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ΕΚΔΟΤΙΚΟ ΠΡΕΛΟΥΔΙΟ 
 
Με μεγαʆ λη χαραʆ  παρουσιαʆ ζουμε στο ελληνοʆ φωνο αναγνωστικοʆ  μουσικοπαιδαγωγικοʆ  
κοινοʆ , εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς, καθηγητεʆς, ερευνητεʆς και στοχαστεʆς της μουσικηʆ ς 
παιδαγωγικηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, τις μεταφραʆ σεις στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα 12 
ρηξικεʆλευθων αʆ ρθρων αποʆ  το ελευʆ θερης προʆ σβασης περιοδικοʆ  Action, Criticism & Theory 
for Music Education (http://act.maydaygroup.org/). Το περιοδικοʆ  αυτοʆ  αποτελειʆ μιʆα αποʆ  
τις βασικεʆς οδουʆ ς δημοσιοποιʆησης αποʆ ψεων και προβληματισμωʆ ν μιας πρωτοποριακηʆ ς 
ομαʆ δας στοχαστωʆ ν αποʆ  οʆ λον τον κοʆ σμο στον χωʆ ρο της μουσικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς, του 
MayDay Group (http://www.maydaygroup.org/) .  

Θεωρουʆ με οʆ τι το οʆ λο εγχειʆρημα της παρουσιʆασης αʆ ρθρων του πρωτοποριακουʆ  
αυτουʆ  περιοδικουʆ  στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα, αποʆ  τις εκδοʆ σεις της Ελληνικηʆ ς Ένωσης για τη 
Μουσικηʆ  Εκπαιʆδευση, ειʆναι ιδιαιʆτερα σημαντικοʆ  για δυʆ ο κυριʆως λοʆγους. 

Ο πρωʆ τος λοʆγος εʆχει να καʆ νει με την πρωτοποριʆα της σκεʆψης και του 
προβληματισμουʆ  που χαρακτηριʆζει τα αʆ ρθρα που παρουσιαʆ ζονται. Με τη μεταʆ φρασηʆ  
τους στα ελληνικαʆ  γιʆνονται πια αʆ μεσα προσβαʆ σιμα στους Έλληνες μουσικοπαδαγωγουʆ ς. 
Ο δευʆ τερος λοʆγος, ο οποιʆος θεωρουʆ με οʆ τι ειʆναι και ο σημαντικοʆ τερος, εʆχει να καʆ νει με την 
ποιοʆ τητα της μεταʆ φρασης και αποʆ δοσης εννοιωʆ ν και οʆ ρων στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα, 
καʆ ποιοι αποʆ  τους οποιʆους συναντωʆ νται ιʆσως και για πρωʆ τη φοραʆ  στην ελληνικηʆ  
βιβλιογραφιʆα της μουσικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς. 

Ειʆναι ιδιαιʆτερη τιμηʆ  που οι μεταφραʆ σεις που θα διαβαʆ σετε τις επιμελουʆ νται δυʆ ο 
εξεʆχουσες ερευνηʆ τριες και μουσικοπαιδαγωγοιʆ, η Ληʆ δα Σταʆ μου και η Μαιʆη Κοκκιʆδου. Τις 
ευχαριστουʆ με θερμαʆ  για την οʆ λη φροντιʆδα αυτουʆ  του εʆργου, το οποιʆο δεν θα ειʆχε 
πραγματοποιηθειʆ χωριʆς την επιστημοσυʆ νη τους, τη σκληρηʆ  δουλειαʆ  και την ανιδιοτεληʆ  
προσφοραʆ  τους. Ευχαριστουʆ με, επιʆσης, τα μεʆλη της μεταφραστικηʆ ς ομαʆ δας των αʆ ρθρων, 
Ξανθιʆππη Αναστασιαʆ δου, Ριʆτα Ζωβοΐλη, Εβιʆτα Κουʆ τη, Αναστασιʆα Σουʆ κα Σιʆμου και Μαριʆα 
Τσαλιʆκη, για την προσωπικηʆ  τους καταʆ θεση και προσφοραʆ  σε αυτοʆ  το εγχειʆρημα. 

Τα κειʆμενα που περιλαμβαʆ νονται στο βιβλιʆο παραχωρηʆ θηκαν αποʆ  το MayDay 
Group κατοʆ πιν αιτηʆ ματος της Ελληνικηʆ ς Ένωσης για τη Μουσικηʆ  Εκπαιʆδευση για 
μεταʆ φραση και δημοσιʆευση στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα. Διατηρηʆ θηκε το αρχικοʆ  στιλ γραφηʆ ς 
του καʆ θε αʆ ρθρου και συνοδευʆ ονται αποʆ  την ηλεκτρονικηʆ  διευʆ θυνση στην οποιʆα μπορειʆτε 
να βρειʆτε και το πρωτοʆ τυπο. Ευχαριστουʆ με θερμαʆ  τους υπευʆ θυνους του MayDay Group 
για τη συνεργασιʆα και την εμπιστοσυʆ νη τους. 

Σας ευχοʆ μαστε καλεʆς αναγνωʆ σεις! 
 

Για την Ελληνική Ένωση για τη Μουσική Εκπαίδευση 
Η Ομάδα Εντύπων της Ε.Ε.Μ.Ε. 

και το Δ.Σ. της Ε.Ε.Μ.Ε. 
 

Θεσσαλονίκη 2021 
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ΠΡΟΛΟΓΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 
 

Το βιβλιʆο αυτοʆ  δημιουργηʆ θηκε ως αποτεʆλεσμα της επιθυμιʆας και της αναʆ γκης να 
προσφεʆρουμε στην ελληνοʆ φωνη κοινοʆ τητα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης κειʆμενα 
φιλοσοφικουʆ  στοχασμουʆ  και σημαντικουʆ  προβληματισμουʆ  αποʆ  τη διεθνηʆ  ερευνητικηʆ –
φιλοσοφικηʆ  κοινοʆ τητα σχετικαʆ  με τον ροʆ λο, τη δυναμικηʆ  και τη λειτουργιʆα της σημερινηʆ ς 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Το βιβλιʆο αποτελειʆται αποʆ  12 αʆ ρθρα διακεκριμεʆνων ξεʆνων 
συγγραφεʆων δημοσιευμεʆνων στο ελευʆ θερης προʆ σβασης περιοδικοʆ  Action, Criticism & 
Theory for Music Education. Το περιοδικοʆ  αυτοʆ  αποτελειʆ μιʆα αποʆ  τις βασικεʆς οδουʆ ς 
δημοσιοποιʆησης αποʆ ψεων και προβληματισμωʆ ν του MayDay Group, μιας ομαʆ δας 
στοχαστωʆ ν αποʆ  οʆ λον τον κοʆ σμο στον χωʆ ρο της μουσικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς με ρηξικεʆλευθες 
αποʆ ψεις. Τα αʆ ρθρα του περιοδικουʆ  σιʆγουρα εʆχουν τη δυʆ ναμη να ‘ανακινηʆ σουν’ τα συχναʆ  
λιμναʆ ζοντα νεραʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και να εγειʆρουν σημαντικαʆ  ερωτηʆ ματα και 
αμφισβητηʆ σεις. To MayDay Group αυτοπροσδιοριʆζεται ως:   
 

Μια διεθνής δεξαμενή μουσικοπαιδαγωγικής σκέψης που έχει στόχο να προσδιορίσει, 
να κριτικάρει και να αλλάξει μοτίβα επαγγελματικής δράσης που θεωρούνται 
δεδομένα, πολέμιες προσεγγίσεις στη μέθοδο και τη φιλοσοφία της μουσικής 
εκπαίδευσης, καθώς και εκπαιδευτικές πολιτικές και δημόσιες πιέσεις που απειλούν 
την αποτελεσματική πρακτική και την κριτική επικοινωνία στη μουσική εκπαίδευση. 
Από τον συνεχή διάλογο για τέτοια ζητήματα προέκυψε μία πιο συγκεκριμένη διπλή 
στόχευση: α) η εφαρμογή της κριτικής θεωρίας και κριτικής σκέψης στους σκοπούς 
και στις πρακτικές της μουσικής εκπαίδευσης, και β) η διασφάλιση της κεντρικής 
σημασίας της μουσικής συμμετοχής στην ανθρώπινη ζωή και επομένως της αξίας της 
μουσικής στη γενική εκπαίδευση όλων των ανθρώπων. 
(http://www.maydaygroup.org) 

 
Η Κριτικηʆ  Θεωριʆα εʆχει τις απαρχεʆς της στη Σχοληʆ  της Φρανκφουʆ ρτης, μια νεομαρξιστικηʆ  
σχοληʆ  κριτικηʆ ς κοινωνιολογικηʆ ς θεωριʆας εʆρευνας και φιλοσοφιʆας που αναπτυʆ χθηκε στο 
Ινστιτουʆ το για την Κοινωνικηʆ  Έρευνα στο Πανεπιστηʆ μιο της Φρανκφουʆ ρτης αποʆ  το 
1930 και μεταʆ . Η κριτικηʆ  της Σχοληʆ ς της Φρανκφουʆ ρτης αφοραʆ  κυριʆως στο γεγονοʆ ς οʆ τι 
οι παραδοσιακεʆς θεωριʆες της επιστηʆ μης (θετικισμοʆ ς, ερμηνευτικηʆ , κ.λπ.) αποσκοπουʆ ν 
στην κατανοʆ ηση, περιγραφηʆ  και ερμηνειʆα των δεδομεʆνων, χωριʆς οʆ μως να ενδιαφεʆρονται 
για την αλλαγηʆ  τους. Η Κριτικηʆ  Θεωριʆα δημιουʆ ργησε εʆνα ρευʆ μα αμφισβηʆ τησης των 
κοινωνικωʆ ν δομωʆ ν εξουσιʆας και διαμοʆ ρφωσε εʆνα ολοʆ κληρο κιʆνημα σκεʆψης στις 
κοινωνικεʆς και ανθρωπιστικεʆς επιστηʆ μες, προταʆ σσοντας τον σκεπτικισμοʆ  και 
προφυλαʆ σσοντας αποʆ  την αʆ κρατη τεχνοκρατικηʆ  αντιʆληψη της επιστηʆ μης.  

Η μελέτη των αʆ ρθρων που περιλαμβαʆ νονται στο παροʆ ν βιβλιʆο κατοʆ πιν 
μεταʆ φρασης και επιμεʆλειας, θεωρουʆ με οʆ τι θα καʆ νει τους Έλληνες και Κυʆ πριους 
εκπαιδευτικουʆ ς κοινωνουʆ ς αυτωʆ ν των αμφισβητηʆ σεων και προβληματισμωʆ ν, ωʆ στε να 
μην εφησυχαʆ ζουν σε ‘πεπατημεʆνες’ πρακτικεʆς και να μην εθελοτυφλουʆ ν απεʆναντι στις 
ραγδαιʆες πλεʆον κοινωνικεʆς, πολιτικεʆς και οικονομικεʆς εξελιʆξεις που συντελουʆ νται. Ο 
στοʆχος αυτουʆ  του βιβλιʆου ωστοʆ σο δεν ειʆναι να εισαʆ γει ‘καιναʆ  δαιμοʆ νια’ για οποιονδηʆ ποτε 
λοʆγο αλλαʆ  να δειʆξει ποʆ σο ανοιχτοʆ ς και διαπραγματευʆ σιμος μπορειʆ να ειʆναι ο οριʆζοντας 
των στοʆχων και των πρακτικωʆ ν μας στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Χωριʆς αφορισμουʆ ς, χωριʆς 
‘σωσταʆ ’ και ‘λαʆ θη’, το βιβλιʆο αυτοʆ  φιλοδοξειʆ να δικαιωʆ σει τη συμπεριʆληψη του οʆ ρου 
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‘κριτικηʆ ’ στον τιʆτλο του, συμβαʆ λλοντας στην αναʆ πτυξη του στοχασμουʆ  και του διαλοʆγου 
σε καιʆρια κοινωνικαʆ -πολιτικαʆ  μουσικοπαιδαγωγικαʆ  ζητηʆ ματα. 

Τα κειʆμενα που περιλαμβαʆ νονται στο βιβλιʆο παραχωρηʆ θηκαν αποʆ  το MayDay 
Group κατοʆ πιν αιτηʆ ματος της Ελληνικηʆ ς Ένωσης για τη Μουσικηʆ  Εκπαιʆδευση για 
μεταʆ φραση και δημοσιʆευση στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα. Για οʆ λα τα αʆ ρθρα εʆχουμε κρατηʆ σει 
τη μορφοποιʆηση της αρχικηʆ ς δημοσιʆευσης και εʆχουμε παραμειʆνει οʆ σο το δυνατοʆ  πιο 
πιστεʆς στα νοηʆ ματα και στην ιδιαιʆτερη γραφηʆ  του καʆ θε αʆ ρθρου, εʆτσι ωʆ στε να 
μεταφεʆρουμε το υʆ φος και τα ιδιαιʆτερα χαρακτηριστικαʆ  της σκεʆψης και του λοʆγου οʆ λων 
των εξεχοʆ ντων συγγραφεʆων. 

Η μεταʆ φραση τεʆτοιων κειμεʆνων κριτικουʆ  προβληματισμουʆ  δεν ηʆ ταν απλοʆ  
εγχειʆρημα. Μιʆα ομαʆ δα μουσικοπαιδαγωγωʆ ν-ερασιτεχνωʆ ν μεταφραστωʆ ν επιχειʆρησαν μιʆα 
πρωʆ τη αποʆ δοση στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα. Συχναʆ , οι μεταφραστεʆς εʆπρεπε, κατοʆ πιν 
υποʆ δειξης των επιμελητριωʆ ν, να μελετηʆ σουν επιπλεʆον υλικοʆ  προκειμεʆνου να 
κατανοηʆ σουν σε βαʆ θος τα ζητηʆ ματα, τα φαινοʆ μενα και τις εʆννοιες που πραγματευʆ ονταν 
τα κειʆμενα. Σε καʆ ποιες περιπτωʆ σεις, οι μεταφραστεʆς εʆνιωσαν την αναʆ γκη επεξηγηʆ σεων, 
καʆ τι που δηλωʆ νεται με σχετικηʆ  υποσημειʆωση με τη μορφηʆ  [Σημ. Μετ.]. Τη μεταʆ φραση 
ακολουʆ θησε για καʆ θε κειʆμενο η επιμεʆλεια της μεταʆ φρασης αποʆ  τις επιμεληʆ τριες της 
εʆκδοσης, που στοʆχο ειʆχε τη βελτιʆωση της ποιοʆ τητας του λοʆγου, ωʆ στε να ειʆναι οʆ σο το 
δυνατοʆ  πιο πιστηʆ  στα νοηʆ ματα των κειμεʆνων, καθωʆ ς και τη δοʆ κιμη αποʆ δοση των εννοιωʆ ν 
που πραγματευʆ ονται. Όταν κριʆθηκε απαραιʆτητο, εʆγινε προσθηʆ κη σημειωʆ σεων με τη 
μορφηʆ  [Σημ. Επιμ.] με στοʆχο την πληρεʆστερη κατανοʆ ηση αποʆ  τους αναγνωʆ στες.   

Σε οʆ λα τα αʆ ρθρα τηρηʆ θηκαν καʆ ποιες γενικεʆς αρχεʆς:  
α) τα ονοʆ ματα και οι ιδιοʆ τητες των συγγραφεʆων, η μορφηʆ  και το υʆ φος γραφηʆ ς του 
πρωτοʆ τυπου αʆ ρθρου, διατηρηʆ θηκαν οʆ σο το δυνατοʆ  πιο πισταʆ , για να «τιμηʆ σουν» 
την/τον συγγραφεʆα και το περιοδικοʆ  ACT με την αʆ δεια του οποιʆου δημοσιευʆ ονται. Αυτοʆ  
εʆφερε ως αποτεʆλεσμα μιʆα σχετικηʆ  απουσιʆα ομοιομορφιʆας των κειμεʆνων. 
β) το γ’ ενικοʆ  προʆ σωπο οʆ που εμφανιʆζονταν, αποδοʆ θηκε αʆ λλοτε στο αρσενικοʆ  και αʆ λλοτε 
στο θηλυκοʆ  γεʆνος ειʆτε στο γενικοʆ  πνευʆ μα του πρωτοʆ τυπου κειμεʆνου ειʆτε ακολουθωʆ ντας 
με πιστοʆ τητα τη συγκεκριμεʆνη χρηʆ ση του γ’ ενικουʆ  στο κειʆμενο, οʆ ταν αυτηʆ  ηʆ ταν εμφανηʆ ς.  
γ) τα διαʆ φορα μουσικαʆ  γεʆνη δεν αποδιʆδονται στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα, αλλαʆ  με τους 
αγγλικουʆ ς οʆ ρους (π.χ. rock, rap, electro). Το ιʆδιο ισχυʆ ει και για τιʆτλους τραγουδιωʆ ν, 
βιβλιʆων, κ.λπ. 
δ) οι μουσικοιʆ-θεωρητικοιʆ οʆ ροι των πρωτοʆ τυπων κειμεʆνων αποδοʆ θηκαν στην ελληνικηʆ  
γλωʆ σσα. 

Τα αʆ ρθρα της παρουʆ σας εʆκδοσης επιλεʆχθηκαν με κριτηʆ ριο τη θεματικηʆ  τους τοʆ σο 
για τον συγκεκριμεʆνο κριτικοʆ  προβληματισμοʆ  που ανεʆπτυσσαν σε σχεʆση με τη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση οʆ σο και για τον ευρυʆ τερα πραξιακοʆ  τους χαρακτηʆ ρα. Προʆ κειται για αʆ ρθρα 
που συνδυαστικαʆ  συζητουʆ ν αναστοχαστικαʆ  μιʆα ποικιλιʆα θεμαʆ των ενωʆ , ταυτοʆχρονα ειʆναι 
προσβαʆ σιμα και πρακτικαʆ  χρηʆ σιμα για καʆ θε εκπαιδευτικοʆ  που ουσιαστικαʆ  ειʆναι και ο 
βασικοʆ ς συντελεστηʆ ς αλλαγωʆ ν στην καθημερινηʆ  φιλοσοφιʆα και πραʆ ξη της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. 

Το βιβλιʆο ξεκιναʆ ει με το αʆ ρθρο «Ποιοι είναι το ‘εμείς’» του Wayne Bowman, οʆ που ο 
συγγραφεʆας θεʆτει το ζηʆ τημα της ταυτοʆ τηταʆ ς μας ως εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς. 
Ξεκινωʆ ντας αποʆ  το δεδομεʆνο οʆ τι η μουσικηʆ  δεν ειʆναι απλαʆ  εʆνα φαινοʆ μενο με το οποιʆο 
σχετιʆζεται καʆ ποιος αισθητικαʆ , αντιληπτικαʆ  και προσωπικαʆ , αλλαʆ  κυριʆως μιʆα κοινωνικηʆ  
πραʆ ξη, εʆνα εγχειʆρημα με σαφειʆς ηθικεʆς διασταʆ σεις, θιʆγει ζητηʆ ματα συμπεριʆληψης και 
αποκλεισμουʆ . Η θεʆση που αναλυʆ ει ο συγγραφεʆας, ειʆναι οʆ τι οι μουσικεʆς μας αποφαʆ σεις 
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και οι επιλογεʆς που καʆ νουμε ως εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς δεν αφορουʆ ν μοʆ νο ηʆ  καταʆ  βαʆ ση 
ερωτηʆ ματα αισθητικηʆ ς φυʆ σης ηʆ  την επιʆτευξη «μουσικωʆ ν» αποτελεσμαʆ των, αλλαʆ  
συνδεʆονται αʆ μεσα με θεʆματα κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης, πολιτικηʆ ς οικονομιʆας, 
προσβασιμοʆ τητας σε ποʆ ρους και ηθικεʆς αξιʆες.  

Στο εποʆ μενο αʆ ρθρο με τιʆτλο «Ο Ερασιτεχνισμός στη Μουσική και οι Αντίπαλοί του», 
ο Thomas Regelski θιʆγει το ζηʆ τημα της “επαγγελματικοποιʆησης” της μουσικηʆ ς 
αντιμετωπιʆζονταʆ ς το ιστορικαʆ  ως και τις μεʆρες μας και θεʆτονταʆ ς το μεʆσα σε εʆνα ευρυʆ τερο 
κοινωνικοʆ  και πολιτισμικοʆ  πλαιʆσιο, γεγονοʆ ς που βοηθαʆ  σημαντικαʆ  την κατανοʆ ησηʆ  του. 
Τα αιʆτια και οι συνθηʆ κες που οδηʆ γησαν στις εʆννοιες της «καληʆ ς» μουσικηʆ ς και των 
«σοβαρωʆ ν», επαγγελματιωʆ ν μουσικωʆ ν αναλυʆ ονται μεʆσα αποʆ  μιʆα ενδιαφεʆρουσα κριτικηʆ  
ματιαʆ , που περιλαμβαʆ νει επιʆσης και τον ροʆ λο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης στην 
κατηγοριοποιʆηση της κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς ως «ανωʆ τερης». Στον αντιʆποδα των παραπαʆ νω, 
το αʆ ρθρο εστιαʆ ζει στην αποκαταʆ σταση της ιδεʆας του ερασιτεχνισμουʆ , αντιμετωπιʆζονταʆ ς 
τον ως μιʆα εʆγκυρη αυτοτεληʆ  κοινωνικηʆ -μουσικηʆ  πρακτικηʆ  που δικαιολογειʆ και αξιʆζει μιʆα 
κεντρικηʆ  θεʆση στο προʆγραμμα σπουδωʆ ν της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και της 
μουσικηʆ ς στην κοινοʆ τητα.  

Στο εποʆ μενο αʆ ρθρο του βιβλιʆου με τιʆτλο «Μουσική εκπαίδευση και παγκόσμια 
ηθική», η Marja Heimonen αναλυʆ ει το πωʆ ς η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ να γιʆνει 
συντελεστηʆ ς για την καλλιεʆργεια μιας παγκοʆ σμιας ηθικηʆ ς. Συʆ μφωνα με τη συγγραφεʆα, η 
αξιʆα της μουσικηʆ ς εʆγκειται στην ικανοʆ τηταʆ  της να εμπλουτιʆζει τη ζωηʆ  μας καθωʆ ς 
διευρυʆ νει την ικανοʆ τηταʆ  μας για ανθρωʆ πινο συναιʆσθημα, εξεʆταση του εαυτουʆ  και 
προσωπικηʆ  αναʆ πτυξη. Η καλλιεʆργεια της ευαισθησιʆας για τη μουσικηʆ , τον εαυτοʆ  και τους 
αʆ λλους, στο πλαιʆσιο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης μπορειʆ να συμβαʆ λλει στην αναʆ πτυξη 
αισθημαʆ των συʆ μπνοιας και αλληλεγγυʆ ης σε παγκοʆ σμιο επιʆπεδο.  

Ζητηʆ ματα ηθικωʆ ν αξιωʆ ν ειʆναι πυρηʆ νες και στο εποʆ μενο αʆ ρθρο με τιʆτλο «Μέθοδοι 
και Λειτουργική Ηθική στη Μουσική Εκπαίδευση» των Randall Everett Allsup & Heidi 
Westerlund, οʆ που η εʆννοια της μεθοʆ δου επανεξεταʆ ζεται μεʆσα σε εʆνα ηθικοʆ  πλαιʆσιο, ως το 
συʆ νολο των επιλογωʆ ν που καʆ νει εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς για να αντιμετωπιʆσει τις 
αντιφαʆ σεις, την περιπλοκοʆ τητα και την ασαʆ φεια στη διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς σε μιʆα 
εποχηʆ  που τα εκπαιδευτικαʆ  αποτελεʆσματα υπογραμμιʆζονται εμφατικαʆ  και ελεʆγχονται 
εξονυχιστικαʆ . Αφετηριʆα του προβληματισμουʆ  που αναπτυʆ σσουν οι συγγραφειʆς ειʆναι η 
αʆ ποψη του Dewey οʆ τι οʆ ταν η προβλεψιμοʆ τητα ειʆναι αυτοσκοποʆ ς, τοʆ τε η ηθικηʆ  δραʆ ση και 
η ηθικηʆ  φαντασιʆα που απαιτουʆ νται στη διδασκαλιʆα –οι εναλλακτικεʆς επιλογεʆς, οι 
προβληματισμοιʆ και οι αποφαʆ σεις που συνιστουʆ ν μεʆρος της σχολικηʆ ς ζωηʆ ς– 
περιοριʆζονται, καʆ τι που οδηγειʆ στην αποδυναʆ μωση των εκπαιδευτικωʆ ν και των 
εκπαιδευτικωʆ ν διαδικασιωʆ ν.  

Τον ροʆ λο που μπορειʆ να διαδραματιʆσει η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ως συντελεστηʆ ς 
κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης και πραγματικηʆ ς αλλαγηʆ ς, πραγματευʆ εται ο Peter McLaren στο 
αʆ ρθρο με τιʆτλο «Ριζοσπαστική Αρνητικότητα: Μουσική εκπαίδευση για κοινωνική 
δικαιοσύνη». Ο συγγραφεʆας αναπτυʆ σσει μεθοδικαʆ  τη σκεʆψη του για το τι σημαιʆνει και 
πωʆ ς μπορειʆ καʆ ποιος να περαʆ σει αποʆ  την παιδαγωγικηʆ  στην κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  και αποʆ  
εκειʆ στην επαναστατικηʆ  κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  που αμφισβητειʆ την επιʆσημη, ηγεμονικηʆ  
θεωʆ ρηση της εκπαιδευτικηʆ ς αλλαγηʆ ς, σε συναʆ ρτηση με τις καπιταλιστικεʆς κοινωνικεʆς 
και παραγωγικεʆς σχεʆσεις. 

Θεωρωʆ ντας τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση κεντρικηʆ ς σημασιʆας λοʆγω των θετικωʆ ν της 
επιδραʆ σεων στους μαθητεʆς, οι Sigrid Røyseng & Øivind Varkøy στο αʆ ρθρο τους «Τι καλό 
κάνει η μουσική; Ένας διάλογος για τον τεχνικό και τον τελετουργικό ορθολογισμό», 
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συζητουʆ ν αποʆ  μιʆα ενδιαφεʆρουσα προοπτικηʆ  τους στοʆχους και την αξιʆα της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. Οι συγγραφειʆς μεʆσα αποʆ  επιχειρηʆ ματα και αντεπιχειρηʆ ματα προσεγγιʆζουν 
τις δυʆ ο αντιληʆ ψεις του τεχνικού και του τελετουργικού ορθολογισμού ως πλευρεʆς του 
ιʆδιου νομιʆσματος, αφουʆ  προʆ κειται για ταʆ σεις αναγνωʆ ρισης της αξιʆας της μουσικηʆ ς με 
βαʆ ση τις εξωμουσικεʆς επιδραʆ σεις της και οʆχι την εγγενηʆ  αξιʆα της. 

Εστιαʆ ζοντας κριτικαʆ  και αυτοστοχαστικαʆ  στα μαθησιακαʆ  μουσικαʆ  περιβαʆ λλοντα 
εκπαιʆδευσης, ο Carlos Rodriguez, στο αʆ ρθρο του «Άτυπη Μάθηση στη Μουσική: Οι 
Αναδυόμενοι Ρόλοι των Εκπαιδευτικών και των Μαθητών», φεʆρνει τις προσωπικεʆς του 
εμπειριʆες με μαθητεʆς και εκπαιδευτικουʆ ς στο κεʆντρο της συζηʆ τησης σχετικαʆ  με την 
αʆ τυπη μαʆ θηση ως εʆναν τροʆ πο αναζωογοʆ νησης της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Ο συγγραφεʆας 
περιγραʆ φει τα προβληʆ ματα που αντιμετωʆ πισε ο ιʆδιος σε σχεʆση με την αʆ τυπη μαʆ θηση –
ειδικοʆ τερα, οʆ σον αφοραʆ  στους νεʆους ροʆ λους των εκπαιδευτικωʆ ν της αʆ τυπης μαʆ θησης και 
την παροχηʆ  αʆ τυπων μαθησιακωʆ ν εμπειριωʆ ν στους μαθητεʆς που εʆχουν ηʆ δη αποκτηʆ σει 
δεξιοʆ τητες ως τυπικοιʆ μουσικοιʆ. 

Εμβαθυʆ νοντας στο ζηʆ τημα του πλαισιʆου και των διαδικασιωʆ ν μαʆ θησης, οι Monica 
Lindgren & Claes Ericsson, στο αʆ ρθρο τους «Το πλαίσιο του rock συγκροτήματος ως 
κυρίαρχος λόγος για τη μουσική εκπαίδευση στα σχολεία της Σουηδίας», παρουσιαʆ ζουν τα 
αποτελεʆσματα ενοʆ ς ερευνητικουʆ  προʆ τζεκτ που χρηματοδοτηʆ θηκε αποʆ  το Σουηδικοʆ  
Συμβουʆ λιο Έρευνας. Στοʆχος του προʆ τζεκτ ηʆ ταν να διερευνηʆ σει τη μουσικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  
πρακτικηʆ  που εφαρμοʆ ζεται στα σχολειʆα της χωʆ ρας συʆ μφωνα με την οποιʆα η μουσικηʆ  ως 
σχολικοʆ  μαʆ θημα βασιʆζεται στις προτιμηʆ σεις και τις εμπειριʆες που εʆχουν οι μαθητεʆς εκτοʆ ς 
σχολειʆου. Στο πλαιʆσιο του αʆ ρθρου εξεταʆ ζονται τα αποτελεʆσματα της εʆρευνας σε σχεʆση με 
ζητηʆ ματα εξουσιʆας και πολιτικηʆ ς καθωʆ ς και αναφορικαʆ  με τις επιπτωʆ σεις αυτωʆ ν στις 
ευκαιριʆες των μαθητωʆ ν για μουσικηʆ  μαʆ θηση στα συʆ γχρονα σχολειʆα της Σουηδιʆας. 

Τις δυνατοʆ τητες που θα μπορουʆ σε να προσφεʆρει η εʆνταξη της Hip Hop μουσικηʆ ς 
στα σχολειʆα πραγματευʆ εται το αʆ ρθρο του Evan Tobias με τιʆτλο «Ανατρέποντας το 
μισογυνιστικό σενάριο: Φύλο, αυτοτέλεια, Hip Hop και μουσική εκπαίδευση». Ο Tobias 
συζηταʆ  το πωʆ ς αναπαριστωʆ νται οι γυναιʆκες σε αυτοʆ  το ειʆδος μουσικηʆ ς και προτειʆνει 
τροʆ πους –οι οποιʆοι στηριʆζονται στις αρχεʆς της κριτικηʆ ς μουσικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς και του 
κριτικουʆ  γραμματισμουʆ – που μπορουʆ ν να αναπτυʆ ξουν την κριτικηʆ  σταʆ ση των νεʆων 
απεʆναντι στην Hip Hop μουσικηʆ  αναφορικαʆ  με ζητηʆ ματα ταυτοʆ τητας, δοʆ μησης 
νοημαʆ των και αναπαρασταʆ σεων, καθωʆ ς και ανεξαρτησιʆας.  

Τα εποʆ μενα δυʆ ο αʆ ρθρα του βιβλιʆου αναπτυʆ σσουν ενδιαφεʆρουσες προβληματικεʆς 
σχετικαʆ  με τη θεʆση και τις επιπτωʆ σεις της τεχνολογιʆας στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Στο 
αʆ ρθρο του με τιʆτλο «Ας Βγάλουμε τη Μουσική Εκπαίδευση από την Πρίζα», ο Vincent Bates  
υποστηριʆζει την «επιστροφηʆ  στη γη», εννοωʆ ντας τη γνωριμιʆα και το ενδιαφεʆρον για το 
μεʆρος στο οποιʆο ζουʆ με, την εκ νεʆου ανακαʆ λυψη της αιʆσθησης του τοʆ που μας και την 
επαναφοραʆ  και καλλιεʆργεια βιωʆ σιμων και αειφοʆ ρων αξιωʆ ν, σταʆ σεων και συμπεριφορωʆ ν. 
Συʆ μφωνα με τον συγγραφεʆα, ειʆναι σημαντικοʆ  να προωθηθειʆ η καλλιεʆργεια 
ανθρωπιστικωʆ ν αξιωʆ ν, οʆ πως η διαιʆσθηση, η κοινηʆ  λογικηʆ , η δημιουργικοʆ τητα, η ηθικηʆ , η 
μνηʆ μη και η πνευματικοʆ τητα, προκειμεʆνου να αντιμετωπιστειʆ η κυριαρχιʆα του 
ρασιοναλισμουʆ  που δομειʆται γυʆ ρω αποʆ  την τεχνολογιʆα και στοχευʆ ει σε μετρηʆ σιμα 
αποτελεʆσματα. 

Στο αʆ ρθρο του με τιʆτλο «Τεχνολογία και Μουσική Εκπαίδευση σε έναν 
Ψηφιοποιημένο, Εξαϋλωμένο, Μετα-Ανθρώπινο Κόσμο», ο Trevor Thwaites υποστηριʆζει 
οʆ τι οι ψηφιακεʆς μορφεʆς διαχειʆρισης του ηʆ χου μεταβαʆ λλουν την οντολογιʆα της μουσικηʆ ς, 
καθωʆ ς οι μουσικεʆς τεχνολογιʆες επαναπροσδιοριʆζουν τις εʆννοιες του χροʆ νου και του 
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χωʆ ρου, ενωʆ  η εʆννοια της μουσικηʆ ς γνωʆ σης αφοραʆ  πλεʆον στη ψηφιακηʆ  τεχνογνωσιʆα. Ο 
συγγραφεʆας προχωρειʆ στη συζηʆ τηση των αρνητικωʆ ν επιδραʆ σεων της επικραʆ τησης της 
τεχνολογιʆας στην καθημερινηʆ  ζωηʆ  και στο πλαιʆσιο της γενικηʆ ς και μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης.  

Το βιβλιʆο κλειʆνει με το αʆ ρθρο της Marissa Silverman «Μία άποψη για το ‘Νόημα’ 
στη/για τη ζωή και τη μουσική εκπαίδευση», εʆνα κειʆμενο καταʆ λληλο για να ολοκληρωʆ σει 
τους προβληματισμουʆ ς που τεʆθηκαν μεʆσα αποʆ  οʆ λα τα προηγουʆ μενα αʆ ρθρα, φεʆρνοντας 
στο επιʆκεντρο της συζηʆ τησης το πιο βαθυʆ  και ουσιαστικοʆ  ερωʆ τημα, αυτοʆ  για το νοʆ ημα 
της ζωηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Το ερωʆ τημα τιʆθεται, οʆ πως λεʆει η συγγραφεʆας, 
οʆχι μοʆ νο σε επιʆπεδο φιλοσοφικουʆ  στοχασμουʆ  αλλαʆ  κυριʆως για ρεαλιστικουʆ ς λοʆγους, 
καθοʆ τι η εξεʆταση του νοηʆ ματος διʆνει τη δυνατοʆ τητα να εμβαθυʆ νουμε στην κατανοʆ ηση 
του εαυτουʆ  και των αʆ λλων σε προσωπικηʆ  και επαγγελματικηʆ  βαʆ ση.  Μεʆσα αποʆ  τη 
συζηʆ τηση του νοηʆ ματος, προκυʆ πτει σημαντικηʆ  γνωʆ ση σχετικαʆ  με το γιατιʆ οι αʆ νθρωποι 
θεωρουʆ ν τη μουσικηʆ  τοʆ σο ουσιαστικηʆ  σε προσωπικοʆ  και κοινωνικοʆ  επιʆπεδο, και σχετικαʆ  
με το πωʆ ς μπορουʆ με να βελτιωʆ σουμε την εκπαιʆδευση των ανθρωʆ πων  μεʆσω της μουσικηʆ ς 
και με στοʆχο τη μουσικηʆ . 

 
Κλειʆνοντας αυτοʆ  το προλογικοʆ  σημειʆωμα, θα θεʆλαμε να ευχαριστηʆ σουμε αποʆ  καρδιαʆ ς την 
υπεʆροχη ερασιτεχνικηʆ  ομαʆ δα μεταʆ φρασης και βεʆβαια το περιοδικοʆ  ACT και το MayDay 
Group για τη δυνατοʆ τητα να φεʆρουμε παγκοʆ σμιους προβληματισμουʆ ς κονταʆ  στους 
εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς της χωʆ ρας μας, καθιστωʆ ντας τους εʆτσι δυνητικουʆ ς 
συνομιλητεʆς σε σημαντικαʆ  ζητηʆ ματα που αφορουʆ ν στον κλαʆ δο μας. Το εγχειʆρημα του 
παροʆ ντος βιβλιʆου αποσκοπειʆ να αναδειʆξει τις ποικιʆλες προοπτικεʆς του συʆ γχρονου 
φιλοσοφικουʆ  στοχασμουʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και οʆχι να «επιβαʆ λει» 
συγκεκριμεʆνες αξιʆες. Άλλωστε τα κειʆμενα  επιλεʆχθηκαν οʆχι με βαʆ ση τη συμφωνιʆα μας με 
τις αποʆ ψεις που παρατιʆθενται, αλλαʆ  με βαʆ ση τη δυναμικηʆ  τους να προκαλεʆσουν τα 
υφισταʆ μενα «ηʆ θη», να κινητοποιηʆ σουν τη σκεʆψη και τη δραʆ ση για πιθανεʆς βελτιωτικεʆς 
κινηʆ σεις και αλλαγεʆς. Ευχοʆ μαστε να απολαυʆ σετε την περιπεʆτεια της κατανοʆ ησης των 
βαθυʆ τερων νοημαʆ των των κειμεʆνων αυτωʆ ν, οʆ πως απολαυʆ σαμε κι εμειʆς το βασανιστικοʆ  
αλλαʆ  σαγηνευτικοʆ  ταξιʆδι να αφομοιωʆ σουμε την ουσιʆα τους και να ειʆμαστε σε θεʆση να 
αποδωʆ σουμε δοʆ κιμα τα νοηʆ ματαʆ  τους.  

 

Καληʆ  αναʆ γνωση! 

Ληʆ δα Σταʆ μου & Μαιʆη Κοκκιʆδου 

Θεσσαλονιʆκη, 2021 
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1. 

Ποιοι Eίναι το “Εμείς”; 
Αναθεωρώντας το Επαγγελματικό Καθεστώς  

στη Μουσική Εκπαίδευση 
 

Wayne Bowman 
Brandon University, Manitoba 

 

Πρωτοʆ τυπο αʆ ρθρο:  
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Στον ανηφορικό δρόμο που οδηγεί από την κατάστασή μου στην αλήθεια, υπάρχει μόνο 
ένας τρόπος να προχωρήσω πέρα από τον εαυτό μου, και αυτός είναι η επικοινωνία. Έχω 

μόνο ένα μέσο να προκύπτω από τον εαυτό μου. Πρέπει να είμαι σε θέση να ζήσω μέσα 
στον άλλο.  

                                                                                                              Paul Ricoeur 

 

Σας ... τοποθετήσαμε σε έθνη και φυλές, για να γνωρίσετε ο ένας τον άλλο.  
                                                                  Qur’an 

 

 

Όταν χάνεται το Τάο, υπάρχει καλοσύνη. 
Όταν χάνεται η καλοσύνη, υπάρχει ευγένεια. 

Όταν χάνεται η ευγένεια, υπάρχει δικαιοσύνη. 
Όταν χάνεται η δικαιοσύνη, υπάρχει η ιεροτελεστία.  

                                                                                                                Lao Tsu 
 

Επιθυμωʆ  να ξεκινηʆ σω αυτοʆ  το κειʆμενο αποʆ  το τεʆλος, με εʆνα συμπεʆρασμα, εʆτσι ωʆ στε να 
μη χαʆ σουμε τον στοʆχο μας. Στον πυρηʆ να καʆ θε μουσικηʆ ς πραʆ ξης και εμπειριʆας υπαʆ ρχει εʆνα 
«εμειʆς», εʆνα αιʆσθημα συλλογικηʆ ς ταυτοʆ τητας που επηρεαʆ ζει πολυʆ  εʆντονα την ατομικηʆ  
ταυτοʆ τητα. «Ειʆμαι», λοιποʆ ν, οʆχι τοʆ σο επειδηʆ  «σκεʆφτομαι» ηʆ  «αντιλαμβαʆ νομαι», αλλαʆ  
επειδηʆ  «ειʆμαστε», και πιο συγκεκριμεʆνα, επειδηʆ  «ειʆμαστε, μουσικαʆ ». Αυτοʆ  που προτειʆνω 
ειʆναι να αρχιʆσουμε τη θεωρητικοποιʆηση του επαγγεʆλματοʆ ς μας με βαʆ ση οʆ τι η μουσικηʆ  
ειʆναι κοινωνικηʆ  πραʆ ξη και κοινωνικοʆ  δεδομεʆνο, και οʆχι εʆνα φαινοʆ μενο με το οποιʆο η 
σχεʆση μας ειʆναι αισθητικηʆ ς, αντιληπτικηʆ ς και καʆ πως προσωπικηʆ ς φυʆ σης. Καταʆ  τη γνωʆ μη 
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μου, αυτοʆ  εʆχει πολλεʆς ωφεʆλιμες επιπτωʆ σεις. Αναʆ μεσα σε αυτεʆς, ειʆναι σημαντικοʆ ς ο 
τροʆ πος με τον οποιʆο συνδεʆονται ερωτηʆ ματα για τη σπουδαιοʆ τητα της μουσικηʆ ς (και της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης) με το «εμειʆς» και την ουσιʆα της εμπειριʆας μας. Προʆ κειται για την 
ερμηνειʆα της μουσικηʆ ς ως ενοʆ ς θεμελιωʆ δους ηθικουʆ  εγχειρηʆ ματος που συνδεʆεται 
δραστικαʆ  με το «ποιοι ειʆμαστε»  –με την ταυτοʆ τητα.  

Ποιο, λοιποʆ ν, ειʆναι το «εμειʆς», αυτοʆ  το «εμειʆς» που η μουσικοτροπιʆα δημιουργειʆ, 
οριοθετειʆ και συντηρειʆ; Αφουʆ  ειʆναι παʆ ντα σε σχεʆση με τη συμπεριʆληψη και τον 
αποκλεισμοʆ , ποιους συμπεριλαμβαʆ νει και ποιους αποκλειʆει, γιατιʆ, και πωʆ ς;1 

Παρομοιʆως (ηʆ  μηʆ πως ειʆναι μεʆρος την ιʆδιας ερμηνευτικηʆ ς γραμμηʆ ς;), ο ισχυρισμοʆ ς 
μας ως εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς για το επαγγελματικοʆ  μας καθεστωʆ ς ειʆναι 
ταυτοʆχρονα αναφορικαʆ  και με τη συμπεριʆληψη και τον αποκλεισμοʆ . Ποιοι συνιστουʆ ν το 
«εμειʆς», αυτοʆ  το «εμειʆς» που η αξιʆωση για τη θεʆση του επαγγελματιʆα εκπαιδευτικουʆ  της 
μουσικηʆ ς δημιουργειʆ, οριοθετειʆ και επιδιωʆ κει να συντηρηʆ σει; Ποιους αποκλειʆει αυτηʆ  η 
αξιʆωση, και γιατιʆ, και πωʆ ς;  

Προτειʆνω οʆ τι αυτεʆς οι κινηʆ σεις συμπεριʆληψης/αποκλεισμουʆ , κινηʆ σεις που 
υπονοουʆ νται αποʆ  τη μουσικηʆ  δραʆ ση και αποʆ  τις διαδικασιʆες της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, 
συνδεʆονται μεταξυʆ  τους με σημαντικουʆ ς τροʆ πους. Ακοʆ μη περισσοʆ τερο, προτειʆνω οʆ τι οι 
προβληματισμοιʆ για κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση δεν μπορουʆ ν να 
επιλυθουʆ ν χωριʆς να αναγνωριʆσουμε τη μεταξυʆ  τους σχεʆση και χωριʆς να εξερευνηʆ σουμε 
την πολυπλοκοʆ τητα των τροʆ πων με τους οποιʆους αλληλοσυνδεʆονται αυτεʆς οι κινηʆ σεις  
συμπεριʆληψης/αποκλεισμουʆ .2 Ως βασικοʆ  κοινωνικοʆ  φαινοʆ μενο και ως ισχυροʆ  μεʆσο για 
την διαμεσολαʆ βησης της συμπεριʆληψης και του αποκλεισμουʆ , η μουσικηʆ   ειʆναι παʆ ντα εʆνα 
εγχειʆρημα με σαφειʆς ηθικεʆς διασταʆ σεις και επιπτωʆ σεις.3 Οι μουσικεʆς μας αποφαʆ σεις και 
οι επιλογεʆς που καʆ νουμε ως εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς δεν αφορουʆ ν μοʆ νο ηʆ  καταʆ  βαʆ ση 
ερωτηʆ ματα αισθητικηʆ ς φυʆ σης ηʆ  την επιʆτευξη «μουσικωʆ ν» αποτελεσμαʆ των.4 Συνδεʆονται 
αʆ μεσα με θεʆματα πολιτικηʆ ς οικονομιʆας, προσβασιμοʆ τητας σε ποʆ ρους, καθωʆ ς και με ηθικαʆ  
θεʆματα που συνεπαʆ γονται αποʆ  αυταʆ .  

Μοʆ νο οʆ ταν αναγνωριʆσουμε τη συʆ νδεση μεταξυʆ  των μουσικωʆ ν επιλογωʆ ν μας 
(προγραʆ μματα σπουδωʆ ν, παιδαγωγικηʆ , κ.ο.κ.), των τροʆ πων με τους οποιʆους 
προσδιοριʆζουμε τις μουσικοπαιδαγωγικεʆς μας ταυτοʆ τητες, και των θεμαʆ των κοινωνικηʆ ς 
δικαιοσυʆ νης, τοʆ τε μοʆ νο η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση θα προχωρηʆ σει με σιγουριαʆ  προς τα 
εμπροʆ ς. Ειʆναι απιʆθανο να σημειωʆ σουμε ουσιαστικηʆ  προʆ οδο αν δεν αναγνωριʆσουμε οʆ τι η 
σχεʆση αναʆ μεσα στα μουσικαʆ  και κοινωνικαʆ  θεʆματα δεν ειʆναι περιφερειακηʆ  ηʆ  δυνητικηʆ , 
αλλαʆ  θεμελιωʆ δης.  
 
Η Μουσική ως Κοινωνική Οντότητα: Μία Αναγκαία Αντίληψη για την Επιδίωξη 
της Κοινωνικής Δικαιοσύνης 
Σε ανθρωʆ πους σαν κι εμαʆ ς, που μας ενωʆ νει το ενδιαφεʆρον μας για τεʆτοια θεʆματα, δεν 
χρειαʆ ζεται υπενθυʆ μιση για τον σκεπτικισμοʆ  που αυταʆ  αντιμετωπιʆζονται στους 
ευρυʆ τερους κοʆ λπους του κλαʆ δου της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Αντιμετωπιʆζουμε 
σημαντικαʆ  μεγαλυʆ τερα προβληʆ ματα: χρηματοδοʆ τηση, προωʆ θηση, ζητηʆ ματα πολιτικηʆ ς –
ξεʆρετε, οʆ λα αυταʆ  τα ‘πραʆ γματα’ που εʆχουν πραγματικηʆ  υποʆ σταση για τη μουσικηʆ . Η 
ισοʆ τητα και η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη ειʆναι σημαντικαʆ  βεʆβαια, αλλαʆ  η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
πρωʆ τα και παʆ νω αποʆ  οʆ λα αφοραʆ  στη μουσικηʆ . Όπως παρατηʆ ρησε εʆνας αξιοʆ λογος 
συναʆ δελφος προʆ σφατα, «Τι μεσολαʆ βησε αποʆ  τις παλιεʆς καλεʆς μεʆρες που μπορουʆ σαμε να 
μιλαʆ με χωριʆς ενδοιασμουʆ ς και επιφυλαʆ ξεις για τη ‘μαγειʆα της μουσικηʆ ς’;» Όταν 
προʆ σφατα δημοσιʆευσα αʆ ρθρα στο περιοδικοʆ  Action, Criticism and Theory for Music 
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Education (ACT) σχετικαʆ  με ζητηʆ ματα φυʆ λου και φυληʆ ς,5 η αποʆ κριση ενοʆ ς αποʆ  τους 
βετεραʆ νους πυλωʆ νες του επαγγεʆλματοʆ ς μας, ηʆ ταν: Όλα καλαʆ  και αʆ για, αλλαʆ  δεν υπαʆ ρχει 
χωʆ ρος για τεʆτοια πραʆ γματα στον πραγματικοʆ  κοʆ σμο της πανεπιστημιακηʆ ς μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. Έχουμε πολυʆ  λιʆγο χροʆ νο μεʆσα στον οποιʆο απλαʆ  πρεʆπει να καʆ νουμε οʆ ,τι 
πρεʆπει να καʆ νουμε.  
 Τωʆ ρα, δειʆχνω μεγαλυʆ τερη κατανοʆ ηση, τουλαʆ χιστον για καʆ ποια αποʆ  αυταʆ  που 
καταλαβαιʆνω οʆ τι λεʆνε αυτοιʆ οι αʆ νθρωποι. Ειʆναι αρκεταʆ  φυσικοʆ  να μιλαʆ ει καʆ ποιος 
νοσταλγικαʆ  για τις παλιεʆς καλεʆς μεʆρες οʆ ταν τα πραʆ γματα ηʆ ταν αυτοʆ  που φαιʆνονταν 
(οʆ ταν τα κοριʆτσια ηʆ ταν κοριʆτσια και οι αʆ ντρες αʆ ντρες;6) και δεν χρειαζοʆ ταν να 
ανησυχουʆ με για αʆ λλα νοηʆ ματα, αʆ λλες ερμηνειʆες, ηʆ  για τις ακουʆ σιες επιπτωʆ σεις των 
μουσικωʆ ν μας συζητηʆ σεων και πραʆ ξεων. Και ειʆναι αληʆ θεια οʆ τι τα προγραʆ μματα σπουδωʆ ν 
και οι πολιτικεʆς αποφαʆ σεις απαιτουʆ ν να επιλεʆξουμε, αναʆ μεσα σε οʆ λα τα πραʆ γματα που 
ειʆναι ολοφαʆ νερα αληθιναʆ  και επιθυμηταʆ  να διδαʆ ξουμε, τι πρέπει πραγματικαʆ  να 
διδαʆ ξουμε –με τον μονιʆμως πια ελαʆ χιστο διαθεʆσιμο χροʆ νο και τους αξιοθρηʆ νητα ελλιπειʆς 
ποʆ ρους. Δεν εʆχουμε αʆ δικο να μας απασχολουʆ ν, επομεʆνως, θεʆματα ισοʆ τητας και 
κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης. Και ειʆναι σωστοʆ  να μιλαʆ με για αυταʆ . Ωστοʆ σο (και παροʆ λο που η 
πεποιʆθηση αυτηʆ  σπανιʆως εκφραʆ ζεται ανοιχταʆ , ειʆναι οʆ μως αρκεταʆ  ισχυρηʆ ), ειʆναι 
πραγματικαʆ  πολυʆ  κακοʆ  που δεν αφιερωʆ νουμε τις προσπαʆ θειεʆς μας σε πραʆ γματα με 
αʆ μεσο αντιʆκτυπο και κεντρικηʆ  σημασιʆα για τη μουσικηʆ  και τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση: 
πραʆ γματα, δηλαδηʆ , που ειʆναι μουσικαʆ  εκ φυʆ σεως, πραʆ γματα που σχετιʆζονται αʆ μεσα και 
θεμελιωδωʆ ς με τη διδασκαλιʆα και τη μαʆ θηση της μουσικηʆ ς.  
 Αυτηʆ  η αʆ ποψη με προβληματιʆζει για μιʆα σωρειʆα λοʆγων, αναʆ μεσα στους οποιʆους 
ξεχωριʆζει η ισχυρηʆ  πεποιʆθησηʆ  μου οʆ τι η μουσικηʆ , ως μιʆα σταθερηʆ  κοινωνικηʆ  κατασκευηʆ , 
πραʆ ξη και φαινοʆ μενο, εμπλεʆκεται αʆ μεσα και σημαντικαʆ  με τεʆτοιου ειʆδους ζητηʆ ματα. Θα πω 
περισσοʆ τερα παʆ νω σε αυτοʆ  συʆ ντομα. Αλλαʆ , επιʆσης, μου δημιουργειʆ ανησυχιʆα η στενοʆ τητα 
στις αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  με τη φυʆ ση και την αξιʆα της μουσικηʆ ς (και επομεʆνως και της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης) που εμποδιʆζει τη πιθανηʆ  συζηʆ τηση παʆ νω στο θεʆμα. Η μελεʆτη της 
μουσικηʆ ς αυτηʆ ς καθαυτηʆ ς δεν εʆχει καμιʆα εσωτερικηʆ  ηʆ  αναγκαιʆα σχεʆση με κοινωνικεʆς 
επιπτωʆ σεις που μπορειʆ να επιφεʆρει ηʆ  με κοινωνικοπολιτικαʆ  φαινοʆ μενα στα οποιʆα μερικεʆς 
φορεʆς εμπλεʆκεται. Τεʆλος της ιστοριʆας. Τωʆ ρα, ας συνεχιʆσουμε με την επιδιʆωξη των 
πραγματικαʆ  μουσικωʆ ν στοʆχων μας.7 
 Θεʆτω το παραπαʆ νω ζηʆ τημα προκλητικαʆ , διοʆ τι θεωρωʆ  οʆ τι στον πυρηʆ να του 
βριʆσκεται μιʆα σειραʆ  υποθεʆσεων σχετικαʆ  με τη φυʆ ση και την αξιʆα της μουσικηʆ ς οʆ που 
λανθασμεʆνα διαχωριʆζεται το «πραγματικαʆ  μουσικοʆ » αποʆ  πραʆ γματα με τα οποιʆα η 
μουσικηʆ  μπορειʆ να σχετιστειʆ με καʆ ποιον τροʆ πο (οι λεʆξεις «εγγενηʆ ς» και «εξωγενηʆ ς» ειʆναι 
τα χειρουργικαʆ  εργαλειʆα που συνηʆ θως χρησιμοποιουʆ νται για τον σκοποʆ  αυτουʆ  του 
διαχωρισμουʆ .) Και μου φαιʆνεται οʆ τι ο δροʆ μος προς τα εμπροʆ ς, αν υπαʆ ρχει τεʆτοιος δροʆ μος, 
πρεʆπει να χτιστειʆ παʆ νω σε εʆναν επαναπροσδιορισμοʆ  του τι καταλαβαιʆνουμε οʆ τι ειʆναι η 
μουσικηʆ . Φοβαʆ μαι οʆ τι αυτοʆ  δεν ειʆναι ευʆ κολο, διοʆ τι ο τροʆ πος σκεʆψης για τη μουσικηʆ  που 
οδηγειʆ σε εʆναν τεʆτοιο διχασμοʆ  και διαχωρισμοʆ  ειʆναι βαθιαʆ  ριζωμεʆνος στους Δυτικουʆ ς 
τροʆ πους σκεʆψης, ομιλιʆας και μουσικηʆ ς πραʆ ξης. Υπαʆ ρχουν συνηʆ θειες που αν θεʆλουμε 
μπορουʆ με απλαʆ  να επιλεʆξουμε να τις αποβαʆ λλουμε. Όμως υπαʆ ρχουν και συνηʆ θειες που 
ειʆναι τοʆ σο αναποʆ σπαστα δεμεʆνες με το πωʆ ς κατανοουʆ με και πορευοʆ μαστε στους 
κοʆ σμους μας, τοʆ σο θεμελιωδωʆ ς μεʆρος του ποιοι ειʆμαστε, που ακοʆ μα και ο απλοʆ ς 
υπαινιγμοʆ ς καʆ ποιων εναλλακτικωʆ ν προοπτικωʆ ν απειλειʆ οʆχι μοʆ νο τις αντιληʆ ψεις μας για 
τη μουσικηʆ , αλλαʆ  και τους ιʆδιους μας τους εαυτουʆ ς. Ερωτηʆ ματα για τη φυʆ ση και την αξιʆα 
της μουσικηʆ ς ειʆναι ερωτηʆ ματα προσωπικηʆ ς και επαγγελματικηʆ ς ταυτοʆ τητας.  



14 

Bowman, W. (2007) “Who is the “We”? Rethinking Professionalism in Music Education” Action, Criticism, and 
Theory for Music Education 6/4: 109-131. http://act.maydaygroup.org/articles/Bowman6_4.pdf 

 Καθωʆ ς εʆχω αφιερωʆ σει την ακαδημαϊκηʆ  μου καριεʆρα και το καλυʆ τερο μεʆρος της 
ζωηʆ ς μου στη μουσικηʆ  και τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, θεωρωʆ  οʆ τι δεν θα αμφισβητηʆ σετε την 
ειλικριʆνεια ηʆ  το βαʆ θος της αφοσιʆωσηʆ ς μου εξαιτιʆας των οʆ σων προʆ κειται να μοιραστωʆ  
μαζιʆ σας. Εξαʆ λλου εʆχω παλεʆψει για πολυʆ  καιροʆ , και μερικεʆς φορεʆς οδυνηραʆ , με την 
ακαμψιʆα στις  αποʆ ψεις που φαιʆνεται να βριʆσκονται στον πυρηʆ να των αντιληʆ ψεωʆ ν μας 
για τη μουσικηʆ  και τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση –αντιληʆ ψεις για οʆ ,τι συνισταʆ  την 
επαγγελματικηʆ  πρακτικηʆ  στον χωʆ ρο μας– και την αποʆ  καρδιαʆ ς αιʆσθησηʆ  μου για οʆ ,τι 
χρειαʆ ζεται να συμβειʆ για να γιʆνει ο κοʆ σμος καλυʆ τερος για τα παιδιαʆ  μου, τα παιδιαʆ  σας 
και τα παιδιαʆ  τους.  
 Θυμαʆ μαι την γαληʆ νη των καιρωʆ ν που η γυναιʆκα μου κι εγωʆ  περαʆ σαμε σε μεʆρη 
οʆ πως η Λιουμπλιαʆ να, το Βελιγραʆ δι, το Ζαʆ γκρεμπ, το Σεραʆ γεβο, 35 περιʆπου χροʆ νια πριν, 
οʆ ταν η περιοχηʆ  ηʆ ταν γνωστηʆ  ως Γιουγκοσλαβιʆα. Ήξερα οʆ τι ο Marshall Tito ηʆ ταν 
δικταʆ τορας. Αλλαʆ  αυτοʆ  ειʆχε ηʆ  φαινοʆ ταν να εʆχει μικρηʆ  σημασιʆα. Η χωʆ ρα ηʆ ταν πανεʆμορφη, 
οι αʆ νθρωποι ηʆ ταν ζεστοιʆ και φιλικοιʆ, ηʆ μασταν νεʆοι και τρελαʆ  ερωτευμεʆνοι. Τα υποʆ λοιπα 
δεν ειʆχαν σημασιʆα. Φυσικαʆ , σηʆ μερα γνωριʆζουμε, και μεʆσα αποʆ  επωʆ δυνη εμπειριʆα, οʆ τι η 
Γιουγκοσλαβιʆα αʆ νθισε –στον βαθμοʆ  ηʆ  με τον τροʆ πο που το πεʆτυχε– εξαιτιʆας του 
κοινωνικουʆ  δοʆγματος που επεʆβαλε ο Tito οʆ ταν εʆθεσε την Γιουγκοσλαβικηʆ  ταυτοʆ τητα 
παʆ νω αποʆ  τις τοπικεʆς, εθνικεʆς ταυτοʆ τητες. Και γνωριʆζουμε οʆ λοι πολυʆ  καλαʆ  τι συνεʆβη 
οʆ ταν πεʆθανε ο Tito και οι τριβεʆς αναʆ μεσα σε αυτεʆς τις αμοιβαιʆα αποκλειοʆ μενες εθνικεʆς 
ταυτοʆ τητες ανεʆβασαν τη θερμοκρασιʆα σε επιʆπεδα βρασμουʆ . Ήταν ευχαʆ ριστο να 
υποθεʆτεις οʆ τι οι διενεʆξεις αυτεʆς δεν ειʆχαν πραγματικηʆ  σημασιʆα, οʆ πως ειʆναι εξαιρετικαʆ  
ευχαʆ ριστο να ακουʆ ω σηʆ μερα τις ηχογραφηʆ σεις μου με Βαλκανικηʆ  μουσικηʆ  –Σεʆρβικη, 
Αλβανικηʆ , Μακεδονικηʆ , Κροαʆ τικη, Σλοβεʆνικη, Βοσνιακηʆ – για την απαραʆ μιλλη ομορφιαʆ  
τους. Όμως οι τριβεʆς αυτεʆς ειʆχαν και εʆχουν σημασιʆα, οʆ σο και αν ηʆ ταν βολικοʆ  για τον 
Marshall Tito (και για μεʆνα) να τις αγνοωʆ . Η αρμονικηʆ  ομορφιαʆ  που λατρευʆ ω στις 
μουσικεʆς των Βαλκανιʆων εʆρχεται ξεκαʆ θαρα σε αντιʆφαση με το μιʆσος που υπαʆ ρχει μεταξυʆ  
αυτωʆ ν στους οποιʆους ανηʆ κουν αυτεʆς οι μουσικεʆς. Αν η μουσικηʆ  ειʆναι αποʆ  μοʆ νη της 
πολιτισμοʆ ς –και φυσικαʆ  ειʆναι– τοʆ τε ειʆναι ανευʆ θυνο να θεωρουʆ με αυτεʆς τις μουσικεʆς σαν 
να μην εμπλεʆκονται βαθιαʆ  και ολοφαʆ νερα, τοʆ σο στην ομορφιαʆ  οʆ σο και στα προβληʆ ματα 
των ανθρωʆ πων αυτωʆ ν.  
 Σκεφθειʆτε για μια στιγμηʆ  τις δυναʆ μεις που δημιουργουʆ ν προβληʆ ματα και διχαʆ ζουν 
τον σημερινοʆ  κοʆ σμο: φτωʆ χεια, αρρωʆ στια, πειʆνα, ποʆ λεμος, τρομοκρατιʆα, εʆλλειψη στεʆγης, 
ρυʆ πανση, υπερθεʆρμανση του πλανηʆ τη, μισογυνισμοʆ ς, ομοφοβιʆα, ξενοφοβιʆα και αʆ λλα 
μιʆση που ειʆναι παʆ ρα πολλαʆ  για να τα απαριθμηʆ σουμε. Σκεφθειʆτε, επιʆσης, τη γενναιοʆ τητα 
και την πιʆστη αυτωʆ ν που αφιερωʆ νουν τη ζωηʆ  τους για να μαʆ χονται τεʆτοια πραʆ γματα. Με 
βαʆ ση αυτηʆ  την εικοʆ να, σκεφθειʆτε τι καʆ νουμε εμειʆς ως επαγγελματιʆες εκπαιδευτικοιʆ 
μουσικηʆ ς. Μερικεʆς φορεʆς αυταʆ  που καʆ νουμε, φαιʆνονται «γραφικαʆ , αν οʆχι καταʆ  το 
μεγαλυʆ τερο μεʆρος τους αʆ σχετα»8, με τα λοʆγια των Elliott και Veblen (2006). Όπως 
φημολογειʆται οʆ τι ειʆπε η Ruth Crawford Seeger, το να καʆ νει καʆ ποιος μουσικηʆ  μεʆσα σε 
τεʆτοιες κατασταʆ σεις μοιαʆ ζει περισσοʆ τερο σαν «να κλειʆνει τον εαυτοʆ  του στο αʆ νετο 
δωμαʆ τιοʆ  του για την εγωιστικηʆ  επιδιʆωξη της προσωπικηʆ ς του αποʆ λαυσης». Ο Νεʆρωνας 
εʆπαιζε το βιολιʆ του ενωʆ  καιγοʆ ταν η Ρωʆ μη. Εμειʆς τι καʆ νουμε;  
 Αυτοʆ ς ο τροʆ πος σκεʆψης θα μπορουʆ σε να αποβειʆ σκοτεινοʆ ς και βαρυʆ ς, καʆ τι που 
ουʆ τε εκφραʆ ζει το πωʆ ς νιωʆ θω αυτηʆ  τη στιγμηʆ  ουʆ τε ειʆναι ο πρωταρχικοʆ ς μου στοʆχος. 
Ωστοʆ σο υπαʆ ρχει εʆνα σημαντικοʆ  στοιχειʆο αληʆ θειας εδωʆ , και αυτοʆ  που θεʆλω πραγματικαʆ  
να ρωτηʆ σω ειʆναι πωʆ ς και γιατιʆ φταʆ σαμε να βρισκοʆ μαστε σε αυτηʆ  την καταʆ σταση. Μεʆρος 
της αιτιʆας θεωρωʆ  οʆ τι ειʆναι το πωʆ ς οριʆζουμε την επαγγελματικηʆ  μας δεξιοʆ τητα και γνωʆ ση. 
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Και νομιʆζω οʆ τι η ικανοʆ τηταʆ  μας να σημειωʆ νουμε προʆ οδο σε θεʆματα ισοʆ τητας και 
κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης απαιτειʆ μιʆα βασικηʆ  βελτιʆωση αυτωʆ ν των οʆ ρων, των δεξιοτηʆ των 
και της γνωʆ σης, και του τι εννοουʆ με και ποιον εʆχουμε στο μυαλοʆ  μας οʆ ταν 
χρησιμοποιουʆ με αυτηʆ  τη μικρηʆ  λεʆξη «εμειʆς». Ως εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς, ποιοι 
ειʆμαστε «εμειʆς»; Σε ποιο φαʆ σμα δεξιοτηʆ των, διαθεʆσεων και προβληματισμωʆ ν μαʆ ς 
παραπεʆμπει αυτοʆ ; Και επιʆσης τι (και ποιους!) αποκλείει; Ποιοι τυʆ ποι ανθρωʆ πων, δραʆ σεων 
και πεποιθηʆ σεων εμπιʆπτουν εντοʆ ς και ποιοι αποκλειʆονται αποʆ  την περιοχηʆ  που τοʆ σο 
ανεʆμελα οριοθετειʆται αποʆ  αυτοʆ  το «εμειʆς»;  
 Σε τελικηʆ  αναʆ λυση, θεʆλω να επιχειρηματολογηʆ σω για την αναʆ γκη να δεσμευτουʆ με, 
οʆ πως μας προτρεʆπει ο Richard Rorty, για την επεʆκταση του ευʆ ρους αυτουʆ  του «εμειʆς» 
ωʆ στε να συμπεριλαμβαʆ νει τους «αυτουʆ ς» και τους «αʆ λλους». Αλλαʆ  πρωʆ τα πρεʆπει να γιʆνει 
μιʆα προσπαʆ θεια εξηʆ γησης.  
 
Το Επαγγελματικό μας Καθεστώς ως Μέσο Αποκλεισμού 
O τιʆτλος του αʆ ρθρου μου και οι μεʆχρι τωʆ ρα παρατηρηʆ σεις μου δημιουργουʆ ν 
συγκεκριμεʆνες υποθεʆσεις για τη φυʆ ση των επαγγελμαʆ των και του καθεστωʆ τος των 
επαγγελμαʆ των, υποθεʆσεις που οφειʆλω να διευκρινιʆσω. Παρακαλωʆ  σημειωʆ στε οʆ τι δεν 
απορριʆπτω την αναʆ γκη για επαγγελματισμοʆ  στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση –μαʆ λλον το 
αντιʆθετο.9 Όμως νομιʆζω οʆ τι οι εκκληʆ σεις μας ως προς το επαγγελματικοʆ  μας καθεστωʆ ς 
ειʆναι μαʆ λλον χαλαρεʆς, και αυτοʆ  δεν νομιʆζω οʆ τι μας εξυπηρετειʆ σωσταʆ  –ιδιαιʆτερα αν αυτοʆ  
που εννοουʆ με με τον οʆ ρο «επαγγελματιʆας» ειʆναι απλαʆ  το αντιʆθετο του ερασιτεʆχνη.10 
Εξαιτιʆας του ενδιαφεʆροντοʆ ς μου για την συμπεριʆληψη και τον αποκλεισμοʆ , θα ηʆ θελα να 
αντληʆ σω αποʆ  μιʆα κοινωνιολογικαʆ  προσανατολισμεʆνη ερμηνειʆα του επαγγελματισμουʆ , 
μιʆα ερμηνειʆα που αντιλαμβαʆ νεται τα επαγγεʆλματα ως αυτο-καθοριζοʆ μενες (αυτο-
εξυπηρετουʆ μενες;) ελιʆτ. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, τα επαγγεʆλματα οριʆζονται μερικωʆ ς αποʆ  
δεξιοʆ τητες και γνωʆ σεις που απαιτουʆ ν συνεχηʆ  και εξαιρετικαʆ  εξειδικευμεʆνη μελεʆτη. Η 
επαγγελματικηʆ  γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη ειʆναι πραʆ γματα που δεν προκυʆ πτουν ευʆ κολα ηʆ  
χαλαραʆ . Αφορουʆ ν σε ικανοʆ τητες που δεν τις βριʆσκει καʆ ποιος στο συʆ νολο του πληθυσμουʆ . 
Επιʆσης, και ειδικοʆ τερα, αφορουʆ ν σε δεξιοʆ τητες, γνωʆ ση και ικανοʆ τητες που δεν ειʆναι 
κοινεʆς ουʆ τε ακοʆ μα και μεταξυʆ  ατοʆ μων στον ιʆδιο τομεʆα, παροʆ λο που για τον μεʆσο 
παρατηρητηʆ , φαιʆνονται οʆ τι συνδεʆονται στεναʆ . Η εʆννοια του επαγγελματικουʆ  
καθεστωʆ τος εʆχει επιʆσης σχεʆση με το ζηʆ τημα του ποιους αποκλειʆει αυτοʆ  το καθεστωʆ ς. 
 Στην περιʆπτωση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, μας ενδιαφεʆρει, αποʆ  τη μιʆα πλευραʆ , 
να αποδειʆξουμε οʆ τι η επαγγελματικηʆ  γνωʆ ση της διαφεʆρει ουσιαστικαʆ  και σαφεʆστατα 
αποʆ  αυτηʆ  των εκπαιδευτικωʆ ν γενικαʆ , εʆτσι ωʆ στε οποιοσδηʆ ποτε διδαʆ σκει ηʆ  ειʆναι 
πιστοποιημεʆνος να το καʆ νει, να μην μπορειʆ να διεκδικειʆ αυτοʆ ματα το καθεστωʆ ς του 
εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς. Επομεʆνως, ο επαγγελματικοʆ ς προσδιορισμοʆ ς της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης συνεπαʆ γεται μιʆα σαφηʆ  διαʆ κριση σε σχεʆση με τη γενικηʆ  εκπαιʆδευση. Ωστοʆ σο, 
για αυτουʆ ς που θεωρουʆ ν την ευχεʆρεια σε γενικεʆς διδακτικεʆς μεθοʆ δους ως την ουσιʆα του 
εκπαιδευτικουʆ  επαγγελματισμουʆ , η διδασκαλιʆα ειʆναι διδασκαλιʆα και η μαʆ θηση μαʆ θηση. 
Ένας επαγγελματιʆας εκπαιδευτικοʆ ς ειʆναι ειδικοʆ ς σε θεʆματα διδασκαλιʆας και μαʆ θησης, 
ανεξαρτηʆ τως του ειδικουʆ  αντικειμεʆνου (ηʆ , σε καʆ θε περιʆπτωση, οι διαφορεʆς μεταξυʆ  
παιδαγωγικωʆ ν ζητημαʆ των αναφορικαʆ  με το ειδικοʆ  αντικειʆμενο διδασκαλιʆας ειʆναι 
λιγοʆ τερο σημαντικεʆς συγκριτικαʆ  με τα κοιναʆ  τους στοιχειʆα). Η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ως 
επαγγελματικοʆ  εγχειʆρημα αμφισβητειʆ τεʆτοιους ισχυρισμουʆ ς. Παραʆ  το ευρυʆ  φαʆ σμα 
κοινωʆ ν προβληματισμωʆ ν με εκπαιδευτικουʆ ς αʆ λλων γνωστικωʆ ν αντικειμεʆνων, η μουσικηʆ  
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και διδακτικηʆ  γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη δεν «μεταφεʆρονται» τοʆ σο καλαʆ  αποʆ  το εʆνα 
αντικειʆμενο στο αʆ λλο: η διαʆ κριση αποʆ  αʆ λλα διδακτικαʆ  πεδιʆα ειʆναι σημαντικηʆ .11 
 Αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , η επαγγελματικηʆ  γνωʆ ση στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση διαφεʆρει 
ουσιαστικαʆ  αποʆ  τη μουσικηʆ  γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη. Αν αυτοʆ  δεν ηʆ ταν αληʆ θεια, δεν θα 
υπηʆ ρχε καμιʆα ουσιʆα ηʆ  αξιʆα στη διαʆ κριση αναʆ μεσα στον «μουσικοʆ » και στον 
«εκπαιδευτικοʆ  της μουσικηʆ ς», ηʆ  αναʆ μεσα «στον εξειδικευμεʆνο μουσικοʆ » και στον 
«εξειδικευμεʆνο μουσικοπαιδαγωγοʆ ». Υπαʆ ρχουν βεʆβαια αυτοιʆ που ισχυριʆζονται, μερικεʆς 
φορεʆς μαʆ λιστα σε υψηλουʆ ς τοʆ νους, οʆ τι η μουσικηʆ  ειʆναι ο πιο καθοριστικοʆ ς παραʆ γοντας 
της μουσικοπαιδαγωγικηʆ ς ειδημοσυʆ νης –οʆ τι η εκπαιδευτικηʆ  γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη ειʆναι 
εντελωʆ ς δευτερευʆ ουσες σε σχεʆση με τη μουσικηʆ  γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη. Πολλοιʆ μεʆσα στα 
(επαγγελματικαʆ ;) πανεπιστημιακαʆ  μουσικαʆ  τμηʆ ματα στις πολιτειʆες της Βοʆ ρειας 
Αμερικηʆ ς, οʆ που διδαʆ σκεται η μουσικηʆ  παιδαγωγικηʆ , δειʆχνουν να συμφωνουʆ ν με την 
πεποιʆθηση αυτηʆ , μιʆα πεποιʆθηση που γιʆνεται φανερηʆ  στις διαδικασιʆες επιλογηʆ ς και 
εισαγωγηʆ ς των φοιτητωʆ ν στα τμηʆ ματα που βασιʆζονται αποκλειστικαʆ  στο θεωρουʆ μενο 
μουσικοʆ  δυναμικοʆ  ηʆ  στα μουσικαʆ  επιτευʆ γματα των υποψηφιʆων.12 Αποʆ  αυτηʆ  την οπτικηʆ , 
καʆ ποιος μπορειʆ να παʆ ρει ικανουʆ ς μουσικουʆ ς, να τους δωʆ σει μιʆα ελαʆ χιστη δοʆ ση 
μεθοδολογικηʆ ς ηʆ  παιδαγωγικηʆ ς γνωʆ σης, και με τον τροʆ πο αυτοʆ  να δημιουργηʆ σει 
επαγγελματιʆες εκπαιδευτικουʆ ς της μουσικηʆ ς. Όμως εʆνας επαγγελματιʆας εκπαιδευτικοʆ ς 
της μουσικηʆ ς (ηʆ  εʆτσι οʆ πως θα υποστηʆ ριζα) δεν ειʆναι απλαʆ  εʆνας μουσικοʆ ς με παιδαγωγικηʆ  
καταʆ ρτιση. Οι επαγγελματιʆες μουσικοπαιδαγωγοιʆ δεν ειʆναι απλαʆ  ειδικοιʆ της μουσικηʆ ς 
(μουσικοιʆ) που τυχαιʆνει να διδαʆ σκουν.  
 Ο στοʆχος μου εδωʆ  δεν ειʆναι να επιχειρηματολογηʆ σω για τα θετικαʆ  στοιχειʆα αυτωʆ ν 
των αντικρουοʆ μενων θεʆσεων –ειʆναι προφανωʆ ς αρκεταʆ  γνωσταʆ  σε οʆ λους σας, σε καʆ θε 
περιʆπτωση. Αυτοʆ , οʆ μως, που πραγματικαʆ  θεʆλω να υπογραμμιʆσω ειʆναι οʆ τι ο 
«επαγγελματιʆας μουσικοπαιδαγωγοʆ ς» ειʆναι μιʆα κατηγοριʆα η οποιʆα, στον βαθμοʆ  που 
ειʆναι εγγυημεʆνη η ταμπεʆλα «επαγγελματιʆας», αποκλειʆει τοʆ σο τους μη-εκπαιδευτικουʆ ς 
μουσικουʆ ς οʆ σο και τους μη-μουσικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς. Επιʆσης, μπορειʆ καʆ ποιος να 
ισχυριστειʆ οʆ τι η εξιʆσωση «μουσικοʆ ς συν εκπαιδευτικοʆ ς ισουʆ ται με μουσικοʆ ς 
εκπαιδευτικοʆ ς» δεν ευσταθειʆ. Το να ειʆναι καʆ ποιος επαγγελματιʆας εκπαιδευτικοʆ ς της 
μουσικηʆ ς εμπεριεʆχει πολυʆ  περισσοʆ τερα αποʆ  ιδιαιʆτερη γνωʆ ση και ειδημοσυʆ νη σε αυτουʆ ς 
τους δυʆ ο τομειʆς. Αυτοʆ  που θεʆλω να πω ειʆναι οʆ τι το «εμειʆς» στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση –αν 
το «εμειʆς» βασιʆζεται σε μιʆα αξιʆωση για επαγγελματικοʆ  καθεστωʆ ς–  δεν περιλαμβαʆ νει 
τους παʆ ντες. O ισχυρισμοʆ ς για επαγγελματισμοʆ  δημιουργειʆ αποκλεισμουʆ ς, και το ποιον 
αποκλειʆει συγκεκριμεʆνα ειʆναι εʆνα κριʆσιμο ζηʆ τημα.  
 Η εʆγνοια μου περαιτεʆρω, για να κρατηʆ σω τη συζηʆ τηση εστιασμεʆνη, ειʆναι οʆ τι 
τεʆτοιοι αποκλεισμοιʆ, οʆ σο κομβικοιʆ κι αν ειʆναι, δεν μπορουʆ ν να γιʆνουν τοʆ σο ξεκαʆ θαρα και 
απλαʆ  οʆ σο θα θεʆλαμε να πιστευʆ ουμε. Δεν μπορουʆ ν να γιʆνουν με χειρουργικηʆ  ακριʆβεια. 
Μαζιʆ με τους ολοφαʆ νερα καταʆ λληλους και φαινομενικαʆ  επιθυμητουʆ ς επαγγελματικουʆ ς 
αποκλεισμουʆ ς, η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση εʆχει αποκλειʆσει (και συνεχιʆζει να αποκλειʆει) εʆναν 
μεγαʆ λο αριθμοʆ  πραγμαʆ των για τα οποιʆα εʆχουμε αʆ γνοια. Προτουʆ  αναπτυʆ ξω τη σκεʆψη μου, 
χρειαʆ ζεται να μετατοπιʆσω προσωριναʆ  την εστιʆασηʆ  μου και να εξεταʆ σω πωʆ ς η μουσικηʆ  
δεξιοσυʆ νη και η μουσικοʆ τητα δημιουργουʆ ν αποκλεισμουʆ ς.  
 
Αισθητική Ευαισθησία ή Κοινωνική Ικανότητα και Ευθύνη;  
Επιτρεʆψτε μου να προτειʆνω, χαʆ ριν επιχειρηματολογιʆας, οʆ τι η ταυτοʆ τητα του 
εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς στη Βοʆ ρεια Αμερικηʆ  καθοριʆζεται τυπικαʆ  αποʆ  τη μουσικηʆ  
επιδεξιοʆ τητα, αποʆ  τη μιʆα πλευραʆ ,13 και τη διδακτικηʆ  του μεθοδολογιʆα, αποʆ  την αʆ λλη 
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πλευραʆ . Όπως εʆχετε ηʆ δη επιʆσης υποθεʆσει, θεωρωʆ  οʆ τι αυταʆ  συνιστουʆ ν μιʆα θλιβεραʆ  
ανεπαρκηʆ  βαʆ ση για τον επαγγελματικοʆ  χαρακτηʆ ρα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Παʆ νω σε 
αυτοʆ  υπαʆ ρχουν πολλαʆ  επιχειρηʆ ματα, αλλαʆ  αυτοʆ  που επιδιωʆ κω εδωʆ  ειʆναι να εξεταʆ σω τις 
ταʆ σεις αποκλεισμουʆ  που εʆχουν αποʆ  κοινουʆ  τα δυʆ ο αυταʆ  στοιχειʆα. Οι αντιληʆ ψεις μας για 
τη διδακτικηʆ  μεʆθοδο και τη μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα ειʆναι και οι δυʆ ο πολιτισμικαʆ  –και 
πρακτικαʆ – προσδιορισμεʆνες, καʆ τι που σημαιʆνει οʆ τι διʆνουν προτεραιοʆ τητα και προωθουʆ ν 
τη μεʆθοδο και τη μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα συγκεκριμένων ειδών, ενωʆ  αποκλειʆουν αʆ λλες. 
Τοʆ σο η διδακτικηʆ  μεʆθοδος οʆ σο και η μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα τυπικαʆ  στοιχιʆζονται με τις 
συγκεκριμεʆνες μουσικεʆς πρακτικεʆς που αποτελουʆ ν τον παραδοσιακοʆ  πυρηʆ να της 
πανεπιστημιακηʆ ς μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας. Αυτεʆς οι μουσικεʆς πρακτικεʆς, οʆ πως γνωριʆζουμε, 
προεʆρχονται αποʆ  την Ευρωπαϊκηʆ  αριστοκρατιʆα μερικεʆς εκατονταʆ δες χροʆ νια πριν. Αλλαʆ  
ουʆ τε η διδακτικηʆ  μεʆθοδος ουʆ τε η μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα ειʆναι αποʆ λυτο ηʆ  παγκοʆ σμιο 
δεδομεʆνο. Η μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα αποτελειʆται αποʆ  λειτουργικεʆς ικανοʆ τητες που 
αναπτυʆ χθηκαν για να εξυπηρετηʆ σουν συγκεκριμεʆνες μουσικεʆς δραʆ σεις και εγχειρηʆ ματα 
σε συγκεκριμεʆνα πολιτισμικαʆ  πλαιʆσια. Δεν προʆ κειται τοʆ σο για εʆνα «αυτοʆ » οʆ σο για εʆνα 
«αυτουʆ ς»: ευεʆλικτες, προσωρινεʆς μορφεʆς ευχεʆρειας που εκδηλωʆ νονται με σημαντικαʆ  
διαφορετικουʆ ς τροʆ πους σε διαφορετικαʆ  ειʆδη μουσικηʆ ς πραʆ ξης. Παρομοιʆως, η διδακτικηʆ  
μεʆθοδος ειʆναι προσδιορισμεʆνη τοʆ σο σε επιʆπεδο πλαισιʆου οʆ σο και πρακτικηʆ ς. Οι 
δεξιοʆ τητες και ικανοʆ τητες που συνιστουʆ ν τη μουσικοʆ τητα καθωʆ ς και οι καταʆ λληλες 
μεʆθοδοι για τη διδασκαλιʆα τους εξαρτωʆ νται αποʆ  τη φυʆ ση της ιʆδιας της μουσικηʆ ς.  
 Η μουσικοʆ τητα, που ευρεʆως θεωρειʆται αναγκαιʆα στο συʆ νολο των δεξιοτηʆ των των 
επαγγελματιωʆ ν εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς, ειʆναι μουσικοʆ τητα ενοʆ ς πολυʆ  συγκεκριμεʆνου 
ειʆδους. Την αναπτυʆ σσουμε μεʆσα αποʆ  μακροχροʆ νιες σπουδεʆς μουσικηʆ ς θεωριʆας (εʆτσι 
ονομαʆ ζεται, αν και η θεωρητικηʆ  διαʆ σταση ειʆναι περιορισμεʆνη), ιστοριʆας της μουσικηʆ ς 
(εʆτσι ονομαʆ ζεται, παροʆ λο που ειʆναι σπανιʆως αρκεταʆ  συμπεριληπτικηʆ  για να διασφαλιʆσει 
τον υπονοουʆ μενο ισχυρισμοʆ  για ευρυʆ τητα), ακουστικωʆ ν ικανοτηʆ των (εστιασμεʆνες σε 
εʆνα πολυʆ  συγκεκριμεʆνο υποσυʆ νολο δεξιοτηʆ των αναφορικαʆ  με το συʆ νολο που 
χρησιμοποιουʆ ν οʆ σοι μαθαιʆνουν να παιʆζουν μουσικηʆ  σε διαʆ φορα μεʆρη του κοʆ σμου) και 
«εφαρμοσμεʆνης» μουσικηʆ ς πραʆ ξης –σπουδεʆς κατοχυρωμεʆνες και παγιωμεʆνες πολλεʆς 
δεκαετιʆες πριν (και για τους Αμερικαʆ νους ειδικοʆ τερα, συʆ μφωνα με τις οδηγιʆες του 
National Association of Schools of Music. Οι διδακτικεʆς μας μεʆθοδοι εʆχουν προκυʆ ψει για 
να υπηρετηʆ σουν πρακτικεʆς ριζωμεʆνες στα ιʆδια ειʆδη προτεραιοτηʆ των και αξιωʆ ν. Όντως, 
πολλοιʆ εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς τεκμηριωʆ νουν το επαγγελματικοʆ  τους εʆργο στη βαʆ ση 
μιʆας συγκεκριμεʆνης πρακτικηʆ ς και στιλιστικηʆ ς θεωʆ ρησης της «αισθητικηʆ ς εμπειριʆας», 
μιας θεωʆ ρησης που προεʆκυψε σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  αποʆ  τις ιʆδιες  κατασταʆ σεις, οʆ πως και οι 
προσεγγιʆσεις στη μουσικηʆ  επιδεξιοʆ τητα και στη διδακτικηʆ  μεʆθοδο που συζηταʆ με εδωʆ . 
Όλα αυταʆ  ειʆναι πολυʆ  «νοικοκυρεμεʆνα». Κι επιʆσης πολυʆ  κυκλικαʆ .  
 Η φοʆ ρμουλα, οʆ πως μπορειʆ να την ονομαʆ σει καʆ ποιος, φαιʆνεται να ειʆναι καʆ τι τεʆτοιο: 
(1) Ξεκιναʆ με με μιʆα κατανοʆ ηση της μουσικηʆ ς που προεʆρχεται και αφοραʆ  ειδικαʆ  σε εʆνα 
συγκεκριμεʆνο ειʆδος μουσικηʆ ς ενασχοʆ λησης και πρακτικηʆ ς. (2) Κατασκευαʆ ζουμε εʆναν 
ορισμοʆ  της μουσικοʆ τητας με βαʆ ση τις κυʆ ριες αρχεʆς της που εκδηλωʆ νεται πρωταρχικαʆ  σε 
οʆ ργανα που εʆχουν δημιουργηθειʆ για να την υπηρετουʆ ν. (3) Διʆνουμε προτεραιοʆ τητα σε 
προγραʆ μματα και παιδαγωγικεʆς που εξυπηρετουʆ ν την αναʆ πτυξη αυτουʆ  του ειʆδους 
μουσικοʆ τητας. (4) Επιλεʆγουμε μαθητεʆς που θα προχωρηʆ σουν στις σπουδεʆς στη βαʆ ση 
κριτηριʆων που συναʆ δουν με αυτεʆς τις πρακτικεʆς. (5) Προσλαμβαʆ νουμε καθηγητεʆς για να 
εξυπηρετηʆ σουν τις αναʆ γκες και τα ενδιαφεʆροντα τεʆτοιων σπουδαστωʆ ν. Και (6) 
αξιολογουʆ με την επιτυχιʆα με βαʆ ση τον βαθμοʆ  στον οποιʆο διατηρουʆ νται οι νοʆ ρμες και οι 
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αξιʆες αυτηʆ ς της παραʆ δοσης και οι συμβαʆ σεις της. Πωʆ ς εννοουʆ με τη λεʆξη «κυκλικοʆ ς»; Πώς 
εννοούμε τη λέξη «συστημικός»;  
 Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς, βεβαιʆως, δεν εʆχουν παντεληʆ  αʆ γνοια αυτωʆ ν των 
κατασταʆ σεων. Ωστοʆ σο, οι αποκριʆσεις μας εʆχουν υπαʆ ρξει μαʆ λλον αφελειʆς, και οι τακτικεʆς 
μας οʆχι ιδιαιʆτερα αποτελεσματικεʆς. Προβαʆ λουμε την αναʆ γκη να ασπαστουʆ με εʆνα 
ευρυʆ τερο φαʆ σμα μουσικωʆ ν ειδωʆ ν, οʆ πως εʆκαναν και οι καλοιʆ συναʆ δελφοιʆ μας στο 
Tanglewood Symposium. Αλλαʆ  πιστευʆ ω οʆ τι εʆχουμε προχωρηʆ σει μαʆ λλον λανθασμεʆνα, σαν 
αυτεʆς οι μουσικεʆς να μπορουʆ ν απλαʆ  να προστεθουʆ ν και να συγχωνευθουʆ ν –σαν να μην 
χρειαζοʆ ταν να αμφισβητηʆ σουμε ηʆ  να αλλαʆ ξουμε τιʆποτε αʆ λλο παραʆ  μοʆ νο τις αποʆ ψεις μας 
για την σχετικηʆ  αξιʆα των διαφοʆ ρων αυτωʆ ν παραδοʆ σεων.14 Το προʆ βλημα ηʆ ταν και ειʆναι, 
καταʆ  την γνωʆ μη μου, το οʆ τι οι διαφορετικεʆς μουσικεʆς πρακτικεʆς δεν ειʆναι απλαʆ  
παραλλαγεʆς του ιʆδιου πραʆ γματος. Ειʆναι επιʆ της ουσιʆας διαφορετικαʆ  πραʆ γματα, 
διαφορετικεʆς μορφεʆς μουσικοʆ τητας, διαφορετικεʆς μορφεʆς μουσικηʆ ς δραʆ σης και 
αλληλεπιʆδρασης, διαφορετικαʆ  συστηʆ ματα αξιωʆ ν, τα οποιʆα, ως εκ τουʆ του, περιλαμβαʆ νουν 
διαφορετικεʆς παιδαγωγικεʆς προσεγγιʆσεις. Και το απωʆ τερο προʆ βλημα, καταʆ  την αʆ ποψηʆ  
μου, ειʆναι οʆ τι η ουσιαστικηʆ  αλλαγηʆ  απαιτειʆ παρεμβαʆ σεις που ξεπερνουʆ ν τα θεωρητικαʆ  ηʆ  
αντιληπτικαʆ  επιʆπεδα και αγγιʆζουν τις κοινωνικεʆς και υλικεʆς πραγματικοʆ τητες των 
πανεπιστημιακωʆ ν μουσικωʆ ν τμημαʆ των.  

Δεν υπαʆ ρχει εδωʆ  ο χροʆ νος για να αναλυʆ σουμε με την πρεʆπουσα λεπτομεʆρεια το 
επιχειʆρημα αυτοʆ , αλλαʆ  θα εʆλεγα οʆ τι οι «αισθητικεʆς» θεωρηʆ σεις της μουσικοʆ τητας και της 
μουσικηʆ ς αξιʆας (ιδιαιʆτερα αυτεʆς οι παραλλαγεʆς που προεʆρχονται αποʆ  τις αρχεʆς του Kant) 
εστιαʆ ζουν στην ατομικηʆ  αντιʆληψη –συχναʆ  στοχαστικηʆ  ηʆ  αξιολογικηʆ – για τις τυπικεʆς ηʆ  
εκφραστικεʆς ποιοʆ τητες δεδομεʆνων μουσικωʆ ν οντοτηʆ των. Η εστιʆαση αυτηʆ , οʆ πως την 
αντιλαμβαʆ νομαι, δεν ταιριαʆ ζει στη συλλογικηʆ  και διαδικαστικηʆ  φυʆ ση πολλωʆ ν μουσικωʆ ν 
πρακτικωʆ ν οʆ λου του κοʆ σμου, αν οʆχι των περισσοτεʆρων. Και αυτοʆ , με τη σειραʆ  του, μας 
οδηγειʆ στο να παραβλεʆπουμε τις κοινωνικοπολιτικεʆς και ηθικεʆς διασταʆ σεις της μουσικηʆ ς 
ως μορφηʆ ς κοινοτικηʆ ς ηʆ  κοινωνικηʆ ς δραʆ σης. Έχω γραʆ ψει αρκεταʆ  για οʆ ,τι πιστευʆ ω οʆ τι 
ειʆναι σημαντικοʆ  στην αντιʆληψη της μουσικηʆ ς ως ηθικουʆ  εγχειρηʆ ματος (Bowman, 2000) 
και δεν εʆχω την προʆ θεση να το επαναλαʆ βω εδωʆ . Αλλαʆ  το αποτεʆλεσμα οʆ λων αυτωʆ ν ειʆναι 
οʆ τι η αντιʆληψη της μουσικηʆ ς ως κοινωνικουʆ  φαινομεʆνου αντιʆ ενοʆ ς φαινομεʆνου ατομικηʆ ς 
αντιʆληψης ηʆ  ενοʆ ς φορμαλιστικουʆ /εξπρεσιονιστικουʆ  ηʆ  ιδεαλιστικουʆ  φαινομεʆνου, 
συνενωʆ νει τους ανθρώπους και τον πολιτισμό στη μουσικηʆ . Και η μουσικηʆ , εκτοʆ ς κι αν 
καʆ νω τρομεροʆ  λαʆ θος, ειʆναι μιʆα πανταχουʆ  παρουʆ σα ανθρωʆ πινη δραστηριοʆ τητα. Ως εκ 
τουʆ του, εʆνα σημαντικοʆ  μεʆρος αυτουʆ  που αποκλειʆουμε αποʆ  τη μουσικοʆ τητα και τη 
μουσικηʆ  μαʆ θηση και διδασκαλιʆα, οʆ ταν τα εξεταʆ ζουμε μεʆσα αποʆ  γενικουʆ ς «αισθητικουʆ ς» 
φακουʆ ς, ειʆναι οι άνθρωποι για τους οποιʆους ειʆναι ζωτικηʆ ς σημασιʆας η εμπλοκηʆ  της 
μουσικηʆ ς στον πολιτισμοʆ  τους και στις ζωεʆς τους.15 Τα αʆ τομα που θεωρουʆ με οʆ τι 
εκπαιδευʆ ουμε καταληʆ γουν τυχαιʆα στον επαγγελματικοʆ  κλαʆ δο της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. 
 Αυτοʆ  ειʆναι αρκεταʆ  κακοʆ . Αλλαʆ  αυτοʆ  που επιʆσης τειʆνει να συμβαιʆνει ειʆναι οʆ τι οι 
αʆ νθρωποι των οποιʆων οι μουσικεʆς και οι μουσικεʆς αξιʆες δεν εκπροσωπουʆ νται στα 
συʆ γχρονα προγραʆ μματα σπουδωʆ ν (να μην πουʆ με και για τα οʆ ργανα που παιʆζουν ηʆ  τους 
τροʆ πους που η μουσικηʆ  λειτουργειʆ στη ζωηʆ  τους) αποκλειʆονται από μόνοι τους. Έτσι 
ανακουφιζοʆ μαστε αποʆ  τη δυσκολιʆα του να εμπλεʆξουμε τη διαφορετικοʆ τητα σε μουσικοʆ  
και ανθρωʆ πινο επιʆπεδο. Ταυτοʆχρονα οʆ μως στερουʆ μαστε την ευκαιρία να αναπτυʆ ξουμε 
αυτοʆ  το ειʆδος επαγγελματικηʆ ς γνωʆ σης που απορρεʆει αποʆ  τις διαφορεʆς που αναποʆ φευκτα 
υπαʆ ρχουν αναʆ μεσα και εντοʆ ς των ζωντανωʆ ν (και επιʆσης εξελισσοʆ μενων) παραδοʆ σεων. 
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Συνεπωʆ ς, περιοριʆζουμε τα ερωτηʆ ματα περιʆ μουσικηʆ ς διαφοραʆ ς σε ερωτηʆ ματα 
σχετικοʆ τητας της αξιʆας, και αποτυγχαʆ νουμε να αναγνωριʆσουμε οʆ τι αυτοʆ  που ουσιαστικαʆ  
διακυβευʆ εται (και που θα περιμεʆναμε να βοηθηʆ σει στη διαχειʆριση της εκπαιδευτικηʆ ς 
διαδικασιʆας) αφοραʆ  σε ζητηʆ ματα αʆ νισης προʆ σβασης σε ποʆ ρους και δυʆ ναμη. 
 Θεωρωʆ  οʆ τι χρειαʆ ζεται να μαʆ θουμε να σκεφτοʆ μαστε τις μουσικεʆς ως καταʆ  βαʆ ση 
κοινωνικαʆ  φαινοʆ μενα,16 ως πραʆ ξεις και γεγονοʆ τα που παʆ ντα, στεναʆ  και θεμελιωδωʆ ς 
συνδεʆονται με τις ζωεʆς και τις ταυτοʆ τητες των ανθρωʆ πων. Οι μουσικοιʆ μας αποκλεισμοιʆ, 
εʆτσι, ειʆναι παʆ ντα αποκλεισμοιʆ ανθρωʆ πων. Οι περισταʆ σεις αυτεʆς εʆχουν εξαιρετικαʆ  μεγαʆ λη 
κοινωνικοπολιτικηʆ  και παιδαγωγικηʆ  σημασιʆα. Το να διακηρυʆ σσουμε την ομορφιαʆ  της 
μουσικηʆ ς ηʆ  τις υποτιθεʆμενες «αισθητικεʆς» της ποιοʆ τητες ως την ουσιʆα της –με αʆ λλα 
λοʆγια, να υποστηριʆζουμε οʆ τι αυταʆ  ειʆναι τα σημαντικαʆ  στοιχειʆα στην κατανοʆ ηση και 
διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς, περισσοʆ τερο αποʆ  οτιδηʆ ποτε αʆ λλο– δεν ειʆναι απλαʆ  μιʆα 
φιλοσοφικηʆ  προτιʆμηση ηʆ  ταʆ ση αλλαʆ  μιʆα πολιτικηʆ  πραʆ ξη με σημαντικεʆς συνεʆπειες για 
θεʆματα οʆ πως η ισοʆ τητα και η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη. Διοʆ τι αποκλειʆει πραʆ γματα που 
εʆχουν σημασιʆα και που επηρεαʆ ζονται αποʆ  τη μουσικηʆ  σε εʆναν τεραʆ στιο βαθμοʆ . Ειʆναι 
πραʆ γματα που η μουσικηʆ  διαμορφωʆ νει και, ενιʆοτε, δημιουργειʆ, με τροʆ πο που τιʆποτε αʆ λλο 
δεν το καʆ νει.  
 Σε εʆνα προʆ σφατο κειʆμενοʆ  του, ο Ian Cross17 ισχυριʆζεται οʆ τι ειʆναι εξαιρετικαʆ  
σπαʆ νιο η μουσικηʆ  να χρησιμοποιειʆται σε μιʆα κοινωνιʆα για εʆναν μοʆ νο σκοποʆ . Τα συʆ νοραʆ  
της ειʆναι ανοικταʆ  και διαπεραταʆ , και τα επακοʆ λουθα νοηʆ ματαʆ  της πολυʆ πλοκα, αντιθετικαʆ  
και ρευσταʆ . Ωστοʆ σο, χαρακτηριʆζεται σχεδοʆ ν σταθεραʆ  αποʆ  χρονικηʆ  κανονικοʆ τητα και 
περιοδικοʆ τητα. Αυτοʆ ς ο αξιοσημειʆωτος συνδυασμοʆ ς αφηρημεʆνης ανοιχτοʆ τητας και 
χρονικωʆ ν/αισθητικωʆ ν κανονικοτηʆ των καθισταʆ  τη μουσικηʆ  εʆνα ζωτικοʆ  μεʆσο για τη 
δημιουργιʆα και τη δοκιμηʆ  ευεʆλικτων κοινωνικωʆ ν αλληλεπιδραʆ σεων, γραʆ φει ο Cross. H 
μουσικηʆ  και η μουσικοʆ τητα εξασκουʆ ν την ανθρωʆ πινη ικανοʆ τητα για «ανοιχτηʆ  αλλαʆ  
ωστοʆ σο συντονισμεʆνη επικοινωνιακηʆ  συμπεριφοραʆ » –για την αναʆ πτυξη αυτουʆ  που ο 
Cross αποκαλειʆ «ευεʆλικτη κοινωνικηʆ  επαʆ ρκεια». Αποʆ  αυτηʆ  την οπτικηʆ  (αντιʆ για την 
«αισθητικηʆ » οπτικηʆ ), η μουσικηʆ  ειʆναι εʆνα πλαιʆσιο για μη-συγκρουσιακηʆ  κοινωνικηʆ  
αλληλεπιʆδραση, ηʆ  πιο συγκεκριμεʆνα, «εʆνα μεʆσο για κοινωνικηʆ  αλληλεπιʆδραση που ειʆναι 
καταʆ  βαʆ ση μη προσδιορισμεʆνη». Ίσως ειʆναι ακριβωʆ ς σε τεʆτοιες εμπειριʆες, λεʆει ο Cross, 
αποʆ  οʆ που πηγαʆ ζουν ιδεʆες οʆ πως η «κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη» (καθωʆ ς και ευρυʆ τερα ηθικαʆ  
ζητηʆ ματα). 
 Ποʆ σο ειρωνικοʆ  ειʆναι επομεʆνως το να μιλαʆ με για κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη σαν να 
ειʆναι καʆ τι στο οποιʆο η μουσικηʆ  εμπλεʆκεται τυχαιʆα, περιφερειακαʆ  ηʆ  καταʆ  προαιʆρεση. 
Φοβαʆ μαι οʆ τι οʆ σο θεωρουʆ με το κοινωνικοʆ  ως εʆνα εξωτερικοʆ  ηʆ  εξωμουσικοʆ  ζηʆ τημα, ηʆ  ως 
μεʆρος του «πλαισιʆου» μεʆσα στο οποιʆο η μουσικηʆ  τοποθετειʆται με καʆ ποιον τροʆ πο, η 
συζηʆ τησηʆ  μας για κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση θα παραμειʆνει μοʆ νο 
απληʆ  κουβεʆντα. Αν οʆ μως, αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , μπορουʆ με να μαʆ θουμε να θεωρουʆ με τη 
μουσικηʆ  ως επιτεʆλεση –ως συλλογικεʆς ακολουθιʆες τελετουργικωʆ ν αναπαρασταʆ σεων του 
«εμειʆς»18– τοʆ τε η κοινοʆ τητα δεν ειʆναι απλαʆ  μεʆρος του πλαισιʆου οʆ που μουσικοτροπουʆ με, 
αλλαʆ  ειʆναι δημιουργιʆα μουσικηʆ ς, μιʆα δημιουργιʆα της οποιʆας τη φυʆ ση και τον χαρακτηʆ ρα 
ειʆμαστε υποχρεωμεʆνοι ως επαγγελματιʆες να μελετηʆ σουμε. Καʆ ποτε ο Duke Ellington ειʆπε 
«αν ακουʆ γεται καλοʆ , ειʆναι καλοʆ ».19 Στο σημειʆο αυτοʆ  θεωρωʆ  οʆ τι εʆκανε ολοφαʆ νερα λαʆ θος.  
 
Περισσότερο Διαπερατά Όρια, ένα Πιο Συμπεριληπτικό «Εμείς» 
Καθωʆ ς πλησιαʆ ζω προς το τεʆλος αυτουʆ  του κειμεʆνου, ελπιʆζω να με συγχωρηʆ σετε αν δεν 
επανεʆλθω σε καʆ θε εʆνα αποʆ  τα σημειʆα για τα οποιʆα μιʆλησα ως εδωʆ . H κυριʆαρχη εʆγνοια μου 
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ηʆ ταν να θεʆσω ζητηʆ ματα κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης εντός της μουσικής και επομεʆνως εντός 
της μουσικής εκπαίδευσης. Και αυτοʆ  με το οποιʆο ελπιʆζω να προβληματιστειʆτε ειʆναι η ιδεʆα 
οʆ τι τα ζητηʆ ματα κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης δεν θα εʆπρεπε να απαιτουʆ ν τοʆ σα επιχειρηʆ ματα 
διοʆ τι υπαʆ ρχουν αποʆ  παʆ ντα, αν και κρυμμεʆνα πιʆσω αποʆ  τις αξιοσεʆβαστες αντιληʆ ψεις μας 
και τον καταφατικοʆ  λοʆγο μας σχετικαʆ  με τις εγγενειʆς ηʆ  τις «αισθητικεʆς» αξιʆες της 
μουσικηʆ ς καθωʆ ς και με τους στοʆχους και το ευʆ ρος των διδακτικωʆ ν μας προσπαθειωʆ ν. 
 Επιτρεʆψτε μου να κλειʆσω με καʆ ποια σχοʆ λια που υπογραμμιʆζουν τον 
προβληματισμοʆ  μου ακοʆ μη πιο ευθεʆως, ηʆ  εʆστω διαφορετικαʆ , και ελπιʆζω πιο δυναμικαʆ . 
Πουʆ  οδευʆ ουμε;  
(1) Η μουσικηʆ  είναι πολιτισμικηʆ  και κοινωνικηʆ  (και επομεʆνως πολιτικηʆ , κατ’ εμεʆ) –

παʆ ντα ηʆ ταν και εξακολουθειʆ να ειʆναι. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι το ερωʆ τημα πραγματικαʆ  
δεν ειʆναι το αν ζητηʆ ματα οʆ πως η ισοʆ τητα και η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη μπορουʆ ν ηʆ  θα 
εʆπρεπε να θιʆγονται ηʆ  να αντικρουʆ ονται στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Τα πραγματικαʆ  
ερωτηʆ ματα ειʆναι (α) ποιων τα συμφεʆροντα εξυπηρετουʆ νται με τον αποκλεισμοʆ  ηʆ  
την παραμεʆληση τεʆτοιων ερωτημαʆ των, οʆ πως εʆχουμε καʆ νει ιστορικαʆ ; και (β) ποιες 
μουσικεʆς και ποιες αξιʆες και ιδεʆες και άνθρωποι εʆχουν αποκλεισθειʆ λοʆγω των 
περιχαρακωμεʆνων τακτικωʆ ν μας;  

(2) Ωστοʆ σο, η απαʆ ντηση, οʆ πως αντιλαμβαʆ νεστε, δεν ειʆναι τοʆ σο απληʆ . Η προʆ κληση  
γιʆνεται μεγαλυʆ τερη οʆ ταν, αποʆ  τη μιʆα πλευραʆ , καλουʆ μαστε να οριʆσουμε, να 
δημιουργηʆ σουμε και να διατηρηʆ σουμε τη σωστηʆ  επαγγελματικηʆ  πρακτικηʆ  του 
αποκλεισμουʆ  ενωʆ , αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , επιδιωʆ κουμε μεγαλυʆ τερη συμπεριʆληψη. 
Πωʆ ς να στοχευʆ σουμε σε μεγαλυʆ τερη ποικιλομορφιʆα χωριʆς να συμβιβαστουʆ με ως 
προς τα επαγγελματικαʆ  μας προʆ τυπα; Δεν βλεʆπω πωʆ ς θα μπορουʆ σε να συμβειʆ αυτοʆ  
χωριʆς να αποφασιʆσουμε να επαναπροσδιοριʆσουμε με προσοχηʆ  οʆ ,τι αποτελειʆ τον 
πυρηʆ να ηʆ  τη θεμελιωʆ δη επαγγελματικηʆ  γνωʆ ση στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, και 
επομεʆνως να επαναπροσδιοριʆσουμε το ποιοι είμαστε. Ποιους ευνοειʆ, αποδεʆχεται, 
προσκαλειʆ και καλοδεʆχεται στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση μιʆα τεʆτοια γνωʆ ση; Με ποιον 
τροʆ πο και γιατιʆ; Ποιους απογοητευʆ ει και αποδιωʆ χνει; Ειʆμαστε οʆ ντως τοʆ σο σιʆγουροι 
οʆ τι οι συμβατικεʆς απαντηʆ σεις μας ειʆναι αυτεʆς που χρειαζοʆ μαστε; 

(3) Το ποʆ σο ανοιχτηʆ  και πλουραλιστικηʆ  ειʆναι ηʆ  μπορειʆ να γιʆνει η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, 
συνδεʆεται αʆ μεσα με την ετερογεʆνεια και τον πλουραλισμοʆ  των μελωʆ ν του κλαʆ δου 
μας, των μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν μας και των προγραμμαʆ των σπουδωʆ ν που 
εφαρμοʆ ζουμε. Ειʆναι η φωνηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης η φωνηʆ  της πολυφωνιʆας ηʆ  
η φωνηʆ  ενοʆ ς μοναδικουʆ  δοʆγματος; Ειʆναι η φωνηʆ  της προοʆ δου ηʆ  η φωνηʆ  της 
καταστοληʆ ς;  

(4) Τεʆτοια ερωτηʆ ματα δεν μπορουʆ με να τα θιʆξουμε ουσιαστικαʆ  με μοʆ νο αφηρημεʆνα 
επιχειρηʆ ματα. Αυτοʆ  ειʆναι, αʆ λλωστε, η αποτυχημεʆνη φιλελευʆ θερη ουμανιστικηʆ  
στρατηγικηʆ . Αντιʆθετα, πρεʆπει να προσεγγιʆσουμε τα εν λοʆγω ερωτηʆ ματα με 
οικονομικουʆ ς, υλικουʆ ς και πολιτικουʆ ς οʆ ρους, οʆ σον αφοραʆ  στην προʆ σβαση, στα 
προνοʆ μια, στην επιρροηʆ  και στην εξουσιʆα. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι πρεʆπει να εξεταʆ σουμε 
τις πρακτικεʆς μας φυʆ λαξης θυρωʆ ν σχετικαʆ  με το ποιος εισεʆρχεται στο πεδιʆο μας, το 
πωʆ ς εισεʆρχεται, τις εμπειριʆες πεδιʆου –και αʆ λλα σχετικαʆ  θεʆματα– και τα ειʆδη των 
εμποδιʆων που θεʆτουμε, με ηʆ  χωριʆς σκοπιμοʆ τητα,  σε αυτουʆ ς τους ανθρωʆ πους σε 
καθεʆνα αποʆ  τα σταʆ δια αυταʆ . Οι υφιστάμενες δομές και διαδικασίες διασφαλίσουν την 
αναπαραγωγή της καθεστηκυίας τάξης τόσο αποτελεσματικά που φαίνεται σαν να 
επινοήθηκαν καθαρά και αποκλειστικά για αυτόν τον σκοπό. Οι προϋποθεʆσεις 
εισοʆ δου και αποφοιʆτησης αποʆ  τα προγραʆ μματα προπτυχιακωʆ ν πανεπιστημιακωʆ ν 
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σπουδωʆ ν στη Βοʆ ρεια Αμερικηʆ  διασφαλιʆζουν οʆ τι μοʆ νο αʆ νθρωποι «σαν κι εμαʆ ς» 
(Λευκοιʆ; Μεʆσης αστικηʆ ς ταʆ ξης; Ικανοιʆ; Ευγενικαʆ  υπαʆ κουοι;) εισεʆρχονται στον χωʆ ρο 
μας. Επιʆσης, οι πρακτικεʆς προσληʆ ψεων σε πανεπιστημιακοʆ  επιʆπεδο διασφαλιʆζουν 
οʆ τι οι καθηγητικεʆς βαθμιʆδες καλυʆ πτονται πανηγυρικαʆ  αποʆ  ανθρωʆ πους «σαν κι 
εμαʆ ς» –με ακοʆ μη πιο μεγαʆ λη εμπειριʆα στη «σχολικηʆ  μουσικηʆ », καʆ τι που παραπεʆμπει 
σε κριʆσιμες πεποιθηʆ σεις σχετικαʆ  με το «τι ειʆναι πραγματικαʆ » η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
και τι «πρεʆπει να γιʆνει».20 

(5) Έχουμε υιοθετηʆ σει πρακτικεʆς αποκλεισμουʆ  σε τεʆτοιο βαθμοʆ , με αυτοʆν τον τροʆ πο 
και για τοʆ σον καιροʆ , ωʆ στε το ποιοι ειʆμαστε «εμειʆς» εʆχει καταληʆ ξει να ειʆναι μη υγιωʆ ς 
αυταποʆ δεικτο και παρωχημεʆνο.21 Συνεπωʆ ς, τα κριτηʆ ριαʆ  μας, οι πεποιθηʆ σεις μας, οι 
ιδεʆες μας και οι παραδοχεʆς μας –οʆ λα αυταʆ  που οι επαγγελματιʆες χρησιμοποιουʆ ν για 
να καθοδηγηʆ σουν και, οʆ που ειʆναι αναγκαιʆο, να αναδιαμορφωʆ σουν τη δραʆ ση τους– 
αντιμετωπιʆζουν μερικεʆς ουσιαστικεʆς προκληʆ σεις που καʆ νουν τη διατηʆ ρησηʆ  τους 
εξαιρετικαʆ  προβληματικηʆ . Όσο πλουσιοʆ τερη, πολυσυʆ νθετη και ποικιλοʆ μορφη 
γιʆνεται η δυνατοʆ τητα να ανηʆ κει καʆ ποιος στον κλαʆ δο μας, τοʆ σο περισσοʆ τερο θα 
πρεʆπει να αναπτυʆ ξουμε πολυʆ πλευρα και ισχυραʆ  αισθηʆ ματα του ανηʆ κειν, και τοʆ σο 
περισσοʆ τερο θα πρεʆπει να βρουʆ με πολλαπλουʆ ς τροʆ πους να αλληλεπιδρουʆ με χωριʆς 
δυσκολιʆα με εʆνα ευʆ ρος ανθρωʆ πων και κατασταʆ σεων. Μεʆχρι να μαʆ θουμε τεʆτοιες 
αξιʆες, και να μαʆ θουμε να πορευοʆ μαστε χωριʆς να εξυπηρετειʆται ολοφαʆ νερα η 
αναʆ γκη για καθησυχαστικεʆς διαβεβαιωʆ σεις ομοιομορφιʆας ηʆ  ομοφωνιʆας, θα 
παραμειʆνουμε περισσοʆ τερο εʆνα κλαμπ ανθρωʆ πων παραʆ  μιʆα επαγγελματικηʆ  ομαʆ δα.  

(6) Ποιοι ειʆμαστε «εμειʆς»; Και ποιοι δεν ανηʆ κουν σε εμαʆ ς; Γιατιʆ; (Και πωʆ ς;). Αυταʆ  τα 
ερωτηʆ ματα μπορουʆ ν να μας διαφευʆ γουν αλλαʆ  δεν μπορουʆ με να τα αποφευʆ γουμε 
για παʆ ντα. Μας προφταιʆνουν και ειʆναι μεγαʆ λο το τιʆμημα που θα πρεʆπει να 
πληρωʆ σουμε αν δεν εʆχουμε αναπτυʆ ξει πειστικεʆς απαντηʆ σεις μεʆχρι την ωʆ ρα που θα 
εʆρθουν στο προσκηʆ νιο. Αυτοʆ  ειʆναι εʆνα συστημικοʆ , θεσμικοʆ  προʆ βλημα η λυʆ ση του 
οποιʆου απαιτειʆ θεσμικεʆς αλλαγεʆς που θα λαʆ βουν χωʆ ρα μοʆ νο οʆ ταν οι υλικοιʆ ποʆ ροι 
δοθουʆ ν στο σημαντικοʆ  εʆργο που απαιτειʆται.  
 
Ο Καναδοʆ ς συνθεʆτης/εκπαιδευτικοʆ ς R. Murray Schafer υποστηριʆζει οʆ τι με βαʆ ση 

αυτηʆ  την οπτικηʆ , τα μουσικαʆ  προγραʆ μματα στη Βοʆ ρεια Αμερικηʆ  «εʆχουν σακατευτειʆ αποʆ  
την ευμαʆ ρεια» (Schaffer, 2006).22 Θεωρωʆ  οʆ τι εʆχει διʆκιο –με περισσοʆ τερους τροʆ πους και 
σε περισσοʆ τερα επιʆπεδα αποʆ  οʆ ,τι μπορειʆ ο ιʆδιος να συνειδητοποιειʆ. Έχουμε κοʆ ψει και 
ραʆ ψει τα προγραʆ μματαʆ  μας ωʆ στε να πληρουʆ νται οι επαγγελματικοιʆ μας στοʆχοι και να 
ικανοποιουʆ νται οι αναʆ γκες και τα ενδιαφεʆροντα που χαρακτηριʆζουν τους «εʆχοντες» της 
κοινωνιʆας μας. Η προκυʆ πτουσα ταʆ ξη εκπαιδευτικωʆ ν και μαθητωʆ ν που εʆλκει η μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση –και οι στοʆχοι βαʆ σει των οποιʆων αυτηʆ  η εκπαιʆδευση θεωρειʆται σωσταʆ  
προσανατολισμεʆνη– δημιουργουʆ ν εʆνα πολυʆ  επιλεκτικοʆ  ειʆδος για το «εμειʆς» που 
εκτειʆνεται πολυʆ  πεʆραν των οριʆων της επαγγελματικηʆ ς μας γνωʆ σης. Το «εμειʆς» 
καθοριʆζεται οʆχι μοʆ νο αποʆ  οʆ ,τι καʆ νουμε αλλαʆ  και αποʆ  αυτουʆ ς στους οποιʆους στηριζοʆ μαστε 
για να το καʆ νουμε.23  

Η αποσαφηʆ νιση των συνεπειωʆ ν τεʆτοιων προβληματισμωʆ ν ειʆναι εʆνα εʆργο που η 
εμβεʆλειαʆ  του ξεπερναʆ  τους περιορισμουʆ ς καʆ τω αποʆ  τους οποιʆους γραʆ φεται το παροʆ ν 
κειʆμενο. Ωστοʆ σο, μιʆα αποʆ  τις συνεʆπειες φαιʆνεται αρκεταʆ  καθαρηʆ  και σημαντικηʆ  ωʆ στε 
αξιʆζει να αναφερθειʆ. Οι μελλοντικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς χρειαʆ ζεται να ειʆναι 
ικανοιʆ οʆχι μοʆ νο στη διαχειʆριση του μουσικουʆ  υλικουʆ  καταʆ  τα επαγγελματικαʆ  προʆ τυπα, 
καʆ τι που κυριαρχειʆ και προσδιοριʆζει τις πανεπιστημιακεʆς σπουδεʆς στη Βοʆ ρεια Αμερικηʆ , 
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αλλαʆ  και ικανοιʆ σε εʆνα τουλαʆ χιστον ερασιτεχνικοʆ  επιʆπεδο.24 Η ερασιτεχνικηʆ  ενασχοʆ ληση 
–που επιχειρειʆται και επιδιωʆ κεται για την ευχαριʆστηση που προσφεʆρει, δηλαδηʆ  για την 
αγαʆ πη (αποʆ  το αρχαιοελληνικοʆ  ρηʆ μα «εραʆ ω/ερωʆ » που σημαιʆνει «αγαπωʆ », amateur στην 
αγγλικηʆ  γλωʆ σσα αποʆ  το λατινικοʆ  «amo» που σημαιʆνει αγαπωʆ )– με μεʆσα και επιʆπεδα 
προσβαʆ σιμα αποʆ  το συʆ νολο του πληθυσμουʆ ,25 θα πρεʆπει να ειʆναι μεʆρος του συνοʆ λου των 
δεξιοτηʆ των και των νοητικωʆ ν σχημαʆ των καʆ θε επαγγελματιʆα εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς. 
Αυτοʆ  θα αʆ λλαζε δραματικαʆ  τον προσανατολισμοʆ  ενοʆ ς μεγαʆ λου αριθμουʆ  σημαντικωʆ ν 
επαγγελματικωʆ ν ερωτημαʆ των: Τι; Αποʆ  ποιους; Με ποιους; Για ποιους λοʆγους; Σε ποιον 
βαθμοʆ ; Καʆ τω αποʆ  ποιες συνθηʆ κες; Θα επεʆκτεινε επιʆσης την επαγγελματικηʆ  μας 
επικραʆ τεια και το ποιοι ανηʆ κουμε σε αυτηʆ , πεʆρα αποʆ  οʆ σους αφοσιωʆ νονται στο μιʆζερα 
στενοʆ  τεχνικοʆ  ερωʆ τημα «Πωʆ ς να». Επιʆσης, αν το σκεφτουʆ με σοβαραʆ , θα δημιουργουʆ σε 
εʆναν χωʆ ρο μεʆσα στην ταυτοʆ τητα «μουσικοπαιδαγωγοʆ ς» για ανθρωʆ πους που η 
ενασχοʆ λησηʆ  τους με τη μουσικηʆ , οι δραʆ σεις και οι αξιʆες τους ειʆναι περισσοʆ τερο 
ερασιτεχνικεʆς παραʆ  επαγγελματικεʆς –μιʆα αξιοσημειʆωτη αλλαγηʆ  και προʆ κληση στις 
κανονιστικεʆς αποʆ ψεις περιʆ σωστουʆ  και λαʆ θους που επιʆ του παροʆ ντος προσδιοριʆζουν την 
ταυτοʆ τητα του «μουσικοπαιδαγωγουʆ », εξισωʆ νονταʆ ς την με εʆνα πολυʆ  συγκεκριμεʆνο και 
περιορισμεʆνο ειʆδος «μουσικηʆ ς δεξιοσυʆ νης».  

Και παʆ λι, ο προβληματισμοʆ ς μου ειʆναι οʆ τι οι σχετιζοʆ μενοι και υποστηρικτικοιʆ 
«Άλλοι» που οι μουσικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ εʆχουν (εʆχουμε;) στο μυαλοʆ  τους (μας;) οʆ ταν 
κοινοποιουʆ ν (κοινοποιουʆ με;) την ταυτοʆ τητα τους (μας;) ως μεʆρος της συμβολικηʆ ς 
κοινοʆ τητας που ονομαʆ ζεται «μουσικοπαιδαγωγοιʆ»,26 χρειαʆ ζεται να γιʆνει εʆνα σημαντικαʆ  
πιο ετερογενεʆς πληʆ θος ανθρωʆ πων (φυλετικαʆ , κοινωνικοοικονομικαʆ , αποʆ  αʆ ποψη φυʆ λου, 
ηλικιʆας, σεξουαλικουʆ  προσανατολισμουʆ  κ.λπ.), εʆνα πληʆ θος περισσοʆ τερο αντιʆστοιχο με 
την ποικιλομορφιʆα των μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν της κοινωνιʆας μας (αν οʆχι του κοʆ σμου 
οʆ λου!). Η μουσικηʆ  ποικιλομορφιʆα ειʆναι μιʆα ολοφαʆ νερη απωʆ λεια της υφισταʆ μενης 
ομοιογενουʆ ς καταʆ στασης στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Αλλαʆ  δεν ειʆναι η μοʆ νη απωʆ λεια. Αν 
θεʆλουμε να αναπτυʆ ξουμε μιʆα επαγγελματικηʆ  ταυτοʆ τητα (με νεʆες εισοʆ δους στον κλαʆ δο 
και ευρυʆ τερες ιδεʆες για τη μουσικηʆ  ικανοʆ τητα) σχετικαʆ  με αυτοʆ  που ασυζητητιʆ αποτελειʆ 
την επαγγελματικηʆ  πραʆ ξη στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση –διαʆ γνωση και θεραπειʆα 
προβλημαʆ των27– και αν θεʆλουμε να αναγνωριʆσουμε τη ριζικηʆ  αποʆ κλιση τεʆτοιων 
επαγγελματικωʆ ν πραʆ ξεων μεταξυʆ  διαφορετικωʆ ν μουσικωʆ ν και εκπαιδευτικωʆ ν 
πρακτικωʆ ν, το προʆ σωπο και ο χαρακτηʆ ρας της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης θα ηʆ ταν πολυʆ  πολυʆ  
διαφορετικαʆ  αποʆ  αυταʆ  που βλεʆπουμε σηʆ μερα. Όσο το προʆ σωπο της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης παραμεʆνει λευκοʆ , μεσοαστικοʆ  και μουσικαʆ  επαγγελματικοʆ ,28 η κοινωνικηʆ  
δικαιοσυʆ νη θα παραμεʆνει μιʆα αποʆ  τις ανεκπληʆ ρωτες υποσχεʆσεις της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης –και οι ηθικεʆς οριʆζουσες παʆ νω στις οποιʆες βασιʆζεται θα παραμεʆνουν 
περιφερειακαʆ  ζητηʆ ματα και οʆχι επαγγελματικεʆς επιταγεʆς.  
 Πρεʆπει να αφοσιωθουʆ με στη δημιουργιʆα αυτουʆ  που η Beverly Diamond αποκαλειʆ 
«νεʆα ελιʆτ»: μιʆα ελιʆτ που να οριʆζεται και να επικεντρωʆ νεται περισσοʆ τερο στη «διακιʆνηση 
των προνομιʆων και οʆχι στην παγιʆωσηʆ  τους» (Diamond, 2006). Πρεʆπει να 
μετασχηματιʆσουμε τις αντιληʆ ψεις μας για τη μουσικηʆ  και τις επακοʆ λουθες παιδαγωγικεʆς 
πρακτικεʆς μας ωʆ στε –αντλωʆ ντας και παʆ λι αποʆ  την Diamond– να «εκφραʆ σουμε τα 
επιτακτικαʆ  κοινωνικαʆ  ζητηʆ ματα [...] της ανθρωʆ πινης ζωηʆ ς». Όμως αυτηʆ  η ελιʆτ που θα 
δημιουργουʆ νταν θα ηʆ ταν ολοφαʆ νερα διαφορετικηʆ  αποʆ  αυτηʆ  που σηʆ μερα εʆχει προκυʆ ψει 
με τον οʆ ρο «επαγγελματιʆας εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς».29  
 Μεʆσα στον ζηʆ λο μας να διεκδικηʆ σουμε το επαγγελματικοʆ  μας καθεστωʆ ς ως 
εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς, δημιουργηʆ σαμε συνοριακουʆ ς σταθμουʆ ς και οριοθετηʆ σαμε 
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περιοχεʆς, γεγονοʆ ς που οδηʆ γησε στη σκοʆ πιμη αʆ γνοια προβλημαʆ των που ειʆναι πεʆραν του 
φαʆ σματος των οριʆων που θεʆσαμε και υπερασπιζοʆ μαστε. Περιφρουρουʆ με τα συʆ νορα που 
δημιουργηʆ σαμε και διʆνουμε μηδαμινηʆ  προσοχηʆ  στα κοινωνικοπολιτικαʆ  και ηθικαʆ  
ζητηʆ ματα τα οποιʆα παρεʆμειναν στο περιθωʆ ριο. Θεʆλω να ελπιʆζω οʆ τι θα εʆρθει η εποχηʆ  που 
αυτοιʆ οι συνοριακοιʆ σταθμοιʆ θα δειʆχνουν τοʆ σο αποʆ κοσμα εγκαταλελειμμεʆνοι και χωριʆς 
λοʆγο υʆ παρξης, οʆ πως συμβαιʆνει σηʆ μερα μαζικαʆ  στα συʆ νορα αναʆ μεσα στην Γερμανιʆα, την 
Γαλλιʆα, την Ολλανδιʆα και αʆ λλες χωʆ ρες της Ευρωʆ πης που ενωʆ  καʆ ποτε ξεχειʆλιζαν αποʆ  
φορτηγαʆ , αυτοκιʆνητα, και οπλισμεʆνους φυʆ λακες, τωʆ ρα μπορειʆ καʆ ποιος να περαʆ σει με 
ταχυʆ τητα αποʆ  διʆπλα τους χωριʆς καν να επιβραδυʆ νει.30 Υπαʆ ρχουν καλυʆ τεροι, πιο 
υπευʆ θυνοι, πιο συμπεριληπτικοιʆ και πιο διʆκαιοι τροʆ ποι να δωʆ σουμε επαγγελματικοʆ  
χαρακτηʆ ρα στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, σε σχεʆση με τους τροʆ πους που παραδοσιακαʆ  
εʆχουμε υιοθετηʆ σει. Η αναγνωʆ ριση αυτουʆ  του δεδομεʆνου ειʆναι το πρωʆ το και το πιο 
σημαντικοʆ  βηʆ μα για να καταστηʆ σουμε την κοινωνικηʆ  συνειʆδηση και την κοινωνικηʆ  
δικαιοσυʆ νη καθοριστικαʆ  ζητηʆ ματα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης.  
 Προκειμεʆνου να μην εκληφθουʆ ν οʆ σα λεʆω εδωʆ  ως αρνητικηʆ  κριτικηʆ  –που αποʆ  
καʆ ποιες πλευρεʆς αναμφισβηʆ τητα ειʆναι– επιτρεʆψτε μου να κλειʆσω με την προτροπηʆ  να 
διατηρηʆ σουμε στη μνηʆ μη μας τα θετικαʆ , γενναιοʆ δωρα χαρακτηριστικαʆ  της. Αυτοʆ  το 
επαναπροσδιορισμεʆνο «εμειʆς» στο οποιʆο αναφεʆρθηκα, αυτοʆ  το «εμειʆς» που ειʆναι 
πλουραλιστικοʆ , ρευστοʆ  και ανοιχτοʆ , δεν ειʆναι απλαʆ  πιο «σωστοʆ » καταʆ  την εʆννοια οʆ τι 
αντανακλαʆ  καλυʆ τερα τον πλουραλισμοʆ  της μουσικηʆ ς και της κοινωνικηʆ ς οργαʆ νωσης. 
Ουʆ τε ειʆναι η μεγαλυʆ τερη συμπεριληπτικοʆ τητα η μοναδικηʆ  αρετηʆ  του, αν και ειʆναι 
αναντιʆρρητα επιθυμητηʆ . Η βασικηʆ  αρετηʆ  αυτουʆ  του «εμειʆς», συʆ μφωνα με τον δικοʆ  μου 
τροʆ πο σκεʆψης, ειʆναι μιʆα επαγγελματικηʆ  ταυτοʆ τητα που πηγαʆ ζει αποʆ  μιʆα ευρυʆ τερη και 
πλουσιοʆ τερη αντιʆληψη της μουσικοʆ τητας συγκριτικαʆ  με αυτηʆ ν στην οποιʆα εʆχουμε 
δηλωʆ σει πιʆστη και αφοσιʆωση. Αυτηʆ  η ευρυʆ τερη ταυτοʆ τητα και αυτηʆ  η πλουσιοʆ τερη 
μουσικοʆ τητα δειʆχνουν μεγαλυʆ τερη ευαισθησιʆα και υπευθυνοʆ τητα, εʆχουν ηθικεʆς 
καθοδηγητικεʆς αρχεʆς, ειʆναι περισσοʆ τερο ελπιδοφοʆ ρες και προσανατολισμεʆνες σε 
μελλοντικεʆς δυνατοʆ τητες συγκριτικαʆ  με αυτεʆς που παραδοσιακαʆ  νιωʆ θαμε αʆ νετα. Όπως 
μας υπενθυμιʆζει ο Biesta (2003), «η αξιʆα της διυποκειμενικηʆ ς γνωʆ σης εξαρταʆ ται αποʆ  τις 
παραδοʆ σεις και τις πρακτικεʆς της κοινοʆ τητας στην οποιʆα διαμορφωʆ θηκε ... και οι 
ικανοʆ τητες για περιʆσκεψη και αξιολοʆγηση των αρχωʆ ν της ειʆναι εʆνα κεντρικοʆ  μεʆτρο για 
την αξιʆα αυτηʆ ς της κοινοʆ τητας» (σ. 103). Ποιοι και πωʆ ς (και γιατιʆ) ειʆμαστε «εμειʆς» ειʆναι 
ζητηʆ ματα κεφαλαιωʆ δους σημασιʆας, αν θεʆλουμε να δημιουργηʆ σουμε για την κοινωνικηʆ  
δικαιοσυʆ νη μιʆα θεʆση που της αξιʆζει και που παρεʆχει εχεʆγγυα για μιʆα μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
με επαγγελματικοʆ  χαρακτηʆ ρα.   
 
Coda: Το «Εμείς» σε Κρίση; 
Το «εμειʆς» που δημιουργηʆ θηκε με την εισαγωγηʆ  ζητημαʆ των κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης στη 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ειʆναι εʆνα «εμειʆς» σε κριʆση.31 Η συμβατικηʆ  εʆννοια του μουσικουʆ -που-
διδαʆ σκει ως βαʆ ση για την ταυτοʆ τητα του μουσικοπαιδαγωγουʆ , «λειτουργειʆ» οʆχι εξαιτιʆας 
της εγκυροʆ τητας ηʆ  της γοητειʆας της αλλαʆ  επειδηʆ  ειʆναι βολικηʆ  στους λιʆγους επιʆλεκτους 
που γιʆνονται αποδεκτοιʆ χαʆ ριν της μουσικηʆ ς τους ικανοʆ τητας –επιδοʆ σεις, μουσικεʆς αξιʆες, 
και τροʆ ποι μουσικηʆ ς πραʆ ξης που ευνοηʆ θηκαν παραδοσιακαʆ  αποʆ  τα ωδειʆα και την 
ακαδημαϊκηʆ  κοινοʆ τητα. Η συμβατικηʆ  ταυτοʆ τητα του εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς 
δημιουργειʆται και συντηρειʆται αποʆ  συστηʆ ματα κοινωνικωʆ ν πρακτικωʆ ν και θεσμικωʆ ν 
«ιδεωδωʆ ν», τοʆ σο στεναʆ  συνδεδεμεʆνων μεταξυʆ  τους που τα ενδεχοʆ μεναʆ  τους μοʆ λις και 
μεταʆ  βιʆας γιʆνονται αντιληπταʆ . Όμως, πολλαʆ  –αν οʆχι τα περισσοʆ τερα– αποʆ  τα 
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χαρακτηριστικαʆ  που αυτηʆ  τη στιγμηʆ  προσδιοριʆζουν τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ως 
επαγγελματικοʆ  χωʆ ρο –τα «πρεʆπει»– δεν ειʆναι αναγκαιʆα. Ειʆναι συνηʆ θειες, τροʆ ποι σκεʆψης, 
πραʆ ξης και επιλογηʆ ς που εʆχουν προκυʆ ψει αποʆ  συγκεκριμεʆνες αξιʆες και πρακτικεʆς, και 
αποʆ  τα συμφεʆροντα συγκεκριμεʆνων κοινωνικωʆ ν ομαʆ δων. Οι φωνεʆς (και οι μουσικεʆς και 
οι μουσικεʆς πρακτικεʆς και οι διδακτικεʆς μεʆθοδοι) αυτωʆ ν που εʆχουν περιθωριοποιηθειʆ ηʆ  
αποκλειστειʆ αποʆ  τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και αποʆ  τα προγραʆ μματα σπουδωʆ ν, δεν 
μπορουʆ ν να φιμωθουʆ ν ηʆ  να αγνοηθουʆ ν επ’ αοʆ ριστω.  
 Το «εμειʆς» που δημιουργηʆ θηκε με την εισαγωγηʆ  ζητημαʆ των κοινωνικηʆ ς 
δικαιοσυʆ νης στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ειʆναι εʆνα «εμειʆς» σε κριʆση –επειδηʆ  τα θεʆματα 
κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης δεν μπορουʆ ν να εισαχθουʆ ν χωριʆς να αλλαʆ ξει δραστικαʆ  η φυʆ ση 
μιας επαγγελματικηʆ ς ταυτοʆ τητας που παραδοσιακαʆ  ηʆ ταν ταυτοʆ σημη με τη «μουσικηʆ  
δεξιοσυʆ νη». Τα ζητηʆ ματα κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης ειʆναι σαφωʆ ς περιφερειακαʆ  σηʆ μερα σε 
αυτοʆ  το «εμειʆς» που αποτελειʆ τον κλαʆ δο των μουσικωʆ ν εκπαιδευτικωʆ ν, και ειʆναι στο 
περιθωʆ ριο των προγραμμαʆ των της επαγγελματικηʆ ς εκπαιʆδευσης των 
μουσικοπαιδαγωγωʆ ν. Αυτοʆ  πρεʆπει να αλλαʆ ξει. Αλλαʆ  μιʆα τεʆτοια αλλαγηʆ  ειʆναι απιʆθανο να 
συμβειʆ, αν δεν αλλαʆ ξουμε και μεʆχρι να αλλαʆ ξουμε (α) τις φιλοσοφικεʆς μας παραδοχεʆς για 
το τι ειʆναι και τι δεν ειʆναι μουσικηʆ , (β) τα κριτηʆ ρια εισοʆ δου στον κλαʆ δο και τις πολιτικεʆς 
φυʆ λαξης των πυλωʆ ν μας, (γ) τις ιδεʆες μας για το τι αποτελειʆ επαγγελματικηʆ  ιδιοʆ τητα, (δ) 
τα εγγενηʆ  πιστευʆ ω μας σχετικαʆ  με το ποιου η μουσικηʆ  ειʆναι σημαντικηʆ  ηʆ  εʆχει 
εκπαιδευτικηʆ  αξιʆα, γιατιʆ και πωʆ ς. Η ικανοʆ τηταʆ  μας να ξεπεραʆ σουμε τη βολικηʆ  νωθροʆ τητα 
των συλλογικωʆ ν συνηθειωʆ ν μας θα εξαρτηθειʆ αποʆ  την αμεσοʆ τητα της αναʆ γκης και τη 
σαφηʆ νεια με την οποιʆα ειʆμαστε σε θεʆση να οραματιστουʆ με εναλλακτικεʆς προοπτικεʆς. 
Αυτοʆ  απαιτειʆ να καλωσοριʆσουμε στη συζηʆ τηση φωνεʆς σημαντικαʆ  πιο διαφορετικεʆς αποʆ  
αυτεʆς που «εμειʆς» ειʆμαστε συνηθισμεʆνοι να ακουʆ με: φωνεʆς που αναμφιʆβολα θα λεʆνε 
πραʆ γματα που μας ειʆναι δυʆ σκολο να ακουʆ σουμε. Η κριʆση που δημιουργειʆ η κοινωνικηʆ  
δικαιοσυʆ νη ειʆναι μιʆα κριʆση πλουʆ σια σε δυναμικηʆ  να μεταμορφωʆ σει και να 
επανασχεδιαʆ σει τον κλαʆ δο μας.  
 Το «εμειʆς» που δημιουργηʆ θηκε με την εισαγωγηʆ  ζητημαʆ των κοινωνικηʆ ς 
δικαιοσυʆ νης στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ειʆναι εʆνα «εμειʆς» σε κριʆση διοʆ τι η συμβατικηʆ  
αντιʆληψη της μουσικηʆ ς ως ειδικουʆ  πεδιʆου, οʆ που τα ζητηʆ ματα αισθητικηʆ ς και τεʆχνης 
επισκιαʆ ζουν οʆ λα τα υποʆ λοιπα, ειʆναι μιʆα αντιʆληψη στην οποιʆα οι μοʆ νες διδακτικεʆς 
συνεʆπειες που πραγματικά εʆχουν σημασιʆα ειʆναι οι μουσικεʆς συνεʆπειες –και στην οποιʆα, 
ακολουʆ θως, τα αξιοʆ λογα μουσικαʆ  αποτελεʆσματα μπορουʆ ν να δικαιολογηʆ σουν σχεδοʆ ν 
οποιοδηʆ ποτε διδακτικοʆ  μεʆσο. Η συζηʆ τηση πραγμαʆ των που δεν ειʆναι «εγγενωʆ ς μουσικαʆ » 
(πραʆ γματι, μερικεʆς φορεʆς, μοιαʆ ζει εʆτσι και η ιʆδια η συζηʆ τηση!) θεωρειʆται καταʆ  το 
μεγαλυʆ τερο μεʆρος επουσιωʆ δης, ακριβωʆ ς διοʆ τι τα πραʆ γματα αυταʆ  ειʆναι «εξωμουσικαʆ ». Ο 
προσανατολισμοʆ ς αξιωʆ ν, εʆνα διαʆ χυτο χαρακτηριστικοʆ  πολλωʆ ν μουσικωʆ ν σχολωʆ ν, πρεʆπει 
κατηγορηματικαʆ  και απεριʆφραστα να τεθειʆ υποʆ  εξεʆταση με και αποʆ  αυτουʆ ς που 
κοινωνικοποιηʆ θηκαν εκειʆ, αλλαʆ  αναζητουʆ ν επαγγελματικηʆ  εργασιʆα σε δημοʆ σια 
εκπαιδευτικαʆ  ιδρυʆ ματα. Δηλαδηʆ , η κριʆση που δημιουργειʆ η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη δεν 
μπορειʆ να παραμερισθειʆ ηʆ  να αποφευχθειʆ αν εʆχουμε αιʆσθημα ευθυʆ νης. Ουʆ τε μπορειʆ να 
αντιμετωπιστειʆ χωριʆς σημαντικεʆς αλλαγεʆς στην αντιʆληψηʆ  μας για τη φυʆ ση και την αξιʆα 
της μουσικηʆ ς. Μιʆα ταυτοʆ τητα μουσικοπαιδαγωγουʆ  που βριʆσκεται σε αρμονιʆα με την 
ταυτοʆ τητα του μουσικουʆ  προϋποθεʆτει μιʆα αντιʆληψη της μουσικηʆ ς του ικανοʆ τητας που 
περιλαμβαʆ νει μιʆα αναγκαιʆα κοινωνικηʆ  διαʆ σταση και ειʆναι, σε εʆναν βαθμοʆ , θεμελιωδωʆ ς 
αφοσιωμεʆνη σε κοινωνικαʆ  διʆκαιες πρακτικεʆς.  
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Σημειώσεις 

1. Η διαλεκτικηʆ  και αμοιβαιʆα σχεʆση συμπεριʆληψης και αποκλεισμουʆ  ειʆναι ζητηʆ ματα που εʆχουν 
διερευνηθειʆ περισσοʆ τερο πειστικαʆ  στη φεμινιστικηʆ  βιβλιογραφιʆα, στην οποιʆα, επομεʆνως, το 
παροʆ ν κειʆμενο, οφειʆλει πολλαʆ . Για παραʆ δειγμα, δειʆτε, ενδεικτικαʆ , το επιχειʆρημα της Seyla 
Benhabib (1987) οʆ τι τα ηθικαʆ  ζητηʆ ματα απαιτουʆ ν επαφηʆ  με «συγκεκριμεʆνους» αʆ λλους. Επιʆσης 
βλεʆπε Schor (1989), σχετικαʆ  με την «ομοιοʆ τητα» και τη «διαφορετικοʆ τητα». Στη 
μουσικοπαιδαγωγικηʆ  βιβλιογραφιʆα, μπορειʆτε να συμβουλευτειʆτε το «Aesthetic Music Education: 
Discourses of Exclusion and Oppression» της Julia Koza (1994a), και το «Getting a Word in 
Edgewise: A Feminist Critique of Choral Methods Text» (1994b). Επιʆσης, το «Aria Senza 
Accompagnamento: A Woman Behind the Theory” του Robert Lamb (1994) και το «Why Don’t I 
Feel Included in These Musics, or Matters» της Patricia O’Toole (2005). Τεʆλος το «Who Is This We? 
Absence of Community» των Godway και Finn (1994), εʆνα εʆργο που ενεʆπνευσε τοʆσο τον τιʆτλο 
αυτουʆ  του κειμεʆνου οʆ σο και καʆ ποια αποʆ  τα θεʆματαʆ  του. Βεβαιʆως, ο φεμινισμοʆ ς δεν ειʆναι ο μοʆ νος 
τομεʆας που μελεταʆ  αυταʆ  τα ζητηʆ ματα. Για παραʆ δειγμα, το κοινωνιολογικοʆ  εʆργο  «Cultivating 
Differences: Symbolic Boundaries and the Making of Inequality» των Lamont και Fournier (επιμ.) 
(1992) συζηταʆ  τα ιʆδια θεʆματα.  
2. Επ’ αυτουʆ , θεʆλω να ξεκαθαριʆσω οʆ τι αυτοʆ  το κειʆμενο αφοραʆ  περισσοʆ τερο στο ειʆδος της 
κοινωνικηʆ ς συνειʆδησης που ειʆναι προαπαιτουʆ μενο της κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης, παραʆ  στη 
διερευʆ νηση της κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης αυτηʆ ς καθαυτηʆ ς. Ωστοʆσο, αναφορικαʆ  με το τελευταιʆο, 
αυτοʆ  που θεʆλω να υπογραμμιʆσω ειʆναι οʆ τι αντιστεκοʆ μαστε στον πειρασμοʆ  να διασαφηνιʆσουμε 
την κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη –να τη σκεφτουʆ με ως οντοʆ τητα ηʆ  ως καταʆ σταση. Ειʆναι και πρεʆπει να 
παραμεʆνει παʆ ντα προορισμοʆ ς, μιʆα ανοιχτηʆ  ιδεʆα ηʆ  εʆνα ιδανικοʆ  πραʆ ξης προς τα οποιʆα 
προσπαθουʆ με, χωριʆς την αξιʆωση του τελικουʆ  συμπεραʆ σματος. Με πολλουʆ ς τροʆ πους, αυτοʆ  μοιαʆ ζει 
με την εʆννοια της μουσικηʆ ς ως πραʆ ξη που καʆ ποιοι αποʆ  εμαʆ ς υποστηριʆζουμε επιʆ σειραʆ  ετωʆ ν: μιʆα 
πρακτικηʆ  και πλαισιωμεʆνη γνωʆ ση καθοδηγουʆ μενη αποʆ  δεσμευʆ σεις προς τη σωστηʆ  δραʆ ση, οʆ που 
το «σωστοʆ » δεν μπορειʆ να καθοριστειʆ παραʆ  μοʆ νο υποʆ  αιʆρεση και με ως ενδεχοʆ μενο. Αυτηʆ  ειʆναι η 
ηθικηʆ  προοπτικηʆ  της μουσικηʆ ς στην οποιʆα αναφεʆρομαι σε αʆ λλα σημειʆα αυτουʆ  του κειμεʆνου. Θα 
μας προεʆτρεπα να σκεφτουʆ με την κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη ως μιʆα ηθικηʆ  δεʆσμευση καταʆ  τον ιʆδιο 
τροʆ πο. Προʆ κειται στην πραγματικοʆτητα για μιʆα αʆ ρνηση της φιλοσοφικηʆ ς διαʆ στασης του 
ορισμουʆ .  
3. Βλέπε το κείμενό μου «Music as Ethical Encounter?» (Bowman, 2000). 
4. Τοποθετωʆ  τη λεʆξη «μουσικωʆ ν» σε εισαγωγικαʆ  εξαιτιʆας της πεποιʆθησης οʆ τι τα επονομαζοʆ μενα 
μουσικαʆ  αποτελεʆσματα δεν ειʆναι πραγματικαʆ  μουσικαʆ , αν και οʆ ταν αποκλειʆουν το ειʆδος των 
κοινωνικωʆ ν προβληματισμωʆ ν που θεʆλω να αναδειʆξω εδωʆ . 
5. Βλεʆπε τα κειʆμεναʆ  μου «Music, Beauty, and Privileged Pleasures: Situating Fine Art and ‘Aesthetic’ 
Experience» (Bowman, 2005), «After the Silence of Aesthetic Enchantment: Race, Music, and 
Music Education» (Bowman, 2006a) και «Musical Experience as Aesthetic: What Cost the Label?» 
(Bowman, 2006b). 
6. Ειʆναι προφανεʆς ολοφαʆ νερο αποʆ  την προσεʆγγισηʆ  μου στο παροʆ ν κειʆμενο οʆ τι η φραʆ ση αυτηʆ  
διατυπωʆ νεται ειρωνικαʆ . Αυτεʆς οι «παλιεʆς καλεʆς μεʆρες» δεν ηʆ ταν καλεʆς, αποʆ  πλευραʆ ς κοινωνικηʆ ς 
δικαιοσυʆ νης, ουʆ τε ειʆναι ηʆδη αρκεταʆ  παλιεʆς ωʆ στε να μπορουʆ με να μιλαʆ με για αυτεʆς σε παρελθοʆ ντα 
χροʆ νο. Ένα αποʆ  τους βασικουʆ ς προβληματισμουʆ ς του κειμεʆνου ειʆναι ακριβωʆ ς η αναγκαιοʆ τητα να 
αναγνωριʆσουμε τη διαφορετικοʆ τητα και να την προσεγγιʆσουμε με ευαισθησιʆα και 
υπευθυνοʆ τητα –με την πολλαπλοʆ τητα των νοημαʆ των, τις συνεʆπειες των πραʆ ξεωʆ ν μας κ.ο.κ. 
7. Μιʆα κριτικηʆ  απαʆ ντηση στο κειʆμενο αυτοʆ  προσπαθειʆ ουσιαστικαʆ  την ιʆδια αλλαγηʆ  με εʆναν 
ελαφρωʆ ς διαφορετικοʆ  τροʆ πο: «Η αισθητικηʆ  αγωγηʆ  δεν ειʆναι πλεʆον ζηʆ τημα στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση». Επειδηʆ  θεωρωʆ  οʆ τι παραμεʆνει εʆνα ολοφαʆ νερα σημαντικοʆ  ζηʆ τημα –και αναμφιʆβολα 
ακοʆ μη περισσοʆ τερο, σε σημειʆο που η πρακτικηʆ  του συνεʆπεια στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση γιʆνεται εʆνα 
εγγενεʆς, και οʆχι  μοʆ νο εξωτερικαʆ , ξεκαʆ θαρο σημειʆο διαμαʆ χης– θα αμφισβητηʆ σω την ατζεʆντα 
αυτωʆ ν που εκφραʆ ζουν τεʆτοια επιχειρηʆ ματα. Με ποια εξουσιοδοʆτηση, με ποια δυʆ ναμη, και με 
ποιους προβληματισμουʆ ς υπονοειʆται οʆ τι καʆ τι που διαποτιʆζει τοʆσο βαθιαʆ  τις αντιληʆ ψεις μας για 
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το ποια τεʆχνη και ποια μουσικηʆ  «θα εʆπρεπε» να απορριφθειʆ; Δεν μπορουʆ με να παʆ ρουμε πιʆσω 
τρεις αιωʆ νες διανοητικηʆ ς εργασιʆας με μιʆα απληʆ  κιʆνηση του χεριουʆ . Και οʆ ταν επιχειρειʆται καʆ τι 
τεʆτοιο, θα εʆπρεπε να αναρωτηθουʆ με ποιων τα συμφεʆροντα σκοπευʆ ει να υπηρετειʆ.  
8. Elliott, D. & Veblen, K. (2006). 
9. Το θεʆτω εʆτσι σκοπιʆμως. Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μου, ο επαγγελματικοʆ ς χαρακτηʆ ρας της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης δεν εʆχει ακοʆ μη επιτευχθειʆ. Ο ισχυρισμοʆ ς για το επαγγελματικοʆ  καθεστωʆ ς της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης σπανιʆως εκτειʆνεται πεʆραν της λεκτικηʆ ς διεκδιʆκησης.  
10. Πραʆ γματι, η χαλαρηʆ  αποδοχηʆ  της διαʆ κρισης αναʆ μεσα στον επαγγελματιʆα και τον ερασιτεʆχνη, 
η οποιʆα αντιμετωπιʆζει τον «ερασιτεʆχνη» με εʆναν υποτιμητικοʆ  τροʆ πο, εʆχει ευρυʆ τερες και 
σημαντικαʆ  αποπροσανατολιστικεʆς συνεʆπειες σε πολλεʆς πρακτικεʆς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Θα 
το σχολιαʆ σω αυτοʆ  αργοʆ τερα. 
11. Εννοωʆ  οʆ τι ειʆναι σημαντικοʆ  να σημειωʆ νονται τα προβληʆ ματα που δημιουργουʆ νται αποʆ  την 
κατασκευηʆ  του «εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς» αγνοωʆ ντας το «εκπαιδευτικοʆ ς». Αυτοʆ  μπορειʆ να 
υπονομευʆ σει την αμοιβαιʆα κατανοʆ ηση, την ικανοʆ τητα της αποτελεσματικηʆ ς επικοινωνιʆας και 
συχναʆ  χρησιμοποιειʆται για να απομονωʆ σει ακοʆ μη πιο εμφατικαʆ  τα αʆ τομα που ειʆναι ηʆ δη στο 
περιθωʆ ριο. Και βεʆβαια, η απομοʆ νωση, οʆ πως και η εντατικοποιʆηση και η ισοπεʆδωση, μπορουʆ ν να 
ειʆναι πολυʆ  αποτελεσματικοιʆ τροʆ ποι να χαθειʆ ο επαγγελματικοʆ ς χαρακτηʆρας.  
12. Τα κριτήρια εισαγωγής, οι τρόποι με τους οποίους οι μουσικές σχολές κοινωνικοποιούν 
αυτούς που κάνουν δεκτούς (ένα αυστηρό έργο δημιουργίας της ταυτότητας του μουσικού), και 
ένας πολύ στενός ορισμός της «μουσικής εκπαίδευσης» ως εργασίας, λειτουργούν συνδυαστικά 
για να διασφαλίσουν ότι οι εκπαιδευτικοί της μουσικής (μελλοντικοί ή εν ενεργεία) αποφεύγουν 
την διαφορά ή την ποικιλομορφία. Μόνο όσοι είναι «σαν κι εμάς» μπορούν να κάνουν αίτηση. 
Αυτά τα ζητήματα λειτουργούν αλληλένδετα με τον μύθο του ξενοφοβικού συντηρητισμού για 
να σιγουρέψουν ότι η κοινωνική δικαιοσύνη παραμένει ένας περιθωριακός προβληματισμός. Οι 
διαδικασίες εισαγωγής, ειδικότερα, βοηθούν να διασφαλιστεί ότι το μεγαλύτερο μέρος αυτής της 
κατηγοριοποίησης έχει ισχύ από την αρχή, δηλαδή ήδη από τη διαδικασία επιλογής. 
13. Ο Brian Roberts γραʆ φει κριτικαʆ  και πειστικαʆ  για την υπεροχηʆ  της μουσικηʆ ς δεξιοσυʆ νης στην 
ταυτοʆτητα του εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς. Βλεʆπε, για παραʆ δειγμα, Roberts 1993, 2004a, 2004b, & 
2006. 
14. Βλεʆπε το κειʆμενοʆ  μου «‘Pop’ Goes. . .? Taking Popular Music Seriously.» (Bowman, 2004). 
Επιʆσης, βλ. το «Feminist Theory and the Displaced Music Curriculum: Beyond the ‘Add and Stir’ 
Projects.» της Charlene Morton (1994). 
15. Ακοʆ μη χειροʆ τερα, αυτηʆ  η κιʆνηση αποκλεισμουʆ  βασιʆζεται σε παραδοχεʆς σχετικαʆ  με τη φυʆ ση 
και την αξιʆα της μουσικηʆ ς, οι οποιʆες παρισταʆ νουν οʆ τι αναγνωριʆζουν την κοινωνικηʆ  διαʆ σταση 
στην οποιʆα αναφεʆρομαι εδωʆ . Προʆ κειται για αντιληʆψεις που ειʆναι «αναʆ ξιες λοʆγου» ηʆ  τοʆ σο φανερεʆς 
που δεν απαιτουʆ ν μελεʆτη.  
16 Ανάλογη είναι και η θεώρηση της μουσικής ως πραγμάτωση μοτίβων κοινωνικών σχέσεων 
από τον Christopher Small (1997) . 
17. Cross, 2006. 
18. Στο κειʆμενοʆ  μου «Educating Musically» (Bowman, 2002) τεκμηριωʆ νω οʆ τι η μουσικηʆ  πραʆ ξη ειʆναι 
«επιτελεστικηʆ » και, σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, συνδεʆεται στεναʆ  με την ταυτοʆ τητα. Το σημειʆο που αξιʆζει 
προσοχηʆ ς στο παροʆ ν πλαιʆσιο ειʆναι οʆ τι η επιτελεστικοʆ τητα ειʆναι εʆνα συλλογικοʆ  ηʆ  κοινωνικοʆ  
φαινοʆ μενο. Καταʆ  συνεʆπεια, το ποιοι ειʆμαστε «εμειʆς» ειʆναι, με τροʆ πους σημαντικουʆ ς, μιʆα λειτουργιʆα 
του με το ποιους καʆ νουμε μουσικηʆ  μαζιʆ –ειʆτε ως μαθητεʆς ειʆτε ως εκπαιδευτικοιʆ ηʆ  μεʆλη της 
ευρυʆ τερης κοινωνιʆας.  
19. Jewel, 1997, σελ. 125. 
20. Σε περιʆπτωση που δεν γιʆνομαι αποʆ λυτα σαφηʆ ς, η αποʆ φαση για προσληʆ ψεις ατοʆ μων σε 
τμηʆ ματα τριτοβαʆ θμιας μουσικηʆ ς εκπαιʆδευση με βαʆ ση χ, ψ ηʆ  ζ χροʆ νια επιτυχουʆ ς εμπειριʆας στα 
σχολειʆα (εʆνας αριθμοʆ ς που τειʆνει να αυξαʆ νεται) διασφαλιʆζει οʆ τι το επαγγελματικοʆ  πεδιʆο 
παραμεʆνει στην επικραʆ τεια αυτωʆ ν που «ηʆ ταν εκεί και εʆκαναν αυτά». Οι βαθμιʆδες των 
διδασκοʆ ντων, επομεʆνως, προσδιοριʆζονται με βαʆ ση τους μουσικουʆ ς του σχολειʆου. Ο πληθυσμοʆ ς 
που καλουʆ νται να υπηρετηʆ σουν ειʆναι παροʆ μοιος με τον πληθυσμοʆ  των μουσικωʆ ν του σχολειʆου.  
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21. Συʆ μφωνα με τον Roberts (2006), οι εκφραʆ σεις της ταυτοʆ τητας ειʆναι ισχυρεʆς ενδειʆξεις του 
πωʆ ς τα αʆ τομα βλεʆπουν τον εαυτοʆ  τους σε σχεʆση με το κοινωνικοʆ  πλαιʆσιο. Η ταυτοʆ τητα εʆχει παʆ ντα 
εʆνα πλαιʆσιο: μιʆα λειτουργιʆα αναφορικαʆ  με εκειʆνους που εʆνα αʆ τομο υποθεʆτει οʆ τι σχετιʆζεται ηʆ  
αντιπαρατιʆθεται, μιʆα λειτουργιʆα του ειʆδους των κοινωνικωʆ ν βαʆ σεων που προσφεʆρονται για 
τεʆτοιους συσχετισμουʆ ς. Οι δηλωʆ σεις της ταυτοʆ τητας μπορουʆ ν να «λειτουργηʆ σουν» μοʆ νο οʆ ταν 
επενεργουʆ ν και, ταυτοʆχρονα, υποστηριʆζονται αποʆ  Άλλους. Αυτοʆ  που θεʆλω να πω ειʆναι οʆ τι οι 
σχετιζοʆ μενοι και υποστηρικτικοιʆ Άλλοι που οι μουσικοπαιδαγωγοιʆ εʆχουν καταʆ  νου, οʆ ταν 
επικοινωνουʆ ν την ταυτοʆτηταʆ  τους ως μεʆρος της κοινωνικηʆ ς ομαʆ δας «μουσικοπαιδαγωγοιʆ» 
μιλωʆ ντας για το «εμαʆ ς» ηʆ  το «εμειʆς», ειʆναι μιʆα πολυʆ  πιο ομοιογενηʆ ς ομαʆ δα (φυλετικαʆ , 
κοινωνικοοικονομικαʆ , αποʆ  αʆ ποψη φυʆ λου, ηλικιʆας, σεξουαλικουʆ  προσανατολισμουʆ  κ.λπ.) σε 
συʆ γκριση με την ποικιλομορφιʆα των μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν της κοινωνιʆας μας. Η κοινωνικηʆ  
ομαʆ δα «μουσικοπαιδαγωγοιʆ» ειʆναι μιʆα κλειστηʆ  ομαʆ δα –η οποιʆα, αποʆ  την αʆ ποψη της 
επαγγελματικηʆ ς περιχαραʆ κωσης, ειʆναι οʆ πως θα εʆπρεπε να ειʆναι. Αλλαʆ  δεν ειʆναι οʆ πως θα εʆπρεπε 
να ειʆναι, αν θεʆλουμε η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη να προκυʆ ψει ως κυριʆαρχο ηʆ  εʆστω συναφεʆς ζηʆ τημα. 
«Τα αʆ τομα ως κοινωνικαʆ  οʆ ντα [...] δημιουργουʆ ν ροʆ λους για τους εαυτουʆ ς τους μεʆσα στους 
οποιʆους προσπαθουʆ ν στη συνεʆχεια να διαμειʆνουν», γραʆ φει ο Roberts. Ωστοʆ σο, οι ροʆ λοι αυτοιʆ δεν 
ειʆναι  απλαʆ  καʆ που εκειʆ για να τους αναλαʆ βει καʆ ποιος, οʆ πως θα μαʆ ζευε μηʆ λα αποʆ  το δεʆντρο. Ειʆναι 
ροʆ λοι που το ιʆδιο το αʆ τομο κατασκευαʆ ζει και μπορειʆ να διατηρηʆσει μοʆ νο με αλληλεπιδραστικηʆ  
υποστηʆ ριξη. Όταν μιʆα κοινωνικηʆ  ομαʆ δα ειʆναι εξαιρετικαʆ  ομοιογενηʆ ς (οʆ πως ειʆναι οι 
«εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς»), η αλληλεπιδραστικηʆ  υποστηʆ ριξη προκυʆ πτει ευʆ κολα και η ταυτοʆτητα 
επιδεʆχεται σχετικαʆ  λιʆγες αμφισβητηʆ σεις –τουλαʆ χιστον οʆ σον αφοραʆ  το εντοʆ ς-και-εκτοʆς 
καθεστωʆ ς της ομαʆ δας. Οι αμφισβητηʆσεις απορριʆπτονται ως αποκλιʆσεις –ως ακαταʆ λληλες ηʆ  εκτοʆ ς 
του ροʆ λου. Η μουσικηʆ  διαφορετικοʆ τητα ειʆναι θυʆ μα αυτηʆ ς της καταʆ στασης σχεʆσεων. Αλλαʆ  δεν 
ειʆναι η μοʆ νη απωʆ λεια. Θεʆματα ισοʆ τητας και κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης μπαιʆνουν στο περιθωʆ ριο ως 
μεʆρος αυτηʆ ς της ιʆδιας προοπτικηʆ ς.  
22. «Μερικεʆς φορεʆς σκεʆφτομαι οʆ τι τα μουσικαʆ  προγραʆ μματα στον Καναδαʆ  σακατευʆ ονται λοʆγω 
της ευμαʆ ρειας. Ποʆ σες φορεʆς δεν εʆχω μπει σε μιʆα ταʆ ξη οʆ που ο περηʆ φανος εκπαιδευτικοʆ ς μουʆ  
δειʆχνει οʆ λα τα μουσικαʆ  οʆργανα που ειʆναι τοποθετημεʆνα στη σειραʆ  στον τοιʆχο, τα ηχειʆα, τους 
ενισχυτεʆς, τα CD players… Όμως το προʆ βλημα με τα φλαʆ ουτα και τις τρομπεʆτες και τα βιολιαʆ  
ειʆναι οʆ τι το περισσοʆ τερο που μπορειʆς να καʆ νεις με αυταʆ  ειʆναι να μαʆ θεις να τα παιʆζεις, και αυτοʆ  
χρειαʆ ζεται χροʆ νια. Ένα πολυʆ  ακριβοʆ  προʆγραμμα μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης εʆχει στηθειʆ με τη μορφηʆ  
ενοʆ ς τριγωʆ νου οʆ που η βαʆ ση ειʆναι οʆ λοι οʆσοι ειʆναι εγγεγραμμεʆνοι στο προʆγραμμα και η κορυφηʆ  
του ειʆναι ο επαγγελματιʆας μουσικοʆ ς/δαʆ σκαλος, ηʆ , σε πολυʆ  λιʆγες περιπτωʆ σεις, η ιδιοφυΐα που θα 
καʆ νει διαʆ σημη τη σχοληʆ .» (Schafer, 2006). 
23. Μπορεί λοιπόν να υπάρξει κοινωνική δικαιοσύνη χωρίς διαφορετικότητα; 
24. Το αν αυτοʆ  θα εʆπρεπε να ειʆναι «επιπροσθεʆτως» ηʆ  «αντιʆ αυτουʆ », ειʆναι καʆ τι που θα ωφελουʆ σε 
να το συζητηʆσουμε.  
25. Βλεʆπε σχετικαʆ  Booth, 1999. Ο Tom Regelski (Regelski, 2007) επεκτειʆνει στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση το ζηʆ τημα που θιʆγει ο Booth. 
26. Βλέπε παραπάνω σημείωση 19. 
27. Βλεʆπε το «Institutional Belonging, Pedagogic Discourse and Music Teacher Education: The 
Paradox of Routinization» της Froehlich (Froehlich, 2007). 
28. Εδωʆ  επικαλουʆ μαι μιʆα ελαφρωʆ ς διαφορετικηʆ  εʆννοια του οʆ ρου «επαγγελματικοʆ ς» αποʆ  αυτηʆ ν 
που υπογραμμιʆζω σε αʆ λλα σημειʆα του κειμεʆνου. Εννοωʆ  το «επαγγελματικοʆ ς» ως εʆννοια αντιʆθετη 
του ερασιτεχνικουʆ , της χρηʆ σης δηλαδηʆ  της μουσικηʆ ς για την εκπληʆ ρωση των καθημερινωʆ ν 
αναγκωʆ ν. Για να ειʆναι καʆ ποιος μουσικαʆ -επαγγελματιʆας συʆ μφωνα με την αʆ ποψη αυτηʆ , σημαιʆνει 
απλαʆ  να ειʆναι μεʆρος της κοινοʆ τητας των ανθρωʆ πων που βιοποριʆζονται παιʆζοντας μουσικηʆ .   
29. Θα υπαʆ ρξουν αναγνωʆ στες που δεν θα συμφωνηʆ σουν στην ιδεʆα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ως 
«ελιʆτ», παραʆ  οʆ ,τι παρισταʆ νει πως καʆ νει στο θεʆμα των προνομιʆων. Η «ελιʆτ» ειʆναι μιʆα αποʆ  αυτεʆς τις 
λεʆξεις που αδιακριʆτως δημιουργουʆ ν αντιδραʆ σεις. Θεωρωʆ , ωστοʆσο, οʆ τι οι μουσικοπαιδαγωγοιʆ, ως 
επαγγελματιʆες, πρεʆπει να ειʆναι ελιʆτ τουλαʆ χιστον με την εʆννοια οʆ τι ειʆναι ξεχωριστοιʆ σε αυτοʆ  που 
καʆ νουν –εʆνα επιχειʆρημα που συναʆ δει με την κοινωνιολογικηʆ  αντιʆληψη των επαγγελμαʆ των στην 
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οποιʆα αναφεʆρθηκα νωριʆτερα. Δεν μπορειʆ να υπαʆ ρχει κλαʆ δος εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς αν αυτοʆ  
το καθεστωʆ ς δεν παρεʆχεται βαʆ σει μιας ευʆ λογης αξιʆας. (Ο αγγλικοʆ ς οʆ ρος «elite» προεʆρχεται αποʆ  
το λατινικοʆ  eligere, που σημαιʆνει διαλεʆγω, επιλεʆγω –οʆ πως φαιʆνεται και αποʆ  το πιο αʆ μεσο 
παραʆ γωγοʆ  του «eligible»). Αν δεν αποδεχοʆ μαστε την ανευʆ θυνη σταʆ ση οʆ τι η κατηγοριʆα των 
μουσικοπαιδαγωγωʆ ν περιλαμβαʆ νει οποιονδηʆ ποτε θεʆλει να ισχυριʆζεται οʆ τι ειʆναι 
μουσικοπαιδαγωγοʆ ς, η ιδιοʆ τητα του επαγγελματιʆα εκπαιδευτικουʆ  της μουσικηʆ ς θα πρεʆπει να 
παρεʆχεται επιλεκτικαʆ . Μιʆα κατηγοριʆα που δεν αποκλειʆει κανεʆναν ειʆναι εʆτσι κι αλλιωʆ ς αʆ νευ 
ουσιʆας. Διατυπωʆ νω την υποʆ θεση οʆ τι το επαγγελματικοʆ  καθεστωʆ ς περιλαμβαʆ νει μιʆα 
συγκεκριμεʆνη και οʆχι αφηρημεʆνη εʆννοια για την ειδημοσυʆ νη. Το ζηʆ τημα, τοʆ τε, ειʆναι τα κριτηʆ ρια 
που προβαʆ λλονται ως καταʆ λληλα μεʆσω ασφαλωʆ ν ισχυρισμωʆ ν σχετικαʆ  με την ειδημοσυʆ νη στη 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Η συʆ γχρονη πρακτικηʆ  ειʆναι καταʆ  βαʆ ση αφηρημεʆνη –βασιʆζεται σε κριτηʆ ρια 
που σχετιʆζονται περισσοʆτερο με τα προʆ τυπα επαγγελματικηʆ ς αποʆ δοσης σε εʆνα στενοʆ  ευʆ ρος 
μουσικηʆ ς πρακτικηʆ ς, και οʆχι σε κριτηʆρια προερχοʆ μενα αποʆ  μιʆα ευρειʆα αντιʆληψη της 
εκπαιδευτικηʆ ς ειδημοσυʆ νης και σε συμπεριληπτικεʆς αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  με τη μουσικηʆ  
ικανοʆ τητα. Χρειαζοʆ μαστε, λοιποʆ ν, επιχειρηʆ ματα που προκυʆ πτουν προσεκτικαʆ  αποʆ  σκοʆ πιμες 
ενεʆργειες. Υπαʆ ρχει η περιʆπτωση να επιλεʆξουμε λανθασμεʆνα επιχειρηʆ ματα. Αλλαʆ  οι αποφαʆ σεις 
που λαμβαʆ νονται στη βαʆ ση της συζηʆ τησης με περιʆσκεψη, και οʆχι της συʆ μβασης και της 
συνηʆ θειας, εʆχουν τουλαʆ χιστον την πιθανοʆ τητα οʆ τι αποδειʆξιμες δεσμευʆ σεις σε κοινωνικαʆ  διʆκαιες 
πρακτικεʆς θα ειʆναι μεταξυʆ  των κριτηριʆων βαʆ σει των οποιʆων θα προσδιοριʆζεται το καθεστωʆ ς του 
επαγγελματιʆα (ελιʆτ). 
30. Προκειμεʆνου να μην υποθεʆτουμε αφελωʆ ς οʆ τι η καταʆ σταση στην Ευρωʆ πη αντιπροσωπευʆ ει μιʆα 
ευρειʆα ταʆ ση, σημειωʆ στε οʆ τι τα συʆ νορα μεταξυʆ  ΗΠΑ και Καναδαʆ  κινουʆ νται στην ακριβωʆ ς αντιʆθετη 
κατευʆ θυνση. Σημειωʆ στε, επιʆσης, οʆ τι τα νεʆα συʆ νορα της Ευρωʆ πης παραμεʆνουν συʆ νορα. Δεν 
υποστηριʆζω την καταʆ λυση των συνοʆ ρων (αν θα ηʆ ταν αυτοʆ  ποτεʆ δυνατοʆ ν) αλλαʆ , αντιʆθετα, τη 
σκοʆ πιμη, υπευʆ θυνη και συνεχηʆ  ανακατασκευηʆ  –στο φως επερχοʆ μενων συνεπειωʆ ν, τοʆσο 
μουσικωʆ ν οʆ σο και κοινωνικωʆ ν. Όπως μας υπενθυμιʆζει ο Wolfe (1992), «Η διαφωνιʆα για τα 
συʆ νορα δεν μπορειʆ να ειʆναι πραγματικαʆ  μιʆα διαφωνιʆα σχετικαʆ  με το αν πρεʆπει ηʆ  δεν πρεʆπει να 
υπαʆ ρχουν. Ειʆναι αδυʆ νατο να φανταστειʆ καʆ ποιος μιʆα κοινωνιʆα χωριʆς συʆ νορα, με τον ιʆδιο τροʆ πο 
που ειʆναι αδιανοʆ ητο για τις σημερινεʆς φιλελευʆ θερες δημοκρατιʆες να επιστρεʆψουν σε εʆναν 
φεουδαλισμοʆ  στον οποιʆο τα συʆ νορα ειʆναι τα παʆ ντα. Τα συʆ νορα ειʆναι εδωʆ  για να μειʆνουν αλλαʆ  
επιʆσης για να διασχιʆζονται» (σελ. 323). 
31. Το γεγονοʆ ς οʆ τι αυτηʆ  η κριʆση ειʆναι τοʆσο λιʆγο εμφανηʆ ς μεʆσα στο επαγγελματικοʆ  πεδιʆο ειʆναι μια 
δραματικηʆ  εʆνδειξη της εʆκτασης και της σοβαροʆ τητας του προβληʆ ματος. Η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη 
μεταʆ  βιʆας καταγραʆ φεται ως παραʆ μετρος αναφορικαʆ  με την αναʆ πτυξη της μουσικοʆτητας ηʆ  τη 
μεταʆ δοση μουσικωʆ ν δεξιοτηʆ των που θεωρουʆ νται θεμελιωʆ δη για την επαγγελματικηʆ  ταυτοʆ τητα 
του εκπαιδευτικουʆ  της μουσικηʆ ς. Εκφραʆ ζω την ευγνωμοσυʆ νη μου σε εʆναν αποʆ  τους ανωʆ νυμους 
κριτεʆς αυτουʆ  του κειμεʆνου που μου υπεʆδειξε την καταλληλοʆ τητα του οʆρου «κριʆση» για την 
καταʆ σταση που δημιουργειʆται αποʆ  την εισαγωγηʆ  της κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης στις συζητηʆσεις 
για τον επαγγελματικοʆ  κλαʆ δο των εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς.  
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Οι ερασιτέχνες μουσικοί είναι φανατικοί. Η μουσική κυριεύει τις ψυχές τους και 
μπορούν να παράγουν όμορφους ήχους. Όμως η ομορφιά που παράγουν δεν φτάνει 
αυτήν που παράγεται από τους σπουδαίους επαγγελματίες. Έτσι αισθάνονται δόξα, 
δύναμη και θλίψη, όλα την ίδια στιγμή. Αυτή είναι μία μεθυστική αίσθηση που την 
αναζητούν συνεχώς, εγκαταλείποντας το βόλεμά τους, αφήνοντας τις συνήθεις 
απολαύσεις, ξεχνώντας τις καθημερινές υποχρεώσεις. 

