαµορφωθεί η µεταµοντέρνα 

πραγµατικότητα είναι κεντρικής σηµασίας για τα ζητήµατα που θα θέσουµε. 

Μεταµοντερνισµός, Δηµοφιλής Κουλτούρα και Μουσική Εκπαίδευση 

Σήµερα ζούµε στην εποχή του µεταµοντερνισµού. Ο µεταµοντερνισµός αναφέρεται 

ως εποχή ανιστορικότητας και αποδοχής της αυταπάτης (Appadurai, 1996· Harvey, 

1990· Jameson, 1991· Lyotard, 1984). Ο µεταµοντέρνος λόγος έχει χαρακτηρισθεί 

ως, λιγότερο ή περισσότερο,  λαϊκίστικος, πλουραλιστικός, πολιτικοποιηµένος αλλά 

και µη-πολιτικοποιηµένος, αντιδραστικός, πρωτοποριακός και προοδευτικός. 

Αποδέχεται τη διαφορετικότητα, το απροσδόκητο και τον εκλεκτισµό, και ρίχνει νέο 

φως στην κατανόηση των κοινωνικών πρακτικών που χαρακτηρίζονται εγγενώς από 

ασυνέχειες και αντιφάσεις. Ο µαρξιστής φιλόσοφος Terry Eagleton (1996: viii) 

παρατηρεί ότι «ο µεταµοντερνισµός είναι ένα φαινόµενο που τα χωράει όλα 

(portmanteau phenomenon) µε αποτέλεσµα ένας ισχυρισµός για ένα µέρος του να 

είναι σχεδόν βέβαιο ότι θα είναι αναληθής για ένα άλλο». 

Ο µεταµοντερνισµός χαρακτηρίζεται από συνεχή ροή πληροφοριών, από 

παροδικότητα, από απροσδιοριστία, από φρενιτιώδεις ταχύτητες στις κοινωνικές 

αλλαγές και στην ποιότητα των κοινωνικών σχέσεων. Επιπλέον, συνδέεται µε την 

ανάπτυξη των ηλεκτρονικών µέσων µαζικής επικοινωνίας και µε την οριστική 

µετάβαση από τη βιοµηχανική σε µια µεταβιοµηχανική κοινωνία που κυριαρχείται 

από την παραγωγή των πληροφοριών, µια οικονοµία που βασίζεται στην 

παγκοσµιοποίηση και σε υπηρεσίες -και λιγότερο σε αγαθά (Appadurai, 1996· 

Harvey, 1990· Jameson, 1991· Lyotard, 1984). Οι κύριοι µελετητές-στοχαστές του 
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µεταµοντερνισµού εστιάζουν σε πτυχές του πολιτισµού, όπως: στη µεταµόρφωση του 

υλικού περιβάλλοντος, στη δυσπιστία και την συνακόλουθη εγκατάλειψη των 

µεγάλων αφηγήσεων, στον ύστερο καπιταλισµό, στην εξασθένηση του ιστορικισµού 

και στις νέες συνθήκες στον κόσµο της τέχνης. Επίσης, επανεξετάζουν έννοιες που 

είχαν παγιωθεί από την εποχή του Διαφωτισµού, συµπεριλαµβανοµένων αυτών της 

υποκειµενικότητας, του ανθρωπισµού και της προόδου (Felluga, 2015).  Οι κοινωνίες 

του µεταµοντερνισµού αγωνίζονται να βρούνε τον προσανατολισµό τους σε συνθήκες 

αντίφασης, πολυσηµίας και αναπροσδιορισµού των παραδοσιακών αξιών· να 

ανταποκριθούν στις νέες ανάγκες για αλληλεγγύη και αλληλεπίδραση, στις ανάγκες 

για αντίσταση αλλά και για αφοµοίωση· στο κλίµα ανασφάλειας, αβεβαιότητας και 

αµηχανίας (απέναντι στο άγνωστο ή το διαφορετικό) και στις νέες µορφές 

αποσταθεροποίησης και ανισότητας (Appadurai, 1996· Bauman, 2000).  

Από την άλλη πλευρά, ο λόγος του µοντερνισµού χαρακτηρίστηκε ως 

αδιαπραγµάτευτος, µακρόπνοος και, τουλάχιστον έµµεσα, ως υπερασπιστής της 

θέσης ότι ο σύγχρονος πολιτισµός πρέπει να θεωρείται ανώτερος του παρελθόντος ως 

προς την έκταση της γνώσης και την πολυπλοκότητα των τεχνικών (Sim, 2001: 339). 

Ο µοντερνισµός επιδίωξε την ελευθερία και την πρόοδο, και προσπάθησε να 

ανακαλύψει αυτό που είναι πανανθρώπινο και διαχρονικό µέσα από την επιστηµονική 

µέθοδο και την ανθρώπινη δηµιουργικότητα, προκειµένου να κυριαρχήσει ο 

άνθρωπος στις φυσικές δυνάµεις και έτσι να ελευθερωθεί από το παράλογο και το 

αυθαίρετο (Harvey, 1990). Στην επικράτηση µιας ορθολογικής προσέγγισης για τη 

γνώση, τάχθηκε υπέρ του αφηρηµένου, του οικουµενικού και του διαχρονικού και 

υποτίµησε το προφορικό, το τοπικό, το επίκαιρο και το προσωρινό. Αυτό µας 

οδήγησε στα σηµερινά αδιέξοδα.  

Ο µεταµοντερνισµός απάντησε στην αναζήτηση της απόλυτης και µοναδικής 

αλήθειας του µοντερνισµού µε το αυξηµένο ενδιαφέρον που έδειξε για το 

υποκειµενικό, το τοπικό, το ειδικό και τα συµφραζόµενα (βλ. Huyssen, 1981). Είναι 

«αποδοµητικός» µε την έννοια ότι αµφισβητεί τις συµβάσεις του µοντερνισµού 

καθώς απαρνείται την ιδέα της καθολικής αλήθειας και ενθαρρύνει τον πλουραλισµό 

και τη διαφορετικότητα. Παράλληλα όµως, κανένας δεν µπορεί να αρνηθεί ότι 

παρόλο που ζούµε όλοι σε µία εποχή που χαρακτηρίζεται από µεγαλύτερη αυτονοµία, 

τα άτοµα είναι πιο ευάλωτα στις επιταγές της µόδας, στις καινοτοµίες, σε κάθε τι 

εφήµερο.  

Για την περιγραφή της µεταµοντέρνας συνθήκης έχει προταθεί η ρήση «όλα 

επιτρέπονται». Ο µεταµοντερνισµός δεν καλεί σε εξέγερση ούτε ευαγγελίζεται την 

επανάσταση. Αν και αναγνωρίζει το δικαίωµα -ή και την υποχρέωση των σηµερινών 

ανθρώπων σε ποικίλες µορφές αντίστασης- δεν θέτει έναν στόχο για µια συλλογική 

και συγκροτηµένη δράση. Το «όλα επιτρέπονται» µπορεί να ερµηνευτεί ως εξής: ο 

καθένας µπορεί να επιλέξει τους δικούς του τρόπους αντίστασης. Αυτό, βέβαια, 

εµπεριέχει και την τάση «επίτρεψε µου να µην αντισταθώ, γιατί αισθάνοµαι αρκετά 

βολεµένος στην παρούσα κατάσταση» (Heller & Fehér, 1988). 

Είναι ευρέως γνωστή η εχθρότητα του µοντερνισµού προς τη δηµοφιλή 

κουλτούρα (κάτι που εκφράστηκε ρητά µέσα από την Αντορνική φιλοσοφία). Στην 

περίπτωση της µουσικής, η µεταµοντέρνα κατάσταση έχει ανατρέψει όρους που 

παραδοσιακά είχαν παγιωθεί και εµπεριείχαν κάποιο συµβολισµό, συνθήκη που 

συνδέεται και µε τον µετασχηµατισµό των πολιτισµικών ταυτοτήτων, τόσο των 
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ανθρώπων όσο και συγκεκριµένων χώρων. Σε αυτό το πλαίσιο, νοµιµοποιήθηκαν 

επιλογές που πριν από κάποια χρόνια θα θεωρούνταν τουλάχιστον αντιφατικές. 

Άτοµα από όλα τα µορφωτικά και οικονοµικά στρώµατα κινούνται µε την ίδια 

ευκολία και χωρίς ενοχές και σε «µέγαρα µουσικής» και σε νυχτερινά κέντρα µαζικής 

διασκέδασης. Σε αυτό µπορούµε να ανιχνεύσουµε µία «θεατρική λογική» όπου κάθε 

επιλογή είναι ένας ρόλος που οριοθετείται από τον µουσικό χώρο και τη µουσική 

κατάσταση. Όµως, οι πολλαπλοί αυτοί ρόλοι δεν γίνονται πλέον αντιληπτοί ως 

διχοτόµηση -ως µία λακανική σχιζοφρένεια- αλλά ως αποδοχή ότι κάθε «µουσικό 

εγώ» µπορεί να πραγµατώνεται µε ποικίλες εκφάνσεις. Όσο για το συµβολισµό που 

υποκρύπτουν αυτές οι επιλογές, το θέµα είναι ακριβώς αυτό: δεν υπάρχει 

συµβολισµός. Δεν υπάρχει καµία επαναστατική διάθεση ούτε και κάποια διαλεκτική 

των δυτικών ή δυτικότροπων προτύπων για τη θεώρηση της µουσικής. Υπάρχει µόνο 

ένα «εδώ και τώρα».  

Η µεταµοντέρνα σκέψη ίσως ήταν καταλυτική ώστε να ανοίξουν τις πόρτες 

τους χώροι που θεωρούνταν αποκλειστικά προνόµιο της κλασικής µουσικής για να 

υποδεχτούν και άλλα είδη µουσικής. Έτσι, το µπουζούκι µπήκε στα «Μέγαρα 

Μουσικής» ενώ διεθνώς αναγνωρισµένοι τενόροι συνέπραξαν µε ροκ τραγουδιστές 

και οι ηχογραφήσεις των συναυλιών τους έκαναν ρεκόρ πωλήσεων. Ακόµα µουσικοί 

µε κλασική παιδεία διεκδικούν µία θέση στην ποπ σκηνή και πειραµατίζονται µε τη 

µίξη του κλασικού και του ποπ ήχου (π.χ., Vanessa May, 2Cellos) και συνθέτες 

δηµιουργούν µουσική χωρίς το φόβο ότι θα θεωρηθούν «εµπορικοί» και θα τους 

απορρίψει το «λόγιο» κοινό (π.χ., Philip Glass). Σε αυτό το κοµµάτι, η παγκόσµια 

µουσική βιοµηχανία έπαιξε σηµαντικό ρόλο καθώς προώθησε τέτοιου είδους 

εγχειρήµατα. 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό του µεταµοντερνισµού είναι η αλλαγή στα 

µουσικά γούστα. Ο Richard Peterson περιγράφει δύο κατηγορίες ακροατών µέσα από 

το µεταφορικό ζεύγος αντιθέτων «µονοφάγοι» και «παµφάγοι» (univore-omnivore). 

Ο ίδιος και οι συνεργάτες του έχουν τεκµηριώσει ερευνητικά ότι  τα άτοµα υψηλού 

µορφωτικού και οικονοµικού επιπέδου (highbrows) γίνονται όλο και περισσότερο 

µουσικά παµφάγα. Οι παλαιές διακρίσεις της τάξης στη µουσική, η µουσική 

«µονοφαγία», φαίνεται ότι παύει να λειτουργεί: είναι πολλοί πλέον οι ακροατές που 

επιλέγουν να ακούσουν όλα τα µουσικά είδη. Ο όρος «παµφάγοι» αναφέρεται 

ακριβώς σε αυτό το άνοιγµα, και αντανακλά τη µετάβαση από το προηγούµενο 

σνοµπισµό των µορφωµένων ακροατών, ιδιαίτερα των ατόµων υψηλού status 

σύµφωνα µε έρευνες, στην ακρόαση µουσικής από ένα ευρύ φάσµα. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα τη γεφύρωση των µουσικών ειδών στην καθηµερινή ζωή των ανθρώπων 

(Peterson, 2005· Peterson & Kern, 1996). 

Ο σύγχρονος µορφωµένος άνθρωπος υποτίθεται ότι αποδέχεται κάθε είδος 

µουσικής, αποφεύγει τις γενικεύσεις και επειδή κάθε τι υπάρχει πάντα για κάποιο 

λόγο· µία µουσική είναι κακή για κάποιους αλλά καλή για κάποιους άλλους. Αν 

υποβάλλουµε µόνο ένα συγκεκριµένο είδος µουσικής ως ένα µοντέλο, αυτό 

συνδέεται µε µια αυταρχική στάση, µε ελιτισµό και, ταυτόχρονα, παραδόξως, µε µια 

συµπεριφορά «χαµηλού» γούστου. Η κατηγοριοποίηση της µουσικής σε δύο 

κατηγορίες, «ωφέλιµη» και «επικίνδυνη» για το µυαλό και το σώµα ενός ατόµου, 

εµφανίζεται ως πολιτικά µη-ορθή, ύποπτη και αµφίβολη.  
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Η διεύρυνση του µουσικού γούστου µε τους όρους του µεταµοντερνισµού –

που κατά την συντηρητική ιδεολογία περιγράφεται ως διαφθορά του γούστου– 

συνέβαλε στην περιθωριοποίηση της µουσικής εκπαίδευσης. Αυτή η κρίση πρέπει να 

αντιµετωπιστεί κυρίως ιδεολογικά. Ο κόσµος δείχνει καχυποψία στον 

«αριστοκρατικό» και «ευγενή» της χαρακτήρα και στις ιδεολογικές και αισθητικές 

της ιεραρχίες. Οι περισσότεροι µαθητές και φοιτητές, και το κοινό εν γένει, έχουν 

άλλες µουσικές επιλογές τους στην καθηµερινή ζωή (Regelski, 2003).  

Συνοψίζοντας, ο µεταµοντερνισµός αποστασιοποιήθηκε από τις «ουτοπίες» 

του µοντερνισµού για τη µία και µοναδική καθολική αλήθεια, για τα οικουµενικά 

οράµατα, για την απόλυτη πίστη στην πρόοδο και για την κυριαρχία του ανθρώπου 

στο περιβάλλον. Στην πολυπλοκότητα και τη ρευστότητα των νέων κοινωνικών 

συνθηκών αναδύεται η ανάγκη για την εκ νέου προσέγγιση ζητηµάτων όπως η 

ταυτότητα και η µουσική ταυτότητα, ο πολιτισµός και οι µουσικές κουλτούρες. Η 

µεταµοντέρνα επιτρεπτικότητα στη µουσική περιγράφεται από το όλοι ακούνε όλα.  

Όλοι έχουν δικαίωµα στη µουσική τους. 

Λόγια Δυτική και Δηµοφιλής Μουσική στη Μουσική Εκπαίδευση: ο «καλός», ο 

«κακός», και ο αδιάφορος 

Το παραδοσιακό σκεπτικό πίσω από την τυπική µουσική εκπαίδευση είναι η 

παραδοχή ότι η κλασική  µουσική, που είχε ιστορικά την εύνοια της ανώτερης και 2

αστικής τάξης, είναι εγγενώς καλή, «σοβαρή» και ανώτερη από τις δηµοφιλείς 

µουσικές µορφές των κατώτερων τάξεων. Εκτός από λίγες χώρες (τη Μεγάλη 

Βρετανία, όπου η µουσική εκπαίδευση ευνοεί την κουλτούρα της ερασιτεχνικής 

µουσικής δηµιουργίας, τις Σκανδιναβικές χώρες, τις ΗΠΑ και την Αυστραλία όπου η 

δηµοφιλής µουσική αποτελεί µέρος των µουσικών ΠΣ), στις άλλες χώρες συνεχίζουν 

να επικρατούν τα πρότυπα της «υψηλής» µουσικής. Παράλληλα, γίνεται προσπάθεια 

να  προστατεύονται οι µαθητές από τις επιρροές της «χαµηλής» µουσικής και να 

δείχνουν τον δέοντα σεβασµό στην κλασική κληρονοµιά. Ο γνώµονας της σχολικής 

εκπαίδευσης ήταν και εξακολουθεί να είναι ωδειακός, σχεδόν επαγγελµατικός (βλ. 

Dunbar-Hall & Wemyss, 2000· Green, 2014).   

Το σχολείο διαιωνίζει ιδεολογίες. Μέχρι πρόσφατα, οι µουσικές ιδεολογίες 

τόνιζαν ότι η κλασική µουσική έχει µεγαλύτερη αξία, κατέχοντας υπερβατικές 

ιδιότητες, όπως η καθολικότητα, η πολυπλοκότητα, η πρωτοτυπία ή η αυτονοµία. Αυτές 

οι ιδιότητες λειτουργούσαν ως δείκτες όχι µόνο για να δείξουν τη µουσική αξία της 

κλασικής µουσικής αλλά και για να διακρίνουν την κλασική µουσική από άλλα 

µουσικά είδη.  Η δηµοφιλής µουσική γίνεται έτσι κατανοητή, σε αντίθεση µε την 

κλασική, ως εφήµερη, ασήµαντη ή εµπορική. Αλλά η ιδέα της ανωτερότητας της 

κλασικής µουσικής, παρόλο που δεν είναι κατ’ ανάγκην «λάθος» διαιωνίζει τις αξίες 

της συγκεκριµένων κοινωνικών οµάδων εις βάρος άλλων, ενώ την ίδια στιγµή 

αυτοπροσδιορίζεται ως «αντικειµενική» ή ανιδιοτελής (Green, 2003).   

Ο Rodriguez (2004) υποστηρίζει ότι τα παραδοσιακά στοιχεία του 

προγράµµατος σπουδών, όπως η εκµάθηση της µουσικής σηµειογραφίας, η µουσική 

εκτέλεση και η δηµιουργία µουσικής, αναζωογονούνται όταν συνδέονται µε τη 
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δηµοφιλή µουσική στην τάξη. Ο ίδιος επισηµαίνει ότι η µελέτη της δηµοφιλούς 

µουσικής στα σχολεία απαιτεί επαναπροσδιορισµό της µουσικότητας. Ο Regelski 

(2007: 40) συµπληρώνει ότι πρέπει να απεγκλωβιστούµε από το µονόδροµο της 

κλασικής µουσικής και να ταξιδέψουµε και σε άλλα µουσικά µονοπάτια και τονίζοντας 

ότι δεν έχουµε πλέον το δικαίωµα να υψώνουµε φράχτες ανάµεσα στη «µουσική του 

σχολείου» και τη «µουσική του πραγµατικού κόσµου» -αν και ίσως πρέπει να 

προσθέσουµε και του «εικονικού κόσµου». Ο David Williams (2007: 21) συµφωνεί 

επίσης για την αναθεώρηση και τον εµπλουτισµό των ΠΣ όταν γράφει ότι «είµαστε 

ουσιαστικά µία µικρή οµάδα που έχουµε λάβει κλασική παιδεία και δεν επηρεάζουµε το 

πώς η κοινωνία µας βιώνει τη µουσική».  

O Frith (1987: 133) παρατηρεί ότι κάποιοι αντιλαµβάνονται τη διαφορά 

µεταξύ της σοβαρής και της δηµοφιλούς µουσικής ως εξής: «η σοβαρή µουσική είναι 

σηµαντική διότι ξεπερνά τις κοινωνικές δυνάµεις· [και] η δηµοφιλής µουσική είναι 

κατώτερης αξίας από αισθητικής άποψης επειδή καθορίζεται από αυτές». Ίσως οι 

αντιλήψεις που παρατήρησε και περιγράφει ο Frith να έχουν συµβάλει στην ιδέα του 

υποβιβασµού της δηµοφιλούς µουσικής και της αντίληψης αυτής ως µη σηµαντικής ή 

κατώτερης, µιας µουσικής που δεν πληροί τα παιδαγωγικά κριτήρια για τη διδασκαλία 

της στην εκπαίδευση. Οι σχέσεις µεταξύ της λόγιας Δυτικής µουσικής και της 

δηµοφιλούς µουσικής έχουν µεγάλο ενδιαφέρον για τη µουσική εκπαίδευση διότι 

µπορεί να αποκαλύψουν τις φαινοµενικά αθώες διαφορές που όµως συντηρούν και 

σηµατοδοτούν περαιτέρω στερεότυπα και κοινωνικά επακόλουθες διακρίσεις ως προς 

την τάξη, το φύλο και την εθνότητα.  

Η ιεράρχηση της κλασικής µουσικής σε επίπεδο πάνω από τη δηµοφιλή 

µουσική προϋποθέτει κριτήρια σύγκρισης. Ωστόσο, δεν πρέπει να ξεχνάµε ότι δεν 

υπήρχε πάντα κλασική µουσική. Η DeNora (1991) εξηγεί ότι η κλασική µουσική 

καθιερώθηκε ως εξέχον είδος σε ένα περιβάλλον κοινωνικών αλλαγών στα τέλη του 

18ου αιώνα, µε κύριο σηµείο αναφοράς τη Βιέννη. Εκείνη την περίοδο οι 

αριστοκράτες, µε τις χορηγίες τους σε µουσικά σύνολα που έπαιζαν συγκεκριµένα είδη 

µουσικής, έθεσαν τα όρια διάκρισης από εκείνους που βρίσκονταν πιο κάτω στην 

κοινωνική κλίµακα. Κατά τον Regelski (2003), πολλά από αυτά που διδάσκουν οι 

εκπαιδευτικοί µουσικής αντανακλούν την ιδεολογία της υψηλής κουλτούρας και του 

γούστου του 19ου αιώνα, ενός αιώνα που δηµιούργησε µουσικές ιεραρχίες και ένα 

συνεχώς διευρυνόµενο πολιτιστικό χάσµα µεταξύ των κρατούντων και της µάζας 

(µετανάστες και εργατική τάξη). Ο πολιτισµός της κυρίαρχης τάξης ήταν ο «αληθινός 

πολιτισµός». Συνεπώς, η αξία της κλασικής µουσικής λανθασµένα θεωρείται εγγενής 

και µη-συνδεδεµένη µε τις κοινωνικές µεταβλητές, συνθήκες και χρήσεις της µουσικής 

(Regelski, 2007: 24).  

Έχω διαβάσει πληθώρα άρθρων, και κυρίως παραδείγµατα εκπαιδευτικών 

εφαρµογών, όπου ο εκπαιδευτικός µουσικής καταφέρνει να πείσει τους µαθητές για 

την αξία της κλασικής µουσικής, επιτυγχάνει να αποδείξει την σπουδαιότητά της. 

Αυτό δεν δείχνει λάθος. Αλλά είναι απορριπτέο όταν συνοδεύεται -και συνήθως 

συνοδεύεται- από την προσπάθεια να πεισθούν οι µαθητές για τη φθήνια και 

κατωτερότητα της δηµοφιλούς µουσικής, µε παράλληλο στόχο να απορρίψουν αυτού 

του είδους τη διασκέδαση.   

Η Αντορνική καταδίκη της ποπ κουλτούρας, η άρνηση της αξίας της και της 

σηµασίας της, ισοδυναµεί µε την απόρριψη της προσωπικότητας των µαθητών. Έχουµε 
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δικαίωµα να υποβιβάζουµε, να υποτιµούµε και να περιφρονούµε τις προτιµήσεις των 

µαθητών µας, θεωρώντας τους ως µια απρόσωπη µάζα που άγεται και φέρεται από τις 

δυνάµεις της µουσικής βιοµηχανίας; Τελικά, δίνουµε µάχη για το ποια µουσική θα 

επικρατήσει; η δική «µας» ή η δική «τους»; η µουσική «του σχολείου» ή η µουσική 

«της πραγµατικής ζωής»; η µουσική της νεολαίας ή η µουσική «των παππούδων»; Αυτά 

τα διλήµµατα είναι άστοχα, είναι ψευδοδιλήµµατα, µας αποπροσανατολίζουν από άλλα 

ουσιαστικά ζητήµατα που αφορούν στη µουσική παιδεία. 

Στη δηµοφιλή µουσική υπάρχουν φυσικά τραγούδια που είναι «αναλώσιµα» 

ή γραµµένα βάσει «συνταγής», τραγούδια που δεν προκαλούν -µε µουσικά και µε µη-

µουσικά κριτήρια- ένα αίσθηµα δέους. Ωστόσο, αυτά τα τραγούδια είναι παρόντα 

στην καθηµερινή ζωή των µαθητών µας. Μπορούµε να τα αποκλείσουµε από το 

µάθηµα της µουσικής;  

Σε αυτό το σηµείο, θα ήθελα να θυµηθούµε την περιβόητη οµιλία του µόλις 

εικοσιτετράχρονου Μάνου Χατζιδάκι, το 1949. Στην οµιλία αυτή ο Χατζιδάκις 

επιχειρηµατολόγησε υπέρ της αξίας και της ελληνικότητας του ρεµπέτικου και του 

ζεϊµπέκικου ρυθµού, εκθείασε τον µπαγλαµά και το «α σιχτίρ» του µπουζουκιού. 

Ειρωνεύτηκε ανοιχτά τους ηθικολόγους που θεωρούσαν το ρεµπέτικο «αρρωστηµένο» 

και εξυµνούσαν µόνο τα δηµοτικά τραγούδια. Αυτή η τεκµηρίωση σήµερα θεωρείται 

σχεδόν αυτονόητη. Άραγε, τι θα θεωρείται εξίσου αυτονόητο για τη µουσική και τη 

µουσική εκπαίδευση σε 60 χρόνια από σήµερα; 

Επιστρέφοντας στο ζήτηµα της διδασκαλίας-µάθησης της δηµοφιλούς 

µουσικής είναι κοινός τόπος ότι απαιτεί ένα ειδικό πλαίσιο µε ιδεολογικές αναφορές και 

έµφαση στα συµφραζόµενα (Humphreys, 2013). Όπως ο Regelski (2006) έχει 

υποστηρίξει, τα µουσικά είδη και οι πρακτικές θα πρέπει να επιλέγονται για να 

συµπεριληφθούν στα ΠΣ µουσικής µε βάση τη σηµασία τους στη ζωή των µαθητών µας 

και στην κοινωνία στο σύνολό της. Η χρήση της δηµοφιλούς µουσικής δείχνει έτσι µία 

λογική επιλογή. Ανάλογα, µπορούµε να συνηγορήσουµε για τη χρήση των µουσικών 

του κόσµου καθώς και για την παραδοσιακή µουσική.  

Οι µαθητές µας αναµφισβήτητα ασχολούνται µε τον κόσµο της δηµοφιλούς 

µουσικής. Αυτή η µουσική δείχνει στα µάτια τους πολύ πιο δυναµική από τη λόγια 

Δυτική µουσική, που αποτελεί τον πυρήνα της µουσικής εκπαίδευσης. Δεν είναι µόνο η 

διαλογική φύση της δηµοφιλούς µουσικής που µπορεί να δώσει νέο νόηµα στο 

σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον, αλλά είναι επίσης και οι µυριάδες τρόποι που οι 

νέοι επιλέγουν να ασχοληθούν µε τη µουσική στην καθηµερινή τους ζωή. Όσον αφορά 

το είδος των τραγουδιών που προτιµούν τα παιδιά φαίνεται να κυριαρχούν αυτά της 

δηµοφιλούς κουλτούρας, και συντριπτικά αυτά µε αγγλικό στίχο και χορευτικό 

χαρακτήρα (Τσάµη, 2012· Κοκκίδου & Τσακιρίδου, 2006). 

Από τα παραπάνω, γίνεται σαφές πως έφτασε η ώρα που η µουσική 

εκπαίδευση θα αγκαλιάσει την κουλτούρα της δηµοφιλούς µουσικής και θα προχωρήσει 

στην αναθεώρηση ή αναδιατύπωση των κατευθυντήριων γραµµών των προγραµµάτων 

σπουδών µουσικής (Kratus, 2007). Εµείς, οι εκπαιδευτικοί µουσικής, πρέπει να 

διευρύνουµε και αντιλήψεις µας για το πώς η δηµοφιλής µουσική χρησιµοποιείται και 

καταναλώνεται από τους µαθητές στην καθηµερινή τους ζωή· να αποδεχθούµε ότι η 

δηµοφιλής µουσική είναι πιο κοντά στην καθηµερινή ζωή των µαθητών µας και 

αποτελεί µία σηµαντική µουσική εµπειρία.  

=14Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Η δηµοφιλής µουσική στη µουσική αίθουσα διδασκαλίας δεν είναι µόνο ένα 

άλλο ρεπερτόριο. Συνιστά νέους όρους στην κατανόηση και στις πρακτικές της 

µουσικής. Οι µαθητές είναι δυνητικοί φορείς της κοινωνικής και µουσικής αντίληψης 

φέρνοντας στην τάξη τη δική τους εµπειρία, τις γνώσεις τους, τη µουσικότητά τους, 

αλλά και πρακτικές που απόκτησαν εκτός τάξης (Green, 2014· 2006). Αν 

αναγνωρίσουµε αυτή την πραγµατικότητα, αυτό θα µας βοηθήσει όχι µόνο να 

διευρύνουµε και να εµβαθύνουµε στους µουσικοπαιδαγωγικούς µας ρόλους, αλλά θα 

µας βοηθήσει επίσης να συνδέσουµε το µάθηµα της µουσικής µε τη χρήση της 

µουσικής στην καθηµερινή ζωή. Ανάλογα, αν οι µαθητές καταλάβουν ότι οι γνώσεις 

και οι εµπειρίες που φέρνουν στο σχολείο γίνονται αποδεκτές και θεωρούνται 

σηµαντικές, θα αισθάνονται το µάθηµα της µουσικής ως µέρος της ζωής τους 

(Abrahams, 2005). Με άλλα λόγια, τα προσδιορισµένα ως αντιθετικά είδη της 

µουσικής, δηλαδή τα εντός και εκτός σχολείου, είναι δύο κόσµοι που πρέπει να 

γεφυρωθούν αν θέτουµε ως στόχο την παροχή ουσιαστικής µουσικής παιδείας για 

τους µαθητές (Abrahams, 2005· Williams, 2007).  

Ενώ οι µαθητές έχουν απελευθερωθεί από τις ρουτίνες της τυπικής µουσικής 

εκπαίδευσης, αρκετοί εκπαιδευτικοί µουσικής δεν λαµβάνουν υπόψη τους τη χρήση 

της µουσικής εκτός σχολείου. Αλλά η δηµοφιλής µουσική θα πρέπει να διδάσκεται 

για ένα πλήθος ιστορικών, κοινωνικών και ανθρωπιστικών λόγων, και για τον πιο 

σηµαντικό λόγο είναι επειδή είναι η µουσική της εποχής µας. Ανάλογα, τα 

πανεπιστηµιακά προγράµµατα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών πρέπει να 

εµπλουτιστούν µε τις κατάλληλες µεθοδολογίες για τη διδασκαλία-µάθηση της 

δηµοφιλούς µουσικής (Humphreys, 2013).   

Συνοψίζοντας, ιστορικά η µουσική εκπαίδευση συντάχθηκε µε την ιδέα της 

ανωτερότητας της κλασικής µουσικής. Ακόµα και στις µέρες µας, η εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών µουσικής χαρακτηρίζεται, σε µεγάλο βαθµό, από την αποφυγή της 

δηµοφιλούς µουσικής, της µουσικής της σηµερινής κοινωνίας, και εξακολουθεί να 

περιορίζεται κυρίως στο στενό πλαίσιο της µουσικής µεταξύ του 16ου και του 19ου 

αιώνα (Green, 2006). Τα τελευταία µόνο χρόνια άρχισε να δίνεται σηµασία στην αξία 

της δηµοφιλούς µουσικής -µία τάση που δείχνει να κερδίζει ολοένα και 

περισσότερους υποστηρικτές. 

Συνεπώς, οφείλουµε να διερωτηθούµε: Πιστεύουµε ότι η κλασική µουσική 

είναι ο µόνος δρόµος για τη µουσική εκπαίδευση του 21ου αιώνα; Μπορούµε να 

ισχυριστούµε ότι προχωράµε όταν εξακολουθούµε να βλέπουµε τα πράγµατα µέσα 

από τους γυάλινους πύργους µας; Είναι ηθικό να αναπαράγουµε την ελιτίστικη 

αντίληψη για τη µουσική και τη µουσική εκπαίδευση και να συνεχίσουµε να 

απαξιώνουµε τις µουσικές εµπειρίες ζωής των µαθητών µας;  

Ο στόχος αυτής της ενότητας δεν ήταν η υποστήριξη της αξίας της 

δηµοφιλούς µουσικής αλλά η συνειδητοποίηση ότι η µουσική εκπαίδευση πρέπει να 

αγκαλιάσει όλα τα µουσικά είδη µε γνώµονα τη σύνδεση µε την πραγµατική ζωή. Με 

τα λόγια του Μάνου Χατζιδάκι (από συνέντευξη του 1990): «Σήµερα που η µουσική 

και οι τέχνες αλλάζουν κατεύθυνση και χάνουν την όψη που είχανε µέχρι τις αρχές 

του αιώνα µας, µε την άνοδο των µαζών, [...] θα πάµε να κάνουµε οράµατα του 1890; 

[...] Η σχέση του νέου µε την τέχνη δεν µπορεί να γίνει στο όνοµα του πώς 

λειτουργούσε η τέχνη το 1890 στη Γερµανία ή στη Βιέννη. Είναι αστείο. Σήµερα 

οφείλει ο νέος να ξέρει ότι µέσα του υπάρχουν κάτι άλλες δυνάµεις που καθορίζουν 
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τον τρόπο ζωής του. Και να βρει µόνος του την έκφραση εκείνη που του παράγει και 

αναπτύσσει την ευαισθησία του. [...] Ύστερα ας µην ξεχνάµε ότι η τέχνη 

ανακαλύπτεται, δεν επιβάλλεται». 

Μουσικός Γραµµατισµός   

Η έννοια του γραµµατισµού έχει υποστεί πολλές αλλαγές καθώς βρίσκεται σε 

εξάρτηση µε τις εξελίξεις αναφορικά µε τις ιδέες και τις αντιλήψεις των ανθρώπων 

όπως και µε την κατανόηση της φύσης της γνώσης: ο γραµµατισµός σηµαίνει 

διαφορετικά πράγµατα ανάλογα µε την εποχή, την κοινωνία και τα άτοµα, καθώς η 

γνώση είναι εξελισσόµενη. Σήµερα, ο γραµµατισµός γίνεται αντιληπτός ως κοινωνική 

πρακτική, ως διαδικασία εν χρήσει (δεξιότητες, γνώσεις και στάσεις) και εκφράζεται 

µέσα από συµπεριφορές. Επίσης, δεν εννοείται πλέον ως ικανότητα 

αποκωδικοποίησης γραπτών κειµένων αλλά ως αποδόµηση κάθε πολιτισµικού 

«κειµένου». Συνεπώς, δεν αφορά σε µία ουδέτερο αποπλαισιωµένο διανοητικό υλικό 

αλλά σε ένα εύρος κοινωνικών, πολιτισµικών, ιστορικών και θεσµικών πρακτικών. 

Ο γραµµατισµός είναι µια συνεχής δραστηριότητα σκέψης για τους µαθητές: 

σκέφτονται τη ζωή τους, τον κόσµο γύρω τους, και πώς ταιριάζουν σε αυτόν τον 

κόσµο. Μέσα από «κείµενα» γίνονται ικανοί να εκφράζουν τις σκέψεις τους και τα 

συναισθήµατά τους, για να µιλούν για τις εµπειρίες τους, να κατανοούν διάφορα 

περιβάλλοντα και να επικοινωνούν. Σε µία σχετικά νέα έρευνα το κέντρο βάρους του 

γραµµατισµού µετατοπίζεται από τη θεώρησή του «ως µέτρο των δεξιοτήτων» σε 

ζητήµατα «κοινωνικών πρακτικών που διαφέρουν ανάλογα µε το πλαίσιο» (βλ. Street, 

2008: 3). Ως εκ τούτου, ένα πρόγραµµα γραµµατισµού είναι πολύ περισσότερο από 

την εκµάθηση, αποκωδικοποίηση και αποµνηµόνευση νέων λέξεων.   

Στη σύγχρονη ζωή απαιτούνται νέες µορφές γραµµατισµού, ιδίως τέτοιες 

που σχετίζονται µε τις νέες τεχνολογίες: ψηφιακός γραµµατισµός, γραµµατισµός στην 

ηλεκτρονική πληροφορία, γραµµατισµός στα µέσα µαζικής επικοινωνίας και 

γραµµατισµός στα µέσα κοινωνικής δικτύωσης. Αν τα σχολεία επιθυµούν να 

διατηρήσουν τη σηµασία τους στην κοινωνία, πρέπει να λαµβάνουν υπόψη αυτές τις 

κοινωνικές αλλαγές και να αναγνωρίσουν τους νέους και σύνθετους τρόπους δόµησης 

του νοήµατος σε πρακτικές γραµµατισµού εκτός σχολείου ως ισότιµους και εξίσου 

σηµαντικούς µε εκείνους µέσα στο σχολικό σύστηµα (Burke, 2009).   

Οι πολλαπλοί γραµµατισµοί, που αναφέρονται επίσης ως «νέες µορφές 

γραµµατισµού» ή «πολυγραµµατισµοί», αφορούν σε µια ευρύτερη θεώρηση του 

γραµµατισµού και συνιστούν το πλαίσιο του «µεταµοντέρνου γραµµατισµού». Η ιδέα 

βασίζεται στην υπόθεση ότι τα άτοµα  «διαβάζουν» τον κόσµο και δίνουν νόηµα στις 

πληροφορίες µε άλλα µέσα, πέρα από τα παραδοσιακά του γραπτού και προφορικού 

λόγου. Οι πολυγραµµατισµοί περιλαµβάνουν γλωσσικούς, οπτικούς, ακουστικούς, 

χωρικούς και χειρονοµιακούς τρόπους για τη δόµηση του νοήµατος. Οι 

πολυγραµµατισµοί ξεπερνούν τις τυπικές µορφές της εκπαίδευσης, είναι πέρα από 

την επιρροή του σχολείου. Βασικό στοιχείο για την έννοια των πολλαπλών µορφών 

γραµµατισµού είναι η πεποίθηση ότι τα άτοµα σε µια σύγχρονη κοινωνία πρέπει να 

µάθουν πώς να δοµούν τη γνώση από διάφορες πηγές και τρόπους αναπαράστασης 

(Pahl & Rowsell, 2012· Gee, 2010· Seel, 2012). Αλλά ποια είναι η φύση του 

µουσικού γραµµατισµού σε αυτή την αντίληψη; 
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Παραδοσιακά, ο µουσικός γραµµατισµός αναφερόταν στην ανάγνωση και 

γραφή του µουσικού ήχου. Στην Ευρώπη του 19ου και του µεγαλύτερου µέρους του 

20ου αιώνα, µουσικά εγγράµµατοι θεωρούνταν αυτοί που µπορούσαν να διαβάζουν 

και να γράφουν µουσική, αυτοί που µπορούσαν να αναγνωρίσουν την αξία της, να 

θαυµάσουν το µεγαλείο της λόγιας Δυτικής µουσικής και τη δεξιοτεχνία των 

ερµηνευτών της. Η µουσικά εγγράµµατη αστική τάξη, που διακρίνονταν έτσι και από 

τον αγροτικό πληθυσµό, και κυρίως από το προλεταριάτο, αντιλαµβανόταν την 

κλασική µουσική ως µέσο για τη δόµηση µιας κοινωνικής αλλά και µία εθνικής 

ταυτότητας.  

Σήµερα, ο µουσικός γραµµατισµός περιλαµβάνει την ερµηνεία των 

µουσικών πρακτικών και επεκτείνεται και εξετάζει τις σηµαντικές διαστάσεις των 

κοινωνικών, οικονοµικών, πολιτισµικών, πολιτικών και περιβαλλοντικών επιρροών. 

Συνδέει επίσης τις εµπειρίες µάθησης µε την προσωπική έκφραση και τη δόµηση της 

ταυτότητας του ατόµου (Barton, 2013). Υπό αυτό το πρίσµα, µπορεί να συνδεθεί 

ακόµα και µε την ευηµερία των ατόµων και της κοινωνίας, µε συστήµατα αξιών, µε 

τη συµµετοχή στην πολιτισµική-κοινωνική ζωή, ακόµα και µε την ένταξη 

αποκλεισµένων κοινωνικών οµάδων. 

Καθώς η µουσική έχει πολλές επιµέρους εκφάνσεις, έχει και πολλούς 

γραµµατισµούς που εξαρτώνται από τις ανάγκες και τις χρήσεις της κάθε περίπτωσης. 

Ένας µουσικός της παραδοσιακής µουσικής θα αναπτύξει ένα διαφορετικό υπόβαθρο 

γραµµατισµού από αυτόν ενός µουσικού της συµφωνικής ορχήστρας ή ενός DJ. 

Δηλαδή, υπάρχει ένα ευρύ φάσµα γραµµατισµού, ένας πλουραλισµός, που σχετίζεται 

µε διαφορετικά περιβάλλοντα, µε διαφορετικές µουσικότητες, µε άλλα συστήµατα 

συµβολισµού, µε διάφορες κουλτούρες. Έτσι, το σηµαντικό σχετικά µε την έννοια 

του γραµµατισµού είναι το ποιος γραµµατισµός είναι κατάλληλος για να 

επικοινωνούµε µουσικά µε σαφήνεια και αποτελεσµατικά (Barton, 2013).  

Πώς όµως ξεκινά ο µουσικός γραµµατισµός; Σχεδόν όπως και η εκµάθηση 

της γλώσσας. Κατά τα πρώτα 4-5 χρόνια της ζωής τους τα παιδιά µαθαίνουν να 

επικοινωνούν προφορικά, µε σταδιακά αυξανόµενη επάρκεια. Όταν ξεκινούν τη 

φοίτησή τους στο σχολείο, εισάγονται µε συστηµατικό τρόπο στην κατανόηση και 

παραγωγή του γραπτού λόγου. Μια παρόµοια διαδικασία λαµβάνει χώρα και στην 

κατανόηση της µουσικής. Από εδώ αναδύεται µία βασική αρχή για τη µουσική 

εκπαίδευση:σε κάθε περίπτωση, η ανάπτυξη της ακουστικής κατανόησης της 

µουσικής πρέπει να προηγείται της µουσικής ανάγνωσης και γραφής. 

Η ιδέα της γνώσης των µουσικών συµβόλων µορφών είναι ένα κατώτερο 

επίπεδο γραµµατισµού. Σε υψηλότερα επίπεδα θα βρούµε τη µουσική σκέψη και τον 

κριτικό γραµµατισµό. Θα φτάσουµε σε ζητήµατα µουσικότητας, ιδεολογίας, παιδείας 

και µουσικής παιδείας. Θα προσεγγίσουµε την κοινωνική και πολιτισµική ταυτότητα 

των µαθητών στη µουσική πράξη, βοηθώντας τους παράλληλα να συνειδητοποιήσουν 

από πού προέρχονται, ποιες είναι οι µουσικές τους ρίζες, µε ποιο τρόπο οι ρίζες τους 

επηρεάζουν τις προτιµήσεις τους και τη συµπεριφορά τους ως ακροατήριο (Barton, 

2013).  

Στο υψηλότερο επίπεδο του γραµµατισµού, η εφαρµογή ενός λεξιλογίου για 

τη µουσική (π.χ., έννοιες σχετικά µε τη δηµιουργία της µουσικής) θα επιτρέψει µια 

βαθύτερη, πιο αναλυτική και εµπεριστατωµένη ερµηνεία των πρακτικών της 

µουσικής. Αυτή η άποψη του γραµµατισµού είναι µία διαδικασία επικεντρωµένη 
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στην αναγνώριση της λειτουργίας της µουσικής, αλλά όχι µε τον παραδοσιακό 

βερµπαλισµό του άκριτου θαυµασµού των «µεγάλων µουσικών έργων». Αυτού του 

είδους ο γραµµατισµός επιτρέπει να αξιολογούµε τα µουσικά έργα και τις πρακτικές 

µουσικών από διάφορα είδη µουσικής αλλά και όλων αυτών που εµπλέκονται στην 

παραγωγή και διάδοση της µουσικής· επιτρέπει την ουσιαστική συµµετοχή στον 

διάλογο για τη µουσική. Και αυτό, µε τη σειρά του, διαµορφώνει µουσικά 

εγγράµµατους µαθητές. Σε αυτό το επίπεδο, η µουσική ανάγνωση και γραφή γίνεται 

«αόρατες»: δεν είναι για την αποκωδικοποίηση των µουσικών συµβόλων αλλά για 

την αυτοαντίληψη των µουσικών δεξιοτήτων, για προσωπικούς στόχους για την 

ανάπτυξη της µουσικότητας, για την ανάγκη να αποτελεί κάποιος µέλος µιας 

µουσικής κοινότητας, για να έχει µε τα άλλα µέλη µία κοινή γλώσσα.  

Με τα σηµερινά δεδοµένα, µουσικά εγγράµµατοι είναι όποιοι, τόσο ατοµικά 

όσο και µαζί µε άλλους, ασχολούνται µε τη µουσική, αν και σε διαφορετικά επίπεδα, 

εύρος και βάθος. Ειδικότερα είναι όσοι: 

- έχουν αναπτύξει κατανόηση σε ένα φάσµα µουσικών εννοιών και ζητηµάτων 

- εµπλέκονται στη µουσική γνωστικά, συναισθηµατικά και κοινωνικά 

- έχουν µουσικές δεξιότητες που τις έχουν αποκτήσει µε ποικίλους τρόπους 

- έχουν εξοικειωθεί µε µία ορολογία που τους επιτρέπει να εκφράσουν τις ιδέες τους 

για ένα µουσικό έργο (π.χ., µορφή, δοµή, αισθητικά κριτήρια) 

- έχουν αναπτύξει πρακτικές και συµπεριφορές για την εφαρµογή αυτών των 

γνώσεων και των δεξιοτήτων, έτσι ώστε να κάνουν επιλογές σε ποικίλα µουσικά 

πλαίσια 

- θέτουν ερωτήµατα, εξετάζουν κριτικά και στοχάζονται επί του φαινοµένου της 

µουσικής και τις πολλαπλές διαστάσεις αυτού 

- έχουν επίγνωση της στάσης τους ως προς τη µουσική και τη µουσική εκπαίδευση. 

Ο µουσικά εγγράµµατος µαθητής δεν θα είναι απλά σε θέση να εκτελεί ή να 

δηµιουργεί µουσική αλλά θα γνωρίζει τι τον επηρεάζει, θα προχωρά σε λεπτοµέρειες, 

θα εµβαθύνει στο φαινόµενο της µουσικής κοινωνικά, πολιτισµικά και πολιτικά. 

Ακόµα, θα είναι σε θέση να επικοινωνεί µε άλλους σχετικά µε µουσικά έργα, να 

συζητά τις κοινωνικές, πολιτισµικές, πολιτικές επιπτώσεις αυτών των έργων, να 

κατανοεί τα µέσα αλλά και τις επιλογές των καλλιτεχνών ανεξάρτητα από τις δικές 

του απόψεις, και να αντιλαµβάνεται πώς ένα έργο ή ένας καλλιτέχνης επιδρά στη 

δική του µουσική έκφραση (Barton, 2013).  

Συνολικά, ο µουσικός γραµµατισµός δεν είναι στάσιµος στην πάροδο του 

χρόνου. Είναι µία δυναµική συνθήκη που αλλάζει καθώς εµπλουτίζονται οι µουσικές 

εµπειρίες του ατόµου, διαφοροποιούνται οι προσωπικές πεποιθήσεις του και 

συµπεριφορές, αλλά καθώς εξελίσσονται τα µουσικά περιβάλλοντα. Επίσης, οι 

µουσικά εγγράµµατοι άνθρωποι αναµένεται να έχουν µεγαλύτερη ευαισθησία και να 

τηρούν στάση ευθύνης σε διάφορα κοινωνικά ζητήµατα (κοινωνική ανισότητα, 

στερεότυπα, ρατσισµός κ.ά.), να χρησιµοποιούν τις γνώσεις και τις δεξιότητές τους 

µε ηθικές αρχές. Η µουσικά υπεύθυνη και ηθική συµπεριφορά είναι η απόλυτη 

έκφραση της µουσικής παιδείας. Αν και είναι δύσκολο να αξιολογήσουµε τέτοιες 

συµπεριφορές σε ποσοτικές κλίµακες, ωστόσο µπορούµε να τις µελετήσουµε µέσα 

από τις δράσεις των ατόµων στην ιδιωτική και δηµόσια σφαίρα, και µέσα από τη 

διάθεση για δράση και συµµετοχή στα κοινά.   
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Μουσική Εκπαίδευση, Ψηφιακός Πολιτισµός και Ψηφιακός Μουσικός 

Γραµµατισµός 

Στη σύγχρονη εποχή, οι νέες ψηφιακές τεχνολογίες έχουν επιτρέψει την εύκολη 

πρόσβαση σε τεράστιες ποσότητες πληροφοριών και στην επικοινωνία µε άλλους, 

παρά τις µεγάλες αποστάσεις (Thwaites, 2014). Τα ψηφιακά µέσα µάς έχουν δώσει 

ευκαιρίες για µουσικές εµπειρίες που ήταν αδιανόητες πριν από λίγα χρόνια, 

ευκαιρίες να προσεγγίσουµε τη µουσική µε νέα αυτιά αλλά και µάτια· νέους τρόπους 

να σκεφτόµαστε για τη µουσική και να εκφραζόµαστε µουσικά. Οι µαθητές µας 

χρησιµοποιούν, από ολοένα και µικρότερες ηλικίες, τις νέες ψηφιακές τεχνολογίες 

(εργαλεία, δίκτυα, τρόπους παραγωγής και καταγραφής ήχου). Η φύση του µουσικού 

γραµµατισµού έχει αλλάξει υπό την επιρροή των νέων µέσων που έχουν προκύψει 

στην φρενιτική εξέλιξη της τεχνολογίας.   

Τι σηµαίνουν όλα αυτά για τους εκπαιδευτικούς της µουσικής; Ποιες 

παραδοχές πρέπει να αµφισβητήσουν και ποιες να στηρίξουν; Είναι 

«οπισθοδροµικοί» όσες/όσοι εξακολουθούν να διστάζουν ή αρνούνται να εντάξουν τα 

ψηφιακά µέσα και περιβάλλοντα στη διδασκαλία τους; Τι καινούριο πρέπει να 

ενσωµατωθεί στις πρακτικές της µουσικής εκπαίδευσης και ποιος θα το αποφασίσει; 

Προκύπτει η ανάγκη να επεκτείνουµε ή να αναθεωρήσουµε ριζικά τα προγράµµατα 

σπουδών µουσικής και τις παιδαγωγικές µας πρακτικές; Σε ποιο βαθµό είναι 

δικαιολογηµένη η αµφισβήτηση αυτών των προοπτικών; Τι διακυβεύεται στην 

επιλογή µίας συγκεκριµένης προσέγγισης, στη δοµή και την ιεράρχηση της µουσικής 

γνώσης;   

Οι απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήµατα δεν είναι εύκολες δεδοµένου ότι ο 

κόσµος της εκπαίδευσης είναι ακόµα συγκλονισµένος από το τεράστιο όγκο της 

τεχνολογικής ανάπτυξης. Αν και όλοι αποδεχόµαστε ότι η επιρροή της τεχνολογίας 

είναι αναµφισβήτητη και αναπόφευκτη δεν έχουµε καταλήξει στο πώς να τη 

διαχειριστούµε και από πού να αρχίσουµε. Ο Gouzouasis παραλληλίζει τον αντίκτυπο 

των νέων ψηφιακών µέσων µαζικής επικοινωνίας στην ίδια τη µουσική και τη 

µουσική εκπαίδευση µε τσουνάµι (βλ. Gouzouasis & Bakan, 2011). Και το χειρότερο 

είναι ότι σε αυτό το τσουνάµι, µε τα µέχρι τώρα δεδοµένα, οι µαθητές µας επιβιώνουν 

ως επιδέξιοι surfers ενώ εµείς βυθιζόµαστε.  

Είναι γεγονός ότι η ψηφιακή τεχνολογία αποτελεί ένα ισχυρό εργαλείο 

γραµµατισµού. Οι µαθητές µας είναι «ψηφιακά ιθαγενείς» -όρος που 

χρησιµοποιήθηκε για να περιγράψει όσες/όσους γεννήθηκαν µετά το 1980 και 

γνωρίζουν άπταιστα τη χρήση των ψηφιακών εργαλείων (Palfrey & Gasser, 2010·   

Prensky, 2001)- ενώ εµείς είµαστε «ψηφιακοί µετανάστες». Αν και πάντα οι νέες 

γενιές άφηναν πίσω τις προηγούµενες, σε διάφορους τοµείς, σήµερα η απόσταση 

φαίνεται πιο µεγάλη παρά ποτέ. Τα παιδιά και οι νέοι έχουν την ψηφιακή γλώσσα ως 

«µητρική» ενώ πολλοί ενήλικες ακόµα «συλλαβίζουν». Συχνά, οι δάσκαλοι και οι 

γονείς ζητάνε βοήθεια από τα παιδιά τους, µέχρι και από παιδιά 8 και 9 ετών, για να 

τα «βγάλουν πέρα» ακόµα και µε το κινητό τους τηλέφωνο. Οι ρόλοι έχουν 

αντιστραφεί. 

Έτσι, όσοι έχουν απαισιόδοξη στάση αναρωτιούνται τι και πώς µπορούµε να 

διδάξουµε τους µαθητές µας, σε αυτούς που ζουν σε έναν κόσµο που χαρακτηρίζεται 

από εντυπώσεις του νανοδευτερόλεπτου και όπου ο καταιγισµός ερεθισµάτων έχει 

κάνει τη σκέψη να φαντάζει πολυτέλεια. Ωστόσο, υπάρχουν και αρκετοί που 
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αγκαλιάζουν τη δυνατότητα. Αντιλαµβάνονται τις νέες τεχνολογίες ως κάτι 

πρωτοποριακό, όχι µόνο λόγω της διαδραστικότητας αλλά και της υπόσχεσης για µία 

κοινωνική και εκπαιδευτική αναγέννηση.  

Επί του παρόντος, µία ψύχραιµη λύση είναι γνωρίσουµε καλύτερα τα νέα 

ψηφιακά περιβάλλοντα και να αντιληφθούµε το πλαίσιο του νέου ψηφιακού 

γραµµατισµού. Εστιάζοντας, παράλληλα, στις πρακτικές του ψηφιακού µουσικού 

γραµµατισµού των µαθητών µας (Merchant, 2010· Gee, 2010· Ruismäki & Juvonen, 

2009) µπορούµε να αντλήσουµε στοιχεία και να κατανοήσουµε τις µουσικές τους 

ταυτότητες. Η ουσιαστική και εις βάθος κατανόηση της φύσης της τεχνολογίας θα 

µας βοηθήσει να συνειδητοποιήσουµε πόσο κάποιες άκριτες παραδοχές σχετικά µε το 

πλαίσιο της τεχνολογίας στη µουσική εκπαίδευση επηρεάζουν το όραµα της 

αναβάθµισής της.   

Πρόσφατες έρευνες έχουν µελετήσει τα µέσα κοινωνικής δικτύωσης, όπως 

το Facebook, ως πεδία ανάπτυξης πρακτικών γραµµατισµού και δόµησης ταυτοτήτων 

(Davies, 2012· Knobel & Lankshear, 2008· Merchant, 2010). Οι µαθητές µας, ειδικά 

αυτοί 11-17 ετών, εκτός σχολείου, µοιράζονται, παίζουν, µαθαίνουν -αλλά και 

αλληλοδιδάσκονται- µουσική, µέσα από το YouTube, το Facebook, και άλλα ψηφιακά 

µέσα επικοινωνίας (Gouzouasis & Bakan, 2011· Thwaites, 2014). Σε περιβάλλοντα 

κοινωνικής δικτύωσης, αναφέρονται στα είδη µουσικής που προτιµούν, σε 

αγαπηµένους καλλιτέχνες, ενώ παραπέµπουν σε ειδικές ιστοσελίδες µε µουσικά 

βίντεο και µουσικά αφιερώµατα. Παραθέτουν στίχους τραγουδιών αντί σχολίων, 

ανταλλάσσουν πληροφορίες και συµµετέχουν σε συζητήσεις για τη µουσική αλλά και 

για στίχους τραγουδιών. Αυτές οι πρακτικές αποτελούν όλο και περισσότερο µέρος 

της δόµησης των µουσικών ταυτοτήτων και της απόκτησης των µουσικών γνώσεων 

και δεξιοτήτων των νέων, ακόµα και εκείνων που σπουδάζουν σε µουσικά 

πανεπιστηµιακά τµήµατα.  

Οι ψηφιακές εφαρµογές της µουσικής µπορούν να χωριστούν σε τέσσερις 

κατηγορίες: 1) υλικό για τη µουσική εκπαίδευση (παρτιτούρες, συγχορδίες, µαθήµατα 

κ.ά.) 2) µουσικά παιχνίδια που προσφέρουν µουσικές εµπειρίες 3) εργαλεία (π.χ., για 

κούρδισµα οργάνων, για ηχογράφηση και επεξεργασία του µουσικού υλικού) και 4) 

εικονικά µουσικά όργανα (Gouzouasis & Bakan, 2011· Ruismäki & Juvonen, 2009). 

Οι πρόσφατες τεχνολογικές εξελίξεις και τα διαδραστικά περιβάλλοντα, γνωστά ως 

Web 2.0, σε συνδυασµό µε φορητές ψηφιακές συσκευές (smart phones, tablets, 

laptops, MP3 player, iPod, iPhone), µε τα εξελιγµένα λογισµικά (π.χ., multitrack 

λογισµικά εγγραφής) και µε µουσικές εφαρµογές (apps) έχουν συµβάλει στην 

αναγέννηση της µουσικής εµπειρίας (ακρόαση, δηµιουργία, διασκευή και εκτέλεση 

µουσικής), έχουν κάνει τη µουσική προσιτή, φορητή και φθηνή, και έχουν 

δηµιουργήσει ένα νέο δίκτυο για την εκµάθηση και διδασκαλία της µουσικής.  

Υπάρχουν ερευνητικά ευρήµατα κατά τα οποία τα παιδιά επεξεργάζονται 

διαθέσιµο ψηφιακό υλικό (όπως µια µελωδία από ένα ringtone), προσθέτοντας 

στίχους και επεκτείνοντας τη µελωδία µε φρέσκους και διασκεδαστικούς τρόπους 

(Tomlinson, 2013). Ο Michael Bull (2005) υποστηρίζει ότι το iPod προσφέρει τώρα 

στους ακροατές την πρωτοφανή δυνατότητα να επιδρά στη διάθεσή τους, παρόλο που 

µπορεί να είναι «εν κινήσει», κάτι που ήταν αδύνατον στο παρελθόν. Ο καθένας έχει 

το ατοµικό του stereo system για να ακούει τη µουσική που επιλέγει. Έχει επίσης 

ειπωθεί ότι το κινητό τηλέφωνο µπορεί να είναι το πρώτο ηλεκτρονικό µουσικό 
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όργανο που εκατοµµύρια άνθρωποι θα έχουν στις τσέπες τους· µε ένα κινητό 

τηλέφωνο ο καθένας θα µπορεί να γίνει µουσικός. 

Στην ψηφιακή εποχή, γινόµαστε µάρτυρες των ανατροπών στην 

παραδοσιακή έννοια της µουσικής µάθησης και δηµιουργίας και των αλλαγών στις 

πρακτικές της µουσικής. Βλέπουµε να καταλύονται τα όρια µεταξύ ακουστικών/ 

προφορικών και γραπτών µορφών µουσικής επικοινωνίας και αντιλαµβανόµαστε 

σταδιακά τους νέους παράγοντες που επηρεάζουν τις µουσικές πρακτικές 

(Gouzouasis & Bakan, 2011). Για να συµβαδίσουν µε αυτή την πραγµατικότητα της 

ζωής των µαθητών µας, είναι απαραίτητο να εξερευνήσουµε σε βάθος τη µουσική 

κουλτούρα που έχει αναδυθεί µέσα στα νέα ψηφιακά περιβάλλοντα (Partti, 2014). 

Είναι πλέον αποδεκτό πως τα Web 2.0 περιβάλλονται συµβάλουν σε έναν 

µετασχηµατισµό της µουσικής διδασκαλίας-µάθησης µέσα από τη δηµιουργία 

διαδικτυακών κοινοτήτων που στηρίζονται σε άτυπες µορφές µάθησης, ενισχύουν την 

αλληλεπίδραση και την ανταλλαγή πληροφοριών µεταξύ των µαθητών και 

εκπαιδευτικών, ενώ ταυτόχρονα δηµιουργούν χώρους όπου δοµούνται νέα νοήµατα. 

Στις ψηφιακές κοινότητες του Web 2.0 βρίσκουν εφαρµογή οι σύγχρονες 

παιδαγωγικές θεωρίες όπως η συνεργατική µάθηση και η ανακαλυπτική µάθηση. 

Παράλληλα, οι σχέσεις µεταξύ των µελών της κοινότητας είναι διαρθρωµένες 

οριζόντια και τα κίνητρα συµµετοχής είναι κυρίως εσωτερικά (Salavuo, 2006). 

Η µάθηση της µουσικής στο Web 2.0 συµβαίνει σε άτυπα πλαίσια και δεν 

συνδέεται κατ’ ανάγκη µε τα σχολικά προγράµµατα σπουδών µουσικής (Ruismäki & 

Juvonen, 2009). Ο «µαθητής» ξεκινά τα «µαθήµατα» µε δική του πρωτοβουλία και 

προχωρά στο δικό του προσωπικό ρυθµό. Δηλαδή, ίσως ο λόγος που οι µαθητές µας 

αγαπούν την ψηφιακή µάθηση είναι διότι την ανακαλύπτουν µόνοι τους, την 

κατακτούν µε τη βοήθεια των φίλων τους και την εφαρµόζουν άµεσα. Αυτό καθιστά 

τη µάθηση ενεργητική, συνεργατική, αναδυόµενη, αυτόνοµη και αυτοκατευθυνόµενη, 

διαστάσεις που ίσως δεν χαρακτηρίζουν το τυπικό µάθηµα της µουσικής.  

Άρα, πρέπει να γίνουµε «e-generation» εκπαιδευτικοί; Αυτό που θα µας 

σώσει είναι η εξοικείωση µε τη χρήση των ηλεκτρονικών µέσων και των νέων 

λογισµικών για τη µουσική γραφή, για τη µουσική δηµιουργία; Πρέπει να 

ακολουθήσουµε µία «τακτική προσαρµογής» ή να προχωρήσουµε σε «ενεργή 

αντίσταση»; Πρέπει να σκεφτόµαστε την τεχνολογία ως κίνδυνο ή ως ευκαιρία/

πλεονέκτηµα/προνόµιο; Και τι είδους πραγµατισµό πρέπει να ακολουθήσουµε;  

Οι εκπαιδευτικοί της µουσικής στα σχολεία, ως επί το πλείστον, 

χρησιµοποιούν την τεχνολογία για να κάνουν µε διαφορετικούς τρόπους τα ίδια 

πράγµατα που έκαναν στο παρελθόν. Αυτή είναι, στην πραγµατικότητα, η πιο 

ασήµαντη χρήση της τεχνολογίας. Αλλά, αυτό που ουσιαστικά µπορεί να προσφέρει η 

τεχνολογία στη µουσική εκπαίδευση είναι ότι επιτρέπει στους µαθητές να κάνουν νέα 

και σπουδαία πράγµατα που δεν µπορούσαν να κάνουν πριν. Με το YouTube, για 

παράδειγµα, οι µαθητές µπορούν να κοινοποιήσουν τις καλλιτεχνικές ιδέες τους στον 

κόσµο και να πάρουν ταχεία ανατροφοδότηση. Με εργαλεία όπως το Twitter και τα 

αδέλφια του, µπορούν να µάθουν λεπτοµέρειες από «πρώτο χέρι» αναφορικά µε 

γεγονότα που εκτυλίσσονται σε όλο τον κόσµο, από συναυλίες µέχρι ακτιβισµό. Με 

τα mashups και τις συναφείς τεχνικές, µπορούν να συνδυάσουν και να επεξεργαστούν 

πηγές δεδοµένων µε νέους τρόπους. Στη γνωστική οικολογία του Web 2.0., τα 

σχολεία και τα ωδεία µπορούν να ανταποκριθούν στην πρόκληση της δηµιουργίας 

=21Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



υποστηρικτικών δοµών µάθησης, µέσα από ψηφιακά σενάρια µάθησης και σε 

υβριδικά περιβάλλοντα άτυπης µάθησης (Salavuo, 2006). Μέσα από τις διαδικτυακές 

κοινότητες διδασκαλίας-µάθησης το ωριαίο εβδοµαδιαίο µάθηµα της µουσικής 

µπορεί να γίνει δίωρο, τρίωρο κ.ο.κ. και να προσφέρει µουσικές εµπειρίες πέρα από 

την αίθουσα διδασκαλίας και πέρα από τις µορφές της τυπικής εκπαίδευσης. 

Από την άλλη πλευρά, ο ψηφιακός κόσµος φέρνει επίσης και συγκεκριµένα 

προβλήµατα: παραβίαση της ιδιωτικής ζωής, ζητήµατα συναισθηµατικής ασφάλειας, 

ψυχικής ισορροπίας καθώς και πνευµατικής ιδιοκτησίας. Υπάρχει ανησυχία αν τα 

πανανθρώπινα ιδανικά και οι αξίες θα επιβιώσουν την εποχή του Διαδικτύου. Αλλά 

τέτοιες ανησυχίες υπήρχαν σε κάθε ιστορική στιγµή µε µεγάλες αλλαγές και 

ανατροπές. Σίγουρα πρέπει να έχουµε τα µάτια µας ανοιχτά, πιο ανοιχτά από κάθε 

άλλη φορά. Κατά την άποψή µου, οι εκπαιδευτικοί της µουσικής, και όχι µόνο, θα 

πρέπει να επικεντρωθούν σε τέτοια θέµατα. Επιπροσθέτως, η άκριτη χρήση των ΤΠΕ 

που χαρακτηρίζει τις τεχνοκρατικές πολιτικές για την εκπαίδευση και τις 

εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις δεν µπορεί να εγγυηθεί το ήθος στη µουσική 

συµπεριφορά και  την προσωπική και κοινωνική αρµονία.  

Φαίνεται προφανές ότι τα νέα µουσικά περιβάλλοντα θέτουν νέα ζητήµατα 

στη διδασκαλία-µάθηση της µουσικής. Αλλά το θέµα δεν είναι να προσδοκούµε σε 

µία τάξη µε µαθητές που χρησιµοποιούν τα κινητά τους τηλέφωνα (υπό την 

προϋπόθεση ότι τα διαθέτουν) ή οποιαδήποτε άλλη παρόµοια συσκευή για µουσικές 

δραστηριότητες. Ακόµη και αν αυτό θα ήταν εφικτό, ποιος θα ήταν ο εκπαιδευτικός-

µουσικός σκοπός; Η γενικόλογη εξαγγελία ότι η ψηφιακή τεχνολογία είναι η απόλυτη 

καινοτοµία της µουσικής εκπαίδευσης απλώς καταδεικνύει την έλλειψη ενός 

κατάλληλα καθορισµένου προσανατολισµού. Το επιχείρηµα ότι οι προηγούµενες 

µουσικές πρακτικές είναι παρωχηµένες δεν είναι πειστικό για την «ψηφιοποίηση» του 

µαθήµατος µουσικής. Επιπλέον, η αντίληψη της τεχνολογίας απλά ως ένα εργαλείο 

είναι ανεπαρκής, διότι πρέπει να καταλάβουµε πώς λειτουργεί όταν µετασχηµατίζει 

την προϋπάρχουσα τάξη στην ανθρωπότητα και το περιβάλλον. Η εξουσία στα 

κουµπιά µιας µηχανής δεν µπορεί να συµπληρώσει το έλλειµµα της πρόσωπο-µε-

πρόσωπο επικοινωνίας. Οι εκπαιδευτικές καινοτοµίες για την ενσωµάτωση της 

τεχνολογίας δεν λύνουν από µόνες τους το ζήτηµα της προετοιµασίας των µαθητών 

για τη ζωή. 

Αν οι προηγούµενες προσπάθειες των εκπαιδευτικών πολιτικών για τη 

µουσική έχουν αποδειχθεί ανεπιτυχείς, η λύση δεν είναι να καταφύγουµε στα 

ψηφιακά µέσα κάτω από τον µανδύα της καινοτοµίας. Η αξιοποίηση των ψηφιακών 

µέσων για τη µουσική διδασκαλία-µάθηση αποκτά σηµασία στο σηµείο όπου γίνεται 

εντός σαφώς καθορισµένων εκπαιδευτικών στόχων. Ένας υγιής πραγµατισµός 

αναφορικά µε την ελευθερία ή την υποταγή στην τεχνολογία είναι αυτός που 

αναζωογονεί την αντίληψη και τη δηµιουργία µε κριτικά φίλτρα. Και µία τέτοια 

θεώρηση εκφράζει ουσιαστικά και τη φύση της µουσικής εµπειρίας. 

Εξάλλου, καµία τεχνολογία δεν µπορεί να µετασχηµατίσει τα εκπαιδευτικά 

συστήµατα από µόνη της. Όσο δεν ωφελεί να υποταχθούµε σε µία λογική που 

διακηρύσσει ότι τα νέα µέσα µουσικής επικοινωνίας είναι υπεύθυνα για την µουσική 

αποµόνωση των ανθρώπων άλλο τόσο δεν ωφελεί να εξυµνούµε ή να καθαγιάζουµε 

κοινωνικές, πολιτισµικές και εκπαιδευτικές µουσικές πρακτικές που είναι τεχνολογο-

κεντρικές. Ο Trevor Thwaites (2014) κάνει µία ενδιαφέρουσα παρατήρηση όταν 
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σχολιάζει πως η ένταξη των νέων τεχνολογιών στο µάθηµα της µουσικής µοιάζει 

ενίοτε ως τεχνολογική εκπαίδευση παρά ως µουσική εκπαίδευση. 

Εν κατακλείδι, στο πλαίσιο της σηµερινής, αναπτυγµένης τεχνολογικά 

κοινωνίας, η έννοια του γραµµατισµού έχει πολιτισµικές, κοινωνικές, γνωστικές και 

ηθικές διαστάσεις. Ο ψηφιακός µουσικός γραµµατισµός φορά σε γνώσεις και 

δεξιότητες για τις νέες τεχνολογίες και, ειδικότερα τη ψηφιακή µουσική κουλτούρα 

της εποχής µας. Οι εκπαιδευτικοί της µουσικής είναι επιτακτική ανάγκη να 

κατανοήσουν τα νέα µέσα επικοινωνίας και να προχωρήσουν, πέρα από το χρηστικό 

πλαίσιο των τεχνολογιών, στις νέες ορίζουσες της µουσικής κουλτούρας. Τα ψηφιακά 

εργαλεία έχουν θέση στη µουσική εκπαίδευση αλλά µε όρους µουσικοπαιδαγωγικούς. 

Αν η τεχνολογία είναι ο τρόπος, η παιδαγωγική είναι πάντα η λειτουργία. Πρέπει να 

αναρωτηθούµε γιατί θέλουµε να χρησιµοποιήσουµε την τεχνολογία για τη µουσική 

µάθηση πριν συζητήσουµε το πώς µπορεί αυτό να επιτευχθεί. Σε κάθε περίπτωση, δεν 

πρέπει να πράξουµε µε σπασµωδικές κινήσεις διότι έτσι κινδυνεύουµε να πάρουµε 

λάθος κατεύθυνση.  

Στα Μονοπάτια του Πολυτροπικού Μουσικού Γραµµατισµού  

Στη σηµερινή εποχή που τα ηλεκτρονικά ΜΜΕ έχουν κυριεύσει τη ζωή µας -σε 

προσωπικό, πολιτικό, οικονοµικό, αισθητικό, κοινωνικό και ψυχολογικό επίπεδο- οι 

διαστάσεις του µουσικού γραµµατισµού είναι ποικίλες, πολύπλοκες και πολυτροπικές 

(Barton, 2013). Η πολυτροπικότητα έχει οριστεί από τους Kress και van Leeuwen 

(2001: 20) ως «η χρήση των διαφόρων σηµειωτικών τρόπων στο σχεδιασµό ενός 

σηµειωτικού προϊόντος ή συµβάντος, καθώς και στις ιδιαίτερες διαδικασίες µε τις 

οποίες συνδυάζονται αυτοί οι τρόποι». Οι ίδιοι διευκρινίζουν ότι για τον γραµµατισµό 

η γλώσσα είναι µόνο ένα από τα πολλά επικοινωνιακά κανάλια και ότι τα νοήµατα 

διανέµονται, ερµηνεύονται και ανακατασκευάζονται µέσω πολλών αναπαραστάσεων. 

Συνεπώς, και η µουσική έκφραση και επικοινωνία µπορούν να µεταφέρονται µέσω 

ενός µόνο τρόπου ή µέσω ενός συνδυασµού τρόπων.  

Ο πολυτροπικός γραµµατισµός περιλαµβάνει όλους τους τρόπους µε τους 

οποίους µπορεί κάποιος να δοµήσει νόηµα σε όλο το φάσµα της επικοινωνίας. Δεν 

αφορά αποκλειστικά σε γλωσσικά επιτεύγµατα (Jewitt, 2008: 241), αναφέρεται στη 

δόµηση νοήµατος σε πολυµεσικά κείµενα και περιλαµβάνει την πρόσληψη, 

κατανόηση και παραγωγή πολυµεσικών κειµένων, καθώς την αλληλεπίδραση µε 

αυτά, ενώ συνεπάγεται την ερµηνεία και την κριτική τους εξέταση (Walsh, 2010).  

Με τα σηµερινά δεδοµένα, στην εποχή του WWW, οι θεωρίες της 

πολυτροπικότητας µελετούν το πώς αναδύεται και δοµείται το νόηµα µέσα στα 

σύγχρονα διαδραστικά περιβάλλοντα επικοινωνίας. Ακόµα, µελετούν τις διαφορές 

ανάµεσα στα παραδοσιακά κείµενα και στα ψηφιακά πολυτροπικά κείµενα. Οι 

διαφορές είναι υπαρκτές. Η ακρόαση ενός τραγουδιού από ένα CD δεν είναι 

λειτουργικά ίδια µε την ακρόαση-θέαση του ίδιου τραγουδιού µέσα από ένα µουσικό 

βίντεο. Τα πολυτροπικά κείµενα ακολουθούν διαφορετικές συµβάσεις και απαιτούν 

διαφορετικές δεξιότητες για τη χρήση τους. Έτσι, όλο και περισσότεροι 

αντιλαµβάνονται την αναγκαιότητα του πολυτροπικού γραµµατισµού καθώς τα 

µονοτροπικά συστήµατα ολοένα και λιγοστεύουν ενώ οι περισσότερες µορφές της 

µαζικής κουλτούρας είναι πλέον πολυτροπικές.    

=23Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Επίσης, ας µην ξεχνάµε ότι πολλές µορφές έκφρασης και πρόσληψης της 

µουσικής ήταν ανέκαθεν πολυτροπικές. Τα τραγούδια αποτελούν µία πολυτροπική 

µορφή, ένα πάντρεµα της µουσικής µε τον λόγο. Ο χορός επίσης είναι µία 

πολυτροπική µουσική έκφραση ενώ στην όπερα, η πολυτροπικότητα είναι 

πολυεπίπεδη. Ανάλογα πολυτροπική είναι και η παρακολούθηση κάθε συναυλίας. Στο 

µάθηµα της µουσικής, η κατανόηση και ερµηνεία της µουσικής είναι πολυτροπική 

όταν τα παιδιά δηµιουργούν ηχοεικόνες ή επινοούν τραγούδια, όταν χρησιµοποιούν, 

λόγου χάρη, λέξεις και κινήσεις σε µία ραπ δηµιουργία. Άρα δεν ξεκινάµε από το 

µηδέν. Αυτό που πρέπει να κάνουµε είναι να βοηθήσουµε τους µαθητές για να γίνουν 

κριτικοί «αναγνώστες» σε ένα πολύ ευρύτερο φάσµα µουσικών σηµείων και 

συµβόλων, και να µελετήσουµε την ανάγκη για έναν νέο πολυτροπικό αισθητικό 

γραµµατισµό, καθώς τα πολυτροπικά αντικείµενα έχουν διαµορφώσει τη δική τους 

αυτόνοµη αισθητική. 

Πολυτροπικά µουσικά αντικείµενα αποτελούν τα βιντεοπαιχνίδια, τα 

µουσικά βίντεο, οι τηλεοπτικές εκποµπές, τα µουσικά βίντεο των ίδιων των µαθητών 

(εντός και εκτός σχολείου) και τα softwares (για µουσική δηµιουργία, remix και 

mashups). Αυτές οι περιοχές παρέχουν πρωτοφανείς ευκαιρίες για µουσικές 

εµπειρίες. Σύµφωνα µε έρευνες, οι µαθητές ηλικίας 3 έως 16 ετών, χρησιµοποιούν 

ένα ευρύ φάσµα δεξιοτήτων και στρατηγικών για την κατανόηση πολυτροπικών 

κειµένων, µεταξύ των οποίων είναι και τα πολυτροπικά µουσικά κείµενα (βλ. Walsh, 

2010). Τα παιδιά έρχονται καθηµερινά σε επαφή µε πολυτροπικά περιβάλλοντα 

(ενασχόληση µε τους υπολογιστές και το διαδίκτυο για ψυχαγωγικούς λόγους, 

µουσικά βίντεο για την ακρόαση µουσικής) και έχει τεκµηριωθεί ερευνητικά ότι 

ελκύονται από αυτά καθώς συνδυάζουν εικόνα, κινούµενη εικόνα, ήχο, µουσική και 

γραφικά (Thwaites, 2014· Trainor et al., 2010· Livingstone, 2006· Capaldo & Bennett 

2011· Κουτσογιάννης, 2011· Τσάµη, 2012). Προτιµούν τα µουσικά βίντεο παρά να 

ακούν τη µουσική χωρίς οπτικό υλικό και ο λόγος για αυτό πιθανόν να είναι ότι στο 

βίντεο βλέπουν τους καλλιτέχνες της µουσικής και αυτό αυξάνει τη φυσική τους 

διέγερση, κάτι που το βιώνουν θετικά. Επιπλέον, οι νέοι αισθάνονται ότι τα οπτικά 

στοιχεία µεταφέρουν ερµηνείες και το νόηµα των τραγουδιών σε πολύ µεγαλύτερο 

βαθµό συγκριτικά µε την απλή ακρόαση µουσικής (Hansen & Hansen, 2000).  

Πιστεύω ότι δεν υπάρχει εκπαιδευτικός που να µην έχει προβληµατιστεί για 

το πώς να βοηθήσει τους µαθητές του να διαχειριστούν κριτικά τα σύγχρονα 

πολυτροπικά περιβάλλοντα. Δυστυχώς, όµως, ο γραµµατισµός στα media και στα 

µουσικά βίντεο είναι εκτός του περιεχοµένου των ΠΣ µουσικής µε αποτέλεσµα οι 

µαθητές να µην έχουν τα εργαλεία για να σκέφτονται κριτικά αναφορικά µε όσα 

προσλαµβάνουν, ούτε να είναι σε θέση να στοχαστούν για το κοινωνικό, πολιτισµικό 

και πολιτικό τους περιεχόµενο καθώς και για το πλαίσιο στο οποίο δηµιουργούνται 

και παρουσιάζονται Δεν έχουν αναπτυχθεί µουσικοπαιδαγωγικές προσεγγίσεις που 

λαµβάνουν υπόψη τους τα νέα πολυτροπικά περιβάλλοντα εντός των οποίων οι 

µαθητές δοµούν τις µουσικές τους ταυτότητες και αναπτύσσονται µουσικά. Ίσως ο 

λόγος για αυτή την ολιγωρία είναι αυτά τα περιβάλλοντα είναι σχετικά πρόσφατα 

φαινόµενα ή ίσως είναι διότι θεωρούνται ευτελή. Αλλά παρόλο που το σχολείο δεν 

εφοδιάζει τους µαθητές µε δεξιότητες πολυτροπικού γραµµατισµού, οι µαθητές τις 

αναπτύσσουν είτε µε δική τους προσπάθεια είτε µέσα από ανταλλαγή γνώσεων και 
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πληροφοριών µε συνοµηλίκους. Το ζήτηµα όµως είναι τι µαθαίνουν και πώς 

χρησιµοποιούν αυτή τη γνώση. Σε αυτό το πεδίο υπάρχει ένα ερευνητικό κενό. 

Συνολικά, η µουσική εκπαίδευση, υπό το πρίσµα του πολυτροπικού 

µουσικού γραµµατισµού, πρέπει να εξετάσει ζητήµατα «οικολογίας των µέσων 

επικοινωνίας», φιλοσοφίας της τεχνολογίας, τις θεωρίες των ΜΜΕ, καθώς και 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά των τεχνολογικών εργαλείων. Παράλληλα, εγείρονται 

ζητήµατα κοινωνικά (βία, κοινωνικοποίηση), αισθητικά (τεχνο-αισθητική, αισθητική 

της ψηφιακής µουσικής, η αισθητική των ΜΜΕ και της ψυχαγωγίας), πολιτικά 

(εξουσία και προπαγάνδα), γνωστικά (κατανόηση των οικονοµικών παραµέτρων), 

προσωπικά (η µουσική εµπειρία στα ψηφιακά περιβάλλοντα, η επίδραση στον 

ψυχισµό των µαθητών, καταναλωτισµός, δηµιουργική έκφραση µέσα από τη χρήση 

των νέων µέσων), πολιτισµικά (κυρίαρχη κουλτούρα, ζητήµατα πολιτιστικής 

ηγεµονίας) και διεπιστηµονικά (οπτικός γραµµατισµός, γραµµατισµός στα media 

κ.ά.).  

Εν ολίγοις, οι διαδικασίες σε όλα τα καλλιτεχνικά µαθήµατα γίνονται όλο 

και περισσότερο πολυτροπικές (Jewitt, 2008) και τεχνολογικές (Street, 2008). 

Συνεπώς, πρέπει να διερευνηθεί πώς συγκλίνουν οι πολυτροπικές µορφές 

επικοινωνίας και πώς αυτό µπορεί να ενδυναµώσει την ποιότητα της µουσικής 

εκπαίδευσης. Αν δεν αναγνωρίσουµε αυτές τις συνιστώσες, τότε η ανάπτυξη του 

γραµµατισµού θα συνεχίσει να περιορίζεται σε δεξιότητες που µπορούν 

αξιολογηθούν σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Οι πολυτροπικές µορφές επικοινωνίας 

αποτελούν µία πραγµατικότητα που δεν µπορούµε να αγνοούµε, όπως δεν µπορούµε 

επίσης να αγνοούµε τους τρόπους µε τους οποίους τα παιδιά και οι νέοι 

χρησιµοποιούν τα νέα µέσα στον ελεύθερο χρόνο τους. 

Μουσικός Γραµµατισµός και Κριτική Παιδαγωγική 

Σήµερα, η κοινωνία, ο πολιτισµός, τα µέσα ενηµέρωσης και το διαδίκτυο, όλα αυτά 

αποτελούν φορείς της γνώσης τόσο για τους εκπαιδευτικούς όσο και για τους µαθητές 

(Kincheloe, 2005). Έχει υποστηριχθεί ότι στη µεταµοντέρνα κοινωνία, όλο και 

περισσότεροι άνθρωποι είναι λειτουργικά αναλφάβητοι καθώς βασίζονται µόνο σε 

πηγές από τα ΜΜΕ και δυσκολεύονται να συνειδητοποιήσουν πώς τα ΜΜΕ 

επηρεάζουν τις αναγνώσεις τους για τον κόσµο (Felluga, 2015). Λαµβάνοντας υπόψη 

µας αυτό το δεδοµένο, είµαστε υποχρεωµένοι να επανεξετάσουµε τις παραδοσιακές 

εκπαιδευτικές πρακτικές και τα ΠΣ στη µουσική εκπαίδευση. Τα νέα µουσικά 

περιβάλλοντα και οι τεχνολογικές εξελίξεις εγείρουν κρίσιµα φιλοσοφικά και 

ιδεολογικά ερωτήµατα για τους εκπαιδευτικούς µουσικής.  

Με τα σηµερινά δεδοµένα όπου οι µαθητές βοµβαρδίζονται από γνώσεις και 

πληροφορίες, το Σχολείο καλείται να τους στηρίξει να αµφισβητούν ή να υποδέχονται 

κριτικά κάθε γνώση και πληροφορία. Στη φιλοσοφία της Κριτικής Παιδαγωγικής οι 

µαθητές -όπως και οι εκπαιδευτικοί- θα αναζητούν απαντήσεις σε ερωτήµατα όπως: 

Ποιος αποτιµά αυτή τη γνώση ως σηµαντική; Ποιον υπηρετεί η αφοµοίωση αυτής της 

γνώσης και γιατί παρουσιάζεται µε αυτόν τον τρόπο; Αυτή η γνώση στοχεύει σε µία 

συγκεκριµένη κοινωνική οµάδα; Η αντιµετώπιση αυτών των θεµάτων απαιτεί 

περισσότερο από ένα νέο τρόπο σκέψης. Απαιτεί, µάλλον, την πλήρη αναδιάρθρωση 

των σχολείων καθώς και την επανεξέταση των εκπαιδευτικών συστηµάτων και 

πολιτικών.   
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Στη φιλοσοφία της Κριτικής Θεωρίας, η εκπαίδευση δεν είναι µια ουδέτερη 

δραστηριότητα· είναι ιδεολογικά φορτισµένη (McLaren, 2011). Οι εκπαιδευτικοί που 

συντάσσονται µε τις µεθόδους της Κριτικής Θεωρίας και Παιδαγωγικής 

αντιλαµβάνονται ότι οι πρακτικές τους στις αίθουσες διδασκαλίας έχουν πολιτικές-

ιδεολογικές επιπτώσεις και έχουν επίγνωση των επιπτώσεων αυτών καθώς είναι και 

οι ίδιοι συµµέτοχοι σε αυτές. Προσπαθούν, ακόµα, να βοηθήσουν τους µαθητές να 

συνειδητοποιήσουν ότι η ζωή τους δεν είναι προκαθορισµένη και ότι οι ίδιοι µπορούν 

να δράσουν για να παρέµβουν στις ζωές τους, δηµιουργώντας δυνατότητες για τον 

εαυτό τους.     

Τα θεµέλια για την Κριτική Παιδαγωγική έθεσε ο θεωρητικός της 

εκπαίδευσης Paulo Freire (1973) που τόνισε ότι ο στόχος για µία κοινωνία ισότητας, 

αλληλεγγύης και δικαιοσύνης προϋποθέτει άτοµα µε ικανότητα να σκέφτονται και να 

δρουν κριτικά, σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο. Η οδός για αυτόν τον στόχο είναι η 

εκπαίδευση. Ο ίδιος σηµείωσε ότι οι εκπαιδευτικοί είναι, εξ ορισµού, φορείς ηθικών 

αξιών και πολιτικών ιδεολογιών και προέτρεψε τους εκπαιδευτικούς να είναι 

στοχαστικοί και αναλυτικοί. 

Οι εκπαιδευτικοί της Κριτικής Παιδαγωγικής ενθαρρύνουν τους µαθητές 

στην αµφισβήτηση των κληροδοτηµένων επιστηµολογικών, αξιολογικών και 

πολιτικών θέσεων της κυρίαρχης κουλτούρας (McLaren, 2011). Οι ίδιοι είναι αντι-

ηγεµονικοί: κάνουν τις επιλογές τους αλλά δεν τις επιβάλλουν.  Αναστοχάζονται 3

διαρκώς για τις στάσεις τους µέσα από την αλληλεπίδρασή τους µε τους µαθητές 

τους, µε τους συναδέλφους τους και µε τους γονείς, και διαµορφώνουν διδακτικές-

µαθησιακές συνθήκες όπου η γνώση αναδύεται µέσα από τη συνείδηση και 

συνεπάγεται την κριτική στάση στην πραγµατικότητα. Έχουν επίγνωση των 

δυνάµεων που εµπλέκονται στη διαµόρφωση της εµπειρίας, αναλαµβάνουν τις 

ευθύνες τους και αντιστέκονται στη διαιώνιση στερεοτύπων (Γρόλλιος & Κάσκαρης, 

1997· McLaren, 1995). 

Σε αυτή τη βάση, µπορούµε να εισάγουµε την ιδέα του κριτικού µουσικού 

γραµµατισµού. Με όρους κριτικής, ο γραµµατισµός θα βοηθήσει τους µαθητές τους 

να βλέπουν τα πράγµατα µη-δογµατικά και να γίνουν ικανοί να αναλύουν τις 

διαδικασίες δόµησης νοηµάτων. Οι πρακτικές του κριτικού µουσικού γραµµατισµού 

από την άποψη του πολιτισµικού πλαισίου, και µέσω της τεχνολογίας στον ψηφιακό 

κόσµο, αφορά στη συνειδητοποίηση και κριτική εκτίµηση των τρόπων που υπάρχει 

και συµβαίνει η µουσική.  

Στον κριτικό µουσικό γραµµατισµό, ο εκπαιδευτικός καλείται να 

συνειδητοποιήσει το υπόβαθρο των δυτικοκεντρικών αξιών στη µουσική εκπαίδευση 
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 Για παράδειγµα, ένα ποπ τραγούδι, µια τηλεοπτική εκποµπή ή ένα βίντεο της Madonna είναι 3

προτιµότερο να προσεγγίζεται «αντικειµενικά» (ουδέτερα, περιγραφικά) και να αξιολογείται από τον 
εκπαιδευτικό αναφορικά µε τις ευκαιρίες που προσφέρει για περαιτέρω ερµηνεία, κριτική ανάγνωση 
και για την διεύρυνση του ορίζοντα των µαθητών. Δηλαδή, µπορούµε να µελετήσουµε ένα βίντεο της 
Madonna ή την ταινία Jaws όχι συζητώντας για το αν είναι καλά ή κακά, αλλά βάσει της επίδρασή 
τους στους µαθητές. Και από αυτή την άποψη, τα προϊόντα της µαζικής κουλτούρας έχουν την ίδια 
αξία µε ένα µουσικό έργο του Mozart. Σε αυτή τη βάση, µπορούµε να προχωρήσουµε σε ένα πιο 
απαιτητικό επίπεδο όπου θα διαπραγµατευτούµε το ζήτηµα των αισθητικών και πολιτισµικών αξιών 
εστιάζοντας σε ιδεολογίες. Η περίπτωσης «Madonna», λόγου χάρη, έχει µεγάλο ενδιαφέρον για να 
συζητηθεί το είναι καλή τραγουδίστρια ή καλή χορεύτρια, είτε καλός γνώστης των µέσων ενηµέρωσης 
είτε fashion icon είτε πρότυπο του µετα-φεµινισµού είτε όλα τα παραπάνω; 



(McLaren, 2011), φροντίζει ώστε το µάθηµα της µουσικής να έχει νόηµα στην 

καθηµερινότητα των µαθητών και ενθαρρύνει τους µαθητές να συµµετέχουν σε 

κριτικές συζητήσεις για τη µουσική. Καθώς όλα όσα οι µαθητές βιώνουν σήµερα έξω 

από το σχολείο επηρεάζουν το περιβάλλον µάθησης στην τυπική τάξη, ο Abrahams 

(2005: 62) υποστηρίζει ότι η Κριτική Παιδαγωγική προσέγγιση µπορεί «να σπάσει 

τους φραγµούς που υπάρχουν ανάµεσα σε αυτό που οι µαθητές απολαµβάνουν να 

ακούν εκτός σχολείου και στη µουσική που οι εκπαιδευτικοί θέλουν να τους 

διδάξουν». Ο ίδιος περιγράφει πώς τα στερεότυπα που αφορούν διαφορετικά είδη 

µουσικής και µουσικών (συµπεριλαµβανοµένων των εκπαιδευτικών µουσικής) 

µπορούν να καταλυθούν µέσω της Κριτικής Παιδαγωγικής. Επίσης, προτείνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί, σε όποιο πλαίσιο και αν διδάσκουν και σύµφωνα πάντα µε την Κριτική 

Παιδαγωγική, πρέπει να διερωτώνται: 1) Ποιος είµαι; 2) Ποιοι είναι οι µαθητές µου; 

3) Τι θα µπορούσαν να γίνουν; και 4) Τι θα µπορούσε να γίνουµε µαζί; (Abrahams 

2005: 63). 

Στη µελέτη της µουσικής κουλτούρας αυτό ισοδυναµεί µε την κατανόηση 

της θέσης του ατόµου µέσα σε δοµικά συστήµατα της οικονοµίας και της πολιτικής 

και, ως εκ τούτου, σχετίζεται µε ζητήµατα εξουσίας και κοινωνικής δικαιοσύνης 

(McLaren, 1995). Το ίδιο το ρεπερτόριο που θα επιλέξουµε για τη διδασκαλία-

µάθηση της µουσικής ενσταλάζει κοινωνικές και πολιτισµικές αξίες. Επ’ αυτού, ο 

Bowman θέτει ένα κρίσιµο ερώτηµα: «Τι είδους µουσικές, αξίες, ιδέες και άνθρωποι 

αποκλείονται από τις πρακτικές µας;». Στη θεώρηση του Bowman (2007: 119), ο 

µουσικός αποκλεισµός οδηγεί στον κοινωνικό αποκλεισµό. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η 

µουσική εκπαίδευση σχετίζεται µε ζητήµατα κοινωνικής δικαιοσύνης και µπορεί να 

συµβάλλει στη διαµόρφωση της κοινωνικής και πολιτισµικής συνείδησης των 

µαθητών.   

Σε αυτό το σηµείο, και επειδή η συνείδηση είναι µια λέξη που έχει δυστυχώς 

περιπέσει σε αχρηστία σε έναν πολιτισµό που ασχολείται µε το υλικό κέρδος, 

επιτρέψτε µου να είµαι σαφής τι εννοώ µε τον όρο. Δανείζοµαι την προσέγγιση του 

Haynes (2009) και καταλήγω ότι η συνείδηση είναι ένας τρόπος σκέψης µέσα από 

τον οποίο ψάχνουµε για το νόηµα της ζωής και διακρίνουµε το σωστό από το λάθος, 

το καλό από το κακό. Η συνείδηση διαµορφώνεται από πολλές πηγές: από τις 

οικογένειες και τους φίλους, από τις θρησκευτικές κοινότητες και, φυσικά, από τα 

σχολεία. Η συνείδηση µας εµπνέει να δράσουµε για έναν υψηλότερο σκοπό, να 

κάνουµε ό,τι πρέπει να κάνουµε διότι πιστεύουµε ότι είναι σωστό. 

Η πείνα στον κόσµο, οι πρόσφυγες και όλες οι ανθρώπινες τραγωδίες της 

φτώχειας, της καταπίεσης, της βίας και του ίδιου του πολέµου, όλα αυτά δηµιουργούν 

ανησυχία στα άτοµα µε συνείδηση. Αυτοί οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται ότι η 

αντιµετώπιση αυτών των προβληµάτων απαιτεί κάτι περισσότερο από την πολιτική 

και τα χρήµατα. Απαιτεί από τους ανθρώπους µε συνείδηση να δράσουν (Haynes, 

2009). Πώς σχετίζονται όλα αυτά µε τη µουσική εκπαίδευση; 

Σε αυτή τη λογική, θα ήθελα να προτείνω την ιδέα του µουσικού 

γραµµατισµού της συνείδησης. Η αφετηρία αυτού του γραµµατισµού διαφέρει από 

εκείνη του κριτικού γραµµατισµού και ξεκινά µε τα εφόδια που χρειάζονται οι 

µαθητές µας ώστε να µπορούν να αναλύουν και να κατηγοριοποιούν τις µουσικές 

πληροφορία. Στηρίζεται στην αρχή ότι οι µαθητές έχουν ανάγκη  τη συνείδηση -τη 

γνώση του εαυτού, των επιθυµιών και των αναγκών των δικών τους και των άλλων- 
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για να είναι σε θέση να κατανοήσουν τι µπορεί να σηµαίνει και να κάνει η µουσική 

στη ζωή του ανθρώπου και να αντιληφθούν ότι η µουσική σηµαίνει διαφορετικά 

πράγµατα για διαφορετικούς ανθρώπους. Ακόµα δηµιουργεί τις προϋποθέσεις ώστε οι 

µαθητές να επιλέγουν µε συγκεκριµένα κριτήρια τις µουσικές, τα πρόσωπα, τους 

χώρους και τις συνθήκες για τις µουσικές εµπειρίες που αναζητούν. Ο ορίζοντας 

αυτού του γραµµατισµού είναι η επίγνωση για τις ποικίλες µορφές µουσικής 

επικοινωνίας, για το πώς οι µουσικές εµπειρίες συµβάλλουν στην αντίληψη του 

εαυτού και του κόσµου, και για το πώς η µουσική γίνεται σύµβολο ελευθερίας ή 

καταστολής, ενότητας ή αποκλεισµού.  

Από τα παραπάνω, γίνεται αντιληπτό ότι η ιδέα του γραµµατισµού της 

συνείδησης πρέπει να γίνει κατανοητή ως µια ενεργητική δράση του αισθητικού 

εαυτού µέσω της µουσικής και στο πλαίσιο ποικίλων µουσικών πρακτικών. Η δράση 

αυτή απαιτεί διαφορετικές µορφές µουσικής κατανόησης και νέες διαδικασίες. Και 

βέβαια, δεν είναι εύκολο να ενταχθούν όλα αυτά τα στοιχεία στη σχολική µουσική 

εκπαίδευση. Είναι πιο εύκολο να διδαχθούν γενικές γνώσεις και τεχνικές γνώσεις (για 

ένα όργανο ή για το τραγούδι ή για εργασία µε τον υπολογιστή) αλλά είναι πιο 

δύσκολο να διδαχθεί η συνείδηση και ο στοχασµός. Η στοχαστική γνώση και η 

συνείδηση έχει ως πρότυπο ή κριτήριο την προσωπική εξέλιξη και είναι κάτι που 

πρέπει να επιδιώξουν οι ίδιοι οι µαθητές για τον εαυτό τους. Αυτό που µπορεί να 

κάνει ο εκπαιδευτικός είναι να τους στηρίξει στο να καταστεί αυτό µε συνέπεια και 

µε συστηµατικό τρόπο.  

Ενδεικτικά, µπορεί να ζητήσει από τους µαθητές να µιλήσουν ή να γράψουν 

για τις µουσικές εµπειρίες τους εκτός σχολείου, να στοχαστούν αναφορικά µε τα 

συναισθήµατά τους και τη µουσική τους ταυτότητα. Μπορεί επίσης να τους ζητήσει 

να συγκρίνουν τις εµπειρίες τους και να δηµιουργήσουν µία λεπτοµερή εθνογραφία 

της µουσικής της κοινωνικής σχολικής τους οµάδας. Ακόµα, µπορεί να στρέψει την 

προσοχή τους στη σχέση της µουσικής µε τον ακτιβισµό και σε καλλιτέχνες που 

συνασπίστηκαν µε κινήµατα για την καταπολέµηση της φτώχειας και της κοινωνικής 

αδικίας. Έτσι, γίνεται φανερό ότι η κριτική σκέψη πρέπει να αποτελεί τον 

ακρογωνιαίο λίθο του στοχαστικού µουσικού γραµµατισµού. Οι δεξιότητες κριτικής 

σκέψης θα προάγουν µία στάση ευθύνης σε κοινωνικά και πολιτικά ζητήµατα που 

σχετίζονται µε τη µουσική και τη συνειδητοποίηση της αξίας της ελεύθερης µουσικής 

έκφρασης.    

Κατά την άποψή µου, αυτό που πάνω από όλα πρέπει να κάνουµε είναι να 

γίνουµε εµείς οι ίδιοι το αντικείµενο της έρευνάς µας, σύµφωνα µε τις αρχές της 

Κριτικής Θεωρίας. Να στοχαστούµε. Να αναρωτηθούµε για τις καταναλωτικές µας 

συνήθειες, να συνειδητοποιήσουµε ότι και εµείς είµαστε µέρος της µαζικής 

κουλτούρας. Να καταλάβουµε πόσο αντιφατικό είναι να κατηγορούµε τη µουσική 

βιοµηχανία για χειραγώγηση και να µην ξεχνάµε ότι µεγάλο µέρος από την απόλαυση 

που βιώνουµε από τη µουσική οφείλεται στις πρακτικές της. Ειδικά, εµείς οι µουσικοί 

δίνουµε συνέχεια δείγµατα φετιχισµού όταν συλλέγουµε µανιωδώς δίσκους βινυλίου 

ή CDs, όταν κρατάµε τα αποκόµµατα εισιτηρίων από τις συναυλίες, όταν αγοράζουµε 

µουσικά όργανα µόνο και µόνο για να δηµιουργήσουµε ένα προσωπικό µουσείο.   

Δεν υποστηρίζω ότι είναι αδικαιολόγητη η ανησυχία για τις επιπτώσεις των 

νέων µέσων επικοινωνίας στην ανάπτυξη και κοινωνικοποίηση των παιδιών και των 

νέων, στις ταυτότητες και στις µουσικές τους ταυτότητες. Απλά διαπιστώνω ότι όταν 
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τα παιδιά καταλήγουν να µισούν το µάθηµα της µουσικής, εµείς κατηγορούµε µε 

ευκολία την τηλεόραση ή τη δηµοφιλή µουσική. Αλλά είναι οι αντιλήψεις των 

µαθητών για τη µουσική, και όχι οι δικές µας, αυτές που επηρεάζουν την προθυµία 

τους να αναγνωρίσουν την αξία της µουσικής παιδείας και να επιλέξουν ανάµεσα σε 

διάφορες προοπτικές για τη δια βίου ενασχόλησή τους µε τη µουσική. 

   

Τελικές σκέψεις 

Σε αυτό το σηµείο, θα ήθελα να συνοψίσω τις βασικές πτυχές που διαπραγµατεύτηκα 

στην οµιλία µου και να συνοψίσω τα κύρια επιχειρήµατά µου: 

- Σήµερα, υπάρχει περισσότερη µουσική γύρω µας από ποτέ. Οι άνθρωποι 

χρησιµοποιούν τη µουσική για να δώσουν νόηµα στον εαυτό τους και τον κόσµο 

τους. Στη µουσική εκπαίδευση κάθε ατόµου περιλαµβάνονται ποικίλες εµπειρίες 

εντός και κυρίως εκτός θεσµικών εκπαιδευτικών πλαισίων. Οι µαθητές ακούνε 

συστηµατικά τη µουσική της αρεσκείας τους, χορεύουν, βλέπουν µουσικά βίντεο και 

ταινίες, και παίζουν µουσική µέσα από βιντεοπαιχνίδια. Η νέα γενιά παρακολουθεί τις 

εξελίξεις στη µουσική, γνωρίζει στοιχεία για πολλούς καλλιτέχνες και πολλά µουσικά 

είδη, αποµνηµονεύει στίχους τραγουδιών από διάφορες γλώσσες, θαυµάζει τη 

µουσική δηµιουργία και επιδίδεται σε παθιασµένες συζητήσεις για τη µουσική. 

Συνδετικός κρίκος είναι η κουλτούρα και η κοινή κατανάλωση µουσικής µέσα από τα 

περιβάλλοντα µαζικής επικοινωνίας. 

- Στη σκέψη του µεταµοντερνισµού, τα νοήµατα είναι κοινωνικά και πολιτισµικά 

κατασκευασµένα. Από αυτή την άποψη, στο µάθηµα της µουσικής πρέπει να 

λαµβάνονται υπόψη τα πολλαπλά νοήµατα και τις ερµηνείες που φέρουν οι µαθητές 

από τις διάφορες πρακτικές γραµµατισµού τους εκτός του σχολείου. Αν µουσικές 

εµπειρίες έχουν αλλάξει, τότε η λογική µάς λέει ότι πρέπει να αλλάξει ανάλογα και ο 

τρόπος που διδάσκουµε µουσική. Δεδοµένης της πανταχού παρουσίας της µουσικής στη 

ζωή, οι µαθητές µας χρειάζονται τα εργαλεία, τον λειτουργικό µουσικό γραµµατισµό, 

για να γνωρίσουν και να βιώσουν τη µουσική σε όλες τις εκφάνσεις της.  

- Οι µαθητές έχουν άλλα κίνητρα και διατηρούν το ενδιαφέρον τους όταν µαθαίνουν 

τα τραγούδια και τη µουσική που τους αρέσει. Και όταν η µουσική είναι πιο κοντά 

στο µαθητή µεγαλώνει η οµορφιά και ο πλούτος της. Δεν θα ήταν σηµαντικό εάν θα 

µπορούσαµε να διαχειριστούµε τη µουσική στη σχολική τάξη όπως υπάρχει, 

χρησιµοποιείται, λειτουργεί και βιώνεται στην καθηµερινή ζωή των µαθητών µας; Η 

αξιοποίηση των εξωσχολικών εµπειριών των µαθητών πρέπει να τεθεί σε 

προτεραιότητα για το µάθηµα της µουσικής. Η σχολική χρονιά δεν πρέπει να αρχίζει 

µε τον εκπαιδευτικό µουσικής να διδάσκει αλλά να µαθαίνει: να γνωρίσει τους 

µαθητές του, τις αντιλήψεις τους για τη µουσική, τις µουσικές τους ταυτότητες.  

- Η παραδοσιακή αντίληψη ότι κάποιος έχει µουσική παιδεία -είναι µουσικά 

εγγράµµατος- όταν γνωρίζει σηµαντικά µουσικά έργα τέχνης έχει χάσει την ισχύ της. 

Το νέο στοιχείο είναι αν κάποιος γνωρίζει πώς η µουσική υπάρχει στη ζωή του, αν 

αλλάζει την κοσµοθεωρία του και µε ποιο τρόπο συµβαίνει αυτό.   

- Η µουσική εκπαίδευση συµµετέχει στη διαιώνιση των ιδεολογιών για την αξία της 

µουσικής. Ενώ οι σηµερινοί µαθητές, στη συντριπτική πλειονότητα, ενδιαφέρονται 

για διάφορα είδη της δηµοφιλούς µουσικής και πολύ λιγότερο για την κλασική 

µουσική, η µουσική εκπαίδευση, και στο σχολείο και στο ωδείο, στηρίζεται κυρίως 

στη λόγια δυτική παράδοση. Η ιδεολογία της υπεροχής της κλασικής µουσικής 
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συνάδει µε αυτή των ανώτερων µορφωτικά και οικονοµικά τάξεων (δεδοµένου ότι 

πολλά από τα παιδιά αυτών των τάξεων σπουδάζουν σε ωδεία και είναι εξοικειωµένα 

µε την κλασική µουσική).  

- Οι τεχνολογικές εξελίξεις, ο πολιτισµικός πλουραλισµός και η µουσική 

ποικιλοµορφία συστήνουν τη σύγχρονη κοινωνική πραγµατικότητα. Τα νέα ακουστικά 

και µουσικά περιβάλλοντα, οι νέες ορίζουσες στη φύση της µουσικής εµπειρίας αλλά 

και στις µουσικές διαδικασίες ακρόασης, εκτέλεσης και σύνθεσης µουσικής, ο 

σύγχρονος τρόπος ζωής που κατακλύζεται από ηχητικές-µουσικές πληροφορίες από 

µία πληθώρα media, όλα αυτά µας υποχρεώνουν να θέσουµε νέες προτεραιότητες στο 

µάθηµα της µουσικής. Στον σηµερινό κόσµο των multimedia, η στενή έννοια του 

γραµµατισµού δεν προετοιµάζει τους µαθητές να έχουν πρόσβαση ή να αξιολογούν 

τους µυριάδες τρόπους που προσφέρεται η µουσική. Σε αυτό το πλαίσιο, η 

Παιδαγωγική του Πολυγραµµατισµού είναι µία µεθοδολογία που πληροί τα κριτήρια 

για µία σύγχρονη µουσική εκπαίδευση. 

- Οι σηµερινοί εκπαιδευτικοί πρέπει να προετοιµάσουν τους µαθητές τους για τις νέες 

πρακτικές γραµµατισµού ώστε να καταστούν οι µαθητές ικανοί να προσδιορίζουν τον 

σκοπό, την αυθεντικότητα και την ιδεολογία των πολυτροπικών κειµένων και των 

µηνυµάτων µε τα οποία έρχονται σε επαφή.  

- Η σηµερινή πραγµατικότητα δείχνει ότι παρόλο που µε την τεχνολογική πρόοδο 

έχουµε τελειοποιήσει τη χρήση των υλικών, δεν έχουµε βελτιώσει ανάλογα τη 

συνείδησή µας.  Δεν υπάρχει περίπτωση καµία µεταρρύθµιση να πετύχει αν δεν 

απεγκλωβιστούµε από την παγίδα της εποχής του Διαφωτισµού.   

- Βιώνουµε µία περίοδο µετασχηµατισµού αξιών, και δεν έχουµε το χρόνο και τις 

γνώσεις για να συνειδητοποιήσουµε τις διαδικασίες και τις µετασχηµατιστικές 

δυνάµεις που επηρεάζουν τις ζωές µας. Αυτό µεγαλώνει την ευθύνη µας απέναντι 

στην εκπαίδευση, την κοινωνία και στον πολιτισµό. Συνεπώς, δεν έχουµε άλλη 

επιλογή από εκείνη της προσεχτικής µελέτης των όρων της εκπαίδευσης, της 

επίγνωσης του ρόλου µας, της αυτοκριτικής, και της συνεχούς αναζήτησης της ουσίας 

της συνείδησης.  

- Είναι ζωτικής σηµασίας πλέον ο σχεδιασµός προγραµµάτων σπουδών µε επίκεντρο 

την κοινωνική εµπειρία. Σε αυτά τα προγράµµατα θα ενσωµατώνονται µορφές 

εµπειρίας τέτοιες που και οι εκπαιδευτικοί και οι µαθητές θα αποκτούν επίγνωση των 

πρακτικών της κυρίαρχης κουλτούρας και θα είναι ικανοί να τηρούν κριτική στάση 

σε θέµατα κοινωνικής δικαιοσύνης. Αυτά τα προγράµµατα θα βασίζονται σε τρία 

βασικά στοιχεία της κριτικής παιδαγωγικής: στη στοχαστική κριτική εξέταση των 

πατροπαράδοτων ιδεολογιών, στη χειραφέτηση από διδάγµατα και δόγµατα που 

επιβάλλονται µε τη σφραγίδα της νοµιµοποίησης και στην προσπάθεια για µια δίκαιη 

κοινωνία.  

- Για να προετοιµαστούν οι µαθητές για να γίνουν ηθικοί υπεύθυνοι πολίτες θα πρέπει 

να τους δώσουµε ουσιαστικές ευκαιρίες να ασκήσουν και να εφαρµόσουν την 

ελευθερία και τις αρχές της δηµοκρατίας σε µια σχολική κουλτούρα που ενθαρρύνει 

την κοινή λήψη αποφάσεων, τον εθελοντισµό, την ηθική χρήση του Διαδικτύου, την 

υπευθυνότητα και την ελευθερία της έκφρασης. 

Και µετά από όλα αυτά, τι; Οι Gouzouasis και Bakan (2011) µάς καλούν να 

προσδιορίσουµε ένα νέο ήθος για το επάγγελµά µας, να προσαρµοστούµε στα νέα 

µουσικά περιβάλλοντα, και να ενθαρρύνουµε µουσικές δράσεις στην τάξη που δεν 
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απέχουν από την καθηµερινότητα των µαθητών µας. Πάνω από όλα, µας προσκαλούν 

σε µία κριτική στάση απέναντι στις υπάρχουσες µουσικές πρακτικές. Αν δεν 

προχωρήσουµε είναι σαν να κρυβόµαστε πίσω από το δάκτυλό µας. Ο Wayne 

Bowman συµπληρώνει ότι η ηθικά προσανατολισµένη µουσική εκπαίδευση 

«εκτείνεται πολύ πιο πέρα από τεχνικά ζητήµατα, και υποβάλει ερωτήµατα όπως 

πότε-να, αν-να, σε-ποιον-να ή σε τι-βαθµό-να (when-to, whether-to, to-whom-to, or to-

what-extent-to). Αν θέλουµε τη µουσική στην εκπαίδευση για όλους, η συµβολή της 

σε µη-τεχνικές ικανότητες σαν αυτές θα πρέπει να αποτελέσουν τη βάση για να την 

αξιώσουµε» (Bowman, 2012: 33). 

Επιστρέφοντας στο καυτό ζήτηµα του ρεπερτορίου, αυτό που µπορώ να 

σχολιάσω είναι πως µε την κλασική µουσική τα πράγµατα ήταν εύκολα: ήταν «καλή» 

µουσική, κατάλληλη για να τη διδάξουµε. Αν ανοίξουµε το ρεπερτόριο σε άλλα είδη 

και σε άλλες εποχές, το ζήτηµα του τι συνιστά «καλή µουσική» έρχεται πάλι στο 

προσκήνιο. Αλλά αυτή η συζήτηση θα είναι γόνιµη και ίσως από αυτή προκύψουν 

νέα µοντέλα για την ανάλυση και αξιολόγηση της µουσικής. Είναι γεγονός ότι οι 

απαντήσεις µπορεί να µεροληπτούν υπέρ του ενός ή του άλλου είδους. Αλλά οι 

εκπαιδευτικοί που δέχονται µια µόνο συγκεκριµένη πτυχή της µουσικής και 

απορρίπτουν τις άλλες  δεν είναι σε θέση να στηρίξουν µία ολιστική µουσική παιδεία.  

Είναι γεγονός ότι δεν είναι εύκολο να υιοθετηθούν νέες ιδέες. Υπάρχει 

απροθυµία από πολλούς, που ενίοτε είναι δικαιολογηµένη. Υπάρχει αµηχανία για τα 

νέα µέσα και φόβοι για την επίδραση αυτών στον ψυχισµό των µαθητών και στην 

σωστή τους ανάπτυξη. Υπάρχει το αίσθηµα της ασφάλειας που νιώθουν όσοι 

βασίζονται στις δικές τους µαθησιακές εµπειρίες, και διδάσκουν µε τους τρόπους που 

οι ίδιοι διδάχθηκαν µουσική («ωδειακό» πρότυπο). Αλλά σήµερα, θα χαρακτηρίζαµε 

µε ευκολία «οπισθοδροµικούς» τους µουσικούς και τους δασκάλους µουσικής του 

παρελθόντος που µπορεί να αντιµετώπισαν µε καχυποψία ή να αγνόησαν εφευρέσεις, 

όπως το πιάνο ή την τεχνολογία της µουσικής ηχογράφησης ή το συνθεσάιζερ. 

Και αναφορικά µε τα µεθοδολογικά µας εργαλεία, θα ήθελα να υπενθυµίσω 

ότι πριν από κάποια χρόνια κάναµε σηµαντικά βήµατα όταν αντιληφθήκαµε την αξία 

της βιωµατικής-εµπειρικής διδασκαλίας-µάθησης, της συνεργατικής µάθησης, µεταξύ 

άλλων, διαστάσεις που είχαν υποδείξει ο Dewey και ο Vygotsky αντίστοιχα πριν από 

100 και πλέον χρόνια. Θα χρειαστούµε άλλα 100 χρόνια για να συνειδητοποιήσουµε 

την αξία των άτυπων µορφών µάθησης, για να παραδεχτούµε ότι τα νέα ψηφιακά 

περιβάλλοντα αποτελούν την πραγµατικότητα στην καθηµερινότητα των µαθητών 

µας; Θα χρειαστούµε έναν αιώνα για να καταλάβουµε ότι η ανάπτυξη της µουσικής 

σκέψης και της µουσικότητας των µαθητών µας δεν περνά απαραίτητα από το δρόµο 

των θεωρητικών γνώσεων; 

Αλλά η εκπαίδευση δεν είναι στοίχηµα που κάνουµε προβλέψεις για το αν 

θα πετύχει ή να αποτύχει. Πριν από οποιαδήποτε απόφαση πρέπει να διερευνηθεί αν 

είναι σοφό να αναθεωρηθούν οι σκοποί της µουσικής εκπαίδευσης και µε ποιες 

προοπτικές. Αυτονόητα, το νέο περιεχόµενο στο µάθηµα της µουσικής µπορεί να 

περιέχει πτυχές του παλιού περιεχοµένου, αλλά θα πρέπει να επεκταθεί για να 

εστιάσει, λόγου χάρη, στην πολύπλοκη φύση του πολυτροπικού µουσικού 

πολιτισµού. Το παλιό δεν είναι υποχρεωτικά παρωχηµένο. Μπορεί να πρέπει να 

ανανεωθεί και όχι να καταργηθεί. Ως εκ τούτου, το δίληµµα δεν είναι παράδοση ή 

καινοτοµία. Αυτοί οι δύο όροι δεν πρέπει να θεωρούνται ανταγωνιστικοί, και δεν 

=31Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



είναι απαραιτήτως εχθρικοί. Μπορούν να συνυπάρξουν σε ένα πλαίσιο 

αλληλοσυµπλήρωσης· να είναι σύµµαχοι στον ορίζοντα του πλουραλισµού της 

µουσικής παιδείας. Κατά την άποψή µου, και σε µια αναλογία µε τους ηλεκτρονικούς 

υπολογιστές, δεν πρέπει να κάνουµε format στον σκληρό δίσκο του εκπαιδευτικού 

µας συστήµατος επειδή έχει τόσα πολλά κατεστραµµένα αρχεία. Πρέπει πρώτα να 

κάνουµε back-up στα «καλά» αρχεία για να συνεχίσουµε αποτελεσµατικά.  

Το µάθηµα της µουσικής πρέπει να απεγκλωβιστεί από τον φορµαλισµό που 

επικεντρώνεται στις βιογραφίες των συνθετών, σε ιστορικά στοιχεία, και στη θεωρία 

της µουσικής, πρέπει να σταµατήσει να αξιώνει µία επιβαλλόµενη αισθητική (ο 

θαυµασµός των κλασικών µουσικών έργων) και να έχει ως αξίωµα ότι το διαφορετικό 

αισθητικό γούστο είναι δικαίωµα. Πρέπει να µορφοποιηθούν νέα παιδαγωγικά 

µοντέλα όπου οι εκπαιδευτικοί θα έχουν ως αφετηρία τις µουσικές εµπειρίες των 

µαθητών τους. Συνεπώς, το µάθηµα της µουσικής έχει ανάγκη από έναν πραγµατισµό 

εντός του οποίου θα προσδιορίζονται οι βασικές πολιτισµικές του αξίες, πάντα µέσω 

του διαλόγου, και θα σφυρηλατείται η κατανόηση της µουσικής. Οι µηδενιστικές 

θεωρίες δεν έχουν καµία θέση. Αν εξακολουθήσουµε να τις υπηρετούµε θέτουµε σε 

κίνδυνο τη βιωσιµότητα της ίδιας της ιδέας της µουσικής αγωγής στην εκπαίδευση.  

Αλλά κάθε αλλαγή προϋποθέτει ενεργά µέλη της µουσικής εκπαιδευτικής 

κοινότητας· µέλη που αντιλαµβάνονται την αναγκαιότητα για αλλαγή, µέλη που είναι 

πρόθυµα να υιοθετήσουν νέες πρακτικές, µέλη που καταλαβαίνουν ότι πρέπει να 

συνεργαστούν για να επιτευχθεί µία ουσιαστική αλλαγή (Silvermann, 2011). Υπό 

αυτή τη σκοπιά, το Συνέδριο και οι δράσεις της Ε.Ε.Μ.Ε. προσφέρουν το πεδίο για 

αυτή τη συνεργασία. Το θέµα είναι ποιο ρόλο µπορούµε να έχουµε εµείς, ως άτοµα 

και ως οµάδα, προκειµένου να ξεπεραστούν οι δυνάµεις αδράνειας που είναι 

καθοριστικές για τη στασιµότητα στο επάγγελµά µας και πώς θα ξεκινήσει µια πορεία 

αλλαγής. 
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Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση αντλεί από έρευνες των πεδίων των νευροεπιστηµών, της ψυχολογίας, 

της εκπαίδευσης και της µουσικής προκειµένου να παρουσιάσει τα σύγχρονα ευρήµατα 

αναφορικά µε τους τρόπους µε τους οποίους η ενεργή ενασχόληση µε τη µουσική µπορεί να 

επιδράσει στις διανοητικές δεξιότητες και επιδόσεις των παιδιών στο σχολείο. Η έρευνα στο 

πεδίο των νευροεπιστηµών έχει περιγράψει τον τρόπο µε τον οποίο ο εγκεφαλικός φλοιός 

αυτο-οργανώνεται όταν αντιδρά σε εξωτερικά ερεθίσµατα και σε µαθησιακές δραστηριότητες 

των ατόµων. Η ενεργή ενασχόληση µε τη µουσική έχει σηµαντική επίδραση στη δοµή και τη 

λειτουργία του εγκεφάλου. Σύµφωνα µε τα ευρήµατα σχετικά µε την ιδιαίτερη επίδραση της 

µουσικής στα παιδιά και τους νέους, υπάρχουν σηµαντικά και αδιάσειστα στοιχεία ότι η 

µουσική εκπαίδευση ενισχύει την κωδικοποίηση του ήχου στον εγκέφαλο κατά τη παιδική 

ηλικία, οδηγώντας έτσι στη βελτίωση ενός µεγάλου φάσµατος δεξιοτήτων που σχετίζονται µε 

την ενεργητική ακρόαση και την ακουστική ικανότητα, που µε τη σειρά του συµβάλει στην 

ενίσχυση της λεκτικής µνήµης, των γλωσσικών δεξιοτήτων και των δεξιοτήτων γραµµατισµού.  

Υπάρχουν επίσης αδιάσειστα στοιχεία για την επίδραση της µουσικής ενασχόλησης 

σε δεξιότητες που σχετίζονται µε την αντίληψη του χώρου και µε τις µαθηµατικές πράξεις. 

Οι ενισχυµένες γλωσσικές και χωρικές δεξιότητες συµβάλουν επίσης σε υψηλότερα 

επίπεδα επίδοσης κατά τη µέτρηση της νοηµοσύνης. Προκύπτουν επίσης στοιχεία που 

αποδεικνύουν ότι η µουσική δηµιουργία µπορεί να επηρεάσει τις επιτελεστικές λειτουργίες 

και την αυτορρύθµιση, κάτι που απαιτείται στις σχολικές εξετάσεις και γενικά στην 

ακαδηµαϊκή επίδοση, όπου οι µουσικοί αποδίδουν καλύτερα από ό,τι θα αναµένονταν µε 

βάση το βαθµό νοηµοσύνης τους. Πολλοί µουσικοί εµφανίζουν υψηλότερα επίπεδα 

ευσυνειδησίας, κάτι που µπορεί επίσης να οφείλεται στην επίδοσή τους σε επίπεδο 

υψηλότερο από το αναµενόµενο. Η ενίσχυση των προσωπικών προσδοκιών, το οποίο για 

κάποια παιδιά ίσως να είναι αποτέλεσµα της ενασχόλησής τους µε τη µουσική, µπορεί 

επίσης να είναι σηµαντική. Ανάλογα σηµαντική µπορεί να είναι η επίδραση της 

ενασχόλησης µε τη µουσική στην αυτοαντίληψη και αυτοπεποίθηση των παιδιών, αν και 

αυτές εξαρτώνται από τη φύση της ανατροφοδότησης, είτε θετικής είτε αρνητικής. 

Σε γενικές γραµµές, προκύπτουν στοιχεία που δείχνουν ότι η ενεργητική ενασχόληση 

µε τη µουσική µπορεί να συµβάλλει στην ενδυνάµωση ενός συνόλου µη-µουσικών 

δεξιοτήτων και να οδηγήσει και σε άλλα ευεργετικά αποτελέσµατα. Η διερεύνηση των 

συνθηκών υπό τις οποίες µπορεί να προκύψουν αυτά τα οφέλη συνεχίζει να απασχολεί την 

ερευνητική κοινότητα. Μέχρι σήµερα τα ευρήµατα δείχνουν ότι τα οφέλη 

πολλαπλασιάζονται όταν η εκπαίδευση ξεκινά νωρίς (πριν από την ηλικία των επτά ετών) 

και συνεχίζεται για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Σηµαντικοί επίσης παράγοντες είναι το είδος 

της εκπαίδευσης, το όργανο που µαθαίνει κάποιος και η ποιότητα της διδασκαλίας. Οι 

=37Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Hallam, S. (2016). Η επίδραση της ενεργητικής ενασχόλησης µε τη µουσική στις διανοητικές 

δεξιότητες των παιδιών και τις σχολικές τους επιδόσεις. Στο Μ. Κοκκίδου & Ζ. Διονυσίου (Επιµ.), 

Μουσικός Γραµµατισµός: Τυπικές και Άτυπες Μορφές Μουσικής Διδασκαλίας-Μάθησης (Πρακτικά 

7ου Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης για τη Μουσική Εκπαίδευση) (σσ. 37-62).  

Θεσσαλονίκη: Ε.Ε.Μ.Ε.



οµαδικές µουσικές δράσεις πρέπει να βασίζονται στο στοιχείο της αλληλεπίδρασης, να 

προσφέρουν ευχαρίστηση, και να δίνουν ευκαιρίες για: την ανάπτυξη νέων µουσικών 

δεξιοτήτων και δεξιοτήτων εκτέλεσης, τη δόµηση πολιτισµικής ταυτότητας, την ανάπτυξη 

διαπροσωπικών δεσµών και της αλληλεγγύης κατά την επιδίωξη κοινών στόχων, την 

ανάπτυξη αµοιβαίου σεβασµού, και την αναγνώριση και επιβράβευση της αριστείας. Η 

θετική ανατροφοδότηση από τους άλλους για τις µουσικές δραστηριότητες ενός µαθητή, 

ιδίως αναφορικά µε την εκτέλεση, είναι ζωτικής σηµασίας για την ενίσχυση της 

αυτοεκτίµησης ανεξάρτητα από την ηλικία των µαθητών. Η επίδραση ενισχύεται εάν η 

εκτέλεση πραγµατοποιείται σε πολιτιστικούς χώρους υψηλού κύρους.  

Μετάφραση στα Ελληνικά: Ρεγγίνα Σαλτάρη 

Λέξεις κλειδιά: συστηµατική ενασχόληση µε τη µουσική, επίδραση της µουσικής 

εκπαίδευσης, ολιστική ανάπτυξη του ατόµου 
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Abstract  

Recent advances in the study of the brain have enhanced our understanding of the 
way that  active engagement with music may influence other activities. The cerebral 
cortex self- organises as we engage with different musical activities, skills in these 
areas may then transfer to other activities if the processes involved are similar. Some 
skills transfer automatically without our conscious awareness, others require 
reflection on how they might be utilised in a new situation.  

Perceptual, language and literacy skills: Speech and music have a number of shared 
processing systems. Musical experiences which enhance processing can therefore 
impact on the perception of language which in turn impacts on learning to read. 
Active engagement with music sharpens the brain’s early encoding of linguistic 
sound. Eight year old children with just 8 weeks of musical training showed 
improvement in perceptual cognition compared with controls. Speech makes extensive 
use of structural auditory patterns based on timbre differences between phonemes. 
Musical training develops skills which enhance perception of these patterns. This is 
critical in developing phonological awareness which in turn contributes to learning to 
read successfully. Speech processing requires similar processing to melodic contour. 
Eight year old children with musical training outperformed controls on tests of music 
and language. Learning to discriminate differences between tonal and rhythmic 
patterns and to associate these with visual symbols seems to transfer to improved 
phonemic awareness. Learning to play an instrument enhances the ability to 
remember words through enlargement of the left cranial temporal regions. Musically 
trained participants remembered 17% more verbal information that those without 
musical training. Children experiencing difficulties with reading comprehension have 
benefitted from training in rhythmical performance.  

Numeracy: Research exploring the relationships between mathematics and active 
musical engagement has had mixed results, in part, because not all mathematics’ 
tasks share underlying processes with those involved in music. Transfer is dependent 
on the extent of the match, for instance, children receiving instruction on rhythm 
instruments scored higher on part-whole maths problems than those receiving piano 
and singing instruction.  

Intellectual development: Learning an instrument has an impact on intellectual 
development, particularly spatial reasoning. A review of 15 studies found a ‘strong 
and reliable’ relationship, the author likening the differences to one inch in height or 
about 84 points on standardised school tests. A study contrasting the impact of music 
lessons (standard keyboard, Kodály voice) with drama or no lessons found that the 
music groups had reliably larger increases in IQ. Children in the control groups had 
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average increases of 4.3 points while the music groups had increases of 7 points. On 
all but 2 of the 12 subtests the music group had larger increases than control groups.  

General attainment and creativity: There is a consistent relationship between active 
engagement in music and general attainment but much research has been unable to 
partial out confounding factors. A recent study, adopting more sensitive statistical 
modelling overcame these difficulties. Two nationally representative data sources in 
the USA with data from over 45,000 children found that associations between music 
and achievement persisted even when prior attainment was taken into account. Music 
participation enhances measured creativity, particularly when the musical activity 
itself is creative, for instance, improvisation.  

Personal and social development: General attainment may be influenced by the 
impact that music has on personal and social development. Playing an instrument can 
lead to a sense of achievement; an increase in self-esteem; increased confidence; 
persistence in overcoming frustrations when learning is difficult; self-discipline; and 
provide a means of self-expression. These may increase motivation for learning in 
general thus supporting enhanced attainment. Participating in musical groups 
promotes friendships with like-minded people; self-confidence; social skills; social 
networking; a sense of belonging; team work; self-discipline; a sense of 
accomplishment; co-operation; responsibility; commitment; mutual support; bonding 
to meet group goals; increased concentration and provides an outlet for relaxation. 
Research in the USA on the benefits of band participation found that 95% of parents 
believed that participation in band provided educational benefits not found in other 
classrooms. Working in small musical groups requires the development of trust and 
respect and skills of negotiation and compromise. In adolescence music makes a 
major contribution to the development of self-identity and is seen as a source of 
support when young people are feeling troubled or lonely. Music has been linked to 
the capacity to increase emotional sensitivity. The recognition of emotions in music is 
related to emotional intelligence. Increasing the amount of classroom music within 
the curriculum can increase social cohesion within class, greater self-reliance, better 
social adjustment and more positive attitudes, particularly in low ability, disaffected 
pupils. The positive effects of engagement with music on personal and social 
development will only occur if, overall, it is an enjoyable and rewarding experience. 
The quality of the teaching, the extent to which individuals perceive that they are 
successful, and whether in the long term it is a positive experience will all contribute 
to the nature of any personal or social benefits.  

Physical development, health and wellbeing: Rhythmic accompaniment to physical 
education enhances the development of physical skills. Learning to play an instrument 
enhances fine motor co-ordination. There may be particular health benefits for 
singing in relation to the immune system, breathing, adopting good posture, improved 
mood, and stress reduction. The research has been carried out with adults but these 
benefits could equally apply to children. The power of music: its impact on the 
intellectual, social and personal development of children and young people. 

Keywords: impact of music education, active music engagement, holistic 

development 
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Introduction  

Recent advances in the study of the brain have enabled us to enhance our 

understanding of the way that active engagement with music influences other 

development. Although our knowledge of the way the brain works is still in its 

infancy some of the fundamental processes involved in learning have been 

established. The human brain contains approximately 100 billion neurons a 

considerable proportion of which are active simultaneously. Information processing is 

undertaken largely through interactions between them, each having approximately a 

thousand connections with other neurons. When we learn there are changes in the 

growth of axons and dendrites and the number of synapses connecting neurons, a 

process known as synaptogenisis. When an event is important enough or is repeated 

sufficiently often synapses and neurons fire repeatedly indicating that this event is 

worth remembering (Fields, 2005). In this way changes in the efficacy of existing 

connections are made. As learning continues and particular activities are engaged with 

over time myelinisation takes place. This involves an increase in the coating of the 

axon of each neuron which improves insulation and makes the established 

connections more efficient. Pruning also occurs, a process which reduces the number 

of synaptic connections, enabling fine-tuning of functioning. Through combinations 

of these processes, which occur over different time scales, the cerebral cortex self-

organises in response to external stimuli and the individual’s learning activities 

(Pantev et al., 2003).  

Extensive active engagement with music induces cortical re-organisation 

producing functional changes in how the brain processes information. If this occurs 

early in development the alterations may become hard-wired and produce permanent 

changes in the way information is processed (e.g. Schlaug et al., 1995). Permanent 

and substantial reorganisation of brain functioning takes considerable time. Long 

years of active engagement with particular musical activities in Western classical 

musicians are associated with an increase in neuronal representation specific for the 

processing of the tones of the musical scale, the largest cortical representations being 

found in musicians playing instruments for the longest periods of time (Pantev et al., 

2003).  

Changes are also specific to the particular musical learning undertaken 

(Munte et al., 2003). Processing of pitch in string players is characterised by longer 

surveillance and more frontally distributed event-related brain potentials attention. 

Drummers generate more complex memory traces of the temporal organisation of 

musical sequences and conductors demonstrate greater surveillance of auditory space 

(Munte et al., 2003). Compared with non-musicians, string players have greater 

somatosensory representations of finger activity, the amount of increase depending on 

the age of starting to play (Pantev et al., 2003). Clearly, the brain develops in very 

specific ways in response to particular learning activities and the extent of change 

depends on the length of time engaged with learning. The extent of musical 

engagement and its nature will be important factors in the extent to which transfer can 

occur to non-musical activities.  

The ways that we learn are also reflected in specific brain activity. When 

students (aged 13-15) were taught to judge symmetrically structured musical phrases 

as balanced or unbalanced using traditional instructions about the differences 
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(including verbal explanations, visual aids, notation, verbal rules, playing of musical 

examples), or participating in musical experiences (singing, playing, improvising or 

performing examples from the musical literature), activity in different brain areas was 

observed (Altenmuller et al., 1997). The tools and practices utilised to support the 

acquisition of particular musical skills have a direct influence on brain development 

and preferred approaches to undertaking musical tasks, also influencing approaches to 

tasks outside music. Musicians with similar observable skills may have developed 

different approaches to developing them which may or may not facilitate transfer to 

other tasks.  

Each individual has a specific ‘learning biography’ which is reflected in the 

way the brain processes information (Altenmuller, 2003: 349). As individuals engage 

with different musical activities over long periods of time permanent changes occur in 

the brain. These changes reflect what has been learned and how it has been learned. 

They will also influence the extent to which developed skills are able to transfer to 

other activities.  

Transfer of learning  

The transfer of learning from one domain to another depends on the similarities 

between the processes involved. Transfer between tasks is a function of the degree to 

which the tasks share cognitive processes. Transfer can be near or far and is stronger 

and more likely to occur if it is near. Salomon and Perkins (1989) refer to low and 

high road transfer. Low road transfer depends on automated skills and is relatively 

spontaneous and automatic, for instance, processing of music and language, using the 

same skills to read different pieces of music or text. High road transfer requires 

reflection and conscious processing, for instance, adopting similar skills in solving 

very different kinds of problems. Some musical skills are more likely to transfer than 

others. For instance, the musical skills more likely to transfer are those concerned 

with perceptual processing of sound (temporal, pitch, and rule governed grouping 

information), fine motor skills, emotional sensitivity, conceptions of relationships 

between written materials and sound (reading music and text), and memorisation of 

extended information (music and text) (Schellenberg, 2003; Norton et al., 2005).  

The aim of this paper is to consider what we know about the ways that 

transfer can occur in relation to the skills developed through active engagement with 

music and how they may impact on the intellectual, social and personal development 

of children and young people. The paper synthesises indicative research findings and 

considers the implications for education.  

Perceptual and language skills  

Music has long been argued to provide effective experiences for children to develop 

listening skills in mainstream schools and those for children with learning difficulties 

(Hirt-Mannheimer, 1995; Wolf, 1992; Humpal & Wolf, 2003). Research is now able 

to offer explanations as to why this might occur. When we listen to music or speech 

we process an enormous amount of information rapidly without our conscious 

awareness (Blakemore & Frith, 2000). The ease with which we do this depends on 

our prior musical and linguistic experiences. This knowledge is implicit, learned 

through exposure to particular environments, and is applied automatically whenever 
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we listen to music or speech. Speech and music share some processing systems. 

Musical experiences which enhance processing can therefore impact on the 

perception of language which in turn impacts on reading.  

Musical training sharpens the brain’s early encoding of sound leading to 

enhanced performance (Tallal & Gaab, 2006; Patel & Iverson, 2007) improving the 

ability to distinguish between rapidly changing sounds (Gaab et al., 2005), and 

enhancing auditory discrimination (Schlaug et al., 2005). This has an impact on the 

cortical processing of linguistic pitch patterns (Schon et al., 2004; Magne et al., 

2006).  

The influence of musical training emerges quickly. Eight year old children 

with just 8 weeks of musical training differed from controls in their cortical event 

related potentials (ERPs) (Moreno & Besson, 2006). Flohr et al. (2000) provided 

music training for 25 minutes for 7 weeks for children aged 4-6 and compared 

measured brain activity with controls. Those children who had received musical 

training produced EEG frequencies associated with increased cognitive processing.  

Playing a musical instrument triggers changes in the brainstem not only the 

cortex (Musacchia et al., 2007). Musicians have been found to have earlier brainstem 

responses to the onset of a syllable than non-musicians and those playing since the 

age of 5 have quicker responses and increased activity of neurons in the brain to both 

music and speech sounds. Musicians also have high-functioning peripheral auditory 

systems. The quality of sensory encoding is related to the amount of musical training 

(Wong et al., 2007).  

Early studies found correlations between the performance of first grade 

children on tests of phonemic and musical pitch awareness. The ability to perceive 

slight differences in phonemes seemed to depend on the ability to extract information 

about the frequencies of the speech sounds (Lamb & Gregory, 1993). Recent studies 

have confirmed that having musical skills predicts the ability to perceive and produce 

subtle phonetic contrasts in a second language (Slevc & Miyake, 2006) and the 

reading abilities of children in their first language (Anvari et al., 2002). It also 

enhances the ability to interpret affective speech rhythms (Thompson et al. 2004). 

Speech makes extensive use of structural auditory patterns not based on pitch but 

timbre based differences between phonemes. Musical training seems to develop these 

skills.  

Studies with pre-school children have found relationships between musical 

skills, the manipulation of speech sounds (Peynircioglu et al., 2002), and phonological 

awareness and reading development (Anvari et al., 2002). Gromko (2005) studied 

kindergarten children who received 4 months of music instruction for 30 minutes 

once per week. The instruction included active music-making and kinaesthetic 

movements to emphasise steady beat, rhythm and pitch as well as the association of 

sounds with symbols. The children who received the music instruction showed 

significantly greater gains in phonemic awareness when compared to the control 

group. Learning to discriminate differences between tonal and rhythmic patterns and 

to associate their perceptions with visual symbols seems to have transferred to 

improved phonemic awareness.  

Humans are able to recognise a melody transposed in frequency easily. This 

skill may be related to its importance in spoken intonation. A listener needs to be able 
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to hear the similarity of intonation patterns when spoken in different pitch registers. 

Speech processing requires similar processing to melodic contour and is one of the 

first aspects of music to be discriminated by infants (Trehub et al., 1984). The two 

seem to be processed by the same brain mechanisms (see Patel, 2009). Magne et al. 

(2006) compared 8 year old children who had musical training with those who did not 

and found that the musicians outperformed non-musicians on music and language 

tests. The study showed that in the neural basis of development of prosodic and 

melodic processing pitch processing seemed to be earlier in music than in language. 

The authors concluded that there were positive effects of music lessons for linguistic 

abilities in children.  

Overall, the evidence suggests that engagement with music plays a major 

role in developing perceptual processing systems which facilitate the encoding and 

identification of speech sounds and patterns, the earlier the exposure to active music 

participation and the greater the length of participation the greater the impact. 

Transfer of these skills is automatic and contributes not only to language development 

but also to literacy.  

Literacy  

The role of music in facilitating language skills contributes to the development of 

reading skills. An early study where music instruction was specifically designed to 

develop auditory, visual and motor skills in 7-8 year old students over a period of 6 

months, found that the mean reading comprehension scores of the intervention group 

increased while those of the control group did not (Douglas & Willatts, 1994). 

Similarly, Gardiner et al. (1996) provided children with seven months of Kodály 

training alongside visual arts instruction. Their reading scores were compared with 

controls and were found to have shown greater improvement.  

Phonological awareness is linked to early reading skills in 4-5 year old 

children (Anvari et al., 2002) and moderate relationships have been found between 

tonal memory and reading age (Barwick et al., 1989), although finding the main and 

subsidiary beats in a musical selection has not been found to be a significant predictor 

of reading in 3rd and 4th grade students (Chamberlain, 2003). Several studies have 

found no difference in reading between children receiving musical training and 

controls (e.g. Lu, 1986; Montgomery, 1997; Bowles, 2003; Kemmerer, 2003), 

although Butzlaff (2000) in a meta-analysis of 24 studies found a reliable relationship. 

While overall, the research shows a positive impact of musical engagement on 

reading, differences may be explained by the nature of the children’s prior and current 

musical experiences and their already developed reading skills. If language skills are 

well developed already, musical activity may need to focus on reading musical 

notation for transfer benefits to occur in relation to reading. There may also be other 

factors which need to be taken into account. For instance, Piro & Ortiz (2009) focused 

on the way that learning the piano might impact on the development of vocabulary 

and verbal sequencing in second grade children. 46 children who had studied piano 

for 3 consecutive years participated as part of an intervention programme, while 57 

children acted as controls. At the end of the study, the music learning group had 

significantly better vocabulary and verbal sequencing scores. However, they had 

already been playing the piano for two years but with no differences in reading 
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between their skills and those of the control group. The authors suggested a number of 

reasons for this: because it takes a long time for effects to be felt; because the age of 

tuition is important; or because the summer holidays prior to testing may have 

lowered initial their scores. There may also have been changes in the nature of the 

tuition and the development of fluency in reading music which impacted on transfer. 

Overall, there do seem to be benefits for engaging in musical activities in relation to 

reading beyond those associated with language development but our understanding of 

these processes is currently limited.  

Some studies have focused on children who are experiencing difficulties with 

reading. Nicholson (1972) studied students aged between 6- 8 categorised as slow 

learners. After music training the experimental group exhibited significantly higher 

reading scores scoring in the 88th percentile versus the 72 percentile. After an 

additional year of musical training the reading scores of the experimental group were 

still superior to the control group’s scores. Movsesian (1967) found similar results 

with students in grades 1, 2, and 3. Rhythmic performance seems to be an important 

factor in reading development. Atterbury (1985) found that reading-disabled children 

aged 7-9 could discriminate rhythm patterns as well as controls but were poorer in 

rhythm performance and tonal memory than normal-achieving readers. Long (2007) 

found that very brief training (10 minutes each week for 6 weeks) in stamping, 

clapping and chanting in time to a piece of music while following simple musical 

notation had a considerable impact on reading comprehension in children 

experiencing difficulties in reading. There are also indications from a range of sources 

that rhythmic training may help children experiencing dyslexia (Thomson, 1993; 

Overy, 2000, 2003). Overy (2003) found that children with dyslexia have difficulty 

with rhythmic skills (not pitch) and that tuition focusing on rhythm had a positive 

effect on both phonological and spelling skills in addition to musical abilities.  

One way in which music instruction may help reading in addition to those 

relating to more general perception, timing and language skills is that it increases 

verbal memory. Chan et al. (1998) showed that learning to play a musical instrument 

enhanced the ability to remember words. Adult musicians had enlarged left cranial 

temporal regions of the brain, the area involved in processing heard information. 

Those participants in the study with musical training could remember 17% more 

verbal information that those without musical training. Ho et al. (2003) supported 

these findings in a study of 90 6-15 year old boys. Those with music training had 

significantly better verbal learning and retention abilities, further, the longer the 

duration of music training the better the verbal memory. A follow up study concluded 

that the effect was causal. There were neuro-anatomical changes in the brains of 

children who were engaged in making music.  

Much less attention has been paid to the influence of active engagement with 

music on writing than reading. An exception was a study where children from 

economically disadvantaged homes participated in instruction which focused on the 

concepts of print, singing activities and writing, The children in the experimental 

group showed enhanced print concepts and pre-writing skills (Standley & Hughes, 

1997). Register (2001) replicated this work with a larger sample of 50 children. 

Results again showed significant gains for the music-enhanced instruction in writing 

skills and print awareness.  
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Numeracy  

Historically, it has long been assumed that there is a strong connection between music 

and mathematics (Vaughn, 2000). Musicians playing from notation are constantly 

required to adopt quasi-mathematical processes to sub-divide beats and turn rhythmic 

notation into sound. However, this type of activity is not related to all aspects of 

mathematics. Transfer isonly likely to occur when the skills required are ‘near’. This 

is supported by a recent study which showed that children receiving instruction on 

rhythm instruments scored higher on part-whole maths problems than those receiving 

piano and singing instruction (Rauscher et al., submitted).  

Research exploring the relationships between mathematics and active 

musical engagement has had mixed results. For instance, Geoghegan & Mitchelmore 

(1996) investigated the impact of a music program on the mathematics achievement 

of preschool children. The group of children involved in musical activities scored 

higher on a mathematics achievement test than the control group, although home 

musical background may have been a confounding factor. Gardiner et al. (1996) 

researching the impact of an arts programme also found that participating children 

performed better in mathematics than those who did not, those participating the 

longest having the highest scores overall. A study using a national US data base also 

found positive effects for engagement with music. Catterall et al. (1999) using the 

NELS:88 data compared low socio-economic status students who exhibited high math 

proficiency in the 12th grade and found that 33% were involved in instrumental music 

compared with 15% who were not involved. Focusing on children learning to play an 

instrument, Haley (2001) found that those who had studied an instrument prior to 4th 

grade had higher scores in mathematics than those in other groups. However, Rafferty 

(2003) found no effect of the Music Spatial-Temporal Maths Program on the 

mathematics achievement of second graders. The contradictory outcomes of the 

research might be explained by the types of musical activities engaged in and the 

length of time spent.  

Addressing these issues, Cheek and Smith (1999) examined whether the type 

of music training was related to mathematics achievement in 8th grade. Those who 

had two or more years of private lessons had higher scores, while those learning 

keyboard instruments had higher scores than those learning other instruments. Length 

of engagement were considered by Whitehead (2001) who found that middle and high 

school students who were placed in high, moderate and no treatment groups for music 

instruction differed in mathematics gains, the high involvement children showing the 

greatest gains. Overall, the evidence suggests that active engagement with music can 

improve mathematical performance, but the nature of this relationship, the kinds of 

musical training needed to realise the effect, the length of time required and the 

specific types of mathematical problems which are affected need further investigation.  

Intellectual development  

One of the first studies to consider the role of music in children’s intellectual 

development was undertaken by Hurwitz et al. (1975). First-grade children were 

assigned to one of two groups. An experimental group received Kodály music lessons 

for five days each week for seven months, a control group did not. At the end of the 

study, the experimental group scored significantly higher than the control group on 
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three of five sequencing tasks and four of five spatial tasks. No statistically significant 

differences were found for verbal measures, although the children in the experimental 

group had higher reading achievement scores than those in the control group which 

were maintained after two academic years.  

During the 1990s there was a resurgence of interest in these issues which had 

as a particular focus the impact of active engagement with music on spatial reasoning, 

an element of intelligence tests. In a typical study, Rauscher et al. (1997) assigned 

children from three pre-school groups to music, computer or no-instruction groups. 

The instruction groups received tuition in keyboard and group singing, group singing 

alone or computer lessons. Singing was for 30 minutes daily. The children in the 

keyboard group scored significantly higher in the spatial recognition test. Since then, 

several studies have confirmed that active engagement with music has an impact on 

visual-spatial intelligence (Gromko & Poorman, 1998; Bilhartz et al, 2000; Graziano 

et al., 1999; Orsmond & Miller, 1999; Rauscher & Zupan, 2000; Rauscher, 2002; 

Costa-Giomi, 1999). A review of 15 studies Hetland (2000) found a ‘strong and 

reliable’ relationship and concluded that music instruction leads to dramatic 

improvements in performance on spatial-temporal measures. She commented on the 

consistency of the effects and likened them to differences of one inch in height or 

about 84 points on the SAT (p. 221). The consistency of these findings suggests a near 

transfer, automated effect perhaps related to the skills acquired in learning to read 

music.  

Other research has focused on more general manifestations of intelligence. 

Bilhartz et al. (2000) studied the relationship between participation in a structured 

music curriculum and cognitive development in 4-6 year olds. Half of the children 

participated in a 30 week 75 minute weekly parent-involved music curriculum. 

Following this, children were tested with 6 sub-tests of the Stanford-Binet intelligence 

test and the Young Child Music Skills Assessment test. There were significant gains 

for the music group on the music test and the Stanford-Binet Bead Memory subtest. 

Adopting a cross sectional approach, Schlaug et al. (2005) compared 9-11 year old 

instrumentalists with an average of 4 years training with controls. They showed that 

the instrumental group performed significantly better than the control group on 

musical audiation, left hand index finger tapping rate, and the vocabulary subtest of 

the WISC-III. Strong non-significant trends were seen in the phonemic awareness 

test, Raven’s Progressive Matrices, and the Key Math test. Schellenberg (2004) 

randomly assigned a large sample of children to four different groups, two of which 

received music lessons (standard keyboard,  voice) for a year, the control groups 

receiving instruction in a non-musical artistic activity (drama) or no lessons. All four 

groups exhibited increases in IQ as would be expected over the time period but the 

music groups had reliably larger increases in full scale IQ with an effect size of .35. 

Children in the control groups had average increases of 4.3 points while the music 

groups had increases of 7 points. On all but 2 of the 12 subtests the music group had 

larger increases than control groups. Catterall and Rauscher (2008) argue that the 

gains seen in more general IQ are likely to be the result of specific gains in visual-

spatial intelligence but there may also be effects related to enhanced development of 

language and literacy skills.  
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A key issue arising from this research is what kinds of musical activity bring 

about change in particular kinds of intellectual development and why. The research 

reported above has been based on children’s participation in a variety of musical 

activities, some offering a broad musical education, others focused more closely on 

instrumental tuition. To begin to address these questions, Rauscher et al. (2007) 

explored the impact of different types of musical activity in at risk preschool children. 

Five groups received piano, singing, rhythm, computer or no instruction for two 

years. The three music groups scored higher following instruction than the control 

groups on mental imagery tasks but the scores of the rhythm group were significantly 

higher than all other groups on tasks requiring temporal cognition and mathematical 

ability. The findings from this study suggest that it is rhythmic training which is 

important for the development of temporal cognition and mathematics (see Rauscher, 

2009 for further discussion), while developing enhanced perceptual skills in relation 

to pitch and melody supports language development, although rhythm emerges as 

important in relation to literacy. Overall, taking these findings together it would 

appear that active engagement with making music can have an impact on intellectual 

development. What requires further research is the specific types of musical 

participation which develop skills which transfer automatically to other areas and 

what are the common features of these skills.  

General attainment  

Most of the research examining the relationship between general achievement and 

active engagement with music has been based on correlations. Evidence from the 

USA has shown that students who participate in music education do better than their 

peers on many measures of academic achievement. Using data relating to over 13,000 

students from the National Centre for Educational Statistics, Morrison (1994) reported 

that high school students who participated in music reported higher grades in English, 

math, history, and science than those who did not participate. Johnson & Memmott 

(2006) studied 4,739 elementary and middle school students in 4 regions of the USA 

and revealed a strong relationship between elementary (3rd and 4th grade) students’ 

academic achievement as measured by test scores and their participation in high-

quality music programmes. Similar effects were found by Trent (1996) and Cararelli 

(2003), although Schneider & Klotz (2000) comparing enrolment in music 

performance classes or athletic extracurricular activities and academic achievement 

found that all groups were equivalent in the 5th and 6th grade but during the 7th, 8th 

and 9th grades the musicians achieved significantly higher academic achievement 

scores than the athletes but not than the non-participant controls. Several literature 

reviews support the overall trend of these findings (see Arnett-Gary, 1998; Shobo, 

2001; Yoon, 2000) and Hodges & O’Connell (2007) further point out that being 

excused from non-music classes to attend instrumental lessons does not adversely 

affect academic performance.  

One of the difficulties with this research, however, is that participating in 

musical activities may be related to other factors which promote academic attainment, 

for instance, having supportive parents and a home environment conducive to 

studying. A recent study, adopting more complex and sensitive statistical modelling 

(Southgate and Roscigno, 2009) using national data sets was able to overcome the 
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difficulties experienced by early correlational studies. Three measures of music 

participation were used: in school, outside school and parental involvement in the 

form of concert attendance. Two nationally representative data sources ECLS-K 

(20,000 US kindergarten students) and NELS:88 (25,000 adolescents) were used. 

Music involvement was found to vary systematically by class and gender status, and 

such involvement had implications for both mathematics and reading achievement 

and for young children and adolescents. However, associations between music and 

achievement persisted even when prior achievement was taken into account. There 

was evidence of social class variation in within-school music involvement in 

adolescents but not in early childhood, while the effects of class on parental music 

involvement were strong and consistent in both samples. Southgate & Roscigno 

suggested that this was likely to be related to resource issues. As a mediator of 

educational outcomes music involvement was significant for both mathematics and 

reading achievement. It generally increased achievement levels although gains were 

not distributed equally among all students, a white student advantage existed. This 

may relate to the type of musical activity engaged in and the opportunities afforded 

the students for performance which may contribute to enhanced self-esteem and 

increased motivation.  

Of the experimental studies that have been carried out on the effects of 

participation in music on general attainment, two indicated a positive effect (Barr et 

al., 2002; Hoffman, 1995), while Hines (2000), studying students with learning 

difficulties from kindergarten through to 9th grade found neither reading or 

mathematics achievement were affected by type of music instruction, motoric or non-

motoric. Legette (1993) also found no effect of music instruction.  

Overall academic attainment depends on the development of literacy and 

numeracy skills which have been discussed earlier. Motivation is also crucial in how 

well children perform at school. Motivation is closely linked to self-perceptions of 

ability, self-efficacy and aspirations (Hallam, 2005). If active engagement with music 

increases positive perceptions of self, this may transfer to other areas of study and 

increase motivation to persist. This may account for some of the conflicting evidence 

relating to general attainment and will be discussed later.  

Creativity  

Researchers have paid less attention to the impact of music on creativity than other 

types of learning. Simpson (1969) studying 173 high school music and 45 non-music 

students found that the music students scored higher on several elements of the 

Guildford’s tests of creativity. Wolff (1979) studied the effects of 30 minutes of daily 

music instruction for an entire year on first graders. Those participating exhibited 

significant increases in creativity and in perceptual motor skills compared with 

controls. Kalmar (1982) studied the effects of singing and musical group play twice 

weekly for three years on pre-school children of 3-4 years of age and found that these 

children scored higher than controls on creativity, had higher levels of abstraction, 

and showed greater creativity in improvised puppet play. They also demonstrated 

better motor development. High school and university music students scored higher 

on tests of creativity than none music majors, this being particularly marked in those 

with more than 10 years of music education (Hamann et al., 1990). A further study 
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compared music students with those whose experiences included theatrical and visual 

arts. The music students exhibited greater creativity than controls but no effects were 

found for the visual arts. The greater the number of units of music classes the greater 

the creativity (Hamann et al., 1991). Other major national reports on the arts have 

emphasised their importance in developing a range of transferable skills including 

those related to creativity and critical thinking (NACCCE, 1999).  

The development of creative skills is likely to be particularly dependent on 

the type of musical engagement. This is supported by recent work. Koutsoupidou & 

Hargreaves (2009) studied 6 year olds comparing those who had opportunities for 

musical improvisation with those where music lessons provided no opportunities for 

creativity. Performance on Webster’s measures of Creative Thinking in Music 

assessed change in extensiveness, flexibility, originality, and syntax. The 

improvisation activities significantly supported the development of creative thinking 

as opposed to the didactic teaching. To enhance creativity music lessons may need to 

be based on creative activities. This is an area where further research is required.  

Social and personal development  

Research on the impact of participation in music on social and personal development 

tends to be based on self-report, either questionnaires or interviews. It has received 

less attention than the impact on intellectual development and attainment, despite the 

fact that the effects on achievement may in part be mediated by an increase in social 

and cultural capital. For instance, Broh (2002) showed that students who participated 

in musical activities talked more with parents and teachers, and their parents were 

more likely to talk with friends’ parents. She concluded that these social benefits were 

likely to lead to higher self-esteem in the children in turn leading to increased 

motivation and self-efficacy. A study by the Norwegian Research Council for Science 

and Humanities supported this finding a connection between having musical 

competence and high motivation which led to a greater likelihood of success in school 

(Lillemyr, 1983). There were high correlations between positive self-perception, 

cognitive competence score, self-esteem, and interest and involvement in school 

music. Whitwell (1977) drew similar conclusions and argued that creative 

participation in music improves self-image, self-awareness, and creates positive self-

attitudes. Similar findings have been found with urban black middle school students 

(Marshall, 1978) and children of low economic status (Costa-Giomi, 1999). It would 

appear that success in music can enhance overall feelings of confidence and self-

esteem increasing motivation for study more generally.  

Research in Switzerland showed that increasing the amount of classroom 

music within the curriculum did not have a detrimental effect on language and reading 

skills despite a reduction in time in these lessons (Spychiger, et al., 1993; Zulauf, 

1993) and there was an increase in social cohesion within class, greater self-reliance, 

better social adjustment and more positive attitudes in the children. These effects were 

particularly marked in low ability, disaffected pupils (Spychiger, et al., 1993). Harland 

(2000) showed that the most frequent overall influences on pupils derived from 

engagement with the arts in school were related to personal and social development. 

In music there were perceived effects relating to awareness of others, social skills, 

well-being and transfer effects. Variations in response between schools related to the 
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degree of musical knowledge and experience that the pupils brought to the school 

curriculum. Some students perceived the benefits of music classes in being listening 

to music and the development of musical skills while others referred to the sheer fun 

and therapeutic nature of music, how it gave them confidence to perform in front of 

others, how it facilitated group work and how it enabled them to learn to express 

themselves. Those who played instruments mentioned an increase in self-esteem and 

sense of identity. Tolfree & Hallam (in preparation) also reported a sense of 

achievement, increased confidence and the provision of an alternative means of 

communicating feelings for children aged 9-17 in relation to playing an instrument. 

They also spoke of enjoying playing with friends and the frustrations that they felt 

when practising alone when they were unable to get things right.  

Two studies researched the perceived benefits of school band participation in 

the USA. The benefits included accomplishment, appreciation, discipline, fun, active 

participation and maturing relationships (Brown 1980). 95% of parents of non-band 

participants believed that band provided educational benefits not found in other 

classrooms and 78% agreed that band was more educational than extra-curricular. 

Band directors talked in general terms about the benefits of discipline, teamwork, co-

ordination, development of skills, pride, lifetime skills, accomplishment, cooperation, 

self-confidence, sense of belonging, responsibility, self-expression, creativity, 

performance, companionship, building character and personality, improving self-

esteem, social development and enjoyment. In a follow up study (Brown, 1985), 91% 

of non-band parents, 79% of non-band students, 90% of drop-out band parents and 

82% of drop out band students agreed that participating in a band builds self-esteem, 

self confidence and a sense of accomplishment. Similarly, in the UK, peripatetic 

instrumental teachers working in schools reported considerable benefits of learning to 

play an instrument including the development of social skills; gaining a love and 

enjoyment of music; developing team-work; developing a sense of achievement, 

confidence and self-discipline; and developing physical co-ordination (Hallam & 

Prince, 2000).  

Being involved in the extra-curricular rehearsal and performance of a school 

show has been shown to facilitate the development of friendships with like-minded 

individuals and make a contribution to social life through a widespread awareness of 

the show by non-participants (Pitts, 2007). Such participation increased pupils’ 

confidence, social networks and sense of belonging, despite the time commitment 

which inevitably impinged on other activities. Research in the USA has also shown 

that involvement in group music activities in the high school helps individuals learn to 

support each other, maintain commitment and bond together for group goals (Sward, 

1989). Reflecting on previous and current group music making activities, university 

music students reported benefits in terms of pride in being an active contributor to a 

group outcome, developing a strong sense of belonging, gaining popularity and 

making friends with ‘like-minded’ people, enhancement of social skills, and the 

development of a strong sense of self-esteem and satisfaction. Students also reported 

enhanced personal skills facilitating the students’ personal identity and encouraging 

the development of self-achievement, self-confidence and intrinsic motivation. A 

further study with non-music students who had previously participated in musical 

groups established similar benefits but there was a greater preoccupation with the 
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impact of group music making on the self and personal development. Students 

reported that active involvement in music helped them develop life skills such as 

discipline and concentration and provided an outlet for relaxation during demanding 

study periods (Kokotsaki & Hallam, 2007; in preparation). In a study of 84 members 

of a college choral society, 87% indicated that they had benefitted socially, 75% 

emotionally, and 49% spiritually. Meeting new people, feeling more positive, and 

being uplifted spiritually were all referred to (Clift & Hancox, 2001).  

Within small musical groups the social relationships and the development of 

trust and respect are crucial for their functioning (Davidson and Good, 2002; Young 

and Colman, 1979). For long-term success rehearsals have to be underpinned by 

strong social frameworks as interactions are typically characterised by conflict and 

compromise related mainly to musical content and its co-ordination, although some 

interactions are of a more personal nature (e.g. approval). (Young & Colman, 1979; 

Murningham & Conlon, 1991) The smaller the group the more important personal 

friendship seems to be.  

In adolescence, music makes a major contribution to the development of 

self-identity. Teenagers listen to a great deal of music (Hodges & Haack, 1996). In the 

UK, typically almost three hours a day (North et al., 2000). They do this to pass time, 

alleviate boredom, relieve tension, and distract themselves from worries (North et al., 

2000; Zillman and Gan, 1997; Tolfree and Hallam, in preparation). Music is seen as a 

source of support when young people are feeling troubled or lonely, acting as a mood 

regulator, helping to maintain a sense of belonging and community (Zillman and Gan, 

1997). Its affect on moods at this time can be profound (Goldstein, 1980). It is also 

used in relation to impression management needs. By engaging in social comparisons 

adolescents are able to portray their own peer groups more positively than other 

groups in their network and are thus able to sustain positive self-evaluations. Music 

facilitates this process (Tarrant et al., 2000).  

In addition to developing personal and social skills, music may also have the 

capacity to increase emotional sensitivity. Resnisow et al. (2004) found that there was 

a relationship between the ability to recognise emotions in performances of classical 

piano music and measures of emotional intelligence which required individuals to 

identify, understand, reason with and manage emotions using hypothetical scenarios. 

The two were significantly correlated which suggests that identification of emotion in 

music performance draws on some of the same skills that make up everyday 

emotional intelligence.  

While it is clear from the research outlined above that music can have very 

positive effects on personal and social development, it must be remembered that the 

research has largely focused on those currently participating in active music making 

not taking account of those who have not found it an enjoyable and rewarding 

experience. The quality of the teaching, the extent to which individuals experience 

success, whether engaging with a particular type of music can be integrated with 

existing self-perceptions, and whether overall it is a positive experience will all 

contribute to whether there is a positive impact on social and personal development.  

=52Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Physical development, health and wellbeing  

Recent concerns about health and well-being in populations have led to an increase in 

research exploring the impact of the arts and music. Some work has focused in 

particular on physical development in children, some on more general issues 

concerned with well-being. Research has established that using rhythmic 

accompaniment to support physical education programmes improves performance. 

Anshel & Marisi (1978) observed positive results in performance accuracy and 

endurance when music was rhythmically synchronised with motor performance and 

Painter (1966) found similar results. Beisman (1967) found that throwing, catching, 

jumping and leaping improved when children participated in a programme involving 

rhythm, while Brown et al. (1981) also found that an integrated music and PE 

programme improved pre-schoolers motor performance more than movement 

exploration. Derri et al. (2001) investigated the effect of a 10 week music and 

movement programme on the quality of locomotor performance in children of 4-6 

years and found that the experimental group improved on galloping, leaping, 

horizontal jump and skipping. A further study showed that the programme compared 

favourably with free play activities (Deli et al., 2006). There is also evidence that 

learning to play an instrument improves fine motor skills (Schlaug et al., 2005).  

There has recently been a surge of interest in the specific benefits of singing 

to health and well-being. Almost all of this research has been carried out with adults 

an exception being the work of Ashley (2002) who studied choir boys aged 10-14 

singing in a major city centre parish church. The boys showed deep appreciation of 

and engagement with music and exhibited many aspects of personal wellbeing 

including the social competence to combat a macho male culture. In a study of young 

people who were members of a university choir, Clift & Hancox (2001) found that 

58% reported having benefited in some physical way, 84% responding positively in 

relation to health benefits mainly referring to lung function, breathing, improved 

mood, and stress reduction. Further analysis identified 6 dimensions associated with 

the benefits of singing – well-being and relaxation, benefits for breathing and posture, 

social benefits, spiritual benefits, emotional benefits, and benefits for heart and 

immune system (Clift & Hancox, 2001). In a review of the literature, Clift et al. 

(2008) considered five studies which had used the immune system marker salivary 

immunoglobulin as a measure of the immune system’s effectiveness. Four reported 

increase in this antibody associated with singing (Kreutz et al., 2004; Kuhn, 2002; 

Beck et al., 2000; 2006).  

Reviews of the research with adult singers have concluded that there are a 

range of health and well-being benefits of participating in a choir. There is every 

reason to suppose that these benefits would also apply to children. The benefits 

include: physical relaxation and release of physical tension; emotional release and 

reduction of feelings of stress; a sense of happiness, positive mood, joy, elation, and 

feeling high; a sense of greater personal, emotional and physical well-being; an 

increased sense of arousal and energy; stimulation of cognitive capacities – attention, 

concentration, memory and learning; an increased sense of self-confidence and self-

esteem; a sense of therapeutic benefit in relation to long-standing psychological and 

social problems; a sense of exercising systems of the body through the physical 

exertion involved, especially the lungs; a sense of disciplining the skeletal-muscular 
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system through the adoption of good posture; being engaged in a valued , meaningful 

worthwhile activity that gives a sense of purpose and motivation (Clift et al., 2008; 

Stacey et al., 2002).  

Studies of adults have shown other physical benefits of engaging with music. 

Playing the piano exercises the heart as much as a brisk walk (Parr, 1985) and there 

are lower mortality rates in those who attend cultural events, read books or 

periodicals, make music, or sing in a choir (Bygren, Konlaan & Johnansson, 1996; 

Konlaan, Bygren & Johansson, 2000; Johansson, Konlaan & Bygren, 2001; Hyyppa 

& Maki, 2001). Music making has also been shown to contribute to perceived good 

health, quality of life, and mental well-being (Coffman & Adamek, 1999; Vanderark 

et al, 1983; Wise et al., 1992; Kahn, 1998).  

Endnote  

This overview provides a strong case for the benefits of active engagement with 

music throughout the lifespan. In early childhood there seem to be benefits for the 

development of perceptual skills which effect learning language subsequently 

impacting on literacy which is also enhanced by opportunities to develop rhythmic 

co-ordination. Fine motor co-ordination is improved through learning to play an 

instrument. Music also seems to improve spatial reasoning, one aspect of general 

intelligence which is related to some of the skills required in mathematics. While 

general attainment is clearly affected by literacy and numeracy skills, motivation 

which depends on self-esteem, self-efficacy and aspirations is also important in the 

amount of effort given to studying. Engagement with music can enhance self-

perceptions but only if it provides positive learning experiences which are rewarding. 

This means that musical experiences need to be enjoyable providing challenges which 

are also attainable. Teaching needs to generate an environment which is supportive 

and sufficiently flexible to facilitate the development of creativity and self-expression. 

Group music making is also beneficial to the development of social skills and can 

contribute to health and well-being throughout the lifespan and can therefore 

contribute to community cohesion providing benefits to society as a whole.  

References  

Altenmuller, E. O., Gruhn, W., Parlitz, D., et al. (1997). Music learning produces 
changes in brain activation patterns: a longitudinal DC-EEG-study unit’. 
International Journal of Arts Medicine, 5, 28-34.  

Altenmuller, E. O. (2003). How many music centres are in the brain? In I. Peretz & R. 
Zatorre (Eds.), The Cognitive Neuroscience of Music (pp. 346-356). Oxford: 
Oxford University Press.  

Anvari, S. H., Trainor, L. J., Woodside, J., & Levy, B. Z. (2002). Relations among 
musical skills, phonological processing, and early reading ability in preschool 
children. Journal of Experimental Child Psychology, 83, 111-130.  

Anshel, M., & Marisi, D. (1978) Effect of music and rhythm on physical 
performance. Research Quarterly, 49, 109-13.  

Arnett-Gary, D. (1998). The effects of the arts on academic achievement. Masters 
Abstracts International, 42(1), 22.  

=54Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Ashley, M. (2002) Singing, gender and health: perspectives from boys singing in a 
church choir. Health Education, 102(4), 180-186.  

Atterbury, B. (1985). Musical differences in learning-disabled and normal achieving 
readers, age eight and nine. Psychology of Music, 13(2), 114-123.  

Barr, L., Dittmar, M., Roberts, E., & Sheraden, M. (2002) Enhancing student 
achievement through the improvement of listening skills (ERIC document 
Reproduction Service No ED465999).  

Barwick, J., Valentine, E., West, R., & Wilding, J. (1989). Relations between reading 
and musical abilities. The British Journal of Educational Psychology, 59, 
253-257.  

Beisman, G. (1967). Effect of rhythmic accompaniment upon learning of fundamental 
motor skills. Research Quarterly, 38, 172-176.  

Beck, R., Cesario, T., Yousefi, S., & Enamoto, H. (2000). Choral singing, 
performance perception and immune system changes in salivary 
immunoglobulin and cortisol. Music Perception, 18(1), 87-106.  

Beck, R. J., Gottfried, T. L., Hall, D. J., Cisler, C. A., & Bozeman, K. W. (2006). 
Supporting the health of college solo singers: the relationship of positive 
emotions and stress to changes in the salivary IgA and cortisol during singing. 
Journal of Learning through the Arts: A research Journal on Arts Integration in 
Schools and Communities, 2(1), art 19.  

Bilhartz, T. D, Bruhn, R. A., & Olson, J. E. (2000). The effect of early music training 
on child cognitive development. Journal of Applied Developmental Psychology, 
20, 615-636.  

Bigand, E., & Poulin-Carronnat, B. (2006). Are we ‘experienced listeners’? A review 
of the musical capacities that do not depend on formal musical training. 
Cognition, 100, 100-130.  

Blakemore, S. J., & Frith, U. (2000). The implications of recent developments in 
neuroscience for research on teaching and learning. London: Institute of 
Cognitive Neuroscience.  

Bowers, J. (1998). Effects of an intergenerational choir for community-based seniors 
and college students on age-related attitudes. Journal of Music Therapy, 35, 
2-18.  

Bowles, S. A. (2003). Tune up the mind: The effect of orchestrating music as a 
reading intervention. Doctoral Dissertation, Indiana University of Pennsylvania. 
Dissertation Abstracts International, 64(05), 1574A. 

Broh, B. A. (2002). Linking extracurricular programming to academic achievement: 
who benefits and why? Sociology of Education, 75, 69-95.  

Brown, J., Sherrill, C., & Gench, B. (1981). Effects on an integrated physical 
education/music programme in changing early childhood perceptual-motor 
performance. Perceptual and Motor Skills, 53(1), 151-154.  

Brown, J. D. (1980). Identifying problems facing the school band movement. Elkhart: 
Gemeinhardt Co. Ltd. 

Brown, J. D. (1985). Strategic marketing for music educators. Elkhart: Gemeinhardt 
Co. Ltd. 

Butzlaff, R. (2000). Can music be used to teach reading? Journal of Aesthetic 
Education, 34, 167-178.  

Byrgen, L. O., Konlaan, B. K., & Johansson, S-E. (1996). Attendance at cultural 
events, reading books or periodicals and making music or singing in a choir as 
determinants for survival: Swedish interview survey of living conditions. British 
Medical Journal, 313, 1577-1580.  

=55Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Cardarelli, D. M. (2003). The effects of music instrumental training on performance 
on the reading and mathematics portions of the Florida Comprehensive 
Achievement Test for 3rd grade students. Doctoral Dissertation, University of 
Central Florida. Dissertation Abstracts International, 64(10), 3624A.  

Catterall, J., Chapleau, R., & Iwanga, J. (1999). Involvement in that arts and human 
development: General involvement and Intensive Involvement in music and 
theatre arts. In Champions of Change: The impact of the Arts on Learning. 
Washington DC: Arts Education Partnership.  

Catterall, J. S., & Rauscher, F. H. (2008). Unpacking the impact of music on 
intelligence. In W. Gruhn & F. H. Rauscher (Eds.), Neurosciences in music 
pedagogy (pp. 171-201). New York: Nova Science Publishers.  

Chamberlain, J. R. (2003). The relationship between beat competency and reading 
abilities of third and fifth grade students. Doctoral Dissertation, The University 
of North Carolina at Greensboro. Dissertation Abstracts International, 64(06), 
2016A.  

Chan, A. S., Ho, Y. C., & Cheung, M. C., (1998). Music training improves verbal 
memory. Nature, 396, 128.  

Cheek, J. M., & Smith, L. R. (1999). Music training and mathematics achievement. 
Adolescence, 34, 759-761.  

Clift, S., & Hancox, G. (2001). The perceived benefits of singing: Findings from 
preliminary surveys of a university college choral society. The Journal of the 
Royal Society for the Promotion of Health, 121(4), 248-256.  

Clift, S., Hancox, G., Staricoff, R., & Whitmore, C. (2008). Singing and Health: A 
systematic mapping and review of non-clinical research. Sidney de Haan 
Research Centre for Arts and Health: Canterbury Christ Church University.  

Coffman, D. D., & Adamek, M. (1999). The contribution of wind band participation 
to quality of life of senior adult band members. Dialogue in Instrumental Music 
Education, 20(1), 25-34.  

Costa-Giomi, E. (1999). The effects of three years of piano instruction on children’s 
cognitive development. Journal of Research in Music Education, 47(5), 
198-212.  

Davidson, J. W., & Good, J. M. M. (2002). Social and musical co-ordination between 
members of a string quartet: an exploratory study. Psychology of Music, 30, 
186-201.  

Davidson, J., & King, E. C. (2004). Strategies for ensemble practice. In A. Williamon 
(Ed.), Musical Excellence (pp. 105-122). Oxford: Oxford University Press.  

Deli, E., Bakle, I., & Zachopoulou, E. (2006). Implementing intervention movement 
programes for kindergartne children. Journal of Early Childhood Research, 
4(1), 5-18.  

Derri, V., Tsapakidou, A., Zachopoulou, E., & Kioumourtzoglou, E. (2001). Effect of 
a music and movement programme on development of locomotor skills by 
children 4 to 6 years of age. European Journal of Physical Education, 6, 16-25.  

Douglas, S., & Willatts, P. (1994). The relationship between musical ability and 
literacy skill. Journal of Research in Reading, 17, 99-107.  

Fields, R. D. (2005). Making memories stick. Scientific American, February, 75-81. 
Flohr, J. W., Miller, D. C., & deBeus, R. (2000). EEG studies with young children. 

Music Educators Journal, 87(2), 28-32.  
Gaab, N., Gaser, C., Zaehle, T., et al. (2005). Neural correlates of rapid 

spectrotemporal processing in musicians and nonmusicians. Annals of the New 
York Academy of Sciences, 1069, 82-88.  

=56Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Gardiner, M. E., Fox, A., Knowles, F., & Jeffrey, D. (1996). Learning improved by 
arts training. Nature, 381(6580), 284.  

Geoghegan, N., & Mitchelmore, M. (1996). Possible effects of early childhood music 
on mathematical achievement. Journal for Australian Research in Early 
Childhood Education, 1, 57-64.  

Goldstein, A. (1980). Thrills in response to music and other stimuli. Physiological 
Psychology, 8(1), 126-129.  

Goodman, E. (2000). Analysing the ensemble in Music Rehearsal and Performance: 
The Nature and Effects of Interaction in Cello-Piano Duos. Unpublished 
Doctoral Dissertation, University of London.  

Graziano, A. B., Peterson, M., & Shaw, G. L. (1999). Enhanced learning of 
proportional math through music training and spatial-temporal training. 
Neurological Research, 21, 139-152.  

Gromko, J., & Poorman, A. (1998). The effect of music training on preschoolers’ 
spatial-temporal task performance. Journal of Research in Music Education, 46, 
173-181.  

Gromko, J. (2005). The effect of music instruction on phonemic awareness in 
beginning readers. Journal of College Reading and Learning, 53(3), 199-209.  

Haley, J. A. (2001). The relationship between instrumental music instruction and 
academic achievement in fourth grade students. Doctoral Dissertation, Pace 
University. Dissertation Abstracts International, 62(09), 2969A.  

Hallam, S. (2005). Enhancing learning and motivation through the life span. Institute 
of Education, University of London. 

Hallam, S., & Prince, V. (2000). Research into instrumental music services. London: 
DfEE.  

Hamann, D., Bourassa, R. & Aderman, M. (1990). Creativity and the Arts. Dialogue 
in Instrumental Music Education, 14, 59-68.  

Hamann, D. Bourassa, R., & Aderman, M. (1991). Arts experiences and creativity 
scores of high school students. Contribution to Music Education, 14, 35-47.  

Harland, J., Kinder, K., Lord, P., Stott, A., Schagen, I., & Haynes, J. (2000). Arts 
education in secondary schools: Effects and effectiveness. London: NFER/The 
Arts Council of England, RSA.  

Hetland, L. (2000). Learning to make music enhances spatial reasoning. Journal of 
Aesthetic Education, 34(3/4), Special Issue, The Arts and Academic 
Achievement: What the evidence shows, 179-238.  

Hines, S. W. (2000). The effects of motoric and non-motoric music instruction on 
reading and mathematics achievements of learning disabled students in 
kindergarten through ninth grade. Doctoral Dissertation, The University of 
North Carolina at Greensboro, Dissertation Abstracts International, 61(05), 
1777A.  

Hirt-Mannheimer, J. (1995). Music big for little folks. Teaching Music, 3(2), 38-39.  
Ho, Y. C., Cheung, M. C., & Chan, A. S. (2003). Music training improves verbal but 

not visual memory: Cross sectional and longitudinal explorations in children. 
Neuropsychology, 17, 439-450.  

Hodges, D. A., & O’Connell, D. S. (2007). The impact of music education on 
academic achievement. Chapter 2 In Sounds of Learning Report. NAMM 
Foundation Sounds of Learning.  

Hodges, D. A., & Haack, P. A. (1996). The influence of music on behaviour. In D. A. 
Hodges (Ed.). Handbook of Music Psychology. San Antonia: IMR press.  

Hoffman, D. S. (1995). Relationships between Academic Achievement and 
Participation in a comprehensive and sequential keyboard-based public school 

=57Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



music education programme. Doctoral Dissertation, University of South 
Carolina. Dissertation Abstracts International, 56(06), 2161A. 

Humpal, M. E., & Wolf, J. (2007). Music in the Inclusive Classroom. Young Children, 
58(2), 103-107.  

Hurwitz, I., Wolff, P. H., Bortnick, B. D., & Kokas, K. (1975). Non-musical effects of 
the Kodály music curriculum in primary grade children. Journal of Learning 
Disabilities, 8, 45-52.  

Hyppa, M. T., & Maki, J. (2001). Individual-level relationships between social capital 
and self-rated health in a bilingual community. Preventative medicine, 32, 
148-155.  

Johansson, S. E., Konlaan, B. B., & Bygren, L. O. (2001). Sustaining habits of 
attending cultural events and maintenance of health: a longitudinal study. 
Health Promotion International, 16(3), 229-234.  

Johnson, C. M., & Memmott, J. E. (2006). Examination of relationships between 
music programes of differing quality and standardised test results. Journal of 
Research in Music Education, 54(4), 293-307.  

Kahn, A. P. (1998). Healthy aging: A study of self-perceptions of well-being. 
Dissertation Abstracts International, 58, 4740B. (UMI No. AAT98-10054)  

Kalmar, M. (1982). The effets of music education based on Kodály’s directives in 
nursery school children. Psychology of Music, Special Issue, 63-68.  

Kemmerer, K. P. (2003). Relationship between the number of hours spent in general 
music class and reading skills in kindergarten through grade 3. Doctoral 
Dissertation, Lehigh University. Dissertation Abstracts International, 64(12), 
4400A.  

Kokotsaki, D., & Hallam, S. (2007). Higher Education music students’ perceptions of 
the benefits of participative music making. Music Education Research, 9(1), 
93-109.  

Kokotsaki, D., & Hallam, S. (in preparation). The perceived benefits of participative 
music making.  

Konlaan, B. B., Bygren, L. O., & Johansson, S-E. (2000). Visiting the cinema, 
concerts, museums or art exhibitions as determinant of survival: a Swedish 
fourteen-year cohort follow-up study. Scandinavian Journal of Public Health, 
28(3), 174-178.  

Koutsoupidou, T., & Hargreaves, D. (2009). An experimental study of the effects of 
improvisation on the development of children’s creative thinking in music. 
Psychology of Music, 37(3), 251-278.  

Kreutz, G., Bongard, S., Rohrmann, S., Grebe, D., Bastian, H. G., & Hodapp, V. 
(2004) Effects of choir singing or listening on secretory immunoglobulin A, 
cortisol and emotional state. Journal of Behavioural Medicine, 27(6), 623-635.  

Kuhn, D. (2002). The effects of active and passive participation in musical activity on 
the immune system as measured by salivary immunoglobulin A (SigA). Journal 
of Music Therapy, 39(1), 30-39.  

Lamb, S. J., & Gregory, A. H., (1993). The relationship between music and reading in 
beginning readers. Educational Psychology: An International Journal of 
Experimental Educational Psychology, 31(1), 19-27.  

Legette, R. M. (1993). The effect of a selected use of music instruction on the self-
concept and academic achievement to the musical problem solving abilities of 
high school students. Doctoral Dissertation, Case Western Reserve University, 
Dissertation Absracts International. 54(07), 2502A.  

Lillemyr, O. F. (1983). Achievement motivation as a factor in self-perception. 
Norwegian Research Council for Science and the Humanities, 245-248.  

=58Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Long, M. (2007). The effect of a music intervention on the temporal organisation of 
reading skills. Unpublished PhD, Institute of Education, University of London.  

Lu, D. T. (1986). The effects of teaching music skills on the development of reading 
skills among first graders: an experimental study. Doctoral Dissertation, 
University Washington, Dissertation Abstracts International, 47(12), 4344A.  

Magne, C., Schon, D. G, & Besson, M. (2006). Musician children detect pitch 
violations in both music and language better than nonmusician children: 
behavioural and electrophysiological approaches. Journal of Cognitive 
Neuroscience, 18, 199-211.  

Marshall, A. T. (1978). An analysis of music curricula an its relationship to the self 
image of urban black middle school age children. Dissertation Abstracts 
International, 38, 6594A-5A  

Moreno, S., & Besson, M. (2006). Musical training and language-related brain 
electrical activity in children. Psychophysiology, 43, 287-291.  

Montgomery, A. J. (1997). The influence of movement activities on achievement in 
melodic pitch discrimination and language arts reading readiness skills of 
selected kindergarten music classes. Doctoral Dissertation, University of 
Southern Mississippi. Dissertation Abstracts International, 58(09), 3453A.  

Morrison, S. J. (1994). Music students and academic growth. Music Educators 
Journal, 81(2), 33-36.  

Movsesian, E. (1967). The influence of primary teaching music reading skills on the 
development of basic reading skills in the primary grades. Doctoral 
Dissertation, University of Southern California. Dissertation Abstracts 
International, 28(08), 3078A.  

Munte, T. F., Nager, W., Beiss, T. Schroeder, C., & Erne, S. N. (2003). Specialization 
of the Specialised electrophysiological Investigations in Professional Musicians. 
In G. Avanzini, C. Faienza, D. Minciacchi, L. Lopez & M. Majno (Eds.), The 
Neurosciences and Music (pp. 112-117). New York: New York Academy of 
Sciences.  

Murningham, J. K., & Conlan, D. E. (1991). The dynamics of intense work groups: A 
study of British string quartets. Administrative Science Quarterly, 36, 165-186.  

Musacchia, G., Sams, M., Skoe, E., & Kraus, N. (2007). Musicians have enhanced 
subcortical auditory and audiovisual processing of speech and music. 
Proceedings of the National Academy of Sciences of the USA, 104(40), 
15894-15898.  

National Advisory Committee on Creative and Cultural Education (NACCCE) 
(1999). All our futures: Creativity culture and education. London: Department 
for Culture, Media and Sport/Department for Education and Employment.  

Nicholoson, D. (1972). Music as an aid to learning. Doctoral Dissertation, New York 
University, Dissertation Abstracts International, 33(01), 0352A.  

North, A. C., Hargreaves, D. J., & O’Neill, S. A. (2000). The importance of music to 
adolescents. British Journal of Educational Psychology, 70, 255-272.  

Norton, A., Winner, E., Cronin, K., Overy, K., Lee, D. J., & Schlaug, G. (2005). Are 
there pre-existing neural, cognitive, or motoric markers for musical ability? 
Brain and Cognition, 59, 124-134.  

Orsmond, G. I., & Miller, L. K. (1999). Cognitive, musical, and environmental 
correlates of early music instruction. Psychology of Music, 27, 18-37.  

Overy, K. (2000). Dyslexia, temporal processing, and music: The potential of music 
as an early learning aid for dyslexic children. Psychology of Music, 28, 218-229.  

Overy, K. (2003). Dyslexia and music: From timing deficits to musical intervention. 
Annals of the New York Academy of Science, 999, 497-505.  

=59Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Painter, G. (1966). The effects of a rhythmic and sensory motor activity program on 
perceptual motor spatial abilities of kindergarten. Exceptional Children, 33, 
113-116.  

Pantev, C., Engelien, A., Candia, V., & Elbert, T. (2003). Representational cortex in 
Musicians. In I. Peretz & R. Zatorre (Eds.), The Cognitive Neuroscience of 
Music (pp. 382-395). Oxford: Oxford University Press.  

Parr, S. M. (1985). The effects of graduated exercise at the piano on the pianist’s 
cardiac output, forearm blood flow, heart rate, and blood pressure. Dissertation 
Abstracts International, 46(6), 1436A. (UMI No. AAT85-18673)  

Patel, A. D., & Iverson, J. R. (2007). The linguistic benefits of musical abilities. 
Trends in cognitive sciences, 11, 369-372.  

Patel, I. (2009). Music and the Brain. In Hallam, S., Cross, I. & Thaut, M. (Eds.), The 
Oxford Handbook of Psychology of Music (pp. 208-216). Oxford: Oxford 
University Press.  

Peynircioglu, Z., Durgunoglu, A. Y., & Uney-Kusefoglu, B. (2002). Phonological 
awareness and musical aptitude. Journal of Research in Reading, 25(1), 68-80.  

Piro, J. M., & Ortiz, C. (2009). The effect of piano lessons on the vocabulary and 
verbal sequencing skills of primary grade students. Psychology of Music, 37(3), 
325-347.  

Pitts, S. E. (2007). Anything goes: A case study of extra-curricular musical 
participation in an English secondary school. Music Education Research, 9(1), 
145-165.  

Rafferty, K. N. (2003). Will a music and spatial-temporal math program enhance test 
scores? An analysis of second-grade students’ mathematics performance on the 
Stanford-9 Test and the Capistrano Unified School District CORE level test. 
Doctoral Dissertation, University of Southern Carolina. Dissertation Abstracts 
International, 64(12), 4301A.  

Rauscher, F. H. (2002). Mozart and the mind: Factual and fictional effects of musical 
enrichment. In J. Aronson (Ed.), Improving academic achievement: Impact of 
psychological factors on education (pp. 269-278). New York: Academic Press. 

Rauscher, F. H. (2009). The impact of music instruction on other skills. In S. Hallam, 
I. Cross & M. Thaut (Eds.), The Oxford Handbook of Psychology of Music (pp. 
244-252). Oxford: Oxford University Press.  

Rauscher, F. H., Shaw, G. L., Levine, L. J., Wright, E. L., Dennis, W. R., & 
Newcomb, R. (1997). Music training causes long-term enhancement of 
preschool children's spatial-temporal reasoning abilities. Neurological Research, 
19, 1-8.  

Rauscher, F. H., LeMieux, M., & Hinton, S.C. (submitted). Lasting improvement of 
at-risk children’s cognitive abilities following music instruction.  

Rauscher, F. H., & Zupan, M. (2000). Classroom keyboard instruction improves 
kindergarten children's spatial-temporal performance: A field experiment. Early 
Childhood Research Quarterly, 15, 215-228.  

Register, D. (2001). The effets of an early intervention music curriculum on 
prereading/writing. Journal of Music Therapy, 38(3), 239-248.  

Resnicow, J. E., Salovey, P., & Repp, B. H. (2004). Is recognition of emotion in music 
performance an aspect of emotional intelligence. Music Perception, 22(1), 
145-158.  

Salamon, G., & Perkins, D. N. (1989). Rocky roads to transfer: rethinking 
mechanisms of a neglected phenomenon. Educational Psychologist, 24, 
113-142.  

=60Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Schlaug, G. Norton, A., Overy, K., & Winner, E. (2005). Effects of music training on 
the child’s brain and cognitive development. Annals New York Academy of 
Science, 1060, 219-230.  

Schellenberg, E. G. (2003). Does exposure to music have beneficial side effects? In R. 
Peretz & R. J. Zatorre (Eds.), The cognitive neuroscience of music (pp. 
430-448). New York: Nova Science Press.  

Schellenberg, E. G. (2004). Music lessons enhance IQ. Psychological Science, 15(8), 
511-14.  

Smith, J. A. (1995). Semi-Structured Interviewing and Qualitative Analysis. In J. A. 
Smith, R. Harré & L. V. Langenhove (Eds.), Rethinking Methods in Psychology. 
London: Sage.  

Schneider, T. W., & Klotz, J. (2000). The impact of music education and athletic 
participation on academic achievement. ERIC Document Reproduction Service 
No ED448186.  

Shobo, Y. (2001). Arts, Recreation and Children and Arkansas, 2001. ERIC 
Document Reproduction Service No. ED463076.  

Simpson, D. J. (1969). The effect of selected musical studies on growth in general 
creative potential. Doctoral Dissertation, University of of Southern California, 
Dissertation Abstracts, 30, 502A-503A.  

Slevc, L. R., & Miyake, A. (2006). Individual differences in second language 
proficiency: does musical ability matter? Psychological Science, 17, 675-681.  

Southgate, D. E., & Roscigno, V. J. (2009). The impact of music on childhood and 
adolescent achievement. Social Science Quarterly, 90(1), 4-21.  

Spychiger, M., Patry, J., Lauper, G., Zimmerman, E., & Weber, E. (1993). Does more 
music teaching lead to a better social climate. In R. Olechowski & G. Svik 
(Eds.), Experimental research in teaching and learning. Bern: Peter Lang.  

Stacey, R., Brittain, K., & Kerr, S. (2002). Singing for health: an exploration of the 
issues. Health Education, 102(4), 156-162.  

Standley, J. M., & Hughes, J. E. (1997). Evaluation of an early intervention music 
curriculum for enhancing prereading/writing skills. Music Therapy 
Perspectives, 15(2), 79-85.  

Sward, R. (1989). Band is a family. Todays Music Educator, Winter, 26-27.  
Tallal, P., & Gaab, N. (2006). Dynamic auditory processing, musical experience and 

language development. Trends in Neurosciences, 29, 382-370.  
Tarrant, M., North, A. C., & Hargreaves, D. J. (2000). English and American 

adolescents’ reasons for listening to music. Psychology of Music, 28, 166-173.  
Thomson, M. (1993). Teaching the dyslexic child: some evaluation studies. In G. 

Hales (Ed.), Meeting Points in Dyslexia: Proceedings of the first International 
Conference of the British Dyslexia Association.  

Thompson, W. F., Schellenberg, E. G., & Husain, G. (2004). Perceiving prosody in 
speech: Do music lessons help? Emotion, 4, 46-64.  

Tolfree, E., & Hallam, S. (in preparation). Young people’s uses of and responses to 
music in their everyday lives.  

Trehub, S. E., Bull, D., & Thorpe, L.A. (1984). Infants’ perception of melodies: The 
role of melodic contour. Child Development, 55, 821-830.  

Trent, D. E. (1996). The impact of instrumental education on academic achievement. 
Doctoral Dissertation, East Texas State University. Dissertation Abstracts 
International, 57(07), 2933A.  

Vanderark, S. D., Newman, I., & Bell, S. (1983). The effects of music participation on 
quality of life in the elderly. Music Therapy, 3, 71-81.  

=61Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Vaughn, K. (2000). Music and mathematics: Modest support for the oft-claimed 
relationship. Journal of Aesthetic Education, 34(3-4), 149-166.  

Wong, P. C. M., Skoe, E., Russo, N. M., Dees, T., & Kraus, N. (2007). Musical 
experience shapes human brainstem encoding of linguistic pitch patterns. 
Nature Neuroscience, 10, 420-422.  

Whitehead, B. J. (2001). The effect of music-intensive intervention on mathematics 
scores of middle and high school students. Doctoral Dissertation, Capella 
University, Dissertation Abstracts International, 62(08), 2710A  

Whitwell, D. (1977). Music learning through performance. Texas: Texas Music 
Educators Association.  

Wise, G. W., Hartmann, D. J., & Fisher, B. J. (1992). Exploration of the relationship 
between choral singing and successful aging. Psychological Reports, 70, 
1175-1183.  

Wolf, J. (1992). Let’s sing it again: Creating music with young children. Young 
children, 47(2), 56-61.  

Wolff, K. (1979). The non-musical outcomes of music education: A review of the 
literature. Bulletin of the Council for Research in Music Education, 55, 1-27.  

Wong, P. C. M., Skoe, E., Russo, N. M., Dees, T., & Kraus, N. (2007). Musical 
experience shapes human brainstorm encoding of linguistic pitch patterns. 
Nature Neuroscience 10, 420-422.  

Yoon, J. N. (2000). Music in the classroom: its influence on children’s brain 
development, academic performance, and practical life skills. ERIC Document 
Reproduction Service No. ED442707.  

Young, V. M., & Coleman, A. M. (1979). Some psychological processes in string 
quartets. Psychology of Music, 7, 12-16.  

Zillman, D., & Gan, S. (1997). Musical taste in adolescence. In D. J. Hargreaves & A. 
C. North (Eds.), The Social Psychology of Music. Oxford: Oxford University 
Press. 

Zulauf, M. (1993). Three year experiment in extended music teaching in Switzerland: 
The different effects observed in a group of French speaking pupils. Bulletin of 
the Council for Research in Music Education, 119, 111-121.  

=62Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ 

 

=63Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



=64Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



The Reflective Teacher:  

values and approaches to teaching in instrumental music education  

and Sistema-inspired programmes in England and around the world 

Richard J. Hallam 

halla@globalnet.co.uk 

Abstract 

Over the past few years there has been an increase in interest in Sistema-inspired 

programmes and the adoption of formal and informal approaches to teaching music. 

Central to the Sistema approach is musical literacy and teaching through the 

ensemble, peer to peer learning, and seeking excellence in musical, social and 

cultural outcomes including creating a lifelong interest in music. 

This research set out to explore how the practice, values and ethos of a 

Sistema inspired approach impact on the ways teachers engage with children and 

young people in England and internationally. A further study compares and contrasts 

this with music instrumental teaching programmes in England. 

Teachers engaged in Sistema-inspired programmes in Europe and Canada 

completed a questionnaire regarding the influences on and changes to their 

pedagogical practices since starting to work in their Sistema-inspired programmes. 

From the analysis of this research a rating scale questionnaire with 48 statements 

relating to pedagogic approaches, values and desired outcomes for students was 

created. The questionnaire was completed by 149 teachers in Sistema-inspired 

programmes in Canada, Colombia and Europe, (Austria, England, Romania, 

Slovakia, Srebrenica, Bosnia and Herzegovina, Switzerland and Wales), and by 27 

music instrumental teaching programmes in England.  

Analysis of Variance was undertaken. Many statements were rated highly by 

all teachers with a great deal of agreement and strong agreement. However, of 

particular interest was the range of ratings within some programmes where, within the 

same programme, extremes of views were held by different teachers. Statistically 

significant differences were found between teachers in English Sistema-inspired 

programmes and English music instrumental programmes (MIP) in 16 statements and, 

in 22 statements between Sistema-inspired programmes in different parts of the world.  

The implications for music education and Sistema-inspired programmes are 

discussed along with implications for further research. The results and findings raise 

issues relating to the importance of the teachers’ own experiences and aspirations for 

their students in determining the outcomes for their students; and for a coherent 

approach amongst all those involved in the musical education of young people, 

particularly those who live in challenging circumstances.  

Keywords: music education, reflective teaching, sistema, instrumental 
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Introduction 

The phenomenon that is El Sistema began in Venezuela in 1975. The programme 

evolved over the next 30 years and, particularly over the last decade, has attracted 

extraordinary interest around the world.  

Initially El Sistema was viewed largely positively (e.g. Govias, 2011; Tunstall, 

2012). The 2013 literature review commissioned by Sistema Global (Creech et al., 2013) 

revealed key areas, methods, and potential new directions for El Sistema research. Since 

then, interest from researchers and practitioners has grown as programmes have sought to 

measure their success; provide evidence to support funding applications; and to examine 

what changes, if any, need to be made in the pedagogy and delivery of their programmes. 

The first critical book appeared in 2014 (Baker 2014). Much debate in the media followed. 

Although reflective practitioner work can be traced back to the work of 

Dewey (Dewey, 1933) since 1975 this work has also evolved (Kolb, 1975; Schön, 

1983). Others have pointed out the importance of understanding teachers’ approaches 

and how their values, experiences and expectations influence their work (Booth 2012; 

Creech, 2008; Hallam & Creech, 2013; Jaramillo, 2008; Mota & Figueiredo, 2012; 

Sloboda and Davidson, 1996; Ward, 2004).  

In the first phase of this research, following a visit to El Sistema in 

Venezuela by representatives of six Sistema-inspired programmes in England, a small 

research project explored how those teachers subsequently changed their values and 

approaches to teaching. A set of statements were identified as being important to those 

questioned, which were further explored in interviews with the programme leaders. 

Interest from Canada resulted in a replication of the phase 1 research in Canada. The 

results indicated that teacher motivation is fuelled primarily by a desire to help 

students achieve as well as the desire to have a social impact upon their lives. Like 

their English counterparts, Canadian teachers believed that success for the individual 

child, on a musical, personal and social level, were the key indicators of overall 

programme success. Over 50% of the participants reported that they had received no 

teacher training. Results indicated that the primary influence upon pedagogical 

practices was other teachers. Nonetheless participants were found to be innovative, 

constantly evaluating their performance, and reflective.  

Canadian motivational factors were consistent with English responses 

(achievement, social impact, inspiration, personal benefit and building relationships) 

and were listed in the same ranked order. Canadian and English respondents ranked 

learning how to teach as the most important element of effective teaching. Although 

Canadian respondents placed little importance on curriculum content, key objectives 

of Canadian and English respondents were similar, ranking behaviour development; 

and personal, social, and musical growth as most important. All respondents ranked 

other teachers, positive musical experiences and children as important influences on 

teaching. Canadian teachers were more apt to state that the main difference in their 

teaching was a “student centred” focus in a “fun” group setting. Unlike their English 

counterparts, several Canadian subjects noted no changes between how they were 

taught and how they were currently teaching. 
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A second research project explored how the teachers on Sistema-inspired 

programmes compared with teachers in English instrumental teaching programmes 

that had been running for over 60 years. 

The aim of the current research was to explore whether teachers, or teaching 

artists (Booth, 2009), reflected on their work and whether there were differences 

between the values, approaches and expectations of teachers in Sistema-programmes 

in Colombia, Canada and Europe.  

Methodology 

Qualitative research was carried out with Canadian and English subjects, which 

formed the basis of the research. Two overarching questions formed the basis for the 

study: a) What impact does involvement in el Sistema have upon teaching practices? 

and b) Does instructing such a programme affect one’s philosophy of teaching and 

pedagogy? Follow up interviews with programme leaders explored these issues in 

greater depth. 

From the analysis of this research, a 5 point Likert rating scale questionnaire 

was developed. In response to statements concerning their teaching and about their 

pupils, teachers were asked to agree strongly; agree, disagree; disagree strongly; or 

choose ‘don’t know’. A scale of 1 to 10, where one equalled unimportant and 10 

equalled essential, was used for statements about teachers’ values and social and 

musical pedagogy. The 48 statements are set out in the findings section. 

Questionnaires were completed by 149 teachers in Sistema-inspired programmes in 

Canada (n=57), (15 programmes); Colombia (n=47), (6 programmes); and Europe 

(n=45), (Austria, Bosnia and Herzegovina, England, Romania, Slovakia, Srebrenica, 

Switzerland and Wales), (13 programmes). Data were collected via Survey Monkey 

and analysed using Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). A series of 

analyses of variance were undertaken.   

Findings 

In the current research Canadian, Colombian and European teachers responded to 48 

statements. The responses to 22 statements were found to have statistically significant 

differences. There were also interesting findings where differences were not 

statistically significant. 

In respect of their values, teachers rated the importance of two statements: 

‘my pupils’ social well-being is important to me’; and ‘my pupils’ musical 

achievement is important to me’. There were no statistically significant differences in 

the responses to the statement ‘my pupils’ social well-being is important to me’. The 

overall mean was 9.71 (10 = essential). The mean for the Canadian Sistemas was 

9.58; for European Sistemas 9.64; and for the Colombian programmes 9.94. However 

there were significant differences between the Colombian responses and those for 

Europe (p=.017) and Canada (p=.000) in response to the statement ‘my pupils’ 

musical achievement is important to me’. The overall mean was 9.02 with Canada’s 

mean 8.42; Europe’s 8.97; and the Colombians 9.78. All but 3 Colombians (94%) 

scored 10 ‘essential’ compared with 53% of the Europeans and 40% of the Canadians. 

See Table 1. 
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Table 1. Range of scores for ‘my values’: my pupils’ musical achievement is important 

to me 

Teachers were also asked about their teaching on a Likert scale of 1 to 5, where 1 

equals agree strongly; 4 equals disagree strongly and 5 equals ‘don’t know’. Those 

who responded ‘don’t know’ are not included. See Figure 1. 

Figure 1: Overall mean scores for aspects of teaching 

There were no statistically significant differences regarding regularly reflecting on 

teaching; adopting new strategies as necessary; or teachers’ expectations of their pupils’ 

behaviour, but there was a significant difference between the Colombian and Canadian 

responses (p=.030) to the statement ‘I have high musical expectations of my pupils’. 

Only one Colombian respondent disagreed, 25 (54%) agreed strongly and 20 (43%) 

agreed (n=46). In contrast, 3 European respondents disagreed, 28 (62%) agreed strongly 

and 14 (31%) agreed (n=45); whilst one Canadian respondent disagreed strongly, 3 

disagreed, 22 (41%) agreed strongly and 28 (52%) agreed (n=54). See Table 2.  

Table 2. Range of scores for ‘my teaching’: I have high musical expectations of my 

pupils.  
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Scale (1 = not important at all; 10 = essential) 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Europe (N=45) 2 5 9 5 24

Canada (N=57) 1 1 3 12 11 6 23

Colombia  (N=47) 1 1 1 44



Overall means for nine social and musical pedagogy statements relating to music are 

presented in Figure 2. 

Figure 2: Overall means for the importance of musical and social pedagogical 

statements (musical) 

There were no statistically significant differences between the respondents in respect 

of the importance they attached to ensemble participation, listening, or high standards. 

Statistically significant differences were found with the Colombian respondents 

consistently rating factors more highly than their Canadian and European counterparts 

in respect of concentration (Canada p=.009 and Europe p=.009); musicianship 

(Canada p=.001); technique (Canada p=.000 and Europe p=.003); pupil performance 

(Canada p=.000 and Europe p=.009); memory (Canada p=.000 and Europe p=.001); 

and improvisation (Canada p=.005). 

Several teachers scored 10 (essential) for all statements in all programmes. 

However, the ranges of scores are of interest. For concentration and for musicianship 

the lowest score for Colombian respondents was 7; for Europe 6; and for Canada 5. 

For technique the lowest score for the Colombian respondents was also 7, but for 

Europe it was 3 and for Canada 1. Both the Colombians and Canadians ranged from 5 

to 10 for the importance of pupil performance with the lowest European score being 

4. All aspects of pedagogy except memory (mean = 7.79), and improvisation (mean = 

6.79) had means of more than 8. For memory the Colombian and European responses 

ranged from 4 to 10 whilst the Canadians had the full range from 1 to 10. The 

importance of improvisation had Colombians, Canadians and Europeans covering the 

full range from 1 (not important at all) to 10 (essential).  

Teachers were also asked to rate the importance of a love of music, of their 

instrument, and of establishing a lifelong interest in music. See Figure 3. 
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Figure 3: Overall means for the importance of love of music, love of their instrument 

and establishing a lifelong interest in music 

Statistically significant differences were found between the programmes with the 

Colombian respondents consistently rating these aspects as being very important. For 

‘the importance of the love of music’ the Colombian mean was 9.82 whilst Canada’s 

mean was 9.37 (NS) and Europe’s mean 8.91 (p=.000). Differences were statistically 

significant for both love of instrument (Canada p=.003 and Europe p=.001) and for 

establishing a lifelong interest in music (Canada and Europe both p=.001).  

There were also statistically significant differences in the following six 

statements relating to approaches to teaching: the importance of active, holistic 

learning; incorporating visual and aural aspects of learning; linking singing and 

playing; providing appropriately differentiated materials; promoting independent 

learning and of using solfa/solfège. The overall means are shown in Figure 4 with all, 

except using solfa/solfège, having a mean greater than 8. For the importance of active 

holistic learning, the range for Colombia and Europe was 4 to 10, whilst the lowest 

rating for Canada was 5. Despite this, only Colombia and Canada were statistically 

significantly different (p=.027), with means of 9.36 (Colombia), 8.77 (Europe), and 

8.67 (Canada). Similarly for the importance of incorporating visual and aural aspects 

of learning, the lower ratings were 5 Canada, (mean = 8.51), 6 Europe, (mean = 8.98), 

and 7 Colombia, (mean = 9.24) with statistically significant differences between 

Colombia and Canada (p=.009). The range for the importance of linking singing and 

playing was from 6 to 10 for the Colombian respondents (mean = 9.42), 2 to 10 for 

the Canadians (mean = 8.23) and 1 to 10 for the Europeans (mean = 9.13) resulting in 

statistically significant differences between Colombia and Canada (p=.001) and 

between Europe and Canada (p=.012). The Colombian respondents (mean = 9.39; 

range 8 to 10) also rated providing appropriately differentiated materials statistically 
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significantly higher than Canada (mean = 8.18; range 3 to 10; sig p=.000). European 

responses were also statistically significantly different to Canada for providing 

appropriately differentiated materials (mean = 9.04; range 6 to 10; sig p=.005). The 

importance of independent learning was similarly rated more highly by Colombia 

(mean = 9.52; range 7 to 10) than both Canada (mean = 8.25; range 4 to 10; sig p=.

000); and Europe (mean 8.60; range 3 to 10; sig p=.005). The importance of Solfa/

Solfége (overall mean = 5.89) produced a wider ranges of ratings: Colombia (mean = 

8.15; range 2 to 10); Europe (Mean = 6.27; range 1 to 10; sig p=.003); Canada (mean 

= 3.78; range 2 to 10; sig p=.000). European responses were also statistically 

significantly different from the Canadian ones (p=.000). 

Figure 4: Overall means for six pedagogical approaches to musical and social pedagogy 

The next group of statements relate to social aspects of pedagogy. See Figure 5. Only 

the importance of providing a stress free activity was statistically significantly 

different. Colombian respondents had a mean of 9.11 with a range of ratings from 3 to 

10; Canadians had the same range, but with a mean of 7.82 (sig p=.002); and the 

European ratings ranged from 1 to 10 with a mean of 8.02 (sig p=.016). 

The final group of statements under musical and social pedagogy related to 

personal attributes. See Figure 6. All had overall means above 9. There were no 

statistically significantly different findings for the importance of confidence or 

achieving potential, but there were statistically significant differences for both the 

importance of enthusiasm and discipline. For enthusiasm the range for both Colombia 

(mean = 9.67) and Canada (mean = 9.37) was 7 to 10, whilst European ratings ranged 

from 5 to 10 (mean = 9.0; p=.004 with Colombia). For discipline the Colombian 

rating range was 8 to 10 (mean = 9.8) compared with the Canadians (range 5 to 10; 

mean = 9.05; p=.002) and the Europeans (range 5 to 10; mean = 8.53; p=.000). 
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Figure 5: Overall means for musical and social pedagogical statements (Social) 

Figure 6: Overall means for musical and social pedagogical aspects (personal) 

Statements relating to teachers’ perceptions of their pupils were presented with which 

the teachers agreed strongly (1), agreed (2), disagreed (3), or disagreed strongly (4). 

Those who responded ‘don’t know’ are excluded. (See Figure 7). 
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Figure 7: Overall means for statements regarding ‘my pupils’ 

Only two of these statements were statistically significantly different: my pupils 

generally have high levels of self-esteem; and my pupils enjoy singing. Whilst the 

Colombian responses to levels of self-esteem (mean = 1.87) included ‘disagree’; both 

the Canadian (mean = 2.25; p=.019) and European (mean = 2.16) responses also 

included ‘disagree strongly’. My pupils enjoy singing was the only statement for 

which the Colombians (mean = 2.33) had a lower rating than the Canadian (mean = 

1.81) and European respondents (mean = 1.81) and for which there was a statistical 

difference with Canadians (p=.000) and Europeans (p=.001). 

Discussion and conclusions 

The aim of the research was to explore whether there were differences in the 

experiences, approaches, values and expectations of teachers. The literature on 

teaching artists and reflective practice suggests that what we teach is who we are. 

(Booth, 2012). Each person is a product of their experiences to date. Changes that the 

individual makes are as a result of their reflections on those experiences. Furthermore, 

those reflections are informed by the teachers’ beliefs and values and by the purpose 

of the music programme. (Booth, 2009; Creech, 2008; Hallam & Creech, 2013; 

Jaramillo, 2008; Mota & Figueiredo, 2012; Sloboda & Davidson, 1996; Ward, 2004). 

Together, these are major factors in how she or he teaches and what their students 

learn. The experiences and expectations of the teachers are a major consideration in 

determining the success or otherwise of their students and how success is perceived. 

Teachers agreed or agreed strongly with the statements that they regularly 

reflect on their teaching and adopt new strategies as necessary. However reflecting on 

their teaching is no guarantee that their teaching will be better. A teacher with low 

expectations may reflect that all is well and decide that new strategies are not necessary. 

It is the teachers’ view of the potential of a pupil that will determine whether the teacher 
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believes the pupil is achieving their potential. New strategies will only be employed 

where the existing strategies are perceived by the teacher to be unsuccessful.  

There were no significant differences regarding whether teachers felt their pupils 

behaved well or were well motivated; whether they enjoyed music or enjoyed learning. 

But these judgements are determined by teachers’ expectations of behaviour and their 

perception of whether the pupils were motivated or should enjoy music and learning.  

Nevertheless, the overwhelming number of teachers/teaching artists in the 

Sistema-inspired programmes in Canada, Colombia and Europe rate both musical 

excellence and social development very highly. On statements scoring 1, as not 

important at all through to 10, essential, only Solfa/Solfège (mean 5.89); 

improvisation (mean 6.79); and memory (mean 7.79) had overall means of less than 

8. However, the Colombian responses were statistically significantly higher than 

Canadian and/or European responses on 19 of the 31 statements that used this 10 

point scale. The importance of the Colombian’s pupils’ musical achievement to the 

teacher was statistically significantly higher and it is therefore perhaps not surprising 

that this difference continued into many of the musical aspects of their teaching 

including concentration, musicianship, technique, performance, improvisation and 

memory; as well as love of music, love of their instrument and encouraging a lifelong 

interest in music. Furthermore, this also applied to their approaches to teaching 

including holistic learning, incorporating visual and aural aspects of learning and 

linking singing and playing as well as providing appropriately differentiated 

materials. In contrast, with regard to those social aspects of pedagogy, only providing 

a stress-free activity was significantly different statistically. These differences may be 

a result of cultural contextual approaches but nonetheless provide cause for reflection.  

Whilst many music teachers work in isolation, teachers in Sistema-inspired 

programmes tend to work more as a team. Since consistency of approach is important 

to children, particularly those who come from disadvantaged backgrounds, agreement 

about values, approaches and expectations between teachers on these programmes is 

important. As, in many cases, there are relatively few teachers in any one programme 

each individual’s views are potentially more important than the statistical analysis 

might indicate. It is therefore important to note the range of ratings, particularly those 

relating to pedagogical approaches.  

The statistically significant differences do not necessarily indicate one 

approach is better than another and no value judgements are implied by the findings. 

These are matters for the programmes to consider. For example, responses to the 

statement that ‘my pupils generally have high levels of self-esteem’ may be the result of 

a number of factors, including how long the programme had been running. A teacher 

may have agreed with the statement because their students started with low self-esteem 

and, following extensive engagement with their programme, self-esteem improved. 

Equally, disagreeing with the statement and recognising that students have low self-

esteem does not mean that the teacher is not influenced by this and may reflect on their 

practices, adopting strategies as necessary to improve the self-esteem of their pupils. 

Sistema-inspired programmes do not generally set out to replace music 

education programmes. However, one outcome of the methodology is that there were 

no questions around creativity, composing or issues of musical knowledge relating to 

context, style or history, which form an integral part of many music education 
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programmes. Indeed, the importance of improvisation, which is associated with 

composing and essential to the jazz genre, scored one of the lowest means with 

Canadian, Colombian and European teachers scoring the full range from 1 to 10. The 

views of pupils/students would provide a valuable insight into these programmes, but 

these were not sought because the focus of this research was specifically on the 

teachers’ own views, approaches and values. 

The results and findings raise issues relating to the importance of the 

teachers’ own experiences and aspirations for their students in determining the 

outcomes for their students; and for a coherent approach amongst all those working 

with young people, particularly those who live in challenging circumstances. 
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Περίληψη 

Στόχος της παρούσας βιβλιογραφικής ανασκόπησης είναι η παρουσίαση ερευνητικών 

ευρηµάτων της τελευταίας εικοσαετίας σχετικά µε τη συµβολή του οικογενειακού 

περιβάλλοντος στη µουσική ανάπτυξη βρεφών και µικρών παιδιών. Οι γονείς 

αλληλεπιδρούν άµεσα µε τα παιδιά τους χρησιµοποιώντας πληθώρα φωνητικών και 

µουσικών εκφράσεων, γεγονός που ενισχύει τόσο τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών 

τους όσο και το µεταξύ τους δέσιµο. Πολλές φορές, µάλιστα, επιλέγουν να µεταθέσουν 

τις προαναφερθείσες αλληλεπιδράσεις στα πλαίσια ενός προγράµµατος µουσικής 

εκπαίδευσης υπό την καθοδήγηση ενός διδάσκοντος. Από την άλλη πλευρά, το σύγχρονο 

σπιτικό περιβάλλον εξοπλίζεται µε εκπαιδευτικά παιχνίδια και συσκευές που 

αναπαράγουν µουσική επηρεάζοντας τόσο τη µουσική ανάπτυξη των παιδιών όσο και 

την αλληλεπίδραση µε τους γονείς. Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι µε τον τρόπο αυτό 

ενισχύεται η ανάπτυξη δεξιοτήτων προσφέροντας εναλλακτικούς τρόπους µάθησης 

ακόµα και ενασχόλησης των γονιών µε τα παιδιά τους. Εντούτοις, εγείρονται ανησυχίες 

σχετικά µε την κατάχρηση των παραπάνω τεχνολογικών µέσων, φτάνοντας στο σηµείο 

της υποκατάστασης της γονικής παρουσίας και συµµετοχής. 

Λέξεις κλειδιά: αλληλεπίδραση γονέα-παιδιού, βρεφική ηλικία, πρώιµη παιδική 

ηλικία, µουσική εκπαίδευση, νέα τεχνολογία 
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The contemporary parental influence on the musical development  

of infants and young children 

Katerina Avramidou 
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Abstract 

The purpose of this literature review is to present research findings of the last twenty 

years on the contribution of the family environment in musical development of infants 

and young children. Parents interact directly with their children using a variety of 

vocal and musical expressions that enhances both cognitive development of their 

children and parent-child bond. Thus, many times they choose to convey the above 

interactions within a music education program under the guidance of an expert. On 

the other side, modern home environment is equipped with many educational toys and 

devices that reproduce music, which affects both musical development of children and 

interaction with parents. Many researchers consider that this way strengthen skills 

development offering alternative ways of learning or even engagement of parents with 

their children. However, others are concerned about the misuse of these technological 

means, reaching the point of substituting parental presence and involvement. 

Keywords: parent-child interaction, infancy, early childhood, music education, new 

technology 
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Εισαγωγή 

Αναζητώντας τις πρώτες ακουστικές εµπειρίες του ανθρώπου, θα πρέπει να 

ανατρέξουµε πολύ πριν τη γέννηση, κάπου στην 26η εβδοµάδα κύησης. Την 30η-35η 

εβδοµάδα τα έµβρυα αντιλαµβάνονται και ανταποκρίνονται σε ήχους από το σώµα 

της µητέρας αλλά και από το εξωτερικό περιβάλλον, όπως τη φωνή της και τη 

µουσική (Neal & Lindeke, 2008). Σύµφωνα µε τους Sulkin & Brodsky (2013) µετά τη 

γέννηση τα βρέφη ξεκινούν σταδιακά να διακρίνουν και να ταξινοµούν τους ήχους σε 

λόγο, µουσική και θόρυβο. Από τις παραπάνω κατηγορίες οι δύο πρώτες είναι 

σηµαντικές και θα επηρεάσουν καταλυτικά την εξέλιξη της ανάπτυξής τους. 

Ταυτόχρονα ξεκινούν να αναγνωρίζουν τις φωνές των ανθρώπων που τα περιβάλλουν 

λόγω ανάγκης επικοινωνίας µαζί τους. Οι γονείς ανταποκρίνονται σε αυτό και 

επιστρατεύουν από αρχέγονες φωνητικές εκφράσεις µέχρι οµιλία, νανουρίσµατα, 

λαχνίσµατα, ταχταρίσµατα ακόµα και παραδοσιακά, λαϊκά τραγούδια ή και hit 

επιτυχίες (Sulkin & Brodsky, 2013). Η επικοινωνία αυτή οδηγεί σε θετικές µουσικές 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ των δύο πλευρών, οι οποίες µπορούν να λάβουν χώρα 

ακόµα και στο αφιλόξενο περιβάλλον της Μονάδας Εντατικής Νοσηλείας Νεογνών 

(Whipple, 2000), όπου αποδεικνύεται ότι η ζωντανή έναντι της ηχογραφηµένης 

µουσικής ή της απουσίας µουσικής έχει ιδιαίτερα θετική επίδραση στην ψυχολογία 

και τη συµπεριφορά αυτών των βρεφών (Arnon et al., 2006).  

Οι µουσικές αλληλεπιδράσεις µεταξύ γονέων και παιδιών 

Η επικοινωνία του βρέφους µε τους γονείς και κυρίως τη µητέρα είναι διαφορετική 

από την αντίστοιχη µεταξύ των ενηλίκων ως προς το περιεχόµενο. Ο λόγος που 

απευθύνουν οι ενήλικες προς τα βρέφη είναι διαφορετικός από αυτόν που 

χρησιµοποιούν µεταξύ τους και ανεξάρτητος από τη γλώσσα. Στην αγγλική 

βιβλιογραφία συχνά αναφέρεται ως «motherese», «parentese» και «infant directed 

speech», ενώ στα ελληνικά έχει αποδοθεί ως «διαισθητική µητρική 

οµιλία» (Μαζακοπάκη, 2007). Ο Malloch (2000) αναφερόµενος στον παραπάνω τύπο 

οµιλίας χρησιµοποιεί τον όρο «επικοινωνιακή µουσικότητα» («communicative 

musicality»), όχι τόσο επειδή περιλαµβάνει µουσικά στοιχεία, όπως ο παλµός, τα 

µελωδικά και ηχοχρωµατικά περιγράµµατα και οι φθογγικές αρθρώσεις και 

σωµατικές χειρονοµίες ή κινήσεις, στοιχεία που απαντώνται, άλλωστε, και σε 

οποιαδήποτε ανθρώπινη επικοινωνία, αλλά επειδή αυτά συµβάλουν στη µεταφορά 

του συναισθήµατος και την οικοδόµηση της σχέσης µητέρας και βρέφους. 

Το κυριότερο χαρακτηριστικό της προαναφερθείσας οµιλίας είναι ο τονισµός 

του προσωδιακού περιγράµµατος των λέξεων. Αυτό που, ενδεχοµένως, γίνεται µη 

συνειδητά και αποσκοπεί στην προσέλκυση της προσοχής των βρεφών, είναι 

σηµαντικό για την ανάπτυξη των ακουστικών και αντιληπτικών ικανοτήτων τους, και 

µπορεί να επηρεάσει µεταγενέστερα την ικανότητα διάκρισης των λέξεων και τη 

γλωσσική ανάπτυξη. Αντίστοιχα χαρακτηριστικά και επίδραση φαίνεται να έχει και το 

τραγούδι των µητέρων, το οποίο πολλές φορές συντονίζεται µε µη λεκτικό 

περιεχόµενο, όπως χειρονοµίες, κίνηση, κλπ. ευνοώντας την πολυαισθητηριακή 

ανάπτυξη των βρεφών τους (Longhi, 2009). Μάλιστα, έχει αποδειχθεί ότι ο 

συνδυασµός µουσικής και νοηµατικής γλώσσας διευκολύνει τη βελτίωση της 

επικοινωνίας και κατ’ επέκταση την ενίσχυση των σχέσεων γονέα και παιδιού 

(Cowell et al., 2013). Έτσι, το τραγούδι µπορεί να αποδειχθεί πιο ισχυρό από την 
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οµιλία, τουλάχιστον κατά το προγλωσσικό στάδιο των βρεφών και να ενισχύσει το 

δέσιµο µητέρας-βρέφους. Το γεγονός αυτό βρίσκει εφαρµογή και σε µεγαλύτερη 

ηλικία ιδιαίτερα σε παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ή άλλες διαταραχές (Longhi, 

2009). 

Ο ρόλος του τραγουδιού έχει τονιστεί από πολλές έρευνες (Custodero et al., 

2003· Ilari, 2005· Sulkin & Brodsky, 2013) υποδεικνύοντας ότι παραµένει η 

κατεξοχήν καθηµερινή µουσική δραστηριότητα µεταξύ γονέων και µικρών παιδιών 

που επιδρά στη σωµατική, συναισθηµατική, κοινωνική και γνωστική τους ανάπτυξη 

(Sulkin & Brodsky, 2013). Οι γονείς επιλέγουν το είδος των τραγουδιών που θα 

απευθύνουν στα παιδιά τους, το χρόνο και το χώρο, ανάλογα µε τη συµπεριφορά των 

παιδιών και το σκοπό που επιδιώκουν στη διάθεσή τους. Για παράδειγµα, 

χρησιµοποιούν τα νανουρίσµατα που είναι εκφραστικά και έχουν αργή ρυθµική 

αγωγή προκειµένου να τα χαλαρώσουν ώστε να κοιµηθούν, ενώ αντίθετα τα 

παιχνιδοτράγουδα, που είναι πιο γρήγορα και έχουν διευρυµένη τονική έκταση, για 

να τα κινητοποιήσουν και να τα διασκεδάσουν (Ilari, 2005). Το παραπάνω υπονοεί 

την ανάπτυξη στρατηγικών που βοηθούν τους γονείς στη διαχείριση της πίεσης λόγω 

του γονικού τους ρόλου (Custodero et al., 2003), ενώ συνθέτει µια αµοιβαία και 

δυναµική αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο οµάδων (Ilari, 2005). 

Η αλληλεπίδραση αυτή φαίνεται να έχει ευεργετικές ιδιότητες και για τις δύο 

πλευρές και ενίοτε µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως θεραπευτική παρέµβαση, όπως στην 

περίπτωση των Nicholson et al. (2008), που χρησιµοποίησαν µουσικές 

δραστηριότητες ως θεραπευτικό µέσο για «προβληµατικές» οικογένειες, σε µια 

προσπάθεια ενίσχυσης των σχέσεων και βελτίωσης της συµπεριφοράς γονέων και 

παιδιών στη θέση άλλων παραδοσιακών παρεµβάσεων που αποτυγχάνουν. 

Αντίστοιχα, µπορεί να βοηθήσει περιπτώσεις παιδιών µε νευρολογικές διαταραχές, 

όπως αυτή ενός αγοριού 3,5 ετών, που είχε διαγνωστεί µε Δυσλειτουργία 

Αισθητηριακής Ολοκλήρωσης και εµφάνιζε ιδιαίτερη ευαισθησία στον ήχο. Χάρη 

στο συναισθηµατικά θετικό περιβάλλον που του εξασφάλισαν οι γονείς του, το µικρό 

αγόρι ξεδίπλωσε ένα ιδιαίτερα ασυνήθιστο για την περίπτωσή του ενδιαφέρον για τον 

ήχο και τη µουσική (Hendricks & McPherson, 2010). 

Καθοριστικός παράγοντας στο βαθµό αλληλεπίδρασης µεταξύ των δύο 

µερών τόσο σε επίπεδο ποσότητας όσο και ποιότητας φαίνεται να είναι οι µουσικές 

εµπειρίες των γονέων. Αυτό ενδεχοµένως συµβαίνει επειδή τα παιδιά που εκτίθενται 

σε πρώιµες µουσικές εµπειρίες µέσα από το τραγούδι των γονιών τους έχουν 

αυξηµένες πιθανότητες µελλοντικά να τραγουδούν σαν γονείς στα δικά τους παιδιά 

(Custodero & Johnson-Green, 2003· Ilari, 2005· Mehr, 2014). Ένας ακόµα 

παράγοντας αποτελεί η ηλικία των παιδιών, δεδοµένου ότι κατά τη βρεφική ηλικία το 

τραγούδι των γονέων είναι πιο συστηµατικό και συχνό, ενώ µε την αύξηση της 

ηλικίας σταδιακά υποκαθίσταται από την οµιλία και την ενασχόληση µε 

δραστηριότητες γραµµατισµού, όπως η ανάγνωση βιβλίων (Custodero et al., 2003). 

Ωστόσο, κάποιες έρευνες υποστηρίζουν ότι οι σηµερινοί γονείς λόγω 

έλλειψης χρόνου και αυξηµένου φόρτου εργασίας εµφανίζουν µειωµένη µουσική 

αλληλεπίδραση µε τα παιδιά τους (Baker & Mackinlay, 2006· de Vries, 2009), µια και 

φαίνεται να περνούν λιγότερο χρόνο µε αυτά, τον οποίο ωστόσο αξιοποιούν 

περισσότερο ποιοτικά (Ilari, 2005). Ασφαλώς θεωρούν την ενασχόληση των παιδιών 

µε τη µουσική σηµαντική τόσο σε ψυχολογικό επίπεδο, επειδή τα διασκεδάζει, όσο 
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και σε γνωστικό επίπεδο, γιατί διευκολύνει την ανάπτυξη ακόµη και µη µουσικών 

δεξιοτήτων (de Vries, 2009). Έτσι, ήδη από τη βρεφική ηλικία, πολλοί από αυτούς 

επιλέγουν να µεταθέσουν τις αυθόρµητες αλληλεπιδράσεις τους µε τα παιδιά στα 

πλαίσια ενός προγράµµατος µουσικής εκπαίδευσης αρχικά µε την ενεργό συµµετοχή 

τους (Ilari, 2002· Στάµου, 2009), γεγονός που επιδρά θετικά στην ποιότητα των 

µουσικών αλληλεπιδράσεων στο σπίτι, χωρίς απαραίτητα να υπάρχει ανάλογη 

επιρροή στη συχνότητα τους (Mehr, 2014). Τέτοια προγράµµατα συµβάλλουν στην 

εξέλιξη του µουσικού ρεπερτορίου παράλληλα µε την ανάπτυξη του παιδιού (Ilari, 

2002· Mehr, 2014), καθιστώντας τη µουσική σηµαντική πηγή διασκέδασης αλλά και 

επικοινωνίας µεταξύ γονέα και βρέφους (Ilari, 2002· Στάµου, 2009), γεγονός που 

ενισχύει περαιτέρω το µεταξύ τους συναισθηµατικό δέσιµο, και έχει θετική επίδραση 

όχι µόνο στη µουσική ανάπτυξη αλλά και στην υγεία και τη νοητική, συναισθηµατική 

και κοινωνική εξέλιξη του παιδιού (Mehr, 2014· Στάµου, 2009). 

Η επίδραση της τεχνολογίας στη διαµόρφωση του µουσικού χαρακτήρα των 

παιδιών 

Βέβαια, υπάρχει και η άποψη που αποδίδει ένα µέρος της µειωµένης µουσικής 

αλληλεπίδρασης γονέα και παιδιού στην ακρόαση προ-ηχογραφηµένης µουσικής από 

κάποιο CD-player (Baker & Mackinlay, 2006). Το παραπάνω γεγονός οφείλεται εν 

µέρει στην εµπορευµατοποίηση της κλασικής µουσικής και την προώθησή της ως 

ιδανικής για τη διανοητική ανάπτυξη των βρεφών, όπως έγινε µε την περίπτωση του 

«Mozart Effect» (Custodero & Johnson-Green, 2003). Η αλήθεια βέβαια είναι ότι ο 

τρόπος ζωής του 21ου αιώνα, µε όλα τα υψηλής τεχνολογίας αγαθά και 

ψηφιοποιηµένα gadgets, φαίνεται να έχει επιφέρει ριζικές αλλαγές στην ανατροφή 

των παιδιών. Το σπιτικό περιβάλλον εξοπλίζεται µε εκπαιδευτικά παιχνίδια που 

αναπαράγουν ψηφιοποιηµένους ήχους και συσκευές, όπως ραδιόφωνο, τηλεόραση, 

CD και DVD players, smart phones, tablets, κλπ. για την αναπαραγωγή µουσικής, 

γεγονός που επιδρά καταλυτικά τόσο στη µουσική ανάπτυξη των µικρών παιδιών όσο 

και στην αλληλεπίδραση µε τους γονείς (Sulkin & Brodsky, 2013). Το 

οπτικοακουστικό υλικό των προαναφερθέντων συσκευών αποτελεί σηµαντική 

ηχητική συνοδεία της καθηµερινότητας του σπιτικού περιβάλλοντος, ενώ παράλληλα 

τα εκθέτει σε ποικίλα ερεθίσµατα καθορίζοντας τις πρώιµες µουσικές τους εµπειρίες. 

Για παράδειγµα, τα εκπαιδευτικά παιχνίδια µε µουσική όχι µόνο τραβούν την 

προσοχή και διασκεδάζουν τα βρέφη και τα µικρά παιδιά, αλλά και τους προκαλούν 

ποικίλα ερεθίσµατα µέσα από ήχους, µελωδίες, κινούµενα τµήµατα και φωτεινά 

χρώµατα (Young, 2008).  

Οι νέες ψηφιακές τεχνολογίες επιδρούν καταλυτικά στην ακρόαση της 

µουσικής µέσα στο σπίτι, µια και ο ήχος µπορεί να καλύπτεται από άλλους ή να 

συνδυάζεται µε πολυµέσα, όπως ηλεκτρονικά παιχνίδια και τηλεοπτικά προγράµµατα 

(Young, 2009). Μεταξύ των ηλεκτρονικών συσκευών, σηµαντικό ρόλο εξακολουθεί 

να κατέχει η τηλεόραση (Young, 2008), η οποία δε θεωρείται πλέον ένα µέσο 

παθητικής παρακολούθησης και ακρόασης, αλλά εργαλείο µάθησης και ενίσχυσης 

του γραµµατισµού (Marsh & Thompson, 2001). Έτσι, τα µικρά παιδιά πολλές φορές 

αντιδρούν στη µουσική και τραγουδούν, κινούνται, χορεύουν ή αυτοσχεδιάζουν µαζί 

µε το περιεχόµενο του προγράµµατός της (Young, 2008· Lum, 2008). Επίσης, µη 

συνειδητά µπορεί να συνδυάσουν το παιχνίδι τους µε µουσικά στοιχεία, όπως ρυθµό 
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και µελωδία, που προέρχεται από την τηλεόραση (Young, 2009· Lum, 2008). Κάποια 

από τα τηλεοπτικά προγράµµατα µπορούν να κεντρίσουν το ενδιαφέρον τους σχετικά 

µε τη µουσική και τα µουσικά όργανα, ενώ άλλα, όπως τα cartoons, δηµιουργούν µια 

ιδιαίτερη κουλτούρα που αποτελεί κοινό κώδικα επικοινωνίας µεταξύ των παιδιών 

που πηγαίνουν στον παιδικό σταθµό ή το σχολείο (Lum, 2008). 

Επίσης, τα µικρά παιδιά είναι εξοικειωµένα µε ηχητικές συσκευές, που 

αναπαράγουν µουσική από το ραδιόφωνο ή CDs και δίσκους καραόκε 

εµπλουτίζοντας το ρεπερτόριό τους (Lum, 2008). Μάλιστα, το καραόκε δίνει τη 

δυνατότητα στο παιδί να τραγουδήσει ως αυτοδίδακτος εκτελεστής, να επιλέξει 

τραγούδια που ταιριάζουν στην έκταση της φωνής του, να εξασκηθεί κατ’ επανάληψη 

πάνω σε αυτά, να µιµηθεί φωνητικές τεχνικές και κινήσεις παρακολουθώντας το 

αντίστοιχο video clip ή ακόµα και να ηχογραφήσει την εκτέλεσή του για µετέπειτα 

χρήση (Young, 2009). Επιπλέον, κάποια από τα CDs που απαντώνται στο σπίτι 

περιλαµβάνουν παιδικά τραγούδια ή µουσική που κάνουν στο σχολείο (π.χ. ένα CD 

που συνοδεύει το σχολικό βιβλίο) και µπορεί να χρησιµοποιηθούν για εξάσκηση στο 

σπίτι (Lum, 2008). 

Τέλος, εκπαιδευτικά λογισµικά, διαδικτυακές εφαρµογές και ιστοσελίδες και 

video games αποτελούν συνήθεις ασχολίες των σηµερινών παιδιών στο σπίτι. 

Παρόλο που ελάχιστα ερευνητικά δεδοµένα έχουν εξετάσει µέχρι στιγµής τις 

επιδράσεις της νέας τεχνολογίας στη ζωή και το γραµµατισµό των µικρών ηλικιών 

(Marsh, 2005), οι παραπάνω τεχνολογικές πηγές φαίνεται να προσφέρουν ένα 

διαδραστικό περιβάλλον που προσθέτει νέες διαστάσεις και δυνατότητες µεταξύ των 

άλλων και στη µουσική (Lum, 2008). Γενικά, οι πολυµεσικές εφαρµογές προσφέρουν 

κίνητρα για εναλλακτικούς τρόπους µάθησης και απασχόλησης µε δραστηριότητες, 

που µπορεί να είναι κατά βάση παραδοσιακές, όπως το διάβασµα και το γράψιµο 

µέσω υπολογιστή (Marsh, 2002). Μάλιστα, η Marsh (2004) αναφέρει απόψεις άλλων 

ερευνητών που υποδεικνύουν ότι η ενασχόληση µε τέτοια παιχνίδια ενισχύει την 

επίλυση προβληµάτων και τη χωροταξική ανάπτυξη (Gee, 2003) ή ακόµα και την 

ανάγνωση (Marsh & Thompson, 2001). 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι η χρήση των παραπάνω συσκευών γίνεται µε την 

πρωτοβουλία ή έστω την ανοχή των γονέων. Έτσι, η οικογένεια είναι αυτή που θα 

κάνει πρωτίστως τις µουσικές επιλογές. Ο Lum (2008) αναφέρει ότι «οι µουσικές 

ταυτότητες [των παιδιών που εξέτασε η έρευνά του] αναπτύχθηκαν εν µέρει από την 

τεχνολογία και τα µέσα, και οι οικογένειες όρισαν το ηχοτοπίο των σπιτιών τους, 

µέσα από τη διαπραγµάτευση των µουσικών ενδιαφερόντων των µελών της 

οικογένειας» (Lum, 2008: 113). Έτσι, οι µουσικές προτιµήσεις των παιδιών σε µικρή 

ηλικία, στο βαθµό που επηρεάζονται από τα τεχνολογικά µέσα, αντικατοπτρίζουν εν 

µέρει µία βάση στην οποία γονείς και παιδιά βρίσκουν κοινό κώδικα επικοινωνίας για 

να οικοδοµήσουν τη σχέση τους (Lum, 2008). Μάλιστα, η Young (2009) σε 

προγενέστερη αναφορά της (Young, 2007) θεωρεί ότι οι νέες τεχνολογίες 

προσφέρουν επιπρόσθετες ευκαιρίες αλληλεπίδρασης µεταξύ των µελών της 

οικογένειας µέσα στα πλαίσια του σπιτιού, µε την προϋπόθεση βέβαια ότι οι γονείς 

δηµιουργούν ένα ευχάριστο και διαδραστικό περιβάλλον στα παιδιά τους. Για 

παράδειγµα, οι ίδιοι οι γονείς βλέπουν την τηλεόραση ως ένα τρόπο να περνούν 

χρόνο παρακολουθώντας µαζί εκποµπές, να συζητούν ή ακόµα και να παίζουν 

παιχνίδια που µπορούν να προβληθούν εκεί (Marsh, 2004). 
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Δικαιολογηµένες ανησυχίες ή ηθικός πανικός; 

Εντούτοις, εγείρονται ανησυχίες σχετικά µε την κατάχρηση των παραπάνω 

τεχνολογικών µέσων, η οποία µπορεί να φτάσει στο σηµείο της υποκατάστασης της 

γονικής παρουσίας και συµµετοχής. Οι Levin & Rosenquest (2001) αναφέρονται 

στην παρείσφρηση των ηλεκτρονικών παιχνιδιών στις µικρές ηλικίες θεωρώντας ότι 

όταν τα βρέφη παίζουν µε ηλεκτρονικά παιχνίδια χάνουν γρήγορα το ενδιαφέρον τους 

και βαριούνται, ενώ αποκτούν συγκεκριµένο τρόπο αντίδρασης επηρεάζοντας 

µακροχρόνια τον µαθησιακό τύπο που αναπτύσσουν. Επιπλέον, αποτελούν 

δελεαστική αγορά για τους γονείς καθώς υπόσχονται θετική επίδραση στην ανάπτυξη 

των παιδιών τους, ενώ ταυτόχρονα µε τα φώτα και τους ήχους τους «περιορίζουν … 

τις αλληλεπιδράσεις µε τους γονείς, τη δηµιουργικότητα και φαντασία, όπως επίσης 

το δραστήριο παιχνίδι και τη µάθηση των παιδιών» (Levin & Rosenquest, 2001: 245). 