(Pearlman 2007) 

 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΕΣ ΚΑΙ ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΕΣ: ΜΙΑ ΣΥΝΤΟΜΗ ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ 

Ο 18ος αιωʆ νας, με επιʆκεντρο τη λογικηʆ  και την επιστηʆ μη, ηʆ ταν η αρχηʆ  μιας ιστοριʆας 
αυξημεʆνης εξειδιʆκευσης. Ως αποτεʆλεσμα, τα επαγγελματικαʆ  πτυχιʆα και πιστοποιητικαʆ  
εʆφτασαν τελικαʆ  να καθοριʆζουν και να ελεʆγχουν πρακτικεʆς που ηʆ ταν καʆ ποτε η επικραʆ τεια 
των ερασιτεχνωʆ ν. Μεʆχρι το τεʆλος του 19ου αιωʆ να, πολλεʆς πρακτικεʆς που εφαʆ ρμοζαν οι 
θιασωʆ τες του λαουʆ  παραγκωνιʆσθηκαν. Ακοʆ μα κι αν δεν θεωρηʆ θηκαν αθεʆμιτες (π.χ. για 
την προστασιʆα του κοινουʆ ), η εξακολουʆ θηση της εφαρμογηʆ ς τους ηʆ ταν αντιληπτηʆ  ως  
κατωʆ τερη αποʆ  τους ειδικουʆ ς. 

Αυτηʆ  ηʆ ταν ακριβωʆ ς και η περιʆπτωση της κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς. Όμως κι αʆ λλες 
μουσικεʆς υποβιβαʆ στηκαν περαιτεʆρω με κριτηʆ ριο τις ιδεʆες της «καληʆ ς μουσικηʆ ς» και του 
«καλουʆ  γουʆ στου» που ηʆ ταν κυριʆαρχες στη νεʆα αισθητικηʆ  θεωριʆα του στα τεʆλη του 18ου 
αιωʆ να. Η μουσικηʆ , εʆτσι, εʆγινε σταδιακαʆ  υποʆ θεση των επαγγελματιωʆ ν οι οποιʆοι γιʆνονταν 
οʆ λο και περισσοʆ τεροι, με οʆ λο και περισσοʆ τερες ειδικοʆ τητες. Σηʆ μερα, ακοʆ μη και οι 
‘δημοφιλειʆς’ μουσικεʆς2 εʆχουν τους ειδικουʆ ς τους. Ως αποτεʆλεσμα αυτωʆ ν των γενικωʆ ν 
ταʆ σεων για εξειδιʆκευση, ο ροʆ λος της μουσικηʆ ς στη ζωηʆ  των σημερινωʆ ν ανθρωʆ πων αφοραʆ  
πιο συχναʆ  στην παθητικηʆ  καταναʆ λωση παραʆ  στην ενεργηʆ , ενθουσιωʆ δη συμμετοχηʆ . 

Αυτοʆ  ειʆναι περιʆεργο. Σε ορισμεʆνα μεʆρη του κοʆ σμου που επηρεαʆ στηκαν λιγοʆ τερο 
αποʆ  αυτεʆς τις επιδραʆ σεις του μοντερνισμουʆ , το να ειʆναι καʆ ποιος εʆνα πληʆ ρως λειτουργικοʆ  
μεʆλος της κοινωνιʆας σημαιʆνει να συμμετεʆχει ενεργαʆ  στη μουσικηʆ  ζωηʆ  της (Kaemmer 
1993). Η μουσικοτροπιʆα3 ειʆναι μιʆα βασικηʆ  κοινωνικηʆ  δραστηριοʆ τητα στην οποιʆα ο 
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καθεʆνας εʆχει εʆναν ροʆ λο.4 Ο καθεʆνας, λοιποʆ ν, συμμετεʆχει με επιδεξιοʆ τητα και γνωʆ ση, 
ακοʆ μα και σε κοινωνιʆες που αναγνωριʆζουν την εξειδιʆκευση στη μουσικηʆ . Στις ‘συʆ γχρονες’ 
Δυτικουʆ  τυʆ που κοινωνιʆες, η μουσικηʆ  παιʆζει επιʆσης εʆναν πολυʆ  σημαντικοʆ  κοινωνικοʆ -
πολιτισμικοʆ  ροʆ λο (π.χ., Martin 2006, Scott 2002, Stokes 1997, Shepherd 1991). Ωστοʆ σο, 
και καταʆ  κανοʆ να, υπαʆ ρχει εʆνα χαʆ σμα μεταξυʆ  της μουσικηʆ ς του ‘λαουʆ ’ και της 
‘αριστοκρατιʆας’. Όπως παρατηρειʆ ο κοινωνιολοʆγος Bourdieu 
 

τιʆποτα δεν επιβεβαιωʆ νει πιο καθαραʆ  την ‘ταʆ ξη’ καʆ ποιου, τιʆποτα δεν τον καταταʆ σσει 
περισσοʆ τερο αλαʆ νθαστα, αποʆ  τα γουʆ στα του στη μουσικηʆ . Αυτοʆ  οφειʆλεται φυσικαʆ  στην 
ιδιαιτεροʆ τητα των προϋποθεʆσεων για να αποκτηʆ σει καʆ ποιος την αναʆ λογη σταʆ ση. Δεν 
υπαʆ ρχει πιο ‘ταξινομητικηʆ ’ πρακτικηʆ  αποʆ  το να πηγαιʆνει καʆ ποιος σε συναυλιʆες ηʆ  να παιʆζει 
εʆνα ‘ευγενεʆς’ μουσικοʆ  οʆ ργανο. (1984, 18) 

 

Αποτεʆλεσμα της Βιομηχανικηʆ ς Επαναʆ στασης, και εν μεʆρει του τεʆλους της 
φεουδαρχιʆας, ηʆ ταν οʆ τι μιʆα νεʆα εμπορικηʆ  αστικηʆ  ταʆ ξη αʆ ρχισε να παρακολουθειʆ τα πρωʆ τα 
δημοʆ σια κονσεʆρτα5 και, ως εκ τουʆ του, αποδεʆχθηκε οʆ τι αυτηʆ  η μουσικηʆ  –που ηʆ ταν εν 
πολλοιʆς η μουσικηʆ  της αριστοκρατιʆας– εξεʆφραζε τις δικεʆς της φιλοδοξιʆες, την δικηʆ  της 
επιθυμιʆα να ειʆναι ‘καʆ ποιου επιπεʆδου’.6 Οι εξελιʆξεις αυτεʆς συνεʆπεσαν επιʆσης με τον 
Διαφωτισμοʆ  (την αρχηʆ  του μοντερνισμουʆ  τον 18ο αιωʆ να) και την προσπαʆ θειαʆ  του να 
εφαρμοʆ σει τη λογικηʆ  στο καʆ θε τι, συμπεριλαμβανομεʆνου του ζητηʆ ματος του ‘καλουʆ  
γουʆ στου’ στις τεʆχνες. Εκτοʆ ς αποʆ  την αυξανοʆ μενη εξειδιʆκευση που αναφεʆρθηκε 
προηγουμεʆνως, αυτοʆ  οδηʆ γησε και σε μιʆα σειραʆ  νεʆων πολιτισμικωʆ ν θεσμωʆ ν και εννοιωʆ ν7. 
Έτσι, ο Laurence Levine, στην κλασικηʆ  του αναʆ λυση για την αναʆ πτυξη της πολιτισμικηʆ ς 
ιεραρχιʆας, γραʆ φει πως «δεν μπορειʆ να υπαʆ ρξει καμιʆα αμφιβολιʆα οʆ τι η δημιουργιʆα των 
θεσμωʆ ν και κριτηριʆων της υψηληʆ ς κουλτουʆ ρας ηʆ ταν εʆνα πρωταρχικοʆ  μεʆσο κοινωνικουʆ , 
πνευματικουʆ , και αισθητικουʆ  διαχωρισμουʆ  και επιλογηʆ ς» (Levine 1988, 229), μιʆα 
κοινωνικηʆ  διαδικασιʆα που καθιεʆρωσε τη «διαʆ κριση» αναʆ μεσα στην ανωʆ τερη και τη 
μεσαιʆα ταʆ ξη, και την επακοʆ λουθη κυριαρχιʆα επιʆ των χαμηλοʆ τερων κοινωνικωʆ ν 
στρωμαʆ των (Bourdieu 1984).8 

Ως επακοʆ λουθο, «οι νεʆες εʆννοιες που συνδεʆθηκαν με λεʆξεις οʆ πως ‘τεʆχνη’ ‘αισθητικηʆ ’ 
και ‘πολιτισμοʆ ς’ στο δευʆ τερο μισοʆ  του δεʆκατου εʆνατου αιωʆ να συμβοʆ λιζαν την αιʆσθηση 
οʆ τι το ευγενεʆς, το αʆ ξιο και το οʆ μορφο υπαʆ ρχουν πεʆρα από την απλή κοινωνία» και την 
απληʆ  ζωηʆ  (Levine 1988, 225, τα πλαʆ για εʆχουν προστεθειʆ). Για παραʆ δειγμα, οι συναυλιʆες 
και τα ρεσιταʆ λ, αποʆ  την ιʆδια τους τη φυʆ ση, ηʆ ταν πεʆρα αποʆ  την καθημερινηʆ  ζωηʆ · και τα 
οικονομικαʆ  μεʆσα για να τα παρακολουθουʆ ν οι αʆ νθρωποι εʆθεταν την αστικηʆ  ταʆ ξη σε 
αποʆ σταση αποʆ  τους λιγοʆ τερο ευʆ πορους. Ένα καταʆ λοιπο αυτωʆ ν των εξελιʆξεων ηʆ ταν η 
δημιουργιʆα και η προʆ σληψη της τεʆχνης να αποτελεʆσουν ιδιαιʆτερους επαγγελματικουʆ ς 
τομειʆς. Ο Levine γραʆ φει: 
 

Ο Christopher Lasch υποστηʆ ριξε οʆ τι τα νεʆα επαγγεʆλματα, τα οποιʆα εʆνας αʆ λλος ιστορικοʆ ς 
εʆχει ονομαʆ σει «ομοφωνιʆα των ικανωʆ ν», δημιουργηʆθηκαν «με τον υποβιβασμοʆ  των λαϊκωʆ ν 
ανθρωʆ πων ως ανιʆκανων.»9 Μια παροʆ μοια εξεʆλιξη σημειωʆ θηκε στη σφαιʆρα της υψηληʆ ς 
κουλτουʆ ρας που ακολουʆ θησε παραʆ λληλα τον σχηματισμοʆ  των επαγγελμαʆ των και η οποιʆα, 
οʆ πως και τα νεʆα επαγγεʆλματα, ενεπλαʆ κη στην επιδιʆωξη της πολιτισμικηʆ ς κυριαρχιʆας. Ο 
πολιτισμοʆ ς ειʆχε γιʆνει εʆνα καταφανωʆ ς σοβαροʆ  και περιʆπλοκο εγχειʆρημα που λιʆγοι 
μπορουʆ σαν να ελπιʆζουν οʆ τι θα κατεʆχουν. (Levine 1988, 211) 



33 

Regelski, T. (2007) “Amateuring in Music and its Rivals” Action, Criticism, and Theory for  
Music Education 6/3: http://act.maydaygroup.org/articles/Regelski6_3.pdf  

Πριν τον Διαφωτισμοʆ , οι επαγγελματιʆες μουσικοιʆ ηʆ ταν, στην πραγματικοʆ τητα, 
υπηρεʆτες των ευγενωʆ ν και των αριστοκρατωʆ ν. Έτσι, ως ομαʆ δα, επιθυμουʆ σαν ιδιαιʆτερα 
να αποκτηʆ σουν μιʆα θεʆση «υψηλοʆ τερου επιπεʆδου» στην κοινωνιʆα.10 Οι νεʆες δημοʆ σιες 
συναυλιʆες αυʆ ξησαν την προβοληʆ  τους, την κοινωνικηʆ  τους θεʆση και την επιρροηʆ  τους. 
Και παραʆ  το γεγονοʆ ς οʆ τι το κοινοʆ  προτιμουʆ σε να ακουʆ ει καινουʆ ρια μουσικηʆ  (την πιο 
προʆ σφατη συμφωνιʆα, για παραʆ δειγμα), οι μουσικοιʆ, αντιʆθετα, εʆπαιζαν τη μουσικηʆ  που 
προτιμουʆ σαν (Johnson 1995, Rosen 2005b).11 Μαζιʆ με την ‘καταʆ ρτιση’, τη διαμοʆ ρφωση12 
και την «τιθαʆ σευση» του κοινουʆ  (Levine 1988, π.χ., 190-200), αυτοʆ  δειʆχνει την καταʆ ληψη 
της πολιτισμικηʆ ς κυριαρχιʆας αποʆ  τους μουσικουʆ ς και τους προσταʆ τες τους, και ιʆσως 
αποτελειʆ την πρωʆ τη αποʆ πειρα να εκπαιδευτειʆ μουσικαʆ  το κοινοʆ  ως προς τις αξιʆες του 
‘καλουʆ  γουʆ στου’ και της ‘καληʆ ς μουσικηʆ ς’ –‘καληʆ ς’, δηλαδηʆ , καταʆ  την κριʆση των μουσικωʆ ν 
και οʆ πως εκφραʆ ζονταν με τους οʆ ρους που ειʆχαν μαʆ θει! 

Καταʆ  τη διαʆ ρκεια του Διαφωτισμουʆ , ο διαʆ λογος, ο σχολιασμοʆ ς και η κριτικηʆ  σχετικαʆ  
με την τεʆχνη, τη μουσικηʆ  και τη λογοτεχνιʆα –που στο παρελθοʆ ν ηʆ ταν το βασιʆλειο για τους 
αργοʆ σχολους ειδηʆ μονες– γιʆνονταν ολοεʆνα και περισσοʆ τερο ζηʆ τημα της νεʆας μεσαιʆας 
ταʆ ξης (Johnson 1995).13 Τα πρωʆ τα χροʆ νια του 20ου αιωʆ να, στα σπιʆτια της μεσαιʆας ταʆ ξης 
υπηʆ ρχε συχναʆ  πιαʆ νο. Τοʆ σο στην τεʆχνη οʆ σο και στη μουσικηʆ , «ο ερασιτεχνισμοʆ ς ηʆ ταν 
αρετηʆ , και ο χροʆ νος και η προσπαʆ θεια που απαιτουʆ σε η εκμαʆ θηση της ζωγραφικηʆ ς, οʆ πως 
και του πιαʆ νου, ενιʆσχυαν τον επιθυμητοʆ  του χαρακτηʆ ρα» (Kimmelman 2006). Ακοʆ μη και 
οι πιο διαʆ σημοι συνθεʆτες της Ρομαντικηʆ ς εποχηʆ ς συνεʆθεταν εʆργα για ερασιτεʆχνες και 
διασκευʆ αζαν μεγαλυʆ τερα ορχηστρικαʆ  εʆργα για πιαʆ νο και ντουεʆτα. Η μουσικηʆ  στο σπιʆτι 
ηʆ ταν ευρεʆως διαδεδομεʆνη (Loesser 1990): «Πριν αποʆ  το 1900 στην Ευρωʆ πη και την 
Αμερικηʆ , η μουσικηʆ  πιο συχναʆ  βιωʆ νονταν στο σπιʆτι, αποʆ  μεʆλη της οικογεʆνειας που 
εʆπαιζαν καʆ ποιο οʆ ργανο ηʆ  τραγουδουʆ σαν, και ηθελημεʆνα ηʆ  αθεʆλητα, αποʆ  την υποʆ λοιπη 
οικογεʆνεια» (Rosen 2005a, 47). Βεʆβαια, η εργατικηʆ  και η αγροτικηʆ  ταʆ ξη ειʆχαν επιʆσης μιʆα 
πλουʆ σια μουσικηʆ  ζωηʆ  που εξυπηρετουʆ σε παραδοσιακεʆς πρακτικεʆς λειτουργιʆες, σε 
αντιʆθεση με την ‘καταναʆ λωση’ της μουσικηʆ ς ως αυτοσκοποʆ  σε συναυλιʆες.14 

Ωστοʆ σο, ο Διαφωτισμοʆ ς και ο νεʆος φιλοσοφικοʆ ς εξειδικευμεʆνος λοʆγος της 
«αισθητικηʆ ς» δημιουʆ ργησε συʆ ντομα την ‘καθαρηʆ ’ και ‘υψηλουʆ  επιπεʆδου’ αυʆ ρα που οι 
Levine, Shiner, Bourdieu και αμεʆτρητοι αʆ λλοι μελετητεʆς καταγραʆ φουν: ειʆναι η αιʆσθηση 
της εξουσιʆας που διακηρυʆ ττεται αποʆ  την πολιτισμικηʆ  ελιʆτ και αποʆ  τους προσταʆ τες της 
γυʆ ρω αποʆ  την ιδεʆα της καληʆ ς ηʆ  υψηληʆ ς τεʆχνης ως μιας αυτοʆ νομης, σχεδοʆ ν θρησκευτικηʆ ς, 
‘σοβαρηʆ ς’ εμπειριʆας που προοριʆζεται για ειδικεʆς ωʆ ρες, ειδικουʆ ς χωʆ ρους και ειδικουʆ ς 
ανθρωʆ πους. Με αυτοʆ ν τον τροʆ πο, η τεʆχνη και μουσικηʆ  «ιεροποιηʆ θηκαν» και οι ειδικοιʆ 
μουσικοιʆ και καλλιτεʆχνες εʆγιναν οι ιερειʆς τους, ακοʆ μα και οι θεοιʆ τους.15 

Σηʆ μερα, η Κλασικηʆ  μουσικηʆ  ειʆναι υπερυψωμεʆνη ‘παʆ νω’ αποʆ  την καθημερινηʆ  ζωηʆ  και 
τους απλουʆ ς ανθρωʆ πους, ως αποτεʆλεσμα της καθαροʆ τητας και της αυτονομιʆας που 
αξιωʆ νει ο αστικοʆ ς κωʆ δικας για αυτοʆ  το ειʆδος μουσικηʆ ς. Η δημιουργιʆα και εκτεʆλεση της 
μουσικηʆ ς αφοραʆ  τωʆ ρα αποκλειστικαʆ  σε μιʆα ομαʆ δα εξειδικευμεʆνων μουσικωʆ ν που εʆχουν 
επιτυʆ χει κοινωνικηʆ -καλλιτεχνικηʆ  διαʆ κριση και μιʆα οιονειʆ θρησκευτικηʆ  εξουσιʆα –εξουσιʆα 
και διαʆ κριση που ειʆναι ‘παʆ νω’ και ξεʆχωρα αποʆ  τον γενικοʆ  πληθυσμοʆ , και καθοδηγειʆται 
αποʆ  την αντιʆληψη οʆ τι οι μουσικεʆς του λαουʆ  και η λαϊκηʆ  μουσικηʆ  ειʆναι υποδεεʆστερες. Και 
παροʆ λο που οι ευκαιριʆες που προσφεʆρονται τωʆ ρα στα δημοʆ σια σχολειʆα ως μεʆρος της 
γενικηʆ ς εκπαιʆδευσης, ενωʆ  παλιαʆ  ηʆ ταν προσβαʆ σιμες μοʆ νον αποʆ  τους πλουʆ σιους, η 
ιστορικηʆ  αποστοληʆ  της επαφηʆ ς της μαʆ ζας με την υψηληʆ  κουλτουʆ ρα και το καλοʆ  γουʆ στο 
ειʆναι ακοʆ μη υποθετικηʆ  (McCarthy 1997, Levine 1988). 



34 

Regelski, T. (2007) “Amateuring in Music and its Rivals” Action, Criticism, and Theory for  
Music Education 6/3: http://act.maydaygroup.org/articles/Regelski6_3.pdf  

Καταʆ  συνεʆπεια, το παραδοσιακοʆ  σκεπτικοʆ  πιʆσω αποʆ  την επιʆσημη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση ηʆ ταν η παραδοχηʆ  οʆ τι η Κλασικηʆ  μουσικηʆ , που ιστορικαʆ  ειʆχε την ευʆ νοια της 
μεσαιʆας ταʆ ξης, ειʆναι εγγενωʆ ς καληʆ  και ανωʆ τερη αποʆ  τις δημοφιλειʆς μουσικεʆς των 
κατωʆ τερων ταʆ ξεων. Αλλαʆ  παραʆ  τη δικηʆ  της κοινωνικηʆ  ιστοριʆα, η αξιʆα αυτηʆ ς της μουσικηʆ ς 
λανθασμεʆνα θεωρειʆται εγγενηʆ ς και αποʆ λυτα ανεξαʆ ρτητη αποʆ  κοινωνικεʆς μεταβλητεʆς, 
συνθηʆ κες, ηʆ  χρηʆ σεις. Η ιδεʆα του να θεωρειʆται αυτηʆ  η μουσικηʆ  ως ‘σοβαροʆ ’ εγχειʆρημα, σε 
συνδυασμοʆ  με το αισθητικοʆ  κριτηʆ ριο της «σκοπιμοʆ τητας χωριʆς σκοποʆ », αποθαρρυʆ νει και 
περιοριʆζει την προσωπικηʆ  ηʆ  κοινωνικηʆ  της πρακτικηʆ , ειʆτε προʆ κειται για ερασιτεʆχνες ειʆτε 
για αʆ λλες χρηʆ σεις. Και η εκμαʆ θησηʆ  της ειʆναι σιʆγουρα εʆνα ‘σοβαροʆ  εγχειʆρημα’ για εκειʆνους 
που εισεʆρχονται στο πεδιʆο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Οι περισσοʆ τεροι εκπαιδευτικοιʆ 
μουσικηʆ ς υποβαʆ λλονται σε μιʆα αυστηραʆ  εντατικηʆ  διʆαιτα Κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς –ακοʆ μα και 
αν η εκπαιʆδευσηʆ  τους περιλαμβαʆ νει ενιʆοτε και αʆ λλες μουσικεʆς.16 

Τεʆτοιες αʆ λλες μουσικεʆς, που αποʆ  την αρχηʆ  επικριʆθηκαν ως κατωʆ τερες αποʆ  τους 
αριστοκραʆ τες μουσικουʆ ς προσταʆ τες, υποτιμωʆ νται αντιʆστοιχα, δεν λαμβαʆ νονται υποʆ ψη, 
ακοʆ μη και απορριʆπτονται συνειδηταʆ  στο σχολειʆο. Τα σχολικαʆ  προγραʆ μματα σπουδωʆ ν 
(και των ατομικωʆ ν μαθημαʆ των επιʆσης) και οι σχολικεʆς εκδηλωʆ σεις  σπαʆ νια 
περιλαμβαʆ νουν τεʆτοιες μουσικεʆς και αʆ λλες μορφεʆς μουσικοτροπιʆας.17 Έτσι, οʆ πως 
παρατηʆ ρησε ο Charles Leonhard, οʆ σοι ασχολουʆ νται ερασιτεχνικαʆ  με τη μουσικηʆ  το 
καʆ νουν μοʆ νοι τους, χωριʆς τη βοηʆ θεια ηʆ  τις βαʆ σεις της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης 
(Leonhard 1999).18 

Μπορειʆ να ειʆναι αληʆ θεια οʆ τι χωριʆς τη σχολικηʆ  μουσικηʆ , ορισμεʆνοι επαγγελματιʆες 
ιʆσως να μην ειʆχαν ‘ανακαλυφθειʆ’. Όμως οι περισσοʆ τεροι μαθητεʆς που ακολουθουʆ ν 
μουσικεʆς καριεʆρες βασιʆζονται σε μακροχροʆ νιες ιδιωτικεʆς σπουδεʆς. Και αυτοιʆ οι μαθητεʆς 
ειʆναι μοʆ νον εʆνα πολυʆ  μικροʆ  μεʆρος του συνολικουʆ  πληθυσμουʆ  των μαθητωʆ ν οι οποιʆοι οʆ λοι 
εʆχουν δικαιʆωμα στα οφεʆλη της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Έτσι,  λιʆγοι και εκλεκτοιʆ 
προχωρουʆ ν σε ανωʆ τερες σπουδεʆς, ακολουθωʆ ντας τα χναʆ ρια των δικωʆ ν τους δασκαʆ λων, 
ενωʆ  ο κοινωνικοʆ ς ροʆ λος και η προσωπικηʆ  ταυτοʆ τητα του «μουσικουʆ » καλλιεργειʆται 
ειδικοʆ τερα αποʆ  το εκαʆ στοτε εκπαιδευτικοʆ  ιʆδρυμα (Roberts 1993).      

Όπως ειʆναι αναμενοʆ μενο, λιʆγοι αποʆ φοιτοι καταφεʆρνουν να καʆ νουν καριεʆρες με 
υψηλεʆς διακριʆσεις και οι πιο πολλοιʆ αρκουʆ νται στο να βγαʆ ζουν αξιοπρεπωʆ ς τα προς το 
ζην μεʆσω της μουσικηʆ ς τους. Καʆ ποιοι δεν το πετυχαιʆνουν, και αποκτουʆ ν εισοʆ δημα με 
αʆ λλους τροʆ πους –διδαʆ σκοντας, για παραʆ δειγμα. Δεδομεʆνων των μη-μουσικωʆ ν 
δυσκολιωʆ ν, περιπλοκωʆ ν και απαιτηʆ σεων της επαγγελματικηʆ ς ζωηʆ ς ενοʆ ς μουσικουʆ , 
καʆ ποιοι επιλεʆγουν να αλλαʆ ξουν σταδιοδρομιʆα ηʆ  να ‘αποσυρθουʆ ν’ για να διδαʆ ξουν οʆ ργανα 
σε ωδειʆα ηʆ  σε πανεπιστημιακαʆ  τμηʆ ματα.19 Μερικοιʆ, βεβαιʆως, εργαʆ ζονται εξ αρχηʆ ς ως 
εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς ηʆ  μουσικοθεραπευτεʆς. Και παροʆ λο που εξασφαλιʆζουν τη 
διαβιʆωσηʆ  τους μεʆσω της μουσικηʆ ς, ειʆναι συχναʆ  δυʆ σκολο, αν οʆχι αδυʆ νατο, να διατηρηʆ σουν 
τις μουσικεʆς δεξιοʆ τητες που εργαʆ στηκαν τοʆ σο σκληραʆ  για να αποκτηʆ σουν και, σε καʆ θε 
περιʆπτωση, μπορειʆ να αντιμετωπιʆζουν εσωτερικεʆς συγκρουʆ σεις σχετικαʆ  με την ιδιοʆ τηταʆ  
τους ως εκπαιδευτικοιʆ ηʆ  θεραπευτεʆς.20   

Με δεδομεʆνες αυτεʆς τις παραμεʆτρους, δεν ισχυʆ ει πλεʆον ο διαχωρισμοʆ ς των 
«μουσικωʆ ν» σε «επαγγελματιʆες» και «ερασιτεʆχνες», με κριτηʆ ριο την καταʆ ρτιση για τους 
πρωʆ τους και την επιποʆ λαια ασχολιʆα ηʆ  την ημιμαʆ θεια για τους δευʆ τερους. Αλλαʆ  εʆνας 
δικηγοʆ ρος μπορειʆ να ειʆναι αποʆ φοιτος ωδειʆου και να ειʆναι μουσικαʆ  ενεργοʆ ς ως 
ερασιτεʆχνης. Και πολλοιʆ επαγγελματιʆες μουσικοιʆ (τουλαʆ χιστον εκτοʆ ς της κλασικηʆ ς 
μουσικηʆ ς) ειʆναι αυτοδιʆδακτοι και ιδιαιʆτερα επιτυχημεʆνοι. Το στιʆγμα που συνδεʆεται με 
τους ερασιτεʆχνες και η πολιτισμικηʆ  γενεαλογιʆα πιʆσω αποʆ  αυτοʆ  αποτελουʆ ν οʆ λο και 
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μεγαλυʆ τερα προβληʆ ματα για την υγειʆα και την ευημεριʆα της μουσικηʆ ς και της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης στη σημερινηʆ  κοινωνιʆα. Οι επαγγελματιʆες μουσικοιʆ αφθονουʆ ν. Ωστοʆ σο, ο 
πλουʆ τος του ‘κοʆ σμου της μουσικηʆ ς’ εξαρταʆ ται αποʆ  πολυʆ  περισσοʆ τερα πραʆ γματα, και οι 
ερασιτεʆχνες –συμπεριλαμβανομεʆνων ειδικαʆ  των ακροατωʆ ν –ειʆναι το κλειδιʆ.       

Αρχιʆζω την αναʆ λυσηʆ  μου για αυτεʆς τις θεʆσεις διερευνωʆ ντας το status21 του 
ερασιτεʆχνη και θα προτειʆνω εναλλακτικεʆς ιδεʆες ως βαʆ ση για την αναζωογοʆ νηση και την 
αποκαταʆ σταση του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ . Θα δειʆξω επιʆσης οʆ τι ο ερασιτεχνισμοʆ ς 
ειʆναι μιʆα εʆγκυρη αυτοτεληʆ ς κοινωνικηʆ -μουσικηʆ  πρακτικηʆ  που δικαιολογειʆ μιʆα κεντρικηʆ  
θεʆση στο προʆγραμμα σπουδωʆ ν της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και της μουσικηʆ ς 
στην κοινοʆ τητα. Θα εξεταʆ σω επιʆσης τι και ποιοι ειʆναι οι «αντιʆπαλοι» του μουσικουʆ  
ερασιτεχνισμουʆ . 

*** 

Κονταʆ  στο πεʆμπτο γκριν στο τοπικοʆ  γηʆ πεδο γκολφ της περιοχηʆ ς μου βριʆσκεται εʆνα 
πεʆτρινο μνημειʆο αφιερωμεʆνο στο οʆ νομα ενοʆ ς αποθανοʆ ντος ερασιτεʆχνη που τιμαʆ ται αποʆ  
τους φιʆλους του ως «αληθινοʆ ς παιʆκτης γκολφ», οʆ πως αναγραʆ φεται στην πλαʆ κα. Πιστευʆ ω 
οʆ τι αν αυτηʆ  η περιγραφηʆ  ειʆναι καταʆ λληλη για εʆναν λαʆ τρη που εʆχει λιγοʆ τερες ικανοʆ τητες 
στο γκολφ αποʆ  επαγγελματιʆες παιʆκτες, ειʆναι εξιʆσου καταʆ λληλη για οʆ ,τι ιʆσως σκεʆφτονται 
για τον εαυτοʆ  τους οι θιασωʆ τες της μουσικηʆ ς, ηʆ  για χαρακτηρισμουʆ ς οʆ πως «πραγματικοιʆ 
μουσικοιʆ» αποʆ  τους συντροʆ φους τους θιασωʆ τες.  

 

ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΕΣ22 

Η αναʆ λυση του status του ερασιτεχνικηʆ ς ιδιοʆ τητας δεν απαιτειʆ βαθιαʆ  γνωʆ ση. Για 
παραʆ δειγμα, το λεξικοʆ  Encarta της Microsoft μας λεʆει οʆ τι η λεʆξη χρησιμοποιειʆται για να 
περιγραʆ ψει «καʆ ποιον που καʆ νει καʆ τι ηʆ  λαμβαʆ νει μεʆρος σε καʆ τι για ευχαριʆστηση και οʆχι 
για αμοιβηʆ » (και χρησιμοποιειʆ ως παραʆ δειγμα εʆναν «ερασιτεʆχνη παιʆκτη γκολφ»). Όμως, 
δευτερευοʆ ντως, τον οριʆζει ως «καʆ ποιον που εʆχει μοʆ νο περιορισμεʆνες ικανοʆ τητες ηʆ  
γνωʆ σεις σε μια δραστηριοʆ τητα». Για το λεξικοʆ  Merriam-Webster (εʆκδοση CD) ερασιτεʆχνης 
ειʆναι «καʆ ποιος που εμπλεʆκεται σε μιʆα ασχολιʆα, μελεʆτη, επιστηʆ μη ηʆ  αʆ θλημα ως χοʆ μπι παραʆ  
ως επαʆ γγελμα» ηʆ  «καʆ ποιος με εʆλλειψη πειʆρας και επαʆ ρκειας σε μιʆα τεʆχνη ηʆ  μιʆα επιστηʆ μη», 
με τον οʆ ρο «ερασιτεχνικοʆ ς» να χρησιμοποιειʆται για να προσδιοριʆσει την εʆλλειψη 
επαγγελματικηʆ ς ικανοʆ τητας ηʆ  επαʆ ρκειας.  

Ωστοʆ σο, ο τελευταιʆος ορισμοʆ ς στο Encarta ειʆναι «καʆ ποιος που αγαπαʆ ει ηʆ  εʆχει 
μεγαʆ λο ενδιαφεʆρον για καʆ τι», ενωʆ  ο πρωʆ τος ορισμοʆ ς στο Merriam-Webster περιγραʆ φει 
εʆναν «οπαδοʆ » ηʆ  «θαυμαστηʆ ». Πραʆ γματι, το The New International Webster’s 
Comprehensive Dictionary of the English Language μας υπενθυμιʆζει οʆ τι, ετυμολογικαʆ , ο 
οʆ ρος «ερασιτεʆχνης» προεʆρχεται αποʆ  τη Λατινικηʆ  ριʆζα amat23 που σημαιʆνει εραστηʆ ς! 
Τωʆ ρα, ακοʆ μη και αν λαʆ βουμε υποʆ ψη τις ιδιοτροπιʆες της αγαʆ πης, δεν περιμεʆνουμε 
συνηʆ θως να δουʆ με καʆ ποιον που ισχυριʆζεται οʆ τι αγαπαʆ  αυτοʆ  με το οποιʆο ασχολειʆται, να 
το καʆ νει συμπτωματικαʆ , απροʆ σεκτα, ηʆ  με αʆ γνοια της αξιʆας του για τον ιʆδιο.  

Έτσι, αναστρεʆφοντας την ακολουθιʆα των ορισμωʆ ν του Merriam-Webster, 
αντιλαμβαʆ νομαι πρωταρχικαʆ  τον ερασιτεʆχνη ως αυτοʆ ν που πρώτα θαυμαʆ ζει και ως εκ 
τούτου γιʆνεται θιασωʆ της –οπαδοʆ ς ηʆ  μαθητηʆ ς– ενοʆ ς εγχειρηʆ ματος οʆ πως η μουσικοτροπιʆα. 
«Σε καʆ ποιο σημειʆο της ζωηʆ ς του, ο ερασιτεʆχνης ερωτευʆ εται –οʆχι σιγαʆ -σιγαʆ , οʆχι σταδιακαʆ , 
αλλαʆ  με αυτοʆ  το ηχηροʆ  ορμητικοʆ  σφυʆ ριγμα που σηματοδοτειʆ το παʆ θος» (Goldsmith 2001, 
50). 
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Αυτηʆ  η διαʆ κριση ειʆναι κεντρικηʆ ς σημασιʆας στην αναʆ λυση που ακολουθειʆ και ειʆναι 
σιʆγουρα το νοʆ ημα για τον νεολογισμοʆ  ερασιτεχνίζω που επινοʆ ησε ο Robert Booth (Booth 
1999): η ενεργηʆ , αφοσιωμεʆνη, πειθαρχημεʆνη (ηʆ  ‘αποστολικηʆ ’), αναζωογονητικηʆ  και 
γεμαʆ τη αγαʆ πη επιδιʆωξη, στην περιʆπτωσηʆ  μας για τη μουσικηʆ . Ειʆναι μιʆα μορφηʆ  
«παιχνιδιουʆ  αγαʆ πης» (Booth 1999, 11-12) το οποιʆο ειʆναι εʆντονο, απαιτητικοʆ  και 
συναρπαστικοʆ . Οι περισσοʆ τεροι ερασιτεʆχνες «δεν ανακατευʆ ονται επιποʆ λαια με καʆ τι που 
καταʆ  καʆ ποιο τροʆ πο απολαμβαʆ νουν να καʆ νουν περιστασιακαʆ . Αντιʆθετα, οʆ πως καʆ θε 
σοβαροʆ ς επαγγελματιʆας, εργαʆ ζονται με σκοποʆ  να μαʆ θουν να το καʆ νουν καλυʆ τερα» (11).24 
Έτσι, «ο ερασιτεʆχνης το κατεργάζεται ηʆ  τουλαʆ χιστον το εʆχει πραʆ ξει στο παρελθοʆ ν, 
φιλοδοξωʆ ντας να φταʆ σει σε καʆ ποιο επιʆπεδο επαʆ ρκειας ηʆ  γνωʆ σης ηʆ  τεχνογνωσιʆας ηʆ  
αριστειʆας» (12, τα πλαʆ για στο πρωτοʆ τυπο). Ως αποτεʆλεσμα,  
 

οι χαρεʆς του ερασιτεχνισμουʆ  αξιʆζουν αναγνωʆ ριση, με τροʆ πο που δεν αξιʆζουν πολλοιʆ 
αντιʆπαλοιʆ τους του ελευʆ θερου χροʆνου. Ο ερασιτεχνισμοʆ ς ειʆναι εντελωʆ ς διαφορετικοʆ ς αποʆ  
το να απολαμβαʆ νεις καʆ τι για να σκοτωʆ νεις την ωʆ ρα σου ηʆ  μιʆα απληʆ  αποʆ δραση αποʆ  την 
πληʆ ξη. Μπορειʆ να ειʆναι, καταʆ  μιʆα εʆννοια, μιʆα «τρεʆλα», αλλαʆ , οʆ πως πολυʆ  λιʆγες αʆ λλες 
ανθρωʆ πινες ασχολιʆες, μας μεταφεʆρει πεʆρα αποʆ  αυτοʆ ν τον κοʆσμο, σε οʆ ,τι μπορωʆ  μοʆ νο να 
αποκαλεʆσω αιωʆ νιο. (16) 

 
Για οʆ σους δεν γνωριʆζουν το βιβλιʆο του, ο Booth ειʆναι συνταξιουʆ χος καθηγητηʆ ς 

αγγλικωʆ ν, αναγνωρισμεʆνος κριτικοʆ ς λογοτεχνιʆας και ερασιτεʆχνης τσελιʆστας. Η συʆ ζυγοʆ ς 
του ειʆναι ερασιτεʆχνης βιολονιʆστρια, και μαζιʆ εʆχουν στοʆχο να ζηʆ σουν τα χροʆ νια της 
συʆ νταξηʆ ς τους αφιερωμεʆνοι κυριʆως στην επιδιʆωξη ευκαιριωʆ ν να παιʆζουν με ομοϊδεαʆ τες 
τους ερασιτεʆχνες. Κριʆνοντας αποʆ  τις αναφορεʆς του για την επικοινωνιʆα μεταξυʆ  των 
παικτωʆ ν, αυτοιʆ οι ερασιτεʆχνες καλλιτεʆχνες ειʆναι και γνωʆ στες και εξαιρετικαʆ  επιδεʆξιοι. 
Αυτοʆ  μας φεʆρνει στο νου την υπουργοʆ  Εξωτερικωʆ ν των ΗΠΑ Condoleezza Rice που, οʆ πως 
περιγραʆ φει ο κριτικοʆ ς μουσικηʆ ς Anthony Tommasini, συναντιεʆται τακτικαʆ  με «τεʆσσερις 
φιʆλους, δικηγοʆ ρους στο επαʆ γγελμα και αφοσιωμεʆνους ερασιτεʆχνες εκτελεστεʆς 
εγχοʆ ρδων» (Tommasini 2006).25 Καʆ τι αναʆ λογο συμβαιʆνει και με τους διαʆ φορους 
ερασιτεʆχνες μουσικουʆ ς στο Columbia University College στα τμηʆ ματα Χειρουργικηʆ ς και 
Ιατρικηʆ ς οʆ που υπαʆ ρχει μιʆα «ρωμαλεʆα μουσικηʆ  κοινοʆ τητα, αποʆ  πιανιʆστες παιδιʆατρους 
μεʆχρι συνθεʆτες παθολοʆγους και μεʆχρι τραγουδιστεʆς δευτεροετειʆς [sic]», βασισμεʆνη σε μιʆα 
παραʆ δοση πεʆντε δεκαετιωʆ ν που περιλαμβαʆ νει και εʆνα 9 ποδιωʆ ν πιαʆ νο Steinway (λεʆγεται 
οʆ τι ειʆναι το πιαʆ νο του Rachmaninoff), αποτεʆλεσμα του «στοʆχου της ιατρικηʆ ς σχοληʆ ς για 
αποʆ φοιτους ολοκληρωμεʆνους και ισορροπημεʆνους γιατρουʆ ς» (Wakin 2006). Και ο νυν 
Αρχιεπιʆσκοπος του Canterbury και ο Παʆ πας ειʆναι επιδεʆξιοι ερασιτεʆχνες μουσικοιʆ. 

Αυτοʆ  δεν σημαιʆνει οʆ τι η Κλασικηʆ  μουσικηʆ  δωματιʆου ειʆναι η μοʆ νη μουσικηʆ  ανταʆ ξια 
της ερασιτεχνικηʆ ς ενασχοʆ λησης. Ο Booth περιγραʆ φει τον ερασιτεχνισμοʆ  ως μιʆα 
σημαντικηʆ  εμπειρία αυτοπραγμάτωσης (Booth 1999, 50-65). Η σημασιʆα του 
ερασιτεχνισμουʆ , συνεπωʆ ς, αφοραʆ  στην ποιοʆ τητα της εμπειριʆας και στην εʆννοια του 
εαυτουʆ  που πραγματωʆ νεται μεʆσα αποʆ  αυτηʆ . Η περιγραφηʆ  ως εʆνας «πραγματικοʆ ς παιʆκτης 
γκολφ» λεʆει καʆ τι κομβικηʆ ς σημασιʆας σχετικαʆ  με την ταυτοʆ τητα και τις αξιʆες ενοʆ ς ατοʆ μου. 
Η μουσικοτροπιʆα στο πνευʆ μα του ερασιτεχνισμουʆ  γιʆνεται σημαντικοʆ  μεʆρος της 
ταυτοʆ τητας ενοʆ ς ατοʆ μου, των βαθυʆ τερων αξιωʆ ν του, του τι ‘ειʆναι’ και τι ‘γιʆνεται’ καʆ ποιος 
παʆ ντα μεʆσα αποʆ  μιʆα διαρκηʆ  ενασχοʆ ληση. Αποʆ  την πλευραʆ  μου, για την αποκαταʆ σταση 
του ερασιτεχνισμουʆ  θα προτειʆνω αρκεταʆ  εναλλακτικαʆ  και θετικαʆ  κριτηʆ ρια βαʆ σει των 
οποιʆων θα μπορουʆ σε να γιʆνει καλυʆ τερα κατανοητοʆ ς, και προς τα οποιʆα θα μπορουʆ σε 
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καʆ λλιστα να κατευθυνθειʆ η μουσική εκπαίδευση για τον ερασιτεχνισμό, αντιʆ να τον 
υποβιβαʆ ζει, να τον αποθαρρυʆ νει, ηʆ  να τον απορριʆπτει.  
 

1. Θαυμασμός 
Ο πρωʆ τος και κυʆ ριος παραʆ γοντας για την αποκαταʆ σταση του ερασιτεχνισμουʆ  αφοραʆ  
στην αναγνωʆ ριση της σημασιʆας του θαυμασμουʆ , που αναφεʆρεται στο Merriam-Webster, 
και ειʆναι, εξ αρχηʆ ς, η πηγηʆ  για τον ερασιτεχνισμοʆ . Πρακτικαʆ , οʆ λοι προσελκυʆ ονται αποʆ  τη 
μουσικηʆ , ιδιαιʆτερα τα παιδιαʆ . Τα πολυʆ  μικραʆ  παιδιαʆ  συμμετεʆχουν αυθοʆ ρμητα σε μουσικεʆς 
δραʆ σεις και ενεργοποιουʆ νται ευʆ κολα στη μουσικηʆ  ως ακροατεʆς, εκτελεστεʆς και συνθεʆτες. 
Φανταστειʆτε την πρωʆ τη εμπειριʆα ενοʆ ς παιδιουʆ  με το πιαʆ νο. Ίσως καʆ ποιος παιʆζει πιαʆ νο ηʆ  
απλαʆ  παταʆ  εʆνα πληʆ κτρο. Σχεδοʆ ν αμεʆσως το παιδιʆ θα βρεθειʆ στα πληʆ κτρα, παιʆζοντας και 
συνθεʆτοντας. Οι ενηʆ λικες ιʆσως να το εκλαʆ βουν ως εʆνδειξη ταλεʆντου, ασφαλωʆ ς ως εʆνδειξη 
ενδιαφεʆροντος, και μερικαʆ  χροʆ νια αργοʆ τερα θα βρουʆ με το ιʆδιο παιδιʆ να παιδευʆ εται 
υπαʆ κουα με κλιʆμακες, Czerny, Hanon, και να μαθαιʆνει να διαβαʆ ζει τη μουσικηʆ  γραφηʆ  
πεθαμεʆνων λευκωʆ ν αντρωʆ ν συνθετωʆ ν. 

Όλοι γνωριʆζουμε το υποʆ λοιπο της ιστοριʆας: Ειʆναι εʆνας αποʆ  τους κυʆ ριους 
«αντιπαʆ λους» ηʆ  τα εμποʆ δια στον ερασιτεχνισμοʆ  οʆ πως υποστηριʆζεται εδωʆ . 
 

Στην πραγματικοʆ τητα, οι περισσοʆ τεροι αʆ νθρωποι ερωτευʆ ονται τη μουσικηʆ  καʆ ποιου ειʆδους. 
Όλοι οι πολιτισμοιʆ για τους οποιʆους γνωριʆζω καʆ ποια πραʆ γματα ειʆναι τοʆ σο διαποτισμεʆνοι 
αποʆ  μουσικηʆ  που τα παιδιαʆ  τους σιʆγουρα θα  ακουʆ ν, θα τραγουδουʆ ν και θα χορευʆ ουν. Και 
τα περισσοʆ τερα παιδιαʆ  συνεχιʆζουν να την αγαπουʆ ν, εκτοʆ ς αν μεταγενεʆστερες εμπειριʆες –
συχνά το λάθος είδος μαθημάτων μουσικής ηʆ  η καθαρηʆ  πιʆεση για επιβιʆωση– σκοτωʆ σουν την 
αγαʆ πη. Το λυπηροʆ  ειʆναι οʆ τι πολυʆ  λιʆγοι συνεχιʆζουν να παραʆ γουν μουσικηʆ  οι ιʆδιοι. (Booth 
1999, 21· τα πλαʆ για εʆχουν προστεθειʆ) 

 
Δεδομεʆνης αυτηʆ ς της φυσικηʆ ς αγαʆ πης για τη μουσικηʆ , η καλλιεʆργεια και η διατηʆ ρηση του 
θαυμασμουʆ  ειʆναι το θεμεʆλιο για τη προωʆ θηση του ερασιτεχνισμουʆ . Ο,τιδηʆ ποτε απειλειʆ 
αυτοʆ ν τον φυσικοʆ  θαυμασμοʆ , ηʆ  οʆ ποιος τον διαφθειʆρει, ανεξαʆ ρτητα αποʆ  την προʆ θεση –
για παραʆ δειγμα, «το λαʆ θος ειʆδος μαθημαʆ των μουσικηʆ ς» στο παραπαʆ νω αποʆ σπασμα του 
Booth– ειʆναι αντιʆπαλος. Τι καλοʆ  προσφεʆρει η τεχνικηʆ  που προωθειʆται αποʆ  παιδαγωγικεʆς 
μεθοʆ δους που αποθαρρυʆ νουν τοʆ σους πολλουʆ ς επιʆδοξους ερασιτεʆχνες αν δεν 
χρησιμοποιειʆται ποτεʆ αφουʆ  αυτοιʆ θα εγκαταλειʆψουν τις σπουδεʆς και το παιʆξιμο; Στη 
σκεʆψη του Goldsmith (2001), «η δεξιοτεχνιʆα δεν μπορειʆ να εξηγηʆ σει τη γοητειʆα» (52), αν 
και μιʆα αʆ στοχη επικεʆντρωση στην τεχνικηʆ  ως αυτοσκοποʆ  εξηγειʆ συχναʆ  την αδυναμιʆα να 
αντιληφθουʆ με τη γοητειʆα –και την καταʆ σβεσηʆ  της! Ένας αποʆ  τους ερασιτεʆχνες 
συντροʆ φους του Booth το θεʆτει ως εξηʆ ς: 

 
Συχναʆ  νιωʆ θω θυμοʆ  για τους πρωʆ τους δασκαʆ λους μου οι οποιʆοι δεν εʆδιναν σημασιʆα σε  
τιʆποτε αʆ λλο παραʆ  μοʆ νο στις ασκηʆ σεις τεχνικηʆ ς. Με καθοδηγουʆ σαν, οʆ πως ηʆ λπιζαν, προς το 
ωδειʆο, αλλαʆ  τελικαʆ  με απομαʆ κρυναν αποʆ  το να παιʆξω ο,τιδηʆ ποτε, για δεκαετιʆες. Κανειʆς τους 
δεν ειʆπε μια λεʆξη για τη μουσικηʆ  ως μουσική –δεν υπηʆ ρχε τιʆποτα σχετικαʆ  με το να κάνουμε 
μουσική. Ω, ιʆσως να εʆλεγαν καʆ τι σαν ‘παιʆξ’ το με περισσοʆ τερο συναιʆσθημα’ που ποτεʆ μου 
δεν καταʆ λαβα τι εννοουʆ σαν. (Booth 1999, 89· τα πλαʆ για στο πρωτοʆ τυπο) 
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Στην καλυʆ τερη περιʆπτωση, καʆ ποιος ενηʆ λικας μπορειʆ να ομολογηʆ σει «μακαʆ ρι οι γονειʆς 
μου να μη με ειʆχαν αφηʆ σει να παρατηʆ σω τα μαθηʆ ματα» –συνηʆ θως καʆ ποιος που ακοʆ μα 
δεν εʆχει ξαναβρειʆ την αρχικηʆ  γοητειʆα που θα μπορουʆ σε να του εμπνευʆ σει εκ νεʆου τη 
μελεʆτη. Και τι γιʆνεται αν ο μαθητηʆ ς δεν βριʆσκει θαυμαστηʆ  ηʆ  γοητευτικηʆ  τη μουσικηʆ  που 
ο δαʆ σκαλοʆ ς του επιλεʆγει για μελεʆτη; Αν οι μαθητεʆς, καταʆ  μεʆσο οʆ ρο, ‘απενεργοποιουʆ νται’ 
ηʆ  δεν συνεχιʆζουν να παιʆζουν τεʆτοιο ρεπερτοʆ ριο, ποʆ σο επιτυχημεʆνη ειʆναι μιʆα παιδαγωγικηʆ  
μεʆθοδος που επιβαʆ λλει τεʆτοια μουσικηʆ  σε οʆ λους τους μαθητεʆς ως πιθανηʆ  προετοιμασιʆα 
για σπουδεʆς σε ωδειʆο ηʆ  με την ελπιʆδα οʆ τι θα ενσταλαʆ ξει τελικαʆ  το γουʆ στο της ‘καληʆ ς 
μουσικηʆ ς’;26  

 

2. Οι μαθητές ως ερασιτέχνες 
Δευʆ τερον, οι μαθητεʆς, αφουʆ  δεν πληρωʆ νονται, ειʆναι παʆ ντα ερασιτεʆχνες, ακοʆ μη και 
συʆ μφωνα με την κοινηʆ  λογικηʆ . Η εʆννοια που υιοθετουʆ ν αβιʆαστα καʆ ποιοι αποʆ  τους 
υποστηρικτεʆς της «μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ως αισθητικηʆ ς εκπαιʆδευσης» ειʆναι οʆ τι αφουʆ  η 
μουσικοτροπιʆα των μαθητωʆ ν ειʆναι αισθητικαʆ  κατωʆ τερη (και ως εκ τουʆ του, 
«ερασιτεχνικηʆ » με την υποτιμητικηʆ  δυστυχωʆ ς εʆννοια), η παιδαγωγικηʆ  της σημασιʆα ειʆναι 
σε δευʆ τερη μοιʆρα σε σχεʆση με την ακροʆ αση εκτελεʆσεων υψηλουʆ  καλλιτεχνικουʆ  
διαμετρηʆ ματος. Αλλαʆ , οʆ πως παρατηρειʆ ο Goldsmith για τους ενηʆ λικες ερασιτεʆχνες, «Ποʆ σο 
ΠΑΡΑΞΕΝΟΙ ειʆμαστε –οʆ σοι αποʆ  εμαʆ ς περναʆ με το χροʆ νο μας καʆ νοντας προʆ βες αντιʆ να 
καθοʆ μαστε στο σπιʆτι ακουʆ γοντας τεʆλειες ηχογραφηʆ σεις» (2001, 55· η εʆμφαση στο 
πρωτοʆ τυπο). Αυτοʆ  που ειʆναι σημαντικοʆ , δηλαδηʆ , ειʆναι να καλλιεργηʆ σουμε τον θαυμασμοʆ  
που αποτελειʆ εφαλτηʆ ριο και μεʆσο διατηʆ ρησης του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ  και που 
καʆ νει τη ζωηʆ  να φαιʆνεται ανολοκληʆ ρωτη χωριʆς μουσικηʆ  δραʆ ση. Μελεʆτη χωριʆς τεʆτοιο 
ενθουσιασμοʆ  –ηʆ  σπουδεʆς στις οποιʆες τεʆτοιος ενθουσιασμοʆ ς ματαιωʆ νεται υποʆ  την πιʆεση 
των γονεʆων ηʆ  τον φοʆ βο της επιʆπληξης αποʆ  τον δαʆ σκαλο– σπαʆ νια, αν οʆχι ποτεʆ, θα 
οδηγηʆ σει σε αφοσιωμεʆνο ερασιτεχνισμοʆ .  

Μπορειʆ μερικεʆς φορεʆς να φαιʆνεται οʆ τι οι μαθητεʆς εʆχουν εφησυχαʆ σει με τις μουσικεʆς 
ικανοʆ τητες που εʆχουν κατακτηʆ σει, μιʆα εικοʆ να που ευʆ κολα παρεξηγειʆται ως τεμπελιαʆ .27 
Για αʆ λλους μαθητεʆς, υπαʆ ρχουν αντιʆπαλες αγαʆ πες που ανταγωνιʆζονται για τον χροʆ νο και 
την προσοχηʆ  τους –εν μεʆρει επειδηʆ  ‘το να καʆ νουν απλωʆ ς’ αυτεʆς τις αντιʆπαλες 
δραστηριοʆ τητες τους παρεʆχει την εφαρμοσμένη πρακτική με την οποιʆα βελτιωʆ νονται 
(π.χ., αθληʆ ματα). Η προʆ κληση, λοιποʆ ν, ειʆναι να βοηθηʆ σουμε αυτουʆ ς τους μαθητεʆς να 
ξαναβρουʆ ν τον αρχικοʆ  τους θαυμασμοʆ , να τον αναζωπυρωʆ σουν και να τον φταʆ σουν σε 
ακοʆ μα υψηλοʆ τερα επιʆπεδα, δείχνοντάς τους τις απολαύσεις του επόμενου επιθυμητού 
σταδίου. Σε αντιστοιχιʆα με τα προʆ τυπαʆ  μου στο γκολφ, το αʆ θλημα φαιʆνεται πολυʆ  πιο 
ικανοποιητικοʆ  οʆ ταν παιʆζεται αποʆ  αυτουʆ ς που ειʆναι στο αμεʆσως υψηλοʆ τερο επιʆπεδο αποʆ  
αυτοʆ  της τρεʆχουσας ικανοʆ τηταʆ ς μου. Όταν το κιʆνητρο των μαθητωʆ ν (δηλαδηʆ , ο 
ενθουσιασμοʆ ς για μουσικηʆ  ενασχοʆ ληση) ξεθωριαʆ ζει, τα μοντεʆλα του εποʆ μενου επιπεʆδου 
του θαυμασμουʆ  μπορουʆ ν να δωʆ σουν νεʆα σπιʆθα στις προσπαʆ θειεʆς τους.  

Όταν οι μαθητεʆς δεν ειʆναι πλεʆον προʆ θυμοι να εξασκηθουʆ ν, οι εκπαιδευτικοιʆ πρεʆπει 
να επανεξεταʆ σουν το συʆ νολο των πρακτικωʆ ν που χρησιμοποιουʆ ν στο μαʆ θημα, την 
επιλογηʆ  των κομματιωʆ ν κ.λπ. Οι εκπαιδευτικοιʆ οʆ λων των μαθημαʆ των θα ηʆ ταν επιʆσης 
καλοʆ  να προβληματιʆζονται περισσοʆ τερο για το πωʆ ς η επιʆσημη εκπαιʆδευση εμποδιʆζει, ηʆ  
σβηʆ νει, τη φυσικηʆ  αγαʆ πη για μαʆ θηση που συνοδευʆ ει τους μαθητεʆς στην αρχηʆ  της 
σχολικηʆ ς τους φοιʆτησης. Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς πρεʆπει να προβληματιʆζονται και να 
αναρωτιουʆ νται για οʆ ,τι καʆ νουν (ηʆ  δεν καʆ νουν) που μπορειʆ να καταστεʆλλει τον αρχικοʆ  
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ενθουσιασμοʆ  των μαθητωʆ ν. Όταν οι αʆ νθρωποι βελτιωʆ νονται σε καʆ τι που ασκουʆ νται, το 
απολαμβαʆ νουν περισσοʆ τερο και εʆτσι συνεχιʆζουν τη προσπαʆ θειαʆ  τους, δεν το 
εγκαταλειʆπουν. 

Ένα ζηʆ τημα, συνεπωʆ ς, ειʆναι αυτό που ζηταʆ με αποʆ  τους μαθητεʆς να μελετηʆ σουν –την 
ποικιλιʆα στο ρεπερτοʆ ριο που επιλεʆγει ο δαʆ σκαλος και ποʆ σο καλαʆ  ταιριαʆ ζει με τις 
διαθεʆσεις των μαθητωʆ ν σε μιʆα ορισμεʆνη χρονικηʆ  φαʆ ση. Μοιαʆ ζει προφανεʆς οʆ τι αν οι 
μαθητεʆς δεν ‘εκτιμουʆ ν’ το κομμαʆ τι που πρεʆπει να παιʆξουν και τις χαρεʆς (εʆστω δυνητικαʆ ) 
που μπορειʆ να τους δωʆ σει, αυτοʆ  συνισταʆ  εʆνα προʆ βλημα που πρεʆπει να αντιμετωπιστειʆ 
αʆ μεσα.28 Μιʆα καλαʆ  ισορροπημεʆνη επιλογηʆ  κομματιωʆ ν, που θα περιλαμβαʆ νει μιʆα ποικιλιʆα 
ειδωʆ ν –συμπεριλαμβανομεʆνων και εκειʆνων για παιʆξιμο «με το αυτιʆ» που αναπτυʆ σσουν 
ακουστικηʆ  μουσικοʆ τητα και προσφεʆρουν διαʆ φορα ειʆδη δημιουργικηʆ ς αποʆ λαυσης– 
βοηθαʆ  στην ενθαʆ ρρυνση της μελεʆτης. Ο δαʆ σκαλος θα ανακαλυʆ ψει τουλαʆ χιστον ποιες 
μουσικεʆς ειʆναι πιο αγαπητεʆς ηʆ  ταιριαʆ ζουν καλυʆ τερα με τις τρεʆχουσες αναʆ γκες και τα 
ενδιαφεʆροντα του μαθητηʆ . Τα μαθηʆ ματα οʆ που οι μαθητεʆς αναμεʆνεται να μελετηʆ σουν 
δουλικαʆ  (ειʆτε ατομικαʆ  ειʆτε συγχρονισμεʆνα σαν ομαʆ δα) το ρεπερτοʆ ριο ενοʆ ς βιβλιʆου 
‘μεθοʆ δου’ δεν προκαλουʆ ν καμιʆα εʆμπνευση και ειʆναι ενδεχομεʆνως καταστροφικαʆ  για τον 
ενθουσιασμοʆ  τους.  

Οι μαθητεʆς που επικεντρωʆ νονται στο να «καʆ νουν-καʆ τι-επειδηʆ -αγαπουʆ ν-να-το-
καʆ νουν» (Booth 1999, 13) θεωρουʆ ν, καταʆ  κανοʆ να, τις ασκηʆ σεις τεχνικηʆ ς, τις κλιʆμακες, 
και την εξαʆ σκηση μη-ικανοποιητικεʆς μουσικά, ιδιαιʆτερα αν αυτεʆς οι ασκηʆ σεις για 
αποʆ κτηση δεξιοτηʆ των δεν συνεπαʆ γεται μιʆα αυʆ ξηση της ευχαριʆστησης (δηλαδηʆ , της 
προοʆ δου) αποʆ  τη μουσικηʆ  τους δραʆ ση. Το πιο ευεργετικοʆ  ειʆδος τεχνικηʆ ς πρακτικηʆ ς για 
τον ερασιτεχνισμοʆ  προεʆρχεται από την ίδια τη μουσική –ακριβωʆ ς οʆ πως η εφαρμοσμεʆνη 
πρακτικηʆ  και τεχνικηʆ  που οι παιʆκτες του γκολφ αποκομιʆζουν αʆ μεσα παιʆζοντας διαʆ φορες 
παρτιʆδες, ηʆ  καʆ τω αποʆ  συνεχωʆ ς μεταβαλλοʆ μενες συνθηʆ κες. Εκτοʆ ς αποʆ  τη βελτιʆωση της 
τεχνικηʆ ς, τα νεʆα κομμαʆ τια συμβαʆ λουν στην αιʆσθηση προοʆ δου και ευχαριʆστησης του 
μαθητηʆ . Ο Daniel Barenboim υποστηριʆζει αυτηʆ  την παιδαγωγικηʆ : 
 

Μελετουʆ σα με τον πατεʆρα μου μεʆχρι περιʆπου τα δεκαεπταʆ  μου. . . .  
 
Για μεʆνα, το να μαʆ θω να παιʆζω πιαʆ νο ηʆ ταν τοʆ σο φυσικοʆ  οʆσο το να μαʆ θω να περπαταʆ ω. Ο 
πατεʆρας μου ειʆχε εμμονηʆ  με την επιθυμιʆα του τα πραʆ γματα να ειʆναι φυσικαʆ . Ανατραʆ φηκα 
με τη θεμελιωʆ δη αρχηʆ  οʆ τι δεν υπαʆ ρχει διαχωρισμοʆ ς μεταξυʆ  μουσικωʆ ν και τεχνικωʆ ν 
προβλημαʆ των. Αυτοʆ  αποτελουʆ σε αναποʆσπαστο μεʆρος της φιλοσοφιʆας του. Δεν με 
αναʆ γκασε ποτεʆ να καʆ νω εξαʆ σκηση σε κλιʆμακες ηʆ  αρπεʆζ [...] [μοʆ νο] στα ιʆδια τα κομμαʆ τια. 
Μιʆα αρχηʆ  που σφυρηλατηʆ θηκε μεʆσα μου αποʆ  νωριʆς, και την οποιʆα εξακολουθωʆ  να τηρωʆ , 
ειʆναι ποτεʆ να μην παιʆζω καʆ ποια νοʆ τα μηχανικαʆ . Η διδασκαλιʆα του πατεʆρα μου βασιʆστηκε 
στην πεποιʆθηση οʆ τι υπαʆ ρχουν αρκετεʆς κλιʆμακες στα κοντσεʆρτα του Mozart. (βλ. στο 
Booth 1999, 88) 

 
Μιʆα αʆ λλη προʆ κληση ειʆναι να διδαʆ ξουμε στους μαθητεʆς πώς να εξασκουʆ νται29  –να 

τους διδαʆ ξουμε, ειδικοʆ τερα, οʆ τι υπαʆ ρχει μεγαʆ λη διαφοραʆ  μεταξυʆ  της πρακτικής και της 
σκεʆτης επανάληψης. Η διαφοραʆ , φυσικαʆ , ειʆναι η υʆ παρξη ενοʆ ς σαφουʆ ς μουσικουʆ  σκοπουʆ  
που καθοδηγειʆ ακουστικαʆ  την εξαʆ σκηση.30 Η εξαʆ σκηση που αποτυγχαʆ νει να οδηγηʆ σει σε 
ικανοποιητικηʆ  προʆ οδο συʆ ντομα μετατρεʆπεται σε υποχρεωτικηʆ  ηʆ  μηχανικηʆ  αγγαρειʆα που 
απλωʆ ς γεμιʆζει τον χροʆ νο μελεʆτης που επιβαʆ λλει ο δαʆ σκαλος και εποπτευʆ ει ο γονιοʆ ς. 
Τελικαʆ , ο μαθητηʆ ς θα ενδωʆ σει στις ανταγωνιστικεʆς αγαʆ πες, οʆ που ο χροʆ νος δεν 
καταναλωʆ νεται απλαʆ  αλλαʆ  πιαʆ νει τοʆ πο. 
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3. ‘Όμορφος χρόνος’ 
Τριʆτον, ο ερασιτεχνισμοʆ ς δημιουργειʆ προϋποθεʆσεις για να περναʆ με ‘οʆ μορφα τον χροʆ νο 
μας’: οʆχι με την εʆννοια της ευʆ κολης ηʆ  αυθοʆ ρμητης διασκεʆδασης, οʆ πως στο «πεʆρασα ωραιʆα 
στο παʆ ρτι σου» (ηʆ  οʆ ,τι ο Booth αποκαλειʆ «απολαυʆ σεις παγωτουʆ », 1999, 11) αλλαʆ  με την 
εʆννοια του χροʆ νου που αξιοποιειʆται σωσταʆ , εʆστω και αν απαιτειʆται επιʆπονη 
προσπαʆ θεια!31 «Καʆ θε πραγματικοʆ ς ερασιτεʆχνης αισθαʆ νεται υπευʆ θυνος, καταʆ  μιʆα εʆννοια, 
να καʆ νει καλαʆ  αυτοʆ  που αγαπαʆ  και αυτοʆ  συνεπαʆ γεται εʆνα ειʆδος φροντιʆδας, τοʆ σο στην 
εξαʆ σκηση οʆ σο και στην εʆνταση της προσπαʆ θειας, που θα μπορουʆ σε να ονομαστειʆ 
εργασιʆα» (Booth 1999, 55). Όποιος εʆχει εξασκηθειʆ στη μουσικηʆ  ηʆ  σε εʆνα αʆ θλημα με την 
απαιτουʆ μενη εʆνταση ξεʆρει οʆ τι δεν ειʆναι διασκεʆδαση με την εʆννοια της ξεγνοιασιάς. 
Ακριβωʆ ς το αντιʆθετο: η αιʆσθηση της προοʆ δου και της ευχαριʆστησης που προκυʆ πτει αποʆ  
τον χροʆ νο εξαʆ σκησης που εʆχει δαπανηθειʆ προσεκτικά βοηθαʆ  στο να ειʆναι αʆ ξια λοʆγου η 
ιʆδια η εξαʆ σκηση!  

Το «αʆ ξιο λοʆγου» κυριολεκτικαʆ  σημαιʆνει «οʆ μορφος χροʆ νος».32. Η μουσικοτροπιʆα 
χωριʆς ‘οʆ μορφο χροʆ νο’ δεν ειʆναι αʆ ξια λοʆγου, σε αυτηʆ  τη λογικηʆ , και δεν θα προαʆ γει  τον 
ερασιτεχνισμοʆ . Η αʆ ξια λοʆγου εξαʆ σκηση προαʆ γει τον ‘οʆ μορφο χροʆ νο’ –το να παιʆζεις 
καλυʆ τερα ηʆ  να ειʆσαι σε θεʆση να εκτελεʆσεις πιο απαιτητικαʆ  κομμαʆ τια σε ανταμειʆβει οʆ λο 
και περισσοʆ τερο– ενωʆ  η μη-παραγωγικηʆ  εξαʆ σκηση μοναʆ χα σκοτωʆ νει ηʆ  γεμιʆζει τον χροʆ νο 
και, ως εκ τουʆ του, ειʆναι προοδευτικαʆ  ευαʆ λωτη σε προσφορεʆς για ‘οʆ μορφο χροʆ νο’ αποʆ  
ανταγωνιστικαʆ  ενδιαφεʆροντα.  

Η διασκεʆδαση δεν ειʆναι το ιʆδιο με τον ‘οʆ μορφο χροʆ νο’ αν ειʆναι αʆ νευ ουσιʆας και 
προσπαʆ θειας, ηʆ  αν προσφεʆρει μοʆ νο ψυχολογικοʆ  ηʆ  σωματικοʆ  διεʆξοδο. Ο Booth γραʆ φει για 
τον δικοʆ  του ερασιτεχνισμοʆ  σε εʆναν υπαρξιακοʆ  τοʆ νο, «δεν σκοτωʆ νουμε τον χροʆ νο μας, 
τον βιωʆ νουμε, προκυʆ πτει καʆ τι αποʆ  αυτοʆ ν» (Booth 1999, 16). Πολλεʆς αποʆ  τις φορεʆς που 
φαιʆνεται οʆ τι οι μαθητεʆς περναʆ νε οʆ μορφα τον χροʆ νο τους με τη μουσικηʆ  ειʆναι στην 
πραγματικοʆ τητα περιπτωʆ σεις που εξυπηρετουʆ ν αʆ λλα ‘οʆ μορφα πραʆ γματα’ –αʆ λλες 
προσωπικεʆς αναʆ γκες– παραʆ  χροʆ νος που δαπαναʆ ται με προσοχηʆ  με στοʆχο τις μουσικεʆς 
γνωʆ σεις και δεξιοʆ τητες, και τις ανταμοιβεʆς της μουσικοτροπιʆας.33 Υπαʆ ρχουν κι αʆ λλες 
διασταʆ σεις του μουσικουʆ  ‘οʆ μορφου χροʆ νου’ οʆ πως η κοινωνικηʆ  αλληλεγγυʆ η των μελωʆ ν 
ενοʆ ς συνοʆ λου που συνεργαʆ ζονται για το καλυʆ τερο που μπορουʆ ν να καταφεʆρουν. Ο 
‘οʆ μορφος χροʆ νος’ που σχετιʆζεται με την κοινωνικηʆ  συμμετοχηʆ  σε ομαδικεʆς δραʆ σεις, 
συμπεριλαμβανομεʆνων των μουσικωʆ ν συνοʆ λων, ειʆναι αʆ ξιος λοʆγου, ειδικαʆ  για τους 
εφηʆ βους. Ωστοʆ σο, αυτηʆ  η κοινωνικοποιʆηση  δεν θα οδηγηʆ σει αποʆ  μοʆ νη της στο ειʆδος του 
μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ  που εʆχω καταʆ  νου.34 
 
4. Βρίσκοντας χρόνο 
Τεʆταρτον, και σε σχεʆση με τον οʆμορφο χροʆ νο, οʆ σοι ασχολουʆ νται με τον ερασιτεχνισμοʆ  
δημιουργούν ηʆ  βρίσκουν χροʆ νο για να μουσικοτροπουʆ ν. Έτσι, «ο ερασιτεʆχνης επιλεʆγει, 
μεʆρα με τη μεʆρα, ωʆ ρα με την ωʆ ρα, να συνεχιʆσει καʆ τι που η ζωηʆ  δεν απαιτειʆ» (Booth 1999, 
57). Στη ζωηʆ  σχεδοʆ ν οʆ λων, υπαʆ ρχουν πολλαʆ  αξιοθαυʆ μαστα, ελκυστικαʆ , αντιʆζηλα ‘οʆ μορφα 
πραʆ γματα’ που ανταγωνιʆζονται τη μουσικοτροπιʆα και την εξαʆ σκηση που τη βελτιωʆ νει. 
Βεβαιʆως, οʆ ταν οι μαθητεʆς διδαχθουʆ ν πωʆ ς να εξασκουʆ νται σωσταʆ , η εξαʆ σκηση θα γιʆνει 
αναʆ λογα πιο αποτελεσματικηʆ  και θα εʆχουν περισσοʆ τερο χροʆ νο για αʆ λλα αξιοʆ λογα 
ενδιαφεʆροντα. Οι μαθητεʆς που δεν καταφεʆρνουν να χωρεʆσουν τη μουσικηʆ  στη ζωηʆ  τους 
θα σταματηʆ σουν αργαʆ  ηʆ  γρηʆ γορα τον ερασιτεχνισμοʆ  και, στην καλυʆ τερη περιʆπτωση, θα 
‘παιʆζουν αʆ μα τυʆ χει’ ως ενηʆ λικες. Ο μουσικοʆ ς ερασιτεχνισμοʆ ς θα συνεχιστειʆ αν ο χροʆ νος 
που αφιερωʆ νεται στη μουσικοτροπιʆα αξιʆζει τον κοʆ πο (ειʆναι ‘οʆ μορφος χροʆ νος’), και αξιʆζει 
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περισσοʆ τερο τον κοʆ πο συγκρινοʆ μενος με αʆ λλα ανταγωνιστικαʆ  ενδιαφεʆροντα. Όταν δεν 
βριʆσκεται ηʆ  δεν υπαʆ ρχει ο χροʆ νος, ιδιʆως για εξαʆ σκηση, δεν ειʆναι χρηʆ σιμο να κατηγορουʆ με 
τον μαθητηʆ  (δηλαδηʆ , τα ανταγωνιστικαʆ  ενδιαφεʆροντα οʆ πως η τηλεοʆ ραση, τα 
ηλεκτρονικαʆ  παιχνιʆδια, τον αθλητισμοʆ  κ.λπ.) ηʆ  τη γονικηʆ  χαλαροʆ τητα στην επιβοληʆ  της 
εξαʆ σκησης. Αντ’ αυτουʆ , οι δαʆ σκαλοι μουσικηʆ ς πρεʆπει να αναλογιστουʆ ν γιατιʆ η 
παιδαγωγικηʆ  τους οδηγειʆ στην εξασθεʆνηση του αρχικουʆ  θαυμασμουʆ  του μαθητηʆ  και να 
καʆ νουν τις απαραιʆτητες αλλαγεʆς. 
 

5. Ακρόαση 
Πεʆμπτον, ως ειʆδος μαθητειʆας ο μουσικοʆ ς ερασιτεχνισμοʆ ς προσδιοριʆζεται παʆ ντοτε αποʆ  
την επιʆγνωση και την εκτιʆμηση της μουσικηʆ ς ειδημοσυʆ νης. Αυτοʆ  δεν σημαιʆνει οʆ τι πρεʆπει 
να γιʆνονται αρνητικεʆς συγκριʆσεις (π.χ., «ποτεʆ δεν θα γιʆνεις μουσικοʆ ς, αν παιʆζεις εʆτσι!»). 
Όμως η συνειʆδηση της αριστειʆας αποʆ  την πλευραʆ  του ερασιτεʆχνη (το να ειʆναι καʆ ποιος 
καλοʆ ς) ειʆναι η αρχικηʆ  πηγηʆ  θαυμασμουʆ  και χρησιμευʆ ει ως ακουστικοʆ ς στοʆχος για 
βελτιʆωση. Ακριβωʆ ς οʆ πως οι παιʆκτες γκολφ παρακολουθουʆ ν συνηʆ θως γκολφ και 
μαθαιʆνουν αποʆ  την εμπειριʆα, ο μουσικοʆ ς ερασιτεχνισμοʆ ς προαʆ γεται αποʆ  την ακροʆ αση και 
την προʆ σληψη προτυʆ πων. 

Η παιδαγωγικηʆ  και το προʆγραμμα σπουδωʆ ν για τον ερασιτεχνισμοʆ , συνεπωʆ ς, θα 
διδαʆ ξουν στους μαθητεʆς να ακουʆ ν προσεκτικαʆ  το δικοʆ  τους παιʆξιμο. Αλλαʆ  θα 
καταδειʆξουν επιʆσης στοιχειʆα της ακροʆ ασης ως μεʆρος της συνολικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς για τη 
βελτιʆωση της μουσικοʆ τητας, των οʆ ρων της εʆκφρασης, του φραζαριʆσματος, της 
ερμηνειʆας, και ουʆ τω καθεξηʆ ς. Η επαφηʆ  με αʆ λλα στιλ και αʆ λλα κομμαʆ τια ειʆναι εξιʆσου 
σημαντικηʆ . Χωριʆς ακροʆ αση, οι μαθητεʆς δεν θα κατανοηʆ σουν –ουʆ τε θα εʆχουν καʆ ποιο 
ακουστικοʆ  προʆ τυπο– οʆ τι καʆ τι λειʆπει αποʆ  τον μουσικοʆ  τους ‘οʆ μορφο χροʆ νο’ αφουʆ  θα 
παραμελουʆ ν αʆ λλα μουσικαʆ  κομμαʆ τια και δεξιοʆ τητες, διασταʆ σεις που μπορουʆ ν να καʆ νουν 
το παιʆξιμοʆ  τους, ακοʆ μη πιο αξιοʆ λογο και ικανοποιητικοʆ  (Booth 1991, 149-157).  

Επιπλεʆον, η μουσικηʆ  ακροʆ αση ειʆναι ‘οʆ μορφος χροʆ νος’, μιʆα αυτοτεληʆ ς ερασιτεχνικηʆ  
πρακτικηʆ . Συχναʆ , η ακροʆ αση μπορειʆ να ειʆναι ο πιο προσιτοʆ ς τροʆ πος  μουσικοτροπιʆας σε 
μιʆα καταʆ  τα αʆ λλα πολυαʆ σχολη ενηʆ λικη ζωηʆ . Χρησιμοποιωʆ ντας την εκτεʆλεση ως αʆ μεσο 
κιʆνητρο του ενδιαφεʆροντος ενοʆ ς μαθητηʆ  για την ακροʆ αση, μπορειʆ να ανοιʆξει η ποʆ ρτα για 
ποικιʆλες μουσικεʆς απολαυʆ σεις –εʆνα ενδεχοʆ μενο ρεπερτοʆ ριο για ακροʆ αση, ακοʆ μη και το 
ξεκιʆνημα μιας συλλογηʆ ς εʆργων– που διαφορετικαʆ  δεν θα ειʆχε ανακαλυʆ ψει. Αυτηʆ  η ιʆδια 
ποʆ ρτα μπορειʆ να οδηγηʆ σει σε ενδιαφεʆροντα και ρεπερτοʆ ρια που υποʆ  αʆ λλες συνθηʆ κες ο 
μαθητηʆ ς μπορειʆ να μην ειʆχε φανταστειʆ ηʆ  που θα μπορουʆ σε να απορριʆψει. 

Για να ασχοληθουʆ ν οι μαθητεʆς ερασιτεχνικαʆ  με τη μουσικηʆ  ως ενηʆ λικες, χρειαʆ ζονται 
προʆ τυπα εποʆ μενου επιʆπεδου ηʆ  βαθμουʆ  ηʆ  ειʆδους ερασιτεχνισμουʆ  στα οποιʆα μπορειʆ 
ευʆ λογα να προσβλεʆπουν, ηʆ  τουλαʆ χιστον μεʆσα αποʆ  τα οποιʆα μπορειʆ να αναπτυʆ ξουν 
ενδιαφεʆροντα ως ακροατεʆς. Έτσι, οι αρχαʆ ριοι θα πρεʆπει να βλεʆπουν και να ακουʆ ν 
μαθητεʆς γυμνασιʆου, οι οποιʆοι θα πρεʆπει να βλεʆπουν και να ακουʆ ν μαθητεʆς λυκειʆου, και 
ουʆ τω καθεξηʆ ς. Επιπλεʆον, δεδομεʆνου πως ειʆναι βεʆβαιο οʆ τι μοʆ νο εʆνα μικροʆ  ποσοστοʆ  
μαθητωʆ ν θα γιʆνουν επαγγελματιʆες, οʆ λοι χρειαʆ ζονται ορθά πρότυπα καταξιωμένων 
ενηλίκων ερασιτεχνών, καταʆ  προτιʆμηση αποʆ  τις δικεʆς τους κοινοʆ τητες, με στοʆχο να 
οραματιστουʆ ν τη μουσικοτροπιʆα ως μεʆρος της δικηʆ ς τους ενηʆ λικης ζωηʆ ς. 
 
6. Ανεξάρτητη μουσικότητα 
Έκτον, η μουσικηʆ  ανεξαρτησιʆα ειʆναι μιʆα εκ των ων ουκ άνευ εʆννοια για τον ερασιτεχνισμοʆ . 
Χωριʆς επαρκηʆ  μουσικοʆ τητα, οι θεμελιωʆ δεις κανοʆ νες τεχνικηʆ ς, οι πρακτικεʆς δεξιοʆ τητες 
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και η γνωʆ ση του ρεπερτοριʆου –η χρηʆ ση οʆ λων αυτωʆ ν ανεξαʆ ρτητα αποʆ  τον δαʆ σκαλο (ηʆ  
αʆ λλους ειδικουʆ ς)– ο ερασιτεχνισμοʆ ς ειʆναι απιʆθανο να αναπτυχθειʆ. Πραʆ γματι, συνηʆ θως 
δεν ειʆναι καν δυνατοʆ , παραʆ  μοʆ νο υποʆ  συγκεκριμεʆνες προϋποθεʆσεις εξαʆ ρτησης αποʆ  
αʆ λλους για εʆνα ηʆ  περισσοʆ τερα αποʆ  αυταʆ  τα στοιχειʆα. Το γεγονοʆ ς οʆ τι οι μαθητεʆς στα 
σχολικαʆ  συʆ νολα συνηʆ θως αναγκαʆ ζονται να εξαρτώνται από τον μαέστρο για τεʆτοια 
ζητηʆ ματα (και οʆχι μοʆ νο) ειʆναι ηʆ δη εʆνας σημαντικοʆ ς λοʆγος που, παραʆ  το υψηλοʆ  επιʆπεδο 
που φταʆ νουν καʆ ποια συʆ νολα, οι περισσοʆ τεροι μαθητεʆς δεν συνεχιʆζουν να 
μουσικοτροπουʆ ν: δεν μπορουʆ ν! Τους λειʆπει η ανεξαʆ ρτητη μουσικοʆ τητα.  

Αν καʆ ποιος μεταχειρισθειʆ τους μαθητεʆς σαν αυλουʆ ς εκκλησιαστικουʆ  οργαʆ νου, 
μπορειʆ να τους καʆ νει να αποδωʆ σουν καλυʆ τερα αποʆ  οʆ ,τι ‘ξεʆρουν’ και μπορουʆ ν αποʆ  μοʆ νοι 
τους.35 Όμως οʆ σα ξεʆρουν, μπορουʆ ν και θεʆλουν να καʆ νουν ανεξαʆ ρτητα αποʆ  τον δαʆ σκαλο 
ηʆ  τον μαεʆστρο ειʆναι τελικαʆ  αυταʆ  που διευκολυʆ νουν και προαʆ γουν τον ερασιτεχνισμοʆ . Σε 
αυτηʆ  τη βαʆ ση, η χρηʆ σιμη γνωʆ ση περιλαμβαʆ νει πηγεʆς οʆ πως ειʆναι η ικανοʆ τητα να βριʆσκουν 
νεʆα κομμαʆ τια, τεχνικεʆς πληροφοριʆες (για δακτυλισμουʆ ς, συγχορδιʆες, κ.λπ.), 
δισκογραφιʆα, ιστορικεʆς πληροφοριʆες και ουʆ τω καθεξηʆ ς. 

Αποʆ  την πλευραʆ  μου, εʆνα χαρακτηριστικοʆ  του ερασιτεχνισμουʆ  που επικροτωʆ   ειʆναι 
οʆ τι ο οʆ ρος «ερασιτεʆχνης» δεν ειʆναι πλεʆον εʆνας περιγραφικοʆ ς χαρακτηρισμοʆ ς για την 
ποιότητα της μουσικοτροπιʆας σε αντιδιαστοληʆ  με τον οʆ ρο «επαγγελματιʆας». Όλοι μας 
εʆχουμε ακουʆ σει αʆ θλιες επαγγελματικεʆς εκτελεʆσεις και, σε ορισμεʆνες περιπτωʆ σεις, η 
διαφοραʆ  μεταξυʆ  των καταξιωμεʆνων ερασιτεχνωʆ ν και των επαγγελματιωʆ ν ειʆναι μοʆ νο οʆ τι 
οι τελευταιʆοι πληρωʆ νονται. Ο Booth περιγραʆ φει επιʆσης περιπτωʆ σεις οʆ που «εʆνας 
επαγγελματιʆας μπορειʆ να συμπεριφεʆρεται σαν πραγματικοʆ ς ερασιτεʆχνης –αυτοʆ  που εγωʆ  
ονομαʆ ζω επαγγελματιʆας-ερασιτεʆχνης» (1999, 15) και περιπτωʆ σεις στις οποιʆες 
επαγγελματιʆες ειʆναι «προʆ θυμοι να παιʆξουν μαζιʆ με ερασιτεʆχνες, ακολουθωʆ ντας αποʆ  
κοινουʆ  το αντικειʆμενο της αγαʆ πης τους» (Booth 1999, 60)36 –για παραʆ δειγμα, δαʆ σκαλοι 
μουσικηʆ ς που συμμετεʆχουν (ηʆ  οργανωʆ νουν) ερασιτεχνικαʆ  συʆ νολα.37 Άλλωστε, ορισμεʆνες 
κοινεʆς μουσικεʆς πρακτικεʆς (για παραʆ δειγμα, το a cappella κουαρτεʆτο ανδρωʆ ν) δεν εʆχουν 
υποχρεωτικαʆ  επαγγελματικαʆ  μοντεʆλα.  

Συνεπωʆ ς, αυτοʆ  που μετραʆ ει για τον ερασιτεχνισμοʆ  ειʆναι η αγαʆ πη και η αφοσιʆωση 
στη μουσικηʆ  ενασχοʆ ληση: αυτεʆς οι ιδιοʆ τητες ειʆναι αʆ ξιες θαυμασμουʆ  και δεν πρεʆπει να τις 
απαξιωʆ νουμε! Και συχναʆ , οʆ πως ειʆδαμε, ο ερασιτεχνισμοʆ ς εξαρταʆ ται αποʆ  την εξευʆ ρεση 
χροʆ νου για μουσικοτροπιʆα σε μιʆα καταʆ  τα αʆ λλα πολυαʆ σχολη ζωηʆ . Ειʆναι εκπληκτικοʆ  το 
γεγονοʆ ς οʆ τι ορισμεʆνοι ερασιτεʆχνες παιʆζουν τοʆ σο καλαʆ , δεδομεʆνων των πολλωʆ ν αʆ λλων 
ευθυνωʆ ν που εʆχουν. Στον ερασιτεχνισμοʆ , η «αναγνωʆ ριση της αξιʆας» ειʆναι μιʆα ζωντανηʆ , 
ειδικηʆ  μορφηʆ  ανεξαʆ ρτητης δραʆ σης. Το «Απλαʆ  καν’ το», ηʆ ταν το σηʆ μα κατατεθεʆν της 
καμπαʆ νιας μιας εταιρειʆας αθλητικωʆ ν ειδωʆ ν που ειʆχε αυτοʆ  το κριτηʆ ριο καταʆ  νου. 
 

7. Το μέσο ως μήνυμα 
Τεʆλος, ο ερασιτεχνισμοʆ ς που ξεκιναʆ  αποʆ  τις μικρεʆς ηλικιʆες και μαθαιʆνει να γευʆ εται τον 
οʆ μορφο χροʆ νο της μουσικοτροπιʆας ειʆναι πολυʆ  πιθανοʆ  να συνεχιστειʆ. Όπως παρατηρειʆ ο 
Booth, «ο ερασιτεχνισμοʆ ς στα πρωʆ τα μας χροʆ νια μπορειʆ να οδηγηʆ σει σε δια βιʆου 
ερασιτεχνισμοʆ » (Booth 1999, 22). Σε αυτηʆ  την αντιʆληψη, οʆ λες οι περιπτωʆ σεις 
μουσικοτροπιʆας στ σχολειʆο –στην πραʆ ξη, οʆ λοι οι τροʆ ποι διδασκαλιʆας της μουσικηʆ ς– θα 
πρεʆπει να στηριʆζονται αποʆ  την αρχηʆ  στο ιδεωʆ δες του παραδειʆγματος και της προαγωγηʆ ς 
του ερασιτεχνισμουʆ . Ο ερασιτεχνισμοʆ ς πρεʆπει να ενθαρρυʆ νεται οʆχι να αποφευʆ γεται! Ο 
πιο σημαντικοʆ ς στοʆχος του προγραʆ μματος ενοʆ ς εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς θα πρεʆπει να 
ειʆναι να εμπνευʆ σει τη δια βιʆου μουσικοτροπιʆα στο πνευʆ μα του ερασιτεχνισμουʆ . Αυτοʆ  δεν 
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θα αποτελεʆσει με κανεʆναν τροʆ πο εμποʆ διο και για τους μαθητεʆς που προσβλεʆπουν σε 
επαγγελματικηʆ  σταδιοδρομιʆα. 

Σκεφτειʆτε το περιεχοʆ μενο ενοʆ ς τυπικουʆ  ατομικουʆ  μαθηʆ ματος μουσικηʆ ς: τα συνηʆ θη 
μαθηʆ ματα πιαʆ νου, για παραʆ δειγμα, που ειʆναι συχναʆ  δομημεʆνα και πραγματοποιουʆ νται 
σαν να οδηγουʆ ν σε σταδιοδρομιʆες σολιστωʆ ν. Έτσι, αποʆ  την αρχηʆ , οι μαθητεʆς 
υποβαʆ λλονται σε ασκηʆ σεις για να χτιʆσουν την τεχνικηʆ  τους και στις παλιεʆς καραβαʆ νες 
του Κλασικουʆ  ρεπερτοριʆου.38 Αν, αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , η διδασκαλιʆα ειʆχε στοʆχο να 
καλλιεργηʆ σει τον ερασιτεχνισμοʆ ,39 τα μαθηʆ ματα θα περιελαʆ μβαναν μιʆα  ευρυʆ τερη γκαʆ μα 
μουσικωʆ ν ειδωʆ ν και τις αντιʆστοιχες δεξιοʆ τητες μουσικοʆ τητας. Και οι μαθητεʆς δεν θα ηʆ ταν 
τοʆ σο εξαρτωʆ μενοι αποʆ  τη σημειογραφιʆα ωʆ στε να μην μπορουʆ ν να αυτοσχεδιαʆ σουν ηʆ  να 
παιʆξουν με το αυτιʆ. Τα μαθηʆ ματα θα περιελαʆ μβαναν επιʆσης αναʆ γνωση εκ πρωʆ της οʆ ψεως 
και συνοδειʆα αφουʆ , παραʆ λληλα με την αναʆ πτυξη της μουσικοʆ τητας ευρεʆος φαʆ σματος και 
του καλουʆ  αυτιουʆ , τεʆτοιες δεξιοʆ τητες στηριʆζουν αʆ μεσα τις ευκαιριʆες για ερασιτεχνικηʆ  
μουσικοτροπιʆα –ευκαιριʆες που οι πιανιʆστες ειʆναι πολυʆ  πιο πιθανοʆ  να συναντηʆ σουν στη 
ζωηʆ  τους αποʆ  οʆ ,τι να δωʆ σουν συναυλιʆες. 

Θα ηʆ ταν επιʆσης καλοʆ  να επανεξεταʆ σουμε τη διδασκαλιʆα αʆ λλων οργαʆ νων –για 
παραʆ δειγμα, την εξοικειʆωση των μαθητωʆ ν με τη συνοδειʆα μεʆσα αποʆ  το λογισμικοʆ  MIDI, 
για τη χαραʆ  να παιʆζουν με συνοδειʆα, ηʆ  ιʆσως με «αλλαγεʆς» σε jazz στιλ και στον ρυθμοʆ . 
Εξαʆ λλου, η εξοικειʆωση των μαθητωʆ ν με την MIDI καʆ ρτα ηʆ χου για τα δικαʆ  τους οʆ ργανα θα 
τους επιτρεʆψει να βιωʆ σουν τον μουσικοʆ  οʆ μορφο χροʆ νο που προσφεʆρει αμιγωʆ ς το MIDI.40 
Μιʆα τεʆτοια διδασκαλιʆα και μαʆ θηση ειʆναι απιʆθανο να αποτρεʆψει με οποιονδηʆ ποτε τροʆ πο 
τη δυνατοʆ τητα για προχωρημεʆνες σπουδεʆς και καριεʆρα. Αν μη τι αʆ λλο, οι προχωρημεʆνες 
σπουδεʆς θα διευκολυʆ νονταν. Φανταστειʆτε, για παραʆ δειγμα, τις βελτιωμεʆνες στρατηγικεʆς 
εξαʆ σκησης των μελλοντικωʆ ν τελειοʆ φοιτων μουσικηʆ ς, τη μεγαλυʆ τερη εξοικειʆωσηʆ  τους με 
το ρεπερτοʆ ριο του οργαʆ νου τους και την πιθανοʆ τητα να μπορουʆ ν να μαʆ θουν βασικεʆς 
μελωδιʆες και ρυθμουʆ ς στα φοιτητικαʆ  τους δωμαʆ τια με οʆ ργανα MIDI, αντιʆ να σπαταλουʆ ν 
χροʆ νο αναζητωʆ ντας εʆνα δωμαʆ τιο μελεʆτης για αυτοʆ ν τον σκοποʆ .  

Λοʆγω της πολυαʆ σχολης καθημερινοʆ τητας τους, ειʆναι δυʆ σκολο για τα μεʆλη των 
μεγαʆ λων συνοʆ λων ερασιτεχνωʆ ν να βριʆσκουν χροʆ νο και χωʆ ρο για να καʆ νουν προʆ βες και 
να ετοιμαʆ σουν συναυλιʆες. Και οʆ ποια κι αν ειʆναι τα αʆ λλα οφεʆλη τους, τα μεγαʆ λα συʆ νολα 
δεν ειʆναι ιδανικαʆ  μεʆσα για την προαγωγηʆ  του ερασιτεχνισμουʆ .41 Τα σοʆ λο και οι μικρεʆς 
ομαʆ δες οʆ λων των ειδωʆ ν ειʆναι τα πιο αποτελεσματικαʆ  μοντεʆλα και τυʆ ποι ερασιτεχνισμουʆ . 
Όταν αυταʆ  προωθουʆ νται στα σχολειʆα, τουλαʆ χιστον παραʆ λληλα με τα μεγαʆ λα συʆ νολα, 
καθιερωʆ νεται αποʆ  νωριʆς η συνηʆ θεια να βριʆσκεται χροʆ νος για ‘οʆ μορφο χροʆ νο’.42 Τα 
«συγκροτηʆ ματα της γειτονιαʆ ς»1  που μπορουʆ ν να οργανωθουʆ ν στο σχολειʆο (π.χ., rock, 
jazz, Klezmer, metal συγκροτηʆ ματα), τα μικραʆ  φωνητικαʆ  συʆ νολα (jazz, a cappella 
κουαρτεʆτα, λαϊκαʆ ), και αʆ λλα παροʆ μοια, παρεʆχουν τροʆ πους να καλυφθουʆ ν οι 
ερασιτεχνικεʆς αναʆ γκες όλων των μαθητωʆ ν, και με τροʆ πους που ειʆναι καταʆ λληλοι για την 
εξευʆ ρεση χροʆ νου στην πολυαʆ σχολη ζωηʆ  τους και  που επικρατουʆ ν στις προτιμηʆ σεις των 
τοπικωʆ ν ομαʆ δων. Προφανωʆ ς, τεʆτοια ειʆδη μουσικοτροπιʆας λειτουργουʆ ν σε μιʆα πιο 
ρεαλιστικηʆ  βαʆ ση στην πολυαʆ σχολη ενηʆ λικη ζωηʆ  αποʆ  οʆ ,τι η διαχειʆριση των παραδοσιακωʆ ν 
μεγαʆ λων συνοʆ λων. 
 

 

 

1 [Σημ. Επιμ.] Στη διεθνηʆ  βιβλιογραφιʆα εʆχει επικρατηʆσει ο οʆ ρος «garage bands». 
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ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΜΟΥΣΙΚΟΤΡΟΠΙΑ ΜΕ ΤΑ ΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΕΦΑΛΑΙΑ  

Η συζηʆ τηση μεʆχρι στιγμηʆ ς επικεντρωʆ θηκε στην εκτεʆλεση ως πρωταρχικηʆ  πηγηʆ  
ερασιτεχνισμουʆ . Χωριʆς αυτηʆ ν, φυσικαʆ , δεν θα υπηʆ ρχε μουσικηʆ . Ωστοʆ σο, οι συνθηʆ κες και 
θεωρηʆ σεις για τον ερασιτεχνισμοʆ  που παρατεʆθηκαν παραπαʆ νω μπορουʆ ν να 
υποστηριʆξουν οʆ λες τις μορφεʆς μουσικοτροπιʆας με καʆ ποιον τροʆ πο. Ο ερασιτεχνισμοʆ ς ως 
στοʆχος του μαθηʆ ματος μουσικηʆ ς στη γενικηʆ  εκπαιʆδευση ειʆναι πεʆρα αποʆ  το παροʆ ν 
πλαιʆσιο,43 αλλαʆ  σιʆγουρα η ακροʆ αση, η συʆ νθεση και αʆ λλα ειʆδη μουσικοτροπιʆας ειʆναι οʆ λα 
υποψηʆ φια. 

Η ακροʆ αση μουσικηʆ ς σε συναυλιʆες ειʆναι αποʆ  μοʆ νη της μιʆα ερασιτεχνικηʆ  πρακτικηʆ , 
και το λιγοστοʆ  κοινοʆ  της Κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς σε πολλαʆ  μεʆρη του κοʆ σμου44 μαρτυρειʆ 
ακριβωʆ ς την εʆλλειψη του ειʆδος του ερασιτεχνισμουʆ  που προτειʆνεται στο παροʆ ν αʆ ρθρο. 
Ωστοʆ σο, οι προταʆ σεις για την προαγωγηʆ  του ερασιτεχνισμουʆ , ειδικαʆ  για την εʆνταξη της 
ακροʆ ασης ως μεʆρος των μαθημαʆ των εκτεʆλεσης, ενδεχομεʆνως να διευκοʆ λυναν και την 
αυʆ ξηση του ακροατηριʆου. Θα υπηʆ ρχε αιʆτημα για ρεσιταʆ λ εκειʆ που τωʆ ρα δεν υπαʆ ρχει45 και 
θα αναπτυʆ σσονταν μιʆα κουλτουʆ ρα για ρεσιταʆ λ αποʆ  ερασιτεʆχνες και για ερασιτεʆχνες. Σε 
εʆνα προʆγραμμα σπουδωʆ ν για τον ερασιτεχνισμοʆ , το ιʆδιο το σχολειʆο θα ηʆ ταν το κεʆντρο 
της μουσικηʆ ς της κοινοʆ τητας για τεʆτοια ρεσιταʆ λ και οι «συναυλιʆες στο σπιʆτι»,46 που τωʆ ρα 
ειʆναι αρκεταʆ  σπαʆ νιες, θα μπορουʆ σαν καʆ λλιστα να γιʆνουν κοινοʆ ς τοʆ πος.  

Αν διδαʆ σκονται αποʆ  την προοπτικηʆ  του ερασιτεχνισμουʆ , τα μαθηʆ ματα θεωριʆας και 
συʆ νθεσης θα ειʆχαν το ιʆδιο ευʆ ρος στο υποʆ βαθρο της μουσικοτροπιʆας και της ακροʆ ασης 
που θα τροφοδοτουʆ σε τα μαθηʆ ματα εκτεʆλεσης. Για αʆ λλη μια φοραʆ , αυτοʆ  δεν θα απεʆτρεπε 
τις προχωρημεʆνες σπουδεʆς, και θα μπορουʆ σε να συμβαʆ λει ουσιαστικαʆ  στην ποσοʆ τητα 
της δημιουργιʆας μουσικηʆ ς –για παραʆ δειγμα, για την εκκλησιʆα, για τη μουσικηʆ  επεʆνδυση 
οικογενειακωʆ ν βιʆντεο κ.λπ. 47 Παραʆ  το γεγονοʆ ς οʆ τι η ποικιλιʆα των λογισμικωʆ ν συʆ νθεσης, 
που συνεχωʆ ς ανανεωʆ νεται, προωθειʆται συχναʆ  στο εμποʆ ριο σαν να απευθυʆ νεται σε 
μουσικαʆ  ηλιʆθιους, τα αποτελεʆσματα περιοριʆζονται καταʆ  κυʆ ριο λοʆγο αποʆ  τις μουσικεʆς 
ικανοʆ τητες και γνωʆ σεις του χρηʆ στη –ικανοʆ τητες που μπορουʆ ν να βελτιωθουʆ ν με 
μαθηʆ ματα συʆ νθεσης στο σχολειʆο.  

Πολλεʆς αʆ λλες μορφεʆς μουσικοτροπιʆας θα μπορουʆ σαν επιʆσης να αποτελεʆσουν πηγεʆς 
ερασιτεχνισμουʆ  –για παραʆ δειγμα, ομαʆ δες μουσικηʆ ς κριτικηʆ ς και μουσικηʆ ς 
δημοσιογραφιʆας, διασκευεʆς (π.χ., για a cappella κουαρτεʆτο ανδρωʆ ν ηʆ  για την 
εκκλησιαστικηʆ  χορωδιʆα), δημιουργιʆα μουσικωʆ ν βιʆντεο «κινουμεʆνων σχεδιʆων»48 ηʆ   
προσωπικωʆ ν συλλογωʆ ν,49 ασχολιʆες φιλοʆ μουσων, συλλογεʆς CD και ομαʆ δες συζηʆ τησης– 
ακοʆ μη και ομαʆ δες που ενδιαφεʆρονται για συγκεκριμεʆνα ειʆδη ηʆ  καλλιτεʆχνες (τα μεʆλη της 
οποιʆας γιʆνονται συχναʆ  αληθινοιʆ λαʆ τρεις). Τεʆτοια μοντεʆλα ερασιτεχνικηʆ ς μουσικοτροπιʆας 
πρεʆπει να ειʆναι στο προσκηʆ νιο της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, των μουσικωʆ ν 
σχολωʆ ν της κοινοʆ τητας, της «εκπαιʆδευσης ενηλιʆκων», και οʆχι μοʆ νο. Η θεʆσπιση αυτωʆ ν των 
μορφωʆ ν μουσικοτροπιʆας στο πλαιʆσιο της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς, εʆστω και ως επιλογεʆς εκτοʆ ς 
προγραʆ μματος, θα προωθηʆ σει τον ερασιτεχνισμοʆ  ακριβωʆ ς με τον τροʆ πο που λειτουργουʆ ν 
οι λεʆσχες φωτογραφιʆας και κινηματογραʆ φου. 
 

ΟΙ ΑΝΤΙΠΑΛΟΙ ΤΟΥ ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΙΣΜΟΥ 

Ο κυʆ ριος αντιʆπαλος του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ  ειʆναι η εʆλλειψη σεβασμουʆ  απεʆναντιʆ 
του ως αυτοʆ νομη μουσικηʆ  πρακτικηʆ . Η επικρατουʆ σα αντιʆληψη ειʆναι οʆ τι η μουσικοτροπιʆα 
πρεʆπει να στηριʆζεται σε χροʆ νια σπουδωʆ ν και σκληρηʆ ς δουλειαʆ ς (ποσοτικαʆ  κριτηʆ ρια) και 
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σε μια στενοʆ μυαλη εʆμφαση στην τελειοʆ τητα (ποιοτικοʆ  κριτηʆ ριο) για να ειʆναι εʆγκυρη ηʆ  
πολυʆ τιμη. Ο Booth διαφωνειʆ:  
 

Ποιος ακριβωʆ ς ειʆναι ο σκοποʆ ς του ερασιτεχνισμουʆ ; [...] Γιατιʆ να συνεχιʆζουμε τα μαθηʆ ματα 
και την καθημερινηʆ  εξαʆ σκηση; 
 
Λοιποʆ ν, η απαʆ ντηση προφανωʆ ς δεν εʆχει καμιʆα σχεʆση με την ελπιʆδα για τελειοʆ τητα. Αν και 
εμειʆς οι ερασιτεʆχνες συχναʆ  καθοδηγουʆ μαστε, ακοʆ μη και βασανιζοʆ μαστε, αποʆ  την επιθυμιʆα 
για βελτιʆωση, το πραγματικοʆ  μας κιʆνητρο ειʆναι η καθαρηʆ  αγαʆ πη για το ιʆδιο το παιʆξιμο –οʆχι 
μοʆ νο για τη μουσικηʆ  αλλαʆ  για το παίξιμο της μουσικηʆ ς, με, μεʆσω και εντός της μουσικηʆ ς. 
Πιστευʆ ουμε οʆ τι αν καʆ τι αξιʆζει τον κοʆ πο να γιʆνει γενικωʆ ς, αξιʆζει να γιʆνει με τον καλυʆ τερο 
δυνατοʆ  τροʆ πο. (Booth 1999, 5-6. Τα πλαʆ για στο πρωτοʆ τυπο) 

 
Καθοδηγητικηʆ  αρχηʆ  για τον ερασιτεχνισμοʆ , δηλαδηʆ , ειʆναι το «καʆ νω-καʆ τι-επειδηʆ -αγαπωʆ -
να-το-καʆ νω» (Booth 1999, 13), και οʆχι η σκληρηʆ  δουλειαʆ  για καʆ ποιον αφηρημεʆνο 
μελλοντικοʆ  στοʆχο. Και το θεʆμα της ποιοʆ τητας δεν ειʆναι εʆνα καθαραʆ  μουσικοʆ  θεʆμα50 αλλαʆ  
θεʆμα της ποιότητας ζωής που δημιουργειʆται και ενισχυʆ εται αποʆ  αναʆ λογες μουσικεʆς 
δραʆ σεις. Ο Booth (1999) γραʆ φει: «Με την παʆ ροδο του χροʆ νου, οʆ λο αυτοʆ  το παιʆξιμο 
κατεʆληξε να αποτελειʆ οʆ λο και λιγοʆ τερο εʆνα απλοʆ  συμπληρωματικοʆ  στοιχειʆο στη ζωηʆ , μιʆα 
συνηʆ θεια του ελευʆ θερου χροʆ νου, εʆνα χοʆ μπι, αλλαʆ  οʆ λο και περισσοʆ τερο καʆ τι περισσοʆ τερο, 
ακοʆ μα και αποʆ  μιʆα προʆ σθετη πολυτεʆλεια: ειʆναι πλεʆον μια αναγκαιοʆ τητα» (9). «Όταν 
ερασιτεχνιʆζω, ειʆμαι πληʆ ρως ζωντανοʆ ς» (10).  

Ορισμεʆνοι μπορειʆ να αισθαʆ νονται την αναʆ γκη να διαχωριʆσουν τον ερασιτεχνισμοʆ  
αποʆ  την επιπολαιοʆ τητα, την επιδιʆωξη της προσοχηʆ ς των αʆ λλων και την επιτηʆ δευση μιας 
ψευδοκαλλιτεχνίας.2 Ωστοʆ σο:  
 

Οι ερασιτεʆχνες πραʆ ττουν. Μια φοραʆ  κι εʆναν καιροʆ  ηʆ ταν πλουʆ σιοι, αʆ ντρες, αʆ ριστοι στην 
πραʆ ξη: ο τζεʆντλεμαν αθλητηʆ ς, ο τζεʆντλεμαν αρχαιολοʆγος. Ποʆ τε η λεʆξη εʆγινε συνωʆ νυμο του 
«ανιʆκανου ντιλεταʆ ντη»; Απληʆ ρωτοι τραγουδιστεʆς αποτελουʆ ν το μεγαλυʆ τερο μεʆρος των 
χορωδιωʆ ν στις Ηνωμεʆνες Πολιτειʆες, ακοʆ μη και οʆ ταν η χορωδιʆα στο συʆ νολοʆ  της πληρωʆ νεται 
αποʆ  μιʆα συμφωνικηʆ  ορχηʆστρα. Κι οʆ μως, οι χορωδιακεʆς ενωʆ σεις μαʆ ς αποκαλουʆ ν 
«εθελοντεʆς» για να αποφυʆ γουν το φοβιστικοʆ  στιʆγμα της λεʆξης «ερασιτεʆχνες». (Goldsmith 
2001, 50)  

 
Ενωʆ  ο μουσικοʆ ς ερασιτεχνισμοʆ ς μπορειʆ να γιʆνεται για το κοινοʆ  ηʆ  με την παρουσιʆα αʆ λλων, 
εστιαʆ ζει σε ιδιοʆ τητες –‘οʆ μορφος χροʆ νος’ και αʆ λλες αξιʆες– που εκτιμουʆ νται καταʆ  πρωʆ το 
και κυʆ ριο λοʆγο αποʆ  αυτοʆ ν που πράττει. Στην πραγματικοʆ τητα, ο Booth δεν ειʆναι ο μοʆ νος 
που παραδεʆχεται την «απροθυμιʆα για παιʆξιμο για καʆ ποιο ακροατηʆ ριο» (73).51 Η 
‘αυτοπροβοληʆ ’ των ερασιτεχνωʆ ν ειʆναι σχετικαʆ  σπαʆ νια και, σε καʆ θε περιʆπτωση, δεν ειʆναι 
μεγαλυʆ τερη αποʆ  οʆ ,τι τα καπριʆτσια και η προσοχηʆ  που αναζητουʆ ν καʆ ποιοι επαγγελματιʆες.  

Δεδομεʆνου του ιεροποιημεʆνου status των τεχνωʆ ν που αναφεʆρθηκε νωριʆτερα –με 
την «ομοφωνιʆα των ικανωʆ ν»– εʆνας αναδυοʆ μενος πυρηʆ νας επαγγελματιωʆ ν απαξιʆωσε 
τους απλουʆ ς ανθρωʆ πους θεωρωʆ ντας τους ανιʆκανους, παρουσιαʆ ζοντας τις τεʆχνες ως μιʆα 
σοβαρηʆ  και δυʆ σκολη ‘εργασιʆα’ που μοʆ νο οι ειδικοιʆ μπορουʆ σαν ηʆ  θα εʆπρεπε να καʆ νουν 

 

2 Σημ. της επιμεληʆ τριας: στο πρωτοʆ τυπο κειʆμενο υπαʆ ρχει ο οʆ ρος ντιλεταντισμοʆ ς (dilettantism) 
που μεταφραʆ ζεται ως επιποʆ λαιος ερασιτεχνισμοʆ ς. Χρησιμοποιειʆται ως αντιʆθετος του σοβαρουʆ  
επαγγελματιʆα. 
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(Levine 1988, 211). Έτσι, η εστιʆαση αʆ λλαξε αποʆ  τον ερασιτεχνισμοʆ  στην «αναγνωʆ ριση». 
Σηʆ μερα, οι «επαγγελματικεʆς παρασταʆ σεις» της τεʆχνης και της μουσικηʆ ς ειʆναι 
 

τοʆ σο προσιτεʆς που οι περισσοʆ τεροι αʆ νθρωποι ιʆσως δεν μπορουʆ ν ηʆ  δεν φανταʆ ζονται οʆ τι εʆχει 
καʆ ποιο νοʆ ημα να προσπαθηʆ σουν να καʆ νουν και οι ιʆδιοι καʆ τι τεʆτοιο. Οι κοινοʆ τητες 
ερασιτεχνωʆ ν εξακολουθουʆ ν να ευδοκιμουʆ ν, αλλαʆ  ειʆναι ομαʆ δες προσωπικηʆ ς επιλογηʆ ς. Η 
συντριπτικηʆ  πλειοψηφιʆα της κοινωνιʆας φαιʆνεται να υποθεʆτει οʆ τι ο πολιτισμοʆ ς ειʆναι καʆ τι 
που παραʆ γουν οι ειδικοιʆ. (Kimmelman 2006) 

 
Έτσι, «και η ιδιωτικηʆ  και η δημοʆ σια μουσικηʆ  εʆχουν εκτοπιστειʆ αποʆ  τις ηχογραφηʆ σεις. 
Λιʆγοι αʆ νθρωποι καʆ νουν πλεʆον μουσικηʆ  οι ιʆδιοι στο σπιʆτι τους» (Rosen 2005a). Ένα 
αποτεʆλεσμα αυτηʆ ς της συʆ γκλισης της ηχογραφημεʆνης μουσικηʆ ς και της ιδεʆας της 
επαγγελματικηʆ ς εκτεʆλεσης ειʆναι, συνεπωʆ ς, οʆ τι, οʆ πως επισηʆ μανε ο ιστορικοʆ ς πολιτισμουʆ  
Christopher Lasch, εʆχουμε γιʆνει προοδευτικαʆ  κραʆ τη ακροατωʆ ν (Lasch 1984).  

Ωστοʆ σο, η νεʆα τεχνολογιʆα ηχογραʆ φησης στο σπιʆτι επιτρεʆπει στους ακροατεʆς να 
‘αποδομουʆ ν’ τα αʆ λμπουμ και να εʆχουν τη δυνατοʆ τητα να δημιουργουʆ ν τις δικεʆς τους 
εμπειριʆες ακροʆ ασης δημιουργωʆ ντας λιʆστες αναπαραγωγηʆ ς διαφοʆ ρων μουσικωʆ ν, τεʆμπο, 
διαθεʆσεων (κ.λπ.) συʆ μφωνα με τα προσωπικαʆ  τους κριτηʆ ρια. Ορισμεʆνα αποʆ  τα κριτηʆ ρια 
αυταʆ  μπορειʆ να ειʆναι λειτουργικαʆ , οʆ πως μουσικηʆ  για αεροʆ μπικ52 ηʆ  για να διʆνουν ρυθμοʆ  
σε τζοʆ κινγκ μεγαʆ λων αποσταʆ σεων. Οι χρηʆ σεις αυτεʆς μπορειʆ να μην μοιαʆ ζουν ως 
μουσικοτροπιʆα μεʆχρι να καταλαʆ βουμε οʆ τι η δημιουργιʆα τεʆτοιου υλικουʆ  απαιτειʆ 
σημαντικηʆ  γνωʆ ση των ιδιοτηʆ των της μουσικηʆ ς –και των δυνατοτηʆ των53 αυτωʆ ν των 
ιδιοτηʆ των– και οʆ τι υπαʆ ρχει εʆνα σημαντικοʆ  ρεπερτοʆ ριο για να επιλεʆξει καʆ ποιος. 

Και παʆ λι, οι ιδιοʆ τητες του ερασιτεχνισμουʆ  που θεʆλω να επισημαʆ νω ειʆναι πολυʆ  πεʆρα 
αποʆ  την εʆννοια της μουσικοτροπιʆας ως μιας ‘απληʆ ς’ προοπτικηʆ ς για τον ελευʆ θερο χροʆ νο, 
ως αναψυχηʆ , διασκεʆδαση54 ηʆ  παθητικηʆ  ενασχοʆ ληση. Έχω προσπαθηʆ σει πολυʆ  να τονιʆσω 
τη σοβαρηʆ , στοχαστικηʆ , αφοσιωμεʆνη, ουσιαστικηʆ  και συχναʆ  ολοκληρωμεʆνη φυʆ ση του 
ερασιτεχνισμουʆ . Καθωʆ ς η μουσικηʆ  δεν ειʆναι μιʆα θρησκευτικηʆ  ασχολιʆα, ο ερασιτεχνισμοʆ ς 
δεν ειʆναι ουʆ τε ανιʆερος ουʆ τε αμαρτιʆα: ειʆναι μιʆα προσγειωμεʆνη, ανθρωʆ πινη πραʆ ξη που 
μπορειʆ να μας καθοριʆσει ως αʆ τομα και ως κοινωνικαʆ  οʆ ντα. Δεν ειʆναι αποʆ κοσμη, αλλαʆ  
εγκοʆ σμια αφουʆ  ευεργετειʆ την καθημερινηʆ  ζωηʆ  (DeNora 2000). 

Όπως σημειωʆ νει σοφαʆ  ο Robert Shaw, η μουσικηʆ  ειʆναι πολυʆ  σημαντικηʆ  για να 
αφεθειʆ μοʆ νο στους μουσικουʆ ς.55 Ο ερασιτεχνισμοʆ ς ειʆναι μιʆα μουσικηʆ  πρακτικηʆ  με τα δικαʆ  
του εʆγκυρα κριτηʆ ρια και τη δικηʆ  του πολυʆ τιμη συμβοληʆ : εʆχει τα δικαʆ  του προʆ τυπα, 
μεταξυʆ  των οποιʆων εξεʆχουσα θεʆση εʆχει η αγαʆ πη που μερικεʆς φορεʆς λειʆπει αποʆ  τους 
επαγγελματιʆες οι οποιʆοι πρεʆπει να βγαʆ λουν τα προς το ζην καʆ νονταʆ ς το «καταʆ  
παραγγελιʆα». Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς θα καʆ νουν τη μουσικηʆ  διαφοραʆ  στην κοινωνιʆα 
και τον πολιτισμοʆ  οʆ ταν οι απλοιʆ αʆ νθρωποι θα αυτοπροσδιοριʆζονται εν μεʆρει σε σχεʆση με 
το πωʆ ς μουσικοτροπουʆ ν.  
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο κυʆ ριος αντιʆπαλος του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ  ειʆναι το στιʆγμα οʆ τι δεν αποτελειʆ μιʆα 
εʆγκυρη και πολυʆ τιμη μουσικηʆ  πραʆ ξη, εʆνα στιʆγμα που του στερειʆ το δικαιʆωμα της 
νομιμοποιʆησηʆ ς του ως κεντρικοʆ  στοʆχο του προγραʆ μματος σπουδωʆ ν για τη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση. Η αποτυχιʆα να θεωρηʆ σουμε τους μαθητεʆς ερασιτεʆχνες –και εʆτσι να δουʆ με το 
μεʆλλον τους ως ερασιτεʆχνες ενηʆ λικες– μας καʆ νει να παραμεληʆ σουμε την αναʆ γκη να 
καλλιεργηʆ σουμε τις χαρεʆς του ερασιτεχνισμουʆ  οʆ σο ειʆναι μαθητεʆς. Ως αποτεʆλεσμα, εʆνα 
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συντριπτικαʆ  μεγαʆ λο πληʆ θος μαθητωʆ ν και ενηλιʆκων στρεʆφει την προσοχηʆ  του και τον 
θαυμασμοʆ  του, σε ανταγωνιστικεʆς ασχολιʆες. Όμως ο ερασιτεχνισμοʆ ς θα πρεʆπει να ειʆναι 
στο επιʆκεντρο και των δυʆ ο αντιληʆ ψεων της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης: και της 
«προστιθεʆμενης αξιʆας» και της «αυθεντικηʆ ς αξιολοʆγησης». Η αποκαταʆ σταση του 
ερασιτεχνισμουʆ , στη βαʆ ση οʆ τι ειʆναι εʆνα εʆγκυρο και πολυʆ τιμο ιδεώδες δράσης του 
προγραʆ μματος, θα βοηθηʆ σει πολυʆ  να ξεπεραστειʆ η φθιʆνουσα υποστηʆ ριξη της σχολικηʆ ς 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης.56 

Μεταξυʆ  των κυʆ ριων απολαυʆ σεων που προσφεʆρει ο ερασιτεχνισμοʆ ς βριʆσκεται η 
ανταμοιβηʆ  του ‘οʆ μορφου χροʆ νου’. Καʆ θε διδασκαλιʆα θα πρεʆπει να προσβλεʆπει σε αυτοʆ  το 
αποτεʆλεσμα. Όταν η εξαʆ σκηση ειʆναι αποτελεσματικηʆ  και διευκολυʆ νει αʆ μεσα τον ‘οʆ μορφο 
χροʆ νο’, οι μαθητεʆς θα βριʆσκουν χροʆ νο για αυτηʆ ν. Ωστοʆ σο, οποιαδηʆ ποτε ικανοʆ τητα 
παρουσιαʆ ζει μιʆα «καμπυʆ λη εκμαʆ θησης» που, μεταʆ  αποʆ  καʆ ποια ταχειʆα προʆ οδο, φταʆ νει σε 
εʆνα σημειʆο στασιμοʆ τητας: αν ο μαθητηʆ ς δεν εμπνευστειʆ εκ νεʆου ηʆ  δεν εʆχει νεʆες 
προκληʆ σεις, ακολουθειʆ η πτωʆ ση. Οι μαθητεʆς σε αυτοʆ  το σημειʆο στασιμοʆ τητας θα 
ωφεληθουʆ ν αν ακουʆ ν μουσικαʆ  προʆ τυπα για να να εδραιωʆ σουν οʆ σα ηʆ δη καταʆ φεραν, να 
αναγνωριʆσουν την αξιʆα των συνεχωʆ ν προκληʆ σεων και να καταλαʆ βουν οʆ τι η μεγαλυʆ τερη 
πειʆρα και εξειδιʆκευση μπορειʆ να φεʆρουν νεʆα ειʆδη ‘οʆ μορφου χροʆ νου’. Η ακροʆ αση τεʆτοιων 
προτυʆ πων ειʆναι αποʆ  μοʆ νη της ‘οʆ μορφος χροʆ νος’ –εʆνας ερασιτεχνισμοʆ ς προσιτοʆ ς ακοʆ μη 
και στην πιο πολυαʆ σχολη ζωηʆ . 

Όταν η διδασκαλιʆα προσανατολιʆζεται στην αυʆ ξηση της ανεξαρτησιʆας ενοʆ ς μαθητηʆ  
αποʆ  τον εκπαιδευτικοʆ , ενισχυʆ εται σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  και η πιθανοʆ τητα μελλοντικουʆ  
ερασιτεχνισμουʆ . Η μεγιστοποιʆηση των συνθηκωʆ ν για ερασιτεχνισμοʆ  οʆ ταν οι μαθητεʆς 
βριʆσκονται ακοʆ μα στο σχολειʆο, ενισχυʆ ει την πιθανοʆ τητα οʆ τι θα μπορουʆ ν και θα θεʆλουν 
να μουσικοτροπουʆ ν δια βιʆου. Οι εμπειριʆες με ατομικοʆ  παιʆξιμο και μικραʆ  συʆ νολα 
συνιστωʆ νται ιδιαιʆτερα δεδομεʆνου οʆ τι ο σχεδιασμοʆ ς τεʆτοιου ερασιτεχνισμουʆ  ειʆναι 
λιγοʆ τερο τρομακτικοʆ ς αποʆ  οʆ ,τι για τυπικαʆ  μεγαʆ λα συʆ νολα –ιδιαιʆτερα για πολυαʆ σχολους 
ενηʆ λικες. Και η ενσωμαʆ τωση ενοʆ ς ευρεʆος φαʆ σματος μουσικωʆ ν ειδωʆ ν αυξαʆ νει τις 
δεξιοʆ τητες μουσικοʆ τητας που μπορουʆ ν να υποστηριʆξουν την ερασιτεχνικηʆ  ενασχοʆ ληση 
με μιʆα ποικιλιʆα μουσικηʆ ς. Προσθεʆστε σε αυτοʆ  τις τοπικεʆς «περιφερειακεʆς» ευκαιριʆες για 
μουσικεʆς δραʆ σεις στην κοινοʆ τητα (π.χ., διαʆ φορα ρεσιταʆ λ στην τοπικηʆ  βιβλιοθηʆ κη ηʆ  στο 
αμφιθεʆατρο του σχολειʆου –που να διʆνουν ευκαιριʆες και στους ενηʆ λικες να παιʆξουν) και 
ο ενθουσιωʆ δης ερασιτεχνισμοʆ ς θα ειʆναι η αποʆ δειξη οʆ τι η μουσικηʆ  «εκτιμαʆ ται» και οʆ τι η 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση εʆχει πετυʆ χει. 

 
*** 

Ενωʆ  ταξιʆδευα, παρατηʆ ρησα μιʆα οικογεʆνεια τριωʆ ν ατοʆ μων που φοʆ ρτωναν το 
φορτηγαʆ κι τους για τις διακοπεʆς τους. Μοʆ νο μια κιθαʆ ρα μεʆσα στη θηʆ κη της ειʆχε μειʆνει 
εʆξω. Ο πατεʆρας παʆ λευε να τη χωρεʆσει και καθωʆ ς περνουʆ σα παρατηʆ ρησα, «νομιʆζω οʆ τι 
ειʆναι σπουδαιʆο που ο γιος σας εʆφερε την κιθαʆ ρα του στις διακοπεʆς». Εκειʆνος απαʆ ντησε, 
με εʆνα χαμοʆγελο και εμφανηʆ  υπερηφαʆ νεια, «Δεν ειʆναι δικηʆ  του, ειʆναι δικηʆ  μου!» 

Υποστηʆ ριξα οʆ τι εʆνας τεʆτοιος ενθουσιασμοʆ ς ειʆναι ανταʆ ξια καταʆ ληξη της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης, οπουδηʆ ποτε και οποτεδηʆ ποτε συμβαιʆνει. Αν η πρωʆ τη αντιʆδραση καʆ ποιου 
ειʆναι να αντιταχθειʆ, «Λοιποʆ ν, πρωʆ τα πρεʆπει να ακουʆ σω τι και ποʆ σο καλαʆ  παιʆζει», η 
παρουʆ σα ‘αποσυʆ νδεση’ αναʆ μεσα στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  και τον ‘μουσικοʆ  κοʆ σμο’ εʆξω αποʆ  
το σχολειʆο θα συνεχιʆσει να υφιʆσταται. Έτσι, καταʆ  παραʆ δοξο τροʆ πο, η μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση θα συνεχιʆσει να ειʆναι αντιʆπαλος του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ , ηʆ  αʆ νευ 
σημασιʆας για αυτοʆ ν.  Και καθωʆ ς ο ερασιτεχνισμοʆ ς ειʆναι σημαντικοʆ ς για μιʆα καληʆ  ζωηʆ  
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μεʆσω της μουσικηʆ ς, τοʆ σο η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση οʆ σο και η κοινωνιʆα θα βγαιʆνουν χαμεʆνες 
αποʆ  την εν λοʆγω ρηʆ ξη. 
 