Εντούτοις, η Marsh (2002) κρίνει την παραπάνω άποψη ως ένα ηθικό πανικό και 

υποστηρίζει ότι παιχνίδια που επιτρέπουν τη συµµετοχή των παιδιών σε τέτοια 

επικοινωνιακά συστήµατα και οξύνουν τη γνωστική τους ανάπτυξη και δηµιουργική 

φαντασία δε πρέπει να αποφεύγονται, αλλά να ενσωµατώνονται στα πλαίσια της 

εκπαίδευσης, είτε στο σπίτι είτε στο σχολείο, αναγνωρίζοντας βέβαια τις δυνατότητες 

αλλά και τους περιορισµούς που προσφέρει µια τέτοια πολυµεσική τεχνολογία. 

Οι Baker & Mackinlay (2006) εξετάζοντας τη διάδοση της χρήσης των 

νανουρισµάτων προς τα βρέφη καταλήγουν ότι πολλές σύγχρονες µητέρες 

αισθάνονται άβολα ή παράξενα ακόµα και όταν τραγουδούν στα βρέφη τους, και 

επιλέγουν να χρησιµοποιούν προ-ηχογραφηµένη µουσική από κάποιο CD ως µουσική 

συνοδεία για να αλληλεπιδράσουν µαζί τους. Έτσι, όµως, εµφανίζουν περιορισµένες 

επιλογές στη χρήση νανουρισµάτων, που συνεπάγεται συρρίκνωση του ρεπερτορίου 

των παραδοσιακών νανουρισµάτων από γενιά σε γενιά. Πιθανολογούν ότι τα παιδιά 

τους µεγαλώνοντας ενδεχοµένως να ακολουθήσουν την αντίστοιχη επιλογή των 

γονέων τους και ως µελλοντικοί γονείς να επιλέξουν τον αντίστοιχο τρόπο 

αλληλεπίδρασης µε τα δικά τους παιδιά. Επίσης, συµφωνούν µε τους Sulkin & 

Brodsky (2013) στο ότι οι ηλεκτρονικές συσκευές δεν ενθαρρύνουν τη φωνητική 

αναπαραγωγή από τα βρέφη αλλά ούτε και την αλληλεπίδραση µε τους γονείς. 

Εντούτοις, πολλοί γονείς παραδέχονται ότι στην προκειµένη περίπτωση δεν είναι 

πάντα αµέτοχοι, δεδοµένου ότι παρακινούν τα παιδιά τους και τα κατευθύνουν 

λεκτικά, κινητικά και φωνητικά, γεγονός που ενθαρρύνει τη µεταξύ τους 

αλληλεπίδραση (Young, 2008). 

Τέλος, ας επισηµανθεί ότι η µουσική που αναπαράγουν οι συσκευές αυτές, 

ακόµα και η ποιοτική, γίνεται καθαρά µε εµπορικά κριτήρια παρά µε αναπτυξιακά 

(Sulkin & Brodsky, 2013· Young, 2009). Έτσι, δεν είναι τυχαίο ότι οι δισκογραφικές 

εταιρίες προωθούν την κλασική µουσική ως ιδανική για τη διανοητική ανάπτυξη των 

βρεφών (Custodero & Johnson-Green, 2003). Επιπλέον, ακόµα και οι πιο θετικά 

διακείµενοι στη χρήση της νέας τεχνολογίας παραδέχονται ότι τα βρεφικά 

ηλεκτρονικά παιχνίδια δε διαθέτουν µεγάλη ποικιλία ως προς τις διαβαθµίσεις του 

τονικού ύψους, του ρυθµού, του ηχοχρώµατος και της αρµονίας, µια και 

επαναλαµβάνουν λίγο-πολύ τα ίδια ευρω-αµερικάνικα τραγούδια και τις ίδιες 

κλασικές µελωδίες (Young, 2008). 
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Συµπεράσµατα 

Υπό το πρίσµα αυτό, οι Baker & Mackinlay (2006) υποστηρίζουν ότι, προκειµένου 

να διατηρηθεί το ρεπερτόριο των τραγουδιών και συγκεκριµένα των νανουρισµάτων 

στα οποία επικεντρώνονται, αλλά και για να ενισχυθεί ο δεσµός µητέρας-παιδιού, οι 

νέες µητέρες πρέπει να εκπαιδευτούν στο κατάλληλο ρεπερτόριο. Στην περίπτωση 

αυτή οι µουσικοπαιδαγωγοί πρέπει να είναι ενήµεροι σχετικά µε την πολυπλοκότητα 

των αλληλεπιδράσεων µεταξύ γονέων και παιδιών, ιδιαίτερα όσοι εργάζονται µε πολύ 

µικρές ηλικίες, όπως τα βρέφη. Στόχος τους θα πρέπει να είναι να βοηθήσουν γονείς 

και βρέφη ή µικρά παιδιά να αναπτυχθούν µουσικά και να αποκτήσουν νέες 

δεξιότητες ενισχύοντας ακόµα περισσότερο το µεταξύ τους δέσιµο και επικοινωνία 

(Ilari, 2005). Επιπλέον, χωρίς να παραβλέψουν το πλούσιο υλικό που φέρνουν στην 

αίθουσα διδασκαλίας, πρέπει να είναι ενήµεροι για το είδος και την προτίµηση της 

µουσικής που δείχνουν τα σηµερινά παιδιά λόγω της επίδρασης του µουσικού 

περιβάλλοντος του σπιτιού (Lum, 2008). Το περιβάλλον αυτό οριοθετείται όχι µόνο 

από τα ιδιαίτερα κοινωνικοοικονοµικά και πολιτισµικά χαρακτηριστικά της κάθε 

οικογένειας αλλά και από τη διάδραση που παρέχουν οι νέες τεχνολογίες ήδη από το 

σπίτι, και µε τη σειρά τους επηρεάζουν το γραµµατισµό και τις ταυτότητες των 

µαθητών τους (Carrington, 2005). Πρόκειται, εποµένως, για την ανάπτυξη ενός 

τεχνολογικού γραµµατισµού ήδη από τις µικρές ηλικίες, ο ρόλος του οποίου θα 

πρέπει να αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο (Marsh, 2004). 

Ανακεφαλαιώνοντας, από τη γέννηση υφίστανται κατ’ εξοχήν µουσικές 

αλληλεπιδράσεις µεταξύ γονέων και παιδιών που ευνοούν την µεταξύ τους 

επικοινωνία και δηµιουργούν ένα περιβάλλον ασφάλειας µέσα στο οποίο τα παιδιά 

αναπτύσσουν τις δεξιότητές τους. Το περιβάλλον αυτό διαµορφώνεται από τις 

µουσικές επιλογές των γονέων και δρα καταλυτικά στην ανάπλαση του µουσικού 

χαρακτήρα των παιδιών. Μεταξύ των προαναφερθέντων επιλογών περιλαµβάνεται η 

χρήση τεχνολογικών µέσων για την αναπαραγωγή της µουσικής, όπως επίσης και ο 

βαθµός χρήσης, το είδος και η ποιότητά τους. Δεδοµένου ότι ζούµε σε ένα 

περιβάλλον συνεχών τεχνολογικών εξελίξεων η παραπάνω χρήση δε µπορεί να 

θεωρηθεί κατακριτέα, τουλάχιστον στο βαθµό που δεν υποκαθιστά τη γονική 

παρουσία. Στην αντίθετη περίπτωση µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως βοηθητικό µέσο 

για την ενθάρρυνση των µεταξύ τους αλληλεπιδράσεων επιδρώντας ευεργετικά.  
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Περίληψη 

Το Orff-Schulwerk είναι µια ευρέως διαδεδοµένη µουσικοκινητική προσέγγιση από τη 

δεκαετία του 1950. Η µεγάλη απήχησή της οφείλεται, κυρίως, στην αντιµετώπιση της 

µουσικής, της κίνησης και του λόγου ως αδιάσπαστης ενότητας και στον ανοιχτό της 

χαρακτήρα. Η παρούσα εργασία διερευνά τις σχέσεις µεταξύ της τυπικής και της άτυπης 

µάθησης όπως αυτές διαµορφώνονται µέσα από τη συνεχή επικαιροποίηση του Orff-

Schulwerk στην παγκόσµια εκπαιδευτική κοινότητα και στο Orff-Schulwerk Forum. Η 

διερεύνηση αξιοποιεί την υπάρχουσα βιβλιογραφία και εµπειρικά δεδοµένα και τα 

εξετάζει µε βάση τη διάκριση του Gilbert Ryle µεταξύ του γνωρίζω «τι» και γνωρίζω 

«πώς». Στόχος είναι η ανάδειξη των νέων τάσεων του Orff-Schulwerk, η σχέση τους µε 

τις άτυπες µορφές µάθησης και οι τρόποι µε τον οποίο αυτές µπορούν να αξιοποιηθούν 

σε τυπικά εκπαιδευτικά πλαίσια. Για το σκοπό αυτό υπογραµµίζεται ένα είδος 

µαθητείας το οποίο αναδύεται από το Orff-Schulwerk και έχει τη δυναµική να 

λειτουργήσει ως µοντέλο διδασκαλίας και στρατηγική µάθησης. 

Λέξεις κλειδιά: Orff-Schulwerk, µουσικοπαιδαγωγική θεώρηση, δηµιουργικότητα, 

άρρητη γνώση, άτυπη γνώση, συµµετοχή 
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Abstract 

Orff-Schulwerk has been a widely known music and movement education approach 

for quite some time now. The idea that music, movement and language exist in an 

inseparable unity and the flexibility of its application have rendered Orff-Schulwerk a 

very fertile approach to music teaching and learning. In this paper, we examine the 

potential of the relation between formal and informal learning strategies in formal 

educational contexts regarding to Orff-Schulwerk Forum new ideas and practices. 

Based on Gilbert Ryle's distinction between knowing that and knowing how, this 

paper analyses empirical data from music and movement education lessons collected 

by the speakers. We aim thus to introduce the new trends in Orff-Schulwerk and to 

raise a problematic, concerning the introduction of informal ways of learning and the 

importance of tacit knowledge in formal educational settings. To this end special 

reference will be made to an emerging type of apprenticeship, which has the dynamic 

to act as a model of teaching and learning strategy. 

Keywords: Orff-Schulwerk, creativity, tacit knowledge, informal learning, 

participation 
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Εισαγωγή 

Η µουσικοπαιδαγωγική θεώρηση του Carl Orff, την οποία ο ίδιος ονόµασε Orff-

Schulwerk (OS), είναι ευρέως διαδεδοµένη στη µουσική παιδαγωγική µε εφαρµογές 

σε ποικίλα παιδαγωγικά και θεραπευτικά πλαίσια. Η µεγάλη απήχησή της -από την 

δεκαετία του 1950 µέχρι σήµερα- οφείλεται κυρίως στην αντιµετώπιση της µουσικής, 

της κίνησης και του λόγου ως µιας αδιάσπαστης ενότητας, στον ανοιχτό της 

χαρακτήρα, στην προτεραιότητα που δίνει στη δηµιουργία και στην εξασφάλιση της 

χαράς της συµµετοχής σε µουσικοκινητικά δρώµενα, ανεξάρτητα από το επίπεδο 

δεξιοτήτων και γνώσεων των συµµετεχόντων. Ένας επιπλέον λόγος της µεγάλης 

διάδοσης του OS είναι ότι εµπεριέχει εγγενώς τη δυνατότητα της συνεχούς εξέλιξης 

και προσαρµογής στον χώρο και τον χρόνο αλλά και στις άτυπες µορφές µάθησης και 

γνώσης οι οποίες αναπτύσσονται κατά τη διαδικασία µιας µουσικοκινητικής 

συµµετοχικής πρακτικής. 

Σύµφωνα µε τον ίδιο τον Orff, το OS οφείλει να παραµένει ανοιχτό σε µια 

διεργασία συνεχούς εξέλιξης και προσαρµογής σε κάθε κοινωνική και ιστορική 

ιδιαιτερότητα προσελκύοντας εκπαιδευτικούς που έλκονται από τη δηµιουργία, τον 

αυτοσχεδιασµό και δεν αποζητούν συνταγές (Orff, 1976). Στόχος της παρούσας 

εργασίας είναι η ανάδειξη των άτυπων µορφών µάθησης ως µια εγγενής διαδικασία 

στο Orff-Schulwerk. 

Η εργασία βασίστηκε στην υπάρχουσα βιβλιογραφία/αρθρογραφία και στην 

ανάλυση των εµπειριών των συγγραφέων οι οποίοι, τα τελευταία τριάντα χρόνια, 

συµµετέχουν συνεχώς και µε ποικίλους ρόλους στην ελληνική και παγκόσµια 

κοινότητα του OS. 

Η ευρύτατη διάδοση του OS και οι πολλαπλές πρακτικές εφαρµογές 

αναπόφευκτα -σε ορισµένες περιπτώσεις- έχουν οδηγήσει σε παρερµηνείες, 

αλλοιώσεις εννοιών και αποµάκρυνση από τις αξίες, τις αρχές και τα µέσα της 

συγκεκριµένης µουσικοπαιδαγωγικής θεώρησης. Για το λόγο αυτό θεωρήθηκε 

απαραίτητη µια σύντοµη ιστορική ανασκόπηση από τις απαρχές του OS στη 

µετάβαση από τον 20ό στον 21ο αιώνα και µέχρι σήµερα. Η ανασκόπηση 

συνδυάζεται µε την επικαιροποίηση της έννοιας του OS, καθώς και άλλων κοµβικών 

εννοιών, όπως αυτές διαµορφώνονται από την παγκόσµια κοινότητα και 

διατυπώνονται στο Orff-Schulwerk Forum. Παράλληλα, γίνεται σύνδεση των εννοιών 

αυτών µε τις σύγχρονες τάσεις της µουσικής αγωγής και ειδικά µε ζητήµατα σχετικά 

µε τις άτυπες µορφές µάθησης και τη λειτουργία τους σε τυπικά εκπαιδευτικά 

πλαίσια. 

Μια µατιά στην ιστορία 

Η ανάπτυξη των µουσικοκινητικών προσεγγίσεων ξεκινά στην κεντρική Ευρώπη στις 

αρχές του 20ού αιώνα. Εντάσσεται δε στη γενικότερη τάση της εποχής για 

επαναπροσδιορισµό των αξιών της εκπαίδευσης η οποία αναδύεται την εποχή εκείνη 

ως φυσικό αποτέλεσµα της επιστηµονικής προόδου, των καλλιτεχνικών ρευµάτων και 

των κοινωνικών αλλαγών. 

Ο Orff, αναφερόµενος στη συγκεκριµένη ιστορική συγκυρία εστιάζει στο 

«νέο κίνηµα του χορού το οποίο σαρώνει ως ανοιξιάτικη καταιγίδα το Μόναχο και 

παρασύρει ενθουσιώδεις ποιητές, συγγραφείς, ζωγράφους και µουσικούς» (Orff, 

1976: 7). Για τον ίδιο, καταλυτική υπήρξε η επαφή του µε το καλλιτεχνικό έργο της 
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Μary Wigman η οποία ονόµαζε το χορό της «εκφραστικό» (Ausdruckstanz) και 

χόρευε συνήθως χωρίς συνοδεία µουσικής. Ο Orff διέκρινε στο χορό της Wigman µια 

έντονη µουσικότητα: µπορούσε να κάνει µουσική µε το σώµα, να µεταφέρει την 

έννοια της µουσικής στην κίνηση και να της δίνει µια σωµατική διάσταση. 

Χαρακτήρισε το χορό της ως «στοιχειακό» (elementar ) και από τότε η αναζήτηση 1

του στοιχειακού στη µουσική καθόρισε το παιδαγωγικό έργο του.  

Την ίδια εποχή ο Orff δέχεται έντονες επιρροές από τις επιστηµονικές θέσεις 

της νεοεµφανιζόµενης µουσικής ανθρωπολογίας και κυρίως του Curt Sachs οι οποίες 

καθορίζουν την πορεία του έργου του. Η νέα αυτή γνώση έρχεται να συµπληρώσει 

την έντονη επιρροή του από το παιδαγωγικό έργο του Πλάτωνα και τον 

αρχαιοελληνικό ορισµό της µουσικής (Goodkin, 2002). Ο Sachs µύησε τον Orff στην 

ανθρωπολογική θεώρηση του χορού και της µουσικής, στην εκφραστική ποικιλία των 

κρουστών οργάνων, στο νόηµα της ανατολικής µουσικής και στη σηµασία της για 

την ευρωπαϊκή µουσική. Παράλληλα, έντονη επιρροή στον προβληµατισµό του Orff 

ασκεί η µουσική ψυχολογία και ειδικά το έργο των Fritz Brehmer και Georg 

Schünemann (Kugler, 2014). Μέσα από αυτή την πνευµατική αναζήτηση, ο Orff 

φτάνει στο συµπέρασµα ότι ο χορός βρίσκεται πιο κοντά στη ρίζα όλων των τεχνών 

και θέτει ως στόχο του την αναγέννηση της µουσικής µέσα από την κίνηση και το 

χορό (Orff, 1976). 

Η ευκαιρία για την προσπάθεια πραγµάτωσης αυτού του στόχου παρέχεται 

µε την ίδρυση της Güntherschule, µιας σχολής χορού και γυµναστικής την οποία 

ιδρύει η Dorothee Günther το 1924. Εκεί o Orff, ως ο µόνος δάσκαλος µουσικής, 

διαµορφώνει µια διδασκαλία βασισµένη στη θεµελιώδη ιδέα ότι η κίνηση και η 

µουσική πρέπει να διδάσκονται ταυτόχρονα, συµπληρωµατικά και στενά 

συνδεδεµένα. Μέχρι το κλείσιµο της σχολής το 1944, λόγω του πολέµου, εξελίσσει 

τη βασική του ιδέα µέσα από συνεχείς πειραµατισµούς, µε την αρωγή φίλων και 

συνεργατών, και κυρίως της Gunild Keetmann. 

Η παιδαγωγική του αναζήτηση συνεχίζεται το 1948 µε αφορµή τις 

εκπαιδευτικές εκποµπές τις οποίες του αναθέτει η Βαυαρική ραδιοφωνία. Εκεί η 

διδασκαλία του απευθύνεται πλέον σε παιδιά. Το ραδιόφωνο, µέσο ακρόασης, τον 

αναγκάζει να αξιοποιήσει περισσότερο τη γλώσσα/λόγο στη διδασκαλία, 

αδυνατώντας να χρησιµοποιήσει την κίνηση (Τσαφταρίδης, 1997). Επιπρόσθετα, η 

νέα αυτή παιδαγωγική εµπειρία τον οδηγεί στην ολοκλήρωση της ιδέας µιας 

ορχήστρας κατάλληλης για παιδιά η οποία εξυπηρετεί τα µέσα και τις ιδέες του OS. 

Έτσι λοιπόν, ολοκληρώνει το σχεδιασµό της και αποφασίζει τη µαζική παραγωγή των 

οργάνων της. 

Κάπως έτσι διαµορφώνεται το OS. Ο ίδιος ο Orff περιγράφει αυτή την 

πορεία των πειραµατισµών στο βιβλίο του The Schulwerk αναφερόµενος στη 

διεργασία, στις επιρροές και στη συνεισφορά φίλων και συνεργατών -καλλιτεχνών 

και επιστηµόνων- κατά τη διάρκεια 30 ετών. Τονίζει ότι το OS δεν αποτελεί 

συνειδητή κατασκευή αλλά θεώρηση εµπειρίας. Δεν πρόκειται λοιπόν για σύστηµα ή 

µέθοδο, αλλά µια συνολική µουσικοπαιδαγωγική θεώρηση, όρο τον οποίο προτείνουν 

οι συγγραφείς και η οποία απευθύνεται σε όλες τις διαστάσεις της ανθρώπινης 
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ύπαρξης. Η Haselbach (1993: 10) σηµειώνει: «Το OS δηµιουργήθηκε από ένα 

καλλιτέχνη ο οποίος ήταν και ένας ευφυής από ένστικτο δάσκαλος. Επειδή δεν 

επινοήθηκε ως µια µέθοδος ή πρόγραµµα σπουδών που απευθύνεται σε συγκεκριµένη 

οµάδα, άντεξε στη δοκιµασία του χρόνου, παραµένει ανοιχτό και διατηρεί τη γοητεία 

µιας δουλειάς η οποία ποτέ δεν παίρνει την τελική της µορφή». 

Σε αυτή την πρόταση συµπυκνώνονται διάφορες έννοιες οι οποίες 

σηµατοδοτούν τη σπουδαιότητα της άτυπης µάθησης στο συγκεκριµένο πλαίσιο. Tα 

χαρακτηριστικά αυτά, µπορούµε να δούµε στις φράσεις της Haselbach «δεν είναι 

µέθοδος», «δεν απευθύνεται σε συγκεκριµένη οµάδα», «παραµένει ανοικτό». Γιατί η 

άτυπη µάθηση αφορά τις διαδικασίες απόκτησης στάσεων, αξιών, ικανοτήτων, 

δεξιοτήτων και γνώσεων καθηµερινής εµπειρίας (Παγγέ, 2005), οι οποίες 

αναπτύσσονται από τη µίµηση, την παρατήρηση και τη συνεργασία, ανεξάρτητα από 

ηλικία, κοινωνική υπόσταση και εκπαιδευτικές δοµές.  

Ο όρος OS αναφέρεται ταυτόχρονα και στο µουσικό υλικό το οποίο 

συνέλεξε και κατηγοριοποίησε ο Orff κατά τη διάρκεια της παιδαγωγικής αναζήτησής 

του. Το υλικό αυτό αποτελεί ενδεικτικό µέσο υλοποίησης µουσικοπαιδαγωγικών 

στόχων. Ο ίδιος επισηµαίνει στα κείµενά του ότι δεν πρόκειται για έργα 

αναπαραγωγής και εκτέλεσης, αλλά µοντέλα έτοιµα να εµπνεύσουν, να αποδοµηθούν 

και να αναδοµηθούν. Δεν αφορά ένα εξαγώγιµο προϊόν για αυτό καλεί κάθε χώρα να 

κάνει το δικό της «Schulwerk» αξιοποιώντας πολιτισµικά, κοινωνικά, ιστορικά και 

ανθρωπολογικά στοιχεία (Orff, 1992). Η κατηγοριοποίηση του υλικού παρέχει 

δυνητικά κριτήρια επιλογής και χρήσης υλικού και κλιµάκωσης της διδασκαλίας και 

των γνωστικών στόχων. Πολλές χώρες, ακολουθώντας την προτροπή του Orff 

δηµιούργησαν το δικό τους OS. 

Ο Andrea Sangiorgio (2010) σε σχετική εργασία του καταθέτει µια 

ανάγνωση του OS υπό το πρίσµα της ανθρωπολογίας της µουσικής. Καταλήγει ότι το 

OS µεταφέρει τη µουσική ανθρωπολογία στο χώρο της παιδαγωγικής 

ενσωµατώνοντας στοιχεία της εφαρµοσµένης εθνοµουσικολογικής έρευνας. Κάνει 

εκτενή αναφορά στα στοιχεία της προφορικότητας τα οποία εντοπίζονται στο OS και 

χρησιµοποιεί τον όρο «παράδοση» για να αναφερθεί στον τρόπο µε τον οποίο 

εξελίσσονται οι διδακτικές πρακτικές αυτής της προσέγγισης. 

Η παράδοση του Orff-Schulwerk (OS) 

Η δηµιουργία και η πορεία του OS µπορεί να δικαιολογήσει τον ισχυρισµό ότι έχει 

πλέον τη δική του παράδοση µέσα στην οποία ζει και µετασχηµατίζεται. Η παράδοση 

αυτή έχει παρόµοια λειτουργία µε την πολιτισµική παράδοση κάθε κοινότητας 

εφόσον έχει διαµορφώσει αρχές, αξίες και µέσα τα οποία διαµορφώνουν 

συµπεριφορές και διδακτικές πρακτικές µε συγκεκριµένα ποιοτικά χαρακτηριστικά 

ανοιχτές στο συνεχή µετασχηµατισµό. Ταυτόχρονα όµως, αυτή η παράδοση υπόκειται 

σε ακαδηµαϊκή επεξεργασία στο πλαίσιο της λειτουργίας του Orff-Schulwerk Forum 

(OSF). Το OSF λειτουργεί ως κέντρο δικτύωσης συλλόγων, ενώσεων και 

παιδαγωγικών ιδρυµάτων από όλο τον κόσµο τα οποία στηρίζουν το Orff-Schulwerk. 

Αποστολή του είναι η προώθηση της επικοινωνίας και η στήριξη της αλληλεπίδρασης 

µε στόχο τη συλλογή, την τεκµηρίωση και την έκδοση νέων ή επικαιροποιηµένων 

ιδεών σχετικά µε το OS. Παράλληλα λειτουργεί συµβουλευτικά και στηρίζει τις 
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εκπαιδεύσεις παιδαγωγών σε όλο τον κόσµο οι οποίοι εστιάζουν στη συγκεκριµένη 

παιδαγωγική θεώρηση . 2

Η ιδέα της στοιχειακής µουσικής συνεχίζει να καθορίζει τις παιδαγωγικές 

αξίες και διδακτικές πρακτικές στο OS. Σύµφωνα µε τον Sangiorgio, το «elemental » 3

χρησιµοποιήθηκε από τον Orff ως µια θετική απόδοση του όρου «πρωτόγονη 

µουσική», µια µίξη διαφορετικών εκφραστικών µορφών σε θεµελιώδη φαινόµενα 

(2010). O Herman Regner (2010), στενός συνεργάτης του Orff, διευκρινίζει ότι ο 

προσδιορισµός «elementar» στη µουσική καθορίζει την έντονη και θεµελιώδη σχέση 

µεταξύ µουσικής και χορού η οποία ενυπάρχει σε κάθε ανθρώπινο ον. Πιο 

συγκεκριµένα ο Regner περιγράφει την ιδιαίτερη σχέση µεταξύ µουσικής και χορού, 

µεταξύ µουσικής και οµιλίας (λόγου) η οποία περιλαµβάνει απλούς τρόπους 

παραγωγής του ήχου και απλά όργανα και προ(σ)καλεί σε συµµετοχή, 

αυτοσχεδιασµό και δηµιουργία. Ο αυτοσχεδιασµός µάλιστα αποτελεί µια µορφή 

άτυπης µουσικής εκπαίδευσης (Wright & Kanellopoulos, 2010) και µάθησης ο οποίος 

χρησιµοποιεί, αλλά και αναπτύσσει τις ενυπάρχουσες άτυπες γνώσεις των 

συµµετεχόντων. Σύµφωνα µε τον Regner (2006) η στοιχειακή µουσική εντοπίζει µια 

αισθητική πρακτική, ήδη παρούσα στα παιδιά, ικανή να αλληλεπιδράσει µε 

πρόθυµους ενήλικες και στο βάθος αναφέρεται στη διαπολιτισµική, ανθρωπολογική 

υπόσταση της ανθρώπινης ύπαρξης. Γι’ αυτό µια διδασκαλία βασισµένη στο OS 

αξιοποιεί τις ιδιαίτερες εµπειρίες κάθε λαού (Regner, 2010) οι οποίες κατά κύριο 

λόγο εντοπίζονται στις άτυπες µορφές µάθησης αλλά και στις άρρητες γνώσεις του. 

Η κουλτούρα ενός λαού σηµατοδοτείται από τις παραδόσεις του, τα ήθη και 

τα έθιµα του, δηλαδή, από την καθηµερινή του πρακτική και όχι από τη θεωρία της 

πρακτικής αυτής. Επεκτείνοντας την άποψη του Κουζέλη (2006) υποστηρίζουµε ότι 

οριοθετείται βασικά από την γνώση του πώς και από τον περιορισµό αυτής της 

γνώσης στην επεξήγηση-καθοδήγηση της επιτέλεσης. Μπορεί να κάνει, να αποδείξει 

δηλαδή στην πράξη, αλλά δεν µπορεί να εξηγήσει, να καταγράψει µε συγκεκριµένες 

οδηγίες αυτό που συµβαίνει. 

Σύµφωνα µε το OSF το OS ως παιδαγωγική προσέγγιση στηρίζεται σε τρεις 

πυλώνες οι οποίοι αλληλεπιδρούν και αλληλοκαθορίζονται: την εκπαίδευση, την 

τέχνη και τον ουµανισµό. Το 87ο τεύχος του επίσηµου δίγλωσσου περιοδικού του OS, 

Orff-Informationen είναι αφιερωµένο στο νόηµα και στη σχέση αυτών των πυλώνων . 4

Με βάση αυτούς σε συνδυασµό µε την παράδοση, µπορούν να διατυπωθούν 

συνοπτικά οι αρχές και οι αξίες του OS ως εξής: η αξία της δηµιουργικότητας η οποία 

ενυπάρχει σε κάθε άνθρωπο, το δικαίωµα στη συµµετοχή και την έκφραση χωρίς 

όρια, η ολιστική αντιµετώπιση του ανθρώπου, ο σεβασµός στο µοναδικό 

αναπτυξιακό επίπεδο, ο σεβασµός και η αξιοποίηση κάθε µορφής διαφορετικότητας. 

Οι οµαδοσυνεργατικές και αλληλοδιδακτικές τεχνικές κυριαρχούν στην 

παράδοση του OS και λειτουργούν επίσης ως µορφές της άτυπης µάθησης. Η οµάδα, 

κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, δρα ως µια διαπολιτισµική συνάντηση και 

καλείται να δηµιουργήσει τη δική της µουσική κουλτούρα (Sangiorgio, 2014). Η 

λειτουργία της βασίζεται στην αξιοποίηση της ανάγκης του ανθρώπου να ανήκει σε 
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κοινωνικά σύνολα, να διαµορφώνει ταυτότητα µέσα από τη συνείδηση της 

ετερότητας. Χτίζεται σταδιακά, όπως στις ανθρώπινες κοινότητες, περνώντας από το 

άτοµο στο ζευγάρι έπειτα στις µικρές οµάδες, και τέλος στη µεγάλη οµάδα. 

Λειτουργεί ως χώρος βιωµατικής, πολυεπίπεδης και δηµιουργικής επεξεργασίας, 

χώρος αποδόµησης και αναδόµησης, χώρος δηµιουργίας, διεργασίας, παρουσίασης 

και ανάπτυξης ιδεών. Μέσα από µια δηµιουργική διαδικασία µορφοποιεί στις ιδέες 

της και τις παρουσιάζει στις άλλες οµάδες (gestaltung). Ο δάσκαλος λειτουργεί ως 

διαµεσολαβητής, διευκολύνει τη διεργασία και την παραγωγή γνώσης (Agalianou, 

2014). Συµµετέχει ως συνδηµιουργός προσφέροντας ανατροφοδότηση και 

συνδυάζοντας τις δηµιουργίες των οµάδων. Το πρόσωπο -µαθητής και δάσκαλος- 

βρίσκεται στο κέντρο της διδασκαλίας (Kugler, 2014). 

Η προφορικότητα κυριαρχεί στις διδακτικές πρακτικές όπως αυτές 

αναπτύχθηκαν στην παράδοση του OS και ενισχύουν τη σχέση του µε άτυπες µορφές 

µάθησης και γνώσης. Πιο συγκεκριµένα: 

• Η διδασκαλία βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στη µίµηση, την παρατήρηση και τη 

συνεργασία. Βασικά στοιχεία τα οποία συναντάµε στις άτυπες µορφές γνώσεις. 

• Στη διδασκαλία αξιοποιούνται διαδικασίες άµεσης µετάδοσης µέσα από οπτικά, 

ακουστικά και κιναισθητικά ερεθίσµατα και τεχνικές διευκόλυνσης 

αποµνηµόνευσης του µουσικού υλικού (Sangiorgio, 2010). Γνώση µέσω της 

εξοικείωσης (by acquaintance) όπως την χαρακτηρίζει ο Swanwick (2010). 

• Σύνδεση µε θεωρητικά στοιχεία επιχειρείται µόνο αν πηγάζουν από τη µουσική 

πράξη και είναι λειτουργικά συνδεδεµένα µε αυτή (Sangiorgio, 2014). 

• Ο αυτοσχεδιασµός, η σύνθεση και η εκτέλεση, βασικές δραστηριότητες σε κάθε 

διδασκαλία, γίνονται χωρίς χρήση σηµειογραφίας. Δηλαδή µέσω της πράξης. 

• Η σηµειογραφία, όπου αυτή είναι απαραίτητη, αντικαθίσταται από α) την 

αξιοποίηση προσωδιακών στοιχείων του λόγου, β) τη χρήση παραδοσιακών 

συλλαβικών συστηµάτων ρυθµικών και µελωδικών στοιχείων, γ) τη χρήση 

διαφόρων µορφών γραφικής παρτιτούρας και δ) τη χρήση χειρονοµιών και 

σωµατικών κινήσεων. 

• Οι οµαδοσυνεργατικές και προφορικές διαδικασίες συµβαίνουν στο πλαίσιο µιας 

ατµόσφαιρας παιχνιδιού. Το παιχνίδι γίνεται αντιληπτό ως µια λειτουργία 

παράλληλη και εξίσου σπουδαία µε αυτήν του λογίζεσθαι και του κατασκευάζειν 

(Huizinga, 1955). 

Τα χαρακτηριστικά αυτά που αναφέρθηκαν ως µορφές άτυπης µάθησης και 

γνώσης συµβάλουν και στο άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία, καθώς φέρνουν στο 

προσκήνιο τα παιδαγωγικά πλεονεκτήµατα από τη συµπερίληψη «αποκλεισµένης» 

γνώσης στην τυπική εκπαίδευση (Τσαφταρίδης, 2015). Θέµατα στα οποία τα τελευταία 

χρόνια έχει συµβάλει καθοριστικά η Green τόσο σε θεωρητικό επίπεδο (2002) όσο και 

σε πρακτικές εφαρµογές όπως προτείνονται από την ίδια (Green, 2014). 

Η γνώση του πώς, υποτιµηµένη µέχρι πριν λίγα χρόνια στον εκπαιδευτικό 

και ακαδηµαϊκό χώρο, ενέχει την έννοια της µαθητείας επειδή ακριβώς, όπως 

προαναφέρθηκε, δεν µπορεί να µεταφερθεί µέσω της πληροφορίας αλλά µέσω κυρίως 

της πράξης. Με άλλα λόγια έχει την µορφή ενός «είδους µαθητείας» η οποία εκτός 

από την προφορικότητα, βασικό στοιχείο της µαθητείας, περιλαµβάνει και τον 

εγγράµµατο πολιτισµό µέσω βιβλιογραφίας και αναζήτησης της πληροφορίας από 

άλλες καταγραµµένες πηγές (διαδίκτυο, εικόνα κτλ.). 
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Η προφορικότητα ως ένα βασικό στοιχείο της εµπλοκής των συµµετεχόντων 

σε ένα µάθηµα του OS συµφωνεί µε τις απόψεις του Gilbert Ryle (2009:46), κατά τις 

οποίες το «να µαθαίνεις πώς ή να εξελίσσεις τις δυνατότητες σου δεν είναι το ίδιο µε 

το να µαθαίνεις ότι  ή να αποκτάς πληροφορίες». Ο δάσκαλος ή η δασκάλα η οποία 5

ακολουθεί τη µουσικοκινητική θεώρηση του Orff συµµετέχει ισότιµα στην οµάδα την 

οποία οδηγεί πρωτίστως µέσω της πράξης -παραδείγµατος και δευτερευόντως µέσω 

της πληροφορίας. Οι συµµετέχοντες/ουσες χρησιµοποιούν τις όποιες άρρητες µορφές 

γνώσης έχουν και οι οποίες δεν µετασχηµατίζονται αυτόµατα, ή καλύτερα αυτονόητα, 

σε λόγο, σε ρητές προτάσεις. Μετασχηµατίζονται πρωτίστως σε γνώση του πώς, 

γνώση η οποία έχει βαρύνουσα σηµασία σε ένα µουσικό και κινητικό δρώµενο του 

OS. Αυτή η γνώση αποτελεί και τη βάση για να κατανοηθούν/βιωθούν στη συνέχεια 

δύσκολες µουσικές έννοιες µέσω µιας διαδικασίας παιχνιδιού και εθελούσιας 

συµµετοχής σε µια διαδικασία η οποία καταλήγει και σε ένα τελικό προϊόν, 

παραγωγή γνώσης, αισθητικής και µάθησης.  

Εν κατακλείδι 

Το OS σε ένα τυπικό περιβάλλον µάθησης (σχολείο, πανεπιστήµιο) µπορεί να 

συµβάλλει αποφασιστικά στην ανάπτυξη µουσικής γνώσης ρητής ή άρρητης ακριβώς 

επειδή ως µια ανοικτή ιδέα η οποία µπορεί να απευθύνεται σε όλες τις οµάδες, χωρίς 

περιορισµούς ηλικίας, φύλου, εθνότητας, κοινωνικής τάξης, ενσωµατώνει τις άτυπες 

µορφές µάθησης. Η µίµηση, η παρατήρηση, η συνεργασία των συµµετεχόντων καθώς 

και η προφορικότητα και ο αυτοσχεδιασµός αποτελούν τα βασικά εργαλεία 

ανάπτυξης της άτυπης µάθησης που αναπτύσσεται στο Orff-Schulwerk. Ταυτόχρονα 

η σύµπλευση συµµετεχόντων µε διαφορετικό µουσικό υπόβαθρο διαµορφώνει µια 

«κοινότητα» η οποία δηµιουργεί ένα τελικό προϊόν, µια επιτέλεση, µέσω µιας 

διαδικασίας άτυπων µορφών µάθησης και γνώσης. 
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Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο άγχος των µουσικών επιδόσεων 
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Περίληψη  
Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι να παρουσιάσει µέσα από τη βιβλιογραφική 

έρευνα το ΑΜΕ στους µαθητές µουσικής και να εστιάσει στον ρόλο του εκπαιδευτικού 

στη διαµόρφωση και στην αντιµετώπιση του. Οι παρεµβάσεις που προτείνονται 

περιλαµβάνουν την φαρµακευτική, την γνωστική συµπεριφορική θεραπεία και τη 

µουσικοθεραπεία. Η εργασία εστιάζει στην περιγραφή µιας γνωστικής συµπεριφορικής 

παρέµβασης για την πρόληψη και διαχείριση του άγχους, που απευθύνεται σε παιδιά 

σχολικής και εφηβικής ηλικίας και σκοπεύει να τα διδάξει συµπεριφορές και δεξιότητες 

που θα τους επιτρέψουν να λειτουργούν ικανοποιητικά. Περιγράφεται η δοµή και το 

περιεχόµενο της γνωστικής συµπεριφορικής παρέµβασης καθώς και τα πλεονεκτήµατα 

και τα µειονεκτήµατα µιας τέτοιας παρέµβασης στο πλαίσιο του σηµερινού σχολείου. 

Επιπλέον προτείνονται σηµεία κλειδιά για τους εκπαιδευτικούς µουσικής, ώστε να είναι 

σε θέση να εντοπίσουν και να διαχειριστούν τις δυσκολίες των µαθητών τους σε 

ατοµικό ή οµαδικό πλαίσιο.  

Λέξεις κλειδιά: άγχος µουσικών επιδόσεων, φόβος σκηνής, ψυχοεκπαίδευση, 

πρόληψη 
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Educator’s role in music performance anxiety 

Eudoxia Angelidou 

Music Educator 

metapandwra@gmail.com 

Abstract  

The aim of this paper is to present through a literature review the MPA of music 

students and focus on the role of the educator in shaping and treating it. The 

interventions proposed include medication, cognitive behavioral therapy and music 

therapy. This paper focuses on the description of a cognitive behavioral intervention 

for prevention and stress management, addressed to school children and adolescents 

which intend to teach behaviors and skills that will enable them to operate 

satisfactorily. The structure and content of cognitive behavioral intervention is 

described as also the advantages and disadvantages of such an intervention under the 

present school. Additional key points are proposed for music educators, so that they 

will be able to identify and manage the difficulties of their students on an individual 

or group content. 

Keywords: Music Performance Anxiety, stage fright, psychoeducation, prevention 
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Το Άγχος Μουσικών Επιδόσεων 

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί και καλλιτέχνες γνωρίζουν από προσωπική εµπειρία 

το άγχος που βιώνει κανείς σε µια µουσική εκδήλωση. Το άγχος πριν από δηµόσια 

έκθεση ή πριν από κάποια εξέταση ποικίλει σε βαθµό και µορφή στους 

περισσότερους ανθρώπους, αλλά ειδικότερα οι µουσικοί φαίνεται να υποφέρουν 

συχνότερα από τα συµπτώµατα του άγχους επιδόσεων. Το γεγονός ότι σύµφωνα µε 

έρευνες οι µαθητές βιώνουν σοβαρά συµπτώµατα άγχους από την έναρξη της 

µουσικής τους εκπαίδευσης, καθιστά τον εκπαιδευτικό υπεύθυνο να προλάβει και να 

διαχειριστεί τόσο τις αιτίες όσο και τα αποτελέσµατά του.  

Το Άγχος Μουσικών Επιδόσεων (ΑΜΕ) έχει κατηγοριοποιηθεί ως ένας 

τύπος της Διαταραχής Κοινωνικού Άγχους (ΔΚΑ). Στο πρόσφατο DSM –V 

(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition, είναι το 

Διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών Διαταραχών που εκδίδει η 

Αµερικανική Ψυχιατρική Εταιρία, APA) η γενικότητα που χαρακτήριζε τη διαταραχή 

κοινωνικού άγχους αντικαταστάθηκε από την παράµετρο των επιδόσεων. Τα άτοµα 

που φοβούνται µόνο τις περιπτώσεις έκθεσης, όπως η οµιλία ή η ερµηνεία µπροστά 

σε κοινό εµφανίζονται να αντιπροσωπεύουν µία συγκεκριµένη υποκατηγορία της 

διαταραχής κοινωνικού άγχους, ως προς την αιτιολογία, την ηλικία έναρξης, την 

φυσιολογική ανταπόκριση και την ανταπόκριση στην θεραπεία (APA, 2013). 

Συχνά αντί του ΑΜΕ χρησιµοποιείται και ο όρος σκηνικός φόβος είτε 

εναλλακτικά είτε εννοώντας την σοβαρότερη µορφή του άγχους επιδόσεων (Kenny, 

2005). Κατά τον Steptoe (2001) ο σκηνικός φόβος (stage fright) αναφέρεται σε 

διάφορες ερµηνευτικές τέχνες, όπως το µπαλέτο ή το θέατρο και αφορά τη δυσφορία 

µπροστά σε µεγάλο κοινό θεατών. Επίσης αποτελεί µια ξαφνική εµφάνιση έντονων 

συναισθηµάτων φόβου ενώ το άγχος της µουσικής επίδοσης αναπτύσσεται σταδιακά 

µέρες ή εβδοµάδες πριν την επίσηµη µουσική ερµηνεία. Το σηµαντικότερο 

χαρακτηριστικό στο άγχος της µουσικής επίδοσης είναι η αξιολογική φύση της 

περίπτωσης της ερµηνείας και οι πιθανές συνέπειες της αξιολόγησης (Kenny, 2011). 

Το ΑΜΕ είναι ανεξάρτητο από τη µουσική εκπαίδευση και εµπειρία ενώ 

59% των µουσικών αναφέρουν κάποιο επίπεδο άγχους που παρεµβαίνει στην 

ερµηνεία τους και 21% αναφέρουν σοβαρό επίπεδο άγχους (van Kemenade et al., 

1995, στο Nicholson, Cody & Beck, 2014). Στους επαγγελµατίες και ερασιτέχνες 

µουσικούς η συχνότητα εµφάνισης του ΑΜΕ κυµαίνεται ανάµεσα σε 15% µε 25% µε 

ένα σηµαντικό ποσοστό να εµφανίζεται πολύ νωρίς, ήδη από την προσχολική ηλικία. 

Το ΑΜΕ µπορεί να οριστεί ως µία σταθερή, συνεχής δυσφορία και ελάττωση 

της ικανότητας ερµηνείας µπροστά σε κοινό, που µπορεί να επηρεάσει την επάρκεια 

της µουσικής κατάρτισης και το επίπεδο της ερµηνείας (Valentine 2002, στο Zakaria 

et al., 2013). Δυστυχώς αποτελεί διαδεδοµένο πρόβληµα µεταξύ των µουσικών και 

συχνά επηρεάζει αρνητικά την επιτυχία ή και ολόκληρη την µουσική τους καριέρα 

καθώς µπορεί να οδηγήσει σε πρόωρο τερµατισµό της (Ryan, 2005). Στο ΑΜΕ δεν 

υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε επαγγελµατίες και ερασιτέχνες 

µουσικούς, αλλά οι επαγγελµατίες παρουσιάζουν επιπλέον γενικευµένο άγχος, 

κατάθλιψη και κοινωνική φοβία (Barbar, Crippa & Osorio, 2014). Αντίστοιχα άγχος 

επιδόσεων βιώνουν οι αθλητές, οι χορευτές, οι ηθοποιοί και άλλες καλλιτεχνικές 

ειδικότητες.  
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Οι παράγοντες που προκαλούν το άγχος µπορεί να είναι προσωπικοί, όπως 

είναι η τελειοµανία, η χαµηλή αυτοεκτίµηση, η χαµηλή ανοχή στο άγχος, ή 

περιβαλλοντικοί, όπως το µέγεθος και το κύρος του κοινού, η απουσία παρτιτούρας, η 

παρουσία συνοµηλίκων (Ryan, 2005). Επιπλέον αποτελούν παράγοντα επιρροής το 

φύλο (Iusca & Dafinoiu, 2012), οι γυναίκες παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα άγχους 

και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, όπως το εγγενές άγχος, η τελειοµανία, η 

ανάγκη για έλεγχο και η εσωστρέφεια που φαίνονται να είναι γενετικά 

προκαθορισµένα. Επιπλέον παράγοντες άγχους είναι οι αρνητικοί εσωτερικοί 

διάλογοι, ο φόβος της ταπείνωσης και της κριτικής και η σύνδεση του επιπέδου της 

ερµηνείας µε την προσωπική αξία του ατόµου (Perdomo-Guevara, 2014). Οι 

µουσικές κουλτούρες συχνά επηρεάζουν την ανάπτυξη του ΑΜΕ καθώς αυτό 

συναντάται περισσότερο στους ερµηνευτές κλασσικής µουσικής (ό.π.) όπως και το 

είδος της εκτέλεσης καθώς εντοπίζονται σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στη ατοµική 

και στην οµαδική ερµηνεία (Papageorgi, Creech & Welch, 2011). 

O Patston (2014) θέτει το ζήτηµα των εκπαιδευτικών µουσικής και 

υποστηρίζει πως το 30% των µουσικών που εγκαταλείπουν το επάγγελµα εξαιτίας 

του έντονου ΑΜΕ γίνονται εκπαιδευτικοί, έτσι πιθανόν το ΑΜΕ να ενισχύεται µέσα 

στην εκπαίδευση. Ο ίδιος προτείνει πως ενώ οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ελέγξει το 

δικό τους άγχος νοµίζουν πως µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους, αλλά θα 

πρέπει εκπαιδευτικοί και οργανισµοί να εξασκήσουν προληπτική ή θεραπευτική 

παιδαγωγική.   

Τα σωµατικά συµπτώµατα έχουν µελετηθεί αρκετά καθώς επηρεάζουν 

άµεσα την ερµηνεία και σε αυτά περιλαµβάνεται η αύξηση του καρδιακού παλµού- 

ταχυκαρδία, η κακή κυκλοφορία του αίµατος και τα κρύα άκρα, η γαστρεντερική 

δραστηριότητα οι σύντοµες αναπνοές που οδηγούν σε υπεροξυγόνωση, ο ιδρώτας, το 

τρέµουλο, η ναυτία, η ξηροστοµία και άλλα. Τα συµπεριφορικά συµπτώµατα του 

ΑΜΕ φαίνονται και προκαλούν ακόµη περισσότερο άγχος στους ερµηνευτές. Αυτά 

είναι µεταξύ άλλων η κινητικότητα, η δυσκαµψία και το τρέµουλο. Ενώ τα 

ψυχολογικά συµπτώµατα είναι οι αρνητικές σκέψεις που εµποδίζουν την 

αυτοπεποίθηση και τα συναισθήµατά του ερµηνευτή για την εκτέλεση (Zakaria et al., 

2013).  

Οι παρεµβάσεις που προτείνονται στη βιβλιογραφία περιλαµβάνουν την 

φαρµακευτική, την γνωστική συµπεριφορική θεραπεία και τη µουσικοθεραπεία µε 

σοβαρά επίπεδα επιτυχίας (Stein & Stein, 2008). Η φαρµακευτική θεραπεία µε βήτα-

αναστολείς χρησιµοποιείται συχνά καθώς αυτοί επεµβαίνουν στη διέγερση του 

συµπαθητικού νευρικού συστήµατος. Επίσης έχουν χρησιµοποιηθεί ηρεµιστικά, 

αλκοόλ και το κάπνισµα αλλά αυτά επιδρούν στην καθαρότητα της ερµηνείας 

(Brantigan et al., 1982). Η γνωστική συµπεριφορική θεραπεία εµπεριέχει µία 

συνεργασία ανάµεσα στον θεραπευτή και στον ασθενή περιορισµένη ως προς το 

χρόνο, επικεντρώνεται στο παρόν παρά στο παρελθόν και σκοπεύει να διδάξει στους 

ασθενείς τις συµπεριφορικές και γνωστικές δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να 

λειτουργούν ικανοποιητικά (ό.π.), δίνοντας έµφαση στη σχέση ανάµεσα στα 

δυσλειτουργικά συστήµατα πεποιθήσεων και στην συµπεριφορική αποφυγή. Η 

οµαδική µουσικοθεραπεία σε µουσικούς είχε σηµαντική βελτίωση στην 

αυτοπεποίθησή τους, µείωση του άγχους τους και αύξηση της παραγωγικότητας και 

δηµιουργικότητάς τους (Montello, Coons & Kantor, 1990, στο Taborsky, 2007). Οι 
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εκπαιδευτικοί µουσικής συχνά αναφέρουν στους µαθητές τους ότι θα µπορέσουν να 

αντιµετωπίσουν το ΑΜΕ αν είναι καλά προετοιµασµένοι, αλλά η έρευνα αποδεικνύει 

πως οι αυξηµένες ώρες εξάσκησης δεν εγγυώνται µία ερµηνεία απαλλαγµένη από 

φόβους και άγχος (Nagel, 1990, στο Taborsky, 2007). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού  

Σηµαντικά ευρήµατα για τον τρόπο που τα παιδιά προσχολικής ηλικίας διαχειρίζονται 

το άγχος των µουσικών επιδόσεων προσφέρει η έρευνα των Boucher και Ryan 

(2010), οι οποίοι παρατήρησαν την αύξηση της κορτιζόλης σε παιδιά 3-4 χρονών σε 

περιπτώσεις µαθήµατος και συναυλίας, αλλά και της Ryan (1998) που µέτρησε τους 

καρδιακούς παλµούς παιδιών κατά τη διάρκεια του µουσικού ρεσιτάλ τους. Σχετικά 

µε τον χώρο του σχολείου και την εµπειρία της σχολικής συναυλίας η Ryan (2005) 

έκανε παρατηρήσεις που απέδειξαν πως τα παιδιά από την τρίτη δηµοτικού βιώνουν 

άγχος για την επίδοσή τους στην σχολική παράσταση, ανεξάρτητα από το φύλο. 

Επίσης, κατά την εφηβεία το ΑΜΕ έχει αρνητική επίδραση στην ερµηνεία του ενός 

τρίτου των µαθητών µουσικού σχολείου (Fehm & Schmidt, 2006). Οι Rae και 

McCambridge (2004) µελέτησαν µαθητές 15-18 ετών σχετικά µε το άγχος επιδόσεων 

σε µουσικές εξετάσεις και εντόπισαν πως τα κορίτσια είχαν υψηλότερα επίπεδα 

άγχους.  

Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε θέση να προβλέπουν την δυνατότητα 

των µαθητών τους να βιώσουν ΑΜΕ κατά τη διάρκεια της ερµηνείας τους µπροστά 

σε κοινό και να βοηθούν τους µαθητές τους για αυτήν την εµπειρία µε τρόπο που να 

µειώνει το άγχος τους (LeBlanc et al., 1997, στο Taborsky, 1997).  

Έπειτα από τις έρευνες της Ryan (1998) προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί 

µουσικής µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους αν τους ενθαρρύνουν να 

ερµηνεύουν σε κοινό όσο πιο συχνά γίνεται τα πρώτα χρόνια την µουσικής ζωής 

τους, καθώς όσο αυξάνεται η άνεση και η οικειότητα µε τις διαδικασίες ερµηνείας 

βελτιώνονται οι µουσικές ερµηνείες καθώς µειώνονται τα επίπεδα του αντιληπτού 

άγχους (Taborsky, 1997). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µουσικής καλό είναι να 

προσπαθήσουν να αποφύγουν τις επιπτώσεις του άγχους από το να αναπτυχθούν 

στους νέους µουσικούς χωρίς να αποφύγουν την έκθεσή τους και τους θετικούς 

παράγοντες όπως η συγκέντρωση, η ένταση και η εγρήγορση (ό.π.). Παράλληλα, 

είναι σηµαντικό να επαινούν τις προσπάθειες των µαθητών τους καθώς σε νεαρή 

ηλικία οι αρνητικές σκέψεις, όπως η ανησυχία και η επικριτική σκέψη µπορούν να 

αναπτυχθούν και να επαναλαµβάνονται σε όλες τις µετέπειτα παραστάσεις. Για αυτό 

οι εκπαιδευτικοί µουσικής οφείλουν να βοηθήσουν στην ελάττωση των 

εξουθενωτικών συµπτωµάτων του ΑΜΕ στους µαθητές τους συµβάλλοντας στην 

αυτονοµία των µαθητών.    

Ο εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να βρει µια ισορροπία ανάµεσα στην 

ενθάρρυνση της επίτευξης της επάρκειας τόσο των τεχνικών δεξιοτήτων όσο και της 

απόδοσης και ερµηνείας και την ανάπτυξη ρεαλιστικών προσδοκιών σε µία συνεχή 

πρόκληση. Επειδή η εξωτερική επίσηµη αξιολόγηση είναι συχνή στις σπουδές 

µουσικής, οι εκπαιδευτικοί έχει σηµασία να είναι προσεκτικοί να υποβάλλουν τους 

µαθητές σε εµπειρίες που είναι εντός των ικανοτήτων τους σε τεχνικό, µουσικό και 

ψυχολογικό επίπεδο (Patston, 2014).  
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Οι εκπαιδευτικοί είναι αναγκαίο να κατανοούν το ρόλο τους στην ανάπτυξη 

και διατήρηση του άγχους, να εξηγούν στους µαθητές τους τα αισθήµατα που µπορεί 

να βιώσουν κατά την δηµόσια ερµηνεία τους και να συζητούν µαζί τους µετά από την 

παράσταση τις θετικές εµπειρίες τους. Πολλοί εκπαιδευτικοί εστιάζουν στην 

προετοιµασία της παράστασης αλλά αποτυγχάνουν να παρέχουν στους µαθητές τους 

µια λεπτοµερή και δοµηµένη αποτίµηση. Eίναι απαραίτητο οι µαθητές να 

κατανοήσουν πως η διαδικασία της παράστασης τελειώνει µε µία συζήτηση για τα 

δυνατά και αδύναµα σηµεία κάθε παράστασης. Αυτό καλύτερο είναι να γίνει σε 

διαλογική µορφή, όπου οι µικρότεροι µαθητές θα ρωτώνται απλές ερωτήσεις, όπως τι 

πήγε καλά, τι θα ήθελαν να κάνουν καλύτερα την επόµενη φορά κ.λπ. Αυτό παρέχει 

στους µαθητές µία πραγµατική βάση στο αποτέλεσµα της ερµηνείας τους και είναι 

προτιµότερο από τον άνευ όρων έπαινο ή κριτική. Όσο οι µαθητές µεγαλώνουν η 

ισορροπία ανάµεσα στη θετική και αρνητική ανατροφοδότηση γίνεται σηµαντική, οι 

έφηβοι αποκτούν προσωπικές αξίες, όπου η ικανότητα συνδέεται µε την αυτό- αξία 

και ενέχει ο κίνδυνος της τελειοµανίας. Η φράση «διάβασέ το και φέρε το µου όταν 

είναι τέλειο» µπορεί να είναι λογική για έναν δάσκαλο αλλά καταστροφική για τον 

µαθητή, εφόσον δεν εξηγηθεί (Patston, 2014).   

Η συζήτηση µε τους µαθητές για τις εµπειρίες τους στην εξάσκηση και στη 

δηµόσια εκτέλεση είναι ένας τρόπος να γίνει αντιληπτό αν κάποιος οδεύει προς την 

τελειοµανία ή είναι υπερβολικά αγχώδης. Η δηµιουργία ενός δοµηµένου µαθήµατος 

που θα καλύπτει τοµείς όπως η διαδικασία και η επάρκεια της εξάσκησης και η 

προετοιµασία και η αποτίµηση της δηµόσιας ερµηνείας των µαθητών καθώς και µια 

ισορροπηµένη οπτική στην εξέλιξη και στην στοχοθεσία του µαθήµατος, βοηθά τους 

µαθητές σε περισσότερους τοµείς από ό,τι τα στενά πλαίσια ενός µαθήµατος 

δεξιοτήτων (Patston, 2014).  

Τα µαθήµατα είναι απαραίτητο να περιλαµβάνουν επίσης, ανάπτυξη των 

µετα-γνωστικών ικανοτήτων των µαθητών µε σκοπό να βελτιωθεί η αυτό-

συνειδητοποίηση των µουσικών ικανοτήτων και ο αυτοέλεγχος των συναισθηµάτων 

(Biasutti & Concina, 2014). Το κυνήγι της τελειότητας στη µουσική µπορεί να 

οδηγήσει σε απογοήτευση και άγχος όταν κάποιος αποτυγχάνει να φτάσει το υψηλό 

επίπεδο που ο ίδιος έχει θέσει. Ένας τελειοµανής µπορεί να µελετά πάρα πολύ ή να 

µην µελετά καθόλου καθώς πιστεύει πως δεν µπορεί να φτάσει στην τελειότητα. Ο 

εκπαιδευτικός είναι καλό να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν αυτοαντίληψη 

καθώς και την ικανότητα επίλυσης προβληµάτων παράλληλα µε την αύξηση της 

εµπιστοσύνης στην ερµηνεία (Patston, 2014).  

Η Γνωστική Συµπεριφορική παρέµβαση  

Παρακάτω θα παρουσιαστεί µια γνωστική συµπεριφορική παρέµβαση που 

απευθύνεται στο γενικό πληθυσµό των µαθητών και σκοπεύει να προλάβει και να 

διαχειριστεί το ΑΜΕ και στηρίζεται σε αντίστοιχα προγράµµατα διαχείρισης 

κοινωνικού άγχους και ειδικότερα στο πρόγραµµα των Albano και DiBartolo (2007).  

Η πρόληψη µπορεί να ορισθεί ως η παρέµβαση που συµβαίνει πριν την 

εµφάνιση µίας κλινικά διαγνωσµένης διαταραχής, που σκοπεύει να µειώσει τον 

αριθµό των νέων περιπτώσεων της διαταραχής (Munoz et al., 1996). Οι Barrett και οι 

συνεργάτες (2005) σύγκριναν την αποτελεσµατικότητα προγράµµατος πρόληψης 

άγχους σε παιδιά δηµοτικού και γυµνασίου και εντόπισαν µεγαλύτερη µείωση του 
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άγχους σε παιδιά του δηµοτικού αν και δεν βρέθηκαν διαφορές σε επανεξέταση 12 

µήνες αργότερα.   

Η γνωστική συµπεριφορική παρέµβαση περιλαµβάνει ψυχοεκπαίδευση 

(psychoeducation) του γονέα και του παιδιού σχετικά µε τη φύση του άγχους. Στην 

ψυχοεκπαίδευση οι ασθενείς και οι συγγενείς ενδυναµώνονται ώστε να κατανοήσουν, 

να αποδεχτούν και να αντιµετωπίσουν την ασθένεια µε επιτυχία µέσα από διδακτικό 

υλικό. Επίσης περιλαµβάνεται εκπαίδευση στη διαχείριση σωµατικών ικανοτήτων µε 

χαλάρωση και διαχείριση της αναπνοής, γνωστική αναδόµηση µε τροποποίηση της 

αρνητικής εσωτερικής οµιλίας και διδασκαλία ρεαλιστικής σκέψης. Απαραίτητη για 

την παρέµβαση είναι η έκθεση φανταστική και πραγµατική στα ερεθίσµατα που 

προκαλούν φόβο, η πρόληψη της υποτροπής µε συµπληρωµατικές τακτές 

συναντήσεις και η συµµετοχή των γονέων και του σχολείου στην διαχείριση του 

άγχους (Albano & Kendall, 2002).  

Ο ρόλος των γονέων είναι να ενθαρρύνουν, να υποστηρίζουν και να 

προσφέρουν καθοδήγηση στα παιδιά και ευκαιρίες για εξάσκηση. Η επαφή µε τον 

εκπαιδευτικό πρέπει να είναι τακτική, ενώ µπορούν να συµµετέχουν στις 

δραστηριότητες έκθεσης όπου κρίνεται σκόπιµο. 

Ο κύκλος των δραστηριοτήτων της συγκεκριµένης ψυχοεκπαιδευτικής 

παρέµβασης που αναφέρεται σε παιδιά σχολικής και εφηβικής ηλικίας προβλέπεται 

να καλύπτει το σύνολο της σχολικής ώρας 45 λεπτών µάλιστα σε τάξη µε σχετικά 

µικρό αριθµό παιδιών. Να αναφερθεί ότι η γράφουσα ακολούθησε πιστά τα βήµατα 

του προγράµµατος διαχείρισης κοινωνικού άγχους των Albano και DiBartolo (2007) 

“Stand up, speak out” του οποίου η αποτελεσµατικότητα και η επιστηµονικότητα έχει 

αποδειχτεί ερευνητικά, στο σχεδιασµό της παρούσας παρέµβασης.  

Στις συνεδρίες 1-8 γίνεται ψυχοεκπαίδευση και εκπαίδευση δεξιοτήτων. 

Γίνεται αναγνώριση των διαφορετικών συναισθηµάτων του εαυτού και του άλλου, 

µελετώνται οι φυσιολογικές αντιδράσεις στο άγχος, ερευνώνται τα σωµατικά 

συµπτώµατα άγχους και γίνεται αναγνώριση των γονικών και οικογενειακών 

µεταβλητών. Οι µαθητές εκπαιδεύονται στη χαλάρωση µε καθοδηγούµενη φαντασία, 

µε ανάγνωση και µε διαφραγµατική αναπνοή ενώ γίνεται και η αναγνώριση των 

αυτοµατοποιηµένων αρνητικών σκέψεων και η αντικατάσταση τους µε αποδείξεις και 

λογικές αντιδράσεις. Επιπλέον, µαθαίνεται η τεχνική γνωστικής αναδόµησης και οι 

τεχνικές λύσης προβληµάτων, ενώ ενισχύεται η αυτό-εξέταση, η αυτό-αξιολόγηση 

και η αυτό-επιβράβευση. Προσφέρονται τεχνικές βελτίωσης κοινωνικών δεξιοτήτων 

και γίνεται εκπαίδευση για την αυτοπεποίθηση. Επίσης συζητιούνται και αναλύονται 

τα συστήµατα υποστήριξης, γίνεται εκπαίδευση στη δύσκολη ανατροφοδότηση και 

αποκτώνται δεξιότητες αντιµετώπισης για µια ζωή µέσα από παιχνίδια ρόλων, 

διδασκαλία, συζήτηση και τις απαραίτητες εργασίες των µαθητών για το σπίτι.  

Στις συνεδρίες 9-15 γίνεται η εξάσκηση δεξιοτήτων, οι εκθέσεις. Σκοπός της 

παρέµβασης είναι να µπορεί το παιδί να διαχειριστεί το άγχος του όχι να το 

αποβάλλει τελείως, γι’ αυτό εκτίθεται σε καταστάσεις που προκαλούν άγχος. Έτσι 

δίνονται ευκαιρίες για σταδιακή φανταστική και πραγµατική εξάσκηση. Αρχικά 

γίνεται εκπαίδευση και προετοιµασία για τις καταστάσεις έκθεσης. Σε αυτό το στάδιο 

γίνονται και µουσικοί αυτοσχεδιασµοί µέσα στην τάξη, οµαδικοί και ατοµικοί, 

ανταποκρινόµενοι στους φόβους µουσικής ερµηνείας των µαθητών. Παράλληλα 

γίνεται η προετοιµασία µιας µουσικής εκδήλωσης για τη λήξη του προγράµµατος, 
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στην οποία οι µαθητές θα έχουν την ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν τις νέες τους 

ικανότητες αντιµετώπισης. Τέλος γίνεται αποτίµηση του προγράµµατος και της 

εκδήλωσης και επιβράβευση των µαθητών για την προσπάθειά τους.  

Υπάρχει επίσης µία συνεδρία πρόληψης της υποτροπής κατά την οποία 

γίνεται συζήτηση για µελλοντικά γεγονότα που µπορεί να προκαλέσουν άγχος και 

κυρίως καθοδήγηση στην ανάπτυξη προσωπικών πλάνων πρόληψης της υποτροπής. 

Στην τελική συνεδρία γίνεται µία σηµαντική συζήτηση σχετικά µε τη λήξη, όπου 

κάθε παιδί εκφράζει τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τις προσδοκίες του από το 

πρόγραµµα, γίνεται επανάληψη του πλάνου πρόληψης της υποτροπής και ενίσχυση 

των προσπαθειών της οµάδας κατά τη διάρκεια της παρέµβασης µε εορτασµό. 

Οι δυσκολίες εφαρµογής της παρούσας παρέµβασης βαρύνουν κατά κύριο 

λόγο την πολιτεία καθώς δεν υπάρχει θεσµικό πλαίσιο που να εγκρίνει και να 

υποστηρίζει παρόµοιες παρεµβάσεις στα δηµόσια σχολικά ιδρύµατα της χώρας. 

Επίσης υπάρχει η έλλειψη του απαιτούµενου χρόνου στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

και είναι δύσκολο το πρόγραµµα να ενταχθεί σε κάποιο από τα υπάρχοντα µαθήµατα 

καθώς απασχολεί αρκετό διδακτικό χρόνο. Σε παρόµοια προγράµµατα η συµµετοχή 

των γονέων ήταν µειωµένη, γεγονός που δυσκολεύει αρκετά την αποτελεσµατικότητα 

της παρέµβασης, όπως και η έλλειψη ειδικευµένων εκπαιδευτικών και ενηµερωµένων 

σχολικών κοινοτήτων. Τέλος, η αποφυγή από τους µαθητές να συµπληρώνουν τις 

εργασίες για το σπίτι και να συµµετέχουν ενεργά µπορεί να δυσκολέψει την 

εφαρµογή της παρέµβασης (Αγγελίδου, 2015).  

Αρκετή έρευνα έχει γίνει σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα καθολικών 

προγραµµάτων αντιµετώπισης άγχους σε παιδιά και εφήβους, τα σηµαντικότερα της 

Barrett και των συνεργατών της (Barrett & Turner, 2001, Barrett et al., 2005), 

χρησιµοποιώντας το πρόγραµµα FRIENDS, που βρέθηκε να είναι αποτελεσµατικό 

στα συµπτώµατα του άγχους σε παιδιά σχολικής ηλικίας, µε θετικά αποτελέσµατα 

ακόµη και 3 χρόνια µετά (Fisak, Richard & Mann, 2011). Το FRIENDS είναι καλά 

δοµηµένο και µπορεί εύκολα να ενταχθεί στο πρόγραµµα του σχολείου.  

Τα πλεονεκτήµατα που παρέχει η παρούσα γνωστική συµπεριφορική 

παρέµβαση, είναι πολύ σηµαντικότερα από τις δυσκολίες. Καταρχήν, η πρόληψη 

είναι προτιµότερη και οικονοµικότερη  από την θεραπεία. Επίσης απευθύνεται σε 

όλους τους µαθητές του γενικού σχολείου (και ιδίως σε άτοµα που δεν έχουν 

πρόσβαση ή δεν καλύπτουν όλα τα κριτήρια για θεραπεία). Επιπλέον, οι µαθητές δεν 

στιγµατίζονται και δεν επιλέγονται για την συµµετοχή τους. Το σηµαντικότερο είναι 

πως οι µαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες ζωής ώστε να αντιµετωπίζουν τις δύσκολες 

καταστάσεις, αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες και βελτιώνονται οι ακαδηµαϊκές 

τους επιδόσεις. Παράλληλα το πρόγραµµα αναπτύσσει την αυτοπεποίθηση, την 

συµπάθεια, τη συνοχή της οµάδας και την ενσυναίσθηση ανάµεσα στους µαθητές, 

ενώ ενδυναµώνει τους µαθητές και όλους τους εµπλεκόµενους. Τέλος υπάρχει ένα 

τεράστιο κοινωνικό και οικονοµικό όφελος για την πολιτεία από την ανατροφή υγιών 

πολιτών, που θα µπουν µε αυτοπεποίθηση στην αγορά εργασίας, χωρίς έξοδα 

νοσηλείας και διακοπή των σπουδών και της σταδιοδροµίας τους.   

<103Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Βιβλιογραφία 

Albano, A. M., & DiBartolo, P. M. (2007). Cognitive-behavioral therapy for social 

phobia in adolescents: Stand up, speak out: Therapist guide. New York, NY: 

Oxford University Press. 

Albano, A. M., & Kendall, P. C. (2002). Cognitive behavioral therapy for children and 

adolescents with anxiety disorders: Clinical research advances. International 

review of psychiatry, 14(2), 129-134. 

American Psychiatric Association. (2013). DSM-V. Diagnostic and Statistical Manual 

of Mental Disorders, 5th Edition, Washington DC: American Psychiatric 

Association. 

Barbar, A. E. M., Crippa, J. A. de S., & Osorio, Fl. De L. (2014). Performance anxiety 

in Brazilian musicians: Prevalence and association with psychopathology 

indicators. Journal of Affective Disorders, 152(15), 381-386. 

Barrett, P., & Turner, C. (2001). Prevention of anxiety symptoms in primary school 

children: Preliminary results from a universal school-based trial. British Journal 

of Clinical Psychology, 40, 399-410. 

Barrett, P. M., Lock, S., & Farrell, L. J. (2005). Developmental differences in 

universal preventive intervention for child anxiety. Clinical Child Psychology 

and Psychiatry, 10, 539-555. 

Biasutti, M., & Concina, E. (2014). The roles of coping strategies and experience in 

predicting music performance anxiety. Musicae Scientiae, 18(2), 189-202. 

Boucher, H., & Ryan, Ch. (2011). Performance Stress and the Very Young Musician. 

Journal of Research in Music Education, 58, 329-345.  

Brantigan, C. O., Brantigan, T. A., & Joseph, N. (1982). Effect of beta blockade and 

beta stimulation on stage fright. The American journal of medicine, 72(1), 

88-94. 

Fehm, L., & Schmidt, K. (2006). Performance anxiety in gifted adolescent musicians. 

Anxiety Disorders, 20, 98-109. 

Fisak Jr, B. J., Richard, D., & Mann, A. (2011). The prevention of child and 

adolescent anxiety: A meta-analytic review. Prevention Science, 12(3), 255-268. 

Iusca, D., & Dafinoiu, I. (2012). Performance anxiety and musical level of 

undergraduate students in exam situations: the role of gender and musical 

instrument. Social and Behavioral Sciences, 33, 448-452.  

Kenny, D. (2005). Performance Anxiety: Multiple Phenotypes, One Genotype? 

Introduction to the Special Edition on Performance Anxiety. International 

Journal of Stress Management, 12(4), 307-311. 

Kenny, D. (2011). The Psychology of Music Performance Anxiety. New York: Oxford 

University Press. 

Munoz, R. F., Mrazek, P. J., & Haggerty, R. J. (1996). Institute of Medicine report on 

prevention of mental disorders: Summary and commentary. American 

Psychologist, 51(11), 1116-1122. 

Nicholson, D. R., Cody, M. W., & Beck, J. G. (2014). Anxiety in musicians: On and 

off stage. Psychology of Music, 43, 1-12. 

Papageorgi, I., Creech, A., & Welch, G. (2011). Perceived performance anxiety in 

advanced musicians specializing in different musical genres. Psychology of 

Music, 41(1), 18-41. 

<104Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Patston, T. (2014). Teaching stage fright?–Implications for music educators. British 

Journal of Music Education, 31(01), 85-98. 

Perdomo-Guevara, E. (2014). Is Music Performance Anxiety Just an Individual 

Problem? Exploring the Impact of Musical Environments on Performers’ 

Approaches to Performance and Emotions. Psychomusicology: Music, Mind, 

and Brain, 24(1), 66-74. 

Rae, G., & McCambridge, K. (2004). Correlates of performance anxiety in practical 

music exams. Psychology of Music, 32(4), 432-439. 

Ryan, C. (1998). Exploring musical performance anxiety in children. Medical 

Problems of Performing Artists, 13, 83-88. 

Ryan, C. (2005). Experience of musical performance anxiety in elementary school 

children. Special edition: Performance anxiety in human endeavour. 

International Journal of Stress Management, 12(4), 331-342. 

Stein, M. B., & Stein, D. J. (2008). Social Anxiety Disorder. The Lancet, 371, 

1115-1125.  

Steptoe, A. (2001). Negative emotions in music making: The problem of performance 

anxiety. In Juslin P. N. & Sloboda J. A. (Eds.), Music and emotion: Theory and 

research (pp. 291-307). Oxford, UK: Oxford University Press. 

Taborsky, C. (2007). Musical performance anxiety: a review of literature. Update: 

Applications of Research in Music Education, 26(1), 15-25. 

van Kemenade, J. F. L. M., van Son, M. J. M., & van Heesch, N. C. A. (1995). 

Performance anxiety among professional musicians in symphonic orchestras: A 

self-report study. Psychological Reports, 77, 555-562. 

Zakaria, J. B., Musib, H. B., & Shariff, S. M. (2013). Overcoming Performance 

Anxiety among Music Undergraduates. Social and Behavioral Sciences, 90, 

226-234. 

Αγγελίδου, Ε. (2015). Ψυχοεκπαιδευτικές Παρεµβάσεις για την πρόληψη και 

διαχείριση του φόβου επιδόσεων στο δηµοτικό σχολείο. Αδηµοσίευτη 

Μεταπτυχιακή εργασία, Πανεπιστήµιο Λευκωσίας. 

<105Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Απόψεις των εκπαιδευτικών µουσικής πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για το µάθηµα της µουσικής: 

δυσκολίες και προοπτικές 

Σοφία Αγγελίδου 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, MEd, Υποψήφια Διδάκτορας, Ιόνιο Πανεπιστήµιο 

saggelidou@gmail.com 

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα έχει ως στόχο τη διερεύνηση των προβληµάτων και των διδακτικών 

πρακτικών που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί µουσικής Α/θµιας και Β/θµιας 

Εκπαίδευσης στη διδασκαλία τους στην σχολική τάξη, µε έµφαση στις νέες τεχνολογίες. 

Ως εργαλείο για την έρευνα επιλέχτηκε το ερωτηµατολόγιο λόγω του πλήθους των 

συµµετεχόντων και των υπό µελέτη δεδοµένων (ερωτήσεις κλειστού τύπου). Για τα 

δεδοµένα που δεν ήταν εφικτό να αναλυθούν µε ερωτήσεις κλειστού τύπου, 

συµπεριλήφθησαν και ερωτήσεις ανοιχτού τύπου. Η έρευνα διεξήχθη µε την 

ηλεκτρονική διανοµή ερωτηµατολογίου σε εκπαιδευτικούς µουσικής, (ΠΕ 16). Για τα 

ερωτήµατα κλειστού τύπου παρατέθηκαν προτεινόµενες απαντήσεις που 

µορφοποιήθηκαν µετά από εκτενή βιβλιογραφική επισκόπηση. Το ερωτηµατολόγιο 

ελέγχθηκε ως προς τη µορφή, το περιεχόµενο, τη σαφήνεια, τη συντακτική και 

γραµµατική του δοµή, τη δυσκολία και την αξιοπιστία του σε µια πιλοτική έρευνα που 

προηγήθηκε της κύριας δειγµατοληψίας. Στην έρευνα ανταποκρίθηκαν και 

συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο 162 εκπαιδευτικοί µουσικής. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της έρευνας, οι εκπαιδευτικοί µουσικής πιστεύουν ότι το  κράτος δεν τους 

προσφέρει ούτε τα µέσα αλλά ούτε και την ουσιαστική και αναγκαία επιµόρφωση που 

χρειάζονται για να µπορέσουν να ανταποκριθούν στις αυξηµένες και µεταβαλλόµενες 

ανάγκες των µαθητών τους.  

Λέξεις κλειδιά: ποσοτική έρευνα, εκπαιδευτικοί µουσικής, εκπαιδευτικές πολιτικές, 

υλικοτεχνικός εξοπλισµός 
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Music teachers’ talk about music education  

Sophia Aggelidou 

Music Educator, MEd, PhD Candidate, Ionian University 

saggelidou@gmail.com 

Abstract 

The main aim of the present study was to investigate the teaching practices (routines) 

that music teachers use in the music classroom. A quantitative method was selected 

with the implemetation of a questionnaire due to the number of participants and 

because most questions were closed-ended. The questionnaire had three parts. The 

first part of the questionnaire explores respondents personal background/ 

demographic profile. The second part focused on the work conditions that music 

educators have. In the third part, seven questions focus on the use of digital databases 

and concludes with an open-ended question where participants state what they 

consider to be the most essential tool for effective teaching. In the survey 162 music 

teachers completed the questionnaire. What emerges from the data analysis is that the 

implemented economic policy affects music education. Teachers feel abandoned by 

the state, which does not offer neither the means nor the essential and necessary 

training to enable them to meet students’ needs and expectations. 

Keywords: quantitative research, music educators, educational policies, affordances 
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Εισαγωγή  

Το µάθηµα της µουσικής στο Δηµοτικό είναι υποχρεωτικό µάθηµα για τους µαθητές 

από την Α΄ έως και την ΣΤ΄ τάξη για µία ώρα την εβδοµάδα και διδάσκεται κατά 

προτεραιότητα από εκπαιδευτικό µουσικής, ή από τον εκπαιδευτικό της τάξης, 

εφόσον δεν υπάρχει διαθέσιµος εκπαιδευτικός ειδικότητας. Το µάθηµα της µουσικής 

στο Γυµνάσιο µαζί µε τα εικαστικά αποτελούν τα µαθήµατα Αισθητικής Αγωγής. 

Σύµφωνα µε ισχύον Πρόγραµµα Σπουδών το µάθηµα είναι µονόωρο και 

υποχρεωτικό, δεν έχει εξετάσεις. Υπάρχουν βιβλία για κάθε τάξη, από την Α΄ 

Δηµοτικού µέχρι και την Γ΄ Γυµνασίου, τα οποία ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί 

παράλληλα µε το Πρόγραµµα Σπουδών, γεγονός που του δίνει ελευθερία να 

οργανώσει, να δοµήσει και να το προσαρµόσει το µάθηµά του σύµφωνα µε τις 

ανάγκες των µαθητών, τις δεξιότητές του και τα υλικοτεχνικά µέσα που υπάρχουν 

στη διάθεσή του σε κάθε σχολική µονάδα.  

Στόχος και Μεθοδολογία της έρευνας 

Στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των διδακτικών πρακτικών που 

χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί µουσικής Α/θµιας και Β/θµιας Εκπαίδευσης  στη 

διδασκαλία τους στην σχολική τάξη, µε έµφαση στις νέες τεχνολογίες καθώς και η 

ανάδειξη των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν και των εκπαιδευτικών και 

υλικοτεχνικών αναγκών τους.  

Ως εργαλείο για την έρευνα επιλέχτηκε το ερωτηµατολόγιο καθώς 

συλλέχθηκαν δεδοµένα από µεγάλο πλήθος ατόµων (Javeau, 2000: 50). Οι ποσοτικές 

έρευνες µε ερωτηµατολόγιο συγκεντρώνουν στοιχεία που προκύπτουν από τη στάση 

των ατόµων που συµµετέχουν, τις προσδοκίες, τη συµπεριφορά τους και τις 

πρακτικές τους. Έτσι, το ερωτηµατολόγιο επιλέχθηκε ως το πιο κατάλληλο 

µεθοδολογικό εργαλείο προκειµένου να µελετηθούν πρακτικές των εκπαιδευτικών 

µουσικής, µε επίκεντρο τη χρήση Νέων Τεχνολογιών, και τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν µέσα στη σχολική τάξη. Το ερωτηµατολόγιο περιλαµβάνει 26 

ερωτήσεις κλειστού και ανοιχτού τύπου. Για τα ερωτήµατα κλειστού τύπου 

παρατέθηκαν προτεινόµενες απαντήσεις που µορφοποιήθηκαν µετά από εκτενή 

βιβλιογραφική επισκόπηση.  

Η έρευνα διεξήχθη µε την ηλεκτρονική δηµοσίευση και διανοµή 

ερωτηµατολογίου που αφορούσε σε εκπαιδευτικούς Μουσικής, ΠΕ 16. Το 

ερωτηµατολόγιο ελέγχθηκε ως προς τη µορφή, το περιεχόµενο, τη σαφήνεια, τη 

συντακτική και γραµµατική του δοµή, τη δυσκολία και την αξιοπιστία του σε µια 

πιλοτική έρευνα που προηγήθηκε της κύριας δειγµατοληψίας. Με την δοκιµαστική 

διανοµή του ερωτηµατολογίου σε 15 εκπαιδευτικούς, ελέγχθηκε ότι οι ερωτήσεις 

γίνονται κατανοητές, δίνουν τις απαιτούµενες πληροφορίες και εξασφαλίζουν το 

ενδιαφέρον των ερωτώµενων (Oppenheim, 1992: 8). Κατόπιν, το ερωτηµατολόγιο 

διορθώθηκε σύµφωνα µε τις παρατηρήσεις τους και διανεµήθηκε µέσω διαδικτύου σε 

οµάδες εκπαιδευτικών µουσικής τόσο σε κοινωνικά δίκτυα όσο και σε fora στον 

δεσµό https://docs.google.com/forms/d/1CkyLtlqr-EEvbSdrFUXbBCq51a69NzHgo 

0Ukheqv3Xs/viewform?c=0&w=1      

Το ερωτηµατολόγιο δηµιουργήθηκε µε το Google Docs και δοµήθηκε σε τρία 

µέρη. Το πρώτο µέρος αφορά σε ατοµικά στοιχεία των ερωτηθέντων. Συγκεκριµένα 

ζητείται το φύλο, η ηλικία, τα χρόνια υπηρεσίας, η σχέση εργασίας τους, η βαθµίδα 

>108Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

https://docs.google.com/forms/d/1CkyLtlqr-EEvbSdrFUXbBCq51a69NzHgo%25200Ukheqv3Xs/viewform?c=0&w=1


στην οποία εργάζονται και το επίπεδο σπουδών. Το δεύτερο µέρος αφορά στις 

συνθήκες µέσα στις οποίες ο εκπαιδευτικοί µουσικοί καλούνται να διδάξουν το 

αντικείµενό τους, όπως είναι ο χώρος που πραγµατοποιείται το µάθηµα, το 

περιεχόµενο της διδασκαλίας τους, η υλικοτεχνική υποδοµή των σχολείων µε 

ιδιαίτερη έµφαση στην πρόσβαση στο διαδίκτυο, την χρήση των ηλεκτρονικών 

υπολογιστών και την εκπαίδευση που έχουν λάβει επ’ αυτού. Στο τρίτο µέρος, επτά 

ερωτήσεις επικεντρώνονται στη χρήση των ψηφιακών αποθετηρίων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία, ενώ το ερωτηµατολόγιο κλείνει µε µια ερώτηση ανοιχτού 

τύπου όπου οι συµµετέχοντες µπορούν να σηµειώσουν ό,τι θεωρούν ότι χρειάζονται 

για την αποτελεσµατικότερη διδασκαλία του µαθήµατός τους.  

Αποτελέσµατα της έρευνας και Συζήτηση  

Η επεξεργασία των στατιστικών δεδοµένων των ερωτήσεων κλειστού τύπου της 

έρευνας έγινε µε το πρόγραµµα Excel, ενώ στις ερωτήσεις ανοιχτού τύπου, η 

επεξεργασία έγινε µε τη µέθοδο της ποιοτικής θεµατικής ανάλυσης περιεχοµένου.  

Στην έρευνα ανταποκρίθηκαν και συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο 162 

εκπαιδευτικοί µουσικής, 38 άντρες και 124 γυναίκες (Πίνακας και Διάγραµµα 1). Η 

ηλικία των συµµετεχόντων κυµαινόταν από 25 έως πάνω από 56 έτη, µε την 

πλειοψηφία τους (Ν=79) να είναι µεταξύ 36 και 45 ετών (Πίνακας και Διάγραµµα 2). 

Το 92% των συµµετεχόντων είναι κάτω από 45 ετών και µόνον ένας πάνω από 56. 

Όσον αφορά στην προϋπηρεσία των συµµετεχόντων στην εκπαίδευση, 59 εξ αυτών 

είχαν 6 έως 10 έτη προϋπηρεσίας, 53 είχαν 11 έως 15 έτη, 26 είχαν 1 έως 5 έτη, ενώ 

µικρός αριθµός εκπαιδευτικών (Ν=24) είχαν πάνω από 16 χρόνια υπηρεσίας 

(Πίνακας και Διάγραµµα 3). Είναι αναµενόµενο οι περισσότεροι ερωτηθέντες να 

έχουν λίγα χρόνια υπηρεσίας µιας και το µάθηµα της µουσικής ανατέθηκε σε ειδικούς 

εκπαιδευτικούς µουσικής στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση µε το Νόµο 1566 του 1985. 

Πριν από αυτόν, στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση το µάθηµα διδάσκονταν από τον 

εκπαιδευτικό της τάξης, ενώ πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί ήταν διορισµένοι στην 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση.  

Πίνακας 1: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην έρευνα κατά φύλο 
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Φύλο Ν 	  	  	  	  	  	  	  	  	  %

Άντρες 

Γυναίκες 

Σύνολο

38 

124 

162

        23,5 

        76,5 

      100,00



Πίνακας 2: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην έρευνα κατά ηλικία 

Πίνακας 3: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην έρευνα κατά χρόνια 

υπηρεσίας 
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Χρόνια Υπηρεσίας 	  	  Ν %

 1-5  

 6-10 

11-15 

16-20 

21-25 

25 και άνω 

Σύνολο

	  	  26 

  59 

  53 

  16 

    6 

    2 

162

	  	  	  16% 

   36.5% 

   32.7% 

     9.9% 

     3.7% 

     1.2% 

100,0

Ηλικία Ν 	  	  %

25-35 

36-45 

45-55 

56 και άνω 

Σύνολο

	  	  70 

  79 

  12 

    1 

162

	  	  43,2 

  48,8 

    7,4 

    0,6 

 100,0



Από τους 162 εκπαιδευτικούς µουσικής που συµµετείχαν στην έρευνα, οι 104 

διδάσκουν σε Δηµοτικά σχολεία και οι 58 σε Γυµνάσια (Πίνακας και Διάγραµµα 4). Και 

αυτό το αυξηµένο ποσοστό συµµετεχόντων από την πρωτοβάθµια εκπαίδευση δεν 

προκαλεί εντύπωση, µιας και αυτή η βαθµίδα εκπαίδευσης απορροφά µεγάλο µέρος 

αναπληρωτών εκπαιδευτικών µέσω του ευρωπαϊκού προγράµµατος ΕΣΠΑ. Η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών µουσικής που συµµετείχαν στην έρευνα (Ν=8, 60.5%) 

είναι µόνιµοι, ενώ 56 είναι ωροµίσθιοι/ αναπληρωτές (Πίνακας και Διάγραµµα 5).  

Πίνακας 4: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην έρευνα κατά βαθµίδα 

εκπαίδευσης που διδάσκουν 

Πίνακας 5: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην έρευνα σύµφωνα µε τη 

σχέση εργασίας τους 
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Βαθµίδα Ν %

Πρωτοβάθµια 

Δευτεροβάθµια 

Σύνολο

104 

 58 

162

     36% 

     64% 

  100,0

Σχέση εργασίας Ν %

Μόνιµα διορισµένος 

Ωροµίσθιος/Αναπληρωτής 

Ιδιωτικός υπάλληλος 

Άλλο 

Σύνολο

	  98 

 56 

   5 

   3 

162

     34,6% 

     60,4% 

       3,1% 

       1,9% 

      100,0



Από τα αποτελέσµατα της έρευνας καταδεικνύεται ότι οι εκπαιδευτικοί µουσικής 

έχουν αυξηµένα προσόντα. Σ’ αυτό το σηµείο αξίζει να αναφερθεί ότι στη δηµόσια 

πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση µπορούν να διορίζονται ως 

εκπαιδευτικοί και µουσικοί που δεν έχουν πτυχίο τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, αλλά 

κατέχουν ένα πτυχίο ωδείου. Ένας µεγάλος αριθµός από τους µουσικούς που 

συµµετείχαν στην έρευνα είναι απόφοιτοι τόσο των Μουσικών Τµηµάτων (Ν=99, 

61.1%) όσο και άλλων πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων (Ν=11, 6.8%). Ιδιαίτερα υψηλός 

είναι ο αριθµός των κατόχων µεταπτυχιακών (Ν=57) και διδακτορικών τίτλων (Ν=8). 

29 άτοµα συνεχίζουν τις σπουδές τους (22 υποψήφιοι διδάκτορες και 7 (13.6%) 

µεταπτυχιακοί φοιτητές). Τέλος, 70 συµµετέχοντες κατέχουν πτυχία ωδείων, ενώ 

µόνον το 8,4% (Ν=14) δηλώνουν απόφοιτοι λυκείου. Εντύπωση προκαλεί λοιπόν το 

γεγονός ότι από τους 110 πτυχιούχους τριτοβάθµιας εκπαίδευσης οι 94 επέλεξαν να 

συνεχίσουν σε µεταπτυχιακές σπουδές χωρίς αυτό να είναι προαπαιτούµενο του 

διορισµού τους.  

Προκειµένου να διερευνηθεί η εκπαιδευτική ρουτίνα των µουσικών της 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, οι συµµετέχοντες ρωτήθηκαν 

σχετικά µε τις εκπαιδευτικές/διδακτικές επιλογές τους σχετικά µε το περιεχόµενο του 

µαθήµατος. Πιο αναλυτικά, σχετικά µε τη χρήση των αντίστοιχων βιβλίων στο 

µάθηµα της µουσικής οι περισσότεροι συµµετέχοντες (Ν=77) αναφέρουν ότι τα 

χρησιµοποιούν επιλεκτικά, 42 σε δεκαπενθήµερη βάση, 27 σε κάθε µάθηµα, 7 
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σπάνια, ενώ ένας πολύ µικρός αριθµός συµµετεχόντων (Ν=5) δεν τα έχουν 

χρησιµοποιήσει ποτέ (Πίνακας και Διάγραµµα 7). Όσον αφορά στο παίξιµο/χρήση 

µουσικών οργάνων (φλογέρα, µεταλλόφωνο, κ.ά.), 43 εκπαιδευτικοί τα διδάσκουν 

πολύ συχνά στο µάθηµα της µουσικής, ενώ σχεδόν ίσως αριθµός (Ν=42) τα 

χρησιµοποιεί επιλεκτικά. 36 εκπαιδευτικοί τα διδάσκουν σπάνια, ενώ σχεδόν ίδιος 

είναι και ο αριθµός των εκπαιδευτικών που τα διδάσκουν σε κάθε µάθηµα (Ν=19) ή 

δεν τα διδάσκουν καθόλου (Ν=21) (Πίνακας και Διάγραµµα 8). Αξίζει να σηµειωθεί 

ότι στο αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών δεν προβλέπεται η διδασκαλία µουσικών 

οργάνων στα δηµοτικά και γενικά γυµνάσια, παρόλα αυτά, πολλοί εκπαιδευτικοί 

επιλέγουν να διδάξουν σε οµαδικό επίπεδο κάποιο όργανο προκειµένου να 

υποστηρίξουν καλύτερα το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών.   

Σε αυτό το σηµείο θα πρέπει να αναφερθεί ότι µουσικά όργανα δεν διαθέτει 

πάντα το κάθε σχολείο ή και όταν υπάρχουν δεν επαρκούν πάντα για κάθε µαθητή, 

στοιχείο που επιβεβαιώνει η ανάλυση των στοιχείων της έρευνας, µε τους 96 

εκπαιδευτικούς µουσικής  να αναφέρουν ότι δεν έχουν επαρκή αριθµό οργάνων για 

όλους τους µαθητές της τάξης. Αλλά και οι εκπαιδευτικοί µουσικής της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σπανιότερα χρησιµοποιούν στο µάθηµα της µουσικής 

τα µουσικά όργανα της τάξης (Orff), καθώς γίνεται σε µία πιο θεωρητική βάση σε 

σχέση µε το Δηµοτικό (Katsochi & Aggelidou, 2013· Κατσώχη 2014).  

Πίνακας 7: Ποσοστιαία κατανοµή κατά συχνότητα χρήσης σχολικών εγχειριδίων 

Πίνακας 8: Ποσοστιαία κατανοµή κατά συχνότητα διδασκαλίας µουσικού οργάνου    

>113Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Ν %

Πάντα 

Συχνά 

Επιλεκτικά 

Σπάνια 

Ποτέ 

Σύνολο

27 

42 

77 

 7 

 5 

158

 11,8% 

 26,6% 

 26,1% 

 22,4% 

 13,0% 

100,0

Ν %

Πάντα 

Συχνά 

Επιλεκτικά 

Σπάνια 

Ποτέ 

Σύνολο

19 

43 

42 

36 

21 

161

 17,1% 

 26,7% 

 48,7% 

   4,4% 

   3,2% 

 100,0



Η αίθουσα µουσικής θεωρείται απαραίτητη για την αποτελεσµατική διεξαγωγή του 

µαθήµατος, όπως αναφέρουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί στις δύο βαθµίδες εκπαίδευσης 

(Katsochi & Aggelidou, 2013). Ωστόσο, σύµφωνα µε τα στοιχεία της παρούσας 

έρευνας η πλειοψηφία των συµµετεχόντων (Ν=96) αναφέρει ότι στις σχολικές τους 

µονάδες δεν υπάρχει αίθουσα µουσικής παρότι έχει αναγνωριστεί το µάθηµα ως 

εργαστηριακό και που συνεπώς χρειάζεται κατάλληλο υλικοτεχνικό εξοπλισµό και 

µικρό αριθµό µαθητών, και που, ωστόσο, δεν έχει εφαρµοστεί (Πίνακας και 

Διάγραµµα 9). Σε έρευνα της Κοκκίδου (2002) το ποσοστό των µουσικών που δεν 

έχουν αίθουσα µουσικής στο σχολείο τους άγγιζε το 81,5%, σαφώς υψηλότερο από 

αυτό που καταδεικνύεται στην παρούσα έρευνα, γεγονός που ίσως αφήνει µια ελπίδα 

ότι οι εκπαιδευτικοί µουσικής καταφέρνουν σιγά σιγά να αποκτήσουν τον δικό τους 

χώρο µέσα στο δηµόσιο σχολείο.  

Πίνακας 9: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων µε βάση την ύπαρξη αίθουσας 

µουσικής 
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Ν %

Ναι 

Όχι 

Σύνολο

 62 

 99 

161

 38,5% 

 61,5%                         

100,0



Οι συµµετέχοντες ρωτήθηκαν σχετικά µε τη χρήση τεχνολογίας στο µάθηµα της 

µουσικής (Πίνακας και Διάγραµµα 10). Πιο αναλυτικά, 65 αναφέρουν ότι 

χρησιµοποιούν πολύ συχνά την τεχνολογία στο µάθηµα της µουσικής, 52 επιλεκτικά, 

32 σε κάθε µάθηµα, ενώ ένα πολύ µικρό ποσοστό (Ν=11) δεν τη χρησιµοποιεί 

καθόλου στο µάθηµα. Τα στοιχεία µελετών υποδεικνύουν ότι µε τη βοήθεια της 

τεχνολογίας µπορεί να δοθούν κίνητρα στους µαθητές για ενεργή µουσική συµµετοχή 

(Reimer, 1989· Savage, 2007) και να δηµιουργηθούν οι συνθήκες για εφαρµογή νέων 

εκπαιδευτικών προσεγγίσεων, όπως της σύνθεσης και του αυτοσχεδιασµού, που θα 

βοηθήσουν στην εκδήλωση θετικότερων συµπεριφορών για το µάθηµα της µουσικής, 

ειδικά στο Γυµνάσιο (Κατσώχη, 2014). Είναι λοιπόν ελπιδοφόρο το γεγονός ότι 

περίπου το 60% των ερωτηθέντων χρησιµοποιεί συστηµατικά ή συχνά νέες 

τεχνολογίες στο µάθηµα της µουσικής.    
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Ν %

Πάντα 

Συχνά 

Επιλεκτικά 

Σπάνια 

Ποτέ 

Σύνολο

32 

65 

52 

11 

 1 

161

 19,9% 

 40,4% 

 32,3% 

   6,8% 

   0,6% 

100,0

Πίνακας 10: Ποσοστιαία κατανοµή των  

συµµετεχόντων στη συχνότητα χρήσης  

νέων τεχνολογιών στο µάθηµα της µουσικής



Οι συµµετέχοντες απάντησαν στη συνέχεια σε ερώτηµα που αφορά στη χρήση 

υπολογιστή και τη δυνατότητα που έχουν στις σχολικές τους κοινότητες για σύνδεση 

µε βιντεοπροβολέα στην τάξη. Πιο αναλυτικά, οι 107 εξ αυτών αναφέρουν ότι 

χρησιµοποιούν και τα δύο µέσα στο µάθηµα της µουσικής και οι 55 δήλωσαν ότι δεν 

έχουν αυτή τη δυνατότητα. Ο ηλεκτρονικός υπολογιστής χρησιµοποιείται συχνότερα 

από τους για την προβολή βίντεο, για τη µουσική ακρόαση, για προβολή εικόνων, για 

την πληροφόρηση σε σχετικά µε το µάθηµα της µουσικής θέµατα, για τη χρήση 

εκπαιδευτικών λογισµικών, αλλά και για µουσικά παιχνίδια (αναλυτικά Πίνακας και 

Διάγραµµα 11). Ιδιαίτερα σηµαντικό θεωρείται το γεγονός ότι η πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών µουσικής (Ν=113) που συµµετείχαν στην παρούσα έρευνα έχει τη 

δυνατότητα σύνδεσης στο διαδίκτυο στις αίθουσες διδασκαλίας του µαθήµατος της 

µουσικής, ενώ µόνον το 30% των συµµετεχόντων δεν έχει αυτή τη δυνατότητα που 

αναµφισβήτητα δεν διευκολύνει τη αποτελεσµατική και ολοκληρωµένη διεξαγωγή 

του µαθήµατος (Katsochi & Aggelidou, 2013).  

Πίνακας 11: Κατανοµή των λόγων για τους οποίους γίνεται χρήση του υπολογιστή 
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Ν %

Για µουσική 

Για βίντεο 

Για εικόνες 

Για πληροφορίες 

Για εκπαιδευτικά 

λογισµικά 

Για παιχνίδια 

Άλλο 

126 

134 

  85  

  75 

  67 

  19 

    8 

 77,8% 

 82,7% 

 52,5% 

46,3% 

    

41,4% 

11,7% 

  4,9%      



Όπως αναφέρεται στην πρότασή του το Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (2009) η 

επιµόρφωση των εκπαιδευτικών θεωρείται ως η βασική προϋπόθεση υποστήριξης, 

ανατροφοδότησης και βελτίωσης του εκπαιδευτικού έργου και, κατά συνέπεια, του 

εκσυγχρονισµού του εκπαιδευτικού συστήµατος. Με την επιµόρφωση ο 

εκπαιδευτικός εξελίσσεται επαγγελµατικά µέσα από την απόκτηση γνώσεων, την 

ανάπτυξη των δεξιοτήτων του και της ικανότητας που αναπτύσσει για αναστοχασµό 

των διδακτικών πρακτικών που εφαρµόζει στην τάξη (Π.Ι., 2009). Ωστόσο, οι 

εκπαιδευτικοί µουσικής στη χώρα µας δεν φαίνεται να έχουν ιδιαίτερες ευκαιρίες για 

εξέλιξη των µουσικών τους δεξιοτήτων και γνώσεων ειδικά στη χρήση νέων 

τεχνολογιών για το µάθηµα (Katsochi & Aggelidou, 2013). Οι συµµετέχοντες 

εκπαιδευτικοί µουσικής στην πλειοψηφία τους (Ν=134) αναφέρουν ότι δεν είχαν τη 

δυνατότητα επιµόρφωσης στη χρήση νέων τεχνολογιών για το µάθηµα της µουσικής 

από κρατικό φορέα τα τελευταία χρόνια (Πίνακας και Διάγραµµα 12), αλλά και το 

µεγαλύτερο ποσοστό (72,4%) όσων δηλώνουν ότι επιµορφώθηκαν από κρατικό 

φορέα, δηλώνουν ότι αυτό έγινε πριν το 2010. Παλαιότερη έρευνα της Κοκκίδου 

(2002: 167) αναδεικνύει το ίδιο κενό στην επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µουσικής 

από κρατικό φορέα.  Επιπρόσθετα, αυτό που προβληµατίζει ιδιαίτερα, είναι ότι η 

πλειοψηφία των συµµετεχόντων εκπαιδευτικών (Ν=125) δεν επέδειξαν και 

ενδιαφέρον για επιµόρφωση σε θέµατα νέων τεχνολογιών για το µάθηµα (Πίνακας  

και Διάγραµµα 13).  

Πίνακας 12: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην επιµόρφωση από κρατικό 
φορέα 

Πίνακας 13: Ποσοστιαία κατανοµή των συµµετεχόντων στην επιµόρφωση από ιδιωτικό 
φορέα 
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Ν %

Ναι 

Όχι 

Σύνολο

28 

134 

162

        17,3 

        82,7 

      100,00

Ν %

Ναι 

Όχι 

Σύνολο

32 

125 

162

        20,4 

        76,9 

      100,00



Ενώ η συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων χρησιµοποιεί, έστω και επιλεκτικά, 

ηλεκτρονικό υπολογιστή µέσα στη τάξη, σχεδόν οι µισοί (51%) δήλωσαν ότι δεν 

γνωρίζουν κάποιο ψηφιακό αποθετήριο. Ελπιδοφόρο είναι όµως το γεγονός ότι 

σχεδόν όσοι τα γνωρίζουν, τα χρησιµοποιούν στο µάθηµά τους. Η «Ευτέρπη» το 

ψηφιακό αποθετήριο που δηµιούργησαν η Ελληνική Ένωση για τη Μουσική 

Εκπαίδευση και η Μεγάλη Μουσική Βιβλιοθήκη «Λίλιαν Βουδούρη» αναφέρθηκε ως 

το αποθετήριο που χρησιµοποιούν συχνότερα οι εκπαιδευτικοί µουσικής. Άλλα 

αποθετήρια µε συχνές αναφορές είναι αυτό του Εθνικού Κέντρου Τεκµηρίωσης, το 

Ψηφιακό Σχολικό Βιβλίο, το πρόγραµµα Μελίνα, τα Φωτόδεντρα, η Ιστοσελίδα του 

Υπουργείου Παιδείας της Κύπρου, η ψηφιακή συλλογή της ΕΡΤ κ.ά.   

Όπως αναφέρει η Χρυσοστόµου (2015: 75), η χρήση της τεχνολογίας στόχο 

έχει τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης, την αποµάκρυνση από τη 

δασκαλοκεντρική µορφή και γνωσιοκεντρική διδασκαλία. Η «Ευτέρπη» φαίνεται να 

καλύπτει σε µεγάλο βαθµό τις ανάγκες των εκπαιδευτικών µουσικής. Όπως προκύπτει 

από τις απαντήσεις που δόθηκαν, οι ιδέες διδασκαλίας, το ακουστικό υλικό και οι 

παρτιτούρες είναι τα στοιχεία τα οποία χρειάζονται περισσότερο οι εκπαιδευτικοί 

προκειµένου να εµπλουτίσουν το µάθηµά τους και να χρησιµοποιήσουν σωστά και 

επαρκώς τις νέες τεχνολογίες. Το ψηφιακό αποθετήριο «Ευτέρπη» που επιχειρεί να 

ενδυναµώσει τον εκπαιδευτικό στο έργο του προσφέρει όλα τα παραπάνω καθώς επίσης 

και νέο ρεπερτόριο µε διαθεµατικές συνδέσεις και προτεινόµενους κοινωνικο-

συναισθηµατικούς και παιδαγωγικούς στόχους (Διονυσίου, 2015: 9).  

Στην τελευταία ερώτηση ανοιχτού τύπου, οι συµµετέχοντες στην έρευνα 

κλήθηκαν να απαντήσουν στο τι χρειάζεται να υπάρχει στο σχολείο τους για την 

αποτελεσµατικότερη διδασκαλία του µαθήµατός τους. Ο ξεχωριστός ειδικά εξοπλισµένος 

χώρος για τη διδασκαλία του µαθήµατος ήταν η απάντηση που δόθηκε από την 

συντριπτική πλειοψηφία των ερωτηθέντων. Στον απαραίτητο εξοπλισµό περιλαµβάνεται 

ο ηλεκτρονικός υπολογιστής και ο βιντεοπροβολέας, ο διαδραστκός πίνακας, η σύνδεση 

στο internet, ένα ηχοσύστηµα, εγκαταστηµένο λογισµικό πρόγραµµα δηµιουργίας 

παρτιτούρας (π.χ. Finale ή musescore), ενισχυµένα ηχεία, ένα καλής ποιότητας αρµόνιο ή 

ηλεκτρικό πιάνο, µεταλλόφωνα, διαθέσιµος χώρος καλυµµένος µε µοκέτα (όπου οι 

µαθητές θα είναι χωρίς παπούτσια), κρουστά όργανα κ.ά. Από τις απαντήσεις προκύπτει 

και η ανάγκη για περισσότερες ώρες διδασκαλίας, για διάθεση επιπλέον διδακτικών ωρών 

για δηµιουργία χορωδίας στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση και επιπλέον ώρες και στις δυο 

βαθµίδες για δηµιουργία σχολικής ορχήστρας.   
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Συµπεράσµατα  

Η παρούσα έρευνα είχε ως βασικό σκοπό να διερευνήσει τα προβλήµατα και τις 

διδακτικές πρακτικές που χρησιµοποιούν οι εκπαιδευτικοί µουσικής Α/θµιας και Β/

θµιας Εκπαίδευσης  στη διδασκαλία τους στην σχολική τάξη, µε έµφαση στις νέες 

τεχνολογίες. Αυτό που προκύπτει από τις απαντήσεις των συµµετεχόντων είναι πως η 

οικονοµική-εκπαιδευτική πολιτική που εφαρµόζεται στη χώρα φαίνεται ότι επηρεάζει 

το µάθηµα µουσικής περισσότερο από ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Η πλειονότητα 

των αναπληρωτών/ωροµισθίων εκπαιδευτικών που συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο  

εργάζονται χωρίς τη δυνατότητα µακρόπνοου σχεδιασµού του διδακτικού τους έργου. 

Επιπλέον, ενώ πρόκειται για νέους, ως επί το πλείστον, εκπαιδευτικούς, επαρκώς 

καταρτισµένους και ενώ είναι σε ισχύ ένα ανοιχτό πρόγραµµα σπουδών που τους 

επιτρέπει να αξιοποιήσουν τη δηµιουργικότητα και τις γνώσεις τους, ο υλικοτεχνικός 

εξοπλισµός στα σχολεία είναι ανεπαρκής. Η εργαστηριακή φύση του µαθήµατος 

καταστρατηγείται καθηµερινά σε σχολικές αίθουσες που δεν είναι ούτε σχεδιασµένες, 

ούτε οργανωµένες ώστε να φιλοξενήσουν το µάθηµα µουσικής.  

Το Νέο Σχολείο, για το οποίο γίνεται πολύς λόγος τα τελευταία χρόνια, είναι 

το σχολείο που κάνει χρήση των Νέων Τεχνολογιών, αλλά η παρούσα έρευνα 

αποδεικνύει πως για ακόµη µια φορά οι εκπαιδευτικοί δεν υποστηρίζονται από τον 

κρατικό µηχανισµό ο οποίος δεν τους προσφέρει ούτε τα µέσα αλλά ούτε και την 

ουσιαστική και αναγκαία επιµόρφωση που χρειάζονται για να µπορέσουν να 

ανταποκριθούν στις αυξηµένες και µεταβαλλόµενες ανάγκες των µαθητών τους. Στην 

παρούσα έρευνα φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί ήδη χρησιµοποιούν τον ηλεκτρονικό 

υπολογιστή και όπου είναι δυνατόν έχουν εντάξει το βίντεο και άλλες πληροφορίες 

προσφέρει, κατά τη διδασκαλία τους. Η πολυµεσικότητα που προσφέρει ο 

ηλεκτρονικός υπολογιστής στην τάξη βελτιώνει και ολοκληρώνει την µουσική 

εµπειρία των µαθητών συµβάλλοντας στην µουσική τους αντίληψη. Ενώ λοιπόν, 

κάθε χρόνο προσφέρονται επιµορφώσεις στη διδασκαλία µέσω νέων τεχνολογιών για 

τους εκπαιδευτικούς του βασικού κορµού, όπως φιλόλογοι, µαθηµατικοί, δάσκαλοι 

κ.ά., δεν συµβαίνει το ίδιο µε τους εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων και δη τους 

µουσικούς, οι οποίοι δεν είχαν την δυνατότητα να επιµορφωθούν από το Υπουργείο 

Παιδείας παρά µόνον το 2004. Το συγκεκριµένο στοιχείο δείχνει την έλλειψη 

ολοκληρωµένου σχεδιασµού από την πλευρά του αρµόδιου Υπουργείου για την 

αναβάθµιση της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης και µία χρόνια απουσία 

συγκροτηµένης πολιτικής για την επαγγελµατική εξέλιξη του εκπαιδευτικού 

µουσικής στην Ελλάδα. 

Οι εκπαιδευτικοί µουσικής χρειάζονται συγκεκριµένο υλικοτεχνικό 

εξοπλισµό ώστε να µπορέσουν να ξεδιπλώσουν τα ταλέντα και τις γνώσεις τους, 

χρειάζονται επιµορφώσεις που να έχουν διάρκεια και στόχο για να καταφέρουν να 

είναι αποτελεσµατικοί στον σκοπό της διδασκαλίας τους.  

Βιβλιογραφία  

Javeau, C. (2000). Η έρευνα µε ερωτηµατολόγιο. Αθήνα: Τυπωθήτω. 

Katsochi, Ch., & Aggelidou, S. (2013). Teaching music in economic crisis: A true 

challenge. Στο Πρακτικά 1ου Διεθνούς Συνεδρίου «για να ξαναφανταστούµε το 

σχολείο», Θεσσαλονίκη 28 & 29 Ιουνίου 2013.  

>119Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Oppenheim, A. (1992). Questionnaire Design, Interviewing and Attitude 

Measurement, London: Pinter. 

Reimer, B. (1989). Music Education as Aesthetic Education: Toward the Future. 

Music Educators Journal, 75(7), 26-32.  

Savage, J. (2007). Reconstructing music education through ICT. Research in 

Education, 78(1), 65-77.  

Διονυσίου, Ζ. (2015). Το τραγούδι στο σχολείο µέσα από το ψηφιακό αποθετήριο 

Ευτέρπη. Μουσικοπαιδαγωγικά, 15, 9-26.  

Κατσώχη, Χ. (2014). Η αλληλεπίδραση µεταξύ πεποιθήσεων, φύλου και 

κοινωνικοπολιτισµικού πλαισίου στην εκδήλωση και αξιολόγηση της µουσικής 

συµπεριφοράς κατά το µάθηµα της µουσικής. Διδακτορική Διατριβή, Τµήµα 

Μουσικών Σπουδών, Α.Π.Θ. 

Κοκκίδου, Μ. (2002). Το µάθηµα της Μουσικής στο ελληνικό δηµοτικό σχολείο 

(1969-2002) και εµπειρική καταγραφή της σηµερινής πραγµατικότητας. 

Μεταπτυχιακή εργασία, Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, 

Φλώρινα. 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2009). Διατµηµατική Επιτροπή για τη µορφωτική 

αυτοτέλεια του Λυκείου και τον διάλογο για την παιδεία http://

www.pischools.gr/download/programs/erevnes/ax_poiot_xar_prot_deft_ekp/

poiot_ekp_erevn/s_357_390.pdf.  

Χρυσοστόµου, Σ. (2015). Η αξιοποίηση της ψηφιακής τεχνολογίας στο µάθηµα της 

µουσικής. Μουσικοπαιδαγωγικά, 15, 75-82. 

>120Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

http://www.pischools.gr/download/programs/erevnes/ax_poiot_xar_prot_deft_ekp/poiot_ekp_erevn/s_357_390.pdf


Παράρτηµα 

Ερωτηµατολόγιο για εκπαιδευτικούς ΠΕ 16. 

Το ερωτηµατολόγιο αυτό απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς µουσικής πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και είναι µέρος µιας έρευνας που διεξάγω στο πλαίσιο του 

µεταπτυχιακού προγράµµατος σπουδών «Σηµειωτική και Επικοινωνία» του 

Πανεπιστηµίου Δυτικής Μακεδονίας. Επιθυµώ να διερευνήσω κάποιες από τις 

διδακτικές ρουτίνες των εκπαιδευτικών µουσικής στη σχολική τάξη. Σας παρακαλώ να 

το συµπληρώσετε µε ειλικρίνεια και σας διαβεβαιώνω πως το περιεχόµενο των 

απαντήσεών σας δεν θα χρησιµοποιηθεί πέραν της έρευνας. Εάν επιθυµείτε, µπορείτε 

να σηµειώσετε τη διεύθυνση του ηλεκτρονικού σας ταχυδροµείου ώστε να σας 

ενηµερώσω για τα αποτελέσµατα της µελέτης.  

Σας ευχαριστώ πολύ 

Σοφία Αγγελίδου  

Εκπαιδευτικός ΠΕ 16 ( saggelidou@gmail.com ) 

Φύλο:  

> Άνδρας  

> Γυναίκα  

Ηλικία:  

> 25-35  

> 36-45  

> 46-55  

> 56 και άνω  

Πόσα χρόνια υπηρεσίας έχετε στη σχολική µουσική εκπαίδευση;  

> 1-5  

> 6-10  

> 11-15  

> 16-20  

> 21-25  

> 26-30  

Ποια είναι η σχέση εργασίας σας ως εκπαιδευτικός µουσικής;  

> Ωροµίσθιος/Αναπληρωτής  

> Μόνιµα διορισµένος  

> Ιδιωτικός υπάλληλος  

> Άλλο  

Σε ποιά βαθµίδα εκπαίδευσης διδάξατε την προηγούµενη σχολική χρονιά;  

> Πρωτοβάθµια  

> Δευτεροβάθµια 
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Ποια είναι το µορφωτικό σας επίπεδο;  

(µπορείτε να δηλώσετε παραπάνω από µια απάντηση) 

> Απόφοιτος Λυκείου  

> Απόφοιτος Μουσικού ΑΕΙ  

> Απόφοιτος άλλου ΑΕΙ  

> Κάτοχος Μεταπτυχιακού διπλώµατος  

> Κάτοχος Διδακτορικού διπλώµατος  

> Φοιτητής µεταπτυχιακού  

> Υποψήφιος Διδάκτωρ  

> Πτυχιούχος Ωδείου 

Πόσο συχνά χρησιµοποιείτε τα σχολικά εγχειρίδια στο µάθηµά σας;  

> Πάντα, σε κάθε µάθηµα  

> Πολύ συχνά, σε δεκαπενθήµερη βάση  

> Επιλεκτικά  

> Σπάνια  

> Ποτέ  

Πόσο συχνά διδάσκετε κάποιο ατοµικό µουσικό όργανο στο µάθηµά σας 

(φλογέρα, µεταλλόφωνο, κ.ά.);  

> Πάντα, σε κάθε µάθηµα  

> Πολύ συχνά, σε δεκαπενθήµερη βάση  

> Επιλεκτικά  

> Σπάνια  

> Ποτέ  

Στο σχολείο που υπηρετείτε υπάρχει αίθουσα µουσικής;  

> Ναι  

> Όχι  

Στο σχολείο που υπηρετείτε υπάρχουν µουσικά όργανα, όπως όργανα Orff, 

επαρκή για όλους τους µαθητές µιας σχολικής τάξης;  

> Ναι  

> Όχι  

Πόσο συχνά χρησιµοποιείτε νέες τεχνολογίες κατά τη διδασκαλία σας;  

> Πάντα, σε κάθε µάθηµα  

> Πολύ συχνά, σε δεκαπενθήµερη βάση  

> Επιλεκτικά  

> Σπάνια  

> Ποτέ  

>122Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Αν χρησιµοποιείτε ηλεκτρονικό υπολογιστή στη διδασκαλία σας, είναι 

συνδεδεµένος µε βιντεοπροβολέα;  

> Ναι  

> Όχι  

Για ποιο λόγο χρησιµοποιείτε συχνότερα τον ηλεκτρονικό υπολογιστή µέσα στην 

αίθουσα διδασκαλίας:  

(µπορείτε να δηλώσετε παραπάνω από µια απάντηση) 

> Για µουσική  

> Για βίντεο  

> Για εικόνες  

> Για πληροφορίες  

> Για εκπαιδευτικά λογισµικά  

> Για παιχνίδια  

> Άλλο  

Στις αίθουσες που διδάσκετε υπάρχει δυνατότητα για σύνδεση στο διαδίκτυο;  

> Ναι  

> Όχι  

Επιµορφωθήκατε από κρατικό φορέα, χωρίς δική σας οικονοµική επιβάρυνση, 

για τη χρήση νέων τεχνολογιών για το µάθηµα της µουσικής;  

> Ναι  

> Όχι  

Αν ναι, διευκρινίστε πότε.  

>  

Επιµορφωθήκατε από ιδιωτικό φορέα, µε δική σας οικονοµική επιβάρυνση, για 

τη χρήση νέων τεχνολογιών για το µάθηµα της µουσικής;  

> Ναι  

> Όχι  

Αν ναι, διευκρινίστε πότε.  

>  

Γνωρίζετε ψηφιακά αποθετήρια;  

> Ναι  

> Όχι  

Αν ναι, ποια γνωρίζετε;  

>  
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Χρησιµοποιείτε ψηφιακά αποθετήρια για να εµπλουτίσετε το µάθηµά σας;  

> Ναι  

> Όχι  

Τι θεωρείτε ότι πρέπει να περιέχει ένα ψηφιακό αποθετήριο για εκπαιδευτικούς 

µουσικής,ώστε να είναι χρήσιµο;  

Επιλέξτε δύο από αυτά που θεωρείτε σπουδαιότερα 

> Παρτιτούρες  

> Ακουστικό υλικό  

> Πληροφορίες για το µουσικό έργο  

> Ψυχοπαιδαγωγικούς στόχους  

> Μουσικούς στόχους  

> Ιδέες διδασκαλίας  

> Διαθεµατικές έννοιες  

Τι άλλο θεωρείτε ότι θα ήταν χρήσιµο να περιέχει ένα ψηφιακό αποθετήριο;  

Γνωρίζετε το ψηφιακό αποθετήριο «Ευτέρπη»; ( http://euterpe.mmb.org.gr/ 

euterpe/ )  

> Ναι  

> Όχι  

Αν ναι, πώς το πληροφορηθήκατε;  

> Από συναδέλφους  

> Από τη/τον Σχολική/ό Σύµβουλο Μουσικής  

> Από ενηµερωτικό υλικό που στάλθηκε στο σχολείο  

> Από το διαδίκτυο  

> Από συνέδρια, ηµερίδες κ.ά.  

> Άλλο  

Τι θεωρείτε ότι χρειάζεται να υπάρχει στο σχολείο σας, για την 

αποτελεσµατικότερη διδασκαλία του µαθήµατός σας;  

Σας ευχαριστώ πολύ  
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Η επίδραση της µουσικής αγωγής στη διαµόρφωση στάσεων, 

συναισθηµάτων και µουσικών δεξιοτήτων παιδιών  

µε σύνδροµο Asperger: µελέτη περίπτωσης 

Μαρία Αδαµοπούλου 

Διδάκτωρ, M.Ed., Εκπαιδευτικός Μουσικής ΠΕ16, 13ο Δ.Σ. Χαλανδρίου 

mariad180874@gmail.com 

Eλπίδα Δούµα 

M.Ed., Προϊσταµένη, Νηπιαγωγός, Εκπαιδευτικός Ειδικής Αγωγής, ΠΕ 60, 

5ο Νηπιαγωγείο Αγ.Παρασκευής 

elpida.douma@gmail.com 

Περίληψη 

Η συσχέτιση της Μουσικής Εκπαίδευσης µε την Ειδική Αγωγή θα µπορούσε να είναι 

συχνή στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, αφού οι αξίες του σεβασµού προς 

τη διαφορετικότητα, η προσωπική συµµετοχή και έκφραση, η εκπαίδευση των 

συναισθηµάτων και η ένταξη αποτελούν κοινές τους θεωρητικές προσεγγίσεις και 

στοχεύουν στην ολόπλευρη ανάπτυξη των µαθητών, καθώς και στην προσαρµογή αυτών 

στο κοινωνικό τους περιβάλλον. Η παρούσα εργασία αποτελεί µία µελέτη περίπτωσης 

που χρησιµοποίησε ως εργαλεία την αδόµητη συµµετοχική παρατήρηση και την 

καταγραφή στο περιβάλλον της µουσικής τάξης ενός δηµοτικού σχολείου της Αθήνας. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η µελέτη της επίδρασης οργανωµένων 

δραστηριοτήτων µουσικής αγωγής στη διαµόρφωση στάσεων, συναισθηµάτων και 

µουσικών δεξιοτήτων παιδιών µε σύνδροµο Asperger. Σε αυτό το πλαίσιο αποτελεί µια 

µελέτη περίπτωσης που επιβεβαιώνει ότι η µουσική γεφυρώνει και δεν διαχωρίζει 

άτοµα και οµάδες, και µελετά και κάτω από ποιες συνθήκες µπορεί να γίνει αυτό. 

Λέξεις κλειδιά: ειδική αγωγή, µουσική εκπαίδευση, αυτισµός- σύνδροµο asperger 
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The influence of music education in shaping attitudes, feelings and 

musical skills of children with Asperger’s syndrome: A Case Study 

Maria Adamopoulou 

mariad180874@gmail.com 

Elpida Douma 

elpida.douma@gmail.com 

Αbstract 

The correlation of Music Education towards special education could be quite frequent 

in the Greek educational system, because values such as respect for diversity, 

personal participation and expression, social and emotional growth, integration and 

inclusion are their common theoretical approaches aiming at developing the ‘whole-

child’ and its adjustment to the social environment. This paper is a case study used as 

tools, unstructured participant observation and observing music class at an 

elementary school in Athens. The purpose of this research is to study the influence of 

organized music education activities in shaping attitudes, feelings and musical skills 

of children with Asperger’s syndrome. In this context, this is a case study confirming 

that music bridges and not separates individuals and groups, while explores under 

what conditions this can be done. 

Keywords: special education, music education, autism- asperger’s syndrome 
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Εισαγωγή 

Ο µουσικός γραµµατισµός είναι µια πολυδιάστατη δυναµική έννοια. Αφορά σε 

µουσικές γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις. Η αναγκαιότητα του συσχετισµού της 

Μουσικής Εκπαίδευσης µε την Ειδική Αγωγή είναι γεγονός στην ελληνική 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα, αφού οι αξίες του σεβασµού προς τη διαφορετικότητα, 

η προσωπική συµµετοχή και η έκφραση, η εκπαίδευση των συναισθηµάτων και η 

ένταξη αποτελούν κοινές τους θεωρητικές προσεγγίσεις και στοχεύουν στην 

ολόπλευρη ανάπτυξη των µαθητών, καθώς και στην προσαρµογή αυτών στο 

κοινωνικό τους περιβάλλον. Τα τελευταία χρόνια, το ενδιαφέρον των µουσικών και 

ειδικών εκπαιδευτικών σε αυτόν τον τοµέα διαρκώς αυξάνεται δεδοµένου ότι η 

µουσική ως µια πολύ-αισθητηριακή εµπειρία επιδρά θετικά στις µαθησιακές 

δυσκολίες, στη νοητική καθυστέρηση και στις συναισθηµατικές διαταραχές παιδιών 

µε ειδικές ανάγκες παρέχοντας κυρίως «τη δυνατότητα της µη λεκτικής 

επικοινωνίας» (Καρτασίδου, 2004: 113). Σε αυτό το πλαίσιο η παρούσα εργασία 

αποτελεί µια µελέτη περίπτωσης που επιβεβαιώνει ότι η µουσική γεφυρώνει και δεν 

διαχωρίζει άτοµα και οµάδες, και µελετά κάτω από ποιες συνθήκες µπορεί να γίνει 

αυτό.   

Ειδική αγωγή-αυτισµός 

Η σύγχρονη τάση που επικρατεί διεθνώς, ως προς την εκπαιδευτική αντιµετώπιση 

των µαθητών µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, είναι η ανάπτυξη της πολιτικής της 

συµπερίληψής τους (inclusion) στα γενικά σχολεία (European Agency for 

Development in Special Needs Education, 2003). Οι µαθητές αυτοί πρέπει να 

αντιµετωπίζονται ως µελλοντικοί πολίτες που έχουν ίσα δικαιώµατα στην εκπαίδευση 

µε όλους τους συνοµηλίκους τους (UNESCO, 1994). Η διαφορετικότητά τους δε 

θεωρείται εµπόδιο για τη συµµετοχή στα κοινωνικά και περιβαλλοντικά δρώµενα, 

αντίθετα η διαφορετικότητά τους πρέπει να τύχει ιδιαίτερης υποδοχής και αποδοχής 

(Thomas & Vaughan, 2004). 

Οι Zoniou-Sideri και συνεργάτες (2006) σηµειώνουν ότι η συµπερίληψη και 

η εκπαιδευτική συµπερίληψη, σχετίζονται µε την αναζήτηση ισότητας, κοινωνικής 

δικαιοσύνης, συµµετοχής και την άρση κάθε µορφής αποκλεισµού. Επισηµαίνουν ότι 

η συµπερίληψη βασίζεται σε µία θετική θεώρηση της διαφορετικότητας και στην 

αρχή ότι όλοι οι µαθητές είναι ισότιµα µέλη της σχολικής κοινότητας. Όµως, 

σχολιάζουν την απόσταση που υπάρχει στη χώρα µας, ανάµεσα στη ρητορική της 

παιδαγωγικής της ένταξης και την ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα.  

Το σύνδροµο Asperger (Α.S.) 

To σύνδροµο Αsperger (Α.S.) είναι µία διάχυτη αναπτυξιακή διαταραχή, στο 

υψηλότερο λειτουργικό άκρο του αυτιστικού φάσµατος που χαρακτηρίζεται από 

σηµαντικές δυσκολίες ως προς την κοινωνική αλληλεπίδραση και τη λεκτική 

επικοινωνία, ενώ εκδηλώνεται µε περιορισµένες και επαναλαµβανόµενες 

συµπεριφορές. O Krevelen αναφέρει ότι τα παιδιά µε σύνδροµο Asperger «ζουν στον 

κόσµο µας, αλλά µε το δικό τους τρόπο» (Wing, l99l: 99). Διαφέρει από τις άλλες 

διαταραχές του φάσµατος του αυτισµού, καθώς υπάρχει σχετική διατήρηση της 

γλωσσικής και της γνωστικής ανάπτυξης. To σύνδροµο Asperger (A.S.) διακρίνεται 

από ένα µοτίβο συµπτωµάτων και όχι από ένα µόνο σύµπτωµα. Ειδικότερα σύµφωνα 
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µε τους Gilberg & Gilberg (1989), τους Szatmari, Bremner & Nagy (1989), το DSM-

IV (1994) και Attwood (1998), τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε σύνδροµο 

Asperger συνοψίζονται στα παρακάτω: 

• Αδυναµία δηµιουργίας σχέσεων µε συνοµηλίκους και συµµετοχή σε οµαδικά 

παιχνίδια, αν και µπορεί να το επιθυµούν  

• Δυσκολία κατανόησης συναισθηµάτων των άλλων -έλλειψη ενσυναίσθησης 

• Ιδιορρυθµία και συχνά εκκεντρικότητα στην κοινωνική τους συµπεριφορά 

• Δυσκολία αντίληψης κοινωνικών κωδικών 

• Όχι συχνά επικοινωνιακή χρήση του λόγου 

• Στερεοτυπίες, επαναλαµβανόµενες κινήσεις και εµµονή σε λεπτοµέρειες του 

κόσµου που τα περιβάλλει (εικόνες, αντικείµενα) 

• Προβλήµατα στην ανάπτυξη της φαντασίας, την ευελιξία της σκέψης και το 

φανταστικό παιχνίδι 

• Δυσκολία στον κινητικό συντονισµό 

• Ιδιαίτερες δεξιότητες σε µουσική, ξένες γλώσσες, µαθηµατικά, φυσική, κ.λ.π. 

• Ιδιαίτερη ευαισθησία στα αισθητηριακά ερεθίσµατα (ήχους, µυρωδιές, υφή 

των πραγµάτων) 

• Δυσκολία προσαρµογής σε καινούργιες καταστάσεις 

• Διάσπαση προσοχής και αδυναµία οπτικής επαφής 

• Συχνές εκρήξεις θυµού, άγχος και καταθλιπτικά στοιχεία, λόγω της 

δυσκολίας τους στην επικοινωνία. 

Σήµερα είναι αποδεκτό ότι η πρώιµη, εξατοµικευµένη παρέµβαση προωθεί 

την κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη και τη δηµιουργία σχέσεων, 

υποστηρίζει τις επικοινωνιακές δεξιότητες και µειώνει τις επαναληπτικές και 

προκλητικές συµπεριφορές (Tanguay, 2000). Η διεπιστηµονική συνεργασία, η 

εκπαίδευση και η υποστήριξη της οικογένειας, είναι παράγοντες καθοριστικής 

σηµασίας στην αντιµετώπιση των διαταραχών. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού δεν είναι 

να αλλάξει το ίδιο το παιδί και τον τρόπο σκέψης του, αλλά να το βοηθήσει να 

κατανοήσει και να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις του κοινωνικού συνόλου, µε 

σεβασµό στις διαφορές, στις ιδιαίτερες προτιµήσεις και ικανότητές του. Το σχολείο 

µπορεί να συµβάλει στο πρόβληµα της ένταξης, όταν η ένταξη επιχειρείται εκεί που 

υπάρχουν οι κατάλληλες συνθήκες, ώστε να εξυπηρετηθούν οι ανάγκες του κάθε 

παιδιού (Clissen, 2000· Attwood, 2000) σύµφωνα πάντα µε τη γενική παραδοχή ότι 

το ιδανικότερο θεραπευτικό περιβάλλον είναι εκείνο που τα συγκεκριµένα παιδιά 

µπορούν να αισθανθούν «προσωπική ασφάλεια και εµπιστοσύνη» (Bruscia, 1987: 

232). 

Μουσική αγωγή και αυτισµός-Asperger (Α.S.) 

Η µουσική αποτελείται από ήχους οργανωµένους από τον άνθρωπο. Η 

«αποτελεσµατικότητα και η αξία της µουσικής ως µέσο έκφρασης εξαρτάται από το 

είδος και την ποιότητα των ανθρώπινων εµπειριών που συντελούν στη δηµιουργία 

και στην εκτέλεσή της» (Blacking, 1995: 53). Στην εκπαιδευτική διαδικασία η 

µουσική αγωγή «στοχεύει κυρίως στην ανάπτυξη των δυνατοτήτων του κάθε παιδιού, 

ώστε να µπορέσουν να αποκτήσουν την αισθητική εµπειρία της µουσικής, 

χρησιµοποιώντας στρατηγικές που θα οδηγήσουν στην ικανότητά τους να 

αντιληφθούν τη µουσική και να αντιδράσουν σε αυτήν» (Reimer, 1970: 114). Μέσω 
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της µουσικής αγωγής το παιδί αναπτύσσεται σωµατικά, πνευµατικά και ψυχικά, 

καθώς η µουσική ως ένα µη λεκτικό µέσο έκφρασης διαθέτει αυτή την ιδιαίτερη 

δύναµη να επιδρά καταλυτικά στην «εκπαίδευση του συναισθήµατος» (Langer, 

1958/1971). 

Έρευνες (Gordon, 1971· Hodges, 1989· Sloboda et al., 1994) αναφέρουν ότι 

όπως κάθε άνθρωπος γεννιέται µε την ικανότητα της οµιλίας και είναι 

προδιατεθειµένος να µάθει τη συγκεκριµένη γλώσσα που του καθορίζει το άµεσο 

περιβάλλον του, µε τον ίδιο τρόπο γεννιέται µε τα µέσα να αντιδρά και να 

ανταποκρίνεται στη µουσική από τα πρώτα του χρόνια, χωρίς να επηρεάζεται από 

οποιαδήποτε δυσκολία, σύνδροµο ή διαταραχή. Η άµεσή του ανταπόκριση (θετική ή 

αρνητική) σε ένα µουσικό ερέθισµα δεν έχει σχέση µε τη νοηµοσύνη ή την όποια 

πνευµατική και ψυχική του καλλιέργεια (Σπετσιώτης & Πατσαντζόπουλος, 2000).  

Επίσης, η έρευνα της Gertrud Orff έδειξε τον τρόπο που µπορούν να 

ωφεληθούν τα παιδιά µε πολλαπλές αναπηρίες και κυρίως τα παιδιά µε αυτισµό και 

αναπηρίες στις αισθήσεις από τη µουσική µέσα από µία αυθόρµητη δηµιουργική 

συνεργασία, όπου «το παιδί µπορεί και πρέπει να εκφράζεται ελεύθερα, 

διαµορφώνοντας την έκφρασή του και εφαρµόζοντάς την στο κοινωνικό του πλαίσιο» 

(Orff, 1974: 9). Ακόµα, σηµαντικοί ερευνητές κατέληξαν ότι η χρήση της µουσικής 

ως θεραπευτικό µέσο στα άτοµα αυτά οδήγησε στη βελτίωση ψυχολογικών 

παραγόντων, στην ανάπτυξη και βελτίωση γλωσσικών και κινητικών δεξιοτήτων, στη 

συνειδητοποίηση των ατοµικών λειτουργιών και ικανοτήτων, καθώς και στην 

ανάπτυξη και βελτίωση της επικοινωνίας τους µε το περιβάλλον (Brown, 1994· 

Brownell, 2002· Wager, 2000· Whipple, 2004· Kaplan & Steele, 2005· Barrow-Moore, 

2007). 

Στην εκπαιδευτική διαδικασία το µάθηµα της µουσικής αποσκοπεί 

πρωταρχικά στην ανάπτυξη της επικοινωνίας και στην προαγωγή της κοινωνικής 

προσαρµογής µε τη χρήση όσο το δυνατό περισσότερων αισθήσεων που θα 

λειτουργούν ως µέσα για την επικοινωνία αυτή. Έτσι, λοιπόν, µιλώντας για τη 

µουσική σε σχέση µε παιδιά στο φάσµα του αυτισµού η εκπαιδευτική τοποθέτηση 

οδηγείται σε προσπάθειες δηµιουργίας καταστάσεων αλληλεπίδρασης, 

αυτοεκτίµησης και ενθάρρυνσης στη προσπάθεια έκφρασης, αλλά και ενηµέρωσης 

των παιδιών αυτών για την ύπαρξη των άλλων στη ζωή του (Βέλκου, 2004).  

«Αν όλα τα άλλα αποτύχουν, η µουσική µε κάνει να νιώθω», γράφει η 

Donna Williams, συγγραφέας, µουσικός και η ίδια άτοµο µε αυτισµό (Williams, 

1998). 

Mελέτη περίπτωσης 

Η µελέτη περίπτωσης ταξινοµείται στην κατηγορία των ποιοτικών ερευνών και είναι 

η µέθοδος που χρησιµοποιείται ευρύτερα στην ποιοτική αξιολόγηση. Η ερευνητική 

µεθοδολογία της µελέτης περίπτωσης στηρίζεται στην αρχή της οικοδόµησης µιας 

θεωρητικής θέσης, παρά στην επαλήθευση µίας θεωρίας, αναδεικνύοντας το 

κοινωνικό πλαίσιο µέσα στο οποίο λαµβάνει χώρα κάποιο φαινόµενο, γι’ αυτό το 

λόγο και θεωρείται καταλληλότερο µοντέλο για έρευνα, αφού µία εκπαιδευτική 

κατάσταση δεν µπορεί να γίνει κατανοητή, αν ο ερευνητής δεν την τοποθετήσει µέσα 

στο πλαίσιο που την παράγει (Αντωνιάδου & Σβολόπουλος, 2008). Η µέθοδος της 

παρατήρησης θεωρείται το κύριο εργαλείο της µελέτης περίπτωσης, ενώ σε ένα 
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φυσικό πλαίσιο, όπως είναι το περιβάλλον του σχολείου η αδόµητη συµµετοχική 

παρατήρηση είναι ο καλύτερος τρόπος παρατήρησης. 

Με βάση τις θεωρίες που αναπτύχθηκαν ως προς τη σχέση της Μουσικής 

Εκπαίδευσης µε την Ειδική Αγωγή η παρούσα εργασία αποτελεί µία µελέτη 

περίπτωσης που χρησιµοποίησε ως εργαλεία την αδόµητη συµµετοχική παρατήρηση 

και την καταγραφή της συµπεριφοράς µίας µαθήτριας µε σύνδροµο Asperger (A.S.) 

στο δοµηµένο περιβάλλον της µουσικής τάξης ενός δηµοτικού σχολείου της Αθήνας 

και για το χρονικό διάστηµα µίας σχολικής χρονιάς. 

Η µαθήτρια που αποτέλεσε τη µελέτη περίπτωσης φοιτούσε στην τρίτη τάξη 

του δηµοτικού σχολείου µε διάγνωση Αsperger (Α.S.) υψηλής λειτουργικότητας. Είχε 

πολύ αναπτυγµένο λεξιλόγιο, φαντασία και ιδιαίτερη κλίση στις τέχνες, συγκριµένα 

στη µουσική και στη ζωγραφική. Στο πρώτο τρίµηνο της σχολικής χρονιάς, η Ζωή 

ήταν ένα παιδί που αδυνατούσε να κατανοήσει τους κοινωνικούς κανόνες, ρόλους και 

συµπεριφορές στο πλαίσιο των οργανωµένων µουσικών δραστηριοτήτων της τάξης. 

Δυσκολευόταν να αντιληφθεί, να εκφράσει τα συναισθήµατά του, αλλά και να 

κατανοήσει και να αποδεχθεί τα συναισθήµατα των άλλων. Έτσι σε οποιαδήποτε 

προσπάθεια επαφής αρκετές φορές αντιδρούσε αρνητικά, ενώ άλλες φορές επιθετικά 

σε όποιον την πλησίαζε. Χρησιµοποιούσε λεκτική βία και απειλούσε όποιον την 

προσέγγιζε µε αποτέλεσµα να µην µπορεί να ενταχθεί εύκολα στην οµάδα των 

συµµαθητών της. Στη διάρκεια του µαθήµατος της µουσικής στην αρχή δεν ήθελε να 

συµµετέχει σε καµία δραστηριότητα, ούτε να βρίσκεται κοντά σε συγκεκριµένα 

παιδιά. Συχνά έβγαινε έξω από την τάξη της δείχνοντας ότι την ενοχλούσαν οι 

φυσικοί και ηχογραφηµένοι ήχοι. Πολλές φορές, είτε κορόιδευε τους συµµαθητές της, 

είτε προσπαθούσε να τραβήξει την προσοχή τους µε συµπεριφορές, όπως να χτυπάει 

δυνατά το θρανίο της, να το σέρνει πέρα δώθε, να ανεβαίνει στην καρέκλα της και να 

τσιρίζει ή να κάθεται σε µια γωνιά της αίθουσας κοιτάζοντας θυµωµένη ή λυπηµένη 

τους συµµαθητές της. 

Κατά τη διάρκεια της ποιοτικής αξιολόγησης συγκεντρώθηκαν όλα τα 

απαραίτητα στοιχεία που αφορούσαν στη µαθησιακή εικόνα της µαθήτριας που 

προέρχονταν κυρίως από τις παρατηρήσεις της συµπεριφοράς της από την 

εκπαιδευτικό της µουσικής και την ειδική εκπαιδευτικό µέσα στο περιβάλλον της 

οργανωµένης τάξης της µουσικής. Οι παράµετροι που µελετήθηκαν κατά τη διάρκεια 

της µεθοδολογίας ήταν:  

• οι αντιδράσεις  

• η κατανόηση  

• η συµµετοχή  

Η µουσική αγωγή αξιοποιήθηκε ως µεθοδολογικό εργαλείο για τη µελέτη 

της επίδρασης οργανωµένων δραστηριοτήτων µουσικής αγωγής στη διαµόρφωση 

στάσεων, συναισθηµάτων και µουσικών δεξιοτήτων. Μέσα από οργανωµένες 

µουσικές δραστηριότητες, όπως µουσικά παιχνίδια, αυτοσχεδιασµός, ρυθµική/ 

ελεύθερη κίνηση, µουσικές ακροάσεις, διδασκαλία µουσικού οργάνου (φλογέρα), 

τραγούδι, δηµιουργία ηχοϊστοριών και εκτέλεση ρυθµικών σχηµάτων και 

αυτοσχέδιων µουσικών οργάνων καταγράφηκε η συµπεριφορά της µαθήτριας Ζ. και 

παρατηρήθηκε κατά πόσο βελτίωσε τις συναισθηµατικές και κοινωνικές της 

δεξιότητες και συµµετείχε στην οµάδα της.  
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Συγκεκριµένα µετά το πρώτο τρίµηνο της σχολικής χρονιάς, και ύστερα από 

προσεκτική καθοδήγηση από τις εκπαιδευτικούς για τη διαχείριση των 

συναισθηµάτων της και το ρόλο της µαθήτριας Ζ. στην οµάδα και την εφαρµογή των 

προαναφερθέντων οργανωµένων µουσικών δραστηριοτήτων παρατηρήθηκαν τα εξής:  

1. Συµµετείχε µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον στα µουσικά παιχνίδια που έγιναν 

ακολουθώντας την οµάδα των συµµαθητών της. Συγκεκριµένα στο µουσικό 

παιχνίδι «µουσικοί καθρέφτες» (ανά δύο παιδιά) ακολούθησε το ρυθµό µιας 

απαλής µουσικής, µιµήθηκε τις κινήσεις του συµµαθητή της και συµµετείχε έτσι 

ενεργά στην οµάδα της τάξης. 

2. Στο οµαδικό παιχνίδι «παιχνίδι ρυθµού», όπου ο κάθε παίκτης έχει στη διάθεσή 

του ένα όργανο και επινοεί µε τη σειρά του ένα σύντοµο ρυθµό πήρε την 

πρωτοβουλία και επινόησε το δικό της ρυθµό, ακούγοντας τους ρυθµούς των 

συµµαθητών της και τηρώντας τους κανονισµούς του παιχνιδιού.  

3. Πήρε πρωτοβουλίες και συνεργάστηκε για την κατασκευή ενός µουσικού 

οργάνου από υλικά που υπήρχαν στην τάξη. 

4. Σε συνεργασία µε τους συµµαθητές της δούλεψε στην οµάδα και δηµιούργησε 

ηχοϊστορίες µε αυτοσχέδια µουσικά όργανα της τάξης και συζήτησε τις ιδέες της 

µε τους συµµαθητές της. 

5. Αρχικά κινήθηκε στο χώρο και ανταποκρίθηκε σε συγκεκριµένες οδηγίες 

αναφορικά µε οργανωµένη κίνηση. Για παράδειγµα, περπάτησε στον κύκλο 

ανάλογα µε το ρυθµό που έδινε το τύµπανο (αργά ή γρήγορα). Στη συνέχεια υπό 

τις οδηγίες της εκπαιδευτικού προσάρµοσε την κίνησή της, όπως π.χ. «…

περπατώ στον κύκλο αλλά τώρα τα παπούτσια µου αλλάζουν, γίνονται βαριές 

µπότες, βατραχοπέδιλα, αθλητικά, ψηλά τακούνια… ή περπατώ στις µύτες, 

πιάνω την παλάµη του διπλανού µου, τη µύτη µου κτλ. ή περπατώ ελεύθερα στο 

χώρο και γίνοµαι ροµπότ, γίγαντας, νάνος στρατιώτης κτλ.» Επίσης, κινήθηκε 

στο χώρο µε ελεύθερη κίνηση ακολουθώντας µία ηχογραφηµένη µουσική µαζί µε 

την οµάδα των συµµαθητών της.  

6. Έδειξε µεγάλο ενθουσιασµό και συνέπεια στην εκµάθηση της φλογέρας 

ακολουθώντας τις οδηγίες της εκπαιδευτικού της µουσικής. 

7. Τραγούδησε πολλές φορές µε την οµάδα τραγούδια απλά µε οικείες µελωδίες 

(π.χ. Ταχτιρί ταχτιρό, Έλα καραβάκι, Άλεθε µύλε) τις οποίες εκτέλεσε και στη 

φλογέρα ακολουθώντας την οµάδα των συµµαθητών της µε ιδιαίτερη 

ευχαρίστηση και περηφάνια. 

Συµπεράσµατα 

Με το πέρας της σχολικής χρονιάς τα αποτελέσµατα ήταν αρκετά ενθαρρυντικά, 

καθώς η επίδραση των οργανωµένων µουσικών δραστηριοτήτων στην τάξη 

οδήγησαν την Ζ. στην: 

• ανάπτυξη των κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων, στη δηµιουργία 

σχέσεων µε συνοµηλίκους και στη συµµετοχή της σε οµαδικά παιχνίδια µε 

καταλληλότερους και πιο κοινωνικά αποδεκτούς τρόπους  

• ενίσχυση επιθυµητών συµπεριφορών και απόρριψη ανεπιθύµητων 

• ανάπτυξη της προσοχής της και της ικανότητας συγκέντρωσης και 

οργάνωσης 

• ανάπτυξη του συντονισµού και των κινητικών δεξιοτήτων της 
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• µείωση της συναισθηµατικής φόρτισης που είχε να κάνει µε το άγχος της 

δυσκολίας κατανόησης των συναισθηµάτων της, αλλά και των 

συναισθηµάτων των άλλων 

• κατανόηση της ακουστικής της ευαισθησίας  

• ενίσχυση της αυτοπεποίθησης, της αυτοεκτίµησης και της πρωτοβουλίας 

αφήνοντας αρκετές φορές να δείξει τι την ενοχλούσε, τι την εµπόδιζε, ή τι της 

άρεσε 

• ανάπτυξη της δηµιουργικής της έκφρασης. 

Η µελέτη που πραγµατοποιήθηκε είναι περιορισµένης εφαρµογής. Ωστόσο, 

τα ευρήµατα δείχνουν ότι η µουσική µπορεί να βοηθήσει τα παιδιά στο φάσµα του 

αυτισµού να βελτιώσουν τις επικοινωνιακές τους ικανότητες. Απαιτείται περισσότερη 

έρευνα για να εξετάσει κατά πόσον τα αποτελέσµατα των οργανωµένων µουσικών 

δραστηριοτήτων είναι διαχρονικά. 
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Η διδακτική και παιδαγωγική της Εκκλησιαστικής Μουσικής: 

Μέθοδοι και τρόποι διδασκαλίας της µουσικής σε παιδιά Δηµοτικού 

και χορωδιακή εφαρµογή 

Σπυρίδων Φ. Ασπιώτης 

Εκπαιδευτικός Μουσικής και Ψαλτικής Τέχνης, Ιόνιο Πανεπιστήµιο, Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήµιο Θεσσαλονίκης, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας. 
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Περίληψη 

Η παρούσα διδακτική πρόταση έρχεται να καλύψει το κενό που αφορά στην εφαρµογή 

παιδαγωγικών πρακτικών ως προς την ανάπτυξη της διδακτέας ύλης των µαθηµάτων 

βυζαντινής µουσικής. Η προτεινόµενη διδακτική µέθοδος είναι η πρώτη καταγραφή 

µεθοδολογίας διδασκαλίας στη βυζαντινή εκκλησιαστική µουσική. Είναι η συνισταµένη, 

το απόσταγµα διαφόρων γνωρισµάτων, εκ της µετάδοσης και διάδοσης του 

παραδοσιακού µέλους από την αρχαιότητα έως σήµερα. Τα γνωρίσµατα αυτά, µε τις 

εφαρµογές της σύγχρονης Παιδαγωγικής Επιστήµης, µπορούν να αποκτήσουν 

µεγαλύτερη βαρύτητα στο χώρο της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής. Η µεθοδολογία 

βασίζεται στη βυζαντινή διδακτική πρακτική της αποµνηµόνευσης των θέσεων, 

συνδυάζει σύγχρονες µουσικοπαιδαγωγικές µεθόδους και προτείνει µια νέα προσέγγιση 

της διδασκαλίας που αναπτύσσεται σε τρεις άξονες και καθίσταται ευχάριστη 

πρωτίστως για το παιδί και κατ’ επέκταση για τον αρχάριο µαθητή κάθε ηλικίας. 

Λέξεις κλειδιά: διδακτική, παιδαγωγική, ψαλτική τέχνη, Βυζαντινή Μουσική 
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Teaching and Pedagogy at Church Music:  

Methods and modes of teaching children in elementary school  

and choral application 

Spyridon F. Aspiotis 

aspiotes_sp@yahoo.gr 
  
Αbstract 

Τhe proposed teaching comes to cover a significant blank that concerns the 

application of the pedagogical practices as to the development of the syllabus of the 

modules of the byzantine music. This concerns the component and of the extract of 

several features, about the transmission and dissemination of a traditional melody 

from the ancient years up to today. These features along with the applications of the 

contemporary Pedagogical Science can make a bigger appearance in the field of 

church music. This teaching appears to be the first attempt to register the 

methodology of teaching to byzantine church music. It is based on the byzantine 

teaching practice, it combines contemporary music-education methods and suggests a 

new approach of teaching that is developed in three shafts and happens to be pleasant 

for the child and therefore for the beginner student of every age. 

Keywords: teaching, pedagogy, chanting art, Byzantine Music 

B135Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Aspiotis, S. F. (2016). Teaching and Pedagogy at Church Music: Methodes and modes of teaching 
children in elementary school and choral application. In M. Kokkidou & Z. Dionyssiou (Eds.), Music 

Literacy: Formal and Informal Ways of Music Teaching-Learning (Proceedings of the 7th 
International Conference of the Greek Society for Music Education) (pp. 134-141).  

Thessaloniki: GSME.



Η διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής 

Ο τρόπος µετάδοσης του ελληνικού παραδοσιακού µέλους είτε πρόκειται για 
δηµοτικό τραγούδι είτε για λειτουργικό άσµα (Πάρης, 2003: 55-60) στηρίζεται στην 
προφορική παράδοση. Ο Γιαννέλος (2009: 7) υπογραµµίζει ότι τα της πράξης της 
εκκλησιαστικής µουσικής «ανήκουν προπαντός στην προφορική παράδοση και όχι 
στην γραπτή µετάδοση», και συµπληρώνει ο Νεραντζής (1997) ότι η παραδοσιακή 
διδασκαλία περιλαµβάνει την εξ ακοής µάθηση και την αποµνηµόνευση των θέσεων 
της µουσικής. 

Ο Χρύσανθος (1832: LVI) σηµειώνει γι’ αυτόν που θέλει να διδαχθεί την 
εκκλησιαστική µουσική, ότι πρέπει «νὰ δίδῃ πολλὴν προσοχὴν εἰς τὸν διδάσκοντα 
καὶ νὰ µανθάνῃ τὸ διδασκόµενον µέλος οὕτως, ὥστε νὰ µὴ γίνηται κᾀµµία αἰσθητὴ 
διαφορὰ εἰς τὴν προφορὰν τοῦ µέλους ὅπερ ἐδιδάχθη». 

Παράλληλα, ο Γιαννέλος (2009: 9) αναφέρει ότι «στην βάση της, αυτή η 
σηµειογραφία λειτουργεί πάντα ως ένας µνηµονικός κώδικας», και πιο κάτω, «η 
σηµειογραφία δίνει την ευκαιρία να εκφραστεί ο πλούτος της προφορικής 
παράδοσης, έτσι όπως η µνήµη τον διατηρεί και όχι όπως στεγνά, η γραφή τον 
µεταφέρει». Προσθέτει δε πως «όταν η εκµάθηση αρχίζει πρώτα µε την 
αποµνηµόνευση του ρεπερτορίου και στην συνέχεια, επάνω σ’ αυτό, έρχεται η 
εξήγηση της θεωρίας και της σηµειογραφίας», τότε δεν τίθεται οποιοδήποτε θέµα 
περί την «ανάγνωση και εκτέλεση συµβατικών συµβόλων». 

Η Παραδοσιακή Μουσική, κλάδος της οποίας είναι η Ελληνική Ορθόδοξη 
Εκκλησιαστική Μουσική, διατηρείται τόσους αιώνες ενεργή και ζώσα χάρις στην 
προφορική διδασκαλία· τη διά στόµατος µετάδοση του µέλους, οργανικού και 
φωνητικού. Χωρίς την προφορική διδασκαλία ή, ακόµη καλύτερα, χωρίς την άσκηση 
της ακοής και την εξ αυτής λήψη και κατανόηση του µέλους, δεν υφίσταται 
παραδοσιακή µουσική και δεν υπάρχει δυνατότητα µετάδοσης της γνώσης, της 
τέχνης και του ελληνικού µουσικού πολιτισµού εν γένει. 

Στη 200ή επέτειο της Μεταρρύθµισης της σηµειογραφίας (1814-1815), από 
τους τρεις διδασκάλους Χρύσανθο, Γρηγόριο και Χουρµούζιο, τοποθετείται η 
συγγραφή της οµώνυµης µε τον τίτλο της εισηγήσεώς µας Μεταπτυχιακής Διατριβής, 
η οποία ευελπιστεί να συµβάλλει στην υποστήριξη της Μεθόδου των Τριών 
Διδασκάλων και στη διάδοσή της στις νέες γενιές, τα παιδιά, µε σύγχρονο διδακτικό 
πλαίσιο, σύµφωνα µε τις απαιτήσεις της Παιδαγωγικής Επιστήµης και πιο 
συγκεκριµένα της Παιδαγωγικής της Μουσικής. 

Η εν λόγω µελέτη, όπως και η προαναφερθείσα Μεταρρύθµιση της 
σηµειογραφίας «δεν επιχειρεί εσωτερική τοµή στην παράδοση. Στην ουσία πρόκειται 
για µια διαφορετική πρακτική αντίληψη στα εξωτερικά δεδοµένα του παραδοσιακού 
µουσικού συστήµατος» (Χατζηγιακουµής, 1999: 108) και δη στο ζήτηµα της 
Διδακτικής της Εκκλησιαστικής Μουσικής, για την οποία δεν υφίσταται κανένα 
υπόδειγµα (µοντέλο) παιδαγωγικής προσέγγισης. 

Τα αίτια και η προβληµατική της προτεινόµενης διδακτικής 

Τα αίτια, χάρις στα οποία οδηγηθήκαµε στην παρούσα µελέτη, είναι αρκετά και 
διαφόρων τύπων. Ενδεικτικώς αναφέρονται: 

α) Η παντελώς έλλειψη οποιασδήποτε µορφής παιδαγωγικού συστήµατος 
στη διδασκαλία της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής. 

B136Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



β) Η πολυετής ενασχόλησή µας συγκεκριµένα µε τη διδασκαλία της 
ψαλτικής και τη δηµιουργία ικανού ψαλτικού χορού, µε αποκλειστική συµµετοχή 
νέων µαθητών, φοιτητών της Μουσικής Επιστήµης και Τέχνης, κατά την επί επταετία 
διδασκαλία µας στο Τµήµα Μουσικών Σπουδών του Ιονίου Πανεπιστηµίου 
(2005-2012) και την ίδρυση, διδασκαλία και διεύθυνση του Πανεπιστηµιακού 
Ψαλτικού Χορού. 

γ) Η αγωνία µας για τη στελέχωση των αναλογίων των Ιερών Ναών µε νέους 
ψαλµωδούς, καθώς ο µέσος όρος ηλικίας των ψαλτών και των βοηθών τους αγγίζει 
τα όρια της συνταξιοδότησης. 

δ) Ο αποκλεισµός της παιδικής ηλικίας από τα µαθήµατα βυζαντινής 
µουσικής στα ωδεία και τις µουσικές σχολές. 

ε) Η σχεδόν πάγια αντίληψη ότι η βυζαντινή µουσική και η ψαλτική τέχνη 
είναι για τους µεγάλους. 

Όµως, η διδασκαλία της µουσικής σε παιδιά ακόµη και νηπιακής ηλικίας δεν 
είναι αποκλειστικότητα των δυτικοευρωπαίων µουσικοπαιδαγωγών. Η βυζαντινή 
πραγµατικότητα είχε ενταγµένη τη διδασκαλία της µουσικής στην παιδική ηλικία, ως 
έκγονο της αρχαίας ελληνικής παιδείας και συγκεκριµένα της τετρακτύος . Οι 1

αρχαίοι Έλληνες φιλόσοφοι υποστηρίζουν ότι τα παιδιά µαθαίνουν να τραγουδούν 
τους µουσικούς νόµους πριν ακόµα µάθουν να διαβάζουν και να γράφουν 
(Αµαργιανάκης, 1985). Τα προαναφερθέντα ζητήµατα µας έχουν οδηγήσει στην 
άποψη ότι είναι επιτακτική ανάγκη να δηµιουργηθεί το επιστηµονικό πλαίσιο, εκ του 
οποίου θα αναπτυχθεί ο Παιδαγωγικός Τοµέας της Επιστήµης της Παραδοσιακής 
Μουσικής και της Ψαλτικής Τέχνης. 

Αυτή είναι και η προβληµατική που µας οδήγησε στην ενασχόληση µε τη 
Διδακτική της Εκκλησιαστικής Μουσικής, η οποία στοχοθετείται στην ακόλουθη 
πρόταση: «εφ’ όσον τα παιδιά µπορούν να διδαχθούν δυτικοευρωπαϊκή µουσική από 
τη βρεφική ηλικία ή και όργανο από τη νηπιακή, µπορούν να µάθουν και βυζαντινή 
µουσική»! 

Οι µουσικοπαιδαγωγοί για τη διδασκαλία της µουσικής 

Αν και η θεµελίωση της συνόλου αγωγής έγινε από τους αρχαίους Έλληνες 
φιλοσόφους και τους Καππαδόκες Πατέρες της Εκκλησίας τον 4o αιώνα µ.Χ., οι 
οποίοι µίλησαν και έγραψαν για την αγωγή και από τη Μουσική, η Παιδαγωγική της 
Μουσικής κάνει την εµφάνισή της στη δυτική Ευρώπη µόλις το 18o αιώνα, ενώ 
καλλιεργείται συστηµατικά τον 20o αιώνα. 

Κυριότεροι µουσικοπαιδαγωγοί είναι ο Γερµανός Carl Orff (1895-1982), o 
Ούγγρος Zoltán Kodály (1882-1967) και ο Ελβετός Émile Jaques-Dalcroze 
(1865-1950). Άλλοι µουσικοπαιδαγωγοί µε σηµαντικό επίσης έργο είναι ο Άγγλος 
Yorke Trotter (1854-1934), η Αµερικανίδα Justine Ward (1879-1979) και ο Ιάπωνας 
Σινίτσι Σουζούκι (1898-1998). Παλαιότεροι, το 18o αιώνα ο Γάλλος Jean Jacques 
Rousseau (1712-1778) και τον 19o αιώνα ο Άγγλος John Curwen (1816-1880). 

Εστιάζοντας, κυρίως, στοὺς Orff και Kodály, µπορούµε να διακρίνουµε 
κάποιες βασικές αρχές της Διδακτικής της Μουσικής. 
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 Τετρακτύς των Επιστηµών είναι η Αριθµητική, η Αστρονοµία, η Γεωµετρία και η Μουσική. Η άλλη 1

ενότητα των Επιστηµών είναι η Τριακτύς, την οποία συνιστούν η Γραµµατική, η Λογική και η 
Ρητορική.



Στο Παιδαγωγικό Έργο του Orff (Τσαφταρίδης, 1997) υποστηρίζεται ότι η 
µουσική εκπαίδευση πρέπει να ακολουθεί την ανάπτυξη του ανθρώπου. Βασίζεται 
στην ιδέα ότι η µουσική µαθαίνεται µε τον τρόπο που διδάσκεται µια γλώσσα. Ένα 
παιδί αρχικώς µιλάει απλά, ακουστικά, έπειτα µιµείται και αργότερα µαθαίνει να 
ερµηνεύει τα σύµβολα, ως γραπτή µορφή εκείνης της γλώσσας. Με τον ίδιο τρόπο, 
πρέπει να µάθει και µουσική (Mark, 1986). Γι’ αυτόν τον λόγο, ο Orff ενθαρρύνει 
τους δασκάλους να αξιοποιήσουν και να χρησιµοποιούν στο παιδαγωγικό τους έργο 
τη µουσική παράδοση της πατρίδας τους (Σέργη, 1994). 

Ο Kodály πιστεύει ότι οποιαδήποτε άσκηση δεξιοτήτων και απόκτηση 
κριτικής σκέψης για τις τέχνες πρέπει να αρχίζει από τό Nηπιαγωγείο. Γι’ αυτό και 
σκοπός του είναι ένα µουσικοπαιδαγωγικό σύστηµα, που θα αρχίζει από αυτήν την 
ηλικία (Σέργη, 1994). Υποστηρίζει επίσης ότι η µουσική εµπειρία προηγείται του 
συµβολισµού (Chosky, 1981). 

Τα κύρια χαρακτηριστικά της µεθόδου Kodály είναι α) η αίσθηση της 
τέλειας τονικότητας σε πολύ µικρή ηλικία, β) η επαφή των παιδιών µε τη µουσική 
τους κληρονοµιά, γ) η αποµνηµόνευση παραδοσιακών τραγουδιών και δ) η 
ελαστικότητα της µεθόδου, η οποία ενθαρρύνει τους δασκάλους να χρησιµοποιούν τη 
φαντασία τους και να αναπτύσσουν τη δική τους µουσικότητα (Σέργη, 1994). 

Συνοψίζοντας τις ιδέες των οκτώ προαναφεροµένων µουσικοπαιδαγωγών, 
διακρίνονται επτά βασικά συστατικά της διδασκαλίας της µουσικής: 

1) Το τραγούδι (άσµα) θεωρείται πρωταρχικό και πολύ σηµαντικό στη 
διδασκαλία της µουσικής. 

2) Πρέπει να δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να αποκτούν εµπειρίες, 
πριν εισαχθούν στη µουσική σηµειογραφία. 

3) Ουδείς µουσικοπαιδαγωγός υποστηρίζει την εκµάθηση της θεωρίας της 
µουσικής, της σηµειογραφίας, των διαστηµάτων και των κλιµάκων ως πρωταρχικό 
σκοπό και ως εισαγωγικό πλαίσιο στη µουσική. 

4) Η διδασκαλία της µουσικής πρέπει να διδάσκεται και να αναπτύσσεται 
όπως η µητρική γλώσσα. Αυτό επιτυγχάνεται καλύτερα µε την αξιοποίηση της 
µουσικής µητρικής γλώσσας, δηλαδή της παραδοσιακής µουσικής. 

5) Το αυτί πρέπει να καλλιεργείται από πολύ µικρή ηλικία. 
6) Τα παιδιά πρέπει να περνούν ευχάριστα στο µάθηµα και να 

ψυχαγωγούνται µε αυτό. 
7) Πρέπει να υπάρχει λογική διαδοχή και διαβαθµισµένα επίπεδα 

διδασκαλίας. 
Μελετώντας εις βάθος τις µεθόδους και τα συστήµατα καθενός εκ των 

ανωτέρω κορυφαίων παγκοσµίως µουσικοπαιδαγωγών, εξάγονται πολλά 
συµπεράσµατα και µπορούµε να λάβουµε πολλές επιπλέον πληροφορίες σχετικά µε 
τη διδακτική της µουσικής. 

Εκείνο όµως που απασχολεί την παρούσα πρόταση, είναι η ανάπτυξη των 
καταλλήλων διδακτικών πρακτικών, για τη σωστή και καλύτερη εκµάθηση της 
βυζαντινής και της δηµοτικής µουσικής. Στόχος είναι να δηµιουργηθεί το 
παιδαγωγικό υπόβαθρο, επάνω στο οποίο θα καλλιεργηθεί η Παιδαγωγική και 
Διδακτική Επιστήµη της Εκκλησιαστικής Μουσικής, ήτοι της Ψαλτικής Τέχνης της 
Ανατολικής Ορθοδόξου Εκκλησίας. 
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Επιγραµµατικά, ως συµπλήρωµα, αναφέρουµε ότι η παγιωµένη ωδειακή 
διδασκαλία εισάγει τους µαθητές στην εκκλησιαστική µουσική µέσω της εκµάθησης 
της θεωρίας και των σηµαδοφώνων, των συµβόλων δηλαδή που απεικονίζουν τους 
µουσικούς φθόγγους (τις φωνές, όπως τις ονοµάζουµε στη βυζαντινή µουσική). 
Πρόκειται για το ακριβώς αντίθετο από ό,τι προτείνουν οι µουσικοπαιδαγωγοί. 

Η προτεινόµενη διδακτική 

Η δική µας προτεινόµενη διδακτική έρχεται να καλύψει το κενό που αφορά στην 
εφαρµογή παιδαγωγικών πρακτικών, ως προς την ανάπτυξη της διδακτέας ύλης των 
µαθηµάτων βυζαντινής µουσικής. Η εν λόγω διδακτική είναι η συνισταµένη, το 
απόσταγµα διαφόρων γνωρισµάτων, εκ της µετάδοσης και διάδοσης του 
παραδοσιακού µέλους από την αρχαιότητα έως σήµερα. Τα γνωρίσµατα αυτά, µε τις 
εφαρµογές της σύγχρονης Παιδαγωγικής Επιστήµης, µπορούν να αποκτήσουν 
µεγαλύτερη βαρύτητα στο χώρο της εκκλησιαστικής µουσικής, αλλά και της 
δηµοτικής µουσικής· τους δύο κλάδους της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής. 

Η παρουσιαζόµενη µελέτη είναι η πρώτη καταγραφή µεθοδολογίας 
διδασκαλίας στην εκκλησιαστική µουσική. Σκοπός της είναι να φανεί ότι δεν έχει 
προτεραιότητα η παγιωµένη σήµερα εισαγωγή στη µουσική µέσω των µελωδικών 
ασκήσεων. Αντιθέτως, βασισµένη στη βυζαντινή πρακτική της αποµνηµόνευσης των 
θέσεων, συνδυάζει τις σύγχρονες µουσικοπαιδαγωγικές µεθόδους και προτείνει µια 
νέα προσέγγιση της διδασκαλίας, η οποία καθίσταται ευχάριστη πρωτίστως για το 
παιδί και κατ’ επέκταση για τον αρχάριο µαθητή κάθε ηλικίας. «Μία από τις αλλαγές 
που επιδιώκει η σύγχρονη διδακτική είναι η σύνδεση της διδασκαλίας µε την 
ηλικιακή ανάπτυξη του µαθητή, µε τις ανάγκες, τα ενδιαφέροντα, τη συναισθηµατική 
και την ψυχική του κατάσταση , καθώς και µε τις µαθησιακές του 
δυνατότητες» (Ρεράκης, 2010: 37). 

Επιπροσθέτως, η διδακτική µας πρόταση-µέθοδος προτείνει την αρκτική 
ενασχόληση των παιδιών µε τη Βυζαντινή Εκκλησιαστική Μουσική και την έναρξη 
των µαθηµάτων διδασκαλίας νωρίτερα κατά µία δεκαετία περίπου, εν αντιθέσει προς 
την παγιωµένη σήµερα µέσω των ωδείων ηλικία των 13-15 ετών. 

Σχέδιο διδασκαλίας 

Ο σχεδιασµός, η αρχιτεκτονική ενός µαθήµατος, σύµφωνα µε τη µελέτη µας και την 
παιδαγωγική προσέγγιση της διδακτικής στη βυζαντινή εκκλησιαστική µουσική, δεν 
αποτελεί µεµονωµένη περίπτωση, αλλά συγκροτείται έχοντας κατά νου τη διαδοχή 
της ύλης, τη συνέχεια των µαθηµάτων και τη διαβάθµιση του γνωσιολογικού 
επιπέδου, το οποίο ανεβαίνει µάθηµα µε το µάθηµα (Curwen, στο Shaw, 1976). 

Ένα µάθηµα χωρίζεται σε δύο µέρη. Το πρώτο µέρος περιλαµβάνει το σχέδιο 
διδασκαλίας και το δεύτερο την ανάπτυξη του µαθήµατος. 

Στο σχέδιο διδασκαλίας περιγράφεται σε τίτλους η αρχιτεκτονική του 
µαθήµατος, που εξελίσσεται σε τέσσερις ενότητες: 

• τους στόχους του µαθήµατος, 
• την οργάνωση του µαθήµατος, 
• τους άξονες διδασκαλίας, δηλαδή τη µεθοδολογία, και 
• την αξιολόγηση. 
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Στο δεύτερο µέρος του σχεδίου µαθήµατος, στην ανάπτυξή του δηλαδή, 
εξελίσσεται µε λεπτοµέρεια κάθε διδακτική ενέργεια του παιδαγωγού, όπως ορίζεται 
στους τρεις άξονες διδασκαλίας. 

Πιο αναλυτικά, στην ανάπτυξη του µαθήµατος περιλαµβάνονται:  
• ο Τίτλος και σύντοµες οδηγίες στις οποίες περιγράφεται ο σκοπός του µαθήµατος. 
Εκεί συγκαταλέγεται και οποιαδήποτε σχετική ενηµέρωση κρίνεται αναγκαία. 

• οι Στόχοι, οι οποίοι κατανέµονται στις τρεις καθιερωµένες περιοχές µάθησης: 
• Γνωσιολογικοί στόχοι. 
• Ψυχοκινητικοί στόχοι. 
• Κοινωνικοσυναισθηµατικοί στόχοι. 

• η Οργάνωση µαθήµατος, που φαινοµενικά αφορά απλώς στη στάση και τον τόπο 
του δασκάλου και των µαθητών, καθώς και στα υλικά και µέσα που χρειάζονται για 
τη διεξαγωγή του µαθήµατος. Εν τούτοις, η οργάνωση περιλαµβάνει και το ίδιο το 
αντικείµενο διδασκαλίας, το οποίο ο δάσκαλος πρέπει να το κατέχει πλήρως 
(Ρεράκης, 2010: 179). Περιλαµβάνει, επιπλέον, τη συµµετοχή των µαθητών, την 
εκµάθηση και την καλύτερη προοδευτικά απόδοση και ερµηνεία του µέλους. Όλα 
αυτά είναι σηµαντικά για τον τρόπο µε τον οποίο βλέπουν οι µαθητές το δάσκαλο, 
αλλά και για την επιστήµη και τέχνη που σπουδάζουν. Η οργάνωση του µαθήµατος, 
από την οπτική των παιδιών και των γονέων τους, προσδίδει κύρος στο δάσκαλο, 
στη διδασκαλία, στο µάθηµα και στην ίδια τη µουσική. 

• οι Άξονες διδασκαλίας – Μεθοδολογία. Η µεθοδολογία της διδακτικής µας 
αναπτύσσεται σε τρεις άξονες που περιλαµβάνουν την προφορική παράδοση του 
µαθήµατος και διατυπώνονται ως ακολούθως: 

1. Ακούω και εντυπώνω. 
2. Αρθρώνω και απαγγέλω. 
3. Ψάλλω και ερµηνεύω. 

Οι τρεις αυτοί άξονες συµφωνούν και κινούνται παράλληλα µε τις τρεις µουσικές 
δραστηριότητες, όπως ορίζονται από το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών Μουσικής 
(ΑΠΣ) και το Διαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών Μουσικής 
(ΔΕΠΠΣ). Η ανάπτυξη των τριών αξόνων διδασκαλίας συγκεφαλαιώνει τις 
προαναφερθείσες απόψεις των µουσικοπαιδαγωγών περί την εισαγωγή των παιδιών 
στη µουσική. 
• η Αξιολόγηση. Η τελευταία ενότητα του σχεδίου διδασκαλίας αναφέρεται στην 
αξιολόγηση. Τα αποτελέσµατα αυτής της διαδικασίας έχουν µεγάλη αξία, διότι 
«πληροφορούν το διδάσκοντα, αν η διδακτική του µέθοδος ευθύνεται σε κάτι, σε 
ποιο τοµέα θα πρέπει να επιµείνει, πού οφείλει να κάνει επαναλήψεις, διορθώσεις 
και βελτιώσεις και µε ποιές διδακτικές διαδικασίες θα πρέπει να επανέλθει, 
προκειµένου να καλύψει τα κενά του ως διδάσκων» (Ρεράκης, 2010: 196), καθώς 
και τα κενά των µαθητών. 

Συµπεράσµατα 

Από την έρευνα και τη µελέτη, συνάµα δε και από την ερµηνευτική ψαλτική πράξη 
µπορούν να συνοψιστούν τα εξής συµπεράσµατα: 

Η Βυζαντινή Εκκλησιαστική Μουσική είναι µια ολοκληρωµένη µουσική 
επιστήµη και τέχνη µε δικό της πλήρες σύστηµα φιλοσοφίας, γραφής και ανάγνωσης.  
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Τον τελευταίο αιώνα έχει δεχθεί επίδραση στη διδασκαλία από τον δυτικής 
προέλευσης ωδειακό τρόπο µετάδοσης της µουσικής γραφής και ανάγνωσης. Η 
αντιπαιδαγωγικότητα αυτής της διδασκαλίας α) καθίσταται εµφανής από την 
αρνητική άποψη των αρχαρίων µαθητών εκκλησιαστικής µουσικής και κυρίως των 
παιδιών και β) αποδεικνύεται από τις επιστηµονικές µελέτες και τις µεθόδους των 
µεγάλων µουσικοπαιδαγωγών, όπως ο Orff, ο Kodály, ο Σουζούκι, η Ward κ.ά. 

Η παρούσα διδακτική προτείνει την εφαρµογή σύγχρονων παιδαγωγικών 
µεθόδων, µε σχέδιο µαθήµατος, στόχους, σχέδιο διδασκαλίας, έχοντας σαφή 
στρατηγική. Άλλωστε, βασική αρχή για τον Kodály είναι ότι ο δάσκαλος µουσικής 
πρέπει να είναι άριστα εκπαιδευµένος τόσο ως µουσικός όσο και ως παιδαγωγός 
(Σέργη, 1994). Ταυτόχρονα, η Ward θεωρεί ακόµη πιο σηµαντικό το να γνωρίζει ο 
δάσκαλος πώς να µεταχειριστεί τα παιδιά, παρά να έχει µια πληθώρα ειδικών 
γνώσεων, χωρίς να διαθέτει παιδαγωγικές γνώσεις (Berry, 1976). 

Η προτεινόµενη διδακτική πρόταση θεµελιώνεται στη βυζαντινή πρακτική 
της αποµνηµόνευσης των µουσικών θέσεων, έχει στραµµένο το αυτί και κλίνει γόνυ 
στην προφορική παράδοση του Οικουµενικού Πατριαρχείου και παράλληλα 
στηρίζεται στις επιστηµονικές απόψεις των µουσικοπαιδαγωγών που διαµόρφωσαν 
την αγωγή της µουσικής. 

Η πρότασή µας, τέλος, ευελπιστεί να φανεί χρήσιµη στην εκµάθηση της 
ψαλτικής τέχνης και γενικώς της παραδοσιακής µουσικής από µικρούς και µεγάλους, 
να γεµίσουν τα αναλόγια των Εκκλησιών µε παιδιά και νέους ανθρώπους, οι οποίοι 
όχι απλώς θα ψάλλουν, αλλά θα ερµηνεύουν και θα κατέχουν εγκυκλίως και εις 
βάθος την επιστήµη και τέχνη του Δαµασκηνού και του Κουκουζέλη. 
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Περίληψη 

Για τη διδασκαλία µουσικών οργάνων στο Μουσικό Σχολείο, στο Νέο Πρόγραµµα 

Σπουδών (2015) βασιστήκαµε σε έξι γενικές αρχές: Μίµηση, Άσκηση, Προσωπική 

έκφραση, Διαφοροποιηµένη παιδαγωγική, Διαθεµατική / διεπιστηµονική προσέγγιση, 

Αξιολόγηση. Εισάγουµε την καινοτοµία του αυτοσχεδιασµού / σύνθεσης στο µάθηµα 

του οργάνου, που δηµιουργεί συνθήκες ανακαλυπτικής µάθησης για τον µαθητή, ενώ 

υπηρετεί τον θεµελιώδη στόχο της τέχνης, την προσωπική έκφραση. Η µοναδικότητα 

του ατοµικού µαθήµατος του µουσικού οργάνου µέσα στην ελληνική σχολική 

πραγµατικότητα, δίνει παράλληλα την δυνατότητα για εναλλακτικά σχέδια δράσης, 

διδακτικά σενάρια και ποικιλία στρατηγικών ώστε ο κάθε µαθητής να ξεδιπλώσει τις 

δηµιουργικές του δυνάµεις. Η µουσική ως κοινωνικό φαινόµενο τοποθετεί το µάθηµα 

στον χώρο και χρόνο, για παράδειγµα τα µουσικά όργανα αποτελούν πεδίο ερευνητικών 

εργασιών - project - συγκεράζοντας εποχή, τεχνολογία και κοινωνική ανάπτυξη. Η 

αξιολόγηση διαθέτει ποικιλία στρατηγικών και εργαλείων προκειµένου να 

αξιολογηθούν όλοι οι στόχοι, οι διαδικασίες και τα περιεχόµενα του Προγράµµατος 

Σπουδών. 

Λέξεις κλειδιά: µουσικό σχολείο, ατοµικό µάθηµα οργάνου, έκφραση, διαφοροποίηση, 

διαθεµατικότητα, αξιολόγηση 
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The curriculum (2015) for music instruments in the Greek specialist 

Music Schools: Philosophy and principles 

Styliani Yeorgouli-Bourzoukos 
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Abstract 

Μusical instrument instruction in the Greek Music School new curriculum (2015) 

follows these principles: Imitation, Practice, Personal expression, Differentiation, 

Integrated / interdisciplinary knowledge. The two first principles are accepted and 

widely used ways of learning music. Concerning personal expression which is the 

fundamental aim of music education, the New School Curriculum introduces 

improvising / composing as teaching and learning technique for all levels. This is an 

innovation for Greek music education, as improvising was traditionally an end rather 

than a means of the educational process in music. Teaching every student individually 

necessarily follows the principles of differentiated pedagogy, implying a variety of 

alternative teaching scenarios which enable each student to respond, to learn and 

flourish creatively. Last, teaching music in context goes further than playing music 

meaningfully. It provides an excellent opportunity for integrated knowledge, such as 

research projects which bring together style of the era, technology and social - 

economic development.  

Keywords: music school, instrument instruction, expression, composing, differentiation, 

teaching in context 
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Τίς η τέχνη, ής το κιθαρίζειν και το άδειν και το εµβαίνειν ορθώς ; 

Μουσικήν µοι δοκείς λέγειν (Πλάτων) 

Ποια τέχνη κάνει αυτός που παίζει όργανο, τραγουδάει και χορεύει σωστά / έχει 

ρυθµό; Βλέπουµε ότι ήδη στον αρχαίο ελληνικό πολιτισµό τρείς είναι οι βασικές 

δραστηριότητες που περιγράφουν την µουσική, και «το κιθαρίζειν» είναι 

καθοριστικής σηµασίας: για να µάθεις µουσική, µαθαίνεις να παίζεις όργανο, να 

τραγουδάς και να συµβαδίζεις µε την ροή της µουσικής ή του χορού. 

Η φιλοσοφία του Προγράµµατος Σπουδών (2015) για τη διδασκαλία 

µουσικών οργάνων στο σύγχρονο ελληνικό Μουσικό Σχολείο ενσωµατώνει γενικές 

αρχές-καταστάλαγµα διδακτικής εµπειρίας µαζί µε νεώτερες τάσεις που 

προσεγγίζουν την µάθηση ολιστικά και ενδυναµώνουν την µουσική προσωπικότητα 

του µαθητή (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015). Τα Μουσικά Σχολεία (Μουσικά Γυµνάσια, Ν.

1824/1988) αποτελούν αντικείµενο µελέτης και αναπτυσσόµενο πεδίο ερευνητικού 

ενδιαφέροντος. Διαπιστώσεις, ευρήµατα και συµπεράσµατα που υπάρχουν και 

τεκµηριώνουν τη φυσιογνωµία τους συµβάλλουν σε µία ανανεωµένη θεώρησή τους 

που οδήγησε σε ουσιαστική διαµόρφωση των νέων Προγραµµάτων Σπουδών.  

Χαρακτηριστικά των Μουσικών Σχολείων, όπως ο συνδυασµός γενικής και 

µουσικής παιδείας, το εµπλουτισµένο πρόγραµµα µαθηµάτων µε δυνατότητες 

επιλογής, η διδασκαλία παραδοσιακής µουσικής, η ανάπτυξη της δηµιουργικότητας 

µέσω των µαθηµάτων αισθητικής παιδείας και το άνοιγµα των Μουσικών Σχολείων 

στην κοινωνία µέσω δραστηριοτήτων, εµφανίζονται να αποτελούν κριτήρια επιλογής 

τους από µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς (Κυριακιζίδου, 1998:94). 

Ταυτόχρονα παρατηρήθηκε µία εξελικτική και διαφοροποιηµένη πορεία και 

χρήση διαφόρων µεθόδων στη διδασκαλία της στα Μουσικά Σχολεία µε 

χαρακτηριστικά τυπικής και άτυπης εκπαίδευσης (Διονυσίου, 2002:158), η οποία 

συµβάλει στη διάδοση των µουσικών ειδών που συνυπάρχουν στην ελληνική 

µουσική αλλά και στο άνοιγµα προς άλλα είδη, όπως σύγχρονη, έντεχνη, µουσική 

διασκέδασης ή συµφωνική µουσική. 

Ο χώρος των Μουσικών Σχολείων διαπιστώθηκε ότι δηµιουργεί συνθήκες 

συνύπαρξης και αποδοχής της µοναδικότητας του άλλου και του διαφορετικού, και 

ότι προτείνει την µαθητική σύνθεση ως εργαλείο νέας παιδαγωγικής, διατηρώντας 

παράλληλα τις καθιερωµένες µουσικές πρακτικές (Yeorgouli-Bourzoukou, 2004). Η 

παράλληλη σπουδή της δυτικοευρωπαϊκής και της ελληνικής µουσικής παράδοσης 

µέσα από συλλογικά και ατοµικά µαθήµατα και η καλλιέργεια συµµετοχικής 

µουσικής και πολύτεχνης έκφρασης µε µουσικά σύνολα ποικίλων µουσικών ειδών 

έχει ως αποτέλεσµα να αλληλοεπικουρούνται αυτά και η δυναµική λειτουργία τους 

να ενισχύει και να εµπεδώνει µία πολύ-επίπεδη καλλιέργεια των µουσικών 

δεξιοτήτων, ενδυναµώνοντας την ευεργετική επίδραση της µιας δεξιότητας στην 

άλλη (Καλλιτεχνική Επιτροπή, 2012). 

Μέσα σε αυτό το πλαίσιο διδακτικής εµπειρίας και νεώτερων τάσεων στην 

µουσική παιδαγωγική, διαµορφώθηκαν οι βασικές αρχές του Προγράµµατος 

Σπουδών για τα Μουσικά Όργανα στα Μουσικά Σχολεία. 
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Μίµηση  

Η µίµηση είναι η αρχική, φυσική και αναντικατάστατη διαδικασία µάθησης, όπως και 

στη γλώσσα και στην οµιλία. Ο δάσκαλος ξεκινά να δείχνει π.χ. έναν τρόπο 

παιξίµατος, σαν έναυσµα της περιέργειας του µαθητή, ξαναπαίζει και επαναλαµβάνει 

συνεχώς για να έχει ζωντανό παράδειγµα ο µαθητής και να κατανοεί µε αµεσότητα. 

Αναπτύσσεται έτσι και µια υγιής, διαλογική, και φιλική σχέση ανάµεσα στον µαθητή 

και στον δάσκαλο. Ο µαθητής ακούει και µιµείται δηλ. αναπτύσσει δεξιότητες 

αναπαραγωγής µουσικής, αρχικά ακούγοντας τον δάσκαλο και µετά διαβάζοντας την 

µουσική σηµειογραφία. Η ακρόαση, γενικότερα σαν µία µουσική δραστηριότητα, και 

η µουσική ανάγνωση πρέπει να τροφοδοτεί η µία την άλλη συνεχώς σε όλα τα 

στάδια, για να προσφέρει στους µαθητές κίνητρα για να γνωρίσουν και να παίξουν 

ακόµη ένα διαφορετικό κοµµάτι, και να αναπτύξουν γνώσεις και µουσικότητα.  

Άσκηση 

Εξαιρετική σηµασία στην εκµάθηση οργάνου έχει η επανάληψη και η άσκηση. 

Επειδή η παραγωγή του ήχου ελέγχεται από το σώµα µας και, ανάλογα µε το όργανο, 

ο µουσικός χρησιµοποιεί το στόµα, την αναπνοή, τα χέρια, τα πόδια, την κατάλληλη 

στάση του σώµατος, βαθµιαία αναπτύσσει την κιναισθητική δεξιότητα και υπολογίζει 

την σωστή κίνηση, όχι τόσο µε την όραση όσο µε την συνολική αίσθηση του χώρου 

και του χρόνου. Από αυτή την άποψη η εκµάθηση οργάνου µοιάζει µε την άθληση, 

και εξαρτάται από την συστηµατική άσκηση, την «µελέτη», όσο και ένας αθλητής 

από την προπόνηση, ενώ ο µουσικός έχει στόχο να φθάσει στην κατάσταση 

συµφωνίας νου και σώµατος που καλούµε «τεχνική» και «δεξιοτεχνία». Παράλληλα 

καλλιεργούνται και προσωπικές ικανότητες όπως αυτοπειθαρχία, επιµονή, τήρηση 

των στόχων και κοινωνικές δεξιότητες συγχρονισµού και συντονισµού µε την οµάδα. 

Προσωπική έκφραση 

Δεχόµαστε ότι θεµελιώδης στόχος της διδασκαλίας της µουσικής είναι η καλλιέργεια 

της προσωπικής έκφρασης και η ανάδειξη των χαρακτηριστικών του ατόµου. 

Καλλιέργεια που περνά µέσα από την απαραίτητη τεχνική και την γνώση ρεπερτορίου 

του οργάνου αλλά δεν σταµατά εκεί. Εάν οδηγήσουµε τον µαθητή του οργάνου από 

τους δρόµους της σύνθεσης και του αυτοσχεδιασµού, εκτός από την πρωτότυπη και 

ανεξάρτητη προσωπική έκφραση, θα έχει την εµπειρία της πλέον βαθιάς γνώσης στην 

µουσική. Όπως επισηµαίνει και ένας από τους σηµαντικούς δασκάλους του 20ού αιώνα 

(Hindemith, 1969) «Η σύνθεση δεν είναι ένας ειδικός τοµέας γνώσης που διδάσκεται σε 

όσους έχουν το χάρισµα ή σε αυτούς µόνο που δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον, αλλά η 

λογική ανάπτυξη ενός υγιούς και σταθερού συστήµατος εκπαίδευσης». 

Το νέο Πρόγραµµα Σπουδών για τα Μουσικά Σχολεία καινοτοµεί 

εισάγοντας τον αυτοσχεδιασµό στο µάθηµα του οργάνου - ήδη από τον πρώτο χρόνο 

στο υποχρεωτικό πιάνο - καλύπτοντας ένα µεγάλο κενό στην ελληνική µουσική 

εκπαίδευση. Προσφέρει µια νέα διδακτική τεχνική / εργαλείο για τον δάσκαλο, ενώ 

δηµιουργεί συνθήκες ανακαλυπτικής µάθησης για τον µαθητή. Η µόνη ουσιαστική 

προϋπόθεση είναι η έλλειψη φόβου και η αίσθηση αποδοχής. Όπως έχει παρατηρηθεί, 

το συνολικό περιβάλλον, ο χώρος, ο χρόνος και ο δάσκαλος, πρέπει να δίνει στον 

µαθητή την απαραίτητη ηρεµία και αυτοπεποίθηση για να εκφράσει το προσωπικό 

του γούστο, και να δηµιουργήσει την δική του µουσική (Γεωργουλή, 2009). 
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Διαφοροποιηµένη παιδαγωγική   

Η διαφοροποιηµένη παιδαγωγική βασίζεται στη δεδοµένη ανοµοιογένεια του 

µαθητικού πληθυσµού και αντιµετωπίζει το κάθε άτοµο ως µοναδικό (Παπαϊωάννου, 

2014). Εφόσον η διδασκαλία µουσικών οργάνων είναι ατοµική εκ των πραγµάτων 

δηµιουργεί προϋποθέσεις διαφοροποιηµένης παιδαγωγικής. 

Εδώ πρέπει να σηµειώσουµε την µοναδικότητα του ατοµικού µαθήµατος του 

µουσικού οργάνου µέσα στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα. Ακριβώς όµως 

αυτό προσδίδει και υποχρεώσεις σε σχέση µε την διδασκαλία των γενικών 

µαθηµάτων ή των θεωρητικών της µουσικής που γίνονται οµαδικά. Ο δάσκαλος 

οφείλει να έχει εναλλακτικά και διαφορετικά σχέδια δράσης, διδακτικά σενάρια και 

ποικιλία στρατηγικών ώστε να εµπνεύσει τον κάθε µαθητή, και να τον βοηθήσει να 

ξεδιπλώσει τις δηµιουργικές του δυνάµεις. Όσο περισσότερο µαθαίνουµε να παίζουµε 

ένα µουσικό όργανο, να συνθέτουµε ή να αυτοσχεδιάζουµε, να επινοούµε τα δικά µας 

συνοδευτικά σχήµατα, ακόµη και τα δικά µας στιχάκια, τόσο περισσότερο 

ακολουθούµε την διαφοροποιηµένη παιδαγωγική. 

Διαθεµατική / διεπιστηµονική προσέγγιση 

Η µουσική είναι κοινωνικό φαινόµενο. Απαραίτητη ολοκλήρωση της µουσικής η 

σύνδεση της µε την κοινωνία και τις άλλες τέχνες και επιστήµες, ιδίως στο χώρο των 

Μουσικών Σχολείων, όπου η γενική παιδεία έχει εµπλουτισθεί µε επιπλέον µαθήµατα 

µουσικής. Η διδασκαλία της µουσικής µπορεί να συνδυασθεί µε διδασκαλία άλλων 

µαθηµάτων, αλλά και το αντίστροφο. Η µουσική είναι εκ φύσεως διαθεµατική, µε 

προφανές παράδειγµα το τραγούδι που ενώνει µουσική, λόγο, ιστορία, γεωγραφία, 

θρησκευτικά. Τεχνικές ακρόασης που αναπτύσσουν την προσοχή και συγκέντρωση 

µπορούν να διδαχθούν µέσα από την ενεργητική ακρόαση µουσικής. Επίσης, είναι 

προφανής η σύνδεση και η διδασκαλία της Ακουστικής, κλάδου της Φυσικής, µέσα 

από τη διδασκαλία του µουσικού οργάνου, των Μαθηµατικών και των αναλογιών των 

χορδών πάνω σε οποιοδήποτε έγχορδο, της Πληροφορικής µέσα από τη µουσική 

τεχνολογία, καθώς και της έννοιας «ρυθµός» που είναι κοινό σηµείο σε όλες τις 

τέχνες και επιστήµες. Στο Μουσικό Σχολείο κάθε όργανο µπορεί να γίνει αντικείµενο 

ερευνητικής εργασίας (project), από πολλές διαφορετικές απόψεις και συσχετισµούς, 

ως Ερευνητική Εργασία στο Λύκειο, στην Θεωρία και Ιστορία Μουσικής στο 

Γυµνάσιο, και στις διδακτικές ώρες άλλων µαθηµάτων, π.χ., Ιστορίας, Φυσικής, 

Εικαστικών. 

Αξιολόγηση 

Η αξιολόγηση αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της διδασκαλίας και της µάθησης και 

ταυτόχρονα αποτελεί ένα ισχυρό διδακτικό εργαλείο. Είναι το µέσο προσδιορισµού 

του βαθµού επιτυχίας των στόχων του Προγράµµατος Σπουδών. Η αξιολόγηση έχει 

ως στόχους: 

-Να βοηθήσει τη µάθηση 

-Να καταγράψει την πρόοδο των µαθητών 

-Να δώσει κίνητρα για µάθηση 

-Να βελτιώσει την ποιότητα της διδασκαλίας 

-Να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να αξιολογήσουν τη διδασκαλία τους 
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Η αξιολόγηση δεν ταυτίζεται µε την ποσοτικοποίηση των επιτευγµάτων των 

µαθητών αλλά περιλαµβάνει επίσης την παρακολούθηση της πορείας και της 

διαδικασίας προς το τελικό αποτέλεσµα καθώς και την ανατροφοδότηση των 

µαθητών για όλα αυτά. Επίσης παρέχει πολύτιµες πληροφορίες στον εκπαιδευτικό 

σχετικά µε τις συνθήκες που επικρατούν στη διδασκαλία-µάθηση καθώς και µε τις 

δυσκολίες ή τις αδυναµίες των µαθητών του, ώστε να είναι σε θέση να 

αναπροσαρµόσει τη διδασκαλία του. Η αξιολόγηση, µε την εφαρµογή της σε όλη τη 

διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως αρχική / διαγνωστική, διαµορφωτική / 

ενδιάµεση και τελική / συνολική, θα πρέπει να σχετίζεται µε όλο το εύρος των 

διδακτικών στόχων, να ενισχύει τα κίνητρα των µαθητών και τη θέλησή τους για 

µάθηση και να αποτελεί αφετηρία για περαιτέρω µάθηση (Markea, 2003). 

Οι ιδιαιτερότητες και η πολυπλοκότητα των µαθηµάτων των µουσικών 

οργάνων καθώς και το εύρος των δεξιοτήτων και των γνώσεων που συνδυάζονται, 

απαιτεί ένα ισορροπηµένο «σύστηµα αξιολόγησης» το οποίο θα περιλαµβάνει 

ποικίλες στρατηγικές και εργαλεία προκειµένου να αξιολογηθούν όλοι οι στόχοι, οι 

διαδικασίες και τα περιεχόµενα του Προγράµµατος Σπουδών. Παραδείγµατα 

στρατηγικών που χρησιµοποιούνται όλο και περισσότερο τα τελευταία χρόνια στην 

εκπαίδευση αποτελούν η αυτό-αξιολόγηση και η ετερο-αξιολόγηση και παραδείγµατα 

εργαλείων αποτελούν οι κλίµακες ελέγχου, οι κλίµακες διαβαθµισµένων κριτηρίων 

καθώς και εργαλεία τα οποία αξιοποιούν την ψηφιακή τεχνολογία.  

Το Μουσικό Σχολείο 

Η φιλοσοφία των προγραµµάτων διαµορφώθηκε και από την ιδιαίτερη δοµή του 

Μουσικού Σχολείου ως θεσµού της ελληνικής δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και από 

συγκεκριµένα χαρακτηριστικά που έχουν αναδειχθεί µέσα στην 25χρονη λειτουργία 

των σχολείων αυτών: 

α. Η εκτέλεση µουσικών οργάνων συσχετίζεται και αναπτύσσεται παράλληλα µε τις 

άλλες δύο πλευρές της µουσικής ικανότητας, την ενεργητική ακρόαση και τη 

σύνθεση, µέσα σε ένα πλέγµα µουσικών µαθηµάτων, εκδηλώσεων, ευκαιριών για 

συνεργασίες µεταξύ µαθητών και καθηγητών. 

β. Η εµπέδωση εννοιών της «θεωρίας της µουσικής» γίνεται και µέσω της 

διδασκαλίας του οργάνου - υποχρεωτικού και επιλογής - και µάλιστα προηγείται η 

πρακτική αντιµετώπιση στο όργανο. Όλοι οι µαθητές διδάσκονται πιάνο ως όργανο 

αναφοράς της ευρωπαϊκής µουσικής και ένα παραδοσιακό όργανο, όπως ταµπουρά, 

ως όργανο αναφοράς της ελληνικής µουσικής. 

γ. Η ισότιµη διδασκαλία µουσικών και γενικών µαθηµάτων, ευρωπαϊκής και 

ελληνικής παραδοσιακής µουσικής ενισχύει το καλλιτεχνικό κλίµα του σχολείου, και 

αυτό µε τη σειρά του ενισχύει την δεκτικότητα και πρόσληψη µουσικών γνώσεων.  

Δραστηριότητες ενδεικτικές του προαναφερόµενου πλαισίου 

Αναφορά και συσχέτιση της εκτέλεσης µε τις άλλες δύο πλευρές της µουσικής 

ικανότητας, την ενεργητική ακρόαση και τη σύνθεση (πιάνο).  

Δραστηριότητες µε σειρά φθόγγων, κλίµακες, συγχορδίες. 

Ο µαθητής:  

Να ακούσει από τον δάσκαλο και να επαναλάβει στο πιάνο µελωδία 2-4 µέτρων σε 

διάστηµα 10ης. 
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Να ακούσει από τον δάσκαλο και να επαναλάβει κλίµακα σε 2 οκτάβες µε τα δύο 

χέρια διαδοχικά. 

Να ακούσει από τον δάσκαλο και να επαναλάβει τυχαία 3-φωνη συγχορδία. 

Να ακούσει και να επαναλάβει τυπικό σχήµα αρµονικής σύνδεσης µε τις βασικές 

βαθµίδες. 

Να ακούσει 3-φωνες συγχορδίες των κυρίων βαθµίδων (I-IV-V) µιας κλίµακας και 

να αναγνωρίσει και να παίξει την κλίµακα που ανήκουν. 

Για όλες τις κλίµακες µείζονες - ελάσσονες, να ακούει τη µείζονα και να απαντά 

µε την οµώνυµη ή µε την σχετική ελάσσονα. 

Δραστηριότητες µε αρπίσµατα 

Να ακούει και να παίζει 3-φωνο ή 4-φωνο άρπισµα σε 2 οκτάβες, χωριστά. 

Να προσθέτει άρπισµα πιανιστικής συνοδείας µε το αριστερό σε µικρό µελωδικό 

σχήµα στο δεξί χέρι.  

Να προσθέτει στο δεξί χέρι µελωδία επιλέγοντας νότες από αρπίσµατα / 

συγχορδίες του αριστερού χεριού. 

Δραστηριότητες µε µουσικά κοµµάτια 

Να παίξει τουλάχιστον από 1 τραγούδι ελληνικό, 1 ροκ, 3 κοµµάτια από σύγχρονο 

µη-τονικό ρεπερτόριο, και άλλα 3 ελληνικά τροπικά / παραδοσιακά. 

Να τα ακούσει από το δάσκαλο πρώτα, να τα σχολιάσουν, και µετά να δει τις 

νότες. 

Εµπέδωση εννοιών της θεωρίας - αρµονίας - ιστορίας της µουσικής στο πιάνο 

Ο µαθητής: 

Να παίξει µία µελωδία και συνοδεία, να την καταγράψει (8 µέτρα) και µετά να 

εισάγει διάφωνα διαστήµατα, ένα τη φορά. Να αναζητά οµοιότητες µε µουσική 

που γνωρίζει, τι θυµίζει κάθε φορά, ποιό είδος ή εποχή. 

Να παίξει µικρό κοµµάτι του Μότσαρτ και να αλλάξει το tempo, ή τον τρόπο 

µείζονα - ελάσσονα, ή το ύφος. 

Να τραγουδάει την alto ενώ παίζει κοµµάτι που έχει µάθει από Anna Magdalena Bach. 

Αξιοποίηση της ισότιµης διδασκαλίας ευρωπαϊκής και ελληνικής παραδοσιακής 

µουσικής 

Ο µαθητής: 

Να βρει και να παίξει στο πιάνο από µνήµης, µελωδία σε ασύµµετρο ρυθµό (π.χ. 

7/8, 9/8, 11/8) που έχει µάθει σε µάθηµα παραδοσιακής µουσικής στο σχολείο, και 

να γράψει την πρώτη φράση σε «ευρωπαϊκή» σηµειογραφία. Να βάλει τα λόγια 

από κάτω και να συζητηθούν οι διαφορές, οι οµοιότητές της µε τη βυζαντινή 

παρασηµαντική και άλλα θέµατα που ίσως προκύπτουν.  

Αξιοποίηση της ισότιµης διδασκαλίας µουσικών και γενικών µαθηµάτων  

Ο µαθητής: 

1. Να παίξει στην τάξη την ώρα της Ιστορίας σε σχετικό µάθηµα για την Ελληνική 

Ιστορία κατά το 19o αιώνα, κοµµάτι που θα άκουγαν στην Αθήνα του Όθωνα, και 

να κάνει 2λεπτη παρουσίαση. 
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2. Να µελοποιήσει και να παρουσιάσει στο µάθηµα των Αρχαίων Ελληνικών 

απόσπασµα από λυρική ποίηση, π.χ. Αλκαίος, «ασυννέτηµµι των ανέµων στάσιν», 

µε αφορµή την προσωδία και το νόηµα (βλ. Γεωργουλή & Εργά, 2012). 

Αξιοποίηση της συνύπαρξης εκπαιδευτικών µουσικής και «µη µουσικής» ειδικότητας 

Ο καθηγητής Φυσικής ζητά να ακουστεί στο πιάνο της τάξης ένα κοµµάτι 

επιλογής ενός µαθητή ως υπόκρουση για συγκεκριµένη οµαδοσυνεργατική 

δραστηριότητα, µε στόχο να ερευνηθεί η λειτουργία της µουσικής ως συνοδείας 

µιας δραστηριότητας (για συγκέντρωση, συνοχή της οµάδας) και τα κριτήρια 

επιλογής.  

Αξιοποίηση της συνύπαρξης εκπαιδευτικών διαφορετικών µουσικών οργάνων 

Ο µαθητής: 

Να ακούσει συµµαθητές του ενώ κάνει ο ένας µάθηµα τροµπέτας και ο άλλος 

λύρας. Να περιγράψει το ηχόχρωµα των οργάνων και να βρει την πλησιέστερη 

απόδοση τους στο πιάνο. 

Να αυτοσχεδιάσει πάνω σε αυτό που βρήκε (8 µέτρα) από την προηγούµενη 

δραστηριότητα. 

Αξιοποίηση του καλλιτεχνικού κλίµατος του σχολείου 

Ο µαθητής να παίξει κοµµάτι πιάνου για 4 ή 6 χέρια την ώρα του µαθήµατος µε 

τον µαθητή ή/και καθηγητή που κάνουν µάθηµα την ίδια ώρα στο διπλανό 

στούντιο. 
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Μουσικός γραµµατισµός µέσα από το µάθηµα της Ερευνητικής 

Εργασίας: Μελοποίηση Καβαφικής ποίησης 

Αναστασία Γκίνη 

Καθηγήτρια Μουσικής στη Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία  

Αρσάκειο Γυµνάσιο-Λύκειο Θεσσαλονίκης 
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Περίληψη 

Οι πρόσφατες καινοτόµες προτάσεις µέσα στην ακαδηµαϊκή κοινότητα κινούνται στο 

πλαίσιο της ενιαιοποίησης της γνώσης. Μία τέτοια καινοτόµος πρόταση εισάγεται µέσα 

από το µάθηµα της Ερευνητικής Εργασίας ως διακριτής ενότητας του υποχρεωτικού 

προγράµµατος σπουδών. Μέσα σε ένα τέτοιο εκπαιδευτικό πλαίσιο και µε αφορµή το 

«Έτος Καβάφη», οµάδα µαθητών από την Α΄ τάξη του Λυκείου επιχειρεί να 

µελοποιήσει και να ενορχηστρώσει δύο καβαφικά ποιήµατα και να παρουσιάσει, στη 

συνέχεια, τα έργα. Βασική επιδίωξη του συγκεκριµένου προγράµµατος ήταν η γνωριµία 

µε τη ζωή και το έργο ενός µεγάλου ποιητή, η απόκτηση αισθητικής εµπειρίας και η 

ανάπτυξη δεξιοτήτων µουσικού και ψηφιακού γραµµατισµού µέσω της ενεργητικής 

ακρόασης, καθώς και της µουσικής σύνθεσης και εκτέλεσης. Η βιωµατική προσέγγιση 

της µουσικής µέσα στο διδακτικό πλαίσιο των Ερευνητικών Εργασιών σε συνδυασµό µε 

µία µεθοδευµένη αξιοποίηση των ΤΠΕ, είναι βέβαιο ότι αποτελούν ισχυρά κίνητρα για 

την αντιµετώπιση µιας ενδεχόµενης απροθυµίας των µαθητών να εµπλακούν σε ένα 

τόσο ιδιαίτερο θεµατικά εκπαιδευτικό πρόγραµµα. 

Λέξεις κλειδιά: µουσική, ποίηση, διεπιστηµονική προσέγγιση, µουσικός γραµµατισµός, 

Καβάφης, ερευνητική εργασία, ΤΠΕ 
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Musical literacy through the subject of Group Project  

(Research Report): Kavafis’ poetry set to music 

Anastasia Gkini 

Music Educator 

Arsakeia Schools in Thessaloniki 

gkini.a@e-arsakeio.gr 

Recent innovative proposals within the academic community tend to deal with the 

unification of knowledge. Such an innovative proposal is introduced by the subject of 

Research Report (Group Project) within the general curriculum. In this educational 

framework and on the occasion of the “K. P. Kavafis Year,” a student group from the 

4th grade of the Secondary School attempts to write the music and orchestration for 

two Kavafis poems and then performs the works. Basically, the project aims to modify 

the teaching procedure in order to attain a student awareness of a great poet and his 

work, an aesthetic experience and a development of musical and IT skills through 

active listening and creativity. 

The experiential music approach combined with the planned information technology 

utilization within the Project teaching procedure framework provides powerful 

incentives to confront student unwillingness to engage in learning within such a 

specific thematic area. 

Keywords: music, poetry, interdisciplinary approach, musical literacy, Cavafy, 

research report (Group Project), information technology 
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Εισαγωγή 
Η δηµιουργική αξιοποίηση της µουσικής στην εκπαιδευτική διαδικασία ευνοείται από 

την ύπαρξη σε κάθε διδακτικό πεδίο «συγγενών» µε τον χώρο της εννοιών (ήχος, 

«προφορικότητα», ρυθµικότητα, κίνηση, φόρµα κ.ά.), από την ανάπτυξη σύγχρονων 

εκπαιδευτικών µέσων και από τη διενέργεια πολιτισµικών αλλαγών (Μόσχος & 

Μπίκος, 2011: 201-203· Κοκκίδου, 2009: 331). 

Η «ενοποιηµένη ουσία των κανόνων των τεχνών» εξελίσσεται ως η βάση της 

αισθητικής αγωγής καθώς όλες οι τέχνες, όπως και οι γλώσσες, στοχεύουν στην 

καλλιέργεια της έκφρασης και της επικοινωνίας (Κοκκίδου κ.ά., 1998: 65). Η 

ιστορική συµπόρευση της γλώσσας και της µουσικής, καθώς και οι στενοί δεσµοί που 

έχουν αναπτυχθεί µεταξύ αυτών αποτελούν µία πραγµατικότητα που αποδεικνύεται 

από τα ίδια τα δοµικά στοιχεία της γλώσσας (προσωδία, µέτρο, µορφολογία κτλ.) 

(Μόσχος & Μπίκος, 2011: 201-202).  

«Άριστος φύλακας του ανθρώπου είναι ο λόγος σε συνδυασµό µε την 

µουσική. Καθώς µόνο αυτός θα γίνει ο ισόβιος σωτήρας της αρετής, αν υπάρχει µέσα 

σ' αυτόν που την κατέχει» (Πλάτων Πολιτεία, 549b). 

Οι καινοτόµες προτάσεις που προωθούν την «ενιαιοποίηση των 

γνώσεων» (Χρυσοστόµου, 2008: 31) διακρίνουν σ’ αυτήν πολλά θετικά στοιχεία 

έναντι της οργάνωσης του περιεχοµένου της διδασκαλίας σε ξεχωριστά µαθήµατα. 

Μέσα σε αυτά τα θετικά στοιχεία συγκαταλέγεται και η απόκτηση ολοκληρωµένων 

γνώσεων, δεξιοτήτων σκέψης και µάθησης, ανάλυσης και σύνθεσης, οµαδικότητας, 

δηµιουργικότητας και κριτικής σκέψης (Ματσαγγούρας, 2011: 21-22· Διονυσίου, 

2009: 278· Χρυσοστόµου, 2008: 33-34).  

Η σύγχρονη παιδαγωγική αντίληψη στηλιτεύει τη µονοµέρεια της γνώσης 

και την απλή και άκαρπη µεταβίβαση πληροφοριών από το δάσκαλο στο µαθητή και 

προβάλλει ως ιδανικό ένα εκπαιδευτικό σύστηµα που στοχεύει στην ολιστική 

προσέγγιση της διδασκαλίας και µάθησης, στο οµαδοσυνεργατικό πνεύµα, στην 

εµπειρία και στην έκφραση (Κοκκίδου, 2008, 2009), στοιχεία τα οποία, σε 

συνδυασµό µε τη διαθεµατικότητα (Διονυσίου, 2009), µας παραπέµπουν στις βασικές 

αρχές και επιδιώξεις των σχεδίων εργασίας και των Ερευνητικών Εργασιών 

(Ματσαγγούρας, 2011: 15-20). 

Ο Small επικρίνει την «αδιαφορία για τον παράγοντα της εµπειρίας» 

ισχυριζόµενος ότι η νέα γενιά, ως δικό µας δηµιούργηµα, «ξέρει πολύ περισσότερα 

για τον κόσµο και τον έχει βιώσει εµπειρικά πολύ λιγότερο, από οποιαδήποτε άλλη 

γενιά στην ανθρώπινη ιστορία». Προτείνει, λοιπόν, ένα εκπαιδευτικό σύστηµα όπου 

«οι µαθητές δε θα είναι πλέον παθητικοί δέκτες της διδασκαλίας αλλά ενεργητικοί 

συνεργάτες, που θα δρουν και θα ερευνούν» (Small, 1983: 269, 279, 318-319). 

Η ανακάλυψη της γνώσης µέσα από τον πειραµατισµό, το παιχνίδι και τη 

βιωµατική ενασχόληση οδηγεί αβίαστα στην βαθύτερη κατανόηση και αφοµοίωση 

του αντικειµένου (Κοκκίδου κ.ά., 1998· Διονυσίου, 2009· Κυµινού-Πριντάκη, 1998). 

Η σχέση Τέχνης και Εκπαίδευσης γίνεται ολοένα και δυναµικότερη καθώς 

προσδιορίζεται, κατά τον Νευροκοπλή (2015), από «τρεις πνευµατικές και 

πραγµατικές διαστάσεις: τη δηµιουργικότητα, τη συµφιλίωση και την παιδικότητα». 

D153Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Παράλληλα, το ιδιαίτερο ενδιαφέρον των µαθητών και η εξοικείωσή τους µε 

τις ΤΠΕ (Τεχνολογία πληροφοριών και επικοινωνίας) πρέπει να λαµβάνεται υπόψη 

και να αξιοποιείται από τον κάθε εκπαιδευτικό (Συµεωνίδης, 2000), καθώς ο 

συνδυασµός των ΤΠΕ µε το διαθεµατικό πλαίσιο µάθησης, στοχεύει στην ολιστική 

προσέγγιση της γνώσης. 

Παρουσίαση του Προγράµµατος  

Με αφορµή την ανακήρυξη του 2013 ως «έτος Κ. Π. Καβάφη», οµάδα µαθητών από 

την Α΄ τάξη του Λυκείου, κατόπιν συστηµατικής ενασχόλησης µε τη ζωή και το έργο 

του Αλεξανδρινού ποιητή, καθώς και µε την ήδη υπάρχουσα µελοποιηµένη καβαφική 

ποίηση επέλεξε, στο πλαίσιο του µαθήµατος της Ερευνητικής Εργασίας µε τίτλο «Ο 

Κ. Π. Καβάφης εµπνέει σύγχρονους δηµιουργούς» και µε επιβλέπουσα καθηγήτρια 

την γράφουσα, να µελοποιήσει, να ενορχηστρώσει και να ερµηνεύσει καβαφικά 

ποιήµατα της νεανικής περιόδου του ποιητή. Ελάχιστοι συνθέτες ασχολήθηκαν µε τη 

µελοποίηση των παραπάνω ποιηµάτων και αυτό αποτέλεσε ένα από τα κριτήρια της 

επιλογής των µαθητών. 

Σκοπός 

Οι Ερευνητικές Εργασίες αποτελούν από το 2011 διακριτή ενότητα του υποχρεωτικού 

προγράµµατος του Νέου Λυκείου (ΥΠΔΜΘ, 2011: 13, ΦΕΚ 1213, τ. Β/2011). Η φιλοσοφία 

τους εναρµονίζεται µε το διδακτικό πλαίσιο του Νέου Σχολείου µέσα στο οποίο οι µαθητές 

«ως µικροί ‘διανοούµενοι’, ‘επιστήµονες’ και ‘ερευνητές’ συνεργάζονται στενά σε πλαίσιο 

πρωτοβουλιών και επιλογών και προσεγγίζουν βιωµατικά και µε διαφορετικούς τρόπους τη 

νέα σχολική γνώση µέσα από διεπιστηµονικής φύσης ερωτήµατα, πειραµατισµούς και 

διερευνήσεις» (Ματσαγγούρας, 2011: 15). 

Στις Ερευνητικές Εργασίες συναντάµε ποικιλία θεµάτων, σκοπών και 

προσεγγίσεων. «Το είδος του σκοπού καθορίζει, µεταξύ άλλων, το είδος των 

δραστηριοτήτων και των κριτηρίων αξιολόγησης» (Ματσαγγούρας, 2011:21). Ένας 

από τους σκοπούς των Ερευνητικών Εργασιών είναι η «καλλιτεχνική έκφραση». Σ’ 

αυτό το πεδίο µπορούν να εµπλακούν διάφορες τέχνες µε αναφορά «σε σύγχρονα ή 

διαχρονικά ζητήµατα ατόµων, οµάδων, κοινωνιών ή πολιτισµών» (Ματσαγγούρας, 

2011: 20). Με βάση την επιστηµονική ταυτότητα του θέµατός της η συγκεκριµένη 

Ερευνητική Εργασία ταξινοµείται στο γνωστικό πεδίο «Τέχνες και 

Πολιτισµός» (Ματσαγγούρας, 2011: 21). 

Βασική επιδίωξη του συγκεκριµένου προγράµµατος ήταν η τροποποίηση της 

διδακτικής διαδικασίας και η προσαρµογή της τόσο σε «προηγούµενες γνώσεις και 

εµπειρίες των µαθητών», όσο και στις «ειδικές ανάγκες και τα ενδιαφέροντά 

τους» (Κοκκίδου, 2008: 2), έτσι ώστε να επιτευχθεί: 

• η γνωριµία µε την ποίηση ενός µεγάλου δηµιουργού του 20ού κυρίως αιώνα, 

• η απόκτηση αισθητικής εµπειρίας και απόλαυσης ώστε, «µέσα από την 

επίγνωση του ιστορικού, κοινωνικού, πολιτισµικού και θρησκευτικού πλαισίου 

στο οποίο υπάγονται τα καλλιτεχνικά έργα» (Κοκκίδου, 2008: 17), να 

κατανοήσουν το ύφος και τις ιδιαιτερότητες του καθενός από αυτά, 

• η ολιστική προσέγγιση της γνώσης, 

• η ανάπτυξη των έµφυτων ικανοτήτων και των κοινωνικών δεξιοτήτων 

(Κοκκίδου, 2008), η δηµιουργία έφεσης για προβληµατισµό και η καλλιέργεια 
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της προσωπικότητας των µαθητών, καθώς ενισχύεται µε τη βοήθεια των ΤΠΕ η 

διάθεσή τους να ασχοληθούν πιο ενεργά και βιωµατικά µε τις τέχνες 

(Συµεωνίδης, 2000· Peters, 1991), 

• η αύξηση του ενδιαφέροντος και της συγκέντρωσης των µαθητών στις µουσικές 

ακροάσεις (Καραδήµου-Λιάτσου, 2002: 223-224· ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003: 

337-338), µε κίνητρο τη µουσική δηµιουργία και εκτέλεση, καθώς και τη χρήση 

των ΤΠΕ (Peters, 1991: 245), µε τη βοήθεια των οποίων η τελευταία 

πραγµατοποιείται, αναπαράγεται, καταγράφεται και γίνεται αντικείµενο 

επεξεργασίας. 

Οι επιδιώξεις του παρόντος προγράµµατος στην κατεύθυνση του µουσικού 

γραµµατισµού εναρµονίζονται σε πολύ µεγάλο βαθµό µε τους ειδικούς σκοπούς που 

αναφέρονται στο ΑΠΣ Μουσικής (ανάπτυξη της ακουστικής ικανότητας, εκµάθηση 

των µουσικών συµβόλων, αισθητική καλλιέργεια, ανάπτυξη των µουσικών 

ικανοτήτων καθώς και των ικανοτήτων αξιολόγησης, σύνδεση της µουσικής µε τις 

άλλες τέχνες και τα άλλα γνωστικά αντικείµενα, ανάπτυξη πνεύµατος οµαδικότητας, 

συνεργασίας, υπευθυνότητας, πειθαρχίας και εξοικείωση µε τη σύγχρονη µουσική 

τεχνολογία) (ΑΠΣ, 2003: 345). Επιπρόσθετα, στο ΑΠΣ µουσικής, εκτός από τις 

διάφορες «ενδεικτικές δραστηριότητες» που έχουν διαθεµατική διάσταση (ΑΠΣ, 

2003: 345-349), προτείνεται ως «πρόσθετο διαθεµατικό σχέδιο εργασίας» η 

µελοποίηση ποιηµάτων (ΑΠΣ, 2003: 349). 

Μεθοδολογία 

Τα στάδια διεξαγωγής της Ερευνητικής Εργασίας περιελάµβαναν: 
• Ενηµέρωση των µαθητών για το θέµα και τις ιδιαιτερότητες της Ερευνητικής 

Εργασίας 
• Χωρισµό του «Τµήµατος Ενδιαφέροντος»  σε επιµέρους οµάδες 
• Ανάθεση υποθεµάτων και δραστηριοτήτων στις διάφορες οµάδες και ανάθεση 

ρόλων στα µέλη της κάθε οµάδας 
• Δηµιουργία κοινού για κάθε οµάδα φακέλου της Ερευνητικής Εργασίας 
• Προγραµµατισµό των εργασιών της κάθε οµάδας µέσω της συνεργασίας των 

µελών της- Διεξαγωγή έρευνας 
• Οργάνωση οµιλιών-παρουσιάσεων από καθηγητές άλλων ειδικοτήτων 
• Παρακολούθηση σχετικών τηλεοπτικών αφιερωµάτων 
• Πολιτιστικές εξορµήσεις-επισκέψεις (αφιερώµατα, συναυλίες, εκθέσεις, 

δανειστικές βιβλιοθήκες) 
• Προκαταρκτική παρουσίαση των εργασιών των υποοµάδων στην Ολοµέλεια 

του Τµήµατος 
• Σύνταξη ερευνητικής έκθεσης, στην οποία προσεγγίζονται περιγραφικά, 

ερµηνευτικά και κριτικά όλες οι διαστάσεις του υπο-θέµατος και µπορούν να 

συµπεριλαµβάνονται στοιχεία και από τις εργασίες των υπόλοιπων οµάδων, 

εφόσον είναι συναφή µε αυτό  
• Δηµιουργία τεχνηµάτων (στη συγκεκριµένη Ερευνητική Εργασία τα 

τεχνήµατα ήταν: µελοποίηση καβαφικών ποιηµάτων, δηµιουργία ταινίας 

µικρού µήκους µε έµπνευση καβαφικά ποιήµατα και πολυµεσική 

παρουσίαση) 
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• Ολοκλήρωση φακέλου (έκθεση Ερευνητικής Εργασίας, ερευνητικά εργαλεία 

και διάφορα παραστατικά, τέχνηµα και συµπληρωµατικά στοιχεία) 
• Παρουσίαση των µαθητικών εργασιών - τεχνηµάτων στη µαθητική κοινότητα, 

αλλά και στην ευρύτερη εκπαιδευτική κοινότητα  
• Αξιολόγηση της οµαδικής ερευνητικής εργασίας και της ατοµικής συµβολής 

των µελών (Ματσαγγούρας, 2011: 22-23, 31-35) 

Βασικές διδακτικές µέθοδοι που χρησιµοποιήθηκαν: 
• Διερευνητική Προσέγγιση της Μάθησης σε πλαίσιο φθίνουσας καθοδήγησης 

(Ματσαγγούρας, 2011: 17-19) 
• Ασύγχρονη εκπαίδευση (Peters, 1991: 245· Νικολάκη & Κουτσούµπα, 2013) 
• Αξιοποίηση των ΤΠΕ (ΑΠΣ, 2003: 345, 348· Συµεωνίδης, 2000: 74-75)  
• Διεπιστηµονική προσέγγιση (Ματσαγγούρας, 2011: 21-22) 
• Μαθητο-κεντρική διδασκαλία (αποκέντρωση της διδασκαλικής εξουσίας) 

(Μόσχος & Μπίκος, 2011: 27· Ματσαγγούρας, 2008: 183) 
• Οµαδοσυνεργατική προσέγγιση µάθησης (Ματσαγγούρας, 2011: 26-27) 
• Διαφοροποιηµένη προσέγγιση στη µάθηση (Ματσαγγούρας, 2011: 25-26· 

Κοκκίδου, 2008: 11) 

Διερεύνηση καλλιτεχνικών έργων εµπνευσµένων από το ποιητικό έργο του 

Καβάφη 

Κατά τη διερεύνηση προσωπικοτήτων από το χώρο της τέχνης που εµπνεύστηκαν τις 

τελευταίες δεκαετίες από το ποιητικό έργο του Καβάφη, µελετήθηκε σχετική 

βιβλιογραφία αξιοποιήθηκαν οι ΤΠΕ και πραγµατοποιήθηκαν πολιτιστικές δράσεις. 

Επισηµαίνεται ότι µε τη βοήθεια της ασύγχρονης εκπαίδευσης µέσω της διαχείρισης 

σύγχρονων εργαλείων πληροφόρησης, ενεργοποιήθηκε το ενδιαφέρον όλων των 

µαθητών και, παράλληλα, εξοικονοµήθηκε πολύτιµος χρόνος που διατέθηκε στη 

δηµιουργία του τεχνήµατος. Μέσα από την έρευνα, διαπιστώθηκε ότι οι διάφορες 

καλλιτεχνικές δηµιουργίες στον τοµέα της ποίησης, των εικαστικών, της µουσικής, 

της φωτογραφίας και του κινηµατογράφου βασίζονται σε ποικίλες τεχνοτροπίες, ενώ 

η ελευθερία µε την οποία προσεγγίζουν την καβαφική ποίηση επιβεβαιώνει το 

πολυσήµαντο και πολυδιάστατο έργο του Αλεξανδρινού ποιητή. 

Διερεύνηση της µελοποιηµένης Kαβαφικής ποίησης 

Μελετώντας, αρχικά, την ποιητική γλώσσα του δηµιουργού µέσα από σχετική 

βιβλιογραφία και µε τη βοήθεια φιλολογικών διαλέξεων, τηλεοπτικών αφιερωµάτων 

και συνεντεύξεων, οι µαθητές διαπίστωσαν ότι ο Καβάφης δε λέει τα ίδια πράγµατα 

σε όλους τους ανθρώπους αλλά µιλάει στον καθένα µε έναν µοναδικό τρόπο, 

χαρακτηριστικό που, σε συνδυασµό µε το τραγικό και δραµατικό στοιχείο αλλά και 

το στοιχείο της άρνησης και της ειρωνείας στην ποίησή του, ευθύνεται για την πολλή 

µεγάλη απήχηση του έργου του στην Ελλάδα και στο εξωτερικό (Ιλίνσκαγια, 2003· 

Δάλλας, 2002· Κωστίου, 2002· Κ. Π. Καβάφης-Ο επίσηµος δικτυακός τόπος του 

αρχείου Καβάφη , 2012 - 2015). 1
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Ακολούθησε διερεύνηση της ήδη υπάρχουσας µελοποιηµένης Καβαφικής 

ποίησης µέσα από σχετικές µελέτες και άρθρα καθώς και από το χώρο της 

δισκογραφίας . Ως απάντηση στο ερευνητικό ερώτηµα «µελοποιείται ο Καβάφης;», 2

διαπιστώθηκε ότι ένας µεγάλος αριθµός Ελλήνων και ξένων συνθετών έχει αντλήσει 

από τον Καβάφη για να γράψει τριακόσια πενήντα περίπου µουσικά κοµµάτια σε 

είκοσι γλώσσες και σε ποικίλα µουσικά ιδιώµατα µε διάφορες µουσικές φόρµες και 

εκδοχές ενορχήστρωσης (Λαµπρόπουλος & Πολυχρονίδης, 2012). Γιατί, όµως να 

προσπαθεί κάποιος να µελοποιήσει τον Καβάφη, αφού το να προσθέσει κάποιος 

µουσική στην «ήδη µελοποιηµένη» ποίηση του Αλεξανδρινού ποιητή είναι 

πλεονασµός; Ο µόνος λόγος για να µελοποιήσει κάποιος Καβάφη είναι «για να κάνει 

ένα µουσικό διάλογο µαζί του» (Λαµπρόπουλος & Πολυχρονίδης, 2012: 3-4). 

Οι δράσεις του προγράµµατος περιελάµβαναν παρακολούθηση σχετικών 

projects και συναυλιών-αφιερωµάτων µε µελοποιηµένη καβαφική ποίηση και µε 

συµµετοχή εξεχόντων καλλιτεχνών. Η παρακολούθηση πραγµατοποιήθηκε είτε µέσω 

αναρτηµένων βιντεοσκοπήσεων στο διαδίκτυο (π.χ. Constantine P. Cavafy in Songs 

and Reflections -USA Tour 2012 στο http://www.youtube.com/watch?v= 

VcOHdXB9DVI και Making of Cavafy II - Return by Athanasios Simoglou στο 

https://www.youtube.com/watch?v=yoWX9v6wetM) είτε µε τη φυσική παρουσία των 

µαθητών σε µουσικές παραστάσεις (The Kavafis Project  και Καβάφης ο Ελληνικός ). 3 4

Q      Q  
Εικόνες 1 και 2:Παρακολούθηση της εκδήλωσης «The Kavafis Project» (6-11-2013, Μ.Μ.Θ.) 
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Καλλιτεχνικές δηµιουργίες µαθητών-Τέχνηµα 

Ολοκληρώνοντας την εργασία της κάθε µία από τις οµάδες των µαθητών 

δηµιούργησε και παρουσίασε ένα τέχνηµα. «Το τέχνηµα εκφράζει την κεντρική ιδέα 

της Ερευνητικής Εργασίας και µπορεί να έχει τη µορφή κατασκευής, καλλιτεχνικής 

σύνθεσης, δισδιάστατης ή τρισδιάστατης αναπαράστασης, κολλάζ, αφίσας, βίντεο, 

φιλµ, δρώµενου για την έκφραση κάποιας κεντρικής ιδέας ή την ανάδειξη κάποιου 

ζητήµατος» (Ματσαγγούρας, 2011: 23).  

Η οµάδα που ανέλαβε το υπο-θέµα «Μελοποιηµένη καβαφική ποίηση» 

επέλεξε τα καβαφικά ποιήµατα Αν µ’ ηγάπας και Όταν, φίλοι µου, αγαπούσα και 

προχώρησε στη µελοποίηση, στην ενορχήστρωση και στην καταγραφή της µουσικής 

µε τη βοήθεια ειδικού µουσικού λογισµικού (musescore). Επίσης, επέλεξε να 

εκτελέσει το ποίηµα Θάλασσα του πρωιού µελοποιηµένο από τον Α. Σίµογλου. 

D       Q  
Εικόνες 3 και 4: Τέχνηµα οµάδας. Μελοποίηση του «Όταν φίλοι µου αγαπούσα». 

Παρτιτούρες φωνής και πιάνου (χρήση µουσικού λογισµικού) 

Q  
Εικόνα 5: Παρτιτούρα βιολιού (τέχνηµα)  

Στη συνέχεια, τα µέλη της οµάδας εξασκήθηκαν στην εκτέλεση των 

τραγουδιών. Η αξιοποίηση των ψηφιακών αρχείων της µουσικής σύνθεσης 

(αναπαραγωγή των ενορχηστρωµένων έργων µέσω του µουσικού λογισµικού-

ηλεκτρονική µουσική) συνέβαλε σηµαντικά στην εκµάθηση του οργανικού αλλά και 

D158Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



του φωνητικού µέρους των συνθέσεων. Η δουλειά των µαθητών παρουσιάστηκε στη 

µαθητική κοινότητα στο πλαίσιο ειδικής ηµερίδας παρουσία της Διεύθυνσης, των 

υπευθύνων καθηγητών και της Σχολικής Συµβούλου Παιδαγωγικής Ευθύνης του 

Σχολείου. Οι καλλιτεχνικές δηµιουργίες των µαθητών παρουσιάστηκαν ενώπιον της 

ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας αλλά και επιφανών προσκεκληµένων από τον 

ακαδηµαϊκό χώρο και το χώρο του πολιτισµού στο πλαίσιο του µαθητικού συνεδρίου 

µε θέµα «Κωνσταντίνος Καβάφης: ο Έλληνας Οικουµενικός Ποιητής» που 

διοργάνωσε στην Αθήνα η Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία (Απρίλιος 2014).  

D  
Εικόνα 6: Παρουσίαση µαθητικών συνθέσεων (τεχνήµατος) στην Ειδική ηµερίδα παρουσίασης 

Ερευνητικών Εργασιών 

D  
Εικόνα 7: Παρουσίαση µαθητικών µουσικών συνθέσεων στο µαθητικό συνέδριο για τον 

Καβάφη (Αθήνα, 2014) 

Αξιολόγηση 

Γνωρίζοντας ότι τα ποιήµατα του Καβάφη ως προς τη µελοποίησή τους παρέµειναν 

µια δυσπρόσιτη περιοχή για πολλούς συνθέτες τις τελευταίες δεκαετίες λόγω της 

ιδιότυπης γραφής τους, οι µαθητές προσέγγισαν την καβαφική ποίηση µε δέος και µε 

τον απαιτούµενο σεβασµό, επενδύοντάς την µε µία µουσική σεµνή, λυρική, 

αρχαιοπρεπή, σοβαρή και εσωστρεφή, που δεν επιδιώκει να αυτονοµηθεί και να 

επιδειχθεί, αλλά στοχεύει να διακονήσει το λόγο, κατά το πρότυπο της αρχαίας 

ελληνικής και γενικότερα της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής. 

Η πρόοδος των µαθητών εκτιµήθηκε σε συναισθηµατικό, ψυχοκινητικό και 

γνωστικό επίπεδο µε τη βοήθεια διαβαθµισµένων κριτηρίων της διαµορφωτικής και 
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της αθροιστικής (ή τελικής) αξιολόγησης που αναφέρονται στο ΑΠΣ Μουσικής 

(ΑΠΣ, 2003: 351-352) αλλά και στο βιβλίο εκπαιδευτικού για τη διδασκαλία των 

Ερευνητικών Εργασιών (Ματσαγγούρα, 2011: 73-96) και λαµβάνοντας υπόψη τόσο 

τους δείκτες ποιότητας που προτείνει η MENC (Music Educators National 

Conference) (Κοκκίδου, 2009: 332-341) όσο και την πολυπλοκότητα και 

ιδιαιτερότητα που ενέχει, σύµφωνα µε τον Walker (1998), η παράµετρος της 

δηµόσιας παρουσίασης σε τέτοιου είδους µουσικά και ερευνητικά συνάµα 

προγράµµατα. 

Εδώ πρέπει να επισηµανθεί ότι η αξιολόγηση της συλλογικής Ερευνητικής 

Εργασίας εστιάζεται σε τέσσερις τοµείς: «τη διαδικασία της έρευνας, το περιεχόµενο 

της Ερευνητικής Έκθεσης, τη γλώσσα και τη δοµή της Ερευνητικής Έκθεσης και τη 

δηµόσια παρουσίαση της Ερευνητικής Εργασίας». Η βαρύτητα του κάθε τοµέα 

διαφέρει στον υπολογισµό του τελικού βαθµού. Ο βαθµός βαρύτητας για την 

Ερευνητική Διαδικασία είναι 30%, για το Περιεχόµενο 30%, για τη Γλώσσα και τη 

Δοµή 20% και για τη Δηµόσια Παρουσίαση 20%. Ο τελικός βαθµός, όµως, του 

µαθητή προκύπτει από το µέσο όρο του ατοµικού του βαθµού και του βαθµού της 

εργασίας της οµάδας του (Ματσαγγούρας, 2011: 33, 35-36, 75, 77).  

Η βιωµατική προσέγγιση της µουσικής µέσα στο διδακτικό πλαίσιο των 

Ερευνητικών Εργασιών και η µεθοδευµένη χρήση των ΤΠΕ, αφενός καλλιεργούν 

έναν µουσικό και ψηφιακό γραµµατισµό (απόκτηση µουσικής εµπειρίας και 

εξοικείωση µε τη µουσική σηµειογραφία µέσω µουσικών λογισµικών) και αφετέρου, 

αποτελούν κίνητρο για την αντιµετώπιση µιας ενδεχόµενης απροθυµίας των µαθητών 

να αναµειχθούν σε ένα πρόγραµµα που σχετίζεται µε τις ιδιαιτερότητες της 

συγκεκριµένης ποιητικής τέχνης καθώς, σύµφωνα µε τον Αριστοτέλη, «ο σκοπός της 

τέχνης δεν είναι να αναπαραστήσει την εξωτερική εµφάνιση των πραγµάτων, αλλά 

την εσωτερική τους σηµασία» . 5

Στο πλαίσιο της αυτοαξιολόγησης τα µέλη της οµάδας διατύπωσαν µία πολύ 

θετική άποψη εκφράζοντας µεγάλη ικανοποίηση τόσο από τη διαδικασία δηµιουργίας 

του τεχνήµατος όσο και από το τελικό µουσικό αποτέλεσµα, το οποίο προέκυψε µέσα 

από την εµβάθυνση στην ποιητική γραφή του Καβάφη, την έρευνα, τη συνεργασία 

και την επαφή µε τις υπόλοιπες τέχνες.  

Επίλογος 

Ο καινοτόµος χαρακτήρας των Ερευνητικών Εργασιών επιβεβαιώνεται από τα 

«στοιχεία της ενεργού εµπλοκής των µαθητών, της επιλογής, της κριτικής και 

δηµιουργικής σκέψης και της σύνδεσης των προσωπικών βιωµάτων µε τη σχολική 

γνώση και αυτών µε τις πραγµατικές καταστάσεις ζωής» (Ματσαγγούρας, 2011: 15). 

Το συγκεκριµένο µάθηµα, αποτελεί πρόσφορο έδαφος συνεργασίας εκπαιδευτικών 

διαφορετικών ειδικοτήτων, αξιοποιώντας τις δυνατότητες του διαλόγου και της 

διεπιστηµονικής σύµπραξης.  

Στην κατεύθυνση αυτή, το διδακτικό αντικείµενο της µουσικής µε την 

ευρύτερη έννοια της Αισθητικής Αγωγής και την «κατάλληλη χρονική του 

διεύρυνση», µπορεί, «µέσα από την ειδίκευση και την προσφορά του εκπαιδευτικού 
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µουσικής», να ενισχύσει δηµιουργικά τα µαθήµατα όλων των άλλων κλάδων 

(Μόσχος & Μπίκος, 2011: 200-201), καθότι, «µέληµα της Αισθητικής Αγωγής θα 

πρέπει να είναι η καλλιέργεια του σεβασµού και του δέους µπροστά στην 

καλλιτεχνική δηµιουργία, σε συνδυασµό όµως πάντα µε την προάσπιση του 

δικαιώµατος κάθε ανθρώπου να επικοινωνεί µε την παγκόσµια καλλιτεχνική 

προσφορά, πράγµα που είναι µία αναµφισβήτητη κατάκτηση της τεχνολογίας και της 

δηµοκρατίας της εποχής µας» (Βασιλειάδης κ.ά., 1985: 8). Μέσα σε ένα τέτοιο 

περιβάλλον µάθησης οι µαθητές κατανοούν καλύτερα τα βαθύτερα αίτια και τους 

σκοπούς δηµιουργίας του έργου, καλλιεργώντας έτσι έναν πολυδιάστατο και 

«κριτικό» µουσικό γραµµατισµό. 

Οι δηµιουργίες των µαθητών µε πηγή έµπνευσης το διαχρονικό, επίκαιρο και 

διορατικό καβαφικό έργο, επιχειρούν να αφουγκραστούν την ατµόσφαιρα που 

αναδύεται από αυτό και να προσεγγίσουν την πολυπλοκότητα της ζωής, το βάθος της 

σκέψης και των αισθηµάτων του ποιητή.  