Σημειώσεις 
 
1 Μιʆα προηγουʆ μενη εκδοχηʆ  αυτηʆ ς της εργασιʆας δοʆ θηκε στο MayDay Group Colloquium 
τον Ιουʆ νιο του 2005, στο Westminster College Choir, Princeton NJ. Ο τιʆτλος ανηʆ κει στον 
Booth (1999). 
2 Εδωʆ  ο οʆ ρος «δημοφιλειʆς» αναφεʆρεται γενικαʆ  σε οʆ λες τις μουσικεʆς εʆξω αποʆ  την 
παραʆ δοση ‘εκμαʆ θησης’ της Κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς. 
3  Η «μουσικοτροπιʆα»,  εδωʆ , δεν αναφεʆρεται μοʆ νο στην εκτεʆλεση –αν και αυτοʆ  ειʆναι το 
πρωʆ το πεδιʆο εστιʆασης– αλλαʆ  σε καʆ θε ειʆδους μουσικηʆ  παραγωγηʆ  και ενασχοʆ ληση (Small 
1998).  Με τα σημεριναʆ  δεδομεʆνα, ο χοροʆ ς, παροʆ λο που ειʆναι μιʆα πρωταρχικηʆ  μορφηʆ  
«μουσικοτροπιʆας», δεν αποτελειʆ μεʆρος αυτηʆ ς, καθωʆ ς, δυστυχωʆ ς, εκτοπιʆζεται συνηʆ θως 
αποʆ  τα πανεπιστημιακαʆ  τμηʆ ματα μουσικωʆ ν σπουδωʆ ν και αποʆ  τη σχολικηʆ  μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση.  
[Σημ. επιμ.]: Ο συγγραφεʆας χρησιμοποιειʆ στο εν λοʆγω αʆ ρθρο την εʆννοια του «musicking» 
που εισηγηʆ θηκε ο Christopher Small  και αποδιʆδεται στην ελληνικηʆ  γλωʆ σσα ως 
«μουσικοτροπιʆα» 
4 Στην ανθρωπολογιʆα, «η εʆννοια του κοινωνικουʆ  ροʆ λου συχναʆ  συνδεʆεται με το κοινωνικοʆ  
status». Και «οι κοινωνιʆες διαφεʆρουν σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  στις αποʆ ψεις τους για τον ροʆ λο 
του μουσικουʆ » (Kaemmer 1993, 44, τα πλαʆ για εʆχουν προστεθειʆ) και αναφορικαʆ  με τα 
κριτηʆ ρια που πρεʆπει να πληρουʆ νται για και αποʆ  αυτοʆ ν το ροʆ λο (44-57). Ωστοʆ σο, ο 
Kaemmer γραʆ φει πως «ειʆναι πιο χρηʆ σιμο να κρατηʆ σουμε τον οʆ ρο επαγγελματιʆες για τους 
μουσικουʆ ς που εξασφαλιʆζουν τα προς το ζην μεʆσα αποʆ  τις μουσικεʆς τους 
δραστηριοʆ τητες» (49). Στο παροʆ ν αʆ ρθρο, ο οʆ ρος «επαγγελματιʆας» χρησιμοποιειʆται 
γενικαʆ  με αυτηʆ  την εʆννοια και οʆχι με την κλασικηʆ  κοινωνιολογικηʆ  εʆννοια του Max Weber. 
Ωστοʆ σο, το κοινωνικοʆ  status που συνοδευʆ ει τον ροʆ λο απασχολειʆ τοʆ σο τους 
επαγγελματιʆες οʆ σο και τους μη ειδικουʆ ς. Αυτοʆ  συνισταʆ  εʆνα εμποʆ διο για την πιο ευρειʆα 
εʆννοια της μουσικοτροπιʆας την οποιʆα τα μουσικαʆ  σχολειʆα μπορουʆ ν και πρεʆπει να 
διαπραγματευτουʆ ν. 
5 Πριν αποʆ  τα μεʆσα του 18ου αιωʆ να, οι «συναυλιʆες» ηʆ ταν ιδιωτικηʆ  ψυχαγωγιʆα σε σπιʆτια 
των αριστοκρατωʆ ν και ευγενωʆ ν, και το κοινοʆ  ερχοʆ ταν σε επαφηʆ  με τεʆτοια μουσικηʆ  μοʆ νο 
περιστασιακαʆ  σε διαʆ φορες δημοʆ σιες τελετεʆς.  
6 Η «αστικηʆ  ταʆ ξη» αναφεʆρεται στην εμπορικηʆ  μεσαιʆα ταʆ ξη που αναπτυʆ χθηκε ραγδαιʆα, ως 
αποτεʆλεσμα του Διαφωτισμουʆ  του 18ου αιωʆ να και της Βιομηχανικηʆ ς Επαναʆ στασης. 
Διαχωριʆζεται αποʆ  την αριστοκρατιʆα και τις αριστοκρατικεʆς ταʆ ξεις που ειʆναι ‘παʆ νω’ αποʆ  
αυτηʆ , και τη λεγοʆ μενη εργατικηʆ  ταʆ ξη που ειʆναι αποʆ  ‘καʆ τω’ της. Έτσι, φαινοʆ ταν να ειʆναι 
μαʆ λλον ‘ψηλαʆ ’, και οʆχι ‘χαμηλαʆ ’ αναφορικαʆ  με τα κοινωνικαʆ  της μοντεʆλα για τον 
πολιτισμοʆ , τις συμπεριφορεʆς, το γουʆ στο και τις αξιʆες. Ωστοʆ σο, η μεσαιʆα ταʆ ξη σηʆ μερα 
χαρακτηριʆζεται αποʆ  περισσοʆ τερες και πιο συʆ νθετες μεταβλητεʆς. Και τα μεʆλη της 
συνηʆ θως συνταʆ σσονται –πιο συχναʆ – με μουσικεʆς πεʆραν της Κλασικηʆ ς (και επιπροʆ σθετα) 
(Martin 2006, 88-104· Peterson & Kern 1996). Όσον αφοραʆ  τις διακριʆσεις μεταξυʆ  
μαζικηʆ ς, δημοφιλουʆ ς και υψηληʆ ς κουλτουʆ ρας (και μουσικηʆ ς), βλεʆπε Strinati (1995) και 
Carroll (1998). Για εʆνα χρονικοʆ  της Κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς σε σχεʆση με την ταυτοʆ τητα της 
μεσαιʆας ταʆ ξης στη Γερμανιʆα και την Αυστριʆα, 1770-1848 (η μουσικηʆ  στο επιʆκεντρο του 
σημερινουʆ  κανοʆ να της Κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς) βλεʆπε Gramit (2002).  
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7  Π.χ., δημοʆ σιες συναυλιʆες, οʆ περες, μουσειʆα, πινακοθηʆ κες, ακοʆ μη και ακαδημαϊκοιʆ τομειʆς 
που επικεντρωʆ νονται στην υψηληʆ  κουλτουʆ ρα. Η εʆννοια της μουσικηʆ ς ‘υψηλουʆ  επιπεʆδου’ 
των μεσαιʆων και ανωʆ τερων στρωμαʆ των σε διαʆ κριση αποʆ  την υποδεεʆστερη διασκεʆδαση 
της κατωʆ τερης ταʆ ξης γιʆνεται ακοʆ μα πιο εʆντονη αυτηʆ ν την περιʆοδο. Επιπλεʆον, ο οʆ ρος 
«Κλασικηʆ » πρωτοεμφανιʆστηκε στις αρχεʆς του 19ου αιωʆ να ως αντιʆδραση στις δηʆ θεν 
υπερβολεʆς αυτουʆ  που, μεʆχρι τοʆ τε, ηʆ ταν οι απαρχεʆς του «Ρομαντισμουʆ »  –υπερβολωʆ ν, 
δηλαδηʆ , αναφορικαʆ  με την κριτικηʆ  ως προς τα προʆ τυπα του ‘καλουʆ  γουʆ στου’ της νεʆας 
αισθητικηʆ ς θεωριʆας της εποχηʆ ς που κρατουʆ σε αποʆ σταση αποʆ  τη συναισθηματικηʆ  
αμεσοʆ τητα υπεʆρ της πνευματικηʆ ς περισυλλογηʆ ς. Βλεʆπε, επιʆσης, παρακαʆ τω 
υποσημειωʆ σεις αρ. 8 και αρ.10. 
8  Η Κλασικηʆ  μουσικηʆ  ηʆ ταν εʆνα πρωταρχικοʆ  μεʆσο επιβεβαιʆωσης των αξιωʆ ν της μεσαιʆας 
ταʆ ξης. «Για τον κοʆ σμο της αστικηʆ ς ταʆ ξης που αντιλαμβαʆ νεται τη σχεʆση του με τον απλοʆ  
λαοʆ  με οʆ ρους τη σχεʆση της ψυχηʆ ς με το σωʆ μα, ‘η μη ευαισθησιʆα για τη μουσικηʆ ’ αποτελειʆ 
αναμφιʆβολα μια ιδιαιʆτερα ανυποʆ φορη μορφηʆ  υλιστικηʆ ς χοντροκοπιαʆ ς» (Bourdieu 1984, 
18-19· βλεʆπε, επιʆσης, Martin 2006, 77-104· DiMaggio 1992). Ως αποτεʆλεσμα, οι 
κοινωνιολοʆγοι σηʆ μερα συμφωνουʆ ν γενικαʆ  οʆ τι «η καταναʆ λωση της ‘κλασικηʆ ς’ ηʆ  ‘σοβαρηʆ ς’ 
λοʆγιας μουσικηʆ ς με διαʆ φορους τροʆ πους –οʆ πως συναυλιʆες, διʆσκοι και ραδιοʆ φωνο– 
θεωρηʆ θηκε ως μιʆα χαρακτηριστικηʆ  δραστηριοʆ τητα των μελωʆ ν της ανωʆ τερης και της 
μεσαιʆας ταʆ ξης, ενωʆ  ο οʆ ρος «δημοφιληʆ ς» (συχναʆ  χρησιμοποιειʆται ως αντιθετικοʆ ς και 
υποτιμητικοʆ ς ) μεταφεʆρει την αιʆσθηση της μουσικηʆ ς που ειʆναι φτιαγμεʆνη για, και συχναʆ  
αποʆ , τις μαʆ ζες» (Martin 2006, 77-78· βλεʆπε, επιʆσης, Crane 1992). 
9 Αυτηʆ  ειʆναι, στο παροʆ ν πλαιʆσιο, η καταʆ σταση των αδεʆξιων ηʆ  των δηʆ θεν ερασιτεχνωʆ ν  
(κ.λπ.), ανεξαʆ ρτητα αποʆ  την πρακτικηʆ  που εμπλεʆκονται.  
10 Αυτηʆ  η προηγουʆ μενη καταʆ σταση ως υπηρεʆτες ειʆναι μεταξυʆ  των παραγοʆ ντων που 
οδηʆ γησαν τους μουσικουʆ ς να συνταχθουʆ ν με την ιδεʆα της αυτονομιʆας της μουσικηʆ ς (αποʆ  
τη νεʆα αισθητικηʆ  θεωριʆα στα τεʆλη του 18ου αιωʆ να) –για τη δικηʆ  της καθαροʆ τητα αυτηʆ  
καθαυτηʆ – πεʆρα αποʆ  τα κοινωνικαʆ  ζητηʆ ματα. Έτσι, οι προσπαʆ θειες των ‘σοβαρωʆ ν’ 
μουσικωʆ ν, θεωρουʆ μενες ως ‘καθαρηʆ ’ και ‘καληʆ ’ τεʆχνη, θα μπορουʆ σαν να διακριθουʆ ν αποʆ  
τους ‘χαμηλουʆ ς’ τροʆ πους διασκεʆδασης των αʆ λλων μουσικωʆ ν και των ‘εμπορικωʆ ν’ 
μουσικωʆ ν –αγνοωʆ ντας, φυσικαʆ , την προφανηʆ  πνευματικηʆ  διασκεʆδαση που οι ιʆδιοι 
παρειʆχαν στους ακροατεʆς οι οποιʆοι πληʆ ρωναν σημαντικαʆ  χρηματικαʆ  ποσαʆ  για τα 
εισιτηʆ ρια. Για τον επαγγελματισμοʆ  των εκτελεστωʆ ν, βλεʆπε Goehr (1992).  
11 Αν και ποτεʆ δεν θα το βρουʆ με αυτοʆ  στα επιʆσημα βιβλιʆα ιστοριʆας της μουσικηʆ ς (βλεʆπε 
υποσημειʆωση αρ. 14 παρακαʆ τω) και  στη φορμαλιστικηʆ  αισθητικηʆ  θεωριʆα, αυτηʆ  η 
προτιʆμηση για καινουʆ ρια μουσικηʆ  ηʆ ταν εʆνας αποʆ  τους λοʆγους της σημασιʆας 
χαρακτηριστικωʆ ν ‘μορφωʆ ν’ οʆ πως η σοναʆ τα allegro, το ροντοʆ , και αʆ λλα παροʆ μοια: η 
προβλεψιμοʆ τητα της οργαʆ νωσηʆ ς τους βοηʆ θησε την κατανοʆ ηση και την εκτιʆμηση της 
νεʆας μουσικηʆ ς.  
12 Ο Rosen (1995b) περιγραʆ φει –ανενδοιʆαστα– πωʆ ς οι μουσικοιʆ επεʆβαλλαν τα γουʆ στα 
τους και τις αξιʆες τους στα μεʆλη του κοινουʆ  μιας παραʆ στασης (τα οποιʆα θεωρουʆ σαν 
ερασιτεʆχνες με τη χειροʆ τερη εʆννοια της λεʆξης, παραʆ  το οʆ τι εξαρτωʆ νταν αποʆ  αυτουʆ ς για 
τα προς το ζην τους και την αναʆ δειξη του κυʆ ρους τους) οʆ ταν για παραʆ δειγμα, συνεʆχιζαν 
να παιʆζουν Mozart, ακοʆ μη και αν η μουσικηʆ  του δεν ηʆ ταν αρεστηʆ  αποʆ  αυτοʆ  το πρωʆ ιμο 
κοινοʆ  (οʆ πως σημειωʆ νεται αποʆ  τον Johnson 1995). Ακοʆ μη και η 1η Συμφωνιʆα του 
Beethoven (1807) απορριʆφθηκε αρχικαʆ  αποʆ  το κοινοʆ , αλλαʆ  αποʆ  το 1828 οι συνθεʆσεις του 
εʆγιναν αμεʆσως επιτυχιʆες –σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  λοʆγω της μεταστροφηʆ ς των Βιενεʆζων 
αριστοκρατωʆ ν προς μιʆα «στρατηγικηʆ  κοινωνικουʆ  αποκλεισμουʆ » βασισμεʆνης στα νεʆα 
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αισθητικαʆ  ιδεωʆ δη του ‘καλουʆ  γουʆ στου’ και οʆχι μοʆ νο στη δυνατοʆ τητα της αστικηʆ ς ταʆ ξης 
να πληρωʆ σει για να παρακολουθηʆ σει συναυλιʆες (Martin 2006, 27).  
13 Στην αντιʆληψη των κοινωνιολοʆγων της μουσικηʆ ς, ο λοʆγος για τη μουσικηʆ  επηρεαʆ ζει, 
και ακοʆ μα συνισταʆ , το πωʆ ς πραγματικαʆ  ακουʆ γεται η μουσικηʆ . Σε μια τεʆτοια «πολιτικηʆ  
του νοηʆ ματος» για τον λοʆγο της προʆ σληψης της μουσικηʆ ς, βλεʆπε Martin (2006, 26-28). 
14 Η μουσικηʆ  τους, βεʆβαια, δεν εʆχει καταγραφειʆ σε κειʆμενα της ιστοριʆας της μουσικηʆ ς που 
μελετουʆ ν οι μουσικοιʆ στις σπουδεʆς τους (βλ Edstrom 2003). Η μουσικηʆ  που αναλυʆ εται σε 
αυταʆ  τα κειʆμενα ειʆναι κυριʆως η «μουσικηʆ » της «μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης» και οʆχι η μουσικηʆ  
με την ευρυʆ τερη εʆννοια ως κοινωνικηʆ  πρακτικηʆ . 
15 Για αυτηʆ  την «ιεροποιʆηση του πολιτισμουʆ » (Levine 1988, 85) βλεʆπε, π.χ., Levine (1988, 
85-168), Shiner (2001, 187-224), Gramit (2002), DiMaggio (1992 23, 35, 42, 44, 46, 47, 
50). Ο Shiner για παραʆ δειγμα, εʆχει εʆνα υποʆ -κεφαʆ λαιο αφιερωμεʆνο στο «The Artist: A 
Sacred Calling», μιʆα αντιʆληψη που ειʆχε ως αποτεʆλεσμα την εξυʆ ψωση των καλλιτεχνωʆ ν 
και των μουσικωʆ ν και τη συνακοʆ λουθη υποβαʆ θμιση των τεχνιτωʆ ν και ερασιτεχνωʆ ν –των 
πρωʆ των ως παραγωγωʆ ν χρήσιμων τεχνουργημαʆ των προς πωʆ ληση (η υψηληʆ  τεʆχνη ηʆ ταν 
για μοναδικαʆ  εκθεʆματα με «σκοπιμοʆ τητα χωριʆς σκοποʆ ») και των δευʆ τερων για την  
εʆλλειψη ικανοʆ τητας και καλλιτεχνικηʆ ς μαεστριʆας που θεωρουʆ νταν ως προϋποʆ θεση για 
τις ‘σοβαρεʆς’ και ευγενειʆς αξιωʆ σεις του αισθητικουʆ  δοʆγματος της εποχηʆ ς. Ακοʆ μα και 
σηʆ μερα, ισχυʆ ει το ιʆδιο επιχειʆρημα για τους ερασιτεʆχνες που δεν αφιερωʆ νουν τον εαυτοʆ  
τους ολοκληρωτικαʆ  στο ‘σοβαροʆ ’, οιονειʆ-ιεροʆ  καʆ λεσμα της μουσικηʆ ς: καταʆ  αυτηʆ  την 
αʆ ποψη, η μουσικηʆ  πρεʆπει να προστατεύεται από τους ερασιτέχνες. Σε αυτηʆ  τη θεʆση 
συνταʆ σσονται και οι δαʆ σκαλοι μουσικηʆ ς που θεωρουʆ ν τα υψηλαʆ  ποσοσταʆ  εγκαταʆ λειψης 
των σπουδωʆ ν ως φυσικαʆ  και χρηʆ σιμα για την ποιοʆ τητα των μουσικωʆ ν συνοʆ λων τους. 
16 Παραʆ  τις προοδευτικεʆς προσπαʆ θειες σε ορισμεʆνες περιπτωʆ σεις, αυτοʆ  το ευʆ ρος ειʆναι 
ακοʆ μα αρκεταʆ  σπαʆ νιο. Ο εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς δεν εʆρχεται συνηʆ θως σε επαφηʆ  με 
αʆ λλες μουσικεʆς καταʆ  τη διαʆ ρκεια των σπουδωʆ ν του. Σε συʆ γκριση με τον χροʆ νο που 
δαπαναʆ ται στις προʆ βες, στα ατομικαʆ  μαθηʆ ματα και στα μουσικαʆ  συʆ νολα για το παιʆξιμο 
κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς, οι αʆ λλες μουσικεʆς ειʆναι αναμφισβηʆ τητα προαιρετικεʆς ηʆ  παʆ ρεργο για 
να αποφεʆρουν χρηʆ ματα (συχναʆ  με το ριʆσκο της αποδοκιμασιʆας των δασκαʆ λων των 
ατομικωʆ ν μαθημαʆ των σε οʆ ργανα που φοβουʆ νται οʆ τι οι μαθητεʆς τους θα αποκτηʆ σουν 
κακεʆς συνηʆ θειες στην ποιοʆ τητα, στην τεχνικηʆ , κ.λπ.).  
17 Οι «πολυπολιτισμικεʆς» και οι μουσικεʆς «του κοʆ σμου» συνηʆ θως προσεγγιʆζονται 
παιδαγωγικαʆ  με τους ιʆδιους οʆ ρους «μουσικηʆ ς αξιʆας» που χρησιμοποιουʆ νται για την 
κλασικηʆ  μουσικηʆ : βασικεʆς πληροφοριʆες αποʆ  τη θεωριʆα και την ιστοριʆα της μουσικηʆ ς, και 
αποʆ  την ακροʆ αση αντιπροσωπευτικωʆ ν ‘εʆργων’. Μερικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς στη 
γενικηʆ  εκπαιʆδευση διδαʆ σκουν κιθαʆ ρα στις ταʆ ξεις τους, αν και ειʆναι αβεʆβαιο το αν οι 
μαθητεʆς θα αποκτηʆ σουν μιʆα λειτουργικηʆ  ικανοʆ τητα. Η jazz περιλαμβαʆ νεται ενιʆοτε στο 
μαʆ θημα της μουσικηʆ ς στη γενικηʆ  εκπαιʆδευση, αν και διδαʆ σκεται επιʆσης με προοπτικηʆ  τη 
συνειδητηʆ  ακροʆ αση και ως εκ τουʆ του ευνοειʆ μιʆα ιστορικηʆ -θεωρητικηʆ  προσεʆγγιση. Ειʆναι 
επιʆσης αμφιʆβολο αν στα σχολικαʆ  προγραʆ μματα με μεγαʆ λα jazz συʆ νολα οι περισσοʆ τεροι 
μαθητεʆς πραγματικαʆ  μαθαιʆνουν να αυτοσχεδιαʆ ζουν εʆτσι ωʆ στε να μπορουʆ ν να ‘παιʆζουν 
ζωνταναʆ ’ ως ενηʆ λικες σε ερασιτεχνικοʆ  ηʆ  επαγγελματικοʆ  πλαιʆσιο. Η δημιουργιʆα συνοʆ λων 
που παιʆζουν αʆ λλες μουσικεʆς φαιʆνεται να ειʆναι μουσικαʆ  βεʆβηλη και η εν λοʆγω πρακτικηʆ  
ειʆναι εξαιρετικαʆ  σπαʆ νια. 
18  Καταʆ  καʆ ποιο τροʆ πο, η αγοραʆ  και οι κοινοτικοιʆ οργανισμοιʆ αναλαμβαʆ νουν την ευθυʆ νη 
για οʆ ,τι δεν διδαʆ σκεται στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Για παραʆ δειγμα, τα μαθηʆ ματα 
που προσφεʆρουν καταστηʆ ματα μουσικηʆ ς στις ΗΠΑ για οʆ ργανα που δεν ανηʆ κουν στη 
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συμφωνικηʆ  ορχηʆ στρα· οι μουσικεʆς σχολεʆς σε κοινοʆ τητες (με οποιοδηʆ ποτε οʆ νομα, ειʆτε με 
δημοʆ σια ειʆτε με ιδιωτικηʆ  στηʆ ριξη:  
βλεʆπε, π.χ., http://www.maydaygroup.org/php/ecolumns/communitymusicinaction-
introduction.php) το Paul Green School of Rock, που ειʆναι στην πραγματικοʆ τητα παʆ νω 
αποʆ  2 δωδεκαʆ δες σχολωʆ ν σε περιοχεʆς σε οʆ λες τις ΗΠΑ που διδαʆ σκουν rock μουσικηʆ  (βλ 
http://www.schoolofrock.com/) ηʆ  το Infinity Performing Arts Program που 
δημιουργηʆ θηκε στο Jamestown ΝΥ (ΗΠΑ) για την προωʆ θηση μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν που 
τα μουσικαʆ  σχολειʆα τειʆνουν να αγνοουʆ ν ηʆ  να απορριʆπτουν. 
19 Στις ΗΠΑ, μεγαʆ λος αριθμοʆ ς αποφοιʆτων αποʆ  πανεπιστημιακαʆ  μουσικαʆ  τμηʆ ματα  
καταλαμβαʆ νει θεʆσεις διδασκαλιʆας σε προγραʆ μματα που διʆνουν επαγγελματικουʆ ς τιʆτλους, 
χωριʆς στην πραγματικοʆ τητα να εʆχουν καʆ ποια επαγγελματικηʆ  σταδιοδρομιʆα που θα τους 
εξασφαʆ λιζε τα προς το ζην κυριʆως μεʆσω της μουσικηʆ ς. Οι διδαʆ σκοντες στα μουσικαʆ  
πανεπιστημιακαʆ  τμηʆ ματα και στις σχολεʆς μουσικηʆ ς, στελεχωʆ νονται κυριʆως αποʆ  
μουσικουʆ ς των οποιʆων η επαγγελματικηʆ  σταδιοδρομιʆα ηʆ ταν βραχυʆ βια, κατωʆ τερης 
κατηγοριʆας ηʆ  αμελητεʆα. Οι επαγγελματικεʆς σταδιοδρομιʆες καʆ ποιων, οʆ πως θεωρητικωʆ ν, 
μουσικολοʆγων και των περισσοʆ τερων καθηγητωʆ ν συʆ νθεσης, αφορουʆ ν κυριʆως σε 
πανεπιστημιακεʆς θεʆσεις –αν και οι περισσοʆ τεροι ασχολουʆ νται και με το ιʆδιο το 
επαγγελματικοʆ  αντικειʆμενο οʆ σο τους το επιτρεʆπουν τα διδακτικαʆ  τους καθηʆ κοντα. 
20 Αξιʆζει να σημειωθειʆ οʆ τι η υπερ-ταυʆ τιση με τον ροʆ λο του «μουσικουʆ » (ηʆ  η υπο-ταυʆ τιση 
με τον ροʆ λο του «δασκαʆ λου») μπορειʆ να εʆχει αρνητικηʆ  επιʆδραση στη διδασκαλιʆα εαʆ ν η 
μουσικηʆ  και η ιʆδια η μουσικοτροπιʆα του καθηγητηʆ  μεʆσω των μαθητωʆ ν εκτιμαʆ ται 
περισσοʆ τερο αποʆ  τις μουσικεʆς και εκπαιδευτικεʆς αναʆ γκες των μαθητωʆ ν. Οι 
μουσικοθεραπευτεʆς, απεναντιʆας, δεν μπαιʆνουν καν στον πειρασμοʆ  να βαʆ λουν τη μουσικηʆ  
παʆ νω αποʆ  τις αναʆ γκες των πελατωʆ ν τους. 
21 Αναφεʆρομαι και παʆ λι στο «status» επειδηʆ  η χαμηληʆ  θεʆση των ερασιτεχνωʆ ν στην 
κοινωνικηʆ -μουσικηʆ  ιεραρχιʆα –που στοιχειοθετηʆ θηκε αρχικαʆ  με την Κλασικηʆ  μουσικηʆ  και 
τους Κλασικουʆ ς μουσικουʆ ς στην κορυφηʆ – ειʆναι η πηγηʆ  της πολιτισμικηʆ ς σταʆ σης που 
μελεταʆ ται. Η αποδοχηʆ  αυτηʆ ς της ιεραρχιʆας εμποδιʆζει μιʆα θεωʆ ρηση που σεʆβεται πληʆ ρως 
και ενθαρρυʆ νει τους ‘απλουʆ ς’ λαʆ τρεις που τολμουʆ ν να εμπλακουʆ ν στη ‘σοβαρηʆ ’ υποʆ θεση 
της μουσικοτροπιʆας.    
22 Αυτοʆ  που ακολουθειʆ δεν ειʆναι μια προσπαʆ θεια να οριστειʆ ο ερασιτεχνισμοʆ ς ηʆ  να τον 
διακριʆνουμε αποʆ  εʆνα χοʆ μπι, εʆνα ειʆδος αναψυχηʆ ς, μιʆα ενασχοʆ ληση, εʆνα ενδιαφεʆρον ηʆ  εʆναν 
διασκεδαστικοʆ  τροʆ πο για τον ελευʆ θερο χροʆ νο (κ.λπ). Σκοποʆ ς μου ειʆναι να προαʆ γω την 
ιδεʆα της μουσικοτροπιʆας οʆ λων των ειδωʆ ν, σε οʆ λα τα επιʆπεδα ειδημοσυʆ νης, ως μιʆα εʆγκυρη 
μουσικηʆ  πρακτικηʆ  των απλωʆ ν ανθρωʆ πων. Επιπλεʆον, δεν με ενδιαφεʆρει τοʆ σο να 
υποστηριʆξω την εφαρμογηʆ  του οʆ ρου «μουσικοʆ ς» στους ερασιτεʆχνες αλλαʆ  θεʆλω να 
εκφραʆ σω τον προβληματισμοʆ  μου ως προς την παρουʆ σα χρηʆ ση και σταʆ ση απεʆναντι σε 
αυτηʆ ν την ετικεʆτα που εʆχει μιʆα απειλητικηʆ , ελιτιʆστικη και κοινωνικαʆ -ταξικαʆ  συνειδητηʆ  
επιʆδραση η οποιʆα λειτουργειʆ εις βαʆ ρος της πιο ευρειʆας εʆννοιας της μουσικοτροπιʆας οʆ λων 
των ειδωʆ ν στην κοινωνιʆα. 
23 Και, τελικαʆ , στον Ιταλοʆ  amatore και στον Γαʆ λλο amateur, μιʆα λεʆξη που εʆχει πλεʆον 
αγγλοποιηθειʆ. 
24 Δειʆτε, για παραʆ δειγμα, το Playing the Piano for Pleasure (1985) του Charles Cooke που 
ειʆναι εʆνας οδηγοʆ ς για πρακτικηʆ  και μελεʆτη αποʆ  ερασιτεʆχνες πιανιʆστες. Τα σχοʆ λια των 
αναγνωστωʆ ν σχετικαʆ  με αυτοʆ  το βιβλιʆο στο www.Amazon.com ειʆναι ιδιαιτεʆρως 
αποκαλυπτικαʆ  σχετικαʆ  με τις σταʆ σεις των ερασιτεχνωʆ ν για το παιʆξιμοʆ  τους. 
25 Και, οʆ πως αναφεʆρεται σε αʆ λλο σημειʆο του αʆ ρθρου, αποʆ φοιτοι του Julliard! Αυτοʆ ς ειʆναι 
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εʆνας λοʆγος που η λεʆξη «ερασιτεʆχνης» δεν αποκαλυʆ πτει την πραγματικηʆ  ικανοʆ τητα ενοʆ ς 
εκτελεστηʆ . 
26 Δειʆτε το κεφαʆ λαιο πεʆντε του Booth «Teaching the Love» οʆ που αναπτυʆ σσει πιο 
αναλυτικαʆ  τις σκεʆψεις του για την παιδαγωγικηʆ  και την αναʆ γκη να κραταʆ με ζωντανηʆ  την 
αγαʆ πη των μαθητωʆ ν για τη μουσικηʆ  δίνοντας μουσική ποιότητα στην ίδια την εκμάθηση 
της ‘τεχνικής’. Ακολουθουʆ ν περισσοʆ τερα επ’ αυτουʆ . 
27 Ωστοʆ σο, και οʆχι αποʆ  τεμπελιαʆ , οι μαθητεʆς συχνά και ηθελημένα παραβλέπουν πολλά από 
τα λάθη τους επειδηʆ  δεν εʆχουν επαρκηʆ  ακουστικοʆ  στοʆχο για το πωʆ ς θα μπορουʆ σε να ειʆναι 
η «τελικηʆ » εκτεʆλεση. Παιʆζουν με ευχαριʆστηση μεʆχρι να καʆ νουν εʆνα σημαντικοʆ  λαʆ θος, 
σταματουʆ ν να το διορθωʆ σουν μιʆα φοραʆ , και συνεχιʆζουν αποʆ  εκειʆ. Αυτοʆ  το ονομαʆ ζουν 
εξαʆ σκηση! Για αυτοʆ  το ζηʆ τημα, δειʆτε παρακαʆ τω τις υποσημειωʆ σεις 29-31 και τη σχετικηʆ  
συζηʆ τηση. 
28 Οι αρνητικεʆς σταʆ σεις απεʆναντι στην εξαʆ σκηση μπορουʆ ν να μεταστραφουʆ ν με την 
ακροʆ αση νεʆων κομματιωʆ ν για να επιλέξουν οι μαθητεʆς. Αυτοʆ  διʆνει επιʆσης εʆναν ακουστικοʆ  
στοʆχο ως βαʆ ση για την εξαʆ σκηση. Το να εʆχουμε τουλαʆ χιστον εʆνα κομμαʆ τι ελευʆ θερης 
επιλογηʆ ς βοηθαʆ  στο να κρατηθειʆ ζωντανοʆ ς ο θαυμασμοʆ ς: θα είναι πάντα αυτό που θα 
μελετούν περισσότερο οι μαθητές και θα το ολοκληρώνουν. Άλλο εʆνα κιʆνητρο μπορειʆ να 
ειʆναι η συνοδειʆα του κομματιουʆ  που ενισχυʆ ει τις επιδοʆ σεις του μαθητηʆ  και, ως εκ τουʆ του, 
και την ευχαριʆστηση. Και η ηχογραʆ φηση καʆ θε ‘ολοκληρωμεʆνου’ κομματιουʆ  και η 
δημιουργιʆα μιας κασεʆτας ηʆ  CD καταʆ  περιοʆ δους, επιʆσης συμβαʆ λλουν στο να καταστειʆ 
ικανοʆ ς ο μαθητηʆ ς να προσεʆχει τοʆ σο τους ακουστικουʆ ς στοʆχους οʆ σο και τα ακουστικαʆ  
αποτελεʆσματα. Τεʆτοιες συλλογεʆς αποʆ  ηχογραφηʆ σεις αποτελουʆ ν επιʆσης μιʆα κινητηʆ ρια 
αιʆσθηση προοʆ δου (και γιʆνονται σπουδαιʆα δωʆ ρα για τους παππουʆ δες). 
29 Αυτοʆ  μπορειʆ να επιτευχθειʆ αφιερωʆ νοντας εʆνα μεʆρος του μαθηʆ ματος στο «πωʆ ς να 
εξασκειʆσαι» –π.χ., να ζητηʆ σουμε αποʆ  τον μαθητηʆ  να μας δειʆξει πωʆ ς μελεταʆ  συνηʆ θως, ας 
πουʆ με για πεʆντε λεπταʆ , και μεταʆ  να συζητηʆ σουμε βελτιωμεʆνες στρατηγικεʆς (δειʆτε την 
υποσημειʆωση αρ. 28 για την χαρακτηριστικηʆ  αδραʆ νεια του μαθητηʆ ). Στα ομαδικαʆ  
μαθηʆ ματα, οι μαθητεʆς μπορουʆ ν να σχολιαʆ σουν το παραʆ δειγμα εξαʆ σκησης ενοʆ ς μεʆλους 
της ομαʆ δας ( στο εποʆ μενο μαʆ θημα καʆ ποιου αʆ λλου μαθητηʆ ) και εʆτσι να βελτιωʆ σουν και τη 
δικηʆ  τους εξαʆ σκηση ‘ασκωʆ ντας κριτικηʆ ’ στις πρακτικεʆς εξαʆ σκησης των συμμαθητωʆ ν τους. 
Οι μαθητεʆς μπορουʆ ν επιʆσης να ηχογραφηʆ σουν ηʆ  βιντεοσκοπηʆ σουν την εξαʆ σκηση στο 
σπιʆτι με σκοποʆ  την αναʆ λυση ως εʆνα κανονικοʆ  μεʆρος του μαθηʆ ματος. 
30 H τεχνικηʆ  υποκινειʆται αποʆ  εʆναν ακουστικοʆ  στοʆχο, αποʆ  εʆνα μουσικοʆ  αποτεʆλεσμα. Δεν 
ειʆναι αυτοσκοποʆ ς. Αυτοʆ  βριʆσκεται στο επιʆκεντρο της εν λοʆγω προʆ τασης του Barenboim. 
Ο ακουστικοʆ ς  στοʆχος παρεʆχει τα κριτηʆ ρια για την καταγραφηʆ  λαθωʆ ν και αδυναμιωʆ ν. 
Χωριʆς αυτοʆ ν, η εξαʆ σκηση, συχναʆ  και επιʆ της ουσιʆας, «καʆ νει προʆ βα» τα λαʆ θη ως λαʆ θη.   
31 Προʆ τεινα για πρωʆ τη φοραʆ  την εʆννοια του «οʆ μορφου χροʆ νου» στο Regelski (1996). Η 
ιδεʆα του χροʆ νου που αναπτυʆ χθηκε εκειʆ προσομοιαʆ ζει με εʆνα ειʆδος «νομιʆσματος» που 
φτιαʆ χνεται και εξοικονομειʆται, ξοδευʆ εται ηʆ  χαραμιʆζεται (κ.λπ.), και αναλυʆ θηκε με οʆ ρους 
γνωστικηʆ ς γλωσσολογιʆας αποʆ  τους Lakoff and Johnson (1999). 
32 Το «worthwhile» αποʆ  το «worth the while», δηλαδηʆ  αξιʆζει τον χροʆ νο, καληʆ  χρηʆ ση του 
χροʆ νου. Στα Βρετανικαʆ  Αγγλικαʆ , συνηʆ θως γραʆ φεται worth-while. 
33 Αυτοʆ  συμβαιʆνει ιδιαιτεʆρως με τα παιχνιδοτραʆ γουδα και αʆ λλες δραστηριοʆ τητες στα 
μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς της γενικηʆ ς εκπαιʆδευσης τα οποιʆα, αν και ειʆναι διασκεδαστικαʆ  με μη-
μουσικουʆ ς τροʆ πους (ηʆ  σε συʆ γκριση με τα μαθηματικαʆ , κ.λπ.), σπαʆ νια ηʆ  μοʆ νο εκ 
παραδρομηʆ ς οδηγουʆ ν σε μουσικηʆ  μαʆ θηση ηʆ  δυνατοʆ τητα για δια βιʆου μουσικοʆ  ‘οʆ μορφο 
χροʆ νο’. Και μπορειʆ να ειʆναι διασκεδαστικοʆ  να παιʆζεις σε εʆνα συʆ νολο αλλαʆ , για πολλουʆ ς, 
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δεν ειʆναι το ειʆδος του ‘οʆ μορφου χροʆ νου’ που κινητοποιειʆ την συνειδητηʆ  εξαʆ σκηση για 
προʆ βες ηʆ  την αναζηʆ τηση τεʆτοιων εμπειριωʆ ν σε συʆ νολα, μετεʆπειτα στη ζωηʆ . 
34 Στην πραγματικοʆ τητα, οʆ ταν παραμεριστειʆ η ευχαριʆστηση της κοινωνικοποιʆησης (π.χ., 
μεταʆ  την αποφοιʆτηση και στην ενηʆ λικη ζωηʆ ), παʆ ρα πολλοιʆ φαιʆνεται να μην βριʆσκουν 
καʆ ποιον μουσικοʆ  λοʆγο να συνεχιʆσουν να συμμετεʆχουν σε τεʆτοια συʆ νολα. Οι εμπειριʆες με 
ατομικοʆ  παιʆξιμο, ντουεʆτα, τριʆο, κ.λπ., καταʆ  τη διαʆ ρκεια των σχολικωʆ ν χροʆ νων, 
αποτρεʆπουν τον πειρασμοʆ  να υποκυʆ ψει καʆ ποιος μοʆ νο στις πτυχεʆς της κοινωνικοποιʆησης, 
που ειʆναι τοʆ σο ελκυστικεʆς για τους νεʆους, και διʆνουν εναλλακτικεʆς λυʆ σεις στο προʆ βλημα 
της ανευʆ ρεσης κοινουʆ  χροʆ νου για προʆ βες αποʆ  μιʆα μεγαʆ λη ομαʆ δα ενηλιʆκων ερασιτεχνωʆ ν. 
35 Αυτοʆ  δεν ειʆναι ασυνηʆ θιστο, επιʆσης, στα ατομικαʆ  μαθηʆ ματα. Για παραʆ δειγμα, ο μαθητηʆ ς 
πιαʆ νου του οποιʆου ο δαʆ σκαλος σημειωʆ νει παʆ ντα τη δακτυλοθεσιʆα και τα πενταʆ λ, ποτεʆ 
δεν μαʆ θει πωʆ ς να τοποθετειʆ μοʆ νος του τα δαʆ χτυλα ηʆ  τα πενταʆ λ σε καινουʆ ρια κομμαʆ τια. 
Ή το «παιʆξ’ το εʆτσι» του παιδαγωγικουʆ  μοντεʆλου της επιʆδειξης-και-μιʆμησης.  
36 Η επιτυχιʆα του επαγγελματιʆα εκτελεστηʆ  ειʆναι δυʆ σκολη και απαιτητικηʆ , και πολυʆ  συχναʆ  
δεν ειʆναι τοʆ σο ικανοποιητικηʆ  μουσικαʆ  οʆ σο θα μπορουʆ σε να ειʆναι (βλεʆπε π.χ., Tindall 2005, 
295, που περιγραʆ φει μουσικουʆ ς ορχηʆ στρας που «ειʆχαν δικαιολογημεʆνα βαρεθειʆ αφουʆ  
εʆπαιζαν τον Καρυοθραύστη σαραʆ ντα πεʆντε φορεʆς καʆ θε Δεκεʆμβριο για δεκαετιʆες»). Ως 
αποτεʆλεσμα, οι περισσοʆ τεροι καταρτισμεʆνοι μουσικοιʆ τελικαʆ  καταληʆ γουν σε αʆ λλες 
σταδιοδρομιʆες: «Σηʆ μερα ο ερασιτεʆχνης μουσικοʆ ς ειʆναι εʆνας ‘επαγγελματιʆας’ με σπουδεʆς 
σε ωδειʆο που δεν μπορειʆ να βρει εργασιʆα. Καταʆ  κανοʆ να, η ζωηʆ  του ειʆναι στον αντιʆθετο 
ποʆ λο της ζωηʆ ς του ερασιτεʆχνη του 1950 –που ηʆ ταν αʆ ριστος γνωʆ σης στο χοʆ μπι του, αλλαʆ  
χωριʆς σπουδεʆς σχετικαʆ  με την καριεʆρα αποʆ  την οποιʆα κεʆρδιζε χρηʆ ματα. Αντιʆ να παʆ ρει εʆνα 
πτυχιʆο κολεγιʆου σε εʆναν τομεʆα που θα του εʆδινε οικονομικηʆ  ανεξαρτησιʆα, και να παιʆζει 
μουσικηʆ  στον ελευʆ θερο χροʆ νο του, περναʆ  τα χροʆ νια του κολεγιʆου τελειοποιωʆ ντας το 
μουσικοʆ  ταλεʆντο που θα γιʆνει μοʆ νο εʆνα χοʆ μπι. [...] Και οι αληθινοιʆ ερασιτεʆχνες μουσικοιʆ 
βγαιʆνουν επιʆσης χαμεʆνοι, και λεʆνε οʆ τι δυσκολευʆ ονται να βρουν ευκαιριʆες για παιʆξιμο 
καθωʆ ς οι ορχηʆ στρες και τα συʆ νολα μουσικηʆ ς δωματιʆου στην κοινοʆ τητα ειʆναι γεμαʆ τα αποʆ  
αποφοιʆτους ωδειʆου» (Tindall 2005, 306). Η αυτοβιογραφικηʆ  περιγραφηʆ  της Tindall για 
την εικοσαʆ χρονη προσπαʆ θειαʆ  της για μια επαγγελματικηʆ  καριεʆρα ως μουσικοʆ ς στο οʆ μποε 
εʆχει πολλαʆ  αποκαλυπτικαʆ  στοιχειʆα που θα πρεʆπει να διαβαʆ σουν οι νεʆοι που φιλοδοξουʆ ν 
να γιʆνουν επαγγελματιʆες Κλασικοιʆ μουσικοιʆ. Η Tindall προβληματιʆζεται για «τους νεʆους 
ανθρωʆ πους που προτρεʆπονται να καταρτισθουʆ ν αποκλειστικαʆ  για μιʆα καριεʆρα σε εʆναν 
κλαʆ δο που εμφανωʆ ς φθιʆνει (304)» και τους συμβουλευʆ ει να διερευνηʆ σουν σοβαραʆ  τις 
πραγματικεʆς δυσκολιʆες του τροʆ που ζωηʆ ς που θα αντιμετωπιʆσουν ως ενηʆ λικες (304-05). 
37 Οι αʆ νθρωποι με παʆ ρεργο τις εμφανιʆσεις σε club, γαʆ μους (κ.λπ.) εμπιʆπτουν στο 
καθεστωʆ ς του επαγγελματιʆα-ερασιτεʆχνη ηʆ  θεωρουʆ νται «μουσικοιʆ» κυριʆως με την εʆννοια 
του οʆ τι βγαʆ ζουν χρηʆ ματα, ακοʆ μη και αν ειʆναι με μερικηʆ  απασχοʆ ληση. Πολλαʆ  ερασιτεχνικαʆ  
συγκροτηʆ ματα, επιʆσης, εʆχουν αρκετηʆ  ζηʆ τηση σε τοπικοʆ  επιʆπεδο ωʆ στε να μπορουʆ ν να 
πληρωʆ νονται για τις περιστασιακεʆς εμφανιʆσεις τους (και να πωλουʆ ν τα CD τους). 
Ωστοʆ σο, οι περισσοʆ τεροι γνωριʆζουν οʆ τι δεν ειʆναι καληʆ  ιδεʆα να παραιτηθουʆ ν αποʆ  την 
εργασιʆα πληʆ ρους απασχοʆ λησηʆ ς τους. Παιʆζουν περιστασιακαʆ   περισσοʆ τερο για την 
ευχαριʆστηση αποʆ  οʆ ,τι για δουλειαʆ . Ένα τεʆτοιο συγκροʆ τημα ειʆναι σχεδοʆ ν απροʆ σβλητο αποʆ  
αρνητικεʆς αντιληʆ ψεις για τους ερασιτεʆχνες –τουλαʆ χιστον αν δεν υπαʆ ρχουν σχολαστικοιʆ 
επαγγελματιʆες στο ακροατηʆ ριο. Για τα κοινωνικαʆ  και οικονομικαʆ  οφεʆλη της εʆννοιας του 
επαγγελματιʆα-ερασιτεʆχνη σε πολλουʆ ς τομειʆς της ζωηʆ ς, βλεʆπε Leadbeater & Paul Miller 
(2004).  
38 Θυμηθειʆτε το παραʆ πονο του ερασιτεʆχνη τσελιʆστα που αναφεʆρθηκε παραπαʆ νω: «Με 
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καθοδηγουʆ σαν, οʆ πως ηʆ λπιζαν, προς το ωδειʆο, αλλαʆ  τελικαʆ  με απομαʆ κρυναν αποʆ  το να 
παιʆζω οτιδηʆ ποτε, για δεκαετιʆες» και τη νουθεσιʆα του Barenboim, που παρατεʆθηκε 
παραπαʆ νω, σχετικαʆ  με τις μη-μουσικεʆς, μηχανικεʆς ασκηʆ σεις δεξιοʆ τητας. 
39 Αυτηʆ  είναι η θεωρητικηʆ  βαʆ ση καʆ ποιων παιδαγωγικωʆ ν μεθοʆ δων οʆ πως, για παραʆ δειγμα, 
της παιδαγωγικηʆ ς πιαʆ νου του Robert Pace οʆπου η μουσικηʆ  θεωριʆα, η εξαʆ σκηση του 
αυτιουʆ , και αʆ λλες δεξιοʆ τητες μουσικοʆ τητας μαθαιʆνονται παίζοντας πιαʆ νο, οʆ που το 
παιʆξιμο του πιαʆ νου βελτιωʆ νεται αποʆ  αυτεʆς τις δεξιοʆ τητες και, εʆτσι, βριʆσκει εφαρμογηʆ  σε 
διαʆ φορα αʆ λλα μουσικαʆ  ειʆδη. Με τεʆτοιου ειʆδους μαθηʆ ματα, οι μαθητεʆς εʆχουν συχναʆ  
καλυʆ τερο ‘αυτιʆ’ αποʆ  τον μεʆσο πρωτοετηʆ  φοιτητηʆ  σε μουσικοʆ  τμηʆ μα. Αυταʆ  τα μαθηʆ ματα 
ειʆναι πραγματικαʆ  μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς, οʆχι απλαʆ  μαθηʆ ματα πιαʆ νου. 
40 Όποιος μελεταʆ  σε διαμεʆρισμα καλυʆ τερα να χρησιμοποιειʆ μιʆα τρομπεʆτα MIDI παραʆ  μια 
ακουστικηʆ ! Αν ειʆναι απαραιʆτητο να βρεθειʆ τοʆ πος και χροʆ νος για εξαʆ σκηση χωριʆς να 
ενοχληθουʆ ν οι γυʆ ρω αʆ νθρωποι που θεʆλουν την ησυχιʆα τους, μειωʆ νεται η πιθανοʆ τητα, για 
παραʆ δειγμα, να αποφασιʆσει καʆ ποιος αυθοʆ ρμητα οʆ τι «εʆχει οʆ ρεξη να καʆ νει εξαʆ σκηση 
τώρα». 
41 Ολοφαʆ νερες εξαιρεʆσεις ερασιτεχνωʆ ν ειʆναι οι παρασταʆ σεις και οι διαγωνισμοιʆ με 
μπαʆ ντες τυʆ που φιλαρμονικηʆ ς που, παραδοʆ ξως, δεν εʆχουν καʆ ποιο πραγματικοʆ  
επαγγελματικοʆ  προʆ τυπο για συʆ γκριση. Αυτηʆ  ειʆναι αʆ λλη μια περιοχηʆ  οʆ που οι οʆ ροι 
επαγγελματιʆας και ερασιτεʆχνης αποτυγχαʆ νουν ως περιγραφικεʆς ταμπεʆλες ποιοʆ τητας. 
42 Σκεφτειʆτε, για παραʆ δειγμα, εʆνα μεγαʆ λο συʆ νολο, οʆ που οʆ λοι οι μαθητεʆς (α) 
ενθαρρυʆ νονται να συμμετεʆχουν σε (ακοʆ μη και να δημιουργηʆ σουν) εʆνα μικροʆ  συʆ νολο, ηʆ  
να προετοιμαʆ σουν αποʆ  μοʆ νοι τους σοʆ λο ηʆ  ντουεʆτα κ.λπ. (και οʆχι μοʆ νο για διαγωνιστικαʆ  
φεστιβαʆ λ), (β) και οʆ που εʆνα μεʆρος αυτηʆ ς της μουσικηʆ ς παρουσιαʆ ζεται σε συναυλιʆες, με 
(γ) το υποʆ λοιπο να παρουσιαʆ ζεται στα συνηʆ θη ρεσιταʆ λ που ειʆναι η περιʆοδος προʆ βας του 
μεγαʆ λου συνοʆ λου και, καταʆ  καιρουʆ ς, μετατρεʆπεται σε εμπειριʆα ακροατηριʆου για τα μεʆλη 
του συνοʆ λου. Οι δεξιοʆ τητες που αποκτωʆ νται αποʆ  αυτεʆς τις ανεξαʆ ρτητες προσπαʆ θειες θα 
αντισταθμιʆσουν τον χροʆ νο που (υποτιʆθεται οʆ τι) χαʆ νεται αποʆ  τις προʆ βες του μεγαʆ λου 
συνοʆ λου. Στην πραγματικοʆ τητα, τα μεγαʆ λα συʆ νολα θα βελτιωθουʆ ν επειδηʆ  τα 
μεμονωμεʆνα μεʆλη αποκτουʆ ν μουσικηʆ  ανεξαρτησιʆα και μουσικοʆ τητα αποʆ  τεʆτοιες 
ευκαιριʆες. 
43 Εν τουʆ τοις, εʆχω ασχοληθειʆ με αυτοʆ  σε εʆνα αʆ λλο βιβλιʆο. Βλεʆπε Regelski (2004).   
44 Βλεʆπε, Greg Sandow, «The future of classical music», 
http://www.artsjournal.com/greg/. 
45 Για παραʆ δειγμα, αποʆ  τους διδαʆ σκοντες και τους φοιτητεʆς κοντινωʆ ν πανεπιστημιακωʆ ν 
σχολωʆ ν και τμημαʆ των μουσικωʆ ν σπουδωʆ ν,  και αποʆ  ντοʆ πιους ερασιτεʆχνες και 
επαγγελματιʆες-ερασιτεʆχνες, που μπορουʆ ν να χρησιμοποιηʆ σουν τις υποδομεʆς των 
τοπικωʆ ν δημοʆ σιων σχολειʆων. 
46 Βλεʆπε www.houseconcerts.org/hc.html. 
47 Θυμαʆ μαι εʆναν πρωʆ ην γειʆτονα, εʆναν μπαʆ ρμαν του οποιʆου το χοʆ μπι ηʆ ταν να συνθεʆτει 
τραγουʆ δια. Καʆ ποτε συνεʆθεσε εʆνα διαφημιστικοʆ  σποτ που κεʆρδισε το δευʆ τερο βραβειʆο σε 
εʆναν εθνικοʆ  διαγωνισμοʆ . Ειʆναι ενδιαφεʆρον οʆ τι ο γιος του αποφαʆ σισε να σπουδαʆ σει 
συʆ νθεση. Δηλαδηʆ , οποιοδηʆ ποτε ειʆδος ερασιτεχνισμουʆ  μπορειʆ να εʆχει παροʆ μοιες 
επιπτωʆ σεις σε αʆ λλους. Ο Keen (2007), στο βιβλιʆο του «The Cult of the Amateur», 
υποστηριʆζει οʆ τι παρατηρειʆται στο Διαδιʆκτυο μιʆα σημαντικηʆ  αυʆ ξηση ερασιτεχνικουʆ  
περιεχομεʆνου, συμπεριλαμβανομεʆνης της μουσικηʆ ς μουσικωʆ ν ερασιτεχνικουʆ  
συγκροτημαʆ των οʆ πως ειʆναι οι garage bands (κ.λπ). Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  του, αυτηʆ  η ταʆ ση 
αποτελειʆ απειληʆ  για τους πολιτιστικουʆ ς θεματοφυʆ λακες και, συνεπωʆ ς, για τον πολιτισμοʆ . 
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Αλλαʆ  αν, οʆ πως ειʆναι πιθανοʆ , η ταʆ ση για το περιεχοʆ μενο που παραʆ γουν οι χρηʆ στες αποκταʆ  
οʆ λο και μεγαλυʆ τερη δυναμικηʆ , η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση που επικεντρωʆ νεται στον 
ερασιτεχνισμοʆ  μπορειʆ τουλαʆ χιστον να βελτιωʆ σει την ποιοʆ τητα τεʆτοιου περιεχομεʆνου και 
να καʆ νει αισθητηʆ  την παιδαγωγικηʆ  της προσφοραʆ  πεʆρα αποʆ  τους τοιʆχους του σχολειʆου. 
48 Στο http://en.wikipedia,org/wiki.Anime_music_video; http://www.editundo.org/ 
υπαʆ ρχει η περιγραφηʆ  για εʆνα «σχολικοʆ  μιουʆ ζικαλ» –σιʆγουρα οʆχι του τυπικουʆ  ειʆδους– που 
συνεʆθεσαν και παρουσιʆασαν εξ ολοκληʆ ρου μαθητεʆς, και ανεʆβηκε σε τοπικοʆ  θεʆατρο. 
49 Βλεʆπε στο http://en.wikipedia.org/wiki/Mixtapes. 
50 «Τα δαʆ ση δεν θα ειʆχαν μουσικηʆ  αν τραγουδουʆ σαν μοʆ νο τα πουλιαʆ  που τραγουδουʆ ν 
καλυʆ τερα.» (Ανωʆ νυμος). «Στην [μουσικηʆ ] τεʆχνη δεν υπαʆ ρχει ιʆσως το αποʆ λυτο κακοʆ  αλλαʆ  
η ανειλικριʆνεια. Υπαʆ ρχουν αμεʆτρητες αποχρωʆ σεις του χειροʆ τερου και του καλυʆ τερου». 
(Daniel Gregory Mason). Και τα δυο αναφεʆρονται στο Booth (1999, 130). 
51 «Για καʆ ποιες δεκαετιʆες, στην πραγματικοʆ τητα, η παρουσιʆα και μοʆ νο καʆ ποιου αʆ λλου 
εκτοʆ ς αποʆ  τους συμπαιʆκτες μου με εʆκανε να παιʆζω χειροʆ τερα. Δεν ηʆ θελα καν να με ακουʆ ει 
καʆ ποιος να εξασκουʆ μαι, ειʆτε μουσικοʆ ς ειʆτε οʆχι» (73). Βλεʆπε Booth 1999, 61-63, στο 
«Loves Shared vs. Loves Solitary». 
52 Για την πολυπλοκοʆ τητα των μεταβλητωʆ ν που λαμβαʆ νονται υποʆ ψη στην επιλογηʆ  της 
μουσικηʆ ς για αεροʆ μπικ, βλεʆπε DeNora (2000). Συνολικαʆ , αυτηʆ  η κοινωνιολογικηʆ  μελεʆτη 
υπογραμμιʆζει τον ροʆ λο και τα οφεʆλη των διαφοʆ ρων ειδωʆ ν του μουσικουʆ  ερασιτεχνισμουʆ  
στην «καθημερινηʆ  ζωηʆ ».  
53 Ακριβωʆ ς οʆ πως τα αντικειʆμενα «εʆχουν τη δυνατοʆ τητα» για διαφορετικεʆς χρηʆ σεις (π.χ., 
μια μπαʆ λα του τεʆνις σαν παιχνιʆδι για σκυʆ λους, μιʆα πεʆτρα σαν σφυριʆ, κ.λπ.), εʆτσι και τα 
‘αντικειμενικαʆ ’ χαρακτηριστικαʆ  της μουσικηʆ ς διʆνουν τη δυνατοʆ τητα για  διαφορετικεʆς 
χρηʆ σεις και αξιʆες. Για τις «δυνατοʆ τητες» της μουσικηʆ ς στην καθημερινηʆ  ζωηʆ  βλεʆπε 
DeNora (2000, 38-41). 
54 Εν τουʆ τοις, και τα τριʆα μπορουʆ ν ευʆ κολα να αποδοθουʆ ν ακοʆ μα και στην πιο 
‘καλλιεργημεʆνη’ ακροʆ αση μουσικηʆ ς σε συναυλιʆες, ιδιαιʆτερα αν καʆ ποιος παραβλεʆψει το 
ιεροποιημεʆνο status της μουσικηʆ ς και την ιδεʆα της αιʆθουσας συναυλιωʆ ν ως οιʆκου 
‘λατρειʆας’ του πολιτισμουʆ . Ακοʆ μη και η τυπικηʆ  αισθητικηʆ  θεωριʆα υποστηριʆζει οʆ τι η 
Κλασικηʆ  μουσικηʆ , που προοριʆζεται για ειδικοʆ  χροʆ νο και χωʆ ρο, ειʆναι μιʆα αποʆ δραση 
ελευʆ θερου χροʆ νου αποʆ  την τετριμμεʆνη καθημερινοʆ τητα (για παραʆ δειγμα, τα μουσικαʆ  
«divertimenti» που σημαιʆνουν αποδραʆ σεις, διασκεδαʆ σεις στα ιταλικαʆ ). Και αξιʆζει να 
προσεχθειʆ η ριʆζα «muse» στο amusement, οʆ πως και η ετυμολογιʆα του «entertainment» 
αποʆ  το «entraining» (entretenir στα γαλλικαʆ ) –δηλαδηʆ , διατηρωʆ  καʆ τι (οτιδηʆ ποτε, ακοʆ μη 
και την Κλασικηʆ  μουσικηʆ ) στο μυαλοʆ  ηʆ  με προσηʆ λωση. 
55 Βλεʆπε το κεφαʆ λαιο του Goldsmith (2001) «Too Important to Leave to the Professionals» 
(48-62) στο οποιʆο αναφεʆρει αποʆ  τον Shaw επιʆ λεʆξει: «Η μουσικηʆ  και το σεξ ειʆναι 
υπερβολικαʆ  σημαντικαʆ  για να τα αφηʆ σουμε στους επαγγελματιʆες» (50). 
56 Το «ιδεωʆ δες δραʆ σης» δεν ειʆναι ιδεαλιστικοʆ  ηʆ  ουτοπικοʆ : ειʆναι εʆνα ‘καλοʆ ’ (στοʆχος) που 
χρησιμευʆ ει ως οδηγοʆ ς για δραʆ ση, οʆ πως στον καλοʆ  γαʆ μο, στην καληʆ  υγειʆα ηʆ  στις καλεʆς 
φιλιʆες. Τεʆτοια ‘καλαʆ ’ παιʆρνουν πολλαπλεʆς μορφεʆς, αναʆ λογα με τους εμπλεκοʆ μενους 
καθωʆ ς και τις ιδιαιτεροʆ τητες και τους περιορισμουʆ ς των περισταʆ σεων. Ο ερασιτεχνισμοʆ ς, 
ως εʆνα ιδεωʆ δες δραʆ σης για το προʆγραμμα σπουδωʆ ν, θα μπορουʆ σε να υλοποιηθειʆ με 
αμεʆτρητους τροʆ πους –κανεʆνας αποʆ  τους οποιʆους δεν φαιʆνεται να ειʆναι εʆχει αισθητηʆ  ηʆ  
αξιοσημειʆωτη παρουσιʆα σηʆ μερα, επειδηʆ  η σχολικηʆ  μουσικηʆ  ειʆναι η ιʆδια ο ‘κοʆ σμος’ της 
που, πεʆρα αποʆ  τις σχολικεʆς συναυλιʆες, δεν εʆχει επιʆ της ουσιʆας παραʆ  ελαʆ χιστη αʆ μεση 
συνεισφοραʆ  στη μουσικηʆ  ζωηʆ  της κοινοʆ τητας. Η «αυθεντικηʆ  αξιολοʆγηση» χρησιμοποιειʆ, 
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στην περιʆπτωση της μουσικηʆ ς, την «αυθεντικηʆ » μουσικοτροπιʆα ως αποʆ δειξη μαʆ θησης, 
και οʆχι τα τεστ με χαρτιʆ και μολυʆ βι, για παραʆ δειγμα. Για περισσοʆ τερες πληροφοριʆες 
σχετικαʆ  με την «προστιθεʆμενη αξιʆα» στην αντιʆληψη της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης βλεʆπε 
Regelski (2006a), Regelski (2006b) και Regelski (2005). Με λιʆγα λοʆγια, η αξιʆα της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης θα πρεʆπει να ειʆναι ζηʆ τημα των δυνατοτηʆ των για δράση που 
προσφεʆρουμε στους μαθητεʆς, καλυʆ τερα, στοιχειωδωʆ ς, ηʆ  πιο συχναʆ , ως αποτέλεσμα των 
μουσικών σπουδών τους, και οʆχι της ευγενουʆ ς θεωʆ ρησης  και των αφηρημεʆνων 
κοινοτοπιωʆ ν της αισθητικηʆ ς φιλοσοφιʆας που παρισταʆ νουν τον συνηʆ γοροʆ  της. 
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Εισαγωγή: Η παγκόσμια ηθική 

Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς εʆχουν τη δυνατοʆ τητα να εκπαιδευʆ σουν τους μαθητεʆς 
μουσικηʆ ς για να γιʆνουν πολιʆτες του κοʆ σμου με ηθικεʆς αρχεʆς. Οι εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν 
να προαʆ γουν την παγκοʆ σμια κατανοʆ ηση οʆ ταν καλλιεργουʆ ν την ευαισθησιʆα και 
ενθαρρυʆ νουν τη συμποʆ νοια για καʆ θε αʆ νθρωπο και μεταξυʆ  των ανθρωʆ πων, βοηθωʆ ντας 
εʆτσι τους μαθητεʆς να συμμετεʆχουν ενεργαʆ  στη δημιουργιʆα εναλλακτικωʆ ν μορφωʆ ν 
παγκοσμιοποιʆησης. Ο οʆ ρος «Μουσικηʆ  Εκπαιʆδευση» χρησιμοποιειʆται στο παροʆ ν κειʆμενο 
με την ευρειʆα εʆννοια. Αναφεʆρεται τοʆ σο στη γενικηʆ  οʆ σο και στην οργανικηʆ  και φωνητικηʆ  
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση (συμπεριλαμβανομεʆνων των εξωσχολικωʆ ν και των προαιρετικωʆ ν 
μουσικωʆ ν σπουδωʆ ν). 

Η αντιʆληψη της παγκοʆ σμιας πραγματικοʆ τητας αναφεʆρεται στην «αντιʆληψη του 
κοʆ σμου ως οʆ λον» (Schweiker 2004, 14) και στις δυτικεʆς φιλελευʆ θερες κοινωνιʆες 
συνηʆ θως θεωρειʆται εʆννοια κοσμικηʆ  (Mitzen 2005, 408), αν και υπαʆ ρχουν επιʆσης ιδεʆες για 
παγκοʆ σμιες θρησκευτικεʆς καθολικεʆς αξιʆες και κοινοʆ τητες (π.χ., η umma στο Ισλαʆ μ) (Eade 
2005, 168). Εκτοʆ ς αποʆ  τη δημοκρατιʆα, οι πολιτικεʆς της Δυʆ σης που διʆνουν εʆμφαση στην 
τεχνολογιʆα υψηλουʆ  επιπεʆδου, στην οικονομικηʆ  παραγωγικοʆ τητα και στην 
αποδοτικοʆ τητα συχναʆ  δημιουργουʆ ν πολλαʆ  και διαʆ φορα προβληʆ ματα, οʆ πως οι 
οικολογικεʆς κριʆσεις και η ολεʆθρια φτωʆ χεια για μεγαʆ λο αριθμοʆ  ανθρωʆ πων (Sen 2009, 
177). Το παροʆ ν χαρακτηριʆζεται αποʆ  τη χρηʆ ση της ανθρωʆ πινης δυʆ ναμης οʆχι μοʆ νο για την 
προαγωγηʆ  θετικηʆ ς οικονομικηʆ ς, κοινωνικηʆ ς και πολιτιστικηʆ ς προοʆ δου, αλλαʆ  και για την 
προʆ κληση καταστροφωʆ ν, ανισοτηʆ των και πολεʆμων. Πωʆ ς μπορουʆ ν οι εκπαιδευτικοιʆ 
μουσικηʆ ς και οι παιδαγωγοιʆ οι οποιʆοι δρουν ηθικαʆ  να ανταποκριθουʆ ν σε αυτηʆ  τη νεʆα 
παγκοʆ σμια καταʆ σταση και να συμβαʆ λλουν στην ευημεριʆα της ανθρωποʆ τητας 
προστατευʆ οντας παραʆ λληλα τη γη; 

Σε γενικεʆς γραμμεʆς, η παγκοσμιοποιʆηση οριʆζεται ως μια «αυξανοʆ μενη διασυʆ νδεση» 
κοινωνιωʆ ν αποʆ  ολοʆ κληρο τον κοʆ σμο η οποιʆα δημιουργειʆ πολλαπλαʆ  διʆκτυα 
αλληλεπιʆδρασης, συμπεριλαμβανομεʆνης της παγκοʆ σμιας οικονομιʆας και επικοινωνιʆας 
(Bohman & Lutz-Bachman 1997, 8). Στη θεωʆ ρηση της εʆννοιας αυτουʆ  του φαινομεʆνου, 
συνηʆ θως διακριʆνονται τρεις κυριʆαρχες προσεγγιʆσεις: η παγκοσμιοποιʆηση μπορειʆ να 
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θεωρηθειʆ ως μιʆα μακροπροʆ θεσμη ιστορικηʆ  διαδικασιʆα, ως μιʆα διχοτοʆ μηση που 
διαταραʆ σσει τη ροηʆ  της νεωτερικοʆ τητας ηʆ  ως μιʆα διαδικασιʆα «αποʆ  τη βαʆ ση προς την 
κορυφηʆ » στην οποιʆα τα αʆ τομα θεωρουʆ νται παραʆ γοντες που επιφεʆρουν την παγκοʆ σμια 
αλλαγηʆ  μεʆσω της δραʆ σης τους σε τοπικοʆ  επιʆπεδο. Με αʆ λλα λοʆγια, οι αʆ νθρωποι ειʆναι 
ικανοιʆ με τη δραʆ ση τους να δημιουργηʆ σουν εναλλακτικεʆς μορφεʆς παγκοσμιοποιʆησης 
(O’Byrne 2005, 6). 

Η παγκοʆ σμια κοινωνιʆα των πολιτωʆ ν ειʆναι μιʆα εʆννοια που περιγραʆ φει με θετικοʆ  
προʆ σημο τις υπαʆ ρχουσες διεθνειʆς σχεʆσεις. Οι λοʆγοι για την αναʆ πτυξη και την αναγνωʆ ριση 
της παγκοʆ σμιας κοινωνιʆας των πολιτωʆ ν ειʆναι οι εξηʆ ς: πρωʆ τον, η επεʆκταση της πολιτικηʆ ς 
κοινοʆ τητας, καθωʆ ς η διεθνηʆ ς πολιτικηʆ  δεν περιοριʆζεται στα εθνικαʆ  συμφεʆροντα των 
κρατωʆ ν. Δευʆ τερον, η επεʆκταση των δημοκρατικωʆ ν διαδικασιωʆ ν ληʆ ψης αποφαʆ σεων οι 
οποιʆες υπερβαιʆνουν τα εθνικαʆ  συʆ νορα. Τριʆτον, αντιʆ να τονιʆζει τη σημασιʆα της αγοραʆ ς, η 
παγκοʆ σμια κοινωνιʆα των πολιτωʆ ν διʆνει εʆμφαση στην ανθρωʆ πινη δραʆ ση (Chandler 2004, 
3). Επιπλεʆον, μια παγκοʆ σμια κοινωνιʆα των πολιτωʆ ν γιʆνεται αντιληπτηʆ  ως μια ηθικηʆ  
σφαιʆρα (οʆχι απλωʆ ς ως μιʆα αγοραʆ ) που εμπεριεʆχει διαδικασιʆες παγκοσμιοποιʆησης 
(O’Byrne 2005, 6). 

Η αναʆ γκη για «παγκοʆ σμια ηθικηʆ » αναγνωριʆζεται στις συʆ γχρονες φιλοσοφικεʆς και 
πολιτικεʆς αφηγηʆ σεις. Ο οʆ ρος μπορειʆ να αναφεʆρεται στην παλιαʆ  ιδεʆα της «καθολικηʆ ς 
ηθικηʆ ς» που αναδεικνυʆ εται στη Στωικηʆ  παραʆ δοση του φυσικουʆ  νοʆ μου συʆ μφωνα με την 
οποιʆα η κοσμόπολις ειʆναι μιʆα φυσικηʆ  κοινοʆ τητα και οʆ λοι οι αʆ νθρωποι που συμμετεʆχουν 
σε αυτηʆ ν θεωρουʆ νται συʆ ντροφοι και κυβερνωʆ νται αμοιβαιʆα  αποʆ  τις αρχεʆς του φυσικουʆ  
νοʆ μου και της φυσικηʆ ς δικαιοσυʆ νης. Αυτεʆς οι αρχεʆς ειʆναι εγγενωʆ ς δεσμευτικεʆς και το να 
ενεργειʆ καʆ ποιος συʆ μφωνα με αυτεʆς εκφραʆ ζει μιʆα αιʆσθηση κοινηʆ ς ανθρωπιαʆ ς (π.χ., Cicero, 
De legibus 1, 23-32, 58-62, 2, 11-4, βλ. Nussbaum 1997, 32). Μιʆα αποʆ  τις πιο γνωστεʆς 
καθολικεʆς αρχεʆς ειʆναι το αξιʆωμα του Kant (παροʆ μοιο με τον «Χρυσοʆ  Κανοʆ να» αλλαʆ  οʆχι 
ακριβωʆ ς το ισοδυʆ ναμοʆ  του) καταʆ  το οποιʆο θα πρεʆπει να ενεργειʆ καʆ ποιος συʆ μφωνα με εʆνα 
προʆ ταγμα μοʆ νο αν αυτοʆ  μπορειʆ ταυτοʆχρονα να γιʆνει και παγκοʆ σμιος νοʆ μος. Επιʆ του 
παροʆ ντος, η ιδεʆα των οικουμενικωʆ ν αρχωʆ ν της ηθικηʆ ς αναγνωριʆζεται στην Οικουμενική 
Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου (1948) και στη Συνθήκη για τα Δικαιώματα 
του Παιδιού (1989).3 Αυτεʆς οι συνθηʆ κες, καθωʆ ς και αʆ λλες διακηρυʆ ξεις για τα ανθρωʆ πινα 
δικαιωʆ ματα, υπαγορευʆ ουν καθολικεʆς αρχεʆς δεοντολογιʆας και ηθικηʆ ς, δηλαδηʆ  
δικαιωʆ ματα που πρεʆπει να απολαμβαʆ νουν οʆ λοι οι αʆ νθρωποι. Ωστοʆ σο, τεʆτοιες συνθηʆ κες 
και διακηρυʆ ξεις αναθεʆτουν την υποχρεʆωση για την πραγματοποιʆησηʆ  τους κυριʆως σε 
μεμονωμεʆνα κραʆ τη, γεγονοʆ ς που μπορειʆ να αποτελεʆσει περιορισμοʆ . Οι Ηνωμεʆνες 
Πολιτειʆες, για παραʆ δειγμα, δεν εʆχουν επικυρωʆ σει τη Συνθήκη για τα Δικαιώματα του 
Παιδιού. Επιπλεʆον, η ηθικηʆ  δεν αφοραʆ  μοʆ νο σε αρχεʆς, κανοʆ νες και δικαιωʆ ματα, αλλαʆ  και 
σε ηθικεʆς αξιʆες που πρεʆπει να καλλιεργουʆ ν οι αʆ νθρωποι για να μπορεʆσουν να 
αντιμετωπιʆσουν τις ποικιʆλες πτυχεʆς του συʆ γχρονου κοʆ σμου (Dworkin 2006, 11-7, Parekh 
2005, 16-7, 31). Ακοʆ μα και ο Jürgen Habermas, ο οποιʆος προωθειʆ το θετικοʆ  διʆκαιο σε 
διεθνεʆς επιʆπεδο και την ενιʆσχυση των Ηνωμεʆνων Εθνωʆ ν με στρατιωτικηʆ  δυʆ ναμη για την 
εφαρμογηʆ  αποφαʆ σεων, υποστηριʆζει οʆ τι η δημοκρατικηʆ  ειρηʆ νη δημιουργειʆται αποʆ  
κοινωνιʆες των πολιτωʆ ν και εʆχει τις ριʆζες της σε κοσμοπολιʆτες πολιʆτες οι οποιʆοι δεν 
μπορουʆ ν να συσπειρωθουʆ ν για ποʆ λεμο (Habermas 1997, 120-121, 127, Mitzen 2005, 
405). 

 

3 [Σημ. Επιμ.] Στο πρωτοʆ τυπο: Universal Declaration of Human Rights (1948) και Convention on the 
Rights of the Child (1989). 
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 Αποʆ  μιʆα ηθικηʆ  αʆ ποψη, οι μαθητεʆς μουσικηʆ ς μπορουʆ ν καλλιεργηθουʆ ν ωʆ στε να 
γιʆνουν περισσοʆ τερο ευαιʆσθητοι πεʆρα αποʆ  τη μουσικηʆ  –οʆ πως οʆ ταν αναλυʆ ουν μουσικαʆ  
στοιχειʆα οʆ πως η μελωδιʆα και η δομηʆ , κατανοουʆ ν διαφορετικαʆ  μουσικαʆ  στιλ και εʆννοιες 
και βιωʆ νουν τη μουσικηʆ  δημιουργιʆα μαζιʆ με αʆ λλους– ωʆ στε να κατανοουʆ ν καλυʆ τερα τα 
συναισθηʆ ματα και τις αναʆ γκες αʆ λλων ανθρωʆ πων στον κοʆ σμο. Μιʆα τεʆτοιου ειʆδους 
ενθαʆ ρρυνση των συλλογικωʆ ν συναισθημαʆ των και η προωʆ θηση του αμοιβαιʆου σεβασμουʆ , 
της εμπιστοσυʆ νης και της φροντιʆδας ειʆναι πρωταρχικηʆ ς σημασιʆας στις μικρο-κοινωνιʆες 
των ατομικωʆ ν μαθημαʆ των, της προʆ βας, της σχολικηʆ ς ταʆ ξης, οʆ πως και στις ευρυʆ τερες 
κλιʆμακες της κοινωνιʆας και στον σημερινοʆ  παγκοσμιοποιημεʆνο κοʆ σμο. Η μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση εʆχει πολλεʆς δυνατοʆ τητες να εκπαιδευʆ σει τους πολιʆτες να συζητουʆ ν και να 
συμμετεʆχουν σε πραγματικουʆ ς διαλοʆγους μεταξυʆ  ατοʆ μων και πολιτιστικωʆ ν ομαʆ δων 
φιλελευʆ θερων και μη κοινωνιωʆ ν, βοηθωʆ ντας με αυτοʆ ν τον τροʆ πο να γιʆνει η παγκοʆ σμια 
ηθικηʆ  μεʆρος μιας δημιουργικηʆ ς διαδικασιʆας η οποιʆα θα επαναπροσδιοριʆζεται συνεχωʆ ς σε 
διαφορετικαʆ  πλαιʆσια (Widdows 2005, 84). 
 

Σχετικά με το περιεχόμενο της Μουσικής Εκπαίδευσης: από τη Διανοητική 
Ανάλυση στο Συναίσθημα 

Η καλλιεʆργεια του γουʆ στου και η ενθαʆ ρρυνση της κατανοʆ ησης αποʆ  τους μαθητεʆς της 
αξιʆας της οʆ μορφης, «καθαρηʆ ς» τεʆχνης ειʆναι εʆνας αποʆ  τους αναγνωρισμεʆνους στοʆχους  για 
τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση (Kant 1968, Martindale 1999, 117-118, Scruton 2007). Ωστοʆ σο, 
η στειʆρα απομοʆ νωση και εξερευʆ νηση των δομικωʆ ν στοιχειʆων των εʆργων τεʆχνης αυτηʆ  
καθαυτηʆ  εʆχει ως αποτεʆλεσμα τη δημιουργιʆα της πεποιʆθησης οʆ τι η κυʆ ρια αξιʆα της 
μουσικηʆ ς βριʆσκεται στη διανοητικηʆ  επεξεργασιʆα. Αυτηʆ  η φορμαλιστικηʆ  αʆ ποψη 
επικριʆνεται πλεʆον για την εστιʆασηʆ  της στα σταθεραʆ  μουσικαʆ  «εʆργα», σαν να ειʆναι καʆ θε 
εʆνα αποʆ  αυταʆ  εʆνα «πραʆ γμα» αντιʆ για μουσικηʆ  που υφιʆσταται καταʆ  την εκτεʆλεση (Cook 
2003, 204-8). Οι ιδεʆες για την υʆ παρξη μιας «καθαρηʆ ς» τεʆχνης εʆχουν επικριθειʆ με 
επιχειʆρημα οʆ τι συντηρουʆ ν μια στατικηʆ  «μουσειακηʆ  παραʆ δοση» και οʆ τι η καλλιτεχνικηʆ  
εμπειριʆα θεωρειʆται μοναδικηʆ  χωριʆς να συνδεʆεται με ο,τιδηʆ ποτε αʆ λλο στη ζωηʆ  (Regelski 
2005, 8, 10, 13-17). 
 Αυτοιʆ οι επικριτικοιʆ ισχυρισμοιʆ πρεʆπει να λαμβαʆ νονται σοβαραʆ  υποʆ ψη, αν και 
μπορειʆ να υπαʆ ρχουν καʆ ποιοι αʆ νθρωποι των οποιʆων η κατανοʆ ηση αναπτυʆ σσεται κυριʆως 
μεʆσω της μουσικηʆ ς ακροʆ ασης, της αναʆ λυσης και της εξερευʆ νησης, χωριʆς συʆ νθεση ηʆ  
εκτεʆλεση. Για αυτουʆ ς, η ακροʆ αση και η διανοητικηʆ  αποτιʆμηση της μουσικηʆ ς μπορειʆ να 
ειʆναι εʆνα ανεκτιʆμητο μεʆρος μιας «ευημερουʆ σας ζωηʆ ς». Αυτοʆ  το ειʆδος ζωηʆ ς πηγαʆ ζει αποʆ  
την Αριστοτελικηʆ  αʆ ποψη της ευδαιμονίας συʆ μφωνα με την οποιʆα η ‘καληʆ  ζωηʆ ’ θεωρειʆται 
ως μιʆα ισορροπημεʆνη ολοʆ τητα που περιλαμβαʆ νει τοʆ σο τη δραʆ ση οʆ σο και το διανοητικοʆ  
στοχασμοʆ  (Αριστοτεʆλης, Ηθικά Νικομάχεια Ι.1, Haapala 1990, 8-9).  
 Ωστοʆ σο, ο φορμαλισμοʆ ς δεν ειʆναι η μοναδικηʆ  φιλοσοφιʆα που εʆχει επηρεαʆ σει την 
κατευʆ θυνση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Ειδικοʆ τερα, στη δεκαετιʆα του ’60, η «αισθητικηʆ  
εκπαιʆδευση» προωθουʆ ταν ως φιλοσοφικηʆ  βαʆ ση για την καλλιτεχνικηʆ  εκπαιʆδευση στη 
Βοʆ ρεια Αμερικηʆ . Ο Bennett Reimer, εʆνας αποʆ  τους εκπροσωʆ πους της θεωριʆας του 
εξπρεσιονισμουʆ , δηλωʆ νει οʆ τι οʆ ταν εʆγραψε την πρωʆ τη (1970) και τη δευʆ τερη εʆκδοση 
(1989) του βιβλιʆου A Philosophy of Music Education, η εκπαιδευτικηʆ  φιλοσοφιʆα του 
βασιζοʆ ταν στη φυʆ ση και την αξιʆα της «μουσικηʆ ς». Ωστοʆ σο, στο  Advancing the Vision 
(2003, 152) σημειωʆ νει πως ο ορισμοʆ ς της «μουσικηʆ ς», καθωʆ ς και των αʆ λλων τεχνωʆ ν, 
γιʆνεται ολοεʆνα και περισσοʆ τερο προβληματικοʆ ς. Εν τουʆ τοις, προσπαθειʆ να την οριʆσει ως 
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ηʆ χους που οργανωʆ νονται ωʆ στε να φεʆρουν εγγενεʆς νοʆ ημα. Αποφευʆ γει οποιαδηʆ ποτε 
αναφοραʆ  στο ποʆ σο εξαιρετικοʆ  πρεʆπει να ειʆναι το προϊοʆ ν ηʆ  η διαδικασιʆα ωʆ στε να 
θεωρηθειʆ μουσικηʆ  ηʆ  τεʆχνη: οʆ σο «καλοʆ » ηʆ  «κακοʆ » και να ειʆναι, εξακολουθειʆ να πληροιʆ τις 
προϋποθεʆσεις. Οι προσπαʆ θειες του Reimer να δεχτειʆ σχεδοʆ ν οτιδηʆ ποτε ως «μουσικηʆ » 
στοʆχευαν ειδικαʆ  στους επικριτεʆς του που ισχυριʆζονται οʆ τι οι φιλοσοφικεʆς του ιδεʆες 
υπονοουʆ ν τον αποκλεισμοʆ  καʆ θε αʆ λλης μουσικηʆ ς αποʆ  το προʆγραμμα σπουδωʆ ν, εκτοʆ ς αποʆ  
τη Δυτικηʆ  κλασικηʆ  μουσικηʆ . Μερικεʆς φορεʆς αυτουʆ  του ειʆδους η κριτικηʆ  μπορειʆ να 
οδηγηʆ σει σε υπερβολικηʆ  αντιʆδραση: καθωʆ ς οι μαθητεʆς περιβαʆ λλονται αποʆ  εμπορικηʆ  
μουσικηʆ  μεʆσω των νεʆων μεʆσων και της μουσικηʆ ς τεχνολογιʆας  στην καθημερινηʆ  τους ζωηʆ , 
ειʆναι πιθανοʆ ν οʆ τι δυʆ σκολα θα μαʆ θουν καʆ τι για την κλασικηʆ  μουσικηʆ  (Jorgensen 
2003,130). Αντιʆθετα, οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς οι οποιʆοι δρουν ηθικαʆ  μπορουʆ ν να 
ανοιʆξουν την ποʆ ρτα σε πολλαπλαʆ  μουσικαʆ  ειʆδη και να προσφεʆρουν επιλογεʆς στους 
μαθητεʆς, καθωʆ ς αυτοʆ ς ειʆναι εʆνας τροʆ πος να τους εισαγαʆ γουν σε εʆναν πλουʆ σιο μουσικοʆ  
κοʆ σμο και να τους ενθαρρυʆ νουν να εκφραʆ ζονται με διαʆ φορους τροʆ πους και μεʆσα αποʆ  
διαφορετικαʆ  μουσικαʆ  καναʆ λια. 
 Παραʆ  τις προσπαʆ θειεʆς του να διευρυʆ νει τις φιλοσοφικεʆς του βαʆ σεις, οι ιδεʆες του 
Reimer παραμεʆνουν ακοʆ μα αντικειʆμενο κριτικηʆ ς διερευʆ νησης αποʆ  τους πραξιαλιστεʆς 
φιλοσοʆ φους στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Για παραʆ δειγμα, ο Reimer χαρακτηριʆζεται ως 
εκπροʆ σωπος της παραδοσιακηʆ ς αισθητικηʆ ς προσεʆγγισης συʆ μφωνα με την οποιʆα μοʆ νο η 
Δυτικηʆ  κλασικηʆ  μουσικηʆ  ειʆναι αρκεταʆ  «καληʆ » για να προσφερθειʆ στους μαθητεʆς. Οι 
φιλοʆ σοφοι του πραξιαλισμουʆ  χρησιμοποιουʆ ν τις λειτουργιʆες της μουσικηʆ ς ως κριτηʆ ριο 
για το τι θεωρειʆται «καληʆ » μουσικηʆ : η μουσικηʆ  ειʆναι πολυʆ τιμη επειδηʆ  ειʆναι παʆ ντα «καληʆ  
για καʆ τι»: για το ακροατηʆ ριο μιας συναυλιʆας, για εʆνα μωροʆ  που ακουʆ ει το τραγουʆ δι της 
μητεʆρας του ηʆ  για τον εκκλησιασμοʆ   (π.χ., Bates 2004, 3, Elliott 1995, 2005, Regelski 2004, 
7). Ωστοʆ σο, η ακριβηʆ ς φυʆ ση της πρακτικηʆ ς «λειτουργιʆας» της τεʆχνης και της μουσικηʆ ς 
εʆχει αμφισβητηθειʆ. Ο Oivind Varkoy (2005, 7-14) επικριʆνει τον πραξιαλισμοʆ  για την 
αποʆ λυτα λειτουργικηʆ , ακοʆ μη και την εμπορικηʆ  του προσεʆγγιση στη μουσικηʆ , 
αναφεʆροντας το λυπηροʆ  γεγονοʆ ς οʆ τι σε πολλεʆς συʆ γχρονες κοινωνιʆες τα παʆ ντα, 
συμπεριλαμβανομεʆνης της μουσικηʆ ς, πρεʆπει να εξυπηρετουʆ ν καʆ ποιον πρακτικοʆ  ηʆ  
εμπορικοʆ  σκοποʆ  για ανθρωʆ πους ηʆ  οργανισμουʆ ς εκτοʆ ς του πεδιʆου των τεχνωʆ ν. Ωστοʆ σο, ο 
Regelski (2005, 11) αρνειʆται τη σχεʆση μεταξυʆ  της πραξιαλιστικηʆ ς φιλοσοφιʆας και του 
υλισμουʆ , υπογραμμιʆζοντας οʆ τι ο σχετικισμοʆ ς με γνωʆ μονα οʆ τι «δεν υπαʆ ρχουν κανοʆ νες» 
ειʆναι σιʆγουρα απαραʆ δεκτος. Αντιʆθετα, η μουσικηʆ  θεωρειʆται ως μιʆα κοινωνικηʆ  πρακτικηʆ  
που εʆχει κεντρικηʆ  σημασιʆα για τη συγκροʆ τηση καʆ θε κοινωνιʆας ηʆ  πολιτισμουʆ , και οʆχι 
απλωʆ ς «λειτουργικηʆ » για βραχυπροʆ θεσμους, οικονομικουʆ ς ηʆ  αʆ λλους τεʆτοιους 
περιορισμεʆνους σκοπουʆ ς. Υποʆ  αυτεʆς τις συνθηʆ κες, οι αʆ νθρωποι μπορουʆ ν πραʆ γματι να 
αναγνωριʆσουν την εγγενηʆ  αξιʆα στη μουσικηʆ  και στις αʆ λλες τεʆχνες. Και με την εγγενηʆ  αξιʆα 
δεν εννοειʆται ειδικαʆ  ο φορμαλισμοʆ ς, αλλαʆ  περισσοʆ τερο η αξιʆα της μουσικηʆ ς ως τροʆ πος 
εʆκφρασης των συναισθημαʆ των, συνδεʆοντας με αυτοʆ ν τον τροʆ πο τους ανθρωʆ πους μεʆσω 
της ζωτικηʆ ς και κοινωνικηʆ ς πρακτικηʆ ς της μουσικηʆ ς. 
 Η συʆ νδεση μεταξυʆ  της μουσικηʆ ς, των αισθηʆ σεων και του συναισθηʆ ματος, και του 
νοηʆ ματος που μπορειʆ να εʆχει στην εκπαιʆδευση εʆχει αναγνωριστειʆ αποʆ  πολλουʆ ς 
φιλοʆ σοφους, οʆ πως η Susanne Langer και ο Leonard Meyer. Συʆ μφωνα με τον Meyer 
(1956), μπορουʆ με να επικεντρωθουʆ με στο μουσικοʆ  νοʆ ημα των ιʆδιων των μουσικωʆ ν 
εʆργων ηʆ  μπορουʆ με να προσεʆξουμε τα εξωμουσικαʆ  νοηʆ ματα που επιʆσης φεʆρει η μουσικηʆ . 
Οι υποστηρικτεʆς της τελευταιʆας αʆ ποψης, στο πλαιʆσιο της θεωριʆας της αναφορικοʆ τητας, 
θεωρουʆ ν οʆ τι το μουσικοʆ  νοʆ ημα αναδυʆ εται στη σχεʆση μεταξυʆ  των μουσικωʆ ν συμβοʆ λων 
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και των εξωμουσικωʆ ν στοιχειʆων στα οποιʆα παραπεʆμπουν, ενωʆ  εκειʆνοι που θεωρουʆ ν πως 
η μουσικηʆ  ειʆναι αποʆ λυτη πιστευʆ ουν οʆ τι τα νοηʆ ματα της μουσικηʆ ς υπαʆ ρχουν 
αποκλειστικαʆ  μεʆσα στη μουσικηʆ . Ο Meyer (1956, 1-66) υπογραμμιʆζει τη σημασιʆα των 
πολλαπλωʆ ν νοημαʆ των και διαφοʆ ρων «διαλεʆκτων» (62) που χαρακτηριʆζουν τα 
διαφορετικαʆ  ειʆδη μουσικηʆ ς, αν και εστιαʆ ζει σε αυτοʆ  που ισχυριʆζεται οʆ τι ειʆναι τα εγγενηʆ  
μουσικαʆ  νοηʆ ματα που βριʆσκονται μεʆσα στα ιʆδια τα εʆργα. Συʆ μφωνα με τον ιʆδιο, η μουσικηʆ  
δεν ειʆναι μιʆα «παγκοʆ σμια γλωʆ σσα» (62) που ειʆναι κοινηʆ  για οʆ λους τους ανθρωʆ πους σε 
οʆ λο τον κοʆ σμο αλλαʆ  αποτελειʆται αποʆ  πολλεʆς γλωʆ σσες που μπορειʆ να εʆχουν ορισμεʆνους 
κοινουʆ ς ηʆ χους. Επομεʆνως, υποστηριʆζει οʆ τι θα μπορουʆ σαμε να θεωρηʆ σουμε τα 
συστηʆ ματα μουσικωʆ ν στιλ ως οικογεʆνειες που εʆχουν καʆ τι κοινοʆ , αν και δεν ειʆναι μοʆ νιμα 
ηʆ  αʆ καμπτα: αλλαγεʆς και εξελιʆξεις συμβαιʆνουν συνεχωʆ ς (1-66). Με αʆ λλα λοʆγια, η μουσικηʆ  
(ειδικαʆ  οʆ ταν γιʆνεται κατανοητηʆ  ως πραʆ ξη) μπορειʆ να μοιαʆ ζει με μορφεʆς κοινωνικουʆ  
διαλοʆγου οι οποιʆες μπορειʆ να θεωρηθουʆ ν ως γλωσσικεʆς οικογεʆνειες. Η εʆννοια της στενηʆ ς 
σχεʆσης μεταξυʆ  της μουσικηʆ ς και των συναισθημαʆ των ειʆναι ουσιαστικηʆ  στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση οʆ λων των παιδιωʆ ν και των νεʆων, καθωʆ ς και στη δια βιʆου μαʆ θηση και στην 
εκπαιʆδευση των ενηλιʆκων. Επιπλεʆον, τα μουσικαʆ  νοηʆ ματα που βριʆσκονται σε 
περιβαʆ λλοντα χρηʆ σης εντοʆ ς και εκτοʆ ς της μουσικηʆ ς θα μπορουʆ σαν να θεωρηθουʆ ν ως μιʆα 
πολυʆ  ιδιαιʆτερη πτυχηʆ  που υποστηριʆζει την εγγενηʆ  αξιʆα της μουσικηʆ ς στις σημερινεʆς 
κοινωνιʆες. 
 Η μουσικηʆ  ειʆναι, πραʆ γματι, περισσοʆ τερο αφηρημεʆνη αποʆ  πολλεʆς αʆ λλες μορφεʆς 
τεʆχνης. Η Susanne Langer (1957, 1949), η οποιʆα εʆχει διερευνηʆ σει τη συμβολικηʆ  
λειτουργιʆα και τα νοηʆ ματα της μουσικηʆ ς καθωʆ ς και τις σχεʆσεις τους με το συναιʆσθημα, 
συζηταʆ  επιʆσης τη σημασιʆα της διαιʆσθησης και της εσωτερικηʆ ς ζωηʆ ς που  η μουσικηʆ  
μπορειʆ να απεικονιʆζει και να αʆ πτεται. Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  της, οι καλλιτεʆχνες συμφωνουʆ ν 
οʆ τι η καλλιτεχνικηʆ  αντιʆληψη συμβαιʆνει αυθοʆ ρμητα, χωριʆς να εʆχει αναʆ γκη  μιʆα 
συγκεκριμεʆνη λογικηʆ , και παρουσιαʆ ζει τη γνωʆ ση της εσωτερικηʆ ς μας ζωηʆ ς. Αυτηʆ  η γνωʆ ση 
δεν εʆρχεται μεʆσω της λογικηʆ ς. Έρχεται μεʆσα αποʆ  τα μη ορθολογικαʆ  συναισθηʆ ματα και η 
επαφηʆ  της με το πραγματικοʆ  ειʆναι μεταφυσικηʆ  (1957, 60). Στη σκεʆψη της, η μουσικηʆ  ειʆναι 
συʆ μβολο της εσωτερικηʆ ς μας ζωηʆ ς και δεν δεσμευʆ εται αποʆ  τα οʆ ρια της γλωʆ σσας. Αυτεʆς 
οι μη λογικεʆς μορφεʆς αναπαραʆ στασης του συναισθηʆ ματος ειʆναι η βαʆ ση της σημασιʆας της 
μουσικηʆ ς (1957, 8-9, 1949, 189-191). 
 Η Martha Nussbaum (2009), αντιθεʆτως, υποστηριʆζει οʆ τι οι τροʆ ποι με τους οποιʆους 
εκφραʆ ζει η μουσικηʆ  τις αισθηʆ σεις και τα συναισθηʆ ματα διαμορφωʆ νονται αποʆ  τον 
πολιτισμοʆ . Επιπλεʆον, συʆ μφωνα με τον Nussbaum, η ιστοριʆα μιας συγκεκριμεʆνης μουσικηʆ ς 
μορφηʆ ς, ακοʆ μη και η εκφραστικηʆ  εξεʆλιξη του συνθεʆτη διαμορφωʆ νουν το 
συναισθηματικοʆ  περιεχοʆ μενο της μουσικηʆ ς. Έτσι, τονιʆζει τη σπουδαιοʆ τητα της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. Οι ακροατεʆς, για παραʆ δειγμα, πρεʆπει να ειʆναι καλαʆ  εκπαιδευμεʆνοι σε 
συγκεκριμεʆνες μουσικεʆς παραδοʆ σεις και να γνωριʆζουν πωʆ ς οι συνθεʆτες εκφραʆ ζουν τις 
μουσικεʆς τους ιδεʆες (Nussbaum 2009, 25-26). Η Nussbaum αναλυʆ ει τις σχεʆσεις μεταξυʆ  
μουσικηʆ ς και συναισθημαʆ των και συνδεʆει τα συναισθηʆ ματα με την πολιτικηʆ  δραʆ ση και 
σκεʆψη. Προσεγγιʆζει τη μουσικηʆ  του Mozart (π.χ., Οι Γάμοι του Φίγκαρο) αποʆ  μιʆα 
φεμινιστικηʆ  οπτικηʆ  και συνδεʆει τη μουσικηʆ  με το πολιτισμικοʆ , πολιτικοʆ  και ιστορικοʆ  της 
πλαιʆσιο. Στην αναʆ λυσηʆ  της για τη μουσικηʆ  του Mozart ανακαλυʆ πτει φιλιʆα, συνεργασιʆα 
και ομαδικηʆ  εργασιʆα, ισοʆ τητα, αμοιβαιʆο σεβασμοʆ , αλλαʆ  και αμοιβαιʆα στοργηʆ  που ειʆναι 
βαθυʆ τερη αποʆ  τον σεβασμοʆ . Βριʆσκει στη μουσικηʆ  μιʆα εσωτερικηʆ  ελευθεριʆα που ξεπερναʆ  
τις παραδοσιακεʆς ιεραρχιʆες. Με αʆ λλα λοʆγια, η μουσικηʆ  δημιουργειʆ μιʆα δημοκρατικηʆ  
αμοιβαιοʆ τητα. Η πολιτικηʆ  ιεραρχιʆα ανατρεʆπεται και η Nussbaum υποστηριʆζει οʆ τι «αν 
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προʆ κειται ποτεʆ να υπαʆ ρξει καʆ τι σαν μιʆα πολιτικηʆ  αμοιβαιʆου σεβασμουʆ  σε αυτοʆ ν τον 
κοʆ σμο [...] πρεʆπει να αρχιʆσει σαν το τραγουʆ δι αυτωʆ ν των δυʆ ο γυναικωʆ ν», αναφεροʆ μενη 
στο ντουεʆτο της Susanna και της Δουʆ κισσας στην οʆ περα του Mozart, καθωʆ ς σε αυτοʆ  
καμιʆα δεν «ποδοπαταʆ ει την εʆκφραση της αʆ λλης, ενωʆ  ταυτοʆχρονα συνεισφεʆρει σε καʆ τι 
ξεχωριστοʆ » (Nussbaum 2009, 10). Μεʆσα αποʆ  αυτοʆ  που μπορειʆ να ονομαστειʆ πολιτικηʆ  
ακροʆ αση εʆρχεται σε αντιʆθεση με τις ιδεʆες των Langer και Reimer, διαπαιδαγωγωʆ ντας 
τους μελλοντικουʆ ς πολιʆτες του κοʆ σμου και δημιουργωʆ ντας μιʆα γεʆφυρα μεταξυʆ  της 
παγκοʆ σμιας ηθικηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. 

 

Ηθικές Προεκτάσεις 

Οι προαναφερθειʆσες δυνατοʆ τητες της μουσικηʆ ς προσφεʆρουν μιʆα θετικηʆ  προʆ κληση για 
τους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς: η αξιʆα της μουσικηʆ ς μπορειʆ να εʆγκειται στην ικανοʆ τηταʆ  
της να εμπλουτιʆζει τη ζωηʆ  μας καθωʆ ς διευρυʆ νει την ικανοʆ τηταʆ  μας για ανθρωʆ πινο 
συναιʆσθημα. Η μουσικηʆ  μπορειʆ να προαʆ γει την εξεʆταση του εαυτουʆ  και την προσωπικηʆ  
αναʆ πτυξη: αυτηʆ  ειʆναι η ποιητικηʆ  σημασιʆα της μουσικηʆ ς (Hatten 2004, 280). Με αυτοʆ ν τον 
τροʆ πο, οι μαθητεʆς ενθαρρυʆ νονται να ειʆναι περισσοʆ τερο ευαιʆσθητοι ως προς τη μουσικηʆ  
(για παραʆ δειγμα, οʆ ταν γιʆνονται ικανοιʆ να ανταποκριʆνονται στην αρμονιʆα και την υφηʆ ), 
ως προς τους εαυτουʆ ς τους, ως προς τους αʆ λλους ανθρωʆ πους και ως προς τον κοʆ σμο που 
ζουν, καθωʆ ς η μουσικηʆ  κατανοʆ ηση δεν βασιʆζεται σε καʆ ποια κανονιστικηʆ  μουσικηʆ  
εμπειριʆα. Οι μουσικεʆς εμπειριʆες, αντιθεʆτως, υποʆ κεινται σε συνεχηʆ  αναστοχασμοʆ  και 
ερμηνειʆα (Kramer 1994). Οι μαθητεʆς θα μπορουʆ σαν ακοʆ μη να εκπαιδευʆ ονται στην 
εκτεʆλεση, την ακροʆ αση και τον στοχασμοʆ  για τη μουσικηʆ  αποʆ  μιʆα πολιτικηʆ  και 
δημοκρατικηʆ  οπτικηʆ  (βλ. Nussbaum 2009). Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι οι εγγενειʆς αξιʆες της 
μουσικηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης δεν μπορουʆ ν να διαχωριστουʆ ν αποʆ  την πιθανηʆ  
λειτουργικηʆ  τους αξιʆα. Συνδυαστικαʆ , μπορουʆ ν να ανοιʆξουν τον δροʆ μο τοʆ σο προς τον 
εσωτερικοʆ  οʆ σο και προς τον εξωτερικοʆ  κοʆ σμο, εʆναν κοʆ σμο υποκειμενικωʆ ν ατομικωʆ ν 
συναισθημαʆ των που βιωʆ νονται μεʆσα σε εʆνα πλαιʆσιο λογικηʆ ς και σε εʆνα συγκεκριμεʆνο 
πολιτισμικοʆ  πλαιʆσιο. Αυτοιʆ οι κοʆ σμοι μπορουʆ ν να ειʆναι προσβαʆ σιμοι σε οʆ λους τους 
ανθρωʆ πους: η καλλιεʆργεια της ευαισθησιʆας για τη μουσικηʆ , τον εαυτοʆ  και τους αʆ λλους, 
μπορειʆ να ειʆναι εʆνας τροʆ πος για να αυξηʆ σει καʆ ποιος την αιʆσθηση της συʆ μπνοιας σε 
παγκοʆ σμιο επιʆπεδο. 
 Η ευαισθησιʆα και το να ακουʆ ει καʆ ποιος με σεβασμοʆ  τους αʆ λλους θεωρειʆται οʆ τι 
αποτελουʆ ν μιʆα ηθικηʆ  βαʆ ση για την δημιουργιʆα της ειρηʆ νης στον κοʆ σμο (Bracci 2002, 145-
146, Mitzen 2005, 403). Η εκπαιʆδευση των μαθητωʆ ν στην ακροʆ αση ποικιʆλων μουσικωʆ ν 
με σεβασμοʆ  και ευαισθησιʆα καθωʆ ς και στην κριτικηʆ  συζηʆ τηση των εμπειριωʆ ν τους και 
των συναισθημαʆ των τους σε εʆνα περιβαʆ λλον υποστηʆ ριξης και φροντιʆδας, μπορειʆ να 
δωʆ σει μοναδικεʆς ευκαιριʆες στους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς και τους παιδαγωγουʆ ς για 
την προωʆ θηση της παγκοʆ σμιας κατανοʆ ησης. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι το περιεχοʆ μενο της 
μουσικηʆ ς πολυπολιτισμικοʆ τητας που αφοραʆ  στις «ηθικεʆς υποχρεωʆ σεις» των 
εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς να νοιαʆ ζονται για τους αʆ λλους και να σεʆβονται τις μουσικεʆς 
αʆ λλων πολιτισμωʆ ν πρεʆπει να επανεξεταʆ ζεται συνεχωʆ ς (π.χ., Jorgensen 1998). Επιπλεʆον, 
ειʆναι ιδιαιʆτερα σημαντικεʆς η εξαʆ σκηση και η εκτεʆλεση  μιας ποικιλιʆας μουσικωʆ ν ειδωʆ ν με 
στοʆχο τη δοʆ μηση μιας αυθεντικηʆ ς εμπειριʆας (Saar 2003, 80). Για παραʆ δειγμα, στη 
διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς εκτεʆλεσης (στην οποιʆα εξακολουθειʆ να επικρατειʆ η σχεʆση 
αυθεντιʆας-μαθητευοʆ μενου), το ηθικοʆ  δυναμικοʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης θα μπορουʆ σε 
να εκπληρωθειʆ με διαʆ φορους τροʆ πους που προωθουʆ ν μιʆα διαλογικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  
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διαδικασιʆα. Η σχεʆση αυθεντιʆας-μαθητευοʆ μενου μπορειʆ να ειʆναι πολυʆ τιμη για την 
προαγωγηʆ  της αριστειʆας στις μουσικεʆς δεξιοʆ τητες, της γνωʆ σης διαφοʆ ρων μουσικωʆ ν στιλ 
και ορισμεʆνων παραδοʆ σεων. Όλα αυταʆ  ειʆναι απαραιʆτητες προϋποθεʆσεις για την 
εʆκφραση των συναισθημαʆ των μεʆσω της μουσικηʆ ς εκτεʆλεσης. Επιπλεʆον, η προʆ σωπο-με-
προʆ σωπο αλληλεπιʆδραση μπορειʆ να διευκολυʆ νει την καλλιεʆργεια της ευαισθησιʆας υποʆ  
συνθηʆ κες που λαμβαʆ νουν υποʆ ψη το ατομικοʆ  δυναμικοʆ  και ενισχυʆ ουν την ιδιαιʆτερη  
μουσικηʆ  δραʆ ση καʆ θε μαθητηʆ  (π.χ., Nummi-Kuisma 2010). Αυτοʆ  το ειʆδος εκπαιʆδευσης 
συνδυαʆ ζεται συνηʆ θως με την ομαδικηʆ  διδασκαλιʆα σε διαʆ φορα συʆ νολα που μπορειʆ να 
περιλαμβαʆ νει μουσικεʆς αποʆ  διαφορετικουʆ ς πολιτισμουʆ ς και ειʆδη, και οι οποιʆες θα 
μπορουʆ σαν να εκτελεστουʆ ν μαζιʆ με μουσικουʆ ς αποʆ  διαʆ φορους πολιτισμουʆ ς. Με αυτοʆ ν τον 
τροʆ πο, η σχεʆση μεταξυʆ  του εκπαιδευτικουʆ  και του μαθητηʆ  δεν ειʆναι η μοναδικηʆ  που 
αναπτυʆ σσεται. Οι μαθητεʆς παιʆζουν μουσικηʆ  με τους συνομηλιʆκους τους και μαθαιʆνουν 
να επικοινωνουʆ ν και να παιʆζουν ηʆ  να τραγουδουʆ ν μαζιʆ με αʆ λλους. 
 Η διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς δεν ειʆναι απλαʆ  μιʆα λεκτικηʆ  δραστηριοʆ τητα: αυτοʆ  που 
ειʆναι εξιʆσου σημαντικοʆ , αν οʆχι περισσοʆ τερο, ειʆναι η εκτεʆλεση μουσικηʆ ς και το τραγουʆ δι, 
η μουσικηʆ  δημιουργιʆα και η ακροʆ αση και ερμηνειʆα μουσικηʆ ς, ειʆτε αυτηʆ ς που εκτελειʆ το 
ιʆδιο το αʆ τομο ειʆτε των αʆ λλων. Επομεʆνως, οι μουσικεʆς δεξιοʆ τητες συχναʆ  διδαʆ σκονται και 
αποκτωʆ νται μεʆσα αποʆ  τη διαδικασιʆα της μιʆμησης παραʆ  με λεκτικηʆ  διδασκαλιʆα (Davies 
2004, 156). Η μη-λεκτικηʆ  επικοινωνιʆα ειʆναι εγγενηʆ ς σε αυτοʆ  το ειʆδος εκπαιʆδευσης. Αυτεʆς 
οι σχεʆσεις απαιτουʆ ν ευαισθησιʆα, σεβασμοʆ , κριτικηʆ  ακροʆ αση και διαʆ λογο αναʆ μεσα στους 
μαθητεʆς και τους εκπαιδευτικουʆ ς. Όλοι οι εμπλεκοʆ μενοι χρειαʆ ζονται εʆνα ασφαλεʆς 
περιβαʆ λλον κατανοʆ ησης. Η ατμοʆ σφαιρα και ο εκπαιδευτικοʆ ς και διαλογικοʆ ς κυʆ κλος στον 
οποιʆο εισαʆ γονται πρεʆπει να ειʆναι αμοιβαιʆα υποστηρικτικοʆ ς ωʆ στε τα αʆ τομα να 
αλληλεπιδρουʆ ν μεʆσα αποʆ  μιʆα διαλογικηʆ  διαδικασιʆα σπειροειδουʆ ς τυʆ που (π.χ., Nummi-
Kuisma 2010). 
 Καταʆ  τη διαʆ ρκεια αυτηʆ ς της διαδικασιʆας, η σχεʆση μπορειʆ να εξελιχθειʆ σε φιλιʆα, με 
οʆ λη τη χαραʆ  της επικοινωνιʆας με ισοʆ τιμους που συνεπαʆ γεται η φιλιʆα (Noddings 1986, 67, 
βλ. επιʆσης Buber 2004, 98). Το κυʆ ριο χαρακτηριστικοʆ  μιας τεʆτοιας σχεʆσης ειʆναι το ηθικοʆ , 
που αʆ πτεται του ιδεωʆ δους της φιλιʆας οʆ πως το περιγραʆ φει ο Αριστοτεʆλης στα Ηθικά 
Νοκομάχεια (VIII): η αληθινηʆ  φιλιʆα πρεʆπει να ειʆναι αυτοσκοποʆ ς, χωριʆς εγωιστικουʆ ς 
σκοπουʆ ς και συμφεʆροντα. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, μπορουʆ με να μαʆ θουμε να ακουʆ με με εʆναν 
τροʆ πο που εξυπηρετειʆ οʆχι μοʆ νο τους εμπλεκοʆ μενους αλλαʆ  και την ανθρωποʆ τητα στο 
συʆ νολοʆ  της, καθωʆ ς επιδιωʆ κουμε να καλλιεργηʆ σουμε μιʆα παραʆ δοση που παρεʆχει εʆνα 
καρποφοʆ ρο πλαιʆσιο μεʆσα στο οποιʆο μπορειʆ να αναπτυχθειʆ η δημιουργικοʆ τητα. Σε αυτηʆ  
τη διαδικασιʆα, δεν παραμελουʆ νται ουʆ τε οι μουσικεʆς δεξιοʆ τητες ουʆ τε τα παραδοσιακαʆ  
μουσικαʆ  στιλ και οι πρακτικεʆς εκτεʆλεσης. Όμως, αυταʆ  δεν θεωρουʆ νται πως ειʆναι «το 
αʆ λφα και το ωμεʆγα» της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης: το πιο σημαντικοʆ  ειʆναι να 
υποστηριʆξουμε τον αμοιβαιʆο σεβασμοʆ , την εμπιστοσυʆ νη και τη φροντιʆδα στις μικρο-
κοινωνιʆες των ατομικωʆ ν μαθημαʆ των, της ταʆ ξης και της προʆ βας καθωʆ ς και στην ευρυʆ τερη 
κοινωνιʆα της παγκοʆ σμιας κοινοʆ τητας. Ακοʆ μη και ο Noddings (2005), ο οποιʆος τονιʆζει την 
σημασιʆα της τοπικηʆ ς κοινοʆ τητας και το καθηʆ κον των σχολειʆων να διδαʆ σκουν την «αγαʆ πη 
για εʆναν τοʆ πο», λεʆει οʆ τι «η καταʆ λληλη εκπαιʆδευση για εʆναν συγκεκριμεʆνο τοʆ πο μπορειʆ 
να διαδραματιʆσει σημαντικοʆ  ροʆ λο στη μεταβοληʆ  των ιδεωʆ ν μας για την 
παγκοσμιοποιʆηση» (136). Η εκπαιʆδευση, επομεʆνως, μπορειʆ να μας καʆ νει περισσοʆ τερο 
ευαιʆσθητους στις επιπτωʆ σεις των δραστηριοτηʆ των μας σε αʆ λλα μεʆρη και ανθρωʆ πους. 
 Η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ να εʆχει το δυναμικοʆ  να προωθηʆ σει μιʆα  αιʆσθηση 
συμμετοχικοʆ τητας σε διαφορετικεʆς κουλτουʆ ρες. Θα μπορουʆ σε να θεωρηθειʆ ως εʆνα ειʆδος 
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μυʆ ησης στον συμβολικοʆ  διαʆ λογο, στον οποιʆο τα εγγενηʆ  μουσικαʆ  νοηʆ ματα σχηματιʆζουν 
διαλεκτικεʆς σχεʆσεις. Οι αλληλεπιδραʆ σεις μεταξυʆ  της διαιʆσθησης και των συναισθημαʆ των, 
και οι παραδοʆ σεις της μουσικηʆ ς αποʆ λαυσης και εκτεʆλεσης καθιστουʆ ν τη μουσικηʆ  εʆνα αποʆ  
τα πιο πολυʆ τιμα μαθηʆ ματα και μιʆα ισχυρηʆ  μορφηʆ  ανθρωʆ πινης αλληλεπιʆδρασης. Αυτοʆ  το 
δυναμικοʆ  προϋποθεʆτει οʆ τι οʆ λα τα ειʆδη διδασκαλιʆας –ειʆτε στην ταʆ ξη ειʆτε στην προʆ βα ειʆτε 
στα ατομικαʆ  μαθηʆ ματα– θα μας μεταφεʆρουν πεʆρα αποʆ  τις τοπικεʆς μας «φυλεʆς» και τα 
τοπικαʆ  περιβαʆ λλοντα σε σχεʆσεις και διαʆ λογους σε οʆ λον τον κοʆ σμο, σε εʆνα πνευʆ μα 
ελευθεριʆας, ανεκτικοʆ τητας, ευαισθησιʆας και ανθρωπιαʆ ς (Jorgensen 2004, 1-18.) 
 Ορισμεʆνες παγκοʆ σμιες αρχεʆς διαπνεʆουν διαʆ φορες μουσικεʆς παραδοʆ σεις και 
εκτειʆνονται στη διεθνηʆ  ταʆ ξη που συμβαʆ λλει στην προωʆ θηση ενοʆ ς ειρηνικουʆ  κοʆ σμου. 
Ωστοʆ σο, τεʆτοιου ειʆδους καθολικεʆς αρχεʆς πρεʆπει να διʆνουν υποʆ σταση σε συγκεκριμεʆνες 
κατασταʆ σεις, μεʆσω ατομικωʆ ν εκτελεʆσεων, αποʆ  διαφορετικαʆ  προʆ σωπα, σε διαʆ φορα 
πλαιʆσια. Οι γενικοιʆ κανοʆ νες πρεʆπει να προσαρμοʆ ζονται ωʆ στε να εξυπηρετουʆ ν τις 
περισταʆ σεις που προκυʆ πτουν, και οʆχι το αντιʆστροφο. Αυτοʆ ς ειʆναι ο λοʆγος για τον οποιʆον 
ειʆναι ζωτικηʆ ς σημασιʆας η φρόνηση ως ηθικοʆ ς οδηγοʆ ς (οʆ πως παρουσιαʆ στηκε αποʆ  τον 
Αριστοτεʆλη στα Ηθικά Νικομάχεια) δηλαδηʆ  η συνετηʆ , προσεκτικηʆ  και ηθικαʆ  σοφηʆ  δραʆ ση 
σε διαʆ φορες κατασταʆ σεις που εξυπηρετουʆ ν διαφορετικεʆς και μεταβαλλοʆ μενες 
ανθρωʆ πινες αναʆ γκες (για την ηθικηʆ  της φροντιʆδας βλ. Noddings 2005, 1986). Στο πλαιʆσιο 
της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, αυτοʆ  δεν σημαιʆνει οʆ τι η εκπαιʆδευση αφοραʆ  μοʆ νο σε πολυʆ  
θετικεʆς μουσικεʆς εμπειριʆες. Αφοραʆ  περισσοʆ τερο σε εκπαιδευτικουʆ ς που λειτουργουʆ ν ως 
μεʆντορες για τους μαθητεʆς, υποστηριʆζοντας την προσωπικηʆ  τους αναʆ πτυξη και 
λαμβαʆ νοντας υποʆ ψη τις ατομικεʆς τους αναʆ γκες, τις ικανοʆ τητες, τους προσωπικουʆ ς 
στοʆχους και τις προσωπικεʆς τους αξιʆες. Ο εκπαιδευτικοʆ ς της μουσικηʆ ς μπορειʆ να ενεργειʆ 
σαν εʆνας ηθικαʆ  εμπλεκοʆ μενος δικαστηʆ ς, καταʆ  τη σκεʆψη της Martha Nussbaum (1995) 
που διʆνει εʆμφαση στην ευελιξιʆα και την κριʆση μιας συγκεκριμεʆνης καταʆ στασης αποʆ  εʆναν 
«ποιητηʆ -δικαστηʆ » (80-81), αν και παραδεʆχεται οʆ τι η απαραιʆτητη φαντασιʆα πιθανωʆ ς 
περιοριʆζεται για τεχνικουʆ ς λοʆγους που σχετιʆζονται με τη γνωʆ ση του νοʆ μου και των 
προηγηθεʆντων γεγονοʆ των. Αυταʆ  τα οʆ ρια (τεχνικεʆς δεξιοʆ τητες, γνωʆ ση του ρεπερτοριʆου, 
παραδοʆ σεις και πρακτικεʆς εκτεʆλεσης) εʆχουν επιʆσης σημασιʆα στη μουσικηʆ  διδασκαλιʆα και 
μαʆ θηση, αν και η φαντασιʆα και η δημιουργικοʆ τητα ειʆναι απαραιʆτητες προϋποθεʆσεις και 
πρεʆπει να καλλιεργουʆ νται αποʆ  την αρχηʆ . Το πιο σημαντικοʆ  για τους εκπαιδευτικουʆ ς 
μουσικηʆ ς οι οποιʆοι δρουν ηθικαʆ  ειʆναι η αναʆ γκη φροντιʆδας των μαθητωʆ ν ως ανθρωʆ πινων 
οʆ ντων (Noddings 2005, 1986). 

 

Εκπαιδευτικές Προεκτάσεις: Μουσικοί για τον Κόσμο 

Η καλλιτεχνικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ να καʆ νει τον κοʆ σμο εʆνα μεʆρος στον οποιʆο να αξιʆζει 
καʆ ποιος να ζει. Όπως υποστηριʆζει η Nussbaum (2006), οι τεʆχνες ειʆναι γεμαʆ τες χαραʆ  και 
εκπαιδευʆ ουν τους ανθρωʆ πους στην ενσυναιʆσθηση και τη συμποʆ νοια. Ωστοʆ σο, οι 
καλλιτεχνικεʆς κοινοʆ τητες (π.χ., ορχηʆ στρες, ωδειʆα, μουσικαʆ  σχολειʆα και χορωδιʆες) ειʆναι 
συχναʆ  ανταγωνιστικεʆς και με ιεραρχιʆες. Τοʆ σο τα ατομικαʆ  μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς οʆ σο και τα 
μαθηʆ ματα ορχηʆ στρας μπορειʆ να περιλαμβαʆ νουν υπερβολικηʆ  χειραγωʆ γηση στα χεʆρια 
ενοʆ ς απαιτητικουʆ  «μαεʆστρου» (Kingsbury 2001, Nettl 1995) . Η δημιουργιʆα ενοʆ ς 
πλαισιʆου υποστηʆ ριξης και φροντιʆδας ειʆναι, επομεʆνως, μεγαʆ λης σημασιʆας για την 
καλλιεʆργεια της ενσυναιʆσθησης, γεγονοʆ ς που καθισταʆ  πολυʆ τιμους τους ηθικαʆ  
υπευʆ θυνους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς. Η ενσυναιʆσθηση μπορειʆ να εννοηθειʆ ως 
«συμποʆ νια», καθωʆ ς το αʆ τομο μπαιʆνει στη θεʆση ενοʆ ς αʆ λλου ατοʆ μου και εʆτσι μπορειʆ να 
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συμμεριστειʆ τις κατασταʆ σεις των αʆ λλων μεʆσα αποʆ  μιʆα φαντασιακηʆ  διαδικασιʆα που 
απαιτειʆ τοʆ σο την ευαισθησιʆα οʆ σο και την αʆ μεση αντιʆδραση (Fesmire 2003, 66). 

Πρεʆπει, επιʆσης, να τονιστειʆ η σημασιʆα της τοπικηʆ ς δραʆ σης: τα παιδιαʆ  
ανακαλυʆ πτουν τον κοʆ σμο μεʆσα στο τοπικοʆ  περιβαʆ λλον που περιλαμβαʆ νει αιʆθουσες 
ομαδικωʆ ν και ατομικωʆ ν μαθημαʆ των. Η ηθικηʆ  θα πρεʆπει να ειʆναι παρουʆ σα στις 
συγκεκριμεʆνες πρακτικεʆς αλληλεπιʆδρασης με αʆ λλους (π.χ., Pels 2005, 9). Επιπλεʆον, 
συʆ μφωνα με την σημαντικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  φιλοσοφιʆα του Dewey, τα παιδιαʆ  του σχολειʆου 
πρεʆπει να εκπαιδευʆ ονται για τη δημοκρατιʆα (Dewey 2004, 1997, Dworkin 2006, 150). Με 
βαʆ ση τις ιδεʆες του Dewey, η τυπικηʆ  και η αʆ τυπη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση εʆχει πολλεʆς 
δυνατοʆ τητες να εκπαιδευʆ σει πολιʆτες που θα ενεργουʆ ν κριτικαʆ , θα αναζωογονουʆ ν τις 
δημοκρατικεʆς πρακτικεʆς των κοινωνιωʆ ν τους και θα μπορουʆ ν να συνεργαʆ ζονται 
δημιουργικαʆ  με αʆ λλους (βλ. π.χ., Heimonen & Westerlund 2008, 188-195). Αυτοʆ ς ο τυʆ πος 
συνεργατικηʆ ς δραʆ σης και αλληλεπιʆδρασης μοιαʆ ζει περισσοʆ τερο με μιʆα «καταʆ σταση 
αυτοσχεδιασμουʆ »4  παραʆ  με μιʆα ορχηστρικηʆ  εκτεʆλεση μιας συμφωνιʆας του Beethoven 
(Fesmire 2003, 93). 

Ο κοʆ σμος εʆχει αλλαʆ ξει αποʆ  την εποχηʆ  του Dewey. Αλλαʆ  οι ιδεʆες του για τη 
δημοκρατιʆα μπορουʆ ν να προσαρμοστουʆ ν και να εφαρμοστουʆ ν στον σημερινοʆ  κοʆ σμο, 
παροʆ λο που δεν εʆγραψε συγκεκριμεʆνα για την παγκοʆ σμια δημοκρατιʆα. Η 
παγκοσμιοποιʆηση της δημοκρατιʆας μπορειʆ να γιʆνει απλαʆ  κατανοητηʆ  ως εʆνα φαινοʆ μενο 
που αναφεʆρεται στα Δυτικαʆ  κραʆ τη και αφοραʆ  στην εφαρμογηʆ  τοʆ σο των αρχωʆ ν του 
«κραʆ τους δικαιʆου» (μιʆα διαδικασιʆα εκ των αʆ νω προς τα καʆ τω) οʆ σο και στην κοινηʆ  
συμμετοχηʆ  στο πεδιʆο των παγκοʆ σμιων ζητημαʆ των. Ωστοʆ σο, με καʆ ποιες εξαιρεʆσεις, οι 
κυβερνηʆ σεις των Δυτικωʆ ν φιλελευʆ θερων κοινωνιωʆ ν δεν εʆχουν ανταποκριθειʆ στις εν 
λοʆγω εκκληʆ σεις. Επιπλεʆον, η προοπτικηʆ  του κραʆ τους δικαιʆου μπορειʆ να αποδειχθειʆ 
ανεπαρκηʆ ς στην προωʆ θηση οʆ λων των προοπτικωʆ ν για τη χειραφεʆτηση των ανθρωʆ πων, 
διοʆ τι δεν αναγνωριʆζει και δεν σεʆβεται τις προσωπικεʆς επιλογεʆς ενοʆ ς ατοʆ μου (Storlund 
2002, 59). 

Η παγκοʆ σμια δημοκρατιʆα δεν μπορειʆ να γιʆνει κατανοητηʆ  με στατικουʆ ς οʆ ρους, σαν 
εφαρμογηʆ  κανοʆ νων. Ειʆναι μιʆα συνεχηʆ ς διαδικασιʆα που συγκεκριμενοποιειʆται αναʆ λογα με 
τις διαφορετικεʆς πολιτικεʆς κοινοʆ τητες (Archibugi 2004, 438, 440). Ο Dewey διʆνει εʆμφαση 
στην εʆννοια της δημοκρατιʆας «αποʆ  τη βαʆ ση προς την κορυφηʆ », συʆ μφωνα με την οποιʆα 
ειʆναι περισσοʆ τερο σημαντικηʆ  η συνεργατικηʆ  επιʆλυση προβλημαʆ των σε τοπικοʆ  επιʆπεδο. 
Για παραʆ δειγμα, τα αʆ τομα συνεργαʆ ζονται, επιλυʆ ουν  κατασταʆ σεις αμφιβολιʆας και 
καθιστουʆ ν τις κοινεʆς αποʆ ψεις τους προʆ σταγμα στη ληʆ ψη αποφαʆ σεων που ειʆναι 
εφαρμοʆ σιμες διακρατικαʆ . Το δημοκρατικοʆ  ιδανικοʆ  του Dewey αναφεʆρεται στην 
προʆ σωπο-με-προʆ σωπο αλληλεπιʆδραση που σηʆ μερα μπορειʆ να προεκταθειʆ μεʆσω του 
Διαδικτυʆ ου και των νεʆων τεχνολογικωʆ ν καινοτομιωʆ ν που συνδεʆουν ανθρωʆ πους σε οʆ λον 
τον κοʆ σμο (βλ. ενδεικτικαʆ  Cochran 2002, Dewey 1927). Υπαʆ ρχουν ερευνητεʆς που 
στρεʆφουν την προσοχηʆ  τους στα αʆ τομα που εργαʆ ζονται παʆ νω σε κοινουʆ ς 
προβληματισμουʆ ς για παγκοʆ σμια ζητηʆ ματα (π.χ., δικαιωʆ ματα των παιδιωʆ ν, περιβαʆ λλον, 
ειρηʆ νη). Αρκετοιʆ αποʆ  αυτουʆ ς υποστηριʆζουν οʆ τι μιʆα προσεʆγγιση «αποʆ  την κορυφηʆ  προς 
τη βαʆ ση», με τα θεσμικαʆ  οʆ ργανα των Ηνωμεʆνων Εθνωʆ ν και τον Γενικοʆ  Γραμματεʆα στην 
κορυφηʆ  της πυραμιʆδας, δεν ειʆναι εφικτηʆ , επειδηʆ  τα εμπλεκοʆ μενα κραʆ τη συνηʆ θως 
αρνουʆ νται οτιδηʆ ποτε επηρεαʆ ζει αρνητικαʆ  τα εθνικαʆ  τους συμφεʆροντα (βλ., π.χ., 
Archibugi 2004, 438-448, Kennedy 2008, Patomäki & Teivainen 2003, 226, Patomäki et 

 

4  Σημ. της Επιμ. Στο πρωτοʆ τυπο αναφεʆρεται ως «jam session». 
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al., 2002, 34-35, 191-192). Ωστοʆ σο, αυτoιʆ οι θεσμοιʆ δεν ειʆναι περιττοιʆ. Ειʆναι απαραιʆτητο 
να εξασφαλιʆσουμε τα ανθρωʆ πινα δικαιωʆ ματα για οʆ λους τους ανθρωʆ πους (Heimonen 
2008), καθωʆ ς και χωʆ ρους επικοινωνιʆας και διαδικασιʆες για τη συζηʆ τηση και την επιʆλυση 
διεθνωʆ ν συγκρουʆ σεων. Αυτοʆ  που χρειαʆ ζεται ειʆναι να καταλαʆ βουμε οʆ τι αυταʆ  τα ειʆδη 
πανανθρωʆ πινων δικαιωμαʆ των συχναʆ  εʆρχονται σε συʆ γκρουση με τις κανονιστικεʆς αρχεʆς. 
Πρεʆπει να δωʆ σουμε προσοχηʆ  στις πραγματικεʆς επιπτωʆ σεις τους στις εμπειριʆες των 
ατοʆ μων, δηλαδηʆ  χρειαζοʆ μαστε μιʆα προοπτικηʆ  «αποʆ  τη βαʆ ση προς την κορυφηʆ » για την 
προωʆ θηση της παγκοʆ σμιας δημοκρατιʆας. Επιπλεʆον, χρειαζοʆ μαστε και μια προοπτικηʆ  
«αποʆ  τη βαʆ ση προς την κορυφηʆ » στην παγκοʆ σμια ηθικηʆ : αντιʆ να εκπαιδευʆ ουμε «πολιʆτες 
του κοʆ σμου» βασισμεʆνοι σε μιʆα στενηʆ  αντιʆληψη του «κοʆ σμου» ως ενιαιʆο συʆ νολο, πρεʆπει 
να εκπαιδευʆ σουμε μελλοντικουʆ ς πολιʆτες που να ειʆναι ικανοιʆ για συνεργατικηʆ  
αντιμετωʆ πιση του σημερινουʆ  συʆ νθετου κοʆ σμου, με τον πλουʆ το των τοπικωʆ ν πολιτισμωʆ ν 
και των ηθικωʆ ν δυνατοτηʆ των. Παρακαʆ τω, παρουσιαʆ ζω παραδειʆγματα σχετικαʆ  με την 
εκπαιʆδευση των μουσικωʆ ν ως ηθικαʆ  εμπλεκοʆ μενων πολιτωʆ ν για τον κοʆ σμο. 

Αρχικαʆ , η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως μιʆα πτυχηʆ  της 
συναισθηματικηʆ ς εκπαιʆδευσης: εκπαιʆδευση των συναισθημαʆ των, των αξιωʆ ν και της 
ηθικηʆ ς ευαισθησιʆας. Η ιδεʆα της συναισθηματικηʆ ς εκπαιʆδευσης εʆχει διαʆ φορες διασταʆ σεις. 
Περιλαμβαʆ νει οʆχι μοʆ νο το τυπικοʆ , επιʆσημο προʆγραμμα σπουδωʆ ν, αλλαʆ  και ειδικοʆ τερα το 
προʆγραμμα σπουδωʆ ν ως πρακτικηʆ  εφαρμογηʆ : τον τροʆ πο με τον οποιʆο εφαρμοʆ ζεται. Στο 
πλαιʆσιο καταʆ ρτισης των εκπαιδευτικωʆ ν, μπορειʆ να επηρεαʆ σει τις μεθοʆ δους διδασκαλιʆας, 
τα υλικαʆ , το ρεπερτοʆ ριο και τη σχεʆση μεταξυʆ  παιδαγωγικηʆ ς θεωριʆας και πρακτικηʆ ς. 
Πρεʆπει να λαμβαʆ νονται υποʆ ψη οι ατομικεʆς αναʆ γκες και δυνατοʆ τητες καʆ θε μαθητηʆ , και 
ιδιαιʆτερα οι συναισθηματικεʆς διασταʆ σεις και οι κοινωνικεʆς δεξιοʆ τητες. Η ατμοʆ σφαιρα, οι 
αξιʆες και οι ποʆ ροι των καλλιτεχνικωʆ ν ιδρυμαʆ των (π.χ., μουσικωʆ ν σχολωʆ ν και 
πανεπιστημιʆων) καθωʆ ς και η συνεργασιʆα με αʆ λλους ανθρωʆ πους και οργανισμουʆ ς θα 
πρεʆπει να επικεντρωθουʆ ν στη δημιουργιʆα ενοʆ ς υποστηρικτικουʆ  και φιλικουʆ  πλαισιʆου 
μαʆ θησης. 

Οι προαναφερθειʆσες προταʆ σεις μπορειʆ να μοιαʆ ζουν με τους μεγαλοʆ πνοους στοʆχους 
που παρουσιαʆ ζονται στα επιʆσημα εʆγγραφα των διαφοʆ ρων εθνικωʆ ν ενωʆ σεων. Τα επιʆσημα 
μουσικαʆ  προγραʆ μματα σπουδωʆ ν ιʆσως περιλαμβαʆ νουν επιʆσης στοʆχους οʆ πως η προαγωγηʆ  
του σεβασμουʆ  της διαφορετικοʆ τητας και της αλληλεγγυʆ ης οʆ σον αφοραʆ  στη συνεργασιʆα 
στην επιʆλυση συγκρουʆ σεων, οʆ πως αναφεʆρεται στο προʆγραμμα σπουδωʆ ν για τη γενικηʆ  
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση της Κοʆ στα Ριʆκα (Rosabal-Coto 2010). Το ερωʆ τημα ειʆναι πωʆ ς αυτοιʆ 
οι στοʆχοι εφαρμοʆ ζονται στην πραʆ ξη. Γιʆνονται αντιληπτοιʆ ως ευεʆλικτες οδηγιʆες που 
παρεʆχουν πολλεʆς επιλογεʆς για διαφορετικεʆς εφαρμογεʆς; Παρεʆχουν εʆμπνευση και 
καθοδηʆ γηση για δραʆ ση που λαμβαʆ νει υποʆ ψη τις ατομικεʆς αναʆ γκες των μαθητωʆ ν; Ή 
μηʆ πως οι στοʆχοι αυτοιʆ αποτελουʆ ν δεσμευτικουʆ ς κανοʆ νες που εξυπηρετουʆ ν τις αναʆ γκες 
της εξουσιʆας;  

Ως συγκεκριμεʆνο παραʆ δειγμα, μιʆα Καναδηʆ  μαεʆστρος (Bradley 2009) μιας νεανικηʆ ς 
χορωδιʆας που παρουσιʆασε μιʆα παραʆ σταση στη Νοʆ τια Αφρικηʆ , συζηταʆ  το ηθικοʆ  δυναμικοʆ  
της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης για την προωʆ θηση του αντιρατσισμουʆ  και την εκπαιʆδευση 
των μελωʆ ν των χορωδιωʆ ν ωʆ στε να γιʆνουν ηθικαʆ  συνειδητοποιημεʆνοι και ηθικαʆ  
υπευʆ θυνοι αʆ νθρωποι. Στη σκεʆψη της, τα συναισθηʆ ματα (σημαντικεʆς στιγμεʆς) που 
προκυʆ πτουν αποʆ  συλλογικεʆς μουσικεʆς εμπειριʆες, οʆ πως το τραγουʆ δι σε μιʆα χορωδιʆα, 
μπορειʆ να ειʆναι τοʆ σο ισχυραʆ  ωʆ στε να μπορουʆ ν να χρησιμοποιηθουʆ ν για την κοινωνικηʆ  
αγωγηʆ , τοʆ σο για το καλοʆ  (π.χ., αντιρατσισμοʆ ς) οʆ σο και για το κακοʆ  (π.χ., με παραʆ δειγμα 
τους Ναζιʆ). Σε τοπικαʆ  περιβαʆ λλοντα οʆ πως οι σχολικεʆς ταʆ ξεις και χορωδιʆες, οι προʆ βες 
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ορχηʆ στρας και τα ατομικαʆ  μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς, οι μαθητεʆς μπορουʆ ν να 
διαπαιδαγωγηθουʆ ν ωʆ στε να παρακολουθουʆ ν και να συζητουʆ ν κριτικαʆ  τις ερμηνειʆες του 
μαεʆστρου, με σκοποʆ  να μπορουʆ ν να αντιταʆ σσονται κριτικαʆ  σε ντιρεκτιʆβες που 
επιβαʆ λλονται αποʆ  μη-ηθικεʆς δυναʆ μεις στις συʆ γχρονες κοινωνιʆες (Bradley 2009, 56, 
Heimonen 2009, 86-87).  

Δευʆ τερον, η παραʆ δοση με την μορφηʆ  καθολικωʆ ν κανοʆ νων, πρακτικωʆ ν, στιλ και 
μεθοʆ δων δεν πρεʆπει να παραμεληθειʆ, δεδομεʆνου οʆ τι ειʆναι εʆνα κριʆσιμο μεʆρος της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. Ωστοʆ σο, αυταʆ  τα ειʆδη των «ωδειακωʆ ν» παραδοʆ σεων δεν θα πρεʆπει να 
υπερτονιʆζονται ουʆ τε θα πρεʆπει να ειʆναι αʆ καμπτα και ιεραρχικαʆ . Για τους εκπαιδευτικουʆ ς 
μουσικηʆ ς που δρουν ηθικαʆ , τεʆτοιες παραδοʆ σεις εʆχουν τη δυνατοʆ τητα να αποτελεʆσουν 
αρεʆνα δημιουργικοʆ τητας και αναʆ πτυξης, και μπορουʆ ν να προσφεʆρουν ανεκτιʆμητες 
εκπαιδευτικεʆς ευκαιριʆες, αποʆ  τη διδασκαλιʆα σε ατομικαʆ  πλαιʆσια εʆως τη διδασκαλιʆα σε 
συʆ νολα. 

Ως εʆνα αʆ λλο παραʆ δειγμα, η εκπαιʆδευση των μελλοντικωʆ ν μουσικωʆ ν σε 
πανεπιστημιακοʆ  επιʆπεδο μπορειʆ να περιλαμβαʆ νει τη συνεργασιʆα με τοπικαʆ  δημοʆ σια 
σχολειʆα. Η διδασκαλιʆα (π.χ., μαθηʆ ματα βιολιουʆ ) θα μπορουʆ σε να γιʆνεται μεʆσα σε μιʆα 
υποστηρικτικηʆ  ατμοʆ σφαιρα που σεʆβεται το ατομικοʆ  δυναμικοʆ  καʆ θε παιδιουʆ  ως μεʆρος 
του καθημερινουʆ  προγραʆ μματος σπουδωʆ ν για τους μαθητεʆς της πρωʆ της ταʆ ξης. Τεʆτοια 
μαθηʆ ματα προσφεʆρονται σε ομαʆ δες αποʆ  εʆναν καθηγητηʆ  βιολιουʆ  στο Indiana University, 
οι φοιτητεʆς του οποιʆου συμμετεʆχουν στο προʆγραμμα ως μεʆρος της καταʆ ρτισηʆ ς τους 
(Kauffman 2009). Οι φοιτητεʆς παρατηʆ ρησαν οʆ τι το ταλεʆντο μπορειʆ να βρεθειʆ παντουʆ  και 
οʆ τι η εκμαʆ θηση βιολιουʆ  εκπαιδευʆ ει τα αυτιαʆ  των παιδιωʆ ν στο να παιʆζουν κουρδισμεʆνα, 
ενωʆ  φαιʆνεται να διʆνει στους μαθητεʆς την ευκαιριʆα για μιʆα νεʆα μορφηʆ  προσωπικηʆ ς 
εʆκφρασης. Αναπτυʆ σσει ακοʆ μα την αυτοπειθαρχιʆα, τις δεξιοʆ τητες επικοινωνιʆας, την 
ικανοʆ τητα να εργαʆ ζονται και να συνεργαʆ ζονται με αʆ λλους, και να σκεʆφτονται πιθανεʆς 
λυʆ σεις στα προβληʆ ματα. Επιπλεʆον, καθωʆ ς τα παιδιαʆ  μαθαιʆνουν να παιʆζουν και μπροσταʆ  
σε αʆ λλους, αποκτουʆ ν αυτοπεποιʆθηση και ανεξαρτησιʆα που δεν ειʆχαν πριν αποʆ  την εʆναρξη 
του προγραʆ μματος. Αυταʆ  τα χαρακτηριστικαʆ   μεταφεʆρονται επιʆσης και στις μη-μουσικεʆς 
τους δραστηριοʆ τητες. Στα παιδιαʆ  που προεʆρχονται κυριʆως αποʆ  οικογεʆνειες χαμηλουʆ  
εισοδηʆ ματος, που δεν μπορουʆ ν να αντεπεξεʆλθουν οικονομικαʆ  στο κοʆ στος της αγοραʆ ς 
μουσικωʆ ν οργαʆ νων και των μαθημαʆ των, προσφεʆρεται μιʆα νεʆα προοπτικηʆ  για το μεʆλλον 
τους: αντιʆ εʆχουν ως μοʆ νη φιλοδοξιʆα να γιʆνουν υπαʆ λληλοι σε εʆνα καταʆ στημα, μιλουʆ ν για 
τη μουσικηʆ  και για το πωʆ ς παιʆζουν βιολιʆ (Kauffman 2009). Το εν λοʆγω πανεπιστημιακοʆ  
προʆγραμμα δεν εκπαιδευʆ ει μοʆ νο επαγγελματιʆες μουσικουʆ ς αλλαʆ  και επαγγελματιʆες 
εκπαιδευτικουʆ ς που μπορουʆ ν να δωʆ σουν στα παιδιαʆ  τη δυνατοʆ τητα να συνεργαστουʆ ν 
και να καʆ νουν τις φωνεʆς τους να ακουστουʆ ν. Τριʆτον, η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση σε οʆ λα τα 
επιʆπεδα, συμπεριλαμβανομεʆνης της καταʆ ρτισης των εκπαιδευτικωʆ ν και του σχεδιασμουʆ  
προγραμμαʆ των σπουδωʆ ν, μπορειʆ να επεκταθειʆ με τοʆ λμη πεʆρα αποʆ  τις παραδοσιακεʆς 
μεθοʆ δους και συνθηʆ κες διδασκαλιʆας. Οι μαθητεʆς θα πρεʆπει να εʆχουν τη δυνατοʆ τητα να 
συγκροτηʆ σουν ποικιʆλα ειʆδη μουσικωʆ ν συνοʆ λων και ομαʆ δων, και να παιʆζουν μουσικηʆ  
εκτοʆ ς σχολειʆων και ινστιτουʆ των για διαʆ φορες κοινωνικεʆς ομαʆ δες. Οι αʆ τυπες μορφεʆς 
μαʆ θησης μπορουʆ ν να προσφεʆρουν νεʆες ιδεʆες και μορφεʆς διδασκαλιʆας για τους 
εκπαιδευτικουʆ ς κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς και η κλασικηʆ  παραʆ δοση μπορειʆ να επηρεαʆ σει αʆ λλα 
μουσικαʆ  ειʆδη. Οι νεʆες τεχνολογιʆες και τα μεʆσα μπορουʆ ν να φεʆρουν κονταʆ  ανθρωʆ πους αποʆ  
οʆ λο τον κοʆ σμο και να προωθηʆ σουν μεʆσω της μουσικηʆ ς την επικοινωνιʆα και τις θετικεʆς 
πτυχεʆς της παγκοσμιοποιʆησης. 
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Για παραʆ δειγμα, η μουσικηʆ  μπορειʆ να εκτελειʆται και να διδαʆ σκεται μεʆσω του 
Διαδικτυʆ ου, και παιδιαʆ  αποʆ  οʆ λον τον κοʆ σμο μπορουʆ ν να μαʆ θουν μουσικηʆ  και να 
συμμετεʆχουν σε μουσικεʆς δραστηριοʆ τητες μεʆσω διαδραστικωʆ ν «προʆ σωπο-με-προʆ σωπο» 
συνδεʆσεων. Στα σχολειʆα, μπορουʆ ν να οργανωθουʆ ν εργαστηʆ ρια οʆ που οι μαθητεʆς θα 
συνεργαστουʆ ν με επαγγελματιʆες με στοʆχο τη συμμετοχηʆ  σε ομαδικεʆς δραʆ σεις μουσικηʆ ς 
δημιουργιʆας και εκτεʆλεσης (π.χ,. Green 2008). Δωρεαʆ ν διδασκαλιʆα σε οʆ ργανα μπορειʆ να 
προσφερθειʆ σε παιδιαʆ  με οικονομικαʆ  προβληʆ ματα, οʆ πως συμβαιʆνει στο Καραʆ κας μεʆσω 
του δικτυʆ ου El Sistema (Sirén 2008, C2). Νεʆοι αποʆ  διαφορετικεʆς κοινωνιʆες (π.χ., Εβραιʆοι 
και Παλαιστιʆνιοι μουσικοιʆ) μπορουʆ ν να εʆρθουν σε επαφηʆ , να μαʆ θουν να παιʆζουν μαζιʆ και 
να επικοινωνουʆ ν με τροʆ πο που να προαʆ γει τον αμοιβαιʆο σεβασμοʆ , ανεξαʆ ρτητα αποʆ  το 
διαφορετικοʆ  τους υποʆ βαθρο, τις παραδοʆ σεις και τους πολιτισμουʆ ς τους (βλ. στο 
http://danielbarenboim.com/index.php?id=57). Μπορουʆ ν να δημιουργηθουʆ ν μουσικεʆς 
σχολεʆς σε περιοχεʆς πολεμικωʆ ν διενεʆξεων, οʆ πως το διʆκτυο μουσικωʆ ν σχολωʆ ν που 
δημιουργηʆ θηκε για τους Παλαιστιʆνιους στο Ισραηʆ λ και τη Δυτικηʆ  Όχθη (Clark 2009). Σε 
φτωχεʆς αγροτικεʆς περιοχεʆς, μπορουʆ ν να προσφερθουʆ ν εκπαιδευτικαʆ  προγραʆ μματα σε 
διαʆ φορα μουσικαʆ  ειʆδη, οʆ πως στην κλασικηʆ , τη τζαζ και τη μουσικηʆ  των αυτοχθοʆ νων, 
οʆ πως συμβαιʆνει, για παραʆ δειγμα, στη Νοʆ τια Αφρικηʆ  αποʆ  τον οργανισμοʆ  MIAGI (Music Is 
A Great Investment) με στοʆχο τη θετικηʆ  κοινωνικηʆ  αναʆ πτυξη και τη μεγαλυʆ τερη 
κατανοʆ ηση μεταξυʆ  των ανθρωʆ πων (http://www.miagi.co.za/about.html). 

Εν κατακλειʆδι, τονιʆζω την αναʆ γκη για μιʆα ευρειʆα θεωʆ ρηση των τροʆ πων 
διδασκαλιʆας της μουσικηʆ ς που κραταʆ  αποσταʆ σεις αποʆ  προσεγγιʆσεις τυʆ που laissez faire. 
Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς μπορουʆ ν να λειτουργηʆ σουν ως μεʆντορες, συμβουλευʆ οντας 
τους γονειʆς και βοηθωʆ ντας τα παιδιαʆ  να μαʆ θουν αποʆ  οʆ λες τις εμπειριʆες τους. Στην 
εκπαιδευτικηʆ  διαδικασιʆα, εʆχει μεγαʆ λη σημασιʆα ο αμοιβαιʆος σεβασμοʆ ς και η ενθαʆ ρρυνση 
του διαλοʆγου και της επικοινωνιʆας. 

Η σοφιʆα που απαιτειʆται αποʆ  εʆναν εκπαιδευτικοʆ  μπορειʆ να συγκριθειʆ με την 
ικανοʆ τητα κριʆσης των δικαστωʆ ν («iudicium») που βασιʆζεται σε μιʆα ολιστικηʆ  γνωʆ ση του 
δικαιʆου και της σοφιʆας σχετικαʆ  με τους ανθρωʆ πους, τη ζωηʆ  και τον κοʆ σμο (π.χ., Aarnio 
2006). Το ιʆδιο ισχυʆ ει και για τον εκπαιδευτικοʆ  μουσικηʆ ς: πεʆρα αποʆ  τη μουσικοʆ τητα και 
τη δεξιοτεχνιʆα, η σοφιʆα για τη ζωηʆ  και τον κοʆ σμο μας ειʆναι επιʆσης ζωτικηʆ ς σημασιʆας εαʆ ν 
θεʆλουμε η διδασκαλιʆα και η μαʆ θηση να ειʆναι ουσιαστικεʆς και δια βιʆου. Ειʆναι επιʆσης 
σημαντικοʆ  να θεʆτει η εκπαιʆδευση υψηλεʆς προσδοκιʆες ως ιδεωʆ δη δραʆ σης που θα διʆνουν 
ηθικοʆ  προʆ σημο σε καʆ θε πτυχηʆ  της διδασκαλιʆας και της μαʆ θησης: η αναʆ πτυξη, η σοφιʆα, η 
προσωπικηʆ  αυτονομιʆα, η ανθρωπιαʆ , η επικοινωνιʆα και ο διαʆ λογος, η συμποʆ νοια και η 
ενσυναιʆσθηση αποτελουʆ ν παραδειʆγματα τεʆτοιων ιδεωδωʆ ν δραʆ σης και αφορουʆ ν στις 
αναʆ γκες τοʆ σο των παιδιωʆ ν οʆ σο και των φοιτητωʆ ν. Όλα αυταʆ  εκφραʆ ζουν το ειʆδος της 
αεʆναης «εξαʆ σκησης» οʆ πως γιʆνεται και στις φιλιʆες. Αναπτυʆ σσονται μοʆ νο μεʆσω συνεχουʆ ς 
προσπαʆ θειας, μεʆσω λαθωʆ ν και επιτυχιωʆ ν, και επωφελουʆ νται αποʆ  την καθοδηʆ γηση και τα 
προʆ τυπα του μεʆντορα. Οι εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν και πρεʆπει να ειʆναι μεʆντορες. 

Η ελπιʆδα για εʆναν καλυʆ τερο κοʆ σμο μεʆσω του διαλοʆγου και της επικοινωνιʆας πρεʆπει 
να  εʆχει τις ριʆζες της σε τοπικοʆ  επιʆπεδο, στις ιδιωτικεʆς σφαιʆρες των τοπικωʆ ν κοινοτηʆ των. 
Μοʆ νο εʆτσι δεν θα ειʆναι απλαʆ  εʆνα ουτοπικοʆ  οʆ νειρο. Υποστηριʆζω οʆ τι η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
ειʆναι μεʆρος της αποʆ λυτα προσωπικηʆ ς ουσιʆας του τι σημαιʆνει να ειʆσαι αʆ νθρωπος: οʆχι μοʆ νο 
αποʆ  την αʆ ποψη των ψυχολογικωʆ ν θεωρηʆ σεων της ανθρωπιαʆ ς αλλαʆ  και αποʆ  μιʆα 
φιλοσοφικηʆ  προοπτικηʆ , ακοʆ μη και αποʆ  την αʆ ποψη της παραδοσιακηʆ ς σοφιʆας σχετικαʆ  με 
την προσωπικηʆ  αναʆ πτυξη και το γιʆγνεσθαι, σχετικαʆ  με οʆ λα οʆ σα ειʆναι ικανοʆ ς να γιʆνει εʆνας 
αʆ νθρωπος. Ο πολιʆτης του κοʆ σμου ειʆναι στην πραγματικοʆ τητα το αʆ τομο και η δυνατοʆ τητα 
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για παγκοʆ σμια συμποʆ νοια και ενσυναιʆσθηση ειʆναι ριζωμεʆνη στην προσωπικηʆ  αναʆ πτυξη 
καʆ θε παιδιουʆ , εφηʆ βου και ενηʆ λικα. Η μουσικηʆ  εʆχει τη δυνατοʆ τητα να αγγιʆξει τον 
εσωτερικοʆ  κοʆ σμο των ανθρωʆ πων και, αποʆ  την αʆ ποψη της εκπαιʆδευσης, μπορειʆ να 
συνεισφεʆρει στην ολιστικηʆ  αναʆ πτυξη των ανθρωʆ πων, να προαʆ γει την ικανοʆ τηταʆ  τους να 
συζητουʆ ν κριτικαʆ  και να λυʆ νουν αποʆ  κοινουʆ  προβληʆ ματα, υποστηριʆζοντας εʆτσι την 
αρμονιʆα και την ανθρωπιαʆ  στον σημερινοʆ   κοʆ σμο της παγκοσμιοποιʆησης. Μιʆα τεʆτοια 
στροφηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης προς την ηθικηʆ  θα καλλιεργουʆ σε πολιʆτες για τον 
κοʆ σμο, δημιουργωʆ ντας διακρατικεʆς γεʆφυρες στις εμπειριʆες, στις δραʆ σεις και στους 
τοπικουʆ ς πολιτισμουʆ ς των ανθρωʆ πων. Αυτηʆ  η διαδικασιʆα θα μπορουʆ σε να γιʆνει μιʆα 
μουσικηʆ  δημοκρατικηʆ  πορειʆα μαʆ θησης για να ζηʆ σουμε μαζιʆ και να αντιμετωπιʆσουμε 
αποτελεσματικοʆ τερα τις πολυπλοκοʆ τητες και τη διαφορετικοʆ τητα του συʆ γχρονου 
κοʆ σμου μας. 
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Patomäki Heikki, and Toivo Teivainen, with Mika Rönkkö. 2002. Global democracy 
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Το πεδιʆο της εʆρευνας στην εκπαιʆδευση βριʆσκεται σε συνθηʆ κη αλλαγηʆ ς, διʆνοντας τα 
τελευταιʆα χροʆ νια εʆμφαση στα μαθησιακαʆ  αποτελεʆσματα, στις ποιοτικεʆς μαθητικεʆς 
εμπειριʆες, στα μαθησιακαʆ  περιβαʆ λλοντα και στην κουλτουʆ ρα της νεολαιʆας (No Child Left 
Behind Act of 2001, 2002; UNESCO—The Right to Education, n.d.; Treaty of Lisbon 2007). 
Αυτηʆ  η μετα-θετικιστικηʆ  εʆμφαση, παροʆ τι σημαντικαʆ  αργοπορημεʆνη, ειʆναι μιʆα αναγκαιʆα 
διορθωτικηʆ  κιʆνηση ως προς τις πρακτικεʆς που βασιʆζονται στη συμπεριφοραʆ  και 
επιδιωʆ κουν να αναδειʆξουν και να ενισχυʆ σουν το κυʆ ρος του εκπαιδευτικουʆ . Παραʆ  αυτοʆ  το 
γεγονοʆ ς, ηʆ  εξαιτιʆας αυτουʆ , η διδακτικηʆ  ειδημοσυʆ νη και ο επαγγελματισμοʆ ς των 
εκπαιδευτικωʆ ν βαʆ λλονται αποʆ  παντουʆ  επιʆ του παροʆ ντος, τοʆ σο εντοʆ ς του πεδιʆου της 
ακαδημαϊκηʆ ς κοινοʆ τητας οʆ σο και μεταξυʆ  των ατοʆ μων που ειʆναι υπευʆ θυνα για τη χαʆ ραξη 
πολιτικηʆ ς και των πολιτικωʆ ν συλληʆ βδην (Kushner 2010, Apple 2003). Στις ΗΠΑ, η ταʆ ση 
για την υποβαʆ θμιση της αʆ σκησης του επαγγεʆλματος του εκπαιδευτικουʆ  θεωρειʆται ως 
εʆνας τροʆ πος για τη διασφαʆ λιση των αποτελεσμαʆ των μαʆ θησης και την προστασιʆα των 
μαθητωʆ ν αποʆ  τους απροʆ βλεπτους παραʆ γοντες της εξατομικευμεʆνης διδασκαλιʆας (Apple 
2000). Στο πεδιʆο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, αυτηʆ  η εστιʆαση στα αποτελεʆσματα 
αποτυπωʆ νεται στα Εθνικαʆ  Προʆ τυπα για τη Μουσικηʆ  Εκπαιʆδευση των ΗΠΑ (National 
Standards for Music Education) τα οποιʆα δεν περιεʆχουν καθοʆ λου εκπαιδευτικεʆς και 
αισθητικεʆς αξιʆες, ενωʆ  αντιθεʆτως διʆνουν εʆμφαση σε μουσικαʆ  αποτελεʆσματα που 
εκδηλωʆ νονται συμπεριφορικαʆ  (Benedict 2003). Στη Φινλανδιʆα, η μαθητοκεντρικηʆ  
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση εʆχει αλλαʆ ξει τη μορφηʆ  των σχολειʆων, οʆ που τα μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς 
μετατρεʆπονται οʆ λο και περισσοʆ τερο σε προʆ βες rock συγκροτημαʆ των (Väkevä and 
Westerlund 2007). Ακολουθωʆ ντας το αιʆτημα για δημιουργιʆα μαθητοκεντρικωʆ ν ταʆ ξεων 
(Finnish National Core Curricula for Basic Education 2004) και με την αφιεʆρωση 
πολυʆ τιμου διδακτικουʆ  χροʆ νου στη μουσικηʆ  που ακουʆ ν οι νεʆοι, οι Φινλανδοιʆ 
εκπαιδευτικοιʆ  μουσικηʆ ς δεʆχονται επιʆθεση αποʆ  τους μουσικουʆ ς της κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς 
στα εθνικαʆ  ΜΜΕ και χαρακτηριʆζονται ως ανιʆδεοι και αδιαʆ φοροι απεʆναντι στην καθολικαʆ  
αναγνωρισμεʆνη κληρονομιαʆ  της κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς της χωʆ ρας τους. 
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 Σηʆ μερα αντιμετωπιʆζουμε μιʆα ιδιαʆ ζουσα καταʆ σταση. Παραʆ  την προσοχηʆ  που 
διʆνεται στα μαθησιακαʆ  περιβαʆ λλοντα και τα αποτελεʆσματα μαʆ θησης, η θεʆση των 
εκπαιδευτικωʆ ν μεʆσα σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο γιʆνεται ολοεʆνα και πιο ασταθηʆ ς. Οι 
εκπαιδευτικοιʆ ειʆναι υπεʆρμετρα μηχανιστικοιʆ, υπεʆρμετρα ελευʆ θεροι, προσδιοριʆζονται 
αποʆ  αʆ λλους, αναξιοʆ πιστοι ως προς τις επιλογεʆς τους ηʆ  φοβισμεʆνοι αποʆ  την υπερβολικηʆ  
δυνατοʆ τητα επιλογηʆ ς. Ακοʆ μα πιο παραʆ ξενο ειʆναι οʆ τι υπαʆ ρχει εʆνα ειʆδος σιωπηʆ ς που 
περιβαʆ λλει τον εκπαιδευτικοʆ  ως δροʆ ντα προʆ σωπο, ως αʆ τομο που διατυπωʆ νει αʆ ποψη. Σε 
αυτοʆ  το αʆ ρθρο εξεταʆ ζουμε την ιστοριʆα μιʆας βασικηʆ ς λογικηʆ ς στην εκπαιδευτικηʆ  σκεʆψη, 
αυτηʆ ν της διδακτικής μεθόδου, με την ελπιʆδα της επανατοποθεʆτησης του εκπαιδευτικουʆ  
ως ενοʆ ς ζωτικουʆ  και ηθικουʆ  παραʆ γοντα στην εκπαιδευτικηʆ  διαδικασιʆα. Η μεʆθοδος 
αποτελειʆ το πρωταρχικοʆ  εργαλειʆο του εκπαιδευτικουʆ . Η διδακτικηʆ  μεʆθοδος –
προϋπαʆ ρχουσα ηʆ  οʆχι, μεʆθοδος Kodály ηʆ  αυτοσχεʆδια, Μεʆθοδος ηʆ  μεʆθοδος– ειʆναι η 
εννοιολογικηʆ  οργαʆ νωση της γνωʆ σης και της εμπειριʆας με σκοποʆ  την  περαιτεʆρω 
διευʆ ρυνση της γνωʆ σης και της εμπειριʆας. Στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, εʆχει παʆ ρει τη μορφηʆ  
μιας συγκεκριμεʆνης διαδικασιʆας για τη διδασκαλιʆα μιας συγκεκριμεʆνης δεξιοʆ τητας, εʆνα 
δημοσιευμεʆνο πλαιʆσιο και μιʆα αλληλουχιʆα ενεργειωʆ ν για μιʆα συγκεκριμεʆνη σχολικηʆ  ταʆ ξη, 
ηʆ  ακοʆ μα και μιʆα προϋπαʆ ρχουσα σειραʆ  αρχωʆ ν και πρακτικωʆ ν για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
–οʆ πως στις «μεθοʆ δους» Kodály ηʆ  Orff. Αυτοʆ  το αʆ ρθρο, ωστοʆ σο, επανεξεταʆ ζει την εʆννοια 
της μεθοʆ δου στην ευρυʆ τερη επιστημολογικηʆ  της προοπτικηʆ : μιʆα μεʆθοδος [Λατινικαʆ  
methodus / Ελληνικαʆ  μέθοδος = επιδιʆωξη) ειʆναι εʆνας τροʆ πος εφαρμογηʆ ς της νοημοσυʆ νης 
στις περιπτωʆ σεις μεταλλασσοʆ μενων ηʆ  αβεʆβαιων κατασταʆ σεων με τη χρηʆ ση 
συγκεκριμεʆνων μεʆσων για την επιʆτευξη συγκεκριμεʆνων αποτελεσμαʆ των (Dewey 1915). 
Λοʆγω του οʆ τι οι εκπαιδευτικεʆς μεʆθοδοι επιδιωʆ κουν ιδιαιτεʆρως να διαχειριστουʆ ν την 
αβεβαιοʆ τητα, και μπορουʆ ν με την ευρυʆ τερη εʆννοια να ιδωθουʆ ν ως απαντηʆ σεις ηʆ  
αποκριʆσεις σε πολιτισμικαʆ  και θεσμικαʆ  προβληʆ ματα εντοʆ ς ενοʆ ς συγκεκριμεʆνου πλαισιʆου, 
η εʆρευναʆ  μας για την ηθικηʆ  στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση θα επικεντρωθειʆ στις επιλογεʆς των 
εκπαιδευτικωʆ ν εν μεʆσω αντιφαʆ σεων, περιπλοκοʆ τητας και ασαʆ φειας στη διδασκαλιʆα της 
μουσικηʆ ς, σε μιʆα εποχηʆ  που τα εκπαιδευτικαʆ  αποτελεʆσματα ελεʆγχονται εξονυχιστικαʆ . 
 Για τη συζηʆ τηση σχετικαʆ  με το εʆργο των εκπαιδευτικωʆ ν και τις αποφαʆ σεις που 
απαιτειʆται να παʆ ρουν, μπορουʆ με να ανατρεʆξουμε στα κειʆμενα του Αμερικανουʆ  
φιλοσοʆ φου John Dewey, του οποιʆου το πλαιʆσιο για την κατανοʆ ηση των ηθικωʆ ν αρχωʆ ν 
πρεʆπει να εξεταστειʆ σε σχεʆση με τις αξιʆες, τα ζητηʆ ματα ηʆ θους και την τεʆχνη. Στο παροʆ ν 
αʆ ρθρο, χρησιμοποιουʆ με ως αφετηριʆα την αʆ ποψη του Dewey συʆ μφωνα με την οποιʆα οʆ ταν 
η προβλεψιμοʆ τητα ηʆ  η βεβαιοʆ τητα αντιμετωπιʆζονται ως αυτοσκοποʆ ς ηʆ  ως a priori οφεʆλη, 
τοʆ τε η ηθικηʆ  δραʆ ση και η ηθικηʆ  φαντασιʆα που απαιτουʆ νται στη διδασκαλιʆα –οι 
εναλλακτικεʆς επιλογεʆς, οι προβληματισμοιʆ και οι αποφαʆ σεις που συνιστουʆ ν μεʆρος της 
σχολικηʆ ς ζωηʆ ς– περιοριʆζονται και αυτοʆ  οδηγειʆ στην αποδυναʆ μωση των εκπαιδευτικωʆ ν 
(Dewey 1930). Στις παρουʆ σες πολιτιστικεʆς συνθηʆ κες οʆ που λειτουργουʆ ν οι εκπαιδευτικοιʆ, 
η νατουραλιστικηʆ  μετα-ηθικηʆ  του Dewey για τα ιδεωʆ δη και τις αξιακεʆς κριʆσεις προσφεʆρει 
εργαλειʆα για την πρακτικηʆ  αναδοʆ μηση μεʆσα σε μεταβαλλοʆ μενα περιβαʆ λλοντα (Anderson 
2010). Ο Dewey απορριʆπτει τη διχοτοʆ μηση μεταξυʆ  των γεγονοʆ των της πραγματικοʆ τητας 
και των αξιωʆ ν και, παραʆ λληλα,  αποφευʆ γει την κριτικηʆ  συγκεκριμεʆνων επιλογωʆ ν (αυτωʆ ν 
καθαυτωʆ ν) ως βεʆλτιστων ηʆ  χειροʆ τερων, σωστωʆ ν ηʆ  λανθασμεʆνων. Αυτηʆ  η θεωριʆα δεν 
υπαʆ γεται σε εʆνα και μοναδικοʆ  συʆ νολο αντιληʆ ψεων, με βαʆ ση εʆνα μεμονωμεʆνο ζηʆ τημα ηʆ  
σκοποʆ , ουʆ τε περιοριʆζεται σε καʆ ποιο κανοʆ να ηʆ  συʆ στημα κανοʆ νων. Αντιθεʆτως, η ηθικηʆ  του 
Dewey ειʆναι εʆνα εγχείρημα διερεύνησης που ασχολειʆται με την επιʆλυση πρακτικωʆ ν 
προβλημαʆ των που βασιʆζεται σε μιʆα ποικιλιʆα «ηθικαʆ  μετασχηματισμεʆνων» 
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ενδιαφεροʆ ντων και προσδοκιωʆ ν (Putnam 2004). Υποʆ  αυτοʆ  το πριʆσμα, θεωρουʆ με οʆ τι ο 
επαγγελματισμοʆ ς και η δραστηριοποιʆηση του εκπαιδευτικουʆ  ειʆναι αποʆ λυτα συνδεδεμεʆνα 
με τις ηθικεʆς επιταγεʆς της εκπαιʆδευσης. Οι μεʆθοδοι αποτελουʆ ν εʆναν ευʆ λογο χωʆ ρο 
διερευʆ νησης θεμαʆ των ηθικουʆ  ενδιαφεʆροντος, επειδηʆ  οι μεʆθοδοι των εκπαιδευτικωʆ ν ως 
προς την επιλογηʆ  αποφαʆ σεων και δραστηριοτηʆ των, καθωʆ ς και την λογικηʆ  και την 
συνεʆπεια με τις οποιʆες ενεργουʆ ν, προκυʆ πτουν αποʆ  το πωʆ ς αντιλαμβαʆ νονται τον εαυτοʆ  
τους, τους μαθητεʆς τους και τα κοιναʆ  κοινωνικαʆ  και μουσικαʆ  τους προβληʆ ματα. 
 Η παρουʆ σα εργασιʆα πραγματευʆ εται τους τροʆ πους με τους οποιʆους η ηθικηʆ  
δεοντολογιʆα και οι ηθικεʆς αξιʆες σχετιʆζονται με το οʆ ραμα και τη δραʆ ση των εκπαιδευτικωʆ ν  
μουσικηʆ ς, στο πλαιʆσιο της δημιουργικηʆ ς δυνατοʆ τητας για σκοʆ πιμη αλληλεπιʆδραση εντοʆ ς 
της μοναδικηʆ ς κοινωνικηʆ ς σφαιʆρας που ονομαʆ ζεται σχολειʆο. Θα δειʆξουμε οʆ τι η προʆ σφατη 
στροφηʆ  σε συζητηʆ σεις για επαγγελματικαʆ  θεʆματα –πεʆρα αποʆ  τις δασκαλοκεντρικεʆς 
μεθοʆ δους στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και με προσανατολισμοʆ  τις θεωριʆες μαʆ θησης που 
βασιʆζονται στις αυτοεξελισσοʆ μενες κοινωνικεʆς-πολιτισμικεʆς μουσικεʆς πρακτικεʆς που 
συμβαιʆνουν εʆξω αποʆ  το σχολειʆο– εʆχει αποσπαʆ σει την προσοχηʆ  μας αποʆ  ζωτικαʆ  και ηθικαʆ  
χαρακτηριστικαʆ  που ειʆναι μοναδικαʆ  στο σχολειʆο και στα σχολικαʆ  μαθηʆ ματα. Θα 
υποστηριʆξουμε, επιʆσης, οʆ τι στην παρουʆ σα εποχηʆ  υποβαʆ θμισης του επαγγεʆλματος του 
εκπαιδευτικουʆ , υπαʆ ρχει η αναʆ γκη για αναστοχασμοʆ  επιʆ των «τι», των «πωʆ ς» και των 
«γιατιʆ» της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας και μαʆ θησης, οʆχι μοʆ νο αποʆ  μιʆα μουσικηʆ  προοπτικηʆ  
αλλαʆ  και αποʆ  εκπαιδευτικηʆ  και ηθικηʆ  προοπτικηʆ  που αναδυʆ εται αποʆ  τις εκπαιδευτικεʆς 
συνθηʆ κες. Ο προβληματισμοʆ ς επιʆ της ηθικηʆ ς ηʆ  των ηθικωʆ ν αξιωʆ ν υπερβαιʆνει τις 
καθιερωμεʆνες ιεραρχιʆες αξιωʆ ν που ρυθμιʆζουν, εʆμμεσα ηʆ  αʆ μεσα, τον τροʆ πο που οι 
εκπαιδευτικοιʆ στοχαʆ ζονται αναφορικαʆ  με το εʆργο τους. Ως προβληματισμοʆ  επιʆ της ηθικηʆ ς 
εννοουʆ με τις αξιολογικεʆς κριʆσεις που δεν ειʆναι μοʆ νο τεχνικηʆ ς, επαγγελματικηʆ ς ηʆ  μουσικηʆ ς 
φυʆ σης, αλλαʆ  αυτεʆς που πραγματευʆ ονται την αναʆ πτυξη και την καλλιεʆργεια ενοʆ ς εαυτουʆ  
που αλλαʆ ζει. Όπως γραʆ φει ο Dewey: 

 
Ο προβληματισμοʆ ς επιʆ των ηθικωʆ ν αξιωʆ ν διαφεʆρει αποʆ  αʆ λλες μορφεʆς, οʆχι ως διαδικασιʆα 
διαμοʆ ρφωσης μιʆας αξιολογικηʆ ς κριʆσης και επιʆτευξης της γνωʆ σης, αλλαʆ  ως προς το ειʆδος της 
αξιʆας υποʆ  εξεʆταση. Μιʆα αξιʆα ειʆναι τεχνικηʆ , επαγγελματικηʆ , οικονομικηʆ , κ.λπ. οʆ ταν καʆ ποιος τη 
σκεʆφτεται ως καʆ τι που μπορειʆ να επιδιωʆ ξει και να επιτυʆ χει με στοʆχο την κατοχηʆ , την 
ιδιοκτησιʆα [...] Ακριβωʆ ς το ιʆδιο αντικειʆμενο θα εʆχει ηθικηʆ  αξιʆα οʆ ταν αντιμετωπιστειʆ ως καʆ τι 
που μπορειʆ να διαφοροποιηʆ σει τον εαυτοʆ , να προσδιοριʆσει τι θα ειʆναι καʆ ποιος, σε αντιʆθεση 
με το τι απλωʆ ς θα κατεʆχει. Ο προβληματισμοʆ ς περιλαμβαʆ νει την αμφιβολιʆα, τον δισταγμοʆ , 
την αναʆ γκη για αλλαγηʆ  γνωʆ μης, την καταʆ ληξη σε μιʆα οριστικηʆ  επιλογηʆ  (LW 7, 274). 

 

Οι ενεʆργειες του εκπαιδευτικουʆ  –το ηθικοʆ  επακοʆ λουθο του λειτουργικουʆ  
προβληματισμουʆ – αφορουʆ ν στη δυνατοʆ τητα αναδοʆ μησης των μεʆσων και των σκοπωʆ ν 
της διδασκαλιʆας μεʆσα σε μιʆα συνεχηʆ  αναδιοργαʆ νωση των αξιωʆ ν για το καλοʆ  ηʆ  την 
αναʆ πτυξη του εαυτουʆ  και των αʆ λλων. 

 

Η ανάγκη για μεθόδους 

Το συʆ γχρονο πλαιʆσιο των ραγδαιʆων αλλαγωʆ ν και των αντιφατικωʆ ν αξιωʆ ν ενδεʆχεται να 
ειʆναι μερικωʆ ς η αιτιʆα της καταπτοʆ ησης του επαγγεʆλματος του εκπαιδευτικουʆ . Αποʆ  
ερωτηʆ ματα σχετικαʆ  με την ετοιμοʆ τητα για πολιτισμικαʆ  πλαισιωμεʆνη ανταποʆ κριση και τα 
δικαιωʆ ματα των μαθητωʆ ν, αναδυʆ εται μιʆα αιʆσθηση ματαιʆωσης που σχετιʆζεται αρκεταʆ  με 
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την προετοιμασιʆα του εκπαιδευτικουʆ  και τις ηθικεʆς αξιʆες. Ένας εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς 
της Βοʆ ρειας Αμερικηʆ ς ιʆσως ρωτηʆ σει: πωʆ ς μπορωʆ  να δημιουργηʆ σω εʆνα μαθησιακοʆ  
περιβαʆ λλον συμπεριʆληψης ηʆ  εʆνα δημοκρατικοʆ  μαθησιακοʆ  περιβαʆ λλον, τη στιγμηʆ  που η 
δικηʆ  μου εκπαιʆδευση υπηʆ ρξε αʆ κρως επιλεκτικηʆ  και μεροληπτικηʆ ; Σε τι ωφελειʆ η κλασικηʆ  
μου εκπαιʆδευση, οʆ ταν οι μαθητεʆς μου θεʆλουν να μαʆ θουν καʆ τι αʆ λλο; Με την επικεʆντρωση 
στη μουσικηʆ  που οι μαθητεʆς ξεʆρουν και αγαπουʆ ν, εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς σε εʆνα 
δημοʆ σιο σχολειʆο της Φινλανδιʆας μπορειʆ να ανησυχειʆ για την εγκαταʆ λειψη της περηʆ φανης 
κληρονομιαʆ ς της παραδοσιακηʆ ς και κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς του εʆθνους του. Με τις ολοεʆνα 
και μειουʆ μενες ωʆ ρες διδασκαλιʆας, ο εκπαιδευτικοʆ ς ενδεʆχεται να αισθαʆ νεται καλαʆ  με οʆ ,τι 
διδαʆ σκεται στην ταʆ ξη αλλαʆ  και να ανησυχειʆ για οʆ ,τι παραλειʆπεται. Αυταʆ  ειʆναι ερωτηʆ ματα 
που φαιʆνεται να εκπληʆ σσουν και να μπερδευʆ ουν τους πανεπιστημιακουʆ ς αποφοιʆτους 
οʆ ταν εʆρχονται αντιμεʆτωποι με την πραγματικοʆ τητα των συνθηκωʆ ν αβεβαιοʆ τητας για την 
οποιʆα δεν προετοιμαʆ στηκαν. Σε αυτοʆ  το σημειʆο εφιστουʆ με την προσοχηʆ  στη σταδιακηʆ  
αναʆ δειξη της ηθικηʆ ς διαʆ στασης στον κλαʆ δο μας, καʆ τι που με τη σειραʆ  του υποδηλωʆ νει 
συστηματικηʆ  παραμεʆληση ηʆ  χειροʆ τερα μιʆα επαγγελματικηʆ  αντιʆληψη που εʆχει την ταʆ ση 
να θεωρειʆ την ηθικηʆ  δεοντολογιʆα και τις ηθικεʆς αξιʆες ως ασυʆ νδετες με τη σημερινηʆ  
συμβατικηʆ  και μουσικαʆ  προσδιορισμεʆνη  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. 
 Παροʆ λο που στην πορειʆα θα υποστηριʆξουμε οʆ τι μιʆα μεʆθοδος αποτελειʆ την κυʆ ρια 
λογικηʆ  σε οʆ λα τα εκπαιδευτικαʆ  συμβαʆ ντα και οʆ τι για να καʆ νουμε πραʆ ξη τις ηθικεʆς αξιʆες 
εʆχουμε αναʆ γκη τις μεθοʆ δους, πρεʆπει να ξεκινηʆ σουμε με την προʆ βλεψη οʆ τι δεν 
αντιμετωπιʆζουμε την εʆννοια της «μεθοʆ δου» ως ταυτοʆ σημης με καθιερωμεʆνες πρακτικεʆς 
οʆ πως του Orff και του Kodály, οʆ πως γιʆνεται συχναʆ  αντιληπτηʆ  σηʆ μερα αποʆ  τους 
εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς (American Orff-Schulwerk Association 2010, Organization of 
the American Kodály Educators 2009). Εξεταʆ ζοντας τις μεθοʆ δους γενικοʆ τερα ως μεʆσο για 
την επιʆτευξη συγκεκριμεʆνων σκοπωʆ ν, συναʆ γουμε οʆ τι ειʆναι απαραιʆτητες για τη 
διασφαʆ λιση και καθοδηʆ γηση της πορειʆας της εμπειριʆας, ακοʆ μα (ιδιαιτεʆρως) και στην 
καθημερινηʆ  ζωηʆ . Εφαρμοʆ ζουμε μιʆα μεʆθοδο για να διαχειριστουʆ με τις αβεβαιοʆ τητες και 
τις αντιφαʆ σεις στη διδασκαλιʆα του τσεʆλου, για παραʆ δειγμα, ακριβωʆ ς οʆ πως εφαρμοʆ ζουμε 
μιʆα μεʆθοδο για τις αβεβαιοʆ τητες και τις αντιφαʆ σεις στην αγοραʆ  τροφιʆμων ηʆ  στη 
δημιουργιʆα ενοʆ ς κηʆ που με λουλουʆ δια. Αλλαʆ  ποια ειʆναι η σχεʆση μιʆας επιλεγμεʆνης μεθοʆ δου, 
ηʆ  ενοʆ ς μεʆσου και μιας συγκεκριμεʆνης μουσικηʆ ς περιʆστασης ηʆ  ενοʆ ς εκπαιδευτικουʆ  
συμβαʆ ντος; Η κριʆση ηθικηʆ ς ειʆναι εμφανηʆ ς στην προετοιμασιʆα των εκπαιδευτικωʆ ν 
μουσικηʆ ς και στις μεθοδολογιʆες της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Αυτοʆ  γιʆνεται φανεροʆ  οʆ ταν 
στη διαδικασιʆα διασφαʆ λισης των αποτελεσμαʆ των εναʆ ντια στις αβεβαιοʆ τητες της 
αλλαγηʆ ς, οι δημιουργικεʆς και ευφαʆ νταστες επιλογεʆς αποκλειʆονται ηʆ  περιοριʆζονται. Θα 
διαπιστωʆ σουμε οʆ τι ο γνηʆ σιος ηθικοʆ ς προβληματισμοʆ ς παιʆρνει υποʆ σταση οʆ ταν οι 
εκπαιδευτικοιʆ αρνουʆ νται να μεταφεʆρουν μεʆσα ηʆ  μεθοʆ δους, που δοκιμαʆ στηκαν και 
καθιερωʆ θηκαν παλαιοʆ τερα, στο πλαιʆσιο μεταλλασσοʆ μενων σκηνικωʆ ν. 
 Όπως το διατυʆ πωσε εξαιρετικαʆ  ο Dewey, τα προβληʆ ματαʆ  μας ξεκινουʆ ν αποʆ  την 
ανθρωʆ πινη αναζηʆ τηση για βεβαιοʆ τητα (Dewey 1930). Αναζητουʆ με μιʆα ανανεωμεʆνη 
αντιʆληψη για την/τον εκπαιδευτικοʆ   που δεν θα θεωρειʆται ουʆ τε αποδιοπομπαιʆος τραʆ γος 
ουʆ τε σωτηʆ ρας, αλλαʆ  σημαντικοʆ ς παραʆ γοντας, δηλαδηʆ  εʆνας αʆ νθρωπος που δεν 
προσαρμοʆ ζεται απλαʆ  και μοʆ νο στην αλλαγηʆ  (Freire 1998) αλλαʆ  μπορειʆ να διαπρεʆψει στις 
οργανικεʆς περιοχεʆς της μαʆ θησης. Φανταζοʆ μαστε τη σχολικηʆ  ταʆ ξη ως εʆναν χωʆ ρο 
πειραματισμουʆ , που στεγαʆ ζεται στις περιʆπλοκες οικολογιʆες εντοʆ ς των οποιʆων 
δοκιμαʆ ζονται οι μεʆθοδοι. Αντιθεʆτως, ο κλαʆ δος μας κατανοειʆ τις μεθοʆ δους ως 
κανονιστικεʆς και παγιωμεʆνες. Με τον αυστηροʆ  εʆλεγχο των αποτελεσμαʆ των, 
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διακεκριμεʆνες μεʆθοδοι οʆ πως οι Kodály, Orff και Gordon, περιοριʆζουν τις εκπαιδευτικεʆς 
επιλογεʆς με στοʆχο την προʆ βλεψη αποʆ λυτα συγκεκριμεʆνων σκοπωʆ ν και αξιωʆ ν. Για τον 
Dewey, αυτηʆ  η αναζηʆ τηση της βεβαιοʆ τητας φεʆρνει τους εκπαιδευτικουʆ ς αντιμεʆτωπους 
με εʆνα ηθικό προʆ βλημα. Τα γεγονοʆ τα της ζωηʆ ς, για παραʆ δειγμα, δεν ειʆναι εγγενωʆ ς ηθικαʆ  
ηʆ  ανηʆ θικα, και το ιʆδιο ισχυʆ ει για τις πεʆμπτες καθαρεʆς και το μεʆτρο 4/4. Αλλαʆ  αυτοʆ  που 
εʆχει σημασιʆα ειʆναι οʆ ,τι καʆ νουμε με τα γεγονοʆ τα (Hansen 1993, 1996). Η ηθικηʆ  διαʆ σταση 
προκυʆ πτει στο πλεʆγμα της χρηʆ σης της νοημοσυʆ νης και των σχεδιʆων για δραʆ ση: «Η 
νοημοσυʆ νη ειʆναι κριτικηʆ  μεʆθοδος που εφαρμοʆ ζεται στα δεδομεʆνα των πεποιθηʆ σεων, της 
εκτιʆμησης και της συμπεριφοραʆ ς. [...] Το διακυʆ βευμα ειʆναι αυτοʆ  της επιλογηʆ ς, και η 
επιλογηʆ  ειʆναι παʆ ντοτε ζηʆ τημα εναλλακτικωʆ ν προοπτικωʆ ν. Αυτοʆ  που θα επιτευχθειʆ μεʆσω 
της μεθοʆ δου της ευφυουʆ ς, προσεκτικηʆ ς αξιολοʆγησης, αν δοκιμαστειʆ, θα προσδιοριστειʆ 
αποʆ  το αποτεʆλεσμα της δοκιμασιʆας» (Dewey LW 1, 325, 326). Μιʆα εκπαιδευτικηʆ  
κοινοʆ τητα που δεν στοχαʆ ζεται ρηταʆ  παʆ νω στη βιωσιμοʆ τητα των μεθοʆ δων διδασκαλιʆας 
της, θα καταληʆ ξει να χαρακτηριʆζεται αποʆ  εʆνα ειʆδος σχιζοφρεʆνειας οʆ που οι παγιωμεʆνες 
συνηʆ θειες, τα δοʆγματα, η σιωπηʆ , η ενοχηʆ , η καθημερινηʆ  κοινηʆ  λογικηʆ  των καθαρωʆ ν 
πεμπτωʆ ν και του μεʆτρου των 4/4 θα αντικαθιστουʆ ν την ηθικηʆ  νοημοσυʆ νη που ειʆναι 
απαραιʆτητη για να καθοδηγηʆ σει και να κατευθυʆ νει την εκπαιδευτικηʆ  δραʆ ση. 
 