Μέσα από το ερευνητικό αυτό πρόγραµµα, το οποίο διαπραγµατευόταν, 

µεταξύ άλλων, ζητήµατα αισθητικής, δόθηκε στους µαθητές η ευκαιρία να 

εξερευνήσουν, να προσεγγίσουν αλλά και να δηµιουργήσουν έργα τέχνης «µε ένα 

διανοητικό και εµπειρικό τρόπο» και µε επικέντρωση «στον αναστοχασµό και στην 

αναζήτηση λύσεων σε φιλοσοφικά διλήµµατα» (Κοκκίδου, 2008: 14). 
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Περίληψη 

Η παρούσα εισήγηση πραγµατεύεται τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που εφαρµόστηκαν 

στο εκπαιδευτικό περιβάλλον του ωδείου σε ενήλικες µαθητές σχετικά µε την Ελληνική 

Αστική Λαϊκή Μουσική από τις αρχές του µεσοπολέµου µέχρι τα µέσα της δεκαετίας του 

1950. Διαπιστώνεται η απουσία ολοκληρωµένου θεωρητικού µοντέλου ερµηνείας του 

εν λόγω µουσικού είδους (τροπικότητα, εναρµόνιση κ.ά.), όπου αιτιολογεί κύρια το 

έλλειµµα θεσµοθετηµένου αναλυτικού προγράµµατος σπουδών. Κατά συνέπεια 

παρουσιάζεται αναλυτικά η διαµόρφωση µιας διδακτικής διαδικασίας (Σχεδιασµός-

Εφαρµογή-Έλεγχος και Αξιολόγηση) που συνδέεται µε τις άτυπες µορφές µουσικής 

διδασκαλίας-µάθησης. Αυτή επιτελείται µέσα από δύο σκέλη: τα ατοµικά µαθήµατα και 

το µουσικό εργαστήρι, όπου εφαρµόζονται οι διδακτικές µέθοδοι της 

Οµαδοσυνεργατικής και του Project, και συνεπικουρούν η παραγωγική, η επαγωγική 

και η συγκριτική µέθοδος κ.ά. Αναδεικνύεται ο χαρακτήρας της µουσικής γλώσσας σε 

σχέση µε τη σκέψη αναγορεύοντας την τέχνη της µουσικής σε κατ’ αρχήν διανοητική 

διεργασία µέσα από το ξετύλιγµα πρωτίστως των πτυχών της αισθητικής, 

ανθρωπολογικής της διάστασης κ.ά., ενώ επισηµαίνεται η εφαρµογή της Ζώνης της 

Επικείµενης Ανάπτυξης (Zone of proximal development) του Vygotsky, µε επακόλουθο 

την αξιοποίηση των παραπάνω κατά το εκπαιδευτικό εγχείρηµα. 

Λέξεις κλειδιά: ελληνική αστική λαϊκή µουσική, τροπικότητα, εναρµόνιση, 

οµαδοσυνεργατική, project, αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών  
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Abstract 

The current paper elaborates on the educational approach implemented within the 

educational environment of the conservatory concerning Urban Greek Popular Music 

from the beginning of the interwar period to the mid 1950’s. The absence of an 

integrated theoretical interpretation model of the aforementioned kind of music 

(modality, harmonization etc.) is ascertained and this mainly justifies the lack of 

established curriculum. Consequently, the formulation of musical teaching procedure 

(Design-Implementation-Evaluation) related to informal ways of music teaching-

learning is analytically presented. This is accomplished by two parts: individual 

lessons and the musical workshop, where the teaching methods of Cooperative and 

Project are applied and the deductive, inductive and comparative methods etc. 

contribute as well. The character of the musical language in relation with thought is 

featured dignifying the art of music principally as intellectual process, chiefly through 

the development of its aesthetic, anthropological aspect etc. The application of 

Vygotsky’s Zone of Proximal Development is notified, leading to the exploitation of 

the above on the educational venture.  

Keywords: urban greek popular music, modality, harmonization, cooperative method, 

project method, curriculum  
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Εισαγωγή 

Η παρούσα εισήγηση αναλύει και παρουσιάζει τις εκπαιδευτικές προσεγγίσεις που 

έχουν εφαρµοστεί από εµένα ως καθηγητή σε οµάδα ενήλικων µαθητών στο πλαίσιο 

της σπουδής τους στο τµήµα «Αστικής Λαϊκής Μουσικής» του Ωδείου, όπου 

εργάζοµαι, κατά την περίοδο 2012-2015. 

Η Ελληνική Αστική Λαϊκή Μουσική εναγκαλίζεται ένα µικτογενές και 

αρκετά πλούσιο υφολογικά και µορφολογικά πλήθος οργανικών σκοπών και 

τραγουδιών, που ευδοκίµησαν στα µεγάλα αστικά κέντρα του ευρύτερου ελλαδικού 

χώρου (Αθήνα, Πειραιάς, Κωνσταντινούπολη, Σµύρνη, Θεσσαλονίκη κ.ά.), πριν και 

µετά το Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο, σε αντιδιαστολή µε τη λαϊκή µουσική της υπαίθρου, 

τη λεγόµενη Δηµοτική Μουσική (Pennanen, 1997). Εδώ εστιάζουµε σε εκείνο το 

κοµµάτι του είδους, το οποίο κατά την ελληνική παράδοση χαρακτηρίζεται µε τον 

αρκετά θολό και ευρύ όρο «Ρεµπέτικο» (Σµυρναίικα ή Greek cafe music κατά Morris 

[1981], Πειραιώτικα, λαϊκές καντάδες κ.ά.), δηλαδή πρακτικά αναφερόµαστε στην 

Ελληνική µη Δυτική Λαϊκή Μουσική των πόλεων από τις αρχές του Μεσοπολέµου  1

µέχρι τα µέσα της δεκαετίας του 1950 (Pennanen, 2004). 

Η έλλειψη θεσµοθετηµένου Α.Π.Σ. 

Ο υβριδικός χαρακτήρας αυτού του µουσικού είδους (πρβ. Pennanen, 1997· 

Δελέγκος, 2015), λόγω της ισχυρής πολιτισµικής ζύµωσης ανάµεσα στις δύο µεγάλες 

µουσικές φιλοσοφίες, της Ανατολής και της Δύσης, αιτιολογεί τη µέχρι τώρα απουσία 

ενός θεωρητικού µοντέλου επιστηµονικής περιγραφής και ερµηνείας του εν λόγω 

µουσικού φαινοµένου (Δελέγκος, 2015).  

Η έλλειψη θεωρητικού υπόβαθρου -πέρα από κάποια στερεότυπα µη 

µεθοδολογικά εγχειρήµατα (Ανδρίκος, 2010)- προκρίνει την αδυναµία διαµόρφωσης 

ενός συγκροτηµένου και συµπαγούς Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών (ΑΠΣ) 

(Δελέγκος, 2015) µε συνέπεια τις άτυπες µορφές διδασκαλίας-µάθησης στον 

εκπαιδευτικό τοµέα του ωδείου.  

Ανεξαρτήτως της εκάστοτε εκπαιδευτικής πολιτικής είναι σαφές ότι η 

θεσµοθέτηση ενός ΑΠΣ για οποιοδήποτε γνωστικό κλάδο προϋποθέτει στοιχειώδη 

θεωρητική-επιστηµονική βάση, κάτι που προφαίνεται και µέσα από την ιστορία των 

ελληνικών ΑΠΣ (Βερτσέτης, 2002). Επίσης, πολύ χαρακτηριστικό είναι το 

παράδειγµα της γειτονικής Τουρκίας, όπου µετά τη θεωρητική συστηµατοποίηση της 

µουσικής τους από το Rauf Yehta Bey (1871-1935), µόλις από τις αρχές της 

δεκαετίας του 1920, προχώρησε σταδιακά στην εκπαιδευτική αξιοποίηση (Signell, 

1986· Μαυροειδής, 1999· Τσιαµούλης, 2010). 

Συνεπώς, η ανυπαρξία θεσµοθετηµένου Αναλυτικού Προγράµµατος για το 

είδος της Αστικής Λαϊκής Μουσικής, δυσχεραίνει το όποιο εκπαιδευτικό εγχείρηµα 

υποβιβάζοντάς το στη σφαίρα µιας επικριτικής ή συµβιβαστικής προβληµατικής του 

τύπου: αυθαιρεσία ή ανάγκη.  

Η Μουσική ως γλώσσα και η Ζώνη της Επικείµενης Ανάπτυξης του Vygotsky 

Όπως ακριβώς στη Γνωστική Ψυχολογία επισηµαίνεται ο κοινωνικός-επικοινωνιακός 

ρόλος της γλώσσας σε συνάρτηση µε τη σκέψη (Πόρποδας, 1999), ως τέτοια µπορεί να 
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 Η παρούσα εξέταση αρχίζει από αυτήν τη χρονολογία.1



θεωρηθεί και η µουσική γλώσσα, όπου µη αποκοµµένη από τη σκέψη (πρβ. Βυγκότσκι, 

1993), αναδεικνύεται σε τρόπο επικοινωνίας και κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Έτσι, 

ευρύτερα για κάθε υποκείµενο µάθησης (όχι µόνο για το παιδί), υπάρχει η ανάγκη για 

την απόκτηση µιας γλώσσας - θεµελιώδους στη γνωστική ανάπτυξη - (Βυγκότσκι, 

1993), στην περίπτωσή µας της µουσικής γλώσσας, µε την οποία θα επικοινωνήσει 

µέσα στο κοινωνικό του περιβάλλον και συνεπώς θα αλληλεπιδράσει µέσω αυτής. 

Επιπλέον, η µουσική ιδωµένη ως ένα φθογγολογικό σύστηµα οδηγεί µε την 

πραγµάτωσή της στο µουσικό λόγο (πρβ. Μπαµπινιώτης, 1980).  

Το ζήτηµα της δυνατότητας υπέρβασης ενός γνωστικού επιπέδου που φτάνει 

το παιδί µόνο του κατά τη γνωστική ανάπτυξη σε σχέση µε αυτό που φτάνει κατόπιν 

καθοδήγησης από έναν ενήλικα ή µέσα από τη συνεργασία µε τους όµοιούς του 

αφορά στη λεγόµενη Ζώνη της Επικείµενης Ανάπτυξης (Zone of Proximal 

Development)  (Vygotsky, 1997). Κατά το εν λόγω εκπαιδευτικό εγχείρηµα  2

πραγµατοποιείται µια µορφή αναγωγής της Z.E.A., εφόσον δεν αναφερόµαστε σε 

ανήλικους µαθητές-παιδιά, αλλά σε ενήλικους σπουδαστές, που δεν παύουν όµως να 

είναι υποκείµενα µάθησης κατά τη φάση ενός είδους γνωστικής ανάπτυξης.  

Επίσης, θα πρέπει να τονιστεί ότι, αφού η µουσική γλώσσα εµφανίζεται ως 

σχετική της σκέψης, επόµενα η µουσική δεν πρόκειται απλώς για µια εργαλειακή 

έκφραση, όπου θα σήµαινε µια στενά φορµαλιστική εκπαιδευτική προσέγγιση 

αντιµετωπίζοντας αυτήν επί της ουσίας µονοδιάστατα ως έναν κώδικα τεχνικής, αλλά 

για µια κατ’ αρχήν και κατ’ εξοχήν διανοητική διεργασία µέσω της ανάδειξης της 

αισθητικής και της ανθρωπολογικής της διάστασης κ.ά. 

Διδακτική διαδικασία 

Παρακάτω τίθεται η διδακτική διαδικασία (Βερτσέτης, 2002), όπως εφαρµόστηκε στο 

περιβάλλον του ωδείου (2012-2015): 

• Σχεδιασµός 

• Εφαρµογή 

• Έλεγχος και Αξιολόγηση διδακτικών αποτελεσµάτων 

Προβλέπεται πενταετές πρόγραµµα σπουδών προς ολοκληρωµένη 

εκπαίδευση µε ετήσιο κύκλο µαθηµάτων από τον Οκτώβριο ως και τον Ιούνιο. Η 

διδακτική πράξη επιτελείται βασικά σε δύο σκέλη: τα ατοµικά µαθήµατα και το 

µουσικό εργαστήρι. 

Θα πρέπει να γίνει σαφές ότι το πεδίο του εν λόγω εκπαιδευτικού 

εγχειρήµατος αφορά στην Αστική Λαϊκή Μουσική, όπως εκφράζεται στο ισο-

συγκερασµένο διαστηµατικό περιβάλλον, καθώς τα µουσικά όργανα διδασκαλίας - 

τρίχορδο µπουζούκι, λαϊκή κιθάρα, µπαγλαµάς - είναι ισοσυγκερασµένα, 

ανεξαρτήτως αν οι µελωδίες των πρωτότυπων εκτελέσεων κινούνται στον ανατολικό 

διαστηµατικό κώδικα. Στις τελευταίες περιπτώσεις επισηµαίνεται και αναλύεται το 

φαινόµενο, και κατόπιν αποδίδεται στον ισοσυγκερασµό κατά τη συνήθη ιστορική 

εκτελεστική πρακτική, συνηγορώντας σ` αυτήν και η αντίστοιχη θεωρητική 

πραγµάτευση περί της εκ των συνθηκών σκλήρυνσης των µαλακών διαστηµάτων 

(Μαυροειδής, 1999· Δελέγκος, 2015). 
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 “ … It is the distance between the actual development level as determined by independent problem 2

solving and the level of potential development as determined through problem solving under adult 
guidance or in collaboration with more capable peers.” (Vygotsky, 1997: 33)



Σχεδιασµός 

Γενικός Σκοπός: Η ουσιαστική επαφή των σπουδαστών µε το µουσικό είδος της 

Ελληνικής Αστικής Λαϊκής Μουσικής (από τις αρχές του Μεσοπολέµου µέχρι και τη 

δεκαετία του 1950). 

Ειδικοί σκοποί: Με τη διδασκαλία της Ελληνικής Αστικής Λαϊκής Μουσικής 

επιδιώκεται οι µαθητές: 

• Να εφοδιαστούν µε τις απαραίτητες δεξιότητες στο µουσικό όργανο επιλογής 

τους (τρίχορδο µπουζούκι ή λαϊκή κιθάρα ή µπαγλαµάς). 

• Να αποκτήσουν την αναγκαία θεωρητική κατάρτιση  στο εν λόγω πεδίο και να 

έρθουν σε επαφή µε θεµελιώδη µουσικολογικά ζητήµατα που αφορούν στον 

τοµέα αυτό.  

• Να αναπτύξουν τις ακουστικές τους δεξιότητες σε σχέση µε την Ελληνική 

Αστική Λαϊκή Μουσική. 

• Να καλλιεργήσουν τη µουσική, την αισθητική και τη στοιχειώδη ιστορική 

αντίληψή τους στο εν λόγω µουσικό είδος και να αναδειχθεί η διαθεµατικότητα 

και η διαπολιτισµικότητα του αντικειµένου. 

• Να εξοικειωθούν µε τον επικοινωνιακό κώδικα που σχετίζεται µε το 

συγκεκριµένο µουσικό είδος. 

• Να προσεγγίσουν τον κώδικα της µουσικής ως γλώσσα και την πραγµάτωσή της 

ως λόγο. 

• Να αξιοποιήσουν την αποκτηθείσα γνώση προς δραστηριότητα µουσικής 

δηµιουργίας και ως εργαλείο ερµηνευτικής οπτικής της µετέπειτα Ελληνικής 

λαϊκής µουσικής και µουσικών ειδών που στηρίχθηκαν σ` αυτήν. 

• Να συµµετάσχουν στο µουσικό σύνολο της τάξης –και ευρύτερα- µέσα σε 

πνεύµα οµαδικότητας-συλλογικότητας, αλλά και χειραφέτησης-αυτονοµίας. 

1ο έτος: Παρακάτω παρουσιάζονται αναλυτικά η ευρωπαϊκή µείζονα 

κλίµακα, εκείνα τα Οθωµανοτουρκικά µακάµια  στο µέτρο που εµφανίζονται και 3

ερµηνεύουν το προς εξέταση ρεπερτόριο , καθώς και τα αντίστοιχα ζητήµατα 4

συγχορδιακής εναρµόνισης. Η ταξινόµηση αυτή γίνεται βάσει των παρακάτω 

σηµαντικών κοινών θεωρητικών χαρακτηριστικών:  

• της µείζονος συγχορδίας ως βασικής συγχορδίας εναρµόνισης των µελωδιών που 

αναπτύσσονται σύµφωνα µε τις αρχές των παραπάνω µακαµιών, ανεξαρτήτως 

της διαφορετικότητας των θεωρητικών µελωδικών βάσεων   5

• και της απόστασης προσαγωγέα-τονικής βαθµίδας, όπου είναι διάστηµα 

ηµιτονίου µε επακόλουθο την ανάδειξη της µείζονος συγχορδίας της 5ης 

βαθµίδας στις καταληκτικές φράσεις της µελωδίας. 

Εδώ, θα πρέπει να τονισθεί ότι ο µη ανατολικός διαστηµατικός κώδικας δεν 

εµποδίζει την ερµηνεία της µελωδικής ανάπτυξης µέσα από την επίκληση των µακάµ, 

καθώς ο τροπικός χαρακτήρας της µελωδίας δε στηρίζεται στις διαστηµατικές 

επιλογές, αλλά στον τρόπο διαχείρισης αυτών (Μαυροειδής, 1999). Το 
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 Η χρήση του όρου «µακάµι» αντί του όρου «µακάµ» εµφανίζεται σε διάφορες θεωρητικές 3

διαπραγµατεύσεις (βλ. Κηλτζανίδης, 1978).

 Όπως εφαρµόζονται στο ισοσυγκερασµένο διαστηµατικό περιβάλλον (τόνοι-ηµιτόνια), ανεξαρτήτως 4

διαστηµάτων – ανατολικών ή µη – κατά τις αρχικές εκτελέσεις των ηχογραφήσεων.

 Π.χ., ανάµεσα στο µακάµι Ραστ και Εβίτς οι θεωρητικές µελωδικές βάσεις είναι Ρε και Ντο# µε 5

βασική συγχορδία εναρµόνισης Ρε µατζόρε και µε Λα µατζόρε αντίστοιχα, δηλαδή σε κάθε περίπτωση 
πρόκειται για µείζονα συγχορδία. 



σηµαντικότερο και αυτάρκες χαρακτηριστικό της τροπικότητας αποτελεί η κίνηση 

και γενικότερα η συµπεριφορά της µελωδίας, η οποία είναι ικανή να παρέχει την 

ταυτοποίηση ενός µακαµιού ακόµα και µέσα στο περιβάλλον του ισοσυγκερασµού 

(Δελέγκος, 2015).  

Το παρακάτω πλαίσιο αφορά περισσότερο στο ατοµικό µάθηµα, ενώ κατά το 

µουσικό εργαστήρι ακολουθείται µεν αυτή η ροή, αλλά κάποιες θεµατικές εύλογα 

παραλείπονται για να δοθεί µεγαλύτερη έµφαση σε αυτές που έχουν κατεξοχήν 

οµαδικό χαρακτήρα και διαµορφώνουν το πρόσφορο έδαφος για αλληλεπίδραση. 

Ωστόσο η συναυλία από όλους τους µαθητές της τάξης στο τέλος κάθε εκπαιδευτικής 

χρονιάς (project) είναι αµιγώς καρπός του µουσικού εργαστηρίου. 

1ο έτος: 

▪ Εισαγωγή στην Αστική Λαϊκή Μουσική 

▪ Η ευρωπαϊκή µείζονα κλίµακα και η µείζονα συγχορδία στα µακάµια Ραστ, 
Σαζκιάρ, Μαχούρ, Σεγκιάχ, Χουζάµ, Σουζινάκ, Τσαργκιάχ, Εβίτς µε απόσταση 
προσαγωγέα-τονικής: ηµιτόνιο. 

Στόχοι Θεωρητικό µέρος Πρακτικό µέρος

-Εισαγωγή των µαθητών στο 
περιβάλλον της Ελληνικής 
Αστικής Λαϊκής Μουσικής.  
-Να ακροαστούν σχετικά 
µουσικά παραδείγµατα.  

(2 ώρες)

Αποϊδεολογικοποιηµένο 
δίπολο Ανατολικής-Δυτικής 
µουσικής φιλοσοφίας. 
Μονοφωνία-πολυφωνία.  
Τροπικότητα ανατολικού 
τύπου-εναρµόνιση. 
Εκδυτικοποίηση, 
Εκσυγχρονισµός  
(Nettl, 1985). 
Μελωδία-συγχορδίες. 
Μακάµια-δυτικές κλίµακες.  
Ανατολικός-δυτικός 
διαστηµατικός κώδικας.  
Ισοσυγκερασµός. 
Υβριδικότητα.

-Εκτέλεση µουσικών 
παραδειγµάτων από τον 
διδάσκοντα.

-Να εισαχθούν στη 
στοιχειώδη Θεωρία της 
Μουσικής. 
-Να εξοικειωθούν µε το 
µουσικό όργανο επιλογής 
τους και να αποκτήσουν τη 
στοιχειώδη εκτελεστική 
ικανότητα κάνοντας χρήση 
και των δύο χεριών. 
-Να γνωρίσουν τους 
ρυθµούς της Αστικής Λαϊκής 
Μουσικής (Ρυθµολογία). 
(4 ώρες)

-Σύµβολα φθόγγων, 
παρτιτούρα (πεντάγραµµο, 
κλειδιά, οπλισµός, µέτρο, 
ρυθµός κτλ), τονικότητα, 
βαθµίδες, κλίµακες, 
διαστήµατα µελωδικά και 
αρµονικά, συγχορδίες κ.λπ. 
-Παρουσίαση των βασικών 
µορφολογικών 
χαρακτηριστικών του 
µουσικού οργάνου επιλογής. 

- Ασκήσεις στοιχειώδους 
µουσικής γραφής. 
 -Αναγνώριση φθόγγων 
πάνω στην ταστιέρα. 
-Ασκήσεις εξοικείωσης του 
χεριού που φέρει την πένα 
πάνω στο όργανο. 
-Ασκήσεις τοποθέτησης 
και εξοικείωσης των 
δακτύλων πάνω στην 
ταστιέρα.  
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-Να γνωρίσουν  τη µείζονα 
κλίµακα και τις συγχορδίες 
αυτής. 

(3 ώρες)

-Φυσική µείζονα κλίµακα, 
αποστάσεις ανάµεσα στις 
βαθµίδες, συγχορδίες, κανόνες 
οπλισµών κ.λπ. 
-Ανάλυση µελωδικής 
ανάπτυξης, ρυθµικής και 
αρµονικής  συνοδείας σε 
παραδείγµατα του είδους. 

-Ασκήσεις γραφής και 
µουσικής εκτέλεσης της 
µείζονος κλίµακας και των 
συγχορδιών της σε 
διάφορες τονικότητες. 
-Μουσική εκτέλεση 
ρεπερτορίου της Ελληνικής 
Αστικής Λαϊκής 
Μουσικής: µελωδικό 
σολφέζ, ανάπτυξη 
µελωδίας και ρυθµική-
αρµονική συνοδεία.

-Να κατανοήσουν τις 
βασικές έννοιες της 
Ανατολικής µουσικής µέσα 
από τη παρουσίαση του 
µακάµ Ραστ.  
-Να κατανοήσουν τη 
διαφορά ανάµεσα στο 
περιεχόµενο των όρων: 
δρόµος-µακάµι και δυτική 
κλίµακα. 

(2 ώρες) 

-Μονοφωνία, Τροπικότητα 
ανατολικού τύπου.  
-Κλίµακες του Μακάµ Ραστ 
στο  ισοσυγκερασµένο και µη 
διαστηµατικό περιβάλλον. 
Μαλακά και σκληρά 
διαστήµατα. 
Δοµικές υποµονάδες: 
πεντάχορδα, τετράχορδα, 
τρίχορδα. Δεσπόζοντες 
φθόγγοι, µελωδική βάση, 
προσαγωγέας, αναλογία 
θεωρητικών βάσεων. Είσοδος 
µελωδίας, µελωδική πορεία 
(seyir), φαινόµενο έλξεων, 
τρόπος κατάληξης κ.ά.

-Να γνωρίσουν το µακάµι 
Ραστ και την εξέλιξή του 
στο εν λόγω είδος.  
-Να προσεγγίσουν το προς 
εξέταση ρεπερτόριο µέσα 
από τις οπτικές της 
αισθητικής, µουσικολογικής-
ανθρωπολογικής (Merriam, 
1980), διαχρονικής και 
συγχρονικής διάστασης του 
µουσικού φαινοµένου. 

(3 ώρες)

-Σε παραδείγµατα του είδους:  
Ανάλυση µελωδικής 
ανάπτυξης.  
Ανάλυση συγχορδιακής 
εναρµόνισης: το αισθητικό της 
πλαίσιο, αισθητικός 
υποκειµενισµός.  
Ρυθµός, µορφολογική και 
αισθητική  ανάλυση, 
στοιχειώδης µουσικολογική, 
ιστορική και συγχρονική  
προσέγγιση.  

-Μουσική εκτέλεση  
ρεπερτορίου του είδους σε 
µακάµι Ραστ (µελωδικό 
σολφέζ, ανάπτυξη 
µελωδίας, ρυθµική και 
αρµονική συνοδεία). 
-Μουσική εκτέλεση 
αυτοσχεδιασµών (ταξίµι) 
στα επιµέρους 5χ, 4χ του 
µακάµ και σε συνδυασµούς 
αυτών, καθώς και 
συνολικά κατά τη 
µελωδική πορεία του 
µακαµιού. 
-Συγκριτική ακρόαση 
διαφόρων εκτελέσεων του 
προς εξέταση ρεπερτορίου.
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Αναλυτικό πρόγραµµα 1ου έτους σπουδών. 

Αξιοσηµείωτο είναι ότι τα πολυάριθµα µουσικά παραδείγµατα δίνονται µέσα από 

παρτιτούρες, όπου ο κύριος όγκος τους προέρχεται από προσωπικές καταγραφές-

µεταγραφές (για τα διδασκόµενα όργανα) των αρχικών γραµµοφωνικών εκτελέσεων 

λόγω του ελάχιστου υλικού στην ήδη υπάρχουσα βιβλιογραφία. Επίσης, προτείνεται 

ενδεικτική βιβλιογραφία, ενώ κατά τα επόµενα έτη ακολουθείται αντίστοιχη λογική .  6

Εφαρµογή 

Όπως προαναφέρθηκε, η εν λόγω διδακτική πράξη επιτελείται βασικά σε δύο σκέλη: 

τα ατοµικά µαθήµατα µε τον εκάστοτε µαθητή (1 διδακτική ώρα ανά εβδοµάδα) που 

εστιάζουν σε προσωπικό επίπεδο, και το µουσικό εργαστήρι στο οποίο 

συνευρίσκονται όλοι οι διδασκόµενοι µεταξύ τους (2 ώρες ανά εβδοµάδα), 

αναλαµβάνοντας ο καθένας ένα ρόλο µέσα σε πνεύµα οµαδικότητας και 

αλληλεπίδρασης. 

Οµοίως, όπως παραπάνω, 
και για τα υπόλοιπα µακάµια 
και την εξέλιξή τους στο εν 
λόγω είδος: 
-Σαζκιάρ, Μαχούρ (3 ώρες)  
-Σεγκιάχ, Χουζάµ, Σουζινάκ 
(8 ώρες) 
-Τσαργκιάχ (2 ώρες) 
-Εβίτς (1 ώρα) 
-Να κατευθυνθούν σε δικές 
τους µουσικές δηµιουργίες 
ανά ενότητα (ταξίµια και  
οργανικούς σκοπούς).

Αντίστοιχα, όπως παραπάνω. Αντίστοιχα, όπως 
παραπάνω. 

-Μουσική εκτέλεση των 
προσωπικών δηµιουργιών. 

-Να συνεξετάσουν και να 
αντιπαραβάλλουν τα 
διδαχθέντα µακάµια µεταξύ 
τους.  
-Να αντιστοιχίσουν τα 
µακάµια µε τους λαϊκούς 
δρόµους (σύστηµα λαϊκών 
δρόµων), στο βαθµό που 
είναι εφικτό, προς 
εξοικείωση της µουσικής 
καθοµιλουµένης.   
(2 ώρες)

-Συνεξέταση και 
αντιπαραβολή διδαχθέντος και 
µη ρεπερτορίου. 
-Αναφορά στο σύστηµα των 
Λαϊκών δρόµων.

-Συναυλιακή παρουσίαση 
(από όλους τους µαθητές) 
επιλογής του ρεπερτορίου 
που διδάχτηκε κατά τη 
διάρκεια της εκπαιδευτικής 
χρονιάς.

Σύνολο: 30 ώρες
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 Κατά τα επόµενη έτη πραγµατεύονται ταξινοµήσεις άλλων µακαµιών µε αντίστοιχη λογική.6



Ο ανοικτός χαρακτήρας του προγράµµατος επιτρέπει την προσαρµογή της 

διδασκαλίας στις ανάγκες και το επίπεδο του κάθε µαθητή κυρίως κατά το ατοµικό 

µάθηµα.  

Οι εξωτερικές και εσωτερικές µορφές  της διδακτικής στρατηγικής 7

(Βερτσέτης, 2002) είναι: 

• Ο µονόλογος περιγραφικού και αφηγηµατικού τύπου, π.χ. εξιστόρηση διαφόρων 

γεγονότων που γέννησαν ή απέτρεψαν ένα µουσικό φαινόµενο, όπως η µεταξική 

λογοκρισία κατήργησε τις ενορχηστρώσεις του λεγόµενου σµυρναίικου ύφους.  

• Ο κατευθυνόµενος διάλογος µέσω ερωταποκρίσεων, ο οποίος προάγει και την 

αυτενέργεια του µαθητή 

• Σύµφωνα µε την αρχή της βιωµατικότητας, όπου η συναισθηµατική διέγερση 

των διδασκοµένων συµβάλλει στην κατανόηση ενός γνωστικού αντικειµένου, 

π.χ. ο αυτοσχεδιασµός (ταξίµι) σε ένα µακάµι ζωντανά από τον ίδιο τον 

διδάσκοντα φορτίζει συναισθηµατικά τους µαθητές και λειτουργεί ως εισαγωγή 

της αντίστοιχης διδακτικής ενότητας. 

• Σύµφωνα µε την αρχή της εποπτείας (µουσειακή κουλτούρα, π.χ. µουσείο 

«Φοίβος Ανωγειανάκης»). Τα εποπτικά µέσα που χρησιµοποιούνται κατά το 

παρόν εκπαιδευτικό εγχείρηµα είναι:  
- Ο πίνακας µε κιµωλία και το τετράδιο µουσικής. 
- Καταγραφικό ήχου, όπου χρησιµοποιούν οι µαθητές. 
- Μουσικά όργανα (τρίχορδο µπουζούκι, κιθάρα, µπαγλαµάς, λάφτα, πιάνο). 
- Μια µορφή e-class στο διαδίκτυο µε µια σειρά από δραστηριότητες 

διαδραστικού χαρακτήρα: ανέβασµα ιστορικών φωτογραφιών, βίντεο γύρω 

από τη ζωή και το έργο µουσικών προσωπικοτήτων, τραγουδιών του είδους ή 

συναφών αυτού, σχετικά άρθρα κ.ά. 
- Βιβλία 
- Ηλεκτρονικός υπολογιστής προς ακρόαση και σχολιασµό διαφόρων 

µουσικών εκτελέσεων και προς εξοικείωση µε το πρόγραµµα µουσικής 

γραφής σε παρτιτούρα (Finale). 

Οι διδακτικές µέθοδοι που ακολουθούνται τίθενται παρακάτω: 

• Η παραγωγική, όπου χρησιµοποιείται κυρίως κατά την έναρξη της διδακτικής 

ενότητας, προκειµένου να δοθεί ένα αδρό και συνοπτικό πλαίσιο της θεµατικής 

αναδεικνύοντας τους βασικούς άξονες αυτής, µε απώτερο σκοπό να φωτιστούν 

και να ενταχθούν τα επί µέρους στοιχεία, π.χ. το ιστορικό-µουσικολογικό 

πλαίσιο της Αστικής Λαϊκής Μουσικής µέσα από βασικές έννοιες που ανήκουν 

στις δύο µεγάλες µουσικές φιλοσοφίες: της Δύσης και της Ανατολής. 

• Η επαγωγική, η οποία απηχεί σε µεγαλύτερο βαθµό στο µουσικό εργαστήρι και 

πραγµατοποιείται µέσα από παραδείγµατα και επιµέρους κρίσεις που οδηγούν 

σε γενικότερα συµπεράσµατα, π.χ. η διαπίστωση και η ανάλυση επιµέρους 

γνωρισµάτων της µελωδικής ανάπτυξης οδηγεί στις βασικές αρχές της 

µελωδικής πορείας (seyir) ενός µακαµιού. 
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 Οι εξωτερικές µορφές αφορούν στα εξωτερικά στοιχεία της διδακτικής εργασίας (µονόλογος κλπ.), 7

ενώ οι εσωτερικές συνιστούν τις αρχές διδακτικής-µαθησιακής διαδικασίας (αρχή της βιωµατικότητας 
κλπ.) (Βερτσέτης, 2002). 



• Η συγκριτική, π.χ. συνεξέταση και αντιπαραβολή µουσικών χαρακτηριστικών 

ως προς τη συγχορδιακή εναρµόνιση ενός ρεπερτορίου πριν και µετά το 2ο 

Παγκόσµιο Πόλεµο, ορόσηµο στην εξέλιξη του εν λόγω µουσικού είδους. 

• Η διαλεκτική: Αυτή εφαρµόζεται στα διάφορα µουσικά φαινόµενα που 

εκφράζουν την υβριδικότητα του είδους, π.χ. παραθέτοντας στοιχεία εκατέρωθεν 

των εν πρώτοις αντιφατικών φαινοµένων της τροπικότητας και της εναρµόνισης 

οδηγούµαστε στη σύνθεση αυτών. 

Κατά το µουσικό εργαστήρι η διάταξη των σπουδαστών και του διδάσκοντα 

είναι κυκλική γύρω από ένα τραπέζι δίνοντας το έναυσµα για οµαδοκεντρική µορφή 

διδασκαλίας (Ματσαγγούρας, 1987).  

Η οµαδοσυνεργατική µέθοδος (Ματσαγγούρας, 1998) προάγει σαφώς τις 

διαπροσωπικές σχέσεις των µαθητών υπό την καθοδήγηση του διδάσκοντα, ο οποίος 

εγγυάται το οµαδικό και συνεργατικό πνεύµα κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος. Ο 

καταµερισµός και η ανάθεση συγκεκριµένου έργου σε διάφορες οµάδες της τάξης 

υπό τη διακριτική εποπτεία του δασκάλου είναι βασικό στοιχείο της 

οµαδοσυνεργατικής φέροντας συνήθως εξαιρετικά αποτελέσµατα από παιδαγωγικής 

απόψεως, π.χ. η ανάλυση και η µουσική απόδοση µέρους του ρεπερτορίου ενός 

καλλιτέχνη, όπως του Μάρκου Βαµβακάρη, από οµάδες των τριών ατόµων, όπου η 

κάθε µία διαθέτει τουλάχιστον ένα τρίχορδο µπουζούκι και µία κιθάρα στο 

ενεργητικό της συνδυάζοντας αδύναµους µε πιο δυνατούς µαθητές. Ακριβώς σ` αυτό 

το σηµείο διαπιστώνεται και η αναγωγική εφαρµογή της Ζώνης της Επικείµενης 

Ανάπτυξης του Vygotski, όπου µέσα από την αλληλεπίδραση των µαθητών κατά τη 

συνεργασία τους επιτυγχάνεται η αναβάθµιση του γνωστικού επιπέδου κάποιων από 

τους πιο αδύναµους (πρβ. Vygotski, 1997: 33). Σε αυτή την περίπτωση 

συνυπολογίζεται η καθοριστική συµβολή του υπεύθυνου διδάσκοντα µε τις 

παρατηρήσεις και τη γενικότερη επίβλεψή του. 

Η µέθοδος Project (Ματσαγγούρας, 1987) αναφέρεται σε µια σειρά από 

βήµατα, προκειµένου µια οµάδα µαθητών να διερευνήσει και να φέρει εις πέρας ένα 

συγκεκριµένο θέµα επιλογής τους. Πιο συγκεκριµένα επιλέγουν, βάσει κοινών 

θεωρητικών χαρακτηριστικών, µέρος του ρεπερτορίου που έχουµε επεξεργαστεί από 

κοινού, όπως το ζήτηµα της συγχορδιακής εναρµόνισης των µελωδιών στο πλαίσιο 

του αισθητικού υποκειµενισµού που διακρίνει αυτήν. Το αποτέλεσµα είναι η 

παρουσίαση αυτού σε µια συναυλία στα τέλη του εκπαιδευτικού έτους, όπου 

συµµετέχουµε όλοι.  

Έλεγχος-Αξιολόγηση 

Το τελευταίο στάδιο της διδακτικής διαδικασίας καταπιάνεται µε τον έλεγχο και την 

αξιολόγηση του κατά πόσο πληρούνται οι ειδικοί σκοποί που τέθηκαν κατά τη φάση 

του σχεδιασµού. 

Κατά πρώτον αυτό επιτυγχάνεται µε τη χρήση ερωτηµατολογίου προς 

δώδεκα (12) µαθητές επιβεβαιώνοντας ότι σε µεγάλο βαθµό πραγµατοποιούνται οι 

τιθέµενοι ειδικοί σκοποί. Από τις απαντήσεις των σπουδαστών προκύπτουν τα 

ακόλουθα: 

• Η διαθεµατικότητα ως αποτέλεσµα της µέχρι τώρα διδακτικής διαδικασίας µέσα 

από τα εξής γνωστικά πεδία: Ιστορία, Μουσικολογία, Μαθηµατικά, 

Κοινωνιολογία, Πολιτική, Θεωρία της Μουσικής. 
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• Η εξοικείωση των περισσότερων σπουδαστών µε τις αρχές της 

διαπολιτισµικότητας, ερχόµενοι σε επαφή τουλάχιστον στοιχειωδώς µε τους 

µουσικούς πολιτισµούς της Δύσης και της Ανατολής µέσα από τα ζητήµατα 

εναρµόνισης και τη θεωρία των µακάµ αντίστοιχα. Χαρακτηριστικά 

αποτελέσµατα αυτής είναι η δεκτικότητα σε -µέχρι πριν άγνωστα- ακούσµατα 

της Ανατολής (Οθωµανοτουρκική παράδοση, Περσία, Αφγανιστάν κ.ά.).  

• Η δραστηριότητα προσωπικής µουσικής γραφής (οργανικοί σκοποί και 

αυτοσχεδιασµοί-ταξίµια). 

• Κατά το µουσικό εργαστήρι επιτυγχάνονται η οµαδικότητα και το συνεργατικό 

πνεύµα, η αλληλοϋποστήριξη ανεξαρτήτως επιπέδου, η προσωπική τους 

µουσική βελτίωση κυρίως ως προς το ύφος, η ανάληψη ρόλων κατά τη 

συµµετοχή τους σε ένα µουσικό σύνολο, η κοινωνική-επικοινωνιακή συσχέτιση, 

ενώ στο ατοµικό µάθηµα διαπιστώνονται ο διαφορετικός ρυθµός διεξαγωγής του 

και η εκπλήρωση των αδυναµιών και αναζητήσεων των σπουδαστών. 

• Ένα είδος µουσικού γραµµατισµού (ορολογία µακάµ, λέξεις-φράσεις χρήσιµες 

κατά τη µουσική πρακτική κλπ.). 

Κατά δεύτερον, από την πλευρά του διδάσκοντα ο έλεγχος και η αξιολόγηση 

προς τους µαθητές δε γίνεται µε το συνήθη τρόπο της βαθµολόγησης µέσω 

εξετάσεων. Η επίδοση και ο βαθµός ενεργητικότητας των σπουδαστών στις οµαδικές 

εργασίες, ο επιτυχής µετασχηµατισµός της µουσικής τους εµπειρίας στα διάφορα 

µουσικά σύνολα κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής περιόδου, µε αποκορύφωµα το 

πλήρες σύνολο για την τελική συναυλία (project), η δηµιουργία επαγγελµατικών 

σχηµάτων ή η συµµετοχή σ’ αυτά αποτελούν ένα σηµαντικό δείκτη αξιολόγησης και 

ελέγχου χωρίς όµως βαθµολογικό αντίκτυπο. Ο τοµέας αυτός βρίσκεται σε 

πειραµατικό στάδιο και επιφυλασσόµεθα για την ολοκλήρωση αυτού µέσα σε εύλογο 

χρονικό διάστηµα, όπου τα αποτελέσµατα της συγκεκριµένης διδακτικής διαδικασίας 

θα είναι διαυγέστερα και οι τεχνικές δυσκολίες που εµφανίζονται στο περιβάλλον του 

ωδείου θα είναι εφικτό να ξεπεραστούν. 

Κλείνοντας, θα λέγαµε ότι το εν λόγω εκπαιδευτικό εγχείρηµα µπορεί να 

συµβάλει παράλληλα στη διεύρυνση του θεσµού του Μουσικού σχολείου ως προς το 

συγκεκριµένο µουσικό είδος (ένταξη επιπλέον λαϊκών µουσικών οργάνων, όπως η 

λαϊκή κιθάρα, και δηµιουργία των αντίστοιχων µουσικών συνόλων), στη συγγραφή 

βιβλίων θεωρητικού και πρακτικού προσανατολισµού, καθώς ακόµα και στην 

καθιέρωση ανάλογου φεστιβάλ. Εντούτοις, είναι βέβαιο ότι αυτό χρειάζεται 

τουλάχιστον την υποστήριξη του χρόνου και την ενδελεχή παρακολούθηση του 

υπεύθυνου διδασκαλίας πάντα σε πλήρη εναρµόνιση µε το κατά Pestalozzi τρίγωνο 

αγωγής: Δάσκαλος-Μαθητής-µορφωτικό αγαθό (Βερτσέτης, 2002). 
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Περίληψη 

Αντλώντας στοιχεία από τη µουσικοπαιδαγωγική και εθνοµουσικολογική έρευνα το 

άρθρο εξετάζει κάποια από τα βασικά χαρακτηριστικά που αφορούν στη διδασκαλία 

της παραδοσιακής ή λαϊκής µουσικής σε σύγχρονα εκπαιδευτικά πλαίσια. Το 

προτεινόµενο πλαίσιο, κατά τη γνώµη µας, διασφαλίζει τα χαρακτηριστικά της 

προφορικότητας στην παραδοσιακή ή λαϊκή µουσικής, και ταυτόχρονα συνδέει τη 

διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής µε τη διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση. Οι 

τρεις βασικοί άξονες της προτεινόµενης θεωρίας είναι: α) η διαδικασία της µουσικής 

δηµιουργίας, β) η έννοια του µουσικού γεγονότος και γ) η αίσθηση του τόπου. Η 

προσέγγιση αυτή εκτός από το ότι ερευνά πώς αυτά τα τρία στοιχεία µπορούν να 

διασφαλίσουν µία καλύτερη σχέση µε τη µουσική παράδοση στην εκπαίδευση, διερευνά 

επίσης αν και πώς µπορούν να συνεισφέρουν προς µία διδασκαλία µουσικών 

πολιτισµών µε διαπολιτισµική κατεύθυνση. Θα αντληθούν στοιχεία από την εµπειρία 

και την έρευνα της γράφουσας στη διδασκαλία ελληνικών και άλλων µουσικών 

παραδόσεων. 

Λέξεις κλειδιά: διδασκαλία προφορικών µουσικών παραδόσεων, διαπολιτισµικότητα, 

παραδοσιακή µουσική, δηµιουργία, µουσικό γεγονός, τόπος 
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Abstract 

Based on literature in music education and ethnomusicology, this paper examines 

some basic characteristics concerning the teaching of folk or traditional music in 

current education settings. The proposed framework, in our opinion, ensures the oral 

characteristics of traditional or folk music, and simultaneously connects the teaching 

of traditional music with intercultural music education. The three main axes of the 

proposed theory are: a) the process of music creation, b) the music event and c) the 

sense of locality. The framework investigates how these three elements can ensure a 

better relationship with the teaching-learning of musical cultures and traditions, and 

also explores if and how they can contribute towards an intercultural music teaching. 

Practical examples are provided based on the author's prior research and experience 

in the teaching of Greek and other musical traditions. 

Keywords: teaching of oral music traditions, interculturalism, traditional music, 

music creation, music event, place 
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Παραδοσιακή µουσική και διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση 

Μουσικοπαιδαγωγικές και εθνοµουσικολογικές έρευνες των τελευταίων ετών 

συγκλίνουν στο ότι η προφορικότητα αποτελεί ένα από τα βασικότερα 

χαρακτηριστικά των µουσικών παραδόσεων των περισσότερων λαών. Στο παρόν 

άρθρο εντοπίζουµε τρεις έννοιες ή πρακτικές που πιστεύουµε ότι µπορούν να 

συµβάλλουν στην καλύτερη διδασκαλία-µάθηση της παραδοσιακής µουσικής, και 

προτείνουµε πώς η διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής κάθε λαού συνδέεται 

άµεσα µε την διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση.  

Ο όρος «λαϊκή» ή «παραδοσιακή» µουσική επινοήθηκε από τον Γερµανό 

φιλόσοφο J.G. Herder (1744-1803) ως Volkslied (δηµοτικό τραγούδι) γύρω στα 1778, 

για να χαρακτηρίσει τη σύνθεση τραγουδιών από το λαό, που ζούσε σε αγροτικές 

περιοχές, υπηρετούσε µία κοινή συνείδηση και µεταδίδονταν προφορικά από στόµα 

σε στόµα (Pegg, 2001). Λαογράφοι από τα τέλη του 19ου αιώνα θεώρησαν τα λαϊκά 

τραγούδια ως παράδοση που απειλούνταν να χαθεί από τις επιπτώσεις της 

βιοµηχανικής επανάστασης, την άνοδο του µορφωτικού επιπέδου και την 

αστικοποίηση (Myers, 2001). Το γεγονός ότι η λαϊκή µουσική είναι ακόµα µέρος της 

σύγχρονης ζωής στις δυτικού τύπου κοινωνίες µετά τη µαζική εξάπλωση των µέσων 

µαζικής ενηµέρωσης και την αστικοποίηση καταδεικνύει ότι οι άνθρωποι απανταχού 

της γης δεν έχουν πάψει να εκφράζονται µέσα από αυτή. 

Από τη δεκαετία του 1980 άρχισε να γίνεται εµφανές το ενδιαφέρον της 

ευρωπαϊκής µουσικοπαιδαγωγικής κοινότητας για τη διδασκαλία-µάθηση άλλων 

πολιτισµών. Αρχικά εµφανίστηκε ως πολυπολιτισµικότητα (Miralis, 2006· Volk, 

1998), ενώ χρησιµοποιήθηκαν και άλλοι όροι, όπως διαπολιτισµικότητα (inter-

cultural) (Swanwick, 1988), cross-cultural, πολυ-εθνοτική (multi-ethnic), ή έθνικ 

µουσική, µουσική του κόσµου (world music) ή παγκόσµια µουσική (global music) 

(Wade, 2004). Αρχικά οι στόχοι της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης ήταν να παρέχει 

µία ποικιλία µουσικών παραδόσεων, να προάγει ένα πολιτισµικό πλουραλισµό και 

γνωριµίες µε πολλούς διαφορετικούς πολιτισµούς, καθώς επίσης οι µαθητές που 

προέρχονταν από διαφορετικές εθνικότητες (ethnic groups) να έχουν ίσες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες µέσω της µουσικής. Όµως γρήγορα διαπιστώθηκε ότι αυτή η 

πρακτική θύµιζε µία πολιτισµική οικολογία, όπου σκοπός είναι η διατήρηση κάθε 

µουσικού πολιτισµού στην αυθεντικότητά του, χωρίς διεργασίες διαλόγου, 

συνεργασίας, κατανόησης, αλλαγής (Γκότοβος, 2002).  

Σταδιακά οι εκπαιδευτικοί στόχοι διαφοροποιήθηκαν και η έµφαση 

µετατοπίστηκε από τον πολυπολιτισµικότητα στη διαπολιτισµικότητα. Η 

διαπολιτισµική προσέγγιση δεν αφορούσε µόνο τη διεύρυνση ρεπερτορίου και τη 

γνωριµία των µαθητών µε µια ποικιλία µουσικών στιλ, όπως η πολυπολιτισµικότητα. 

Η διαπολιτισµική διάσταση της µουσικής οδήγησε τους εµπλεκόµενους να 

κατανοήσουν τους τρόπους µε τους οποίους το άτοµο ή η οµάδα ορίζουν και 

κατανοούν την ποικιλία των µουσικών τους κόσµων, διευκολύνοντας και 

κατευθύνοντας τους εµπλεκόµενους στην κατανόηση, επικοινωνία και συνεργασία 

ανάµεσα σε διαφορετικές οµάδες ανθρώπων ή διαφορετικούς πολιτισµούς. Η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση έδινε ευκαιρίες στους συµµετέχοντες (άτοµα και οµάδες) 

να µεταφέρουν τη δική τους αντίληψη στην κάθε µουσική, να µεταφράζουν την 

ποικιλοµορφία των µουσικών τους κόσµων (Swanwick, 1988: 102-119· Kwami, 

2001). Η Campbell (2003, 2004), Campbell et.al. (2005) και οι Lundquist & Szego 
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(1998) πρότειναν τρόπους για την εισαγωγή ποικιλίας µουσικών ειδών και 

παραδόσεων σε εκπαιδευτικές πρακτικές µε σεβασµό στην κοινότητα αλλά και στο 

σχολείο, ενώ ο John O’Flynn (2005) υποστήριξε πώς η διαπολιτισµικότητα µπορεί να 

αναπτύξει τη δια-µουσικότητα. Σε γενικές γραµµές, η διαπολιτισµική µουσική 

εκπαίδευση προσέφερε σε τρεις τουλάχιστον παραµέτρους: ένα διευρυµένο 

ρεπερτόριο, νέες πολιτισµικές και µουσικές εµπειρίες, προώθηση του διαλόγου 

µεταξύ ποικίλων µουσικών κόσµων µε σεβασµό στην ποικιλοµορφία και τις ανάγκες 

κάθε λαού ή κοινότητας. Η διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής κάθε πολιτισµού 

στις µέρες µας σταδιακά γίνεται µέσα στο διαπολιτισµικό πλαίσιο, γιατί η µάθηση 

στις µέρες µας δεν µπορεί να είναι µονοπολιτισµική.  

Στη συνέχεια παρουσιάζουµε ένα θεωρητικό µοντέλο µε τρεις βασικούς 

άξονες που θεωρούµε ότι µπορεί να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό στην καλύτερη 

διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής στο σχολείο, του δικού του ή άλλων 

πολιτισµών, πάντα µε σεβασµό στην προφορικότητα και τα εγγενή χαρακτηριστικά 

κάθε µουσικής, αλλά και στις σύγχρονες κοινωνικές και εκπαιδευτικές ανάγκες της 

εποχής. Αυτά τα χαρακτηριστικά είναι: α) η διαδικασία της «µουσικής δηµιουργίας», 

β) η έννοια του «µουσικού γεγονότος» και γ) η αίσθηση του «τόπου». Μέρος του 

θεωρητικού αυτού µοντέλου χρησιµοποιήθηκε σε προηγούµενη εργασία της 

ερευνήτριας (Dionyssiou, 2002) καθώς και στο ερευνητικό πρόγραµµα MusiChild: 

Early childhood music education in the Mediterranean (Anselmi et al., in press). Εδώ 

θα γίνει µία συνοπτική παρουσίαση και συσχετισµός του µοντέλου µε τη 

διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση, µε στόχο να δούµε αν και πώς µέσω του 

µοντέλου αυτού προάγεται η προφορικότητα στη µουσική. 

Η µουσική δηµιουργία 

Σε µια παράδοση -προφορική, γραπτή ή µεικτή- ο παράγοντας της «προφορικότητας» 

παίζει τον πιο σηµαντικό ρόλο στην διάδοση, διατήρηση και συνέχισή της. Τόσο 

ισχυρή είναι η σχέση της µε την παραδοσιακή µουσική που οι περισσότεροι ορισµοί 

θεωρούν την προφορικότητα ως το πιο θεµελιώδες χαρακτηριστικό για την εξέλιξη 

κάθε παραδοσιακής τέχνης. Η προφορικότητα προάγει τη δηµιουργικότητα, αλλά και 

λειτουργεί ως σταθµιστής του παραδοσιακού ή του παλαιού σε σχέση µε το 

νεωτερικό (Bohlman, 1988: 28).  

Η διαδικασία της δηµιουργίας στη µουσική αναλύθηκε από πολλές 

εθνοµουσικολογικές έρευνες. Μία από αυτές, του Parry και Lord, µελέτησε την 

προφορική διάδοση της Οµηρικής επικής ποίησης στην πρώην Γιουγκοσλαβία. Οι 

ερευνητές κατέληξαν σε τρία στιλιστικά χαρακτηριστικά που ακολουθούν οι 

ποιητάρηδες κατά την αφήγηση µακροσκελών ποιηµάτων: α) τη φόρµουλα, β) το 

θέµα, και γ) το νόηµα (που περιέχεται σε συστάδες στίχων)  (Lord, 1991: 26). Ο 1

τρόπος δηµιουργίας του αφηγηµατικού κειµένου δεν ήταν αυτοσχεδιασµός, αλλά 

ήταν «σύνθεση-κατά-την παράσταση», χρησιµοποιώντας «φόρµουλες» και «χνάρια», 

που είναι οι βασικές οργανωτικές δυνάµεις στην προφορική αφήγηση λαϊκής 

ποίησης, ένα άγραφο σύνολο κανόνων (Lord, 1991: 83, 2000· Σηφάκης, 1988).   

Ο τραγουδιστής του παραδοσιακού τραγουδιού «δεν είναι ένας απλός 

φορέας/αναµεταδότης που αναµεταδίδει την παράδοση, αλλά ένας δηµιουργικός 
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καλλιτέχνης που διαµορφώνει την παράδοση»  (Lord, 1995: 13). Ο τραγουδιστής δεν 2

αποµνηµονεύει, ούτε αυτοσχεδιάζει κάθε φορά εκ νέου, αλλά κάθε φορά που 

τραγουδά αναδηµιουργεί. Ποτέ δεν σταµατά να µαθαίνει, να συνδυάζει και να 

διαµορφώνει τύπους και θέµατα, τελειοποιώντας το τραγούδι του και εµπλουτίζοντας 

την τέχνη του (ό.π., 26), γεγονός που καταδεικνύει ότι αυτή η διαδικασία δεν είναι 

απλά διατήρηση της παράδοσης, αλλά «είναι µία διατήρηση της παράδοσης µέσα από 

τη συνεχή αναδηµιουργία της» (ό.π., 29). Όταν ο τραγουδιστής κάνει καλή χρήση 

των τεχνικών που έµαθε, δηλαδή όταν µπορεί να επιµηκύνει ή να συντοµεύσει ένα 

τραγούδι, να δηµιουργήσει ένα νέο αν νιώσει ότι υπάρχει ανάγκη, τότε θεωρείται 

συνεχιστής της παράδοσης (ό.π., 26).  

Η διαδικασία της «µουσικής δηµιουργίας» ακολουθεί τη διαδικασίας της 

µίµησης στην τέχνη, όπως έχει οριστεί από τον Αριστοτέλη. Η µίµηση κατευθύνει τον 

δηµιουργό να δηµιουργήσει - ανανεώσει το ρεπερτόριό του, µένοντας πιστός στις 

κοινωνικές και µουσικές συµβάσεις της τέχνης του. Χρησιµοποιώντας ένα απόθεµα 

από φόρµουλες και χνάρια, ο καλλιτέχνης αναδηµιουργεί την τέχνη του σχεδόν σε 

κάθε παράσταση, µέσα από ένα σύνολο κοινωνικών και µουσικών συµβάσεων. Ο 

καλλιτέχνης είναι ελεύθερος, αλλά καθοδηγείται από τις συµβάσεις και από την ίδια 

την παράδοση, µιµείται, δηλαδή αναδηµιουργεί µέσα σε ένα καθεστώς «ελευθερίας-

υπό-όρους». Αυτή η ελευθερία-υπό-όρους καθοδηγεί τον καλλιτέχνη να πετύχει την 

ανανέωση της τέχνης του µέσα από µία µεγάλη γκάµα τεχνικών (π.χ. φόρµουλες και 

χνάρια), µένοντας όµως πιστός στο ιδίωµα (Σηφάκης, 1988: 30-32).  

Αν µεταφέρουµε τα παραπάνω σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο, αυτό σηµαίνει 

ότι προϋπόθεση της µουσικής δηµιουργίας στην τάξη είναι να βιώσουν οι 

εµπλεκόµενοι -εκπαιδευτικός και µαθητές- την «ελευθερία-υπό-όρους» σε κάθε 

µουσική παράδοση, να αισθανθούν ελεύθεροι να δηµιουργήσουν, να 

αναδηµιουργήσουν και να εκφραστούν µέσα από το διδασκόµενο υλικό.  

Η έννοια του «µουσικού γεγονότος» 

Πολλές µελέτες εθνοµουσικολογικές τονίζουν ότι στην παραδοσιακή µουσική δεν 

υφίσταται η έννοια της παράστασης ενώπιον του κοινού, αλλά του «µουσικού 

γεγονότος», που δηµιουργείται µε τη συµµετοχή του κοινού. Στην παραδοσιακή 

κοινότητα η µουσική ποτέ δεν λειτουργεί ανεξάρτητα από το κοινωνικό πλαίσιο, 

αλλά πάντα βρίσκεται σε άµεση συνάρτηση µε άλλες τέχνες, κώδικες και λειτουργικά 

πλαίσια, όπως αυτά του χορού, της γλώσσας, του σώµατος, των εθίµων, των 

κοινωνικών συµβάσεων και λειτουργικών αναγκών κάθε κοινωνίας. Για να 

κατανοήσουµε τη µουσική µιας κοινότητας, πρέπει να κατανοήσουµε πώς λειτουργεί 

µέσα στην κοινότητα ως «µουσικό γεγονός» (music event) (Blacking, 1987, 1995· 

Blaukopf, 1992), δηλαδή την κοινωνική και πολιτισµική πραγµατικότητα που 

διαµορφώνει αυτή την παράδοση (Rice, 1994). Η πιο σηµαντική λειτουργία της 

παραδοσιακής µουσικής είναι ότι αποκτά νόηµα κυρίως όταν µελετάται στον τόπο 

και την ώρα της παράστασης (Kilpatric, 1980· Cowan, 1990). 

Σε ένα µουσικό γεγονός, η µουσική λειτουργεί ως κώδικας επικοινωνίας 

(Stone & Stone, 1981). Το νόηµά του δεν βρίσκεται σε ένα πολιτισµικό φαινόµενο, 

αλλά συνδηµιουργείται από τους συµµετέχοντες µέσω της κοινωνικής 
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αλληλεπίδρασης, σε συνάρτηση µε τη συγκεκριµένη περίσταση, τις προηγούµενες 

προσωπικές και κοινοτικές εµπειρίες τους, και τη σχέση τους µε τη δεδοµένη στιγµή 

(Stone, 1982: 7-10· Stone & Stone, 1981: 216-217). Το µουσικό γεγονός βασίζεται 

στο ότι η κοινότητα µοιράζεται την ίδια παράδοση, στο ότι συνεχώς αλληλεπιδρά 

µαζί της, την αξιολογεί και την ανανεώνει (Magrini, 1998: 171). Εποµένως, η 

σύνδεση µουσικής-χορού-τραγουδιού αποτελεί µια διαδικασία αυτοπροσδιορισµού 

του ατόµου στην παραδοσιακή κοινότητα προς µια κοινή αισθητική, επικυρώνοντας 

έτσι τη σχέση των µελών της κοινότητας.  

Το µουσικό γεγονός µιας κοινότητας -π.χ. ένα πανηγύρι, ένα έθιµο, κλπ.- 

έχει µία δική του αισθητική που διαµορφώνεται σε σχέση µε όσους συµµετέχουν, δεν 

καθορίζεται από τη µουσική, ούτε από τα έθιµα ή τους χορούς. Η αισθητική του 

συνδιαµορφώνεται σε αλληλεπίδραση µε όλες τις παραµέτρους που συναντώνται στο 

µουσικό γεγονός (Caraveli, 1982: 130). Για παράδειγµα, αυτό που καθορίζει µία 

µουσική παράσταση στην κοινότητα ως µουσικό γεγονός είναι: το κοινό ρεπερτόριο, 

τα κοινωνικά και µουσικά χαρακτηριστικά που συνενώνονται κατά τη διάρκεια της 

παράστασης, το γεγονός ότι η µάθηση περνάει µέσα από τη διαδικασία της 

παράστασης, και το ότι αντανακλάται ταυτόχρονα το ατοµικό και το συλλογικό 

στοιχείο (Fairbairn, 1994: 567-568). Εποµένως το µουσικό γεγονός δεν µπορεί να 

εξισωθεί µε µια µουσική παράσταση, καθώς εκεί συνενώνονται οι κοινωνικές και 

µουσικές πρακτικές που καθορίζουν την παράδοση και διαµορφώνουν την αισθητική 

της, τα υλικά και άυλα χαρακτηριστικά της, το πεδίο πάνω στο οποίο τα µέλη της 

κοινότητας συνδιαλέγονται, µοιράζονται, επιβεβαιώνουν ή παραλλάσουν την 

παράδοση της κοινότητάς τους.  

Το µάθηµα της µουσικής στην εκπαίδευση µπορεί να λειτουργήσει ως ένα 

µουσικό γεγονός για τους συµµετέχοντες, όταν δίνεται έµφαση στη διαδικασία παρά 

στο αποτέλεσµα ή προϊόν µάθησης, όταν καλλιεργείται µία αίσθηση κοινότητας στην 

τάξη, όπου οι συµµετέχοντες µοιράζονται την κοινωνική και πολιτισµική τους 

πραγµατικότητα. Τότε καλλιεργείται το βίωµα και η κοινή εµπειρία µέσω της µουσικής 

στην τάξη, που είναι κάτι διαφορετικό από την σχολική επίτευξη µουσικών στόχων.  

Η αίσθηση του «τόπου» 

Ο τόπος προσδίδει ταυτότητα στη µουσική και στους ανθρώπους µιας κοινότητας, 

ενώ προωθεί τη σύνδεση των µελών της κοινότητας µε το πολιτισµικό προϊόν. Η 

αίσθηση του τόπου µπορεί να είναι ρεαλιστική ή φανταστική, µπορεί να αφορά 

µικροκοινότητες, ή ευρύτερες κοινότητες, συγκεκριµένες ηλικιακές οµάδες, 

µειονότητες, κ.ά., αλλά είναι κάτι που µπορεί να καθορίζει την ταυτότητα ενός 

πολιτιστικού προϊόντος και τη σχέση των ανθρώπων µε αυτό. 

Μία αντιπαράθεση ανάµεσα στις παγκόσµιες και τοπικές δισκογραφικές 

εταιρίες των τελευταίων δεκαετιών του 20ού αιώνα ανέδειξε τη δύναµη των τοπικών 

µουσικών παραδόσεων στην παγκόσµια µουσική σκηνή. Ενώ η παγκοσµιοποίηση στη 

µουσική αγορά είχε επιβάλει µία Αµερικανοποίηση, πολλές τοπικές µουσικές 

παραδόσεις άρχισαν να αναδεικνύονται ως αντίδραση στο φαινόµενο της 

παγκοσµιοποίησης, προτείνοντας νέους ήχους και όργανα. Έτσι προέκυψε η 

«µουσική του κόσµου» (world music), η οποία συνδύασε το παγκόσµιο µε το τοπικό 

στοιχείο και το παραδοσιακό µε το µοντέρνο, σε ήχους, όργανα και τεχνικές (Laing, 

1986· Negus, 1996· Wallis & Malm, 1984). Αυτό που αναδείχθηκε µέσα από το 
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κίνηµα της µουσικής του κόσµου ήταν η δύναµη του «τοπικού ήχου» (‘place-specific’ 

sound) (Robinson, Buck & Cuthbert, 1991· Ewbank & Papageorgiou, 1997· Cohen, 

1994· Finnegan, 1989· Stokes, 1994). Στις µέρες µας οι µουσικές εµπειρίες των 

περισσότερων ανθρώπων έχουν αναφορές στην παγκοσµιοποίηση, αλλά µέσω των 

τοπικών πρακτικών, κάτι που περιγράφεται µε τον όρο glocal (παγκόσµιο και τοπικό 

την ίδια στιγµή) (Richerme, 2013).  

Ο «τοπικός ήχος» µπορεί να σηµαίνει τη µουσική µιας τοπικής κοινότητας, ή 

µίας εθνοτικής, ηλικιακής ή θρησκευτικής µικροκοινότητας, µπορεί να παραπέµπει 

σε τόπους µακρινούς ή ιδεατούς. Η αίσθηση του τόπου στη µουσική είναι το 

χαρακτηριστικό που συνδέει τις προηγούµενες µε τις νέες µουσικές εµπειρίες κάθε 

ανθρώπου, που ορίζει τις εµπειρίες αυτές ως αυθεντικές, αληθινά δικές του, και 

ενδυναµώνει την αίσθηση της µουσικής ταυτότητας. 

Οι δεσµοί που αναπτύσσει ο καθένας µε τον τόπο - όπως και αν ορίζεται 

αυτός - δηµιουργεί σηµαντικές συνθήκες αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας µε τους 

γύρω του που τελικά συµβάλλει στη διαµόρφωση της ταυτότητάς του. Σε ένα 

εκπαιδευτικό πλαίσιο ο τόπος είναι σηµαντικός γιατί εν πολλοίς καθορίζει την 

αλληλεπίδραση των µαθητών, δηµιουργεί µικροπεριβάλλοντα που ενεργοποιούν  τη 

µάθηση, καθορίζει την ταυτότητα του υποκειµένου και δηµιουργεί εµπειρίες αγωγής 

(Γερµανός & Λιάπη, 2015· Δογάνη, 2015· Κακανά, 2015).  

Το µοντέλο της προφορικότητας για µια διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση 

Καθώς η διαπολιτισµικότητα αποτελεί µία από τις σύγχρονες τάσεις στη µουσική 

εκπαίδευση, το προτεινόµενο πλαίσιο προάγει την προφορικότητα στη διδασκαλία 

κάθε µουσικής παράδοσης (Ong, 1997). Άλλωστε η σύγχρονη διδακτική των 

µουσικών παραδόσεων δεν µπορεί να είναι άλλο από διαπολιτισµική. Διαπολιτισµική 

εκπαίδευση δεν σηµαίνει απλά διδασκαλία υλικού από άλλους πολιτισµούς. Η 

διαπολιτισµική διάσταση της µουσικής επιτρέπει στους εµπλεκόµενους να 

κατανοήσουν τα µουσικά χαρακτηριστικά κάθε παράδοσης, καθώς και πώς αυτά 

ορίζουν τους µουσικούς κόσµους των ανθρώπων. Με τον τρόπο αυτό η 

διαπολιτισµική προσέγγιση διευκολύνει και κατευθύνει τους εµπλεκόµενους στην 

κατανόηση, επικοινωνία και συνεργασία ανάµεσα σε διαφορετικές οµάδες ανθρώπων 

ή διαφορετικούς πολιτισµούς.  

Η διδασκαλία-µάθηση της παραδοσιακής µουσικής σήµερα δεν εντάσσεται 

στο πλαίσιο της πολιτισµικού πλουραλισµού ή πολιτισµικής οικολογίας που 

αναπτύχθηκε παλαιότερα, αλλά στο µοντέλο της διαπολιτισµικότητας που στοχεύει 

στο διάλογο ανάµεσα σε µουσικούς πολιτισµούς, στη δηµιουργία σχέσεων ανάµεσα 

σε πολιτισµούς και ανθρώπους. Στη σύγχρονη µουσική εκπαίδευση µέσα από 

παραδοσιακά τραγούδια, µουσικά παιχνίδια, και χορούς προσπαθούµε να 

αναδείξουµε τη χρήση και λειτουργία της µουσικής στους πολιτισµούς τους. Έτσι 

προωθείται ο πειραµατισµός, η ανανέωση, ο αυτοσχεδιασµός, πάντα στο πλαίσιο της 

«ελευθερίας υπό όρους» σε κάθε παράδοση. Έτσι οι µαθητές αναπτύσσουν ένα 

ενδιαφέρον για την ιστορική, πολιτισµική και µουσική συνέχεια του δικού τους και 

άλλων µουσικών πολιτισµών. Τα τρία χαρακτηριστικά του προτεινόµενου µοντέλου 

µπορούν να εφαρµοστούν ως εξής: 

α) δηµιουργία: στη διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση τα παιδιά µπορούν να 

γνωρίσουν µια µουσική παράδοση, αλλά να είναι ελεύθερα να αυτοσχεδιάσουν, να 
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ακούσουν παραλλαγές των τραγουδιών και να επιλέξουν ποιο προτιµούν, να 

προτείνουν κινήσεις, µουσικά µοτίβα, τρόπους ενορχήστρωσης, να παραλλάξουν, να 

αυτοσχεδιάσουν, να συνθέσουν νέους στίχους. Αυτό διαµορφώνει µια δική τους 

αλήθεια, µια δική τους ερµηνεία του κοµµατιού, που µπορεί να αποκλίνει από το 

αυθεντικό, αλλά είναι η δική τους αυθεντική παραλλαγή. 

β) το µουσικό γεγονός: το µάθηµα της µουσικής µπορεί κάθε φορά να γίνει ένα 

µουσικό γεγονός. Επιδίωξή µας δεν είναι µια αυθεντική µουσική εκτέλεση στην τάξη, 

αλλά να δηµιουργήσουµε ένα µουσικό γεγονός, που δίνει νόηµα στο τραγούδι, στην 

κίνηση, τη γλωσσική έκφραση, και στις γνώσεις των παιδιών για κάθε πολιτισµό. 

Μία πολύ σηµαντική έννοια στη σύγχρονη παιδαγωγική που συνδέεται µε το µουσικό 

γεγονός ή το βίωµα είναι η εµπειρία· στη σύγχρονη εκπαίδευση δεν στοχεύουµε µόνο 

σε γνώσεις, δεξιότητες, ψυχαγωγία, ή συναισθήµατα, αλλά σε εµπειρίες που 

επιτυγχάνονται µε το συνδυασµό των παραπάνω στο πλαίσιο της βιωµατικής 

παιδαγωγικής προσέγγισης. 

γ) η έννοια του τόπου: καθώς τα παιδιά διδάσκονται τραγούδια στην πρωτότυπη 

γλώσσα, έρχονται σε επαφή µε διαλέκτους, µε γλώσσες, µουσικά και πολιτισµικά 

χαρακτηριστικά, µαθαίνουν οµοιότητες και διαφορές για διάφορους τόπους και 

πολιτισµούς. Έτσι έρχονται πιο κοντά στην έννοια της τοπικής παράδοσης, ή µέσω 

της δικής τους παράδοσης αναπτύσσουν τις δυνατότητες να κατανοούν και άλλες.  

Επίλογος 

Πρότασή µας είναι ότι το µοντέλο που παρουσιάστηκε διασφαλίζει µία καλύτερη 

σχέση µε τις µουσικές παραδόσεις (ελληνικές και άλλων λαών) µέσα από τη 

διαπολιτισµική διδασκαλία-µάθηση, µε σεβασµό στην προφορικότητα, τη 

διαφορετικότητα και τις εµπειρίες του κάθε µαθητή. Καθώς στην εποχή µας η 

κατανόηση του άλλου είναι µεγάλη ανάγκη, η διαπολιτισµικότητα αποτελεί µία πολύ 

επίκαιρη και αναγκαία πρόταση στη µουσική εκπαίδευση κάθε λαού. Θεωρούµε ότι 

το προτεινόµενο µοντέλο µπορεί να εισάγει τις µουσικές παραδόσεις των λαών στο 

πλαίσιο της διαπολιτισµικότητας µε µια σύγχρονη και βιωµατική διάσταση, έτσι ώστε 

οι µαθητές να κατανοήσουν και να βιώσουν την ποικιλία των µουσικών τους κόσµων, 

να κατανοήσουν, να εκφραστούν, να επικοινωνήσουν µε άλλους συνοµήλικους και 

άτοµα άλλων ηλικιών, να µάθουν να συνεργάζονται. Έτσι ελπίζουµε ότι 

καλλιεργείται ο σεβασµός στον άλλο, στο κάθε τι διαφορετικό που υπάρχει γύρω µας, 

καθώς αυτός είναι ο απώτερος σκοπός της διαπολιτισµικότητας και της µόρφωσης.  
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Η αισθητική εµπειρία ως δηµιουργική αντίδραση µέσα από την 

εφαρµογή διδακτικών προσεγγίσεων που βασίζονται στο συνδυασµό 

µουσικής και εικόνας 

Αυγούστα Ευθυµίου 

Υποψήφια Διδάκτορας, Ιόνιο Πανεπιστήµιο 

avgoustae@hotmail.com 

Περίληψη 

Το πρόγραµµα που διαµορφώθηκε για την έρευνα δράσης που πραγµατοποιήθηκε και 

παρουσιάζεται εδώ, προτείνει η αισθητική εµπειρία να συνοδεύεται και από πρακτική 

δράση δηµιουργικής εµπειρίας και έκφρασης των συναισθηµάτων που προκαλούνται 

και των εννοιών που γίνονται αντιληπτές. Αυτό υποστηρίζεται ότι θα µπορούσε να 

αναπτύξει την ευαισθησία των παιδιών σε µια καλλιτεχνική φόρµα και να κάνει την 

εµπειρία πιο πλούσια και απολαυστική. Η αισθητική εµπειρία είναι µια φυσική και 

αναγκαία εµπειρία για τα παιδιά και ο στόχος της εκπαίδευσης και συγκεκριµένα της 

αισθητικής εκπαίδευσης πρέπει να είναι τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις και 

τα συναισθήµατα που τους προκαλεί µια αισθητική εµπειρία ώστε να εκφράσουν και να 

µεταδώσουν δηµιουργικά αυτή τους την εµπειρία. Μέσα από την έρευνα δράσης 

διαφαίνεται η ανάγκη για διδακτικές εφαρµογές όπου η αισθητική εµπειρία είναι µια 

δηµιουργική εµπειρία έκφρασης. Το γεγονός ότι ζητήθηκε από τα παιδιά να µεταφέρουν 

αυτό που αντιλήφθηκαν και ένιωσαν, σε µια νέα µορφή τέχνης, έδωσε σε αυτά τη 

δυνατότητα για ακόµα πιο προσεχτική παρατήρηση των αισθητικών στοιχείων των 

έργων, να ανακαλύψουν ακόµα και νέους τρόπους έκφρασης αλλά και να δουν µε 

κριτική µατιά, και να εκτιµήσουν τα έργα τέχνης, τα δικά τους αλλά και των άλλων.  

Λέξεις κλειδιά: αισθητική εµπειρία, δηµιουργική αντίδραση, αντίληψη, αντίδραση, 

έκφραση.  
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Aesthetic experience as creative reaction through the application of 

teaching approaches based on the combination  

of music and visual art  

Avgousta Efthimiou 

PhD Candidate, Ionion University 

avgoustae@hotmail.com 

Abstract 

The study presented here suggests the aesthetic experience to be accompanied by 

practical, creative reaction and expression of emotions and meanings perceived. The 

implementation of the teaching approaches took into consideration the claims that 

aesthetic experience is natural, normal and necessary for children and based on 

opinions considering that the aim of education and specifically of aesthetic education 

must be, children to use the knowledge and emotions caused from an aesthetic 

experience, to express and transmit that experience, creatively through their own 

work. That is considered to increase child's sensitivity to art form and could make the 

aesthetic experience more enjoyable and richer. The experimental program has been 

implemented for three months and the examination of its influence on children's 

creative and aesthetic work has been based on qualitative methods of research. The 

findings of the action research showed that the fact that children were asked to convey 

what it understood and felt, in a new art form, gave them the opportunity for more 

careful observation of the aesthetic elements of projects, and even discover new ways 

of expression, but also to see with review look, and appreciate works of art, their own 

and others. 

Keywords: aesthetic experience, creative reaction, perception, reaction, expression 
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Εισαγωγή 

Η αντίδραση κάποιου σε µια εµπειρία µπορεί να είναι ένας δείκτης της αντίληψής 

του. Όταν για παράδειγµα ένα παιδί στο µάθηµα των Μαθηµατικών αντιδρά σε µια 

ερώτηση /πρόβληµα λέγοντας την απάντηση και εξηγώντας το γιατί, δείχνει το πόσο 

καλά αντιλήφθηκε το πρόβληµα. Με τον ίδιο τρόπο σε µια αισθητική εµπειρία η 

αντίδραση κάποιου σε ένα αντικείµενο µπορεί να είναι δείκτης της αισθητικής του 

αντίληψης. Εποµένως η αντίληψη ενός έργου τέχνης µπορεί να φανεί µέσα από την 

αντίδραση που θα έχει κάποιος.   

Ένα υψηλό επίπεδο αισθητικής αντίληψης χωρίς αντίδραση δεν οδηγεί 

απαραίτητα στην αισθητική εµπειρία. Ο Gardner (1973/1994) επισηµαίνει ότι η 

καλλιτεχνική (αισθητική) αντίληψη δεν προϋποθέτει απαραίτητα ότι το άτοµο 

προσδιορίζει µε ακρίβεια αυτό που ο δηµιουργός του έργου τέχνης ήθελε να 

επικοινωνήσει. Το έργο τέχνης θα περιέχει, θα περικλείει πολλούς υπαινιγµούς και 

αυτός που το παρατηρεί ή το ακούει πρέπει να προσεγγίσει αυτά τα νοήµατα, 

ανεξαρτήτως από αυτά που επιδίωκε ο ίδιος ο καλλιτέχνης. Η Dissanayake 

(1988/2002) διακρίνει δύο είδη ικανοποίησης, την εκστατική αντίδραση µέσα από 

αισθησιακές, ψυχολογικές ιδιότητες σε ένα έργο τέχνης και την αισθητική αντίδραση 

στους χειρισµούς των κωδικών ή σε µοτίβα προσδοκιών µέσα σε αυτό. Για την ίδια, η 

αισθητική αντίδραση είναι αποτέλεσµα εκπαίδευσης ενώ η εκστατική αντίδραση 

δηµιουργείται από µια εντύπωση.  

Η αισθητική αντίληψη αφορά µια πράξη που εµπλέκει το άτοµο στις 

εκφραστικές ιδιότητες ενός αντικειµένου. Όταν ένα άτοµο αντιλαµβάνεται τις 

εσωτερικές, εκφραστικές ιδιότητες ενός αντικειµένου, έχουµε συνύπαρξη 

διαφορετικών συµπεριφορών: αναγνώρισης, ανάκλησης, διαφοροποίησης, ένταξης, 

σύγκρισης, διάκρισης, σύνθεσης και άλλων. Αυτές οι συµπεριφορές δεν 

κατονοµάζονται από το άτοµο αλλά περνούν από το µυαλό ως διαδικασίες (Reimer, 

1970/1989). Η αντίληψη και η γνώση για ένα αντικείµενο που παρατηρεί ή ακούει 

κάποιος είναι το µέσο για να αποκτήσει µια πιο ολοκληρωµένη αισθητική εµπειρία. 

Για παράδειγµα για να γίνει πιο κατανοητό το συναίσθηµα το οποίο προκαλεί η 

µουσική, αλλά και τι είναι αυτό µέσα στο κοµµάτι που προκαλεί αυτά τα 

συναισθήµατα, χρειάζεται γνώση για το αντικείµενο. Αυτή η γνώση βοηθά το άτοµο 

να κρίνει το έργο αισθητικά (Fletcher, 1987/1991).  

Η αισθητική εµπειρία, όπως υποστηρίζεται, είναι µια φυσική και αναγκαία 

εµπειρία για τα παιδιά, ανεξαρτήτου ηλικίας. Στα πρώτα τραγούδια που τραγουδούν 

τα παιδιά, αντιλαµβάνονται το περίγραµµα της µελωδίας, το πώς πάει ο ρυθµός, και 

νιώθουν την εκφραστικότητα των τραγουδιών, όπως και ένας µουσικολόγος που είναι 

απορροφηµένος σε µια συµφωνία του Beethoven. Η διαφορά είναι ο βαθµός της 

αισθητικής εµπειρίας. Ο ρόλος της αισθητικής εκπαίδευσης είναι να επηρεάσει αυτό 

το βαθµό, ανεξάρτητα από την ηλικία των παιδιών (Reimer, 1970/1989). Η Campbell 

(2002) µέσα από έρευνες της υποστηρίζει ότι τα παιδιά "χρησιµοποιούν" τη µουσική 

για διάφορους σκοπούς στις διάφορες κουλτούρες τους και διαπιστώνει 9 λειτουργίες 

της µουσικής στις ζωές των παιδιών: Συναισθηµατική έκφραση· Αισθητική 

απόλαυση· Ψυχαγωγία· Επικοινωνία· Σωµατική αντίδραση· Ενδυνάµωση της 

προσαρµογής σε κοινωνικές νόρµες· Ισχυροποίηση θρησκευτικών λειτουργιών· 

Συνέχεια και σταθερότητα της κουλτούρας· και Ενσωµάτωση, ολοκλήρωση της 
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κοινωνίας. Η Campbell δεν προτείνει αυτές τις λειτουργίες αναπτυξιακά, αλλά τονίζει 

την ποικιλία στις χρήσεις της µουσικής στις ζωές των παιδιών όλων των ηλικιών.  

Σκοπός της έρευνας 

Το πρόγραµµα που διαµορφώθηκε για την έρευνα δράσης που πραγµατοποιήθηκε 

προτείνει την αισθητική εµπειρία να συνοδεύεται και από πρακτική δράση 

δηµιουργικής εµπειρίας και έκφρασης των συναισθηµάτων που προκαλούνται και των 

εννοιών που γίνονται αντιληπτές. Η διαµόρφωση των διδακτικών εφαρµογών 

στηρίχτηκε σε απόψεις που θεωρούν ότι ο στόχος της εκπαίδευσης και συγκεκριµένα 

της αισθητικής εκπαίδευσης πρέπει να είναι τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις 

και τα συναισθήµατα που τους προκαλεί µια αισθητική εµπειρία ώστε να εκφράσουν 

και να µεταδώσουν δηµιουργικά αυτή την εµπειρία. Αυτό είναι που θα κάνει την 

εµπειρία πιο πλούσια. Όπως αναφέρει και ο Bruner (1960) η µάθηση δεν πρέπει µόνο 

να µας παίρνει κάπου, αλλά πρέπει να µας επιτρέπει αργότερα να πάµε και πιο πέρα πιο 

εύκολα. Ο Gardner (1973/1994) επισηµαίνει ότι η ευαισθησία των παιδιών σε µια 

καλλιτεχνική φόρµα γίνεται πολύ πιο ξεκάθαρη µέσα από τα δικά τους έργα παρά µέσα 

από τις αντιλήψεις έργων άλλων καλλιτεχνών. Η αντίληψη ενός έργου τέχνης ως µια 

µορφή επικοινωνίας µετατρέπει την εµπειρία σε µια γεµάτη νόηµα µάθηση, όταν το 

άτοµο ενεργά φτιάχνει κάτι και βρίσκει νόηµα µέσα από την ίδια τη διαδικασία της 

δηµιουργίας. Σηµασία έχει το παιδί µε αυτά που παίρνει ως ερεθίσµατα, και 

αντιλαµβάνεται, να µπορεί να δηµιουργεί κάτι νέο, στον ίδιο ή σε άλλο τοµέα.  

Η έρευνα, επίσης, βασίστηκε στην άποψη ότι όταν η µουσική διδασκαλία 

προσεγγίζεται µέσα από ένα πιο ολιστικό µε συσχετισµούς πρίσµα, οι µαθητές 

µπορούν πιο εύκολα να αναπτύξουν µουσική σκέψη και να πάρουν µουσικές 

αποφάσεις. Αυτό συµβαίνει γιατί κατανοώντας τη µεγαλύτερη εικόνα τούς κάνει πιο 

ικανούς να έχουν τη βάση για να πάρουν αποφάσεις και να συλλάβουν νέες ιδέες  

(Wiggins & Espeland, 2012). Όπως υποστηρίζει και ο J. Shepherd (2009) "ζούµε σε 

ένα "συνδεδεµένο" κόσµο, όπου η αποµόνωση δεν είναι ούτε καλή αλλά ούτε και 

βιώσιµη και αυτό πρέπει να το εκµεταλλευτούµε στη µουσική παιδαγωγική" (σ. 111).  

Αυτό µπορεί να συµβεί πολύ πιο εύκολα όταν τα µαθήµατα ή τα αντικείµενα 

µοιράζονται κοινά στοιχεία ή κάποια παράλληλα χαρακτηριστικά, όπως για 

παράδειγµα η µουσική µε τη ζωγραφική ή η µουσική µε την κίνηση και γενικά οι 

τέχνες µεταξύ τους. Πολλοί ερευνητές αναγνωρίζουν τις πολύτιµες µουσικές και 

γνωστικές πληροφορίες που δίνουν τα παιδιά µέσα από τις αναπαραστάσεις τους 

µέσα από σχέδιο, ζωγραφική, κιναισθητική ή λεκτική περιγραφή των µουσικών 

γεγονότων. Η χρήση οπτικών αναπαραστάσεων και κιναισθητικών χειρονοµιών από 

τα παιδιά, ως αντιληπτικές µεταφορές αυτού που βίωσαν τα παιδιά κατά τη διάρκεια 

της µουσικής ακρόασης είναι θέµα πολλών µελετών (Cohen, 1980ˑ Sims, 1985, στο 

Kerchner, 2000). Όπως εισηγήθηκαν οι Pugh, Hicks και Davis (1997), «Οι µεταφορές 

ξεκινούν από την εµπειρία, όχι µε λόγια. Μπορούµε να δούµε, να ακούσουµε, να 

ακουµπήσουµε, να γευτούµε, να µυρίσουµε χωρίς να χρησιµοποιήσουµε καθόλου 

λόγια. Αναζητώντας µεταφορές στην παρατήρηση και την εµπειρία είναι ο 

ανθρώπινος τρόπος µας να βρίσκουµε νόηµα στον κόσµο» (στο Kerchner, 2000, σ. 

47). Έτσι, µπορεί, µη λεκτικές αντιδράσεις, όπως είναι η οπτική αναπαράσταση, η 

κιναισθητική αντίδραση στη µουσική, ο µουσικός αυτοσχεδιασµός και η σύνθεση, να 

είναι πιο αποτελεσµατικές.  
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Μεθοδολογία 

Με βάση τα παραπάνω διαµορφώθηκε ένα πρόγραµµα 24 Μαθηµάτων, το οποίο 

αφορούσε εφαρµογή διδακτικών προσεγγίσεων που βασίζονται στο συνδυασµό 

µουσικής και εικόνας µέσα από δραστηριότητες συνδυασµού µουσικής ακρόασης µε 

ζωγραφική και παρατήρησης εικόνων ή ζωγραφικών έργων µε µουσικό 

αυτοσχεδιασµό. Το πειραµατικό πρόγραµµα, όπως διαµορφώθηκε, εφαρµόστηκε σε 

Ε' τάξη Δηµοτικού σχολείου, σε παιδιά ηλικίας 10-11 ετών. Η συγκεκριµένη οµάδα 

αποτελούνταν από 15 µαθητές, 9 κορίτσια και 6 αγόρια. Η οµάδα συµµετείχε στις 

µουσικές δραστηριότητες δύο φορές την εβδοµάδα. Οι δραστηριότητες ήταν 

διάρκειας 40 περίπου λεπτών (όση και η διδακτική ώρα στο πλαίσιο του σχολικού 

ωρολόγιου προγράµµατος).  

Κύριος στόχος των µαθηµάτων ήταν η δηµιουργική και η εκφραστική 

αντίδραση των παιδιών στη µουσική ή σε µια εικόνα ή σε ένα έργο τέχνης, να 

αποτελεί µια προέκταση της αισθητικής τους αντίληψης. Στόχος ήταν τα παιδιά να 

βιώσουν την αισθητική εµπειρία τους µέσα από δηµιουργική εµπειρία έκφρασης, 

ώστε να τους δοθεί η ευκαιρία να επικοινωνήσουν και να εκφραστούν µέσα από την 

τέχνη.  

Στα µαθήµατα που έγιναν επιδίωξη ήταν:  

• τα παιδιά µέσα από την ακρόαση συγκεκριµένων µουσικών αποσπασµάτων να 

εκφραστούν δηµιουργικά και να αναπαραστήσουν εικαστικά τις εικόνες που 

προέκυπταν στη φαντασία τους. 

• η ζωγραφική να διεγείρει τη φαντασία των παιδιών ώστε να εκφραστούν 

δηµιουργικά και να αναπαραστήσουν µέσα από το µουσικό αυτοσχεδιασµό αυτά 

που παρατήρησαν ή αντιλήφθηκαν. 

Επισηµαίνεται ότι ήταν πολύ σηµαντικό και αποτέλεσε απαραίτητο στόχο 

στη διεξαγωγή των µαθηµάτων:  

• η προσεκτική µουσική ακρόαση από τα παιδιά 

• η γνωριµία τους µε τα µουσικά έργα µέσα από µουσικές δραστηριότητες που 

αφορούσαν έννοιες, όπως ο ρυθµός, η µελωδία, η φόρµα και η χροιά των 

µουσικών οργάνων. 

• η προσεκτική παρατήρηση των ζωγραφικών έργων αλλά και εικόνων, όπου 

γινόταν µαζί µε τα παιδιά ανάλυση των στοιχείων τους.   

Τα µουσικά και ζωγραφικά έργα επιλέχτηκαν µε σκοπό να διεγείρουν τη 

φαντασία των παιδιών, ούτως ώστε µέσα και από τη δική µου καθοδήγηση να 

µπορέσουν να εκφραστούν δηµιουργικά. Έγινε προσπάθεια ώστε τα θέµατα των 

καλλιτεχνικών έργων να είναι κοντά στα ενδιαφέροντα των παιδιών αυτής της 

ηλικίας. Επιδιώχθηκε επίσης να έρθουν τα παιδιά σε επαφή και µε είδη τέχνης ξένα 

προς αυτά, µε στόχο να γνωρίσουν και να εκτιµήσουν το διαφορετικό για αυτά. 

Θεωρήθηκε σηµαντικό να δοθούν για µουσική ακρόαση και παρατήρηση, έργα 

διαφορετικά µεταξύ τους και από διαφορετικές εποχές. Σηµαντικό επίσης ήταν τα 

παιδιά να έχουν την ευκαιρία για ποικιλία δραστηριοτήτων που αφορούσαν το 

συνδυασµό µουσικής και εικόνας. Στον παρακάτω πίνακα αναφέρονται περιεκτικά τα 

µαθήµατα του πειραµατικού προγράµµατος.  
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Μάθηµα 1
ήχων από το περιβάλλον  

 β) Αναγνώριση και  γραπτή 
περιγραφή 

Μάθηµα 2o:     α) Ακρόαση ηχογραφηµένων 
ήχων από το περιβάλλον 
(καταιγίδα & δάσος) 
β) Ζωγραφική 

Μάθηµα 3
τάξης.  

Μάθηµα 4
από φύση. 

 β) Αυτοσχεδιασµός –Ηχοεικόνα.  

Μάθηµα 5
Καρναβάλι των Ζώων, του Saint-
Saens, το απόσπασµα Ενυδρείο 
(Aquarium). 

             β) Ζωγραφική.  

Μάθηµα 6
Καρναβάλι των Ζώων, του Saint-
Saens, το απόσπασµα Το 
Εµβατήριο των Λιονταριών. 
β) Ζωγραφική. 

Μάθηµα 7
έργο Εικόνες από µια Έκθεση, 
του Modest Mussorgsky, το 
απόσπασµα Ballet of the 
Unhatched Chicks (To Μπαλέτο 
των ανεπώαστων κοτόπουλων). 

 β) Ζωγραφική. 

Μάθηµα 8
Εικόνες από µια Έκθεση, του 
Modest Mussorgsky, το 
απόσπασµα Samuel Godenberg 
and Schmuyle. 

 β) Ζωγραφική. 

Μάθηµα 9
έργο Ma mere l’ oye, του 
Maurice Ravel, το απόσπασµα 
The Fairy Garden (Ο 
Νεραϊδίσιος Κήπος).  

 β) Ζωγραφική.  

Μάθηµα 10
Ηχοεικόνα ενός Νεραϊδίσιου 
Κήπου µε βάση τις ζωγραφιές 
των παιδιών από το 9

Μάθηµα 11
και στη ζωγραφική.  

 β) Μουσική Ακρόαση.  

 γ)Παρατήρηση Ζωγραφικών 
έργων.  

Μάθηµα 12
ζωγραφικών έργων του Monet 
Water Lilies και Japanese 
Bridge.  

 β)Μουσικός Αυτοσχεδιασµός. 

Μάθηµα 13
έργο του Claude Debussy  
Nocturnes, το απόσπασµα 
Nuages. 

 β) Ζωγραφική.  

Μάθηµα 14
έργου του V. Van Gogh Starry 
Night.  

 β) Μουσικός Αυτοσχεδιασµός.  

Μάθηµα 15
έργο The Planets (Οι Πλανήτες), 
του Holst, τα αποσπάσµατα 
Mars- The Bringer of War (Άρης- 
Ο Θεός του Πολέµου), και 
Neptune-The Mystic 
(Ποσειδώνας-Ο Μυστικιστής). 

 β) Ζωγραφική. 

Μάθηµα 16
Εξπρεσιονισµού – Αναφορά στην 
εποχή που δηµιουργήθηκε.  

 β) Μουσικός Αυτοσχεδιασµός.  

Μάθηµα 17
από τη δηµιουργία γραφικών και 
µουσικών αναπαραστάσεων.  

Μάθηµα 18
έργο του Webern Six Pieces for 
Orchestra op.6 τα αποσπάσµατα 
Ι και ΙΙΙ.  

 β) Γραφική αναπαράσταση µε 
βάση το ύφος, την πορεία της 
µουσικής.  

Μάθηµα 19
έργο του Gunther Schuller 
Studies on Themes of Paul Klee, 
το µουσικό απόσπασµα 
Twittering Machine. 

 β) Ζωγραφική.  
 γ) Παρατήρηση του ζωγραφικού 

έργου του Paul Klee Twittering 
Machine. 

Μάθηµα 20
φωνητικών ήχων.  

 β) Φωνητική εκτέλεση γραφικής 
παρτιτούρας.  

Μάθηµα 21
από κρουστά όργανα τάξης.  

 β) Εκτέλεση στα κρουστά 
όργανα τάξης, γραφικής 
παρτιτούρας.  

Μάθηµα 22
έργου του V. Kandinsky Κίτρινο, 
Κόκκινο, Μπλε.  

 β) Μουσικός Αυτοσχεδιασµός.  

Μάθηµα 23
του Varese Ηλεκτρονικό Ποίηµα. 

                             β) Δηµιουργία γραφικής 
παρτιτούρας.  

Μάθηµα 24
των παιδιών για το πρόγραµµα. 
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Για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν ποιοτικές µέθοδοι 

έρευνας. Γενικά οι έρευνες δράσης βασίζονται κυρίως σε δεδοµένα παρατήρησης και 

συµπεριφορικά δεδοµένα (Cohen & Manion, 1980/1994). Έτσι πραγµατοποιήθηκε 

διαρκής αξιολόγηση κάθε παιδιού, που βασίστηκε στη συστηµατική παρατήρηση της 

συµπεριφοράς τους κατά τη συµµετοχή τους στις δραστηριότητες του προγράµµατος. 

Τα µέσα συλλογής δεδοµένων από όπου προέκυψαν τα αποτελέσµατα και τα 

συµπεράσµατα της έρευνας ήταν:  

• αξιολόγηση και ηµερολόγια κάθε µαθήµατος 

• βιντεοσκοπήσεις των µαθηµάτων 

• σχόλια των παιδιών σε κάθε µάθηµα, και στο τέλος των µαθηµάτων.  

Επίσης συλλέχθηκαν: 

• οι ζωγραφιές και τα σχέδια που δηµιούργησαν τα παιδιά κατά τις 

δραστηριότητες της µουσικής ακρόασης και  

• οι ηχογραφήσεις των µουσικών αυτοσχεδιασµών της οµάδας.  

Τα στοιχεία αυτά βοήθησαν στην εξέλιξη της µεθοδολογίας και κατά τη 

διάρκεια της έρευνας δράσης αλλά και στα συµπεράσµατα που πρόεκυψαν από τη 

µελέτη των αποτελεσµάτων της έρευνας, τα οποία ακολουθούν. Όπως υποστηρίζεται, 

σε µια έρευνα δράσης είναι καλό κατά τη διάρκεια της, ανά τακτά χρονικά 

διαστήµατα να παρακολουθείται η διαδικασία µε διάφορους µηχανισµούς όπως 

ερωτηµατολόγια, ηµερολόγια, συνεντεύξεις και µελέτες περιπτώσεων ώστε η 

επακόλουθη ανάδραση (ensuing feedback) να τύχει όσο γίνεται, αλλαγών, 

µετατροπών, προσαρµογών που θα βοηθήσουν την ίδια τη διαδικασία εκείνη τη 

στιγµή και όχι µόνο αργότερα σε µελλοντική περίπτωση (Cohen & Manion, 

1980/1994). Η έρευνα δράσης προσφέρει τη δυνατότητα για µια συστηµατική και 

κυκλική διαδικασία όπου η εµπειρία εξελίσσεται σε µάθηση, όπου ο ερευνητής 

καλλιτέχνης ή παιδαγωγός µπορεί να αναλογιστεί τις παιδαγωγικές του εφαρµογές 

(Burnard, 2009).  

Αποτελέσµατα 

Μέσα από τη µελέτη των αποτελεσµάτων φάνηκε ότι οι παραπάνω στόχοι 

επιτεύχθηκαν σε µεγάλο βαθµό. Παρακάτω ακολουθεί ένα µικρό δείγµα των 

αποτελεσµάτων:  

• Δηµιουργία ιστορίας 

Σηµαντικό είναι ότι αρκετές φορές  η µουσική διέγειρε τη φαντασία τους και 

δεν περιορίστηκαν σε µια απλή περιγραφή της µουσικής που άκουγαν αλλά 

παρουσίασαν µια ιστορία µέσα από τις ζωγραφιές τους. Ακόµα και όταν µέσα από τη 

µουσική δεν παρουσιαζόταν ένα πρόγραµµα ή µια ιστορία, τα παιδιά φαντάζονταν 

µία και προσπαθούσαν να την αποτυπώσουν στις ζωγραφιές τους. Αλλά και στην 

παρατήρηση ζωγραφικών έργων όπου δεν αναπαρίσταται µια ιστορία, τα παιδιά 

φαντάστηκαν µια και προσπάθησαν να την αποδώσουν µέσα από οµαδικό µουσικό 

αυτοσχεδιασµό. Για παράδειγµα, στο ζωγραφικό πίνακα του V. Van Gogh Starry 

Night, τα στοιχεία του έργου όπως οι καµπυλόσχηµες φόρµες που γίνονται αστέρια 

στον ουρανό, οι πινελιές που µετατρέπονται σε κορυφές κυπαρισσιών, τα γεωµετρικά 

σχήµατα σε αντίθεση µε τις καµπύλες φόρµες που αποδίδουν την αρχιτεκτονική ενός 

χωριού, διέγειραν τη φαντασία των παιδιών ώστε να αυτοσχεδιάσουν στα κρουστά 
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όργανα τάξης. Η Σ. περιέγραψε τις γραµµές στον ουρανό σαν άνεµο. Ενώ η Κ. είπε: 

«µπορεί να είναι ένας δρόµος που βγαίνει σε ένα παλάτι ψηλά στον ουρανό». Ο Ν. 

ρώτησε που είναι το παλάτι. Η Α. είπε ότι «µπορεί να είναι µέσα στα άσπρα 

σύννεφα» και κάποιοι συµφώνησαν.  

Γενικά στο µάθηµα αυτό υπήρξε καταιγισµός ιδεών και µέσα από τις 

προτάσεις των ίδιων των παιδιών δηµιουργήθηκε ένας µουσικός αυτοσχεδιασµός που 

ξεκινάει µε µια ήρεµη νύχτα σε ένα χωριό (παίζουν όλοι απαλά τα όργανα τους). 

Ξαφνικά ακούγεται το ρολόι του χωριού. Η ώρα είναι 3 π.µ. (καµπάνες και ζήλιες) και 

τότε ένας δρόµος στον ουρανό ανοίγει..... (κυκλικό σύρσιµο µε το χέρι στη µεµβράνη 

του ταµπούρλου). Ένας βασιλιάς κατεβαίνει για να πάρει τις νεράιδες πάνω µαζί του 

(τύµπανο και ντέφι ρυθµικά σαν βάδισµα ) και πέφτει νεραιδόσκονη από τον ουρανό 

(glockenspiel, κουδουνάκια). Ο βασιλιάς φτάνει στη γη και µια καµπάνα ακούγεται να 

σηµάνει τον ερχοµό του. Ο δρόµος για το παλάτι, ανοίγει ξανά  (τύµπανο όπως πριν). 

Οι νεράιδες ανεβαίνουν µαζί µε τον βασιλιά ψηλά στο ουράνιο παλάτι τους (µελωδία 

στο µεταλλόφωνο και τα υπόλοιπα όπως πριν όταν κατέβαινε ο βασιλιάς). Φτάνουν 

όλοι στο παλάτι και χτυπάνε την πόρτα για να ανοίξει (χτυπήµατα στο τύµπανο).  

• Μουσικό ύφος 

Σηµαντικό στοιχείο της αισθητικής εµπειρίας των παιδιών ήταν η ικανότητα 

τους να αντιληφθούν το µουσικό ύφος και το γιατί τους προκαλούσε συγκεκριµένα 

συναισθήµατα, να τα χαρακτηρίσουν, να τα περιγράψουν λεκτικά και στη συνέχεια 

να τα αναπαραστήσουν µέσα από µια εικαστική µορφή ενός χαρακτήρα ή ζώου.  

Για παράδειγµα στο µουσικό απόσπασµα Νεραϊδένιος Κήπος από το έργο 

Ma Mere l’ oye του Ravel όλα τα παιδιά προσπάθησαν µέσα από τη ζωγραφιά τους να 

φανεί αυτή η ήρεµη, µαγική ατµόσφαιρα που είχε και το µουσικό κοµµάτι και 

αντιλήφθηκαν και οι ίδιοι. Τα παιδιά περιέγραψαν τη µουσική που άκουσαν ως 

«απαλή», «αλλιώτική», «ήρεµη», «απαλή», «µαγική». Ενώ κάποια παιδιά σχολίασαν 

ότι στη ζωγραφιά τους δε θα ταίριαζε το µαύρο χρώµα γιατί θα «αγρίευε την εικόνα» 

όπως υποστήριξαν. Η κάθε οµάδα πέρα από τα συνηθισµένα που µπορεί να έχει ένας 

κήπος, πρόσθεσε µε αισθητική άποψη και δηµιουργικότητα κάποια στοιχεία για να 

αποδώσει τη µαγεία του. Ζωγράφισαν νεράιδες, πινελιές ασηµί µέσα στο νερό 

(µαγικό), γλάρους πολύχρωµους, ουράνιο τόξο από το οποίο πέφτει χρυσή βροχή.  
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=  

Στο µουσικό απόσπασµα Nuages του Claude Debussy βλέπουµε σύννεφα 

και κάστρο πάνω σε ένα ουρανό. Κάποια παιδιά παρόλο που δεν ζωγράφισαν 

σύννεφα, παρατηρήθηκε ότι παρέµειναν στο ύφος του έργου ζωγραφίζοντας ένα 

πολύχρωµο αερόστατο που κινείται αργά στον ουρανό όπως και τα σύννεφα, ή σε 

άλλη περίπτωση πολύχρωµα µπαλόνια.  
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• Στοιχείο Μουσικής φόρµας 

Αρκετές φορές τα παιδιά προσπάθησαν να δείξουν στη ζωγραφιά τους 

στοιχεία της µουσικής φόρµας. Όπως για παράδειγµα όταν άκουσαν το µουσικό 

απόσπασµα το Εµβατήριο των Λιονταριών από το Καρναβάλι των Ζώων. Στη 

ζωγραφιά του Π. η κίνηση και το περπάτηµα του λιονταριού (α΄ θέµα) στο µουσικό 

απόσπασµα φαίνεται από τις πατούσες του Λιονταριού. Ενώ ο βρυχηθµός του (β΄ 

θέµα) φαίνεται από ένα πεντάγραµµο µε νότες και το σύµβολο του Δυνατά (forte). 

Σηµαντική λεπτοµέρεια είναι το κόκκινο χαλί, αφού όπως υποστήριξε ο Π. "είναι ο 

βασιλιάς των ζώων" και η θέση πάνω ψηλά όπου το λιοντάρι έχει σταµατήσει για να 
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µουγκρίσει. Ενώ πιο κάτω είναι τα πουλιά, «οι πιστοί υπήκοοι του λιονταριού», όπως 

είπε.  

• Αισθητική αντίληψη των εκφραστικών στοιχείων των έργων 

Όταν ζητήθηκε από τα παιδιά να αποδώσουν τα συναισθήµατα και το ύφος 

των δύο µουσικών αποσπασµάτων από το έργο του Webern Six Pieces for Orchestra 

µόνο µε γραµµές, σχήµατα και χρώµατα, χωρίς να κάνουν χρήση εικονικής 

αναπαράστασης, η πλειοψηφία των παιδιών το κατάφεραν. Το κάθε παιδί 

χρησιµοποίησε τα σχήµατα, τα χρώµατα µε το δικό του µοναδικό τρόπο, 

προσπαθώντας έτσι να δείξουν τι αντιλήφθηκαν. Υπήρχαν κοινά στοιχεία µεταξύ τους 

όπως χρώµατα αλλά ο κάθε ένας τα χρησιµοποίησε µε διαφορετικό τρόπο. Είναι 

σηµαντικό επίσης που µέσα στις ζωγραφιές τους, υπάρχει το στοιχείο της εξέλιξης 

όπως και στη µουσική.  

Η Κ. χρησιµοποίησε µόνο µαύρο χρώµα στις γραµµές και τα σχήµατα που 

σχεδίασε. Ανάµεσα σε αυτές συµπεριέλαβε µαύρα δάκρυα. Το µαύρο χρώµα το 

δικαιολόγησε και της φαινόταν απόλυτα φυσιολογική η χρήση του αφού ο συνθέτης 

ήταν λυπηµένος. Όπως είπε στη συζήτηση που κάναµε, επειδή δεν είναι µόνο λύπη το 

συναίσθηµα που ένιωθε ο συνθέτης, πρόσθεσε και άλλες γραµµές και σχήµατα πέρα 

από τα δάκρυα. Όπως εξήγησε έκανε δύο ειδών γραµµές, απαλές και πιο έντονες. «Οι 

έντονες γραµµές είναι πιο δυνατές» όπως είπε, (όπως και η µουσική) «και δείχνουν 

ότι κάτι κακό θα συµβεί». «Ενώ οι πιο απαλές είναι όταν ο ίδιος ετοιµάζεται για αυτό 

που θα γίνει».  
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Η Ε. χρησιµοποίησε εκτός από το µαύρο χρώµα, και µπλε. Όταν την ρώτησα 

γιατί, µου είπε ότι «θεωρεί το µπλε λυπηµένο και ψυχρό χρώµα». Ξεκίνησε την 

ζωγραφιά της µε γραµµές απαλές, διακεκοµµένες σε διάφορες κατευθύνσεις για να 

δείξει όπως είπε την αγωνία, που παρακάτω γίνεται πιο έντονη, όπως φαίνεται και 

από τις γραµµές και τα σχήµατα τα οποία σχεδίασε. Στα σηµεία που ο συνθέτης 

νιώθει µεγαλύτερη αγωνία σχεδίασε τελείες. Όλη η ζωγραφιά γενικά, δείχνει ένταση, 

έτσι όπως φαινόταν να νιώθει και ο ίδιος ο συνθέτης. Κάτω αριστερά όµως υπάρχει 

ένα µαύρο κοµµάτι µε µπλεγµένες µεταξύ τους γραµµές. Μας εξήγησε ότι αυτό 

δείχνει ότι έχει πεθάνει πια η µαµά του και είναι όλα µονότονα και στάσιµα (όπως και 

το σχήµα), και ο ίδιος δεν έχει διάθεση να κάνει κάτι.  
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Επίλογος 

Ο στόχος της εκπαίδευσης και συγκεκριµένα της αισθητικής εκπαίδευσης πρέπει να 

είναι τα παιδιά να χρησιµοποιήσουν τις γνώσεις και τα συναισθήµατα που τους 

προκαλεί ένα έργο τέχνης ώστε να εκφράσουν και να µεταδώσουν δηµιουργικά αυτή 

την εµπειρία τους. Αυτό θα µπορούσε να κάνει την εµπειρία πιο πλούσια και 

απολαυστική. Είναι σηµαντικό τα παιδιά να µαθαίνουν να δηµιουργούν κι όχι µόνο 

να θαυµάζουν τα έργα των προγόνων τους. Όπως επισηµαίνει και ο Gardner 

(1973/1994), η ευαισθησία των παιδιών σε µια καλλιτεχνική φόρµα γίνεται πολύ πιο 

ξεκάθαρη µέσα από τα δικά τους έργα παρά µέσα από τις αντιλήψεις έργων άλλων 

καλλιτεχνών. Ένα έργο τέχνης έχει νόηµα όταν µπορεί να συνδεθεί µε άλλα έργα 

τέχνης, ιδέες και γεγονότα (Parsons, 2002, στο Colwell, 2009).  

Το γεγονός ότι ζητήθηκε από τα παιδιά να µεταφέρουν αυτό που 

αντιλήφθησαν και ένιωσαν, σε µια νέα µορφή τέχνης, έδωσε σε αυτά τη δυνατότητα 

για ακόµα πιο προσεχτική παρατήρηση των αισθητικών στοιχείων των έργων, να 

ανακαλύψουν ακόµα και νέους τρόπους έκφρασης αλλά και να δουν µε κριτική 

µατιά, και να εκτιµήσουν τα έργα τέχνης (µουσικά και εικαστικά), τα δικά τους αλλά 

και των άλλων.  

Μέσα στα πλαίσια της αισθητικής εκπαίδευσης, υποστηρίζεται ότι µπορούµε 

να έχουµε, όχι µόνο αισθητική αντίληψη της τέχνης, αλλά και αντίδραση σε αυτήν 

και των στοιχείων της, µέσα από δηµιουργία/πράξη. Με αυτό τον τρόπο τα παιδιά 

είναι δυνατόν να βιώσουν τις έννοιες (δοµικές και εκφραστικές) µέσα από 

δηµιουργικές δραστηριότητες και µέσα από τη δηµιουργική έκφραση να 

καλλιεργήσουν αισθητικές απόψεις που θα τους οδηγήσουν στο µέλλον και σε 

αισθητικές εκτιµήσεις.  
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Η διαµόρφωση της φιλοσοφίας, σκοπών, αξόνων και κριτηρίων για 

τη σύνταξη των Προγραµµάτων Σπουδών Υποχρεωτικού Πιάνου και 

Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής Γυµνασίου των Μουσικών 

Σχολείων και του Οδηγού Εκπαιδευτικού στο πλαίσιο της Πράξης 

«ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών» 

Βασιλική Ζεπάτου 

Καθηγήτρια Μουσικής ΠΕ 16.01, Μουσικό Σχολείο Αλίµου 
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Περίληψη 

Στο πλαίσιο της  υλοποιούµενης από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) 

Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών» του 

Επιχειρησιακού προγράµµατος «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» του Ε.Σ.Π.Α. 

(2007-2013), εκπονήθηκαν για τα Μουσικά Σχολεία νέα Προγράµµατα Σπουδών (Π.Σ.) 

Υποχρεωτικού Πιάνου και Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής και Οδηγός 

Εκπαιδευτικού (Ο.Ε.) για το Πιάνο. Η παρούσα εισήγηση παρουσιάζει τη φιλοσοφία, 

τους σκοπούς, τους άξονες και τα κριτήρια όπως διαµορφώθηκαν στο θεωρητικό 

καθοδηγητικό πλαίσιο που εκπονήθηκε για τη σύνταξη των Π.Σ. και του Ο.Ε. Πιάνου. 

Αναφέρεται στα δεδοµένα, στις παραµέτρους και τις αρχές που ελήφθησαν υπόψη,  στις 

αναγκαιότητες εκσυγχρονισµού του περιεχόµενου της σπουδής του πιάνου στα Μουσικά 

Σχολεία, στα καινοτόµα στοιχεία που εισήχθησαν και στη δόµηση (µοντελοποίηση) των 

Π.Σ. και του Ο.Ε. Στόχος είναι η προσέγγιση του διέποντος αξιακού πλαισίου να 

συµβάλει στον επιδιωκόµενο µουσικό γραµµατισµό µέσα από τα νέα αυτά στοιχεία- 

εργαλεία διδασκαλίας του πιάνου στα Μουσικά Σχολεία.  

  

Λέξεις κλειδιά: πρόγραµµα σπουδών, υποχρεωτικό πιάνο, πιάνο ως ατοµικό όργανο 

επιλογής, θεωρητικό πλαίσιο 
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Shaping the philosophy, objectives, key elements and criteria for 

developing the Music School curricula for Compulsory Piano and 

Piano as an Instrumental Elective in Junior High School and the 

Piano Teacher’s Guide in the “New School (21st Century School) – 

New Curriculum” Project 

Vasiliki Zepatou 

Music Educator, Music High School of Alimos 

vzepatou@sch.gr 

Abstract 

The “New School (21st century School) – New Curriculum” Project, implemented by 

the Institute of Educational Policy (I.E.P.) as part of the N.S.R.F. (2007-2013) 

Operational Programme “Education and Lifelong Learning”, encompassed the 

development of new curricula for Music Schools including the subjects: Compulsory 

Piano (C.P.C.) and Piano as an Instrumental Elective (E.P.C.) and also a Piano 

Teacher’s Guide (P.T.G.). This presentation focuses on the underlying philosophy, 

objectives, key elements and criteria as lain out in the guiding document for 

developing the new Piano Curricula and Teacher’s Guide. It refers to facts, 

parameters and principles taken into account, the necessity for revising piano-study 

content in Music Schools, innovations introduced and the structure (modeling) of the 

curricula and the P.T.G. It aims at the understanding of the governing values 

framework, so that the later may contribute to promoting music literacy as intended 

through the new elements/tools for piano teaching in Music Schools. 

Keywords: curriculum, compulsory piano, piano as an instrumental elective, theoretical 

framework. 
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Εισαγωγή 

Tο 2010 άρχισε η υλοποίηση της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – 

Νέο πρόγραµµα σπουδών» από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (Π.Ι.) και συνεχίστηκε 

από το διάδοχο φορέα του, το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.). Η Πράξη 

αποσκοπεί «στην εκπόνηση νέου προγράµµατος σπουδών (ΠΣ) προσχολικής, 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης σύµφωνα µε τις αρχές του Νέου 

Σχολείου» (Ειδική Υπηρεσία Διαχείρισης Επιχειρησιακού Προγράµµατος 

«Εκπαίδευση & Δια Βίου Μάθηση», 2010). 

Στις 21.12.2011 εντάχθηκε στην Πράξη η εκπόνηση αναµορφωµένων ή νέων 

προγραµµάτων σπουδών, εργαλείων διδακτικών προσεγγίσεων (Οδηγών 

Εκπαιδευτικού) και νέου εκπαιδευτικού υλικού για τα Μουσικά µαθήµατα Γυµνασίου 

και Λυκείου των Μουσικών Σχολείων (Μ.Σ.) (Ειδική Υπηρεσία Διαχείρισης  

Επιχειρησιακού Προγράµµατος «Εκπαίδευση & Δια Βίου Μάθηση», 2011) µε 

βούληση της πολιτικής ηγεσίας του ΥΠ.Π.Ε.Θ. και κατόπιν της από 15-2-2011 

Πρότασης της Καλλιτεχνικής Επιτροπής (Κ.Ε.) Μουσικών Σχολείων (βάσει των 

Πράξεων: αρ. 9/11-1-2011, Θέµα 4 και αρ. 14/15-2-2011, Θέµα 2) και των σχετικών 

ενεργειών του Π.Ι. 

Οι δράσεις για τα Μ.Σ. προχώρησαν το 2014 και 2015 µε καθυστέρηση 

οφειλόµενη στην κατάργηση του Π.Ι. και στην ίδρυση και λειτουργία του Ι.Ε.Π. µε το 

Ν. 3966/2011 (ΦΕΚ 118 Α΄). Ενδιάµεσα, η Κ.Ε. των Μ.Σ. επιδίωξε την επίσπευση 

υλοποίησης των δράσεων και λόγω νεότερων δεδοµένων και επακόλουθων αλλαγών 

του ωρολογίου προγράµµατος των Μ.Σ. υπέβαλλε εισηγήσεις συµπλήρωσης και 

επικαιροποίησης της αρχικής από 15-2-2011 Πρότασης µε τις Πράξεις: αρ. 

66/16-1-2012, Θέµα 3, αρ. 70/20-2-2012, Θέµα 10 µε τελική την µε αρ. 

101/8-10-2012, Θέµα 20 (Καλλιτεχνική Επιτροπή, 2012). 

Μετά από σχετική πρόσκληση εκδήλωσης ενδιαφέροντος (Ι.Ε.Π., 2014α), 

δηµιουργήθηκε Μητρώο Αξιολογητών των Προγραµµάτων Σπουδών (Π.Σ.) και των 

Οδηγών για τον Εκπαιδευτικό (Ο.Ε.) για τα Μουσικά Γυµνάσια και Λύκεια. Απ΄αυτό 

επελέγησαν ειδικοί επιστήµονες/εµπειρογνώµονες ως προς τρία Θεµατικά Πεδία: 

Ευρωπαϊκή Μουσική, Παραδοσιακή Μουσική και Μουσικά Όργανα. Για το πεδίο 

των Μουσικών Οργάνων Μουσικών Γυµνασίων, επιλέχθηκαν έξι ειδικοί 

επιστήµονες/εµπειρογνώµονες Αξιολογητές και ο Συντονιστής τους (Α.Μ.O.). 

Προχώρησαν οι σχεδιασµοί για τέσσερις µουσικές ειδικεύσεις των Μ.Σ.: πιάνο, 

κιθάρα, βιολοντσέλο και φλάουτο(Ι.Ε.Π., 2014β). Δύο εκ των Α.Μ.Ο. είχαν ειδίκευση 

στο Πιάνο.  

Ανατέθηκε στους Α.Μ.O. η δηµιουργία θεωρητικού καθοδηγητικού πλαισίου 

για τους εκπονητές των Π.Σ. και των Ο.Ε. καθώς και η αξιολόγηση των Π.Σ. και Ο.Ε. 

Έτσι εκπόνησαν το κείµενο εργασίας µε τίτλο: Γενική φιλοσοφία και σκοποί του 

Προγράµµατος Σπουδών του θεµατικού πεδίου ‘Μουσικά Όργανα’ σύµφωνα µε τα 

διεθνή πρότυπα γνώσεων- δεξιοτήτων – ικανοτήτων. Άξονες και κριτήρια για τη 

σύνταξη των νέων Προγραµµάτων Σπουδών και των Οδηγών για τον εκπαιδευτικό µε 

βάση το ωρολόγιο πρόγραµµα στο πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου 

αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών» µε κωδικό ΟΠΣ 29540 του Ινστιτούτου 

Εκπαιδευτικής Πολιτικής(Χρυσοστόµου κ.ά., 2015). Το κείµενο αυτό θα αναφέρεται 

συντοµογραφικά ως Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. 
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Σκοπός 

Η παρούσα εισήγηση αποσκοπεί στην παρουσίαση και συζήτησητης διαµόρφωσης 

της φιλοσοφίας και των  σκοπών, αξόνων και κριτηρίων για τη σύνταξη των 

Προγραµµάτων Σπουδών Υποχρεωτικού Πιάνου (Υ.Π.) και Πιάνου ως Ατοµικό 

Όργανο Επιλογής (Π.Α.Ο.Ε.) των Μουσικών Σχολείων και του Οδηγού 

Εκπαιδευτικούγια το Πιάνο που περιλαµβάνονται Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. Αναδεικνύει ζητήµατα 

και παραµέτρους που ελήφθησαν υπόψη και λειτουργεί αφορµητικά για τις 

επακόλουθες εισηγήσεις της στρογγυλής τράπεζας που εστιάζουν σε γενικά και ειδικά 

χαρακτηριστικά των νέων Π.Σ. και του Ο.Ε. Πιάνου, ώστε να ανιχνευθεί το 

διαµεσολαβούµενο θεωρητικό καθοδηγητικό πλαίσιο σε αυτά και να αναπτυχθεί 

προβληµατισµός γύρω από τον επιδιωκόµενο γραµµατισµό της διδασκαλίας του 

Πιάνου στα Μουσικά Σχολεία. 

Μεθοδολογία 

Ακολουθείται µεικτή µεθοδολογική προσέγγιση µε περιγραφή και ανάλυση των 

δεδοµένων βάσει της ερµηνευτικής µεθόδου αλλά και της κριτικής ανάλυση λόγου, η 

οποία αντιµετωπίζει το λόγο ως µία σύνθεση αποτελούµενη από την κοινωνική 

πρακτική, την κατασκευή, διανοµή και κατανάλωση του κειµένου και το ίδιο το 

κείµενο (Μπονίδης, 2004: 142-143).   

Ο Tyler (1949) θέτει την εκπαιδευτική και κοινωνική φιλοσοφία ως 

υπόβαθρο, µε αξίες αποτιµώµενες ως σηµαντικές να αποτελούν οδηγό για τη 

δηµιουργία των εκπαιδευτικών προγραµµάτων, των σπουδών, τη λειτουργία των 

σχολείων και τις εκπαιδευτικές πρακτικές. Ο Eisner (2002) έχει επισηµάνει τη µη 

πληθώρα ερευνών για τη διαδικασία ανάπτυξης προγραµµάτων σπουδών και ότι αυτά 

πρέπει να αξιολογηθούν προ εφαρµογής τους στην τάξη για να εκτιµηθεί η διδακτική 

τους αξία ενώ ο Swanwick (2003) θεωρεί απαραίτητη τη διάκριση και αξιολόγηση 

των curricula Μουσικής ως προς τη φιλοσοφία τους, τα εξέχοντα ή αποκλίνοντα 

χαρακτηριστικά τους, τις προτεινόµενες πρακτικές κ.ά. (Κοκκίδου, 2009: 1-5). 

Οι παραπάνω ισχυρισµοί αφορούν το αναλυόµενο εγχείρηµα. Τα νέα Π.Σ. 

και Ο.Ε. Πιάνου εδράζονται σε µία γενική εκπαιδευτική πολιτική (curriculum policy 

making) και ανάπτυξη του προγράµµατος (generic curriculum development) όπως 

τέθηκε µέσα από την Πράξη του «Νέου Σχολείου». Οι Α.Μ.Ο., στηριζόµενοι στις 

γενικότερες αρχές του «Νέου Σχολείου», διαµόρφωσαν ένα ολοκληρωµένο αξιακό 

σύστηµα για τη διδασκαλία µουσικών οργάνων και την εκπόνηση και αξιολόγηση 

των νέων Π.Σ. και Ο.Ε, µε εξειδίκευση για κάθε όργανο. 

Οι Α.Μ.O. έθεσαν πλήθος ερωτηµάτων και ερεύνησαν και αξιοποίησαν 

δεδοµένα, παραµέτρους και αρχές που κατέταξαν σε τέσσερις πυλώνες: 

Α. Θεσµικό πλαίσιο των Μουσικών Σχολείων,  

Β. Όραµα, αρχές και υλοποίηση της Πράξης του «Νέου Σχολείου», 

Γ. Διεθνή πρότυπα γνώσεων - δεξιοτήτων - ικανοτήτων και πλαίσια ανάπτυξης 

µουσικής εκπαίδευσης και  

Δ. Διαπιστωµένη εµπειρία και εκφάνσεις λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων και 

της µουσικής εκπαίδευσης γενικότερα (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 1-6). 

Χαρακτηριστικά στοιχεία που ελήφθησαν υπόψη για το Πιάνο είναι: 

- Το ωρολόγιο πρόγραµµα των Μ.Σ. µε µία διδακτική ώρα εβδοµαδιαία Υ.Π. στο  
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Γυµνάσιο και την Α΄ τάξη Λυκείου και, για το Π.Α.Ο.Ε., δύο διδακτικές ώρες 

εβδοµαδιαία στο Γυµνάσιο και µία διδακτική ώρα εβδοµαδιαία στο Λύκειο  

- Ο χαρακτηρισµός του Υ.Π. ως µάθηµα Οµάδας Β΄ (δευτερεύον) ενώ του Π.Α.Ο.Ε. 

ως µάθηµα Οµάδας Α΄ (πρωτεύον) 

- Τα Αναλυτικά Προγράµµατα Πιάνου των Μ.Σ της υπ΄ αρ. Γ2/3100/8.5.1995 

Υπουργικής Απόφασης (Υ.Α.) και της υπ΄ αρ. 68092/Γ7/12-6-2009Υ.Α.  

- Οι αρχές του «Νέου Σχολείου» που αποσκοπούν σε Π.Σ. ανοικτό, ευέλικτο, 

στοχοκεντρικό, ενιαίο, συνεκτικό, διαθεµατικό, βιωµατικό και παιδαγωγικά 

διαφοροποιηµένο που καλλιεργεί συνεργατικούς, αυτοκατευθυνόµενους και άλλους 

τρόπους µάθησης ώστε οι νέοι να αντεπεξέλθουν στις προκλήσεις του 21ου αιώνα 

και να διαπαιδαγωγηθούν ως ενεργοί πολίτες της ελληνικής ευρωπαϊκής και 

παγκόσµιας κοινωνίας 

-‐	  Η Σύσταση του 2006 περί των οκτώ βασικών ικανοτήτων της δια βίου µάθησης 

(Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο και Συµβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 2006)	  

- Τα προγράµµατα (syllabus) Πιάνου έγκριτων φορέων διαφόρων χωρών: Australian 

Music Examinations Board, Associated Board of the Royal Schools of Music 

(Ηνωµένο Βασίλειο), Trinity College London κ.ά.  

- Οι παράµετροι της διδασκαλίας πιάνου στα Μ.Σ. όπως: ύπαρξη εκπαιδευτικού 

προσωπικού, δυνατότητα µελέτης του οργάνου από τους µαθητές, χαρακτηριστικά 

µαθητών που µαθαίνουν πιάνο ως ατοµικό όργανο επιλογής κ.ά. (Χρυσοστόµου κ.ά.,  

2015: 1-18) 

Οι Α.Μ.O.,µε κατ΄ιδίαν συναντήσεις και εξ αποστάσεως ανταλλαγή 

απόψεων, ιδεών και κειµένων, εργάστηκαν στο προκαθορισµένο από την Πράξη 

διάστηµα από 19/12/2014 έως 19/1/2015 και κατέθεσαν το ζητούµενο κείµενο 

εργασίας (Γ.Φ.Σ.Μ.Ο.).  

Ευρήµατα και Αποτελέσµατα 

Η διάρθρωση του κείµενου: Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. απεικονίζεται στον ακόλουθο πίνακα:  

Πίνακας 1: Διάρθρωση του κειµένου Γ.Φ.Σ.Μ.Ο.	  

Τα κεφάλαια 1, 2, 4 και 5 αφορούν από κοινού τα τέσσερα µουσικά όργανα ενώ το 3ο 

εξειδικεύεται για κάθε όργανο.  

ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ

1. Εισαγωγή

2. Παρουσίαση και ανάλυση των 4 πυλώνων, µελετούµενων ερευνητικών 
δεδοµένων και διαπιστώσεων εξειδικευµένων ερευνών  για τα ελληνικά Μ.Σ. 
Διατύπωση γενικών αρχών διδασκαλίας µουσικών οργάνων και γενικών στόχων 
του µαθήµατος του Ατοµικού Οργάνου Επιλογής στα Μ.Σ. 

3. Σκοποί, άξονες, αρχές και τα κριτήρια σύνταξης Προγραµµάτων Σπουδών 
εξειδικευµένα για: Πιάνο, Κιθάρα, Βιολοντσέλο και Φλάουτο. 

4. Άξονες και κριτήρια σύνταξης των Οδηγών Εκπαιδευτικού για τα Μουσικά 
Όργανα

5. Βιβλιογραφία. 
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Ορίστηκε η ανάπτυξη των Π.Σ. να γίνει σε έξι ετήσια και διαδοχικά επίπεδα 

σπουδών που δεν αντιστοιχούν απαραίτητα στις σχολικές τάξεις φοίτησης, προς 

κάλυψη της ατοµικής προόδου τόσο αρχαρίων όσο πιο προχωρηµένων µαθητών.  

Αναθεωρήθηκε, εποµένως, το επίπεδο διάρκειας διδακτικού τριµήνου του αναλυτικού 

προγράµµατος του 1995 για λόγους παιδαγωγικούς και λειτουργικούς (Χρυσοστόµου 

κ.ά., 2015: 9, 11-12). Αυτό συνάδει και µε τα προγράµµατα (syllabus) άλλων χωρών 

που µελετήθηκαν. 

Tο Υ.Π. και το Π.Α.Ο.Ε. αποτελούν δύο ξεχωριστά µαθήµατα. 

Δηµιουργήθηκαν αντίστοιχα δύο διακριτά προγράµµατα σπουδών µε ταύτιση ως προς 

τη δοµή τους και τη θεώρηση των έξι επιπέδων αλλά µε διαφοροποίηση ως προς το 

γενικό σκοπό τους και την έµφαση στις αναπτυσσόµενες γνώσεις και δεξιότητες. 

Διαφοροποιηµένες σπουδές πιάνου συναντήθηκαν άλλωστε και σε syllabus άλλων 

χωρών (Trinity College London, 2014· New Zealand Music Examinations Board).  

Στο Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. ορίστηκαν οι σκοποί αντίστοιχα ως εξής: 

«Ο Σκοπός του µαθήµατος του Υποχρεωτικού Πιάνου είναι η γνώση του 

πιάνου και του ρεπερτορίου του και η ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής και ερµηνείας 

έτσι ώστε το όργανο να αποτελεί µέσο µουσικής έκφρασης και αναδηµιουργίας 

καθώς και γενικό εργαλείο αναφοράς για την ευρύτερη µουσική παιδεία του/της  

µαθητή/µαθήτριας σε σχέση µε άλλα µουσικά µαθήµατα του Μουσικού Σχολείου και 

για την πρακτική εξερεύνηση της µουσικής µε την παρουσίαση ποικίλων ειδών 

µουσικής, τον πειραµατισµό µε τον ήχο και την ανάπτυξη της προσωπικής του/της 

δηµιουργικότητας και της αγάπης για τη µουσική.  

Ο Σκοπός του µαθήµατος του Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής στο 

Μουσικό Σχολείο είναι η εµβάθυνση στο σκοπό και τους στόχους του Υποχρεωτικού 

Πιάνου έτσι ώστε να επεκτείνει και να συµπληρώσει τη γνώση του πιάνου και του 

ρεπερτορίου του και να δώσει ιδιαίτερη έµφαση στην ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής 

και ερµηνείας του πιάνου σε διασύνδεση µε τη λειτουργία του οργάνου ως εργαλείο 

για την ευρύτερη µουσική παιδεία του µαθητή σε σχέση µε άλλα µουσικά µαθήµατα 

του Μουσικού Σχολείου και για την πρακτική εξερεύνηση της µουσικής µε 

παρουσίαση ποικίλων ειδών µουσικής, πειραµατισµό µε τον ήχο και ανάπτυξη της 

προσωπικής του δηµιουργικότητας και της αγάπης για τη µουσική.» (Χρυσοστόµου 

κ.ά., 2015: 12). Πρόθεση ήταν µία πιο ολοκληρωµένη θεώρηση των δύο µαθηµάτων 

σε σχέση µε τη διατύπωση του γενικού σκοπού στα αναλυτικά προγράµµατα πιάνου 

του 1995 και 2009.  

Ορίστηκε τα νέα Π.Σ. να αποτελούνται από: Α) Εισαγωγή και Β) Κύριο 

µέρος µε την κοινή για κάθε επίπεδο πινακοποιηµένη δοµή που αναπτύσσεται στον 

ακόλουθο πίνακα: 
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Πίνακας 2: Δοµή του Π.Σ. για ΥΠΟΧΡΕΩΤΙΚΟ ΠΙΑΝΟ ή ΠΙΑΝΟ ως ΑΤΟΜΙΚΟ 

ΟΡΓΑΝΟ ΕΠΙΛΟΓΗΣ: ΕΠΙΠΕΔΟ χ (όπου χ=1,…6: επίπεδο) (Χρυσοστόµου κ.ά., 

2015: 13-16) 

Το παραπάνω µοντέλο βασίστηκε σε γενικότερες οδηγίες του Ι.Ε.Π. για την 

οργάνωσή του σε4 στήλες και στο κείµενο: Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. περιγράφονται λεπτοµερώς 

όλα τα στοιχεία της παραπάνω δοµής.Για διευκόλυνση των συντακτών των Π.Σ. και 

του Ο.Ε., λόγω «σφιχτού» χρονοδιαγράµµατος εργασιών, αναπτύχθηκε 

ολοκληρωµένο πρότυπο του Π.Σ. Υ.Π. για το Επίπεδο 3. Επίσης στο κείµενο: 

Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. αναλύθηκαν διαφορές µεταξύ των Π.Σ.Υ.Π. και Π.Α.Ο.Ε., καθώς και 
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ΟΡΓΑΝΩΤΕΣ 

ΓΝΩΣΕΩΝ-

ΔΕΞΙΟΤΗΤΩΝ-

ΣΥΜΠΕΡΙΦΟ- 

ΡΩΝ

ΣΤΟΧΟΙ  ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟ: ΚΛΙΜΑΚΕΣ, 

ΑΡΠΙΣΜΟΙ, ΣΥΓΧΟΡΔΙΕΣ, 

ΜΟΥΣΙΚΑ ΕΡΓΑ, 

ΔΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ & ΜΕΣΑ

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

χ.1  Μουσική 

Ανάγνωση και 

Τεχνική του πιάνου

Ο µαθητής 

επιδιώκεται: 

χ.1.1 Να … 

χ.1.2 Να … 

κ.ο.κ.

χΥΠ1 Υποχρεωτικό περιεχόµενο: 

χΥΠ1:Κλίµακες, αρπισµοί,  

συγχορδίες 

χΥΠ1.1 ……………………… 

χΥΠ1.2 ……………………… 

κ.ο.κ 

χΥΠ2: Μουσικά έργα 

χΥΠ2.1 Οµάδα Α (Σπουδή): 

……………………………… 

χΥΠ2.2 Οµάδα Β (Πολυφωνικό/

προκλασικό έργο): 

…………………………… 

χΥΠ2.3 Οµάδα Γ (Έργο κλασικής ή 

µετέπειτα περιόδου): 

……………………………… 

κ.ο.κ 

χΥΠ3: Εκ πρώτης όψεως ανάγνωση 

(primavista): 

……………………………… 

χΥΠ4: Δραστηριότητες ανάπτυξης 

συµπληρωµατικών/υποστηρικτικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων στο πιάνο:  

ΠΔ1: Συµπληρωµατικές Μουσικές 

Γνώσεις: 

………………………………. 

ΠΔ2: Αυτοσχεδιασµός και δηµιουργία 

στο πιάνο: 

……………………………….. 

ΠΔ3: Μουσική Σύµπραξη: 

………………………………. 

χΕΔΜ: Ενδεικτικές  δραστηριότητες 

και µέσα:  

χΕΔΜ1..................................... 

χΕΔΜ2..................................... 

κ.ο.κ.

χΑ1Διαµορφωτική 

αξιολόγηση 

……………… 

χΑ2 Ελάχιστες 

απαιτήσεις ύλης: 

……………… 

χΑ3 Τελική ετήσια 

αξιολόγηση: 

χΑ3.1 ……… 

χΑ3.2 ……… 

χΑ3.3 ………. 

χΑ3.4 ………. 

χ.2 Άρθρωση, Ήχος, 

και Προσωδία

Ο µαθητής 

επιδιώκεται: 

χ.2.1 Να … 

χ.2.2 Να … 

κ.ο.κ.

χ.3 Μουσική 

τεχνοτροπία και 

ερµηνεία

Ο µαθητής 

επιδιώκεται: 

χ.3.1 Να … 

χ.3.2 Να … 

κ.ο.κ.

χ.4 Σύνδεση µε άλλες 

µουσικές γνώσεις και 

δεξιότητες, επιστήµες 

και τέχνες και µε την 

κοινωνία

Ο µαθητής 

επιδιώκεται: 

χ.4.1 Να …. 

χ.4.2 Να … 

κ.ο.κ.

χ.5 Μουσική 

δηµιουργικότητα και 

σύµπραξη

Ο µαθητής 

επιδιώκεται: 

χ.5.1 Να … 

χ.5.2 Να … 

κ.ο.κ.



ενδεικτικοί τρόποι ανάπτυξης της πρακτικής εξερεύνησης της µουσικής και της 

δηµιουργικότητας στο πιάνο (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 12-28). 

Στο Π.Σ. οι πέντε Οργανωτές (1η στήλη) οµαδοποιούν γνώσεις, δεξιότητες 

και συµπεριφορές που αναπτύσσουν την ικανότητα του µαθητή να παίζει πιάνο. Ο 

κάθε Οργανωτής αναλύεται ανά επίπεδο σε επιµέρους στόχους (2η στήλη) οι οποίοι 

υλοποιούνται -διακριτά αλλά και διαπλεκόµενοι - µέσα από το Περιεχόµενο (3η 

στήλη) του επιπέδου που διακρίνεται σε τέσσερις ενότητες Υποχρεωτικού 

Περιεχοµένου ενώ παράλληλα προσδιορίζεται τι θα αξιολογηθεί και πως στην 

Αξιολόγηση (4η στήλη). Ζητούµενο είναι τα Π.Σ. να ενεργούν ως «λειτουργικά 

συστήµατα» για τη δηµιουργία ενός πολυδιάστατου µουσικού γραµµατισµού όσον 

αφορά το πιάνο. 

Εισήχθησαν αναµορφωµένα και καινοτόµα χαρακτηριστικά σε σχέση µε τα 

αναλυτικά προγράµµατα πιάνου του 1995 και 2009,τα οποία συνάδουν µε σύγχρονες 

και θεµελιωµένες θεωρήσεις για τη µουσική ανάπτυξη και τη µουσική εκπαίδευση 

όπως τη συγκεκριµενοποίηση στόχων µουσικών δεξιοτήτων βάσει της αναπτυξιακής 

ψυχολογίας, τα συστατικά της µουσικής συµπεριφοράς του Regelski και το µοντέλο 

των παραµέτρων µουσικής εµπειρίας του Swanwick (Hargreaves, [1986-2001]2004· 

Sloboda & Davidson, 1996). Έτσι, η φιλοσοφία των νέων Π.Σ. εκφαίνεται στα εξής: 

- Να προσδιορίζονται δύο αυθύπαρκτα Π.Σ. για τα δύο µαθήµατα: Υποχρεωτικό 

Πιάνο και Πιάνο ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής, που ωστόσο µπορούν να 

λειτουργούν αλληλένδετα. 

- Να αναδεικνύεται στην πινακοποιηµένη δοµή η διασύνδεση όλων των στοιχείων 

των Π.Σ. και η αρίθµηση των στοιχείων να διευκολύνει την αναφορά/παραποµπή 

τους στον Ο.Ε. Πιάνου και στην εκπαιδευτική πράξη γενικότερα. 

- Να υπάρχει πληρέστερη και λεπτοµερέστερη περιγραφή µαθητοκεντρικών στόχων ως 

προς κάθε Οργανωτή και σπονδυλωτή ανέλιξή τους ανά επίπεδο και οι στόχοι να 

αφορούν γνωστικές και µεταγνωστικές λειτουργίες, δεξιότητες, την ανάπτυξη αυτονοµίας 

στη µελέτη και τη συναισθηµατική και ψυχοκινητική ανάπτυξη των µαθητών.  

- Να προσδιορίζεται σε εκτενή ανάλυση το Περιεχόµενο σπουδών κάθε επιπέδου µε 

σπειροειδή ανάπτυξη και ενώ συγκεκριµενοποιούνται στοιχεία, όπως κλίµακες, 

αρπισµοί κτλ., παράλληλα να εξασφαλίζονται πολλαπλοί βαθµοί ελευθερίας στην 

εξατοµικευµένη και διαφοροποιηµένη διδασκαλία, π.χ. τα 8-10 κοµµάτια κάθε 

Οµάδας Μουσικών Έργων ε ί να ι ενδε ικτ ικά κα ι λε ι τουργούν ως 

«σταθµιστές» (benchmarks) του επιπέδου και όχι ως επιβεβληµένη ύλη.  

- Να περιλαµβάνονται ποικίλα έργα πιανιστικού ρεπερτορίου διαφόρων ιδιωµάτων µε 

περισσότερα έργα ελλήνων συνθετών, 20ού και 21ου αιώνα.  

- Να αναπτύσσεται η νέα ενότητα Υποχρεωτικού Περιεχοµένου 4: «Δραστηριότητες 

ανάπτυξης συµπληρωµατικών/υποστηρικτικών γνώσεων και δεξιοτήτων στο πιάνο» 

µε 3 Πεδία Δραστηριοτήτων (βλ. Πίνακα 2). 

- Να προτείνονται ποικίλες ενδεικτικές δραστηριότητες και να δίδεται περισσότερη 

έµφαση στην ανάπτυξη ενός ολόπλευρα καλλιεργηµένου πιανίστα και της 

δηµιουργικότητάς του.  

- Να εξασφαλίζεται, µέσω των Οργανωτών, της στοχοθεσίας, των δραστηριοτήτων 

κ.ά., η πλαισιωµένη (contextual) διδασκαλία του πιάνου σε σχέση τόσο µε το 

περιβάλλον ατοµικής, συλλογικής, συµµετοχικής και συνεργατικής µάθησης του 
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Μουσικού Σχολείου (µαθήµατα γενικής, µουσικής και αισθητικής παιδείας) όσο και 

µε την κοινωνική πραγµατικότητα και το πολιτισµικό περιβάλλον. 

- Να συσχετίζονται όλες οι ενότητες Υποχρεωτικού Περιεχοµένου µε την 

αξιολόγηση, παρέχοντας όµως δυνατότητες επιλογής στα εξεταζόµενα αντικείµενα. 

- Να ενσωµατώνονται άτυπες µορφές µάθησης και ανάπτυξης πρακτικών δεξιοτήτων. 

Παράλληλα, ορίστηκε να δηµιουργηθεί ένας Οδηγός Εκπαιδευτικού, ενιαίος 

για το Υ.Π. και το Π.Α.Ο.Ε. Στο κείµενο: Γ.Φ.Σ.Μ.Ο. περιγράφονται οι απαιτήσεις 

διάρθρωσης, επιστηµονικού περιεχόµενου και παρουσίασης του Ο.Ε. Το 

χαρακτηριστικό του γνώρισµα, σύµφωνα µε τις οδηγίες του Ι.Ε.Π., είναι η ύπαρξη 

προτάσεων διδακτικών σεναρίων µε βάση τα νέα Π.Σ. και η διασύνδεσή τους µε τα 

νέα Π.Σ. Ζητήθηκαν από τους Α.Μ.O. να δηµιουργήσουν τέσσερα έως έξι τέτοια 

σενάρια για το πιάνο. 

Με τη συνέχιση υλοποίησης της Πράξης εκπονήθηκαν από επιλεγµένους 

ειδικούς επιστήµονες τα Π.Σ. Υποχρεωτικού Πιάνου και Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο 

Επιλογής (Φυτίκα  κ.ά.,  2015) και ο Οδηγός Εκπαιδευτικού για το Πιάνο (Μαρκέα 

κ.ά., 2015). Κατά τη συγγραφή της παρούσας τα υπό δημοσίευση Π.Σ. τελικά 

δημοσιεύτηκαν  στην  υπ΄  αρ.  203617/Δ2/11-12-2015 Υπουργική Απόφαση 

«Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών Μαθηµάτων Μουσικής παιδείας για τα Μουσικά 

Σχολεία (Γυµνάσια, Λύκεια)» στο ΦΕΚ 2858/τ.Β΄/28-12-2015. 

Συµβολή στο πεδίο  

Η παρούσα εισήγηση ενηµερώνει για το αξιακό πλαίσιο των νέων Προγραµµάτων 

Σπουδών Υποχρεωτικού Πιάνου και Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής των 

Μουσικών Σχολείων και του Οδηγού Εκπαιδευτικού, ώστε αυτά να προσεγγιστούν 

και να κατανοηθούν σε βάθος για µία εποικοδοµητική αξιοποίησή τους από τους 

εκπαιδευτικούς µουσικής αλλά και για να εγείρουν διάλογο, νέες αναζητήσεις και 

γόνιµο προβληµατισµό για τη διδασκαλία του πιάνου. Ο µουσικός γραµµατισµός ως 

προς το πιάνο έχει ειδική βαρύτητα διότι αφορά το µεγαλύτερο αριθµό ωφελούµενων 

µαθητών στα Μουσικά Σχολεία. Ενδεικτικά, το 2011-12 στα 42 λειτουργούντα 

Μουσικά Σχολεία οι 6104 των 7555 µαθητών Γυµνασίου και Λυκείου, 

παρακολουθούσαν το µάθηµα του Υποχρεωτικού Πιάνου, ενώ οι 746 το Πιάνο ως 

Ατοµικό Όργανο Επιλογής, αποτελώντας την 3η πολυπληθέστερη οµάδα µετά τους 

1697 µαθητές κιθάρας και τους 763 µαθητές βιολιού (Καλλιτεχνική Επιτροπή, 2012: 

13-14). Η εφαρµογή στην πράξη των νέων Π.Σ. και Ο.Ε. Πιάνου θα καταδείξει τις 

δυνατότητές τους και κατά πόσο θα ωθήσουν τον εκπαιδευτικό να κάνει τη 

διδασκαλία και εκµάθηση του πιάνου µία περισσότερο δηµιουργική, ελκυστική και 

αποτελεσµατική πορεία µουσικού γραµµατισµού.  
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Σχεδιασµός και ανάπτυξη διδακτικού υλικού µε χρήση ελληνικού 

ρεπερτορίου για προγράµµατα οµαδικής εκµάθησης βιολιού σε 

σχολεία γενικής παιδείας της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

Όλγα Ζέρβα 

Καθηγήτρια µουσικής, Δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
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Περίληψη 

Αν και κατά παράδοση στον Δυτικό κόσµο τα µαθήµατα βιολιού πραγµατοποιούνται 

ιδιωτικά, σε ατοµικό πλαίσιο, ωστόσο σε χώρες όπως η	  Αγγλία και οι ΗΠΑ, η οµαδική 

διδασκαλία των εγχόρδων έχει εφαρµοστεί στο πλαίσιο της δηµόσιας εκπαίδευσης, 

δίνοντας την ευκαιρία σε περισσότερα παιδιά να µάθουν κάποιο µουσικό όργανο. Με 

βάση αυτό το γεγονός, αναρωτιέται κανείς εάν θα ήταν εφικτό να ενταχθούν κάποια 

στιγµή και στα ελληνικά σχολεία οµαδικά µαθήµατα βιολιού, φέρνοντας σε επαφή 

περισσότερα παιδιά µε τα έγχορδα όργανα και εµπλουτίζοντας το υπάρχον Αναλυτικό 

Πρόγραµµα. Στην παρούσα πρόταση δίνεται ο σχεδιασµός για πρόγραµµα οµαδικής 

εκµάθησης βιολιού και η ανάπτυξη του αντίστοιχου διδακτικού υλικού, βασισµένου σε 

ελληνικό ρεπερτόριο και στις διδακτικές µεθοδολογίες των Paul Rolland και Shinichi 

Suzuki. Ο προτεινόµενος σχεδιασµός και το αντίστοιχο διδακτικό υλικό είναι δυνατό να 

χρησιµοποιηθούν στο πλαίσιο των υπαρχόντων προγραµµάτων σπουδών σε Σχολεία 

Γενικής Παιδείας, σε Μουσικά Σχολεία, αλλά και σε περιβάλλοντα µη θεσµοθετηµένης 

µουσικής εκπαίδευσης.     

Λέξεις κλειδιά: οµαδικά µαθήµατα βιολιού, µέθοδος Rolland, µέθοδος Suzuki, ελληνικό 

ρεπερτόριο  
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Design and development of teaching material, based in Greek 

repertoire, for violin group teaching programs in Greek secondary 

education schools 

Olga Zerva 

Music Educator, Secondary Education 

olzerva@gmail.com 

Abstract 

Although violin teaching in the Western world has traditionally been modeled on a 

one-to-one instruction basis, in several countries such as the UK and the USA, string 

instruments are being taught in groups, in the context of public education, giving 

more children the opportunity to learn to play music. Based on this fact, one could 

conclude that it would be feasible to include violin group lessons in Greek schools, 

enriching the already existing curriculum. This proposal includes the design of a 

violin group teaching curriculum and the development of the relevant teaching 

material based on Greek tunes, and on the didactic methodologies of Rolland and 

Suzuki. The suggested didactic plan and the relevant material can be included in the 

existing curricula for high schools, music schools and also non-formal educational 

environments, such as educational programs offered in communities. 

Keywords: violin group teaching, Rolland method, Suzuki method, Greek repertoire 
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Εισαγωγή 

Η εκµάθηση των εγχόρδων οργάνων που ανήκουν στη δυτικοευρωπαϊκή παράδοση, 

όπως είναι το βιολί, η βιόλα, το βιολοντσέλο και το κοντραµπάσο, είθισται 

παραδοσιακά στην Ευρώπη αλλά και στην Ελλάδα να πραγµατοποιείται σε ωδεία και 

µουσικές σχολές µε ατοµικά µαθήµατα (Burt-Perkins & Mills, 2009· Gaunt et al., 

2012· Green, 2003· Koopman et al., 2007· Lenon & Reed, 2012· Lay, 2004a· 

Σαββίδου, 2009· Triantafyllaki, 2005· Triantafyllaki, 2010). Από τα τέλη του 19ου 

αιώνα όµως, πρωτοεµφανίστηκαν στην Αγγλία πρακτικές οµαδικής εκµάθησης 

εγχόρδων οργάνων, οι οποίες υιοθετήθηκαν αργότερα στις ΗΠΑ και εφαρµόζονται 

σήµερα σε αρκετά µέρη του κόσµου, είτε µέσα στα σχολεία, είτε στην ευρύτερη 

κοινότητα (Adelson, 2000· Cheng & Durrant, 2007· Deverich, 1987· Donald et al., 

2012· Grimmet et al., 2010· Murphy et al., 2011· Rickard et al., 2010· Rickard et al., 

2012).  

Η προοπτική ενσωµάτωσης οµαδικών µαθηµάτων οργάνων σε ελληνικά 

σχολεία γενικής παιδείας της δηµόσιας εκπαίδευσης θα έδινε ενδεχοµένως σε 

περισσότερα παιδιά, ακόµα ίσως και σε αυτά που λόγω οικονοµικής κρίσης δεν είναι 

σε θέση να σπουδάσουν σε κάποιο επίσηµα θεσµοθετηµένο ίδρυµα µουσικής 

εκπαίδευσης, τη δυνατότητα να ασχοληθούν στην πράξη µε τη µουσική και να 

αποκοµίσουν τα οφέλη που αυτή προσφέρει. Τα προγράµµατα οµαδικής εκµάθησης 

εγχόρδων έχουν λειτουργήσει µε επιτυχία σε χώρες όπως η Αγγλία και οι ΗΠΑ και 

υπάρχει για αυτά άφθονο διδακτικό υλικό. Επειδή όµως ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

ή κάποιο διδακτικό υλικό που εφαρµόστηκε µε επιτυχία σε µια χώρα δεν µεταφέρεται 

απαραιτήτως αυτούσιο σε κάποιο άλλο πολιτισµικό, κοινωνικό και εκπαιδευτικό 

πλαίσιο (Grimmet et al., 2010· Kruger, 1990· Lesniak, 2012), στο παρόν άρθρο 

προτείνεται η ανάπτυξη του κατάλληλου διδακτικού υλικού για οµαδική εκµάθηση 

βιολιού σε σχολεία της Ελλάδας και ένας ενδεικτικός σχεδιασµός για πρόγραµµα 

οµαδικής εκµάθησης βιολιού, στον οποίο θα αξιοποιηθεί το προαναφερθέν διδακτικό 

υλικό.  

Το προτεινόµενο πρόγραµµα 

Θεσµικό, παιδαγωγικό και µεθοδολογικό υπόβαθρο 

Στη συνέχεια θα δοθεί το θεσµικό πλαίσιο στο οποίο µπορεί να λειτουργήσει το 

προτεινόµενο πρόγραµµα, οι γενικοί παιδαγωγικοί του στόχοι, η µεθοδολογία 

ανάπτυξης του διδακτικού υλικού και τα κριτήρια που τέθηκαν για την επιλογή του 

ρεπερτορίου, η απαραίτητη υλικοτεχνική υποδοµή για τη λειτουργία του 

προγράµµατος και ένα ενδεικτικό παράδειγµα διδασκαλίας τραγουδιού. 

Θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας του προτεινόµενου προγράµµατος 

Το συγκεκριµένο πρόγραµµα σχεδιάστηκε για να εφαρµοστεί σε σχολεία γενικής 

παιδείας της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο πλαίσιο των Προγραµµάτων Σχολικών 

Δραστηριοτήτων τα οποία πραγµατοποιούνται δύο ώρες εβδοµαδιαίως µετά το πέρας 

του σχολικού ωραρίου (Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων, 2014). Πρόκειται 

για προγράµµατα στα οποία είναι δυνατό να πραγµατοποιηθούν εκπαιδευτικές 

καινοτοµίες ως προς τις διδακτικές προσεγγίσεις και τα διδακτικά µέσα 

(Σπυροπούλου κ.ά., 2008). Σε αυτά περιλαµβάνονται και τα Προγράµµατα 

Πολιτιστικών Θεµάτων τα οποία έχουν ως στόχο «την ανάδειξη και προώθηση των 
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στοιχείων του πολιτισµού µας, την καλλιέργεια της αισθητικής αγωγής των µαθητών/ 

τριών και τη σύνδεση της Παιδείας µε τις Τέχνες» (Σπυροπούλου κ.ά., 2008: 201). 

Στο πλαίσιο των Προγραµµάτων Πολιτιστικών Θεµάτων είναι δυνατό να υλοποιηθούν 

«δράσεις και εργαστήρια θεατρικά, µουσικά, χορευτικά και εικαστικά, λέσχες 

φωτογραφίας και µαθητικές εκδόσεις µε θέµατα λαογραφικά, πολιτιστικής 

κληρονοµιάς, τοπικής ιστορίας και µυθολογίας» (ό.π.: 201).  

Πέρα από τα σχολεία γενικής παιδείας της Δευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, ο 

προτεινόµενος σχεδιασµός για πρόγραµµα οµαδικής εκµάθησης βιολιού και το 

σχετικό προτεινόµενο διδακτικό υλικό θα µπορούσε επίσης να αξιοποιηθεί στα 

Μουσικά Σχολεία στο πλαίσιο των µαθηµάτων Μουσικών Συνόλων (Οργανοχρησίας 

ή άλλου είδους) (Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων, 2013). Θα µπορούσε 

ακόµα να εφαρµοστεί και σε χώρους όπως είναι τα µουσεία και γενικότερα τα 

ιδρύµατα τεχνών και πολιτισµού, τα οποία, ενώ δεν αποτελούν φορείς επίσηµα 

θεσµοθετηµένης εκπαίδευσης, προσφέρουν ολοένα και συχνότερα προγράµµατα 

σχετικά µε αθλητισµό, ζωγραφική, θέατρο κ.ά. που απευθύνονται τόσο σε παιδιά όσο 

και σε ενήλικες (Μουσείο Βυζαντινού Πολιτισµού, n.d.· Χριστιανική Αδελφότητα 

Νέων Θεσσαλονίκης, n.d.).  

Γενικοί παιδαγωγικοί στόχοι του προτεινόµενου προγράµµατος  

Προτού αναφερθούν οι γενικοί στόχοι του συγκεκριµένου προγράµµατος οµαδικών 

µαθηµάτων βιολιού, πρέπει να διευκρινιστεί ότι βασικός στόχος του δεν είναι να 

εκπαιδεύσει µελλοντικούς επαγγελµατίες, αλλά να καλλιεργήσει στα παιδιά το 

ενδιαφέρον για την έµπρακτη ενασχόληση µε τη µουσική. Πιο συγκεκριµένα, οι 

γενικοί στόχοι του προτεινόµενου προγράµµατος είναι να προσφέρει στους µαθητές: 

• τη δυνατότητα να γνωρίσουν τον πλούτο και την ποικιλία της ελληνικής 

µουσικής µέσα από την εκµάθηση οργάνου, 

• ευκαιρίες για κοινωνική συναναστροφή και συνεργασία µε συνοµηλίκους τους, 

• τις βάσεις για το ορθό παίξιµο του βιολιού,  

• ευκαιρίες για ανάπτυξη της φαντασίας και της δηµιουργικότητάς τους, µέσα από 

δραστηριότητες αυτοσχεδιασµού, 

• ευκαιρίες ανάπτυξης της κριτικής τους ικανότητας,  

• επιπλέον βιωµατικές εµπειρίες µουσικής εκτέλεσης,  

• το ερέθισµα να ασχοληθούν µε το βιολί και τη µουσική περαιτέρω, πράγµα 

ιδιαίτερα σηµαντικό για παιδιά που είτε δεν τους δίνονται τέτοιου είδους 

ερεθίσµατα από το οικογενειακό τους περιβάλλον, είτε δεν έχουν την οικονοµική 

δυνατότητα να παρακολουθήσουν µαθήµατα βιολιού σε κάποιο ωδείο.  

Η επιρροή των µεθοδολογιών των Paul Rolland και Shinichi Suzuki  

Για την ανάπτυξη του προτεινόµενου διδακτικού υλικού µελετήθηκαν οι διδακτικές 

µεθοδολογίες των Rolland και Suzuki. Οι λόγοι για τους οποίους επελέγησαν οι δύο 

αυτές µεθοδολογίες είναι οι ακόλουθοι: 

• Επηρέασαν τη νεότερη παιδαγωγική του βιολιού (Fanelli, 2001) 

• Διέφεραν ριζικά από τις προϋπάρχουσες ως προς την παρουσίαση των στοιχείων 

της τεχνικής του δοξαριού. Ενώ, δηλαδή, οι µέθοδοι του 19ου και των αρχών του 

20ού αιώνα ξεκινούσαν µε νότες µεγάλης αξίας χρησιµοποιώντας όλο το µήκος 

του δοξαριού, κάτι που είναι εξαιρετικά δύσκολο για έναν αρχάριο, οι Rolland 
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και Suzuki ξεκινούσαν µε µικρές δοξαριές στο µεσαίο τµήµα του τόξου (Rolland 

& Mutschler, 1974· Starr, 2000) 

• Εστιάζουν στην εκπαίδευση µεγάλου αριθµού παιδιών στο βιολί και όχι µόνο 

των ιδιαίτερα προικισµένων (Nelson, 1994) 

• Το οµαδικό µάθηµα κατέχει κεντρικό ρόλο σε αυτές (Rolland & Mutschler, 

1974· Starr, 2000). Ο µεν Rolland προόριζε τη διδασκαλία του για οµαδικές 

τάξεις εγχόρδων, παρά το γεγονός ότι αυτή µπορεί να εφαρµοστεί και σε ατοµικό 

µάθηµα (Fanelli, 2001· Rolland & Colwell, 1966), ο δε Suzuki έδινε µεγάλη 

σηµασία στο ρόλο του οµαδικού µαθήµατος, ενώ η µέθοδός του, παρ’ ότι ήταν 

κατά βάση ατοµική, χρησιµοποιήθηκε για οµαδική εκµάθηση εγχόρδων σε 

σχολεία των ΗΠΑ (Brunson, 1969· Lee, 1992· Starr, 2000) 

Οι οµοιότητες των µεθόδων των Rolland και Suzuki µπορούν να 

συνοψιστούν στα εξής: 

• Χρήση µικρού τµήµατος του τόξου και πρώιµο κράτηµά του στα αρχικά στάδια 

διδασκαλίας 

• Χρήση ηχογραφήσεων του διδακτικού ρεπερτορίου για ακρόαση-µελέτη στο 

σπίτι 

• Τοποθέτηση σηµαδιών στην ταστιέρα (σε διαφορετικά σηµεία όµως ο καθένας) 

• Χρήση οικείων µελωδιών στις µεθόδους τους (παιδικά τραγούδια) 

• Έµφαση στην ρυθµική εξάσκηση  

• Μάθηση µέσω ακουστικής αλλά και οπτικής µίµησης 

• Ο ρόλος του δασκάλου ήταν αυτός του µοντέλου προς µίµηση 

• Η απόκτηση ικανότητας στην ανάγνωση της µουσικής σηµειογραφίας επόταν 

της απόκτησης των βασικών κιναισθητικών δεξιοτήτων (Rolland & Mutschler, 

1974· Starr, 2000) 

Παρόλες τις οµοιότητες οι δύο µεθοδολογίες παρουσιάζουν και αρκετές 

διαφορές (Rolland, όπως φαίνεται στον Fischbach, 1972). Αναφορικά µε την 

παρουσίαση των στοιχείων της τεχνικής του οργάνου, ο Suzuki θεωρήθηκε 

εκπρόσωπος της πεπαλαιωµένης Γερµανικής Σχολής Βιολιού ο Rolland, αντιθέτως, 

έφερε νέα πνοή στη διδασκαλία του οργάνου αξιοποιώντας τις τότε επιστηµονικές 

ανακαλύψεις από το χώρο της φυσιολογίας και των νευροεπιστηµών (Nelson, 1994). 

Πιο συγκεκριµένα, ο Rolland έθετε στη διδασκαλία του τις βάσεις για όλη τη 

µετέπειτα τεχνική του βιολιού, χρησιµοποιώντας µεγάλες κινήσεις, αλλαγές θέσεων 

και pizzicato αριστερού και δεξιού χεριού από τα πρώτα στάδια της εκµάθησης 

(Fischbach, 1972), αλλά και συνδυασµό των δαχτυλοθεσιών I και II (Rolland & 

Mutchler, 1974). Εδώ θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η δαχτυλοθεσία I αντιστοιχεί στις 

πέντε πρώτες νότες της µείζονος κλίµακας ξεκινώντας από την ανοιχτή χορδή, ενώ η 

δαχτυλοθεσία II στις πέντε πρώτες νότες της ελάσσονος κλίµακας ξεκινώντας από 

την ανοιχτή χορδή. Στον Suzuki, από την άλλη πλευρά, οι σύνθετες κινήσεις του 

βιολιστικού παιξίµατος αναλύονταν στις επιµέρους και διδάσκονταν µε παύσεις και 

προετοιµασία, ενώ στα αρχικά στάδια υπήρχε περιορισµός στις χορδές Λα και Μι, 

στην 1η θέση και στην δαχτυλοθεσία I (Starr, 2000). Άλλες διαφορές των Rolland και 

Suzuki ήταν ότι η διδασκαλία του πρώτου απευθυνόταν σε όλες τις ηλικιακές οµάδες, 

από παιδιά µέχρι ενηλίκους, στο πλαίσιο κυρίως του οµαδικού µαθήµατος και χωρίς 

τη γονική συµµετοχή, ενώ η διδασκαλία του Suzuki απευθυνόταν κυρίως σε παιδιά 

προσχολικής ηλικίας, στο πλαίσιο ατοµικών µαθηµάτων, µε πολύ έντονη και 
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καθοριστική τη γονική συµµετοχή. Επιπλέον, οι Σπουδές Δράσης (Action Studies) που 

ανέπτυξε ο Rolland µπορούν να χρησιµοποιηθούν παράλληλα µε οποιοδήποτε 

διδακτικό υλικό· το διδακτικό ρεπερτόριο της µεθόδου Suzuki, αντιθέτως, είναι 

αυστηρά καθορισµένο. 

Αν και η ανάπτυξη του διδακτικού υλικού βασίστηκε στις οµοιότητες των 

µεθοδολογιών των Rolland και Suzuki, εντούτοις µεγαλύτερη έµφαση δόθηκε στη 

µεθοδολογία του Rolland, µια και αυτή θεωρήθηκε ως καταλληλότερη για το 

συγκεκριµένο πρόγραµµα οµαδικής εκµάθησης βιολιού. Οι κυριότεροι λόγοι για την 

επιλογή αυτή ήταν ότι στη µέθοδο του Rolland:  
• δεν είναι απαραίτητη η γονική συµµετοχή, η οποία στο προτεινόµενο 

πρόγραµµα είναι δύσκολο να εξασφαλιστεί, µια και αυτό απευθύνεται σε 

µαθητές Γυµνασίου 
• η τεχνική του βιολιού παρουσιάζεται µε πιο σύγχρονο, βασισµένο σε 

επιστηµονικές µελέτες τρόπο  
• το διδακτικό ρεπερτόριο δεν είναι αυστηρά καθορισµένο, συνεπώς οι Σπουδές 

Δράσης µπορούν να χρησιµοποιηθούν παράλληλα µε το ελληνικό ρεπερτόριο 
• η διδασκαλία µπορεί να εφαρµοστεί σε µαθητές βιολιού οποιασδήποτε 

ηλικίας, σε αντίθεση µε τη µέθοδο Suzuki η οποία ενδείκνυται για µικρότερες 

ηλικίες 

Στο προτεινόµενο διδακτικό ρεπερτόριο, όπως φαίνεται και στο Παράρτηµα 

που ακολουθεί στο τέλος του άρθρου, δηµιουργήθηκαν συνοδευτικά µέρη πλάι στις 

κύριες µελωδίες των τραγουδιών µε βάση τις Σπουδές Δράσης του Rolland. 

Παράλληλα, στο Προτεινόµενο Αναλυτικό Πρόγραµµα τηρήθηκε κατά κανόνα η 

σειρά παρουσίασης των στοιχείων της τεχνικής του βιολιού, όπως προτείνεται από 

τον Rolland στο σύγγραµµά του The teaching of action in string playing: 

Developmental and remedial techniques (Rolland & Mutschler, 1974). Εξαίρεση 

αποτελεί η εκµάθηση της τοποθέτησης του 2ου δαχτύλου η οποία στον Rolland 

πραγµατοποιείται στη χαµηλή και στην ψηλή της θέση ταυτόχρονα, µε χρωµατική 

δηλαδή, κίνηση του 2ου δαχτύλου από τη δαχτυλοθεσία I στη δαχτυλοθεσία II, ενώ 

στον παρόντα σχεδιασµό κρίθηκε προτιµότερο να αποφευχθεί η χρωµατική κίνηση 

στα πρώτα στάδια και να διδαχθούν οι δαχτυλοθεσίες I και II ξεχωριστά, όπως 

ακριβώς διδάσκονται, δηλαδή, στη µέθοδο Suzuki.  

Η δηµιουργία συνοδευτικών φωνών, πέρα από το ότι ενσωµατώνει τις 

Σπουδές Δράσης του Rolland, οδηγεί σε έναν σπειροειδή τρόπο διδασκαλίας των 

κοµµατιών που έχει πολλαπλά οφέλη για τους µαθητές. Ο δάσκαλος επανέρχεται 

αρκετές φορές σε κάθε κοµµάτι, για να διδάξει µια καινούρια δεξιότητα µέσα από µια 

διαφορετική συνοδεία. Αυτό σηµαίνει ότι οι µαθητές προτού φτάσουν στο σηµείο να 

παίξουν την κύρια µελωδία του τραγουδιού είναι εξοικειωµένοι µε αυτή διότι την 

έχουν προηγουµένως ακούσει και συνοδεύσει αρκετές φορές. Επιπλέον, το 

προτεινόµενο διδακτικό υλικό προσφέρει τη δυνατότητα για διαφοροποιηµένη 

διδασκαλία, ανάλογα µε το επίπεδο και τις δυνατότητες του κάθε µαθητή, καθώς όλοι 

οι µαθητές συµµετέχουν στο σύνολο αποδίδοντας κάθε φορά τη συνοδεία που είναι 

σε θέση να εκτελέσουν. Ταυτόχρονα, η απόκτηση των δεξιοτήτων στην τεχνική του 

οργάνου από τους µαθητές συµβαδίζει µε την απόκτηση δεξιοτήτων στην οµαδική 

εκτέλεση και το παίξιµο σε µουσικό σύνολο. 
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Επιλογή ρεπερτορίου 

Όπως προαναφέρθηκε, για να µπορέσει να έχει επιτυχία ένα εκπαιδευτικό πρόγραµµα 

και το αντίστοιχο για αυτό διδακτικό υλικό θα πρέπει να λαµβάνονται υπόψη στο 

σχεδιασµό τους οι κοινωνικοπολιτικές συνθήκες και η πολιτισµική κληρονοµιά του 

τόπου στον οποίο αυτό πρόκειται να εφαρµοστεί. Αφετηρία, λοιπόν της παρούσας 

πρότασης είναι ότι, εάν οι Σπουδές Δράσης του Rolland, συµπεριλαµβανοµένων και 

των κοινών στοιχείων από τη µεθοδολογία του Suzuki, χρησιµοποιηθούν για την 

ανάπτυξη διδακτικού υλικού βασισµένου σε ελληνικό ρεπερτόριο, θα προσφέρουν 

καλύτερα µαθησιακά αποτελέσµατα διότι: 

• οι µαθητές θα γνωρίζουν ακουστικά αυτό που θα κληθούν κάθε φορά να 

µελετήσουν και να παίξουν, οπότε θα τους είναι πιο εύκολο να το αναπαράγουν 

• θα υπάρχει µεγαλύτερο ενδιαφέρον και επιπρόσθετο κίνητρο από την πλευρά 

των µαθητών για το νέο αυτό ρεπερτόριο 

• θα υπάρχει δυνατότητα σύνδεσης του συγκεκριµένου διδακτικού υλικού µε το 

υπάρχον αναλυτικό πρόγραµµα για το µάθηµα µουσικής στο σχολείο και χρήσης 

του συγκεκριµένου υλικού στις σχολικές εκδηλώσεις 

Στο συγκεκριµένο διδακτικό υλικό συµπεριλήφθησαν τραγούδια που 

ανήκουν στην πολιτισµική παράδοση της Ελλάδας, όπως είναι τα παραδοσιακά (από 

διάφορες γεωγραφικές περιοχές), τα ρεµπέτικα αλλά και κάποια τραγούδια νεότερων 

Ελλήνων συνθετών. 

Σύµφωνα µε τα κριτήρια επιλογής που τέθηκαν, τα επιλεγµένα τραγούδια 

κρίθηκε σκόπιµο: 

• Να έχουν χρονική, γεωγραφική αλλά και αριθµητική ποικιλία, να προέρχονται 

δηλαδή από διάφορες γεωγραφικές περιοχές και ιστορικές περιόδους της 

Ελλάδας, να είναι όµως παράλληλα και επαρκή σε αριθµό 

• Να έχουν στίχο κατάλληλο για το σχολικό περιβάλλον 

• Να περιλαµβάνουν ποικιλία διατονικών κλιµάκων, να αποφεύγεται όµως σε 

αυτά η χρωµατική κίνηση και το τριηµιτόνιο 

• Να περιλαµβάνουν ποικιλία µέτρων και ρυθµικών σχηµάτων 

• Να έχουν απλότητα, σαφήνεια και ποικιλία ως προς τη δοµή 

• Να µπορούν να ενσωµατώσουν τις Σπουδές Δράσης του Rolland 

• Να µπορούν να παιχθούν µε τις δαχτυλοθεσίες I και ΙΙ 

• Να περιλαµβάνουν στην αρχή νότες µικρής διάρκειας έτσι ώστε η απόκτηση 

δεξιοτήτων στον χειρισµό του δοξαριού να ξεκινά µε µικρές δοξαριές  

• Να δυσκολεύουν σταδιακά, έτσι ώστε η εκµάθηση να πραγµατοποιείται από το 

πιο απλό στο πιο δύσκολο 

Οργάνωση µαθηµάτων και απαραίτητη υλικοτεχνική υποδοµή 

Τα µαθήµατα στο προτεινόµενο πρόγραµµα προβλέπεται να είναι οµαδικά, να 

πραγµατοποιούνται δύο φορές την εβδοµάδα και να διαρκούν 45΄ το καθένα, 

σύµφωνα µε τη σχετική εγκύκλιο για τα Προγράµµατα Πολιτιστικών Θεµάτων 

(Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων, 2014). Μοναδικό κριτήριο για την επιλογή 

των µαθητών θα είναι η εκδήλωση ενδιαφέροντος για το βιολί, χωρίς να προηγείται 

οποιοδήποτε τεστ µουσικής δεκτικότητας.  

Η αγορά και συντήρηση των οργάνων θα είναι η µοναδική ίσως δαπάνη που 

θα αναλογεί στους µαθητές για το πρόγραµµα. Άλλη λύση θα ήταν να γίνει από το 
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σχολείο προσπάθεια εξεύρεσης χορηγιών για την αγορά οργάνων, έτσι ώστε τα 

όργανα να παραµένουν στην ιδιοκτησία του σχολείου και να παρέχονται στους 

µαθητές υπό το καθεστώς δανεισµού. 

Αναφορικά µε την υλικοτεχνική υποδοµή, στο πρόγραµµα θα 

χρησιµοποιηθεί ένας υπολογιστής συνδεδεµένος µε ηχεία από όπου θα µπορούν να 

ακούγονται τα τραγούδια και οι συνοδευτικές τους µελωδίες. Τα τραγούδια είναι 

καταγεγραµµένα µε το λογισµικό Sibelius το οποίο δίνει τη δυνατότητα 

αναπαραγωγής είτε του συνόλου είτε κάθε φωνής ξεχωριστά (Lay, 2004b). Με τον 

τρόπο αυτό οι µαθητές θα µπορούν να εκτελούν τα διάφορα µέρη των τραγουδιών 

έχοντας ως οδηγό τα ηχητικά αποσπάσµατα, ενώ ο δάσκαλος θα µπορεί να 

πηγαινοέρχεται και να παρέχει την αναγκαία εξατοµικευµένη βοήθεια. Επίσης, το 

συγκεκριµένο λογισµικό δίνει τη δυνατότητα εξαγωγής του υλικού σε mp3 έτσι ώστε 

να µπορεί να δοθεί στα παιδιά για την ατοµική τους µελέτη. Συµπληρωµατικά θα 

δοθεί στους µαθητές και µια λίστα προτεινόµενων ακροάσεων, έτσι ώστε να µπορούν 

να ακούσουν τα τραγούδια και στην αυθεντική τους εκδοχή.  

Στην ατοµική τους µελέτη οι µαθητές, µε τη βοήθεια ίσως και των γονέων 

τους, προβλέπεται να κρατούν ηµερολόγια µελέτης τα οποία θα ελέγχονται κάθε 

εβδοµάδα από το δάσκαλο. Σε αυτά θα σηµειώνεται η χρονική διάρκεια της µελέτης 

για την κάθε ηµέρα και θα δίνονται λεπτοµέρειες για το τι ακριβώς µελετήθηκε. 

Τέλος, στο προτεινόµενο πρόγραµµα δεν θα χρειαστούν αναλόγια διότι αφενός µεν η 

µάθηση θα πραγµατοποιείται χωρίς να είναι αναγκαία η ανάγνωση παρτιτούρας, 

αφετέρου, όταν χρειαστεί να παρουσιαστεί η παρτιτούρα του κοµµατιού αυτό µπορεί 

να γίνει µε βιντεοπροβολέα στον πίνακα.  

Συµπερασµατικά 

Τον 21ο αιώνα η τεχνολογική ανάπτυξη από τη µια έδωσε τη δυνατότητα στους 

ανθρώπους να ακούν περισσότερη µουσική, από την άλλη οδήγησε στη µείωση της 

ενεργούς συµµετοχής τους στη µουσική πράξη (Green, 2003). Κατά συνέπεια, µόνο 

«οι λίγοι ταλαντούχοι είναι εξουσιοδοτηµένοι να παράγουν µουσική… και η 

πλειοψηφία των ανθρώπων έχει στερηθεί τη µουσικότητα που της ανήκει 

δικαιωµατικά εκ γενετής» (Σµολ, 2010: 27-28). Για να µπορέσει να αλλάξει αυτή η 

κατάσταση, είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να δοθεί σε όλα τα παιδιά η δυνατότητα να 

ασχοληθούν εµπράκτως µε τη µουσική και να σχετιστούν µε αυτήν και µέσω αυτής. 

Προς αυτή την κατεύθυνση θα βοηθούσε ιδιαίτερα η εισαγωγή προγραµµάτων 

οµαδικής εκµάθησης οργάνων και η δηµιουργία µουσικών συνόλων στα σχολεία 

παράλληλα µε το ήδη υπάρχον µάθηµα της µουσικής. Η παρούσα διδακτική πρόταση 

φιλοδοξεί να συνεισφέρει στις προσπάθειες για εισαγωγή της οργανικής εκπαίδευσης 

στα σχολεία του Ελλαδικού χώρου, µε την ελπίδα ότι αυτή θα οδηγήσει σε αύξηση 

του αριθµού των παιδιών αλλά και των µελλοντικών ενηλίκων που θα αγαπήσουν και 

θα ασχοληθούν µε τη µουσική σε ερασιτεχνικό, αλλά, γιατί όχι και σε επαγγελµατικό 

επίπεδο.  

Παράρτηµα: Ενδεικτικό παράδειγµα διδασκαλίας τραγουδιού 

Δίνεται το πρώτο κοµµάτι του διδακτικού ρεπερτορίου και ένας ενδεικτικός τρόπος 

διδασκαλίας του. Το συγκεκριµένο τραγούδι, παρόλο που είναι παιδικό και 

προορίζεται για παιδιά προσχολικής κυρίως ηλικίας επιλέχθηκε λόγω της 
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καταλληλότητάς του για την εκµάθηση του βιολιού· παίζεται µε τη δαχτυλοθεσία II, 

περιέχει τέσσερις µόνο φθόγγους και απλά ρυθµικά σχήµατα µε τέταρτα και όγδοα. 

;  

Πορεία διδασκαλίας:  

Αφού οι µαθητές έχουν αποκτήσει τις βασικές κιναισθητικές δεξιότητες για σωστή 

στάση και κράτηµα βιολιού και δοξαριού, ξεκινούν να παίζουν τη Συνοδεία 1, 2 και 3, 

αρχικά µε pizzicato αριστερού και δεξιού χεριού, παράλληλα µε την κύρια µελωδία η 

οποία ακούγεται από µια συσκευή αναπαραγωγής ήχου. Αφού έχει επιτευχθεί αυτός ο 

στόχος από τους µαθητές µπορούν οι ίδιες αυτές συνοδείες σε άλλο µάθηµα να 

παιχθούν µε το δοξάρι, είτε σε µία ανοιχτή χορδή (Συνοδεία 1), είτε µε εναλλαγή δύο 

ανοιχτών χορδών (Συνοδεία 2), είτε σε δύο ανοιχτές χορδές ταυτόχρονα (Συνοδεία 3). 

Στη συνέχεια, σε επόµενη διδακτική ενότητα, µπορεί να αποδοθεί η κύρια µελωδία 

του τραγουδιού, αρχικά µε pizzicato δεξιού χεριού και στη συνέχεια µε το δοξάρι. Το 

συγκεκριµένο κοµµάτι µπορεί να διδαχθεί αρχικά στη Ρε χορδή και στη συνέχεια να 

ζητηθεί από τους µαθητές να το µεταφέρουν µε το αυτί από άλλη νότα µε την ίδια 

δαχτυλοθεσία (παίζοντάς το, δηλαδή, στις χορδές Λα και Μι και παρατηρώντας τι 

συµβαίνει µε τη θέση του αριστερού και του δεξιού χεριού). Επίσης µπορεί να 

ζητηθεί από τους µαθητές να γίνει µεταφορά του κοµµατιού από άλλη νότα µε άλλους 

όµως δαχτυλισµούς (ξεκινώντας, για παράδειγµα, από τη νότα Μι µε πρώτο δάχτυλο 

στη Ρε χορδή). Η Συνοδεία 4 διδάσκεται σε µεταγενέστερο στάδιο, προς το τέλος του 

έτους µε στόχο να εισάγει τους µαθητές στις αλλαγές θέσεων, αρχικά µε το παίξιµο 

αρµονικών. Εδώ θα πρέπει να σηµειωθεί ότι έχουν τοποθετηθεί σηµάδια στην 

ταστιέρα για τις θέσεις των αρµονικών, όπως επίσης και για τη θέση του 1ου και 3ου 

δαχτύλου στη δαχτυλοθεσία I. Η διδασκαλία της κύριας µελωδίας και των 

συνοδευτικών φωνών πραγµατοποιείται µέσω µίµησης. Όπως µπορεί κανείς να 

διαπιστώσει πρόκειται για πολύ απλή στην αποµνηµόνευση µελωδία και για 

συνοδείες µε ισοκράτες (Συνοδείες 1, 2 και 3) ή µε απλά ostinati (Συνοδεία 4).  
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Η επίγνωση και διαχείριση του άγχους µουσικής επίδοσης (Music 

Performance Anxiety-MPA) ως καταλύτης µουσικής ανάπτυξης και 

δηµιουργικότητας σε νέους ενήλικες σπουδαστές πιάνου 
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Περίληψη 

Το να είναι κάποιος µουσικός περιλαµβάνει διαφόρων ειδών πιέσεις, άγχος και φόβο 

που συνθέτουν το Άγχος Μουσικής Επίδοσης (Music Performance Anxiety - MPA), ένα 

κοινό πρόβληµα µεταξύ των µουσικών (Lehmann, Sloboda, & Woody, 2007).Το άγχος 

διακρίνεται σε εποικοδοµητικό ή δηµιουργικό και σε νευρωσικό άγχος (Αλεβίζος, 

2008). Σκοπός της έρευνας ήταν η διερεύνηση της συχνότητας, του τρόπου εκδήλωσης 

και της ύπαρξης αντιµετώπισης του ΜΡΑ σε σπουδαστές πιάνου. Στην έρευνα 

συµµετείχαν 71 ενήλικες, ενεργοί σπουδαστές πιάνου που φοιτούν σε Ωδεία, Μουσικές 

Σχολές και Πανεπιστήµια. Όλοι οι σπουδαστές βιώνουν άγχος σκηνής (µε συµπτώµατα 

όπως ταχυκαρδία, τρέµουλο, κρύα χέρια, στοµαχικές διαταραχές, µυϊκή ένταση, κενά 

µνήµης, εφίδρωση, συναισθήµατα φόβου) αλλά το 41% δεν έχει κάνει κάτι γι’ αυτό και 

µόλις το 42% δηλώνει την ύπαρξη σχετικής µέριµνας στο µάθηµα. Η επίγνωση, 

αντιµετώπιση και µετάβαση από το άγχος µουσικής επίδοσης στο εποικοδοµητικό και 

δηµιουργικό άγχος αποτελεί αναγκαιότητα στον ολοκληρωµένο σχεδιασµό 

εκπαιδευτικού πλαισίου µε στόχο τον σύγχρονο µουσικό γραµµατισµό. 

Λέξεις κλειδιά: άγχος µουσικής επίδοσης, ανάπτυξη µουσικών δεξιοτήτων, επίγνωση 

και δηµιουργικότητα, µουσικές εµπειρίες 
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Abstract 

Being a musician includes various forms of pressure, anxiety and fear, feelings that 

comprise Music Performance Anxiety (MPA), a common problem among musicians 

(Lehmann et al., 2007). Stress can be separated into constructive or creative stress 

and neurotic anxiety (Alevizos, 2008). Aims of this research were to investigate 

manifestation frequency, type and possible treatment of MPA in piano students. 71 

adult active piano learners, students of Conservatory, Music School and University 

level participated. All students experienced stage freight (symptoms included 

tachycardia, tremors, cold hands, stomach disorders, muscle tension, fainting, 

memory lapses, sweating, feelings of fear, dyspnea) but 41% have not done anything 

about it and just 42% report the existence of relevant concern during their instrument 

lessons.Awareness, treatment of and transition from MPA to constructive and creative 

stress appear to be a necessity in an integrated educational framework design that 

targets up-to-date music literacy. 

Keywords: music performance anxiety (MPA), musical skills development, consciousness 

and creativity, musical experiences 
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Οι περισσότεροι µουσικοί που επιλέγουν τη µουσική ως επάγγελµα το κάνουν λόγω 

της αγάπης που έχουν προς αυτή και της επιθυµίας να µοιραστούν τη χαρά που 

προσφέρει µε άλλα άτοµα. Αναλογιζόµενος κάποιος κάτι τέτοιο θα περίµενε ότι ο 

κάθε µουσικός δεν χάνει ευκαιρία να εµφανιστεί µπροστά σε ένα κοινό 

επικοινωνώντας τη µουσική του. Η πραγµατικότητα, ωστόσο, δεν είναι πάντα έτσι. 

Το να είναι κάποιος µουσικός, µε τη διάσταση του εκτελεστή µουσικής, περιλαµβάνει 

διαφόρων ειδών πιέσεις, πολλές εκ των οποίων λαµβάνουν χώρα κατά την εµφάνισή 

του ενώπιον  κοινού. Η χαρά και ο ενθουσιασµός, σε πολλές περιπτώσεις, παρέχουν 

τη θέση τους στο άγχος και στον φόβο. Αυτά τα αναδυόµενα συναισθήµατα 

συνθέτουν αυτό που ονοµάζεται άγχος µουσικής επίδοσης (music performance 

anxiety - MPA) και αποτελεί ένα κοινό πρόβληµα µεταξύ των µουσικών, σπουδαστών 

και επαγγελµατιών (Lehmann et al., 2007). Το άγχος της µουσικής επίδοσης  αποτελεί 

ένα συγκεκριµένο τύπο άγχους που για να γίνει κατανοητό κρίνεται απαραίτητη η 

διερεύνηση του γενικού όρου άγχος καθώς και της φύσης αυτού (Kirchner, 2002). 

Η πλειοψηφία των ανθρώπων έχει βιώσει την εµπειρία του άγχους σε κάποια 

συνθήκη της ζωής της προσπαθώντας να έρθει πιο κοντά στο νόηµα της ύπαρξής της. 

Το άγχος συνοδεύει την πορεία του ανθρώπου προς την επικράτηση, την εξασφάλιση 

ενός βαθµού αυτονοµίας και επιτυχίας του µέγιστου που δύναται κανείς να πετύχει 

(Αλεβίζος, 2008).  

Η λέξη άγχος προέρχεται από το ρήµα άγχω που στην αρχαία ελληνική 

γλώσσα σηµαίνει πιέζω δυνατά, αποπνίγω, στραγγαλίζω. Αποτελεί µία ανθρώπινη 

εµπειρία από την εποχή του homo sapiens, όταν ο πρωτόγονος άνθρωπος βίωνε το 

άγχος ως προειδοποιητική απειλή κατά της ζωής του από φυσικούς κινδύνους (άγρια 

ζώα) οδηγώντας τον στην ικανότητα σκέψης και οργάνωσης της άµυνάς του απέναντι 

στους κινδύνους. Ο σύγχρονος άνθρωπος µπορεί να µην απειλείται πια από τέτοιου 

είδους φυσικούς κινδύνους αλλά βρίσκεται υπό την απειλή της ήττας και της 

απόρριψης, καταστάσεις που γεννούν άγχος εντός ενός διαρκώς µεταβαλλόµενου 

κοινωνικού πλαισίου (Αλεβίζος, 2008· Rachman, 2004). 

Δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός, σε παγκόσµιο επίπεδο, όρος που να 

προσδιορίζει µε ακρίβεια τι ορίζεται ως άγχος (Rachman, 2004). Από τη 

βιβλιογραφία, ωστόσο, προτείνονται διάφορες προσεγγίσεις προς αυτή την 

κατεύθυνση. Άγχος θεωρείται «µία κατάσταση αγωνίας, ανησυχίας και αβεβαιότητας 

που συνοδεύεται από αίσθηση επικείµενου κινδύνου. Σχετίζεται µε τον φόβο, αλλά το 

αντικείµενο του άγχους είναι λιγότερο συγκεκριµένο από εκείνο του φόβου». Επίσης, 

«το άγχος αφορά συναισθηµατικές καταστάσεις διέγερσης και έντασης και είναι 

συχνά µία βασανιστική κατάσταση απόγνωσης. Χαρακτηρίζεται από τη διάχυτη 

εντύπωση ενός µεγάλου κινδύνου λιγότερο ή περισσότερο πραγµατικού, φυσικού ή 

ψυχικού, και συχνά µόλις συνειδητού µπροστά στον οποίο νιώθει κανείς 

αδύναµος» (Παπαδόπουλος, 2005: 30· Χουντουµάδη & Πατεράκη, 2008: 12).  

Το άγχος δεν αποτελεί απαραίτητα ένα παθολογικό φαινόµενο. Συνδέεται µε 

τις εκάστοτε καταστάσεις και συνθήκες στις οποίες βρίσκεται ο άνθρωπος και 

διακρίνεται σε εποικοδοµητικό ή δηµιουργικό άγχος, όταν για παράδειγµα ένα άτοµο 

βρίσκεται σε διαδικασία προετοιµασίας πριν από εξετάσεις και σε νευρωσικό άγχος 

όταν σε σηµαντικές καταστάσεις της ανθρώπινης ζωής, όπου η προσαρµογή 

θεωρείται αναγκαία, το άτοµο δεν κατορθώνει να δηµιουργήσει τους όρους αυτής της 
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προσαρµογής µε αποτέλεσµα η δικαιολογηµένη πρόσκαιρη ανασφάλεια να παραµένει 

και να οδηγεί σε νεύρωση ή ψύχωση (Αλεβίζος, 2008). 

Το ογδόντα τοις εκατό των ανθρώπων βιώνουν άγχος όταν βρίσκονται στο 

κέντρο της προσοχής (Plaut, 1990). Το άγχος αυτό, καλείται άγχος επίδοσης 

(performance anxiety) και συνδέεται µε τον φόβο του ατόµου ότι θα αποτύχει στην 

εκτέλεση ενός έργου ή ότι θα επιτύχει στην εκτέλεση, φτάνοντας όµως σε ένα 

επίπεδο που θα δηµιουργήσει προσδοκίες για ακόµη υψηλότερα επίπεδα τελειότητας 

(Χουντουµάδη & Πατεράκη, 2008).  

Το άγχος επίδοσης δεν περιορίζεται αποκλειστικά στις τέχνες του θεάµατος, 

µεταξύ των οποίων οι µουσικοί, οι χορευτές και οι ηθοποιοί, αλλά συναντάται επίσης 

σε δηµόσιους οµιλητές, σε αθλητές, πολιτικούς και σε πλήθος άλλων ιδιοτήτων που 

βιώνουν την κοινή εµπειρία να βρίσκονται µπροστά σε ένα κοινό το οποίο εστιάζει 

την προσοχή του στον άνθρωπο επί σκηνής (Kenny, 2006· Kirchner, 2002). 

Το άγχος εξετάσεων και ο φόβος οµιλίας ή παρουσίασης ενώπιον κοινού 

είναι συνηθισµένα παραδείγµατα άγχους επίδοσης, που εστιάζεται στην πιθανή 

αρνητική κριτική των άλλων, στην αµηχανία ή στην ταπείνωση, γι’ αυτό και µπορεί 

να θεωρηθεί µία µορφή κοινωνικής φοβίας (Χουντουµάδη & Πατεράκη, 2008). 

Το άγχος επίδοσης σήµερα αναγνωρίζεται ως µία πτυχή αυτού που καλείται 

κοινωνική φοβία (social phobia) (Kenny, 2011), η οποία ορίζεται ως ένας «φόβος 

επίµονος και παράλογος, ο οποίος εξωθεί τα άτοµα να αποφεύγουν καταστάσεις που 

θα µπορούσαν να τους εκθέσουν σε πιθανή κριτική από τους άλλους» (Huang, 2011: 

27). 

Ένας τύπος άγχους επίδοσης είναι το άγχος µουσικής επίδοσης (music 

performance anxiety - MPA) που περιγράφεται από τους ερευνητές ως «εµπειρία ενός 

επίµονου και οδυνηρού φόβου που µπορεί να νιώθει ένας µουσικός σχετικά µε την 

ικανότητα απόδοσης των δεξιοτήτων του εντός ενός δηµόσιου πλαισίου που ως ένα 

βαθµό κρίνεται αδικαιολόγητος (ο φόβος) δεδοµένης της µουσικής δεινότητας του 

ατόµου, της κατάρτισης και του επιπέδου της προετοιµασίας του» (Kenny, 2006: 52).    

Το άγχος µουσικής επίδοσης εντάσσεται στην κατηγορία της κοινωνικής 

φοβίας επειδή η έννοια της επίδοσης (performance) αφορά συγκεκριµένες συνθήκες 

και κοινωνικά γεγονότα που λαµβάνουν χώρα παρουσίας άλλων ατόµων που 

ενδέχεται να αξιολογήσουν και να κρίνουν αυτή την επίδοση (Ely, 1991). Οι έρευνες 

αποδεικνύουν ότι αυτή ακριβώς η παρουσία των άλλων ατόµων είναι που επιδεινώνει 

την κατάσταση. Όταν τα άτοµα πρέπει να φέρουν σε πέρας µία δραστηριότητα 

γνωρίζοντας ότι αυτή θα παρακολουθείται και ως ένα βαθµό στη συνέχεια θα 

αξιολογηθεί τότε επιδεινώνεται το φοβικό συναίσθηµα. Ταυτόχρονα, τα άτοµα µε 

κοινωνική φοβία δεν εµφανίζουν καµία δυσκολία δράσης σε ιδιωτικές περιπτώσεις.  

Αξιοσηµείωτο δε είναι ότι σε ιδιωτικό επίπεδο η επίδοσή τους µπορεί να αγγίξει το 

τέλειο. Η πεποίθηση ή αντίληψη ότι η αξιολόγηση/κριτική µπορεί να είναι αρνητική 

σε συνδυασµό µε την παρουσία ατόµων είναι αυτή που οδηγεί στο άγχος µουσικής 

επίδοσης (Barlow, 2002). 

Αξίζει να σηµειωθεί ότι το άγχος µουσικής επίδοσης δεν αφορά 

αποκλειστικά περιβάλλοντα στα οποία µπορεί να συγκεντρωθεί ακροατήριο. Παρά το 

γεγονός ότι η αύξηση του άγχους σχετίζεται έντονα µε την έκθεση µπροστά σε ένα 

κοινό, είναι αρκετά σύνηθες να εκδηλώνεται επίσης κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, 

σε πρόβες, ακόµα και κατά την προσωπική µελέτη του καθενός (Fogel, 1982). Για 
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τους µουσικούς που βιώνουν ΜΡΑ το κοινό συνήθως είναι συνυφασµένο µε την 

έννοια της αξιολόγησης και της κριτικής. Ως εκ τούτου, οποιαδήποτε κατάσταση 

θέτει τον µουσικό υπό αξιολόγηση ή κριτική αποτελεί παράγοντα ενεργοποίησης 

συµπτωµάτων του ΜΡΑ (McGrath, 2012). 

Η έρευνα  

Στόχος της παρουσιαζόµενης έρευνας ήταν η διερεύνηση της συχνότητας εκδήλωσης 

άγχους µουσικής επίδοσης σε σπουδαστές πιάνου, του τύπου εκδήλωσης άγχους 

µουσικής επίδοσης σε σπουδαστές πιάνου καθώς και της ύπαρξης αντιµετώπισης του 

άγχους µουσικής επίδοσης εν γένει, εφόσον αυτό υπάρχει. 

Στην έρευνα συµµετείχαν 71 ενεργοί ενήλικες και των δύο φύλων 

σπουδαστές πιάνου, σπουδαστές Ωδείων - Μουσικών Σχολών - Πανεπιστηµίων της 

Ελλάδας, Αυστρίας και Γερµανίας. Η επιλογή των συµµετεχόντων έγινε µε µοναδική 

προϋπόθεση οι συµµετέχοντες να µην έχουν ακόµα αποφοιτήσει. Δόθηκαν 110 

ερωτηµατολόγια από τα οποία επιστράφηκαν οικειοθελώς 71 συµπληρωµένα. Η 

έρευνα πραγµατοποιήθηκε το 2014 µε συµπλήρωση ερωτηµατολογίου χειρόγραφα ή/

και µέσω email. Για τη συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου διατηρήθηκε η ανωνυµία 

των συµµετεχόντων, προκειµένου να διασφαλιστούν τα προσωπικά δεδοµένα. 

Ερευνητικά αποτελέσµατα 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, η εκδήλωση άγχους κατά την εκτέλεση 

ενώπιον κοινού αποτελεί µία κατάσταση που έχουν βιώσει όλοι οι συµµετέχοντες 

ανεξαιρέτως (ποσοστό 100% των συµµετεχόντων).  

Για την πλειοψηφία των συµµετεχόντων (63,3%) η εκδήλωση του άγχους 

λαµβάνει χώρα πριν και κατά τη διάρκεια της εµφάνισης στο κοινό, ενώ σε µικρότερα 

ποσοστά απαντάται η εκδήλωση άγχους αποκλειστικά και µόνο πριν την εµφάνιση 

στο κοινό (26,8%) ή µόνο κατά τη διάρκεια της µουσικής εκτέλεσης (9,9%). 

Επιπλέον, σύµφωνα µε τις απαντήσεις των συµµετεχόντων, το άγχος στη 

σκηνή εκδηλώνεται κυρίως µε παρουσίαση ταχυκαρδίας (73,2%), τρέµουλο (64,8%), 

κρύα χέρια (49,3%), στοµαχικές διαταραχές (25,4%), µυϊκή ένταση (24%), 

λιποθυµικές τάσεις (7%), κενά µνήµης (43,7%), εφίδρωση (39,4%), συναισθήµατα 

φόβου (36,6%), δύσπνοια (15,5%) καθώς και µε άλλες περιπτώσεις (9,8%). 

Αναφορικά µε την αντιµετώπιση του άγχους επί σκηνής, η συντριπτική 

πλειοψηφία των συµµετεχόντων (94,4%) στην έρευνα εκφράζει την επιθυµία της για 

ανεύρεση τρόπων αντιµετώπισης του άγχους µουσικής επίδοσης, ενώ µόλις το 5,6% 

δεν το σκέφτεται ως πιθανότητα. 

Από το ποσοστό των συµµετεχόντων που εκδήλωσαν την επιθυµία να  

αντιµετωπίσουν το άγχος µουσικής επίδοσης το 59,2% δηλώνει ότι έχει ήδη 

προσπαθήσει να αντιµετωπίσει έµπρακτα την εκδήλωση αγχώδους συµπεριφοράς ενώ 

το 40,8% όχι. 

Ενώ για την έµπρακτη και αποτελεσµατική αντιµετώπιση του άγχους επί 

σκηνής, οι συµµετέχοντες δήλωσαν ότι ακολουθούν τη χρήση τεχνικών αυτοελέγχου 

– σωµατικών µεθόδων (π.χ. αναπνοές, τεχνική Alexander κτλ.) (60,6%), τη χρήση 

φαρµάκων (12,7%), άλλες θεραπευτικές προσεγγίσεις (12,6%), την καλύτερη 

προετοιµασία (11,3%), την κατανάλωση αλκοόλ (8,5%), τις θετικές σκέψεις (5,7%) 

και την απόκτηση µεγαλύτερης εµπειρίας (4,2%). 
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Τέλος, στο ερώτηµα σχετικά µε το αν στο πλαίσιο του µαθήµατος 

λαµβάνεται προληπτική µέριµνα για την αντιµετώπιση του άγχους το 57,7% απαντάει 

αρνητικά, ενώ θετική απάντηση δίνει το 42,3%. 

Συµπεράσµατα 

Λαµβάνοντας υπόψη τη βιβλιογραφία σε συνδυασµό µε τα αποτελέσµατα της 

πρωτογενούς έρευνας που πραγµατοποιήθηκε σε σπουδαστές πιάνου προκύπτουν 

κάποια ενδιαφέροντα συµπεράσµατα αναφορικά µε το άγχος που βιώνουν οι 

µουσικοί επί σκηνής. 

Ένα πρώτο συµπέρασµα αφορά το ποσοστό των µουσικών που βιώνουν την 

εµπειρία του άγχους µουσικής επίδοσης υπό συνθήκες έκθεσης. Βάσει της 

βιβλιογραφίας υποστηρίζεται ότι το 15% µε 20% των µουσικών συνολικά υποφέρουν 

από ΜΡΑ (McGrath, 2012). Από τα ερευνητικά αποτελέσµατα της παρούσας 

εργασίας διαπιστώνεται ότι το σύνολο (100%) των ερωτηθέντων εµφανίζει άγχος 

αναφορικά µε την εµφάνισή του µπροστά σε κοινό. Γίνεται λοιπόν αντιληπτό ότι το 

άγχος είναι µία κατάσταση που αφορά σε µεγάλο βαθµό την έκθεση της µουσικής 

δραστηριότητας ενώπιον κοινού. 

Ένα εξίσου σηµαντικό εύρηµα αποτελεί το είδος των συµπτωµάτων που οι 

συµµετέχοντες στην έρευνα δήλωσαν πως βιώνουν κατά την εµφάνισή τους επί 

σκηνής. Η µεγαλύτερη µερίδα του σπουδαστών δήλωσαν ότι τα συµπτώµατά τους 

είναι εξωτερικά, δηλαδή αφορούν σωµατικές εκδηλώσεις του άγχους ενδεχοµένως 

γιατί είναι και πιο εύκολο να γίνουν αντιληπτές. Η ταχυκαρδία και το τρέµουλο, µε 

ποσοστά 73,2% και 64,8% αντίστοιχα, αποτελούν τις απαντήσεις που συγκεντρώνουν 

τα υψηλότερα ποσοστά.  

Η επιθυµία για ανεύρεση τρόπων αντιµετώπισης του ΜΡΑ όπως εκφράζεται 

από τη συντριπτική πλειοψηφία των συµµετεχόντων (94,4%) στην παρούσα έρευνα, 

σε συνδυασµό µε την προσπάθεια για έµπρακτη αντιµετώπιση αυτού σε ποσοστό 

59,2%, συνιστούν ένα σηµείο διαφοράς σε σχέση µε τα αποτελέσµατα αντίστοιχων 

ερευνών, όπου κατά βάση διαπιστώνεται ότι ένα πολύ µικρό ποσοστό των 

ερωτηθέντων αποφασίζει να στραφεί προς τις διάφορες στρατηγικές αντιµετώπισης 

του MPA, µιας και οι περισσότεροι µουσικοί αντιλαµβάνονται το τελευταίο ως µία 

προσωπική αδυναµία αφήνοντας έτσι τα συµπτώµατα χωρίς θεραπεία.  

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι ο βαθµός αντιµετώπισης του άγχους 

επί σκηνής είναι δυσανάλογα χαµηλός µε το ποσοστό εµφάνισής του καθώς και µε 

την επιθυµία των σπουδαστών πιάνου να υπερκεράσουν τα σχετικά προκαλούµενα 

προβλήµατα. 

Μάλιστα, σχετικά µε την έµπρακτη αντιµετώπιση του ΜΡΑ αξιοσηµείωτο 

είναι ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των συµµετεχόντων (60,6%) στην έρευνα δήλωσαν 

ότι για την αντιµετώπισή του προσανατολίζονται περισσότερο στις σωµατικές 

µεθόδους και τη χρήση τεχνικών αυτοελέγχου, στρατηγικές που σχετίζονται κατά 

κόρον µε τις εξωτερικές εκδηλώσεις άγχους που διαπιστώνεται ότι αποτελεί την 

συνηθέστερη µορφή εκδήλωσης άγχους στους µουσικούς της συγκεκριµένης έρευνας. 

Επιπλέον γίνεται αντιληπτό ότι η πλειοψηφία (57,7%) των συµµετεχόντων 

στην παρούσα έρευνα έδωσε αρνητική απάντηση αναφορικά µε την µέριµνα στο 

πλαίσιο του µαθήµατος για την αντιµετώπιση του ΜΡΑ γεγονός που ενδεχοµένως 

σχετίζεται µε τον µειωµένο βαθµό ενηµέρωσης των καθηγητών µουσικής για το ΜΡΑ 
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καθώς και των τρόπων αντιµετώπισης των σχετικών προβληµάτων στο πλαίσιο της 

διδασκαλίας του οργάνου στους διάφορους εκπαιδευτικούς φορείς (π.χ. ωδεία, 

πανεπιστήµια). 

Ολοκληρώνοντας, προτείνεται η διεξαγωγή περαιτέρω έρευνας για τη 

διερεύνηση της δυνατότητας πρόληψης εµφάνισης του Άγχους Μουσικής Επίδοσης 

σε νέους ενήλικες σπουδαστές πιάνου, καθώς διαφαίνεται από τα αποτελέσµατα της 

παρούσας έρευνας η ευρύτατη διάδοση του φαινοµένου αυτού στο εξετασθέν δείγµα. 

Γνωρίζοντας ότι η ύπαρξη ασφαλούς µαθησιακού περιβάλλοντος αποτελεί θεµέλιο 

λίθο υγιούς απελευθέρωσης δηµιουργικότητας και ανάπτυξης, καθίσταται σαφές ότι η 

επίγνωση, αντιµετώπιση και µετάβαση από το άγχος µουσικής επίδοσης στο 

εποικοδοµητικό και δηµιουργικό άγχος αποτελεί αναγκαιότητα στον ολοκληρωµένο 

σχεδιασµό εκπαιδευτικού πλαισίου µε στόχο τον σύγχρονο µουσικό γραµµατισµό. 

Βιβλιογραφία 

Barlow, D. H. (2002). Anxiety and its disorders: The nature and treatment of anxiety 

and panic. New York: The Guilford Press. 

Ely, M. C. (1991). Stop performance anxiety! Music Educators Journal, 78(2), 35-39. 

Fogel, D. O. (1982). Toward effective treatment for Music Performance 

Anxiety.Psychotherapy: Theory, Research, and Practice, 19, 368-375.  

Huang, M. S. (2011).Coping with performance anxiety: College piano student’s 

perceptions of performance anxiety and potential effectiveness of deep 

breathing, deep muscle relaxation, and visualization. Unpublished master’s 

thesis, Florida State University, Florida, United States of America. 

Kenny, D. T. (2006). Music performance anxiety:Origins, phenomenology, 

assessment and treatment. Journal of Music Research, 31, 51-64. 

Kenny, D. T. (2011). The psychology of music performance anxiety. New York: 

Oxford University Press. 

Kirchner, J. M. (2002). Performance anxiety in solo piano playing. Unpublished 

doctoral dissertation, University of Oklahoma, Oklahoma, United States of 

America. 

Lehmann, A. C., Sloboda, J. A., & Woody, R. H. (2007). Psychology for musicians-

understanding and acquiring the skills. Oxford: Oxford University Press.  

McGrath, C. E. (2012). Music performance anxiety therapies: A review of the 

literature. Unpublished doctoral dissertation, University of Illinois, 

Illinois,United States of America.   

Rachman, S. (2004). Anxiety. East Sussex: Psychology press Ltd.  

Αλεβίζος, Β. (2008). Εισαγωγή - η έννοια του άγχους - ιστορική εξέλιξη -

φυσιολογικό και παθολογικό άγχος. Στο Β. Αλεβίζος (Επιµ.), Άγχος - ιατρικές 

και κοινωνικές διαστάσεις (σσ. 1-14). Αθήνα: Βήτα ιατρικές εκδόσεις.  

Χουντουµάδη, Α., & Πατεράκη, Λ. (2008). Λεξικό ψυχολογίας. Χ. Ξενάκη (Επιµ.). 

Αθήνα: Τόπος. 

C229Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Αυτοβιογραφικές ιστορίες εκπαιδευτικών µουσικής για τις µουσικές 
τους ταυτότητες: ποιοτική έρευνα 

Μαίη Κοκκίδου 

Διδάσκουσα στο ΜΠΣ, Τµήµα ΜΕΤ, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας 
ugenius@otenet.gr 

Δήµητρα Ασλάνογλου 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Τµήµα ΜΕΤ, Παν. Μακεδονίας 
dim_asl@hotmail.com 

Μαρία Μανανά 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Τµήµα ΜΕΤ, Παν. Μακεδονίας 
maria_manana@hotmail.com 

Ασηµίνα Πάτκου 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Τµήµα ΜΕΤ, Παν. Μακεδονίας 
asiminapatkou@gmail.com 

Βασιλική Χρυσάφη 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Τµήµα ΜΕΤ, Παν. Μακεδονίας 
vassiliki_chrys@hotmail.com 

Ελένη Χρυσάφη 

Εκπαιδευτικός Μουσικής, Μεταπτυχιακή Φοιτήτρια, Τµήµα ΜΕΤ, Παν. Μακεδονίας 
fleming2002@hotmail.com 

Περίληψη 
Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση της µουσικής ταυτότητας των 
εκπαιδευτικών µουσικής µέσα από τις αυτοβιογραφικές τους ιστορίες. Για τον σκοπό 
της έρευνας, ζητήθηκε από 17 εν ενεργεία εκπαιδευτικούς µουσικής όλων των 
βαθµίδων, από τη δηµόσια και από την ιδιωτική εκπαίδευση, να αποτυπώσουν 
ελεύθερα, χωρίς καθοδήγηση και περιορισµούς, τις εµπειρίες τους, αυτές που κατά την 
άποψή τους συνέβαλαν στη δόµηση της µουσικής τους ταυτότητας. Η παρούσα έρευνα 
είναι ποιοτική. Το µεθοδολογικό εργαλείο είναι η θεµατική ανάλυση κατά το πρότυπο 
των Braun και Clarke (2006).  

Μέσα από τις αυτοβιογραφικές ιστορίες που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας 
αναδύθηκαν οι παράγοντες επιρροής που προσδιορίζουν τις µουσικές ταυτότητες των 
εκπαιδευτικών µουσικής καθώς και τα νοήµατα που οι ίδιοι προσδίδουν στο 
πολιτισµικό πλαίσιο εντός του οποίου διαµορφώθηκαν οι ταυτότητές τους.  

Η παρούσα έρευνα µπορεί να συνεισφέρει στη συζήτηση αναφορικά µε τις 
ταυτότητες των εκπαιδευτικών µουσικής και να αποτελέσει την αφετηρία για µια πιο 
εκτεταµένη και σε µεγαλύτερο βάθος ερευνητική προσέγγιση του θέµατος. 

Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικοί µουσικής, ταυτότητες, µουσικές ταυτότητες, 

αυτοβιογραφικές ιστορίες 
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Abstract 

The aim of this research is to explore the musical identities of music teachers through 

their autobiographical stories. For the purpose of the study, 17 in-service teachers of 

music at all levels, from public and private education, were asked to capture freely, 

without guidance and constraints, their experiences, those that in their opinion, 

contributed to the construction of their musical identity. This research is qualitative 

and the methodological tool is the thematic analysis (Braun & Clarke, 2006). 

Through autobiographical stories that constituted the sample of the research 

emerged the influential factors that determine the musical identities of music teachers 

(family, peers, music studies) as well as the meanings that they give to the cultural 

context in which their identities are formed.  

This research can contribute to the debate regarding the identities of the 

music teacher and constitute the starting point for a more extensive and deeper 

research approach. 

Keywords: music teachers, identities, musical identities, autobiographical stories 
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Εισαγωγή 

Στη µεταµοντέρνα σκέψη, και µέσα από την πολυπλοκότητα και τη ρευστότητα των 

νέων κοινωνικών δεδοµένων, το ζήτηµα της ταυτότητας έχει αποκτήσει νέες 

ορίζουσες και δείχνει να έχει κυρίαρχο ρόλο. Οι ταυτότητες των ανθρώπων, όπως 

αναφέρει ο Volgsten (2014: 119) δεν είναι φυσικά προδιαγεγραµµένες ούτε 

δεδοµένες, και αφορούν σε ό,τι εµπεριέχουν αλλά και σε ό,τι αποκλείουν. Η 

ταυτότητα αποτελεί µία διάκριση ανάµεσα στο «εγώ» και το «εσύ», ανάµεσα στο 

«εµείς» και το «αυτοί». Στην εποχή της παγκοσµιοποίησης, η δυνατότητα να 

προσδιορίσει κάποιος τον εαυτό του και τους άλλους γίνεται όλο και πιο σηµαντική 

καθώς τα άτοµα χάνουν τους δεσµούς τους µε τις τοπικές παραδόσεις.  

Η έννοια της ταυτότητας αντανακλάται στο πώς ο καθένας διακρίνει τον 

εαυτό του από τους άλλους, καθώς και σε µία «συλλογική αντίληψη» για την οµάδα 

που ανήκει. Η Dolloff (2007) διευκρινίζει ότι οι εαυτοί µας είναι πολλαπλοί και 

επηρεάζουν τον τρόπο της ζωής µας. Για την ίδια, «η ταυτότητα είναι ένα σύνθετο 

φαινόµενο» που υπάρχει σε «πολλαπλά στρώµατα, σε πλέγµατα, [και είναι] 

πολύπλευρη» (σ. 3). Κατά τον Giroux (1994: 167), οι εκπαιδευτικοί είναι απαραίτητο 

να αναγνωρίζουν την πολλαπλότητα της φύσης των δικών τους ταυτοτήτων, µέσα 

από διαφορετικές σφαίρες κουλτούρας. 

Η µουσική ταυτόχρονα δοµεί νέες ταυτότητες και αντανακλά τις 

υπάρχουσες. Οι ταυτότητες είναι ταυτόχρονα ασταθείς και σταθερές. Ασταθείς καθώς 

διαρκώς αλλάζουν και σταθερές όταν προσδιορίζουν όρια σε κοινωνικές-πολιτισµικές 

οµάδες. Λόγω της πανταχού παρουσίας της µουσικής και δεδοµένης της ατοµικής και 

κοινωνικής ανάπτυξης των ατόµων µέσα σε ένα περιβάλλον από διαφορετικές 

µουσικές, το δυναµικό των ταυτοτήτων είναι σύνθετο. Δεν υπάρχει µία σταθερή και 

ενιαία µουσική ταυτότητα. Αντίθετα, διάφορες µουσικές ταυτότητες µπορεί να 

κατοικοεδρεύουν στο ίδιο άτοµο. Αυτό εκφράζεται µε διαφορετικά µουσικά γούστα 

και πρακτικές, από τα οποία µερικά µπορεί να έρχονται σε αντίθεση ή σε αντίφαση 

µε άλλα µέρη του εαυτού. Έτσι, στη µεταµοντέρνα µουσική ταυτότητα συνυπάρχουν 

πολλές ταυτότητες που παράγουν µια συνθήκη αποσπασµατική και πολλαπλά 

ονειρική (Born & Hesmondhalgh, 2000: 32-33). 

Οι Hargreaves, Miell & MacDonald (2002) προτείνουν τη µελέτη της 

εξέλιξης της µουσικής ταυτότητας από µία κοινωνική-πολιτισµική άποψη. Επίσης 

συµπληρώνουν ότι οι τρόποι µε τους οποίους οι άνθρωποι βιώνουν τη µουσική ως 

καταναλωτές, οπαδοί, ακροατές, συνθέτες, ενορχηστρωτές, ερµηνευτές ή κριτικοί 

έχουν σήµερα µεγαλύτερη ποικιλοµορφία από ό,τι στο παρελθόν. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα η µουσική να χρησιµοποιείται όλο και περισσότερο ως ένα µέσο για να 

δηλώσουµε και να εκφράσουµε τις ατοµικές µας ταυτότητες, για να «συστηθούµε» 

στους άλλους. Η Green (2011) συµπληρώνει ότι οι µουσικές ταυτότητες εγγενώς και 

αναπόφευκτα συνδέονται µε τους ιδιαίτερους τρόπους µάθησης της µουσικής, τους 

άτυπους και τους τυπικούς, σε διάφορα περιβάλλοντα όπου υπάρχει µία διαλεκτική 

σχέση µεταξύ των τοπικών και παγκόσµιων µουσικών πολιτισµών.  

Για τον σκοπό και το δείγµα της έρευνας 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η διερεύνηση της µουσικής ταυτότητας 

εκπαιδευτικών µουσικής µέσα από τις αυτοβιογραφικές τους ιστορίες. Με βάση το 

σκοπό της έρευνας, τα ερευνητικά ερωτήµατα διατυπώθηκαν ως εξής: 1) Ποιοι 
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παράγοντες επηρεάζουν τη διαµόρφωση των µουσικών ταυτοτήτων των 

εκπαιδευτικών µουσικής; 2) Πώς αναπτύσσονται οι µουσικές ταυτότητες των 

εκπαιδευτικών στο πέρασµα του χρόνου; 3) Οι εκπαιδευτικοί µουσικής συνδέουν τις 

µουσικές µε τις επαγγελµατικές τους ταυτότητες;  

Το δείγµα της έρευνας αποτελείται από τις αυτοβιογραφικές ιστορίες 17 εν ενεργεία 

εκπαιδευτικών µουσικής (13 γυναίκες), ηλικίας 22-45 ετών, µε διδακτική εµπειρία από 2 

έως 15 έτη, που υπηρετούν σε διάφορες βαθµίδες στη δηµόσια ή την ιδιωτική 

εκπαίδευση. Η έρευνα εκπονήθηκε τη χρονική περίοδο Μαρτίου-Ιουλίου του 2015.  

Μεθοδολογία της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα είναι ποιοτική. Η ποιοτική έρευνα επιδιώκει την εις βάθος 

κατανόηση και ερµηνεία της συµπεριφοράς, των στάσεων και των αντιλήψεων των 

ανθρώπων, χωρίς να αξιώνει οριστικά ή γενικευµένα συµπεράσµατα ή τον εντοπισµό 

µίας και µοναδικής «αλήθειας» (Creswell, 2007). 

Στην εν λόγω έρευνα το εργαλείο για τη συλλογή δεδοµένων ήταν οι 

«αυτοβιογραφικές ιστορίες» κατά το πρότυπο της Bernard (2009). Για τον σκοπό της 

έρευνας, ζητήθηκε από τους συµµετέχοντες να αποτυπώσουν ελεύθερα - χωρίς 

καθοδήγηση και περιορισµούς– τις εµπειρίες τους, αυτές που κατά την άποψή τους 

συνέβαλαν στη δόµηση της µουσικής τους ταυτότητας. Το µεθοδολογικό εργαλείο 

που χρησιµοποιήθηκε για την επεξεργασία του υλικού των αυτοβιογραφικών 

ιστοριών ήταν η θεµατική ανάλυση κατά το πρότυπο των Braun και Clarke (2006) 

που ακολουθεί τα εξής στάδια: (α) εξοικείωση των ερευνητών µε τα κείµενα, (β) 

καταγραφή των αρχικών κωδίκων, (γ) αναζήτηση θεµάτων, (δ) επανεξέταση των 

θεµάτων, (ε) ορισµός και ονοµασία των θεµάτων, (στ) γραπτή αναφορά των θεµάτων.  

Αποτελέσµατα 

Από την ανάλυση των αυτοβιογραφικών ιστοριών προέκυψαν αρκετές θεµατικές 

κατηγορίες. Οι µουσικές ταυτότητες των συµµετεχόντων φάνηκε ότι επηρεάστηκαν 

από τους γονείς (συµπεριλαµβανοµένων και στοιχείων καταγωγής) και τις γονικές 

προσδοκίες, από τις µουσικές σπουδές τους (σχολείο, ωδείο, καθηγητές), από τις 

φιλικές τους συναναστροφές και από το ευρύτερο περιβάλλον (π.χ., ΜΜΕ). 

Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί µουσικής αναφέρθηκαν πολλαπλά σε ζητήµατα 

µουσικών προτιµήσεων, στους τρόπους εµπλοκής τους µε τη µουσική (χορωδίες, 

µπάντες, σύνολα παραδοσιακής µουσικής κ.ά.) ενώ περιορισµένες ήταν οι αναφορές 

στην επαγγελµατική τους ταυτότητα.  

Οικογένεια 

Στην παρούσα έρευνα, ο καθοριστικός ρόλος της οικογένειας στη µουσική ζωή και 

στη διαµόρφωση της µουσικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών µουσικής 

αποδεικνύεται τόσο από τη συχνότητα στις αναφορές όσο και από ποιοτικά 

χαρακτηριστικά: παρότρυνση, εµψύχωση, εξαναγκασµός, υποστήριξη, καταπίεση, 

µίµηση. Οι συµµετέχοντες, γενικά, έγραψαν ότι επηρεάστηκαν σε µεγάλο βαθµό από 

τα ακούσµατα των γονιών τους. Μόνο τρεις εκπαιδευτικοί δεν αναφέρθηκαν καθόλου 

στον ρόλο της οικογένειας. Είναι σηµαντικό να αναφερθεί πως δώδεκα από τους 

δεκαεπτά εκπαιδευτικούς ξεκίνησαν την περιγραφή της µουσικής τους ταυτότητας 

αναφερόµενοι στην οικογένεια. Ενδεικτικά παραθέτουµε:  
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«Γεννήθηκα […] από γονείς λάτρεις της µουσικής, κάτι το οποίο θεωρώ ότι [...] 

εξακολουθεί να µε ακολουθεί στις µουσικές και όχι µόνον επιλογές µου»   

«Η µουσική που θυµάµαι να άκουγα σαν παιδί ήταν από τους γονείς µου […]. 

Αυτά µου τα ακούσµατα νοµίζω µε καθόρισαν σαν µετέπειτα προσωπικότητα και 

άσκησαν καθοριστική σηµασία στην επιλογή του οργάνου που παίζω [...] και της 

λατρείας που έχω στην λαϊκή µουσική». 

«Γεννήθηκα σε οικογένεια µουσικών και έµαθα πιάνο από τον πατέρα µου». 

Συνολικά, ο ρόλος της οικογένειας αποτυπώθηκε µε αναφορές στα ακούσµατα των 

γονιών, στην επαγγελµατική ενασχόληση των γονιών, στην παρότρυνση για 

ενασχόληση µε τη µουσική, στις καθηµερινές συνήθειες και σε σηµαντικές 

οικογενειακές συνευρέσεις µε άλλα συγγενικά άτοµα. 

Εκπαίδευση 

Η εκπαίδευση αποτελεί σηµαντική θεµατική κατηγορία της έρευνας καθώς 

αναφέρεται στο σύνολο των αυτοβιογραφικών ιστοριών. Οι συµµετέχοντες, στην 

πλειονότητα, ξεκίνησαν την εκµάθηση κάποιου µουσικού οργάνου κατά τη διάρκεια 

της φοίτησής τους στο δηµοτικό σχολείο. Αφορµές στάθηκαν: η παρότρυνση ή η 

ενασχόληση των γονέων µε τη µουσική, η παρακολούθηση µιας συναυλίας ή ακόµα 

και η συνειδητή προσωπική απόφαση. Κάποιοι σηµείωσαν τα προβλήµατα που 

αντιµετώπισαν στο ξεκίνηµα της τυπικής µουσικής εκπαίδευσης: «Ξεκίνησα 

µαθήµατα πιάνου χωρίς όµως να καταφέρει να µε συγκινήσει η κλασσική µουσική. 

Μπορεί να έφταιγε το στείρο µάθηµα µε την εκµάθηση κλιµάκων, χωρίς να 

περιλαµβάνει ο δάσκαλός µου τα τραγούδια της εποχής που τόσο ήθελα να µπορώ να 

παίζω και εγώ.» 

Η φοίτηση σε Μουσικά Σχολεία και ωδεία φάνηκε ότι έδωσε τη δυνατότητα 

στους συµµετέχοντες να γνωρίσουν και να εντρυφήσουν σε ποικίλα είδη µουσικής 

και να συµµετέχουν σε διάφορα µουσικά σύνολα: «Στο Μουσικό Γυµνάσιο 

Θεσσαλονίκης βρέθηκα σε µια πληθώρα ακουσµάτων (βυζαντινής, κλασσικής, 

παραδοσιακής και πιο σύγχρονης ελληνικής) […] γεγονός το οποίο µε µπέρδεψε 

ευχάριστα. Ένιωθα αίσθηση πληρότητας […] από τη δική µου συµµετοχή σε 

χορωδιακά ή οργανικά σύνολα. Εκεί άρχισα να χαίροµαι τη µουσική πρώτη φορά.» 

Κοινωνικό Περιβάλλον 

Στις αυτοβιογραφικές ιστορίες οι κοινωνικές εκδηλώσεις –γλέντια στο σπίτι, 

παραδοσιακά πανηγύρια, παιδικά πάρτι, οικογενειακές γιορτές– φάνηκε ότι 

επισφράγισαν τις ταυτότητες των µουσικών και δηµιούργησαν αναλλοίωτες από τον 

χρόνο αναµνήσεις: «Θυµάµαι κάθε σηµαντική γιορτή της οικογένειας να συνοδεύεται 

από […] µουσικές».  

Η µουσική αναφέρθηκε ως µέσο δηµιουργίας κοινωνικών συναναστροφών 

και ως µέσο ενδυνάµωσης των κοινωνικών σχέσεων: «η µουσική είναι σύµπραξη, 

συνεργασία, […] ανταλλαγή ιδεών και εµπειριών», «Στράφηκα στη ρεµπέτικη και 

λαϊκή µουσική […] λόγω µιας παρέας που παίζαµε µουσική µαζί». 
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Τεχνολογικά µέσα και ΜΜΕ  

Τα ΜΜΕ και η τεχνολογία αναφέρθηκαν από αρκετούς συµµετέχοντες ως πρώτη 

πηγή γνωριµίας µε την µουσική και ως µέσα διατήρησης της σχέσης µε τη µουσική 

και του εµπλουτισµού των ακουσµάτων τους: «Είχα δει και ακούσει την άρπα στην 

τηλεόραση […] ήµουν σίγουρη ότι είναι το αγαπηµένο µου όργανο», «Θυµάµαι κάτι 

δίσκους βινυλίου […] κασέτες µε […] γνωστά τραγούδια». Χαρακτηριστική είναι η 

επιρροή των ΜΜΕ στη µουσική ταυτότητα ιδιαίτερα στην εφηβική ηλικία. 

Τα τεχνολογικά µέσα που αναφέρονται είναι οι κασέτες, το βινύλιο και το 

ραδιόφωνο. Η απουσία αναφορών στο Διαδίκτυο ίσως οφείλεται στην πρόσφατη 

διάδοση του µέσου. Το ραδιόφωνο αναφέρθηκε ως ένα µέσο εγρήγορσης αλλά και 

χαλάρωσης σε φορτισµένες στιγµές της καθηµερινότητας: «Στο αυτοκίνητο συνήθως 

βάζω το Τρίτο Πρόγραµµα για να ηρεµώ στην κίνηση», «Όταν θέλω να ακούσω 

µουσική χωρίς να σκέφτοµαι, τότε επιλέγω ποπ ραδιόφωνο µε ξένη µουσική, γιατί το 

ραδιόφωνο µου παρέχει τη δυνατότητα του απρόβλεπτου. Δεν ξέρω το επόµενο 

τραγούδι!» 

Μουσικές προτιµήσεις 

Πολλοί από τους συµµετέχοντες αναφέρθηκαν πολλαπλά και αναλυτικά στις 

τρέχουσες µουσικές τους προτιµήσεις: «Έχω αδυναµία στην tango µουσική [...]», 

«[…] εξίσου µου αρέσει η κλασική και η παραδοσιακή µουσική.», «[…] µε 

ευχαριστεί ιδιαίτερα να ακούω soundtracks (µουσικές επενδύσεις)», «Δεν µπορώ να 

παραλείψω την κινηµατογραφική µουσική που µε ενδιαφέρει πάντα […] που µε 

συγκινεί πάντα», «Ενθουσιάζοµαι µε το ρεπερτόριο της εποχής του ροµαντισµού για 

πιάνο, µε παλιά blues της jazz µουσικής αλλά και µε τα τελευταία µπιτάκια που 

ακούς σε κάθε κοινωνική έξοδο µέχρι να σου αρέσουν!», «Γνώρισα την κλασσική 

µουσική και µαγεύτηκα. Δε δεχόµουν σύγκριση µε κανένα άλλο είδος µουσικής».  

Αρκετοί εκπαιδευτικοί µουσικής εκτός από τις ατοµικές τους προτιµήσεις 

αναφέρθηκαν στις προτιµήσεις «σηµαντικών άλλων», όπως των γονέων τους, άλλων 

συγγενών και φίλων: «Για προσωπική ευχαρίστηση των γονιών µου στο σπίτι 

ακούγαµε Χατζιδάκι, κινηµατογραφική µουσική, ελληνική ροκ της εποχής αλλά και 

κάποια ξένα συγκροτήµατα [...]», «[…] κυρίως ελληνικά και τζαζ µιας και ο πατέρας 

µου είχε ιδιαίτερη αγάπη στο συγκεκριµένο είδος», «Με γιαγιά µικρασιατικής 

καταγωγής, είχα πάντα οικεία τα παραδοσιακά ακούσµατα.», «[..] περνούσα πολύ 

χρόνο µε συγγενείς στην Ήπειρο οι οποίοι άκουγαν αποκλειστικά παραδοσιακά 

ηπειρώτικα», «[…] οι παιδικοί µου φίλοι […] που µαζευόντουσαν και έπαιζαν τα 

τραγούδια που ήθελαν –κυρίως ελληνική ροκ […]». 

Σε µερικές αυτοβιογραφικές ιστορίες, οι αναφορές στις µουσικές 

προτιµήσεις των «σηµαντικών άλλων» λειτούργησαν όχι µόνο ως εξήγηση της 

διαµόρφωσης της µουσικής τους ταυτότηας αλλά και των µετέπειτα επιλογών τους 

κυρίως όσον αφορά την επιλογή του µουσικού οργάνου: «Η µουσική που θυµάµαι να 

άκουγα σαν παιδί ήταν από τους γονείς µου [...]. Αυτά µου τα ακούσµατα νοµίζω µε 

καθόρισαν σαν µετέπειτα προσωπικότητα και άσκησαν καθοριστική σηµασία στην 

επιλογή του οργάνου που παίζω, του µπουζουκιού και της λατρείας που έχω στη 

λαϊκή µουσική.» 

?235Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Η ενασχόληση µε τη µουσική ως µέσο ένταξης ή αποκλεισµού 

Στην παρούσα έρευνα, η µουσική προσεγγίστηκε ως µέσο που µας συνδέει µε τους 

άλλους αλλά και ως µέσο που µας διαχωρίζει από τους άλλους. Πολλοί από τους 

συµµετέχοντες αναφέρθηκαν στην κοινωνική διάσταση της ενασχόλησής τους µε τη 

µουσική και έγραψαν ότι µέσα από αυτή αισθάνθηκαν πως είναι µέρος ενός 

µεγαλύτερου συνόλου που περικλείει όλο το κόσµο µε τη συµµετοχή τους σε µουσικά 

σύνολα –ορχήστρα, µουσική δωµατίου, µπάντα, χορωδία– ενώ, παράλληλα, 

βοηθήθηκαν να αποβάλλουν προκαταλήψεις και αισθήµατα ξενοφοβίας: «[Η 

µουσική] µε έµαθε να είµαι πιο ανοιχτόµυαλος όσον αφορά τα µουσικά µου 

ακούσµατα και  κατ’ επέκταση στη ζωή µου», «[Η µουσική] µε βοήθησε ιδιαίτερα 

στη συναναστροφή µου µε πολίτες του κόσµου, εντός κι εκτός συνόρων».  

Ειδικότερα, στην εφηβική ηλικία οι µουσικές προτιµήσεις των συµµετεχόντων 

παρουσιάστηκαν ως παράγοντες κοινωνικού αποκλεισµού όταν διαφοροποιούνταν 

από την κυρίαρχη µουσική τάση: «Γνώρισα την κλασσικήµουσική και µαγεύτηκα. 

Στο γυµνάσιο […] παρότι οι παρέες µου άκουγαν ροκ, χιπ χοπ ελληνικά, εγώ εκεί. 

Κολληµένος. Με ρωτούσαν τι θα κάνεις στη ζωή σου ειρωνικά και εγώ τους 

απαντούσα το ίδιο ειρωνικά […]». 

Σύνδεση της µουσικής ταυτότητας µε την επαγγελµατική ταυτότητα του 

εκπαιδευτικού µουσικής 

Σε αρκετές αυτοβιογραφικές ιστορίες δεν εντοπίστηκε καµία σύνδεση της µουσικής 

ταυτότητας των εκπαιδευτικών µουσικής µε την επαγγελµατική τους εξέλιξη. Οι 

συµµετέχοντες που αναφέρθηκαν στην επαγγελµατική τους ταυτότητα τη συνέδεσαν 

µε τα προσωπικά τους βιώµατα ως µαθητές και µε την προσωπική τους 

συνειδητοποίηση: «Σήµερα, είµαι σε θέση να αντλώ ευχαρίστηση από τη δουλειά µου 

και να λέω ότι βρίσκω νόηµα στη δράση µου ως εκπαιδευτικός-δασκάλα µουσικής». 

Δύο από τους συµµετέχοντες δήλωσαν ότι καταστάλαξαν στη συνειδητή επιλογή του 

επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού µουσικής κατά τη διάρκεια των πανεπιστηµιακών 

τους σπουδών:  «Στο πανεπιστήµιο κάποια στιγµή ήρθα σε επαφή µε τον τοµέα της 

µουσικής παιδαγωγικής. […] Έχοντας πάντα ως ανάµνηση την ξεπερασµένη 

προσέγγιση της µουσικής που βίωσα στα παιδικά µου χρόνια, αποφάσισα πως αυτός 

ο τοµέας µε εκφράζει απόλυτα για να ασχοληθώ µαζί του.» «Αποφοιτώντας από το 

πανεπιστήµιο […] απέκτησα πλέον την ταυτότητα του εκπαιδευτικού µουσικής.» 

Συζήτηση 

Μέσα από τις αυτοβιογραφικές ιστορίες που αποτέλεσαν το δείγµα της έρευνας 

αναδύθηκαν οι παράγοντες επιρροής που προσδιορίζουν τις µουσικές ταυτότητες των 

εκπαιδευτικών µουσικής καθώς και τα νοήµατα που οι ίδιοι προσδίδουν στο 

πολιτισµικό πλαίσιο εντός του οποίου διαµορφώθηκαν οι ταυτότητές τους. Η µουσική 

ταυτότητα φάνηκε ότι διαµορφώνεται µέσα από ποικίλους τύπους εµπειρίας και 

κοινωνικοποίησης. Επιπροσθέτως, αναδείχθηκε η υβριδική φύση των µουσικών 

ταυτοτήτων και ο µη-παγιωµένος χαρακτήρας αυτών. Ένα σηµαντικό εύρηµα είναι 

ότι οι αυτοβιογραφικές ιστορίες βοήθησαν τους εκπαιδευτικούς µουσικής να 

συνειδητοποιήσουν ότι η µουσική τους ταυτότητα τελεί σε µία δυναµική, είναι ένα 

«γίγνεσθαι» και όχι ένα «είναι». 
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Από την παρούσα έρευνα διαπιστώθηκε ότι η θετική ανατροφοδότηση που 

λαµβάνει ένα παιδί που µαθαίνει µουσική από τους «σηµαντικούς άλλους» του 

κοινωνικού του περίγυρου διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της 

ταυτότητάς του ως µουσικού και δίνει περαιτέρω κίνητρα για την προσπάθεια. Οι 

«σηµαντικοί άλλοι» περιλαµβάνουν κυρίως τους γονείς και τους δασκάλους της 

µουσικής. Όπως σηµειώνει ο Hogg (2012: 502), «οι οµάδες µας δίνουν µια 

ταυτότητα, έναν τρόπο για την αντίληψη του εαυτού µας σε σχέση µε τους άλλους 

ανθρώπους». Κατά τους Hargreaves, Miell και MacDonald (2002), η ανάπτυξη των 

µουσικών ταυτοτήτων των ανθρώπων έχει τις ρίζες της στη βιολογική προδιάθεση 

για τη µουσικότητα και διαµορφώνεται από τα άτοµα, τις οµάδες και τους 

κοινωνικούς θεσµούς που εµπλέκονται στην καθηµερινή τους ζωή. Τα παραπάνω 

αποτελούν αναπόσπαστο µέρος αυτών των ταυτοτήτων και δεν παρέχουν απλώς το 

πλαίσιο µέσα στο οποίο αναπτύσσονται. Η Ballantyne και οι συνεργάτες της (2012) 

διευκρινίζουν ότι οι λόγοι που ωθούν κάποιον να γίνει εκπαιδευτικός µουσικής είναι, 

µεταξύ άλλων, η αγάπη για τη µουσική, η αγάπη για τη διδασκαλία και η επιθυµία να 

µιµηθεί άτοµα που άσκησαν επιρροή στη ζωή του τα οποία είναι, ως επί το πλείστον, 

οι καθηγητές µουσικής. 

Οι γονείς, µέσα από τους ποικίλους τρόπους υποστήριξης που προσφέρουν 

στα παιδιά τους, µπορούν να επηρεάσουν σηµαντικά τα µελλοντικά τους επιτεύγµατα 

(Csikszentmihalyi et al., 1993). Αυτό επιβεβαιώνεται και στην παρούσα έρευνα µε τις 

συνεχείς αναφορές των εκπαιδευτικών µουσικής τόσο στις επιρροές που δέχθηκαν 

από το οικογενειακό τους περιβάλλον όσο και την παρότρυνση που δέχθηκαν από 

αυτό, είτε µε τη µορφή εµψύχωσης είτε µε τη µορφή εξαναγκασµού. Τον καθοριστικό 

ρόλο της οικογένειας στη διαµόρφωση των µουσικών ταυτοτήτων επιβεβαιώνει και o 

McPherson (2009) στην έρευνα του για το ρόλο των γονέων στη µουσική ανάπτυξη 

των παιδιών. Ειδικότερα αναφέρει πως παρότι αρχικά πίστευε ότι η πιο σηµαντική 

επιρροή είναι ο δάσκαλος, αντιλήφθηκε τελικά ότι το συναισθηµατικό κλίµα µέσα 

στην οικογένεια επηρεάζει βαθύτατα τη µουσική παιδεία των παιδιών.  

Η εφηβική ηλικία ήταν για τους περισσότερους από τους συµµετέχοντες µία 

σηµαντική περίοδος για τη διαµόρφωση ή/και το µετασχηµατισµό της µουσικής του 

ταυτότητας. Σε αυτό συµφωνούν και οι Hargreaves, Miell & MacDonald (2002) κατά 

τους οποίους σε αυτή την περίοδο η έκφραση των προσωπικών αλλά και των 

συλλογικών µας ταυτοτήτων σχηµατοποιείται σε σηµαντικό βαθµό. Οι ίδιοι 

συµπληρώνουν ότι οι µουσικές προτιµήσεις κάθε ατόµου αποτελούν µία σηµαντική 

δήλωση των αξιών και των πεποιθήσεών του. Σε άλλες έρευνες διαπιστώθηκε η 

σπουδαιότητα της µουσικής έναντι άλλων απασχολήσεων κατά τη διάρκεια της 

εφηβείας ως προς την επίτευξη του αισθήµατος του «ανήκειν» (Tarrant et al., 2002) 

και της ανοιχτότητας στην αλληλεπίδραση µε άλλα άτοµα µε κοινές µουσικές 

προτιµήσεις (Bakagiannis & Tarrant, 2006).  

Τέλος, προβληµατίζει το εύρηµα ότι οι ταυτότητες των εκπαιδευτικών 

µουσικής δεν συνδέθηκε σηµαντικά µε το επάγγελµά τους, καθώς, σύµφωνα µε τη 

βιβλιογραφία, η επίγνωση της µουσικής ταυτότητας και κουλτούρας συνδέεται µε την 

κατανόηση της επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών µουσικής και είναι 

ένας παράγοντας κρίσιµος για την µουσική εκπαίδευση (Pellegrino, 2009). Για τον 

Williams (2002), η µεγαλύτερη πρόκληση είναι να αντιληφθούµε τις δικές µας 

πολιτισµικές επιρροές και αξίες αλλά και το πώς αυτές επηρεάζουν τις δράσεις µας. 
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Ανάλογα, ο Bowman (2007) ζητά τον επαναπροσδιορισµό των επαγγελµατικών µας 

γνώσεων και τον επαναπροσδιορισµό του «ποιοι είµαστε», µε στόχο την πιο 

ουσιαστική αλληλεπίδραση µε ένα µεγαλύτερο εύρος ανθρώπων και καταστάσεων. 

Επιλογικές Παρατηρήσεις 

Οι αυτοβιογραφικές ιστορίες των εκπαιδευτικών µουσικής µπορούν να τους 

βοηθήσουν να αποκτήσουν επίγνωση των µουσικών ταυτοτήτων τους, να 

διαφωτίσουν τις αντιλήψεις τους για τον επαγγελµατικό τους ρόλο και να στοχαστούν 

περαιτέρω για τις µουσικές ταυτότητες των µαθητών τους. Σύµφωνα µε τα 

αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας κοινές θεµατικές στις µουσικές ταυτότητες των 

εκπαιδευτικών µουσικής αποτελούν η οικογένεια, η εκπαίδευση, οι µουσικές 

προτιµήσεις, το ευρύτερο περιβάλλον και η συµµετοχή σε µουσικά σύνολα.  

Υπάρχουν αρκετοί ερευνητές και θεωρητικοί του πεδίου που ενθαρρύνουν 

τους εκπαιδευτικούς να προβληµατιστούν σχετικά µε τις ταυτότητές τους, τις δοµές 

ηγεµονίας στους ρόλους και τις διδακτικές τους πρακτικές. Η µουσικές ταυτότητες  

των εκπαιδευτικών µουσικής, σύµφωνα µε την Green (2011), επηρεάζουν τη µουσική 

διδασκαλία διότι συνδέονται µε τους τρόπους που οι ίδιοι έµαθαν µουσική (τυπικούς, 

άτυπους ή µικτούς) καθώς και µε τις µουσικές παραδόσεις και πρακτικές µε τις 

οποίες είναι περισσότερο εξοικειωµένοι. 

Επίσης, η συζήτηση για την αξία της µουσικής εντός και εκτός σχολείου 

σχετίζεται µε το πώς οι εκπαιδευτικοί βλέπουν τους εαυτούς τους ως µουσικούς και 

ως µέλη στις µουσικές κοινότητες που ανήκουν (κλασική, παραδοσιακή, βυζαντινή 

µουσική κ.ά.) (Abrahams 2005· Koza, 2006). Αυτού του είδους η κριτική θεώρηση 

µπορεί να κλονίσει τις παραδόσεις (Koza, 2006) ενώ απαιτεί τη συνειδητοποίηση 

όσων λαµβάνουµε -ενίοτε άκριτα- ως δεδοµένα. 

Πώς όµως η µουσική ταυτότητα επηρεάζει συνολικά τον τρόπο και τις 

πρακτικές του διδακτικού έργου του εκπαιδευτικού µουσικής; Σύµφωνα µε τις αρχές 

της Κριτικής Παιδαγωγικής, ο Abrahams (2005: 63) προτείνει ότι οι εκπαιδευτικοί 

µουσικής, σε όποιο πλαίσιο και αν διδάσκουν, πρέπει να διερωτώνται: Ποιος είµαι; 

Ποιοι είναι οι µαθητές µου; Τι θα µπορούσαν να γίνουν;  Τι θα µπορούσε να γίνουµε 

µαζί; Αυτές οι ερωτήσεις µπορούν να αποτελέσουν τη βάση για τη διδασκαλία της 

µουσικής και τη διαµόρφωση των παιδαγωγικών πεποιθήσεων του κάθε 

εκπαιδευτικού. Ακόµα µεγαλύτερη είναι η πρόκληση των ερωτηµάτων «Ποιος είναι 

εκπαιδευτικός;» και «Ποιος είναι µουσικός;» 

Η παρούσα έρευνα µπορεί να συνεισφέρει στη συζήτηση αναφορικά µε τις 

ταυτότητες των εκπαιδευτικών µουσικής και να αποτελέσει την αφετηρία για µία νέα 

πιο εκτεταµένη και σε µεγαλύτερο βάθος ερευνητική προσέγγιση του θέµατος. 
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Περίληψη 

Tα Μουσικά Σχολεία αποτελούν φορείς τέχνης και πολιτισµού µε θεµελιώδη παράγοντα 

τη Μουσική, όπου επιτυγχάνεται η πολυδιάστατη ανάπτυξη των µαθητών. Ένας 

σηµαντικός στόχος τους είναι η διδασκαλία µουσικών οργάνων, ως προϋπόθεση για τη 

βαθύτερη κατανόηση της µουσικής, µε το πιάνο να αποτελεί όργανο αναφοράς της 

δυτικοευρωπαϊκής µουσικής. H εισαγωγή καινοτοµιών στα Προγράµµατα Σπουδών 

(Π.Σ.) υπό το πρίσµα του «Νέου Σχολείου», θέτει νέες προοπτικές για τη διδασκαλία 

του οργάνου. Σκοπός της εργασίας είναι η παρουσίαση του καινοτόµου «προφίλ» του 

Π.Σ. και της µεθοδολογίας για την εκπόνηση του τοµέα Τεχνικής µε έµφαση στο 

Υποχρεωτικό Περιεχόµενο διδασκαλίας των Κλιµάκων, Συγχορδιών και Συνδέσεών 

τους. H µελέτη τους, εκτός από την ανάπτυξη της τεχνικής, στοχεύει περισσότερο στην 

καλλιέργεια της µουσικής ανάγνωσης και αντίληψης, στον αυτοσχεδιασµό, στην 

εναρµόνιση µελωδιών και στη γενική ανάπτυξη της δηµιουργικότητας. Δεύτερον, 

επιχειρείται µια παιδαγωγική αξιοποίηση επιµέρους στοιχείων µε απώτερο σκοπό την 

ανάδειξη διαφορετικών δεξιοτήτων και προσεγγίσεων που προκύπτουν ως 

απαιτούµενοι «νέοι γραµµατισµοί» για τη διδασκαλία του Πιάνου στα Μουσικά 

Σχολεία. 

Λέξεις κλειδιά: πρόγραµµα σπουδών, καινοτοµία, κλίµακες, αρπισµοί, συγχορδίες, 

συνδέσεις συγχορδιών 
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Abstract 

Music Schools constitute “vehicles” of art and culture based on music, where multi-

faceted development of students is achieved. Musical instruments’ instruction 

constitutes a fundamental objective as a prerequisite for a deeper understanding of 

music. Piano is considered as the basic instrument of Western European Music. In the 

light of the "New School", innovative elements in New Piano Curricula set new 

prospects for instrumental instruction. The principal aim of the study is to present the 

innovative "profile" of the Curricula and the methodology implemented for 

developing the Technical Sector emphasizing on Mandatory Content of Scales, 

Chords, Cadences and Chord Progressions. Their study, apart from the development 

of technique, is mostly oriented to music reading, aural perception, improvisation, 

harmonization and the general development of creativity. Secondly, the study 

proposes a pedagogical implementation of individual aspects of the Curriculum, and 

attempts to highlight different skills and approaches arising as “new literacy” 

required for teaching the piano at Music Schools. 

Keywords: curriculum, innovation, scales, arpeggios, chords, chord progressions 
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Εισαγωγή  
Ο θεσµός των Μουσικών Σχολείων (Μ.Σ.) έδωσε πνοή στη σύγχρονη ελληνική 

Μουσική Εκπαίδευση, αναδεικνύοντας σηµαντικές πλευρές του πολιτισµού µέσω της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το αναγνωρισµένο και πολυδιάστατο έργο τους, καθώς 

και η καλλιέργεια ευρύτερης αισθητικής παιδείας και κουλτούρας αποτελούν ισχυρά 

κίνητρα επιλογής των σχολείων αυτών, τόσο από γονείς, όσο και από µαθητές 

(Κυριαζίδου, 1998· Ζεπάτου, 2014). Υπηρετώντας το «Νέο Σχολείο», τα Μ.Σ. είναι 

ανοιχτά στην κοινωνία µε καλλιτεχνικά δρώµενα, καινοτόµες δράσεις, οµαλότητα 

στη διεξαγωγή εκπαιδευτικών πρακτικών, ανάπτυξη συνεργατικότητας µέσω 

καλλιτεχνικών συνόλων και αποτελεσµατική αξιοποίηση του έµψυχου δυναµικού που 

τα απαρτίζουν (Ντούρου, 2014). Αποτελούν περιβάλλον γόνιµο για πολυεπίπεδη 

ανάπτυξη µέσω της καλλιτεχνικής έκφρασης και διαµορφώνουν ένα πλαίσιο µε 

µηδαµινή εµφάνιση αρνητικών φαινοµένων σχολικού εκφοβισµού, ενώ έχει 

διαπιστωθεί ερευνητικά ότι οι µαθητές τους παρουσιάζουν σηµαντικά χαµηλότερη 

επιθετικότητα συγκριτικά µε συνοµηλίκους τους που φοιτούν σε Γενικά Γυµνάσια, 

καλύτερη κοινωνική συµπεριφορά και υψηλότερη σχολική επίδοση σε βασικά 

µαθήµατα Γενικής Παιδείας (Κολιάδη-Τηλιακού, 2009). Τέλος, παρουσιάζουν 

χαρακτηριστικά ανάλογα του πλαισίου της Διακήρυξης της Βόννης για τη Μουσική 

Εκπαίδευση που θεµελιώνει την αξία της στην Ευρώπη (Ζεπάτου, 2014), 

αντικατοπτρίζοντας ταυτόχρονα τους τρεις συναρτώµενους στόχους της Διακήρυξης 

µε την «Ατζέντα της Σεούλ», ορόσηµο στην ανάπτυξη της καλλιτεχνικής 

εκπαίδευσης στον τοµέα πολιτιστικής και εκπαιδευτικής πολιτικής (Αργυρίου & 

Κασιµάτη, 2014).  

Η καινοτοµία στο πρόγραµµα του πιάνου  

Η αναγκαιότητα αναβάθµισης του εκπαιδευτικού «γίγνεσθαι» µε τις επιταγές του 

«Νέου Σχολείου» οδήγησαν στον εκσυγχρονισµό των Προγραµµάτων Σπουδών 

(Π.Σ.). Η διαµορφούµενη φιλοσοφία τους καλλιεργεί ανοικτό καινοτόµο κλίµα 

αξιοποιώντας σύγχρονα διδακτικά εργαλεία ανταποκρινόµενα στις διαφοροποιηµένες 

εκάστοτε ανάγκες (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2015). Έρευνες για την Εκπαιδευτική Καινοτοµία 

υποστηρίζουν ότι οι κρισιµότερες επιλογές για τη συγκρότηση Προγραµµάτων 

σχετίζονται µε την επιλογή µαθησιακών στόχων και τη διασύνδεσή τους µε τα 

επιµέρους γνωστικά αντικείµενα, την οργάνωση εκπαιδευτικών διαδικασιών, την 

υιοθέτηση νέων ρόλων από τον εκπαιδευτικό, την ανάπτυξη τεχνικών αποτίµησης, το 

περιεχόµενο και την αξιοποίηση του εκπαιδευτικού υλικού (Ιντζίδης κ.ά., 2013). Η 

ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου πραγµατοποιείται µέσω της συνεχούς επιδίωξης 

καινοτοµίας και ανάπτυξης ικανοτήτων ως νέων «γραµµατισµών» του 21ου αιώνα, 

όπου ο εκπαιδευτικός αποκτά απαραίτητα εργαλεία για αποτελεσµατική εφαρµογή 

σύγχρονων πρακτικών (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2015). Το νέο Π.Σ. είναι ανοιχτό, ευέλικτο, 

στοχοκεντρικό, διαθεµατικό µε βιωµατικά στοιχεία, µε περιθώρια ελευθερίας στον 

εκπαιδευτικό, στοχεύοντας στην ολοκληρωµένη ανάπτυξη των µαθητών, ενώ 

περιλαµβάνει πρακτικές για την αποτελεσµατικότερη αποτίµηση του εκπαιδευτικού 

έργου.  

Το πιάνο αποτέλεσε αντικείµενο για το οποίο εκπονήθηκαν ολοκληρωµένα 

Π.Σ. δεδοµένης της βαρύτητάς του για τη φοίτηση σε Μ.Σ. Καινοτοµία αποτελεί η 

εκπόνηση δύο διακριτών Π.Σ., ένα για το Υποχρεωτικό Πιάνο και ένα άλλο για το 
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Πιάνο Επιλογής µε διαφοροποιηµένο προσανατολισµό το καθένα. Καινοτοµία επίσης 

αποτελεί η πινακοποιηµένη µορφή και ο επιµερισµός σε «οργανωτές» γνώσεων-

δεξιοτήτων-συµπεριφορών κοινούς για τα δύο Π.Σ., προκειµένου να εξασφαλιστεί η 

σπειροειδής διάταξη και µια ολιστική προσέγγιση του οργάνου. Επανακαθορίζοντας 

τα επίπεδα σε ετήσια βάση µε λειτουργικά και παιδαγωγικά κριτήρια, επιτυγχάνεται 

ευελιξία, αντικειµενικότερη αξιολόγηση και ξεκάθαρη διαβάθµιση επιµέρους 

παραµέτρων. Επιπρόσθετα, η βαρύτητα που δίδεται στην Prima Vista και άλλες 

δραστηριότητες ανάπτυξης, αποτελούν καινοτοµίες διότι θεσµοθετούνται, 

προτείνεται αντίστοιχο υλικό και αξιολογούνται. Ως στοιχεία (εκτός του 

αυτοσχεδιασµού) προϋπήρχαν και στα προηγούµενα προγράµµατα, χωρίς όµως σαφή 

διάκριση στόχων, περιεχοµένου και τρόπου αξιολόγησης. Τέλος, στο πρώτο 

πρόγραµµα που εφαρµόστηκε (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 1995), σύµφωνα µε το γενικό σκοπό του 

µαθήµατος, το πιάνο οριζόταν ως «µέσο» υποστήριξης άλλων αντικειµένων, ενώ στο 

δεύτερο, ο σκοπός αναφερόταν «στην καλλιέργεια της µουσικότητας και αισθητικής 

ευαισθητοποίησης του µαθητή» και σε διδακτικούς στόχους σχετικούς µε τη γνώση 

του οργάνου και ρεπερτορίου, σε ζητήµατα τεχνικής, ερµηνείας, µουσικής 

σύµπραξης, συνοδείας, ανάπτυξης της Prima Vista και σύνδεσής του µε άλλα 

αντικείµενα (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2009, 5.1. και 5.2.). Στα νέα Π.Σ., αναβαθµίζεται ο ρόλος 

του Υποχρεωτικού Πιάνου (ΥΠ.Π.) και επαναπροσδιορίζεται αξιακά ως µέσο 

έκφρασης και δηµιουργικότητας, όπως διατυπώνεται στο σκοπό του ΥΠ.Π. και στο 

διαφοροποιηµένο σκοπό του Πιάνου Επιλογής (Π.Ε.), που δίνει έµφαση στην 

εµβάθυνση, επέκταση των γνώσεων και στην ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής και 

ερµηνείας (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 12).  

Σκοπός της εργασίας 

Μετά τη µοντελοποίηση και οργάνωση του Π.Σ., δηµιουργήθηκε η αναγκαιότητα 

συζήτησης παραµέτρων που προέκυψαν, ώστε να αναπτυχθεί προβληµατισµός και 

αναστοχασµός στην εκπαιδευτική κοινότητα. Η εργασία στοχεύει: α) στην 

παρουσίαση της µεθοδολογ ίας εκπόνησης στο ιχε ίων του πρώτου 

«Οργανωτή» (Μουσική Ανάγνωση και Τεχνική του πιάνου) και ανάδειξη του 

Υποχρεωτικού Περιεχοµένου 1 (ΥΠ1: Κλίµακες/Αρπισµοί/Συνδέσεις Συγχορδιών), 

µέσω του οποίου υλοποιούνται οι στόχοι και αξιολογούνται και β) στην παιδαγωγική 

αξιοποίησή τους µε απώτερο σκοπό όχι την απλή παράθεσή τους, αλλά την ανάδειξη 

διαφορετικών δεξιοτήτων και προσεγγίσεων που προκύπτουν ως νέοι γραµµατισµοί. 

Μεθοδολογία 

Ακολουθήθηκε µεθοδολογική προσέγγιση µε στοιχεία ποιοτικής ανάλυσης 

περιεχοµένου και συγκριτικής µελέτης αναφορικά µε: α) ανασκόπηση βιβλιογραφίας, 

διαδικτυακών τόπων και πηγών αναφερόµενων στο λειτουργικό πλαίσιο των M.Σ., β) 

ανάλυση παραµέτρων προγραµµάτων άλλων χωρών και προγενέστερων 

εφαρµοζόµενων στα Μ.Σ. και γ) µελέτη της εκπαιδευτικής και κοινωνικής 

φιλοσοφίας που τα διέπει και διαµορφώνει αξίες-«οδηγούς» του γενικού 

προσανατολισµού τους. Εντούτοις, η αξιολογική τους προσέγγιση είναι «δύσκολο και 

πολυδιάστατο έργο και συνεπάγεται τη συλλογή, οργάνωση, ανάλυση και αναφορά 

δεδοµένων σχετικά µε ένα σύνολο χαρακτηριστικών του προγράµµατος καθώς και τη 

µελέτη της επίδρασης αυτού στους άµεσα εµπλεκόµενους» (Κοκκίδου, 2009: 3).  
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Για την εκπόνηση των Π.Σ., έγινε πρόσκληση ενδιαφέροντος από το 

Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.) και κατόπιν αξιολόγησης κάθε 

υποψηφίου από Επιστηµονική Επιτροπή, έγινε επιλογή Ειδικών Επιστηµόνων-

Εµπειρογνωµόνων µε πιστοποιηµένη διδακτική εµπειρία σε Μ.Σ. και ευρύτερη 

επιστηµονική και παιδαγωγική κατάρτιση. Συγκροτήθηκαν διακριτές οµάδες για την 

εκπόνηση Π.Σ. και συγγραφή Ο.Ε., οι οποίες υπό ασφυκτική πίεση χρόνου, κλήθησαν 

να ολοκληρώσουν το έργο σε διάρκεια ενός περίπου µηνός. Έγινε καταµερισµός 

εργασιών και εν συνεχεία πραγµατοποιήθηκαν «δια ζώσης» και «εξ’ αποστάσεως» 

συναντήσεις µεταξύ των µελών και ανταλλαγές απόψεων και κειµένων, προκειµένου 

στο σύντοµο χρονικό διάστηµα να καλυφθούν 6 επίπεδα σπουδών για δύο 

προγράµµατα και να εξασφαλιστεί η απαιτούµενη ενιαία µορφή, συνοχή και 

συνέπεια.  

Για την εκπόνηση στοιχείων του πρώτου «Οργανωτή» και του ΥΠ1, 

λήφθηκαν υπόψη τα εξής: 

- Η απουσία προηγούµενου προγράµµατος µε τη µορφή σύγχρονου syllabus, όπως 

υφίσταται σε άλλες χώρες για τη διδασκαλία του Πιάνου  

- Το ισχύον επίσηµο πρόγραµµα, το οποίο ήταν συνοπτικό στη διατύπωση στόχων και 

περιεχοµένου και ανοιχτό στη δοµή που ορίζει ανά τάξη διαφορετικά επίπεδα 

- Η εφαρµογή εσωτερικών «κατά συνθήκη» προγραµµάτων διαµορφωµένων από τους 

ίδιους τους διδάσκοντες (Μ.Σ. Ρόδου, 2010· Μ.Σ. Παλλήνης, 2011-2012· κ.ά.) 

- Η αναγκαιότητα εκσυγχρονισµού του ισχύοντος προγράµµατος για να συνάδει µε το 

«Νέο Σχολείο» και τα syllabi άλλων ευρωπαϊκών χωρών 

- Η αναγκαιότητα δηµιουργίας πλαίσιου αναφοράς σε εθνικό επίπεδο, ώστε να 

εξασφαλιστεί η σαφήνεια, η µεθοδολογική προσέγγιση, η παιδαγωγική συνέχεια στις 

διαδοχικές τάξεις και ο καθορισµός ανάπτυξης προσδοκώµενων µουσικών 

ικανοτήτων (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015) 

- Η µελέτη στα Π.Σ. άλλων χωρών, µε έµφαση στις πρόσφατες δηµοσιεύσεις τους και 

κατόπιν συγκριτικής θεώρησης, η αξιοποίηση στοιχείων ώστε µε τροποποίηση και 

προσαρµογή να ενσωµατωθούν λειτουργικά στις συνθήκες, δεδοµένα και ανάγκες 

των Μ.Σ. 

- Οι γενικές αρχές των Διατάξεων του «Νέου Σχολείου» (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2011) 

- Οι Γενικές Διατάξεις της Πρόσκλησης Ενδιαφέροντος Δηµιουργίας Μητρώου 

Ειδικών Εµπειρογνοµώνων για την Εκπόνηση Π.Σ. (ΥΠ.Π.Ε.Θ., 2014) 

- Το πλαίσιο της γενικής Φιλοσοφίας και Σκοπών του Π.Σ. (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015) 

- Οι διαµορφούµενες τάσεις διδασκαλίας της σύγχρονης Παιδαγωγικής του Πιάνου, 

της Ψυχολογίας και Κοινωνιολογίας της Μουσικής Εκπαίδευσης 

- Το κοινωνικο/πολιτισµικό πλαίσιο των σχολείων που διαµορφώνουν µαθησιακά 

περιβάλλοντα, αντιλήψεις και ενδιαφέροντα 

- Η διδακτική εµπειρία των εκπονητών  

- Οι υφιστάµενες αντικειµενικές δυσκολίες και η γνώση της σχολικής 

πραγµατικότητας 

- Η µέριµνα για καλλιέργεια θετικής στάσης προς το µάθηµα του πιάνου  

Αποτελέσµατα 

Οι στόχοι του πρώτου «Οργανωτή» αναφέρονται στην ανάπτυξη αναγνωστικής 

ικανότητας της µουσικής σηµειογραφίας, της αναγνώρισης φθόγγων, µουσικών 
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αξιών, σχηµάτων, κανονικοτήτων (patterns), συγχορδιών, διαφόρων ενδείξεων και 

µουσικών στοιχείων ενός κοµµατιού, στην καλλιέργεια της Prima Vista και στην 

ανάπτυξη τεχνικών δεξιοτήτων. Oι στόχοι αποκτούν ευρύτερη παιδαγωγική χροιά, 

αναφερόµενοι στην καλλιέργεια αυτοπεποίθησης του µαθητή και ανάπτυξη 

µεταγνωστικών λειτουργιών σχετικών µε τη συστηµατική µελέτη, αυτονοµία, 

επίλυση προβληµάτων και κριτική σκέψη. Οι στόχοι επαναλαµβάνονται ανά επίπεδο 

και εξελίσσονται µε σπειροειδή µορφή αποτυπώνοντας την πορεία των µαθητών. Στο 

Π.Ε., οι στόχοι έχουν παρόµοια διατύπωση µε διαφορές στο βαθµό εµβάθυνσης σε 

επιµέρους στοιχεία, την επέκταση γνώσης και την έµφαση στην ανάπτυξη περαιτέρω 

δεξιοτήτων. 

Το ΥΠ1 περιλαµβάνει τη διδασκαλία κλιµάκων, αρπισµών και συγχορδιών, 

ανά επίπεδο και στα δύο προγράµµατα. Αναφορικά µε τις κλίµακες, ορίζονται 

τονικότητες, έκταση και τρόποι εκτέλεσης, ενώ οι στόχοι διευρύνονται πέραν της 

τεχνικής στην ανάπτυξη της µουσικής αντίληψης, ακοής και µνήµης, στην επίτευξη 

βιωµατικής σχέσης µε την κλίµακα µέσω του «τοπογραφικού» της σχήµατος, στην 

κατανόηση τονικοτήτων, µετατροπιών, διαδοχής φθόγγων και σύνδεση µε τη θεωρία 

της µουσικής. Στο Π.Ε. η ανάπτυξη της τεχνικής αποκτά βαρύτητα µε αυξανόµενες 

απαιτήσεις στην εκτέλεση, έκταση και ταχύτητα. Η εξέλιξη διδασκαλίας ανά επίπεδο 

διαµορφώθηκε κατόπιν προβληµατισµού ως προς τη σειρά διδασκαλίας, δεδοµένης της 

ύπαρξης ποικίλων θεωριών, όπως αυτές µε γνώµονα τη φυσική θέση του χεριού στο 

πληκτρολόγιο που υποστήριξαν τη διδασκαλία αρχόµενη από τη Si+ (Neuhaus, 1992), 

άλλες µε έναρξη της σπουδής από τη ντο+ και κατόπιν κατά τη διάταξη του κύκλου των 

πεµπτών λόγω της συµµετρίας δακτυλισµών (Μιρόσνικωφ, 2001), ενώ νεότερες 

δακτυλοθετικές προσεγγίσεις υποστηρίζουν πιο εµπειρικό τρόπο προτείνοντας 

ξεχωριστές οµαδοποιήσεις, χωρίς προϋπάρχουσα θεωρητική κατάρτιση (Χαρατσή, 

2015). Μετά από αξιολόγηση και επιπλέον κριτήριο τη Θεωρία της Μουσικής, έγινε 

συγκερασµός και πρόταση κατά τη διάταξη του «κύκλου των 5ων», ξεκινώντας από τη 

Ντο+ µε προσπάθεια: α) οµαδοποίησης κλιµάκων βάσει δακτυλοθεσίας και οµάδων 

µαύρων πλήκτρων και β) έγκαιρης εισαγωγής ελασσόνων, και των εννοιών των 

σχετικών, οµώνυµων και εναρµόνιων κλιµάκων, ώστε να εντοπίζονται οι ακουστικές 

και δοµικές διαφορές τους. Δόθηκε έµφαση στην οργάνωση και κατηγοριοποίηση 

µνηµονικού υλικού και πληροφοριών για αποτελεσµατικότερη κατανόηση και 

εκµάθηση των δεδοµένων (Κολιάδης, 2002). Η αναγκαιότητα κάλυψης όλων των 

κλιµάκων στο Γυµνάσιο, ώστε οι µαθητές να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της 

Αρµονίας, οδήγησε στη µειωµένη βαρύτητα σε θέµατα έκτασης, αντίθετης κίνησης και 

ταχύτητας όσον αφορά το ΥΠ.Π., δόθηκε όµως έµφαση στην εκµάθησή τους από 

µνήµης, στη φθογγική ακολουθία σε έκταση µίας οκτάβας, στη δακτυλοθεσία και στην 

απόκτηση δεξιότητας «σχηµατισµού» τους. Η προτεινόµενη ύλη ως προς τη 

διδασκαλία κλιµάκων εξελίσσεται ταχύτερα σε σχέση µε τα προηγούµενα 

προγράµµατα, πιο αργά όµως ως προς την ανάπτυξη της τεχνικής τους. Επίσης, η ύλη 

περιγράφεται αναλυτικότερα περιέχοντας οµαδοποιήσεις κλιµάκων και στοχεύοντας σε 

µια οµαλή µετάβαση ανά επίπεδο µε εναλλακτικές προτάσεις διδασκαλίας. Απώτερος 

σκοπός είναι η εκµάθηση όλων των κλιµάκων σε παράλληλη και αντίθετη κίνηση, ενώ 

στο Π.Ε. οι απαιτήσεις, οι στόχοι και η αξιολόγηση διαφοροποιούνται. 

Αναφορικά µε τους αρπισµούς και τις συγχορδίες, προτείνονται εξ’ αρχής 

απλές τρίφωνες συγχορδίες και αρπισµοί («σπασµένες συγχορδίες») και τρόποι 

:245Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



εκτέλεσης σύµφωνα µε υποδειγµατικά µοντέλα. Σταδιακά, εισάγονται αναστροφές, 

τρίφωνες συγχορδίες και αρπισµοί µε διπλασιασµό θεµελίου, διαδοχές αναστροφών 

µε µετάθεση χεριού, τετράφωνες συγχορδίες, αρπισµοί µεθ’ εβδόµης, κ.ά. Η 

διδασκαλία και ανάλυση συγχορδιών και αναστροφών βοηθούν στην επισήµανση της 

αρµονικής σειράς των συγχορδιών και χρήση τους στην εναρµόνιση και συνοδεία 

µελωδιών µε βάση την ακοή, αλλά και στην εφαρµογή τους στα πλαίσια της άτυπης 

µάθησης στον αυτοσχεδιασµό. Δεύτερον, µέσω της Prima Vista, οι συγχορδίες και οι 

αρπισµοί στηρίζουν δραστηριότητες για «αναγνώριση αρµονικών κανονικοτήτων», 

εστιάζοντας στις κύριες συγχορδίες βασικών κλιµάκων, που αποτελούν θεµελιώδεις 

«εναρµονίσεις» (Φυτίκα κ.ά., 2015). Στο ΥΠ.Π, δόθηκε βαρύτητα σε βασικές 

τονικότητες που συναντώνται συχνότερα στο ρεπερτόριο, έτσι ώστε οι µαθητές να 

κατανοούν το µηχανισµό σχηµατισµού τους.  

Αναφορικά µε τις συνδέσεις συγχορδιών, εισήχθησαν εξ’ αρχής οι έννοιες 

των βασικών βαθµίδων και, συνεπώς, των κυρίων συγχορδιών, έστω και ως 

ακολουθία απλών τρίφωνων συγχορδιών στη Ντο+. Θεωρήθηκε αναγκαίο, διότι η 

οπτική επαφή µε το πληκτρολόγιο ενισχύει τη διαστηµατική κατανόηση, διευκολύνει 

τη σχηµατική τοποθέτηση του χεριού και µετάθεσή του στο πληκτρολόγιο για την 

εκτέλεση απλών τρίφωνων συγχορδιών και αναστροφών τους, καλλιεργώντας 

ταυτόχρονα την ακουστική αντίληψη. Σταδιακά, οι συνδέσεις γίνονται µε αναστροφές 

µε τρόπο που επιτυγχάνεται το άκουσµα της «λύσης του προσαγωγέα» στην ανώτερη 

µελωδική γραµµή, χωρίς απαραίτητα να εµπλέκεται ο εκπαιδευτικός σε θεωρητικά 

ζητήµατα αρµονικών συνδέσεων. Αυτό γίνεται µόνον εµπειρικά σε βασικές 

τονικότητες για κατανόηση του µηχανισµού της σύνδεσης και όχι εξαντλητική 

µεταφορά του σε όλες τις τονικότητες. Μόλις οι µαθητές αποκτήσουν γνώσεις 

Αρµονίας, οι συνδέσεις συνεπικουρούν στοχεύοντας στην εµπέδωση της ύλης και 

αναπτύσσουν την αντίληψη της σχέσης τονικής-υποδεσπόζουσας-δεσπόζουσας ως 

«τονική αίσθηση», αποτελώντας συνάµα τις απλούστερες συνοδευτικές βάσεις. 

Τέλος, η Αξιολόγηση για την ενότητα Κλίµακες/Αρπισµοί/Συγχορδίες 

περιλαµβάνει: α) προτάσεις για διαµορφωτική/διαγνωστική αξιολόγηση, β) την 

ελάχιστη προτεινόµενη ύλη για πρόσβαση στο επόµενο επίπεδο και γ) την τελική 

αξιολόγηση που ορίζει διαφορετικό αριθµό κλιµάκων, αρπισµών, συγχορδιών και 

συνδέσεων ανάµεσα στα δύο προγράµµατα, ενώ προτείνεται η έκταση κλιµάκων και 

ο τρόπος εκτέλεσης αρπισµών και συγχορδιών, ειδικότερα στο Π.Ε. 

Παιδαγωγική αξιοποίηση στοιχείων 

Στην παρούσα ενότητα παρατίθεται ενδεικτική διδακτική προσέγγιση, µε άλλα λόγια 

µια «πορεία διδασκαλίας», σύµφωνα µε διατυπωµένους στόχους, περιεχόµενο και 

δραστηριότητες του νέου Προγράµµατος στον τοµέα «Συνδέσεις Συγχορδιών» και 

των εφαρµογών τους σε µαθητή Β’ Επιπέδου του ΥΠ.Π. Κάποιες δραστηριότητες 

µπορούν να ολοκληρωθούν σε µία διδακτική ώρα, ενώ άλλες σε κύκλο µαθηµάτων 

υπό µορφή project. Οι στόχοι έχουν διατυπωθεί συνοπτικά και έχουν επιλεγεί αυτοί 

που σχετίζονται περισσότερο µε την ανάπτυξη των «Συνδέσεων Συγχορδιών», ενώ 

παρατίθενται παραδείγµατα προτεινόµενες δραστηριότητες και ασκήσεις, τα οποία 

υπάρχουν και αναλύονται ως κωδικοποιηµένες δραστηριότητες (π.χ. 2ΥΠ1.3.1.) µέσα 

στο νέο Πρόγραµµα και µπορούν να εφαρµοστούν από τους εκπαιδευτικούς του 

Πιάνου, ανάλογα το µαθητή, το διαθέσιµο χρόνο και το ρεπερτόριο που διδάσκονται. 
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Στόχοι  

Ο µαθητής µέχρι το τέλος του Β’ Επιπέδου επιδιώκεται να: 

- µπορεί να χρησιµοποιεί ολοένα και µεγαλύτερη έκταση του πιάνου  

- διαβάζει από µνήµης νέες συγχορδίες σε µία/περισσότερες οκτάβες µε σωστούς 

δακτυλισµούς 

- παίζει απλές συνδέσεις συγχορδιών 

- αναπτύξει την ταχύτητα επεξεργασίας πληροφοριών 

- αναγνωρίζει κανονικότητες µελωδικές, ρυθµικές, µορφολογικές και αρµονικές 

- εξασκήσει την ακουστική αγωγή 

- εδραιώσει την κιναισθητική αντίληψη της τοπογραφίας του πληκτρολογίου 

- παίζει µε τη συνοδεία του δασκάλου κοµµάτια µε ρυθµικά περίπλοκη συνοδεία και 

µε διαφορετικά στυλ  

- αυτοσχεδιάσει ρυθµικά/µελωδικά εξερευνώντας όλο το πληκτρολόγιο 

Πορεία Διδασκαλίας 

Διαµορφωτική αξιολόγηση/Σύνδεση προηγούµενης γνώσης µε νέα 

 Έλεγχος γνώσεων επάνω στις τρίφωνες συγχορδίες (ευθεία κατάσταση) από 

διδαγµένες κλίµακες - επανάληψη 

Επαφή µε τα νέα δεδοµένα/περιεχόµενο και προτάσεις δραστηριοτήτων 

- Προσθήκη συγχορδιών από τις νέες διδασκόµενες κλίµακες, για καλύτερη 

εµπέδωση µορφολογικά, τοπογραφικά και ακουστικά της τρίφωνης συγχορδίας και 

των δοµικών στοιχείων της και β) διδασκαλία αναστροφών στην τονική (2ΥΠ1.3.1.). 

- Διδασκαλία Αρπισµών ή «σπασµένων» συγχορδιών σε ευθεία κατάσταση και σε 

αναστροφές (σε δύο ή και περισσότερες οκτάβες µε εναλλαγές, διασταύρωση χεριών 

κλπ.) σύµφωνα µε το προτεινόµενο µοντέλο ή άλλο κατά την κρίση του 

εκπαιδευτικού στη Ντο και µεταφορά σε άλλες κλίµακες κατά την κρίση του, µε 

σκοπό την εκµάθηση των αναστροφών της συγχορδίας (2ΥΠ1.2.1., 2ΥΠ1.2.2): 

:  

Σχήµα 1: Αρπισµός σε διαδοχή αναστροφών µε µετάθεση χεριού στη Do+ 

-Διδασκαλία βαθµίδων και παρουσίαση των βασικών συνδέσεων συγχορδιών (I-ΙV-I, 

I-V-I ή V-I) αρχικά στη Ντο και ακολούθως σε άλλες βασικές τονικότητες (Sol+, Re

+, La-, Re-). Αρχικά µπορεί να παρουσιαστεί η σύνδεση ως ακολουθία βαθµίδων µε 

συγχορδίες σε ευθεία κατάσταση (βλ. Σχ. 2), ώστε να γίνει αρχικά κατανοητή η 

διαφοροποίηση µεταξύ βαθµίδων και σταδιακά να εισαχθεί η σύνδεση µε 

αναστροφές, που είναι αρµονικά πιο «δόκιµη» και στην οποία γίνεται περισσότερο 

αισθητή η «λύση» του προσαγωγέα (βλ. Σχ. 4) χωρίς απαραίτητα να εµπλέκεται ο 

εκπαιδευτικός σε θεωρητικά ζητήµατα κανόνων αρµονικών συνδέσεων. Τα 

παραδείγµατα είναι ενδεικτικά και σαφώς ο εκπαιδευτικός µπορεί να τα διαµορφώσει 

κατά την κρίση του: 
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�  

Σχήµα 2: Απλή σύνδεση συγχορδιών I-V-I 

�  

Σχήµα 3: Σύνδεση συγχορδιών I-IV-I 

:  

Σχήµα 4: Σύνδεση συγχορδιών V-I 

- Διδασκαλία σπουδών και κοµµατιών που περιέχουν συγχορδίες, είτε σε κανονική, 

είτε σε σπασµένη µορφή, σε ευθεία κατάσταση και αναστροφές, µε σκοπό να 

αναγνωριστούν και ν’ αναλυθούν από τους µαθητές (2ΥΠ2-Μουσικά Έργα, Οµάδα 

Α-Σπουδές). 

- Ασκήσεις για αναγνώριση αρµονικών κανονικοτήτων (patterns), που επιτρέπουν τη 

συνολική αντίληψη σηµειογραφικών δεδοµένων, αντί της µεµονωµένης 

αποκωδικοποίησης µουσικών συµβόλων µε επικέντρωση σε αναγνωρίσεις αρµονικών 

σχηµατισµών, δηλαδή συγχορδιών και των αναστροφών τους µε επικέντρωση σε 

συγχορδίες Ι-IV και V στις κλίµακες Do+, Sol+, Fa+ και στις σχετικές ελάσσονες 

(2ΥΠ3.2.3.). 

 

:  

Σχήµα 5: Αναγνώριση αρµονικών κανονικοτήτων 

- Ασκήσεις για την ενίσχυση αντίληψης της τοπογραφίας του πληκτρολογίου και της 

περιφερικής όρασης κατά τη διάρκεια της οπτικής επεξεργασίας του κειµένου, ώστε ο 

µαθητής να επεξεργάζεται το µέγιστο αριθµό πληροφοριών, αντί να εστιάζει στο σηµείο 

που εκείνη τη στιγµή εκτελεί. (Μπορεί π.χ. για την ανάπτυξη της αντίληψης της 

τοπογραφίας του πληκτρολογίου να γίνεται εξάσκηση στην εκτέλεση συγχορδιών µε 

κλειστά µάτια, ώστε να µπορέσει ο µαθητής να εσωτερικεύσει το «σχήµα» της συγχορδίας 

και των αναστροφών της και να το «αποτυπώνει» στο πληκτρολόγιο) (2YΠ3.3.). 
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- Ασκήσεις για την ανάπτυξη της ακουστικής αγωγής µε κατάλληλο σχεδιασµό και σε 

συνδυασµό µε την πορεία των θεωρητικών µαθηµάτων (π.χ. ακουστική ενίσχυση 

διαστηµάτων, διαφοροποίηση 3ης µεγάλης και 3ης µικρής και κατ’ επέκταση 

διαφοροποίηση µείζονας και ελάσσονας συγχορδίας). Ασκήσεις για καλλιέργεια 

ακοής και µίµησης όπως π.χ. να ακούει ο µαθητής από τον δάσκαλο και να 

επαναλαµβάνει τυχαίες τρίφωνες συγχορδίες, ν’ ακούσει τρίφωνες συγχορδίες των 

κυρίων βαθµίδων (I-IV-V) µιας κλίµακας, να την αναγνωρίσει και να παίξει την 

κλίµακα που ανήκουν. 

- Ασκήσεις συνοδείας, ώστε να αναπτύσσεται σταδιακά η ακουστική αντίληψη των 

διαστηµάτων, κυρίως 2ας-3ης-5ης-8ης. Επίσης, ο µαθητής να µπορεί ν’ ακούει και να 

παίζει τρίφωνο άρπισµα πιανιστικής συνοδείας και να προσθέτει στο δεξί χέρι 

ταιριαστή µελωδία µε τέταρτα, µισά και παρεστιγµένα όγδοα, για 8 µέτρα. 

- Εντοπισµός και παρακολούθηση των συστατικών στοιχείων του κοµµατιού 

(µελωδία-συνοδεία) και επιδίωξη εντοπισµού κυρίων συγχορδιών µέσα από τη 

σπασµένη µορφή (2ΕΔΜ3).  

- Μέτρηση διαστηµάτων, ώστε να µάθει ο µαθητής την έννοια της συνοδείας ως µία 

από τις τρεις πιθανές εκδοχές της βασικής συγχορδίας και να γίνεται αντιληπτή ως 

οµάδα φθόγγων της συγχορδίας και όχι ως πολλές ξεχωριστές, άσχετες µεταξύ τους 

νότες (2ΕΔΜ4). 

- Εφαρµογή των συγχορδιών και των βασικών συνδέσεών τους στον αυτοσχεδιασµό 

µε συνοδεία δασκάλου, όπου µπορεί να δοθούν περιορισµοί, όπως δραστηριότητες 

αυτοσχεδιασµού επάνω σε ορισµένες δοσµένες νότες που συµβαδίζουν µε την 

αρµονία, ώστε να εξασφαλίζεται ένα µουσικό αποτέλεσµα. 

- Εφαρµογή των συγχορδιών και των βασικών συνδέσεών τους ως συνοδεία σε 

µελωδίες και κατ’ επέκταση σε διασκευές τραγουδιών µε τεχνικές άτυπης µάθησης 

για την ανάπτυξη της ακουστικής αγωγής, ώστε ο µαθητής να εντοπίζει «µε το αυτί» 

τη συνοδεία που ταιριάζει, να αναπτύξει δεξιότητες ηχητικής προσαρµογής και να 

συµπράξει µουσικά µε τους συνοµηλίκους του. 

Αξιολόγηση 

Α) Διαµορφωτική αξιολόγηση δια της ακροάσεως καθ’ όλη τη χρονιά µε συζήτηση 

και διερευνητικές ερωτήσεις, β) τελική αξιολόγηση για διαπίστωση επίτευξης 

επιδιωκόµενων στόχων µε εκτέλεση συγχορδιών και αναστροφών σε κάποια 

ζητούµενη κλίµακα. 

Συζήτηση 

Καταληκτικά, η ανάπτυξη αρµονικής και ακουστικής αντίληψης, η δηµιουργική 

εφαρµογή των παραπάνω στοιχείων στον αυτοσχεδιασµό, εναρµόνιση µελωδιών και 

ανάπτυξη πειραµατισµού αποτελεί θεµελιώδη µουσική γνώση τεράστιας 

παιδαγωγικής σηµασίας που προσφέρει κίνητρα έκφρασης, απέχοντας από τη στείρα 

διεκπεραίωση τεχνικών ασκήσεων και υποχρεωτικής διδακτέας ύλης. Η διδασκαλία 

νέων µουσικών ειδών και χρήση τους σε περιβάλλον άτυπης µάθησης, εµπλουτίζει το 

µουσικό αισθητήριο των µαθητών µε διαφορετικά ερεθίσµατα και «ακούσµατα». 

Επιπλέον, η ανατροφοδότηση µεταξύ εγχώριων και ευρωπαϊκών 

εκπαιδευτικών πολιτικών και η συγκριτική θεώρηση µεταξύ Μ.Σ. και άλλων 

αντίστοιχων ευρωπαϊκών ιδρυµάτων δύνανται να αποτελέσουν εφαλτήριο για 
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αναστοχασµό για τις προοπτικές υλοποίησης της σύγχρονης µουσικής εκπαίδευσης 

µέσα απ’ αυτά τα σχολεία. Έχει υποστηριχθεί ότι η ένταξη των Μ.Σ. στην Πράξη µε 

τίτλο «Αναβάθµιση Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων» σηµατοδοτεί µια νέα 

εποχή και είναι απαραίτητο να συνεχιστεί η Πράξη για διασφάλιση κονδυλίων προς 

κάλυψη αναγκών και χρηµατοδότηση (Ντούρου, 2014). Επίσης, η αναγκαιότητα 

επιµόρφωσης εκπαιδευτικών στις νέες τεχνολογίες και απαιτούµενες µεθοδολογικές 

προσεγγίσεις για εφαρµογή πρακτικών του «Νέου Σχολείου» απαιτεί συγκροτηµένο 

επιµορφωτικό ανατροφοδοτικό σχεδιασµό για επικαιροποίηση των γνώσεων των 

εκπαιδευτικών επάνω στο ζητούµενο νέο µουσικό γραµµατισµό. Η ενδυνάµωση του 

εκπαιδευτικού έργου όµως δεν πραγµατώνεται µόνο µε νέα προγράµµατα, αλλά και 

µε δηµιουργία υλικού προσβάσιµου σε κάθε εκπαιδευτικό, υλικοτεχνική υποδοµή, 

εύκολη πρόσβαση σε Τ.Π.Ε., ενηµερωµένες µουσικές βιβλιοθήκες σε όλες τις 

σχολικές µονάδες και άρτια στελέχωσή τους από εκπαιδευτικό προσωπικό. 

Προσδοκούµε ότι το νέο Π.Σ., παρά τις αντίξοες συνθήκες υπό τις οποίες 

συντάχθηκε, θα προµηθεύσει τον εκπαιδευτικό του πιάνου µε νέα εργαλεία, ώστε να 

κάνει το µάθηµά του ελκυστικότερο. Κλείνοντας, ευχής έργον θα ήταν η πολιτεία να 

συνεχίσει να εξασφαλίζει προϋποθέσεις, ώστε τα Μ.Σ. να προσφέρουν σύγχρονη 

αγωγή ικανή να εµπνεύσει στους µαθητές δηµιουργικότητα, πνεύµα συνεργασίας και 

ελευθερία έκφρασης που χρειάζονται ως µελλοντικοί πολίτες µιας µεταλλασσόµενης 

κοινωνίας.  
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Ψηφιακός γραµµατισµός και µουσική: 

µια προσέγγιση στις αντιλήψεις περί «ποιότητας» σχετικά µε τους 

απωλεστικούς αλγορίθµους συµπίεσης ακουστικού σήµατος 
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Περίληψη 

Σκοπός της έρευνας είναι να προσεγγίσει τις απόψεις σχετικά µε τους απωλεστικούς 

αλγόριθµους αποθήκευσης ακουστικού σήµατος. Πιο συγκεκριµένα, να εντοπίσει και να 

επισηµάνει τις παρανοήσεις σχετικά µε τις ιδιότητες των απωλεστικών αλγορίθµων 

αποθήκευσης του ακουστικού σήµατος και ιδιαίτερα του αλγόριθµου «mp3». 

Χρησιµοποιούνται δεδοµένα που προέκυψαν από απαντήσεις σε ερωτήµατα κλειστού 

τύπου, τα οποία τέθηκαν σε φοιτητές στο πλαίσιο µαθηµάτων µουσικής τεχνολογίας. 

Διαπιστώνεται από τα δεδοµένα που συγκεντρώθηκαν, ότι είναι συχνή η παρανόηση 

ανάµεσα στις έννοιες «mp3» και «ποιότητα». Πιο συγκεκριµένα, ότι η αποθήκευση µε 

τον αλγόριθµο mp3 συνιστά το βέλτιστο µέσο για τη διαφύλαξη της πιστότητας ενός 

ηχογραφήµατος. Τα αποτελέσµατα συµβάλλουν στον εντοπισµό εσφαλµένων ερµηνειών 

σχετικά µε τις Τεχνολογίες Πληροφορίας και Επικοινωνιών µεταξύ των νέων. Μπορούν 

να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο δράσεων µε στόχο την αποσαφήνιση του περιεχοµένου 

και της λειτουργίας των απωλεστικών αλγορίθµων αποθήκευσης ακουστικού σήµατος. 

Λέξεις κλειδιά: ψηφιακός γραµµατισµός, απωλεστική συµπίεση ήχου, mp3, Τεχνολογίες 

Πληροφοριών και Επικοινωνίας (ΤΠΕ) 
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Digital literacy and music: an approach to beliefs about quality,  

regarding lossy algorithms for compressing audio signal 
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Abstract 

The survey's aim is to approach beliefs among young people about lossy audio 

compression algorithms. Especially to locate and identify misconceptions about the 

ability of the mp3 algorithm to produce identical results with uncompressed audio, 

although it eliminates part of the music information. Data was collected from answers 

to closed-ended questions, from students attending music technology courses. The 

students were invited, during diagnostic tests, to express their views if they would 

prefer to save a sound recording in mp3 file type or not, when maximum fidelity was 

requested. A large part of the sample, considered that storing audio using the mp3 

algorithm was the best way to preserve the fidelity of a recording. More specifically, 

storing the audio in mp3 file type produces the same result as the Audio CD. The 

results help identify misinterpretations on Information and Communication 

Technologies among young people. 

Keywords: digital literacy, lossy audio compression, mp3, Information and Communication 

Technologies 

A253Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Kolydas, T. (2016). Digital literacy and music: an approach to beliefs about quality,  
regarding lossy algorithms for compressing audio signal. In M. Kokkidou & Z. Dionyssiou (Eds.), 
Music Literacy: Formal and Informal Ways of Music Teaching-Learning (Proceedings of the 7th 

International Conference of the Greek Society for Music Education) (pp. 252-261).  
Thessaloniki: GSME.



Εισαγωγή 

Είναι ο τύπος αρχείου mp3 κατάλληλος για να αποθηκεύσω σπάνιες ηχογραφήσεις 

στο αρχείο µου; Αν µετατρέψω όλα µου τα Audio CD σε µορφή mp3, µου είναι 

απαραίτητα τα πρωτότυπα; Ερωτήµατα όπως αυτά ανακύπτουν όλο και πιο συχνά, 

ιδιαίτερα για όσους ασχολούνται µε τη µουσική µε τον ένα ή τον άλλο τρόπο. Η 

δυνατότητα απάντησης σε τέτοια ερωτήµατα συνιστά σηµαντική δεξιότητα για την 

πρόσβαση στη γνώση και την καλλιέργεια της µουσικής τέχνης µέσω της 

τεχνολογίας. 

Στην εποχή µας, ο ψηφιακός γραµµατισµός έρχεται να προστεθεί στις 

θεµελιώδεις δεξιότητες που απαιτούνται για την εύρυθµη λειτουργία του ατόµου στην 

καθηµερινή ζωή. Ιδιαίτερα για τον µαθητικό πληθυσµό, ο οποίος πρόκειται να 

διανύσει σχεδόν όλη τη ζωή του σε ένα περιβάλλον που κατακλύζεται από 

Τεχνολογίες Πληροφοριών και Επικοινωνίας, ο ψηφιακός γραµµατισµός αποτελεί 

θεµελιώδες εφόδιο (Eshet-Alkalai, 2004). Επιπλέον, συνιστά βασικό κριτήριο για 

κοινωνική καταξίωση και η έλλειψή του αποτελεί κριτήριο κοινωνικού στιγµατισµού. 

Τα επιτεύγµατα στον χώρο της τεχνολογίας έφεραν δραµατικές αλλαγές στον 

χώρο της βιοµηχανίας του δίσκου, και γενικότερα στον τρόπο µε τον οποίο παράγεται 

και διανέµεται η µουσική. Στο επίκεντρο των αλλαγών βρίσκεται η δηµιουργία των 

απωλεστικών αλγόριθµων συµπίεσης του µουσικού σήµατος και ιδιαίτερα του 

αλγόριθµου «MPEG-1 Audio Layer 3», γνωστού ως «mp3». Η κατανόηση της 

επίδρασης αλγορίθµων όπως το mp3 πάνω στο µουσικό σήµα, συνιστούν θεµελιώδες 

τµήµα του ψηφιακού γραµµατισµού σχετικά µε τη µουσική. 

Η χρήση υπολογιστικών συστηµάτων αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της 

καθηµερινής ζωής και έχει εισβάλλει σε όλους τους τοµείς της ανθρώπινης 

δραστηριότητας (Aviram & Eshet-Alkalai, 2006). Είναι σχεδόν αδύνατο σήµερα να 

πραγµατοποιήσει κανείς δραστηριότητα σχετικά µε τη µουσική και να µην έχει 

κάποια εµπλοκή µε υπολογιστικά συστήµατα. 

Σκοπός 

Σκοπός της έρευνας είναι να προσεγγίσει τις απόψεις που κυριαρχούν µεταξύ των 

νέων, σχετικά µε τους απωλεστικούς αλγορίθµους συµπίεσης ακουστικού σήµατος. 

Ιδιαίτερα, να εντοπίσει και να επισηµάνει τις παρανοήσεις σχετικά µε την ιδιότητα 

του mp3 να παράγει πανοµοιότυπο αποτέλεσµα µε το µη συµπιεσµένο, αν και 

εξαλείφει µεγάλο ποσοστό της µουσικής πληροφορίας. Το αν είναι δυνατόν να 

διακρίνει κανείς τη διαφορά ανάµεσα στο συµπιεσµένο και το µη-συµπιεσµένο σήµα, 

δεν περιλαµβάνεται στους στόχους της έρευνας και εν πολλοίς έχει ήδη αναπτυχθεί 

στη βιβλιογραφία (Sterne, 2012). Ωστόσο, η επίγνωση των αποτελεσµάτων της 

συµπίεσης πάνω στο αρχικό ηχογράφηµα, συµβάλλει καθοριστικά στη λήψη 

αποφάσεων κατά τη διαδικασία αποθήκευσης της. 

Πλαίσιο: ήχος και αλγόριθµοι απωλεστικής συµπίεσης 

Το mp3 γεννήθηκε από την πρόκληση να µεταδοθεί ήχος σε πραγµατικό χρόνο µέσω 

της υπάρχουσας υποδοµής στις τηλεπικοινωνίες (Sterne, 2012). Η χρήση των 

χάλκινων καλωδίων ως κύρια υποδοµή του Διαδικτύου κατά τη δεκαετία του 1990 

καθιστούσε αδύνατη τη µετάδοση του ήχου µε τα χαρακτηριστικά του CD. Η 
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επινόηση του mp3 επέφερε δραµατικές εξελίξεις στη βιοµηχανία του δίσκου και 

άλλαξε τον τρόπο µε τον οποίο διαδίδεται και «καταναλώνεται» η µουσική σήµερα. 

Το πρωτόκολλο κωδικοποίησης ήχου «MPEG Layer III», γνωστό και ως 

mp3 δηµοσιεύτηκε ως διεθνές πρότυπο το 1993 µε την ονοµασία ISO/IEC 11172-3 

(ISO, 1993) και συµπληρώθηκε το 1995 µε το πρότυπο ISO/IEC 13818-3 (ISO, 

1995). Το 1995 κυκλοφόρησε το Winplay 3, το πρώτο λογισµικό που µπορούσε να 

αναπαράγει ΜΡ3. Το 1997 κυκλοφόρησε η πιο γνωστή εφαρµογή αναπαραγωγής 

mp3, το Winamp. Το 1999 τέθηκε σε λειτουργία η υπηρεσία διαµοιρασµού Napster. 

Το 2001 κυκλοφόρησε από την εταιρία Apple, η συσκευή αναπαραγωγής iPod, το 

οποίο παρείχε στον απλό χρήστη τη δυνατότητα να έχει µαζί του µουσική ίση µε 

χίλια Audio CD (Apple, 2001). Σε πολύ σύντοµο χρονικό διάστηµα, λοιπόν, η χρήση 

του mp3 τυποποιήθηκε και διαδόθηκε στο µεγαλύτερο µέρος των υπολογιστικών 

συστηµάτων. 

Οι τύποι αρχείων για την αποθήκευση του ήχου διακρίνονται σε τρεις 

κατηγορίες: α) χωρίς συµπίεση, β) συµπίεση µε µη απωλεστικό αλγόριθµο και γ) 

συµπίεση µε απωλεστικό αλγόριθµο. Ο αλγόριθµος mp3 κατατάσσεται στην τρίτη 

κατηγορία και διακρίνεται από το µικρό µέγεθος αρχείου που µπορεί να επιτύχει. Το 

κόστος για το επίτευγµα αυτό είναι η χαµηλή πιστότητα σε σχέση µε το αρχικό - µη 

συµπιεσµένο σήµα ιδιαίτερα, δε, το γεγονός ότι µετά τη µετατροπή δεν υπάρχει 

τρόπος επαναφοράς στο αρχικό, εφόσον έχει αφαιρεθεί µέρος της µουσικής 

πληροφορίας. Για να επιτευχθεί το επιθυµητό αποτέλεσµα, ακολουθείται µια σειρά 

από ενέργειες. Συγκεκριµένα, αφαιρούνται όσες συχνότητες δεν γίνονται εύκολα 

αντιληπτές από το ανθρώπινο αυτί (π.χ. πάνω από 15000 Hz). Αφαιρούνται οι 

ασθενείς τόνοι που υπερκαλύπτονται από άλλους µε µεγαλύτερη στάθµη έντασης. Οι 

συχνοτικές περιοχές που βρίσκονται έξω από το κατώφλι ακουστότητας 

αποτυπώνονται µε λιγότερη λεπτοµέρεια. Στο τέλος της διαδικασίας, εφαρµόζονται 

παραδοσιακές τεχνικές συµπίεσης. Το ποσοστό στο οποίο επεµβαίνει ο αλγόριθµος 

καθορίζεται από τον «Ρυθµό µετάδοσης των bit» (bit rate). Η επίδραση του bit rate 

είναι καθοριστική για το τελικό αποτέλεσµα (Sayood, 2006). Ένα παράδειγµα µε 

χαµηλό ρυθµό µετάδοσης δεδοµένων, παρατίθεται στην ηλεκτρονική διεύθυνση 

http://www.kolydart.gr/eeme-7th-conf-example.html. Το παράδειγµα περιλαµβάνει 

ηχογράφηση από χειροκρότηµα (High Quality Applause, 2009), συµπιεσµένη µε 

αλγόριθµο mp3 µε bit rate 40 kbps. Η κωδικοποίηση σε mp3 γίνεται ανά πέντε 

δευτερόλεπτα, ενώ στο µεσοδιάστηµα, παρατίθεται το αρχικό ηχογράφηµα. 

Τα µειονεκτήµατα της κωδικοποίησης µε απωλεστική συµπίεση 

συνοψίζονται στα εξής: 

α) Μετά τη συµπίεση είναι αδύνατο να επανέλθουµε στην αρχική κατάσταση. Η 

τελική ακολουθία των δεδοµένων που προκύπτει κατά την αποσυµπίεση διαφέρει από 

την αρχική, εφόσον έχει αφαιρεθεί µέρος της πληροφορίας. Η κωδικοποίηση επιφέρει 

ανεπανόρθωτες αλλοιώσεις στο ηχογράφηµα. Συνεπώς το αποτέλεσµα από τη χρήση 

τέτοιων µεθόδων απέχει κατά πολύ από την έννοια «πιστότητα», εφόσον είναι λίγες 

οι στιγµές όπου το συµπιεσµένο σήµα είναι ακριβώς ίδιο µε το αρχικό. 

β) Η απόδοση διαφέρει ανάλογα µε τη ρύθµιση του «ρυθµού µετάδοσης των bit» (bit 

rate). Με πολύ χαµηλό ρυθµό bit δηµιουργούνται «προϊόντα συµπίεσης» (δηλ. ήχοι 

που δεν υπήρχαν στον αρχικό σήµα) µπορεί να ακούγονται στην αναπαραγωγή. Στο 

παράδειγµα που αναφέρθηκε πιο πάνω, τα προϊόντα συµπίεσης ακούγονται σαν 
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«κουδουνίσµατα» ή ηχώ που προηγείται του κανονικού ήχου. Ο προσδιορισµός του 

ρυθµού µετάδοσης µε τον οποίο έγινε η κωδικοποίηση δεν είναι εύκολη υπόθεση· 

εταιρίες διανοµής περιεχοµένου επανακωδικοποιούν σε υψηλότερο ρυθµό µετάδοσης 

παλαιά ηχογραφήµατα που είχαν αρχικά κωδικοποιηθεί σε χαµηλό ρυθµό, µε σκοπό 

την αποκόµιση µεγαλύτερου κέρδους, πράγµα που χρειάζεται ιδιαίτερες µεθόδους για 

να εντοπιστεί (Huang, Shi, & Yang, 2009). 

γ) Η απόδοση διαφέρει ανάλογα µε τον κωδικοποιητή. Η ποιότητα της συµπίεσης 

εξαρτάται και από την ποιότητα του προγράµµατος κωδικοποίησης. Ενδεικτικά, 

σήµερα το αποτέλεσµα της κωδικοποίησης µε τις ίδιες παραµέτρους συµπίεσης είναι 

πολύ καλύτερο απ’ ότι την περίοδο που παρουσιάστηκε για πρώτη φορά. Η 

αποκωδικοποίηση από την άλλη µεριά, είναι ένα προσεκτικά σχεδιασµένο πρότυπο 

και παράγει το ίδιο αποτέλεσµα. 

δ) Με κάθε κωδικοποίηση προκαλείται απώλεια δεδοµένων. Κάθε φορά που 

αποθηκεύεται το σήµα µε αυτή τη µέθοδο, ένα τµήµα της πληροφορίας εξαλείφεται. 

Αν ένα ηχογράφηµα κωδικοποιηθεί πολλές φορές (π.χ. µετά από επεξεργασία και 

αποθήκευση), κάθε φορά προκαλείται απώλεια δεδοµένων. Συνεπώς, η µέθοδος αυτή 

αντενδείκνυται για την επεξεργασία ηχογραφηµάτων. 

Μέθοδος 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στην πόλη της Άρτας, στο Τµήµα Λαϊκής και 

Παραδοσιακής Μουσικής του ΤΕΙ Ηπείρου. Στη µέτρηση µετείχαν φοιτητές που 

παρακολουθούσαν µαθήµατα Μουσικής Τεχνολογίας· πιο συγκεκριµένα, το µάθηµα 

«Μουσική Πληροφορική» (θεωρία - 2ο εξάµηνο) και το µάθηµα «Ψηφιακός 

Ήχος» (θεωρία - 5ο εξάµηνο). Εφόσον το Τµήµα είναι µοναδικό στο είδος του στην 

Ελλάδα, αποµακρύνεται ο κίνδυνος επίδρασης της καταγωγής των φοιτητών πάνω 

στη φυσιογνωµία του δείγµατος· εάν υπήρχε οµώνυµο τµήµα και σε άλλη πόλη, θα 

ήταν αναµενόµενο –µε τις οικονοµικές συνθήκες που επικρατούν– να προσελκύει 

φοιτητές από γειτονικές περιοχές. Επίσης, εφόσον κάποιοι από τους φοιτητές 

εισήχθησαν µε κατατακτήριες εξετάσεις, η ηλικία των συµµετεχόντων διαφέρει· 

κυρίως, όµως, πρόκειται για νέους και νέες, ηλικίας µεταξύ δεκαοκτώ και 

εικοσιτεσσάρων ετών. Κοινό χαρακτηριστικό των συµµετεχόντων είναι η 

ενασχόληση µε τη µουσική, µε απώτερο ορίζοντα την επαγγελµατική ενασχόληση 

στη µουσική εκτέλεση ή τη διδασκαλία. Στο επίκεντρο της µέτρησης τέθηκε ο 

αλγόριθµος mp3, και η σύγκρισή του µε άλλους τύπους αρχείων. Το mp3 επιλέχθηκε, 

επειδή αποτελεί τον πιο διαδεδοµένο αλγόριθµο συµπίεσης ηχητικού σήµατος. Στο 

πλαίσιο του τεστ, οι φοιτητές κλήθηκαν να επιλέξουν µία από τις δοσµένες 

απαντήσεις για κάθε ερώτηµα. Οι πιθανές απαντήσεις ήταν τέσσερις ή πέντε. Πριν 

από τις ερωτήσεις αναγραφόταν η οδηγία, πως αν κανείς δεν είναι βέβαιος για κάποια 

απάντηση, προτείνεται να την αφήνει κενή. Στην περίπτωση που λείπει απάντηση σε 

κάποιο ερώτηµα, θεωρείται ότι δόθηκε η απάντηση «δεν γνωρίζω». Η χρονική 

περίοδος κατά την οποία πραγµατοποιήθηκε η µέτρηση ήταν από τον Σεπτέµβριο του 

2012 έως τον Ιούλιο του 2014. Στη µέτρηση έλαβαν µέρος περίπου 200 φοιτητές. 

Αποτελέσµατα 

Θα εξετάσουµε εδώ τέσσερα από τα ερωτήµατα που απαντήθηκαν και σχετίζονται µε 

τις ιδιότητες των αλγορίθµων απωλεστικής συµπίεσης του ήχου. 
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Το πρώτο ερώτηµα έχει ως εξής: «Έχετε στον υπολογιστή σας ένα αρχείο 

ήχου σε µορφή wav (Audio CD). Αν το µετατρέψετε σε µορφή αρχείου mp3, τί θα 

συµβεί στο µέγεθος του αρχείου;».  

A  

Σχεδιάγραµµα 1: Έχετε στον υπολογιστή σας ένα αρχείο ήχου σε µορφή wav (Audio 

CD). Αν το µετατρέψετε σε µορφή αρχείου mp3, τι θα συµβεί στο µέγεθος του αρχείου; 

Είναι εµφανές από το Σχεδιάγραµµα 1, ότι η πλειοψηφία γνωρίζει πως η µετατροπή 

σε mp3 επηρεάζει το µέγεθος. Μεταξύ αυτών, το 57,8% έχει επίγνωση ότι το µέγεθος 

θα µικρύνει. Ωστόσο, ένα ανησυχητικό ποσοστό 13,3% έχει την εντύπωση ότι το 

µέγεθος θα µεγαλώσει. Ελάχιστοι (2,2%) θεωρούν ότι το αποτέλεσµα θα παραµείνει 

το ίδιο, ενώ περίπου ένας στους πέντε (22,2%), δεν γνωρίζει. 

Το επόµενο ερώτηµα αφορά στην ίδια µετατροπή (από wav σε mp3), 

εξετάζοντας αυτή τη φορά την παράµετρο της πιστότητας. Το ερώτηµα έχει ως εξής: 

«Έχετε ένα αρχείο ήχου σε µορφή wav (Audio CD) στον υπολογιστή σας. Αν το 

µετατρέψετε σε µορφή αρχείου mp3, τι θα συµβεί στην ποιότητα (πιστότητα) του 

ήχου;».  

A  

Σχεδιάγραµµα 2: Έχετε ένα αρχείο ήχου σε µορφή wav (Audio CD) στον υπολογιστή 

σας. Αν το µετατρέψετε σε µορφή αρχείου mp3, τι θα συµβεί στην ποιότητα 

(πιστότητα) του ήχου; 
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Παρότι η επικρατούσα τιµή παραµένει στην ίδια θέση µε το προηγούµενο ερώτηµα, 

οι αναλογίες µεταξύ των απαντήσεων διαφέρουν. Πιο συγκεκριµένα, η επικρατούσα 

απάντηση είναι η Β (η ποιότητα θα χειροτερέψει), η οποία αντιστοιχεί µε την 

απάντηση Β του προηγούµενου ερωτήµατος (το µέγεθος θα µικρύνει). Ωστόσο το 

ποσοστό των ερωτηθέντων που επέλεξαν την απάντηση, είναι σαφώς µικρότερο 

(48,1% έναντι 57,8%). Αντίστοιχα, ενισχύεται το ποσοστό στις απαντήσεις Γ (θα 

παραµείνει η ίδια) και Δ (εξαρτάται από τις ρυθµίσεις). Και οι δύο αυτές απαντήσεις 

φανερώνουν άγνοια πάνω στο ζήτηµα, εφόσον σύµφωνα µε όσα αναφέρθηκαν πιο 

πάνω, δεν υπάρχει καµία πιθανότητα το αποτέλεσµα να παραµείνει το ίδιο, 

οποιαδήποτε ρύθµιση κι αν δοθεί στον κωδικοποιητή. Το στοιχείο αυτό σε 

συνδυασµό µε τη µείωση του ποσοστού που δηλώνει ότι «δεν γνωρίζει» 

αποκαλύπτουν την εσφαλµένη άποψη που υπάρχει σε µεγάλο ποσοστό του δείγµατος. 

Τέλος, η εντυπωσιακή σύµπτωση των ποσοστών στην απάντηση Α µεταξύ των δύο 

ερωτηµάτων, θα µπορούσε να οδηγήσει στο συµπέρασµα πως για ένα ποσοστό του 

δείγµατος, η µετατροπή σε mp3 οδηγεί σε καλύτερη ποιότητα και κατά συνέπεια 

µεγαλύτερο µέγεθος. 

Στο επόµενο ερώτηµα εξετάζεται η αντίστροφη διαδικασία, δηλαδή η 

µετατροπή από mp3 σε wav: «Έχετε ένα αρχείο ήχου σε µορφή mp3 στον 

υπολογιστή σας. Αν το µετατρέψετε σε µορφή αρχείου wav, τι θα συµβεί στην 

ποιότητα (πιστότητα) του ήχου;» 

A  

Σχεδιάγραµµα 3: Έχετε ένα αρχείο ήχου σε µορφή mp3 στον υπολογιστή σας. Αν το 

µετατρέψετε σε µορφή αρχείου wav, τι θα συµβεί στην ποιότητα (πιστότητα) του 

ήχου; 

Το Σχεδιάγραµµα 3 υποδηλώνει µια µάλλον αµηχανία µεταξύ των ερωτηθέντων, 

δεδοµένου πως δεν υπάρχει σαφής τάση προς µία απάντηση, τουλάχιστον µε 

παρόµοιο προβάδισµα όσο στα προηγούµενα ερωτήµατα. Είναι ξεκάθαρο ότι η 

πλειοψηφία δεν γνωρίζει τι πρόκειται να συµβεί και αν θα έπρεπε να γίνει η 

µετατροπή. Η σωστή απάντηση είναι όντως το Γ, την οποία όµως, γνωρίζει µόλις ένας 

στους τρεις (ποσοστό 30,4%). Ενδεχοµένως αυτό να οφείλεται στη σπανιότητα µε 

την οποία συναντάµε τέτοιου είδους µετατροπές. Ωστόσο, εάν κανείς έχει επίγνωση 

της διαδικασίας κωδικοποίησης είναι σε θέση να γνωρίζει το αποτέλεσµα ακόµη και 

αν πρακτικά δεν την έχει εφαρµόσει ποτέ. 
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Το τελευταίο ερώτηµα αφορά στην επιλογή του βέλτιστου τύπου αρχείου για 

την αποθήκευση µιας σπάνιας ηχογράφησης: «Θέλετε να φυλάξετε µια σπάνια 

ηχογράφηση µε τη µορφή ψηφιακού ήχου. Ποιον τύπο αρχείου θα προτιµήσετε;». 

A  

Σχεδιάγραµµα 4: Θέλετε να φυλάξετε µια σπάνια ηχογράφηση µε τη µορφή 

ψηφιακού ήχου. Ποιον τύπο αρχείου θα προτιµήσετε; 

Το κριτήριο επιλογής του τύπου αρχείου δεν διατυπώνεται ρητά στο ερώτηµα· 

ωστόσο, είναι βέβαιο πως για τη διαφύλαξη τεκµηρίων πολιτιστικής κληρονοµιάς, 

όπως µια σπάνια ηχογράφηση, απαιτείται η µέγιστη δυνατή πιστότητα. Μεταξύ των 

απαντήσεων περιλαµβάνονται τύποι αρχείων που δεν σχετίζονται µε τον ήχο, όπως το 

doc (κείµενο) το tif και το jpg (εικόνα). Και στις τρεις περιπτώσεις τα χαµηλά 

ποσοστά (2,9% έως 3,9%) καταδεικνύουν επαρκείς γνώσεις σχετικά µε 

διαδεδοµένους τύπους αρχείων σε υπολογιστικά συστήµατα. Παρόλ’ αυτά, τα 

αποτελέσµατα δεν είναι ενθαρρυντικά. Σχεδόν ένας στους έξι (17,6%) θεωρεί ότι το 

mp3 παρέχει την υψηλότερη δυνατή πιστότητα, εφόσον θα χρησιµοποιούσε αυτόν 

τον τύπο αρχείου για την αποθήκευση σπάνιων ηχογραφηµάτων. Επίσης, περίπου 

ένας στους τέσσερις (24,5%) δηλώνει ότι δεν γνωρίζει. 

Συµπεράσµατα 

Σηµαντικό ποσοστό των ερωτηθέντων θεώρησε ότι ο αλγόριθµος mp3 συνιστά το 

βέλτιστο µέσο για τη διαφύλαξη της πιστότητας ενός ηχογραφήµατος. Οι ερωτώµενοι 

σε µεγάλο ποσοστό φάνηκαν να αγνοούν την ανάγκη και τις ιδιαιτερότητες των 

διαφορετικών µεθόδων συµπίεσης ηχητικού σήµατος. Οι ερωτώµενοι έδειξαν σε 

σηµαντικό ποσοστό να µην γνωρίζουν τις ουσιώδεις επιπτώσεις της αποθήκευσης 

ενός ηχογραφήµατος σε mp3 και τη µετατροπή του σε άλλες µη συµπιεσµένες 

κωδικοποιήσεις.  

Η επίγνωση του τρόπου µε τον οποίο αποθηκεύεται ψηφιακά ο ήχος συνιστά 

µία από τις πιο σηµαντικές δεξιότητες σχετικά µε τη µουσική τεχνολογία. Δεν αφορά 

µόνο όσους ασχολούνται επαγγελµατικά µε τη µουσική, αλλά και όσους 

χρησιµοποιούν ψηφιακά αρχεία για να αποθηκεύσουν πολύτιµα ηχογραφήµατα· 

δηλαδή µας αφορά όλους. Η χρήση αλγορίθµων όπως το mp3 συνιστά σοβαρό 

ατόπηµα όταν απαιτείται η διαφύλαξη της πιστότητας ενός ηχογραφήµατος. Οµοίως, 

ατόπηµα είναι η χρήση απωλεστικών αλγορίθµων όταν σκοπεύει κανείς να 

επεξεργαστεί ψηφιακά ένα ηχογράφηµα και όχι απλώς να το «καταναλώσει». Για το 
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λόγο αυτό, δεν χρησιµοποιούνται τέτοιοι αλγόριθµοι κατά την αποθήκευση 

ηχογραφηµάτων από επαγγελµατίες της µουσικής τεχνολογίας, όπως οι µηχανικοί 

ήχου, οι ηχολήπτες, οι µουσικοί παραγωγοί, οι συνθέτες κ.λπ. Η κωδικοποίηση µε 

τέτοιους αλγόριθµους πραγµατοποιείται αποκλειστικά στο τελικό στάδιο της 

αλυσίδας παραγωγής· κατά τη διανοµή του ηχογραφήµατος στους καταναλωτές, όταν 

η µουσική αντιµετωπίζεται πλέον ως προϊόν.  

Υπ’ αυτήν την έννοια, το θέµα της παρούσας έρευνας εµπίπτει στον ψηφιακό 

γραµµατισµό σχετικά µε τη µουσική. Προς αυτήν την κατεύθυνση, προτείνεται η 

ενσωµάτωση του αντικειµένου στη διδασκαλία µαθηµάτων σχετικά µε τη µουσική. 

Ιδιαίτερα, δε, σε διδακτικά αντικείµενα που απευθύνονται σε µαθητές που σκοπεύουν 

να έχουν ιδιαίτερη σχέση µε τη µουσική, όπως σε µαθήµατα µουσικής τεχνολογίας 

στα Μουσικά Σχολεία, στο µάθηµα επιλογής µουσικής στη Α’ Λυκείου, κ.λπ.  

Συµβολή στο πεδίο 

Η έρευνα συµβάλλει στον εντοπισµό των παρανοήσεων πάνω σε βασικές έννοιες 

σχετικά µε τη µουσική και τις ΤΠΕ. Μπορούν να αξιοποιηθούν στο πλαίσιο δράσεων 

µε στόχο την αποσαφήνιση του περιεχοµένου και της λειτουργίας των απωλεστικών 

αλγορίθµων συµπίεσης ακουστικού σήµατος. Περαιτέρω έρευνα θα µπορούσε να 

αναζητήσει παρανοήσεις σε σχέση µε άλλες παραµέτρους, όπως ο ρυθµός 

δειγµατοληψίας, το βάθος bit κ.ά. Άποψη του συγγραφέα είναι ότι πρέπει να πάψουµε 

να αντιµετωπίζουµε τη µουσική τεχνολογία ως ένα αντικείµενο της πληροφορικής και 

να προωθήσουµε ενεργά την εµπλοκή των νέων σε θέµατα ψηφιακής τεχνολογίας 

γύρω από τη µουσική. Το υπολογιστικό σύστηµα αποτελεί πλέον ένα νέο µέσο για 

την παραγωγή µουσικής· ένα νέο µουσικό όργανο. Εφόσον το αντιµετωπίσουµε ως 

τέτοιο, είναι επόµενο να απαιτείται η εµβάθυνση στον τρόπο λειτουργίας, στις 

τεχνικές και στις δεξιότητες που απορρέουν από αυτό, για όποιον σκοπεύει σε 

σταδιοδροµία στο χώρο της µουσικής. 
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Περίληψη 

Οι βιβλιοθήκες αποτελούν χώρους διακίνησης της γνώσης και της πληροφορίας. Ως 

σύγχρονες κοινωνίες γνώσης έχουν πρωταρχικό ρόλο στην εκπαίδευση των κοινοτήτων 

που εξυπηρετούν, καθώς αναπτύσσουν πρωτοπόρες εφαρµογές και εργαλεία µε τη 

βοήθεια των νέων τεχνολογιών. Στο χώρο της µουσικής πληροφόρησης και της 

εκπαιδευτικής κοινότητας ο ρόλος των µουσικών βιβλιοθηκών θα πρέπει να είναι 

ανάλογος. Σκοπός της παρούσας ανακοίνωσης είναι να εστιάσει αρχικά στην ανάγκη για 

εκπαίδευση των ίδιων των εκπαιδευτικών και πως αυτό σχετίζεται µε τη µουσική 

εκπαίδευση. Θα διερευνηθούν οι συνέπειες της πληροφοριακής παιδείας των 

εκπαιδευτικών και η επίδρασή τους στη µαθητική κοινότητα που εξυπηρετούν, ενώ 

παράλληλα θα εξεταστεί ο ρόλος των µουσικών βιβλιοθηκών και των κέντρων 

πληροφόρησης προς αυτή την κατεύθυνση. Συγκεκριµένα, θα παρουσιαστούν χρήσιµα 

εκπαιδευτικά εργαλεία,  προγράµµατα και εφαρµογές που έχουν αναπτυχθεί από µουσικές 

βιβλιοθήκες έχοντας ως στόχο την ενίσχυση και τον εµπλουτισµό της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας και επιπλέον, θα αξιολογηθεί η χρησιµότητά τους στον τοµέα αυτό. Θα δοθεί 

έµφαση στα σύγχρονα τεχνολογικά µέσα που συντελούν προς αυτή την κατεύθυνση και 

στην ορθότερη εκµετάλλευσή τους από τους αντίστοιχους φορείς που σχετίζονται µε την 

εκπαίδευση. Επιπλέον, θα γίνει µία αναδροµική αναφορά στα εργαλεία που έχουν 

αναπτυχθεί από τη Μουσική Βιβλιοθήκη γι’ αυτό το σκοπό, καθώς και ο τρόπος µε τον 

οποίο ανταπεξήλθε στα 20 χρόνια της λειτουργίας της στις τεχνολογικές και εκπαιδευτικές 

προκλήσεις. Η εισήγηση θα ολοκληρωθεί µε την παρουσίαση ενός πρωτοπόρου 

προγράµµατος για την πρωτοβάθµια και δευτεροβάθµια εκπαίδευση το οποίο σχετίζεται 

µε την πληροφόρηση και τις ηλεκτρονικές πηγές ανοιχτού περιεχοµένου σε τέσσερις 

θεµατικές ενότητες, µεταξύ των οποίων και η µουσική.  

Λέξεις κλειδιά: µουσική εκπαίδευση, µουσικές βιβλιοθήκες, εκπαιδευτικά προγράµµατα, 

πηγές µουσικής πληροφόρησης, ψηφιακά αποθετήρια 
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Abstract 

Technology has been the number one issue when it comes to innovation. New 

applications and programs have been developed through the years trying to facilitate 

learning and knowledge sharing between communities. Libraries as knowledge 

centers have a primary role in this process since their services have major impact in 

local communities. Part of this, has been the key objectives of Music Library “Lilian 

Voudouri”, which stands as an influencer for students, educators, researchers and 

musicians for many years. 

The main scope of this paper is to introduce to educational community all the 

tools and programs that have been developed by librarians and information 

professionals in Music Library of Greece in order to indicate the impact that new 

technologies have to these communities. Digital repositories, educational programs 

and knowledge sharing platforms are some of the applications that will be discussed 

in this paper. 

Keywords: music education, music libraries, educational programs, music information 

resources, digital repositories 
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Εισαγωγή 

Η ραγδαία εξέλιξη της τεχνολογίας και τα νέα µέσα που υπάρχουν διαθέσιµα 

απαιτούν ιδιαίτερες γνώσεις και δεξιότητες από την πλευρά των εκπαιδευτικών, οι 

οποίες σχετίζονται άµεσα µε την πληροφοριακή παιδεία (Jorgensen, 2008). Σύµφωνα 

µε το Διεθνές Ινστιτούτο Βιβλιοθηκονόµων και Επιστηµόνων της Πληροφόρησης, 

«πληροφοριακή παιδεία είναι να γνωρίζεις πότε και γιατί χρειάζεσαι πληροφορία, 

που ακριβώς να την αναζητήσεις, και πως ακριβώς να την αξιολογήσεις, να τη 

χρησιµοποιήσεις και να την επικοινωνήσεις µέσα σε ένα ηθικό πλαίσιο» (CILIP, 

2015). Κατά συνέπεια, για να είναι κανείς πληροφοριακά ενήµερος θα πρέπει να 

αποκτήσει συγκεκριµένες δεξιότητες που να τον κάνουν ικανό να διαχειριστεί τα 

σύγχρονα µέσα και να εκµεταλλευτεί στο έπακρο όλες τις δυνατότητες που του 

δίνονται στον τοµέα του (Ασλανίδη, 2015). Οι βιβλιοθήκες µε τη σειρά τους 

αποτελούν βασικό πόλο πληροφοριακής ενηµέρωσης που έχει ως κύριο στόχο την 

εκπαίδευση των χρηστών και κατ’ επέκταση και των κοινοτήτων που εξυπηρετούν 

(Κριεζή, 2015). Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι πληροφοριακά ενήµεροι 

ώστε να µπορούν να αξιολογήσουν τις πληροφορίες που υπάρχουν διαθέσιµες στο 

διαδίκτυο και να µπορούν µε ευκολία να χρησιµοποιούν την τεχνολογία για 

εκπαιδευτικούς σκοπούς (Witt & Dickinson, 2003). Στο κείµενο αυτό, θα 

αναφερθούµε στο ρόλο που µπορεί να παίξει η Βιβλιοθήκη, και συγκεκριµένα η 

Μουσική Βιβλιοθήκη «Λίλιαν Βουδούρη» και πως µπορεί να βοηθήσει την 

εκπαιδευτική κοινότητα, ενώ επίσης θα παρουσιάσουµε µερικά από τα 

σηµαντικότερα εκπαιδευτικά προγράµµατα που αναπτύχθηκαν από την αρχή της 

λειτουργίας της µέχρι σήµερα. 

Εκπαιδευτικά εργαλεία, προγράµµατα και εφαρµογές στη Μουσική Βιβλιοθήκη 

«Λίλιαν Βουδούρη» 

Η Μουσική Βιβλιοθήκη είναι µία ειδική βιβλιοθήκη που θα µπορούσε άνετα να 

συγκριθεί µε µία ακαδηµαϊκή από τη στιγµή που ως βασικό της στόχο έχει την 

προώθηση της µουσικής και η συλλογή της είναι από τις µεγαλύτερες στην Ελλάδα 

αυτή τη στιγµή. Εξυπηρετεί γενικό κοινό, φοιτητές, σπουδαστές ωδείων, µουσικούς, 

ερευνητές, εκπαιδευτικούς και όσους αγαπούν τη µουσική και τις τέχνες. Λειτουργεί 

για το κοινό από το 1997 και όλα αυτά τα χρόνια προσπαθεί να εκµεταλλευτεί την 

τεχνογνωσία που έχει αποκτηθεί προσφέροντας υψηλού επιπέδου υπηρεσίες και 

εργαλεία εξυπηρετώντας το κοινό. 

Το 1995, ταυτόχρονα µε την ίδρυση της Βιβλιοθήκης ξεκίνησε το πρώτο 

ερευνητικό πρόγραµµα που περιλάµβανε την καταγραφή και τη µελέτη της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής στην περιοχή της Θράκης. Για την πραγµατοποίηση 

οργανώθηκαν επιτόπιες καταγραφές υπό τη φροντίδα τετραµελούς επιστηµονικής 

οµάδας που συντόνιζε και διαχειριζόταν όλο το υλικό. Το ερευνητικό πρόγραµµα 

Καταγραφή, µελέτη και προβολή της παραδοσιακής µουσικής της Θράκης, όπως είναι ο 

πλήρης τίτλος του, πραγµατοποιήθηκε κατά τη χρονική περίοδο 1995-2000. Στο 

διάστηµα αυτό έγιναν συνολικά 38 ερευνητικές αποστολές σε 65 πόλεις και χωριά 

της Θράκης και της Θρακικής διασποράς, όπως κοινότητες Θρακιωτών στη 

Μακεδονία, καθώς και στο Τσερνοπόλιε της Ουκρανίας. Η ερευνητική οµάδα όρισε 

ως αρχικό στόχο της να µελετήσει το τραγούδι, τη µουσική και το χορό σε ιστορική 

και πολιτισµική προοπτική. Ηχογραφήθηκαν περισσότερα από 2500 τραγούδια, 
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οργανικοί σκοποί και δείγµατα λόγου σε 116 ψηφιακές ταινίες διάρκειας 130 ωρών 

και 1000 κασέτες αναλογικού ήχου µε συνεντεύξεις. Επίσης, συγκεντρώθηκε οπτικό 

υλικό σε βίντεο διάρκειας περίπου 400 ωρών και 12.000 φωτογραφίες και διαφάνειες 

(Μουσικές της Θράκης, 1999). Η οµάδα πλαισιώθηκε από ανθρωπολόγους, 

εθνοµουσικολόγους, ειδικούς συνεργάτες, καθώς και νέους ερευνητές και φοιτητές, 

στους οποίους δόθηκε η ευκαιρία για πρακτική µαθητεία και άµεση επαφή µε το 

υλικό. Το υλικό αυτό έχει αποδελτιωθεί και ταξινοµηθεί, µετά από επεξεργασία, σε 

επιµέρους αρχεία και µέρος του είναι ανοικτό στο κοινό µέσω του διαδικτύου (http://

epth.sfm.gr/). 

Το 1996 όταν η Βιβλιοθήκη βρισκόταν ακόµα στο στάδιο της συγκέντρωσης 

του υλικού της, ξεκίνησε να δηµιουργείται η βάση της Εργογραφίας Συνθετών (http://

www.mmb.org.gr/page/default.asp?la=1&id=17). Το σκεπτικό της δηµιουργίας της 

συνδεόταν άµεσα µε την κάλυψη των αναγκών του µελλοντικού κοινού της 

Βιβλιοθήκης. Συγκεκριµένα ο στόχος ήταν να δηµιουργηθεί ένας κατάλογος 

ανεξάρτητος από τον ηλεκτρονικό κατάλογο της Βιβλιοθήκης, ο οποίος θα παρείχε 

στους ερευνητές πληροφορίες για τα έργα σηµαντικών συνθετών, ανεξάρτητα από το 

αν η Βιβλιοθήκη διέθετε το συγκεκριµένο έργο ή όχι. Στην τελική της µορφή η 

Εργογραφία αποτελεί ένα ξεχωριστό εργαλείο πρόσθετης αξίας το οποίο παρέχει 

πληροφορίες για τα έργα 148 διαφορετικών συνθετών εκ των οποίων οι 28 είναι 

Έλληνες δηµιουργοί από τους πλέον δηµοφιλείς. Σηµαντικό είναι επίσης να 

αναφέρουµε ότι η κάθε καρτέλα περιέχει πληροφορίες για το είδος της σύνθεσης, την 

ηµεροµηνία δηµιουργίας, την έκδοση -αν υπάρχει- καθώς και τον αριθµό καταλόγου. 

Τέλος µια σηµαντική πληροφορία που παρέχεται είναι αν η Βιβλιοθήκη διαθέτει το 

συγκεκριµένο έργο ή όχι. Αρχικά η βάση της Εργογραφίας ήταν διαθέσιµη εντός του 

χώρου της Βιβλιοθήκης. Στις αρχές όµως της δεκαετίας του 2000 και αφού 

διαπιστώθηκε η σηµαντικότητα αυτής της τεχνολογικής εφαρµογής, η βάση της 

Εργογραφίας µετατράπηκε σε διαδικτυακή δίνοντας την δυνατότητα εξυπηρέτησης 

του κοινού από απόσταση. Σήµερα, η βάση, στην οποία ανατρέχουµε συχνά όταν 

προκύπτει η ανάγκη να διαπιστώσουµε την ταυτότητα κάποιου έργου, παραµένει 

διαθέσιµη στην ηλεκτρονική διεύθυνση που παραθέσαµε παραπάνω. 

Το επόµενο παράδειγµα ψηφιακής εφαρµογής της Βιβλιοθήκης 

πραγµατοποιήθηκε το 2005 όταν η Βιβλιοθήκη συµµετείχε στο Επιχειρησιακό 

Πρόγραµµα Κοινωνία της Πληροφορίας ψηφιοποιώντας µουσικές συλλογές µε τη 

συγχρηµατοδότηση της ΕΕ και της Ελλάδας µέσω του Γ’ ΚΠΣ (2000-2006). Ο 

πλήρης τίτλος του προγράµµατος της Βιβλιοθήκης ήταν Δηµιουργία ολοκληρωµένης 

µονάδας τεκµηρίωσης και προβολής της ελληνικής µουσικής DIGMA (Digital Greek 

Music Archive). Σε δεύτερο στάδιο η ψηφιακή αυτή βάση δεδοµένων  διευρύνθηκε µε 

χρηµατοδότηση της Εθνικής Τράπεζας (2009-2011). Αρχικά, στο πλαίσιο του 

προγράµµατος αυτού ψηφιοποιήθηκαν και διατίθενται δωρεάν µέσω διαδικτύου τα 

αρχεία των συνθετών Μíκη Θεοδωράκη, Αιµίλιου Ριάδη, Γεωργίου Πονηρίδη, Frank 

Choisy, το αρχείο Νηλέως Καµαράδου-Νικόλαου Βλαχόπουλου, µέρος των 

Συλλογών Χειρογράφων και Ελληνικών Τραγουδιών που ανήκουν στη Βιβλιοθήκη, 

καθώς και το αρχείο Δόµνας Σαµίου που ανήκει στον Καλλιτεχνικό Σύλλογο 

Δηµοτικής Μουσικής Δόµνας Σαµίου. Στη δεύτερη φάση προστέθηκαν το αρχείο 

Δηµητρίου Λιάλιου, οι συλλογές προγραµµάτων συναυλιών και πολιτιστικών 

εκδηλώσεων, ελληνικών µουσικών περιοδικών, βιβλίων βυζαντινής µουσικής και 
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δίσκων βινυλίου (Μπουµπούς και Βράκα, 2010). Παράλληλα, ψηφιοποιήθηκαν 

προγράµµατα συναυλιών του αρχείου Μίκη Θεοδωράκη τα οποία προστέθηκαν σε 

αυτό, ενώ ολοκληρώθηκε η επεξεργασία της συλλογής των ελληνικών τραγουδιών 

(http://digma.mmb.org.gr/). 

Η σηµαντική αυτή µονάδα θεµατικής τεκµηρίωσης της ελληνικής µουσικής 

περιλαµβάνει πλέον περισσότερα από 330.000 ψηφιοποιηµένα τεκµήρια, που έχουν 

ιδιαίτερη πολιτιστική αξία: αποτελούν πηγή έρευνας για κάθε ενδιαφερόµενο 

ερευνητή ενώ παράλληλα δύναται να αξιοποιηθούν για τη διασυνθετική παραγωγή 

πολιτιστικών προϊόντων και υπηρεσιών πάντα µέσα στα πλαίσια του νόµου περί 

πνευµατικής ιδιοκτησίας. Μέσω του αποθετηρίου µπορεί ο καθένας να αποθηκεύσει 

στον υπολογιστή του το υλικό που υπάρχει διαθέσιµο στο αποθετήριο.  

Ως επιβράβευση των καλών πρακτικών που ακολούθησε η Βιβλιοθήκη στην 

περίπτωση του DIGMA, ήρθε η επέκταση της χρηµατοδότησης από την Κοινωνία της 

Πληροφορίας το 2007 µέσα από την οποία η Βιβλιοθήκη προσπάθησε για πρώτη 

φορά να κατασκευάσει ένα εργαλείο σκεπτόµενη τις ανάγκες της εκπαιδευτικής 

κοινότητας. Το αποτέλεσµα ήταν η εφαρµογή Μια διαδροµή στη σύγχρονη ελληνική 

ιστορία, µέσα από το Αρχείο του Μίκη Θεοδωράκη (http://mikis.mmb.org.gr/). Όπως 

είναι σαφές, η εφαρµογή αυτή βασίστηκε στο αρχείο του Μίκη Θεοδωράκη, που 

λόγω της πολυσχιδούς προσωπικότητάς του, περικλείει ουσιαστικά τους 

σηµαντικότερους σταθµούς της σύγχρονης ιστορίας της Ελλάδας (Μεράκου, 2010). 

Μέσα από την ανάδειξη αυτών των τεκµηρίων, µπορεί ο εκπαιδευτικός να 

προσεγγίσει το µάθηµα της ιστορίας µε έναν διαφορετικό, πιο ευχάριστο και πιο 

δηµιουργικό τρόπο, ενώ οι µαθητές πλοηγούνται εύκολα, γρήγορα και µε απλή 

γλώσσα σε σηµαντικά ιστορικά τεκµήρια. 

Το 2009 η Βιβλιοθήκη, όπως ήδη αναφέραµε, εξασφάλισε την επέκταση της 

ψηφιακής πύλης DIGMA µε χορηγία της Εθνικής Τράπεζας. Με την ίδια χορηγία 

όµως δηµιουργήθηκε και η ΜελΟδύσσεια που αποτελεί την δεύτερη απόπειρα της 

Βιβλιοθήκης στην δηµιουργία εκπαιδευτικών εφαρµογών. Το ψηφιακό πρόγραµµα 

ΜελΟδύσσεια: µια µουσική ιστορία για νέους (http://melodisia.mmb.org.gr/) όπως 

είναι ο πλήρης τίτλος, είναι µια διαδικτυακή διαδραστική εφαρµογή για την ιστορία 

της δυτικοευρωπαϊκής µουσικής από τον Μεσαίωνα µέχρι σήµερα. Το πρόγραµµα 

αποσκοπεί στο να εισάγει και να εξοικειώσει µε την κλασική µουσική τους µαθητές 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, τους σπουδαστές ωδείων, καθώς και όσους αγαπούν τη 

µουσική και βρίσκονται στα πρώτα στάδια της γνωριµίας τους µε αυτή, µέσω της 

µελέτης σηµαντικών συνθετών, έργων και µορφών που θεωρούνται σταθµοί στην 

εξέλιξη της δυτικοευρωπαϊκής έντεχνης µουσικής (Αναστασίου, 2011). 

Οι στόχοι που τέθηκαν για την δηµιουργία του προγράµµατος εκτός από το 

να αξιοποιήσει και να διαθέσει σπάνιο υλικό της Βιβλιοθήκης, ήταν αρχικά να 

δηµιουργηθεί ένα ζωντανό και διαδραστικό εργαλείο για την διδασκαλία της Ιστορίας 

της Μουσικής στα ελληνικά, προσβάσιµο από την τάξη, το ωδείο ή το σπίτι. Ένας 

επιπλέον στόχος ήταν µέσω της ΜελΟδύσσειας να αφυπνιστεί το ενδιαφέρον των 

µαθητών δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης για µια µουσική παράδοση που συχνά 

θεωρούν «βαρετή», «ξένη», «παρωχηµένη» και «δύσκολη». Επιπλέον στόχος ήταν να 

τοποθετήσει την µουσική στο γενικότερο πλαίσιο του σχολικού προγράµµατος της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, συνδέοντας την µε τα µαθήµατα της Ιστορίας, της 

Γλώσσας και των Επιστηµών και τέλος να φέρει τον εκπαιδευτικό της µουσικής σε 
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επαφή µε τις υπηρεσίες και δυνατότητες της Βιβλιοθήκης αλλά και να διευκολύνει 

την διαδικασία της διδασκαλίας καθώς όλο το υλικό (ήχος, βίντεο, εικόνες, κείµενα) 

θα είναι συγκεντρωµένο σε αυτή την εύκολα προσβάσιµη πηγή. 

Όλοι αυτοί οι στόχοι επετεύχθησαν και µάλιστα κάλυψαν σε τέτοιο βαθµό 

την εκπαιδευτική κοινότητα µε συνέπεια η εφαρµογή της ΜελΟδύσσειας να κερδίσει 

το βραβείο ISME-GIBSON το 2012 από τη Διεθνή Ένωση για τη Μουσική 

Εκπαίδευση. 

Συνεργασίες και συµµετοχικές δράσεις µε επίκεντρο τη µουσική εκπαίδευση 

Με αφορµή το βραβείο ISME-GIBSON η Βιβλιοθήκη ξεκίνησε τη συνεργασία της µε 

την Ελληνική Ένωση για τη Μουσική Εκπαίδευση για την ανάπτυξη από κοινού ενός 

νέου εκπαιδευτικού προγράµµατος που αυτή τη φορά θα έχει τη µορφή συµµετοχικού 

ψηφιακού αποθετηρίου. Πρόκειται για το αποθετήριο Ευτέρπη (http://

euterpe.mmb.org.gr/euterpe/). Η Ευτέρπη είναι ένα ψηφιακό µουσικό ανθολόγιο 

διασκευασµένων τραγουδιών για χρήση στην τάξη. Απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς 

µουσικής, σε καθηγητές µουσικής αλλά και σε όλους όσους αγαπούν τη µουσική και 

επιθυµούν να εκτελέσουν ένα δηµοφιλές τραγούδι (Διονυσίου, 2015). Το δυνατό 

σηµείο της Ευτέρπης είναι τα µουσικολογικά και παιδαγωγικά σχόλια που ανέπτυξε η 

οµάδα συνεργατών της E.E.M.E. καθώς και οι διασκευές των τραγουδιών που έγιναν 

µε το λογισµικό Finale. Η Μουσική Βιβλιοθήκη διέθεσε την τεχνογνωσία που κατείχε 

προκειµένου να δηµιουργηθεί στην πράξη το αποθετήριο. Για την υλοποίηση του 

αποθετηρίου χρησιµοποιήθηκε το ανοιχτό λογισµικό DSpace (http://dspace.org/) και 

το σχήµα µεταδεδοµένων Dublin Core Qualified (http://dublincore.org/). Το 

συγκεκριµένο αποθετήριο έχει την υποδοµή να γίνει συµµετοχικό, προσφέροντας τη 

δυνατότητα σε εξωτερικούς χρήστες να προσθέτουν δικές τους διασκευές τραγουδιών 

εµπλουτίζοντας έτσι το υπάρχον περιεχόµενο εφόσον, φυσικά, έχουν εξασφαλιστεί τα 

πνευµατικά δικαιώµατα των έργων (Μεράκου κ.ά., 2015). 

Τέλος, σειρά έχει µία ολοκαίνουρια πλατφόρµα που δηµιουργήθηκε στο 

πλαίσιο της πράξης Εθνικό Πληροφοριακό Σύστηµα Έρευνας και Τεχνολογίας/

Κοινωνικά Δίκτυα - Περιεχόµενο Παραγόµενο από Χρήστες που υλοποιείται από το 

Εθνικό Κέντρο Τεκµηρίωσης και εντάσσεται στο Επιχειρησιακό Πρόγραµµα 

Ψηφιακή Σύγκλιση, όπου η Βιβλιοθήκη συµµετείχε ενεργά στην υλοποίησή του. 

Πρόκειται για τη Μήτιδα (http://www.mitida.gr/), µία διαδικτυακή πλατφόρµα 

συνεργασίας, στην οποία προσφέρεται η δυνατότητα σε εκπαιδευτικούς να 

δηµιουργήσουν περιεχόµενο. Η πλατφόρµα αυτή απευθύνεται στην πρωτοβάθµια και 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση όπου µε τη χρήση σύγχρονων διαδικτυακών εργαλείων 

συνεργασίας προσφέρεται ελεύθερο περιεχόµενο από πληροφοριακές πηγές που 

βρίσκονται τόσο στα αποθετήρια του ΕΚΤ όσο και σε ανοικτά αποθετήρια στο 

διαδίκτυο µε σκοπό την εκµετάλλευσή τους από τους εκπαιδευτικούς και την 

παραγωγή νέου περιεχοµένου. 

Η Μήτιδα περιλαµβάνει πρότυπα εκπαιδευτικά σενάρια και θεµατικούς 

χάρτες για τρεις θεµατικές ενότητες: Νεότερη Ελληνική Ιστορία και Πολιτισµός 

(µουσική), Αρχαία Βυζαντινή Ιστορία και Πολιτισµός, Φυσικό και Αστικό 

Περιβάλλον στην Ελλάδα. Η Μουσική Βιβλιοθήκη ασχολήθηκε µε την πρώτη 

θεµατική ενότητα και, όπως γίνεται ευκόλως κατανοητό, µέσω του Πολιτισµού 

προάγει τη Μουσική. Στη συγκεκριµένη θεµατική ενότητα ο εκπαιδευτικός της 
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µπορεί να συµβουλευτεί τα δύο πρότυπα σενάρια για την κάθε βαθµίδα εκπαίδευσης 

καθώς και δύο θεµατικούς χάρτες. Στη συνέχεια, έχει τη δυνατότητα να προσθέσει 

δικό του περιεχόµενο (στο επίπεδο των εκπαιδευτικών σεναρίων ή των χαρτών) 

καθώς και περιεχόµενο που µπορεί να παραχθεί από την εφαρµογή των 

συγκεκριµένων σεναρίων, στην τάξη (εµπλουτισµός). Η Μουσική Βιβλιοθήκη 

επιµελήθηκε τη θεµατική ενότητα προσφέροντας µεταξύ άλλων και πλούσιο υλικό 

από το αποθετήριο DIGMA της Βιβλιοθήκης καθώς και από το Ερευνητικό 

Πρόγραµµα Θράκη του Συλλόγου Οι Φίλοι της Μουσικής. Το συγκεκριµένο 

πρόγραµµα απευθύνεται αποκλειστικά στην εκπαιδευτική κοινότητα και στοχεύει 

στην αυτοµατοποίηση των διαδικασιών που ακολουθούν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη 

δηµιουργώντας τις κατάλληλες προϋποθέσεις προκειµένου να εµπλουτίζεται µε νέο 

περιεχόµενο και να οδηγεί στην παραγωγή νέας πολύτιµης γνώσης. 

Συµπεράσµατα 

Όπως καταδεικνύουν τα παραπάνω, οι βιβλιοθήκες µπορούν να λειτουργήσουν 

καταλυτικά στην επιµόρφωση της εκπαιδευτικής κοινότητας. Απαραίτητη 

προϋπόθεση είναι η πληροφοριακή παιδεία την οποία θα πρέπει να έχουν όλοι όσοι 

ασχολούνται µε την εκπαιδευτική διαδικασία, ώστε να µπορούν µε ευκολία να 

χειρίζονται τα καινοτόµα εργαλεία και τις εφαρµογές που υπάρχουν διαθέσιµα προς 

αυτή την κατεύθυνση. Στον τοµέα της µουσικής πληροφόρησης και οργάνωσης της 

µουσικής πληροφορίας η Μουσική Βιβλιοθήκη «Λίλιαν Βουδούρη» κατέχει 

πρωταγωνιστικό ρόλο και µέσω της συνεργατικής οδού στοχεύει στην δηµιουργία 

νέων, καινοτόµων πληροφοριακών και τεχνολογικών εργαλείων και προϊόντων. 

Επίσης, βασικός παράγοντας ενίσχυσης της µουσικής πληροφόρησης θα πρέπει να 

είναι ο ρόλος των εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια των εκπαιδευτικών µουσικής 

όσον αφορά την ένταξη των νέων τεχνολογιών στις τάξεις και στους µαθητές 

προκειµένου οι τελευταίοι να έρθουν σε επαφή µε το πλήθος της πληροφορίας που 

υπάρχει διαθέσιµη στο διαδίκτυο και να µάθουν να την αξιολογούν. Η εποχή που 

διανύουµε είναι ιδιαίτερα απαιτητική και δίνει τεράστιες δυνατότητες εξέλιξης σε 

όλους τους τοµείς. Στόχος όλων θα πρέπει να είναι η εξοικείωση µε τις νέες 

τεχνολογίες και τα νέα εργαλεία που υπάρχουν διαθέσιµα προκειµένου να ενισχυθεί 

και να εµπλουτιστεί η εκπαιδευτική διαδικασία, ώστε να οδηγηθούµε στη δηµιουργία 

και την καινοτοµία. 
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Περίληψη 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση καλλιεργεί ένα κλίµα γενικής παιδείας και αξιοποιεί τους 

διάφορους πολιτισµούς, µε στόχο όχι µόνο την αποδοχή και το σεβασµό του 

διαφορετικού, αλλά επίσης, την αναγνώριση της πολιτισµικής ταυτότητας του άλλου, 

µέσα από µια καθηµερινή προσπάθεια διαλόγου, κατανόησης και συνεργασίας. Στην 

παρούσα έρευνα συµµετείχαν 65 µαθητές/τριες από τρεις τάξεις (δύο τάξεις ως οµάδες 

παρέµβασης και µια τάξη ως οµάδα ελέγχου) πρώτης δηµοτικού (αγόρια Ν=39 και 

κορίτσια Ν=26) οι οποίοι/ες παρακολούθησαν ένα πρόγραµµα διαπολιτισµικής 

µουσικής εκπαίδευσης 8 εβδοµάδων µε συχνότητα δύο διδακτικών ωρών ανά 

εβδοµάδα. Ο µέσος όρος ηλικίας των µαθητών ήταν τα 6,9 έτη. Στόχος του 

προγράµµατος ήταν να δοθούν κίνητρα στους µαθητές ώστε να φέρουν στο σχολείο τη 

µουσική τους κουλτούρα και να τη µοιραστούν βιωµατικά µε το σύνολο της τάξης. Τα 

αποτελέσµατα της έρευνας έδειξαν την αποτελεσµατικότητα της διαπολιτισµικής 

µουσικής εκπαίδευσης στην καλλιέργεια αισθηµάτων αποδοχής του «άλλου» µέσα στη 

σχολική τάξη. 

Λέξεις κλειδιά: διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση, κοινωνικοποίηση, πρώτη σχολική 

ηλικία 
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Abstract 

Intercultural education through music fosters a climate of general education and 

utilizes various cultures, aiming not only acceptance and respect of differences, but 

also the recognition of each other's cultural identity, through a daily effort to 

dialogue, understanding and cooperation. In this survey involved 65 students from 3 

groups of 1st grade (two intervention groups and one control group; N =39 boys and 

girls N =26) who attended an eight weeks intercultural music education program with 

a frequency of two teaching hours per week. The average student age was 6.9 years. 

The program aimed to motivate students to bring to school their music culture and 

share it experientially with the whole class. The results showed that the intervention 

groups showed changes in social relations, an increase in acceptance options and 

reduction in disposal options, while in control group there were no statistically 

significant changes.  

Keywords: intercultural music education, socialization, first school age 
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Εισαγωγή 

Οι σύγχρονες κοινωνίες µεταβάλλονται συνεχώς σε µια προσπάθεια αυτοσυντήρησης 

και επιβίωσης, χαρακτηριζόµενες από πολυµορφία και πολιτισµικό πλουραλισµό. Η 

ποικιλοµορφία αυτή προέρχεται από την διαφορετική εθνικότητα, τις πολιτισµικές 

συνήθειες, το έθνος, την κοινωνική τάξη, τη θρησκεία, τη γλώσσα και την εθνική 

καταγωγή που, κατά τον Τσάκαλο (2008), αποτελεί χαρακτηριστικό γνώρισµα των 

διαπροσωπικών ή συλλογικών αλληλεπιδράσεων και των νέων κοινωνικών δοµών. 

Η χαρακτηριστική ποικιλοµορφία των σύγχρονων κοινωνιών έχει 

απασχολήσει κατά την ιστορία τόσο την επιστηµονική κοινότητα, όσο και τις 

νοµοθετικές ρυθµίσεις των κρατών. Τόσο η ετερότητα όσο και η διαφορετικότητα, 

έχουν δηµιουργήσει προκαταλήψεις και στάσεις οι οποίες επηρέασαν την 

προσωπικότητα και ταυτότητα του ανθρώπου από τα παιδικά του χρόνια έως και την 

ενηλικίωση. Η στάση όµως της κοινωνίας απέναντι στην ετερότητα και τη 

διαφορετικότητα, δοµείται και αναπτύσσεται µέσα από την εκπαίδευση (Κυρίδης, 

1996).  

Το πρόβληµα παρουσιάζεται οξύτερο σε χώρες, όπως η Ελλάδα, που µόλις 

πρόσφατα άρχισε να συζητείται ως προβληµατισµός η αναγκαιότητα εκπαιδευτικής 

συστηµατοποίησης της πολιτιστικής ετερότητας. Σύµφωνα µε τον Sadler (1964) τα 

δεδοµένα εκτός σχολείου έχουν µεγαλύτερη σηµασία και από τα δεδοµένα µέσα στο 

ίδιο το σχολείο και είναι αυτά που ερµηνεύουν και διέπουν τα πράγµατα µέσα σε 

αυτό. 

Οι Κανακίδου & Παπαγιάννη (1998: 16) υποστηρίζουν πως µε τον όρο 

διαπολιτισµική αγωγή εννοούµε το σύνολο των παιδαγωγικών αρχών, µε τις οποίες 

ρυθµίζονται µέτρα και διαδικασίες που απευθύνονται σε όλα τα µέλη ενός 

κοινωνικού συνόλου, όπου αναπόφευκτα υπάρχουν διαφοροποιήσεις στη νοοτροπία, 

στις αντιλήψεις και στον τρόπο ζωής. Από την άλλη, ο Helmut Essinger (1990: 22) 

ορίζει τη διαπολιτισµική εκπαίδευση ως την απάντηση στα προβλήµατα 

διαπολιτισµικής φύσης που προκύπτουν σε µια πολυπολιτισµική και πολυεθνική 

κοινωνία. 

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση καλλιεργεί ένα κλίµα γενικής παιδείας, 

αξιοποιεί τους διάφορους πολιτισµούς και επιδιώκει να εµποδίσει το σχηµατισµό 

στερεότυπων και προκαταλήψεων, απέναντι σε πρόσωπα και πολιτισµούς και να 

υπερβεί κάθε µορφή εθνοκεντρικής αντιµετώπισης (Ηλίας, 2003). Αποτελεί µια 

εκπαιδευτική διαδικασία που δίνει ουσία στα ανθρώπινα δικαιώµατα προωθώντας 

την κατανόηση και τη συνεργασία µεταξύ των ανθρώπων. Πρωταρχικός στόχος της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η ανάκτηση των ικανοτήτων που συµβάλλουν 

στην εποικοδοµητική συµβίωση µέσα σε ένα πολυπολιτισµικό κοινωνικό ιστό. Φέρνει 

µαζί της όχι µόνο την αποδοχή και το σεβασµό του διαφορετικού, αλλά και την 

αναγνώριση της πολιτισµικής ταυτότητας των µαθητών, µέσα από µια καθηµερινή 

προσπάθεια διαλόγου, κατανόησης και συνεργασίας. Ακόµη, επιδιώκει να εξαλείψει 

τις διακρίσεις και τον αποκλεισµό, να προάγει την ένταξη των αλλοδαπών στο 

σχολικό σύστηµα και να τους βοηθήσει να έχουν τις ίδιες δυνατότητες, ευκαιρίες και 

αποτελέσµατα µε όλους, λαµβάνοντας υπόψη τις κοινωνικές και πολιτισµικές 

ιδιαιτερότητες κάθε παιδιού ξεχωριστά, αλλά και ως µέρος του συνόλου. Επιδιώκει 

την ουσιαστική αλλαγή των επιµορφωτικών διαδικασιών και απευθύνεται εξίσου και 

στον ίδιο βαθµό σε όλους τους µαθητές, αλλοδαπούς και γηγενείς, µε στόχο να 
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ενισχυθεί η εκπαίδευση, η ανοχή του διαφορετικού και η συνύπαρξη όλων σε ένα 

κοινό κοινωνικό πλαίσιο/περιβάλλον.  

Βασικές αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης σύµφωνα µε τον Hessinger 

είναι η εκπαίδευση για ενσυναίσθηση, αλληλεγγύη, διαπολιτισµικό σεβασµό, 

εθνικιστικό τρόπο σκέψης και ειρήνη καθώς, σύµφωνα µε τον Δαµανάκη (1997), τα 

αξιώµατα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι η ισοτιµία των πολιτισµών και του 

µορφωτικού κεφαλαίου των ατόµων διαφορετικής πολιτισµικής προέλευσης. 

Εκπαιδευτικοί και εθνοµουσικολόγοι υποστηρίζουν πως η αυξηµένη 

κατανόηση, ευαισθησία ακόµη και ενότητα ανθρώπων διαφορετικών κοινωνιών και 

κουλτούρων, η οποία θα µειώσει την πολιτισµική ασυµβατότητα και συγκρούσεις, 

προέρχεται από τη διαπολιτισµική εκπαίδευση µέσω της µουσικής (Oehrle, 1996), 

διότι µε αυτόν τον τρόπο οδηγούµαστε στην αύξηση του επιπέδου ανοχής για το 

διαφορετικό. Η σηµασία των τεχνών και ιδιαίτερα της µουσικής στην οικοδόµηση 

κοινωνιών και την εξασθένηση των φραγµών µεταξύ τους τονίστηκε από τον Rice 

(1989), ενώ µαζί µε τη συνεργάτη του Shand υποστηρίζουν πως η µουσική είναι το 

ιδανικό µέσο για τη διαπολιτισµική επικοινωνία και µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη 

σύνδεση ανθρώπων οι οποίοι είναι πιθανό να µην έχουν άλλη ευκαιρία σύνδεσης, 

κάτι που ενισχύει ο Leonard Mayer (1956) µε την άποψη πως η µουσική αποτελεί µια 

ενωτική δύναµη κοινωνικής σηµασίας. Γραφικότερα ο Oehrle (1996: 95-100) 

περιγράφει πως µέσω των αλληλεπιδράσεων και ανταλλαγών, «οι ‘εκτός’ γίνονται, 

ως ένα βαθµό, ‘εντός’, και τα πολιτισµικά εµπόδια καταρρίπτονται. Οι ‘εκτός’ 

αισθάνονται να ενισχύεται η προσωπική τους ταυτότητα, καθώς αντιλαµβάνονται ότι 

οι ‘άλλοι’ αντιµετωπίζουν µε σοβαρότητα το πολιτισµικό τους κεφάλαιο». 

Η µουσική είναι το αποτέλεσµα µιας τυποποιηµένης ή µιας άτυπης 

συµπεριφοράς της ανθρώπινης οµάδας (Blacking, 1981: 28), µια πανανθρώπινη 

πρακτική και µια δύναµη που µπορεί να διαιρεί τους ανθρώπους, ενώ στον ίδιο 

εξίσου βαθµό περικλείει τις δυνατότητες συνύπαρξης ανάµεσά τους (Elliot, 1989), 

ενώ συγχρόνως να αναδεικνύει τις εµπειρίες τους (Reimer, 1997).  

Σηµαντική είναι η θέση πως µέσω της ενσωµάτωσης µουσικών διαφορών 

στην εκπαίδευση, θα αποφευχθεί η µετάδοση περιοριστικής προσέγγισης µουσικής 

και πολιτισµού (Swanwick, 1988: 118), ενώ οι µαθητές θα οδηγηθούν στην 

κατανόηση της µουσικής ως ένα παγκόσµιο και ποικιλόµορφο φαινόµενο που θα 

περιέχει µια οπτική για την κατανόηση του διαφορετικού σχετικά µε τις κουλτούρες 

όλου του κόσµου (Nettl, 1992: 6). Αντίθετα η περιχαράκωση της κάθε πολιτισµικής 

οµάδας στα στενά δικά της µουσικά πλαίσια και η αποδοχή κάποιων εξωτικών και 

µόνο στοιχείων (Bullivant, 1997: 65-85) οδηγούν συνήθως στην αύξηση 

προκαταλήψεων και στερεοτύπων, µε αποτέλεσµα να ενισχύει την αίσθηση της 

διαφορετικότητας αντί να την µειώνει.  

Κατά τον Elliot (1989) η µουσική εκπαίδευση µπορεί να αλλάξει στάσεις και 

συµπεριφορές, αν λειτουργήσει ως κουλτούρα. Επίσης τονίζει, πως µια κοινωνία, για 

να κερδίσει το χαρακτηριστικό «πολυπολιτισµική», πρέπει να επιδείξει µια κοινή πίστη 

στην ελευθερία επαφών, στους ανταγωνιστικούς τρόπους ζωής και στη διατήρηση των 

διαφορών. Πυρήνας της διαπολιτισµικής µουσικής εκπαίδευσης θεωρείται η 

καλύτερη και περαιτέρω κατανόηση των πολιτισµών του κόσµου. Κατά την Campell 

(1986) η εκπαίδευση µέσω της µουσικής προωθεί την επικοινωνία, διευρύνει την 

οπτική µας για τους λαούς, µας βοηθά να κατανοήσουµε τους πολιτισµούς και τις 
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διαφορές τους και αποδυναµώνει τους φραγµούς και τις προκαταλήψεις που 

αποµονώνουν τους ανθρώπους. 

Κοµβικό σηµείο της µουσικής είναι η δυνατότητά της να δηµιουργεί 

ηχητικές δοµές που µπορούν να ενσωµατώσουν σύµβολα, συναισθήµατα και αξίες 

προσθέτοντας σε αυτά νοηµατικά φορτία, ώστε να αποκτήσουν µια µοναδική 

σηµασία. Σηµαντική είναι επίσης και η χρήση της ως µέσο έκφρασης των ταυτοτήτων 

των ακροατών (Παπαπαναγιώτου, 2004: 34-48), αφού όλες οι µουσικές έχουν την 

ικανότητα να µεταφέρουν ένα µεγάλο µέρος της σηµασίας των λαών στους οποίους 

ανήκουν (Nettl, 1983: 10). Φαίνεται λοιπόν πως διαµορφώνει την προσωπική και 

συλλογική εµπειρία µε ιδιαίτερο τρόπο (Reimer, 2003) αφού έχει την ικανότητα να 

εµπεριέχει και να διακινεί µια µεγάλη έκταση συναισθηµατικών αποχρώσεων 

(Tillman, 1997: 3-13), ενώ ταυτόχρονα έχει και κοινωνική διάσταση, 

ενσωµατώνοντας και µεταβιβάζοντας τα βιώµατα της κοινωνικής ζωής κάθε 

πολιτισµικής ενότητας, να λειτουργεί ως άτυπη συµπεριφορά αλλά και να συντελεί 

στην ταύτιση του ατόµου µε µια συγκεκριµένη κοινότητα (Horton & Hunt, 1968: 48). 

Για το λόγο αυτό, η µουσική που χρησιµοποιείται κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία, πρέπει να έχει πολύ µεγαλύτερο εύρος από τη στενή οπτική της 

«σχολικής µουσικής» που παραδοσιακά χρησιµοποιείται. Οι µουσικές του κόσµου 

αποτελούν πολύτιµες πηγές για µουσική µάθηση και εµπειρία. Η χρήση ποικιλίας 

µουσικών ειδών στην εκπαιδευτική διαδικασία µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο, 

προσδίδει πολυπολιτισµικό χαρακτήρα στην εκπαίδευση και ενεργοποιεί τη 

διερεύνηση του εαυτού µας οδηγώντας στην αναδόµηση των σχέσεων, των 

αντιλήψεων και των προτιµήσεων (Elliot, 2007).  

Μέθοδος 

Παρόλο που στη χώρα µας το εκπαιδευτικό σύστηµα τονίζει την κατεύθυνση προς τη 

διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση (ΔΕΠΣΣ) και προτροπή για ακρόαση µιας 

ποικιλίας ειδών µουσικής από διάφορα στυλ και κουλτούρες του παρελθόντος και του 

παρόντος (Υ.Π.Ε.Π.Θ, 2002: 421, 2003: 342), υλικοτεχνικά και πρακτικά κάτι τέτοιο 

δεν υποστηρίζεται.  

Σκοπός της παρακάτω έρευνας ήταν η διερεύνηση της επίδρασης ενός 

διαθεµατικού προγράµµατος παρέµβασης, στηριγµένο σε παραδοσιακές µουσικές 

διαφόρων εθνοτήτων/εθνικοτήτων, στην οµαλή ένταξη παιδιών πρώτης σχολικής 

ηλικίας στο σύγχρονο διαπολιτισµικό σχολείο. Στην παρούσα έρευνα συµµετείχαν 65 

µαθητές/τριες (αγόρια Ν=39, κορίτσια Ν=26) από τρεις τάξεις της Α΄ δηµοτικού (µ.ο. 

ηλικίας 6,9 έτη) από τρία σχολεία της Θεσσαλονίκης. Οι τρεις αυτές τάξεις 

αποτέλεσαν τις τρεις οµάδες της έρευνας, δύο πειραµατικές, στις οποίες υλοποιήθηκε 

το πρόγραµµα παρέµβασης και µια ελέγχου, στην οποία έγιναν µόνο οι µετρήσεις 

πριν και µετά τη διάρκεια του προγράµµατος. Η πρώτη οµάδα παρέµβασης (Α1) 

αποτελούνταν από 20 παιδιά (αγόρια Ν=8, κορίτσια Ν=12), η δεύτερη οµάδα 

παρέµβασης (Α2) από 17 παιδιά (αγόρια Ν=8, κορίτσια Ν=9) και η οµάδα ελέγχου 

(Α3) από 28 παιδιά (αγόρια Ν=16, κορίτσια Ν=12). 

Όργανα µέτρησης 

Με σκοπό τη διάκριση των διανθρώπινων σχέσεων και δοµών, και την ανάλυσή τους 

αριθµητικά και σχηµατικά, ακολούθησε κοινωνιοµέτρηση (Morenο, 1974). 
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Συγκεκριµένα, χρησιµοποιήθηκε κοινωνιόγραµµα (Oswald, 1977) το οποίο είχε τη 

µορφή προφορικού ερωτηµατολογίου προς τα παιδιά µε θετικές και αρνητικές 

ερωτήσεις προτίµησης (Dollase, 1973· Petillon, 1980), το οποίο συνοδευόταν από µια 

ζωγραφιά των παιδιών µε θέµα «Ζωγραφίζω την παρέα µου». Πιο αναλυτικά, το 

κοινωνιόγραµµα χωριζόταν σε πέντε ερωτήσεις (τρεις θετικές και δύο αρνητικές) 

µέσα από τις οποίες τα παιδιά κλήθηκαν να δηλώσουν τις επιλογές τους σε τρεις 

βασικούς άξονες: α) τη φιλία, β) το παιχνίδι και γ) τις ελεύθερες και οργανωµένες 

δραστηριότητες στην τάξη. Οι ερωτήσεις αναφέρονταν σε όλους τους µαθητές και 

οδηγούσαν σε αυθόρµητες απαντήσεις (Μπίκος, 2004). Το κοινωνιόγραµµα 

πραγµατοποιήθηκε ατοµικά για κάθε παιδί δύο φορές, πριν και µετά την υλοποίηση 

του προγράµµατος. 

Το πρόγραµµα παρέµβασης αφορούσε δραστηριότητες βασισµένες στο 

διαθεµατικό πρόγραµµα σπουδών µε βασικό µέσο και επίκεντρο την παραδοσιακή 

µουσική διαφόρων περιοχών και χωρών καταγωγής κάθε µαθητή . 

Συµπεριλαµβάνοντας στο καθηµερινό διδακτικό πρόγραµµα δραστηριότητες σχετικά 

µε τον πολιτισµό των χωρών προέλευσης όλων των µαθητών, γηγενών και 

µεταναστών, οι µαθητές δεν στερούνται την κληρονοµιά και κουλτούρα τους, ενώ 

ταυτόχρονα νιώθουν ότι ο πολιτισµός τους αναγνωρίζεται µέσα στο αναλυτικό 

πρόγραµµα και το σύστηµα αξιών του εκπαιδευτικού συστήµατος (Rex, 1987). Το 

κλίµα αποδοχής και συνεργασίας που δηµιουργείται χάρη στις βιωµατικές όπως η 

µουσική, ο χορός, το θεατρικό παιχνίδι, είναι ιδιαίτερα ευνοϊκό για την καλύτερη 

ένταξη των µαθητών µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, γεγονός που συνεισφέρει στη 

σχολική τους προσαρµογή και στην επιτυχηµένη εκπαιδευτική σταδιοδροµία 

(Νικολάου, 2005). Με αυτόν τον τρόπο δίνονται στους µαθητές κίνητρα για 

αλληλεπίδραση α) µε το δάσκαλο, β) µε τους συµµαθητές του, γ) µε τον ίδιο τους τον 

εαυτό (Cowen, 1971, 1975· Cowen & Hightower, 1986· Cowen et al., 1989, 1996· 

Ladd & Price, 1987· Ladd, 1990· Lambert & Bower, 1962), καθώς η κουλτούρα του 

ατόµου δεν µπορεί να αποµονωθεί από αυτή της οµάδας και η κουλτούρα της οµάδας 

δεν µπορεί να αποσπασθεί από αυτή του συνόλου της κοινωνίας (Eliot, 1980), αφού 

το σχολείο δεν είναι και δεν θα πρέπει ποτέ να είναι αποκλεισµένο από την κοινωνική 

πραγµατικότητα (Νικολάου, 2005).  

Σηµαντικό στοιχείο του προγράµµατος ήταν η χρήση οµαδοσυνεργατικών 

µεθόδων στη βάση της βιωµατικής µάθησης. Η τόνωση της αυτοπεποίθησης του 

«ξένου», η συναισθηµατική ασφάλεια, η συµµετοχή στην οµάδα, η ανάπτυξη της 

κριτικής σκέψης, των κοινωνικών δεξιοτήτων και των κινήτρων για µάθηση είναι 

µερικοί µόνο από τους παράγοντες που ιδιαίτερα αναπτύσσονται µέσω των 

οµαδοσυνεργατικών µεθόδων διδασκαλίας (Τριλιανός, 1998). Επιµέρους τεχνικές, 

όπως η αλληλοδιδακτική µέθοδος, προσφέρουν επίσης θετικά αποτελέσµατα 

(Ματσαγγούρας, 1987) και χρησιµοποιήθηκαν. Η συνεργατική µάθηση παράγει 

καλύτερες σχέσεις ανάµεσα στα µέλη της τάξης µε πολυπολιτισµική σύνθεση, 

ενισχύει την αυτοεκτίµηση (Τριλαινός, 2003), τη θετική αυτοεικόνα των µαθητών 

ενδυναµώνοντας τις µεταξύ τους σχέσεις (Blaney, 1977) και αναπτύσσει το αµοιβαίο 

ενδιαφέρον και τη διαπροσωπική εµπιστοσύνη µεταξύ των µελών της οµάδας, ενώ 

αποθαρρύνει την κοινωνική προτίµηση µεταξύ τους (Slavin, 1983). 

Η συνολική διάρκεια του προγράµµατος ήταν 8 εβδοµάδες και χωριζόταν σε 

3 φάσεις. Η πρώτη φάση αφορούσε δοµηµένες δραστηριότητες µε δοσµένες 
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παραδοσιακές µουσικές του κόσµου, η δεύτερη ηµιδοµηµένες δραστηριότητες µε 

µουσικές που έφερναν τα ίδια τα παιδιά από το σπίτι τους και άµεση συµµετοχή και 

εµπλοκή τους στην επιλογή της πορείας και της κατάληξης των δραστηριοτήτων, ενώ 

η τρίτη µη δοµηµένες δραστηριότητες όπου τα παιδιά επέλεγαν, σχεδίαζαν και 

υλοποιούσαν πώς θα αξιοποιήσουν το υλικό που µέχρι τότε τους είχε δοθεί και είχαν 

τα ίδια ανακαλύψει, µαζέψει και προσκοµίσει στην τάξη. 

Διαδικασίες µέτρησης 

Δύο εβδοµάδες πριν την έναρξη του παρεµβατικού προγράµµατος ζητήθηκε από όλα 

τα παιδιά να ζωγραφίσουν την παρέα τους. Με αφορµή αυτή τη ζωγραφιά τα παιδιά 

κλήθηκαν να σχολιάσουν τις κοινωνικές τους σχέσεις εντός της τάξης µέσα από τις 

ερωτήσεις του κοινωνιογράµµατος που προφορικά µετέφεραν οι ερευνητές υπό τη 

µορφή συνεντεύξεων. Η διαδικασία αυτή έγινε ατοµικά για κάθε παιδί, σε αίθουσα 

διδασκαλίας του σχολείου, εξασφαλίζοντας µε αυτόν τον τρόπο κατάλληλες συνθήκες 

συγκέντρωσης για τους συµµετέχοντες. Η ίδια διαδικασία επαναλήφθηκε δύο 

εβδοµάδες µετά την ολοκλήρωση του προγράµµατος. 

Αποτελέσµατα 

Τα δεδοµένα συγκεντρώθηκαν και καταχωρήθηκαν. Ακολούθησε ποιοτική ανάλυση 

των απαντήσεων αλλά και διεξαγωγή κοινωνιογράµµατος για κάθε τάξη και µέτρηση 

µε τη βοήθεια του προγράµµατος «Group Dynamics». Το συγκεκριµένο πρόγραµµα 

επεξεργάζεται τα δεδοµένα που λαµβάνονται από κοινωνιοµετρικές µετρήσεις που 

πραγµατοποιούνται σε µια οµάδα ατόµων. Η µελέτη των γραφηµάτων εξόδου είναι 

ένα χρήσιµο εργαλείο για την ανάλυση των κοινωνικών σχέσεων και της δυναµικής 

µέσα σε µια οµάδα. 

Πειραµατική Οµάδα Α1 

Κατά την πρώτη µέτρηση της πειραµατικής οµάδας Α1 (ΠΟΑ1) σηµειώθηκαν 3 

παιδιά στα οποία δεν είχε αναφερθεί καµία θετική επιλογή, ενώ αντίθετα το 

µεγαλύτερο ποσοστό συγκεντρωνόταν σε πέντε παιδιά, τέσσερα εκ των οποίων 

κορίτσια. Αντίθετα οι µεγάλες συγκεντρώσεις αρνητικών επιλογών συγκεντρώθηκαν 

στα αγόρια, ενώ µόνο δύο κορίτσια δεν είχαν καµία αρνητική επιλογή. Κατά τη 

δεύτερη µέτρηση παρατηρείται µια αύξηση των θετικών επιλογών και ταυτόχρονη 

µείωση των αρνητικών. Πιο συγκεκριµένα, όλα τα παιδιά, πλην ενός, φαίνεται να 

έχουν τουλάχιστον µια επιπλέον θετική επιλογή, ενώ 2 από τα 3 παιδιά που αρχικά 

δεν είχαν συγκεντρώσει ούτε µια επιλογή αρχίζουν να κερδίζουν το ενδιαφέρον και 

την επιλογή των συµµαθητών τους. Από την άλλη οι µεγάλες συγκεντρώσεις 

αρνητικών επιλογών µειώνονται αισθητά, ενώ σε 4 παιδιά απαλείφονται.  
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          β΄ µέτρηση	  

     

                     α΄µέτρηση 	   	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   	  	  	  β΄µέτρηση 

Πιο παραστατικά στα παρακάτω διαγράµµατα φαίνεται η συσπείρωση της 

πλειοψηφίας των παιδιών στην πρώτη ζώνη κοινωνικής αλληλεπίδρασης (liked more 

than disliked), ενώ παιδιά που κατά την πρώτη µέτρηση ήταν αποµακρυσµένα στην 

τρίτη ζώνη προτίµησης (controversial), κατά τη δεύτερη µέτρηση µετακινήθηκαν στη 

δεύτερη ζώνη (disliked more than liked). Κυρίως τα παιδιά διαφορετικής προέλευσης/

καταγωγής (6, 9, 11, 20) φαίνεται να παρουσιάζουν σηµαντικές θετικές αλλαγές ως 

προς την επιλογή τους από τους συµµαθητές τους. 

   α΄µέτρηση 	   	  	  	  	  	   	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	   β΄µέτρηση 
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Πειραµατική Οµάδα Α2	  

Κατά την πρώτη µέτρηση της πειραµατικής οµάδας Α2 (ΠΟΑ2) οι θετικές επιλογές 

ήταν καταµερισµένες οµοιόµορφα, εκτός από ένα παιδί το οποίο δεν συγκέντρωνε 

καµία θετική επιλογή. Αυτό όµως δεν παρείχε συνοχή στην τάξη, καθώς κάποια 

παιδιά είχαν ακραία αρνητικές επιλογές µε ένα σύνολο 10-14 αρνητικών επιλογών 

έναντι των 17 παιδιών συνολικά. Ακόµη, φαίνεται πως όλα τα παιδιά, εκτός ενός, 

έχουν συγκεντρώσει τουλάχιστον από µια αρνητική επιλογή. Τα παραπάνω 

φανερώνουν την εικόνα µιας τάξης/ενός συνόλου, πιθανότατα χωρισµένου σε µικρές 

κοινωνικές οµάδες, αποµονωµένες η µια από την άλλη, οι οποίες υποστηρίζουν τα 

µέλη τους και περιθωριοποιούν τα µέλη της άλλης. Κατά τη δεύτερη µέτρηση η 

εικόνα αυτή αλλάζει. Παρατηρούµε όχι απλά αύξηση όλων των θετικών επιλογών και 

µείωση των αρνητικών, αλλά ταυτόχρονα σηµείωση 4 θετικών επιλογών στο παιδί 

που αρχικά δεν είχε καµία. Κυρίως τα παιδιά διαφορετικής προέλευσης/καταγωγής 

(1, 3, 5, 13, 15) φαίνεται να παρουσιάζουν και εδώ σηµαντικές θετικές αλλαγές ως 

προς την επιλογή τους από τους συµµαθητές τους. Τέλος, κατά τις θετικές επιλογές 

ένα παιδί συγκεντρώνει την πλειοψηφία των θετικών επιλογών και γεννά το ερώτηµα 

πως ίσως είναι αυτό που ενώνει τις κατά την προηγούµενη µέτρηση πολλές µικρές 

οµάδες σε µια και συσπειρώνει τα µέλη της. 

 α΄ µέτρηση       β΄ µέτρηση 

Η παραπάνω υπόθεση µας επαληθεύεται µέσα από την αναπαράσταση των 

κοινωνιογραµµάτων-στόχων. Παρατηρούµε δηλαδή τη διάσπαση των παιδιών σε 

διαφορετικές ζώνες (2η έως 4η) κατά την πρώτη µέτρηση και τη συσπείρωσή τους 

κατά τη δεύτερη. 
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                             α΄ µέτρηση                 β΄ µέτρηση	  

Οµάδα Ελέγχου Α3 

Κατά την πρώτη µέτρηση της οµάδας ελέγχου Α3 (ΟΕΑ3) δεν παρατηρούνται 

σηµαντικές αλλαγές από την πρώτη στη δεύτερη µέτρηση, τόσο στα παιδιά της 

κυρίαρχης οµάδας, όσο και στα παιδιά διαφορετικής καταγωγής (2, 4, 10, 20, 27). 

Πιο συγκεκριµένα, κατά την πρώτη µέτρηση παρουσιάζονται αυξοµειώσεις στις 

θετικές επιλογές, µε κάποια παιδιά να έχουν υψηλή συγκέντρωση θετικών επιλογών, 

άλλα χαµηλή, ενώ δύο παιδιά δεν συγκεντρώνουν καµία. Κατά τη δεύτερη µέτρηση 

παρατηρείται µια µικρή αύξηση κυρίως στα παιδιά που ήδη είχαν µεγάλο ποσοστό 

θετικών επιλογών, ενώ τα δύο παιδιά εξακολουθούν να µην συγκεντρώνουν καµία. 

Έτσι παρατηρούµε µια σταθερότητα των κοινωνικών σχέσεων, καθώς τα δηµοφιλή 

παιδιά παραµένουν δηµοφιλή και αυξάνουν κατά ένα µικρό ποσοστό τη 

δηµοτικότητα τους, τα µη δηµοφιλή δεν αυξάνουν τις επιλογές τους άρα και τις 

κοινωνικές σχέσεις τους, ενώ δύο παιδιά εξακολουθούν να είναι αποµονωµένα από το 

κοινωνικό σύνολο. Όσο αφορά τις αρνητικές επιλογές ενώ στην πρώτη µέτρηση 9 

παιδιά δεν είχαν καµία αρνητική επιλογή, ένα από αυτά συγκεντρώνει στη δεύτερη 

µέτρηση. Ακόµη, οι ακραίες αρνητικές επιλογές που σηµειώνονται στην πρώτη 

µέτρηση παραµένουν και στη δεύτερη. 

                                   α΄ µέτρηση               β΄ µέτρηση 
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Η εικόνα αυτή αποτυπώνεται στα παρακάτω διαγράµµατα όπου δεν συναντούµε 

κάποια σηµαντική αλλαγή, εκτός από το γεγονός πως δύο από τα παιδιά που στην 

πρώτη µέτρηση βρίσκονταν στην τέταρτη ζώνη (controversial) µετακινήθηκαν στην 

τρίτη (disliked more than liked).  

                    α΄ µέτρηση              β΄ µέτρηση 

Στον παρακάτω πίνακα απεικονίζονται συνολικά οι αλλαγές των επιλογών για όλες 

τις οµάδες (Πίνακας 1). 

  
Πίνακας 1. Σύνολο επιλογών (θετικών και αρνητικών) ανά ερώτηση και µέτρηση 

Από τα αποτελέσµατα φαίνεται πως το πρόγραµµα παρέµβασης βοήθησε στην 

αλλαγή της κοινωνικής δοµής της τάξης καθώς στις οµάδες παρέµβασης οι 

κοινωνικές σχέσεις παρουσίασαν αλλαγές, σηµειώνοντας αύξηση στις επιλογές 

ΟΜΑΔΑ
ΜΕΤΡΗΣΕΙ

Σ

ΣΥΝΟΛΟ ΕΠΙΛΟΓΩΝ

Ερώτηση 1 

(Θετική)

Ερώτηση 2 

(Θετική)

Ερώτηση 3 

(Αρνητική)

Ερώτηση 4 

(Θετική)

Ερώτηση 5 

(Αρνητική)

Πειραµατικ

ή Α1

Α’ µέτρηση
24 27 13 21 13

Β’ µέτρηση 38 36 12 28 7

Αλλαγές +14 +9 -1 +7 -6

Πειραµατικ

ή Α2 

Α’ µέτρηση 41 39 38 37 29

Β’ µέτρηση 69 66 19 57 14

Αλλαγές +28 +27 -19 +20 -15

Ελέγχου 

Α3

Α’ µέτρηση 21 28 14 22 14

Β’ µέτρηση 26 21 11 16 11

Αλλαγές +5 -7 -3 -6 -3
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αποδοχής και µείωση στις επιλογές απόρριψης, ενώ αντίθετα στην οµάδα ελέγχου δεν 

υπήρξαν στατιστικά σηµαντικές αλλαγές. Περισσότερο τα αγόρια συγκεντρώνουν τις 

ακραία αρνητικές επιλογές. 

Συζήτηση 

Το σχολείο αποτελεί κύριο κοινωνικό θεσµό (Κυρίδης, 1997, 2011) αν και κατά 

κανόνα κινείται στη λογική της γρήγορης ένταξης και σταδιακής αφοµοίωσης 

(Δαµανάκης, 2002: 60). Εκπαιδευτικοί και εθνοµουσικολόγοι υποστηρίζουν πως η 

αυξηµένη κατανόηση, ευαισθησία ακόµη και ενότητα ανθρώπων διαφορετικών 

κοινωνιών και κουλτούρων, καλλιεργείται από τη διαπολιτισµική εκπαίδευση µέσω 

της µουσικής (Oehrle, 1996), διότι µε αυτόν τον τρόπο οδηγούµαστε στην αύξηση 

του επιπέδου ανοχής για το διαφορετικό. Η µουσική θεωρείται το ιδανικό µέσο για τη 

διαπολιτισµική επικοινωνία και µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη σύνδεση ανθρώπων οι 

οποίοι είναι πιθανό να µην έχουν άλλη ευκαιρία σύνδεσης (Rice, 1989). Διαµορφώνει 

την προσωπική και συλλογική εµπειρία µε ιδιαίτερο τρόπο, αφού έχει την ικανότητα 

να εµπεριέχει και να διακινεί µια µεγάλη έκταση συναισθηµατικών αποχρώσεων 

(Tillman, 1997), ενώ ταυτόχρονα έχει και κοινωνική διάσταση, ενσωµατώνοντας και 

µεταβιβάζοντας τα βιώµατα της κοινωνικής ζωής κάθε πολιτισµικής ενότητας και 

λειτουργεί ως άτυπη συµπεριφορά ενώ ταυτόχρονα συντελεί στην ταύτιση του 

εαυτού-της κοινωνικής µονάδας-µε µια συγκεκριµένη κοινότητα (Elliott, 1989). Το 

παρεµβατικό πρόγραµµα της παρούσας έρευνας επιβεβαιώνει τις παραπάνω 

θεωρητικές απόψεις, καθώς φαίνεται πως σε διάστηµα οκτώ εβδοµάδων φάνηκε 

ικανό να διαµορφώσει τις κατάλληλες συνθήκες και να παρέχει ευκαιρίες για 

αλληλεπίδραση και συνεργασία. Έδωσε την ευκαιρία στα παιδιά να προβάλλουν την 

κουλτούρα και τον πολιτισµό τους µέσα από τη µουσική και να γίνουν αποδεκτά γι 

αυτό ακριβώς που είναι και φέρουν ως µέλη µιας συγκεκριµένης κοινωνικής οµάδας, 

αλλά και να γνωρίσουν άλλες αυξάνοντας το επίπεδο ανοχής τους προς το 

διαφορετικό. Φυσικά σε ένα τόσο σύντοµο χρονικό διάστηµα δεν µπορούν να γίνουν 

δραµατικές αλλαγές, όµως από τη στιγµή που οι αλλαγές είναι παρατηρήσιµες και 

στατιστικά σηµαντικές στο χρονικό διάστηµα αυτό, υπόσχεται πως ως µόνιµο µέσο 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας θα µπορεί να επιφέρει µόνιµες αλλαγές και 

διαφοροποίηση της κοινωνικής διαστρωµάτωσης στην τάξη και κατά συνέπεια στην 

κοινωνία.  

Η κοινωνική µάθηση και η διαµόρφωση της προσωπικότητας είναι δύο 

έννοιες αξεχώριστες και συµπληρωµατικές (Cole & Cole, 2001). Η ανάπτυξη 

κοινωνικών δεξιοτήτων δηλώνει την ικανότητα κάποιου να αλληλεπιδρά 

αποτελεσµατικά µε το περιβάλλον, να εµπλέκεται σε διαπροσωπικές σχέσεις και να 

αναπτύσσει δεξιότητες όπως, φιλικές σχέσεις µε τους γύρω του, αποδοχή, συµπάθεια, 

ενσυναίσθηση και βοηθά τον/την µαθητή/τρια να ενταχθεί στο κοινωνικό σύνολο της 

τάξης και να αναπτύξει διαπροσωπικές σχέσεις µε τους συµµαθητές του. Μέσα από 

την παρούσα έρευνα, οι συµµετέχοντες είχαν την δυνατότητα να έρθουν πιο κοντά 

και να γνωρίσουν ο ένας τον άλλο µέσα από την προσωπική τους κουλτούρα, την 

οποία είχαν το χώρο και τον χρόνο να παρουσιάσουν, να µοιραστούν και να 

διερευνήσουν. Το συγκεκριµένο πρόγραµµα παρέµβασης βοήθησε τους µαθητές να 

συνειδητοποιήσουν τον ρόλο τους ως κοινωνικά ενεργά πρόσωπα (Ηλίου, 1988) στο 

πλαίσιο της τάξης και του σχολείου και οδήγησε σε µια παραγωγική αλληλεπίδραση 
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δίνοντας στα παιδιά την δυνατότητα ανταλλαγής ιδεών και σκέψεων αλλά και 

δηµιουργίας κοινωνικών σχέσεων µέσα από την κατανόηση του «άλλου».  

Στην κοινωνικοποίηση και στη διαδικασία της επικοινωνίας µεταξύ των 

ατόµων η γλώσσα διαδραµατίζει πρωταρχικό ρόλο (Βοσνιάδου, 1992), ενώ οι 

συνθήκες επίσηµης διδασκαλίας και µάθησης απαιτούν από τους µαθητές να 

χρησιµοποιούν ειδικούς κώδικες οµιλίας (Faulkner & Woodhead, 1999) που συχνά 

προσεγγίζει ή συµπίπτει µε τη γλώσσα των µέσων ή ανώτερων κοινωνικών τάξεων 

(Φραγκουδάκη, 1985· Bernstein, 1991· Holmes, 2001). Αυτό αποτελεί τροχοπέδη για 

τους µαθητές εκείνους που προέρχονται από διαφορετικά κοινωνικοπολιτικά 

στρώµατα. Για τον λόγο αυτό στο συγκεκριµένο πρόγραµµα η µουσική 

χρησιµοποιήθηκε ως εργαλείο επικοινωνίας, καθώς λειτουργεί ευεργετικά στις 

περιπτώσεις απουσίας προφορικού λόγου και δηµιουργεί γέφυρες επικοινωνίας εκεί 

όπου πολλές φορές δεν θα υπήρχαν άλλα κίνητρα ή/και ευκαιρίες για επικοινωνία. 

Περικλείει δυνατότητες συνύπαρξης ανάµεσα στους ανθρώπους (Elliott, 1989) εκεί 

που η λεκτική επικοινωνία αδυνατεί. Χαρακτηρίζεται ως το ιδανικό µέσο για 

διαπολιτισµική επικοινωνία καθώς µπορεί να χρησιµοποιηθεί στη σύνδεση ανθρώπων 

οι οποίοι είναι πιθανό να µην έχουν άλλη ευκαιρία σύνδεσης (Rice & Shand, 1989). 

Η µουσική έρχεται να γεφυρώσει αυτό το χάσµα και να λειτουργήσει ως 

µέσο διδασκαλίας ισότιµο για όλους τους µαθητές. Πρόκειται για µια συµµετοχική 

διαδικασία, όπου η µάθηση πραγµατοποιείται µέσα σε ένα πολιτισµικό περιβάλλον 

(Vygotsky, 1997), όπου τόσο τα πράγµατα όσο και τα µέσα που βοηθούν στην 

ανακάλυψη της γνώσης είναι προϊόντα ανθρώπινης ιστορίας και κουλτούρας 

(Σκούρα, 1994). 

Συµπεράσµατα 

Μέσα από το συγκεκριµένο πρόγραµµα δόθηκε η δυνατότητα στα παιδιά να 

προβάλουν τον εαυτό τους, να εκφράσουν τα συναισθήµατα και τις απόψεις τους και 

να λειτουργήσουν οµαδοσυνεργατικά κατευθύνοντας τα ίδια τη µάθηση θέτοντας 

στόχους και ανακαλύπτοντας τη µάθηση (Moll & Whitemore, 1999) σε µια 

διαδικασία	   ενίσχυσης και όχι αποθάρρυνσης των µαθητών (Tharp & Gallimore, 

1999). Η µαθησιακή αυτή διαδικασία επέτρεψε την ουσιαστική αλληλεπίδραση και 

επικοινωνία, την κατανόηση του άλλου και την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων. 
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Οι επιδράσεις της πληροφόρησης στη µουσική δηµιουργικότητα: 

Προκλήσεις και προτάσεις για την Ελληνική µουσική εκπαίδευση 

Χαρίλαος Λαβράνος 

Υπ. Διδάκτωρ, Ιόνιο Πανεπιστήµιο 

lavranos@ionio.gr 

Περίληψη 

Η αναζήτηση µουσικής πληροφόρησης στην εκπαίδευση αποτελεί διεπιστηµονικό πεδίο 

έρευνας, το οποίο περιλαµβάνει ένα ευρύ φάσµα αντικειµένων σχετικών µε τη µουσική 

εκπαίδευση, προκειµένου να καλύψει τις ανάγκες, τις πηγές, τις υπηρεσίες και τα 

εµπόδια κατά την αναζήτηση πληροφοριών. Μία πτυχή της µουσικής εκπαίδευσης που 

συνδέεται άµεσα µε την πληροφοριακή κατά την αναζήτηση συµπεριφορά των ατόµων 

αφορά τη µουσική δηµιουργικότητα. Η µουσική δηµιουργικότητα γίνεται αντιληπτή ως 

µια εκ προθέσεως διαδικασία η οποία λειτουργεί ως κίνητρο για την αναζήτηση της 

µουσικής πληροφόρησης. Υπό αυτό το πρίσµα, το παρόν άρθρο πραγµατεύεται 

ζητήµατα σχετικά µε το σύγχρονο περιβάλλον µουσικής πληροφόρησης και τη σύνδεση 

αυτού µε τη δηµιουργική διαδικασία στη µουσική εκπαίδευση. Συγκεκριµένα, 

παρουσιάζεται η επίδραση της µουσικής πληροφόρησης στη µουσική δηµιουργικότητα 

στα πλαίσια της εκπαιδευτικής διαδικασίας, παραθέτοντας ειδικότερα τις προκλήσεις 

που προκύπτουν στην Ελληνική µουσική εκπαίδευση. Επιχειρείται επιλεγµένη 

βιβλιογραφική επισκόπηση σχετικά µε την αλληλεπίδραση µεταξύ πηγών, υπηρεσιών, 

και των εµποδίων που αντιµετωπίζουν τα άτοµα όταν αναζητούν πληροφορίες µουσικής 

κατά τη διαδικασία της µουσικής δηµιουργικότητας στη µουσική εκπαίδευση, σε σχέση 

µε τα κίνητρα και τις ανάγκες τους σχετικά µε δραστηριότητες όπως η σύνθεση, η 

ερµηνεία, ο αυτοσχεδιασµός, η ακρόαση, η ανάλυση. 

Λέξεις κλειδιά: µουσική πληροφόρηση, µουσική δηµιουργικότητα, εκπαιδευτικό 

περιβάλλον, Ελληνική µουσική εκπαίδευση 
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The impact of information on musical creativity:  

Challenges and proposals about Greek music education 

Charilaos Lavranos 

PhD Candidate, Ionian University 

lavranos@ionio.gr 

Abstract 

Music information seeking in education is a multi-disciplinary research field which 

explores a broad spectrum of topics related to music education such as music 

information needs, resources, services, barriers, etc. At the same time, musical 

creativity can be found in several domains of music education such as composition, 

performance, improvisation, analysis, and listening, and is closely related to 

individuals’ music information seeking behavior. Musical creativity is perceived as an 

intentional process, which acts as an intention to music information seeking. 

According to this perspective, this paper addresses issues concerning contemporary 

music information environment in relation with the creative process in music 

education. In particular, the impact of music information on musical creativity 

through the educational process is presented, with an emphasis on the arising 

challenges about Greek music education. The interrelation between sources, services 

and the obstacles, when seeking music information during the musical creativity 

process in music education, in relation to individuals’ information motives and needs 

will be reviewed, within various activities such as composition, performance 

improvisation, listening, and analysis.  

Keywords: music information, musical creativity, educational environment, Greek 

music education 
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Εισαγωγή 

Η αναζήτηση πληροφοριών αποτελεί βασική παράµετρο για όλους όσοι εµπλέκονται 

στην εκπαιδευτική διαδικασία. Ειδικότερα, όσον αφορά στη µουσική εκπαίδευση η 

αναζήτηση πληροφοριών συντελεί στην ικανοποίηση εκπαιδευτικών αναγκών, στην 

επίλυση εκπαιδευτικών προβληµάτων, καθώς και στην αλλαγή της τρέχουσας 

κατάστασης της µουσικής γνώσης εκπαιδευτικών και µαθητών (Λαβράνος κ.ά., 

2013). Η αναζήτηση πληροφοριών µουσικής συνδέεται µε ένα ευρύ φάσµα 

αντικειµένων που σχετίζονται µε το πληροφοριακό περιβάλλον της µουσικής 

εκπαίδευσης όπως είναι οι ανάγκες µουσικής πληροφόρησης, οι πηγές, οι υπηρεσίες, 

τα εµπόδια κατά την αναζήτηση των πληροφοριών µουσικής, κ.ά., συµβάλλοντας 

σηµαντικά στην ενίσχυση της βασικής και ανώτερης µουσικής εκπαίδευσης 

(Kostagiolas et al., 2015).  

Την ίδια στιγµή, η αναζήτηση πληροφοριών σχετικών µε διάφορα 

αντικείµενα της µουσικής εκπαίδευσης όπως η σύνθεση, η ερµηνεία και ο 

αυτοσχεδιασµός, η ανάλυση και η ακρόαση, είναι δυνατό να επιδρά στη 

δηµιουργικότητα εκπαιδευτικών και µαθητών, τόσο όσον αφορά στη δηµιουργική 

διαδικασία όσο και στο αποτέλεσµα αυτής (Lavranos et al., 2015a·∙ Lavranos et al., 

2015b). Όλοι οι εµπλεκόµενοι στον χώρο της µουσικής εκπαίδευσης είτε πρόκειται 

για µαθητές είτε για εκπαιδευτικούς, αναζητούν διάφορες πληροφορίες µουσικής 

προκειµένου να ενισχύσουν τις δηµιουργικές πρακτικές της καθηµερινότητάς τους οι 

οποίες είναι δυνατό να αφορούν στην ακρόαση και την ανάλυση, στην ερµηνεία και 

τον αυτοσχεδιασµό, στη µουσική σύνθεση, καθώς και να οδηγούν στη δηµιουργία 

µουσικών προϊόντων. Συνεπώς, ένα πολύ ενδιαφέρον θέµα που ανακύπτει αφορά στη 

διερεύνηση της σχέσης µεταξύ του σύγχρονου περιβάλλοντος αναζήτησης της 

µουσικής πληροφόρησης και των δηµιουργικών δραστηριοτήτων µαθητών και 

εκπαιδευτικών µουσικής, καθώς και το πως αυτή η σχέση είναι δυνατό να επιδρά στη 

διαµόρφωση του τελικού δηµιουργικού προϊόντος. Η δηµιουργικότητα στη µουσική 

εκπαίδευση αντιµετωπίζεται ως σκοπός, οδηγώντας στη µουσική έκφραση και 

επηρεάζεται από τον τρόπο που εκπαιδευτικοί και µαθητές αναζητούν τις 

πληροφορίες µουσικής για το σκοπό αυτό. Ως εκ τούτου, η µουσική δηµιουργικότητα 

αποτελεί µια διαδικασία που λειτουργεί ως κίνητρο για την αναζήτηση της 

πληροφόρησης, ενώ επηρεάζεται από τη διαθεσιµότητα των πληροφοριών, τις 

υπηρεσίες πληροφόρησης, καθώς και από το πληροφοριακό προφίλ όσων 

εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία (Lavranos et al., 2015a). 

Τα τελευταία χρόνια, γίνεται προσπάθεια σύνδεσης της µουσικής 

δηµιουργικότητας µε στάσεις, αντιλήψεις και συµπεριφορές των µουσικών οι οποίες 

λαµβάνουν χώρα εντός προσωπικών, διαπροσωπικών, κοινωνικών, πολιτισµικών και 

άλλων πλαισίων (Kostagiolas et al., 2015). Σε αυτές τις προσπάθειες συµπεριλαµβάνεται 

και η βιβλιογραφική σύνδεση της µουσικής πληροφόρησης και τη µουσική 

δηµιουργικότητα (Lavranos et al., 2015a·∙ 2015b). Η συγκεκριµένη σύνδεση, 

πραγµατοποιείται προκειµένου να διερευνηθεί η επίδραση της πληροφοριακής 

συµπεριφοράς των ατόµων κατά την αναζήτηση πληροφοριών µουσικής για τη µουσική 

δηµιουργικότητα. Συγκεκριµένα, διερευνάται η πληροφοριακή συµπεριφορά των ατόµων 

για δηµιουργικές δραστηριότητες στη µουσική όπως τη σύνθεση, την ερµηνεία και τον 

αυτοσχεδιασµό, την ακρόαση και την ανάλυση. 
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ωντικείµενο του άρθρου αποτελεί η παρουσίαση των επιδράσεων της 

µουσικής πληροφόρησης στη µουσική δηµιουργικότητα στα πλαίσια της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, παραθέτοντας ειδικότερα τις προκλήσεις που προκύπτουν 

για την Ελληνική µουσική εκπαίδευση. Επιχειρείται επιλεγµένη επισκόπηση της 

βιβλιογραφίας σχετικά µε την αλληλεπίδραση των πληροφοριακών κινήτρων, των 

αναγκών, των πηγών, των υπηρεσιών και των εµποδίων που αντιµετωπίζουν 

εκπαιδευτικοί και µαθητές όταν αναζητούν πληροφορίες µουσικής κατά τη 

διαδικασία της µουσικής δηµιουργικότητας. Ουσιαστικά, παρουσιάζεται η σύνδεση 

της αναζήτησης των πληροφοριών µουσικής µε µια σειρά δηµιουργικών 

δραστηριοτήτων στη µουσική εκπαίδευση, όπως η σύνθεση, η ερµηνεία και ο 

αυτοσχεδιασµός, η ακρόαση και η ανάλυση. Το ζήτηµα αντιµετωπίζεται από τη 

σκοπιά του εκπαιδευτικού µουσικής ο οποίος αποσκοπεί στην ενίσχυση της 

δηµιουργικότητας των µαθητών µέσω της κατανόησης της σηµασίας και της 

επίδρασης της µουσικής πληροφόρησης σε αυτή. 

Θεωρητικό υπόβαθρο 

Παρά το γεγονός ότι βιβλιογραφικά συναντάται σηµαντικός αριθµός θεωρητικών και 

εµπειρικών ερευνών σχετικά µε την αναζήτηση και ανάκτηση πληροφοριών µουσικής 

(Kostagiolas et al., 2015) αλλά και σχετικά µε τη µουσική δηµιουργικότητα (Webster, 

2002), ελάχιστες ερευνητικές προσπάθειες παρέχουν σαφή εννοιολογικά και 

λειτουργικά κριτήρια για τη σύνδεση της πληροφοριακής συµπεριφοράς των ατόµων 

κατά την αναζήτηση στοιχείων σχετικών µε τη µουσική δηµιουργικότητα (Lavranos 

et al., 2015a).  

Μια σειρά από βήµατα ακολουθούνται στο παρόν άρθρο για την όσο το 

δυνατόν πληρέστερη κατανόηση της επίδρασης της αναζήτησης πληροφοριών 

µουσικής στη µουσική δηµιουργικότητα. ωρχικά, γίνεται αναφορά στα πλαίσια που 

έχουν αναπτυχθεί σχετικά µε την κατανόηση της πληροφοριακής κατά την αναζήτηση 

συµπεριφοράς των ατόµων, αλλά και σε αυτά που έχουν αναπτυχθεί σχετικά µε την 

αποτύπωση της δηµιουργικής διαδικασίας στη µουσική (Lavranos et al., 2015b). 

Βιβλιογραφικά, εντοπίζεται µια ποικιλία εννοιολογικών µοντέλων τα οποία έχουν 

αναπτυχθεί και περιγράφουν τη συµπεριφορά των ατόµων στο γενικό πεδίο της 

αναζήτησης των πληροφοριών (Case, 2012). Τα υπάρχοντα µοντέλα πληροφοριακής 

συµπεριφοράς τονίζουν τη σηµασία του περιβαλλοντικού πλαισίου, ενσωµατώνοντας 

παράλληλα κοινωνικές και προσωπικές επιρροές (Wilson, 1999·∙ 2000). Βασικές 

προσεγγίσεις για την µοντελοποίηση της πληροφοριακής συµπεριφοράς των ατόµων 

όπως αναφέρονται σε διάφορα µοντέλα  επικεντρώνονται στην περιγραφή της 1

γενικής διαδικασίας της αναζήτησης των πληροφοριών µέσα από µια ευρεία 

προοπτική, παρέχοντας περιορισµένες πληροφορίες σχετικά µε την πληροφοριακή 

συµπεριφορά των ατόµων σε συγκεκριµένα πλαίσια, όπως η µουσική (Lavranos et 

al., 2015b). 

Όσον αφορά στη µουσική δηµιουργικότητα, έχουν αναπτυχθεί διάφορα 

θεωρητικά πλαίσια τα οποία αφορούν στην κατανόηση της δηµιουργικής διαδικασίας 

στη µουσική µε την ανάπτυξη γενικών θεωριών σχετικά µε τη δηµιουργική 
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συµπεριφορά των ατόµων (Webster, 2002). Η πλειοψηφία από τα πλαίσια αυτά 

αναγνωρίζει ότι η δηµιουργική διαδικασία στη µουσική είναι µια µορφή 

δραστηριότητας επίλυσης σύνθετων προβληµάτων που περιλαµβάνει την κριτική 

σκέψη και τη δηµιουργία νέας γνώσης µέσω της συνεχούς έκθεσης σε πληροφορίες 

(Lavranos et al., 2015b). Η αναζήτηση των πληροφοριών µουσικής έχει ως 

αντικείµενο τις περισσότερες φορές διάφορες δηµιουργικές δραστηριότητες, όπως η 

µουσική σύνθεση, η µουσική ερµηνεία και ο αυτοσχεδιασµός, η µουσική ακρόαση 

και η ανάλυση (Webster, 2002·∙ Lock, 2011). Πρόκειται για ενεργές, πολυδιάστατες 

και εποικοδοµητικές διαδικασίες που περιλαµβάνουν διαφορετικές µουσικές 

εκφράσεις και συµπεριφορές µε στόχο την παραγωγή ενός µουσικού προϊόντος 

(Webster, 2002·∙ Lock, 2011). Οι δηµιουργικές δραστηριότητες στη µουσική 

συνεπάγονται την αξιοποίηση των πολλαπλών χαρακτηριστικών της, της κριτικής 

σκέψης και τη συνεχή έκθεση σε ιδέες και εµπειρίες που οδηγούν στην προσωπική 

ανακάλυψη, καθώς και τη δηµιουργία νέας µουσικής γνώσης (Webster, 2002). Η 

ανάλυση αυτών των πολυσύνθετων δηµιουργικών διαδικασιών σχετικά µε τη 

µουσική, παρέχει ένα χρήσιµο πλαίσιο για την κατανόηση της πληροφοριακής κατά 

την αναζήτηση συµπεριφοράς των ατόµων που σχετίζονται µε αυτή. Συνεπώς, τα 

µοντέλα για την πληροφοριακή κατά την αναζήτηση συµπεριφορά των ατόµων είναι 

δυνατό να παρέχουν ένα χρήσιµο πλαίσιο για την κατανόηση και ανάλυση της 

πολυπλοκότητας των δηµιουργικών δραστηριοτήτων στο πλαίσιο της µουσικής 

(Lavranos et al., 2015a, 2015b). 

ωπό διαδικαστικής άποψης, η αναζήτηση πληροφοριών µουσικής έχει ως 

αντικείµενο την κατανόηση των πληροφοριακών αναγκών των χρηστών σχετικά µε 

τη µουσική και τις χρήσεις αυτών όπως ανακύπτουν εντός συγκεκριµένων 

κοινωνικοοικονοµικών συνθηκών (Bainbridge et al., 2003·∙ Kostagiolas et al., 2015). 

Στο πλαίσιο αυτό, οι µελετητές διερευνούν ένα ευρύ φάσµα ζητηµάτων όπως τις 

ανάγκες πληροφόρησης των µουσικών, τις πηγές πληροφόρησης καθώς και τους 

ανασταλτικούς παράγοντες και τα εµπόδια που παρουσιάζονται κατά την αναζήτηση 

των πληροφοριών µουσικής (Laplante & Downie, 2006·∙ Lavranos et al., 2015a). 

Παρόλα αυτά, ενδιαφέρον παρουσιάζεται στον τρόπο µε τον οποίο η σύγχρονη 

πρόσβαση σε πληροφορίες και τεχνολογίες ανάκτησης πληροφοριών µουσικής, και 

σε µεγαλύτερο βαθµό το διαδίκτυο, είναι συνδεδεµένες µε µουσικές δηµιουργικές 

δραστηριότητες, όπως η ακρόαση, η ερµηνεία και η σύνθεση (Eaglestone et al., 2007·∙ 

Orio, 2006·∙ Lavranos et al., 2015c). Σύµφωνα µε τον Webster (2002), 

προσδιορίζονται τρεις βασικές δηµιουργικές δραστηριότητες στη µουσική 

συµπεριφορά ενός ατόµου. Πρόκειται για α. τη µουσική σύνθεση, β. τη µουσική 

ερµηνεία και τον αυτοσχεδιασµό, και γ. τη µουσική ακρόαση και ανάλυση. Οι 

συµπεριφορές των ατόµων σχετικά µε αυτές τις δηµιουργικές δραστηριότητες είναι 

δυνατό να ποικίλουν σύµφωνα µε το ρόλο που υιοθετείται στη δηµιουργική 

διαδικασία (π.χ. ως συνθέτης, ερµηνευτής, ακροατής ή εκπαιδευτικός), επιδρώντας 

σηµαντικά στη διαµόρφωση της διαδικασίας της αναζήτησης πληροφοριών µουσικής 

(Lavranos et al., 2015a·∙ 2015b). 

Πληροφοριακή συµπεριφορά και δηµιουργικότητα στη µουσική εκπαίδευση 
Σύµφωνα µε τον Wilson (2000), ως «πληροφοριακή συµπεριφορά» θεωρείται το 

σύνολο της ανθρώπινης συµπεριφοράς σε σχέση µε τις πηγές και τα κανάλια 
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πληροφόρησης, συµπεριλαµβανοµένης της ενεργητικής και παθητικής αναζήτησης 

και της χρήσης πληροφοριών. Η πληροφοριακή συµπεριφορά περιλαµβάνει είτε την 

σκόπιµη αναζήτηση πληροφοριών στην περίπτωση που το άτοµο ενεργεί, είτε το 

ακούσιο συναπάντηµα πληροφοριών όταν το άτοµο λαµβάνει πληροφορίες έχοντας 

παθητικό ρόλο (Wilson, 1999). Πρόκειται για µια διαδικασία που περιλαµβάνει 

πολλαπλά στάδια σχετικά µε τη διατύπωση ερωτηµάτων και την επεξεργασία τους, 

τη συλλογή πληροφοριών και την αξιολόγησή τους, τη σύνθεση και τη χρήση της 

πληροφόρησης (Wallace et al., 2000) στην οποία οι άνθρωποι σκόπιµα εµπλέκονται 

µε σκοπό να αλλάξει η κατάσταση της γνώσης τους (Marchionini, 1995). Η 

διερεύνηση της πληροφοριακής συµπεριφοράς των ατόµων εστιάζει στη µελέτη του 

πώς οι άνθρωποι έχουν ανάγκη, αναζητούν, µεταφέρουν, και χρησιµοποιούν την 

πληροφόρηση σε διαφορετικά πλαίσια, συµπεριλαµβανοµένων αυτών του 

εργασιακού περιβάλλοντος και της καθηµερινότητάς τους (Pettigrew et al., 2001). 

Η επίδραση της πληροφόρησης στην υποστήριξη της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας στη µουσική είναι καθοριστικής σηµασίας, συµβάλλοντας σηµαντικά 

στην ενίσχυση της βασικής και της ανώτερης µουσικής εκπαίδευσης (Λαβράνος κ.ά., 

2013). Η αναζήτηση πληροφοριών στη µουσική εκπαίδευση πραγµατοποιείται εντός 

ορισµένων πλαισίων έχοντας σκοπό την ικανοποίηση των πληροφοριακών αναγκών 

όσων εµπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, εκπαιδευτικών και µαθητών 

(Kostagiolas et al., 2015). Η αναζήτηση µουσικής πληροφόρησης ενεργοποιείται 

µέσα από µια ποικιλία πληροφοριακών κινήτρων και αναγκών, καθώς µπορεί να είναι 

µια δοµηµένη ή µη συστηµατική, ενεργή ή παθητική διαδικασία, µε στοχευόµενο 

προσανατολισµό ή τυχαία. Έχει ως αντικείµενο τη συλλογή, την ανάκτηση, την 

οργάνωση, την ερµηνεία, καθώς και τη χρήση πληροφοριών µουσικής για διάφορους 

σκοπούς και κάνοντας χρήση συγκεκριµένων πηγών πληροφόρησης (Cunningham et 

al., 2003·∙ Laplante & Downie, 2011·∙ Lavranos et al., 2015b).  

Την ίδια στιγµή, η µουσική δηµιουργικότητα εντοπίζεται σε διάφορα 

αντικείµενα της µουσικής εκπαίδευσης (Elliott, 1989) όπως στη σύνθεση, την 

ερµηνεία, τον αυτοσχεδιασµό, την ανάλυση, την ακρόαση, συνδεόµενη άµεσα µε την 

πληροφοριακή κατά την αναζήτηση συµπεριφορά όσων εµπλέκονται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία (Lavranos et al., 2015b). Σύµφωνα µε τον Lock (2011), η 

µουσική δηµιουργικότητα εκφράζεται µέσα από µουσικές δηµιουργικές 

δραστηριότητες που οδηγούν στη δηµιουργία µουσικών προϊόντων. Επίσης, 

προϋποθέτει την αξιοποίηση των πληροφοριών µουσικής και επηρεάζεται από τον 

τρόπο που οι εµπλεκόµενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία αναζητούν τις πληροφορίες 

αυτές (Lavranos et al., 2015b). Σύµφωνα µε τη συγκεκριµένη θεώρηση, η 

πληροφοριακή κατά την αναζήτηση συµπεριφορά όσων εµπλέκονται στη µουσική 

εκπαιδευτική διαδικασία συνδέεται µε την παραγωγή του τελικού µουσικού 

προϊόντος, είτε αυτό πρόκειται για ένα µουσικό έργο ή την ηχογράφηση µιας 

µουσικής εκτέλεσης ή την ανάλυση µιας µουσικής σύνθεσης, και ούτω καθ’ εξής 

(Lavranos et al., 2015b). Πιο συγκεκριµένα, η ενασχόληση µε δηµιουργικές 

δραστηριότητες στη µουσική εκπαίδευση όπως η µουσική σύνθεση, η ερµηνεία και ο 

αυτοσχεδιασµός, η ακρόαση και η ανάλυση, συνδέεται µε την παραγωγή του τελικού 

µουσικού προϊόντος, είτε αυτό πρόκειται για ένα µουσικό έργο, η ηχογράφηση µιας 

µουσικής εκτέλεσης, η ανάλυση µιας µουσικής σύνθεσης, κ.ά., (Lavranos et al., 

2015b). 
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Συνεπώς, η ίδια η δηµιουργική διαδικασία στη µουσική εκπαίδευση 

δηµιουργεί ανάγκες πληροφόρησης. Η αναζήτηση πληροφοριών στη µουσική 

εκπαίδευση έχει ως αντικείµενο την κάλυψη ή µη πληροφοριακών αναγκών 

εκπαιδευτικών και µαθητών (Kostagiolas et al., 2015). Η αναζήτηση πληροφοριών 

µουσικής πραγµατοποιείται τόσο σε συµβατικά (βιβλιοθήκες, αρχεία, καταστήµατα, 

κ.ά.), όσο και σε ψηφιακά περιβάλλοντα µε τη χρήση του διαδικτύου, και οι πηγές 

που χρησιµοποιούνται µπορεί να είναι είτε επίσηµες από οργανισµούς παροχής 

υπηρεσιών πληροφόρησης, είτε ανεπίσηµες µέσω συνεργατών, φίλων, συγγενών, κ.ά. 

(Cunningham & Nichols, 2009·∙ Lavranos et al., 2015c). Επίσης, η αναζήτηση των 

πληροφοριών µουσικής δεν είναι πάντα επιτυχής. ωυτό συµβαίνει διότι ορισµένες 

φορές αντιµετωπίζονται δυσκολίες και εµπόδια κατά την αναζήτηση πληροφοριών 

µουσικής και στη χρήση συγκεκριµένων υπηρεσιών µουσικής πληροφόρησης 

(Λαβράνος, Κωσταγιόλας & Παπαδάτος, 2014). ωνασταλτικούς παράγοντες κατά την 

αναζήτηση της µουσικής πληροφόρησης είναι δυνατό να αποτελούν µεταξύ άλλων το 

αυξηµένο κόστος πρόσβασης στις πηγές µουσικής πληροφόρησης, τα πνευµατικά 

δικαιώµατα των µουσικών δηµιουργών, η έλλειψη εξοικείωσης µε την αναζήτηση 

των πληροφοριών µουσικής, η έλλειψη διαθεσιµότητας έγκυρων πηγών και 

υπηρεσιών µουσικής πληροφόρησης, κ.ά.  

Τόσο η επιτυχηµένη όσο και η αποτυχηµένη πληροφοριακή αναζήτηση είναι 

δυνατό να επηρεάσει άµεσα και ουσιαστικά την πληροφοριακή συµπεριφορά και τη 

δηµιουργικότητα ως προς το τελικό µουσικό προϊόν (είτε αυτό πρόκειται για µια 

µουσική σύνθεση, µια µουσική ερµηνεία ή έναν αυτοσχεδιασµό, µια µουσική 

ακρόαση ή ανάλυση), όλων όσων εµπλέκονται στη µουσική εκπαιδευτική διαδικασία 

(Lavranos et al., 2015b). Για παράδειγµα, ίσως τη σηµαντικότερη πηγή 

πληροφόρησης για έναν µαθητή µουσικής αποτελεί ο εκπαιδευτικός, ο οποίος έχει 

την υποχρέωση να ενηµερώνει και να πληροφορεί κατάλληλα. Στην προκειµένη 

περίπτωση, ο εκπαιδευτικός µουσικής έχει αναλάβει τον ρόλο της κάλυψης των 

αναγκών µουσικής πληροφόρησης των µαθητών και η επικοινωνία µεταξύ των δύο 

αντιπροσωπεύει ένα σηµαντικό µέσο πληροφόρησης. Σε αυτό το πλαίσιο, η 

κατανόηση των ανασταλτικών παραγόντων οι οποίοι αφορούν στην πρόσβαση του 

µαθητή στην προερχόµενη από τον καθηγητή πληροφορία αποτελεί µια σηµαντική 

παράµετρο στην αναζήτηση πληροφοριών µουσικής. Στην περίπτωση κατά την οποία 

εξετάζεται η επικοινωνία µεταξύ µαθητή και εκπαιδευτικού µουσικής, τα εµπόδια 

που επιδρούν στη µεταξύ τους επικοινωνία είναι δυνατόν να προέρχονται και από τις 

δυο πλευρές. Τόσο από την πλευρά του µαθητή όσον αφορά στην έλλειψη 

συγκέντρωσης και τη µειωµένη ικανότητα αντίληψης, όσο και από την πλευρά του 

εκπαιδευτικού όσον αφορά στην έλλειψη χρόνου, αλλά και στην έλλειψη των 

δεξιοτήτων που είναι απαραίτητες για τη χρήση των πηγών αλλά και για την 

αξιολόγηση της µουσικής πληροφόρησης. Συνεπώς, η επίδραση των ανασταλτικών 

παραγόντων στην επικοινωνία µεταξύ µαθητή και εκπαιδευτικού είναι δυνατό να 

επηρεάσει τη δηµιουργική διαδικασία, καθώς και το τελικό µουσικό προϊόν. 

Προτάσεις για την Ελληνική µουσική εκπαίδευση  

Η µουσική εκπαίδευση που παρέχεται στον Ελληνικό χώρο διακρίνεται σε ιδιωτική 

και δηµόσια. Στον ιδιωτικό χώρο η µουσική παρέχεται σε ωδεία, µουσικές σχολές, 

καθώς και σε διάφορους πολιτιστικούς φορείς (φιλαρµονικές, χορωδίες, κ.ά.). Οι 

<291Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



σπουδές στα Ωδεία ξεκινούν από την προσχολική ηλικία µε προγράµµατα µουσικής 

αγωγής και ολοκληρώνονται µε την απόκτηση πτυχίου ή διπλώµατος. Το πρόγραµµα 

σπουδών τους περιλαµβάνει σπουδές κλασικής και µοντέρνας µουσικής στα 

θεωρητικά και σε όργανα, µουσικής τεχνολογίας, παραδοσιακής και βυζαντινής 

µουσικής, κ.ά. Ο δηµόσιος χαρακτήρας της µουσικής εκπαίδευσης σχετίζεται µε τη 

διδασκαλία της µουσικής ως µάθηµα στην Πρωτοβάθµια, στη Δευτεροβάθµια, καθώς 

και στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Η βασική µουσική εκπαίδευση που παρέχεται 

στις δυο πρώτες βαθµίδες της δηµόσιας εκπαίδευσης έχει ως αντικείµενο την παροχή 

βασικών µουσικών γνώσεων και την προετοιµασία για την εισαγωγή στις ανώτατες 

σχολές µουσικής, συµπεριλαµβανοµένων των Μουσικών Σχολείων. ωντικείµενο της 

λειτουργίας τους είναι η παροχή εξειδικευµένης µουσικής γνώσης και η κατάρτιση 

των µαθητών που επιθυµούν να ακολουθήσουν επαγγελµατικά τη µουσική. Η 

ανώτατη µουσική εκπαίδευση έχει ως αντικείµενο την παροχή µουσικής εκπαίδευσης 

σε επιστηµονικό επίπεδο, είναι δυνατό δε να οδηγεί και στην επαγγελµατική µουσική 

σταδιοδροµία (Λαβράνος κ.ά., 2013). 

Η µουσική πληροφόρηση έχει άµεση σχέση µε την υποστήριξη της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας στη µουσική και µέσα από αυτήν της µουσικής 

δηµιουργικότητας (Lavranos et al., 2015b). Η κατανόηση των επιδράσεων της 

µουσικής πληροφόρησης στη µουσική δηµιουργικότητα είναι δυνατό να παράσχει 

σηµαντικές προκλήσεις για το σύγχρονο εκπαιδευτικό περιβάλλον και ειδικότερα για 

την Ελληνική µουσική εκπαίδευση. ωυτές οι προκλήσεις είναι δυνατό να σχετίζονται 

µε: α. την καλλιέργεια δεξιοτήτων µουσικής πληροφοριακής παιδείας σε 

εκπαιδευτικούς και µαθητές, β. τον σχεδιασµό και την ανάπτυξη βιβλιοθηκών 

µουσικής και υπηρεσιών πληροφόρησης στα εκπαιδευτικά ιδρύµατα, καθώς και γ. τη 

διατήρηση και τη διάδοση της µουσικής γνώσης και της Ελληνικής µουσικής 

πολιτιστικής κληρονοµιάς µέσω της µουσικής εκπαίδευσης.  

Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά στην πρώτη περίπτωση µια βασική 

διάσταση της µουσικής πληροφόρησης αφορά στην ανάπτυξη εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων µε σκοπό τον πληροφοριακό εγγραµµατισµό και την καλλιέργεια 

δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας σε όλους τους εµπλεκόµενους στο χώρο της 

µουσικής εκπαίδευσης. Για παράδειγµα, προτείνεται η θέσπιση επιµορφωτικών 

σεµιναρίων πληροφοριακού εγγραµµατισµού τα οποία θα αφορούν τους καθηγητές 

µουσικής οι οποίοι στη συνέχεια θα µετατρέπονται σε φορείς γνώσης προς τους 

µαθητές τους. Η καλλιέργεια των δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας βοηθάει τους 

µουσικούς να ξεπερνούν έναν αριθµό από σηµαντικά εµπόδια σχετικά µε την 

αναζήτηση της µουσικής πληροφόρησης για τη µουσική δηµιουργικότητα. Για 

παράδειγµα, η πληροφοριακή παιδεία συντελεί στο να ξεπερνιούνται προβλήµατα, τα 

οποία αφορούν στον εντοπισµό καλής ποιότητας διαδικτυακής πληροφόρησης, στην 

έλλειψη οικειότητας και εµπιστοσύνης για την αναζήτηση της πληροφόρησης σε 

διάφορα µέσα, καθώς και άλλους περιορισµούς οι οποίοι προκύπτουν από την 

αναποτελεσµατική αναζήτηση της µουσικής πληροφόρησης σχετικά µε διάφορες 

προθέσεις αναφορικά µε τα προϊόντα µουσικής δηµιουργικότητας. Υπό αυτό το 

πρίσµα, οι δεξιότητες πληροφοριακής παιδείας εντός του πλαισίου της µουσικής 

δηµιουργικότητας δρουν ως όχηµα για τη µείωση του αριθµού των προσωπικών και 

περιβαλλοντικών εµποδίων που συναντώνται κατά τη διαδικασία της αναζήτησης της 

µουσικής πληροφόρησης η οποία πραγµατοποιείται µε σκοπό τη µουσική δηµιουργία. 
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Επιπλέον, η καλλιέργεια των δεξιοτήτων πληροφοριακής παιδείας είναι δυνατό να 

βοηθά τους µουσικούς να χρησιµοποιούν τα συστήµατα και τις υπηρεσίες 

πληροφόρησης αποτελεσµατικά και να ανακαλύπτουν ένα ευρύ φάσµα µουσικών 

πρακτικών και σχέσεων µεταξύ της µουσικής σύνθεσης, της µουσικής ερµηνείας και 

του αυτοσχεδιασµού, καθώς και της µουσικής ακρόασης και ανάλυσης. Σε αυτή τη 

συνάρτηση, η καλλιέργεια της µουσικής πληροφοριακής παιδείας είναι δυνατό να 

ενισχύσει την κατανόηση της σηµασίας της µουσικής πληροφορίας, να διευκολύνει 

στην καταγραφή µε σαφήνεια των εκάστοτε πληροφοριακών αναγκών, να ενισχύσει 

τις δεξιότητες αναζήτησης και ανάκτησης πληροφοριών από διαφορετικά και σύνθετα 

συστήµατα µουσικής πληροφόρησης και να βοηθήσει στην οργάνωση και αξιοποίηση 

της µουσικής πληροφορίας προς όφελος της µουσικής δηµιουργικότητας (Lavranos et 

al., 2015b). 

Σχετικά µε τη δεύτερη περίπτωση, µια άλλη σηµαντική παράµετρος αφορά 

στη διαµόρφωση και ανάπτυξη τόσο συµβατικών (Βιβλιοθήκες, ωρχεία, κ.ά.) όσο και 

ψηφιακών (προγράµµατα, διαδίκτυο, κ.ά.) υπηρεσιών µουσικής πληροφόρησης και 

την αξιοποίησή τους από όσους εµπλέκονται στο εκπαιδευτικό περιβάλλον. Για 

παράδειγµα, θα ήταν ιδανικό εάν υπήρχε η δυνατότητα διαµόρφωσης βιβλιοθηκών 

µουσικής σε κάθε εκπαιδευτική µονάδα, οι οποίες θα µπορούσαν να αναπτύξουν τις 

υπηρεσίες τους προκειµένου να ικανοποιηθούν οι πληροφοριακές ανάγκες των 

εκπαιδευτικών και µαθητών που ανακύπτουν από τις προθέσεις τους για τη µουσική 

δηµιουργικότητα και έτσι να δρουν ως παράγοντες ώθησης για τη µουσική 

δηµιουργικότητα, ενδυναµώνοντας παράλληλα τον ρόλο τους µεταξύ των 

κοινοτήτων, τις οποίες υπηρετούν. Μέσα από την ενίσχυση των πληροφοριακών 

υπηρεσιών µουσικής είναι δυνατό εκπαιδευτικοί και µαθητές να συνδέονται µε τα 

εργαλεία διάχυσης, ενίσχυσης και διαχείρισης της µουσικής δηµιουργικότητας, όχι 

µόνο ως προϊόν αλλά και ως διεργασία έκφρασης. Το διαδίκτυο επικαλούµενο την 

ισότητα παρέχει ευκαιρίες φτάνει εµείς, ως κοινωνίες και ως άτοµα να µπορούµε να 

τις χειριστούµε και να τις χρησιµοποιήσουµε στην καθηµερινότητα µας (Λαβράνος 

κ.ά., 2014).  

Όσον αφορά στην τρίτη περίπτωση, προτείνεται η διαµόρφωση κατάλληλων 

µηχανισµών παροχής υπηρεσιών µουσικής πληροφόρησης όπως για παράδειγµα είναι 

η ανάπτυξη σχετικών ιστοσελίδων και ψηφιακών βάσεων δεδοµένων µουσικής, 

καθώς και η ανάπτυξη δράσεων µε σκοπό την καταγραφή, τη διατήρηση και τη 

διάδοση της µουσικής γνώσης και της ελληνικής µουσικής πολιτιστικής κληρονοµιάς 

µέσω της µουσικής εκπαίδευσης. Τέτοιες δράσεις είναι δυνατό να αφορούν στην 

πραγµατοποίηση ενηµερωτικών ηµερίδων, εκθέσεων οπτικοακουστικού υλικού, 

καθώς και εκδηλώσεων µουσικής στα εκπαιδευτικά ιδρύµατα, µε την ενεργό 

συµµετοχή των µαθητών και των εκπαιδευτικών. Η αλληλεπίδραση της µουσικής 

πληροφόρησης και της µουσικής δηµιουργικότητας αποτελεί το µέσο για την 

διαφύλαξη της πολιτιστικής κληρονοµιάς, καθώς και τον εµπλουτισµό και την 

ανάπτυξη αυτής. Έτσι, η µουσική πληροφόρηση µετατρέπεται σε κοινή γνώση και 

διαµοιράζεται µεταξύ των ανά τον κόσµο µουσικών πολιτισµών, βρισκόµενη σε 

συνεχή διάλογο µε τη µουσική δηµιουργικότητα. Τα χαρακτηριστικά αυτά µαζί µε τα 

ζητήµατα µουσικής πληροφοριακής συµπεριφοράς, οδηγούν στη συλλογική µουσική 

γνώση και τον πολιτισµό. Επιπροσθέτως, η µουσική πολιτιστική κληρονοµιά 

περιλαµβάνει το σύνολο των συλλογικών προϊόντων, των δοµών και των διαδικασιών 
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µουσικής δηµιουργικότητας. Υπό αυτό το πρίσµα, οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί 

µουσικής έρχονται κοντά µε την παράδοση και την ταυτότητά τους ή ακόµα και µε τις 

παραδόσεις και τις ταυτότητες άλλων πολιτισµών µέσω της αφοµοίωσης της 

µουσικής πληροφόρησης. Η σύνδεση αυτή είναι επίκαιρη και σηµαντική για την 

διατήρηση και την ενίσχυση της µουσικής παράδοσης, αλλά και την ενίσχυση της 

έκφρασης ατόµων προερχοµένων από όλα τα επίπεδα µουσικής εκπαίδευσης. Σε αυτό 

το πλαίσιο, η µουσική πληροφορία µετατρέπεται µέσω της µουσικής εκπαίδευσης σε 

έναν προωθητικό µηχανισµό µουσικής δηµιουργικότητας η οποία προσφέρει 

δυνητικά τη δυνατότητα καταγραφής, διατήρησης και διάδοσης της µουσικής γνώσης 

και της Ελληνικής µουσικής πολιτιστικής κληρονοµιάς (Lavranos et al., 2015b). 
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Οι ενήλικες µαθαίνουν µουσική  
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Περίληψη 

Η εργασία ασχολείται µε το µουσικό γραµµατισµό των ενηλίκων στα ξύλινα πνευστά 

µουσικά όργανα για τη  βελτίωση της µουσικής εκπαίδευσης ενηλίκων στην Ελλάδα, 

στα πλαίσια της δια βίου µάθησης και επιµόρφωσης. Σκοπός της έρευνας είναι η 

σύνδεση της µουσικής εκπαίδευσης ενηλίκων µε τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων. 

Για τη διεξαγωγή της εµπειρικής έρευνας επιλέχθηκε η ποιοτική προσέγγιση. 

Από την ανάλυση των δεδοµένων της έρευνας τα βασικά ευρήµατα αναφέρονται στις 

ιδιαιτερότητες στη µάθηση των ενήλικων  µαθητών και στα οφέλη που αποκοµίζουν 

από τη σπουδή της µουσικής.  

Η ενασχόληση µε το ξύλινο πνευστό έχει θετικές επιδράσεις στην ψυχολογία 

και στην υγεία, λόγω των µεγάλων διαφραγµατικών αναπνοών για την παραγωγή του 

ήχου. Προτείνεται η επιµόρφωση των καθηγητών µουσικής στην εκπαίδευση ενηλίκων, 

για να µπορέσουν να µειωθούν εµπόδια, που αντιµετωπίζουν οι ενήλικες κατά την 

εκµάθηση του µουσικού οργάνου, δίνοντας βαρύτητα στις ιδιαίτερες ανάγκες του 

ενήλικα εκπαιδευόµενου. 

Λέξεις κλειδιά: µουσική εκπαίδευση ενηλίκων, ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα 

D296Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Λειβαδίτη, Σ. (2016). Οι ενήλικες µαθαίνουν µουσική. Στο Μ. Κοκκίδου & Ζ. Διονυσίου (Επιµ.), 
Μουσικός Γραµµατισµός: Τυπικές και Άτυπες Μορφές Μουσικής Διδασκαλίας-Μάθησης (Πρακτικά 

7ου Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης για τη Μουσική Εκπαίδευση) (σσ. 296-304).  
Θεσσαλονίκη: Ε.Ε.Μ.Ε.



Adults learn music 

Sofia Leivaditi 

M.Εd., Music Educator, Musicologist	  
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Abstract 

The study deals with the musical literacy of adults in woodwind musical instruments 

for improving adult music education in Greece, as part of lifelong learning and 

training. The purpose of this research is to link adult music education with the 

principles of adult education. To conduct the empirical research a qualitative 

approach was chosen. From the data analysis of the survey key findings were 

reported to the particularities of learning of adult students and the benefits that 

derived from the study of music. Dealing with woodwinds has positive effects on 

psychology and health, because of the large diaphragm breathing to produce sound. It 

suggested the training of music teachers in adult education, in order to reduce 

difficulties faced by adults when learning a musical instrument, giving importance to 

the specific needs of the adult learner. 

Keywords: adult music education, woodwind musical instruments 
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Εισαγωγή-θεωρητικό πλαίσιο 

Έπειτα από τη µελέτη της διεθνούς βιβλιογραφίας παρατηρήθηκε έλλειψη ερευνών 

που ασχολούνται µε τα πεδία εκπαίδευση ενηλίκων και µουσική εκπαίδευση και 

συγκεκριµένα στα ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα. Δεν έχει αναφερθεί έρευνα που 

να ασχολείται µε τη µουσική εκπαίδευση ενηλίκων στα ξύλινα πνευστά µουσικά 

όργανα στην Ελλάδα και σε αυτό έγκειται η αναγκαιότητα και η πρωτοτυπία της 

συγκεκριµένης έρευνας.  

Στην εκπαίδευση ενηλίκων περιλαµβάνεται κάθε µορφή µάθησης που 

αποκτούν οι ενήλικες µετά τη βασική τους εκπαίδευση και κατάρτιση. H φύση της 

µάθησης στους ενήλικες µπορεί να συνοψιστεί στα ακόλουθα: Η µάθηση είναι οι 

µόνιµες αλλαγές που προκαλούνται στα πρότυπα δράσης και σκέψης, καθώς και στα 

συναισθήµατά τους. Έχει προσωπικό, ατοµικό χαρακτήρα και κάθε άτοµο µαθαίνει 

µε το δικό του µοναδικό τρόπο, για προσωπικούς λόγους και δική του χρήση. 

Μαθαίνουν οι ενήλικες µέσω της προσαρµογής στις αλλαγές του κοινωνικού και του 

πολιτισµικού πλαισίου, στις αλλαγές των επαγγελµατικών τους και τέλος στην 

κάλυψη των εσωτερικών µαθησιακών διεργασιών. Η µάθηση ξεκινάει από τις 

διάφορες εµπειρίες που αποκτούν ως δρώντα πρόσωπα και από την άλλη προέρχεται 

από σχεδιασµένες µαθησιακές δραστηριότητες που οδηγούν στη συγκροτηµένη 

γνώση. Οι αλλαγές λόγω της µάθησης συντελούνται σε  επίπεδο γνώσεων δεξιοτήτων 

και στάσεων. Η µάθηση ξεκινάει και συνεχίζεται, αν υπάρχει υποκίνηση γι΄ αυτήν 

και εξαρτάται από εγγενείς και εξωγενείς παράγοντες (Kόκκος, 2008).   

Σύµφωνα µε τους Carp, Peterson και Roelfs (1974, στο Cross, 1981), οι 

λόγοι για τους οποίους οι ενήλικοι συµµετέχουν σε µια µαθησιακή διεργασία, είναι οι 

παρακάτω: για να αποκτήσουν νέες γνώσεις, για να γίνουν καλύτεροι γονείς, για να 

αποκτήσουν ένα πτυχίο, για πνευµατική αναζήτηση, για να ξεφύγουν από κάτι, για να 

ανταποκριθούν στις εργασιακές απαιτήσεις, για προσωπική ευχαρίστηση. Οι 

προθέσεις των ενηλίκων εκπαιδευοµένων επηρεάζουν τον προσανατολισµό της 

µάθησης και σχετίζονται: α) µε την αντιµετώπιση ενός προβλήµατος, β) µε το 

ενδιαφέρον προς το γνωστικό αντικείµενο, γ) µε τις κοινωνικές ή προσωπικές 

ανάγκες (Rogers, 1999). Από την άλλη, οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι υιοθετούν 

διάφορους προσανατολισµούς απέναντι στην εκπαίδευση: α) άλλοι δίνουν έµφαση 

στον σκοπό, όπως είναι για παράδειγµα η απόκτηση ενός πτυχίου, β) άλλοι βρίσκουν 

νόηµα στην εκπαιδευτική δραστηριότητα, καθώς τους αρέσει η ατµόσφαιρα της 

τάξης, και γ) άλλοι θεωρούν αυτοσκοπό την απόκτηση γνώσεων ή ικανοτήτων. 

Η Ανδραγωγική, η οποία αναπτύχθηκε ως θεωρία στα τέλη της δεκαετίας 

του 1960 και επικράτησε περίπου έως το τέλος της δεκαετίας του ΄80, ορίζεται ως η 

τέχνη και η επιστήµη που βοηθά τους ενηλίκους να µαθαίνουν. Η θεωρία αυτή 

αναπτύχθηκε από τον Malcolm Knowles (1913-1997) ο οποίος τη θεωρεί 

«ολοκληρωµένη θεωρία της µάθησης των ενηλίκων» και την εντάσσει στη σφαίρα 

των ανθρωπιστικών προσεγγίσεων της εκπαίδευσης ενηλίκων (Knowles, 1978 στο 

Cross, 1981). Η θεωρία της Ανδραγωγικής υποστηρίζει ότι η µάθηση είναι µία 

διαδραστική διεργασία ερµηνείας, η οποία οδηγεί στον συνεχή µετασχηµατισµό των 

βιωµάτων των ενηλίκων εκπαιδευοµένων. Το άτοµο, στην πορεία προς την ωρίµανσή 

του, συσσωρεύει έναν σηµαντικό αριθµό εµπειριών οι οποίες αποκτούν νόηµα δια 

µέσου της διεργασίας της µάθησης. Η θεωρία της Ανδραγωγικής αναφέρεται στην 

ανάγκη των ενηλίκων εκπαιδευοµένων για αυτο-πραγµάτωση δηλαδή για 
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αναγνώριση και ανάπτυξη όλου του δυναµικού τους. Δίνει δε ιδιαίτερη έµφαση στον 

τρόπο µε τον οποίο οι εκπαιδευτές µπορούν να διευκολύνουν τους εκπαιδευόµενους 

ώστε να επιτύχουν αυτόν τον στόχο (Kolb, 1984). Η Ανδραγωγική υποστηρίζει, 

επίσης, ότι οι ενήλικοι εκπαιδευόµενοι έχουν ορισµένα χαρακτηριστικά που τους 

διαφοροποιούν από τα παιδιά. Για αυτόν το λόγο, χρειάζονται διαφορετικού τύπου 

εκπαίδευση από αυτήν των παιδιών και των εφήβων (Knowles, 1998 στο Κόκκος, 

2005). 

Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενήλικων εκπαιδευόµενων 

προσδιορίζονται ως εξής: α) Έρχονται στην εκπαίδευση µε συγκεκριµένους στόχους, 

β) έχουν ευρύτερο και διαφορετικό φάσµα εµπειριών, γ) έχουν αποκρυσταλλώσει 

τους προτιµώµενους τρόπους µάθησης, δ) έχουν τάση για ενεργητική συµµετοχή και 

ε) αντιµετωπίζουν εµπόδια στη µάθηση. Τα εµπόδια στη µάθηση κατατάσσονται σε 

τρεις κατηγορίες. Στην πρώτη κατηγορία υπάρχουν τα εµπόδια  που οφείλονται στην 

κακή οργάνωση της µαθησιακής διαδικασίας. Στη δεύτερη κατηγορία εντάσσονται τα 

εµπόδια που απορρέουν από τις κοινωνικές υποχρεώσεις και τα καθήκοντα των 

ενηλίκων, που τους εµποδίζουν στην πορεία των σπουδών τους. Η τρίτη κατηγορία 

περιλαµβάνει τα εσωτερικά εµπόδια που εµπεριέχουν τα εµπόδια που σχετίζονται µε 

προϋπάρχουσες γνώσεις και αξίες, τα εµπόδια που απορρέουν από ψυχολογικούς 

παράγοντες και τους µηχανισµούς άµυνας και παραίτησης. (Κόκκος, 2008) 

Η εκπαίδευση ενηλίκων είχε αλµατώδη ανάπτυξη στην Ελλάδα από το 1981 

και έπειτα. Από τη µελέτη της βιβλιογραφίας και την καταγραφή και ταξινόµηση των 

δραστηριοτήτων των φορέων της εκπαίδευσης ενηλίκων κατασκευάστηκε µια 

τυπολογία στρατηγικών δράσης στις οποίες κατατάσσονται οι δραστηριότητες της 

εκπαίδευσης ενηλίκων (Βεργίδης, 2008). Η µουσική εκπαίδευση ενηλίκων µπορεί να 

ενταχθεί στη στρατηγική της συµπληρωµατικής εκπαίδευσης και της επιστηµονικής 

εξειδίκευσης, στην περίπτωση που η σπουδή της µουσικής βοηθάει τον ενήλικα στην 

επαγγελµατική του δραστηριότητα. Είναι ακόµη δυνατό να ενταχθεί στη στρατηγική 

της προσωπικής και κοινωνικο- πολιτιστικής ανάπτυξης, διότι η µουσική εξελίσσει 

τον άνθρωπο κοινωνικά, πολιτιστικά και βελτιώνει γενικότερα την προσωπικότητά 

του. Στη στρατηγική της κοινωνικής, επαγγελµατικής ένταξης και άρσης του 

αποκλεισµού, επειδή δίνει κίνητρα για δηµιουργική απασχόληση και ένταξης στην 

οµάδα και τέλος στην στρατηγική της ολοκληρωµένης τοπικής ανάπτυξης στην 

περίπτωση που η πολιτεία δηµιουργήσει φορείς που θα ασχολούνται µε τη µουσική 

εκπαίδευση ενηλίκων και θα υπάρχει ενεργή συµµετοχή και προσφορά στην κοινωνία 

µε τη µορφή συναυλιών και διαφόρων πολιτιστικών εκδηλώσεων.  

Οι προϋποθέσεις αποτελεσµατικής µάθησης στους ενήλικες είναι οι 

ακόλουθες: Η εκπαίδευση χρειάζεται να έχει εθελοντικό χαρακτήρα και οι ενήλικες 

δεν πρέπει να πιέζονται σε µια εκπαιδευτική διαδικασία. Αποσαφηνίζονται οι 

εκπαιδευτικοί στόχοι, οι οποίοι πρέπει να είναι σαφείς, ρεαλιστικοί συνδεδεµένοι µε 

τις πραγµατικές ανάγκες των εκπαιδευόµενων και γι΄ αυτό έχει σηµασία η διάγνωση 

των εκπαιδευτικών αναγκών κατά την εναρκτήρια συνάντηση µε τον εκπαιδευτή 

ενηλίκων. Το εκπαιδευτικό πρόγραµµα χρειάζεται να είναι άψογα οργανωµένο σε όλα 

τα επίπεδα (υποδοµή, εκπαιδευτικό υλικό, γραµµατειακή υποστήριξη, εκπλήρωση 

των οικονοµικών και άλλων υποχρεώσεων προς τους συµµετέχοντες). Το περιεχόµενο 

των σπουδών να έχει άµεση σχέση µε τις ανάγκες και τις εµπειρίες των 

εκπαιδευόµενων και να λαµβάνονται υπόψη οι προτιµώµενοι τρόποι µάθησης. Είναι 
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απαραίτητο να ενθαρρύνεται σταδιακά η ενεργητική συµµετοχή στην εκπαιδευτική 

διαδικασία και να δηµιουργηθεί ένα µαθησιακό κλίµα που να χαρακτηρίζεται από 

ουσιαστική επικοινωνία, συνεργατικό πνεύµα και αµοιβαίο σεβασµό. Ωφέλιµη είναι 

και η διερεύνηση των εµποδίων στη µάθηση που αντιµετωπίζουν οι εκπαιδευόµενοι 

(Κόκκος, 2008).  

Από την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας προκύπτει ότι τα µουσικά σύνολα 

προσφέρουν στους ηλικιωµένους µια δίοδο για την απόκτηση νέων φίλων, ενώ 

παράλληλα οι µουσικές δραστηριότητες στις οποίες λαµβάνουν µέρος άνθρωποι 

όλων των ηλικιών έχουν ιδιαίτερη κοινωνική αξία (Bowers, 1998· Darrow et al., 

1994· Leitner, 1982). Επιπλέον η µουσική δηµιουργία βοηθάει στη διατήρηση της 

καλής υγείας, στη βελτίωση της ψυχικής υγείας και στην απόκτηση ποιότητας στη 

ζωή του ενήλικα (Coffman & Adamek, 1999· Vanderark et al, 1983· Wise et al., 

1992· Kahn, 1998· Kokatsaki, 2007).  

Μεθοδολογία έρευνας 

Ο σκοπός της έρευνας, που ολοκληρώθηκε το Σεπτέµβριο του 2014, ήταν η σύνδεση 

της εκπαίδευσης ενηλίκων µε τη µουσική εκπαίδευση ενηλίκων, η περίπτωση των 

ξύλινων πνευστών µουσικών οργάνων (φλάουτο, όµποε, κλαρινέτο, φαγκότο, 

σαξόφωνο, φλογέρα). Οι στόχοι της  επικεντρώνονται στο: α) να µελετηθεί η µουσική 

εκπαίδευση των ενηλίκων στα ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα από την οπτική των 

εκπαιδευόµενων. β) να διευκρινιστούν οι λόγοι για τους οποίους οι ενήλικες επέλεξαν 

τα ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα και τα οφέλη που αποκτούν από αυτή τους την 

ενασχόληση, γ) να αποκαλυφθούν οι µουσικές και οι µη µουσικές δυσκολίες που 

αντιµετωπίζουν οι ενήλικες που µαθαίνουν ξύλινα πνευστά και τέλος δ) να 

καταγραφούν οι προτάσεις των εκπαιδευόµενων για τη βελτίωση της µουσικής 

εκπαίδευσης των ενηλίκων στα ξύλινα πνευστά στην Ελλάδα.  

Τα ερευνητικά ερωτήµατα που προέκυψαν προς απάντηση ήταν τα 

ακόλουθα: α) Για ποιούς λόγους επέλεξαν οι ενήλικες να ασχοληθούν µε τα ξύλινα 

πνευστά µουσικά όργανα; β) Ποιά ήταν τα οφέλη από την ενασχόληση των ενηλίκων 

µε τα ξύλινα πνευστά; γ) Ποιές ήταν οι µουσικές και οι µη µουσικές δυσκολίες των 

ενηλίκων που µαθαίνουν ξύλινα πνευστά; δ) Ποιές ήταν οι προτάσεις των 

εκπαιδευόµενων στα ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα για µια καλύτερη µουσική 

εκπαίδευση ενηλίκων στην Ελλάδα; 

Τα υποκείµενα της έρευνας ήταν 17 ενήλικες εκπαιδευόµενοι στα ξύλινα 

πνευστά µουσικά όργανα. Η συλλογή των δεδοµένων έγινε µε ατοµικές συνεντεύξεις, 

µε ηµιδοµηµένη µορφή και µε την παρατήρηση συναυλίας ενήλικων σπουδαστών της 

φλογέρας. Η αξιοπιστία της έρευνας επιτεύχθηκε µέσω της τριγωνοποίησης των 

µεθόδων συλλογής των δεδοµένων, την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας, την εµπειρία 

της ερευνήτριας στη µουσική εκπαίδευση και στην προσπάθεια περιορισµού της 

υποκειµενικότητάς της στην εξαγωγή συµπερασµάτων. Τα αποτελέσµατα της µελέτης 

επιβεβαιώθηκαν από τους ίδιους τους συµµετέχοντες στην έρευνα. Προσφέρθηκε η 

δυνατότητα στους συµµετέχοντες να παραµείνουν ανώνυµοι και όλες οι πληροφορίες 

χρησιµοποιήθηκαν µε απόλυτη εµπιστευτικότητα.    

Αποτελέσµατα της έρευνας 

Τα ευρήµατα της έρευνας δείχνουν ότι το ηχόχρωµα είναι ο κυριότερος λόγος για την 
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επιλογή του πνευστού οργάνου από τους ενήλικες. Σε αυτόν προστίθενται το σχήµα 

και το µέγεθος του οργάνου, το ρεπερτόριό του, οι οικογενειακές, σχολικές και 

κοινωνικές επιρροές, η µουσική έκφραση και η χαρά της δηµιουργίας µέσα από το 

πνευστό µουσικό όργανο, η συνέχιση των µουσικών σπουδών που είχαν ξεκινήσει σε 

νεότερη ηλικία, η χρησιµότητά του στην εργασία (οι νηπιαγωγοί µαθαίνουν φλογέρα 

για να τη χρησιµοποιήσουν στο µάθηµα της µουσικοκινητικής αγωγής), η εκµάθηση 

ενός διαφορετικού µουσικού οργάνου από αυτό που ήδη γνωρίζουν και από αυτό που 

σπουδάζουν τα παιδιά τους. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας σχετικά µε την ανταµοιβή των ενηλίκων από 

την ενασχόληση µε τα ξύλινα πνευστά σχετίζονται µε: τη δηµιουργική απασχόληση 

στον ελεύθερο χρόνο και την καλύτερη ποιότητα ζωής, την καλλιέργεια της µουσικής 

αντίληψης, την ψυχική ισορροπία και την καλή υγεία, τη σωστή στάση του σώµατος, 

τη νοητική εξάσκηση, τη βελτίωση της διαφραγµατικής αναπνοής και της 

ψυχολογίας. Η εκµάθηση του ξύλινου πνευστού προσφέρει χαλάρωση, εσωτερική 

γαλήνη, θετική σκέψη και ηρεµία, εξωτερίκευση συναισθηµάτων, συντροφιά, 

κοινωνικοποίηση. Η µουσική βοηθάει στην καλή λειτουργία της µνήµης, στη 

συγκέντρωση, στην αποφασιστικότητα, ο άνθρωπος γίνεται πλούσιος πνευµατικά και 

συναισθηµατικά. Δηµιουργείται το αίσθηµα της ικανοποίησης όταν παράγεται ο 

επιθυµητός ήχος, διότι στο πνευστό επεξεργάζεται τον ήχο ο ίδιος ο εκτελεστής, το 

πνευστό ζωντανεύει µέσω της πνοής και υπάρχει ιδιαίτερο δέσιµο µε τον 

οργανοπαίκτη. Κίνητρο για την εκµάθηση του πνευστού οργάνου αποτελεί η 

συµµετοχή σε διάφορες ορχήστρες, σε σύνολα µουσικής δωµατίου και είναι πιθανό 

να συντελεί στον περιορισµό του καπνίσµατος και της κατανάλωσης του αλκοόλ. 

Οι µουσικές δυσκολίες κατά την εκµάθηση των ξύλινων πνευστών 

(σύµφωνα µε τη γνώµη των εκπαιδευόµενων) είναι οι παρακάτω: Έλλειψη χρόνου 

για εξάσκηση και διάβασµα µε αποτέλεσµα την κακή ποιότητα του ήχου, δυσκολία 

στην παραγωγή ήχου και στον τρόπο φυσήµατος στο επιστόµιο. Η διαφραγµατική 

αναπνοή φαίνεται να δυσκολεύει στην αρχή τους εκπαιδευόµενους, καθώς και η 

µεγάλη ποσότητα αέρα που χρειάζεται για το παίξιµο ενός κοµµατιού.  Απαιτείται 

υποµονή και πειθαρχία για να καταφέρει κάποιος να δηµιουργήσει έναν ωραίο ήχο. 

Παρατηρείται δυσκολία γρήγορης ανάγνωσης των νοτών, δυσκολία στο συγχρονισµό 

αναπνοής-φυσήµατος-γλώσσας-δαχτύλων, στη σωστή στάση του σώµατος κατά το 

παίξιµο του οργάνου και στο συγχρονισµό των δακτύλων µε τη γλώσσα για τη σωστή 

άρθρωση των νοτών.  Άλλες τεχνικές δυσκολίες που εµφανίστηκαν έχουν σχέση µε 

το κράτηµα του οργάνου, τη δυσκινησία των δαχτύλων, τις ιδιαίτερες δυσκολίες σε 

σύνθετους και γρήγορους ρυθµούς, στην εκτέλεση των µουσικών κλιµάκων. 

Αναφέρθηκαν προβλήµατα στη σωστή ερµηνεία των µουσικών κοµµατιών, στην 

ανάγνωση της παρτιτούρας και στην καλλιέργεια της αντίληψης του τονικού ύψους. 

Σε ορισµένες περιπτώσεις υπάρχει άρνηση από τους ενήλικες για την εκµάθηση της 

µουσικής σηµειογραφίας.              

Ειδικότερα στο φαγκότο επισηµάνθηκε ως εµπόδιο η χρονοβόρα διαδικασία 

της κατασκευής των καλαµιών που τοποθετούνται στο στόµα για να διοχετευθεί ο 

αέρας µέσα στο όργανο, και στο φλάουτο η εύρεση της σωστής γωνίας φυσήµατος 

στο επιστόµιο και η σωστή εκτέλεση της τρίτης οκτάβας. Ιδιαίτερες τεχνικές 

δυσκολίες επισηµάνθηκαν στο φαγκότο και στο όµποε, καθώς και το µεγάλο 

οικονοµικό κόστος απόκτησής τους. Αντίθετα στη φλογέρα υπάρχει ευκολία στην 
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παραγωγή ήχου και πρόκειται για ένα οικονοµικό όργανο µε αποτέλεσµα να 

παρατηρείται αύξηση του αριθµού των ενηλίκων που ασχολούνται µε αυτό.  

Η κυριότερη µη µουσική δυσκολία είναι η έλλειψη χρόνου εξαιτίας των 

κοινωνικών, οικογενειακών, των επαγγελµατικών και των λοιπών εκπαιδευτικών 

υποχρεώσεων του ενήλικα εκπαιδευόµενου. Τα προβλήµατα υγείας, η κακή 

κατάσταση της στοµατικής κοιλότητας, της οδοντοστοιχίας, τα µυοσκελετικά 

προβλήµατα, η µείωση της όρασης και της ακοής, της µνήµης και η σωµατική 

κόπωση που αισθάνονται οι ενήλικες δυσκολεύουν την εκµάθηση της µουσικής. 

Επιπλέον η κακή ψυχολογία ενός ενήλικα, το άγχος, η έλλειψη συγκέντρωσης και 

πειθαρχίας, το απαιτητικό εκπαιδευτικό πλαίσιο σπουδών του οργάνου, το αυστηρό 

πρόγραµµα µελέτης, η έλλειψη οικονοµικών πόρων για να τη συνέχιση των σπουδών 

εµποδίζουν τη µάθηση. Ο αρνητισµός για την ενασχόλησή τους µε τα ξύλινα πνευστά 

µουσικά όργανα, που προέρχεται από τον κοινωνικό περίγυρο, διάφοροι 

οικογενειακοί λόγοι, η έλλειψη χρόνου επηρεάζουν τη µάθηση, αλλά αν υπάρχει η 

αποφασιστικότητα από τον ενήλικα για να ασχοληθεί µε το ξύλινο πνευστό, οι τρεις 

τελευταίες δυσκολίες ξεπερνιούνται. 

Οι ενήλικες εκπαιδευόµενοι στα ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα προτείνουν 

τα ακόλουθα για τη βελτίωση της µουσικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα:  

1. Συναντήσεις και οµιλίες καθηγητών και ενήλικων µαθητών µε τη συµµετοχή 

ψυχολόγων και κοινωνικών λειτουργών σχετικές µε τα οφέλη της µουσικής 

εκπαίδευσης ενηλίκων.  

2. Ύπαρξη πρακτικής παιδαγωγικής προσέγγισης των µουσικών οργάνων για όσους 

δεν µπορούν να διαβάσουν τις παρτιτούρες και δυσκολεύονται στην εκµάθηση 

της µουσικής σηµειογραφίας.  

3. Διοργάνωση συναυλιών ενήλικων µαθητών.  

4. Να γραφούν βιβλία µουσικής για ενήλικες. 

5. Προσαρµογή του προγράµµατος σπουδών στις απαιτήσεις των ενηλίκων, όσον 

αφορά στην εκµάθηση κάποιου µουσικού οργάνου στην τυπική εκπαίδευση. Θα 

µπορούσε  να διαφοροποιηθεί η ύλη των µουσικών µαθηµάτων για την απόκτηση 

ενός πτυχίου από έναν ενήλικα και να συσταθεί µουσική σχολή για ενήλικες. 

6. Να υπάρχει η δυνατότητα κοινωνικής προσφοράς. Η συµµετοχή των ενηλίκων 

που παίζουν µουσική σε µουσικά σχήµατα µε σκοπό την προσφορά συναυλιών σε 

νοσοκοµεία και σε γηροκοµεία.   

Ο εκπαιδευτής ενηλίκων, µε βάση τις απαντήσεις των ερωτηθέντων, 

χρειάζεται να έχει πολλές γνώσεις και µουσική εµπειρία, να είναι µια ισχυρή και 

δυναµική προσωπικότητα, να σέβεται και να εµπνέει τον ενήλικα µαθητή του, ο 

ρόλος του να είναι καθοδηγητικός, συµβουλευτικός, διευκολυντικός, εµψυχωτικός 

και να έχει επιµορφωθεί στην εκπαίδευση ενηλίκων.  

Οι περισσότεροι από τους ενήλικες που συµµετείχαν στην έρευνα πιστεύουν 

ότι η συσσωρευµένη εµπειρία του ενήλικα βοηθάει στο να µαθαίνει ευκολότερα, 

πολύ γρήγορα και µε λίγη µελέτη νέα αντικείµενα. Οι εµπειρίες από τη ζωή ενός 

ενήλικα τον βοηθούν και στη µουσική έκφραση, µε την προϋπόθεση ότι έχουν 

ξεπεραστεί οι τεχνικές δυσκολίες στο παίξιµο του µουσικού οργάνου.  

Συµπεράσµατα 

Η επίδρασή της µουσικής είναι θετική σε όλους τους ανθρώπους, ξεκινώντας από 
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τους απλούς ακροατές της. Η συγκεκριµένη έρευνα έδειξε ότι η ενασχόληση µε τη 

µουσική έχει πολλά θετικά αποτελέσµατα για τους ενήλικες που µαθαίνουν να 

παίζουν ξύλινα πνευστά µουσικά όργανα.  

Η διδασκαλία της µουσικής στους ενήλικες στη χώρα µας, δε 

διαφοροποιείται από τη διδασκαλία των ανηλίκων. Οι ιδιαιτερότητες του ενήλικα 

αντιµετωπίζονται µε βάση την εµπειρία και την εφευρετικότητα του εκάστοτε 

εκπαιδευτικού και δεν υπάρχει το θεωρητικό υπόβαθρο των αρχών της εκπαίδευσης 

ενηλίκων στο οποίο χρειάζεται να βασιστούν για να γίνει αποτελεσµατικότερη η 

διδασκαλία της µουσικής στον ενήλικα. Τα οφέλη από τη µουσική εκπαίδευση των 

ενηλίκων είναι ποικίλα, αλλά κρίνεται απαραίτητη η επιµόρφωση των καθηγητών 

µουσικής στην εκπαίδευση ενηλίκων, για να µπορέσουν να µειωθούν τα µουσικά και 

µη µουσικά εµπόδια που αντιµετωπίζουν οι ενήλικες κατά την εκµάθηση του 

µουσικού οργάνου, δίνοντας βαρύτητα στις ιδιαίτερες ανάγκες του ενήλικα 

εκπαιδευόµενου µε βάση τις αρχές της εκπαίδευσης ενηλίκων (Rogers, 1999· 

Κόκκος, 2005). Θα χρειαστεί να πραγµατοποιηθεί σχεδιασµός των προγραµµάτων 

επιµόρφωσης των καθηγητών µουσικής στη µουσική εκπαίδευση ενηλίκων. Είναι 

επιβεβληµένο να διεξαχθούν έρευνες σχετικά µε το πλαίσιο, τη δοµή και τη 

λειτουργία της µουσικής σχολής ενηλίκων, που προτείνεται από τα υποκείµενα της 

έρευνας να δηµιουργηθεί στην Ελλάδα, καθώς και για το πρόγραµµα διδασκαλίας και 

την ύλη των µαθηµάτων που θα διδάσκονται οι ενήλικες σπουδαστές. Μελέτες πρέπει 

να πραγµατοποιηθούν και για τα βιβλία µουσικής που θα γραφούν για τους ενήλικες 

σπουδαστές ως προς τη δοµή, το περιεχόµενο, την εµφάνισή τους και τον τρόπο 

διδασκαλίας τους.  

Η δια βίου µάθηση περιλαµβάνει την τυπική, µη τυπική εκπαίδευση και την 

άτυπη µάθηση. Ο ενήλικος θα επιλέξει το είδος της µουσικής εκπαίδευσης ή µάθησης 

που προτιµά και χρειάζεται να γίνουν προτάσεις για τον κατάλληλο σχεδιασµό τους 

µε βάση τις θεωρητικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης ενηλίκων.  

Από την παρούσα έρευνα δίνεται το έναυσµα για περαιτέρω µελέτη της 

σχέσης της διακοπής ή µείωσης του καπνίσµατος µε την εκµάθηση των ξύλινων και 

γενικότερα των πνευστών µουσικών οργάνων, καθώς και για τη θεραπεία του 

άσθµατος και άλλων αναπνευστικών παθήσεων. Τα οφέλη της διαφραγµατικής 

αναπνοής είναι απαραίτητο να διερευνηθούν σε βάθος. Ακόµη θα ήταν ωφέλιµο να 

µελετηθεί η χρήση του πνευστού οργάνου στη µουσικοθεραπεία και στην 

ψυχοθεραπεία και να πραγµατοποιηθεί µια έρευνα που να µελετάει ενήλικες µε 

ειδικές ανάγκες που ασχολούνται µε τα ξύλινα πνευστά. Τα αποτελέσµατα θα είναι 

σίγουρα πολύτιµα και  χρήσιµα για τη βελτίωση της ζωής των ανθρώπων και για το 

σχηµατισµό µιας κοινωνίας περισσότερο ωφέλιµης και δηµιουργικής, στηριζόµενη 

στα οφέλη της δια βίου µάθησης και επιµόρφωσης.  
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Η µουσική διδασκαλία - µάθηση στη χορωδιακή πρόβα.   

Τα αποτελέσµατα µορφών τυπικής και άτυπης διδασκαλίας µέσα από 

µια πενταετή διαχρονική έρευνα σε παιδική πολυφωνική χορωδία 

οµοίων φωνών 

Μαρία-Έµµα Μελιγκοπούλου 
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Περίληψη 

Η έρευνα εστιάζεται στην παρατήρηση της ανάπτυξης των εξής ικανοτήτων των 

χορωδών: α) εκ πρώτης όψης ανάγνωση χορωδιακής παρτιτούρας, β) ερµηνεία 

χορωδιακών έργων ανάλογα µε την εποχή και το ύφος τους, γ) εκτέλεση χορωδιακής 

µουσικής σε τρίο ή κουαρτέτα και δ) φωνητική τεχνική. Από τη διαδικασία της 

πενταετούς έρευνας παρατηρήθηκαν τα εξής αποτελέσµατα: α) σηµαντική πρόοδος της 

ικανότητας ανάγνωσης της παρτιτούρας µέσα από τυπικές µορφές µάθησης, β) 

ανάπτυξη ικανότητας ερµηνείας χορωδιακής µουσικής διαφορετικών εποχών και υφών 

κυρίως µέσα από τυπικές και δευτερευόντως άτυπες µορφές µάθησης, και κυρίως της 

µίµησης της φωνής της διδάσκουσας, γ) Ανάπτυξη ικανότητας τραγουδιού σε φωνητικά 

τρίο/κουαρτέτα µέσα από τυπικές µορφές, ενώ σηµαντικός ήταν και ο ρόλος του 

µουσικού αφτιού του χορωδού και δ)ανάπτυξη φωνητικής τεχνικής κυρίως µέσα από 

την άτυπη µέθοδο της µίµησης της φωνής της διδάσκουσας, η οποία ήταν εξαιρετικά 

αποτελεσµατική έως την ηλικία της έναρξης της µεταφώνησης όπου σταδιακά κατέστη 

αναποτελεσµατική και αντικαταστάθηκε από τυπικές µορφές µάθησης. 

Λέξεις κλειδιά: παιδική χορωδία, φωνητική αγωγή, ανάγνωση παρτιτούρας, τραγούδι 

σε φωνητικά τρίο/κουαρτέτα, ερµηνεία χορωδιακής µουσικής 
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Music teaching and learning in the choir rehearsal. The results of 

formal and informal teaching during a five years’	  research in a 

polyphonic children’s choir of equal voices 

Maria-Emma Meligopoulou 

PhD, Researcher (PD 407), Ionian University 

mariamelig@ionio.gr 

Abstract 

The research focuses on the development of the following abilities of the young 

chorister: a) sight reading of the choral score at the rehearsal, b) understanding of 

different kinds of choral music interpretation, c) singing in vocal trio/quartets and d) 

vocal technique. Through the process of the research the following results were 

observed: a) sight reading was dramatically improved through formal music learning 

and reading methods, b) both formal and informal learning tools helped the singers to 

improve their ability to sing in different musical styles c) musical ear seemed to be the 

crucial factor for a child to sing in trio/quartet along with his/her ability to read his/

her own vocal part, d) informal learning tools were especially effective on developing 

the voice of children under 11 years old, whereas formal tools became primary source 

of help for children 12 and older, especially for those who experienced voice change.   

Keywords: children’s choir, vocal technique, sight-reading, vocal trio/quartet, music 

interpretation. 
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οισαγωγή 
Η συµµετοχή του παιδιού σε µια χορωδία αποτελεί µια πολύπλευρη εµπειρία. Μέσα 

από τη χορωδιακή πράξη καλλιεργούνται συγκεκριµένες µουσικές δεξιότητες, όπως η 

ικανότητα για τραγούδι στον τόνο, βασικά στοιχεία της τεχνικής του τραγουδιού, η 

µουσική ανάγνωση, η µουσική ερµηνεία ανάλογα µε το ύφος και την εποχή του 

διδασκόµενου ρεπερτορίου. Καλλιεργούνται επίσης και εξω-µουσικές δεξιότητες, 

όπως η οµαδική πειθαρχία, ο αλληλοσεβασµός των µελών της οµάδας, η 

κοινωνικότητα, ο αυτοέλεγχος και η ατοµική υπευθυνότητα. Όλα τα παραπάνω 

στοιχεία συµβάλλουν στη γενική πνευµατική καλλιέργεια και ανάπτυξη του παιδιού 

και του προσφέρουν σηµαντικές γνώσεις και βιώµατα που το βοηθούν να 

διαµορφώσει µια τεκµηριωµένη προσωπική θεώρηση για τη µουσική και τις τέχνες εν 

γένει (Ashworth Bartle, 1993· Choksy, 1974). 

Θέµα της παρούσας εισήγησης είναι µια διαχρονική έρευνα, η οποία 

διαµορφώθηκε µέσα από τη συστηµατική συγκέντρωση στοιχείων που αφορούσαν τη 

φωνητική πρόοδo και την ανάπτυξη της ικανότητας ανάγνωσης µουσικού κειµένου 

των µελών µιας παιδικής πολυφωνικής χορωδίας κατά τα ακαδηµαϊκά έτη 2006 - 

2010. Στη χορωδία εφαρµόστηκε ένα πειραµατικό πρόγραµµα διδασκαλίας 

χορωδιακής µουσικής, µε διαβαθµισµένο βαθµό δυσκολίας. Στην αρχή του 

πειράµατος εφαρµόστηκαν απλά µονοφωνικά (unison) χορωδιακά έργα και κατά την 

ολοκλήρωση του, στο τέλος του 5ου έτους, η χορωδία ήταν σε θέση να ερµηνεύει 

ατονική (atonal) µουσική a cappella.  

Ειδικότερα, η έρευνα επικεντρώθηκε στην ανάπτυξη των εξής ικανοτήτων 

των χορωδών: 

α) εκ πρώτης όψεως ανάγνωση (prima vista) µέσα από το διδασκόµενο 

ρεπερτόριο, 

β) κατάλληλη ερµηνεία χορωδιακών έργων ανάλογα µε την εποχή και το 

ύφος τους, 

γ) τραγούδι σε φωνητικά τρίο και κουαρτέτα (ανάλογα µε τη διανοµή φωνών 

του έργου) και  

δ) φωνητική τεχνική. 

Μεθοδολογία 

Στο βάθος της πενταετούς έρευνας υπήρξαν τόσο χορωδοί που διέκοψαν την 

παρακολούθηση της χορωδίας, όσο και χορωδοί που εισήχθησαν µεταγενέστερα σε 

αυτήν. Στην παρούσα παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα από τα στοιχεία που 

προέκυψαν για τους 37 συνολικά χορωδούς που συµµετείχαν ανελλιπώς στο 

πενταετές πρόγραµµα, ώστε τα στοιχεία που θα διεξαχθούν να είναι συγκρίσιµα 

µεταξύ τους. 

Καθώς η έρευνα ήταν διαχρονική, είναι προφανές ότι οι συµµετέχοντες στο 

τέλος του πειράµατος εκτός από εµπειρότεροι χορωδοί ήταν και κατά πέντε έτη 

µεγαλύτεροι σε ηλικία, στοιχείο το οποίο είχε ιδιαίτερη σηµασία στη διαµόρφωση 

συγκεκριµένων αποτελεσµάτων, κυρίως αυτών που αφορούσαν τη µουσική 

ανάγνωση και τη φωνητική τεχνική, όπως θα δούµε σε επόµενες ενότητες. 

Τα µαθήµατατης χορωδίας είχαν συχνότητα δύο φορές την εβδοµάδα και 

διάρκεια 90 λεπτά. Επιπλέον, εφαρµόστηκε ένα ετήσιο 7ήµερο masterclass, κάθε 

πρώτη εβδοµάδα του µήνα Σεπτεµβρίου, µε καθηµερινή τρίωρη πρόβα, όπου γινόταν 
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διδασκαλία νέου ρεπερτορίου και µαθήµατα φωνητικής τεχνικής από προσκεκληµένη 

καθηγήτρια φωνητικής. 

Κάθε χορωδός είχε ατοµική καρτέλα, όπου αναγραφόταν η ηλικία του, οι 

πιθανές µουσικές του γνώσεις, η οµάδα φωνών που τραγουδούσε το συγκεκριµένο 

έτος στη χορωδία. Στο τέλος κάθε ακαδηµαϊκού έτους συµπληρωνόταν µια 

αξιολόγηση από τη διδάσκουσα κατόπιν ακρόασης των χορωδών σε φωνητικά τρίο ή 

κουαρτέτα, και τηρούνταν σηµειώσεις αναφορικά µε την πρόοδο της φωνητικής 

τεχνικής, το στάδιο της φωνητικής ανάπτυξης (π.χ. µεταφώνηση), την επίδοση στο 

φωνητικό τρίο ορθοτονία (intonation), αναπνοές, µουσικό φραζάρισµα, δυναµικές), 

και την επίδοση, αρχικά στην αναγνώριση των στοιχείων της µουσικής παρτιτούρας 

και στα δύο τελευταία έτη στην εκ πρώτης όψης ανάγνωση ενός σύντοµου µέρους 

χορωδιακού έργου.  

Τα στοιχεία που προέκυψαν από τις ατοµικές καρτέλες απεικόνισαν το 

διάγραµµα της προόδου του κάθε χορωδού καθώς και τη συλλογική πρόοδο της 

χορωδίας στα προαναφερθέντα γνωστικά αντικείµενα. 

Στην πρώτη τριετία της έρευνας εφαρµόστηκαν τόσο άτυπες όσο και τυπικές 

µορφές µάθησης σε µια σχέση σταδιακής µείωσης των πρώτων και αντίστοιχης 

αύξησης των δεύτερων µέσα από ένα προσχεδιασµένο µοντέλο, αντικατάστασης 

κάθε διδασκόµενης έννοιας µε άτυπη µορφή µε την αντίστοιχη τυπική της. Για 

παράδειγµα, η διδασκαλία της έννοιας του crescendo - diminuendo ξεκίνησε µε 

παλαµάκια (από την ψιχάλα στη βροχή κ.λπ.) προχώρησε στην απεικόνιση της 

µουσικής έννοιας στο πεντάγραµµο και στην αποκλειστική χρήση της ορολογίας και 

της έννοιας από το πεντάγραµµο. 

Στον παρακάτω πίνακα 1 φαίνεται το ποσοστό των παιδιών που είχαν 

µουσικές γνώσεις κατά την αρχική εγγραφή τους στη χορωδία το 2006. Μόλις 9 

παιδιά (24%) µάθαιναν κάποιο µουσικό όργανο (σε ωδείο ή µε ιδιαίτερα µαθήµατα), 

ποσοστό το οποίο έφτασε στο 84% στην αρχή του 5ου έτους του πειράµατος το 2010. 

Η στατιστικά σηµαντική αυτή αύξηση συνδέεται άµεσα µε το µουσικό ερέθισµα που 

δέχθηκαν τα παιδιά στη χορωδία, το οποίο τα ώθησε να ασχοληθούν µε τη µουσική 

µέσω της εκµάθησης ενός µουσικού οργάνου, αλλά και µέσω της εγγραφής τους στα 

δύο τελευταία έτη σε τµήµατα λυρικού τραγουδιού, όπως αναφέρεται διεξοδικά 

παρακάτω.   

Πίνακας 1. Μουσικές γνώσεις χορωδών 

Μουσικές 2006 2007 2008 2009 2010

Γνώσεις N % N % N % N % N %

Ναι 9 24,0 19 51,0 23 62,0 29 78,0 31 84,0

Όχι 28 76,0 18 49,0 14 38,0 8 22,0 6 16,0

Σύνολο 37
100,

0
37

100,

0
37

100,

0
37

100,

0
37

100,

0
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Ο µέσος όρος ηλικίας των παιδιών το 2006 ήταν 9,3 έτη. Τα πιο µεγάλα ήταν µαθητές 

της Α΄ Γυµνασίου και τα µικρότερα της Γ΄ Δηµοτικού. Κανένα δεν είχε προηγούµενη 

συστηµατική χορωδιακή εκπαίδευση, ενώ όλα είχαν εισαχθεί στη χορωδία κατόπιν 

ακρόασης και ήταν καλλίφωνα.  

Από το πρώτο µάθηµα εφαρµόστηκε η µέθοδος της διδασκαλίας του 

χορωδιακού έργου µε τα εξής εργαλεία: 

1. Χρήση χορωδιακής παρτιτούρας  

2. Προετοιµασµένο προφορικό ερωτηµατολόγιο για κάθε διδασκόµενο τραγούδι, το 

οποίο ωθούσε συστηµατικά στην αναγνώριση των στοιχείων που αναγράφονται 

στη χορωδιακή παρτιτούρα (λ.χ. η αναγνώριση του πενταγράµµου που διαβάζει η 

κάθε οµάδα φωνών (πρώτη φωνή - δεύτερη φωνή), η αναγνώριση των σηµείων 

της µουσικής στίξης: επανάληψη, δυναµικές, παύσεις, καθώς και στοιχεία 

µουσικής ανάγνωσης, αρχικά ρυθµικά, όπως η αναγνώριση των παύσεων και των 

αξιών των νοτών και κατόπιν µελωδικά, όπως η µουσική ανάγνωση Α’ όψης 

προεπιλεγµένων απλών µελωδικών γραµµών του έργου, λ.χ. ένα σηµείο 

διαβατικής ανοδικής ή καθοδικής πορείας. 

3. Διδασκαλία κάθε νέας έννοιας χωριστά και αφού παρατηρείτο εµπέδωση στην 

εκάστοτε προηγούµενη. Για παράδειγµα, πρώτα διδάχθηκαν τα είδη των 

δυναµικών ανά βαθµίδες (p, mp, mf, f) και όταν η χορωδία µπορούσε να τις 

αποδώσει πειστικά, έγινε η διδασκαλία των εννοιών του crescendo - diminuendo, 

η οποία προϋποθέτει καλό χειρισµό των πρώτων για να µπορέσει να αποδοθεί 

αποτελεσµατικά. 

Ο βαθµός αφοµοίωσης των στοιχείων της παρτιτούρας ήταν ικανοποιητικός 

ήδη από το Α΄ έτος, όπως φαίνεται στον Πίνακα 2. 

Πίνακας 2. Αναγνώριση στοιχείων παρτιτούρας 

Η πρόοδος της µουσικής ανάγνωσης και του τραγουδιού σε τρίο / κουαρτέτα 

Οι χορωδοί ήδη από τέλος του πρώτου έτους µπορούσαν να παρακολουθούν 

αλάνθαστα τη χορωδιακή παρτιτούρα, να αναγνωρίζουν και να εκτελούν µουσικά 

στοιχεία όπως: τα σηµεία της επανάληψης, τις δυναµικές διακυµάνσεις, το ύφος 

(staccato - legato), τις αναπνοές, τις κορώνες, τον αριθµό του µέτρου που υποδείκνυε 

ο µαέστρος, τις αναγραφόµενες παύσεις µε ρυθµική ακρίβεια. 

Αναγνώριση 2006 2007 2008

Στοιχείων 

παρτιτούρας
N % N % N %

Μέτρια 3 8,0 1 2,5 1 2,5

Καλή 12 32,5 9 24,0 4 11,0

Πολύ καλή 18 48,5 19 51,5 21 57,0

Άριστη 4 11,0 8 22,0 11 29,5

Σύνολο 37
100,

0
37

100,

0
37

100,

0
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Η εκ πρώτης όψεως µουσική ανάγνωση κατά τα δύο πρώρα έτη σηµείωσε µια 

σταθερά χαµηλή επίδοση. Οι χορωδοί µπορούσαν να αποδίδουν σε εκ πρώτης όψεως 

ανάγνωση µελωδικές γραµµές µόνο σε ανιούσες ή κατιούσες φράσεις µε διαδοχική 

µελωδική γραµµή. Τα µουσικά διαστήµατα που µπορούσαν να αναγνωριστούν σε 

αυτό το στάδιο ήταν οι 2η Μεγάλη και 2η µικρή και τα καθαρά: οκτάβα, πέµπτες, 

τέταρτες κυρίως αυτές που είτε ξεκινούσαν είτε κατέληγαν στην τονική. Τα 

διαστήµατα 3ης, 6ης και 7ης ήταν δυσκολότερο ή αδύνατο να αποδοθούν από τη 

συντριπτική πλειοψηφία των χορωδών και η αναγνώρισή τους άρχισε να εξελίσσεται 

κυρίως από το 3ο έτος της έρευνας. Η µέθοδος µουσικής ανάγνωσης που 

εφαρµόστηκε από το πρώτο έτος ήταν η εξάσκηση στην εκ πρώτης όψεως ανάγνωση 

ενός προεπιλεγµένου σύντοµου και απλού αποσπάσµατος του διδασκόµενου έργου 

για 7 - 10 λεπτά σε κάθε πρόβα. 

Πίνακας 3. Ανάγνωση παρτιτούρας 

Όπως φαίνεται στον παραπάνω Πίνακα 3, τα ποσοστά της αρχικής επίδοσης στην εκ 

πρώτης όψεως ανάγνωση δεν συµβαδίζουν µε τα αντίστοιχα της αναγνώρισης και 

εκτέλεσης των λοιπών στοιχείων της παρτιτούρας. Αξιοσηµείωτη πρόοδος 

παρατηρείται στο τέλος του τρίτου έτους, όπου σηµειώνεται µια γεωµετρική άνοδος 

του ποσοστού των χορωδών που µπορούν πλέον να αποδίδουν από καλά έως άριστα 

την εκ πρώτης όψεως ανάγνωση µιας µελωδικής γραµµής, ιδιαίτερα από τα παιδιά 

που ήταν στην ανώτερη ηλικιακή οµάδα (15 - 16 ετών). 