Η ιστορία της διδασκαλίας 

Παραʆ  την εʆλλειψη κριτικουʆ  στοχασμουʆ  σχετικαʆ  τις μεθοʆ δους ως μεʆσων επιʆλυσης 
προβλημαʆ των, και την αλλαγηʆ  σε αντι-Μεθοδικεʆς διδασκαλιʆες σε χωʆ ρες οʆ πως η 
Φινλανδιʆα, η ιστοριʆα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης μπορειʆ ακοʆ μα να αναγνωσθειʆ ως ιστοριʆα 
της διδασκαλιʆας και, ειδικοʆ τερα, ως ιστοριʆα των μεθοʆ δων. Όπως ειʆναι προφανεʆς σε 
γνωστεʆς προσεγγιʆσεις στα προγραʆ μματα σπουδωʆ ν, οʆ πως αυτεʆς των Suzuki, Dalcroze και 
το Jump Right In, καθωʆ ς και στις μονοδιαʆ στατες πρακτικεʆς του «μεʆσου μαθητηʆ »5  που 
διαμορφωʆ νουν και προσδιοριʆζουν τα συʆ γχρονα μαθηʆ ματα και τα μουσικαʆ  συʆ νολα, η 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση συχναʆ  εμφανιʆζεται, και θεωρειʆται, ως εʆνας κλαʆ δος που 
χαρακτηριʆζεται αποʆ  προβλεψιμοʆ τητα, ομοιογεʆνεια, αποδοτικοʆ τητα και σαφηʆ νεια (The 
International Suzuki Association 2005, Dalcroze Society of America 2009, The Gordon 
Institute for Musical Learning 2009). Δεν υπαʆ ρχει τιʆποτα εγγενωʆ ς λανθασμεʆνο ως προς 
την προβλεψιμοʆ τητα, την ομοιογεʆνεια, την αποδοτικοʆ τητα και τη σαφηʆ νεια. Αλλαʆ  το 
προʆ βλημα ειʆναι οʆ ταν η χρηστικηʆ  τους αξιʆα χαʆ νεται στην προσπαʆ θεια αναζηʆ τησης της 
βεβαιοʆ τητας οʆ που οι μεʆθοδοι, συʆ μφωνα με την Benedict, «γιʆνονται πιο πραγματικεʆς αποʆ  
οʆ ,τι η ιʆδια η μουσικηʆ », υπονοωʆ ντας οʆ τι αρκεταʆ  συχναʆ  οι εκπαιδευτικοιʆ διδαʆ σκουν Orff 
και οʆχι μουσικηʆ  μεʆσω της μεθοʆ δου Orff (2009, 220). Η Benedict υποστηριʆζει οʆ τι οʆ ταν 
υιοθετουʆ με εκπαιδευτικεʆς συνταγεʆς και γρηʆ γορες διορθωτικεʆς λυʆ σεις προκυʆ πτει μιʆα 
ψευδηʆ ς αιʆσθηση ασφαʆ λειας. Αυτοʆ , με τη σειραʆ  του, αποξενωʆ νει τους μαθητεʆς καθωʆ ς 
απομακρυʆ νονται ακοʆ μα περισσοʆ τερο αποʆ  την ηθικηʆ  διαδικασιʆα της εʆρευνας η οποιʆα 
αφοραʆ  ουσιαστικαʆ  στον εαυτοʆ . 
 Η σχεʆση μεταξυʆ  μεʆσων και σκοπωʆ ν γιʆνεται προβληματικηʆ  οʆ ταν τα μεʆσα για εʆνα 
μουσικοʆ  γεγονοʆ ς ηʆ  μιʆα εμπειριʆα λογιʆζονται ως αυτοσκοποʆ ς. Παραʆ  το γεγονοʆ ς οʆ τι ο 
εκπαιδευτικοʆ ς μπορειʆ να εʆχει βαʆ σιμους λοʆγους για ασκηʆ σεις, για εκμαʆ θηση διαστημαʆ των 
και για δεξιοʆ τητες κουρδιʆσματος, η διαδικασιʆα μπορειʆ να μετατραπειʆ σε μιʆα χωριʆς νοʆ ημα, 
αφηρημεʆνη πρακτικηʆ  αν οι μαθητεʆς βιωʆ σουν τα μεʆσα ως τελικουʆ ς σκοπουʆ ς –με αʆ λλα 

 

5  Σημ. της Επιμ. Στο κείμενο αναφέρεται ως «one-size-fits- all». 
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λοʆγια, αν οι μέθοδοι γίνουν η μόνη βιωμένη πραγματικότητα. Σε εʆνα τεʆτοιο πλαιʆσιο, η 
τεχνικηʆ , η οποιʆα ειʆναι απαραιʆτητη για την αναʆ πτυξη, γιʆνεται εκ των ων ουκ άνευ, και το 
αρχικοʆ  οʆ ραμα των σκοπωʆ ν εξανεμιʆζεται σε μιʆα τεʆτοια παιδαγωγικηʆ  καταʆ σταση. Έτσι 
προκυʆ πτει εʆνα ειʆδος ειδωλολατριʆας της τεχνικηʆ ς –μιʆα «μεθοδολατρειʆα» οʆ πως γραʆ φει ο 
Regelski (2002): η τυφληʆ  πιʆστη οʆ τι «η τεχνικηʆ  ικανοʆ τητα αποʆ  μοʆ νη της παραʆ γει 
αποτελεʆσματα που θεωρουʆ νται δεδομεʆνα.» (111). Όταν συμβαιʆνει αυτοʆ , «η καληʆ  
διδασκαλιʆα ειʆναι απλωʆ ς εʆνα ζηʆ τημα τυπικηʆ ς χρηʆ σης μιʆας ‘καληʆ ς μεθοʆ δου’. Και αποʆ  τη 
στιγμηʆ  που η ιʆδια η μεʆθοδος εʆχει θεωρηθειʆ καληʆ  πριν ακοʆ μα χρησιμοποιηθειʆ, και η 
εκπαιʆδευση ως προς τη παρακαταθηʆ κη της μεθοʆ δου ειʆναι τυποποιημεʆνη, οποιαδηʆ ποτε 
αποτυχιʆα των μαθητωʆ ν να μαʆ θουν [...] αποδιʆδεται εξ ορισμουʆ  σε ‘ασταʆ θμητους 
παραʆ γοντες’ –σε αβεβαιοʆ τητες οʆ πως «απουσιʆα ταλεʆντου, απουσιʆα μουσικηʆ ς 
νοημοσυʆ νης, γονικηʆ  ολιγωριʆα, υπερβολικηʆ  τηλεοʆ ραση, εʆλλειψη προϋπολογισμουʆ , 
προβληʆ ματα προγραμματισμουʆ , κοινωνιʆα, και ουʆ τω καʆ θε εξηʆ ς» (111). 
 Συμφωνουʆ με με τον Regelski και την Benedict οʆ τι οι κανονιστικεʆς μεʆθοδοι αρκεταʆ  
συχναʆ  θεωρουʆ νται «καλεʆς εκ των προτεʆρων» και οʆ τι η τυποποιʆηση ειʆναι δυνητικαʆ  
αποξενωτικηʆ , οδηγωʆ ντας σε προγραʆ μματα σπουδωʆ ν που προσφεʆρουν ασφαʆ λεια στους 
εκπαιδευτικουʆ ς. Αποʆ  την πλευραʆ  μας, αναπτυʆ σσουμε περαιτεʆρω τον ισχυρισμοʆ  τους 
σημειωʆ νοντας οʆ τι οι γνωστεʆς μεʆθοδοι, οʆ πως αυτεʆς των Kodály και Gordon, συνδυαʆ ζουν 
μορφεʆς ασφαʆ λειας για τους εκπαιδευτικουʆ ς με την αναπτυξιακηʆ  ψυχολογιʆα προκειμεʆνου 
να διασφαλιʆσουν μιʆα ομοιοʆ μορφη αναʆ πτυξη μεʆσα αποʆ  την εκπαιʆδευση της μουσικηʆ ς 
σκεʆψης του ατοʆ μου. Απομονωʆ νοντας προσεκτικαʆ  ελεʆγξιμους οʆ ρους οʆ πως η αναγνωʆ ριση 
σχεʆσεων των διαστημαʆ των, η διαʆ κριση τονικουʆ  υʆ ψους και η ακολουθιʆα στην εκπαιʆδευση 
δεξιοτηʆ των, οι εκπαιδευτικοιʆ που χρησιμοποιουʆ ν μεθοʆ δους που βασιʆζονται στην 
ψυχολογιʆα παραʆ γουν γνωστικαʆ  αναπτυγμεʆνα μουσικαʆ  μυαλαʆ , ενδεχομεʆνως μεʆσα αποʆ  
την ευχεʆρεια να μετακινουʆ νται αναʆ μεσα σε μη-σχετιζοʆ μενους μουσικουʆ ς τομειʆς. Σε 
συμφωνιʆα με τους στοʆχους που τιʆθενται, δεν υπαʆ ρχει παραʆ  ελαʆ χιστη αμφιβολιʆα οʆ τι μιʆα 
τεʆτοια προσεʆγγιση εʆχει αποδειχθειʆ οʆ τι λειτουργειʆ, αποφεʆροντας συχναʆ  συγκεκριμεʆνα 
μουσικαʆ  αποτελεʆσματα, στα οποιʆα αποσκοπουʆ ν και οι υποστηρικτεʆς της. Αποʆ  αυτηʆ  την 
αʆ ποψη, ο εκπαιδευτικοʆ ς μοιαʆ ζει με δαʆ σκαλο μπαλεʆτου που ασκειʆ τους μαθητεʆς σε 
μεμονωμεʆνες και κλιμακουʆ μενης δυσκολιʆας δεξιοʆ τητες, οʆ πως τα pliés, και δεν διʆνει 
σημασιʆα στην αναʆ πτυξη του μεʆγιστου ελεʆγχου και της εκφραστικοʆ τητας. Αποʆ  αυτηʆ  την 
προσεʆγγιση για τον προσανατολισμοʆ  της καλλιτεχνικηʆ ς αναʆ πτυξης –στο στενοʆ  πλαιʆσιο 
της εφαρμογηʆ ς της– δεν προκυʆ πτει καμιʆα αναʆ γκη για ηθικοʆ  προβληματισμοʆ , παραʆ  μοʆ νο 
αν καʆ ποιος  αντιληφθειʆ οʆ τι η επιʆλυση των μουσικωʆ ν ηʆ  μυϊκωʆ ν προβλημαʆ των –οι 
δυσκολιʆες στην εκμαʆ θηση των διαστημαʆ των, του καλουʆ  κουρδιʆσματος ηʆ  του τεʆλειου 
plié- ειʆναι εκ των πραγμαʆ των ηθικαʆ  ζητηʆ ματα. 
 Θα επιλυʆ ονταν τα προβληʆ ματα της ατελειʆωτης προετοιμασιʆας και της 
αφηρημεʆνης εʆννοιας της μουσικηʆ ς αν οι εκπαιδευτικοιʆ ξεκινουʆ σαν με «πραγματικηʆ » 
μουσικηʆ  αντιʆ για νοʆ τες ηʆ  κομμαʆ τια μουσικηʆ ς; Στην πραξιακηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση του 
David Elliott (1995) η χρονοτριβηʆ  αναʆ μεσα στα μεʆσα και τα τελικαʆ  αποτελεʆσματα 
επιλυʆ εται αποτελεσματικαʆ  με την επικεʆντρωση σε μιʆα μαθητειʆα που στηριʆζεται στην 
ενεργητικηʆ  μουσικηʆ  εκτεʆλεση και δημιουργιʆα6. Αντιθεʆτως, ο εκπαιδευτικοʆ ς των γνωστωʆ ν 
μεθοʆ δων κατατεʆμνει τις βασικεʆς μουσικεʆς αρχεʆς για την αναʆ πτυξη της μουσικηʆ ς γνωʆ σης· 
η κουλτουʆ ρα του και η μουσικηʆ  παραʆ δοση γιʆνονται αντιληπταʆ  με οʆ ρους γενιʆκευσης, οʆ πως 
και η μεʆθοδος. Η πραξιακηʆ  διδασκαλιʆα-μαʆ θηση, οʆ πως την οραματιʆστηκε ο Elliott, θεʆτει 

 

6  Σημ. της Επιμ. Στο κείμενο αναφέρεται ως «in hands-on “musicing”». 
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στο προσκηʆ νιο τις μη-γενικευμεʆνες πολιτισμικεʆς πρακτικεʆς· αφοραʆ  σε διαδικασιʆες οʆ που 
οι μαθητεʆς και ο εκπαιδευτικοʆ ς τους εμπλεʆκονται ενεργητικαʆ  με μιʆα συγκεκριμεʆνη 
παραʆ δοση, οʆ πως το παιʆξιμο αφρικανικωʆ ν κρουστωʆ ν ηʆ  το παραδοσιακοʆ  φινλανδικοʆ  
τραγουʆ δι. Η εκπαιδευτικοʆ ς ξεʆρει τα τι και τα πωʆ ς –τους σκοπουʆ ς και τα μεʆσα– είναι μιʆα 
Φινλανδηʆ  παραδοσιακηʆ  τραγουδιʆστρια. Η γνωʆ ση της εκπαιδευτικουʆ  στηριʆζεται στο 
βαʆ θος της «μουσικοʆ τηταʆ ς της, μιʆα μορφηʆ  πρακτικηʆ ς λειτουργικηʆ ς γνωʆ σης –γνωʆ σης που 
βασιʆζεται στα πλαιʆσια και τις επιδιωʆ ξεις των μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν» (Elliott 1995, 68). 
Ειʆναι σημαντικοʆ  να τονιστειʆ οʆ τι μιʆα τεʆτοια μεʆθοδος, που βασιʆζεται στην πραξιακηʆ  
φιλοσοφιʆα του Elliott, αρχιʆζει και τελειωʆ νει με μιʆα μουσικηʆ  πρακτικηʆ  της οποιʆας οι 
διαδικασιʆες μπορουʆ ν να ελεγχθουʆ ν με εκλογικευμεʆνη βεβαιοʆ τητα και προβλεψιμοʆ τητα. 
Η εκπαιδευτικοʆ ς κατανοειʆ το αντικειʆμενοʆ  της και πραγματοποιειʆ επιλογεʆς «σε σχεʆση με 
τα νοηʆ ματα και τις αξιʆες που αποκαλυʆ πτονται μεʆσα αποʆ  την πραγματικηʆ  μουσικηʆ  
εκτεʆλεση και τη μουσικηʆ  ακροʆ αση σε συγκεκριμεʆνα πολιτισμικαʆ  πλαιʆσια» (14). «Όλοι οι 
μαθητεʆς μουσικηʆ ς (στη γενικηʆ  εκπαιʆδευση ηʆ  οπουδηʆ ποτε αλλουʆ ) πρεʆπει να θεωρουʆ νται 
και να διδαʆ σκονται με τον ιʆδιο βασικοʆ  τροʆ πο: ως στοχαζοʆ μενοι μουσικοιʆ που 
εξασκουʆ νται εμπλεκοʆ μενοι στο ειʆδος της γνωστικηʆ ς μαθητειʆας που αποκαλουʆ με μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση» (105). 
 Συʆ μφωνα με καʆ ποιους πραξιακουʆ ς φιλοσοʆ φους, ο επαγγελματισμοʆ ς του 
εκπαιδευτικουʆ  συνδεʆεται με την εξειδικευμεʆνη γνωʆ ση και τη μαθητειʆα σε μιʆα παραʆ δοση 
που κυριαρχειʆται αποʆ  αποδεκτεʆς νοʆ ρμες και κοινωνικαʆ  αγαθαʆ  που «προωθουʆ ν 
προβλεʆψιμα και πρακτικαʆ  ‘ορθαʆ  αποτελεʆσματα’ τα οποιʆα οι μαθητεʆς, οι γονειʆς και η 
κοινωνιʆα εν γεʆνει μπορουʆ ν ευʆ κολα να αναγνωριʆσουν» (Regelski 2002, 103). Ο Elliott 
συνδεʆει στεναʆ  την αʆ σκηση του επαγγεʆλματος με την «αυθεντικοʆ τητα» της μουσικηʆ ς 
πρακτικηʆ ς με τροʆ πο που τα ορθαʆ  αποτελεʆσματα δεν παραπεʆμπουν απαραιʆτητα στους 
ανθρωʆ πους (ηʆ  στο καλοʆ  στις ζωεʆς των μαθητωʆ ν) αλλαʆ  μαʆ λλον σε αρχεʆς και αξιʆες που 
ειʆναι ενσωματωμεʆνες σε μιʆα δεδομεʆνη μουσικηʆ  πραʆ ξη, καθωʆ ς και στο πόσο καλά οι 
μαθητεʆς τις κατανοουʆ ν και τις ακολουθουʆ ν (Elliott 1995). Με αʆ λλα λοʆγια, οʆ σο πιο 
‘αφρικανικοʆ ς’ ειʆναι ο ηʆ χος των κρουστωʆ ν μιʆας Φινλανδηʆ ς ηʆ  Αμερικανιʆδας εκπαιδευτικουʆ , 
τοʆ σο πιο επαγγελματιʆας ειʆναι ως εκπαιδευτικοʆ ς και τοʆ σο πιο «πραγματικηʆ » ειʆναι η 
μουσικηʆ  της ταʆ ξης της. Δηλαδηʆ , η καταʆ  Elliott  πεπειραμεʆνη εκπαιδευτικοʆ ς μελεταʆ  και 
σταθμιʆζει τα μουσικαʆ  ζητηʆ ματα εντοʆ ς των «αποδεκτωʆ ν» οριʆων μιʆας δεδομεʆνης μουσικηʆ ς 
πρακτικηʆ ς. Η εʆννοια των οριʆων μπορειʆ να γιʆνει προβληματικηʆ  οʆ ταν εʆνας μαθητηʆ ς κινειʆται 
εκτοʆ ς αυτωʆ ν εισαʆ γοντας, για παραʆ δειγμα, το παραδοσιακοʆ  φινλανδικοʆ  τραγουʆ δι στο 
πλαιʆσιο εκτεʆλεσης αφρικανικωʆ ν κρουστωʆ ν. Μπορειʆ καʆ ποιος να αναρωτηθειʆ αν ο 
μαθητηʆ ς ενεργειʆ ορθαʆ  καταʆ  την παραʆ δοση και αν η συμβοληʆ  του ειʆναι πολυʆ τιμη. Αν εʆνας 
φορεʆας ερχοʆ ταν σε συʆ γκρουση με τις αξιʆες μιʆας κοινοʆ τητας, θα μπορουʆ σαν οι 
καινοτομιʆες του να θεωρηθουʆ ν ηθικεʆς, μη-ηθικεʆς ηʆ  ακοʆ μα και ανηʆ θικες; Όπως  το 
κατανοουʆ με εμειʆς, οι προβληματισμοιʆ του πραξιακουʆ  εκπαιδευτικουʆ  και η χρηʆ ση της 
φαντασιʆας του στη διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς ειʆναι πιθανοʆ  να περιοριστουʆ ν σε μουσικαʆ  
ζητηʆ ματα και, ως εκ τουʆ του, να μην ενθαρρυʆ νουν μιʆα κριτικηʆ  προσεʆγγιση κοινωνικωʆ ν –
ακοʆ μα και ηθικωʆ ν– ζητημαʆ των που βριʆσκονται εʆξω αποʆ  την υποʆ  μελεʆτη μουσικηʆ  
παραʆ δοση, ζητημαʆ των που αφορουʆ ν ακριβωʆ ς στην εκπαιδευτικηʆ  καταʆ σταση και στο 
πλαιʆσιο με το οποιʆο μπορειʆ να συνδεʆονται (Westerlund 1999, 2002). Παροʆ λο που η 
εξεʆταση ηθικωʆ ν ζητημαʆ των δεν αποκλειʆεται δικαιωματικαʆ , μπορειʆ να συμβειʆ, αλλαʆ  μοʆ νο 
τυχαιʆα, και οʆχι σε βαʆ ρος των μουσικωʆ ν αληθειωʆ ν ηʆ  του μουσικαʆ  «ορθουʆ ». 
 Τα τελευταιʆα χροʆ νια, μιʆα θεωρητικηʆ  στροφηʆ  φαιʆνεται να κατευθυʆ νει τους 
ερευνητεʆς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης προς τη μελεʆτη της νεολαιʆας και της νεανικηʆ ς 
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κουλτουʆ ρας με την ελπιʆδα της δημιουργιʆας διδακτικωʆ ν πρακτικωʆ ν που θα ειʆναι 
ενδεχομεʆνως περισσοʆ τερο συναφειʆς και σταθερεʆς (Allsup 2002, Söderman and Folkestad 
2004, Westerlund 2006). Ακριβωʆ ς οʆ πως οι πραξιαλιστεʆς αναζητουʆ ν να υιοθετηʆ σουν 
πρακτικεʆς αυθεντικωʆ ν μουσικωʆ ν παραδοʆ σεων της πραγματικηʆ ς ζωηʆ ς, αποʆ  την εʆρευνα 
για το πωʆ ς οι νεʆοι δημιουργουʆ ν και εκτελουʆ ν πραγματικηʆ  μουσικηʆ  εκτοʆ ς σχολειʆου εʆχει 
προκυʆ ψει εʆνα ενδιαφεʆρον για την αʆ τυπη μαʆ θηση ( Green 2001, Folkestad 2006, Kratus 
2007). Σε αντιʆθεση με τις κλασικεʆς παραδοʆ σεις των γνωστωʆ ν μεθοʆ δων και με το αιʆτημα 
για εξειδικευμεʆνη γνωʆ ση της πραξιακηʆ ς θεωριʆας, η Lucy Green (2008) υποστηριʆζει μιʆα 
ριζικηʆ  αναθεωʆ ρηση της μεθοʆ δου διδασκαλιʆας επικεντρωʆ νοντας σαφωʆ ς την προσεʆγγισηʆ  
της στους μαθητεʆς και στα μαθησιακαʆ  περιβαʆ λλοντα που ενδεʆχεται να επιλεʆξουν για 
τους εαυτουʆ ς τους. Βαʆ σει της προηγουʆ μενης μελεʆτης της, που αφορουʆ σε στην 
παρατηʆ ρηση αʆ τυπων πρακτικωʆ ν των μουσικωʆ ν δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς, αντικατεʆστησε 
την αντιʆληψη του εκπαιδευτικουʆ  ως ειδηʆ μονα με μιʆα μεʆθοδο που εστιαʆ ζει στην εʆρευνα 
των μαθητωʆ ν. Αναφεροʆ μενη σε μαθησιακεʆς στρατηγικεʆς παραʆ  σε διδακτικεʆς 
στρατηγικεʆς, οι μαθητεʆς των πειραματικωʆ ν μαθημαʆ των της υιοθετουʆ ν τις αʆ τυπες 
πρακτικεʆς των μουσικωʆ ν δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς. Στο προʆγραμμα σπουδωʆ ν της Green, οι 
μαθητεʆς ξεκινουʆ ν με μουσικηʆ  «που ηʆ δη γνωριʆζουν και καταλαβαιʆνουν, που τους αρεʆσει, 
την απολαμβαʆ νουν και με την οποιʆα ταυτιʆζονται» (2008, 10). Η Green εξηγειʆ οʆ τι «η 
βασικηʆ  μεʆθοδος αποʆ κτησης δεξιοτηʆ των σε αυτοʆ  το αʆ τυπο πλαιʆσιο περιλαμβαʆ νει την 
αναπαραγωγηʆ  ηχογραφημεʆνων κομματιωʆ ν με το αυτιʆ [...]. Η αʆ τυπη μαʆ θηση λαμβαʆ νει 
χωʆ ρα ατομικαʆ  καθωʆ ς και μαζιʆ με φιʆλους, μεʆσα αποʆ  την αυτοκατευθυνοʆ μενη μαʆ θηση, την 
αλληλομαʆ θηση και την ομαδικηʆ  μαʆ θηση» (10). Οι δεξιοʆ τητες και η γνωʆ ση «τειʆνουν να 
αφομοιωʆ νονται με μη-οργανωμεʆνους, ιδιοσυγκρασιακουʆ ς και ολιστικουʆ ς τροʆ πους 
ξεκινωʆ ντας με ολοʆ κληρα  κομμαʆ τια μουσικηʆ ς της πραγματικηʆ ς ζωηʆ ς [...]» (10).  
 Όπως οι συνθεʆτες Carl Orff και Zoltan Kodály, εʆτσι και η Green ανεʆπτυξε μιʆα 
εκπαιδευτικηʆ  μεʆθοδο σε αʆ μεση ανταποʆ κριση των ιστορικωʆ ν συνθηκωʆ ν που θεωʆ ρησε 
προβληματικεʆς. Οι σημερινοιʆ μαθητεʆς συνεχιʆζουν να βιωʆ νουν «αποξεʆνωση» αποʆ  την 
θεσμοθετημεʆνη μουσικηʆ  της σχολικηʆ ς ταʆ ξης μεʆσω πρακτικωʆ ν αποʆ  προγραʆ μματα 
σπουδωʆ ν που χρονολογουʆ νται αποʆ  την εποχηʆ  μεταʆ  το τεʆλος του δευτεʆρου παγκοσμιʆου 
πολεʆμου, οʆ ταν «οι μαθητεʆς εκπαιδευʆ ονταν στην κλασικηʆ  Δυτικηʆ  μουσικηʆ  και στην 
παραδοσιακηʆ  μουσικηʆ  κυριʆως μεʆσα αποʆ  το τραγουʆ δι και την αξιολοʆγηση της μουσικηʆ ς 
[...] [και] εʆπρεπε να μελετηʆ σουν μουσικηʆ  με την οποιʆα δεν ειʆχαν γενικαʆ  κανεʆνα σημειʆο 
ταυʆ τισης» (2008, 89). Με ελαʆ χιστη σχεʆση ως προς τα πολιτισμικαʆ  νοηʆ ματα που 
αντιπροσωʆ πευε αυτουʆ  του ειʆδους η μουσειακηʆ  μουσικηʆ , οι μαθητεʆς αντιμετωʆ πισαν το 
συναφεʆς προʆ βλημα της διδασκαλιʆας που εʆδινε υπερβολικηʆ  προσοχηʆ  στις αφηρημεʆνες, 
θεωρητικεʆς ιδιοʆ τητες της μουσικηʆ ς. Ωστοʆ σο το προʆ βλημα της αποξεʆνωσης δεν θα 
μπορουʆ σε να λυθειʆ καταʆ  την Green απλαʆ  και μοʆ νο με την εʆνταξη της δημοφιλουʆ ς 
μουσικηʆ ς στο προʆγραμμα σπουδωʆ ν, καθωʆ ς παρατηʆ ρησε οʆ τι οι εκπαιδευτικοιʆ που  το 
εʆκαναν εφαʆ ρμοζαν «φορμαλιστικεʆς» μεθοδολογιʆες που παραμελουʆ σαν τα πολιτισμικαʆ  
νοηʆ ματα που ηʆ ταν συνυφασμεʆνα με τη μουσικηʆ  των νεʆων. «Αποʆ  τη στιγμηʆ  που η 
δημοφιληʆ ς μουσικηʆ  μπηʆ κε στην ταʆ ξη, υπηʆ ρχε η ταʆ ση να προσεγγίζεται κυριʆως αναφορικαʆ  
με τα ενδο-ηχητικαʆ  της νοηʆ ματα [τονικαʆ  μοτιʆβα και σχεʆσεις, ρυθμοιʆ, φοʆ ρμες, κ.λπ.] που 
απαιτουʆ σαν το ιʆδιο ειʆδος προσοχηʆ ς με εκειʆνο της [Δυτικηʆ ς] κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς» (2008, 
90, πλαʆ για στο πρωτοʆ τυπο). Οι μαθητεʆς μπορουʆ σαν να αποκτηʆ σουν «διασκεδαστικεʆς» 
εμπειριʆες, σε αντιʆθεση με τις «αποξενωτικεʆς» ηʆ  «συγκεχυμεʆνες» εμπειριʆες. Καθωʆ ς οι 
μαθητεʆς ειʆχαν την ευκαιριʆα να προσεγγιʆσουν αʆ μεσα το ενδο-ηχητικοʆ  υλικοʆ  και τα 
νοηʆ ματα ολοʆ κληρων μουσικωʆ ν κομματιωʆ ν, με τροʆ πους που προεʆρχονται αποʆ  τις 
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πρακτικεʆς αʆ τυπης μαʆ θησης της ‘πραγματικηʆ ς ζωηʆ ς’ των μουσικωʆ ν δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς, 
οʆ πως αυτεʆς συμβαιʆνουν στον κοʆ σμο εʆξω αποʆ  το σχολειʆο και τις σχολικεʆς ταʆ ξεις [...] αυτηʆ  
η προσεʆγγιση φαʆ νηκε να ενισχυʆ ει τις ακουστικεʆς δεξιοʆ τητες και τις ικανοʆ τητες 
αξιολοʆγησης της μουσικηʆ ς πολλωʆ ν μαθητωʆ ν ηʆ  να υποʆ σχεται μιʆα μορφηʆ  ‘κριτικηʆ ς 
μουσικοʆ τητας’» (90). 
 Πιστευʆ ουμε οʆ τι η Green απανταʆ ει στην αβεβαιοʆ τητα της σχολικηʆ ς ταʆ ξης καʆ νοντας 
την ευχαριʆστηση ηʆ  τη «διασκεʆδαση» των μαθητωʆ ν κριτηʆ ριο της μεθοδολογικηʆ ς 
επιτυχιʆας. Η «κριτικηʆ  μουσικοʆ τητα» επιτυγχαʆ νεται μεʆσα αποʆ  την αυτοʆ νομη ενασχοʆ ληση 
των μαθητωʆ ν με τη μουσικηʆ  που τους αρεʆσει καθωʆ ς γιʆνονται εʆτσι οʆ λο και καλυʆ τεροι. 
Όπως γραʆ φει η Green «η επιʆτευξη τεʆτοιου ειʆδους κριτικηʆ ς ικανοʆ τητας ειʆναι πιθανοʆ τερο 
να συμβειʆ αν τα αυτιαʆ  των μαθητωʆ ν εʆχουν ηʆ δη ανοιʆξει μεʆσω θετικωʆ ν εμπειριωʆ ν με μιʆα 
ποικιλιʆα μουσικωʆ ν, τοʆ σο σε σχεʆση με τα ενδο-ηχητικαʆ  οʆ σο και με τα πλαισιωμεʆνα 
νοηʆ ματα· δηλαδηʆ  μεʆσα αποʆ  οʆ ,τι εʆχω αναφεʆρει ως μουσικηʆ  γιορτηʆ » (2008, 80). Οι ηθικοιʆ 
προβληματισμοιʆ, αν προκυʆ ψουν, προκαλουʆ νται αποʆ  οʆ ,τι ανακαλυʆ πτει ο μαθητηʆ ς, μοʆ νος 
του ηʆ  με τους συμμαθητεʆς του. Εφιστουʆ με την προσοχηʆ  στο γεγονοʆ ς οʆ τι η αʆ σκηση του 
επαγγεʆλματος του εκπαιδευτικουʆ  και οι εξειδικευμεʆνες γνωʆ σεις του για το περιεχοʆ μενο 
αναθεωρουʆ νται ριζικαʆ  για να αποκλειʆσουν, στο μεʆτρο του δυνατουʆ , την παρεʆμβαση του 
ενηʆ λικα. Αν προʆ κειται να εφαρμοστειʆ αυστηραʆ  μιʆα μεθοδολογιʆα για την αʆ τυπη μαʆ θηση, 
οʆ πως αυτηʆ  της Green, ο εκπαιδευτικοʆ ς εʆχει μικροʆ  ηθικοʆ  ροʆ λο να παιʆξει πεʆρα αποʆ  το να 
ελπιʆζει. Ακοʆ μη και η Green παραδεʆχεται οʆ τι η «η μουσικηʆ  αλυσιδωτηʆ  αντιʆδραση» παιʆρνει 
τη μορφηʆ  μιʆας «υποʆ σχεσης», ενοʆ ς ιδεωʆ δους που εʆχει τη δυνατοʆ τητα πραγμαʆ τωσης αν 
λαʆ βει χωʆ ρα το σωστοʆ  ειʆδος μουσικηʆ ς βοηʆ θειας μεταξυʆ  των συμμαθητωʆ ν (90). Σε καʆ θε 
περιʆπτωση, η προσεʆγγιση της αʆ τυπης μαʆ θησης, αποʆ  μοʆ νη της, δεν αξιωʆ νει καʆ ποιον ηθικοʆ  
ροʆ λο αποʆ  τους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς που στοχευʆ ουν στο μεʆγιστο της αυτονοʆ μησης 
και κυριοʆ τητας των μαθητωʆ ν. 
 Εντουʆ τοις, η επικεʆντρωση σε αποτελεʆσματα οʆ πως η θετικηʆ  αυτοεκτιʆμηση, η 
ευχαριʆστηση της εργασιʆας μαζιʆ με συνομηλιʆκους και η ικανοποιʆηση αποʆ  την εκτεʆλεση 
ποικιʆλων μουσικωʆ ν οργαʆ νων δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς με τη σειραʆ  που τα επιλεʆγει καʆ ποιος, 
δεν εʆρχεται απαραιʆτητα σε συʆ γκρουση με την ειδημοσυʆ νη του εκπαιδευτικουʆ . Σε 
αντιʆθεση με τις πειραματικεʆς μελεʆτες της Green παʆ νω στην αʆ τυπη μαʆ θηση στο Ηνωμεʆνο 
Βασιʆλειο, η διδασκαλιʆα δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς στη Φινλανδιʆα, μιʆα πρακτικηʆ  που 
εδραιωʆ θηκε στις σχολικεʆς ταʆ ξεις και στα προγραʆ μματα εκπαιʆδευσης των εκπαιδευτικωʆ ν 
καταʆ  τη δεκαετιʆα του 1980, δεν εʆχει αλλαʆ ξει ριζικαʆ  τον ροʆ λο του εκπαιδευτικουʆ  της 
μουσικηʆ ς ως δασκαʆ λου/εμψυχωτηʆ . Οι Φινλανδοιʆ εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς ειʆναι 
προετοιμασμεʆνοι να ανταποκριθουʆ ν αʆ κρως ικανοποιητικαʆ  ως προς τα στιλ και τα 
οʆ ργανα δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς, και μπορουʆ ν να οργανωʆ σουν διαδικασιʆες για ενεργητικεʆς 
μουσικεʆς δραʆ σεις με οποιοδηʆ ποτε αʆ λλο ειʆδος μουσικηʆ ς (Väkevä 2006, Westerlund 2006). 
Καθωʆ ς μερικοιʆ Βορειο-Αμερικανοιʆ μπορειʆ να θεωρουʆ ν την Ευρωʆ πη ως μοντεʆλο για τη 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση με δημοφιληʆ  μουσικηʆ , η ηθικηʆ  υποχρεʆωση της κριτικηʆ ς των μαζικωʆ ν 
μεʆσων ενημεʆρωσης θα εʆπρεπε να ειʆναι μεʆρος καʆ θε συζηʆ τησης για τη δημοφιληʆ  μουσικηʆ  
ηʆ  την αʆ τυπη παιδαγωγικηʆ . Αξιʆζει να σκεφθουʆ με αν ο ενθουσιασμοʆ ς και η διασκεʆδαση των 
μαθητωʆ ν αρκουʆ ν για την ενιʆσχυση της κριτικηʆ ς σκεʆψης, καθωʆ ς και αν ηʆ  πωʆ ς οι 
εκπαιδευτικοιʆ χρησιμοποιουʆ ν την κριτικηʆ  των μαζικωʆ ν μεʆσων ενημεʆρωσης στην 
καλλιτεχνικηʆ  εκπαιʆδευση. 
 Παραʆ  τις ηθικεʆς ασαʆ φειες εντοʆ ς και μεταξυʆ  των διαφοʆ ρων μεθοʆ δων που 
συνιστουʆ ν την ιστοριʆα της διδασκαλιʆας, μπορουʆ με να συμφωνηʆ σουμε οʆ τι ως ειδικοʆ τητα 
κινουʆ μαστε σε μιʆα κατευʆ θυνση που δειʆχνει μεγαλυʆ τερη ευαισθησιʆα στη συμμετοχηʆ  του 
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μαθητηʆ  και τη μουσικηʆ  ποικιλιʆα. Φαιʆνεται οʆ τι προσφεʆρουμε στους μαθητεʆς 
πλουσιοʆ τερες ευκαιριʆες να σχεδιαʆ σουν τη δικηʆ  τους πορειʆα μελεʆτης, διευκολυʆ νοντας την 
εκτεʆλεση πολλαπλωʆ ν μουσικωʆ ν οργαʆ νων και στιλ, και επιτρεʆποντας, επιʆσης, στους 
μαθητεʆς να αναλαʆ βουν περισσοʆ τερες πρωτοβουλιʆες για την πορειʆα της μαʆ θησηʆ ς τους. Το 
αποτεʆλεσμα αυτουʆ  του προʆ σφατου παραδειʆγματος αλλαγηʆ ς στη θεωʆ ρηση (ακοʆ μα και 
στην πρακτικηʆ ) του επαγγεʆλματοʆ ς μας ειʆναι ενδεχομεʆνως οʆ τι οι μαθητεʆς αισθαʆ νονται 
λιγοʆ τερο αποξενωμεʆνοι και πως οʆ ,τι βιωʆ νεται στο σχολειʆο εʆχει ιʆσως μεγαλυʆ τερη σχεʆση 
με τις «πραγματικεʆς» μουσικεʆς ζωεʆς τους εʆξω αποʆ  το σχολειʆο. Παραδοʆ ξως, ενωʆ  γινοʆ μαστε 
καλυʆ τεροι ως προς τη προαγωγηʆ  της ενεργοποιʆησης των μαθητωʆ ν, υπαʆ ρχει φοʆ βος οʆ τι 
δεν εʆχουμε καʆ νει τα σωσταʆ  βηʆ ματα για την προαγωγηʆ  της ενεργοποιʆησης των 
εκπαιδευτικωʆ ν. Προχωραʆ με τωʆ ρα στο προʆ βλημα της αʆ σκησης του επαγγεʆλματος του 
εκπαιδευτικουʆ  που εισηʆ γαγε η παρουʆ σα εργασιʆα, καθωʆ ς και στις δυʆ σκολες επιλογεʆς που 
καʆ νουν οι εκπαιδευτικοιʆ οʆ ταν ταλαντευʆ ονται αναʆ μεσα στη «σιγουριαʆ » της ειδημοσυʆ νης 
και της καταʆ ρτισηʆ ς τους, και στη ευθυʆ νη τους να εκτιμηʆ σουν την προοπτικηʆ  των ηθικωʆ ν 
(και αβεʆβαιων) σκοπωʆ ν για τους μαθητεʆς τους. 
 

Ένα όραμα για ηθική μουσική εκπαίδευση 

Στο οʆ ραμαʆ  μας για μιʆα ηθικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση σταθμιʆζουμε οκτωʆ  σημαντικαʆ  σημειʆα 
εκκιʆνησης. 
 (i) Ένα μείζον πρόβλημα του επαγγέλματός μας είναι η κοινή πεποίθηση ότι όσο πιο 
σίγουρος είναι κάποιος για τα μέσα και τους σκοπούς, τόσο λιγότερο χρειάζεται να 
διερωτάται, να πειραματίζεται ή να ερευνά. «Η κυριʆαρχη αιτιʆα της αφοσιʆωσης στην 
αυστηροʆ τητα της μεθοʆ δου ειʆναι πιθανοʆ τατα [...] οʆ τι μοιαʆ ζει να υποʆ σχεται ταχυʆ τατα, 
ακριβηʆ , μετρηʆ σιμα και σωσταʆ  αποτελεʆσματα. Ο ζηʆ λος για ‘απαντηʆ σεις’ ειʆναι η εξηʆ γηση 
του ζηʆ λου για αʆ καμπτες και μηχανικεʆς μεθοʆ δους» εʆγραψε ο Dewey σχεδοʆ ν εʆναν αιωʆ να 
πριν (Dewey MW 9, 182-3). Ακοʆ μα και σηʆ μερα, μιʆα κοινηʆ  πολιτισμικηʆ  πεποιʆθηση ειʆναι οʆ τι 
οι καλοιʆ εκπαιδευτικοιʆ ειʆναι αναμφιʆβολα ειδηʆ μονες, ανεπηρεʆαστοι αποʆ  εσωτερικεʆς και 
εξωτερικεʆς συγκρουʆ σεις. Ποιος θα διαφωνουʆ σε οʆ τι οι νεʆοι επαγγελματιʆες εκπαιδευτικοιʆ 
φταʆ νουν να πιστευʆ ουν οʆ τι οʆ σο λιγοʆ τερο παρουσιαʆ ζει καʆ ποιος εσωτερικεʆς συγκρουʆ σεις, 
τοʆ σο καλυʆ τερος θα θεωρηθειʆ και θα εκτιμηθειʆ; Συγχεʆοντας την αβεβαιοʆ τητα με την 
αγωνιʆα, οι εκπαιδευτικοιʆ υιοθετουʆ ν μιʆα επιτηδευμεʆνη σταʆ ση, κρυʆ βοντας εʆτσι την 
αβεβαιοʆ τηταʆ  τους και επιδεικνυʆ οντας μιʆα νοημοσυʆ νη αντιʆ να της διʆνουν υποʆ σταση. Αυτοʆ  
τροφοδοτειʆ την εσφαλμεʆνη αντιʆληψη οʆ τι αʆ παξ και εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς αποφοιτηʆ σει με 
πιστοποιʆηση ηʆ  διδακτορικοʆ , η ζωηʆ  της ως μαθηʆ τρια και ερευνηʆ τρια ουσιαστικαʆ  
τελειωʆ νει. 
 (ii) Είναι ζωτικής σημασίας να αναγνωριστεί ότι «όλοι οι σκοποί και οι αξίες που 
είναι επιθυμητά στην εκπαίδευση είναι επί της ουσίας ηθικοί» (Dewey 1985, 369). Αυτοʆ  
σημαιʆνει οʆ τι η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση δεν εʆχει να καʆ νει μοʆ νο με τη μουσικηʆ  αλλαʆ  αφοραʆ  και 
στα ιδεωʆ δη για τον ανθρωʆ πινο χαρακτηʆ ρα και την κοινωνιʆα, στα ιδεωʆ δη για τη ζωηʆ  στο 
σχολειʆο. Το ανανεωμεʆνο ενδιαφεʆρον της ειδικοʆ τητας μας  για τις κοινωνικεʆς πτυχεʆς της 
μαʆ θησης, καθωʆ ς και η στροφηʆ  προς τη μαθητοκεντρικηʆ  διδασκαλιʆα, αποτελειʆ μιʆα 
αξιεʆπαινη και καταʆ λληλη ανταποʆ κριση στις περιπλοκοʆ τητες του πλουραλισμουʆ  και της 
νεανικηʆ ς κουλτουʆ ρας. Ωστοʆ σο, ο βαθμοʆ ς στον οποιʆο αυτηʆ  η στροφηʆ  ειʆναι ηθικηʆ  (αντιʆ να 
ειʆναι απλαʆ  και μοʆ νο μουσικηʆ  ηʆ  πολιτισμικηʆ , ηʆ  συναφηʆ ς ηʆ  «αυθεντικηʆ ») εντοπιʆζεται στη 
σχεʆση της μεθοʆ δου με τους σκοπουʆ ς και τα ιδεωʆ δη της. Για παραʆ δειγμα, καʆ ποιος που 
υποστηριʆζει την αʆ τυπη μαʆ θηση, καταʆ  το προʆ τυπο της Green, μπορειʆ να εʆχει καταʆ  νου 
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συγκεκριμεʆνους και παʆ γιους σκοπουʆ ς, αλλαʆ  σε αντιʆθεση με τις φορμαλιστικεʆς ηʆ  τις 
γνωστεʆς μεθοδολογιʆες, οι σημαντικεʆς επιλογεʆς  αφηʆ νονται στους μαθητεʆς και οʆχι στους 
εκπαιδευτικουʆ ς. Τα κιʆνητρα, η διασκεʆδαση, η ευθυʆ νη του μαθητηʆ  και η «γιορτηʆ » ειʆναι 
σκοʆ πιμα αλλαʆ  περιορισμεʆνα σημειʆα εκκιʆνησης. Ενωʆ  συμφωνουʆ με οʆ τι οι σκοποιʆ αυτοιʆ 
ειʆναι αποʆ λυτα  θαυμαστοιʆ, εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς πρεʆπει να ειʆναι καʆ τι περισσοʆ τερο αποʆ  
απλωʆ ς μαʆ ρτυρας της ελευθεριʆας των μαθητωʆ ν. Στην πραγματικοʆ τητα, μπορειʆ να εʆχει 
καλουʆ ς λοʆγους να ενεργηʆ σει με τροʆ πους που αντικρουʆ ουν τους μουσικουʆ ς στοʆχους των 
μαθητωʆ ν του. Η μελεʆτη και η εκτεʆλεση της Death Metal, για παραʆ δειγμα, ιʆσως ειʆναι εʆνας 
ακαταʆ λληλος τροʆ πος για να «εξυμνηʆ σουμε» συγκεκριμεʆνες προτιμηʆ σεις ηʆ  αξιʆες, 
δεδομεʆνου οʆ τι τα σχολειʆα ειʆναι δημοʆ σια ιδρυʆ ματα που αγωνιʆζονται για τη μη χρηʆ ση βιʆας. 
Τι θα συμβειʆ αν τα παιδιαʆ  επιλεʆξουν να ασχοληθουʆ ν με την πρακτικηʆ  και εκτεʆλεση 
θρησκευτικηʆ ς μουσικηʆ ς ηʆ  εθνικιστικηʆ ς μουσικηʆ ς; Ειʆναι αρκεταʆ  ευʆ κολο να φανταστουʆ με 
τους μαθητεʆς να προσανατολιʆζονται σε μουσικηʆ  που προωθειʆ την σεξουαλικηʆ  
φαυλοʆ τητα (και ας μην θιʆξουμε το ζηʆ τημα της ομοφοβικηʆ ς ηʆ  μισογυνιστικηʆ ς μουσικηʆ ς). 
Όσον αφοραʆ  στις τελευταιʆες περιπτωʆ σεις, ο εκπαιδευτικοʆ ς πρεʆπει τουλαʆ χιστον να 
συζητηʆ σει και να παραθεʆσει δημοʆ σια τις συνεʆπειες της φαυλοʆ τητας (ακοʆ μα και αν αυτοʆ  
σημαιʆνει οʆ τι θα θεʆσει επιʆ ταʆ πητος θεʆματα οʆ πως η αντισυʆ λληψη ηʆ  η χρηʆ ση 
προφυλακτικουʆ  για την προʆ ληψη των σεξουαλικωʆ ς μεταδιδοʆ μενων νοσημαʆ των). Επειδηʆ  
η κοινωνικηʆ  υπευθυνοʆ τητα μπορειʆ να εʆρχεται σε αντιʆθεση με τα δικαιωʆ ματα των 
μαθητωʆ ν, τα οποιʆα στο πλαιʆσιο της αʆ τυπης μαʆ θησης γιʆνονται αντιληπταʆ  ως αρνητικηʆ  
ελευθεριʆα, μιʆα ηθικαʆ  αντιληπτηʆ  μεθοδολογιʆα αʆ τυπης μαʆ θησης πρεʆπει να παλεʆψει 
ανοιχταʆ  με τις πιθανεʆς αντιφαʆ σεις των εκπαιδευτικωʆ ν σκοπωʆ ν (η καλλιεʆργεια της 
ευθυʆ νης του πολιʆτη, της πολυφωνιʆας, η ηθικηʆ  και πειθαρχημεʆνη γνωʆ ση) και των 
κοινωνιολογικωʆ ν σκοπωʆ ν (η καλλιεʆργεια της ατομικοʆ τητας, η διαμοʆ ρφωση της 
ταυτοʆ τητας, η κοινωνικηʆ  εʆνταξη και η υʆ παρξη εντοʆ ς και εκτοʆ ς κοινωνικωʆ ν ομαʆ δων). 
 (iii) Οι αξίες προσδιορίζουν τη θεώρηση των μέσων και των σκοπών· οι μέθοδοι και 
τα μέσα επιλέγονται με βάση έναν συγκεκριμένο ορατό σκοπό, με ένα έξυπνο πλάνο δράσης. 
Οι καλοιʆ εκπαιδευτικοιʆ παʆ ντα θα καλλιεργουʆ ν με περιʆσκεψη συγκεκριμεʆνες αξιʆες και 
αναʆ λογα ιδανικαʆ  στους μαθητεʆς, οʆ πως το δια βιʆου ενδιαφεʆρον για τη μουσικηʆ  ηʆ  την 
αναʆ πτυξη της κριτικηʆ ς σταʆ σης. Ένας εκπαιδευτικοʆ ς, οʆ μως, που ενδιαφεʆρεται 
αποκλειστικαʆ  για τα ιδεωʆ δη, καʆ ποιος που βλεʆπει μοʆ νο οʆ ,τι ειʆναι μακρινοʆ , ειʆναι 
πιθανοʆ τερο να αποτυʆ χει παραʆ  να το  επιτυʆ χει. Ένα πολυʆ  μεγαλοʆ πνοο οʆ ραμα ενδεʆχεται να 
τον εμποδιʆσει αποʆ  το να πραγματοποιηʆ σει το σωστοʆ  ειʆδος προσαρμογωʆ ν «επιʆ της 
πραγματικοʆ τητας». Όταν τα ιδανικαʆ  παραμεʆνουν αφηρημεʆνα, ηʆ  οʆ ταν οι στοʆχοι ειʆναι πολυʆ  
μακρινοιʆ για να υλοποιηθουʆ ν, εʆνας τεʆτοιος εκπαιδευτικοʆ ς δεν μπορειʆ να σκεφτειʆ μιʆα 
εʆξυπνη ισορροπιʆα ως προς τα μεʆσα και την επιʆτευξη των σκοπωʆ ν. Η εκπαιδευτικηʆ  
πραγματικοʆ τητα ενοʆ ς ιδεαλιστηʆ  μπορειʆ να ιδωθειʆ ως κενηʆ  νοημαʆ των. Οι συʆ γχρονοι 
εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς φαιʆνεται να συμφωνουʆ ν οʆ τι χρειαʆ ζεται να δωʆ σουμε στους 
μαθητεʆς μας μιʆα γενικηʆ  γνωʆ ση οʆ λων των μουσικωʆ ν εʆτσι ωʆ στε  να μπορουʆ ν να 
διαχειριστουʆ ν εʆνα μεʆλλον που ειʆναι συʆ νθετο και πολυπολιτισμικοʆ . Αλλαʆ  πωʆ ς; Και με 
ποιους τροʆ πους; Ο υπερβολικαʆ  πρακτικοʆ ς εκπαιδευτικοʆ ς, αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , δεν εʆχει 
καʆ ποιον οριʆζοντα ως προς τους σκοπουʆ ς του αλλαʆ  σχεδιαʆ ζει τα μαθηʆ ματαʆ  του σαν να 
ηʆ ταν τα μαθηʆ ματα αποʆ  μοʆ να τους ο σκοποʆ ς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. 
Παρερμηνευʆ οντας μιʆα ενοʆ τητα του προγραʆ μματος σπουδωʆ ν ηʆ  μιʆα μουσικηʆ  δεξιοʆ τητα ως 
τον ευρυʆ τερο σκοποʆ  της εκπαιʆδευσης, οι εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς μπορειʆ να 
περιοριʆσουν τους σκοπουʆ ς των μαθημαʆ των τους σε στεναʆ  ακαδημαϊκαʆ  επιτευʆ γματα ηʆ  
μουσικαʆ  αποτελεʆσματα οʆ πως η αναγνωʆ ριση των μεʆτρων, ο δακτυλισμοʆ ς Σι-Λα-Σολ στη 
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φλογεʆρα, ηʆ  η εκτεʆλεση συγκεκριμεʆνων τραγουδιωʆ ν αποʆ  συγκεκριμεʆνα βιβλιʆα. Τα 
αποτελεʆσματα αυταʆ  συγχεʆουν την  αναʆ πτυξη της υʆ παρξης του ατοʆ μου με τα μουσικαʆ  
επιτευʆ γματα. 
 Συʆ μφωνα με τον Dewey, ο καλοʆ ς εκπαιδευτικοʆ ς συνδυαʆ ζει το μακρινοʆ  με το 
κοντινοʆ . Συνδυαʆ ζει το μεʆλλον του μαθητηʆ  με εʆνα εʆξυπνο σχεʆδιο δραʆ σης, μιʆα μεʆθοδο που 
προκυʆ πτει αποʆ  το πλαιʆσιο, εʆτσι ωʆ στε η τρεʆχουσα μαʆ θηση να αποτελειʆ επεʆνδυση για εʆνα 
μελλοντικοʆ  ιδεωʆ δες (Dewey 1938). Η κατευʆ θυνση ελεʆγχεται συνεχωʆ ς αποʆ  τον 
εκπαιδευτικοʆ  μεʆσα αποʆ  τους  στοʆχους που εʆχουν επιτευχθειʆ (τους κοντινουʆ ς στοʆχους) οι 
οποιʆοι, με τη σειραʆ  τους, υποδεικνυʆ ουν καινούργιους στοʆχους. Μεʆσα αποʆ  μιʆα σειραʆ  
διαδικασιωʆ ν για τους ορατουʆ ς στοʆχους –στοʆχους που εʆχουν επιτευχθειʆ και τροποποιηθειʆ 
και κατακτηθειʆ εκ νεʆου– ο εκπαιδευτικοʆ ς προχωραʆ ει προς τους πιο αφηρημεʆνους 
σκοπουʆ ς (οʆ πως η αναʆ γκη για δια βιʆου μαʆ θηση ηʆ  το ειʆδος της μουσικηʆ ς κριτικηʆ ς σκεʆψης 
που βοηθαʆ ει τους μαθητεʆς να αποκωδικοποιηʆ σουν αναπαρασταʆ σεις και στερεοʆ τυπα 
των ΜΜΕ). Αυτουʆ  του ειʆδους δραʆ ση στο προʆγραμμα δεν ειʆναι ποτεʆ απολυʆ τως οργανικηʆ  
αλλαʆ  πρεʆπει να εμπεριεʆχει τη βιʆωση αξιωʆ ν. Με αʆ λλα λοʆγια, σε αυτοʆ  το οʆ ραμα, το κριτηʆ ριο 
μιʆας καληʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης δεν ειʆναι ποτεʆ η συνεχηʆ ς προετοιμασιʆα για μιʆα 
μελλοντικηʆ  ζωηʆ  (ηʆ  μιʆα μελλοντικηʆ  συναυλιʆα) ηʆ  για εʆνα διαʆ σπαρτο συʆ νολο καθημερινωʆ ν 
δραστηριοτηʆ των (οʆ πως η χρηʆ ση βιβλιʆων για μελεʆτη μιʆας τεχνικηʆ ς). Ειʆναι, αντιθεʆτως, η 
περιʆπτωση καταʆ  την οποιʆα η εμπειριʆα καʆ ποιου ειʆναι το ιʆδιο ουσιαστικηʆ  στο παροʆ ν οʆ σο 
αναμεʆνεται να ειʆναι και στη μελλοντικηʆ  του ζωηʆ . Όταν συμβαιʆνει αυτοʆ , προκυʆ πτει μιʆα 
διευʆ ρυνση και εʆνας εμπλουτισμοʆ ς της ζωηʆ ς καθωʆ ς μαθητεʆς και εκπαιδευτικοιʆ κινουʆ νται 
προς εʆναν καθορισμεʆνο οριʆζοντα –εʆναν εξελισσόμενο οριʆζοντα ο οποιʆος διευρυʆ νεται και 
εμπλουτιʆζεται αναʆ λογα αποʆ  τα ιʆδια τα μεʆσα που εʆχουν επιλεχθειʆ για να οδηγηʆ σουν σε 
αυτοʆ ν. Η ηθικηʆ  εκπαιδευτικοʆ ς σκεʆφτεται πωʆ ς θα σταθμιʆσει τους πολλαπλουʆ ς και 
αντιφατικουʆ ς σκοπουʆ ς,  και τα πολλαπλαʆ  και αντιφατικαʆ  ιδεωʆ δη, καθωʆ ς και τα μεʆσα και 
τις μεθοʆ δους που θεωρουʆ νται αποτελεσματικαʆ  –ως «καλαʆ » ηʆ  «σωσταʆ »– αναʆ λογα με τις 
πολλαπλές και μερικεʆς φορεʆς ακοʆ μα και αντιφατικεʆς κατασταʆ σεις που αντιμετωπιʆζει. 
 (iv) Σε πολυπολιτισμικές κοινωνίες και σχολικές κοινότητες, ο προβληματισμός των 
εκπαιδευτικών μουσικής για τη σχέση των μέσων και των σκοπών έχει γίνει ακόμα πιο 
περίπλοκος και θα έπρεπε να είναι ένα κρίσιμο μέρος των σπουδών τους. «Τουλαʆ χιστον 
υπαʆ ρχει εʆνα ενδεχοʆ μενο, μιʆα πιθανοʆ τητα οʆ τι υπαʆ ρχουν αρκετεʆς ασυʆ μβατες δυναʆ μεις, οʆχι 
απλωʆ ς μιʆα και μοναδικηʆ  αντιʆφαση, αλλαʆ  εʆνας αριθμοʆ ς δυναʆ μεων και αντιφαʆ σεων που 
οδηγουʆ ν σε διαφορετικεʆς κατευθυʆ νσεις. Για αυτοʆ  ειʆμαστε υποχρεωμεʆνοι να λαʆ βουμε 
υποʆ ψη εʆναν αριθμοʆ  πιθανοτηʆ των αναφορικαʆ  με τη μεʆθοδο στην οποιʆα αυτεʆς οι 
συγκρουʆ σεις δυναʆ μεων και συνθηκωʆ ν θα επιλυθουʆ ν» (Dewey 2008b, 444). Μιʆα 
εκπαιδευτικοʆ ς της μεθοʆ δου Kodály, για παραʆ δειγμα, εʆχει στη διαʆ θεσηʆ  της μοʆ νο 
περιορισμεʆνους σκοπουʆ ς για χρηʆ ση. Με αποʆ λυτα καθορισμεʆνα ιδεωʆ δη, μπορουʆ με να 
πουʆ με οʆ τι η μεʆθοδος σκεʆφτεται για αυτηʆ ν –η μέθοδος οριοθετεί χωρίς προβληματισμό. 
Μιλωʆ ντας μεταφορικαʆ , η μεʆθοδος Kodály ειʆναι σαν να φοραʆ ς επιʆσημα βραδιναʆ  ρουʆ χα 
χωριʆς να ξεʆρεις τι ειʆδους μεʆρος προʆ κειται να επισκεφτειʆς. Ή ακοʆ μα χειροʆ τερα, ειʆναι σαν 
η εκπαιδευτικοʆ ς να εʆχει επιλεʆξει για εσεʆνα μιʆα σχολικηʆ  στοληʆ  και περιμεʆνει να τη φοραʆ ς 
για την υποʆ λοιπη ζωηʆ  σου. Μιʆα καθορισμεʆνη μεθοδολογικηʆ  προοπτικηʆ  σημαιʆνει οʆ τι η 
εκπαιδευτικοʆ ς δεν χρειαʆ ζεται να στοχαʆ ζεται για τις επιλογεʆς της ηʆ  οʆ τι ο στοχασμοʆ ς 
λαμβαʆ νει χωʆ ρα εντοʆ ς ενοʆ ς περιορισμεʆνου ευʆ ρους αποφαʆ σεων. 
 (v) Υπάρχει σύνδεση ανάμεσα σε μία ζωή που βασίζεται στην έρευνα και στην 
έκκλησή μας για λειτουργική ηθική. Συμφωνουʆ με απολυʆ τως με τις Marilyn Cochran-Smith 
και Susan Lytle που γραʆ φουν οʆ τι «εʆνας αποδεκτοʆ ς και ουσιαστικοʆ ς σκοποʆ ς της 
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επαγγελματικηʆ ς εξεʆλιξης ειʆναι η αναʆ πτυξη μιʆας ερευνητικηʆ ς σταʆ σης ως προς τη 
διδασκαλιʆα, μιʆας σταʆ σης που ειʆναι κριτικηʆ  και μετασχηματιστικηʆ , συνδεδεμεʆνη οʆχι μοʆ νο 
με υψηλεʆς προδιαγραφεʆς μαʆ θησης για οʆ λους τους μαθητεʆς αλλαʆ  και με την κοινωνικηʆ  
αλλαγηʆ , την κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη και την ατομικηʆ  και συλλογικηʆ  επαγγελματικηʆ  
αναʆ πτυξη των εκπαιδευτικωʆ ν» (Cochran-Smith and Lytle 2001, 46). Ειʆμαστε πεπεισμεʆνοι 
οʆ τι πρεʆπει να βλεʆπουμε το σχολειʆο ως εʆνα δημοʆ σιο χωʆ ρο –εʆνα εκπαιδευτικοʆ  εργαστηʆ ριο– 
οʆ που οι εκπαιδευτικοιʆ της μουσικηʆ ς αγκαλιαʆ ζουν το ηθικοʆ  καλοʆ  μεʆσω της χρηʆ σης της 
κοινωνικηʆ ς νοημοσυʆ νης. Όπως σημειωʆ θηκε και παραπαʆ νω, με τη λεʆξη ηθικοʆ , δεν 
εννοουʆ με το καλοʆ  ως a priori καλοʆ , αλλαʆ  κάθε καλοʆ  –εʆνα λειτουργικοʆ  καλοʆ  
ενσωματωμεʆνο στη συμπεριφοραʆ . Αποʆ  τη στιγμηʆ  που μιʆα εʆξυπνη συμπεριφοραʆ  
«απαραιτηʆ τως συνεπαʆ γεται μιʆα διαρκηʆ  προσαρμογηʆ  της αναπτυξιακηʆ ς ικανοʆ τητας σε 
νεʆες συνθηʆ κες» (Dewey 1975, 343), θεʆτουμε τον επαγγελματισμοʆ  της εκπαιδευτικουʆ  
στην ικανοʆ τηταʆ  της να κινειʆται με αιʆσθημα ευθυʆ νης αναʆ μεσα σε πολλαπλαʆ , εξαρτωʆ μενα 
υποʆ  οʆ ρους και αλληλοκαλυπτοʆ μενα σεναʆ ρια. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι οι επιλεγμεʆνες αποʆ  την 
εκπαιδευτικοʆ  μεʆθοδοι διδασκαλιʆας σταθμιʆζονται με περιʆσκεψη αναφορικαʆ  με την 
πληθωʆ ρα των κοινωνικωʆ ν και ατομικωʆ ν οραμαʆ των και των κοινωνικωʆ ν και ατομικωʆ ν 
επιπτωʆ σεων, και οʆχι απλαʆ  και μοʆ νο αναφορικαʆ  με τις μουσικεʆς επιπτωʆ σεις, τα μουσικαʆ  
«οφεʆλη» ηʆ  τα μουσικαʆ  αποτελεʆσματα. Παραʆ  τον κιʆνδυνο να μεγαλοποιηʆ σουμε τη αʆ ποψηʆ  
μας, δεν πιστευʆ ουμε οʆ τι μεʆθοδοι οʆ πως οι Orff, Kodály ηʆ  Gordon ειʆναι εγγενωʆ ς κακεʆς ηʆ  
λαʆ θος, ουʆ τε ισχυριζοʆ μαστε οʆ τι ο πραξιαλισμοʆ ς ηʆ  η αʆ τυπη μαʆ θηση υπολειʆπονται σε ηθικηʆ  
δραʆ ση. Θεʆλουμε να τονιʆσουμε οʆ τι οι μεʆθοδοι ειʆναι τροʆ ποι εφαρμογηʆ ς με περιʆσκεψη για 
την πορειʆα στον κοʆ σμο. Αλλαʆ  μιʆα μεʆθοδος καθιερωʆ νεται και εφαρμοʆ ζεται οʆ ταν η 
αποτελεσματικοʆ τηταʆ  της εʆχει ελεγχθειʆ και εʆχει βρεθειʆ χρηʆ σιμη –για συγκεκριμένους 
σκοπούς μόνο. 
 (vi) Οι ηθικοί προβληματισμοί της εκπαιδευτικού είναι συνδεδεμένοι με τη 
συμπεριφορά και την ανάπτυξη των μαθητών. Ένας τυπικοʆ ς μεθοδολαʆ τρης μαεʆστρος 
ειʆναι πιθανοʆ  να θεωρηʆ σει οʆ τι τα ευρυʆ τερα ηθικαʆ  ζητηʆ ματα ειʆναι ασυʆ μφωνα με τις 
επικρατουʆ σες τεχνικεʆς λογικεʆς μιʆας γνωστικηʆ ς/κινητικηʆ ς προσεʆγγισης της μουσικηʆ ς 
ικανοʆ τητας και επιʆτευξης. Η αφιεʆρωση χροʆ νου της προʆ βας για τη συζηʆ τηση του 
νοηʆ ματος καʆ ποιων στιʆχων ηʆ  τη διερευʆ νηση των ιστορικωʆ ν αντιφαʆ σεων ενοʆ ς εʆργου με 
σκοποʆ  την αναʆ πτυξη της συνειʆδησης των μαθητωʆ ν, πεʆρα αποʆ  την εʆννοια των κυριʆαρχων 
ηʆ  των δεδομεʆνων επιπεʆδων γνωʆ σης, μπορουʆ ν να θεωρηθουʆ ν αποʆ  πολλουʆ ς ως χαʆ σιμο 
(μουσικουʆ ) χροʆ νου. Ακοʆ μα χειροʆ τερα, μιʆα εκπαιδευτικοʆ ς μπορειʆ να μπερδεʆψει τα 
μουσικαʆ  επιτευʆ γματα με το ηθικοʆ  καλοʆ . Ανακαλωʆ ντας τον προηγουʆ μενο ορισμοʆ  μας για 
τον ηθικοʆ  προβληματισμοʆ , η περιʆπτωση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, οʆ που τα δεδομεʆνα 
και η γνωʆ ση διδαʆ σκονται ως καʆ τι που πρεʆπει να «κατακτηθειʆ» ηʆ  να «αποκτηθειʆ», δεν 
ειʆναι αρκεταʆ  ηθικηʆ  αποʆ  τη φυʆ ση της. Τα ιʆδια δεδομεʆνα ηʆ  οι δραστηριοʆ τητες αποκτουʆ ν 
ηθικηʆ  σημασιʆα μοʆ νο αν επιλεχθουʆ ν προσεκτικαʆ  με σκοποʆ  να δομηʆ σουν τον χαρακτηʆ ρα 
του μαθητηʆ , να επηρεαʆ σουν την αλλαγηʆ  στις προδιαθεʆσεις του ηʆ  να καʆ νουν μιʆα διαφοραʆ  
στη ζωηʆ  του. Χωριʆς τη συμμετοχηʆ  των μαθητωʆ ν στην καθιεʆρωση κοινωʆ ν σκοπωʆ ν και 
μεʆσων, η γνωʆ ση που παρουσιαʆ ζεται ως καληʆ -για-οʆ λους –γνωʆ ση που ειʆναι 
προκαθορισμεʆνη– ειʆναι μη-ηθικηʆ  επειδηʆ  δε λαμβαʆ νει υποʆ ψη τις ιδιαιτεροʆ τητες του 
χροʆ νου και του χωʆ ρου. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι η μουσικηʆ  αναʆ πτυξη, η τεʆλεια τεχνικηʆ  ηʆ  η σωστηʆ  
τοποθεʆτηση της φωνηʆ ς μπορουʆ ν να ειʆναι αποδειʆξεις της τεχνικηʆ ς εξεʆλιξης του μαθητηʆ  
χωριʆς απαραιʆτητα να προσφεʆρουν καʆ τι ως προς τις υπαρξιακεʆς αναʆ γκες της ζωηʆ ς του ηʆ  
της κοσμοθεωριʆας του. Επιπροσθεʆτως, μιʆα κριτικηʆ  σταʆ ση δεν αναδυʆ εται μοʆ νο αποʆ  τα 
γεγονοʆ τα και τις ικανοʆ τητες, αλλαʆ  πρεʆπει να ειʆναι ενσωματωμεʆνη σε ευρυʆ τερα πλαιʆσια 
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κοινωνικωʆ ν συγκρουʆ σεων και αντιφαʆ σεων. Η οργανικηʆ  καταʆ κτηση της γνωʆ σης και οι 
μετρηʆ σιμες επιδοʆ σεις αναʆ πτυξης δεν ειʆναι αυταʆ  που διακυβευʆ ονται στο οʆ ραμαʆ  μας, 
παροʆ λο που αυτεʆς οι αποδειʆξεις μπορειʆ να ειʆναι πιο ορατεʆς αποʆ  οʆ ,τι η ηθικηʆ  αναʆ πτυξη. 
Ωστοʆ σο, δεν αντιμετωπιʆζουμε την ηθικηʆ  αναʆ πτυξη ως μη-συμβατηʆ  με τη μουσικηʆ  
αναʆ πτυξη.  Τα εθνικαʆ  ηʆ  τοπικαʆ  προʆ τυπα μαʆ θησης μπορουʆ ν να επιτευχθουʆ ν και να 
υποστηριχθουʆ ν, ενωʆ  παραʆ λληλα η εκπαιʆδευση να διαπλαʆ θει τη συμπεριφοραʆ  και τον 
χαρακτηʆ ρα των μαθητωʆ ν. Αναγνωριʆζουμε, επιπλεʆον, τη μεγαʆ λη ευκολιʆα με την οποιʆα οι 
εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν να οικειοποιηθουʆ ν τα επιτευʆ γματα των μαθητωʆ ν, θεωρωʆ ντας 
μιʆα χορωδιʆα ως τη δική μου χορωδιʆα ηʆ  εʆναν διδακτορικοʆ  φοιτητηʆ  ως τον δικό μου 
διδακτορικοʆ  φοιτητηʆ . Με αʆ λλα λοʆγια, οι επιλογεʆς που γιʆνονται για τα επιτευʆ γματα ενοʆ ς 
εκπαιδευτικουʆ  δεν ειʆναι ιʆδιες με τις επιλογεʆς που γιʆνονται για την εξεʆλιξη ενοʆ ς μαθητηʆ . 
 (vii) Τα σχολεία είναι κοινότητες με συγκεκριμένες αρμοδιότητες: είναι ιδιαίτερα 
μέρη με μοναδικές επιδιώξεις, με δημόσιους σκοπούς που διακρίνονται ή που μπορούν να 
διακριθούν από τις υπάρχουσες πολιτισμικές πρακτικές που συμβαίνουν εκτός σχολείου. Ο 
σκοποʆ ς της εκπαιʆδευσης, οʆ πως τον αντιλαμβανοʆ μαστε, δεν ειʆναι απλωʆ ς να εκπαιδευʆ σει 
τα νεʆα μεʆλη του εντοʆ ς των κοινωνικωʆ ν πρακτικωʆ ν ενοʆ ς τοʆ που ηʆ  χροʆ νου, αλλαʆ  να 
προχωρηʆ σει πεʆρα αποʆ  την υπαʆ ρχουσα ταʆ ξη πραγμαʆ των, εʆτσι ωʆ στε να καʆ νει χρήση των 
κοινωνικωʆ ν πρακτικωʆ ν ενοʆ ς τοʆ που ηʆ  χροʆ νου. Τα δεδομεʆνα της αβεβαιοʆ τητας και της 
αλλαγηʆ ς καθιστουʆ ν την εκπαιʆδευση μιʆα πρακτικηʆ  αναδοʆ μησης και μετασχηματισμουʆ  της 
υπαʆ ρχουσας ταʆ ξης πραγμαʆ των. Η εκπαιʆδευση, επομεʆνως, δεν ειʆναι ταυτοʆ σημη με τη 
διδασκαλιʆα και ειʆναι τελειʆως διαφορετικηʆ  αποʆ  την πολιτισμικηʆ   μυʆ ηση ηʆ  την καταʆ ρτιση. 
Όσον αφοραʆ  στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, συμφωνουʆ με με τον Wayne Bowman οʆ τι η 
καταʆ ρτιση σε μιʆα μουσικηʆ  πρακτικηʆ  δεν ειʆναι απαραιτηʆ τως ιʆδια με τη μουσικηʆ  
καλλιεʆργεια (Bowman 2002, 3). Αντιστοιʆχως, ο σκοποʆ ς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης δεν 
ειʆναι απλαʆ  και μοʆ νο η διδασκαλιʆα της διαδικαστικηʆ ς τεχνογνωσιʆας (know-how) 
διαφοʆ ρων μουσικωʆ ν πολιτισμωʆ ν. Ο σκοποʆ ς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης θα εʆπρεπε να 
ειʆναι η ανανεʆωση του μουσικουʆ  πολιτισμουʆ  αποʆ  τον οποιʆο προεʆρχεται· η αναμοʆ ρφωση 
μιας νεʆας γενιαʆ ς ανθρωʆ πων που αγαπουʆ ν τη μουσικηʆ  και δραστηριοποιουʆ νται στη 
μουσικηʆ · η αναζωογοʆ νηση των ιστορικωʆ ν πρακτικωʆ ν· η εκ νεʆου αφυʆ πνιση του 
ενδιαφεʆροντος για το οικειʆο και το ξεχασμεʆνο· η αναδοʆ μηση μουσικωʆ ν τροʆ πων που 
ποικιʆλουν αποʆ  το ριζοσπαστικοʆ  στο δοκιμασμεʆνο. Όλες οι «ανα-» λεʆξεις που 
χρησιμοποιουʆ με για να περιγραʆ ψουμε το οʆ ραμα της εκπαιʆδευσης αποτελουʆ ν μιʆα μομφηʆ  
για τους μεθοδολογικουʆ ς σκοπουʆ ς καταʆ  τους οποιʆους το ζητουʆ μενο ειʆναι η βεβαιοʆ τητα, 
καθωʆ ς και  για τις παραδοʆ σεις που πλασαʆ ρουν το αξιοʆ πιστο ως αδιαμφισβηʆ τητο. 
 Καθωʆ ς προσβλεʆπουμε στην κατανοʆ ηση του εκπαιδευτικουʆ  επαγγελματισμουʆ  και 
των ηθικωʆ ν υποχρεωʆ σεων στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, καταληʆ γουμε στο συμπεʆρασμα οʆ τι 
αν εμειʆς ως εκπαιδευτικοιʆ περιοριʆσουμε τη μαʆ θηση σε μουσικουʆ ς και μοʆ νο μουσικουʆ ς 
σκοπουʆ ς, περιοριζοʆ μαστε εκ των πραγμαʆ των  μοʆ νο σε ειʆδη ερωτημαʆ των που μας 
επιτρεʆπεται να διαπραγματευτουʆ με καθωʆ ς και σε ειʆδη προβλημαʆ των που μας 
επιτρεʆπεται να λυʆ σουμε. Καταʆ  τον Elliott (1995), πρεʆπει να ειʆμαστε εκπαιδευτικοιʆ και 
μουσικοιʆ: οʆχι μοʆ νο ειδικοιʆ στη διδασκαλιʆα του περιεχομεʆνου αλλαʆ  και εξαιρετικοιʆ 
μουσικοιʆ (262). Εδωʆ , οʆ μως, υποστηριʆζουμε οʆ τι οι ηθικηʆ ς φυʆ σεως εκπαιδευτικοιʆ 
προβληματισμοιʆ ενοʆ ς εκπαιδευτικουʆ  μουσικηʆ ς μπορειʆ να αφορουʆ ν θεʆματα που δεν ειʆναι 
διοʆ λου μουσικαʆ  στη φυʆ ση τους. Αυτοʆ  σημαιʆνει, για παραʆ δειγμα, οʆ τι μουσικαʆ  ζητηʆ ματα 
που θεωρουʆ νται ως αυτοσκοποιʆ, οʆ πως η αποʆ λυτη ακριʆβεια στην τοποθεʆτηση της φωνηʆ ς, 
η αʆ ρτια ρυθμικηʆ  εκτεʆλεση ηʆ  η «αυθεντικηʆ » καταʆ  καʆ ποιον τροʆ πο εκτεʆλεση, ιʆσως πρεʆπει 
να παραμεριστουʆ ν προκειμεʆνου να στοχευʆ σουμε σε  εʆνα υψηλοʆ τερο ατομικοʆ  ηʆ  κοινωνικοʆ  
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καλοʆ . Παρομοιʆως, η δικαιολοʆγηση της κοινωνικηʆ ς βλαʆ βης που δημιουργειʆται μεʆσα αποʆ  
την επιδιʆωξη της μουσικηʆ ς τελειοʆ τητας ηʆ  προοʆ δου αποτελειʆ μιʆα ηθικαʆ  απεχθηʆ  πραʆ ξη, 
παροʆ λο που ειʆναι καʆ τι υπερβολικαʆ  γνωʆ ριμο σε οποιονδηʆ ποτε εʆχει σπουδαʆ σει σε εʆνα 
τυπικοʆ  ωδειʆο ηʆ  σε μιʆα Μουσικηʆ  Σχοληʆ  ωʆ στε να μην χρειαʆ ζεται να δωʆ σουμε επιπλεʆον 
επιχειρηʆ ματα. Εντουʆ τοις, η θεʆση μας, η οποιʆα βριʆσκεται σε πληʆ ρη αντιʆθεση με την 
επικρατουʆ σα ιδεολογιʆα που ευνοειʆ τους μουσικουʆ ς σκοπουʆ ς εʆναντι των κοινωνικωʆ ν ηʆ  
εκπαιδευτικωʆ ν αξιωʆ ν, δεν ειʆναι η δημιουργιʆα ενοʆ ς ακοʆ μη δυισμουʆ  ηʆ  ενοʆ ς διττουʆ  
συστηʆ ματος. Το ιδεωʆ δες που προαʆ γουμε δεν ειʆναι το κοινωνικοʆ  εʆναντι του μουσικουʆ , ηʆ  ο 
εκπαιδευτικοʆ ς εʆναντι του μαθητηʆ , ηʆ  το ηθικοʆ  εʆναντι του μη-ηθικουʆ . Υποστηριʆζουμε οʆ τι η 
καλυʆ τερη εκπαιʆδευση ειʆναι εξ ορισμουʆ  εʆνα ηθικοʆ  εγχειʆρημα οʆ που η συμπεριφοραʆ  των 
συμμετεχοʆ ντων συνιʆσταται σε μιʆα πληθωʆ ρα απροʆ βλεπτων, αλληλοκαλυπτοʆ μενων, 
αντιφατικωʆ ν και περιʆπλοκων κοινωνικωʆ ν δραʆ σεων και αξιωʆ ν. Η αναʆ πτυξη δεν μπορειʆ να 
ιδωθειʆ απλαʆ  και μοʆ νο αποʆ  τη μουσικηʆ  της πλευραʆ  επειδηʆ  το σχολειʆο εʆχει εκπαιδευτικουʆ ς 
σκοπουʆ ς και αξιʆες που ειʆναι ευρυʆ τερα σε σχεʆση με την επιμεʆρους γνωʆ ση των διδακτικωʆ ν 
αντικειμεʆνων. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, σε αυτοʆ  το ιδεωʆ δες, το σχολειʆο δεν ειʆναι μιʆα διττηʆ  δομηʆ  
με τη διαλεκτικηʆ  λογικηʆ  του ειʆτε/ηʆ , αλλαʆ  εʆνας μικροʆ κοσμος της κοινωνιʆας –του 
παρελθοʆ ντος, του παροʆ ντος και του μεʆλλοντος–  που περιλαμβαʆ νει και συʆ γκρουση και 
ομορφιαʆ .  
 (viii) Η κεντρική πτυχή της επαγγελματικής ιδιότητας των εκπαιδευτικών μουσικής 
έγκειται ακριβώς στην κατανόηση ότι κανένας σκοπός δεν είναι τέτοιος ώστε να μην 
επιτρέπει τον στοχασμό για περαιτέρω σκοπούς· κανένας μουσικός σκοπός δεν είναι 
αυτοσκοπός χωρίς κάποια περαιτέρω ηθική αξιολόγηση. Ο μεγαλυʆ τερος εχθροʆ ς της 
αʆ σκησης του επαγγεʆλματος στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ειʆναι η συνηʆ θης υποʆ θεση οʆ τι οι 
μουσικοιʆ σκοποιʆ –ειʆτε γιʆνονται κατανοητοιʆ μεʆσα αποʆ  αισθητικουʆ ς σκοπουʆ ς ειʆτε ως προς 
τις μουσικεʆς εκτελεʆσεις– ειʆναι  παγιωμεʆνοι σκοποιʆ, αυτοσκοποιʆ, καθωʆ ς και οʆ τι αυτοιʆ οι 
μουσικοιʆ σκοποιʆ πρεʆπει να σχετιʆζονται καταʆ  το δυνατοʆ ν λιγοʆ τερο με αʆ λλους σκοπουʆ ς, 
οʆ πως κοινωνικουʆ ς ηʆ  ηθικουʆ ς σκοπουʆ ς. Επιπλεʆον, η υποʆ θεση αυτηʆ  συχναʆ  συνοδευʆ εται 
αποʆ  την αντιʆληψη οʆ τι οι «μουσικοιʆ σκοποιʆ» μπορουʆ ν να οργανωθουʆ ν σε μιʆα ιεραρχιʆα αποʆ  
τον χαμηλοʆ τερο στον υψηλοʆ τερο, καθωʆ ς και οʆ τι αυτοιʆ οι παγιωμεʆνοι σκοποιʆ, ως 
καταληκτικοʆ  οʆ ριο της πραγμαʆ τωσης της εμπειριʆας μαʆ θησης, πρεʆπει να τιʆθενται παʆ νω 
αποʆ  καʆ θε αʆ λλο ανθρωπιστικοʆ  σκοποʆ  και αξιʆα. Αυτηʆ  η ιεραρχικηʆ  αντιʆληψη των αξιωʆ ν και 
της σκεʆψης για τα μεʆσα και τους σκοπουʆ ς, συʆ μφωνα με τον Dewey, εʆχει ως επακοʆ λουθο 
την προβληματικηʆ  αʆ ποψη «οʆ τι οι ηθικεʆς ‘κριʆσεις’  αφορουʆ ν απλωʆ ς στην αʆ μεση 
κατανοʆ ηση ενοʆ ς αυτοσκοπουʆ  στη σωστηʆ  του θεʆση εντοʆ ς του ιστουʆ  των παγιωμεʆνων 
αξιωʆ ν. Θεωρειʆται δεδομεʆνο οʆ τι εκτοʆ ς αποʆ  αυτηʆ  την ιεραρχιʆα των παγιωμεʆνων σκοπωʆ ν, 
εʆνα ηθικοʆ  αʆ τομο δεν εʆχει αʆ λλη εναλλακτικηʆ  αποʆ  το να ακολουθηʆ σει τις επιθυμιʆες του 
οʆ πως εʆρχονται και παρεʆρχονται» (Dewey 2008a, 169). Αν η μουσικηʆ  πραʆ ξη θεωρηθειʆ ως 
παγιωμεʆνη –ως μιʆα ζωʆ νη ασφαλειʆας απεʆναντι σε τοʆ σες αʆ λλες εναλλακτικεʆς επιλογεʆς– και 
ως «δραστηριοʆ τητα ευχαριʆστησης» μπορειʆ να διαμορφωʆ σει εʆνα ερμητικαʆ  κλειστοʆ  πεδιʆο 
στο οποιʆο ειʆναι αποδεκτεʆς μοʆ νο οι μουσικεʆς ηʆ  καλλιτεχνικεʆς αξιʆες, και οʆ λες οι αʆ λλες 
ακυρωʆ νονται. Για παραʆ δειγμα, αν η τελειοʆ τητα στην εκτεʆλεση μπροσταʆ  σε κοινοʆ  
εκτιμαʆ ται περισσοʆ τερο αποʆ  οʆ ,τι η δημοκρατικηʆ  συμμετοχηʆ  ηʆ  τα θετικαʆ  στοιχειʆα της 
εʆνταξης και των ιʆσων ευκαιριωʆ ν, μιʆα εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς ενδεʆχεται να αποκλειʆσει 
δικαιολογημεʆνα συμμετεʆχοντες μεʆσα αποʆ  τεστ υψηλωʆ ν απαιτηʆ σεων ηʆ  ανταγωνιστικεʆς 
ακροαʆ σεις. Με αʆ λλα λοʆγια, οι εκπαιδευτικοιʆ πρεʆπει να εʆχουν επιʆγνωση οʆ τι οι μουσικεʆς 
πρακτικεʆς και οι μεʆθοδοι που χρησιμοποιουʆ ν στα σχολειʆα τους αποτελουʆ ν παραʆ δειγμα 
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των ευρυʆ τερων αξιωʆ ν αυτωʆ ν των σχολειʆων. Οι αξιʆες, η εʆλλειψη αυτωʆ ν ηʆ  η εσφαλμεʆνη 
θεʆση τους εκδηλωʆ νονται μεʆσα αποʆ  τις δραʆ σεις και τις επιλογεʆς των εκπαιδευτικωʆ ν. 
 Αυτηʆ  η αυστηρηʆ  ιεραρχιʆα των αξιωʆ ν ειʆναι προφανηʆ ς, για παραʆ δειγμα, στη 
διδασκαλιʆα στο ωδειʆο, οʆ που παγιωμεʆνοι σκοποιʆ σηματοδοτουʆ ν σχεʆδια δραʆ σης ηʆ  
επιδιωʆ ξεις χωριʆς καμιʆα πιθανηʆ  εναλλακτικηʆ  προοπτικηʆ , καθωʆ ς το ρεπερτοʆ ριο ειʆναι το 
μοʆ νο κριτηʆ ριο για τη συζηʆ τηση των απωʆ τερων σκοπωʆ ν. Για τους επαγγελματιʆες 
εκπαιδευτικουʆ ς των ωδειʆων, δεν υπαʆ ρχει σχεδοʆ ν κανεʆνα περιθωʆ ριο για διερευʆ νηση των 
εκπαιδευτικωʆ ν συνθηκωʆ ν παραʆ  μοʆ νο η γνωʆ ση των παγιωμεʆνων σκοπωʆ ν και των μεʆσων 
για την επιʆτευξη αυτωʆ ν. Μιʆα τεʆτοια ιεραρχιʆα αξιωʆ ν μπορειʆ, παραδειʆγματος χαʆ ριν, να 
αποτελεʆσει δικαιολογιʆα για μιʆα μεʆθοδο που επιτρεʆπει να βαʆ ζουμε τις φωνεʆς ηʆ  να 
ταπεινωʆ νουμε τους μαθητεʆς προκειμεʆνου να επιτευχθειʆ μιʆα εκτεʆλεση που θα αξιωʆ νει την 
καταʆ κτηση ενοʆ ς βραβειʆου. Αν οι εκπαιδευτικοιʆ αναλογιστουʆ ν την πολλαπλοʆ τητα των 
ιδεωδωʆ ν που τα σχολειʆα οφειʆλουν να λαμβαʆ νουν υποʆ ψη –οʆ πως η ισοʆ τητα προʆ σβασης 
στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, η συνεργασιʆα και η εργασιʆα ως ομαʆ δα, η περιεʆργεια, η 
αυτοεκτιʆμηση καθωʆ ς και η πολιτισμικηʆ  κριτικηʆ – πρεʆπει αναʆ λογα και οι απωʆ τεροι σκοποιʆ 
να αντανακλουʆ ν τα ιδεωʆ δη που αʆ πτονται της ζωηʆ ς των μαθητωʆ ν και ειʆναι κριʆσιμα για τη 
ζωηʆ  στο σχολειʆο και στην κοινωνιʆα. Οι αξιʆες, ηʆ  οι σκοποιʆ, δεν ειʆναι ανεξαʆ ρτητα αποʆ  το 
πλαιʆσιο αλλαʆ  επηρεαʆ ζονται με πολλουʆ ς τροʆ πους αποʆ  τα ταχυʆ τατα μεταβαλλοʆ μενα 
περιβαʆ λλοντα και τις κουλτουʆ ρες· οι γενικοʆ τερες εκπαιδευτικεʆς αξιʆες και τα ιδεωʆ δη 
μπορουʆ ν να αλλαʆ ξουν οποιονδηʆ ποτε απωʆ τερο μουσικοʆ  σκοποʆ , ακοʆ μα και ριζικαʆ ,  αρκειʆ 
να ληφθουʆ ν υποʆ ψη. Μοʆ νο η επαγγελματικηʆ  ικανοʆ τητα για μιʆα τεʆτοιου ειʆδους συνεχηʆ  
αναδιοργαʆ νωση των ιεραρχιωʆ ν των αξιωʆ ν που θα βασιʆζεται σε ηθικεʆς κριʆσεις μπορειʆ να 
καταστηʆ σει τον εκπαιδευτικοʆ  της μουσικηʆ ς εʆναν ηθικοʆ  παραʆ γοντα και παιδαγωγοʆ , αντιʆ 
να ειʆναι καʆ ποιος που απλαʆ  διδαʆ σκει μουσικηʆ . 
 

Λειτουργική ηθική και φαντασία 

Σε αυτηʆ  την ενοʆ τητα θα εστιαʆ σουμε στη φαντασιʆα που χρησιμοποιειʆται στην ηθικηʆ  
σκεʆψη . Η θεʆση της φαντασιʆας ειʆναι αναʆ μεσα στα μεʆσα και τους σκοπουʆ ς –τα μεʆσα και οι 
σκοποιʆ που εξαρτωʆ νται αποʆ  τους πολλαπλουʆ ς σκοπουʆ ς και τις αξιʆες μιας κοινωνικηʆ ς 
ομαʆ δας, και αποʆ  τις πολλαπλεʆς ιστοριʆες της και τους προσανατολισμουʆ ς για το παροʆ ν 
και για το μεʆλλον. Με τον οʆ ρο φαντασιʆα δεν εννοουʆ με τη διαφυγηʆ  μεʆσω της φαντασιʆας ηʆ  
την απληʆ  φαντασιʆα, αλλαʆ  το ελευʆ θερο παιχνιʆδι της σκεʆψης οʆ ταν επεξεργαʆ ζεται επιλογεʆς. 
Η φαντασιʆα ειʆναι η ικανοʆ τητα ηʆ  δυνατοʆ τητα να βλεʆπει καʆ ποιος τα πραʆ γματα σαν να 
μπορουʆ σαν να ειʆναι διαφορετικαʆ  (Greene 1995) και, φυσικαʆ , ειʆναι κριτικηʆ ς σημασιʆας για 
τη ληʆ ψη ηθικωʆ ν αποφαʆ σεων. Αναφορικαʆ  με τις ηθικεʆς κριʆσεις στην εκπαιʆδευση, η 
διαμοʆ ρφωση της σκεʆψης μας (τι εʆγινε, με ποιον ηʆ  τι προʆ κειται να συμβειʆ μεταξυʆ  αʆ λλων) 
απαιτειʆ τη δημιουργικηʆ  ικανοʆ τητα να βλεʆπει καʆ ποιος εʆνα ζηʆ τημα σαν να ηʆ ταν 
διαφορετικοʆ . Ο Dewey γραʆ φει οʆ τι «οι ηθικεʆς κριʆσεις μας λαμβαʆ νουν υποʆ ψη τοʆ σο το τι 
γιʆνεται ηʆ  προτιʆθεται να γιʆνει οʆ σο και το πωʆ ς ηʆ  το γιατιʆ εʆγινε η πραʆ ξη. Αυτεʆς οι δυʆ ο 
πλευρεʆς αποκαλουʆ νται μερικεʆς φορεʆς ως  ‘ουσιʆα’ και  ‘μορφηʆ ’ ηʆ  ‘περιεχοʆ μενο’ και 
‘συμπεριφοραʆ ’. Θα χρησιμοποιηʆ σουμε τους απλουʆ στερους οʆ ρους, το Τι και το Πωʆ ς» 
(Dewey and Tufts 1956, 5). Τα «τι, πώς και γιατί» –λεʆξεις που πλαισιʆωσαν την αρχηʆ  αυτουʆ  
του αʆ ρθρου– αποτελουʆ ν σημειʆα εκκιʆνησης που ειʆναι γνωσταʆ  σε καʆ θε εκπαιδευτικοʆ  που 
προβληματιʆζεται αναʆ μεσα σε αβεʆβαιες εναλλακτικεʆς επιλογεʆς (Allsup 2009, Bowman 
2002, Westerlund 2003). 
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 Αναφορικαʆ  με τη φαντασιʆα και το οʆ ραμαʆ  μας για μιʆα ηθικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
οʆ πως παρουσιαʆ στηκε παραπαʆ νω, διευρυʆ νουμε τη θεωʆ ρησηʆ  μας σε εʆνα σημαντικοʆ  θεʆμα: 
«μιʆα στενηʆ  και ηθικολογικηʆ  αʆ ποψη για τις ηθικεʆς αξιʆες ευθυʆ νεται για την αποτυχιʆα της 
αναγνωʆ ρισης οʆ τι οʆ λοι οι σκοποιʆ και οι αξιʆες που ειʆναι επιθυμητεʆς στην εκπαιʆδευση ειʆναι 
αυτεʆς καθαυτεʆς ηθικεʆς» (Dewey 1985, 369). Θεʆλουμε να τονιʆσουμε οʆ τι η ηθικηʆ  
εκπαιʆδευση στα σχολειʆα δεν υπαʆ ρχει σε ηʆ  μεʆσω αυστηρωʆ ν και βλοσυρωʆ ν κανοʆ νων αποʆ  
ηθικεʆς αρχεʆς ηʆ  μουσικεʆς τεχνικεʆς που μαθαιʆνονται και εφαρμοʆ ζονται. Αντιθεʆτως, μιʆα 
λειτουργικηʆ  ηθικηʆ  αξιʆα ειʆναι παʆ ντα παρουʆ σα οʆ ταν η ποιοʆ τητα της αλληλεπιʆδρασης και 
της κοινωνικηʆ ς ζωηʆ ς εξεταʆ ζεται και ελεʆγχεται αναφορικαʆ  με το οʆ φελοʆ ς της. Οι 
περισσοʆ τεροι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς εʆχουν εʆνα εξιδανικευμεʆνο οʆ ραμα για το τι θα 
εʆπρεπε να ειʆναι η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Αλλαʆ  η εστιʆαση μοʆ νο στη μουσικηʆ  γνωʆ ση, στις 
αποκαλουʆ μενες «καλεʆς πρακτικεʆς», ηʆ  σε καθιερωμεʆνες δεξιοʆ τητες και καθιερωμεʆνες 
μεθοʆ δους, δεν ειʆναι απαραιʆτητα μιʆα πραʆ ξη φαντασιʆας. Φυσικαʆ , η μουσικηʆ  φαντασιʆα ειʆναι 
σημαντικηʆ  στην επεξεργασιʆα εναλλακτικωʆ ν μουσικωʆ ν επιλογωʆ ν, δεδομεʆνης της 
εγγενουʆ ς αμφισημιʆας στην αντιʆληψη ηʆ  την αποʆ δοση μουσικωʆ ν κομματιωʆ ν, ηʆ  στη 
διαδικασιʆα ανευʆ ρεσης λυʆ σεων σε παιδαγωγικαʆ  προβληʆ ματα. Ωστοʆ σο, η μουσικηʆ  
φαντασιʆα δεν ειʆναι ηθικηʆ  αν δεν εμπλεʆξει την αβεβαιοʆ τητα των κοινωνικωʆ ν και 
λειτουργικωʆ ν συνθηκωʆ ν· δεν ειʆναι ηθικηʆ  αν δεν υπαʆ ρχει στοχασμοʆ ς για τις ποικιʆλες 
συνεʆπειες της κοινωνικηʆ ς δραʆ σης, καθωʆ ς αυτεʆς οι δραʆ σεις ισχυʆ ουν για οʆ λους σε μιʆα 
σχολικηʆ  κοινοʆ τητα. Οι διαʆ φοροι τροʆ ποι ενασχοʆ λησης με τη μουσικηʆ  στο σχολειʆο 
«χρειαʆ ζεται να εʆχουν ηθικεʆς καθωʆ ς και μουσικεʆς διασταʆ σεις αποʆ  τη στιγμηʆ  που η μουσικηʆ  
σχετιʆζεται με αʆ λλες πτυχεʆς της πραγματικηʆ ς ζωηʆ ς, και διοʆ τι οι αξιʆες μας επηρεαʆ ζονται 
και  επηρεαʆ ζουν τη μουσικηʆ  σκεʆψη και πρακτικηʆ » (Jorgensen 2008, 241). 
 Επομεʆνως, πωʆ ς παιʆρνει εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς ηθικεʆς αποφαʆ σεις σχετικαʆ  με το τι 
διδαʆ σκεται και μαθαιʆνεται στα σχολειʆα; Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μας, δεν ειʆναι δυνατοʆ ν οι 
προβληματισμοιʆ που αναδυʆ ονται αποʆ  τα «τι, πώς και γιατί» της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης 
να μην περιλαμβαʆ νουν καʆ ποια μορφηʆ  διαλοʆγου μεταξυʆ  μιʆας εκπαιδευτικουʆ  και των 
μαθητωʆ ν της. Με εʆνα τεʆτοιο διαλογικοʆ  επιχειʆρημα, η Jorgensen συστηʆ νει μιʆα πρακτικηʆ  
που δανειʆζεται αποʆ  την αρχαιʆα ελληνικηʆ  ιδεʆα της διαλεκτικηʆ ς ως εʆναν αμοιβαιʆο διαʆ λογο 
μεταξυʆ  διαφωνιωʆ ν. 

Σε περιπτωʆ σεις οʆ που πρεʆπει να επιλεχθειʆ ειʆτε η μιʆα ειʆτε η αʆ λλη εναλλακτικηʆ , ειʆναι σημαντικοʆ  να 
αναγνωριστειʆ, ωστοʆσο, οʆ τι αυτηʆ  η διαλεκτικηʆ  προσεʆγγιση συνισταʆ  μιʆα διαδικασιʆα οʆ που οι 
εκπαιδευτικοιʆ και οι μαθητεʆς τους εξερευνουʆ ν τις εναλλακτικεʆς τους και τις δυνατοʆ τητες 
γεφυʆ ρωσηʆ ς τους πριν τη βεβιασμεʆνη αποʆ ρριψη καʆ ποιας εναλλακτικηʆ ς. Η διαλεκτικηʆ  προσεʆγγιση 
προσφεʆρει εʆναν συστηματικοʆ  τροʆ πο αναʆ λυσης των εναλλακτικωʆ ν και επικεντρωʆ νεται τοʆσο στη 
διαδικασιʆα του φιλοσοφικουʆ  στοχασμουʆ  οʆσο και στα πρακτικαʆ  του αποτελεʆσματα. Δεδομεʆνης 
της ελευθεριʆας σε αυτοʆ ν τον τροʆ πο δραʆ σης, οι εκπαιδευτικοιʆ και οι μαθητεʆς τους ειʆναι πιθανοʆ ν 
οʆ τι θα καταληʆ ξουν σε διαφορετικεʆς λυʆ σεις που θα ταιριάζουν στις συγκεκριμένες αντιλήψεις των 
χροʆ νων και των τοʆ πων τους. (Jorgensen 2004, 17–18, δικηʆ  μας εʆμφαση) 

Η διαλεκτικηʆ  φιλοσοφιʆα της Jorgensen διαφοροποιειʆται σημαντικαʆ  αποʆ  τις 
περισσοʆ τερες συζητηʆ σεις στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και ανοιʆγει το πεδιʆο για στοχασμοʆ  ως 
προς την πληθωʆ ρα των μεʆσων και των σκοπωʆ ν (τα «τι, πώς και γιατί») της μουσικηʆ ς 
διδασκαλιʆας. Για την Jorgensen, η ηθικηʆ  αʆ σκηση του επαγγεʆλματος του εκπαιδευτικουʆ  
ειʆναι αναʆ λογα και διαλογικηʆ , και κατ’ επεʆκταση επικεντρωʆ νεται στη συλλογικηʆ  κοινοτικηʆ  
δραʆ ση, με τη δημοκρατιʆα ως βασικοʆ  καθοδηγητικοʆ  ιδανικοʆ . Αλλαʆ  τι καʆ νει εʆνας 
εκπαιδευτικοʆ ς με τα αποτελεʆσματα του διαλοʆγου; Αν ο διαʆ λογος νοειʆται ως συμβιβασμοʆ ς 
μεταξυʆ  των ιδιαιτεροτηʆ των της διαφοραʆ ς και της αντιʆληψης, αυτηʆ  η σταʆ ση μπορειʆ 
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ακουʆ σια να περιοριʆσει την αναʆ πτυξη. Αν ο διαʆ λογος επιβεβαιωʆ νει ηʆ  αποσκοπεί στο να 
επιβεβαιώσει τις προϋπαʆ ρχουσες αξιʆες, τις οποιʆες μιʆα κοινοʆ τητα θεωρειʆ οʆ τι ειʆναι  
σημαντικεʆς, η διαλεκτικηʆ  ως διδακτικηʆ  σταʆ ση δεν εγγυαʆ ται ουʆ τε την ηθικηʆ  αναδοʆ μηση 
ουʆ τε την ανα-δημιουργικηʆ  πρακτικηʆ . 
 Το διαλεκτικοʆ  μοντεʆλο της Jorgensen μας υπενθυμιʆζει την αξιʆα της ετερογεʆνειας 
και τη σημασιʆα της διαφοραʆ ς στην καλλιεʆργεια της κοινοʆ τητας. Η οπτικηʆ  της 
ανταποκριʆνεται στη μεταμοντεʆρνα καταʆ σταση των μαθητωʆ ν μας που χαʆ νουν την ουσιʆα 
του εαυτουʆ  τους, και των υβριδικωʆ ν μουσικωʆ ν και καλλιτεχνικωʆ ν αντικειμεʆνων που 
κυκλοφορουʆ ν στους μεταιχμιακουʆ ς χωʆ ρους της νεανικηʆ ς κουλτουʆ ρας. Ανταποκριʆνεται, 
επιʆσης,  στα συγκλιʆνοντα, εξελισσοʆ μενα, ευʆ θραυστα και σχεδοʆ ν αβεʆβαια σημειʆα επαφηʆ ς 
που αναδυʆ ονται σε σκοʆ πιμα δομημεʆνα μαθησιακαʆ  περιβαʆ λλοντα, τα οποιʆα 
περιλαμβαʆ νουν την εκπαιδευτικοʆ  και τους μαθητεʆς της. Παροʆ λα αυταʆ , υπαʆ ρχει ακοʆ μη 
εʆνα προʆ βλημα που χρειαʆ ζεται να αποσαφηνιστειʆ. Τι καʆ νει εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς με τα 
αποτελεʆσματα του διαλοʆγου; Ειʆναι ο διαʆ λογος τοʆ σο αυταποʆ δεικτος που τα 
αποτελεʆσματαʆ  του μιλουʆ ν αποʆ  μοʆ να τους; Τα αποτελεʆσματα του διαλοʆγου στην ταʆ ξη 
διʆνουν σαφειʆς ενδειʆξεις για τη στοʆχευση ηθικωʆ ν απωʆ τερων σκοπωʆ ν; Ο διαʆ λογος, εν τεʆλει, 
δεν ειʆναι υποχρεωτικαʆ  ηθικοʆ ς αποʆ  μοʆ νος του και οι διαφορετικεʆς λυʆ σεις που προκυʆ πτουν 
αποʆ  μιʆα συγκεκριμεʆνη συζηʆ τηση στην ταʆ ξη μπορουʆ ν να καταληʆ ξουν σε μιʆα laissez-faire 
πρακτικηʆ  στη μουσικηʆ  διδασκαλιʆα και μαʆ θηση οʆ που [για παραʆ δειγμα] η αναπαραʆ σταση 
της διαφοραʆ ς θα ειʆναι υποκαταʆ στατο της πολυπολιτισμικηʆ ς αξιʆας· ηʆ  οʆ που η «φωνηʆ » 
ειʆναι απλωʆ ς το αʆ κουσμα της φωνηʆ ς καʆ ποιου αʆ λλου και οʆχι η προʆ σληψη γνωʆ σης για καʆ τι 
που διαφορετικαʆ  θα ηʆ ταν αʆ γνωστο ηʆ  δεν θα ειʆχε ληφθειʆ υποʆ ψη. Πριν ο διαʆ λογος 
μπορεʆσει να γιʆνει μιʆα μεʆθοδος της οποιʆας τα μεʆσα και οι σκοποιʆ θα ειʆναι  ηθικαʆ  
οργανωμεʆνα, και πριν ο διαʆ λογος μπορεʆσει να ενσωματωθειʆ στο οʆ ραμα της αʆ σκησης του 
εκπαιδευτικουʆ  επαγγεʆλματος, η διαφορετικοʆ τητα πρεʆπει να γιʆνει κατανοητηʆ  ως μιʆα 
ηθικηʆ  αξιʆα, τα ιδανικαʆ  της οποιʆας θα καθοδηγουʆ ν την πρακτικηʆ  της διδασκαλιʆας. Ο David 
Hansen, παραφραʆ ζοντας τον Dewey και απηχωʆ ντας τις υπαρξιακεʆς αξιωʆ σεις αυτωʆ ν για 
τους οποιʆους η φιλοσοφιʆα ειʆναι συνωʆ νυμη με την εκπαιʆδευση, γραʆ φει οʆ τι «για να 
ζηʆ σουμε με πληροʆ τητα, ειʆμαστε καταδικασμεʆνοι σε εʆναν συγκεκριμεʆνο τροʆ πο 
εκπαιʆδευσης. Η εκπαιʆδευσηʆ  μας εδρευʆ ει ‘εντοʆ ς’ της μαʆ θησης μεʆσα σε οʆ λες τις σχεʆσεις της 
ζωηʆ ς [...] Αν επιτυʆ χουμε σε αυτοʆ , ηʆ  τουλαʆ χιστον αν το προσπαθηʆ σουμε, τοʆ τε μπορουʆ με 
να πουʆ με οʆ τι διαʆ γουμε οʆχι απλωʆ ς μιʆα ζωηʆ  αλλαʆ  μιʆα ηθικηʆ  ζωηʆ . Μπορουʆ με να πουʆ με οʆ τι 
γινοʆ μαστε ηθικοιʆ εαυτοιʆ» (166). 
 Αυτοʆ  το οʆ ραμα του διαλοʆγου ως μιʆα εκπαιδευτικηʆ  ηθικηʆ  αναμεʆτρηση, στην οποιʆα 
η επαφηʆ  μεʆσω οʆ λων των τροʆ πων και των δροʆ μων της ζωηʆ ς εκτιμαʆ ται ως μεʆσο για μιʆα 
πλουσιοʆ τερη και πιο γεμαʆ τη ζωηʆ , απαιτειʆ να ειʆμαστε δεκτικοιʆ και με φιλερευνητικηʆ  
διαʆ θεση. Ένας διαʆ λογος στη σχολικηʆ  ταʆ ξη που λειτουργειʆ με στοʆχο την ηθικηʆ  αναʆ πτυξη 
οʆ λων των εμπλεκοʆ μενων δεν αποτελειʆ μιʆα κουβεντουʆ λα μεταξυʆ  φιʆλων ηʆ  εʆναν 
διαγωνισμοʆ  μεταξυʆ  αντιπαʆ λων. Η συμμετοχηʆ  ειʆναι ηθικαʆ  οριοθετημεʆνη: οι εκπαιδευτικοιʆ 
διευκολυʆ νουν και καθοδηγουʆ ν χωριʆς να υποκυʆ πτουν στην ταʆ ση για εξουσιʆα και οι 
μαθητεʆς αναλαμβαʆ νουν την ευθυʆ νη να ασχοληθουʆ ν με ζητηʆ ματα που τους ξεπερνουʆ ν. 
Αποʆ  αυτοʆ  θα προκυʆ ψει εʆνας «εργαστηριακοʆ ς χωʆ ρος» οʆ που τα αποτελέσματα του 
διαλοʆγου ηʆ  τα αποτελέσματα της σκοʆ πιμης και ποικιλοʆ μορφης αλληλεπιʆδρασης θα 
γιʆνονται νέα σημειʆα εκκιʆνησης τα οποιʆα, με τη σειραʆ  τους, θα συστηʆ νουν ελεʆγξιμα μεʆσα 
για περαιτεʆρω σκοπουʆ ς. Για τον Hansen, αυταʆ  τα σημειʆα ενδιαφεʆροντος ειʆναι ηθικαʆ  
επειδηʆ  περιλαμβαʆ νουν περισσοʆ τερα αποʆ  οʆ ,τι εʆναν μεμονωμεʆνο εαυτοʆ , π.χ., την 
εκπαιδευτικοʆ  και την παραʆ δοσηʆ  της, και τους μαθητεʆς και τις επιθυμιʆες τους: «Αν καʆ θε 
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αʆ νθρωπος εμπλεʆκεται αμοιβαιʆα στις ιδεʆες, στις πραʆ ξεις και στις ελπιʆδες των αʆ λλων, ο 
εαυτοʆ ς του θα διευρυʆ νεται και θα βαθαιʆνει ως προς την επιʆγνωση, τη γνωʆ ση, την 
ευαισθησιʆα και τη δυνατοʆ τητα για αναʆ πτυξη με επικοινωνιακουʆ ς και εκφραστικουʆ ς 
τροʆ πους. Αν συμβειʆ αυτοʆ , οι αʆ νθρωποι θα αυτοπροσδιοριʆζονται διαρκωʆ ς αναφορικαʆ  με 
τη διευʆ ρυνση της μαʆ θησηʆ ς τους μεʆσα αποʆ  καʆ θε συναπτηʆ  αλληλεπιʆδραση, σε μιʆα δυναμικηʆ  
σπειʆρα δουʆ ναι και λαβειʆν» (178). 

 
Ηθική και εκπαιδευτικός επαγγελματισμός 

Εκπαιδευτικοʆ ς επαγγελματισμοʆ ς σημαιʆνει, εν μεʆρει, τη δημοʆ σια εʆκφραση σχετικαʆ  με το 
πωʆ ς πλαισιωʆ νονται οι ηθικεʆς και εκπαιδευτικεʆς συζητηʆ σεις, καθωʆ ς και με το πωʆ ς 
αναδομουʆ νται και επαναπροσδιοριʆζονται  οι εκπαιδευτικεʆς και μουσικεʆς πρακτικεʆς 
(Hatch 2005, Woodford 2005). Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, καʆ ποιοι εμμεʆνουν σθεναραʆ  στο οʆ ραμα 
της δυʆ ναμης και του επαγγελματισμουʆ  του εκπαιδευτικουʆ . Εμειʆς, αποʆ  την πλευραʆ  μας, 
αντιτιθεʆμεθα σθεναραʆ  στη διστακτικοʆ τητα και στην αʆ γνοια του εκπαιδευτικουʆ  
αναφορικαʆ  με την ηθικηʆ  του ευθυʆ νη. Δεν υπαʆ ρχουν πολλαʆ  πραʆ γματα που μπορουʆ με να 
πουʆ με για τους εκπαιδευτικουʆ ς που νομιʆζουν οʆ τι το παιʆξιμο μουσικηʆ ς ειʆναι μιʆα ουδεʆτερη 
δραστηριοʆ τητα (ηʆ  απλωʆ ς μιʆα δραστηριοʆ τητα του νευρικουʆ  συστηʆ ματος), παραʆ  μοʆ νο οʆ τι 
μιʆα τεʆτοια οπτικηʆ  υποβαθμιʆζει οʆ λους τους εμπλεκοʆ μενους. Η φαντασιʆα ειʆναι κριʆσιμης 
σημασιʆας, γραʆ φει η Maxine Greene, «επειδηʆ  οι εκπαιδευτικοιʆ που δεν ειʆναι σε θεʆση να 
σκεφτουʆ ν δημιουργικαʆ  ηʆ  να επιτρεʆψουν στους μαθητεʆς τους να ανακαλυʆ ψουν 
λογοτεχνικαʆ  εʆργα ηʆ  αʆ λλες μορφεʆς τεʆχνης, ειʆναι πιθανοʆ τατα εξιʆσου ανιʆκανοι να 
μεταδωʆ σουν στους νεʆους το τι σηματοδοτειʆ η χρηʆ ση της φαντασιʆας. Αν ισχυʆ ει το γεγονοʆ ς 
οʆ τι η φαντασιʆα τροφοδοτειʆ τη δυνατοʆ τητα καʆ ποιου να σκεʆφτεται καʆ τι αποʆ  την 
προοπτικηʆ  ενοʆ ς αʆ λλου ατοʆ μου, αυτοιʆ οι εκπαιδευτικοιʆ ενδεχομεʆνως υπολειʆπονται επιʆσης 
σε ενσυναιʆσθηση» (Greene 1995, 36–37). Οι εκπαιδευτικοιʆ που βοηθουʆ ν τους μαθητεʆς 
να κατανοηʆ σουν οʆ τι οι τροʆ ποι για να ερμηνευʆ σει καʆ ποιος εʆνα τραγουʆ δι ειʆναι οʆ σα και τα 
μεʆλη της κοινοʆ τητας της σχολικηʆ ς ταʆ ξης, ειʆναι εκπαιδευτικοιʆ για τους οποιʆους η εʆρευνα 
και η ενσυναιʆσθηση αποτελουʆ ν σταʆ σεις επαγγελματισμουʆ  και δυναμικηʆ ς. 
 Αναφορικαʆ  με την ηθικηʆ  και τη φαντασιʆα, τι νοʆ ημα βγαʆ ζουμε με τους Αμερικανουʆ ς 
διευθυντεʆς χορωδιωʆ ν που συμπεριλαμβαʆ νουν στο ρεπερτοʆ ριο τραγουʆ δια της Νοτιʆου 
Αφρικηʆ ς για την ελευθεριʆα αλλαʆ  αμελουʆ ν να εξεταʆ σουν τις φυλετικεʆς αδικιʆες (και τις 
καλλιτεχνικεʆς εκφραʆ σεις που σχετιʆζονται με τεʆτοιες αδικιʆες) που υπαʆ ρχουν στα δικαʆ  
τους συʆ νολα και στις γυʆ ρω γειτονιεʆς; Ειʆναι συνηʆ θεις οι ιστοριʆες χορωδιωʆ ν που 
παρουσιαʆ ζουν το Imagine του John Lennon χωριʆς ποτεʆ να περιλαμβαʆ νουν το κοινωνικοʆ  
μηʆ νυμα του τραγουδιουʆ  στις διαδικασιʆες της προʆ βας τους, για να μην αναφερθουʆ με στην 
προοπτικηʆ  μιʆας ευρυʆ τερης σχολικηʆ ς δραʆ σης γυʆ ρω αποʆ  εʆνα αντιπολεμικοʆ  κιʆνημα, την 
κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη ηʆ  την πειʆνα. Η φαντασιʆα αφοραʆ , επιʆσης, στις πολιτισμικεʆς 
πρακτικεʆς, και οʆχι απλωʆ ς στα κοινωνικαʆ  προβληʆ ματα με τα οποιʆα εʆρχεται αντιμεʆτωπο 
το κοινοʆ  ηʆ  τα επιʆμαχα ζητηʆ ματα που πλαισιωʆ νουν τους στιʆχους που τραγουδαʆ με. Δεν 
διδαʆ σκουμε jazz για χαʆ ρη της ιστοριʆας ηʆ  της διατηʆ ρησης ηʆ  της πολιτισμικηʆ ς κληρονομιαʆ ς 
ηʆ  για χαʆ ρη αʆ λλων αναʆ λογων αξιοʆ λογων αφηρημεʆνων εννοιωʆ ν. Διδαʆ σκουμε jazz ωʆ στε οι 
μαθητεʆς να μπορουʆ ν να καʆ νουν καʆ τι με τη jazz, και γενικοʆ τερα, να καʆ νουν καʆ τι με τη ζωηʆ  
ηʆ  να ζηʆ σουν με μεγαλυʆ τερη πληροʆ τητα, ακοʆ μα κι αν αυτοʆ  σημαιʆνει αλλαγηʆ  της jazz. Αλλαʆ  
αυτοʆ  ειʆναι μιʆα αʆ ποψη που παρουσιαʆ ζεται σπαʆ νια στα προγραʆ μματα προετοιμασιʆας των 
εκπαιδευτικωʆ ν, οʆ που τα περισσοʆ τερα μαθηʆ ματα διδαʆ σκουν τους μαθητεʆς να 
προσαρμοʆ ζονται σε οʆ ,τι υπαʆ ρχει και υπηʆ ρχε, και οʆχι να προσαρμοʆ ζουν το υπαʆ ρχον σε καʆ τι 
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που θα μπορουʆ σε να υπαʆ ρχει (Freire 1974, Greene 1995). Για να αισθανθουʆ ν λιγοʆ τερο 
διστακτικοιʆ οι εκπαιδευτικοιʆ χρειαʆ ζεται να ασκηθουʆ ν στην πρακτικηʆ  της φαντασιʆας. 
Χρειαʆ ζονται εξαʆ σκηση σε ηθικαʆ  ζητηʆ ματα. Χρειαʆ ζονται εξαʆ σκηση στην ενσυναιʆσθηση. 
Και ναι, χρειαʆ ζονται επιʆσης εξαʆ σκηση σε εξειδικευμεʆνες πρακτικεʆς του κλαʆ δου. Με τον 
τροʆ πο που οραματιζοʆ μαστε τη σχολικηʆ  ταʆ ξη ως εʆνα εργαστηριακοʆ  χωʆ ρο, οʆ που σιʆγουρα 
λαμβαʆ νουν χωʆ ρα ευφαʆ νταστες αναμετρηʆ σεις αναʆ μεσα στο υπαʆ ρχον και σε αυτοʆ  που 
μπορειʆ να υπαʆ ρξει, με τον ιʆδιο τροʆ πο οραματιζοʆ μαστε τα προγραʆ μματα εκπαιʆδευσης των 
εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς σαν να ειʆναι εστιʆες εργαστηριʆων· σαν πειραματικουʆ ς, 
λειτουργικουʆ ς, αβεʆβαιους, ενσυναισθητικουʆ ς, ηθικουʆ ς χωʆ ρους και χωʆ ρους εξαʆ σκησης 
της φαντασιʆας, που ισχυροποιουʆ νται αποʆ  τις παραδοʆ σεις, τις πολιτισμικεʆς πρακτικεʆς και 
τις ιστοριʆες στις οποιʆες στηριʆζονται (Hansen 1993). Σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο, ο 
μουσικοπαιδαγωγοʆ ς δεν «εκπαιδευʆ εται» μοʆ νο ως μουσικοʆ ς εκτελεστηʆ ς και ειδικοʆ ς 
γνωʆ στης της μουσικηʆ ς, αλλαʆ  προτρεʆπεται να διεργαστειʆ τα ευρυʆ τερα εκπαιδευτικαʆ  και 
ηθικαʆ  θεʆματα του εʆργου του, καθωʆ ς επιʆσης και τα δεδομεʆνα εργαλειʆα πειραματισμουʆ , 
οʆ λα στην υπηρεσιʆα της μελλοντικηʆ ς μουσικηʆ ς και προσωπικηʆ ς αναʆ πτυξης των μαθητωʆ ν 
του. Σε εʆνα τεʆτοιο επαγγελματικοʆ  εκπαιδευτικοʆ  περιβαʆ λλον, τα προσεκτικαʆ  επιλεγμεʆνα 
μουσικαʆ , ηʆ  αʆ λλα, μεʆσα γιʆνονται μεʆθοδοι για την επιʆτευξη μουσικωʆ ν, και αʆ λλων, 
απωʆ τερων σκοπωʆ ν, οι οποιʆοι με τη σειραʆ  τους θα λειτουργουʆ ν ως μεʆσα για περαιτεʆρω 
σκοπουʆ ς, που οʆ λοι θα ελεʆγχονται και θα επανελεʆγχονται σε νεʆες εκπαιδευτικεʆς συνθηʆ κες  
με γνωʆ μονα τα ποικιʆλα, ακοʆ μη και αμοιβαιʆα ανταγωνιστικαʆ , ιδεωʆ δη με τη χρηʆ ση της 
φαντασιʆας. Με τεʆτοια χρηʆ ση των μεθοʆ δων, η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ να υφιʆσταται 
ως μιʆα διαδικασιʆα ηθικηʆ ς αναζηʆ τησης και ο εκπαιδευτικοʆ ς ως εʆνας ηθικοʆ ς παραʆ γοντας. 
 

Βιβλιογραφικές Αναφορές 

 
Allsup, Randall E. 2009. Choosing music literature. In Critical Issues in Music Education: 

Contemporary Theory and Practice, eds. Hal Abeles and Lori Custodero, New York 
and London: Oxford University Press. 
 

———. 2002. Crossing over: Mutual learning and democratic action in instrumental music 
education. Unpublished dissertation, Teachers College Columbia University. 
 

American Orff-Schulwerk Association. 2010. What is Orff Schulwerk? Online: 
http://www.aosa.org/orff.html. January 21, 2010. 
 

Anderson, Elizabeth. 2010. Dewey’s Moral Philosophy. Stanford Encyclopedia of 
Philosophy. Online: http://plato.stanford.edu/entries/dewey-moral/. May 4, 2010. 

 
Apple, Michael W. 2003. Competition, knowledge, and the loss of educational vision. 

Philosophy of Music Education Review 11(1): 3–22. 
 

———. 2000. Official knowledge: Democratic education in a conservative age, 2nd ed. 
NewYork: Routledge. 
 

Benedict, Cathy. 2009. Processes of alienation: Marx, Orff, and Kodály. British Journal of 
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Ο Edgar Bauer, εξαιρετικά ενοχλημένος από κάποια τυχαία παρατήρηση, 
αναποδογύρισε τα τραπέζια και γελοιοποίησε τους Άγγλους σνομπ. Ο Marx έπλεξε ένα 
ενθουσιώδες εγκώμιο για τη γερμανική επιστήμη και μουσική –καμία άλλη χώρα, είπε, 
δεν ήταν ικανή να έχει τέτοιες αυθεντίες  όπως ο Beethoven, ο Mozart, ο Handel και ο 
Haydn, και οι Άγγλοι που δεν είχαν μουσική, ήταν στην πραγματικότητα πολύ 
κατώτεροι των Γερμανών, οι οποίοι υπερείχαν έναντι των άλλων εθνών παρόλο που 
μέχρι στιγμής δεν είχαν καταφέρει να πραγματοποιήσουν κάποιο σπουδαίο χρήσιμο 
έργο λόγω των άθλιων πολιτικών και οικονομικών τους συνθηκών. Ποτέ άλλοτε δεν 
τον είχα ακούσει να μιλάει  αγγλικά με τέτοια ευχέρεια.1 

 

Ο Patrick Schmidt συγκεʆντρωσε εʆνα συʆ νολο αʆ κρως ενδιαφεροʆ ντων δοκιμιʆων για αυτοʆ  το 
ειδικοʆ  τευʆ χος του ACT, σε μιʆα πολυʆ  κριʆσιμη εποχηʆ  οʆχι μοʆ νο για τους εκπαιδευτικουʆ ς 
μουσικηʆ ς αλλαʆ  και τους εκπαιδευτικουʆ ς οʆ λων των πεδιʆων. Ακοʆ μα και οʆ σοι αποʆ  εμαʆ ς επιʆ 
δεκαετιʆες λειτουργουʆ με με τοʆ λμη στο παιδαγωγικοʆ  και ακτιβιστικοʆ  μας εʆργο, ειʆναι 
δυʆ σκολο να μην υποχωρηʆ σουμε υποʆ  το βαʆ ρος των προʆ σφατων πολιτικωʆ ν εξελιʆξεων σε 
διεθνεʆς επιʆπεδο, σε μιʆα εποχηʆ  που αποπνεʆει εʆντονα το αʆ ρωμα της αποʆγνωσης. Ο λαοʆ ς, 
στην πλειονοʆ τηταʆ  του –καταπονημεʆνος, εγκαταλελειμμεʆνος και πληʆ ρως εγκλωβισμεʆνος 
στον αγωʆ να για επιβιʆωση, και προσπαθωʆ ντας να βρει στηʆ ριγμα στις σπαʆ νιες φευγαλεʆες 
στιγμεʆς που νιωʆ θει  απελευθερωμεʆνος αποʆ  τον εφιαʆ λτη των κατασχεʆσεων των σπιτιωʆ ν, 
την αυξανοʆ μενη ανεργιʆα, τις συνεχειʆς περικοπεʆς του οικογενειακουʆ  προϋπολογισμουʆ , 
τους ατελειʆωτους πολεʆμους και την καταστροφηʆ  του περιβαʆ λλοντος που γιʆνεται οʆ λο και 
μεγαλυʆ τερη– δεν ζει πραγματικαʆ  αλλαʆ  απλωʆ ς υπομεʆνει τη ζωηʆ . Όλο και περισσοʆ τεροι 
Αμερικανοιʆ ζουν περιορισμεʆνα, με μηδαμινεʆς δυνατοʆ τητες για αλλαγηʆ , σε εʆναν 
χαρτογραφημεʆνο κοʆ σμο που δεν αφηʆ νει παραʆ  ελαʆ χιστα περιθωʆ ρια για ελιγμουʆ ς μεταξυʆ  
οργηʆ ς και παραιʆτησης. 

Ο εταιρικοʆ ς εʆλεγχος του κραʆ τους (ιδιαιʆτερα στο πλαιʆσιο της νομικηʆ ς αποʆ φασης 
στη διεʆνεξη της ΜΚΟ Citizens United με τη Federal Election Commission), ο υπερ-
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εθνικισμοʆ ς, ο περιορισμοʆ ς των προοδευτικωʆ ν συζητηʆ σεων για τη δημοκρατιʆα και η 
επιβοληʆ  ενοʆ ς μεσσιανικουʆ  μιλιταρισμουʆ , και η δημιουργιʆα αποδιοπομπαιʆων τραʆ γων για 
τα προβληʆ ματα εντοʆ ς του κραʆ τους (στην περιʆπτωση αυτηʆ  των παραʆ νομων μεταναστωʆ ν, 
κυριʆως αποʆ  το Μεξικοʆ ) αποτελουʆ ν τους  τεʆσσερις πυλωʆ νες της φασιστικηʆ ς κοινωνιʆας. Οι 
εξτρεμιστεʆς του Ρεπουμπλικανικουʆ  Κοʆ μματος, η θλιβερηʆ  ιστοριʆα του κινηʆ ματος του 
φιλελευθερισμουʆ  γνωστουʆ  ως Τea Party, ειʆναι το αʆ μεσο αποτεʆλεσμα αυτουʆ  που ο Chris 
Hedges (2010) αποκαλειʆ «καταʆ ρρευση του φιλελευθερισμουʆ » και περιλαμβαʆ νει θεσμουʆ ς 
οʆ πως «ο τυʆ πος, η εκκλησιʆα, τα πανεπιστηʆ μια, τα εργατικαʆ  σωματειʆα, οι τεʆχνες και το 
Κοʆ μμα των Δημοκρατικωʆ ν». Ο Hedges (2010) υποστηριʆζει οʆ τι η  «οργηʆ  που εκφραʆ ζεται 
αποʆ  τα αʆ τομα της εργατικηʆ ς ταʆ ξης που εʆχουν στερηθειʆ του δικαιωʆ ματος ψηʆ φου» ειʆναι 
θεμιτηʆ  δεδομεʆνου οʆ τι «η μορφωμεʆνη φιλελευʆ θερη ελιʆτ που, τα τελευταιʆα 30 χροʆ νια 
ενθαʆ ρρυνε ηʆ  δεν εʆκανε τιʆποτα για να σταματηʆ σει την εταιρικηʆ  επιʆθεση στους φτωχουʆ ς 
και στην εργατικηʆ  ταʆ ξη [...] συνεχιʆζει να μιλαʆ ει με την ξυʆ λινη και παρωχημεʆνη γλωʆ σσα 
της πολιτικηʆ ς και των δημοσιευμαʆ των» και αυτοʆ  συνισταʆ  μιʆα «καταʆ φωρη προδοσιʆα σε 
βαʆ ρος των πολιτωʆ ν». Αξιʆζει να παρατεθειʆ αυτουʆ σιο το αποʆ σπασμα του Hedges (2010): 

Οι προοδευτικοιʆ, που καʆ ποτε επιχειʆρησαν και εʆκαναν βηʆ ματα προς τη μεταρρυʆ θμιση, 
λειτουργουʆ σαν παραδοσιακαʆ  ως δικλειʆδα ασφαλειʆας. Καταʆ  τη διαʆ ρκεια της Μεγαʆ λης 
Ύφεσης, με την καταʆ ρρευση του καπιταλισμουʆ , κατεʆστησαν εφικτηʆ  τη Νεʆα Συμφωνιʆα. 
Καταʆ  τη διαʆ ρκεια των αναταραχωʆ ν της δεκαετιʆας του 1960, διασφαʆ λισαν νοʆ μιμους 
διαυʆ λους εντοʆ ς του συστηʆματος για την εʆκφραση της δυσαρεʆσκειας των Αφροαμερικανωʆ ν 
και του αντιπολεμικουʆ  κινηʆ ματος. Αλλαʆ  η ταʆ ξη των προοδευτικωʆ ν, στη νεο-φεουδαρχικηʆ  
εποχηʆ  μας, ειʆναι πλεʆον ανιʆσχυρη. Δεν προσφεʆρει τιʆποτε αʆ λλο παραʆ  κενηʆ  ρητορικηʆ . Αρνειʆται 
να παραδεχτειʆ οʆ τι οι μεγαʆ λες επιχειρηʆσεις εʆχουν αποσπαʆ σει τοʆσο βιʆαια και δραστικαʆ  την 
εξουσιʆα αποʆ  τα χεʆρια των πολιτωʆ ν, σε βαθμοʆ  που οι εγγυηʆσεις περιʆ προσωπικηʆ ς ελευθεριʆας 
του Συνταʆ γματος ειʆναι μαʆ ταιες. Δεν δρα για να μετριαʆ σει τη δυστυχιʆα δεκαʆ δων 
εκατομμυριʆων Αμερικανωʆ ν που συνιστουʆ ν τωʆ ρα μια αυξανοʆ μενη και απελπισμεʆνη 
κατωʆ τερη ταʆ ξη. Και η διαφοραʆ  μεταξυʆ  της ρητορικηʆ ς των προοδευτικωʆ ν αξιωʆ ν και του 
αδιʆστακτου συστηʆ ματος του ανεστραμμεʆνου ολοκληρωτισμουʆ  που φαιʆνεται οʆ τι 
εξυπηρετειʆ η προοδευτικηʆ  ταʆ ξη καθισταʆ  τις προοδευτικεʆς ελιʆτ, συμπεριλαμβανομεʆνου του 
Barack Obama, μιʆα αποʆ λυτη πηγηʆ  δημοʆ σιας γελοιοποιʆησης. Η προοδευτικηʆ  ταʆ ξη, ειʆτε στα 
πανεπιστηʆ μια ειʆτε στον Τυʆ πο ειʆτε στο Δημοκρατικοʆ  Κοʆ μμα, συνεχιʆζει να προσκολλαʆ ται στα 
προνοʆ μια και στις ανεʆσεις της, ακοʆ μα και αν αυτοʆ  την αναγκαʆ ζει να απολογειʆται για την  
ολοεʆνα διευρυνοʆ μενη βαναυσοʆ τητα και εκμεταʆ λλευση που ασκειʆ το εταιρικοʆ  κραʆ τος. 

 
Οι παραδοσιακοιʆ προοδευτικοιʆ θεσμοιʆ και οι ξεδιαʆ ντροπες αλαζονικεʆς κλιʆκες που 

τους διαφεντευʆ ουν εʆχουν εξευτελιστειʆ και εʆχουν απαξιωθειʆ αποʆ  την απογοητευμεʆνη 
(κυριʆως λευκηʆ ) εργατικηʆ  ταʆ ξη. Ως αποτεʆλεσμα, η προοδευτικηʆ  δημοκρατιʆα βριʆσκεται σε 
κιʆνδυνο. Εκειʆνοι που θα επωφεληθουʆ ν αποʆ  το τεʆλος του προοδευτικουʆ  κραʆ τους ειʆναι οι 
«οι ιʆδιες οι δυναʆ μεις που σφετεριʆσθηκαν την προοδευτικηʆ  ταʆ ξη και ειʆναι υπευʆ θυνες για 
την εξαθλιʆωση του κραʆ τους». Αυτοʆ  το περιγραʆ φει ευʆ στοχα ο Hedges (2010) ως «μιʆα νεʆα 
ταʆ ξη κερδοσκοʆ πων, των κερδοσκοʆ πων του πολεʆμου, των γκαʆ νγκστερ και των 
δολοφοʆ νων, που ιστορικαʆ  καθοδηγουʆ νται αποʆ  χαρισματικουʆ ς δημαγωγουʆ ς». Ειρωνικαʆ , 
τα μεʆλη του Tea Party που εʆχουν καλεʆς προθεʆσεις και πιστευʆ ουν οʆ τι αντιμαʆ χονται τη 
δυʆ ναμη των ελιʆτ ως μεʆρος ενοʆ ς λαϊκουʆ  κινηʆ ματος, αδυνατουʆ ν να αναγνωριʆσουν οʆ τι εʆχουν 
εξαπατηθειʆ αποʆ  τους δισεκατομμυριουʆ χους –ιδιαιʆτερα αποʆ  τους αδελφουʆ ς Koch– και οʆ τι 
κατεʆληξαν να υπηρετουʆ ν την ιδεολογιʆα του βρωʆ μικου εʆργου τους. Συʆ μφωνα με τον 
Monbiot (2010), ομαʆ δες οʆ πως: 
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το  Heritage Foundation, το Manhattan Institute, το George Marshall Institute, το Reason 
Foundation και το American Enterprise Institute [...] εʆχουν συμβαʆ λει στην απροθυμιʆα ηʆ  
αʆ ρνηση των πολιτικωʆ ν να ασχοληθουʆ ν με νοʆ μους για το περιβαʆ λλον, τις κοινωνικεʆς 
δαπαʆ νες, τη φορολοʆγηση των πλουσιʆων και τη διʆκαιη κατανομηʆ  του πλουʆ του. Οι 
απαιτηʆ σεις ειʆναι υψηλεʆς αλλαʆ  η κυβεʆρνηση ειʆναι ανιʆσχυρη. 

 

Καʆ τω αποʆ  την φαινομενικηʆ  καλοʆ βουλη αντιʆληψη της δημοκρατιʆας του Tea Party, 
υποκρυʆ πτεται εʆνας ειδεχθηʆ ς, αποτροʆ παιος ρεβιζιονισμοʆ ς. Συʆ μφωνα με τον Hedges, οι 
πραγματικοιʆ εχθροιʆ της προοδευτικηʆ ς ταʆ ξης ειʆναι οι ριζοσπαστικοιʆ στοχαστεʆς οʆ πως ο 
Noam Chomsky και ο Ralph Nader, σκεπτικιστεʆς διανοουʆ μενοι με ηθικηʆ  αυτονομιʆα που 
ειʆναι σε θεʆση να αψηφουʆ ν την εξουσιʆα της ελιʆτ. Προσωπικαʆ , συμφωνωʆ  με τα 
επιχειρηʆ ματα του Hedges αλλαʆ  θα ηʆ θελα να επεκταθωʆ  περαιτεʆρω. Πιστευʆ ω οʆ τι ο 
πραγματικοʆ ς εχθροʆ ς τοʆ σο των συντηρητικωʆ ν οʆ σο και των προοδευτικωʆ ν ειʆναι εκειʆνοι 
που οʆχι μοʆ νο αντιμαʆ χονται τα βασικαʆ  γραναʆ ζια του καπιταλισμουʆ , αλλαʆ  επιζητουʆ ν τη 
δημιουργιʆα μιʆας κοινωνιʆας πεʆρα αποʆ  το συʆ στημα αξιωʆ ν του κεφαλαιʆου  –στοχαστεʆς και 
ακτιβιστεʆς γνωστοιʆ ως σοσιαλιστεʆς. Η κυʆ ρια δυσκολιʆα, καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μου, δεν ειʆναι 
απλωʆ ς η αμφισβηʆ τηση των νεοφιλελευʆ θερων ιδεολογιωʆ ν της αγοραʆ ς, με τον 
καπιταλισμοʆ  να χαρακτηριʆζεται ως «αʆ χρηστος», αλλαʆ  η ανευʆ ρεση μιας εναλλακτικηʆ ς 
λυʆ σης απεʆναντι στον καπιταλισμοʆ . 

 

Κριτική Εκπαίδευση και Παιδαγωγική 

Στο πεδιʆο της κριτικηʆ ς εκπαιʆδευσης, οʆ πως ειʆναι εγκλωβισμεʆνο στη λογικηʆ  του 
φιλελευʆ θερου προοδευτισμουʆ  και στιγματισμεʆνο αποʆ  πολιτισμικαʆ  προνοʆ μια και 
αχρονικοʆ τητα, δεν θα συμφωνουʆ σαν οʆ λοι με την αναʆ γκη να αγωνιστουʆ με για εʆνα μετα-
καπιταλιστικοʆ  μεʆλλον. Ανεξαʆ ρτητα αποʆ  το αν η ευρυʆ τερη πολιτικηʆ  στοʆχευση  καʆ ποιου 
υποʆ κειται ηʆ  οʆχι στην υπαʆ ρχουσα επαναστατικηʆ  παραʆ δοση του σοσιαλισμουʆ , το γεγονοʆ ς 
ειʆναι οʆ τι οʆ σοι επικριʆνουν τον καπιταλισμοʆ  και αναζητουʆ ν  μιʆα καʆ ποια καλυʆ τερη 
ιδεολογικηʆ  εναλλακτικηʆ  λυʆ ση για τις εκπαιδευτικεʆς πολιτικεʆς και πρακτικεʆς που 
βασιʆζονται στον νεοφιλελευθερισμοʆ  (για παραʆ δειγμα το Διαʆ ταγμα No Child Left Behind) 
διαδραματιʆζουν σημαντικοʆ  ροʆ λο στον διαρκηʆ  αγωʆ να για την εκπαιδευτικηʆ  
μεταρρυʆ θμιση. Πολλοιʆ αποʆ  αυτουʆ ς τους εκπαιδευτικουʆ ς ανηʆ κουν στον χωʆ ρο που ειʆναι 
γνωστοʆ ς ως κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ . Και ενωʆ  πρεʆπει να αναγνωριʆσουμε οʆ τι στο πλαιʆσιο της 
κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς υπαʆ ρχουν διαʆ φορες ομαʆ δες, αποʆ ψεις και ταʆ σεις, αυτοʆ  που 
συνδεʆει τους κριτικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς, παραʆ  τις πολλεʆς διαφορεʆς τους, ειʆναι η κοινηʆ  
δεʆσμευση για τη δημιουργιʆα ελκυστικωʆ ν και ζωντανωʆ ν χωʆ ρων οʆ που οι σπουδαστεʆς –
ενηʆ λικες και νεʆοι– θα ενθαρρυʆ νονται να αμφισβητουʆ ν τις κυριʆαρχες επιστημολογικεʆς, 
αξιολογικεʆς και πολιτικεʆς θεωρηʆ σεις που συχναʆ  θεωρουʆ νται δεδομεʆνες και στηριʆζουν την 
κυριʆαρχη κοινωνικηʆ  ταʆ ξη. Η κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ , αποʆ  αυτηʆ  την αʆ ποψη τουλαʆ χιστον, 
συνηγορειʆ ουσιαστικαʆ  στον ισχυρισμοʆ  οʆ τι η εκπαιʆδευση δεν ειʆναι μιʆα ουδεʆτερη 
δραστηριοʆ τητα και οʆ τι οʆ λη η γνωʆ ση αφοραʆ  στην παραγωγηʆ  ιδεολογιωʆ ν. Η κριτικηʆ  
παιδαγωγικηʆ , καταʆ  τη δικηʆ  μου αντιʆληψη, εʆχει πολλουʆ ς οʆ ρους για την ατομικηʆ  και 
κοινωνικηʆ  ανασυγκροʆ τηση, αλλαʆ  ειʆναι ουσιαστικαʆ  μιʆα Freirean i  προσεʆγγιση στη 
διαλεκτικηʆ  αναʆ γνωση του κοʆ σμου και της λεʆξης.  

Ανεξαʆ ρτητα αποʆ  το αν η καταπιεσμεʆνη μας υποκειμενικοʆ τητα ειʆναι μιʆα αιʆσθηση 
απουσίας της ύπαρξης (manque d’être) στον πυρηʆ να της υποʆ στασηʆ ς μας, ηʆ  αν η επιθυμιʆα 
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αυτηʆ  καθεαυτηʆ  ειʆναι μιʆα δημιουργικηʆ  δυʆ ναμη, δεν υπαʆ ρχει αμφιβολιʆα οʆ τι η 
υποκειμενικοʆ τητα (και εδωʆ  με απασχολειʆ κυριʆως η πολιτικηʆ /παιδαγωγικηʆ  
υποκειμενικοʆ τητα) δεν ειʆναι αυτοτεληʆ ς αλλαʆ  εξαρταʆ ται αποʆ  τις καπιταλιστικεʆς 
κοινωνικεʆς σχεʆσεις. Αυτοʆ  επηρεαʆ ζει την τεʆχνη του ηʆ χου χρονικαʆ , χωρικαʆ  και ιδεολογικαʆ  
(εδωʆ  η ιδεολογιʆα δεν εκλαμβαʆ νεται απλαʆ  ως επιʆπλαστη συνειʆδηση αλλαʆ  ως εʆνα συʆ στημα 
αξιωʆ ν αποʆ  το οποιʆο δεν υπαʆ ρχει διαφυγηʆ  προς μιʆα αντικειμενικηʆ , καθολικηʆ  γνωʆ ση). 
Ειʆμαστε εκπαιδευμεʆνοι με λαʆ θος τροʆ πο μεʆσα στις καπιταλιστικεʆς κοινωνικεʆς σχεʆσεις και 
αν δεν το αναγνωριʆζουμε αυτοʆ  στην παιδαγωγικηʆ  μας αποστοληʆ  ως κριτικοιʆ 
εκπαιδευτικοιʆ, οι προσπαʆ θειεʆς μας θα μεταλλαχθουʆ ν σε προʆ βλημα, σε εʆνα αʆ λλο επιʆπεδο 
και σε μιʆα αʆ λλη μορφηʆ . Εδωʆ , ειʆναι αποʆ λυτα σημαντικηʆ  η διασυʆ νδεση της θεωριʆας και της 
πρακτικηʆ ς, στο στεʆρεο και συʆ νθετο πλεʆγμα που ονομαʆ ζουμε πραʆ ξη (praxis). Εδωʆ , το 
παιδαγωγικοʆ  μας εʆργο στη διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς γιʆνεται μεʆσο για στοχασμοʆ , για να 
«ακουστουʆ με» και να αλλαʆ ξουμε τον κοʆ σμο δυναμωʆ νοντας τη φωνηʆ  εκειʆνων που εʆχουν 
αποκοπειʆ κοινωνικαʆ  και χαʆ σει την ανθρωʆ πινη υποʆ στασηʆ  τους. Στο εʆργο μας 
απορριʆπτουμε το μυʆ θο του αντικειμενικουʆ  παρατηρητηʆ  και παραπεʆμπουμε στο θεωʆ ρημα 
του Θωμαʆ :  

 
Το θεωʆ ρημα του Θωμαʆ  αμφισβητειʆ αποτελεσματικαʆ  τον μυʆ θο δηλωʆ νοντας: «Εαʆ ν οι 
αʆ νθρωποι [sic] οριʆζουν τις κατασταʆ σεις ως πραγματικεʆς, τοʆ τε ειʆναι πραγματικεʆς 
αναφορικαʆ  με τις συνεʆπειεʆς τους». Με αʆ λλα λοʆγια, η ερμηνειʆα μιας καταʆ στασης 
προκαλειʆ  δραʆ ση. Η ερμηνειʆα αυτηʆ  δεν ειʆναι αντικειμενικηʆ . Οι δραʆ σεις επηρεαʆ ζονται 
αποʆ  την υποκειμενικηʆ  αντιʆληψη των κατασταʆ σεων. Ακοʆ μα και αν υπαʆ ρχει μιʆα 
αντικειμενικαʆ  ορθηʆ  ερμηνειʆα, αυτοʆ  δεν ειʆναι καιʆριο στην καθοδηʆ γηση της 
συμπεριφοραʆ ς των ατοʆ μων. Μπορουʆ με να βρουʆ με μια παροʆ μοια αʆ ποψη στο εʆργο 
του Hegel Lectures on the Philosophy of History, οʆ που γραʆ φει: «Σε αυτοʆ ν που βλεʆπει 
τον κοʆ σμο με τη λογικηʆ , ο κοʆ σμος, με τη σειραʆ  του, παρουσιαʆ ζει μια λογικηʆ  οʆ ψη. Η 
σχεʆση ειʆναι αμοιβαιʆα». (Jaksa 2011, 77) 

 

Ως μιʆα διαμορφωτικηʆ  διαδικασιʆα υποκειμενοποιʆησης (δημιουργιʆα του ιστορικουʆ  
υποκειμεʆνου στη διαδικασιʆα του γιʆγνεσθαι), η κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  λειτουργειʆ υποʆ  την 
προϋποʆ θεση οʆ τι η υφισταʆ μενη διαʆ κριση μεταξυʆ  αυτωʆ ν που κυβερνουʆ ν και εκειʆνων που 
κυβερνωʆ νται απαγορευʆ ει το ειʆδος της επαναστατικηʆ ς υποκειμενικοʆ τητας ηʆ  της 
επαναστατικηʆ ς πραʆ ξης που μπορειʆ να εʆχει ως αποτεʆλεσμα την αφυʆ πνιση για  ζητηʆ ματα 
ουσιαστικηʆ ς ισοʆ τητας και διανεμητικηʆ ς δικαιοσυʆ νης, στοιχειʆα απαραιʆτητα για μιʆα 
πραγματικαʆ  δημοκρατικηʆ  κοινωνιʆα. Δηλαδηʆ , οι υποστηρικτεʆς της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς 
πιστευʆ ουν οʆ τι η φιλελευʆ θερη δημοκρατιʆα, αν και επιʆσημα διακηρυʆ σσει τη φυσικηʆ  
ισοʆ τητα οʆ λων των ατοʆ μων, αποκλειʆει ωστοʆ σο πολλεʆς ομαʆ δες που συνεχιʆζουν να 
υφιʆστανται εκμεταʆ λλευση αποʆ  το κυριʆαρχο συʆ στημα εξουσιʆας και προνομιʆων του 
νεοφιλελευʆ θερου καπιταλισμουʆ . Προκειμεʆνου να επικρατηʆ σει η κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη, 
πρεʆπει να προχωρηʆ σουμε πεʆρα αποʆ  την φιλελευʆ θερη αντιπροσωπευτικηʆ  δημοκρατιʆα 
(επειδηʆ , οʆ πως το εʆθεσε ο Hegel, το αʆ τομο που εκπροσωπειʆται αποʆ  αʆ λλους δεν ειʆναι 
παροʆ ν). Αυτοʆ  που χρειαʆ ζεται ειʆναι μιʆα μαχοʆ μενη ηʆ  αʆ μεση δημοκρατιʆα η οποιʆα 
συνεπαʆ γεται την καταʆ ργηση της διαʆ κρισης μεταξυʆ  αυτωʆ ν που κυβερνουʆ ν και εκειʆνων 
που κυβερνωʆ νται και που δεν εκπροσωπειʆ το αʆ τομο αλλαʆ  του επιτρεʆπει να ειʆναι παροʆ ν. 
Αλλαʆ  για να συμβειʆ αυτοʆ , πιστευʆ ω οʆ τι πρεʆπει να δημιουργηʆ σουμε μιʆα κοινωνιʆα οʆ που θα 
καταργηθειʆ ολοκληρωτικαʆ  το καπιταλιστικοʆ  αξιακοʆ  προʆ τυπο της εργασιʆας. 
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Οι πολυαʆ ριθμοι υποστηρικτεʆς της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς –προοδευτικοιʆ, 
αριστεροιʆ προοδευτικοιʆ, επανασταʆ τες και λιγοʆ τερο παθιασμεʆνες ομαʆ δες των 
παραπαʆ νω–  μπορειʆ να διδαʆ σκουν σε δημοʆ σια και ιδιωτικαʆ  ιδρυʆ ματα διαφοʆ ρων τυʆ πων 
και να εργαʆ ζονται σε πεδιʆα οʆ πως οι φυσικεʆς επιστηʆ μες, η μουσικηʆ , τα μαθηματικαʆ , η 
φιλοσοφιʆα, οι κοινωνικεʆς επιστηʆ μες, η ιστοριʆα, η αγγλικηʆ  γλωʆ σσα, η διʆγλωσση 
εκπαιʆδευση, οι πολιτισμικεʆς σπουδεʆς και η πολυπολιτισμικηʆ  εκπαιʆδευση. Η προσωπικηʆ  
μου προσεʆγγιση στην κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  ειʆναι αυτηʆ  που εʆχω χαρακτηριʆσει ως 
«επαναστατικηʆ  κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ » (σε συνεʆχεια της θεωʆ ρησης της Paula Allman 
1999) και αποτελειʆ μιʆα προσδιοριστικηʆ  περιγραφηʆ  με σκοποʆ  να αποτυπωʆ σει την 
εμπλοκηʆ  μου με τη σοσιαλιστικηʆ  παιδαγωγικηʆ  μεʆσα αποʆ  πιο συγκροτημεʆνες 
(προοδευτικεʆς ηʆ  αριστερεʆς προοδευτικεʆς) εκδοχεʆς. Πολλεʆς αποʆ  τις περισσοʆ τερο 
συγκροτημεʆνες εκδοχεʆς της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς δεν θεωρουʆ ν τον σοσιαλισμοʆ  ως 
αναγκαιʆο και υποστηριʆζουν οʆ τι ο σκοποʆ ς τους ειʆναι κυριʆως να «ενδυναμωʆ σουν» τους 
μαθητεʆς και να «μετασχηματιʆσουν» την εκπαιʆδευση. Με αυτοʆ  συνηʆ θως εννοουʆ ν οʆ τι η 
διδασκαλιʆα και η μαʆ θηση πρεʆπει να διʆνουν στους μαθητεʆς μιʆα πιο εʆντονη αιʆσθηση οʆ τι 
εʆχουν προσωπικηʆ  φωνηʆ  και δυʆ ναμη, βοηθωʆ ντας τους να δημιουργηʆ σουν εʆναν χωʆ ρο για 
τους εαυτουʆ ς τους μεʆσα στο υπαʆ ρχον κοινωνικοʆ  συʆ στημα. Ωστοʆ σο, η μη διερευʆ νηση 
οʆ ρων που ειʆναι ξεκαʆ θαρα βασικοιʆ, παρασυʆ ρει τους κριτικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς σε μιʆα ζωʆ νη 
ουδετεροʆ τητας, εναντιʆον της οποιʆας οι ιʆδιοι καταφεʆρονται. Η ιδεʆα οʆ τι η κριτικηʆ  
παιδαγωγικηʆ  ειʆναι μιʆα «ενδυναμωτικηʆ » και «μετασχηματιστικηʆ » παιδαγωγικηʆ  ειʆναι μια 
συχναʆ  επαναλαμβανοʆ μενη διατυʆ πωση που δεν εʆχει παραʆ  ελαʆ χιστη σημασιʆα αν δεν 
απανταʆ  στα ακοʆ λουθα ερωτηʆ ματα: Ενδυναμωτικηʆ  για ποιον και για ποιο σκοποʆ ; Πουʆ  
κατευθυʆ νεται αυτοʆ ς ο μετασχηματισμοʆ ς, ποιων τα συμφεʆροντα θα εξυπηρετειʆ και ποιος 
θα ωφεληθειʆ αποʆ  εʆναν τεʆτοιο μετασχηματισμοʆ ; Το να πει καʆ ποιος οʆ τι η κριτικηʆ  
παιδαγωγικηʆ  ειʆναι «ενδυναμωτικηʆ » χωριʆς να προσδιοριʆζει τι ακριβωʆ ς εννοειʆ με αυτοʆ ν 
τον οʆ ρο ισοδυναμειʆ με το να παγιδευʆ σει την κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  σε αυτηʆ ν ακριβωʆ ς την 
ευμεταʆ βλητη κατηγοριʆα που επιδιωʆ κει να διερευνηʆ σει. Αυτοιʆ οι οʆ ροι παραμεʆνουν 
αποʆ λυτα σιωπηροιʆ μπροσταʆ  σε τεʆτοια ερωτηʆ ματα. Πολλοιʆ κριτικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ 
απεʆτυχαν παταγωδωʆ ς να διαχειριστουʆ ν τεʆτοια ερωτηʆ ματα.          
 Οι επανασταʆ τες κριτικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ (οι οποιʆοι υπηρετουʆ ν μιʆα μαρξιστικηʆ  
ανθρωπιστικηʆ  προοπτικηʆ  που ενστερνιʆζεται εʆναν τραγικοʆ  ανθρωπισμοʆ  [αυτοʆ ν που 
αναγνωριʆζει την αδυναμιʆα του ανθρωʆ που] σε αντιʆθεση με τον προοδευτικοʆ  
ανθρωπισμοʆ ) υποστηριʆζουν μιʆα διαλεκτικηʆ  λογικηʆ  που αφοραʆ  τοʆ σο στη 
συνειδητοποιʆηση οʆ σο και στην υπεʆρβαση των οριʆων που θεʆτουμε εμειʆς οι ιʆδιοι για τον 
εαυτοʆ  μας. Αυτηʆ  η λογικηʆ  απαιτειʆ την εξωτεριʆκευση, την ιστορικοποιʆηση και την 
αντικειμενοποιʆηση του οραʆ ματοʆ ς μας για απελευθεʆρωση, αντιμετωπιʆζοντας τη θεωριʆα 
ως μιʆα μορφηʆ  πρακτικηʆ ς και την πρακτικηʆ  ως μιʆα μορφηʆ  θεωριʆας, στον αγωʆ να μας να 
διαχειριστουʆ με την ψυχοπαθολογιʆα της καθημερινηʆ ς ζωηʆ ς που ενσαρκωʆ νεται στον 
καπιταλιστικοʆ  κοινωνικοʆ  καταμερισμοʆ  εργασιʆας. Προʆ θεσηʆ  μας ειʆναι να μην 
διαχωριʆζουμε ποτεʆ την παραγωγηʆ  της γνωʆ σης αποʆ  την πραʆ ξη και να ερμηνευʆ ουμε παʆ ντα 
διαλεκτικαʆ  τη λεʆξη και τον κοʆ σμο. Με αυτοʆ  τον τροʆ πο, διασφαλιʆζουμε οʆ τι η πρακτικηʆ  
χρησιμευʆ ει ως ιδανικηʆ  βαʆ ση για την προωʆ θηση και επαληʆ θευση των θεωριωʆ ν καθωʆ ς και 
για την παροχηʆ  εγγυηʆ σεων στην αξιʆωση της γνωʆ σης (Stetsenko 2002). Αυτεʆς οι εγγυηʆ σεις 
δεν συνδεʆονται με καʆ ποιες σταθερεʆς αρχεʆς που υπαʆ ρχουν εʆξω αποʆ  τις γνωʆ σεις αυτεʆς 
καθαυτεʆς αλλαʆ  προεʆρχονται αποʆ  τον εντοπισμοʆ  και την αποκαʆ λυψη των ιδεολογικωʆ ν και 
ηθικωʆ ν δυνατοτηʆ των μιας δεδομεʆνης θεωριʆας ως  μορφηʆ  πρακτικηʆ ς. 
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Οι κριτικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ επιδιωʆ κουν να αποκαλυʆ ψουν αυτοʆ  που μπορειʆ αρχικαʆ  να 
παρουσιαʆ ζεται ως συʆ νηθες και φανεροʆ  στις σχεʆσεις και τις πρακτικεʆς που συνθεʆτουν  την 
καθημερινηʆ  μας υʆ παρξη –αυτουʆ  που, ιʆσως, θα αποκαλουʆ σαμε πεζηʆ  κοινωνικηʆ  
πραγματικοʆ τητα. Εστιαʆ ζουμε σε αυτεʆς τις σχεʆσεις και τις πρακτικεʆς και προσπαθουʆ με να 
εξεταʆ σουμε τις αναγωγεʆς τους σε σχεʆση με το συʆ νολο των κοινωνικωʆ ν σχεʆσεων οʆ που 
αναπτυʆ σσονται αυτεʆς οι συγκεκριμεʆνες σχεʆσεις και πρακτικεʆς. Μιʆα τεʆτοια εξεʆταση 
λειτουργειʆ αναφορικαʆ  με το διεπιστημονικουʆ  σκηνικοʆ  που διαβαʆ ζει ιστορικαʆ  τη λεʆξη και 
τον κοʆ σμο. Με αʆ λλα λοʆγια, εξεταʆ ζει ιστορικαʆ  τις πολιτικεʆς και υλικεʆς διασταʆ σεις της 
καθημερινηʆ ς ζωηʆ ς. Με τον οʆ ρο «ιστορικαʆ » δεν εννοωʆ  την ιστοριʆα μεμονωμεʆνων 
θεωρηʆ σεων αλλαʆ  μαʆ λλον την ιστοριʆα της σχεʆσης μεταξυʆ  των θεωρηʆ σεων, των 
καπιταλιστικωʆ ν κοινωνικωʆ ν προτυʆ πων και των  σχεʆσεων παραγωγηʆ ς. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι 
πρεʆπει να διʆνεται ιδιαιʆτερη προσοχηʆ  στις χρονικεʆς και χωρικεʆς διασταʆ σεις της 
παραγωγηʆ ς γνωʆ σης, αλλαʆ  με σκοποʆ  την αναʆ δειξη των σιωπωʆ ν, των κενωʆ ν και των 
ρωγμωʆ ν: οʆ πως εʆνα χταποʆ δι που χωʆ νεται σε μικρεʆς ρωγμεʆς και σχισμεʆς και 
καμουφλαʆ ρεται, εʆτσι μπορειʆ να κρυφτειʆ και η ισχυρηʆ  εξουσιʆα και στη συνεʆχεια να 
εμφανιστειʆ απροσδοʆ κητα για να καταστρεʆψει ολοκληρωτικαʆ  τις πιο ευαʆ λωτες ομαʆ δες. 
Ταυτοʆχρονα, πρεʆπει να προσεʆξουμε να μην πεʆσουμε θυʆ ματα των φιλοσοφικωʆ ν-
ανθρωπολογικωʆ ν γενικευʆ σεων που χρησιμοποιουʆ ν οι εκπαιδευτικοιʆ για να εκτρεʆψουν 
την προσοχηʆ  μας αποʆ  την ταξικηʆ  παʆ λη και να προσδιοριʆσουμε την ιδιαιʆτερη 
κοινωνικοπολιτικηʆ  αναʆ λυση που απαιτειʆται για να προχωρηʆ σει η αριστεραʆ  προς τον 
σοσιαλισμοʆ . 