Ως προς το γνωστικό αντικείµενο της εκµάθησης της µελωδικής γραµµής 

του έργου, εφαρµόστηκε αρχικά η άτυπη µορφή µάθησης δια της µίµησης της φωνής 

της διδάσκουσας. Η άτυπη αυτή µέθοδος είχε εφαρµογή τόσο κατά τη φωνητική 

προθέρµανση όσο και στην πρόβα. Μελωδικά ή ρυθµικά στοιχεία του διδασκόµενου 

έργου αποτελούσαν επιµέρους ασκήσεις κατά την προθέρµανση, ώστε ο χορωδός να 

τα αντιµετωπίσει προετοιµασµένος κατά τη διδασκαλία του έργου που ακολουθούσε. 

Όσο πιο µικροί σε ηλικία οι χορωδοί τόσο πιο αποτελεσµατική ήταν η απόδοσή τους 

αποκλειστικά δια της µίµησης, καθόσον παρατηρείτο εξαιρετική ικανότητα 

αποµνηµόνευσης µε ταχύτητα και άριστη απόδοση στις λεπτοµερείς παρατηρήσεις 

της διδάσκουσας. 

Επιπλέον, η χρήση των χειρονοµιών του Z. Kodály αποτέλεσε ένα ιδιαίτερα 

χρήσιµο άτυπο εργαλείο, καθώς συντέλεσε στην αποµνηµόνευση των µουσικών 

διαστηµάτων και στην ανάγνωση µελωδικών γραµµών από το χέρι του µαέστρου, 

ενώ αποτέλεσε και το πρώτο στάδιο ανάγνωσης prima vista χωρίς παρτιτούρα. 

Ανάγνωση 2006 - 7 2007 - 8 2008 - 9 2009 - 10 2010 - 11

Παρτιτούρας N % N % N % N % N %

Μέτρια 29 78,0 23 62,0 14 38,0 3 8,0 1 2,5

Καλή 6 16,0 11 30,0 16 43,0 12 32,5 9 24,0

Πολύ καλή 2 6,0 3 8,0 5 13,5 18 48,5 19 51,5

Άριστη 0 0,0 0 0,0 2 5,5 4 11,0 8 22,0

Σύνολο 37 100,0 37 100,0 37 100,0 37 100,0 37 100,0
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Η µέθοδος της µίµησης στην εκµάθηση της µελωδικής γραµµής άρχισε να 

καθίσταται προβληµατική όσο το ρεπερτόριο γινόταν απαιτητικότερο και τα 

τραγούδια µακρύτερα σε διάρκεια. Ο µη στροφικός χαρακτήρας, η συνθετότητα της 

αρµονικής δοµής, η ξένη γλώσσα του στίχου άρχισαν σταδιακά να µην 

υποστηρίζονται αποτελεσµατικά από τη µίµηση - αποστήθιση. Η ταχύτητα 

εκµάθησης σηµείωνε δραµατική πτώση και το ενδιαφέρον των επιµέρους οµάδων 

φωνών εξανεµιζόταν όταν η διδάσκουσα αφιέρωνε µεγάλα χρονικά διαστήµατα στην 

εκµάθηση αποκλειστικά δια της µίµησης µιας µακριάς και σύνθετης µελωδικής 

γραµµής, σε µια συγκεκριµένη οµάδα φωνών, για παράδειγµα στις άλτο. Η µέθοδος 

που δοκιµάστηκε στο στάδιο αυτό, ήταν αυτή της ταυτόχρονης ανάγνωσης prima 

vista µιας µικρής και µελωδικά βατής ενότητας του έργου. Το αποτέλεσµα από την 

πρώτη του εφαρµογή ήταν ιδιαίτερα ενθαρρυντικό. Οι χορωδοί µπόρεσαν να 

διαβάσουν οµαδικά σωστά ή πολύ κοντά στο σωστό τη µελωδική γραµµή της οµάδας 

της φωνής τους. Ατοµικά ένιωθαν πιο ανασφαλείς, ιδιαίτερα οι νεότεροι σε ηλικία και 

οι µουσικά πιο αδύνατοι, αλλά η οµαδική εκ πρώτης όψεως ανάγνωση έφερε ένα 

ιδιαίτερα ενθαρρυντικό αποτέλεσµα. Η πρακτική αυτή άρχισε να εφαρµόζεται 

συστηµατικά σε κάθε πρόβα και µέσα σε ένα τρίµηνο η πρόοδος των χορωδών είχε 

φτάσει στο σηµείο να µπορούν να διαβάσουν prima vista στο σύνολό τους τις 

µελωδικές γραµµές του χριστουγεννιάτικου ρεπερτορίου που ετοίµασε η χορωδία το 

2008. 

Ο χρόνος που γινόταν η οµαδική εξάσκηση στην εκ πρώτης όψεως 

ανάγνωση κάθε νέου έργου ήταν 7-10 λεπτά. Τα δυσκολότερα σηµεία ξεκαθαριζόταν 

ανά φωνή, αλλά η διδασκαλία εκµάθησης του έργου είχε αποκτήσει πλέον ένα νέο, 

ταχύτερο ρυθµό που επέτρεπε την εκµάθηση δυσκολότερων και αριθµητικά 

περισσότερων έργων σε σχέση µε αυτά των προηγούµενων ετών. Επιπλέον, η 

πρόκληση της ανάγνωσης άγνωστου µουσικού κειµένου άρχισε να αποτελεί το πιο 

ενδιαφέρον τµήµα της πρόβας για τους χορωδούς.  

Η πρόοδος της φωνητικής τεχνικής - µουσικής ερµηνείας 

Ως προς το γνωστικό αντικείµενο της φωνητικής αγωγής, η φωνή της διδάσκουσας 

αποτέλεσε αρχικά το βασικό όργανο καθοδήγησης, καθώς οι χορωδοί µιµούνταν το 

χρώµα, το ύφος, τις δυναµικές και την κεφαλική τοποθέτηση του ήχου που τους 

παρουσίαζε µε τη φωνή της. Στο τέταρτο και πέµπτο έτος της έρευνας ο µέσος όρος 

ηλικίας ανέβηκε στα 13,7 έτη προέκυψε το φυσικό φαινόµενο της µεταφώνησης στην 

πλειοψηφία των χορωδών, τόσο των αγοριών όσο και των κοριτσιών. Στη φάση αυτή 

η µέθοδος της διδασκαλίας δια της µίµησης άρχισε να γίνεται ιδιαίτερα 

αναποτελεσµατική ακόµη και προβληµατική, κυρίως για τα αγόρια. Τα αγόρια 

άλλαζαν γκάµα φωνής, τα κορίτσια είχαν τα συµπτώµατα της τονικής αβεβαιότητας 

στην ψηλή περιοχή τους, ενώ άρχιζαν να διαµορφώνουν προσωπική χροιά και χρώµα 

φωνής, και όλα αυτά καθιστούσαν µη λειτουργική τη µίµηση της φωνής του 

µαέστρου. Η φωνητική καθοδήγηση στο στάδιο αυτό άρχισε να διαµορφώνεται µέσα 

από τη µέθοδο της επεξήγησης και της υπόδειξης της τεχνικής που πρέπει να 

εφαρµόζεται φωνητικά π.χ. διαφραγµατική τεχνική, εσωτερικό χαµόγελο, χαµηλή 

γλώσσα, ανοιχτός λάρυγγας, ήταν έννοιες που επεξηγήθηκαν αναλυτικά και οι 

χορωδοί εφάρµοζαν αντίστοιχα τις οδηγίες. Η λειτουργική χρήση της αφηρηµένης 

σκέψης σε συνδυασµό µε την εµπειρική γνώση που προϋπήρχε συντέλεσαν στη 
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συνειδητή ανάπτυξη της ατοµικής φωνητικής των χορωδών. Οι χορωδοί 

αντιλαµβάνονται πλέον την λειτουργία του διαφράγµατος, τα κεφαλικά τους ηχεία, 

χρησιµοποιούν συνειδητά τη χαµηλή γλώσσα, τα ψηλά µάγουλα, στο χαλαρό και 

χαµηλό σαγόνι µε πλήρη έλεγχο της διαµόρφωσης του ήχου τους, αντιλαµβάνονται το 

ρόλο της κατάλληλης στάσης του σώµατος, και αποκτούν ολοένα και 

αποτελεσµατικότερο αυτοέλεγχο της εισπνοής και κυρίως της εκπνοής κατά το 

τραγούδι. 

Κατά τα δύο τελευταία έτη, τόσο στις πρόβες όσο και στο ετήσιο 

masterclass η προσκεκληµένη καθηγήτρια φωνητικής εφάρµοζε εκτενείς φωνητικές 

ασκήσεις για την ανάπτυξη της φωνητικής γκάµας, την κεφαλική τοποθέτηση της 

φωνής, την παραγωγή οµοιογενών φωνηέντων, την τεχνική απόδοσης των δυναµικών 

διακυµάνσεων µιας µελωδικής γραµµής, στοιχεία τα οποία οι χορωδοί τώρα 

αντιλαµβάνονται και εφαρµόζουν συνειδητά και όχι µιµητικά. Οι ατοµικές 

επισηµάνσεις στον κάθε χορωδό, είχαν ιδιαίτερα ενθαρρυντικά αποτελέσµατα. Στα 

παιδιά της εφηβείας αρέσει η ατοµική καθοδήγηση γιατί τα βοηθά να 

συνειδητοποιούν τη µοναδικότητα της φωνής τους και τα συγκεκριµένα ζητήµατα 

που αφορούν την καλλιέργεια της δικής τους φωνής. Ως αποτέλεσµα αυτής της 

πρακτικής συνολικά 11 από τα 37 παιδιά άρχισαν φωνητική στο ωδείο µε δική τους 

πρωτοβουλία είτε αφήνοντας το µουσικό όργανο που ήδη σπούδαζαν είτε ως δεύτερο 

όργανο. 

Ο συνδυασµός της ανάπτυξης της ικανότητας ανάγνωσης prima vista και της 

φωνητικής καλλιέργειας, συντέλεσε στην ανάπτυξη της οµαδικής ικανότητας της 

χορωδίας να µπορεί όχι µόνο να αποδίδει µε φυσικότητα τα διάφορα ύφη χορωδιακών 

έργων αλλά και να τραγουδάει εκτενή έργα a cappella καθώς και έργα διευρυµένης 

τονικότητας ή ατονικά. Η παρτιτούρα σε τέτοιου είδους έργα είναι αναντικατάστατος 

βοηθός του χορωδού. Τα clusters, οι τενούτες για πολλά µέτρα νότες, οι ασύµµετρες 

παύσεις και τα µεγάλα µελωδικά διαστήµατα αποδίδονται αρτιότερα µε σηµαντικά 

µικρότερες πιθανότητες λάθους, όταν  ο χορωδός µπορεί να διαβάζει την παρτιτούρα. 

Δια της µελωδικής αποστήθισης ο χορωδός νιώθει ανασφάλεια όταν του διαφεύγει 

στιγµιαία κάποιο σηµείο του έργου, αδυνατεί να κατανοήσειτην αρµονική συνήχηση 

της πολυφωνίας του έργου που εκτελεί, δε µπορεί να αποδώσει ικανοποιητικά τη 

µουσική ερµηνεία του έργου, λ.χ. πώς θα αποδώσει µια διαφωνία και τη λύση της, 

όταν δε γνωρίζει τι είναι διαφωνία και πώς λύνεται; Πώς θα αποδώσει µελωδικά το 

κορύφωµα µιας µουσικής φράσης όταν δε µπορεί να αντιληφθεί το ρόλο της δικής 

του φωνής στην αρµονία του πολυφωνικού έργου; 

Συµπεράσµατα 

Τα συµπεράσµατα της έρευνας ήταν ιδιαίτερα ενδιαφέροντα. Η καθεαυτή πρόοδος 

της µουσικής επίδοσης της χορωδίας ως µουσικό σύνολο ήταν το πιο ορατό στοιχείο 

της επιτυχίας της µεθόδου. Η χορωδία κατάφερε σε πέντε χρόνια να περάσει από το 

µονοφωνικό (unison) χορωδιακό τραγούδι στο πεντάφωνο ατονικό (atonal) a 

cappella. Μάλιστα κατά τα τρία τελευταία έτη του πειράµατος απέσπασε σε 

αντίστοιχους διεθνείς διαγωνισµούς στον Καναδά, τη Ρωσία και τη Γερµανία 

ισάριθµα χρυσά µετάλλια. Ένα έτος µετά την ολοκλήρωση του πειράµατος 

αναδείχθηκε καλύτερη χορωδία του 9th Competition Venezia in Musica Choir (2011). 

Μερικά από τα επιµέρους συµπεράσµατα της έρευνας συνοψίζονται στα εξής: 

?312Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



• Η χρήση της παρτιτούρας από την πρώιµη επαφή του παιδιού µε το τραγούδι 

επιταχύνει τη διαδικασία ανάπτυξης της ικανότητας µουσικής ανάγνωσης.  

• Οι άτυπες µορφές µάθησης της µίµησης – αποστήθισης χορωδιακής µουσικής 

παρουσιάζουν ένα φθίνον αποτέλεσµα σε σχέση µε την άνοδο της ηλικίας και 

την αύξηση του βαθµού δυσκολίας του διδασκόµενου ρεπερτορίου και σταδιακά 

µετατρέπονται σε ανεπαρκείς, ακόµη και προβληµατικές, καθιστώντας αναγκαία 

την ανάπτυξη της ικανότητας µουσικής ανάγνωσης, η καλλιέργεια της οποίας 

ξεκινά από το αρχικό στάδιο της χορωδιακής εκπαίδευσης. 

• Η άτυπη µορφή διδασκαλίας φωνητικής αγωγής δια της µίµησης της φωνής του 

διδάσκοντος καθίσταται αναποτελεσµατική, όταν οι χορωδοί αρχίζουν να 

διανύουν το στάδιο της µεταφώνησης και εξής. 

• Η ικανότητα ανάγνωσης της παρτιτούρας αποτελεί ένα ιδιαίτερα χρηστικό 

εργαλείο στην ικανότητα άριστης απόδοσης ενός χορωδιακού έργου τόσο 

µελωδικά όσο και ερµηνευτικά. 

Προτάσεις για το µέλλον 

Συγκρίνοντας τα αποτελέσµατα της έρευνας, τα οποία είχαν ως υποκείµενά τους 

µαθητές Δηµοτικού και Γυµνασίου, µε την πραγµατική κατάσταση που παρατηρείται 

στο µάθηµα της µουσικής του σύγχρονου ελληνικού σχολείου,  στον τοµέα που 

αφορά τη φωνητική καλλιέργεια των Ελλήνων µαθητών, θα µπορούσαν να 

παρατεθούν οι παρακάτω προτάσεις, οι οποίες ίσως δώσουν έναυσµα για 

προβληµατισµό και κάποιες καινοτόµες δράσεις σε µελλοντικούς εκπαιδευτικούς 

σχεδιασµούς διδασκαλίας του µαθήµατος της µουσικής στο ελληνικό σχολείο: 

• Η µουσική ανάγνωση να αποτελεί έναν από τους πρωταρχικούς στόχους του 

µαθήµατος της µουσικής, ως βασικό στοιχείο τυπικού µουσικού γραµµατισµού 

των µαθητών. Το αποτέλεσµά της είναι ισόβιο και ο µαθητής µεταβαίνει από το 

ρόλο του παπαγάλου στο ρόλο του γνώστη. 

• Η φωνητική εκπαίδευση των καθηγητών µουσικής να αποτελεί µέρος των 

ακαδηµαϊκών τους σπουδών, ώστε να είναι σε θέση να µπορούν να διδάξουν 

οµαδικό τραγούδι και οµαδική φωνητική αγωγή στο σχολείο. Με τον τρόπο 

αυτό θα µειωθεί δραστικά το ποσοστό φάλτσων ενηλίκων, λόγω απουσίας 

φωνητικής καλλιέργειας των µαθητών στο σχολείο (Μαστροσάββα, 2014). 

• Το τραγούδι να αποτελεί κεντρικό άξονα του µαθήµατος τη µουσικής, 

οργανωµένο µεθοδικά, µε σεβασµό στην έκταση της παιδικής φωνής ανάλογα 

µε την ηλικία, στο περιεχόµενο του στίχου του ανάλογα µε τα πνευµατικά 

ενδιαφέροντα του µαθητή, στην ποιότητά του ως µουσική σύνθεση, ώστε ο 

µαθητής να προσεγγίζει µια κατά το δυνατόν ευρύτερη γκάµα αυθεντικής 

κλασικής ελληνικής και διεθνούς χορωδιακής µουσικής. 

• Το µάθηµα της χορωδίας να ενταχθεί στο ωρολόγιο πρόγραµµα τόσο στην Α΄ 

Βάθµια όσο και στη Β΄ Βάθµια εκπαίδευση και να εφαρµοστεί ένα οργανωµένο 

ρεπερτόριο για κάθε βαθµίδα που θα βοηθήσει τους µαθητές να µάθουν να 

τραγουδούν πολυφωνικά, να χρησιµοποιούν τη γκάµα της κεφαλικής τους 

φωνής και να διευρύνουν τους πνευµατικούς τους ορίζοντες µέσα από τη 

µουσική κουλτούρα που θα διαµορφώνουν από το µάθηµα της µουσικής. 

• Το µάθηµα της µουσικής να αποκτήσει µια αξιοπρεπέστερη θέση στο σύστηµα 

της ελληνικής εκπαίδευσης µέσω του πρίσµατος της τυπικότητάς του. Έτσι θα 
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απαγκιστρωθεί από την επιστηµονική πενία που το χαρακτηρίζει σήµερα, 

φθάνοντας στο σηµείο να του αποδίδεται ο όχι και τόσο κολακευτικός τίτλος της 

«ώρας του παιδιού», διότι ο µαθητής δε βρίσκει εκπαιδευτικό έρεισµα σε αυτό 

µε τον αποκλειστικά άτυπο τρόπο που διδάσκεται στο σύγχρονο ελληνικό 

σχολείο. 
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Από το έντυπο στις βάσεις δεδοµένων και από τα αναλογικά στα 

ψηφιακά µέσα: Η αλλαγή περιβάλλοντος και οι δεξιότητες που 

απαιτούνται για την χρήση παραδοσιακών και νέων µέσων για τη 
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smerakos@megaron.gr 

Περίληψη 

Τα τελευταία χρόνια η ανάπτυξη της πληροφορικής έχει επηρεάσει την διάθεση της 

πληροφορίας, τον τρόπο µε τον οποίο έχουµε πρόσβαση σε αυτή και τον τρόπο που 

µαθαίνουµε. Μια πληθώρα πληροφοριών για τη µουσική και σχετικά αντικείµενα 

διατίθενται πλέον ηλεκτρονικά, προσφέροντας δυνατότητες στην έρευνα και την 

εκπαίδευση. Οι πηγές αυτές περιλαµβάνουν συλλογές ηχογραφήσεων και παρτιτούρων, 

βιβλιογραφικές και βιογραφικές βάσεις, κείµενα επιστηµονικών περιοδικών και 

βιβλίων, εφήµερα και άλλα. Αυτό το µεγάλο και ευρύ φάσµα ευκαιριών φέρνει νέες 

προκλήσεις στη µεθοδολογία της επεξεργασίας της πληροφορίας και προκύπτει νέα 

µεθοδολογία έρευνας ώστε οι µουσικοί να εντοπίσουν, να µελετήσουν και να 

επεξεργασθούν την πληροφορία που τους ενδιαφέρει ώστε να βελτιστοποιήσουν τον 

χρόνο τους. Η παρουσίαση αυτή έχει σκοπό να αναδείξει τους διαφορετικούς τύπους 

πηγών πληροφορίας και τις δεξιότητες που πρέπει να καλλιεργηθούν και να 

αναπτυχθούν ώστε οι σπουδαστές και ερευνητές της µουσικής να έχουν την καλύτερη 

δυνατή πρόσβαση στην πληροφορία και τελικά στη µάθηση.  

Λέξεις κλειδιά: πληροφοριακή παιδεία, βάσεις δεδοµένων, µεθοδολογία έρευνας, 

πηγές 
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From printed books to databases and from analog to digital media: 

The change in the environment and the skills that have to be 

developed for the use of traditional and new media in music 

education 

Stephanie Merakos 

Director of the Music Library of Greece “Lilian Voudouri” 

smerakos@megaron.gr 

Abstract 

In recent years the development of Information Technology has affected the 

dissemination of information, the ways we access it and how we all learn. A wealth of 

information about music and related disciplines are now available online, offering 

capabilities in research and education. These sources include large collections of 

recordings and scores, biographical and bibliographical databases, full-text journals 

and books, ephemera and more. This wide range of opportunities brings new 

challenges to the methodology of processing information therefore a new way of 

research is developing  that enables musicians to identify, study and work out the 

relevant information in order to optimize their time and effort. This presentation is 

intended to highlight the different types of information sources and the skills that 

students and researchers of music must cultivate and develop so that they will have 

the best possible access to information and ultimately to learning. 

Keywords: information literacy, databases, research methodology, sources 
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Μπορεί κάποιος να φαντάζεται ότι στο διαδίκτυο µπορεί να αναζητήσει και να 

οδηγηθεί σε παρτιτούρα και ηχογράφηση και ίσως και στο σχετικό κεφάλαιο από 

κάποιο βιβλίο για όποιο µουσικό έργο ενδιαφέρεται. Αυτό θα ήταν ιδανικό και για 

τους µουσικούς βιβλιοθηκονόµους γιατί αυτό σηµαίνει ότι όλη η πληροφορία έχει 

ενσωµατωθεί σε ενιαίες µηχανές αναζήτησης που ερευνούν κατάλογους βιβλιοθηκών, 

συνδροµητικές βάσεις δεδοµένων και ελεύθερο περιεχόµενο του διαδικτύου. 

Επιπλέον ο ερευνητής θα πληροφορείται τι είναι χρήσιµο για εκπαιδευτικούς 

σκοπούς ή τι είναι ελεύθερο από πνευµατικά δικαιώµατα. Αυτό ακούγεται πολύ 

ενδιαφέρον αλλά βρίσκεται αρκετά µακριά µας ακόµη.  

Πώς λοιπόν γίνεται σήµερα η αναζήτηση της πληροφορίας για τη µουσική; 

Υπάρχουν εφαρµογές για smartphones που µπορούν να αναγνωρίσουν µουσικά 

κοµµάτια, αµέτρητες εφαρµογές και βέβαια πολλές από τις εγκυρότερες πηγές είναι 

ήδη στο διαδίκτυο. Παρ’ όλα αυτά, η µουσική είναι ένα αντικείµενο που εξερτάται 

κυρίως από έντυπες πηγές για τις βασικότερες ανάγκες της, όπως οι παρτιτούρες και 

τα βασικά εργαλεία έρευνας (θεµατικοί κατάλογοι, βιβλιογραφίες, δισκογραφίες). Οι 

βιβλιοθήκες και τα αρχεία διαθέτουν εκατοµµύρια πηγών και παρτιτούρων που δεν 

έχουν ακόµη ψηφιοποιηθεί και οι εκδότες βέβαια δεν διαθέτουν τις εκδόσεις τους σε 

ψηφιακή µορφή. Μπορεί οι κατάλογοι νέας γενιάς θα επιτρέπουν διαισθητική 

αναζήτηση και επίσης θα επιτρέπουν στους επισκέπτες/χρήστες να προσθέτουν 

περιεχόµενο και tags, όµως ακόµη υπάρχουν περιθώρια για βελτίωση ακόµη και στις 

απλές αναζητήσεις σε online καταλόγους βιβλιοθηκών. Η έρευνα «Ιnformation 

Literacy» το 2010 στην Αµερική έδειξε ότι ίσος αριθµός σπουδαστών αναζητά µέσω 

µηχανών αναζήτησης του διαδικτύου (google) και ερευνητικές βάσεις για τις ανάγκες 

των µαθηµάτων τους ενώ µόνο το 53% από αυτούς αναζήτησαν πηγές στα ράφια των 

βιβλιοθηκών και 30% ζήτησαν βοήθεια από τον βιβλιοθηκονόµο.  

Θα προσπαθήσουµε να δείξουµε κάποιες προσεγγίσεις στην πληροφοριακή 

παιδεία, αυτόν τον πολύ συναρπαστικό καιρό. Ποιος είναι ο καλύτερος τρόπος να 

διδάξει κανείς τους ενδιαφερόµενους να χρησιµοποιήσουν τα σηµερινά µέσα ώστε να 

έχουν τα καλύτερα αποτελέσµατα; Η αξιολόγηση της πληροφορίας είναι σηµαντική 

και απαραίτητη ενώ η σωστή χρήση στο ψηφιακό περιβάλλον είναι πιο πολύπλοκη 

από ποτέ. Γι΄ αυτό σε αυτή την παρουσίαση θα περιγράψουµε τη µουσική σαν 

ερευνητικό αντικείµενο θα εξετάσουµε τα µέσα µε τα οποία διατίθεται η µουσική 

πληροφορία, τις ανάγκες των ερευνητών, το πώς γίνεται η έρευνα σε βιβλιοθήκες, θα 

δώσουµε προτάσεις για έγκυρες πηγές πληροφορίας, έντυπες και ειδικά διαδικτυακές, 

και θα αναφερθούµε στο πώς το ενδιαφερόµενο κοινό θα διατηρείται ενήµερο. 

Η µουσική ως γνωστικό αντικείµενο  

Στον κόσµο της µάθησης, η µουσική είναι και παραστατική τέχνη και ανθρωπιστική 

επιστήµη. Έτσι όταν προσφέρουµε ενηµέρωση για αναζήτηση πληροφορίας για τη 

µουσική πρέπει να γνωρίζουµε το αντικείµενο του ενδιαφερόµενου και το επίπεδό 

του. Το εύρος των ερευνητών και των γνωστικών και ερευνητικών αντικειµένων 

περιλαµβάνει την ερµηνεία οργάνων, τη διεύθυνση ορχήστρας, το τραγούδι, την 

ενορχήστρωση, τη µουσική για χορωδία. Περιλαµβάνει ακόµη τη µουσική 

εκπαίδευση, την µουσικολογία , την εθνοµουσικολογία, την θεωρία, ενώ οι ερευνητές 

µπορεί να είναι προπτυχιακοί σπουδαστές, σπουδαστές ωδείου, ή διδακτορικοί 

φοιτητές. Θα περιγραφεί η εισαγωγή στην πληροφοριακή παιδεία για εκτελεστές και 
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ερευνητές-µουσικολόγους και θα παρουσιαστούν πηγές αναφοράς και εγχειρίδια για 

τη µουσική έρευνα.  

Η διάδοση της µουσικής πληροφορίας, τουλάχιστον για τη δυτική έντεχνη 

µουσική, αρχίζει µε την σύνθεση ενός έργου και την γραφή του, την παρτιτούρα. 

Αφού γίνει η εκτέλεσή του παράγεται κριτική, έκδοση του έργου, ηχογραφήσεις, 

συνεντεύξεις, άρθρα, βιβλία, κριτική έκδοση και άλλοι τύποι επιστηµονικών 

εκδόσεων. Για έργα που µεταφέρονται εµπειρικά, όπως η τζαζ και η παραδοσιακή 

µουσική πιθανόν να µην υπάρχουν πρωτογενείς πηγές ή εκδόσεις εκτός από επιτόπιες 

καταγρφές ή σηµειώσεις.   

Οι µορφές αναπαραγωγής της µουσικής είναι πολλές και διάφορες, έντυπες 

και µη. Εκτός από τα βιβλία, τα άρθρα ή τις µικροµορφές η µουσική διατίθεται σε 

µεγάλη ποικιλία παρτιτούρων και ηχογραφήσεων. Μόνο οι παρτιτούρες µπορεί να 

είναι διαφόρων ειδών όπως πάρτες, κριτικές εκδόσεις, µινιατούρες για µελέτη, 

σπαρτίτι, ταµπλατούρες, sheet music κ.ά. 

Οι καταγραφές µπορεί να είναι ηχητικές, ή βίντεο ενώ οι µορφές µπορεί να 

ποικίλουν από streamed βίντεο ή ήχο, στις πρώτες µορφές που καταγράφηκε ήχος και 

εικόνα όπως κύλινδροι ή ηχογραφήσεις σε µαγνητικές ταινίες, δίσκοι γραµµοφώνου, 

βινυλίου κ.λπ.. Πρωτότυπες πηγές µουσικής πληροφόρησης αποτελούν τα σκίτσα του 

συνθέτη, χειρόγραφες παρτιτούρες, σηµειώµατα ή emails ανάµεσα στον συνθέτη και 

τον  εκτελεστή, ή µια σειρά βίντεο που καταγράφουν µια εκτέλεση.... 

Πληροφοριακή παιδεία για σπουδαστές µουσικής  

Η πληροφοριακή Παιδεία αποτελεί τη βάση για τη δια βίου µάθηση. Είναι κοινή για 

όλους τους κλάδους, σε κάθε µαθησιακό περιβάλλον και σε όλα τα επίπεδα της 

εκπαίδευσης. Δίνει τη δυνατότητα στους εκπαιδευόµενους να κατέχουν το περιεχόµενο 

και να επεκτείνουν την έρευνά τους, να γίνουν πιο αυτο-κατευθυνόµενοι και να 

αναλαµβάνουν µεγαλύτερο έλεγχο πάνω στην εκπαίδευσή τους (The Association of 

College and Research Libraries, 2000).                              

Θεµιτό είναι να εξασφαλισθεί ότι οι µουσικοί είναι πληροφοριακά 

εγγράµµατοι και δια βίου µανθάνοντες έτσι ώστε να µπορούν αποδοτικά και 

αποτελεσµατικά να ορίζουν το είδος και την έκταση της πληροφορίας που 

χρειάζονται, να έχουν πρόσβαση, να αξιολογούν την πληροφορία και τις πηγές της 

και να εντάσσουν επιλεγµένη πληροφορία στη γνώση τους και το σύστηµα αξιών 

τους , να χρησιµοποιούν την πληροφορία αποτελεσµατικά ώστε να επιτυγχάνουν το 

συγκεκριµένο τους στόχο και να αντιλαµβάνονται τις οικονοµικά, νοµικά και 

κοινωνικά θέµατα που σχετίζονται µε τη χρήση της πληροφορίας την οποία πρέπει να 

χρησιµοποιούν νόµιµα και ηθικά (Cary & Samsel, 2006). 

Οι σπουδαστές πρέπει να µπορούν να: α) καθορίζουν το είδος και την 

έκταση της πληροφορίας που χρειάζονται και µε τη χρήση αναλυτικής και κριτικής 

σκέψης να ορίζουν τι είδους πληροφορία χρειάζονται. β) αναγνωρίζουν, εντοπίζουν 

και ανακτούν την πληροφορία, αφού καθορίσουν τον τύπο, την τοποθεσία που 

βρίσκεται η πληροφορία και αφού επιλέξουν αποτελεσµατική στρατηγική 

πρόσβασης. γ) χρησιµοποιούν αποτελεσµατική στρατηγική αναζήτησης, κάνοντας 

αναζητήσεις στις σωστές πηγές, αξιολογώντας τα αποτελέσµατα της αναζήτηση και 

τροποποιώντας τον τρόπο αναζήτησης ανάλογα µε τις απαιτήσεις του, δ) 

χρησιµοποιούν τους καταλόγους και την ιστοσελίδα της βιβλιοθήκης τους, ε) 
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αναζητούν τον κατάλογο και άλλες ψηφιακές πηγές (π.χ. βάσεις δεδοµένων, βιβλία, 

περιοδικά και άλλο έντυπο υλικό και διαδικτυακές πηγές), στ) γνωρίζουν πώς να 

χρησιµοποιούν δοµηµένα λεξιλόγια, ζ) αξιολογούν το περιεχόµενο και την οργάνωση 

πηγών ανάκτησης πληροφορίας και να συντάσσουν παραποµπές για τις πηγές που θα 

χρησιµοποιήσουν και να  επιλέγουν το σωστό τρόπο αναγραφής παραποµπών και να 

τις χρησιµοποιούν σωστά και µε συνέπεια, η) βγάζουν συµπεράσµατα σύµφωνα µε 

τις πληροφορίες που συνέλεξαν, να ενσωµατώνουν νέες πληροφορίες µε παλιότερη 

και να εντοπίζουν αυτές που τους εξυπηρετούν στην εκάστοτε έρευνά τους, θ) 

αντιλαµβάνονται την λογοκλοπή και τις συνέπειές της, ι) επεκτείνουν την ερευνά 

τους σε εξωτερικές πηγές και µηχανές αναζήτησης, ια) αναγνωρίζουν ότι η 

υπάρχουσα πληροφορία σε συνδυασµό µε την πρωτότυπη σκέψη, ανάλυση και 

πειραµατισµό µπορεί να παράξει νέα πληροφορία, ιβ) εξετάζουν και να συγκρίνουν 

πληροφορία από διάφορες πηγές όπως περιοδικά, άρθρα συνεδρίων και να 

αξιολογούν την αξιοπιστία, την εγκυρότητα, την ακρίβεια και το κύρος της 

πληροφορίας, ιγ) χρησιµοποιούν υπολογιστές και άλλη τεχνολογία όπως βάσεις 

δεδοµένων, γραφικά, πίνακες και διαγράµµατα για να µελετούν την αλληλεπίδραση 

των ιδεών και ιδ) διευρύνουν την έρευνα κάνοντας νέες υποθέσεις που απαιτούν 

αναζήτηση περισσότερης πληροφορίας. Οι σπουδαστές µουσικής, ανεξάρτητα από 

την κατεύθυνση που θα ακολουθήσουν, θα αναπτύξουν αυτές τις δεξιότητες τις 

οποίες θα αξιοποιήσουν στην πορεία της επαγγελµατικής τους ζωής. Στην περίπτωση 

µάλιστα των εκπαιδευτικών µουσικής οι ικανότητες αυτές είναι ανεκτίµητες καθώς 

τους δίνουν την ευκαιρία να διατηρούνται ενήµεροι για ό,τι συµβαίνει στον τοµέα 

τους.  

Πληροφορική παιδεία και στρατηγικές έρευνας σύµφωνα µε τις ανάγκες των 

σπουδαστών µουσικής  

Οι ανάγκες των σπουδαστών καθορίζουν τον σχεδιασµό της στρατηγικής έρευνας και 

την διαδικασία της πληροφοριακής παιδείας τους. Οι προπτυχιακοί φοιτητές 

χρειάζονται πληροφορία που βρίσκεται κυρίως σε εγκυκλοπαίδειες, βιβλία, 

παρτιτούρες, ηχογραφήσεις και βίντεο ενώ δεν ενδιαφέρονται ιδιαίτερα για ιδιαίτερες 

εκδόσεις έργων ή ηχογραφήσεις. Τυπικές εργασίες µπορεί να είναι αναφορές σχετικά 

µε µουσικά έργα, ή συνθέτες και µικρής έκτασης εργασίες στο πλαίσιο των 

µαθηµάτων τους. Οι µεταπτυχιακοί σπουδαστές έχουν πιο εκτεταµένες και ειδικές 

εργασίες για τις οποίες τους χρειάζονται άρθρα, διατριβές, παρτιτούρες,  

ηχογραφήσεις και βιβλία, ιδιαίτερα ειδικές εκδόσεις µουσικών έργων ή 

συγκεκριµένες ηχογραφήσεις. Τυπικές εργασίες βασίζονται στην κριτική σκέψη και 

πρωτότυπη προσφορά στο αντικείµενο µπορεί να είναι παρουσιάσεις, διπλωµατικές, 

διατριβές ή lecture recitals.  

Το µάθηµα θα πρέπει να σχεδιασθεί ανάλογα µε τις ανάγκες των 

σπουδαστών και των µαθηµάτων τους δηλαδή το είδος του µαθήµατος, το επίπεδο 

σπουδών και ειδικότερα τις συγκεκριµένες εργασίες.  

Καθώς όπως αναφέρθηκε τα βιβλία, οι παρτιτούρες και οι ηχογραφήσεις 

είναι τα βασικά υλικά έρευνας από την αρχή των σπουδών η δυνατότητα αναζήτησης 

στον κατάλογο της βιβλιοθήκης είναι η πρώτη δεξιότητα που πρέπει να αναπτύξει ο 

σπουδαστής.  Συνήθη ερωτήµατα είναι η αναζήτηση ενός βιβλίου, µιας παρτιτούρας 

και µιας ηχογράφησης για ένα έργο που µελετά ή για το οποίο πρέπει να γράψει µια 
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εργασία ή τη σύνταξη µιας βιογραφίας ενός συνθέτη ή µια αναφορά για µια 

συναυλία. Ο κατάλογος ταυτόχρονα δίνει την ευκαιρία να διαλέξει ο ενδιαφερόµενος 

αν θέλει να χρησιµοποιήσει µια πλήρη παρτιτούρα ή ένα σπαρτίτο ή µια µεταγραφή ή 

miniature score. Μπορεί επίσης να τον βοηθήσει στην επιλογή ηχογράφησης και 

εκτέλεσης. 

Όταν η έρευνα γίνεται αναλυτικότερη και οι απαιτήσεις υψηλότερες τα 

επιστηµονικά άρθρα είναι απαραίτητες και βασικές πηγές οπότε η αναζήτηση σε 

βιβλιογραφικές βάσεις δεδοµένων όπως το RILM για δηµοσιεύσεις είναι απαραίτητη. 

Καθώς αυτές οι πηγές είναι πια online οι δεξιότητες αναζήτησης και η χρήση 

ειδικότερων κριτηρίων είναι πολύ σηµαντικό θέµα. 

Για την έρευνα σε οποιοδήποτε θέµα η στρατηγική παίζει καθοριστικό ρόλο 

και καθορίζεται από τα παρακάτω βήµατα: 

Ορισµός του θέµατος. Η εργασία αυτή περιλαµβάνει: α) Έρευνα για ιδέες. Ακόµη 

και αν ο ερευνητής δεν γνωρίζει τίποτε για το ευρύτερο θέµα η χρήση ενός λεξικού 

όπως το Τhe New Grove Dictionary of Music and Musicians θα έχει άµεσο 

αποτέλεσµα. Μπορεί να γίνει αναζήτηση και στον κατάλογο µιας βιβλιοθήκης για 

σχετικό υλικό. Με επιλογή από τα αποτελέσµατα της αναζήτησης ο ενδιαφερόµενος  

θα καταλήξει σε κάποια σχετικά βιβλία. β) Εστίαση ως προς το θέµα. Ο 

ενδιαφερόµενος θα χρειαστεί να εστιάσει και να περιορίσει τα αποτελέσµατα της 

αναζήτησης στον κατάλογο, οπότε η προσθήκη ενός ακόµη όρου στην αναζήτηση θα 

είναι χρήσιµος π.χ., η λέξη "τζαζ" θα περιορίσει την έρευνα και θα βοηθήσει στην 

αναζήτηση για τον "αυτοσχεδιασµό". γ) Επιλογή ως προς την έκταση της 

πληροφορίας. Αυτή η παράµετρος εξαρτάται από το είδος της εργασίας (παρουσίαση, 

εξαµηνιαία εργασία, διπλωµατική κ.ο.κ.), από το πόσο επίκαιρα δεδοµένα πρέπει να 

έχει η έρευνα και από τις µορφές από τις οποίες προέρχεται η πληροφορία (έντυπα, 

περιοδικά, οπτικοακουστικό υλικό κ.λπ.). 

Συλλογή πληροφορίας. Βασικές πηγές έρευνας για τη συλλογή πληροφορίας  

αποτελούν οι εγκυκλοπαίδειες και τα λεξικά (έντυπα και online), κατάλογοι και 

συλλογικοί κατάλογοι βιβλιοθηκών, βιβλιογραφίες και βιβλιογραφικές βάσεις 

δεδοµένων, βιβλία, διατριβές, επιστηµονικά περιοδικά, ευρετήρια µουσικών 

περιοδικών (RILM. RIPM, Music index, IIMP), βάσεις περιοδικών πλήρους κειµένου 

(JSTOR, EBSCO, Proquest), βάσεις διδακτορικών διατριβών και διπλωµατικών 

(DDP, EKT). 

Αναζήτηση στον online κατάλογο για βιβλία και άλλες πηγές. Οι τρόποι 

αναζήτησης του καταλόγου µε χρήση µε όνοµα, τίτλο, θέµα, ή λέξεις κλειδιά είναι 

καθοριστικός για βέλτιστη ανάκτηση πληροφοριών και υλικού. Οι κατάλογοι 

βιβλιοθηκών έχουν τεχνικές  για να διευκολύνουν τους ερευνητές στην αναζήτηση 

την οποία ακολουθεί ο εντοπισµός του υλικού  στο ράφι σύµφωνα µε το ταξινοµικό 

σύστηµα που η κάθε βιβλιοθήκη ακολουθεί. 

Αναζήτηση σε βάσεις δεδοµένων. Η εργασία αυτή σκοπό έχει την αναζήτηση 

βιβλιογραφίας, καθώς και κείµενα άρθρων περιοδικών, πρακτικών συνεδρίων, 

χειρογράφων συνθετών, ηχογραφήσεων, πληροφοριών για µουσικούς διαγωνισµούς, 
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συναυλίες, επικαιρότητα, κριτικές, τεχνολογία, µουσική διαφόρων εθνών κ.λπ. Η 

κατάρτιση των ερευνητών ως προς τη χρήση τους είναι απαραίτητο προαπαιτούµενο. 

Τι είναι όµως οι βάσεις δεδοµένων και τι δυνατότητες παρέχουν. Οι βάσεις 

δεδοµένων είναι οργανωµένες συλλογές πληροφορίας. Ο κατάλογος της βιβλιοθήκης 

που περιγράφηκε παραπάνω είναι µια τέτοια βάση που περιέχει εγγραφές για βιβλία, 

έντυπα και ηλεκτρονικά, ηχογραφήσεις, περιοδικά κ.ά. Σε αυτή την ενότητα θα 

παρουσιαστούν τα διαφορετικά είδη τους ανάλογα µε τη δοµή και το περιεχόµενό 

τους. Αυτές οι λεπτοµέρειες πρέπει να γίνουν σαφείς ώστε ο ερευνητής να 

εκµεταλλευτεί τις δυνατότητες που του παρέχονται. Οι βάσεις δεδοµένων 

χαρακτηρίζονται ως προς α) την δοµή τους, τον τρόπο δηλαδή που παραθέτουν την 

οργανωµένη πληροφορία καθώς κάθε µια εγγραφή έχει περαιτέρω πληροφορίες 

οργανωµένες σε πεδία, β) το περιεχόµενο και την έκταση της προσφερόµενης 

πληροφορίας. Κάποιες βάσεις καλύπτουν µια θεµατική ενότητα ή γνωστικό 

αντικείµενο όπως ιστορία, τεχνολογία, ιατρική, τέχνες, γ) την κατηγορία και το είδος 

της πληροφορίας, αν είναι δηλαδή βιβλιογραφικές, πλήρους κειµένου, εικόνας, ήχου 

κ.λπ. Οι βιβλιογραφικές βάσεις δεν περιέχουν το πλήρες αντικείµενο (το βιβλίο, το 

περιοδικό ή την παρτιτούρα) παρέχουν µόνο την πληροφορία ως προς το πού και πότε 

οι αναφερόµενες πηγές εκδόθηκαν. Περιέχουν την βιβλιογραφική αναφορά για κάθε 

εγγραφή µου αναζητείται (συγγραφέα, τίτλος, εκδότη, τόµο, τόπο, αριθµό σελίδων 

ακόµη και περίληψη). Αφού εντοπισθεί η αναφορά της πηγής θα ακολουθήσει η 

εύρεσή της στη βιβλιοθήκη ή σε κάποια ιστοσελίδα. Οι βάσεις πλήρους κειµένου 

όµως περιέχουν το πλήρες κείµενο της έκδοσης και είναι αναµφισβήτητα πολύτιµες 

για την έρευνα καθώς προσφέρουν περιεχόµενο που µέχρι πριν λίγα χρόνια ο 

ερευνητής µόνο µε δανεισµό µέσω άλλων βιβλιοθηκών ή µε επιτόπου επίσκεψη σε 

βιβλιοθήκη που διαθέτει το πρωτότυπο έντυπο θα µπορούσε να το έχει στη διάθεσή 

του για να το συµβουλευθεί. Κατά κανόνα η πρόσβαση στις βάσεις αυτές παρέχεται 

από βιβλιοθήκες µέσω συνδροµών σε σχετικούς παρόχους. Στις βάσεις πλήρους 

περιεχοµένου συγκαταλέγονται οι βάσεις εικόνας (περιέχουν φωτογραφίες, σκίτσα, 

έργα ζωγραφικής κ.λπ.) και οι βάσεις ήχου (περιέχουν ηχογραφήσεις πλήρων 

µουσικών έργων) διαφέρουν όµως σύµφωνα µε την παραπάνω διατύπωση ως προς 

την κατηγορία περιεχοµένου (Moon, 2006).  

Αναζήτηση πηγών στο διαδίκτυο. Το ίντερνετ περιέχει τεράστιο αριθµό 

ηλεκτρονικών τεκµηρίων που έχουν δηµιουργηθεί και ενταχθεί από ιδιώτες και 

ιδρύµατα σε servers ανά τον κόσµο και είναι συνδεδεµένα µεταξύ τους.  Το ίντερνετ 

είναι η µεγαλύτερη βάση δεδοµένων αλλά χωρίς οργανωµένη δοµή. Το µεγαλύτερο 

µέρος της πληροφορίας παρέχεται δωρεάν ενώ υπάρχουν και πηγές που χρεώνουν για 

την πρόσβαση σε αυτές. Οι βιβλιοθήκες προτείνουν και επιλέγουν ελεύθερες πηγές 

του διαδικτύου κατόπιν επιλογής µε «ακαδηµαϊκού» τύπου κριτήρια. Επίσης, όπως 

παρουσιάστηκε παραπάνω εξασφαλίζουν συνδροµητικές βάσεις δεδοµένων ώστε το 

κοινό τους να έχουν πρόσβαση στις υπηρεσίες αυτές. Είναι ανεξάντλητη η ποικιλία 

των ιστοσελίδων που προσφέρουν πληροφορία και εκτείνονται από την 

ειδησεογραφία, σε διαφηµίσεις, πληροφορίες και καταναλωτικά προϊόντα, 

διασκέδαση, µέχρι την ακαδηµαϊκού επιπέδου πληροφορία.  
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Ελεύθερες πηγές στο διαδίκτυο µε αξιόλογο περιεχόµενο. Τονίσθηκε ιδιαίτερα ότι 

η έγκυρη έρευνα στο διαδίκτυο πρέπει να ξεκινάει στη βιβλιοθήκη µε παράλληλη 

χρήση έντυπων και ηλεκτρονικών πηγών. Δεν χωράει αµφιβολία ότι για τους 

περισσότερους η αµεσότερη και ευκολότερη διέξοδος έχει καταστεί αυτή στο 

διαδίκτυο, όµως πάντοτε η βιβλιοθήκη εξασφαλίζει και διαθέτει τις πλέον ειδικές, 

έγκριτες και αµερόληπτες πληροφορίες και πηγές αφού τις προεπιλέγουν µε αυστηρά 

κριτήρια.  

Αξιολόγηση πηγών για έρευνα. Οι ερευνητές εκτός από τους καταλόγους 

βιβλιοθηκών αναζητούν την πληροφορία σε περιεχόµενα περιοδικών, συλλογές 

steaming audio, αποθετήρια ψηφιακών παρτιτούρων και πολλές άλλες διαδικτυακές 

πηγές συνδροµητικές ή ελεύθερες. Εδώ θα αναφερθούν τα κριτήρια για την 

αξιολόγηση ως προς τη χρησιµότητα, την ποιότητα και το κύρος των ποικίλων πηγών 

για την καλύτερα δυνατά αποτελέσµατα στην εκάστοτε έρευνα.  

Τα κριτήρια αξιολόγησης είναι: α) τα προσόντα και οι πιστοποιήσεις του 

συγγραφέα ο οποίος πρέπει να είναι ειδικός στον τοµέα του και να έχει επίσης 

δηµοσιεύσει σε επιστηµονικά περιοδικά ή έγκριτες διαδικτυακές πηγές, β) η 

επικαιρότητα της έκδοσης καθόσον η ηµεροµηνία έκδοσης είναι σηµαντική και 

καθορίζει αν η πληροφορία είναι πρόσφατη και έγκυρη ή πεπαλαιωµένη, γ) η φήµη 

και η εγκυρότητα του εκδότη η οποία αποτελεί απόδειξη για την ποιότητα της 

πληροφορίας. Για παράδειγµα, οι πανεπιστηµιακές εκδόσεις εκδίδουν έντυπα 

ακαδηµαϊκού επιπέδου, ενώ υπάρχουν και εκδότες που εκδίδουν βιβλία των οποίων ο 

συγγραφείς µπορεί να έχουν καλύψει ιδιωτικά τα έξοδα της. Διάκριση γίνεται για το 

θέµα της έρευνας καθώς το είδος αυτών των πηγών αντικατοπτρίζουν διαφορετικά 

επίπεδα πολυπλοκότητας ως προς το πώς παρουσιάζονται οι πληροφορίες και οι ιδέες. 

Σχετικά µε τα περιοδικά, το λεξικό Webster’s ορίζει ότι το επιστηµονικά είναι οι 

εκδόσεις που ασχολούνται µε την ακαδηµαϊκή έρευνα και παρουσιάζουν τις 

µεθόδους, τις τάσεις και τους τρόπους της λογιότητας. Οι συγγραφείς τους είναι 

πανεπιστηµιακοί, ειδικοί στο αντικείµενο του περιοδικού. Τα δηµοφιλή περιοδικά 

απευθύνονται σε ειδικό κοινό αλλά είναι γενικότερου ενδιαφέροντος και σκοπός 

έχουν να ενηµερώσουν και να διασκεδάσουν τους αναγνώστες και να προβάλλουν 

προϊόντα, τρόπο ζωής, πρόσωπα και απόψεις. Αντίστοιχα, στην περίπτωση της 

επιστηµονικής έρευνας οι διαδικτυακές πηγές που προσφέρουν έγκριτη πληροφορία 

είναι αυτές που γενικά η διεύθυνσή τους τελειώνει µε συγκεκριµένη κατάληξη 

όπως .edu ή .org, ενώ οι καταλήξεις .net ή .com δηλώνουν προέλευση που µπορεί 

είναι αµφισβητήσιµη για την επιστηµονική έρευνα. 

Σύνταξη της εργασίας 

Την έρευνα ολοκληρώνει η σύνταξη των αποτελεσµάτων της. Αυτή βασίζεται στην 

οργάνωση της πληροφορίας µετά τη συγκέντρωσή της. Το πρώτο στάδιο για την 

οργάνωση του υλικού είναι η δηµιουργία ενός πλαισίου για την ανάπτυξη του 

θέµατος µε προτεραιότητες και ακόλουθα. Αυτό γίνεται µε την εισαγωγή και 

αναγνώριση των κυρίων θεµάτων, την ανάπτυξη σε κεφάλαια, τη διατύπωση των 

συµπερασµάτων και τη σύνταξη των παραποµπών στις πηγές ενώ µπορεί επίσης να 

περιέχει εισαγωγή και πίνακα περιεχοµένων. Οι παραποµπές είναι πολύ σηµαντικό 

µέρος της δηµοσίευσης καθώς τεκµηριώνουν την υποστήριξη του θέµατος και την 
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άποψη του παρουσιάζεται στην έρευνα αφού το έργο και οι δηµοσιεύσεις άλλων 

ειδικών χρησιµοποιούνται για αυτό το σκοπό.  

Δεν υπάρχουν πολλές µελέτες για τη συµπεριφορά και τις συνήθειες των 

χρηστών ή φοιτητών που αναζητούν µουσική πληροφορία. Η σχετική βιβλιογραφία 

για την αναζήτηση µουσικής πληροφορίας δείχνει ότι οι µουσικοί κυρίως ερευνούν 

παρτιτούρες και ηχογραφήσεις κυρίως µε κριτήριο το όνοµα του συνθέτη γιατί η 

αναζήτηση µε τίτλο ή οµοιόµορφο τίτλο είναι συχνά προβληµατική. Η βιβλιογραφία 

επίσης αναδεικνύει ότι η σειρά προτίµησης για αναζήτηση είναι µε συνθέτη, τίτλο, 

είδος, αριθµό opus ή θεµατικού καταλόγου, µουσικού είδους και ενορχήστρωσης.  

Ένα µάθηµα πληροφοριακής παιδείας στηρίζεται στις ανάγκες και το 

επίπεδο του εκάστοτε προγράµµατος σπουδών και βασίζεται στην στρατηγική που 

παρουσιάστηκε και αναλύθηκε. Επικεντρωθήκαµε στην ανάπτυξη προγράµµατος µε 

βάση την καλλιέργεια των δεξιοτήτων και την πληροφοριακή παιδεία των µουσικών. 
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Περίληψη 

Η "Μουσική Αγωγή" στην προσχολική ηλικία έχει ως στόχο όχι µόνο τη µουσική, αλλά 
τη γενικότερη ανάπτυξη του παιδιού και την ολόπλευρη διαµόρφωση της 
προσωπικότητάς του βοηθώντας σε όλους του τοµείς ανάπτυξης (έκφραση, χαλάρωση, 
επικοινωνία, κοινωνικοποίηση, ψυχική ισορροπία, φυσιολογία). Για να  
δηµιουργήσουµε αυτό που ονοµάζουµε παιδαγωγική µουσικής αφύπνισης, σχεδιάσαµε 
µουσικές δραστηριότητες µε στόχο τη µουσική αφύπνιση (l’ éveil musical) του µικρού 
παιδιού. Στόχος είναι να αναδείξουµε, µέσα από τις θεωρίες µουσικής παιδαγωγικής 
και ψυχολογίας και την πρωτογενή έρευνα, αντιδράσεις 8 παιδιών, προβρεφικής και 
µεταβρεφικής ηλικίας κατά την εφαρµογή 9 µουσικοπαιδαγωγικών δραστηριοτήτων σε 
5 µαθήµατα. Εξετάζονται παράµετροι όπως η συµπεριφορά, η εκφραστικότητα, η 
φωνητική συµµετοχή αλλά και η χρήση απλών κρουστών οργάνων. Παρουσιάζονται τα 
αποτελέσµατα και συµπεράσµατα της έρευνας και αναδεικνύονται τρόποι για να 
προσεγγίσουν οι εκπαιδευτικοί προσχολικής µουσικής αγωγής τους µικρούς µαθητές.  

Λέξεις κλειδιά: παιδαγωγική της µουσικής αφύπνισης, προσχολική µουσική εκπαίδευση, 

µουσικοπαιδαγωγική, µουσικοκινητική αγωγή 
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Abstract  

Music Education in pre-school age is not exclusively aimed in music, but also in 
developing personalities helping in expression, relaxation, communication, 
socialization etc. To create what we call pedagogy of music awakening, a number of 
music activities, were designed, aimed on awakening music of the preschool aged 
child. The aim is to highlight, through theories of the pedagogy, music psychology 
and primary research, features and reactions of eight children (postnatal and 
preschool age), during application of nine music educational activities in 5 courses. A 
limited statistical sample will be presented, including reactions of students for every 
musical activity in relation with four criteria such as: behavior, expressiveness, 
participation in singing and mobility (response to percussion instruments), in order to 
prove their impact on one hand, and their completeness on the other. Finally results 
and conclusions of research are presented to emerge ways for pre-school music 
teachers, to approach students. 

Keywords: pedagogy of music awakening, preschool music education, music education, 

music pedagogy  
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Εισαγωγή 
Η αφύπνιση των µικρών παιδιών µέσα από τη µουσική, βασίζεται στις αρχές της 

µουσικής παιδαγωγικής και των µουσικοπαιδαγωγικώνµεθόδων των C. Orff, (Ματέυ, 

1986·∙	  Τσαφταρίδης, 1997), J. Dalcroze, (Αρζιµάνογλου, 1996), Z. Kodaly (Chosky, 

1981), Suzuki (Suzuki, 1973) και E. Willems (Willems, 1950). Πρόκειται για µια 

εξελισσόµενη µουσική παιδαγωγική (Delalande, 1976) που εφαρµόζεται στις ανάγκες 

του κάθε παιδιού, το οποίο θέλει να τραγουδήσει, να παίξει, να χορέψει και να 

πειραµατιστεί µε τα όργανα. Δηµιουργεί στιγµές ξεκούρασης, ευχαρίστησης και 

χαλάρωσης χωρίς να αποτελεί απαραίτητα πηγή µάθησης µέσω της µουσικής 

σηµειογραφίας ή της εκµάθησης µουσικού οργάνου. Το στάδιο αυτό περιλαµβάνει τη 

σωµατική (Dereux, 2009), αισθητηριακή (Grosléziat, 1998) και φωνητική (Imberty, 

1969) αφύπνιση των παιδιών µέσω του τραγουδιού, του παραµυθιού και του 

παιχνιδιού.  

Η παιδαγωγική της µουσικής αφύπνισης αποτελεί το σηµείο συνάντησης 

µουσικής και παιδαγωγικής. Ξεφεύγει από την παραδοσιακή διδασκαλία της 

µουσικής καλλιεργώντας τις αισθήσεις όπως ακοή, αφή, κίνηση και χωροταξική 

αντίληψη (Agosti-Gherban, 2000). Το παιδί δεν υπακούει τυφλά αλλά παρακολουθεί 

το πρόγραµµα και δέχεται ότι του ταιριάζει, αφοµοιώνοντας προαιρετικά, µελωδικά 

και ρυθµικά στοιχεία µε την επανάληψη. Σηµαντικό ρόλο παίζει το παιχνίδι µε στόχο 

την επικοινωνία, τη δηµιουργία, τη συµµετοχή, την ανάπτυξη φαντασίας και 

δηµιουργικότητας.Ο µουσικοπαιδαγωγός δε διδάσκει τεχνικές, αλλά συµµετέχει, δίνει 

κατάλληλα ερεθίσµατα -χωρίς να επεµβαίνει στη µουσική εξερεύνηση- καλλιεργεί 

και ενδυναµώνει το δεσµό ανάµεσα σε αυτόν και τα παιδιά.  

Τα θεµατικά στοιχεία µε τα οποία µπορούµε να «κάνουµε µουσική», και να 

«παίξουµε» µε τα παιδιά προέρχονται κυρίως από τον κόσµο των ονείρων και των 

παραµυθιών, καθώς η εκµάθηση του µικρού παιδιού περνά µέσα από το παιχνίδι. Μια 

από τις βασικότερες προσεγγίσεις της είναι η χρήση του µουσικού παιχνιδιού, ένα 

προνοµιούχο εργαλείο που το βοηθά να αναπτύξει τον κόσµο του µέσα από την 

χαλάρωση και την ευχαρίστηση. Κάθε παιδί µπορεί να ανακαλύψει τον κόσµο των 

ήχων αλλά και την ποικιλία και την ποιότητα των ηχητικών ερεθισµάτων και, κατά 

περίπτωση, να αναπτύξει και να εµπλουτίσει τις ικανότητες του.  

Τα παιδιά ενθαρρύνονται να κάνουν αυτό που θέλουν αυθόρµητα, να 

ενδιαφερθούν για αντικείµενα που παράγουν ήχο, να επέµβουν στα αντικείµενα, στον 

ήχο και να επεκτείνουν την εξερεύνηση µέχρι να φτάσουν να κάνουν µουσική. 

Δείχνουν πολύ µεγάλο ενδιαφέρον για τις ηχητικές πηγές και όργανα και είναι έτοιµα 

να προχωρήσουν τις εξερευνήσεις τους αν δεν εµποδιστούν (Céleste, et al., 1982·∙·∙	   

Καραδήµου, 2003).   

Ο F. Delalande (2003) προσαρµόζοντας τις απόψεις του J. Piaget (Inhelder & 

Piaget, 1959), µίλησε για τα τρία στάδια που χαρακτηρίζουν τις αυθόρµητες µουσικές 

δραστηριότητες των παιδιών: Στο 1ο στάδιο (Αισθησιοκινητικό), το µουσικό παιχνίδι 

έχει αισθησιοκινητικό χαρακτήρα (οι µαθητές µας ανήκουν σ’ αυτό το στάδιο). Τα 

παιδιά ανακαλύπτουν την επίδραση που έχει η κίνηση στον ήχο ενός µουσικού 

οργάνου αλλά και αντίστροφα, η επίδραση που έχει η µουσική στο σώµα τους. Στο 2ο 

στάδιο (Συµβολικό) αποδίδονται συµβολικά νοήµατα σε ήχους εκφράζοντας µέσα 

από την µουσική τα δικά τους συναισθήµατα. Τέλος στο 3ο στάδιο (Κανόνες) τίθενται 

κανόνες, οπότε ο αυτοσχεδιασµός αποκτά µουσική φόρµα. 
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Τέλος, σύµφωνα και µε τον D.Winnicott (1971) η µάθηση περνάει µέσα από 

το παιχνίδι. Οι µουσικές δραστηριότητες αναπτύσσονται σταδιακά προερχόµενες από 

τις ιδιαιτερότητες του κάθε παιδιού, τον περιβάλλοντα χώρο, τον αυτοσχεδιασµό, τη 

δηµιουργία, τη µίµηση, την καλλιέργεια της οµιλίας και την εξερεύνηση των ήχων.  

Ερευνητικό ερώτηµα - Υπόθεση 

Κεντρικό ερώτηµα στην έρευνα µας ήταν το πώς αντιδρά µια οµάδα µικρών µαθητών 

σε συγκεκριµένεςδραστηριότητες, όσον αφορά στη συµπεριφορά, στην 

εκφραστικότητά τους, στη φωνητική παραγωγή και στην ενασχόληση µε τα κρουστά 

όργανα.  

Εάν καταγράψουµε, κατηγοριοποιήσουµε και προσπαθήσουµε να 

αναλύσουµε τις αντιδράσεις των παιδιών που παρακολουθούν µαθήµατα µουσικής 

αφύπνισης, τότε θα µπορούσαµε να βελτιώσουµε την εκπαιδευτική διαδικασία 

εµπλουτίζοντας, παραλλάσσοντας ή ακόµα και αφαιρώντας δραστηριότητες από το 

εκπαιδευτικό πρόγραµµα.   

Μεθοδολογία έρευνας 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε εργαστήρι µουσικοκινητικής αγωγής, κατά τη 

διάρκεια µιας σχολικής χρονιάς (2014-2015). Σε όλα τα µαθήµατα εφαρµόστηκαν 

εννέα προτεινόµενες πειραµατικές δραστηριότητες (Πίνακας 1) και έγινε ταυτόχρονα 

βιντεοσκόπηση και συστηµατική επιτόπια καταγραφή. Για την παρούσα έρευνα 

επιλέχθηκαν πέντε µαθήµατα µε κριτήριο τη χρονική τους τοποθέτηση. Έτσι τα τρία 

από τα πέντε επιλεχθέντα µαθήµατα πραγµατοποιήθηκαν τον πρώτο µήνα 

µαθηµάτων, το τέταρτο τον επόµενο µήνα και το πέµπτο λίγο πριν το τέλος της 

χρονιάς. Τα µαθήµατα, ήταν διάρκειας 60 λεπτών και συµµετείχαν 8 παιδιά (5 

κορίτσια και τα 3 αγόρια) ηλικίας από 1 έως 3 ετών µε τους συνοδούς τους (5 

µαµάδες, µία γιαγιά και ένας µπαµπάς). Τις δραστηριότητες εφάρµοζε η 

µουσικοπαιδαγωγός του εργαστήριου ενώ η ερευνήτρια κατέγραφε τις αντιδράσεις 

των παιδιών. Η µουσικοπαιδαγωγός προτείνει στα παιδιά και στους συνοδούς τους τις 

πειραµατικές δραστηριότητες. Εάν τα παιδιά επιθυµούν, µιµούνται τη 

µουσικοπαιδαγωγό ή τους συνοδούς όσον αφορά τον τρόπο πραγµατοποίησης της 

κάθε δραστηριότητας. Εάν δεν έχουν διάθεση να συµµετάσχουν απλώς 

παρακολουθούν ενώ εάν χρειάζονται βοήθεια, καθοδηγούνται ανάλογα. Να 

σηµειωθεί ότι στα ενδιάµεσα µαθήµατα όπου δεν πραγµατοποιήθηκε βιντεοσκόπηση, 

εφαρµοζόταν το ίδιο πρόγραµµα σύµφωνα µε τη διάθεση των παιδιών, ακολουθώντας 

πάντα τη λογική της µουσικής αφύπνισης, µε πολύ µικρές αλλαγές όπως, για 

παράδειγµα, να παραλειφθούν ή να τροποποιηθούν κάποιες από τις δραστηριότητες. 

Μεγάλη προσοχή έπρεπε να δοθεί στο να µην αντιληφθεί το παιδί ότι καταγράφουµε 

τις αντιδράσεις του γιατί τότε υπάρχει πιθανότητα να εγκαταλείψει την προσπάθεια.  

Με τη µέθοδο της «παρατήρησης» αντλήθηκαν πληροφορίες και δεδοµένα 

για τις αντιδράσεις/επιδόσεις των µαθητών (Παρασκευόπουλος, 1993) και έγινε 

«ανάλυση περιεχοµένου» για την κωδικοποίηση, κατηγοριοποίηση και 

ποσοτικοποίηση του υλικού που καταγράφηκε από τη έρευνα (Κυριαζή, 1998). Η 

στατιστική επεξεργασία έγινε µε την χρήση προγράµµατος υπολογιστικών φύλλων. 

Οι αντιδράσεις των παιδιών κατηγοριοποιήθηκαν µε παραµέτρους τη Συµπεριφορά 
(συµµετοχή στις δραστηριότητες), την Εκφραστικότητα (ποιοτική συµµετοχή στο 
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τραγούδι), τη Φωνητική παραγωγή (ποσοτική συµµετοχή στο τραγούδι) και την 

Κινητικότητα (ανταπόκριση) στα κρουστά όργανα.  

Οι εννέα δραστηριότητες σχεδιάστηκαν σε συνεργασία µε τη 

µουσικοπαιδαγωγό, λαµβάνοντας υπόψη τις αρχές της µουσικής αφύπνισης, την 

ηλικιακή οµάδα που απευθυνόµαστε και τις αρχές των κλασσικών 

µουσικοπαιδαγωγών. Βασικοί στόχοι κατά τον σχεδιασµό τους ήταν: 1) να 

καλλιεργηθούν οι λειτουργίες της σκέψης, της επανάληψης σε συνδυασµό µε αυτές 

των αισθήσεων της αφής, της ακοής και της όρασης (Jaell, 1995), 2) να αποτελέσουν 

ασυνείδητα πηγή και συλλογή εµπειριών κατά τη πρώτη περίοδο της βασικής 

ανάπτυξης (Montessori, 1992), 3) να καλλιεργηθεί η φωνή τους, σύµφωνα µε το 

σύστηµα του κινητού Ντο (µέθοδος Z. Kodaly, στο Houlahan & Tacka, 2008), 4) να 

συνοδεύσουν τα τραγούδια µε κρουστά όργανα (µέθοδος C. Orff, στο Ματέυ, 1987, 

Τσαφταρίδης 1997), 5) να συνοδεύσουν τα παιγχνιδοτράγουδα και τα 

µουσικοκινητικά παιγνίδια µε ρυθµικές κινήσεις και αυτοσχεδιασµό (µέθοδος J. 

Dalcroze, στο Αρζιµάνογλου, 1996), 6) να µάθουν παραδοσιακά τραγούδια µέσω των 

οποίων χρησιµοποιούν τη µητρικής τους γλώσσα (Suzuki, 1973), 7) να επωφεληθεί 

το κάθε παιδί, χαρισµατικό ή όχι, µέσα από τη πρακτική των µουσικών στοιχείων 

(ρυθµικών, µελωδικών και αυτοσχεδιασµών), η οποία προηγείται της µετάδοσης 

θεωρητικών γνώσεων (Willems, 1950). 

Τα τραγούδια που συνοδεύουν τις δραστηριότητες διακρίνονται σε  

νανουρίσµατα, ταχταρίσµατα, τραγούδια µε κινήσεις χεριών, τραγούδια µε κίνηση 

και χορό, τραγούδια για να την καθηµερινότητα και ηχοϊστορίες. Προσφέραµε 

αληθινά µουσικά όργανα και όχι παιγνίδια καθώς το αυτί συνηθίζει να αναγνωρίζει 

την τονικότητα και την ηχητική ποιότητα.  

Πίνακας 1. Συνοπτικός πίνακας των µουσικοκινητικών δραστηριοτήτων 

Δραστηριότητες Περιγραφή

1. ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ 
(ατοµική)

Τα παιδιά κάθονται σε κύκλο και τραγουδούν µε τη 
µουσικοπαιδαγωγό µε χρήση µαριονέτας.  
Τραγούδια για τη δραστηριότητα: 

• Καλωσορίσατε … (Στίχοι- Μουσική Α. Σλάβικ ) 
• Πολλά παιδιά στην ίδια παρέα… (εµπνευσµένο από τις 

µεθόδους Robby & Tedddy, Yamaha, MusicEducation)

2. ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ ΤΟ ΣΩΜΑ ΜΟΥ 
(ατοµική)

Τα παιδιά κάθονται και τραγουδούν µε τη 
µουσικοπαιδαγωγόσε κύκλο, µε έµφαση στη σωµατική 
κίνηση. Το 1
Τραγούδια για τη δραστηριότητα: 

• 5 δαχτυλάκια…. (Στίχοι Α. Παπαγιάννη, Μουσική Β. 
Ρακόπουλος). 

• Κάθε µέρα που ξυπνάω….. (C. Peters)

3. ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ 
(Παιδί µε αντικείµενο)

Το κάθε παιδί τραγουδάει και παίζει µε τη «δική του» 
κούκλα. Αν υπάρχει αντίδραση από το παιδί τότε ο συνοδός 
τραγουδάει και παίζει µαζί του. Τραγούδια για τη 
δραστηριότητα: 

• Η µικρή πουπέ (Παραδοσιακό) (la poupée: κούκλα) 
• Χοπ-χοπ-χοπ τρέχα αλογατάκι (Ελληνικό παραδοσιακό - 
Αγνώστου)
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Παράµετροι / Μεταβλητές- Δείκτες 

Κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων ελέγχθηκαν οι παράµετροι: 

• Συµπεριφορά (Αντίδραση): Διακρίνουµε τις αντιδράσεις των παιδιών στο πρόσωπο 
και στο σώµα τους, τη διάθεση και τα συναισθήµατα που επέδειξαν κατά τη 

διάρκεια µιας συγκεκριµένης δραστηριότητας (Πίνακας 2). Στα παιδιά προσχολικής 

ηλικίας, η φανέρωση χαράς περιγράφεται ως η συχνότητα και η ένταση µε την 

οποία το παιδί εκφράζει ελεύθερα τη χαρά του στο παιχνίδι ֹ κάτι που συχνά 

παρατηρείται µέσω του χαµόγελου, του γέλιου ή ακόµα και όταν τραγουδάει κατά 

τη διάρκεια του παιχνιδιού (Lieberman, 1977) 

• Εκφραστικότητα: Καταγράφουµε τις (ποιοτικές) φωνητικές αντιδράσεις και τον τρόπο 

που εκφράζονται µε την φωνή τους (Πίνακας 3). Ο τρόπος που το παιδί θα επιλέξει ή 

όχι να µιµηθεί µε τη φωνή του τον ενήλικα, θα αναπτύξει σταδιακά (και µε την 

επανάληψη) µια εξελισσόµενη ικανότητα να συγκρίνει και να συνδυάζει τα 

4. ΝΑΝΟΥΡΙΣΜΑΤΑ 
(οµαδική δραστηριότητα)

Τα παιδιά νανουρίζουν όλες τις κούκλες µαζί. Τραγούδια για 
τη δραστηριότητα: 

• Νάνι µικρό παιδί (Dodo petit moineau) (Παραδοσιακό 
Γαλλικό) 

• Κοιµήσου αγγελούδι µου (Στίχοι Κ. Βίρβος, Μουσική Μ. 
Θεοδωράκης)

5. ΚΡΟΥΣΤΑ ΟΡΓΑΝΑ 
(οµαδική)

Τα παιδιά (µε τη βοήθεια της µουσικοπαιδαγωγού) 
επεξεργάζονται µικρά κρουστά (τονικές καµπανούλες, 
µαράκες-αυγά, κουδουνάκια, ταµπουρίνα, µεταλλόφωνο 
κτλ.). Παίζουν µε τα όργανα δοκιµάζοντας τα ηχητικά τους 
όρια και τους ήχους που µπορούν να παραχθούν. Μέσα από 
τα τραγούδια και το λόγο (ονόµατα, µήνες, παροιµίες, 
αινίγµατα, παιχνιδοτράγουδα, λαχνίσµατα κ.ά.) 
δηµιουργούνται επαναλαµβανόµενα ρυθµικά µοτίβα τα 
οποία τα παιδιά προσπαθούν να τα µιµηθούν «βιωµατικά». 
Τραγούδια για τη δραστηριότητα: 

• Ρίµες για κρουστά όργανα από το βιβλίο «Μουσική Α΄& 
Β΄ Δηµοτικού (βιβλίο εκπαιδευτικού)».

6. ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ ΤΟ ΧΩΡΟ 
(οµαδική)

Τα παιδιά παίζουν παιγχνιδοτράγουδα µε σκοπό να 
ανακαλύψουν το χώρο.  
Παιχνιδοτράγουδα για τη δραστηριότητα: 

• Τσαφ τσουφ το τρένο περνά (µε ταµπουρίνα) 
(Παραδοσιακό ελληνικό) 

• Στα ψηλά αρχίζω (Ν. Ατέσογλου, σύστηµα  Orff)-µε 
κορδέλες.

7. ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΟΠΟΙΗΣΗ 
(οµαδική)

Τα παιδιά ξετυλίγουν ένα µικρό χαλί τραγουδώντας, χωρίς 
τη βοήθεια των συνοδών τους. Μόλις τελειώσουν κάθονται 
και τραγουδούν µε παλαµάκια ή µαράκες.

8. ΜΟΥΣΙΚΟΚΙΝΗΤΙΚΗ 
(οµαδική)

Παντοµίµα κινήσεων µε χρήση κλασσικής µουσικής και 
µουσικά ακούσµατα άλλων πολιτισµών και χωρών.  
Μουσικά ακούσµατα για τη δραστηριότητα: 

• Το Καρναβάλι των ζώων (C. Saint-Saens) 
• Θάλασσα (R. Korsakov)

9. ΚΛΕΙΣΙΜΟ 
(ατοµική)

Τα παιδιά τραγουδούν σε κύκλο.  
Τραγούδια για τη δραστηριότητα: 

• Φεγγαράκι µου λαµπρό…(Παραδοσιακό Ελληνικό) 
• Το µάθηµα ….. (P. Onrust)
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µελωδικό-ρυθµικά στοιχεία του τραγουδιού. Η διαδικασία αυτή βοηθάει στη 

ανάπτυξη της φαντασίας και της δηµιουργικότητας (Grosléziat, 2002). 

• Φωνητική παραγωγή: Παρατηρούµε τις (ποσοτικές) φωνητικές αντιδράσεις και τη 

συµµετοχή στο τραγούδι (Πίνακας 4). H αντίληψη της µελωδικο-ρυθµικής βάσης 

οφείλεται στη µουσική ικανότητα και στην παραγωγή των ηχητικών µηνυµάτων 

από το παιδί. Η φωνητική παραγωγή (la vocalité) προκύπτει από τη µίµηση 

µουσικών φράσεων από τον ενήλικα µε τη συνοδεία σωµατικών κινήσεων (Imberty, 

1979).  

• Χρήση κρουστών οργάνων: Καταγράφουµε τους τρόπους χειρισµού των οργάνων 

(Πίνακας 5) (Winnicott, 1971). Η διαδικασία που το παιδί παρατηρεί και προσπαθεί 

να µιµηθεί τον ενήλικα όταν παίζει ένα κρουστό όργανο, αποτελεί τη µίξη των 

διαδικασιών της επανάληψης, της µίµησης και της δηµιουργίας. Το παιδί µιµείται 

τον ήχο που παράγεται από τον ενήλικα εκτελώντας τον όµως µε µια άλλη κίνηση 

και µε µια άλλη χρήση του οργάνου. Μέσα από την επανάληψη του τρόπου 

παιξίµατος του οργάνου και του αντίστοιχου ηχητικού αποτελέσµατος που 

παράγεται, επιβεβαιώνει τη διαφορετικότητα του, παραµένοντας συχνά στον ίδιο 

χρόνο και στυλ µε αυτό του ενήλικα.  

Για την αξιολόγηση των παραπάνω παραµέτρων /µεταβλητών 

χρησιµοποιήσαµε δείκτες (Πίνακες 2, 3, 4, 5) που περιγράφουν τη διάθεση 

(συµπεριφορά), τον τρόπο που χειρίζονται τη φωνή και τον προφορικό λόγο 

(εκφραστικότητα), το πόσο χρησιµοποιούν τη φωνή και τον προφορικό λόγο 

(φωνητική παραγωγή) και τον τρόπο που χειρίζονται τα µουσικά όργανα 

(κινητικότητα στα όργανα). Επιπλέον προστέθηκε ξεχωριστά ο δείκτης έλλειψη 
απόκρισης, όταν δεν καταγράφηκε κάποιο από τα παραπάνω χαρακτηριστικά. 

Οι παραπάνω παράµετροι εξετάζονται ως προς τη συχνότητα εµφάνισής 

τους στα µαθήµατα. Επιδιωκόµενη ή διαφοροποιηµένη θεωρείται µια αντίδραση όταν 

παρατηρείται σε συχνότητα πάνω από τα µισά µαθήµατα. Σε όλη αυτή τη διαδικασία 

η πρόθεσή µας επικεντρώνεται στο να ελέγξουµε την αποτελεσµατικότητα των 

πειραµατικών δραστηριοτήτων και όχι να κρίνουµε τις επιδόσεις των παιδιών. Έτσι 

για παράδειγµα,όταν διαφοροποιηµένες αντιδράσεις αρκετών παιδιών καταγράφονται 

συνεχώς σε µια δραστηριότητα τότε θεωρούµε ότι αυτή θα ήταν προτιµότερο  να 

αναπροσαρµοστεί.  

Τέλος, ως ανεξάρτητες µεταβλητές ορίζουµε τις µουσικοκινητικές  
δραστηριότητες, ενώ ως εξαρτηµένες τις αντιδράσεις των παιδιών.  
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Πίνακας 2. Αξιολόγηση της συµπεριφοράς στις δραστηριότητες 

Πίνακας 3. Αξιολόγηση της εκφραστικότητας στις δραστηριότητες 

Πίνακας 4. Αξιολόγηση της φωνητικής παραγωγής στις δραστηριότητες 

Αντιδράσεις Δείκτες Αξιολόγησης  
Συµπεριφοράς

ΕΠΙΔΙΟΚΩΜΕΝΕΣ 
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Χαµογελαστό-Χαρούµενο(ΧΑ-ΧΑ)

Ενεργητικό-Δυναµικό (ΕΝ-ΔΥΝ)

Συνεργάσιµο στη διαδικασία (ΣΥΝΕΡ)

Ανεξάρτητο από τον συνοδό (ΑΝΕΞ)

Με  πρωτοβουλίεςστην εφαρµογή των 
δραστηριοτήτων (ΠΡΩΤ-ΝΑΙ)

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΕΣ ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Λυπηµένο -Σοβαρό (ΛΥΠ-ΣΟΒ)

 Διστακτικό ως προς τα στάδιο προσαρµογής 
(ΔΙΣΤ)

Μη Συνεργάσιµο στη διαδικασία 
(ΜΗΣΥΝΕΡ)

Εξαρτηµένο (από τον συνοδό) (ΕΞΑΡΤ)

Χωρίς Πρωτοβουλίεςστην εφαρµογή των 
δραστηριοτήτων (ΠΡΩΤ-ΟΧΙ)

Αντιδράσεις Δείκτες Αξιολόγησης  
Εκφραστικότητας

ΕΠΙΔΙΟΚΩΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Εκφράζεται λεκτικά (π.χ. επαναλαµβάνει τους στίχους των 
τραγουδιών) (ΛΟΓΟΣ)

Αυθόρµητο Τραγούδι (π.χ. τραγουδά δικούς του στίχους)  
(ΑΥΘ-ΤΡΑΓ)

Μωρουδίστικη Οµιλία ( «χαϊδεύεται»)(ΜΩΡ-ΟΜΙΛ)

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Δεν συµµετέχει στο τραγούδι - Δυσανασχετεί (ΔΥΣΑΝ)

Αντιδράσεις Δείκτες Αξιολόγησης  
Φωνητικής Παραγωγής

ΕΠΙΔΙΟΚΩΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Έντονη χρησιµοποίηση της φωνής και του λόγου (ΠΟΛΥ)

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Πολύ µικρή χρησιµοποίηση της φωνής και του λόγου (ΛΙΓΟ)

Μηδενική χρησιµοποίηση της φωνής και του λόγου 
(ΚΑΘΟΛΟΥ)
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Η µουσικοκινητική δραστηριότητα «Επεξεργασία Οργάνων» εξετάζεται µε την 

παράµετρο Κινητικότητα στα Όργανα. 

Πίνακας 5. Αξιολόγηση της κινητικότητας στα µουσικά όργανα 

Στατιστική ανάλυση αποτελεσµάτων 

Οι αντιδράσεις καταγράφηκαν σε πίνακες, ενώ όπου παρατηρήσαµε παραπάνω από µία 

αντιδράσεις αποτυπώσαµε µία από αυτές (την πιο συχνή). Ως παράδειγµα παρατίθενται 

παρακάτω µόνο οι πίνακες από το πρώτο από τα πέντε µαθήµατα. Οι χρωµατικές ενδείξεις, 

οµαδοποιούν τα αποτελέσµατα στις τρεις κατηγορίες: επιδιωκόµενες αντιδράσεις (πράσινο 

χρώµα), διαφοροποιηµένες (κόκκινο χρώµα), έλλειψη απόκρισης (γκρι χρώµα). 

Πίνακας 6. Αξιολόγηση Συµπεριφοράς - Παράδειγµα 

>  

Πίνακας 7. Αξιολόγηση Εκφραστικότητας - Παράδειγµα 

>  

Αντιδράσεις Δείκτες Αξιολόγησης 
Κινητικότητας στα Όργανα

ΕΠΙΔΙΟΚΩΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Παρόµοιεςµε το µουσικοπαιδαγωγό αντιδράσεις στο παίξιµο 
(ΠΑΡΟΜ)

ΔΙΑΦΟΡΟΠΟΙΗΜΕΝΕΣ  
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ

Διαφορετικέςαπό το µουσικοπαιδαγωγό αντιδράσεις στο παίξιµο 
(ΔΙΑΦ)

A B C D Ε F G Η)) I

¨ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ"
"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΣΩΜΑ0ΜΟΥ"
"ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ"

"ΝΑΝΟΥΡΙΣΜΑΤΑ

"

"ΚΡΟΥΣΤΑ0

ΟΡΓΑΝΑ"

"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΧΩΡΟ"

"ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΟΠΟΙ

ΗΣΗ"

"ΜΟΥΣΙΚΟΚΙ

ΝΗΤΙΚΑ"
"ΚΛΕΙΣΙΜΟ"

ΠΑΙΔΙ)1 ΧΑ1ΧΑ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΑΝΕΞ ΕΝ1ΔΥΝ ΑΝΕΞ ΑΝΕΞ ΕΝ1ΔΥΝ ΛΥΠ1ΣΟΒ

ΠΑΙΔΙ)2 ΧΑ1ΧΑ ΕΝ1ΔΥΝ ΠΡΩΤ)ΝΑΙ ΑΝΕΞ ΕΝ1ΔΥΝ ΑΝΕΞ ΔΙΣΤ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΧΑ1ΧΑ

ΠΑΙΔΙ)3 ΧΑ1ΧΑ ΜΗ)ΣΥΝΕΡ ΠΡΩΤ)ΝΑΙ ΕΝ1ΔΥΝ ΕΝ1ΔΥΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΙΣΤ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΥΠ1ΣΟΒ

ΠΑΙΔΙ)4 ΛΥΠ1ΣΟΒ ΔΙΣΤ ΔΙΣΤ ΔΙΣΤ ΔΙΣΤ ΕΝ1ΔΥΝ ΑΝΕΞ ΧΑ1ΧΑ ΧΑ1ΧΑ

ΠΑΙΔΙ)5 ΧΑ1ΧΑ ΧΑ1ΧΑ ΔΙΣΤ ΧΑ1ΧΑ ΕΝ1ΔΥΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΧΑ1ΧΑ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΠΑΙΔΙ)6 ΔΙΣΤ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΥΠ1ΣΟΒ ΔΙΣΤ ΕΝ1ΔΥΝ ΔΙΣΤ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΕΝ1ΔΥΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΠΑΙΔΙ)7

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΕΝ1ΔΥΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΕΞΑΡΤ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΠΑΙΔΙ)8 ΧΑ1ΧΑ ΛΥΠ1ΣΟΒ ΠΡΩΤ)ΝΑΙ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΑΝΕΞ ΧΑ1ΧΑ ΛΥΠ1ΣΟΒ

Συμπεριφορά+(1ο+/+5ο+ΜΑΘΗΜΑ)

Α Β C D Ε F G Η)) I

¨ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ"
"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΣΩΜΑ0ΜΟΥ"
"ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ" "ΝΑΝΟΥΡΙΣΜΑΤΑ"

"ΚΡΟΥΣΤΑ0

ΟΡΓΑΝΑ"

"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΧΩΡΟ"

"ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΟ7

ΠΟΙΗΣΗ"

"ΜΟΥΣΙΚΟ7

ΚΙΝΗΤΙΚΑ"
"ΚΛΕΙΣΙΜΟ"

ΠΑΙΔΙ)1

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΟΓΟΣ ΛΟΓΟΣ ΛΟΓΟΣ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΠΑΙΔΙ)2 ΔΥΣΑΝ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΠΑΙΔΙ)3 ΑΥΘ8ΤΡΑΓ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ ΔΥΣΑΝ ΑΥΘ8ΤΡΑΓ ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΟΓΟΣ

ΠΑΙΔΙ)4 ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΠΑΙΔΙ)5 ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΠΑΙΔΙ)6 ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΔΥΣΑΝ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΟΓΟΣ

ΠΑΙΔΙ)7 ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΔΥΣΑΝ

ΠΑΙΔΙ)8

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΜΩΡ8ΟΜΙΛ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΟΓΟΣ

Εκφραστικότητα+(1ο+/+5ο+ΜΑΘΗΜΑ)
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Πίνακας 8. Αξιολόγηση Φωνητικής Παραγωγής - Παράδειγµα 

>  

Πίνακας 9. Αξιολόγηση της Κινητικότητας στα Όργανα - Παράδειγµα 

>  

Αντίστοιχα δηµιουργήθηκαν και οι υπόλοιποι πίνακες για τα υπόλοιπα µαθήµατα. Για κάθε 

έναν από τους πίνακες αυτούς, βρήκαµε τις συχνότητες Vi για τις τρεις οµαδοποιηµένες 

κατηγορίες αντιδράσεων (Xi, i=1..3), των αθροιστικών συχνοτήτων (ΣVi, i=1..3) και των 

σχετικών συχνοτήτων fi, κάθε δραστηριότητας. Ως παράδειγµα παρατίθεται ο πίνακας 

συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων για την παράµετρο Συµπεριφορά στο 1ο µάθηµα. Με 
τον ίδιο τρόπο κατασκευάσαµε τους υπόλοιπους πίνακες.  

Πίνακας 10. Παράδειγµα πίνακα συχνοτήτων και σχετικών συχνοτήτων για την 

αξιολόγηση της Συµπεριφοράς 

>  

Α Β C D Ε F G Η)) I

¨ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ"
"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΣΩΜΑ0ΜΟΥ"
"ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ"

"ΝΑΝΟΥΡΙΣΜΑΤΑ

"

"ΚΡΟΥΣΤΑ0

ΟΡΓΑΝΑ"

"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΧΩΡΟ"

"ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΟ7

ΠΟΙΗΣΗ"

"ΜΟΥΣΙΚΟ7

ΚΙΝΗΤΙΚΑ"
"ΚΛΕΙΣΙΜΟ"

ΠΑΙΔΙ)1

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΠΑΙΔΙ)2 ΚΑΘΟΛΟΥ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ ΛΙΓΟ ΛΙΓΟ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΠΑΙΔΙ)3 ΠΟΛΎ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ ΠΟΛΎ ΚΑΘΟΛΟΥ ΠΟΛΎ ΛΙΓΟ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ

ΠΑΙΔΙ)4 ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ ΛΙΓΟ ΚΑΘΟΛΟΥ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΚΑΘΟΛΟΥ

ΠΑΙΔΙ)5 ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΠΑΙΔΙ)6 ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ ΛΙΓΟ ΛΙΓΟ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ

ΠΑΙΔΙ)7 ΛΙΓΟ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΚΑΘΟΛΟΥ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΛΙΓΟ

ΠΑΙΔΙ)8

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ ΠΟΛΎ

Φωνητική)Παραγωγή)(1ο)/)5ο)ΜΑΘΗΜΑ)

Α Β

ΜΕΤΑΛΛΙΚΑ
ΞΥΛΙΝΑ+

ΔΕΡΜΑΤΙΝΑ

ΠΑΙΔΙ&1 ΔΙΑΦΟΡ ΔΙΑΦΟΡ

ΠΑΙΔΙ&2 ΠΑΡΟΜ ΔΙΑΦΟΡ

ΠΑΙΔΙ&3 ΔΙΑΦΟΡ ΔΙΑΦΟΡ

ΠΑΙΔΙ&4 ΠΑΡΟΜ ΠΑΡΟΜ

ΠΑΙΔΙ&5 ΔΙΑΦΟΡ ΔΙΑΦΟΡ

ΠΑΙΔΙ&6 ΔΙΑΦΟΡ ΔΙΑΦΟΡ

ΠΑΙΔΙ&7 ΠΑΡΟΜ ΠΑΡΟΜ

ΠΑΙΔΙ&8 ΠΑΡΟΜ ΠΑΡΟΜ

Κινητικότητα)στα)Οργανα)(1ο)/)5ο)μάθημα)

¨ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ"
"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΣΩΜΑ0ΜΟΥ"
"ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ"

"ΝΑΝΟΥΡΙΣΜΑΤΑ

"

"ΚΡΟΥΣΤΑ0

ΟΡΓΑΝΑ"

"ΑΝΑΚΑΛΥΠΤΩ0

ΤΟ0ΧΩΡΟ"

"ΑΝΕΞΑΡΤΗΤΟ7

ΠΟΙΗΣΗ"

"ΜΟΥΣΙΚΟΚΙΝΗΤΙ

ΚΑ"
"ΚΛΕΙΣΙΜΟ"

Αθροισμα)

Συχνοτήτων

Σχετική)

Συχνότητα

Τιμές)Xi)(i=1..3)
Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3)

Συχνότητα)Vi)

(i=1..3) Σ)(v) fi

)X1)))))ΕΠΙΔ/ΜΕΝΟ 5 2 3 5 6 3 3 5 2 34 47%

X2)))))ΔΙΑΦ/ΜΕΝΟ 2 3 3 2 1 1 2 1 3 18 25%

X3)))))ΕΛΛΕΙΨΗ)
ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ 1 3 2 1 1 4 3 2 3 20 28%

ΑΘΡΟΙΣΜΑ)(V) 8 8 8 8 8 8 8 8 8 72 100%

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ0ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ01ο0/05ο0ΜΑΘΗΜΑ
ΠΙΝΑΚΑΣ0ΣΥΧΝΟΤΗΤΩΝ
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Τέλος, κατασκευάσαµε συγκεντρωτικούς πίνακες συχνοτήτων και σχετικών 

συχνοτήτων.  

Πίνακας 11. Παράδειγµα συγκεντρωτικού πίνακα συχνοτήτων και σχετικών 

συχνοτήτων για την αξιολόγηση της Συµπεριφοράς 

>  

Με τον ίδιο τρόπο δηµιουργήθηκαν και οι υπόλοιποι πίνακες για τις παραµέτρους 

Συµπεριφορά, Εκφραστικότητα, Φωνητική Παραγωγή και ένας ξεχωριστός για την 

Κινητικότητα στα όργανα. 

Αποτελέσµατα έρευνας  1

«Καλωσόρισµα»: Η πρώτη δραστηριότητα παρουσιάζει επιδιωκόµενες αντιδράσεις 

στη Συµπεριφορά σε ποσοστό 65% στα δύο πρώτα µαθήµατα. Η πορεία ανά µάθηµα 

δείχνει ότι τα παιδιά µιµήθηκαν τον ενήλικα µετά το 3ο µάθηµα, κάτι που 

δικαιολογείται καθώς είναι η πρώτη δραστηριότητα σε έναν καινούργιο χώρο και µε 

ένα πρωτόγνωρο αντικείµενο. Στο 5ο µάθηµα το ποσοστό των επιδιωκόµενων 

αντιδράσεων είναι πολύ µεγάλο (90%). Στην παράµετρο Εκφραστικότητα είχαµε 

επιδιωκόµενες αντιδράσεις (>70%) ιδίως στο δείκτη «Αυθόρµητο τραγούδι» (δηλαδή 

συµµετέχω µε το δικό µου τρόπο και όχι απαραίτητα ακολουθώντας το ρυθµό ή τη 

µελωδία). Στο τελευταίο µάθηµα το ποσοστό µεγαλώνει καθώς το παιδί συµµετέχει 

ακολουθώντας πλήρως ρυθµό και µελωδία. Όµοια και τα αποτελέσµατα και στη 

Φωνητική Παραγωγή. Το τραγούδι ή αλλιώς φωνητική έκφραση είναι µια κατάσταση 

αρκετά περίπλοκη καθώς το παιδί για να µπορέσει να εκφραστεί µε το τραγούδι 

χρειάζεται να νιώσει ασφάλεια και πληρότητα. 

«Ανακαλύπτω το σώµα µου»: Στην παράµετρο Συµπεριφορά, τα ποσοστά των 

επιδιωκόµενων αντιδράσεων ήταν 30% (1ο και 2οµάθηµα), 50% (3ο και 4ο µάθηµα) 

και 60% (5ο µάθηµα). Η δραστηριότητα αυτή περιλαµβάνει τραγούδια και παιγνίδια 

(τραγουδάω-κάνω κινήσεις-κάθοµαι σε κύκλο-µιµούµαι-παίζω οργανάκια) και είναι 

αρκετά απαιτητική. Τοποθετήθηκε αµέσως µετά το «Καλωσόρισµα», καθώς τα παιδιά 

είναι πιο ξεκούραστα. Στις παραµέτρους Εκφραστικότητα και Φωνητική παραγωγή 
είχαµε 25% επιδιωκόµενες αντιδράσεις στα 3 πρώτα µαθήµατα, 40% στο 3ο και 60% 

στο 5ο µάθηµα. Στην ηλικία αυτή το να διαχειρίζονται τη φωνή τους ως εκφραστικό 

Αθροισμα)

Συχνοτήτων

Σχετική)

Συχνότητα

ΤΙΜΕΣ)Xi)
(i=1..3)

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ))))

Vi

Σχετική)

Συχνότητα)fi

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ))))

Vi

Σχετική)

Συχνότητα)fi

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ))))

Vi

Σχετική)

Συχνότητα)fi

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ))))

Vi

Σχετική)

Συχνότητα)fi

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ))))

Vi

Σχετική)

Συχνότητα)fi Σ)(Vi) fi

ΕΠΙΔ/ΜΕΝΕΣ 5 63% 5 63% 6 75% 6 75% 7 88% 29 73%

ΔΙΑΦΟ/ΜΕΝΕΣ 2 25% 2 25% 1 13% 2 25% 1 13% 8 20%

ΕΛΛΕΙΨΗ)

ΑΠΟΚΡΙΣΗΣ 1 13% 1 13% 1 13% 0 0% 0 0% 3 8%

ΑΘΡΟΙΣΜΑ)(V) 8 100% 8 100% 8 100% 8 100% 8 100% 40 100%

ΚΑΛΩΣΟΡΙΣΜΑ

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ-"ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ"

ΠΙΝΑΚΑΣ-ΣΥΧΝΟΤΗΤΩΝ

1ο)ΜΑΘΗΜΑ 2ο)ΜΑΘΗΜΑ 3ο)ΜΑΘΗΜΑ 4ο)ΜΑΘΗΜΑ 5ο)ΜΑΘΗΜΑ
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 Για την Εκφραστικότητα και τη Φωνητική Παραγωγή, επειδή τα αποτελέσµατα προσοµοιάζουν  1

παρουσιάζονται από κοινού.	  



µέσο απαιτεί χρόνο και σωστή προσέγγιση. Γι’ αυτό παρατηρούνται µικρά ποσοστά 

επιδιωκόµενων αντιδράσεων που αυξάνονται (όχι εντυπωσιακά) στη συνέχεια. 

«Πρωτοβουλία»: Η δραστηριότητα αυτή είχε 40% αποδοχή (1ο και 2ο 

µάθηµα), 60% (3ο και 4ο) και 90% στο 5ο µάθηµα και στις τρεις παραµέτρους. Στη 

δραστηριότητα αυτή αλλάζει ο «πρωταγωνιστής». Το παιδί απελευθερώνεται αφού 

δεν έχει πλέον τον κύριο ρόλο (η κούκλα για τα κορίτσια, το αρκουδάκι για τα 

αγόρια). Σηµαντικό ρόλο για την ποιότητα των αντιδράσεων παίζει αν θυµούνται τη 

στιχουργική και µελωδικορυθµική βάση των τραγουδιών. Γι’ αυτό καταγράφονται τα 

υψηλά ποσοστά προς το τέλος.   

«Νανούρισµα»: Στην παράµετρο Συµπεριφορά, διακρίνουµε υψηλό ποσοστό 

επιδιωκόµενων αντιδράσεων από την αρχή, καθώς τα παιδιά κάνουν ανάκληση σε 

δικές τους προσωπικές µνήµες. Στο 1ο και 2ο µάθηµα καταγράφεται 60% 

επιδιωκόµενων αντιδράσεων, στο 3ο και 4ο µάθηµα το ποσοστό φτάνει στο 78% 

περίπου ενώ στο 5ο µάθηµα ξεπερνά το 90%. Στην Εκφραστικότητα και τη Φωνητική 
Παραγωγή, τα νανουρίσµατα έχουν το µεγαλύτερο ποσοστό επιδιωκόµενων 

αντιδράσεων από την αρχή (65% στα τρία πρώτα µαθήµατα). Τα παιδιά τραγουδούν 

εναλλακτικά µε µεγάλη ευκολία νανουρίσµατα σε ρυθµό 2/4, 3/4 και 6/8.  

«Κρουστά Όργανα»: Παρατηρούνται πολύ υψηλά ποσοστά στη 

Συµπεριφορά, από τα πρώτα µαθήµατα (>70%) καθώς φαίνεται να αποτελεί την πιο 

ενδιαφέρουσα δραστηριότητα από όλες τις υπόλοιπες. Στις άλλες δυο παραµέτρους 

καταγράφονται χαµηλά ποσοστά, λόγω µειωµένου ενδιαφέροντος στην εκµάθηση 

των στίχων. Τα παιδιά δίνουν µεγαλύτερο ενδιαφέρον στην επεξεργασία και το 

χειρισµό των οργάνων παρά στο να τραγουδήσουν ή να θυµηθούν στίχους. Τα 

κρουστά όργανα εξετάστηκαν επιπλέον µε άλλους δείκτες (Πίνακας 5) θέλοντας να 

ανακαλύψουµε το κατά πόσο τα παιδιά µπορούν να ακολουθήσουν τη δυναµική της 

µουσικής (piano, forte). Εκεί τα αποτελέσµατα ήταν µοιρασµένα µε τον δείκτη 

«Διαφορετικές» (από το µουσικοπαιδαγωγό) αντιδράσεις στο παίξιµο, να εµφανίζεται 

περισσότερο στα αγόρια. 

«Ανακαλύπτω το Χώρο»: Η δραστηριότητα αυτή καταλήγει µε υψηλά 

ποσοστά (95%) στην παράµετρο Συµπεριφορά καθώς στα πρώτα µαθήµατα τα παιδιά 

δεν έχουν αντιληφθεί πλήρως τους κανόνες του παιγνιδιού ενώ στη συνέχεια, 

απελευθερώνονται. Η δραστηριότητα αυτή έχει υψηλές απαιτήσεις (στιχουργική και 

µελωδικορυθµική βάση των τραγουδιών, εκµάθηση σωµατικών κινήσεων συνοδεία 

ταµπουρίνου). Γι’ αυτό, εµφανίζει χαµηλά ποσοστά στα 2 πρώτα µαθήµατα (25% 

επιδιωκόµενες αντιδράσεις στην Εκφραστικότητα και τη Φωνητική Παραγωγή), µε 

υψηλά ποσοστά της τάξης του 75 και 95% στο 4ο και 5ο µάθηµα αντίστοιχα.  

«Ανεξαρτητοποίηση»: Παρατηρούνται χαµηλά ποσοστά επιδιωκόµενων 

αντιδράσεων και στα 5 µαθήµατα (δεν ξεπέρασε το 50%) και στις τρεις παραµέτρους. 

Οι λόγοι θα µπορούσαν να είναι ότι τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή του µαθήµατος, 

τα παιδιά αναζητούν δραστηριότητες µε έντονη σωµατική κίνηση. Προτείνουµε να 

µεταφερθεί πριν από τη δραστηριότητα «Κρουστά Όργανα».  

«Μουσικοκινητική»: Εδώ τα παιδιά απελευθερώνονται, χαλαρώνουν 

ξεπερνώντας φόβους και ανασφάλειες. Φαίνεται να κατακτούν τον χώρο και να 

γίνονται κυρίαρχα παντού. Σε όλα σχεδόν τα µαθήµατα το ποσοστό των 

επιδιωκόµενων αντιδράσεων ξεπερνά το 95%. Δεν εξετάζονται οι παράµετροι 

Εκφραστικότητα και Φωνητική παραγωγή, καθώς τα παιδιά δεν τραγουδούν.  
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«Κλείσιµο»: Στη Συµπεριφορά, τα ποσοστά είναι σχεδόν µοιρασµένα, µε 

υψηλά ποσοστά στις διαφοροποιηµένες αντιδράσεις (φαινοµενικά παράδοξο) κάτι 

που όµως δικαιολογείται καθώς τα παιδιά αντιδρούν µε τον δικό τους τρόπο είτε 

ζητώντας και άλλες δραστηριότητες είτε είναι κουρασµένα και δεν συνεργάζονται. 

Αυτό παρατηρείται σε όλα τα µαθήµατα. Στην Εκφραστικότητα και στη Φωνητική 
παραγωγή, καταγράφονται επίσης διαφοροποιηµένα ποσοστά αντιδράσεων εξαιτίας 

της αναστάτωσης που προκύπτει από τους παραπάνω λόγους.  

Συµπεράσµατα - Μελλοντική έρευνα 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας παρουσιάζονται µε επιφύλαξη γιατί, αφ’ ενός τα 

βασικά αναπτυξιακά χαρακτηριστικά αυτής της ηλικίας είναι: παρατηρώ, 

συγκεντρώνοµαι, εσωτερικεύω, και, ενίοτε, µιµούµαι, τα οποία βέβαια αποτελούν και 

αυτά στάδιο µάθησης και, αφετέρου, η καταγραφή των εξωτερικευµένων 

(περιγραφικών) αντιδράσεων, πάνω στις οποίες βασίστηκε η παρούσα έρευνα, 

µπορούν εύκολα να ανατραπούν την επόµενη σχολική χρονιά.  

Οι διαφοροποιηµένες αντιδράσεις µπορεί να οφείλονται σε πληθώρα αιτιών, 

όπως η µη ενεργή συµµετοχή του συνοδού, η άσχηµη διάθεση του παιδιού (ή του 

συνοδού), η αδυναµία του µουσικοπαιδαγωγού να αναπροσαρµόζει τη διδασκαλία 

όταν χρειάζεται, ίσως ακόµα και η αναποτελεσµατικότητα-πολυπλοκότητα κάποιων 

δραστηριοτήτων. Όσον αφορά τις επιδιωκόµενες αντιδράσεις, παρατηρήθηκαν στις 

περιπτώσεις που συµµετείχε η µητέρα, κυρίως ως συνοδός, στις δραστηριότητες που 

εµπεριέχουν κίνηση και σε αυτές που ενσωµάτωναν χρήση µεταλλικών και ξύλινων 

κρουστών οργάνων. Πρόσθετοι αρνητικοί παράγοντες της έρευνας είναι το µικρό 

στατιστικό δείγµα και οι µη ελεγχόµενες παράµετροι όπως το επαγγελµατικό, 

οικογενειακό και κοινωνικό προφίλ των συνοδών. 

Ζητήµατα και ερωτήµατα που αναδείχθηκαν µέσα από την εφαρµογή των 

πειραµατικών δραστηριοτήτων και µπορούν να αποτελέσουν αφορµή για µελλοντική 

έρευνα είναι:  

Η συγκέντρωση και η απόδοση του παιδιού φαίνεται να εξαρτάται από τη 

συµπεριφορά και την υποστήριξη του συνοδού. Τα παιδιά πολλές φορές 

«οσµίζονταν» το ενδιαφέρον (ή αντίστοιχα την αδιαφορία) του συνοδού κάτι που 

επηρέαζε θετικά ή αρνητικά στη συµµετοχή τους, ενώ συχνά στρέφονταν σε αυτόν 

ζητώντας ενθάρρυνση ώστε να συµµετάσχουν σε µια δραστηριότητα. 

Παρατηρήθηκαν επίσης διαφορετικές αντιδράσεις τόσο ανάµεσα σε αγόρια και 

κορίτσια όσο σε ατοµικές και οµαδικές (σε κύκλο) µουσικοκινητικές  

δραστηριότητες. 

Να επισηµάνουµε τέλος ότι το παιδί ερµηνεύοντας το «πραγµατικό» (αυτό 

δηλαδή που αντιλαµβάνεται εκείνη τη στιγµή από τις κινήσεις ή το τραγούδι του 

ενήλικα, ενεργοποιεί τις διαδικασίες του «συνδυασµού», της «διάσπασης», της 

«µείωσης», της «οργάνωσης», της «επανασύνδεσης» και της «επιτάχυνσης» για να 

µπορέσει τελικά να δηµιουργήσει τις δικές του αναφορές µε το χώρο, το χρόνο και τα 

παιγνίδια. 
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Περίληψη 

Με τα νέα προγράµµατα σπουδών διδασκαλίας του πιάνου ως υποχρεωτικό όργανο και 

ως όργανο επιλογής για τα Μουσικά Γυµνάσια της Ελλάδας, η διδασκαλία του πιάνου 

οριοθετείται και έτσι ανοίγει ένας νέος δρόµος για τη σπουδή αυτού του οργάνου στο 

Δηµόσιο Μουσικό Σχολείο. Ο µαθητής εντάσσεται σε ένα από τα έξι επίπεδα που έχουν 

οριστεί στο Πρόγραµµα Σπουδών, όπως υλοποιήθηκε από το Υπουργείο Παιδείας, 

Έρευνας και Θρησκευµάτων και ειδικότερα από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 

Πολιτικής. Ο καθηγητής πιάνου βαδίζει πλέον σε συγκεκριµένα πλαίσια ανάλογα µε το 

επίπεδο στο οποίο βρίσκεται ο µαθητής. Στο νέο πρόγραµµα σπουδών καθώς και στον 

Οδηγό Εκπαιδευτικού η αναφορά σε έργα Ελλήνων συνθετών για µαθητές πιάνου 

αποτελεί ένα ιδιαίτερο κεφάλαιο. Η παρούσα εισήγηση θα προσπαθήσει να παρουσιάσει 

την παιδαγωγική σηµασία των έργων αυτών, συσχετίζοντας τους τοµείς γνώσεων, 

δεξιοτήτων και συµπεριφορών µε αντίστοιχα παραδείγµατα από έργα Ελλήνων 

συνθετών µε στόχο να αναδειχθεί η σηµασία ένταξής τους στο περιεχόµενο του 

µαθήµατος. 

Λέξεις κλειδιά: Έλληνες συνθέτες 20ού αιώνα, Μουσικά Σχολεία, διδασκαλία πιάνου, 

οδηγός σπουδών καθηγητή πιάνου 
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Abstract 

Piano teaching has been framed in that way that a new path opens up for the piano 

studies as required study,	  according to the new piano curriculum for the Greek State 

Music Schools. According to that, the student enters at one of the six levels, as these 

were issued by the Ministry of Education in collaboration with the Institute for 

Educational Policy. The piano teacher follows the appropriate curriculum according 

to the students’ level. The reference to pieces by 20th Century Greek Composers in the 

teachers’ guide is a special section on its own. This paper will endeavour to present 

the pedagogical value of such pieces, connecting them to the cognitive areas 

prescribed in the new piano curriculum. 

Keywords: 20th century Greek composers, Music School, piano teaching, piano teachers’ 

guide 

@339Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Babali, A. (2016). The role and the pedagogical value of piano pieces by 20th century Greek 
composers in the new piano curricula for Music Schools, as this is referred to in the teachers’ guide. 

In M. Kokkidou & Z. Dionyssiou (Eds.), Music Literacy: Formal and Informal Ways of Music 
Teaching-Learning (Proceedings of the 7th International Conference of the Greek Society for Music 

Education) (pp. 338-349). Thessaloniki: GSME.

mailto:anna_babali@yahoo.co.uk


Οι Έλληνες συνθέτες του 20ού αιώνα αποτελούν ένα µεγάλο κεφάλαιο της µουσικής 

ιστορίας της Ελλάδας, το οποίο παραµένει αρκετά ανεκµετάλλευτο για τη µουσική 

διαπαιδαγώγηση των Ελλήνων µαθητών πιάνου των Μουσικών Σχολείων. Αυτό το 

µέρος της διδασκαλίας του πιάνου, µαζί και µε άλλες πτυχές και θέµατα 

παιδαγωγικής του πιάνου, αναπτύχθηκαν στον Οδηγό Εκπαιδευτικού, ο οποίος 

συντάχθηκε σε διάστηµα µόλις λίγων εβδοµάδων, από µια οµάδα καθηγητών 

µουσικής και πιάνου (κ.κ. Μαρκέα γεωργία, Μανιτάκη Θεοδώρα, Χαρατσή Μαρία- 

Ιουλία και Μπαµπαλή Άννα). Εκτός, λοιπόν από τα εισαγωγικά στοιχεία, 

περιλαµβάνει παρουσίαση των προγραµµάτων σπουδών του πιάνου ως υποχρεωτικό 

και ως όργανο επιλογής, ενδεικτικές προτάσεις διδακτικών σεναρίων µε 

παραδείγµατα σχεδίων µαθηµάτων, µεθοδολογικές επισηµάνσεις, µε παραδείγµατα 

δραστηριοτήτων και συµπληρωµατικό υλικό υποστήριξης, ενώ στο τέλος 

παρατίθενται βιβλιογραφία και πηγές. 

Με αυτή την εισήγηση θα προσπαθήσουµε να συνδέσουµε τους Οργανωτές 

γνώσεων-Δεξιοτήτων-Συµπεριφορών (1. Μουσική Ανάγνωση και Τεχνική του 

Πιάνου, 2. Άρθρωση, Ήχος και Προσωδία, 3. Μουσική Τεχνοτροπία και ερµηνεία, 4. 

Σύνδεση µε άλλες µουσικές γνώσεις και δεξιότητες επιστήµες και τέχνες, 5. Μουσική 

Δηµιουργικότητα και Σύµπραξη) και τους επιµέρους στόχους του µαθήµατος, όπως 

αναγράφονται στα Προγράµµατα Σπουδών (Π.Σ.) (ΦΕΚ 2858/28-12-15), µε κάποια 

πιανιστικά κοµµάτια Ελλήνων συνθετών του 20ού αιώνα. 

Το ρεπερτόριο που προσφέρεται από τους Έλληνες συνθέτες του 20ού αιώνα 

είναι αρκετά ευρύ και ποικίλο. Η ποικιλοµορφία εντοπίζεται στο συνθετικό ύφος και 

στην τεχνική που απαιτούν τα έργα από τον ερµηνευτή. Έτσι θεωρήθηκε απαραίτητη 

η ένταξη ανάλογων έργων στα προτεινόµενα της ενότητας: Υποχρεωτικό 

Περιεχόµενο 2 (ΥΠ2): Μουσικά Έργα των Π.Σ. (ΦΕΚ 2858/ 28-12-15). Ένα από τα 

προτεινόµενα κοµµάτια, το έργο XVI από τα 44 Παιδικά κοµµάτια για πιάνο επάνω σε 

ελληνικούς χορούς του γ. Κωνσταντινίδη, επιλέχθηκε να ενταχθεί στον Οδηγό 

Εκπαιδευτικού για το πιάνο, ως µία αναφορά σε διδακτικό σενάριο (Μαρκέα κ.ά., 

2015: 44-52). 

Μπορούµε να αναφέρουµε κάποιους συνθέτες, των οποίων τα έργα 

διδάσκονται για πολλές δεκαετίες σε ωδεία και Μουσικές Σχολές. Τέτοιοι είναι οι 

Μανόλης Καλοµοίρης, γιάννης Κωνσταντινίδης, Μάριος Βάρβογλης, γεώργιος 

Καζάσογλου και γιάννης Παπαϊωάννου. Ξεκινώντας λοιπόν από τους παραπάνω 

συνθέτες µπορούµε να αναφερθούµε και σε µεταγενέστερους αυτών, όπως Θεόδωρος 

Αντωνίου, Άκης Δαούτης, Κώστας Λυγάτσικας, Δηµήτρης Μαραγκόπουλος, Κώστας 

Νικήτας, Ιωσήφ Παπαδάτος, Καλλιόπη Τσουπάκη, Χρήστος Χατζής, Παύλος 

Βεντούρας, Αλέξανδρος Καλογεράς, Κωνσταντίνος Λυγνός κ.ά. που δηµιούργησαν τα 

έργα τους τις τελευταίες δεκαετίες. Τα έργα αυτά είναι πιο σύγχρονα και µπορούν να 

βοηθήσουν τον καθηγητή του πιάνου να διευρύνει το ρεπερτόριο και να αναπτύξει τις 

δεξιότητες των µαθητών του. 

Ο Μανόλης Καλοµοίρης στις αρχές του 20ού αιώνα, συνειδητοποίησε την 

αναγκαιότητα σύνθεσης έργων για µαθητές πιάνου, για αυτό και συνέθεσε τον κύκλο 

του Για τα Ελληνόπουλα σε τρία τεύχη (τρεις σειρές). Τα έργα του αυτά είναι 

βασισµένα στις µείζονες και ελάσσονες κλίµακες του κλασικού τρόπου σύνθεσης. 

Ιδιαίτερα τα κοµµάτια της Δεύτερης και Τρίτης Σειράς θα µπορούσαν να διδαχθούν 

συµπληρωµατικά µε Σπουδές για πιάνο. 
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@  
Εικόνα 1: Μ. Καλοµοίρης, Για τα Ελληνόπουλα Σειρά Δεύτερη νο. 3 

Αυτό το ύφος σύνθεσης, µε στοιχεία που παραπέµπουν στην παραδοσιακή µουσική, 

όπως τη 2η αυξηµένη, που χρησιµοποιείται σε πολλά σηµεία της µελωδίας από το µ. 

28 µέχρι µ. 72, σχηµατίζοντας χρωµατικά τετράχορδα (µε απόδοση στο 

συγκερασµένο σύστηµα) π.χ. στα µέτρα 53 & 56, ίσως προσελκύει τους µαθητές 

περισσότερο από άλλες πιο γνωστές σπουδές, όπως Czerny, Gurlitt κ.ά.  

Το γεγονός ότι το ύφος της γραφής του συνθέτη είναι απλό, προσφέρει 

αξιόλογη βοήθεια στον καθηγητή να συµπεριλάβει στη διδασκαλία του στοιχεία από 

πολλούς Οργανωτές γνώσεων των Π.Σ., όπως κυρίως αυτόν, που συνδέεται µε την 

αρµονική ανάλυση του έργου (κλίµακες, συγχορδίες, σύνδεση συγχορδιών). Πέρα 

από αυτό ο καθηγητής έχει τη δυνατότητα να ενδυναµώσει την ακουστική αγωγή, 

µέσα στο πλαίσιο των Συµπληρωµατικών Μουσικών γνώσεων, αλλά και να 

προαγάγει τον αυτοσχεδιασµό, στηριζόµενος στο συνδυασµό των συγχορδιών που 

έχει χρησιµοποιήσει ο συνθέτης ή στις κλίµακες που κινείται το κοµµάτι. 

Διαπιστώνουµε ακόµα ότι, ειδικά στο πιο πάνω έργο του Καλοµοίρη, 

περιλαµβάνονται αρκετές και έντονες εναλλαγές χρωµατισµού, tempo, ρυθµικών 

µέτρων και ρυθµικής και εκφραστικής αγωγής. Ο συνθέτης χρησιµοποιεί επίσης 

πολλές µετατροπίες, patterns και αναλυµένες συγχορδίες. Όλα αυτά διευρύνουν τις 

γνώσεις τις σχετικές µε την Ευρωπαϊκή Θεωρία και Πράξη (Μαρκέα κ.ά., 2015: 

120-126). 

Στο Τρίτο τεύχος, επιπλέον, ο καθηγητής έχει την ευχέρεια να αναφερθεί 

στην έννοια των Παραλλαγών, του Πρελούδιου και της Φούγκας. Και στις τρεις 

Σειρές ο µαθητής εξασκεί την αυτονοµία των χεριών, καθώς η µελωδία εναλλάσσεται 

από το ένα χέρι στο άλλο, ενώ το άλλο χέρι συνοδεύει. Από το έργο αυτό µόνο το 

πρώτο κοµµάτι από την Πρώτη Σειρά είναι γραµµένο σε σύνθετο µέτρο (12/8), ενώ 

τα υπόλοιπα περιλαµβάνουν απλούς, συνηθισµένους ρυθµούς, οικείους στον µαθητή. 

Ο Μάριος Βάρβογλης, στο έργο του Παιδικά κοµµάτια για πιάνο έχει 

επηρεαστεί ως προς τον τρόπο σύνθεσης από τη γαλλική Μουσική Σχολή των αρχών 

του 20ού αιώνα, για αυτό και όποια µουσικά στοιχεία, που παραπέµπουν σε ελληνική 
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(παραδοσιακή, λαϊκή) µουσική, χρησιµοποιούνται ως «εξωτικιστικά» (exoticism). Τα 

στοιχεία αυτά δεν αποτελούν την κύρια πηγή έµπνευσης για τον συνθέτη, αλλά απλά 

είναι κάποιες «πινελιές» στο «µουσικό του πίνακα». Ακολουθεί και αυτός τη 

φιλοσοφία του ζωγράφου φίλου του Μοντιλιάνι. Θα µπορούσε λοιπόν ο καθηγητής 

να τα συσχετίσει µε το µάθηµα των Καλλιτεχνικών, καθώς και µε τη γαλλική γλώσσα 

και φυσικά ο µαθητής να ερευνήσει και να ανακαλύψει περισσότερα στοιχεία για 

τους γάλλους συνθέτες αυτής της εποχής, µέσα από ανάλογη εργασία. Όλα τα 

παραπάνω στοιχεία µπορούν να αποτελέσουν µια πολύ καλή εισαγωγή στους 

γάλλους συνθέτες και σε όποια µεταγενέστερη διδασκαλία έργων, π.χ. του Debussy 

(Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Από µουσικής άποψης, τα Παιδικά κοµµάτια για πιάνο, χαρακτηρίζονται σαν 

µινιατούρες, απλές στην τεχνική τους, που έχουν τη δυνατότητα να εξασκούν την 

ανεξαρτησία των χεριών και να εισάγουν τον µαθητή σε διάφορες φόρµες και είδη 

σύνθεσης (κανόνας, πρελούδιο, φούγκα, Berceuse) και χορούς (βάλς, gavotte). Μόνο 

ένα κοµµάτι µπορεί να έχει ύφος σπουδής, αυτό µε τον τίτλο Grande étude 

transcendante sur l’ air “j’ ai du bon tabac” pour ennuyer les voisins.  

@  
Εικόνα 2: Μάριος Βάρβογλης Παιδικά κοµµάτια για πιάνο 

Τα υπόλοιπα κοµµάτια έχουν το κάθε ένα διαφορετικό χρώµα και αισθητικό 

χαρακτήρα. Το σηµαντικό σε αυτές τις συνθέσεις για το µαθητή και τον καθηγητή 

βρίσκεται στο ότι είναι σύντοµες, περιλαµβάνουν πολλές αλλοιώσεις, κάποια µέρη 

τους κινούνται σε περισσότερες από δύο φωνές, χρησιµοποιούν το σύνθετο µέτρο 6/8 

και έχουν ενδιαφέρουσες τονικότητες και αρµονίες, όπως και παράλληλες 9ες και 13ες. 

Παράλληλα, εξασκούνται τα δάχτυλα ώστε να είναι ανεξάρτητα και ιδιαίτερα 

ενδυναµώνεται το πέµπτο δάκτυλο του δεξιού χεριού που στηρίζει τη µελωδία. 

Συγχρόνως ο µαθητής µαθαίνει να αναγνωρίζει το ύφος του γαλλικού µουσικού 

Ιµπρεσιονισµού των αρχών του 20ού αιώνα. Επιπλέον προσφέρονται για αρµονική 

ανάλυση ανώτερου επιπέδου. Τέτοιου ύφους έργα συµβάλλουν και στη βελτίωση της 

εκ πρώτης όψεως ανάγνωσης για προχωρηµένους µαθητές (Μαρκέα κ.ά., 2015: 

120-126). 
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Ένα σπουδαίο κεφάλαιο του πιανιστικού ρεπερτορίου για µαθητές 

αποτελούν τα 44 Παιδικά κοµµάτια για πιάνο επάνω σε ελληνικούς χορούς του γιάννη 

Κωνσταντινίδη. Είναι κοµµάτια για µαθητευόµενους πιανίστες περιλαµβανόµενα σε 

τρία τετράδια, ξεκινώντας µε πιο απλά κοµµάτια, στο Τετράδιο Α΄, και προχωρώντας 

σε πιο απαιτητικά, στο Τετράδιο γ΄. Το ιδιαίτερο και µοναδικό στοιχείο των 

κοµµατιών αυτών είναι ότι βασίζονται σε συγκεκριµένα παραδοσιακά τραγούδια από 

διάφορες συλλογές, που ο ίδιος ο συνθέτης αναφέρει στις εκδόσεις του έργου. Ο 

Κωνσταντινίδης σέβεται την αρχική γνήσια µελωδία, χωρίς να αλλοιώνει το 

αυθεντικό της άκουσµα, την αναπλάθει αντιστικτικά, επιδιώκοντας να επιτύχει ένα 

ηχητικό αποτέλεσµα που µιµείται το άκουσµα των οργανοπαιχτών µιας 

παραδοσιακής κοµπανίας ή ζυγιάς. Ο µαθητής εξοικειώνεται µε τα ασύµµετρα µέτρα 

(ή µικτά) της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής (7/8, 5/8) καθώς και µε το σύνθετο 

µέτρο των 6/8 (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Η µορφή της σύνθεσής τους διευκολύνει τον µαθητή να αποκτήσει 

αυτονοµία χεριών, εξασκώντας και την ανεξαρτησία των δακτύλων, επειδή κάθε χέρι 

µπορεί να παίζει δύο φωνές. Τα κοµµάτια αυτά, καθώς και όλα τα έργα για πιάνο του 

γιάννη Κωνσταντινίδη, όπως η Σονατίνα σε κρητικούς λαϊκούς σκοπούς και τα 22 

Τραγούδια και χοροί της Δωδεκανήσου, δίνουν την ανάλογη βάση για τροπική 

ανάλυση και έτσι αποτελούν το καταλληλότερο υλικό για τη διδασκαλία των Δυτικών 

Εκκλησιαστικών τρόπων µέσα από το µάθηµα του πιάνου. Η τεχνική της µίµησης 

στις συνθέσεις, όπως και τα επαναλαµβανόµενα µοτίβα προσφέρουν το κατάλληλο 

έδαφος για ασκήσεις ανάπτυξης ακουστικών δεξιοτήτων και για µορφολογική 

ανάλυση (Μαρκέα κ.ά., 2015: 44-52).  

Ο συνδυασµός Ευρωπαϊκής µουσικής µε παραδοσιακά τραγούδια µπορούν 

να αποτελέσουν το έναυσµα για τον µαθητή για ενασχόληση και µε τα δύο είδη 

µουσικής (Ευρωπαϊκής και Ελληνικής παραδοσιακής). γενικότερα προσφέρουν 

πλούσιο υπόβαθρο για διαθεµατική προσέγγιση και σύνδεση του µαθήµατος του 

πιάνου µε την Ιστορία της Μουσικής, µε το µάθηµα της Παραδοσιακής Μουσικής 

Θεωρίας και Πράξης, την Αρµονία, την Ευρωπαϊκή Θεωρία και Πράξη, µε την 

Μουσική Ακρόαση, καθώς και µε άλλα γνωστικά αντικείµενα (Φυσική Αγωγή, 

Φιλολογικά µαθήµατα, Καλλιτεχνικά, Μουσική Τεχνολογία και Πληροφορική, 

Μουσικά Σύνολα, άλλα µουσικά όργανα), αφού ο καθηγητής του πιάνου µπορεί να 

συνεργαστεί µε τις αντίστοιχες ειδικότητες του σχολείου. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

παρουσιάζει η σύνδεσή του µε το µάθηµα της Μορφολογίας και της Ανάλυσης 

µουσικού κειµένου, µέσω των οποίων µπορεί να αναδειχθεί ο αποτελεσµατικός 

τρόπος απόδοσης της παραδοσιακής µουσικής στο συγκερασµένο δυτικοευρωπαϊκό 

σύστηµα. Έτσι, µπορεί να αναδειχθεί η υφολογική και µορφολογική αποτύπωση των 

στοιχείων της παραδοσιακής µουσικής, όπως έλλειψη θεµατικής ανάπτυξης, χρήση 

επερείσεων αντί µικροδιαστηµάτων κ.ά. 

Εναλλακτική επιλογή για µαθητές που επιθυµούν το άκουσµα της 

παραδοσιακής µελωδίας επεξεργασµένης για συγκερασµένο όργανο, όπως το πιάνο, 

ενώ συγχρόνως δεν αποδίδουν ανάλογα σε σπουδές τεχνικής, όπως του Czerny, είναι 

όµως καταρτισµένοι στην αρµονία και επιθυµούν την ενδυνάµωση της δεξιοτεχνίας 

τους, είναι το Ελληνικό Τρίπτυχο για πιάνο του Διονύσιου Βισβάρδη. 
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@  
Εικόνα 3: Διονύσιος Βισβάρδης, Ελληνικό Τρίπτυχο - Ο Αετός 

Τα κοµµάτια αυτά, εκτός από ανάπτυξη της δεξιοτεχνίας του µαθητή, παρέχουν ένα 

πολύ εύφορο έδαφος για αρµονική ανάλυση που συνδυάζει γνώσεις της Ευρωπαϊκής 

θεωρίας και πράξης αλλά και της θεωρίας της παραδοσιακής µουσικής. Ο καθηγητής 

µπορεί να τους διδάξει την αντιστοιχία των ελάσσονων κλιµάκων µε τους 

βυζαντινούς ήχους της παραδοσιακής µουσικής, προσαρµοσµένους βέβαια σε 

συγκερασµένο σύστηµα (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Μια σειρά µε µουσικά κοµµάτια για αρχάριους µαθητές πιάνου, που είναι 

βαθιά επηρεασµένα από στοιχεία της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής, είναι οι 

Ελληνικοί Χοροί για πιάνο του γεώργιου Καζάσογλου. Τα κοµµάτια αυτά δίδονται 

κυρίως σε µαθητές του επιπέδου 1 ως 3 του ΥΠ και επιπέδου 1 & 2 στο πιάνο ως 

όργανο επιλογής. Όπως τα προηγούµενα έργα, έτσι και αυτά µπορούν να συνδυάσουν 

τη διδασκαλία των ελάσσονων κλιµάκων µε την συγκερασµένη εκδοχή των 

Βυζαντινών ήχων και ελληνικών τρόπων.  

@  
Εικόνα 4: Γεώργιος Καζάσογλου, Ελληνικοί Χοροί- ΙΙΙ 
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Οι µελωδίες είναι δηµοτικοφανείς, χωρίς να είναι αυθεντικές. Είναι ευχάριστες, 

κατανοητές και αποµνηµονεύονται εύκολα. Είναι εναρµονισµένες µε απλή διαδοχή 

διαστηµάτων που γίνεται αντιληπτή από τους αρχάριους και αποτελεί τη βάση για τη 

διδασκαλία των συγχορδιών της I, IV, V και V µεθ’ εβδόµης. Οι µαθητές 

εξοικειώνονται από το αρχάριο στάδιο µε τους ασύµµετρους ρυθµούς, ενώ οι 

επερείσεις και τα στολίδια που µιµούνται την παραδοσιακή φωνή ενδυναµώνουν τα 

δάκτυλα. Τα κοµµάτια αυτά µπορούν να αποτελέσουν τη βάση, ώστε να αναπτυχθούν 

οι ακουστικές ικανότητες του µαθητή, επειδή έχουν απλή φόρµα, µικρή έκταση της 

µελωδίας και επαναλαµβανόµενα µοτίβα. Κάποια από αυτά µπορούν να 

χρησιµοποιηθούν και σαν κοµµάτια για την εξάσκηση της εκ πρώτης όψεως 

ανάγνωσης (primavista) στο επίπεδο 6 (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Μια σηµαντική µουσική παρακαταθήκη αποτελούν τα έργα του γιάννη 

Παπαϊωάννου: 6 Μινιατούρες, Κοµµάτια για Πιάνο & 14 Παιδικά Πορτραίτα, Σουΐτα 

για πιάνο. Οι 6 Μινιατούρες αφορούν αρχάριους µαθητές. Είναι από τα λίγα έργα 

Ελλήνων συνθετών του 20ού αιώνα για αρχάριους, γραµµένο στο κλειδί του Σολ και 

στα δύο χέρια. Παρόλα αυτά πρέπει να έχει προηγηθεί εξοικείωση του µαθητή µε τις 

νότες στο αριστερό χέρι στο κλειδί του Φα µε ανάλογου ύφους ρεπερτόριο, όπως για 

παράδειγµα τα προαναφερθέντα έργα του Καζάσογλου. Ο Παπαϊωάννου δίνει µια 

απλή µορφή κοµµατιών µε χρήση κοντινών µεταξύ τους φθόγγων, µέσα από την 

οποία ο µαθητής µπορεί να εξοικειωθεί µε βασικές έννοιες έκφρασης όπως legato- 

staccato, portato, και διάφορα σηµεία χρωµατισµού, να βελτιώσει την τεχνική του και 

να κατανοήσει τη σηµασία της συνοµιλίας των χεριών.  

Τα 14 Παιδικά Πορτραίτα, Σουΐτα για πιάνο βρίσκονται σε επόµενο βαθµό 

δυσκολίας από τα παραπάνω έργα του ίδιου συνθέτη. Είναι µικρά και περιεκτικά σε 

µουσικά στοιχεία µε απλή φόρµα και µε ένα διαφορετικό στοιχείο σε κάθε κοµµάτι 

που βοηθά στην πρόοδο του µαθητή. Τεχνικά βοηθούν τον µαθητή να εξοικειωθεί µε 

µεγάλο µέρος των πλήκτρων, να εξασκήσει το portato και το legato σε συνδυασµό µε 

staccato, να εξοικειωθεί µε τις αλλοιώσεις και τα σηµεία έκφρασης και να εξασκηθεί 

σε πολυπλοκότερα ρυθµικά µοτίβα, καθώς και στην εναλλαγή του κλειδιού και στο 

αριστερό και στο δεξί χέρι. Εκτός αυτών εξοικειώνεται µε την συνδιαλλαγή των 

χεριών και τα τρίηχα, όταν παίζονται µε δέκατα έκτα ή µε όγδοα, αποκτώντας έτσι 

περισσότερη αυτονοµία χεριών και δαχτύλων. Οι διάφωνες συγχορδίες και τα πιο 

ιδιαίτερα διαστήµατα που χρησιµοποιεί ο συνθέτης σε αυτά τα κοµµάτια µπορούν να 

ωφελήσουν τον µαθητή να εξασκηθεί σε αντίστοιχες έννοιες της Θεωρίας και Πράξης 

της Ευρωπαϊκής Μουσικής. 

Κάποια από τα 14 Παιδικά Πορτραίτα, Σουΐτα για πιάνο, όπως τα VII, IX, XI 

και XIV, που έχουν συγκεκριµένη χαρακτηριστική µελωδία, που ακούγεται είτε στο 

δεξί είτε στο αριστερό χέρι, µπορούν να αποτελέσουν κατάλληλο υλικό για µελωδικό 

αυτοσχεδιασµό ή τη βάση για αυτοσχεδιασµό σε ostinato ή και µιας αρµονικής 

ακολουθίας. Αντίστοιχα, τα κοµµάτια II και VI έχουν τις κατάλληλες ρυθµικές 

κανονικότητες επάνω στις οποίες ο µαθητής µπορεί να αναπτύξει ρυθµικούς 

αυτοσχεδιασµούς.  
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@ @  
Εικόνες 5 & 6: Γ. Παπαϊωάνννου, 14 Παιδικά Πορτραίτα, Σουΐτα για πιάνο- II &VI 

Αναφέρουµε επίσης ότι όσα κοµµάτια κινούνται σε φωνές, όπως τα παραπάνω 

Παιδικά κοµµάτια, καθώς και του γ. Κωνσταντινίδη και του γ. Καζάσογλου, 

αποτελούν υποστηρικτικό υλικό για τον συσχετισµό του πιάνουµε άλλα µουσικά 

όργανα, καθώς µπορούν διάφορα όργανα της οικογένειας των εγχόρδων, πνευστών, 

κρουστών ή και παραδοσιακών οργάνων να αποδώσουν κάθε µια από τις φωνές στις 

οποίες κινούνται τα κοµµάτια, δηµιουργώντας σύµπραξη οργάνων (Οργανωτής νο. 

5). 

για µαθητές επιπέδου 5 & 6 αντιστοιχεί και το έργο του Θεόδωρου Αντωνίου 

Sieben rhythmische Tanze, που κρατά στοιχεία από την παραδοσιακή µουσική, όπως 

ρυθµό, περιορισµένη έκταση της βασικής µελωδίας κ.ά. Κάθε ένας χορός έχει 

διαφορετικό διδακτικό περιεχόµενο αλλά και βαθµό δυσκολίας για τον µαθητή, έτσι 

ώστε ο καθηγητής να µπορεί να συνδυάσει πολλούς οργανωτές γνώσεων-Δεξιοτήτων 

& Συµπεριφορών, ιδιαίτερα όταν ο µαθητής έχει όργανο επιλογής το πιάνο.  

@  
Εικόνα 7: Θ. Αντωνίου Sieben Rhythmische Tanze no.1 

Το ρεπερτόριο µε έργα για πιάνο, τις τελευταίες δεκαετίες, έχει να επιδείξει 

ένα αρκετά πλούσιο υλικό από αξιόλογους Έλληνες συνθέτες, των οποίων τα έργα 

αξίζει να διδάσκονται στους µαθητές των Μουσικών Σχολείων, γιατί παρουσιάζουν 

ποικιλοµορφία και συνθετική διαφορετικότητα παιδαγωγικά αξιοποιήσιµη. Μια 

τέτοια συλλογή, έργα της οποίας αναφέρονται ως προτεινόµενα στα νέα 
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προγράµµατα σπουδών του υποχρεωτικού πιάνου και του πιάνου ως όργανο 

επιλογής, είναι τα Παιδικά κοµµάτια για πιάνο πάνω σε Κυκλαδίτικα θέµατα από τον 

Ελληνικό Μουσικό Κύκλο (Εκδ. Φ. Νάκας, 1988). Η παιδαγωγική σηµασία της 

Συλλογής αυτής βρίσκεται στη διαφορετικότητα του συνθετικού ύφους και της 

τεχνοτροπίας του κάθε πιανιστικού έργου. Ο καθηγητής έχει τη δυνατότητα να 

επιλέξει το κατάλληλο κοµµάτι ανάλογα µε τα στοιχεία που επιθυµεί να διδάξει στον 

µαθητή.  

Αν ο καθηγητής επιδιώκει να αλλάξει το συνηθισµένο τονικό ύφος σύνθεσης 

και να διδάξει ατονικότητα πρέπει να προτιµήσει τα πιανιστικά έργα των Κώστα 

Νικήτα Εν κινήσει... και Δηµήτρη Μαραγκόπουλου Ο Διόνυσος και οι Πειρατές - Το 

ταξίδι από την Ικαρία στη Νάξο από την παραπάνω συλλογή. Και τα δύο 

προαναφερόµενα κοµµάτια εξασκούν τον µαθητή στην εναλλαγή από τρίηχο σε 

όγδοα ή δέκατα έκτα εξοικειώνοντάς τον µε ποικίλα ρυθµικά µοτίβα. Η εναλλαγή 

των ρυθµικών κανονικοτήτων, ιδιαίτερα στο έργο του Δ. Μαραγκόπουλου, αποτελεί 

ιδανική πηγή για ρυθµικό αλλά και µελωδικό αυτοσχεδιασµό. Τεχνικά το κοµµάτι 

αυτό βασίζεται στην αυτονοµία των χεριών, που άλλοτε παίζουν τριακοστά δεύτερα, 

άλλοτε το αριστερό κινείται σε τρίηχα, ενώ το δεξί παίζει συνεχόµενη τρίλλια και, σε 

άλλες περιπτώσεις, και τα δύο χέρια παίζουν τρίηχα. Τέτοιου είδους κοµµάτια 

αποτελούν εξαιρετική πηγή για συνδυασµό του µαθήµατος του πιάνου µε την 

αρµονία και την ανάλυση σε προχωρηµένο επίπεδο (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Τα κοµµάτια του Άκη Δαούτη Κυκλαδίτικο Πρωϊνό και του Χρήστου Χατζή 

Εναλλασσόµενες Εναρµονίσεις για Πληκτροφόρο όργανο, από την ίδια συλλογή 

κοµµατιών για πιάνο, προσφέρουν εξάσκηση της δεξιοτεχνίας τέτοια ώστε να 

µπορούν να αντικαταστήσουν ευχάριστα σπουδές αντίστοιχου επιπέδου, ενώ το 

δεύτερο, να µπορεί διδαχθεί παράλληλα και µε κοµµάτια αντιστικτικού ύφους του 

επιπέδου 5 & 6. 

@ @  
Εικόνα 8:     Εικόνα 9: 

Άκη Δαούτη Κυκλαδίτικο Πρωϊνό        Χρήστου Χατζή Εναλλασσόµενες 
Εναρµονίσεις για Πληκτροφόρο όργανο 
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Ειδικά οι «Εναλλασόµενες εναρµονίσεις για πληκτροφόρο όργανο», που βασίζονται 

στο δηµοτικό τραγούδι «Μεσ’ του Αιγαίου τα νερά», µπορούν να αποτελέσουν τη 

βάση για συνδυασµό του µαθήµατος του πιάνου µε την Αρµονία, την Ευρωπαϊκή 

Θεωρία και Πράξη και την Ανάλυση, αφού ξεκινά σε µονοφωνικό τροπικό θέµα, µε 

την κύρια µελωδία να εναρµονίζεται µε µια συνεχώς εξελισσόµενη συνοδεία 

αντιστικτικού χαρακτήρα, για να τελειώσει σε µάλλον µπαρόκ κατάληξη.   

για µαθητές και καθηγητές που αναζητούν τις σύγχρονες τάσεις σύνθεσης, 

οι οποίες βασίζονται σε προχωρηµένες αρµονίες µε διάφωνες συγχορδίες, υπάρχουν 

αρκετές επιλογές, όπως των Ιωσήφ Παπαδάτου Μονοπάτι του πανιού, Κωνσταντίνου 

Λυγνού, Πρελούδια και χοροί, Μαθητικά κοµµάτια για πιάνο, καθώς και του 

Αλέξανδρου Καλογερά, Μικροί Ερωδιοί (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Οι Μικροί Ερωδιοί είναι µία συλλογή από είκοσι κοµµάτια για πιάνο που 

προορίζονται για µαθητές όλων των επιπέδων, όπως προσδιορίζονται στα νέα Π.Σ. Υ.Π. 

και Π.Ε. Στόχος τους είναι να γνωρίσουν οι µαθητές από πολύ νωρίς τα ποικίλα 

εκφραστικά µέσα που χρησιµοποιήθηκαν στον εικοστό αιώνα. για αυτό κάθε ένα 

βασίζεται σε κάποια από τις πολυάριθµες τεχνικές σύνθεσης που χρησιµοποιήθηκαν στον 

20ό αιώνα, όσον αφορά στην επιλογή και επεξεργασία του µελωδικού και αρµονικού 

υλικού. Αυτά καλύπτουν κοµµάτια βασισµένα στον παραδοσιακό µείζονα ή ελάσσονα 

τρόπο, στην πεντατονική, εξατονική και οκτατονική κλίµακα, στο δώριο, φρύγιο ή άλλο 

παρόµοιο τρόπο, σε δωδεκαφθογγική σειρά, ή σε άλλα σύνολα φθόγγων. Αρµονικά 

αποφεύγονται οι συγχορδίες µε τρίτες, οι οποίες αντικαθίστανται από συγχορδίες µε 

τέταρτες, δεύτερες, αυξηµένες τέταρτες, οστινάτι και συγχορδίες που προκύπτουν από τη 

συνήχηση φθόγγων της µελωδίας ή τη χρήση άλλων τροπικών ή σειραϊκών τεχνικών. 

Εµφανίζονται κυρίως µέτρα των 2/4, 3/4 και 4/4, καθώς και τα ασύµµετρα της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής των 5/8, 7/8 και 9/8 (ΙΕΠ, 2015: 120-126). 

Εναλλακτικά προτείνεται στον Οδηγό Εκπαιδευτικού Το προετοιµασµένο 

πιάνο για µικρούς πιανίστες, α) Παιχνίδι για 4 παίχτες, β) Εµβατήριο για 4 χέρια, του 

Παύλου Βεντούρα. Ο συνθέτης µέσα από αυτά τα κοµµάτια γνωρίζει στους νέους 

πιανίστες την τεχνική του προετοιµασµένου πιάνου παρέχοντάς τους την ευκαιρία να 

γνωρίσουν τις άπειρες δυνατότητες παραγωγής ηχοχρωµάτων που παρέχει το πιάνο 

µέσα από έναν ευχάριστο τρόπο. Η τεχνική αυτή προβλέπει την τοποθέτηση διάφορων 

αντικειµένων ανάµεσα στις χορδές του πιάνου (χάρτινα, µεταλλικά, πλαστικά κλπ.), µε 

αποτέλεσµα να προκύπτουν νέα πρωτόγνωρα ηχοχρώµατα, ή την απευθείας κρούση 

των χορδών αυτού. Όλα αυτά βέβαια αποτελούν πολύ πρωτοποριακές ιδέες λειτουργίας 

και διδασκαλίας του πιάνου (Μαρκέα κ.ά., 2015: 120-126). 

Με τα παραπάνω στοιχεία έγινε µια απλή αναφορά στα περισσότερα έργα 

για πιάνο Ελλήνων Συνθετών του 20ου αιώνα, που αναφέρονται στα νέα Π.Σ. για 

πιάνο ως υποχρεωτικό και ως όργανο επιλογής και στον Οδηγό Εκπαιδευτικού για τα 

Μουσικά Σχολεία και περιγράφηκε συνοπτικά η παιδαγωγική αξιοποίηση αυτών σε 

σχέση µε τους Οργανωτές γνώσεων, την στοχοθεσία και τις λοιπές δραστηριότητες. 

Αναµφισβήτητα, τα παραπάνω δεν καλύπτουν το πλούσιο υλικό µουσικών έργων 

Ελλήνων συνθετών, που είναι κατάλληλα για διδασκαλία πιάνου σε µαθητή 

Μουσικού Σχολείου. Κάθε ένα από τα προαναφερθέντα κοµµάτια µπορεί να 

αποτελέσει µοναδική περίπτωση για διδασκαλία και µουσική δηµιουργικότητα. Έτσι, 

σύµφωνα µε τις αρχές του «Νέου Σχολείου» εξασφαλίζεται η διαθεµατικότητα στη 

διδασκαλία του πιάνου µέσα στο εκπαιδευτικό περιβάλλον ενός Μουσικού Σχολείου. 
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Περίληψη 

Στην παρούσα εισήγηση περιγράφεται το θεωρητικό πλαίσιο της δηµιουργίας και η 

λειτουργία της πολυµεσικής εφαρµογής “Ο Λίνος” που σκοπό έχει την εξοικείωση των 

παιδιών προσχολικής ηλικίας µε τη µουσική σηµειογραφία µέσα από τη χρήση της 

γραφικής παρτιτούρας. Με βάση τις παιδαγωγικές αρχές που διέπουν τη διδασκαλία της 

µουσικής στην προσχολική αγωγή και τα αποτελέσµατα των ερευνών γύρω από τις 

επινοηµένες σηµειογραφίες, σχεδιάστηκαν δραστηριότητες εικονικών αναπαραστάσεων 

που σκοπό έχουν να εξοικειώνουν τα νήπια µε τις ιδιότητες του ήχου και να 

αναπτύσσουν τις µουσικές τους δεξιότητες σε ένα πολυµεσικό περιβάλλον µάθησης και 

παιχνιδιού. Οι τεχνικές απαιτήσεις για τη λειτουργία της εφαρµογής διατηρήθηκαν 

απλές, όπως και ο τρόπος χειρισµού της, ώστε να µην απαιτούνται επιπλέον µουσικές ή 

τεχνικές ικανότητες από τον χρήστη. Ο σχεδιασµός των οθονών και των 

δραστηριοτήτων έγινε µε βάση την αισθητική της παιδικής εικονογράφησης, ώστε να 

είναι δυνατό να αναπαραχθεί από τα παιδιά.  

Λέξεις κλειδιά: πολυµεσική εφαρµογή, γραφική παρτιτούρα, προσχολική αγωγή, 

µουσική σηµειογραφία 
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Abstract 

This paper describes the theoretical framework for the creation and the operation of 

the multimedia application “Linus”, which aims to familiarize preschool children 

with the music notation through the use of graphic score. Based on the pedagogical 

principles underling the teaching of music in preschool education and the results of 

investigations on invented notations, virtual representations activities were designed 

that aimed to familiarize preschoolers with the sound properties and to develop their 

musical skills in a multimedia learning environment and game. The technical 

requirements for the application’s operation were designed to be simple, and so were 

the operating modes, so as it is not require additional musical or technical 

capabilities of the user. The design of the application and the activities were based 

according to the aesthetics of children’s illustrations, so as to be able to reproduce 

them.  

Keywords: multimedia application, graphic score, preschool education, musical 

notation 
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Εισαγωγή 
Στην παγκόσµια αγορά έχει δηµιουργηθεί και κυκλοφορήσει πλήθος από εφαρµογές 

που εξοικειώνουν τους µαθητές µε τις µουσικές έννοιες, για χρήση σε προσωπικούς 

υπολογιστές και ταµπλέτες. Αυτές οι εφαρµογές άλλοτε στοχεύουν στην εκπαίδευση 

και άλλοτε στην ψυχαγωγία παιδιών προσχολικής και σχολικής ηλικίας και ως επί το 

πλείστον ασχολούνται µε την εκτέλεση δραστηριοτήτων χαµηλής δεξιότητας. Αυτός 

είναι και ο λόγος που οι απόψεις για τη χρήση των υπολογιστών στην εκπαίδευση 

κινούνται από τις πολύ θετικές, όπως ο Ziajka (1983) που υποστηρίζει πως η χρήση 

τους προσφέρει µοναδικές ευκαιρίες στην εκπαίδευση, έως πολύ αρνητικές που 

αφορούν στην έλλειψη κοινωνικοποίησης των µαθητών (Heller & Martin, 1982). Η 

ελληνική αγορά χρησιµοποιεί εφαρµογές του εξωτερικού ή σε σπάνιες περιπτώσεις 

τις µεταφράζει αυτούσιες, µε αποτέλεσµα το περιεχόµενό τους να µην 

ανταποκρίνεται στην κουλτούρα και στις ανάγκες των µαθητών.  

Το «νέο σχολείο» είναι το σχολείο που εφαρµόζει τις νέες τεχνολογίες στην 

εκπαίδευση και αυτό στο µέλλον πρόκειται να επεκταθεί ακόµη περισσότερο καθώς αυτές 

κάνουν το µάθηµα περισσότερο ελκυστικό για τους µαθητές (Yu et al., 2010). Οι νέες 

τεχνολογίες στην εκπαίδευση κατάφεραν να ενεργοποιήσουν το ενδιαφέρον των µαθητών 

µε διαφορετικό τρόπο από αυτόν που ισχύει στις παραδοσιακές τάξεις (Σύψας, Λέκκα & 

Παγγέ, 2013). Οι εκπαιδευτικοί όµως δεν έχουν ακόµη τα απαιτούµενα εργαλεία στα 

χέρια τους για να οργανώσουν ένα µάθηµα µε νέες τεχνολογίες.  

Το ηλεκτρονικό παιχνίδι επίσης είναι αναπόσπαστο κοµµάτι της 

καθηµερινότητας των µαθητών και µέρος της γενικότερης εκπαίδευσης των νέων. Σε 

αυτό έχει συµβάλει τόσο η αποµάκρυνση των παιδιών από τις πλατείες και τα πάρκα, 

όσο και η αυξανόµενη χρήση του προσωπικού υπολογιστή. Οι µαθητές πλέον 

χειρίζονται µε άνεση υπολογιστές και ταµπλέτες και αποτελούν σηµαντικό µέρος της 

αντίστοιχης αγοράς.  

Στην σύγχρονη παιδαγωγική η διδασκαλία της µουσικής σηµειογραφίας 

εντάσσεται ήδη από την προσχολική ηλικία µε την µορφή της γραφικής παρτιτούρας 

(ΔΕΠΠΣ Νηπιαγωγείου). Η κατανόηση όµως των µουσικών εννοιών µπορεί να 

εκφραστεί από τα παιδιά µεταξύ άλλων µέσω της κίνησης ή µέσα από εικονικές 

αναπαραστάσεις. Από έρευνες στον τοµέα της µουσικής αναπαράστασης προέκυψε πως 

µεταξύ 4 και 7 ετών τα παιδιά βρίσκονται σε κρίσιµο στάδιο για την ανάπτυξη της 

ικανότητας της συµβολικής αναπαράστασης µουσικών εννοιών (Μαγαλιού, 2007).  

Ένας µεγάλος αριθµός των µαθητών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης 

αντιµετωπίζει δυσκολίες στη γραφή και ανάγνωση της µουσικής σηµειογραφίας 

(Upitis, 1986). Η εφαρµογή “Ο Λίνος” σκοπεύει να προσφέρει το πλαίσιο και τον 

τρόπο µε τον οποίο οι νέες τεχνολογίες µπορούν να ενσωµατωθούν στη διδασκαλία 

της µουσικής από το Νηπιαγωγείο, µε σκοπό την εξοικείωση και όχι τη διδασκαλία 

των µουσικών συµβόλων, για τα µικρά παιδιά.  

Θεωρητικό υπόβαθρο 

Η τυπική µουσική σηµειογραφία εξυπηρετεί τρεις κυρίως λειτουργίες. Είναι µέθοδος 

«αποθήκευσης» της µουσικής, µέθοδος επικοινωνίας της µουσικής ανάµεσα στους 

ανθρώπους, αλλά µπορεί και να χρησιµοποιηθεί σαν εργαλείο ώστε να µπορέσει 

κάποιος να σκεφτεί πάνω στη µουσική (McCarthy et al., 2005). Η παραδοσιακή 

µουσική σηµειογραφία είναι ένα σύστηµα που σηµειώνει τις νότες, χρησιµοποιώντας 
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µουσικά σύµβολα στο πλαίσιο του πενταγράµµου. Συχνά, όµως οι µαθητές 

δυσκολεύονται να αντιληφθούν τη µουσική σηµειογραφία επειδή τα σύµβολά της 

είναι αφηρηµένα και έτσι χάνουν το ενδιαφέρον τους στην εκµάθηση µουσικής ή 

µειώνεται η µουσική τους αντιληπτικότητα (Yu et al., 2010).  

Ο σκοπός της χρήσης της γραφικής παρτιτούρας είναι τόσο να ξεπεράσει 

τους περιορισµούς της κοινής µουσικής σηµειογραφίας όσο και να επιτρέψει 

περισσότερη ελευθερία στον ερµηνευτή. Ένα κεντρικό σηµείο στη χρήση της 

γραφικής παρτιτούρας είναι ότι η «γραµµατική», η σύνταξη και η σηµειολογία των 

οπτικών της στοιχείων, επινοούνται από τον συνθέτη, ως µέρος της δηµιουργικής 

διαδικασίας (Stead, Blackwell & Aaron, 2012).  

Στην προσχολική αγωγή η εκπαίδευση του παιδιού βασίζεται στις άµεσες 

εµπειρίες του και δεν διαχωρίζεται η οργανωµένη απασχόληση από το παιχνίδι 

(Σέργη, 1995). Οι µαθητές χαίρονται όταν µαθαίνουν καινούρια πράγµατα και όταν 

καταλαβαίνουν πως οι ικανότητές τους έχουν αναπτυχθεί. Έτσι παίρνουν ιδιαίτερη 

ευχαρίστηση από τα αποτελέσµατα των καλλιτεχνικών τους δράσεων (Κοκκίδου, 

2014). Σε ηλικία 4-5 χρονών τα παιδιά βρίσκονται στο στάδιο επιδέξιων χειρισµών 

κατά Swanwick & Tillman (1985, εδώ: Παπαπαναγιώτου, 2002), που σηµαίνει πως τα 

παιδιά δείχνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην τεχνική παιξίµατος οργάνων και οι 

δηµιουργίες τους παρουσιάζουν σταθερό ρυθµό και συχνά είναι µακροσκελείς, µε 

πολλές επαναλήψεις. Ενώ µεταξύ 4-6 ετών περνώντας στο στάδιο προσωπικής 

εκφραστικότητας τα παιδιά χρησιµοποιούν αρκετά εναλλαγές στο ρυθµό και τη 

δυναµική µε ανοργάνωτο τρόπο.  

Η επινοηµένη σηµειογραφία (invented notation) αποτελεί ένα παράθυρο στα 

µυαλά των παιδιών σχετικά µε τη µουσική σύνθεση. Τα µουσικά σχέδια προσφέρουν 

έναν τρόπο µη λεκτικής επικοινωνίας της γνωστικής διαδικασίας και αναπαράστασης. 

Οι επινοηµένες σηµειογραφίες συχνά οδηγούν σε καλύτερη κατανόηση του πως 

φτιάχνεται ή οργανώνεται µία µουσική σύνθεση. Πειράµατα που έχουν γίνει πάνω σε 

αυτό δείχνουν πως τα παιδιά σκέφτονται πάνω στον ήχο και πως αυτό αλλάζει µε την 

ηλικία και την εµπειρία (Webster, 2008).  

Η Bamberger (2005) και η Barrett (2005) στις έρευνες που έκαναν ζήτησαν 

από παιδιά να εφεύρουν δικά τους συστήµατα µουσικής γραφής. Συγκεκριµένα 

ζήτησαν από τα παιδιά να εφεύρουν µία σηµειογραφία για ένα γνωστό σκοπό, ώστε 

κάποιος από τους συνοµηλίκους τους να είναι σε θέση να ερµηνεύσει αυτό το σκοπό, 

χωρίς περαιτέρω καθοδήγηση από τον ερευνητή. Όταν ζητείται από παιδιά να 

γράψουν τον τρόπο µε τον οποίο ακούγεται το κοµµάτι αυτά έρχονται αντιµέτωπα µε 

ένα πρόβληµα και πρέπει να εφεύρουν µία λύση. Πριν από τη λύση όµως πρέπει να 

καταλάβουν τι είναι το τραγούδι και έπειτα να βρουν ένα τρόπο να το γράψουν, άρα 

πρέπει να βιώσουν το τραγούδι και να µεταφράσουν το βίωµα σε αναπαράσταση που 

µε κάποιον τρόπο µπορούν να γράψουν (Gromko,1994). Οι γραφικές 

αναπαραστάσεις παίζουν σηµαντικό ρόλο στη µουσική εκπαίδευση και λειτουργούν 

σαν σηµείο εκκίνησης για να µάθει κανείς στρατηγικές ακρόασης (Tan & Kelly, 

2004). Οι επινοηµένες αναπαραστάσεις τέλος, βοηθούν στην ικανότητα του µαθητή 

να αντιστοιχήσει τον κόσµο που «αντιπροσωπεύει» µε τον κόσµο που 

«αντιπροσωπεύεται». Πολλές από τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν οι µαθητές 

συνδέονται µε την αποτυχία τους να δηµιουργήσουν τις κατάλληλες αντιστοιχίσεις 

µεταξύ των δύο κόσµων (Kaput, 1987).  
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Σχεδιασµός εφαρµογής  

Το περιβάλλον της µάθησης παίζει σηµαντικό ρόλο στην επιτυχηµένη εκπαίδευση. 

Πλέον  χρησιµοποιείται στην εκπαίδευση περιβάλλον µάθησης σε υπολογιστές αν και 

έρευνες έχουν αποδείξει πως οι υπολογιστές δεν είναι συχνό φαινόµενο στις τάξεις 

µουσικής (Cencic et al., 2009). Η διδασκαλία σε µεικτά περιβάλλοντα µάθησης 

(blended learning) είναι η διδασκαλία στην οποία χρησιµοποιούνται διάφοροι τρόποι 

διδασκαλίας και µάθησης, διαφορετικοί µέθοδοι διδασκαλίας και διαφορετικά 

περιβάλλοντα µάθησης, όπως περιβάλλον υπολογιστή και περιβάλλον παραδοσιακής 

τάξης (Borota, 2011). Σχετικά µε το ρόλο της οπτικής πληροφορίας στη µουσική, ο 

Schutz αναφέρει πως πρέπει να γίνει αποδεκτή ως ένα χρήσιµο εργαλείο ώστε να 

ξανακερδηθεί η πληρότητα της µουσικής εµπειρίας των προγόνων (2008).  

Κατά το σχεδιασµό της εφαρµογής δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή ώστε οι 

διδακτικοί της στόχοι να είναι ρεαλιστικοί και να επιτυγχάνονται µε ενεργητική, 

βιωµατική και συνεργατική µάθηση. Τα ενδιαφέροντα και οι ικανότητες των παιδιών 

προσχολικής ηλικίας υπολογίστηκαν, ώστε να είναι δυνατή η συµµετοχή όλων των 

µαθητών του σύγχρονου συµπεριληπτικού σχολείου. Η λειτουργία της εφαρµογής 

στηρίζεται στις προϋπάρχουσες εµπειρίες των παιδιών και συνδέεται µέσω της 

σπειροειδούς µάθησης µε τις γνώσεις που θα αποκτήσουν στο δηµοτικό. Η 

αλληλεπίδραση µεταξύ των µαθητών ενισχύεται παράλληλα µε τη συνεργασία µε 

τους εκπαιδευτικούς. Η γνώση προάγεται ενοποιηµένη καθώς η εφαρµογή 

χρησιµοποιείται σε διαθεµατικό πλαίσιο, κατά κύριο λόγο ανάµεσα στη µουσική, στα 

εικαστικά και στην πληροφορική αλλά και παράλληλα µε τη διδασκόµενη θεµατική 

ενότητα.  

Μέσα από την ενασχόληση των παιδιών µε την εφαρµογή σκοπός είναι να 

καλλιεργούνται δεξιότητες µουσικής αντίληψης τονικού ύψους, ρυθµού, δυναµικής, 

διάρκειας και χροιάς, ενώ γίνεται χρήση ποικίλου υλικού, µέσων, προάγοντας την 

αιτιολόγηση και την κριτική σκέψη. Η εφαρµογή δεν στηρίζει το σχεδιασµό της στις 

σωστές και λάθος απαντήσεις καθώς δίνει την ευκαιρία στους µαθητές να λάβουν 

αποφάσεις, να είναι δηµιουργικοί και να εκφράζουν τις ιδέες και τα συναισθήµατά 

τους µε προσωπικούς τρόπους. Επίσης, διατηρεί την παιγνιώδη φύση της µάθησης 

στο νηπιαγωγείο ενώ ενσωµατώνει τις νέες τεχνολογίες, οι οποίες έχουν πλέον 

δεσπόζουσα θέση στην εκπαίδευση και τη ζωή των παιδιών. Η αξιολόγηση γίνεται 

τόσο µέσα από την εφαρµογή όσο και από τον εκπαιδευτικό στην τάξη µε σκοπό την 

επιβράβευση, την ανατροφοδότηση και την επιβεβαίωση την νεοαποκτηθείσας 

δεξιότητας και γνώσης.  

Οι τεχνικές απαιτήσεις της εφαρµογής δεν είναι εξειδικευµένες αλλά 

συναντώνται στο σύνολο των υπολογιστών που χρησιµοποιούνται σήµερα στα 

περισσότερα δηµόσια νηπιαγωγεία και σχολεία. Η εφαρµογή έχει σχεδιαστεί εξ’ 

ολοκλήρου µε τη χρήση κώδικα HTML, ώστε να µπορεί να λειτουργήσει µε τη χρήση 

ενός κοινού φυλλοµετρητή (browser) και να είναι συµβατή µε οποιοδήποτε σύστηµα 

υπολογιστή. Επιπλέον, είναι απαραίτητο να προβάλλεται από βιντεοπροβολέα και να 

έχει εξωτερικά ηχεία τοποθετηµένα στερεοφωνικά. Όλες οι παρεχόµενες πληροφορίες 

βρίσκονται αποθηκευµένες µέσα σε µία φορητή συσκευή αποθήκευσης, µνήµη USB. 

Στην τάξη του νηπιαγωγείου που εφαρµόζεται πρέπει να υπάρχουν µεταλλόφωνα 

έγχρωµα και ο εκπαιδευτικός να έχει πρόσβαση σε εκτυπωτή και λευκές κόλλες Α4, 

έγχρωµους µαρκαδόρους και µολύβια για να εξασκούνται οι µαθητές.  
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Η παρούσα εφαρµογή για εµπορικούς κυρίως λόγους φέρει την ονοµασία 

«Λίνος», ο οποίος είναι ο βοηθητικός χαρακτήρας και κρατά στα χέρια του µία λύρα 

ώστε να συνδηλώνεται η ιδιότητά του ως δάσκαλος µουσικής. Σε κάθε οθόνη 

εµφανίζεται στα αριστερά το βασικό µενού πλοήγησης. Η δοµή και ο σχεδιασµός στο 

υπόλοιπο µέρος των οθονών έχει γίνει µε γνώµονα την ευκολία στην χρήση και 

απλότητα στην παρουσίαση της παρεχόµενης πληροφορίας. Κατά τον εικαστικό 

σχεδιασµό κεντρικό ρόλο έπαιξε η αισθητική της να είναι σύµφωνη µε την 

εικονογράφηση του παιδικού παραµυθιού και µε την αισθητική που χρησιµοποιείται 

στα σύγχρονα παιδικά κινούµενα σχέδια. Το φόντο χωρίζεται σε δύο µέρη. Σε πρώτο 

πλάνο εµφανίζονται τα δύο κοµµάτια της κόκκινης κουρτίνας τα οποία µένουν 

ανοιχτά ώστε να πλαισιώνουν το κεντρικό θέµα της κάθε οθόνης. Στο δεύτερο πλάνο 

υπάρχει τοπίο µε σκηνή σε ένα λιβάδι.  

Τα χαρακτηριστικά σχήµατα µέσα στα κουµπιά είναι καθαρά λευκού 

χρώµατος και γίνονται εύκολα αντιληπτά χάρη στο έντονο µονό χρώµα του φόντου 

κάθε κουµπιού. Επιπλέον, κάτω από κάθε κουµπί υπάρχει και το λεκτικό που 

διευκρινίζει τη λειτουργία του καθενός από αυτά. Το κάθε κουµπί έχει τρεις 

καταστάσεις λειτουργίας α) την «normal», β) την κατάσταση «over» και γ) την 

κατάσταση «pres». Τα κείµενα εµφανίζονται µέσα σε πλαίσια σε λευκό ή µαύρο 

χρώµα µε µία σχετική διαφάνεια 80%, ώστε να εξυπηρετούν στην ευκολότερη 

ανάγνωση τους. Η γραµµατοσειρά που χρησιµοποιείται είναι η Comic Sans επειδή 

υπάρχει στα περισσότερα συστήµατα στα οποία µπορεί να λειτουργήσει η εφαρµογή.  

Λειτουργία Εφαρµογής  

Για την εκκίνηση και λειτουργία της εφαρµογής, θα πρέπει να συνδεθεί η φορητή 

µνήµη αποθήκευσης USB στην αντίστοιχη θύρα του υπολογιστή. Αυτόµατα θα 

εµφανιστεί ένα παράθυρο µε τα περιεχόµενα της εφαρµογής στη µνήµη USB 

κλειδωµένα µέσα σε φακέλους όπως και το εικονίδιο.  Αφού ο χρήστης κάνει διπλό 

κλικ στο εικονίδιο, επιλέγει τον φυλλοµετρητή (browser) που επιθυµεί να 

χρησιµοποιήσει και η εφαρµογή ξεκινά να λειτουργεί. Το εικονίδιο της εφαρµογής 

µπορεί να µεταφερθεί στην επιφάνεια εργασίας του συστήµατος ως συντόµευση, 

αλλά θα µπορεί να γίνει εκκίνηση από εκεί µόνο µε την προϋπόθεση ότι η φορητή 

µνήµη USB είναι συνδεδεµένη. Για όσο χρόνο χρειάζεται για να φορτωθούν οι 

πληροφορίες της εφαρµογής από το σύστηµα, εµφανίζεται η οθόνη φόρτωσης.  

Εικόνα 1: Εικόνα φόρτωσης 
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Μόλις ολοκληρωθεί η παραπάνω διαδικασία εµφανίζεται η κεντρική οθόνη της 

εφαρµογής. Στην αριστερή πλευρά της, υπάρχει το κεντρικό µενού της εφαρµογής. Σε 

αυτό εµφανίζονται τα βασικά κουµπιά της πλοήγησης. Πρώτο είναι το κουµπί της 

κεντρικής οθόνης, και επαναφέρει πάντα τον χρήστη σε αυτή. Από κάτω ένα γαλάζιο 

βέλος, δείχνει στον χρήστη που βρίσκεται κάθε φορά. Το επόµενο κουµπί έχει δύο 

νότες και το λεκτικό «µουσική» και οδηγεί στην οθόνη µε τα µουσικά αποσπάσµατα. 

Έπειτα το κουµπί µε το σχέδιο της µαγνητοταινίας και το λεκτικό «βίντεο», οδηγεί 

στην οθόνη των µουσικών βίντεο. Το επόµενο κουµπί µε σχέδιο που σχηµατίζει µία 

διπλή βουνοκορφή και το λεκτικό «εικόνες», οδηγεί στην οθόνη µε τις εικόνες και 

τελευταίο µε το χαρακτηριστικό σχέδιο του χειριστηρίου ηλεκτρονικών παιχνιδιών 

και το λεκτικό «παιχνίδια» οδηγεί στην οθόνη των παιχνιδιών. Στο κάτω µέρος 

βρίσκεται το σχέδιο του Λίνου µε ένα ερωτηµατικό, το οποίο αποτελεί την βοήθεια 

του χρήστη. Στη δεξιά πλευρά βρίσκεται το κουµπί της επιστροφής.  

Την πρώτη φορά που η εφαρµογή µπαίνει σε λειτουργία εµφανίζεται ο 

βοηθητικός χαρακτήρας του Λίνου µε γενικές πληροφορίες που απευθύνονται στους 

µαθητές. Σε κάθε επόµενη χρήση ο Λίνος εµφανίζεται αφού γίνει επιλογή στο κουµπί 

βοήθειας και παράλληλα ακούγονται οι πληροφορίες, ώστε να γίνονται κατανοητές 

απευθείας από τα παιδιά χωρίς την συµµετοχή του εκπαιδευτικού.  

Από την κεντρική οθόνη ο χρήστης, µε επιλογή του κουµπιού «µουσική» 

οδηγείται στη βασική οθόνη της κατηγορίας «µουσική» που περιλαµβάνει διάφορα 

παιδικά τραγούδια. Στην οθόνη αυτή περιλαµβάνεται η λίστα µε αύξοντα αριθµό, 

τίτλο και µικρή εικόνα προεπισκόπησης του κάθε τραγουδιού. Στα δεξιά υπάρχει η 

δυνατότητα κάθετης κύλισης ώστε να γίνουν ορατά περαιτέρω τραγούδια. Στα 

αριστερά υπάρχει το κεντρικό µενού και στο γαλάζιο βέλος που ορίζει που βρίσκεται 

ο χρήστης σηµειώνεται η λέξη «µουσική». Ο χρήστης επιλέγει από την βασική οθόνη 

µουσικής το τραγούδι που επιθυµεί µε αριστερό κλικ και τότε εµφανίζεται η 

δευτερεύουσα οθόνη του τραγουδιού. Σε αυτήν υπάρχει ο αύξον αριθµός, ο τίτλος και 

µια µικρή εικόνα σε προεπισκόπηση. Στο κέντρο της οθόνης εµφανίζεται η χρονική 

διάρκεια του κοµµατιού. Στο κάτω µέρος υπάρχουν πράσινα κουµπιά που οδηγούν 

τον χρήστη στο προηγούµενο και στο επόµενο µουσικό κοµµάτι και ανάµεσά τους 

κόκκινα κουµπιά για τον χειρισµό παύση, έναρξη και τέλος του µουσικού κοµµατιού. 

Στην δεξιά πλευρά της οθόνης, υπάρχει κείµενο µε πληροφορίες για δραστηριότητες 

που συνοδεύουν το κοµµάτι. Οµοίως ο χρήστης µπορεί να πλοηγηθεί και στις 

υπόλοιπες κατηγορίες (Οικονόµου, 2015).  

Εικόνα 2: Βασική οθόνη κατηγορίας «µουσική» 
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Οι δραστηριότητες εικονικής αναπαράστασης µπορούν να είναι οι δραστηριότητες 

κατά τις οποίες τα παιδιά ενθαρρύνονται να δηµιουργήσουν τα δικά τους σύµβολα µε 

σκοπό να απεικονίσουν τις µουσικές έννοιες χωρίς καµία παρέµβαση από τον 

παιδαγωγό. Επίσης, µπορούν να είναι οι δραστηριότητες κατά τις οποίες ο 

παιδαγωγός κάνοντας τις κατάλληλες συσχετίσεις µουσικών εννοιών και εικονικών 

αναπαραστάσεων οδηγεί σταδιακά τα παιδιά προσχολικής ηλικίας να εξοικειωθούν 

µε την µουσική σηµειογραφία. Στην παρούσα εφαρµογή χρησιµοποιούνται και οι δύο 

εκδοχές εξελικτικά. Αρχικά οι µαθητές καλούνται να εφεύρουν τα δικά τους σύµβολα 

ώστε να απεικονίσουν την µουσική που ακούνε. Ένα στάδιο µετά την ελεύθερη 

εφευρετικότητα των µαθητών βρίσκεται το παιχνίδι «το µυστήριο». Σε αυτό µε απλά 

σχέδια που είναι στην ευχέρεια των παιδιών να επαναλάβουν, χτίζεται µία πολύ 

συγκεκριµένη γραφική παρτιτούρα. Αργότερα, ο εκπαιδευτικός κατευθύνει τα παιδιά 

σε συγκεκριµένες επιλογές που οδηγούν στην εξοικείωση µε την τυπική µουσική 

σηµειογραφία. Ένα πρώτο στάδιο είναι το παιχνίδι «το ουράνιο τόξο» στο οποίο 

εισάγονται τα χρώµατα του µεταλλόφωνου και οι γραµµές και τα διαστήµατα του 

πενταγράµµου. Οµοίως και το παιχνίδι «Η µέλισσα» στο οποίο εντάσσεται η έννοια 

του ύψους, χωρίς συγκριµένους τόνους. Περαιτέρω, στο παιχνίδι «Τα πουλάκια» 

εντάσσεται το πεντάγραµµο, το τονικό ύψος µε τη χρήση συγκεκριµένου χρώµατος 

και η διάρκεια µε την διαφορά στο µέγεθος. Το ίδιο συµβαίνει και µε το παιχνίδι «Τα 

λουλουδάκια», όπου τα παιδιά εξοικειώνονται µε τις ρυθµικές αξίες και εξασκούνται 

στην προφορική ανάγνωση του ρυθµού. Στόχος αυτών των δραστηριοτήτων είναι να 

αντιληφθούν τις βασικές µουσικές έννοιες και να µπορέσουν να συνθέσουν τις δικές 

τους ρυθµικές ή και µελωδικές φράσεις. 

  

Εικόνα 3: Δευτερεύουσα οθόνη κατηγορίας «Παιχνίδια οθόνης», «Τα πουλάκια»  

Αποτελέσµατα  
Λαµβάνοντας υπόψη ότι η σύνθεση, η εκτέλεση και η ακρόαση της µουσικής αποτελούν 

τον πυρήνα της µουσικής εκπαίδευσης (Swanwick, 1979), η µουσική διδασκαλία στα 

κρίσιµα για την µουσικότητα χρόνια της προσχολικής αγωγής πρέπει να προσφέρει 

όλες αυτές τις ευκαιρίες στους µαθητές. Η εφαρµογή “Λίνος” περιλαµβάνει και τους 

τρεις άξονες, σύνθεση, εκτέλεση και ακρόαση της µουσικής, οργανωµένους µε τρόπο 

ώστε να εξοικειώνουν σταδιακά τους µαθητές µε την µουσική σηµειογραφία. Για την 

εφαρµογή σχεδιάστηκαν δραστηριότητες γραφικής παρτιτούρας που σκοπό έχουν να 
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εκπαιδεύσουν και να εξοικειώσουν τους µαθητές µε την έννοια του ρυθµού και 

ειδικότερα µε τις ρυθµικές αξίες του τέταρτου, του όγδοου και της παύσης τετάρτου 

και δραστηριότητες που εφιστούν την προσοχή των µαθητών στην έννοια του 

τονικού ύψους, στην ακουστική αντίληψη του ψηλά και χαµηλά και στην έννοια του 
πενταγράµµου και την διαφοροποίηση των γραµµών και των διαστηµάτων.  

Η πολυµεσική εφαρµογή ενσωµατώνει τα µουσικά βίντεο, τις εικόνες, τα 

κείµενα, τα παιχνίδια, την χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή και συµβατικών 

µέσων και µουσικών οργάνων σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που σκοπεύει να 

βοηθά το µαθητή µε βιωµατικό τρόπο να εξοικειωθεί µε τη γραφική παρτιτούρα.  

Ο ρόλος των νέων τεχνολογιών στη χρήση της εφαρµογής δεν περιορίζεται 

στην ευκολία παροχής πολλών πληροφοριών αλλά προωθεί τον µαθητή να 

χρησιµοποιήσει τα συµβατικά µουσικά όργανα και να ασχοληθεί µε παραδοσιακές 

δραστηριότητες στο χαρτί. Όπως προτείνει ο Φεσάκης (2009), στα νήπια οι νέες 

τεχνολογίες πρέπει να συνδυάζονται µε τα παραδοσιακά µέσα και όχι να τα 

αντικαθιστούν. Επιπλέον, συµβάλει στη συνεργατικότητα και ευνοεί την 

οµαδοσυνεργατική µάθηση. Βοηθάει τους µαθητές να µάθουν να χειρίζονται µε 

ευκολία τον κέρσορα, να αντιλαµβάνονται τις διαφορετικές οθόνες και βασικές 

εντολές αρχής και τέλους ενός προγράµµατος, απλά γραφικά και τεχνικές κίνησης 

(Παγγέ, 1997).  

Τα τραγούδια που έχουν επιλεγεί είναι όλα γνωστά παιδικά τραγούδια.  

Περιλαµβάνουν ελληνικά παραδοσιακά, δηµοφιλή µεταφρασµένα ευρωπαϊκά και 

παραδοσιακά τραγούδια από την Κύπρο και άλλες χώρες. Τα περισσότερα 

στηρίζονται στη χρήση των δύο πρώτων τόνων που διδάσκονται τα παιδιά, σολ – µι ή 

έχουν εύκολες µελωδίες. Οι εικόνες που έχουν χρησιµοποιηθεί αποσκοπούν να 

κάνουν κατανοητό πως η µουσική σηµειογραφία εκτός του ότι εξελίσσεται συνεχώς, 

αποτελεί µια σύµβαση και τα σύµβολα της είναι επίσης συµβατικά. 

Χρησιµοποιήθηκαν εικόνες µε αρχαία ελληνική µουσική σηµειογραφία, µε 

µεσαιωνική µουσική σηµειογραφία, βυζαντινή παρασηµαντική και τυπική 

σηµειογραφία, γραφικές παρτιτούρες και πίνακες ζωγραφικής που αναφέρονται σε 

µουσικά έργα. Τα παιχνίδια που σχεδιάστηκαν για την εφαρµογή σκοπεύουν να 

εξοικειώνουν σταδιακά τους µαθητές µε τη µουσική σηµειογραφία µέσα από την 

εξοικείωσή τους µε τη χρήση γραφικής παρτιτούρας. Τα µουσικά βίντεο παίζουν πολύ 

σηµαντικό ρόλο στην εφαρµογή καθώς η µουσική πρέπει να µελετάται ως 

πολυτροπικό φαινόµενο (Jensenius, 2007, στο: Webb, 2012). 

Στα πλεονεκτήµατα της εφαρµογής, σηµειώνεται η πολυµεσικότητα, η 

βιωµατική και ενεργητική λειτουργία της εφαρµογής και οι ατελείωτες δηµιουργικές 

ώρες χαράς που προσφέρει στους µαθητές. Ενώ στα µειονεκτήµατα σηµειώνεται η 

έλλειψη διαδραστικών παιχνιδιών, και η έλλειψη της δυνατότητας σύνθεσης και 

ταυτόχρονης ακρόασης µέσα από την εφαρµογή.  

Ο µαθητής καθώς θα πλοηγείται στην εφαρµογή, θα έρχεται σε επαφή µε 

τον ρόλο των εικόνων, των συµβόλων, τη χρήση των µουσικών βίντεο, τη µουσική 

γραφή, την επινοηµένη γραφή, θα µαθαίνει να παίζει µουσικά όργανα και να 

σχεδιάζει µε προσοχή, θα µαθαίνει να τραγουδά και να παρατηρεί τις σηµαντικές 

λεπτοµέρειες που περιβάλλουν τον κόσµο του, θα αναπτύσσει την φαντασία του και 

τη δηµιουργικότητά του ενώ παράλληλα θα συνεργάζεται και θα κοινωνικοποιείται. 
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Περίληψη 

Τα τελευταία χρόνια παρατηρείται αυξηµένο ενδιαφέρον από µουσικοπαιδαγωγούς και 

ερευνητές για την µελέτη των πολυδιάστατων πλαισίων στα οποία επιτελείται µουσική 

µάθησης και τους τρόπους που αυτά συσχετίζονται. Τα αξιόλογα αποτελέσµατα της 

έρευνας της Green (2008) µε το πρόγραµµα «Musical Futures» µε προσανατόλισαν 

ερευνητικά στην εµβριθή µελέτη της ενσωµάτωσης άτυπων διαδικασιών µουσικής 

µάθησης σε Ε΄ τάξη δηµοτικού σχολείου στην Κύπρο. Στόχος µου ήταν να «διεισδύσω» 

στο µαθησιακό περιβάλλον των µαθητών µου, ευελπιστώντας να περιγράψω τις 

διαδικασίες που ακολούθησαν και να κατανοήσω όσα αφορούν στις αντιλήψεις, τις 

σκέψεις, τα συναισθήµατα και τις συµπεριφορές τους. Για την προσέγγιση αυτή, 

εκπόνησα έρευνα µελέτης περίπτωσης. Η διερεύνηση του ενιαίου συστήµατος της τάξης 

και των τεσσάρων ειδικών περιπτώσεων παιδιών µε διαφορετικά µαθησιακά προφίλ, 

µου έδωσε τη δυνατότητα να συλλέξω πολυδιάστατα δεδοµένα. Οι πρώτες ενδείξεις από 

την ανάλυση δείχνουν πως τα παιδιά ανταποκρίθηκαν θετικά και µε µεγάλο 

ενθουσιασµό στην αυτονοµία που τους δόθηκε, συνεργάστηκαν αρµονικά µε τους 

φίλους τους και πέτυχαν να αντεπεξέλθουν σε όλες τις µουσικές ή άλλες προκλήσεις που 

αντιµετώπισαν αποκτώντας µουσικές και έξω-µουσικές δεξιότητες και γνώσεις.  

Λέξεις κλειδιά: άτυπες διαδικασίες µουσικής µάθησης, αυτονοµία, οµαδική/συνεργατική 

µάθηση, ενεργή µουσική εµπλοκή 
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Abstract 

In recent years an increasing number of music educators and researchers have drawn 

attention to the multidimensional dynamic of music teaching and learning in various 

settings. During the last twenty years or so, massive consideration is specified on the 

ways informal learning practices could be integrated in classrooms due to the 

important benefits of this practice. In this qualitative case study, I explored the music 

learning processes and strategies that 5th grade primary students’ use when are given 

the agency and opportunity to listen, copy by ear and perform music they chose in 

friendly groups. I endeavored to investigate in depth their experience, (opinion, 

thoughts, feelings, values), the learning benefits (musical or non-musical) and the 

way this approach encouraged and effected their motivation and active involvement 

concerning music. Findings show that children responded to the informal learning 

approach in a great enthusiastic manner and all groups of students, with no 

exception, were observed to be positively and highly motivated to get involved in 

music making activities that found meaningful and joyful! Students valued the 

opportunity to have the autonomy to cooperate and learn in friendly groups and were 

excited by the challenge that was involved in the project. 

Keywords: informal music practices, autonomy, group-learning, student agency, 

meaningful music making activities 
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Πλαίσιο άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης 
Στη δυτική κοινωνία υπάρχουν δυο βασικές µορφές µουσικής µάθησης µέσα από τις 

οποίες τα άτοµα λαµβάνουν, µε την εµπλοκή και τη συµµετοχή τους σε αυτές, 

µουσική µόρφωση (γνώσεις και δεξιότητες). Η διεθνής βιβλιογραφία (Campbell, 

1995, 1998, 2000· Jorgensen, 2003· Strauss, 1984· Fornas et al., 1995· Folkestad, 

2006· Green, 2002· Bowman, 1998, 2004· Rodriguez, 2004· Cope & Smith, 1997· 

Prouty, 2002), αναφέρεται στις δυο αυτές µορφές οι οποίες καθορίζουν και 

διαφορετικά µαθησιακά πλαίσια και τις διαχωρίζει ως: (α) τυπική θεσµοθετηµένη 

µουσική εκπαίδευση που εµφανίζεται και εφαρµόζεται, κυρίως, σε σχολικά 

περιβάλλοντα, έχει συγκεκριµένα προγράµµατα σπουδών, περιλαµβάνει αξιολόγηση 

και καταλήγει συνήθως σε πιστοποιητικό φοίτησης και (β) άτυπες, εκτός σχολείων 

και ιδρυµάτων, πρακτικές µουσικής µάθησης, οι οποίες είναι αυθόρµητες, 

ασυνείδητες, τυχαίες, χωρίς καθορισµένους στόχους ή ακολουθία διαδικασιών και 

χωρίς καθοδήγηση. Οι δυο µορφές πρακτικών απόκτησης µουσικών δεξιοτήτων και 

γνώσεων έχουν µεγάλο εύρος, είναι πολυδιάστατες και αποτελούν τους βασικότερους 

τρόπους µουσικής µόρφωσης. Η καθεµία εφαρµόζεται σε διαφορετικά µαθησιακά 

περιβάλλοντα, µε διαφορετική δοµή το καθένα, περιλαµβάνει διαφορετικές 

διαδικασίες απόκτησης µουσικών δεξιοτήτων, όπως και διαφορετικούς τρόπους 

ανάµειξης και συµµετοχής των ατόµων στη µουσική πράξη.  

Τα τελευταία χρόνια, µεγάλος αριθµός ερευνών (µε σηµαντικότερες αυτές 

των Campbell, 1995· Finnegan, 1989· Green, 2002· Fornas et al., 1995· Jaffurs, 2004· 

Davis, 2005· Papazahariou, 2008) έχει στραφεί στην εις βάθος διερεύνηση άτυπων 

πλαισίων µουσικής µάθησης, µε κύριο στόχο την περιγραφή των βιωµάτων των 

ατόµων που εµπλέκονται σε αυτά και τον προσδιορισµό των χαρακτηριστικών τους. 

Τα αποτελέσµατα ενισχύουν την πεποίθηση πως το ουσιαστικότερο και πιο αξιόλογο 

χαρακτηριστικό των άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης είναι το ισχυρό κίνητρο 

για µουσική εµπλοκή, λόγω της απόλαυσης που παρέχει η µουσική εκτέλεση 

αγαπηµένων τραγουδιών. Η µουσική µάθηση στηρίζεται στις προσωπικές επιλογές 

του κάθε ατόµου ξεχωριστά, στην απόλαυση της εµπλοκής στη µουσική πράξη, και 

στην οικειότητα µε το συγκεκριµένο είδος µουσικής το οποίο εκτελεί.  

Η εκτεταµένη διερεύνηση άτυπων πλαισίων µουσικής µάθησης έχει φέρει 

στο προσκήνιο πρακτικές και διαδικασίες που µπορούν να αξιοποιηθούν 

παιδαγωγικά, ώστε να εµπλουτίσουν τις προσεγγίσεις µουσικής µάθησης στα 

θεσµοθετηµένα πλαίσια, ενισχύοντας έτσι τα κίνητρα µουσικής εµπλοκής. Το 

ανθρώπινο και δηµοκρατικό σχολείο της σύγχρονης κοινωνίας, το οποίο έχει όραµα 

να δώσει την ευκαιρία σε όλους, ανεξαιρέτως, τους µαθητές να εµπλακούν στη 

µουσική µάθηση, να αναπτύξουν κριτική σκέψη και αυτονοµία, και να νιώσουν τη 

χαρά της µάθησης, παρέχει πρόσφορο έδαφος στις προσπάθειες ενσωµάτωσης και 

υιοθέτησης των στρατηγικών των άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης στα 

σχολεία. Στα πλαίσια αυτά έχουν διενεργηθεί ποιοτικές έρευνες τα τελευταία χρόνια, 

µε πιο σηµαντική την εφαρµογή του προγράµµατος «Musical Futures» από την Green 

(2008), οι οποίες φανερώνουν τη σηµαντική παιδαγωγική αξία της εφαρµογής 

άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης σε σχολικές τάξεις (Allsup, 2002, 2003· 

Abramo, 2009· Byrne & Sheridan, 2000· O’ Flynn, 2006· Väkevä, 2006· Westerlund, 

2006· Davis, 2008· Hasty, 2009· Tobias, 2010· Mesbur, 2006· Karlsen, 2010· 

Andrews, 2011· Benson, 2012).  
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Το ερευνητικό πρόγραµµα «Musical Futures» (Green, 2008), είχε εφαρµοστεί 

για περίπου τέσσερα χρόνια σε 21 σχολεία µέσης εκπαίδευσης στο Ηνωµένο 

Βασίλειο και σε αυτό έλαβαν µέρος 1.500 περίπου παιδιά ηλικίας 13 και 14 χρονών 

και 32 δάσκαλοι µουσικής. Τα αποτελέσµατα του προγράµµατος έδειξαν ότι τα 

παιδιά παρουσίασαν πολύ ισχυρά κίνητρα για ενεργή εµπλοκή στη µουσική πράξη 

και απόλαυσαν την οµαδική εργασία µε τους φίλους τους, καθώς και την αυτονοµία 

που τους δόθηκε. Η εκτίµηση και η αναγνώριση της επίδρασης και 

αποτελεσµατικότητας του προγράµµατος για τη µουσική µάθηση των παιδιών από 

γονείς και διευθυντές σχολείων, ώθησε πολλά σχολεία να συνεχίσουν την εφαρµογή 

του µε επιτυχία µέχρι σήµερα.  

Ενσωµάτωση άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης σε Ε΄ τάξη δηµοτικού 

σχολείου στην Κύπρο 

Το έντονο ενδιαφέρον µου, για τις νέες αυτές τάσεις στη µουσική παιδαγωγική, µε 

ώθησε να σκεφτώ τρόπους εφαρµογής άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης σε 

σχολική τάξη δηµοτικού σχολείου. Το ερευνητικό µου ενδιαφέρον στράφηκε στην 

περιγραφή και κατανόηση των βιωµάτων των παιδιών της Ε’ τάξης του δηµοτικού 

σχολείου της Ορµίδειας στην Κύπρο στο οποίο υπηρετώ ως δασκάλα µουσικής. Στα 

παιδιά της συγκεκριµένης τάξης δόθηκε η ευκαιρία να εργαστούν σε φιλικές οµάδες 

και να εφαρµόσουν άτυπες διαδικασίες µουσικής µάθησης στο πλαίσιο του 

ωρολογίου προγράµµατος του σχολείου στο µάθηµα της µουσικής. 

Η σηµαντικότητα της έρευνας έγκειται: (α) στο γεγονός ότι εφαρµόστηκε σε 

παιδιά δηµοτικού σχολείου, ερευνητικό πεδίο στο οποίο υπάρχουν ελάχιστες έρευνες 

(Andrews, 2011· Benson, 2012· Davis, 2008), (β) στο γεγονός ότι πραγµατοποιήθηκε 

στον Ελληνικό χώρο και συγκεκριµένα στην Κύπρο όπου η προσέγγιση αυτή δεν έχει 

γίνει πολύ γνωστή στους µουσικοπαιδαγωγούς και (γ) στο γεγονός ότι τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά/παράµετροι και ιδιαιτερότητες της συγκεκριµένης οµάδας µαθητών, 

όπως και των τεσσάρων κύριων συµµετεχόντων που έχουν µελετηθεί, τη 

διαφοροποιούν από άλλες περιπτώσεις και έχουν εξαίρετο ενδιαφέρον. 

Κύριος σκοπός της έρευνας ήταν η περιγραφή και κατανόηση των εµπειριών 

του ενιαίου συστήµατος µιας τάξης µαθητών Δηµοτικού Σχολείου, αλλά και 

ειδικότερα της µελέτης τεσσάρων διαφορετικών περιπτώσεων (µαθητών), όταν 

βιώνουν την εφαρµογή άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης στο µάθηµα της 

Μουσικής. Με την έρευνα αυτή θέλησα να κατανοήσω σε βάθος τα βιώµατα των 

µαθητών µου µέσα στο µαθησιακό πλαίσιο της σχολικής τάξης. Ανέπτυξα και 

εισήγαγα στην Ε’ τάξη, για 5 περίπου µήνες, ένα µοντέλο εφαρµογής άτυπων 

διαδικασιών µουσικής µάθησης, το οποίο προτείνει η Lucy Green (2014). Ο 

σχεδιασµός του µοντέλου αυτού έγινε µε βάση τις θεµελιώδεις αρχές των άτυπων 

διαδικασιών µουσικής µάθησης τις οποίες καθορίζει η Green (2002).  

Οι αρχές αυτές είναι: 

• ο σχηµατισµός φιλικών οµάδων και η συνεργατική µάθηση µεταξύ των µελών 

της οµάδας 

• η επιλογή αγαπηµένου µουσικού κοµµατιού (ή τραγουδιού) από τους µαθητές το 

οποίο τους ενδιαφέρει και απολαµβάνουν  
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• η «αντιγραφή»  και εκτέλεση του µουσικού κοµµατιού (ή τραγουδιού) µε το 1

αυτί από ηχογράφηση (ακουστική προσέγγιση) µε χρήση µουσικών οργάνων 

που επιλέγουν τα παιδιά 

• η «ολιστική» µουσική µάθηση που δεν ακολουθεί καθορισµένη πορεία 

• η δυνατότητα ενσωµάτωσης του αυτοσχεδιασµού και της σύνθεσης µαζί µε την 

ακρόαση και εκτέλεση του κοµµατιού (ή τραγουδιού). 

Ο στόχος µου ήταν να «διεισδύσω» στο µαθησιακό περιβάλλον των δικών 

µου µαθητών, ευελπιστώντας να µάθω και να περιγράψω τις διαδικασίες που 

ακολούθησαν µέσα στις οµάδες που δηµιούργησαν, καθώς και να κατανοήσω όσα 

αφορούσαν στις αντιλήψεις, τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τις συµπεριφορές τους 

για την προσέγγιση αυτή. Για τον λόγο αυτό κατευθύνθηκα σε ποιοτική έρευνα η 

οποία δίνει έµφαση στη λεπτοµερή περιγραφή του πλαισίου που διερευνά, 

ενσωµατώνοντας τις αντιλήψεις και ερµηνείες των συµµετεχόντων στο ερευνητικό 

αυτό πλαίσιο (Geertz, 1973· Lincoln & Guba, 1985). Συγκεκριµένα, επιστράτευσα τη 

µεθοδολογική προσέγγιση της µελέτης περίπτωσης του ενιαίου συστήµατος της 

σχολικής τάξης. Παράλληλα, σχεδίασα και την επιλεγµένη µελέτη τεσσάρων 

διαφορετικών περιπτώσεων µαθητών οι οποίοι λειτούργησαν ως κύριοι 

συµµετέχοντες. Μέσα από τη λεπτοµερή µελέτη των διαφορετικών µαθησιακών 

προφίλ των κύριων συµµετεχόντων, τις οποίες έχω µελετήσει σε συνάρτηση µε το 

σύνολο των παιδιών της τάξης µου, είχα τη δυνατότητα να κατανοήσω σε βάθος τις 

εµπειρίες των µαθητών µου και να αντλήσω πληροφορίες που αφορούν τις σκέψεις, 

αντιλήψεις και συναισθήµατά τους. Βασικά ερευνητικά εργαλεία για τη συλλογή 

πληροφοριών απετέλεσαν η προσωπική µου παρατήρηση και η προσεκτική 

λεπτοµερής καταγραφή σηµειώσεων (field notes), όπως και η ηχογράφηση της 

συµπεριφοράς και των δράσεων των κύριων συµµετεχόντων καθ’ όλη τη διάρκεια της 

διαδικασίας εφαρµογής της έρευνας. Παράλληλα, διεξήγαγα ανοιχτές και ηµι-

δοµηµένες συνεντεύξεις στην ολοµέλεια της οµάδας και σε ατοµικό επίπεδο για τους 

κύριους συµµετέχοντες. Ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις διεξήχθησαν και στους γονείς 

των κύριων συµµετεχόντων, όπως και στον υπεύθυνο εκπαιδευτικό της 

συγκεκριµένης τάξης µαθητών.  

Κύριες πτυχές του ερευνητικού µου ερωτήµατος ήταν: 

• Ποιες οι εµπειρίες των µαθητών όταν καλούνται να «αντιγράψουν» µε το αυτί 

και να εκτελέσουν µουσικά κοµµάτια σε οµάδες, χωρίς τη βοήθεια του 

εκπαιδευτικού; 

• Τι ακριβώς µαθαίνουν οι µαθητές όταν εµπλακούν σε άτυπες διαδικασίες 

µουσικής µάθησης; 

• Πώς και γιατί η εµπειρία αυτή διαµορφώνει τη σχέση των παιδιών µε τη 

Μουσική;  
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Ο όρος «αντιγραφή» χρησιµοποιείται από τη συγγραφέα του άρθρου για να αποδώσει την αγγλική 1

ορολογία «copying from recordings» που χρησιµοποιεί η Lucy Green στη βιβλιογραφία της για να 
περιγράψει τη στρατηγική που χρησιµοποιούν οι µουσικοί της ποπ, όταν µε τη βοήθεια ακουστικού 
αρχείου και χωρίς τη χρήση παρτιτούρας προσπαθούν να «βγάλουν» µε το αυτί τη µουσική και να την 
εκτελέσουν ακουστικά  µετά από πειραµατισµό και µίµηση στα όργανα (Green, 2005: 27).



Το ερευνητικό πεδίο-κύριοι συµµετέχοντες 

Η επιλογή της οµάδας παιδιών της Ε΄ τάξης ήταν συνειδητή και σκόπιµη, γιατί στο 

σύνολο υπήρχαν περιπτώσεις παιδιών µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τα οποία θα 

µπορούσαν, για µένα, να αποτελέσουν ενδιαφέρουσες πηγές άντλησης δεδοµένων. 

Παρόλο το νεαρό της ηλικίας τους (παιδιά 10-11 χρόνων) τα περισσότερα παιδιά 

είχαν άριστη δεξιότητα προφορικής επικοινωνίας και µπορούσαν µε µεγάλη ευκολία 

να εκφραστούν προφορικά.  

«Είναι µια πολύ ζωντανή και ζωηρή θα έλεγα τάξη... παιδιά που δεν 

µπαίνουν εύκολα σε όρια, δεν µπορούν δηλαδή να θέσουν όρια στους εαυτούς τους 

οπότε και πολλές φορές χρειάζεται να βάζω τιµωρίες και ποινές για να µπορώ να 

κάνω µάθηµα!» (υπευθ. εκ/κος, συνέντευξη #1). Μαθησιακά, η πλειοψηφία των 

παιδιών βρισκόταν σε ικανοποιητικό επίπεδο, αλλά πολλά παιδιά παρουσίαζαν 

προβλήµατα συµπεριφοράς, ήταν αδιάφορα για µάθηση και είχαν αρνητική στάση για 

το σχολείο.  

Οι τέσσερις κύριοι συµµετέχοντες που επέλεξα για να εξετάσω ειδικότερα, 

πιστεύω πως σκιαγραφούν τα βασικά προφίλ µαθητών που µπορεί να συναντήσει 

κάποιος δάσκαλος µουσικής σε µια σχολική τάξη.  

• Ο Γρηγόρης είναι καλός µαθητής, µε ενδιαφέρον στα µαθηµατικά. Με τη 

µουσική δεν έχει ιδιαίτερη σχέση, και µάλιστα σε προηγούµενες χρονιές 

εξέφραζε τη δυσαρέσκειά του για το µάθηµα. Πιστεύει ότι δεν µπορεί να πετύχει 

κάτι µε τη µουσική, γιατί δεν ξέρει κάποιο µουσικό όργανο, δεν έχει σωστή 

φωνή, και δεν πιστεύει στην αξία της µουσικής. Δεν ήθελε να εµπλακεί στις 

µουσικές δραστηριότητες που οργάνωνα στην τάξη ούτε συµµετείχε στα 

µουσικά σύνολα του σχολείου.  

• Η Μία είναι µια άριστη µαθήτρια µε ενδιαφέρον για µάθηση. Αγαπά τη µουσική 

και συµµετείχε αποτελεσµατικά σε όλες τις δραστηριότητες του µαθήµατος. 

Είναι µέλος της χορωδίας του σχολείου και αν οι γονείς της είχαν την 

οικονοµική άνεση θα ήθελε να µάθει πιάνο.  

• Η Εβελίνα είναι πολύ καλή µαθήτρια και ασχολείται µε τη µουσική και εκτός 

σχολείου. Μαθαίνει βιολί σε ωδείο, συµµετέχει σε παιδική ορχήστρα εγχόρδων 

και το οικογενειακό της περιβάλλον ασχολείται µε τη µουσική. Είναι µέλος της 

ορχήστρας του σχολείου και θέλει να γίνει µουσικός.  

• Η Άννα είναι αρκετά αδύνατη µαθήτρια µαθησιακά και έχει αρνητική στάση για 

το σχολείο και τη µάθηση. Διοχετεύει όλη την ενέργειά της σε αρνητικές και 

αντικοινωνικές συµπεριφορές (καβγάδες, εκφοβιστική συµπεριφορά, ζηµιές, 

σωµατική βία κ.ά.) και στο µάθηµα της µουσικής ποτέ δεν συµµετείχε σε 

δραστηριότητες που οργάνωνα, ποτέ δεν είχε φέρει τον αυλό ή τα βιβλία της και 

συνήθως ζωγράφιζε σε ένα πρόχειρο για να περάσει η ώρα ή κουβέντιαζε 

δηµιουργώντας «φασαρία». 

Ενδείξεις για τα αποτελέσµατα της έρευνας 

Από την ανάλυση και διασταύρωση των δεδοµένων φαίνεται ότι και τα 19 παιδιά 

ανταποκρίθηκαν θετικά και µε µεγάλο ενθουσιασµό στην αυτονοµία που τους 

δόθηκε, συνεργάστηκαν αρµονικά µε τους φίλους τους και πέτυχαν να αντεπεξέλθουν 

σε όλα τα µουσικά ή άλλα προβλήµατα που αντιµετώπισαν, αποκτώντας δεξιότητες 

και γνώσεις. 

A366Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Όταν ζήτησα από τα παιδιά στο τέλος της εφαρµογής να σκεφτούν µια 

ιδεοθύελλα µε λέξεις που θα µπορούσαν να περιγράψουν τα όσα έζησαν, είπαν: 

«Γνώση, συνεργασία, απόλαυση, χαρά, διασκέδαση, αγωνία» (συνέντευξη 

οµαδική#3). Επιπλέον εκφράστηκαν ως εξής: «Ήταν τέλεια!», «Είµαστε τυχεροί που 

το ζήσαµε! Είναι ωραία εµπειρία. Συνδυάζει µάθηµα και αστείες στιγµές, 

διασκέδαση. Πολύ ενδιαφέρον», «Πολύ διαφορετικός τρόπος να µαθαίνεις, 

παράξενος αλλά ωραίος» (οµαδική συνέντευξη#3). 

Εκτίµησαν την αυτονοµία που τους δόθηκε παρόλο που είχαν να 

αντιµετωπίσουν αρκετές προκλήσεις. 

Πιο δύσκολος θα έλεγα τρόπος γιατί ακόµα και για να βρούµε µια νότα 

χρειαζόµασταν πολλή ώρα... Δεν είναι όλα έτοιµα από κάποιο δάσκαλο έτσι δεν 

ήταν τόσο απλός τρόπος να µαθαίνεις µουσική. Αν µας έγραφε τις νότες ο 

δάσκαλος θα είχαµε µόνο να τις µάθουµε στο όργανο (οµαδική συνέντευξη#2). 

Μου άρεσε που δουλέψαµε οµαδικά. Με αυτό τον τρόπο ήµαστε όλοι πιο 

εργατικοί. Ο κάθε ένας µπορούσε να εκφράσει τη γνώµη του και παίζαµε όλοι 

οµαδικά (οµαδική συνέντευξη#2). 

Αν σου δείχνει κάποιος δάσκαλος δεν θα έχεις την ευχαρίστηση να πεις ότι εγώ τα 

κατάφερα µόνη µου χωρίς να µου δείξει κανένας! (οµαδική συνέντευξη#2).  

Ακολουθούσαµε τη δική µας πορεία. Σταµατούσαµε λίγο για να ξεκουραστούµε 

όποτε αποφασίζαµε, µετά ακούγαµε το τραγούδι... Στο σχολείο γενικότερα ο 

δάσκαλος βγάζει πρόγραµµα για το τι θα κάνουµε (Γρηγόρης συνέντευξη#1). 

Να είσαι µε φίλους σου και να µαθαίνεις είναι πιο καλά. Έχουµε τη δική µας 

πορεία µπορούµε να κάνουµε αυτό που θέλουµε (Άννα συνέντευξη#2). 

Είµαι περισσότερη ώρα µε τις φίλες µου και µου αρέσει. Δικαιούµαστε να 

παίξουµε ό,τι όργανο θέλουµε, να κάνουµε ό,τι θέλουµε, να παίρνουµε αποφάσεις 

για να βγει πιο καλό αποτέλεσµα (Μία συνέντευξη#2). 

Ήταν ωραίο που δεν µας έβλεπες για να µας διορθώνεις. Θέλαµε να 

διορθωθούµε µόνοι µας (οµαδική συνέντευξη#2). 

Επέδειξαν πολύ ισχυρά κίνητρα για µουσική εµπλοκή, και φάνηκε ότι βασικές 

στρατηγικές µάθησης που εφάρµοσαν ήταν: 

(α) η αυτοµόρφωση, δηλαδή η ατοµική προσπάθεια του καθενός να βελτιωθεί και να 

επιτύχει την εκτέλεση του µουσικού ρόλου που αναλαµβάνει µέσα από εξάσκηση 

στο σχολείο αλλά και στο σπίτι, 

(β) η οµαδική µάθηση, δηλαδή η ασυνείδητη χωρίς καθορισµένο στόχο µάθηση που 

επέρχεται αβίαστα µέσα από την αλληλεπίδραση και την εργασία στην οµάδα. Στη 

διαδικασία της αντιγραφής των µουσικών τραγουδιών από τα ηχητικά αρχεία, τα 

παιδιά βλέποντας, ακούγοντας και παρακολουθώντας το ένα το άλλο αποκτούσαν 

µουσικές γνώσεις και δεξιότητες. Ήταν πολλές οι φορές που τα παιδιά µάθαιναν 

να εκτελούν τον ρόλο άλλου παιδιού της οµάδας, χωρίς να προηγηθεί ειδική 
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προσπάθεια προς αυτή την κατεύθυνση: «Δεν έχουµε δάσκαλο, αλλά ο ένας 

µαθαίνει από τον άλλο... Δείχνει ο ένας που ξέρει στον άλλο που δεν 

ξέρει!» (Γρηγόρης συνέντευξη#2), 

(γ) η αλληλοδιδασκαλία, δηλαδή η συνειδητή και στοχευµένη καθοδήγηση και 

διδασκαλία του ενός παιδιού από το άλλο. Όταν κάποια παιδιά είχαν δυσκολίες να 

αντεπεξέλθουν µε επιτυχία στους µουσικούς ρόλους που ανέλαβαν, άλλα παιδιά 

από την οµάδα τους αναλάµβαναν τον ρόλο του δασκάλου: «Είµαστε οµάδα, 

είµαστε µαζί, αποφασίζουµε, µαθαίνουµε η µια της άλλης» (Μία συνέντευξη#2), 

(δ) οι δηµοκρατικές συζητήσεις οι οποίες φάνηκε να έχουν σηµαντικό ρόλο στη λήψη 

αποφάσεων και στην επίλυση µουσικών προβληµάτων ανάµεσα στις οµάδες: «Ναι 

είχαµε διαφωνίες, όχι έντονες! Τα συµφωνήσαµε... το συζητήσαµε ποιος τα 

καταφέρνει καλύτερα. Το κάνουµε µε πλειοψηφία δηµοκρατικά» (Μία 

συνέντευξη#2) . «Τα προβλήµατα τα λύναµε µε κουβέντα . . . µε 

συζήτηση» (Γρηγόρης συνέντευξη#3), 

(ε) η συµπτωµατική µάθηση, δηλαδή η απρόβλεπτη χωρίς συνέπεια και συνέχεια 

µάθηση που επερχόταν στην οµάδα χωρίς συγκεκριµένη πορεία. Από την 

παρακολούθηση των οµάδων φάνηκε ότι αρκετές φορές εκεί που είχα την 

εντύπωση ότι οι δραστηριότητες που ακολουθούσαν ήταν χαώδεις και δεν θα 

κατέληγαν σε αποτέλεσµα, τα παιδιά συµπτωµατικά πετύχαιναν κάτι σηµαντικό 

και προόδευαν. 

Όλα τα παιδιά, χωρίς εξαίρεση, συµµετείχαν ενεργά στη µουσική δράση: «Παίζει όλη 

η τάξη όργανα, όχι µόνο ένα δύο παιδιά» (οµαδική συνέντευξη#2). Κανένα παιδί δεν 

έµεινε στο περιθώριο χωρίς να αναµειχθεί σε κάποιο βαθµό µε τη µουσική εργασία 

που τους είχε δοθεί. Σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα και τις προϋπάρχουσες µουσικές 

τους δεξιότητες, τα παιδιά επέδειξαν µεγάλο ενδιαφέρον να ασχοληθούν µε 

ενθουσιασµό και αφοσίωση στις προσπάθειες της οµάδας τους.  

Τώρα στις οµάδες που κάναµε στην µουσική όλοι συµµετέχουν σε κάτι. Σε άλλα 

µαθήµατα για παράδειγµα στα µαθηµατικά ένας σκέφτεται και οι άλλοι 

αντιγράφουν. Στην τάξη δεν συνεργαζόµαστε. Εδώ ναι! Συνεργαζόµαστε 

πραγµατικά (οµαδική συνέντευξη#2).  

Έµαθαν να συνεργάζονται και να λειτουργούν συλλογικά σαν οµάδα µε κοινούς 

στόχους και επιδιώξεις. Χαρακτηριστικά αναφέρουν τα παιδιά: «Μάθαµε να 

συνεργαζόµαστε πιο πολύ µε τους συµµαθητές µας στην οµάδα για να µπορέσουµε 

να κάνουµε πρόοδο. Ήταν ο µόνος τρόπος να κάνουµε πρόοδο» (οµαδική 

συνέντευξη#2). «Μάθαµε να έχουµε υποµονή να µην θυµώνουµε, να δείχνουµε ο 

ένας του άλλου και έτσι να προχωρούµε» (οµαδική συνέντευξη#2). 

Αναµείχθηκαν σε κάποιο βαθµό µε ολόκληρο το φάσµα του τρίπτυχου της 

µουσικής, στην ακρόαση, εκτέλεση και αυτοσχεδιασµό/σύνθεση. Άκουσαν τη 

µουσική που επέλεξαν να «αντιγράψουν» µε προσοχή, τραγούδησαν το τραγούδι µε 

κέφι, κινήθηκαν στο ρυθµό του, εκτέλεσαν απλά και πιο σύνθετα µέρη της 

ενορχήστρωσης που αποφάσισαν στα µουσικά όργανα και έδειχναν να έχουν όρεξη 

να παίζουν µουσική για µεγάλα χρονικά διαστήµατα κατά τη διάρκεια των 

συναντήσεων σε όλα τα µέρη εφαρµογής µε αµείωτο ενδιαφέρον.  
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«Μάθαµε να τραγουδούµε και πιο σωστά γιατί ακούγαµε το cd συνέχεια και 

τραγουδούσαµε µαζί του» (οµαδική συνέντευξη#2). «Μάθαµε να παίζουµε διάφορα 

όργανα» (οµαδική συνέντευξη#2). «Έµαθα να βρίσκω µε το αυτί νότες από ένα 

τραγούδι, ενώ παλιά έπαιζα µόνο από παρτιτούρα» (Εβελίνα συνέντευξη#2). «Παλιά 

άκουγα τραγούδια στο σπίτι µου... δεν ήξερα ότι θα µπορούσα να τα βγάζω µε το αυτί 

και να παίζω. Δεν ήξερα ότι γίνεται αυτό. Τώρα που το έµαθα το κάνω και στο σπίτι 

µου» (οµαδική συνέντευξη#3). 

Νιώθω ότι άλλαξε η σχέση µου µε τη µουσική (Γρηγόρης συνέντευξη#3). 

Εµένα µε άλλαξε. Δεν µου άρεσε η µουσική. Ήταν µόνο αυλός και θεωρία. Φέτος 

µου αρέσει! Το διασκεδάζαµε! (οµαδική συνέντευξη#3). 

Παλιά βαριόµουν πολύ! Τα ίδια πράγµατα συνέχεια... βαρετά. Τώρα µου αρέσει! 

Νοµίζω να κάνουµε κι άλλα, να συνεχίσουµε (Άννα συνέντευξη#3). 

  

Επίλογος  

Η ενσωµάτωση άτυπων διαδικασιών µουσικής µάθησης στη σχολική τάξη έχει 

καταδείξει πως κρύβει µεγάλη αξία γιατί ισχυροποιεί πρωτίστως τα κίνητρα 

εµπλοκής των παιδιών και αναπτύσσει µουσικές και έξω-µουσικές δεξιότητες µέσα 

από την ενεργή τους ανάµειξη στην µουσική πράξη. Τα παιδιά φαίνεται να εκτιµούν 

και να απολαµβάνουν την αυτονοµία που παρέχει η προσέγγιση αυτή και µέσα από 

την ουσιαστική οµαδική εργασία να αντεπεξέρχονται µε επιτυχία στις προκλήσεις και 

ιδιαιτερότητες της.  
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Περίληψη  

Το παρόν άρθρο παρουσιάζει ένα µοντέλο άτυπης µάθησης το οποίο εφαρµόστηκε στo 

πλαίσιο έρευνας σε ένα Δηµόσιο Σχολείο Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης της Κύπρου. 

Αφορά τη διδασκαλία της κυπριακής παραδοσιακής µουσικής και έχει βασιστεί σε 

µεθόδους και στρατηγικές της άτυπης µάθησης (informal learning). Τα δεδοµένα της 

έρευνας βασίστηκαν σε συνεντεύξεις από µαθητές Στ΄ τάξης ενός Δηµοτικού Σχολείου 

της Πάφου (πριν και µετά την παρέµβαση) καθώς και στις βιντεοσκοπήσεις των 

οµάδων που δηµιουργήθηκαν. Στο πλαίσιο της έρευνας διερευνήθηκαν οι απόψεις των 

µαθητών για την κυπριακή παραδοσιακή µουσική πριν και µετά την εφαρµογή του 

µοντέλου. Μελετήθηκαν οι αντιδράσεις και η συµπεριφορά των µαθητών στις οµάδες 

φίλων που δηµιούργησαν καθώς και το στυλ µάθησης που προέκυψε ανάλογα µε τον 

τρόπο που προσέγγισαν οι µαθητές αυτό το µοντέλο άτυπης µάθησης.  

Λέξεις κλειδιά: άτυπη µάθηση, άτυπες µαθησιακές µεθόδους, Κυπριακή παραδοσιακή 

µουσική 
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Abstract 

This research presents an informal music learning model which has been 

implemented in an Elementary public school in Cyprus; it focuses on the teaching of 

Cypriot traditional music to a class of 6th grade students, using informal learning 

methods and strategies. The data of the research is comprised of students’ interviews 

that were filmed both before and after the research as well as the video recordings of 

the specific groups while working. Pupils’ views about Cypriot traditional music were 

examined before and after the venturing as well as the experience of participating in 

the specific informal music learning model. Emphasis has been given on pupils’ 

reactions and behavior while working in their own groups, as well as on the style of 

learning that emerged as a result of the pupils’ learning approach while practicing 

the informal music learning model. 

Keywords: informal learning, informal music teaching practices, Cypriot traditional 

music 
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Εισαγωγή  
Η πολύχρονη επαφή της εκπαιδευτικού/ερευνήτριας µε µαθητές πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης της Κύπρου και η διαπίστωση ότι αυτοί δυσανασχετούσαν όταν δίδασκε 

κυπριακά παραδοσιακά τραγούδια µε την ίδια µέθοδο διδασκαλίας που ακολουθούσε 

στη διδασκαλία των άλλων τραγουδιών την οδήγησε στην εφαρµογή ενός µοντέλου 

άτυπης µάθησης για τη διδασκαλία της κυπριακής παραδοσιακής µουσικής. Το 

µοντέλο βασίστηκε στο µοντέλο άτυπης µάθησης της Lucy Green (2008). Για την 

εφαρµογή του στην Πρωτοβάθµια εκπαίδευση της Κύπρου η εκπαιδευτικός αφού 

επέλεξε κυπριακά τραγούδια δηµιούργησε το ακουστικό υλικό το οποίο ήταν 

απαραίτητο για την εργασία των µαθητών στις οµάδες φίλων που δηµιούργησαν. 

Στόχος ήταν να αναπτύξουν οι µαθητές δεξιότητες ακουστικής µουσικής αντίληψης 

και να διερευνηθεί εάν και σε ποιο βαθµό µε την εφαρµογή του η εκµάθηση 

κυπριακών τραγουδιών µε το αυτί τους διευκολύνει και προσδίδει σε αυτούς 

ευχαρίστηση στη διδασκαλία και µάθηση στη σχολική τάξη. 

Το προτεινόµενο µοντέλο άτυπης µάθησης για τη διδασκαλία της κυπριακής 

παραδοσιακής µουσικής  

Η διδασκαλία της κυπριακής παραδοσιακής µουσικής βασισµένης στο µοντέλο που 

προτείνεται στην παρούσα έρευνα, λειτουργεί ως εργαλείο για την επίτευξη των 

στόχων της έρευνας. Σχετικές µαρτυρίες της παιδαγωγικής βιβλιογραφίας, αναφέρουν 

ότι «η εφαρµογή προτεινόµενων µοντέλων και στρατηγικών διδασκαλίας, όχι µόνο 

προάγουν γενικά την παιδαγωγική επιστήµη, αλλά αποτελούν βοηθητικά εργαλεία - 

τόσο για τον παιδαγωγό όσο και για τον µαθητή- που προσφέρουν άµεσες λύσεις στις 

ιδιαίτερες ανάγκες και δυσκολίες που παρουσιάζει κάθε σχολικό µάθηµα» (Σταύρου, 

2004: 9). 

Το µοντέλο περιέχει πρακτικές της άτυπης µάθησης (informal learning) των 

µουσικών δηµοφιλούς µουσικής. Σύµφωνα µε την Lucy Green (2014) οι πρακτικές 

αυτές είναι απλές, αποτελεσµατικές, ευέλικτες και ευχάριστες. Λέγοντας άτυπες 

πρακτικές µάθησης (είναι κατά βάση προφορικές) εννοούµε εκείνες τις πρακτικές µε 

τις οποίες αποκτάς µουσικές δεξιότητες και γνώσεις µέσα από άλλους τρόπους 

µετάδοσης και απόκτησης µουσικών δεξιοτήτων και γνώσεων. Αντί οι µαθητές να 

διδάσκονται από κάποιον ειδικό ή κάποιο δάσκαλο µε ιδιαίτερες δεξιότητες, βοηθούν 

ο ένας τον άλλο και µαθαίνουν χωρίς να το συνειδητοποιήσουν απλά ακούγοντας, 

παρακολουθώντας ο ένας τον άλλο και συζητώντας για τη µουσική.  

Οι πρακτικές αυτές βασίζονται στη µουσική κουλτούρα των συµµετεχόντων, 

στις ιδιαίτερες τους προτιµήσεις και στις µουσικές πρακτικές του περιβάλλοντός 

τους. Τις εφαρµόζουν µε διαφορετικούς τρόπους µουσικοί από τον χώρο της 

παραδοσιακής, της τζαζ και άλλων ειδών µουσικής οι οποίοι µέσα από αυτές 

αναπτύσσουν σε πολύ υψηλό επίπεδο κάποιες δεξιότητες όπως να παίζουν µε το αυτί 

και να αυτοσχεδιάζουν (Green, 2008). Η διδακτική αυτή µέθοδος είναι µια καλή 

πρακτική µετάβασης από την ακοή στην ακρόαση γιατί οι µαθητές χωρίς να το 

συνειδητοποιούν έρχονται σε επαφή και εξοικειώνονται µε τις τεχνικές της άτυπης 

(informal) και της προφορικής ακουστικής (aural) µάθησης (Green, 2014). 

Επιλέγηκε αυτό το µοντέλο καθώς οι δραστηριότητες ενθαρρύνουν την 

αυτονοµία του µαθητή, τη δυνατότητα για επιλογή της µουσικής και την ευχαρίστηση 

του από το παίξιµο µε το αυτί. Η µάθηση επιτυγχάνεται µε σηµείο αναφοράς τον 
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µουσικό ήχο αυτόν καθ’ αυτόν και όχι το µουσικό κείµενο και οι προτεινόµενες 

στρατηγικές εφαρµόζονται σε οµάδες µαθητών που δηµιουργούνται ανάλογα µε τις 

φιλικές σχέσεις και παίζουν διαφορετικά όργανα. Η µάθηση µέσω της ακρόασης και 

της παρατήρησης των συνοµηλίκων είναι µια βασική πρακτική της άτυπης µάθησης 

και µπορεί για κάποιους µαθητές να είναι ο καλύτερος τρόπος για να µάθουν. 

Σηµαντικό είναι το ότι οι συνοµήλικοι µιας οµάδας επωφελούνται ο ένας τον άλλο 

καθώς µοιράζονται συνειδητά τις γνώσεις και τις δεξιότητες τους. 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο της Δηµόσιας Πρωτοβάθµιας 

Εκπαίδευσης της Κύπρου και έγιναν σεβαστοί οι κανονισµοί, οι συνήθειες, το 

ωρολόγιο πρόγραµµα και οι άλλες συνθήκες λειτουργίας του σχολείου. 

Πραγµατοποιήθηκε στο σχολείο που υπηρετεί η ερευνήτρια εκπαιδευτικός (Δηµόσιο 

Σχολείο Πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης) και συµµετείχαν οι 21 µαθητές (13 κορίτσια και 

8 αγόρια) της Στ΄ τάξη του σχολείου της. Σύµφωνα µε τον Παπαναστασίου (1985), σε 

µία ποιοτική έρευνα η επιλογή των υποκειµένων γίνεται επιλεκτικά και όχι µε 

δειγµατοληψία, όπως στην ποσοτική έρευνα. 

Διερευνήθηκαν τα πιο κάτω ερευνητικά ερωτήµατα.  

Το προτεινόµενο µοντέλο: 

• Επηρεάζει το ενδιαφέρον των µαθητών για το µάθηµα της µουσικής και τους 

δίνει ευχαρίστηση στη διδασκαλία και µάθηση στη σχολική τάξη; 

• Βοηθά τους µαθητές να  εξοικειωθούν µε κάποια βασικά βήµατα για να παίζουν 

µε το αυτί κυπριακά τραγούδια βάσει των πρακτικών µάθησης των µουσικών 

δηµοφιλούς µουσικής; 

• Προάγει την ικανότητα των µαθητών να παίζουν µουσική σε µικρές οµάδες, 

χωρίς να χρειάζονται µονίµως την παρουσία και την καθοδήγηση του 

εκπαιδευτικού; 

•  Προάγει τη µάθηση της κυπριακής παραδοσιακής µουσικής βοηθώντας τους 

µαθητές να αναπτύξουν αυτονοµία στη µάθησή τους; 

• Εστιάζει στα µουσικά γούστα των µαθητών και στην επιλογή κυπριακών 

τραγουδιών που προτιµούν µε τρόπους που συµβάλουν στην απόκτηση γνώσεων 

και δεξιοτήτων; 

Η έρευνα είναι εκπαιδευτική µε την  έννοια ότι προσπαθεί να βελτιώσει την 

ποιότητα της διδασκαλίας και της µάθησης (Bassey, στο Τσάφος, 1998). Η 

εκπαιδευτικός έγινε και ερευνήτρια της εκπαιδευτικής της δράσης και είχε πρόσβαση 

µόνο ως παρατηρητής και αξιολογητής της µαθησιακής διαδικασίας. 

Μεθοδολογία 

Χρησιµοποιήθηκαν κυρίως ποιοτικές ερευνητικές µέθοδοι όπως συνεντεύξεις πριν 

και µετά την παρέµβαση, βιντεοσκοπήσεις, και συµµετοχική παρατήρηση. Η  

ερευνήτρια/εκπαιδευτικός επέλεξε ως ερευνητική της µέθοδο την έρευνα δράσης η 

οποία συνδυάζει τη θεωρία µε την καθηµερινή διδακτική πράξη. Αφού σχεδίασε ένα 

ερευνητικό σχέδιο το έθεσε σε εφαρµογή και παρατηρούσε συστηµατικά τη δράση 

του και το αξιολογούσε. Συµµετείχε σε όλες τις φάσεις της ερευνητικής της 

διαδικασίας που στόχο είχε την βελτίωση της επαγγελµατικής της πρακτικής. 

Επικεντρώθηκε στο πλαίσιο της σχολικής τάξης του σχολείου της και εµπλούτιζε τις 

παρατηρήσεις της µε την καθηµερινή αλληλεπίδραση που είχε µε τους µαθητές της.   

>375Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Δεν ασχολήθηκε µε µεγάλα µεγέθη της εκπαίδευσης ούτε αναζήτησε γενικευµένα 

συµπεράσµατα που µπορούν να ισχύουν σε κάθε περίσταση. 

Η επιλογή της έρευνας δράσης ως ερευνητικής µεθόδου έγινε λόγω της 

δυνατότητας που επέτρεπε στην εκπαιδευτικό  να συµµετέχει ενεργά στην ερευνητική 

της διαδικασία διερευνώντας µια συγκεκριµένη περιοχή της εκπαιδευτικής 

πραγµατικότητας την οποία θεωρεί σηµαντική και πολυσύνθετη. Αυτό το είδος 

έρευνας ανταποκρινόταν στις προσδοκίες της και δεν θα αποµακρυνόταν από το 

καθηµερινό της παιδαγωγικό περιβάλλον.  

Συνολικά πραγµατοποιήθηκαν έξι συναντήσεις των 40 λεπτών η κάθε µία, 

από τις οποίες στις πέντε τα παιδιά εργάζονταν στις οµάδες φίλων που δηµιούργησαν. 

Στην έκτη παρουσίασαν το τραγούδι τους στους συµµαθητές και στη διευθυντική 

οµάδα του σχολείου τους καθώς και στον καθηγητή παραδοσιακής µουσικής του 

Μουσικού Λυκείου της πόλης τους. 

Η εκπαιδευτικός/ερευνήτρια παρακολουθούσε τον τρόπο που εργάζονταν οι 

µαθητές στις οµάδες που δηµιούργησαν χωρίς να καθοδηγεί τις δραστηριότητες απλά 

όπου χρειαζόταν κατεύθυνε τη διδακτική και παράλληλα εκπαιδευτική πορεία 

κάποιων µαθητών. Περιφερόταν από οµάδα σε οµάδα και στεκόταν πίσω από τους 

µαθητές στην αρχή της διαδικασίας, παρατηρούσε τι κάνουν οι µαθητές και έδειχνε 

ότι σέβεται τους στόχους που έθεταν σε κάθε συνάντηση που είχαν µε τις οµάδες 

τους. Παρακολουθούσε µε ενδιαφέρον τις αντιδράσεις τους και τον τρόπο που οι 

µαθητές κατεύθυναν τη δική τους µάθηση µε τους φίλους τους. 

Οι απόψεις των µαθητών πριν και µετά την παρέµβαση διερευνήθηκαν µε 

ατοµική συνέντευξη του κάθε µαθητή διάρκειας 7 µε 10 λεπτών. Σύµφωνα µε τους 

Kemmis & McTaggart (1988) η περιγραφή και η διερεύνηση των απόψεων των 

συµµετεχόντων θεωρείται πολύ σηµαντικό στάδιο, αποτελεί το πρώτο και το 

απαραίτητο βήµα µιας ερευνητικής διαδικασίας καθώς σε αυτό το στάδιο επιχειρείται 

µία πρώτη ανταλλαγή απόψεων ανάµεσα στους συµµετέχοντες της έρευνας και της 

ερευνήτριας εκπαιδευτικού.  

Τα θέµατα που τέθηκαν για διερεύνηση αφορούσαν τις απόψεις τους για το 

είδος µουσικής που ακούν στην καθηµερινότητά τους, τη σηµασία/νόηµα που έχει γι’ 

αυτούς η κυπριακή παραδοσιακή µουσική, οι χώροι/πλαίσιο που τυχαίνει να 

βρίσκονται και να ακούν κυπριακά τραγούδια και τέλος οι απόψεις τους για τη 

διδακτική πρακτική της εκπαιδευτικού όταν διδάσκει µε το συµβατικό τρόπο 

διδασκαλίας Κυπριακά τραγούδια. Τα θέµατα που τέθηκαν µετά την παρέµβαση 

αφορούσαν τις απόψεις τους για τον νέο τρόπο εκµάθησης του τραγουδιού τους µε το 

αυτί, ποιοι ήταν οι λόγοι επιλογής του τραγουδιού τους, τι τους άρεσε και εάν άλλαξε 

κάτι και τι στις µουσικές τους προτιµήσεις µετά από αυτή την εµπειρία που είχαν. 

Μετά την αποµαγνητοφώνηση των συνεντεύξεων των συµµετεχόντων στην 

έρευνα πριν και µετά την παρέµβαση καθώς και την αποµαγνητοφώνηση των 

βιντεοσκοπηµένων συναντήσεων των οµάδων που δηµιουργήθηκαν η εκπαιδευτικός/

ερευνήτρια κατηγοριοποίησε τα στοιχεία των κειµένων που κατέγραψε σε ένα 

ορισµένο αριθµό κατηγοριών σε µία προσπάθεια απόδοσης νοήµατος σε όλα τα µη-

δοµηµένα στοιχεία που συνέλεξε. Όπως υποστηρίζεται απόδοση νοήµατος µπορεί να 

σηµαίνει οµαδοποίηση, κατηγοριοποίηση και θεωρητικοποίηση των δεδοµένων µε 

στόχο την απάντηση των ερευνητικών ερωτηµάτων που είτε είχαν διατυπωθεί από 

πριν είτε προέκυψαν από τα δεδοµένα κατά τη διάρκεια της ερευνητικής προσπάθειας 
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(Ιωσηφίδης, 2003). Στόχος ήταν να επιλεγούν τα σηµεία-κλειδιά, να γίνει µια 

κατανόηση των κειµένων που προέκυψαν µε βάση τα ερευνητικά ερωτήµατα, 

επικεντρώνοντας στα βασικά θέµατα και να βρεθούν τα κοινά σηµεία µεταξύ των 

συµµετεχόντων 

Εισάγοντας την άτυπη µάθηση στην τάξη: οι µαθητές χωρίζονται σε µικρές 

οµάδες φίλων 

Αφού οι µαθητές χωρίστηκαν σε µικρές οµάδες φίλων (σχηµατίστηκαν τρεις οµάδες 

µε επτά παιδιά η κάθε µία) πήγαν στους χώρους που θα εργάζονταν µε την οµάδα 

τους. Η πρώτη οµάδα πήγε στην αποθήκη της αίθουσας µουσικής και η δεύτερη µαζί 

µε την τρίτη παρέµειναν µέσα στην τάξη. Στην συνέχεια καθώς οι δύο οµάδες που 

εργάζονταν µέσα στην τάξη είχαν αρκετές δυσκολίες γιατί δεν µπορούσαν να 

ακούσουν τα ρυθµικά και µελωδικά σχήµατα του τραγουδιού στην τρίτη συνάντηση 

των οµάδων αφού έγιναν οι απαραίτητες διευθετήσεις η τρίτη οµάδα άλλαξε χώρο 

εργασίας, πήγε στην πινακοθήκη του σχολείου. 

Στην πρώτη συνάντηση των οµάδων αφού οι µαθητές σχηµάτισαν τις οµάδες 

τους η ερευνήτρια τους ζήτησε πρώτα να ακούσουν  τα κυπριακά τραγούδια που τους 

έδωσε σε ένα ψηφιακό δίσκο cd, για να επιλέξουν ένα το οποίο τους άρεσε 

περισσότερο. Δύο από τις τρεις οµάδες επέλεξαν το  τραγούδι «Τρεις ελιές τζιαι µια 

ντοµάτα» (Καλλίνικος, 1950) και η τρίτη οµάδα επέλεξε το τραγούδι 

«Αροδαφνούσα» (Αβέρωφ, 1989). Παρ’ όλο που η εκπαιδευτικός εισηγήθηκε στη 

δεύτερη οµάδα να επιλέξει άλλο τραγούδι γιατί ήδη το τραγούδι «Τρεις ελιές τζιαι 

µια ντοµάτα» το επέλεξε η πρώτη οµάδα οι µαθητές επέµεναν στη δική τους επιλογή. 

Όταν οι µαθητές επέλεξαν το τραγούδι τους, η εκπαιδευτικός ερευνήτρια 

έδωσε στους µαθητές ένα άλλο ψηφιακό δίσκο  cd µε τα ηχογραφηµένα µελωδικά και 

ρυθµικά σχήµατα του τραγουδιού τα οποία ηχογραφήθηκαν ζωντανά από την 

ερευνήτρια εκπαιδευτικό, χωρίς ψηφιακή επεξεργασία, χρησιµοποιώντας τα 

κυπριακά παραδοσιακά όργανα όπως την ταµπουτσιά, το βιολί, το λαούτο και το 

πιθκιάβλι (αυλό). Αυτά τα ρυθµικά και µελωδικά σχήµατα ακούγονταν σε επανάληψη 

και σε κάθε track που ακολουθούσε, είχε ένα ξεχωριστό µέρος ή επίπεδο του 

κοµµατιού που εκτελείτο µόνο του και επαναλαµβανόταν συνεχώς για περίπου δύο 

λεπτά. Στο πρώτο track της λίστας κάθε τραγουδιού ήταν το τραγούδι πλήρως 

ενορχηστρωµένο. Όταν η µελωδία είχε µεγάλη έκταση, η εκπαιδευτικός/ερευνήτρια 

τη χώριζε και την παρουσίαζε σε δύο tracks για να είναι πιο εύκολη και 

αναγνωρίσιµη από τους µαθητές. 

Στις πρώτες συναντήσεις οι µαθητές αυτοσχεδίαζαν παίζοντας στα όργανα. 

Ξεκινούσαν να παίζουν πρώτα στα µη-µελωδικά όργανα που είχαν στη διάθεση τους, 

συνοµιλούσαν µεταξύ τους και έδειχναν να ενθουσιάζονται µε τα λόγια του 

τραγουδιού που επέλεξαν. Και οι τρεις οµάδες επέλεξαν τραγούδι που τους άρεσε 

περισσότερο και χρησιµοποιούσαν ενστικτωδώς πρακτικές της άτυπης µάθησης στην 

εκµάθηση του τραγουδιού τους µε το αυτί. Άκουαν τα µελωδικά και ρυθµικά 

σχήµατα και δοκίµαζαν στα όργανα, χρησιµοποιούσαν τη φωνή τους για να βρουν τις 

νότες, σταµατούσαν την ηχογράφηση όταν έβρισκαν κάποιες νότες και ήθελαν να τις 

γράψουν σε χαρτί για να τις θυµούνται, ήθελαν να κρατούν σηµειώσεις και έβαζαν να 

ακουστούν τα µελωδικά και ρυθµικά σχήµατα αρκετές φορές. Επίσης κάποια παιδιά 
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παρατηρούσαν πρώτα τον τρόπο που έπαιζαν οι συµµαθητές τους και µετά δοκίµαζαν 

και αυτοί στα όργανα που επέλεξαν να παίξουν. 

Αντιδράσεις και συµπεριφορά των µαθητών στις οµάδες τους - στυλ µάθησης 

που προέκυψε 

Οι µαθητές της α΄ οµάδας από τις πρώτες συναντήσεις της οµάδας τους έδειχναν 

πολύ ενθουσιασµένοι και έπαιζαν παρορµητικά, δυνατά στα όργανα χωρίς να 

σκεφτούν. Δεν άκουαν προσεκτικά τα µελωδικά και ρυθµικά σχήµατα, τα 

προχωρούσαν γρήγορα και το πρώτο όργανο που κτυπούσαν δυνατά ήταν κρουστό, 

την ταµπουτσιά. Σταδιακά διαφάνηκε ότι δέθηκαν και οργανώθηκαν ως οµάδα. Το 

στυλ µάθησης που προέκυψε ανάλογα µε τον τρόπο που προσέγγισαν οι µαθητές 

αυτό το µοντέλο ήταν σύµφωνα µε την Lucy Green (2014) το «παρορµητικό».  

Οι µαθητές της β΄ οµάδας στις πρώτες τους συναντήσεις κυρίως τα αγόρια,  

κάθονταν στην οµάδα και απλά παρατηρούσαν, δίσταζαν να παίξουν στα όργανα που 

είχαν στην διάθεσή τους και έδειχναν ότι «δεν έκαναν τίποτα». Πολύ ενεργητικά και 

βοηθητικά απέναντι στα αγόρια ήταν τα κορίτσια τα οποία προσπαθούσαν πολύ να τα 

δραστηριοποιήσουν. Είναι η µόνη οµάδα που η εκπαιδευτικός/ερευνήτρια χρειάστηκε 

να καθοδηγήσει και να ενθαρρύνει περισσότερο. Το στυλ µάθησης που πρoέκυψε, 

σύµφωνα µε την Lucy Green (2014) ήταν το «αµήχανο».  

Οι µαθητές της γ΄ οµάδας εργάζονταν οργανωµένα, άκουγαν και δοκίµαζαν 

στα όργανα, σταµατούσαν την ηχογράφηση και κρατούσαν σηµειώσεις, 

επωφελούνταν ο ένας τον άλλο και γενικά µοιράζονταν µεταξύ τους γνώσεις και 

δεξιότητες. Ένα πρόβληµα που αντιµετώπισαν ήταν όταν εργάζονταν µέσα σε ένα 

θορυβώδες περιβάλλον µέσα στη τάξη µε την β’ οµάδα. Το στυλ µάθησης που 

προέκυψε ήταν το «πρακτικό» στυλ µάθησης. Σύµφωνα µε την Lucy Green (2014) οι 

µαθητές αυτού του στυλ συνήθως δυσκολεύονται να βρουν τις νότες µέσα σε ένα 

θορυβώδες περιβάλλον όπου παίζουν πολλά άτοµα. 

Αποτελέσµατα  

Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι και οι τρεις οµάδες εργάστηκαν µε τον ίδιο τρόπο, 

χρησιµοποιώντας στρατηγικές της άτυπης µάθησης και έβγαλαν το τραγούδι τους µε 

το αυτί. Η συνεργασία ανάµεσα στα µέλη βελτιωνόταν σε κάθε συνάντηση και τα 

αγόρια που αρχικά είχαν κάποιες περισσότερες δυσκολίες, εντάχθηκαν σιγά - σιγά 

στις δραστηριότητες της οµάδας. Οι µαθητές που συνήθως δεν ήταν συνεργάσιµοι 

στο µάθηµα της µουσικής και δυσκόλευαν µε τη συµπεριφορά τους την εκπαιδευτικό 

στο µάθηµα της µουσικής αποκάλυψαν στην εκπαιδευτικό/ερευνήτρια από τις πρώτες 

κιόλας συναντήσεις όχι µόνο τις κρυµµένες µουσικές τους δυνατότητες αλλά και τις 

ηγετικές τους ικανότητες και την προθυµία τους να συνεργαστούν µε την οµάδα τους 

για να βγάλουν µε το αυτί το τραγούδι που επέλεξαν. Σταδιακά έµαθαν να 

λειτουργούν ως οµάδα, να αποκτούν την αίσθηση του ρυθµού και να βρίσκουν σε τι 

είναι καλύτερος ο καθένας και ανάλογα να δοκιµάζουν στο όργανο που µπορούν να 

παίξουν καλύτερα. Διαφάνηκε ότι η συνεργασία, η ανταλλαγή εµπειριών και η 

αλληλοβοήθεια ήταν εξίσου σηµαντικές στη µάθηση. 
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Μουσική δηµιουργία στην τάξη 

 
Συµπεράσµατα  

Μέσα από τις συνεντεύξεις των συµµετεχόντων πριν και µετά την εφαρµογή του 

µοντέλου, διαφάνηκε ότι τα κυπριακά παραδοσιακά τραγούδια µέσω της τυπικής 

εκπαίδευσης ήταν γι’ αυτούς «σιγανά», «χωριάτικα», «παλιές µουσικές που µόνο οι 

µεγάλοι ακούν», «δύσκολα» γιατί δεν µπορούσαν να καταλάβουν τα λόγια, να 

αναγνωρίσουν τις νότες και να τα παίξουν στα µουσικά τους όργανα. Όπως δήλωσαν 

στις συνεντεύξεις τους δεν ήταν στις µουσικές τους προτιµήσεις και δεν ήθελαν να τα 

τραγουδούν γιατί δεν ήταν σύγχρονα τραγούδια. Μάλιστα κάποιοι δεν ήθελαν ούτε 

και να τα ακούν σε άλλους χώρους που συνηθίζουν να πηγαίνουν όπως σε γάµους, 

πανηγύρια και σε διάφορα φεστιβάλ. Αντίθετα, µέσω της άτυπης µάθησης, 

συγκεκριµένα µέσω αυτού του µοντέλου που έχει εφαρµοστεί, τους άρεσαν, τους 

ενθουσίασαν, έµαθαν να ακούν και να αναγνωρίζουν µε το αυτί τις νότες και να τις 

παίζουν στα µουσικά τους όργανα.  

Χαρακτηριστικά ήταν τα λόγια ενός µαθητή ο οποίος δήλωσε «…έµαθα να 

χρησιµοποιώ το αυτί µου και να ξεχωρίζω από τις άλλες µουσικές την παραδοσιακή 

µας µουσική γιατί µπορώ τώρα να ακούω τα όργανα, πριν δεν τα άκουα». Στην 

πλειοψηφία τους οι µαθητές δήλωσαν ότι τα κυπριακά τραγούδια δεν ήταν πλέον 

«χωριάτικα» και ότι θα τα ακούν και θα τα αγαπούν γιατί σύµφωνα µε τα λεγόµενά 

τους τώρα ανακάλυψαν την οµορφιά αυτών των τραγουδιών και θα τα ακούν γιατί 

είναι τα τραγούδια των παππούδων τους, είναι οι ρίζες της πατρίδας τους, είναι ο 

τόπος τους, είναι η παράδοσή τους, είναι η Κύπρος τους. 

Βιβλιογραφία 
Green, L. (2001). How Popular Musicians Learn: A way ahead for music education. 

Aldershot, Ashgate Publishing Group. 

Green, L. (2008). Music, Informal Learning and the School. A new classroom 

pedagogy. Ashgate Publishing Group. 

Green, L. (2014). Άκουσε και παίξε, Πώς να απελευθερώσετε την ακουστική αντίληψη 

των µαθητών σας και τις δεξιότητές τους στον αυτοσχεδιασµό και την εκτέλεση. 

(Επιµ. και µτφρ.: Ζωή Διονυσίου & Μαίη Κοκκίδου). Αθήνα: Faggotto books. 

Kemmis, St., & Mc Taggart, R. (Εds.) (1998). The Action Research Planner. Victoria: 

Deakin University Press. 

Αβέρωφ, Γ. (1989). Τα δηµοτικά τραγούδια και οι λαϊκοί χοροί της Κύπρου. Λευκωσία: 

Πολιτιστικό Ίδρυµα Τράπεζας Κύπρου. 

>379Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Ιωσηφίδης, Θ. (2003). Εισαγωγή στην ανάλυση δεδοµένων ποιοτικής κοινωνικής 

έρευνας. Σηµειώσεις. Μυτιλήνη. 

Καλλίνικος, Θ. (1951). Κυπριακή Λαϊκή Μούσα. Λευκωσία: Εταιρεία Κυπριακών 

Σπουδών. 

Παπαναστασίου, Κ., & Παπαναστασίου, Ε. (2005). Μεθοδολογία εκπαιδευτικής 

έρευνας. Λευκωσία: Εκδόσεις συγγραφέα. 

Σταύρου, Γ. (2004). Η παραδοσιακή µουσική στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση: Ιστορική 

ανασκόπηση σηµερινή πραγµατικότητα. Διδακτορική Διατριβή. Τµήµα 

Μουσικών Σπουδών, Ιόνιο Πανεπιστήµιο. 

Τσάφος, Β. (1998). Ο εκπαιδευτικός-ερευνητής και η διδασκαλία της Δραµατικής 

Ποίησης από µετάφραση στο Γυµνάσιο. Διδακτορική Διατριβή. Τµήµα Φ.Π.Ψ., 

Τοµέας Παιδαγωγικής, Φιλοσοφική Σχολή Πανεπιστηµίου Αθηνών. 

>380Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Οι µουσικοί-πρότυπα ως εργαλείο ανάδειξης ποιοτικών στοιχείων 

στις άτυπες διεργασίες µάθησης µιας µουσικής οµάδας ενηλίκων 
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Περίληψη 

Με την επιθυµία να αποκτήσουν ένα κοινό ρεπερτόριο, τα µέλη µιας άτυπης µουσικής 

οµάδας µάθησης ανταλλάσσουν µουσικό υλικό. Από το υλικό αυτό προβάλλουν οι 

µουσικοί που θαυµάζουν τα µέλη της οµάδας, οι λεγόµενοι µουσικοί-πρότυπα. Το 

άρθρο αυτό βασίζεται σε µια εθνογραφική έρευνα µιας άτυπης οµάδας πέντε ενηλίκων 

από τη Θεσσαλονίκη, που καταπιάνονται µε την bluegrass και την gypsy swing 

µουσική. Η έρευνα δείχνει πώς οι µουσικοί-πρότυπα επηρεάζουν τις µουσικές και 

µαθησιακές διαδικασίες και πρακτικές στην οµάδα. Η αναπαραγωγή µε το αυτί 

µετατρέπεται σε αναπαραγωγή προτύπων ήχου και εικόνας ενσωµατώνοντας ένα 

σύνολο ηχητικών και σωµατικών εκφράσεων. Η ακρόαση, η παρατήρηση και η µίµηση 

µετατρέπουν τους µουσικούς-πρότυπα σε δασκάλους, ενώ, µέσα από τη συζήτηση που 

τροφοδοτείται από αυτούς, τα µέλη της οµάδας κατασκευάζουν άρρητες θεωρίες 

µάθησης για να επιβεβαιώσουν τις επιλογές τους και να χτίσουν την αισθητική τους. 

Καθώς τα µέλη εξελίσσονται δεξιοτεχνικά, οι µουσικοί-πρότυπα µετατρέπονται σε 

οικεία πρόσωπα µε τα οποία τα µέλη µπορούν να συγκριθούν, και η µάθηση στην 

οµάδα µετασχηµατίζεται σε ταυτοποιητική διαδικασία. 

Λέξεις κλειδιά: άτυπες διαδικασίες µάθησης, οµάδα µουσικής µάθησης ενηλίκων, 

µουσικοί-πρότυπα, κατασκευή ταυτοτήτων, άρρητες θεωρίες µάθησης 
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Abstract 

Wishing to build a common repertoire, the members of an informal music learning 

group exchange music material. This material reveals the musicians admired by the 

members of the group, the so-called role-model musicians. This paper is based on an 

ethnographic study of an informal group of five adults from Thessaloniki involved in 

bluegrass and gypsy swing music. The research shows how role-model musicians 

influence the group’s music learning procedures and practices. Copying by ear is then 

transformed into copying audio and visual patterns, which embody sonic and gestural 

expressions. Listening, observation and imitation turn role-model musicians into 

teachers, who reinforce conversation within the group and help members construct 

their own tacit learning theories in order to confirm their choices and build their 

aesthetics. As members further develop their skills, role-model musicians become 

familiar faces members can compare themselves with, and learning within the group 

becomes a procedure of constructing identities. 

Keywords: Informal learning, adult music learning group, role-model musicians, 

identity construction, tacit learning theories 

?382Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

Papastavrou, D. (2016). Role-model musicians as a qualitative tool for understanding informal 
learning procedures in an adults’ music group. In M. Kokkidou & Z. Dionyssiou (Eds.), Music 

Literacy: Formal and Informal Ways of Music Teaching-Learning (Proceedings of the 7th 
International Conference of the Greek Society for Music Education) (pp. 381-390).  

Thessaloniki: GSME.



Αν αναρωτηθεί κανείς γιατί κάποιοι ενήλικες αποφασίζουν να συγκροτήσουν µια 

οµάδα µουσικής µάθησης και πράξης, θα βρεθεί αναπόφευκτα µπροστά σε µια κρυφή 

µα κοινή φαντασίωση: «Όλοι οι ακροατές, και όχι µόνο όσοι συλλαµβάνουν το 

σχέδιο να παίξουν οι ίδιοι, φαντασιονουν ότι είναι µουσικοί. Κάτι τέτοιο δεν 

σηµαίνει απλος την ταύτιση µε ένα συγκεκριµένο πρότυπο (...), αλλά και την 

προβολή στη θέση του µουσικού» (Χρηστάκης, 1999: 123). Όµως, φαντασιονοµαι 

τον εαυτό µου ως µουσικό σηµαίνει ταυτόχρονα ότι φαντασιονοµαι κι ένα σύνολο 

ανθροπων που µε πλαισιονουν. Δίπλα µου ή πίσω µου υπάρχουν αυτοί οι Άλλοι που 

συνδιαµορφονουν Εµένα επί σκηνής. Ο Άλλος είναι «πανταχού παρον στη 

συνείδηση του ατόµου» και λειτουργεί ως «καθρέφτης της οντότητάς του» ή ως 

«ενσωµατωµένο σύνολο κοινωνικον ορισµον και στάσεων» (Χαλάτσης, 2005: 99). 

Έτσι, η σύσταση µιας µουσικής οµάδας -σαν απόηχος των οµάδων που φτιάχναµε 

µικροί για να παίξουµε- έρχεται να εκπληροσει την επιθυµία κάθε µέλους να επιδοθεί 

µαζί µε άλλους σε µια σειρά από σενάρια και πρακτικές που υπόσχονται να σε 

µεταφέρουν από το χορο του ακροατή σε αυτόν του µουσικού. 

Όπως είναι φανερό, αυτή η αρχική επιθυµία να παίζω µουσική ή να παίζω 

µουσική µε άλλους τρέφεται από την κατασκευή των µουσικον αναφορον του κάθε 

ακροατή. «Οι µουσικές αναφορές παρουσιάζονται ως ‘ακούσµατα’, δηλαδή ως (...) το 

πρωτογενές εκείνο γεωλογικό στροµα χωρίς το οποίο δεν νοείται µουσική 

δηµιουργία και επί του οποίου στήνεται όλο το µουσικό οικοδόµηµα του 

υποκειµένου-µουσικού» (Χρηστάκης, 1999: 107). Συνεπος, οι µουσικές αναφορές 

λειτουργούν ως χάρτης πλοήγησης: ορίζουν το µουσικό είδος, στο πλαίσιο του 

οποίου αναζητούνται συµπαίκτες, οι οποίοι κατά το σχηµατισµό της οµάδας 

συναντιούνται ως «κάτοχοι πληροφοριον» (Χρηστάκης, 1999: 119) αυτού του 

µουσικού είδους. 

Αυτές οι πληροφορίες, ως αντανακλάσεις των µουσικον προτιµήσεων, έχουν 

µεγάλο εύρος, µιας και µπορεί να συνδέονται τόσο µε ένα µουσικό είδος όσο και µε 

συγκεκριµένους µουσικούς ή συγκροτήµατα (Χρηστάκης, 1999: 118). Ωστόσο, η 

δυναµική που έχουν τα πρόσωπα πίσω από το είδος είναι καθοριστική. Η 

συναισθηµατική αναπαράσταση του υποκειµένου σε θέση µουσικού προσωποποιείται 

διά των βασικον εκπροσοπων του είδους. Αυτοί οι µουσικοί εκπρόσωποι, οι 

µουσικοί που τα υποκείµενα θαυµάζουν κι επιθυµούν να γίνουν, ονοµάζονται εδο 

µουσικοί-πρότυπα. 

Στόχος εδο είναι να διερευνηθεί το πος τα µέλη µιας µουσικής οµάδας 

ενηλίκων που µαθαίνουν µέσα στο δικό τους αυτοδηµιούργητο πλαίσιο επικαλούνται 

τους δικούς τους µουσικούς-πρότυπα, για να τους αξιοποιήσουν ως ένα εναλλακτικό 

εργαλείο µάθησης µε έντονες ταυτοποιητικές προεκτάσεις. 

Η έρευνα στηρίζεται στη µελέτη περίπτωσης µιας άτυπης µουσικής οµάδας 

πέντε ενηλίκων ανδρον από τη Θεσσαλονίκη, η οποία πραγµατοποιήθηκε από το 

φθινόπωρο του 2006 µέχρι και το χειµονα του 2008 (Παπασταύρου, 2010).  Τα µέλη 1

της οµάδας  είναι ο Σπύρος, βιολιστής και µπαντζίστας 30 χρονον, ο Θοδωρής, 2

κιθαρίστας 32 χρονον, ο Αναστάσης, µπασίστας 33 χρονον, ο Κυριάκος, κιθαρίστας 

33 χρονον, και ο Γρηγόρης, κιθαρίστας 34 χρονον. Η συλλογή του υλικού έγινε 
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Μέρος του υλικού που χρησιµοποιείται στο παρόν άρθρο βασίζεται στη διδακτορική µου διατριβή.1

Χρησιµοποιούνται ψευδονυµα.2



ηχογραφοντας όσα λέγονταν και παίζονταν στις εβδοµαδιαίες συναντήσεις της 

οµάδας (κάθε Παρασκευή απόγευµα) για ένα διάστηµα δύο περίπου ετον. 

Ακολούθησαν ατοµικές συνεντεύξεις, οι οποίες εµπλούτισαν το υλικό µε την 

προσωπική εικόνα του κάθε µέλους για την οµάδα και τα υπόλοιπα µέλη της. Από τον 

τ εράστ ιο όγκο του ηχογραφηµ ένου υλ ικού που συγκεντροθηκε , 

αποµαγνητοφωνήθηκαν τα αποσπάσµατα που είχαν ως άξονα τέσσερις 

κατευθυντήριες ενότητες, οι οποίες συγκροτήθηκαν κατά τη θεωρητική επισκόπηση 

του πεδίου και αφορούσαν τις άρρητες θεωρίες µάθησης, τις µαθησιακές διαδικασίες 

σε σχέση µε τη µουσική πράξη, τις ταυτότητες και την οµάδα. Σε αυτές τις ενότητες 

βασίστηκε και η ανάλυση, η οποία αποτέλεσε και την επανακατασκευή του υλικού 

ερµηνεύοντας όσα ειποθηκαν στην οµάδα και όσα προσέφερε η συνολική εµπειρία 

της συµµετοχικής παρατήρησης.  

Δύο µουσικά είδη αποτέλεσαν το σύστηµα εντοπισµού των µελον της 

οµάδας. Αναζητοντας συµπαίκτες µέσα από αγγελίες, κοινούς γνωστούς ή φίλους σε 

µια πόλη που οι µουσικές συναντήσεις δεν είναι ποτέ τυχαίες, οι πέντε ενήλικες 

γνωρίστηκαν το 2005 στη Θεσσαλονίκη και άρχισαν να βρίσκονται κάθε Παρασκευή 

απόγευµα στο σπίτι του Αναστάση, µε σκοπό να µάθουν να παίζουν κοµµάτια του 

bluegrass  και του gypsy swing  ρεπερτορίου. 3 4

Η οµάδα στο στάδιο της έρευνας λειτούργησε ως οµάδα µάθησης και όχι ως 

µουσικό συγκρότηµα. Επειδή οι πέντε ενήλικες ασχολούνται µε δύο µουσικά είδη, η 

πεντάδα σε κάποιες συναντήσεις ή σε ορισµένες στιγµές χωρίζεται σε υπο-οµάδες 

ανάλογα µε το είδος που επιθυµεί ο καθένας να παίξει ή -στο αρχικό στάδιο- ανάλογα 

µε την εξοικείωση που ο καθένας έχει µε το εκάστοτε µουσικό είδος. Οι µουσικοί 

αυτοί δεν είναι ακόµα επαγγελµατίες, µε την έννοια ότι δεν βιοπορίζονται ακόµα από 

την ενασχόλησή τους µε τη µουσική και ότι δεν έχουν µεγάλη εµπειρία παιξίµατος 

µπροστά σε κοινό. Ωστόσο, σε διαφορετικό βαθµό ο καθένας, κατέχουν πολλές 

πληροφορίες σχετικά µε τα δύο µουσικά είδη, καθος και ένα πολύ καλό επίπεδο 

δεξιοτεχνίας, το οποίο έχουν µέσα από ξεχωριστές µαθησιακές διαδροµές - άλλοι 

µόνο εκτός και άλλοι εντός κι εκτός θεσµικον εκπαιδευτικον πλαισίων.  

Η εµφάνιση των µουσικών-πρότυπα µέσα από την κατασκευή ρεπερτορίου 

Οι πέντε ενήλικες συναντιούνται µε ξεκάθαρο σκοπό να παίξουν µαζί µουσική. Έτσι, 

ήδη από την προτη επίσηµη συνάντησή τους έρχονται όλοι µε το µουσικό τους 

όργανο, και άρα οι σποραδικές τους συναντήσεις σχεδόν αυτόµατα 

µετασχηµατίζονται σε καθιερωµένες συναντήσεις. 

Η επιθυµία που εκφράζεται από τις προτες συναντήσεις είναι η κατάκτηση 

ενός κοινού ρεπερτορίου, δηλαδή ενός συνόλου µουσικον κοµµατιον που θέλουν να 

µάθουν και να παίζουν µαζί. Το ρεπερτόριο λοιπόν προσδιορίζει το περιεχόµενο των 

συναντήσεων των πέντε ενηλίκων και συστηµατοποιεί τις συναντήσεις τους 
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Η bluegrass είναι ένα είδος αµερικάνικης παραδοσιακής µουσικής που έχει τις ρίζες της στα µουσικά 3

φαινόµενα που εµφανίζονται σε διάφορες περιοχές των νότιων πολιτειον. Δέχτηκε επιρροές κυρίως 
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Η gypsy swing ή gypsy jazz είναι η έγχορδη ακουστική εκδοχή της αµερικάνικης swing µουσικής, η 4

οποία διαµορφοθηκε µέσα από την ερµηνευτική µατιά τσιγγάνων µουσικον και έγινε ιδιαίτερα 
δηµοφιλής κυρίως στη Γαλλία τη δεκαετία του 1930.



εκφράζοντας µια κοινή επιθυµία και θέτοντας κοινούς σκοπούς και στόχους. 

Συνεπος, συµβάλλει ενεργά στην ανάδειξη µιας κοινής γλοσσας και στη συγκρότηση 

µιας οµάδας.  

Εντός της οµάδας, το ρεπερτόριο χτίζεται στη βάση τόσο των ατοµικον όσο 

και των συλλογικον µουσικον αναφορον, µε τρόπους που καθιστούν το κάθε µέλος 

δυνάµει δάσκαλο (Faulkner & Becker, 2009). Ταυτόχρονα όµως αποτελεί και έναν 

προτο πυρήνα γύρω από τον οποίο τα µέλη µπορούν να νιοσουν περισσότερο 

µουσικοί και λιγότερο µαθητές, µιας και εµπλουτίζοντάς το αισθάνονται ότι θα 

µπορούν να παίξουν µπροστά σε κοινό, όπως ακριβος και οι µουσικοί που 

θαυµάζουν. Έτσι, σε φαντασιακό αρχικά επίπεδο, το ρεπερτόριο εντάσσει τα µέλη 

της κλειστής ακόµα οµάδας σε µια ευρύτερη µουσική κοινότητα στην οποία ανήκουν 

οι µουσικοί-πρότυπα. 

Σ: Ουσιαστικά αυτό που µας ενδιέφερε ήταν να χτίσουµε ένα ρεπερτόριο. Να 

χτίσουµε ένα ρεπερτόριο για να παίζουµε. Να παίζουµε και σε κόσµο και µόνοι 

µας, και έξω, και λοιπά. (...) Το ρεπερτόριο δηλαδή είναι αυτό που σου δίνει την 

αίσθηση ότι είσαι µουσικός κάπως.  

Συνέντευξη µε τον Σπύρο (Παπασταύρου, 2010:190) 

Το ρεπερτόριο συστήνεται µέσα από κοµµάτια που φέρνει ο καθένας σε ψηφιακή 

µορφή, και οργανονεται απ’ όλους µε τον ίδιο τρόπο. Και οι πέντε φτιάχνουν 

φακέλους στους υπολογιστές τους, στους οποίους ταξινοµούν όλα τα µουσικά 

κοµµάτια σε διάφορες, κοινές για όλους κατηγορίες. Οι φάκελοι ορίζονται κατά είδος, 

κατά καλλιτέχνη ή κατά µουσικό κοµµάτι. Αυτή η οργάνωση του υλικού εξυπηρετεί 

την προτη ανταλλαγή δεδοµένων και ορίζει την έναρξη της µαθησιακής διαδικασίας.  

Από το υλικό που έχουν, επιλέγουν τα κοµµάτια που τους αρέσουν και τα 

προτείνουν στους υπόλοιπους, οστε σε προτο επίπεδο να τα ακούσουν στο σπίτι και 

να αρχίσουν να τα αναπαράγουν µόνοι τους. Έτσι ορίζεται το προτο υλικό πάνω στο 

οποίο θα δουλέψουν στην επόµενη συνάντησή τους. Το ρεπερτόριο εµπλουτίζεται κι 

αµφισβητείται, δηλαδή συγκατασκευάζεται, από όλους. 

Δ: Πώς επιλέγετε τα κοµµάτια; 

Γ: Κατ’ αρχάς βρισκόµαστε και οι τρεις και λέµε ότι αυτό µας αρέσει. Φυσικά 

υπάρχει, να το πω έτσι, και µια διαδικασία συλλογική. Λέµε... µας άρεσε αυτό το 

κοµµάτι, θέλετε να το παίξουµε; Ξέρω ’γω, ναι µου αρέσει, εµένα δε µου αρέσει, 

τα βρίσκουµε τέλος πάντων. Από τη στιγµή που θ’ αποφασίσουµε να παίξουµε το 

συγκεκριµένο κοµµάτι, ο καθένας έχει το αντίτυπό του στο σπίτι. Το ακούει, το 

µελετάει και από ’κει και πέρα βέβαια προσπαθεί να βγάλει κάποιο σόλο το 

οποίο θα ταιριάξει στο χαρακτήρα του κοµµατιού. 

Συνέντευξη µε τον Γρηγόρη (Παπασταύρου, 2010:192) 

  

Μέσα από αυτή τη διαδικασία περιορίζονται και αρχίζουν να ακούγονται µέσα στην 

οµάδα οι µουσικοί-πρότυπα. Η παρουσία τους σε επίπεδο συναισθηµατικής ταύτισης 

είναι τόσο έντονη, οστε τα µέλη στις αρχικές συναντήσεις δεν τα απασχολεί τόσο το 

δεξιοτεχνικό επίπεδο στο οποίο βρίσκονται, όσο η ανάγκη να καταφέρουν γρήγορα 

να εκφράσουν την ταύτισή τους µε τα πρόσωπα που θαυµάζουν. Έτσι, οι άτυπες 

διαδικασίες µάθησης παίρνουν εξαρχής πρακτικό χαρακτήρα. 
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Ο ρόλος των µουσικών-πρότυπα στην αναπαραγωγή µε το αυτί  

Το χαρακτηριστικό που σηµατοδοτεί την έναρξη της διαδικασίας µάθησης στην 

πράξη είναι η ακρόαση και η αναπαραγωγή µουσικών κοµµατιών µε το αυτί (Green, 

2002, 2008). Το ενδιαφέρον είναι ότι αυτή τη διαδικασία την ακολουθούν όλοι στην 

οµάδα, ανεξαρτήτως αν κάποιοι έχουν την ευκολία να διαβάσουν και παρτιτούρες. Οι 

παρτιτούρες είναι κάτι το οποίο έρχεται µόνο συµπληρωµατικά, µαζί µε άλλες µη-

µουσικές πηγές. 

Κ: Μερικές φορές (...) αντιγράφω, ειδικά τώρα που είναι και αρχή, αβέρτα, 

πράγµατα που ακούω από το δίσκο που παίζει, απ’ το cd. Μ’ αρέσει να ’χω 

πολλές εκτελέσεις αν γίνεται από το κοµµάτι για να δεις διαφορετικές απόψεις 

πάνω στο ίδιο κοµµάτι, πολύ άκουσµα θέλει στην πρώτη επαφή, να το ακούσεις 

πολύ για να το προσέξεις, να το µάθεις. Από κει και πέρα µπορείς να βγάλεις και 

πράγµατα που παίζουν αυτοί, ωραίες ιδέες και πράγµατα, ολόκληρα κοµµάτια 

(...).  

Συνέντευξη µε τον Κυριάκο (Παπασταύρου, 2010: 194) 

Τα µέλη της οµάδας δεν επιχειρούν απλος να αντιγράψουν και να αναπαραγάγουν 

µελωδικές γραµµές -κάτι το οποίο θα µπορούσαν να κάνουν χρησιµοποιοντας µόνο 

παρτιτούρες-, αλλά να µυηθούν στις τεχνικές µιας αφήγησης. Παράλληλα µε την 

αναπαραγωγή της µελωδίας, προσπαθούν να µιµηθούν και να αποδοσουν ένα 

ευρύτερο φάσµα ποιοτήτων, όπως είναι για παράδειγµα η χροιά, οι τονισµοί και το 

µουσικό ύφος.  

Συνάµα, επειδή το υλικό ανακοινονεται στην ολοµέλεια και µέσα από 

αρχεία εικόνας, η οπτικοποίηση του ήχου εκφράζεται από σωµατικές εκφράσεις που 

αναδεικνύουν νέα πρότυπα προς αναγνοριση και αναπαραγωγή. Έτσι, προκύπτουν 

επιπλέον ποιότητες, οι οποίες συµβάλλουν στην κατασκευή του µουσικού νοήµατος 

και µετασχηµατίζουν την αναπαραγωγή µουσικον κοµµατιον µε το αυτί σε 

αναπαραγωγή προτύπων και σχέσεων που εκφράζονται κατά τη µουσική πράξη. Έτσι, 

το µουσικό κείµενο ζωντανεύει ως µουσική επιτέλεση, και η διαδικασία µάθησης 

µετασχηµατίζεται σε διαδικασία ταύτισης. Η αναπαραγωγή των κοµµατιον γίνεται 

πεδίο εκδήλωσης ταυτοτήτων µε τα µέλη της οµάδας να αρθρονουν στην πράξη την 

επιθυµία να γίνουν οι µουσικοί που θαυµάζουν. Στο στάδιο αυτό οι µουσικοί-πρότυπα 

επανέρχονται ως φορείς και κατασκευαστές του µουσικού νοήµατος ή αλλιος ως 

δάσκαλοι (Τσίρης & Παπασταύρου, 2011: 96). 

Σε αντιδιαστολή µε την ιδιωτική, η ακρόαση στην οµάδα ως εµπειρία που ο 

καθένας µοιράζεται µε τους άλλους φαίνεται να εκφράζει πιο έντονα αυτό που τα 

µέλη αισθάνονται για τη µουσική που έχουν επιλέξει. Προσδίδει λοιπόν στη µουσική 

τους µια αυθεντικότητα, µιας και φέρεται να εκφράζει κοινές επιθυµίες, αισθήµατα 

και εµπειρίες (Dell’ Antonio, 2004: 212). Σε αυτό το κλίµα, τα µέλη της οµάδας, ως 

κάτοχοι πληροφοριον, αναγνωρίζουν την αξία των µουσικον-πρότυπα ως εκφραστον 

της αυθεντικότητας. 

Σ: Που νοµίζω εγώ ρε παιδί µου, ότι από τη στιγµή που θα έχεις το υλικό και 

ακούσεις αυτή τη µουσική, νοµίζω ότι είναι νοµοτελειακή ανάγκη ν’ αρπάξεις το 

όργανο και να θέλεις να το παίξεις. Αυτή την ιδιότητα έχει αυτή η µουσική για 

µένα. 

Κ: Άµα σου αρέσει. 
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Σ: Δηλαδή αν παίζεις για παράδειγµα κιθάρα και ξαφνικά ανακαλύψεις τον Τόνυ 

Ράις και γουστάρεις κάργα, πιστεύω θα πάρεις την κιθάρα και θα ξεκινήσεις.(...) 

Είναι η ιδιότητα αυτή των παραδοσιακών µουσικών συνολικά. Ότι σου 

υπαγορεύουνε, σε σπρώχνουνε να το… να καταπιαστείς µαζί τους. Ίσως γιατί 

αισθάνεσαι ότι µπορείς να το χτυπήσεις άνετα ρε παιδί µου. (...) Αυτοί οι 

άνθρωποι ρε παιδί µου, πιστεύω ο Ράις, ο Γκρίσµαν, αυτοί, είναι ικανοί να σε 

σηκώσουν απ’ την καρέκλα και να το πεις αυτό. 

Aπόσπασµα από τις συναντήσεις της οµάδας (Παπασταύρου, 2010: 193) 

Σ’ ένα τέτοιο πλαίσιο ακρόασης και αναπαραγωγής, η προτη ανησυχία συνδέεται µε 

ζητήµατα γνησιότητας στο παίξιµο. 

Σ: Αυτό είναι ορίτζιναλ; Ακούγεται ορίτζιναλ; [Ο Σ. παίζει µια φράση στο βιολί]. 

Κ: Ορίτζιναλ είναι όλα τα συστατικά ρε παιδί µου (...) [ο Σ. συνεχίζει να παίζει]. 

Ωχ! Τώρα τι είναι αυτό; Κατάλαβες; [Αναφέρεται σε κάτι που παίζει ο Σ.] 

Σ: Αυτό το χρησιµοποιούν πολύ συχνά. Παράλληλες πέµπτες. Πολύ συχνά. Αυτό 

[παίζει για να του εξηγήσει]. Συνέχεια το κάνουν αυτό [συνεχίζει να παίζει]. 

Απόσπασµα από τις συναντήσεις της οµάδας (Παπασταύρου, 2010: 201) 

Ταυτόχρονα, τα µέλη της οµάδας µπαίνουν προσωρινά και σε θέση κριτικον 

εντοπίζοντας τους µουσικούς-αντιπρότυπα. 

Α: Φαίνεται καθαρά όταν δεις την πρώτη γιαπωνέζικη µπάντα που µας έδειξε ο 

Σπύρος που παίζουνε bluegrass, σε χτυπάει αυτή η διαφορά κατευθείαν. (...) 

Τώρα... δεν µπορώ να εκφράσω ακριβώς πώς. Δεν έχω και κάτι συγκεκριµένο γι’ 

αυτό, αλλά σίγουρα υπάρχει διαφορά η οποία δεν ξέρω τι µπορείς να πεις γι’ αυτό 

πραγµατικά. Φαίνεται κάπως αστείο. Όπως το να δεις έναν γιαπωνέζο µπουζουξή 

ας πούµε. 

Απόσπασµα από τις συναντήσεις της οµάδας (Παπασταύρου, 2010:200) 

Οι άρρητες θεωρίες µάθησης 

Μετά την κατάκτηση της δοµής και των µελωδιον, κι έπειτα από πολλές ορες 

παιξίµατος, τα µέλη της οµάδας έχουν αποκτήσει ευχέρεια των κοµµατιον και 

νιοθουν ότι µπορούν να περάσουν στο επόµενο στάδιο της µουσικής δηµιουργίας, 

αυτό του µουσικού αυτοσχεδιασµού. Ο αυτοσχεδιασµός είναι αναπόσπαστο κοµµάτι 

των µουσικον ειδον τους και άρα έχει εξαιρετική σηµασία για τα µέλη, καθος 

σηµατοδοτεί την εξέλιξή τους από µαθητές σε µουσικούς. 

Η προτη τους επαφή µε τον αυτοσχεδιασµό ξεκινάει µε τον ίδιο τρόπο που 

ξεκίνησε και η αναπαραγωγή µουσικον κοµµατιον: µε την εντατική ακρόαση και την 

αναπαραγωγή των αυτοσχεδιασµον των µουσικον-πρότυπα. Καθοριστικό ρόλο και 

σε αυτό το στάδιο παίζουν οι πολύωρες συζητήσεις και αναλύσεις που κάνουν τα 

µέλη της οµάδας, οι οποίες είχαν ξεκινήσει από την προτη κιόλας συνάντησή τους. 

Οι συστηµατικές ακροάσεις σε συνδυασµό µε τις κουβέντες των πέντε 

ενηλίκων γεννούν και -στο στάδιο του αυτοσχεδιασµού- ενδυναµονουν τις λεγόµενες 

«άρρητες θεωρίες µάθησης» (Παπασταύρου, 2010: 206). Ο όρος αναφέρεται στις 

προσωπικές αντιλήψεις που εκφράζουν τα µέλη της οµάδας για το πος κάποιος 

µαθαίνει και γίνεται µουσικός. Το περιεχόµενό τους αντλείται από οτιδήποτε: από 

καθιερωµένα θεωρητικά πλαίσια, την πολιτική/αισθητική τους κουλτούρα, τις 
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αντιλήψεις τους για τη ζωή, ακόµα και από απλοϊκές προσλαµβάνουσες της 

καθηµερινότητάς τους.  

Οι θεωρίες αυτές στηρίζονται στις αφηγήσεις, στις κουβέντες και στον λόγο 

των ενηλίκων, και αποτελούν στοιχεία των συναντήσεων τόσο σηµαντικά όσο και η 

µουσική πράξη, µιας και µετατρέπουν την οµάδα σε παρέα και καταφύγιο 

προσωπικον σχέσεων. Κατασκευάζοντας τις θεωρίες τους, οι πέντε ενήλικες γίνονται 

φίλοι που περνούν ορες συνοµιλοντας και ανταλάσσοντας απόψεις. Διά του λόγου, 

οι συναντήσεις τους µετατρέπονται σε πεδίο αλληλεπιδράσεων, οι οποίες µε τη σειρά 

τους επανανοηµατοδοτούν τις δραστηριότητες της οµάδας αναδεικνύοντας νέους 

µαθησιακούς κύκλους (Potter, 2005: 220). Οι άρρητες θεωρίες αποκρυσταλλονονται 

µέσα από τους µουσικούς-πρότυπα, τους οποίους τα µέλη επικαλούνται και πάλι για 

να επιβεβαιοσουν ή να ακυροσουν µια θεωρία. 

Σ: Τα κλισεδάκια είναι πολύ σηµαντικά. 

Κ: Ε! Ναι. Αυτοί νοµίζεις θυµούνται ολόκληρα σόλα απ’ έξω; Δε νοµίζω ότι 

δουλεύουν έτσι. 

Σ: Ο Ράις ας πούµε δουλεύει πολύ µε κλισέ. 

Κ: (...) Έχει το Salt Creek ας πούµε. Σου πατάει το µόουντ στην πρώτη ρε παιδί 

µου, µπαίνει στο βήτα, κι αρχίζει τον άλλον τον...χαβά ας πούµε µε τα 

πεντατόνικς ξέρω γω. Κλισέ ιν, κλισέ άουτ, γεια σας! Στην άλλη γύρα, πάλι τα 

ίδια, θα στο παίξει τώρα λίγο αλλιώς. (...) [Το] Τίρου-ρίρου-ρίρου το κάνει 

Τουρί-ρουρί-ρουρί.  

Απόσπασµα από τις συναντήσεις της οµάδας (Παπασταύρου, 2010: 208) 

Όσο περισσότερο καταφέρνουν τα µέλη της οµάδας να αυτοσχεδιάσουν, τόσο πιο 

κοντά έρχονται στο να αποµυθοποιήσουν τους µουσικούς-πρότυπα, µιας και αρχίζουν 

να αισθάνονται ότι και οι ίδιοι µπορούν να παίξουν έτσι. Μέσα από τις θεωρίες για το 

πος έµαθαν ή παίζουν οι µουσικοί-πρότυπα, εντοπίζουν τεχνικές που είναι στην 

ουσία οι δικές τους. Με τον τρόπο αυτό διά των µουσικον-πρότυπα αναγνωρίζουν 

και επιβεβαιονουν την αξία της δικής τους πορείας. 

Κ: (...) Έτσι θα µπορείς να χτίζεις µελωδίες ρε παιδί µου που θα κάνουν νόηµα, 

αλλά όχι πως θα έχεις εµπνευστεί, [πως] θα έχει σφυρίξει το µυαλό σου σ’ αυτό 

το πράγµα (...), αλλά είναι τερτίπι (...). Ακούω τον Τέιλορ ας πούµε, Μάρτιν 

Τέιλορ άµα προσέξεις, που είναι πάρα πολύ ωραίος παίκτης (...), και παίζει µε 

τέτοια πάτερν ρε παιδί µου. Είναι τζαζάς, αυτοί έτσι δουλεύουνε. Και λες τώρα, τι 

ωραία το φαντάστηκε κι αυτό! (...) Δεν προλαβαίνει, ούτε και φαντάστηκε τίποτα 

σε πληροφορώ! Έχει ένα χαλαρό οδηγό, αρµονικό, χαλαρό, ξέρει τα ακόρντα (...) 

και θέλει να παίξει µε τη µελωδία.  

Απόσπασµα από τις συναντήσεις της οµάδας (Παπασταύρου, 2010: 208) 

Όσο εξελίσσονται δεξιοτεχνικά, οι πέντε ενήλικες καταπιάνονται µε τη σηµασία του 

συναισθήµατος στο παίξιµό τους και κατασκευάζουν αισθητικές θεωρίες. Η 

αισθητική που σχηµατίζεται στην οµάδα σε συνδυασµό µε την ενδυνάµωση της 

τεχνικής, τον εµπλουτισµό του ρεπερτορίου και την κατάκτηση µιας κοινής µουσικής 

γλοσσας αποµυθοποιεί ακόµα περισσότερο τους µουσικούς-πρότυπα. Έτσι, στην 

οµάδα αποκαθηλονεται η ταυτότητα των µαθητον και αναδύεται αυτή των µουσικον 

που µπορούν να παίξουν µπροστά σε κοινό. Αυτή η ταυτοτική εξέλιξη σε συνδυασµό 
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µε την ενδυνάµωση των σχέσεων εντός της οµάδας οδηγούν τους πέντε ενήλικες στο 

να κάνουν τις προτες εµφανίσεις τους µπροστά σε κοινό µετατρέποντάς τους στην 

πράξη από µαθητές σε επαγγελµατίες.  

Επίλογος 

Κάπως έτσι, ολοκληρονεται ένας προτος κύκλος µιας µαθητείας που δεν έχει 

γραµµική πορεία και που για το κάθε µέλος της οµάδας εξ ορισµού δεν τελειονει 

ποτέ. Οι µουσικοί-πρότυπα αποτελούν πλέον παρακαταθήκη τόσο της οµάδας όσο 

και του καθενός ξεχωριστά. Ως συλλογική και ως προσωπική αναφορά, οι µουσικοί 

αυτοί επανέρχονται ξανά και ξανά παίζοντας διαφορετικούς ρόλους σε διαφορετικές 

στιγµές, ανάλογα µε τα όσα επιτάσσουν οι πολλαπλές ταυτότητες των πέντε 

ενηλίκων, που στο διηνεκές θα συνδιαλέγονται µαζί τους µε σεβασµό και αγάπη, 

άλλοτε ως µαθητές τους, άλλοτε ως συνάδελφοι κι άλλοτε -γιατί όχι;- ακόµη και ως 

φίλοι. 

Ανακεφαλαιονοντας, είδαµε ότι οι µουσικοί-πρότυπα εισάγονται και 

κοινοποιούνται στην οµάδα ως µέρος των µουσικον αναφορον των µελον της. 

Έπειτα, µετατρέπονται σε δασκάλους όλης της οµάδας και αργότερα παρουσιάζονται 

ως ισότιµα µέλη µιας ευρύτερης κοινότητας πρακτικής στην οποία ανήκουν και τα 

µέλη της οµάδας. Σταδιακά, τα µέλη της οµάδας τους αποµυθοποιούν, συνοµιλούν 

µαζί τους και φτάνουν ακόµα και στο σηµείο να ασκήσουν κριτική επιβεβαιονοντας 

την ταυτότητά τους ως µουσικον, µια ταυτότητα που επισφραγίζεται µε τις προτες 

εµφανίσεις τους µπροστά σε κοινό. Κάπως έτσι, πέρα από εργαλείο ερµηνείας, 

κατανόησης και µάθησης, οι µουσικοί-πρότυπα γίνονται µια αφορµή για την 

ανάδειξη της ιδιαίτερης σηµασίας που έχουν οι άτυπες διεργασίες µάθησης: 

αποτελοντας µια ξεκάθαρα διά-προσωπική επιλογή δίνουν στα µέλη µιας οµάδας τη 

δυνατότητα να συνδιαµορφοσουν ένα πεδίο πειραµατισµού και προσωπικον 

καταθέσεων. Τους δίνουν τη δυνατότητα να ζήσουν -έστω και για λίγο- εκείνη την 

προτη φαντασίωση. 
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Περίληψη 

Τα κάλαντα είναι ένα ελληνικό µουσικό έθιµο που οργανώνεται και λέγεται από οµάδες 

παιδιών, σε κάποιες από τις οποίες εντάσσονται και παιδιά µεταναστών. Το άρθρο 

βασίζεται σε επιτόπια έρευνα εθνογραφικού χαρακτήρα µε οµάδες παιδιών που λένε τα 

κάλαντα την περίοδο των Χριστουγέννων στην Αθήνα και στη Θεσσαλονίκη. Σκοπός 

της έρευνας είναι να αναδείΤει: α) πώς συγκροτούνται οι άτυπες διαδικασίες µάθησης 

και επιτέλεσης των καλάντων, β) πώς τα κάλαντα ενισχύουν τη σχέση των παιδιών µε 

τον γεωγραφικό και τον κοινωνικό χώρο στον οποίο ζουν, γ) πώς αυτές οι σχέσεις 

αποτυπώνονται και χαρτογραφούνται µέσα από τη µουσική πράΤη και τον λόγο των 

παιδιών. Αναλύοντας τη µάθηση και την κοινωνικοποίηση που πραγµατοποιείται µε τη 

συµµετοχή στα κάλαντα, η έρευνα προσεγγίζει την έννοια της ένταΤης µέσα από τη 

διαδροµή των παιδιών από το σχολείο και την οικογένεια προς τη γειτονιά και τον 

τόπο, και αντίστροφα, µέσω της µουσικής. 

Λέξεις κλειδιά: κάλαντα, άτυπες διαδικασίες µάθησης, κοινωνική ένταξη, παιδιά 

µεταναστών 
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Abstract 

Kalanta is a Greek caroling tradition organized and performed by informal groups of 

children that may also include immigrants’ children. This paper is based on fieldwork 

including observation, interviews and recordings of groups of children caroling 

during the Christmas period in Athens and Thessaloniki. The research shows: a) how 

informal learning procedures and kalanta performance are constructed, b) how 

kalanta strengthens children’s relationship with their physical and social environment, 

c) how this relationship is mapped and imprinted through children’s musical act and 

discourse. By analysing learning and socialising procedures reinforced by the 

participation in the kalanta ritual, this study approaches the notion of inclusion 

following children’s route from their school and their family to their neighborhood 

and the place they live in, and backwards, through music. 

Keywords: kalanta, informal learning, social inclusion, immigrants’ children 
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Τα κάλαντα είναι ένα παιδικό µουσικό έθιµο που οργανώνεται κυρίως από οµάδες 

παιδιών. Μέσα από τη συζήτηση, τη συναίνεση, την κοινή δράση και τη συµµετοχή 

στη µουσική πράξη τα παιδιά αντλούν ευχαρίστηση βγάζοντας ταυτόχρονα και το 

χαρτζιλίκι τους (Frith, 2003). Το µουσικό αυτό έθιµο αποτελεί ένα πλαίσιο µε 

πολιτισµικές, γεωγραφικές, κοινωνικές και ταυτοτικές συνιστώσες. Παράλληλα, 

ανταποκρίνεται στη φυσική ανάγκη του ανθρώπου να αισθανθεί ότι «βρίσκεται στο 

σπίτι του» (Levy, 2004: 48). Συµµετέχοντας σ’ αυτό το µουσικό έθιµο τα παιδιά 

ορίζουν και εκδηλώνουν τις σχέσεις µε τον τόπο, το χρόνο, τον εαυτό και τους 

άλλους, και εκφράζουν την ανάγκη να ανήκουν και να αισθάνονται καλά όπου 

ανήκουν (Small, 1998). Έτσι, τα κάλαντα εξακολουθούν να λέγονται από οµάδες 

παιδιών σε όλη την ελληνική επικράτεια. Σε αυτές τις οµάδες εντάσσονται και παιδιά 

µεταναστών που έχουν γεννηθεί στην Ελλάδα ή έχουν έρθει σε νεαρή ηλικία και 

πηγαίνουν σχολείο στην Ελλάδα. 

Σκιαγραφώντας και αναλύοντας τους τρόπους µέσα από τους οποίους τα παιδιά 

µαθαίνουν και συµµετέχουν στα κάλαντα, η έρευνα εστιάζει στην κοινωνική ένταξη των 

παιδιών που τα τραγουδάνε. Σκοπός της είναι να αναδείξει: πρώτον, πώς συγκροτούνται 

οι άτυπες διαδικασίες µάθησης και επιτέλεσης των καλάντων (Green, 2002), δεύτερον, 

πώς µέσα από τα κάλαντα τα παιδιά σχετίζονται µε τους συνοµηλίκους, τους ενήλικες, τη 

γειτονιά, το σχολείο και τον τόπο και, τρίτον, πώς αυτές οι σχέσεις αποτυπώνονται και 

χαρτογραφούνται µέσα από την ίδια τη µουσική πράξη αλλά και το λόγο τους (Schippers 

& Campbell, 2012: 96) κατά τη διάρκεια των καταγραφών της έρευνας. Καταλήγοντας 

παρουσιάζονται κάποιες ιδέες για το πώς τα χαρακτηριστικά του εθίµου των καλάντων 

µπορούν να φανούν χρήσιµα στους εκπαιδευτικούς. 

Μεθοδολογία 

Η συλλογή δεδοµένων βασίστηκε σε επιτόπια έρευνα εθνογραφικού χαρακτήρα. 

Συγκεκριµένα ακολουθήσαµε το έθιµο των καλάντων και από τις πρωινές µέχρι τις 

µεσηµεριανές ώρες καταγράψαµε παιδιά που λέγανε κάλαντα τις παραµονές των 

Χριστουγέννων του 2008 και της Πρωτοχρονιάς του 2012 στο δυτικό τµήµα του 

κέντρου της Θεσσαλονίκης, καθώς και την παραµονή των Χριστουγέννων του 2012 

στην περιοχή του Αγίου Παντελεήµονα στην Αθήνα. Η καταγραφή περιλαµβάνει 

ηχογράφηση και βιντεοσκόπηση του ίδιου του τραγουδιού καθώς και της µικρής 

συνέντευξης που το ακολουθούσε µε καθεµία από τις 59 οµάδες καλαντιστών που 

αποτελούν το δείγµα µας (βλ. Πίνακα 1).  

Πίνακας 1. Οµάδες, φύλο και ηλικία του συνόλου των παιδιών που καταγράφηκαν 

στην έρευνα  

Χριστούγεννα 
Θεσ/νίκη 2008

Χριστούγεννα 
Αγ. Παντελεήµονας 2012

Πρωτοχρονιά  
Θεσ/νίκη 2012

Σύνολο

Οµάδες 24 19 16 59

Φύλο
22 κορίτσια 
31 αγόρια

19 κορίτσια 
21 αγόρια

14 κορίτσια 
26 αγόρια

55 κορίτσια 
78 αγόρια 

Ηλικία
Δ΄ δηµοτικού- 
Β΄ γυµνασίου

Β΄ δηµοτικού- 
Β΄ γυµνασίου

Δ΄ δηµοτικού- 
Β΄ γυµνασίου

Σύνολο 
παιδιών

53 40 40 133
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Στις διαδροµές µας συναντήσαµε και παιδιά µεταναστών που λέγανε τα κάλαντα. 

Πριν ξεκινήσουµε την έρευνα, µας απασχόλησε το πώς θα µπορούσαµε να 

ρωτήσουµε και να µάθουµε αν τα παιδιά που θα ακούγαµε κατάγονται από άλλες 

χώρες. Σκεφτήκαµε να ρωτήσουµε αν τα είπανε στους δικούς τους και πιο 

συγκεκριµένα στους παππούδες και στις γιαγιάδες τους, υποθέτοντας ότι ορισµένοι 

από αυτούς µπορεί να µην έχουν ακολουθήσει την οικογένειά τους στην Ελλάδα. 

Επίσης, τα ονόµατα θα µπορούσαν να είναι ενδεικτικά της καταγωγής των παιδιών, 

αν και ο εξελληνισµός των ονοµάτων είναι πολύ συχνό φαινόµενο.  

Τελικά στις καταγραφές µας η ξένη καταγωγή σε ορισµένες περιπτώσεις 

αναφέρθηκε σχετικά άµεσα, ενώ σε άλλες καταλάβαµε µε πιο έµµεσο τρόπο την 

καταγωγή, για παράδειγµα από τα µικρά τους ονόµατα. Στο σύνολό τους στις 21 από 

τις 59 οµάδες που καταγράψαµε εµφανίζονται ενδείξεις για άλλες χώρες καταγωγής: 

σε 6 από τις 24 οµάδες στη Θεσσαλονίκη τα Χριστούγεννα του 2008, σε 11 από τις 

15 οµάδες στον Άγιο Παντελεήµονα τα Χριστούγεννα του 2012 και σε 4 από τις 16 

οµάδες στη Θεσσαλονίκη την Πρωτοχρονιά του 2012. 

Τρόποι πρόσληψης και µάθησης των καλάντων 

Οι τρόποι πρόσληψης και µάθησης που αναφέρονται από τα παιδιά είναι κοινοί. Στην 

ερώτηση «πού τα µάθατε;» η πιο συνηθισµένη απάντηση είναι «στο σχολείο», αλλά 

συναντήσαµε και παιδιά που µας είπαν «και στο σχολείο» ή που αναφέρθηκαν 

κατευθείαν στη δασκάλα τους. Πχ. «µας έδωσε χαρτί η κυρία» ή «η κυρία της 

µουσικής µας τα ’µαθε» ή και «από την κυρία της µουσικής». Το µάθηµα της 

µουσικής ή η ενασχόληση µε τη µουσική σε τυπικό εκπαιδευτικό πλαίσιο εµφανίζεται 

και στην απάντηση «στη µουσική» ή «απ’ τη χορωδία». Προφανώς η ίδια η 

διατύπωση της ερώτησης «πού τα µάθατε» ή «από πού τα µάθατε/ξέρετε» κυρίως µε 

τη λέξη «µαθαίνω» προδιαθέτει τα παιδιά σχολικής ηλικίας να δώσουν την 

αντανακλαστική απάντηση «στο σχολείο». Ωστόσο λίγες φορές αναφέρεται 

ξεκάθαρα η δασκάλα «µας» ή «της µουσικής». Επίσης είναι χαρακτηριστικό, όπως θα 

δούµε παρακάτω, πως οι οµάδες των καλαντιστών δεν έµαθαν µόνο το τραγούδι, 

αλλά και όλα τα επιτελεστικά στοιχεία αυτής της παράδοσης, πράγµα το οποίο 

επιβεβαιώνει την προφορικότητα και την άτυπη διαδικασία µάθησης.  

Εκτός από την άµεση ή έµµεση αναφορά στο σχολείο, συναντήσαµε και 

περιπτώσεις στις οποίες τα κάλαντα παρουσιάζονται ως κοµµάτι µιας κοινής 

παράδοσης που τη µαθαίνει κανείς φυσικά, επειδή τυχαίνει να ζει και να µεγαλώνει 

στην Ελλάδα. Οι απαντήσεις σ’ αυτές τις περιπτώσεις συνήθως είναι «τα ξέραµε» ή 

«και από το σχολείο». Η πιο χαρακτηριστική ωστόσο απάντηση που δείχνει αυτή την 

αίσθηση της προφορικής παράδοσης και της δυσκολίας εντοπισµού ενός ανθρώπου ή 

θεσµού/φορέα από τον οποίο έµαθαν τα κάλαντα είναι η -αφοπλιστική- απάντηση 

«έλα µου ντε!». Κάποιες παραλλαγές αυτής τη απάντησης είναι «εγώ τα ήξερα», «τα 

ξέραµε από µικροί», «τα λέγαµε από παλιά». Αυτή η αίσθηση της κοινής -και 

προφορικής- παράδοσης, ορισµένες φορές εκφράζεται από τα παιδιά και ως 

αυτοδιδαξία. Τέσσερις οµάδες παιδιών µας είπαν ότι τα έµαθαν µόνες ή µόνοι τους, 

χωρίς να µας δώσουν περισσότερες πληροφορίες για το πώς. Ωστόσο κάποιες άλλες 

φορές τα παιδιά περιγράφουν τον τρόπο ή το µέσο που χρησιµοποίησαν για να 

µάθουν µόνα τους. Ο Poulos (2011) σε έρευνά του έχει αναδείξει διεξοδικά την 

έννοια της διαµεσολάβησης της προφορικότητας στη µάθηση µουσικής. Στην 
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παρούσα έρευνα ο τρόπος εµφανίζεται µε τις φράσεις «ε, ακούγαµε» ή «ε, τα 

µαθαίνουµε, τα ’χουµε ακούσει και τις άλλες χρονιές», ενώ η διαµεσολάβηση 

φαίνεται στις απαντήσεις «από CD», «από βιβλίο, τα διαβάσαµε… [και την µελωδία] 

εντάξει την ξέρουµε είναι γνωστή», «απ’ το ίντερνετ». Άλλες φορές όµως εντοπίζεται 

από τα παιδιά κάποιο συγκεκριµένο πρόσωπο που τους έµαθε τα κάλαντα όταν ήταν 

µικρά, όπως στην περίπτωση δύο αδελφών που µας είπαν «µε τη µαµά, µας τα έµαθε 

η µαµά» ή άλλων που αναφέρθηκαν γενικότερα στους γονείς τους. 

Σε µία παρέα παιδιών από την Πολωνία τα παιδιά συνδύαζαν δύο τρόπους 

µάθησης των καλάντων: ο ένας ήταν µέσα από κάποιο φίλο ή συγγενή και ο άλλος µε 

τη χρήση του διαδικτύου. Το ένα αγόρι έµαθε τα κάλαντα λέγοντάς τα µε τους 

υπόλοιπους, οι οποίοι µας είπαν ότι του τα «έµαθαν» σε µία µέρα: «Ναι, έρχεται µαζί 

µας και λέει τα κάλαντα, του µαθαίνουµε µία µέρα και µετά έρχεται µαζί µας και τα 

λέει». Το µικρότερο κορίτσι τα έµαθε από το µεγαλύτερο, που είναι η αδελφή της, η 

οποία µε τη σειρά της τα έµαθε από την ακόµα µεγαλύτερη αδελφή τους αλλά και 

χρησιµοποιώντας το διαδίκτυο: «Της Νάντιας της τα έµαθε η Σάντρα, η Σάντρα τα 

έµαθε από την πιο µεγάλη αδελφή και απ’ το κοµπιούτερ, έγραψα ‘τα Χριστούγεννα’ 

και βγήκε ‘Χριστουγεννιάτικα τραγούδια για κάλαντα’. Τ’ άκουσα και τα ’γραψα και 

τα ’µαθα, για να µην κάθοµαι όλη µέρα στο κοµπιούτερ και...τα µάτια, τα ’γραψα και 

τα ’µαθα. Και οι άλλοι [συµµαθητές] το κάνουν». 

Η επιτέλεση των καλάντων ως µορφή κοινωνικής ένταξης 

Η επιτέλεση των καλάντων προσδιορίζεται από κάποια χαρακτηριστικά τα οποία 

είναι εµφανή σε όλες τις οµάδες των παιδιών που συναντήσαµε. Το πρώτο από τα 

χαρακτηριστικά αυτά είναι η σύσταση της οµάδας. Οι οµάδες των παιδιών σε γενικές 

γραµµές χωρίζονται σε δύο κατηγορίες. Η πρώτη κατηγορία περιλαµβάνει τα παιδιά 

που επιλέγουν να πουν τα κάλαντα µε συµµαθητές ή φίλους τους, και η δεύτερη 

κατηγορία τα παιδιά που λένε τα κάλαντα µε τα αδέλφια ή τα ξαδέλφια τους. Στην 

πρώτη κατηγορία τα παιδιά είναι περίπου της ίδιας ηλικίας και του ίδιου φύλου, ενώ 

στη δεύτερη κατηγορία τα παιδιά έχουν διαφορετική ηλικία και φύλο, γεγονός που 

αντικατοπτρίζει την κοινωνικοποίηση των παιδιών σε αυτήν την ηλικία. 

Το δεύτερο χαρακτηριστικό είναι επιλογή ρεπερτορίου η οποία ακόµα κι αν 

είναι υπόθεση της στιγµής προϋποθέτει έναν προγραµµατισµό, µια σύµβαση, µια 

κοινή απόφαση και άρα µια πρωτοβουλία εκ µέρους τους. Το ρεπερτόριο των 

καλάντων -τουλάχιστον στα µεγάλα αστικά κέντρα, όπως είναι η Αθήνα και η 

Θεσσαλονίκη- είναι κοινώς διαδεδοµένο και αποδεκτό. Για τα Χριστούγεννα, 

αποτελείται από τα γνωστά Καλήν ηµέραν άρχοντες ή Καλήν εσπέραν άρχοντες αλλά 

περιλαµβάνει πλέον και το τραγούδι Τρίγωνα κάλαντα, την ελληνική εκδοχή του 

αµερικάνικου τραγουδιού Jingle Bells. Για την Πρωτοχρονιά, το µόνο τραγούδι που 

ακούσαµε ήταν το Αρχιµηνιά κι αρχιχρονιά. 

Σε σχέση µε τα Τρίγωνα κάλαντα, µία από τις αρχικές µας υποθέσεις ήταν 

ότι ως τραγούδι που παραδοσιακά δεν ανήκει στην κατηγορία των καλάντων ίσως να 

τραγουδιόταν κυρίως από τα παιδιά µεταναστών. Αυτό δεν ισχύει στο δείγµα µας, 

όπου τα παιδιά που το τραγούδησαν ήταν κατά κύριο λόγο τα µικρότερα σε ηλικία. 

Ωστόσο, τόσο στις καταγραφές του 2008 όσο και σε αυτές του 2012 τις παραλλαγές 

του Καλήν ηµέραν άρχοντες επιλέγει η συντριπτική πλειοψηφία: οι 15 από τις 24 

οµάδες του 2008 και οι 13 από τις 19 οµάδες του 2012. Τα Τρίγωνα κάλαντα 
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επιλέγουν µόνο 8 από τις 24 οµάδες του 2008 και 4 από τις 19 του 2012. Αξίζει να 

σηµειώσουµε ότι τα παιδιά ακολουθούν την ίδια δοµή και εκτέλεση των καλάντων, 

κάτι που δηλώνει τη δυναµική της πρόσληψης αυτού του εθίµου. 

Ένα επιπλέον χαρακτηριστικό του εθίµου των καλάντων είναι τα 

συνοδευτικά µουσικά όργανα. Στις οµάδες που καταγράψαµε το κύριο συνοδευτικό 

όργανο ήταν το τρίγωνο. Το τρίγωνο συνοδεύει το τραγούδι, και η παρουσία του 

φαίνεται να έχει ιδιαίτερη σηµασία µιας και ως κρουστό λειτουργεί ως µια 

εναλλακτική εισαγωγή στο τραγούδι, του προσδίδει περισσότερη ενέργεια και 

δυναµική -λόγω έντασης του ήχου- ή/και βοηθά τα παιδιά να ξεπερνούν το 

ενδεχόµενο άγχος ή την ντροπή να τραγουδήσουν. Επιπλέον, το τρίγωνο 

επιβεβαιώνει τον αυτονόητο συνειρµό ότι τα παιδιά λένε τα κάλαντα, και άρα είναι 

σηµαντικό τόσο για τα ίδια όσο και για τους ακροατές. Παράλληλα, προσδίδει ένα 

στοιχείο παραστατικότητας, κάνει πιο εµφανή τη µουσική πράξη και διαµορφώνει το 

ηχοτοπίο της πόλης κατά τις µέρες των καλάντων. Πέρα απ’ όλα αυτά, το τρίγωνο 

λειτουργεί και ως ένα άλλου τύπου παιχνίδι για τα παιδιά ενώ ταυτόχρονα µετατρέπει 

τα κάλαντα σε µια σοβαρή και καλά οργανωµένη υπόθεση. 

Τα δεδοµένα της έρευνάς µας επιβεβαιώνουν ότι η παρουσία του τριγώνου 

στα κάλαντα έχει µεγάλη σηµασία για τα παιδιά. Εκτός από την περίπτωση ενός 

κοριτσιού που έπαιζε µελόντικα συνοδεύοντας τη φίλη της που τραγουδούσε και 

έπαιζε τρίγωνο και µιας οµάδας δύο αγοριών που έπαιζαν φλογέρα, σε όλες τις άλλες 

οµάδες που καταγράψαµε υπήρχε τουλάχιστον ένα τρίγωνο. 

Το επόµενο χαρακτηριστικό είναι η πρόβα. Στην περίπτωση των παιδιών που 

τραγουδούν τα κάλαντα, η πρόβα δεν παρουσιάζεται ως µια σειρά οργανωµένων 

συναντήσεων µε διάρκεια, αλλά είναι κάτι που µπορεί να συµβεί µόλις τα παιδιά 

βρεθούν και λίγο πριν ξεκινήσουν τη διαδροµή τους. Σε αυτήν την περίπτωση, στόχος 

είναι µάλλον να θυµηθούν τα λόγια και το πώς πάει η µελωδία και όχι απαραίτητα να 

ορίσουν µια συγκεκριµένη εκτέλεση ή να συντονιστούν σε επίπεδο ερµηνείας.  

Στις περιπτώσεις που καταγράψαµε στη Θεσσαλονίκη και την Αθήνα, 

συναντήσαµε µόνο δύο αγόρια τα οποία ανέφεραν τη λέξη «πρόβα» όταν τα 

ρωτήσαµε από πού µάθανε τα κάλαντα. Ωστόσο, η έννοια της πρόβας δεν φαίνεται να 

είναι καταχωρηµένη στη σκέψη τους όπως εννοείται µεταξύ µουσικών. Το πιο πιθανό 

είναι πως και για τα δύο αυτά παιδιά το «κάναµε πρόβες» σηµαίνει «βρεθήκαµε για 

λίγο και θυµηθήκαµε τη µελωδία». Κάτι αντίστοιχο ακούσαµε και από την οµάδα των 

παιδιών από την Πολωνία στην Αθήνα, που µιλώντας για το πώς έµαθε τα κάλαντα ο 

φίλος τους που δεν τα ήξερε, µας είπαν «του τα µαθαίνουµε µία µέρα και µετά 

έρχεται µαζί µας και τα λέει». Το ίδιο ισχύει και µε την περίπτωση των παιδιών που 

θυµούνται ότι έµαθαν τα κάλαντα από το διαδίκτυο ή από κάποιο βιβλίο, καθώς κάτι 

τέτοιο προϋποθέτει µε κάποιον τρόπο να έχουν µπει σε διαδικασία τουλάχιστον 

επανάληψης. Στις περιπτώσεις αυτές, η µάθηση σχετίζεται µε την έννοια της πρόβας 

ως µιας προετοιµασίας µικρής διάρκειας λίγο πριν τα κάλαντα. Πέρα από αυτές τις 

δύο περιπτώσεις, η πιο ξεκάθαρη σχετική προετοιµασία που καταγράψαµε ήταν στην 

εκτέλεση δύο κοριτσιών, τα οποία είχαν προβάρει την κατάληξή τους µε τη φράση 

«και του χρόνου». 

Στα στοιχεία παραστατικότητας που εντοπίσαµε είναι η επιλογή µιας 

χριστουγεννιάτικης ενδυµασίας, όπως το εξαιρετικά συνηθισµένο αγιοβασιλιάτικο 

σκουφάκι. Επιπλέον συναντήσαµε και ορισµένα κορίτσια τα οποία φορούσαν άλλου 
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τύπου αξεσουάρ όπως φτερά αγγέλου, κεραίες µέλισσας ή κέρατα ταράνδου. Όλα τα 

παιδιά για να πουν τα κάλαντα στήνονταν σε σειρά απέναντι στους ακροατές τους 

όπως συµβαίνει σε οποιαδήποτε παράσταση επί σκηνής. 

Σε καµία από τις οµάδες που καταγράψαµε δεν υπήρχαν άλλοι εµφανείς 

ρόλοι εκτός από αυτόν του ταµία. Στις περισσότερες οµάδες ήταν συγκεκριµένο το 

παιδί που µάζευε τα χρήµατα, αναλαµβάνοντας αυτό τον ρόλο έπειτα από συµφωνία 

µε τα µέλη της οµάδας. Το γεγονός ότι τα παιδιά απαντούσαν στην καθιερωµένη 

ερώτηση «ποιος είναι ο ταµίας;» υποδεικνύοντάς τον καθώς και το γεγονός ότι ο 

ταµίας συνήθως κουβαλούσε ένα τσαντάκι δήλωναν ξεκάθαρα τον διαχωρισµό του 

ρόλου αυτού. 

Όπως διαφαίνεται από τις διαδικασίες πρόσληψης, µάθησης και επιτέλεσης 

των καλάντων τα παιδιά µπαίνουν και λειτουργούν µέσα σ’ αυτό το µουσικό έθιµο µε 

τους ίδιους όρους. Ο ενταξιακός αυτός χαρακτήρας των καλάντων εκδηλώνεται και 

µέσα από τις επιλογές των παιδιών ως προς τη διαδροµή που θα ακολουθήσουν. Αυτή 

άλλοτε επιλέγεται µε κριτήριο τους εµπορικούς δρόµους της γειτονιάς τους, άλλοτε 

µε κριτήριο τους ενήλικες εργαζόµενους που τους είναι οικείοι και άλλοτε χωρίς 

κάποιο ιδιαίτερο κριτήριο πέρα από αυτό που ορίζει η γειτονιά και ο χρόνος που 

διαθέτουν. Παρότι τα κάλαντα διεξάγονται από οµάδες παιδιών, ορισµένες από αυτές 

συνοδεύονταν από έναν ενήλικα. Αυτός ή αυτή δεν συνόδευε τα παιδιά στα 

καταστήµατα ή στις πολυκατοικίες, αλλά τα ακολουθούσε διακριτικά σε όλη τη 

διαδροµή τους «για λόγους ασφάλειας» ή «µ’ αυτά που συµβαίνουν» όπως µας είπε 

µία συνοδός µεγαλύτερη αδελφή. Επίσης, τα περισσότερα παιδιά για τους ίδιους 

λόγους δεν έλεγαν τα κάλαντα σε πολυκατοικίες. 

Επίλογος: τα κάλαντα στο σχολείο 

Ανακεφαλαιώνοντας, από όλα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω προκύπτει ότι τα 

κάλαντα φέρουν ένα σύνολο χαρακτηριστικών της επαγγελµατικής µουσικής 

δραστηριότητας, όπως για παράδειγµα η επιλογή συναδέλφων, ρεπερτορίου, η πρόβα, 

η οργάνωση των κοµµατιών, η ιδιαίτερη ενδυµασία και η αµοιβή. Άρα, οι 

εκπαιδευτικοί πέρα από τη δυνατότητα να αξιοποιήσουν στη σχολική τάξη τα 

κάλαντα ως υλικό εξοικείωσης µε τη λαϊκή παράδοση (Διονυσίου, 2009) µπορούν να 

χρησιµοποιήσουν τα κάλαντα και ως εµπειρία για να δώσουν στους µαθητές και τις 

µαθήτριες επιπλέον κίνητρα εµβάθυνσης και ενδυνάµωσης δεξιοτήτων στο µάθηµα 

της µουσικής (Green, 2008· Harwood & Marsh, 2012). Τα κάλαντα µπορούν να 

λειτουργήσουν και ως αφετηρία για συλλογή υλικού και καταγραφή εµπειριών που 

µπορούν να ενταχθούν στη σχολική τάξη αναδεικνύοντας τη σύνδεση σχολείου και 

ευρύτερου κοινωνικού πλαισίου, µέσα από τις κοινές µουσικές και πολιτισµικές 

αναφορές των παιδιών. Καθότι όλα τα παιδιά που λένε κάλαντα, τα λένε µε τον ίδιο 

τρόπο, ακολουθώντας το τελετουργικό των καλάντων, η έννοια της αναδηµιουργίας 

της µουσικής παράδοσης των καλάντων κρίνεται, µεταξύ άλλων, και στο επίπεδο της 

διεύρυνσης του πληθυσµού των παιδιών που τα λένε. Παλιότερα τα κάλαντα τα 
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έλεγαν κυρίως αγόρια , αργότερα και κορίτσια και σήµερα λέγονται και από παιδιά 1

µεταναστών . Αντιλαµβανόµαστε συνεπώς ότι το συγκεκριµένο µουσικό έθιµο 2

συµπεριλαµβάνει τη µουσική πράξη, την κοινωνικοποίηση και την κοινωνική ένταξη 

των παιδιών. Ταυτόχρονα στα κάλαντα τα παιδιά λειτουργούν αυτόνοµα και 

αυτοοργανώνονται ως προς τον προγραµµατισµό, τη δράση και τις σχέσεις τους. Για 

όλους αυτούς του λόγους το έθιµο αυτό προσφέρεται ως αφορµή για πολλαπλές 

δραστηριότητες και εκπαιδευτικές παρεµβάσεις τόσο στο µάθηµα της µουσικής όσο 

και γενικότερα στο χώρο του σχολείου. 
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Αυτό φαίνεται από τις αναφορές των λαογράφων που έχουν ασχοληθεί µε τα δηµοτικά τραγούδια και 1

τα έθιµα, στις οποίες ο διαχωρισµός των καλάντων διαφαίνεται µέσα από την ειδική µνεία που γίνεται 
στα κάλαντα της περιόδου του Πάσχα (Λαζάρου, βαΐτικα) τα οποία λέγονται µόνο από κορίτσια, σε 
αντίθεση µε τα υπόλοιπα κάλαντα (Κυριακίδης, 1978: 12-20· Πολίτης, 1914: 190). Εκτός από τα 
κάλαντα του Λαζάρου, που τραγουδιούνται ακόµα σε ορισµένες περιοχές της χώρας, ελάχιστα 
κορίτσια εµφανίζονται στις πηγές και στις αναπαραστάσεις. Από την άλλη µεριά, οµάδες αγοριών που 
λένε τα κάλαντα εµφανίζονται τόσο στις αναπαραστάσεις στην τέχνη (ζωγραφική, λογοτεχνία, 
φωτογραφία) όσο και σε προσωπικές αφηγήσεις παλαιότερων γενιών. 

Κάτι αντίστοιχο συµβαίνει και µε το παιδικό έθιµο του Halloween, που γιορτάζεται κυρίως στη Β. 2

Αµερική. Παρά το γεγονός ότι το Halloween δεν είναι µουσικό έθιµο, έχει πολλά κοινά 
χαρακτηριστικά µε το έθιµο των καλάντων. Σχετική έρευνα (Nowak-Fabrykowski & Shkandrij, 2004), 
δείχνει πως παιδιά Πολωνών και Ουκρανών µεταναστών στον Καναδά ανακαλύπτουν και συµµετέχουν 
στο έθιµο αυτό µέσα από τις διαπροσωπικές τους σχέσεις µε φίλους και συνοµηλίκους και όχι από την 
οικογένειά τους.
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Η µουσική πράξη µέσα από διαδικασίες άτυπης µουσικής 

εκπαίδευσης: Η περίπτωση ενός αυτοσχεδιαστή 
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Περίληψη 

Η έλλειψη επίσηµης µουσικής εκπαίδευσης σε πολλές περιπτώσεις ανθρώπων δεν έχει 

σταθεί τροχοπέδη για τη µουσική τους δραστηριότητα. Με επίκεντρο τον ελεύθερο 

µουσικό αυτοσχεδιασµό και τις αφηγήσεις ενός αυτοσχεδιαστή που δεν έχει περάσει 

καθόλου από επίσηµη µουσική εκπαίδευση, το παρόν κείµενο αποτελεί µέρος µιας εν 

εξελίξει διδακτορικής διατριβής, η οποία εξετάζει πώς αυτή η µουσική δραστηριότητα 

διαµορφώνεται µέσω των άτυπων διαδικασιών εκπαίδευσης και σε ποιες ανάγκες 

ανταποκρίνεται. Αυτές οι ανάγκες σε συνδυασµό µε τις κοινωνικές και οικονοµικές 

διαµορφώσεις, καθώς και µε τις εξελίξεις της τεχνολογίας, µας δείχνουν πλέον ότι 

πρέπει να επανεξεταστεί το θέµα της µουσικής εκπαίδευσης. Σίγουρα, η ιδιαίτερα 

εκτενής αλλά έως τώρα ελλιπώς αναγνωρισµένη µουσική δραστηριότητα των 

αυτοσχεδιαστών µπορεί να µας δείξει νέους τρόπους κάνοντας τη µουσική πράξη πιο 

προσιτή σε όλους. 

Λέξεις κλειδιά: µουσική πράξη, ελεύθερος µουσικός αυτοσχεδιασµός, άτυπες µορφές 

µουσικής εκπαίδευσης 
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Musical action through informal music education processes:  

An improviser’s story 

Anna Papoutsi 
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Abstract 

For many active musicians, the absence of a formal musical education has not been 

an obstacle to a personal musical development. Focusing on in depth interviews with 

an improviser who has not gone through any formal musical training, this paper is 

part of an ongoing doctoral thesis, which looks at the formative processes of 

improvised musical activity as an informal educational process, and examines the 

different requirements this activity responds to. Addressing such requirements in 

combination with a drastically changing social and economic climate and 

technological progress also, the paper suggests an urgent necessity for revisions to 

current conceptions of music education. The extensive, but until now largely 

underrepresented and unacknowledged activity of free improvisers is a pointer 

towards such revisions, as it fosters an idea of open, accessible musical action.  

Keywords: musical action, freely improvised music, informal music education 
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Εισαγωγή 

Με κέντρο τον ελεύθερο µουσικό αυτοσχεδιασµό και συγκεκριµένα την περίπτωση 

ενός αυτοσχεδιαστή, το παρόν κείµενο είναι µία προσπάθεια διερεύνησης της 

µουσικής πράξης, όταν αυτή προκύπτει µέσα από άτυπες µορφές µουσικής 

εκπαίδευσης, ή µε άλλα λόγια, όχι µέσα από την επίσηµη / θεσµοθετηµένη µουσική 

εκπαίδευση.  

Ο αυτοσχεδιαστής που επιλέχθηκε, που τώρα είναι γύρω στα σαράντα, δεν 

έχει περάσει καθόλου από επίσηµη µουσική εκπαίδευση, ωστόσο παρουσιάζει έντονη 

µουσική δραστηριότητα κατά κύριο λόγο στην Αθήνα, µε σχετική αναγνωρισιµότητα 

στον ιδιαίτερα προσδιορισµένο χώρο της εγχώριας πειραµατικής µουσικής. Μας 

αφηγείται ο ίδιος, µέσα από συνεντεύξεις ανοιχτού τύπου, για αυτή του τη 

δραστηριότητα, ελπίζοντας να µας βοηθήσει να αναπτύξουµε τις σκέψεις µας γύρω 

από τις ‘άτυπες πρακτικές µουσικής µάθησης’ και να επαναπροσδιορίσουµε την αξία 

τους στο γενικότερο πλαίσιο της µουσικής εκπαίδευσης. 

Μια σηµαντική διαπίστωση που έγινε εξετάζοντας αυτήν την αφήγηση στο 

σύνολό της ήταν ότι για να κατανοήσουµε καλύτερα τη µουσική πράξη, σωστότερο 

ήταν να µην αρχίσουµε τη διερεύνησή της από τη στιγµή που αυτή αρχίζει να 

πραγµατοποιείται συνειδητά, αλλά από πολύ πιο πριν, δίνοντας ιδιαίτερη προσοχή σε 

ό, τι συνέβαλε στο να προετοιµαστεί το έδαφος, καθώς στην περίπτωση του 

αυτοσχεδιαστή µας, η ενασχόλησή του µε την πρακτική της µουσικής δεν ήρθε 

τυχαία ή ξαφνικά. Έτσι λοιπόν το κείµενο είναι δοµηµένο σε δύο µέρη. Το πρώτο 

µέρος έχει να κάνει µε κάποια κοµβικά σηµεία τα οποία προετοίµασαν το έδαφος για 

τη συνειδητή µουσική πράξη και το δεύτερο µέρος εξετάζει το τι συµβαίνει από κει 

και ύστερα. Και τα δύο µέρη κρίνονται εξίσου σηµαντικά στην καλύτερη δυνατή 

κατανόησή µας για την εκπαιδευτική διαδικασία από την οποία πέρασε ο 

αυτοσχεδιαστής µας και η οποία αναµφίβολα επηρέασε και διαµόρφωσε και ακόµα 

διαµορφώνει τον τρόπο παιξίµατός του. 

Α΄ Μέρος - Προετοιµάζοντας το έδαφος της συνειδητής µουσικής πράξης 

Η µυθοποίηση της µουσικής πράξης 

Ήδη από τα εφηβικά του χρόνια ανέπτυξε µια ιδιαίτερη αγάπη και θαυµασµό προς τη 

µουσική, τα οποία προέκυψαν µέσα από τις ακροάσεις. Ακούγοντας πολύ µουσική 

και θαυµάζοντας όλους αυτούς τους µουσικούς, κατέληξε τελικά να µυθοποιήσει τη 

µουσική πράξη, σαν κάτι το ‘άπιαστο’, το ‘υπεράνθρωπο’, σαν κάτι τόσο ανώτερο 

που αγγίζει τα όρια του ανέφικτου να πραγµατοποιηθεί από τον καθένα, παρά µόνο 

από αυτούς που έχουν ειδικές µουσικές ικανότητες. Αλλά ποιες είναι αυτές οι ειδικές 

µουσικές ικανότητες και ποιοι είναι αυτοί που τις έχουν; 

Τα ερωτήµατα αυτά φαίνεται να είναι απλά καθώς οι απαντήσεις είναι ήδη 

κοινωνικά κατασκευασµένες (Μπλάκινγκ, 1981). Η κάθε κοινωνία µε βάση το 

επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα το οποίο έχει ορίσει, υποδεικνύει τις µουσικές 

ικανότητες ή δεξιότητες που κάποιος πρέπει να αποκτήσει κατά τη διάρκεια της 

εκπαίδευσής του, ενώ ταυτόχρονα διαµορφώνει µια κοινή γνώµη περί του ποιος 

µπορεί να υπολογίζεται ως µουσικός και ποιος όχι. Άρα κάποιος που για κάποιο λόγο 

δεν έχει καταφέρει να αποκτήσει αυτές τις ικανότητες ή δεξιότητες θα ήταν λογικό να 
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θεωρήσει τον εαυτό του άµουσο και να µυθοποιήσει τη µουσική πράξη σαν κάτι που 

σίγουρα ο ίδιος δεν µπορεί να κάνει. 

Τι θα γίνει όµως αν σκεφτούµε τη µουσική δραστηριότητα σε κοινωνίες 

όπου η επίσηµη µουσική εκπαίδευση δεν είναι δοµηµένη µε τον ίδιο τρόπο, όπως για 

παράδειγµα, κοινωνίες που στη µουσική τους παράδοση δεν έχουν σηµειογραφία και 

κατά συνέπεια το παίξιµο των µουσικών οργάνων δεν διέπεται από τις ίδιες µουσικές 

αρχές και συµβάσεις; Σε καµία περίπτωση δεν θα ήταν σωστό να µιλάµε για έλλειψη 

µουσικών ικανοτήτων ή έλλειψη ιδιαίτερα αξιόλογων µουσικών. Κάτι τέτοιο µας 

οδηγεί στο συµπέρασµα ότι πρέπει να αρχίσουµε να σκεφτόµαστε αυτές τις 

ικανότητες µε ένα διαφορετικό τρόπο. Να διευρύνουµε ίσως τα όρια 

ενσωµατώνοντας µέσα σε αυτά επιπλέον ικανότητες, που πολλές φορές µπορεί να 

παίζουν πολύ πιο σηµαντικό ρόλο κατά τη µουσική πράξη. Σύµφωνα µε τον 

Μπλάκινγκ µία τέτοια σπουδαία ικανότητα είναι η ακουστική αντιληπτική ικανότητα, 

που σε πολλές κοινωνίες αποτελεί τη βάση πάνω στην οποία δοµείται ολόκληρο το 

εκπαιδευτικό σύστηµα, το οποίο και θα εξασφαλίσει τη συνέχεια της µουσικής τους  

παράδοσης. Η δηµιουργία και επιτέλεση της µουσικής σε αυτήν την περίπτωση 

δηλαδή βασίζεται κυρίως στην ικανότητα του ανθρώπου να οργανώνει και να δοµεί 

τον ήχο µέσα από την ανάπτυξη ακουστικών δεξιοτήτων (Μπλάκινγκ, 1981). 

Η παραπάνω αναφορά στις σκέψεις του Μπλάκινγκ έγινε για να αρχίσουµε 

σιγά σιγά να επανεξετάζουµε την έννοια της µουσικής ικανότητας. Ο Μπλάκινγκ 

τονίζει τη σπουδαιότητα της ενεργητικής ακρόασης ως µέσο ανάπτυξης µουσικών 

ικανοτήτων σε κάποιες κοινωνίες. Εµείς, στη δική µας κοινωνία και στην περίπτωση 

που εξετάζουµε µπορούµε να δούµε τέτοιες αντιστοιχίες; 

Ο αυτοσχεδιαστής της περίπτωσής µας, εφόσον για πολλά χρόνια ήταν 

πεπεισµένος ότι δεν µπορούσε να ασχοληθεί µε την πρακτική της µουσικής, 

διοχέτευε όλη του την αγάπη για τη µουσική στη µουσική ακρόαση, διευρύνοντας 

έτσι, όλο και πιο πολύ τα µουσικά του ακούσµατα. Παρακάτω θα δούµε πώς αυτό 

τελικά έπαιξε σπουδαίο ρόλο στη µετέπειτα πορεία του.  

Διεύρυνση των µουσικών ακουσµάτων µέσα από την ανάγκη δηµιουργίας µιας 

µουσικής ταυτότητας 

Η µουσική είναι ένα µέσο µε το οποίο οι άνθρωποι ορίζουν τους εαυτούς τους σε 

αισθητικό ή συναισθηµατικό επίπεδο, σαν τρόπος σκέψης ή δράσης στην καθηµερινή 

τους ζωής. Αυτή η παρουσίαση ή προβολή του εαυτού µέσω της µουσικής καλύπτει 

µια έντονη εσωτερική ανάγκη των ανθρώπων, κυρίως όταν έρχονται σε 

συναναστροφή µε άλλους ανθρώπους. (DeNora, 2000) Με άλλα λόγια η διαρκής 

αναζήτηση νέων µουσικών ακουσµάτων φαίνεται να πηγάζει από την ανάγκη 

δηµιουργίας µίας µουσικής ταυτότητας, τέτοια που να εξυπηρετεί ικανοποιητικά τον 

ορισµό του εαυτού και που θα είναι αυτή µε την οποία κάποιος επιθυµεί να 

επικοινωνεί σε ένα κοινωνικό σύνολο.  

Τις περισσότερες φορές βέβαια, ο ορισµός του Εαυτού περικλείει 

ταυτόχρονα και έναν ορισµό του Άλλου ή µια διάκριση σε αντιδιαστολή µε τον Άλλο, 

υποδηλώνοντας κυρίως όχι την οµοιότητα, αλλά τη διαφορετικότητα (Πουλάκης, 

2005). Κάτι τέτοιο µπορούµε να δούµε και στην περίπτωση του αυτοσχεδιαστή που 

εξετάζουµε, κατά την οποία µέσα από την αφήγησή του φαίνεται καθαρά ότι η 

ανάγκη του να δηµιουργήσει µία µουσική ταυτότητα δεν ικανοποιείται µόνο στον 
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ορισµό του εαυτού, αλλά και στη διαφοροποίησή του από τους ‘άλλους’. Προσπαθεί 

να µάθει πράγµατα που δεν ξέρουν οι άλλοι. Να γίνει µοναδικός. Η προσπάθειά του 

αυτή σαν επακόλουθο είχε τη διεύρυνση των µουσικών ακουσµάτων του και κατά 

συνέπεια των ορίων της µουσικής, έτσι όπως την αντιλαµβάνεται ο ίδιος. Αρχίζει να 

αποκτά ενδιαφέρον σε όλο και πιο εξεζητηµένα ακούσµατα, διευρύνοντας διαρκώς 

την έννοια της µουσικής και ενσωµατώνοντας πλέον σε αυτήν όλους τους ήχους ή 

και τους θορύβους. Αυτή η διεύρυνση που πηγάζει από την ανάγκη διαµόρφωσης 

µιας µουσικής ταυτότητας αποτελεί το δεύτερο βασικό στοιχείο σε αυτό το πρώιµο 

στάδιο πριν τη συνειδητή µουσική πράξη. Αυτή η γνώση της ύπαρξης όλων αυτών 

των ειδών µουσικής η οποία οδήγησε προς το επαναπροσδιορισµό της µουσικής 

έκφρασης και δηµιουργικότητας, αποτέλεσε ένα σηµαντικό τρόπο µουσικής 

εκπαίδευσης. Μέσα λοιπόν από τις µουσικές ακροάσεις άρχισε σιγά σιγά να 

κατασκευάζεται ένα µονοπάτι που θα οδηγήσει λίγο αργότερα στη συνειδητή 

µουσική πράξη.   

Οι πρώτες αφορµές ενασχόλησης και πειραµατισµού µε τους ήχους 

Η στιγµή αυτή, στην περίπτωση του αυτοσχεδιαστή µας ήρθε µέσα από µια σταδιακή 

πορεία κάποιων ετών. Κάποια καίρια σηµεία, τα οποία αναφέρει ο ίδιος στην 

αφήγησή του, προετοίµασαν το έδαφος έτσι ώστε από το 2003 και έπειτα και σε 

ηλικία περίπου 28 ετών να αρχίσει να ασχολείται ενεργά πια µε την πρακτική της 

µουσικής.  

Πρώτο σηµείο είναι όταν κάπου στο 1996 και σε ηλικία 20 ετών λίγο πριν 

φύγει για σπουδές στην Αγγλία µε παρότρυνση των φίλων του έκλεισαν κάποιες ώρες 

σε ένα στούντιο και πήγαν να παίξουν. Πιο πολύ να ‘κοπανίσουν’ ό, τι να’ ναι σε ένα 

κλίµα ‘χύµα’ όπως το περιέγραψε, αλλά µέσα από αυτή τη διαδικασία φανερώθηκε 

µια δυνατότητα που µέχρι τότε ήταν κρυµµένη. Η τόσο έντονη ενασχόληση µε τη 

µουσική σε επίπεδο ακρόασης µέχρι τότε, και η ανάγκη δηµιουργίας µιας µουσικής 

ταυτότητας διαφοροποιώντας τον εαυτό του από τους ‘άλλους’, οδήγησε τον 

αυτοσχεδιαστή που εξετάζουµε στην ένταξη του µέσα σε παρέες ατόµων που 

ασχολούνταν και οι ίδιοι µε τη µουσική, και κάποιοι µε τη µουσική πράξη. Έτσι 

λοιπόν, οι πρώτες αφορµές ήρθαν µέσα από αυτές τις παρέες και τις κοινωνικές 

συναναστροφές που µέχρι τότε είχε. Έκτοτε και µέχρι το 2003 που πήγε για δεύτερη 

φορά στην Αγγλία για να συνεχίσει τις σπουδές του, πραγµατοποιήθηκαν και άλλα 

τέτοια παιξίµατα µε αυτήν την παρέα, όµως ακόµα ήταν δράσεις που ούτε καν οι ίδιοι 

δεν τις έδιναν καµία αξία. 

Ένα δεύτερο σηµαντικό βήµα έγινε όταν γύρω στο 2000, µετά την 

επιστροφή του αυτοσχεδιαστή από την Αγγλία στην Αθήνα και µέχρι να έρθει η 

στιγµή να εκτίσει τη στρατιωτική του θητεία, ένας φίλος του έδωσε ένα µουσικό 

πρόγραµµα και τον παρότρυνε µε αυτό να αρχίσει να πειραµατίζεται µε του ήχους και 

τη µουσική σύνθεση. Εκείνη την περίοδο ουσιαστικά άρχισε να ασχολείται µε τη 

σύνθεση ηλεκτρονικής µουσικής. Βέβαια πάλι η δράση του αυτή ήταν στα πλαίσια, 

όπως µας περιγράφει, του να ‘έχω κάτι να σκοτώνω την ώρα µου’, αλλά όπως 

αποδείχτηκε εκ των υστέρων αποτέλεσε µια σηµαντική αφορµή δηµιουργίας νέων 

προϋποθέσεων και προοπτικών γύρω από τη µουσική πράξη. Μέσα από τη γνώση 

αυτή άρχισε σιγά σιγά να καταλαβαίνει όλο και περισσότερα για τη δηµιουργία της 

µουσικής που µέχρι τότε µόνο άκουγε και θαύµαζε, γεγονός που λίγα χρόνια µετά τον 
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οδήγησε στο σηµείο να την αποµυθοποιήσει και να αρχίσει να πιστεύει ότι µπορεί και 

ο ίδιος να κάνει κάτι παρόµοιο. Ωστόσο µέχρι να έρθει αυτή η στιγµή, την όλη του 

διαδροµή προς τη συνειδητή ενασχόληση µε την πράξη της µουσικής βοήθησαν και 

κάποια άλλα γεγονότα, µε σηµαντικότερο τη ανάπτυξη κάποιων νέων κοινωνικών 

επαφών. 

Έτσι λοιπόν, ένα τρίτο σηµαντικό στοιχείο που έπαιξε καθοριστικό ρόλο στη 

µελλοντική του πορεία ήταν η γνωριµία µε ένα άτοµο, µέσα από το οποίο ήρθε σε 

επαφή µε νέα ακούσµατα και είδη µουσικής που δεν ήταν ιδιαίτερα εξοικειωµένος, 

όπως µε την κλασική και σύγχρονη µουσική, διαµορφώνοντας έτσι σιγά σιγά ένα 

διαφορετικό τρόπο σκέψης γύρω από αυτήν. Όλα αυτά τα περίεργα ή και τα ακραία 

πολλές φορές µουσικά στοιχεία, που άρχισαν να γίνονται το επίκεντρο του 

ενδιαφέροντός του, όπως για παράδειγµα η ένταση, ο ηχητικός όγκος ή και η 

φασαρία, όπως χαρακτηριστικά αναφέρει, συνειδητοποιεί ότι µε κάποιο τρόπο 

µπορούν να συστηµατικοποιηθούν. Υπάρχουν συνθέτες, όπως για παράδειγµα ο 

Ξενάκης, που ενσωµατώνουν στη µουσική τους όλα αυτά τα στοιχεία δίνοντας ένα 

ηχητικό αποτέλεσµα που µπορεί να είναι αρκετά ακραίο, όµως διέπεται από διάφορες 

λογικές και συστήµατα κάθε φορά. Αυτό επηρέασε τον τρόπο µε τον οποίο 

σκεφτόταν τον ήχο, όπου µέσα από διαδικασίες συστηµατοποίησής του, άρχισε σιγά 

σιγά να δηµιουργεί τα δικά του κοµµάτια.  

Τα τρία αυτά βασικά σηµεία, συνέβαλαν καθοριστικά σε µια διαδροµή όπου 

γύρω στο 2003 οδήγησε το άτοµο, την περίπτωση του οποίου εξετάζουµε, στις 

πρώτες επαφές του µε τον ελεύθερο µουσικό αυτοσχεδιασµό, πρώτα σε επίπεδο 

ακρόασης, αναπτύσσοντας αρχικά µια ιδιαίτερη συµπάθεια προς αυτό το είδος 

µουσικής και έπειτα, λίγο αργότερα, και σε επίπεδο πρακτικής.  

Β΄ Μέρος - Διαδικασίες άτυπης µουσικής εκπαίδευσης στο είδος του ελεύθερου 

µουσικού αυτοσχεδιασµού 

Σκέψεις και προβληµατισµοί γύρω από την έννοια της εκπαίδευσης στον ελεύθερο 

µουσικό αυτοσχεδιασµό 

Ένας πρώτος προβληµατισµός είναι αν µπορούµε να µιλάµε για εκπαίδευση σε ένα 

είδος µουσικής όπως αυτό του ελεύθερου µουσικού αυτοσχεδιασµού που από τη 

φύση του έχει ως βασική προϋπόθεση τον αυθορµητισµό καθώς, σε πραγµατικό 

χρόνο, πραγµατοποιείται το απρόβλεπτο (Stumme, 1973). Πώς µπορούµε να 

αντιληφθούµε την εκπαιδευτική διαδικασία σε ένα είδος µουσικής που όχι µόνο δεν 

υπόκειται στους παραδοσιακούς κανόνες της µουσικής και της παρτιτούρας, αλλά 

αντιθέτως επιδιώκει την όσο το δυνατόν µεγαλύτερη αποδέσµευση από 

προκαθορισµένες ιδέες; Μπορούµε σε αυτή την περίπτωση να µιλάµε για µουσική 

εκπαίδευση;  

Μια πρώτη σκέψη, σύµφωνα µε την άποψη του αυτοσχεδιαστή µας, είναι ότι 

καταρχήν για να κάνει κάποιος κάτι, πρέπει να του αρέσει αυτό το κάτι και να τον 

ενδιαφέρει. Αυτή είναι µια βασική προϋπόθεση. Φαίνεται κάπως αυτονόητη αυτή η 

προϋπόθεση αλλά είναι σηµαντικό να αναφερθεί θέλοντας να φανεί η αντίθεση µε 

άλλα είδη µουσικής, όπως µε την κλασική, κατά την οποία κάποιος πολλές φορές 

πρέπει να κάνει πολύ υποµονή παίζοντας πράγµατα που πιθανόν να µην του αρέσουν, 

όπως για παράδειγµα ασκήσεις µε κλίµακες ή µουσικά έργα, για να φτάσει σε σηµείο 
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κάποια στιγµή να απολαµβάνει το παίξιµό του. Βέβαια δεν φτάνει να υπάρχει µόνο 

αυτή η προϋπόθεση. Έπειτα πρέπει να ακολουθήσει µια διαρκής ενασχόληση σε κάθε 

επίπεδο και µε κάθε τρόπο ή αλλιώς, όπως µας λέει, να υπάρχει ‘τριβή’ µε αυτό. 

Εποµένως, αυτή η ‘τριβή’ µε τη µουσική, είτε σε επίπεδο ακροάσεων, είτε σε επίπεδο 

πρακτικής, αποτελεί βασική εκπαιδευτική διαδικασία από µόνη της. Αυτό πάλι 

µπορεί να φαίνεται αυτονόητο αναλογιζόµενοι άλλα είδη µουσικής, κατά τα οποία 

δεν νοείται ενασχόληση µε αυτά χωρίς σχεδόν καθηµερινή εξάσκηση. Στον ελεύθερο 

µουσικό αυτοσχεδιασµό όµως, που δεν υπάρχει η λογική της παρτιτούρας και 

εποµένως κάτι για να µελετηθεί, δεν είναι.  

Από τη στιγµή που διαπιστώσαµε την ανάγκη διαρκούς ενασχόλησης µε τον 

ελεύθερο µουσικό αυτοσχεδιασµό, ένα δεύτερο σηµείο προβληµατισµού είναι αυτό 

που έχει να κάνει µε τις δεξιότητες που αναπτύσσονται. Ποιες είναι αυτές οι 

δεξιότητες, µε δεδοµένο ότι κατά τον ελεύθερο µουσικό αυτοσχεδιασµό δεν είναι 

απαραίτητες οι παραδοσιακές µουσικές γνώσεις, αλλά ούτε και η γνώση κάποιου 

µουσικού οργάνου; Χωρίς να υπάρχει µια σαφής και ξεκάθαρη εικόνα σχετικά µε το 

ποιες είναι αυτές, ο αφηγητής µας δίνει κάποιες σκέψεις του. Έτσι λοιπόν µας λέει ότι 

αυτό που αναπτύσσουν οι αυτοσχεδιαστές είναι από τη µια ένα πιο πολύπλοκο, 

ευέλικτο και ενδιαφέρον ‘λεξιλόγιο’ στο παίξιµο τους και από την άλλη την 

ικανότητά τους να εστιάζουν ταυτόχρονα στο δικό τους παίξιµο και στο συνολικό 

ήχο, αλλά και στον ήχο του κάθε συµπαίχτη και έτσι αποκτούν µεγαλύτερη ικανότητα 

στο να διαχειρίζονται τη δική τους συνεισφορά την κάθε χρονική στιγµή µέσα σε 

έναν αυτοσχεδιασµό.  

Τέλος, ένας τελευταίος προβληµατισµός αφορά το πώς και µε ποιο τρόπο 

κατακτιούνται οι δεξιότητες οι οποίες αναφέρθηκαν παραπάνω, έστω και αν δεν είναι 

σαφής. Ο αυτοσχεδιαστής της περίπτωσής µας κάνει αναφορά στους τρόπους µε τους 

οποίους ο ίδιος απέκτησε κάποιες δεξιότητες και βελτίωσε τον τρόπο παιξίµατός του. 

Και αυτοί οι τρόποι διαµορφώνονται σε τρία επίπεδα: µέσα από την προσωπική 

προσπάθεια, µέσα από µουσικές συµπράξεις και µέσα από την ενασχόληση µε 

γραφικές και λεκτικές παρτιτούρες.  

Προσωπική προσπάθεια και ενασχόληση µε τη µουσική 

Μια βασική διαδικασία µάθησης από την οποία πέρασε ο αφηγητής µας είναι η 

διαδικασία της προσωπικής του ενασχόλησης µε τη µουσική. Αυτή αφενός µεν 

πραγµατοποιήθηκε στο επίπεδο των ακροάσεων, µαθαίνοντας µέσα από αυτές 

τρόπους που άλλοι αυτοσχεδιαστές διαχειρίζονται το παίξιµό τους, και αφετέρου 

µέσα από την προσωπική αναζήτηση ενός τρόπου έκφρασης και δηµιουργικότητας 

µαθαίνοντας κάποια µουσικά λογισµικά µε τα οποία αρχικά πειραµατιζόταν µε τους 

ήχους και συνέθετε κοµµάτια, ενώ στη συνέχεια τα χρησιµοποιούσε (και τα 

χρησιµοποιεί ακόµα) για να αυτοσχεδιάζει. Αποκτώντας αυτές τις γνώσεις 

συνειδητοποίησε ότι µπορεί να εκφραστεί µουσικά χωρίς απαραίτητα να χρειάζεται 

να γνωρίσει και όλους τους παραδοσιακούς κανόνες της µουσικής ή κάποιο µουσικό 

όργανο. Ένιωσε ότι και ο ίδιος θα µπορούσε να κάνει κάτι αντίστοιχο µε αυτά που 

άκουγε, χρησιµοποιώντας τον ηλεκτρονικό υπολογιστή του. Και έτσι µέσα από µια 

διαδικασία µίµησης άρχισε να ασχολείται µε το δηµιουγικό κοµµάτι της µουσικής 

(σύνθεση κοµµατιών και παίξιµο σε πραγµατικό χρόνο). 
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Η διαδικασία της µίµησης, όπως σε κάθε είδος µουσικής, έτσι και στον 

αυτοσχεδιασµό αποτελεί µια σηµαντική µορφή µάθησης καθώς µέσα από αυτή 

µπορεί να αναπτυχθεί αυτό που ο αυτοσχεδιαστής µας ανέφερε: το ‘λεξιλόγιο’ στο 

παίξιµο. Μπορεί να αναπτυχθεί µια καλή βάση, και µέσα από τη διαρκή εξελίξή της, 

ο αυτοσχεδιαστής να αρχίσει να αναπτύσσει ένα δικό του τρόπο παιξίµατος. Προς 

αυτήν την κατεύθυνση και παράλληλα µε την προσωπική ενασχόληση, έρχεται και το 

οµαδικό παίξιµο.  

Διαδικασίες εκπαίδευσης µέσα από µουσικές συµπράξεις 

Οι αυτοσχεδιαστές γενικά επιδιώκουν ευκαιρίες να παίξουν µε άλλους 

αυτοσχεδιαστές είτε µε κίνητρο µια συναυλία, αλλά είτε όχι. Όπως και να 

πραγµατοποιείται µία σύµπραξη, κάτω από οποιαδήποτε συνθήκη και πλαίσιο, το 

σίγουρο είναι ότι αποτελεί µια µορφή άτυπης µουσικής εκπαίδευσης. Πώς όµως 

επιτυγχάνεται η µάθηση µέσα από τις συµπράξεις; Μέσα από την αφήγηση του 

αυτοσχεδιαστή µας µπορούµε να αναπτύξουµε κάποιες σκέψεις σχετικά µε αυτό το 

ερώτηµα. 

Καθώς σε αυτό το είδος µουσικής δεν υπάρχει ένα µουσικό έργο ή καλύτερα 

µια παριτούρα την οποία θα ακολουθήσουν όλοι και µέσα από κάποιες συγκεκριµένες 

οδηγίες κατά το παίξιµό θα προωθήσουν την εκπαιδευτική τους διαδικασία, τον ρόλο 

του καθοδηγητή τον αναλαµβάνει κάποιο ή κάποια από τα µέλη της σύµπραξης. 

Αυτός ή αυτοί είναι συνήθως άτοµα τα οποία έχουν και τη µεγαλύτερη εµπειρία στην 

πρακτική του αυτοσχεδιασµού και προσπαθούν µε κάποιους τρόπους και τεχνικές να 

τη µεταδόσουν και στους υπόλοιπους. Προσπαθούν συνήθως να δηµιουργήσουν 

συγκεκριµένες συνθήκες παιξίµατος, βάζοντας κάθε φορά κάποιες παραµέτρους στο 

ηχητικό υλικό, όπως για παράδειγµα, χρήση ήχων µεγάλης διάρκειας και σιγανούς. 

Πέρα από αυτό όµως, εξίσου σηµαντικές στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι και οι 

στιγµές που ακολουθούνε µετά το παίξιµο, από όσο µας αναφέρει ο αφηγητής µας. Οι 

στιγµές που γίνονται οι συζητήσεις. Η ανταλλαγή ιδεών και απόψεων πάνω στην 

πρακτική του αυτοσχεδιασµού η οποία πραγµατοποιείται µέσα από τις συζητήσεις 

σίγουρα είναι µια σηµαντική µορφή άτυπης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το κοινωνικό 

κοµµάτι αυτών των συµπράξεων, κατά την άποψη του αυτοσχεδιαστή µας είναι πολύ 

σηµαντικό, ιδίως στις συµπράξεις που δεν αποσκοπούν σε µια συναυλία, όπου οι 

αυτοσχεδιαστές έχουν τη δυνατότητα και το χρόνο να πειραµατιστούν και να 

εκφραστούν, χωρίς να τους περιορίζει ο ψυχολογικός παράγοντας του άγχους. 

Αυτό που είναι πολύ σηµαντικό να επισηµάνουµε είναι ότι η ίδια η µουσική 

πράξη, σε κάθε έκφανσή της, αποτελεί ταυτόχρονα και µια διαδικασία µάθησης. 

Αυτή η διαδικασία µάθησης δεν πρέπει να συγχέεται µε την ανάπτυξη δεξιοτήτων 

απαραίτητων για το µελλοντικό παίξιµο ενός περισσότερο ολοκληρωµένου 

αποτελέσµατος, όπως συµβαίνει σε άλλα είδη µουσικής στα οποία χρησιµοποιείται η 

παρτιτούρα. Η ίδια η µουσική πράξη κάθε φορά εµφανίζεται ως µια ολοκληρωµένη 

οντότητα, ως ένα τελικό και µοναδικό προϊόν, το οποίο διαµορφώνεται και 

εξελίσσεται σε πραγµατικό χρόνο. Μέσα από αυτό, κάποιος παίρνει τα εφόδια για να 

µπορεί κάθε φορά να ανταπεξέρχεται εκ νέου στις προκλήσεις ενός αυτοσχεδιασµού 

µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο. 

Το να παίζεις όσο το δυνατόν περισσότερο και να βάζεις τον εαυτό σου 

αντιµέτωπο µε κάθε είδους πρόκληση, σύµφωνα µε την άποψη του αυτοσχεδιαστή 
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µας, είναι ζωτικής σηµασίας κατά την πρακτική του αυτοσχεδιασµού. Μία από τις 

πολλές προκλήσεις που δέχθηκε ήταν η συµµετοχή του σε µια οµάδα η οποία είχε 

σαν στόχο την ερµηνεία γραφικών και λεκτικών παρτιτουρών.  

Η συµβολή γραφικών και λεκτικών παρτιτουρών στην εκπαιδευτική διαδικασία 

του ελεύθερου µουσικού αυτοσχεδιασµού 

Παρόλο που η συνθήκη παιξίµατος µιας γραφικής ή λεκτικής παρτιτούρας 

διαφοροποιείται από αυτήν σε έναν ελεύθερο αυτοσχεδιασµό, φαίνεται ότι αυτά τα 

δύο (παρτιτούρες και αυτοσχεδιασµός) είναι άµεσα συνεδεµένα. Για τον 

αυτοσχεδιαστή µας αποτελεί µια ιδιαίτερα δηµιουργική διαδικασία πειραµατισµού 

και αναζήτησης, µέσα από την οποία διαµορφώνεται µία αισθητική. Η 

διαπραγµάτευση των οδηγιών που φέρουν αυτές οι παρτιτούρες και η αναζήτηση 

τρόπων αντιµετώπισής τους αποτελεούν µια διαδικασία άτυπης µουσικής 

εκπαίδευσης στον ελεύθερο µουσικό αυτοσχεδιασµό. Ο τρόπος δηλαδή που κάθε 

φορά ψάχνεις για να διαχειριστείς τις οδηγίες που σου δίνονται µέσα στις 

παρτιτούρες µπορούν να προωθήσουν τη γενικότερη ικανότητα σου να 

αυτοσχεδιάζεις.  

Επίλογος 

Θα κλείσουµε αυτή τη σύντοµη περιήγηση στην αφήγηση του αυτοσχεδιαστή µας µε 

µία φράση που είπε ο ίδιος: «Πιστεύω ότι οποιοσδήποτε µπορεί να κάνει κάτι. Δεν 

πιστεύω ότι υπάρχει ταλέντο.» Οποιοσδήποτε λοιπόν µπορεί να κάνει κάτι αρκεί να 

πιστεί ότι µπορεί και να το θελήσει. Η µουσική πράξη είναι µια πράξη που, όπως 

µπορούµε να αντιληφθούµε, µπορεί να είναι αποτέλεσµα µιας διαφορετικής 

εκπαιδευτικής πορείας για τον καθένα, η οποία µπορεί να είναι πέρα της πορείας που 

ορίζει η επίσηµη µουσική εκπαίδευση. Αξίζει λοιπόν να εξετάζουµε µεµονωµένες 

περιπτώσεις, όπως αυτή του αυτοσχεδιαστή µας, γιατί η κάθε ιστορία αυτών µπορεί 

να τροφοδοτήσει σκέψεις γύρω από τον επαναπροσδιορισµό της µουσικής 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι οποίες να ανταποκρίνονται καλύτερα στην εποχή µας 

και στην κοινωνία µας. Όπως είδαµε η ανάπτυξη της τεχνολογίας και η ανάγκη 

προσαρµογής σε µια διαρκώς µεταβαλλόµενη καλλιτεχνική ζωή δηµιουργεί νέες 

προοπτικές στη µουσική δηµιουργία και έκφραση. Ο χώρος των αυτοσχεδιαστών 

έρχεται να µας προτείνει τρόπους µε τους οποίους η µουσική πράξη µπορεί να γίνει 

προσιτή από όλους. Έρχεται να µας επισηµάνει το πόσο σηµαντικός είναι ο 

ενεργητικός τρόπος ακρόασης ως µέσο εκπαίδευσης, το πόσο σηµαντικό ρόλο παίζει 

η τεχνολογία, καθώς η πρόσβαση σε αυτήν πλέον είναι ιδιαίτερα εύκολη,  χωρίς όµως 

να παραβλέπονται ως εξίσου σηµαντικές και οι διαπροσωπικές επαφές κατά τη 

διάδοση γνώσεων και ιδεών. 
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Περίληψη 

Στο χώρο της µουσικής παιδαγωγικής παρατηρείται στη εποχή µας µια σχετική απουσία 

συζήτησης για το ρόλο του σώµατος στη µουσική πράξη και στη µουσική αγωγή, παρά 

το γενικότερο ενδιαφέρον για το σώµα που αναδύεται σε πολλούς άλλους 

επιστηµονικούς χώρους. Προτείνεται λοιπόν η επισκόπηση από µια πιο φιλοσοφική 

οπτική, που µε βάση τη σχέση του ανθρώπου µε το σώµα του, συλλαµβάνει τον 

άνθρωπο, τον πολιτισµό και τη µουσική σε έναν ευρύτερο ορίζοντα. Αυτό γίνεται µε την 

επικέντρωση σε κείµενα κάποιων συγκεκριµένων φιλοσοφικών κατευθύνσεων, όπως η 

φαινοµενολογία και η φιλοσοφική ανθρωπολογία. Η διερεύνηση αυτή των κειµένων 

συµβάλλει και σε µια περαιτέρω συζήτηση για τη σηµασία του σώµατος στο πλαίσιο 

άτυπων µορφών µουσικής µάθησης. Μέσα από µια συνδυαστική βιβλιογραφική 

προσέγγιση ερµηνεύονται µε τρόπο πιο ουσιαστικό φαινόµενα που παρατηρούνται κατά 

τη διαδικασία µουσικής µάθησης, ιδιαίτερα σε συνθήκες άτυπης µάθησης και 

προκύπτουν νέες προτάσεις που µπορούν να ανανεώσουν και να ενισχύσουν τη 

µουσικοπαιδαγωγική διαδικασία.  

Λέξεις κλειδιά: µουσική και σώµα, άτυπη µουσική µάθηση, φιλοσοφική ανθρωπολογία, 
φαινοµενολογία 
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Rediscovering (again) body in music 
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Assistant Professor, University of Ioannina 
charisraptis@yahoo.com & chraptis@cc.uoi.gr 

Abstract 

This paper highlights the role of the body in music and music education. While some 

of the most important music educational proposals focus on the human body, certain 

philosophical disciplines set the human body in the center of a wider horizon. 

Phenomenology and philosophical anthropology should be understood as an effort to 

highlight the unity of a human being and his relation to his environment. Especially in 

many texts from philosophical anthropology the human body is considered in relation 

to music and sound. The consideration of the relation between a human to his body 

can contribute to approach new forms of music learning, especially in conditions 

where orality and direct communication between the participants take place. In this 

way some processes of informal music learning can be better explained and new 

suggestions could be made. 

Keywords: music and body, informal music learning, philosophical anthropology, 
phenomenology 
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Εισαγωγή 

Στη σηµερινή εποχή, σε µια εποχή που το σώµα δοξάζεται και λατρεύεται, που 
γυµνάζεται, θεραπεύεται, προστατεύεται, αποκαθίσταται, ανανεώνεται, η απουσία 
συζήτησης για αυτό σε πολλούς επιστηµονικούς χώρους προκαλεί εντύπωση. Στο 
χώρο της µουσικής παιδαγωγικής, υιοθετώντας τη διατύπωση του Shilling που 
µίλησε για το σώµα στις κοινωνικές θεωρίες, µπορεί επίσης να γίνει λόγος για µια 
«παρούσα απουσία» (Shilling στο Αλεξιάς, 2006: 39). Έτσι, µιλάµε για τον άνθρωπο 
που παίζει, ακούει, µαθαίνει, διδάσκει µουσική, αδιαφορώντας συχνά για τη 
σωµατική του διάσταση. Βέβαια, η αµεσότητα της σχέσης της µουσικής µε το 
ανθρώπινο σώµα είχε αποτελέσει τον κεντρικό άξονα σηµαντικών 
µουσικοπαιδαγωγικών προσεγγίσεων, κυρίως στο πρώτο µισό του 20ού αιώνα. Την 
ίδια ακριβώς περίοδο υπήρξε ένα έντονο ενδιαφέρον για το ανθρώπινο σώµα σε 
πολλούς χώρους της ανθρώπινης σκέψης, µεταξύ των οποίων και σε αυτόν της 
φιλοσοφίας. Παρά το ότι η φιλοσοφία θεωρήθηκε για πολλούς αιώνες ένας χώρος του 
πνεύµατος που βρίσκεται σε απόσταση από το σώµα, η φιλοσοφική θεώρηση µπορεί 
να προσφέρει ένα ευρύτατο πλαίσιο, όπου µουσική, µουσικός και σώµα 
τοποθετούνται σε έναν ανοιχτό ανθρωπολογικό ορίζοντα.  

Στη συζήτησή µας θα κάνουµε µια σύντοµη αναφορά σε µια από τις πιο 
γνωστές φιλοσοφικές θεωρήσεις για τη σχέση του ανθρώπου µε το σώµα του, αυτή 
της φαινοµενολογίας, εστιάζοντας κυρίως στο έργο του Merleau-Ponty. Στη συνέχεια 
θα επικεντρωθούµε στο έργο του Helmuth Plessner, ενός σηµαντικού εκπροσώπου 
της Φιλοσοφικής Ανθρωπολογίας, ο οποίος, παρά το ότι επηρέασε σε κάποιο βαθµό 
τη µουσικοπαιδαγωγική σκέψη στη Γερµανία τη δεκαετία του ’80, παραµένει σχετικά 
άγνωστος. Τέλος, θα δούµε τον τρόπο που αυτές οι σκέψεις εντάσσονται στη 
συζήτηση για τις άτυπες µορφές µουσικής µάθησης διαµορφώνοντας έτσι µια πιο 
στέρεα θεωρητική βάση για συγκεκριµένες προτάσεις.  

Maurice Merleau-Ponty: σώµα και αντιληπτική εµπειρία 

Το σώµα φαίνεται να αναδύεται ως κεντρική θεµατική στο χώρο της φιλοσοφίας κατά 
το πρώτο µισό του 20ού αιώνα, κυρίως στο πλαίσιο της σφοδρής κριτικής και 
αντίδρασης στο σχήµα σκέψης που έχει εγκαθιδρυθεί µε τον καρτεσιανισµό και τη 
διάκριση µεταξύ res cogitans και res extensa. Το σώµα ταυτίστηκε µε το εκτατό, ενώ, 
σε αντιδιαστολή µε αυτό, η εσωτερικότητα έγινε ο χώρος του κατεξοχήν ανθρώπινου 
(Αποστολοπούλου, 1978). Η ενότητα του ανθρώπου είχε κατακερµατιστεί, το σώµα 
αντιµετωπίζονταν διαρκώς σε αντιδιαστολή µε το νου, ως εµπόδιο προς την 
πνευµατική ανύψωση του ανθρώπου. Αυτή λοιπόν η αντιπαράθεση είχε οδηγήσει 
«στη δηµ ιουργ ία και στην καθιέρωση δ ιπολικών και ι εραρχ ικών 
συλλήψεων» (Μακρυνιώτη, 2004: 13). Η φαινοµενολογία ως φιλοσοφική 
κατεύθυνση ακολούθησε το πρόταγµα του Husserl και έθεσε ως αρχή της την 
επιστροφή «στα ίδια τα πράγµατα». Και ενώ ο Roman Ingarden στρέφει τη µατιά του 
στο έργο τέχνης και την οντολογική του υπόσταση (Ingarden, 1962), ο φιλόσοφος 
που µας ενδιαφέρει εδώ περισσότερο, αν και ο ίδιος δεν αναφέρθηκε στα κείµενά του 
άµεσα στη µουσική, είναι ο Merleau-Ponty.  

Ο Merleau-Ponty στο έργο του, και στο πλαίσιο της γενικότερης κριτικής 
απέναντι στις κυρίαρχες φιλοσοφικές κατευθύνσεις της εποχής, αµφισβητεί τη 
δυνατότητα ύπαρξης µιας αντικειµενικής, καθολικής και µοναδικής γνώσης. Και αυτό 
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γιατί η σκέψη δε νοείται ως µια απόλυτα αφαιρετική διαδικασία, αλλά ως µια 
διαδικασία βαθιά ριζωµένη στο ζωντανό κόσµο του σώµατος. Βάση της γνώσης είναι 
η αντιληπτική εµπειρία και η καταγωγή αυτής της εµπειρίας εντοπίζεται στο σώµα. Η 
σωµατική εµπειρία είναι ο ουσιαστικός τρόπος να είµαστε στον κόσµο, να 
αντιλαµβανόµαστε τον κόσµο, καθώς το σώµα δεν είναι απλώς ένα αντικείµενο δίπλα 
σε άλλα αντικείµενα, αλλά ένα ζωντανό αντικείµενο (Merleau-Ponty, 1962). Η 
αισθητηριακή πρόσληψη γίνεται πάντα από µια συγκεκριµένη σκοπιά και είναι κατά 
συνέπεια µερική. Αµφισβητείται έτσι η έννοια της αντικειµενικής και καθολικής 
γνώσης. Ενώ η σκέψη προϋποθέτει απόσταση από τα πράγµατα, η αντίληψη οδηγεί 
τον άνθρωπο µέσα στα πράγµατα και έτσι καθίσταται δυνατή η υπέρβαση της 
διάζευξης µεταξύ υποκειµένου και αντικειµένου, καθώς ο κόσµος υπάρχει µέσα στο 
προσλαµβάνον υποκείµενο. Ο άνθρωπος δεν παρατηρεί έναν ξένο, αναλλοίωτο 
κόσµο, αλλά είναι αναπόσπαστος παρατηρητής και συν-δηµιουργός ενός ζωντανού, 
δυναµικού κόσµου. Όπως λέει ο Merleau-Ponty, «ο κόσµος δεν είναι το τι σκέφτοµαι, 
αλλά αυτό µέσα στο οποίο ζω» (Merleau-Ponty, 1962: xvi-xvii). Για αυτόν ακριβώς 
τον λόγο η τέχνη αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα στο έργο του, καθώς πρόκειται για µια 
δηµιουργική διαδικασία που αναδεικνύει, όπως επισηµαίνει η Μουρίκη, «τις 
διαστάσεις ενός γενόµενου κόσµου» και δεν είναι σε καµιά περίπτωση 
αναπαραγωγική ή κατασκευαστική, αλλά κατεξοχήν εκφραστική, µε τη δυνατότητα 
να εγκαθιδρύει νέες σηµασίες και να προσλαµβάνει διαφορετικές παραµέτρους της 
πραγµατικότητας (Μουρίκη, 1991: 15).  

Η σκέψη του Merleau-Ponty επηρέασε σε µεγάλο βαθµό µια σειρά 
φιλοσόφων και επιστηµόνων από διαφορετικούς χώρους, οι οποίοι µε βάση τις 
απόψεις του για τη σωµατική διάσταση της αντίληψης και τις συνέπειές της για την 
ανθρώπινη σκέψη, αναπτύσσουν τις θέσεις τους για τον τρόπο που η βιωµατική 
αντίληψη µας οδηγεί να προσεγγίσουµε τη µουσική. Έτσι αρκετοί φιλόσοφοι 
επηρεάστηκαν από τις θέσεις του και τις µετέφεραν στον χώρο της µουσικής. 
Ακολουθώντας τον Wayne Bowman θα µπορούσαµε να αναφέρουµε τους Mikel 
Dufrenne, Thomas Clifton, David Burrow καθώς και την Eleanor Stubley (Bowman, 
1998). Δεν θα γίνει στο σηµείο αυτό πιο εκτενής αναφορά, καθώς υπάρχουν αρκετά 
σηµεία στη σκέψη τους, στα οποία οι οµοιότητες µε αποσπάσµατα από κείµενα της 
Φιλοσοφικής Ανθρωπολογίας, που θα συζητηθούν αµέσως παρακάτω, είναι 
εντυπωσιακές. 

Helmuth Plessner: η σχέση του ανθρώπου µε το σώµα του και η µουσική 

Το επόµενο φιλοσοφικό ρεύµα στο οποίο θα στρέψουµε την προσοχή µας είναι η 
Φιλοσοφική Ανθρωπολογία, η οποία αναπτύσσει µιας µορφής φιλοσοφική βιολογία. 
Ένας από τους επιφανέστερους και πολύ κοντά στη θεµατική που συζητούµε 
εκπρόσωπος της συγκεκριµένης κατεύθυνσης είναι ο Helmuth Plessner, ο οποίος έχει 
γράψει και αρκετά σηµαντικά κείµενα για τον ήχο και τη µουσική. Βασική θέση της 
φιλοσοφίας του Plessner είναι αυτή της «εξώκεντρης τοποθετικότητας» (exzentrische 
Positionalität). Με τον όρο τοποθετικότητα ο Plessner αναφέρεται στη σχέση κάθε 
όντος µε το περιβάλλον του, ορίζει ουσιαστικά τον τρόπο που αυτό εντίθεται µέσα 
στον κόσµο. Ο άνθρωπος, συγκρινόµενος µε τα άλλα έµβια όντα, αναπτύσσει µια 
ιδιαίτερη σχέση µε το σώµα του, που θα µπορούσε να συνοψιστεί στο «είµαι σώµα 
και έχω σώµα». Ο Plessner κάνει ένα διαχωρισµό µεταξύ ζώντος σώµατος (Leib) και 
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σώµατος ως ένα πράγµα µεταξύ άλλων (Körper). Ωστόσο, αυτό που διαχωρίζει τον 
άνθρωπο και από τα ζώα, είναι ότι µπορεί όχι απλώς να ζει τη ζωή του, αλλά να την 
κάνει αντικείµενο αναστοχασµού. Μόνο ο άνθρωπος µπορεί να βγαίνει έξω από τον 
εαυτό του και να τον συλλαµβάνει ως δεδοµένο της συνείδησης του. Για τον 
άνθρωπο λοιπόν ζωή σηµαίνει (α) σώµα, (β) µέσα στο σώµα (ως εµπειρία) και (γ) 
έξω από το σώµα, ως δυνατότητα να εξέρχεται αυτού και να συνειδητοποιεί τη δική 
του τοποθετικότητα, αλλά και των άλλων ανθρώπινων όντων ως εξώκεντρη. Με τον 
τρόπο αυτό κατανοεί τη σχέση του µε τους άλλους και τον κόσµο. Αυτή η τριπλή 
σχέση µε το σώµα που αποτελεί και τον ορισµό του «προσώπου» για τον Plessner θα 
πρέπει να νοείται µόνο ως ενότητα, η οποία ωστόσο δε θεωρείται δεδοµένη, αλλά 
αποτελεί ζητούµενο. Πρόκειται δηλαδή για µια διαρκή διαδικασία κίνησης προς ένα 
στόχο (Plessner, 1981). Ο Plessner κάνει λόγο για την «καταστατική ανεστιότητα» 
του ανθρώπου, ο οποίος είναι ελεύθερος να ορίζει τη ζωή του και στόχος του είναι να 
γίνει αυτό που είναι. Έτσι, ενώ ο άνθρωπος, η σχέση του µε το σώµα και οι κινήσεις 
του εξαρτώνται όπως και σε κάθε άλλο ζώο από τα ένστικτά του, από την άλλη από 
τη φύση του είναι ελεύθερος να ξεφεύγει περισσότερο ή λιγότερο από τέτοιου είδους 
περιορισµούς. Η πορεία του ανθρώπου λοιπόν σε επίπεδο ατοµικό και κοινωνικό δεν 
είναι προδιαγεγραµµένη και µε τον τρόπο αυτό γίνεται καλύτερα κατανοητός τόσο ο 
ρόλος του πολιτισµού, όσο και της αγωγής. Μεταξύ άλλων, η εξέλιξη της µουσικής 
είναι ακριβώς αποτέλεσµα της «ανοικτότητας και πλαστικότητας της ανθρώπινης 
κινητικότητας» που παράγει ήχο (Τσέτσος, 2012: 180).  

Ωστόσο ο Plessner θα πρέπει να λαµβάνεται ιδιαίτερα υπ’ όψιν σε µια 
µουσικοπαιδαγωγική συζήτηση, επειδή ακριβώς σε πολλά κείµενα του αγγίζει 
ζητήµατα που σχετίζονται µε τη µουσική και τον ήχο. Πιο συγκεκριµένα, στην 
προσπάθειά του να διακρίνει µεταξύ ήχου και χρώµατος καταλήγει µέσα από µια 
φαινοµενολογική προσέγγιση σε µια σειρά διαπιστώσεων για τον ήχο. Ο ήχος µπορεί 
να είναι ταυτοχρόνως κοντά και µακριά και έχει όγκο και ώθηση. Για το λόγο αυτό ο 
ήχος είναι απολύτως συµβατός µε την ίδια τη φύση του σώµατος και έχει άµεση 
επενέργεια στην ανθρώπινη σωµατική κίνηση και στάση (Plessner, 1982). Ακόµη, ο 
τρόπος που ο άνθρωπος παράγει ήχο τον θέτει σε άµεση σχέση µε την ανθρώπινη 
εκφραστικότητα. Κατανοεί λοιπόν κανείς ότι στο πλαίσιο της φιλοσοφίας του 
Plessner η βαρύτητα που δίνεται στη µουσική καθορίζεται από το γεγονός ότι ο ήχος 
σχετίζεται άµεσα µε το ανθρώπινο σώµα, σε συνδυασµό µε το ότι η σχέση του 
ανθρώπου µε το σώµα του αποτελεί καταστατική συνθήκη αυτού που ορίζεται ως 
«πρόσωπο».  

Όταν παράγουµε µουσική µε την κίνηση του σώµατός µας, ταυτοχρόνως 
ακούµε, προσλαµβάνουµε µε τις αισθήσεις τον ήχο που παράγουµε. Μπορούµε 
λοιπόν να παίρνουµε απόσταση και να αντικειµενοποιούµε τις κινήσεις του σώµατός 
µας ως ήχους που αντιλαµβανόµαστε. Ο ήχος που παράγουµε ως µουσική βγαίνει από 
εµάς προς τα έξω και επιστρέφει από έξω προς τα µέσα. Ειδικά στη φωνητική 
µουσική, όπου ο ήχος βγαίνει µέσα από το σώµα και επιστρέφει ξανά σε αυτό, 
συµµετέχει ολόκληρο το σώµα, και η διάκριση µεταξύ του «αντιλαµβάνοµαι» και 
«γίνοµαι αντιληπτός» εξαφανίζεται (Plessner, 1982). Αλλά και στη µουσική µε 
όργανα, καθώς το όριο µεταξύ ανθρώπου και κόσµου δεν είναι κάτι τρίτο αλλά 
ανήκει στο σώµα (το δέρµα), τα µουσικά όργανα µπορούν να θεωρηθούν 
προεκτάσεις του ανθρώπινου σώµατος, µε τρόπο που ενισχύουν ακουστικά τον ήχο 
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που παράγεται µε σωµατική κίνηση. Τα µουσικά όργανα λοιπόν ενισχύουν την 
πρόσληψη των σωµατικών κινήσεων που παράγουµε. Όµως αυτή η δυνατότητα της 
µετάβασης από και ξανά πίσω στο ανθρώπινο σώµα που παρέχει η µουσική, αυτή η 
µοναδική δυνατότητα επικοινωνίας µε τους άλλους και τον κόσµο, αποτελεί µια 
µορφή επικύρωσης της δοµικής συνάρτησης της προσωπικότητας, ως σχέσης του 
ανθρώπου µε το σώµα του και µε τον κόσµο, όπως προαναφέρθηκε. Η µουσική 
καθίσταται µε τον τρόπο αυτό συστατικό στοιχείο της ανθρώπινης ύπαρξης. Αν αυτό 
ακριβώς συνδυαστεί µε το ρόλο της αγωγής για τον άνθρωπο, ο οποίος ελεύθερα θα 
πρέπει να γίνει αυτό που είναι, κατανοεί κανείς τη βαρύτητα που αποκτά η µουσική 
αγωγή στο πλαίσιο της φιλοσοφίας του Plessner. Ο Plessner ορίζει τη µουσικότητα 
ως τη δυνατότητα κάποιος να µπορεί να είναι κύριος του ενθουσιασµού που πηγάζει 
από την επαφή µε τον ήχο (Plessner, 1982). Θα µπορούσε λοιπόν κανείς να διακρίνει 
ότι ο ενθουσιασµός που πηγάζει από τη µουσική αντιστοιχεί στην κατάσταση «είµαι 
σώµα», ενώ η ικανότητα να ελέγχω αυτό τον ενθουσιασµό αντιστοιχεί στο «έχω 
σώµα» και µπορώ να αναστοχάζοµαι πάνω σε αυτό.  

Οι µουσικοπαιδαγωγικές προεκτάσεις της φιλοσοφικής ανθρωπολογίας 

Οι απόψεις αυτές του Plessner, επηρέασαν κάποιους µουσικοπαιδαγωγούς τις δύο 
τελευταίες δεκαετίες του 20ού αιώνα στη Γερµανία. Ο Christoph Richter θεωρεί 
κεντρική έννοια στη θεώρησή του αυτή της «ενσάρκωσης» (Verkörperung). 
Θέλοντας να εµβαθύνει στις απόψεις του Plessner χρησιµοποιεί το παράδειγµα του 
ηθοποιού, όπου ίσως φαίνεται µε τον καλύτερο τρόπο η δυνατότητα να παίρνει κανείς 
απόσταση από το σώµα του και διευκρινίζει ότι µε την ενσάρκωση κάποιος: (α) 
ενσαρκώνει κάτι, π.χ. ένα ρόλο και (β) κάποιος ενσαρκώνει τον εαυτό του, δηλαδή 
εκφράζει τον εαυτό του και επικοινωνεί µε τον κόσµο γύρω του. Αντιστοίχως λοιπόν 
και στη µουσική κάποιος µπορεί (α) είτε να ενσαρκώνει τη µουσική, (β) είτε να 
ενσαρκώνει-ενσωµατώνει τον εαυτό του µέσα από τη µουσική (Richter, 1987).  

Αν επικεντρωθεί κανείς στη µουσική αγωγή, διαπιστώνει ότι υπάρχουν 
πολλές διαφορετικές περιπτώσεις ενσάρκωσης-ενσωµάτωσης. Λαµβάνοντας υπ’ όψιν 
τις απόψεις του Plessner για το πώς ο άνθρωπος συνδέεται µε το σώµα του, τότε 
µπορούµε να υποστηρίξουµε, ότι το παιδί που έρχεται σε επαφή µε τη µουσική στις 
πολύ µικρές ηλικίες αφήνεται στη γοητεία της και η σωµατική σχέση του µε τη 
µουσική κινείται έντονα προς την κατεύθυνση «είµαι σώµα». Εδώ θα µπορούσαµε να 
αναφέρουµε πιο συγκεκριµένα την αυθόρµητη αντίδραση των παιδιών στη µουσική, 
συχνά µε όλο το σώµα και µε µεγάλη ένταση, χωρίς άλλο παράγγελµα ή δεύτερη 
σκέψη. Από την άλλη η όλη διαδικασία που ακολουθεί το άτοµο στο πλαίσιο της 
µουσικής αγωγής, θα µπορούσε να νοηθεί ως µια διαδικασία να αποκτήσει κανείς και 
την ικανότητα να «έχει σώµα», να ελέγχει δηλαδή πιο συνειδητά τις σωµατικές του 
κινήσεις, να παίρνει απόσταση από το σώµα και να τιθασεύει τον πρωταρχικό 
ενθουσιασµό που γεννάται από τον ήχο. Αυτό βέβαια, ακολουθώντας τον Plessner και 
την ερµηνεία του προσώπου ως τριπλή σχέση µε το σώµα, σηµαίνει ότι η πρωταρχική 
κατάσταση «είµαι σώµα» θα πρέπει να παραµείνει πάντα ως θεµελιώδες στοιχείο του 
µουσικού, ως µουσικού και ως ανθρώπινης ύπαρξης. Υπό αυτήν την έννοια 
αναδύεται και µια πληθώρα αιτηµάτων για τον µουσικοπαιδαγωγό στις µικρές 
ηλικίες, καθώς θα πρέπει να ενδυναµώνει αυτήν την πρωταρχική αίσθηση του «είµαι 
σώµα», ώστε αυτή να µην αδρανήσει στη συνέχεια µε την εξάσκηση και την 
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κατάκτηση της τεχνικής του σώµατος που θα ακολουθήσει µέσα από τις διαδικασίες 
της µουσικής αγωγής. Παράλληλα το άτοµο θα πρέπει να είναι σε θέση, συνεχίζοντας 
την ενασχόλησή του µε τη µουσική, να συνειδητοποιεί τη σχέση του µε το σώµα και 
να αναστοχάζεται πάνω στις σωµατικές εµπειρίες που αποκοµίζει.  

Το σώµα στις άτυπες µορφές µουσικής µάθησης 

Όσα αναφέρθηκαν µέσα από τη φιλοσοφική οπτική για τη σωµατική διάσταση της 
µουσικής αποκτούν ιδιαίτερη σηµασία και στη συζήτηση για τις άτυπες µορφές 
µουσικής µάθησης. Από την όλη συζήτηση σε επίπεδο φιλοσοφικό αναδύονται 
κάποιες θεµατικές µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Η φιλοσοφική επικέντρωση στο 
ανθρώπινο σώµα και ο τρόπος που ο άνθρωπος ως ον ενσώµατο αντιλαµβάνεται τον 
κόσµο και την πραγµατικότητά του, φαίνεται ταυτοχρόνως να αποµακρύνει από 
θεωρήσεις αυστηρά αφαιρετικές και µονοδιάστατες, που προϋποθέτουν πρωταρχικές 
διακρίσεις όπως ύλη-πνεύµα ή υποκείµενο-αντικείµενο. Σε µεγάλο βαθµό η 
εγγράµµατη εκπαίδευση βασίστηκε σε τέτοιες διακρίσεις, οι οποίες επέτρεπαν µια πιο 
συστηµατική και ασφαλή µεθοδολογικά µατιά, η οποία όµως συχνά έχανε το σύνολο, 
ή πολλές ουσιαστικές παραµέτρους του.  

Ας επιστρέψουµε στον τρόπο που ερµήνευσε ο Richter τις απόψεις του 
Plessner για τη σχέση του ανθρώπου µε το σώµα του µέσα από µια 
µουσικοπαιδαγωγική οπτική. Όταν κανείς µαθαίνει και παίζει µουσική, κινείται µέσα 
σε ένα συνεχές µε πόλους από τη µια το «είµαι σώµα» και από την άλλη το «έχω 
σώµα». Σε κάθε φάση αυτής της µουσικοπαιδαγωγικής διαδικασίας και τα δύο 
στοιχεία είναι -και πρέπει να είναι- παρόντα, καθώς αποτελούν συστατικό στοιχείο 
της ανθρώπινης ύπαρξης. Ωστόσο, όπως ειπώθηκε, πρόκειται για µια διαδικασία που 
το άτοµο σταδιακά είναι σε θέση να µετατρέπει σύµφωνα µε τη βούλησή του το 
σώµα του σε εργαλείο, να παίρνει απόσταση και να το καθιστά παράγοντα ενός 
ηχητικού γίγνεσθαι που για το ίδιο έχει νόηµα. Ποτέ όµως δεν παύει και να «είναι 
σώµα» µε αποτέλεσµα και η µουσική αγωγή να µην επιτρέπεται να µετατρέπεται σε 
µονόπλευρη διαδικασία τεχνικής κατάρτισης, που αποτελεί το µουσικοπαιδαγωγικό 
σύστοιχο του καρτεσιανού διχασµού και αντιµετωπίζει το σώµα µε τρόπο 
µονοδιάστατο και µηχανιστικό. Αυτή ακριβώς η τόσο ιδιαίτερη θέση που 
καταλαµβάνει κάθε άτοµο που µαθαίνει και παίζει µουσική στο συνεχές µεταξύ 
«είµαι σώµα» και «έχω σώµα» προσδιορίζει την ιδιαιτερότητα της µουσικής πράξης 
κάθε ατόµου. Η µουσική πράξη µε άλλα λόγια µεταφέρει πάντα ένα πολύ ιδιαίτερο 
σωµατικό αποτύπωµα, την ξεχωριστή σωµατική ταυτότητα κάθε ατόµου, την 
ιδιαίτερη σωµατική και κινητική του φυσιογνωµία που µε τον τρόπο αυτό, όπως 
διαπιστώθηκε και µέσα από τη θεωρία του Plessner, παρουσιάζει τον εαυτό του στον 
κόσµο και επικοινωνεί µε τους άλλους.  

Οι άτυπες µορφές µάθησης, σε όποιο πλαίσιο και αν λαµβάνουν χώρα, 
αφήνουν το περιθώριο για µια πιο ελεύθερη διαµόρφωση της ιδιαίτερης αυτής 
ταυτότητας για το άτοµο. Ας γίνουµε λίγο πιο συγκεκριµένοι: η έµφαση στον 
προφορικό τρόπο µετάδοσης, µεταθέτει την προσοχή από το χαρτί στη ζωντανή 
εικόνα του σώµατος που παράγει µουσική, ενώ εδραιώνεται µια εµπιστοσύνη 
πρωτίστως σε αυτό που παράγεται µουσικά και ακούγεται και όχι σε αυτό που 
διαβάζεται. Είναι ακόµη συχνά τα παραδείγµατα µουσικών που ακολούθησαν 
εντελώς προσωπικές αναζητήσεις στο χώρο της τεχνικής, στην προσπάθειά τους να 
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προσεγγίσουν αυτό που άκουγαν (συχνά µέσα από ηχογραφήσεις) και τελικά 
δηµιούργησαν το δικό τους προσωπικό στυλ ή άνοιξαν νέους µουσικούς δρόµους, 
µέσα από την αναζήτηση προσωπικών τεχνικών, που ουσιαστικά αποτυπώνουν τη 
δική τους σωµατική απάντηση σε µουσικές προκλήσεις. Είναι επίσης γνωστό ότι ο 
τρόπος που πολλοί παραδοσιακοί µουσικοί έµαθαν να παίζουν κάποιο µουσικό 
όργανο τους υποχρέωσε να υιοθετήσουν τη σωµατική δυναµική που επιβάλλει το 
συγκεκριµένο κάθε φορά όργανο και µάλιστα σε πολύ µεγαλύτερο βαθµό από 
µουσικούς της εγγράµµατης παράδοσης της Δύσης (Rice, 2004· Πανόπουλος, 2007). 
Μάλιστα, πολλές φορές, αυτή ακριβώς η δυναµική, αυτή η σωµατική αντίσταση 
αποτυπώνεται σε νέους αισθητικούς κώδικες που δηµιουργούνται στη συγκεκριµένη 
µουσική. Ας επισηµανθεί ακόµη, ότι κατά τη διάρκεια του αυτοσχεδιασµού οι 
προσωπικοί σωµατικοί αυτοµατισµοί, όπως τους ονοµάζει ο Γρηγορίου, αποτελούν 
σηµαντικούς εκφραστικούς παράγοντες και τελικά σε αυτούς οφείλεται και ο πολύ 
ιδιαίτερος, ο ιδιοσυγκρασιακός τρόπος παιξίµατος ενός µουσικού σε πολλούς 
µουσικούς πολιτισµούς (Γρηγορίου, 2011: 128).  

Ακόµη, στο χώρο της λαϊκής µουσικής παράδοσης είναι χαρακτηριστικός ο 
τρόπος που οι πρωταγωνιστές ενός γλεντιού, µουσικοί και χορευτές, σωµατοποιούν 
την κοινή τους εµπειρία. Οι µουσικοί από το χώρο της λαϊκής παράδοσης 
επικοινωνούν µέσα από ένα σωµατικό κώδικα µε το χορευτή και αντιλαµβάνονται τι 
θέλει (π.χ. αλλαγή στο τέµπο του τραγουδιού, στην ένταση, αλλαγή τραγουδιού, 
διακοπή, ανάδειξη ενός από τα όργανα κλπ), ενώ ένα µέλος του µουσικού σχήµατος 
(π.χ. το κλαρίνο) µεταφέρει σωµατικά τις αντίστοιχες οδηγίες στα υπόλοιπα µέλη. 
Ταυτόχρονα, όπως επισηµαίνει η Θεοδοσίου (2008: 89), µέσα από στερεότυπες και 
συχνά συνειδητά υπερβολικές στάσεις εξουσίας, υποταγής ή ευχαρίστησης που 
υιοθετούν µουσικοί και χορευτές, επιτυγχάνεται «µεγαλύτερη αναστοχαστική 
συνείδηση της ενσώµατης διάστασής» τους. Αυτό βέβαια που µπορεί να έχει σηµασία 
για ένα µαθητή µουσικής που ίσως θα δραστηριοποιηθεί µελλοντικά σε ένα εντελώς 
διαφορετικό πλαίσιο, µπορεί να είναι η ικανότητα αναστοχασµού πάνω στη σωµατική 
διάσταση της µουσικής και στις δυνατότητες επικοινωνίας που διανοίγει µε τους 
άλλους µουσικούς και το κοινό, κατανοώντας τελικά τη σωµατική στάση ως τρόπο να 
είναι στον κόσµο και µε τους άλλους.  

Αλλά και σε άλλους µουσικούς χώρους, όπως σε αυτόν της δηµοφιλούς 
µουσικής ή στους χώρους που παίζουν τα παιδιά, όπου κατά κύριο λόγο µιλάµε για 
άτυπες µορφές µάθησης, η σωµατική διάσταση της µουσικής παίζει πρωτεύοντα ρόλο 
τόσο στην προσέλκυση των µαθητών στο χώρο, όσο και στην ίδια τη διαδικασία 
εκµάθησης και στην επικοινωνία µεταξύ των µουσικών (Green, 2002· Harwood & 
Marsh, 2012). Ο εγγράµµατος πολιτισµός δείχνει µια ροπή προς την 
αποσωµατοποίηση, προς την αφαιρετικότητα που επιτρέπει ευκολότερα αναγωγές. Ο 
άνθρωπος όµως, που καταστατική συνθήκη της ύπαρξής του είναι το να είναι και να 
έχει σώµα και να µπορεί να συνειδητοποιεί αυτή του τη σχέση, χρειάζεται τη µουσική 
και ιδιαιτέρως στοιχεία και πρακτικές της άτυπης µουσικής µάθησης, ως 
ουσιαστικούς συνδιαµορφωτές της σχέσης του µε το σώµα. Αυτό δε σηµαίνει σε 
καµία περίπτωση πως απορρίπτονται οι τυπικές µορφές µάθησης καθώς υπάρχουν 
διαφορετικοί µουσικοί πολιτισµοί, διαφορετικά πλαίσια και διαφορετικές ανάγκες. 
Αυτό όµως που αποτελεί αίτηµα των περισσοτέρων µελετητών που ασχολούνται µε 
την άτυπη µουσική µάθηση είναι ακριβώς η εισαγωγή και προσαρµογή στοιχείων και 
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τεχνικών της άτυπης µουσικής µάθησης στην τυπική. Έχω την εντύπωση ότι η 
προσέγγιση µέσα από µια φιλοσοφική θεώρηση προσφέρει µια νέα οπτική στην όλη 
προσπάθεια, αλλά και θέτει εκ νέου το αίτηµα για εντονότερη παρουσία του σώµατος 
στη µουσικοπαιδαγωγική θεωρία και πράξη - αίτηµα παλιό, που τελικά εξακολουθεί 
να παραµένει εξαιρετικά επίκαιρο.  
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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε βρετανικό σχολείο της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης στο Λονδίνο το 2014, και µελέτησε 35 µαθητές 11-12 χρονών, µέλη της 

χορωδίας για την Α΄ Γυµνασίου. Η χορωδία πραγµατοποιούνταν εκτός υποχρεωτικού 

σχολικού ωραρίου και η συµµετοχή σε αυτήν ήταν εθελοντική. Η έρευνα εστιάζει στον 

τρόπο µε τον οποίο οι συσσωρευµένες τυπικές και άτυπες εµπειρίες των µαθητών 

διαµορφώνουν τη µουσική τους ταυτότητα, καθώς και την αντίληψή τους για τη 

µουσική-στο-σπίτι και τη µουσική-στο-σχολείο. Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, κατά 

την εφηβεία, υπάρχει διάσταση µεταξύ αυτών των δύο. Ωστόσο, στο συγκεκριµένο 

δείγµα οι µαθητές εκφράζουν µια ισχυρή µουσική ταυτότητα, και οι περισσότεροι από 

αυτούς τείνουν να ταυτίζουν τη µουσική-στο-σχολείο µε τη µουσική-στο-σπίτι. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, η σχολική µουσική εκπαίδευση θα όφειλε να 

ενσωµατώσει αρκετά από τα ενδιαφέροντα των µαθητών ώστε η δική τους µουσική να 

γίνει µέρος της µουσικής-στο-σχολείο. Η έρευνα υποστηρίζει ότι οι µουσικές 

δραστηριότητες εκτός του υποχρεωτικού σχολικού ωραρίου συµβάλλουν προς αυτή την 

κατεύθυνση. 

Λέξεις κλειδιά: µουσική ταυτότητα, µουσική-στο-σπίτι, µουσική-στο-σχολείο, 

µουσικότητα 
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Teenagers’ accumulated formal and informal experiences on the 

formation of their musical identity 
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Abstract 

This survey was conducted at a secondary school in London in 2014, and studied 35 

volunteer members of an extra-curriculum Year 7 (11-12 years old) choir. It focused 

on the way students’ accumulated formal and informal musical experiences formed 

their musical identity, as well as their perception of music-at-home and music-at-

school. Literature suggests that during adolescence there is a discrepancy between 

the two. However, in this specific sample, students express a strong musical identity 

and most of them seem to identify music-at-home with music-at-school. The survey 

suggests that school musical activities should focus on students’ musical needs and 

interests so that their music becomes part of school music. The survey also suggests 

that incorporating extra curriculum musical activities in school life contributes 

towards this direction.  

Keywords: musical identity, music-at-home, music-at-school, musicality 
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Εισαγωγή: η µουσική στην εφηβεία 

Σύµφωνα µε την πρόσφατη έρευνα και βιβλιογραφία, η µουσική βρίσκεται παντού 

και είναι συνδεδεµένη µε πολλές πτυχές της καθηµερινής µας ζωής, όπως µουσική 

στην τηλεόραση, στο αυτοκίνητο, στον κινηµατογράφο, στα µπαρ, στο κινητό 

τηλέφωνο, αλλά και φυσικά στο ραδιόφωνο, τον υπολογιστή και τις συναυλίες 

(DeNora, 2000). Ιδιαίτερα για τους νέους ανθρώπους, η µουσική αποτελεί 

αναπόσπαστο κοµµάτι της ζωής τους, κι αυτό συνδέεται µε τις συναισθηµατικές 

αλλαγές που βιώνουν κατά την εφηβεία. Η µουσική για αυτούς είναι ένα καταφύγιο 

από την ανία και την πίεση που βιώνουν σε κοινωνικό επίπεδο (North et al., 2000). 

Επίσης, µπορεί να αποτελέσει ένα όριο µεταξύ του δικού τους κόσµου και «των 

άλλων». Η Green (1999/2006, 168) σηµειώνει ότι «η µουσική είναι σαν ένα ρούχο 

που µπορεί να φορεθεί δηµοσίως (στο σχολείο) ή ιδιωτικά (στο σπίτι) και το οποίο 

αποκαλύπτει ή κρύβει κάτι για την προσωπικότητα, µε άλλα λόγια, συνιστά ένα 

πολιτιστικό σύµβολο µέσω του οποίου οι έφηβοι προσπαθούν να επιβεβαιώσουν την 

ταυτότητά τους».  

Η µουσική ταυτότητα στην εφηβεία: οι συσσωρευµένες τυπικές και άτυπες 

µουσικές εµπειρίες  

Η µουσική ταυτότητα των εφήβων αποτελεί χρήσιµο εργαλείο για τους 

µουσικοπαιδαγωγούς. Μία από τις προϋποθέσεις για να κατανοήσουµε καλύτερα τη 

µουσική ταυτότητα των µαθητών είναι να συνειδητοποιήσουµε ότι εισέρχονται στην 

τάξη έχοντας ήδη ένα διαµορφωµένο µουσικό υπόβαθρο. Αυτό αφορά τόσο στις 

προτιµήσεις τους όσο και στις αντιπάθειές τους για τα διάφορα είδη µουσικής. Είναι 

µάλιστα συχνό το φαινόµενο να σχηµατίζονται παρέες στη βάση της προτίµησης του 

ίδιου είδους µουσικής, κάτι το οποίο παρέχει το έντονο αίσθηµα του «ανήκειν» στην 

ίδια οµάδα, το οποίο µε τη σειρά του αυξάνει την αυτοεκτίµηση και την 

αυτοπεποίθηση (Coleman, 2011). Έτσι, η µουσική γίνεται το µέσο για να 

κατανοήσουν τον εαυτό τους, να εξερευνήσουν και να ισχυροποιήσουν την 

ταυτότητά τους (Hallam, 2001· Hargreaves et al., 2002). 

Το µουσικό υπόβαθρο των µαθητών διαµορφώνεται µε βάση τις µουσικές 

εµπειρίες που έχουν αποκτηθεί καθόλη τη διάρκεια της ζωής τους. Πώς συνδέεται 

αυτό µε το µάθηµα της µουσικής; Ήδη πολύ πριν οι µαθητές εισέλθουν στην τάξη, οι 

συσσωρευµένες εµπειρίες τους (accumulated experiences) έχουν παίξει σηµαντικό 

ρόλο στη διαµόρφωση της µουσικής τους ταυτότητας καθώς και την εικόνα που 

έχουν για τον εαυτό τους και τις ικανότητές τους, δηλαδή την «αυτοεικόνα» τους 

(self-belief), και αυτό επιδρά καταλυτικά στα κίνητρα που έχουν για µάθηση 

(Bandura, 1997· Dweck, 2000). Οι εµπειρίες αυτές έχουν θετικό ή αρνητικό πρόσηµο 

και προέρχονται από τον εκάστοτε κυρίαρχο πολιτισµό, τα διάφορα τεχνολογικά 

µέσα, την οικογένεια, και σε µεγαλύτερη ηλικία, το σχολικό περιβάλλον και τους 

φίλους. Θα µπορούσαµε να πούµε ότι συνιστούν τη µουσική βιογραφία ενός ατόµου 

(Welch & McPherson, 2012). H µουσική βιογραφία είναι δυνατό να αποκαλύψει 

πολλά στοιχεία σχετικά µε την αντίληψη του εαυτού ως µουσικού ατόµου. Εµπειρίες 

που έχουν αποκτηθεί σε ένα υποστηρικτικό και ενθαρρυντικό περιβάλλον µπορούν να 

παρέχουν τη δυνατότητα έκφρασης της µουσικότητας (Welch, 2000). Αντίστοιχα, 

όπου υπάρχουν δυσκολίες ή άνθρωποι µε αρνητική µουσική επιρροή, και εφόσον 

αυτά τα εµπόδια δεν ξεπεραστούν, µπορούν να οδηγήσουν στην αντίληψη του εαυτού 
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ως µη µουσικού ατόµου αποδίδοντας µάλιστα στον εαυτό την ταµπέλα του «ανίκανου 

µουσικά» ή του «άµουσου».  

Η έρευνα: στόχοι και µεθοδολογία  

Το ενδιαφέρον για τη διεξαγωγή της έρευνας προέκυψε από την αναζήτηση των 

κινήτρων των µαθητών να συµµετέχουν εθελοντικά στη χορωδία εκτός υποχρεωτικού 

σχολικού ωραρίου για την Α΄ Γυµνασίου, κατά τη διάρκεια του µεσηµεριανού τους 

διαλείµµατος. Διερευνήθηκε ο τρόπος µε τον οποίο έβλεπαν τον εαυτό τους σε σχέση 

µε τη µουσική (ή τις διάφορες µουσικές), και η θέση που είχε η µουσική στη ζωή 

τους. Με βάση την παραπάνω βιβλιογραφική ανασκόπηση, τέθηκαν οι παρακάτω 

στόχοι: Πώς αντιλαµβάνονται οι µαθητές τον εαυτό τους όσον αφορά τη µουσικότητά 

τους; Υπάρχει για αυτούς ο διαχωρισµός µεταξύ της µουσικής-στο-σπίτι και της 

µουσικής-στο-σχολείο, και αν ναι, πώς τον αντιλαµβάνονται; Τι ρόλο έχουν παίξει 

και συνεχίζουν να παίζουν στη διαµόρφωση της µουσικής τους ταυτότητας οι τυπικές 

και άτυπες εµπειρίες εντός και εκτός σχολείου µέχρι τώρα, καθώς και οι άνθρωποι 

που τους επηρέασαν σηµαντικά, θετικά ή αρνητικά;  

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε το 2014 σε ένα βρετανικό, µεικτό, δηµόσιο 

σχολείο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης στο νοτιοδυτικό Λονδίνο, µε πάνω από 

1000 µαθητές από διάφορα κοινωνικο-οικονοµικά στρώµατα, εθνικότητες, και 

πολιτισµούς. Στην έρευνα πήραν µέρος 35 µαθητές 11-12 χρονών. 

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας, αρχικά διενεµήθηκε από την ερευνήτρια 

ένα διάγραµµα δύο σελίδων µε κουτάκια προς συµπλήρωση µε θέµα τις 

σηµαντικότερες αναµνήσεις από την ενασχόληση µε τη µουσική από τα πρώτα 

παιδικά τους χρόνια µε τις εξής υποενότητες: τις θετικές εµπειρίες, τις αρνητικές, και 

τους ανθρώπους µε σηµαντική επιρροή στη µουσική τους εξέλιξη, στο σχολείο, στο 

σπίτι και αλλού. Τα διαγράµµατα συµπληρώθηκαν ατοµικά από τους µαθητές µε τις 

σχετικές πληροφορίες στο σχολείο (10 λεπτά) και στη συνέχεια συλλέχτηκαν και 

επιστράφηκαν στην ερευνήτρια.  

Στη συνέχεια, πραγµατοποιήθηκε συζήτηση σε µικρές οµάδες αρχικά των 

µαθητών µεταξύ τους, και έπειτα των µαθητών µε την ερευνήτρια. Η συζήτηση 

βασίστηκε σε µια σειρά ερωτήσεων, οι οποίες µοιράστηκαν σε µορφή φωτοτυπίας σε 

οµάδες των 3-4 µαθητών, και αφορούσαν την αγαπηµένη τους ενασχόληση µε τη 

µουσική, την ενασχόλησή τους µε τη µουσική εκτός σχολείου (αν υπάρχει) µε όποιον 

τρόπο αυτή εκφράζεται, τυπικά ή άτυπα, την αγαπηµένη τους και λιγότερο 

αγαπηµένη τους ανάµνηση από την ενασχόλησή τους µε τη µουσική, το άτοµο που 

τους έχει επηρεάσει πιο πολύ στην ενασχόλησή τους µε τη µουσική (αν υπάρχει) και 

πώς, και τέλος, τους λόγους για τους οποίους αποφάσισαν να συµµετάσχουν στη 

χορωδία. Οι συζητήσεις ηχογραφήθηκαν και αναλύθηκαν. 

Στο τελικό στάδιο της έρευνας, πραγµατοποιήθηκαν ηµι-δοµηµένες 

συνεντεύξεις µε τους µαθητές ανά δύο µε κυρίως σχεδιασµένες αλλά και αυθόρµητες 

ερωτήσεις που µπορεί να προέκυπταν κατά τη διάρκεια της συνέντευξης. Οι 

ερωτήσεις στόχευαν στη διερεύνηση του ορισµού του µουσικού ατόµου, στο κατά 

πόσο οι συµµετέχοντες θεωρούν εαυτούς µουσικά άτοµα, των διαφορών µεταξύ της 

χορωδίας -αλλά και της µουσικής δραστηριότητας συνολικά- στο γυµνάσιο και το 

δηµοτικό, των έντονων αρνητικών εµπειριών και πώς έχουν επιδράσει στη µουσική 

τους εξέλιξη, των διαφορών µεταξύ της µουσικής στο σπίτι και της µουσικής στο 
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σχολείο, και τέλος, της επιθυµίας τους (αν υπάρχει) να επιλέξουν το µάθηµα της 

µουσικής στις GCSE  εξετάσεις. Οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν και η διάρκεια της 1

καθεµιάς δεν ξεπέρασε τα 15 λεπτά.  

Αποτελέσµατα  

Όπως έδειξε η ανάγνωση του διαγράµµατος µετά τη συµπλήρωσή του από τους 

µαθητές, οι αναµνήσεις τους από τη µικρή ηλικία προέρχονταν κυρίως από το σπίτι, 

για παράδειγµα νανουρίσµατα, τραγούδι µε µουσική από την τηλεόραση, χτύπηµα 

κατσαρολικών, αλλά ακόµη κάποιοι ανέφεραν την παρακολούθηση προσχολικής 

µουσικής αγωγής. Όσον αφορά στις εµπειρίες τους, αυτές προέρχονταν από την 

τυπική µάθηση, κυρίως το σχολείο ή το ωδείο. Οι θετικές περιλάµβαναν συνήθως τη 

σολιστική εκτέλεση σε κάποια σχολική µουσική παράσταση, τη συµµετοχή σε 

σχολική παράσταση σε κάποιον από τους µεγάλους συναυλιακούς χώρους του 

Λονδίνου, αλλά και τις επιτυχείς εξετάσεις στο όργανο. Οι αρνητικές εµπειρίες 

περιλάµβαναν κυρίως «βαρετά» ή «πολύ απαιτητικά» µαθήµατα µουσικής ή 

οργάνου, αποτυχίες στις εξετάσεις, και δασκάλους, τους οποίους χαρακτήρισαν 

«βαρετούς», «χάλια», «κακούς». Στους ανθρώπους που τους επηρέασαν θετικά ή 

αρνητικά συγκαταλέγονταν η οικογένεια και οι δάσκαλοι µουσικής. Όπως θα φανεί 

αργότερα κατά την πορεία της έρευνας, οι επιρροές τους προέρχονταν και από τους 

φίλους τους αλλά εδώ οι µαθητές δεν τους ανέφεραν. Αυτό ίσως εξηγείται από το 

γεγονός ότι σε αυτό το στάδιο οι µαθητές αναφέρονται κυρίως στην τυπική µάθηση 

(σχολείο, µαθήµατα) και τους ανθρώπους γύρω από αυτή. 

Η συζήτηση σε µικρές οµάδες τους έδωσε τη δυνατότητα να περιγράψουν 

και να εκφράσουν µε µεγαλύτερη λεπτοµέρεια τις πληροφορίες που έδωσαν στο 

διάγραµµα. Έµφαση δόθηκε σε δύο ερωτήσεις: (1) στην αγαπηµένη τους µουσική 

ασχολία, όπου όλοι οι µαθητές απάντησαν καταρχήν «η ακρόαση», αλλά και το 

τραγούδι κατά την ακρόαση ή το παίξιµο κάποιου οργάνου, και (2) τους λόγους για 

τους οποίους αποφάσισαν να συµµετάσχουν στη χορωδία, όπου οι µαθητές 

απάντησαν ότι τους αρέσει να τραγουδούν, ότι τους το πρότειναν οι φίλοι τους, ότι 

συµµετείχαν και στη χορωδία του δηµοτικού και ήθελαν να συνεχίσουν και στο 

γυµνάσιο, ή ότι αναζητούσαν µια ασχολία για την ώρα του µεσηµεριανού 

διαλείµµατος.  

Στις απαντήσεις που έδωσαν κατά τις συνεντεύξεις, οι περισσότεροι µαθητές 

είπαν ότι προτιµούσαν τη χορωδία στο γυµνάσιο γιατί ήταν πιο ώριµη, πιο 

απαιτητική και µε περισσότερες δυνατότητες από αυτή του δηµοτικού, και στο 

γυµνάσιο είχαν τη δυνατότητα να παίξουν διάφορα όργανα και να κάνουν «διάφορες 

µουσικές» (διάφορα είδη µουσικής) σε αντίθεση µε το δηµοτικό όπου το εύρος των 

µουσικών ειδών είναι πιο περιορισµένο. Όσον αφορά στη µουσικότητα, περισσότεροι 

από τους µισούς µαθητές έδωσαν τον ορισµό του µουσικού ατόµου ως αυτού που 

τραγουδάει και/ή παίζει κάποιο όργανο, και όσον αφορά τον εαυτό τους, σχεδόν όλοι 

είπαν ότι είναι µουσικά άτοµα γιατί είτε τους αρέσει η µουσική γενικά, ή πιο 

συγκεκριµένα παίζουν κάποιο όργανο ή τραγουδούν στο σχολείο ή στο σπίτι. Όσον 
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 Οι GCSE εξετάσεις πραγµατοποιούνται στο 5ο και τελευταίο έτος της υποχρεωτικής δευτεροβάθµιας 1

εκπαίδευσης στο Ηνωµένο Βασίλειο. Οι µαθητές εξετάζονται σε παν-βρετανικό επίπεδο σε µια σειρά 

από υποχρεωτικά και ελεύθερης επιλογής µαθήµατα.



αφορά στις διαφορές µεταξύ της µουσικής-στο-σπίτι και της µουσικής-στο-σχολείο, 

οι περισσότεροι µαθητές ταύτισαν την πρώτη µε την ακρόαση µουσικής, κάτι που, 

όπως είπαν, δεν είχαν τη δυνατότητα να κάνουν στο σχολείο. Κάποιοι µαθητές είπαν 

ότι δεν υπάρχει κάποια σηµαντική διαφορά γιατί στο σχολείο κάνουν και τη µουσική 

που τους αρέσει. Μερικοί χαρακτήρισαν τη µουσική στο σπίτι άτυπη (informal) και 

την ταύτισαν µε την ποπ, ενώ τη µουσική στο σχολείο τυπική (formal) και την 

ταύτισαν µε την κλασσική. Τέλος, σχεδόν οι µισοί µαθητές απάντησαν ότι θα 

επέλεγαν το µάθηµα της µουσικής στις GCSE εξετάσεις.  

Συζήτηση 

Η έρευνα δείχνει ότι η µουσική είναι σηµαντική στη ζωή τους, και ιδιαίτερα η 

ακρόαση αποτελεί την αγαπηµένη τους µουσική ασχολία, κάτι που συµφωνεί και µε 

τη βιβλιογραφία (Zillmann & Gan, 1997· North et al., 2000). Επίσης, η συζήτηση σε 

οµάδες και οι συνεντεύξεις φανέρωσαν τη θετική ή αρνητική επιρροή των 

«σηµαντικών άλλων», δηλαδή των φίλων, των δασκάλων και της οικογένειας, στη 

µουσική τους εξέλιξη και την αυτοεκτίµησή τους, αλλά και των µουσικών 

ινδαλµάτων τους, ιδιαίτερα στην αύξηση των κινήτρων για µάθηση (Welch et al., 

2014· Ivaldi & O’ Neill, 2010).  

Ο διαχωρισµός της µουσικής-στο-σπίτι ως της µουσικής που «είναι ωραία», 

της «δικής µου» µουσικής, και της µουσικής-στο-σχολείο ως της «άλλης µουσικής», 

της «επίσηµης», υφίσταται και σε αυτό το δείγµα µαθητών, όπως υποστηρίζει η 

σχετική έρευνα (Saunders, 2010· Saunders & Welch, 2012· Lamont et al., 2003· 

Boal-Palheiros & Hargreaves, 2001· Green, 2002). Ωστόσο, κάποιοι µαθητές 

αναγνωρίζουν την αξία της µουσικής στο γυµνάσιο καθώς είπαν ότι το σχολείο τους 

έδωσε τη δυνατότητα να µάθουν διάφορα είδη µουσικής και να παίξουν διάφορα 

όργανα, κάτι που δεν είχαν τη δυνατότητα να κάνουν στο σπίτι. Επίσης, µερικές 

φορές είχαν την ευκαιρία να τραγουδήσουν στη χορωδία κάποια από τα αγαπηµένα 

τους τραγούδια/κοµµάτια. Αντίθετα µε τη βιβλιογραφία (O’ Neill et al., 2002· 

Sloboda, 2001), οι συγκεκριµένοι µαθητές δεν εγκαταλείπουν την ενασχόληση µε τη 

µουσική, κάτι που παρατηρείται πιο έντονα κατά το πέρασµα του δηµοτικού στο 

γυµνάσιο, αλλά αυτή συνεχίζεται τουλάχιστον µε τη συµµετοχή στη χορωδία. Το 

ενδιαφέρον τους για τη µουσική στο γυµνάσιο αυξάνεται εκφράζοντας την πεποίθηση 

ότι εξελίσσονται καθώς µαθαίνουν περισσότερα όργανα και ρεπερτόριο που είναι 

«για µεγάλους», και πετυχαίνουν δύσκολους στόχους. Αυτό ίσως συµβαίνει γιατί οι 

µαθητές του δείγµατος ήταν µαθητές A΄ γυµνασίου, ενώ πιθανόν σε µεγαλύτερες 

τάξεις του γυµνασίου το αποτέλεσµα να µην ήταν το ίδιο. 

Όπως φάνηκε από τις απαντήσεις, πέρα από την επιρροή των φίλων ή την 

καταπολέµηση της ανίας κατά το µεσηµεριανό διάλλειµα, στην επιλογή να 

συµµετάσχουν στη χορωδία συνέβαλε και η συµµετοχή τους στη χορωδία του 

δηµοτικού. Αυτό αποτελεί µια προηγούµενη εµπειρία σηµαντική για τη διαµόρφωση 

της µουσικής τους ταυτότητας και εξέλιξης. Όπως έχουν δείξει έρευνες, η συµµετοχή 

σε σχολικά σύνολα, όπως χορωδίες, µπάντες, ορχήστρες, σύνολα, γκρουπ κ.ά., 

αυξάνει την αυτοπεποίθηση και την αυτοεκτίµηση (Adderley et al., 2003· Lamont, 

2002· Morrison, 2001), και δηµιουργεί µια κουλτούρα «αυτών που συµµετέχουν στα 

σχολικά σύνολα», οι οποίοι πολλές φορές γίνονται διακριτοί στη σχολική κοινότητα 

και αντικείµενο θαυµασµού από τους υπόλοιπους που δε συµµετέχουν.  
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Τα παραπάνω δείχνουν ότι το συγκεκριµένο δείγµα µαθητών παρουσιάζει 

µια ισχυρή θετική µουσική ταυτότητα, και ο ορισµός που δίνουν οι ίδιοι στη 

µουσικότητα εµπεριέχει µια πιο ευρεία έννοια από αυτή της «µουσικής 

ικανότητας» (Hallam & Prince, 2003). Αντίθετα µε αυτόν που συναντάµε στη 

βιβλιογραφία, ο ορισµός που έδωσαν περιλαµβάνει και αντιληπτικές ικανότητες 

(receptive skills), όπως ακρόαση, εκτίµηση της µουσικής (music appreciation) και 

αντίδραση σε αυτή (reaction). Αυτό σχετίζεται και µε το γεγονός ότι όλοι οι µαθητές 

εκτός από έναν θεωρούν εαυτούς µουσικά άτοµα, όχι µόνο γιατί παίζουν κάποιο 

όργανο ή τραγουδούν στη χορωδία, αλλά γιατί τους αρέσει η µουσική γενικά, όπως 

να ακούν µουσική στο σπίτι. Σχεδόν όλοι οι συµµετέχοντες τόνισαν τη σηµασία της 

ευχαρίστησης της ενασχόλησης µε τη µουσική, γιατί αλλιώς «τι νόηµα έχει να λες ότι 

είσαι µουσικό άτοµο µόνο και µόνο επειδή παίζεις ένα όργανο αν δε σ’ αρέσει 

κιόλας;» (από συνέντευξη µε µαθήτρια).  

Σηµαντικό στοιχείο για την καλύτερη κατανόηση της έκφρασης της ισχυρής 

θετικής µουσικής ταυτότητας των συµµετεχόντων είναι το γεγονός ότι ήταν τακτικά 

µέλη της χορωδίας για την Α΄ Γυµνασίου, η οποία πραγµατοποιούνταν εκτός 

υποχρεωτικού σχολικού ωραρίου και η συµµετοχή σε αυτή ήταν εθελοντική. Οι 

σχολικές χορωδίες εκτός υποχρεωτικού προγράµµατος στο Ηνωµένο Βασίλειο έχουν 

ιδιαίτερη σηµασία. Οι ρίζες τους µπορούν να αναζητηθούν στην πλούσια ιστορία της 

χώρας στο τραγούδι εντός της κοινότητας, όπως χορωδίες σε εκκλησίες, χορωδίες µε 

µέλη οµάδας επαγγελµατιών ή ασθενείς µε συγκεκριµένη ασθένεια (Durrant, 2003· 

Menehan, 2013). Σήµερα, όλο και περισσότερα εκπαιδευτικά προγράµµατα σχετικά 

µε το χορωδιακό τραγούδι εφαρµόζονται στα σχολεία και λαµβάνουν χώρα εκτός 

υποχρεωτικού προγράµµατος. Έρευνες έχουν δείξει τα οφέλη από τη συµµετοχή σε 

τέτοια εγχειρήµατα. Πιο συγκεκριµένα για τους έφηβους, οι χορωδίες αποτελούν 

έναν τρόπο συναισθηµατικής έκφρασης, κοινωνικοποίησης, ή απλώς άντλησης 

ευχαρίστησης. Ωστόσο, λόγω της ιδιαιτερότητας της περιόδου που διανύουν, οι 

έφηβοι προτιµούν να ακούν και να τραγουδούν τα αγαπηµένα τους τραγούδια όταν 

είναι µόνοι τους. Είναι όµως πιο πιθανό να ενδιαφερθούν να συµµετάσχουν σε µια 

χορωδία όταν το ρεπερτόριο είναι πιο κοντά στα µουσικά τους ενδιαφέροντα 

(Kennedy, 2002). 

Συµπεράσµατα και προεκτάσεις για τη διδασκαλία του µαθήµατος της µουσικής 

στο σχολείο 

Από τα αποτελέσµατα της έρευνας θα µπορούσαν να εξαχθούν περαιτέρω 

συµπεράσµατα για τη µουσική εκπαίδευση και να γίνουν κάποιες προτάσεις για τη 

διδασκαλία του µαθήµατος της µουσικής στη δευτεροβάθµια.  

Ο σχηµατισµός της ισχυρής θετικής µουσικής ταυτότητας στην εφηβεία 

τείνει να συνδέεται µε το βαθµό στον οποίο τους παρέχεται ένα εύρος µουσικών 

δραστηριοτήτων και ειδών µουσικής συµπεριλαµβανοµένων και των δικών τους, 

καθώς και µε τη µέθοδο διδασκαλίας. Προκειµένου να διαρρηχτεί η ταύτιση της 

δικής τους µουσικής µε την πράξη και της µουσικής-στο-σχολείο µε τη θεωρία, είναι 

απαραίτητο να πραγµατοποιούνται στη µουσική τάξη περισσότερες πρακτικές 

δραστηριότητες, οι οποίες θα περιλαµβάνουν ποικίλο µουσικό υλικό µε στόχο τις 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντά τους. Όσον αφορά στη διδασκαλία, η χρήση άτυπων 

παιδαγωγικών µεθόδων καθώς και δραστηριοτήτων όπου ο µαθητής είναι υπεύθυνος 
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(student-led activities) επιτρέπουν την εξερεύνηση της µουσικής και τον 

αυτοσχεδιασµό (Green, 2002· Jaffurs, 2004). Ένα ακόµη µέσο που θα µπορούσε να 

συνεισφέρει προς την κατεύθυνση της µάθησης µε νόηµα για τους µαθητές 

(meaningful learning) είναι η τεχνολογία, η οποία µπορεί να διεγείρει το ενδιαφέρον 

και το κίνητρο των µαθητών για µάθηση (Ruthman & Dillon, 2012).  

Μία πολύ σηµαντική πρακτική για τη συνεισφορά του σχολείου στη 

διαµόρφωση της ταυτότητας των εφήβων είναι οι µουσικές δραστηριότητες εκτός 

υποχρεωτικού σχολικού ωραρίου, όπου οι µαθητές εντρυφούν σε µια ολοήµερη και 

ποικίλη ενασχόληση µε τη µουσική. Η σηµασία τέτοιων δραστηριοτήτων έχει επίσης 

αποδειχτεί στο γεγονός ότι µαθητές που συµµετέχουν σε αυτές εκφράζουν την 

επιθυµία και είναι πιο πιθανό να επιλέξουν το µάθηµα της µουσικής στις GCSE 

εξετάσεις (Saunders, 2010).  

Για την καλύτερη κατανόηση των εφήβων, της µουσικής τους ταυτότητας 

και των κινήτρων τους για µάθηση, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να λαµβάνουν υπόψη 

τους µια σειρά παραγόντων µε κύριο το ήδη διαµορφωµένο µουσικό υπόβαθρο µε το 

οποίο εισέρχονται στην τάξη στη βάση των συσσωρευµένων µουσικών τους 

εµπειριών. Οι µαθητές έχουν έντονη άποψη όχι µόνο για τη µουσική που τους αρέσει 

αλλά και τη µουσική που δεν τους αρέσει, κάτι που οφείλουµε να αφουγκραζόµαστε 

στη σχολική µουσική τάξη.  

Συµπερασµατικά, η µουσική στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και ο τρόπος µε 

τον οποίο οι έφηβοι βλέπουν τον εαυτό τους σε σχέση µε αυτή είναι ένα ευρύ ζήτηµα 

στη µουσική εκπαίδευση. Όπως ανέδειξε το κείµενο, η σύγχρονη έρευνα έχει 

συνεισφέρει στη δηµιουργία νέων παιδαγωγικών µεθόδων µε έµφαση στις ανάγκες 

και τα ενδιαφέροντα των µαθητών. Ωστόσο, το πόσο κοντά µπορούν να έρθουν οι 

δύο µουσικοί κόσµοι των µαθητών παραµένει ένα ζήτηµα προς περαιτέρω 

διερεύνηση για το πεδίο της έρευνας της µουσικής εκπαίδευσης.  
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Μέθοδος οργανοχρησίας του ταµπουρά µε χρήση Βυζαντινής 

σηµειογραφίας. Μια διαθεµατική προσέγγιση στη διδασκαλία  

της Ελληνικής παραδοσιακής µουσικής 

Σπύρος Σιάσος 
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Περίληψη 

Ο ταµπουράς, µε τη µορφή του Οθωµανικού τανµπούρ, κατά τον 18ο και 19ο αιώνα 

αναφέρονταν ως όργανο εποπτείας, διδασκαλίας και µελέτης της βυζαντινής µουσικής 

από όλους τους µεγάλους δασκάλους και διαµορφωτές της βυζαντινής µουσικής. Από 

την ίδρυση των µουσικών σχολείων (1988) ο ταµπουράς, λόγω της δυνατότητας 

τοποθέτησης πλήθους δεσµών στον βραχίονα του, ανάλογων µε τα διαστήµατα και τους 

φθόγγους των ήχων της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής, εισήχθη ως υποχρεωτικό 

όργανο στο ωρολόγιο πρόγραµµα τους. Σκοπός του µαθήµατος είναι η πρακτική 

υποστήριξη των θεωρητικών γνώσεων του µαθήµατος της ελληνικής παραδοσιακής 

µουσικής. Στο παρόν άρθρο θα παρουσιαστεί η πορεία και οι δυσκολίες συγγραφής 

µίας σύγχρονης µεθόδου οργανοχρησίας του ταµπουρά µε χρήση βυζαντινής 

σηµειογραφίας καθώς και η συµµετοχή και ο ρόλος που διαδραµάτισαν οι µαθητές των 

µουσικών σχολείων Αγρινίου, Τρίπολης και Ιλίου ως εµπνευστές, διαµορφωτές και 

αξιολογητές της τελικής µορφής της µεθόδου. Επίσης, θα προταθεί ένα σχέδιο 

µαθήµατος για τη διδασκαλία του ταµπουρά µε κεντρικό άξονα τη βιωµατική και 

ολιστική προσέγγιση της γνώσης µέσω διαθεµατικών προσεγγίσεων και µουσικών πολυ-

γραµµατισµών µε στόχο το µάθηµα του ταµπουρά να αποτελέσει την έµπνευση και την 

εφόρµηση στους µαθητές να δηµιουργήσουν µουσικά σύνολα που θα προάγουν τη 

µεταξύ τους συνεργασία και επικοινωνία και τη θετική στάση απέναντι στη 

παραδοσιακή µουσική της Ελλάδος. 

Λέξεις κλειδιά: ταµπουράς, µουσικά σχολεία, ελληνική παραδοσιακή µουσική, 

βυζαντινή, µουσική σηµειογραφία, διαθεµατικότητα 
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Tambouras teaching method by using Byzantine notation. 

An interdisciplinary approach in teaching Greek traditional music 

Spyros Siasos 

Music Educator, Music School of Ilion 

siasospyros@yahoo.gr 

Abstract 

The tambouras in the form of the Ottoman tanbur, during the 18th and 19th century 

were mentioned as a reference instrument for the teaching and study of byzantine 

music by the great masters and influencers of byzantine music. Since the 

establishment of music schools (1988), the teaching of tambouras was introduced as a 

core course according to the official guide, because of the numerous frets that can be 

placed along its neck to correspond to the tones and notes of the modes of byzantine 

ecclesiastical music. The learning outcome of the course is the practical support of 

theoretical knowledge of the course of Greek traditional music. The paper in scope is 

to present the followed approach and the difficulties faced during the development of 

the “Tambouras Teaching Method by Using Byzantine Notation”, and the 

participation and the role of the students of the music schools of Agrinio, Tripoli and 

Ilion who acted as creators, moderators and evaluators of the final version of the 

method. Furthermore, a lesson plan is to be proposed regarding the teaching of 

tambouras based on an interactive and holistic approach to knowledge through 

interdisciplinary approaches and musical multi-literacies. Thus, the core course of 

tambouras will be inspirational and motivational for the students stimulating the 

creation of musical ensembles that are to promote mutual cooperation, 

communication and positive attitude to traditional music of Greece. 

Keywords: tambouras, music schools, Greek traditional music, byzantine music 

notation, interdisciplinary 
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Εισαγωγή: Ο ταµπουράς ως εποπτικό µέσο διδασκαλίας της βυζαντινής 

εκκλησιαστικής µουσικής 

Ο ταµπουράς, µε την µορφή του οθωµανικού τανµπούρ, κατά τον 18ο και 19ο αιώνα 

αναφέρονταν ως όργανο εποπτείας, διδασκαλίας και µελέτης της βυζαντινής 

εκκλησιαστικής µουσικής από όλους τους µεγάλους δασκάλους και διαµορφωτές της. 

Επιπλέον, αποτέλεσε έναν από τους συνδετικούς κρίκους µεταξύ των θεωρητικών 

βιβλίων της βυζαντινής µε την οθωµανική µουσική και την αρχαία ελληνική µουσική, 

διότι σε αυτά είτε βρίσκουµε διαγράµµατα που απεικονίζουν τον βραχίονα ενός 

ταµπουρά µε διαγεγραµµένους δεσµούς που ορίζουν τη θέση των φθόγγων, όπως 

αυτοί παράγονται µε το παίξιµό του, είτε αναφέρεται σαν όργανο-χάρακας όπου µε 

µαθηµατικούς τύπους διαιρείται η χορδή του, ώστε να µπορεί να παράγει ηχητικά όλα 

τα χρησιµοποιούµενα διαστήµατα.  

Τον 18ο και µέχρι τα τέλη του 19ου αιώνα πολλοί θεωρητικοί, µελουργοί και 

ψάλτες της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής, στο πλαίσιο των µουσικών αλληλο-

δανείων που λάµβαναν χώρα στην πολυπολιτισµική µουσική ζωή της 

Κωνσταντινούπολης, γνώριζαν την οργανοχρησία µουσικών οργάνων, όπως το 

τανµπούρ και το νέι, τα οποία χρησιµοποιούνταν στην κοσµική και στη θρησκευτική 

οθωµανική µουσική (Παπαδόπουλος, 1890). Η σπουδή τους αυτή επηρέασε θετικά 

και τις δυο µουσικές παραδόσεις της Πόλης. 

Ο Απόστολος Κώνστας ο Χίος, ο οποίος, όπως και οι δάσκαλοι του, Πέτρος 

ο Βυζάντιος, Ιάκωβος ο Βυζάντιος και Γρηγόριος o Πρωτοψάλτης, γνώριζε την 

οθωµανική µουσική και υπήρξε δεξιοτέχνης της πανδουρίδας, χρησιµοποιούσε το 

όργανο στη διδασκαλία της διαπασών κλίµακας και των κλιµάκων των Ήχων 

(Παπαδόπουλος, 1890: 318-339). Ο Κώνστας, στο θεωρητικό του σύγγραµµα ως 

εποπτικό µέσον, χρησιµοποίησε διαγράµµατα ή «κανόνια» τα οποία απεικονίζουν 

βραχίονα «πανδωρίδας» για να αποτυπώσει τα διαστήµατα και τους ήχους της 

βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής καθώς και να εξηγήσει, στο κεφάλαιο περί 

φθορών, τη θέση των φθόγγων για τους οποίους δεν έβρισκε κατάλληλη ονοµασία 

(Παππάς, 2007: 41). 

Τη χρησιµότητα του ταµπουρά στη διδασκαλία της βυζαντινής 

εκκλησιαστικής µουσικής επεσήµανε εξ’ αρχής ο θεµελιωτής της νέας αναλυτικής 

µεθόδου σηµειογραφίας και κύριος εµπνευστής της, ο Χρύσανθος εκ Μαδύτου, στο 

σύγγραµµά του Θεωρητικόν Μέγα τῆς Μουσικῆς, όπου αναφέρει πως «Ἀπό τά 

µελῳδικά ὄργανα ἡ πανδουρὶς ἔρχεται εὐκολωτέρα εἰς δίδαξιν, καὶ σαφεστέρως 

γνωρίζονται ἐπάνω εἰς αὐτὴν οἱ τόνοι, τἡ ὰµίτονα, καἁ ὶπλῶς κάθε 

διάστηµα» (Χρύσανθος, 1832: 194). Αντίστοιχα, ο µαθητής του Χρυσάνθου, 

Κυριάκος Φιλοξένης (1859: 41) αναφέρει πως «…εἰς τά θέλῃ να ἐνδυναµωθῇ εἰς την 

τέχνη, πρέπει νά γνωρίζῃ τοὐλάχιστον ἕν ὄργανον ἔνχορδον (κυρίως ταµποῦρι), το 

ὁποῖον συντείνει πολύ εἰς τον Μουσικόν καθ’ ὅλα, ἤ ὡς να ἔχἀ ῃντί ἑνός δέκα 

διδασκάλους». 

Μολονότι όµως οι διαµορφωτές της νέας µεθόδου υποστήριξαν τη σηµασία 

του τανµπούρ στη διαδικασία της διδασκαλίας και µάθησης της βυζαντινής 

εκκλησιαστικής µουσικής, το 1881 η Μουσική Επιτροπή που συστάθηκε από τον 

Πατριάρχη Ιωακείµ τον Γ΄ για τη διευθέτηση θεµάτων και διαφωνιών που είχαν 

προκύψει περί της εκκλησιαστικής µουσικής, πρότεινε ως εποπτικό όργανο 

διδασκαλίας της βυζαντινής µουσικής ένα µουσικό όργανο τύπου ευρωπαϊκού 
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εκκλησιαστικού οργάνου, το Ιωακείµιον Ψαλτήριον (Πατριαρχική Επιτροπή, 1888). 

Αν και το υψηλό κόστος κατασκευής και συντήρησης και το αµφιλεγόµενο µουσικό 

αποτέλεσµά του το έθεσαν εξ αρχής σε αχρηστία (Παπαδόπουλος, 1904: 171), τα 

επόµενα θεωρητικά βιβλία που ακολούθησαν το σύγγραµµα της Πατριαρχικής 

Επιτροπής, εναρµονισµένα µε αυτή, δεν ανέφεραν την αποδεδειγµένη από τους 

Μεγάλους Δασκάλους χρησιµότητα του ταµπουρά. Αποτέλεσµα αυτού υπήρξε η 

σταδιακή αποµάκρυνση των ψαλτών από την οργανοχρησία του ταµπουρά.    

Η επαναφορά και η επαναχρησιµοποίηση του οργάνου συντελέστηκε τη 

δεκαετία του 1980 καταρχήν µε την αναφορά της χρησιµότητάς του στη Μέθοδο της 

Ελληνικής Μουσικής του Σίµωνος Καρά (1982) και αφετέρου µε την ίδρυση των 

µουσικών σχολείων και την εισαγωγή του ως υποχρεωτικό όργανο στο ωρολόγιο 

πρόγραµµα τους για την πρακτική υποστήριξη των θεωρητικών γνώσεων του 

µαθήµατος της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής (ΦΕΚ 649, τ. Β΄, 1988). Ο κύριος 

λόγος που ο ταµπουράς επαναπροτάθηκε ως εποπτικό όργανο ήταν η δυνατότητα 

τοποθέτησης πλήθους δεσµών στον βραχίονα του, ανάλογων µε τα διαστήµατα και 

τους φθόγγους των ήχων της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής. Τοιουτοτρόπως, 

µέσω της ακοής, της οράσεως και της αφής ο µαθητής µπορεί να αισθανθεί τις 

διαφορές των µουσικών φθόγγων και των διαστηµάτων τους στους ήχους της 

βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής (Καράς, 1982: 173). 

Η συγγραφή της Μεθόδου 

Τα παραπάνω πλαίσια και ανάγκες οριοθέτησαν τον προβληµατισµό ύπαρξης µιας 

µεθόδου διδασκαλίας και οργανοχρησίας του ταµπουρά που θα χρησιµοποιεί 

µουσικούς γραµµατισµούς της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής και θα 

προσεγγίζει διαθεµατικά το µάθηµα της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής στα 

µουσικά σχολεία. 

Η έλλειψη αυτή οδήγησε στην συγγραφή της Μεθόδου Οργανοχρησίας του 

ταµπουρά µε χρήση Βυζαντινής Σηµειογραφίας (Σιάσος, 2014). Η µέθοδος αποτελεί 

µια πρωτότυπη πρόταση διδασκαλίας του ταµπουρά και κατ’ επέκταση της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής, που ως σκοπό έχει την εκµάθηση του οργάνου µέσω µιας 

διεπιστηµονικής συσχέτισης, της γνώσης και ανάπτυξης της οργανοχρησίας του 

ταµπουρά, της θεωρίας και σηµειογραφίας της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής 

και της θεωρίας και πράξης της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής υπό το πρίσµα της 

σύγχρονης µουσικής παιδαγωγικής επιστήµης.  

Αρωγοί σε αυτή την προσπάθεια υπήρξαν µαθητές των µουσικών σχολείων 

Αγρινίου (2004-2008), Τρίπολης (2009-2010) και Ιλίου (2011-2014), όπου δίδαξα το 

υποχρεωτικό µάθηµα του ταµπουρά. Ο ρόλος που διαδραµάτισαν κατά τη συγγραφή 

της µεθόδου, ως εµπνευστές, αξιολογητές και συνδιαµορφωτές της τελικής µορφής 

της υπήρξε καθοριστικός. Καταρχήν, συνέβαλαν στη διαµόρφωση του ρεπερτορίου 

των µουσικών παραδειγµάτων που χρησιµοποιήθηκαν π.χ. απερρίφθησαν τραγούδια 

και χοροί τα οποία η µη-δηµοφιλία τους κατέστη ανασταλτικός παράγοντας στην 

παιδαγωγική διαδικασία και στη θέση τους προτάθηκαν άλλα. Επίσης, οι µαθητές 

υπήρξαν σηµείο αναφοράς της επιλεχθείσας δυσκολίας της ύλης. Τα µουσικά 

παραδείγµατα που χρησιµοποιήθηκαν αναφέρονται στο επίπεδο δυνατότητας 

µαθητών των τριών τάξεων του µουσικού γυµνασίου όπου διδάσκεται το 

υποχρεωτικό µάθηµα του ταµπουρά. Τέλος, καθόρισαν έµµεσα τον τρόπο εν γένει της 
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διδασκαλίας του ταµπουρά που διατυπώνεται στη µέθοδο. Κατά τη διάρκεια των 

µαθηµάτων χρησιµοποιήθηκαν διάφορα µοντέλα διδασκαλίας, µε ή χωρίς επιτυχία, 

τα οποία συνετέλεσαν στη δηµιουργία της διδακτικής πρότασης που παρουσιάζεται 

στο πλάνο µαθήµατος που ακολουθεί. 

Δοµή της Μεθόδου 

Η µέθοδος αποτελείται από τρία κεφάλαια. Το πρώτο κεφάλαιο αποτελεί µια 

συνοπτική παρουσίαση της θεωρίας της βυζαντινής εκκλησιαστικής σηµειογραφίας. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζονται τα πρώτα βήµατα οργανοχρησίας του 

ταµπουρά, καθώς και ο τρόπος ανάλυσης του ρυθµού ενός τραγουδιού ή ενός χορού 

(π.χ. τσάµικος, καλαµατιανός κ.ά.) µε τη χρήση θέσης και άρσης της πένας. Στο τρίτο 

κεφάλαιο παρουσιάζονται οι ήχοι της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής µέσω 

γνωστών παραδοσιακών τραγουδιών και χορών. Σε κάθε ήχο γίνεται ανάλυση των 

φθόγγων και των µεταξύ τους διαστηµάτων και σηµειώνονται σε σχεδιάγραµµα οι 

θέσεις τους στον βραχίονα του ταµπουρά. Η µέθοδος περιέχει επίσης δύο 

παραρτήµατα. Το πρώτο παράρτηµα αποτελεί µία αντιπαραβολή µουσικών 

γραµµατισµών της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής µε την ευρωπαϊκή µουσική 

σηµειογραφία, µέσω είκοσι διασκευών παραδοσιακών χορών για ταµπουρά, µε σκοπό 

να εισαγάγει τον µαθητή σε µια ολιστική θεώρηση των µουσικών σηµειογραφιών που 

διδάσκεται. Στο δεύτερο παράρτηµα παρουσιάζεται η φιλοσοφία και η διδακτική της 

µεθόδου µέσω ενός πλάνου µαθήµατος. 

Πλάνο Μαθήµατος - Διαθεµατικές Προσεγγίσεις 

Το γενικό πλάνο µαθήµατος που ακολουθεί συµπυκνώνει τη φιλοσοφία και τη 

διδακτική προσέγγιση της µεθόδου και αναφέρεται στο υποχρεωτικό µάθηµα του 

ταµπουρά στο µουσικό γυµνάσιο. Σκοπός της εκµάθησης του ταµπουρά είναι η 

πρακτική υποστήριξη των θεωρητικών γνώσεων του µαθήµατος της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής (ΦΕΚ 187/Β΄, 1995). 

Επιµέρους στόχοι του µαθήµατος 

Γνωστικοί στόχοι 

Ο µαθητής να είναι σε θέση,  

• να εφαρµόζει τις γνώσεις της θεωρίας του µαθήµατος της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής στην οργανοχρησία του ταµπουρά. 

• να αναγνωρίζει τα σηµάδια της βυζαντινής εκκλησιαστικής σηµειογραφίας  και 

να τα αποδίδει µε τον σωστό τρόπο φωνητικά και οργανικά. 

• να αναγνωρίζει τα διάφορα ελληνικά ρυθµικά µοτίβα (χορούς) και να τα 

αποδίδει οργανικά.   

• να διακρίνει και να συγκρίνει τα διαφορετικά µουσικά διαστήµατα των ήχων της  

βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής στον βραχίονα του ταµπουρά. 

• να διακρίνει το διαφορετικό µουσικό ύφος - ιδίωµα της κάθε γεωγραφικής 

περιοχής της Ελλάδος µέσα από το ρεπερτόριο των τραγουδιών του µαθήµατος.   

• να ελέγχει τη φωνητική του τοποθέτηση µε τη βοήθεια του ταµπουρά ως 

συνοδευτικού οργάνου. 
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• να συνδέει τις γνώσεις οργανοχρησίας του ταµπουρά που έχει αποκοµίσει από τα 

προηγούµενα µαθήµατα (ανάκληση γνώσης) και να τις οργανώσει σε κανόνες 

και βήµατα µάθησης που θα τον βοηθήσουν στην κατανόηση των επόµενων 

τραγουδιών. 

Συναισθηµατικοί στόχοι 

Ο µαθητής,  

• να αγαπήσει τον ταµπουρά και µέσω της οργανοχρησίας του να εκφράζει τα 

συναισθήµατά του. 

• να διαισθάνεται τις διάφορες  ερµηνευτικές δυνατότητες του ταµπουρά και να τις 

χρησιµοποιεί στο παίξιµό του. 

• να διαµορφώσει θετική στάση απέναντι στην µουσική παράδοση του τόπου του 

και εν γένει της Ελλάδος. 

• να είναι πρόθυµος να συµµετάσχει σε µουσικά σύνολα παραδοσιακής µουσικής 

παίζοντας ταµπουρά. 

Ψυχοκινητικοί στόχοι 

Ο µαθητής να είναι σε θέση, 

• να χειρίζεται αυτόνοµα και ταυτόχρονα το δεξί και το αριστερό του χέρι 

(νευροµυϊκός συντονισµός - κιναισθητικές δεξιότητες). 

• να παρουσιάζει τα τραγούδια που µαθαίνει στις εκδηλώσεις του σχολείου. 

• να συνθέτει δικές του µελωδίες στον ταµπουρά.  

• να καλλιεργήσει µεταγνωστικές δεξιότητες. 

Διδακτική Προσέγγιση   

Η διδακτική µέθοδος που προτείνεται ακολουθεί µία συνθετική πορεία. Επηρεασµένη 

από τον παραδοσιακό προφορικό τρόπο διδασκαλίας των µουσικών οργάνων στην 

Τουρκία “the Meşk method” (Akdeniz, 2012· Karahasanoğlu, 2012· Koç, 2013) και 

την παιδαγωγική του «µανθάνειν διά τοῦ πράττειν» του John Dewey (1924: 82) 

οδηγείται σε µία  κονστρουκτιβιστική θεώρηση (Richardson, 1997), όπου οι µαθητές 

δοµούν τις νέες τους γνώσεις µέσω της αλληλεπίδρασης των ήδη διαµορφωµένων 

γνώσεων και πεποιθήσεων τους µε τη νέα γνώση, τις ιδέες και τις δραστηριότητες 

στις οποίες συµµετέχουν, π.χ., την ενεργή συµµετοχή τους σε µουσικά σύνολα στο 

περιβάλλον του µουσικού σχολείου.  

Με αυτόν τον τρόπο δηµιουργείται ένας βιωµατικός κύκλος µάθησης ο 

οποίος ξεκινάει µε την εµπειρία, συνεχίζει µε τον αναστοχασµό της και οδηγείται στη 

δράση, η οποία µε τη σειρά της µετατρέπεται σε µία νέα εµπειρία προς αναστοχασµό 

(Mountford & Rogers, 1996).  

Επίσης, προτείνεται η εις βάθος επεξεργασία των πληροφοριών του 

διδασκόµενου τραγουδιού µέσω του µοντέλου των τριών επιπέδων επεξεργασίας των 

Craik & Lockhart (Cassells 2009: 19) που εστιάζει: 

i. Στο δοµικό επίπεδο, που αναφέρεται στην οπτική κωδικοποίηση των 

πληροφοριών, όπου γίνεται ανάλυση του γραπτού µουσικού κειµένου.  

ii. Στο φωνητικό επίπεδο, µέσω της επανάληψης της παραλλαγής των φθόγγων 

από καθηγητή και µαθητή κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας του τραγουδιού, 

όπου επιτυγχάνεται η προσωρινή αποστήθιση του.  

>434Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



iii. Στο σηµασιολογικό επίπεδο, µέσω διαθεµατικών προσεγγίσεων, όπου 

επιτελείται η βαθύτερη ανάλυση των πληροφοριών του τραγουδιού. Σε αυτό 

το επίπεδο διενεργείται µία ολιστική προσέγγιση στη γνώση της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής από τους µαθητές, οι οποίοι µέσα από τις µουσικές 

γνώσεις και τις εµπειρίες τους θα διαµορφώσουν τις δικές τους ιδέες, απόψεις 

και συµπεράσµατα (συνερευνητική και συµµετοχική µάθηση). 

Διδακτέα ύλη 

Οι µαθητές, ανάλογα µε την Τάξη-Επίπεδο που βρίσκονται, ακολουθούν την 

αντίστοιχη ύλη του µαθήµατος της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής της Α΄, Β΄ και 

Γ΄ Γυµνασίου, που αποτελείται από παραδοσιακά τραγούδια και χορούς από όλη την 

ελληνική επικράτεια. 

Διαθεµατικές προσεγγίσεις 

Εκτός από τις θεωρητικές αναφορές της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής και της 

ευρωπαϊκής µουσικής κατά την πορεία της διδασκαλίας (σύνδεση θεωρίας - πράξης), 

έπειτα από συνεννόηση µε τους διδάσκοντες καθηγητές, µπορούν να αναζητηθούν 

διαθεµατικές προσεγγίσεις µε τα µαθήµατα:  

• Κείµενα Νεοελληνικής λογοτεχνίας: Εκµάθηση στον ταµπουρά των δηµοτικών 

τραγουδιών «Ύπνε µου κι έπαρέ µου το» (Α΄ Γυµνασίου), «Ξενιτεµένο µου 

πουλί» (Β΄ Γυµνασίου), «Του γιοφυριού της Άρτας» και «Ερωτόκριτος» (Γ΄ 

Γυµνασίου) τα οποία διδάσκονται στο µάθηµα των Κειµένων της Νεοελληνικής 

Λογοτεχνίας. 

• Ιστορία: Ανάλυση του κειµένου και των ιστορικών γεγονότων που αναφέρονται 

σε δηµοτικά τραγούδια της µεθόδου π.χ., Στη µέση στην Αράχωβα, Πολεµικό 

εµβατήριο Μεσολογγίου κ.ά. 

• Μαθηµατικά – Φυσική: Θεωρητική ανάπτυξη του συγκερασµού των 72 µορίων 

στον βραχίονα του ταµπουρά και υπολογισµός των θέσεων των δεσµών. 

• Πληροφορική: Δηµιουργία υπολογιστικού µοντέλου των θέσεων των 

µπερντέδων στον βραχίονα του ταµπουρά σε πρόγραµµα επεξεργασίας 

λογιστικών φύλλων (π.χ., EXCEL) και ανάρτησή του στην ιστοσελίδα του 

σχολείου. 

Στόχος των διαθεµατικών προσεγγίσεων αποτελεί η διασύνδεση της 

σχολικής γνώσης µε τη βιωµατική εµπειρία που αποκτά ο µαθητής στο περιβάλλον 

που κινείται, καθώς και τη συνεργασία και σύµπραξη των διάφορων επιστηµονικών 

κλάδων µε σκοπό την ενιαία προσέγγιση µιας ενότητας από όλες τις οπτικές θέασής 

της (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2011: 8). 

Μέσα διδασκαλίας-υλικά-προϋποθέσεις 

Για τη διδασκαλία του µαθήµατος προτείνονται ταµπουράδες µε µήκος χορδής 68 έως 

71cm ώστε να κουρδίζεται η πρώτη τους χορδή στον φθόγγο Ρε (=Πα). Επίσης, ο 

καθηγητής είναι υπεύθυνος για τη σωστή τοποθέτηση των δεσµών στον βραχίονα του 

ταµπουρά, ώστε να αποδίδονται ορθά τα διαστήµατα της βυζαντινής εκκλησιαστικής 

µουσικής.  

Δοµή µαθήµατος: Διάρκεια µία διδακτική ώρα (45΄). 
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Αναλυτική περιγραφή επιµέρους βηµάτων διδασκαλίας 

Εφόρµηση (10΄) 

Ο καθηγητής, µέχρι να τακτοποιηθεί ο µαθητής στη θέση του, προτείνεται να παίζει 

κάποιο µουσικό κοµµάτι διάρκειας περίπου δύο λεπτών, ως µουσικό καλωσόρισµα, 

ώστε να εισαγάγει τον µαθητή στο µάθηµα του ταµπουρά. Με τον τρόπο αυτόν 

επιτυγχάνεται η προσήλωση του µαθητή από την πρώτη στιγµή στη διαδικασία του 

µαθήµατος. 

Στη συνέχεια, ο καθηγητής αναλόγως το επίπεδο του µαθητή προτείνει 

ασκήσεις ενεργοποίησης των µυών του αριστερού και δεξιού χεριού. Συστήνεται οι 

ασκήσεις οργανοχρησίας να τελειώσουν µε την εκτέλεση µουσικού κοµµατιού από το 

ρεπερτόριο του µαθητή για να ενισχυθεί η αυτοεκτίµησή του πριν την παρουσίαση 

του προς εξέταση κοµµατιού του προηγούµενου µαθήµατος.  

Παρουσίαση – αξιολόγηση κοµµατιού προηγούµενου µαθήµατος (5΄) 

Το στάδιο αυτό θα περιγραφεί στην διαδικασία της αξιολόγησης. 

Παρουσίαση του νέου µουσικού κοµµατιού (3΄) 

Η σωστή επιλογή του κοµµατιού αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την επίτευξη 

των στόχων του µαθήµατος και προτείνεται να γίνει βάσει των παρακάτω:  

i. το επίπεδο που βρίσκεται ο µαθητής όσον αφορά την οργανοχρησία του 

ταµπουρά και τη θεωρία της βυζαντινής εκκλησιαστικής µουσικής (σύνδεση 

θεωρίας και πράξης), 

ii. το επίπεδο δυσκολίας του κοµµατιού σε σχέση µε το προηγούµενο (δηλαδή, 

δεν πρέπει το νέο κοµµάτι να είναι ούτε πιο εύκολο από το προηγούµενο, ούτε 

πολύ πιο δύσκολο για να υπάρχει οµαλή προοδευτική µετάβαση στη νέα 

γνώση), 

iii. το θεµατικό του περιεχόµενο να συµβαδίζει µε τη χρονική περίοδο 

διδασκαλίας (π.χ., Κάλαντα του Δωδεκαηµέρου τον Δεκέµβριο, Ιστορικά 

τραγούδια που συνδέονται µε τις Εθνικές Επετείους, Τραγούδια των 

Απόκρεων, της Άνοιξης κ.ο.κ.), 

iv. να είναι αρεστό από τον µαθητή, 

v. και να είναι τόσης διάρκειας ώστε να µπορεί να διδαχθεί σε µία διδακτική 

ώρα. 

Ο καθηγητής, πριν αρχίσει τη διδασκαλία, παρουσιάζει το κοµµάτι για να 

αποκτήσει ο µαθητής µία πρώτη επαφή µε τον ρυθµό, τον ήχο και το ύφος της 

περιοχής που ανήκει. Στην αρχή µε απλό τρόπο, για να διαπιστώσει ο µαθητής πως η 

εκτέλεση του κοµµατιού από τον ίδιον είναι επιτεύξιµη και στη συνέχεια µε πιο 

σύνθετο (µε σύνθετες πένες, αποτσιατούρες, λεγκάτα κ.ά.) και εάν υπάρχουν στίχοι 

τραγουδώντας το, ώστε να εµπνευστεί ο µαθητής και να προαχθεί η παιδαγωγική 

διαδικασία. 

Ανάκληση γνώσης του µαθητή (7΄) 

Δίνεται στον µαθητή το µουσικό κείµενο και του ζητείται να αναγνωρίσει τον Ήχο,  

να το αποδώσει µε παραλλαγή και να βρει τις θέσεις οργανοχρησίας που θα 

χρησιµοποιήσει για να το παίξει στον ταµπουρά. Καθ’ όλη τη διαδικασία 
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αναγνώρισης ο καθηγητής βοηθάει τον µαθητή διορθώνοντάς και λύνοντας τις 

απορίες του. Στη συνέχεια, µέσω κατευθυνόµενων ερωτήσεων από τον καθηγητή, 

αναζητούνται διαθεµατικές προσεγγίσεις του διδασκόµενου κοµµατιού µε τα 

µαθήµατα που προαναφέρθηκαν. 

Μελέτη επιµέρους µουσικών φράσεων (15΄) 

Ο καθηγητής χωρίζει το κοµµάτι σε µικρές µουσικές φράσεις και µε την τεχνική 

‘µαθαίνω µία φράση - την ενώνω µε την προηγούµενη’, καλεί τον µαθητή να τις παίξει 

µαζί του πολλές φορές. Είναι ωφέλιµο, κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, µαθητής 

και καθηγητής παράλληλα µε το παίξιµο να τραγουδάνε µε παραλλαγή τις φράσεις 

ώστε να µην αποσπάται η προσοχή του µαθητή και να του διατυπώνονται πιο εύκολα 

στη µνήµη. 

Εκτέλεση του κοµµατιού (5΄) 

Στο τέλος, επιχειρείται η εκτέλεση του κοµµατιού, καταρχήν χωρισµένο σε µεγάλες 

φράσεις, τις οποίες την πρώτη φορά παίζει ο καθηγητής και τη δεύτερη ακολουθεί ο 

µαθητής και κατόπιν ολόκληρο.  

Αξιολόγηση  
Η αξιολόγηση του µαθητή γίνεται µε βάση την ενεργή συµµετοχή του κατά τη 

διάρκεια του µαθήµατος και το αποτέλεσµα της παρουσίασης του διδαχθέντος 

κοµµατιού στο επόµενο µάθηµα. Η παρουσίαση του κοµµατιού γίνεται µετά το 

στάδιο της εφόρµησης. Ο καθηγητής, κατά τη διάρκεια παρουσίασης του κοµµατιού 

από τον µαθητή, τον συνοδεύει είτε ρυθµικά µε συγχορδίες, είτε µελωδικά, ώστε να 

αποκτήσει ο µαθητής εµπειρίες µικρού µουσικού συνόλου, ενισχύοντας έτσι την 

αυτογνωσία και την αυτοπεποίθησή του, µε στόχο την οµαλή ενσωµάτωσή του στα 

µουσικά σύνολα του σχολείου. Είναι σηµαντικό το κοµµάτι, ανάλογα µε τη διάρκειά 

του, να παιχθεί πολλές φορές και να γίνονται ταυτόχρονα οι απαραίτητες διορθώσεις 

ώστε να συγκαταλεχθεί στο ρεπερτόριο του µαθητή. Στο τέλος, ζητείται από τον 

µαθητή να εκφράσει λεκτικά τα συναισθήµατά του για το αποτέλεσµα της 

παρουσίασης του (Μεταγνωστική Αξιολόγηση). 

Μέσα από τη διαδικασία της αξιολόγησης θα επιτευχθεί η κατάλληλη  

ανατροφοδότηση, όπου ο µεν καθηγητής θα εντοπίσει τις τυχόν αδυναµίες του 

µαθητή και µε άµεση υπόδειξη ή στοχευµένα βήµατα θα προσπαθήσει να τις 

διορθώσει και ο δε µαθητής µέσω του αποτελέσµατος της παρουσίασής του θα 

αποκτήσει µία σαφή εικόνα της προόδου του.  

Δραστηριότητες µαθητή 

Ζητείται από τον µαθητή το µουσικό κοµµάτι που διδάχθηκε να το µελετήσει στο 

σπίτι του και να το παρουσιάσει στο επόµενο µάθηµα. Επίσης, του προτείνεται να 

αναζητήσει το κοµµάτι στη δισκοθήκη του σχολείου ή στο Διαδίκτυο και να το 

ακούσει από διάφορες εκτελέσεις ώστε να βελτιώσει τον τρόπο που το αποδίδει 

µουσικά, αναπτύσσοντας, µέσω της αυτοµάθησης, µεταγνωστικές δεξιότητες. 

Επιπρόσθετα, η µουσική αναζήτηση και η εµβάθυνση στη γνώση των µουσικών 

γραµµατισµών που χρησιµοποιήθηκαν θα οδηγήσουν εν τέλει τον µαθητή στον 

αυτοσχεδιασµό και στη σύνθεση. 
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Τέλος, σηµαντική θέση της µεθόδου είναι η δηµιουργία, εντός και εκτός του 

περιβάλλοντος του µουσικού σχολείου, µουσικών συνόλων ταµπουρά. Οι µαθητές, µε 

την ενθάρρυνση, την αρωγή και τη συνεργασία του καθηγητή τους, είτε στα πλαίσια 

του µαθήµατος των µουσικών συνόλων, είτε στα πλαίσια του µαθήµατος του 

ταµπουρά, καλούνται να οργανώσουν παρουσιάσεις των κοµµατιών που έχουν 

διδαχθεί σε εορτές και εκδηλώσεις του σχολείου τους. Έχει παρατηρηθεί πως η 

συµµετοχή και η εµπειρία που αποκτούν οι µαθητές στα µουσικά σύνολα του 

σχολείου, τους ωθεί στη δηµιουργία µουσικών συνόλων και εκτός σχολείου, όπως τη 

σύσταση µουσικών οµάδων για το παίξιµο καλάντων του Δωδεκαηµέρου (π.χ. 

µουσικά σύνολα ταµπουρά του Μουσικού Σχολείου Ιλίου). 

Συµπεράσµατα 
Η µέθοδος ταµπουρά που παρουσιάστηκε, περιλαµβάνει και χρησιµοποιεί 

διαφορετικούς µεταξύ τους µουσικούς πολυγραµµατισµούς, όπως τη βυζαντινή 

εκκλησιαστική σηµειογραφία και θεωρία και την ευρωπαϊκή µουσική σηµειογραφία 

σε συνδυασµό µε παραδοσιακούς τρόπους εκµάθησης της ανατολικής µουσικής, 

όπως την αποστήθιση µουσικών φράσεων µε σκοπό τη διάνθιση και τον 

αυτοσχεδιασµό τους. Επίσης, µε στόχο τη βιωµατική και ολιστική προσέγγιση της 

γνώσης της ελληνικής παραδοσιακής µουσικής από τους µαθητές, προτείνει 

διαθεµατικές προσεγγίσεις µε άλλα διδασκόµενα µαθήµατα και θέτει το µάθηµα του 

ταµπουρά στο µουσικό σχολείο σε ρόλο που θα εµπνεύσει τους µαθητές να 

συµµετάσχουν σε µουσικά σύνολα που θα προάγουν τη µεταξύ τους συνεργασία και 

επικοινωνία και εν τέλει τη θετική στάση τους απέναντι στη παραδοσιακή µουσική 

της Ελλάδος.  
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Περίληψη 

Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι η παρουσίαση της θέσης που το πεδίο 

Συµπληρωµατικές Μουσικές Γνώσεις καταλαµβάνει στα νέα αναλυτικά Προγράµµατα 

Σπουδών (ΑΠΣ) του Υποχρεωτικού Πιάνου και του Πιάνου Επιλογής για τα Μουσικά 

Σχολεία. Παράλληλα θα παρουσιαστούν ενδεικτικές δραστηριότητες του νέου ΑΠΣ που 

είναι δυνατόν να αναπτυχθούν κατά την ατοµική διδασκαλία, προκειµένου η 

διαµορφωτική αξιολόγηση και η τελική αξιολόγηση να υποβοηθούν στην αυτοβελτίωση 

και την συνειδητότερη σύνδεση του µαθητή µε τα διάφορα αντικείµενα του Μουσικού 

Σχολείου.  

Λέξεις κλειδιά: συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις, ενδεικτικές δραστηριότητες, 

υποχρεωτικό πιάνο, πιάνο επιλογής, πρόγραµµα σπουδών 
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Abstract 

The aim of the present paper is to present the position Supplementary Musical 

Knowledge holds in the new curriculum of Compulsory Piano and that of Piano as an 

Instrumental Elective for Music Schools. Alongside, indicative activities which may 

be developed during individual teaching will be presented, so that formative and final 

pupil assessment in relation to Supplementary Musical Knowledge may assist in self-

improvement and the conscious connection of the pupil with the various subjects 

taught in the Music School.  

Keywords: supplementary musical knowledge, indicative activities, compulsory 

piano, piano as an instrumental elective, curriculum. 
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Η παρούσα εισήγηση αποτελεί την κατακλείδα της στρογγυλής τράπεζας στην οποία 

µετείχε η οµάδα των ειδικών επιστηµόνων-εκπονητών που ανέλαηαν τη σύνταξη του 

νέου ΑΠΣ Πιάνου για τα Μουσικά Σχολεία. Η τράπεζα αυτή πραγµατοποιήθηκε µε 

στόχο την ενηµέρωση των ενδιαφεροµένων εκπαιδευτικών για τη φιλοσοφία, τις 

στοχεύσεις και τις επιµέρους επιδιώξεις ανά πεδίο του νέου, δηµοσιευµένου 

Αναλυτικού Προγράµµατος. Η παρούσα εισήγηση επιχειρεί να λειτουργήσει ως 

εισαγωγή και επεξήγηση κατά την µελέτη του νέου ΑΠΣ σε ό,τι αφορά το αυτόνοµο 

πεδίο «συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις». 

Ως «συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις» ορίζονται στα νέα αναλυτικά 

προγράµµατα σπουδών εκείνες οι γνώσεις που εστιάζουν στο «συνθέτη και εποχή, 

στη µουσική τεχνοτροπία, τονικότητα, µορφή, µετατροπίες και στοιχειώδη µουσική 

ανάλυση του έργου και ακόµα γνώσεις γύρω από το πιάνο και την ιστορική εξέλιξη 

του ως όργανο» (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 15). Οι συµπληρωµατικές µουσικές 

γνώσεις είναι ένα από τα κύρια πεδία δραστηριοτήτων που µαζί µε τον 

Αυτοσχεδιασµό-δηµιουργία στο πιάνο και την όποιας µορφής µουσική σύµπραξη, 

απαρτίζουν τις Δραστηριότητες ανάπτυξης συµπληρωµατικών/υποστηρικτικών 

γνώσεων και δεξιοτήτων στο πιάνο και στοχεύουν στη Σύνδεση µε άλλες µουσικές 

γνώσεις και δεξιότητες, επιστήµες και τέχνες και µε την κοινωνία (Χρυσοστόµου 

κ.ά., 2015: 14-15).  

Η σπουδαιότητα των συµπληρωµατικών/υποστηρικτικών µουσικών γνώσεων 

έχει επισηµανθεί τόσο στον ιδρυτικό νόµο των Μουσικών Σχολείων όσο και στα κατά 

καιρούς ωρολόγια προγράµµατά τους µε τα συνοδευτικά προγράµµατα σπουδών. 

Ένα από τα κύρια χαρακτηριστικά όλων των προαναφερθέντων είναι η έµφαση που 

δίνεται στην πνευµατική πολυµέρεια, µέσα από την οποία επιδιώκεται η διαµόρφωση 

ενός µαθητή µε ανοιχτούς ορίζοντες, ευαίσθητου στα ερεθίσµατα όλων των µορφών 

τέχνης, χωρίς περιχαρακώσεις και αποκλεισµούς. Προς αυτή την κατεύθυνση 

άλλωστε, διδάσκονται ισότιµα η ευρωπαϊκή και η ελληνική παραδοσιακή µουσική σε 

διασύνδεση µε τα µαθήµατα Αισθητικής Αγωγής, όπως η Ιστορία Τέχνης, τα 

Καλλιτεχνικά και το Θέατρο, καθώς και ο χορός ως αυτόνοµο αντικείµενο, 

παράλληλα µε τη φυσική αγωγή.  

Η αυθυπαρξία των συµπληρωµατικών µουσικών γνώσεων είναι δεδοµένη σε 

ένα πλήθος προγραµµάτων σπουδών σε παγκόσµια κλίµακα από χώρες, όπως η 

Αγγλία (Associated Board of the Royal Schools of Music, Trinity College London) ο 

Καναδάς (Royal Conservatory of Music), οι Η.Π.Α. (New York State School Music 

Association) και η Νέα Ζηλανδία (New Zealand Music Examinations Board). 

Αποτελούν δε ξεχωριστά ηαθµολογούµενο τοµέα τόσο σε διαδικασία εισαγωγικών 

εξετάσεων όσο και κατά την τελική αξιολόγηση, ανεξαρτήτως ηλικίας των 

εξεταζοµένων. 

Οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις ως αυτόνοµο πεδίο στα νέα 

προγράµµατα σπουδών είναι ίσως το κύριο σηµείο στο οποίο καθίσταται δυνατή η 

υλοποίηση της ηασικής στόχευσης των Μουσικών σχολείων για διασύνδεση των 

µουσικών µαθηµάτων ως συστατικών στοιχείων µίας ευρύτερης ολότητας, 

προάγοντας κατά συνέπεια την ολιστική µαθησιακή διεργασία. Μέσα από αυτή τη 

σκοπιά, υπηρετείται η έννοια της διαθεµατικότητας που ευαγγελίζεται το «Νέο 

Σχολείο» αλλά και η γενικότερη διασύνδεση των µαθητικών γνώσεων. Η τάση αυτή 

συγκεκριµενοποιείται στο νέο Πρόγραµµα Σπουδών Μουσικής για το «Νέο Σχολείο» 
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στο πλαίσιο του Επιστηµονικού Πεδίου ‘Πολιτισµός - Δραστηριότητες Τέχνης’ (Υ.Α. 

124662/Γ2/1-11-2011), το οποίο εφαρµόστηκε πιλοτικά στα γενικά σχολεία 

πρωτοηάθµιας και δευτεροηάθµιας εκπαίδευσης.  

Σηµειωτέον όµως ότι το αίτηµα για διαθεµατικότητα και διασύνδεση των 

µαθητικών γνώσεων στο νέο ΑΠΣ για τα Μουσικά Σχολεία υπερηαίνει την µέχρι 

πρότινος απλή λειτουργία του υποχρεωτικού, κυρίως, πιάνου ως οργάνου 

υποηοήθησης στην εµπέδωση της Ευρωπαϊκής Μουσικής Θεωρίας και Πράξης/

Αρµονίας. Οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις λειτουργούν πλέον ως αυτόνοµο 

πεδίο, µε συγκεκριµένες στοχεύσεις ανά επίπεδο, µε συγκεκριµένες υποηοηθητικές 

δραστηριότητες και συγκεκριµένη διαδικασία διαµορφωτικής και τελικής 

αξιολόγησης. Σε κάθε περίπτωση λειτουργούν πάντοτε σε συνάρτηση µε τα µοναδικά 

χαρακτηριστικά του κάθε µαθητή. Ένα από τα τελικά ζητούµενα ανά επίπεδο είναι ο 

µαθητής να διασυνδέει τις µουσικές του γνώσεις και ηιώµατα µε παράλληλες γνώσεις 

και ηιώµατα από άλλα µαθήµατα της µουσικής και της γενικής παιδείας. 

Προσδοκώµενο αποτέλεσµα είναι η απόκτηση της µεγαλύτερης δυνατής 

συνειδητότητας των εκφραστικών δυνατοτήτων και της αυτοπεποίθησης του µαθητή. 

Μέσα από την καλλιέργειά τους τίθεται το υπόηαθρο για την ανάπτυξη του µουσικού 

αυτοσχεδιασµού, της σύµπραξης και της ορθής εκτέλεσης και ερµηνείας. 

Βεηαίως, στο ασφυκτικά σύντοµο χρονικό διάστηµα που είχαµε στη διάθεσή 

µας ως οµάδα ειδικών επιστηµόνων-εκπονητών των νέων προγραµµάτων σπουδών 

Υποχρεωτικού Πιάνου και του Πιάνου Επιλογής για τα Μουσικά Σχολεία, είχαµε 

παράλληλα πλήρη συνείδηση της απόστασης που αναπόφευκτα υπάρχει ανάµεσα στο 

ιδεατό που περιγράφεται στο πρόγραµµα σπουδών και την διαφοροποιηµένη 

πραγµατικότητα που το κάθε µουσικό σχολείο ηιώνει. Μια πραγµατικότητα που 

διαµορφώνεται µέσα από το µόνιµο προσωπικό που διαθέτει, την σε περισσότερες 

περιπτώσεις απόστασή του από τα µεγάλα αστικά κέντρα και την κάθε χρόνο 

καθυστερηµένη και ελλειµµατική πρόσληψη των καθηγητών υποχρεωτικών και 

ατοµικών οργάνων. 

Για αυτούς τους λόγους, ο όλος προγραµµατισµός του υλικού είτε για το 

υποχρεωτικό πιάνο είτε για το πιάνο ως όργανο επιλογής γίνεται πλέον όχι µε τα τρία 

επίπεδα ανά τάξη που αναφερόταν ουσιαστικά στα τρία τρίµηνα του γυµνασίου, αλλά 

συµηατικά µε ένα επίπεδο ανά σχολικό έτος. Τα επίπεδα αριθµούνται ως 1, 2 και 3 

για τις αντίστοιχες τάξεις του γυµνασίου και αφορούν εκείνον τον µαθητή που 

έρχεται για πρώτη φορά σε επαφή µε το πιάνο. Ο µαθητής της α΄ γυµνασίου που 

έρχεται µε προϋπάρχουσες γνώσεις οργάνου κατατάσσεται στο επίπεδο 4 και 

στοχεύει στο τέλος του γυµνασίου να έχει ολοκληρώσει το περιεχόµενο του επιπέδου 

6 (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 12). 

Έχοντας ως στόχο να γίνει κατανοητή η αυτονόµηση του πεδίου των 

συµπληρωµατικών µουσικών γνώσεων, στα πλαίσια της παρούσας εισήγησης θα 

χρησιµοποιηθεί ως ηάση διαπραγµάτευσης το υποχρεωτικό πιάνο. Το πιάνο ως 

όργανο επιλογής δεν θα χρησιµοποιηθεί, διότι εκλαµηάνεται στα πλαίσια του νέου 

ΑΠΣ ως εµηάθυνση στους στόχους και το περιεχόµενο του υποχρεωτικού πιάνου. 

Έχει ορισθεί ότι σκοπός του Υποχρεωτικού Πιάνου είναι «η γνώση του 

οργάνου και του ρεπερτορίου του και η ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής και ερµηνείας 

έτσι ώστε αυτό να αποτελεί µέσο µουσικής έκφρασης και αναδηµιουργίας και γενικό 

εργαλείο αναφοράς για την ευρύτερη µουσική παιδεία του µαθητή σε σχέση µε άλλα 
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µουσικά µαθήµατα του Μουσικού Σχολείου και για την πρακτική εξερεύνηση της 

µουσικής µε την παρουσίαση ποικίλων ειδών µουσικής, τον πειραµατισµό µε τον ήχο 

και την ανάπτυξη της προσωπικής του δηµιουργικότητας και της αγάπης για τη 

µουσική» (Χρυσοστόµου κ.ά., 2015: 11-12). Με δεδοµένο δε ότι οι συµπληρωµατικές 

µουσικές γνώσεις έχουν παραπάνω ορισθεί ως οι γνώσεις που σχετίζονται µε συνθέτη 

και εποχή, µε τη µουσική τεχνοτροπία, τονικότητα, µορφή, µετατροπίες και 

στοιχειώδη µουσική ανάλυση του έργου και ακόµα ως γνώσεις γύρω από το πιάνο και 

την ιστορική εξέλιξη του ως όργανο, αναπόφευκτα αναδύεται µία σειρά ερωτηµάτων. 

Ερωτηµάτων που σχετίζονται µε την µέχρι τώρα ακολουθούµενη µαθησιακή 

διαδικασία. Διότι αποτελεί κοινό τόπο για τους διδάσκοντες των αρχαρίων, κυρίως, 

µαθητών ότι οι ώρες του υποχρεωτικού πιάνου αναλώνονται σε πολλές περιπτώσεις 

για την κατανόηση και εµπέδωση θεµάτων που άπτονται της Μουσικής Θεωρίας και 

Πράξης. Αλλά και σε επόµενα επίπεδα, θέµατα όπως οι πτώσεις, οι µορφές 

συνοδείας, η οµοφωνική ή πολυφωνική υφή του κοµµατιού ή τα ηιοεργογραφικά 

στοιχεία του συνθέτη διαρκώς διαπλέκονται µε τα τεχνικά προηλήµατα του οργάνου.  

Όλα τα παραπάνω προηλεπόταν σαφώς ως περιεχόµενο των µαθηµάτων 

Πιάνου. Διότι από κτίσεως µουσικών σχολείων ακόµη και στην πιο πρόσφατη 

αναφορά του υποχρεωτικού πιάνου στο αναλυτικό πρόγραµµα του 2009 είναι σαφώς 

καθορισµένο ότι «ένας από τους δύο σκοπούς του µαθήµατος είναι η γνώση και 

χρήση του οργάνου για την κατανόηση της θεωρίας, της αρµονίας, της ιστορίας της 

µουσικής και της µορφολογίας και ως εκ τούτου να συµηάλλει στην καλλιέργεια της 

µουσικότητας και αισθητικής ευαισθητοποίησης του µαθητή» (Υ.Α. 68092/

Γ7/12-6-2009, 2009: 16430). Για αυτό άλλωστε στο συγκεκριµένο αναλυτικό 

πρόγραµµα σπουδών του 2009 ως προς το υποχρεωτικό πιάνο, δίνονται σαφείς 

οδηγίες στον καθηγητή, σύµφωνα µε τις οποίες οφείλει στο εηδοµαδιαίο µάθηµα να 

εντοπίζει και να επισηµαίνει εκείνα τα στοιχεία της θεωρίας και της αρµονίας που 

δύναται να κατανοήσει ο µαθητής ηάσει επιπέδου. Καλείται να δίνει πληροφορίες για 

το είδος της σύνθεσης, τον συνθέτη, το στυλ και την χρονική περίοδο που γράφτηκε 

το έργο. Τέλος, οφείλει να εντοπίζει και να αναδεικνύει τα δοµικά στοιχεία της κάθε 

σύνθεσης, ώστε να ηοηθείται περισσότερο ο µαθητής στην καλύτερη κατανόηση της 

µορφολογίας του έργου. Χάρη δε σε αυτή την προσέγγιση, αναγνωρίζει η νοµοθεσία 

ότι επιτυγχάνεται η ευκολότερη µουσική αποµνηµόνευση και η ηαθύτερη και 

ολιστική κατανόηση του µουσικού κειµένου (Υ.Α. 68092/Γ7/12-6-2009, 2009: 

16432). Συνεπώς, το ερώτηµα που συγκεφαλαιώνει τον προαναφερθέντα 

προηληµατισµό των εκπαιδευτικών είναι το «γιατί ποιο λόγο γίνεται πλέον ειδικός 

λόγος και αυτόνοµο πεδίο για τις συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις» στο νέο ΑΠΣ. 

Συνοψίζοντας το ρόλο που οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις παίζουν 

στο νέο πρόγραµµα σπουδών, η παρούσα εισήγηση δίνει έµφαση σε δύο σηµεία: α) 

στη θέση που καταλαµηάνουν πλέον ως ένα από τα κριτήρια διαµορφωτικής και 

τελικής αξιολόγησης και η) στις ενδεικτικές δραστηριότητες που θα αναπτυχθούν 

αναλυτικά, προκειµένου το πιάνο να λειτουργήσει ως γενικό εργαλείο αναφοράς για 

την ευρύτερη µουσική παιδεία του µαθητή σε σχέση µε άλλα µουσικά ή µη µαθήµατα 

του Μουσικού Σχολείου . 

Αναλυτικότερα, και σε σχέση µε την τελική αξιολόγηση στο υποχρεωτικό 

πιάνο, ο µαθητής µετά την εκτέλεση του προετοιµασµένου προγράµµατός του, 

επιλέγει ένα από τα τρία πεδία για να εξετασθεί. Δηλαδή επιλέγει προαιρετικά εάν θα 
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εξετασθεί στις συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις που σχετίζονται µε τα κοµµάτια 

των εξετάσεων ή αν θα προχωρήσει σε αυτοσχεδιασµό-δηµιουργία στο πιάνο, ή εάν 

θα εξετασθεί σε κάποιας µορφής µουσική σύµπραξη. Στην περίπτωση του πιάνου ως 

οργάνου επιλογής, οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις αποτελούν αναπόσπαστο-

υποχρεωτικό µέρος της τελικής αξιολογικής διαδικασίας και ο µαθητής έχει το 

δικαίωµα να επιλέξει επιπλέον εάν θα εξετασθεί είτε στον αυτοσχεδιασµό-δηµιουργία 

στο πιάνο είτε στην µουσική σύµπραξη.  

Σε κάθε περίπτωση, όταν ο µαθητής εξετάζεται στο Πεδίο Δραστηριοτήτων 

(ΠΔ) 1: Συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις, τότε οφείλει να ανταποκριθεί σε 

ερωτήσεις που σχετίζονται µε τα κοµµάτια των εξετάσεών του. Για παράδειγµα, θα 

µπορούσαν να τεθούν ερωτήµατα ως έναυσµα συζήτησης µε αξιολόγηση τόσο της 

καθεαυτό απάντησης όσο και της συνειδητά ορθής χρήσης της απαιτούµενης 

ορολογίας, όπως: πχ. για το επίπεδο 1: «Σε κάποιο σηµείο του κοµµατιού σε 

ακούσαµε να παίζεις την µελωδία µε µικρότερη ένταση από ό,τι στην αρχή. Υπήρχε 

κάποια συγκεκριµένη οδηγία στην παρτιτούρα και ποια ήταν αυτή;». Επίσης, θα 

µπορούσε να διερευνηθεί το ακριηώς αντίθετο. Δηλαδή: «ο συνθέτης ήθελε να 

παιχθεί το έργο του µε την ίδια ένταση από την αρχή µέχρι το τέλος ή έγραψε κάποια 

σηµάδια για να ζητήσει διάφορε εντάσεις από τον πιανίστα;» ή «τι σε έκανε στο 

µέτρο 10 να κρατήσεις την συγχορδία παραπάνω από την αξία της;». 

Σε κάθε περίπτωση, είτε πρόκειται για το υποχρεωτικό είτε για το όργανο 

επιλογής και πάντοτε κλιµακωτά ανά επίπεδο, οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις 

ξεκινούν από την αυτονόητη αναγνώριση και ονοµασία σηµείων της σηµειογραφίας 

που σχετίζονται µε τονικά ύψη, εντάσεις και ενδείξεις tempo και ρυθµού. Αναζητούν 

µοτίηα συνοδείας και τη σχέση τους µε συγχορδίες και τις θέσεις τους. Εντοπίζουν 

σταδιακά τα διάφορα δοµικά στοιχεία της σύνθεσης, από το ρυθµικό ή το µελωδικό 

µοτίηο µέχρι την ευρύτερη φόρµα. Αναγνωρίζουν ηασικές τονικότητες και φθάνουν 

να εντοπίζουν την αναγκαιότητα της µετατροπίας ως προς την όλη δοµή. Περνούν 

από συσχετισµούς άρθρωσης σε σχέση µε την τρέχουσα κατασκευαστική µορφή του 

πιάνου αλλά και των προγονικών του µορφών. Τοποθετούν χρονικά τους συνθέτες 

στην εποχή τους, κάνοντας αναφορά σε παραστατικές τέχνες, προκειµένου το 

ακουστικό αποτέλεσµα του κάθε συνθέτη να έχει ένα οπτικό παράλληλο στην 

αρχιτεκτονική ή τη ζωγραφική. Εισάγουν το µαθητή σε παρακολούθηση εγνωσµένου 

κύρους ερµηνευτών ανά συνθέτη και εποχή. Σε τελικά στάδια του υποχρεωτικού 

πιάνου (επίπεδο 6) είναι πλέον δυνατός ο ενδεικτικός εντοπισµός διαφοροποιήσεων 

κατά την έκδοση του ιδίου κοµµατιού. Στο αντίστοιχο πιάνο επιλογής 6 συνίσταται 

να διαµορφωθεί συγκεκριµένο φύλλο εργασίας µε σηµεία του µελετώµενου 

κοµµατιού από την Urtext και 2-3 άλλες εκδόσεις. Μέσα από την παράλληλη 

ανάγνωση των ιδίων σηµείων είναι επιθυµητό να καταφέρει ο ίδιος ο µαθητής να 

εντοπίσει α) πώς ο κάθε εκδότης χρησιµοποιεί τη σηµειογραφία προκειµένου να 

επιτευχθεί ένα συγκεκριµένο ακουστικό αποτέλεσµα και η) κατά πόσο οι 

παρεµηάσεις αυτές οδηγούν σε µία ορθή στιλιστικά ερµηνεία ή εάν τελικά φθάνουν 

να παρεκκλίνουν. 

Παρακολουθώντας τόσο το εύρος που καλείται να καλύψει το πεδίο 

συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις όσο και την υποχρεωτική τελική αξιολόγησή 

τους, καθίσταται σαφές ότι µετά την αυτονόµηση του πεδίου ανακύπτει αναπόφευκτα 

η αναγκαιότητα για πιο συγκεκριµένες και σαφώς δοµηµένες παρουσιάσεις από την 
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πλευρά του καθηγητή, σε όλη τη διάρκεια του σχολικού έτους. Πιο συγκεκριµένα, 

στο νέο ΑΠΣ υπάρχουν κατά επίπεδο ανάλογες προτάσεις για τον καθηγητή, όπως για 

παράδειγµα:  

1) Να δηµιουργήσει φύλλο πληροφοριών και ανάλυσης για τα κοµµάτια που 

µελετά ο µαθητής, προκειµένου αυτός να εµπεδώσει όλα όσα παρουσιάστηκαν στο 

µάθηµα µέσα από µελέτη στο σπίτι κι όχι απλώς να λάηει γνώση κατά τη διάρκεια 

του µαθήµατος µέσα από παρεκηατικές αναφορές στοιχείων. 

2) Να εκµεταλλευτεί τις Νέες Τεχνολογίες ως διδακτικά εργαλεία. Έχει ήδη 

αναφερθεί ότι κατά τη διαµορφωτική του αξιολόγηση στο πλαίσιο των µαθηµάτων, οι 

συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις αποτελούν κριτήριο αξιολόγησης του µαθητή. 

Δηλαδή, οφείλει πλέον, ανάλογα µε το επίπεδό του να χρησιµοποιεί ορθώς τους 

όρους της µουσικής σηµειογραφίας, να εξηγεί για πιο λόγο παίζει πιο σιγά ή πιο 

δυνατά, µε ηάση ποιο σηµάδι επιλέγει συγκεκριµένη άρθρωση. Οφείλει επίσης να 

έχει επίγνωση του λόγου για τον οποίο παίζει µε συγκεκριµένο τρόπο άρθρωσης ένα 

από τα πρώτα έργα του ηιηλίου Anna Magdalena Bach. Αναµένεται επιπλέον από το 

µαθητή να είναι σε θέση να εξηγήσει όλη την κατασκευαστική ιδιαιτερότητα και το 

προκύπτον άκουσµα από την προγονική µορφή οργάνου που υφίστατο την εποχή του 

Bach. Για αυτό το λόγο είναι απαραίτητο να έχει διαµορφωθεί κατάλληλα η αίθουσα, 

ώστε να υπάρχουν εικόνες µε την εξέλιξη του µηχανισµού. Ή σε περιπτώσεις που 

γίνεται αναφορά σε ιστορικές περιόδους ή σχέσεις δασκάλου-µαθητή µεταξύ 

συνθετών, να υπάρχουν ανάλογοι θεµατικοί πίνακες. 

Ακόµη όµως και όταν κάτι τέτοιο είναι απαγορευτικό εξαιτίας του υψηλού 

κόστους, υπάρχει πλέον η δυνατότητα δηµιουργίας φακέλου µαθήµατος σε power 

point. Επιπλέον, συστήνεται να δηµιουργηθούν σύντοµες και ενδεικτικές προηολές, 

οι οποίες µπορούν να φιλοξενηθούν σε ειδικά διαµορφωµένο χώρο της κάθε σχολικής 

ιστοσελίδας όπου αναρτάται ψηφιακό υλικό µαθηµάτων. Πιο συγκεκριµένα, ο 

καθηγητής θα µπορούσε να διαµορφώσει µία µικρή προηολή µε αποσπάσµατα του 

ιδίου κοµµατιού, παιγµένου σε πιάνο, σε τσέµπαλο και ίσως και φορτεπιάνο για να 

υπάρχει όχι µόνον η γνώση για τους διαφορετικούς µηχανισµούς και την 

προκύπτουσα διαφορετική άρθρωση, αλλά και η ίδια η ακουστική εµπειρία. Στις 

περιπτώσεις εκείνες που ο καθηγητής επιχειρεί να συνδέσει την άρθρωση του 

ιµπρεσιονισµού µε τη ζωγραφική της εποχής προκειµένου δια της εµπλοκής µίας 

ακόµη αίσθησης να γίνει πιο ξεκάθαρο το επιθυµητό ακουστικό αποτέλεσµα, θα ήταν 

ωφέλιµο εάν έφτιαχνε ένα µικρό ηίντεο από χαρακτηριστικούς πίνακες της εποχής µε 

υπόκρουση ανάλογης µουσικής.  

Ακόµη και για τα πολύ πρώιµα στάδια, θα ήταν εξαιρετικό ηοήθηµα µελέτης 

για το σπίτι, εάν διαµορφωθούν µικρές παρουσιάσεις-προηολές του σωστού-λάθους, 

αναφορικά µε τον τρόπο καθίσµατος, τη ηασική θέση του χεριού επάνω στα πλήκτρα, 

την κίνηση των δακτύλων- καρπού- πήχεως και ώµου για τις διαφορετικές αρθρώσεις 

παιξίµατος ή την κίνηση των προαναφερθέντων κατά το φραζάρισµα και το παίξιµο 

συγχορδιών σε διαφορετικές εντάσεις και αρθρώσεις. Επιπλέον, ειδικά για την µελέτη 

των σπουδών και των κλιµάκων, θα µπορούσαν να διαµορφωθούν ολιγόλεπτα-

αποσπασµατικά ηίντεο µε τεχνικές µελέτης των δύσκολων σηµείων, του περάσµατος 

του αντίχειρα και της αντίστοιχης κίνησης του καρπού. Αυτά αποτελούν στοιχεία που 

συνήθως καταγράφει ο καθηγητής πάνω στα ηιηλία και µένει πια στη µνήµη των 

µαθητών να επαναλάηουν σωστά στο σπίτι, συνήθως όµως µόνον κατά προσέγγιση. 
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3) Επιπλέον, κατά την κριτική αποτίµηση της παρουσίας του µαθητή κατά τη 

διάρκεια σχολική συναυλίας, η συζήτηση οφείλει να χρησιµοποιεί την απαιτούµενη 

ορολογία και γνώσεις προκειµένου να αξιολογήσει ο ίδιος συνειδητά και δοµηµένα 

την παρουσία του, χωρίς γενικόλογες και αόριστες εκφράσεις του τύπου «η σπουδή 

δεν ήταν πολύ καλή, ή το κοµµάτι δεν ακούστηκε καλά». Θα αποτελεί ουσιαστικά 

αυτή η συζήτηση µία περίπτωση υποηοηθούµενης αυτοαξιολόγησης. 