Οι κριτικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ πρεʆπει να γνωριʆζουν τι δεν επιτρεʆπεται να ειπωθειʆ 
επειδηʆ  δεν ειʆναι σαφεʆς, τι θεωρειʆται ακραιʆο ηʆ  γελοιʆο αποʆ  την οπτικηʆ  της κυριʆαρχης ταʆ ξης 
και τι πραγματικαʆ  απαγορευʆ εται να σκεφτειʆ ηʆ  να πει καʆ ποιος. Αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , ειʆναι 
σημαντικοʆ  να προσδιοριʆσουμε ποιοι εκπαιδευτικοιʆ ειʆναι πιθανοʆ  να εισακουστουʆ ν στην 
κυριʆαρχη κουλτουʆ ρα, πωʆ ς οι ιδεʆες τους επιβεβαιωʆ νουν τις ιδεʆες των κυβερνωʆ ντων (οι 
οποιʆες, οʆ πως σημειʆωσε ο Marx, ειʆναι συχναʆ  οι ιδεʆες της κυριʆαρχης ταʆ ξης) λειτουργωʆ ντας  
ως ιδεολογικοʆ  αʆ λλοθι για την παραγωγηʆ  γνωʆ σης της κοινηʆ ς λογικηʆ ς και τον λοʆγο που 
αυτοιʆ οι εκπαιδευτικοιʆ επιτρεʆπουν τη στρατολοʆγηση των μηνυμαʆ των τους αποʆ  τους 
μηχανισμουʆ ς των μεʆσων της κυριʆαρχης ταʆ ξης. Δευʆ τερον, ειʆναι σημαντικοʆ  να εντοπιʆσουμε 
τους εκπαιδευτικουʆ ς των οποιʆων οι ιδεʆες διαταραʆ σσουν τις προ-καπιταλιστικεʆς 
επιταγεʆς του καθεστωʆ τος, να καταδειʆξουμε οʆ σους διαφοροποιουʆ νται αποʆ  το συʆ στημα, 
προσβαʆ λουν και επιτιʆθενται στο συʆ στημα, και να προωθηʆ σουμε το εʆργο τους. 

 

Ριζοσπαστική Άρνηση 

Η επαναστατικηʆ  κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ  που υποστηριʆζω εʆχει στοʆχο τη διαλεκτικηʆ  
κατανοʆ ηση του κοʆ σμου, ως αποτεʆλεσμα πολλαπλωʆ ν προστριβωʆ ν, οι οʆ ροι των οποιʆων 
εντειʆνονται αποʆ  τη διαʆ σταση μεταξυʆ  εργασιʆας και κεφαλαιʆου. Η επαναστατικηʆ  κριτικηʆ  
παιδαγωγικηʆ  αμφισβητειʆ την επιʆσημη, ηγεμονικηʆ  θεωʆ ρηση της ανιστορικηʆ ς 
εκπαιδευτικηʆ ς αλλαγηʆ ς που αρθρωʆ νεται σε απομοʆ νωση αποʆ  τις καπιταλιστικεʆς 
κοινωνικεʆς και παραγωγικεʆς σχεʆσεις. Ως κριτικοιʆ επαναστατικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ, πιστευʆ ω 
οʆ τι πρεʆπει να κατανοηʆ σουμε πωʆ ς η δυναμικηʆ  του καπιταλιστικουʆ  συστηʆ ματος –για 
παραʆ δειγμα, η πορειʆα του αποʆ  τον παγκοʆ σμιο καπιταλισμοʆ  στο πολυεθνικοʆ  κεφαʆ λαιο– 
καθοδηʆ γησε το νοʆ ημα και τον σκοποʆ  των εκπαιδευτικωʆ ν μεταρρυθμιʆσεων και επηρεʆασε 
τους θεσμουʆ ς και τις στρατηγικεʆς αναφορικαʆ  με αυτοʆ  που θεωρειʆται ως εκπαιδευτικηʆ  
αλλαγηʆ . 
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Η σταʆ ση των κριτικωʆ ν εκπαιδευτικωʆ ν απεʆναντι στον Μαρξισμοʆ  δεν εʆχει αλλαʆ ξει 
σημαντικαʆ . Σαν εʆνα τεχνουʆ ργημα που ειʆναι συσκευασμεʆνο σε εʆνα ξυʆ λινο κιβωʆ τιο και 
παρατημεʆνο στο σκουριασμεʆνο αμπαʆ ρι ενοʆ ς εγκαταλειμμεʆνου φορτηγουʆ  πλοιʆου, ο 
Μαρξισμοʆ ς σχεδοʆ ν ξεχαʆ στηκε στο πεδιʆο της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς. Αυτοʆ  οφειʆλεται, εν 
μεʆρει, στο γεγονοʆ ς οʆ τι ο Μαρξισμοʆ ς εʆχει επικριθειʆ για το ερμητικοʆ  του λεξιλοʆγιο που 
ολοφαʆ νερα υποβιβαʆ ζει την εʆννοια της ταʆ ξης σε μιʆα στατικηʆ  κατηγοριʆα και εʆγινε 
συμμεʆτοχος σε μιʆα χωριʆς ιστορικοʆ τητα υπεραπλουʆ στευση της οικονομιʆας που συνηʆ θως 
συνδεʆεται με τα δοʆγματα του λεγοʆ μενου μηχανιστικουʆ  Μαρξισμουʆ . Αυτοʆ  το κενοʆ  στην 
κατανοʆ ηση του Marx και της Μαρξιστικηʆ ς παραʆ δοσης  προδιαγραʆ φει και τη μελλοντικηʆ  
περιοριστικηʆ  αντιʆληψη της εʆννοιας του Μαρξισμουʆ , παραʆ λληλα με αʆ λλους «-ισμουʆ ς», 
οʆ πως ο ολοκληρωτισμοʆ ς και ο απολυταρχισμοʆ ς. Η Μαρξιστικηʆ  ανθρωπιστικηʆ  
προσεʆγγιση με την οποιʆα ταυτιʆζομαι εʆνθερμα, προσεγγιʆζει τα γραπταʆ  του Marx αποʆ  μιʆα 
πολυʆ  διαφορετικηʆ  σκοπιαʆ  και αντιλαμβαʆ νεται το εʆργο του Marx ως απαραιʆτητο θεμεʆλιο 
για την αναʆ πτυξη μιας φιλοσοφιʆας της πραʆ ξης και της ανθρωʆ πινης αναʆ πτυξης εν γεʆνει. 
Αν και δεν μπορωʆ  να επεκταθωʆ  στη συζηʆ τηση του εʆργου του Marx, θα υποστηʆ ριζα οʆ τι οι 
Μαρξιστεʆς εκπαιδευτικοιʆ καταʆ φεραν πρωτιʆστως να αναπτυʆ ξουν μιʆα σημαντικηʆ  
διαλεκτικηʆ  αντιʆληψη για την παραγωγηʆ  της γνωʆ σης η οποιʆα διαμορφωʆ θηκε εσωτερικαʆ  
μεʆσα αποʆ  την αναʆ λυση των συνεχωʆ ν αναγωγωʆ ν των εξωτερικωʆ ν επιρροωʆ ν στις ζωεʆς των 
ανθρωʆ πων. Μιʆα θεμελιωʆ δης παραδοχηʆ  αυτηʆ ς της προσεʆγγισης ειʆναι οʆ τι  οι αʆ νθρωποι, 
μεʆσω της αρνητικηʆ ς σταʆ σης, εʆχουν τη δυνατοʆ τητα να υπερνικηʆ σουν εκειʆνες τις 
αντιφαʆ σεις που εμποδιʆζουν την αναʆ πτυξη του ανθρωπισμουʆ  τους και ειʆναι σε θεʆση να 
αναγνωριʆσουν το θετικοʆ  περιεχοʆ μενο των πρωταρχικωʆ ν πραʆ ξεων αʆ ρνησης ηʆ  αυτοʆ   που 
οι φιλοʆ σοφοι εʆχουν ονομαʆ σει «Η αʆ ρνηση της αʆ ρνησης». Αυτηʆ  τη διαδικασιʆα την αποκαλωʆ  
ριζοσπαστική άρνηση.  

Επιτρεʆψτε μου να προσπαθηʆ σω να δωʆ σω εʆνα παραʆ δειγμα ριζοσπαστικηʆ ς 
αʆ ρνησης δανειζοʆ μενος αποʆ  το εʆργο της Anne Fairchild Pomeroy (2004). Η δραʆ ση, στο 
συʆ νολοʆ  της, ειʆναι η αʆ ρνηση αυτουʆ  που υπαʆ ρχει. Όπως σημειωʆ νει η Pomeroy, αυτοʆ  που 
υπαʆ ρχει, ιʆσως να μην υπαʆ ρχει· και αυτοʆ  που δεν υπαʆ ρχει ακοʆ μα, μπορειʆ να υπαʆ ρξει. Αλλαʆ  
οι πραʆ ξεις αʆ ρνησης που προχωρουʆ ν πεʆρα αποʆ  τις απλές πραʆ ξεις αʆ ρνησης ειʆναι εκειʆνες 
που αρνουʆ νται την ιʆδια την αʆ ρνηση και αυτοʆ  συμβαιʆνει οʆ ταν αναγνωριʆζουμε τη 
θετικοʆ τητα των πραʆ ξεων αʆ ρνησης ως αρνητικοʆ τητα. Ειʆμαστε οʆ λοι οʆ ντα αρνητικοʆ τητας. 
Ειʆμαστε διαλεκτικαʆ  οʆ ντα και η αυτοδιαʆ θεσηʆ  μας ειʆναι το αποʆ λυτο δικαιʆωμαʆ  μας. Η θεʆση 
της Pomeroy (2004) ειʆναι οʆ τι: 

αν ο αʆ νθρωπος ειʆναι, στο βαʆ θος της υʆ παρξηʆ ς του, η ιʆδια η  πηγηʆ  της αρνητικοʆ τητας και αν 
η αρνητικοʆ τητα ειʆναι η συνεχηʆ ς μεταμοʆ ρφωση του πραγματικουʆ , τοʆ τε η ζωʆ σα υʆ παρξη της 
ανθρωποʆ τητας ειʆναι η ιδιοποιʆηση αυτηʆ ς της ιʆδιας της υʆ παρξης του ανθρωʆ που. Ειʆναι, 
επομεʆνως, μιʆα διαρκηʆ ς επαναʆ σταση. 

Η πρωʆ τη αʆ ρνηση συμβαιʆνει οʆ ταν αρνουʆ μαστε την καταʆ στασηʆ  μας ως αντικειʆμενα 
της ιστοριʆας, οʆ ταν αρνουʆ μαστε να ειʆμαστε υπηρεʆτες του νεοφιλελευʆ θερου κεφαλαιʆου, 
οʆ ταν φωναʆ ζουμε εʆνα ηχηροʆ  «οʆχι» στο να υπηρετηʆ σουμε το κεφαʆ λαιο ως μισθωτοιʆ 
εργαʆ τες. Αυτοʆ  συμβαιʆνει οʆ ταν εκφραʆ ζουμε τη θεʆση: ΔΕΝ ειʆμαι μισθωτοʆ ς εργαʆ της. Εδωʆ , η 
εʆμφαση διʆνεται στο ΔΕΝ. Δεν θεʆλουμε να αποτελουʆ με μεʆρος αυτηʆ ς της καταστροφικηʆ ς 
κοινωνιʆας των νομισματικωʆ ν εμπορευματοποιημεʆνων σχεʆσεων του καπιταλισμουʆ . 
Αρνουʆ μαστε να ζουʆ με μεʆσα σε σχεʆσεις υποταγηʆ ς στο κεφαʆ λαιο με τον συνεχωʆ ς 
αυξανοʆ μενο βαθμοʆ  εκμεταʆ λλευσης. Δεν θα επιτρεʆψουμε στο κεφαʆ λαιο να μας 
προσδιοριʆζει και να μας επαναπροσδιοριʆζει αναʆ λογα με τις αναʆ γκες διατηʆ ρησης του 
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ρυθμουʆ  της κερδοσκοπιʆας του. Δεν θεʆλουμε να προσαρμοστουʆ με και επιλεʆγουμε αυτοʆ  
αντιʆ να επιτρεʆψουμε στους εαυτουʆ ς μας να αναμορφωθουʆ ν συʆ μφωνα με τις απαιτηʆ σεις 
των αξιωʆ ν παραγωγηʆ ς. Αρνουʆ μαστε να μας καταπνιʆξει η εργασιʆα που δεν εʆχει νοʆ ημα. Την 
αψηφουʆ με και υψωʆ νουμε τις γροθιεʆς μας. Διακηρυʆ σσουμε την αποφασιστικοʆ τηταʆ  μας 
εναʆ ντια σε οʆ λες τις προϋπαʆ ρχουσες καπιταλιστικεʆς κοινωνικεʆς σχεʆσεις.  

Η δευʆ τερη αʆ ρνηση συμβαιʆνει οʆ ταν «ο αʆ νθρωπος αυτοπροσδιοριʆζεται και ειʆναι σε 
θεʆση να πει οʆ τι καταλαβαιʆνει πραγματικαʆ  τι ειʆναι η ελευθεριʆα» (Pomeroy 2004). Η 
ελευθεριʆα, σε αυτηʆ  την περιʆπτωση, εʆχει συνειʆδηση, γνωριʆζει τον εαυτοʆ  της. Όταν εμειʆς, 
ως αʆ νθρωποι, αντιλαμβανοʆ μαστε οʆ τι ειʆμαστε η πηγηʆ  της αρνητικοʆ τητας που προκαλειʆ 
τη διαφωνιʆα που ειʆναι η πηγηʆ  της κιʆνησης και της ζωηʆ ς, τοʆ τε εʆχουμε την κυριοʆ τητα της 
δημιουργικοʆ τηταʆ ς μας, της ελευθεριʆας μας, των δυνατοτηʆ των μας, του «οʆχι ακοʆ μα». Εδωʆ , 
η αυτοαντιʆληψη ειʆναι η δευʆ τερη αʆ ρνηση, οʆ ταν η ελευθεριʆα αποκταʆ  συνειʆδηση, οʆ ταν 
γνωριʆζει τον εαυτοʆ  της. Έτσι δραπετευʆ ουμε αποʆ  τη φυλακηʆ  του ετεροπροσδιορισμουʆ  
στην ανοιχτωσιαʆ  του αυτοπροσδιορισμουʆ . Η δευʆ τερη αʆ ρνηση ειʆναι οʆ ταν ο αʆ νθρωπος 
μιλαʆ  ο ιʆδιος για τον αυτοπροσδιορισμοʆ  του, δηλαδηʆ  οʆ ταν η γνωʆ ση μας γιʆνεται εʆνα με τις 
δραʆ σεις μας και οʆ ταν αυτοʆ  γιʆνεται μεʆρος ενοʆ ς συλλογικουʆ  εʆργου. 

Όταν αποκτουʆ με συνειʆδηση της πραʆ ξης μας δια της οποιʆας αρνουʆ μαστε τον ροʆ λο 
μας ως μισθωτοιʆ εργαʆ τες του κεφαλαιʆου, δηλαδηʆ , οʆ ταν γινοʆ μαστε πιο κριτικοιʆ και 
στοχαστικοιʆ επ’ αυτουʆ , τοʆ τε γινοʆ μαστε μεʆτοχοι μιας δευʆ τερης αʆ ρνησης. Αυτοʆ  καθιʆσταται 
δυνατοʆ , σε μεγαʆ λο βαθμοʆ , αποʆ  το ειʆδος του προσωπικουʆ  αναστοχασμουʆ  που 
χρησιμοποιουʆ ν οι κριτικοιʆ εκπαιδευτικοιʆ που διδαʆ σκουν συʆ μφωνα με τις αρχεʆς της 
κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς. Όταν οι εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν να δημιουργηʆ σουν χωʆ ρους 
μαʆ θησης οʆ που οι μαθητεʆς μπορουʆ ν να ΑΚΟΥΣΟΥΝ την αʆ ρνησηʆ  τους για τις συνθηʆ κες της 
καπιταλιστικηʆ ς εργασιʆας, τοʆ τε τους βοηθουʆ ν να αντιληφθουʆ ν το θετικοʆ  περιεχοʆ μενο της 
πρωταρχικηʆ ς πραʆ ξης της αʆ ρνησηʆ ς τους και, εʆτσι, τους διʆνουν τη δυνατοʆ τητα να 
αναγνωριʆσουν την πραʆ ξη του αυτοπροσδιορισμουʆ  τους: ΔΕΝ ΕΙΜΑΙ κεφαʆ λαιο. Εδωʆ  η 
εʆμφαση διʆνεται στο «ΕΙΜΑΙ». Τα αʆ τομα σε αυτηʆ  τη δευʆ τερη αʆ ρνηση αποκτουʆ ν συνειʆδηση 
της δυʆ ναμηʆ  τους να γιʆνουν υποκειʆμενα της ιστοριʆας. Με τους οʆ ρους της Pomeroy, τα 
αʆ τομα αναγνωριʆζουν στον εαυτοʆ  τους τη δυʆ ναμη να πουν οʆχι, αντιλαμβαʆ νονται οʆ τι 
αποτελουʆ ν την ιʆδια την πηγηʆ  της αʆ ρνησης, και εʆτσι μεʆσω αυτηʆ ς της αντιʆληψης γιʆνονται 
τα υποκειʆμενα της ιʆδιας της πορειʆας της ιστοριʆας. Εδωʆ , μπορουʆ με να φυτεʆψουμε τους 
σποʆ ρους του νεʆου και να προετοιμαʆ σουμε την αποʆ δρασηʆ  μας αποʆ  τη θαναʆ σιμη 
σταθεροʆ τητα των καπιταλιστικωʆ ν κοινωνικωʆ ν σχεʆσεων, δημιουργωʆ ντας μια αντι-
δημοʆ σια σφαιʆρα, εʆναν αντι-κοʆ σμο με διαφορετικηʆ  λογικηʆ  υʆ παρξης, «εʆναν χωροχροʆ νο 
οʆ που θα προσπαθουʆ με να ζηʆ σουμε ως υποκειʆμενα και οʆχι ως αντικειʆμενα» (Holloway 
2010, 54). 

Η κριτικηʆ  εκπαιʆδευση, καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μου, θα πρεʆπει να προσφεʆρει στους 
μαθητεʆς τη δυνατοʆ τητα να αντιληφθουʆ ν οʆ τι αποτελουʆ ν πηγηʆ  στηʆ ριξης του κεφαλαιʆου 
που τους καταπιεʆζει αλλαʆ , ταυτοʆχρονα, και κυʆ ρια πηγηʆ  ανατροπηʆ ς του κεφαλαιʆου. Οι 
εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν να αποδειʆξουν οʆ τι οι αʆ νθρωποι εʆχουν την ικανοʆ τητα να αλλαʆ ξουν 
στον κοʆ σμο τους οʆ ,τι δεν θεʆλουν πλεʆον να ειʆναι –δουʆ λοι του κεφαλαιʆου και των 
συνδεδεμεʆνων με αυτοʆ  ειδεχθωʆ ν αντιληʆ ψεων οʆ πως ειʆναι ο ρατσισμοʆ ς, ο σεξισμοʆ ς, η 
ομοφοβιʆα, η πατριαρχιʆα, η αποικιοκρατιʆα και ο ιμπεριαλισμοʆ ς. Μπορουʆ ν  να αποκτηʆ σουν 
τον εʆλεγχο των δικωʆ ν τους δημιουργικωʆ ν δυνατοτηʆ των και να συνειδητοποιηʆ σουν οʆ τι 
ειʆναι δυνατοʆ ν να οικοδομηθειʆ εʆνα μεʆλλον πεʆρα αποʆ  τους κανοʆ νες του κεφαλαιʆου, πεʆρα 
αποʆ  το κοινωνικοʆ  συʆ μπαν του κεφαλαιʆου και της αυταξιʆας της παραγωγηʆ ς. Όταν τα 
αʆ τομα συνειδητοποιουʆ ν τη δυʆ ναμη των πραʆ ξεων αʆ ρνησης και ταυτοʆχρονα κατανοηʆ σουν 
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την αρνητικοʆ τητα ως θετικοʆ τητα, τοʆ τε μπορουʆ ν να καταληʆ ξουν στο συμπεʆρασμα οʆ τι 
αρνουʆ μενοι με σθεʆνος τον καπιταλισμοʆ  θα προκυʆ ψουν νεʆες ιδεʆες. Οι μαθητεʆς θα 
αρχιʆσουν, επιʆσης, να συνειδητοποιουʆ ν οʆ τι οι «απλεʆς» πραʆ ξεις αʆ ρνησης δεν επαρκουʆ ν για 
να αλλαʆ ξει ο κοʆ σμος. Χρειαʆ ζεται και η δευʆ τερη αʆ ρνηση. Η αʆ ρνηση της αʆ ρνησης ειʆναι η 
επιστροφηʆ  των ανθρωʆ πων στην ανθρωʆ πινη φυʆ ση τους, καθωʆ ς θα αντιληφθουʆ ν οʆ τι ο 
καπιταλισμοʆ ς ειʆναι αυτοʆ ς που υποδουλωʆ νει την αρνητικηʆ  σταʆ ση, που απαιτειʆ την 
υποταγηʆ  της κριτικηʆ ς αυτοσυνειʆδησης, του ΔΕΝ ΕΙΜΑΙ εργασιʆα για το μεροκαʆ ματο. Εδωʆ  
θα βρουʆ με την ελευθεριʆα της δημιουργιʆας  μορφωʆ ν οργαʆ νωσης  που θα μας επιτρεʆψουν 
να ζηʆ σουμε εʆξω αποʆ  τους κανοʆ νες αξιωʆ ν του κεφαλαιʆου, θα ανακαλυʆ ψουμε την 
ελευθεριʆα στους ιδιαιʆτερους αγωʆ νες μας, τους οποιʆους θα αντιλαμβανοʆ μαστε αναʆ λογα 
ως αποʆ λυτη ελευθεριʆα διοʆ τι η αʆ ρνηση ειʆναι η πηγηʆ  καʆ θε δραʆ σης. Εδωʆ  θα βρουʆ με, οʆ πως 
εʆγραψε ο Marx, «την πραγματικηʆ  επιʆλυση της συʆ γκρουσης αναʆ μεσα στην απληʆ  υʆ παρξη 
και την ουσιʆα, αναʆ μεσα στην αντικειμενοποιʆηση και την αυτο-επιβεβαιʆωση, αναʆ μεσα 
στην ελευθεριʆα και την αναγκαιοʆ τητα» (1964, 135). Θα παραδεχτουʆ με οʆ τι δεν υπαʆ ρχει 
ελευθεριʆα που δεν επιδιωʆ κει ταυτοʆχρονα την ελευθεριʆα του αʆ λλου και οʆ τι, οʆ πως 
σημειωʆ νει η Pomeroy, η μορφηʆ  της υʆ παρξηʆ ς μας γιʆνεται η Αποʆ λυτη Ιδεʆα (με οʆ ρους του 
Hegel), δηλαδηʆ  η ταυτοʆχρονη ατομικηʆ  και καθολικηʆ  συνειδητοποιʆηση οʆ τι εγωʆ  ειʆμαι η 
κιʆνηση του πραγματικουʆ , οʆ τι η δικηʆ  μου αυτεπιʆγνωση επωμιʆζεται το βαʆ ρος της 
ελευθεριʆας, της υπευθυνοʆ τητας, της κοινωνικοποιʆησης. Εδωʆ , η κριτικηʆ  παιδαγωγικηʆ , ως  
ριζοσπαστικηʆ  αʆ ρνηση, γιʆνεται μιʆα γεμαʆ τη δεξαμενηʆ  αποʆ  την οποιʆα μπορουʆ με να 
αντληʆ σουμε πολλεʆς πρακτικεʆς κριτικηʆ ς και δυνατοʆ τητας. Για παραʆ δειγμα, το να 
ομολογηʆ σουμε οʆ τι «ΔΕΝ ειʆμαι κεφαʆ λαιο, ακολουθουʆ μενο αποʆ  το δεν ΕΙΜΑΙ κεφαʆ λαιο», 
σημαιʆνει επιʆσης να αναγνωριʆσουμε και να αντιμετωπιʆσουμε το συʆ νολο των ειδεχθωʆ ν 
αντιληʆ ψεων που προκαλειʆ το κεφαʆ λαιο –του ρατσισμουʆ , του σεξισμουʆ , της ομοφοβιʆας 
και των αʆ λλων κοινωνικωʆ ν σχεʆσεων εξουσιʆας και προνομιʆων που υποστηριʆζονται αποʆ  
τις καπιταλιστικεʆς κοινωνικεʆς σχεʆσεις της εκμεταʆ λλευσης. 

 

Ριζοσπαστική Εκπαίδευση εντός και μέσω της Μουσικής 

Ένας αποʆ  τους μεγαλυʆ τερους Λατινοαμερικανουʆ ς θεωρητικουʆ ς του Μαρξισμουʆ  ηʆ ταν ο 
José Carlos Mariategui. Απορριʆπτοντας τον δογματικοʆ  αντικειμενισμοʆ , ο Mariategui 
πιʆστευε οʆ τι η επαναστατικηʆ  συνειʆδηση θα μπορουʆ σε να επιτευχθειʆ στην ιʆδια τη 
διαδικασιʆα του επαναστατικουʆ  αγωʆ να. Ο Mariategui ηʆ ταν αντισυμβατικοʆ ς Μαρξιστηʆ ς 
καταʆ  την εʆννοια οʆ τι δεν πιʆστευε πως το προλεταριαʆ το ηʆ ταν εʆνας παθητικοʆ ς θεατηʆ ς που 
αʆ γονταν και φεʆρονταν στον αποʆ ηχο των νοʆ μων της καπιταλιστικηʆ ς αναʆ πτυξης. 
Αντιʆθετα, ο ανοιχτοʆ ς, μη-ντετερμινιστικοʆ ς, υποκειμενικοʆ ς Μαρξισμοʆ ς του Mariategui, 
επιχειρειʆ να διασωʆ σει τον Μαρξισμοʆ  αποʆ  τους οικονομικουʆ ς ντετερμινιστεʆς. Η δηʆ λωση 
του Mariategui  –οʆ τι «για τους φτωχουʆ ς, η επαναʆ σταση θα ειʆναι η καταʆ κτηση οʆχι μοʆ νο 
του ψωμιουʆ  αλλαʆ  και της ομορφιαʆ ς, της τεʆχνης, της σκεʆψης και οʆ λων των πνευματικωʆ ν 
απολαυʆ σεων» (Becker 1993, 137)– επηρεʆασε πολλουʆ ς αριστερουʆ ς. Ακολουθωʆ ντας τη 
σκεʆψη του Mariategui, ειʆναι ευʆ κολο να δουʆ με πωʆ ς η μουσικηʆ  μπορειʆ να χρησιμευʆ σει ως 
οʆχημα για την καταπολεʆμηση της καταπιʆεσης μεʆσω μιας ριζοσπαστικηʆ ς αισθητικηʆ ς. 

Στο καινοτοʆ μο βιβλιʆο τους Radicalizing Learning, ο Stephen Brookfield και ο John Holst 
περιγραʆ φουν αυτοʆ  που αποκαλουʆ ν «οι εκπαιδευτικεʆς λειτουργιʆες της ριζοσπαστικηʆ ς 
αισθητικηʆ ς», συνοψιʆζοντας τις δεʆκα λειτουργιʆες της τεʆχνης σε κοινωνικαʆ  κινηʆ ματα 
συʆ μφωνα με τον T. V. Reed. Αυτεʆς οι λειτουργιʆες μπορουʆ ν να εφαρμοστουʆ ν αντιʆστοιχα 
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και στη μουσικηʆ : «ενθαʆ ρρυνση, ενδυναʆ μωση,  εναρμοʆ νιση, εσωτερικηʆ  υποʆ σταση, 
πραγμαʆ τωση των στοʆχων του κινηʆ ματος,  ιστορικοποιʆηση, μετασχηματισμοʆ ς των 
επιδραʆ σεων ηʆ  των στρατηγικωʆ ν, κριτικηʆ  της ιδεολογιʆας του κινηʆ ματος και δημιουργιʆα 
χωʆ ρου για ευχαριʆστηση» (2011, 152). Οι συγγραφειʆς προσδιοριʆζουν επιπλεʆον εʆξι 
λειτουργιʆες της τεʆχνης στη ριζοσπαστικηʆ  εκπαιʆδευση ενηλιʆκων: προειδοποιητικαʆ  
ηχητικαʆ  σηʆ ματα, δοʆ μηση αλληλεγγυʆ ης, διεκδιʆκηση της ενδυναʆ μωσης, παρουσιʆαση 
εναλλακτικηʆ ς επιστημολογιʆας και οντολογιʆας, εκδηʆ λωση υπερηφαʆ νειας και διδασκαλιʆα 
ιστοριʆας. Σε αυτοʆ  το σημειʆο, υποστηριʆζουν οʆ τι τα τραγουʆ δια εʆχουν εʆναν ζωτικοʆ  ροʆ λο: 

Η τεʆχνη που ηχειʆ προειδοποιητικαʆ  ειʆναι τεʆχνη που λειτουργειʆ σε δυʆ ο κοινωνικαʆ  επιʆπεδα. 
Πρωʆ τον, σταθεροποιειʆ και περικλειʆει εʆνα αναδυοʆ μενο κιʆνημα με τεʆτοιο τροʆ πο που τα μεʆλη 
του κινηʆ ματος την αισθαʆ νονται σωστηʆ  και πραγματικηʆ . Το τραγουʆ δι ειʆναι ιδιαιʆτερα 
καταʆ λληλο για αυτοʆ  λοʆγω του μικρουʆ  χροʆνου κυοφοριʆας του. Σε θεωρητικοʆ  επιʆπεδο, εʆνα 
τραγουʆ δι γραʆ φεται και μαθαιʆνεται σε λιʆγες ωʆ ρες, καταγραʆ φεται και μιξαʆ ρεται σε μερικεʆς 
ακοʆ μη, και στη συνεʆχεια ειʆναι σχεδοʆ ν αʆ μεσα διαθεʆσιμο για ληʆ ψη στο διαδιʆκτυο και λιʆγο 
αργοʆτερα στους πλανοʆ διους. Ειʆναι πιο συμπυκνωμεʆνο συγκριτικαʆ  με μιʆα αναʆ ρτηση σε εʆνα 
blog  και λειτουργειʆ με τροʆ πους σπλαχνικουʆ ς και συναισθηματικουʆ ς, καʆ τι που δεν 
συμβαιʆνει με εʆνα κειʆμενο προσωπικουʆ  σχολιασμουʆ  ηʆ  εʆνα blog. Αποʆ  τους Τρουβεʆρους μεʆχρι 
τις εκρηκτικεʆς μπαλαʆ ντες, αποʆ  το “Joe Hill” μεʆχρι το "Strange Fruit", το τραγουʆ δι εʆχει μιʆα 
ειλικριʆνεια και μιʆα αμεσοʆτητα που εʆχει τη δυʆ ναμη να ξυπναʆ  αναμνηʆ σεις και εʆνστικτα πιο 
εʆντονα αποʆ  οʆ ,τι η πεζογραφιʆα. (Brookfield & Holst 2011, 153) 

Ο Woody Guthrie εʆγραψε εʆνα τραγουʆ δι βασισμεʆνο στο μυθιστοʆ ρημα Τα σταφύλια 
της οργής του John Steinbeck οʆ που αποτυʆ πωσε τα δειναʆ  των μεταναστωʆ ν εργατωʆ ν σε 
αγροκτηʆ ματα της Καλιφοʆ ρνιας καταʆ  τη διαʆ ρκεια της Μεγαʆ λης Ύφεσης. Ο Steinbeck 
εξομολογηʆ θηκε καʆ ποτε: «αυτοʆ ς [ο Guthrie] καταʆ φερε να εξιστορηʆ σει καʆ τι που εγωʆ  
χρειαʆ στηκα δυʆ ο χροʆ νια για να το γραʆ ψω» (McLoughlin 2009, 73). Αυτοʆ  που καταφεʆρνει 
να καʆ νει το τραγουʆ δι και η «μουσικηʆ  δημιουργιʆα» –οʆ πως και το θεʆατρο και αʆ λλες μη 
συμβατικεʆς προσεγγιʆσεις στη διδασκαλιʆα και μαʆ θηση– ειʆναι να παραʆ σχει εναλλακτικεʆς 
και αντιθετικεʆς οντολογιʆες και επιστημολογιʆες που μπορουʆ ν στη συνεʆχεια να 
χρησιμευʆ σουν ως διαμεσολαβητικεʆς γλωʆ σσες για τη διαλεκτικηʆ  ερμηνειʆα της λεʆξης και 
του κοʆ σμου. Αυτοʆ  ισχυʆ ει και για τη μουσικηʆ  των Rage Against the Machine, ενοʆ ς 
συγκροτηʆ ματος που καʆ νει αʆ μεση αναφοραʆ  στον Frantz Fanon (“grip tha canon like Fanon 
and pass that shells to my classmate”) σε εʆνα τραγουʆ δι με τιʆτλο “Year of tha Boomerang” 
στο αʆ λμπουμ του 1996 Evil Empire. Άλλες αναφορεʆς στον Frantz Fanon υπαʆ ρχουν σε εʆνα 
τραγουʆ δι που εʆγραψε ο Zack de la Rocha (βασικοʆ ς τραγουδιστηʆ ς των Rage Against the 
Machine) με τους καλλιτεʆχνες Last Emperor και KRS-One με τιʆτλο “C.I.A.” (Criminals in 
Action) και σε αʆ λλα τραγουʆ δια αποʆ  τους The Coup, Digable Planets και Earthling. 

Εμπνευσμεʆνοι αποʆ  τη ζωηʆ  και το εʆργο του Tupac Shakur, ο Jeff Duncan-Andrade και 
ο Ernest Morrell ανεʆπτυξαν την παιδαγωγικηʆ  «THUG LIFE» που βασιʆζεται «στο μιʆσος / 
στην οργηʆ  / στην εχθροʆ τητα / στην αγαναʆ κτηση που προκυʆ πτουν οʆ ταν οποιαδηʆ ποτε 
ομαʆ δα ανθρωʆ πων στερειʆται συστηματικαʆ  το δικαιʆωμαʆ  της στην τροφηʆ , στην εʆνδυση, στη 
στεʆγη, στην εκπαιʆδευση και στη δικαιοσυʆ νη» και διοχετευʆ ει αυταʆ  τα συναισθηʆ ματα «σε 
θαʆ ρρος για δραʆ ση με σκοποʆ  τη θεμελιωʆ δη αλλαγηʆ  της κατευʆ θυνσης μιας κοινωνιʆας, 
αντιμετωπιʆζοντας εʆως και απροκαʆ λυπτα τη δειλιʆα της ευρυʆ τερης κοινωνιʆας» (2008, 
143). Η μουσικηʆ , σε αυτηʆ  την περιʆπτωση, συνεισφεʆρει στη γεφυʆ ρωση του χαʆ σματος 
μεταξυʆ  του εσωτερικουʆ  και του εξωτερικουʆ  κοʆ σμου μας, οʆ σο δυʆ σκολοι και αγωνιστικοιʆ 
μπορειʆ να ειʆναι αυτοιʆ. Στο βιβλιʆο της A pedagogy of the Blues, η Shirley Wade McLoughlin 
(2009) ενιʆσταται για τις απαʆ νθρωπες τεχνολογικεʆς-ορθολογιστικεʆς προσεγγιʆσεις στην 
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εκπαιʆδευση που απαξιωʆ νουν, καταʆ  την αʆ ποψηʆ  της, τις στοιχειωʆ δεις πνευματικεʆς και 
σωματικεʆς πλευρεʆς των ανθρωʆ πων. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, η McLoughlin προτειʆνει μιʆα 
παιδαγωγικηʆ  που χρησιμοποιειʆ τα συʆ μβολα των blues και συλλαμβαʆ νει την παιδαγωγικηʆ  
ως μιʆα μορφηʆ  τεʆχνης που μπορειʆ να διασπαʆ σει την εδραιωμεʆνη ηγεμονικηʆ  οργαʆ νωση της 
κοινωνιʆας. Πιστευʆ ει οʆ τι «αντιμετωπιʆζοντας τη διδασκαλιʆα ως τεʆχνη, η διαδικασιʆα της 
εκπαιʆδευσης γιʆνεται ξεκαʆ θαρη αναφορικαʆ  με τη δυνατοʆ τηταʆ  της να επιφεʆρει  αλλαγεʆς» 
(2009, 88). Η παιδαγωγικηʆ  των blues της McLoughlin επικεντρωʆ νεται σε αυτοʆ  που η ιʆδια 
αποκαλειʆ «κριτικηʆ  μαρτυριʆα». Ειδικοʆ τερα, αναφεʆρει: 

 
Η παιδαγωγικηʆ  των blues δειʆχνει διαφορετικηʆ  και διʆνει διαφορετικηʆ  αιʆσθηση αποʆ  το ειʆδος 
της εκπαιʆδευσης που επικρατειʆ σηʆ μερα. Ένα αποʆ  τα εξεʆχοντα χαρακτηριστικαʆ  της ειʆναι η 
ενσωμαʆ τωση της μαρτυριʆας στην καθημερινηʆ  εργασιʆα στην ταʆ ξη. Οι εκπαιδευτικοιʆ και οι 
μαθητεʆς συνδεʆουν τις προσωπικεʆς τους εμπειριʆες με τις συνθηʆ κες της εκπαιʆδευσης, τις 
ερμηνευʆ ουν και τις συσχετιʆζουν με το περιεχοʆ μενο παʆ νω στο οποιʆο εργαʆ ζονται, με σκοποʆ  
την βαθυʆ τερη εκμαʆ θηση και κατανοʆηση καταʆ  τις διαδικασιʆες που αυτεʆς οι ιστοριʆες 
γιʆνονται κοινοʆ  κτηʆ μα. Στην ουσιʆα, μοιραʆ ζονται τους εαυτούς τους και στοιχειʆα της 
προσωπικηʆ ς τους ερμηνειʆας της εμπειριʆας και της γνωʆ σης  του κοʆ σμου [...] Η χρηʆση 
κριτικωʆ ν μαρτυριωʆ ν αποτελειʆ βασικηʆ  συνιστωʆ σα της εργασιʆας σε εκπαιδευτικαʆ  
περιβαʆ λλοντα που επιʆ της ουσιʆας ελεʆγχονται αποʆ  μεʆλη της κυριʆαρχης κοινωνιʆας. Η 
διδασκαλιʆα και η μαʆ θηση σε τεʆτοιους χωʆ ρους, ειδικαʆ  με περιθωριοποιημεʆνα μεʆλη της 
κοινωνιʆας, απαιτειʆ βαθυʆ  στοχασμοʆ  και ανευʆ ρεση των καταʆ λληλων τροʆπων για την 
καλυʆ τερη αντιμετωʆ πιση ζητημαʆ των, ιδιʆως εκειʆνων που αφορουʆ ν στην κοινωνικηʆ  
δικαιοσυʆ νη. (2009, 88-9) 

Η βασικηʆ  ιδεʆα για τις κριτικεʆς μαρτυριʆες ειʆναι η αναγνωʆ ριση των συνθηκωʆ ν 
καταπιʆεσης στις ζωεʆς των περιθωριοποιημεʆνων ανθρωʆ πων, η «προσωποποιʆηση» της 
θεωριʆας της παραγωγηʆ ς επιτρεʆποντας να ακουστειʆ η φωνηʆ  του συγγραφεʆα μεʆσω 
προσωπικωʆ ν αφηγηʆ σεων που συνοδευʆ ουν τη θεωριʆα της παραγωγηʆ ς, και η δημιουργιʆα 
μιας κοινοʆ τητας που μπορειʆ να στηριʆξει τον αγωʆ να για κοινωνικηʆ  δικαιοσυʆ νη. Αποʆ  την 
αʆ ποψη αυτηʆ , αυτεʆς οι κριτικεʆς μαρτυριʆες ειʆναι παροʆ μοιες με τις αντι-αφηγηʆ σεις (counter 
storytelling) που ειʆναι ζωτικηʆ ς σημασιʆας για την πρακτικηʆ  της διδασκαλιʆας με επιʆκεντρο 
την κριτικηʆ  θεωριʆα για τις φυλετικεʆς διακριʆσεις (critical race theory). 

Μεταφεʆροντας την ιδεʆα της παιδαγωγικηʆ ς των blues στη  country, folk, jazz και hip-
hop μουσικηʆ , η McLoughlin καταδεικνυʆ ει εʆξι θεʆματα που αναδυʆ θηκαν αποʆ  το θεματικοʆ  
συʆ μπαν των εμπειριωʆ ν και των κριτικωʆ ν μαρτυριωʆ ν των μαθητωʆ ν στην ταʆ ξη: ειλικριʆνεια, 
ποʆ νος, κριτικηʆ  σταʆ ση, ελπιʆδα, χαραʆ  / παιχνιδιαʆ ρικη διαʆ θεση, και αυτοβιογραφιʆα. 

Οι δικεʆς μου προηγουʆ μενες μελεʆτες για την gangsta rap και την hip-hop αʆ πτονται 
καʆ ποιων αποʆ  τα εν λοʆγω θεʆματα, ενωʆ  περιλαμβαʆ νουν και επικριτικεʆς επιθεʆσεις στη 
μουσικηʆ  που αφορουʆ ν στο δημιουργικοʆ  εʆργο καλλιτεχνωʆ ν σε διαφορετικεʆς ιστορικεʆς 
συγκυριʆες και μουσικαʆ  ειʆδη. Όπως εʆγραψα το 1996: 

 
Οι Gangsta rappers ακολουθουʆ ν την ιστοριʆα μιας μακραʆ ς σειραʆ ς μουσικωʆ ν που εʆχουν 
αποκηρυχθειʆ αποʆ  τους ηθικουʆ ς θεματοφυʆ λακες του πολιτισμουʆ  των ΗΠΑ ως υποκινητεʆς 
της εγκληματικοʆτητας ανηλιʆκων –εʆνας καταʆ λογος που περιλαμβαʆ νει μεταξυʆ  αʆ λλων τον 
Frank Sinatra, τον Elvis, τους Beatles, το Sex Pistols, τους Metallica και τον Prince. Μεʆλη της 
γενιαʆ ς μου [..]. που μελεʆτησαν τις προηγουʆ μενες δημοʆ σιες συζητηʆσεις αναφορικαʆ  με τα 
υποσυνειʆδητα μηνυʆ ματα που υποτιʆθεται οʆ τι ενυπαʆ ρχουν σε τραγουʆ δια του Judas Priest και 
του Ozzy Osborne, ιʆσως θυμουʆ νται προηγουʆ μενες διενεʆξεις που ακολουʆ θησαν το hit των 
Rolling Stones “Satisfaction”, ηʆ  την αναʆ λυση του J. Edgar Hoover για την δυοʆ μισι ετωʆ ν 
εʆρευνα του FBI για το hit του 1963 “Louie Louie” των Kingsmen. Η εʆρευνα των τεχνικωʆ ν 
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ηʆ χου και των κρυπτογραʆ φων του FBI για αυτοʆ ν τον pop υʆ μνο (που απλαʆ  εξιστορειʆ την 
επιστροφηʆ  ενοʆ ς ερωτοχτυπημεʆνου ναυτικουʆ  στην τζαμαϊκανηʆ  αγαπημεʆνη του) μοιαʆ ζει 
σηʆ μερα ειρωνικηʆ , δεδομεʆνου οʆ τι αυτοʆ ς ο υʆ μνος της εφηβειʆας εʆχει εʆκτοτε ακουστειʆ σε 
πολλεʆς ταινιʆες, σε φιλανθρωπικουʆ ς τηλεμαραθωʆ νιους και σε διαφημιʆσεις για σαμπανιεʆρες. 
Η συζηʆ τηση για τη gangsta rap αποτυπωʆ νει τη  φαντασιʆα του κοινουʆ  σε μια εποχηʆ  οʆ που το 
εʆθνος επανεκτιμαʆ  δυναμικαʆ  τις δημοʆ σιες πολιτικεʆς γυʆ ρω αποʆ  τα συναινετικαʆ  μεʆτρα και την 
αστικηʆ  μεταρρυʆ θμιση. Αυτοʆ  εʆδωσε στη gangsta rap σπουδαιοʆ τητα και δημοʆ σια προβοληʆ  
πολυʆ  μεγαλυʆ τερη αποʆ  τις προηγουʆ μενες αντιπαραθεʆσεις σχετικαʆ  με το rock‘n’roll και την 
ηθικηʆ . (1996, 10-11) 

Η gangsta rap και η hip-hop εʆχουν σαφωʆ ς μια εʆμφυτη ευαισθησιʆα για την 
αποτυʆ πωση της ζωηʆ ς στους δροʆ μους. Και παʆ λι, οʆ πως εʆγραψα στο ιʆδιο αʆ ρθρο: 

Με τον θανατηφοʆ ρο ψυχορεαλισμοʆ  του· με τις ριʆμες που εκτοξευʆ ονται καταʆ μουτρα στην 
κοινωνιʆα που καταρρεʆει και τους ρυθμουʆ ς του μπαʆ σου στην αστικηʆ  καταστροφηʆ · με το 
ξεδιʆπλωμα της μαυʆ ρης οργηʆ ς μεʆσα αποʆ  ηʆ χους υψηληʆ ς εʆντασης και χαμηληʆ ς συχνοʆτητας· με 
τις φουʆ γκες σεξουαλικουʆ  χαρακτηʆ ρα για την Generation X που καταστρεʆφεται· με την 
ικανοʆ τηταʆ  του να αναστατωʆ νει με «υʆ φος» τη λευκηʆ  δαιμονοποιʆηση της μαυʆ ρης νεολαιʆας· 
με χαρισματικουʆ ς νεʆους με μπλε ηʆ  κοʆ κκινες μπανταʆ νες και χρυσεʆς κορωʆ νες στα δοʆ ντια που 
ριμαʆ ρουν προειδοποιωʆ ντας τους κολλητουʆ ς τους για την «ψευʆ τρα τηλεοʆ ραση», για την 
ψευʆ τρα κοινωνιʆα και τη σαπιʆλα της δημοʆσιας εκπαιʆδευσης· με τη χορευτικηʆ  κουλτουʆ ρα 
των Hanglide, Flow, Headspin, King Tut, Windmill, Tick, Float, Wave και το freestyle· με τη 
δημιουργιʆα συγκινησιακηʆ ς πυκνοʆ τητας για τον λευκοʆ  πανικοʆ  γυʆ ρω αποʆ  εʆναν γενικευμεʆνο 
φοʆ βο ενοʆ ς μαυʆ ρου πλανηʆτη· με την εκδηʆ λωση της περιφροʆ νησης του δημοʆ σιου χωʆ ρου μεʆσα 
αποʆ  σεξουαλικεʆς γκριμαʆ τσες· με τη εσωτερικηʆ  του εʆνταση και σωματικηʆ  αμεσοʆ τητα· με την 
αʆ ναρχη υποʆγεια αντιʆσταση· με την εσχατολογικηʆ  αναμεʆτρηση του «εμειʆς» εʆναντι του 
«αυτωʆ ν»· με τη «εκπαιδευτικηʆ » διασκεʆδαση με τα «αδεʆλφια» στους δροʆ μους· με το 
μισογυνιστικηʆ  καυχησιαʆ · με εκφραʆ σεις εμπνευσμεʆνες αποʆ  τους νταβατζηʆ δες· με ιστοριʆες 
για την αστικηʆ  πολεμικηʆ  ζωʆ νη· με τον πολυμερισμεʆνο αναρχισμοʆ  του οʆ που ανατραʆ φηκαν· 
με τα πικροʆχολα αυτοβιογραφικαʆ  στοιχειʆα· με τις ασεβειʆς αφηγηʆσεις σε πρωʆ το προʆσωπο 
υποʆ  την επηʆ ρεια αλκοοʆλ· με τις ρυθμικεʆς macho καυχησιεʆς αποʆ  τα «αδεʆλφια» με μπουφαʆ ν 
με κουκουʆ λες· και με τους εριστικουʆ ς και σε υψηλουʆ ς τοʆ νους τροʆ πους περιφροʆ νησης της 
λευκηʆ ς μπουρζουαζιʆας  και των γιαʆ πηδων κληρονοʆ μων της κυριʆαρχης ταʆ ξης που μπορουʆ ν 
να επιβιωʆ σουν παραʆ  την παραφροσυʆ νη της πραγματικοʆ τητας [...] (1996, 13-14) 

Και ενωʆ  η hip hop εʆχει ξεκαʆ θαρα εμπορευματοποιηθειʆ και αποτελειʆ προϊοʆ ν 
οικονομικηʆ ς εκμεταʆ λλευσης, εξακολουθειʆ να ανθιʆζει και να διευρυʆ νεται σε νεʆες μορφεʆς. 
Η hip hop μπορειʆ να αποτελεʆσει αφετηριʆα για συζητηʆ σεις στην ταʆ ξη οʆ που οι μαθητεʆς θα 
εξεταʆ σουν οʆχι μοʆ νο τον σεξισμοʆ  και τη χρηʆ ση της γλωʆ σσας σε συγκεκριμεʆνους στιʆχους 
αλλαʆ  και τους τροʆ πους με τους οποιʆους οι τεʆσσερις πυλωʆ νες της hip hop (MCing, DJing, 
b-boying και graffiti writing) εκπροσωπουʆ ν εʆναν τροʆ πο ζωηʆ ς που εʆχει αγκαλιαʆ σει η 
νεολαιʆα σε παγκοʆ σμιο επιʆπεδο και που εʆχει  δωʆ σει πολιτικαʆ  και κοινωνικαʆ  συνειδηταʆ  
μηνυʆ ματα μεʆσα σε εʆνα ευρυʆ τερο πλαιʆσιο κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης. 

 
Αστικό Περιβάλλον, Κεφάλαιο και Μουσική Διδασκαλία 

Η εστιʆαση στη μουσικηʆ  σε αστικαʆ  περιβαʆ λλοντα ειʆναι εʆνα σημαντικοʆ  βηʆ μα για τη 
μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, οʆχι μοʆ νο σε σχεʆση με το πωʆ ς καταναλωʆ νεται αυτηʆ  η μουσικηʆ , αλλαʆ  
και ως προς το πωʆ ς παραʆ γεται, πωʆ ς διδαʆ σκεται καθωʆ ς και με τις παραδοχεʆς που διεʆπουν 
τις εν λοʆγω πρακτικεʆς. Οι κριτικεʆς προσεγγιʆσεις για τη διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς στις 
αστικεʆς περιοχεʆς εʆχουν επικεντρωθειʆ σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  στους λεγοʆ μενους μαθητεʆς 
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«υψηλουʆ  κινδυʆ νου» και στη σημασιʆα της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας που λαμβαʆ νει υποʆ ψη το 
ειʆδος της «διαφοραʆ ς» που αφοραʆ  στις ζωεʆς αυτωʆ ν των μαθητωʆ ν. Αλλαʆ , βεʆβαια, αυτοʆ  
προκαλειʆ το ερωʆ τημα για τη συʆ σταση του υπαʆ ρχοντος ενεργουʆ  πολυπολιτισμικουʆ  
φαντασιακουʆ  και για το ειʆδος της μουσικηʆ ς που θα ενσωματωʆ νει την εξιδανικευμεʆνη 
κανονιστικηʆ  αντιʆληψη της μουσικηʆ ς σε σχεʆση με την οποιʆα αυτοπροσδιοριʆζεται αυτηʆ  η 
«διαφοραʆ ». 
 Όταν ο Gaztambide-Fernandez, στο εʆξοχο δοκιʆμιοʆ  του σε αυτοʆ  το τευʆ χος, ρωταʆ  
«διαφορετικοʆ  αποʆ  τι;», σημειωʆ νει οʆ τι «η αναφοραʆ  στον ‘ιδανικοʆ  μαθητηʆ ’ αποʆ  τον οποιʆο 
διαφεʆρουν αυτοιʆ οι μαθητεʆς των ποʆ λεων», καθισταʆ  σαφεʆς «οʆ τι η ‘πραγματικοʆ τητα των 
σχολειʆων των ποʆ λεων’ τελειʆ σε αντιʆθεση με το εδραιωμεʆνο  προʆ τυπο που κυριαρχειʆ στο 
πεδιʆο της εκπαιʆδευσης εκπαιδευτικωʆ ν». Αυτοʆ  το προʆ τυπο αντιπροσωπευʆ εται αποʆ  την 
ιδεʆα του λευκουʆ  φοιτητηʆ  της μεσαιʆας ταʆ ξης που σπουδαʆ ζει σε εʆνα περιβαʆ λλον φροντιʆδας 
(δηλαδηʆ  μη-παθολογικοʆ ). Αν καʆ ποιος εξαιρεʆσει τον παραʆ γοντα του χωʆ ρου αποʆ  τη 
συζηʆ τηση γυʆ ρω αποʆ  την κανονιστικηʆ  αντιʆληψη της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, συχναʆ  
αποκαλυʆ πτει το αοʆ ρατο παρασκηʆ νιο και την ιεραρχιʆα των Ευρω-κεντρικωʆ ν αξιωʆ ν. Το 
ζητουʆ μενο της πολυπολιτισμικοʆ τητας παραπεʆμπει συνηʆ θως σε περιπτωʆ σεις οʆ που εʆνας 
μη-Δυτικοʆ ς πολιτισμοʆ ς εισεʆρχεται στον Δυτικοʆ  πολιτισμοʆ  διατηρωʆ ντας παραʆ λληλα την 
ταυτοʆ τηταʆ  του στη βαʆ ση της διαφορετικότητας (Gonzalez 2008, 31). Αυτηʆ  η εʆννοια 
παραμεʆνει εγκλωβισμεʆνη στη συζηʆ τηση περιʆ πολιτισμικουʆ  υβριδισμουʆ  και αντι-
ηγεμονικηʆ ς αναʆ μιξης και περιʆ των διαπολιτισμικωʆ ν μορφωʆ ν που συμπλεʆκονται 
σημειωτικαʆ . Αλλαʆ  αυτηʆ  η συζηʆ τηση συχναʆ  αγνοειʆ την ιστοριʆα των γενοκτονιωʆ ν (και των 
πολεʆμων για τη γνωʆ ση) στις επαφεʆς μη-Δυτικωʆ ν και Δυτικωʆ ν πολιτισμωʆ ν. Συχναʆ  αυτοʆ  το 
κρυφοʆ  παρασκηʆ νιο της Αγγλοσφαιʆρας –που δημιουʆ ργησε μεγαʆ λη ανασταʆ τωση οʆ ταν οι 
ευρωπαϊκεʆς επιστημολογιʆες τραʆ βηξαν την κουρτιʆνα και το αποκαʆ λυψαν– επιτρεʆπει στον 
λευκοʆ  εκπαιδευτικοʆ  μουσικηʆ ς να προβληματιστειʆ για τους εʆγχρωμους μαθητεʆς ως 
καθαρηʆ  αρνητικοʆ τητα (καταφευʆ γοντας συχναʆ  σε εʆναν λαʆ γνο εντυπωσιασμοʆ  καʆ τω αποʆ  
το μανδυʆ α του «μπορωʆ  και συνυπαʆ ρχω με τους εʆγχρωμους ανθρωʆ πους που ζουν 
φορωʆ ντας κουκουʆ λα»), αναλαμβαʆ νοντας  τον μοναχικοʆ  πρωταγωνιστικοʆ  ροʆ λο της 
«λογικηʆ ς» και της αναʆ ληψης ευθυνωʆ ν. Ανοιʆγει επιʆσης τον δροʆ μο για μια καλοπροαιʆρετη 
θεωʆ ρηση της παθολογιʆας των υπαρχοʆ ντων πολιτισμωʆ ν των μη-λευκωʆ ν φοιτητωʆ ν, καθωʆ ς 
επιʆσης και για την εξομαʆ λυνση της ιεραρχιʆας, αυτηʆ ς που διʆνει στον δυτικοʆ  μουσικοʆ  
κανοʆ να εʆνα ιεροʆ  status σε σχεʆση με τις αʆ λλες «διαφορετικεʆς» μουσικεʆς μορφεʆς. Ωστοʆ σο, 
αυτοʆ  που συχναʆ  δεν γιʆνεται αντιληπτοʆ   –ακοʆ μα και στις συζητηʆ σεις των κριτικωʆ ν 
εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς–  ειʆναι οʆ τι το επιτακτικοʆ  αιʆτημα για την ιʆση αξιʆα των 
πολιτισμωʆ ν καλυʆ πτεται αποʆ  την ιδεʆα της ομογενοποιʆησης της αξιʆας των πολιτισμωʆ ν, με 
μεσαʆ ζοντα την καπιταλιστικηʆ  αγοραʆ . Εδωʆ , η πολυπολιτισμικοʆ τητα –ακοʆ μη και εντοʆ ς της 
κριτικηʆ ς παραʆ δοσης– γιʆνεται μεʆσο επιβοληʆ ς μιας νεʆας μορφηʆ ς εμπαιγμουʆ  βασισμεʆνου σε 
εʆνα εμποʆ ριο αξιωʆ ν οʆ που διαφορετικοιʆ πολιτισμοιʆ μπορουʆ ν να γιʆνουν «ισοʆ τιμοι» οʆ ταν, 
στην πραγματικοʆ τητα, στις νεοφιλελευʆ θερες καπιταλιστικεʆς κοινωνιʆες οι διαφορετικοιʆ 
αυτοιʆ πολιτισμοιʆ θεωρουʆ νται οʆ λοι παρασιτικοιʆ στη βαʆ ση του κραʆ τους-εʆθνους που 
διασφαλιʆζει υποθετικαʆ  την ισοτιμιʆα των αποικιοκρατικωʆ ν και των υποʆ  κυριαρχιʆα λαωʆ ν. 
Αυτοʆ  που λειʆπει αποʆ  εδωʆ  ειʆναι η ερμηνειʆα της διαφοραʆ ς πεʆρα αποʆ  τη συνολικηʆ  
καπιταλιστικηʆ  αντιʆληψη για τον καταμερισμοʆ  της εργασιʆας και την ιστοριʆα του 
αποικισμουʆ . Επιπροσθεʆτως, η μεταμοντεʆρνα διαπραγμαʆ τευση της πολιτισμικηʆ ς 
διαφοραʆ ς επιτρεʆπει σε μερικουʆ ς λευκουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς να ενδωʆ σουν σε 
συζητηʆ σεις σχετικαʆ  με τον πλουραλισμοʆ , την ετερογεʆνεια, τα δεδομεʆνα για εʆναν τοʆ πο και 
τις αστηʆ ρικτες πολιτικεʆς περιʆ ταυτοʆ τητας, χωριʆς να εʆχουν επιʆγνωση του πωʆ ς ο 
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κοινωνικοʆ ς καταμερισμοʆ ς της εργασιʆας επηρεαʆ ζει διαφορετικαʆ  τις κοινωνιʆες των 
εγχρωʆ μων. Αυτηʆ  η μορφηʆ  πολυπολιτισμικοʆ τητας προσεγγιʆζει ως φετιʆχ το τοπικοʆ  και το 
ετερογενεʆς και αρνειʆται να δει τη διαφοραʆ  ως μεʆρος μιας διαφοροποιημεʆνης και 
δυναμικηʆ ς ολοʆ τητας (ενοʆ ς συγκεκριμεʆνου συνοʆ λου αντιφαʆ σεων) που ειʆναι ιστορικαʆ  
προσδιορισμεʆνη –οʆ πως ο νεοφιλελευʆ θερος καπιταλισμοʆ ς και η ιστοριʆα της 
αποικιοκρατιʆας. Αν δεν λαʆ βουμε υποʆ ψη τις κοινωνικοοικονομικεʆς συνθηʆ κες για την 
πολιτικηʆ  ισοʆ τητα, η εʆννοια του πολιτισμικουʆ  πλουραλισμουʆ  υποβαθμιʆζεται τελικαʆ  σε μιʆα 
αʆ νευ νοηʆ ματος επιδοκιμασιʆα της αʆ ρχουσας ταʆ ξης, υποκρυʆ πτοντας αυτοʆ  που πραγματικαʆ  
ειʆναι, δηλαδηʆ  μιʆα μορφηʆ  πολιτισμικουʆ  ιμπεριαλισμουʆ . 

Συμφωνωʆ  οʆ τι η προσεʆγγιση της μουσικηʆ ς ως μορφηʆ  παραγωγηʆ ς πολιτισμουʆ  ειʆναι 
εʆνα σημαντικοʆ  βηʆ μα στον τομεʆα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Όμως αναʆ λογης ζωτικηʆ ς 
σημασιʆας ειʆναι και η κατανοʆ ηση οʆ τι μιʆα πολιτισμικηʆ  οντοʆ τητα δεν ειʆναι μιʆα ολοʆ τητα αποʆ  
μοʆ νη της και πρεʆπει να ερμηνευʆ εται στο πλαιʆσιο της ευρυʆ τερης κοινωνικηʆ ς ολοʆ τητας των 
καπιταλιστικωʆ ν κοινωνικωʆ ν σχεʆσεων και της ιστοριʆας του αποικισμουʆ  και του 
επακοʆ λουθου ιμπεριαλισμουʆ . Για να αντιληφθουʆ με ουσιαστικαʆ  την πολιτισμικηʆ  
παραγωγηʆ  ως εʆνα ευρυʆ τερο ζηʆ τημα, οʆ πως συμβαιʆνει σε πολλεʆς 
μεταστρουκτουραλιστικεʆς θεωρηʆ σεις, πρεʆπει να απεγκλωβιστουʆ με αποʆ  την αντιʆληψη 
καταʆ  την οποιʆα οι σχεʆσεις εξουσιʆας ιστορικοποιουʆ νται σε συγκεκριμεʆνες υλικεʆς 
συνθηʆ κες παραγωγηʆ ς και αναπαραγωγηʆ ς. Όπως επισημαιʆνει ο E. San Juan (1998), η 
αναγνωʆ ριση της ιʆσης αξιʆας των πολιτισμωʆ ν δεν μπορειʆ να ειʆναι δυνατηʆ  σε εʆνα κοινωνικοʆ  
συʆ στημα που βασιʆζεται στις σχεʆσεις εμπορικωʆ ν συναλλαγωʆ ν και στην εʆκφραση της 
μεγαλοαστικηʆ ς κουλτουʆ ρας: 

 
Σε αυτοʆ  το συʆ στημα διακεκριμεʆνων και ιδιαιʆτερων ατοʆ μων, συναθροισμεʆνων σε διαʆ φορες 
ομαʆ δες ευθυʆ νης, η ηγεμονιʆα (ιδεολογικηʆ  και πολιτικηʆ  κυριαρχιʆα) μιας ομαʆ δας εʆναντι των 
υπολοιʆπων υποδηλωʆ νει την επικραʆ τηση μιας συγκεκριμεʆνης φιλοσοφικηʆ ς, ηθικηʆ ς ηʆ  
πολιτισμικηʆ ς αʆ ποψης του κοʆ σμου και της ζωηʆ ς, και αυτοʆ  υποταʆ σσει τις αʆ λλες ομαʆ δες σε 
μια ιεραρχιʆα που εʆχει στοιχειʆα προκαπιταλιστικηʆ ς δομηʆ ς –μοʆ νο που τωʆ ρα συγκαλυʆ πτεται 
αποʆ  τη γλωʆ σσα της δημοκρατιʆας και της ισοʆ τητας. Ενωʆ  η αξιʆα διαφοʆ ρων ομαʆ δων, τροʆ πων 
ζωηʆ ς και ουʆ τω καθεξηʆ ς μεʆνει μοʆ νο στα λοʆγια, σε μια κοινωνιʆα που βασιʆζεται στη λογικηʆ  της 
συσσωʆ ρευσης, τα προʆ τυπα διαφοροποιʆησης και η αφηρημεʆνη εʆννοια της καθολικοʆ τητας 
λειτουργουʆ ν για την αναπαραγωγηʆ  του διαχωρισμουʆ , των διακριʆσεων και του 
αποκλεισμουʆ . (1998, 147) 
 
Η προσεʆγγιση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης αποʆ  την οπτικηʆ  της επαναστατικηʆ ς 

κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς απαιτειʆ αποʆ  τους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς να αναλαʆ βουν  εʆναν 
ηθικοʆ -πολιτικοʆ  ροʆ λο που θα δυσαρεστηʆ σει οʆχι μοʆ νο αυτουʆ ς που ανηʆ κουν στον χωʆ ρο της 
δεξιαʆ ς αλλαʆ  και εκειʆνους αποʆ  τον χωʆ ρο των προοδευτικωʆ ν. Αυτοʆ  σημαιʆνει οʆ τι πρεʆπει να 
στηριʆξουμε συʆ σσωμοι και με προσηʆ λωση την ενδυναʆ μωση της εʆννοιας του 
προλεταριακουʆ  υποκειμεʆνου, καθωʆ ς αυτοʆ  που διακινδυνευʆ ουμε να χαθειʆ σηʆ μερα ειʆναι 
ολοʆ κληρο τον ανθρωʆ πινο ειʆδος (και η μη-ανθρωʆ πινη ζωηʆ ) λοʆγω της καταστροφηʆ ς του 
πλανηʆ τη, της καπιταλιστικηʆ ς συσσωʆ ρευσης αγαθωʆ ν, των διωγμωʆ ν, των πολεʆμων και 
των τραγικωʆ ν περιβαλλοντικωʆ ν προβλημαʆ των. Και θα το καταφεʆρουμε αυτοʆ  αν 
ταυτιστουʆ με πρωτογενωʆ ς με τους καταπιεσμεʆνους και ενεργοποιωʆ ντας τη 
διαπολιτισμικοʆ τητα ως πραʆ ξη. Αυτοʆ  προϋποθεʆτει επιπλεʆον οʆ τι οι εκπαιδευτικοιʆ 
μουσικηʆ ς δεν θα ενστερνιστουʆ ν απλαʆ  τη σταʆ ση ριζοσπαστικηʆ ς αʆ ρνησης στην υπαʆ ρχουσα 
καταʆ σταση αλλαʆ  θα αρχιʆσουν να οραματιʆζονται εʆναν κοʆ σμο πεʆρα αποʆ  την παραγωγηʆ   
προϊοʆ ντων, αποʆ  τη βιαιοʆ τητα στην αλλαγηʆ  αξιωʆ ν (συμβολικωʆ ν και υλικωʆ ν) και αποʆ  το 
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υποτιθεʆμενο συʆ στημα ισοʆ τητας στις καπιταλιστικεʆς κοινωνικεʆς σχεʆσεις. Αυτηʆ  ειʆναι μιʆα 
αποστοληʆ  στην οποιʆα αντιτιʆθενται τοʆ σο οι φιλελευʆ θερες οʆ σο και οι συντηρητικεʆς 
δυναʆ μεις, που βασιʆζονται στο γεγονοʆ ς οʆ τι το εκπαιδευτικοʆ  κατεστημεʆνο θα αντισταθειʆ 
σε οποιοδηʆ ποτε κιʆνημα καταʆ  του καπιταλισμουʆ , καʆ τι που ειʆναι αποδεκτοʆ  και σε κοʆ λπους 
των προοδευτικωʆ ν. Ελπιʆζω οʆ τι θα τους απογοητευʆ σετε βαθυʆ τατα.  
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Σημειώσεις 

1 Karl Marx: Biographical Memoirs, by Wilhelm Liebknecht. First German edition, Nuremberg, 
1896; first English translation (by E. Untermann), 1901. Reprinted by Journeyman Press, London, 
975. As retrieved from Eyewitness: A London Pub Crawl with Karl Marx, 1850s. 
ttp://www.mytimemachine.co.uk/pubcrawl.htm 
2  [Σημ. Επιμ.] Συʆ μφωνα με τoν Freire, «δεν υπαʆ ρχει αληθινηʆ  λεʆξη που να μην ειʆναι ταυτοʆχρονα 
πραʆ ξη. Έτσι, το να λεʆει κανειʆς μιʆα αληθινηʆ  λεʆξη ισοδυναμειʆ με το να μεταμορφωʆ νει τον κοʆ σμο 
[σελ. 68, στο Freire, P. (1993). Pedagogy of the city (D. Macedo, Trans.), New York: Continuum]. 
Επομεʆνως, η κριτικηʆ  γραμματοσυʆ νη αφοραʆ  σε πολυʆ  περισσοʆ τερα αποʆ  το να μαʆ θει κανειʆς να 
διαβαʆ ζει τη «λεʆξη». Αυτοʆ ς που μαθαιʆνει, πρεʆπει να μαʆ θει να κατανοειʆ τις πολιτικεʆς και κοινωνικεʆς 
πρακτικεʆς που αποτελουʆ ν την πραγματικοʆ τηταʆ  του, για να μπορεʆσει να βγαʆ λει νοʆημα αποʆ  τις 
γραμμεʆνες λεʆξεις που περιγραʆ φουν αυτηʆ  την πραγματικοʆ τητα [Freire, P., & Macedo, D. (1987). 
Literacy: Reading the word and the world. Westport, VT: Bergin & Garvey]. Η κριτικηʆ  συνειʆδηση, 
οʆ πως την οριʆζει ο Freire, δεν ειʆναι μια συνειʆδηση για χαʆ ρη της συνειʆδησης, οʆσο επαναστατικοʆ  κι 
αν ειʆναι αυτοʆ  [Freire, P. (1997). Pedagogy of the oppressed (M. B. Ramos, Trans.). New York: 
Continuum]. Μεʆσα αποʆ  την υιοθεʆτηση μιας κριτικηʆ ς σταʆ σης απεʆναντι στις κοινωνικεʆς συμβαʆ σεις, 
η προσεʆγγιση αυτηʆ  αμφισβητειʆ τα προνοʆ μια που καθιεʆρωσε ο «φεουδαλισμοʆ ς» και ενιʆσχυσε το 
μονομερεʆς συʆ στημα. Ξεφευʆ γοντας αποʆ  τα δεσμαʆ  της «ψευδουʆ ς συνειʆδησης», οι υποστηρικτεʆς της 
προσεʆγγισης αυτηʆ ς αντιλαμβαʆ νονται οʆ τι η απουσιʆα αληθινηʆ ς ανανεʆωσης στην εκπαιʆδευση ειʆναι 
ανθρωʆ πινο δημιουʆ ργημα, και για τον λοʆγο αυτοʆ  ευʆ πλαστο, οʆχι μοιραιʆο. Με λιʆγα λοʆγια, υπαʆ ρχει 
εʆνα κιʆνημα αντιʆστασης που συνδεʆει τις αρχεʆς της εκπαιδευτικηʆ ς ανανεʆωσης με μια κριτικηʆ  σταʆ ση 
απεʆναντι σε πολιτικεʆς και κοινωνικεʆς δομεʆς. Αυτοʆ  περιλαμβαʆ νει  εκειʆνο που ο Freire ονομαʆ ζει 
«αναʆ γνωση του κοʆ σμου και αναʆ γνωση της λεʆξης. Ουʆ τε μιʆα αναʆ γνωση της λεʆξης μοʆ νο, ουʆ τε μια 
αναʆ γνωση του κοʆ σμου μοʆ νο, αλλαʆ  και τα δυʆ ο μαζιʆ σε μια διαλεκτικηʆ  αλληλοϋποστηʆ ριξη» [σελ. 
105, στο Freire, P. (1994). Pedagogy of hope. Reliving pedagogy of the oppressed (R. R. Barr, 
Trans.). New York: Continuum]. 
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στο University of California, Λος Άντζελες, ο Peter McLaren ειʆναι τωʆ ρα Καθηγητηʆ ς στο 
School of Critical Studies in Education στο University of Auckland στη Νεʆα Ζηλανδιʆα. Ειʆναι 
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Περίληψη 

Έχει υποστηρίχθηκε και εξακολουθεί να υποστηρίζεται, με διαφορετικούς τρόπους και σε 
διαφορετικά πλαίσια, ότι  πρέπει να δοθεί προτεραιότητα στη μουσική εκπαίδευση λόγω 
της θετικής της επίδρασής στους μαθητές όσον αφορά τη γενική ανάπτυξή τους ως καλοί 
πολίτες και τις δεξιότητές τους σε άλλα γνωστικά αντικείμενα. Στο παρόν άρθρο, οι 
συγγραφείς συζητούν εάν η τάση αυτή θα ήταν καλό να ερμηνευτεί ως παράδειγμα τεχνικού 
ή τελετουργικού ορθολογισμού. Αντί της παρουσίασης μονοσήμαντων επιχειρημάτων για 
κάθε ερμηνεία, διερευνούν αυτό που αναδύεται όταν οι δύο ερμηνείες συναντιούνται σε 
έναν μεταξύ τους διάλογο. Οι τρόποι με τους οποίους επισφραγίζεται η αξία της μουσικής 
εκπαίδευσης συνδέονται στενά με τις αξίες που αποδίδονται στη μουσική και στις μουσικές 
εμπειρίες. Ένα κομβικό σημείο του συγκεκριμένου άρθρου είναι οι διαφορετικές 
αποτιμήσεις της μουσικής που υποδηλώνονται από τους διαφορετικούς τρόπους ερμηνείας 
της νομιμοποίησης της μουσικής εκπαίδευσης.  

Λεʆξεις-κλειδιαʆ : τεχνικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς, τελετουργικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς, μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση, αγωγηʆ  του πολιʆτη 

 

Εισαγωγή 

Ποια ειʆναι η επιʆδραση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης; Ιστορικαʆ , αυτηʆ  η ερωʆ τηση εʆχει 
απαντηθειʆ με διαφορετικουʆ ς τροʆ πους και εξακολουθειʆ να αποτελειʆ φλεʆγον θεʆμα 
συζηʆ τησης. Υποστηριʆχθηκε και εξακολουθειʆ να υποστηριʆζεται, με διαφορετικουʆ ς 
τροʆ πους και σε διαφορετικαʆ  πλαιʆσια, οʆ τι  πρεʆπει να δοθειʆ προτεραιοʆ τητα στη μουσικηʆ  
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εκπαιʆδευση λοʆγω της θετικηʆ ς της επιʆδρασηʆ ς  στους μαθητεʆς οʆ σον αφοραʆ  τη γενικηʆ  
αναʆ πτυξηʆ  τους ως καλοιʆ πολιʆτες και τις δεξιοʆ τητεʆς τους σε αʆ λλα  γνωστικαʆ  αντικειʆμενα. 
Η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση συχναʆ  αιτιολογειʆται βαʆ σει της συμβοληʆ ς της στην πραγμαʆ τωση 
εξωτερικωʆ ν στοʆχων. Στο παροʆ ν αʆ ρθρο θα συζητηʆ σουμε δυʆ ο διαφορετικουʆ ς τροʆ πους 
ερμηνειʆας αυτηʆ ς της στρατηγικηʆ ς αιτιολοʆγησης. Συζηταʆ με εαʆ ν η αυτηʆ  η ταʆ ση θα ηʆ ταν 
καλοʆ  να ερμηνευτειʆ ως παραʆ δειγμα τεχνικουʆ  ηʆ  τελετουργικουʆ  ορθολογισμουʆ . Αντιʆ της 
παρουσιʆασης μιας μονοσηʆ μαντης επιχειρηματολογιʆας για καʆ θε μιʆα αποʆ  τις δυʆ ο ερμηνειʆες, 
θα διερευνηʆ σουμε αυτοʆ  που αναδυʆ εται οʆ ταν οι δυʆ ο ερμηνειʆες συναντιουʆ νται σε εʆναν 
μεταξυʆ  τους διαʆ λογο. Ως εκ τουʆ του, εʆχουμε επιλεʆξει να γραʆ ψουμε το αʆ ρθρο σε διαλογικηʆ  
φοʆ ρμα  οʆ που καʆ θε μιʆα αποʆ  τις δυʆ ο ερμηνειʆες εκφραʆ ζεται ξεχωρισταʆ  αποʆ  τους δυʆ ο 
συγγραφειʆς. Ο Varkøy θα αναφερθειʆ  στην αντιʆληψη του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ , ενωʆ  ο 
Røyseng θα διατυπωʆ σει την αντιʆληψη του τελετουργικουʆ  ορθολογισμουʆ . 

Οι τροʆ ποι με τους οποιʆους επικυρωʆ νεται η αξιʆα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης 
συνδεʆονται στεναʆ  με τις αξιʆες που αποδιʆδονται στη μουσικηʆ . Ένα κομβικοʆ  σημειʆο του 
συγκεκριμεʆνου αʆ ρθρου ειʆναι οι διαφορετικεʆς αποτιμηʆ σεις της μουσικηʆ ς που 
υποδηλωʆ νονται μεʆσα αποʆ  τους διαφορετικουʆ ς τροʆ πους ερμηνειʆας της σημασιʆας της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Έτσι, ο διαʆ λογος που παρουσιαʆ ζεται στο αʆ ρθρο δεν διερευναʆ  
μοʆ νο τον τεχνικοʆ  και τελετουργικοʆ  ορθολογισμοʆ  ως εʆχουν. Αποʆ  τον διαʆ λογο προκυʆ πτει, 
επιʆσης, το ερωʆ τημα για το εαʆ ν η αξιʆα της μουσικηʆ ς ενισχυʆ εται ηʆ  αποδυναμωʆ νεται αποʆ  
την εʆμφαση που αποδιʆδεται στον ροʆ λο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης οʆ σον αφοραʆ  την 
υλοποιʆηση εξωτερικωʆ ν στοʆχων. Υποτιμαʆ ται η αξιʆα της μουσικηʆ ς οʆ ταν επικρατειʆ η ταʆ ση 
η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση να αιτιολογειʆται με μη-μουσικαʆ  αποτελεʆσματα; Κοινηʆ  αρχηʆ  για τον 
διαʆ λογοʆ  μας αποτελειʆ ο ινστρουμενταλισμός7 στη σκεʆψη για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Εν 
τουʆ τοις, θεωρουʆ με οʆ τι η ταʆ ση αυτηʆ  συνδεʆεται στεναʆ  με τις γενικεʆς κατευθυʆ νσεις στη 
χαʆ ραξη πολιτικηʆ ς τοʆ σο για την εκπαιʆδευση οʆ σο και για τον πολιτισμοʆ . Πεʆρα, οʆ μως, αποʆ  
την επικεʆντρωση στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και στη σκεʆψη για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, η 
συζηʆ τησηʆ  μας θα προσανατολισθειʆ κυριʆως στις γενικεʆς κατευθυʆ νσεις του 
ινστρουμενταλισμουʆ , του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  και/ηʆ  του τελετουργικουʆ  
ορθολογισμουʆ  στην πολιτικηʆ  για την εκπαιʆδευση και τον πολιτισμοʆ . Ωστοʆ σο, θεωρουʆ με 
τις γενικεʆς ταʆ σεις και τη σκεʆψη για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ως δυʆ ο πλευρεʆς του ιʆδιου 
νομιʆσματος. Επιπλεʆον, το ενδιαφεʆρον μας σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο ειʆναι κυριʆως θεωρητικοʆ . Θα 
θεʆσουμε ορισμεʆνα ερωτηʆ ματα σχετικαʆ  με ορισμεʆνες γενικεʆς ταʆ σεις στις πολιτικεʆς για την 
εκπαιʆδευση και τον πολιτισμοʆ  που θεωρουʆ με προβληματικεʆς. Σε αυτοʆ  το κειʆμενο, δεν θα 
συζητηʆ σουμε τις πρακτικεʆς επιπτωʆ σεις για την μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και την πολιτικηʆ  για 
τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Θα αποφυʆ γουμε να δωʆ σουμε κατευθυντηʆ ριες γραμμεʆς του 
τυʆ που «πωʆ ς να το καʆ νουμε», τοʆ σο αναφορικαʆ  με την πολιτικηʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση 
οʆ σο με τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, καθωʆ ς αυτοʆ  θα ερχοʆ ταν σε αντιʆθεση με τη βασικηʆ  ιδεʆα 
της συζηʆ τησηʆ ς μας. Η φιλοδοξιʆα μας δεν ειʆναι να αναζητηʆ σουμε την ‘αποʆ λυτη διαυʆ γεια’ 
και σαφηʆ νεια αλλαʆ  να διαφωτιʆσουμε παραʆ δοξες και παʆ γιες ασαʆ φειες. Παρ’ οʆ λα αυταʆ , 
ελπιʆζουμε οʆ τι ο διαʆ λογος που παρουσιαʆ ζεται στο παροʆ ν αʆ ρθρο διʆνει το ερεʆθισμα για 
ουσιαστικηʆ  συζηʆ τηση σχετικαʆ  με τη αιτιολοʆγηση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης μεʆσα στην 
κοινοʆ τητα των εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς. 

 

7   [Σημ. Επιμ.]: Για την έννοια του ινστρουμενταλισμού, βλ. παρακάτω στην ενότητα «Τεχνικός 
ορθολογισμός». 
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Η δομηʆ  του αʆ ρθρου ειʆναι η εξηʆ ς: αρχικαʆ , ο Varkøy συζηταʆ  την αιτιολοʆγηση της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και σκιαγραφειʆ την αντιʆληψη του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  
συʆ μφωνα με τη συμβοληʆ  των Weber, Heidegger, Arendt και Pio. Καταʆ  δευʆ τερον, ο Røyseng 
παρουσιαʆ ζει τον τελετουργικοʆ  ορθολογισμοʆ  ως εναλλακτικηʆ  ερμηνειʆα για τον τεχνικοʆ  
ορθολογισμοʆ . Η αντιʆληψη αυτηʆ  αναπτυʆ σσεται καταʆ  κυʆ ριο λοʆγο με τη χρηʆ ση της 
ανθρωπολογικηʆ ς  εʆννοιας για τις τελετουργιʆες της μεταʆ βασης οʆ πως συστηʆ θηκαν αποʆ  
τους Gennep (1960) και Turner (1970, 1974). Καταʆ  τριʆτον, ο Varkøy διερευναʆ  ορισμεʆνες 
δυνατοʆ τητες αναʆ λυσης στη βαʆ ση της αντιʆληψης του τελετουργικουʆ  ορθολογισμουʆ . 
Επιʆσης, προβληματιʆζεται για το αν οι δυʆ ο τυʆ ποι ορθολογισμουʆ  πρεʆπει να θεωρηθουʆ νται 
ως μεʆρος της ιʆδιας ταʆ σης για αναγνωʆ ριση της μουσικηʆ ς υποʆ  το πριʆσμα της εξωτερικηʆ ς 
της επιʆδρασης και οʆχι αποʆ  της εγγενουʆ ς αξιʆας της. Τεʆταρτον, ο Røyseng συζηταʆ  τις 
επιπτωʆ σεις των δυʆ ο διαφορετικωʆ ν αντιληʆ ψεων οʆ σο αφοραʆ  την αξιʆα της μουσικηʆ ς. Τεʆλος, 
το αʆ ρθρο ολοκληρωʆ νεται με καʆ ποια συμπερασματικαʆ  σχοʆ λια στα  οποιʆα συγχωνευʆ ονται 
οι θεʆσεις και των δυʆ ο συγγραφεʆων. 
 

Αιτιολόγηση της μουσικής εκπαίδευσης 
Øivind Varkøy 
 
Ένα πολυʆ  θεμελιωʆ δες στοιχειʆο στην εκπαιʆδευση των εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς ειʆναι το 
ζηʆ τημα της αιτιολοʆγησης της μουσικηʆ ς ως υποχρεωτικουʆ  μαθηʆ ματος στη γενικηʆ  
εκπαιʆδευση. Αντιμετωπιʆζοντας το εν λοʆγω θεʆμα, συʆ ντομα συνειδητοποιουʆ με  οʆ τι υπαʆ ρχει 
μιʆα ευρειʆα ταʆ ση που αιτιολογειʆ τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση με οʆ ρους χρησιμοʆ τητας της 
μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας για γενικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς σκοπουʆ ς. Ακολουθουʆ ν τεʆσσερα 
παραδειʆγματα αναʆ λογων ιδεωʆ ν αποʆ  την ιστοριʆα: 

1. Ο Πλαʆ τωνας, στις σκεʆψεις του σχετικαʆ  με το πωʆ ς η καληʆ  ανθρωʆ πινη μουσικηʆ  
προσφεʆρει γνωʆ ση και κατανοʆ ηση των αρμονικωʆ ν αρχωʆ ν του κοʆ σμου και πωʆ ς αυτοʆ  
ακολουθειʆται αποʆ  μιʆα διαδικασιʆα Αγωγηʆ ς (Bildung) των παιδιωʆ ν και των νεʆων, 
επικεντρωʆ νεται στον τροʆ πο με τον οποιʆο η μουσικηʆ  βοηθαʆ  στη δοʆ μηση ενοʆ ς καλουʆ  
χαρακτηʆ ρα με βαʆ ση τις καλεʆς και αρμονικεʆς αρχεʆς του κοʆ σμου (Plato 2008). 

2. Στη Χριστιανικηʆ  σκεʆψη σχετικαʆ  με αυτοʆ  το θεʆμα, καταʆ  τους πρωʆ τους αιωʆ νες μ.Χ., 
καθωʆ ς και στον Μεσαιʆωνα και μεʆχρι σηʆ μερα, η μουσικηʆ  αποʆ  τη μιʆα πλευραʆ  
θεωρειʆται μεʆσο γνωʆ σης της χριστιανικηʆ ς πιʆστης, τραγουδωʆ ντας ψαλμουʆ ς στις 
εκκλησιʆες και τα σχολειʆα (Basilius, στο Benestad 1976). Αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , η 
ομορφιαʆ  των ανθρωʆ πινων εʆργων, οʆ πως για παραʆ δειγμα γιʆνεται αντιληπτηʆ  αποʆ  τον 
Άγιο Αυγουστιʆνο, θεωρειʆται ως εʆνας τροʆ πος γνωʆ σης της Θειʆας Ομορφιαʆ ς (Augustin 
2008). 

3. Στα τεʆλη του 18ου αιωʆ να ο Friedrich Schiller, οʆ πως και ο Πλαʆ τωνας, συνδεʆει τη 
γνωʆ ση των τεχνωʆ ν στην εκπαιʆδευση και στην ανατροφηʆ  με τη διαδικασιʆα της 
Αγωγηʆ ς (Bildung), δηλαδηʆ  την αναʆ πτυξη μιας αρμονικηʆ ς προσωπικοʆ τητας. Οι 
αρμονικεʆς προσωπικοʆ τητες, με τη σειραʆ  τους, θα μπορουʆ ν να συγκροτουʆ ν 
αρμονικεʆς κοινωνιʆες (Schiller, 1989). 

4. Στο Γερμανικοʆ  Κιʆνημα των Νεʆων (Jugendbewegung) στις αρχεʆς του 20ουʆ  αιωʆ να, το 
τραγουʆ δι και το παιʆξιμο μουσικηʆ ς με αʆ τομα αποʆ  διαφορετικαʆ  κοινωνικαʆ  υποʆ βαθρα 
και ταʆ ξεις θεωρουʆ νται ως μεʆσο για να ξεπεραστουʆ ν οι κοινωνικεʆς διαφορεʆς και η 
κοινωνικηʆ  ποʆ λωση (Varkøy, 1993). 
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Πριν αποʆ  τον Immanuel Kant (1985), δεν αποτελουʆ σε θεʆμα συζηʆ τησης η ιδεʆα του 
διαχωρισμουʆ  της αξιʆας της μουσικηʆ ς και εν γεʆνει των αισθητικωʆ ν αξιωʆ ν, αποʆ  τη μιʆα 
πλευραʆ , και των προσωπικωʆ ν, ηθικωʆ ν, θρησκευτικωʆ ν ηʆ /και πολιτικωʆ ν αξιωʆ ν και της 
αναʆ πτυξης, αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ . Στην αρχαιʆα ελληνικηʆ  γλωʆ σσα, ενδεικτικαʆ , γνωριʆζουμε 
οʆ τι στην πραγματικοʆ τητα ειʆχαν εʆναν κοινοʆ  οʆ ρο για το «καλοʆ » και το «αγαθοʆ »: 
«καλοκαγαθιʆα». Φυσικαʆ  ειʆναι «αʆ δικο» να κατηγορουʆ με, για παραʆ δειγμα, τον Πλαʆ τωνα 
και την Μεσαιωνικηʆ  Εκκλησιʆα που δεν επικεντρωʆ θηκαν  στην εγγενηʆ  αξιʆα της μουσικηʆ ς 
αλλαʆ  μοʆ νο στα αποτελεʆσματα που επιφεʆρει. 

Η περιʆπτωση του Schiller και του γερμανικουʆ  Jugendbewegung ειʆναι, ωστοʆ σο, μιʆα 
αʆ λλη ιστοριʆα –η μουσικηʆ  χαρακτηριʆζεται ως μεʆσο για αʆ λλους σκοπουʆ ς. Αυτοʆ  ισχυʆ ει και 
για τη συʆ γχρονη ταʆ ση στη γενικηʆ  εκπαιʆδευση που επιχειρειʆ να αιτιολογηʆ σει τη μουσικηʆ  
με οʆ ρους χρησιμοʆ τητας της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας για γενικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς σκοπουʆ ς. 
Στο πρωʆ το σχολικοʆ  προʆγραμμα σπουδωʆ ν στο βασιʆλειο Δανιʆας-Νορβηγιʆας αποʆ  το 1790, 
η αιτιολοʆγηση του «τραγουδιουʆ », για παραʆ δειγμα, μπορειʆ να συνοψιστειʆ σε μιʆα λεʆξη: 
«Θεοʆ ς» (Varkøy 1993, 112). 

Καθ’ οʆ λη τη διαʆ ρκεια του 19ου αιωʆ να, οι (νορβηγικεʆς) εθνικιστικεʆς ιδεʆες 
αποτελουʆ ν την κυʆ ρια αιτιολογιʆα  για το τραγουʆ δι στα σχολειʆα (σε συνδυασμοʆ  με τη  
θρησκευτικηʆ  καλλιεʆργεια). Τα συʆ γχρονα προγραʆ μματα σπουδωʆ ν της εποχηʆ ς μας 
αιτιολογουʆ ν το μαʆ θημα της μουσικηʆ ς  βασιζοʆ μενα στην πεποιʆθηση οʆ τι η διδασκαλιʆα της 
μουσικηʆ ς και των αʆ λλων τεχνωʆ ν ειʆναι συνολικαʆ  επωφεληʆ ς σε επιʆπεδο εκπαιʆδευσης και 
υγειʆας καθωʆ ς και σε κοινωνικοʆ  και πολιτικοʆ  επιʆπεδο. Στο σημερινοʆ  Νορβηγικοʆ  Εθνικοʆ  
Προʆγραμμα Σπουδωʆ ν για την Πρωτοβαʆ θμια και τη Δευτεροβαʆ θμια Εκπαιʆδευση, 
εκφραʆ ζεται ρηταʆ  η ιδεʆα οʆ τι η διδασκαλιʆα της μουσικηʆ ς εʆχει συνολικαʆ  παιδαγωγικαʆ , 
προσωπικαʆ  και κοινωνικαʆ  οφεʆλη (Kunnskapsdepartementet 2006). Η μουσικηʆ  θεωρειʆται 
οʆ τι ειʆναι τοʆ πος συναʆ ντησης μεταξυʆ  γενεωʆ ν, οʆ τι συνεισφεʆρει στην κατανοʆ ηση και την 
αποδοχηʆ  ξεʆνων πολιτισμωʆ ν και οʆ τι μπορειʆ να συμβαʆ λει στη δημιουργιʆα ενοʆ ς θετικουʆ  
σχολικουʆ  περιβαʆ λλοντος. Μεʆσω της συνεργασιʆας, της ευεξιʆας και της ομαδικοʆ τητας, οι 
μουσικεʆς δραστηριοʆ τητες μπορουʆ ν να δημιουργηʆ σουν την αιʆσθηση του ανηʆ κειν και της 
ταυτοʆ τητας. Η μουσικηʆ  παρουσιαʆ ζεται ως καθρεʆφτης για τον πολιτισμοʆ  και την κοινωνιʆα 
και υποστηριʆζεται οʆ τι οι μουσικεʆς δραστηριοʆ τητες συμβαʆ λλουν στην αναʆ πτυξη 
κοινοτικωʆ ν ομαʆ δων. Η μουσικηʆ  θεωρειʆται σημαντικοʆ  στοιχειʆο σε οʆ λες τις παιδαγωγικεʆς 
προσπαʆ θειες και μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως μεʆσο για την επιʆτευξη μη-μουσικωʆ ν 
αποτελεσμαʆ των με πολλουʆ ς τροʆ πους. Η μουσικηʆ  στα συʆ γχρονα νορβηγικαʆ  προγραʆ μματα 
σπουδωʆ ν φαιʆνεται να εʆχει γιʆνει μιʆα ‘στρατηγικηʆ  για τα παʆ ντα’ μεʆσα αποʆ  μιʆα διαρκωʆ ς 
διευρυνοʆ μενη αντιʆληψη της αξιʆας της μουσικηʆ ς και της λειτουργικοʆ τηταʆ ς της στην 
εκπαιʆδευση. Θεωρειʆται μεʆθοδος, εργαλειʆο ηʆ  μεʆσο για εʆνα πληʆ θος παιδαγωγικωʆ ν 
προσεγγιʆσεων και, γενικοʆ τερα, μεʆρος της ανατροφηʆ ς των παιδιωʆ ν (Varkøy 2002, 2003, 
2007). 

Ταυτοʆχρονα, οι ερευνητεʆς τους πολιτισμουʆ  των Σκανδιναβικωʆ ν χωρωʆ ν, 
επισημαιʆνουν την υʆ παρξη ενοʆ ς ινστρουμενταλισμουʆ  και στην εʆννοια του ‘πολιτισμουʆ ’. Η 
πολιτικηʆ  για τον πολιτισμοʆ , λοʆγου χαʆ ρη, πολυʆ  συχναʆ  στοιχιʆζεται με την οικονομικηʆ  
αναʆ πτυξη. Η τεʆχνη γιʆνεται η εικοʆ να της πρωτοποʆ ρου τοʆ λμης του εʆθνους. Ο ‘πολιτισμοʆ ς’ 
γιʆνεται εʆνα μεʆσο ηʆ  εʆνα εργαλειʆο για το εγχειʆρημα της προσαρμογηʆ ς, εʆνα πιοʆ νι σε εʆνα 
παιχνιʆδι επιβιʆωσης στη διεθνηʆ  αγοραʆ , και εννοειʆται ακοʆ μα και εδωʆ  ως ‘στρατηγικηʆ  για 
τα παʆ ντα’ (Grothen 1996). Εαʆ ν αντιμετωπιʆζετε καʆ ποιο προʆ βλημα, ειʆτε προʆ κειται για την 
εκπαιʆδευση, ειʆτε για την υγειʆα, ειʆτε για τη βιομηχανικηʆ  ηʆ  εμπορικηʆ  ζωηʆ , το φαʆ ρμακο ειʆναι 
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ο ‘πολιτισμοʆ ς’ (Røyseng 2012). Κατ’ αυτηʆ ν την εʆννοια, υπαʆ ρχει μιʆα μιʆξη της πολιτικηʆ ς για 
τον πολιτισμοʆ , αποʆ  τη μιʆα πλευραʆ , και της υγειʆας και της κοινωνικηʆ ς πολιτικηʆ ς, αποʆ  την 
αʆ λλη. Ο ‘πολιτισμοʆ ς’ αποτιμαʆ ται ως μεʆρος του τεχνοκρατικού κοινωνικουʆ  σχεδιασμουʆ , ως 
εʆνα αναποʆ σπαστο στοιχειʆο στο γενικοʆ  συʆ γχρονο σχεʆδιο συντονισμουʆ . Τοʆ σο στην 
πολιτικηʆ  της εκπαιʆδευσης οʆ σο και σε αυτηʆ  του πολιτισμουʆ  ερχοʆ μαστε αντιμεʆτωποι με 
τον ινστρουμενταλισμό. Ειʆναι δυνατοʆ ν –και αρκεταʆ  συνηθισμεʆνο– αυτηʆ  η γενικηʆ  εʆννοια 
του  ινστρουμενταλισμού να θεωρειʆται ως εʆκφραση αυτουʆ  που ονομαʆ ζεται συχναʆ  
τεχνικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς. 

 

Τεχνικός ορθολογισμός  

Ο ινστρουμενταλισμός ειʆναι η ταʆ ση να ερμηνευʆ ει καʆ ποιος  τα παʆ ντα και οʆ λους ως 
μεʆσο για την καταʆ κτηση ενοʆ ς αʆ λλου στοʆχου. Ένας ινστρουμενταλιστηʆ ς δεν αξιολογειʆ 
ποτεʆ τη μουσικηʆ  ηʆ  την ανθρωʆ πινη αναʆ πτυξη ως αυτοσκοποʆ . Πράγματα οʆ πως τα 
αντικειʆμενα και οι αʆ νθρωποι θεωρουʆ νται παʆ ντοτε μεʆσα και εργαλειʆα. Για τον 
ινστρουμενταλιστηʆ , ο στοʆχος του σχολειʆου ειʆναι η παραγωγή χρηʆ σιμων πολιτωʆ ν. Για να 
επιτυʆ χει αυτοʆ  το στοʆχο, ο ινστρουμενταλιστηʆ ς βριʆσκεται σε εʆνα συνεχεʆς κυνηʆ γι των 
καλυʆ τερων τεχνικών. 

Έννοιες οʆ πως «πραʆ γματα», «παραγωγηʆ » και «τεχνικεʆς» δειʆχνουν οʆ τι αυτοʆ ς ο 
τροʆ πος σκεʆψης προεʆρχεται αποʆ  τη βιομηχανικηʆ  και επιχειρηματικηʆ  ζωηʆ . Προʆ κειται για 
μιʆα προσεʆγγιση οʆ που οι μαθητεʆς και οι σπουδαστεʆς δεν ειʆναι πρωτιʆστως αʆ νθρωποι ηʆ  
αʆ τομα, αλλαʆ  προϊοʆ ντα ηʆ  πραʆ γματα. Ένα βασικοʆ  κριʆσιμο σημειʆο σχετικαʆ  με αυτοʆ  το ειʆδος 
του ινστρουμενταλισμού ειʆναι οʆ τι η εκπαιʆδευση και η διδασκαλιʆα συχναʆ  θεωρουʆ νται ως 
ζητηʆ ματα τεχνικωʆ ν ηʆ  μεθοʆ δων. Νομιʆζω, οʆ τι ειʆναι πολυʆ  σημαντικοʆ , να συζητηʆ σουμε 
κριτικαʆ  καʆ θε ταʆ ση που αντιλαμβαʆ νεται την εκπαιʆδευση ως  εʆνα συʆ νολο τεχνικωʆ ν 
σκεʆψεων αναφορικαʆ  με τις μεθοʆ δους διδασκαλιʆας. 

Όπως αναφεʆρθηκε παραπαʆ νω, ειʆναι αρκεταʆ  συνηθισμεʆνο ο ινστρουμενταλισμός 
να γιʆνεται αντιληπτοʆ ς ως εʆκφραση αυτουʆ  που ονομαʆ ζεται συχναʆ  τεχνικός ορθολογισμός. 
Ο τεχνικός ορθολογισμός ειʆναι εʆνα ειʆδος ορθολογισμουʆ  αποʆ  τους τομειʆς της τεχνολογιʆας 
και της οικονομιʆας, που αποτελειʆ αναμφισβηʆ τητα εʆνα σημαντικοʆ  μεʆρος των ιδανικωʆ ν της 
συʆ γχρονης κοινωνιʆας μας στο συʆ νολοʆ  της. Λιʆγοι τομειʆς της εκπαιʆδευσης φαιʆνεται οʆ τι 
καταʆ φεραν να αποφυʆ γουν την επιρροηʆ  αποʆ  τον τεχνικοʆ  ορθολογισμοʆ  της εποχηʆ ς μας, 
καʆ τι που ισχυʆ ει και για το πεδιʆο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης (Pio & Varkøy 2012). Ένα 
παραʆ δειγμα αυτηʆ ς της καταʆ στασης ειʆναι ο εργαλειακοʆ ς τροʆ πος σκεʆψης στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση –οʆ πως αναφεʆρθηκε παραπαʆ νω. Στη μουσικηʆ  παιδαγωγικηʆ  σκεʆψη, οʆ πως και 
στην εκπαιδευτικηʆ  σκεʆψη γενικαʆ , ο ινστρουμενταλισμοʆ ς  στρεʆφεται στις τεχνικεʆς λυʆ σεις 
και στα διδακτικαʆ  μεθοδολογικαʆ  ζητηʆ ματα. Στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, τα φιλοσοφικαʆ  
ερωτηʆ ματα του «γιατιʆ» σχετικαʆ  με την αιτιολοʆγηση και του «τι» σχετικαʆ  με το 
περιεχοʆ μενο, δεν ειʆναι μοʆ νο υποδεεʆστερα  των ερωτημαʆ των του «πωʆ ς» που αφορουʆ ν 
στις διδακτικεʆς μεθοʆ δους, αλλαʆ  φαιʆνεται να περιθωριοποιουʆ νται, ακοʆ μη και να 
αποκλειʆονται. Θεωρωʆ  οʆ τι η απομαʆ κρυνση αποʆ  το «τι» και το «γιατιʆ» χαʆ ριν του «πωʆ ς» 
ειʆναι εʆνα «ινστρουμενταλιστικοʆ   λαʆ θος» σε μεγαʆ λος μεʆρος της σκεʆψης για τη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση (βλ. Skjervheim 1996, 241-50). 

Όταν αναφεροʆ μαστε στον τεχνικοʆ  ορθολογισμοʆ , ο ‘ακαδημαϊκοʆ ς κλασικοʆ ς’ ειʆναι ο 
Max Weber. Ο Weber (2011) επισημαιʆνει οʆ τι η ιʆδια η εʆννοια του «ορθολογισμουʆ » ειʆναι 
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εʆνας ιστορικοʆ ς οʆ ρος που περιεʆχει εʆναν κοʆ σμο αντιφαʆ σεων. Η ανθρωʆ πινη ζωηʆ  μπορειʆ να 
εκλογικευτειʆ βαʆ σει πολυʆ  διαφορετικωʆ ν αξιωʆ ν και με πολλεʆς διαφορετικεʆς κατευθυʆ νσεις. 
Το θεʆμα ειʆναι οʆ τι αυτοʆ  που αποʆ  μιʆα αʆ ποψη ειʆναι λογικοʆ , αποʆ  μιʆα αʆ λλη αʆ ποψη μπορειʆ να 
φανειʆ παραʆ λογο. Ο σκοποʆ ς του Weber ειʆναι να κατανοηʆ σει τον χαρακτηʆ ρα του 
συʆ γχρονου Δυτικουʆ  ορθολογισμουʆ  και να εξηγηʆ σει πωʆ ς εʆχει εξελιχθειʆ. Σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο, 
καθιʆσταται σαφεʆς οʆ τι ο ορθολογισμοʆ ς που προεʆρχεται αποʆ  τους τομειʆς της τεχνολογιʆας 
και της οικονομιʆας εʆχει αναμφισβηʆ τητα γιʆνει σημαντικοʆ  κομμαʆ τι  των ιδανικωʆ ν της ζωηʆ ς 
της συʆ γχρονης αστικηʆ ς κοινωνιʆας στο συʆ νολοʆ  της. Ο Weber τονιʆζει το πωʆ ς ο μαθηματικαʆ  
θεμελιωμεʆνος και εκλογικευμεʆνος εμπειρισμοʆ ς του Προτεσταντικουʆ  ασκητισμουʆ  ειʆναι 
μιʆα σημαντικηʆ  πτυχηʆ  του Πουριτανικουʆ  πνευʆ ματος του καπιταλισμουʆ . Αυτοʆ  σημαιʆνει, για 
παραʆ δειγμα, οʆ τι τα αθληʆ ματα εκτιμωʆ νται μοʆ νο αν εξυπηρετουʆ ν εʆναν λογικοʆ  σκοποʆ , μαζιʆ 
με μιʆα γενικηʆ  δυσπιστιʆα σε πολιτισμικαʆ  αγαθαʆ  που δεν μπορουʆ ν να συνδεθουʆ ν αʆ μεσα με 
θρησκευτικεʆς αξιʆες. Αυτοʆ  συνδεʆεται με οʆ ,τι ο Weber προσδιοριʆζει ως τις γενικεʆς 
διαδικασιʆες της απομαʆ γευσης του κοʆ σμου 8  και της υʆ παρξης, αποʆ  την εποχηʆ  της 
Μεταρρυʆ θμισης στην Ευρωʆ πη. Ο Weber εστιαʆ ζει ακοʆ μη και στην αναγνωρισμεʆνη 
σπουδαιοʆ τητα αυτωʆ ν των ιδεωʆ ν για την εξεʆλιξη της αγωγηʆ ς και της εκπαιʆδευσης. 

Συʆ μφωνα με τον Martin Heidegger (1954, 1962), η συʆ γχρονη τεχνικηʆ  κατανοʆ ηση 
του κοʆ σμου, καʆ νει τον κοʆ σμο να προβαʆ λλει στον συʆ γχρονο αʆ νθρωπο με εʆναν πολυʆ  
ιδιαιʆτερο τροʆ πο. Ο κοʆ σμος γιʆνεται μιʆα πηγηʆ  μετρηʆ σιμη. Και, οʆ πως συμβαιʆνει στην 
πραγματικοʆ τητα με οʆ λα τα ειʆδη λοʆγων, περιβαλλοʆ μαστε αποʆ  τον λοʆγο του τεχνικουʆ  
ορθολογισμουʆ  σε εʆναν βαθμοʆ  που με δυσκολιʆα συνειδητοποιουʆ με. Ο τεχνικοʆ ς 
ορθολογισμοʆ ς ειʆναι Ο Τρόπος σκεʆψης· ειʆναι καʆ τι που θεωρειʆται δεδομεʆνο. Δεν 
αντιλαμβανοʆ μαστε οʆ τι μπορουʆ με να υπαʆ ρχουμε ως καʆ τι περισσοʆ τερο αποʆ  παραγωγοιʆ, 
καταναλωτεʆς και ποʆ ροι. Ο αʆ νθρωπος θεωρειʆται οʆ λο και περισσοʆ τερο ως τεχνικηʆ  πηγηʆ , 
τοʆ σο αποʆ  αʆ λλους οʆ σο και αποʆ  τον ιʆδιο του τον εαυτοʆ , με χαρακτηριστικοʆ  γνωʆ ρισμα την 
ατεʆρμονη βελτιστοποιʆηση και την αναʆ πτυξη (δηλαδηʆ  τη δια βιʆου μαʆ θηση) (Pio 2012). 

Ο Δανοʆ ς μουσικοπαιδαγωγοʆ ς Frederik Pio (2012) επισημαιʆνει πωʆ ς ο τεχνικοʆ ς 
ορθολογισμοʆ ς συνανταʆ  σηʆ μερα την εκπαιδευτικηʆ  σκεʆψη μεʆσα αποʆ  λεʆξεις κλισεʆ οʆ πως  
«τεκμηριʆωση», «νεʆα δημοʆ σια διαχειʆριση», «εʆλεγχος» και «μετρηʆ σιμα αποτελεʆσματα». Ως 
περιπτωʆ σεις της διειʆσδυσης του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  στην εκπαιδευτικηʆ  σκεʆψη, 
μπορουʆ με να δουʆ με τα υπερεθνικαʆ  ιδρυʆ ματα οʆ πως  ο ΟΟΣΑ, η Παγκοʆ σμια Τραʆ πεζα, η 
UNESCO και η ΕΕ, αποʆ  τα οποιʆα εʆχει προκυʆ ψει ο λοʆγος που σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  θεωρειʆ την 
εκπαιʆδευση ως εʆνα παιχνιʆδι οʆ που οι αʆ νθρωποι αντιμετωπιʆζονται πλεʆον ως ποʆ ροι (Pio 
2012). Η εκπαιʆδευση και οι αʆ νθρωποι  γιʆνονται οʆ λο και περισσοʆ τερο αντιληπτοιʆ με εʆναν 
εργαλειακοʆ  τροʆ πο σκεʆψης. Η εκπαιʆδευση  θεωρειʆται γενικαʆ  εʆνα τεχνικοʆ  εργαλειʆο για 
οικονομικηʆ  αναʆ πτυξη και οι αʆ νθρωποι που βριʆσκονται μεʆσα στην εκπαιʆδευση 

 

8  [Σημ. Επιμ.]: Στον Δυτικό κόσμο, η εξέλιξη της επιστημονικής γνώσης, η δημιουργία των αστικών 
κέντρων και η κυριαρχία της εμπορικής τάξης οδήγησαν στην «απομάγευση» του κόσμου. Στον 
πρόλογο του βιβλίου του Weber «Η προτεσταντική ηθική και το πνεύμα του καπιταλισμού» (2010, εκδ. 
Το Βήμα, μτφρ. Δ. Κούρτοβικ), ο Μουζέλης εξηγεί ότι η «απομάγευση του κόσμου» είναι η 
ρασιοναλιστική θεώρηση του κοινωνικού βίου, με κύρια χαρακτηριστικά την ορθολογική 
γραφειοκρατία, τη σταδιακή αποδυνάμωση παραδοσιακών μορφών οικογενειακής συγκρότησης και την 
περιθωριοποίηση της δεισιδαιμονίας και του μαγικού στον χώρο της κουλτούρας (σ. 11). Στη σκέψη 
του Weber, η απομάγευση του κόσμου –που είναι και προϋπόθεση για την εδραίωση του καπιταλισμού– 
οφείλεται στον εξοβελισμό των παλιών παραδόσεων από το χριστιανικό δόγμα. 
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κινδυνευʆ ουν να καταληʆ ξουν να γιʆνουν το μεʆσο για την επιʆτευξη των στοʆχων της 
οικονομικηʆ ς αναʆ πτυξης. 

Ο τεχνικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς συνδεʆεται πολλαπλαʆ  με το οʆ νειρο μιας πληʆ ρους 
εξορθολογισμεʆνης κοινωνιʆας, σε στενηʆ  σχεʆση με τη νεωτερικοʆ τητα που ειʆναι ταυτοʆ σημη 
τον συʆ γχρονο σχεδιασμοʆ . Μιʆα κριτικηʆ  συζηʆ τηση για τον τεχνικοʆ  ορθολογισμοʆ  ειʆναι μιʆα 
κριτικηʆ  της νεωτερικοʆ τητας, καʆ τι που ειʆναι ιδιαιʆτερα εμφανεʆς στις συζητηʆ σεις του 
Zygmunt Bauman για το Ολοκαυʆ τωμα ως εʆκφραση εξαχρειωμεʆνης νεωτερικοʆ τητας και 
τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  (Bauman 1989).  

Ίσως ειʆναι σκοʆ πιμο να υπογραμμιστειʆ οʆ τι η σοβαρηʆ  κριτικηʆ  που στρεʆφεται καταʆ  
της αποʆ λυτης κυριαρχιʆας και της διαφθοραʆ ς του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  δεν πρεʆπει να 
συγχεʆεται με ξεσπαʆ σματα αντιδραστικωʆ ν πολιτικωʆ ν ιδεολογιωʆ ν –που επιτιʆθενται με 
αυτοʆ ν τον τροʆ πο στη νεωτερικοʆ τητα. Αυτηʆ  η πτυχηʆ  ειʆναι εξεʆχουσα στα γραπταʆ  της 
Hannah Arendt. Συʆ μφωνα με την Arendt (1958), στη νεωτερικοʆ τητα θεωρειʆται 
σημαντικηʆ  και χρήσιμη μοʆ νο η ενεʆργεια που παραʆ γει εʆνα προϊοʆ ν. Εαʆ ν μιʆα ενεʆργεια δεν 
αποφεʆρει καʆ ποιο προϊοʆ ν, θεωρειʆται άχρηστη. Ακολουθωʆ ντας αυτηʆ  τη λογικηʆ , οι 
ανθρωʆ πινες ενεʆργειες του μόχθου και της εργασίας θεωρουʆ νται χρηʆ σιμες επειδηʆ  
παραʆ γουν εʆνα προϊοʆ ν. Το ειʆδος της ανθρωʆ πινης ενεʆργειας που η Arendt αποκαλειʆ δράση, 
αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , δεν ειʆναι μεʆσο για την παραγωγηʆ  καʆ ποιου προϊοʆ ντος και αυτοʆ  
καθισταʆ  αʆ χρηστες τις ενεʆργειες δράσης. Οι δράσεις ειʆναι κοινωνικεʆς δραστηριοʆ τητες, 
πραʆ γματα που οι αʆ νθρωποι καʆ νουν μαζιʆ με αʆ λλους ανθρωʆ πους. Ενωʆ  τα παραʆ γωγα του 
μοʆχθου και της εργασιʆας  δεν εσωκλειʆουν καʆ ποιον σκοποʆ  –ειʆναι μεʆσα– οι δράσεις, 
αντιʆθετα, εʆχουν τον χαρακτηʆ ρα του αυτοσκοπουʆ . Όταν οι δράσεις σε αυτοʆ  το ειʆδος της 
λογικηʆ ς θεωρουʆ νται αʆ χρηστες, η Arendt ισχυριʆζεται οʆ τι αυτηʆ  η σκεʆψη εʆχει αντι-
ανθρωπιστικηʆ  διαʆ σταση. Δεν λαμβαʆ νει υποʆ ψη οποιαδηʆ ποτε ενεʆργεια που δεν εʆχει σκοποʆ  
πεʆρα αποʆ  τον δικοʆ  της αυτοσκοποʆ  –οποιαδηʆ ποτε ενεʆργεια που ειʆναι ελευʆ θερη και 
αποδεσμευμεʆνη και η οποιʆα εκφραʆ ζει, επομεʆνως, την ανθρωʆ πινη ελευθεριʆα. Η ταʆ ση της 
νεωτερικοʆ τητας να αρνειʆται την ανθρωʆ πινη ελευθεριʆα ειʆναι, καταʆ  την Arendt, εʆνας 
ακρογωνιαιʆος λιʆθος της απολυταρχικηʆ ς ιδεολογιʆας. Συʆ μφωνα με την κριτικηʆ  της Arendt 
για τη νεωτερικοʆ τητα και την κυριαρχιʆα της εργαλειακηʆ ς σκεʆψης, που σχετιʆζεται με τις 
αριστοτελικεʆς εʆννοιες της «ποιʆησης» και της «πραʆ ξης», καθωʆ ς και με τις καντιανεʆς 
εʆννοιες του «πραγματισμουʆ » και των «πρακτικωʆ ν δραʆ σεων» (Aristotele 1999, Kant 
1999), η σκεʆψη της ζωηʆ ς μοʆ νο υποʆ  το πριʆσμα του μόχθου και την εργασίας παραʆ γει μιʆα 
εμπειριʆα της ζωηʆ ς ως μιʆα ατεʆρμονη αλυσιʆδα μεʆσων. Δεν μπορειʆ καʆ ποιος να διακριʆνει 
μεταξυʆ  της χρησιμοʆ τητας και του νοηʆ ματος αυτηʆ ς της χρησιμοʆ τητας. Αυτοʆ  υπογραμμιʆζει 
το διʆλημμα της εʆλλειψης νοηʆ ματος που αντιμετωπιʆζουν σηʆ μερα οι αʆ νθρωποι. Όλα ειʆναι 
χρηʆ σιμα για καʆ τι αʆ λλο. Ακοʆ μη και στις ενεʆργειες που παραδοσιακαʆ  ειʆχαν «εγγενειʆς αξιʆες» 
διʆνονται εργαλειακεʆς λειτουργιʆες. Σε αντιʆθεση με αυτοʆ , η Arendt υπογραμμιʆζει την αξιʆα 
της μορφηʆ ς ενεʆργειας που εʆχει αυτοσκοποʆ : πρακτικηʆ  δράση· κοινωνικηʆ  ενεʆργεια. 

Ειʆναι, οʆ μως, ο τεχνικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς, η μιʆα και μοναδικηʆ  εξηʆ γηση της 
προβληματικηʆ ς ταʆ σης μας να αξιολογουʆ με τα παʆ ντα σε σχεʆση με καʆ ποια χρηʆ σιμα 
αποτελεʆσματα;  
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Τελετουργικός ορθολογισμός 
Sigrid Røyseng: 

Αν μελετηʆ σουμε λεπτομερωʆ ς την πολιτικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και την πολιτικηʆ  
για τον πολιτισμοʆ , θεωρωʆ  οʆ τι δεν σιʆγουρο πως δεν ειʆναι ξεκαʆ θαρα διακριτηʆ  η εργαλειακηʆ  
λογικηʆ  στην ταʆ ση να θεωρειʆται η μουσικηʆ  ως λυʆ ση στα διαʆ φορα κοινωνικαʆ  προβληʆ ματα. 
Ο τεχνικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς μπορειʆ να οριστειʆ ως μιʆα συγκεκριμεʆνη μορφηʆ  λογικηʆ ς  που 
επικεντρωʆ νεται στα πιο αποτελεσματικαʆ  ηʆ  οικονομικαʆ  αποδοτικαʆ  μεʆσα για την επιʆτευξη 
ενοʆ ς συγκεκριμεʆνου στοʆχου. Δεδομεʆνου οʆ τι με αυτοʆ ν τον τροʆ πο η εφαρμογηʆ  του 
ινστρουμενταλισμουʆ  προϋποθεʆτει οʆ τι οι αποφαʆ σεις βασιʆζονται στη γνωʆ ση και στους 
υπολογισμουʆ ς της αποτελεσματικοʆ τητας των εναλλακτικωʆ ν μεʆσων για την επιʆτευξη των 
στοʆχων, δεν ειʆναι ξεκαʆ θαρο οʆ τι η λογικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και της πολιτικηʆ ς για 
τον πολιτισμοʆ  ειʆναι καθαραʆ  εργαλειακηʆ . Μπορειʆ να υποστηριχθειʆ οʆ τι αυτοʆ  που 
αντιμετωπιʆζουμε ειʆναι μαʆ λλον η πιʆστη στις δυναʆ μεις μετασχηματισμουʆ  της τεʆχνης και 
της μουσικηʆ ς. 

Όταν οι πολιτικοιʆ παρουσιαʆ ζουν τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ως εʆναν τροʆ πο αναʆ πτυξης 
της συνεργασιʆας, της ευημεριʆας και της ομαδικοʆ τητας, οʆ πως αναφεʆρθηκε 
προηγουμεʆνως, σπαʆ νια βασιʆζουν τα προʆ τυπα και τη σκεʆψη τους σε στεʆρεη γνωʆ ση που 
επιβεβαιωʆ νει την αιτιοʆ τητα μεταξυʆ  των μουσικωʆ ν εμπειριωʆ ν ηʆ  των δραστηριοτηʆ των και 
του επιθυμητουʆ  αποτελεʆσματος. Αν και υπαʆ ρχει διαμαʆ χη μεταξυʆ  των θεωρητικωʆ ν, 
υποστηριʆζω οʆ τι, γενικαʆ , υπαʆ ρχουν λιʆγα στοιχειʆα στην ερευνητικηʆ  βιβλιογραφιʆα που 
μαρτυρουʆ ν οʆ τι η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς εʆχουν θετικηʆ  επιʆδραση σε διαʆ φορα κοινωνικαʆ  
προβληʆ ματα. Στην πραγματικοʆ τητα, εʆχει διαπιστωθειʆ η εʆλλειψη αυτηʆ ς της βαʆ σης 
γνωʆ σεων για την αναʆ πτυξη πολιτικηʆ ς για τον πολιτισμοʆ , τουλαʆ χιστον στις προʆ σφατες 
αναφορεʆς  της Νορβηγικηʆ ς δημοʆ σιας πολιτικηʆ ς (Enger 2013). Παροʆ λο που τα θετικαʆ  
ευρηʆ ματα αποʆ  καʆ ποιες μελεʆτες εʆχουν πυροδοτηʆ σει τη συζηʆ τηση σχετικαʆ  με την 
ευεργετικηʆ  επιʆδραση της μουσικηʆ ς, οι ιʆδιες μελεʆτες συχναʆ  επιδεʆχονται ριζικηʆ ς κριτικηʆ ς 
οʆ ταν εξεταʆ ζονται σε μεγαλυʆ τερο βαʆ θος (Dyndahl et al., 2013). Ένα κριʆσιμο ερωʆ τημα για 
τις μελεʆτες που παρουσιαʆ ζουν τα θετικαʆ  αποτελεʆσματα της τεʆχνης και του πολιτισμουʆ  
ειʆναι το ζηʆ τημα της αιτιοʆ τητας. Ειʆναι δυʆ σκολο να απομονωθουʆ ν η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ηʆ  
η εμπειριʆα της μουσικηʆ ς ηʆ  αʆ λλων μορφωʆ ν τεʆχνης αποʆ  αʆ λλες ανεξαʆ ρτητες μεταβλητεʆς. 
Πωʆ ς μπορουʆ με να ειʆμαστε βεʆβαιοι οʆ τι ειʆναι πραγματικαʆ  η εμπειριʆα της μουσικηʆ ς που 
οδηʆ γησε στο θετικοʆ  αποτεʆλεσμα που εντοπιʆστηκε; 

Η υπαʆ ρχουσα εʆρευνα που  δειʆχνει οʆ τι η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς οδηγουʆ ν πραγματικαʆ  
σε θετικαʆ  αποτελεʆσματα εʆχει επικριθειʆ σε σημαντικοʆ  βαθμοʆ  για μεθοδολογικεʆς 
αδυναμιʆες και ανεπαʆ ρκειες καθωʆ ς και για ιδεολογικεʆς μεροληψιʆες. Στην πολιτικηʆ  για τον 
πολιτισμοʆ , για παραʆ δειγμα, εʆχει υποστηριχθειʆ οʆ τι οι τεʆχνες και ο πολιτισμοʆ ς δημιουργουʆ ν 
οικονομικηʆ  αναʆ πτυξη και συμβαʆ λλουν στην ενιʆσχυση της ελκυστικοʆ τητας των ποʆ λεων 
και των περιφερειωʆ ν. Ωστοʆ σο, οι μελεʆτες που «αποδεικνυʆ ουν» τεʆτοιες σχεʆσεις εʆχουν 
καταρριφθειʆ μεθοδολογικαʆ  αποʆ  την ερευνητικηʆ  κοινοʆ τητα (Hansen 1993, 1995· Puffelen 
1996). Επιʆσης, μελεʆτες που δειʆχνουν τις θετικεʆς επιδραʆ σεις της τεʆχνης και της μουσικηʆ ς 
εʆχουν επικριθειʆ για την υʆ παρξη ιδεολογικηʆ ς ατζεʆντας οʆ που τα θετικαʆ  αποτελεʆσματα της 
τεʆχνης και της μουσικηʆ ς εʆχουν υπερεκτιμηθειʆ ενωʆ  υποτιμηʆ θηκαν οι αρνητικεʆς διασταʆ σεις 
(Puffelen 1996, Vareide & Kobro 2012). Η εʆλλειψη ερευνητικαʆ  τεκμηριωμεʆνης γνωʆ σης 
αναφορικαʆ  με τη σχεʆση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και των εξωτερικωʆ ν επιδραʆ σεων δεν 
αποκλειʆει βεβαιʆως τη συγκεκριμεʆνη σχεʆση ηʆ  την αιτιοʆ τητα, αλλαʆ  σημαιʆνει οʆ τι η πολιτικηʆ  
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για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση καθωʆ ς και για τον πολιτισμοʆ  δεν βασιʆζεται σε τεʆτοιου ειʆδους 
γνωʆ ση. 

Σε συʆ νδεση με αυτοʆ  το πλαιʆσιο, ειʆναι σημαντικοʆ  να διευκρινιʆσουμε οʆ τι αυτοʆ  που 
μας απασχολειʆ δεν ειʆναι η χαʆ ραξη πολιτικηʆ ς με βαʆ ση τη γνωʆ ση, αλλαʆ  οι πολιτικεʆς 
πεποιθηʆ σεις. Η πολιτικηʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, οʆ πως και η πολιτικηʆ  για τον 
πολιτισμοʆ , βασιʆζονται στην εʆννοια της θετικηʆ ς επιʆδρασης γενικαʆ  των καλλιτεχνικωʆ ν και 
πολιτιστικωʆ ν εμπειριωʆ ν και ειδικοʆ τερα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Αυτηʆ  η λογικηʆ  μπορειʆ 
να ονομαστειʆ τελετουργικηʆ  (Røyseng 2007, 2012). Η τελετουργικηʆ  λογικηʆ  στηριʆζεται 
στην ιδεʆα οʆ τι η μουσικηʆ  διαθεʆτει μαγικεʆς δυναʆ μεις που μεταμορφωʆ νουν και θεραπευʆ ουν. 
Με αυτοʆ  τον τροʆ πο, χρησιμοποιουʆ με την εʆννοια της τελετουργίας που αναπτυʆ χθηκε αποʆ  
τους ανθρωπολοʆγους. Συγκεκριμεʆνα, αντλουʆ με αποʆ  την εʆννοια της «ιεροτελεστιʆας της 
μεταʆ βασης». 

Καταʆ  τον Arnold van Gennep, οι ιεροτελεστιʆες μεταʆ βασης ειʆναι τελετουργικεʆς 
εκδηλωʆ σεις που σηματοδοτουʆ ν τη μεταʆ βαση ενοʆ ς ατοʆ μου αποʆ  μιʆα καταʆ σταση σε μιʆα 
αʆ λλη (Gennep 1960). Τυπικαʆ , πολλοιʆ πολιτισμοιʆ εʆχουν τελετουργιʆες που σηματοδοτουʆ ν 
τη μεταʆ βαση ενοʆ ς ατοʆ μου αποʆ  την παιδικηʆ  ηλικιʆα στην ενηλικιʆωση. Άλλες τελετουργιʆες 
ειʆναι αποʆ λυτα στοχευμεʆνες, οʆ πως αυτεʆς που αφορουʆ ν στην ασθεʆνεια ηʆ  την ατεκνιʆα. Ο 
Gennep υποστηʆ ριξε οʆ τι οι ιεροτελεστιʆες μεταʆ βασης εʆχουν μιʆα κοινηʆ  δομηʆ  τριωʆ ν φαʆ σεων. 
Στην πρωʆ τη φαʆ ση του τελετουργικουʆ , το αʆ τομο που προʆ κειται να αλλαʆ ξει κοινωνικηʆ  
θεʆση διαχωριʆζεται αποʆ  την ομαʆ δα οʆ που ανηʆ κε αρχικαʆ . Στη δευʆ τερη φαʆ ση 
πραγματοποιειʆται η μεταʆ βαση. Τελικαʆ , στην τριʆτη φαʆ ση το αʆ τομο ενταʆ σσεται στην 
κοινοʆ τητα με τη νεʆα πλεʆον κοινωνικηʆ  του θεʆση. 

Η δευʆ τερη φαʆ ση του τελετουργικουʆ  εʆχει ιδιαιʆτερο ενδιαφεʆρον για τη διερευʆ νηση 
της εʆννοιας της τελετουργικηʆ ς λογικηʆ ς στην πολιτικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και του 
πολιτισμουʆ . Η δευʆ τερη φαʆ ση ονομαʆ ζεται συχναʆ  μεταιχμιακηʆ  φαʆ ση. Ο συμμετεʆχων 
βριʆσκεται στο κατωʆ φλι μιας νεʆας κοινωνικηʆ ς θεʆσης. Αυτηʆ  η φαʆ ση εʆχει μιʆα ποιοʆ τητα 
ασαʆ φειας ηʆ  αποπροσανατολισμουʆ  που συμβαιʆνει οʆ ταν οι συμμετεʆχοντες στο 
τελετουργικοʆ  δεν διατηρουʆ ν πια την αρχικηʆ  τους καταʆ σταση αλλαʆ  ουʆ τε εʆχουν 
προσχωρηʆ σει ακοʆ μα σε μιʆα νεʆα κοινωνικηʆ  θεʆση. Στη μεταιχμιακηʆ  φαʆ ση, οι συμμετεʆχοντες 
του τελετουργικουʆ  εʆρχονται συχναʆ  σε επαφηʆ  με καʆ ποιο ειʆδος (υπερφυσικωʆ ν) δυναʆ μεων. 
Το τελετουργικοʆ  εδραιωʆ νει εʆναν νεʆο τροʆ πο δοʆ μησης της ταυτοʆ τητας, του χροʆ νου ηʆ  της 
κοινοʆ τητας. 

Ο ανθρωπολοʆγος Victor Turner (1970, 1974), ο οποιʆος ειʆναι γνωστοʆ ς για την 
ανανεʆωση του εʆργου του Gennep, ισχυριʆστηκε οʆ τι η μεταιχμιακηʆ  φαʆ ση δεν θα πρεʆπει να 
εφαρμοʆ ζεται μοʆ νο στις ιεροτελεστιʆες μεταʆ βασης σε κοινωνιʆες μικρηʆ ς κλιʆμακας. Στο εʆργο 
του, εʆκανε πολλεʆς συνδεʆσεις μεταξυʆ  φυλετικωʆ ν και μη φυλετικωʆ ν κοινωνιωʆ ν. 
Υποστηριʆζω αναʆ λογα οʆ τι οι τεʆχνες και ο πολιτισμοʆ ς στην πολιτικηʆ  για τον πολιτισμοʆ  και 
η μουσικηʆ  στην εκπαιδευτικηʆ  πολιτικηʆ  μπορουʆ ν να θεωρηθουʆ ν ως τελετουργιʆες με την 
ανθρωπολογικηʆ  εʆννοια. Όπως οι ανθρωπολογικεʆς μελεʆτες του αποκαλουʆ μενου 
«πρωτοʆγονου πολιτισμουʆ » περιγραʆ φουν πωʆ ς οι αʆ νθρωποι που παλευʆ ουν, λοʆγου χαʆ ρη, με 
την ασθεʆνεια και την ατεκνιʆα εʆρχονται μεʆσω τελετουργικωʆ ν σε επαφηʆ  με υπερφυσικεʆς 
δυναʆ μεις που μπορουʆ ν να τους καʆ νουν υγιειʆς και γοʆ νιμους, εʆτσι και ο τελετουργικοʆ ς 
ορθολογισμοʆ ς στην πολιτικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης συνδεʆει τα προβληʆ ματα που 
βαραιʆνουν το κοινωνικοʆ  σωʆ μα με τις μετασχηματιστικεʆς δυναʆ μεις της μουσικηʆ ς. Αντιʆ να 
χρησιμοποιειʆ τη μουσικηʆ  ως αντικειμενικοʆ  εργαλειʆο, η μουσικηʆ  θεωρειʆται οʆ τι εʆχει τη 
δυʆ ναμη να φεʆρει τους ανθρωʆ πους σε μιʆα καταʆ σταση μεταʆ βασης. Αποʆ  αυτηʆ  την αʆ ποψη, η 
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μουσικηʆ  εκπαιʆδευση παρεʆχει στους μαθητεʆς τη δυνατοʆ τητα να γνωριʆσουν τη μουσικηʆ  
και μεʆσω αυτηʆ ς της εμπειριʆας να εισεʆλθουν σε μια καταʆ σταση οʆ που μπορουʆ ν να 
εξελιχθουʆ ν θετικαʆ . Παρουσιαʆ ζουμε παρακαʆ τω μερικαʆ  παραδειʆγματα για το πωʆ ς 
διαμορφωʆ νεται η πιʆστη στις δυναʆ μεις μετασχηματισμουʆ  της μουσικηʆ ς συγκεκριμεʆνα, και 
του πολιτισμουʆ  γενικοʆ τερα, στη Νορβηγικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  πολιτικηʆ  και την πολιτικηʆ  για 
τον πολιτισμοʆ . 

Η τελευταιʆα μεταρρυʆ θμιση για το δεκαετεʆς υποχρεωτικοʆ  σχολικοʆ  προʆγραμμα 
φοιʆτησης και την ανωʆ τερη δευτεροβαʆ θμια εκπαιʆδευση και καταʆ ρτιση ονομαʆ ζεται 
Προαγωγηʆ  της Γνωʆ σης (Knowledge Promotion). Οι στοʆχοι και η λογικηʆ  του μαθηʆ ματος της 
μουσικηʆ ς διατυπωʆ νονται με διαʆ φορους τροʆ πους. Ένα παραʆ δειγμα: 

 
Η μουσικηʆ  ενοποιειʆ, εκφραʆ ζει και επικοινωνειʆ ατμοʆσφαιρες, σκεʆψεις και συναισθηʆ ματα με 
οʆ λες τις πτυχεʆς της υʆ παρξης ενοʆ ς ανθρωʆ που. Η μουσικηʆ  ειʆναι επομεʆνως πηγηʆ  αυτογνωσιʆας 
και διαπροσωπικηʆ ς κατανοʆ ησης στον χροʆ νο, τον χωʆ ρο και τον πολιτισμοʆ  
(Kunnskapsdepartementet, 2006, 99) 

 
Με αυτοʆ  τον τροʆ πο η μουσικηʆ  εννοειʆται ως καʆ τι που οδηγειʆ σε μεγαλυʆ τερη κατανοʆ ηση 
του εαυτουʆ  και των αʆ λλων. Η μουσικηʆ  θεωρειʆται ως δυʆ ναμη που μας οδηγειʆ σε μιʆα 
καλυʆ τερη θεʆση τοʆ σο ως αʆ τομα οʆ σο και ως κοινωνιʆα. Η μουσικηʆ  μαʆ ς αλλαʆ ζει. Αυτηʆ  η 
αντιʆληψη για τη μουσικηʆ  διατυπωʆ νεται ακοʆ μα πιο συγκεκριμεʆνα: 
 

Το μαʆ θημα της μουσικηʆ ς διαδραματιʆζει κεντρικοʆ  ροʆ λο στην προσαρμογηʆ  της μαʆ θησης σε 
εʆνα σχολειʆο χωριʆς αποκλεισμουʆ ς. Με το περιεχοʆ μενο και τις δραστηριοʆ τητες  που 
επιδιωʆ κουν να καλυʆ ψουν τις αναʆ γκες εʆκφρασης των μαθητωʆ ν και διʆνοντας  χωʆ ρο για την 
καλλιεʆργεια της αισθητικηʆ ς εμπειριʆας, το μαʆ θημα της μουσικηʆ ς συνεισφεʆρει στη γνωʆ ση, 
την ενσυναιʆσθηση, την εʆκφραση και τη συμμετοχηʆ . (Kunnskapsdepartementet, 2006, 99) 

 
Η μουσικηʆ  θεωρειʆται οʆ τι εʆχει ιδιοʆ τητες που καʆ νουν κάτι καλό σε εμαʆ ς. Αυτηʆ  η δυʆ ναμη 
θεωρειʆται ως λυʆ ση για μερικεʆς αποʆ  τις μεγαλυʆ τερες προκληʆ σεις της κοινωνιʆας μας –πωʆ ς 
να ζηʆ σουμε στην πολυπολιτισμικηʆ  κοινωνιʆα. Συʆ μφωνα με την Προαγωγηʆ  της Γνωʆ σης, η 
μουσικηʆ  μπορειʆ να συμβαʆ λει στην αναʆ πτυξη θετικωʆ ν ταυτοτηʆ των. Η μουσικηʆ  μας βοηθαʆ  
να αναπτυʆ ξουμε την αιʆσθηση του ανηʆ κειν στον δικοʆ  μας πολιτισμοʆ  και στην κληρονομιαʆ  
μας. Ταυτοʆχρονα, η μουσικηʆ  θεωρειʆται ως εʆνας τροʆ πος για να αναπτυχθειʆ ανοχηʆ  και 
σεβασμοʆ ς για τον πολιτισμοʆ  των αʆ λλων. Η μουσικηʆ  θεωρειʆται μετασχηματιστικηʆ  δυʆ ναμη. 
Η εμπειριʆα της μουσικηʆ ς και των μουσικωʆ ν δραστηριοτηʆ των μπορειʆ να ερμηνευτειʆ ως 
μιʆα τελετουργικηʆ  μεταιʆχμια φαʆ ση οʆ που ειʆμαστε εʆξω αποʆ  την αρχικηʆ  μας καταʆ σταση και 
καθ’ οδοʆ ν προς μιʆα νεʆα και καλυʆ τερη καταʆ σταση. Παροʆ λο που διʆνεται εʆμφαση στις 
δυνατοʆ τητες της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης για θετικοʆ  μετασχηματισμοʆ , δεν διευκρινιʆζεται 
ο βαθμοʆ ς στον οποιʆο ειʆναι επαρκειʆς οι διαφορετικεʆς μεʆθοδοι διδασκαλιʆας για την 
υλοποιʆηση αυτωʆ ν των δυνατοτηʆ των. 

Η αναφοραʆ  στη δυʆ ναμη του μετασχηματισμουʆ  δεν περιοριʆζεται μοʆ νο στην 
πολιτικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, αλλαʆ  μπορειʆ να βρεθειʆ και στην πολιτικηʆ  για τον 
πολιτισμοʆ  γενικοʆ τερα. Ένα αγαπημεʆνο παραʆ δειγμα διʆνεται αποʆ  τον πρωʆ ην Υπουργοʆ  
Πολιτισμουʆ , Trond Giske (2005-2009). Σε εʆνα χρονικοʆ  της Aftenposten, της μεγαλυʆ τερης 
ημερηʆ σιας εφημεριʆδας στη Νορβηγιʆα, ισχυριʆστηκε τα εξηʆ ς: 
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Μιʆα ... προϋποʆ θεση για να μπορεʆσουμε να ζηʆ σουμε αποδεχοʆ μενοι το διαφορετικοʆ  ειʆναι η 
δυνατοʆ τητα να γνωριʆσουμε το αʆ γνωστο. Αυτοʆ  απαιτειʆ την ικανοʆ τητα να εʆρθουμε σε επαφηʆ  
με οʆ ,τι ειʆναι διαφορετικοʆ  με ανοιχτοʆ  μυαλοʆ  και απαιτειʆ περισταʆ σεις οʆ που μπορειʆτε 
πραγματικαʆ  να συναντηʆ σετε καʆ τι διαφορετικοʆ . Ο τομεʆας του πολιτισμουʆ  προσφεʆρει και τα 
δυʆ ο. Υπαʆ ρχουν λιʆγα πεδιʆα που προσφεʆρουν στον αʆ νθρωπο την απαραιʆτητη εκπαιʆδευση για 
την αντιμετωʆ πιση του αʆ γνωστου στον βαθμοʆ  που το καʆ νουν η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς. Το 
αποτεʆλεσμα ειʆναι νεʆες εμπειριʆες, νεʆες γνωʆ σεις και ιʆσως η συνειδητοποιʆηση οʆ τι το αʆ γνωστο 
δεν ειʆναι τρομακτικοʆ , αλλαʆ  συναρπαστικοʆ  και ενδιαφεʆρον. (Giske 2006a) 

 
Ο υπουργοʆ ς επικαλειʆται την κατανοʆ ηση της καλλιτεχνικηʆ ς εμπειριʆας ως μιας εμπειριʆας 
που αναστατωʆ νει τους συνηʆ θεις τροʆ πους μας να βλεʆπουμε τα πραʆ γματα και ανοιʆγει 
οριʆζοντες για νεʆες γνωʆ σεις. Η καλλιτεχνικηʆ  εμπειριʆα, με τη σειραʆ  της, μπορειʆ να 
μεταφερθειʆ στον τροʆ πο με τον οποιʆο καλουʆ μαστε να αντιμετωπιʆσουμε τις νεʆες 
κοινωνικεʆς συνθηʆ κες. Ο Giske (2006a) εξηγειʆ αυτηʆ  τη μεταφοραʆ  με τον ακοʆ λουθο τροʆ πο: 
εαʆ ν βιωʆ νουμε πολιτισμικεʆς μορφεʆς και ειʆδη που δεν γνωριʆζουμε καλαʆ , μπορουʆ με να 
ξεπεραʆ σουμε τον σοβινισμοʆ  του ειʆδους και «αν ξεπεραʆ σουμε τον ιʆδιο τον σοβινισμοʆ  του 
ειʆδους, ειʆμαστε εʆνα ακοʆ μη βηʆ μα πιο κονταʆ  στην υπερνιʆκηση αʆ λλων μορφωʆ ν σοβινισμουʆ ». 
Αν μαʆ θουμε να απολαμβαʆ νουμε μιʆα μουσικηʆ  που δεν πιστευʆ αμε οʆ τι θα μπορουʆ σαμε 
πραγματικαʆ  να απολαυʆ σουμε, μπορουʆ με επιʆσης να μαʆ θουμε να εκτιμουʆ με τους 
ανθρωʆ πους και τους πολιτισμουʆ ς που δεν πιστευʆ αμε οʆ τι εκτιμουʆ με. Αν δεν φοβοʆ μαστε 
πια το αʆ γνωστο, και αν αντιʆθετα αφηʆ σουμε το αʆ γνωστο να μας γοητευʆ σει, θα 
μπορεʆσουμε να αναπτυʆ ξουμε μιʆα πολιτισμικαʆ  ποικιλοʆ μορφη κοινοʆ τητα. «Θα εʆχουμε 
φταʆ σει στο στοʆχο οʆ ταν εʆνας /μιʆα ηθοποιοʆ ς αποʆ  το Πακισταʆ ν θα μπορειʆ να παιʆξει Peer 
Gynt ηʆ  Nora χωριʆς κανεʆνας να πιστευʆ ει οʆ τι συμβαιʆνει καʆ τι ιδιαιʆτερο», γραʆ φει ο Giske 
(2006a). Ακολουθωʆ ντας αυτηʆ  τη λογικηʆ , οʆ σα βλεʆπουμε στις σκηνεʆς των Νορβηγικωʆ ν 
θεαʆ τρων θεωρουʆ νται μαθηʆ ματα που μας διδαʆ σκουν το πωʆ ς πρεʆπει να αντιμετωπιʆζουμε 
μιʆα νεʆα πολιτιστικηʆ  καταʆ σταση. Στον διαʆ λογο που ακολουʆ θησε, ο Giske διευκριʆνισε 
περαιτεʆρω τις αποʆ ψεις του για τον ροʆ λο της τεʆχνης και του πολιτισμουʆ  στην κοινωνιʆα: 
 

Η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς μπορουʆ ν να μας αφυπνιʆσουν και να μας καʆ νουν ενσυνειʆδητους, 
ικανουʆ ς να δημιουργηʆσουμε σωστεʆς συνθηʆ κες αναʆ πτυξης, να χτιʆσουμε γεʆφυρες μεταξυʆ  
των ανθρωʆ πων και να καταπολεμηʆσουμε τον ρατσισμοʆ . Οι αʆ νθρωποι μπορουʆ ν να γιʆνουν  
πιο ολοκληρωμεʆνοι αποʆ  την προʆ κληση και τα ερεθιʆσματα διʆνει η τεʆχνη. Η τεʆχνη μπορειʆ να 
αλλαʆ ξει την κοινωνιʆα προς το καλυʆ τερο. (Giske, 2006b) 

 
Αυτοʆ ς ο τροʆ πος αξιʆωσης του ροʆ λου της τεʆχνης και του πολιτισμουʆ  στην κοινωνιʆα 

μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως μιʆα μορφηʆ  αιτιολοʆγησης οʆ που οι τεʆχνες και ο πολιτισμοʆ ς 
θεωρουʆ νται οʆ τι αντιπροσωπευʆ ουν δυναʆ μεις μετασχηματισμουʆ . Οι μετασχηματιστικεʆς 
δυναʆ μεις λειτουργουʆ ν ταυτοʆχρονα τοʆ σο σε ατομικοʆ  οʆ σο και σε κοινωνικοʆ  επιʆπεδο. Στην 
ανθρωπολογικηʆ  ορολογιʆα, η εμπειριʆα της τεʆχνης και του πολιτισμουʆ  μπορειʆ να 
ερμηνευτειʆ ως μιʆα μορφηʆ  μεταιʆχμιου οʆ που τα αʆ τομα ηʆ  οι κοινωνικεʆς ομαʆ δες βριʆσκονται 
εʆξω αποʆ  την κανονικηʆ  κοινωνικηʆ  καταʆ στασηʆ  τους. Κατ’ αυτηʆ  την εʆννοια, οι εμπειριʆες της 
τεʆχνης και του πολιτισμουʆ  ειʆναι μετασχηματιστικεʆς με εʆναν τροʆ πο που μας καʆ νει 
καλυʆ τερους ανθρωʆ πους και καʆ νει καλυʆ τερη και την κοινωνιʆα. 

Σε γενικοʆ  επιʆπεδο, η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς εισαʆ γονται στην πολιτικηʆ  για την 
περιφεʆρεια, στην πολιτικηʆ  για την κοινωνικηʆ  ενσωμαʆ τωση, στην πολιτικηʆ  για την υγειʆα 
και στην πολιτικηʆ  για την καινοτομιʆα. Αυτοʆ  συμβαιʆνει διοʆ τι υπαʆ ρχει η αντιʆληψη οʆ τι η τεʆχνη 
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και ο πολιτισμοʆ ς μπορουʆ ν να καʆ νουν τους ανθρωʆ πους να θεʆλουν να μετακινηθουʆ ν σε 
αγροτικεʆς περιοχεʆς, οʆ τι η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς μπορουʆ ν να δημιουργηʆ σουν συνοχηʆ  
μεταξυʆ  κοινωνικωʆ ν ομαʆ δων παραʆ  τις ελαʆ χιστες ηʆ  καθοʆ λου κοινεʆς πολιτισμικεʆς αναφορεʆς, 
οʆ τι η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς μπορουʆ ν να καʆ νουν τους αʆ ρρωστους ανθρωʆ πους να ειʆναι 
υγιειʆς και οʆ τι η τεʆχνη και ο πολιτισμοʆ ς μπορουʆ ν να παρεʆχουν αγαθαʆ  με αδιαμφισβηʆ τητα 
πλεοναʆ ζουσα πολιτισμικηʆ  αξιʆα που συμβαʆ λλουν στην οικονομικηʆ  αναʆ πτυξη. Τα 
προβληʆ ματα της κοινωνιʆας υφιʆστανται πριν αποʆ  την τεʆχνη και τον πολιτισμοʆ , και καʆ ποιος 
ελπιʆζει και ευʆ χεται για το καλυʆ τερο, οʆ πως γιʆνεται και οʆ ταν εʆχει να καʆ νει με τη λογικηʆ  της 
μαγειʆας. Η μαγειʆα μερικεʆς φορεʆς λειτουργειʆ, και μερικεʆς φορεʆς οʆχι. Όταν η τεʆχνη και ο 
πολιτισμοʆ ς εισαʆ γονται στην πολιτικηʆ  για την περιφεʆρεια, στην πολιτικηʆ  για την κοινωνικηʆ  
ενσωμαʆ τωση, στην πολιτικηʆ  για την υγειʆα και στην πολιτικηʆ  για την καινοτομιʆα, δεν ειʆναι 
πρωτιʆστως η εκτιʆμηση της χρησιμοʆ τητας σε μιʆα βαʆ ση ορθολογισμουʆ . Ειʆναι η πιʆστη στις 
μετασχηματιστικεʆς δυναʆ μεις της τεʆχνης και του πολιτισμουʆ . 

Όπως αναφεʆρθηκε παραπαʆ νω, η ιδεʆα οʆ τι η πολιτικηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης 
εʆχει αποκτηʆ σει σταδιακαʆ  εργαλειακοʆ  χαρακτηʆ ρα μπορειʆ να γιʆνει κατανοητηʆ  σε σχεʆση με 
την αναʆ λυση του Weber για την αναʆ πτυξη της συʆ γχρονης κοινωνιʆας μεʆσα αποʆ  τον 
εξορθολογισμοʆ  και την απομαʆ γευση του κοʆ σμου. Ο Weber (2011) υποστηʆ ριξε οʆ τι η 
διαδικασιʆα απομαʆ γευσης, που ξεκιʆνησε με την Αναγεʆννηση και τη Μεταρρυʆ θμιση, ηʆ ταν 
μια διαδικασιʆα που εʆκανε τον κοʆ σμο πιο τετριμμεʆνο και προβλεʆψιμο, και λιγοʆ τερο 
ποιητικοʆ  και μυστηʆ ριο. Η ορθολογικηʆ  σκεʆψη εξαπλωʆ θηκε σε οʆ λο και περισσοʆ τερες 
κοινωνικεʆς σφαιʆρες. Ωστοʆ σο, προʆ κειται για μιʆα αρκεταʆ  μονοδιαʆ στατη περιγραφηʆ  της 
διαδικασιʆας. Μιʆα πιο πολυσχιδηʆ ς προοπτικηʆ  θα ηʆ ταν να προσεγγιʆσουμε τον ορθολογισμοʆ  
ως μιʆα μοʆ νο πτυχηʆ  της νεωτερικοʆ τητας. Αυτοʆ  θα σηʆ μαινε οʆ τι και αʆ λλες διαδικασιʆες 
συμβαιʆνουν ταυτοʆχρονα. 

Κοινωνιολοʆγοι, οʆ πως ο Colin Campbell (1987) και ο George Ritzer (2010), 
αμφοʆ τεροι συνεισφεʆρουν στη συζηʆ τηση οʆ ταν προσθεʆτουν λεπτεʆς αποχρωʆ σεις στις 
θεωριʆες του εξορθολογισμουʆ  και της απομαʆ γευσης. Ο Campbell δεν αμφισβηʆ τησε το 
βασικοʆ  επιχειʆρημα του Weber. Ωστοʆ σο, υποστηʆ ριξε οʆ τι ο Καλβινισμοʆ ς, το θρησκευτικοʆ  
κιʆνημα που στην αναʆ λυση του Weber διαδραμαʆ τισε κεντρικοʆ  ροʆ λο στην ενεργοποιʆηση της 
διαδικασιʆας εξορθολογισμουʆ , ηʆ ταν πιο συναισθηματικοʆ  αποʆ  οʆ ,τι θεωρουʆ σε ο Weber. 
Επιπλεʆον, το συναιʆσθημα εʆγινε ακοʆ μα πιο εξεʆχον στο τεʆλος του Καλβινισμουʆ . Καταʆ  τον 
Campbell, η μεταγενεʆστερη Προτεσταντικηʆ  Ηθικηʆ  οδηʆ γησε στο πνευʆ μα του συʆ γχρονου 
καταναλωτισμουʆ , σε αντιʆθεση με την ασκητισμοʆ  των πρωʆ ιμων Προτεσταντωʆ ν. Ένα 
κομβικοʆ  στοιχειʆο στην κατανοʆ ηση του Campbell για τον συʆ γχρονο καταναλωτισμοʆ  ειʆναι 
οι ατομικεʆς φαντασιωʆ σεις. Σε συʆ γκριση με την πραγματικοʆ τητα, οι φαντασιωʆ σεις μπορουʆ ν 
να ειʆναι πολυʆ  πιο ανταποδοτικεʆς. Εκειʆ  οʆ που ο καπιταλισμοʆ ς του Weber αντιπροσωπευʆ ει 
εʆναν ψυχροʆ  και αποδοτικοʆ  κοʆ σμο, ο ρομαντικοʆ ς καπιταλισμοʆ ς του Campbell ειʆναι εʆνας 
κοʆ σμος ονειʆρων και φαντασιακωʆ ν. Με αυτοʆ  το επιχειʆρημα, ο Campbell δεν αντικατεʆστησε 
τη θεωριʆα ορθολογισμουʆ  του Weber αλλαʆ  την επεʆκτεινε με τον ισχυρισμοʆ  οʆ τι οι 
διαδικασιʆες μαγειʆας συνεʆχιζαν να υπαʆ ρχουν διʆπλα-διʆπλα με τις διαδικασιʆες απομαʆ γευσης. 
Με παροʆ μοιο τροʆ πο, ο Ritzer βασιʆστηκε στον Weber και στον Campbell στο εʆργο του. Αφουʆ  
δημοσιʆευσε το διαʆ σημο βιβλιʆο του The McDonaldization of Society (Ritzer 2004), εʆνα βιβλιʆο  
εμπνευσμεʆνο αποʆ  τη θεωριʆα περιʆ εξορθολογισμουʆ  του Weber, ο Ritzer αʆ ρχισε να μελεταʆ ει 
τη μαγευτικηʆ  σαγηʆ νη του κοʆ σμου μεʆσω της συʆ γχρονης καταναλωτικηʆ ς κουλτουʆ ρας (Ritzer 
2010). Με αυτοʆ ν τον τροʆ πο, ειʆναι δυνατοʆ ν να σκεφτοʆ μαστε την απομαʆ γευση και τη μαγειʆα 
ως παραʆ λληλες και διαλεκτικεʆς διαδικασιʆες. 
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«Ω Κύριε, δεν θα μου αγοράσεις μία Mercedes Benz….» 

Øivind Varkøy: 

Βριʆσκω αυτηʆ ν τη διαφοροποιημεʆνη αντιʆληψη –οʆ που ειʆναι δυνατοʆ ν να βλεʆπουμε την 
απομαʆ γευση και τη νεʆα μαγειʆα ως παραʆ λληλες και διαλεκτικεʆς διαδικασιʆες– πολυʆ  
ριζοσπαστικηʆ  και γοʆ νιμη. Ωστοʆ σο, αν ο εργαλειακοʆ ς ορθολογισμοʆ ς σχετιʆζεται με τη 
μεταʆ φραση της «Απομαʆ γευσης του Κοʆ σμου» (Entzauberung der Welt) και ο 
τελετουργικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς ειʆναι η «αναζωογοʆ νηση της μαγειʆας» στον κοʆ σμο, ποια 
ειʆναι τοʆ τε αυτηʆ  η «νεʆα μαγειʆα» (ηʆ  «Wiederzauberung»)  στην περιʆπτωση της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης;  

Ένας προβληματισμοʆ ς σχετικαʆ  με τον «τελετουργικοʆ  ορθολογισμοʆ » ανοιʆγει 
δροʆ μους για εκτενειʆς συζητηʆ σεις και σκεʆψεις. Θα ηʆ θελα να θεʆσω ορισμεʆνα ερωτηʆ ματα 
που θεωρωʆ  ενδιαφεʆροντα και διεγειʆρουν περαιτεʆρω προβληματισμοʆ : εαʆ ν βλεʆπουμε την 
αναζωογοʆ νηση της μαγειʆας ως εʆνα ειʆδος αναστροφηʆ ς στην ιδεʆα της απομαʆ γευσης (του 
Weber), τι ειʆδους «αναστροφηʆ » αντιμετωπιʆζουμε στη συνεʆχεια; Θα παρουσιαʆ σω μερικεʆς 
πιθανεʆς απαντηʆ σεις σε αυτοʆ  το ερωʆ τημα. 

Παʆ ντα υπηʆ ρχαν αντιδραʆ σεις στις διαδικασιʆες απομαʆ γευσης. Ο ρομαντισμοʆ ς του 
19ου αιωʆ να ακολουʆ θησε την εποχηʆ  του Διαφωτισμουʆ . Όσον αφοραʆ  τις ιδεʆες για τη 
μουσικηʆ , ο Ρομαντισμοʆ ς συμπεριεʆλαβε σιʆγουρα καʆ ποιες πολυʆ  συγκεκριμεʆνες ιδεʆες για τη 
μουσικηʆ  ως καʆ ποιο ειʆδος γλωʆ σσας που ξεπερναʆ  την προφορικηʆ  γλωʆ σσα –και διʆνει γνωʆ ση 
και κατανοʆ ηση  πεʆρα αποʆ  τις λεʆξεις του προφορικουʆ  λοʆγου– μεʆσα σε εʆναν πνευματικοʆ  
κοʆ σμο. Ο ευφυηʆ ς μουσικοʆ ς  αναδειʆχθηκε σε καʆ ποιο ειʆδος προφηʆ τη ηʆ  ακοʆ μα και ‘σαμαʆ νου’. 
Μερικεʆς φορεʆς τα ‘τελετουργικαʆ  επιχειρηʆ ματα’ που αφορουʆ ν στην ‘καληʆ  μουσικηʆ ’ μου 
θυμιʆζουν τον ‘σαμανισμοʆ ’ –ιʆσως διοʆ τι παραπεʆμπουν σε αυτοʆ  που συχναʆ  αποκαλειʆται 
πνευματικοʆ τητα της ‘νεʆας εποχηʆ ς’. Ενωʆ  ο ινστρουμενταλισμοʆ ς ειʆναι πραγματικαʆ  παιδιʆ 
της Νεωτερικοʆ τητας, η τελετουργικηʆ   λογικηʆ  της σημερινηʆ ς πολιτικηʆ ς για τον πολιτισμοʆ  
μπορειʆ να θεωρηθειʆ οʆ τι σχετιʆζεται με τη Μετανεωτερικοʆ τητα. Καθωʆ ς η νεωτερικοʆ τητα 
συνεπαʆ γεται ριζικηʆ  εκκοσμιʆκευση, καταστρεʆφει καʆ θε αυʆ ρα ιεροʆ τητας. Οι αναστροφεʆς 
ειʆναι ευʆ κολο να βρεθουʆ ν. Όπως δηʆ λωσε ο Slavoj Zizek: 

 
Μιʆα αποʆ  τις πιο αξιοθρηʆ νητες πτυχεʆς της εποχηʆ ς του μεταμοντερνισμουʆ  και της λεγοʆ μενης 
«σκεʆψης» του ειʆναι η επιστροφηʆ  της θρησκευτικηʆ ς διαʆ στασης σε οʆ λες τις διαφορετικεʆς 
μορφεʆς της: αποʆ  Χριστιανικουʆ ς και αʆ λλους φονταμενταλισμουʆ ς, μεʆσα αποʆ  το πληʆ θος του 
πνευματισμουʆ  της Νεʆας Εποχηʆ ς, μεʆχρι την αναδυοʆ μενη αισθητικοʆ τητα μεʆσα στην ιʆδια την 
αποδοʆ μηση. (Zizek 2008, xxviv) 

Θεωρωʆ  ακοʆ μα ενδιαφεʆρον να συζητηʆ σουμε για την αναζωογοʆ νηση της μαγειʆας 
αναφορικαʆ  με αυτοʆ  που αποκαλειʆται στους θεολογικουʆ ς κυʆ κλους «θεολογιʆα της 
ευημεριʆας» ηʆ  «θεολογιʆα του εκθειασμουʆ ». Σε αυτοʆ  το ειʆδος κατανοʆ ησης της Χριστιανικηʆ ς 
πιʆστης –ιδιʆως εξ οʆ σων γνωριʆζουμε αποʆ  τα ευαγγελικαʆ  και χαρισματικαʆ  κηρυʆ γματα– η 
σταʆ ση απεʆναντι στο ιεροʆ  μπορειʆ να συνοψιστειʆ στον στιʆχο του διαʆ σημου τραγουδιουʆ  της 
Janis Joplin: «Ω Κυʆ ριε, δεν θα μου αγοραʆ σεις μιʆα Mercedes Benz ... ». Στη θεολογιʆα της 
ευημεριʆας, ο «Θεοʆ ς» φαιʆνεται να αποτιμαʆ ται πρωτιʆστως ως καʆ ποιο ειʆδος μπαʆ τλερ, 
πρωτομαʆ στορας και διακανονιστηʆ ς της υʆ παρξης (Eagleton 2009, Jenkins 2011).  

Στην τελετουργικηʆ  λογικηʆ  που αφοραʆ  στα θετικαʆ  αποτελεʆσματα της τεʆχνης, η 
τεʆχνη ειʆναι ο ‘Θεοʆ ς’ διακανονιστηʆ ς. Θα υποστηριʆξω, οʆ μως, οʆ τι φαιʆνεται σκοʆ πιμο να 
θεʆσουμε εʆνα ερωʆ τημα σχετικαʆ  με το αν ακοʆ μη και αυτοʆ  το ειʆδος τελετουργικηʆ ς λογικηʆ ς 
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εκπροσωπειʆ τον ινστρουμενταλισμοʆ . Σε τελικηʆ  αναʆ λυση, τοʆ σο οι εργαλειακεʆς οʆ σο και οι 
τελετουργικεʆς ταʆ σεις καταληʆ γουν οʆ τι η μουσικηʆ  ειʆναι χρηʆ σιμο μεʆσο για καʆ ποιον αʆ λλο 
σκοποʆ  και οʆχι για την εμπειριʆα της μουσικηʆ ς. Φαιʆνεται οʆ τι τοʆ σο ο τελετουργικοʆ ς οʆ σο και 
ο εργαλειακοʆ ς ορθολογισμοʆ ς αξιολογουʆ ν τη μουσικηʆ  κυριʆως ως μεʆσο. Εαʆ ν ναι: ειʆναι 
ακοʆ μη δυνατοʆ ν να διαπραγματευτουʆ με την τελετουργικηʆ  σκεʆψη σχετικαʆ  με τις αξιʆες της 
μουσικηʆ ς που συνδεʆονται με το βαθυʆ  και ισχυροʆ  ποταʆ μι ηʆ  το τσουναʆ μι του τεχνικουʆ  
ορθολογισμουʆ  του πολιτισμουʆ  μας; Όπως αναφεʆρθηκε παραπαʆ νω: συʆ μφωνα με τον 
Martin Heidegger (1954, 1962), εʆχουμε κατακλυστειʆ αποʆ  τον λοʆγο του τεχνικουʆ  
ορθολογισμουʆ  σε εʆνα βαθμοʆ  που πρακτικαʆ  δεν μπορουʆ με να εʆχουμε πληʆ ρη επιʆγνωση. Η 
συʆ γχρονη τεχνικηʆ  κατανοʆ ηση του κοʆ σμου ειʆναι Ο Τρόπος της σκεʆψης –που  θεωρειʆται 
δεδομεʆνος. Ειʆναι η τελετουργικηʆ  σκεʆψη, δηλαδηʆ , ακοʆ μα εʆνα «θυʆ μα» της αντιʆληψης του 
τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  ως προς τη σχεʆση μεʆσου και σκοπουʆ , που παʆ ντα ρωταʆ  «για τι 
ειʆναι καλοʆ » καʆ τι; Αυτοʆ  πιστευʆ ω. Το παραʆ δοξο ειʆναι οʆ τι το τσουναʆ μι του τεχνικουʆ  
ορθολογισμουʆ  απαιτειʆ σηʆ μερα μιʆα καταναλωτικηʆ  ιδεολογιʆα, ακοʆ μη και οʆ ταν προʆ κειται 
για την τελετουργικηʆ  λογικηʆ , ενωʆ  ταυτοʆχρονα αυτηʆ  η ιδεολογιʆα υπονομευʆ ει την 
Προτεσταντικηʆ  ηθικηʆ  σταʆ ση που εʆκανε τις συʆ γχρονες δυτικεʆς κοινωνιʆες εφικτεʆς (Zizek, 
2011, xiii). 

 

Sigrid Røyseng:  

Νομιʆζω οʆ τι το ερωʆ τημα αν ο τελετουργικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς ειʆναι απλωʆ ς μιʆα εκδοχηʆ  του 
τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  ειʆναι δυʆ σκολο να απαντηθειʆ με αποʆ λυτο τροʆ πο. Αποʆ  τη μιʆα 
πλευραʆ , τοʆ σο ο τεχνικοʆ ς οʆ σο και ο τελετουργικοʆ ς ορθολογισμοʆ ς προσανατολιʆζονται στην 
εκπληʆ ρωση ξεκαʆ θαρων στοʆχων. Αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , οι δυʆ ο ορθολογισμοιʆ 
εκπροσωπουʆ ν ριζικαʆ  διαφορετικουʆ ς τροʆ πους κατανοʆ ησης του τι συμβαιʆνει στις 
διαδικασιʆες οʆ που επιδιωʆ κονται αυτοιʆ οι στοʆχοι. Όταν ανατρεʆχουμε στην εʆννοια του 
τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ  συναʆ γουμε οʆ τι ο υπολογισμοʆ ς9 ειʆναι o πυρηʆ νας της νοοτροπιʆας. 
Με την εισαγωγηʆ  της εʆννοιας του τελετουργικουʆ  ορθολογισμουʆ , μπορουʆ με να 
καταλαʆ βουμε οʆ τι οι ελπιʆδες, οι πεποιθηʆ σεις και τα οʆ νειρα ειʆναι εξιʆσου σημαντικαʆ  με τον 
υπολογισμοʆ . 

Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, νομιʆζω οʆ τι ειʆναι ενδιαφεʆρον να προχωρηʆ σουμε σε εʆνα αʆ λλο 
ερωʆ τημα: Γιατιʆ η πιʆστη στη μετασχηματιστικηʆ  δυʆ ναμη της μουσικηʆ ς ειʆναι τοʆ σο δυνατηʆ ; 
Ειʆναι ενδιαφεʆρον οʆ τι αυτηʆ  η πεποιʆθηση εʆχει αναπτυχθειʆ χωριʆς καʆ ποια στεʆρεο υποʆ βαθρο 
γνωʆ σης. Ο Βρετανοʆ ς  αναλυτηʆ ς του πολιτισμουʆ  Oliver Bennett (2011) υποστηριʆζει οʆ τι 
καʆ θε κοινωνιʆα εʆχει αναʆ γκη την αισιοδοξιʆα. Αποʆ  κοινωνιολογικηʆ  αʆ ποψη, αυτηʆ  ειʆναι μιʆα 
λειτουργικηʆ  αντιʆληψη. Το ιʆδιο ισχυʆ ει και για την εʆννοια του τελετουργικουʆ  ορθολογισμουʆ  
στην πολιτικηʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και  τον πολιτισμοʆ . Αυτηʆ  η αντιʆληψη διαφεʆρει 
εκ φυʆ σεως αποʆ  την πολιτισμικηʆ  κριτικηʆ  που προβαʆ λλουν θεωρητικοιʆ οʆ πως ο Weber, ο 
Adorno και αʆ λλοι. Ο Bennett υποστηριʆζει οʆ τι η πολιτισμικηʆ  κριτικηʆ  των διανοουμεʆνων 
δεν αντανακλαʆ  παραʆ  σε ελαʆ χιστο βαθμοʆ  τις καθημερινεʆς αντιληʆ ψεις, δηλαδηʆ  αυτεʆς εκτοʆ ς 
της πανεπιστημιακηʆ ς κοινοʆ τητας. Για τον Bennett, φαιʆνεται οʆ τι υπαʆ ρχει η επιθυμιʆα να 
δημιουργηθειʆ ελπιʆδα στην καθημερινοʆ τηταʆ  μας, στην εκπαιʆδευση και στην πολιτικηʆ . 

 

9  [Σημ. Επιμ.]: Ο «υπολογισμός» αναφέρεται εδώ στη λογιστική της αποδοτικότητας, δηλαδή στην 
πρόβλεψη και εκτίμηση πιθανών κερδών. 
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Έτσι, ο Bennett υποστηριʆζει οʆ τι οι κοινωνιʆες κατασκευαʆ ζουν ελπιʆδα με διαʆ φορους 
τροʆ πους. Αν μη τι αʆ λλο, η ελπιʆδα και η αισιοδοξιʆα κατασκευαʆ ζονται μεʆσω της θρησκειʆας 
και των τεχνωʆ ν. 

Τι ειʆναι αυτοʆ , λοιποʆ ν, με τις τεʆχνες, ηʆ  τη μουσικηʆ  πιο συγκεκριμεʆνα, που γενναʆ ει 
ελπιʆδα ηʆ  πιʆστη στον θετικοʆ  μετασχηματισμοʆ ; Νομιʆζω οʆ τι η εʆννοια της μουσικοτροπιʆας10 
του Christopher Small (1998) μπορειʆ να ειʆναι χρηʆ σιμη προκειμεʆνου να συζητηʆ σουμε πωʆ ς 
μπορουʆ με να εκτιμηʆ σουμε τη μουσικηʆ  εμπειριʆα –οʆχι συʆ μφωνα με τη χρησιμοʆ τηταʆ  της 
αλλαʆ  αποʆ  την αʆ ποψη της εγγενουʆ ς αξιʆας της– οʆ πως επισημαιʆνει ο Varkøy (2012 και υποʆ  
εξεʆλιξη) σχετικαʆ  με την εʆννοια της «δραʆ σης» της Hannah Arendt (Arendt, 1958). 

Η εʆννοια της μουσικοτροπιʆας στρεʆφει την προσοχηʆ  στη μουσικηʆ  ως διαδικασιʆα 
και οʆχι ως αντικειʆμενο. Επιπλεʆον, ο Small θεωρειʆ τη μουσικηʆ  ως τελετουργιʆα οʆ που οι 
συμμετεʆχοντες εξερευνουʆ ν και απολαμβαʆ νουν τις σχεʆσεις που συνθεʆτουν τη βαʆ ση για 
την κοινωνικηʆ  τους ταυτοʆ τητα. Εδωʆ  παρατηρωʆ  μιʆα ενδιαφεʆρουσα σχεʆση αναʆ μεσα στη 
θεωʆ ρησηʆ  μου για την τελετουργικηʆ  διαʆ σταση στη χαʆ ραξη πολιτικηʆ ς και την εμπειριʆα και 
επιτεʆλεση της μουσικηʆ ς οʆ που γεννιουʆ νται ελπιʆδες και πεποιθηʆ σεις. Η τελετουργιʆα ειʆναι 
μιʆα διαδικασιʆα στην οποιʆα οι συμμετεʆχοντες επενδυʆ ουν στην ιδεʆα οʆ τι τα καλαʆ  πραʆ γματα 
θα συμβουʆ ν στη ζωηʆ  τους. Γεννιεʆται ελπιʆδα για θετικηʆ  αλλαγηʆ . 

Πιστευʆ ω οʆ τι το ζηʆ τημα των κοινωνικωʆ ν επιδραʆ σεων της μουσικηʆ ς θα συνεχιʆσει 
να εʆρχεται στο προσκηʆ νιο ξαναʆ  και ξαναʆ . Γιατιʆ? Καταʆ  τη λειτουργικηʆ  αντιʆληψη του 
Bennett (2011), αυτοʆ  συμβαιʆνει επειδηʆ  οι κοινωνιʆες χρειαʆ ζονται ελπιʆδα και αισιοδοξιʆα. 
Η εποʆ μενη ερωʆ τηση ειʆναι τοʆ τε: τι σημαιʆνει αυτοʆ  για την αξιʆα της μουσικηʆ ς; Η μουσικηʆ  
υποτιμαʆ ται; Νομιʆζω οʆ τι αξιʆζει να εξεταστειʆ το αντιʆθετο. Όταν τοʆ σα οʆ νειρα, ελπιʆδες και 
πιστευʆ ω εκφραʆ ζονται μεʆσα αποʆ  τη μουσικηʆ , η δυʆ ναμη της μουσικηʆ ς στην κοινωνιʆα, και 
σε σχεʆση με αʆ λλα στοιχειʆα της κοινωνιʆας, μπορειʆ επιʆσης να αυξαʆ νεται. Εαʆ ν συνεχιʆσουμε 
να σκεφτοʆ μαστε εκ παραλληʆ λου αντιληʆ ψεις, οʆ πως την απομαʆ γευση και την 
αναζωογοʆ νηση της μαγειʆας του Campbell και του Ritzer, μπορουʆ με να υποστηριʆξουμε οʆ τι 
η μουσικηʆ  δεν υπαʆ γεται μονοσηʆ μαντα στη λογικηʆ  αʆ λλων πεδιʆων. Οι λογικεʆς αʆ λλων 
πεδιʆων υπαʆ γονται επιʆσης στη μουσικηʆ .  

 

Συμπερασματικές παρατηρήσεις 
Sigrid Røyseng & Øivind Varkøy: 
 

Στο παροʆ ν αʆ ρθρο συζητηʆ σαμε το πωʆ ς οι εʆννοιες του τεχνικουʆ  και τελετουργικουʆ  
ορθολογισμουʆ  ριʆχνουν φως στο ιʆδιο φαινοʆ μενο, δηλαδηʆ  στο εγχειʆρημα αιτιολοʆγησης και 
νομιμοποιʆησης της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ειδικοʆ τερα, και της τεʆχνης γενικοʆ τερα, με 
βαʆ ση την επιʆδρασηʆ  τους στην κοινωνιʆα. Ο στοʆχος ηʆ ταν να διερευνηθουʆ ν αυτεʆς οι αποʆ ψεις 
με εʆναν διαλογικοʆ  τροʆ πο. Καταʆ  τη γνωʆ μη μας, το αʆ ρθρο δειʆχνει οʆ τι και οι δυʆ ο αποʆ ψεις 
μαʆ ς επιτρεʆπουν να δουʆ με σημαντικεʆς πτυχεʆς των συχναʆ  χρησιμοποιουʆ μενων 
στρατηγικωʆ ν νομιμοποιʆησης στην πολιτικηʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση και για τον 
πολιτισμοʆ . Ειʆναι δυνατοʆ ν να καταληʆ ξουμε σε καʆ ποιο συμπεʆρασμα σχετικαʆ  με τη σχεʆση 
μεταξυʆ  των δυʆ ο αποʆ ψεων; Αποʆ  τη συζηʆ τησηʆ  μας προκυʆ πτει οʆ τι ειʆναι δυνατοʆ ν να δουʆ με 
τη σχεʆση των δυʆ ο αντιληʆ ψεων με διαφορετικουʆ ς τροʆ πους. Πρωʆ τον, οι αποʆ ψεις μπορουʆ ν 

 

10  [Σημ. Επιμ.]: Ως «μουσικοτροπία» αποδίδεται ο όρος «musicking» του C. Small (1998). 
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να γιʆνουν κατανοητεʆς  ως αμοιβαιʆα αποκλειοʆ μενες. Αυτοʆ  θα οδηγουʆ σε σε εʆνα 
συμπεʆρασμα οʆ που μιʆα αποʆ  τις δυʆ ο θα ηʆ ταν η πιο σημαντικηʆ  και η αʆ λλη μη-εʆγκυρη. 
Δευʆ τερον, και οι δυʆ ο αποʆ ψεις  μπορουʆ ν να θεωρηθουʆ ν ως εκδοχηʆ  του ιʆδιου 
ορθολογισμουʆ . Αποʆ  την πλεονεκτικηʆ  θεʆση του τεχνικουʆ  ορθολογισμουʆ , ο τελετουργικοʆ ς 
ορθολογισμοʆ ς μπορειʆ επιʆσης να θεωρηθειʆ ως εʆνας ορθολογισμοʆ ς που εʆχει την ιʆδια δομηʆ  
με τον τεχνικοʆ  καταʆ  την εʆννοια της υποκειʆμενης  δομηʆ ς των στοʆχων και των μεʆσων. 
Τριʆτον, μπορουʆ με να εικαʆ σουμε οʆ τι οι δυʆ ο αποʆ ψεις αντικατοπτριʆζουν παραʆ λληλες 
κοινωνικεʆς διαδικασιʆες απομαʆ γευσης και αναζωογοʆ νησης της μαγειʆας. Κατ’ αυτοʆ ν τον 
τροʆ πο, καʆ θε μιʆα αποʆ  τις αποʆ ψεις μπορειʆ να γιʆνει κατανοητηʆ  ως οδοʆ ς για τη συʆ λληψη δυʆ ο 
κατευθυʆ νσεων που συνυπαʆ ρχουν στην αναʆ πτυξη του κοινωνικουʆ  κοʆ σμου. Αυτοʆ  δειʆχνει 
μιʆα προσεʆγγιση που δεν αναζηταʆ  την ‘αποʆ λυτη διαυʆ γεια’ και σαφηʆ νεια αλλαʆ  αναδεικνυʆ ει 
τοʆ σο τις παραʆ δοξες οʆ σο και τις παʆ γιες ασαʆ φειες. 

Όπως τονιʆσαμε στην εισαγωγηʆ , το παροʆ ν αʆ ρθρο εʆχει ως αφετηριʆα τον 
ινστρουμενταλισμοʆ  στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Ωστοʆ σο, καταʆ  τη γνωʆ μη μας, οι ταʆ σεις 
αυτεʆς συνδεʆονται στεναʆ  με τις γενικεʆς ταʆ σεις της πολιτικηʆ ς για την εκπαιʆδευση και τον 
πολιτισμοʆ . Η συζηʆ τησηʆ  μας επικεντρωʆ θηκε, κυριʆως, στις γενικεʆς ταʆ σεις του 
ινστρουμενταλισμουʆ : στον τεχνικοʆ  ορθολογισμοʆ  και/ηʆ  στον τελετουργικοʆ  ορθολογισμοʆ  
στην πολιτικηʆ  για την εκπαιʆδευση και τον πολιτισμοʆ . Θεωρουʆ με, ωστοʆ σο, τις γενικεʆς 
ταʆ σεις και τη μουσικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  σκεʆψη ως αʆ ρρηκτα συνδεδεμεʆνες. 

Το ενδιαφεʆρον μας σε οʆ λο το αʆ ρθρο ηʆ ταν κυριʆως θεωρητικοʆ . Φιλοδοξιʆα μας ηʆ ταν 
να συμβαʆ λουμε σε μιʆα ουσιαστικηʆ  συζηʆ τηση που εʆχει σημασιʆα για την πραʆ ξη, αλλαʆ  οʆχι να 
δωʆ σουμε κατευθυντηʆ ριες γραμμεʆς για τον τροʆ πο με τον οποιʆο η θεωρητικηʆ  μας 
διερευʆ νηση θα μπορουʆ σε να εφαρμοστειʆ στις πρακτικεʆς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και 
την πολιτικηʆ  για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Ο στοʆχος μας δεν ηʆ ταν να προτειʆνουμε 
καθορισμεʆνες συνταγεʆς αλλαʆ  να πυροδοτηʆ σουμε  προβληματισμοʆ  και στοχασμοʆ  σχετικαʆ  
με τις παραʆ δοξες και παʆ γιες ασαʆ φειες  σχετικαʆ  με την αιτιολοʆγηση της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης.   
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Σημειώσεις 

1 Ο οʆγκος της εʆρευνας που εστιαʆ ζει στο ερωʆ τημα των μη-μουσικωʆ ν αποτελεσμαʆ των της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ειʆναι σαρωτικοʆ ς. Η εʆρευνα που αφοραʆ  για παραʆ δειγμα στη 
μαʆ θηση σε αʆ λλα σχολικαʆ  μαθηʆ ματα,  στη συναισθηματικηʆ  και κοινωνικηʆ  αναʆ πτυξη, στη 
γενικηʆ  δημιουργικοʆ τητα, στις νοητικεʆς δεξιοʆ τητες, κοινωνικηʆ  νοημοσυʆ νη, ομαδικηʆ  
αλληλεγγυʆ η, κιʆνητρα μαʆ θησης, αυτοπεποιʆθηση κλπ. –οʆ πως επιʆσης και κριτικεʆς 
συζητηʆ σεις αυτηʆ ς της εʆρευνας- εʆχει λαʆ βει χωʆ ρα τοʆ σο στην Ευρωʆ πη οʆ σο και στις Η.Π.Α. 
(βλεʆπε μεταξυʆ  αʆ λλων Simpson 1969, Dantlgraber 1970, Kormann 1972, Madsen and 
Forsythe 1973, Weber; Spychiger and Patry 1993, Bastian 2000, Knigge 2007, Hanna-
Pladdy and Mackay 2011, Knigge and Niessen 2012, Bamford 2008 and 2012, Winner, 
Goldstein and Vincent-Lancrin 2013, Dyndahl, Graabræk-Nielsen and Karlsen 2013.  
Βλεʆπε ακοʆ μη Mark 2002, Goldberg and Scott-Kassner 2002, και Bresler 2002, καθωʆ ς 
επιʆσης και Varkøy 1993 και Ehrenforth 2005 – για συνοʆ ψεις σχετικαʆ  με την σκεʆψη και 
την εʆρευνα για τα αποτελεʆσματα της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας στην γενικηʆ  εκπαιʆδευση.  
2 Μεταξυʆ  αʆ λλων στοχαστωʆ ν που επικεντρωʆ νονται στον τεχνικοʆ  ορθολογισμοʆ  με 
διαʆ φορους τροʆ πους στην εποχηʆ  μας, βριʆσκουμε τους Christopher Lasch, Charles Taylor 
και Georg Henrik von Wright. Ο Lasch (2006) εστιαʆ ζει στην πτωʆ ση και τον ευτελισμοʆ  των 
σπορ, αποʆ  την αξιολοʆγηση του «αʆ χρηστου παιχνιδιουʆ » - ως τις ιδεʆες οʆ τι τα σπορ 
υπηρετουʆ ν την εκπαιʆδευση, την αναʆ πτυξη του χαρακτηʆ ρα και την κοινωνικηʆ  βελτιʆωση. 
Ο Taylor (1998) μιλαʆ ει για την επιδεξιοʆ τητα στον λειτουργικοʆ  ορθολογισμοʆ , το ειʆδος του 
ορθολογισμουʆ  που χρησιμοποιουʆ με οʆ ταν υπολογιʆζουμε την πιο οικονομικηʆ  εφαρμογηʆ  
καʆ ποιων μεʆσων για να επιτευχθειʆ εʆνας δοσμεʆνος στοʆχος. Και ο von Wright (2009) 
επιβεβαιωʆ νει οʆ τι το χειριστικοʆ  και ελεγκτικοʆ  ειʆδο ορθολογισμουʆ  του οποιʆου αποτεʆλεσμα 
ειʆναι η συʆ γχρονη επιστηʆ μη, εʆχει τοʆ σο κυριαρχικηʆ  θεʆση ωʆ στε αʆ λλοι τυʆ ποι ανθρωʆ πινης 
πνευματικοʆ τητας – ειʆτε καλλιτεχνικηʆ , ηθικηʆ  ηʆ  θρησκευτικηʆ , εξοβελιʆζονται στον χωʆ ρο της 
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παραʆ λογης πιʆστης ηʆ  στον κοʆ σμο των ανεξεʆλεγκτων συναισθημαʆ των. Οι προβληματισμοιʆ 
των vonWright, Taylor και Lasch θυμιʆζουν την κριτικηʆ  που γνωριʆζουμε αποʆ  τους Theodor 
W. Adorno και Max Horkheimer (2011) σχετικαʆ  με την αντικειμενοποιʆηση του 
υποκειμεʆνου Συʆ μφωνα με τον Adorno η αντικειμενοποιʆηση εξαπλωʆ νεται και σε αʆ λλες 
περιοχεʆς της κοινωνιʆας, καταστρεʆφοντας τις αληθινεʆς και αυθεντικεʆς ανθρωʆ πινες 
σχεʆσεις και προιοʆ ντα. Μοʆ νο η avant-garde τεʆχνη εκπροσωπειʆ μιʆα πιθανηʆ  στρατηγικηʆ  
αʆ μυνας απεʆναντι σε αυτηʆ  τη διαδικασιʆα της αντικειμενοποιʆησης. Η μοντεʆρνα τεʆχνη 
αποδραʆ  αποʆ  την αντικειμενικοποιημεʆνη κοινωνιʆα μεʆσα αποʆ  την αʆ ρνησηʆ  της για αυτηʆ ν, 
μεʆσα αποʆ  την παρουσιʆαση εναλλακτικωʆ ν,  ηʆ  καθιστωʆ ντας την παραʆ ξενη, κοʆ βοντας τις 
σχεʆσεις της με τους γνωστουʆ ς αισθητικουʆ ς κωʆ δικες. Όταν ο Jürgen Habermas (1968) 
συζηταʆ  για τα τεχνικαʆ -λειτουργικαʆ , ερμηνευτικαʆ  και απελευθερωτικαʆ  οφεʆλη της γνωʆ σης 
αντιʆστοιχα, η συζηʆ τησηʆ  του περιλαμβαʆ νει κομβικεʆς πτυχεʆς σχετικαʆ  με την επικραʆ τηση 
του τεχνικουʆ -λειτουργικουʆ  οʆ φελους.  
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Νορβηγιʆας. Ειʆναι καʆ τοχος μεταπτυχιακουʆ  διπλωʆ ματος στην κοινωνιολογιʆα αποʆ  το 
University of Oslo (1999), και καʆ τοχος διδακτορικουʆ  στην θεωριʆα διοιʆκησης και 
οργαʆ νωση αποʆ  το University of Bergen (2007).  Τα ειδικαʆ  ερευνητικαʆ  ενδιαφεʆροντα της 
Røyseng ειʆναι η πολιτισμικεʆς πολιτικεʆς, η καλλιτεχνικηʆ  ηγεσιʆα και η πολιτισμικηʆ  
επιχειρηματικοʆ τητα. Έχει δημοσιευʆ σει μιʆα σειραʆ  αʆ ρθρων και κεφαλαιʆων βιβλιʆων σχετικαʆ  
με τα θεʆματα αυταʆ .  

Ο Øivind Varkøy ειʆναι καθηγητηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και επικεφαληʆ ς εʆρευνας στη 
Norwegian Academy of Music, στο Όσλο της Νορβηγιʆας – και επισκεʆπτης καθηγητηʆ ς 
μουσικολογιʆας στο School of Music, Theatre and Art, στο Oǆ rebro University, στο Oǆ rebro 
της Σουηδιʆας. Ειʆναι εκπαιδευμεʆνος τοʆ σο στη μουσικολογιʆα οʆ σο και στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση – καʆ τοχος μεταπτυχιακουʆ  διπλωʆ ματος στη Μουσικολογιʆα αποʆ  το University 
of Oslo (1984), μεταπτυχιακουʆ  διπλωʆ ματος μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης αποʆ  τη Norwegian 
Academy of Music (1991), και διδακτορικουʆ  διπλωʆ ματος στη Μουσικολογιʆα αποʆ  το 
University of Oslo (2001). Τα ειδικαʆ  ερευνητικαʆ  ενδιαφεʆροντα του Varkøy αφορουʆ ν στην 
φιλοσοφιʆα της μουσικηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, και εʆχει δημοσιευʆ σει εʆνα πληʆ θος 
αʆ ρθρων, κεφαλαιʆων βιβλιʆων και βιβλιʆων στον χωʆ ρο.  

 

 



141 
 

 

Rodriguez, C. (2009). Informal learning in music: Emerging roles of teachers and students. Action, Criticism, 
and Theory for Music Education 8/2: 35–45. http://act.maydaygroup.org/articles/Rodriguez8_2.pdf  

 
 

7. 
Άτυπη Μάθηση στη Μουσική: 

Οι Αναδυόμενοι Ρόλοι των Εκπαιδευτικών και των Μαθητών 
 

Carlos Xavier Rodriguez 
Center for Music Education Research 

University of South Florida 
 

Πρωτοʆ τυπο αʆ ρθρο: 

Rodriguez, C. (2009). Informal learning in music: Emerging roles of teachers and students. 
Action, Criticism, and Theory for Music Education 8/2: 35–45. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Rodriguez8_2.pdf  

 
Διαʆ βασα με ενδιαφεʆρον το νεʆο βιβλιʆο Music, Informal Learning and the School (2008) της 
Lucy Green στο οποιʆο συνοψιʆζει πολλεʆς ιδεʆες που παρουσιʆασε σε προηγουʆ μενα γραπταʆ  
της. Η προσεʆγγισηʆ  της ειʆναι αδιαμφισβηʆ τητα σημαντικηʆ . Ωστοʆ σο εγειʆρονται 
επιστημολογικαʆ  και παιδαγωγικαʆ  ζητηʆ ματα που θα πρεʆπει να αντιμετωπιστουʆ ν ωʆ στε να 
κατανοηʆ σουμε καλυʆ τερα πωʆ ς να προχωρηʆ σουμε αναφορικαʆ  με την αʆ τυπη μαʆ θηση εʆτσι 
ωʆ στε να μπορεʆσουμε να προσφεʆρουμε πιο συγκροτημεʆνη και ελκυστικηʆ  μουσικηʆ  
διδασκαλιʆα στο δημοʆ σιο σχολειʆο. Όταν εξεταʆ ζουμε τα ερωτηʆ ματα για το ποʆ σο καλαʆ  
εʆχουμε σχεδιαʆ σει τα μουσικαʆ  προγραʆ μματα σπουδωʆ ν και ποʆ σο καλαʆ  εʆχουμε 
προετοιμαʆ σει τους εκπαιδευτικουʆ ς που θα τα εφαρμοʆ σουν (Williams 2007), θα πρεʆπει 
να  λαμβαʆ νουμε υποʆ ψη μας τη φυʆ ση και τις δομεʆς της μουσικηʆ ς μαʆ θησης οʆ πως συμβαιʆνει 
πεʆρα αποʆ  τα οʆ ρια της ταʆ ξης. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, οφειʆλουμε πολλαʆ  στην Green. Οι ιδεʆες της 
βριʆσκουν αντιʆκρισμα στο ζητουʆ μενο για την ενιʆσχυση της δημιουργικηʆ ς σκεʆψης στο 
μαʆ θημα. Αν εκλαʆ βουμε τη δημιουργικοʆ τητα ως μιʆα τριμερηʆ  διαδικασιʆα στη θεωʆ ρηση των 
αναμενοʆ μενων αποτελεσμαʆ των, στην αποʆ ρριψηʆ  τους και, στη συνεʆχεια, στη διερευʆ νηση 
εναλλακτικωʆ ν λυʆ σεων (Ackoff & Greenberg 2008), η αʆ τυπη μαʆ θηση ειʆναι πολλαπλαʆ  
υποσχοʆ μενη για την αναζωογοʆ νηση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Ωστοʆ σο, ειʆμαστε ακοʆ μη 
σε νηπιακοʆ  σταʆ διο στην εʆρευνα, με πολλαʆ  νεʆα ερωτηʆ ματα που προκυʆ πτουν αποʆ  την 
αναδυοʆ μενη βιβλιογραφιʆα. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, στο παροʆ ν αʆ ρθρο θα παρουσιαʆ σω καʆ ποια 
προβληʆ ματα σε σχεʆση με την αʆ τυπη μαʆ θηση με τα οποιʆα ηʆ ρθα αντιμεʆτωπος στο εʆργο μου 
–ειδικοʆ τερα, για τους νεʆους ροʆ λους των εκπαιδευτικωʆ ν της αʆ τυπης μαʆ θησης και την 
παροχηʆ  αʆ τυπων μαθησιακωʆ ν εμπειριωʆ ν στους μαθητεʆς που εʆχουν ηʆ δη αποκτηʆ σει 
δεξιοʆ τητες ως τυπικοιʆ μουσικοιʆ. Τα προβληʆ ματα αυταʆ  συζητουʆ νται στο πλαιʆσιο των 
εμπειριωʆ ν μου με μελλοντικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς στο πανεπιστηʆ μιο και με εʆνα 
rock συγκροʆ τημα σε εʆνα δημοʆ σιο λυʆ κειο σε αστικηʆ  περιοχηʆ . 
 
Άτυπη Μάθηση και Μουσικότητα 
Για να προχωρηʆ σω πρεʆπει πρωʆ τα να αναφερθωʆ  στο ζηʆ τημα της μουσικοʆ τητας. Το πωʆ ς 
αντιλαμβαʆ νεται καʆ ποιος τη μουσικοʆ τητα διαμορφωʆ νει οʆ λα οʆ σα καʆ νει στο επαʆ γγελμαʆ  του 
(Rodriguez 2004). Παρατηρωʆ  την αυξανοʆ μενη αποδοχηʆ  αυτουʆ  του οʆ ρου στις συζητηʆ σεις 
μου με συναδεʆλφους ερευνητεʆς και εκπαιδευτικουʆ ς διοʆ τι καλυʆ πτει εʆνα ευρυʆ  φαʆ σμα 
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παραδοσιακωʆ ν και αναδυοʆ μενων δεξιοτηʆ των και αντιληʆ ψεων, ακοʆ μα και οʆ ταν 
χρησιμοποιειʆται με καʆ ποια ευελιξιʆα σε αυτεʆς τις ομαʆ δες (Jaffurs 2004).  Η «μουσικοʆ τητα» 
ενοʆ ς ατοʆ μου δεν ειʆναι το αʆ θροισμα καʆ ποιων λιγοστωʆ ν παραγοʆ ντων τους οποιʆους 
μπορουʆ με να μετρηʆ σουμε με ακριʆβεια και, εʆτσι, να τους ενταʆ ξουμε στο σχολικοʆ  
προʆγραμμα σπουδωʆ ν. Για παραʆ δειγμα, ο μουσικοʆ ς γραμματισμοʆ ς, με την παραδοσιακηʆ  
εʆννοια, αναφεʆρεται στην ικανοʆ τητα ενοʆ ς ατοʆ μου να κατανοειʆ συʆ μβολα και να τα 
μετατρεʆπει σε ηʆ χους, και να ακουʆ ει ηʆ χους και να τους μετατρεʆπει σε συʆ μβολα. Ωστοʆ σο, 
περιμεʆνουμε πολλαʆ  περισσοʆ τερα αποʆ  τους μουσικαʆ  εγγραʆ μματους πεʆρα αποʆ  αυτεʆς τις 
δεξιοʆ τητες αποκωδικοποιʆησης / κωδικοποιʆησης μουσικωʆ ν συμβοʆ λων, οʆ πως εʆνα 
διευρυμεʆνο λεξιλοʆγιο για την περιγραφηʆ  της μουσικηʆ ς, την αντιʆληψη των στιλιστικωʆ ν 
διαφορωʆ ν σε ιστορικαʆ  και εθνικαʆ  διαφορετικεʆς μουσικεʆς κουλτουʆ ρες, την ικανοʆ τητα και 
προθυμιʆα για εʆκφραση των μουσικωʆ ν προτιμηʆ σεων, την κατανοʆ ηση της διεπιστημονικηʆ ς 
φυʆ σης της μουσικηʆ ς, την ευχεʆρεια στην εκτεʆλεση καʆ ποιου οργαʆ νου ηʆ /και στο τραγουʆ δι, 
καʆ ποια δημιουργικηʆ  ικανοʆ τητα και μιʆα συνολικηʆ  αντιʆληψη του ροʆ λου της μουσικηʆ ς στη 
ζωηʆ  ενοʆ ς ατοʆ μου. Τελικαʆ , ο μουσικοʆ ς γραμματισμοʆ ς ιʆσως ειʆναι καʆ τι περισσοʆ τερο αποʆ  
αυτοʆ  που τυπικαʆ  διδαʆ σκουμε, και αντιʆστοιχα, μπορουʆ με να πουʆ με το ιʆδιο και για τη 
μουσικοʆ τητα. 
 Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μου, η μουσικοʆ τητα πρεʆπει να γιʆνει κατανοητηʆ  στην εκδηʆ λωση 
των ρητωʆ ν και αʆ ρρητων δεξιοτηʆ των και γνωʆ σεων ενοʆ ς ατοʆ μου στην επικοινωνιʆα των 
μουσικωʆ ν ιδεωʆ ν. Πιστευʆ ω πως η προʆ ταση της Green για μιʆα «κριτικηʆ  μουσικοʆ τητα» 
(Green 2008, σ.14) συναʆ δει με τη δικηʆ  μου αντιʆληψη καταʆ  την εʆννοια οʆ τι οι μαθητεʆς 
αναπτυʆ σσουν συνειδητηʆ  επιʆγνωση της ικανοʆ τηταʆ ς τους να εκφραʆ ζουν καʆ τι αποʆ  τον 
εαυτοʆ  τους μεʆσω της μουσικηʆ ς. Αυτοʆ  το θεωρωʆ  ως μιʆα διαδικασιʆα προσωπικηʆ ς 
αναʆ πτυξης μεʆσω της μουσικηʆ ς –συʆ νθεση και εκτεʆλεση με τεʆτοιον τροʆ πο ωʆ στε να 
προσδιοριʆζουν τη μουσικηʆ  ως καʆ τι μοναδικαʆ  δικοʆ  τους. Αυτηʆ  η διαδικασιʆα εξατομιʆκευσης 
δεν αποτελειʆ τυπικοʆ  στοʆχο της παραδοσιακηʆ ς μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας. Έτσι, πιστευʆ ω οʆ τι 
πρεʆπει να σκεφτουʆ με πεʆρα αποʆ  τις τρεʆχουσες πρακτικεʆς της διδασκαλιʆας μας για να 
αναπτυʆ ξουμε πληρεʆστερα τη μουσικοʆ τητα στους μαθητεʆς μας. Έχει προταθειʆ πως 
υπαʆ ρχουν σαφηʆ  σημειʆα τομηʆ ς μεταξυʆ  της τυπικηʆ ς και της αʆ τυπης μουσικηʆ ς μαʆ θησης 
(Jaffurs 2006) και ιʆσως ειʆναι καλοʆ  να τα διερευνηʆ σουμε  ως μεʆσα για να βοηθηʆ σουμε τους 
μαθητεʆς να αναπτυʆ ξουν πληρεʆστερα τη μουσικοʆ τηταʆ  τους. 
 
Διδασκαλία για την Άτυπη Μάθηση 
Όσο πιο πολυʆ  εξοικειωʆ νομαι με την αʆ τυπη μαʆ θηση τοʆ σο περισσοʆ τερο βλεʆπω τυπικεʆς 
ποιοʆ τητες σε αυτηʆ ν. Η πλεʆον βασικηʆ  μαθησιακηʆ  διαδικασιʆα ακροʆ ασης και 
αναπαραγωγηʆ ς11 ηχογραφημεʆνης μουσικηʆ ς γιʆνεται πιο αποτελεσματικηʆ  με την εμπειριʆα 
καθωʆ ς οι μουσικοιʆ αναπτυʆ σσουν σταδιακαʆ  την ικανοʆ τητα να προβλεʆπουν και να 
θυμουʆ νται τις αλλαγεʆς, να διακριʆνουν ακουστικαʆ  τις ακολουθιʆες των συγχορδιωʆ ν χωριʆς 
να χρειαʆ ζεται να τις παιʆξουν, και ουʆ τω καθεξηʆ ς. Αυτεʆς οι  δεξιοʆ τητες αναʆ λυσης 
κορυφωʆ νονται στην ικανοʆ τητα να μπορουʆ ν να παιʆξουν μιʆα μουσικηʆ  που ακουʆ νε μιʆα μοʆ νο 
φοραʆ  η οποιʆα, με τη σειραʆ  της, ενισχυʆ ει τη μεταφοραʆ  και τη συʆ νδεση αναʆ μεσα στη νοερηʆ  
προετοιμασιʆα και τη φυσικηʆ  εκτεʆλεση. Αυταʆ  τα αποτελεʆσματα δειʆχνουν οʆ τι υπαʆ ρχει εʆνα 
συʆ στημα κανοʆ νων και συνδεʆσεων που συσσωρευτικαʆ  παραʆ γουν οξυμεʆνη αντιʆληψη, 

 

11 (Σημ. επιμ.) Στο πρωτότυπο χρησιμοποιείται ο όρος «copying recordings», ο οποίος αναφέρεται 
στην εκτέλεση μιας ηχογραφημένης μουσικής, με τη μεγαλύτερη δυνατή πιστότητα, χωρίς την χρήση 
παρτιτούρας.  
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αυʆ ξηση της μουσικηʆ ς μνηʆ μης και βελτιʆωση της δεξιοτεχνιʆας. Εν τουʆ τοις, η διαδικασιʆα δεν 
αφοραʆ  σε καʆ ποια προκαθορισμεʆνα βηʆ ματα που γιʆνονται κατανοηταʆ  ξεʆχωρα αποʆ  την ιʆδια 
τη μουσικηʆ , ουʆ τε σε οʆ σα μπορουʆ ν να διδαχθουʆ ν αποʆ  καʆ ποιον που τα εʆχει ηʆ δη κατακτηʆ σει 
–ιʆσως διοʆ τι η φυʆ ση της διαδικασιʆας ειʆναι αʆ τυπη. Ειʆναι κοινοʆ ς τοʆ πος στους μουσικουʆ ς που 
παιʆζουν με το αυτιʆ και διαμορφωʆ νεται αποʆ  το συλλογικοʆ  μουσικοʆ  υλικοʆ  με το οποιʆο 
ασχολουʆ νται. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, η αʆ τυπη μαʆ θηση συνταʆ σσεται με τις αρχεʆς της κριτικηʆ ς 
παιδαγωγικηʆ ς στο μεʆτρο που τα μουσικαʆ  επιτευʆ γματα προκυʆ πτουν και 
διαμεσολαβουʆ νται αποʆ  την ιʆδια τη μουσικηʆ . Αυτοʆ  ειʆναι εʆνα χαρακτηριστικοʆ  γνωʆ ρισμα 
της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς –το να επιτρεʆπει στις εʆννοιες και στις δεξιοʆ τητες να 
αναδυθουʆ ν αποʆ  την ενασχοʆ ληση με τα ιʆδια τα υλικαʆ  (Abrahams 2005). 
 Ωστοʆ σο, το γεγονοʆ ς οʆ τι η αʆ τυπη μαʆ θηση δεν ειʆναι αλγοριθμικηʆ  δεν σημαιʆνει οʆ τι 
δεν ειʆναι και δομημεʆνη. Ενωʆ  η χρηʆ ση του οʆ ρου «τυπικηʆ » υπονοειʆ οʆ τι η μαʆ θηση περιεʆχει 
ιεραρχικαʆ  οργανωμεʆνα επιʆπεδα δεξιοτεχνιʆας και εποπτευʆ εται αποʆ  πιο εʆμπειρους 
συμμετεʆχοντες, αυταʆ  τα δυʆ ο χαρακτηριστικαʆ  μπορειʆ επιʆσης να ειʆναι παροʆ ντα και στην 
αʆ τυπη μαʆ θηση. Στις τυπικεʆς εκπαιδευτικεʆς συνθηʆ κες, μιʆα προκαθορισμεʆνη σειραʆ  
διδακτικωʆ ν βημαʆ των επιτρεʆπει στους εκπαιδευτικουʆ ς να ελεʆγχουν τη μαʆ θηση και να 
ειʆναι αποτελεσματικοιʆ στον εντοπισμοʆ  προβλημαʆ των που προκυʆ πτουν καταʆ  τη 
διαδικασιʆα. Στην αʆ τυπη μαʆ θηση, ο εκπαιδευτικοʆ ς παραιτειʆται αποʆ  αυτοʆ ν τον ροʆ λο 
ελεʆγχου και επιδιωʆ κει μιʆα πιο ευεʆλικτη και δυναμικηʆ  σχεʆση με τον μαθητηʆ . Παροʆ λα αυταʆ , 
και παʆ λι χρειαʆ ζεται εʆνα πλαʆ νο διδασκαλιʆας που θα αποτελεʆσει αντικειʆμενο 
διαπραγμαʆ τευσης μεταξυʆ  εκπαιδευτικωʆ ν και μαθητωʆ ν. Οι δραστηριοʆ τητες της 
αναπαραγωγηʆ ς των ηχογραφηʆ σεων, του αυτοσχεδιασμουʆ , της συʆ νθεσης και της 
εκτεʆλεσης σε εʆνα οʆ ργανο (ηʆ  με τραγουʆ δι), οʆ λα απαιτουʆ ν βηʆ ματα που μπορειʆ να αφορουʆ ν 
ειδικαʆ  τα υλικαʆ , το πλαιʆσιο και τον μαθητηʆ , ακοʆ μη και αν ειʆναι σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  
συγκεκαλυμμεʆνα. Βεβαιʆως, οι εʆμπειροι εκπαιδευτικοιʆ επιθυμουʆ ν να φεʆρουν αυταʆ  τα 
βηʆ ματα στο προσκηʆ νιο. Αποʆ  την πλευραʆ  τους, τι σημαιʆνει η κατανοʆ ηση της αʆ τυπης 
μαʆ θησης στη μουσικηʆ ; Πιστευʆ ω πως σημαιʆνει να γνωριʆζουν τις δυνατοʆ τητεʆς της και να 
ειʆναι σε θεʆση να αναδιοργανωʆ σουν ηʆ  να αναπλαισιωʆ σουν καταʆ λληλα τις μεθοʆ δους της 
για την προαγωγηʆ  της μαʆ θησης. Εξαʆ λλου, αυτοʆ  ειʆναι που διδαʆ σκονται να καʆ νουν και 
αυτοʆ  αναμεʆνουμε να πιστευʆ ουν οʆ τι μπορουʆ ν να καʆ νουν. Θα ηʆ θελα να αναφερθωʆ  εδωʆ  σε 
εʆνα ερωʆ τημα που μου εʆθεσε εʆνας αποʆ  τους φοιτητεʆς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης: γιατιʆ να 
ενταʆ ξουμε την αʆ τυπη μαʆ θηση στο μαʆ θημα, αν δεν θεʆλουμε τον εκπαιδευτικοʆ  να 
καθοδηγειʆ τη διαδικασιʆα; 
 Θα χρησιμοποιηʆ σω εʆνα γνωστοʆ  παραʆ δειγμα αποʆ  τη μουσικηʆ  αναʆ πτυξη των 
παιδιωʆ ν. Στην πραγματικοʆ τητα, δεν διδαʆ σκουμε τα παιδιαʆ  πωʆ ς να μαθαιʆνουν τραγουʆ δια, 
αλλαʆ  μπορουʆ με να καταγραʆ ψουμε οʆ ,τι συμβαιʆνει με φυσικοʆ  τροʆ πο, πρωʆ τα με 
συστηματικηʆ  παρατηʆ ρηση και, στη συνεʆχεια, περιγραʆ φοντας και εντοπιʆζοντας τα σταʆ δια 
της εκμαʆ θησης των τραγουδιωʆ ν (Davidson, McKemon, & Gardner 1981, Welch, Sargent & 
White 1998). Στη συνεʆχεια, χρησιμοποιουʆ με αυταʆ  τα ευρηʆ ματα για να διαμορφωʆ σουμε 
μιʆα διδακτικηʆ  προσεʆγγιση την οποιʆα μπορουʆ ν να χρησιμοποιουʆ ν οι εκπαιδευτικοιʆ για να 
διδαʆ ξουν τραγουʆ δια σε παιδιαʆ . Αυτηʆ  ειʆναι η λειτουργικηʆ  σχεʆση μεταξυʆ  εʆρευνας και 
πρακτικηʆ ς, και επιτρεʆπει στους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς να πιστευʆ ουν οʆ τι μπορουʆ ν να 
ελεʆγχουν και να μεγιστοποιουʆ ν την μαʆ θηση, δυʆ ο στοιχειʆα ευθυʆ νης που χαρακτηριʆζουν το 
αμερικανικοʆ  εκπαιδευτικοʆ  συʆ στημα. 
 Αλλαʆ  στην περιʆπτωση της αʆ τυπης μαʆ θησης, οι εκπαιδευτικοιʆ πρεʆπει να καʆ νουν 
μιʆα ουσιαστικηʆ  αλλαγηʆ : πρεʆπει να γνωριʆζουν πωʆ ς να βοηθαʆ νε τους μαθητεʆς στο να 
βριʆσκουν οι ιʆδιοι λυʆ σεις για οʆ σα καʆ νουν. Αυτοʆ  το σεναʆ ριο οʆ που εκπαιδευτικοιʆ και 
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μαθητεʆς μουσικηʆ ς αλληλεπιδρουʆ ν ως συν-διδαʆ σκοντες και συν-διδασκοʆ μενοι ειʆναι το 
ζητουʆ μενο της κριτικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς (Abrahams 2005) και επαναπροσδιοριʆζει επιʆ της 
ουσιʆας τι σημαιʆνει να προετοιμαʆ ζουμε τους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς. Όταν οι φοιτητεʆς 
μου εισαʆ γονται στην εʆννοια της αʆ τυπης μαʆ θησης μεʆσα αποʆ  διαʆ φορα δοκιʆμια, καλουʆ νται 
να εντοπιʆσουν πιθαναʆ  σημειʆα αλληλεπιʆδρασης με την τυπικηʆ  μαʆ θηση, και στη συνεʆχεια 
να παρουσιαʆ σουν εʆνα πλαʆ νο μαθηʆ ματος στην ταʆ ξη,  οι μισοιʆ σχεδοʆ ν αποʆ  αυτουʆ ς το 
καʆ νουν με μεγαʆ λη αμηχανιʆα, και καʆ ποιοι ακοʆ μη και με εχθροʆ τητα. Αυτοιʆ οι φοιτητεʆς 
αισθαʆ νονται πως απειλουʆ νται αποʆ  την ιδεʆα οʆ τι η δικηʆ  τους εκπαιʆδευση, που εʆχει 
διαμορφωʆ σει τα υψηλαʆ  μουσικαʆ  τους προʆ τυπα και τους εʆκανε αυτοʆ  που ειʆναι, 
υποτιμαʆ ται καταʆ  καʆ ποιον τροʆ πο. Συʆ μφωνα με την εμπειριʆα μου, και οι εν ενεργειʆα 
εκπαιδευτικοιʆ αντιδρουʆ ν παροʆ μοια, ακοʆ μα και οʆ ταν πραγματικαʆ  αναγνωριʆζουν τη 
σημασιʆα του να μπορουʆ ν να ανταποκριθουʆ ν αποτελεσματικαʆ  στις συνεχωʆ ς 
μεταβαλλοʆ μενες αναʆ γκες των μαθητωʆ ν τους για μουσικεʆς γνωʆ σεις και δεξιοʆ τητες. 
Απογοηʆ τευση προκυʆ πτει οʆ ταν οι εκπαιδευτικοιʆ δεν ειʆναι σε θεʆση να συμπεριλαʆ βουν μιʆα 
αποδεδειγμεʆνη «καληʆ  πρακτικηʆ » στα υπαʆ ρχοντα διδακτικαʆ  τους μοντεʆλα. 
 
Άτυπη Μάθηση με Μαθητές από Τυπικά Περιβάλλοντα Εκπαίδευσης  
Ειʆχα προʆ σφατα την ευκαιριʆα να παρατηρηʆ σω και να βοηθηʆ σω εʆνα rock συγκροʆ τημα σε 
εʆνα τοπικοʆ  λυʆ κειο, καʆ τι που μου εʆδωσε χαραʆ  αλλαʆ  και μου δημιουʆ ργησε 
προβληματισμουʆ ς. Οι μαθητεʆς λειτουργουʆ ν με προʆγραμμα, σαν μαʆ θημα μουσικηʆ ς, που 
σημαιʆνει οʆ τι αφιερωʆ νουν καθημεριναʆ  μιʆα ολοʆ κληρη διδακτικηʆ  ωʆ ρα για να εξασκηθουʆ ν 
και να μπορεʆσουν να συνοδευʆ σουν το pop φωνητικοʆ  συʆ νολο που καʆ νει προʆ βα την ιʆδια 
ωʆ ρα σε διαφορετικηʆ  αιʆθουσα. Το συγκροʆ τημα αποτελειʆται αποʆ  κιθαʆ ρα, μπαʆ σο, πληʆ κτρα 
και ντραμς, και οι μουσικοιʆ ειʆναι νεαροιʆ αʆ νδρες. Έχουμε εργαστειʆ μαζιʆ σε τεʆσσερα νεʆα 
τραγουʆ δια. Τα σχοʆ λιαʆ  μου εδωʆ  αφορουʆ ν στην περιʆπτωση που οι μαθητεʆς μαθαιʆνουν να 
παιʆζουν προϋπαʆ ρχουσα μουσικηʆ  και οʆχι μουσικηʆ  που εʆχουν συνθεʆσει οι ιʆδιοι. 
 Καʆ θε μεʆλος του γκρουπ παιʆζει βιολιʆ, τσεʆλο ηʆ  κοντραμπαʆ σο αποʆ  προηγουʆ μενες 
ταʆ ξεις, και αυτοʆ  καθισταʆ  αυτηʆ  την ομαʆ δα διαφορετικηʆ  αποʆ  τις αʆ λλες που εʆχω 
παρατηρηʆ σει σε εʆνα αʆ τυπο πλαιʆσιο μαʆ θησης. Η τυπικηʆ  αποʆ κτηση μουσικηʆ ς γνωʆ σης 
συνοδευʆ ονταν αποʆ  ενδιαφεʆρον για τη δημοφιληʆ  μουσικηʆ . Καʆ θε μεʆλος εʆχει αναπτυʆ ξει 
δεξιοʆ τητες στο παιʆξιμο με το αυτιʆ στην ηλεκτρικηʆ  κιθαʆ ρα, στο μπαʆ σο, στα πληʆ κτρα και 
στη ντραμς, αλλαʆ  αυτηʆ  ειʆναι η πρωʆ τη φοραʆ  που οʆ λοι παιʆζουν σε εʆνα συγκροʆ τημα. Αρχικαʆ  
ζηʆ τησα αποʆ  τον εκπαιδευτικοʆ  μουσικηʆ ς να μου δωʆ σει τις ηχογραφηʆ σεις σε CD και τις 
παρτιτουʆ ρες για καʆ θε κομμαʆ τι. Έδωσα τα CDs στα μεʆλη της μπαʆ ντας στην αρχηʆ  μιʆας 
εβδομαʆ δας και συναντηʆ θηκα μαζιʆ τους καʆ ποιες ημεʆρες αργοʆ τερα για να ελεʆγξω την 
προʆ οδοʆ  τους. Με μεγαʆ λη εʆκπληξη, διαπιʆστωσα πως δεν ειʆχαν καν ακουʆ σει τις 
ηχογραφηʆ σεις αλλαʆ  ειʆχαν χρησιμοποιηʆ σει τις παρτιτουʆ ρες για να ξεχωριʆσουν τα μεʆρη 
τους. Όπως ειʆπε ο μπασιʆστας «Josh», οʆ ταν τον ρωʆ τησα: «Ειʆναι πολυʆ  πιο ευʆ κολο να 
καταλαʆ βεις το βασικοʆ  μεʆρος ... ξεʆρεις, απλαʆ  κοιταʆ με τις νοʆ τες ... μπορειʆς να δεις την 
τονικοʆ τητα ... ηʆ  να βρεις πουʆ  υπαʆ ρχουν τυχοʆ ν αλλαγεʆς ... και μεταʆ  προσπαθειʆς να τα 
θυμαʆ σαι, οʆ σο παιʆζεις». Όσο για τις συγχορδιʆες, ο Josh δεν ενδιαφεʆρθηκε να δουλεʆψει τους 
δακτυλισμουʆ ς μεʆχρι που αʆ κουσε το CD, αφουʆ  « ... η ηχογραʆ φηση σου λεʆει πωʆ ς ακουʆ γεται ... 
δεν ειʆναι το ιʆδιο [με την παρτιτουʆ ρα] ... ». Οποʆ τε, σε τι χρησιμευʆ ει η παρτιτουʆ ρα; «Ειʆναι 
απλαʆ  εʆνας τροʆ πος για να καταλαʆ βεις ποʆ σα ειʆναι τα κουπλεʆ ... και να δεις τις αλλαγεʆς ...». 
Αφουʆ  ρωʆ τησα και τους αʆ λλους μουσικουʆ ς, διαπιʆστωσα πως οʆ λοι ακολουʆ θησαν την ιʆδια 
σχεδοʆ ν διαδικασιʆα. Στην πραγματικοʆ τητα, το εʆκαναν μαζιʆ. Συζητηʆ σαμε ως ομαʆ δα για το 
αν θα μπορουʆ σαν να αποκτηʆ σουν τις ιʆδιες πληροφοριʆες ακουʆ γοντας  απλαʆ  την 
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ηχογραʆ φηση. Ο κιθαριʆστας, «David», απαʆ ντησε: «Παʆ ει πολυʆ  αργαʆ  ... καταληʆ γεις να το 
ακουʆ ς τοʆ σο πολλεʆς φορεʆς, που το τραγουʆ δι κατανταʆ ει πραγματικαʆ  ... βαρετοʆ  ...». 
 Παρακολουʆ θησα και αʆ κουγα τα μεʆλη του συγκροτηʆ ματος καθωʆ ς αναπαρηʆ γαγαν 
τις ηχογραφηʆ σεις αποʆ  τα CDs καταʆ  τη διαʆ ρκεια αρκετωʆ ν προβωʆ ν. Ο ντραʆ μερ «Austen» 
φαʆ νηκε να εʆχει τη λιγοʆ τερη εμπειριʆα για το νεʆο του οʆ ργανο και χρειαʆ στηκε περισσοʆ τερο 
χροʆ νο για να μαʆ θει το μεʆρος του. Δυσκολευοʆ ταν καʆ πως να καταλαʆ βει πωʆ ς αναπτυʆ σσεται 
η μουσικηʆ  απλαʆ  κοιταʆ ζοντας την παρτιτουʆ ρα –για να ειʆμαστε διʆκαιοι, η παρτιτουʆ ρα ειʆχε 
λιγοʆ τερες πληροφοριʆες για τη ντραμς σε σχεʆση με τα μελωδικαʆ  οʆ ργανα– και αʆ ρχισε να 
ακουʆ ει το CD πριν αποʆ  τα αʆ λλα μεʆλη. Επιπλεʆον, παραπονεʆθηκε για τη διαδικασιʆα της 
αναʆ γνωσης του μουσικουʆ  κειμεʆνου και ειʆπε οʆ τι το εʆκανε διοʆ τι ηʆ ταν καʆ τι που εʆκαναν  και 
οʆ λοι οι αʆ λλοι στην ομαʆ δα. Πιστευʆ ω οʆ τι συμβιβαʆ στηκε, επειδηʆ  δεν ηʆ θελε να μειʆνει πιʆσω 
στην εκμαʆ θηση της μουσικηʆ ς και επειδηʆ  αυτοʆ  ενδυναʆ μωνε την ταυʆ τισηʆ  του με την 
μπαʆ ντα –δεδομεʆνου οʆ τι  τα μεʆλη ενοʆ ς συγκροτηʆ ματος συχναʆ  υποχρεωʆ νονται να 
ενεργηʆ σουν με καʆ ποιο συγκεκριμεʆνο τροʆ πο (Inglis 2006). 
 Το πρωτοʆ κολλο που περιγραʆ φεται εδωʆ  ειʆναι αρκεταʆ  διαφορετικοʆ  αποʆ  εκειʆνο που 
χρησιμοποιουʆ ν οι μαθητεʆς που μαθαιʆνουν με αʆ τυπους τροʆ πους και δεν εʆχουν αναπτυʆ ξει 
δεξιοʆ τητες αναʆ γνωσης μουσικουʆ  κειμεʆνου. Τα μεʆλη αυτηʆ ς της μπαʆ ντας χρησιμοποιουʆ ν τη 
σημειογραφιʆα για να μαʆ θουν τη μουσικηʆ  γρηʆ γορα και αποτελεσματικαʆ , εʆχοντας και το 
πλεονεʆκτημα της οξυμεʆνης μουσικηʆ ς ακουστικηʆ ς αντιʆληψη που αναμφιʆβολα ειʆναι 
αποτεʆλεσμα της εντατικηʆ ς ενασχοʆ λησηʆ ς τους με τη μουσικηʆ . Επιʆσης, η ευχαριʆστηση που 
αντλουʆ ν αποʆ  τη μουσικηʆ , που προφανωʆ ς επηρεαʆ ζεται αποʆ  την εξοικειʆωσηʆ  τους με αυτηʆ ν 
(Sluckin, Hargreaves, & Colman 1982), ειʆναι βραχυʆ βια. Ελευʆ θεροι να επιλεʆξουν τον δικοʆ  
τους δροʆ μο, προσπαθουʆ ν να μαʆ θουν τη μουσικηʆ  οʆ σο το δυνατοʆ ν γρηγοροʆ τερα σε μακρο-
επιʆπεδο και να ασχοληθουʆ ν αργοʆ τερα με τα διαʆ φορα μικρο-επιʆπεδα. Η ταʆ ση αυτηʆ  εʆρχεται 
σε αντιʆθεση με τις παρατηρηʆ σεις της Lucy Green και αʆ λλων για το πωʆ ς οι αρχαʆ ριοι που 
μαθαιʆνουν χωριʆς εποπτειʆα αποʆ  εʆναν ενηʆ λικα  διαχειριʆζονται παροʆ μοια μουσικαʆ  
προβληʆ ματα. Επ’ αυτουʆ , η Green παραπεʆμπει στην αναπτυξιακηʆ  θεωριʆα των Swanwick 
και Tillman (1986) που ενισχυʆ ει τη θεʆση της οʆ τι οι αρχαʆ ριοι μαθητεʆς ειʆναι αρχικαʆ  
«πρωτιʆστως απορροφημεʆνοι αποʆ  τις αʆ μεσες ηχητικεʆς ιδιοʆ τητες των μουσικωʆ ν υλικωʆ ν» 
(σ. 71, υποσημειʆωση). 
 Εαʆ ν οι εξειδικευμεʆνες δεξιοʆ τητες μουσικηʆ ς σημειογραφιʆας ενοʆ ς ατοʆ μου 
παρεμβαιʆνουν εξ αρχηʆ ς στους τροʆ πους με τους οποιʆους μαθαιʆνει μουσικηʆ  –ειʆτε 
επικεντρωʆ νεται στις επιφανειακεʆς ειʆτε τις δομικεʆς πτυχεʆς της μουσικηʆ ς– τοʆ τε, τα 
περιβαʆ λλοντα αʆ τυπης μαʆ θησης ειʆναι ιʆσως ακοʆ μη πιο διαφοροποιημεʆνα οʆ σον αφοραʆ  τη 
αλληλομαʆ θηση και τη συνεργασιʆα, αποʆ  οʆ ,τι ιʆσως πιστευʆ ουμε. Θα πρεʆπει να γνωριʆζουμε 
πωʆ ς να δωʆ σουμε ευκαιριʆες αʆ τυπης μαʆ θησης σε μαθητεʆς που ειʆναι πρωʆ ην και νυν μεʆλη σε 
μπαʆ ντες, χορωδιʆες και ορχηʆ στρες και αναζητουʆ ν πιο δημιουργικεʆς και ευεʆλικτες 
πρακτικεʆς μουσικηʆ ς εκτεʆλεσης και δημιουργιʆας, καθωʆ ς και σε μαθητεʆς που δεν 
συμμετεʆχουν σε  συʆ νολα ηʆ  καʆ νουν ιδιωτικαʆ  μαθηʆ ματα επειδηʆ  δεν τους αρεʆσει το 
ρεπερτοʆ ριο αυτωʆ ν των συνοʆ λων. Πωʆ ς θα μπορουʆ σε να ειʆναι η αλληλεπιʆδραση σε αυτεʆς 
οι ομαʆ δες, ιδιαιʆτερα αν ο ρυθμοʆ ς, το στιλ και η οργαʆ νωση της μαʆ θησης καθοριʆζεται αποʆ  
τους ιʆδιους τους μαθητεʆς; 
 Ο «Julian», που ειʆναι στα πληʆ κτρα, ειʆναι ο πιο επιδεʆξιος μουσικοʆ ς στο συγκροʆ τημα. 
Αλλαʆ  ειʆναι εξαιρετικαʆ  εσωστρεφηʆ ς και αναρωτιεʆμαι ακοʆ μη και το αν απολαμβαʆ νει οʆ ταν 
παιʆζει αυταʆ  τα θορυβωʆ δη pop τραγουʆ δια με τα οποιʆα ασχολειʆται η ομαʆ δα. Η 
συμπεριφοραʆ  του δειʆχνει οʆ τι ειʆναι προφανωʆ ς μιʆα κλασικηʆ  περιʆπτωση εσωστρεφουʆ ς 
ατοʆ μου με εʆνα χαμηλοʆ  κατωʆ φλι διεʆγερσης, σε συʆ γκριση με την εξωστρεʆφεια των αʆ λλων 
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μελωʆ ν (Kemp 1996). Στην πραγματικοʆ τητα, τα αʆ λλα μεʆλη τον θαυμαʆ ζουν, ιʆσως λοʆγω των 
μουσικωʆ ν ικανοτηʆ των του, αλλαʆ , οʆ πως υποψιαʆ ζομαι, ιʆσως και λοʆγω της ελευθεριʆας ηʆ  του 
θαʆ ρρους του να εʆχει εʆνα ιδιαιʆτερα δικοʆ  του μοναδικοʆ  στιλ στο ντυʆ σιμο, στο χτεʆνισμα και 
στη συμπεριφοραʆ  του. Σιʆγουρα ο ιʆδιος δεν δειʆχνει να επιθυμειʆ καʆ ποιον ηγετικοʆ  ροʆ λο. 
 Το τραγουʆ δι «Do You Want to Dance;» ξεκιναʆ  με αφηʆ γηση ενωʆ  η μπαʆ ντα, εκτοʆ ς της 
ντραμς, παιʆζει συγχορδιʆες σε ρυθμικοʆ  unison. Επειδηʆ  οι μαθητεʆς δεν ηʆ ταν σωσταʆ  
συγχρονισμεʆνοι, ζηʆ τησα αποʆ  τον Julian να καʆ νει νευʆ μα με το κεφαʆ λι του οʆ σο εʆπαιζε τις 
συγχορδιʆες στα πληʆ κτρα, εʆτσι ωʆ στε ο David και ο Josh να ακολουθηʆ σουν. Το εʆκανε, αλλαʆ  
οʆχι με αρκετηʆ  αυτοπεποιʆθηση, και εʆτσι δεν συντονιʆστηκαν. Έδειξα πωʆ ς πρεʆπει να γιʆνει. 
Προσπαʆ θησε ξαναʆ  αλλαʆ  και παʆ λι δεν υπηʆ ρξε βελτιʆωση. Ήταν πολυʆ  απογοητευμεʆνος διοʆ τι 
φαινοʆ ταν να ειʆναι καʆ τι ευʆ κολο. Ο Julian κι εγωʆ  εξασκηθηʆ καμε καʆ νοντας πηδηʆ ματα αποʆ  
μιʆα σταθερηʆ  θεʆση για να νιωʆ σουμε τον τονισμοʆ  στον ρυθμοʆ . Στη συνεʆχεια, ο Julian 
προσπαʆ θησε να μεταφεʆρει αυτηʆ  την αιʆσθηση με την κιʆνηση του κεφαλιουʆ  του. Αυτηʆ  η 
κιʆνηση φαʆ νηκε να λειτουργειʆ λιʆγο καλυʆ τερα αλλαʆ  πιστευʆ ω οʆ τι εʆνιωσε αμηʆ χανα λοʆγω του 
κοʆ που που χρειαʆ στηκε. Μεʆνω συνεχωʆ ς εʆκπληκτος αποʆ  το ποʆ σο εʆξω μπορειʆ να πεʆσω στις 
προβλεʆψεις μου σε σχεʆση με το ποια πραʆ γματα μπορειʆ να ειʆναι ευʆ κολα ηʆ  δυʆ σκολα για 
εμαʆ ς ως ομαʆ δα εργασιʆας. 
 Προσπαθωʆ  να κατανεʆμω τις προσπαʆ θειεʆς μου στο πουʆ  και το πωʆ ς θεωρωʆ  οʆ τι 
χρειαʆ ζονται βοηʆ θεια, και ακουʆ γοντας το πωʆ ς οι ιʆδιοι θα ηʆ θελαν να τους βοηθηʆ σω. Ο Josh 
και ο David μπορουʆ ν να εκφραʆ ζουν καλυʆ τερα το πωʆ ς θεʆλουν να τους βοηθηʆ σω. Ο Josh 
παιʆζει και μου δειʆχνει καʆ ποια γεμιʆσματα που επεξεργαʆ στηκε, φαινομενικαʆ  για να παʆ ρει 
την εʆγκρισηʆ  να τα χρησιμοποιηʆ σει, αν και υποψιαʆ ζομαι οʆ τι στην πραγματικοʆ τητα 
ευχαριστιεʆται να παιʆζει και να με βαʆ ζει να ακουʆ ω. Ο David παιʆζει πολυʆ  καλαʆ  τα 
περαʆ σματα στην κιθαʆ ρα, αλλαʆ  δεν εʆχει αυτοπεποιʆθηση και θεʆλει αποʆ  μεʆνα να του γραʆ ψω 
διαʆ φορα solos για να τα μιμηθειʆ. Ο Austen, λιʆγο νεοʆ τερος αποʆ  τους υποʆ λοιπους, μιλαʆ ει 
συνεχωʆ ς και δεν ειʆναι σιʆγουρος για το πωʆ ς θα μπορουʆ σα να βοηθηʆ σω καλυʆ τερα ειʆτε τον 
ιʆδιο ειʆτε την ομαʆ δα. Ειʆναι εξαντλητικοʆ  το να δουλευʆ ω με οʆ λους ταυτοʆχρονα. Οι 
παραπαʆ νω παρατηρηʆ σεις δειʆχνουν οʆ τι η αλληλεπιʆδρασηʆ  μου με τα μεʆλη της ομαʆ δας δεν 
ηʆ ταν ομαληʆ . Παραʆ  την καληʆ  προʆ θεση οʆ λων για επικοινωνιʆα, οι προσπαʆ θειεʆς μου για 
καθοδηʆ γηση δεν συμπιʆπτουν με τις αναʆ γκες τους για καθοδηʆ γηση. 
 
Προτιμήσεις και Τεχνική 
Οι διαφορεʆς στο προσωπικοʆ  γουʆ στο δημιουργουʆ ν εμποʆ δια τα οποιʆα πρεʆπει να 
αντιμετωπιʆσουμε. Ένα αποʆ  τα τραγουʆ δια εʆχει εʆνα ιδιαιʆτερο μοτιʆβο συγκοπωʆ ν στη 
γραμμηʆ  του μπαʆ σου, σε στιλ «electric funk». Στο πρωʆ το πεʆρασμα, ο Austen δεν εʆπαιζε τη 
μποʆ τα στην ντραμς συγχρονισμεʆνα με το μπαʆ σο καθωʆ ς εʆπαιζε στο ισχυροʆ  μεʆρος, καʆ τι 
πολυʆ  φυσικοʆ  για τους αρχαʆ ριους ντραμιʆστες. Το αποτεʆλεσμα ηʆ ταν μιʆα ασαʆ φεια στον 
βασικοʆ  ηʆ χο, με τη μποʆ τα και το μπαʆ σο να εʆχουν διαφοραʆ  ενοʆ ς δεκαʆ του εʆκτου. Ζηʆ τησα 
αποʆ  τον Austen να προσπαθηʆ σει να συγχρονιʆσει το δεξιʆ του ποʆ δι με το μεʆρος του μπαʆ σου. 
Ρωʆ τησε τον λοʆγο και του απαʆ ντησα πως εʆτσι θα δημιουργουʆ νταν εʆνας καθαροʆ τερος ηʆ χος 
στη βαʆ ση και οʆ τι θα λυʆ νονταν επιʆσης ορισμεʆνα προβληʆ ματα στο τεʆμπο, δηλαδηʆ , η ταʆ ση 
του να καθυστερειʆ. Μου απαʆ ντησε οʆ τι δεν ηʆ ξερε τι εννοουʆ σα σχετικαʆ  με «τον καθαροʆ τερο 
ηʆ χο στη βαʆ ση» και δεν θεωρουʆ σε οʆ τι καθυστερουʆ σε στον χροʆ νο οʆ ταν εʆπαιζε. Μπηʆ κα στον 
πειρασμοʆ  να προτειʆνω τη χρηʆ ση ενοʆ ς μετρονοʆ μου με ηʆ χο ηʆ  με φως για να επικρατηʆ σει η 
αʆ ποψηʆ  μου, αλλαʆ  καταʆ λαβα πως αυτηʆ  δεν ηʆ ταν ο καλυʆ τερη επιλογηʆ . Ευτυχωʆ ς για μεʆνα, ο 
Josh προʆ τεινε τη χρηʆ ση μετρονοʆ μου, καʆ τι που εʆλυσε το προʆ βλημα του τεʆμπο αλλαʆ  οʆχι τη 
θολουʆ ρα στον ηʆ χο. Αυτοʆ  το επεισοʆ διο μου θυʆ μισε την κοʆ ρη μου που πριν αποʆ  πολλαʆ  
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χροʆ νια εʆπαιζε το «Mary Star of the Sea» των Zwan. Στο πρωʆ το τραγουʆ δι του αʆ λμπουμ 
εʆβρισκα γελοιʆο το μεʆρος της ντραμς. Χρησιμοποιωʆ ντας ξεʆφρενους συνδυασμουʆ ς στα 
πιατιʆνια και στο τυʆ μπανο, με εʆνα πομπωʆ δες υʆ φος που θα ταιʆριαζε στα τελευταιʆα μεʆτρα 
του τραγουδιουʆ , ο ντραʆ μερ εʆπαιζε αδιαʆ κοπα με αυτοʆ ν τον τροʆ πο σε οʆ λο το τραγουʆ δι. Η 
κοʆ ρη μου εʆλεγε οʆ τι η ντραμς ηʆ ταν το αγαπημεʆνο της μεʆρος επειδηʆ  ο ντραμιʆστας εʆπαιζε με 
τοʆ σο παʆ θος. Καταʆ λαβα οʆ τι αυτοʆ  που ειʆχα βιωʆ σει τοʆ τε, σε αναλογιʆα με αυτοʆ  που βιʆωνα 
τωʆ ρα, αποκαʆ λυπτε τη διαφοραʆ  σε αυτοʆ  που θεωρουʆ με «καλοʆ ». Έτσι, εʆνιωσα 
ευχαριστημεʆνος που βοηʆ θησα να διορθωθειʆ το προʆ βλημα με το τεʆμπο και αʆ φησα τον 
Austen να παιʆζει με τον τροʆ πο που θεωρουʆ σε καλυʆ τερο. 
 Σε ποιον βαθμοʆ  ειʆναι ωφεʆλιμο για τους εκπαιδευτικουʆ ς να προσπαθηʆ σουν να 
επηρεαʆ σουν τις προσωπικεʆς μουσικεʆς προτιμηʆ σεις των μαθητωʆ ν; Ίσως στον βαθμοʆ  που 
ειʆναι προʆ θυμοι να αλλαʆ ξουν και οι ιʆδιοι τις δικεʆς τους προτιμηʆ σεις. Αυτηʆ  η προοπτικηʆ  
αποτελειʆ προʆ κληση για τους εκπαιδευτικουʆ ς που πιστευʆ ουν οʆ τι ειʆναι επαρκειʆς διοʆ τι οʆ τι 
εʆχουν κατακτηʆ σει ιδιαιʆτερα εξελιγμεʆνα προʆ τυπα για τη μουσικηʆ  σκεʆψη και συμπεριφοραʆ . 
Προς το παροʆ ν, ειʆμαι ευχαριστημεʆνος με τον τροʆ πο που τα δικαʆ  μου προʆ τυπα διαχεʆονται 
στις διαδικασιʆες της προʆ βας και εισχωρουʆ ν  στις συζητηʆ σεις που ξεκινουʆ ν με την 
πρωτοβουλιʆα των μαθητωʆ ν. Για παραʆ δειγμα, ο David δεν μπορουʆ σε να καταλαʆ βει πωʆ ς 
να αποδωʆ σει εʆναν ηʆ χο στιλ «rock’n’roll δεκαετιʆας 1960» στην κιθαʆ ρα του, κυριʆως επειδηʆ  
εʆπαιζε τις συγχορδιʆες σε μπαρεʆ με τεʆτοιον τροʆ πο που ο ηʆ χος αποʆ  τις ψηλοʆ τερες χορδεʆς 
ακουγοʆ ταν πιο αδυʆ ναμος επειδηʆ  πατουʆ σε μοʆ νο τις τεʆσσερις εσωτερικεʆς χορδεʆς της 
κιθαʆ ρας, παιʆζοντας εναλλακτικαʆ  κονταʆ  στην ταστιεʆρα και στον καβαλαʆ ρη, και 
φιλτραʆ ροντας τον ηʆ χο του με ποικιʆλα και εντυπωσιακαʆ  πολυʆ πλοκα εφεʆ των συμπιεστωʆ ν 
της παραμοʆ ρφωσης και της ενιʆσχυσης. Το ηχητικοʆ  αποτεʆλεσμα ηʆ ταν χαρακτηριστικοʆ  του 
υʆ φος που αναπτυʆ χθηκε στη δεκαετιʆα του 1990 –ενοʆ ς κρατημεʆνου ηʆ χου σε μεσαιʆες 
περιοχεʆς. Δουλεʆψαμε μαζιʆ για να πετυʆ χουμε αυτοʆ  που ο κιθαριʆστας Todd Rundgren 
περιεʆγραψε ως «το ειʆδος του στεγνουʆ , ειλικρινουʆ ς, αστοʆ λιστου ηʆ χου, αποʆ  τις μεʆρες πριν 
το πενταʆ λ, που διʆνει την αιʆσθηση της απευθειʆας συʆ νδεσης με τον ενισχυτηʆ » (Gress 2008, 
122). Σε αυτηʆ  την περιʆπτωση, ο David νοιαζοʆ ταν λιγοʆ τερο για τον νεʆο ηʆ χο που προʆ τεινα 
εγωʆ  ως προς το στιλ του τραγουδιουʆ , και ενδιαφεροʆ ταν περισσοʆ τερο για τις διαʆ φορες 
τεχνικεʆς που απαιτουʆ νταν για να παραχθειʆ ακριβωʆ ς ο ηʆ χος που ψαʆ χναμε. 
 Αποʆ  τα παραπαʆ νω συναʆ γεται οʆ τι εʆνα βασικοʆ  συστατικοʆ  της δεξιοτεχνιʆας ενοʆ ς 
μουσικουʆ  ηλεκτρικηʆ ς κιθαʆ ρας ειʆναι η ποιοʆ τητα του μουσικουʆ  ηʆ χου. Παʆ ντα προσπαθουʆ σα 
σκληραʆ  για την ποιοʆ τητα του ηʆ χου μου, εξιʆσου πολυʆ  με την εξαʆ σκησηʆ  μου για την τεχνικηʆ  
στο δεξιʆ και το αριστεροʆ  χεʆρι. Οποʆ τε, οʆ ταν επιʆ της ουσιʆας αποδομωʆ  τον ηʆ χο καʆ ποιου 
αʆ λλου, θεωρωʆ  οʆ τι ειʆναι εʆνα αʆ κρως προσωπικοʆ  ζηʆ τημα. Το συγκεκριμεʆνο παιʆξιμο του 
David δειʆχνει την προʆ οδο που εʆκανε ψαʆ χνοντας τον ηʆ χο του. Ο Josh φαιʆνεται ακοʆ μα πιο 
συνειδητοποιημεʆνος στις επιλογεʆς του καθωʆ ς φεʆρνει συνηʆ θως τριʆα μπαʆ σα στην προʆ βα. 
Ο Julian εʆχει εʆνα συνθεσαʆ ιζερ με δυνατοʆ τητες δειγματοληψιʆας, και τον ακουʆ ω να 
εξερευναʆ  τις ατελειʆωτες δυνατοʆ τητεʆς του στα τραγουʆ δια, αν και  ο ιʆδιος προτιμαʆ  να 
παιʆζει με εʆναν βασικοʆ  ηʆ χο ηλεκτρικουʆ  πιαʆ νου, σαν να δηλωʆ νει οʆ τι δεν θεʆλει να 
χρησιμοποιηʆ σει στη μουσικηʆ  οʆ ργανα που δεν υπαʆ ρχουν στη μπαʆ ντα. Ο Austen ειʆναι 
μαʆ λλον ευεπηρεʆαστος και ψαʆ χνει για τη δικηʆ  του «φωνηʆ » στη ντραμς. Ειʆναι ευʆ θικτος 
σχετικαʆ  με τις δυνατοʆ τητεʆς του και επιμεʆνει πως πρεʆπει να μελετηʆ σει και εκτοʆ ς της 
προʆ βας. Προς το παροʆ ν δεν εʆχει καʆ ποιον αγαπημεʆνο ντραʆ μερ. Όλοι μας προσπαθουʆ με να 
τον βοηθηʆ σουμε να βρει καʆ ποιον. 
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Τελικές Σκέψεις 
Οι εμπειριʆες μου με φοιτητεʆς μουσικηʆ ς παιδαγωγικηʆ ς και με μαθητεʆς λυκειʆου, 
δημιουργουʆ ν ερωτηʆ ματα για τον μελλοντικοʆ  ροʆ λο μου ως συνηʆ γορος της αʆ τυπης 
μαʆ θησης. Η Lucy Green, που ειʆναι η κυʆ ρια πηγηʆ  πληροφοʆ ρησης και εʆμπνευσηʆ ς μου, καʆ νει 
την αʆ τυπη μαʆ θηση να φαιʆνεται ελκυστικηʆ , καιʆρια και ουσιαστικηʆ  για τους ευρυʆ τερους 
στοʆχους μας ως μουσικοπαιδαγωγοιʆ. Αν και οι αντιδραʆ σεις των μαθητωʆ ν μου στις αʆ τυπες 
εμπειριʆες μαʆ θησης ειʆναι ως επιʆ το πλειʆστον ενθαρρυντικεʆς, καʆ ποιες διʆνουν εʆναυσμα για 
να συζητηʆ σουμε τα εκπαιδευτικαʆ  προβληʆ ματα που ανεʆφερα σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο. Θεωρωʆ  
οʆ τι οι μαθητεʆς που ασχολουʆ νται με την αʆ τυπη μαʆ θηση εστιαʆ ζουν μεγαʆ λο μεʆρος της 
προσοχηʆ ς τους στον εʆλεγχο και στην αξιολοʆγηση των τροʆ πων εʆκφρασης των  μουσικωʆ ν 
ιδεωʆ ν. Και ενωʆ  πιστευʆ ω οʆ τι αυτηʆ  η πρακτικηʆ  ειʆναι σημαντικηʆ  για τη μουσικοʆ τητα, 
αποκλιʆνει τοʆ σο πολυʆ  αποʆ  τους στοʆχους και τις διαδικασιʆες της τυπικηʆ ς μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης, ωʆ στε βριʆσκω τον εαυτοʆ  μου να παλευʆ ει με την πολυπλοκοʆ τητα στις 
εκαʆ στοτε αλληλεπιδραʆ σεις και να διερωτωʆ μαι για τον ροʆ λο μου στη διαμοʆ ρφωση και την 
εκτιʆμηση των προτιμηʆ σεων των μαθητωʆ ν. Κατανοωʆ  ποʆ σο σημαντικοʆ  ειʆναι να 
προσφεʆρουμε το σωστοʆ  ειʆδος καθοδηʆ γησης τη σωστηʆ  στιγμηʆ , ωʆ στε να μην περιοριʆζουμε 
την προʆ οδο των μαθητωʆ ν. Πιστευʆ ω πως οι εκπαιδευτικοιʆ χρειαʆ ζονται πιο μεστεʆς 
προταʆ σεις για το πωʆ ς να διʆνουν ελευθεριʆα και συμβουλεʆς, και ταυτοʆχρονα να 
παραμεʆνουν ευαιʆσθητοι και ευρηματικοιʆ καθοδηγητεʆς, ακοʆ μη και οʆ ταν οι παʆ γιοι κανοʆ νες 
για διδασκαλιʆα διʆνουν τη θεʆση τους σε νεοʆ τερους, συχναʆ  μη δοκιμασμεʆνους κανοʆ νες. 
 Ο συγχρωτισμοʆ ς μου με μουσικουʆ ς μαθητεʆς λυκειʆου που εʆχουν υπολογιʆσιμο 
τυπικοʆ  μουσικοʆ  υποʆ βαθρο δειʆχνει οʆ τι η παιδαγωγικηʆ  της αʆ τυπης μαʆ θησης απαιτειʆ 
μεγαλυʆ τερη ευελιξιʆα και προσοχηʆ  αποʆ  οʆ ,τι ειʆχα προηγουμεʆνως φανταστειʆ. Ενωʆ  τα 
περιβαʆ λλοντα αʆ τυπης μαʆ θησης μπορειʆ να παρεʆχουν πιο προσιτεʆς και ποικιʆλες μουσικεʆς 
εμπειριʆες σε συʆ γκριση με τα συμβατικαʆ  μουσικαʆ  συʆ νολα, οι μαθητεʆς με σημαντικεʆς 
προγενεʆστερες ικανοʆ τητες εξαʆ σκησης και γνωʆ σης της σημειογραφιʆας τειʆνουν να 
ανατρεʆχουν σε αυτεʆς, περιστεʆλλοντας τον αʆ τυπο χαρακτηʆ ρα των διαδικασιωʆ ν. Ωστοʆ σο, 
επειδηʆ  η δημιουργικηʆ  ληʆ ψη αποφαʆ σεων δεν ειʆναι σημαντικοʆ  μεʆρος της επιʆσημης 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης, οι μαθητεʆς αποʆ  περιβαʆ λλοντα τυπικηʆ ς εκπαιʆδευσης δειʆχνουν 
καταʆ  πολυʆ  προσκολλημεʆνοι  στις κατευθυντηʆ ριες γραμμεʆς. Έχουν συνηθιʆσει να τους λεʆνε 
τι να καʆ νουν και να υιοθετουʆ ν τις ιδεʆες καʆ ποιου αʆ λλου για το πωʆ ς θα πρεʆπει να ακουʆ γεται 
η μουσικηʆ , με αποτεʆλεσμα να μην μπορουʆ ν σε πολλεʆς περιπτωʆ σεις να διαχειριστουʆ ν τις 
ατομικεʆς ελευθεριʆες που προσφεʆρει η αʆ τυπη μαʆ θηση. Όταν εʆρχονται αντιμεʆτωποι με 
προβληʆ ματα που χρειαʆ ζονται επιʆλυση, καταφευʆ γουν συχναʆ  σε στρατηγικεʆς που 
αποκτηʆ θηκαν αποʆ  την τυπικηʆ  μουσικηʆ  τους εκπαιʆδευση, καθωʆ ς αυτεʆς  γνωριʆζουν. Υποʆ  
αυτηʆ  την εʆννοια, κοινηʆ  προʆ κληση αναʆ μεσα στους μαθητεʆς μου με υποʆ βαθρο τυπικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης και σε εμεʆνα ειʆναι να αναπτυʆ ξουμε νεʆους τροʆ πους για την αντιμετωʆ πιση 
νεʆων προβλημαʆ των. Ένας τομεʆας για μελλοντικηʆ  εʆρευνα θα ηʆ ταν η μελεʆτη των 
αμοιβαιʆων ανταλλαγωʆ ν μεταξυʆ  των αʆ τυπων και των τυπικωʆ ν συστημαʆ των μαʆ θησης με 
στοʆχο να καθοριστειʆ πωʆ ς θα μπορουʆ σαν να αλληλοϋποστηριʆζονται. Αναμφιʆβολα, αν 
θεʆλουμε να δωʆ σουμε σε μαθητεʆς και εκπαιδευτικουʆ ς τη δυνατοʆ τητα για μεγαλυʆ τερη 
αυτονομιʆα στη ληʆ ψη αποφαʆ σεων οʆ σον αφοραʆ  το περιεχοʆ μενο και τις διαδικασιʆες της 
μαʆ θησης, θα πρεʆπει να τους προετοιμαʆ σουμε καλυʆ τερα για αυτηʆ  την προʆ κληση και την 
ευθυʆ νη, προτειʆνοντας εκπαιδευτικεʆς αλλαγεʆς που μπορειʆ να εκτειʆνονται πεʆρα αποʆ  τη 
μουσικηʆ . 
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Η σημασιʆα του πλαισιʆου στη μουσικηʆ  μαʆ θηση ειʆναι αντικειʆμενο ουσιαστικηʆ ς συζηʆ τησης 
καταʆ  τις τελευταιʆες δεκαετιʆες στη διεθνηʆ  σκηνηʆ  της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Ειʆναι πλεʆον 
αδιαμφισβηʆ τητο πως τα διαʆ φορα μαθησιακαʆ  πλαιʆσια διαμορφωʆ νουν τη γλωσσικηʆ  και 
τη σωματικηʆ  επικοινωνιʆα, γεγονοʆ ς το οποιʆο εγγενωʆ ς συνεπαʆ γεται οʆ τι οι μαθησιακεʆς 
διαδικασιʆες διαφεʆρουν μεταξυʆ  τους και ακολουθουʆ ν διαφορετικαʆ  μονοπαʆ τια (Gullberg 
1999; Rostwall & Selander 2008). Αυτοʆ  ειʆναι ιδιαιʆτερα επιʆκαιρο και εμφανεʆς στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση, ιδιʆως σε σχεʆση με τις διευρυμεʆνες ευκαιριʆες που εʆχουν τα παιδιαʆ  και οι 
εʆφηβοι ως προς την προʆ σβαση και μουσικηʆ  μαʆ θηση μεʆσω πλαισιʆων διαφορετικωʆ ν αποʆ  
εκειʆνων του σχολειʆου (Axelsen, 1997. Feichas 2010. Folkestad 2005. O’Flynn 2006). 
Καʆ ποιοι συγγραφειʆς  αντιπαραβαʆ λλουν τις αʆ τυπες διαδικασιʆες μαʆ θησης, ειδικαʆ  σε rock 
και pop μουσικαʆ  πλαιʆσια, οʆ πως ειʆναι τα «garage rock» συγκροτηʆ ματα, με την τυπικηʆ , 
ελεγχοʆ μενη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση στα σχολειʆα (Byrne & Sheridan 2000. Fornäs, Lindberg 
& Sernhede 1988. Fornäs 1996. Gullberg 1999. Green 2002). Η εʆρευνα εʆχει δειʆξει οʆ τι τα 
σχολειʆα θα επωφελουʆ νταν αποʆ  την αυθεντικηʆ  μαʆ θηση οʆ πως συντελειʆται στα καθημεριναʆ  
μουσικαʆ  πλαιʆσια. Αποʆ  αυτηʆ  την αʆ ποψη, οι μουσικεʆς πρακτικεʆς των rock συγκροτημαʆ των 
αποτιμωʆ νται ως σημαντικοʆ  προʆ τυπο για τη μουσικηʆ  μαʆ θηση (Stålhammar 1995 και 2004. 
Campbell 1998. Gullberg 1999. Westerlund 2006. Green 2006).  
 Οι διαδικασιʆες μαʆ θησης των garage rock συγκροτημαʆ των εʆχουν μελετηθειʆ και 
χαρακτηριστειʆ ως περισσοʆ τερο συλλογικεʆς, δημιουργικεʆς, αυθοʆ ρμητες, αʆ τυπες και 
ανοικτεʆς σε συʆ γκριση με τις πιο δασκαλοκεντρικεʆς, ελεγχοʆ μενες, κανονιστικεʆς, τυπικεʆς, 
και κλειστεʆς διαδικασιʆες στα σχολειʆα (Green 2002). Σε μιʆα σημαντικηʆ  εʆρευνα (Green 
2008), οʆ που επιχειρηʆ θηκε η εφαρμογηʆ  των διαδικασιωʆ ν της αʆ τυπης μαʆ θησης των 
rock/pop συγκροτημαʆ των στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, διαπιστωʆ θηκε οʆ τι το 
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επιʆπεδο της μουσικηʆ ς γνωʆ σης των μαθητωʆ ν αυξηʆ θηκε οʆ ταν τους δοʆ θηκε η ευκαιριʆα να 
εργαστουʆ ν αʆ τυπα. Συʆ μφωνα με την Green, εʆνα σημαντικοʆ  ζηʆ τημα ειʆναι, επομεʆνως, «ο 
βαθμοʆ ς στον οποιʆο ειʆναι δυνατοʆ  και πρεʆπει, ηʆ  δεν ειʆναι δυνατοʆ  και δεν πρεʆπει, να δοθειʆ 
στους μαθητεʆς μεγαλυʆ τερη αυτονομιʆα να αποφασιʆζουν σχετικαʆ  με το περιεχοʆ μενο του 
προγραʆ μματος σπουδωʆ ν και να καθοριʆζουν τις δικεʆς τους στρατηγικεʆς μαʆ θησης» (Green 
2008, 185). 
 Ωστοʆ σο, αυτηʆ  η αντιʆθεση μεταξυʆ  της τυπικηʆ ς και της αʆ τυπης μαʆ θησης δεν ειʆναι, 
σε γενικεʆς γραμμεʆς, τοʆ σο επιʆκαιρη  στην Σουηδιʆα, καθωʆ ς τα οʆ ρια μεταξυʆ  των δυʆ ο εʆχουν 
θολωʆ σει στα περισσοʆ τερα πλαιʆσια οʆ που πραγματοποιειʆται μουσικηʆ  μαʆ θηση. Έρευνες 
αποʆ  την Σουηδιʆα εʆχουν δειʆξει οʆ τι ειʆναι πλεʆον αποʆ λυτα δυνατηʆ  η ενσωμαʆ τωση πρακτικωʆ ν 
της αʆ τυπης μαʆ θησης στα οʆ ρια της δημοʆ σιας εκπαιʆδευσης, οʆ πως και η ενσωμαʆ τωση της 
τυπικηʆ ς μαʆ θησης στο πλαιʆσιο των διαφοʆ ρων πρακτικωʆ ν μουσικηʆ ς ψυχαγωγιʆας. Για την 
ακριʆβεια, οι δυʆ ο τυʆ ποι μαʆ θησης συνηʆ θως συγχωνευʆ ονται (Folkestad 2005, 2006, και 
2008. Söderman & Folkestad 2004. Bergman 2009). Για αρκετεʆς δεκαετιʆες, η μορφηʆ  και 
το περιεχοʆ μενο της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας στα σουηδικαʆ  σχολειʆα υποχρεωτικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης, ειδικαʆ  στις μεγαλυʆ τερες ταʆ ξεις (στις τελευταιʆες ταʆ ξεις της πρωτοβαʆ θμιας 
εκπαιʆδευσης και στη μεʆση εκπαιʆδευση), βασιʆζεται σε εʆναν τυʆ πο που προσιδιαʆ ζει με το 
πλαιʆσιο των rock συγκροτημαʆ των. Η αυτοʆ νομη ομαδικηʆ  εργασιʆα ειʆναι συχναʆ  μεʆρος 
αυτουʆ  του πλαισιʆου, και στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση συχναʆ  κυριαρχουʆ ν ειʆδη της pop και 
rock μουσικηʆ ς. Οι συζητηʆ σεις του παρελθοʆ ντος για στοιʆχιση του σχολειʆου με τις μουσικεʆς 
εμπειριʆες και προτιμηʆ σεις των νεʆων, αναφορικαʆ  με τη δημοφιληʆ  μουσικηʆ , εʆχουν 
εξασθενιʆσει εδωʆ  και μερικεʆς δεκαετιʆες, και θεωρειʆται πλεʆον αυτονοʆ ητο οʆ τι η μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση στα σχολειʆα πρεʆπει να εʆχει ως βαʆ ση τις καθημερινεʆς μουσικεʆς εμπειριʆες των 
νεʆων. 
 Αυτεʆς οι αλλαγεʆς, οι οποιʆες πραγματοποιηʆ θηκαν καταʆ  τα τελευταιʆα 40 χροʆ νια, 
εʆχουν περιγραφειʆ ως μεταʆ βαση αποʆ  τη «Σχολικηʆ  Μουσικηʆ » στη «Μουσικηʆ  στο Σχολειʆο» 
(Stålhammar 1995). Η μουσικηʆ  ως σχολικοʆ  μαʆ θημα εʆχει μετασχηματιστειʆ σε μιʆα 
εκπαιδευτικηʆ  προσεʆγγιση που βασιʆζεται στις προτιμηʆ σεις και τις εμπειριʆες που οι 
μαθητεʆς εʆχουν εκτοʆ ς σχολειʆου. Έτσι, στη σουηδικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση επικρατειʆ 
σηʆ μερα το τραγουʆ δι και η εκτεʆλεση μουσικηʆ ς σε pop και rock συγκροτηʆ ματα, ενωʆ  η 
Δυτικηʆ  κλασικηʆ  μουσικηʆ , η jazz, η παραδοσιακηʆ  μουσικηʆ  και η μουσικηʆ  αποʆ  αʆ λλες 
κουλτουʆ ρες εκπροσωπουʆ νται σχεδοʆ ν οριακαʆ  στο μαʆ θημα της μουσικηʆ ς (Georgii-
Hemming & Westvall 2010). Ειʆναι αμφιʆβολο, ωστοʆ σο, το αν η τρεʆχουσα πρακτικηʆ  ειʆναι 
πραγματικαʆ  αντιπροσωπευτικηʆ  της καθημερινηʆ ς κουλτουʆ ρας των μαθητωʆ ν. Θα 
μπορουʆ σε με μεγαλυʆ τερη ακριʆβεια να χαρακτηριστειʆ ως καθημερινηʆ  κουλτουʆ ρα των 
εκπαιδευτικωʆ ν, εφοʆ σον κυριαρχειʆ η περισσοʆ τερο η «κλασικηʆ » rock και pop μουσικηʆ  
(Sandberg, Heiling & Modin 2005. Ericsson & Lindgren 2010). 

Πιστευʆ ουμε οʆ τι ειʆναι σημαντικοʆ  να εξεταστουʆ ν κριτικαʆ  τα αποτελεʆσματα αυτηʆ ς 
της εξεʆλιξης. Το σχολειʆο ειʆναι εʆνας θεσμοʆ ς στον οποιʆο η κυριαρχιʆα και ο εʆλεγχος 
εξυπηρετουʆ ν μιʆα σημαντικηʆ  λειτουργιʆα, εφοʆ σον εʆνας αποʆ  τους σκοπουʆ ς της δημοʆ σιας 
εκπαιʆδευσης ειʆναι η καλλιεʆργεια της αναʆ πτυξης και εξεʆλιξης των μαθητωʆ ν σε σωστουʆ ς 
πολιʆτες. Όσον αφοραʆ  στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, ερωτηʆ ματα σχετικαʆ  με τη δημοκρατιʆα και 
την επιστημολογιʆα εʆχουν κεντρικοʆ  ροʆ λο σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο. Πωʆ ς ο σκοποʆ ς της 
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«καλλιεʆργειας» ενσωματωʆ νεται στην σημερινηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση η οποιʆα ειʆναι 
προσανατολισμεʆνη στη δημοφιληʆ  μουσικηʆ ; Τι ειʆδους γνωʆ ση προαʆ γεται στο πλαιʆσιο της 
δημοφιλουʆ ς μουσικηʆ ς; Και πωʆ ς λαμβαʆ νονται υποʆ ψη οι ατομικεʆς δεξιοʆ τητες και οι 
προτιμηʆ σεις των μαθητωʆ ν; 

Σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο, με βαʆ ση τα αποτελεʆσματα ενοʆ ς μεγαλυʆ τερου ερευνητικουʆ  
project το οποιʆο χρηματοδοτηʆ θηκε αποʆ  το Σουηδικοʆ  Συμβουʆ λιο Έρευνας (Ericsson & 
Lindgren 2010), θα συζητηʆ σουμε και θα εξεταʆ σουμε το πλαιʆσιο του rock συγκροτηʆ ματος 
στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση στα σουηδικαʆ  σχολειʆα υποχρεωτικηʆ ς εκπαιʆδευσης, σε σχεʆση με 
την κυριαρχιʆα και τη δημιουργιʆα γνωʆ σης. Το υλικοʆ  στο οποιʆο βασιʆζεται η εʆρευνα ειʆναι 
βιντεοσκοπημεʆνα μαθηʆ ματα μουσικηʆ ς στην 9η ταʆ ξη  οκτωʆ  σχολειʆων για εʆνα εξαʆ μηνο. Η 
προʆ θεσηʆ  μας ηʆ ταν να ειʆναι το δειʆγμα μας οʆ σο το δυνατοʆ ν περισσοʆ τερο 
αντιπροσωπευτικοʆ . Τα σχολειʆα ανηʆ κουν σε μιʆα περιοχηʆ  με εʆκταση περιʆπου 400 
χιλιομεʆτρων στο δυτικοʆ  τμηʆ μα της Σουηδιʆας. Επιʆσης προσπαθηʆ σαμε να επιλεʆξουμε 
σχολειʆα σε περιοχεʆς με διαφορετικεʆς κοινωνικεʆς και πολιτιστικεʆς δομεʆς και σχολειʆα που 
βριʆσκονται τοʆ σο σε αστικεʆς οʆ σο και σε αγροτικεʆς περιοχεʆς. Αν και δεν μπορουʆ με να 
ισχυριστουʆ με οʆ τι τα αποτελεʆσματα της εʆρευναʆ ς μας ισχυʆ ουν για το συʆ νολο της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης στη Σουηδιʆα, αναδυʆ θηκαν κοιναʆ  προʆ τυπα και ταʆ σεις σε οʆ λα τα σχολειʆα 
στην εʆρευναʆ  μας. Επειδηʆ  υποθεʆτουμε οʆ τι παροʆ μοια προʆ τυπα θα μπορουʆ σαν επιʆσης να 
βρεθουʆ ν και σε αʆ λλα σχολειʆα, θεωρουʆ με οʆ τι αποτελουʆ ν τη βαʆ ση για να ξεκινηʆ σει διαʆ λογος 
και στοχασμοʆ ς παʆ νω σε αυταʆ  τα θεʆματα. Θα παρουσιαστειʆ το θεωρητικοʆ  πλαιʆσιο της 
εʆρευνας και θα ακολουθηʆ σει μιʆα συʆ ντομη επισκοʆ πηση των αποτελεσμαʆ των, τα οποιʆα στη 
συνεʆχεια θα συζητηθουʆ ν σε σχεʆση με ζητηʆ ματα εξουσιʆας και πολιτικηʆ ς καθωʆ ς και 
αναφορικαʆ  με τις επιπτωʆ σεις τους ως προς τις ευκαιριʆες των μαθητωʆ ν για μουσικηʆ  
μαʆ θηση στα συʆ γχρονα σχολειʆα της Σουηδιʆας. 
 
Θεωρητικό πλαίσιο και υπόβαθρο: Κυρίαρχες πρακτικές και Λόγοι 
Η βαʆ ση του επιχειρηʆ ματοʆ ς μας ειʆναι οʆ τι η διδασκαλιʆα στα δημοʆ σια σχολειʆα, οʆ πως και σε 
αʆ λλα εκπαιδευτικαʆ  περιβαʆ λλοντα, μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως πρακτικηʆ  του Λοʆγου 
(discursive practice). Συʆ μφωνα με τον Foucault (1971/1993), αυτοʆ  αναφεʆρεται σε μιʆα 
πρακτικηʆ  στην οποιʆα αναδυʆ εται εʆνα συγκεκριμεʆνο μοτιʆβο δραʆ σης που ειʆναι συʆ μφωνο με 
τους κανοʆ νες που υπαγορευʆ ονται αποʆ  τον Λοʆγο (discourse). Σε μιʆα μεταδομιστικηʆ  
προσεʆγγιση, ο Λοʆγος νοειʆται ως μιʆα κοινωνικηʆ  πρακτικηʆ  στην οποιʆα το αντικειʆμενο και 
το υποκειʆμενο εʆχουν ιστορικαʆ  διαμορφωθειʆ και αναδιαμορφωθειʆ σε αλληλεπιʆδραση και 
δραʆ ση μεʆσω συγκεκριμεʆνων στρατηγικωʆ ν εξουσιʆας. Ένα αποʆ  τα αντικειʆμενα μελεʆτης της 
αναʆ λυσης του Λοʆγου ειʆναι, επομεʆνως, η διερευʆ νηση των ιστορικωʆ ν και πολιτικωʆ ν δομωʆ ν 
και λειτουργιωʆ ν του Λοʆγου ωʆ στε να προκληθουʆ ν σε βαʆ θος συζητηʆ σεις σχετικαʆ  με την 
κοινωνικηʆ  αναʆ πτυξη. Η σημασιʆα του Λοʆγου για την κοινωνικηʆ  αλλαγηʆ  τονιʆζεται αποʆ  τους 
Laclau και Mouffe (1985) μεʆσω της εστιʆασηʆ ς τους στη συνεχηʆ  διαπραγμαʆ τευση εννοιωʆ ν, 
κανοʆ νων, τροʆ πων οργαʆ νωσης και  λειτουργιωʆ ν. Ορισμεʆνες διαπραγματευʆ σεις εʆχουν 
πλεʆον εξομαλυνθειʆ, ενωʆ  αʆ λλες βριʆσκονται  σε εξεʆλιξη. Οι ανταγωνιστικοιʆ Λοʆγοι πασχιʆζουν 
να εδραιωʆ σουν την ηγεμονιʆα τους ο εʆνας εναʆ ντια στον αʆ λλον. Συʆ μφωνα με τους Laclau 
και Mouffe, ο Λοʆγος, επομεʆνως, συνεπαʆ γεται τη σταθεροποιʆηση αναντιʆρρητων 
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νοημαʆ των. Υποστηριʆζουν επιʆσης οʆ τι οι Λοʆγοι δεν ειʆναι δυνατοʆ  να προσδιοριστουʆ ν και να 
περιγραφουʆ ν ομοιοʆ μορφα: βριʆσκονται σε καταʆ σταση συνεχουʆ ς αλλαγηʆ ς και 
ανταγωνισμουʆ  με αʆ λλους Λοʆγους προκειμεʆνου να εδραιωθουʆ ν ως κυριʆαρχο νοʆ ημα. 
 Ειʆναι απαραιʆτητο να διευκρινιστειʆ η σχεʆση μεταξυʆ  Λοʆγου και πρακτικηʆ ς. Σε εʆνα 
ανωʆ τερο δομικοʆ  επιʆπεδο οι εκπαιδευτικοιʆ, πολιτικοιʆ και επιστημονικοιʆ Λοʆγοι της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης και της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας θα εʆπρεπε να διαμορφωʆ νουν τις 
εκπαιδευτικεʆς πρακτικεʆς στη μουσικηʆ . Άλλοι παραʆ γοντες που διαδραματιʆζουν επιʆσης 
κεντρικοʆ  ροʆ λο στη δοʆ μηση μιας συγκεκριμεʆνης πρακτικηʆ ς ειʆναι, για παραʆ δειγμα, η 
ταυτοʆ τητα των ατοʆ μων στην ταʆ ξη, η επαʆ ρκεια του εκπαιδευτικουʆ , η σχεʆση του 
εκπαιδευτικουʆ  με τους μαθητεʆς καθωʆ ς και η κοινωνικηʆ  θεʆση και το πολιτισμικοʆ  
υποʆ βαθρο των μαθητωʆ ν. Ωστοʆ σο, υπαʆ ρχει επιʆσης εʆνας ακοʆ μη σημαντικοʆ ς παραʆ γοντας, ο 
οποιʆος ειʆναι το φυσικοʆ /υλικοʆ  πλαιʆσιο. Το υλικοʆ  πλαιʆσιο –η αιʆθουσα μουσικηʆ ς, 
παραδειʆγματος χαʆ ριν– μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως κατασκευηʆ  Λοʆγου (Krüger 1998) στο 
βαθμοʆ  που αναμεʆνεται να ειʆναι επιπλωμεʆνη και  εξοπλισμεʆνη με μουσικαʆ  οʆ ργανα. Αν μιʆα 
ταʆ ξη δεν διαθεʆτει μουσικαʆ  οʆ ργανα και ο χωʆ ρος ειʆναι γεμαʆ τος με θρανιʆα, το περιβαʆ λλον 
παραπεʆμπει σε μιʆα πρακτικηʆ  οʆ που δραστηριοʆ τητες οʆ πως η εκτεʆλεση μουσικηʆ ς και ο 
χοροʆ ς θα ειʆναι σπαʆ νιες. Σε αυτηʆ  την περιʆπτωση, το νοʆ ημα διαμεσολαβειʆται αποʆ  το ειʆδος 
και την τοποθεʆτηση των αντικειμεʆνων στην αιʆθουσα. Στον βαθμοʆ  που η πρακτικηʆ  
αʆ ρχεται αποʆ  το μηʆ νυμα που επικοινωνουʆ ν τα αντικειʆμενα, μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως 
πρακτικηʆ  Λοʆγου. 

Καταʆ  τον ιʆδιο τροʆ πο, οι αʆ λλοι παραʆ γοντες Λοʆγου που προαναφεʆρθηκαν 
διαμορφωʆ νουν τις πρακτικεʆς της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης. Καʆ θε εκπαιδευτικοʆ  πλαιʆσιο 
ιʆσως ειʆναι μοναδικοʆ  αποʆ  καʆ ποιες αποʆ ψεις, αλλαʆ  υπαʆ ρχουν επιʆσης και κοιναʆ  
χαρακτηριστικαʆ  τα οποιʆα απορρεʆουν αποʆ  τους συνολικουʆ ς εκπαιδευτικουʆ ς Λοʆγους. Μιʆα 
συγκεκριμεʆνη πρακτικηʆ  Λοʆγου αποτελειʆται αποʆ  εʆνα συʆ νθετο πλεʆγμα μικροʆ τερων και 
μεγαλυʆ τερων Λοʆγων και διαμορφωʆ νεται αποʆ  αυτοʆ . Οι μικροʆ τεροι Λοʆγοι αναφεʆρονται 
καʆ ποιες φορεʆς ως ερμηνευτικαʆ  ρεπερτοʆ ρια (interpretative repertoires) για να ειʆναι 
ευʆ κολα διακριτοιʆ αποʆ  τους μεγαλυʆ τερους Λοʆγους οʆ πως τους εννοειʆ ο Foucault, 
διαμορφωʆ νονται αποʆ  τους συμμετεʆχοντες σε μιʆα συγκεκριμεʆνη πρακτικηʆ  με τις σταʆ σεις 
τους, τη χρηʆ ση της γλωʆ σσας και της αργκοʆ , τους τροʆ πους με τους οποιʆους βασιʆζονται, 
ερμηνευʆ ουν ηʆ  μετασχηματιʆζουν ευρυʆ τερους κοινωνικουʆ ς Λοʆγους, και ουʆ τω καθεξηʆ ς 
(Potter & Wetherell 1987, Wetherell & Potter 1992, Potter 1996). Οι αλληλεπιδραʆ σεις των 
συμμετεχοʆ ντων δημιουργουʆ ν συγκεκριμεʆνες θεσμικεʆς πρακτικεʆς. Ωστοʆ σο, ταυτοʆχρονα 
με αυτεʆς λειτουργουʆ ν επιʆσης και ευρυʆ τεροι κοινωνικοιʆ, εκπαιδευτικοιʆ και θεσμικοιʆ Λοʆγοι 
οι οποιʆοι, με καʆ ποιο τροʆ πο, διαποτιʆζουν και επηρεαʆ ζουν το συʆ νολο της μουσικηʆ ς 
διδασκαλιʆας. Αυτοιʆ οι ευρυʆ τεροι Λοʆγοι σχετιʆζονται πιο αʆ μεσα με την εʆννοια που διʆνει ο 
Foucault στον Λοʆγο. 

Εκτοʆ ς αποʆ  τις προαναφερθειʆσες θεωρηʆ σεις, θεωρουʆ με επιʆσης οʆ τι ο Λοʆγος ειʆναι 
πολυτροπικοʆ ς (Kress 2005) και διαμεσολαβουʆ μενος (Scollon 2001, Norris & Jones 2005). 
Επομεʆνως, ο Λοʆγος δεν εκδηλωʆ νεται μοʆ νο μεʆσω του γραπτουʆ  ηʆ  του προφορικουʆ  λοʆγου, 
εʆχει επιʆσης οπτικεʆς και ακουστικεʆς διασταʆ σεις. Στην παρουʆ σα εʆρευνα ο Λοʆγος 
θεωρηʆ θηκε οʆ τι εκφραʆ ζεται μεʆσω των συμπεριφορωʆ ν και των ενεργειωʆ ν των 
συμμετεχοʆ ντων στην ταʆ ξη, στις λεκτικεʆς και μη λεκτικεʆς αλληλεπιδραʆ σεις τους καθωʆ ς 
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και στις μουσικεʆς τους δραʆ σεις. Όπως προαναφεʆρθηκε, οι πρακτικεʆς διαμεσολαβουʆ νται 
αποʆ  τον Λοʆγο μεʆσω των αντικειμεʆνων και της χωροταξιʆας της αιʆθουσας. Επομεʆνως, καταʆ  
τη δικηʆ  μας οπτικηʆ , ο Λοʆγος μπορειʆ να νοηθειʆ ως εʆνα συʆ νολο σημειʆων τα οποιʆα φεʆρουν 
νοʆ ημα. Αυτοʆ  το νοʆ ημα επηρεαʆ ζει και διαμορφωʆ νει διαφορετικεʆς πρακτικεʆς –στη 
συγκεκριμεʆνη περιʆπτωση, τις θεσμικεʆς πρακτικεʆς της μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας. 

Η σχεʆση μεταξυʆ  του Λοʆγου/ της πρακτικηʆ ς του Λοʆγου και της ιδεολογιʆας ειʆναι 
καʆ πως θοληʆ . Ο Foucault απεʆφευγε την εʆννοια της ιδεολογιʆας, αν και δυνητικαʆ  εʆχει 
ισχυρουʆ ς δεσμουʆ ς με την εʆννοια του Λοʆγου. Ίσως μιʆα αιτιʆα για την προσπαʆ θειαʆ  του να 
την αποφυʆ γει ειʆναι πως,  τουλαʆ χιστον αποʆ  τη μαρξιστικηʆ  σκοπιαʆ , η εʆννοια της ιδεολογιʆας 
προϋποθεʆτει τη δυνατοʆ τητα χειραφεʆτησης –μιας αξιοʆ πιστης επιστημολογικηʆ ς θεʆσης 
αφουʆ  αποκαλυφθουʆ ν οι ιδεολογικεʆς αναληʆ θειες. Ο Foucault θεωρουʆ σε πως αυτοʆ  ειʆναι 
αδυʆ νατο, υποστηριʆζοντας οʆ τι σχεʆσεις εξουσιʆας ενυπαʆ ρχουν σε οʆ λες τις ανθρωʆ πινες 
δραστηριοʆ τητες. Δηλαδηʆ , η εξαʆ λειψη μιας ιδεολογικηʆ ς θεʆσης θα ειʆχε ως αποτεʆλεσμα μοʆ νο 
νεʆες μορφεʆς εξουσιʆας και καταναγκασμουʆ . Η χρηʆ ση της εʆννοιας της ιδεολογιʆας καθισταʆ  
δυνατηʆ  τη χειραφεʆτηση και την ουτοπικηʆ  θεωʆ ρηση των πραγμαʆ των. Η χρηʆ ση της εʆννοιας 
του «Λοʆγου» αντιʆ της «ιδεολογιʆας», αποʆ  την αʆ λλη πλευραʆ , ειʆναι εʆνας τροʆ πος να 
αποφευχθειʆ η ιδεʆα οʆ τι η «αληʆ θεια» υπαʆ ρχει με καʆ ποιο τροʆ πο πεʆρα αποʆ  την ιδεολογιʆα. 

Ένας κοινοʆ ς τροʆ πος αντιμετωʆ πισης των προβλημαʆ των που σχετιʆζονται με τους 
ορισμουʆ ς αυτωʆ ν των δυʆ ο εννοιωʆ ν ειʆναι να χρησιμοποιηθειʆ ο οʆ ρος «Λοʆγος με  ιδεολογικηʆ  
λειτουργιʆα» (Thompson 1984, 1990 και 1995) ο οποιʆος καθισταʆ  σαφηʆ  την παρουσιʆα 
τοʆ σο της εξουσιʆας οʆ σο και της κυριαρχιʆας στους Λοʆγους. Εφοʆ σον οʆ μως η αʆ ποψηʆ  μας ειʆναι 
οʆ τι η εξουσιʆα και η κυριαρχιʆα ειʆναι χαρακτηριστικαʆ  οʆ λων των Λοʆγων, δεν βριʆσκουμε 
νοʆ ημα στον χαρακτηρισμοʆ  «ιδεολογικηʆ  λειτουργιʆα». Η στρουκτουραλιστικηʆ  εʆννοια της 
ιδεολογιʆας (Althusser 1976, Ericsson 2006) βριʆσκεται επιʆσης κονταʆ  στην εʆννοια του 
Λοʆγου καθωʆ ς απορριʆπτει την υποʆ θεση του Marx πως η χειραφεʆτηση ειʆναι δυνατηʆ  πεʆρα 
αποʆ  την ιδεολογιʆα. Αυτοʆ ς ο ορισμοʆ ς της ιδεολογιʆας ειʆναι συʆ μφωνος με τον ορισμοʆ  του 
Foucault για τον Λοʆγο (γεγονοʆ ς αναμενοʆ μενο, εφοʆ σον ο Foucault ηʆ ταν εʆνας αποʆ  τους 
μαθητεʆς του Althusser). 

Η μελεʆτη του εʆργου του Foucault, συνηʆ θως χωριʆζεται στην αρχαιολογικηʆ  και τη 
γενεαλογικηʆ  φαʆ ση, οι οποιʆες μπορουʆ ν να κατανοηθουʆ ν ως δυʆ ο διαφορετικεʆς μεʆθοδοι με 
διαφορετικοʆ  πεδιʆο. Η αρχαιολογικηʆ  μεʆθοδος εκπροσωπειʆται στο πρωʆ ιμο εʆργο του και, 
οʆ πως δειʆχνει το οʆ νομα, στοʆχος της ειʆναι να αποκαλυʆ ψει τους Λοʆγους και να περιγραʆ ψει 
τα χαρακτηριστικαʆ  και τις ιδιαιτεροʆ τητεʆς τους. Η γενεαλογικηʆ  μεʆθοδος εμφανιʆστηκε 
αργοʆ τερα στη σκεʆψη του Foucault και εστιαʆ ζει εκτενεʆστερα στην προεʆλευση των Λοʆγων: 
Ποιες συνθηʆ κες επικρατουʆ σαν οʆ ταν καθιερωʆ θηκε εʆνας συγκεκριμεʆνος Λοʆγος; Υπαʆ ρχει 
πιθανοʆ τητα αʆ λλοι Λοʆγοι να σιωʆ πησαν υποʆ  εκειʆνες τις συνθηʆ κες; Η γενεαλογιʆα προσφεʆρει 
επιʆσης δυνατοʆ τητες για μια πιο σαφηʆ  εξεʆταση των μορφωʆ ν εξουσιʆας αποʆ  οʆ ,τι η 
αρχαιολογικηʆ  μεʆθοδος. Η παρουʆ σα εʆρευνα ειʆναι εμπνευσμεʆνη και αποʆ  τις δυʆ ο μεθοʆ δους 
του Foucault. Επιδιωʆ κουμε να αποκαλυʆ ψουμε και να περιγραʆ ψουμε τους θεσμικουʆ ς 
Λοʆγους που συνδεʆονται με τη μουσικηʆ  διδασκαλιʆα, αλλαʆ  θεʆλουμε επιʆσης να εξεταʆ σουμε 
και τις συνθηʆ κες για την καθιεʆρωση συγκεκριμεʆνων Λοʆγων, στη συγκεκριμεʆνη 
περιʆπτωση του Λοʆγου της μουσικηʆ ς δημιουργιʆας στο σχολειʆο. 
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Τα σχολειʆα και η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση ανεʆκαθεν υποʆ κειντο και ακοʆ μα υποʆ κεινται 
σε κυριαρχιʆα, αλλαʆ  αυτηʆ  μπορειʆ να γιʆνει κατανοητηʆ  με διαʆ φορους τροʆ πους. Η εʆννοια της 
κυριαρχιʆας στη δημοʆ σια εκπαιʆδευση συνδεʆεται συνηʆ θως με την πολιτικηʆ  διοιʆκηση των 
σχολειʆων ως θεσμωʆ ν, οʆ που η κυβεʆρνηση θεωρειʆται ως κυʆ ρια αρχηʆ . Ωστοʆ σο, πιστευʆ ουμε 
οʆ τι ειʆναι προβληματικοʆ  το να περιοριʆζεται η εʆννοια της κυριαρχιʆας σε αυτοʆ ν τον ορισμοʆ  
και οʆ τι ειʆναι επιʆσης αναγκαιʆο να αναλυθειʆ  αποʆ  την πλευραʆ  του Foucault. Ο Foucault 
(1976/2002) θεωρουʆ σε οʆ τι η διοιʆκηση του εαυτουʆ  ειʆναι σημαντικηʆ  για τη 
νεωτερικοʆ τητα, χαρακτηριʆζονταʆ ς την ως μιʆα τεχνικηʆ  που ειʆναι ιδιαιʆτερα 
αποτελεσματικηʆ  διοʆ τι δεν απαιτειʆ ποʆ ρους για την επιτηʆ ρηση των ατοʆ μων. Διεισδυʆ ει σε 
οʆ λες τις πτυχεʆς της ιδιωτικηʆ ς ζωηʆ ς και ειʆναι αδυʆ νατο να ξεφυʆ γει καʆ ποιος αποʆ  αυτηʆ . Υποʆ  
αυτοʆ  το πριʆσμα, η εʆννοια της κυριαρχιʆας περιλαμβαʆ νει, για παραʆ δειγμα, στοχασμοʆ  για 
τον εαυτοʆ  ηʆ   τους αʆ λλους ανθρωʆ πους που εʆχει ως αποτεʆλεσμα τη διαμοʆ ρφωση, την 
καθοδηʆ γηση, τον καθορισμοʆ  ηʆ  τη διαχειʆριση ενεργειωʆ ν –ειʆτε του ιʆδιου του ατοʆ μου ειʆτε 
αʆ λλων. Αυτοʆ  ειʆναι εμφανεʆς στους τροʆ πους με τους οποιʆους διαʆ φορες τεχνικεʆς στοχασμουʆ  
καθιερωʆ νονται ως πρακτικεʆς (Rose 1990 και 1999). Στα σημεριναʆ  σχολειʆα μπορουʆ με, για 
παραʆ δειγμα, να ερμηνευʆ σουμε ως τεʆτοιες πρακτικεʆς καʆ ποιες τεχνικεʆς σκεʆψης, οʆ πως η 
μεʆθοδος portfolio και ο σχεδιασμοʆ ς για  προσωπικηʆ  αναʆ πτυξη. Αυτηʆ  η θεωʆ ρηση του 
ελεʆγχου περιλαμβαʆ νει μιʆα συγκεκριμεʆνη αʆ ποψη για το αʆ τομο και την ταυτοʆ τητα: οι 
ταυτοʆ τητες και η κοινωνικηʆ  ζωηʆ  των ανθρωʆ πων θεωρουʆ νται εδωʆ  ως αποτελουʆ μενες αποʆ  
πρακτικεʆς Λοʆγου, τα υποκειʆμενα διαμορφωʆ νονται εντοʆ ς των Λοʆγων και αποʆ  τους Λοʆγους, 
και οι διαʆ φορες θεʆσεις των υποκειμεʆνων ειʆναι επομεʆνως προϊοʆ ντα των πρακτικωʆ ν του 
Λοʆγου. 

Ο Λοʆγος σχετικαʆ  με την ατομικηʆ  ευθυʆ νη ειʆναι εʆνα αʆ λλο χαρακτηριστικοʆ  της 
διοιʆκησης του εαυτουʆ , το οποιʆο, τουλαʆ χιστον στη Σουηδιʆα, εʆχει υποστειʆ αλλαγεʆς τοʆ σο 
στην κοινωνιʆα οʆ σο και στο εκπαιδευτικοʆ  συʆ στημα καταʆ  τη διαʆ ρκεια των τελευταιʆων 
τριωʆ ν δεκαετιωʆ ν, με την εστιʆαση να μετατοπιʆζεται οʆ λο και περισσοʆ τερο στην περαιτεʆρω 
ατομικηʆ  ευθυʆ νη του μαθητηʆ  (Ericsson & Lindgren 2010). Οι νεʆες φιλελευʆ θερες αξιʆες που 
εισηʆ λθαν στην κοινωνιʆα τη δεκαετιʆα του ’80 μπορειʆ να θεωρηθουʆ ν οʆ τι τροφοδοʆ τησαν 
μιʆα μεταστροφηʆ  του Λοʆγου, βασισμεʆνη στις πεποιθηʆ σεις οʆ τι η ευθυʆ νη της κοινωνιʆας για 
το αʆ τομο ειʆχε υπερβειʆ τα οʆ ρια: ως αποτεʆλεσμα, οι αʆ νθρωποι εʆγιναν υπερβολικαʆ  
παθητικοιʆ, θεωρωʆ ντας τις κοινωνικεʆς παροχεʆς ως δεδομεʆνες. Μιʆα σχετικηʆ  εκπαιδευτικηʆ  
πεποιʆθηση ειʆναι οʆ τι η μαʆ θηση που συντελειʆται χωριʆς την προσωπικηʆ  επιδιʆωξη του 
ατοʆ μου για μαʆ θηση ειʆναι ελαʆ χιστη, μιʆα αʆ ποψη που συχναʆ  αφοραʆ  και στην ιδεʆα οʆ τι η 
διοιʆκηση του εαυτουʆ  ειʆναι κριʆσιμη για να βοηθηθουʆ ν τα αʆ τομα στο να αντιμετωπιʆζουν 
τις συνεʆπειες των πραʆ ξεωʆ ν τους. Επομεʆνως, η διοιʆκηση του εαυτουʆ  ειʆναι μιʆα διακριτικηʆ  
ηʆ  ηʆ πια μορφηʆ  κυριαρχιʆας στην οποιʆα η εξουσιʆα και η κυριαρχιʆα ειʆναι πιο εʆμμεσες σε 
συʆ γκριση με πιο αυταρχικεʆς τεχνικεʆς κυριαρχιʆας. Ωστοʆ σο, η διοιʆκηση του εαυτουʆ  
εξακολουθειʆ να ειʆναι κυριαρχιʆα. 

Η εʆννοια της διοιʆκησης του εαυτουʆ  εʆχει πολλαʆ  κοιναʆ  με την εʆννοια των 
τεχνολογιών του εαυτού (self-technologies) η οποιʆα επιʆσης εξεταʆ ζεται αποʆ  τον Foucault. 
Οι τεχνολογιʆες του εαυτουʆ  μπορουʆ ν να παρατηρηθουʆ ν σε πολλεʆς αποʆ  τις τεχνικεʆς 
πειθαʆ ρχησης του σωʆ ματος που ειʆναι εμφανειʆς στις συʆ γχρονες Δυτικεʆς κοινωνιʆες. Οι 
διατροφικεʆς διαταραχεʆς, η υπερβολικηʆ  σωματικηʆ  αʆ σκηση και ο εθισμοʆ ς στην εργασιʆα 
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ειʆναι καλαʆ  παραδειʆγματα τεχνολογιωʆ ν του εαυτουʆ  και του ισχυρουʆ  ελεʆγχου που ασκουʆ ν 
σε πραʆ ξεις και ταυτοʆ τητα. Επομεʆνως, μπορουʆ ν να θεωρηθουʆ ν ως μορφεʆς κυριαρχιʆας. 
Επιλεʆξαμε την εʆννοια της διοιʆκησης του εαυτουʆ  για αυτοʆ  το αʆ ρθρο, επειδηʆ  πιστευʆ ουμε 
οʆ τι καʆ νει πιο σαφηʆ  τα ζητηʆ ματα πειθαρχιʆας και αυτοελεʆγχου στα πλαιʆσια που μας 
απασχολουʆ ν και επειδηʆ  ειʆναι χρηʆ σιμες οι ομοιοʆ τητεʆς της με τη θεσμοθετημεʆνη κυριαρχιʆα. 

Συνοπτικαʆ , η εξεʆταση της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ως πρακτικηʆ ς Λοʆγου 
περιλαμβαʆ νει τη μελεʆτη πρακτικωʆ ν μεʆσω των οποιʆων εκφραʆ ζονται οι Λοʆγοι που 
λειτουργουʆ ν ιδεολογικαʆ . Πιστευʆ ουμε οʆ τι η εξεʆταση αυτηʆ  παρεʆχει μιʆα βαʆ ση για μιʆα κριτικηʆ  
προσεʆγγιση και ειʆναι καταʆ λληλη για να μελετηʆ σει καʆ ποιος τι ειʆδους  δημιουργιʆα γνωʆ σης 
πραγματωʆ νεται στις εκπαιδευτικεʆς πρακτικεʆς. 
 
Η συλλογική δημιουργία μουσικής ως στρατηγική κυριαρχίας 
Το μαθησιακοʆ  πλαιʆσιο στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση στα σουηδικαʆ  δημοʆ σια σχολειʆα μπορειʆ, 
τουλαʆ χιστον εκ πρωʆ της οʆ ψεως, να θεωρηθειʆ ως αʆ τυπο στην προσεʆγγισηʆ  του. Η πιο 
συνηθισμεʆνη εκπαιδευτικηʆ  πρακτικηʆ  ειʆναι η ομαδικηʆ  εργασιʆα. Σε οʆ λες σχεδοʆ ν τις 
αιʆθουσες διδασκαλιʆας που βιντεοσκοπηʆ σαμε καταʆ  τη διαʆ ρκεια της εʆρευναʆ ς μας (Ericsson 
& Lindgren 2010), οι μαθητεʆς εργαʆ ζονταν σε μικρεʆς ομαʆ δες για το μεγαλυʆ τερο μεʆρος του 
εξαμηʆ νου. Τα ομαδικαʆ  projects ηʆ ταν αφιερωμεʆνα καταʆ  κυʆ ριο λοʆγο στη δημιουργιʆα 
μουσικηʆ ς ηʆ /και στιʆχων και, οʆ πως και στις διαδικασιʆες αʆ τυπης μαʆ θησης, οι μαθητεʆς ηʆ ταν 
ελευʆ θεροι μεʆσα στα οʆ ρια της μεταξυʆ  τους αλληλεπιʆδρασης να επιδιωʆ ξουν ανεξαʆ ρτητα τη 
δικηʆ  τους μαʆ θηση και να επιλεʆξουν τη μουσικηʆ  που επιθυμουʆ σαν να δημιουργηʆ σουν. 
Έγινε φανεροʆ  πως επικρατουʆ σαν οι συμβατικεʆς αντιληʆ ψεις για τις μουσικεʆς πρακτικεʆς 
των rock συγκροτημαʆ των. Τα μουσικαʆ  οʆ ργανα τα οποιʆα αναμενοʆ ταν να χρησιμοποιουʆ ν 
οι μαθητεʆς ηʆ ταν η ηλεκτρικηʆ  κιθαʆ ρα, το ηλεκτρικοʆ  μπαʆ σο, τα πληʆ κτρα και η ντραμς. Καʆ θε 
ομαʆ δα αποτελουʆ νταν αποʆ  τεʆσσερις εʆως πεʆντε μαθητεʆς, οι οποιʆοι εʆκαναν τις δικεʆς τους 
επιλογεʆς σχετικαʆ  με τη μουσικηʆ  που ηʆ θελαν να παιʆξουν ηʆ  να συνθεʆσουν.  Η rock και η pop 
μουσικηʆ  ηʆ ταν το αποδεκτοʆ  σημειʆο εκκιʆνησης. 
 Στην προαναφερθειʆσα εʆρευνα της Green (2008), οι εκπαιδευτικοιʆ επεʆτρεπαν 
στους μαθητεʆς να εργαστουʆ ν αυτοʆ νομα με συνεργατικουʆ ς τροʆ πους –εʆνα ειʆδος «μη 
παρεμβατικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης», οʆ πως το εʆχει χαρακτηριʆσει η Lines (2009). 
Εντουʆ τοις, ενωʆ  η Green θεωʆ ρησε τα αποτελεʆσματα αυτηʆ ς της ομαδικηʆ ς εργασιʆας ως 
δημιουργιʆα μουσικηʆ ς γνωʆ σης, τα αποτελεʆσματα της ομαδικηʆ ς εργασιʆας που 
παρατηρηʆ θηκαν στην παρουʆ σα εʆρευνα μαʆ λλον μπορουʆ ν να θεωρηθουʆ ν ως δημιουργιʆα 
γνωʆ σης εκτοʆ ς του πεδιʆου της μουσικηʆ ς. Τα μαθησιακαʆ  αποτελεʆσματα αφορουʆ σαν σε 
διαʆ φορα ειʆδη δεξιοτηʆ των που φαιʆνεται να σχετιʆζονται περισσοʆ τερο με την 
αυτοπειθαρχιʆα και τον καθορισμοʆ  κανοʆ νων παραʆ  με τη μουσικηʆ , και το βιντεοσκοπημεʆνο 
υλικοʆ   που συλλεʆξαμε αποκαʆ λυψε μιʆα ενδιαφεʆρουσα σχεʆση μεταξυʆ  ελευθεριʆας και ταʆ ξης 
στα ομαδικαʆ  πλαιʆσια. Στοχαστεʆς, και κυριʆως ο Foucault (1974/2003 και 1976/2002), 
εʆχουν τονιʆσει οʆ τι η κυριαρχιʆα εξαρταʆ ται αποʆ  την ατομικηʆ  ελευθεριʆα,  σε πολλαʆ  
διαφορετικαʆ  πλαιʆσια. Στο πεδιʆο της δημοʆ σιας εκπαιʆδευσης, η εν λοʆγω σχεʆση εʆχει συχναʆ  
εξεταστειʆ με βαʆ ση τις αυξανοʆ μενες απαιτηʆ σεις της κοινωνιʆας για αναʆ πτυξη της 
ικανοʆ τητας αυτοπραγμαʆ τωσης του ατοʆ μου (Rose 1999). Αυτοʆ  περιλαμβαʆ νει τον 



158 

Lindgren, M. and C. Ericsson. 2010. The rock band context as discursive governance in music education in 
Swedish schools. Action, Criticism, and Theory for Music Education 9(3): 35–54. Online: 

http://act.maydaygroup.org/articles/Lindgren_Ericcson9_3.pdf 

αυτοεʆλεγχο και την αυτοκυριαρχιʆα, μιʆα στρατηγικηʆ  κυριαρχιʆας που αποτελειʆ 
χαρακτηριστικοʆ  γνωʆ ρισμα της συʆ γχρονης κοινωνιʆας. Αυτοʆ  το ειʆδος κυριαρχιʆας φαιʆνεται 
επιʆσης να ειʆναι «λογικοʆ » διοʆ τι ειʆναι αποτελεσματικοʆ  και επιʆσης διοʆ τι απαιτειʆ λιʆγους 
ποʆ ρους: τα αʆ τομα εποπτευʆ ουν τον εαυτοʆ  τους. Σε αρκετεʆς αποʆ  τις περισταʆ σεις ομαδικηʆ ς 
εργασιʆας που βιντεοσκοπηʆ θηκαν, η σχεʆση μεταξυʆ  ελευθεριʆας και πειθαρχιʆας ειʆναι 
εμφανηʆ ς και μερικεʆς φορεʆς εκφραʆ ζεται ξεκαʆ θαρα. Σε μια περιʆπτωση, εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς 
μουσικηʆ ς εισηʆ γαγε τους μαθητεʆς στην ομαδικηʆ  εργασιʆα με τη φραʆ ση «Θα ειʆναι αρκεταʆ  
χαλαρηʆ  και θα εʆχετε αρκετηʆ  ελευθεριʆα, αλλαʆ  αυτοʆ  απαιτειʆ μεγαʆ λη ευθυʆ νη.». 
 Οι πρακτικεʆς της αυτοʆ νομης ομαδικηʆ ς εργασιʆας χαρακτηριʆζονται συχναʆ  αποʆ  εʆνα 
ειʆδος ανιʆας και ανυπομονησιʆας που σχετιʆζεται με το χροʆ νο. Ένα τεʆτοιο παραʆ δειγμα 
συναντηʆ σαμε οʆ ταν μια ομαʆ δα, μοʆ νη σε εʆνα μεγαʆ λο, αʆ δειο δωμαʆ τιο χωριʆς καρεʆκλες, 
τραπεʆζια ηʆ  βιβλιʆα αλλαʆ  με μιʆα ηλεκτρικηʆ  κιθαʆ ρα, εʆνα μπαʆ σο, εʆνα τυʆ μπανο, εʆνα πιαʆ νο και 
μιʆα ακουστικηʆ  κιθαʆ ρα, εʆπρεπε να συνθεʆσει μιʆα μελωδιʆα, διʆχως σχεδοʆ ν καμιʆα 
καθοδηʆ γηση: 

Η Tina και ο Paul ειʆναι απασχολημεʆνοι με τα κινηταʆ  τους τηλεʆφωνα και ο Lars 
περιπλανιεʆται στο δωμαʆ τιο πριν τελικαʆ  το εγκαταλειʆψει. Η Ola καʆ θεται πιʆσω αποʆ  
τα τυʆ μπανα, η Kajsa στο πιαʆ νο και η Frida εʆχει παʆ ρει την κιθαʆ ρα και παιʆζει 
βαριεστημεʆνα. Καʆ θε μαθητηʆ ς παιʆζει μεμονωμεʆνα και δεν γιʆνεται καμιʆα προσπαʆ θεια 
συντονισμουʆ  του παιξιʆματος. Το μοτιʆβο του προηγουʆ μενου μαθηʆ ματος εμφανιʆζεται 
οʆ λο και πιο ξεκαʆ θαρα καθωʆ ς ο χροʆ νος κυλαʆ . Οι μαθητεʆς περπατουʆ ν ανηʆ συχοι αποʆ  
οʆ ργανο σε οʆ ργανο και παιʆζουν λιʆγο με τις χορδεʆς ηʆ  χτυπαʆ νε τα τυʆ μπανα, αλλαʆ  δεν 
συμβαιʆνει καʆ τι περισσοʆ τερο. Μεταʆ  αποʆ  λιʆγο ο Mikael παιʆρνει πρωτοβουλιʆα και 
προσπαθειʆ να οργανωʆ σει την προʆ βα. Υπαʆ ρχει καʆ ποια βελτιʆωση στην οργαʆ νωση 
αλλαʆ  το προʆ βλημα ειʆναι οʆ τι η Frida στην κιθαʆ ρα και η Kajsa στο πιαʆ νο παιʆζουν 
διαφορετικεʆς αρμονιʆες χωριʆς καʆ ποιος να το παρατηρειʆ. 

 

Λοʆγω της ανυπαρξιʆας κανοʆ νων και της εʆλλειψης μουσικωʆ ν δεξιοτηʆ των των μαθητωʆ ν, η 
εργασιʆα διακοʆ πηκε και οι μαθητεʆς απασχολουʆ νταν με την επινοʆ ηση διαφοʆ ρων τεχνικωʆ ν 
για να περαʆ σουν τον χροʆ νο τους, χρησιμοποιωʆ ντας τα εργαλειʆα που βριʆσκονταν εκειʆ, 
συνηʆ θως τα κινηταʆ  τους τηλεʆφωνα. Δεν δημιουργηʆ θηκαν ουʆ τε μουσικηʆ  ουʆ τε στιʆχοι καταʆ  
τη διαʆ ρκεια των 60 λεπτωʆ ν του μαθηʆ ματος. Η ελευθεριʆα που δοʆ θηκε στους μαθητεʆς σε 
σχεʆση με την ομαδικηʆ  εργασιʆα εʆγινε εʆνα ειʆδος αυτοπειθαρχιʆας που εκφραʆ στηκε ως 
μαʆ θηση τεχνικωʆ ν διαχειʆρισης του χροʆ νου. Σε μεμονωμεʆνες περιπτωʆ σεις οʆ που εʆνας αποʆ  
τους πιο ικανουʆ ς μαθητεʆς ανεʆλαβε (ηʆ  του ανατεʆθηκε αποʆ  τον εκπαιδευτικοʆ  να αναλαʆ βει) 
την ηγεσιʆα,  η ομαʆ δα αφιεʆρωσε καʆ ποιο χροʆ νο στο παιʆξιμο μουσικηʆ ς. Σε αʆ λλες 
περιπτωʆ σεις, οʆ που δεν προεʆκυψε σαφηʆ ς ηγεσιʆα στις ομαʆ δες, η δραστηριοʆ τητα 
κατεʆρρευσε εντελωʆ ς και αυτοʆ  ειʆχε ως αποτεʆλεσμα οι μαθητεʆς να εγκαταλειʆψουν την 
αιʆθουσα διδασκαλιʆας ηʆ  να ασχοληθουʆ ν με αʆ λλα πραʆ γματα που υπονοʆ μευαν την εργασιʆα 
του μαθηʆ ματος. Δηλαδηʆ , οι διαδικασιʆες γνωʆ σης που περιλαμβαʆ νουν τη μαʆ θηση σχετικηʆ  
με την διαχειʆριση του χροʆ νου απαιτουʆ ν καʆ ποιο ειʆδος ηγεσιʆας, ελεʆγχου ηʆ  εποπτειʆας. 
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Η εʆρευναʆ  μας εντοʆ πισε μιʆα στρατηγικηʆ  για την εξαʆ σκηση κυριαρχιʆας μεʆσω 
συναντηʆ σεων στην αρχηʆ  και στο τεʆλος καʆ θε μαθηʆ ματος. Σε αυτεʆς τις συναντηʆ σεις, ο 
εκπαιδευτικοʆ ς ζητουʆ σε αποʆ  τους μαθητεʆς να περιγραʆ ψουν τα σχεʆδιαʆ  τους για την ημεʆρα 
και τα αποτελεʆσματαʆ  τους και, καταʆ  περιʆπτωση, να «παραδεχτουʆ ν» τα λαʆ θη τους. Αυτοʆ  
το ειʆδος αναφοραʆ ς συχναʆ  αφοραʆ  περισσοʆ τερο τη διαδικασιʆα και οʆχι το αποτεʆλεσμα. 
Μπορειʆ να περιλαμβαʆ νει στοιχειʆα σχετικαʆ  με το αν η ομαʆ δα επεʆλεξε να αλλαʆ ξει ηʆ  οʆχι 
αιʆθουσα, ικανοʆ τητα εκτιʆμησης και κατηγοριοποιʆησης των μαθημαʆ των, αναφοραʆ  σε 
κανοʆ νες συμπεριφοραʆ ς σε σχεʆση με την ομαδικηʆ  εργασιʆα κ.ο.κ. Με αʆ λλα λοʆγια, προʆ κειται 
για εʆνα ειʆδος πειθαρχημεʆνης διαδικασιʆας που αφοραʆ  στον χροʆ νο, στον χωʆ ρο και στα 
μεʆσα. Η αναʆ πτυξη δεξιοτηʆ των που σχετιʆζονται με τον εʆλεγχο της προσωπικηʆ ς μαʆ θησης 
ειʆναι πρωταρχικηʆ ς σημασιʆας. Το να διʆνεται στους μαθητεʆς πληʆ ρης κυριαρχιʆα σχετικαʆ  με 
το πουʆ , το ποʆ τε και το με ποιον εργαʆ ζονται δημιουργειʆ εʆνα συʆ στημα κυριαρχιʆας για το 
αʆ τομο. 

Σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο επιμεʆλειας του εαυτουʆ , οι μουσικεʆς πρακτικεʆς των rock 
συγκροτημαʆ των αποτελουʆ ν εʆνα σαφεʆς προʆ τυπο για το πωʆ ς και πουʆ  συντελειʆται 
καλυʆ τερα η μαʆ θηση, εʆνα προʆ τυπο που εʆπρεπε να ακολουθειʆται οʆ σο το δυνατοʆ ν πιο πισταʆ . 
Αν μιʆα ομαʆ δα βρισκοʆ ταν στην «αιʆθουσα προʆ βας garage rock» του σχολειʆου, αναμενοʆ ταν 
να ειʆναι στο τεʆλος της διαδικασιʆας και δεν επιτρεποʆ ταν στους μαθητεʆς να αλλαʆ ζουν 
οʆ ργανα: 

Οι μαθητεʆς μπαιʆνουν στην αιʆθουσα και καʆ θονται στις καρεʆκλες που ειʆναι 
τοποθετημεʆνες σε κυʆ κλο. Τριʆα κοριʆτσια συνεχωʆ ς χαχανιʆζουν αλλαʆ  σιωπουʆ ν οʆ ταν ο 
εκπαιδευτικοʆ ς υψωʆ νει τη φωνηʆ  του και λεʆει με αυστηροʆ  τοʆ νο: «Σηʆ μερα πρεʆπει να 
δουλεʆψετε σκληραʆ ». Κοιταʆ  τις σημειωʆ σεις των μαθητωʆ ν αποʆ  το προηγουʆ μενο 
μαʆ θημα και λεʆει: «Τωʆ ρα ειʆμαι λιʆγο μπερδεμεʆνος ... η ομαʆ δα σου, Lisa, ηʆ ταν στον χωʆ ρο 
προʆ βας garage rock, αλλαʆ  ηʆ ταν μιʆα πραγματικηʆ   προʆ βα ... με την εʆννοια οʆ τι δεν 
αλλαʆ ξατε οʆ ργανα ...;» Η Λιʆζα απανταʆ  δειλαʆ  οʆ τι δεν ηʆ ταν και ο εκπαιδευτικοʆ ς 
συμπληρωʆ νει «Όχι, ηʆ ταν εʆνας συνηθισμεʆνος ... δεν ηʆ ταν εʆνας πραγματικοʆ ς χωʆ ρος 
προʆ βας ...» Για εʆνα λεπτοʆ  τοʆ σο ο εκπαιδευτικοʆ ς οʆ σο και οι μαθητεʆς ειʆναι ηʆ συχοι και 
τοʆ τε ο εκπαιδευτικοʆ ς ρωταʆ : «Τι σας ειʆπα την τελευταιʆα φοραʆ ; Δεν σας ειʆπα οʆ τι δεν 
πρεʆπει να αλλαʆ ξετε οʆ ργανα;» Η Maja απανταʆ  οʆ τι δεν το εʆκαναν και ο εκπαιδευτικοʆ ς 
απανταʆ : «Ενταʆ ξει, δεν το καʆ νατε, ενταʆ ξει, τοʆ τε ηʆ ταν μιʆα αιʆθουσα προʆ βας garage 
rock». 

 
Σε αυτηʆ  την αιʆθουσα, οι μαθητεʆς εʆπρεπε να «εξασκηθουʆ ν στην επιμονηʆ » σε εʆνα 
συγκεκριμεʆνο οʆ ργανο. 

Η διαδικασιʆα της εξαʆ σκησης στην επιμονηʆ  παρουσιαʆ ζεται εδωʆ  ως μεʆρος της 
υποτιθεʆμενης αυθεντικηʆ ς μουσικηʆ ς μαʆ θησης. Μεʆρος αυτηʆ ς της διαδικασιʆας ηʆ ταν η 
εθελοντικηʆ  αναφοραʆ  τυχοʆ ν παραβιαʆ σεων των κανοʆ νων οργαʆ νωσης. Εδωʆ , οι πραʆ ξεις 
ταλαντευʆ ονταν μεταξυʆ  δημοʆ σιων και ιδιωτικωʆ ν αναφορωʆ ν. Σε μια αʆ λλη περιʆπτωση, εʆνας 
εκπαιδευτικοʆ ς ζηʆ τησε αποʆ  τους μαθητεʆς να σκεφτουʆ ν τα μελλοντικαʆ  τους συναισθηʆ ματα 
στο τεʆλος της ομαδικηʆ ς εργασιʆας, καʆ τι που μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως εʆνα ειʆδος 
ενσωμαʆ τωσης της ψυχολογιʆας στη διδασκαλιʆα. 
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Κοιʆταξε οʆ λους τους μαθητεʆς στην αιʆθουσα  και ρωʆ τησε: «Πωʆ ς θα νιωʆ θετε μεταʆ  
αποʆ  δυʆ ο συναντηʆ σεις;» Σε αυτηʆ  την περιʆπτωση, ο εκπαιδευτικοʆ ς απομακρυʆ νθηκε αποʆ  
τον ροʆ λο του ως εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς με εξειδιʆκευση στο συγκεκριμεʆνο πεδιʆο και 
ανεʆλαβε μαʆ λλον μιʆα θεʆση συμβουʆ λου, του οποιʆου το καθηʆ κον ηʆ ταν να υποστηριʆζει, να 
ενθαρρυʆ νει και να θεʆτει περισσοʆ τερο συναισθηματικαʆ  προʆ τυπα παραʆ  παιδαγωγικαʆ . 
Αυτοʆ  το φαινοʆ μενο της αλλαγηʆ ς τακτικηʆ ς προς εʆνα ειʆδος παιδαγωγικηʆ ς της εγγυʆ τητας 
(δημιουργιʆα οικειοʆ τητας) εʆχει συζητηθειʆ αποʆ  τον Ziehe (1986) σε σχεʆση με την 
εκπαιδευτικηʆ  μεταρρυʆ θμιση της δεκαετιʆας του 1970, για την οποιʆα πιστευʆ ει οʆ τι 
κυριαʆ ρχησε στη δημοʆ σια εκπαιʆδευση στα τεʆλη του 20ουʆ  αιωʆ να. Η συγκεκριμεʆνη ταʆ ση 
περιλαμβαʆ νει μιʆα προσωπικηʆ  διαʆ σταση στη σχεʆση εκπαιδευτικουʆ / μαθητηʆ  με την 
αισιοʆ δοξη υποʆ θεση οʆ τι οι καλεʆς σχεʆσεις θα οδηγηʆ σουν σε μιʆα ευχαʆ ριστη ατμοʆ σφαιρα με 
λιʆγες συγκρουʆ σεις. Στις συναντηʆ σεις εξαʆ σκησης που μελετηʆ θηκαν στο πλαιʆσιο αυτηʆ ς της 
εʆρευνας, αυτηʆ  η δημιουργιʆα οικειοʆ τητας εʆγινε μιʆα ριζοσπαστικηʆ  μορφηʆ  πειθαρχιʆας, εʆνα 
ειʆδος ηʆ πιας εξουσιʆας της οποιʆας η λειτουργιʆα ηʆ ταν να καθοδηγηθουʆ ν οι μαθητεʆς προς 
την αυτοʆ νομη μαʆ θηση σε σχεʆση με την ομαδικηʆ  μουσικηʆ  εργασιʆα. 
 Τα σουηδικαʆ  προγραʆ μματα σπουδωʆ ν, αποʆ  την αρχικηʆ  τους δημιουργιʆα για τα  
υποχρεωτικαʆ  σχολειʆα, περιελαʆ μβαναν την προσωπικηʆ  δημιουργικοʆ τητα ως εʆνα βασικοʆ  
στοιχειʆο διαφοʆ ρων μαθημαʆ των, συμπεριλαμβανομεʆνου και του μαθηʆ ματος της μουσικηʆ ς. 
Η εργασιʆα που δοʆ θηκε στις ομαʆ δες αυτηʆ ς της εʆρευνας ηʆ ταν να δημιουργηʆ σουν τη δικηʆ  
τους μουσικηʆ . Η λογικηʆ  των επιʆσημων εγκυκλιʆων δεν εʆχει αλλαʆ ξει στο πεʆρασμα των 
χροʆ νων. Η δημιουργικηʆ  δραστηριοʆ τητα παρουσιαʆ ζεται ως εʆνας μηχανισμοʆ ς με στοʆχο τη 
διαμοʆ ρφωση ισορροπημεʆνων και ολοκληρωμεʆνων ατοʆ μων, και η νομιμοποιʆηση της 
δημιουργικοʆ τητας μεʆσω των επιʆσημων εγκυκλιʆων στα σχολειʆα αποʆ  τα μεʆσα του 
περασμεʆνου αιωʆ να βασιʆστηκε σε παραδοχεʆς οʆ πως οʆ τι ο μαθητηʆ ς «ειʆναι εʆνα θεμελιωδωʆ ς 
δημιουργικοʆ  ον με μιʆα φυσικηʆ  και εγγενηʆ  αναʆ γκη για δραʆ ση και δημιουργικεʆς δυναʆ μεις» 
(Strandberg 2007, 144). Αυτηʆ  η πεποιʆθηση σχετικαʆ  με τα παιδιαʆ  και τους νεʆους επηρεαʆ ζει 
καταʆ  πολυʆ  την αντιʆληψη της μουσικηʆ ς δημιουργικοʆ τητας, οʆχι μοʆ νο στα τρεʆχοντα 
προγραʆ μματα σπουδωʆ ν και στα σχολικαʆ  εγχειριʆδια, αλλαʆ  επιʆσης και στις σχολικεʆς 
πρακτικεʆς. Η αντιʆληψη πως οʆ λοι, ανεξαʆ ρτητα αποʆ  τις μουσικεʆς τους δεξιοʆ τητες, μπορουʆ ν 
να δημιουργηʆ σουν μουσικηʆ  και οʆ τι κανειʆς δεν μπορειʆ να εʆχει το περιθωʆ ριο να αποτυʆ χει 
σε αυτοʆ , διʆνει τον τοʆ νο στις τρεʆχουσες σχολικεʆς πρακτικεʆς. 
 Ωστοʆ σο παραʆ  τον συχνοʆ  αρχικοʆ  ενθουσιασμοʆ  για το εʆργο της δημιουργιʆας της 
δικηʆ ς τους μουσικηʆ ς, οι περισσοʆ τερες αποʆ  τις ομαʆ δες στα σχολειʆα που μελετηʆ σαμε 
απεʆτυχαν. Το γεγονοʆ ς οʆ τι αυτηʆ  η αποτυχιʆα ειʆναι καʆ τι που πρεʆπει να αποκρυʆ πτεται με 
οποιονδηʆ ποτε τροʆ πο χρειαστειʆ, αποδεικνυʆ ει ποʆ σο σημαντικοʆ  ειʆναι να επικυρωθειʆ ο 
Λοʆγος που υποστηριʆζει το «ικανοʆ  αʆ τομο». Τα δημιουργικαʆ  projects που μελετηʆ σαμε 
εʆληξαν τις περισσοʆ τερες φορεʆς με μιʆα αναφοραʆ  μεʆσα αποʆ  την οποιʆα διαφαʆ νηκε πως ο 
εκπαιδευτικοʆ ς ηʆ ταν τελικαʆ  εκειʆνος που οʆ ντως δημιουʆ ργησε τη μουσικηʆ  των ομαʆ δων ηʆ  
που χρησιμοποιʆησε τεχνικοʆ  εξοπλισμοʆ  ηχογραʆ φησης για να κρυʆ ψει τις πλεʆον καταφανειʆς 
αποτυχιʆες των μαθητωʆ ν. Η θεωριʆα οʆ τι ο καθεʆνας μπορειʆ να δημιουργηʆ σει μουσικηʆ  
αντικατοπτριʆζεται επιʆσης στην ενιʆσχυση των κοινωνικωʆ ν πτυχωʆ ν της δημιουργιʆας 
μουσικηʆ ς –οʆ πως η συμμετοχηʆ  και η συλλογικηʆ  ζωηʆ –  καʆ τι που γινοʆ ταν εμφανεʆς οʆ ταν οι 
εκπαιδευτικοιʆ απενοχοποιουʆ σαν τις ανεπαρκειʆς δεξιοʆ τητες των μαθητωʆ ν με σχοʆ λια 
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σχετικαʆ  με την αξιʆα της συντροφικοʆ τητας και της αιʆσθησης του ανηʆ κειν («τουλαʆ χιστον 
ειʆσαι μεʆλος της παρεʆας»). 
 
Δημιουργική ελευθερία έναντι τυποποιημένης τάξης: δύο ανταγωνιστικοί Λόγοι 
Ορισμεʆνοι αποʆ  τους Λοʆγους που διεʆπουν τις πρακτικεʆς που ερευνηʆ θηκαν ειʆναι αμοιβαιʆα 
ανταγωνιστικοιʆ. Ένας αποʆ  αυτουʆ ς ειʆναι η τυπικηʆ  σχολικηʆ  κουλτουʆ ρα (η οποιʆα 
εκδηλωʆ θηκε συʆ μφωνα με τα παραπαʆ νω μεʆσα αποʆ  την απαιʆτηση να αναθεωρειʆται, να 
κριʆνεται και να αξιολογειʆται η μουσικηʆ  επιτεʆλεση) με τον προσανατολισμοʆ  της στον 
στοʆχο και τον σχετικοʆ  προβληματισμοʆ  αναφορικαʆ  με τον εʆλεγχο, την 
αποτελεσματικοʆ τητα και τα επιτευʆ γματα. Αυτοʆ ς ο Λοʆγος συγκρουʆ εται με τον Λοʆγο 
σχετικαʆ  με την αυτοʆ νομη μουσικηʆ  δημιουργιʆα εκτοʆ ς  σχολειʆου. Επομεʆνως, δυʆ ο 
ανταγωνιστικοιʆ Λοʆγοι αναγκαʆ ζονται να βρουν τροʆ πους εʆκφρασης ηʆ  συμβιβασμουʆ  και το 
αποτεʆλεσμα ειʆναι η ηγεμονιʆα. Το πλαιʆσιο των rock συγκροτημαʆ των εʆχει μετασχηματισθειʆ 
ωʆ στε να ταιριαʆ ζει με τις απαιτηʆ σεις των σχολειʆων για αποτελεσματικοʆ τητα και 
πειθαρχιʆα, ενωʆ  οι χωροταξικεʆς και υλικεʆς συνθηʆ κες της αιʆθουσας υποβαʆ λλουν με καʆ ποιο 
τροʆ πο την τυποποιʆηση της εργασιʆας. Ο εντελωʆ ς αυτοʆ νομος πειραματισμοʆ ς με τα μουσικαʆ  
οʆ ργανα θα μπορουʆ σε να προκαλεʆσει συʆ γκρουση με τις απαιτηʆ σεις του σχολειʆου για 
πειθαρχιʆα και ταʆ ξη. 

Συγκεκριμεʆνα, ο ενστερνισμοʆ ς της μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν των rock 
συγκροτημαʆ των ως προʆ τυπο για τη μουσικηʆ  δημιουργιʆα στα σχολειʆα μπορειʆ επιʆσης να 
γιʆνει κατανοητοʆ ς στο πλαιʆσιο της νομιμοποιʆησης της μουσικηʆ ς ως σχολικουʆ  μαθηʆ ματος 
(Lindgren 2007). Αυτηʆ  η στρατηγικηʆ  επιδιωʆ κει να υποστηριʆξει το μαʆ θημα με το να 
χρησιμοποιειʆ ως αφετηριʆα τα προσωπικαʆ  ενδιαφεʆροντα και τις υπαʆ ρχουσες δεξιοʆ τητες 
των μαθητωʆ ν. Ωστοʆ σο, το μοντεʆλο του rock συγκροτηʆ ματος μπορειʆ επιʆσης να θεωρηθειʆ 
κληρονομιαʆ  του παρελθοʆ ντος. Η προτεραιοʆ τητα της αυτοʆ νομης μουσικηʆ ς 
δημιουργικοʆ τητας αναδυʆ θηκε στο πλαιʆσιο της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης ως αντιʆδραση στις 
ελιτιστικεʆς σταʆ σεις και πρακτικεʆς και, ηʆ δη αποʆ  τη δεκαετιʆα του 1950 και του 1960, 
αντικατεʆστησε τις περισσοʆ τερο ρομαντικεʆς αντιληʆ ψεις για την τεʆχνη της μουσικηʆ ς 
συʆ νθεσης στη Σουηδιʆα. 
 Τα θεμεʆλια για τον Λοʆγο του rock συγκροτηʆ ματος δημιουργηʆ θηκαν μαζιʆ με τον 
Λοʆγο της  μουσικηʆ ς δημιουργιʆας με οριʆζοντα τη συλλογικοʆ τητα ηʆ  τη συνεργασιʆα. Αυτοʆ ς 
ο τελευταιʆος Λοʆγος, που ειʆναι πλεʆον καθιερωμεʆνο στοιχειʆο της σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς 
πρακτικηʆ ς, μπορειʆ επιʆσης να εντοπιστειʆ στα πειραματικαʆ  project της δεκαετιʆας του 1940, 
του 1950 και του 1960, τα οποιʆα επεδιʆωκαν να αποκηρυʆ ξουν την περιοριστικηʆ  
αναπαραγωγηʆ  ξεπερασμεʆνων διαδικασιωʆ ν και να αντισταθουʆ ν στις αυταρχικεʆς 
προσεγγιʆσεις στη διδασκαλιʆα και τη μαʆ θηση (Strandberg 2007). Ειδικαʆ  καταʆ  τη δεκαετιʆα 
του 1970, ο Λοʆγος της ομαδικηʆ ς δημιουργικοʆ τητας θεωρουʆ σε τον εκπαιδευτικοʆ  ως μεʆρος 
της ομαʆ δας –ως συμμετεʆχοντα, μαζιʆ με τους μαθητεʆς– σε μιʆα προσπαʆ θεια αναδοʆ μησης 
των ροʆ λων των εκπαιδευτικωʆ ν και των μαθητωʆ ν στη μουσικηʆ  και τη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση. Ο στοʆχος ηʆ ταν να απορριφθειʆ ο ροʆ λος του εκπαιδευτικουʆ  ως κοινωνουʆ  της 
γνωʆ σης και αντ’ αυτουʆ  να εργαʆ ζεται ο εκπαιδευτικοʆ ς για την ομαʆ δα –να συμμετεʆχει σε 
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μιʆα κοινηʆ , δημοκρατικηʆ  μουσικηʆ  δημιουργικοʆ τητα. Σε αυτοʆ  το πλαιʆσιο, δοʆ θηκε εʆμφαση 
στην αξιʆα ενοʆ ς ασφαλουʆ ς, ειρηνικουʆ  και πειραματικουʆ  περιβαʆ λλοντος στην ταʆ ξη. 
 Καʆ ποιες φωνεʆς αποʆ  αυτοʆ ν το Λοʆγο εξακολουθουʆ ν να ακουʆ γονται αμυδραʆ , αλλαʆ  
αʆ λλες φωνεʆς εʆχουν γιʆνει ακοʆ μα δυνατοʆ τερες. Στην πραγματικοʆ τητα, οι παρατηρηʆ σεις 
μας ως προς την ομαδικηʆ  εργασιʆα αναφορικαʆ  με τη μουσικηʆ  δημιουργιʆα απεʆχουν  καταʆ  
πολυʆ  αποʆ  το ιδανικοʆ  της δεκαετιʆας του ’70. Η συλλογικηʆ  ομαδικηʆ  εργασιʆα παραμεʆνει το 
ιδανικοʆ  για την εκτεʆλεση και τη δημιουργιʆα μουσικηʆ ς και ειʆναι ιδιαιʆτερα εμφανηʆ ς στη 
ρητορικηʆ  που περιβαʆ λλει τις αʆ τυπες μουσικεʆς πρακτικεʆς των rock συγκροτημαʆ των ως 
προʆ τυπο για τη μουσικηʆ  μαʆ θηση. Ωστοʆ σο, ο εκπαιδευτικοʆ ς φαιʆνεται να μην ειʆναι πλεʆον 
μεʆρος της ομαʆ δας, οʆ πως συνεʆβαινε καταʆ  τη δεκαετιʆα του 1970. Αυτοʆ  που εʆχει εξελιχθειʆ 
τελικαʆ  ειʆναι εʆνα εκπαιδευτικοʆ  μοντεʆλο στο οποιʆο οι εκπαιδευτικοιʆ δεν καθοδηγουʆ ν ως 
επιʆ το πλειʆστον τις μουσικεʆς δραʆ σεις και αποφαʆ σεις των μαθητωʆ ν, εστιαʆ ζοντας αντ’ 
αυτουʆ  στον εʆλεγχο και την παρακολουʆ θηση των προσωπικωʆ ν τους στοχασμωʆ ν. 
 Η ελαχιστοποιʆηση της σπουδαιοʆ τητας των δεξιοτηʆ των στη μουσικηʆ  δημιουργιʆα 
παραμεʆνει επιʆκαιρη, αλλαʆ  με μιʆα διαφοραʆ : οι μαθητεʆς αναμεʆνεται να διαχειριστουʆ ν τις 
εργασιʆες περισσοʆ τερο ανεξαʆ ρτητα ηʆ  αυτοʆ νομα αποʆ  οʆ ,τι στο παρελθοʆ ν, μερικεʆς φορεʆς 
διʆχως καν τις πιο βασικεʆς μουσικεʆς δεξιοʆ τητες. Οι αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  την ωʆ θηση για 
πειραματισμοʆ , διαιʆσθηση και αρμονιʆα εʆχουν συγχωνευθειʆ με λεʆξεις-κλειδιαʆ  οʆ πως ο 
στοχασμοʆ ς, ο εʆλεγχος και οι κανοʆ νες. Ως αποτεʆλεσμα, η μουσικηʆ  μαʆ θηση κινδυνευʆ ει να 
αγνοηθειʆ εξ ολοκληʆ ρου. 
 Ουʆ τε με ιδεολογικουʆ ς οʆ ρους φαιʆνεται να ειʆναι η ομαδικηʆ  εργασιʆα μηχανισμοʆ ς για 
την προωʆ θηση της δημοκρατιʆας. Αντιθεʆτως, στην ομαδικηʆ  εργασιʆα αποκαλυʆ πτονται 
αντιδημοκρατικεʆς ταʆ σεις περιθωριοποιʆησης και αποκλεισμουʆ  οι οποιʆες γιʆνονται 
φανερεʆς αποʆ  τους ροʆ λους που ειʆναι διαθεʆσιμοι στους μαθητεʆς μεʆσα στην ομαʆ δα. Εφοʆ σον 
ο εκπαιδευτικοʆ ς περιφεʆρεται μεταξυʆ  των ομαʆ δων και δεν ειʆναι παʆ ντα παρωʆ ν, οι μαθητεʆς 
εʆχουν πολλεʆς ευκαιριʆες να αναλαʆ βουν διαφορετικουʆ ς ροʆ λους: μουσικαʆ , ειʆναι δυνατοʆ  να 
τοποθετηʆ σουν τον εαυτοʆ  τους σε οποιονδηʆ ποτε ροʆ λο, αποʆ  τον ροʆ λο ενοʆ ς ταλαντουʆ χου 
πιανιʆστα ηʆ  ενοʆ ς rock κιθαριʆστα μεʆχρι τον ροʆ λο ενοʆ ς παθητικουʆ , περισσοʆ τερο ηʆ  λιγοʆ τερο 
αοʆ ρατου θεατηʆ . Οι ροʆ λοι του καλουʆ  φιʆλου, του υπευʆ θυνου μαθητηʆ , του δυναμικουʆ  ηγεʆτη 
της ομαʆ δας ηʆ  του περιθωριοποιημεʆνου μεʆλους συναντωʆ νται επιʆσης συχναʆ  μεʆσα σε αυτεʆς 
τις πρακτικεʆς του Λοʆγου. Ωστοʆ σο, οʆ ταν δεν υπαʆ ρχει διαθεʆσιμος καʆ ποιος επιθυμητοʆ ς 
ροʆ λος ειʆναι πιθανοʆ  και συχναʆ  δελεαστικοʆ  για τον μαθητηʆ  απλαʆ  να «παρατηʆ σει» το 
μαʆ θημα. 
 Η αναʆ λυσηʆ  μας αποκαλυʆ πτει επιʆσης πωʆ ς η ελευʆ θερη ομαδικηʆ  εργασιʆα μπορειʆ να 
λειτουργειʆ αντιδημοκρατικαʆ  οʆ σον αφοραʆ  στη δοʆ μηση του φυʆ λου. Η ελευʆ θερη ομαδικηʆ  
εργασιʆα εʆχει ως αποτεʆλεσμα διαʆ φορους τυʆ πους κατασκευηʆ ς φυʆ λου στο πλαιʆσιο της 
ηγεσιʆας. Τα αγοʆ ρια συχναʆ  αναλαʆ μβαναν την ηγεσιʆα στην ομαδικηʆ  εργασιʆα, επιβαʆ λλοντας 
τις αποφαʆ σεις τους σχετικαʆ  με το τι επιτρεʆπεται να συμβαιʆνει στον χωʆ ρο. Εμποʆ δισαν 
προσπαʆ θειες δημιουργιʆας μουσικηʆ ς με πολλουʆ ς τροʆ πους, συμπεριλαμβανομεʆνης της 
εʆκφρασης εʆλλειψης ενδιαφεʆροντος. Τα κοριʆτσια υιοθετουʆ σαν συνηʆ θως μιʆα αποʆ μακρη, 
διστακτικηʆ  σταʆ ση και, οʆ ταν προσπαθουʆ σαν να αναλαʆ βουν την ευθυʆ νη για το εʆργο της 
ομαʆ δας, ηʆ ταν λιʆγο ηʆ  πολυʆ  ανεπιτυχειʆς. Η εξαιʆρεση αποʆ  αυτοʆ  το μοτιʆβο συνεʆβαινε οʆ ταν 
μαθητεʆς με πιο ανεπτυγμεʆνες μουσικεʆς δεξιοʆ τητες ειʆχαν τη δυνατοʆ τητα να σχηματιʆσουν 
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τις δικεʆς τους ομαʆ δες. Σε τεʆτοιες ομαʆ δες, δεν προεʆκυψαν προφανειʆς σχεʆσεις εξουσιʆας 
σχετικαʆ  με το φυʆ λο: η μουσικηʆ  εκτεʆλεση και η μουσικηʆ  δημιουργικοʆ τητα βρισκοʆ ταν στο 
προσκηʆ νιο. 
 Η εκμαʆ θηση στρατηγικωʆ ν ελεʆγχου φαιʆνεται να ειʆναι ο κυʆ ριος μαθησιακοʆ ς στοʆχος 
σε ομαʆ δες που οι μαθητεʆς δεν εʆχουν επαρκειʆς μουσικεʆς δεξιοʆ τητες για να χειριστουʆ ν τις 
εργασιʆες που τους ανατιʆθενται. Οι Λοʆγοι για τον εκπαιδευτικοʆ  εʆλεγχο, την 
αποτελεσματικοʆ τητα και τα επιτευʆ γματα –οι οποιʆοι διαπερνουʆ ν την τρεʆχουσα δημοʆ σια 
εκπαιʆδευση σαν mantra και ειʆναι εμφανειʆς στους κανοʆ νες που καθοδηγουʆ ν τα ομαδικαʆ  
projects– συχναʆ  περιπλεʆκουν ηʆ  διαστρεβλωʆ νουν τη μαθησιακηʆ  καταʆ σταση οʆ ταν 
συναντουʆ ν Λοʆγους σχετικουʆ ς με την αυτοʆ νομη μουσικηʆ  δημιουργικοʆ τητα. Ο 
ανταγωνισμοʆ ς μεταξυʆ  αυτωʆ ν των δυʆ ο Λοʆγων, της «ελευʆ θερης» μαʆ θησης μεʆσα αποʆ  τις 
μουσικεʆς πρακτικεʆς των rock συγκροτημαʆ των και της «ελεγχοʆ μενης» μαʆ θησης μεʆσα αποʆ  
την πρακτικηʆ  της ταʆ ξης και της πειθαρχιʆας αντιστοιʆχως, συνδυαʆ ζονται στις πρακτικεʆς 
που περιγραʆ φουμε εδωʆ , υπονομευʆ οντας πιθανωʆ ς τη μουσικηʆ  μαʆ θηση των μαθητωʆ ν. 