Κάθε φορά, όποτε παρουσιάζεται το ιδεατό είτε ως εισήγηση είτε ως 

νοµοθεσία, έρχονται αναπόφευκτα κατά νου οι χαµένες µαθητοώρες που πάντοτε 

προκύπτουν, ο αδιάφορος µαθητής, οι πολλές ώρες συνδιδασκαλίας µέχρι να έλθουν 

οι απαραίτητοι πιανίστες κι ακόµη τόσα άλλα που δυναµιτίζουν τις καλές προθέσεις 

του κάθε εκπαιδευτικού. Όντως, αυτή είναι η πραγµατικότητα. 

Ας έχουµε όµως πάντα κατά νου ότι οι συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις 

σε συνδυασµό µε τις ενδεικτικές δραστηριότητες είναι αυτές που ουσιαστικά 

µπορούν να µετατοπίσουν τον µαθητή από τη θέση του παθητικού διδασκοµένου, 

αυτού που απλώς ακολουθεί τις οδηγίες του καθηγητή στο µάθηµα. Είναι αυτές που 

ηασίζονται στην µαθητοκεντρική και καθοδηγούµενη, ανακαλυπτική ηιωµατική 

µάθηση, ανάγοντας πλέον τον µαθητή στη θέση του συνεργάτη. Είναι αυτές που 

έχουν ως στόχο να τον διαµορφώσουν ως ενεργό µουσικό, ανεξαρτήτως επιπέδου, ο 

οποίος ακροάται και συνάµα αφουγκράζεται, παρατηρεί και συµπεραίνει, έχει τον 

έλεγχο της µελέτης στο σπίτι, καθώς έχει µάθει τι να αναζητά όπως µαθαίνει, ηρίσκει 

τις απαντήσεις σε προϋπάρχουσα γνώση, στοχάζεται, προτείνει και αποφασίζει.  

Έχοντας αυτά κατά νου ως προσδοκώµενα οφέλη θα ηρούµε τους τρόπους να 

εντάξουµε τις συµπληρωµατικές µουσικές γνώσεις στην καθηµερινή µαθησιακή 

διαδικασία, πάντοτε ανάλογα µε το επίπεδο και τις δυνατότητες του κάθε µοναδικού 

µαθητή µας. 
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Πρώτο ταξίδι στην αυτοεθνογραφία: 

Αναζητώντας την ταυτότητα του εκπαιδευτικού µουσικής στην 

Ελλάδα µέσα από τις προσωπικές ιστορίες  *

Λελούδα Στάµου 

Αναπληρώτρια Καθηγήτρια 

Τµήµα Μουσικής Επιστήµης και Τέχνης, Πανεπιστήµιο Μακεδονίας 

lstamou@uom.edu.gr 

Περίληψη 

“… 

Δάσκαλος είναι µόνο αυτός που ερωτεύεσαι 

Αν δεν τον ερωτευτείς, δάσκαλος δεν είναι 

Αν δεν εµπνεύσει µέσα σου έρωτα 

Αν δεν δει µέσα σου χρυσάφι 

Μέχρι να λάµψει στα µάτια του το καθρέφτισµα από το χρυσάφι σου, δάσκαλος δεν 

είναι 

Αν αγαπάς διδάσκεις 

…” 

Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να παρουσιάσει την πρωτότυπη αυτοεθνογραφική 

έρευνα που διενεργήθηκε µε στόχο τη διερεύνηση της αντίληψης της ταυτότητας των 

εκπαιδευτικών µουσικής στην Ελλάδα. Η παρουσίαση των ευρηµάτων γίνεται µε τη 

µορφή ‘στιγµών’ και ‘σκέψεων’ που συνδυάζονται σε ένα πολύχρωµο ‘καρτ-ποστάλ’ 

ανθρώπινων ιστοριών. Στόχος της εργασίας είναι να επίσης να παρουσιάσει την 

ερευνητική προσέγγιση της αυτοεθνογραφίας και να σηµειώσει τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά της που την καθιστούν ενδιαφέρουσα, πρόσφορη και προκλητική. 

Απώτερος στόχος είναι να εξιστορήσει η ερευνήτρια την περιπέτειά της στον άγνωστο 

κόσµο της αυτοεθνογραφίας, ως διαδικασίας και ως προϊόντος, δίνοντας η ίδια µέσα 

από το κείµενό της ένα παράδειγµα αυτοεθνογραφικής γραφής  ως σύµπραξη του 

ερευνητικού λόγου και της προσωπικής έκφρασης. 

Λέξεις κλειδιά: αυτοεθνογραφία, αναστοχασµός, εθνογραφία, αυτοβιογραφία, 

ταυτότητα, µουσική, εκπαιδευτικός.  
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Maiden journey to auto ethnography:  

Searching for the identity of music educators in Greece  

through their personal stories  *

Lelouda Stamou 

Associate Professor 

Dept. of Music Science and Art, University of Macedonia 

lstamou@uom.edu.gr 

Abstract 

“… 

Teacher is the one whom you fall in love with 

If you don’t fall in love with him, he is not a teacher 

If he does not inspire you with love 

If he cannot see the gold inside you 

Until the reflection of your gold shines into his eyes, he is not a teacher 

The one who loves, can teach 

…” 

The present paper aims at presenting the original authoethnographic research, which 

was conducted in Greece in order to investigate music educators’ perception of their 

identity. Findings are presented as a series of ‘moments’ and ‘thoughts’ combined in a 

colorful postcard of human stories. The paper also aims at presenting 

autoethnography and underlining its basic characteristics that make it interesting, 

appropriate and stimulating. The researcher ultimately aims at describing her 

adventure in the unknown world of autoethnography, offering an example of 

autoethnographic writing as a synergy between research and personal expression. 

Keywords: autoethnography, reflection, ethnography, autobiography, identity, music, 

educator. 
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[Αυτοεθνογραφία της Ξ.]  

[…] 

Ως φοιτήτρια ανάµεσα σε φοιτητές µουσικής ένιωθα όχι απλά διαφορετική, αλλά από 

συνηθισµένη έως ανύπαρκτη. 

«Εγώ είµαι στην κατεύθυνση τάδε, εγώ στην τάδε…… Είµαι στο δίπλωµα του 

πιάνου….. Παίζω βιολί από τα 6………έχω συναυλία µε την ορχήστρα………. Εγώ 

παίζω τη χρωµατική κλίµακα σε οκτάβες στο 120………..Εγώ παίζω αυτήν τη σπουδή 

Λίστ» και πολλά πολλά άλλα.  

Ένας καθηµερινός καταιγισµός τέτοιων δηλώσεων.  

Εγώ τι να απαντήσω; Τι να δηλώσω;  

Οπότε κρέµασα µέσα µου την εξής ταµπέλα:  

«Ζητείται ταλέντο για την ατάλαντη µουσικό». […] 

Η σχολή τελείωσε χωρίς να έχω καταλήξει στο τι ακριβώς είµαι: µουσικός, 

εκπαιδευτικός, αυτό που ήθελαν οι γονείς µου, απλά ο εαυτός µου ή απλά τίποτα 

ακόµη. [...] 

Για αρκετά χρόνια µπαινόβγαινα σε τάξεις µαθαίνοντας στους µικρούς µαθητές ότι 

ήταν «πρέπον». […] Οι µαθητές πιστοί σε όσα τους ζητούσα. Σχεδόν άψογοι στην 

εκτέλεση. Ροµποτάκια. Οι σχέσεις µας τυπικές, επιφανειακές, µε δυσκολίες. […] 

«Γιατί να µην το κάνεις;» µου λέει η διευθύντρια του σχολείου που πηγαίνω για λίγες 

ώρες την εβδοµάδα. 

«Γιατί δεν ξέρω εάν µπορώ να τα καταφέρω µόνη µου στο εξωτερικό» λέω δειλά και 

φοβισµένα. 

«Δεν έχεις να χάσεις τίποτα συµπληρώνοντας την αίτηση. Που ξέρεις µπορεί να είσαι 

εσύ η τυχερή που θα διαλέξουν ανάµεσα σε τόσους υποψήφιους». 

[…] 

Λίγους µήνες αργότερα, ευχαριστούσα τη διευθύντριά µου για την παρότρυνση, τη 

βοήθεια στις λεπτοµέρειες του ταξιδιού, αλλά και στις εισηγήσεις. Ήταν ο άνθρωπος 

που µε έσπρωξε, ο άνθρωπος που πίστεψε σε µένα πολύ πριν πιστέψω εγώ η ίδια στον 

εαυτό µου. Τίποτα δεν ήταν πλέον ίδιο µετά από αυτό το ταξίδι στο εξωτερικό και τη 

συνεπακόλουθη επιµόρφωση. Δεν ήµουν εγώ η ίδια. Λες και είχα αναστηθεί. Γεµάτη 

ζωντάνια, νέες ιδέες, νέα όνειρα, διάθεση να ξεσηκώσω τον κόσµο όλο. Νέα ταυτότητα, 

νέος εαυτός, νέα ρότα.  

Σαν να ξύπνησα από τη χειµερία νάρκη, σαν να ήρθε η Άνοιξη… 

Η αρχή της έρευνας αυτής βρίσκεται στην έµπνευση, την ώθηση και τον 

ενθουσιασµό που δηµιούργησε στη µετέπειτα συγγραφική οµάδα ένα εντατικό 

σεµινάριο 12 ωρών από τον Peter Gouzouasis πάνω στην αυτοεθνογραφία, στο 

πλαίσιο ενός µαθήµατος του Μεταπτυχιακού Προγράµµατος στην Κατεύθυνση 

«Διδακτική της Μουσικής», στο Τµήµα Μουσικής Επιστήµης και Τέχνης του 

Πανεπιστηµίου Μακεδονίας. Η οµάδα µυήθηκε στις αρχές, τις τεχνικές αλλά και τους 

τρόπους παρουσίασης της αυτοεθνογραφικής έρευνας. Η εξοικείωση µε την 

αυτοεθνογραφία και η γοητεία που άµεσα άσκησε πάνω µας µε τη δύναµη του λόγου 

και της παρουσίασής της αλλά και µε τη βαθύτητα και την ειλικρίνεια της 

µεθοδολογίας της, γέννησε την ιδέα να ασχοληθούµε αυτοεθνογραφικά µε το ζήτηµα 

της ταυτότητάς µας ως εκπαιδευτικοί της µουσικής.  
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Αν αναλύσει κανείς τη λέξη αυτοεθνογραφία στα συνθετικά της (αυτο + 

εθνο + γραφή), αντιλαµβάνεται την ερµηνεία της, που είναι η αποτύπωση (γραφή) 

του εαυτού, της προσωπικής δηλαδή εµπειρίας, µε στόχο την κατανόηση της 

συλλογικής εµπειρίας (έθνος), όπως σηµειώνει η Carolyn Ellis (1986, 1991, 1993, 

1995, 2002α, 2002β, 2004, 2007, 2009) που έχει συγγράψει βιβλία και έχει 

επιµεληθεί συλλογικούς τόµους για την αυτοεθνογραφία, έχει δηµοσιεύσει 

πολυάριθµα άρθρα, κεφάλαια και προσωπικές ιστορίες µέσα στο πλαίσιο της 

ερµηνευτικής απεικόνισης της ποιοτικής έρευνας (Ellis, Kiesinger & Tillmann-Healy, 

1997· Ellis & Bochner, 2000· Ellis & Ellingson, 2000· Ellis & Bochner, 2006). 

Η αυτοεθνογραφία στηρίζεται στον λόγο και στη δύναµή του, στηρίζεται 

στον λόγο που βγαίνει από το ‘µέσα’ του ανθρώπου, λόγος βαθύς, προσωπικός, 

ανένταχτος σε κλισέ και σε πρωτόκολλα. Συχνά, ο ερευνητής/συγγραφέας του 

αυτοεθνογραφικού κειµένου επισκέπτεται εκ νέου το κείµενό του για να το βελτιώσει 

σε επίπεδο λόγου, να το δουλέψει αισθητικά και λογοτεχνικά (Lamott, 1994· Frank 

1995· Ellis & Ellingson, 2000· Ellis 2004· Didion, 2005· Adams, 2006· Ellis & 

Bochner, 2006). Ωστόσο, από τη στιγµή που ο λόγος είναι βαθιά προσωπικός έχει µία 

τέχνη από µόνος του. Την πρωτόλεια τέχνη της αλήθειας. 

Η αυτοεθνογραφία (που αποτελεί ένα συνδυασµό της αυτοβιογραφίας και 

της εθνογραφίας) δεν είναι παρά µία µεθοδολογική ερευνητική επιλογή, µία 

τοποθέτηση απέναντι στο τι είδους στοιχεία και µε ποιον τρόπο θέλει να τα συλλέξει, 

να τα αναλύσει και να τα παρουσιάσει o ερευνητής (Denzin, 1989· Bruner, 1993· 

Freeman, 2004· Ellis, Adams & Bochner, 2004). Στην αυτοεθνογραφία, ο άνθρωπος 

λαµβάνει υπόσταση µοναδική. Δεν υπάρχει ‘αντικειµενικός’ ερευνητής, το άτοµο που 

µελετάται είναι το άτοµο που γράφει. Mιλάει µε έναν τρόπο εξερευνητικό, 

επεξηγηµατικό, αφηγηµατικό, ενδοσκοπικό, περιγραφικό έτσι ώστε να µπορούµε να 

βρούµε σε αυτό στοιχεία από µας, να ταυτιστούµε, να διαφωνήσουµε, να δούµε να 

καθρεφτίζονται στα λόγια του φίλοι και γνωστοί µας, συνάδελφοι και αδελφοί ή και 

εµείς ολόκληροι. Με αυτόν τον τρόπο η µία ιστορία, ο ένας και µοναδικός άνθρωπος, 

η µοναδική αυτή υπόσταση, έχει τη δύναµη να εκφράζει το βαθύ προσωπικό αλλά και 

το ανθρώπινα συλλογικό (Ellis, 1995· Bochner, 1997· Tillmann-Healy, 2001· Foster, 

2006· Marvasti, 2006). 

[Αυτοεθνογραφία της Ν.] 

Θρίαµβος! Δεν χρειαζόταν να έχω άγχος τελικά, µου ταιριάζει γάντι η διδασκαλία, like 

a duck to water λέµε στο χωριό µου. Είναι µόλις το δεύτερο µάθηµα του Πρακτικού 

Διδασκαλείου στο ωδείο και ήδη έχω λάβει ζωγραφιά-αφιέρωση, αγκαλιά-  

κεφαλοκλείδωµα και δηλώσεις της αδιαµφισβήτητης υπεροχής µου έναντι όλων των 

υπόλοιπων δασκάλων πιάνου του κόσµου, προς φθόνο του δασκάλου µου που 

σιγοµουρµουρίζει ότι «εµένα δεν µου φέρνουν ζωγραφιές που τόσα και τόσα δεινά έχω 

τραβήξει όλα αυτά τα χρόνια».  

[…] 

Λίγα χρόνια και µερικούς µαθητές αργότερα, η σκηνή αυτή επιστρέφει στη σκέψη µου 

σαν χρυσή αντανάκλαση του χαµένου Παραδείσου καθώς σκύβω να µαζέψω τις 

µαράκες και τα ξυλόφωνα που έχουν σκορπιστεί παντού στο πάτωµα µετά την άτακτη 

φυγή της τάξης για διάλειµµα. Στο διάστηµα που πέρασε από εκείνη την πρώτη εµπειρία 
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έχω γνωριστεί ήδη µε τον µαθητή που ήθελε να παίζει πιάνο µε τη µύτη, τον µαθητή 

που όταν µε είδε πρώτη φορά δεν ήθελε να µπει στην αίθουσα και να κάνει µάθηµα µε 

«αυτή», τους µαθητές που ενδιαφέρονταν πολύ περισσότερο για τις θρησκευτικές τους 

διαφορές παρά για το τι γινόταν ή τι είχα σκοπό να κάνουµε στο µάθηµα της µουσικής. 

Αναγκαστικά, αναθεώρησα ταχύτατα και ριζικά την αρχική αφελή µου άποψη για τα 

µαθήµατα της µουσικής.  

- ΚΥΡΙΑ ΚΥΡΙΑ (επιτακτικά), θα µου δέσετε τα κορδόνια; 

- ΚΥΡΙΑ ΚΥΡΙΑ (δακρυσµένα), ο Δηµήτρης µου ακούµπησε την κασετίνα.. 

- ΚΥΡΙΑ ΚΥΡΙΑ (κολακευτικά), πολύ ωραία ρούχα φοράτε σήµερα, αλλά τα σγουρά 

µαλλιά δεν µου αρέσουν τόσο. (εντάξει, σχεδόν κολακευτικά) 

- ΚΥΡΙΑ ΚΥΡΙΑ, σε πόση ώρα θα βγούµε διάλειµµα; (αυτό λαµβάνει πλάγιο παγωµένο 

βλέµµα εκ µέρους µου) 

Κάθε µέρα η ίδια χιονοστιβάδα ερωτήσεων/παραπόνων/σχολίων, όλα άσχετα µε τη 

µουσική ή τα προηγούµενα µαθήµατα, ενώ στο ενδιάµεσο εγώ προσπαθώ να καταλάβω 

γιατί δεν δουλεύει το CD player ξαφνικά, γιατί πέφτει το ρεύµα απροειδοποίητα, γιατί 

στο πίσω µέρος της τάξης βλέπω πολλή και ύποπτη δραστηριότητα, ποιος άλλαξε πάλι 

τα θρανία ενώ τα είχα φτιάξει πριν όπως ήθελα, και µε ποιο σκεπτικό τέλος πάντων τη 

διάλεξα εγώ αυτή τη δουλειά. 

- (ψίθυρος κοντά στο αυτί µου) Κυρία να πούµε πάλι σήµερα το Χρυσαλιφούρφουρο; 

Είναι πολύ ωραίο, έχει και όµποε, όπως αυτό που µας έπαιξε η κόρη σας µε το 

κλαρίνο. (δεν έχω κόρη, και σίγουρα αυτό που είχαµε ακούσει δεν ήταν κλαρίνο) 

[…] 

Ξεκινήσαµε από τις δικές µας αυτοεθνογραφίες ως ερευνητές. Τα κείµενα που 

διαβάζετε είναι κάποιες από τις δικές µας αυτοεθνογραφίες. Καθένας από την οµάδα 

µας έγραψε κάτι που εξέφραζε τον εαυτό του σε µια ενδοσκοπική ή ενθυµητική 

απόπειρα να περιγράψει το πώς και το γιατί της ταυτότητάς του ως 

µουσικοπαιδαγωγός. 

Μας ενδιέφερε να δούµε το θέµα της ταυτότητας του δασκάλου µουσικής  

µέσα από τις προσωπικές ιστορίες, µέσα από τα λεγόµενα των ίδιων των 

εκπαιδευτικών, έτσι όπως αυτά ξετυλίγονται αυθόρµητα σε µία ενδοσκοπική 

απόπειρα. Πέρα λοιπόν από τα δικά µας κείµενα, ζητήσαµε και από 16 άλλους 

εκπαιδευτικούς της µουσικής να γράψουν για τους εαυτούς τους και να αποτυπώσουν 

τη µουσικοεκπαιδευτική τους ταυτότητα. Στους ερωτώµενους δόθηκαν γραπτά µόνον 

οι παρακάτω οδηγίες.  

“Η ταυτότητά µου ως εκπαιδευτικός της µουσικής” 

Στο πλαίσιο της έρευνάς µας σχετικά µε τις απόψεις και τις ανάγκες των εκπαιδευτικών  

της µουσικής στην Ελλάδα σήµερα, θα σας παρακαλούσαµε για τη συγγραφή ενός 

προσωπικού κειµένου σχετικά µε την ταυτότητά σας ως µουσικός εκπαιδευτικός, ως 

δάσκαλος µουσικής. Στόχος είναι να αποτυπώσετε τις βαθιές προσωπικές σας σκέψεις 

σχετικά µε το πώς έχετε κατά καιρούς δει ή/και πώς βλέπετε τον εαυτό σας ως δάσκαλο 

µουσικής, ποια θεωρείτε ότι είναι η µουσικοπαιδαγωγική σας ταυτότητα, καθώς και να 

εκθέσετε ή να µοιραστείτε µαζί µας σκέψεις, στιγµές ή ο,τιδήποτε άλλο επιθυµείτε.  

@453Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Παρακαλώ να ακολουθήσετε τις παρακάτω οδηγίες 
• Η ιστορία σας µπορεί να είναι εµπνευσµένη από τις σκέψεις, τις στιγµές, τα 

πρόσωπα, τις καταστάσεις, τα συναισθήµατα, τα άγχη, τις δυσαρέσκειες, την 

οµορφιά, τις αρνητικές και θετικές σκέψεις, τις ηµέρες και τις νύχτες, τις χαρές 

και τις απογοητεύσεις, ο,τιδήποτε έχει να κάνει µε το πώς ‘έχετε κατά καιρούς 

δει’ ή ‘βλέπετε’ τον εαυτό σας ως εκπαιδευτικό (δάσκαλο µουσικής). Η ιστορία 

µπορεί επίσης να εστιάζει σε µία µόνο στιγµή, σε ένα γεγονός, σε κάτι που έχει 

τυπωθεί στη µνήµη ή στην καρδιά σας.  
• Προσπαθείστε συγγράφοντας την ταυτότητά σας, η ιστορία να έχει χαρακτήρα 

βαθιά προσωπικό. Μπορείτε αν θέλετε να προσδώσετε στο κείµενό σας ύφος 

αισθητικά καλλιτεχνικό (σαν να γράφατε ένα διήγηµα, µια νουβέλα, ένα 

θεατρικό έργο, ένα ποιητικό έργο, στίχους ενός µουσικού κοµµατιού κ.λπ.) 
• Φανταστείτε τον εαυτό σας συγγραφέα. Αν δεν το έχετε κάνει ως τώρα, αυτό 

µπορεί να είναι η πρώτη σας συγγραφική απόπειρα. Δεν υπάρχει όριο και 

κανόνας ούτε στη φαντασία ούτε στο προσωπικό ύφος.  

Σας ευχαριστούµε!

Αυτά που θα παίρναµε πίσω, δεν φιλοδοξούσαµε να είναι καλλιτεχνικά γραµµένα 

κείµενα, θέλαµε όµως να είναι κάτι παραπάνω από επιφανειακές περιγραφές, να είναι 

κείµενα βαθιά προσωπικά. Σκοπεύαµε στη συνέχεια να δώσουµε εµείς στα κείµενα 

µια µορφή πιο καλλιτεχνική, ή να δώσουµε κάποια από τα κείµενα αυτά πίσω στους 

συγγραφείς µε οδηγίες για πιο ‘καλλιτεχνική διασκευή’ ή να τις δουλεύαµε από 

κοινού µε στόχο τα ‘αισθητικά δοσµένα ερευνητικά ευρήµατα’ (Ellis, Adams, & 

Bochner, 2004· Ellis, 1995· Pelias, 2000· Bartleet, 2009· Miller, 2010· Scott-Hoy, 

2002· Furman, 2004). Δεν χρειάστηκε να κάνουµε τίποτε από αυτά, διότι πήραµε 

κείµενα που από µόνα τους είχαν ευαισθησία, είχαν κάτι καλλιτεχνικό, απηχούσαν 

στοιχεία από τον εσωτερικό κόσµο αυτών που έγραφαν. Έτσι, µείναµε στο πρωτόλειο 

επίπεδο και κρατήσαµε τα κείµενα ανέγγιχτα, γιατί θέλαµε να δώσουµε 

ακατέργαστους τους πολύτιµους λίθους της σκέψης όσων ανταποκρίθηκαν.  

Εγώ είχα σκεφτεί να µείνω αµέτοχη, να µη γράψω αυτοεθνογραφία, µε τη 

δικαιολογία ότι δεν είµαι αντιπροσωπευτική εκπρόσωπος του δείγµατος, δεν 

εργάζοµαι στη σχολική εκπαίδευση αλλά στην πανεπιστηµιακή, δεν αντιµετωπίζω 

την πραγµατικότητα που αντιµετωπίζουν οι άλλοι στην κάθε µου µέρα, και βεβαίως 

εκτοξεύω τον µέσο όρο του δείγµατος τουλάχιστον µια δεκαετία αν όχι παραπάνω. 

Όταν όµως διαπίστωσα την ποικιλότητα που χαρακτήριζε τις ηλικίες, τα 

χαρακτηριστικά, το πού εργάζονταν οι εκπαιδευτικοί που είχαµε στο δείγµα µας, κι 

ότι δεν ήµουν πια και τόσο µεγάλη, θεώρησα ότι το άλλοθί µου δεν ευσταθούσε πια, 

δεν είχα λόγο να µείνω απ’ έξω παρακολουθώντας, καθοδηγώντας κι επιβλέποντας 

µόνο. Θεώρησα τον εαυτό µου οργανικό µέλος της οµάδας των µουσικοπαιδαγωγών 

κι αποφάσισα να γράψω κι εγώ για την ταυτότητά µου. 

Θυµάµαι τη στιγµή που κάθισα στον υπολογιστή µε τη σκέψη να γράψω τι 

είµαι, τι νιώθω, τι υπήρξα ως µουσικοπαιδαγωγός. Βγήκε κάτι αθρόα και άµεσα, 

χωρίς παίδεµα, χωρίς εκ των υστέρων στολισµούς, θαρρείς κι ήταν µέσα µου χρόνια 

ολάκερα έτοιµο σαν ώριµο φρούτο να σερβιριστεί. Σοκαρίστηκα κι εγώ η ίδια όταν 

συνειδητοποίησα την άνεση, την αµεσότητα, σχεδόν λαχτάρα κι ανυποµονησία µε 

την οποία βγήκε το κείµενό µου. Δεν ήξερα ότι ήταν εκεί, ούτε το κείµενο ούτε η 
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αδιανόητη λαχτάρα µου να το πω. Η πρώτη ενασχόλησή µου µε την αυτοεθνογραφία 

µε δίδαξε πρώτα αυτό… πόσα πράγµατα έχουµε εντός µας γινωµένα, µεστωµένα, 

σχεδόν µελωµένα κι ούτε το ξέρουµε, γιατί ξεχνάµε να δούµε µέσα µας, γιατί κανείς 

δεν µας ζητά να αρθρώσουµε το µέσα µας. Η αυτοεθνογραφία µου έδωσε τον λόγο, 

τον τρόπο και την ανάγκη.  

Βγήκε µέσα σε ένα λεπτό. Δεν ήθελε παραπάνω. Δεν είχα να πω τίποτε 

λιγότερο και τίποτε περισσότερο. Κι ήταν τόσο αληθινό, που δε µ’ ένοιαζε αν οι 

φοιτήτριές µου µε σχολίαζαν πίσω από την πλάτη µου «καλά, τι πήγε κι έγραψε...». 

Δε µε ένοιαζε γιατί ήταν η αλήθεια µου. Και όσο κοιτούσα το κείµενο σκεπτόµενη 

µήπως κάτι άλλο έπρεπε να γράψω, τόσο περισσότερο ήξερα ότι το κείµενο αυτό 

ήµουν εγώ. Δεν θα µπορούσε να είναι κανένα άλλο.  

Χωρίς να έχω εξειδικευµένη γνώση πάνω στην αυτοεθνογραφία, και όταν 

πια είχε φτάσει ο κόµπος στο χτένι, και έπρεπε µε κάποιον τρόπο να πάρω τα κείµενα 

και να τα δουλέψω για να προκύψει αυτό που τώρα διαβάζετε, βρέθηκα αντιµέτωπη 

µε κείµενα, κείµενα-αναµνήσεις, κείµενα-ποιήµατα, κείµενα-ιστορίες, καθένα µε το 

δικό του στιλ, µε τη δική του αίσθηση, µε τη δική του διάθεση να ειπωθεί ή να 

ακουστεί. Ξεχάστηκα διαβάζοντας, θαυµάζοντας τη γραφή σε κάποια από αυτά, 

βουτώντας µέσα στις ζωές και στις προσωπικότητες ανθρώπων που άλλους γνώριζα 

από παλιά κι άλλους που συναντούσα πρώτη φορά. Όλοι είχαν κάτι να πουν, ένα κάτι 

που τους καθρέφτιζε και τους αντανακλούσε.  

[Αυτοεθνογραφία της Ε.] 

«Μαµά, πρέπει να δεις τη δασκάλα της Μουσικής! Γιούλη τη λένε. Είναι πολύ όµορφη! 

Κι έχουµε ίδια µαλλιά». Καθόλου δεν µε πείραζε που έπρεπε να κάνουµε πρόβα µετά τη 

λήξη των µαθηµάτων… Εξάλλου, θα συνόδευα τη χορωδία του σχολείου στο αρµόνιο. 

28η Οκτωβρίου… Κι έπειτα, σε κάθε γιορτή… Κάθε χρόνο… Και αυτός ο παράξενος 

και δύσκολος ρυθµός στο αριστερό χέρι που δεν είχα ξανασυναντήσει στα µαθήµατα 

πιάνου στο ωδείο! Τα κατάφερα όµως! 

Τις ίδιες, µετά από χρόνια, καθαρογραµµένες, χειρόγραφες παρτιτούρες, λίγο 

φθαρµένες, κρατάω στα χέρια µου σαν θησαυρό, σαν µυστικό κώδικα. Μου αρέσει 

ακόµα να τις χρησιµοποιώ.  

«Ωραίες νότες γράφεις κυρία!»  

«Ευχαριστώ!». Είπα ένα µικρό ψέµα… 

[…] 

«Σκέφτεσαι να ακολουθήσεις σολιστική καριέρα;» µε ρωτάνε διάφοροι…  

«Ε, όχι, ξέρεις στην Ελλάδα είναι πολύ δύσκολο…»  

[…] 

Εν τω µεταξύ, ωροµίσθια εκπαιδευτικός Μουσικής… «Πρώτη φορά µπαίνεις σε τάξη; 

Πρόσεχε µην σου πάρουν τον αέρα. Να είσαι πολύ αυστηρή! Είναι λίγο ζωηρά σε αυτό 

το σχολείο τα παιδιά!» µε συµβούλεψαν την πρώτη µέρα οι δασκάλες του σχολείου. Αν 

και είχα έρθει µε άλλες διαθέσεις για τις οποίες δεν µπήκα στον κόπο να διαφωνήσω, 

χρειάστηκε µόλις µία διδακτική ώρα για να καταλάβω τι µε περιµένει εδώ στην 

επαρχία… Συνειδητοποίησα ότι για να κάνει κανείς αυτό το επάγγελµα θα ήταν χρήσιµο 

να διαθέτει παράλληλα κι ένα πτυχίο ψυχολόγου, ένα πτυχίο κοινωνιολόγου, ένα πτυχίο 

νοσηλευτικής και κάτι ακόµη που σίγουρα µου διαφεύγει αυτή τη στιγµή.  
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[…] 

«Μαρία, µπορείς να φέρεις το CD player σε παρακαλώ;» 

«Το πήρε η κυρία των αγγλικών!» 

«Ας δοκιµάσουµε στον υπολογιστή!» 

«Κυρία Ειρήνη, είναι χαλασµένα τα ηχεία.» 

[…] 

«Γεια σου! Είσαι η καινούργια µουσικός; Είµαι η δασκάλα της Ε’ τάξης. Έχω αναλάβει  

τη γιορτή του Πολυτεχνείου! »  

[…] 

«Μπορείς να τους µάθεις κανένα τραγούδι που να έχει σχέση µε το νερό;» 

«Ξέρεις κανένα τραγούδι που να µιλάει για φρούτα και λαχανικά;» 

«Θα κάνουµε πρόγραµµα για τη διαφορετικότητα φέτος. Τι τραγούδια να βάλουµε στη 

γιορτή; Πρέπει να τραγουδήσουν και τα παιδιά για να γίνει η γιορτή πιο εντυπωσιακή!»  

[…] 

Όµως, πίσω από τις κλειστές πόρτες της σχολικής τάξης παίζουµε και παιχνίδια, 

ακούµε και µουσική, συζητάµε, βρίσκουµε και στιχάκια, λέµε ιστορίες, τραγουδάµε, 

γράφουµε νότες… Διαφωνούµε ήρεµα, διαφωνούµε έντονα, κάνουµε φασαρία που 

φτάνει τα 110 decibel απειλώντας τις στερεοβλεφαρίδες στο έσω αυτί µας, 

συγκινούµαστε, χαιρόµαστε, ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΟΥΜΕ… 

[…] 

«Μακάρι να είσαι και του χρόνου στο σχολείο µας, κυρία!»  

«Κυρία, γράφτηκα στο ωδείο!» 

«Κυρία, τι χρώµατα έχει το σπίτι σας;», µε ρώτησε η Δέσποινα.   

Την άλλη µέρα, µου χάρισε έναν πίνακα που ζωγράφισε µόνη της! Ο πίνακας έγραφε: 

To love music 

Κι εγώ πιστή στην ερευνητική µου αποστολή συνέχισα να διαβάζω για την 

αυτοεθνογραφία. 

«Οι επιστήµονες σε ένα µεγάλο φάσµα τοµέων άρχισαν να αναρωτιούνται πώς θα 

άλλαζε η έρευνα αν ερχόταν πιο κοντά στη λογοτεχνία από ότι στη φυσική, αν έδιναν 

προβάδισµα στις ανθρώπινες ιστορίες και όχι στις θεωρίες και αν συνειδητά εστίαζαν 

σε αξίες αντί να προσποιούνται ότι ήταν υπεράνω προσωπικών πιστεύω και αξιών 

(Bochner, 1994). Πολλοί από αυτούς πέρασαν στην αυτοεθνογραφία επιθυµώντας να 

εστιάσουν σε τρόπους να παράγουν προσβάσιµη, ενδοσκοπική, ενθυµητική 

προσωπικών εµπειριών και µε νόηµα έρευνα, θεµελιωµένη στην προσωπική εµπειρία, 

έρευνα που µπορεί να ευαισθητοποιήσει τον αναγνώστη, να τον βάλει µέσα σε εµπειρίες 

καλυµµένες από σιωπή, και σε µορφές παρουσίασης που βαθαίνουν την ικανότητά µας 

να συµµεριζόµαστε και να κατανοούµε σε βάθος ανθρώπους διαφορετικούς από εµάς»  

(Ellis, Adams & Bochner, 2011: 2) 

[Αυτοεθνογραφία της Μ.] 

[..]Παιδικότητα 

Σαν χθες στο τελευταίο πράσινο ξύλινο θρανίο 

απέναντι από το καφέ όρθιο πιάνο 

αγναντεύοντας τον άσπρο πίνακα µε τα µαύρα πεντάγραµµα 
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ζωγράφιζα και άκουγα, άκουγα και ζωγράφιζα. 

Μετά ή πριν, τριγυρνούσα ανάµεσα στις καρέκλες και στο γραφείο 

παίζοντας κρυφτό στην φούστα της µαµάς 

χαζεύοντάς την να µιλά και να διδάσκει. 

[…] 

Εφηβεία 

Χορωδία, Μιούζικαλ, Θέατρο, Έρωτας, 

κιθάρα, φωτιά και παραλία 

µπάντες, live, ροκ, ρεµπέτικο και δράµα. 

Ονειροπόληση, όραµα, ιδεαλισµός. 

Οικονοµολόγος, επιστήµονας ή καλλιτέχνης; 

Δάσκαλος σίγουρα ΟΧΙ. 

Και η επιλογή τελικά τυφλοσούρτης… 

Μουσικός. 

Σπουδές 

Σπουδές κλασσικές, γλώσσες, θεωρίες, 

πιάνο, πιάνο, πιάνο. 

Διδασκαλία ναι, 

µόνο για χαρτζιλίκι όµως. 

Πιάνο, πιάνο, πιάνο. 

Διανόηση, κουλτούρα, πολιτισµός και γνώση. 

Και µετά το πτυχίο, τι; 

Σίγουρα όχι άλλο πιάνο! 

Ή µήπως πιάνο; 

Εν τω µεταξύ η διδασκαλία µονόλογος. 

Η αρχή 

Κι έτσι ξαφνικά, από το πουθενά 

ήρθε ο διορισµός. 

Επαρχία. Πρωτοβάθµια. 

«Δασκάλα µουσικής δηµοτικού σχολείου» 

Τέσσερα σχολεία, τετρακόσια παιδιά  

και άλλα τόσα κάθε χρόνο 

καινούριες φατσούλες που δεν προλαβαίνεις να δεις 

τι κρύβουν από πίσω. 

Με τον εγωισµό ψηλά, απαξίωση για την ύλη, 

καµία παιδαγωγική επάρκεια, 

µία απορία… 

Και τώρα τι κάνουµε; 

[...] 

Μητρότητα 

Κάπως έτσι άνοιξε ο ασκός της ενσυναίσθησης. 

Η αγάπη που ξεκλειδώνει ένα παιδί,  

το παιδί σου 

ξεχύνεται σε όλα 
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χωρίς να µπορείς να την περιορίσεις. 

Στα µατάκια που σε κοιτάζουν στην τάξη 

δεν µπορείς πια να βάλεις ταµπέλες 

και αν δεν τα βλέπεις να λάµπουν 

πονάς. 

Και κάνεις ό,τι µπορείς. 

Τον παραµυθά, µε ιστορίες γεµάτες αλήθεια και γνώση 

τον κλόουν, τραγουδώντας και χορεύοντας 

τον Άι-Βασίλη, από τάξη σε τάξη µε το σάκο µε τα όργανα στην πλάτη 

τη νεράιδα, µε τη µεγάλη αγκαλιά για παρηγοριά στα δάκρυα 

και ψάχνεις να βρεις ένα µαγικό ραβδί 

έτσι ώστε, έστω µόνο για σαράντα λεπτά την εβδοµάδα, 

να καταφέρεις να έχεις µόνο λαµπερά µατάκια να σε κοιτούν.  

Η θεωρητική βιβλιογραφία για την αυτοεθνογραφία (Bochner, 2002· Denzin & 

Lincoln, 2000· Ellis & Bochner, 2000) µε συνέπαιρνε. 

«Η αυτοεθνογραφία είναι µία προσέγγιση που αναγνωρίζει και αποδέχεται την 

υποκειµενικότητα, τον συναισθηµατισµό, και την επίδραση του ίδιου του ερευνητή στην 

έρευνα, αντί να κρύβεται από τα ζητήµατα αυτά προσποιούµενη πως δεν υφίστανται.»  

(Ellis, Adams & Bochner, 2011: 2) 

Πέρασα σε άλλο κείµενο. Με σόκαρε µε τη δύναµη του λόγου αλλά κυρίως µε την 

ειλικρίνειά του και µε τη βαθύτητα όχι µόνο του λόγου αλλά προφανώς και του 

ανθρώπου που το έγραφε.  

[Αυτοεθνογραφία του Π.] 

ΣΤΑ ΜΑΤΙΑ ΣΟΥ ΜΙΑ ΘΑΛΑΣΣΑ 

Όταν ήρθε και µε πλησίασε να µου µιλήσει νόµιζα ότι θα ξεσπάσω πάνω της. Δεν το 

έκανα όµως, γιατί χρειάζεται να έχεις µια εσωτερική γαλήνη και µια εσωτερική 

ψυχραιµία για να ακούς τα προβλήµατα των µαθητών σου. Προβλήµατα; σιγά να µην 

είχαν σοβαρά προβλήµατα, τίποτα βιαστικοί έρωτες, τι θα βάλουµε το βράδυ, αν θα 

βγούµε, σε ποιο µπαράκι θα τη βγάλουµε και σήµερα... 

Η Μερόπη ήταν απ’ αυτά τα παιδιά που θα σου πήγαινε κόντρα µε το 

παραµικρό. Κι όµως το µάθηµα ήταν υποχρεωτικό χορωδίας, ευχάριστο µάθηµα, 

δηµιουργικό […] 

Περνούσα ευχάριστα δούλευα µε πάθος ετοίµαζα τις παρτιτούρες µοίραζα τις 

φωνές, έκανα τις ακροάσεις, έκανα το ζέσταµα και µετά τραγούδι… Ήταν 

ενθουσιασµένα τα περισσότερα, αλλά είχε και µερικά διαόλια που κάνανε πλάκα και 

άλλα που µου τη λέγανε. […] 

Κάτι ανάλογο ήταν και η Μερόπη, ατίθαση σαν άγριο άλογο δεν τα κατάφερνα 

µαζί της να ισορροπήσω, όταν την έπιανε, µπορούσε να σε χτυπάει κάτω σαν το 

χταπόδι να σε παίζει µε τα όµορφα µάτια της, αλλά όπου έβρισκε ευκαιρία να επιτίθεται  

µε την ειρωνεία της σου έφτανε για να αµύνεσαι για όλη την ώρα του µαθήµατος.  
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Μόνο µια φορά όταν τους παρουσίασα κάτι τραγούδια µου από µια 

µουσικοθεατρική παράσταση σαν να γλύκανε το βλέµµα της σαν να παρασύρθηκε από 

το χρώµα των τραγουδιών, σαν να ήθελε να ταξιδέψει µε τις µελωδίες, και τότε για 

πρώτη φορά διέκρινα την όµορφη φωνή της να ξεπερνάει σε λυρισµό όλους τους 

συµµαθητές της.Αυτό βέβαια συνέβη και συνέβαινε µόνο στα δικά µου τραγούδια και 

µάλιστα αυτής της µουσικοθεατρικής παράστασης µε τίτλο «Φεγγαρόφωτο». Αυτά τα 

τραγούδια είχαν γίνει ανάρπαστα σ όλο το σχολείο. 

[…] 

Ώσπου µια µέρα ζήτησα από τον διευθυντή να παρουσιάσουµε την παράσταση 

στην Αθήνα καθώς είχα βρει από καιρό µια άκρη, αλλά δεν ήταν τόσο εύκολο, συνεχώς 

µου έβαζε τρικλοποδιές, µέχρι που µια µέρα αρπαχτήκαµε πολύ άσχηµα και µου βγήκε 

αυτός ο εκνευρισµός και µέσα στην τάξη, σχεδόν δεν µπορούσα να κάνω µάθηµα και 

ήταν και το τµήµα της Μερόπης, φώναζα χωρίς λόγο, τους κατέκρινα χωρίς λόγο, 

έπαιζα λάθος νότες στο πιάνο, τραγουδούσαν µε λάθος τρόπο τις διφωνίες, µαλώναν 

µεταξύ τους και εκεί κάποια στιγµή διέκρινα τα µάτια της. Ήταν καρφωµένα πάνω µου, 

δεν µιλούσε µε κανέναν συµµαθητής της, πράγµα που έκανε συχνά άλλες φορές, δεν µου 

είπε τίποτα ειρωνικό, αλλά αυτή την φορά ούτε καν τραγουδούσε, και τα µάτια της 

συνεχώς ήταν καρφωµένα πάνω µου, παρακαλούσα να τελειώσει αυτό το µαρτύριο να 

χτυπήσει το κουδούνι να τα αφήσω να ξαµοληθούν έξω …  

Άρχισα να µαζεύω τα χαρτιά µου και µέχρι να κλείσω το πιάνο και να το 

σκουπίσω, ήρθε κοντά µου.Πρώτη φορά την έβλεπα από τόσο κοντά, είχε πολύ όµορφο 

πρόσωπο και µεγάλα όµορφα µάτια που έµοιαζαν µε το χρώµα της θάλασσας, κοίταξα 

αµήχανα γύρω µου, είχαν βγει όλοι έξω. Τη ρώτησα αν θέλει κάτι και τότε άρχισε να 

µου µιλάει: «Κύριε είµαι πολύ χαρούµενη που σας έχω γνωρίσει, είµαι πολύ χαρούµενη 

που σας έχω για φέτος καθηγητή µου, σήµερα ένιωσα ότι κάποιος από το σχολείο σας 

πρόσβαλε γι αυτό είχατε για πρώτη φορά αυτήν τη συµπεριφορά, φταίµε και µεις γι 

αυτό, δεν έπρεπε να σας αφήσουµε µόνο σας. Έτσι και στην περσινή χρονιά ένιωσα 

τόσο µόνη και έφτασα στα πρόθυρα αυτοκτονίας γιατί δεχόµουν ψυχολογική βία από 

συµµαθητές µου και δεν είχα τη στήριξη ούτε του διευθυντή ούτε του υποδιευθυντή ούτε 

κανενός…» 

Δεν πίστευα ότι µου µιλούσε η Μερόπη, δεν πίστευα ότι θα µπορούσε να µε 

πλησιάσει τόσο πολύ και να νιώσω ότι είναι τελικά κάτι διαφορετικό από αυτό που 

νόµιζα στην αρχή!! 

«Όλα ξεκίνησαν από µία παράσταση στην οποία θα έπαιζα θέατρο και θα τραγουδούσα, 

ο ρόλος µου ταίριαζε πάρα πολύ και τα τραγούδια της παράστασης, τα δύο που έλεγα, 

ταίριαζαν ακριβώς στη φωνή µου. […] Όλα πήγαιναν καλά µέχρι που άρχισα να 

δέχοµαι επίθεση από µια συµµαθήτρια µου και έναν συµµαθητή µου. […]» 

Χαµήλωσε τον τόνο της φωνής της σχεδόν ήταν έτοιµη να δακρύσει… αλλά την άφησα 

να συνεχίσει. 

«Πόνεσα πολύ, στην αρχή προσπάθησα να το ξεπεράσω αλλά µετά πήραν µε το µέρος 

τους και άλλους συµµαθητές µου και δεν άντεχα όλη αυτή την ψυχολογική πίεση. […] 

Ήθελα να βάλω τέλος στη ζωή µου, µόνο η µητέρα µου στάθηκε κοντά µου και  

κατάφερα να σταθώ λίγο στα πόδια µου…» 

Είχα µείνει άφωνος, την κοίταζα στα µάτια και δεν µπορούσα να πιστέψω τις 

ευαισθησίες που έκρυβε, την κοίταζα στα µάτια και µου φαινόταν µια θάλασσα όνειρα 

κρυµµένα µυστικά να τριγυρνάνε σαν πυγολαµπίδες τη νύχτα και να ψάχνουνε κάπου ν’ 

@459Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



ακουµπήσουν, την κοίταζα στα µάτια και έβλεπα όλα τα παγωµένα πρωινά του κόσµου 

να ακουµπάνε στο πρόσωπο της. 

Πάµε, της είπα, πάµε να περπατήσουµε -πήρα άδεια από το επόµενο µάθηµά της- εγώ 

είχα κενό, περπατήσαµε σε όλο τον αυλόγυρο.  

[…] 

Χαµογελούσε, είχε γλυκάνει το πρόσωπό της, αλλά και µένα η ψυχή µου είχε 

µαλακώσει, έβλεπα διαφορετικά όλα τα πράγµατα, τότε πέρασε µια τρελή ιδέα και 

αµέσως την είπα στην Μερόπη. 

«Λοιπόν θα την κάνουµε την παράσταση […] Θα κάνουµε πρόβες τα απογεύµατα εδώ 

στο σχολείο θα ζητήσω κλειδιά δήθεν για µαθήµατα και θα κάνουµε πρόβες εδώ στον 

αυλόγυρο κάτω από τα δέντρα.  

[…] 

Και οι µέρες περνούσαν και το Φεγγαρόφωτο άρχιζε να σκιαγραφείται. Ορίστηκε και η 

ηµεροµηνία που θα παιζόταν εκεί στο σχολείο µας. 

[…] 

Τα φώτα άναψαν ,η πρώτη µουσική, η ορχήστρα στην θέση της, τα πρώτα ακροβατικά 

των κλόουν και των σαλτιµπάγκων και η παράσταση άρχισε. 

[…] 

Η ώρα της Μερόπης, εντυπωσιακή, πανέµορφη, µε το απαλό γαλάζιο φόρεµά της στο 

χρώµα των µατιών της, είχε άγχος, το άκουγα στο τρέµολο της φωνής της, µε κοίταζε 

µε την άκρη των µατιών της και της έδινα δύναµη από κάτω. 

[…] 

Και όλα κύλησαν υπέροχα και ήρθε η ώρα του τελευταίου τραγουδιού, τα φώτα 

χαµηλώσαν, κάθισα στο πιάνο, το τελευταίο πεφταστέρι έπεσε κι αυτό, και η µελωδία 

του τραγουδιού αντήχησε σε όλο το σχολείο και η φωνή της Μερόπης σαγηνευτική, 

αιθέρια, σαν να το ήξερε χρόνια αυτό το τραγούδι σαν να γράφτηκε µόνο για αυτήν… 

Και έκλεισε η παράσταση και όλοι αγκαλιαστήκαµε και γίναµε ένα κουβάρι, κουβάρι 

από τα ίδια συναισθήµατα, από την ίδια γεµάτη καρδιά, από την υπόσχεση που δώσαµε 

να µην χαθούν ποτέ αυτά τα όνειρα… 

Ήρθε και µ’ αγκάλιασε και έκλαιγε και ψέλλιζε συνέχεια ‘ευχαριστώ’ και ‘ευχαριστώ’… 

και της έλεγα πως δεν έκανα τίποτα και πως τώρα αρχίζουν τα ωραία… 

[…] 

Την κοίταζα που τώρα χαµογελούσε, που αγκάλιαζε όλα τα παιδιά και που έδιωξε από 

πάνω της τον φόβο. 

Ένιωθε ότι την κοίταζα και ένιωθε που ήµουν χαρούµενος γιατί ήταν κι αυτή 

χαρούµενη… άλλωστε στα µάτια της ήταν ζωγραφισµένη τώρα όλη η θάλασσα… 

Διάβαζα και ξαναδιάβαζα το κείµενο κι έβρισκα εκεί µέσα τον εαυτό µου, και το δικό 

µου κείµενο, και τα µάτια όλων των ανθρώπων, τα µάτια των παιδιών, τα µάτια που 

είδε ο Π., τα µάτια που είχαν ανάγκη κάποιοι να γυρίσουν και να τους κοιτάξουν, 

ανάγκη για ένα βλέµµα, χαρά για ένα βλέµµα, έρωτας µέσα στο βλέµµα. Γύρισα 

ασυναίσθητα στη δική µου αυτεθνογραφία κι ύστερα τις ξαναδιάβασα όλες, όλα τα 

κείµενα ολονών, ψάχνοντας να δω αν είχαν πουθενά τη λέξη ‘µάτια’ ή ‘βλέµµα’ ή 

‘βλέπω’, κι ο,τιδήποτε είχε τη ρίζα του ετυµολογικά ή νοηµατικά σε αυτές. Έγιναν τα 

µάτια οδηγός µου, σηµείο αναφοράς και σύγκρισης.  
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Χωρίς να είναι συνειδητή µου επιλογή, κατέληξα να κάνω θεµατική ανάλυση 

των κειµένων µε τον τρόπο που θα την έκανε κι ένας κλασικός ερευνητής της 

ποιοτικής έρευνας, σηµειώνοντας µε ξεχωριστό χρώµα κάθε διαφορετικό αναδυόµενο 

ζήτηµα, σηµειώνοντας σε πίνακες, στήλες και γραµµές. Ο κλασικός ερευνητικός 

εαυτός µου χέρι µε χέρι µε τον καινούριο εαυτό της αυτοεθνογραφίας. Οι πίνακες και 

οι κατηγοριοποιήσεις των θεµάτων από τη µία, η δύναµη των µατιών να µε κρατάει 

δέσµια από την άλλη. Ο ακαδηµαϊσµός µου και ένας δισταγµός από τη µια µεριά στη 

σκέψη «θα µε πάρουν µε τις πέτρες αν βγω να διαβάζω κείµενα σκέτα και τους πω ότι 

αυτό είναι έρευνα…», και από την άλλη ο ζωντανός εαυτός µου που δηµιουργούσε µε 

µια δυνατή έµπνευση ακατανίκητη. Κι έτσι, συνέχισα.  

Όταν πια είχα τελειώσει τη θεµατική ανάλυση, ένιωσα ιερόσυλη. Καλά τι 

έκανα; Αυτοεθνογραφία είναι αυτό; Η αυτοεθνογραφία είναι το ίδιο το κείµενο που 

γράφει κάποιος εκφράζοντας το µέσα του, εγώ γιατί τότε κάνω θεµατική ανάλυση; 

Αυτό ανήκει στη συµβατική ποιοτική έρευνα, όχι στην ανατρεπτική αυτοεθνογραφία. 

Μάλλον είµαι πολύ συντηρητική, ξαναγυρίζω χωρίς να το θέλω στον συµβατικό 

ερευνητικό εαυτό µου και στην ασφάλεια της πεπατηµένης. Μήπως δεν έχω ιδέα τι 

είναι αυτοεθνογραφία; Και αν η αυτοεθνογραφία είναι ένα κείµενο, εγώ που έχω στα 

χέρια µου 16 κείµενα, τώρα τι θα κάνω; Να παρουσιάσω τόσα κείµενα, αδύνατον. Κι 

αν τα παρουσιάσω, και αυτά είναι οι αυτοεθνογραφίες, τότε αυτοί που τα έγραψαν 

δεν θα έπρεπε να είναι και συνπαρουσιαστές και συνσυγγραφείς; Ναι, αλλά αυτά 

είναι ερευνητικά δεδοµένα, τα ζήτησα, µου τα έδωσαν. Δηλαδή, σε µία τυπική 

έρευνα, αν παίρνεις στοιχεία από 10, 20, 30 άτοµα τους βάζεις συν-συγγραφείς 

επειδή σου έδωσαν στοιχεία; Όχι, βέβαια. Αλλά τότε εµένα γιατί µε γυροφέρνουν 

βασανιστικά τα ερωτήµατα αυτά;  

Αποφάσισα να δεχθώ ότι µάλλον ξέρω λίγα και να αποτανθώ στον γκουρού 

της αυτοεθνογραφίας στη µουσική παιδαγωγική. Τον Ελληνοκαναδό δάσκαλό µας . *

Του έγραψα ένα εκτενές αλλά περιεκτικό e-mail, όπου κωδικοποιηµένα, οργανωµένα 

και µε σαφήνεια του εξέθετα τρία βασικά ερωτήµατα για να τον βοηθήσω να 

απαντήσει άµεσα και µε αντίστοιχη σαφήνεια, να µε βγάλει από το αδιέξοδο ως ο 

πλέον γνώστης και ειδικός κι έτσι να προχωρήσω κι εγώ να γράψω την παρουσίασή 

µου λίγες µέρες πριν το συνέδριο. Ο γκουρού µου απάντησε σε λίγες ώρες. Με τη 

διαφορά της ώρας που είχαµε µεταξύ των διαφορετικών µεσηµβρινών που 

βρισκόµαστε, ο άνθρωπος θα πρέπει να µου απάντησε µε τον πρώτο πρωινό καφέ 

του. Όταν είδα µήνυµα στα Εισερχόµενά µου, αναστέναξα µε ανακούφιση. «Εδώ 

τελειώνει το βασανιστήριό µου, θα µου πει τι να κάνω». Ανοίγω το µήνυµα και 

αρχίζω να διαβάζω, µου γράφει τα νέα του, µου αποκρίνεται σε άλλα που του έλεγα 

στο µήνυµα (µη φανεί ότι του γράφω µόνο γιατί έχω ανάγκη...), και στο τέλος µία 

πρόταση όµορφα βαλµένη «όσο για τα ερωτήµατά σου για την αυτοεθνογραφία, αυτά 

είναι ωραία συζήτηση για ένα skype, γράψε µου πότε µπορείς να βρούµε έναν κοινό 

χρόνο».. Πάγωσα... Ποιον κοινό χρόνο; Με τέτοια διαφορά ώρας; Τόσο κοντά στο 

συνέδριο; Κι αν µε µπερδέψει χειρότερα…; 

Κι έτσι ούτε καν του απάντησα για το πότε του skype. Σκέφτηκα να κινηθώ 

µε το ένστικτο. Άλλωστε κανείς στο κοινό δεν θα ήξερε (ή τουλάχιστον έτσι νόµιζα) 

από αυτοεθνογραφία... Αναρωτιόµουν αν έπρεπε να διαβάσω µερικά µόνο από τα 
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κείµενα, αυτά που ήταν πιο δυνατά ή εκείνα που ταυτόχρονα είχαν το θέµα που µε 

είχε σαγηνεύσει, τα ‘µάτια’. Αµφιταλαντευόµουν αν έπρεπε και αν προλάβαινα να 

παρουσιάσω τη θεµατική ανάλυση, για να καταλάβει και το ακροατήριο τι προέκυψε 

από αυτή. Αν θα µιλούσα για όλα τα θέµατα ή αν θα εστίαζα στα ‘µάτια’. Ανέβαλα 

την απόφαση και συνέχισα να διαβάζω και να γράφω. Πρέπει να εξηγήσω τι είναι η 

αυτοεθνογραφία, να δουν κι οι άλλοι την οµορφιά και τη χρησιµότητά της. 

Γράφοντας αναζήτησα βοήθεια στη βιβλιογραφία. Ποιος µπορεί να µιλήσει καλύτερα 

για την αυτοεθνογραφία παρά αυτοί που τόσα χρόνια την κάνουν και γράφουν για 

αυτήν, η Carolyn Ellis, o Anderson, ο Bochner, o Denzin, o Gouzouasis…   

Η αυτοεθνογραφία είναι µία προσέγγιση στην έρευνα και στη συγγραφή που επιζητά να 

περιγράψει και να αναλύσει συστηµατικά την προσωπική εµπειρία µε στόχο να 

οδηγήσει στην κατανόηση της συλλογικής εµπειρίας. Η προσέγγιση αυτή αποτελεί µία 

πρόκληση στους συµβατικούς τρόπους εκπόνησης έρευνας και απεικόνισης του άλλου. 

Στην αυτοεθνογραφία, ο ερευνητής χρησιµοποιεί στοιχεία τόσο της αυτοβιογραφίας όσο 

και της εθνογραφίας. Όταν µιλάµε για αυτοεθνογραφία, εννοούµε τόσο την ερευνητική 

διαδικασία όσο και αυτό που προκύπτει από αυτήν, δηλαδή η ερευνητική αναφορά, η 

συγγραφή, το προϊόν.  

(Ellis, Adams, & Bochner, 2011:1) 

Παρακάτω µε περίµενε µια ευχάριστη έκπληξη.  

Φυσικά, είναι σηµαντικό να µπορεί κανείς να αντιληφθεί τη διαφορά ανάµεσα στην 

αυτοεθνογραφία και στο να λέει κανείς την προσωπική του ιστορία. Προσωπικές 

ιστορίες ακούµε κάθε µέρα και στις εκποµπές στην τηλεόραση, όµως αυτό που κάνει τη 

δική σου ιστορία να είναι πιο έγκυρη από αυτή ενός άλλου στην τηλεόραση, είναι το 

γεγονός ότι εσύ είσαι ερευνητής, κι έχεις ένα σύνολο θεωρητικών και µεθοδολογικών 

εργαλείων και ένα σύνολο βιβλιογραφίας προς χρήση, και αυτό είναι το πλεονέκτηµά 

σου. Είναι ο τρόπος µε τον οποίο θα χειριστείς την προσωπική ιστορία αλλά και και ο 

απώτερος στόχος σου. Αν δεν πλαισιώσεις την ιστορία σου µε αυτά τα εργαλεία και τη 

βιβλιογραφία και την αφήσεις να είναι απλά ‘η ιστορία σου’, τότε αυτή δεν έχει τίποτε 

περισσότερο από όλες εκείνες τις ιστορίες που ακούµε καθηµερινά. Oι αυτοεθνογράφοι 

όχι µόνο χρειάζεται να χρησιµοποιούν τα µεθοδολογικά τους εργαλεία και την 

ερευνητική βιβλιογραφία για να αναλύσουν την προσωπική εµπειρία, πρέπει επίσης να 

εντοπίσουν το πώς άλλοι άνθρωποι βιώνουν αντίστοιχες εµπειρίες.  

(βασισµένο σε αποσπάσµατα από τα:  

Ellis, Adams & Bochner, 2011· Ellis & Bochner, 2006)  

Ξετρελάθηκα! Άρα σωστά πράξαµε! Κι εµείς αυτό κάναµε. Δεν γράψαµε µόνο τις 

δικές µας αυτοεθνογραφίες πάνω στη µουσικοπαιδαγωγική µας ταυτότητα αλλά 

ζητήσαµε και από άλλους να γράψουν για αυτήν. 
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[Αυτοεθνογραφία της Ρ.] 

Μ’ένα τραγούδι να κάνουµε δική µας, τη µικρή ζωή µας… 

«Τα σµυρναίικα τραγούδια ποιος σου τα µάθε, να τα λες και να δακρύζεις….»  

- Μαµά, τι όργανο είναι αυτό εκεί αριστερά που παίζει ο κύριος µε το µαύρο;  

- Κανονάκι είναι. 

- Αυτό θέλω να µάθω µαµά!  

[…] 

- Κυρία Ζ. χαιρόµαστε πολύ που µετά από 2 χρόνια προπαιδείας στο ωδείο µας 

επιλέγετε να εγγράψετε τη µικρή σε ένα όργανο. Τι θα επιλέξετε ; Έχουµε κλασσικό 

βιολί, κιθάρα, πιάνο, ακορντεόν.  

- Μαµά, δεν θέλω αυτά.[…] 

- Εγώ θέλω κανονάκι. Βιολιά και τα άλλα που είπατε δεν µου αρέσουν.  

[…] 

- Αποφασίσαµε να σε γράψουµε στο Μουσικό Σχολείο. Την άλλη βδοµάδα δίνεις 

εξετάσεις να σε πάρουν.  

- Μα δε θέλω, θα χάσω την παρέα µε τα παιδιά από τη γειτονιά.  

[…] 

- Μαµά θα ξαναδώσω Πανελλήνιες, δεν κατάλαβα λέξη από όσα µας είπε ο καθηγητής 

σήµερα και τον έχω σε 3 µαθήµατα. Νοµίζω ότι δεν ξέρω τίποτα από µουσική τελικά. 

- Έτσι ένιωθα και εγώ την 1η φορά στο αµφιθέατρο κορίτσι µου. Με τον καιρό θα 

προσαρµοστείς.  

[…] 

- Θα κάνετε την πρακτική σας σε αυτό το εξάµηνο στο Δηµοτικό, οπλιστείτε µε 

υποµονή. Χρειάζεστε σύντοµες, ενδιαφέρουσες, ιδιαίτερες δραστηριότητες που να 

κεντρίσουν τα παιδιά χωρίς να βαρεθούν αλλά ούτε και να δυσκολευτούν πέραν του 

φυσιολογικού.  Δε θέλουµε να µάθουν φαινόµενα µουσικής αλλά να αγαπήσουν την ίδια 

τη µουσική. Μην αγχωθείτε, θα σας βοηθάω όσο µπορώ.  

- Τη βάψαµε Α, θα µας βγάλει το λάδι η Σ.  

[…] 

- Μαµά, πώς θα µπω στην τάξη; Τι θα τους πω; Αν δεν τους αρέσει η δραστηριότητα 

και αρχίσουν να κάνουν σαν τρελά; Και αν δεν µας ακούν και τρέχουν από εδώ και από 

εκεί; Μερικά µπορεί να είναι και πιο ψηλά από µένα. Φοβάµαι! […] 

Και είναι η 3η φορά που µπαίνω στην τάξη, και ο µικρός Μ. για άλλη µια φορά κάθεται 

µόνος στην τελευταία ακριανή καρέκλα µε σκυµµένο το κεφάλι, κουµπωµένο το 

µπουφάν, την τσάντα στους ώµους και µου αποκρίνεται ούτε µε κοιτάει.  

- Θέλεις να πάρεις ένα χαρτάκι να µπεις στον κύκλο να παίξεις µαζί µας µε τις 

µαράκες;  

(… Καµία απόκριση…)  

- Άµα θελήσεις να παίξεις, σήκω όποια στιγµή θέλεις. 

- Αφήστε τον κυρία. Τόσα χρόνια δεν µιλάει σε κανέναν µας πολύ, έτσι κάνει.  

(10 λεπτά αργότερα)  

Τραγουδάµε όλοι µαζί στον κύκλο και µε την άκρη του µατιού προσέχω τον µικρό Μ. 

που συνεχίζει ακίνητος να είναι στην καρέκλα του ακριβώς όπως πριν. Και ξαφνικά 

σηκώνει το βλέµµα του, βγάζει το µπουφάν και τη τσάντα του, µε πλησιάζει. 

 - «Θέλω να παίξω και εγώ. Μπορώ;» […] 
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- Θέλω να µου πείτε για την εµπειρία σας στο Δηµοτικό αυτό το εξάµηνο.  

Κα. Σ.  

- …,  

φοιτητής 

-…,  

φοιτητής  

- Εγώ αποφάσισα ότι θέλω να διδάσκω.  

Ρ.  

- «Κυρία κυρία Ρίτα, το κανονάκι είναι όµορφο αλλά εσείς είστε πιο πάρα πολύ όµορφη 

από αυτό »  

Συνέχισα να διαβάζω για την αυτοεθνογραφία. 

O Anderson (2006a, 2006b) αποδέχεται την αυτοεθνογραφία και τη συµβολή της στη 

µελέτη της προσωπικής εµπειρίας, θεωρεί όµως ότι απώτερος στόχος είναι να 

µπορούµε να δούµε πώς η προσωπική εµπειρία αντανακλά εµπειρίες των πολλών. 

Θεωρεί ότι ο αυτοεθνογράφος πρέπει να είναι µέλος της κουλτούρας που µελετά, να 

στοχάζεται πάνω σε αυτή, να κάνει τον εαυτό του φανερό µέσα στο κείµενο, να µην 

κρύβεται, αλλά και να µπορεί να φεύγει από την ιστορία και τον εαυτό του, βλέποντας 

αναλυτικά το κείµενο αυτό, εξετάζοντάς το θεµατικά για να δει αν εκφράζει τη 

συλλογική κουλτούρα της οµάδας στην οποία ανήκει. Αυτό το είδος αυτοεθνογραφίας 

λέγεται για τον λόγο αυτό αναλυτική αυτοεθνογραφία.  

(βασισµένο σε αποσπάσµατα από Pace, 2012) 

Ξετρελάθηκα! Άρα, σωστά, σωστότατα έκανα θεµατική ανάλυση! Ανήκουµε 

ολοφάνερα στον χώρο της αναλυτικής αυτοεθνογραφίας! Κατά τύχη έπραξα σωστά!

Δεν µπορούσα παρά να συνεχίσω να διαβάζω. Είχα εντυπωσιαστεί. Ούτε παραγγελία 

να την είχαµε κάνει τoν Anderson. Πάντως εµείς έχουµε όλα αυτά τα χαρακτηριστικά 

για τα οποία µιλάει o Anderson. Είµαστε µέλη της οµάδας που µελετάµε, 

εµπλέκοµαστε σε αναλυτικό αναστοχασµό, κάνουµε τους εαυτούς µας φανερούς (άρα 

µπορώ κι εγώ να εκθέσω την αυτοεθνογραφία µου) και κάνουµε διάλογο µε αυτούς 

που µου έδωσαν δεδοµένα αφού µελετάµε τα κείµενά τους και κάνουµε σε αυτά 

θεµατική ανάλυση. Φανερώνουµε έτσι και την αφοσίωσή µας στη θεωρητική 

ανάλυση, διότι απώτερος στόχος µας δεν είναι µόνο να δούµε τι συµβαίνει στη ζωή 

ενός δασκάλου µουσικής αλλά µέσα από αυτόν να µελετήσουµε και να βρούµε 

χαρακτηριστικά όλων των δασκάλων µουσικής (Anderson, 2006a· Anderson 2006b· 

Pace, 2012). 

Συνεχίζω ενθουσιασµένη:  

«Μπορεί απλά να θέλεις να τοποθετήσεις τον εαυτό σου στην έρευνά σου λέγοντας τη 

δική σου ιστορία, ύστερα να προχωρήσεις να αναλύσεις τις ιστορίες άλλων, τις οποίες 

στη συνέχεια συνδέεις µε τη δική σου ιστορία. Η εστίασή σου θα είναι στην ανάλυση της 

αφήγησης», λέει η Carolyn Ellis (2004: 198). 

Άρα και στη θεµατική ανάλυση έπραξα ορθά! Εµείς χρησιµοποιήσαµε όχι 

µόνο τα δικά µας αυτοεθνογραφικά κείµενα αλλά και άλλων δασκάλων µουσικής για 

να δούµε αν το δικό µας προσωπικό συνάδει και µε αυτό των άλλων, άρα µε το 

συλλογικό, κι ύστερα ένα ένα τα κείµενα ελέγχθηκαν για πιθανά θέµατα που 
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αναδύονταν. Πληθώρα τα κοινά θέµατα αλλά εµείς αποφασίσαµε να εστιάσουµε στα 

‘µάτια’. Έτσι εντοπίσαµε στα κείµενα τέσσερα επίπεδα µατιάς, τέσσερα βλέµµατα:  

α) την ανάγκη να µας ‘δουν’, να αναγνωρίσουν ότι υπάρχουµε, είτε είµαστε 

δάσκαλοι είτε µαθητές.  

β) την ανάγκη όχι µόνο να µας δουν αλλά να δουν βαθιά µέσα µας, γιατί πάνω από 

οποιαδήποτε ιδιότητα είµαστε ψυχές, είµαστε υπάρξεις.  

γ) την ανάγκη µας όχι µόνο να µας δουν εντός µας, αλλά και να ανακαλύψουν την 

αξία µας, το χρυσάφι που κρύβουµε µέσα µας.  

δ) τη µεταµορφωτική δύναµη του να δει κάποιος µέσα µας χρυσάφι. 

«Μαµά, µου είπε ο δάσκαλος ότι είµαι χρυσό παιδί, χρυσό, µαµά», µου έλεγε η κόρη 

µου και γινόταν ανάλαφρη σαν πεταλούδα παρά τον όγκο της και το σωµατικό της 

βάρος. «Μαµά, είπε ο δάσκαλός µου στον κύριο που ήταν υπηρεσία ότι είµαι χρυσό 

παιδί, κι εκείνος είπε ότι θα µε πάρει µε µεταγραφή στην τάξη του», µου έλεγε µια µέρα, 

και λάµπανε δυο ήλιοι µες τα µάτια της. Και µου το έλεγε και το ξανάλεγε το 

περιστατικό και µεγάλωνε και θέριευε και φούντωνε η οµορφιά µέσα της… «Μαµά, τον 

αγαπάω τον κ. Τάσο», µου έλεγε, «το αγαπάω το σχολείο» κι έλαµπε ολόκληρη, 

λαµπάδα χαράς. 

Απίστευτο! Αν µη τι άλλο, αυτό λέγεται τύχη! Λίγες µέρες πριν το συνέδριο, και 

έχοντας κινηθεί µάλλον µε το ένστικτο, βρίσκοµαι να επαληθεύοµαι πλήρως για τη 

µεθοδολογία που ακολούθησαµε. Γράψαµε τις δικές µας ιστορίες, ζητήσαµε ιστορίες 

και από άλλους, και ύστερα κάναµε θεµατική ανάλυση. Και θα µπορούσαµε αν 

είχαµε το χρόνο να κάνουµε συγκρίσεις µε τη βιβλιογραφία (Ellis, 2004· Anderson, 

2006a, 2006b· Pace, 2012), µε το θεωρητικό πλαίσιο που παρουσιάσαµε στο 

Εστιατόριο, και να αναλύσουµε και άλλα αναδυόµενα θέµατα, και να κάνουµε τη ζωή 

του δασκάλου µουσικής, τις σκέψεις, τα όνειρα, το παρελθόν και το µέλλον του, 

ολόκληρο βιβλίο. Κι έτσι να είµαστε ταυτόχρονα ονειρευτές κι ερευνητές.  

Ευγνωµονώ την τύχη µου για όσα έζησα κι έµαθα διαβάζοντας για την 

αυτοεθνογραφία και νιώθω για πρώτη φορά ότι άνθρωπος και ερευνητής πάνε µαζί. 

Γιατί ως τώρα για µένα ο άνθρωπος είχε ζεστασιά κι ο ερευνητής παγωµάρα… 

επιτέλους, λίγο πάθος στην έρευνα, λίγη ζεστασιά, λίγη ανθρώπινη υπόσταση... 

Κάποιοι το έπραξαν ήδη και το ονόµασαν αυτοεθνογραφία. Τυχεροί κι εµείς που το 

συναντήσαµε και θελήσαµε να το ψάξουµε. Ευτυχώς που τα κορίτσια από το 

µεταπτυχιακό είχαν αυτή την ιδέα να κάνουµε κάτι αυτοεθνογραφικό για το συνέδριο. 

Αν δεν ήταν αυτές, η διδασκαλία του γκουρού της αυτοεθνογραφίας θα έµπαινε σε 

κάποιο συρτάρι πληροφοριών. Δεν θα είχαµε µάθει τόσα, µα τόσα πολλά, ούτε θα 

είχαµε ανακαλύψει ότι τα ένστικτά µας ακόµη και τα ερευνητικά, ξέρουν µερικές 

φορές περισσότερα από όσα το µυαλό µας... 

[Αυτοεθνογραφία της Λ.] 

Αγάπησε, έλα και ξαναέλα 

στους ίδιους τόπους στους ίδιους ανθρώπους 

σε όλα τα µήκη και τα πλάτη της γης 

σε τούτους, εκείνους και τους άλλους 
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στο πάντα, στο εδώ και στο τώρα.  

Γύρνα και ξαναγύρνα, όπως έλεγε ο ποιητής, 

ο ποιητής µιας καστανής ξανθούλας 

Πάντα στους ίδιους δρόµους θα γυρνάς 

στις ίδιες πόλεις 

Ίδιοι είναι οι δρόµοι της καρδιάς  

Κι οι άνθρωποι ίδιοι παντού 

Σ’ όλου του κόσµου τις γωνιές 

Αντανακλάσεις είµαστε στων αλλονών τα µάτια 

Είδωλα αγάπης 

‘Το χρυσάφι µέσα σου’ είχε πει κάποτε ένας πληρωµένος δάσκαλος 

Και είχε δίκιο 

Δάσκαλος είναι µόνο αυτός που ερωτεύεσαι 

Αν δεν τον ερωτευτείς, δάσκαλος δεν είναι 

Αν δεν εµπνεύσει µέσα σου έρωτα 

Αν δεν δει µέσα σου χρυσάφι 

Μέχρι να λάµψει στα µάτια του το καθρέφτισµα από το χρυσάφι σου, δάσκαλος δεν 

είναι 

Αν αγαπάς διδάσκεις 

Ποιος νοιάζεται τι ακριβώς διδάσκεις, ποιος… 

Η τέχνη είναι στο πώς, όχι στο τι 

Καλλιτέχνης και δάσκαλος είναι αυτός που σµιλεύει µε αγάπη 

Σµιλεύει αέρα, σµιλεύει λόγο, σµιλεύει βλέµµα 

Και το αφήνει να πετάξει και να σκορπίσει 

Σαν τη γύρη που την σκορπίζει ο άνεµος 

Γόνιµη ύλη της καρδιάς και του νου 

Τίποτε άλλο δεν πρέπει παρά αγάπη 

Ένας σωλήνας φως 

Από το σύµπαν στις καρδιές µας. 
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Περίληψη 

Στόχος της εργασίας αυτής είναι να παρουσιάσει ευρήµατα από την αυτοεθνογραφική 

ερευνητική βιβλιογραφία στο θέµα της ταυτότητας του εκπαιδευτικού της µουσικής και 

του εκπαιδευτικού γενικότερα, αποκαλύπτοντας τη δύναµη της αυτοεθνογραφίας ως 

διαδικασίας αναστοχασµού της βιωµένης εµπειρίας του γράφοντος, ο οποίος την 

επισκέπτεται ξανά και γράφει γι αυτή, ανακαλύπτοντας άδηλες πτυχές της. 

Επιπροσθέτως, η εργασία αυτή επιδιώκει να λειτουργήσει ως το θεωρητικό πλαίσιο της 

πρωτότυπης έρευνας που παρουσιάζεται στην επόµενη εργασία αλλά και προβληµατίσει 

ως προς τη βαθύτερη σηµασία των ευρηµάτων για την ταυτότητα του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού στον κόσµο.   

Λέξεις κλειδιά: ταυτότητα, αυτοεθνογραφία, ποιοτική έρευνα, αυτοαντίληψη, 

µουσική, εκπαιδευτικός 
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Εισαγωγή 

H πρόσφατη αυτοεθνογραφική έρευνα έχει αποκαλύψει το δυναµικό των 

προσωπικών ιστοριών να χρησιµοποιηθούν ως µια στοχαστική διαδικασία για τους 

συγγραφείς, η οποία τους ωθεί να επανεξετάσουν τις προηγούµενες εµπειρίες τους. 

Μέσω αυτής της διαδικασίας, οι συγγραφείς αποκαλύπτουν βαθύτερες ή περίπλοκες 

πτυχές αυτών των εµπειριών, οι οποίες δεν ήταν προφανείς και δεν µπορούσαν να 

αναδυθούν µε τη χρήση συµβατικής µεθοδολογικής προσέγγισης. Τα ζητήµατα που 

εγείρονται µπορεί να έχουν µεγάλη αξία για τους αναγνώστες, καθώς εκφράζουν 

καθολικές ανησυχίες και γεφυρώνουν το ατοµικό µε το συλλογικό βίωµα. 

  

Μεθοδολογία της Βιβλιογραφικής Ανασκόπησης 

Δέκα δηµοσιευµένα αυτοεθνογραφικά κείµενα (Bernard, 2005⋅ Blair, 2013⋅ Brogden, 

2003⋅ Chung, 2009⋅ Dolloff, 2007⋅ Gouzouasis, 2015⋅ Lee, 2004⋅ MacKenzie, 2010⋅ 

Meyer, 2008⋅ Watson, 2009), γραµµένα από πέντε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς 

µουσικής και πέντε εν ενεργεία εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας, µελετήθηκαν και 

κατόπιν αναλύθηκαν ώστε να αναδυθούν κοινά µοτίβα και θέµατα αναφορικά µε την 

ταυτότητα των εκπαιδευτικών, και τον τρόπο µε τον οποίο αυτή επηρεάζει τη 

διδακτική τους πράξη. Ακολουθήθηκαν τα έξι στάδια θεµατικής ανάλυσης όπως 

υποδεικνύονται από τους Braun & Clarke (2006). Αρχικά µελετήθηκαν συνολικά τα 

κείµενα, κατόπιν επιλέχθηκαν τα δεδοµένα που σχετίζονταν µε την προβληµατική της 

έρευνας και στη συνέχεια αναζητήθηκαν τα θέµατα που αναδύονται (Geertz, 1973). 

Στη συνέχεια πραγµατοποιήθηκε η επεξεργασία των θεµάτων, ο τελικός καθορισµός 

και ονοµασία τους και τελικά η παρουσίαση τους µε αυτοεθνογραφικό τρόπο, µέσα 

από την θεατρική σκηνή που παρατίθεται στη συνέχεια. 

Tα παρακάτω διαδραµατίζονται στο εστιατόριο «Η Άλλη Ταυτότητα». Στα 

ορεκτικά, οι πελάτες ενηµερώνονται για τα θέµατα που αναδείχθηκαν µέσα από την 

έρευνα, στο κυρίως πιάτο διαβάζουν τα συστατικά (ευρήµατα), χωρισµένα στις 

θεµατικές που αναδύθηκαν από τη θεµατική ανάλυση των αυτοεθνογραφικών 

κειµένων. Στο επιδόρπιο, περιλαµβάνονται σχόλια και προβληµατισµοί της 

συγγραφικής οµάδας.  

Ευρήµατα της Βιβλιογραφικής Ανασκόπησης: Εστιατόριο «Η Άλλη Ταυτότητα» 

Σερβιτόρος:  Καλωσήρθατε στο εστιατόριο «Η Άλλη Ταυτότητα». Παρακαλώ 

περάστε… Καθίστε… 

Πελάτης 1:  Ευχαριστούµε. 

Σερβιτόρος:  Θα ήθελα να σας ενηµερώσω ότι το µενού περιλαµβάνει ορεκτικό, 

κυρίως πιάτο και επιδόρπιο.  

Ορεκτικά 

Πελάτης 2:  Θα µπορούσατε να µας πείτε τι περιλαµβάνει το ορεκτικό;  

Σερβιτόρος:  Μα φυσικά κυρία µου… Θα σας ανοίξουµε την όρεξη µε την «ιδανική 

διδασκαλία». Μπορείτε όµως να πάρετε γεύσεις και από το «όραµα και φιλοδοξίες», 

τους «στόχους του εκπαιδευτικού», την «αµφισβήτηση της ακαδηµαϊκής ταυτότητας» 

και τους «εναλλακτικούς τρόπους διδασκαλίας». Τα «ποιος είµαι», «τι δάσκαλος 

επιθυµώ να γίνω» και «τι φοβάµαι ότι θα γίνω» είναι επίσης διαθέσιµα για τους πιο 

απαιτητικούς. 
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Πελάτης 3:  Φαίνεται ότι γνωρίζετε καλά τη δουλειά σας. 

Πελάτης 4:  Πραγµατικά ανοίξατε την όρεξή µου. Έχω µεγάλη περιέργεια για τα 

κυρίως πιάτα. 

Κυρίως πιάτα 

Σερβιτόρος:  Τα κυρίως πιάτα χωρίζονται σε 4 κατηγορίες. Τα συστατικά γράφονται 

λεπτοµερέστατα και είµαι στη διάθεσή σας να λύσω την οποιαδήποτε απορία σας 

γεννηθεί. Στην πρώτη κατηγορία έχουµε τις παλιές, σπιτικές, οικογενειακές συνταγές, 

όλα αυτά που κουβαλάµε από από τα µικρά παιδικά µας χρόνια. 

Πελάτης 1:  Με δελεάζουν αυτές οι παλιές σπιτικές συνταγές. Προτείνω να τις 

δοκιµάσουµε. 

«Καθώς ξαναλέµε και ξαναζούµε τις ιστορίες µας, οι οικογενειακές µας ιστορίες 

συνεχίζουν να δονούνται στην πορεία, αγγίζοντας τις ιστορίες που ζούµε τώρα. […] Ως 

Κινέζα, ήµουν η µόνη εµφανής µειονότητα στην τάξη µου. Δεν υπήρχαν πολλοί Κινέζοι 

στο σχολείο εκτός από τον αδερφό µου, την αδερφή µου κι εµένα. Ήθελα απεγνωσµένα 

να ενσωµατωθώ και να είµαι όπως όλα τα άλλα παιδιά. Δε θυµάµai ακριβώς πώς έγινε 

και κέρδισα αυτήν την «ιδιαίτερη» ταµπέλα, αλλά θυµάµαι το συναίσθηµα που είχα την 

πρώτη φορά που µε κατηγοριοποίησαν ότι έχω τα Αγγλικά ως δεύτερη γλώσσα και ότι 

είµαι µαθήτρια µε µαθησιακές δυσκολίες […]. Καθώς µε µισή καρδιά συµπλήρωνα 

µεµονωµένες ασκήσεις […] αναρωτιόµουν τι πήγαινε στραβά µε εµένα. […] Κάθε 

φορά που µε έβγαζαν από την τάξη για ενισχυτική διδασκαλία ήθελα να φωνάξω «Δεν 

είµαι χαζή!». Αντ’ αυτού δεν έλεγα τίποτα. Έµενα σιωπηλή. Αναρωτιόµουν αν και οι 

φίλοι µου στο σχολείο µε θεωρούσαν χαζή επίσης, µιας και ήµουν η µόνη µαθήτρια που 

την έβγαζαν από την τάξη. Τη µέρα που συµπλήρωσα κάποια σταθµισµένα τεστ, η 

ενισχυτική διδασκαλία σταµάτησε απότοµα. […] Θεραπεύτηκα από τη χαζοµάρα; 

Παραδόξως, δεν θυµάµαι να αισθάνοµαι εξυπνότερη». 

         (Chung, 2009) 

  
Πελάτης 3:  «Όντας ένας gay άντρας, είµαι πιο ευαίσθητος. Δε µπορώ να 

αποστασιοποιήσω τον εαυτό µου. Έχω υποστεί την παρενόχληση, κι αυτό επηρέασε τον 

ρόλο µου ως δάσκαλος». 

    (Meyer, 2008) 

Πελάτης 4:  «Σαν παιδί ήµουν κακό. Είχα να κάνω µε τους γονείς µου και τις 

θρησκευτικές τους πεποιθήσεις. […] Στο δηµοτικό ήµουν πάντα φοβισµένος από τους 

δασκάλους. Κανένα από τα άλλα παιδιά δεν φαινόταν να είναι φοβισµένο από τους 

δασκάλους. Αλλά εγώ ήµουν. Δεν το συνειδητοποιούσα τότε αλλά αντιµετωπιζόµουν 

διαφορετικά. Όταν ήµουν -δεν θυµάµαι την ηλικία- νωρίς στο δηµοτικό, δεν µπορούσα 

να κάνω µια πρόσθεση. Και θυµάµαι τη δασκάλα να θυµώνει τόσο πολύ µαζί µου και 

δεν µπορούσα να κάνω την πρόσθεση. Με πήγε κάτω, στην τάξη µε τους µικρότερους 

µαθητές. Και ρώτησε όλη την τάξη ποια ήταν η απάντηση στην πρόσθεση, κι εκείνοι 

φώναζαν την απάντηση δυνατά. Με πήγε κάτω, στην επόµενη τάξη. Έκανε ακριβώς το 

ίδιο. Με πήγε κάτω, στην επόµενη τάξη. Έκανε ακριβώς το ίδιο. Με πήγε πίσω στην 

τάξη. Με ρώτησε ποια ήταν η απάντηση και ακόµη δεν µπορούσα να την κάνω. Είχε 

κολλήσει στο µυαλό µου. […] Είναι αυτό που µε έκανε να θέλω να γίνω δάσκαλος». 

 (Watson, 2009) 
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Σερβιτόρος:  Σας προκαλώ να γευθείτε και τη δεύτερη κατηγορία των πιάτων µας. 

Είναι πιάτα που δεν µπορεί κανείς να φτιάξει µόνος τους. Ο σεφ και οι 

µαθητευόµενοι, παρέα, έδωσαν τα αποτελέσµατα που βλέπετε στον κατάλογο. 

Πελάτης 2:  «Καθώς µε αγκάλιασε για να πει αντίο, ο Έρικ µου έδωσε ένα 

πολύχρωµο µικρό βραχιόλι µε χάντρες. «Το έκανα για σένα!». Συγκινήθηκα τόσο πολύ. 

Ήταν µήνες πριν, όταν µε ρώτησε για τα αγαπηµένα µου χρώµατα. Μετά από όλο αυτόν 

τον καιρό, θυµήθηκε. Ήταν προσεκτικός. Άκουγε. Αναρωτιέµαι τι άλλο θα µπορούσε να 

θυµηθεί από τα µαθήµατα πιάνου µας. Αναρωτιέµαι αν στα επόµενα χρόνια θα θυµάται 

πως έπαιξε το Alouette από την αρχή ως το τέλος στην τελική συναυλία µας. 

Αναρωτιέµαι αν αυτό θα έχει καθόλου σηµασία για τον ίδιο. Ή αν θα θυµάται τις 

ιστορίες και τις συνοµιλίες που µοιραστήκαµε όλη τη χρονιά που ήµασταν µαζί. 

Αναρωτιέµαι ποιες αναµνήσεις και εµπειρίες θα παραµείνουν ουσιαστικές για εκείνον. 

Αναρωτιέµαι τι µπορεί να παραµείνει στη µνήµη του». 

(Gouzouasis, 2015) 

Πελάτης 3:  «Τα µαθήµατα πιάνου ήταν το αποκορύφωµα της εβδοµάδας µου. Τα 

µαθήµατα κόστιζαν δέκα δολάρια για µισή ώρα, ποσό αρκετά ακριβό για εκείνες τις 

ηµέρες. Το Σάββατο ήταν αφιερωµένο στα µαθήµατα καθώς ο κύριος Πάρκερ έµενε 

αρκετά µακριά. Τα µαθήµατα πιάνου ήταν το αποκορύφωµα της εβδοµάδας µου. 

Μπήκα σε έναν άλλο κόσµο. Ήσυχα, µπαίνω στο σπίτι του κυρίου Πάρκερ. Είµαι πέντε 

λεπτά νωρίτερα. Μελετά τη Μπαλάντα σε σολ ελάσσονα µε σθένος. Σιγά-σιγά, εισπνέω 

τον Σοπέν. Έχω να έρθω εδώ δώδεκα ολόκληρα χρόνια. Ήταν ο καθηγητής µου στο 

πιάνο από τότε που ήµουν οκτώ χρονών. Στέκοµαι στην πόρτα, τον κοιτάζω που παίζει 

στο Steinway, ένα µεγάλο πιάνο που µετέφερε από τη Γερµανία. Θυµάµαι την πρώτη 

φορά που έπαιξα σε αυτό. Ένας εκπληκτικός ήχος. Παρατηρώ τις κινήσεις του. 

Σηκώνει τα χέρια του µε χάρη και κλείνει τα µάτια. Ξαφνικά, σταµατά. Με µια γρήγορη 

κίνηση, σκουπίζει τον ιδρώτα από το µέτωπό του. Είναι µουσικός και δάσκαλος. Είναι 

η έµπνευσή µου».  

           (Lee, 2004) 

Πελάτης 1:  «Το να ακούς µουσική κάθε µέρα σηµαίνει να απαλλάσσεσαι από το 

χάος της ζωής. Δεν υπάρχει τίποτα πιο πολύτιµο από το να παρακολουθείς έναν 

µουσικό να παίζει. Η µουσική είναι τόσο µεγάλο δώρο». 

 (Lee, 2004) 

Σερβιτόρος:  Στην τρίτη κατηγορία ανήκουν τα gourmet πιάτα φτιαγµένα µε υψηλά 

γευσιγνωστικά κριτήρια αλλά πρέπει να σας προειδοποιήσω ότι κάποιες τιµές είναι 

απαγορευτικές. Είναι ό,τι ποθεί κανείς περισσότερο κι ό,τι κανείς φοβάται 

περισσότερο. 

Πελάτης 2: «Είχα κάνει µεγάλη υπόθεση κάποια υποθετική «µεγάλη στιγµή» στην 

οποία θα µετατρεπόµουν στην «πραγµατική δασκάλα» που είχα εξιδανικεύσει. Αυτό που 

έχω µάθει από τότε είναι ότι αυτή η γυαλισµένη «δασκαλοσύνη» δεν είναι κάτι που 

παραχωρείται σε ένα πρόσωπο µετά την ολοκλήρωση ενός οροσήµου στη διδασκαλία. 

A473Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Είναι κάτι που διαµορφώνεται και αναπτύσσεται µετά από πολλά χρόνια στοχαστικής 

πρακτικής». 

(Blair, 2013) 

Πελάτης 4:  «Αγαπώ τα παιδιά. Η διδασκαλία ανακατεύτηκε µε την προσωπικότητά 

µου. Ώστε να τους κάνω να µάθουν κάτι. Να αγγίξουν την επιτυχία». 

 (Meyer, 2008) 

Πελάτης 2  «… ενώ η τάξη συµµετείχε αρκετά καλά, ήταν µια νεαρή κοπέλα στην 

πρώτη σειρά η οποία µε αµφισβήτησε. «Πιστεύει ότι διασκεδάζουµε;», είπε στη 

συµµαθήτριά της, ψιθυριστά. Η οµολογουµένως µη ρεαλιστική εικόνα του εαυτού µου 

ως δασκάλα µουσικής, που θα µπορούσε να δηµιουργήσει µια χαρούµενη τάξη που θα 

ενθουσίαζε τη µονάδα και το σύνολο, ανατράπηκε αµέσως και άρχισα να αισθάνοµαι 

ένοχη που ήµουν σε λάθος επάγγελµα. Ένιωθα ότι ένας άλλος δάσκαλος µουσικής, κι 

όχι εγώ, θα ήταν σε θέση να δηµιουργήσει την απόλαυση που αυτό το κορίτσι έθετε 

τώρα υπό αµφισβήτηση». 

(Dolloff, 2007) 

Πελάτης 1:  «Δεν είχα συνειδητοποιήσει ότι δεν ήµουν η µόνη στην τάξη, ότι µαζί 

µου στεκόταν η ιδεολογία και η προσδοκία έτοιµες να µε τραβήξουν στην «σωστή» 

κατεύθυνση. Με όλη την επιθυµία του κόσµου να γίνω ένας παράγοντας αλλαγής, 

ήµουν απροετοίµαστη να αντιµετωπίσω αυτό που πραγµατικά σηµαίνει [να είσαι 

παιδαγωγός]...». 

(MacKenzie, 2010) 

Σερβιτόρος:  Επιτρέψτε µου επίσης να σας προσκαλέσω στην εµπειρία της 

τελευταίας στον κατάλογο κατηγορίας πιάτων µας. Εδώ έχουµε τη fusion κουζίνα, 

όπου οι διαφορετικές και φαινοµενικά ασύµβατες γεύσεις προσπαθούν να 

συνυπάρξουν στο ίδιο πιάτο.  

Πελάτης 3:  «Το να είσαι µουσικός και δάσκαλος για µένα δεν συµβιβάζονται. Οι 

εκπαιδευτικοί ανήκουν σε ένα τελείως διαφορετικό πολιτισµό...». 

Πελάτης 4:  «Δεν ήµουν έτοιµος να εγκαταλείψω την καριέρα µου ως εκτελεστής… 

(Κι όµως) είναι υπέροχο να λες ότι είσαι τόσο εκπαιδευτικός µουσικής όσο και 

επαγγελµατίας µουσικός. Οι ταυτότητες είναι συµβατές… Είµαι µουσικός και δάσκαλος 

µουσικής. Οι δύο ταυτότητες εναρµονίζονται». 

Πελάτης 1:  «Ήξερα από αυτούς τους µουσικούς και από τη δική µου εµπειρία, ότι 

υπήρχε µια συνεχής ανάγκη για αναγνώριση. Υπήρχε η άποψη ότι το να γίνει κανείς 

δάσκαλος µουσικής στην τάξη θα µείωνε το κύρος του ως µουσικού. Μοιραστήκαµε 

τους φόβους µας για την απώλεια της ταυτότητας του µουσικού». 

(Lee, 2004) 

Πελάτης 2:  «Περιµένετε ένα λεπτό. Ξέρω ποια είµαι… Είµαι µια µουσικός. 

Τραγουδάω τζαζ µουσική και εβραϊκή µουσική µε την µπάντα µου… Είµαι 
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εκπαιδευτικός µουσικής... Είµαι η πρόεδρος του Τµήµατος Μουσικής Εκπαίδευσης στο 

Boston Conservatory… Είµαι µια ερευνήτρια, µελετώ τις επαγγελµατικές ταυτότητες 

των εκπαιδευτικών µουσικής… Είµαι µια γυναίκα, µια αδελφή, µια φίλη, µια kickboxer, 

µια παίκτρια του γκολφ, οπαδός των RedSox, ιδιοκτήτρια σπιτιού, και τόσα άλλα. 

Νιώθω άβολα όταν θέτω περιορισµούς σχετικά µε το ποια είµαι, για ποιους λόγους 

είµαι γνωστή ή για το πώς παρουσιάζω τον εαυτό µου». 

 (Bernard, 2005) 

  

Πελάτης 3:  «Χάρτινα πατρόν της Τζάκι. Κραγιόν στην Μαίρυλιν και τη Λίζ. Ο Άντυ 

θέλει να γίνει ο νέος Τζον. Ξεθωριασµένες γυναίκες µε βαριά µάτια. Χείλη από νέον. 

Δεν υπάρχει παράθυρο στην ψυχή. Μόνο λιθογραφικές σκιές του εαυτού». 

(Brogden, 2003) 

Πελάτης 4:  Νοµίζω ότι χορτάσαµε. Τόσες γεύσεις, τόσα πιάτα, τόσες εµπειρίες. 

Θα θέλαµε πολύ να ακούσουµε τι επιδόρπιο µας επιφυλάσσει το µενού. 

Επιδόρπια 

Σερβιτόρος:  Στην παρασκευή του επιδορπίου χρησιµοποιούνται διαφορετικά υλικά, 

άλλα ωµά κι άλλα ψηµένα µε ποικίλους τρόπους. Υπάρχουν υλικά που σχεδόν 

καίγονται για να δώσουν αυτήν την απαλή δροσερή καραµελένια gourmet γεύση. Στο 

επιδόρπιο κάθε υλικό είναι αναντικατάστατο, για να δηµιουργηθεί η ιδιαιτερότητα 

που διακρίνει ένα επιδόρπιο.  

Πελάτης 1:  Όλοι µαζί, ό,τι και να είναι ο καθένας µας, ζάχαρη, βανίλια ή κακάο, 

βουτάµε οικειοθελώς ή όχι στο καζάνι που λέγεται εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Πελάτης 2:  Κουβαλάµε την ιδιαίτερη σύστασή µας, τη χαρακτηριστική γεύση, 

µυρωδιά και τα θρεπτικά µας στοιχεία. Όµως δεν χρειαζόµαστε όλοι το ίδιο 

ανακάτεµα. 

Πελάτης 3:  Για να βγει το επιδόρπιο ενδιαφέρον και να µη γίνουµε ένας άνοστος 

πουρές, χρειάζεται να βγούµε από το καζάνι διατηρώντας τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά µας, όντας όµως µαγειρεµένοι και όχι ωµοί. Έτσι θα 

δηµιουργήσουµε ένα gourmet ισορροπηµένο πιάτο, αναδεικνύοντας ο καθένας τον 

χαρακτήρα του, τις ιδιαιτερότητές του, κι έχοντας πάντα κατά νου να µην 

σκεπάσουµε τις άλλες γεύσεις... 

Πελάτης 4:  ...αλλά να τις βοηθάµε να αναδειχθούν εξίσου, ώστε όσοι γευτούν 

αυτό το πιάτο να ευχαριστιούνται, να χαίρονται και να ζητούν κι άλλο. 

Πελάτης 1:  Για να το καταφέρουµε όµως αυτό, αφού εµείς παίρνουµε την 

απόφαση για το πόσο θα µαγειρευτούµε και πώς, τι θα φυλάξουµε και τι θα 

αναδείξουµε... 

Πελάτης 2:  ... οφείλουµε να γνωρίζουµε τι είµαστε και τι θέλουµε να πετύχουµε. 

Πελάτης 3:  Και όλα αυτά σε αρµονία και ισορροπία µε τους υπόλοιπους στο 

καζάνι µας. 

Πελάτης 4:  Και αν κάτι ξέρουµε ή µαθαίνουµε στην πορεία, ας το µοιραζόµαστε. 

Όλοι µαζί, σε αρµονία, µπορούµε να δηµιουργήσουµε το ιδανικό πιάτο. 

Σερβιτόρος: Αγαπητοί µου, µετά από όλα αυτά, είστε έτοιµοι να παραγγείλετε; 
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Συζήτηση 

Η µελέτη των δέκα προσωπικών ιστοριών ανέδειξε βασικά θέµατα που επηρεάζουν 

την ταυτότητα του δασκάλου. Τα παιδικά και µαθητικά βιώµατα, η συναισθηµατική 

φύση της σχέσης δασκάλου-µαθητή από όποια πλευρά κι αν βιώθηκε, το προσωπικό 

όραµα για τη διδασκαλία και η σύγκρουσή του µε την πραγµατικότητα, οι πολλαπλοί 

ρόλοι ή ταυτότητες που αντιλαµβάνεται για τον εαυτό του ο εκπαιδευτικός, όλα αυτά 

ζυµώνουν εκείνο που ο ίδιος θεωρεί ότι είναι. Μέσα από τις δέκα βαθειά προσωπικές 

ιστορίες, φαίνεται ότι αυτό που οι δάσκαλοι ενδιαφέρονται να επικοινωνήσουν είναι 

από τη µια η προσωπική τους «φιλοσοφία» και από την άλλη οι στιγµές που τους 

σηµάδεψαν βαθύτερα στην πορεία της ζωής τους. Κάποιοι έχουν ανάγκη την 

εξοµολόγηση, αποζητώντας σαν λύτρωση να µοιραστούν αυτές τις στιγµές µαζί µας.  

Ο εκπαιδευτικός που στοχάζεται ξανά και ξανά για το ποιός είναι και γιατί, παίρνει το 

ρίσκο να διαπιστώσει, να στοχαστεί, να αναστοχαστεί και να εκτεθεί, βγαίνοντας 

συχνά έξω από τις νόρµες. Τέτοια είναι τα κείµενα που αναλύθηκαν. Κάθε δάσκαλος 

και µια διαφορετική πορεία, µία άλλη προσωπικότητα, ένας άλλος κόσµος. Ποια 

κοινή συνισταµένη θα ορίσει τον ιδανικό δάσκαλο άραγε; Ο δάσκαλος είναι στιγµές, 

πρόσωπα, λόγια, γεγονότα, συναισθήµατα, σκέψεις. Μια λεπτή ισορροπία ανάµεσα 

στο «είµαι», στο «θέλω να είµαι» και στο «φοβάµαι» χωρίς οδηγίες προς 

«ναυτιλοµένους». Ευτυχώς... 
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Περίληψη 

Ερευνητικά ευρήµατα των τελευταίων δεκαετιών υπογραµµίζουν τη σηµασία του 

άτυπου οικογενειακού µουσικού περιβάλλοντος και της πρώιµης µουσικής εκπαίδευσης 

για τη µουσική ανάπτυξη του παιδιού. Στόχος της παρούσας εργασίας είναι να 

παρουσιάσει πρωτότυπη έρευνα που εκπονήθηκε µε 94 γονείς τα παιδιά των οποίων, 

ηλικίας 9 µηνών ως 6 ετών, παρακολουθούσαν προγράµµατα µουσικής αγωγής σε δύο 

φορείς µη τυπικής µουσικής µάθησης στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Για τη συλλογή των 

στοιχείων χρησιµοποιήθηκε το Ερωτηµατολόγιο Μουσικής Εµπειρίας Παιδιού 

(ΕΜΕΠ). Τα αποτελέσµατα της έρευνας σκιαγράφησαν τα βασικά χαρακτηριστικά των 

οικογενειών που εγγράφουν τα παιδιά τους σε τέτοια προγράµµατα και εντόπισαν 

ενδιαφέρουσες συσχετίσεις µεταξύ διαφόρων παραγόντων. Βασικό συµπέρασµα της 

έρευνας είναι η ευαισθητοποίηση σχετικά µε τη σηµασία των πρώιµων µουσικών 

εµπειριών στα µεσαία και ανώτερα στρώµατα του πληθυσµού αλλά και η αναγκαιότητα 

για µια κοινωνική πολιτική που θα κάνει ποιοτικά προγράµµατα µουσικής ανάπτυξης 

και µάθησης προσβάσιµα σε όλες τις πληθυσµιακές οµάδες. 

Λέξεις κλειδιά: γονική συµµετοχή, οικογένεια, µουσικό περιβάλλον, βρεφική, 

προσχολική ηλικία.  
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Abstract 

Research findings of the last few decades underline the importance of the home music 

environment and early childhood music education for the child’s musical 

development. The present paper aims at presenting the original research study which 

was conducted with 94 parents, the children of whom, ages 9 months – 6 years old, 

were attending early childhood music programs in the city of Thessaloniki in Greece. 

Data was collected through the Child’s Music Experience Questionnaire (CMEQ). 

Research findings describe the basic characteristics of families who enroll their 

children in early childhood music programs and indicated interesting correlations 

between several factors. A basic conclusion of this study is the parental awareness of 

the importance of early childhood music experiences at certain socio-economic 

levels, and the need for a social policy which will provide access to such programs to 

all populations.  

Keywords: parental involvement, home, music environment, early childhood 
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Τα τελευταία χρόνια αυξάνεται ο αριθµός των ερευνών που µελετούν την επίδραση 

της γονικής συµµετοχής. Αν και τα αποτελέσµατα ποικίλλουν, η πλειοψηφία των 

ερευνών καταλήγει στη σηµασία και στη θετική επίδραση της γονικής συµµετοχής 

και του οικογενειακού περιβάλλοντος στη γενικότερη ανάπτυξη. Η έγκαιρη εµπλοκή 

των γονέων αλλά και το µορφωτικό τους επίπεδο φαίνεται ότι επηρεάζει τις µετέπειτα 

σχολικές επιδόσεις των παιδιών, ιδιαίτερα όταν αυτή ξεκινά από την προσχολική 

ηλικία (Englund et al., 2004). Σύµφωνα µε ερευνητικά ευρήµατα, η στήριξη των 

παιδιών από τους γονείς, όπως άλλωστε και από δασκάλους και συνοµηλίκους, 

επηρεάζει θετικά τη δηµιουργία κινήτρων, την επιµονή των µαθητών, και 

διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της αυτο-αντίληψής τους και της 

ικανότητας τους για εργασία (Sichivitsa, 2007· Sichivitsa, 2002· Jodl, Malanchuk & 

Eccles, 2001· Frome & Eccles, 1998· Davidson et al., 1995· Zdzinski, 1992· Howe & 

Sloboda, 1991). Η θετική επίδραση της γονικής εµπλοκής σε όλο το φάσµα των 

σχολικών επιδόσεων των παιδιών φαίνεται να ισχύει ανεξαρτήτως εθνικότητας 

(Jeynes, 2005· MacMillan, 2004· Jeynes, 2003· Creech & Hallam, 2003). Ωστόσο, 

λιγοστά είναι τα ερευνητικά ευρήµατα σχετικά µε τους παράγοντες που παρακινούν 

πρακτικές για συµµετοχή των γονέων στην εκπαίδευση του παιδιού τους γενικότερα, 

για αυτό και θεωρείται σηµαντικό να εντοπιστούν τρόποι και πρακτικές µέσω των 

οποίων οι εκπαιδευτικοί θα είναι σε θέση αποτελεσµατικά να εµπλέξουν τους γονείς 

στην εκπαιδευτική διαδικασία και µάθηση των παιδιών τους (Stamou, 2006· Jeynes, 

2003· Xu & Corno, 2003).   

Η γονική συµµετοχή έχει επίσης βρεθεί να επιδρά θετικά στη µουσική 

ανάπτυξη και µάθηση των παιδιών (Zdzinski, 2013· Ilari et al., 2011· Creech & 

Hallam, 2009· Green et al., 2007· Στάµου, 2006· Fan, 2001· Stamou, 2001· Grolnick 

et al., 1997· Davidson et al, 1996· Zdzinski, 1996· Davidson et al., 1995·, Zdzinski, 

1992). Η Custodero (2006) υπογραµµίζει τη σηµασία της κατανόησης του 

οικογενειακού µουσικού περιβάλλοντος των µικρών µαθητών από τον δάσκαλο της 

µουσικής, ενώ η Ilari (2005) θεωρεί αναγκαίο να συµπεριληφθεί η εκπαίδευση του 

γονιού στο πλαίσιο των προσχολικών µουσικών προγραµµάτων.  

Οι ερευνητές συµφωνούν ότι η γονική εµπλοκή είναι κοµβικής σηµασίας για 

την προσχολική µουσική αγωγή του παιδιού (Custodero, 2006· Ilari, 2005· Wu, 2005· 

Cardany, 2004· Berger & Cooper, 2003· Gordon, 2003· Mallett, 2000), ωστόσο 

υπάρχει συχνά το ερώτηµα µε ποιους τρόπους είναι δυνατό να παρακινήσει ο 

εκπαιδευτικός τους γονείς να εµπλακούν αποτελεσµατικά. Σταθερά εµφανίζεται η 

θετική άποψη των γονέων για τα µη µουσικά οφέλη της µουσικής ενασχόλησης των 

παιδιών τους, π.χ. στους τοµείς της νοηµοσύνης, της ακαδηµαϊκής επίδοσης, της 

κοινωνικής και συναισθηµατικής ανάπτυξης, της αυτοεκτίµησης κ.λπ. (Custodero & 

Johnson-Green, 2008· Cardany, 2004· Berger & Cooper, 2003· Trollinger, 2003· 

Hodges, 2000· Levinowitz, 1999· Scott-Kassner, 1999· Tarnowski, 1999· Tarnowski 

& Barrett, 1997), οφέλη που συχνά αναφέρονται ως κίνητρα για τη συµµετοχή τους 

σε προγράµµατα προσχολικής µουσικής αγωγής.  

Όπως σηµειώνει η Στάµου (2013), οι προσπάθειες των αναπτυξιολόγων να 

εντοπίσουν το πώς τα νεογέννητα µαθαίνουν να επικοινωνούν µε το περιβάλλον τους 

και το τι κάνουν ενστικτωδώς οι γονείς προκειµένου να προσελκύσουν την προσοχή 

του νεογέννητου βρέφους και να επικοινωνήσουν µαζί του, έχουν οδηγήσει τα 

τελευταία χρόνια σε έρευνες σχετικές µε το τι µπορεί να διακρίνει ένα βρέφος ως 
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προς τους ήχους της οµιλίας, των αντικειµένων, του τραγουδιού και των µουσικών 

οργάνων. Ωστόσο, παρότι η έρευνα των µουσικών συµπεριφορών των µικρών 

παιδιών αναπτύχθηκε ιδιαίτερα τις τελευταίες δεκαετίες, λιγότερες είναι οι έρευνες 

που ρωτούν τους γονείς για τις µουσικές συµπεριφορές των παιδιών τους ή για 

µουσικές-κοινωνικές αλληλεπιδράσεις που οι ίδιοι ή οι δάσκαλοί τους στον παιδικό 

σταθµό έχουν µε τα παιδιά τους (Διονυσίου, 2014· Johnson-Green, 2012· Custodero 

& Johnson-Green, 2008· Thomas, 2008· Στάµου, 2009· Trehub, 2001· Valerio et al., 

1998). Σύµφωνα µε τα ευρήµατα η µουσική χρησιµοποιείται από τους γονείς για να 

καλλιεργήσουν τον συναισθηµατικό δεσµό µε τα παιδιά τους, να επικοινωνήσουν και 

να διαπραγµατευθούν δραστηριότητες καθηµερινής ρουτίνας. Οι έρευνες (Mehr, 

2014· Youm, 2013· Zdzinski, 2013· Ilari et al., 2011· Bergeson & Trehub, 1999) 

βρίσκουν γενικά υψηλές συχνότητες µουσικής δραστηριότητας των γονιών στο σπίτι 

µε τα παιδιά τους µε τη µορφή τραγουδιού, µουσικής ακρόασης και χορού/κίνησης 

καθηµερινά, δραστηριότητες οι οποίες χαρακτηρίζονται ως πρωτογενείς 

δραστηριότητες ή οικογενειακές µουσικές πρακτικές. Οι ερευνητές (Ilari et al., 2011) 

διαπίστωσαν ότι το 90% των µητέρων τραγουδούσαν στα παιδιά τους όταν αυτά ήταν 

µικρά. Επιπλέον, το 50% των µητέρων του δείγµατος ανέφεραν ότι άλλα σηµαντικά 

πρόσωπα στη ζωή του παιδιού τραγουδούσαν επίσης σε αυτά. Κάποιοι ερευνητές 

(Mehr, 2014· Valerio et al., 2009· Trehub, 2001· Bergeson & Trehub, 1999) 

χαρακτηρίζουν τη µουσική αυτή αλληλεπίδραση γονιού-παιδιού ως φυσική, και άλλοι 

(Griffith & Valerio, 2008· Berger & Cooper, 2003· Custodero & Johnson-Green, 

2008, 2003· Custodero, Britto & Brooks-Grun, 2003· Gratier, 1999· Robb,  1999) ως 

µια αλληλεπίδραση εγγενή και σύµφυτη µε τη σχέση γονιού-παιδιού. Όπως 

προκύπτει από τις έρευνες, η µουσική δραστηριότητα στο σπίτι δεν φαίνεται να 

σχετίζεται µε το οικογενειακό εισόδηµα ή τη συµµετοχή σε µαθήµατα µουσικής 

(Mehr, 2014· deVries, 2009· Custodero & Johnson-Green, 2003). Σε µελέτη 

(Custodero, Britto & Brooks-Gunn, 2003) του οικογενειακού µουσικού 

περιβάλλοντος σε πάνω από 2000 οικογένειες, βρέθηκε ότι η ηλικία του παιδιού, το 

φύλο και το επίπεδο εκπαίδευσης του γονιού, επηρεάζουν τις µουσικές 

αλληλεπιδράσεις γονιού-παιδιού. Αξιοσηµείωτο είναι το εύρηµα στην ίδια µελέτη ότι 

η δύσκολη συναισθηµατική κατάσταση ενός γονιού µειώνει τη µουσική ενασχόληση 

µε το παιδί του.  

Όπως σηµειώνει η Gingras (2009), παρά τη θεαµατική αύξηση των 

προγραµµάτων προσχολικής µουσικής αγωγής τα τελευταία χρόνια, οι λόγοι για τους 

οποίους ένας γονιός εγγράφει το παιδί του σε ένα τέτοιο πρόγραµµα δεν έχουν 

ερευνηθεί αρκετά. Στόχος της έρευνάς της ήταν να διερευνήσει τα κίνητρα των 

γονιών για να εγγράψουν το παιδί τους σε ένα πρόγραµµα προσχολικής µουσικής 

αγωγής και να συγκεντρώσει δηµογραφικά στοιχεία που θα φώτιζαν το προφίλ του 

γονιού που ελκύεται και εγγράφει το παιδί του σε ένα τέτοιο µουσικό πρόγραµµα. Το 

δείγµα αποτέλεσαν 133 οικογένειες των οποίων τα παιδιά παρακολουθούσαν ένα 

πρόγραµµα προσχολικής µουσικής αγωγής. Μέσα από τη συµπλήρωση ενός 

ερωτηµατολογίου, οι γονείς έδωσαν πληροφορίες για τους ίδιους (απόσταση από τον 

χώρο υλοποίησης του προγράµµατος, ηλικία, εισόδηµα και επίπεδο εκπαίδευσης) και 

το παιδί τους (ηλικία, εθνικότητα) καθώς επίσης πληροφορίες σχετικά µε τη µουσική 

διάδραση µε το παιδί τους, καθώς και σχετικά µε τους λόγους που έγραψαν το παιδί 

τους στο πρόγραµµα. Τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν ότι τα παιδιά που ήταν 
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γραµµένα στο πρόγραµµα ήταν πρωτότοκα ή δευτερότοκα, ενώ οι γονείς έτειναν να 

είναι ‘µεγαλύτεροι’ σε ηλικία και να έχουν υψηλότερο εκπαιδευτικό επίπεδο και 

εισόδηµα σε σχέση µε το µέσο όρο των κατοίκων της περιοχής τους. Οι περισσότεροι 

από αυτούς είχαν ελάχιστη ή καµία σχέση µε τη µουσική πριν εγγράψουν το παιδί 

τους στο πρόγραµµα. Κατά µέσο όρο οδηγούσαν 9,2 µίλια για να πάνε στο µάθηµα 

και θα ήταν διατεθειµένοι να οδηγήσουν µέχρι και τη διπλάσια απόσταση. Οι 

περισσότεροι είχαν γράψει το παιδί τους στο πρόγραµµα κυρίως για να «περνάει 

καλά», ενώ ως δεύτερος λόγος έρχονταν η ολοκληρωµένη ανάπτυξη του παιδιού. Η 

επιθυµία τους να αναπτύξει το παιδί µουσικές ικανότητες φάνηκε να έρχεται πέµπτο 

στην κατάταξη.  

Η θετική επίδραση της καθοδήγησης των γονιών από τον εκπαιδευτικό της 

µουσικής σχετικά µε τον ρόλο τους στη µουσική σπουδή των παιδιών τους 

υπογραµµίζεται από αρκετούς ερευνητές (Creech & Hallam, 2009· Achilles, 1999). 

Όπως υποστηρίζει η Achilles (1999), επειδή η επιρροή των γονέων στα παιδιά τους  

είναι µεγαλύτερη και µεγαλύτερης διάρκειας από ό, τι εκείνη του εκπαιδευτικού 

µουσικής, οι γονείς πρέπει να επιδιώκουν την εµπλοκή τους στη µουσική σπουδή 

τους παιδιού τους χωρίς να διακατέχονται από αισθήµατα ανεπάρκειας. 

Χαρακτηριστική είναι η έρευνα της Timmer (2009) στόχος της οποίας ήταν η 

διερεύνηση της επίδρασης της εκπαίδευσης γονέων µεταναστών χαµηλού 

εισοδήµατος µέσω ενός προγράµµατος µουσικής για βρέφη και τους γονείς τους ώστε 

να µπορούν αυτοί στη συνέχεια να εµπλακούν αποτελεσµατικά στην εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι το πρόγραµµα συνέβαλε στην αύξηση της 

αυτοπεποίθησης των γονιών να λειτουργήσουν ως δάσκαλοι ή ακόµη και ερευνητές 

των παιδιών τους. Υπάρχουν επίσης ευρήµατα (Nardo et al., 2006) που δείχνουν ότι, 

παρόλο που οι γονείς παρακολουθούν τα προγράµµατα µουσικής µε τα παιδιά τους 

και συµµετέχουν σε µουσικές δραστηριότητες στην καθηµερινή ζωή, ωστόσο µερικοί 

γονείς αισθάνονται ντροπή ή έλλειψη εµπιστοσύνης για τον αν µπορούν να 

λειτουργήσουν µουσικά και να αλληλεπιδράσουν µουσικά µε τα παιδιά τους. 

Σύµφωνα µε την Nardo και τους συνεργάτες της (2006), οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 

καθοδηγούν τους γονείς στον ρόλο αυτό διδάσκοντάς τους συγκεκριµένες πρακτικές. 

Όπως συνάγεται, η αποτύπωση των χαρακτηριστικών των οικογενειών ή των 

κινήτρων τους να εγγράψουν το παιδί τους σε ένα πρόγραµµα προσχολικής µουσικής 

αγωγής είναι ζητήµατα κοµβικά προκειµένου να εντοπίσουν οι εκπαιδευτικοί 

κατάλληλες τεχνικές και τρόπους να καθοδηγήσουν τους γονείς στην εµπλοκή τους 

στη µουσική ανάπτυξη του παιδιού  

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να σκιαγραφήσει τα βασικά 

χαρακτηριστικά των οικογενειών ενός µεγάλου αστικού κέντρου στον ελλαδικό χώρο 

που αποφασίζουν να εγγράψουν τα παιδιά τους από ιδιαίτερα µικρή ηλικία σε 

προγράµµατα µουσικής αγωγής για βρέφη και µικρά παιδιά. Στόχος ήταν επίσης να 

εντοπίσει πιθανές συσχετίσεις µεταξύ των χαρακτηριστικών αυτών, του 

οικογενειακού µουσικού περιβάλλοντος και των µουσικών συµπεριφορών των 

παιδιών τους.  

Μέθοδος 

Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 94 γονείς/κηδεµόνες τα παιδιά των οποίων 

παρακολουθούσαν πρόγραµµα µουσικής αγωγής σε δύο φορείς µη τυπικής µουσικής 
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µάθησης για την προσχολική ηλικία στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Η ηλικία των 

παιδιών τους κυµαίνονταν από 9 µηνών ως 6 ετών, και παρακολουθούσαν τα εν λόγω 

προγράµµατα µουσικής αγωγής για µια περίοδο που κυµαίνονταν από 6 µήνες ως 4 

χρόνια. Ογδόντα ένα (81) από τα παιδιά αυτά παρακολουθούσαν το Πρόγραµµα 

Μουσικής Ανάπτυξης Βρεφών και Νηπίων του Baby Artist, ένα πρόγραµµα για παιδιά 

από 4 µηνών ως 6 χρόνων, ενώ δεκατρία (13) παιδιά παρακολουθούσαν το 

πρόγραµµα Φίλοι Μουσικόφιλοι ΙΙ (Θεοδωρίδης, 2002), ένα πρόγραµµα για παιδιά 

ηλικίας 5-6 ετών. Από το σύνολο του δείγµατος τα 50 ήταν αγόρια και τα 44 

κορίτσια. Ως προς τις ηλικίες των παιδιών τους, το δείγµα αποτελούνταν κατά 14,9% 

από γονείς παιδιών ηλικίας 9 µηνών έως 2 ετών, κατά 28,7 % από γονείς παιδιών 

2,1-4 ετών, κατά 19,1% από γονείς παιδιών ηλικίας 4,1-5 ετών, ενώ το υπόλοιπο 

37,2% ήταν γονείς παιδιών ηλικίας 5-6 ετών. Οι γονείς των παιδιών που ήταν 

µικρότερα των 4 ετών συµµετείχαν ολοκληρωτικά και ενεργά στα µαθήµατα των 

παιδιών, ενώ οι γονείς των µεγαλύτερων παιδιών του δείγµατος δεν παρευρίσκονταν 

εντός της αίθουσας την ώρα των µαθηµάτων παρά µόνον ορισµένες φορές, και 

κατόπιν υπόδειξης των δασκάλων και για συγκεκριµένο κάθε φορά λόγο.  

Για τη συλλογή των στοιχείων χρησιµοποιήθηκε το Ερωτηµατολόγιο 

Μουσικής Εµπειρίας Παιδιού, το οποίο δόθηκε στους γονείς των συµµετεχόντων 

παιδιών προς συµπλήρωση. Το ερωτηµατολόγιο αποτελούνταν από τέσσερα µέρη και 

µέσω αυτού συγκεντρώθηκαν δηµογραφικά στοιχεία για το παιδί και την οικογένεια, 

ενώ οι 17 υπόλοιπες ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου στόχο είχαν να εκµαιεύσουν 

πληροφορίες για το άτυπο µουσικό περιβάλλον στο σπίτι, καθώς και για το µουσικό 

υπόβαθρο και τα µουσικά εκπαιδευτικά πλαίσια του παιδιού. Στο πλαίσιο του 

ερωτηµατολογίου ζητήθηκε επίσης από τους γονείς να κατατάξουν µε βάση την 

αντίληψή τους τη µουσικότητα του παιδιού τους σε µια πενταβάθµια κλίµακα τύπου 

Likert. Πριν την έναρξη συλλογής στοιχείων, το Ερωτηµατολόγιο Μουσικής 

Εµπειρίας Παιδιού (ΕΜΕΠ) ελέγχθηκε για την αξιοπιστία του σε ένα δείγµα 32 

ατόµων επιδεικνύοντας υψηλή αξιοπιστία (r = 0,94).  

Αποτελέσµατα  

Τα ευρήµατα που εκτίθενται στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας προέκυψαν από 

περιγραφική ανάλυση και από αναλύσεις συσχετίσεων µεταξύ των διαφόρων 

παραγόντων. Το δείγµα είχε περίπου ισοµερή κατανοµή µεταξύ των πρώτων τριών 

ταξικών κατηγοριών επαγγέλµατος όσον αφορά στο επάγγελµα της µητέρας, µε 

ποσοστά 35,1%, 23,4%, 26,6% στην πρώτη, δεύτερη και τρίτη κατηγορία αντίστοιχα. 

Η κατανοµή αυτή ήταν διαφορετική όσον αφορά στο επάγγελµα του πατέρα, µε 

ποσοστά 11,8%, 11,8% και 64,5% για την πρώτη, δεύτερη και τρίτη κατηγορία 

αντίστοιχα. Η πρώτη κατηγορία αφορά στα επιστηµονικά, ελεύθερα επαγγέλµατα και 

ανώτατα διοικητικά στελέχη (γιατροί, δικηγόροι, πανεπιστηµιακοί καθηγητές,  

µηχανικοί), η δεύτερη κατηγορία στους εκπαιδευτικούς και η τρίτη κατηγορία στα 

µεσαία διοικητικά στελέχη, τεχνολόγους, βοηθούς επιστηµονικών επαγγελµάτων 

κ.λπ. Όπως προκύπτει από τα ευρήµατα της έρευνας, οι οικογένειες που τείνουν να 

εγγράφουν τα παιδιά τους από µικρή ηλικία σε προγράµµατα µουσικής αγωγής 

ανήκουν ως προς την ταξική κατηγορία του επαγγέλµατός τους στις τρεις ανώτερες 

κατηγορίες.  
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Από τα ερευνητικά δεδοµένα προέκυψε ότι στο συγκεκριµένο δείγµα της 

έρευνας η ενασχόληση της µητέρας ή του πατέρα µε τη µουσική είναι πολύ χαµηλή.  

Λίγες µητέρες τραγουδούν γενικά (27,7%), το 22,3% των µητέρων παίζει κάποιο 

µουσικό όργανο, ενώ ελάχιστες σε αριθµό είναι αυτές που διδάσκουν/διευθύνουν/ 

συνθέτουν µουσική ή ασχολούνται µε τη µουσική και κίνηση (χορό), µε τα ποσοστά 

να αφορούν στο 3,2% και 2,1% του δείγµατος αντίστοιχα. Τα ποσοστά ενασχόλησης 

µε τη µουσική είναι αντίστοιχα χαµηλά και για τους πατέρες, καθώς παίζουν µουσική 

στο σπίτι σε ποσοστό 18,1%, τραγουδούν σε ποσοστό 13,8%, ακούνε µουσική λίγο 

περισσότερο (27,7%) και διδάσκουν/διευθύνουν/συνθέτουν σε ποσοστό 4,3%. 

Ενδιαφέρον δηµιουργεί το εύρηµα ότι η µουσική ενασχόληση άλλων παιδιών στην 

οικογένεια, στις περιπτώσεις που τα παιδιά του δείγµατος έχουν αδέρφια, βρίσκεται 

σε εξαιρετικά χαµηλά επίπεδα, καθώς κυµαίνεται από 1,1% ως 3,2% για τις 

αντίστοιχες κατηγορίες µουσικής ενασχόλησης. Παρά τη µικρή γενικά ενασχόληση 

των γονιών µε τη µουσική στο σπίτι, αξιοσηµείωτο είναι το εύρηµα ότι η συντριπτική 

πλειοψηφία (92,6%) των ερωτώµενων γονέων τραγουδούσε στο παιδί όταν αυτό ήταν 

βρέφος και µάλιστα καθηµερινά (σε ποσοστό 80,5%). Από αυτούς τους γονείς που 

τραγουδούσαν στο παιδί τους (92,6%), το 69,5% τραγουδούσε στο βρέφος ήδη από 

τη γέννησή του, ενώ το 14,6% και πριν τη γέννηση κατά τη διάρκεια της 

εγκυµοσύνης.  

Όπως προέκυψε από τα ερευνητικά δεδοµένα, µόνο το 2,2% των γονιών του 

δείγµατος κατατάσσουν το παιδί τους σε υψηλό επίπεδο µουσικών δυνατοτήτων, ενώ 

η µεγάλη πλειοψηφία κατατάσσει τα παιδιά τους στο ‘υψηλό’ ή ‘µέτριο’ επίπεδο 

µουσικών δυνατοτήτων µε ποσοστά 49,5% και 44,1% αντίστοιχα. 

Η συντριπτική πλειοψηφία των γονιών του δείγµατος (98,9%) δηλώνει ότι 

το παιδί ακούει µουσική στο σπίτι, ενώ τα αντίστοιχα ποσοστά για µητέρες που 

ακούνε µουσική είναι 40,4% και για πατεράδες 27,7%. Αυτό σηµαίνει ότι για το παιδί 

τους οι γονείς αυτοί συνειδητά και πέρα από τη δική τους διάθεση για ακρόαση 

παρέχουν τη δυνατότητα (εξοπλισµό, µουσικό υλικό, ερεθίσµατα κ.λπ.) προκειµένου 

το παιδί τους στο σπίτι να ακούει µουσική, και µάλιστα καθηµερινά για το 73,6% των 

περιπτώσεων. Στο ερώτηµα αν η µουσική που ακούει το παιδί είναι δικής του 

επιλογής, οι αποκρίσεις µοιράζονται στο «ναι», «όχι», «και τα δύο», αν και ακόµη και 

στην περίπτωση του «ναι» (το παιδί επιλέγει µόνο του τη µουσική που ακούει), είναι 

προφανές ότι οι επιλογές που έχει το παιδί, ιδιαίτερα για τις ηλικίες κάτω των3 

χρόνων, είναι µεταξύ αυτών που του διατίθενται από το οικογενειακό του 

περιβάλλον. Η µουσική που ακούει το παιδί στο σπίτι µε δική του επιλογή, φαίνεται 

από τα ευρήµατά µας να είναι κυρίως ‘παιδικά τραγούδια’(52%), και κατά δεύτερο 

λόγο ξένη ποπ µουσική (11,7%) και κλασική µουσική (10,6%). 

Από τις αναλύσεις συσχετίσεων προέκυψαν κάποιες στατιστικά σηµαντικές 

σχέσεις αλλά και κάποιες τάσεις που παρότι δεν εµφανίζουν στατιστική 

σηµαντικότητα ή κινούνται οριακά προς αυτήν, ωστόσο παρουσιάζουν ενδιαφέρον. 

Το µικρό µέγεθος του δείγµατος και ο τρόπος που αυτό µοιράζονταν στις διάφορες 

τιµές µεταβλητών, δεν επέτρεψε να φανεί αν η απουσία στατιστικής σηµαντικότητας 

σε αρκετές από τις συσχετίσεις αντανακλά την πραγµατικότητα ή είναι απόρροια του 

µικρού µεγέθους του δείγµατος και του κατακερµατισµού του στις διάφορες τιµές 

µεταβλητών. 
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Ως προς τη σχέση µεταξύ του τωρινού οικογενειακού µουσικού 

περιβάλλοντος και άλλων παραγόντων, τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν ότι το 

τραγούδι του πατέρα σχετίζεται σηµαντικά µε το φύλο του παιδιού και µάλιστα µε το 

αγόρι [χ2=5.787, df=1, p<.05], που σηµαίνει ότι οι πατεράδες τείνουν σηµαντικά να 

τραγουδούν στο σπίτι όταν το παιδί τους είναι αγόρι, σε αντίθεση µε τη µητέρα το 

τραγούδι της οποίας στο σπίτι δεν φαίνεται να σχετίζεται µε το φύλο του παιδιού της.  

Σηµαντική προκύπτει επίσης η συσχέτιση ανάµεσα στο τραγούδι του πατέρα 

προς το παιδί του και στην ηλικία του παιδιού, όπου οι πατέρες φαίνεται να 

τραγουδούν σηµαντικά περισσότερο προς το παιδί τους όταν αυτό είναι µεγαλύτερο 

των 2 χρόνων [χ2=19.962, df= 3, p<.01], σε αντίθεση µε τη βρεφική ηλικία κατά την 

οποία οι πατεράδες δεν τείνουν να τραγουδούν στα παιδιά τους. Για τη µητέρα δεν 

υπάρχει τέτοιος συσχετισµός, αντίθετα το τραγούδι της µητέρας φαίνεται να 

υφίσταται προς το παιδί της ισορροπηµένα σε όλες τις ηλικίες. 

Τα ευρήµατα της έρευνας δείχνουν επίσης σηµαντική συσχέτιση µεταξύ 

κάποιων κατηγοριών επαγγέλµατος της µητέρας και του τραγουδιού προς το παιδί 

όταν αυτό ήταν βρέφος [χ2=47.83, df= 10, p<.01]. Τα επαγγέλµατα που σχετίζονται 

σηµαντικά µε το τραγούδι της µητέρας κατά τη βρεφική ηλικία του παιδιού της είναι 

αυτά που ανήκουν στις υψηλότερες ταξικές κατηγορίες 1, 2 και 3, δηλαδή στα α) 

επιστηµονικά, ελεύθερα επαγγέλµατα και ανώτατα διοικητικά στελέχη (γιατροί, 

δικηγόροι, καθηγητές πανεπιστηµίου, µηχανικοί), β) εκπαιδευτικοί, και γ) µεσαία 

διοικητικά στελέχη, τεχνολόγοι, βοηθοί επιστηµονικών επαγγελµάτων (δηµόσιοι και 

ιδιωτικοί υπάλληλοι, παραϊατρικά, νοσοκόµοι κ.λπ.). Το επάγγελµα του πατέρα 

σχετίζεται επίσης σηµαντικά µε το αν η µητέρα τραγουδάει στο παιδί της, µε 

περισσότερες µητέρες να τραγουδούν στα µικρά παιδιά τους όταν το επάγγελµα του 

συζύγου είναι αυτά που ανήκουν στις τρεις υψηλότερες κατηγορίες όπως και πιο 

πάνω [χ2=15.908, df= 6, p<.05]. 

Από τα ευρήµατα προκύπτει σηµαντική αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στο 

συνολικό χρονικό διάστηµα που ένα παιδί παρακολουθεί ένα µουσικό πρόγραµµα 

κατά τη βρεφική ή/και προσχολική του ηλικία µε το βαθµό ενασχόλησής του µε τη 

µουσική στο σπίτι όσον αφορά στο να ασχολείται παιγνιωδώς µε κάποιο από τα 

µουσικά όργανα (συµβατικά ή µη) που υπάρχουν στο σπίτι. 

Από τα ευρήµατα της έρευνας προκύπτουν επίσης κάποιοι συσχετισµοί, που 

παρότι δεν εµφανίζουν στατιστική σηµαντικότητα, δηλώνουν αξιοσηµείωτες τάσεις.  

Ως προς την ακρόαση µουσικής από το παιδί στο σπίτι, φαίνεται ότι υπάρχει µια 

σχέση µε την ηλικία του παιδιού, δηλαδή όσο αυξάνεται η ηλικία του παιδιού, 

αυξάνεται και η τάση του να ακούει µουσική. Το αν η επιλογή αυτής της µουσικής 

είναι δική του ή όχι εµφανίζεται µε µια σχετική ισορροπία κατανεµηµένη σε όλες τις 

ηλικίες του παιδιού στο ηλικιακό φάσµα µεταξύ 0 και 6 χρόνων. Το φύλο του παιδιού 

φαίνεται να σχετίζεται µε την επιλογή της ροκ µουσικής ως µουσικής προς ακρόαση 

από το ίδιο το παιδί, µε τα αγόρια να τείνουν να την επιλέγουν περισσότερο. Η 

κλασική µουσική φαίνεται να είναι επιλογή προς ακρόαση ιδιαίτερα στην πρώτη 

ηλικιακή οµάδα (6-12 µηνών) όπου όµως µπορεί να αντιληφθεί κανείς την επιλογή 

αυτή ως επιλογή του γονιού και όχι του παιδιού. Η ακρόαση παιδικών τραγουδιών ως 

επιλογής από τα παιδιά τείνει να εµφανίζεται ισορροπηµένη µεταξύ των διαφόρων 

ηλικιακών οµάδων, ενώ η ακρόαση χορευτικής µουσικής τείνει να αυξάνεται όσο 

αυξάνεται η ηλικία του παιδιού.  
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Αξιοσηµείωτες εµφανίζονται ως τάσεις οι συσχετίσεις µεταξύ του 

επαγγέλµατος του πατέρα όταν αυτός είναι µουσικός, εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτικός 

της µουσικής µε τη µουσική ενασχόληση του πατέρα στο σπίτι. Επίσης, τα ευρήµατα 

δηλώνουν ότι όταν ο πατέρας είναι εκπαιδευτικός της µουσικής, οι επιλογές µουσικής 

προς ακρόαση από το παιδί γίνονται κατά κύριο λόγο από τον ίδιο. Τα ευρήµατα 

επίσης φανερώνουν µια σχέση ανάµεσα στο επάγγελµα του πατέρα ως µουσικός και 

στη συχνότητα µε την οποία ακούει το παιδί µουσική στο σπίτι αλλά και µε την 

επιλογή της κλασικής ως µουσικής προς ακρόαση.  

Το επάγγελµα του πατέρα δείχνει επίσης να τείνει να συσχετίζεται µε τη 

µουσική ενασχόληση της µητέρας στο σπίτι. Η µητέρα τείνει να τραγουδά αλλά και 

να ακούει µουσική στο σπίτι όσο υψηλότερα στην ταξική κατηγορία είναι το 

επάγγελµα του συζύγου της. Ενδιαφέρουσα επίσης φαίνεται η σχέση που 

σχηµατίζεται ανάµεσα στο επάγγελµα του πατέρα όταν αυτός είναι εκπαιδευτικός και 

στην τάση του να τραγουδάει, αλλά και στην ακρόαση κλασικής µουσικής από το 

παιδί (ποσοστό 90%), µία σχέση που επίσης εµφανίζεται αξιοσηµείωτη όταν το 

επάγγελµα του πατέρα ανήκει στην κατηγορία 1, των επιστηµονικών κι ελευθέριων 

επαγγελµάτων (ποσοστό 70%).  

Συζήτηση - Συµπεράσµατα 

Το γεγονός ότι γονείς χωρίς ιδιαίτερη µουσική ενασχόληση οι ίδιοι, τραγουδούν στο 

παιδί τους ήδη από την πολύ µικρή του ηλικία πιθανόν να είναι ένδειξη ότι η 

ευαισθητοποίηση σχετικά µε τη σηµασία των πρώτων χρόνων της ζωής και της 

µουσικής για τη µουσική και εν γένει ανάπτυξη του παιδιού είναι ήδη µία 

πραγµατικότητα. Το γεγονός αυτό άλλωστε φαίνεται και από τους αυξανόµενους 

αριθµούς παιδιών που εγγράφονται σε προγράµµατα µουσικής προπαιδείας, 

µουσικοκινητικής αγωγής και µουσικής ανάπτυξης βρεφών και νηπίων τα τελευταία 

χρόνια.  

Τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας συµφωνούν µε την ερευνητική 

βιβλιογραφία (Διονυσίου, 2014, Dionyssiou, 2009· Barrett, 2009· Custodero, 2008· 

Custodero & Johnson-Green, 2008· Custodero, 2006· Custodero & Johnson-Green, 

2003· Custodero, Britto & Xin, 2002) σύµφωνα µε την οποία η ύπαρξη µουσικής 

αλληλεπίδρασης γονιού-παιδιού αφορά σε όλο το ηλικιακό φάσµα από τη γέννηση ως 

περίπου την ηλικία των 5 χρόνων, εξυπηρετώντας ανάγκες επικοινωνίας, 

συναισθηµατικής αλληλεπίδρασης και δραστηριοτήτων καθηµερινής ρουτίνας.  

Το γεγονός ότι στην ίδια οικογένεια ο βαθµός ενασχόλησης µε τη µουσική 

από τα αδέρφια του παιδιού είναι εξαιρετικά χαµηλός (έως 3,2%) µπορεί να σηµαίνει 

ωστόσο ότι η ευαισθητοποίηση αυτή δεν µετασχηµατίζεται σε ένα ουσιαστικό 

ενδιαφέρον της οικογένειας για συνέχιση της µουσικής ανάπτυξης του παιδιού και 

έναρξη µουσικής σπουδής (π.χ., σε όργανο), αλλά παραµένει σε ένα πρώιµο επίπεδο. 

Συχνά άλλωστε οι γονείς δηλώνουν ότι ο λόγος που εγγράφουν το παιδί τους σε ένα 

τέτοιο πρόγραµµα είναι περισσότερο για την κοινωνικοποίησή του και λιγότερο γιατί 

έχουν βλέψεις ως προς τη µουσική ανάπτυξη του παιδιού, εύρηµα που συναντάται 

επίσης στη σχετική βιβλιογραφία (Gingras, 2009). Βέβαια µέσω σωστά οργανωµένων 

προγραµµάτων µουσικής προπαιδείας όπου ο γονιός εκπαιδεύεται και παρακολουθεί 

τη µουσική ανάπτυξη του παιδιού του, η παρακίνηση ώστε τα παιδιά να συνεχίζουν 

τη µουσική ενασχόληση στη συνέχεια καλλιεργείται σταδιακά και αποδίδει (Zdzinski, 
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2013· Sichivitsa, 2007· Custodero, 2006· Ilari, 2005· Wu, 2005). Είναι όµως γεγονός 

ότι για αρκετά χρόνια, και ιδιαίτερα πριν βαθύνει η οικονοµική κρίση στην ελληνική 

κοινωνία, η παρακολούθηση προγραµµάτων µε το βρέφος ή το µικρό παιδί είχε σε 

κάποιους κοινωνικοοικονοµικούς κύκλους γίνει σχεδόν «µόδα».  

Η σύνθεση του δείγµατος από επαγγελµατικής άποψης (κάτι που βεβαίως 

δηλώνει στην ουσία και κοινωνικοοικονοµική τάξη) αντανακλά άλλωστε τις τρεις 

πρώτες ταξικές κατηγορίες επαγγέλµατος της µητέρας στο µεγαλύτερο ποσοστό 

(35,1%, 23,4% και 26,6% για την 1η, 2η, και 3η κατηγορία αντίστοιχα. Το επάγγελµα 

του πατέρα στο δείγµα µας επίσης µοιράζεται στο 88,2% στις τρεις πρώτες ταξικές 

κατηγορίες επαγγέλµατος µε το µεγαλύτερο ποσοστό όµως (64,5%) να 

συγκεντρώνεται στην 3η κατηγορία. Η σηµαντική συσχέτιση που βρέθηκε µεταξύ 

των τριών πρώτων ταξικών κατηγοριών επαγγέλµατος της µητέρας και του πατέρα 

και του αν η µητέρα τραγουδούσε στο παιδί της όταν αυτό ήταν βρέφος πιθανόν να 

σχετίζεται µε την κοινωνικοοικονοµική κατάσταση της οικογένειας που φυσικά είναι 

δυνατό να επηρεάζει τη µητέρα ως προς τον διαθέσιµο χρόνο της ή την ηρεµία που 

διαθέτει για να αφιερώνεται στο µικρό παιδί της τραγουδώντας του. Τα επαγγέλµατα 

των συζύγων µπορεί επίσης να επηρεάζουν καθοριστικά τα µορφωτικά αγαθά που 

είναι σε θέση να προσφέρει η οικογένεια στο παιδί µε αποτέλεσµα µεταξύ άλλων την 

εγγραφή του παιδιού σε τέτοια µουσικά προγράµµατα. Τόσο το µορφωτικό επίπεδο 

των γονιών όσο και η εµπλοκή τους σε τέτοια προγράµµατα µπορεί να συνεπάγεται 

την ευαισθητοποίησή τους σχετικά µε τη σηµασία του τραγουδιού του οικείου 

ενήλικα για τη µουσική και εν γένει ανάπτυξη του παιδιού στα πρώτα χρόνια της 

ζωής του. Αναπόφευκτα δηµιουργείται η σκέψη της σύνδεσης της κοινωνικο-

οικονοµικής τάξης µε τις ‘εκπαιδευτικές επιλογές’ και τα αγαθά που προσφέρονται 

στο παιδί ήδη από την αρχή της ζωής του. Αυτό είτε έχει σχέση µε το µορφωτικό 

επίπεδο των γονέων που αντανακλά στις ‘εκπαιδευτικές’ επιλογές που κάνουν για τα 

παιδιά τους ήδη από την αρχή της ζωής τους, πιθανότατα όµως σχετίζεται άµεσα και 

µε τις οικονοµικές δυνατότητες της οικογένειας να παρέχει στα παιδιά ένα ‘αγαθό 

πολυτελείας’, όπως θα µπορούσε να χαρακτηρίσει κάποιος την παρακολούθηση ενός 

προγράµµατος µουσικής ανάπτυξης βρεφών και νηπίων. O συσχετισµός αυτός 

υποστηρίζεται από αρκετά ερευνητικά ευρήµατα των τελευταίων χρόνων (Gingras, 

2009· Custodero et al., 2003) σύµφωνα µε τα οποία το επίπεδο εκπαίδευσης και το 

εισόδηµα των γονιών φαίνεται να επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές µουσικές επιλογές 

που κάνουν για το παιδί τους αλλά και τη µουσική διάδραση µαζί του.  

Το τραγούδι της µάνας κατά τη βρεφική ηλικία του παιδιού είναι επίσης ένα 

στοιχείο της κουλτούρας µας, κάτι που αντανακλάται µε βαθύτητα, ωραιότητα και 

αδιανόητο µουσικό και στιχουργικό πλούτο στα νανουρίσµατα, τα ταχταρίσµατα και 

ένα υπέροχο σύνολο υλικού που απευθύνεται από τον ενήλικα προς το παιδί µέσα 

στην ελληνική µουσική µας παράδοση. Αντανάκλαση της γενικότερης 

ευαισθητοποίησης αυτής της κατηγορίας γονέων ως προς την επίδραση της µουσικής 

στα πρώτα χρόνια της ζωής αλλά και αντανάκλαση της επίδρασης της γονικής 

εκπαίδευσης που συντελείται στο πλαίσιο τέτοιων προγραµµάτων µουσικής 

προπαιδείας, πιθανότατα να είναι και το εύρηµα ότι η συντριπτική πλειοψηφία των 

γονιών του δείγµατος (98,9%) δηλώνει ότι το παιδί ακούει µουσική στο σπίτι, ενώ τα 

αντίστοιχα ποσοστά για µητέρες που ακούνε µουσική είναι 40,4% και για πατεράδες 

27,7%. Αυτό σηµαίνει ότι για το παιδί τους οι γονείς αυτοί συνειδητά και πέρα από τη 
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δική τους διάθεση για ακρόαση παρέχουν τη δυνατότητα (εξοπλισµό, µουσικό υλικό, 

ερεθίσµατα κ.λπ.) προκειµένου το παιδί τους στο σπίτι να ακούει µουσική και 

µάλιστα καθηµερινά για το 73,6% των περιπτώσεων. Στο ερώτηµα αν η µουσική που 

ακούει το παιδί είναι δικής του επιλογής, οι αποκρίσεις µοιράζονται στο «ναι», «όχι», 

«και τα δύο», αν και ακόµη και στην περίπτωση του «ναι» (το παιδί επιλέγει µόνο του 

τη µουσική που ακούει), οι επιλογές που έχει το παιδί είναι συνήθως µεταξύ αυτών 

που του διατίθενται ιδιαίτερα για τις ηλικίες κάτω των 3 χρόνων. Παρότι η 

προσωπική ενασχόληση των γονιών µε τη µουσική στο σπίτι είναι χαµηλού ή µέτριου 

βαθµού, ωστόσο προκύπτει ότι υπάρχει τόσο το τραγούδι προς το παιδί όταν αυτό 

είναι µικρό αλλά και η παροχή πολλών ερεθισµάτων για µουσική εκτέλεση, ακρόαση, 

κίνηση κ.λπ. για το µικρό παιδί στο σπίτι, κάτι που επίσης επιβεβαιώνει προηγούµενα 

ερευνητικά ευρήµατα σύµφωνα µε τα οποία η µουσική δραστηριότητα στο σπίτι δεν 

φαίνεται να σχετίζεται µε τη γνώση µουσικής από τους γονείς (Mehr, 2014· deVries, 

2009· Gingras, 2009· Custodero & Johnson-Green, 2003). Θα ήταν ενδιαφέρον να 

µελετηθεί αν αυτή η µουσική διάδραση των γονιών µε το παιδί ή η παροχή µουσικών 

ερεθισµάτων µε κάποιον τρόπο εµφανίζεται και στις άλλες ταξικές κατηγορίες 

επαγγέλµατος στον ελλαδικό χώρο που δεν αντανακλώνται στο δείγµα της παρούσας 

έρευνας, προκειµένου να ελεγχθούν προηγούµενα ερευνητικά ευρήµατα που 

χαρακτηρίζουν αυτή τη µουσική διάδραση γονιού-παιδιού ως φυσική και εγγενή, και 

ανεξάρτητη από το εκπαιδευτικό επίπεδο ή το εισόδηµα των γονιών.  

Όπως προκύπτει από τα ερευνητικά µας δεδοµένα, µόνο το 2,2% των γονιών 

του δείγµατός µας κατατάσσουν το παιδί τους σε «πολύ υψηλό» επίπεδο µουσικών 

δυνατοτήτων, ενώ η µεγάλη πλειοψηφία κατατάσσει τα παιδιά τους στο «υψηλό» ή 

«µέτριο» επίπεδο µουσικών δυνατοτήτων µε ποσοστά 49,5% και 44,1% αντίστοιχα. 

Το εύρηµα αυτό συνάδει µε τη φυσιολογική καµπύλη κατανοµής της µουσικής 

δεκτικότητας (ταλέντου) όπως υποστηρίζεται από τα επιστηµονικά δεδοµένα 

(Gordon, 2003) των τελευταίων δεκαετιών και σύµφωνα µε την οποία µόνο το 2% 

του συνολικού πληθυσµού ανήκουν στην ‘πολύ υψηλή’ κατηγορία. Η εκπαίδευση που 

έχουν οι γονείς αυτοί µέσα στο πλαίσιο των προγραµµάτων που παρακολουθούν τα 

οποία δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στην εκπαίδευση του γονιού, στην ευαισθητοποίησή 

του και στη συµµετοχή του στη µουσική δράση εντός και εκτός µαθηµάτων µε το 

παιδί του, πιθανόν να είναι σε τέτοιο βαθµό αποτελεσµατική ώστε να έχουν την 

οξυδέρκεια και τη γνώση να κρίνουν όντως τη µουσική δυνατότητα του παιδιού τους 

όπως προφανώς θα µπορούσε να την κρίνει ένας εξειδικευµένος δάσκαλος µουσικής 

για βρέφη και νήπια.  

Το εύρηµα ότι οι πατέρες τραγουδούν στο σπίτι όταν το παιδί τους είναι 

αγόρι και µάλιστα όταν αυτό είναι µεγαλύτερο από 2 χρονών, ενώ οι µητέρες 

τραγουδούν στα παιδιά τους ανεξάρτητα από το φύλο τους και σε όλες τις ηλικίες 

τους στον ίδιο περίπου βαθµό, πιθανόν φανερώνει ότι ακόµη και στη σύγχρονη 

ελληνική κοινωνία εξακολουθούν να υπάρχουν κάποια στερεότυπα σχετικά µε το 

φύλο που φαίνεται να επηρεάζουν τις συµπεριφορές των πατεράδων. Αυτό συνάδει 

µε προηγούµενα ερευνητικά ευρήµατα (Custodero, Britto & Brooks-Gunn, 2003), 

σύµφωνα µε τα οποία η ηλικία του παιδιού και το φύλο του επηρεάζουν τις µουσικές 

αλληλεπιδράσεις γονιού-παιδιού.  

Η σηµαντική αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στο συνολικό χρονικό διάστηµα 

που ένα παιδί παρακολουθεί ένα µουσικό πρόγραµµα κατά τη βρεφική ή/και 
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προσχολική του ηλικία και στο βαθµό παιγνιώδους ενασχόλησής του µε συµβατικά ή 

µη µουσικά όργανα που υπάρχουν στο σπίτι, µπορεί να φανερώνει το ότι τα παιδιά 

που παρακολουθούν από νωρίς τέτοια προγράµµατα έχουν σηµαντικά και πλούσια 

µουσικά ερεθίσµατα σε βαθµό που η ύπαρξη κάποιων µουσικών οργάνων στο σπίτι 

να µην είναι ικανή να προσελκύσει την ενασχόλησή τους µε αυτά. Η ποιότητα των 

αντικειµένων βεβαίως που ένας γονιός θα χαρακτήριζε ως ‘µουσικό όργανο’ µπορεί 

να µην είναι αυτή που θα ήταν ικανή να κεντρίσει και να κρατήσει την προσοχή ενός 

παιδιού που µέσα στο πλαίσιο τέτοιων προγραµµάτων έρχεται σε επαφή και βιώνει 

καλής ποιότητας ηχοχρώµατα από επαγγελµατικού επιπέδου µουσικά όργανα. 

Υπάρχει βέβαια και η περίπτωση να υποθέσει κάποιος ότι η συµµετοχή του παιδιού 

σε τέτοια προγράµµατα από πολύ µικρή ηλικία φέρνει έναν κορεσµό του παιδιού 

σχετικά µε την περαιτέρω µουσική ενασχόληση, κάτι που όµως δεν εµφανίζεται ως 

εύρηµα στη σχετική ερευνητική βιβλιογραφία.  

Ενδιαφέρουσες εµφανίζονται οι τάσεις συσχετισµού µεταξύ του επαγγέλµατος 

του πατέρα (όταν αυτός είναι µουσικός, εκπαιδευτικός ή εκπαιδευτικός της µουσικής) 

µε τη µουσική ενασχόληση του πατέρα στο σπίτι αλλά και µε τη µουσική ενασχόληση 

της µητέρας στο σπίτι. Επίσης, προκύπτει ότι η µητέρα τείνει να τραγουδά αλλά και να 

ακούει µουσική στο σπίτι όσο υψηλότερα στην ταξική κατηγορία είναι το επάγγελµα 

του συζύγου της. Τα παραπάνω ευρήµατα τείνουν να επιβεβαιώνουν ευρήµατα 

πολυάριθµων ερευνών για τη γενικότερη µορφωσιογόνα δύναµη των εκπαιδευτικών 

στην ελληνική κοινωνία αλλά και την απόλαυση µορφωτικών αγαθών σε µεγαλύτερη 

κλίµακα στα ανώτερα ταξικά στρώµατα (Bourdieu & Passeron, 1993· Φραγκουδάκη, 

1985· Μυλωνάς, 1980), εγείρουν όµως προβληµατισµούς για την αναγκαιότητα να 

ευαισθητοποιήσουµε, να ‘µορφώσουµε’ όλους τους γονείς σχετικά µε τη σηµασία της 

µουσικής στα πρώτα χρόνια της ζωής, αλλά και για την αναγκαιότητα να προσφέρονται 

και να είναι προσβάσιµα σε όλες τις πληθυσµιακές οµάδες και τα κοινωνικοοικονοµικά 

στρώµατα αντίστοιχα ποιοτικά προγράµµατα µουσικής ανάπτυξης και µάθησης από τη 

βρεφική ήδη ηλικία. Αυτό αφορά στην ανάγκη η επιστηµονική γνώση σχετικά µε την 

επίδραση της µουσικής στην εν γένει ανάπτυξη του παιδιού κατά τα πρώτα χρόνια της 

ζωής, να µπορέσει να φτάσει, να αγγίξει και να επηρεάσει την κοινωνική κι 

εκπαιδευτική πολιτική της χώρας, από τους βρεφονηπιακούς σταθµούς, τα κέντρα 

φύλαξης και δηµιουργικής απασχόλησης ως το σχολικό εκπαιδευτικό σύστηµα, τα 

ωδεία και τις µουσικές σχολές.  

Παρότι το δείγµα της έρευνας (Ν=94) είναι σχετικά µικρό και όχι τυχαίο, 

ωστόσο πρέπει να σηµειωθεί ότι υπολογίζεται να αποτελεί πάνω από το 10% του 

συνολικού πληθυσµού γονιών µέσα στην πόλη της Θεσσαλονίκης που εγγράφουν τα 

µικρά παιδιά τους σε προγράµµατα µουσικής αγωγής για την βρεφική και πρώιµη 

παιδική ηλικία. Μπορεί επίσης να θεωρηθεί ότι το δείγµα είναι αντιπροσωπευτικό 

αυτού του ευρύτερου πληθυσµού. Με τις απαραίτητες επιφυλάξεις µπορούν 

εποµένως τα ευρήµατα της παρούσας έρευνας να αποτελέσουν εφαλτήριο για τη 

δηµιουργία µιας θεωρίας για τα χαρακτηριστικά των οικογενειών που εγγράφουν τα 

παιδιά τους σε τέτοια προγράµµατα, προκειµένου να διενεργηθούν πολλαπλές 

έρευνας για τη δοκιµή της συγκεκριµένης θεωρίας. Περαιτέρω έρευνες σε κάθε 

περίπτωση είναι ωστόσο απαραίτητες για να διερευνηθεί περισσότερο το σχετικό 

ζήτηµα, να φωτιστούν περισσότερες πλευρές του και βέβαια να διασφαλιστεί η 

αντιπροσωπευτικότητα των ευρηµάτων.  
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Γαλλικά… στο πεντάγραµµο! 
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Περίληψη 

Στην εισήγηση περιγράφονται οι εµπειρίες και τα οφέλη που αποκοµίζουν οι µαθητές 

συµµετέχοντας σε µια καλλιτεχνική οµάδα που ερευνά, µελετά, σχεδιάζει, προετοιµάζει 

και τελικά παρουσιάζει µια µουσικοθεατρική παράσταση µε άξονα τη γαλλική γλώσσα. 

Όσον αφορά τη µουσική στόχος ήταν να εξοικειωθούν µε την ανάγνωση και την 

εκτέλεση γραφικής παρτιτούρας, να καλλιεργήσουν δεξιότητες εκτέλεσης συνθέσεων µε 

µουσικά όργανα, σε ατοµικό και οµαδικό επίπεδο και να εξασκηθούν στα όργανα αυτά. 

Επιπλέον, να καλλιεργήσουν τις φωνητικές τους δεξιότητες, και να αναπτύξουν 

µουσικές ιδέες µέσω των αυτοσχεδιασµών, των διασκευών και των ενορχηστρώσεων. 

Στην εισήγηση παρουσιάζονται οι µουσικοθεατρικές παραστάσεις που 

πραγµατοποιήθηκαν σε προηγούµενα σχολικά έτη στο 5ο Γυµνάσιο Νεάπολης: «La 

Mom Piaf», παράσταση βασισµένη στη ζωή και το έργο της γαλλίδας τραγουδίστριας 

Edith Piaf, «Μελίνα, Μελινάκι», µουσικοθεατρική παράσταση µε αφορµή τα 20 χρόνια 

από το θάνατο της Μελίνας Μερκούρη, «Τα παιδιά της χορωδίας» µια θεατρική 

απόδοση της ταινίας του Ch. Barratier. 

Λέξεις κλειδιά: µουσικοθεατρικές παραστάσεις, δεξιότητες σε µουσική, γαλλικά, 

συνεργασία 
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Abstract 

Τhis paper deals with the music and language development of students through the 

experiences gained by participating in an artistic group at the school, which is 

directly connected with the musical literacy of students. The aim of this study is to 

describe the experiences gained by students who participated in an artistic group 

which researches, designs, prepares and finally presents a musical show based on the 

French language. Specifically regarding music, the goal is for students to become 

familiar with reading and performing graphic score, to cultivate performing skills on 

compositions using musical instruments, both individually and in groups and practice 

in them. Moreover, to cultivate their vocal skills, and develop musical ideas through 

improvisation, beyond the arrangements and orchestrations. The purpose of this 

paper is to present the musical and theatrical performances that took place in 

previous school years and more particularly of the performances: “La Mom Piaf”, 

“Melina Melinaki”, and “The Chorus children”. 

Keywords: music-drama performance, music, French, cooperation skills 
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Εισαγωγή 

Τα «Γαλλικά… στο πεντάγραµµο» αποτελούν µια έρευνα δράσης η οποία αναφέρεται 

σε µια άτυπη µορφή µάθησης: τη διδακτική ενασχόληση των µαθητών µε τη µουσική 

και τη γαλλική γλώσσα, µέσα από την εµπειρία της συµµετοχής τους σε µια 

µουσικοθεατρική παράσταση, στα πλαίσια των Πολιτιστικών Προγραµµάτων που 

έλαβαν χώρα στο 5ο Γυµνάσιο Νεάπολης κατά τα σχολικά έτη 2012-2015. Στα 

προγράµµατα αυτά αξιοποιήθηκε το εκπαιδευτικό δράµα ως εργαλείο προσέγγισης µε 

καθαρά παιδαγωγικό χαρακτήρα, ως ένα αποτελεσµατικό µέσο µάθησης. Η 

προσέγγιση αυτή δίνει τη δυνατότητα στον εκπαιδευτικό να ανακαλύψει αθέατες 

πλευρές του µαθητή, να συνεργαστεί µαζί του και να συνδηµιουργήσει (Αυδή & 

Χατζηγεωργίου, 2007). Το εκπαιδευτικό δράµα µπορεί να αξιοποιηθεί ως µέσο για τη 

διδασκαλία διαφόρων µαθηµάτων του προγράµµατος σπουδών, όπως είναι τα 

γαλλικά και η µουσική. Όπως αναφέρει ο Neelands (1984) ο εκπαιδευτικός οφείλει 

να συνδέσει την υπάρχουσα εµπειρία του παιδιού από το παιχνίδι και συνδυάζοντάς 

την µε τις θεατρικές τεχνικές να του δώσει τη δυνατότητα να αποκτήσει µια βαθιά 

θεατρική εµπειρία. Το δράµα, χρησιµοποιούµενο ως µέσο διδασκαλίας, στοχεύει στην 

κατάκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων που αφορούν τα διδασκόµενα µαθήµατα, ενώ 

παράλληλα αξιοποιείται στη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης αποσκοπώντας 

ταυτόχρονα και στην ψυχαγωγία.  

Το είδος της µάθησης που χρησιµοποιείται είναι η βιωµατική, συνεργατική 

και ενεργητική µάθηση που προωθεί την κριτική σκέψη και αναπτύσσει το αίσθηµα 

της κοινωνικής ευθύνης. Η εκπαιδευτική αυτή διαδικασία παραπέµπει σε ένα 

«εξανθρωπιστικό» αναλυτικό πρόγραµµα το οποίο κατά τον Freire σηµαίνει να 

αναπτύξει ο άνθρωπος κριτική συνείδηση, ώστε να γίνει δηµιουργός της ιστορίας και 

της κουλτούρας (Γρόλλιος, 2005). 

Η χρησιµότητα της επαφής των παιδιών µε τις τέχνες είναι τεράστιας 

σηµασίας. Η µουσική, το θέατρο, τα εικαστικά και οποιαδήποτε µορφή τέχνης 

εξάπτει τη φαντασία και τη δηµιουργικότητα των παιδιών, πλουτίζει τη σκέψη, τον 

λόγο και την έκφρασή τους, τους βοηθάει να «ξεκλειδώσουν» το σώµα τους, αλλά 

και να εκφράσουν µε δηµιουργικό τρόπο τα συναισθήµατά τους. Η τέχνη είναι το 

«πάθος» και η ενασχόληση µε την τέχνη λειτουργεί ως επένδυση για την εξέλιξη της 

ζωής τους, στοιχείο που θα έπρεπε άλλωστε να είναι και το ζητούµενο κάθε 

εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η τέχνη φέρνει τα παιδιά σε καθηµερινή επαφή µε τον 

πολιτισµό. Μέσα από την επαφή τους µ’ αυτήν αναπτύσσεται η πολιτισµική 

συνείδηση των παιδιών, καλλιεργείται το αισθητικό τους κριτήριο και τους 

προσφέρεται η χαρά της προσωπικής και συλλογικής δηµιουργίας. Η βιωµατική 

µάθηση αποτελεί έναν εναλλακτικό τρόπο εκπαίδευσης που επεκτείνεται πέρα από 

τα θρανία, τα σχολικά βιβλία, τη µετωπική διδασκαλία και την αποµνηµόνευση της 

«ύλης» (Τριλίβα & Αναγνωστοπούλου, 2008). Στόχος της είναι να φέρει τον µαθητή 

σε άµεση επαφή µε το αντικείµενο µάθησης, µέσα από την έρευνα, την εργασία 

πεδίου, την παρατήρηση, τις συνεντεύξεις, τα παιχνίδια ρόλων και άλλες παρόµοιες 

µεθόδους (Δεδούλη, 2002). Η βιωµατική µέθοδος επιδιώκει την ενεργό συµµετοχή 

των µαθητών στη µάθηση θεωρώντας ιδιαίτερα σηµαντικές τις συναισθηµατικές 

αντιδράσεις, τις ερωτήσεις και απορίες των µαθητών που αποτελούν και αντικείµενο 

ελεύθερης συζήτησης µέσα στην τάξη.  
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Η κοινωνική και πολιτική πραγµατικότητα καθώς επίσης οι επικοινωνιακές 

και κοινωνικές ανάγκες στη σηµερινή εποχή έχουν τροποποιηθεί σε µεγάλο βαθµό. 

Καθίσταται λοιπόν σαφές πως η διδασκαλία της µουσικής θα πρέπει να αλλάξει 

προσανατολισµό και στοχοθεσία. Η διδασκαλία θα πρέπει να προάγει την κριτική 

σκέψη των µαθητών και να προωθεί τη µελέτη, την ανάλυση και την αξιολόγηση 

των επιµέρους αντικειµένων της µουσικής διδασκαλίας. Μια τέτοια θεώρηση είναι 

σύµφωνη µε τις θέσεις της κριτικής παιδαγωγικής και του Freire. Στόχος των 

µουσικοθεατρικών παραστάσεων είναι η επίτευξη της χειραφέτησης των µαθητών 

και της κοινωνικής µεταβολής (Χατζησαββίδης, 2002). 

Όπως αναφέρθηκε από τους ερευνητές, ο µουσικός γραµµατισµός είναι µια 

εξαιρετικά ευρεία και πολυδιάστατη έννοια η οποία συνδέεται µε διάφορες µορφές 

τυπικής και άτυπης µουσικής διδασκαλίας. Στην περίπτωσή µας ο µουσικός 

γραµµατισµός συνδέεται και επιτυγχάνεται µε τη µουσική και γλωσσική ανάπτυξη 

των µαθητών µέσα από τις εµπειρίες που αποκτούν συµµετέχοντας σε µια 

καλλιτεχνική οµάδα που ερευνά, µελετά, σχεδιάζει, προετοιµάζει και τελικά 

παρουσιάζει µια µουσικοθεατρική παράσταση µε άξονα τη γαλλική γλώσσα. Είναι 

γνωστό ότι η δηµιουργία µουσικοθεατρικών παραστάσεων µε αφορµή διάφορες 

σχολικές εκδηλώσεις και πολιτιστικά προγράµµατα, προσφέρει τη δυνατότητα 

διαθεµατικής προσέγγισης ενός θέµατος. Όµως στη συγκεκριµένη περίσταση η 

πρόκληση ήταν διαφορετική, εφόσον επρόκειτο για τη δηµιουργία µιας παράστασης 

µε άξονα τη γαλλική και τη µουσική γλώσσα. Η µουσική ως διεθνής γλώσσα, 

µπορεί να αποτελέσει ένα εξαιρετικό εργαλείο άτυπης µάθησης µιας ξένης γλώσσας. 

Μέσα από τη µουσική και το θέατρο τα παιδιά είχαν τη δυνατότητα να µιλήσουν, να 

εκφραστούν, να προφέρουν σωστά και τελικά να επικοινωνήσουν στα γαλλικά. Η 

µουσική, ως κώδικας επικοινωνίας, µε τον ρυθµό, τη µελωδία, την έκφραση 

συνδυασµένη µε τη γλώσσα του σώµατος που χρησιµοποιεί το θέατρο και µε τη 

γαλλική γλώσσα και κουλτούρα µπορεί να συντελούν στο µουσικό γραµµατισµό. 

Τα οφέλη από τη συµµετοχή των µαθητών σε τέτοιου είδους άτυπες µορφές 

µάθησης αναµένεται να είναι, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία, η εδραίωση και 

αναθεώρηση δεξιοτήτων και γνώσεων που σχετίζονται µε τη µουσική, τα γαλλικά, 

το θέατρο, τις νέες τεχνολογίες. Παράλληλα, η υιοθέτηση στάσεων και 

συµπεριφορών που σχετίζονται µε τη συνεργασία, τη συνυπευθυνότητα, την 

ανάληψη πρωτοβουλιών, τη συνέπεια, την αλληλεγγύη, την αποδοχή της 

διαφορετικότητας, τον αυτοσεβασµό, την αυτοεκτίµηση, την έκφραση και τη 

διαχείριση συναισθηµάτων. 

Στόχοι προγραµµάτων 

Η διαδικασία του βαθµιαίου µετασχηµατισµού των γενικών σκοπών στους 

παρακάτω συγκεκριµένους και εξειδικευµένους στόχους ήταν απαραίτητη για την 

οργάνωση, υλοποίηση και αξιολόγηση της διδασκαλίας. Αρχικά, η στοχοθεσία αυτή 

βασίστηκε στη γνωστική στοχοταξινοµία του Bloom, σύµφωνα µε την άποψη του 

οποίου ο εκπαιδευτικός αποφασίζει για τις έννοιες, µεθόδους, γενικεύσεις και αρχές 

που θα αποτελέσουν το αντικείµενο της διδασκαλίας του (Ματσαγγούρας, 1998). 

Σύµφωνα, λοιπόν, µε την ταξινόµηση του Bloom οι στόχοι διακρίνονται σε 

γνωστικούς, ψυχοκινητικούς και παιδαγωγικούς. Συγκεκριµένα, όσον αφορά τη 

µουσική, γνωστικοί και ψυχοκινητικοί στόχοι ήταν:  
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• να εξοικειωθούν µε την ανάγνωση και την εκτέλεση γραφικής παρτιτούρας,  

• να καλλιεργήσουν δεξιότητες εκτέλεσης συνθέσεων µε µουσικά όργανα, σε 

ατοµικό και οµαδικό επίπεδο,  

• να αναπτύξουν µουσικές ιδέες µέσω των αυτοσχεδιασµών, των διασκευών και των 

ενορχηστρώσεων και  

• να καλλιεργήσουν τις φωνητικές τους δεξιότητες, µέσα από το οµαδικό ή 

σολιστικό τραγούδι.  

Στους παιδαγωγικούς και συναισθηµατικούς στόχους συµπεριλήφθησαν στάσεις, 

συναισθήµατα των διδασκοµένων και αξίες που καθορίζουν τη συµπεριφορά τους, 

όπως το να είναι κανείς δεκτικός και προσεκτικός απέναντι σε ένα φαινόµενο, σε 

ένα ερέθισµα, να αντιδρά κανείς µε ενεργητικό και κατάλληλο τρόπο, να αποκτά 

αυτοεκτίµηση και αυτοπεποίθηση, να λειτουργεί µε κοινωνική ευθύνη ως µέλος της 

οµάδας στην οποία ανήκει, να αποδέχεται τη διαφορετικότητα. 

Παρουσίαση προγραµµάτων 

Τα τελευταία τρία χρόνια, στο 5ο Γυµνάσιο Νεάπολης, δόθηκε η ευκαιρία µιας 

εποικοδοµητικής συνεργασίας µε τη συνάδελφο-καθηγήτρια της γαλλικής γλώσσας. 

Στα πλαίσια των Πολιτιστικών Προγραµµάτων επιλέξαµε να προσεγγίσουµε 

διαθεµατικά (Ματσαγγούρας, 2002) τρεις διαφορετικούς τίτλους µε αποτέλεσµα τη 

δηµιουργία των αντίστοιχων µουσικοθεατρικών παραστάσεων. Η πρώτη µας κοινή 

παράσταση ήταν τη σχολική χρονιά 2012-2013, ένα αφιέρωµα στη γαλλίδα 

τραγουδίστρια Edith Piaf, µε αφορµή τα 50 χρόνια από το θάνατό της. Ονοµάστηκε 

«La Mom Piaf», από το παρατσούκλι της, και ήταν µια µουσικοθεατρική παράσταση 

βασισµένη στην προσωπική της ζωή και το καλλιτεχνικό της έργο.  

Δηµιουργήσαµε οµάδες εργασίας και αναθέσαµε στα παιδιά να βρουν 

πληροφορίες και τραγούδια της Piaf που τους άρεσαν. Στη συνέχεια συλλέξαµε τις 

πληροφορίες και η καθηγήτρια της γαλλικής γλώσσας βοήθησε τους µαθητές να 

συντάξουν ένα κείµενο που µοιραζόταν ανάµεσα στην αφήγηση και την 

αυτοβιογραφία σε ελληνική γλώσσα διανθισµένο όµως µε διάφορες γαλλικές 

εκφράσεις. Στο θεατρικό στήσιµο είχαµε την πολύτιµη βοήθεια της ηθοποιού- 

σκηνοθέτη Φωτεινής Αθανασιάδου. Το κείµενο ήταν γραµµένο στα ελληνικά µε 

κάποιες γαλλικές εκφράσεις τις οποίες και τα παιδιά που δε διδάσκονταν γαλλικά, 

είχαν µάθει και τις χρησιµοποιούσαν ακόµη και στα διαλείµµατα των προβών, στις 

µεταξύ τους συζητήσεις. Τα τραγούδια ήταν όλα στα γαλλικά: µεγάλο εγχείρηµα για 

µη γαλλόφωνους τραγουδιστές. Στην αρχή τους φαινόταν αδιανόητο και υπερβολικά 

δύσκολο να τραγουδήσουν στα γαλλικά, όµως µε την επιµονή και τη δουλειά 

κατάφεραν στο τέλος να µάθουν τα τραγούδια απ’ έξω και να τα σιγοτραγουδούν 

ακόµα και στους διαδρόµους του σχολείου. Ιδιαίτερη αναφορά θα έπρεπε να γίνει 

για την περίπτωση µιας µαθήτριας από την Αλβανία η οποία κυριολεκτικά 

ξεδίπλωσε το ταλέντο της και από ένα εσωστρεφές παιδί µεταµορφώθηκε σε µικρή 

καλλιτέχνη που µάγεψε µε τις φωνητικές και υποκριτικές της ικανότητες τους 

συµµαθητές της και το κοινό. Η περίπτωση αυτή συνάδει µε τους σκοπούς της 

διδασκαλίας της γλώσσας και της µουσικής, καθώς στόχος της διδασκαλίας των 

µαθηµάτων αυτών θα πρέπει να είναι εκτός από την απόκτηση της επικοινωνιακής 

ικανότητας και της µουσικής καλλιέργειας των µαθητών, η ταυτόχρονη έκφραση 

των συναισθηµάτων τους σε συνδυασµό µε την ενίσχυση της αυτοεκτίµησης και της 
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δηµιουργικότητάς τους, καθώς και την αποδοχή της διαφορετικότητάς τους. Μέσα 

από τη µουσικοθεατρική παράσταση οι µαθητές φάνηκε ότι έχουν τη δυνατότητα να 

εξερευνούν, να δείχνουν, να αναλύουν, να µετατρέπουν και να αλλάζουν την 

πραγµατικότητα στην οποία ζουν (Boal, 1979). Η παράσταση παρουσιάστηκε στο 

κλειστό θέατρο του Δήµου Νεάπολης-Συκεών στα πλαίσια του Φεστιβάλ Παιδείας, 

στο θέατρο του σχολείου και στο Κολλέγιο Δελασάλ (ως Ελληνογαλλικό σχολείο). 

Την επόµενη χρονιά, 2013-2014, αποφασίσαµε από κοινού να αφιερώσουµε 

το πρόγραµµά µας στην «Τελευταία Ελληνίδα Θεά» όπως την είχαν αποκαλέσει, µε 

αφορµή τα 20 χρόνια από το θάνατό της. Η καλλιτεχνική, πολιτική και πολιτισµική 

προσφορά της εκρηκτικής Μελίνας Μερκούρη µας ενέπνευσε, ενώ συνδυάσαµε την 

παραµονή της στη Γαλλία µε την εκτέλεση γαλλικών τραγουδιών που η ίδια είχε 

ερµηνεύσει. Το τελικό αποτέλεσµα ήταν η δηµιουργία της µουσικο-θεατρικής 

παράστασης «Μελίνα, Μελινάκι» µιας µουσικής δραµατοποίησης της ζωής και του 

έργου της. Παράλληλα µια οµάδα παιδιών δηµιούργησε µια «σελίδα» σε κοινωνικό 

δίκτυο (Facebook) µε την οποία ζητούσαν την υποστήριξη των χρηστών στο όραµα 

της Μελίνας για την επιστροφή των µαρµάρων του Παρθενώνα. Η παράσταση 

παρουσιάστηκε στο Φεστιβάλ Παιδείας του Δήµου Νεάπολης-Συκεών, στη γιορτή 

πολυγλωσσίας του Δήµου Θεσσαλονίκης, στο Γυµνάσιο του Κολλεγίου Δελασάλ 

και βέβαια στο σχολείο. Ακόµη η µουσική οµάδα προσκλήθηκε να συνδράµει και 

συµµετείχε µε µεγάλη χαρά στην παρουσίαση της παράστασης του ΚΔΑΠ ΑΜΕΑ 

του Δήµου Νεάπολης-Συκεών. Σ’ αυτή την παράσταση είχαµε την τιµή να 

συµµετέχει ένας µαθητής της Β΄ γυµνασίου, που -λόγω µιας σοβαρής εγχείρησης 

στο παρελθόν- αντιµετωπίζει κινητικά προβλήµατα και διαταραχές στην άρθρωσή 

του. Όµως η δύναµή του και η απαράµιλλη θέλησή του για ζωή έκανε και τα 

υπόλοιπα παιδιά της οµάδας να τον βοηθούν όποτε το χρειαζόταν και να κάνουν 

απίστευτη ησυχία κάθε φορά που ήταν η σειρά του να µιλήσει. Η µελέτη της 

συγκεκριµένης περίπτωσης καταδεικνύει την κοινωνική δεξιότητα που αποκτούν οι 

µαθητές που συµµετέχουν σε τέτοιου είδους άτυπες µορφές µάθησης, καθώς 

καθίστανται ικανοί να στέκονται αλληλέγγυοι και να υποστηρίζουν ένα άτοµο της 

ηλικίας τους µε διαφορετικά χαρακτηριστικά και ιδιαιτερότητες. 

Τέλος την περσινή χρονιά αποφασίσαµε να κάνουµε ένα ακόµη µεγαλύτερο 

εγχείρηµα και να ανεβάσουµε σε θεατρική διασκευή τη γαλλική ταινία «Les 

choristes», «Τα παιδιά της χορωδίας» του Christophe Barratier σε µουσική του 

Bruno Coulais. Το έργο πραγµατεύεται την αυστηρή και τιµωρητική 

διαπαιδαγώγηση που εφαρµόζει ένα ίδρυµα στο οποίο φιλοξενούνται παιδιά µε 

παραβατική συµπεριφορά και πώς αυτή η συµπεριφορά βελτιώνεται µε τη 

συµµετοχή των παιδιών σε µια χορωδία και την ενασχόλησή τους µε τη µουσική υπό 

την καθοδήγηση ενός καθηγητή µουσικής που διορίζεται στο σχολείο-ίδρυµα. Η 

καινούργια «κατάκτηση» που καταφέραµε σε σχέση µε τις προηγούµενες 

παραστάσεις ήταν η εκτέλεση δίφωνων τραγουδιών από τη χορωδία. Παράλληλα, 

µελετήθηκε και αναλύθηκε από την οµάδα η χρησιµότητα και η 

αποτελεσµατικότητα ενός αυστηρού και τιµωριτικού εκπαιδευτικού πλαισίου, καθώς 

και η στάση και η ευθύνη των µαθητών σε κάθε περίπτωση. Η παράσταση 

παρουσιάστηκε, εκτός από το σχολείο, στις Ανοιχτές Εκδηλώσεις του Πολιτιστικού 

Φεστιβάλ του Κολλεγίου Δελασάλ και στις Θεατρικές Συναντήσεις στο Κλειστό 

Θέατρο του δήµου Συκεών. 
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Μεθοδολογία 
Η διαδικασία που ακολουθήθηκε, σύµφωνα µε τη µεθοδολογία των Cohen & Manion 

(1994), περιέλαβε σε πρώτη φάση την αναγνώριση, αξιολόγηση και διατύπωση της 

αναγκαιότητας της καινοτοµίας στα πλαίσια του καθιερωµένου σχολικού 

προγράµµατος. Στη συνέχεια έγιναν διαδοχικές συζητήσεις µε τη Σύµβουλο, τον 

Διευθυντή και τους συναδέλφους που θα εµπλέκονταν, για την αναγκαιότητα αυτής 

της διαφοροποίησης στη διδασκαλία καθώς επίσης και για την επίτευξη των στόχων 

της διδασκαλίας στο µάθηµα της µουσικής και των γαλλικών µέσω µιας άλλης 

προσέγγισης. Τα ερωτήµατα που τέθηκαν ήταν το κατά ποιον τρόπο να µπορούν τα 

µαθήµατα της µουσικής και των γαλλικών να γίνουν ελκυστικότερα προς τους 

µαθητές, ποιοι είναι οι παράγοντες που περιορίζουν τον εκπαιδευτικό της µουσικής 

και της γαλλικής γλώσσας στο πλαίσιο του υφιστάµενου προγράµµατος σπουδών του 

Γυµνασίου και τέλος για ποιο λόγο επιλέγεται η έρευνα δράσης ως προτεινόµενος 

τρόπος διδασκαλίας των παραπάνω µαθηµάτων. Για το λόγο αυτό, αρχικά, 

πραγµατοποιήθηκε βιβλιογραφική έρευνα και αναζητήθηκαν ανάλογες µελέτες.  

Ως αποτέλεσµα της βιβλιογραφικής έρευνας και των διαπιστώσεων των 

συζητήσεων, έγινε επιτακτικότερη η ανάγκη εφαρµογής µιας τέτοιας διδασκαλίας. Τα 

εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν ήταν το ερωτηµατολόγιο που τέθηκε στους 

συναδέλφους και στους µαθητές, οι συνεντεύξεις που έγιναν στις οµάδες δράσης των 

µαθητών, το ηµερολόγιο το οποίο και ενηµερωνόταν εβδοµαδιαία, οι 

βιντεοσκοπήσεις και οι φωτογραφήσεις που αποτύπωναν την πορεία και 

καταδείκνυαν την πρόοδο της έρευνας δράσης, η παρατήρηση, οι µελέτες 

περιπτώσεων όπως αυτή της µαθήτριας από άλλη χώρα και του µαθητή µε τις 

κινητικές ιδιαιτερότητες, καθώς επίσης και κοινωνιοµετρικές τεχνικές που 

πραγµατοποιήθηκαν σε διάφορα στάδια του προγράµµατος µέσα από αντίστοιχα 

τεστ, στα οποία καταγράφηκαν οι διαφοροποιήσεις των στάσεων των µαθητών στην 

πορεία της υλοποίησης των προγραµµάτων. Στις δράσεις που επιλέχθηκαν υπήρξε 

συνέχεια ενώ κάθε φορά που ενηµερωνόταν το ηµερολόγιο (µετά από κάθε πρόβα) 

γινόταν αξιολόγηση και ανατροφοδότηση της οµάδας (Cohen & Manion, 1994).  

Προκειµένου να εξοικειωθούν οι µαθητές και να δηµιουργήσουν µια 

«δεµένη» οµάδα χρησιµοποιήθηκαν παιχνίδια γνωριµίας, ενεργοποίησης, 

αποσαφήνισης στόχων, µη-λεκτικής επικοινωνίας, ανάπτυξης εµπιστοσύνης, 

δυναµικής οµάδας, επικοινωνίας και άλλα παρόµοια (Αρχοντάκη & Φιλίππου, 2003). 

Η διδακτική µεθοδολογία που ακολουθήθηκε στις παραπάνω δράσεις και βασίστηκε 

στις αρχές της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας και της βιωµατικής µάθησης, 

περιλάµβανε τα επιµέρους στάδια: προβληµατισµός/επιλογή θέµατος, 

προγραµµατισµός δραστηριοτήτων, διεξαγωγή/εφαρµογή δραστηριοτήτων, 

αξιολόγηση οµαδική και ατοµική (αυτoαξιολόγηση), παρουσίαση των 

αποτελεσµάτων στη σχολική και τοπική κοινότητα µέσα από δραµατοποιηµένη 

µουσική παράσταση (Ματσαγγούρας, 2000). Οι εκπαιδευτικές τεχνικές που 

εφαρµόστηκαν για τη δηµιουργία των µουσικο-θεατρικών παραστάσεων ήταν η 

εισήγηση, η µελέτη περίπτωσης, το παίξιµο ρόλων, η συζήτηση, ο καταιγισµός ιδεών 

και οι οµάδες εργασίας, µε στόχο την παρουσίαση της δραµατοποιηµένης 

µουσικοθεατρικής παράστασης (Ματσαγγούρας, 2000). 

Επιλέχθηκε η ποιοτική ανάλυση των αποτελεσµάτων µέσα από τις 

συναντήσεις των οµάδων (εκπαιδευτικών και µαθητών), τη συγκέντρωση προτάσεων, 
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τις παρατηρήσεις και τα ηµερολόγια προκειµένου να εξετασθεί η απόδοση, η 

αποτελεσµατικότητα, η επιτυχία, η ικανοποίηση, η χρηστικότητα και η συµπεριφορά 

των µαθητών (Τοράκη, 2006).  

Το σχολείο και συγκεκριµένα το µάθηµα της µουσικής, είναι απαραίτητο να 

καλύπτει τις ανάγκες της ψυχοσυναισθηµατικής ανάπτυξης όλων των µαθητών µέσα 

από ένα υποστηρικτικό περιβάλλον και κατάλληλες διαδικασίες. Σύµφωνα µε τον 

Μπακιρτζή (2000), η παιδαγωγική της βιωµατικής εµπειρίας αποσκοπεί στη 

διαµόρφωση ενός περιβάλλοντος που παρέχει τη δυνατότητα εµπειριών που θα 

διευκολύνουν τη διαµόρφωση του ψυχικού κόσµου, της προσωπικότητας και των 

επιθυµιών, αναγκών, κινήτρων, ενδιαφερόντων. Εποµένως, οι διαδικασίες και οι 

µέθοδοι που χρησιµοποιούνται στη βιωµατική µάθηση συµβάλλουν στη διαδικασία 

κατανόησης του εαυτού µας (Καµαρινού, 1998), αλλά και της ανάπτυξης της 

προσωπικότητας συνολικά (Τριλίβα & Αναγνωστοπούλου, 2008). 

Σε µια µουσικοθεατρική παράσταση τα παιδιά δουλεύουν σε οµάδες, 

επικοινωνούν τα βιώµατά τους, επεξεργάζονται από κοινού τις αντιδράσεις τους, 

θέτουν τους δικούς τους στόχους, εκφράζονται και συν-δηµιουργούν. Τέλος, 

µαθαίνουν να προβληµατίζονται και να αναρωτιούνται για την εµπειρία τους και να 

αναπτύσσουν την ικανότητα για κριτικό αναστοχασµό. Η βιωµατική µάθηση 

προτείνει και εφαρµόζει ορισµένες εξειδικευµένες τεχνικές, όπως: παραγωγή και 

χρήση οπτικοακουστικών µέσων, βιωµατικές αναπαραστάσεις και παιχνίδια ρόλων, 

τεχνικές λόγου (ηµερολόγιο, αφήγηση ιστοριών, δηµιουργική γραφή), 

δραστηριότητες εικαστικής δηµιουργίας και θεατρική δηµιουργία (Τριλίβα & 

Αναγνωστοπούλου, 2008).  

Ευρήµατα - Αποτελέσµατα 

Σε καθένα από τα παραπάνω προγράµµατα που υλοποιήσαµε υπήρξε κοινός τόπος η 

ανάπτυξη και εδραίωση δεξιοτήτων και γνώσεων στα πλαίσια των µαθηµάτων της 

µουσικής, των γαλλικών, της υποκριτικής, των νέων τεχνολογιών αλλά και στάσεων 

και συµπεριφορών συνεργασίας, υπευθυνότητας και αλληλεγγύης µεταξύ των 

µαθητών (Γκανά κ.ά., 1998). Οι µαθητές κατάφεραν να ερευνήσουν, να σχεδιάσουν, 

να συνεργαστούν, να αλληλοβοηθηθούν, να παίξουν χρησιµοποιώντας το σώµα τους 

αλλά και µουσικά όργανα, να τραγουδήσουν στα γαλλικά και στο τέλος να 

παρουσιάσουν µια µουσικοθεατρική παράσταση µε το θέµα που είχαµε από κοινού 

επιλέξει να µελετήσουµε στην αρχή της σχολικής χρονιάς. 

Συµβολή στο πεδίο 

Στόχος των άτυπων µορφών µάθησης και της βιωµατικής µάθησης είναι η υιοθέτηση 

µιας ολιστικής προσέγγισης, η οποία αποσκοπεί στην απόκτηση όχι µόνο σωµατικής 

αλλά και συναισθηµατικής-ψυχικής υγείας. Η βιωµατική µάθηση απελευθερώνει τα 

παιδιά, προωθεί τη δηµιουργικότητα, τον πειραµατισµό, την απόκτηση εµπειριών. 

Πρόκειται για παιδαγωγική πρακτική που αναπτύσσει την αυτοεκτίµηση, κάνει την 

επικοινωνία αποτελεσµατικότερη, βρίσκει τρόπους να µεταδίδονται οι επιθυµίες και 

οι ανάγκες και καθιστά τα παιδιά καλούς ακροατές και ανταποκριτές (Χρυσοστόµου 

& Νικολαΐδης, 2012). Mέσα από αυτή τη βιωµατική δράση οι µαθητές αναµένεται να 

έχουν την εµπειρία της µουσικής ακρόασης, της µουσικής εκτέλεσης, της µουσικής 

δηµιουργίας, της µουσικής απόδοσης γαλλικών στίχων µέσω των τραγουδιών. Οι 
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δραστηριότητες αυτές παρακινούν τους µαθητές στην κατανόηση βιωµατικά της 

δραµατολογικής λειτουργίας της µουσικής και την ανάπτυξη του αισθητικού τους 

κριτηρίου. Η δηµιουργία µουσικοθεατρικών παραστάσεων στο σχολείο µπορεί να 

συνεισφέρει στην εκπαιδευτική διαδικασία και δύναται να παίξει σηµαντικό ρόλο 

τόσο στη µουσική καλλιέργεια των µαθητών, όσο και στη διδασκαλία των ξένων 

γλωσσών. Στο πλαίσιο της ενασχόλησης των µαθητών µε τα παραπάνω θέµατα 

επιτυγχάνεται ο µουσικός τους γραµµατισµός µέσα από την βιωµατική προσέγγιση 

των θεµάτων που ερευνούνται, χωρίς αυτό να γίνεται αντιληπτό ως καταναγκαστικό 

µάθηµα που ενέχει τη στείρα µελέτη και αποστήθιση πληροφοριών. Αυτό καθιστά 

την ενασχόληση των µαθητών µε αντίστοιχες δραστηριότητες ένα σπουδαίο αλλά και 

διασκεδαστικό εργαλείο µάθησης, γνώσης, καλλιέργειας µουσικών, γλωσσικών, 

θεατρικών, τεχνολογικών, επικοινωνιακών και κοινωνικών δεξιοτήτων (Fontana, 

1986). 
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Περίληψη 

Μια διευρυµένη εννοιολόγηση του µουσικού γραµµατισµού συσχετίζεται µε τον 

καθυστερηµένο εκµοντερνισµό και την κρίση της ελληνικής κοινωνίας. Πάνω στο σώµα 

του µουσικού γραµµατισµού χαράχθηκαν τα σηµάδια της προβληµατικής ελληνικής 

νεωτερικότητας ενώ αυτός ο ίδιος έγινε σύµβολο πολιτιστικών µηνυµάτων, ένα από τα 

αντικείµενα της βίαιης διαµάχης που συντάραξε το νεοελληνικό κράτος από την εποχή 

του νεοελληνικού διαφωτισµού καθώς και όργανο σκοπιµοτήτων και πολιτικών µέσα 

στη διαπλοκή του αφηγήµατος του έθνους µε κείνο του πολιτισµού. Το παρόν άρθρο 

παρουσιάζοντας συνοπτικά το ευρύτατο πεδίο του δυτικού γραµµατισµού διαµορφώνει 

το πλαίσιο µέσα στο οποίο θα επιχειρήσει να σκιαγραφήσει τη φυσιογνωµία του 

µουσικού γραµµατισµού στην Ελλάδα, να περιγράψει τις συγκεκριµένες κοινωνικο-

ιστορικές και ιδεολογικές συνθήκες που καθόρισαν τις χρήσεις, τις συνέπειες και τα 

προβλήµατα, να ερµηνεύσει τις αιτίες τους, να επιχειρηµατολογήσει για τη ζωτική 

ανάγκη µεταµόρφωσης του ίδιου και των παραγόντων του παρέχοντας τις θεωρητικές 

παραδοχές και τα προτάγµατα πάνω στα οποία µπορεί να στηριχθεί µια κοινωνικά 

προσανατολισµένη εκπαιδευτική πολιτική. 

Λέξεις κλειδιά: µουσικός γραµµατισµός, µόρφωση-ηµιµόρφωση, Ελληνική 

νεωτερικότητα, εκπαιδευτική πολιτική, φορµαλισµός 
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For a metamorphosis of musical literacy:  

theoretical assumptions and educational policy 
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Abstract 

In this paper an expanded conceptualization of musical literacy is related to belated 

modernity and crisis of Greek society. On the body of the musical literacy etched 

signs of problematic Greek modernity. It became a symbol of cultural messages, one 

of the objects of violent conflict that shook the Greek state since the Neohellenic 

Enlightenment and instrument of expediencies and policies in the interweaving of 

narrative of nation with that of culture. After outlining the physiognomy of musical 

literacy in Greece, and describing the specific socio-historical and ideological 

conditions which determined the uses, consequences and problems as well as the 

interpretation of their causes, this article argues for the vital need for transforming 

music education, elaborating on the theoretical assumptions and premises on which a 

socially oriented educational policy should be based. 

Κeywords: musical literacy, education- half education, Greek modernity, educational 

politics, formalism 
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Ludus litterarum, παιγνίδι των γραµµάτων, ήταν το όνοµα που έδωσαν οι Λατίνοι σ’ 

αυτό που οι Έλληνες είχαν ονοµάσει Σχολή και το οποίο, παρόλο που είχε αφήσει µια 

πικρή ανάµνηση σε πολλές µεγάλες διάνοιες, έµελε να πάρει µια κεντρική θέση στην 

επανάσταση που έφερε µαζί του ο αιώνας του Διαφωτισµού. Τον ίδιο τον Διαφωτισµό 

ο Immanuel Kant τον είχε περιγράψει ως διαδικασία και απόρροια αυτής της 

διαδικασίας ήταν ένα γεγονός που ο Benedict Anderson (1997) χαρακτηρίζει ως 

«λεξικογραφική επανάσταση». Σε συνάφεια µ’ αυτή αποκρυσταλλώθηκε η σύνδεση 

της εκπαίδευσης µε τα γράµµατα και η ιδέα «µιας παιδείας θεωρούµενης σα δικαίωµα 

για όλα τα όντα χωρίς εξαίρεση και σαν καθήκον για το Κράτος» (Gal, 1970: 107). 

Βέβαια η θέσπιση του εκπαιδευτικού συστήµατος δεν ήταν καθόλου απλή υπόθεση. 

Ένα κεντρικό πρόβληµά του ήταν η εξάρτηση τόσο του ίδιου όσο και του 

περιεχοµένου του από εξωτερικές συνθήκες. Υπήρξαν δυσκολίες και δυστυχήµατα 

αλλά τελικά µέσα από πολυκύµαντες µεταρρυθµίσεις επήλθε ένας πλουτισµός του 

µορφωτικού και ανθρώπινου περιεχοµένου που κορυφώθηκε τον 19o αιώνα (ό. π.). 

Τούτα δεν ήταν παρά αποτελέσµατα της κίνησης του διαφωτισµένου νου, 

του νου που καθοδηγείται από τον Λόγο. Με την ίδια κίνηση απέκτησε και η µουσική 

µια εντελώς διαφορετική σηµασία και θέση. Εντάσσοντάς την στη διαδικασία που 

ονόµασε αποµάγευση του κόσµου, ο Max Weber (1958) την προσέγγισε µε έναν 

ιστορικό τρόπο για να καταλήξει πως η µέγιστη ορθολογικότητα επιτεύχθηκε στην 

δυτικοευρωπαϊκή µουσική. Βασικές και κρίσιµες στιγµές της διαδικασίας 

εξορθολογισµού ήταν η ανάπτυξη των οργάνων και της σηµειογραφίας, γεγονός που 

έβρισκε συνακόλουθο µε τα τεκταινόµενα και σε άλλες σφαίρες της κοινωνικής ζωής 

των οργανωµένων δυτικών κοινωνιών. Παρόλο που ανάλογες πρακτικές βρίσκονται 

διάσπαρτες στην ιστορία απανταχού της γης, πήραν εδώ την υψηλότερη µορφή τους 

ενώ αναπτύχθηκαν πολλές µουσικές πρακτικές που ανήκουν αποκλειστικά στη Δύση. 

Μέσα στην ίδια διαδικασία διαµορφώθηκε η ιδέα πως οι αισθητικές 

δηµιουργίες είναι µια αναπαράσταση της αλήθειας που απαιτούν έναν εντελώς 

διαφορετικό τρόπο προσέγγισης και πρόσληψης και αποτελούν βασικό περιεχόµενο 

της µόρφωσης. Πλατιά στρώµατα επεδίωξαν µια µόρφωση που µέχρι τότε ήταν 

προνόµιο της άρχουσας τάξης, µια µόρφωση που σήµαινε κριτική συνείδηση και 

ικανότητα διαφοροποίησης. Αναπτύχθηκαν δοµές και µορφές µέσα από τις οποίες τα 

άτοµα θα µορφώνονταν και θα αποκτούσαν µια στάθµη συνείδησης που θα οδηγούσε 

στην ελευθερία και στην αυτονοµία της προσωπικής ζωής. Βασική αρχή µιας τέτοιας 

µόρφωσης υπήρξε µια έννοια της πνευµατικότητας που δεν εξυπηρετεί άµεσα κάτι 

άλλο και που όσον αφορά στην τέχνη συµπυκνώθηκε στην φαινοµενικά παράδοξη 

διατύπωση του Kant για την χωρίς σκοπό σκοπιµότητα. 

Αυτά υπήρξαν τα κίνητρα και οι φιλοδοξίες που δηµιούργησαν το σύγχρονο 

εκτεταµένο εκπαιδευτικό σύστηµα που περιλαµβάνει και τις σχολές µουσικής µε τη 

σύγχρονη σηµασία τους. Η ακτινοβολία του Διαφωτισµού υπήρξε τόσο ισχυρή που 

τίποτε δεν έµεινε πια το ίδιο. Ακόµα και πρακτικές όπως αυτές της παραδοσιακής 

µουσικής µεταλλάχθηκαν σταδιακά αλλά βαθιά. Ο όρος illiteracy που από το 18o 

αιώνα επεκτάθηκε για να δείχνει αυτούς που γενικά ήταν ανίκανοι να διαβάζουν και 

να γράφουν δεν άφησε απ’ έξω ούτε τους τότε λαϊκούς µουσικούς. Εγκλωβισµένοι 

στους µοντέρνους συσχετισµούς εξουσίας αποδέχθηκαν σταδιακά να επιδιώξουν όλα 

αυτά που όλο και περισσότερο θεωρούνταν ως γενικές και απαραίτητες δεξιότητες 

και που η κατοχή τους εκφράστηκε µε τον εφευρεθέντα από τον 19o αιώνα όρο 
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literacy.  Η επέκτασή του θεωρήθηκε πως θα έφερνε την κοινωνική ανάταση. Όµως 1

οι εξελίξεις ήταν διαφορετικές από τις αναµενόµενες, ο Διαφωτισµός υποχώρησε σε 

ιδεολογία, µια νέα κατάσταση βαρβαρότητας καθιερώθηκε καλυπτόµενη από τη 

φαντασµαγορική τεχνολογική εξάπλωση. Δεν υπάρχει χώρος εδώ για να περιγραφούν 

οι αιτίες αυτής της µεταστροφής, η πτώση στη λεγόµενη µεταµοντέρνα κατάσταση, 

κάτι που έτσι κι αλλιώς αποτελεί το θέµα ενός έντονου διαλόγου που ακόµα δεν έχει 

κλείσει οριστικά. Γνωρίζουµε ωστόσο τα αποτελέσµατά της µεταστροφής αυτής. 

Παρόµοια µε την πορεία του κοινωνικού όλου ήταν και η πορεία της 

µουσικής τέχνης: καθώς ο Διαφωτισµός απελευθέρωνε τον κόσµο από τη µαγεία, µε 

τον ίδιο τρόπο η µουσική διεκδίκησε την αυτονοµία της και χρησιµοποίησε τον 

ορθολογισµό για να φτάσει σε µια κατάσταση πέρα απ’ αυτόν. Δηµιουργήθηκαν 

ανώτερες µορφές που χρησιµοποιώντας εξελιγµένες τεχνικές φανέρωσαν την 

ανελευθερία των υπαρχόντων σχέσεων της κοινωνίας, όµως η κίνηση αυτή 

ανακόπηκε. Η κυριαρχία της φύσης ως αποτέλεσµα της ισχύος που παρήγαγε η 

γνώση, επεκτάθηκε κατόπιν στους ανθρώπους και εντέλει στην τέχνη η οποία 

πιάστηκε στα δίχτυα της εκµετάλλευσης και η χωρίς σκοπό σκοπιµότητά της µπήκε 

στην υπηρεσία αλλότριων συµφερόντων και υπολογισµών. 

Αλλά πριν συµβεί αυτό, τον αιώνα των φώτων, η αίγλη και η σαγήνη του 

διαφωτισµού δηµιούργησαν ιστορικές ανακατατάξεις στα Βαλκάνια και σε όλες της 

κοινότητες της Οθωµανικής Αυτοκρατορίας ανατρέποντας την µέχρι τότε 

πολυπολιτισµική τάξη της. Η «λεξικογραφική επανάσταση» που περιέγραψε ο 

Anderson κατάφερε να αναπαραστήσει το ένδοξο Ελληνικό παρελθόν, εξέλιξη που 

προκάλεσε µια αλλαγή στη συνείδηση. Έτσι συνδέθηκε η µόρφωση των απογόνων 

των αρχαίων ελλήνων µε την εθνική ανεξαρτησία (Anderson, 1997). Η ανάδειξη του 

γηγενούς παρελθόντος ανταποκρίνεται στο αίτηµα για πολιτισµό ο οποίος 

συσχετίζεται µε τη µόρφωση και αντιπαραβάλλεται µε την απεχθή αµορφωσιά. Η de 

facto τοποθέτηση της έννοιας του πολιτισµού και η συσχέτισή του µε το έθνος -µια 

ιδέα που αναδύθηκε µε τον Ροµαντισµό του ύστερου 18ου αιώνα- δηµιούργησαν ένα 

πεδίο πάνω στο οποίο συγκρούστηκαν µε σφοδρότητα όλες οι κοινωνικές και 

πολιτικές δυνάµεις της νεοελληνικής κοινωνίας και του νέου κράτους (Τσερίκης, 

2014).  

Εξετάζοντας κανείς µε εµβρίθεια θα διαπιστώσει από όλες τις πλευρές µια 

χρησιµοθηρική αντίληψη του πολιτισµού και ένα σοβαρό έλλειµµα στην κατανόηση 

του περιεχοµένου της µόρφωσης, τουλάχιστον όπως αυτή είχε εννοιολογηθεί ως 

ιδανικό του αστικού ουµανισµού. Είναι γεγονός πως έλειπαν οι προϋποθέσεις. Είναι 

γεγονός πως οι αλλαγές που στη Δύση χρειάστηκαν αιώνες για να πραγµατοποιηθούν 

-όχι µόνο οι θεσµοί και οι δοµές του πολιτισµού αλλά και αυτό που ο Elias (1997) 

ονοµάζει «ειδοποιές καταστάσεις ψυχικής ανάγκης», η αλλαγή στο θυµικό και τη 

συµπεριφορά των ανθρώπων, ένα ενεργό συστατικό της νεωτερικότητας- έπρεπε στον 

Ελλαδικό χώρο να συµβούν σε µερικές δεκαετίες και όσο το δυνατόν πιο γρήγορα. 

Εξαιτίας αυτής της συµπύκνωσης αλλά και εξαιτίας της όχι ανεµπόδιστης 

διεκπεραίωσής του από κοινωνικές δυνάµεις που αντιδρούσαν, παρακολουθούµε έναν 

συνεχώς επιταχυνόµενο «εκπολιτισµό» που δεν µπορεί να «χωνευτεί» και 
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καταναλώνεται εξωτερικά, φορµαλιστικά, διαδικασία που αποτυπώνεται σε όλες τις 

µορφές του.  

Τέτοια είναι και η περίπτωση της µουσικής. Μια τεράστια επιχείρηση 

εξευρωπαϊσµού έλαβε χώρα αλλά κυριάρχησαν οι ιδεολογικές και οικονοµικές 

σκοπιµότητες. Η αυτόνοµη µουσική και η ιδιαίτερη σχέση της µε τη συνείδηση όπως 

και η αισθητική κρίση ήταν εκείθεν των ορίων της σκέψης όλων των εµπλεκόµενων 

παραγόντων. Απλά ήταν αδιανόητη κάθε προσπάθεια για απεµπλοκή της µουσικής 

από τα κοινωνικο-ιστορικά συµφραζόµενα. Δεν άργησε η διαπλοκή κάθε είδους 

µουσικής µε τις εµπορικές σχέσεις και η υπαγωγή της στην οικονοµία. Η διαφορά µε 

τη δυτική περίπτωση είναι πως εδώ δεν µεσολάβησε η σύντοµη περίοδος ανάτασης 

και ανάπτυξης της αυτόνοµης τέχνης. Η νεοελληνική συνείδηση πέρασε από την 

ετερονοµία του ελληνοχριστιανισµού σε κείνη της πολιτιστικής βιοµηχανίας µε 

ενδιάµεσο σταθµό τη µαρξιστικού τύπου προσπάθεια για µουσική τέχνη που 

κινητοποιεί πολιτικά τις µάζες (Τσερίκης, 2014).  

Μέσα στις συγκεκριµένες ιστορικές και ιδεολογικές συνθήκες που 

προέκυψαν σαν αποτέλεσµα της συνάντησης ενός κατά βάση προφορικού πολιτισµού 

µε τη νεωτερικότητα, διαµορφώθηκε ο µουσικός γραµµατισµός στην Ελλάδα. Δεν 

ήταν οι ανάγκες του αντικειµένου -η αληθινή µουσική µόρφωση- αλλά οι συνθήκες 

αυτές που έδωσαν το ιδιαίτερο νόηµά του και καθόρισαν τις πρακτικές του. Έγινε 

αντιληπτός ως ένα ουδέτερο εργαλείο γραφής και ανάγνωσης και τελικά κυρίως 

ανάγνωσης αφού η γραφή στη µουσική αποτελεί δύσκολο εγχείρηµα που δεν µπορεί 

µε κανένα τρόπο να συγκριθεί µε κείνη του γλωσσικού γραµµατισµού (Waller, 2010). 

Αυτή η στενόµυαλη εννοιολόγηση του τι σηµαίνει να είναι κανείς µουσικά 

γραµµατισµένος αναπαρήγαγε ένα κακέκτυπο της µουσικής µόρφωσης, ό,τι θα 

µπορούσαµε να ονοµάσουµε µουσική ηµιµόρφωση αν στηριζόµασταν στην έννοια 

της ηµιµόρφωσης του Adorno ([1959]1990). Γενικεύθηκε η χρήση µιας 

κουτσουρεµένης τεχνολογίας που µπορεί να επέτρεπε να υποκριθεί κανείς 

παρασιτικά τη µεγάλη τέχνη αλλά δεν επέτρεπε µε κανένα τρόπο να αντιληφθεί τι 

συµβαίνει πίσω από τις νότες. Τελικά η απώλεια ήταν διπλή: από τη µια 

ευθυγράµµιση µε µια διεστραµµένη εκδοχή του δυτικού-γραπτού και από την άλλη 

αποξένωση από το τοπικό-προφορικό. Τα µεν Ωδεία οργανωµένα γύρω από µια 

φορµαλιστική αντίληψη και πρακτική για την εκπαίδευση επαγγελµατιών σολίστ και 

συνθετών -στάδιο της οποίας ήταν και η παραγωγή δασκάλων µουσικής-, το δε 

δηµόσιο σχολείο µε ένα αναλυτικό πρόγραµµα βασισµένο σε µια διάθεση αλόγιστου 

εκδυτικισµού µε εθνικούς και θρησκευτικούς περιορισµούς και τυχάρπαστη 

µεθοδολογία. Σε συνδυασµό µε ισόµορφες πολιτισµικές, οικονοµικές και πολιτικές 

εξελίξεις επήλθε η ουσιαστική εξόντωση του εγχώριου προφορικού πολιτισµού, η 

παρεχόµενη από τα ωδεία υποτιθέµενη εξειδικευµένη εκπαίδευση αποδείχτηκε η 

πεµπτουσία της ηµιµόρφωσης ενώ τα δηµόσια σχολεία, επιφορτισµένα µε τη γενική 

µουσική εκπαίδευση, γελοιοποιήσανε τη µουσική µετατρέποντας τη διαδικασία 

εκµάθησής της σε ‘ώρα του παιδιού’. Εν τω µεταξύ, η έλλειψη κριτικής παραµένει 

εκκωφαντικά παρούσα σε όλες τις πλευρές του µουσικού φαινοµένου, µια έλλειψη 

που υποκαθίσταται από κουτσοµπολίστικες φλυαρίες και ρεπορτάζ στα παρασκήνια. 

Έχοντας κανείς την εποπτεία της νεοελληνικής µουσικής σφαίρας εύκολα θα 

συµφωνούσε µε τη ρήση του Schoenberg ότι «η ανάπτυξη καµιάς άλλης τέχνης δεν έχει 

εµποδιστεί από τους δασκάλους της τόσο όσο η τέχνη της µουσικής» (Schoenberg, 
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[1922]1992: 20). Όµως δεν πρόκειται για το µοναδικό εµπόδιο. Από την πλευρά της 

διοίκησης, σαν αποτέλεσµα της αποτυχίας εκσυγχρονισµού και της πολύχρονης 

ασθένειας και ανικανότητας του νεοελληνικού κράτους, άνθρωποι ηµιµορφωµένοι, 

ουσιαστικά άσχετοι µε τη µουσική έπαιρναν ασυνάρτητες και συχνά ιδιοτελείς 

αποφάσεις για την ιδιωτική και δηµόσια µουσική εκπαίδευση και τη θέση της στο 

συνολικό σύστηµα. Από την πλευρά των γονέων και του κοινού γενικότερα, η 

αναπαραγωγή των αποτελεσµάτων του σαθρού εκπαιδευτικού συστήµατος σε 

συνδυασµό µε τις επιδράσεις της µαζικής κουλτούρας δηµιούργησαν 

ανθρωπολογικούς τύπους ανυποψίαστους για το βάθος των πραγµάτων και έτοιµους 

να δοξάσουν κάθε επιδεικτική φαντασµαγορία. Από την πλευρά των µαθητών οι 

συνεχώς διογκούµενες εξωπαιδαγωγικές επιδράσεις -που προερχόµενες από την 

πολιτιστική βιοµηχανία ωθούν σε µια αισθητική υποδοχή µε καταναλωτικούς όρους- 

σε συνδυασµό µε τη µονοµερή έµφαση σε µια χρησιµοθηρική θετικιστική παιδεία 

αφαιρούν κάθε διάθεση στοχασµού, κάθε δυνατότητα κριτικής προσέγγισης και 

διατύπωσης προταγµάτων. 

Ωστόσο ενώ το κράτος και η διοίκηση είναι οι κύριοι υπεύθυνοι, οι 

δάσκαλοι είναι τα βασικά πρόσωπα και στη δική µας περίπτωση τα µοιραία 

πρόσωπα. Προερχόµενοι από ένα εκπαιδευτικό σύστηµα που δεν διέκρινε µεταξύ 

γενικής µουσικής εκπαίδευσης, παραγωγής δασκάλων µουσικής και παραγωγής 

επαγγελµατιών µουσικών συνέχισαν, καθηλωµένοι στα τρέχοντα στοιχεία της 

συνείδησης, να το αναπαράγουν επί δεκαετίες και έτσι η ανοργανωσιά, η ισοπέδωση 

και η ανικανότητα διάκρισης έγιναν καθεστώς. 

Είναι αδιαµφισβήτητα τα µειωµένα, ασυνάρτητα και βλαβερά αποτελέσµατα 

του νεοελληνικού µουσικού γραµµατισµού που παραδειγµάτισε λανθασµένους 

τρόπους σκέψης και συµπεριφορών και υποβάθµισε σε µια ψευδή συνείδηση. Αν στο 

δυτικό παράδειγµα η εφαρµογή του εργαλειακού ορθολογισµού παράγει 

φαντασµαγορικά αποτελέσµατα που παραπλανούν, στο αντίστοιχο ελληνικό η 

έλλειψη τεχνικών αποτελεσµάτων υποκαθίσταται από φανφάρες και η κενότητα δεν 

γίνεται αντιληπτή χάρη στη γενική πτώση του γλωσσικού και αισθητικού 

αισθητηρίου που δεν επιτρέπει στα άτοµα να υποψιαστούν τι πραγµατικά συµβαίνει 

ενώ ταυτόχρονα τα καθησυχάζει σε µια κούφια περηφάνια για τα οικεία πολιτιστικά 

κατορθώµατα. Τόσο στην ευρύτερη κοινωνία όσο και στο κράτος επικρατεί ένας 

συστηµατικός φορµαλισµός και κάθε ουσιαστικότητα παραµένει αποσπασµατική και 

τυχαία. 

Η ύπαρξη των ίδιων γενικών συνθηκών αναπαράγει τον φορµαλισµό ως 

βασικό νεοελληνικό πρόβληµα  σε κάθε σηµείο της µουσικής σφαίρας: στην 2

εκπαίδευση, στην καλλιτεχνική και την κοινωνική παραγωγή, την αναπαραγωγή, τη 

διακίνηση και την κατανάλωση. Η τυπική διεκπεραίωση επικαλύπτει σαν πάχνη όχι 

µόνο τα σαθρά αποτελέσµατα αυτής της κατάστασης αλλά και τα όποια θετικά 

µεµονωµένων προσπαθειών που χάνονται µέσα στη γενική συνάφεια αν δεν 

καταστρέφονται από τα παρασιτικά συµφέροντα που φυτρώνουν πάνω στο σώµα του 

κράτους, της κοινωνίας και του εκπαιδευτικού συστήµατος. 
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Χωρίς την άρση αυτής της θεµελιώδους συνθήκης κάθε λόγος (για τη 

φιλοσοφική κατεύθυνση της µουσικής παιδαγωγικής, για αναλυτικά προγράµµατα, 

επανεκπαίδευση των δασκάλων, χρήση νέων τεχνολογιών, αξιολόγηση του έργου 

κ.λπ.) ακόµα κι αν ενσωµατωθεί σε προτιθέµενες εκπαιδευτικές πολιτικές, όχι µόνο 

θα είναι ανίκανος να µετασχηµατίσει την προβληµατική πραγµατικότητα αλλά 

ουσιαστικά θα την καµουφλάρει και θα τρέφει την εν λόγω συστηµατική ασθένεια.  

Σε µια ιδεατή κατάσταση και οι τέσσερις παράγοντες της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας θα ξυπνούσαν από το λήθαργό τους, θα παραµέριζαν τα όποια 

µικροσυµφέροντα και θα επεδίωκαν την εγκαθίδρυση του κοινωνικά αληθούς. 

Ωστόσο δεν µπορεί να συµβεί έτσι, οι άνθρωποι ονειρεύονται µια ψεύτικη ζωή µέσα 

στον απατηλό κόσµο της κατανάλωσης και της µαζικής κουλτούρας ενώ ανίκανοι να 

ατενίσουν πέρα από το βραχύ τους βίο κάνουν ορθούς συµφεροντολογικούς 

υπολογισµούς. Το κράτος είναι ο µόνος παράγοντας που µπορεί να σκεφθεί και να 

σχεδιάσει µακροπρόθεσµα, αλλά επειδή δεν είναι µια αυτόνοµη και ουδέτερη 

οντότητα λειτουργεί στη βάση των ήδη υπαρχόντων κοινωνικών σχέσεων και έτσι 

κάνει ότι δεν καταλαβαίνει τη διαφορά µεταξύ διατυπώσεων και πράξεων. 

Ως µόνη ορατή διέξοδος φαίνεται µια παιδεία που είναι δυνατή µέσω της 

εκµετάλλευσης των ρωγµών του αδιέξοδου συστήµατος. Είτε µέσω του σχολείου και 

του επανακαθορισµού της σχέσης της τέχνης µε το αναλυτικό πρόγραµµα, είτε µέσω 

πολιτιστικών νησίδων διαµορφωµένων από κοινωνικές οµάδες που διαπνέονται από 

υψηλότερες ιδέες, ο στόχος είναι η αναβάθµιση της συνείδησης και η δηµιουργία 

νέων ανθρωπολογικών τύπων. Κάτι τέτοιο δεν είναι δυνατό µε τη µονοµερή έµφαση 

στην πληροφόρηση και στον εργαλειακό λόγο. Το ιδεώδες της αυτόνοµης µουσικής 

ως πράξης που παραδειγµάτισε την υπέρβαση κυρίαρχων ψευδών διακρίσεων 

παραµένει όραµα και προϋπόθεση του µορφωµένου ανθρώπου. Η µουσική δεν είναι 

ένα συµπλήρωµα της γνώσης που παρέχει ο λόγος αλλά µια τέτοια ιδιάζουσα χρήση 

του που µπορεί να οδηγήσει στη συνειδητοποίηση της ψευδούς ταύτισης 

πραγµατικότητας και λόγου, στην κριτική αναζήτηση και εντέλει στην απελευθέρωση 

της συνείδησης από τα δεσµά της πραγµοποίησης που την κάνουν να αναπαράγει τις 

γενικές κατηγορίες, να αντιλαµβάνεται τις υλικές πραγµατικότητες ως αξιωµατικές 

και να απορρίπτει ό,τι δεν ταιριάζει µε τις προδεδοµένες υποθέσεις για τη φύση της 

πραγµατικότητας. 

Αυτό το ιδεώδες οφείλει να υπηρετήσει ο µουσικός γραµµατισµός, να 

αντιπαλέψει εκείνη τη συνείδηση που αντιλαµβάνεται τη µουσική µόνο ως µια 

ανώδυνη απλή εκτόνωση και διασκέδαση και να την κάνει αντιληπτή ως µια µορφή 

διάνοιας χωρίς έννοιες η οποία µπορεί να µας δείξει όψεις της πραγµατικότητας που ο 

ορθολογισµός είναι ανίκανος να προσεγγίσει. Ο ίδιος ο γραµµατισµός περιέχει µέσα 

του το ίζηµα της ιστορίας και µία πλευρά του νοήµατός του σχετίζεται µε την 

υψηλότερη στάθµη συνείδησης που έχει κατορθώσει ο άνθρωπος στην ιστορική του 

πορεία. Οι τεχνικές και οι κοινωνικές πρακτικές του είναι ενταγµένες σε ευρύτερες 

κοινωνικές σχέσεις και ιστορικά έχουν κινηθεί προς πολλές κατευθύνσεις ανάλογα µε 

τις ιδεολογικές θέσεις των κοινωνικών δυνάµεων και των διαφόρων εκπαιδευτικών 

κινηµάτων, την υπάρχουσα τεχνολογία, το νόηµα της µουσικής και τους σκοπούς των 

ανθρώπων. Από τις πρώτες περιοριστικές και µηχανιστικές θεωρήσεις του 

γραµµατισµού και της µάθησης οδηγηθήκαµε σε ευρύτερες εννοιολογήσεις όπως η 

κοινωνικοπολιτισµική ή η οικολογική προσέγγιση που τον αντιµετωπίζουν ως µια 
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κοινωνική πρακτική µε πολλαπλές διαστάσεις ή ως µια «κοινωνική και νοητική 

συσσωµάτωση των ανθρώπινων δραστηριοτήτων µε τρόπο που επιτρέπει την 

αλλαγή» (Barton, 2009: 50). «Η ιδιότητα του εγγράµµατου περιλαµβάνει ακόµη την 

ικανότητα, αλλά και τη διάθεση να διερευνά τις κοινωνικές πρακτικές, αλλά και τα 

σύµπαντα των σηµασιών (universes of meaning), µέσα στα οποία εµπεριέχονται τα 

κείµενα. Κι ακόµη την ικανότητα να εµπλέκεται ενεργά στη δηµιουργία, τη 

διαµόρφωση και το µετασχηµατισµό αυτών των πρακτικών και των συµπάντων, 

καθώς αναζητά έναν καλύτερο και πιο ανθρώπινο δυνατό κόσµο (possible 

world)» (Snyder, 1999: 3). 

Δεν είναι πολύ δύσκολο να συναγάγει κανείς τους γενικούς σκοπούς του 

µουσικού γραµµατισµού µε βάση αυτές τις αρχές. Όµως ο ίδιος θα ήταν πολύ 

περιορισµένος αν απλώς µεταφέραµε µεθόδους και τεχνικές του γλωσσικού 

γραµµατισµού στο µουσικό πεδίο. Σ’ αυτή την περίπτωση περιοριζόµαστε στις 

γλωσσικές πλευρές της µουσικής και µάλιστα αφήνοντας απ’ έξω τη µιµητική της 

γλώσσα χωρίς ταυτόχρονα να εξασφαλίζουµε την κατανόηση της συλλογιστικής 

λογικής του µουσικού έργου. Μια τέτοια αντίληψη έδινε για χρόνια την 

πρωτοκαθεδρία στα εννοιολογικά στοιχεία και ως αντίδραση αναπτύχθηκε ένα 

υπερβολικό ενδιαφέρον για τις αισθήσεις. Όµως η διχοτοµία ορθολογικότητας και 

κόσµου των αισθήσεων είναι µια ιδεολογική επιβολή της κοινωνίας. Ούτε τα 

παραστατικά-αισθητά ούτε τα εννοιολογικά στοιχεία δεν πρέπει να σφετερίζονται την 

πρωτοκαθεδρία. Τα πραγµατικά έργα τέχνης είναι ένας κόσµος όπου 

πραγµατοποιείται η ενότητα αυτών των στοιχείων (Adorno, [1947]2000). Μια τέτοια 

γενική αρχή είναι απαραίτητο να ενσωµατωθεί στους στόχους των αναλυτικών 

προγραµµάτων τα οποία θα πρέπει να στοχεύσουν σε πολύ περισσότερα από την 

κατοχή µιας συνεπούς τεχνικής κατάρτισης. Δεν αρκεί να απαγκιστρωθούν από την 

εµφατική διδαχή της τεχνικής -η οποία «δεν αποδίδει το όλον της τέχνης», είναι 

απλώς «κλειδί» για τη γνώση της (ό.π.: 362)- αλλά να διακρίνουν µεταξύ γενικής και 

ειδικής εκπαίδευσης όπως και µεταξύ δηµιουργικής και δεκτικής προσωπικότητας και 

να στραφούν σε µια αισθητική εκπαίδευση που θα αναδείξει τη δυνατότητα του 

δέκτη να δηµιουργεί τις προϋποθέσεις της αισθητικής δραστηριότητας ανοίγοντας 

έτσι την αισθητική σφαίρα όχι µόνο στους λίγους εκλεκτούς αλλά και στους πολλούς 

άλλους για τους οποίους η παρούσα κατάσταση επιφυλάσσει απλώς µια αποπνικτικά 

βαρετή καλλιτεχνική εκπαίδευση στο σχολείο και κατά κανόνα το ρόλο του 

καταναλωτή µαζικών υποπροϊόντων στην ευρύτερη κοινωνία. 

Το πρόταγµα αυτό απαιτεί µια προσέγγιση της αισθητικής µέσα στην 

σηµασιακή, οικονοµική και πολιτική κοινωνικο-ιστορική ολότητα, απαιτεί µε άλλα 

λόγια µια φιλοσοφική και όχι θετικιστική αισθητική. Μαζί µε αυτήν η φιλοσοφία και 

η κοινωνιολογία της µουσικής εκπαίδευσης θα πρέπει αν αναδυθούν επιτέλους στον 

νεοελληνικό κοινωνικό ορίζοντα δίνοντας προοπτική και κατεύθυνση στο µουσικό 

γραµµατισµό ώστε να ξέρει ποιον ακριβώς κόσµο θα αναπαριστά στους ανθρώπους 

και να µπορεί να είναι ουσιαστικός φανερώνοντας την πραγµατική διάσταση της 

µουσικής τέχνης και συνακόλουθα τη θέση και το ρόλο της στη ζωή και στη 

συνείδηση. Μ’ αυτό τον τρόπο θα µορφοποιηθούν υποκείµενα που θα διατηρούν µια 

τέτοια ζωντανή σχέση µε τη µουσική που θα ωθεί στην αργόσυρτη και επίπονη 

διαδικασία άντλησης της αλήθειας που αυτή περιέχει, θα τροφοδοτεί ακατάπαυστα 
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την κρίση και την εµπειρία και θα καθιερώνει µια εγρήγορση της συνείδησης 

απαραίτητη για την υπέρβαση της υφιστάµενης πραγµατικότητας. 

Είναι φυσικό η χρόνια κυριαρχία του υπάρχοντος να έχει δηµιουργήσει 

νοοτροπίες και συµφέροντα πάνω στα οποία στηρίζει τη διαιώνισή του. 

Ανθρωπολογικοί τύποι όπως ο ηµιµορφωµένος δάσκαλος µουσικής που κρύβεται 

πίσω από διπλώµατα µέχρι και ισχυρά συστήµατα συµφερόντων όπως η πολιτιστική 

βιοµηχανία συνήθως υποκριτικά συνηγορούν σε µεταρρυθµίσεις τις οποίες εντέλει 

στρέφουν σε επουσιώδη τεχνικού τύπου ζητήµατα τα οποία δεν αγγίζουν το status 

quo και την υφιστάµενη ιδεολογία. Όµως η εκπαιδευτική µεταρρύθµιση είναι 

απαραίτητη όχι για να βελτιωθούν οι διάφορες τεχνικές διευθετήσεις αλλά επειδή 

υπάρχει ανθρωπιστική αναγκαιότητα γι αυτήν. 

Μέσα στην κραυγαλέα φαντασµαγορία των µουσικών εµφανίσεων της 

πολιτιστικής βιοµηχανίας και στον µάλλον υπολογισµένο ενθουσιασµό που προκαλεί 

η χρήση των λεγόµενων ΤΠΕ στην εκπαίδευση θα πρέπει ψύχραιµα να 

µετακινηθούµε από το «πως» στο «ως προς τι» και να σκεφθούµε πως θα εντάξουµε 

το πρώτο στο δεύτερο. Γιατί ένας µουσικός γραµµατισµός όσο τελειοποιηµένος κι αν 

είναι τεχνικά αν δεν έχει ποιοτικό στόχο που προσανατολίζεται κοινωνικά, είναι κάτι 

που δεν µας ενδιαφέρει. 

ΒιΓλιογραφία 

Adorno, T. ([1959]1990). Θεωρία της ηµιµόρφωσης (µτφρ. Λ. Αναγνώστου). Αθήνα: 

Εκδόσεις Αλεξάνδρεια. 

Adorno, T. ([1947]2000). Αισθητική θεωρία (µτφρ. Λ. Αναγνώστου). Αθήνα: 

Εκδόσεις Αλεξάνδρεια. 

Anderson, B. (1997). Φαντασιακές κοινότητες: στοχασµοί για τις απαρχές και τη 

διάδοση του εθνικισµού (µτφρ. Π. Χαντζαρούλα). Αθήνα: Νεφέλη. 

Elias, N. (1997). Η εξέλιξη του Πολιτισµού (Τόµος 1) (µτφρ. Ε. Βαϊκούση). Αθήνα: 

Νεφέλη. 

Gal, R. (1970). Ιστορία της Παιδείας (µτφρ. Σ. Βασιλείου). Αθήναι: Ι.Ν. 

Ζαχαρόπουλος.  

Schoenberg, A. ([1922]1992). Θεωρητική Αρµονία (µτφρ. Κ. Νάσος). Αθήνα: Νάσος. 

Snyder, I. (1999). Literacy, technology and classrooms: The challenge for teachers. 

Paper presented at the Conference “Communication - Information Technology 

and First Language Teaching: The International Experience” Retrieved from 

http://www.greek-language.gr/greekLang/files/document/

conference-1999/07_Snyder.pdf. 

Waller, D. (2010). Language Literacy and Music Literacy. Philosophy of Music 

Education Review, 18(1), 26-44. 

Weber, M. (1958). The Rational and Social Foundations of Music. Southern Illinois 

University. 

Μουζέλης, Ν. (1978). Νεοελληνική κοινωνία: όψεις υπανάπτυξης. Αθήνα: Εξάντας. 

Τσερίκης, Π. (2014). Προς µια Κοινωνιολογία του Έντεχνου Λαϊκού: οι Απαρχές και οι 

Σηµασίες του είδους. Αδηµοσίευτη Διδακτορική Διατριβή. Τµήµα Μουσικών 

Σπουδών Ιονίου Πανεπιστηµίου.

7511Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

http://www.greek-language.gr/greekLang/files/document/conference-1999/07_Snyder.pdf


H συµβολή του Σχολικού Συµβούλου µουσικής στη µουσική 

εκπαίδευση στο ελληνικό σχολείο: το παράδειγµα του συντονισµού 

οµάδας εργασίας εκπαιδευτικών 

Γεωργία Μαρία Τσερπέ 

Σχολική Σύµβουλος Μουσικής Κεντρικής Μακεδονίας 

Περιφερειακή Διεύθυνση Εκπαίδευσης Κεντρικής Μακεδονίας 

gtserpe@sch.gr 

Περίληψη 

Θέµα της εισήγησης αυτής αποτελεί η συµβολή και ο πολύπλευρος ρόλος του Σχολικού 

Συµβούλου µουσικής στην υποστήριξη των εκπαιδευτικών και εστιάζεται στο  πλαίσιο 

της συνεργασίας του συµβούλου µε τους εκπαιδευτικούς για την οργάνωση και 

συντονισµό οµάδων εργασίας. Παρατίθενται τα σηµαντικά σηµεία τυπικών και άτυπων 

καθηκόντων του Σχολικού Συµβούλου που αφορούν γενικά το έργο του, ενώ στη 

συνέχεια οι σηµαντικότερες ικανότητες και δεξιότητες που αποτελούν προϋποθέσεις για 

την καθοδήγηση των εκπαιδευτικών Ως παράδειγµα αξιοποίησης των ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων του Σχολικού Συµβούλου καθηγητών Μουσικής και της υποστήριξης του 

έργου των εκπαιδευτικών ευθύνης του, αναφέρεται η οργάνωση οµάδας εργασίας 

εκπαιδευτικών µουσικής της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, η οποία υλοποιήθηκε από τη 

Σχολική Σύµβουλο Μουσικής Κεντρικής Μακεδονίας. Αναλυτικότερα, παρατίθενται ο 

τρόπος οργάνωσης της οµάδας, ο σκοπός, οι στόχοι, η µεθοδολογία των εργασιών της 

οµάδας και τα αναµενόµενα αποτελέσµατα. 

Λέξεις κλειδιά: γνωστικές οργανωτικές δεξιότητες, διορατικότητα, συνεργασία-

καθοδήγηση, εκπαιδευτικό υλικό, αρχές εφαρµοσµένης διδακτικής, οµάδα εργασίας 
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education in Greek school: the example of coordination teachers 
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Abstract 

Subject of this talk is the contribution and the multifaceted role of School Music 

Teacher Advisor in the context of cooperation with music teachers and is focused on 

the organization of music teachers working groups. First, is quoted the main features 

of formal and informal duties of School Music Teacher Advisor concerning her 

general work, and then the most important abilities and skills related to her work in 

relation to the teachers. As an example of utilization of the capacities and skills of the 

School Music Teacher  Advisor, in the direction of  teachers’ support we describe the 

organization of secondary education music teacher working group, which is 

organized and conducted by the School Advisor of Music Central Macedonia. 

Specifically, is quoted how the team organized, the scope, the targets, the 

methodology of this working group and finally, the expected results. 

  

Keywords: cognitive organizing skills, insight, collaboration-guidance, educational 

material, principles of applied teaching, working group   
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Σε µια εποχή κρίσης της κοινωνίας και απαξίωσης των θεσµών το σχολείο καλείται 

να παίξει εκτός από τον µορφωτικό του ρόλο και τον ρόλο του οργανισµού που θα 

υποστηρίξει, θα ενισχύσει, θα καθοδηγήσει και θα διαπαιδαγωγήσει τα νέα µέλη της 

κοινωνίας µας. Στο πλαίσιο αυτό όλοι οι φορείς της εκπαίδευσης καλούνται να 

υπερβούν τον ρόλο τους ως υπάλληλοι και να συνεισφέρουν στην εκπαίδευση µε νέα 

οράµατα, πρωτοβουλίες και καινοτοµίες. Ο Σχολικός Σύµβουλος θεωρείται το 

στέλεχος εκείνο που βρίσκεται πιο κοντά στους εκπαιδευτικούς και ο ρόλος του είναι 

καταξιωµένος στην εκπαίδευση ως ο ειδικός που θα ενισχύσει το παιδαγωγικό έργο 

του σχολείου και των εκπαιδευτικών. 

Στην υπουργική απόφαση αρ. Φ.353.1./324/105657/Δ1, αρ. Φύλλου Εφ. 

Κυβερνήσεως 1340/16.10.2002, τεύχ.2, άρθ.8 «Έργο των Σχ. Συµβούλων» 

αναφέρεται µεταξύ άλλων ότι ο Σχ. Σύµβουλος α) προτείνει πρόγραµµα εφαρµογής 

των προγραµµάτων σπουδών για τα µαθήµατα της ειδικότητάς του, β) αναλαµβάνει 

πρωτοβουλίες επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών του κλάδου του, γ) επισηµαίνει 

αδυναµίες και δυσκολίες στην υλοποίηση του εκπαιδευτικού έργου και ως εκ τούτου 

προτείνει πρόγραµµα επιµόρφωσης, δ) ενισχύει πρωτοβουλίες, δηµιουργεί θετικά 

κίνητρα στους εκπαιδευτικούς και ε) φροντίζει για την επιστηµονική και παιδαγωγική 

καθοδήγηση των εκπαιδευτικών. Το έργο του Σχ. Συµβούλου επεκτείνεται, εποµένως, 

σε πολλές λειτουργίες και για αυτό ο Σχ. Σύµβουλος θα πρέπει, εκτός από γνωστικές 

δεξιότητες, επιστηµοσύνη πολύ καλή γνώση του αντικειµένου και της διδακτικής του, 

να διαθέτει και φαντασία και διορατικότητα, καθώς ο ίδιος λειτουργεί όχι µόνο ως 

φορέας διαµεσολάβησης της γνώσης, αλλά και φορέας νέων ιδεών, αλλαγής και 

καινοτοµιών µε στόχο τη διαµόρφωση πιο αποτελεσµατικών και αποδοτικών 

εκπαιδευτικών. Ειδικότερα, ο Σχ. Σύµβουλος καλείται να είναι εξοικειωµένος µε 

πολλές στρατηγικές, όπως, να αναλαµβάνει την ευθύνη για αυτά που διδάσκει, να 

προσδιορίζει ρεαλιστικούς και πραγµατοποιήσιµους εκπαιδευτικούς σκοπούς και 

στόχους, να εντοπίζει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών για περαιτέρω µάθηση µε στόχο 

τη βελτίωση του επιπέδου τους και την επαγγελµατική τους ανάπτυξη (Pratt, 1981) 

και να έχει τον ρόλο του αρχηγού και του µέντορα-καθοδηγητή µιας οµάδας (Rogers, 

1999), καθώς και του διαµορφωτή ισότιµων συναδελφικών σχέσεων (Pratt, 1981).  

Σε ένα ευρύτερο επίπεδο, ο Σχ. Σύµβουλος, µέσω της πειθούς και των 

επικοινωνιακών ικανοτήτων που καλείται να έχει, καθώς και σε συνεργασία και 

συναπόφαση µε τους εκπαιδευτικούς, µπορεί να προτείνει και να εκφράσει ένα όραµα  

(Κίτσιος, 2013). Για την υλοποίηση του οράµατος αυτού, που πρέπει να είναι 

ρεαλιστικό και συµβατό µε τις ανάγκες των εκπαιδευτικών και τις αρχές του 

εκπαιδευτικού συστήµατος, ο Σχ. Σύµβουλος επινοεί µέσα και τρόπους υλοποίησής 

του, όπως το να διαµορφώνει καλό κλίµα µεταξύ των εκπαιδευτικών, να δηµιουργεί 

εσωτερικά κίνητρα για την αυτοβελτίωσή τους και να προτείνει µία επιχειρησιακή 

κουλτούρα στην εκπαιδευτική κοινότητα (Κίτσιος, 2013). Η συνεχής υποστήριξη, οι 

δηµιουργικές προτάσεις, η επικέντρωση στο θετικό, αποτελούν ουσιαστικά εργαλεία 

για την άσκηση εµπνευσµένης ηγεσίας µε θετική έκβαση των προσπαθειών. 

Σηµαντικός είναι, ακόµη, και ο παιδαγωγικός ρόλος του Σχ. Συµβούλου, 

καθώς ο ίδιος καλείται να διαχειριστεί κρίσεις, παρεµβαίνει σε θέµατα σχέσεων 

µεταξύ εκπαιδευτικών, σε θέµατα εκπαιδευτικών µε τη διεύθυνση, σε θέµατα 

εκπαιδευτικών και µαθητών και σε θέµατα µεταξύ σχολείου και γονέων. Το κύρος 

του βοηθά να γίνεται σεβαστή η άποψή του τις περισσότερες φορές από τους φορείς 
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της εκπαιδευτικής κοινότητας. Με τον τρόπο αυτό µειώνονται οι καταγγελίες και οι 

αναφορές και πολλά θέµατα, συχνά επουσιώδη λύνονται εντός του σχολείου, χωρίς 

να παίρνουν µεγαλύτερες διαστάσεις.  

Οι παραπάνω ικανότητες και δεξιότητες αποτελούν προαπαιτούµενο και 

εφόδιο και για την περίπτωση του Σχ. Συµβούλου µουσικής, του οποίου οι 

αρµοδιότητες εµφανίζουν κάποιες ιδιαιτερότητες σε σχέση µε τις αρµοδιότητες 

σχολικών συµβούλων άλλων ειδικοτήτων. Ο Σχ. Σύµβουλος µουσικής έχει ένα 

πολυδιάστατο έργο, καθώς καλείται να υποστηρίξει όχι µόνο τους εκπαιδευτικούς 

ειδικότητάς του, Δευτεροβάθµιας και Πρωτοβάθµιας, και τα σχολεία Παιδαγωγικής 

Ευθύνης του, αλλά και όλα τα µουσικά σχολεία της περιοχής ευθύνης του, στα οποία 

διδάσκονται πολλά αντικείµενα, όπως µουσικά όργανα, τοµείς της ευρωπαϊκής και 

βυζαντινής µουσικής, καθώς και µουσικά σύνολα, όπως χορωδία, ορχήστρα και άλλα. 

Έτσι, ο Σχ. Σύµβουλος µουσικής καλείται να διαθέτει κάποιες από τις 

προαναφερόµενες δεξιότητες, αλλά και είναι απαραίτητο να εφαρµόσει, ανάλογα µε 

την περίσταση και τις ανάγκες, σηµεία και αρχές από το προαναφερόµενο πλαίσιο 

των τυπικών και άτυπων καθηκόντων του.  

Ιδιαίτερα, η υποστήριξη του Σχ. Συµβούλου µουσικής στον εκπαιδευτικό 

µουσικής έγκειται στα εξής: Ο εκπαιδευτικός της µουσικής, εκτός από τις τακτικές 

υποχρεώσεις του, που εστιάζονται στη µετάδοση γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων 

για το µάθηµα της µουσικής, αποτελεί και υποστηρικτής των περισσοτέρων 

πολιτισµικών και καλλιτεχνικών δράσεων του σχολείου. Ο σύνθετος ρόλος του 

καθιστά απαραίτητη την υποστήριξή του από τον Σχ. Σύµβουλο µουσικής, o oποίος 

µπορεί να καθοδηγήσει για παράδειγµα σε θέµατα οργάνωσης και διεύθυνσης της 

χορωδίας-ορχήστρας του σχολείου. Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί µουσικής 

διδάσκουν σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης µε διαφορετικό πληθυσµό, µε 

διαφορετικές ανάγκες και δυνατότητες, απαιτεί διαφοροποιήσεις στον τρόπο που 

στήνεται η χορωδία-ορχήστρα στο Δηµοτικό και στο Γυµνάσιο. Από την αυστηρή 

καθοδήγηση στις µικρές τάξεις του Δηµοτικού ο εκπαιδευτικός χρησιµοποιεί στις 

µεγάλες τάξεις του Γυµνασίου και στο Λύκειο συνεργατικές µορφές οργάνωσης 

χορωδίας. Ένα άλλο παράδειγµα υποστήριξης του εκπαιδευτικού µουσικής από τον 

Σχ. Σύµβουλο αποτελεί το γεγονός ότι στη σηµερινή εποχή για να µπορεί το µάθηµα 

της µουσικής να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των µαθητών, θα πρέπει να 

υποστηρίζεται από εκπαιδευτική τεχνολογία, όπως ηχητικά συστήµατα, συστήµατα 

παρουσίασης, διαδικτυακές συνδέσεις κ.ά. Σε περιπτώσεις τέτοιων ελλείψεων ο Σχ. 

Σύµβουλος µουσικής έχει τη δυνατότητα να παρέµβει στο σχολείο και να ενηµερώσει 

τη διεύθυνση για τις ανάγκες του µαθήµατος, ενώ παράλληλα διατυπώνει προτάσεις 

για το υλικό που µπορεί να χρησιµοποιηθεί, ανάλογα µε τις ανάγκες του σχολείου.  

Ένα τρίτο παράδειγµα υποστήριξης του εκπαιδευτικού µουσικής αποτελεί η 

αντιµετώπιση ελλείψεων ως προς την επικαιροποιηµένη γνώση εκπαιδευτικών 

µουσικής σε κάποιον εξειδικευµένο τοµέα, όπως για παράδειγµα αυτόν της 

σύγχρονης τεχνολογίας. Το κενό αυτό καλείται να καλύψει ο Σχ. Σύµβουλος, 

οργανώνοντας επιµορφώσεις, στις οποίες εκπαιδευτικοί µουσικής µε γνώση και 

εµπειρία στον ειδικό αυτόν τοµέα αναλαµβάνουν να ενηµερώσουν και να 

εκπαιδεύσουν βιωµατικά τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς. Επιπλέον, στο µάθηµα της 

µουσικής απαιτείται, λόγω της φύσης του και της ιδιαιτερότητάς του, προσεκτική 

επιλογή και χρήση κατάλληλου υλικού για να είναι αποτελεσµατικότερη η 
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διδασκαλία. Και σε αυτήν την περίπτωση ο Σχ. Σύµβουλος µουσικής βοηθά στην 

αναζήτηση του υλικού, θέτει τα κριτήρια επιλογής του, αξιολογεί το υλικό αυτό και 

το υλικό που προτείνουν οι εκπαιδευτικοί και στη συνέχεια ενηµερώνει όλους τους 

εκπαιδευτικούς της περιοχής ευθύνης του για την ύπαρξή του και για τον τρόπο 

χρήσης του. Το προτεινόµενο υποστηρικτικό υλικό, τελικά, αναρτάται είτε στην 

προσωπική ιστοσελίδα του συµβούλου είτε στην ιστοσελίδα της περιφερειακής 

διεύθυνσης εκπαίδευσης.  

Μέσα στο πλαίσιο όλων αυτών των καθηκόντων και αρµοδιοτήτων του ο Σχ. 

Σύµβουλος χρησιµοποιεί αρχές της εφαρµοσµένης διδακτικής, εφαρµόζει κατάλληλες 

µεθοδολογίες για κάθε περίσταση, αλλά και διδακτικές προσεγγίσεις, όπως η διάλεξη, 

η συζήτηση, η µελέτη περίπτωσης, η δειγµατική διδασκαλία και η εργασία σε οµάδες 

(Κόκκος, 2007). 

Συγκεκριµένα, στη περίπτωση συγκρότησης οµάδας εκπαιδευτικών µε 

συγκεκριµένο σκοπό και στόχους, ο Σχ. Σύµβουλος έχει έναν ρόλο εκπαιδευτή-

καθοδηγητή, συναποφασίζει µε τους εκπαιδευτικούς για το περιεχόµενο και τον 

σχεδιασµό της από κοινού εργασίας, επιδεικνύει εµπιστοσύνη και σεβασµό στις 

ικανότητες των εκπαιδευτικών και αξιοποιεί τα ταλέντα και τις εµπειρίες τους. 

Επιπλέον, συµµετέχει και ο ίδιος ως ισότιµος εκπαιδευόµενος έτοιµος να διδαχθεί και 

ο ίδιος από τους εκπαιδευτικούς-εκπαιδευόµενους, επιδιώκει τη βιωµατική µάθηση 

και ενισχύει τον κριτικό αναστοχασµό, σε πλαίσιο δηµοκρατικού περιβάλλοντος 

(Knowles, 1980). Αντίθετα, αποφεύγει την άνιση συµµετοχή των µελών, την κακή 

οργάνωση του υλικού, καθώς και την περιττή, και µη ουσιαστική χρήση 

τεχνολογικών εποπτικών µέσων (Knowles, 1980). Για αυτό, ο Σχ. Σύµβουλος θα 

πρέπει να διακατέχεται από αυτογνωσία, ακεραιότητα χαρακτήρα, εκλεπτυσµένο 

συναίσθηµα, καθώς και από υποµονή για πνευµατική αναζήτηση, η οποία να 

επιδιώκεται µαζί µε τους εκπαιδευτικούς (Tough, 1979).  

Στη συνέχεια, παρουσιάζεται ως παράδειγµα η οργάνωση και ο συντονισµός 

οµάδας εκπαιδευτικών µουσικής (ΠΕ16), όπως πραγµατοποιήθηκε από τη γράφουσα. 

Η οµάδα αποτελείται από εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας για την πρόταση 

δεκαοκτώ σεναρίων µαθηµάτων µουσικής για την Α΄ Γυµνασίου µε σκοπό την 

αναβάθµιση της διδακτικής πράξης, την ποιοτικότερη διδασκαλία του µαθήµατος της 

µουσικής και την αναφορά των εκπαιδευτικών σε µία κοινή βάση.  

Η οµάδα έλαβε υπόψη εξ αρχής τους στόχους του µαθήµατος της µουσικής 

ως προς τις παρεχόµενες γνώσεις και δεξιότητες (Πιλοτικά Αναλυτικά Προγράµµατα, 

2011) και ως προς την απόκτηση στάσεων και συµπεριφορών (Καµαρινού, 2000· 

Χριστιάς, 2004). Ως προς το πρώτο, επιδιώχθηκε οι γνώσεις να είναι γόνιµες και 

περιεκτικές, ενώ παράλληλα δόθηκε έµφαση στις θεµελιώδεις γνώσεις και όχι στις 

λεπτοµερειακές. Ως προς το δεύτερο, επιδιώχθηκε η ανάπτυξη της εκτίµησης και του 

ενδιαφέροντος των µαθητών για την τέχνη, συγκεκριµένα για τη µουσική, και της 

αισθητικής κρίσης των µαθητών, καθώς όλα αυτά αποτελούν στοιχεία ενός αισθητικά 

µορφωµένου ενήλικα, που να γνωρίζει πώς να συµπεριφέρεται σε µία αίθουσα 

συναυλίας, σε ένα µουσείο, σε µία έκθεση ζωγραφικής, σε µία θεατρική παράσταση. 

Όλοι οι βασικοί στόχοι της οµάδας εντάχθηκαν εκ των προτέρων στο πλαίσιο 

σύνδεσης θεωρίας και πράξης, καθώς και της άµεσης µεταφοράς της γνώσης στην 

πράξη (Fogarty, 2007). Έτσι, οι εργασίες της οµάδας όφειλαν να γίνουν σε σύνδεση 

µε το διδακτικό έργο των εκπαιδευτικών και εποµένως, χρησιµοποιήθηκαν 
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µεταγνωστικές στρατηγικές µε στόχο την επινόηση τρόπων µεταφοράς νέων ιδεών-

απόψεων στην τάξη. Επιµέρους στόχοι της οµάδας αποτέλεσαν η λογική διάταξη του 

εκπαιδευτικού υλικού, η καταγραφή επιπλέον δραστηριοτήτων, η συγγραφή χαρτών 

ακρόασης και φύλλων εργασίας (Ταρατόρη & Κουγιουρούκη, 2011) -µε ερωτήσεις 

ανοικτού και κλειστού τύπου, κατασκευή νοητικών χαρτών και ερµηνεία εικόνων-, η 

κατανόηση από τους µαθητές των µηνυµάτων και νοηµάτων της µουσικής και ο 

προσδιορισµός του γνωστικού επιπέδου των µαθητών που τελειώνουν την Α΄ 

Γυµνασίου. 

Επιλέχθηκε συγκεκριµένη διδακτική ύλη, το βιβλίο µουσικής της Α΄ 

Γυµνασίου, για το οποίο οι εργασίες έγιναν συστηµατικά (Fogarty, 2007). Η οµάδα 

κινήθηκε παραγωγικά, αφού πρώτα µελετήθηκαν από την ολοµέλεια η λογική 

διάρθρωση-δοµή του βιβλίου και το περιεχόµενο της κάθε θεµατικής ενότητας. Στη 

συνέχεια, έγινε επιλογή συγκεκριµένων ενοτήτων από το βιβλίο µε κριτήριο τη 

βέλτιστη εφαρµογή στην τάξη. Για την ορθότερη κατανοµή του διδακτικού χρόνου 

και την αξιοποίηση της διδακτικής ύλης, ο συνολικός σχεδιασµός εντάχθηκε στο 

πλαίσιο του µακροπρόθεσµου (ετήσιου) σχεδιασµού του προγράµµατος σπουδών 

(Τριλιανός, 2003). Ορίστηκαν, έτσι, για τις επιλεγµένες ενότητες δεκαοκτώ 

εκπαιδευτικά σενάρια που µπορούν να κατανεµηθούν στις είκοσι πέντε περίπου ώρες 

διδασκαλίας το χρόνο, δεδοµένου ότι µερικά σενάρια υπερβαίνουν τη µία ώρα 

διδασκαλίας. Στη συνέχεια, έγινε η κατανοµή των σεναρίων στις οµάδες της 

ολοµέλειας. Κατά τη διάρκεια της διαµόρφωσης των σεναρίων έγινε από την κάθε 

οµάδα επιλογή των δραστηριοτήτων, καθώς και προσθήκη επιπλέον δραστηριοτήτων 

µε στόχο τη νοηµατική συνοχή όλων µεταξύ τους. Ανάλογα µε την ενότητα, 

εφαρµόστηκαν στις δραστηριότητες οι άξονες του Προγράµµατος Σπουδών της 

µουσικής (άξονας µουσικής ακρόασης, εκτέλεσης και µουσικής δηµιουργίας) 

(Πιλοτικά Αναλυτικά Προγράµµατα, 2011). Έµφαση δόθηκε στη δραστηριότητα της 

ενεργητικής ακρόασης (Πιλοτικά Αναλυτικά Προγράµµατα, 2011), σύµφωνα µε την 

οποία οι µαθητές συµµετέχουν ενεργά και καλούνται να ανταποκριθούν σε δοσµένες 

ερωτήσεις φύλλου εργασίας. Η δραστηριότητα αυτή εφαρµόζεται µε χάρτη 

ακρόασης, στον οποίο προβάλλονται σχηµατικά τα βασικά σηµεία και οι συνδέσεις 

των µερών (Canas et al., 2004) ενός µουσικού παραδείγµατος (εισαγωγή σόλο 

οργάνων, εισαγωγή χορωδίας, σηµαντικές παύσεις, εισαγωγή τραγουδιστή, αλλαγή 

ηχοχρώµατος, αλλαγή δυναµικής, κορύφωση). Στις δραστηριότητες αυτές, οι οποίες 

προέρχονται ή από το βιβλίο µε επιλογή ή προτείνονται και καινούργιες βρίσκεται η 

σύνδεση των εκπαιδευτικών αυτών σεναρίων µουσικής µε το Πρόγραµµα Σπουδών. 

Σε επόµενο στάδιο η κάθε οµάδα παρουσίασε τις εργασίες της στην ολοµέλεια.  

Κατά τη διάρκεια των συναντήσεων οι εκπαιδευτικοί κρατούσαν 

σηµειώσεις. Στις πρώτες συναντήσεις δόθηκε έµφαση στη συζήτηση και στον 

προβληµατισµό για νέους τρόπους προσέγγισης του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού 

υλικού, κάτι που συνέβαλε στη δηµιουργία και εδραίωση οµαδικού πνεύµατος. Στη 

συνέχεια, συζητήθηκαν οι προεκτάσεις και οι συνδέσεις του µαθήµατος 

(διαθεµατικότητα, συγκρίσεις), καθώς και οι τρόποι αξιολόγησης, ο ατοµικός 

φάκελος του µαθητή, η κλείδα παρατήρησης του καθηγητή (συνέπεια, συµµετοχή, 

ενδιαφέρον στο µάθηµα, συνεργασία) και η αξιολόγηση του µαθητή µε φύλλα 

εργασίας. 
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Από µεθοδολογική άποψη, ο σχεδιασµός των εκπαιδευτικών σεναρίων από 

την οµάδα ακολούθησε τις αρχές της κατευθυνόµενης και αποτελεσµατικής 

διδασκαλίας (Kyriacou, 1997) σε συνδυασµό µε τις αρχές της ενεργητικής, 

συµµετοχικής, συνεργατικής µάθησης και µάθησης σε οµάδες. Στο πλαίσιο της 

αποτελεσµατικής διδασκαλίας τέθηκαν ως κριτήρια (Anderman et al., 2002· Borich, 

1988) η σαφήνεια και η επίτευξη των διδακτικών στόχων, η οργανωµένη δοµή του 

µαθήµατος-οµαλή µετάβαση από το ένα µέρος στο άλλο, η ποικιλία δραστηριοτήτων 

(Φλουρής, 1982) και η αξιοποίηση του διδακτικού χρόνου (Creemers & Kyriakides, 

2006). Εφαρµόστηκαν, ακόµη, οι αρχές της αυτενέργειας σύµφωνα µε την οποία ο 

µαθητής ενεργοποιεί τις δικές του δυνάµεις (∆εληκωνσταντής, 1990· Νηµά & 

Καψάλης, 2002), της ενεργούς µάθησης των µαθητών (Anderman et al., 2002), της 

διαθεµατικής προσέγγισης των θεµάτων, σύµφωνα µε την οποία οι µαθητές 

αντιµετωπίζουν ολιστικά τη γνώση, αναπτύσσουν γνωστικές στάσεις και δεξιότητες 

(Ματσαγγούρας, 2002), η εργασία σε οµάδες, (Woolfolk, 2000), καθώς και η αρχή 

της βιωµατικής µάθησης σύµφωνα µε την οποία δίνεται προτεραιότητα στην 

εµπειρική γνώση έναντι της θεωρητικής (Woolfolk, 2000). Στο πλαίσιο της 

τελευταίας αναπτύχθηκαν δραστηριότητες µουσικής ακρόασης (Gordon & Burch, 

2002), εκτέλεσης και δηµιουργίας, στις οποίες δόθηκε, όπως αναφέρθηκε, ιδιαίτερη 

έµφαση.  

Οι προσδοκίες των εργασιών της οµάδας συµπίπτουν µε τους στόχους και τις 

ωφέλειες που αναµένεται να αποκοµίσει ο µαθητής τελειώνοντας την Α΄ Γυµνασίου 

και οι οποίοι αποσκοπούν στη διαµόρφωσή του ως κριτικού και µουσικά 

γραµµατισµένου ακροατή. Έτσι, προσδοκάται ο µαθητής να έχει γνωρίσει βασικές 

έννοιες της µουσικής, (ιδιότητες του ήχου, µουσικά όργανα, είδη ορχήστρας, 

ρυθµικές αξίες, ρυθµός, µουσικό µέτρο, δυναµική, κλίµακα, κανόνας και οστινάτο), 

να έχει αρχίσει να κατανοεί τη διαπολιτισµική και διαθεµατική φύση της µουσικής, 

να έχει εξοικειωθεί µε την ακρόαση περιγραφικής κυρίως µουσικής και να έχει 

αναπτύξει ικανότητες αντίληψης των µηνυµάτων και νοηµάτων της µουσικής.  
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Περίληψη 

Η εισήγηση αυτή παρουσιάζει το Πρόγραµµα Σπουδών του µαθήµατος «Ιστορία της 

µουσικής» για την Α΄ τάξη του Μουσικού Λυκείου. Στο πρόγραµµα αυτό 

περιλαµβάνονται επιλεγµένες θεµατικές της δυτικής και ελληνικής µουσικής του 

20ού αιώνα, έντεχνης και δηµοφιλούς. Σκοπός αυτού του προγράµµατος είναι η 

γνωριµία των µαθητών µε ρεύµατα της µουσικής του 20ού αιώνα σε σύνδεση µε το 

κοινωνικοπολιτικό περιβάλλον, τη γραµµατολογία και τις οπτικές τέχνες, η 

βελτίωση της µουσικής τους αντίληψης και ο εµπλουτισµός των µουσικών 

εµπειριών τους. Σηµαντικοί στόχοι αποτελούν η εξοικείωση των µαθητών µε τις 

τάσεις ανατροπής στην τέχνη και στη µουσική και ειδικότερα η εξοικείωσή τους µε 

τους µουσικούς πειραµατισµούς που ακολούθησαν την εγκατάλειψη του τονικού 

κέντρου. Το παρόν πρόγραµµα σπουδών είναι σχεδιασµένο στο πλαίσιο της 

ακαδηµαϊκής σχολής, καθώς περιλαµβάνει στόχους που αποσκοπούν στην απόκτηση 

γνώσεων, στάσεων και αξιών (Φλουρής, 1992), επίσης στο πλαίσιο της 

ανθρωπιστικής σχολής, καθώς προτείνει εκπαιδευτικές δραστηριότητες και υλικό, 

στο πλαίσιο της συµµετοχικής και βιωµατικής µάθησης (Runfola & Rutkowski, 

1992).  Επιπλέον, το παρόν πρόγραµµα εµπεριέχει και στοιχεία της κριτικής σχολής, 

καθώς προωθεί διαδικασίες ανάπτυξης της κριτικής σκέψης (Kουλουµπαρίτση, 

2011). 

Λέξεις κλειδιά: πρόγραµµα σπουδών µουσικής, σχολές προγραµµάτων σπουδών, 

µουσική του 20ού αιώνα, µουσικές δραστηριότητες 
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Abstract 

Τhis paper presents the Curriculum for the lesson “History of music” (1st year 

Music Lyceum). It includes units of the 20th century’s artificial and popular 

European and Greek music. The goal of this Curriculum is pupils’ contact with 

music currents of 20th century in a connection with social political background, 

literature and visual arts, the improvement of their music perception and the 

enrichment their music experiences. Important goals are the pupils’ familiarity 

with the upsets that happened in art and in music and especially their familiarity 

with music experimentations that followed the abandonment of tonality. This 

Curriculum is designed in the frame of academic school, as concludes targets 

which refers to awareness, attitudes and values (Φλουρής, 1992), in frame of 

humanistic school, as suggests activities and educational material (Runfola & 

Rutkowski, 1992) and in frame of critic school, as it proposes procedures of 

critical thought (Kουλουµπαρίτση, 2011). 

Κeywords: curriculum, curriculums’schools, music of the 20th century, music 

activities   
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Στην παρούσα εισήγηση παρουσιάζεται το Πρόγραµµα Σπουδών του µαθήµατος 

της Ιστορίας της Μουσικής για την Α΄ τάξη Λυκείου των µουσικών σχολείων, το 

οποίο πραγµατοποιήθηκε στο πλαίσιο της Πράξης «Νέο Σχολείο (Σχολείο 21ου 

αιώνα), Νέα Προγράµµατα Σπουδών» του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής 

(ΦΕΚ 2858/28-12-2015, τ.Β΄). Το πρόγραµµα αυτό περιλαµβάνει επιλεγµένες 

θεµατικές της δυτικής και ελληνικής µουσικής του 20ού αιώνα, έντεχνης και 

δηµοφιλούς.  

Το Πρόγραµµα Σπουδών ενός µαθήµατος αποτελεί, σύµφωνα µε τη 

σύγχρονη έννοια του curriculum, ένα καθοδηγητικό πλαίσιο στο οποίο ορίζονται 

το περιεχόµενο του µαθήµατος και οι µαθησιακές διαδικασίες-στρατηγικές που 

εφαρµόζονται, στο πλαίσιο του τι είναι άξιο να εφαρµοστεί, µε ποιους τρόπους 

και µε ποια µέσα (Smith, 1996· 2000). Ορίζονται, δηλαδή, η ανάπτυξη γνώσεων, 

δεξιοτήτων (επικοινωνία, συνεργασία), η ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

(Κουλουµπαρίτση, 2011), καθώς και οι απόψεις, οι αξίες και οι στάσεις που θα 

πρέπει να διαµορφώσουν οι µαθητές (Jackson, 1992· Καψάλης & Βρεττός, 1999). 

Ένα πρόγραµµα σπουδών, επίσης, συνδέεται µε τη ζωή, τις εµπειρίες και τα 

βιώµατα στον σχολικό χώρο και προβάλλει συναισθήµατα και συµπεριφορές 

(Pinar et al., 2008). Το πρόγραµµα σπουδών, ακόµη, εκφράζει τη δυναµική της 

εποχής του, είναι ένα κείµενο ιδεολογικό και φιλοσοφικό, στο οποίο 

αντανακλώνται οι κοινωνικές, πολιτικές και πολιτισµικές συνθήκες. Αναδεικνύει 

ό,τι θεωρείται στην εποχή του αξιόλογη γνώση και προβάλλει το είδος του πολίτη 

που στοχεύει να διαµορφώσει, καθώς δίνει απάντηση σε ερωτήµατα για το ποιες 

γνώσεις, δεξιότητες, αξίες και στάσεις χρειάζεται να αποκτήσουν οι µαθητές 

(Κουτσελίνη, 2001· Κασσωτάκης & Φλουρής, 2005).  

Υπάρχουν τέσσερις σχολές προγραµµάτων σπουδών, η ακαδηµαϊκή 

(academic curriculum), η ανθρωπιστική (humanistic curriculum), η συστηµατική 

(systematic curriculum) και η κριτική σχολή (critical curriculum). Κατά την 

ακαδηµαϊκή σχολή επιλέγονται για το σχεδιασµό του προγράµµατος ενός 

γνωστικού πεδίου συγκεκριµένες γνώσεις και ικανότητες, οι οποίες επιδιώκονται 

µέσω συγκεκριµένης φιλοσοφίας, σκοπών, στόχων και µεθόδων. Ο τρόπος 

επιλογής και οργάνωσης της γνώσης αποτελεί το κυριότερο έργο του σχεδιαστή 

(Broome, 2014· McNeil, 2009). Η ακαδηµαϊκή σχολή επικεντρώνεται στην 

αποτελεσµατική παράδοση της γνώσης και δίνει έµφαση σε τεχνικές που αφορούν 

την ερµηνεία και την ανάλυση. Οι µαθητές όµως έχουν µικρό ενεργό ρόλο στη 

διαδικασία της µάθησης. (Burton et al., 2001). Κατά την ανθρωπιστική σχολή στο 

επίκεντρο της διδασκαλίας βρίσκεται ο µαθητής, η πνευµατική και η ηθική του 

ανάπτυξη. Προτείνονται δραστηριότητες και εποπτικό υλικό (Runfola & 

Rutkowski, 1992), µέσα από τα οποία επιδιώκονται η ανάπτυξη δεξιοτήτων, 

συµµετοχικότητας, συµπεριφορών και στάσεων (Galton, 1998· Broome, 2014) και 

παρέχονται δυνατότητες στους µαθητές να ανακαλύψουν ενδιαφέροντα µέσα από 

δραστηριότητες που σχετίζονται µε την πραγµατική ζωή (Hewitt, 2006· McNeil, 

2009). Κατά τη συστηµατική σχολή προτεραιότητα δίνεται στις µετρήσεις 

µάθησης του µαθητή βάσει προκαθορισµένων κριτηρίων (benchmarks ή 

standards, McNeil, 2009). Ο σχεδιαστής ενός τέτοιου προγράµµατος αποφασίζει 

µε βάση αυτές τις σταθερές (benchmarks, standards) την ποιότητα της 

διδασκαλίας και της µάθησης (Broome, 2014), λαµβάνοντας υπόψη του τα 
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αποτελέσµατα στοχευµένων δοκιµασιών (tests) (McNeil, 2009). Προγράµµατα 

τέτοιου είδους εφαρµόζονται στην Αγγλία. Kατά την κριτική σχολή, ακόµη, 

προτείνονται διαδικασίες κριτικής σκέψης και στοχασµού (Κουλουµπαρίτση, 

2011).  

Στο πλαίσιο της σύγχρονης βιβλιογραφίας, το παρόν πρόγραµµα καλείται 

να εφαρµόσει την επίτευξη στόχων που αφορούν γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις 

µέσα από συµµετοχικές και βιωµατικές διαδικασίες, λαµβάνοντας υπόψη τα 

ενδιαφέροντα και τις κλίσεις των µαθητών. Σκοπός αυτού του προγράµµατος 

σπουδών είναι η γνωριµία των µαθητών µε τα µουσικά ρεύµατα του 20ού αιώνα 

και µε την εξέλιξη της µουσικής δηµιουργίας, η βελτίωση της µουσικής τους 

αντίληψης και ο εµπλουτισµός των µουσικών εµπειριών τους. Σηµαντικοί στόχοι 

αποτελούν: η αναγνώριση στοιχείων ύφους των µουσικών ρευµάτων και η 

σύνδεσή τους µε το κοινωνικό και πολιτικο-πολιτισµικό πλαίσιο των τριών 

περιόδων (αρχές 20ού αιώνα, Α΄ Παγκόσµιος Πόλεµος, περίοδος µεσοπολέµου, 

περίοδος µετά τον Β΄ Παγκόσµιο Πόλεµο), η εξοικείωσή τους µε τους µουσικούς 

πειραµατισµούς που ακολούθησαν την εγκατάλειψη του τονικού κέντρου, η 

αντίληψη των νοηµάτων της µουσικής και της δραµατολογικής λειτουργίας της 

µουσικής, η γνωριµία, βιωµατικά, διαφορετικών ειδών µουσικών κειµένων και 

γραφικών παρτιτούρων, η απόκτηση αισθητικής κρίσης µέσα από συγκρίσεις της 

µουσικής του παρελθόντος µε αυτήν του παρόντος, η σύνδεση µουσικών 

ρευµάτων µε λογοτεχνικά και εικαστικά κινήµατα (διαθεµατική σύνδεση), η 

σύνδεση στοιχείων ύφους της µουσικής µε τα µαθήµατα της αρµονίας και της 

µορφολογίας (διεπιστηµονική σύνδεση) και η αξιοποίηση µε διάφορους τρόπους 

των νέων τεχνολογιών.  

Το πρόγραµµα αυτό αποτελεί ένα curriculum, καθώς έχει σαφείς 

στόχους, αναλυτικό περιεχόµενο και αναλυτικές περιγραφές της διαδικασίας της 

µάθησης. Βασίστηκε, ως δοµή και φιλοσοφία στο Πρόγραµµα Σπουδών µουσικής 

για την Α΄ Λυκείου γενικού σχολείου («Καλλιτεχνική Παιδεία», ΦΕΚ 155 Β/

22-1-2015), το οποίο σχεδιάστηκε υπό την επιστηµονική εποπτεία της γράφουσας 

µε συγγραφείς τις καθηγήτριες µουσικής Μητσοπούλου Ε. και Τσιγκούλη Α., 

αλλά επιπλέον σχεδιάστηκε και εµπλουτίστηκε µε βάση τις ανάγκες και τις 

απαιτήσεις του ελληνικού µουσικού σχολείου. Είναι στοχοκεντρικό, καθώς 

επικεντρώνεται σε σαφείς στόχους που αναφέρονται σε εννοιολογική, 

πραγµατολογική, διαδικαστική γνώση και σε µεταφορά στάσεων και αξιών 

(Κουλουµπαρίτση, 2011). Η ύλη παρουσιάζεται µε χρονολογική διάταξη, γιατί 

είναι σηµαντικό να γίνει κατανοητό στους µαθητές η εξέλιξη της µουσικής 

δηµιουργίας. Για τη σωστή εφαρµογή αυτού του προγράµµατος σπουδών 

θεωρείται απαραίτητη η επιστηµονική επάρκεια των εκπαιδευτικών που 

διδάσκουν το αντικείµενο και η ύπαρξη των κατάλληλων διδακτικών και τεχνικών 

υποδοµών. Σε όλη τη διάρκεια εκπόνησης του προγράµµατος έγινε προσπάθεια να 

τηρηθούν οι αρχικοί στόχοι, δηλαδή η ύπαρξη σαφών στόχων στο πρόγραµµα, η 

ύπαρξη ενότητας και συνοχής στα δοµικά στοιχεία του (στόχοι, µεθοδολογία, 

περιεχόµενο-θεµατικές ενότητες) και η χρηστικότητα α) ως προς τον τρόπο 

παράθεσης των πληροφοριών, β) την επιλογή των θεµατικών ενοτήτων και του 

τρόπου κατάταξης και παρουσίασής τους και γ) την ιεράρχηση των 

προτεινόµενων δραστηριοτήτων µε το κριτήριο της διαβαθµισµένης δυσκολίας 
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και της πιο εύκολης εφαρµογής τους στην τάξη (καθοδηγητικό στοιχείο του 

προγράµµατος). Αυτό το τελευταίο, ιδιαίτερα, αποτέλεσε εξ αρχής σταθερή 

πρόθεση, ώστε να ελαχιστοποιηθεί η απόσταση µεταξύ θεωρίας και πράξης 

(Shepherd & Vulliamy, 1994), στο πλαίσιο των αναγκών των µουσικών σχολείων. 

Στην εισαγωγή του προγράµµατος δίνονται, µεταξύ άλλων, και οδηγίες για την 

αξιολόγηση του µαθήµατος η οποία αποσκοπεί στη διαπίστωση των 

προσδοκώµενων στόχων. Ο εκπαιδευτικός καλείται να διευρευνήσει την ατοµική 

και συλλογική πορεία των µαθητών, τις δυσκολίες και τις ελλείψεις και 

ανατροφοδοτεί τη διδασκαλία του (διαµορφωτική και εξελικτική αξιολόγηση) µε 

στόχο τη βελτίωση, την πρόοδο και την ενίσχυση των κινήτρων των µαθητών για 

περαιτέρω µάθηση.  

Μέσα από την κλείδα παρατήρησης του καθηγητή οι µαθητές 

αξιολογούνται α) µέσω της αυτοαξιολόγησης των µαθητικών οµάδων, β) ως προς 

το γνωστικό επίπεδο, γ) ως προς τις ικανότητες που έχουν (ευχέρεια, κλίση), δ) ως 

προς τις επιµέρους δεξιότητες που αναπτύσσουν (παρατηρητικότητα, φαντασία, 

αυτοσυγκέντρωση, συνεργασία, επικοινωνία, παρατηρητικότητα, έκφραση 

παρατηρήσεων και κρίσεων, πειθαρχία, συνθετική σκέψη και πρωτοβουλίες), ε) 

ως προς την επιµέλεια, τη συµµετοχή στις δραστηριότητες, τη συνέπεια, τα 

παραδοτέα των εργασιών, τις επιδόσεις στα γνωσιολογικά τεστ-φύλλα εργασίας 

(Ταρατόρη & Κουγιουρούκη, 2011) (µε ερωτήσεις ευθείας απόκρισης, ερωτήσεις 

ανοικτού τύπου πολλαπλών επιλογών, ερωτήσεις κλειστού τύπου, ερωτήσεις 

κρίσης, διατύπωση ερωτήσεων, κατασκευή νοητικών χαρτών, απαντήσεις σε 

σταυρόλεξα) και ζ) ως προς τη στάση τους στο µάθηµα (παρουσία στην πρέπουσα 

ώρα, ενδιαφέρον για τις υποδείξεις του καθηγητή και την εφαρµογή τους). 

Επιπλέον, προτείνεται, ως ένα πολυδιάστατο εργαλείο εναλλακτικής αξιολόγησης, 

και ο Φάκελος Επιτευγµάτων (portfolio) του µαθητή, καθώς αποτελεί συλλογή 

των έργων του µαθητή, τα οποία έχουν επιλεγεί από τον ίδιο και αποτελούν 

αποδείξεις για την προσπάθεια, την πρόοδο και την επίδοσή του 

(Κουλουµπαρίτση & Ματσαγγούρας, 2004). Ο φάκελος αυτός είναι δυνατόν να 

περιλαµβάνει, µεταξύ άλλων, ηχογραφήσεις από συναυλίες, δηµιουργικές 

εργασίες, τεστ που έχουν βαθµολογηθεί, κείµενα µε σκέψεις και σχόλια του 

µαθητή και φύλλα αξιολόγησης (αυτο-αξιολόγησης και έτερο-αξιολόγησης). 

Με κριτήριο τα παραπάνω χαρακτηριστικά του προγράµµατος, τους 

στόχους, τις θέσεις και τον τρόπο που αυτά προβάλλονται, συνάγεται ότι το παρόν 

πρόγραµµα ενέχει συνδυασµό στοιχείων από την ακαδηµαϊκή σχολή, την 

ανθρωπιστική σχολή και την κριτική σχολή. Ο συνδυασµός αυτός επιδιώχθηκε για 

να ενθαρρυνθούν οι µαθητές να συµµετέχουν σε ενεργείς και βιωµατικές 

δραστηριότητες και να µην είναι µόνο αποδέκτες γνώσεων.  

Όσον αφορά τη σύνδεση του προγράµµατος µε την ακαδηµαϊκή σχολή 

αυτή διαφαίνεται από τη στοχοκεντρικότητά του, καθώς διατυπώνονται σαφείς 

στόχοι που αναφέρονται σε εννοιολογική, διαδικαστική γνώση, ενώ επιπλέον 

υπογραµµίζονται αξίες και στάσεις. Ακόµη, η σύνδεση του προγράµµατος µε την 

ακαδηµαϊκή σχολή διαφαίνεται στην έµφαση που δίνεται στο περιεχόµενο και 

στον τρόπο επιλογής και οργάνωσης της γνώσης, κάτι που υποδεικνύει την 

εφαρµογή του προγράµµατος από γνώστη και επαγγελµατία. Οι θεµατικές 

ενότητες επικεντρώνονται στο µουσικό παράδειγµα, το οποίο αποτελεί βάση και 
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για τις δραστηριότητες. Τα µουσικά παραδείγµατα ακολουθούν µία χρονική 

αλληλουχία µεταξύ τους και συµπληρώνονται µε ιστορικές και κοινωνικές 

πληροφορίες, σηµαντικές για την κατανόηση των µουσικών έργων, όπως ποιος 

είναι ο δηµιουργός, πότε και πού και ποια τα αιτήµατα και οι κοινωνικές συνθήκες 

της εποχής, ώστε τα µουσικά έργα να ειδωθούν µέσα στο πολιτισµικό τους 

πλαίσιο. Προτείνονται, επίσης, συνδέσεις της µουσικής και µε άλλα µαθήµατα 

που διδάσκονται στο Λύκειο, όπως πολιτική παιδεία και κοινωνιολογία, µέσα από 

τα πεδία της ιστορίας, της αισθητικής της τέχνης (Κougl, 1977) και µέσα από 

παραδειγµατικά έργα από τον χώρο των εικαστικών, όπου είναι απαραίτητο, για 

την κατανόηση από τους µαθητές δύσκολων φαινοµένων της µουσικής. Έτσι, η 

γνώση γίνεται σφαιρικότερη, καθώς οι µαθητές ωθούνται στη διαµόρφωση 

σκέψεων που αγγίζουν τα πεδία της ερµηνείας και της ανάλυσης (Adorno, 1976· 

Danuser, 1992). Για παράδειγµα, στο κεφάλαιο που αναφέρεται στις Ιστορικές 

Πρωτοπορίες, σηµαντικός στόχος αποτελεί οι µαθητές να κατανοήσουν τις 

πολιτικές αλλαγές που συντελέστηκαν στην Ευρώπη µετά τον Α΄ Παγκόσµιο 

Πόλεµο και να τις συνδέσουν µε τις έννοιες της αποδόµησης ή του 

κατακερµατισµού, καθώς και µε τους λόγους για τους οποίους συνέβη αυτό 

(Λοϊζίδη, 1987). Αναλύεται ο όρος avant-garde (πρωτοπορία) και τονίζεται ο 

πολεµικός χαρακτήρας των τριών ιστορικών κινηµάτων, του φουτουρισµού, του 

ντανταϊσµού και του σουρεαλισµού για µια κοινωνική - πολιτική - καλλιτεχνική 

ανανέωση (Bürger, 1974).  

Όσον αφορά τη σύνδεση του προγράµµατος µε την ανθρωπιστική σχολή, 

βρίσκεται στον καθοδηγητικό χαρακτήρα του προγράµµατος, στην ευελιξία που 

µπορεί να έχει ο καθηγητής και στο ότι στο επίκεντρο της µαθησιακής 

διαδικασίας βρίσκεται ο µαθητής. Έτσι, προτείνονται, ποικίλες βιωµατικές 

(Woolfolk, 2000), µεταξύ άλλων, δραστηριότητες, µέσα από τις οποίες 

επιδιώκεται η ανάπτυξη δεξιοτήτων, συµµετοχικότητας, συµπεριφορών και 

στάσεων µε στόχο την παρώθηση του µαθητή, την απελευθέρωσή του, την 

καλλιέργεια δηµιουργικής και κριτικής σκέψης και την ολόπλευρη ανάπτυξή του. 

Ο µαθητής ωθείται να συµµετάσχει σε δραστηριότητες, να πειραµατίζεται (Nηµά 

& Καψάλης, 2002· Woolfolk, 2000), να αναλύει, να αποδίδει τους ήχους ενός 

εικαστικού έργου, να εκτελεί γραφική παρτιτούρα ή να αυτοσχεδιάζει. Για τον 

λόγο αυτό η επιλογή των δραστηριοτήτων και των ενδεικτικών παραδειγµάτων 

για ακρόαση έγινε σε αρκετό βαθµό από το ευρύ πεδίο της έντεχνης και 

δηµοφιλούς µουσικής µε τα κριτήρια της εµπειρικής, βιωµατικής γνώσης - 

αρχικές εµπειρίες των µαθητών- και των ενδιαφερόντων των µαθητών 

(νοηµατοδοτηµένη διδασκαλία). Για παράδειγµα στο κεφάλαιο που αφορά τις 

Ιστορικές Πρωτοπορίες προτείνονται βιωµατικές δραστηριότητες αποδόµησης 

προτάσεων και εικόνων για να γίνει κατανοητή η διάσπαση του οπτικού προτύπου 

της ολότητας σε ελάχιστα και πολυσήµαντα τµήµατα. Οι µαθητές αποκτούν 

εµπειρική γνώση, καθώς δοκιµάζουν απαγγελίες µε διαφορετικά τυπογραφικά 

στοιχεία, παρουσιάζουν µε την τεχνική του κολάζ ένα ποίηµα, ένα µουσικό 

κοµµάτι, έναν πίνακα και προτείνουν ένα δικό τους τρόπο «οργάνωσης του 

τυχαίου» για τη δηµιουργία ενός µουσικού κοµµατιού. Στο κεφάλαιο που 

αναφέρεται στην ηλεκτρονική µουσική στην Ευρώπη οι µαθητές, µεταξύ άλλων 

παρατηρούν την ενσωµάτωση ήχων των πουλιών στη µουσική του Messiaen. 
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Μέσα από δραστηριότητες, ακόµη, προτρέπονται να κατανοήσουν τη διαφορά 

της µουσικής του τυχαίου ανάµεσα στη µουσική του John Cage (Cage, 1981), 

στην οποία οι ερµηνευτές έχουν την ελευθερία να δηµιουργήσουν δικούς τους 

ήχους, και στη µουσική του Pierre Boulez, στην οποία οι ερµηνευτές µπορούν να 

επιλέξουν από τις εκδοχές που έχει γράψει ο ίδιος ο συνθέτης. Επίσης, στο 

κεφάλαιο που αφορά στη τζαζ µουσική και συγκεκριµένα στη γνώση 

αυτοσχεδιασµού σύντοµων µελωδιών τζαζ, οι µαθητές αφού κατανοήσουν τα 

βασικά στοιχεία της τζαζ (κυρίως τις βασικές συγχορδίες) αυτοσχεδιάζουν σε 

δοσµένη µικρή µελωδία, προσθέτοντας φθόγγους-στολίδια, αλλάζοντας τα τονικά 

ύψη και τον ρυθµό ή αυτοσχεδιάζουν πάνω σε δοσµένο αρµονικό σχήµα ή 

διαδοχή λίγων συγχορδιών η οποία επαναλαµβάνεται συνεχώς (Κamien, 2008· 

Γλυνιάς-Ζεάκης κ.ά. 2005). Κατόπιν καλούνται να εκτελέσουν τη σύνθεσή τους 

σε µουσικό/α όργανο/α.  

Συµπερασµατικά, οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα µε τη βοήθεια του 

καθηγητή τους να εξερευνήσουν, µέσα από την απόκτηση γνώσεων, διεξαγωγή 

έρευνας και µέσα από δραστηριότητες βιωµατικού χαρακτήρα, µια ποικιλία 

µουσικών υφών-στιλ του 20ού αιώνα. Οι συσχετίσεις γνωρισµάτων των µουσικών 

ρευµάτων του 20ού αιώνα µε γνωρίσµατα άλλων µορφών τέχνης, καθώς και µε το 

κοινωνικό-πολιτικό πλαίσιο της εποχής που προτρέπονται να κάνουν οι µαθητές 

οδηγούν στη έκφραση από τους ίδιους κρίσεων και συγκρίσεων και κατ’ επέκταση 

στην ανάπτυξη της κριτικής τους σκέψης. Οι στόχοι αυτοί του προγράµµατος 

παραπέµπουν σε γνωρίσµατα της κριτικής σχολής των προγραµµάτων σπουδών.  

Στην κρίσιµη εφηβική ηλικία των µαθητών της Α' Λυκείου, κατά την 

οποία η γενικότερη αµφισβήτηση είναι δεδοµένη, ο γόνιµος διάλογος µε τη 

µουσική ιστορία µπορεί να θεωρηθεί επιβεβληµένος. Η γνωριµία, ιδιαίτερα, µε 

θεµατικές ενότητες που αφορούν τη δυτική δηµοφιλή µουσική, αγαπητή στους 

µαθητές αυτής της ηλικίας, και η γνωριµία µε τις ανατροπές που πρότειναν τα 

πρωτοποριακά κινήµατα και τα καλλιτεχνικά ρεύµατα µπορεί να συνδράµει σε 

µια κριτική ανασκόπηση της ιστορίας και σε ένα προσδιορισµό της ατοµικής τους 

επιδίωξης.  
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Περίληψη 

Τα Μουσικά Σχολεία είναι φορείς που µπορούν να προάγουν την επέκταση της 
καλλιτεχνικής και δηµιουργικής σκέψης των µαθητών. Η Μουσική εκπαίδευση 
αποσκοπεί στην πνευµατική και ψυχολογική καλλιέργεια του µαθητευόµενου. Έναν από 
τους σηµαντικότερους στόχους των Μουσικών Σχολείων αποτελεί η διδασκαλία των 
ατοµικών µουσικών οργάνων και ειδικότερα του Πιάνου, ως όργανο Υποχρεωτικό που 
στοχεύει και ενισχύει τις βασικές γνώσεις του µαθητευόµενου και ως όργανο Επιλογής 
το οποίο στοχεύει στην επαγγελµατική κατάρτιση του µαθητευόµενου. Η παρούσα 
εισήγηση έχει ως σκοπό να παρουσιάσει τα νέα αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών στον 
τοµέα της Τεχνικής - Σπουδών, Υποχρεωτικού Πιάνου και Πιάνου Επιλογής στα 
Μουσικά Σχολεία. Οι προβληµατισµοί που έθεσα, ως εκπονήτρια, στην επιλογή των 
Σπουδών διαφορετικής τεχνικής, στοχεύουν στο να µπορεί ο µαθητευόµενος να 
αντιµετωπίζει µε αυτοπεποίθηση και να επιλύει τα τεχνικά προβλήµατα. Όσον αφορά 
την τελική αξιολόγηση του µαθητευόµενου, σηµαντική είναι η εκµάθηση µιας Σπουδής 
από µνήµης, τεχνικής ανάλογης µε το επίπεδο των Σπουδών που διδάχθηκε.  

Λέξεις κλειδιά: πρόγραµµα σπουδών, σπουδές και τεχνική, υποχρεωτικό πιάνο, 

πιάνο επιλογής 
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and Piano as an Instrumental Elective in Music Schools 

Garifoula Tsomakou 

Piano Teacher (ΠΕ 16.01), Music School of Veria 

garifoula@yahoo.gr 

Abstract 

Music Schools are agents capable of promoting the growth of pupils’ artistic and 
creative thought. Music education aims at cultivating the learning individual, 
spiritually and psychologically. One of the more important objectives of Music 
Schools is individual instrumental teaching and particularly Piano, as a compulsory 
instrument for imparting core knowledge and skills, and as an elective instrument for 
in-depth training which may lead to professional engagement in music. This 
presentation aims at discussing the new curricula for Compulsory Piano and Piano 
as an Instrumental Elective with focus on the domain of Technique and technical 
studies (pieces). In my undertaking this domain as curricula co-author and putting 
forth issues regarding the selection of studies, the main objective is reinforcing pupils’ 
confidence in dealing with and solving technical problems. As to pupil assessment, 
importance is placed on memorizing a study of technical difficulty according to the 
pupil’s Level of Studies.  

Keywords: curriculum, studies and technique, compulsory piano, piano as an 

instrumental elective. 
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Εισαγωγή  
Τα Μουσικά Σχολεία, πρώτον παρέχουν γνώσεις Γενικής Παιδείας και δεύτερον, 

Μουσικές γνώσεις. Πρόκειται, δηλαδή, για ένα «άλλου πνεύµατος» σχολείο το οποίο 

απευθύνεται σε όλους τους νέους ανθρώπους: σε αυτούς που θέλουν να 

ακολουθήσουν το δρόµο της µουσικής και σε αυτούς που θέλουν να ακολουθήσουν 

κάποιον άλλον τοµέα επιστηµονικής ή επαγγελµατικής έκφρασης.  

Συµµετείχα ως εκπονήτρια στα νέα Αναλυτικά προγράµµατα Σπουδών του 

Υποχρεωτικού Πιάνου και του Πιάνου Επιλογής για τα Μουσικά Σχολεία στο 

πλαίσιο της Πράξης «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) - Νέο Πρόγραµµα 

Σπουδών του Ινστιτούτου Εκπαιδευτικής Πολιτικής». Σκέφτηκα να αξιοποιήσω 

βιβλία, συλλογές και έργα µε σπουδές και τεχνικά κοµµάτια ώστε αυτά να 

λειτουργούν ως συγκοινωνούντα δοχεία, µε µικρές διαφορές τόσο στο Υποχρεωτικό 

Πιάνο όσο στο Πιάνο Επιλογής. 

Αυτονόητη αποστολή του εκπαιδευτικού είναι να διδάξει στους µαθητές του 

την τεχνική του πιάνου και τον τρόπο ερµηνείας διαφόρων έργων της πιανιστικής 

φιλολογίας. Καλό είναι οι µαθητές να γνωρίζουν βασικά πραγµατολογικά και δοµικά 

στοιχεία για τα µουσικά έργα που παίζουν όπως: συνθέτη και εποχή, τονικότητα και 

µορφή του έργου. Το πιάνο είναι ένα όργανο το οποίο προσφέρεται για µια σύνθετη 

µουσική διδασκαλία. Ο τίτλος του καλού µουσικού προϋποθέτει µια καλλιεργηµένη 

αισθητική κρίση. O µαθητής θα είναι καλό να µάθει να καλλιεργεί τις δεξιότητες της 

κριτικής µουσικής ακρόασης, να συνειδητοποιεί, να εξωτερικεύει και να 

ενσωµατώνει στο παίξιµό του τα συναισθήµατά του, αναπτύσσοντας όλο και 

περισσότερο τον προσωπικό του τρόπο µουσικής έκφρασης, µέσα από την συχνή 

έκθεσή του στο κοινό (π.χ. συµµετοχή σε συναυλίες, φεστιβάλ κ.ά.). Είναι καλό να 

συνηθίσει να συνδέει τις γνώσεις και τις δεξιότητές του στο πιάνο βιωµατικά σε 

σχέση µε άλλα µουσικά µαθήµατα της ευρωπαϊκής µουσικής, της ελληνικής 

παραδοσιακής µουσικής και των µουσικών συνόλων. Ένα µάθηµα πιάνου µε έναν 

εκπαιδευτικό, αποτελεί κοµβικό σηµείο στο οποίο η γνώση οδηγεί στην πράξη, και η 

πράξη, από την άλλη πλευρά, βασίζεται πάνω στην γνώση. Κάθε τέχνη προσφέρει 

κάτι που της ανήκει αποκλειστικά και δεν µπορεί να βρεθεί σε καµία άλλη τέχνη. 

Αυτό συµβαίνει και στα µουσικά όργανα όπου το καθένα έχει τη δική του τεχνική και 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Ο εκπαιδευτικός είναι καλό να διδάξει στον µαθητή πώς 

να συνδέει χρονολογικά τα µουσικά έργα που παίζει µε ζωγράφους της 

συγκεκριµένης εποχής καθώς και µε τα είδη της ζωγραφικής και τις διάφορες 

τεχνοτροπίες που αυτοί υιοθετούν. 

Σκοπός  

Ο σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι η παρουσίαση της τεχνικής καθώς και της 

επιλογής των έργων που συµπεριλήφθησαν στα αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών 

του Υποχρεωτικού Πιάνου και του Πιάνου ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής για τα 

Μουσικά Σχολεία και ειδικότερα στο Υποχρεωτικό Περιεχόµενο 2 (ΥΠ2): Μουσικά 

Έργα, Οµάδα Α - Σπουδές. Η επιλογή των έργων στα Προγράµµατα Σπουδών του 

Πιάνου, έχει ως στόχο να βοηθήσει και να καθοδηγήσει τον εκπαιδευτικό ως προς 

την διδασκαλία του πιανιστικού ρεπερτορίου, αλλά και την εφαρµοσµένη τεχνική 

ικανότητα, µε απώτερο σκοπό τη βέλτιστη απόδοση του µαθητή. 
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Μεθοδολογία - Ενδεικτικά Παραδείγµατα  

Ξεκίνησα τη συγγραφή των στόχων, παίρνοντας ως βάση την επίτευξη της τεχνικής 

σε κάθε επίπεδο χωριστά, στο Υποχρεωτικό Πιάνο και στο Πιάνο Επιλογής, δίνοντας 

µεγαλύτερη βαρύτητα για περισσότερες απαιτήσεις στο Πιάνο ως Ατοµικό Όργανο 

Επιλογής. Σκοπός µου ήταν να βρω πρώτα τους στόχους τους οποίους οργάνωσα σε 

έξι επίπεδα για διάφορους τοµείς τεχνικής (π.χ. staccato, legato, παράλληλη κίνηση, 

αντίθετη κίνηση, τεχνική των διπλών φθόγγων και της τρίλιας κτλ.). Βρήκα κοµµάτια 

από το παγκόσµιο ρεπερτόριο διαφόρων συνθετών (π.χ. C. СΖΕRΝΥ, Η. LEMOINE, 

Η. BERTINI, H. BERENS, GINDIN R.S. KARAFINKA M.N.- Σπουδές για πιάνο 

διαφορετικής τεχνικής κ.ά.) για να εξασκήσω τους τοµείς της τεχνικής και έκανα 

επιλογή από συλλογές διαφόρων παλιότερων εποχών αλλά και από πιο µοντέρνες 

(π.χ. IRINA BOYKO - Τζάζ Ακουαρέλλες για πιάνο) για να υπάρχει µία 

εξισορρόπηση και ποικιλία στο ύφος και τον τρόπο διαπραγµάτευσης των τεχνικών 

ζητηµάτων.  

Τα επίπεδα της συγγραφής των σπουδών οµαλοποιούνται απόλυτα ανάλογα 

µε το επίπεδο του µαθητή και όχι µε την τάξη στην οποία βρίσκεται (π.χ. µαθητής της 

Α΄ Γυµνασίου µπορεί να βρίσκεται στο 1ο επίπεδο ή σε πιο προχωρηµένο επίπεδο 

εφόσον έχει προηγούµενες γνώσεις). Η δοµή της συγγραφής των σπουδών αρχικά 

είναι απλοϊκή και κατανοητή στον αναγνώστη και καθώς εξελίσσεται γίνεται 

σύνθετη, πολυσύνθετη και εξειδικευµένη. Στα κοµµάτια που έχουν παρατεθεί στα 

Προγράµµατα Σπουδών, σε αρκετά από αυτά, δίπλα σε παρένθεση αναγράφεται το 

είδος της τεχνικής που αντιπροσωπεύει το κάθε έργο (π.χ. staccato, legato, non 

legato, πέρασµα του αντίχειρα, σπασµένες συγχορδίες, αρπισµοί, τρίλιες κ.ά.). Ο 

λόγος που αναφέρω την τεχνική δίπλα σε κάθε έργο, έχει ως σκοπό να βοηθήσει τον 

εκπαιδευτικό ως προς την επιλογή έργου ανάλογης τεχνικής µε αυτήν που επιθυµεί 

να εφαρµόσει στο µάθηµα, δίνοντάς του έτσι την ευκαιρία σε σύντοµο χρονικό 

διάστηµα να ανατρέξει στον Οδηγό Εκπαιδευτικού ή άλλες πηγές για την επίλυση 

του ανάλογου τεχνικού προβλήµατος.  

Από τη Μέθοδο Ρώσικης Σχολής Πιάνου (Α. Νικολάεβ, Β΄ έκδοση, 

µετάφραση και επιµέλεια της Ελληνικής Έκδοσης Λαρίσα Ι. Τσακαλίδου) για 

παράδειγµα, στο Υποχρεωτικό Πιάνο, 1ο επίπεδο (1ΥΠ2.1), προτείνω, µεταξύ άλλων, 

τη Σπουδή no. 100 σε ΝΤΟ Μείζονα κλίµακα (Ε.Γκνέσινα) µε τεχνική σε παρένθεση 

(Συνδυασµός legato-staccato µε ισοκράτηµα δύο φωνών, εναλλάξ στο αριστερό και 

στο δεξί χέρι). Σε αυτή την Σπουδή, το κυρίως θέµα περνάει από το δεξί χέρι στο 

αριστερό και αντίστροφα. Στο ίδιο επίπεδο στο Πιάνο Επιλογής, προτείνω από την 

ίδια Μέθοδο και τη Σπουδή no. 127 σε ΝΤΟ Μείζονα (Α.Νικολάεβ) µε τεχνική σε 

παρένθεση (legato-staccato µε διασταύρωση χεριών). Η διαφορά έγκειται στο 

γεγονός ότι η Σπουδή no. 127 του Πιάνου Επιλογής είναι λίγο µεγαλύτερη από τη 

Σπουδή no. 100 αλλά και πιο περίτεχνη λόγω του ότι περιέχει διασταύρωση χεριών 

και παρουσιάζει δυσκολίες στο αριστερό χέρι στο κλειδί του ΦΑ το οποίο 

εναλλάσσεται σε ΣΟΛ (π.χ. διαστήµατα έκτης µικρής µε σύζευξη διαρκείας που 

λύνονται σε πέµπτης).  

Στο 3ο επίπεδο του Υποχρεωτικού Πιάνου (3ΥΠ2.1) από το 50 Little Studies 

part 1, (CZERNY - GERMER) προτείνονται οι σπουδές: nο. 27 σε ΣΟΛ µείζονα 

κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (εναλλαγή δακτύλων 4, 3, 2, 1 σε staccato) και nο. 
40 σε ΣΙ ύφεση µείζονα κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (συνεχής εναλλαγή 
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κλειδιών). Η σπουδή nο. 27 του Υποχρεωτικού Πιάνου είναι ιδιαίτερη τεχνικά, γιατί 

περιέχει εναλλαγή των δακτύλων: 4, 3, 2, 1 που καταλήγουν στο 5ο δάκτυλο µε 

έκταση χεριού σε staccato. H συγκεκριµένη άσκηση βοηθάει στην εξάσκηση των 

συγκεκριµένων δακτύλων καθώς µέσω της γρήγορης εναλλαγής τους, αναπτύσσεται 

η ευλυγισία και η δεξιοτεχνία του µαθητή. Όσον αφορά την σπουδή nο. 40 γραµµένη 

στη ΣΙ ύφεση µείζονα κλίµακα του ίδιου επιπέδου µε τεχνική σε παρένθεση (συνεχής 

εναλλαγή κλειδιών), έχει ως βασικό στόχο την γρήγορη εναλλαγή ρεγίστρων µέσω 

της εναλλαγής κλειδιών, ώστε να µπορέσει ο µαθητής να προσαρµοστεί γρήγορα στη 

µεγαλύτερη έκταση του πληκτρολογίου του πιάνου. Στο 3ο επίπεδο του Πιάνου 

Επιλογής προτείνονται από το ίδιο βιβλίο οι σπουδές: nο. 22 γραµµένη στην ΝΤΟ 

µείζονα κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (legato-staccato κρατηµένες νότες) και nο. 
24 γραµµένη στη ΡΕ µείζονα κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (legato-ποικίλη 

δακτυλοθεσία). Χαρακτηριστικό της σπουδής nο. 22 αποτελούν οι κρατηµένες νότες 

των 5ων δακτύλων και των δύο χεριών µε παράλληλη εκγύµναση των ενδιάµεσων 

δακτύλων, καθώς και η συχνή εναλλαγή κλειδιών. Η άσκηση αυτή είναι πολύπλοκη 

και περίτεχνη µε κύριο στόχο την ταυτόχρονη εκγύµναση και των δύο χεριών σε 

legato-staccato. Στη σπουδή nο. 24 επιτυγχάνεται η εκγύµναση όλων των δακτύλων: 

1ου-2ου, 2ου-3ου, 3ου- 4ου και 4ου- 5ου. Σκοπός του συνθέτη, µέσω της άσκησης αυτής, 

είναι η προετοιµασία του µαθητή για την εκτέλεση της τρίλιας. Οι σπουδές και των 

δύο επιπέδων είναι δεξιοτεχνικές µε πολλά κοινά σηµεία, αλλά περισσότερο 

απαιτητικές είναι οι σπουδές του Πιάνου Επιλογής. 

Από το: 25 Mικρές Σπουδές, Op. 108, (L. SHITTE), στο Υποχρεωτικό 

Πιάνο, 4ο επίπεδο (4ΥΠ2.1) προτείνονται δύο σπουδές διαφορετικής τεχνικής 

δυσκολίας, την nο.17 σε ΣΟΛ µείζονα κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (legato-

staccato, waltz εξάσκηση 4ου και 5ου δαχτύλου) και την nο. 23 σε ΝΤΟ µείζονα 

κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση (legato µε τονισµούς, κυκλική κίνηση καρπού) 

ώστε να επιλέξει ο εκπαιδευτικός την πιο κατάλληλη τεχνικά, ανάλογα µε το επίπεδο 

του µαθητευόµενου. Στο ίδιο επίπεδο στο Επιλογής Πιάνο, από το παραπάνω βιβλίο 

προτείνεται η σπουδή nο. 24 σε ΜΙ ύφεση µείζονα κλίµακα µε τεχνική σε παρένθεση 

(πέρασµα του αντίχειρα). Το κοινό σηµείο και των τριών σπουδών, είναι το legato 

στο δεξί χέρι και το staccato στο αριστερό. Εποµένως θα µπορούσαµε να µιλήσουµε 

και για ανεξαρτησία των δύο χεριών. Η διαφορά έγκειται στο γεγονός ότι η σπουδή 
nο.17 στη ΣΟΛ µείζονα του Υποχρεωτικού Πιάνου 4ο επίπεδο είναι πιο ανάλαφρη, 

πιο χορευτική και απαρτίζεται από µικρότερες φράσεις σε αντίθεση µε τις άλλες δύο 

που χαρακτηρίζονται από µεγαλύτερες φράσεις. Οι σπουδές nο. 23 και nο. 24 

διαφέρουν η µία από την άλλη τόσο στη χρονική διάρκεια όσο και στην τεχνική 

καθώς η δεύτερη είναι περισσότερο απαιτητική και δεξιοτεχνική από την πρώτη. Το 

έργο Οp. 108 του L. SCHITTE, 25 Μικρές Σπουδές για πιάνο, αποτελεί ένα αξιόλογο 

εγχειρίδιο για τον εκπαιδευτικό, καθότι περιέχει σπουδές σύντοµες, ευχάριστες και 

µικρής διάρκειας, κινητοποιώντας το ενδιαφέρον του µαθητή χωρίς να κουράζουν. 

Από τις σπουδές του C. GURLITT, Op.101, στο Υποχρεωτικό Πιάνο 5ο 

επίπεδο (5ΥΠ2.1) προτείνεται η σπουδή nο. 16 Scherzo στη Μι ελάσσονα κλίµακα µε 

τεχνική σε παρένθεση (staccato και παλµός ανά µέτρο), ενώ στο ίδιο επίπεδο στο 

Επιλογής Πιάνο προτείνεται η σπουδή nο. 19, Hunting Song στη Μι ύφεση µείζονα 

µε τεχνική σε παρένθεση (legato). Κοινό χαρακτηριστικό και των δύο σπουδών 

αποτελεί ο ίδιος ρυθµός Vivace (ζωηρά) καθώς και η πληθώρα συγκοπών που τις 
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απαρτίζουν. Είναι διαφορετικές ως προς τον χαρακτήρα καθώς η σπουδή nο. 16 

Scherzo είναι περισσότερο ανάλαφρη, χαρούµενη, σκερτσόζικη και λιγότερο 

απαιτητική από την σπουδή nο. 19 Hunting Song, η οποία είναι πιο επιβλητική, έχει 

κυνηγητικό χαρακτήρα και το θέµα περνάει από το δεξί χέρι στο αριστερό. Το 

συγκεκριµένο βιβλίο σπουδών είναι αρκετά ενδιαφέρον καθώς ο συνθέτης προσπαθεί 

να περάσει τεχνικά κοµµάτια υπό την µορφή τραγουδιών δίνοντάς τους αντίστοιχους 

τίτλους. 

Δόθηκε περισσότερη προσοχή στο Πιάνο ως Ατοµικό Όργανο Επιλογής 

επειδή έχει περισσότερες τεχνικές απαιτήσεις. Οι στόχοι είναι παρόµοιοι στο 

Υποχρεωτικό Πιάνο και στο Πιάνο Επιλογής αλλά γίνεται περισσότερη εµβάθυνση 

και επέκτασή τους στο Πιάνο Επιλογής. Όσον αφορά τα έργα, φρόντισα να είναι στο 

ίδιο επίπεδο και στο Υποχρεωτικό Πιάνο και στο Επιλογής µε τη διαφορά ότι στο 

Πιάνο Επιλογής είναι πιο σύνθετα τα κοµµάτια και πιο µεγάλα σε διάρκεια. Τα έργα 

του Υποχρεωτικού Πιάνου είναι δηλαδή πιο απλά σε σχέση µε τα έργα του Πιάνου 

Επιλογής που είναι περισσότερο απαιτητικά αλλά ωστόσο ανήκουν στο ίδιο επίπεδο. 

Με βάση την εµπειρία δεκαέξι ετών και τη σχέση µου µε τα Μουσικά 

Σχολεία ξεκίνησε η συγγραφή των στόχων καθώς και της τεχνικής και των Σπουδών 

στα νέα Π.Σ. Πιάνου. Κατά τη διδακτική µου σταδιοδροµία, µου έχουν τύχει 

διαφορετικές περιπτώσεις µαθητών, µε ιδιαίτερη ικανότητα και αντίληψη όπως για 

παράδειγµα µαθητές µε δυσλεξία και µε αυτισµό, οι οποίες επηρεάζουν τον τρόπο 

εκµάθησης του πιάνου. Χαρακτηριστικό του µαθητή µε δυσλεξία αποτελεί η έλλειψη 

συγχρονισµού των δύο χεριών ταυτόχρονα. Οι µαθητές αυτοί έχουν µεγάλη µουσική 

αντίληψη και ικανότητα (π.χ. απόδοση των φράσεων, των δυναµικών συµβόλων, του 

ρυθµού και της ρυθµικής αγωγής). Αναφερόµενη στα παιδιά µε αυτισµό, σηµαντικά 

χαρακτηριστικά είναι η δυσκαµψία στα χέρια, η έλλειψη συγκέντρωσης και προσοχής 

και η αδυναµία ανάγνωσης της παρτιτούρας. Οι µαθητές αυτοί συνήθως έχουν 

ακουστική αντίληψη, αντίληψη αυτοσχεδιασµού και ρυθµού. Από προσωπική 

εµπειρία που είχα, η συγκέντρωση αυτών των µαθητών διαρκεί δέκα µε δεκαπέντε 

λεπτά και µετά διασπάται η προσοχή τους. Το πρώτο µέληµα του εκπαιδευτικού σε 

αυτές τις περιπτώσεις είναι να έχει υποµονή, επικοινωνία µε τον µαθητή ώστε να του 

κεντρίσει το ενδιαφέρον ώστε να υπάρχει σταδιακή βελτίωση του µαθητή. Η εργασία 

που έκανα πάνω στην τεχνική του πιάνου και τις Σπουδές στα Π.Σ. ανταποκρίνεται 

και στις περιπτώσεις µαθητών µε ιδιαίτερες ικανότητες όπως αυτές που 

προαναφέρθηκαν. 

Θεώρησα ότι το διδακτικό υλικό δεν πρέπει να είναι µονότονο, αλλά να έχει 

ποικιλία ακόµη και στο πλαίσιο των πάρα πολύ µικρών κοµµατιών (π.χ. Α. 

ΝΙΚΟΛΑΕΒ: Μέθοδος Ρώσικης Σχόλης Πιάνου, L. SCHITTE: Op.108, 25 Mικρές 
Σπουδές), ώστε να διεγείρει την προσοχή του µαθητή και τη φαντασία του. Το 

διδακτικό υλικό πρέπει να προσφέρει ευκαιρίες για την απόκτηση των διαφόρων 

τρόπων και µορφών παιξίµατος, όπως για παράδειγµα της τεχνικής των δακτύλων, 

του καρπού και του βραχίονα, ευκαιρίες για την άσκηση χωριστά και ταυτόχρονα στα 

δύο χέρια, των συγχορδιών, της τρίλιας κ.ά. Ιδιαίτερα διεξοδικά πρέπει να εξεταστούν 

τα σηµεία που αποτελούν για τον µαθητή σοβαρά εµπόδια. Εδώ χρειάζεται µεθοδική 

προεργασία για την επίλυση των προβληµάτων τεχνικής που φθάνουν ή ξεπερνούν τα 

όρια του µαθητή. Καλό είναι ο καθηγητής να ακούει πρώτα ολόκληρο το έργο από 

την αρχή ως το τέλος χωρίς να διακόπτει το µαθητή και µετά να κάνει τις 
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παρατηρήσεις του. Είναι αναγκαίο να ολοκληρώνεται πάντα η σκέψη του συνθέτη 

και να µη διακόπτεται, ώστε ο µαθητής να έχει µία ολοκληρωµένη άποψη για την 

φιλοσοφία του κάθε συνθέτη. Οι καθαρά τεχνικές ασκήσεις, έχουν ως στόχο την 

ανάπτυξη της δεξιοτεχνίας και της ταχύτητας, την εξάσκηση σε συγκεκριµένα 

τεχνικά αλλά και µουσικά προβλήµατα (π.χ. των GINDIN R. S. & KARAFINKA M. 

N.- Σπουδές για πιάνο διαφορετικής τεχνικής). Υπάρχουν και σπουδές, που είναι 
διαµορφωµένες έτσι ώστε να µοιάζουν µε µουσικά κοµµάτια (π.χ. L.SCHITTE: Op. 

108, 25 Μικρές Σπουδές για πιάνο και C. GURLITT: Op.101). Εκτός από τις τεχνικές 

ασκήσεις, υπάρχουν ασκήσεις που αποσκοπούν να εισαγάγουν το µαθητή στο να 

διαβάζει παρτιτούρα και να αποκτήσει σωστή ρυθµική αίσθηση µε αποτέλεσµα να 

του προσφέρει την απαραίτητη ευλυγισία στα δάκτυλα, ώστε να αποκτήσει την 

επιθυµητή ευκολία και δεξιοτεχνία.  

Η τεχνική µελέτη εξυπηρετεί τη µουσική ιδέα και αποτελεί το µέσον για τη 

σωστή ερµηνεία. Η µελέτη δεν πρέπει να γίνεται µηχανικά αλλά µετά από 

συγκροτηµένη σκέψη, δηµιουργικά ώστε να ενισχύεται η µουσική έκφραση. Πρέπει 

να υπάρχει συνοχή µουσικής και τεχνικής. Για να ενισχύεται το ενδιαφέρον του 

µαθητή ως προς τη µελέτη του πιάνου, θα πρέπει εκφραστικά και ερµηνευτικά να 

είναι αυτάρκης. Σηµαντική είναι η ανακάλυψη της καταλληλότερης δακτυλοθεσίας, η 

εφαρµογή των δυναµικών και των φράσεων του έργου. Μεγάλη σηµασία έχει η 

αυτοσυγκέντρωση του µαθητή και η εµβάθυνσή του στον τρόπο µελέτης νοερά, ως 

προς την επίτευξη του στόχου. Τα µουσικά έργα των Π.Σ αποτελούν ενδεικτικά 

παραδείγµατα της δυσκολίας του κάθε επιπέδου ώστε ο εκπαιδευτικός να µπορέσει 

να διαλέξει κάτι παρεµφερές. Με άλλα λόγια τα έργα δεν είναι επιβεβληµένα.  

Επίλογος  

Όσον αφορά την τελική αξιολόγηση του µαθητή, σηµαντική είναι η εκµάθηση µιας 

Σπουδής από µνήµης, τεχνικής ανάλογης µε το επίπεδο των Σπουδών που διδάχθηκε 

στη διάρκεια του κάθε έτους. Η εφαρµογή στην πράξη των νέων Π.Σ. από τον 

εκπαιδευτικό, του προσφέρουν ποικιλία του διδακτικού υλικού και ικανοποίηση από 

το αποτέλεσµα της διδασκαλίας, δίνοντάς του κίνητρο στη συνέχιση του έργου του µε 

µεγαλύτερο ενδιαφέρον και έµπνευση. Τα νέα Π.Σ. επικεντρώνονται στην επίλυση 

των τεχνικών προβληµάτων των µαθητών και στην πολύπλευρη καλλιέργειά τους, 

συµβάλλοντας στην µετέπειτα καλλιτεχνική τους πορεία. 
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Περίληψη 

Το νέο πρόγραµµα σπουδών πιάνου για τα Μουσικά Γυµνάσια (εκπόνηση του 2015) στο 

θεµατικό πεδίο "Μουσική δηµιουργικότητα και σύµπραξη" περιέχει ένα φιλόδοξο 

σχέδιο διδασκαλίας αυτοσχεδιασµού και µουσικής σύµπραξης. Η χρήση του 

αυτοσχεδιασµού στο µάθηµα πιάνου προσφέρεται για ποικιλία στα µαθησιακά και 

διδακτικά µέσα, αφού αναπροσαρµόζεται κατά περίπτωση, στηρίζοντας τις ιδέες και 

την εξέλιξη του µαθητή. Ταυτόχρονα, τόσο ο µαθητής όσο και ο εκπαιδευτικός 

αναλαµβάνουν ρόλους ανατροφοδότησης και  διαρκούς µουσικής επικοινωνίας, ώστε 

να αναπτυχθούν από το µαθητή τεχνικές επίλυσης µουσικών προβληµάτων. Οι µαθητές 

που χρησιµοποιούν αυτοσχεδιαστικά τις µουσικές έννοιες που µόλις έχουν µάθει τις 

αντιλαµβάνονται καλύτερα και τις αναγνωρίζουν συστηµατικότερα µέσα στο ρεπερτόριο 

που µαθαίνουν. Στα αρχικά στάδια της διδασκαλίας του αυτοσχεδιασµού, η 

παιδαγωγική προσέγγιση που κατά κύριο λόγο χρησιµοποιείται είναι η προσέγγιση της 

άτυπης µάθησης, δεδοµένου ότι στα πρώτα επίπεδα οι µαθητές των Μουσικών 

Γυµνασίων ενδεχοµένως δεν έχουν προηγούµενη συστηµατική µουσική εκπαίδευση.  

Λέξεις κλειδιά: αυτοσχεδιασµός, άτυπη µάθηση, πιάνο, σύµπραξη, πρόγραµµα 

σπουδών 
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Informal Learning in Music High Schools' Piano Curriculum:  

an alternative teaching approach applicable to specific fields of the 

recently designed program of studies 

Athina Fytika 

Assistant Professor  

Department of Music Studies, Ionian University 
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Abstract  

Music High School’s new Piano Curriculum (2015) incorporates an ambitious plan 

for teaching improvisation and piano ensemble. Granted that many Music High 

School freshmen do not have any prior formal music training, teachers need to 

approach improvisation or ensemble through informal learning practices. 

Reproduction through initial imitation and subsequent variation of sound is in fact the 

most natural way for students to comprehend and manipulate all sonic qualities and 

parameters. Informal learning can also be used for early ensemble efforts by young 

pianists that do not read music notation. After all, learning by ear and imitating 

sounds while playing in a group setting is not uncommon for teenagers when they 

form pop and rock bands. Piano teachers can use informal learning techniques in 

group settings helping students to develop skills that are essential in classical piano 

repertoire as well: rhythmic discipline, dynamic balance, and ear training, just to 

name a few. 

Keywords: improvisation, informal learning, piano, ensemble, curriculum 
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Eισαγωγή 

Η ακουστική αναγνώριση και µίµηση όλων των χαρακτηριστικών του ήχου, όπως το 

τονικό ύψος, το ηχόχρωµα και η ένταση είναι ο τρόπος µε τον οποίο ο άνθρωπος 

προσεγγίζει και αναπαράγει τα ηχητικά ερεθίσµατα από τη γέννησή του. Η 

αποκωδικοποίηση άλλωστε των χαρακτηριστικών του ήχου ακολουθεί µια βασική 

αντιληπτική επεξεργασία, όπου βασικά ηχητικά δεδοµένα, όπως η συχνότητα, η 

ένταση κ.λπ. αναγνωρίζονται αρχικά ως συνολικά ηχητικά συµβάντα, ενώ αργότερα 

αναπτύσσονται οι αναλυτικές διαδικασίες σε συνεργασία µε τα δεδοµένα της 

µακροπρόθεσµης µνήµης (Snyder, 2000). 

Η διαδικασία της άτυπης µάθησης που βασίζεται σε αναπαραγωγή, 

παραλλαγή και αυτοσχεδιασµό ήχων, αρχικά οικείων, όπως η φωνή, και στη συνέχεια 

πιο σύνθετων, όπως οι ήχοι του πιάνου, είναι η πλέον φυσική προσέγγιση στη 

διδασκαλία κατανόησης και χειρισµού των χαρακτηριστικών του ήχου, σε πρώτη 

φάση, και των µουσικών παραµέτρων, σε δεύτερη.  

Τα πεδία που είναι καταλληλότερα για την εφαρµογή διαδικασιών άτυπης 

µάθησης στα πλαίσια του προγράµµατος σπουδών πιάνου των µουσικών Γυµνασίων 

και Λυκείων είναι ο αυτοσχεδιασµός, είτε στα πλαίσια του γνωστικού πεδίου 

«µουσική δηµιουργικότητα και σύµπραξη» είτε ως υποστηρικτική δραστηριότητα του 

πεδίου «prima vista», καθώς και το πεδίο της «µουσικής σύµπραξης» (µε άλλο πιάνο 

ή άλλα όργανα). Εκτός από τα παραπάνω πεδία, η άτυπη µάθηση είναι η διαδικασία 

που ενδείκνυται για τη βιωµατική προσέγγιση όλων των νέων µουσικών εννοιών, 

όπως για παράδειγµα η εισαγωγή στα ρυθµικά σχήµατα. 

Άτυπη µάθηση και αυτοσχεδιασµός 

Ο αυτοσχεδιασµός και η συνθετική δηµιουργία στο µάθηµα του πιάνου, είναι ένα 

αναντικατάστατο εργαλείο διδασκαλίας συνολικής και ολοκληρωµένης µουσικής 

αντίληψης. Το µάθηµα πιάνου στα Μουσικά Γυµνάσια και Λύκεια παρέχεται σε δύο 

διαφορετικές µορφές, τόσο ως κλασικό ειδικό όργανο εκτέλεσης, όσο και ως 

υποχρεωτικό όργανο στο οποίο η ανάπτυξη πιανιστικών και µουσικών δεξιοτήτων 

είναι βαρύνουσας σηµασίας. Μέσω του αυτοσχεδιασµού και της σύνθεσης, που 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν και στις δύο µορφές διδασκαλίας πιάνου, ο µαθητής 

ενεργοποιεί τη φαντασία του, εκφράζεται κατά τρόπο προσωπικό και πρωτότυπο, 

κατανοεί βιωµατικά όλα τα βασικά στοιχεία της µουσικής γλώσσας, 

συµπεριλαµβανοµένης µιας ολοκληρωµένης αντίληψης της αρµονίας, και αναπτύσσει 

την απολύτως απαραίτητη για τη µουσική του εξέλιξη κριτική ακρόαση µε άµεση 

µουσική ανταπόκριση. 

Παράλληλα µε τα παραπάνω, η χρήση του αυτοσχεδιασµού στο µάθηµα 

πιάνου προσφέρει µεγάλη ποικιλία στα µαθησιακά και διδακτικά µέσα, αφού 

αναπροσαρµόζεται κατά περίπτωση, ώστε να στηρίξει τις ιδέες και την εξέλιξη του 

µαθητή, ενώ ταυτόχρονα, τόσο ο µαθητής όσο και ο εκπαιδευτικός αναλαµβάνουν 

ρόλους ανατροφοδότησης και διαρκούς µουσικής επικοινωνίας που τελικά βοηθούν 

τον νέο πιανίστα να αναπτύξει τεχνικές επίλυσης µουσικών προβληµάτων. Οι 

µαθητές που χρησιµοποιούν αυτοσχεδιαστικά τις µουσικές έννοιες που µόλις έχουν 

µάθει τις αντιλαµβάνονται καλύτερα και τις αναγνωρίζουν συστηµατικότερα µέσα 

στο ρεπερτόριο που µαθαίνουν (Riveire, 2006). 
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Ο αυτοσχεδιασµός επίσης ενισχύει την εξοικείωση µε τη δηµιουργική 

εκτέλεση χωρίς τη χρήση µουσικής σηµειογραφίας, διευκολύνοντας αργότερα την 

αποµνηµόνευση κοµµατιών και την επικέντρωση στο µουσικό και ερµηνευτικό 

περιεχόµενο. Παρότι η σύνθεση δεν συνδέεται απαραιτήτως µε τον αυτοσχεδιασµό, 

µπορεί στα µαθήµατα πιάνου ο αυτοσχεδιασµός να πάρει σε ορισµένες περιπτώσεις 

και αυτή την κατεύθυνση, ανάλογα µε τα ενδιαφέροντα του µαθητή και τους στόχους 

που τίθενται για κάθε αυτοσχεδιαστική δραστηριότητα από τον εκπαιδευτικό, 

αυξάνοντας έτσι τα οφέλη αυτής της δηµιουργικής εµπειρίας.  

Συνολικά οι µαθησιακοί στόχοι που µπορούν να επιτευχθούν µε τη 

διδασκαλία αυτοσχεδιασµού µέσω της άτυπης µάθησης είναι: η ρυθµική πειθαρχία, η 

βελτίωση της τεχνικής, η διαβάθµιση της έντασης και της ποιότητας του ήχου, η 

ικανότητα συγκέντρωσης στο πιανιστικό µέρος µε παράλληλη ενδυνάµωση της 

ακουστικής αγωγής, και κυρίως η ανάπτυξη µια συνολικότερης µουσικής αντίληψης 

µέσα από ένα διευρυµένο πρόγραµµα µαθηµάτων πιάνου. 

Στο προηγούµενο Αναλυτικό Πρόγραµµα σπουδών πιάνου, το οποίο ήταν 

ουσιαστικά σε ισχύ µέχρι το 2015, οι µαθησιακοί στόχοι που θέτονται στο µάθηµα 

πιάνου είναι αρκετά γενικοί µε περιορισµένες αναφορές σε δηµιουργικές 

δραστηριότητες. Για παράδειγµα, οι στόχοι του υποχρεωτικού πιάνου ήσαν λιγότερο 

προσανατολισµένοι στην ανάπτυξη µιας συνολικής µουσικής αντίληψης κατά τη 

διάρκεια της µουσικής πράξης και περισσότερο στόχευαν στη χρήση του πιάνου για 

την ενίσχυση της θεωρητικής κατάρτισης των µαθητών. Συγκεκριµένα αναφέρεται 

ότι(ΦΕΚ/424/τα Β΄, Γ2/3100/8-09-1995): «Σκοπός του µαθήµατος είναι η γνώση του 

οργάνου έτσι ώστε να χρησιµοποιηθεί σαν εργαλείο για την κατανόηση της θεωρίας, 

αρµονίας, ιστορίας της µουσικής και µορφολογίας. Επίσης και για τη χρησιµοποίηση σε 

οργανικά σύνολα, για συνοδεία και ποικίλες άλλες δραστηριότητες». 

Η στόχευση αυτή του προγράµµατος σε συνδυασµό µε τα πρακτικά ζητήµατα 

λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων, όπως ο µεγάλος αριθµός ωροµισθίων 

διδασκόντων, το προτεινόµενο διδακτικό υλικό, και η έλλειψη σε µεγάλο βαθµό  

επιµορφωτικών σεµιναρίων σε ειδικά θέµατα παιδαγωγικής του πιάνου, είχε σαν 

αποτέλεσµα την περιορισµένη χρήση εκπαιδευτικών εργαλείων, όπως ο 

αυτοσχεδιασµός και το µουσικό παιχνίδι (Κολιάδη-Τηλιακού, 2009). 

Με βάση το Νέο Πρόγραµµα Σπουδών (ΦΕΚ2858/τΒ/28.12.2015), η 

εφαρµογή της διδασκαλίας του αυτοσχεδιασµού στο µάθηµα πιάνου (ειδικό και 

υποχρεωτικό) έχει πολλές διαφορετικές µορφές, και σχεδόν πάντα κινείται σε 

συγκεκριµένο πλαίσιο µε στόχο την ενδυνάµωση µιας µουσικής παραµέτρου, χωρίς 

να απαιτεί από τον εκπαιδευτικό µεγάλη αυτοσχεδιαστική σκηνική εµπειρία, απαιτεί 

απλώς έναν παιδαγωγικά άρτιο σχεδιασµό της δραστηριότητας. Ο σχεδιασµός είναι 

απαραίτητος ώστε ο αυτοσχεδιασµός να εντάσσεται φυσικά στη ροή του µαθήµατος 

και της διδασκαλίας του ρεπερτορίου, την οποία καλείται να πλαισιώσει και όχι να 

υποκαταστήσει (Woosley, 2012). 

Εφαρµοσµένες διδακτικές προσεγγίσεις άτυπης µάθησης και αυτοσχεδιασµού 

Η διδασκαλία του αυτοσχεδιασµού στο πλαίσιο του µαθήµατος πιάνου -είτε 

υποχρεωτικού, είτε ειδίκευσης- στα Μουσικά σχολεία µπορεί να σχεδιαστεί κατά 

τέτοιο τρόπο, ώστε να ανταποκρίνεται στις πιανιστικές ικανότητες του κάθε µαθητή, 

και να αποτελεί το συνδετικό κρίκο ανάµεσα στις διαφορετικές µουσικές δεξιότητες 
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που καλείται ο µαθητής να αναπτύξει. Κατ’ αυτόν τον τρόπο, δοµηµένες 

αυτοσχεδιαστικές δράσεις µέσω της ενεργοποίησης της µίµησης ενισχύουν την 

ακουστική αγωγή, τις θεωρητικές γνώσεις, την αντίληψη της ιστορικής ερµηνείας, 

µεταξύ πολλών άλλων. 

Ελεύθερος αυτοσχεδιασµός: O ελεύθερος αυτοσχεδιασµός γίνεται πάνω στο 

όργανο, σε µέρη του οργάνου πέρα από τα πλήκτρα, ακόµη και µακριά  από αυτό µε 

παραγωγή διαφόρων ήχων (π.χ., παλαµάκια, φωνή κ.λπ.). Οι αυτοσχεδιασµοί αυτοί 

έχουν συνήθως στόχο την απόδοση µιας εικόνας, µιας ιστορίας ή ενός συναισθήµατος 

και εξελίσσονται ανάλογα µε την ηλικία του µαθητή. Οι ελεύθεροι αυτοσχεδιασµοί 

µπορούν να συνδυαστούν µε άλλους τοµείς της αισθητικής αγωγής (π.χ., τα 

εικαστικά) δίνοντας τη δυνατότητα ανάπτυξης εργαλείων αξιολόγησης του µουσικού 

αποτελέσµατος. 

Αυτοσχεδιασµός µε εναλλακτική σηµειογραφία: Η µουσική σηµειογραφία, 

λόγω της πολυπλοκότητάς της, αποτελεί µεγάλο εµπόδιο στη µουσική 

εκφραστικότητα των νέων πιανιστών. Η χρήση εναλλακτικής σηµειογραφίας ως 

εξέλιξη ή παραλλαγή του ελεύθερου αυτοσχεδιασµού µπορεί να βοηθήσει στην αδρή 

οπτική απεικόνιση µουσικών παραµέτρων, διευκολύνοντας τη µετέπειτα εισαγωγή σε 

σύγχρονες εναλλακτικές µουσικές σηµειογραφίες. 

Αυτοσχεδιασµός µε ανταπόκριση/συνοδεία εκπαιδευτικού: Η µουσική 

επικοινωνία ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και το µαθητή µπορεί να αρχίσει είτε µε 

απλές µουσικές φράσεις που έχουν τη µορφή ερώτησης/απάντησης είτε να εξελιχθεί 

σε πολυπλοκότερες αυτοσχεδιαστικές δοµές, όπου εκπαιδευτικός συνοδεύει 

παίζοντας ένα ostinato ή µια αρµονική ακολουθία και ο µαθητής αυτοσχεδιάζει κατά 

περίπτωση µε κάποιες συγκεκριµένες µουσικές παραµέτρους, όπως συγκεκριµένες 

νότες, ρυθµούς κ.λπ. Με αυτόν τον τρόπο ενισχύεται σηµαντικά η καλλιέργεια της 

ακουστικής αγωγής και τα αντανακλαστικά µουσικής ανταπόκρισης, ενώ ο µαθητής 

µπορεί να προετοιµαστεί καλύτερα για σύµπραξη µε άλλα όργανα ή συµµετοχή σε 

σύνολα µουσικής δωµατίου. 

Μελωδικός και ρυθµικός αυτοσχεδιασµός: Σε αυτή την περίπτωση ο 

µαθητής πειραµατίζεται µε τον αυτοσχεδιασµό µελωδίας, είτε παραλλάσσοντας 

δοσµένες ή γνωστές µελωδίες είτε συµµετέχοντας σε δραστηριότητες τύπου 

ερώτηση/απάντηση είτε ακόµη και µελοποιώντας στίχους, ανάλογα µε την ηλικία του 

και τις µουσικές του δεξιότητες. Σε αυτή την περίπτωση, ο µαθητής µπορεί να 

αντιληφθεί καλύτερα τα χαρακτηριστικά της µουσικής µελωδικής φράσης και την 

αντιστοίχισή της µε το λόγο, ενώ παράλληλα µπορούν να σχεδιαστούν διαθεµατικές 

δραστηριότητες µε το µάθηµα των Νέων Ελληνικών. 

Στην περίπτωση του ρυθµικού αυτοσχεδιασµού ο µαθητής παραλλάσσει 

ρυθµικά σχήµατα, είτε πάλι µε τη µορφή ερώτησης /απάντησης, είτε 

χρησιµοποιώντας δοσµένα τυπικά ρυθµικά µοτίβα (π.χ. διάφοροι χορευτικοί ρυθµοί), 

χρησιµοποιώντας το πιάνο ή στοιχεία του πιάνου ώστε να αρχίσει να αντιλαµβάνεται 

πολυρυθµικά σχήµατα. Στην αρχή µπορεί τα ρυθµικά σχήµατα να εκτελούνται µε 

µίµηση του εκπαιδευτικού,  ενώ σταδιακά µπορεί να σχεδιαστεί η αύξηση της 

ρυθµικής πολυπλοκότητας, µε ταυτόχρονη ανεξαρτητοποίηση και αυτοσχεδιαστική 

προσέγγιση του µαθητή. 

Αρµονικός αυτοσχεδιασµός: Mε αυτή την κατηγορία µπορεί ο µαθητής να 

αυτοσχεδιάσει πάνω σε δοσµένη αρµονική ακολουθία ή και να διαµορφώσει τη δική 

@540Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



του µε βάση δοσµένη κλίµακα ή τρόπο. Με αυτή τη διαδικασία κατανοεί καλύτερα τη 

λειτουργική σχέση των αρµονικών συνδέσεων, συνδέοντας το θεωρητικό υπόβαθρό 

που έχει διδαχθεί στα µαθήµατα της θεωρίας µε τη µουσική πράξη και δηµιουργία.  

Στιλιστικός αυτοσχεδιασµός: Ο αυτοσχεδιασµός αυτός στοχεύει 

περισσότερο στη συνθετική δηµιουργία στιλιστικών µουσικών τύπων από όλο το 

φάσµα ρεπερτορίου του πιάνου (για παράδειγµα αυτοσχεδιασµός σε στιλ Mozart, 

Satie κ.λπ.). Mε αυτό τον τρόπο ο µαθητής µπορεί να έχει µια βιωµατική αντίληψη 

των ιδιαίτερων µουσικών χαρακτηριστικών που διαµορφώνουν στιλιστικά και 

ερµηνευτικά ένα µουσικό κοµµάτι, αφού µπορεί και ο ίδιος να δηµιουργήσει, 

µιµούµενος και εµπνεόµενος από διάφορα είδη του κλασικού ρεπερτορίου και όχι 

µόνο.  

Άτυπη µάθηση και µουσική σύµπραξη 

Στο θεµατικό πεδίο της µουσικής σύµπραξης, επίσης, υπάρχει µεγάλη δυνατότητα 

χρήσης της άτυπης µάθησης, ιδιαίτερα στα αρχικά στάδια εκµάθησης πιάνου. H 

σύµπραξη νέων πιανιστών µε άλλους µουσικούς είναι καθοριστικής σηµασίας για τη 

διαµόρφωση της µουσικής τους προσωπικότητας. Η αλληλεπίδραση και η αίσθηση 

δηµιουργίας της µουσικής οµάδας, η διαρκής µουσική ανατροφοδότηση που 

διαµορφώνεται µε τις πρόβες, και η αίσθηση δηµιουργικότητας µέσω συνεργασιών 

είναι αναντικατάστατες για κάθε ηλικία µουσικών, ανεξαρτήτως του επιπέδου και της 

εµπειρίας τους. 

Η τεχνική δυσκολία του οργάνου παραδοσιακά µετέθετε τη σύµπραξη µε 

άλλα όργανα σε αρκετά προχωρηµένο στάδιο, στερώντας τη χαρά της 

συνδηµιουργίας από τους νέους πιανίστες. Με την προσέγγιση της άτυπης µάθησης 

στα αρχικά στάδια εκµάθησης πιάνου γίνεται ουσιαστικά εκµάθηση του κοµµατιού 

χωρίς τη χρήση παρτιτούρας, αλλά µόνο µε το αυτί. Με αυτό τον τρόπο οι µαθητές 

µπορούν να αναπτύξουν την ακουστική τους αγωγή και κυρίως να συµπράξουν µε 

µουσικούς της ηλικίας τους µε έναν τρόπο που τους είναι πολύ οικείος από το χώρο 

της ποπ µουσικής και της εφηβικής ροκ µπάντας. Παράλληλα σήµερα υπάρχει ένας 

σηµαντικός όγκος ρεπερτορίου ειδικά διαµορφωµένος για νέους πιανίστες - ακόµη 

και εντελώς αρχάριους - ώστε να συµπράξουν µε τους εκπαιδευτικούς, µε άλλους 

πιανίστες της ίδιου επιπέδου και ηλικίας, µε τραγουδιστές, αλλά και µε άλλους 

εκτελεστές οργάνων. 

Με την άτυπη µάθηση οι νέοι πιανίστες µαθαίνουν ακουστικά το τραγούδι / 

κοµµάτι την ώρα της πρόβας και αναπτύσσουν δεξιότητες ηχητικής προσαρµογής 

που δύσκολα µπορούν να αναπτύξουν στα αρχικά επίπεδα εκµάθησης οργάνου µε  τη 

χρήση µουσικής σηµειογραφίας. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να χρησιµοποιεί 

παρτιτούρες και να διδάσκει µέσω µίµησης κατευθύνοντας τη µουσική δράση που 

επιτρέπει στους πιανίστες την ανάπτυξη δεξιοτήτων που δεν µπορούν να αναπτύξουν 

εύκολα εκτελώντας αποκλειστικά σολιστικό ρεπερτόριο: σταθερότητα στο tempo, 

ρυθµική πειθαρχία, ανάπτυξη της µουσικής επικοινωνίας και συνεργασίας µε 

συνέπεια τη διαµόρφωση της έντασης και της ποιότητας του ήχου ανάλογα µε τη 

µουσική αντίληψη της οµάδας, ενδυνάµωση της µουσικής αγωγής, αλλά και 

ικανοποίηση από τη συλλογική µουσική δηµιουργία. 
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Εφαρµοσµένες διδακτικές προσεγγίσεις άτυπης µάθησης και µουσικής 

σύµπραξης 

Η διδασκαλία της µουσικής σύµπραξης στα πλαίσια του µαθήµατος πιάνου, είτε 

υποχρεωτικού είτε ειδίκευσης στα Μουσικά σχολεία, µπορεί να σχεδιαστεί -όπως 

ακριβώς και ο αυτοσχεδιασµός- κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να προσαρµοστεί στις 

ατοµικές πιανιστικές ικανότητες των µαθητών και να αποτελέσει τον συνδετικό κρίκο 

ανάµεσα στις διαφορετικές µουσικές δεξιότητες που καλούνται οι µαθητές να 

αναπτύξουν. Ιδιαίτερα µε τη προσέγγιση της άτυπης µάθησης, δίνονται πολύ 

περισσότερες δυνατότητες σε νέους πιανίστες να συµµετέχουν στη δηµιουργία µιας 

ολοκληρωµένης αρµονικά, ρυθµικά και µελωδικά ακουστικής εµπειρίας, χωρίς την 

ανάγκη αποκωδικοποίησης µουσικής σηµειογραφίας. 

Σύµπραξη σε πιάνο για 4 χέρια µε τον εκπαιδευτικό: Σε αυτή την περίπτωση 

ο εκπαιδευτικός παρέχει το αρµονικό και µελωδικό υπόβαθρο και ο µαθητής µπορεί 

να συµµετέχει σε ένα σύνολο για ντουέτο πιάνου -ακόµη και από τα πρώτα 

µαθήµατα- µε πολύ σαφείς οδηγίες και µε δοσµένο ρυθµικό πλαίσιο. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο ενδυναµώνεται ο ρυθµικός συντονισµός και η ακουστική αγωγή, παράλληλα 

µε τη µουσική αυτοπεποίθηση. 

Σύµπραξη ρυθµικού οργάνου-πιάνου: Ο µαθητής µπορεί να εξασκηθεί στο 

ρυθµικό συγχρονισµό, ακόµη και να εκτελέσει πολύπλοκες ρυθµικές δοµές, παίζοντας µε 

ρυθµικά όργανα ή ακόµη και πάνω στα ξύλινα στοιχεία του πιάνου, ενώ ο εκπαιδευτικός, 

όπως και στην προηγούµενη περίπτωση, παρέχει πλήρες αρµονικό και µελωδικό µουσικό 

υπόβαθρο. Στην περίπτωση αυτή η σύµπραξη µε τον µαθητή προσφέρει ρυθµική, αλλά 

και ηχοχρωµατική, ποικιλία, ενώ µπορεί να αποτελέσει το έναυσµα για εισαγωγή και 

εξάσκηση στο ρυθµικό αυτοσχεδιασµό ή/και τη ρυθµική σηµειογραφία. Η χρήση 

αυτοσχέδιων οργάνων, όπως τα πλαστικά ποτήρια, µπορεί να λειτουργήσει και µε 

µεγαλύτερες οµάδες παιδιών, µε εναλλαγή κινήσεων, ήχων, και ρυθµών. 

Σύµπραξη µε άλλα όργανα και φωνή: Η σύµπραξη µε άλλα όργανα µπορεί 

να γίνει µε τη µέθοδο της άτυπης µάθησης και στο κλασικό ρεπερτόριο, µε αυξηµένη 

πάντως δυσκολία λόγω της πολυπλοκότητας του ρεπερτορίου µουσικής δωµατίου. 

Ωστόσο, η ενθάρρυνση των µαθητών για συµµετοχή σε µπάντες διαφόρων µουσικών 

οργάνων, όπου εκτελούνται δηµοφιλή τραγούδια, δίνει στους εφήβους την ευκαιρία 

εξερεύνησης πολλών διαφορετικών δεδοµένων, όπως η ενορχήστρωση, η ρυθµική 

συνοδεία, η ισορροπία των διαφορετικών ηχοχρωµάτων κ.λπ., µέσα από ένα οικείο 

σε αυτούς ρεπερτόριο. Ο εκπαιδευτικός πιάνου µπορεί, µε βάση απλές µεταγραφές, 

να κατευθύνει τις πρόβες και να βοηθήσει τη διαµόρφωση των µουσικών 

παραµέτρων, και κυρίως των κριτηρίων που καθιστούν την εκτέλεση ενός 

δηµοφιλούς τραγουδιού αυθεντική ή πρωτότυπη.  

Επίλογος 

Η άτυπη µάθηση είναι ένα παιδαγωγικό εργαλείο, του οποίου η στοχευµένη 

παιδαγωγική χρήση µπορεί να έχει σηµαντικά αποτελέσµατα στο πρόγραµµα 

σπουδών πιάνου των Μουσικών Γυµνασίων και Λυκείων. Εφόσον οι δραστηριότητες 

άτυπης µάθησης σχεδιαστούν σωστά, µπορούν να επιτύχουν πολλούς από τους 

στόχους τόσο του ειδικού όσο και του υποχρεωτικού µαθήµατος πιάνου σε πολύ 

µικρό χρόνο διδασκαλίας. Συγκεκριµένα, βοηθούν στην ενδυνάµωση της 

συγκέντρωσης και της µουσικής αποµνηµόνευσης, την ενδυνάµωση του µυϊκού 
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συντονισµού, την εσωτερικοποίηση και βιωµατική προσέγγιση του ρυθµού, τη 

βιωµατική προσέγγιση στην αντίληψη της συνοδείας, και τη σταδιακή εισαγωγή στην 

τρέχουσα ή την εναλλακτική σηµειογραφία.  

Παράλληλα, η µουσική αυτοπεποίθηση και η δηµιουργικότητα των παιδιών 

διασφαλίζεται, αφού οι µαθητές µπορούν να επιτύχουν άµεσα και αναγνωρίσιµα 

ολοκληρωµένα µουσικά αποτελέσµατα, µπορούν να συµµετέχουν σε µουσικά σύνολα, 

ενώ η ελαχιστοποίηση του ρόλου της µουσικής σηµειογραφίας καθιστά την προσέγγιση 

κατάλληλη ακόµη και για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Το νέο Πρόγραµµα 

σπουδών πιάνου για τα Μουσικά Σχολεία (ΦΕΚ2858/τΒ/28.12.2015) προσφέρει µεγάλες 

δυνατότητες ενσωµάτωσης της άτυπης µάθησης, σε πεδία όπως ο αυτοσχεδιασµός και η 

µουσική σύµπραξη -και όχι µόνο- και προσφέρει πλήθος παραδειγµάτων και 

δραστηριοτήτων που µπορούν να αποτελέσουν πηγές έµπνευσης  για τους διδάσκοντες. 
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Περίληψη 

Οι εκπαιδευτικές πρακτικές στην εποχή µας επιβάλλουν χρήση του διαδικτύου και της 

πληροφορίας. Το ίδιο συµβαίνει και µε τη µουσική εκπαίδευση, η οποία διαπλέκεται και 

συνδιαλέγεται, στα πλαίσια της διαθεµατικότητας, µε την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ταυτόχρονα όµως µε τη µουσική πληροφορία ο εκπαιδευτικός έρχεται αντιµέτωπος µε 

προκλήσεις που αφορούν κι άλλες έννοιες όπως τη διαχείριση της ιστορικής µνήµης, η 

οποία αποτελεί βασικό θέµα συζήτησης. Έτσι, κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της 

µουσικής, η παράθεση της ιστορικής πραγµατικότητας δεν είναι µία σειρά στείρων 

πληροφοριών αλλά αποτελεί βασικό πυλώνα της διαµόρφωσης της µουσικής 

πραγµατικότητας.  

Σε αυτή την ανακοίνωση ευελπιστώ να καταδείξω τη σηµασία της µουσικής 

πληροφόρησης. Ακόµη, θα προσπαθήσω να µιλήσω για το πώς µπορεί να υπάρξει µια 

βέλτιστη διαχείριση των πηγών. Τέλος, θα διερευνήσω τη χρήση όλων των παραπάνω 

στην εκπαίδευση σε διεθνές επίπεδο. Για να µπορέσω να αναδείξω τα προαναφερθέντα 

θα χρησιµοποιήσω ως case study το «Music and the Holocaust» (http://

holocaustmusic.ort.org/) 

Λέξεις κλειδιά: µουσική εκπαίδευση, εκπαιδευτικά προγράµµατα, πηγές µουσικής 
πληροφόρησης, ιστορική µνήµη 
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Abstract 

The educational practices of today involve a wide use of the web. The same happens 

with music education which has evolved and does not only involve lecturing in the 

classroom. On the contrary, music education is currently treated as an 

interdisciplinary subject. Since educational processes have changed, the educator has 

to deal with more complex situations such as management of collective memory. This 

is a dominating issue that runs through and surpasses history itself and involves 

more, including music information. Therefore, in a music class, information within 

historical background, is becoming common.  

In this paper, I am planning to discuss the importance of music information 

and the comprehensive perception of historical issues. Moreover, I will examine how 

one can make best use of sources. In order to make a clear point, I will use as a case 

study the project “Music and the Holocaust” (http://holocaustmusic.ort.org/).   

Keywords: music education, educational programs, music information resources, 
collective memory 
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Στο κείµενο αυτό θα επιχειρήσω να πραγµατευτώ ζητήµατα που άπτονται των τοµέων 
της ιστορικής µνήµης και κατ’ επέκταση της µουσικής της έκφανσης. Κατόπιν, θα µε 
απασχολήσει το πώς αυτά γίνεται εφικτό να τα προσεγγίσουµε µέσω της τεχνολογίας 
και πώς µπορούν να επιδράσουν καταλυτικά στη εκπαίδευση (µουσική αλλά και 
διαθεµατική). Η ιστορική µνήµη αποτελεί ένα διαρκές ερώτηµα για όλους, όπως 
καταµαρτυρούν και πρόσφατα γεγονότα µε συζητήσεις να διεξάγονται για την ορθή 
χρήση όρων όπως η γενοκτονία και η εθνοκάθαρση. Κάποιες φορές αυτές οι 
συζητήσεις γίνονται εν θερµώ, κάτι που συνήθως αποβαίνει εις βάρος της ιστορικής 
πραγµατικότητας, της αλήθειας και της µνήµης (Wertsch, 2008· Olick, 1999). 

Η ιστορικότητα µιας πραγµατικότητας χρειάζεται τον απαραίτητο χρόνο για 
να καταδειχθεί και η προσέγγισή της έχει άµεση σχέση µε τις ερευνητικές 
δυνατότητες και τις πηγές που έχουµε διαθέσιµες. Όσο περισσότερες οι πηγές που 
έχουµε στη διάθεσή µας, τόσο ευκολότερο και ιστορικά αληθές καθίσταται το έργο 
του επιστήµονα αλλά και του εκπαιδευτικού που θα χρησιµοποιήσει την πληροφορία. 
Ο ιστορικός οφείλει να αποτιµά τα γεγονότα µε αντικειµενικότητα και να τα 
µεταδίδει στις επόµενες γενιές δίχως περιττολογίες και υπερβολές, δίχως πολιτικά 
πάθη ή άλλα στεγανά. Με την ιστορικότητα συµβαδίζει και η ιστορική µνήµη, ένας 
διαρκής αγώνας για να θυµόµαστε εκείνα που σηµάδεψαν την ανθρωπότητα, να 
διδασκόµαστε από τα παθήµατα του παρελθόντος και να αποφεύγουµε τις 
λανθασµένες επιλογές. Καταθέτοντας µία προσωπική άποψη, πιστεύω ότι η ιστορική 
µνήµη δεν διαφυλάσσεται µε τη νοµοθέτηση εναντίον «απαγορευµένων» απόψεων, 
αλλά µε την παιδεία. Η προσπάθεια χειραγώγησης ή επιβολής µιας λίστας 
«επιτρεπόµενων» και «µη επιτρεπόµενων» απόψεων φέρνει συνήθως το αντίθετο 
αποτέλεσµα. Αντιθέτως, µία επιστηµονικά τεκµηριωµένη άποψη υπόκειται στην 
αντικειµενική αξιολόγηση και κρίνεται στα επιστηµονικά φόρα και διαδικασίες. Η 
άποψη καθίσταται ισχυρή όσο ισχυρότερα τα ευρήµατα κι όχι όσο αυτή επιτρέπεται ή 
απαγορεύεται να αποτελεί µέρος της εν γένει παιδείας. Η παιδεία όµως περνάει µέσα 
από την εκπαιδευτική διαδικασία.  

Στις µέρες µας συζητάµε πολύ και συχνά το ζήτηµα της διεπιστηµονικότητας, 
η οποία ανοίγει διάπλατα το δρόµο προς µια διεύρυνση της παιδευτικής διαδικασίας 
µέσω πολυσήµαντων συνδυασµών γνωσιακού επιπέδου (Horn & Ritter, 1986). Για να 
προσεγγίσουµε όµως τα αποτελέσµατα που θέλουµε να επιτύχουµε µέσω της 
πολυπόθητης διεπιστηµονικότητας, δεν αρκεί µονάχα να διερευνούµε τα ζητήµατα 
συνδυαστικά, αλλά και να ανακαλύψουµε νέους τρόπους προσέγγισης του υλικού. Η 
τεχνολογία και τα εργαλεία που µας παρέχει, είτε µιλώντας για το επίπεδο και την 
ποιότητα της διασύνδεσής τους είτε µιλώντας φυσικά για το καθαυτό υλικό το οποίο 
µπορεί να βρίσκεται πλέον µπροστά µας σε µεγάλους όγκους δεδοµένων (διαδίκτυο), 
θέτουν τη µαθησιακή διαδικασία σε νέα µονοπάτια αναζήτησης βέλτιστων επιλογών 
για τα καλύτερα δυνατά αποτελέσµατα µέσα στη τάξη. 

Ας επικεντρωθούµε τώρα στη µουσική παιδεία και ας προσπαθήσουµε να 
προσεγγίσουµε την διαµορφούµενη πραγµατικότητα. Θα παραθέσω ένα παράδειγµα 
από τη δική µου πείρα. Εδώ θα ήθελα να ξεκινήσω µε µια παραδοχή και να πω ότι η 
µουσικολογία είναι ένας σχετικά παρεξηγηµένος, επιστηµονικά, κλάδος. Οι 
απόφοιτοι των τµήµατων µουσικών σπουδών αποκαλούνται αναφανδόν 
«µουσικολόγοι» (φαντάζοµαι, συχνά χωρίς τη θέλησή τους) κι έτσι αυτοµάτως 
συνάγεται ότι όσοι πηγαίνουν στο πανεπιστήµιο και αποκτούν το πτυχίο τους είναι 
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«µουσικολόγοι». Φυσικά αυτό είναι λάθος. Πολλοί από αυτούς θα ήταν πρόθυµοι να 
αυτοπροσδιοριστούν ως µουσικοπαιδαγωγοί, µουσικοί εκτελεστές, συνθέτες, ή να 
τους αποδοθούν άλλες, πλείστες ιδιότητες. Σε αυτό το κείµενο όµως δεν θα 
επιχειρήσω να διαλευκάνω και να διευθετήσω τις όποιες παρεξηγήσεις γύρω από την 
ορολογία ή τα συνδικαλιστικά δικαιώµατα του καθενός. Αναφέρω όµως τη 
µουσικολογία ως ένα παράδειγµα επιστηµονικού κλάδου όπου η διεπιστηµονική 
προσέγγιση είναι συχνά απαραίτητη. Πώς γίνεται να γράφεις για το Φιντέλιο του 
Μπετόβεν αν δεν γνωρίζεις τι είναι ο Διαφωτισµός και το επαναστατικό πνεύµα της 
εποχής; Πώς γίνεται να διερευνάς τη µουσική του Βάγκνερ αν δεν γνωρίζεις τις 
πολιτικές και φιλοσοφικές απόψεις του συνθέτη και δεν έχεις διαβάσει για τις 
µυθολογικές απολήξεις των έργων του που απόκεινται στον κόσµο της 
Σκανδιναβικής µυθολογίας; Και τόσα άλλα παραδείγµατα που θα µπορούσε κανείς να 
αναφέρει. Τι θέλω να αποδείξω µε αυτό; Η µουσικολογία ως ειδικός κλάδος αλλά και 
κατ’ επέκταση η µουσική και η µουσική διδασκαλία που µας ενδιαφέρει πολύ 
περισσότερο εδώ, έχει από το χαρακτήρα της µία διεπιστηµονική χροιά. Αρκεί να 
αποφασίσει κάποιος να την αναδείξει καταβάλλοντας τον ανάλογο κόπο και 
αφιερώνοντας τον ανάλογο χρόνο.  

Με τον ίδιο τρόπο λοιπόν που ένα επιστηµονικό αντικείµενο που έχει ως 
αντικείµενο έρευνας ένα καλλιτεχνικό δηµιούργηµα διασυνδέεται µε την 
περιρρέουσα πραγµατικότητα της εποχής κατά την οποία λαµβάνει χώρα η 
δηµιουργία του συγκεκριµένου έργου τέχνης, έτσι ακριβώς διασυνδέονται οι 
πληροφορίες όταν καλούµαστε να διδάξουµε σε διαφορετικά επίπεδα. Σε πρώτο 
επίπεδο το µουσικό έργο αυτό καθεαυτό, σε ένα δεύτερο επίπεδο τοποθετώντας το 
µουσικό έργο στα πλαίσια µιας ιστορικής περιόδου και σε τρίτο επίπεδο αναφορικά 
σε σχέση µε το συνολικό έργο ενός συνθέτη και τις αλλαγές που αναπόφευκτα 
επέρχονται µε βάση τα χρόνια και τις εµπειρίες του. Σε αυτά τα τρία γνωσιακά 
επίπεδα λοιπόν οφείλουµε να κάνουµε χρήση της µουσικής πληροφορίας η οποία 
βρίσκεται σε πολλές διαφορετικές µορφές (Ασλανίδη κ.ά., 2015). Η µουσική 
πληροφορία διακρίνεται στις µέρες µας σε δύο τύπους: την αναλογική και την 
ψηφιακή. Στη δική µας περίπτωση, κι όπως θα δούµε παρακάτω, θα µας απασχολήσει 
η ψηφιακή της έκφανση δίχως φυσικά να αποτιµώ τις αναλογικές πηγές ως κάτι 
υποδεέστερο. Αντιθέτως, πολλά πράγµατα που δεν υπάρχουν σε ψηφιακή µορφή, όσο 
κι αν αυτό εκπλήσσει ακόµη πολλούς όταν το αντιλαµβάνονται, είναι απαραίτητο να 
αναζητούνται και να αποτελούν µέρος της διδακτικής διαδικασίας, έστω κι αν 
χρειάζεται να αναλώσουµε χρόνο πάνω σε δυσεύρετες αναλογικές πηγές. Αυτό 
συµβαίνει επειδή το κάθε ζήτηµα θα πρέπει να προσεγγίζεται µε βάση τα ευρήµατα 
που υπάρχουν κι όχι µε το τι µπορούµε να έχουµε άµεσα διαθέσιµο και µόνο. Γιατί αν 
περιοριστούµε µονάχα στα άµεσα διαθέσιµα τεκµήρια και την άµεσα διαθέσιµη 
πληροφορία, αυτό ενδέχεται να έχει επιπτώσεις στις ορθές ιστορικές παραµέτρους.  

Παραπάνω αναφέρθηκα στο θέµα της ιστορικής µνήµης και µετά συζήτησα 
για τη µουσική και τη διδασκαλία της. Τώρα θα προσπαθήσω να συγκεράσω αυτές 
τις δύο έννοιες χρησιµοποιώντας ένα συγκεκριµένο παράδειγµα διατήρησης της 
ιστορικής µνήµης σε συνδυασµό µε τη µουσική. Για το λόγο αυτό θα αναφερθώ στη 
διαδικτυακή πύλη Music and the Holocaust (http://holocaustmusic.ort.org/) η οποία 
δηµιουργήθηκε ύστερα από µία πρωτοβουλία της διεθνούς Μη Κυβερνητικής 
Οργάνωσης ORT (στα ρωσικά: Obchestvo Remeslenogo Truda που µεταφράζεται ως 
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Association for the Promotion of Skilled Trades). Η ORT, η οποία είναι εβραϊκή 
οργάνωση και δείχνει ιδιαίτερη ευαισθησία σε ζητήµατα που αφορούν το 
Ολοκαύτωµα, ανέθεσε σε µία πλειάδα ειδικών επιστηµόνων να συγγράψουν µία 
ιστορία της µουσικής που συνδέεται πρωτίστως µε το Ολοκαύτωµα και, σε δεύτερο 
πλάνο, µε τη µουσική που έχει σχέση µε το Τρίτο Ράιχ. Η διεπιστηµονικότητα του 
εγχειρήµατος αποδεικνύεται από το γεγονός ότι ένας ικανός αριθµός εκ των 
συντελεστών δεν είναι µουσικολόγοι. Ανάµεσά τους είναι µία θεατρολόγος, µία 
ιστορικός ειδική για θέµατα γυναικών, ένας ιστορικός ειδικός πάνω στα θέµατα των 
γκέτο κατά τη διάρκεια του Β΄ Παγκοσµίου Πολέµου και ο ίδιος επιζών ενός τέτοιου, 
ένας ραββίνος µε µουσικές σπουδές, ένας ειδικός στη ταξιδιωτική ιστορία, κι ένας 
ειδικός στα µέσα µαζικής ενηµέρωσης. Αυτοί πλαισιώνουν την όλη προσπάθεια µε 
στόχο να επιτευχθεί η όσο το δυνατόν καλύτερη κάλυψη του πολύπλευρου 
αντικειµένου. Η µουσική της εποχής, παρόλο που έχει ξεκάθαρα ενδιαφέρον από 
µόνη της, είναι ένα µέσο για να περιγραφεί εναλλακτικά ο τρόµος του 
Ολοκαυτώµατος αλλά και συνολικά οι πρακτικές των ναζί γύρω από θέµατα που 
άπτονταν της µουσικής ζωής κατά τη διάρκεια της κυριαρχίας τους στη Γερµανία και 
αλλού.  

Τα τέσσερα βασικά ζητήµατα στα οποία γίνεται αναφορά στη διαδικτυακή 
αυτή πύλη είναι κατά σειρά: (α) πολιτική και προπαγάνδα, (β) αντίσταση και εξορία, 
(γ) µνήµη, και τέλος (δ) οι αντιδράσεις στη ναζιστική θηριωδία. Όλα αυτά πάντοτε σε 
άµεση κι έµµεση σχέση µε τη µουσική πραγµατικότητα και τη µουσική δηµιουργία 
της εποχής και τα δρώντα πρόσωπα.  

Στην ιστοσελίδα συµπεριλαµβάνονται ηχητικά παραδείγµατα από έργα της 
εποχής τα οποία διασυνδέονται µε τα γεγονότα καθώς κι ένα εξαιρετικά ενδιαφέρον 
λεξικό προσώπων που ενεπλάκησαν µε διάφορους τρόπους µε τις ναζιστικές 
δυνάµεις. Οι δυνατότητες που δίνει η τεχνολογία αποτυπώνεται φυσικά µε 
διαφορετικούς τρόπους. Για παράδειγµα, ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει ο διαδραστικός 
χάρτης όπου σηµειώνονται οι θέσεις στρατοπέδων συγκέντρωσης και θανάτου καθώς 
και γκέτο, κι όλα αυτά µε απευθείας αναφορές στη µουσική ζωή (για εκείνους που 
διαβάζουν αυτές τις γραµµές κι αναρωτιούνται, ναι υπήρχε µουσική ζωή σχεδόν σε 
κάθε γερµανικό στρατόπεδο, είναι χαρακτηριστικό ότι ακόµη και στο Άουσβιτς 
υπήρχε µία υποτυπώδης ορχήστρα). Από µουσικής απόψεως, το γκέτο του Τερεζίν 
παρουσιάζει το µεγαλύτερο ενδιαφέρον καθώς εκεί έδρασαν και δηµιούργησαν 
αρκετοί συνθέτες όπως ο Χανς Κράσα, ο Βίκτορ Ούλµαν και αρκετοί άλλοι. Είναι 
χαρακτηριστικό ότι στο Τερεζίν κατάφεραν να ανεβάσουν µέχρι και δύο όπερες που 
γράφτηκαν κατά τη διάρκεια των ετών αιχµαλωσίας από τους Ναζί. Οι όπερες αυτές 
ανέβηκαν εκεί. Η µία µάλιστα, η όπερα Brundibar του Χανς Κράσα, είναι παιδική 
όπερα και στις µέρες µας υπάρχουν διάφορα παιδαγωγικά project που 
συµπεριλαµβάνουν το συγκεκριµένο έργο (Dobbs, 2013· Rovit, 2000).   

Άφησα για το τέλος το µέρος εκείνο που απευθύνεται αποκλειστικά σε 
δασκάλους και µαθητές και το οποίο συµπεριλαµβάνεται στο τελευταίο κοµµάτι που 
τιτλοφορείται «Resources and References». Εκεί υπάρχουν ειδικά σχέδια µαθήµατος 
για δασκάλους που αφορούν το Ολοκαύτωµα και τη µουσική. Παράλληλα, λειτουργεί 
κι ένα µέρος της πύλης ειδικά για µαθητές. Η σχεδίαση είναι καλαίσθητη και αρκετά 
µοντέρνα ώστε να αποτελεί ελκυστική επιλογή για τους νέους. Εκεί, εξετάζονται 
θέµατα που αφορούν τη µουσική και την ιδεολογία, τη µουσική ως αντιστασιακή 
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πράξη, τη µουσική ως µνήµη και άλλα τα οποία φυσικά µπορεί ο δάσκαλος να τα 
χρησιµοποιήσει αναλόγως των αναγκών του.  

Έχοντας παρουσιάσει ακροθιγώς και µέσα στα πλαίσια του περιορισµένου 
χώρου που έχω στη διάθεσή µου τη συγκεκριµένη πύλη, ελπίζω να έγινε κατανοητή η 
χρησιµότητά της στη διττή αποστολή που έχουν αναλάβει οι συντελεστές της. Από τη 
µια, προσπαθούν να διατηρήσουν, οπτικοποιήσουν και τεκµηριώσουν την ιστορική 
µνήµη που αφορά ένα από τα µεγαλύτερα εγκλήµατα όλων των εποχών, δηλαδή το 
Ολοκαύτωµα εναντίον των ευρωπαίων πολιτών που ήταν Εβραίοι στο θρήσκευµα, 
κατά τη διάρκεια της κυριαρχίας τους. Από την άλλη, η επιλογή διασύνδεσης µε τη 
µουσική αποτελεί ιδιαίτερα ενδιαφέρουσα απόφαση για όλους εµάς που κινούµαστε 
στο χώρο της µουσικής πραγµατικότητας, είτε ως δάσκαλοι, είτε ως ερευνητές αλλά 
και ως διαχειριστές της µουσικής πληροφορίας ή υπό οιαδήποτε ιδιότητα η καθεµία 
και ο καθένας φέρει. Η ισχυρή τεκµηρίωση των γεγονότων που παρουσιάζονται, 
αποτελεί βασικό πλεονέκτηµα του εγχειρήµατος. Η διεπιστηµονική προσέγγιση που 
επιχειρείται στέφεται από απόλυτη επιτυχία προσφέροντας πλήθος υλικού προς 
χρήση σε όσους επιλέξουν αυτήν την πύλη για να διδάξουν το µάθηµά τους, σε 
οποιοδήποτε επίπεδο και βαθµίδα εκπαίδευσης κι αν ανήκουν.  

Βλέπουµε λοιπόν ότι η τεχνολογία µας προσφέρει ακόµη µία πολύτιµη 
υπηρεσία: µας δίνει πρόσβαση σε συγκεντρωµένο υλικό, σε συγκεντρωµένη µουσική 
πληροφορία για να είµαι πιο ακριβής. Η ιστορική µνήµη και γνώση διαπλέκεται µε τη 
µουσική πληροφορία και το αποτέλεσµα είναι συναρπαστικό. Εναπόκειται σε µας 
πλέον να χρησιµοποιήσουµε σωστά τις πηγές, δίχως παρωπίδες και να απευθυνθούµε 
στο ακροατήριό µας µε ζέση και εµπιστοσύνη.  
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Περίληψη 
Τα τελευταία είκοσι χρόνια όλο και περισσότερες γυναίκες στην Ελλάδα µαθαίνουν, 

παίζουν και διδάσκουν παραδοσιακά όργανα. Από τις αρχές της δεκαετίας του ’90, 

σταδιακά θεσµοποιείται η διδασκαλία παραδοσιακών οργάνων µε την ίδρυση µουσικών 

σχολείων και µουσικών πανεπιστηµιακών τµηµάτων. Συσχετίζοντας αυτά τα δύο 

φαινόµενα το παρόν άρθρο διερευνά τη συµβολή της ένταξης της άτυπης µουσικής 

µάθησης σε τυπικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα ως προς την πρόσβαση των γυναικών 

στην οργανοπαιξία στο χώρο της παραδοσιακής µουσικής. Η έρευνα έχει ως στόχο να 

δείξει µε ποιους τρόπους και µέσα από ποιες διαδικασίες η θεσµοποίηση της 

διδασκαλίας αυτής της µουσικής µε την εισαγωγή της σε σχολικού τύπου πλαίσια είχε 

ως αποτέλεσµα τη διευκόλυνση και διεύρυνση της πρόσβασης γυναικών στην 

οργανοπαιξία. Εντοπίζει ότι, ενώ τόσο οι άτυπες διαδικασίες µάθησης όσο και η 

οργανοπαιξία παραδοσιακών οργάνων έχουν κυρίως αντρικά χαρακτηριστικά, η ένταξή 

τους σε σχολικού τύπου περιβάλλοντα αλλάζει την έµφυλή τους διάσταση.  

Λέξεις κλειδιά: γυναίκες οργανοπαίκτριες, παραδοσιακή µουσική, άτυπες διαδικασίες 
µάθησης, µουσικά σχολεία 
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Women’s access to instrument playing in Greek traditional music 
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Abstract 
During the last twenty years there are more women learning, playing and teaching 

traditional instruments in Greece. Since the early ’90s there is a gradual introduction 

and institutionalisation of traditional instrument learning due to the creation of Music 

Secondary Schools and academic Music departments. Associating the above 

statements, the present paper explores the effect of the introduction of informal music 

learning in formal education regarding women’s access to traditional instrument 

playing. This research shows the ways and procedures in which this 

institutionalisation of traditional music learning has enabled and broadened women’s 

access to instrument playing. It points out that while both informal music learning 

and traditional instrument playing carry mainly male characteristics, their 

integration in formal school contexts transforms their gendered dimension. 

Keywords: women instrumentalists, traditional music, informal learning, Music 
Secondary Schools 
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Ο αριθµός των γυναικών που µαθαίνουν, παίζουν και διδάσκουν παραδοσιακά 
όργανα  στην Ελλάδα τα τελευταία είκοσι χρόνια ολοένα και αυξάνεται. Έως τότε οι 1

λαϊκοί ή παραδοσιακοί οργανοπαίκτες ήταν σχεδόν αποκλειστικά άντρες. Ελάχιστες 
και πρόσφατες έρευνες αναφέρουν γυναίκες οργανοπαίκτριες (Χατζηπανταζής, 1986· 
Ρόµπου-Λεβίδη, 2004· Dawe, 2007) παλαιότερων εποχών στον ελλαδικό χώρο και, 
παρότι η αποσιώπηση της ύπαρξής τους µπορεί να οφείλεται σε παράγοντες όπως ο 
ανδροκρατούµενος χαρακτήρας τόσο της κοινωνίας όσο και των κοινωνικών 
επιστηµών (Ceribašić, 2001), ο βασικός ρόλος των γυναικών ως επαγγελµατιών στην 
παραδοσιακή µουσική φαίνεται να είναι το τραγούδι. Παράλληλα, από τις αρχές της 
δεκαετίας του ’90 και µετά, σταδιακά θεσµοποιείται η διδασκαλία παραδοσιακών 
οργάνων µε την ίδρυση µουσικών σχολείων στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, 
τµηµάτων όπως το Μουσικής Επιστήµης και Τέχνης (ΠΑ.ΜΑΚ.) ή Λαϊκής και 
Παραδοσιακής Μουσικής (Τ.Ε.Ι. Ηπείρου) στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, καθώς και 
µε την εισαγωγή της διδασκαλίας των οργάνων αυτών σε µουσικές σχολές και 
µουσικά σεµινάρια σε όλη την επικράτεια. Στόχος εδώ είναι η διερεύνηση του πώς 
σχετίζονται τα δύο αυτά φαινόµενα µεταξύ τους. Δηλαδή µε ποιους τρόπους και µέσα 
από ποιες διαδικασίες η θεσµοποίηση της διδασκαλίας της -οργανικής- παραδοσιακής 
µουσικής µε την εισαγωγή της σε σχολικού τύπου πλαίσια (Dionyssiou, 2000) και την 
ταυτόχρονη ένταξη στοιχείων άτυπης µουσικής µάθησης είχε ως αποτέλεσµα τη 
διευκόλυνση και διεύρυνση της πρόσβασης γυναικών στην οργανοπαιξία. 

Η επιτόπια έρευνα, η οποία διεξήχθη στο πλαίσιο εκπόνησης διδακτορικής 
διατριβής, πραγµατοποιήθηκε από το 2007 έως το 2011 στην Αθήνα, τη 
Θεσσαλονίκη, το Ηράκλειο και στο «Μουσικό Χωριό» στον Άγιο Λαυρέντιο και 
βασίστηκε σε συνεντεύξεις µε τριάντα οργανοπαίκτριες ή µαθητευόµενες 
οργανοπαίκτριες. Οι συνεντεύξεις εστίασαν στη µαθησιακή διαδροµή των γυναικών 
αυτών και στην επαγγελµατική τους κοινωνικοποίηση και πορεία στο χώρο της 
µουσικής. Την έρευνα συµπλήρωσαν δεδοµένα που συλλέχθηκαν µε εθνογραφική 
µέθοδο σε συναυλίες και σε θερινά σεµινάρια παραδοσιακών οργάνων, µε αρχειακή 
έρευνα σε νοµικά και διοικητικά έγγραφα, καθώς και µε έρευνα στον τύπο και στο 
διαδίκτυο.  

Η µουσική πράξη έχει έµφυλα χαρακτηριστικά που ορίζουν και διαχωρίζουν 
τους κοινωνικούς ρόλους αντρών και γυναικών και παράλληλα συνδιαµορφώνουν 
κοινωνικές αναπαραστάσεις, στερεότυπα και πρακτικές. Η Green (1997: 15) 
χρησιµοποιεί τον όρο «µουσική πατριαρχία» για να δείξει τα εγγενή στο χώρο της 
µουσικής έµφυλα χαρακτηριστικά, σε δυτικές και µη καθώς και σε λόγιες και µη 
µουσικές παραδόσεις. Η κοινωνική κατασκευή της θηλυκότητας στη µουσική, 
σύµφωνα µε την Green, µε το τραγούδι επιβεβαιώνεται, µε την οργανοπαιξία άλλοτε 
επιβεβαιώνεται και άλλοτε εµποδίζεται, ενώ µε τον αυτοσχεδιασµό και τη σύνθεση 
απειλείται. Η οργανοπαιξία, κυρίως όταν πραγµατοποιείται σε δηµόσιο χώρο, σε 
πολλά µουσικά είδη είναι κατά βάση αντρική υπόθεση. Ταυτόχρονα οι άτυπες 
διαδικασίες µάθησης µουσικής όπως έχουν µελετηθεί ως επί το πλείστον στις 
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 Οι όροι «παραδοσιακή µουσική» και «παραδοσιακά όργανα» έχουν επιλεγεί σύµφωνα µε την 1

ορολογία του Υπουργείου Παιδείας και της Καλλιτεχνικής Επιτροπής, ορολογία που έχει επικρατήσει 
και στα µουσικά σχολεία. Ως προς τις αντιπαραθέσεις γύρω από τους όρους αυτούς σε ακαδηµαϊκό ή 
µουσικό επίπεδο η επιλογή αυτή δεν αποτελεί θέση της συγγραφέως και οι όροι χρησιµοποιούνται 
µόνο ως αναφορά στο πλαίσιο των µουσικών σχολείων. 



σύγχρονες λαϊκές µουσικές, όπως η τζαζ και η ροκ, και σε διάφορες χώρες, όπως για 
παράδειγµα στο Ηνωµένο Βασίλειο, στη Γαλλία ή στην Ελλάδα (Green, 2002· 
Perrenoud, 2007· Παπασταύρου, 2010), αφορούν συνήθως άντρες µουσικούς και 
οµάδες αντρών και φέρουν χαρακτηριστικά αντρικής κοινωνικοποίησης.  

Η εισαγωγή υποχρεωτικού παραδοσιακού οργάνου στα µουσικά σχολεία 
Σε αντίθεση µε άλλα είδη µη κλασικής ευρωπαϊκής µουσικής, η ελληνική 
παραδοσιακή µουσική διδάσκεται υποχρεωτικά στα µουσικά σχολεία εµπεριέχοντας 
και την εκµάθηση οργάνου. Η εκµάθηση παραδοσιακών οργάνων στα σχολεία αυτά, 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, στις ιδιωτικές σχολές και στα ωδεία οργανώνεται 
γύρω από µεθόδους εµπνευσµένες από την άτυπη µουσική µάθηση, είτε ατοµικά είτε 
σε οµάδες, παίρνοντας ως πρότυπα τη µαθητεία, την αυτοδιδασκαλία και τη µάθηση 
σε ένα σύνολο. Τα αναλυτικά προγράµµατα των µουσικών σχολείων από την ίδρυσή 
τους µέχρι και σήµερα προβλέπουν για το γυµνάσιο ένα υποχρεωτικό όργανο 
ευρωπαϊκής µουσικής, το πιάνο, και ένα παραδοσιακής µουσικής, συνήθως τον 
ταµπουρά µε λίγες εξαιρέσεις όπου το υποχρεωτικό παραδοσιακό όργανο είναι 
κάποιο άλλο τοπικό παραδοσιακό όργανο . Η επιλογή της εισαγωγής «υποχρεωτικού 2

οργάνου» ή «οργάνου αναφοράς» στην παραδοσιακή µουσική στα σχολεία αυτά 
έγινε µε βάση την προϋπάρχουσα παράδοση του µαθήµατος του «υποχρεωτικού 
πιάνου» στην ωδειακή εκπαίδευση. Έτσι η εκµάθηση ενός οργάνου σε καθένα από τα 
δύο είδη µουσικής -κλασική ευρωπαϊκή και ελληνική παραδοσιακή- που διδάσκονται 
θεωρητικά και πρακτικά στα µουσικά σχολεία εµφανίζεται ως εκ των ων ουκ άνευ 
συνθήκη µάθησης µουσικής.  

Από µόνη της η ίδια η εισαγωγή ενός µαθήµατος «υποχρεωτικού» οργάνου 
παραδοσιακής µουσικής αποτελεί µια ακούσια µετατόπιση -αν όχι µια ανατροπή- του 
έµφυλου χαρακτήρα της οργανοπαιξίας. Όλοι οι µαθητές αλλά και όλες οι µαθήτριες 
ανεξαιρέτως µαθαίνουν να παίζουν ένα παραδοσιακό όργανο, ενώ µέχρι τότε στον 
επαγγελµατικό χώρο της παραδοσιακής µουσικής οι οργανοπαίκτες ήταν άντρες και 
οι γυναίκες ήταν σχεδόν πάντα τραγουδίστριες, εκτός ελάχιστων εξαιρέσεων. Η 
ένταξη της παραδοσιακής µουσικής σ’ ένα θεσµικό σχολικό πλαίσιο ακολούθησε το 
πρότυπο της εκπαίδευσης στην κλασική µουσική δίνοντας έµφαση στην οργανική της 
πτυχή έναντι της φωνητικής , και έτσι διευκόλυνε και ενδεχοµένως επιτάχυνε την 3

πρόσβαση των γυναικών στην οργανοπαιξία. 
Στα αναλυτικά προγράµµατα των µουσικών σχολείων προβλέπεται επίσης 

και ένα «ατοµικό όργανο επιλογής» το οποίο επιλέγει και µαθαίνει ο κάθε µαθητής 
και η κάθε µαθήτρια . Το ατοµικό όργανο επιλογής διδάσκεται σε όλες τις τάξεις του 4

σχολείου από την Α΄ γυµνασίου έως την Γ΄ λυκείου και µπορεί να είναι είτε 
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 Το πιο πρόσφατο αναλυτικό πρόγραµµα για τα µουσικά σχολεία βρίσκεται στην Υπουργική Απόφαση 2

130085/Δ2/18.08.2015 (ΦΕΚ 1817/Β΄/21.08.2015).
 Στη θεσµική εκπαίδευση κλασικής µουσικής η φωνητική δεν διδάσκεται πριν τα 16 χρόνια των 3

µαθητών και µαθητριών. Όλοι οι µαθητές και οι µαθήτριες µαθαίνουν λοιπόν κάποιο όργανο όταν 
ξεκινάνε σπουδές στην κλασική µουσική.
 Συγκεκριµένα, το «ατοµικό όργανο επιλογής» εισάγεται στο πρόγραµµα των µουσικών σχολείων µε 4

την Υπουργική Απόφαση 1685/Γ2/02.03.1995 (ΦΕΚ 187/Β΄/17.03.1995) και ισχύει από το σχολικό 
έτος 1995-1996 και εξής. Αρχικά προβλέπονταν δύο ώρες διδασκαλίας την εβδοµάδα στο γυµνάσιο 
και από µία στο λύκειο, ενώ πλέον είναι µία ώρα την εβδοµάδα και στις έξι τάξεις (βλ. Υπουργική 
Απόφαση 130085 ό.π.).



παραδοσιακό, είτε κλασικό ευρωπαϊκό ή και κάποιο άλλο όργανο. Ωστόσο η επιλογή 
οργάνου εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, µεταξύ των οποίων και η παρουσία 
καθηγητή ή καθηγήτριας στο σχολείο για να το διδάξει. Στα παραδοσιακά όργανα, σε 
αντίθεση µε τα ευρωπαϊκά, κυρίως κατά τα πρώτα χρόνια λειτουργίας των µουσικών 
σχολείων η επιλογή ήταν περιορισµένη. Θα δούµε παρακάτω πώς γίνεται η επιλογή 
αυτή στο πλαίσιο του σχολείου. 

Από τη θεσµοποίηση της παραδοσιακής µουσικής στην πρόσβαση των γυναικών 

στην οργανοπαιξία 
Ως προς την πρόσβαση των γυναικών στην οργανοπαιξία η έρευνα αυτή αναδεικνύει 
το ρόλο του θεσµικού πλαισίου σε δύο επίπεδα: τόσο ως χώρου µάθησης όσο και ως 
χώρου εργασίας στον οποίο οι γυναίκες µπορούν να διδάξουν κατοχυρώνοντας την 
ταυτότητά τους ως µουσικών. Όπως και σε άλλες περιπτώσεις, όπου το σχολικό 
πλαίσιο παρέχει στις γυναίκες πρόσβαση σε διάφορους απαγορευµένους γι’ αυτές 
τοµείς, έτσι και εδώ η εισαγωγή προτύπων µάθησης που εκτός σχολείου είναι κυρίως 
αντρικά εντάσσει και γυναίκες ως µαθητευόµενες οργανοπαίκτριες.  

Στο δείγµα µας από τις τριάντα οργανοπαίκτριες που συναντήσαµε οι έξι 
είναι γεννηµένες πριν το 1976 και άρα δεν θα µπορούσαν να έχουν µάθει να παίζουν 
κάποιο παραδοσιακό όργανο σε µουσικό σχολείο . Από τις υπόλοιπες είκοσι τέσσερις 5

δεκαοχτώ έχουν διδαχτεί το όργανο που παίζουν σε κάποιο θεσµικό πλαίσιο. 
Συγκεκριµένα, οι δέκα έχουν φοιτήσει σε µουσικό σχολείο, τέσσερις έµαθαν το 
όργανο που παίζουν σε κάποιο άλλο θεσµικό πλαίσιο, όπως κάποιον χορευτικό όµιλο 
ή ωδείο, και τέσσερις είναι απόφοιτες του Τ.Ε.Ι. Ηπείρου. Επίσης από τις είκοσι έξι 
µουσικούς του δείγµατος που είναι επαγγελµατίες ή ηµι-επαγγελµατίες  οι δεκατρείς 6

διδάσκουν ή έχουν διδάξει σε µουσικό σχολείο ως µόνιµες, ως αναπληρώτριες ή ως 
ωροµίσθιες καθηγήτριες. Όπως σε άλλους αποκλειστικά αντρικούς επαγγελµατικούς 
χώρους, έτσι και εδώ η θεσµική εκπαίδευση αποτελεί σηµαντικό παράγοντα στην 
πρόσβαση των γυναικών (Schweitzer, 2010), καθότι οι άρρητοι κανόνες ένταξης 
µετατρέπονται σε µεγαλύτερο βαθµό σε ρητούς κανόνες πρόσβασης.  

Από όλα τα θεσµικά πλαίσια στα οποία εντάχθηκε η διδασκαλία 
παραδοσιακών οργάνων σταδιακά από τα τέλη της δεκαετίας του ’80 και εξής, τα 
µουσικά σχολεία είναι το πλαίσιο στο οποίο ο συνδυασµός χαρακτηριστικών άτυπης 
µάθησης και θεσµικής εκπαίδευσης εµφανίζεται πιο έντονα. Συγκεκριµένα, το 
σχολικό πλαίσιο της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης -που τα τρία πρώτα χρόνια είναι 
και υποχρεωτική- και το εβδοµαδιαίο ωρολόγιο πρόγραµµα, που στα σχολεία αυτά 
περιλαµβάνει 42 διδακτικές ώρες εκ των οποίων 10 έως 13 ώρες  µαθηµάτων 7

µουσικής παιδείας, αποτελεί εξ ορισµού ένα άκαµπτο πλαίσιο θεσµικής εκπαίδευσης. 
Οι µαθητές και οι µαθήτριες παρακολουθούν τα µαθήµατα µουσικής παιδείας µε τον 
ίδιο τρόπο όπως και αυτά της γενικής παιδείας. Η σχέση τους µε την εκµάθηση ενός 
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 Το πρώτο µουσικό σχολείο ξεκίνησε να λειτουργεί στην Παλλήνη το 1988. 5

 Οι υπόλοιπες ήταν µαθητευόµενες και δεν έπαιζαν είτε ερασιτεχνικά είτε επαγγελµατικά ούτε 6

δίδασκαν όταν έγιναν οι συνεντεύξεις. 
 Η προαναφερθείσα Υπουργική Απόφαση 130085/Δ2/18.8.2015 (ΦΕΚ 1817/Β΄/21.08.2015) 7

προβλέπει συγκεκριµένα 13 ώρες µουσικής παιδείας από την Α΄ γυµνασίου έως και την Α΄ λυκείου, οι 
οποίες µειώνονται σε 11 στη Β΄ λυκείου και σε 10 στη Γ΄ λυκείου. 



παραδοσιακού οργάνου ξεκινά µε τη µία εβδοµαδιαία ώρα του υποχρεωτικού 
µαθήµατος ταµπουρά που κάνουν όλοι και όλες ανεξαιρέτως.  

Ταυτόχρονα όµως τα µαθήµατα παραδοσιακού οργάνου, υποχρεωτικά και 
επιλογής, παρουσιάζουν και χαρακτηριστικά άτυπης µάθησης µουσικής µέσα σ’ αυτό 
το σχολικό πλαίσιο. Η Green εντοπίζει πέντε χαρακτηριστικά των άτυπων 
διαδικασιών µάθησης τα οποία µπορούν να ενταχθούν σε σχολικά πλαίσια ώστε να 
βελτιωθεί η εκµάθηση της µουσικής. Τα χαρακτηριστικά αυτά είναι: α. η επιλογή του 
είδους της µουσικής, β. η αναπαραγωγή µουσικών κοµµατιών µε το αυτί, γ. η µάθηση 
µε άλλους, σε οµάδα, δ. το ότι η γνώση και οι δεξιότητες αφοµοιώνονται µε τυχαίους, 
ολιστικούς τρόπους µε βάση µια συνολική πραγµατική µουσική, ε. η συνύπαρξη 
ακρόασης, εκτέλεσης, αυτοσχεδιασµού και σύνθεσης που επιτρέπει την προσωπική 
δηµιουργικότητα  (Green, 2002· 2008: 10). Στην παρούσα έρευνα συγκεκριµένα, οι 8

οργανοπαίκτριες περιγράφουν ότι ως µαθήτριες στα µαθήµατα οργάνου άκουγαν και 
έπαιζαν και συµµετείχαν σε οµαδικά µαθήµατα ή σε σύνολα παραδοσιακής µουσικής 
από την αρχή, πριν δηλαδή αποκτήσουν εµπειρία στο παίξιµο. Μέχρι πρόσφατα το 
µάθηµα του υποχρεωτικού παραδοσιακού οργάνου στα µουσικά σχολεία γινόταν σε 
οµάδες των δύο ή τριών µαθητών. Πλέον προβλέπεται από το αναλυτικό πρόγραµµα 
ως ατοµικό µάθηµα.  

Στα παρακάτω αποσπάσµατα από τη συνέντευξη της Έλλης  που παίζει ούτι 9

και φοίτησε σε µουσικό σχολείο τα πρώτα χρόνια λειτουργίας του, εµφανίζονται 
πολλά από τα χαρακτηριστικά που περιγράφει η πλειοψηφία των γυναικών που 
συναντήσαµε.  

Ε.: Είχα έναν φοβερό δάσκαλο στον ταµπουρά. Φοβερός µουσικός, ρε παιδί µου. 

Και εντάξει γουστάραµε πάρα πολύ. Εν τω µεταξύ είχαµε ντουέτα. Πηγαίναµε ανά 

δύο οι µαθητές. Κι είχα την κολλητή µου την Ελένη που ήµασταν, ξέρεις τώρα, 

αγοράζαµε τα ίδια εσώρουχα, αγοράζαµε τα ίδια τζιν και είχαµε τον ίδιο 

δάσκαλο. Και πηγαίναµε και κάναµε κοπάνες. Κάναµε κοπάνα στα γερµανικά για 

να πάµε στο δάσκαλο τώρα, για να πάµε στο µάθηµά του. Και χωνόµασταν εκεί 

πέρα και παίζαµε.  

Υπάρχει εδώ ένα διπλό κίνητρο που εµφανίζεται για τη µάθηση: ο «φοβερός 
δάσκαλος» και η «κολλητή». Οι καθηγητές παραδοσιακών οργάνων ήταν, τα πρώτα 
δέκα τουλάχιστον χρόνια λειτουργίας των µουσικών σχολείων, στην πλειοψηφία τους 
νέοι άντρες (Dionyssiou, 2000) που µετέδιδαν µε ενθουσιασµό τη γνώση τους. 
Ωστόσο ένα δεύτερο πολύ σηµαντικό στοιχείο είναι η «κολλητή», δηλαδή η 
κοινωνικοποίηση στην εφηβεία. Όπως φαίνεται εδώ, η φιλία δύο κοριτσιών, που 
µοιράζονται όλη τους την εφηβική ζωή εντός και εκτός σχολείου, ενισχύει και τη 
συµµετοχή τους στην εκµάθηση του ταµπουρά.  

Το σχολικό πλαίσιο δίνει την ευκαιρία στους µαθητές και τις µαθήτριες να 
παίζουν και να ακούν µουσική όχι µόνο στις ώρες διδασκαλίας του οργάνου τους 
(υποχρεωτικού ή επιλογής) αλλά και κατά τη διάρκεια του µαθήµατος των 
«µουσικών συνόλων» που προβλέπεται στο αναλυτικό πρόγραµµα 3 ώρες την 
εβδοµάδα. Επίσης στα διαλείµµατα και κυρίως στο µεσηµεριανό µεγάλο διάλειµµα ή 
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 Η απόδοση των όρων στα ελληνικά ανήκει στη Δήµητρα Παπασταύρου (2010: 138-156).8

 Χρησιµοποιείται ψευδώνυµο και έχουν αλλαχτεί όσα άλλα στοιχεία χρειάζεται χωρίς να επηρεάζουν 9

την επιχειρηµατολογία, για να παραµείνει ανώνυµη η συνέντευξη. 



σε τυχόν κενές ώρες οι µαθητές και µαθήτριες αλλά και οι καθηγητές και 
καθηγήτριες συχνά παίζουν µουσική ή οργανώνουν πρόβες για επικείµενες 
εκδηλώσεις ή συναυλίες που µπορεί να µην συµπίπτουν πάντα ακριβώς µε αυτές των 
µουσικών συνόλων του σχολείου. Όπως φαίνεται και από το παρακάτω απόσπασµα 
της συνέντευξης της Έλλης, σ’ αυτές τις στιγµές οι µαθητές και µαθήτριες 
δοκιµάζουν όργανα και σταδιακά µοιράζουν ρόλους και εξειδικεύονται σε κάποιο 
όργανο.  

Ε: Και γενικά το λύκειο ήταν έτσι. Είχα δοκιµάσει κι άλλα όργανα ξέρω ’γώ. 

Ήταν της µόδας τότε το τσουµπούς. Δεν ξέρω αν το ξέρεις κι έπαιζα λίγο 

τσουµπούς, είχα δοκιµάσει και λίγο νέι, ξέρεις. Γενικά ό, τι κυκλοφορούσε. Αλλά 

σε κάποια φάση κάπως έτσι άρχισαν να γίνονται οι πρώτες συναυλίες κι έτσι 

µοιράσαµε τους ρόλους αναγκαστικά και... και βρέθηκα µε το ούτι.  

Ρ: Το οποίο πώς έγινε, µε τα σχήµατα του σχολείου; 
Ε: Το οποίο έγινε... ναι, ναι, ναι τα σχήµατα του σχολείου... σε φάση, ρε παιδί 

µου, χριστουγεννιάτικη συναυλία. Ποιοι θα παίξετε, θα παίξετε εσείς. Εντάξει 

όλοι παίζαµε σάζι, ρε παιδί µου, ταµπουρά, αλλά σε κάποια φάση αρχίσαµε, να, 

κάναµε µια συναυλία σε ένα µπαρ και γουστάραµε τρελά, λέµε τώρα εντάξει, 

ξέρεις η είσοδος στην πραγµατική ζωή. Ε, τέλος πάντων, αυτό ήταν το πρώτο 

σχηµατάκι ξέρω ’γώ και παίζαµε και εκεί πέρα αναγκάστηκα να παίξω, έπαιζα 

ούτι, ξέρω ’γώ, ο Γιάννης έπαιζε νέι, ξέρεις κι εκεί πέρα που όλοι παίζαµε λίγο 

απ’ όλα ξαφνικά αρχίσαµε να µοιράζουµε ρόλους, ναι. Ε, αυτό συνέχισε δηλαδή. 

Αυτό ήτανε πρώτη, δευτέρα λυκείου, τέτοια φάση. 

Οι σχολικές συναυλίες και εκδηλώσεις, αλλά και η καθηµερινή τριβή και 
επαφή µε πολλά όργανα ενδυναµώνει την όρεξη των µαθητών και µαθητριών και τη 
σχέση τους µε την οργανοπαιξία. Όπως και εκτός σχολείου στις παραδοσιακές και 
λαϊκές µουσικές, ο στόχος της συναυλίας -είτε σχολικής, είτε και σε µπαρ όπως 
φαίνεται στο απόσπασµα- ορίζει τους ρόλους, το ρεπερτόριο και τα όργανα που 
χρειάζονται. Ταυτόχρονα στη δεκαετία του ’90 στα µεγάλα αστικά κέντρα, ο χώρος 
των «παραδοσιακών»  (Kallimopoulou, 2009) είναι ένας νέος δυναµικός χώρος µε 10

λίγους τότε εκπροσώπους. Υπήρχαν λοιπόν πολλές επαγγελµατικές ευκαιρίες για 
νέους και ενίοτε άπειρους µουσικούς, τόσο για να παίξουν επί σκηνής όσο και για να 
διδάξουν σε µουσικά σχολεία. Συνεπώς οι µαθητές και µαθήτριες που µάθαιναν 
παραδοσιακά όργανα µπορούσαν από νωρίς να παίξουν επί σκηνής αλλά και να 
διδάξουν σε µουσικά σχολεία ως απόφοιτοι αυτών.  

Η παρουσία των οργανοπαικτριών παραδοσιακών οργάνων σήµερα 
Ο συνδυασµός της θεσµικής εκπαίδευσης και χαρακτηριστικών άτυπης µάθησης 
µουσικής επιτρέπει την πρόσβαση γυναικών στην οργανοπαιξία παραδοσιακών 
οργάνων τα οποία παλαιότερα παίζονταν από άντρες. Ο χώρος της παραδοσιακής 
µουσικής είναι ο µόνος σήµερα εκτός από την ευρωπαϊκή κλασική µουσική όπου 
υπάρχουν αρκετές γυναίκες οργανοπαίκτριες. Αντίθετα, σε όργανα που παίζονται σε 
άλλες λαϊκές µουσικές ελληνικές ή ξένες, όπως είναι το µπουζούκι, η ηλεκτρική 
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 Κατά την Καλλιµοπούλου, τα «παραδοσιακά» είναι ένα υβριδικό µουσικό είδος που αναπτύχθηκε 10

µεταπολιτευτικά και συγκεράζει διάφορα δηµοτικά και αστικά τοπικά ιδιώµατα και όργανα από την 
Ελλάδα και την Τουρκία (βλ. Kallimopoulou, 2009: 1).



κιθάρα ή το ηλεκτρικό µπάσο, οι γυναίκες οργανοπαίκτριες είναι πολύ λιγότερες. 
Παρότι αυτά τα όργανα διδάσκονται και σε θεσµικά πλαίσια, όπως ιδιωτικές σχολές, 
και πιο πρόσφατα και στα µουσικά σχολεία και σε ορισµένα τµήµατα της 
τριτοβάθµιας εκπαίδευσης, δεν διδάσκονται µε τους ίδιους όρους. Δηλαδή, σε 
αντίθεση µε την παραδοσιακή µουσική, στα µουσικά σχολεία δεν διδάσκεται 
υποχρεωτικά κάποιο όργανο αυτών των µουσικών ειδών σε όλους και όλες και δεν 
συνοδεύονται από θεωρητικά µαθήµατα, παρότι ορισµένες φορές υπάρχουν µουσικά 
σύνολα στα οποία χρησιµοποιούνται. 

Η πρόσβαση των γυναικών στην οργανοπαιξία παραδοσιακών οργάνων 
είκοσι επτά χρόνια µετά την ίδρυση του πρώτου µουσικού σχολείου αποτυπώνεται 
εκτός από την παρουσία τους στη µουσική σκηνή και στη δισκογραφία και µε την 
παρουσία τους στο χώρο της διδασκαλίας. Η Διονυσίου στη διδακτορική της έρευνα 
που έλαβε χώρα τη σχολική χρονιά 1998-1999 σηµειώνει ότι οι καθηγητές 
παραδοσιακής  µουσικής στα µουσικά σχολεία ήταν κατά 88% άντρες και κατά 12% 11

γυναίκες (Dionyssiou, 2000: 152). Παρατηρεί επίσης ότι η πλειοψηφία των µαθητών 
που µάθαινε ένα παραδοσιακό όργανο ως όργανο επιλογής ήταν αγόρια.  

Τα τελευταία έξι χρόνια, µε βάση τα στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας  12

από τους πίνακες κατάταξης των αναπληρωτών και ωροµισθίων των ετών 2010 έως 
2015, ο µέσος όρος γυναικών που κάνουν αίτηση για να διδάξουν κάποιο 
παραδοσιακό όργανο αποτελεί το 32,4% του συνόλου των 4.259 αιτήσεων. Το 
ποσοστό αυτό παρουσιάζει αρκετά µεγάλη απόκλιση ανάλογα µε το όργανο. Έτσι και 
στην παραδοσιακή µουσική, όπως και στην κλασική µουσική όπου για παράδειγµα 
περισσότερες γυναίκες παίζουν έγχορδα απ’ ότι χάλκινα πνευστά  (Ravet, 2011: 13

197-200), ορισµένα όργανα τείνουν να ελκύουν περισσότερες γυναίκες ή 
περισσότερους άντρες. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 1, υπάρχουν όργανα όπως το 
κανονάκι, οι παραδοσιακοί αυλοί και το σαντούρι όπου πάνω από το 50% των 
αιτήσεων γίνεται από γυναίκες, ενώ σε άλλα, όπως οι λύρες, το κλαρίνο και το 
παραδοσιακό βιολί η παρουσία των γυναικών είναι από µηδενική έως 25% περίπου.  

Παρά τη θεαµατική αύξηση των γυναικών στα παραδοσιακά όργανα, 
εξακολουθούν να εµφανίζονται και ν’ αναδηµιουργούνται έµφυλα χαρακτηριστικά 
στην οργανοπαιξία µε τον στερεοτυπικό διαχωρισµό «ανδρικών» και «γυναικείων» 
οργάνων ανάλογα µε τη θέση τους σε κάθε είδος µουσικής, για παράδειγµα ανάλογα 
µε το ποια όργανα κατέχουν σολιστικό ρόλο, και τη δυνατότητα που δίνουν ή δεν 
δίνουν στον/στη µουσικό να τραγουδάει ενώ παίζει. Τέλος, ορισµένα όργανα 
διδάσκονται µόνο σε µερικά σχολεία ή/και άρχισαν να διδάσκονται πρόσφατα, οπότε 
ο αριθµός των αιτήσεων είναι µικρός. 
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Συγκεκριµένα τους ονοµάζει καθηγητές «δηµοτικής» µουσικής. Οι καθηγητές αυτοί µαζί µε αυτούς 11

της βυζαντινής µουσικής εκπροσωπούν τα δύο σκέλη της παραδοσιακής µουσικής όπως αυτή ορίζεται 
στα µουσικά σχολεία.
Τα στοιχεία της έρευνας προκύπτουν από επεξεργασία των δεδοµένων που παρουσιάζονται στο 12

σύνδεσµο http://e-aitisi.sch.gr
Όπως αναφέρει στο βιβλίο της η Ravet (2011) αυτή η διαφοροποίηση παρατηρείται τόσο στις 13

ευρωπαϊκές όσο και στις αµερικανικές συµφωνικές ορχήστρες για τις οποίες υπάρχουν διαθέσιµα 
στοιχεία ή έρευνες (ΗΠΑ, Καναδάς, Γαλλία, Ηνωµένο Βασίλειο, Ισπανία, Γερµανία, Αυστρία, 
Ελβετία). Επίσης το ίδιο ισχύει στις δύο Κρατικές Ορχήστρες στην Ελλάδα, την Κ.Ο.Α και την Κ.Ο.Θ.

http://e-aitisi.sch.gr/


Πίνακας 1. Αιτήσεις αναπληρωτών και ωροµισθίων για τα σχολικά έτη 2010-11 έως 
2015-16 ανά µουσικό όργανο και κατά φύλο 

Έρευνες έχουν δείξει πώς και γιατί η εισαγωγή στοιχείων άτυπων 
διαδικασιών µάθησης µουσικής µπορεί να βελτιώσει τη διδασκαλία σε ένα τυπικό 
εκπαιδευτικό περιβάλλον (Green, 2008). Η παρούσα έρευνα διευρύνει αυτή την 
παραδοχή προσθέτοντάς της τη διάσταση του φύλου. Εντοπίζει ότι, ενώ τόσο οι 
άτυπες διαδικασίες µάθησης όσο και η οργανοπαιξία παραδοσιακών οργάνων έχουν 
κυρίως αντρικά χαρακτηριστικά, η ένταξή τους σε σχολικού τύπου, µικτά ως προς το 
φύλο περιβάλλοντα αλλάζει την έµφυλή τους διάσταση.  
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Η διαµόρφωση της επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών 

και η επίδρασή της στη διδακτική πράξη. Μία ποιοτική έρευνα  

σε εκπαιδευτικούς µουσικής της πρωτοβάθµιας  

και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

Κωνσταντίνα Παπαγεωργίου 

Εκπαιδευτικός Μουσικής ΠΕ 16.01 Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

konstantina_papageorgiou@yahoo.com 

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα πραγµατεύεται τις διαδικασίες διαµόρφωσης της επαγγελµατικής 

ταυτότητας των εκπαιδευτικών µουσικής καθώς και τους τρόπους µε τους οποίους αυτή 

επιδρά στη διδακτική πράξη. Για τη διερεύνηση του θέµατος επιλέχθηκε η ποιοτική 

ερευνητική προσέγγιση και ειδικότερα η βιογραφική αφηγηµατική έρευνα. Υποκείµενα 

της έρευνας αποτέλεσαν εκπαιδευτικοί που διδάσκουν µουσική σε γυµνάσια και 

δηµοτικά σχολεία -δηµόσια αλλά και ιδιωτικά- µιας πόλης του νοµού 

Αιτωλοακαρνανίας. Η συγκέντρωση των ποιοτικών δεδοµένων βασίστηκε στις 

αφηγηµατικές συνεντεύξεις µε τους/τις εκπαιδευτικούς, όπου κλήθηκαν να 

παρουσιάσουν την εκπαιδευτική και επαγγελµατική τους διαδροµή. Η έρευνα ανέδειξε 

τις πολλαπλές εκφάνσεις του ρόλου των εκπαιδευτικών της µουσικής 

(µουσικοπαιδαγωγοί, παιδαγωγοί, διοργανωτές πολιτιστικών εκδηλώσεων, συντονιστές 

µουσικών συνόλων) και τις διαφορετικές διδακτικές πρακτικές που τις συνοδεύουν. 

Τέλος, επισηµάνθηκε ο αγώνας των εκπαιδευτικών της µουσικής στο χώρο του 

σχολείου µε στόχο την οριοθέτηση του ρόλου τους και την αναγνώριση της 

επαγγελµατικής τους υπόστασης.  

Λέξεις κλειδιά: επαγγελµατική ταυτότητα, εκπαιδευτικός, ρόλος εκπαιδευτικού 

µουσικής, διδακτική πρακτική 
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The formation of music teachers' professional identity and its 

influences in teaching. A qualitative study on primary and secondary 

education music teachers 

Konstantina Papageorgiou 

Music teacher - Primary education 

konstantina_papageorgiou@yahoo.com 

Abstract 

This paper describes the formation processes of professional identity of music 

teachers and how it affects the teaching practice. To proceed with this project we have 

chosen the qualitative method approach and in particular the biographical narrative 

research. Teachers who teach music in primary and secondary schools - both in the 

public and private sector - in a city of the county Aitoloakarnania were the main 

participants of this research. Furthermore, the collection of qualitative data was 

based on narrative interviews with the teachers, who were asked to describe their 

educational and professional career. This project highlights the multiple facets of 

music teacher’s role (music educators, educators, organizers of cultural events and 

ensemble coordinators) and the different teaching practices used. Finally, it is pointed 

out the struggle of music teachers at school with the aim of defining their role and 

defining their professional status. 

Keywords: professional identity, teacher, musician role, teaching practice 
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Εισαγωγή 

Τα τελευταία είκοσι χρόνια η επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού 

προσελκύει το ενδιαφέρον των ερευνητών αποτελώντας ένα ξεχωριστό πεδίο έρευνας 

(Connelly & Clandinin, 1999· Bullough, 1997· Knowles, 1992). Η ερευνητική 

δραστηριότητα για την επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού αποβλέπει στη 

µελέτη της επαγγελµατικής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού και στην κατανόηση και 

ανάδειξη της εκπαίδευσης ως διακριτού επαγγελµατικού χώρου (Beijaard et al., 2004· 

Hamman et al., 2010). Η προσέγγιση της ταυτότητας του εκπαιδευτικού λειτουργεί 

ως µέσο για την καλύτερη κατανόηση του επαγγέλµατός του, της επαγγελµατικής του 

εξέλιξης, της πορείας και ανάπτυξης, των επαγγελµατικών του αποφάσεων και εν 

γένει στο τι σηµαίνει να είναι κάποιος εκπαιδευτικός και να λειτουργεί ενταγµένος 

µέσα σε διαφορετικά πλαίσια και χρονικές στιγµές (Hamman et al., 2010).  

Θεωρητικό πλαίσιο 

Οι έννοιες του εαυτού και της ταυτότητας αποτελούν σηµαντικό κοµµάτι της 

ερευνητικής δραστηριότητας που αφορά στον εκπαιδευτικό και συχνά στη 

βιβλιογραφία χρησιµοποιούνται κατά εναλλαγή (Day et al., 2006). Ο εαυτός αποτελεί 

την αντανακλώµενη εκτίµηση «σηµαντικών άλλων» (γονείς, αδέλφια, φίλοι, 

δάσκαλοι), δηλαδή το άτοµο δηµιουργεί µία εικόνα για τον εαυτό του ανάλογα µε τον 

τρόπο που οι άλλοι τον αντιλαµβάνονται (Cooley, 1902). Ο Mead (1934) 

χρησιµοποιεί την έννοια της ταυτότητας σε σχέση µε την έννοια του εαυτού και 

περιγράφει λεπτοµερώς πώς ο εαυτός αναπτύσσεται σε διάδραση µε το περιβάλλον, 

όπου υπάρχει κοινωνική επικοινωνία. H ταυτότητα είναι µία διαδικασία ορισµού του 

ατόµου σχετικά µε τα κοινά χαρακτηριστικά µε τους άλλους και δεν δηλώνει κάτι που 

έχουµε, αλλά κάτι που εξελίσσεται και αναπτύσσεται καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 

του ατόµου (Erikson, 1968). 

Ο Jenkins (2007) αναφέρει ότι ο νους και ο εαυτός λειτουργούν/υφίστανται 

εντός και µεταξύ ατόµων. Η µεµονωµένη ατοµικότητα του ανθρώπου αρχικά 

συνειδητοποιείται ως προς τους Άλλους: οι Άλλοι είναι το απαραίτητο φόντο ως προς 

το οποίο µαθαίνουµε τον εαυτό µας. Αυτή η διαδικασία διαρκεί όλη µας τη ζωή 

καθώς η ταυτότητά µας (και η σκέψη µας) ως ατόµων προσαρµόζεται και αλλάζει. Η 

παρουσίαση και η τελειοποίηση του αυτοκαθορισµού αντλείται από ένα φάσµα 

παρελκόµενων από τον κόσµο των ανθρώπων και συνήθως είναι άλλοι άνθρωποι: 

οικογένεια, παιδιά, φίλοι, συνάδελφοι κ.ά. (Jenknis, 2007). 

Η έννοια της ταυτότητας του εκπαιδευτικού παρουσιάστηκε για πρώτη φορά 

το 1971 από τον Bernstein. Ως ιδιαίτερο γνώρισµα των ταυτοτήτων αναφέρει την 

πίστη στο γνωστικό αντικείµενο, που κατακτάται µε την ανοδική πορεία στην 

εκπαιδευτική σταδιοδροµία και κατ’ επέκταση στην εκπαιδευτική ζωή και οδηγεί 

στην ανάδειξη της διαφορετικότητας από τον άλλον (Bernstein, 1971). Σε κάποιες 

έρευνες, η επαγγελµατική ταυτότητα συνδέεται µε τον ρόλο των εκπαιδευτικών ή την 

εικόνα του εαυτού (Knowles, 1992· Nias, 1989). Αυτές οι έννοιες ή οι εικόνες του 

εαυτού καθορίζουν τον τρόπο που διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί, τον τρόπο που 

αναπτύσσονται ως δάσκαλοι και τις απόψεις τους απέναντι στις εκπαιδευτικές 

αλλαγές (Beijaard et al., 2004). Οι Beijaard et al. (2004) επισηµαίνουν τα βασικά 

χαρακτηριστικά της επαγγελµατικής ταυτότητας του εκπαιδευτικού: 
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• Η επαγγελµατική ταυτότητα είναι µία συνεχόµενη διαδικασία ερµηνείας και 

επανερµηνείας των εµπειριών (Kerby, 1991), µία έννοια που συµφωνεί µε την ιδέα 

ότι η ανάπτυξη του εκπαιδευτικού δεν σταµατά, αλλά είναι µία διαδικασία δια βίου 

µάθησης (Day, 1999). Αυτό συνεπάγεται ότι είναι δυναµική και όχι σταθερή και 

αµετάβλητη. 

• Η έννοια της επαγγελµατικής ταυτότητας περιλαµβάνει το άτοµο και το περιβάλλον 

και δεν είναι εντελώς µοναδική.  

• Η επαγγελµατική ταυτότητα αποτελείται από υποταυτότητες, οι οποίες 

αλληλοσυγκρούονται ή ευθυγραµµίζονται αρµονικά (Mishler, 1999).  

• Η δράση είναι ένα σηµαντικό στοιχείο της επαγγελµατικής ταυτότητας, µε την 

έννοια ότι οι εκπαιδευτικοί µετέχουν ενεργά στη διαδικασία της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης (Coldron & Smith, 1999). Η επαγγελµατική ταυτότητα δεν είναι κάτι 

που οι δάσκαλοι έχουν, αλλά κάτι που χρησιµοποιούν προκειµένου να βγάλουν 

κάποιο συµπέρασµα για τον εαυτό τους ως εκπαιδευτικοί. 

Η διαδικασία διαµόρφωσης της επαγγελµατικής ταυτότητας του 

εκπαιδευτικού ξεκινά πολύ νωρίς, από την πρώτη επαφή των µαθητών/τριών µε το 

σχολείο, στην ηλικία περίπου των 5 ετών. Η άτυπη δωδεκάχρονη «µαθητεία» στο 

επάγγελµα εκθέτει τους µελλοντικούς εκπαιδευτικούς στο κυρίαρχο παράδειγµα 

εκπαιδευτικού και θεµελιώνει την επαγγελµατική τους ανάπτυξη (Γκολφινοπούλου, 

2009). «Οι εκπαιδευτικοί διδάσκουν όπως έχουν διδαχθεί οι ίδιοι και όχι όπως 

διδάχθηκαν να διδάξουν» (Schratz, 2008: 88). Επίσης, οι «µέντορες», οι παλαιότεροι 

δηλαδή εκπαιδευτικοί του σχολείου παίζουν ένα σηµαντικό ρόλο στην ανάπτυξη της 

επαγγελµατικής ταυτότητας των νεοδιοριζόµενων. Καθώς οι τελευταίοι προχωρούν 

σε αναπτυξιακά στάδια, οι αντιδράσεις και οι προσεγγίσεις των παλαιοτέρων 

αλλάζουν ώστε να προσαρµόζονται στα στάδια αυτά. Παράλληλα, ο πρώτος χρόνος 

δουλειάς και η ένταση αυτής της εµπειρίας θεωρείται ότι έχει ισχυρή επίδραση στην 

εξέλιξη της πρακτικής και της ταυτότητας ενός εκπαιδευτικού (Smith, 2007). 

Στην µουσική εκπαίδευση, η ταυτότητα του εκπαιδευτικού συνδέεται µε 

πολλαπλές υποταυτότητες, οι οποίες σχετίζονται µε τις µουσικές προτιµήσεις, τις 

δεξιότητες των εκπαιδευτικών και την εναλλαγή των ρόλων του µουσικού και του 

παιδαγωγού (Hargreaves et al., 2007). Η διαπραγµάτευση και η συνδιαλλαγή αυτών 

των ταυτοτήτων-εαυτών µπορεί να επηρεάσει την ποιότητα διδασκαλίας των 

εκπαιδευτικών στην µουσική τάξη (Hallam, 2006). Συνεπώς, η σχέση ανάµεσα στην 

εκπαιδευτική ταυτότητα και την πρακτική στην τάξη συνοψίζεται στο εξής: «παρέχει 

στους εκπαιδευτικούς έναν σκελετό για να δοµήσουν τις ιδέες τους για το «πώς θα 

είναι», «πώς να ενεργήσουν» και «πώς να κατανοήσουν» το έργο και τη θέση τους 

στην κοινωνία. 

Είναι πιθανό, οι δεξιότητες και οι ικανότητες του εκπαιδευτικού να 

διαφέρουν ανάλογα µε τον τρόπο που αντιλαµβάνεται τον εαυτό του (Ballantyne et 

al., 2012). Δηλαδή, η ταυτότητα που αντιλαµβάνεται ο εκπαιδευτικός είναι πιθανόν 

να έχει µεγάλη επίδραση στον τρόπο που οι δεξιότητές τους µεταφράζονται σε πράξη: 

«η ανάπτυξη µιας προσωπικής παιδαγωγικής προκύπτει από την αλληλεπίδραση 

ανάµεσα στις αντιλήψεις και τις δεξιότητες του ατόµου» (Dollof, 1999: 193 στους 

Ballantyne et al., 2012). Σύµφωνα µε την Ballantyne (2005) η µουσική 

αυτοαποτελεσµατικότητα (το πώς ένας εκπαιδευτικός αντιλαµβάνεται τις δικές του 

µουσικές ικανότητες) επηρεάζει την επαγγελµατική ταυτότητα του εκπαιδευτικού. 
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Δηλαδή, όσο καλύτερα αισθάνονται ως εκτελεστές είναι πιθανότερο να θεωρούν το 

εαυτό τους σαν «µουσικό». Όταν αντιλαµβάνονται ότι χάνουν τις µουσικές τους 

ικανότητες, είναι πιθανό να θεωρούν τον εαυτό τους δάσκαλο µουσικής. 

Πιο πρόσφατα, οι ερευνητές ανακάλυψαν ότι υπάρχει θετική συσχέτιση 

ανάµεσα στον εκτελεστή και τις µουσικές ταυτότητες. Οι συµµετέχοντες στην µελέτη 

των Haston και Russell’s (2012) ανέφεραν σηµαντικούς παραλληλισµούς ανάµεσα 

στους εκπαιδευτικούς και τους µουσικούς τους ρόλους, και ήταν ικανοί να βασιστούν 

στο έναν για να διαφωτίσουν τον άλλον. Παρόµοια, η έρευνα του Garnett (2014) 

εισηγείται ότι υπάρχει µία στενή σύνδεση ανάµεσα στην ταυτότητα του 

εκπαιδευτικού και στην ταυτότητα του µουσικού. Το να είναι κάποιος εκπαιδευτικός 

είναι µέρος του τι σηµαίνει να είναι κάποιος µουσικός και αντιθέτως, το να είναι 

κάποιος µουσικός συµπεριλαµβάνει τη µετάδοση της µουσικότητας στους άλλους 

(Garnett, 2014).  

Τέλος, η έρευνα των Austin et al. (2012) σε δευτεροβάθµιους εκπαιδευτικούς 

µουσικής υπέδειξε µία πολυδιάστατη επαγγελµατική ταυτότητα µε έξι 

επαγγελµατικούς ρόλους: παιδαγωγός, αρχηγός συνόλου, δηµιουργικός 

επιχειρηµατίας, εµψυχωτής και ταυτόχρονα µία εσωτερική και µία εξωτερική 

µουσική ταυτότητα. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι το πώς αντιλαµβάνονται οι ίδιοι 

τον εαυτό τους ως µουσικό, διαφέρει από το πώς τους βλέπουν οι άλλοι. Η απόκλιση 

ανάµεσα στην εσωτερική και εξωτερική µουσική ταυτότητα µπορεί να οφείλεται 

στην αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι οι άλλοι τους θεωρούν ανενεργούς µουσικούς 

(Russell, 2012). 

Σκοπός και Ερευνητικά Ερωτήµατα 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να µελετήσουµε πώς διαµορφώνεται η 

επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών µουσικής καθώς και πώς αυτή επιδρά 

στη διδακτική πράξη. Συγκεκριµένα, αναλύοντας τον λόγο των µουσικών 

Πρωτοβάθµιας και Δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θα µελετήσουµε πώς κατανοούν τον 

εαυτό τους ως εκπαιδευτικοί και πώς βάσει αυτής της επαγγελµατικής τους 

αυτοκατανόησης λειτουργούν στην τάξη κατά την καθηµερινή τους εκπαιδευτική 

πρακτική. 

Ο σκοπός της έρευνάς µας συγκεκριµενοποιείται στα παρακάτω ερευνητικά 

ερωτήµατα και υποερωτήµατα, που αποτελούν τις κατευθυντήριες γραµµές της 

µελέτης µας: 

1. Πώς διαµορφώνεται επαγγελµατικά ο εκπαιδευτικός µουσικής; 

2. Πώς κατανοεί και υλοποιεί τον εκπαιδευτικό του ρόλο στην καθηµερινή ζωή 

της τάξης; 

3. Πώς επιδρά η επαγγελµατική του αυτοκατανόηση στους τρόπους που 

οργανώνει και διδάσκει το µάθηµα της µουσικής; Ποιες είναι οι βασικές 

δράσεις του ως µουσικοπαιδαγωγός; 

  

Μεθοδολογικό πλαίσιο 

Στην παρούσα έρευνα προκειµένου να µελετηθούν οι διαδικασίες διαµόρφωσης της 

επαγγελµατικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών µουσικής εκπονήθηκε ένα ευέλικτο 

ερευνητικό σχέδιο (Robson, 2000). Επιλέχθηκε η ποιοτική µέθοδος, όπου ο 

ερευνητής βασίζεται στις απόψεις των συµµετεχόντων, θέτει και διερευνά το ζήτηµα 
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σε βάθος (Creswell, 2011). Προκειµένου να γίνουν κατανοητές οι αλλαγές που 

επέρχονται στην επαγγελµατική πορεία του εκπαιδευτικού µε το πέρασµα του χρόνου 

και οι οποίες αποτυπώνονται στην επαγγελµατική του αυτοκατανόηση, επιλέχθηκε η 

βιογραφική αφηγηµατική προσέγγιση. Ως βιογραφική προσέγγιση κατανοούµε εκείνη 

την ειδική ερευνητική κατεύθυνση στο χώρο της ποιοτικής κοινωνικής έρευνας, η 

οποία χρησιµοποιεί ως υψηλής πυκνότητας κοινωνιολογικό υλικό τις βιογραφικές 

αφηγήσεις (Τσιώλης, 2006). Οι προκύπτουσες αφηγήσεις ζωής λογίζονται ως 

προνοµιακός «τόπος» για τη διερεύνηση της ανθρώπινης βιωµένης εµπειρίας, της 

διαλεκτικής σχέσης του ατοµικού µε το κοινωνικό, της συγκρότησης της ταυτότητας 

(Τσιώλης, 2014).  

Τον πληθυσµό της έρευνας αποτέλεσαν οι εκπαιδευτικοί µουσικής του 

Νοµού Αιτωλοακαρνανίας. Χρησιµοποιήθηκε η σκόπιµη δειγµατοληψία, επιλέγοντας 

πλούσιες σε πληροφορίες περιπτώσεις βάσει γνωστών τους χαρακτηριστικών, που 

εξυπηρετούν τους σκοπούς της έρευνας µας (Τσιώλης, 2014). Το δείγµα επελέγη από 

πληθυσµό ατόµων µε δύο βασικά κριτήρια: 1) τη βαθµίδα εκπαίδευσης -

Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια- και 2) την κατηγορία εκπαίδευσης -δηµόσια και 

ιδιωτική- όπου διδάσκουν οι εκπαιδευτικοί µουσικής: 2 εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 2 εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και 1 

εκπαιδευτικός της ιδιωτικής εκπαίδευσης. 

Η συγκέντρωση των ποιοτικών δεδοµένων βασίστηκε στις αφηγηµατικές 

συνεντεύξεις µε τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι αφηγήθηκαν προσωπικές εµπειρίες 

από την καθηµερινή διδασκαλία της µουσικής στην τάξη. «Η βιογραφική 

αφηγηµατική συνέντευξη είναι ένα είδος ανοικτής (µη δοµηµένης) συνέντευξης, στην 

οποία ο ερωτώµενος καλείται απροσχεδίαστα να αφηγηθεί την ιστορία της ζωής του 

συνολικά, ή µια περίοδό της, ανακαλώντας στη µνήµη του προσωπικές εµπειρίες και 

βιώµατα, γεγονότα στα οποία είχε ο ίδιος ανάµειξη» (Τσιώλης, 2014: 248). Κατά τη 

βιογραφική αφηγηµατική συνέντευξη ο ερωτώµενος ενεργοποίησε ως κύριο τρόπο 

παρουσίασης την αφήγηση. Οι ερωτώµενοι εκπαιδευτικοί αφηγηθήκαν την ιστορία 

της επαγγελµατικής τους διαδροµής από τη στιγµή που ξεκίνησαν να ασχολούνται µε 

τη µουσική. Οι συνεντεύξεις πραγµατοποιήθηκαν τους µήνες Μάρτιο και Απρίλιο 

2015 και στην αρχή της συνέντευξης δόθηκε ένα έναυσµα στον ερωτώµενο για να 

αρχίσει η αφήγηση. Η εναρκτήρια προτροπή ήταν σύµφωνη µε τα ερευνητικά 

ερωτήµατα για να εξυπηρετεί το σκοπό της έρευνας, εγείροντας όµως 

απροσχεδίαστες αφηγήσεις σχετικά µε συµβάντα και βιώµατα του αφηγητή (Τσιώλης, 

2006). Ωστόσο, σε ορισµένες περιπτώσεις κρίθηκε απαραίτητη η συµµετοχή του 

ερευνητή µε κατευθυντήριες βοηθητικές ερωτήσεις. 

Ευρήµατα 

Ο αγώνας των εκπαιδευτικών µουσικής για την επαγγελµατική τους ταυτότητα 

Το στοιχείο του «προσδοκώµενου» του ταξινοµικού προτύπου που απέδειξε η έρευνα 

των Rosenthal & Jacobsen (1968) ώθησε τον Jenkins (2007) στη διάκριση µεταξύ 

«ονοµαστικού» και «πραγµατικού». Το ονοµαστικό σε αυτό το πλαίσιο είναι η 

ταξινόµηση µε την οποία ταυτίζεται το άτοµο (Jenkins, 2007). Η πραγµατική 

ταυτότητα είναι η εµπειρική (βιωµατική) και η πρακτική σηµασία που έχει για το 

φορέα της στην πάροδο του χρόνου µια ονοµαστική ταυτότητα (Jenkins, 2007). 

Μέσα από τις βιογραφικές αφηγήσεις των εκπαιδευτικών της µουσικής αναδύθηκε ο 
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αγώνας τους για την κατοχύρωση και κυρίως την αναγνώριση του ρόλου τους. Η 

θέσπιση του ρόλου τους, δηλαδή η δηµιουργία µιας ονοµαστικής ταυτότητας πρέπει 

να αποκτήσει ένα συγκεκριµένο περιεχόµενο στο δυναµικό περιβάλλον του σχολείου, 

δηλαδή πρέπει να γίνει πραγµατική καθώς και αντικείµενο ιδιοποίησης από τους 

ίδιους τους εκπαιδευτικούς.  

Στην παρούσα έρευνα, οι µουσικοί, στον αγώνα για την αναγνώριση του 

ρόλου τους, έχουν ως εφόδια τις σπουδές τους (ΠΕ, ΤΕ, εµπειροτέχνες). Οι 

εκπαιδευτικοί που συµµετείχαν στην έρευνα προέρχονταν από ωδεία και από 

Πανεπιστηµιακά Τµήµατα Μουσικών Σπουδών γεγονός που επιβεβαιώνει τους δύο 

τρόπους προετοιµασίας για τη διδασκαλία της µουσικής. Προκειµένου να δώσουν 

περιεχόµενο στο ρόλο τους καταφεύγουν στους «µέντορες» (παλαιότεροι συνάδελφοι 

που διδάσκουν στα σχολεία) και στην άτυπη 12χρονη «µαθητεία». Σε αυτή τη 

διαδικασία όµως, συχνά ξεπροβάλλουν δυσκολίες, που λειτουργούν ανασταλτικά. 

Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στις δυσκολίες που συνάντησαν κατά τον 

πρώτο χρόνο δουλειάς, στο γεγονός ότι στις αρχές της επαγγελµατικής τους 

σταδιοδροµίας ήταν αδρανής ο ρόλος του Συµβούλου Μουσικής και δεν υπήρχαν 

παλαιότεροι συνάδελφοι µουσικής που να λειτουργήσουν ως «µέντορες», αλλά και 

στην περιοριστική αντίληψη περί µουσικής παιδείας των δασκάλων - οι περισσότεροι 

δάσκαλοι θεωρούν ότι µουσική αγωγή είναι µόνο το τραγούδι. Επίσης, οι 

εκπαιδευτικοί ανακαλώντας στη µνήµη τους εµπειρίες από όταν ήταν οι ίδιοι µαθητές 

επισήµαναν ότι παλαιότερα δεν υπήρχε το µάθηµα της µουσικής αλλά και στην 

περίπτωση που υπήρχε το µάθηµα της µουσικής περιοριζόταν στο να µάθουν οι 

µαθητές τις νότες, να τραγουδήσουν σολφέζ και να αποστηθίσουν τις σηµαντικές 

παραγράφους από το βιβλίο της µουσικής. Έτσι, η «άτυπη µαθητεία» αποτέλεσε 

κίνητρο για τους εκπαιδευτικούς ώστε να βελτιώσουν τη διδακτική τους πρακτική 

εµπλουτίζοντας την µε βιωµατικές δραστηριότητες. 

Εξαιτίας αυτού του αγώνα της επαγγελµατικής αναγνώρισης βλέπουν τον 

εαυτό τους ως «σκαπανείς», διεκδικώντας το ρόλο του εκπαιδευτικού µουσικής στο 

δυναµικό περιβάλλον του σχολείου, όπου ο ρόλος αυτός δεν είναι αυτονόητος και 

κατοχυρωµένος. Επαφίεται δηλαδή στους ίδιους να δώσουν περιεχόµενο στο ρόλο 

του εκπαιδευτικού µουσικής αλλά και να επινοήσουν στρατηγικές για το πώς θα τον 

επιτελέσουν.  

Στην αρχή τα πράγµατα ήταν λίγο δύσκολα γιατί δεν ήξερα και τι ακριβώς να 

κάνω δηλαδή µέχρι να βρω τον τρόπο µου, να βρω ας πούµε τι να κάνω, τι να 

διδάξω, δεν είχε κάποιος να µε συµβουλεύσει, να µου πει, η συµβουλή τα πρώτα 

χρόνια ήταν ανύπαρκτη, σιγά, σιγά, βρήκα το δρόµο µου και σήµερα έχω φτάσει 

σε ένα σηµείο που µπορώ να πω ότι είµαι πολύ ευχαριστηµένη από αυτό που 

κάνω (Σ5). 

Η ονοµαστική ταυτότητα δεν συµφωνεί µε την πραγµατική ταυτότητα 

Λαµβάνοντας υπόψη τη διάκριση της ταυτότητας σε ονοµαστική και πραγµατική, 

παρατηρήσαµε ότι υπάρχει περίπτωση που το πραγµατικό και το ονοµαστικό δεν 

συµφωνούν. Για παράδειγµα, ονοµαστικά, οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι ο ρόλος 

τους ως µουσικοπαιδαγωγοί είναι η διδασκαλία των µουσικών εννοιών µέσα από 

βιωµατικές δραστηριότητες. Από την άλλη µεριά, σε κάποιες περιπτώσεις ο 
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διευθυντής του σχολείου και οι συνάδελφοι θεωρούν ότι κύριο έργο του µουσικού 

είναι να διδάσκει τραγούδια στους µαθητές. Τα άτοµα αυτά είναι ονοµαστικά 

µουσικοπαιδαγωγοί, αλλά πραγµατικά αντιµετωπίζονται συνεχώς διαφορετικά. Οι 

εκπαιδευτικοί στις αφηγήσεις τους αναφέρουν τα εξής: 

Οι δάσκαλοι οι περισσότεροι θεωρούνε ότι η µουσική είναι τραγούδι. ΄Εχουν 

έρθει κατά καιρούς πάρα πολλοί και µου λένε κάν’ τους τραγούδι…υπήρχε 

καθοδήγηση κυρίως από Διευθυντές, το τι να κάνω, το τι να κάνω και όταν 

εξηγούσα ότι δεν είναι µόνο τραγούδι η µουσική είναι κι άλλα πράγµατα, -δεν 

πειράζει βρε παιδί µου καν’ τους εκεί πέρα ένα τραγούδι να περνάει και η ώρα 

τους (Σ2). 

…. Ο αγώνας µας λοιπόν να επικρατήσουµε και να πείσουµε ότι δεν είµαστε 

ελέφαντες ξεκινάει από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς-συναδέλφους…. Όταν 

φτάνει η ώρα των γιορτών, διαλέγουν εκείνοι τραγούδια. Μα δε µπορούν τα 

τραγούδια αυτά να τα πουν παιδιά, γιατί ο Ν. έχει µεγάλη έκταση φωνής και δεν 

µπορούν αυτά να φτάσουν από το χαµηλό λα, στο ψηλό ντο. ΄Οχι, όχι, αυτό θα 

πούµε γιατί είναι χαρούµενο. Για να µην τσακωθείς κάνεις Ν. στην Τετάρτη 

Δηµοτικού. Βλέπουν ότι δεν το λένε. Θες την υπογραφή σου να τη βάλεις σε 

κάποια καλή ποιότητα στη δουλειά σου. Αναγκάζεσαι να υποβιβάσεις την 

ποιότητα, προκειµένου να µην τα χαλάσεις µε τον συνάδελφο. Πόσες φορές θα 

γίνει αυτό όµως (Σ3); 

Η ονοµαστική ταυτότητα δεν συµφωνεί µε την πραγµατική για τρεις λόγους. Πρώτον, 

γιατί στην καθηµερινή πράξη η ταυτότητα του εκπαιδευτικού συνδέεται µε 

πολλαπλές υποταυτότητες, οι οποίες σχετίζονται µε τις δεξιότητες των εκπαιδευτικών 

και την εναλλαγή των ρόλων τους. Οι κύριοι ρόλοι που προέκυψαν από τις 

βιογραφικές αφηγήσεις είναι ο ρόλος του µουσικοπαιδαγωγού, ο ρόλος του 

παιδαγωγού, ο ρόλος του διοργανωτή πολιτιστικών εκδηλώσεων και τέλος, ο ρόλος 

του µαέστρου - συντονιστή µουσικών συνόλων. Ο δεύτερος λόγος που η ονοµαστική 

και η πραγµατική ταυτότητα δεν συµφωνούν είναι γιατί ο µουσικός έχει να 

διαχειριστεί τη διττή ταυτότητα του παιδαγωγού και σολίστα. Ο µουσικός που 

διδάσκει σε σχολείο εγκαταλείπει την σολιστική καριέρα. Οι µουσικοί στο σχολείο 

αναλαµβάνουν το ρόλο του µουσικοπαιδαγωγού, του διοργανωτή εκδηλώσεων και 

του µαέστρου και όχι το ρόλο του σολίστα που δίνει συναυλίες. Η σύγχυση των 

ρόλων στο πλαίσιο του σχολείου δεν είναι ανεκτή και αποδεικνύεται δυσλειτουργική.  

Στο παρακάτω απόσπασµα της δεύτερης συνέντευξης τονίζεται ότι η 

αποπλαισιοποίηση του ρόλου του σολίστα τον ευτελίζει και τον γελοιοποιεί:  

…σου ζητάνε ξέρω ’γω σε ώρες βαθµολογίας ή σε ώρες εκδηλώσεων, «α! κάτσε 

στο πιάνο και παίξε πέντε έξι κοµµάτια» να ευχαριστήσω όλους αυτούς που 

προσέρχονται στο χώρο. Μα εµένα η δουλειά µου δεν είναι να είµαι σολίστ εδώ. 

Μου το είχανε πει κι αυτό Διευθυντές, δεν είµαι σολίστ εδώ πέρα, γιατί αυτό 

πρέπει να το προετοιµάσω, θέλει κάποιες ώρες προετοιµασίας, έτσι να καθίσω να 

παίξω, ή και σε κάποια συνάντηση που είχαµε µεταξύ µας, µεταξύ µας οι 

συνάδελφοι, γύρισαν και µου είπαν, «α! παίξε αυτό το τραγούδι τώρα στο πιάνο»  
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δηλαδή σε αντιµετωπίζουνε ξέρω ’γω λες και είσαι ο κλόουν που έρχεται και 

µπορείς να προσαρµοστείς ανά πάσα στιγµή σε οτιδήποτε…(Σ2). 

Ο τρίτος λόγος που το ονοµαστικό και το πραγµατικό δεν συµφωνούν είναι γιατί οι 

«Σηµαντικοί Άλλοι» ορίζουν µε διαφορετικό τρόπο το ρόλο του εκπαιδευτικού 

µουσικής απ’ ό,τι ο ίδιος. Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στην απαξίωση 

που βιώνουν κάποιες φορές από τη Διεύθυνση του σχολείου, στο πνεύµα 

ανταγωνισµού που αναπτύσσεται και στη συνεχή προσπάθεια προβολής και 

καταξίωσης του σχολείου στην κοινωνία, στο τρόπο που οι συνάδελφοι 

παρεµβαίνουν στη διδασκαλία της µουσικής, στην επικριτική στάση των γονιών και 

τέλος στο γεγονός ότι η διοργάνωση εκδηλώσεων γίνεται πολλές φορές καταχρηστικά 

µε στόχο την προβολή του σχολείου, χωρίς παιδαγωγικό αντίκρισµα. Πολλές φορές, 

επιφορτίζονται µε το ρόλο του διοργανωτή εκδηλώσεων προβάλλοντας το σχολείο 

και το έργο του στην τοπική κοινωνία, χωρίς να τους παρέχονται τα απαραίτητα µέσα 

ούτε να αναγνωρίζεται η συνεισφορά τους σε αυτό. Αυτό το σηµείο αποτελεί σηµείο 

τριβής στη σχέση των εκπαιδευτικών µουσικής µε τη διεύθυνση του σχολείου και 

τους άλλους εκπαιδευτικούς. Από την άλλη µεριά, τόνισαν ότι υπάρχουν σχολεία στα 

οποία υπάρχει αποδοχή του µαθήµατος από τους διευθυντές, αγαστή συνεργασία 

µεταξύ των συναδέλφων και γονείς που υποστηρίζουν το έργο των µουσικών. Οι 

θετικές σχέσεις βοηθούν τους εκπαιδευτικούς να νιώσουν επαγγελµατική επιτυχία, 

αυξηµένη αυτοπεποίθηση και να αποκτήσουν θετική εικόνα για την επαγγελµατική 

τους ταυτότητα. 

Επαγγελµατική ταυτότητα και διδακτική πρακτική 

Μελετώντας τις βιογραφικές συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών µουσικής 

διαπιστώσαµε ότι υπάρχει σχέση ανάµεσα στην αυτοεικόνα και τη διδακτική 

πρακτική. Δηλαδή ο εκπαιδευτικός οργανώνει το µάθηµα του στην τάξη ανάλογα µε 

το πώς αντιλαµβάνεται τον ρόλο του στο σχολείο. Οι υποταυτότητες των µουσικών 

συνδέονται µε τη διδακτική πρακτική στην τάξη. Αυτές οι διαφορετικές εκδοχές της 

ταυτότητας αλλά και οι πολλαπλοί ρόλοι επιβάλλουν προσαρµογή και στη διδακτική 

πράξη. Για παράδειγµα, ο εκπαιδευτικός όταν είναι µουσικοπαιδαγωγός διδάσκει τις 

µουσικές έννοιες µε βιωµατικές δραστηριότητες και όταν αναλαµβάνει τον ρόλο του 

διοργανωτή εκδηλώσεων, οργανώνει ανάλογα και το µάθηµά του, διδάσκοντας 

περισσότερα τραγούδια και αφιερώνοντας περισσότερο τις διδακτικές ώρες σε 

πρόβες των µουσικών συνόλων. Έτσι, οι µουσικοί έχοντας αυτές τις υποταυτότητες 

καλούνται να επινοήσουν τις στρατηγικές διδασκαλίας. Είναι βέβαια προφανές ότι οι 

στρατηγικές αυτές είναι άµεσα συνδεδεµένες µε το πώς αντιλαµβάνονται τους ρόλους 

τους και βιώνουν την ταυτότητά τους. 

Επίλογος 

Η επαγγελµατική ταυτότητα είναι µία ρευστή και διαρκώς υπό διαπραγµάτευση 

κατασκευή µέσα στο δυναµικό πεδίο του σχολείου. Αυτό υποστηρίζει και η σύγχρονη 

βιβλιογραφία. Η επαγγελµατική ταυτότητα είναι ένα πεδίο διεκδίκησης, ένας αγώνας 

για το ποιο νόηµα θα λάβει και ποιου εκδοχή θα επικρατήσει. Η εργασία ανέδειξε τον 

αγώνα αναγνώρισης των εκπαιδευτικών µουσικής σε σχέση µε την επαγγελµατική 

τους θέση. Τα αποτελέσµατα της έρευνας θα φανούν χρήσιµα και θα αποτελέσουν 
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ένα εργαλείο επαγγελµατικού αναστοχασµού τόσο για τους συναδέλφους 

εκπαιδευτικούς µουσικής που συµµετείχαν στην έρευνα όσο και για εµένα την ίδια. 

Θα λειτουργήσουν, δε, ως µέσο για την καλύτερη κατανόηση του επαγγέλµατός µας. 

Επίσης, θα συνεισφέρουν στην εκπαιδευτική έρευνα µε αξιοποιήσιµα δεδοµένα για 

την επαγγελµατική κατάσταση των µουσικών στην Πρωτοβάθµια και Δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση στην Ελλάδα και θα συµβάλλουν στην διαµόρφωση αυτόνοµων 

εκπαιδευτικών µε υψηλές επαγγελµατικές ικανότητες. 

Βιβλιογραφία 
Austin, J. R., Isbell, D. S., & Russell, J. A. (2012). A multi-institution exploration of 

secondary socialization and occupational identity among undergraduate music 

majors. Phychology of Music, 40(1), 66-83. 

Ballantyne, J. (2005). Identities of music teachers: Implications for teacher education. 

In M. Cooper (Ed.), Teacher education: Local and global: Australian teacher 

education association conference proceedings (pp. 39-44). Gold Coast, 

Australia: Australian Teacher Education Association. 

Ballantyne, J., Kerchner, J., & Arostegui, J. (2012). Developing music teacher 

idenitites: An international multi-site study. International Journal of Music 

Education, 1-16. 

Beijaard, D., Meijer, P., & Verloop, N. (2004). Reconsidering research on teachers’ 

professional identity. Teaching and Teacher Education, 20, 107-128. 

Bernstein, B. (1996). Pedagogy, symbolic control and identity: Theory, research, 

critique. London: Taylor & Francis. 

Coldron, J., & Smith, R. (1999). Active location in teachers’ construction of their 

professional identities. Journal of Curriculum Studies, 31(6), 711-726. 

Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1999). Shaping a professional identity: Stories of 

education practice. London: Althouse Press. 

Cooley, C. H. (1902). Human nature and the social order. New York: Scribner. 

Cooper, K., & Olson, M. (1996). The multiple “I”s’ of teacher identity. In M. Kompf, 

T. Boak, W. R. Bond & D. Dworet (Eds.), Changing research and practice: 

Teachers’ professionalism, identities and knowledge. London: Falmer Press. 

Creswell, W. J. (2011). Η Έρευνα στην εκπαίδευση: Σχεδιασµός, διεξαγωγή και 

αξιολόγηση της ποσοτικής ποιοτικής έρευνας. Αθήνα: Ίων/Εκδόσεις Έλλην. 

Day, C. (1999). Developing teachers, the challenges of lifelong learning. London: 

Falmer Press. 

Day, C., Kington, A., Stobart, G., & Sammons, P. (2006). The personal and 

professional selves of teachers: Stable and unstable identities. British 

Educational Research Journal, 32(4), 601-616. 

Dollof, L. A. (1999). Imagining ourselves as teachers: The development of teacher 

identity in music teacher education. Music Education Research, 1(2), 191-207. 

Erikson, E. (1968). Identity, youth and crisis. New York: W. W. Norton & Company. 

Garnett, J. (2014). Musician and teacher: Employability and identity. Music 

Education Research, 16(2), 127-143.  

;569Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



Hallam, S. (2006). Music psychology in education. London: Institute of Education, 

University of London. 

Hamman, D., Gosselin, K., Romano, J., & Bunuan, R. (2010). Using possible-selves 

theory to understand the identity development of the new teachers. Teaching 

and Teacher Education, 26, 1349-1361. 

Hargreaves, D., Purves, R. M., Welch, G. F., & Marshall, N.A. (2007). Developing 

identities and attitudes in musicians and classroom music teachers. The British 

Journal of Educational Phychology, 77(3), 665-682. 

Haston, W., & Russell, J. A. (2012). Turning into teachers: The influences of authentic 

context learning experiences on the occupational identity development of 

preservice music teachers. Journal of Research in Music Education, 59, 

369-392. 

Jenkins, R. (2007). Κοινωνική Ταυτότητα. Αθήνα: Σαββάλας. 

Kerby, A. (1991). Narrative and the Self. Bloomington: Indiana University Press. 

Knowles, G. J. (1992). Models for understanding pre-service and beginning teachers’ 

biographies: Illustrations from case studies. In I. F. Goodson (Ed.), Studying 

teachers’ lives (pp. 99-152). London: Routledge.  

Mead, G. H. (1934). Mind, Self and society. Chicago, IL: University of Chicago Press. 

Mishler, E. G. (1999). Storylines: Craft artists’ narratives of identity. Cambridge, 

MA: Harvard University Press. 

Nias, J. (1989). Teaching and the self. In M. L. Holly & C. S. McLoughlin (Eds.), 

Perspectives on teachers’ professional development (pp. 155-171). London: 

Falmer Press. 

Robson, C. (2010). Η έρευνα του πραγµατικού κόσµου. Αθήνα: Gutenberg. 

Russell, J. (2012). The occupational identity of in-Service secondary music educators: 

Formative interpersonal interactions and activities. Journal of Research in 

Music Education, 60(2), 145-165.  

Schratz, M. (2008). Ηγεσία και µάθηση: Ένα αταίριαστο ζευγάρι; Το αίτηµα για µια 

ηγεσία για τη µάθηση. Στο Γ. Μπαγάκης & J. Macbeath (Επιµ.), Η ηγεσία που 

διευκολύνει τη µάθηση (σσ. 69-103). Αθήνα: Εκδοτικός Οίκος Λιβάνη. 

Smith, R. G. (2007). Developing professional identities and knowledge: Βecoming 

primary teachers. Teachers and Teaching: Theory and Practice, 13(4), 337-397. 

Γκολφινοπούλου, Γ. (2009). Ανίχνευση αντιλήψεων εκπαιδευτικών προσχολικής 

ηλικίας για την επαγγελµατική τους ταυτότητα (Διπλωµατική εργασία, ΕΑΠ). 

Ανάκτηση από: http://class.eap.gr/LotusQuickr/ekpde/Main.nsf/

0/68E9885D2C45FCC5C22576B1004D936C/$file/GOLFINOPOULOU

%20GEORGIA.pdf 

Τσιώλης, Γ. (2006). Ιστορίες ζωής και βιογραφικές αφηγήσεις. Αθήνα: Κριτική. 

Τσιώλης, Γ. (2014). Μέθοδοι και τεχνικές ανάλυσης στην ποιοτική κοινωνική έρευνα. 

Αθήνα: Κριτική.  

;570Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

http://class.eap.gr/lotusquickr/ekpde/main.nsf/0/68e9885d2c45fcc5c22576b1004d936c/$file/golfinopoulou%2520georgia.pdf


Το πρώιµο µεσαιωνικό µοτέτο (δεύτερο µισό 13ου αι.):  
To παράδειγµα του «Pucelete-Je languis-Domino» και του «Οn 

parole-A Paris-Frèse nouvele». Μία διδακτική προσέγγιση για το 
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Περίληψη 
Τα µοτέτα «Pucelete - Je languis-Domino» και «Οn parole - A Paris-Frèse nouvele» 
αποτελούν παραδείγµατα της πρώιµης µορφής του είδους σύνθεσης µοτέτο. Στην 
παρούσα εισήγηση παρουσιάζεται µία διδακτική προσέγγιση που εφαρµόστηκε σε 
µαθητές Β΄ Γυµνασίου, σκοπός της οποίας είναι να αντιληφθούν οι µαθητές το είδος 
σύνθεσης του πρώιµου µοτέτου ως αποτέλεσµα συνδυασµού στοιχείων εκκλησιαστικής 
και κοσµικής µουσικής και ως ένδειξη της εξέλιξης και επέκτασης της µουσικής έξω 
από τους χώρους της εκκλησίας. Οι µαθητές γνωρίζουν τη µορφή του µοτέτου, µέσω της 
ενεργητικής ακρόασης, µουσικής εκτέλεσης και µουσικής δηµιουργίας, παρατηρώντας 
τα µουσικοποιητικά στοιχεία του µοτέτου και κατανοώντας τη σύνδεσή του µε το 
κοινωνικό και πολιτισµικό του περιβάλλον. Η παιδαγωγική προσέγγιση βασίζεται στις 
αρχές της αποτελεσµατικής και κατευθυνόµενης διδασκαλίας σε συνδυασµό µε τις 
αρχές της ανακαλυπτικής, ενεργητικής µάθησης, της διαθεµατικής προσέγγισης των 
θεµάτων και της µάθησης σε οµάδες.  

Λέξεις κλειδιά: Mοτέτο (motetus), λειτουργικό µέλος, λατινικά, µεσαιωνικά γαλλικά, 
τένορ, ντούπλουµ (duplum), τρίπλουµ (triplum), κώδικας Μονπελλιέ (Montpellier), 
οστινάτο (ostinato) 
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The early medieval motet (second half of 13th century): The example 
of “Pucelete-Je languis-Domino” and “Οn parole-A Paris-Frèse 

nouvele.” A teaching approach in History of music  
for the music school 

Georgia Maria Tserpe 
School Councelor for Music  

Regional Direction of Education of Central Macedonia 
gtserpe@sch.gr 

Abstract 
The early motets “Pucelete-Je languis-Domino” and “Οn parole - A Paris-Frèse 
nouvele” (2nd half of 13th century) are examples for the form of motet. A teaching 
approach will be described in which pupils are called to understand the typical form 
of this musicopoetic genre. Through active listening, playing and creating music, they 
understand the way which is formed and connect it with the Montpellier University’s 
environment and with the trends of the era for incorporation of secular element in 
arts (painting and music). The teaching is based on a pedagogical approach that 
follows principles of effective teaching, active, experiential, spiral learning and 
learning through group activities. 

Keywords: motetus, liturgical chant, Latin, medieval French, tenor, duplum, triplum, 
Montpellier codex, ostinato 
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Τα µοτέτα «Pucelete - Je languis - Domino» και «Οn parole - A Paris - Frèse 
nouvele» αποτελούν παραδείγµατα της πρώιµης µορφής του είδους σύνθεσης µοτέτο. 
Η διδακτική προσέγγιση που παρουσιάζεται στη συνέχεια εστιάζει στο να 
αντιληφθούν οι µαθητές το είδος σύνθεσης του πρώιµου µοτέτου ως αποτέλεσµα 
συνδυασµού στοιχείων εκκλησιαστικής και κοσµικής µουσικής και ως ένδειξη της 
εξέλιξης και επέκτασης της µουσικής έξω από τους χώρους της εκκλησίας. Για τον 
σκοπό αυτό χρησιµοποιείται ως αρχικό παράδειγµα ένα εικαστικό έργο θρησκευτικής 
τέχνης, στο οποίο εµφανίζονται µε σαφήνεια και κοσµικά στοιχεία.  

Οι στόχοι του µαθήµατος είναι γνωστικοί, δεξιοτήτων και παιδαγωγικοί 
(αξίες, στάσεις) (Καµαρινού, 2000). Οι µαθητές γνωρίζουν αυτό το είδος σύνθεσης 
και τον τρόπο σχηµατισµού του και το συνδέουν µε το κοινωνικό περιβάλλον της 
εποχής στο οποίο αναπτύχθηκε (Πανεπιστήµιο Μονπελιέ του Παρισιού), καθώς και 
µε τις τάσεις στην τέχνη της περιόδου (στόχοι γνωστικοί). Ακόµη, οι µαθητές 
ασκούνται στην ενεργητική ακρόαση, στο παίξιµο και στη δηµιουργία µουσικής 
(στόχοι δεξιοτήτων). Επίσης, µέσα από τη συµµετοχή τους στις δραστηριότητες αυτές 
αποκτούν αυτοπειθαρχία, πνεύµα συνεργασίας και οµαδικότητας (στόχοι 
παιδαγωγικοί). 

Το µάθηµα απευθύνεται σε µαθητές Β΄ Γυµνασίου του Μουσικού Σχολείου. 
Θεωρείται ότι οι µαθητές έχουν γνωρίσει και έχουν ακούσει µουσική του 
γρηγοριανού µέλους, όργκανουµ και µουσική των τρουβέρων και τροβαδούρων. 

Το σχέδιο αυτό µαθήµατος στηρίζεται στις αρχές της αποτελεσµατικής και 
κατευθυνόµενης διδασκαλίας -σαφής παρουσίαση πληροφοριών, καθοδήγηση των 
µαθητών µε προώθηση της αυτενέργειάς τους (Kyriacou, 1997· Φλουρής, 1982)- σε 
συνδυασµό µε τις αρχές της ανακαλυπτικής και ενεργητικής µάθησης (Anderman et 
al., 2002), της διαθεµατικής προσέγγισης των θεµάτων και της µάθησης σε οµάδες 
(Woolfolk, 2000· Nηµά & Καψάλης, 2002). Στο πλαίσιο αυτό εντάσσονται µία σειρά 
από βιωµατικές δραστηριότητες (Tyler, 1971) και δραστηριότητες µουσικής 
ακρόασης (Gordon & Burch, 2002), εκτέλεσης και δηµιουργίας, καθώς και φύλλα 
εργασίας (Ταρατόρη & Κουγιουρούκη, 2011). Ακόµη, θεωρείται απαραίτητη ως 
διδακτικό εργαλείο και η χρήση εικόνων (Κωνσταντινίδου-Σέµογλου & 
Θεοδωροπούλου, 2005), γιατί µέσα από συσχετίσεις στοιχείων οπτικής τέχνης και 
στοιχείων της µουσικής µπορούν να γίνουν τα στοιχεία της µουσικής περισσότερο 
αντιληπτά και κατανοητά. Η διάρκεια του µαθήµατος υπολογίζεται µέχρι τρεις 
διδακτικές ώρες. 

Δραστηριότητα 1η: Προοργανωτής: Το κοσµικό στοιχείο στη θρησκευτική τέχνη. 
Στόχος: ανάπτυξη παρατηρητικότητας, διαθεµατική προσέγγιση 
Αρχικά χρησιµοποιείται ως προοργανωτής, ως αφόρµηση του µαθήµατος για την 
υποστήριξη των µαθητών στην κατανόηση του νέου περιεχοµένου, το έργο του 
ζωγράφου Τζιότο ντι Μποντόνε (Giotto di Bondone, 1267-1337) Η ένθρονη Παναγία 
(Ognissanti Madonna, Ουφίτσι, 1302-1305). Κατά την παρουσίαση του έργου οι 
µαθητές ενεργοποιούνται µέσω διαδραστικών ερωτήσεων να παρατηρήσουν τον 
φυσικό τρόπο αναπαράστασης, την προοπτική στο χώρο, τη φυσικότητα των µορφών, 
την έκφραση των προσώπων και τα χρησιµοποιούµενα χρώµατα, τα οποία αποτελούν 
καινοτόµα στοιχεία για την εποχή. Οι µαθητές προτρέπονται να παρατηρήσουν τον 
τρόπο που κάθεται η Παναγία, καθισµένη βαθιά πάνω σε ξύλινο βαρύ θρόνο, το 
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έντονο µπλε και ροζ χρώµα των χιτώνων και τα κόκκινα χείλη. Μέσα από τη 
συζήτηση αυτή γίνεται κατανοητό ότι τα στοιχεία αυτά χρησιµοποιούνται για να 
παρουσιαστεί γήινη η θεία µορφή. Στη συνέχεια, οι µαθητές συγκρίνουν το έργο αυτό 
µε το έργο Παναγία Οδηγήτρια (Μονή Βατοπαιδίου, Άγ. Όρος, τέλος 13ου αι.) ώστε 
να παρατηρήσουν την πνευµατικότητα του έργου, τις εύκαµπτες φωτεινές γραµµές 
στο πρόσωπο της Παναγίας και του Χριστού που δηµιουργούν διάσπαση των µορφών 
τους, τα γυµνά πόδια του Χριστού, το ανήσυχο βλέµµα του και το θλιµµένο πρόσωπο 
της Παναγίας, τα οποία όλα είναι στοιχεία που παραπέµπουν στο µελλούµενο πάθος 
του. Μέσα στα στοιχεία αυτά δείγµα δυτικής ζωγραφικής αποτελεί η ευκαµψία στις 
πτυχές του χιτώνα της Παναγίας (Kαρακατσάνης, 1997). 

Δραστηριότητα 2η: Στόχος: Διάχυση ιστορικών πληροφοριών 
Ο καθηγητής µοιράζει στις µαθητικές οµάδες τις δύο κάρτες στις οποίες 
περιλαµβάνονται ιστορικές πληροφορίες (βλ. παράρτηµα). Η κάθε οµάδα διαβάζει 
την κάρτα της και στη συνέχεια µετά από 5΄ ο καθηγητής ζητά από τους 
εκπροσώπους των οµάδων να αναφέρουν τις πληροφορίες αυτές στην τάξη. Αµέσως 
µετά, οι µαθητές συµπληρώνουν το φύλλο εργασίας 1 (βλ. παράρτηµα). 

Δραστηριότητα 3η: Το κοσµικό στοιχείο στη θρησκευτική µουσική. To µοτέτο 
Pucelete - Je languis - Domino (Τίµια κοπέλα - Μαραζώνω - Στο Θεό, αρχές 13ου).  
Στόχοι: γνωστικοί, παιδαγωγικοί -συµµετοχική, βιωµατική µάθηση 
Η γνωριµία µε τα µουσικοποιητικά στοιχεία του µοτέτου έπεται της οπτικής 
γνωριµίας και της ακρόασης. Αρχικά ο καθηγητής δίνει στους µαθητές το µουσικό 
κείµενο του µοτέτου. Οι µαθητές παρατηρώντας οπτικά τη µουσική διαπιστώνουν, 
µέσω επαγωγικής διαδραστικής συζήτησης, τα γνωρίσµατα του µοτέτου ότι δηλαδή η 
µουσική είναι γραµµένη για τρεις φωνές (tenor, duplum, triplum) και ότι στον τένορ 
αντιστοιχεί λατινικό κείµενο, ενώ στις υπόλοιπες δύο µεσαιωνικό γαλλικό κείµενο. 
Ακόµη, παρατηρούν ότι ο ρυθµός κινείται περισσότερο στις δύο ψηλότερες φωνές 
και ειδικά στο τρίπλουµ. Με τη βοήθεια του καθηγητή, επίσης, αντιλαµβάνονται ότι 
κάθε φωνή αναφέρεται στο ίδιο θέµα, αλλά µε διαφορετικές λέξεις και έτσι 
κατανοούν και τη σταδιακή εξέλιξη της µουσικής. O καθηγητής εξηγεί τη λέξη 
«µοτέτο», καθώς και τον λόγο για τον οποίο αυτή η µουσική µορφή ονοµάζεται 
µοτέτο. Στο σηµείο αυτό οι µαθητές συµπληρώνουν την ερώτηση 1 του φύλλου 
εργασίας 2 (βλ. παράρτηµα). 

Εικ. 1. Τζιότο ντι Μποντόνε, Η ένθρονη 
Παναγία (Ognissanti Madonna), Ουφίτσι, 

1302-1305

      Εικ. 2. Παναγία Οδηγήτρια  
   (Μονή Βατοπαιδίου, Αγ. Όρος,    

    τέλος 13ου αι.)

                  C                    C
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Δραστηριότητα 4η: Πραγµατολογικά στοιχεία 
Ο καθηγητής αναφέρει ότι το µοτέτο αυτό είναι ανωνύµου και ότι υπάρχει στον 
κώδικα του Μονπελιέ (Montpellier, F-MO H 196). Τα περισσότερα µοτέτα του 13ου 
και 14ου αιώνα ήταν συνθέσεις των φοιτητών της ιατρικής σχολής του Μονπελιέ, της 
αρχαιότερης ιατρικής σχολής του κόσµου, διάσηµης τον 14ο αιώνα. Ο καθηγητής 
δείχνει τον κώδικα στους µαθητές και αναφέρει ότι είναι η σηµαντικότερη πηγή 
χειρόγραφων µοτέτων του 13ου αιώνα (περιλαµβάνει 336 έργα, γραµµένα στο 
διάστηµα 1250-1300). Οι µαθητές συµπληρώνουν την ερώτηση 2 του φύλλου 
εργασίας 2. 

 

Εικ. 3. Moτέτο Pucelete - Je languis - Domino (Χειρόγραφο), 
Montpellier Bibliothèque Inter-Universitaire, Section 
Médecine. H196: Montpellier Codex, fol. 193v, 194v, 194r, 
195r  
 

Εικ. 4. Σύγχρονη έκδοση του κώδικα Μονπελλιέ  

Δραστηριότητα 5η: Πραγµατολογικά στοιχεία. Συνειδητοποίηση της εξέλιξης της 
µουσικής. Όξυνση της παρατηρητικότητας 
Στη συνέχεια, ο καθηγητής, µε στόχο να κατανοήσουν οι µαθητές την προέλευση του 
µοτέτου και την εξέλιξη της µουσικής, δείχνει στους µαθητές τη λειτουργική µελωδία 
του Benedicamus Domino, Deo gratias (Ας υµνήσουµε τον Θεό, ευχαριστούµε τον 
Θεό) και ζητά από τους µαθητές να παρατηρήσουν αν χρησιµοποιήθηκε για τη φωνή 
του τένορ του µοτέτου κάποια φράση αυτού του ύµνου. Τους προτρέπει ιδιαίτερα να 
προσέχουν το µέλισµα που αντιστοιχεί στη λέξη «Dοmino».  

C  
Εικ. 5. Benedicamus Domino, Deo gratias (ευλογούµε τον Θεό, ευχαριστούµε τον Θεό), 
Βennett Roy (1987, σ. 5) 

Οι µαθητές αφού βρουν τη φράση αυτή συµπληρώνουν την ερώτηση 3 του φύλλου 
εργασίας 2 (βλ. παράρτηµα). Με τη δραστηριότητα αυτή αντιλαµβάνονται ότι στη 
συνέχεια προστέθηκαν στον τένορ οι άλλες δύο φωνές και έτσι σχηµατίστηκε το 
µοτέτο. Ο καθηγητής αναφέρει, ακόµη, ότι αυτό ήταν µία πολύ κοινή πρακτική τον 
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12ο και 13ο αιώνα. Στη συνέχεια, ο καθηγητής δείχνει χειρόγραφα του λειτουργικού 
µέλους Benedicamus Domino. 
  

Εικ. 6. Benedicamus Domino (Grout, Palisca, 1988, σ. 13) 

 

Εικ. 7. Benedicamus Domino (Χειρόγραφο), 
Κώδικας Las Huelgas 

Δραστηριότητα 6η: Γνωριµία µε το µοτέτο, ενεργητική ακρόαση 
Αρχικά ο καθηγητής εξηγεί το νόηµα του κειµένου. Αναφέρει ότι το κείµενο του 
ντούπλουµ έχει ένα θλιβερό ερωτικό περιεχόµενο, γιατί ο ποιητής-συνθέτης εκφράζει 
ότι µαραζώνει από αρρωστηµένη αγάπη και ότι θα προτιµούσε να πεθάνει από αυτήν 
παρά από άλλη αρρώστια, καθώς «τόσο όµορφος είναι ο θάνατος… από αυτήν την 
αρρώστεια» («est jolie la mort… ceste maladie»). Όµως, το κείµενο του τρίπλουµ 
είναι πιο εύθυµο, ο ποιητής εκφράζει τα συναισθήµατα και τον έρωτά του προς την 
αγαπηµένη του. 

Στο σηµείο αυτό οι µαθητές ακούν το µοτέτο παρακολουθώντας το µουσικό 
κείµενο. Στη συνέχεια, οι µαθητές, έχοντας να απαντήσουν ένα φύλλο εργασίας, 
παρατηρούν µε τη βοήθεια διαδραστικών ερωτήσεων του καθηγητή ότι στο µουσικό 
κείµενο: 1) οι τρεις φωνές κινούνται σε διαφορετικά ρυθµικά επίπεδα και ιδιαίτερα 
ότι ο ρυθµός του τρίπλουµ και του ντούπλουµ συνδέονται µε το εύθυµο και πένθιµο 
περιεχόµενο του κειµένου αντίστοιχα, 2) στον τένορ µέχρι το µ. 13 εµφανίζεται η 
επιλεγµένη µελωδική φράση του Benedicamus Domino, που αναφέρθηκε στη 
δραστηριότητα 4, 3) ότι η έκταση αυτής της φράσης του τένορ στα µ. 1-13 καθορίζει 
το διαχωριστικό σηµείο µεταξύ των δύο τµηµάτων του κοµµατιού, Α και Α1, που 
είναι στο µ. 13, κάτι το οποίο ενισχύεται και από το ότι το µ. 13 και το τελευταίο 
µέτρο του τραγουδιού, µ. 32 είναι ίδια, 4) σε όλο το µοτέτο δίνεται από τονική άποψη 
έµφαση στον φθόγγο ρε και στη συνήχηση ρε-λα που εµφανίζεται και στα σηµαντικά 
δοµικά σηµεία, µ. 13, µ. 32. Το γενικό άκουσµα δεν είναι ούτε µείζον ούτε ελάσσον, 
είναι δηλαδή τροπικό και παραπέµπει στον α’ ήχο της βυζαντινής µουσικής, 5) o 
συνθέτης χρησιµοποιεί στη φωνή του duplum-motetus στα µ. 15-17 και 26-28 όµοια 
ρυθµικά και µελωδικά στοιχεία (µισά παρεστιγµένα και όγδοες παράλληλες) για να 
συνδέσει νοηµατικά τις φράσεις «est jolie la mort» και «ceste maladie» («τόσο 
όµορφος είναι ο θάνατος», «από αυτή την αρρώστια»). Παράλληλα η φωνή του 
τρίπλουµ κατεβαίνει στο µ. 29 στον χαµηλότερο φθόγγο της, ενώ αντίθετα η φωνή 
του ντούπλουµ υπερπηδώντας την τρίπλουµ ανεβαίνει εµφατικά µε ήµισυ, φτάνοντας 
στον ψηλότερο φθόγγο του κοµµατιού, ρε. (Θα πρέπει να σηµειωθεί στο σηµείο αυτό 
ότι ο καθηγητής, ανάλογα µε τις δυνατότητες των παιδιών, µπορεί να αναφερθεί 

C576Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.



λιγότερο στα 3) και 5). Κατόπιν οι µαθητές συµπληρώνουν τις ερωτήσεις 1 και 2 του 
φύλλου εργασίας 3 (βλ. παράρτηµα). 

Με το τέλος αυτής της σηµαντικής δραστηριότητας οι µαθητές κατανοούν 
τα βασικά γνωρίσµατα του µοτέτου που είναι η χρήση κειµένων σε λαϊκή γλώσσα, η 
χρήση λαϊκών µελωδικών στοιχείων και η σχέση µουσικής και νοήµατος του 
ποιητικού κειµένου. Ο καθηγητής µπορεί να επαναλάβει την ακρόαση του 
τραγουδιού.  

Δραστηριότητα 7η: Μουσική εκτέλεση 
Οι µαθητές, ανάλογα µε τις δυνατότητές τους και µε τη βοήθεια του καθηγητή τους, 
τραγουδούν και παίζουν σε απλά µουσικά όργανα, µελωδικά και κρουστά που 
ταιριάζουν στο είδος αυτό της µουσικής (κρουστά, φλάουτο µε ράµφος, κιθάρα). 
Τραγουδούν τη µία ή τις δύο από τις τρεις φωνές, ενώ κάποιοι µαθητές παίζουν τον 
τένορ και άλλοι χτυπούν τον ρυθµό σε ένα ή δύο κρουστά όργανα.  

Δραστηριότητα 8η: Μουσική δηµιουργία 
Οι µαθητές χωρίζονται σε οµάδες και πάνω στον ίδιο τένορ προσθέτουν µε τη 
βοήθεια του καθηγητή τους µία δεύτερη φωνή, της οποίας οι νότες απέχουν από τον 
τένορ µόνο διαστήµατα 8ης, 5ης και 3ης. Στη συνέχεια προσθέτουν δικό τους 
κείµενο, στα γαλλικά στη φωνή του τένορ και στα γαλλικά ή ελληνικά στις δύο 
ψηλότερες φωνές. Τέλος, οι µαθητές συµπληρώνουν την ερώτηση 3 του φύλλου 
εργασίας 3 (βλ. παράρτηµα). 

Δραστηριότητα 9η: Το µοτέτο On parole-A Paris-Frèse nouvele (Κανείς µιλάει-
Στο Παρίσι-Νέα φλόγα, 1250 κ.εξ.) 
Οι µαθητές παρατηρούν οπτικά τη µουσική (βλ. παράρτηµα) και διαπιστώνουν µε τη 
βοήθεια του καθηγητή ότι η µουσική είναι γραµµένη για τρεις φωνές (τένορ, 
ντούπλουµ, τρίπλουµ) και ότι στον τένορ δεν αντιστοιχεί λατινικό κείµενο, όπως 
συµβαίνει στο προηγούµενο µοτέτο, αλλά γαλλικό. Επιπλέον, η µελωδία στον τένορ 
δεν προέρχεται από το γρηγοριανό λειτουργικό µέλος, αλλά είναι µία ξένη µελωδία. 
Ακόµη, παρατηρούν ότι ο ρυθµός κινείται περισσότερο στο τρίπλουµ, στην ψηλότερη 
φωνή.  

Δραστηριότητα 10η: Γνωριµία του µοτέτου, ενεργητική ακρόαση 
Αρχικά ο καθηγητής εξηγεί το νόηµα του κειµένου στο παραπάνω µοτέτο, 
αναφέροντας ότι το κείµενο στις δύο ψηλότερες φωνές µιλά για την εύθυµη ζωή στο 
Παρίσι στο οποίο κανείς µπορεί να διασκεδάσει µε καλό ψάρι, καλό κρέας, καλό 
κρασί και καλές παρέες. Από το κείµενο στο ντούπλουµ και τρίπλουµ αναδύεται µία 
διάθεση ενθουσιασµού και ευθυµίας. Το νόηµα του κειµένου στον τένορ είναι, όµως, 
διαφορετικό: οι φράσεις «Frèse nouvele!, Muere France!» (Νέα φλόγα! Ωρίµασε 
Γαλλία), υποδηλώνουν αυτοέλεγχο και αναστοχασµό, λειτουργώντας έτσι ως φωνή 
της συνείδησης. 

Στη συνέχεια, οι µαθητές ακούν το µοτέτο. Βλέποντας την παρτιτούρα 
αναγνωρίζουν το κείµενο σε λαϊκή γλώσσα (µεσαιωνικά γαλλικά), καθώς και τα 
λαϊκά µουσικά στοιχεία στη µελωδία µε τον κινούµενο ρυθµό µε όγδοα. 
Αντιλαµβάνονται, ακόµη, ότι ο τένορ δεν αποτελεί λειτουργικό µουσικό κείµενο. 
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Επιπλέον, µε τη βοήθεια του καθηγητή, µέσω ερωτήσεων, παρατηρούν την 
επτάµετρη επαναλαµβανόµενη µελωδία στον τένορ και συνδέουν αυτήν την επίµονη 
επανάληψη µε το νόηµα της συνεχούς υπενθύµισης της παραπάνω συµβουλής, 
«Ωρίµασε Γαλλία» («Muere France»).  

Κατόπιν, οι µαθητές συµπληρώνουν τις ερωτήσεις 4 και 5 του φύλλου 
εργασίας 3 (βλ. παράρτηµα). Ύστερα από τη δραστηριότητα αυτή οι µαθητές 
αντιλαµβάνονται ότι από το δεύτερο µισό του 13ου αιώνα αντικαταστάθηκε σταδιακά 
και η λατινική γλώσσα στον τένορ από τη λαϊκή γαλλική γλώσσα. Ο καθηγητής 
εξηγεί ότι σταδιακά οι νέες κοινωνικές συνθήκες άσκησης της µουσικής, οι νέες 
δυνατότητες σπουδής της µουσικής στο πλαίσιο των πανεπιστηµίων και όχι µόνο στις 
µοναστηριακές σχολές δηµιούργησαν έναν διαφορετικό τύπο συνθέτη, ο οποίος είχε 
πλέον τη δυνατότητα να µην συνδέεται ως µουσικός µόνο µε την εκκλησία, αλλά και 
µε εξω-εκκλησιαστικούς χώρους.  

Αξιολόγηση  
Κατά τη διάρκεια των δραστηριοτήτων εφαρµόζεται διαµορφωτική και συνεχής 
αξιολόγηση. Κριτήρια αξιολόγησης αποτελούν η αυτοαξιολόγηση των µαθητικών 
οµάδων, ο ατοµικός φάκελος του µαθητή, η συµπλήρωση των φύλλων εργασίας 
(Ταρατόρη & Κουγιουρούκη, 2011), η κλείδα παρατήρησης καθηγητή (συµµετοχή, 
συνέπεια στο µάθηµα και στις δραστηριότητες, επικοινωνία και συνεργασία στην 
τάξη -ανταλλαγή απόψεων, έκφραση παρατηρήσεων και κρίσεων-), καθώς και ο 
κύκλος της αξιολόγησης, που αποτελεί µία παιγνιώδη δραστηριότητα αξιολόγησης 
του µαθήµατος, στον οποίο ο κάθε µαθητής βάζει για κάθε κριτήριο αξιολόγησης µία 
κουκίδα στο αντίστοιχο µόριο του κύκλου. 

 

 

           Εικ. 8. Ο κύκλος της αξιολόγησης 

Συµπεράσµατα 
Οι µαθητές αντιλαµβάνονται τη συνένωση στοιχείων κοσµικής και εκκλησιαστικής 
µουσικής, η οποία πραγµατοποιήθηκε µε τη χρήση κειµένων σε λαϊκή γλώσσα και µε 
την εισροή λαϊκών µελωδικών στοιχείων στις πρόσθετες φωνές. Ασκούνται στην 
ενεργητική ακρόαση, τραγουδούν, παίζουν, ανάλογα µε τις δυνατότητές τους, απλά 
µουσικά όργανα, µελωδικά και κρουστά που σε αρκετό βαθµό µπορούν να 
αποδώσουν το ύφος αυτής της µουσικής και συµπληρώνουν φύλλα εργασίας. Με τις 
δραστηριότητες αυτές γνωρίζουν το µοτέτο ως µορφή, ενώ ειδικότερα ανακαλύπτουν 
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και παρατηρούν τα µουσικοποιητικά στοιχεία του. Οι µαθητές στη µικρή ηλικία της 
Β΄ Γυµνασίου αντιλαµβάνονται τους λόγους εξέλιξης της µουσικής δηµιουργίας µέσα 
από τη σύνδεση της µουσικής µε το κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον της, αλλά 
και τους τρόπους εξέλιξης της µουσικής. Επίσης, γνωρίζουν και κατανοούν ένα 
µουσικό είδος µιας εποχής πολύ µακρινής, καθώς είναι λίγες οι ευκαιρίες σε αυτήν 
την ηλικία έστω και για βιωµατική γνώση της µουσικής αυτής, εφόσον το ρεπερτόριό 
της δεν ανήκει στο ρεπερτόριο των προγραµµάτων σπουδών για τα µουσικά όργανα. 
Επιπλέον, η γνωριµία και η κατανόηση από τους µαθητές της πρώιµης µορφής του 
είδους µοτέτο αποτελεί προβάδισµα για την κατανόηση εξελιγµένων µορφών του 
είδους, τις οποίες θα συναντήσουν σε µεταγενέστερες σπουδές τους. Η παρούσα 
πρόταση, καθώς αποτελεί µία διδακτική προσέγγιση, συνδέεται µε τον Μουσικό 
Γραµµατισµό που αποτελεί τη θεµατική του συνεδρίου. 
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Φωτογραφίες 
Pucelete - Je languis - Domino [Χειρόγραφο], κώδικας Μονπελλιέ, Montpellier 

Bibliothèque Inter-Universitaire, Section Médecine. H196: Montpellier Codex, 
fol. 193v, 194v; 194r, 195r. Ανακτήθηκε από: http://
manuscripts.biumontpellier.fr/demifolio.php?var=196087v,196087v.jpg,
196087vZ.jpg,196087vEF.html&lang=EN 

Κώδικας Μονπελλιέ (σύγχρονη έκδοση). Ανακτήθηκε από: http://
www.areditions.com/the-montpellier-codex-part-1.html 

Benedicamus Domino (Χειρόγραφο), κώδικας Las Huelgas. Ανακτήθηκε από: 
https://www.youtube.com/watch?v=l315VHZltCY 

Παναγία Οδηγήτρια. (Μονή Βατοπαιδίου, τέλος 13ου). Στο: Αθ. Καρακατσάνης 
(Εκδ.), Θησαυροί του Αγίου Όρους (1997). Θεσσαλονίκη: Ιερά Κοινότης Αγίου 
Όρους Άθω, Οργανισµός Πολιτιστικής Πρωτεύουσας της Ευρώπης. 

Παράρτηµα 

1. Κάρτες µε ιστορικές πληροφορίες 

Κάρτα 1η 
Στην αρχή του ύστερου Μεσαίωνα (1.000 µ.Χ.), µε τη δηµιουργία ανεξάρτητων 
κρατών που σχηµατίστηκαν από την πτώση της δυναστείας του Καρόλου των 
Φράγκων, λόγω των εισβολών των Βίκινγκς (βορράς), Μαγυάρων (ανατολική 
Ευρώπη) και Σαρακηνών (νότος), ο πληθυσµός της Ευρώπης αυξήθηκε έντονα, ενώ 
παράλληλα εξελίχθηκαν σηµαντικά η τεχνολογία και οι µέθοδοι καλλιέργειας της 
γης. Αυτό είχε ως συνέπεια την αύξηση της παραγωγής και την άνθιση του εµπορίου. 
Στην αύξηση της παραγωγής συνέβαλε και το φεουδαρχικό σύστηµα που είχαν 
θεσπίσει οι πολιτείες της περιόδου, σύµφωνα µε το οποίο οι ιππότες (ευγενείς) ήταν 
υποχρεωµένοι να υπηρετούν το στρατό µε αντάλλαγµα την καλλιέργεια γης, την 
οποία οι ίδιοι νοίκιαζαν σε χωρικούς (Κamien, 2008· Sadie & Latham, 1985). 

Κάρτα 2η 
Στην πνευµατική ζωή κυριαρχεί ο σχολαστικισµός, µία φιλοσοφία που έδινε σηµασία 
στη συνύπαρξη της θρησκευτικής πίστης µε τη λογική και όχι µόνο στη θρησκευτική 
πίστη. Το γεγονός αυτό ήταν µία από τις αιτίες που οδήγησαν στην ίδρυση των 
πρώτων πανεπιστηµίων. Η νέα πορεία της σκέψης και της πνευµατικής ζωής της 
εποχής είχε επιπτώσεις και στην τέχνη. Ένα παράδειγµα αποτελεί η σταδιακή εισροή 
κοσµικών στοιχείων στη θρησκευτική τέχνη. Ο πρώτος ζωγράφος ο οποίος 
ενσωµατώνει κοσµικά στοιχεία στα έργα του µε θρησκευτική θεµατολογία είναι ο 
Τζιότο ντι Μποντόνε (ιτ. Giotto di Bondone, 1267-1337). Τα κοσµικά στοιχεία στα 
θρησκευτικά έργα του Τζιότο αναγνωρίζονται κυρίως στην ύπαρξη προοπτικής, στις 
µορφές, στην έκφραση των προσώπων και στα χρώµατα (Kamien, 2008· Sadie & 
Latham, 1985). 

C580Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της Ε.Ε.Μ.Ε.

http://en.wikipedia.org/wiki/montpellier_codex
http://manuscrits.biumontpellier.fr/demifolio.php?var=196087v,196087v.jpg,196087vz.jpg,196087vef.html&lang=en
http://www.areditions.com/the-montpellier-codex-part-1.html
https://www.youtube.com/watch?v=l315vhzltcy


2. To µοτέτο Pucelete - Je languis - Domino  

C  

C  
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Φύλλα εργασίας 

Φύλλο εργασίας 1 
1. Στο έργο του Τζιότο H ένθρονη Παναγία οι µορφές παρουσιάζονται µέσω των 
χρωµάτων, της έκφρασης και της προοπτικής πιο ……………………………… και 
πιο ……………………………… 

2. Πού οφείλονται οι νέες τάσεις στην ανθρώπινη σκέψη και στην τέχνη;  
    στην αύξηση της παραγωγής και στην άνθιση του εµπορίου 
    στην καλλιέργεια της γης από την τάξη των ευγενών 
    στη συµµετοχή των χωρικών στο στρατό 
    στη διάδοση των συγγραµµάτων για την τέχνη 

3. Η ανθρώπινη σκέψη βασίζεται πλέον  
   µόνο στη λογική 
   µόνο στη θρησκευτική πίστη 
   στη θρησκευτική πίστη και στη λογική 
   στη λογική και στο πείραµα 

4. Η σταδιακή απελευθέρωση της ανθρώπινης σκέψης οδήγησε στην ίδρυση των 
πρώτων ………………………………. 

Φύλλο εργασίας 2 
1. α) Ποια είναι τα ονόµατα των φωνών στο µοτέτο Pucelete - Je languis - Domino; 
1 … … … … … … … … … … … … … … … , 2 … … … … … … … … … … … . . , 
3………………………………… 
και  
β) Σε ποια γλώσσα είναι το κείµενο της κάθε φωνής; 
1 … … … … … … … … … … … … … … … . . , 2 … … … … … … … … … … … . , 
3……………………………….. 

2. Τι είναι ο κώδικας του Μονπελιέ; 
   σύνολο νόµων και αρχών του 13ου αιώνα 
   συλλογή συµβολισµών φθόγγων της µουσικής του 13ου αι. 
   συλλογή σελίδων από πάπυρο µε τραγούδια-µοτέτα του 13ου αι. 
   συλλογή εικαστικών έργων του 13ου αι. 

3.Από ποιο λειτουργικό µέλος προέρχεται ο τένορ του µοτέτου Pucelete-Je languis-
Domino;  

C  
Aπό το λειτουργικό µέλος ………………………………………………………… 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Φύλλο εργασίας 3 

1. Ποια φωνή κινείται µε γρήγορο ρυθµό και ποια φωνή µε πιο αργό ρυθµό στο 
µοτέτο Pucelete - Je languis - Domino; 
µε γρήγορο ρυθµό κινείται η φωνή: ………………………………………………….. 
µε αργό ρυθµό κινείται η φωνή: ……………………………………………………… 

2. Mε ποια µουσικά µέσα ο συνθέτης συνδέει νοηµατικά τα µ. 15-17 και 26-28 στο 
µοτέτο Pucelete - Je languis - Domino;  
µε………………………………………………………………………………………. 
µε………………………………………………………………………………………. 

3. Να συνθέσετε µία µελωδία πάνω στον τένορ του µοτέτου Pucelete - Je languis -
Domino, της οποίας οι φθόγγοι να απέχουν διαστήµατα 8ης, 5ης και 3ης από τους 
φθόγγους του τένορ. 

C  
4. α) Σε ποια γλώσσα είναι το κείµενο των τριών φωνών του µοτέτου On parole - A 
Paris - Frèse nouvele;   
…………………………………………………………………………………………. 

β) Ποια είναι η διαφορά µε το µοτέτο Pucelete - Je languis - Domino; 
Η διαφορά είναι ότι…………………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………......... 
………………………………………………………………………………………..... 

5. Σε ποια στοιχεία της µουσικής των παραπάνω µοτέτων φαίνονται στοιχεία της 
κοσµικής µουσικής της εποχής (13ος αι.); 

α) πώς είναι ο ρυθµός στην ψηλότερη φωνή; 
……………………………………………… 

β) η γλώσσα είναι η ίδια και στις τρεις φωνές ή διαφορετική; Aν όχι, ποια γλώσσα 
χρησιµοποιείται σε κάθε φωνή; 
1…………………………………………….. 
2…………………………………………….. 
3…………………………………………….. 

γ) υπάρχει σύνδεση του νοήµατος του κειµένου και της µουσικής; Aν ναι, µε ποιο 
τρόπο, µε ποια µουσικά µέσα; 
1. µε διαστήµατα, π.χ. στο µ. ……………………………………………….. 
2. µε το ρυθµό, π.χ. στο µ. …………………………………………………
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