 

Συμπεράσματα 
Το γεγονοʆ ς οʆ τι η pop και η rock μουσικηʆ  κυριαρχειʆ σηʆ μερα στη μουσικηʆ  διδασκαλιʆα στη 
σουηδικηʆ  υποχρεωτικηʆ  σχολικηʆ  εκπαιʆδευση μπορειʆ ως εʆνα σημειʆο να εξηγηθειʆ αποʆ  την 
εξεʆλιξη της εθνικηʆ ς πολιτικηʆ ς για την μουσικηʆ  εκπαιʆδευση καταʆ  τις τελευταιʆες δεκαετιʆες. 
Υπηʆ ρξε μιʆα αποκεʆντρωση της εξουσιʆας υπεʆρ ενοʆ ς αυξημεʆνου τοπικουʆ  ελεʆγχου. Αυτοʆ  που 
προβαʆ λλεται ειʆναι η αξιʆα της ελευθεριʆας επιλογηʆ ς του καʆ θε μαθητηʆ  και η αναζηʆ τηση της 
γνωʆ σης αποʆ  τον ιʆδιο τον μαθητηʆ , καθωʆ ς και η σημασιʆα του να διʆνεται μεγαλυʆ τερη 
προσοχηʆ  στη συμμετοχηʆ  των μαθητωʆ ν οʆ σον αφοραʆ  τοʆ σο το περιεχοʆ μενο οʆ σο και τη 
μορφηʆ  των σχολικωʆ ν μαθημαʆ των. Ωστοʆ σο, το σουηδικοʆ  συʆ στημα ευθυʆ νης και ελεʆγχου, η 
«απελευθεʆρωση» αποʆ  τον σχετικαʆ  αυστηροʆ  κυβερνητικοʆ  εʆλεγχο, δεν συνεπαʆ γεται 
απελευθεʆρωση αποʆ  την εξουσιʆα και τον εʆλεγχο οʆ πως οριʆζεται αποʆ  την οπτικηʆ  γωνιʆα του 
Foucault. Οι μουσικεʆς δραστηριοʆ τητες του σχολειʆου ελεʆγχονται αποʆ  ορισμεʆνες 
παγιωμεʆνες αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  με τη μουσικηʆ  μαʆ θηση και τη μουσικηʆ  διδασκαλιʆα οι 
οποιʆες, σε πολλαʆ  σημειʆα, βασιʆζονται στις ιδεʆες της αʆ τυπης μαʆ θησης ως μιʆα μορφηʆ  
αμφισβηʆ τησης του ελεʆγχου των εκπαιδευτικωʆ ν. Σε πολλεʆς περιπτωʆ σεις, η κυριαρχιʆα 
αυτουʆ  του Λοʆγου της διδασκαλιʆας φαιʆνεται να παρεμποδιʆζει τις μουσικεʆς 
δραστηριοʆ τητες που εξεταʆ ζονται στο πλαιʆσιο αυτηʆ ς της εʆρευνας. 
 Η δοʆ μηση της μουσικηʆ ς δημιουργικοʆ τητας που βασιʆζεται στις αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  
με τις μουσικεʆς πρακτικεʆς των rock συγκροτημαʆ των εʆχει συνεʆπειες για το αν και το πωʆ ς 
συντελειʆται η μαʆ θηση στην ομαδικηʆ  εργασιʆα. Η αντιʆληψη οʆ τι ειʆναι ευʆ κολο και 
διασκεδαστικοʆ  για οʆ λους να δημιουργουʆ ν μουσικηʆ , να χαραʆ ζουν ενστικτωδωʆ ς τη δικηʆ  
τους προʆ οδο και να αφηʆ νουν την εʆμπνευση να ρεʆει ελευʆ θερη, θεωρειʆται οʆ τι προσεγγιʆζει 
τις περισσοʆ τερο αυθεντικεʆς πρακτικεʆς και επομεʆνως θεωρειʆται ως απελευθερωτικηʆ  
μεʆθοδος –αλλαʆ  μεʆσα στα οʆ ρια αυστηρωʆ ν κανοʆ νων. Πολλεʆς αποʆ  τις ομαʆ δες αυτηʆ ς της 
εʆρευνας εʆκαναν σοβαρεʆς προσπαʆ θειες να δημιουργηʆ σουν μιʆα μελωδιʆα ηʆ  μιʆα αρμονικηʆ  
ακολουθιʆα, αλλαʆ  το ενδιαφεʆρον εξαφανιʆστηκε μοʆ λις αποκαλυʆ φθηκαν οι ανεπαρκειʆς τους 
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δεξιοʆ τητες ηʆ  οʆ ταν οι κανοʆ νες εʆγιναν υπερβολικαʆ  περιοριστικοιʆ. Η μεʆθοδος ηʆ ταν ωφεʆλιμη 
μοʆ νο στις λιʆγες ομαʆ δες που αποτελουʆ νταν αποʆ  μαθητεʆς με επαρκειʆς δεξιοʆ τητες στο 
παιʆξιμο οργαʆ νων. Καταʆ  παροʆ μοιο τροʆ πο, τα μεʆλη αυτωʆ ν των πιο ικανωʆ ν μουσικαʆ  ομαʆ δων 
δεν ανεʆχθηκαν να υποταχθουʆ ν σε αντιληʆ ψεις, σε τοʆ σο μεγαʆ λο βαθμοʆ  οʆ σο οι συμμαθητεʆς 
τους. σχετικαʆ  με το πωʆ ς υποτιʆθεται οʆ τι πρεʆπει να εξελιʆσσεται η μουσικηʆ  δημιουργιʆα. 
 Αποʆ  τα μεʆσα του 20ουʆ  αιωʆ να, η ομαδικηʆ  εργασιʆα στη σουηδικηʆ  μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση θεωρειʆται ως μιʆα εναλλακτικηʆ  λυʆ ση στην προηγουʆ μενη, συχναʆ  βασισμεʆνη 
στην αναπαραγωγηʆ  μουσικηʆ ς, αυταρχικηʆ  σχολικηʆ  μαʆ θηση. Η «αʆ τυπη» μαʆ θηση στο 
πλαιʆσιο των μουσικωʆ ν πρακτικωʆ ν των rock συγκροτημαʆ των μπορειʆ να θεωρηθειʆ ως μιʆα 
εναλλακτικηʆ  λυʆ ση σε αυτηʆ  την περισσοʆ τερο συμβατικηʆ  ιδεολογιʆα της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης. Ωστοʆ σο, σε αντιʆθεση με τους προηγουʆ μενους Λοʆγους, οι μαθητεʆς 
κατευθυʆ νονται πλεʆον στο να να διαχειριʆζονται οι ιʆδιοι τις εργασιʆες τους. Συχναʆ , δεν 
διαθεʆτουν επαρκειʆς δεξιοʆ τητες και προσωπικηʆ  εμπειριʆα για να φταʆ σουν στο επιʆτευγμα 
της μουσικηʆ ς δημιουργιʆας –ανεξαʆ ρτητα αποʆ  το πουʆ  και το ποʆ τε βριʆσκονται σε αυτηʆ  τη 
διαδικασιʆα. Αυτηʆ  η παρατηʆ ρηση συναʆ δει με αʆ λλες εʆρευνες οι οποιʆες εʆχουν δειʆξει οʆ τι οι 
συμμετεʆχοντες πρεʆπει να εʆχουν καʆ ποιες βασικεʆς γνωʆ σεις για το αντικειʆμενο της 
εργασιʆας τους προκειμεʆνου να συνεργαστουʆ ν και να κερδιʆσουν ο εʆνας αποʆ  τον αʆ λλον στο 
πλαιʆσιο της ομαδικηʆ ς εργασιʆας (Williams, Sheridan & Pramling 2000). 
 Όπως και ο Rodriguez (2009), αμφισβητουʆ με ορισμεʆνες αποʆ  τις ιδεʆες της Green 
σχετικαʆ  με την αʆ τυπη μαʆ θηση στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, παροʆ λο που η Σουηδιʆα και αʆ λλες 
σκανδιναβικεʆς χωʆ ρες εʆχουν καταφεʆρει να ενταʆ ξουν τη δημοφιληʆ  μουσικηʆ  στο 
προʆγραμμα σπουδωʆ ν του σχολειʆου (Ericsson 2007; Stålhammar 2000 και 2003; Ericsson 
& Lindgren 2010 ). Πωʆ ς μπορουʆ με να παρεʆχουμε ελευθεριʆα  στη μουσικηʆ  δημιουργιʆα 
χωριʆς να επιβαλλοʆ μαστε στις ατομικεʆς προτιμηʆ σεις; Πωʆ ς αντιμετωπιʆζουμε τους μαθητεʆς 
που δεν διαθεʆτουν μουσικεʆς ικανοʆ τητες; Αποκλειʆονται καʆ ποιοι μαθητεʆς εξαιτιʆας των 
προσωπικωʆ ν τους προτιμηʆ σεων; Συμφωνουʆ με με την ιδεʆα οʆ τι «οι εκπαιδευτικοιʆ πρεʆπει 
να καʆ νουν μιʆα ουσιαστικηʆ  αλλαγηʆ  στην αʆ τυπη μαʆ θηση, εʆτσι ωʆ στε να γιʆνουν ειδικοιʆ στο 
να βοηθουʆ ν τους μαθητεʆς να πραγματοποιουʆ ν οι ιʆδιοι τους στοʆχους τους» (Rodriguez 
2009, 39). Ωστοʆ σο, το βιβλιʆο της Green γραʆ φτηκε στο πλαιʆσιο του βρετανικουʆ  
συστηʆ ματος εκπαιʆδευσης και τα σχολειʆα στη Σουηδιʆα διαφεʆρουν αποʆ  τα σχολειʆα της 
Βρετανιʆας. Ο τροʆ πος διδασκαλιʆας που παρουσιαʆ στηκε στο βιβλιʆο της Green (2008), ο 
οποιʆος εφαρμοʆ ζεται στη Σουηδιʆα αποʆ  τις αρχεʆς της δεκαετιʆας του 1970, ειʆναι πλεʆον μιʆα 
καλαʆ  εδραιωμεʆνη πρακτικηʆ  που προδιαγραʆ φεται στο σουηδικοʆ  εθνικοʆ  προʆγραμμα 
σπουδωʆ ν. Με αυτοʆ  ως δεδομεʆνο, μπορειʆ να διερωτηθειʆ καʆ ποιος καταʆ  ποʆ σο η μεʆθοδος 
μπορειʆ ακοʆ μα να κατηγοριοποιηθειʆ ως αʆ τυπη (Folkestad 2008). 
 Όταν οι μαθητεʆς στην εʆρευναʆ  μας αφεʆθηκαν ελευʆ θεροι να ρυθμιʆσουν τη δικηʆ  τους 
μαʆ θηση και να επιλεʆξουν μοʆ νοι τους το ειʆδος της μουσικηʆ ς και των στιʆχων που ηʆ θελαν 
να δημιουργηʆ σουν και να εκτελεʆσουν, δεν καταʆ φεραν να φεʆρουν εις πεʆρας τις μουσικεʆς 
τους εργασιʆες. Η ελευθεριʆα που προσφεʆρεται στους μαθητεʆς μετατρεʆπεται σε εʆνα ειʆδος 
αυτοπειθαρχιʆας προκειμεʆνου να μαʆ θουν πωʆ ς να διαχειριʆζονται και να διʆνουν αναφοραʆ  
για τον χροʆ νο τους. Αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  με ανοικτεʆς, συλλογικεʆς, αυθεντικεʆς και 
δημιουργικεʆς πρακτικεʆς μουσικηʆ ς εκτοʆ ς σχολειʆου εʆχουν αναμιχθειʆ με τους σημερινουʆ ς, 
καʆ πως αντιφατικουʆ ς Λοʆγους γυʆ ρω αποʆ  τον στοχασμοʆ , τον εʆλεγχο και τους κανοʆ νες. Οι 
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τεχνικεʆς κυριαρχιʆας που υπαʆ ρχουν στις δραστηριοʆ τητες του μαθηʆ ματος μπορουʆ ν να 
θεωρηθουʆ ν ως ηʆ πιας φυʆ σης, αλλαʆ  ωστοʆ σο επιβαʆ λλονται στο εʆργο τοʆ σο των 
εκπαιδευτικωʆ ν οʆ σο και των μαθητωʆ ν. Μια σημαντικηʆ  τεχνικηʆ  για το σχολειʆο που εʆχει 
εξετασθειʆ επιʆσης αποʆ  τον Foucault (1974/2003) ειʆναι η πειθαρχιʆα του σωʆ ματος και η 
οργαʆ νωση του χροʆ νου και του χωʆ ρου. Στη εʆρευναʆ  μας, αυτοʆ  εκδηλωʆ νεται με τη 
συμμετοχηʆ  των μαθητωʆ ν στις τελετουργιʆες που συνδεʆονται με τη λεγοʆ μενη αʆ τυπη 
μαʆ θηση. 
 Με βαʆ ση την υποʆ θεσηʆ  μας οʆ τι οι μορφεʆς κυριαρχιʆας ενσωματωʆ νονται σε οʆ λες τις 
δραστηριοʆ τητες στην ταʆ ξη, επιχειρηʆ σαμε σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο να δειʆξουμε πωʆ ς η κριτικηʆ  
εξεʆταση των εκπαιδευτικωʆ ν πλαισιʆων που κατηγοριοποιουʆ νται στην ερευνητικηʆ  
βιβλιογραφιʆα ως «αʆ τυπα» και «τυπικαʆ », μπορειʆ να επιστηʆ σει την προσοχηʆ  σε αʆ λλες 
μορφεʆς κυριαρχιʆας. Πεʆρα αποʆ  τις ξεκαʆ θαρες πτυχεʆς, οʆ πως ειʆναι οι βαθμοιʆ, οι κανοʆ νες και 
οι κανονισμοιʆ, υπαʆ ρχουν μορφεʆς κυριαρχιʆας –οʆ πως οι αντιληʆ ψεις σχετικαʆ  με την αʆ τυπη 
μαʆ θηση στα μουσικαʆ  πλαιʆσια των rock συγκροτημαʆ των– οι οποιʆες μπορειʆ να ειʆναι τοʆ σο 
βαθιαʆ  ριζωμεʆνες στις σχολικεʆς δραʆ σεις, εʆτσι ωʆ στε ουʆ τε οι μαθητεʆς ουʆ τε οι εκπαιδευτικοιʆ 
να εʆχουν πληʆ ρη επιʆγνωση της λειτουργιʆας αυτωʆ ν των μορφωʆ ν κυριαρχιʆας ηʆ  του τροʆ που 
που συμβαιʆνει αυτοʆ . Πιστευʆ ουμε οʆ τι ειʆναι σημαντικηʆ  η μελεʆτη αυτουʆ  του τυʆ που 
ζητημαʆ των που σχετιʆζονται με τον Λοʆγο στο μαʆ θημα της μουσικηʆ ς. Οι μουσικεʆς εμπειριʆες 
των μαθητωʆ ν διαφεʆρουν, οʆ πως και οι προτιμηʆ σεις τους, και προκειμεʆνου να 
δημιουργηθουʆ ν περισσοʆ τερες ευκαιριʆες για οʆ λους τους μαθητεʆς να αναπτυχθουʆ ν 
μουσικαʆ  στο σχολειʆο ειʆναι απαραιʆτητο να ανακαλυʆ ψουμε τι ειʆδους μαʆ θηση μπορειʆ να 
πραγματοποιηθειʆ για καʆ θε εʆναν μαθητηʆ  στο πλαιʆσιο του ροκ συγκροτηʆ ματος ως 
κυριαρχιʆα Λοʆγου. 

Εφοʆ σον η «αʆ τυπη» μαʆ θηση στο σχολειʆο ειʆναι αναποʆ φευκτα μεʆρος ενοʆ ς επιʆσημου 
εκπαιδευτικουʆ  συστηʆ ματος, πρεʆπει να συμμορφωʆ νεται με τις διαταʆ ξεις του σουηδικουʆ  
εθνικουʆ  προγραʆ μματος σπουδωʆ ν οι οποιʆες απαιτουʆ ν η διδασκαλιʆα να βασιʆζεται στις 
αναʆ γκες, τις προηγουʆ μενες εμπειριʆες και τις γνωʆ σεις καʆ θε μαθητηʆ . Η εʆρευναʆ  μας 
υποστηριʆζει οʆ τι το να αφηʆ νουμε μαθητεʆς με ανεπαρκειʆς δεξιοʆ τητες να εργαʆ ζονται χωριʆς 
βοηʆ θεια  μπορειʆ να ειʆναι πολυʆ  επικιʆνδυνο. 
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dissertation, University of Göteborg (Texts from the department of music science, 
no. 41). 

 
———. (2000). The spaces of music and its foundation of values: Music teaching and 



169 

 

Lindgren, M. and C. Ericsson. 2010. The rock band context as discursive governance in music education in 
Swedish schools. Action, Criticism, and Theory for Music Education 9(3): 35–54. Online: 

http://act.maydaygroup.org/articles/Lindgren_Ericcson9_3.pdf    

young people’s own music experience. International Journal of Music Education 36: 
35–46. 

 
———. (2003). Music teaching and young people’s own musical experiences. Music 

Education Research 5(1): 51–68. 
 
———. (2004). Musiken—deras liv. Några svenska och engelska ungdomars 

musikerfarenheter och musiksyn [Music is their lives: Musical experiences and 
views of Swedish and English youth]. Oǆ rebro: Oǆ rebro University Library. 

 
Strandberg, T. (2007). Varde ljud: Om skapande i skolans musikundervisning efter 1945 

[Let there be sound: On creative work in music education in schools after 1945]. 
Doctoral dissertation, Umeå University. 
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Σημείωση 
1 Ένας αʆ λλος τυʆ πος γενιʆκευσης ο οποιʆος εφαρμοʆ ζεται σε μελεʆτες με περιορισμεʆνο 
εμπειρικοʆ  υλικοʆ , ακοʆ μα και σε μελεʆτες περιπτωʆ σεις, ειʆναι η γενιʆκευση του παραληʆ πτη 
(Donmoyer, 1990). Πιστευʆ ουμε οʆ τι ειʆναι δυνατοʆ  για τους εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς που 
διαβαʆ ζουν αυτοʆ  το αʆ ρθρο να κριʆνουν εαʆ ν τα ευρηʆ ματαʆ  μας αφορουʆ ν ηʆ  οʆχι τις δικεʆς τους 
συνθηʆ κες εργασιʆας. 
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Περίληψη 

Ο αποκλεισμός της Hip Hop κουλτούρας και της rap μουσικής από τη μουσική εκπαίδευση 
ισοδυναμεί με χαμένες ευκαιρίες διαχείρισης σημαντικών ζητημάτων σχετικά με τη 
δημοφιλή κουλτοαύρα, την κοινωνία και τη ζωή των μαθητών. Το παρόν άρθρο 
διαπραγματεύεται ζητήματα που αφορούν την Hip Hop σε συνάρτηση με το φύλο και τη 
μουσική εκπαίδευση ώστε να προωθήσει τη δυνατότητα ένταξης πρακτικών της Hip Hop. 
Μετά την επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας, συζητώ και αναπτύσσω τον 
προβληματισμό μου σχετικά με τις αναπαραστάσεις γυναικών στη Hip Hop, 
συμπεριλαμβανομένων και των στοιχειωδών πατριαρχικών και ετεροκανονιστικών 
αντιλήψεων για τη Hip Hop που αντιμετωπίζουν τις γυναίκες ως αντικείμενα ενώ 
ταυτόχρονα τις περιθωριοποιούν. Μέσω της μουσικοτροπίας, του κριτικού γραμματισμού 
στα μέσα μαζικής επικοινωνίας και της κριτικής παιδαγωγικής, οι νέοι μπορούν να 
υιοθετήσουν μία κριτική στάση στην ανάλυση και ενασχόλησή τους με την Hip Hop στη 
μουσική εκπαίδευση αναφορικά με ζητήματα ταυτότητας, δόμησης νοημάτων, 
αναπαραστάσεων και αυτοτέλειας.  
 
Λέξεις-Κλειδιά: κριτικός γραμματισμός στα ΜΜΕ, κριτική παιδαγωγική, φύλο, Hip Hop, 
μουσική εκπαίδευση, δημοφιλής μουσική 
 

 

Έχει πάνω από μία δεκαετία που η Julia Koza (1994) υποστήριξε ότι:  
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 Η rap μουσική υπάρχει για τουλάχιστον είκοσι χρόνια και θεωρείται ως η πιο 
‘σημαντική δημοφιλής επινόηση’ των δύο τελευταίων δεκαετιών. Αλλά οι 
Αμερικανοί εκπαιδευτικοί μουσικής σπάνια εντάσσουν αυτό το διαφορετικό και 
δυνητικά ισχυρό  μουσικό είδος στην επίσημη γνώση. (171)  

 
Η εκτίμηση της Koza για την ανταπόκριση της μουσικής εκπαίδευσης στη rap μουσική 
ισχύει ακόμα και σήμερα, στις αρχές του 21ου αιώνα.  
 Στην τηλεόραση, στο ραδιόφωνο και στο διαδίκτυο είναι διάχυτη η παρουσία rap 
βίντεο και τραγουδιών. Πολλοί ενήλικες και νεαρά άτομα ίσως θεωρούν ότι αυτό που 
ακούν και βλέπουν είναι ενδεικτικό για το σύνολο της rap μουσικής. Ίσως εξαιτίας αυτής 
της αντίληψης, του προσωπικού γούστου ή της έλλειψης πληροφόρησης, δεν υπάρχουν 
πολλά επιχειρήματα για να ενταχθεί η κουλτούρα της Hip Hop και ειδικότερα η rap 
μουσική στα προγράμματα μουσικής στις ΗΠΑ.1

 
 

 Η απουσία της Hip Hop από τα προγράμματα σπουδών μουσικής, εκτός από το  
ότι στερεί από τους μαθητές τη δυνατότητα να ασχοληθούν με αυτήν την πτυχή της 
δημοφιλούς κουλτούρας, της σύγχρονης κοινωνίας και της ζωής τους, τους στερεί και την 
ευκαιρία για ανάλυση σύνθετων κοινωνικών ζητημάτων όπως η ταυτότητα, η 
αναπαράσταση και η αυτοτέλεια. Αν η Hip Hop περιληφθεί στο πρόγραμμα σπουδών 
μουσικής, θα δοθούν στους μαθητές ευκαιρίες να εντρυφήσουν σε αυτά τα πολύπλοκα 
ζητήματα και να αναπτύξουν την ικανότητά τους να συζητούν και να δομούν νοήματα 
μέσω αυτής της κουλτούρας και αυτού του είδους μουσικής (Lashua 2006a, Lashua & Fox 
2007). Στα μαθήματα μουσικής που αποκλείεται η Hip Hop, υπάρχει ο κίνδυνος της 
περιθωριοποίησης ή της φίμωσης της φωνής των μαθητών καθώς περιορίζονται οι 
τρόποι που για να δημιουργήσουν και να προβάλουν εναλλακτικές αναπαραστάσεις της 
ταυτότητάς τους ή να εκφράσουν τις απόψεις τους για την κοινωνία και τις εμπειρίες 
τους.  
 Το παρόν άρθρο αποτελεί αφετηρία για την πραγμάτευση ζητημάτων που 
αφορούν σε σημεία τομής μεταξύ της Hip Hop, του φύλου και των μαθητών στη σχολική 
μουσική εκπαίδευση. Επιπροσθέτως, το άρθρο παραπέμπει σε επιστημονικές μελέτες για 
την Hip Hop που εστιάζουν σε μία εκπαίδευση βασισμένη στη Hip Hop, στη Hip Hop σε 
σχέση με τα νοήματα και τις ταυτότητες, και στις αισθητικές μορφές της Hip Hop 
(Petchauer 2009), στο πλαίσιο της μουσικής διδασκαλίας και μάθησης. Μετά από μία 
σύντομη επισκόπηση των τρόπων που προσεγγίζεται η Hip Hop σε ακαδημαϊκά άρθρα, 
περιγράφω και αναπτύσσω τον προβληματισμό μου σχετικά με τις αναπαραστάσεις 
γυναικών στη Hip Hop, συμπεριλαμβάνοντας μία κριτική για τις πατριαρχικές και 
ετεροκανονιστικές αντιλήψεις της Hip Hop οι οποίες έχουν εδραιωθεί και παρουσιάζουν 
τις γυναίκες ως αντικείμενα ενώ, ταυτόχρονα, τις κάνουν αόρατες. Αναδεικνύω τις φωνές 
γυναικών emcees μέσα από δηλώσεις τους σε δημόσιες συνεντεύξεις τους και καταλήγω 
σε πιθανές προτάσεις για τη μουσική διδασκαλία και μάθηση.  
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Κατανοώντας τη Hip Hop  
Στην τηλεόραση, στο ραδιόφωνο, στο διαδίκτυο, ή στις λίστες αναπαραγωγής κινητών 
συσκευών είναι πανταχού παρόντα τραγούδια και βίντεο από Mcs,2

 
όπως οι Rick Ross 

και Lil Wayne, που προβάλουν τις γυναίκες ως αντικείμενα. Παράλληλα, γυναίκες MCs 
όπως η FM Supreme από το Σικάγο, η Snow tha Product από το Τέξας, η Nitty Scott MC 
από την Νέα Υόρκη ή το γυναικείο συγκρότημα Hip Hop Gotal από την Σενεγάλη δεν 
προβάλλονται από τα κυρίαρχα μέσα, αν και μπορεί να είναι γνωστές σε τοπικό επίπεδο. 
Οι εκπαιδευτικοί μουσικής που δεν αναζητούν με συστηματικό τρόπο τη 
διαφορετικότητα σε μουσικούς της Hip Hop πιθανώς να γνωρίζουν μόνο ένα 
περιορισμένο εμπορικό φάσμα της Hip Hop και, κατ’ επέκταση, να παραβλέπουν 
αρκετούς δεξιοτέχνες μουσικούς. Αυτή είναι και η περίπτωση των γυναικών emcees ή DJs 
οι οποίες συχνά περιθωριοποιούνται. Θεωρώντας δεδομένο ότι η μουσική εκπαίδευση 
πολύ πρόσφατα άρχισε να αντιλαμβάνεται πόσο περίπλοκη είναι η προσέγγιση της Hip 
Hop κουλτούρας και της rap μουσικής, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να 
αξιοποιήσουν τον αυξανόμενο όγκο ακαδημαϊκών εργασιών που αφορούν τη Hip Hop 
ώστε να προσφέρουν μία πολυεπίπεδη προοπτική. Μία τέτοια προοπτική είναι 
απαραίτητη για την εξισορρόπηση της κριτικής και τη διευκόλυνση της εμπλοκής των 
μαθητών με τη μουσική και την κουλτούρα της Hip Hop στο πλαίσιο των μουσικών 
προγραμμάτων. Οι σχετικές έρευνες και η εκπαίδευση, τόσο εντός όσο και εκτός σχολείου 
και μουσικών σχολών, και σε μουσικά προγράμματα όλων των βαθμίδων, μπορούν να 
προσδώσουν νέα δεδομένα στο σχετικό εγχείρημα.   

Παρόλο που υπάρχουν άρθρα για την Hip Hop στη μουσική εκπαίδευση, είναι λίγα 
και σποραδικά, ενώ λείπει από αυτά η σύνδεση με τη θεωρία για την παιδαγωγική και τα 
προγράμματα σπουδών. Δεδομένου ότι η Δυτική κλασική μουσική είναι αυτή που 
κυριαρχεί σε όλες τις σπουδές μουσικής και σε όλα τα προπτυχιακά προγράμματα 
σπουδών για εκπαιδευτικούς μουσικής, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών μουσικής 
μπορεί να συμβάλλει στην επιχειρηματολογία για τους τρόπους ένταξης της Hip Hop 
κουλτούρας και της rap μουσικής στο μάθημα της μουσικής. Οι Clements και Campbell 
(2006) παροτρύνουν τους διδάσκοντες σε προπτυχιακά τμήματα εκπαιδευτικών 
μουσικής να συμπεριλάβουν τη rap  στα μαθήματά τους, αναδεικνύοντας το ηχητικό, 
κοινωνικό, πολιτισμικό και εκφραστικό δυναμικό αυτού του είδους. Ενώ αναγνωρίζουν 
την προβληματική φύση ορισμένων κομματιών της rap μουσικής, οι Clements και 
Campbell προσκαλούν τους εκπαιδευτικούς μουσικής να βρούνε κατάλληλα 
παραδείγματα της rap για τη σχολική τάξη. Ο Thibeault (2010) υποστηρίζει ότι με την 
ένταξη της Hip Hop κουλτούρας και μουσικής στα μαθήματα προσφέρονται ευκαιρίες 
στους μαθητές να εξερευνήσουν σύγχρονες μουσικές πρακτικές όπως η  ηχογράφηση, η 
σύνθεση σε υπολογιστή, η δειγματοληψία (sampling) και το remix, που είναι 
χαρακτηριστικές της εποχής που ο ίδιος αναφέρει ως  εποχή μετα-λειτουργίας. 

Παρόλο που έχει αναδυθεί το αίτημα για την ενσωμάτωση της Hip Hop στην 
μουσική εκπαίδευση, απουσιάζουν οι έρευνες και οι προτάσεις που αφορούν στην 

παιδαγωγική και στα προγράμματα σπουδών. Η διαμόρφωση κατάλληλων 
παιδαγωγικών και προγραμμάτων σπουδών για την ενσωμάτωση της Hip Hop στη 
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μουσική εκπαίδευση περιπλέκεται επιπλέον από 1) ειδικές διχογνωμίες  σχετικά με τους 
όρους της παιδαγωγικής της Hip Hop σε άλλα πεδία όπως η εκπαίδευση, η κοινωνιολογία 
και η μουσικολογία (Söderman 2013), 2) τους ετερόκλητους στόχους των εκπαιδευτικών 
μουσικής και των μουσικών της Hip Hop, και 3) την περιπλοκότητα της εξισορρόπησης 
διαφορετικών προσεγγίσεων στην ένταξη της Hip Hop στα σχολικά μουσικά 
προγράμματα σπουδών. Η Dhokai (2012) αντλεί δεδομένα από μελέτες στην 
εθνομουσικολογία και στη δημοφιλή μουσική και, σε συνδυασμό με την εμπειρία της στη 
διδασκαλία της ιστορίας της Hip Hop στο μάθημα «Εισαγωγή στη Δημοφιλή Μουσική», 
προτείνει μία παιδαγωγική για αυτό το πλαίσιο. Στην παιδαγωγική της πρόταση, η 
Dhokai λαμβάνει υπόψη:  
 

(1) τον ρόλο που παίζουν οι διαφορετικές οπτικές στη μουσική επιτέλεση, (2) τις εκ 
των έξω θεωρήσεις και τις εκ των έσω απόψεις, (3) τις ιδιαίτερες πολιτισμικές και 
ακουστικές-επιστημολογικές έννοιες που μπορούν να συμβάλλουν στην εξοικείωση 
με μία καινούρια μουσική κουλτούρα, και (4) ζητήματα προέλευσης και 
αυθεντικότητας που πιθανώς να προκαλούν παρανοήσεις στους μαθητές. (112–13)  

 
O Söderman (2013) συζητά τις περιπλοκότητες και τις διενέξεις στις σπουδές και στην 
παιδαγωγική της Hip Hop στην ανώτατη εκπαίδευση και στις ακαδημαϊκές μελέτες. 
Βασιζόμενος σε συνεντεύξεις με ακαδημαϊκούς που ασχολούνται με τη Hip Hop 
κουλτούρα, είτε αναγνωρισμένοι είτε εκείνοι που αυτοπροσδιορίζονται μέσα από τις 
μελέτες τους στη Hip Hop, υπογραμμίζει τη διαφορά μεταξύ της εστίασης στη Hip Hop 
κουλτούρα και στη Hip Hop παιδαγωγική. Αναδεικνύοντας ζητήματα πολιτισμικής 
ισχύος, πολιτικής σχετικά με τον όρο Hip Hop στις ακαδημαϊκές μελέτες ή στην 
παιδαγωγική, και συνισταμένων της Hip Hop  παιδαγωγικής, ο Söderman ενημερώνει 
τους εκπαιδευτικούς μουσικής για ένα εύρος ζητημάτων που είναι καλό να σταθμίσουν 
όταν ασχοληθούν με την Hip Hop κουλτούρα στην έρευνα και στην πράξη. Όπως 
τεκμηριώνει ο Söderman (2013), οι σπουδές και η παιδαγωγική της Hip Hop έχουν 
εδραιωθεί εκτός του πεδίου της μουσικής εκπαίδευσης. Οι ακαδημαϊκές μελέτες για τη 
Hip Hop ανήκουν κυρίως στα πεδία της κοινωνιολογίας, της εκπαίδευσης και των 
πολιτισμικών σπουδών. Οι πρόσφατες μελέτες προχωρούν πέρα από την κειμενική 
ανάλυση και την ανάλυση περιεχομένου, στη δόμηση νοημάτων ή στη διαμόρφωση 
ταυτότητας όσων εμπλέκονται με τη Hip Hop μουσική και κουλτούρα. Αλλά η 
πλειονότητα αυτών των μελετών εστιάζει στη mainstream Hip Hop. Συνεπώς, 
χρειάζονται εθνογραφικές μελέτες σε συγκεκριμένους τόπους που θα δώσουν μία πιο 
καθαρή εικόνα για το πώς οι νέοι άνθρωποι δομούν νοήματα και διαμορφώνουν τις 
ταυτότητές τους μέσω των ποικίλων τρόπων εμπλοκής με τη Hip Hop μουσική και 
κουλτούρα (Bennett 2000· Dimitriadis 1996· Söderman & Folkestad 2004).  
 Αρκετές μελέτες που χρησιμοποιούν την κειμενική ανάλυση ή την ανάλυση 
περιεχομένου εστιάζουν σε εικόνες ή στο προβληματικό περιεχόμενο των στίχων. 
Κάποιες από αυτές υποστηρίζουν ότι η αναπαραγωγή αρνητικών στερεοτύπων δεν 
επιτρέπει να διαφανεί η δυνατότητα της Hip Hop για αυτοτέλεια (Ogbar 1999, Queeley 
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2003). Άλλες εστιάζουν στη δυνατότητα της πολιτισμικής μορφής στην εξάρθρωση των 
αρνητικών αφηγήσεων (Emerson 2002). Παρόλο που η κειμενική ανάλυση βοηθά στην 
αναγνώριση του προβληματικού περιεχομένου,  προσφέρει μία περιορισμένη οπτική. Για 
την κατανόηση της Hip Hop μουσικής και κουλτούρας είναι απαραίτητες οι έρευνες με 
βάση τη θεωρία της πρόσληψης από την υποκειμενική ανάγνωση και οι εθνογραφικές 
μελέτες που θα περιλαμβάνουν τις αντιλήψεις όσων πράγματι ακούν Hip Hop μουσική 
και παρακολουθούν σχετικά βίντεο (Emerson 2002). Η Hall (1998), ξεφεύγοντας από την 
κειμενική ανάλυση και προχωρώντας στη θεώρηση της πρόσληψης της Hip Hop από τη 
νεολαία, διερωτήθηκε τι επίδραση έχει η ακρόαση της rap μουσικής σε νεαρά παιδιά και 
ανακάλυψε ότι τα μεγαλύτερα παιδιά ήταν πιο ικανά να κατανοήσουν τους στίχους σε 
σχέση με τα μικρότερα, με εξαίρεση την εμπορική rap. Η εν λόγω μελέτη, παρότι λαμβάνει 
υπόψη τις αντιλήψεις των παιδιών, δεν ασχολείται με τα νοήματα που δομούν τα παιδιά 
από τη μουσική ή τον ρόλο που αυτή παίζει στις ζωές τους. Οι έρευνες που εξετάζουν το 
πώς οι νέοι δομούν νοήματα από τη Hip Hop σταδιακά αυξάνονται (Dimitriadis 2001, 
Love 2008, Newman 2007) και αναδεικνύουν τη φωνή των μαθητών στη σχετική 
συζήτηση για την εκπαίδευση. Υπάρχουν και ευρήματα κατά τα οποία κάποιοι νέοι 
δίνουν λιγότερη προσοχή στους στίχους της rap μουσικής σε σχέση με τον ήχο της (Love 
2008, Stovall 2006).  
 Πιο πρόσφατες μελέτες διερευνούν τους τρόπους που η Hip Hop παρουσιάζεται 
σε δημόσιους χώρους. Αυτές οι μελέτες εκτείνονται από το πώς οι νέοι και οι νέες 
διαπραγματεύονται τις δικές τους έμφυλες ταυτότητες σε κέντρα διασκέδασης (Munoz-
Laboy, Weinstein & Parker, 2007) μέχρι το πώς χρησιμοποιούν τη Hip Hop μουσική ώστε 
να αντιταχθούν σε στερεοτυπικούς ρόλους και να διαμορφώσουν τις δικές τους 
ταυτότητες (Clay 2003). Ένα εξέχον κοινό σημείο μεταξύ αρκετών τέτοιων ερευνών είναι 
η σημασία του τοπικού πλαισίου στους τρόπους που οι νέοι άνθρωποι εμπλέκονται, 
ερμηνεύουν και δομούν νοήματα με τη Hip Hop μουσική.  
 Δεδομένου ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί και ερευνητές εστιάζουν στη δυνατότητα 
της Hip Hop να προάγει τη μάθηση μέσα από τη γλώσσα, τα μαθηματικά, τη φυσική, ή 
την ιστορία (Duncan- Andrade & Morrell, 2008, Emdin 2010, Stovall 2006), οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να σκεφτούν την προοπτική της Hip Hop μουσικής και 
κουλτούρας, αναφορικά με το περιεχοʆ μενο και το πλαίσιο, ως κοινωνική και πολιτιστική 
πρακτική και πτυχή της μουσικής. Επιπροσθέτως, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να 
προσφέρουν στους μαθητές ευκαιρίες για να ασχοληθούν με τη Hip Hop μουσικά, 
δημιουργικά και κριτικά, και σε ισότιμη βάση με άλλες μουσικές που περιλαμβάνονται 
πιο συχνά στα προγράμματα σπουδών πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 
Προϋπόθεση για να επιτευχθεί αυτό με υπεύθυνο τρόπο είναι οι εκπαιδευτικοί μουσικής 
να συμπεριλάβουν ζητήματα αναπαράστασης, ταυτότητας, αυτοτέλειας και φύλου, σε 
σχέση με  μουσικές, κοινωνικές, πολιτισμικές και ιστορικές πρακτικές.  
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Αναπαράσταση & Ταυτότητα  
This is Hip Hop sir. I am Hip Hop her. – Nitty Scott MC (2012) 
 
Η δημιουργία χώρων και περιοχών για τη Hip Hop στα σχολικά προγράμματα μουσικής 
είναι μία καλή αρχή. Αλλά οι εκπαιδευτικοί μουσικής θα πρέπει επίσης να λάβουν υπόψη 
τους τρόπους με τους οποίους οι νέοι  ενεργοποιούν διαφορετικές ταυτότητες σε σχέση 
με αυτούς τους χώρους, τις περιοχές και τις μουσικοτροπίες. O Abramo (2011a, 2011b) 
παρουσιάζει τους τρόπους με τους οποίους οι νέοι ενεργοποιούν διαφορετικές έμφυλες 
και σεξουαλικές ταυτότητες μέσω της μουσικής και της μουσικοτροπίας στο πλαίσιο των 
συγκροτημάτων δημοφιλούς μουσικής στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Ο Abramo εξηγεί 
το πώς η μουσικοτροπία των μαθητών συνυφαίνεται με τη διαλεκτική του φύλου. 
Θεωρώντας δεδομένο ότι υπάρχουν πολύ συγκεκριμένες έμφυλες ρητορικές στη Hip Hop 
μουσική και κουλτούρα –όπως μισογυνιστικά αφηγήματα, χαρακτηριστικά σε μεγάλο 
μέρος της mainstream Hip Hop, περιθωριοποίηση των γυναικών emcees, παραγωγών και 
DJs της Hip Hop, μία κυρίαρχη εστίαση σε γυναίκες emcees που ενσαρκώνουν 
υπερβολικά σεξουαλικοποιημένες ταυτότητες στη μουσική και τα βίντεό τους– οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να αναγνωρίσουν και να συνυπολογίσουν τους 
τρόπους με τους οποίους οι νέοι  μπορούν να εκφράσουν, να εκδηλώσουν ή να 
προσδιορίσουν το φύλο τους μέσω της Hip Hop ή σε σχέση με αυτή (Abramo 2011a).  
 H Butler (1988) υποστηρίζει ότι «η έμφυλη ταυτότητα είναι ένα επιτελεστικό 
επίτευγμα που επιβάλλεται και κατοχυρώνεται από τα κοινωνικά ταμπού» (520).4

 
Όπως 

δηλώνει η Butler, «ο καθένας εκπληρώνει το σώμα του» (521). Η ιδέα της επιτέλεσης 
είναι σημαντική όσων αφορά τους τρόπους με τους οποίους οι μαθητές αντιλαμβάνονται, 
συζητούν και διαπραγματεύονται τις αναπαραστάσεις των ταυτοτήτων. Γνωρίζοντας 
καλά ότι «όσοι αποτυγχάνουν να επικοινωνήσουν σωστά το φύλο τους συνήθως 
τιμωρούνται» (522), οι μαθητές είναι πιθανόν να θέλουν να διασφαλίζουν ότι «το κάνουν 
σωστά» για τους συνομηλίκους τους. Όπως δείχνει ο Abramo (2011b), οι αντιλήψεις των 
εκπαιδευτικών μουσικής για τη σωστή επιτέλεση μπορούν να εστιάζουν σε 
συγκεκριμένες ηχητικές προσδοκίες, αν και οι μαθητές μπορεί να εκφράσουν το φύλο 
τους έτσι ώστε να δείξουν ή να επηρεάσουν το πώς πραγματώνουν τόσο τη μουσική όσο 
και τον εαυτό τους. Ο κόσμος της mainstream εμπορικής Hip Hop προσφέρει αμέτρητες 
ευκαιρίες στους μαθητές ώστε να μάθουν πώς να λειτουργούν με διάφορους τρόπους. Η 
επιθυμία τους να μιμούνται ή να εμπνέονται από το στιλ συγκεκριμένων emcees ή να 
κομπάζουν μπορεί να είναι μέρος αυτής της διαδικασίας. Είτε μέσω της ταύτισης με έναν 
συγκεκριμένο μουσικό είτε με τον πειραματισμό με πολλαπλές ταυτότητες μέσω 
διαφόρων καλλιτεχνών ή μουσικών κομματιών, οι νέοι μπορούν να χρησιμοποιούν τη Hip 
Hop ως πεδίο εξερεύνησης του εαυτού τους –ποιοι είναι, ποιοι θέλουν να γίνουν και με 
ποιον τρόπο. Στις σύνθετες διαδικασίες της διαρκούς διαμόρφωσης της ταυτότητας των 
μαθητών και της έκφρασής τους μέσω της Hip Hop, μπορούν να προστεθούν οι 
κοινωνικές και πολιτισμικές προσδοκίες στα διάφορα σχολικά περιβάλλοντα και στα 
προγράμματα σχολικής μουσικής εκπαίδευσης. 
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 Οι αναφορές της mainstream ή εμπορικής rap σε μέρη όπως οι δρόμοι με βία, τα 
κέντρα διασκέδασης, τα στριπτιτζάδικα (Miller 2004, Sharpley-Whiting 2007) ή σε 
πράξεις όπως η χρήση βίας, οι σεξουαλικές πράξεις, η κατανάλωση αλκοόλ και η χρήση 
ναρκωτικών περιπλέκουν τη διαδικασία διαπραγμάτευσης της ταυτότητας και της 
δόμησης νοημάτων μέσω της Hip Hop σε όλες τις εκπαιδευτικές βαθμίδες. Επιπλέον, οι 
γυναίκες στη mainstream Hip Hop απεικονίζονται, κατά κανόνα, ως σεξουαλικά 
αντικείμενα στους στίχους και στα βίντεο. H Sharpley- Whiting (2007) εξηγεί πώς οι 
γυναίκες στη Hip Hop κουλτούρα παίζουν ρόλους που παραπέμπουν σε σεξουαλικά 
αντικείμενα ή groupies. Οι νεαρές που ταυτίζονται ή επιλέγουν να μιμηθούν τα video-
vixens ή groupies πρότυπα που βλέπουν στη mainstream εμπορική Hip Hop κινδυνεύουν 
να γίνουν «Ζωώδης Αφροδίτη του 21ου αιώνα»5 σύμφωνα με τα λόγια της Muhammad 
(2007).

 
 

 Η έρευνα της Love (2008) για τη δόμηση νοημάτων μέσω της rap μουσικής από 
νέους σε ένα κοινοτικό κέντρο, δείχνει πώς οι στοιχειώδεις βιολογικές αντιλήψεις για τη 
Μαύρη γυναίκα που προωθούνται στη rap μουσική μπορούν να υιοθετηθούν από τη 
νεολαία, ακόμη και όταν αυτές οι αναπαραστάσεις αμφισβητούνται. Η Love βρήκε ότι 
παρόλο που οι νέοι αποστασιοποιήθηκαν από τις γυναίκες που είδανε σε rap βίντεο, 
συνέχισαν να βασίζονται σε αυτές τις εικόνες για να χαρακτηρίσουν γενικά τις Μαύρες 
γυναίκες και ορισμένες φορές μιμούνταν το στιλ και τον τρόπο ντυσίματός τους. Ενώ οι 
νέες στην έρευνα της Love κατέκριναν τα video-vixens πρότυπα και είχαν επίγνωση ότι 
οι μουσικοί της rap κάνουν μουσική που είναι απερίφραστα σεξουαλική και 
μισογυνιστική για εμπορικούς σκοπούς, συνέχισαν να απολαμβάνουν να ακούν και να 
χορεύουν αυτή τη μουσική. Επιπροσθέτως, τόσο τα αγόρια όσο και τα κορίτσια στην 
έρευνα της Love επικροτούσαν τέτοιους στίχους όταν εκτελούνταν από αρσενικούς 
rappers καθώς τους θεωρούσαν τυπική συμπεριφορά Μαύρων ανδρών. Η Love βρήκε 
επίσης ότι τα αγόρια στο κοινοτικό κέντρο έβλεπαν τις γυναίκες ως σεξουαλικά 
αντικείμενα, βασιζόμενα σε συνήθεις αναπαραστάσεις στη mainstream rap μουσική.  
 Η προσέγγιση της Hip Hop στα σχολικά προγράμματα μουσικής απαιτεί την 
κριτική αντιμετώπιση ζητημάτων περί ταυτότητας, αναπαραστάσεων των γυναικών και 
των ανδρών, μέσω της μουσικής και των σχετικών εικόνων. Σε διάφορα σχολικά 
περιβάλλοντα, οι εκπαιδευτικοί μουσικής θα χρειαστεί επίσης να αντιμετωπίσουν 
ζητήματα όπου συναντώνται η φυλή ή η εθνικότητα με τη Hip Hop και το φύλο. Η 
συζήτηση σχετικά με τον αυξανόμενο αριθμό Λευκών γυναικών emcees (Touré 2011, 
Upton 2013) και η ιστορική περιθωριοποίηση Λατίνων emcees (Rivera 2003) είναι μόνο 
δύο παραδείγματα που δείχνουν την ευρύτερη σχέση της Hip Hop με το φύλο. Παρότι 
είναι εκτός της εμβέλειας του συγκεκριμένου άρθρου, οι εκπαιδευτικοί μουσικής πρέπει 
να έχουν γνώση αυτών των περίπλοκων θεμάτων. Είναι επίσης σημαντικό να 
πραγματοποιηθούν σχετικές μελέτες στο μέλλον. Η θεώρηση τέτοιων ζητημάτων είναι 
κομβική δεδομένου του ενδεχόμενου αντίκτυπου στην προσέγγιση της Hip Hop και των 
εναλλακτικών ρητορικών της mainstream rap στη διαρκή διαπραγμάτευση των 
ταυτοτήτων των μαθητών. Τουλάχιστον, οι εκπαιδευτικοί μουσικής που αντιμετωπίζουν 
με σοβαρότητα τη Hip Hop οφείλουν να ξεφύγουν από τα περιοριστικά αφηγήματα για 
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την εκμετάλλευση των γυναικών και την αντίληψή τους ως αντικείμενα και να 
αναγνωρίσουν την ιστορία, την παρουσία και την αυτοτέλεια των γυναικών ως emcees, 
χορεύτριες της Hip Hop, DJs, παραγωγούς και μάνατζερς, μεταξύ άλλων πτυχών της Hip 
Hop.  
 
Κατανοώντας τις Γυναίκες στη Hip Hop  
Οι γυναίκες στη Hip Hop, ιδίως όσες δεν συμμορφώνονται στους αναμενόμενους 
κανονιστικούς ρόλους, περιθωριοποιούνται από το πατριαρχικό ανδροκρατούμενο 
σύστημα της Hip Hop κουλτούρας και της μουσικής βιομηχανίας (Neal 2004). Σε κάποιες 
περιπτώσεις, η Hip Hop και η μουσική βιομηχανία συμμετέχουν σε διαδικασίες εξάλειψης 
των γυναικών. Η rapper Remy Ma δηλώνει απερίφραστα ότι «η βιομηχανία το κάνει να 
φαίνεται ότι υπάρχουν 1.000 άντρες. Αλλά για τις γυναίκες το κάνουν να φαίνεται ότι  
υπάρχει μόνο μία και μας στρέφουν τη μία εναντίον της άλλης» (StreetHeat 2010). Η 
Snow tha Product (2011) αναφέρει κάτι ανάλογο εξηγώντας:  
 

Βάζεις δύο γυναίκες rappers στο ίδιο δωμάτιο και αρχίζουν οι συγκρίσεις και λένε να το 
κάνουμε έτσι ή να το κάνουμε αλλιώς, και αρχίζουν να επιτίθενται η μία στην άλλη και δεν 
μπορούν να συνυπάρξουν και είναι γελοίο. Έχω ήδη αρκετά να αντιμετωπίσω σε αυτό το 
παιχνίδι. Δεν χρειάζομαι και άλλες γυναίκες να με μισούν.  

 
H Remy Ma και η Snow tha Product δείχνουν πώς ένα πατριαρχικό σύστημα προσπαθεί 
να χειριστεί τις γυναίκες emcees με διάφορους τρόπους. Αυτό δεν σημαίνει ότι σε άλλη 
περίπτωση οι γυναίκες emcees δεν θα επέλεγαν ένα επιθετικό στιλ. Το να καυχιέσαι και 
το να μάχεσαι για σεβασμό και προσοχή είναι βασικές συνιστώσες της Hip Hop 
κουλτούρας και των μουσικών πρακτικών της. Παρόλα αυτά, οι μαθητές οφείλουν να 
γνωρίζουν τα ευρύτερα πλαίσια που πιθανώς επηρεάζουν ή προσδιορίζουν το πώς οι 
γυναίκες emcees αναπαρίστανται ή προβάλλουν τους εαυτούς τους στη Hip Hop, ιδίως 
όταν προσπαθούν να γίνουν γνωστές.  
 Δεδομένης της προσπάθειας εξάλειψης αρκετών γυναικών από τη Hip Hop, οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής πρέπει να σκεφτούν πώς θα διευρύνουν τη σκέψη των 
μαθητριών/ μαθητών τους σχετικά με τη Hip Hop μουσική και κουλτούρα, 
περιλαμβάνοντας στα μαθήματα γυναίκες από το πεδίο της rap που έχουν συμβάλλει στη 
διαμόρφωση εναλλακτικών ταυτοτήτων. Ωστόσο, η απλή εστίαση σε γυναίκες emcees δεν 
λύνει το πρόβλημα εξ ολοκλήρου. Η Keyes (2002) υποστηρίζει ότι από τις περισσότερες 
έρευνες για τις γυναικείες φωνές στη Hip Hop λείπει η ποικιλία στις αναπαραστάσεις των 
ρόλων επειδή το κέντρο βάρους είναι αποκλειστικά σε ζητήματα ταυτότητας που 
σχετίζονται με την έννοια του σεξουαλικού αντικειμένου. Η ίδια εξηγεί ότι οι γυναίκες 
rappers κάνουν μουσική με τρόπους που «αναιρούν, αποδομούν και αναδομούν 
εναλλακτικές όψεις της ταυτότητάς τους» (209). Η Keyes υπονοεί ότι παρόλο που συχνά 
οι γυναίκες στη Hip Hop παρουσιάζονται να ραπάρουν σε απάντηση των ανδρών, αυτό δε 
μετράει για ζητήματα που σχετίζονται με την ενδυνάμωση, την επιλογή, και το πώς 
δημιουργούν χώρο για τους εαυτούς τους και σε σχέσεις αλληλεγγύης με τους άλλους.  
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 Παρατηρώντας ιστορικά τις γυναίκες rappers, η Irving (1993) δείχνει πώς οι 
πρώτες από αυτές απαντούσαν στους αρσενικούς ομότεχνούς τους ραπάροντας σε 
«αυτοάμυνα» ή «απλώς αποκηρύσσοντας τις αρσενικές δομές» (116). Στη συνέχεια, έγινε 
μία αλλαγή νοοτροπίας σε μία στάση του τύπου «χρησιμοποιώ τα αρσενικά είδη για να 
τα ανατρέψω» καταλήγοντας σε «μία επιθετική αυτοπροβολή γεμάτη υπερβολικά 
καυχήματα» (116). Γυναίκες rappers, όπως η M.C. Lyte και η Roxanne Shante, δημοφιλείς 
και οι δύο κατά τη δεκαετία του ’80, είναι χαρακτηριστικά παραδείγματα αυτής της 
αλλαγής. Αρνούμενες να περιορίσουν την έκφρασή τους στο να απαντούν στους άντρες 
προς υπεράσπισή τους, απέφυγαν την παγίδα μιας δυϊστικής σχέσης και άφησαν πίσω 
τους τη ρητορική της αντιπαράθεσης. Η rapper Ranking Ann τονίζει αυτό το σημείο 
δηλώνοντας ότι «δεν επιδοκιμάζει τις γυναίκες που απλά ‘μπαίνουν στα παπούτσια των 
ανδρών’: το μόνο που κάνουν είναι να παίρνουν το μικρόφωνο και να λένε κλασικά 
ανδρικά λόγια με γυναικεία φωνή» (Irving 117 όπως αναφέρεται στο Lipman). Αυτή η 
άποψη προβάλει την ανάγκη να ξεπεραστούν οι έμφυλες νόρμες ή προσδοκίες στον 
κόσμο της Hip Hop.  
 Παρόλο που οι γυναίκες emcees κερδίζουν όλο και περισσότερη αναγνώριση στο 
πεδίο της Hip Hop και στο κοινό, αντιμετωπίζουν ακόμα προβλήματα εξαιτίας των 
προσδοκιών της κοινωνίας και της βιομηχανίας ή των κανονιστικών συνειρμών για τις 
γυναίκες στο πλαίσιο της Hip Hop. Η Nitty Scott, MC εξηγεί ότι στην αρχή στης καριέρας 
της προέβαλε τον εαυτό της ως  δεξιοτέχνη emcee που μπορούσε να βασιστεί στις δικές 
της δυνάμεις στη διαπραγμάτευση των αισθητικών και στιχουργικών συμβάσεων της 
Hip Hop κουλτούρας και στη συστηματική ανάδειξη των ικανοτήτων της. Όπως 
περιγράφει:  
 

Πιστεύω απόλυτα πως πρέπει να κάνω το κάτι παραπάνω ώστε οι άνθρωποι να μη με 
αντιμετωπίσουν απλά σαν ένα ακόμα όμορφο πρόσωπο, άλλη μια γκόμενα που θα κάνει έναν 
δίσκο και θα μιλήσει για ψώνια, τσάντες και κραγιόν. Έπρεπε να το δείξω αυτό ξεκάθαρα 
πριν με ακούσουν. Αλλιώς, άστα να πάνε. (Meara 2012)  

 
Αυτό που λέει η Nitty Scott είναι πως έπρεπε να αποδείξει την αξία της για να εστιάσει 
στη διερεύνηση ή προβολή θεμάτων με τα οποία δεν ασχολήθηκε νωρίτερα στην καριέρα 
της.  
 Με όποιον τρόπο κι αν επιλέγουν οι γυναίκες emcees να αλληλεπιδρούν με τη 
μουσική βιομηχανία και τα υφιστάμενα κοινωνικά, πολιτισμικά, αισθητικά και 
οικονομικά συστήματα της Hip Hop, η αυτοτέλειά τους πρέπει να αναγνωρίζεται στον 
σχετικό διάλογο. Αυτό είναι κάτι ιδιαιτέρως σημαντικό επειδή τόσο οι εκπαιδευτικοί 
μουσικής όσο και άλλοι άνθρωποι μπορεί να ευθύνονται για την διαιώνιση μιας 
ομογενοποιημένης αντίληψης για τη Hip Hop η οποία αγνοεί τις πολλές γυναίκες που 
συνεισφέρουν στον πλούτο και στην ποικιλομορφία της. Παρότι οι γυναίκες που 
κερδίζουν την προσοχή στη Hip Hop και στο ευρύτερο πλαίσιο της δημοφιλούς μουσικής 
και κουλτούρας μπορεί να μην ασχολούνται συγκεκριμένα με ζητήματα φύλου στους 
στίχους ή στην εκτέλεση της μουσική τους, είναι πιθανό να αντιμετωπίζουν έμφυλες 
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νόρμες ή προσδοκίες σε σχέση ή μέσω της μουσικοτροπίας τους. Η εκτέλεση της Hip Hop 
είναι μία διαλεκτική πράξη η οποία προσφέρει στις γυναίκες emcees ευκαιρίες να 
διαταράξουν την έμφυλη ρητορική και τις κανονιστικές προσδοκίες (Butler 1988,  Butler 
1990, Smith 1997). Ποιες μπορεί να είναι αυτές οι νέες ρητορικές και ποιος ο ρόλος των 
εκπαιδευτικών μουσικής και των μαθητριών  / μαθητών τους σε αυτή την προοπτική;  
 Συζητώντας για τη βιομηχανία της ομορφιάς, η Davis (1991) επισημαίνει μία 
στροφή στη φεμινιστική σκέψη από «ένα μοντέλο καταπίεσης σε ένα μοντέλο διαλόγου». 
Όπως εξηγεί:  
 

Στο πρώτο μοντέλο, η θηλυκότητα ορίζεται σύμφωνα με κοινές εμπειρίες των γυναικών, με 
κεντρικό όρο την καταπίεση. Η δύναμη είναι κυρίως θέμα αρσενικής κυριαρχίας και 
θηλυκής υποταγής. Στο δεύτερο μοντέλο, η ενοποιημένη κατηγορία «γυναίκα» 
εγκαταλείπεται για να υιοθετηθεί μία ποικιλομορφία θηλυκοτήτων. Η θηλυκότητα γίνεται 
μία (διαλεκτική) δομή που εμπεριέχει τη δύναμη. Οπότε, η δύναμη δεν είναι απλά ζήτημα 
επιβολής, αλλά είναι επίσης παραγωγική και με προοπτική συγκρότησης. (26)  

 
Λαμβάνοντας υπόψιν το μοντέλο της Davis,  οι γυναίκες που ασχολούνται με τη Hip Hop 
και οι μαθητές/ μουσικής μπορούν να διαπραγματευτούν τις δικές τους ταυτότητες ως 
μία μορφή διαλεκτικής κατασκευής. Η ταμπέλα «Γυναίκες στη Hip Hop» είναι ανεπαρκής 
καθώς μπορεί να ερμηνευθεί ως κάτι γενικευμένο ή ως άθροισμα μερών. Όμως στο 
πλαίσιο της Hip Hop πολλές γυναίκες δομούν διαφορετικές ταυτότητες ανεξάρτητα ή σε 
αντίδραση στον μισογυνισμό που διαπερνά την εμπορική rap και δημιουργείται από 
άντρες της βιομηχανίας. Ας πάρουμε για παράδειγμα τη θεώρηση της Keyes (2002) για 
τη διάκριση των κατηγοριών γυναικών rappers: «Βασίλισσα Μητέρα», «Σέξι τύπισσα», 
«Υπερήφανη μαύρη γυναίκα» και «Η Λεσβία» (189).  
 Η Keyes (2002) ορίζει τη «Βασίλισσα Μητέρα» ως «θηλυκές rappers που θεωρούν 
τους εαυτούς τους ως εικονικά σύμβολα της αφρικανικής ταυτότητας, κάτι που 
εκδηλώνεται συχνά μέσα από τον τρόπο που ντύνονται.» Επίσης εξηγεί ότι «οι στίχοι 
τους χαιρετίζουν τη μαύρη θηλυκή χειραφέτηση και πνευματικότητα, ξεκαθαρίζοντας 
ότι αυτοπροσδιορίζονται ως Αφρικανές, γυναίκες, πολεμίστριες, ιέρειες και βασίλισσες. 
Οι Βασίλισσες Μητέρες απαιτούν σεβασμό όχι μόνο για τη φυλή τους αλλά και σεβασμό 
από τους άντρες για τις μαύρες γυναίκες» (189-190). Στην κατηγορία αυτή εντάσσει τις 
Queen Latifah, Sister Souljah και MC Yo-Yo.  
 Η «Σέξι τύπισσα» τραβά την προσοχή με το σώμα της ενώ δε φοβάται να πει ό,τι 
σκέφτεται. Η Keyes θεωρεί ότι το γυναικείο rap τρίο “Salt N Pepa” είναι o «απόλυτος 
ορισμός της σέξι τύπισσας στη rap» (194). Επίσης σημειώνει ότι «η εικόνα της σέξι 
τύπισσας στη rap είναι πολιτική γιατί εφιστά την προσοχή σε σημεία του σώματος των 
Μαύρων γυναικών τα οποία δεν συνάδουν με τα κυρίαρχα Αμερικανικά πρότυπα 
ομορφιάς» (Roberts όπως αναφέρεται στο Keyes, 195). Ως πρότυπα ρόλων και  «δημόσια 
παιδαγωγία»  –όρος που χρησιμοποιεί  o Mahiri (2000/2001) για να περιγράψει τη 
δύναμη των καλλιτεχνών της Hip Hop να αγγίζουν τις νέες και τους νέους και με τα 
μηνύματά τους– το γυναικείο συγκρότημα TLC χρησιμοποίησε μία αντι-ηγεμονική 
ρητορική όχι ως δυϊστική αντιπαράθεση αλλά προσφέροντας εναλλακτικές προοπτικές 
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στις κυρίαρχες κατασκευές γυναικών. Αντί να επιτεθούν στην παραδοσιακή εικόνα της 
ομορφιάς ή σε αυτούς που αγωνίζονται να την συντηρούν, αυτές οι γυναίκες 
δημιούργησαν έναν ανοιχτό και δημόσιο χώρο για να συμβεί κάτι διαφορετικό.  
 Η Keyes (2002) περιγράφει ως «Υπερήφανες μαύρες γυναίκες» τις MCs «που 
χρησιμοποιούν τη συμπεριφορά τους ως μέσο χειραφέτησης και προβάλουν ανάλογα 
τους εαυτούς τους». «Υπερήφανες μαύρες γυναίκες» όπως η Roxane Shante και η MC Lyte 
συνηθίζουν να χρησιμοποιούν τη λέξη «B-tch» για να την ανακαθορίσουν (200). Αυτό 
είναι ένα επίμαχο ζήτημα στη Hip Hop καθώς δεν είναι όλες οι γυναίκες rappers άνετες 
με τη χρήση αυτής της λέξης. Υποστηρίζει ωστόσο ότι η «Υπερήφανη μαύρη γυναίκα» 
ανασκευάζει τον παραδοσιακό ορισμό της «B-tch» ώστε να καταλήξει να εννοεί την 
επιθετική ή δυναμική γυναίκα που ανατρέπει την πατριαρχική κυριαρχία. Κάποιες 
γυναίκες Mcs, όπως η Lyndah των BWP, έχουν επίσης χρησιμοποιήσει τη λέξη «Bytch» με 
θετικό πρόσημο (200). Πιο σύγχρονες «Υπερήφανες μαύρες γυναίκες» έχουν ταυτιστεί 
με εικόνες ναρκωτικών, χρημάτων, ξέφρενης διασκέδασης κ.ο.κ. που τους έχουν 
προσδώσει την ταμπέλα των «κακών κοριτσιών». Ενώ κάποιες /οι στη Hip Hop 
αντιδρούν αρνητικά στους τρόπους που δραστηριοποιούνται αυτές οι γυναίκες Mcs, η 
Keyes σημειώνει ότι κερδίζουν τον σεβασμό για τις ικανότητές τους.  
 Η Keyes χρησιμοποιεί την κατηγορία «Η Λεσβία» για τις γυναίκες emcees με αυτή 
τη σεξουαλική ταυτότητα. Η Keyes αναφέρεται στη δυσκολία των Μαύρων λεσβιών να 
διαπραγματευτούν «αφενός τη Λευκή πατριαρχική κουλτούρα και αφετέρου τη Λευκή 
λεσβιακή κουλτούρα, τον ρατσισμό και τη γενική ομοφοβία» (Omosupe όπως 
αναφέρεται στο Keyes, 207). Αυτό προκύπτει συνδυαστικά από την περιθωριοποίησή 
τους όχι μόνο από τα κυρίαρχα μέσα αλλά και από τον ακαδημαϊκό λόγο (Clay 2007, 
2008). Η Clay (2007) θεωρεί προβληματικό τον φεμινισμό στη Hip Hop με επιχείρημα ότι 
είναι ετεροκανονιστικός αναφορικά με την απάλειψη της ομοφυλόφιλης Μαύρης 
επιθυμίας και ταυτότητας. Αναφερόμενη στη σπουδαιότητα του χώρου προσθέτει ότι «η 
αποκωδικοποίηση της αρρενωπότητας και της φυλής στους χώρους των ομοφυλόφιλων 
γυναικών δείχνει ότι κάθε ταυτότητα εκδηλώνεται πραγματικά στην πράξη» (159).  
 Οι κατηγορίες που προτείνει η Keyes (2002) πρέπει να θεωρηθούν διαπερατές και 
ως παραδείγματα ευρηματικότητας που μπορούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να 
σκεφτούν πέρα από την συνδυαστική και στοιχειώδη γλώσσα όταν συζητούν για τις 
«γυναίκες στη Hip Hop.» Το πλαίσιο που θέτει η Keyes μπορεί επίσης να λειτουργήσει ως 
αφορμή ώστε να βοηθήσει τις μαθήτριες και τους μαθητές να διαπραγματευτούν τις 
ταυτότητές τους και να διευρύνουν τις αντιλήψεις τους αναφορικά με τη Hip Hop 
μουσική. Ωστόσο, ενώ οι κατηγορίες μπορεί να βοηθούν για να διαφωτίσουν πλευρές 
μιας κουλτούρας, μπορεί να αποτελέσουν πρόβλημα αν χρησιμοποιηθούν για να 
παγιώσουν ή για να τυποποιήσουν συγκεκριμένους τρόπους ύπαρξης. Η MC Lady Luck 
εκφράζει τη δυσαρέσκειά της να της δίνουν ταμπέλες με συγκεκριμένο τρόπο, 
δηλώνοντας:  
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Δε μ’ αρέσει να με βάζουν σε κουτάκια. Δε μ’ αρέσει να με λένε rapper. Δε μου αρέσει να με 
λένε battle rapper. Δε μ’ αρέσει να με λένε Μαύρη. Δε μ’ αρέσει να με λένε λεσβία. Θέλω να 
είμαι απλά η Luck... Δεν μου αρέσουν οι τίτλοι (djvlad 2012)  

 
Στην αναγνώριση της διαφορετικότητας στις δράσεις των γυναικών και στη Hip Hop, οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να προσέξουν πώς οι μαθητές δημιουργούν νόημα από 
τους περιγραφικούς τίτλους ή τις κατηγορίες που χρησιμοποιούνται στη σχετική 
συζήτηση. Αντί να προσπαθούν να εντοπίσουν σε ποιες κατηγορίες ανήκουν 
συγκεκριμένες καλλιτέχνιδες της Hip Hop, οι εκπαιδευτικοί μουσικής είναι καλό να 
σκέφτονται με ευρύτητα το φάσμα των μουσικών της Hip Hop και να δημιουργήσουν 
χώρο στα μαθήματά τους για κατανόηση όλων αυτών των διαφορετικών αποχρώσεων. 
Η Lady Luck επισημαίνει τη σημασία αυτής της διαφορετικότητας εξηγώντας ότι 
«υπάρχουν θηλυκές Barack Obamas... Michelle Obamas... Paris Hiltons. Υπάρχουν οι 
θηλυκές rap εκδοχές όλων, υπάρχει κάποια για την καθεμιά. Δεν μπορούμε να έχουμε 
όλες το ίδιο χρώμα» (Stars 2013).  
 Παράλληλα με την αναγνώριση της διαφορετικότητας μεταξύ των μουσικών της 
Hip Hop, οι εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν επίσης να αναγνωρίσουν τη ρευστή και 
πολυδιάστατη φύση των ταυτοτήτων. Οι emcees μπορούν να αντικατοπτρίσουν τη φύση 
της ανθρώπινης εμπειρίας εκφράζοντας πολυδιάστατες ταυτότητες. Πολλές γυναίκες 
emcees αντιστέκονται στην κατηγοριοποίηση ή στο να θεωρούνται καρικατούρες από 
κάποιους συμπεριλαμβανομένης και της μουσικής βιομηχανίας. Η Nitty Scott MC (n.d.) 
υπογραμμίζει αυτή τη διάσταση στο παρακάτω απόσπασμα από ανάρτηση σε blog:  
 

Όσον αφορά εμένα, μπορεί να μην έχω το προνόμιο να αποτελώ πρότυπο, αλλά είμαι 
ελεύθερη να ΜΗΝ πρέπει να εκφράζομαι συνεχώς με έναν συγκεκριμένο τρόπο. Δεν έχω μία 
απόλυτα προσδιορισμένη ταυτότητα που θα με κάνει πιο εμπορική, αλλά είμαι αυθεντική. Η 
τέχνη μου μπορεί να περιέχει και αντιφάσεις και να  επικρίνομαι έντονα για αυτό, αλλά καθώς 
μαθαίνω και μεγαλώνω, οι αντιλήψεις μου αλλάζουν και δεν είναι αυτό ανθρώπινο μέχρι τα 
μπούνια; 

 
Οι εκπαιδευτικοί μουσικής πρέπει επίσης να κατανοήσουν σε βάθος το πώς οι μουσικοί 
της Hip Hop μπορούν να κάνουν μουσική με τρόπους που είναι αντι-ηγεμονικοί όταν 
αντιμετωπίζουν, κάνουν κριτική ή περιπλέκουν τις κανονιστικές αντιλήψεις για το φύλο. 
Όσοι δεν είναι εξοικειωμένοι με την κουλτούρα της Hip Hop και με το πώς οι emcees 
παίζουν με τη γλώσσα και με ποικίλα σημεία ώστε να επικοινωνούν πολλαπλά πιθανά 
νοήματα –που λειτουργούν ως κώδικες, ενδείκτες ή διακειμενικές αναφορές (M. Morgan 
2009)– είναι πιθανό να δυσκολευτούν να αντιληφθούν αν μία /ένας emcee αποδέχεται, 
ενσωματώνει, ή επικρίνει πολιτισμικές ή κοινωνικές δομές. Τέτοιες επιτελέσεις 
ταυτότητας και αντίστοιχα νοήματα μπορούν να είναι σκόπιμα διφορούμενα.  
 Η εμπορικά επιτυχημένη μουσικός Nicki Minaj μπορεί να αποτελέσει παράδειγμα 
τέτοιας παρουσίασης. Η Nicki Minaj ενσαρκώνει μία ξεκάθαρη σεξουαλικά περσόνα με το 
ντύσιμο, τις κινήσεις και τους στίχους της, ενώ δανείζεται στοιχεία της δημοφιλούς 
κουλτούρας όπως εικόνες που παραπέμπουν σε κούκλες Barbie και σε Γιαπωνέζες 
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Harajuku κοπέλες, στις οποίες η Minaj αναφέρεται ως Harajuku Barbie (Whitney 2012). 
Η μουσική της Minaj συνδυάζει στοιχεία της rap και της ηλεκτρονικής χορευτικής 
μουσικής. Βασιζόμενη στα προαναφερθέντα θηλυκά Hip Hop αρχέτυπα της Keyes, η 
Whitney (2012) υποστηρίζει ότι η Minaj κινείται αβίαστα μεταξύ ταυτοτήτων όπως της 
«Σέξι τύπισσας», της «Υπερήφανης μαύρης γυναίκας» και  της «Λεσβίας». Η Whitney 
επισημαίνει το πώς η Minaj αλλάζει μεταξύ πολλαπλών περσόνων σε συνεντεύξεις και 
όταν παίζει μουσική. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι η Minaj βρίσκεται σε μία διαδικασία 
του γίγνεσθαι (Gould 2007).  
 Βασιζόμενη στο έργο των Deleuze και Guattari (1987), η Gould (2007) εξηγεί πώς 
οι διαδικασίες του γίγνεσθαι αψηφούν τις κατηγοριοποιήσεις και δημιουργούν νέες 
πιθανότητες ύπαρξης στον κόσμο. Σε αυτό το πλαίσιο, οι γυναίκες καλλιτέχνιδες της rap 
όπως η Nicki Minaj διαμορφώνονται με και μέσω της μουσικής με τρόπους που αψηφούν 
τις στατικές ετικέτες ή ταυτότητες που οι άλλοι προσπαθούν να κατασκευάσουν και να 
επιβάλουν. Η υπερβολική και γκροτέσκα περσόνα που υιοθετεί η Minaj μπορεί να 
διευκολύνει τους νέους ανθρώπους να κατανοήσουν τον τρόπο που κάποιος μπορεί να 
αντισταθεί ή να αγνοήσει τον τρόπο που τον βλέπουν οι άλλοι.  
 Ενώ οι κριτικοί θεωρούν ότι οι εμφανίσεις της Minaj διαιωνίζουν τον εξωτισμό της 
Ανατολής, την υπερβολή και την επιφανειακότητα της εμπορικής μη-σοβαρης-
φεμινιστικής rap, μεταξύ άλλων επικριτικών πλαισίων (Whitney 2012), η Minaj φαίνεται 
ότι βρίσκεται σε ένα καθεστώς συνεχούς γίγνεσθαι, επιβάλλεται και κατεργάζεται το 
σύστημα. Οι Hip Hop καλλιτέχνιδες όπως η Minaj αξιώνουν από τους εκπαιδευτικούς και 
το κοινό να αντιληφθούν ότι υπάρχουν σημαντικές λεπτομέρειες  στους τρόπους που οι 
γυναίκες MCs επιλέγουν τη χειραφέτηση ή την παρουσίασή τους ως αντικείμενα (White 
2013). Κριτικοί, οπαδοί, και όσοι είναι επιφυλακτικοί οφείλουν να αναγνωρίσουν ότι η 
Minaj έχει την αυτοτέλεια να εμφανίζεται όπως επιλέγει να εμφανίζεται. Είναι αυτή η 
αυτοτέλεια που κάνει ορισμένους εκπαιδευτικούς μουσικής να αισθάνονται άβολα με τις 
γυναίκες emcees που επιλέγουν να δείχνουν ξεκάθαρα τη σεξουαλικότητά τους, τόσο ως 
βασική πτυχή της μουσικοτροπίας τους όσο και στη συμπεριφορά τους στη δημόσια 
σφαίρα (White 2013). 
 Για παράδειγμα, η rapper Precious Paris ενσαρκώνει μια «σκληροπυρηνική» 
ταυτότητα με στόχο να σοκάρει και να διευρύνει τα όρια του τι θεωρείται mainstream 
στη Hip Hop. Η μουσικός Rah Digga υποστηρίζει ότι οι γυναίκες στη Hip Hop πρέπει να 
νιώθουν την ελευθερία να είναι καλλιτέχνιδες ή «γατούλες του σεξ» (Stars 2013). Αυτά 
τα ζητήματα περιπλέκονται περισσότερο από τα κοινωνικά και οικονομικά συστήματα 
στα οποία ενυπάρχει η Hip Hop. Η σκηνοθέτης Ava DuVernay υπογραμμίζει ότι υπάρχουν 
καλλιτέχνιδες, όπως η Trina, που παίρνουν οικονομικές και επιχειρηματικές αποφάσεις, 
όπως το να ενσαρκώσουν εμφανώς σεξουαλικές ταυτότητες ως στρατηγική για την 
πώληση δίσκων σε μία κυρίως αρσενική βάση θαυμαστών, και ότι το κάνουν 
επιτυχημένα (A. Keyes 2010).  
 Σε μία ανάρτηση ιστολογίου με τον τίτλο keeping it real...or not, η Nitty Scott MC 
(n.d.) γράφει ότι η ενσάρκωση χαρακτήρων ή εναλλακτικών σκηνικών περσόνων μπορεί 
να αποτελέσει έναν μηχανισμό διάκρισης του διασκεδαστή από τους «κανονικούς 
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ανθρώπους» ενώ παράλληλα αποτελεί προστασία για την ταυτότητά του. Εξηγεί ότι η 
ίδια έχει διαφορετική προσέγγιση, παρόμοια με «όσους παίρνουν μία πιο φυσική, 
προσωπική, εξωστρεφή οδό και συνδέονται συναισθηματικά με τους ανθρώπους» (para. 
3). Η Nitty Scott θεωρεί ότι το πεδίο της διασκέδασης χωρά και τις δύο προσεγγίσεις. Η 
Jessica Disu (2010) AKA FM Supreme δηλώνει αντίστοιχα ότι εκφράζει την 
πραγματικότητα όταν στο τραγούδι Crazy Mama λέει, «θέλουν να πουλήσουν σεξαπίλ, 
εγώ θέλω να πουλήσω αυτό που νιώθω. Αυτή είναι η αλήθεια μου.» Η Disu, ενσωματώνει 
κοινωνικά συνειδητοποιημένα μηνύματα στη μουσική της και δηλώνει ανοιχτά ότι 
βλέπει τον εαυτό της ως ακτιβίστρια, εκπαιδευτικό και MC (MsJaneThang 2013).  
 Η Snow tha product τονίζει ότι στη Hip Hop υπάρχουν διπλά μέτρα και σταθμά 
καθώς οι γυναίκες emcees επικρίνονται και όταν «γίνονται σκληρές» και όταν 
προβάλουν τους εαυτούς τους με τρόπους που απορρίπτουν τις κανονιστικές αντιλήψεις 
της θηλυκότητας. Επίσης, βρίσκει προβληματικό το γεγονός ότι οι γυναίκες emcees που 
βασίζουν την καριέρα τους στη σεξουαλικότητά τους δημιουργούν την εντύπωση ότι 
όλες οι γυναίκες rapper εκφράζονται από αυτό το μοντέλο. Όπως δηλώνει:  
 

Μερικές φορές, κορίτσια που έχουν ή δεν έχουν αυτές τις ίδιες αξίες ή το ήθος, μερικές φορές 
το κάνουν μαντάρα για κορίτσια όπως εγώ. Αυτό γίνεται πολύ δυσκολότερο, μερικές φορές 
με κρίνουν κάπως πιο αυστηρά επειδή ‘αφού το κάνει έτσι η άλλη, γιατί όχι κι εσύ;’ και 
απαντώ διότι εγώ δεν είμαι έτσι. Αντιπροσωπεύω έναν άλλο τύπο θηλυκότητας. Νιώθω ότι 
αντιπροσωπεύω κορίτσια που θέλουν να τα καταφέρουν επειδή έχουν ικανότητες και 
δουλεύουν σκληρά και χωρίς να πάρουν τον εύκολο δρόμο, που είναι το σεξουαλικό του 
πράγματος. (Vibe 2012)  

Οι σύγχρονες καλλιτέχνιδες αποφασίζουν αν θα δείξουν τον πραγματικό τους εαυτό ή αν 
θα υποδυθούν συγκεκριμένους χαρακτήρες και ταυτότητες. Αυτό το ζήτημα 
προϋποθέτει λεπτομερή εξέταση και μπορεί να επηρεάσει την επαφή των μαθητών με τη 
Hip Hop. Αυτές οι επιλογές είναι πιθανό να συνδέονται με ζητήματα αυτοτέλειας και με 
μεγαλύτερα συστήματα ή πλαίσια στα οποία τίθεται η Hip Hop. Ασχέτως με το είδος της 
rap που θα ασχοληθούν οι μαθητές στην τάξη, είναι σημαντικό να καταλάβουν πως οι 
γυναίκες αλλά και οι ίδιοι μπορούν, ενδεχομένως, να κάνουν rap για να επικοινωνήσουν 
την δική τους αίσθηση για τον εαυτό τους. Σε κάτι ανάλογο αναφέρεται η Nitty Scott, 
σχετικά με το κομμάτι της Is this thing on?:  

Ο δίσκος γεννήθηκε για να δείξει ποια είμαι. Τι αντιπροσωπεύω. Τι δεν αντιπροσωπεύω. 
Πάντα. Αλλά, μερικές φορές νιώθω ότι οι άνθρωποι απλά δεν με ακούν. Ή ότι ακόμα κι αν 
φωνάζω με όλη μου τη δύναμη και λέω τι δεν πρόκειται να κάνω, οι άνθρωποι νομίζουν ότι 
λέω ανοησίες. Αισθάνομαι σαν να με δουλεύουν. Ακούει κανείς? Μόλις τώρα δεν είπα ποια 
είμαι?’ (Diep 2012, para. 2)  

Το να δοθούν ευκαιρίες στους μαθητές να ακουστούν και να εκφράσουν ποιοι είναι, στο 
πλαίσιο της μουσικής εκπαίδευσης, είναι καθοριστικό για την κατανόηση της Hip Hop 
και των ζητημάτων φύλου και αυτοτέλειας. Η γνωριμία με μουσικούς όπως η Nicki Minaj 
μπορεί να αποτελέσει ένα μεταδομιστικό παράδειγμα κατάλληλο τόσο για 
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εκπαιδευτικούς μουσικής όσο και για τους μαθητές τους, ιδίως αν τους δοθεί περιθώριο 
να συζητήσουν και να εξετάσουν πολλαπλές ταυτότητες μέσα από τη μουσικοτροπία, τη 
δική τους ή των άλλων. Ωστόσο, αυτή η προσέγγιση είναι γεμάτη προκλήσεις. Οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής και οι μαθητές τους πιθανώς να δυσκολευτούν να ξεχωρίσουν 
τα πολλαπλά επίπεδα της διαφοροποιημένης περσόνας των emcees και μπορεί να 
μπερδευτούν στην προσπάθειά τους να βρουν αν οι εμφανίσεις τους είναι αντι-
ηγεμονικές ή  αν ασπάζονται κάποιες πλευρές της κοινωνίας, τις οποίες ορισμένοι ίσως 
θεωρούν προβληματικές.  
 Για να είναι ανοιχτές οι τάξεις μουσικής στην προσωπική έκφραση και στην 
αυτοεπιβεβαίωση των μαθητών, οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να διαπραγματευτούν τα 
όρια και τις σφαίρες της καταλληλότητας. Αυτό σημαίνει ότι θα αποφασίσουν με 
περίσκεψη για  τις/τους emcees και το περιεχόμενο των μαθημάτων. Παρόλο που τόσο 
οι εκπαιδευτικοί όσο και οι μαθητές αντιλαμβάνονται τις διαφορές των ενδοσχολικών 
και εξωσχολικών πλαισίων, η περιπλοκότητα των ζητημάτων ταυτότητας, προσωπικής 
έκφρασης και δόμησης νοημάτων μπορεί να θολώσει τις ξεκάθαρες γραμμές και τα όρια 
σχετικά με το τι είναι ή δεν είναι κατάλληλο. Αυτό μπορεί να είναι δύσκολο όταν οι emcees 
και οι μαθητές προσπαθούν να διεκδικήσουν τη δική τους αίσθηση του εαυτού και της 
σεξουαλικότητάς τους ή άλλες πλευρές της ανθρώπινης εμπειρίας που κυμαίνονται από 
τη βία μέχρι τη χρήση ναρκωτικών –πράξεις που θεωρούνται ταμπού ή ακατάλληλες για 
τα σχολικά πλαίσια. Συζητώντας την πιθανότητα να υπάρχει χώρος για την έννοια της 
επιθυμίας στις μουσικές εμπειρίες των μαθητών, η Gould (2009) παρατηρεί ότι «η 
σχολική μουσική εκπαίδευση δεν έχει χώρο για να υποδεχθεί την απόλαυση ή τη 
σεξουαλικότητα» (67). Τι θα συνέβαινε αν ακολουθούσαμε την πρόκληση της Gould στις 
τάξεις μουσικής; Ποια θα ήταν τα επακόλουθα αν μέσα από τη μουσική οι μαθητές θα 
προσέγγιζαν ζητήματα που είναι συνήθως ταμπού; Η μουσική εκπαίδευση χρειάζεται 
διάλογο ώστε να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να πάρουν εμπεριστατωμένες 
αποφάσεις αναφορικά με ζητήματα καταλληλότητας, λογοκρισίας και σχετικών ηθικών 
ζητημάτων για τη σχολική τάξη. 
 Η περιπλοκότητα ζητημάτων όπως η σεξουαλικότητα, το φύλο, η φυλή και οι 
έννοιες της ηγεμονικής ή αντι-ηγεμονικής έκφρασης δεν θα έπρεπε να είναι λόγοι 
αποκλεισμού της Hip Hop από τη σχολική τάξη. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί μουσικής 
πρέπει να είναι ρεαλιστές και να γνωρίζουν τι διακυβεύεται σε αυτό το εγχείρημα. Η 
γνωριμία με emcees πέρα από τους αρσενικούς και  mainstream emcees είναι μόνο ένα 
πρώτο βήμα για την προσέγγιση έμφυλων ζητημάτων σε σχέση με τη Hip Hop. Δεδομένου 
ότι οι νέες και οι νέοι δομούν, ενσαρκώνουν και εξελίσσουν την κατανόηση των έμφυλων 
ταυτοτήτων με τη μουσική και μέσω της μουσικοτροπίας στα σχολεία (Abramo 2009, 
2011b, Björck 2011), η ιδέα της προσέγγισης της Hip Hop κουλτούρας και της rap 
μουσικής ως περιεχόμενο που μπορεί απλά να εισαχθεί σε μία τάξη ή σε ένα μουσικό 
σύνολο χωρίς να αναλυθεί ή χωρίς να ληφθούν υπόψη τα προαναφερθέντα ζητήματα, 
είναι προβληματική. Η ανάπτυξη των κατάλληλων παιδαγωγικών για τη ένταξη της Hip 
Hop στα μαθήματα μουσικής απαιτεί μία εκτίμηση του βάθους και της περιπλοκότητας 
που ενέχει η κατάλυση των ομογενοποιημένων αφηγήσεων. Παράλληλα, είναι 
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απαραίτητη η διαμόρφωση ενός περιβάλλοντος όπου οι μαθητές θα μπορούν να 
αμφισβητούν τις μισογυνιστικές και άλλες προβληματικές αντιλήψεις της rap και 
ταυτόχρονα θα μπορούν να εκφράσουν τις δικές τους πραγματικές εμπειρίες και 
κοσμοθεωρίες.  

 

Μουσική και Νόημα  
Η κατανόηση του πώς οι νέοι δομούν νοήματα από τη Hip Hop είναι καθοριστική να 
εξελιχθεί η μουσική εκπαίδευση σε αυτόν τον ορίζοντα. H Dibben (1999), συζητώντας για 
τον Adorno και την κριτική του στην πολιτιστική βιομηχανία, υποστηρίζει ότι «οι 
άνθρωποι [...] μπορούν να χρησιμοποιήσουν τα προϊόντα της πολιτιστικής βιομηχανίας 
για να παράγουν τα δικά τους νοήματα» (342). Αυτό είναι ένα σημαντικό επιχείρημα για 
τους εκπαιδευτικούς μουσικής. Πρώτον, δείχνει πόσο αναγκαίο είναι να μάθουν πώς οι 
μαθητές τους να δομούν νοήματα από τη μουσική που ακούν αντί να υποθέτουν ότι 
ερμηνεύουν τα κείμενα όπως οι ενήλικες. Δεύτερον, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν 
να δώσουν τη δυνατότητα στους μαθητές να παράγουν τα δικά τους πολιτιστικά 
προϊόντα, δίδοντας νοήματα σε αυτά. Και τρίτον, μπορούν να δώσουν ευκαιρίες στους 
μαθητές  να επεξεργασθούν και να χρησιμοποιήσουν μουσική με αμφιλεγόμενο 
περιεχόμενο ώστε να δημιουργήσουν νέα νοήματα. Αυτές οι προσεγγίσεις συνάδουν με 
πτυχές του γραμματισμού στα μέσα επικοινωνίας (Morrell 2008, Share 2009).  
 Οι ιδέες της Green (2005, 2008) για τα πλαισιωμένα και ενδογενή νοήματα είναι 
χρήσιμες στην κατανόηση του τρόπου με τον οποίο οι μαθητές αποδίδουν νοήματα στη 
μουσική με την οποία ασχολούνται. Το πλαισιωμένο νόημα αναφέρεται σε «μουσικά 
νοήματα που αφορούν στο έξω από το μουσικό κείμενο, δηλαδή σε ιδέες, σχέσεις ή 
πράγματα που υπάρχουν ανεξάρτητα από αυτό» όπως επίσης και σε «μηνύματα που 
υπονοούνται αόριστα ή σχηματίζονται μεταφορικά από τη μουσική σε σχέση με το 
κοινωνικό της πλαίσιο» (2005, 78). Τα ενδογενή νοήματα, από την άλλη πλευρά, 
«εμπεριέχονται στο μουσικό αντικείμενο σε σχέση με τα ιστορικά δομημένα λογικά 
χαρακτηριστικά της νοηματοδότησης» (77). Η Green εξηγεί περαιτέρω:  
 

Τόσο τα σημεία όσο και οι αναφορές περιλαμβάνονται, ενσωματώνονται ή ενυπάρχουν, και 
συνεπώς είναι εγγενή στα θεμελιώδη συστατικά κάθε μουσικής. Ωστόσο, είναι, φυσικά, 
απολύτως κοινωνικά κατασκευασμένα και η συνειδητοποίηση αυτών, όπως έχω ήδη πει, 
εξαρτάται από την εξοικείωση του ακροατή με τις στιλιστικές νόρμες κάθε μουσικής. (77)  

  
Διαφοροποιώντας τους δύο τύπους νοημάτων, η Green (2005) λέει ότι, «για τα 
[ενδογενή] νοήματα η διαδικασία νοηματοδότησης γίνεται από ήχο σε ήχο, ενώ για τα 
πλαισιωμένα γίνεται από ήχο σε μη-ήχο» (80). Οι έννοιες της Green για τα πλαισιωμένα 
και τα ενδογενή νοήματα μπορεί να χρησιμεύσουν στην κατανόηση του ρόλου που 
παίζουν οι διαφορετικοί χώροι και τα διαφορετικά  πλαίσια και συστήματα στη δόμηση 
μουσικών νοημάτων από τους νέους. Μπορεί κάποιος να φανταστεί αμέτρητα σενάρια 
στα οποία η ενασχόληση των μαθητών με τη Hip Hop αλλάζει με όρους ενδογενών και 
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πλαισιωμένων νοημάτων που αφορούν σε φυσικά, κοινωνικά και πολιτιστικά 
περιβάλλοντα. Δηλαδή, η ενασχόλησή τους μπορεί να πάρει διαφορετικές μορφές έξω 
από το σχολείο, σε δημόσιους χώρους ή στην ιδιωτικότητα του σπιτιού τους. Αυτά τα 
μέρη διδάσκουν τα δικά τους μαθήματα. Ενώ κάποια προγράμματα σε κοινοτικά κέντρα 
και σε σχολεία παρέχουν ασφαλή χώρο για συνειδητή, καλλιτεχνική και θετική 
ενασχόληση με τη Hip Hop (Dimitriadis 2001, Lashua & Fox 2007, Love 2008, Southwest 
Youth Collaborative 2008), δεν έχουν όλοι οι νέοι άνθρωποι την τύχη να ασχολούνται με 
τη Hip Hop σε τέτοια περιβάλλοντα. Η τάξη της μουσικής μπορεί να αποτελέσει για τους 
μαθητές έναν φυσικό χώρο αλλά και έναν χώρο για διάλογο ώστε να εξετάσουν και να 
διαπραγματευτούν την ταυτότητα και τη δημιουργία νοήματος μέσα από την ανάλυση 
και την ενασχόληση με τη μουσική και την κουλτούρα της Hip Hop.  
 
Εισάγοντας τη Hip Hop στη Μουσική Εκπαίδευση  
Ποια είναι η θέση της Hip Hop στη μουσική εκπαίδευση; Όπως συζητήθηκε μέχρι στιγμής, 
προσθέτοντας απλά τη Hip Hop στα μαθήματα, χωρίς να αναλογιστούμε το πώς θα 
ενταχθεί, μπορεί, στην καλύτερη περίπτωση, να περιορίσει τη δυναμική της και, στη 
χειρότερη, να αποτελέσει πρόβλημα για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς. Δηλαδή, 
η επίγνωση και η εκτίμηση του χώρου και του ρόλου του στη μάθηση και τη 
μουσικοτροπία μπορεί να είναι άκρως χρήσιμη. Η Stauffer (2008) προβάλει ισχυρά 
επιχειρήματα για μία φιλοσοφία  στη μουσική εκπαίδευση βασισμένη στην έννοια του 
χώρου, εξηγώντας ότι:  
 

Με όποιον τρόπο και να αντιλαμβανόμαστε τον χώρο, τους χώρους μας ή τους εαυτούς μας 
στον χώρο, το κάνουμε στο πλαίσιο της αφήγησης της δικής μας ζωής στο πέρασμα του 
χρόνου, σε συγκεκριμένα μέρη και σε σχέση με τον εαυτό μας και τους άλλους. Οι αντιλήψεις 
μας σχετίζονται με την κοινωνική μετάδοση των δικών μας ιστοριών, συμπεριλαμβανομένων 
των ιστοριών που λέμε στους εαυτούς μας και στους άλλους. (177)  

 
Οι εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να προσφέρουν έναν χώρο στις μαθήτριες και στους 
μαθητές τους για να μοιραστούν τις ιστορίες των εμπειριών τους από τη Hip Hop και 
μέσω αυτής.  
 Οι τρόποι που οι νέοι βιώνουν, συζητούν και ασχολούνται με τη Hip Hop είναι 
πιθανό να αλλάζουν ανάλογα με το μέρος που βρίσκονται και με τις ομάδες ανθρώπων 
που αλληλεπιδρούν. Με άλλα λόγια, είναι πιθανό να αντιλαμβάνονται τη Hip Hop μουσική 
και κουλτούρα με ποικίλους τρόπους, ανάλογα με τα κοινωνικά, πολιτισμικά, ιστορικά 
και μουσικά πλαίσια, σε σχέση με την εμπειρία τους. Η Rose (1994) τονίζει τον σημαντικό 
ρόλο των ομάδων επιρροής, που μπορεί να είναι παρέες  ή συμμορίες, οι οποίες 
λειτουργούν ως τοπικές πηγές ταυτότητας στη Hip Hop κουλτούρα. Γράφει ότι «η 
ταυτότητα στη Hip Hop είναι βαθιά ριζωμένη στο μέρος, στην τοπική εμπειρία και στη 
σύνδεση του ατόμου και στη θέση του σε μία ομάδα της περιοχής του ή σε εναλλακτικές 
οικογενειακές δομές» (34). O Forman (2000) σημειώνει πως ο χώρος μπορεί να 
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λειτουργήσει ως πλαίσιο ανάλυσης για το στιλ μουσικής, τους κολλητούς φίλους, τους 
στίχους, τις συμμαχίες και τις διενέξεις.  
 Οι έννοιες του Stalhammar (2000) για τον προσωπικό και εσωτερικό χώρο μάς 
βοηθούν να καταλάβουμε πώς οι νέοι άνθρωποι εμπλέκονται με τη Hip Hop αναφορικά 
με την αντίληψη και την δόμηση της ταυτότητας. Ο προσωπικός χώρος είναι αυτός που 
ο ακροατής αποκόπτεται από τον εξωτερικό κόσμο, για παράδειγμα «ακούγοντας 
μουσική μέσω ακουστικών ή  όταν κλείνεται σε ένα δωμάτιο μόνος του» (67). Το 
φαινόμενο αυτό, το βλέπουμε συχνά στα μέσα μεταφοράς ή όταν περπατάμε στο δρόμο. 
Ο εσωτερικός χώρος αποτελείται από μία ομάδα ατόμων που ακούνε μαζί μουσική, 
μακριά από άλλους ανθρώπους. Σε αυτή την περίπτωση «υπάρχει μία απομόνωση που 
οριοθετεί την απόσταση από τους άλλους» (67). Μαθητές που ακούνε μουσική με τους 
φίλους τους στο δωμάτιό τους είναι ένα παράδειγμα αυτού του ιδιαίτερου χώρου. 
Συνδέονται μεταξύ τους και  ταυτόχρονα αποκόπτονται από άλλους που είναι εκτός του 
χώρου.  
 Τέλος, το διαδίκτυο προσφέρει έναν εικονικό χώρο ή κυβερνοχώρο επιτρέποντας 
το τραγούδι και τον χορό που συμβαίνουν στον ιδιωτικό χώρο ενός δωματίου να 
δημοσιοποιούνται στο YouTube ή σε άλλους παρόμοιους ιστοχώρους. Οι νέοι που ακούνε 
μουσική σε έναν ιστοχώρο μπορούν να συμμετέχουν στον σχετικό διάλογο με 
συνομηλίκους που βρίσκονται μίλια μακριά, αναρτώντας σχόλια ή ανταλλάσσοντας 
μηνύματα σε πραγματικό χρόνο. Αυτές οι μορφές της τεχνολογίας ανατρέπουν τις 
αντιλήψεις για τους φυσικούς, κοινωνικούς και υβριδικούς χώρους όπου οι μαθητές 
ασχολούνται με τη μουσική.  
 Ενώ οι νέοι κινούνται μεταξύ αυτών και άλλων κοινωνικών τόπων και χώρων με 
ευκολία, είναι σημαντικό να λάβουμε υπόψη πώς τα μέρη που ζούνε επηρεάζουν τη 
δόμηση νοημάτων και την επαφή τους με τη Hip Hop. Θα μπορούσαμε να διερωτηθούμε, 
για παράδειγμα, πώς μπαίνουν οι ταυτότητες στο παιχνίδι σε έναν δεδομένο χώρο και σε 
ποιο σημείο αυτού του χώρου θέτουν οι νέοι τους εαυτούς τους. Ο τρόπος με τον οποίο 
κάποιος ακούει, ερμηνεύει, και σκέφτεται για τη μουσική στον ιδιωτικό χώρο του σπιτιού 
του μπορεί να διαφέρει σημαντικά από καταστάσεις όπου είναι παρόντες φίλοι, 
συνομήλικοι ή ενήλικες. Για παράδειγμα, η Love (2008) αναφέρεται στην Lisa, μία νεαρή 
Αφροαμερικανή, που δεν άκουγε rap με σεξουαλικά εμφανείς στίχους όταν ήταν 
παρόντες άντρες, ακόμα και αν απολάμβανε να ακούει τη μουσική αυτή σε άλλα 
περιβάλλοντα. Εάν ο εκπαιδευτικός μουσικής χρησιμοποιήσει την κατάλληλη 
προσέγγιση, η τάξη μπορεί να λειτουργήσει ως χώρος διαλόγου, ως φυσικός και 
κοινωνικός χώρος όπου οι μαθητές θα διαπραγματευτούν ζητήματα ταυτότητας και 
νοήματος κατά την πολύπλευρη ενασχόλησή τους με τη Hip Hop.  
 
Συμπεράσματα για τη Μουσική Διδασκαλία και Μάθηση  
Συμπλέκοντας τον Κριτικό Γραμματισμό στα ΜΜΕ και την Κριτική Παιδαγωγική  
 
Το παρόν άρθρο υποστηρίζει ότι η Hip Hop πρέπει να ενσωματωθεί στα σχολικά μουσικά 
προγράμματα με έναν πολιτισμικά έγκυρο τρόπο (Abril 2006) που θα δίνει ευκαιρίες 
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στους μαθητές να διερευνήσουν τόσο τα πλαισιωμένα όσο και τα ενδογενή νοήματα και 
τις διάφορες πτυχές της μουσικής και της κουλτούρας. Δεδομένης της εκπαιδευτικής 
φύσης της παιδαγωγικής και των προγραμμάτων σπουδών στη μουσική εκπαίδευση, οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να φέρουν στο προσκήνιο ζητήματα φύλου, 
ταυτότητας, νοημάτων και αυτοτέλειας καθώς αναπτύσσουν κατάλληλες δράσεις. Σε 
αυτή τη βάση, μπορούν να συνδυάσουν συναφείς παιδαγωγικές στο πλαίσιο της Hip Hop 
με τις αρχές του κριτικού γραμματισμού στα ΜΜΕ και της κριτικής παιδαγωγικής.  
 Ο Kellner (2002) εξηγεί ότι ο γραμματισμός στα ΜΜΕ «βοηθά τους ανθρώπους να 
χρησιμοποιούν τα μέσα έξυπνα, να διακρίνουν και να αξιολογούν το περιεχόμενό τους, 
να αναλύουν κριτικά τις δομές των μέσων και να διερευνούν την επίδρασή τους και τις 
χρήσεις τους» (159). Επί της ουσίας, ο κριτικός γραμματισμός στα ΜΜΕ αφορά:  
 

στην κριτική της ιδεολογίας και στην ανάλυση της πολιτικής των αναπαραστάσεων των 
καθοριστικών διαστάσεων του φύλου, της φυλής, της τάξης και της σεξουαλικότητας· 
στην ενσωμάτωση εναλλακτικών παραγωγών στα ΜΜΕ· και στη διεύρυνση της κειμενικής 
ανάλυσης ώστε να περιλαμβάνει ζητήματα κοινωνικού πλαισίου, ελέγχου, αντίστασης και 
ευχαρίστησης (Share, 2009, 12)  

 
Στον πυρήνα του, ο κριτικός γραμματισμός στα ΜΜΕ βοηθά τους μαθητές να εξετάσουν 
αντιλήψεις που θεωρούνται δεδομένες και να ασκήσουν κριτική σε κανονιστικές 
αναπαραστάσεις της ανθρώπινης εμπειρίας μέσω ενός συνδυασμού ανάλυσης και 
δημιουργίας μέσων (Morrell 2008, Share 2009). Η ένταξη του κριτικού γραμματισμού 
στα ΜΜΕ στα μαθήματα μουσικής συνεπάγεται ένα πλαίσιο όπου οι μαθητές θα δομούν 
πολλαπλά πιθανά νοήματα από τα ΜΜΕ λαμβάνοντας υπόψη ζητήματα εξουσίας, 
ιδεολογίας, αναπαράστασης και προσωπικής έκφρασης.  
 Οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να εφαρμόσουν τον κριτικό γραμματισμό στα 
ΜΜΕ ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές να διευρύνουν τη σκέψη τους πέρα από 
συγκεκριμένα κείμενα της Hip Hop και να κατανοήσουν καλύτερα τα συστήματα στα 
οποία υφίσταται η Hip Hop και τους τρόπους που τα διαφορετικά πλαίσια επηρεάζουν 
τη δόμηση νοημάτων. Η bell hooks (1994) υποστηρίζει ότι για τις υποτιμητικές  
αναπαραστάσεις γυναικών στη Hip Hop  έχουν ίσο μερίδιο ευθύνης οι rappers και τα 
άτομα από τις δισκογραφικές εταιρείες πίσω από αυτούς. Κριτικοί, όπως η hooks, 
προειδοποιούν ότι η Hip Hop αντανακλά τον σεξισμό και τον μισογυνισμό της κοινωνίας, 
αντιλήψεις που αναπαράγουν στη συνέχεια οι νέες και οι νέοι. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί 
μουσικής δεν πρέπει να θεωρούν τις νέες και τους νέους «πολιτισμικά ναρκωμένους». 
Παρότι ορισμένοι μιμούνται ό,τι ακούν και βλέπουν, οι εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν 
να αναγνωρίσουν την ικανότητα των νέων να φιλτράρουν, να ασκούν κριτική και να 
δομούν νοήματα από τις αναπαραστάσεις που συναντούν στη Hip Hop μουσική (Mahiri 
& Conner 2003, Newman 2005). Εφιστώντας την προσοχή των μαθητών σε συστήματα 
όπως αυτά της μουσικής βιομηχανίας, του καπιταλισμού και των μέσων μαζικής 
επικοινωνίας μπορεί να τους βοηθήσει να αναθεωρήσουν τον τρόπο που δομούν 
νοήματα από και μέσω της ενασχόλησής τους με τη Hip Hop.  
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 Η κριτική παιδαγωγική έχει ως θεμέλιο την κριτική των κυρίαρχων δομών και 
προτείνει εναλλακτικές δομές μέσω ενός κύκλου εντοπισμού και ανάλυσης 
προβλημάτων, δημιουργίας και δράσης στην αντιμετώπιση των προβλημάτων, και 
ανάλυσης και αξιολόγησης των δράσεων του ατόμου (Freire 1970). Ο Abrahams (2005) 
εξηγεί ότι η κριτική παιδαγωγική στο πλαίσιο της μουσικής εκπαίδευσης «επιδιώκει να 
προσδιορίσει πιθανές λύσεις  στα μαθήματα προσφέροντας πρότυπα για να συνδεθεί η 
γλώσσα με τον κόσμο, έχοντας ως αξίωμα την απόλυτη ανάγκη για ανασχηματισμό» (7). 
Ο Abrahams υποστηρίζει ότι οι κριτικοί παιδαγωγοί θέτουν ερωτήματα όπως «Ποιος 
είμαι;», «Ποιοι είναι οι μαθητές μου;», «Τι θα μπορούσαν να γίνουν;» και «Τι μπορούμε να 
γίνουμε μαζί;». Οι Martignetti, Talbot, Clauhs, Hawkins και Niknafs (2013) βασίζονται 
στην κριτική παιδαγωγική για να στοχαστούν επί των διδακτικών εμπειριών τους σε 
αστικά περιβάλλοντα.6

 
 

 Μία παρόμοια διαδικασία μπορεί να ακολουθηθεί στο πλαίσιο της ενασχόλησης 
των μαθητών και των εκπαιδευτικών με τη Hip Hop στην τάξη. Εφαρμόζοντας τις αρχές 
της κριτικής παιδαγωγικής, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να δώσουν ευκαιρίες 
στους μαθητές να σκεφτούν τους εαυτούς τους και την κοινότητά τους σχετικά με το 
ποιοι είναι και ποιοι θα μπορούσαν να γίνουν, ατομικά ή συλλογικά. Η Hip Hop μπορεί να 
αποτελέσει ένα εκφραστικό μέσο για να αρθρώσουν και ίσως να πραγματοποιήσουν 
αυτά τα οράματα. Στο πλαίσιο του κριτικού γραμματισμού στα ΜΜΕ και της κριτικής 
παιδαγωγικής, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να χρησιμοποιήσουν τη Hip Hop ως 
πεδίο προβληματισμού, έρευνας, μουσικής σκέψης και πράξης σε σύνδεση με τη ζωή των 
μαθητών. Αυτή η προσέγγιση υποστηρίζεται και από την Love (2008).  
 Βασιζόμενη στην αντίληψη του Freire (1970) για την κριτική συνειδητοποίηση, η 
Love (2008) υποστηρίζει ότι οι νέοι στην έρευνά της, ενώ ήταν ικανοί να εξετάσουν και 
να ασκήσουν κριτική σε πτυχές της Hip Hop και να αρθρώσουν τις απόψεις τους, δεν 
είχαν την ικανότητα να αναλύσουν πιο περίπλοκα ζητήματα σχετικά ή εντός της Hip Hop 
ή να δράσουν βάσει της κριτικής τους. Στην έρευνα της  Love διαπιστώθηκε η αδυναμία 
των νέων να κάνουν τη διαφορά στο ευρύτερο πλαίσιο της Hip Hop. Παρόλο που 
εστίασαν στις αρνητικές κοινωνικές προεκτάσεις, δεν κατάφεραν να πράξουν σύμφωνα 
με την κριτική τους. Η Love υποστηρίζει ότι η κριτική παιδαγωγική και ο κριτικός 
γραμματισμός στα ΜΜΕ μπορούν να παίξουν θετικό ρόλο ώστε να αναπτύξουν οι 
μαθητές κριτική συνείδηση ως βάση για την ενασχόλησή τους με τη Hip Hop. Ενώ αυτή η 
προσέγγιση υπάρχει στην γενική εκπαίδευση (Kellner & Share 2007, Leard & Lashua 
2006, Stovall 2006) λείπει από μεγάλο μέρος της μουσικής εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί 
μουσικής μπορούν να βασιστούν στις αρχές του κριτικού γραμματισμού στα ΜΜΕ και 
της κριτικής παιδαγωγικής ώστε να βοηθήσουν τους μαθητές να προσεγγίζουν κριτικά 
τα κείμενα, τα πλαίσια και τα συναφή συστήματα της Hip Hop, και να αναπτύξουν την 
ικανότητα να εφαρμόζουν αυτή τη γνώση στις δικές τους πράξεις.  
 Η μουσική εκπαίδευση έχει τη μοναδική δυνατότητα να συμπλέκει πτυχές των 
σπουδών και της παιδαγωγικής της Hip Hop. Παράλληλα, μπορεί να λειτουργήσει ως 
συνδετικός κρίκος μεταξύ της εκπαίδευσης που βασίζεται στην Hip Hop, του νοήματος 
και των ταυτοτήτων της Hip Hop, και των αισθητικών δομών της Hip Hop (Petchauer 
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2009) καθώς αυτά αφορούν εξίσου τη γενική εκπαίδευση, τη μουσική και τη μουσική 
εκπαίδευση. Οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να αντλήσουν υλικό από τη Hip Hop 
κουλτούρα και τους αντίστοιχους ακαδημαϊκούς τομείς ώστε να αναπτύξουν περαιτέρω 
τις σπουδές και την παιδαγωγική της Hip Hop στη μουσική διδασκαλία και μάθηση σε 
τυπικά και άτυπα περιβάλλοντα. Στη συνέχεια, αυτό μπορεί να προσδώσει μεγαλύτερο 
εύρος και βάθος στην υπάρχουσα ρητορική και πράξη αναφορικά με τις παιδαγωγικές 
της δημοφιλούς μουσικής στη μουσική εκπαίδευση. Η ανάπτυξη μιας κατάλληλης και 
αποτελεσματικής προσέγγισης για την ενσωμάτωση της Hip Hop στα προγράμματα 
μουσικής απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς μουσικής να διευρύνουν την κατανόησή τους 
σχετικά με την κουλτούρα, τα είδη μουσικής, τις σχετικές καλλιτεχνικές πρακτικές και τις 
παιδαγωγικές που ενδείκνυνται για να αναπτύξουν  οι μαθητές αυτοτέλεια, μουσική και 
πολιτισμική γνώση και δεξιότητες.  
 
Μουσικοτροπία και Hip Hop: Ανάλυση, Ανταπόκριση, Συζήτηση και Διασυνδέσεις  
Παρότι η παιδαγωγική της Hip Hop στη γενική εκπαίδευση αντλεί από τη μουσική και 
την κουλτούρα, τα ηχητικά στοιχεία της μουσικής και τα ενδογενή νοήματα εκλείπουν 
από τον ακαδημαϊκό λόγο. Τα μαθήματα μουσικής μπορούν να γίνουν ένα πεδίο όπου οι 
μαθητές θα αλληλεπιδρούν με τη Hip Hop μέσα από μουσικές δράσεις. Αν οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής πλαισιώσουν κοινωνικά, πολιτισμικά και ιστορικά αυτές τις 
δράσεις, θα προσφέρουν στους μαθητές ευκαιρίες να συνδέσουν τα ενδογενή και τα 
πλαισιωμένα νοήματα της Hip Hop με τις προσωπικές τους εμπειρίες. Η κριτική θεώρηση 
της Hip Hop και η προσέγγιση ζητημάτων φύλου μπορούν να παίξουν κάποιο ρόλο στα 
πλαισιωμένα νοήματα που δομούν οι μαθητές μέσα από τις μουσικές δράσεις. Η Gaunt 
(2004), για παράδειγμα, αναζητά τα ίχνη του κοριτσίστικου παιχνιδιού με το σχοινάκι 
στην παρουσία των γυναικών στη Hip Hop. Υποστηρίζει ότι ο ρόλος του παιχνιδιού με το 
σκοινάκι στη  Hip Hop εξαλείφθηκε εξαιτίας της αρρενοποίησης της rap. Αλλάζοντας την 
οπτική μας γωνία κατά τον τρόπο της Gaunt, θα μπορέσουμε να καταλάβουμε ότι οι 
γυναίκες στη Hip Hop δεν προσπαθούν να ακουστούν σε ένα ανδρικό μουσικό είδος αλλά 
ότι διεκδικούν τη θέση τους σε μία κουλτούρα στην οποία φαίνεται ότι έπαιξαν 
σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωσή της.  
 Από μία άλλη σκοπιά, η MC Lyte συζητά πώς παραγωγοί, όπως ο Timbaland, 
εισήγαγαν ηχητικά στοιχεία ενδεικτικά της χορευτικής μουσικής στη Hip Hop, με 
καλλιτέχνιδες όπως η Missy Elliot, που έφεραν την rap μουσική πιο κοντά στην pop (A. 
Keyes 2010). Η ικανότητα διάκρισης μεταξύ των διαφορετικών αισθητικών ποιοτήτων 
της rap μουσικής –στη συγκεκριμένη περίπτωση ο εντοπισμός του πώς η αισθητική της 
pop και της χορευτικής μουσικής αναμείχθηκε στο rapping– μπορεί να επεκταθεί αν 
ζητηθεί από τους μαθητές να προσδιορίσουν τα κοινωνικά και πολιτισμικά πλαίσια στα 
οποία διαμορφώθηκαν αυτές οι αισθητικές. Η MC Lyte αναφέρεται στο πώς η ανάμειξη 
της pop με τη rap θέτει τις γυναίκες emcees σε ανταγωνισμό με συναδέλφους τους που 
ανήκουν στο πεδίο της pop μουσικής. Η ίδια διαφοροποιεί αυτόν τον τύπο mainstream 
αισθητικής από τον ήχο και την αισθητική των τοπικών ιδιωμάτων, τα οποία μπορεί να 
μην μοιάζουν με τη Hip Hop από επιχειρηματική ή εμπορική άποψη ούτε και σε σχέση με 
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την προβολή σεξουαλικών εικόνων. Οι εκπαιδευτικοί μουσικής που δεν μπορούν να 
διαχωρίσουν τον ιστορικό boom bap ήχο της rap μουσικής και τον ήχο της εμπορικής rap 
που έχει μία pop ή χορευτική αίσθηση, είναι πιθανό να συναντήσουν δυσκολίες στη 
διασύνδεση των σχετιζόμενων ενδογενών και πλαισιωμένων νοημάτων. 
 Αυτό δείχνει το πώς οι προηγούμενες εμπειρίες διαμορφώνουν το πλαίσιο στο 
οποίο ένα άτομο ακούει και βιώνει τη μουσική. Τι σημαίνει να αλλάξει ο τρόπος που 
ακούνε οι μαθητές, δηλαδή να μην επικεντρώνονται στις υβριστικές εκφράσεις που 
ανταλλάσσουν οι rappers7 αλλά στους ρυθμούς που απηχούν το παιχνίδι με το σκοινάκι, 
τους οποίους πιθανόν να γνωρίζουν επειδή έχουν παίξει οι ίδιοι ή επειδή παρατηρούσαν 
άλλους να το παίζουν; Αν οι μαθητές αρχίσουν να ακούν διαφορετικά, μπορούμε να 
ανοίξουμε νέους χώρους φαντασίας που θα οδηγήσουν σε εναλλακτικούς τρόπους 
σκέψης σχετικά με τις αναπαραστάσεις, μία μορφή αυτοτέλειας που συχνά 
παραβλέπουμε. Αυτό θα μπορούσε επίσης να οδηγήσει σε εξ ολοκλήρου νέους τρόπους 
ανάλυσης και περιγραφής της δημοφιλούς μουσικής.  
 Βασιζόμενος στην queer θεωρία, ο Abramo (2011b) αναδεικνύει τις σχέσεις 
ανάμεσα στα ενδογενή και τα πλαισιωμένα νοήματα στην ενασχόληση των μαθητών με 
τη δημοφιλή μουσική. Μέσα από δράσεις και συζητήσεις για τη Hip Hop στο μάθημα της 
μουσικής, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να βοηθήσουν τους μαθητές να διακρίνουν 
και να κατανοήσουν τις σχέσεις αυτών των νοημάτων. Για παράδειγμα, η μελέτη της 
μουσικής ορισμένων emcees όπως η Nicki Minaj, η M.I.A., η Nitty Scott και η Snow tha 
product μπορεί να δώσει ευκαιρίες στους μαθητές να γνωρίσουν ποικίλα στιλ μουσικής 
και τις πολύπλευρες ταυτότητες στο πλαίσιο της Hip Hop κουλτούρας και της rap 
μουσικής. Μέσω της διερεύνησης της σύνδεσης των ενδογενών και πλαισιωμένων 
νοημάτων, οι μαθητές μπορεί να προσδιορίσουν τη σχέση μεταξύ της μουσικής της Nicki 
Minaj που κυκλοφορεί υπερβολικά πολλά τραγούδια που είναι χορευτικά και με pop 
αποχρώσεις, των τραγουδιών της Μ.Ι.Α. που δανείζεται και αναπλαισιώνει μουσική από 
διάφορα μέρη του κόσμου, ή την αισθητική της ροής των στίχων μέσα στον ρυθμό στη 
μουσική της Nitty Scott και της Snow tha product. Μπορεί επίσης να κάνουν υποθέσεις 
για τα μηνύματα που επικοινωνούν αυτές οι emcees ως μουσικοί.  
 Με αυτόν τον τρόπο, η ενασχόληση των μαθητών με τη μουσική και το νόημα 
συγχωνεύει τα ενδογενή και πλαισιωμένα νοήματα με ολιστικό τρόπο. Αυτό έρχεται σε 
αντίθεση με την προσέγγιση που απομονώνει συγκεκριμένα στοιχεία της μουσικής, όπως τα 
ρυθμικά ή τονικά σχήματα, τη διαδοχή συγχορδιών ή τη δομή ώστε να μελετηθούν τα 
μουσικά στοιχεία αποκομμένα από το πλαίσιο, ή με την προσέγγιση που εστιάζει 
αποκλειστικά στην κοινωνική παρουσία των emcees σε σχέση με την κουλτούρα της Hip 
Hop και την κοινωνία, αποκομμένη από το μουσικό πλαίσιο ή τις αισθητικές πλευρές της 
μουσικής. Δεδομένου του προβληματισμού της Campbell (1995) σχετικά με την ανάλυση της 
rock μουσικής με τεχνικές που βασίζονται στη Δυτική λόγια μουσική όπως συμβαίνει σε 
σχολικά περιβάλλοντα, οι εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να βρουν κατάλληλους τρόπους 
μουσικής ανάλυσης για τη Hip Hop. Αυτό ίσως είναι περισσότερο ζήτημα παιδαγωγικής και 
του τρόπου που προσεγγίζουμε την ανάλυση, τη συζήτηση και την ικανότητα των μαθητών 
να βρουν τις διασυνδέσεις παρά ζήτημα ανάλυσης αυτό καθ’ αυτό.  
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 Πώς μπορεί η ανάλυση μέσω της μουσικοτροπίας με τη Hip Hop να επηρεάσει το 
πώς δομούν ενδογενή και πλαισιωμένα νοήματα οι μαθητές; Ποιες είναι για παράδειγμα 
οι Feminine Endings (McClary 1991) ή οι ρίζες της Hip Hop;8

 
Πως θα έμοιαζε μία 

παιδαγωγική της ανάλυσης; Πώς μπορεί η ενασχόληση με mashups και remixes, με το 
rapping (spittin’ bars), με την κατασκευή ρυθμών ή με το DJing να προσφέρει νέους 
τρόπους ακρόασης της Hip Hop μουσικής και να επιτρέψει εναλλακτικές αναγνώσεις;9

 
Οι 

εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να συλλάβουν αυτές τις δυνατότητες και να 
συνεργαστούν με μουσικολόγους και θεωρητικούς που μελετούν τη Hip Hop καθώς και 
με άτομα αυτής της μουσικής και κουλτούρας.  
 Γενικά, η ιδέα ότι η rap μουσική αξίζει να μελετηθεί σε βάθος μπορεί να βοηθήσει 
τους μαθητές να αναπτύξουν γνώσεις, δεξιότητες και κατανόηση, κάτι που, στη συνέχεια, 
θα ενισχύσει την ικανότητά τους να εκφράζονται προσωπικά και να 
αυτοεπιβεβαιώνονται. Αυτό είναι ιδιαίτερα σημαντικό για τις νέες που θέλουν να 
εμπλακούν με μία κουλτούρα και ένα κοινωνικό σύστημα ανισότητας που απαιτεί από 
αυτές περισσότερες ικανότητες, γνώσεις και υψηλότερη συνειδητοποίηση. Συνεπώς, οι 
τάξεις μουσικής μπορούν να λειτουργήσουν ως χώροι όπου οι μαθητές θα εμβαθύνουν 
και θα διευρύνουν τις γνώσεις και τις αντιλήψεις τους για τη Hip Hop και τις σχετικές 
μουσικές πρακτικές μέσω της εστίασης τόσο στα ενδογενή όσο και στα πλαισιωμένα 
νοήματα της rap μουσικής. Η ανάλυση, η συζήτηση και η διασύνδεση διαφόρων πτυχών 
της Hip Hop μπορούν να συνεισφέρουν σε αυτή την προσπάθεια. Η μουσική εκπαίδευση 
χρειάζεται σχετική έρευνα και πρακτική ώστε να αναπτύξει μία τέτοια προσέγγιση. 
 
Μουσικοτροπία και Hip Hop: Δημιουργία και Εκτέλεση  
Δεδομένης της σημαντικής θέσης που έχει ο ήχος και τα ενδογενή νοήματα για την 
απόλαυση που νιώθουν οι νέοι ακούγοντας rap μουσική (Love 2008, Stovall 2006), οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής οφείλουν να σκεφτούν σοβαρά τις δράσεις δημιουργίας και 
εκτέλεσης rap μουσικής στην τάξη ως κρίσιμη αφετηρία ώστε οι μαθητές να αναπτύξουν 
τις δικές τους αφηγήσεις στη Hip Hop και να διαπραγματευτούν  νοήματα, τα δικά τους 
και των άλλων. Είναι ειρωνεία ότι ενώ στα σχολικά προγράμματα μουσικής 
υποστηρίζεται ένθερμα η εκτέλεση μουσικής, αυτό σπάνια αφορά τη rap μουσική. Οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής που θα εστιάσουν στη Hip Hop μόνο μέσω της ανάλυσης και της 
ιστορικής αναδρομής, χωρίς να δίνουν ευκαιρίες στους μαθητές να δημιουργήσουν και 
να εκτελέσουν τη μουσική τους, θα παραμελήσουν μία καθοριστική πλευρά της 
ενασχόλησης με τη rap μουσική. Αλλά η δημιουργία και εκτέλεση της rap μουσικής 
απαιτεί τη διεύρυνση του αισθητικού πλαισίου στο οποίο λειτουργούν συνήθως οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής. Αυτό προϋποθέτει μία αλλαγή για τους εκπαιδευτικούς από τις 
έννοιες βασισμένες στη Δυτική κλασική μουσική σε έννοιες που αφορούν στη Hip Hop. 
Για παράδειγμα, η Muhammad (2007) και η Rose (1994) αναφέρονται σε στιλιστικές 
πρακτικές της Hip Hop όπως η «ροή (διαρκής κίνηση και ενέργεια), η διαστρωμάτωση 
(ήχων, ιδεών και εικόνων), και η ρήξη (κοψίματα της κίνησης και της μουσικής)» (116) 
που μπορεί να έχουν διαφορετική έννοια σε άλλες μουσικές παραδόσεις.  
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 Οι στιλιστικές πρακτικές της ροής, της διαστρωμάτωσης και της ρήξης είναι 
πιθανό να λειτουργήσουν τόσο ως αισθητικός οδηγός στην ανάλυση της Hip Hop και στις 
δημιουργίες των μαθητών όσο και ως παιδαγωγικά εργαλεία. Η αναλογία της Morgan 
(2004) για τη θεώρηση ενός πολυφωνικού φεμινισμού είναι ιδιαιτέρως διαφωτιστική. 
Όπως δηλώνει: «Χρειαζόμαστε μία φωνή σαν τη μουσική μας –μία που έχει δείγματα και 
στρώματα πολλών φωνών, ενσταλάζει  τις ευαισθησίες μας για το παλιό και το 
μετατρέπει σε κάτι καινούριο, προκλητικό και ισχυρό» (281). Οι μαθητές δεν χρειάζεται 
να είναι επαγγελματίες MCs για να δομήσουν νέα νοήματα από τη μουσική που 
δημιουργούν ή «καταναλώνουν». Αν τους δώσουμε ευκαιρίες να αναπτύξουν τις 
δεξιότητες και τις τεχνικές του sampling, του remixing, της δημιουργίας ρυθμών και του 
rapping, τους επιτρέπουμε να δομήσουν νοήματα  από τη μουσική τους σε νέα επίπεδα 
καθώς και ευκαιρίες να τα παρουσιάσουν εκ νέου. Μέσα από αυτές τις μορφές 
ενασχόλησης με τη Hip Hop στο μάθημα της μουσικής, μπορούν να ενσωματωθούν 
διάφοροι τρόποι σκέψεις στις διαδικασίες και στα αποτελέσματα καθώς η μουσική 
δημιουργείται, ακροάται, συζητιέται και διασκευάζεται ψηφιακά. Με αυτόν τον τρόπο οι 
μαθητές μπορούν να επεξεργαστούν ή να αλλάξουν τη Hip Hop αναφορικά με την 
πραγματικότητα που βιώνουν, δημιουργώντας καινούρια μουσική και δομώντας νέους 
τρόπους σκέψης σχετικά με τις ταυτότητες τους ως νέοι ενήλικες (Bennett 2000, Lashua 
2006b, Morrell 2008). Μία τέτοια προσέγγιση συνάδει με την ηθική της κριτικής 
παιδαγωγικής καθώς βοηθά τους μαθητές να «δουν τη μουσική ως κάτι που διαρκώς 
τίθεται υπό αμφισβήτηση, αλλάζει και μεταμορφώνεται» (Schmidt 2005, σ. 8). Όταν οι 
μαθητές ανατρέπουν τα μισογυνιστικά σενάρια και άλλες όψεις της Hip Hop που 
βρίσκουν προβληματικές, μπορεί να θεωρηθεί ότι ενστερνίζονται  την κριτική 
συνειδητοποίηση (Abrahams 2005, Freire 1970, Schmidt 2005).  
 Ενώ η πραγματικότητα της τάξης, του σχολείου, και της κοινότητας μπορεί να 
απαιτεί υποχωρήσεις στο περιεχόμενο και τις εκτελέσεις της Hip Hop εξαιτίας 
ζητημάτων καταλληλότητας, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να συναποφασίζουν με τους 
μαθητές τους ώστε να καταλήξουν δημοκρατικά σε αυτές τις συμβιβαστικές λύσεις. Με 
αυτόν τον τρόπο, οι μαθητές θα αποκτήσουν συνείδηση αυτών των περιορισμών και θα 
μπορούν να τους τηρούν. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν επίσης να λάβουν υπόψη τις αλλαγές 
στα πλαισιωμένα νοήματα της μουσικής και τον ρόλο που παίζουν σε αυτές τις 
συζητήσεις και αποφάσεις. Στη μουσική εκπαίδευση, απαιτείται μεγαλύτερη προσοχή 
στα ζητήματα λογοκρισίας, υποχωρήσεων και καταλληλότητας.  
 
Προωθώντας τη Hip Hop Πράξη στη Μουσική Εκπαίδευση 
Κυρίες ακούστε την ιαχή της μάχης! Προς τα πού κυρίες μου; – Medusa (2012)  
 
Είτε συμπεριληφθεί είτε όχι η Hip Hop στη μουσική εκπαίδευση, οι μαθητές 
διαπραγματεύονται ζητήματα ταυτότητας, αναπαραστάσεων και αυτοτέλειας εντός και 
εκτός της τάξης της μουσικής. Η Mohanty (2003) υπογραμμίζει ότι τα σχολεία είναι 
«πολιτικοί και πολιτισμικοί χώροι που αποτυπώνουν τους συμβιβασμούς και τις 
αντιπαραθέσεις διαφορετικών ομάδων συμφερόντων για τη γνώση» (194). Επιπλέον 
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υποστηρίζει ότι «οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές παράγουν, ενισχύουν, αναδημιουργούν, 
αντιστέκονται και μετασχηματίζουν ιδέες σχετικά με τη φυλή, το φύλο και τη 
διαφορετικότητα στην τάξη» (194). Ανάλογα διαφωτιστική είναι και η έρευνα του 
Abramo (2009, 2011b) για τη μουσικοτροπία των μαθητών με και μέσω της δημοφιλούς 
μουσικής σε σχέση με ζητήματα φύλου. Η ανάπτυξη κατάλληλων παιδαγωγικών για την 
ενσωμάτωση της Hip Hop στο μάθημα της μουσικής μπορεί να βασιστεί στην κατανόηση 
του πώς οι μαθητές ενσαρκώνουν έμφυλες ταυτότητες και δομούν νοήματα μέσω των 
αλληλεπιδράσεων με τη δημοφιλή μουσική, τους συνομήλικους και τους εκπαιδευτικούς 
μουσικής. Οι δράσεις με τη Hip Hop στο μάθημα της μουσικής μπορεί να εξυπηρετήσει 
τους στόχους των προγραμμάτων σπουδών ενώ παράλληλα θα προσφέρει ευκαιρίες 
στους μαθητές να διαπραγματευτούν και να αμφισβητήσουν κανονιστικές ρητορικές στη 
ζωή τους. Οι μαθητές μπορούν να εξερευνήσουν διάφορες εναλλακτικές μορφές 
επιτέλεσης μέσα από το rapping, τον χορό, το DJing, την παραγωγή μουσικής, την 
ακρόαση, την ανάλυση ή τη συζήτηση για τη Hip Hop. Επιπροσθέτως, αν οι νέοι έχουν 
ευκαιρίες να δημιουργούν και να παίζουν rap μουσική σε συνδυασμό με την ακρόαση και 
τη συζήτηση για τη μουσική γυναικών και ανδρών emcees, αυτό μπορεί να εδραιώσει την 
ιδέα ότι τόσο οι άντρες όσο και οι γυναίκες κάνουν, και είναι,  Hip Hop.  
 Περιγράφοντας την εξέλιξη του ήχου της, η Nitty Scott MC εξηγεί: 
 

Ο ήχος εξελίσσεται, το αντικείμενο εξελίσσεται ακόμα περισσότερο. Μεγαλώνω πραγματικά 
μπροστά στο κοινό και απλά ήθελα να του αποκαλύψω ότι είμαι ικανή για πολύ 
περισσότερα από το “Γιο, γιο, δες με, είμαι μια σκληρή rapper.” (Meara 2012)  

 
Τα σχολικά προγράμματα μουσικής μπορούν να αποτελέσουν πεδίο για τους νέους να 
κάνουν το ίδιο. Αν η μουσική εκπαίδευση καταφέρει να αλλάξει ώστε να αναγνωρίσει και 
να συνυπολογίσει τη Hip Hop ως σημαντικό στοιχείο της σύγχρονης κουλτούρας, 
μπορούμε να ελπίζουμε ότι οι τάξεις μουσικής θα μεταμορφωθούν ώστε να βοηθήσουν 
τη νεολαία να ανατρέψει τα μισογυνιστικά σενάρια. Έτσι, θα ξαναγράψει ή θα 
δημιουργήσει εκ νέου τις δικές της μουσικές ή προσωπικές αφηγήσεις και ίσως κάποιοι 
μαθητές να γίνουν στο μέλλον MCs ή DJs και να παράγουν μουσική που θα μπορεί να 
παίζεται δυνατά και με υπερηφάνεια για τη δική τους ή την επόμενη γενιά.  
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Σημειώσεις 

1 Η κουλτουʆ ρα της Hip Hop περιεʆχει το rapping, τις πρακτικεʆς το DJing, τον χοροʆ  και τη 
δημιουργιʆα γκραʆ φιτι. Καʆ ποιοι αναγνωριʆζουν τη «γνωʆ ση» ως εʆνα επιπροʆ σθετο στοιχειʆο. 
Στην παρουʆ σα εργασιʆα οʆ ταν μιλωʆ  συγκεκριμεʆνα για τη μουσικηʆ  θα αναφεʆρομαι στη rap 
μουσικηʆ  και οʆ ταν μιλωʆ  γενικοʆ τερα για τη συναφηʆ  κουλτουʆ ρα θα αναφεʆρομαι στην Hip 
Hop κουλτουʆ ρα. Θα χρησιμοποιωʆ  τον οʆ ρο Hip Hop για να περιλαʆ βω τοʆ σο την κουλτουʆ ρα 
οʆ σο και τη μουσικηʆ . 
2 Ο/Η MC ηʆ  emcee ειʆναι αυτοʆ ς ηʆ  αυτηʆ  που ραπαʆ ρει. [Σημ. Μετ]: προκυʆ πτει αποʆ  τον οʆ ρο 
Master of Ceremonies, δηλαδηʆ  αυτοʆ ς/ηʆ  που ηγειʆται της παραʆ στασης. 
3 Βλ. Thibeault (2012) για μιʆα ευρειʆα συζηʆ τηση της ιδεʆας ενοʆ ς postperformance κοʆ σμου.  
4 Ενώ αυτή η μελέτη εξερευνά τα σημεία τομής της επιτέλεσης και της επιτελεστικότητας, 
υπάρχει μία διάκριση μεταξύ της ιδέας της επιτέλεσης της ταυτότητας, η οποία είναι μία 
ενσυνείδητη σκόπιμη πράξη, και της επιτελεστικότητας που αποτελείται από 
συνεχιζόμενες επαναλαμβανόμενες επιτελέσεις σε βάθος χρόνου. Βλ. Butler (1988, 1993). 
5 «Venus Hottentot» ήταν η Sarah Baartman, μία γυναίκα από την Αφρική που 
χρησιμοποιήθηκε ως δημόσιο έκθεμα για τους Ευρωπαίους. Το κοινό την έβλεπε γυμνή, 
παρατηρούσε ιδιαίτερα τα οπίσθιά της και τη σχολίαζε ως σεξουαλικό αντικείμενο και 
μόνον αυτό. Βλ. Gilman (1986). 
6 Ο Martignetti και οι συνεργαʆ τες του υιοθετουʆ ν τις ερωτηʆ σεις του Abraham «Τι ειʆναι 
πιθανοʆ  να γιʆνουν;» και «ποιοι μπορουʆ με να γιʆνουμε εμειʆς ως αʆ τομα;» για να 
αξιολογηʆ σουν τον κοινοʆ  αναστοχασμοʆ  και μετασχηματισμοʆ  εκπαιδευτικωʆ ν και μαθητωʆ ν. 
7 Πολλοί MCs προσβάλλουν ο ένας τον άλλον στα άλμπουμ τους. Αυτό είναι ενδεικτικό 
της ανταγωνιστικής αισθητικής στη Hip Hop κουλτούρα. 
8 Βλεʆπε McClary (1991), για σημειωτικηʆ  αναʆ λυση της μουσικηʆ ς που προσεγγιʆζει με 
ευρυʆ τητα την αντιʆληψη και κατανοʆ ηση της μουσικηʆ ς. 
9 Τα mashups αντιπαραβαʆ λλουν δυʆ ο ηʆ  περισσοʆ τερα κομμαʆ τια μουσικηʆ ς. Τα remixes 
αλλαʆ ζουν, προσθεʆτουν ηʆ  διαχειριʆζονται επιλεγμεʆνα προϋπαʆ ρχοντα κομμαʆ τια μουσικηʆ ς, 
διατηρωʆ ντας, οʆ μως, τα βασικαʆ  τους στοιχειʆα ωʆ στε να ειʆναι αναγνωριʆσιμα. Η εʆκφραση 
«spittin’ bars» σημαιʆνει να ραπαʆ ρεις. Το beat ειʆναι ο χτυʆ πος στα οργανικαʆ  μεʆρη παʆ νω στα 
οποιʆα ραπαʆ ρει ο/η MC. 
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Σχετικά με τον Συγγραφέα 
 
Ο Evan Tobias ειʆναι επιʆκουρος καθηγητηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης στο Arizona State 
University, οʆ που τα ερευνητικαʆ  του ενδιαφεʆροντα και η διδασκαλιʆα του περιλαμβαʆ νουν 
δημιουργικηʆ  ενσωμαʆ τωση ψηφιακωʆ ν μεʆσων και τεχνολογιʆας, μελεʆτη αναλυτικωʆ ν 
προγραμμαʆ των, ζητηʆ ματα κοινωνικηʆ ς δικαιοσυʆ νης και ισοʆ τητας, και ενσωμαʆ τωση της 
δημοφιλουʆ ς κουλτουʆ ρας και μουσικηʆ ς στην ταʆ ξη της μουσικηʆ ς. Έχει προʆ σφατα 
δημοσιευʆ σει στα Arts Education Policy Review, Music Education Research, Research Studies 
in Music Education, Music Educators Journal, και International Journal of Music Education .  
Διαʆ φορα κεφαʆ λαια που εʆχει συγγραʆ ψει εʆχουν ηʆ δη δημοσιευθειʆ ηʆ  ειʆναι υποʆ  δημοσιʆευση 
σε βιβλιʆα με θεʆματα που αφορουʆ ν τα video games, multimedia, intermedia και 
transmedia στα μουσικαʆ  προγραʆ μματα. Εκτοʆ ς της διδασκαλιʆας διαφοʆ ρων μαθημαʆ των σε 
συʆ γχρονα αναλυτικαʆ  προγραʆ μματα και παιδαγωγικεʆς προσεγγιʆσεις στο ASU, ο Tobias 
ειʆναι επικεφαληʆ ς του Consortium for Digital, Popular, and Participatory Culture in Music 
Education http://cdppcme.asu.edu και ειʆναι μεʆλος της επιστημονικηʆ ς επιτροπηʆ ς του 
Music Educators Journal. Διατηρειʆ επιʆσης επαγγελματικοʆ  blog στο http://evantobias.net.     
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Τόσο άξαφνα οι μικρές πόλεις 
που κατοικούσαν οι άνθρωποι  
και ζούσαν στα ίδια σπίτια 
τώρα γεμίζουν με ξένους που 
δεν μπαίνουν στον κόπο να μιλήσουν ή να χαιρετήσουν. 
Η ζωή είναι μοναχική υπόθεση. 
Γυάλισέ την όπως θέλεις, 
σμίλεψέ την με πολιτικές 
ανοησίες όσο σε ευχαριστεί, 
η δική μας ιστορία υπήρξε βάρβαρη, 
τιμωρώντας χωρίς ενοχές  
οτιδήποτε ή οποιονδήποτε ανήκε ή απειλούσε ότι θα ανήκει 
στον τόπο, μετατρέποντας τη γη 
σε φτώχεια και χρήμα με τον πιο 
γρήγορο τρόπο. Τώρα 
μετά την μακρόχρονη εισβολή 
από ξένα είδη, συμπεριλαμβανομένου του δικού μας, 
σε χρόνους απειλής 
των ειδών, συμπεριλαμβανομένου του δικού μας, 
αντιμετωπίζουμε τον δύσκολο δρόμο: καμία επιλογή 
παρά να βελτιωθούμε. Τώρα που ο 
σύντομος κατακλυσμός του “φτηνού” 
πετρελαίου και κάρβουνου έχει περάσει 
ανεπιστρεπτί, παράλληλα με την παγκόσμια  
οικονομία, το παγκόσμιο χωριό, 
οι θησαυροί που πηγαίνουν παντού 
και δεν ζουν πουθενά, μετά 
τη μακρά επανεκμάθηση, τη μακρόχρονη 
δυστυχία, ο επαναπατρισμός 
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πρέπει να ακολουθήσει, ίσως 
να υπάρξει ένα Νέος Κόσμος 
από ντόπιες κοινότητες ξανά: 
φυτά, ζώα, άνθρωποι, 
εδάφη, πέτρες, ιστορίες, 
τραγούδια –όλα να ανήκουν 
σε τόσο μικρά, γνώριμα  
αλλά ξεχασμένα, επισήμως άγνωστα 
και κακομεταχειρισμένα, όμορφα μέρη 
όπως αυτό, όπου  
παρά τα λάθη μας 
το χρυσό φως του Οκτωβρίου 
πέφτει ανάμεσα στα φύλλα που στριφογυρνούν. 
Τα φύλλα πέφτουν και πεθαίνουν, 
παράγοντας πλούτο στο έδαφος, 
δημιουργώντας στο έδαφος τον μόνο 
αληθινό υλικό πλούτο. 
Αγνοώντας το ποταπό μας όνειρο 
της απόλυτης παντοδυναμίας του ανθρώπου, 
η σοφή γηραιά γη 
φώτισε τις άκρες του δάσους 
με τα τελευταία λουλούδια του χρόνου 
τους γνωστούς μικροσκοπικούς αστέρες 
εδώ ως αποχαιρετιστήρια του καλοκαιριού. 

 
(Wendell Berry, 2010a) 

 
 Η οπτικηʆ  της αγροτικηʆ ς ζωηʆ ς αποκαλυʆ πτει τις αποτυχιʆες και τους κινδυʆ νους της 
συʆ γχρονης κοινωνιʆας και μας καλειʆ να επιστρεʆψουμε σε εʆναν ελπιδοφοʆ ρο, πιο βιωʆ σιμο 
και αποτελεσματικοʆ  τροʆ πο ζωηʆ ς. Όλο και περισσοʆ τεροι συμφωνουʆ ν στο γεγονοʆ ς οʆ τι η Γη 
μας διατρεʆχει σοβαροʆ  κιʆνδυνο (καʆ τι που περιγραʆ φεται με λεπτομεʆρειες αποʆ  τον Beck, 
2007, βλ. επιʆσης Pappas 2013). Οι συʆ γχρονες καινοτομιʆες φαιʆνεται οʆ τι εʆχουν βελτιωʆ σει 
την ποιοʆ τητα ζωηʆ ς του ανθρωʆ που. Παροʆ λα αυταʆ , ο Neil Postman (1990) αναφεʆρει οʆ τι «Το 
δουʆ ναι και λαβειʆν στην τεχνολογιʆα δεν γιʆνεται ισοʆ τιμα». Οι συʆ γχρονες τεχνολογιʆες 
μπορουʆ ν να αυξηʆ σουν την αποτελεσματικοʆ τητα και την παραγωγηʆ , να βελτιωʆ σουν την 
εξ αποσταʆ σεως επικοινωνιʆα και να καʆ νουν την μετακιʆνηση πιο οικονομικηʆ  και την 
πληροφοριʆα πιο ευʆ κολα προσβαʆ σιμη. Αποʆ  την αʆ λλη μεριαʆ , η τεχνολογιʆα μπορειʆ να 
οδηγηʆ σει σε μονοʆ τονη εργασιʆα για πολλουʆ ς ανθρωʆ πους, να υποβαθμιʆσει και να οδηγηʆ σει 
τα φυσικαʆ  περιβαʆ λλοντα σε καταʆ σταση επικινδυνοʆ τητας, να συνεισφεʆρει στην 
ανισοʆ τητα και την απομοʆ νωση και να εμποδιʆσει τη διαμοʆ ρφωση της αιʆσθησης της 
κοινοʆ τητας και του τοʆ που. 
 Ως κοινωνιʆα, οφειʆλουμε να επιστρεʆψουμε στη γη· η επιβιʆωση και η ποιοʆ τητα της 
ζωηʆ ς μας πιθανωʆ ς να εξαρτωʆ νται αποʆ  αυτοʆ  (Theobald 2009). Με το «στη γη» εννοωʆ  να 
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γνωριʆζουμε και να ενδιαφεροʆ μαστε για το μεʆρος στο οποιʆο ζουʆ με, να ανακαλυʆ ψουμε εκ 
νεʆου μιʆα αιʆσθηση του τοʆ που και να επαναφεʆρουμε και να καλλιεργηʆ σουμε βιωʆ σιμες και 
αειφοʆ ρες αξιʆες, σταʆ σεις και συμπεριφορεʆς. Αναφεροʆ μενοι γενικαʆ  στην εκπαιʆδευση, οι 
Sipos, Battista και Grim (2008) καʆ νουν εʆκκληση για εμφυʆ σηση «ανθρωπιστικωʆ ν αξιωʆ ν, 
οʆ πως η διαιʆσθηση, η κοινηʆ  λογικηʆ , η δημιουργικοʆ τητα, η ηθικηʆ , η μνηʆ μη και η 
πνευματικοʆ τητα» για να αντιμετωπιστειʆ η «κυριαρχιʆα του ρασιοναλισμουʆ » η οποιʆα 
(υποτιʆθεται) «προσφεʆρει ελευʆ θερη προʆ σβαση στη γνωʆ ση, στοχευʆ ει στην 
αποτελεσματικοʆ τητα και επικεντρωʆ νεται στην τεχνολογιʆα» (σ.70). Πιστευʆ ω οʆ τι οι 
εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς μπορουʆ ν να επιτυʆ χουν πολλαʆ  προς αυτηʆ ν την κατευʆ θυνση. Η 
προʆ θεσηʆ  μου σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο ειʆναι να εξερευνηʆ σω και να αναδειʆξω ορισμεʆνες 
πιθανοʆ τητες. Ως θεωρητικοʆ  πλαιʆσιο, θα βασιστωʆ  κυριʆως στο εʆργο του Wendell Berry, 
ενοʆ ς αποʆ  τους εμπνευστεʆς συγγραφειʆς του αγροτικουʆ  τροʆ που ζωηʆ ς ο οποιʆος ζει χωριʆς 
ιδιαιʆτερη χρηʆ ση της συʆ γχρονης τεχνολογιʆας σε μιʆα φαʆ ρμα στο Kentucky στην οποιʆα η 
οικογεʆνειαʆ  του κατοικειʆ για παʆ νω αποʆ  200 χροʆ νια. Προʆ κειται για εʆνα κομμαʆ τι γης με το 
οποιʆο συνδεʆεται προσωπικαʆ  –γη που, σε ανταʆ λλαγμα, παρεʆχει φυσικουʆ ς και 
πνευματικουʆ ς ποʆ ρους διαβιʆωσης.  
 Στο παρακαʆ τω αποʆ σπασμα, ο Berry (1996) προσδιοριʆζει αυτοʆ  που πιστευʆ ει οʆ τι 
ειʆναι το βασικοʆ  προʆ βλημα της αμερικανικηʆ ς γεωργιʆας: 
 

Η αληʆ θεια ειʆναι οʆ τι εʆχουμε σχεδοʆ ν καταστρεʆψει την αμερικανικηʆ  γεωργιʆα και 
καταʆ  τη διαδικασιʆα αυτηʆ  εʆχουμε σχεδοʆ ν καταστρεʆψει και τη χωʆ ρα μας. Πως εʆγινε 
αυτοʆ ; Συνεʆβη με εʆναν υπερβολικαʆ  απλοʆ  τροʆ πο. Για πολλαʆ  χροʆ νια, ως εʆθνος, 
ζητουʆ σαμε αποʆ  τη γη μας μοʆ νο να παραʆ γει και ζητουʆ σαμε αποʆ  τους αγροʆ τες μοʆ νο 
να παραʆ γουν. Πιστεʆψαμε, επιʆσης, οʆ τι αυτηʆ  η μονοδιαʆ στατη οικονομικηʆ  τακτικηʆ  
οʆχι μοʆ νο εγγυαʆ ται καληʆ  αποʆ δοση αλλαʆ  οʆ τι ηʆ ταν η αποʆ λυτη αληʆ θεια και θα 
διαφυʆ λασσε την ορθοʆ τητα των σκοπωʆ ν μας. Παραδοθηʆ καμε αʆ νευ οʆ ρων στην 
τακτικηʆ  των οικονομολοʆγων η οποιʆα υπαγορευʆ ει οʆ τι ο ανταγωνισμοʆ ς και η 
καινοτομιʆα ειʆναι η λυʆ ση για οʆ λα μας τα προβληʆ ματα και οʆ τι τελικαʆ  θα 
καταφεʆρουμε να παρακαʆ μψουμε με καʆ ποιο τεχνολογικοʆ  τεʆχνασμα τη βιολογικηʆ  
πραγματικοʆ τητα και την ανθρωʆ πινη φυʆ ση (σ.205-6). 

 
 Θα ηʆ θελα να προτειʆνω μιʆα μεταφορικηʆ  σχεʆση: η παραγωγηʆ , ο ανταγωνισμοʆ ς και 
η καινοτομιʆα αποτελουʆ ν αδιαμφισβηʆ τητες θεμελιωʆ δεις επιδιωʆ ξεις τοʆ σο για τη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση οʆ σο και για τη γεωργιʆα. Στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, η επαγγελματικηʆ  
αναγνωʆ ριση βασιʆζεται σχεδοʆ ν αποκλειστικαʆ  σε εʆνα μοναδικοʆ  κριτηʆ ριο –υψηλοʆ  επιʆπεδο 
επιʆδοσης στα μεγαʆ λα συʆ νολα. Αυτοʆ  παραπεʆμπει στον οʆ ρο μουσικισμό (musicianism) που 
εισηγηʆ θηκε ο Thomas Regelski: 
 

Ένα παραʆ δειγμα αʆ στοχου ακραιʆου μουσικισμουʆ  –κυριʆως στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση– ειʆναι οι (καθοʆ λου σπαʆ νιες) περιπτωʆ σεις οʆ που οι εκπαιδευτικοιʆ 
μουσικηʆ ς χρησιμοποιουʆ ν κατ’ επαναʆ ληψη αυστηραʆ , εκφοβιστικαʆ  και αʆ λλα 
βαʆ ναυσα μεʆσα για να διασφαλιʆσουν την υψηληʆ  ποιοʆ τητα στις παρασταʆ σεις των 
συνοʆ λων τους. Στην πραγματικοʆ τητα, οι ιʆδιοι ‘διʆνουν παραʆ σταση’ μεʆσα αποʆ  τα 
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συʆ νολαʆ  τους εστιαʆ ζοντας σε αυστηρωʆ ς μουσικαʆ  κριτηʆ ρια (και συχναʆ  φαιʆνεται να 
εʆχουν στο μυαλοʆ  τους κυριʆως την φηʆ μη των προγραμμαʆ των τους και το 
επαγγελματικοʆ  τους κυʆ ρος). Επιʆσης, οι επιλογεʆς ρεπερτοριʆου, υλικωʆ ν και αʆ λλων 
(συμπεριλαμβανομεʆνων των ταʆ ξεων μουσικηʆ ς γενικωʆ ν σχολειʆων), συνηγορουʆ ν 
υπεʆρ της λοʆγιας ‘καληʆ ς μουσικηʆ ς’ και διʆνουν ελαʆ χιστη ηʆ  καθοʆ λου βαρυʆ τητα στα 
δια βιʆου παιδαγωγικαʆ  και μουσικαʆ  οφεʆλη των αποφοιʆτων (σ.21). 

 
 Ο ανταγωνισμοʆ ς ειʆναι η κυριʆαρχη μορφηʆ  αλληλεπιʆδρασης μεταξυʆ  των ανθρωʆ πων 
στα τυπικαʆ  προγραʆ μματα μουσικηʆ ς των σχολειʆων της Βοʆ ρειας Αμερικηʆ ς οʆ που οι μαθητεʆς 
αγωνιʆζονται για προβοληʆ  και ευκαιριʆες. Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς δειʆχνουν αμειʆωτο 
ενδιαφεʆρον για την τεχνολογιʆα, αναζητωʆ ντας σε καʆ θε καινουʆ ριο γκαʆ τζετ ηʆ  σε καʆ θε «καληʆ  
πρακτικηʆ » τη σωτηριʆα σε επιʆπεδο παιδαγωγικηʆ ς και προγραʆ μματος. Επιπροσθεʆτως, η 
εʆρευνα στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση εστιαʆ ζει στο πωʆ ς θα επιτευχθουʆ ν τα ιʆδια, απαραʆ λλακτα 
αποτελεʆσματα τα οποιʆα θεωρουʆ νται δεδομεʆνα (Regelski 2005). Επακοʆ λουθο  της 
τυποποιʆησης, του ανταγωνισμουʆ  και της τεχνολατρείας (η λατρειʆα της τεχνολογιʆας, κατ’ 
αντιστοιχιʆα του οʆ ρου μεθοδολατρεία του Regelski) ειʆναι μιʆα απολυʆ τως αναιτιολοʆγητη και 
θεσμοθετημεʆνη μορφηʆ  σχολικηʆ ς μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης που παραʆ γει και δικαιολογειʆ την 
υʆ παρξη νικητωʆ ν και χαμεʆνων, εχοʆ ντων και μη εχοʆ ντων, και τειʆνει να δαπαναʆ  πολυʆ  χροʆ νο 
και χρηʆ μα –λαμβαʆ νοντας υποʆ ψιν τον μικροʆ  αριθμοʆ  μαθητωʆ ν που οʆ ντως συνεχιʆζουν να 
ασχολουʆ νται με τη μουσικηʆ  εκτοʆ ς σχολειʆου με παροʆ μοιους τροʆ πους ηʆ  μεταʆ  την 
αποφοιʆτησηʆ  τους. Τοʆ σο μεγαʆ λη προσπαʆ θεια –τοʆ ση επιτυχημεʆνη τυποποιʆηση– για τοʆ σο 
ευʆ λογα αμφισβητηʆ σιμα αποτελεʆσματα! 
 Τι θα γινοʆ ταν αν αλλαʆ ζαμε το βασικοʆ  κριτηʆ ριο; Αντιʆ να υποστηριʆζουμε τις 
συʆ γχρονες, μη βιωʆ σιμες και αʆ δικες ιδεʆες και πρακτικεʆς, θα μπορουʆ σαμε να διδαʆ ξουμε πιο 
χρηʆ σιμες αξιʆες. Καʆ ποιοι ιʆσως υποστηριʆξουν οʆ τι η μουσικηʆ  διδασκαλιʆα οφειʆλει να εστιαʆ ζει 
αυστηραʆ  στην αναʆ πτυξη των μουσικωʆ ν δεξιοτηʆ των και στην κατανοʆ ηση των μουσικωʆ ν 
εννοιωʆ ν. Ωστοʆ σο, η διδασκαλιʆα τη μουσικηʆ ς ποτεʆ δεν ειʆναι, και δεν μπορειʆ να ειʆναι, μοʆ νο 
διδασκαλιʆα για τη μουσικηʆ . Για παραʆ δειγμα, εʆνας εκπαιδευτικοʆ ς μουσικηʆ ς στην 
πρωτοβαʆ θμια εκπαιʆδευση, με σκοποʆ  να αξιολογηʆ σει αντικειμενικαʆ  αν ο μαθητηʆ ς, σε 
ατομικοʆ  επιʆπεδο, μπορειʆ να διακριʆνει το τονικοʆ  υʆ ψος, μπορειʆ να τραγουδηʆ σει «Γεια σου, 
Ashley» (σολ-μι, σολ-μι) στο ο οποιʆο η Ashley θα πρεʆπει να απαντηʆ σει «Γεια σας, κυʆ ριε» 
στους ιʆδιους φθοʆγγους. Με αυτηʆ ν την αλλοʆ κοτη πρακτικηʆ , η οποιʆα δεν σχετιʆζεται με 
καμιʆα καταʆ σταση της καθημερινηʆ ς πραγματικοʆ τητας (σοβαραʆ  τωʆ ρα, οι αʆ νθρωποι δεν 
χαιρετιουʆ νται εʆτσι!), αυτοʆ  που θα μαʆ θει τελικαʆ  η Ashley ειʆναι οʆ τι το να τραγουδαʆ ς ειʆναι 
καʆ τι που καʆ ποιοι το καʆ νουν καλαʆ  και καʆ ποιοι οʆχι, οʆ τι καʆ ποιοι αʆ νθρωποι πρεʆπει να 
τραγουδουʆ ν και αʆ λλοι οʆχι, και οʆ τι οι ειδικοιʆ στη μουσικηʆ  ειʆναι αυτοιʆ που καθοριʆζουν 
ποιος μπορειʆ και ποιος δεν θα εʆπρεπε να τραγουδαʆ . Στην πραγματικοʆ τητα, πολλοιʆ αποʆ  
τους εκπαιδευτικουʆ ς πρωτοβαʆ θμιας εκπαιʆδευσης, τους οποιʆους διδαʆ σκω, πιστευʆ ουν οʆ τι 
δεν μπορουʆ ν και δεν πρεʆπει να τραγουδουʆ ν  –ιδιαιτεʆρως μπροσταʆ  σε αʆ λλους– σε συνεʆχεια 
των εμπειριωʆ ν τους του παρελθοʆ ντος με καʆ ποιον καλοπροαιʆρετο εκπαιδευτικοʆ  που 
πιʆστευε οʆ τι το μοʆ νο που εʆκανε ηʆ ταν να διδαʆ σκει μουσικηʆ .  Αναλογιστειʆτε επιʆσης, μιʆα 
μαεʆστρο σχολικηʆ ς ορχηʆ στρας στη δευτεροβαʆ θμια εκπαιʆδευση, η οποιʆα σε μια 
προσπαʆ θεια να δημιουργηʆ σει την ορχηʆ στρα που θα εʆχει τον καλυʆ τερο ηʆ χο στην περιοχηʆ , 
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καʆ νει ακροαʆ σεις για να δεχτειʆ μαθητεʆς που θεʆλουν να συμμετεʆχουν και να εʆχουν μιʆα θεʆση 
στην ορχηʆ στρα. Εν τουʆ τοις, και ιʆσως ακουʆ σια, ενισχυʆ ει την πεποιʆθηση οʆ τι υπαʆ ρχει μιʆα 
«φυσικηʆ  ταʆ ξη πραγμαʆ των» συʆ μφωνα με την οποιʆα ειʆναι αποʆ λυτα λογικοʆ  να προωθειʆς 
τους προνομιουʆ χους –ο σκοποʆ ς ειʆναι να ακουγοʆ μαστε τεʆλεια και οʆχι, για παραʆ δειγμα, 
απλαʆ  να απολαμβαʆ νουμε το να παιʆζουμε μουσικηʆ  οʆ λοι μαζιʆ. Στην ιʆδια βαʆ ση, οι 
εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς διδαʆ σκουν επιτυχωʆ ς οʆ τι το επιʆκεντρο και τα αποʆ λυτα ωφεʆλιμα 
στοιχειʆα ειʆναι η αποτελεσματικοʆ τητα, η εξειδικευμεʆνη γνωʆ ση, ο ανταγωνισμοʆ ς και η 
παραγωγηʆ , αδιαφορωʆ ντας για τις μακροπροʆ θεσμες αρνητικεʆς συνεʆπειες στους 
ανθρωʆ πους και στον τοʆ πο. Επιʆσης, λαμβαʆ νοντας υποʆ ψιν οʆ τι ελαʆ χιστοι μαθητεʆς 
συνεχιʆζουν τις σχολικεʆς μουσικεʆς δραʆ σεις εκτοʆ ς σχολειʆου, αυταʆ  τα «εξωμουσικαʆ » 
μαθηʆ ματα ειʆναι πιθανοʆ ν οʆ τι αποτυπωʆ νονται για παʆ ντα στη μνηʆ μη τους. 
 Για την αγροτικηʆ  οικονομιʆα, ο Berry (1996) προτειʆνει μιʆα εναλλακτικηʆ  βαʆ ση: 
 

Το καταʆ λληλο μεʆτρο για τη γεωργιʆα ειʆναι η υγειʆα του κοʆ σμου και η δικηʆ  μας υγειʆα 
και αυτοʆ  ειʆναι αναποʆ φευκτα εʆνα και μοναδικοʆ  μεʆτρο. Αλλαʆ  η μοναδικοʆ τητα αυτουʆ  
του μεʆτρου ειʆναι πολυʆ  διαφορετικηʆ  και αρκεταʆ  πιο περιʆπλοκη αποʆ  τη 
μονοδιαʆ στατη φυʆ ση του κριτηριʆου της παραγωγικοʆ τητας που χρησιμοποιουʆ με. (σ. 
208). 

 
 «Η υγεία του κόσμου και η υγεία μας». Αυταʆ  ειʆναι περιʆπλοκα προʆ τυπα. Πιστευʆ ω 
πως το ιʆδιο ισχυʆ ει και για τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση. Ο διευθυντηʆ ς μουσικουʆ  συνοʆ λου ο 
οποιʆος εστιαʆ ζει πρωʆ τιστα στην ποιοʆ τητα ζωηʆ ς των μαθητωʆ ν του («Πωʆ ς μπορωʆ  να 
βοηθηʆ σω τους μαθητεʆς μου να ικανοποιουʆ ν τις αναʆ γκες τους μεʆσω της μουσικηʆ ς, στο 
παροʆ ν και μακροπροʆ θεσμα, και πωʆ ς η μουσικηʆ  μαʆ θηση μπορειʆ να τους καʆ νει να 
ενδιαφεʆρονται περισσοʆ τερο για τους αʆ λλους και για το φυσικοʆ  περιβαʆ λλον;»), θα 
προσεγγιʆζει τελειʆως διαφορετικαʆ  τη διδασκαλιʆα αποʆ  εʆναν διευθυντηʆ  μουσικουʆ  συνοʆ λου 
που εστιαʆ ζει πρωταρχικαʆ  στα ισχυʆ οντα βασικαʆ  κριτηʆ ρια («Πωʆ ς μπορωʆ  να διασφαλιʆσω 
οʆ τι το συʆ νολοʆ  μου θα πετυʆ χει τις υψηλοʆ τερες διακριʆσεις στα φεστιβαʆ λ;»). Το εʆργο του 
πρωʆ του διευθυντηʆ  ειʆναι πολυʆ  πιο περιʆπλοκο και ενδιαφεʆρον σε σχεʆση με αυτοʆ  του 
δευʆ τερου επειδηʆ  μπορουʆ ν να αντιμετωπιστουʆ ν διαʆ φορες αναʆ γκες και με πολλουʆ ς 
διαφορετικουʆ ς τροʆ πους μεʆσω της μουσικηʆ ς. Στην πραγματικοʆ τητα, το να εστιαʆ ζεις 
αποκλειστικαʆ  στο αποτεʆλεσμα, δηλαδηʆ  στο ποʆ σο καλαʆ  ακουʆ γεται το συʆ νολο σε σχεʆση με 
αʆ λλα συʆ νολα,  επιτρεʆπει στον δευʆ τερο διευθυντηʆ  να αγνοειʆ τις διαφορετικεʆς ατομικεʆς 
αναʆ γκες των μαθητωʆ ν ηʆ  τα γενικοʆ τερα οφεʆλη για την κοινωνιʆα (π.χ., ισοʆ τητα, 
περιβαλλοντικηʆ  βιωσιμοʆ τητα). 
 Στο βιβλιʆο της για το αειφοʆ ρο και κοινοʆ βιο ΟικοΧωριοʆ  (EcoVillage) στην Ithaca 
της Νεʆας Υοʆ ρκης, η Liz Walker (2010) αναφεʆρει: 
 

Υπαʆ ρχει αυτηʆ  η νεʆα, αναδυοʆ μενη κοσμοθεωριʆα που ειʆναι σχεδοʆ ν το αντιʆθετο αποʆ  
οʆ ,τι βιωʆ νουμε αυτηʆ  τη στιγμηʆ . Εκτιμαʆ  τη συνεργασιʆα μεταξυʆ  των ανθρωʆ πων και τον 
σεβασμοʆ  στη ζωηʆ . Αντιλαμβαʆ νεται την κοινοʆ τητα ως ιερηʆ  σταθεραʆ  και θεωρειʆ 
σημαντικηʆ  την ιʆση προʆ σβαση  σε ποʆ ρους οʆ πως η τροφηʆ , η στεʆγη, η ουσιαστικηʆ  
εργασιʆα και η περιʆθαλψη. Αυτηʆ  η κοσμοθεωριʆα πιστευʆ ει στην παροχηʆ  φροντιʆδας 
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και υποστηʆ ριξης στους ηλικιωμεʆνους, στους νεʆους και στους ασθενειʆς. Χαιρετιʆζει 
τη διαφορετικοʆ τητα. Επικεντρωʆ νεται στην τοπικηʆ  ταυτοʆ τητα και τιμαʆ  την υγειʆα 
του οικοσυστηʆ ματος. Χρειαʆ ζεται φροντιʆδα για να καθαριστουʆ ν και να διατηρηθουʆ ν 
οι πολυʆ τιμοι ποʆ ροι γης, νερουʆ  και αεʆρα (σ.4). 

 
 Έχω την αιʆσθηση πως αυτοʆ  ειʆναι εʆνα οʆ μορφο οʆ ραμα που αναγνωριʆζει τη σχεʆση 
αμοιβαιοʆ τητας μεταξυʆ  της περιβαλλοντικηʆ ς αειφοριʆας και της ποιοʆ τητας ζωηʆ ς του 
ανθρωʆ που. Αν και δεν ειʆμαι σιʆγουρος οʆ τι συμμεριʆζομαι την αισιοδοξιʆα της Walker (μπορειʆ 
να χρειαστουʆ ν πολλεʆς και σοβαρεʆς κριʆσεις για να εʆρθουν στην επιφαʆ νεια τοʆ σο σημαντικαʆ  
ζητηʆ ματα) ωστοʆ σο, συνοψιʆζει τι θα μπορούσε και τι θα έπρεπε να ισχυʆ ει. Στο υποʆ λοιπο 
αυτουʆ  του αʆ ρθρου, θα εξερευνηʆ σω, ειδικοʆ τερα και σε πρακτικοʆ  επιʆπεδο, πωʆ ς η μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση (συγκεκριμεʆνα η σχολικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση) μπορειʆ, αποʆ  μιʆα αγροτικηʆ  
οπτικηʆ , να προαʆ γει την αειφοριʆα και, κατ’ επεʆκταση, τη γενικοʆ τερη ποιοʆ τητα ζωηʆ ς. Έχω 
οργανωʆ σει το κειʆμενοʆ  μου συʆ μφωνα με τρεις αξιʆες της αγροτικηʆ ς ζωηʆ ς (οι οποιʆες 
προκυʆ πτουν αποʆ  τον Donahue 2003): φροντιʆδα της γης, ομορφιαʆ  και κοινοʆ τητα. 
 
Φροντίδα της γης 
Στη ριʆζα της αγροτικηʆ ς οικονομιʆας ειʆναι η πεποιʆθηση οʆ τι, με καʆ ποιον τροʆ πο, οʆ λα και οʆ λοι 
συνδεʆονται με τη γη –οι αποφαʆ σεις μας και οι πραʆ ξεις μας αναποʆ φευκτα επηρεαʆ ζουν τη 
γη οʆ που ζουʆ με. Οι εκπαιδευτικοιʆ (συμπεριλαμβανομεʆνων των εκπαιδευτικωʆ ν μουσικηʆ ς) 
μπορουʆ ν να υποστηριʆξουν εʆνα συʆ νολο δραʆ σεων για να βοηθηʆ σουν τους μαθητεʆς να 
ενεργοποιηθουʆ ν για τη φροντιʆδα της γης. Σε αυτηʆ  τη βαʆ ση, η Daniela Tilbury (1995) 
διερευʆ νησε τα οφεʆλη τριωʆ ν προσεγγιʆσεων της περιβαλλοντικηʆ ς εκπαιʆδευσης: 
 
 Η εκπαιʆδευση σχετικά με το περιβαʆ λλον αφοραʆ  την αναʆ πτυξη της συνειʆδησης, της 
γνωʆ σης και της κατανοʆ ησης για τις αλληλεπιδραʆ σεις μεταξυʆ  ανθρωʆ που και 
περιβαʆ λλοντος. 
 

Η εκπαιʆδευση στο περιβαʆ λλον συνηγορειʆ υπεʆρ μιας μαθητοκεντρικηʆ ς και 
εμπειρικηʆ ς μαʆ θησης. Η προσεʆγγιση αυτηʆ , που αναπτυʆ χθηκε κυριʆως μεʆσω της 
επιτοʆ πιας εργασιʆας, εʆχει ως βαʆ ση την εμπειριʆα, καλλιεργειʆ την περιβαλλοντικηʆ  
συνειʆδηση και τη φροντιʆδα, επιδιωʆ κοντας  την προσωπικηʆ  αναʆ πτυξη μεʆσω της 
επαφηʆ ς με τη φυʆ ση.  

 
Η εκπαιʆδευση για το περιβαʆ λλον θεωρειʆ τη βελτιʆωση του περιβαʆ λλοντος ως 
πραγματικοʆ  στοʆχο της εκπαιʆδευσης. Ενωʆ  οι παραπαʆ νω προσεγγιʆσεις 
περιοριʆζονται στο να καλλιεργηʆ σουν την κατανοʆ ηση, την εκτιʆμηση και τη 
φροντιʆδα, η εκπαιʆδευση για το περιβαʆ λλον προχωραʆ  στην αναʆ πτυξη ενοʆ ς 
αισθηʆ ματος ευθυʆ νης για την ενεργηʆ  συμμετοχηʆ  των μαθητωʆ ν στην επιʆλυση των 
περιβαλλοντικωʆ ν προβλημαʆ των (σ. 206-7). 

 
 Στη σχολικηʆ  μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, εʆνα ξεκαʆ θαρο σημειʆο εκκιʆνησης για την 
εκπαιʆδευση των μαθητωʆ ν σχετικαʆ  με το περιβαʆ λλον μπορειʆ να ειʆναι το να 
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συμπεριλαʆ βουμε τραγουʆ δια οʆ πως το  «This Land is Your Land» (Αυτή η Γη Είναι η Δική 
σου Γη) το οποιʆο διαπραγματευʆ εται ευθεʆως τη φροντιʆδα της γης ως κοινηʆ  κληρονομιαʆ  
και διʆνει την ευκαιριʆα για σχετικηʆ  συζηʆ τηση. Πεʆρα αποʆ  την πληθωʆ ρα των παραδοσιακωʆ ν 
τραγουδιωʆ ν, πολλαʆ  αποʆ  το τραγουʆ δια της country μουσικηʆ ς εʆχουν στιʆχους σχετικαʆ  με τη 
γη και με αυτουʆ ς που τη φροντιʆζουν. Θα μπορουʆ σαμε ακοʆ μα να συμπεριλαʆ βουμε 
τραγουʆ δια οʆ πως το «Reduce, Reuse, Recycle» (Μείωσε, Ξαναχρησιμοποίησε, Ανακύκλωσε) 
του Jack Johnson σχετικαʆ  με την αειφοριʆα ηʆ  το «Earth Song» (Το Τραγούδι της Γης) του 
Michael Jackson ωʆ στε να συζητηθειʆ η υποβαʆ θμιση του περιβαʆ λλοντος.  
 Μπορουʆ με επιʆσης να διδαʆ ξουμε τους μαθητεʆς μουσικηʆ ς μεʆσα σε πληʆ θος 
περιβαλλοʆ ντων. Οι μαθητεʆς μπορουʆ ν να ηχογραφηʆ σουν ηχοτοπιʆα –ηʆ χους της ποʆ λης, του 
αγρουʆ , του δαʆ σους, της λιʆμνης ηʆ  οποιουδηʆ ποτε αʆ λλου οικοσυστηʆ ματος– ωʆ στε να τα 
χρησιμοποιηʆ σουν σε ηχοσυνθεʆσεις (βλ. Westerkamp 2002) ηʆ  σε πολυμεσικεʆς 
παρουσιαʆ σεις. Επιπροσθεʆτως, η σχολικηʆ  μουσικηʆ  μπορειʆ να παιχτειʆ σε ποικιʆλα φυσικαʆ  
περιβαʆ λλοντα, στον δροʆ μο, στο παʆ ρκο, στο δαʆ σος, στη αγροʆ κτημα. Φυσικαʆ , η μουσικηʆ  –
ιδιαιτεʆρως η ηχογραφημεʆνη μουσικηʆ – παιʆζεται ηʆ δη σε πολλαʆ  (αν οʆχι στα περισσοʆ τερα) 
αποʆ  αυταʆ  τα μεʆρη, μιʆα πραγματικοʆ τητα την οποιʆα οι μαθητεʆς μπορουʆ ν να εξερευνηʆ σουν 
και να συζητηʆ σουν διεξοδικαʆ . 
 Σε μεγαλυʆ τερη συναʆ φεια με τη ριʆζα του ζητηʆ ματος, το μαʆ θημα της μουσικηʆ ς 
μπορειʆ να γιʆνει προʆ τυπο αειφοʆ ρων πρακτικωʆ ν. Οι εκπαιδευτικοιʆ θα μπορουʆ σαν, για 
παραʆ δειγμα, να αποφυʆ γουν αστοʆχαστες αγορεʆς οʆ πως τα Boomwhackers ηʆ  αʆ λλα 
πολυʆ χρωμα, πλαστικαʆ  προϊοʆ ντα μαζικηʆ ς παραγωγηʆ ς καθωʆ ς αυτοσχεʆδιοι ηʆ χοι ηʆ   αʆ χρηστα 
υλικαʆ  μπορουʆ ν να εξυπηρετηʆ σουν το ιʆδιο καλαʆ  τους σκοπουʆ ς τους –ηʆ  και καλυʆ τερα. Οι 
εκπαιδευτικοιʆ μπορουʆ ν να αποφυʆ γουν την αʆ κριτη εξιδανιʆκευση των ηλεκτρονικωʆ ν 
μεʆσων οʆ ταν αʆ λλα παιδαγωγικαʆ  μεʆσα επαρκουʆ ν. Μιʆα μεʆρα, για παραʆ δειγμα, 
παρακολουʆ θησα εʆναν εκπαιδευτικοʆ  μουσικηʆ ς πρωτοβαʆ θμιας εκπαιʆδευσης να 
χρησιμοποιειʆ εʆναν διαδραστικοʆ  πιʆνακα. Τα τριταʆ κια, καθισμεʆνα στο παʆ τωμα, μαʆ θαιναν 
τους ιταλικουʆ ς οʆ ρους για το μουσικοʆ  τεʆμπο. Ένα αποʆ σπασμα κλασικηʆ ς μουσικηʆ ς 
ακουγοʆ ταν ενωʆ  στην οθοʆ νη εʆνας μαεʆστρος-κινουʆ μενο σχεʆδιο και μιʆα μπαʆ λα που πηδουʆ σε 
ταυτοʆχρονα εʆδειχναν τον παλμοʆ . Οι μαθητεʆς καλουʆ νταν ατομικαʆ  στον διαδραστικοʆ  
πιʆνακα να αγγιʆξουν την καταʆ λληλη ιταλικηʆ  λεʆξη για την περιγραφηʆ  του τεʆμπο. Φυσικαʆ , 
θα ηʆ ταν πιο ενδιαφεʆρον και ευχαʆ ριστο για τα παιδιαʆ  να βιωʆ σουν το τεʆμπο αʆ μεσα μεʆσα 
αποʆ  μιʆα ποικιλιʆα λαϊκωʆ ν χορωʆ ν, για παραʆ δειγμα, η φυσικηʆ  πολυπλοκοʆ τητα των οποιʆων 
ανταποκριʆνεται σε πολλαπλεʆς επιδιωʆ ξεις του προγραʆ μματος σπουδωʆ ν. Παραʆ λληλα, αυτοʆ  
θα ειʆχε νοʆ ημα και θα εʆμενε χαραγμεʆνο στη μνηʆ μη τους.  Και ας αφηʆ σουμε τον διευθυντηʆ  
της μπαʆ ντας να διδαʆ ξει την ιταλικηʆ  ορολογιʆα οʆ ταν προκυʆ ψει στο ρεπερτοʆ ριο –στο 
καταʆ λληλο μεʆρος και πλαιʆσιο. Παρεμπιπτοʆ ντως, καʆ ποτε παρακολουʆ θησα εʆναν 
εκπαιδευτικοʆ  μουσικηʆ ς να σχεδιαʆ ζει εʆνα πενταʆ γραμμο στον διαδραστικοʆ  πιʆνακα και να 
ζαλιʆζει τους μαθητεʆς με τα ονοʆ ματα των φθοʆγγων. Τι ατυχηʆ ς σπαταʆ λη ενεʆργειας –
σπατάλη η οποία επειδή αναμοχλεύεται συνέχεια, ενισχύει στα μυαλά των παιδιών την 
πεποίθηση ότι η τεχνολογική καινοτομία είναι αδιαμφισβήτητα καλή και απαραίτητη! 
 Για να ενδιαφερθουʆ ν πραγματικαʆ  για τη γη (εκπαιʆδευση για το περιβαʆ λλον), οι 
μαθητεʆς χρειαʆ ζεται να αναπτυʆ ξουν αγαʆ πη και σεβασμοʆ  για τα μεʆρη οʆ που ζουν. Ο 
Gruenewald (2003) αναφεʆρει:  
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Ο στοʆχος της εκπαιʆδευσης που εʆχει συνειʆδηση της σημασιʆας του τοπικουʆ  [...] ειʆναι 
σε αντιʆθεση με τις σχολικεʆς λογικεʆς και πρακτικεʆς απομοʆ νωσης αποʆ  τη ζωντανηʆ  
πραγματικοʆ τητα, και με τα σχολειʆα που χαʆ νουν οʆ λο και περισσοʆ τερο την τοπικηʆ  
τους ταυτοʆ τητα. Επιπλεʆον, στοʆχος ειʆναι οι εκπαιδευτικοιʆ και οι μαθητεʆς να εʆχουν 
αʆ μεσες εμπειριʆες της τοπικηʆ ς ζωηʆ ς και να βριʆσκονται στην πρωʆ τη γραμμηʆ  των 
πολιτικωʆ ν διαδικασιωʆ ν της κατανοʆ ησης και διαμοʆ ρφωσης των τοπικωʆ ν 
συμβαʆ ντων (σ. 620, βλ. επιʆσης Dereniowska & Matzke 2012) 

 
 Αντιʆ να φορτωʆ νουμε τους μαθητεʆς σε λεωφορειʆα και να τους πηγαιʆνουμε σε 
κρατικαʆ  φεστιβαʆ λ ηʆ  στη Disneyland, με σημαντικοʆ  κοʆ στος για τις οικογεʆνειες και το 
περιβαʆ λλον, θα μπορουʆ σαμε να «μειʆνουμε σπιʆτι», να καʆ νουμε συναυλιʆες για την τοπικηʆ  
κοινοʆ τητα και να καʆ νουμε μουσικηʆ  με τροʆ πους που να σχετιʆζονται πολιτισμικαʆ  με τους 
κατοιʆκους της περιοχηʆ ς. Μιʆα παραʆ δοση που ξεκινηʆ σαμε οʆ ταν δουʆ λευα ως διευθυντηʆ ς 
μπαʆ ντας σε μιʆα αγροτικηʆ  περιοχηʆ  ηʆ ταν ο «Χοροʆ ς του Βαλεντιʆνου» οʆ που εʆπαιζε μουσικηʆ  η 
jazz μπαʆ ντα του σχολειʆου. Τα jazz και κλασικαʆ  rock κομμαʆ τια που παιʆζαμε ηʆ ταν αυταʆ  που 
προτιμουʆ σαν τα περισσοʆ τερα μεʆλη της τοπικηʆ ς κοινωνιʆας. Επιʆσης, αντιʆ να ξοδευʆ ουμε 
χροʆ νο να μαζεʆψουμε χρηʆ ματα για ταξιʆδια ηʆ  για να αγοραʆ σουμε περισσοʆ τερο 
«εξοπλισμοʆ », τα μεʆλη των συνοʆ λων μπορουʆ σαν να προσφεʆρουν στην κοινοʆ τητα 
αφιερωʆ νοντας χροʆ νο στο να καθαριʆσουν, να διατηρηʆ σουν και να ομορφυʆ νουν τους 
χωʆ ρους κοινηʆ ς χρηʆ σης. Για παραʆ δειγμα, τις τελευταιʆες μεʆρες του σχολειʆου, οʆ ταν οʆ λα τα 
οʆ ργανα ειʆχαν επιστραφειʆ, συνηθιʆζαμε να διασχιʆζουμε με τους μαθητεʆς την ποʆ λη καταʆ  
μηʆ κος του εθνικουʆ  αυτοκινητοδροʆ μου και να μαζευʆ ουμε σκουπιʆδια που πετουʆ σαν 
απεριʆσκεπτοι περαστικοιʆ. Οι στοʆχοι της μπαʆ ντας, με αυτηʆ  την εʆννοια και οʆ πως και σε 
πολλεʆς αʆ λλες κοινωνικεʆς ομαʆ δες, μπορουʆ ν να επεκταθουʆ ν πεʆρα αποʆ  τα μουσικαʆ  
ενδιαφεʆροντα και τις μουσικεʆς αναʆ γκες της ομαʆ δας ωʆ στε να περιλαʆ βουν την 
υπευθυνοʆ τητα για την κοινοʆ τηταʆ  μας και το φυσικοʆ  της περιβαʆ λλον. Όπως εξηγουʆ ν οι 
Frisk και Larsen (2011) «Οραματιζοʆ μενοι εʆνα βιωʆ σιμο μεʆλλον, θα πρεʆπει να 
ενθαρρυʆ νουμε την ενσωμαʆ τωση των αξιωʆ ν και των κανοʆ νων της αειφοριʆας μεʆσω της 
εʆμφασης σε συνεργατικεʆς προσπαʆ θειες, οʆ πως επιʆσης και μεʆσω της προωʆ θησης αειφοʆ ρων 
πρακτικωʆ ν οʆ πως η ανακυʆ κλωση και η εξοικονοʆ μηση ενεʆργειας». 
 
 
Ομορφιά 
 Η ομορφιαʆ  αποʆ  μιʆα αγροτικηʆ  σκοπιαʆ  βριʆσκεται στη φυʆ ση –απλαʆ  δωʆ ρα που 
προκυʆ πτουν αποʆ  φυσικεʆς διεργασιʆες– καταπραʆ σινοι λοʆ φοι, δεντροστοιχιʆες στις οʆχθες 
ποταμωʆ ν, η μεγαλοπρεπηʆ ς πανσεʆληνος που ανατεʆλλει στον οριʆζοντα εκειʆ οʆ που ζουʆ σε η 
οικογεʆνειαʆ  μου στο Missouri –εντυπωσιακαʆ  φαραʆ γγια, πολυʆ χρωμη εʆρημος και καθαραʆ  
νεραʆ  εκειʆ που ζουʆ με τωʆ ρα στην Utah. Στην ιʆδια αγροτικηʆ  λογικηʆ , η ανθρωʆ πινη καινοτομιʆα 
μπορειʆ να ειʆναι επιʆσης οʆ μορφη, οʆ ταν λαμβαʆ νει υποʆ ψη, ενσωματωʆ νεται και λειτουργειʆ 
συμπληρωματικαʆ  με τα φυσικαʆ  περιβαʆ λλοντα. Οι πραξιαλιστικεʆς θεʆσεις στην μουσικηʆ  
παιδαγωγικηʆ  φαιʆνονται να συναʆ δουν με αυτηʆ ν την οπτικηʆ . «Πρωταρχικαʆ , η μουσικηʆ  
ειʆναι καʆ τι που καʆ νουν οι αʆ νθρωποι» (Elliot 1995, σ. 39). Άνθρωποι καʆ θε ηλικιʆας και 
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διαχρονικαʆ  αποκτουʆ ν αναʆ γκες τις οποιʆες ικανοποιουʆ ν μεʆσα αποʆ  μουσικεʆς πρακτικεʆς. 
Αυτεʆς οι πρακτικεʆς αναπτυʆ σσονται με φυσικοʆ  τροʆ πο σε κοινωνικαʆ  περιβαʆ λλοντα. 
Μπορουʆ ν να εισαχθουʆ ν στο μαʆ θημα της μουσικηʆ ς αυτουʆ σιες ηʆ  με καʆ ποιες αλλαγεʆς. 
Ωστοʆ σο, με δεδομεʆνο οʆ τι η κοινωνιʆα εστιαʆ ζει στην παραγωγηʆ , οι μουσικεʆς και οι 
μουσικοτροπιʆες εξευγενιʆζονται, πλαισιωʆ νονται, διαφημιʆζονται και πωλουʆ νται στους 
εκπαιδευτικουʆ ς μουσικηʆ ς, συνοδευοʆ μενες αποʆ  ειδικεʆς οδηγιʆες χρηʆ σης. Σκεφτειʆτε για 
παραʆ δειγμα τα παιχνιδοτραʆ γουδα. Αναπτυʆ σσονται ως κοινηʆ  κληρονομιαʆ  –τα 
μοιραζοʆ μαστε ελευʆ θερα. Οι ειδικοιʆ τα συλλεʆγουν σε ηχογραφηʆ σεις και σε βιβλιʆα, τα 
απλοποιουʆ ν, τα «εξομαλυʆ νουν» και τα πωλουʆ ν, συνηʆ θως σε συνδυασμοʆ  με εξειδικευμεʆνη 
επιμοʆ ρφωση των εκπαιδευτικωʆ ν. Δημοφιλειʆς μουσικοπαιδαγωγικεʆς προσεγγιʆσεις, οʆ πως 
η μεʆθοδος Kodály, προχωρουʆ ν στη χρηʆ ση παραδοσιακωʆ ν παιχνιδοτραʆ γουδων με στοʆχο 
την αναʆ πτυξη της εκτιʆμησης για τη «λοʆγια» μουσικηʆ  (οʆ πως υπογραμμιʆζεται στον 
ιστοʆ τοπο του Οργανισμουʆ  Αμερικανωʆ ν Εκπαιδευτικωʆ ν Kodály, 
http://www.oake.org/aboutus/kodalyphilosophy.aspx). 
 Ακοʆ μα χειροʆ τερα, το φυσικαʆ  οʆ μορφο περιβαʆ λλον στο οποιʆο διαμορφωʆ νονται οι 
μουσικεʆς πρακτικεʆς συχνοʆ τατα αγνοειʆται παντελωʆ ς –παραγκωνισμεʆνο αποʆ  λογικαʆ  
δομημεʆνα μαθηʆ ματα και μεθοʆ δους που υποτιʆθεται οʆ τι συναʆ δουν με την επιʆτευξη των 
εθνικωʆ ν και πολιτειακωʆ ν επιδιωʆ ξεων. Σε μιʆα προʆ σφατη συναυλιʆα σχολειʆου 
πρωτοβαʆ θμιας εκπαιʆδευσης, αʆ κουσα την κοʆ ρη μου μαζιʆ με τους συμμαθητεʆς της που 
φοιτουʆ ν στη Β΄ταʆ ξη να τραγουδουʆ ν εʆνα τραγουʆ δι για την jazz μουσικηʆ  («Jazzy! Ναι, 
νιωʆ θω jazzy. Ω, τοʆ σο πολυʆ  jazzy. Όλοι νιωʆ θουμε jazzy»), αντιʆ για εʆνα τραγουʆ δι επιλεγμεʆνο 
αποʆ  την πλουʆ σια και συʆ νθετη ιστοριʆα της jazz μουσικηʆ ς. Επιʆσης ακουʆ σαμε εʆνα τραγουʆ δι 
για το Prestο και το Largo και εʆνα ποιηματαʆ κι για το σολφεʆζ («ντο, ρε, μι, φα , σολ, λα, σι, 
ντο· ντο, ρε, μι, φα , σολ, λα, σι, ντο!») να το φωνάζουν οʆ σο πιο γρηʆ γορα γινοʆ ταν. Οι 
φυσικεʆς μουσικεʆς παραδοʆ σεις δεν μπορουʆ ν να συγκριθουʆ ν σε περιπλοκοʆ τητα, 
μουσικοʆ τητα και συνεκτικοʆ τητα –σχετικαʆ  με την παιδειʆα που προσφεʆρουν– με τις 
μουσικεʆς, τα μαθηʆ ματα και τις δραστηριοʆ τητες που φτιαʆ χνονται αποʆ  τους 
εκπαιδευτικουʆ ς. Έπαιζα παιχνιδοτραʆ γουδα με τους μαθητεʆς μου στην πρωτοβαʆ θμια 
εκπαιʆδευση σχεδοʆ ν καʆ θε μεʆρα. Θυμαʆ μαι χαρακτηριστικαʆ  εʆνα αγοʆ ρι το οποιʆο διʆδασκα αποʆ  
το νηπιαγωγειʆο. Στην πρωʆ τη ταʆ ξη, δεν ειʆχε τραγουδηʆ σει αρκεταʆ  δυναταʆ  ωʆ στε να τον 
ακουʆ σω πραγματικαʆ · ηʆ ταν ντροπαλοʆ ς. Μιʆα μεʆρα παιʆζαμε «Το Κουμπιʆ και το Κλειδιʆ» (The 
Button and the Key). 
 
 Γύρω - γύρω η Μαίρη, γύρω στην αυλή 
 έρχεται να κρύψει το κουμπί και το κλειδί 
 Ποιος έχει το κουμπί; «Εγώ έχω το κουμπί» 
 Ποιος έχει το κλειδί; «Εγώ έχω το κλειδί» 
 http://www.youtube.com/watch?v=-aAgAcg8eHg  

 

Τα παιδιά στέκονται σε κύκλο, κοντά το ένα στο άλλο, με τα χέρια τους πίσω από την 
πλάτη, τα κεφάλια χαμηλωμένα, τα μάτια υποτίθεται κλειστά (υπάρχουν πάντα μερικά 
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που κάνουν ζαβολιά). Εγώ ήμουν αυτός που είχε το κουμπί και το κλειδί. «Γύρω - γύρω ο 
κος Bates, γύρω στην αυλή, έρχεται να κρύψει το κουμπί και το κλειδί». Τοποθέτησα το 
κουμπί στα χέρια του ντροπαλού μαθητή. Η τάξη τραγούδησε «Ποιος έχει το κουμπί;» 
Αναρωτήθηκα τι θα συνέβαινε. Πώς θα αντιδρούσε τώρα που ήταν στο επίκεντρο; 
Περιμέναμε. Τότε, ακούσαμε μία όμορφη, καθαρή φωνή να τραγουδά «Εγώ έχω το 
κουμπί». Αντί να ανταποκριθεί σε ένα αποκομμένο ερέθισμα («Γεια σου, Johnny») 
ξεκάθαρα προορισμένο για αξιολόγηση –μία μορφή κρίσης– η απάντησή του 
εναρμονίστηκε με το πλαίσιο ενός χαρωπού παιχνιδοτράγουδου. Ένας από τους 
φοιτητές μου στη μουσική παιδαγωγική, ο οποίος διδάσκει στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, αναφέρει ότι οι μαθητές του επιλέγουν να παίζουν «Το κουμπί και το κλειδί» 
στα διαλείμματα. Μία άλλη εκπαιδευτικός ανέφερε ότι κατά τα διαλείμματα οι μαθητές 
της Δ΄ ταʆ ξης  μαʆ θαιναν στα μικροʆ τερα παιδιαʆ  το «Τεʆσσερα Άσπρα Άλογα» (Four White 
Horses), ένα υπέροχο παιχνίδι με παλαμάκια που μόλις είχαν μάθει στο μάθημα της 
μουσικής, αναστατώνοντας τις προγραμματισμένες δραστηριότητες για την επόμενη 
σχολική χρονιά ... με όμορφο τρόπο. Ό,τι αναπτύσσεται και μοιράζεται με φυσικό τρόπο 
και συνεχίζει να ζει στις καρδιές και στις εμπειρίες των παιδιών και εκτός σχολείου –σε 
κάθε τέτοια περίπτωση, γίνεται ένα ιδιαίτερα πολύτιμο δώρο. Πιθανώς τα παιδιά να 
διδάξουν τα ίδια αυτά παιχνίδια και τραγούδια στα δικά τους παιδιά κάποτε.  
 Η ομορφιά έχει τοπικότητα κατά την έννοια ότι ενισχύεται όταν προέρχεται από 
κάποιον που αγαπάμε. Είναι στη φωνή της μητέρας (βλ. για παράδειγμα την έρευνα των 
Seltzer, Ziegler & Pollak, 2010) και στα αυτοσχέδια τραγούδια των γονιών για τα παιδιά 
τους. Είναι αλήθεια ότι η μουσική έκφραση μπορεί να γίνει πιο εκλεπτυσμένη, αλλά αυτό 
δεν σημαίνει ότι προσφέρει περισσότερη ικανοποίηση  και μπορεί, στην 
πραγματικότητα, να χάσει σημαντικά στοιχεία. Νιώθω ότι η μεταφορά με τη γεωργία 
είναι εύστοχη σε αυτό το σημείο: η επεξεργασία, η συσκευασία και η διακίνηση 
αποστερούν τις τροφές από απαραίτητα θρεπτικά στοιχεία, ξοδεύουν ενέργεια και 
δημιουργούν σκουπίδια. Η υγιεινή ζωή –με τοπικά καλλιεργημένα, φυσικά αγαθά– από 
την άλλη μεριά, είναι πιο βιώσιμη και αειφόρα. Τα παραδείγματα που ανέφερα είναι 
ανεκτίμητα και ολοκληρωμένα.  
 Ένα ενδιαφέρον φαινόμενο, το οποίο παρατήρησα όταν δίδασκα στην Eureka της 
Utah, σχετίζεται με την αντίληψη της κοινότητας για την ομορφιά και την αξία της 
μουσικής. Η συμφωνική ορχήστρα της Utah είχε την υποχρέωση, με κρατικό 
συμφωνητικό, να παίζει σε κάθε σχολείο της πολιτείας μία φορά ανά πενταετία. Τους 
άκουσα δύο φορές να παίζουν, σε διάρκεια 12 χρόνων, στο τοπικό μας γυμνάσιο. 
Ολόκληρη η συμφωνική της Utah, μία επαγγελματική ορχήστρα, στη μικρή μας σκηνή! Με 
το ζόρι χωρούσαν. Έπαιζαν κομμάτια τα οποία θεωρούνται από τους ειδικούς ως τα πιο 
όμορφα που έχουν γραφτεί ποτέ. Ωστόσο, η δική μας απλή, φάλτσα και ηχητικά μη-
ισορροπημένη σχολική ορχήστρα και οι στοιχειώδεις μουσικές μας παραγωγές, είχαν 
καλύτερη αποδοχή από την τοπική κοινωνία. Πιστεύω ότι αυτό συνέβαινε επειδή εμείς 
ανήκαμε σε αυτή· η συμφωνική της Utah όχι. Τα μέλη του ακροατηρίου αγαπούσαν τα 
παιδιά που έπαιζαν επί σκηνής αλλά όχι τα μέλη της συμφωνικής της Utah. Τα μέλη της 
συμφωνικής της Utah, αντίστοιχα, δεν μας αγαπούσαν (κάτι που ήταν εμφανές στην 
αυστηρή τυπικότητα της παράστασής τους, τη γενικότερη απροθυμία να 
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αλληλεπιδράσουν με τους μαθητές και τη βιασύνη να επιβιβαστούν στο λεωφορείο τους 
για να φύγουν μετά το τέλος της παράστασης). Οι αφύσικες, αντικειμενικές επιδιώξεις 
για άριστες εκτελέσεις εναντιώνονται στην ομορφιά όπως την ορίζει η αγροτική οπτική.  
 

Όταν υιοθετήσουμε την φύση ως μέτρο, θα απαιτούνται πρακτικές που είναι 
γνώριμες σε τοπικό επίπεδο. Μία συγκεκριμένη φάρμα δεν θα είναι οποιαδήποτε 
φάρμα. Και η συγκεκριμένη γνώση για τον συγκεκριμένο τόπο θα είναι πέρα από τη 
δικαιοδοσία οποιασδήποτε κεντρικής εξουσίας ή αρχής. Η αγροτική καλλιέργεια με 
μέτρο τη φύση, δηλαδή τη φύση ενός συγκεκριμένου τόπου, σημαίνει ότι οι αγρότες 
καλλιεργούν κτήματα που γνωρίζουν και αγαπούν, κτήματα αρκετά μικρά ώστε να 
μπορούν να τα γνωρίζουν και να τα αγαπούν, χρησιμοποιώντας εργαλεία και 
μεθόδους που γνωρίζουν και αγαπούν, με συντροφιά τους γείτονες τους οποίους 
γνωρίζουν και αγαπούν (Berry 1996, σ. 210). 

 
Αυτό είναι κάτι περισσότερο από το «Η ομορφιά βρίσκεται στα μάτια αυτού που 
κοιτάει». Η ομορφιά βρίσκεται επίσης στις καρδιές των ανθρώπων που αλληλεπιδρούν 
μέσω της μουσικής. Η ομορφιά έχει συγκεκριμένο χώρο, χρόνο και πλαίσιο. Δεν μπορεί 
να υπάρξει καλύτερη και ομορφότερη μουσική για όλους τους ανθρώπους του κόσμου ή 
το καλύτερο πρόγραμμα σπουδών μουσικής για όλους τους ανθρώπους σε όλο τον 
κόσμο.  
 
Κοινότητα 
Νιώθω ότι η λέξη «κοινότητα»  έχει χάσει μέρος του πλούτου και της ζωτικότητάς της 
καθώς αναφέρεται ελαφρά τη καρδία σε ένα εύρος κοινωνικών οργανώσεων και δεσμών. 
Από αγροτική σκοπιά, η κοινότητα αναφέρεται σε πολύ μικρότερες ομάδες –νοικοκυριά, 
γειτονιές, μικρές πόλεις– όπου τα μέλη της κοινότητας αλληλεπιδρούν ομαλά, 
αυτοπροσώπως, για μεγάλα χρονικά διαστήματα και σε πραγματικές (όχι ψηφιακές) 
συνθήκες (Theobald 2009). Σε αυτές τις κοινότητες, υπάρχει γενικά αποδοχή και 
αλληλοεκτίμηση μεταξύ των μελών, παρά τις διαφορές τους και παρά τα όσα θεωρούνται 
ως ελαττώματα. Η σχολική μουσική εκπαίδευση μπορεί να δημιουργήσει κοινότητες 
αυτού του είδους, αλλά απαιτείται ανακαθορισμός του οράματος. Πρώτον, οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής χρειάζεται να ζουν και να αγαπούν τα μέρη στα οποία διδάσκουν 
–χρειάζεται να ανήκουν στην κοινότητα. Πολύ συχνά, ιδιαίτερα σε μικρές αγροτικές 
κοινότητες, οι εκπαιδευτικοί ζουν σε άλλα μέρη και, αντανακλώντας την πιο παγκόσμια, 
κοσμοπολίτικη άποψη του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού μουσικής, τείνουν να 
αψηφούν τις αξίες της κοινότητας, γενικά και μουσικά. Όπως οι πρώτοι κοινωνιολόγοι 
είχαν διαχωρίσει τις κλειστές τοπικές κοινότητες από τις πιο ανοιχτές, λιγότερο 
συνεκτικές κοινωνικές ομάδες (Howley & Howley, 2010), αντίστοιχα ο Berry (2002) 
διαχωρίζει τις κοινότητες από τα δημόσια ιδρύματα.  
 

Όλα τα ιδρύματα τα οποία «υπηρετούν την κοινότητα» έχουν δημόσιο χαρακτήρα: 
τα σχολεία, οι αρχές και οι κυβερνητικές υπηρεσίες, οι επαγγελματικές συντεχνίες, 
τα σωματεία. Ακόμα και οι εκκλησίες, παρότι έχουν μέλη από την κοινότητα, δεν 



216 

 

Bates, Vincent C. 2013. Music education unplugged. Action, Criticism, and Theory for Music Education 
12(2): 75–90. http://act.maydaygroup.org/articles/Bates12_2.pdf  

ασχολούνται με ζητήματα που αφορούν την τοπική οικονομία ή την τοπική 
οικολογία από τα οποία εξαρτώνται η υγεία και η ακεραιότητα της κοινότητας. 
Ούτε οι άνθρωποι που διοικούν αυτά τα ιδρύματα αντιλαμβάνονται τους εαυτούς 
τους ως μέλη των κοινοτήτων. Είναι περιφερόμενοι, στην κυριολεξία ή μεταφορικά, 
αναλόγως με τα συμφέροντά τους. Αυτοί οι δημόσιοι λειτουργοί, συνολικά, 
προσπαθούν να επιβάλουν στους τόπους και στους ντόπιους προγράμματα, 
σκοπούς, διαδικασίες, τεχνολογίες και αξίες που πηγάζουν από αλλού. Συνήθως, 
αυτές οι «υπηρεσίες» ενέχουν μία συγκαταβατικότητα και μία περιφρόνηση για την 
τοπική ζωή που είναι σύμφυτες σε όλες τις παραδοχές του ιστού της βιομηχανικής 
οικονομίας.  

 
Ο μόνος τρόπος ώστε το επάγγελμα του εκπαιδευτικού μουσικής να μπορέσει να 
συμβάλλει στην ικανοποίηση ανθρωπίνων αναγκών με έναν ουσιαστικό ή θετικό τρόπο 
είναι μέσω των αλληλεπιδράσεων των εκπαιδευτικών μουσικής με τους μαθητές των 
σχολείων ενός τόπου και με τους ανθρώπους των τοπικών κοινοτήτων. Όλες οι άλλες 
κοινωνικές σχέσεις στο πεδίο της μουσικής εκπαίδευσης έχουν δευτερεύοντα ρόλο και 
πρέπει πάντα να προσαρμόζονται σε αυτούς που μένουν, αγαπούν και υπηρετούν 
συγκεκριμένα μέρη και κοινότητες. Σε αυτό το πνεύμα, οι προδιαγραφές σε εθνικό 
επίπεδο δεν έχουν καμία θέση στη μουσική εκπαίδευση. Οι επιστημονικές μέθοδοι ή οι 
καλές πρακτικές δεν έχουν καμία θέση στη μουσική εκπαίδευση. Οι Επιστημονικές 
Ενώσεις (συμπεριλαμβανομένου και του MayDay Group) δεν έχουν καμία θέση στη 
μουσική εκπαίδευση. Όλα αυτά δεν έχουν θέση. Βεβαίως, μπορεί να έχουν κάποιον σκοπό 
–έναν λόγο ύπαρξης, αλλά η ποιοτική μουσική εκπαίδευση, από την αγροτική οπτική, 
πρέπει να αναπτύσσεται από τη βάση–μέσα από διαρκείς και συχνές αλληλεπιδράσεις 
που ικανοποιούν τις ανάγκες των ανθρώπων σε ένα τοπικό πλαίσιο.  
 Εκτός από το να ζουν μέσα στην κοινότητα, οι εκπαιδευτικοί μουσικής ενός τόπου 
μπορούν να προωθήσουν μουσικές δράσεις που θα ενδυναμώσουν τους δεσμούς της 
κοινότητας στα σπίτια, στις γειτονιές και στις πόλεις. Αντί να επιβάλλουν εξωτερικές 
πολιτισμικές αξίες, μπορούν να καλλιεργήσουν στάσεις και αξίες εκ των έσω, 
αξιοποιώντας τοπικές μουσικές πρακτικές του παρόντος ή του παρελθόντος. Ο 
εθνομουσικολόγος Jeff Titon (2009), προτείνει μία προσέγγιση η οποία: 
 

αποκεντρώνει την αρχή της κατακόρυφης διαχείρισης πόρων από τους ειδικούς 
στην πολιτιστική κληρονομιά και, αντ’ αυτού, επανατοποθετεί τους εργαζόμενους 
στον πολιτισμό, σε ένα πλαίσιο συνεργασίας. Όσοι διδάσκονται από τους 
πνευματικούς ανθρώπους της κοινότητας και από τους δασκάλους μουσικής 
μπορούν και οι ίδιοι να προσφέρουν τεχνογνωσία και τις δεξιότητες δικτύωσης που 
έχουν ώστε να βοηθήσουν τη μουσική κοινότητα να διατηρήσει και να βελτιώσει 
τις συνθήκες για να ευδοκιμήσει η εκφραστική της κουλτούρα (σ. 120). 

 
Οι τοπικές μουσικές παραδόσεις δίνουν την αίσθηση του ανήκειν και της συνέχειας στην 
κοινότητα και θα έπρεπε να προστατεύονται και να διατηρούνται. Εκεί όπου οι τοπικές 
παραδόσεις έχουν ήδη χαθεί, οι εκπαιδευτικοί μουσικής θα μπορούσαν, σε συνεργασία 
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με άλλους, να εργαστούν με στόχο την αναγέννηση της αίσθησης της κοινότητας, 
υποδεχόμενοι στα μαθήματα μουσικής όλους όσοι ενδιαφέρονται, διαμορφώνοντας ένα 
πρόγραμμα σπουδών σύμφωνα με τις τοπικές ανάγκες και συνθήκες, και διδάσκοντας 
μουσικές δεξιότητες οι οποίες θα βρίσκουν εφαρμογή στο σπίτι, στη γειτονιά και στην 
πόλη. Αυτό μπορεί να περιλαμβάνει μία ποικιλία μαθημάτων στα οποία οι μαθητές θα 
αναπτύσσουν δεξιότητες εκτέλεσης οργάνων και τραγουδιού, χωρίς να σχετίζονται με 
συγκεκριμένα σύνολα για παραστάσεις. Μία τάξη κιθάρας, για παράδειγμα, μπορεί να 
βοηθήσει τους μαθητές να μάθουν να παίζουν κιθάρα άτυπα στο σπίτι ή σε άλλα μέρη 
της περιοχής, μόνος του ο καθένας ή σε μικρές ομάδες, ως συνοδεία για τραγούδι. Το 
τραγούδι είναι πιθανότατα η πιο προσβάσιμη και λιγότερο δαπανηρή μορφή 
μουσικοτροπίας και το συμμετοχικό ομαδικό τραγούδι μπορεί να βοηθήσει στη δόμηση 
και στην ενδυνάμωση της αίσθησης της κοινότητας (Clift et al., 2007·Bailey & Davidson, 
2005).  Σε αυτή την αντίληψη, οι εκπαιδευτικοί μουσικής κάθε τόπου μπορούν να 
καλλιεργήσουν την ιδέα ότι όλοι μπορούν να τραγουδούν και επιτρέπεται να 
τραγουδούν. Το τραγούδι είναι δικαίωμα εκ γενετής! Δεν θα έπρεπε να θεωρείται ένας 
τομέας εξειδικευμένης γνώσης και δεξιότητας, προορισμένο μόνο για τους λίγους και 
εκλεκτούς που αποκτούν υπόσταση εντός ενός θεσμού. Επιπροσθέτως, μέσα από 
μαθήματα δημιουργίας τραγουδιού, οι εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να 
συνεισφέρουν στην αναγέννηση της τοπικής μουσικής παραγωγής. Τέλος, μπορούν να 
εισάγουν ή να φροντίσουν για τη συνέχιση συμμετοχικών μορφών μουσικοτροπίας της 
κοινότητας –λαϊκοί χοροί και βραδιές τραγουδιού, για παράδειγμα. Σε κάποια μέρη, αντί 
για τις τυπικές σχολικές παραστάσεις, ο μουσικός και ο εκπαιδευτικός της τάξης θα 
μπορούσαν να συνεργαστούν για τη διοργάνωση μιας μουσικής βραδιάς όπου οι μαθητές 
και οι οικογένειές τους θα συμμετέχουν μαζί σε σχολικές μουσικές δραστηριότητες. 
 
Επιλογικές Σκέψεις  
Εν κατακλείδι, προσπαθώντας επανειλημμένα να αγγίξει την καρδιά του ζητήματος, ο 
Wendell Berry αναγνωρίζει τη φροντίδα για τους άλλους ως μία «πρωταρχική αξία» στην 
διατήρηση της αίσθησης της κοινότητας και στην προώθηση της αειφορίας. Οι 
εκπαιδευτικοί μουσικής μπορούν να κάνουν πολλά ώστε να καλλιεργήσουν αυτήν την 
αξία. Χρειάζεται κάποιο θάρρος για όποιον πάει κόντρα στο ρεύμα της τυποποίησης και 
του ανταγωνισμού –και θέληση για την απαγκίστρωση από τα λεγόμενα «φεστιβάλ». 
Αυτό σημαίνει χαρούμενες φυσικές μουσικές δράσεις αντί για μία γραμμική τυπική 
ακολουθία· και διαφύλαξη των μουσικών περιβαλλόντων όπου όλοι μπορούν να 
συμμετέχουν. Επιπροσθέτως,  ο Berry θεωρεί έξι αρετές αλληλένδετες με τη φροντίδα για 
τους άλλους: «εντιμότητα, φειδώ, έγνοια, εργατικότητα, γενναιοδωρία [και] φαντασία» 
(Berry, 2010b, σ. 4). Δεν χρειάζεται και πολλή σκέψη για να φανταστούμε πώς αυτές και 
παρόμοιες αξίες μπορούν να εμποτίσουν όλα όσα κάνουμε ως εκπαιδευτικοί μουσικής: 
εργατικότητα –ουσιαστική μουσική προσπάθεια με στόχο την κάλυψη παρόντων και 
μακροπρόθεσμων αναγκών· εντιμότητα και ευθύτητα στη μουσική έκφραση και 
συμμετοχή, και στις αλληλεπιδράσεις μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών· φειδώ και 
μέτρο στη χρήση των μουσικών τεχνολογιών και των φυσικών και ανθρώπινων πόρων· 
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τέλος, ο ανταγωνισμός και η τυποποίηση πρέπει να δώσουν τη θέση τους στη 
γενναιοδωρία και τη φαντασία. 
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Περίληψη 
Οι ψηφιακές μορφές διαχείρισης του ήχου διαβρώνουν τις παραδοσιακές μεθόδους 
διαμόρφωσης και μετάδοσής του, διαστρεβλώνοντας την οντολογίa

 
της μουσικής. Ο ήχος, 

ως φαινόμενο του περιβάλλοντος, διαταράσσεται και  παραγκωνίζεται από τις διαμάχες 
μεταξύ μακροχρόνια εγκαθιδρυμένων χειρισμών, πεποιθήσεων και επιθυμιών καθώς και 
χειρισμών που προέρχονται από τεχνολογικά πλαίσια. Υποστηρίζω ότι οι μουσικές 
τεχνολογίες επαναπροσδιορίζουν τις έννοιες του χρόνου και του χώρου ενώ είναι η 
ψηφιακή τεχνογνωσία που φαίνεται να εκτιμάται πια ως μουσική γνώση. Είναι απαραίτητο 
να λάβουμε υπόψη ένα νέο μοντέλο για το τι σημαίνει να είσαι μουσικός στον κόσμο. Ο 
Virilio υποστηρίζει ότι, αντί να είναι δημοκρατική, η τεχνολογία “κρατά όμηρο τη 
δημοκρατία σε έναν ενδιάμεσο, κλειστοφοβικό κόσμο” (2005, 339), συμβάλλοντας σε μία 
μετανθρώπινη κατάσταση μέσω της αποδόμησης της ενσώματης εμπειρίας. Λέξεις - 
Κλειδιά: ψηφιακός, τεχνικότητα, τεχνολογημένος, συστηματοποίηση, ενοίκηση, μετα-
aνθρώπινος  
 
 
Στην εργασιακή μου καθημερινότητα στον τομέα της μουσικής εκπαίδευσης, μου γίνεται 
διαρκώς η υπενθύμιση ότι μία νέα γενιά ανθρώπων απομακρύνεται από την ενασχόληση 
με τον εγχώριο, φυσικό κόσμο για να πραγματοποιήσει αλληλεπιδράσεις σε κλειστά 
ψηφιακά περιβάλλοντα. Η ψηφιακή τεχνολογία δεν είναι πια «η επόμενη μεγάλη μόδα»· 
φαίνεται να είναι η μόνη μόδα, τουλάχιστον όσον αφορά τα μέσα, και για αρκετούς, 
δεσπόζει στο σπίτι, στο σχολείο και στην εργασία. Αυτή η κυριαρχία δημιουργεί 
προϋποθέσεις ώστε να υπάρξει  ένας πληθυσμός ο οποίος δεν θα μπορεί να διανοηθεί την 
ύπαρξή του χωρίς ψηφιακά μέσα για ορισμένο χρονικό διάστημα. Αυτές οι προϋποθέσεις 
ενισχύονται πλέον και από τα σχολικά συστήματα, τα οποία τείνουν να βασίζουν τα 
προγράμματα διδασκαλίας και μάθησης στις ψηφιακές τεχνολογίες.  
 Δεν είναι λίγες οι έρευνες που αφορούν στη χρήση των ψηφιακών τεχνολογιών 
στη μουσική εκπαίδευση, και οι περισσότερες δείχνουν πώς συγκεκριμένα προγράμματα 
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ηλεκτρονικών υπολογιστών μπορούν να χρησιμοποιηθούν αποτελεσματικά στο μάθημα 
της μουσικής. Παρότι αρκετά από αυτά τα προγράμματα παρουσιάζουν ενδιαφέρον, 
μερικά φαίνεται απλώς να αντικαθιστούν τη χρήση «πραγματικών» οργάνων ή άλλων 
βιωματικών δραστηριοτήτων με την ψηφιακή τεχνολογία. Υποστηρίζω ότι οι 
περισσότερες από αυτές τις έρευνες προωθούν το να εκπαιδεύουμε τεχνολογικά και όχι 
μουσικά. Ο σκοπός της παρούσας εργασίας δεν είναι να κάνει μία βιβλιογραφική 
ανασκόπηση αυτών των ερευνών, αλλά να συμβάλλει στον προβληματισμό για το ρόλο 
της μουσικής εκπαίδευσης στη διαμόρφωση ενός τεχνολογημένου και πιθανώς μετα-
ανθρώπινου τρόπου ζωής. Υπό αυτό το πρίσμα, το μετα-ανθρώπινο αναφέρεται στο πώς 
τα φυσικά, ενσώματα και θνητά όντα είναι, τουλάχιστον ιδεολογικά, ένα είδος υπό 
εξαφάνιση (Hayles, 1999) στο διαρκώς μεταβαλλόμενο πλαίσιο διεπαφής του ανθρώπου 
με την τεχνολογία. Εξετάζεται το πώς τέτοιες διεπαφές αλλάζουν τη θεμελιώδη δομή της 
ανθρώπινης γνώσης (Wolfe, 2010).  
 Ο αρχικός μου προβληματισμός σε αυτή την εργασία είναι αν θα πρέπει να 
ενθαρρύνουμε την αυξανόμενη χρήση ψηφιακών τεχνολογιών ώστε αυτές να ελέγχουν 
όλο και μεγαλύτερο μέρος της μουσικής καθημερινότητας των μαθητών μας ή αν θα 
πρέπει να προωθούμε την σωματική και προφορική ενασχόλησή τους με τον πραγματικό 
περιβάλλοντα κόσμο. Διαπραγματευόμενος αυτόν τον προβληματισμό θα αναφερθώ 
στην προβληματική του Martin Heidegger για την τεχνολογία ([1962]1977) και θα 
εξετάσω την  δική του οπτική για την ενοίκηση στον κόσμο ([1971]2001a). Θα στηριχτώ 
επίσης στο πρόσφατο έργο του Γάλλου φιλοσόφου Stiegler, ο οποίος έχει επηρεαστεί από 
τον  Heidegger. Ο Heidegger, όπως θα δούμε, μας παροτρύνει να αντιληφθούμε την ουσία  
της τεχνολογίας ως τεχνολογία, ενώ ο Stiegler προσπαθεί να κατανοήσει καλύτερα τον 
αντίκτυπο της τεχνολογίας, υποστηρίζοντας πως κάθε τεχνολογία διαγράφει τη μνήμη 
και ότι εντέλει όλες οι τεχνολογίες αποκτούν το ρόλο ενός προσθετικού μέλους για τον 
εξαρτώμενο από αυτές χρήστη.  
 Ο όρος «τεχνολογία» προέρχεται από το Ελληνικό Tεχνικόν, το οποίο σημαίνει 
αυτό το οποίο ανήκει στην τέχνη, δηλαδή δραστηριότητες και δεξιότητες ενός τεχνίτη ή 
καλλιτέχνη. Κατά την Ελληνική σκέψη, η τέχνη έχει να κάνει με την εξωτερίκευση, το 
ποιείν, είναι κάτι «ποιητικό», το να γνωρίζεις - με την ευρεία έννοια. Η τεχνολογία 
παρουσιάζεται «στη σφαίρα της αποκάλυψης και της εκδήλωσης, εκεί όπου η αλήθεια, 
λαμβάνει χώρα» (Heidegger [1962]1977, 13). Η αποκάλυψη, ή έλλειψη κρυφών μερών, 
αναφέρεται στην ορθότητα των ισχυρισμών και στη μετάλλαξη η οποία λαμβάνει χώρα 
όταν η αλήθεια ως συσχέτιση με την τεχνολογία γίνεται αντιληπτή.  
 
Τεχνολογίες και Μουσική Εκπαίδευση  
Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι οι νέες τεχνολογίες μας επιτρέπουν εύκολη πρόσβαση σε έναν 
τεράστιο όγκο πληροφοριών όπως και την επικοινωνία με όσους βρίσκονται σε μακρινές 
αποστάσεις. Ο λόγος που η τεχνολογία θεωρείται τόσο σημαντική για όσους διοικούν την 
εκπαίδευση είναι προφανής. Για τον εκπαιδευτικό μουσικής, η πρόσβαση σε 
αναμεταδόσεις, σε μουσικές, σε αρχεία ήχου με τα οποία μπορείς να παίζεις ταυτόχρονα 
(play along) και στο YouTube, προσφέρει δυνατότητες ώστε να εμπλουτίσει το μάθημά 
του ενισχύοντας τη διδακτέα ύλη ή προσφέροντας νέες οπτικές. Εμπορικά, οι ευκαιρίες 
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που προσφέρει η ψηφιακή τεχνολογία φαίνονται απεριόριστες. Ακόμα και η 
κοινωνικοποίηση μετριέται πια σύμφωνα με την συχνότητα έκθεσής μας στα νέα 
ψηφιακά μηνύματα. Ενώ  αντιλαμβανόμαστε πλέον τις αισθητικές δομές υπό το πρίσμα 
της τεχνολογίας, αρκετοί σπουδαστές μουσικής δεν φαίνονται ικανοί μόνο να ακούν: 
χρειάζονται εικόνες, κατά προτίμηση κινούμενες, να συνοδεύουν τους ήχους της 
μουσικής και του λόγου. Οι δάσκαλοι μουσικής μου λένε ότι οι μαθητές δυσκολεύονται 
να ακούσουν ένα μουσικό κομμάτι αν δεν συνοδεύεται από κάποιου είδους προβολή, η 
οποία αποτελεί απαραίτητο αξεσουάρ για τα περισσότερα μαθήματα μουσικής. 
Εξεπλάγην πρόσφατα όταν έμαθα από συνάδελφο —η οποία διδάσκει σε γυμνάσιο το 
οποίο φημίζεται για την αριστεία των μουσικών του συνόλων— ότι είναι υποχρεωμένη 
να προβάλλει βίντεο χωρίς φωνή ως ντεκόρ στις παρουσιάσεις των μουσικών συνόλων 
δωματίου, στις μαθητικές συναθροίσεις του σχολείου. Παρότι το περιεχόμενο του βίντεο 
συνήθως είναι άσχετο με τη μουσική και συχνά αντιπαρατάσσει ένα άλλο κείμενο με 
διαφορετικό προσανατολισμό από αυτόν του μουσικού κειμένου, το πολυπόθητο 
αποτέλεσμα παραμένει ότι οι νεότεροι μαθητές κάθονται ήσυχα, δίνοντας την εντύπωση 
ότι ακούν τη μουσική.  
 Φαίνεται ότι η γνώση του αντικειμένου, η κατανόηση και η σοφία, έρχονται σε 
δεύτερη μοίρα καθώς η κοινωνία της πληροφορίας αποκτά σάρκα και οστά. Στο μάθημα 
της μουσικής, μπορούμε να θεωρήσουμε ως πηγές πληροφοριών τις 
προκατασκευασμένες και τυποποιημένες λούπες οι οποίες βρίσκονται σε προγράμματα 
υπολογιστών, λογισμικά και συνθετητές (synthesizers) και προσφέρονται σε εύχρηστα 
πακέτα παρέχοντας προσιτούς ήχους και εφέ. Αυτές οι πληροφορίες μπορούν να 
χρησιμοποιηθούν χωρίς βαθιά γνώση και κατανόηση των φυσικών παραμέτρων 
παραγωγής τους ήχου ή του πώς μπορεί να γίνει μια ηχογράφηση χωρίς τη χρήση 
ψηφιακών μέσων. Η μάθηση μοιάζει να αντικαθίσταται από την όσο το δυνατόν 
αποτελεσματικότερη και καταλληλότερη παροχή ψηφιακά  κωδικοποιημένων 
πληροφοριών. Όλο και περισσότερο, οι ζωές μας φαίνεται να διαδραματίζονται μέσα σε 
χώρους δικτυακών συστημάτων όπου η ανταλλαγή γρήγορων και σύντομων μηνυμάτων 
αντικαθιστά σταδιακά τις, συχνά λεπτών αποχρώσεων, μακροσκελείς 
διαπραγματευτικές διαδικασίες του προφορικού διαλόγου. Όμως, αν δούμε δύο άτομα 
τα οποία χρειάζονται την ίδια μουσική πληροφορία και το ένα έχει αποκτήσει τη γνώση 
της μέσω αυθεντικού διαλόγου ενώ το άλλο είχε πρόσβαση στα δεδομένα τα οποία 
περιέχουν την πληροφορία αμεσότερα, ποιο θα θεωρούσαμε ότι είχε πλουσιότερη 
κατανόηση; 
 Η θέση της τεχνολογίας στηρίζεται στην άρνηση του πραγματικού και τα 
προβλήματα αναδύονται τη στιγμή που πρέπει να αποφασίσουμε αν αυτό το οποίο 
παράγεται στην τάξη της μουσικής είναι μουσική ή τεχνολογία. Συνεπώς, επιβάλλεται να 
αναρωτηθώ αν το νόημα προκύπτει από το μουσικό αρχέτυπο ή από το τεχνολογικό 
αντικείμενο. Η σταδιακή εξαφάνιση του αρχικού μουσικού αντικειμένου αναφοράς 
οδηγεί στην εμφάνιση του υπερρεαλιστικού— μιας «αρχής της μη πραγματικότητας η 
οποία βασίζεται στην πραγματικότητα» (Baudrillard 1987, 51). Η ηχητική απεικόνιση 
γίνεται πιο αληθινή από την πραγματική, πιο μουσική από την ίδια τη Μουσική, 
προσομοιάζοντας τον εαυτόν της, ενώ ξεφεύγει από την ίδια της τη λογική και την ίδια 
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της την ουσία. Υπάρχει ελάχιστη σύνδεση μεταξύ της γνώσης που έπρεπε να έχει 
κατακτηθεί στο παρελθόν, με την στιγμιαία ψηφιακή αναπαράσταση η οποία στοχεύει 
μόνο στην ενασχόληση με τη «μανιώδη χρήση της ίδιας της της τεχνικής» (32). Αυτή η 
απόρριψη του πραγματικού έχει ενσωματωθεί στην τεχνολογική πραγματικότητα και το 
νέο μοντέλο μουσικής πράξης είναι η προσομοίωση της τεχνολογικής πραγματικότητας, 
το οποίο φαίνεται να στοχεύει στη δημιουργία της μετα-ανθρώπινης κατάστασης. Ενώ ο 
ανθρωπιστής πιστεύει στη δύναμη του ανθρώπινου νου να εξερευνά τον ανθρώπινο νου, 
ο μετα-ανθρωπιστής πιστεύει στη δύναμη της τεχνολογίας να διαμεσολαβεί στον 
ανθρώπινο νου.  
 
Ιστορική και τεχνολογική εξέλιξη 
Εδώ και χιλιετίες, η ανθρώπινη εξέλιξη και πρόοδος ορίζεται από τα τεχνολογικά 
επιτεύγματα τα οποία ήταν προσβάσιμα σε συγκεκριμένες ομάδες ανθρώπων. Μπορούμε 
να πούμε ότι η ανθρώπινη ύπαρξη είναι τεχνική. Όμως μέχρι τον 18ο και 19ο αιώνα, ο 
ρυθμός ανάπτυξης της τεχνολογίας ήταν τόσο αργός που οι άνθρωποι δεν 
αντιλαμβάνονταν ιδιαίτερα τις αλλαγές, και μια ολόκληρη ζωή μπορούσε να περάσει 
λιγότερο ή περισσότερο παρόμοια όπως και για τις προηγούμενες γενιές. Όταν έγινε η 
βαθιά τεχνολογική τομή, ωθούμενη από το εμπόριο και τη βιομηχανία, θεωρητικοί όπως 
ο Marx (Das Kapital) και ο Nietzsche (Ανθρώπινο Πολύ Ανθρώπινο) άρχισαν να 
διερωτώνται τι μπορεί να σημαίνει αυτή η επιμένουσα τεχνολογική μεταμόρφωση για 
την ανθρωπότητα. Εξάλλου, οι Έλληνες φιλόσοφοι δεν είχαν οντολογία της τεχνολογίας 
- ήταν απλά η εμφάνιση, και η ουσία της τεχνολογίας δεν θεωρούνταν κάτι βαθύ από τους 
Έλληνες φιλοσόφους.  
 Έχουμε δει τα τελευταία χρόνια ότι η τεχνολογία μπορεί και αναπτύσσεται πιο 
γρήγορα από τον πολιτισμό και ότι το «γίγνεσθαι» είναι πια πιο στενά συνδεδεμένο με 
την τεχνολογία παρά με τις πολιτισμικές μας συνήθειες. Η τεχνολογία απαιτεί 
συστήματα, από εξοπλισμό μέχρι δίκτυα, όπως οι άπειρες τεχνολογίες και οργανισμοί του 
στρατιωτικού μηχανισμού, ή τα δίκτυα εμπορίου τα οποία απαιτούσαν εργοστάσια, 
πλοία, εμπόρους, πρώτες ύλες και εργατικό δυναμικό κατά τη Βιομηχανική Επανάσταση. 
Όμως η ψηφιακή επανάσταση διαφέρει. Μπορεί να χρειάζεται ηλεκτρισμό και διάφορες 
μορφές συνδέσεων στο διαδίκτυο όπως Wi-Fi, αλλά η κύρια πρώτη ύλη του συστήματος 
είναι οι άνθρωποι—άνθρωποι που διατίθενται να αφιερώσουν σχεδόν όλες τις ώρες που 
είναι ξύπνιοι, μπροστά στην οθόνη ενός υπολογιστή. Ωστόσο, όπως συνέβη και με 
προηγούμενες τεχνολογικές επαναστάσεις, οι άνθρωποι καταλήγουν να γίνουν θύματα 
της δικής τους τεχνολογικής εφεύρεσης.  
 Στο πέρασμα των χρόνων υιοθετούμε διαρκώς τεχνολογίες, ακριβώς όπως 
υιοθετούμε ένα όνομα, ένα παιδί, μία πόλη, μία πατρίδα, κι αυτό απαιτεί τη διαρκή 
προσαρμογή μας  στις νέες τεχνολογικές απαιτήσεις καθώς και την αποδοχή των 
ανέσεων και των ωφελειών που προσφέρουν. Συζητήσεις για τη φύση της ύπαρξης, για 
το δρόμο προς την πραγμάτωση, αποκαλύπτουν ότι αυτές οι προσαρμογές στις 
τεχνολογικές απαιτήσεις είναι σε θέση να βελτιώσουν τις πιθανότητες επιβίωσής μας —
η φωτιά, η καλλιέργεια φυτών, ο τροχός, η σπείρα και το βιβλίο είναι ορισμένα από τα 
αρχαιότερα παραδείγματα. Η γραφή υιοθετήθηκε ευρέως, παρά τους προβληματισμούς 
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που εξέφρασαν ορισμένοι όπως ο Πλάτωνας για πιθανή απώλεια της ανθρώπινης 
μνήμης. Ο πρώιμος προβληματισμός του Heidegger σχετικά με τις τεχνολογίες 
παρουσιάζεται στο Είναι και Χρόνος (1927/1962), όπου διαπραγματεύεται την 
τεχνολογία του σφυριού και πώς έχει γίνει αναπόσπαστο κομμάτι της ύπαρξής μας. 
Όπως κάθε διευκόλυνση, έτσι και η δεξιότητα χρήσης του σφυριού έχει διαγράψει από 
τη μνήμη το πώς τα καταφέρναμε πριν την ύπαρξή του. Ενώ το σφυρί είναι απλά άλλο 
ένα εργαλείο στην εργαλειοθήκη του χτίστη, έχει μετατραπεί σε αναπόσπαστο κομμάτι 
της ύπαρξής του. 
 Ο 20ός αιώνας είδε την άνθιση του τηλεφώνου, του κινηματογράφου, του 
ραδιοφώνου, του γραμμοφώνου, της τηλεόρασης, του υπολογιστή και του διαδικτύου. Ο 
Wu (2010), σε μία εμπεριστατωμένη ανασκόπηση της ανόδου και της  πτώσης  των 
αυτοκρατοριών της πληροφορίας δείχνει ότι παρότι τα νέα αυτά μέσα του 20ου αιώνα 
δημιουργήθηκαν ελεύθερα και ανοιχτά, για χρήση χωρίς περιορισμούς και ανοιχτά σε 
πρωτοποριακούς πειραματισμούς, αργά ή γρήγορα κάποιος θα ήθελε να γίνει ο απόλυτος 
κυρίαρχός τους και να ελέγχει τον «γενικό διακόπτη». Η Apple, για παράδειγμα, έχει τον 
απόλυτο έλεγχο στα προϊόντα της και στο πώς αυτά θα χρησιμοποιούνται (278). Το iPad, 
το iPhone και το iPod δίνουν την εντύπωση ότι μπορούν να κάνουν πολλά πράγματα και 
να προσφέρουν απεριόριστη ποικιλία λειτουργιών η οποία μπορεί να αποκτηθεί μέσω 
του app store, αλλά «η αναπόδραστη πραγματικότητα είναι ότι αυτές οι μηχανές είναι 
κλειστές με έναν τρόπο που ο αρχικός υπολογιστής της Apple δεν υπήρξε ποτέ» (291). 
Έχουν γίνει μία μορφή εγκλεισμού και όποιος βρίσκεται στην κορυφή του οργανισμού 
ελέγχει τον “γενικό διακόπτη” του  “περιφραγμένου κήπου” της Apple.  
 Η τεχνολογία για την εκτέλεση μουσικής έχει επίσης αλλάξει στο πέρασμα του 
χρόνου. Τη δεκαετία του ‘50 η ηλεκτρονική μουσική, προερχόμενη συχνά από ταλαντωτές 
και  γεννήτριες ακουστικών συχνοτήτων, συμβάδιζε με τη musique concrète, στην οποία 
παράγονταν πραγματικοί ήχοι και ηχογραφήσεις και στη συνέχεια υποβάλλονταν σε 
επεξεργασία. Η ανάπτυξη του MIDI (μία ηλεκτρονική πρότυπη μορφή για τη Μουσική 
Οργανική Ψηφιακή Διεπαφή), γύρω στο 1982, προσέφερε έναν κώδικα αναγνωρίσιμο 
από όλους τους συνθετητές, τις μονάδες δειγματοληψίας (samplers), τους επεξεργαστές 
σήματος, τους μείκτες και τους υπολογιστές. Η χρήση του MIDI όμως επιφέρει και 
ορισμένους περιορισμούς. Λαμβάνοντας υπόψιν το παράδειγμα των συνθετητών, οι 
οποίοι κάποτε επέτρεπαν την ιδιαίτερη δημιουργία και διαμόρφωση των ήχων  τους 
μέσω των παραμέτρων  φακέλων και της χρήσης φίλτρων, η ευκολία που προσέφερε το 
MIDI οδήγησε στη σταδιακή υιοθέτηση μιας πιο κλειστής νοοτροπίας, η οποία 
επιβλήθηκε μέσω της κατασκευής βολικών προκατασκευασμένων πρότυπων ήχων, οι 
οποίοι εξυπηρετούσαν ένα ευρύτερο αγοραστικό κοινό, χωρίς να αποκλείει τους 
αρχάριους. Παρόλα αυτά, οι μουσικές τεχνολογίες θα μπορούσαν να επιδράσουν θετικά 
στην επαφή των ανθρώπων με μηχανήματα τα οποία αρχικά προοικονομούσαν το τέλος 
του επαγγέλματος του μουσικού. Η Roland TR808 drum machine αρχικά φαινόταν ότι θα 
έκλεβε τη δουλειά από τους ντράμερς επειδή μπορούσε να προγραμματιστεί ώστε να 
εκτελεί περίπλοκους ρυθμούς και να διατηρεί σταθερή ταχύτητα. Ωστόσο, σύντομα οι 
μουσικοί ξεπέρασαν τους τεχνητούς ήχους και στους ρυθμούς έλειπε το αίσθημα και η 
προσαρμοστικότητα. Στη συνέχεια, οι ντράμερς προσπάθησαν να εξελιχτούν 
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μαθαίνοντας σύνθετα πολυρυθμικά μοτίβα, τα οποία παλιότερα θεωρούνταν αδιανόητο 
να παιχτούν από έναν και μόνο μουσικό, και αυτό είχε ως συνέπεια να αναπτυχθεί η 
ταυτόχρονη χρήση 4 άκρων όπως και το linear drumming (παίξιμο στο οποίο κανένα από 
τα χτυπήματα στα μέρη του οργάνου δεν ακούγεται ταυτόχρονα με κάποιο άλλο). Οι 
αληθινοί ντράμερς έγιναν ξανά περιζήτητοι σε σχέση με τα drum machines. Το μηχάνημα 
διαχώρισε τη φύση από την τεχνογνωσία της τέχνης, αλλά η τέχνη από μόνη της δεν έχει 
όρια γιατί στοχεύει σ’ αυτό που πρέπει να παραχθεί -  την αέναη παραγωγή νέων ορίων.  
 
Τεχνολογία και χρόνος 
Ο Stiegler υποστηρίζει ότι «τα τεχνικά συστήματα είναι μια εφεύρεση, και η εφεύρεση 
είναι καινοτομία—και η προσαρμογή από την κοινωνική παράδοση στην τεχνική εξέλιξη 
πάντα εμφανίζει σημεία αντίστασης, καθώς οι τεχνικές αλλαγές, σε μικρότερο ή 
μεγαλύτερο βαθμό, διαταράσσουν τα οικεία σημεία αναφοράς που συνιστούν την 
ύπαρξη της κάθε κουλτούρας» (1996/2009, 2) και προσθέτει «η μνήμη μετατρέπεται σε 
αντικείμενο όταν συντίθεται με τεχνικά μέσα» (97). Διαπραγματευόμενος την ταχύτητα 
και τη μετασχηματιστική φύση των τεχνολογιών ψηφιακής επικοινωνίας σε συνάρτηση 
με την αντίληψή μας για το χρόνο, ο Stiegler τονίζει ότι οι νέες τεχνολογίες εμπεριέχουν 
την απώλεια του επιτόπιου, ενσώματου βιώματος του χώρου και του χρόνου και ότι η 
απουσία της επιτόπιας εμπειρίας σε συνάρτηση με το βίωμα του χρόνου και του χώρου 
που δημιουργείται από τις ψηφιακές τεχνολογίες αποπροσανατολίζουν το σύγχρονο 
βίωμα. Παλαιότερα, το σώμα καθόριζε το βίωμα του χώρου, και ο χρόνος ήταν η εστία 
του, αλλά αυτές οι περιοχές έχουν μηχανοποιηθεί. Με την ψηφιοποιημένη τεχνολογική 
τροπή, ο χώρος έγινε άτοπος και ο χρόνος ασύγχρονος. Ο Stiegler αναφέρει τον Leroi-
Gourhan ο οποίος προτείνει ότι το βιομηχανικό έχει ολοκληρώσει το έργο του και 
προχωράμε προς «ταχέως αναπτυσσόμενες βελτιώσεις, όχι του ίδιου του ατόμου, αλλά 
του ατόμου ως μέλους ενός κοινωνικού υπεροργανισμού» (Stiegler 1996/2009, 89). Για 
τον Ιταλό φιλόσοφο Antonio Negri, «η πραγμάτωση του ανθρώπου, διευρυμένη από τα 
τεχνολογικά πρόσθετα με τα οποία ο άνθρωπος έχει εξοπλιστεί, αποτελεί τον τελικό 
προορισμό με τον οποίο η διανοητική εργασία αυτοκαθορίζεται εκ των προτέρων». Ο 
Negri προσθέτει ότι η ανθρώπινη μεταμόρφωση έχει ήδη ξεκινήσει (2011, 115). Ο 
Stiegler ενισχύει αυτή την άποψη λέγοντας ότι «το να ζεις σήμερα τη σύγχρονη 
τεχνολογία αφορά λιγότερο τη διαμόρφωση του χώρου και περισσότερο την 
αποχωρικοποίηση» (1996/2009, 90).  
 Η αποχωρικοποίηση συμβαίνει στον άυλα ή εικονικά πραγματικό χρόνο της  
ψηφιακής επικοινωνίας διαλύοντας τη γεωγραφική (ή πλαισιακή) χωροθέτηση. Το 
πλαίσιο αυτό δημιουργεί μία σύγχυση στους σωματικούς ρυθμούς της εναλλαγής της 
νύχτας με τη μέρα, επιτρέποντας αυτό που ο Stiegler αναφέρει ως διαρκή «ψευδομέρα» 
καθώς ψηφιακά επικοινωνούμε καθημερινά όλο το 24ωρο. Αυτό εντοπίζεται στους 
τρόπους με τον οποίο μεταδίδονται οι ειδήσεις, με τα γεγονότα να συμβαίνουν την ώρα 
που αναμεταδίδονται. Δεν υπάρχει ουσιαστικά καμία καθυστέρηση μεταξύ του 
συμβάντος και της αναμετάδοσής του σε όποιο μέρος του κόσμου και αν 
διαδραματίζεται. Αρχίζει συνεπώς να ενεργοποιείται ο αποπροσανατολισμός μας και το 



227 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf    

ένα μέρος του κόσμου μπορεί να είναι οποιοδήποτε άλλο —μόνο τα κουστούμια και τα 
σκηνικά αλλάζουν ενίοτε.  
 Στο Τεχνολογία και Χρόνος 3, ο Stiegler αναστοχάζεται πάνω στο έργο Critique of 
Pure Reason του Kant, συσχετίζοντας τις θεματικές του Kant με την «βιομηχανία 
πολιτισμού» όπως την ορίζουν ο Adorno και ο Horkheimer. Ο Stiegler σημειώνει ότι το 
διαδίκτυο έχει  μετατραπεί σε φορέα υλοποίησης της βασικής διαλειτουργικότητας 
μεταξύ ψηφιακών δομών, ο οποίος έχει δημιουργήσει νέες υπηρεσίες, εργαλεία και 
χρήσεις, σε συνδυασμό με νέα δεδομένα για το κείμενο, την εικόνα και τον ήχο, οπότε έχει 
επιφέρει μία σύγκλιση των διεθνών τηλεπικοινωνιών και των οπτικοακουστικών 
τεχνολογιών. Υποστηρίζει ότι «η διαταραχή που προκύπτει, καθολικά αναγνωρισμένη ως 
ζωτική στις βιομηχανικές κοινωνίες, και ως το καθοριστικό στάδιο στη διαδικασία της 
παγκοσμιοποίησης», ήταν το πρώτο βήμα. Το δεύτερο βήμα, το οποίο συμβαίνει τώρα, 
είναι η αύξηση της ψηφιακής δικτύωσης η οποία «θα παράγει ένα νέο χρονικό 
αντικείμενο το οποίο θα είναι μη γραμμικό και αδιαίρετο και θα παράγεται από τις 
τεχνολογίες των διαδραστικών βίντεο (hypervideo)» (Stiegler 2011, 2). Αυτό θα έχει ως 
αποτέλεσμα να αφιερώνεται ακόμα περισσότερος χρόνος μπροστά στις οθόνες των 
υπολογιστών, οπότε μετά θα πρέπει να μετονομαστούν σε «σταθμούς τηλε – δράσης». Η 
απόκριση σε πραγματικό χρόνο, η «λειτουργική ενοποίηση των συμβολικών και 
λογιστικών βιομηχανιών» θα οδηγήσει στον «απόλυτο έλεγχο των αγορών ως 
συλλογικότητες μιας ροής συνειδητότητας στο χρόνο, η οποία θα χρειάζεται διαρκώς 
συγχρονισμό» (3). Η απορρέουσα απώλεια της ατομικότητας σημαίνει ότι το Εγώ θα 
συγχέεται με πολλαπλά πιθανά Εγώ και το οποίο πιθανότατα «θα καταλήξει σε ένα 
καθολικό, απρόσωπο Ένα». (5).  
 Όταν διαπραγματευόμαστε την ψηφιακή τεχνολογία σε μία προσπάθεια να 
εντοπίσουμε την ουσία της χρειάζεται να εξετάσουμε το Ποιος και το Τι. Tο Ποιος 
αντανακλά το Είναι ως έκφανση της χρονικής υπόστασης, αντιλήψεων και συνηθειών 
καθώς και ως περιοριστική ορίζουσα του απρόσωπου (Stiegler 2009, 67). Το Τι 
αντιπροσωπεύει το διαφορετικό καθώς επανεμφανίζεται σε διάφορες ταυτότητες και 
εποχές, τόσο πραγματικές όσο και εικονικές και αποτελεί μία έκφανση της 
διαφορετικότητας του Ποιος. Στα κοινωνικά δίκτυα, το Εγώ του Είναι γίνεται Εμείς, 
συνεπώς, στην πρωταρχική διερεύνηση του Είναι οφείλουμε να λάβουμε υπόψιν την 
αντιθετικότητα του Εμείς. Στα ψηφιακά περιβάλλοντα το Ποιος μπορεί να αναφέρεται 
σε έναν συγκεκριμένο χρήστη, στο σχεδιαστή του λογισμικού, στον καλλιτέχνη ή τον 
ακροατή, αλλά εφόσον βρισκόμαστε εντός μίας εθνικοκοινωνικής συλλογικότητας, όπου 
το Εγώ γίνεται Εμείς, ενεργοποιείται μία τριπλή κατασκευή απαρτιζόμενη από το άτομο, 
την ομάδα και το Τι, η οποία επιδρά στη χρονική υπόσταση, τη μνήμη και την 
αποτελεσματικότητα. Για τον Stiegler, τα τεχνολογικά στερεότυπα μπορούν να 
διαστρεβλώσουν τις ανθρώπινες αντιλήψεις και να υποτάξουν το ανθρώπινο Ποιος στην 
τεχνολογία του Τι. Το αποτέλεσμα είναι ότι μετατρεπόμαστε σε μία τεχνολογική 
κοινωνία, η  οποία βρίσκεται υπό την ηγεμονία της «τεχνολογικής από-
πολιτισμικοποίησης» (Leroi- Gourhan όπως αναφέρεται στον Stiegler, 75), της τεχνητά 
επιταχυνόμενης εξέλιξης (Stiegler, 99) και της τεχνολογικής διαβίωσης. Ποια είναι η 
προϋπόθεση για να διαβιώνουμε τεχνολογικά; Οφείλουμε να περιοριστούμε στην 
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αμφισβήτηση του Ποιος, η οποία με τη σειρά της θα γίνει άλλη μία πολιτικοοικονομική 
επιβολή; Ο Simondon (στο Stiegler 1996/2009, 99) αναφέρει ότι αφαιρούμε το sapiens 
από τον homo sapiens, ενώ ο Stiegler προχωρά ένα βήμα παραπέρα προσθέτοντας ότι 
αφαιρούμε και το homo και το αντικαθιστούμε με το Τι.  
 Η προσωπική μας μνήμη είναι αυτή που στοχάζεται πάνω στην κατάσταση του 
ανθρώπου και καθορίζει τη διανόησή του. Στα ψηφιοποιημένα περιβάλλοντα, οι 
ιδιωματικές μεταλλάξεις στα αισθητικά σχήματα μεταφέρουν δεδομένα τοπικού 
ιδιωματικού χαρακτήρα της ανθρώπινης μνήμης στην τεχνητή μνήμη, αποτυπώνοντας 
λειτουργίες και δομές όταν το Ποιος δεν έχει πρόσβαση στους μηχανισμούς του Τι. Η 
ψηφιοποιημένη, τεχνητή και βιομηχανοποιημένη μνήμη έχει τεχνική φύση και συνδράμει 
στη λογική των μέσων. Η τεχνητότητα έχει επιταχυνόμενη ανάπτυξη (Stiegler 
1996/2009, 99). Οι ψηφιοποιημένες μορφές πρόσκαιρης έκστασης, των οποίων η  
βασική επίδραση είναι «η βαθιά μετάλλαξη των συνθηκών πραγμάτωσης και εκτύλιξης 
των γεγονότων» (Stiegler 1996/2009, 100) επιφέρουν τη βιομηχανικοποίηση των 
αισθητικών επιλογών, επηρεάζοντας επιπλέον τον οικονομικό τομέα, το υπολογιστικό 
ψηφιακό πρόγραμμα και την ανθρώπινη μετάλλαξη. Η ιδιαίτερη ανθρώπινη μνήμη μας, 
η οποία έχει εγκολπωθεί προσωπικές και εκπαιδευτικές εμπειρίες, αποτελεί περισσότερο 
ανθρώπινο παρά τεχνολογικό βίωμα. Τα τεχνολογικά βιώματα είναι στερεότυπα τα 
οποία διαστρεβλώνουν τις πολιτισμικές και μουσικές αντιλήψεις και υποτάσσουν το 
ανθρώπινο Ποιος στο τεχνολογικό Γιατί.  
 
Ο προβληματισμός του Heidegger για την τεχνολογία 
 Διαπραγματευόμενος την τεχνολογία ο Heidegger επιμένει «ότι η επιδεξιότητα 
στη χρήση της μηχανής δεν σημαίνει ότι ελέγχουμε την τεχνολογία» ([1939]2006, 155). 
Ισχυρισμοί για την κατάκτηση ή τον έλεγχο της τεχνολογίας αποτελούν ψευδαίσθηση, 
μία συγκάλυψη «της μεταφυσικής υποδούλωσης στην τεχνολογία» (Heidegger 
[1939]2006, 152) και της μακρόχρονης εξάρτησης του ανθρώπου από την τεχνολογία. Ο 
Heidegger τονίζει ότι «η τεχνολογία παράγει οντότητες (οι οποίες παράγουν φύση και 
ιστορία)» (Heidegger [1939]2006, 152), μέσω μιας υπολογιστικής δημιουργικότητας και 
μέσω της μηχανοποίησης η οποία ενεργοποιεί αποκλειστικά την τεχνολογική ικανότητα 
παραγωγής. Παρόλα αυτά εμείς είμαστε αυτοί που βασιζόμαστε στην τεχνολογία, συχνά 
αντιμετωπίζοντας την τεχνολογική επιδεξιότητα ως αυτό που διαχωρίζει μία κουλτούρα 
από την επόμενη ή τον έναν πολιτισμό από τον άλλον. 
 Ο Heidegger προωθεί μια πιο ελεύθερη σχέση με την τεχνολογία, υποστηρίζοντας 
ότι αυτή θα οδηγήσει «την ανθρώπινη ύπαρξή μας στην ουσία της τεχνολογίας» 
([1962]1977, 3). Η ουσία εδώ ορίζεται ως ο τρόπος με τον οποίο κάτι οδηγείται στον 
προορισμό του, ο τρόπος με τον οποίο κάτι παραμένει κατ’ ουσία αυτό που είναι στο 
πέρασμα του χρόνου. Ο Heidegger χρησιμοποιεί τη γερμανική λέξη Wesen για την ουσία, 
η οποία προέρχεται από το  «ενοικώ» και υπονοεί την ελεύθερη ενοίκηση. Ο Heidegger 
δεν αναφέρεται στην ουσία ως το είναι  αλλά την ορίζει ως τον τρόπο με τον οποία μία 
οντότητα όπως η τεχνολογία «επιβάλει την παρουσία της», ως κάτι παρόν, το οποίο 
υπάρχει, όχι απλά ως ένα χρήσιμο εργαλείο, αλλά ως μία πιθανότητα που μπορεί να 
αποκαλυφθεί.  
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 Η ψηφιακή τεχνολογία δεν αποτελεί την ουσία της τεχνολογίας, η οποία δεν είναι 
καθόλου τεχνολογική. Ο Heidegger υπογραμμίζει ότι αν θεωρήσουμε την τεχνολογία ως 
κάτι ουδέτερο, είτε το αποδεχόμαστε είτε όχι, τότε δεσμευόμαστε με αυτό, χαιρετίζοντάς 
το χωρίς να λαμβάνουμε καθόλου υπόψιν την ουσία του. Είτε θεωρήσουμε την 
τεχνολογία ως μέσο για την επίτευξη ενός σκοπού, είτε ως ανθρώπινη δραστηριότητα, η 
τεχνολογία είναι μία κατασκευή και ο τρόπος με τον οποίο την αντιλαμβανόμαστε 
συνήθως, ως μέσο και ως ανθρώπινη δραστηριότητα, μπορεί να θεωρηθεί ως «ο 
ανθρωπολογικός και οργανικός ορισμός της τεχνολογίας» ([1962]1977, 5). Από αυτή την 
σκοπιά, η τεχνολογία είναι ένα μέσο για την επίτευξη ενός σκοπού, ένα όργανο, αλλά 
παραμένει ένα μέσο το οποίο επιχειρεί να μας οδηγήσει σε μία σωστή ανθρώπινη σχέση 
με αυτό. Αν εμείς παίρνουμε την τεχνολογία μόνο για να την κατακτήσουμε, τότε, για τον 
Heidegger, «η επιθυμία της κατάκτησης γίνεται όλο και πιο επιτακτική [και] όσο η 
τεχνολογία απειλεί να ξεφύγει από τον έλεγχο του ανθρώπου» ([1962]1977, 5). Με αυτόν 
τον τρόπο, μία άλλοτε περιθωριακή πρακτική γίνεται κανόνας ενώ οι χρήστες θεωρούν 
πως αυτή η αλλαγή συμβαίνει προς όφελός τους.  
 Για να αποκαλύψουμε την αλήθεια της τεχνολογίας οφείλουμε να αναρωτηθούμε: 
Τι είναι η τεχνολογία από μόνη της, και μέσα στις λειτουργίες και τις πιθανότητές της πού 
βρίσκεται το μέσο και πού ο σκοπός? Για τον Heidegger, «ένα μέσο είναι αυτό με το οποίο 
επιδρούμε σε κάτι για να το περατώσουμε» ([1962]1977, 6)· το αποτέλεσμα ονομάζεται 
σκοπός ενώ ο στόχος, παραμένοντας στο πλαίσιο για το οποίο ορίζουμε ότι 
χρησιμοποιείται ως μέσο, θεωρείται επίσης σκοπός. Συνεπώς, «όπου επιτυγχάνονται 
στόχοι και χρησιμοποιούνται μέσα, όπου βασιλεύει η οργανοχρησία, εκεί βασιλεύει και η 
σκοπιμότητα» ([1962]1977, 6). Η σκοπιμότητα και η οργανοχρησία οδηγούν στην 
ολοκλήρωση, η οποία ορισμένες φορές ονομάζεται τέλος. Ο Heidegger θεωρεί ότι το τέλος 
συχνά ορίζεται απλώς ως  «στόχος» ή «σκοπός», κάτι που αποτελεί παρερμηνεία για τον 
ίδιο, καθώς το τέλος «είναι υπεύθυνο για όλα όσα είναι συνυπεύθυνα η οπτική και τα 
ζητήματα που αφορούν την τεχνολογία, στη διαμόρφωση των πράξεών μας σε σχέση με 
αυτήν» ([1962]1977, 8). Αυτό σημαίνει ότι εάν ο βαθμός στον οποίο είμαστε ανοιχτοί 
στις πιθανότητες που προσφέρουν οι ψηφιακές τεχνολογίες εξαρτάται από το ότι είναι 
ένα βολικό μέσο για την επίτευξη ενός στόχου, τότε το γεγονός αυτό καθορίζει τη σχέση 
μας μαζί τους και όχι η ελεύθερη ανακάλυψη νέων πιθανοτήτων.  
 Θαυμάζουμε το ότι οι υπολογιστές γίνονται όλο και πιο γρήγοροι, κάποιοι ίσως 
όλο και μικρότεροι, όπως επίσης όλο και φτηνότεροι, αλλά αυτή η περιφερειακή γνώση 
δεν απαντά στις ερωτήσεις σχετικά με το πώς θα χρησιμοποιούνται οι υπολογιστές και 
ποιο το δυναμικό τους. Πώς μπορούμε να επιτρέψουμε στην τεχνολογία να προσφέρει 
πιθανότητες (ποίησης), όπως το να βρει ένας μουσικός νέους και δημιουργικούς τρόπους 
να έχει πρόσβαση και να χρησιμοποιεί την τεχνολογία, ώστε να αποκαλύψει πτυχές που 
ήταν κρυμμένες ή δεν είχαν γίνει αντιληπτές; Στη μουσική θα μπορούσαμε να το 
ερμηνεύσουμε αυτό όχι μόνο ως τις πιθανότητες και το δυναμικό της τεχνολογίας αλλά 
επίσης ως τις πιθανότητες και το δυναμικό ενός συνθέτη ή εκτελεστή.  
 Με τις ψηφιοποιημένες μουσικές τεχνολογίες μπορούμε να δούμε πώς η φύση της 
ακουστικής ως ενέργεια στο χώρο, τα πραγματικά ηχοχρώματα των μουσικών οργάνων 
δοκιμάζονται και εκχωρούνται ώστε να προμηθεύουν μουσική πιο εντατικά. Το 
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«εκχωρούνται» εδώ σημαίνει ότι τοποθετούνται με τέτοιο τρόπο ώστε να τροφοδοτούν. 
Αυτή η κυριαρχία εμπεριέχεται στην αντίληψη του Heidegger σχετικά με την 
«πλαισιοθέτηση» ή τη «συστηματοποίηση» (Ge-stell) και μπορεί να συσχετισθεί με τις 
ψηφιακές τεχνολογίες καθώς υποβαθμίζει όλες τις οντότητες, συμπεριλαμβανομένων 
και των ανθρώπων, στο ομογενοποιημένο επίπεδο των πόρων, διαθέσιμων κατά 
παραγγελία και προς χρήση με μέγιστη αποτελεσματικότητα. Στο Ge-stell (υπέρμετρη 
συστηματοποίηση) συντελείται ένα παράξενο καθεστώς ιδιοκτησίας και οικειοποίησης 
καθώς το τεχνικό-επιστημονικό μας αναγκάζει να του παραδοθούμε και το Είναι 
πραγματώνεται χωρίς επίγνωση. Το Ge-stell είναι η ουσία της τεχνολογίας και απαιτεί 
την ύπαρξη μιας εργαλειοθήκης στη γραμμή εργασίας των χρηστών όπου τα πάντα είναι 
σε αναμονή σαν ένα απόθεμα, άμεσα διαθέσιμο για περαιτέρω εκτέλεση εντολών.  
 Το παράπονο του Heidegger δεν αφορά την τεχνολογία γενικά, αλλά εναντιώνεται 
μόνο στις τεχνολογίες οι οποίες δεν  υπεισέρχονται στην ουσία της τεχνολογίας και αντ’ 
αυτού θεωρούνται ως μη αυτόνομα αντικείμενα ή συσκευές. Αυτές οι τεχνολογίες 
περιμένουν εντολές ή  φράσεις, με την ικανότητά τους να δέχονται εντολές και να 
αντικαθίστανται να τις κάνει να χάνουν το χαρακτήρα τους ως αντικείμενα όταν 
βρίσκονται στο «απόθεμα εν αναμονή» ([1962]1977, 17). Οι υπολογιστές και τα κινητά 
τηλέφωνα (smart phones) μπορεί να φαίνονται αυτόνομα, αλλά η κλειστή φύση της 
ψηφιακής τους πλατφόρμας, η εξάρτησή τους από την πρόσβαση στον ιστό, η εξάρτησή 
τους από εξωτερικές πηγές υλικού και η επιβαλλόμενη αχρήστευση η οποία προκαλεί την 
ανάγκη συνεχούς ροής αναβαθμισμένων προϊόντων, απλά ενδυναμώνει τον ρόλο τους 
ως αποθέματα εν αναμονή τα οποία περιμένουν εντολές ή ενεργοποίηση. Κάθε ένα από 
αυτά τα χαρακτηριστικά προδίδουν ένα ισχυρό μοτίβο συστηματοποίησης.  
 Η συστηματοποίηση δε σημαίνει απλά πλαισιοθέτηση. Πρόκειται «για έναν τρόπο 
αποκάλυψης ο οποίος δεσπόζει στην ουσία της σύγχρονης τεχνολογίας και ταυτόχρονα 
δεν έχει τίποτα τεχνολογικό» (Heidegger [1962]1977, 20). Για παράδειγμα, η τεχνολογία 
που χρησιμοποιείται στην επιστήμη ή στη φυσική γίνεται εξοπλισμός, όχι για την 
αμφισβήτηση της φύσης, αλλά με σκοπό να δείξει πώς η φύση λειτουργεί όταν τη 
θεωρήσουμε ως παραγωγό. Παρομοίως, η ψηφιακή μουσική τεχνολογία, η οποία 
δημιουργήθηκε με σκοπό την τροποποίηση του ήχου και κατ’ επέκταση της φύσης, 
εργάζεται εντός των ορίων που επιβάλλει η ίδια της η εξέλιξη, χωρίς να αμφισβητεί τον 
ήχο σε σχέση με τη φύση αλλά εργαζόμενη στο πόσο γρήγορα και πόσο αποτελεσματικά 
μπορεί αυτός να παραχθεί. Με αυτόν τον τρόπο η μουσική τεχνολογία ρυθμίζει και 
επανεκδίδει, με ψηφιακούς τρόπους, αυτό που η φύση ήδη ξέρει, αλλά το οποίο μπορεί 
να μην αποκαλύπτεται στους χρήστες μέχρι ο ήχος να ακουστεί στην πραγματικότητα.  
 Ο Stiegler ορίζει την αντίληψη του Heidegger για τη συστηματοποίηση (Gestell) 
ως βιομηχανικό σχηματισμό, ο οποίος συνδυαζόμενος με τις βιομηχανίες 
προγραμματισμού, θα συγχρονίσει τη ροή της συνειδητότητας μέσω του «συνδυασμού 
των τεχνικών συστημάτων με τη μνημοτεχνική» (Stiegler 2001/2011, 209)—
τεχνολογίες που υποβοηθούν τη μνήμη και έχουν τη δυναμική να γίνουν μνήμη καθώς 
πλησιάζουμε στην μετανθρώπινη κατάσταση.  
 Η προσοχή που εφιστά ο Heidegger δε στρέφεται στην τεχνολογία. 
Προβληματίζεται για την υψηλότερη έννοια της συστηματοποίησης καθώς λαμβάνουμε 
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αβασάνιστα όλα όσα περιμένουμε από την τεχνολογία. Η συστηματοποίηση, ως μια 
αποκάλυψη, είναι πράγματι η ουσία της τεχνολογίας, αλλά η ρητορική της τεχνολογίας 
απαιτεί να δούμε διαφορετικά την ουσία. Με τον όρο ουσία της τεχνολογίας εννοούμε μία 
ευρεία έννοια που θα περικλείει οτιδήποτε τεχνολογικό, την πρωταρχική ουσία να 
μονιμοποιείται; Χρησιμοποιούμε την τεχνολογία ή η τεχνολογία χρησιμοποιεί εμάς; Η 
παιδαγωγική διαδικασία στην οποία μπαίνουμε όταν μαθαίνουμε ένα καινούριο 
πρόγραμμα ή περιηγούμαστε σε μια καινούρια ιστοσελίδα περιορίζουν την αυτόνομη 
δράση μας και γινόμαστε μαθητές της τεχνολογίας. Η τεχνολογία κρύβει πιθανότητες για 
αποκάλυψη, αλλά αν θεωρήσουμε την τεχνολογία απλά όργανο ή εργαλείο, θα 
παραμείνουμε αφοσιωμένοι στην κατάκτηση της χρήσης του, παραβλέποντας την ουσία 
της τεχνολογίας. Οι απόψεις του Heidegger πάνω στη διττή φύση της τεχνολογίας 
αναδεικνύουν επίσης τη δυαδικότητα της αποκάλυψης και της απόκρυψης μέσω της 
οποίας η παρουσία της αλήθειας παρέρχεται. Η αποδοχή των εαυτών μας ως ένα 
σημαντικό υλικό και μέρος της τεχνολογικής προόδου αποκαλύπτει ακόμα περισσότερο 
την ουσία της τεχνολογίας. Η αμφισβήτηση του Heidegger για την τεχνολογία δεν 
σημαίνει την ολοκληρωτική απόρριψή της. Αναζητά την απελευθέρωση από την 
τεχνολογική επιταγή. Ο Heidegger μας συμβουλεύει να:  

αφήσουμε τις τεχνολογικές συσκευές να μπουν στην καθημερινότητά μας ενώ 
ταυτόχρονα θα τις αφήνουμε απ’ έξω ... ως πράγματα που δεν είναι αυθύπαρκτα αλλά 
παραμένουν εξαρτημένα από κάτι υψηλότερο [τον φωτισμό]. Θα ονόμαζα αυτή τη 
στάση απέναντι στην τεχνολογία, η οποία λέει και «ναι» και «όχι» ταυτόχρονα, με μία 
παλιά λέξη - απαλλαγή από τα πράγματα. ([1959]1966, 54)  

Ο φωτισμός
2 

πρόκειται για τον χώρο όπου τα πράγματα και οι άνθρωποι μας 
αποκαλύπτονται. Δεν δημιουργούμε εμείς τον φωτισμό. Αυτός καθορίζει το τι άνθρωποι 
γινόμαστε. Ο Heidegger μας λέει ότι η ουσία της σύγχρονης τεχνολογίας είναι να αναζητά 
όλο και περισσότερη ευελιξία και αποτελεσματικότητα για τον εαυτό της. Προτείνει, 
όμως, πως αν διατηρήσουμε τις τεχνολογικές συσκευές υπό έλεγχο και παραμείνουμε 
ειλικρινείς προς τους εαυτούς μας, παρότι θα αποδεχόμαστε την αναπόφευκτη χρήση 
των τεχνολογιών, μπορούμε να τους αρνηθούμε το δικαίωμα να κυριαρχήσουν πάνω μας.  
 Η τεχνολογία μας δίνει τη δύναμη να “μεταμορφώνουμε” αντικείμενα με 
συγκεκριμένες προδιαγραφές σε πόρους, οι οποίοι είναι ευέλικτοι, χωρίς περιορισμούς 
και απαραίτητες προσθήκες ή προδιαγραφές. Παρόλα αυτά συνεχίζουμε να αγνοούμε το 
πώς η τεχνολογία μεταμορφώνει εμάς. Ό,τι μεταμορφώνεται, αποθηκεύεται και είναι 
διαθέσιμο προς χρήση όποτε το θελήσουμε, συμπεριλαμβανομένων και των 
τεχνολογικών εαυτών μας. Όμως ό,τι αποθηκεύεται, διανέμεται επίσης και ό,τι 
διανέμεται, επιστρέφεται και αναδιανέμεται. Η σχέση μας με την τεχνολογία καταλήγει 
να αλλάζει την ουσία από οτιδήποτε συναντάμε. Η ψηφιακή τεχνολογία διαφέρει 
δραματικά από οποιαδήποτε προηγούμενη τεχνολογία γιατί ένα μεγάλο μέρος της 
δύναμής της παραμένει κρυφό, παρότι η επιρροή της είναι τεράστια. Η τεχνολογία 
συνήθως δημιουργεί μία τυποποιημένη ακολουθία με την οποία γίνονται τα πράγματα 
και οι αρχικοί τρόποι, τους οποίους θέλει να ανατρέψει, διευκολύνουν τη μετάβαση στην 
νέα ακολουθία. Αυτό, μουσικά, ίσως σημαίνει ότι θα γίνει δυσκολότερη η έκφραση 
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μουσικής αλήθειας σε έναν ψηφιακά κωδικοποιημένο κόσμο ο οποίος είναι εικονικός, 
συγχρονισμένος και τυποποιημένος.  
 
Ενοίκηση και επιστροφή στη Φύση  
 Αναφορικά με την εγκόσμια ύπαρξή μας, ο Heidegger μας παροτρύνει να 
στοχαστούμε το κτίσιμο και την ενοίκηση σε σχέση με τη σκέψη. Για την ακρίβεια, η 
απουσία σημείων στίξης στον τίτλο της εργασίας Building Dwelling Thinking 
([1971]2001a) δηλώνει την ουσιαστική αλληλουχία της ύπαρξης. Ένα κτίσμα δεν είναι 
πάντα ένα οίκημα και αυτή είναι μία σημαντική διαφοροποίηση για τον Heidegger. 
Οίκημα σημαίνει μία αίσθηση του χώρου, ένα σπιτικό μέσα στο οποίο παραμένουμε στον 
χώρο. Για τον Heidegger, «το κτίσιμο ως ενοίκηση [η καλλιέργεια πραγμάτων που 
αναπτύσσονται], δηλαδή, ως ύπαρξη επί της γης ... παραμένει για το καθημερινό 
ανθρώπινο βίωμα αυτό που είθισται εξαρχής— να ζούμε μέσα σε αυτό» ([1971]2001a, 
145). Μπορούμε να θεωρήσουμε τη μουσική ως κτίση ενοίκηση σκέψη; Η μουσική δεν 
είναι απλά υπόβαθρο, ενώνει τα συστατικά της και τις ιδέες της και προσφέρει τη 
σκόπιμη συνάρθρωσή τους σε μία ευφάνταστη υπερχείλιση η οποία αντικατοπτρίζει την 
αναδίπλωση της γης και του ουρανού, θεοτήτων και θνητοτήτων, «συνενώνοντάς τα» 
(Heidegger [1971]2001a, 171). Στο τετράπτυχο που δημιουργείται, τα τέσσερα αυτά 
στοιχεία (γη, ουρανός, θεότητες, θνητότητες) αντικατοπτρίζουν το ένα το άλλο. Φέρνουν 
τον ήχο στην αντίληψη του ακουστικού μας φάσματος και κατά τον αλληλοκατοπτρισμό 
τους, γίνονται καταληπτά. Οι άνθρωποι αποτελούν το τετράπτυχο όταν ενοικούν σε αυτό 
ή το διαφυλάσσουν και μεταφέρουν την ουσία του τετράπτυχου στα πράγματα. Η γη 
υποστηρίζει και φροντίζει όλους τους ήχους που μοιράζεται ο μουσικός με τον κόσμο, και 
η μουσική μέσα από την κοσμική οπτική βασίζεται στα χαρακτηριστικά των μουσικών 
για να καθοριστεί και να έχει συνοχή. Η γη, για τον Heidegger, είναι το στερέωμα από 
χώμα και πέτρα, τα ζώα, τα φυτά κ.ο.κ, το φυσικό περιβάλλον του οποίου η ύπαρξη δεν 
είναι ένα τυποποιημένο κομμάτι της ανθρώπινης  ιστορίας ή των ανθρωπίνων σχέσεων 
και το οποίο, για τον μουσικό, μπορεί να αποτελέσει πηγή έμπνευσης. Μέσω μουσικής η 
οποία λαμβάνει υπόψη τη γη, μπορούμε να υπερβούμε την τεχνική, επιστημονική 
αντικειμενοποίηση και να δραπετεύσουμε από την υπολογιστική και τεχνική δεξιοτεχνία, 
υπάρχοντας μέσα στην υλική υπόσταση της γης, μία ανοιχτή περιοχή στην οποία 
μπορούμε να ενοικήσουμε, ακριβώς όπως ο ενσώματος γλύπτης προτιμά να παίρνει τον 
πηλό από τη γη για να φτιάξει τις δημιουργίες του, από το να πληκτρολογεί ώστε να 
δημιουργήσει ένα ομοίωμα σε μία οθόνη.  
 Στο Η Προέλευση του Έργου Τέχνης ([1971]2001b) ο Heidegger υποστηρίζει ότι η 
τέχνη είναι αληθινή επειδή μας επιτρέπει να δούμε τη διαμάχη του κόσμου και της γης, 
όπου η γη είναι ο κρυφός χώρος από τον οποίο αναδύεται ο κόσμος του καλλιτέχνη—η 
αποκάλυψη ενός στερεώματος όπου προβληματισμοί, έγνοιες και πιθανότητες 
εμφανίζονται μπροστά μας. Ας σκεφτούμε και πάλι τον γλύπτη ο οποίος εμφυσεί νόημα 
στον πηλό ή τον δεξιοτέχνη οργανοποιό ο οποίος μορφοποιεί τα μέταλλα και το ξύλο σε 
ολοκληρωμένες ηχογόνες κατασκευές. Στη σκέψη του Heidegger, η δημιουργία χώρου 
μπορεί να επιτρέψει τη χορήγηση χώρου και ο χώρος στη συνέχεια δημιουργεί μία 
περιοχή όπου συγκεντρώνει όλα τα πράγματα τα οποία ανήκουν σε αυτήν την περιοχή. 
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Ο Heidegger αντιλαμβάνεται την περιοχή ως μία ελεύθερη επέκταση και το άνοιγμα της 
περιοχής επιτρέπει στα πράγματα να εκτυλιχθούν και να συσπειρωθούν εκεί όπου 
ανήκουν.  
 Η μουσική σκέψη χτίζεται και ανορθώνεται, ενώ αυτό που δημιουργείται μπορεί 
να θεωρηθεί ως οίκημα στο οποίο ενοικεί ο αφοσιωμένος μουσικός. Η μουσική σκέψη και 
πράξη χτίζονται όπως μια γέφυρα, η οποία διασχίζει τον χώρο και οφείλει την 
αναγκαιότητα της ύπαρξής της στα όρια ή τον ορίζοντα αυτού του χώρου. Ο ορίζοντας, 
εδώ, δεν είναι οι περιορισμοί που επιβάλλονται στη σκέψη μας, αλλά το επεκτεινόμενο 
στερέωμα της διαθέσιμης γνώσης. Η γέφυρα μετατρέπεται σε μία μουσική στάση, η 
οποία ενώνει τη δημιουργική έκφραση ενός αισθητικού χώρου με τον χαρακτήρα μιας 
μουσικά ξεχωριστής ενοίκησης. Το κτίσιμο και η σκέψη εμπεριέχονται στην ενοίκηση και 
αποτελούν ένα αδιαίρετο σύνολο καθώς «η ενοίκηση είναι η βασική έκφανση του Είναι» 
(Heidegger [1971]2001a, 158).  
 Μπορεί μία ψηφιοποιημένη τεχνολογική αντίληψη της ύπαρξης να υποβαθμίσει 
τα πάντα σε διαθέσιμους πόρους, συμπεριλαμβανομένης της ίδιας της ανθρωπότητας; Οι 
τεχνολογίες έχουν μία χρησιμότητα. Κινδυνεύουμε, όμως, να παραδώσουμε τους εαυτούς 
μας στις ψηφιακές τεχνολογίες; Αν θέλουμε να αλλάξουμε τον κόσμο μας, οφείλουμε να 
αναπτύξουμε νέες δεξιότητες και στάσεις παράλληλα με αυτές που υπαγορεύονται από 
την τεχνολογία. Αυτό μπορούμε να το καταφέρουμε μόνο μέσω της «ενοίκησης». 
Χρειάζεται να δημιουργούμαι πράγματα που να σχετίζονται με την εντοπιότητά μας, 
καθώς ‘ενοίκηση’ είναι το να μένεις εντός των πραγμάτων. Υπήρχε συχνά η πεποίθηση 
ότι η τεχνολογία θα μας απελευθέρωνε από το να κάνουμε αυτά τα πράγματα και υπήρχε 
η προσδοκία ότι οι άνθρωποι θα κέρδιζαν χρόνο ώστε να ασχολούνται με επιδιώξεις που 
να αξίζουν τον κόπο. Αντιθέτως, οι άνθρωποι επέλεξαν να αλυσοδεθούν στις τεχνολογίες 
τους, ακόμα και όταν πάσχιζαν να τις κατακτήσουν και συμπεριέλαβαν ό,τι ήταν δυνατόν 
να περικλείσουν. Κι έτσι εκ των έσω, η ανοιχτή αμοιβαιότητα χάθηκε. Αυτό που προτείνω 
δεν είναι κάποιου είδους συναισθηματική νοσταλγία ή λαχτάρα για το παρελθόν. 
Προτείνω να επιτρέψουμε στον κόσμο στον οποίο ζούμε να μας καθορίσει. Όχι τον 
ψηφιακό κόσμο, αλλά τη γη στην οποία ενοικούμε, έναν περιβάλλοντα κόσμο, τον κόσμο 
του φωτός και του σκότους, της ζέστης και του κρύου, της υγρασίας και της ξηρασίας, 
έναν κόσμο γεύσεων και οσμών, χειροπιαστό και ευρύχωρο.  
 Η ενοίκηση είναι η ουσία του ανθρώπινου Είναι και ενοικώ σημαίνει να ανήκω. Αν 
αναλογιστούμε τη σχέση του δημιουργικού καλλιτέχνη με το τετράπτυχο, θα δούμε τη 
Φύση (γη και ουρανό) ως το έδαφος για Ιστορία (θεότητες και θνητότητες), καθώς η 
Φύση είναι το έδαφος των όντων (Heidegger [1971]2001c, 98) και δημιουργική ζωή 
σημαίνει την ύπαρξη μέσα στο Είναι τους, και η μουσική και οι τέχνες είναι το φυσικό 
αποτέλεσμα αυτής της σχέσης. Για να ενοικεί στη μουσική, ο μουσικός πρέπει να 
καθαρίσει τα αγριόχορτα της καθημερινότητας και να ελευθερώσει χώρους ώστε να 
επιτρέψει την πραγμάτωση της δημιουργικότητας. Ο μουσικός τότε μπορεί να «χτίσει 
εκτός του οικήματος και να σκεφτεί για το οίκημα» (Heidegger [1971]2001a, 159). Η 
μουσική είναι ένα άνοιγμα στον βιωμένο κόσμο το οποίο δημιουργείται από τις 
απομακρυσμένες αλλά ταυτόχρονα στενές συνδέσεις του τετράπτυχου - συνδέσεις οι 
οποίες δεν θα μπορούσαν να υπάρξουν αν η μουσική δεν ήταν αυτό που είναι. Μέσω της 



234 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf 

απλότητας της δημιουργίας ενός ήχου, οι ήχοι ενώνονται μέσω της μουσικής ώστε εμείς 
να μπορούμε να ενοικούμε σε αυτήν. Σε αντίθεση με τους ήχους που αναδύονται μέσα 
από τo κλουβί της τεχνολογίας, οι ήχοι που συναθροίζονται από τη μουσική είναι 
ευέλικτοι και εύπλαστοι, σαν ένα ζωντανό ον, και μπορούμε να ζούμε μέσα στο κοινό 
ανήκειν του homo sapiens με το μουσικό μας Είναι.  
 
 
Επίλογος  
 Στην παρούσα εργασία υποστήριξα ότι οι νέες ψηφιακές τεχνολογίες πράγματι 
επηρεάζουν βαθιά τον τρόπο με τον οποίο κάνουμε, αισθανόμαστε και 
αντιλαμβανόμαστε τη μουσική ως μουσική, εξαιτίας του κεντρικού ρόλου που παίζουν οι 
τεχνολογίες αυτές στην καθημερινότητά μας. Ενώ τα εργαλεία μπορούν να μεταδώσουν 
την ενέργεια του εργάτη ή τη δεξιοτεχνία του, η ψηφιακή μηχανή έχει γίνει ο δεξιοτέχνης· 
καθορίζει τον εργάτη, ο οποίος λειτουργεί ως σύνδεσμος στον ψηφιακό κυβερνο-
σύστημα. Οι ψηφιακές τεχνολογίες είναι συνήθως συστήματα πληροφοριών τα οποία 
παράγουν πληροφορίες ως εμπόρευμα. Είναι εν δυνάμει επικοινωνιακά, όχι μόνο 
εσωτερικά αλλά και σε σχέση με τον κόσμο (τόσο τον φυσικό όσο και τον εικονικό). 
Ωστόσο, ορισμένα λειτουργικά συστήματα και εφαρμογές κατασκευάζονται με τέτοιον 
τρόπο ώστε να είναι πολύ δύσκολο να διευρυνθούν οι δυνατότητές τους. Μετατρέπονται 
σε μία δογματική φυλακή του εαυτού τους.  
 Στην παρούσα εργασία αναφέρθηκα πολλές φορές στον όλο και σημαντικότερο 
ρόλο που παίζει η μουσική εκπαίδευση στην τεχνολόγηση των μαθητών της, 
υποβοηθώντας την αποδόμηση του ελεύθερου, σκεπτόμενου Ανθρώπου, ο οποίος έχει 
μνήμη. Η ανοικτότητα προς τον κόσμο κατά τον Heidegger, προς έναν κόσμο όπου το 
τετράπτυχο καθορίζει το πώς ενοικούμε, απειλείται με εξαφάνιση από κλειστές 
νοοτροπίες καθώς ο νους και η μνήμη βιομηχανοποιούνται μέσω της τεχνολογίας. Για 
παράδειγμα, η αυξανόμενη χρήση ψηφιακών τεχνολογιών σηματοδοτεί ότι το ζήτημα της 
εκπαίδευσης δεν είναι πια ζήτημα γνώσης, καθώς η ανθρώπινη πραγματικότητα δεν είναι 
πια πραγματική. Ανεξαρτησία δεν μπορεί να υπάρξει ή να παραχθεί επειδή η 
βιοτεχνολογία δεν μπορεί να παράγει «επιτελεσιμότητα», και ό,τι παράγεται 
διαταράσσει τη βιολογική μας κατάσταση. Αυτές οι βιολογικές, μηχανικές και 
επικοινωνιακές διεργασίες πιθανώς να αφαιρούν το ανθρώπινο στοιχείο από τον Homo 
sapiens και «από κάθε προνομιούχα θέση αναφορικά με ζητήματα νοήματος, 
πληροφορίας και αντίληψης» (Wolfe 2010, xii).  
 Οι νέες τεχνολογίες απαιτούν μία νέα στάση απέναντι στην ύπαρξη και 
δημιουργούν νέες ευθύνες για την μουσική εκπαίδευση σε έναν τεχνολογικό και εν 
δυνάμει μετανθρώπινο κόσμο. Η αισθητική αντίληψη στα ψηφιακά περιβάλλοντα 
διαμεσολαβείται από την τεχνολογία, αλλά αυτό δεν εμποδίζει τη δημιουργία κάποιου 
τύπου αντίληψης. Η αισθητική είναι ικανή να αντιληφθεί την εικονικότητα του κόσμου 
επειδή οι πράξεις μας που σχετίζονται με την αισθητική επαναπροσανατολίζουν την 
πραγματικότητα της αντίληψης. Είναι ξεκάθαρο ότι οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
παίξουν έναν σημαντικό ρόλο στη διαμόρφωση σωματικά βιωματικών προγραμμάτων, 
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στα οποία οι αισθητηριακοί τρόποι μάθησης και πράξης θεωρούνται ουσιαστικά 
συστατικά και όχι περιττή ανθρώπινη συνήθεια.  
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Σημειώσεις 
1

Η οντολογία αφορά τη φύση της ύπαρξης και τις διέπουσες αρχές των οντοτήτων (όπως 
η μουσική). Στην αναλυτική φιλοσοφία ο όρος εξηγείται ως η μελέτη του όντος· στη 
Δυτική σκέψη ορίζεται ως η μελέτη της ύπαρξης (της ύπαρξης μίας οντότητας) και με 
αυτόν τον τρόπο θα χρησιμοποιείται στο παρόν κείμενο.  
2 

Ο φωτισμός γίνεται αντιληπτός ως ένας απείρως περίπλοκος χώρος πιθανοτήτων όπου 
ορισμένα πράγματα αποκαλύπτονται ενώ άλλα αποκρύπτονται. Η αποκάλυψη με έναν 
τρόπο μπορεί να αποκρύψει άλλες πιθανότητες.  
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Ο Dr. Trevor Thwaites είναι Κύριος Λέκτορας Μουσικής Παιδαγωγικής, στη σχολή 
Προγραμμάτων Σπουδών και Παιδαγωγικής του Τμήματος Εκπαίδευσης του 
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The Arts in the New Zealand Curriculum (2000) και συμμετείχε σε μεγάλο βαθμό στην 
ανάπτυξη των προγραμμάτων σπουδών και στα συστήματα αξιολόγησης σε εθνικό 
επίπεδο. Στα ερευνητικά ενδιαφέροντά του συμπεριλαμβάνονται η εκπαιδευτική 
φιλοσοφία και η εκπαιδευτική πολιτική, η βιωματική γνώση και η εκπαίδευση στις 
τέχνες.  
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Οι φιλοʆ σοφοι εʆχουν μια εξοργιστικηʆ  συνηʆ θεια να αναλυʆ ουν ερωτηʆ ματα αντιʆ 
να τα απαντουʆ ν, και με αυτοʆ ν τον τροʆ πο θεʆλω να ξεκινηʆ σω. Το ερωʆ τημα «Ποιο 
ειʆναι το νοʆ ημα της ζωηʆ ς;» ειʆναι γνηʆ σιο ηʆ  μηʆ πως απλωʆ ς μοιαʆ ζει να ειʆναι; ... Το 
ερωʆ τημα «Ποιο ειʆναι το νοʆ ημα της ζωηʆ ς;» μοιαʆ ζει εκ πρωʆ της οʆ ψεως ιʆδιο με 
ερωτηʆ σεις οʆ πως «Ποια ειʆναι η πρωτευʆ ουσα της Αλβανιʆας;» ηʆ  «Ποιο ειʆναι το 
χρωʆ μα του ελεφαντοʆ δοντου;». Αλλαʆ  ειʆναι οʆ ντως; Θα μπορουʆ σε να μοιαʆ ζει 
περισσοʆ τερο με το «Ποια ειʆναι η γευʆ ση της γεωμετριʆας;» (Terry Eagleton 
2007, The Meaning of Life) 

Η εʆννοια του «νοηʆ ματος» με συναρπαʆ ζει. Αυτοʆ  συμβαιʆνει εν μεʆρει επειδηʆ  το ερωʆ τημα 
«Ποιο ειʆναι το νοʆ ημα του ‘νοηʆ ματος’» ειʆναι διανοητικαʆ  απαιτητικοʆ , αλλαʆ  και επιʆσης διοʆ τι 
μιʆα ικανοποιητικηʆ  ευʆ λογη απαʆ ντηση θα ηʆ ταν εξαιρετικαʆ  χρηʆ σιμη σε μεʆνα και στην 
αναζηʆ τησηʆ  μου για μια «καληʆ » προσωπικηʆ  και επαγγελματικηʆ  ζωηʆ . Επομεʆνως, με το να 
εξεταʆ ζω το «νοʆ ημα», δεν εμπλεʆκομαι σε φιλοσοφικοʆ  στοχασμοʆ  αποκλειστικαʆ  για την 
αποʆ λαυση της ιʆδιας της διαδικασιʆας, αλλαʆ  και για ρεαλιστικουʆ ς λοʆγους. Πιστευʆ ω οʆ τι μιʆα 
εννοιολογικηʆ  εξεʆταση του νοηʆ ματος και της αξιʆας του νοηʆ ματος μας διʆνει τη δυνατοʆ τητα 
να εμβαθυʆ νουμε στην κατανοʆ ηση του εαυτουʆ  και των αʆ λλων σε προσωπικηʆ  και 
επαγγελματικηʆ  βαʆ ση, και προσφεʆρει σημαντικηʆ  γνωʆ ση σχετικαʆ  με το γιατιʆ οι αʆ νθρωποι 
θεωρουʆ ν τη μουσικηʆ  τοʆ σο ουσιαστικηʆ  σε προσωπικοʆ  και κοινωνικοʆ  επιʆπεδο, και σχετικαʆ  
με το πωʆ ς μπορουʆ με να βελτιωʆ σουμε τις διαδικασιʆες της εκπαιʆδευσης των ανθρωʆ πων  
μεʆσω της μουσικηʆ ς και για τη μουσικηʆ . 
 

Προτουʆ  ξεκινηʆ σω τη συζηʆ τησηʆ  μου, θα ηʆ θελα  να παραπεʆμψω στις παρατηρηʆ σεις 
της Susan Wolf (1982, 2010) για την αξιʆα του νοηʆ ματος οι οποιʆες ηʆ ταν ιδιαιʆτερα χρηʆ σιμες 
στην προετοιμασιʆα αυτουʆ  του αʆ ρθρου. 
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Νόημα και Ζωή 
Ποιο ειʆναι το νοʆ ημα της ζωηʆ ς; Αυτοʆ  το ερωʆ τημα εʆχει κεντρικηʆ  θεʆση στη Δυτικηʆ  
φιλοσοφιʆα του παρελθοʆ ντος και του παροʆ ντος. Αν και δεν εκφραʆ ζεται παʆ ντα τοʆ σο απλαʆ , 
εμφανιʆζεται και επανεμφανιʆζεται στα γραπταʆ  διαφοʆ ρων φιλοσοʆ φων οι οποιʆοι ρωτουʆ ν 
και απαντουʆ ν σε αυτοʆ  αποʆ  πολλεʆς και διαφορετικεʆς οπτικεʆς γωνιʆες 
συμπεριλαμβανομεʆνων αυτωʆ ν της ανθρωʆ πινης λειτουργιʆας και ευημεριʆας (π.χ., 
Αριστοτεʆλης), της ηθικηʆ ς «καλοσυʆ νης» (π.χ., Kant 1785), της αρετηʆ ς και της προσωπικηʆ ς 
πληροʆ τητας (π.χ., Άγιος Αυγουστιʆνος [397-398 μ.Χ.] 1981 και Άγιος Θωμαʆ ς Ακιναʆ της 
[1225;] 1951) και της ευχαριʆστησης και της ευτυχιʆας (π.χ. Jeremy Bentham 1789 και John 
Stuart Mill  1863). Ειʆναι ενδιαφεʆρον οʆ τι η Wolf διακριʆνει την σημασιʆα του νοηʆ ματος αποʆ  
την ευτυχιʆα. Υποστηριʆζει οʆ τι παροʆ λο που η ευτυχιʆα μπορειʆ να ειʆναι αποτεʆλεσμα της 
επιδιʆωξης μιας  ζωηʆ ς με νοʆ ημα,  δεν ειʆναι ουʆ τε εʆνδειξη ουʆ τε επαρκηʆ ς προϋποʆ θεση για το 
νοʆ ημα. Παρακαʆ τω σε αυτοʆ  το αʆ ρθρο, θα εξεταʆ σω τις σχεʆσεις μεταξυʆ  νοηʆ ματος και 
ευτυχιʆας. 
 Σε αντιʆθεση με τους φιλοʆ σοφους που αναφεʆρθηκαν παραπαʆ νω, η Wolf (2010) 
επισημαιʆνει οʆ τι ορισμεʆνοι λοʆγιοι απορριʆπτουν ολοκληρωτικαʆ  την εξεʆταση του νοηʆ ματος 
επειδηʆ , συʆ μφωνα με τους ιʆδιους, δεν ειʆναι εʆνα δοʆ κιμο φιλοσοφικοʆ  θεʆμα και/ηʆ  διοʆ τι 
πιστευʆ ουν οʆ τι το «νοʆ ημα» ειʆναι εʆννοια καταλληλοʆ τερη για το πεδιʆο της θεολογιʆας και της 
θεραπειʆας, ηʆ  σε σχεʆση με ανθρωʆ πους που ειʆναι δυσαρεστημεʆνοι με τις ζωεʆς τους αλλαʆ  
«δεν μπορουʆ ν να προσδιοριʆσουν ακριβωʆ ς το γιατιʆ» (7). 
 Αποʆ  φιλοσοφικηʆ  αʆ ποψη, ωστοʆ σο, θα μπορουʆ σε να υποστηριχθειʆ οʆ τι η εʆννοια του 
νοηʆ ματος ειʆναι ειʆτε υπερβολικαʆ  ασαφηʆ ς ειʆτε υπερβολικαʆ  απαιτητικηʆ  για τις μεθοʆ δους 
που ορισμεʆνοι φιλοʆ σοφοι επιλεʆγουν να εφαρμοʆ ζουν σε δυʆ σκολες εʆννοιες. Πραʆ γματι, 
οʆ πως αναφεʆρει ο Bernard Williams (2012/1993), οι φιλοʆ σοφοι θα πρεʆπει να 
προσδοκουʆ ν οʆ τι τα θεʆματα της ηθικηʆ ς φιλοσοφιʆας ειʆναι ιδιαιʆτερα απαιτητικαʆ , διοʆ τι οʆ ταν 
διερευνουʆ με εʆννοιες σε αυτοʆ  το πεδιʆο διακινδυνευʆ ουμε «να αποκαλυʆ ψουμε τους 
περιορισμουʆ ς και την ανεπαʆ ρκεια» των δικωʆ ν μας αντιληʆ ψεων, για να μην αναφεʆρουμε 
και την «παραπλαʆ νηση των ανθρωʆ πων σχετικαʆ  με σημαντικαʆ  ζητηʆ ματα» (xvii). Σε αʆ λλη 
περιʆπτωση, οι φιλοʆ σοφοι μπορουʆ ν ευʆ κολα να χαʆ σουν την εμπιστοσυʆ νη των 
αναγνωστωʆ ν στη φιλοσοφικηʆ  λογικηʆ  και την ικανοʆ τηταʆ  τους «να γραʆ ψουν για 
ο,τιδηʆ ποτε εʆχει σημασιʆα» (xvii). 
 Ο Williams (1983) επισημαιʆνει εʆνα επιπλεʆον ζηʆ τημα οʆ ταν υποστηριʆζει οʆ τι το 
προʆ βλημα με εʆννοιες οʆ πως το νοʆ ημα και η ουσιʆα ειʆναι οʆ τι «μερικοιʆ αʆ νθρωποι εʆχουν μιʆα 
καʆ πως κοινοʆ τοπη φιλοσοφικηʆ  θεωριʆα και παρισταʆ νουν τους ειδικουʆ ς, καʆ πως σαν τα 
αʆ τομα αποʆ  το βοηθητικοʆ  προσωπικοʆ  στα νοσοκομειʆα που παρισταʆ νουν τους γιατρουʆ ς 
ενωʆ  δεν ειʆναι στην πραγματικοʆ τητα γιατροιʆ» (48). 
 Ο John Cottingham (2010) αναδεικνυʆ ει εʆνα ευρυʆ τερο προʆ βλημα στην εξεʆταση της 
σημασιʆας του νοηʆ ματος: 

Όταν ηʆ μουν προπτυχιακοʆ ς φοιτητηʆ ς, μας εʆλεγαν οʆ τι η φιλοσοφιʆα δεν 
ασχολειʆται με τεʆτοια ερωτηʆ ματα. Σηʆ μερα, εʆνα αποʆ  τα συναρπαστικαʆ  
πραʆ γματα σχετικαʆ  με τη φιλοσοφιʆα ειʆναι οʆ τι εʆχει γιʆνει εʆνα πολυʆ  ευρυʆ τερο και 
πλουσιοʆ τερο αντικειʆμενο αποʆ  οʆ ,τι ηʆ ταν οʆ ταν ηʆ μουν φοιτητηʆ ς και τα 



239 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf    

παραδοσιακαʆ  μεγαʆ λα ερωτηʆ ματα ειʆναι και παʆ λι τωʆ ρα στην ημερηʆ σια διαʆ ταξη. 
(201) 

 
Πραʆ γματι, οʆ πως σημειωʆ νει ο Thaddeus Metz (2007), πολλοιʆ αναλυτικοιʆ φιλοʆ σοφοι 

αναγνωριʆζουν τωʆ ρα οʆ τι «το νοʆ ημα της ζωηʆ ς» πρεʆπει να θεωρειʆται ως εʆνα ξεχωριστοʆ  
πεδιʆο φιλοσοφικηʆ ς εʆρευνας. 

Καταʆ  την αʆ ποψηʆ  μου, οι φιλοσοφικεʆς σκεʆψεις σχετικαʆ  με το γιατιʆ και το πωʆ ς 
καʆ ποιοι αʆ νθρωποι καταφεʆρνουν να δημιουργηʆ σουν ζωεʆς με νοʆ ημα, ηʆ  αναζητουʆ ν τροʆ πους 
να το καʆ νουν, ειʆναι βασικεʆς για να ειʆσαι αʆ νθρωπος και αναποʆ σπαστο μεʆρος για το ποιοι 
ειʆμαστε και το ποιοι επιθυμουʆ με να γιʆνουμε. Μιʆα δυσκολιʆα, φυσικαʆ , ειʆναι οʆ τι πολλοιʆ 
αʆ νθρωποι ειʆναι εγκλωβισμεʆνοι στον καθημερινοʆ  μοʆχθο της ζωηʆ ς, προσπαθωʆ ντας πολυʆ  
αλλαʆ  χωριʆς αναʆ λογο αποτεʆλεσμα, οποʆ τε τα ζητηʆ ματα τυʆ που «γιατιʆ;» ειʆτε παραμελουʆ νται 
ειʆτε αγνοουʆ νται εντελωʆ ς. Καταʆ  καιρουʆ ς, οʆ μως, οι ζωεʆς μας «διαταραʆ σσονται» αποʆ  βαθιεʆς 
στιγμεʆς, με θετικοʆ  ηʆ  αρνητικοʆ  προʆ σημο: ο θαʆ νατος ενοʆ ς αγαπημεʆνου προσωʆ που, η 
γεʆννηση ενοʆ ς παιδιουʆ , οι υπερβολικεʆς απαιτηʆ σεις μιας νεʆας δουλειαʆ ς, μιʆα οικογενειακηʆ  
κριʆση, μιʆα συγκινητικηʆ  γιορτηʆ  (π.χ., γενεʆθλια ηʆ  επεʆτειος). Μερικεʆς φορεʆς, αυτεʆς οι 
«παρεμβολεʆς» μας αναγκαʆ ζουν να σταματηʆ σουμε και να σκεφτουʆ με σχετικαʆ  με τα 
«γιατιʆ» της ζωηʆ ς. 

Μιʆα αʆ λλη δυσκολιʆα ειʆναι οʆ τι, ενωʆ  ο Σωκραʆ της υποστηʆ ριξε οʆ τι η ζωηʆ  που δεν 
γιʆνεται αντικειʆμενο εξεʆτασης δεν αρμοʆ ζει στον αʆ νθρωπο, η Wolf επισημαιʆνει οʆ τι μερικοιʆ 
αʆ νθρωποι ζουν πολυʆ  ουσιωʆ δεις ζωεʆς χωριʆς να σκεʆπτονται ιδιαιʆτερα την εʆννοια του 
νοηʆ ματος. Ωστοʆ σο, και δυστυχωʆ ς, υπαʆ ρχουν και εκειʆνοι των οποιʆων η ζωηʆ  εʆχει πολυʆ  λιʆγο 
νοʆ ημα και οι οποιʆοι δεν εʆχουν ελπιʆδα να βελτιωʆ σουν την καταʆ στασηʆ  τους λοʆγω των 
καθημερινωʆ ν τους ευθυνωʆ ν που σβηʆ νουν καʆ θε ελπιʆδα να σκεφτουʆ ν και να 
προσπαθηʆ σουν για την επιʆτευξη του στοʆχου του νοηʆ ματος, για τον εαυτοʆ  τους και τους 
αʆ λλους στη ζωηʆ  τους. 

Όσον αφοραʆ  στην εκπαιʆδευση, ειʆναι ιδιαιʆτερα σημαντικοʆ  για τους εκπαιδευτικουʆ ς 
να προβληματιʆζονται σχετικαʆ  με το νοʆ ημα και τη σημασιʆα του νοηʆ ματος και να 
αναλογιʆζονται τι προαʆ γει το νοʆ ημα στη ζωηʆ  τους και στις ζωεʆς των μαθητωʆ ν. Εαʆ ν το 
καʆ νουμε, ιʆσως καταφεʆρουμε να κατανοηʆ σουμε το ενδιαφεʆρον των ανθρωʆ πων  «να βρουν 
και να διατηρηʆ σουν νοʆ ημα στις ζωεʆς τους» (Wolf 2010, 61) και να καταλαʆ βουμε το εαʆ ν 
και πωʆ ς η ενεργητικηʆ  ενασχοʆ ληση με τη μουσικηʆ  (ακροʆ αση, παιʆξιμο) συμβαʆ λλει στη 
βαθυʆ τερη κατανοʆ ηση της ουσιʆας της ζωηʆ ς τους. 

Ακοʆ μη και αν οι αντιληʆ ψεις μας για το νοʆ ημα δεν ειʆναι ολοκληρωμεʆνες, καʆ τι που 
ειʆναι πολυʆ  πιθανοʆ , η πραʆ ξη της απευθειʆας αντιμετωʆ πισης της εʆννοιας της «νοηʆ ματος» και 
του ροʆ λου του στις ζωεʆς μας μπορειʆ να μας φεʆρει πιο κονταʆ  στην πραγματικηʆ  γνωʆ ση και, 
ιʆσως, να αναπτυʆ ξει μιʆα διαʆ θεση να συνεχιʆσουμε την αναζηʆ τηση. Ειʆναι βεʆβαιο οʆ τι αν 
παραλειʆψουμε να εξεταʆ σουμε τι διʆνει ουσιʆα στη ζωηʆ , στη μουσικηʆ  και στη μουσικηʆ  
εκπαιʆδευση, αυτοʆ  σιʆγουρα θα περιοριʆσει τις αντιληʆ ψεις μας ως εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς 
για τη φυʆ ση και τις αξιʆες του εʆργου μας. 
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Ξεκινώντας και Προχωρώντας προς το Νόημα 
Δεν θα προσπαθηʆ σω να απαντηʆ σω στο ερωʆ τημα «Ποιο ειʆναι το νοʆ ημα της ζωηʆ ς». Αντιʆ 
για αυτοʆ , ακολουθωʆ ντας τη Wolf, θα εξεταʆ σω το ερωʆ τημα «Ποιο ειʆναι το νοʆ ημα στη ζωηʆ ». 
 Οι φιλοʆ σοφοι που διʆνουν εʆμφαση στην κεντρικηʆ  θεʆση του νοηʆ ματος στην 
ανθρωʆ πινη ζωηʆ  συνηʆ θως το πραʆ ττουν σε σχεʆση με το τι σημαιʆνει στην πραγματικοʆ τητα 
ηʆ  τι ισοδυναμειʆ με «μιʆα καληʆ  ζωηʆ ». Αλλαʆ  οι φιλοʆ σοφοι προσφεʆρουν τοʆ σες πολλεʆς 
ερμηνειʆες και τροʆ πους αποδοʆ μησης της «καληʆ ς ζωηʆ ς» (π.χ., Klemke και Cahn 2007) ενωʆ  
εγωʆ  δεν θα πραʆ ξω το ιʆδιο εδωʆ . Αντιʆθετα, οʆ πως συμβουλευʆ ει η Wolf, χρειαʆ ζεται να 
εξεταʆ σουμε τους ροʆ λους που διαδραματιʆζουν η προσωπικηʆ  υποκειμενικοʆ τητα και τα 
προσωπικαʆ  επιτευʆ γματα. Η ιʆδια ξεκιναʆ  με την υποκειμενικοʆ τητα: 

Όταν σκεʆφτεται καʆ ποιος για τη ζωηʆ  του, για παραʆ δειγμα, οʆ ταν ανησυχειʆ ηʆ  
παραπονιεʆται οʆ τι η ζωηʆ  του στερειʆται νοηʆ ματος, εʆχει την ταʆ ση να εκφραʆ ζει 
δυσαρεʆσκεια για την υποκειμενικηʆ  ποιοʆ τητα αυτηʆ ς της ζωηʆ ς. Καʆ ποιο 
υποκειμενικοʆ  αγαθοʆ  θεωρειʆται οʆ τι λειʆπει. Η ζωηʆ  του ατοʆ μου μοιαʆ ζει αʆ δεια. Ο 
αʆ νθρωπος θεʆλει να βρει καʆ τι που θα γεμιʆσει αυτοʆ  το κενοʆ  και θα τον καʆ νει να 
αισθαʆ νεται, καταʆ  μιʆα εʆννοια, ολοκληρωμεʆνος. (11) 

 
 Στη συνεʆχεια η Wolf μαʆ ς ζηταʆ  να καʆ νουμε με μιʆα συʆ ντομη αʆ σκηση. Μας ζηταʆ  να 
σκεφτουʆ με ανθρωʆ πους αποʆ  το παρελθοʆ ν και το παροʆ ν, για τους οποιʆους πιστευʆ ουμε οʆ τι 
οι ζωεʆς τους ειʆχαν νοʆ ημα. Ποιες ειʆναι οι προσωπικεʆς σας επιλογεʆς; Η Wolf προτειʆνει τον 
Γκαʆ ντι, τη μητεʆρα Τερεʆζα, τον Αϊνσταʆ ιν και τον Σεζαʆ ν. Αποʆ  την πλευραʆ  μου, θα προσεʆθετα 
τους γονειʆς μου, την κυριʆα Carol Lounsberry (την δασκαʆ λα μουσικηʆ ς στο δημοτικοʆ  
σχολειʆο, με την οποιʆα ακοʆ μα αλληλογραφωʆ  δυʆ ο φορεʆς το μηʆ να) και την Paula Robison, 
μιʆα εξαιρετικηʆ  φλαουτιʆστα την οποιʆα παʆ ντα θεωρωʆ  μοναδικοʆ  προʆ τυπο προσωπικοʆ τητας 
και μουσικηʆ ς δεξιοτεχνιʆας. 
 Τι συνδεʆει τις δικεʆς σας επιλογεʆς με τις δικεʆς μου και της Wolf; Μεταʆ  αποʆ  σκεʆψη, η 
συʆ νδεση δεν φαιʆνεται να βριʆσκεται στην προσωπικηʆ  αντιʆληψη για την ποιοʆ τητα της 
ζωηʆ ς αυτωʆ ν των ανθρωʆ πων, αλλαʆ  περισσοʆ τερο στην «αξιʆα ... που θεωρουʆ με οʆ τι εʆχουν οι 
δραʆ σεις των ανθρωʆ πων» (11). Με αʆ λλα λοʆγια, δεν αξιολογουʆ με τις ζωεʆς αυτωʆ ν των 
ανθρωʆ πων ως ουσιωʆ δεις συʆ μφωνα με τις δικεʆς τους προσωπικεʆς αποʆ ψεις για τη ζωηʆ  
τους. Εξαʆ λλου, πωʆ ς θα μπορουʆ σαμε να γνωριʆζουμε τι αισθαʆ νονται οι ιʆδιοι για τον εαυτοʆ  
τους; Αντιʆθετα, ειʆναι πιο πιθανοʆ  να θεωρουʆ με οʆ τι οι ζωεʆς αυτωʆ ν των ανθρωʆ πων ειʆναι 
ουσιωʆ δεις εξαιτιʆας του τι κάνουν ή τι έχουν κάνει, ανεξαʆ ρτητα αποʆ  τις δικεʆς τους αυτο-
αξιολογηʆ σεις. Για αυτοʆ ν τον λοʆγο, η Wolf διακριʆνει δυʆ ο βασικαʆ  ερωτηʆ ματα: «Ποιο ειʆναι 
το νοʆ ημα της ζωηʆ ς;» και «Η δική μου ζωή έχει νόημα;». Αυτηʆ  η διαʆ κριση βριʆσκεται στην 
καρδιαʆ  της εʆννοιας του νοηʆ ματος. 
 Η Wolf συζηταʆ  τη φυʆ ση του νοηʆ ματος συγκριʆνοντας και αντιπαραβαʆ λλοντας δυʆ ο 
αποʆ ψεις: την Άποψη της Πληροʆ τητας (the Fullfillment View) και την Άποψη του «Πεʆρα 
αποʆ  τον εαυτοʆ  μου» (the Larger-than-oneself View). Καταʆ  την πρωʆ τη αʆ ποψη, το νοʆ ημα 
βριʆσκεται σε οʆ ,τι εʆνας αʆ νθρωπος βριʆσκει οʆ τι τον καʆ νει να αισθαʆ νεται ολοκληρωμεʆνος. 
Καταʆ  τη δευʆ τερη αʆ ποψη, το νοʆ ημα βριʆσκεται στο να ειʆσαι αφιερωμεʆνος σε καʆ τι ηʆ  σε 
καʆ ποιον σπουδαιοʆ τερο ηʆ  πεʆρα αποʆ  τον εαυτοʆ  σου. Και οι δυʆ ο αποʆ ψεις ειʆναι σημαντικεʆς 
για την κατανοʆ ηση αυτωʆ ν που φαιʆνεται οʆ τι εμπνεʆουν και ωθουʆ ν τους ανθρωʆ πους να 
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αποφασιʆζουν να καʆ νουν τα πραʆ γματα που καʆ νουν και των λοʆγων που παιʆρνουν αυτεʆς 
τις αποφαʆ σεις. 
 Συʆ μφωνα με την Wolf (2010), οι φιλοʆ σοφοι τειʆνουν να κατηγοριοποιουʆ ν τα 
ανθρωʆ πινα κιʆνητρα με δυʆ ο τροʆ πους: εγωιστικαʆ  και ιδιοτεληʆ , ηʆ  αλτρουιστικαʆ  και ηθικαʆ . 
Ωστοʆ σο, λεʆει η Wolf, «αυταʆ  τα ειʆδη κινηʆ τρων και πρακτικηʆ ς λογικηʆ ς ... παραλειʆπουν 
πολλαʆ  αποʆ  τα κιʆνητρα και τους λοʆγους που διαμορφωʆ νουν τις ζωεʆς μας» (2). Για 
παραʆ δειγμα, δεν ειʆναι πιθανοʆ  να εʆχουμε κιʆνητρα που να μην υπαʆ γονται ακριβωʆ ς σε 
καʆ ποια αποʆ  αυτεʆς τις κατηγοριʆες; 
 Ναι. Ο εγωισμοʆ ς και ο αλτρουισμοʆ ς δεν ειʆναι τοʆ σο διαφορετικοιʆ ηʆ  αντιθετικοιʆ οʆ σο 
ιʆσως μπαιʆνουμε στον πειρασμοʆ  να πιστευʆ ουμε. Αυτοʆ ς ο δυϊσμοʆ ς πηγαʆ ζει λανθασμεʆνα αποʆ  
τη σιωπηρηʆ  παραδοχηʆ  οʆ τι το «εγχειʆρημα του γιʆγνεσθαι»  ενοʆ ς ατοʆ μου αρχιʆζει παʆ ντα με 
τον εαυτοʆ  (δηλαδηʆ , με τη δοʆ μηση χαρακτηʆ ρα) και στη συνεʆχεια επεκτειʆνεται προς τα εʆξω. 
Δεν υποστηριʆζω πως δεν πρεʆπει να εξεταʆ ζουμε τη «δοʆ μηση του χαρακτηʆ ρα». Αλλαʆ  
καʆ ποιες φορεʆς, οι λοʆγοι για τους οποιʆους καʆ νουμε πραʆ γματα δεν πηγαʆ ζουν αποʆ  τον 
χαρακτηʆ ρα αλλαʆ  αποʆ  καʆ ποιο αʆ λλο κιʆνητρο. Για παραʆ δειγμα, ιʆσως πρεʆπει να εξεταʆ σουμε 
την αʆ ποψη του Pettersen (2011): «Σε μιʆα εναλλακτικηʆ  ηθικηʆ  οντολογιʆα, οʆ που αφετηριʆα 
ειʆναι η ανθρωʆ πινη διασυʆ νδεση και η αλληλεξαʆ ρτηση, οʆ πως συμβαιʆνει στην ηθικηʆ  της 
φροντιʆδας, η ευημεριʆα και η αναʆ πτυξη ενοʆ ς ατοʆ μου θεωρειʆται συνυφασμεʆνη με την 
ευημεριʆα των αʆ λλων (5). Στην πραγματικοʆ τητα, καταʆ  τον Pettersen (2011), στην «ιδεʆα 
της φροντιʆδας» τοʆ σο η «αυτοθυσιʆα» (ηʆ  ο αλτρουισμοʆ ς) οʆ σο και η «φιλαυτιʆα» (ηʆ  
εγωισμοʆ ς) ειʆναι υπερβολικεʆς και ακραιʆες θεʆσεις. Ο Pettersen υποστηριʆζει την «ωʆ ριμη 
φροντιʆδα» (οʆ ρος που συʆ στησε η Carol Gilligan το 1982): «Η ωʆ ριμη φροντιʆδα φαιʆνεται να 
τονιʆζει τη σχεσιακηʆ  πλευραʆ  των ατοʆ μων που εμπλεʆκονται στις σχεʆσεις φροντιʆδας οʆ που 
αμφοʆ τεροι μετεʆχουν» (11). Και ειʆναι μεʆσα σε αυτηʆ  την αιʆσθηση του εαυτουʆ  και του αʆ λλου 
που αρχιʆζουμε να αντιλαμβανοʆ μαστε τη φυʆ ση της «αξιʆας του νοηʆ ματος». 
 Αρκειʆ να πουʆ με τωʆ ρα οʆ τι οι λοʆγοι και τα κιʆνητρα που αντιπαρεʆρχονται τον 
απλοϊκοʆ  δυϊσμοʆ  του εγωισμουʆ  εʆναντι του αλτρουισμουʆ , συμπεριλαμβανομεʆνων των 
λοʆγων και των κινηʆ τρων που αναφεʆρθηκαν παραπαʆ νω, ειʆναι αναʆ μεσα στα πιο 
σημαντικαʆ  πραʆ γματα που βιωʆ νουμε στην καθημερινοʆ τηταʆ  μας και αναʆ μεσα στα πιο 
σημαντικαʆ  κιʆνητρα που επηρεαʆ ζουν τις αποφαʆ σεις και τα συναισθηʆ ματαʆ  μας σχετικαʆ  με 
οʆ ,τι καʆ νουμε για να φταʆ σουμε στο ζητουʆ μενο του προσωπικουʆ  νοηʆ ματος. 

Πριν αναπτυʆ ξουμε το θεʆμα του εαυτουʆ  και του αʆ λλου, ειʆναι σημαντικοʆ  να καʆ νουμε 
μια διαʆ κριση μεταξυʆ  του νοηʆ ματος και της ευτυχιʆας. 
 
Το Ζητούμενο του Νοήματος και η Ευτυχία 
Συʆ μφωνα με την Wolf, το νοʆ ημα δεν ειʆναι συνωʆ νυμο με την «ευτυχιʆα», την ευδαιμονιʆα (με 
την πολυεπιʆπεδη εʆννοια της «ανθρωʆ πινης ευημεριʆας» οʆ πως προταʆ θηκε αποʆ  τον 
Αριστοτεʆλη) ηʆ  την αρετηʆ , αν και η ευτυχιʆα, η ευημεριʆα και η αρετηʆ  μπορειʆ να προκυʆ ψουν 
αποʆ  την αιʆσθηση του ατοʆ μου για την αξιʆα του νοηʆ ματος. Αποʆ  μιʆα εναλλακτικηʆ  οπτικηʆ  
γωνιʆα, ορισμεʆνοι παραδοσιακοιʆ φιλοʆ σοφοι υποστηριʆζουν οʆ τι το νοʆ ημα προκυʆ πτει αποʆ  
μιʆα προσωπικηʆ  αιʆσθηση ευτυχιʆας ηʆ  μιʆα απροʆ σωπη αιʆσθηση του καθηʆ κοντος. Η Wolf 
επικριʆνει και τις δυʆ ο αποʆ ψεις και αντιπροτειʆνει εʆνα τριʆτο ειʆδος αξιʆας (το οποιʆο ειʆναι 
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βασισμεʆνο στα εʆργα του Bernard Williams και Charles Taylor) που μετασχηματιʆζει την 
κατανοʆ ησηʆ  μας για την ευτυχιʆα και την ηθικηʆ . 
 Ο Williams (1981) προτειʆνει οʆ τι το νοʆ ημα περιλαμβαʆ νει εʆναν δεσμοʆ  με καʆ τι που 
διαπερναʆ  την υʆ παρξηʆ  μας και μας διʆνει εʆναν λοʆγο να ζουʆ με. Γραʆ φει οʆ τι εʆνα αʆ τομο συχναʆ  
αναπτυʆ σσει ηʆ  εʆχει, για ολοʆ κληρη τη ζωηʆ  του ηʆ  εʆνα μεʆρος αυτηʆ ς, «εʆνα βασικοʆ  προʆ ταγμα ηʆ  
εʆνα συʆ νολο αποʆ  προταʆ γματα τα οποιʆα συνδεʆονται στεναʆ  με τη ζωηʆ  του» (12). Πραʆ γματι, 
ο Williams (2011) γραʆ φει οʆ τι μιʆα δραʆ ση «πρεʆπει να αφοραʆ » εʆνα αʆ τομο, «καταʆ  την εʆννοια 
οʆ τι ειʆναι σχετικηʆ  με τον εαυτοʆ  του, με το πωʆ ς και το τι θα γιʆνει εαʆ ν εʆχει εʆναν τεʆτοιου 
ειʆδους χαρακτηʆ ρα» που τον ωθειʆ να εμπλεʆκεται σε συγκεκριμεʆνες πραʆ ξεις (36). Ένα 
αʆ τομο πρεʆπει να επιθυμειʆ ηʆ  να εʆχει τη θεʆληση να ασχολειʆται με δραʆ σεις ηʆ  εʆργα που εʆχουν 
καʆ ποια κοιναʆ  χαρακτηριστικαʆ . Με αʆ λλα λοʆγια, το ποιοι ειʆμαστε και το τι καʆ νουμε 
συνδεʆονται υπαρξιακαʆ  και η θεʆληση ειʆναι εʆνα βασικοʆ  στοιχειʆο για μιʆα ζωηʆ  με ουσιʆα. 
Χωριʆς επιθυμιʆα και θεʆληση, λεʆει ο Williams, ειʆναι δυʆ σκολο να καταλαʆ βουμε γιατιʆ καʆ ποιος 
θα επεʆλεγε να συμμεταʆ σχει σε μιʆα ηʆ  σε καʆ ποια αʆ λλη δραστηριοʆ τητα που μπορειʆ να τη 
θεωρειʆ σημαντικηʆ  ηʆ  μη σημαντικηʆ , ποʆ σο μαʆ λλον ουσιαστικηʆ . 
 Ως παραʆ δειγμα ο Williams συζηταʆ  τη ζωηʆ  της Elina Makropulos. Η Elina ειʆναι ο 
χαρακτηʆ ρας ενοʆ ς θεατρικουʆ  εʆργου του Karel Capek, το οποιʆο ο Janáček μετεʆτρεψε σε 
οʆ περα. Στο θεατρικοʆ  εʆργο και στην οʆ περα, η Elina παιʆρνει εʆνα ελιξιʆριο που την αλλαʆ ζει 
αποʆ  μιʆα γυναιʆκα 42 ετωʆ ν σε μιʆα γυναιʆκα 342 ετωʆ ν, με την ιʆδια προσωπικηʆ  ταυτοʆ τητα 
του 42χρονου εαυτουʆ  της. Δεν αποτελειʆ εʆκπληξη, λεʆει ο Williams (1973), το οʆ τι η 
παρατεταμεʆνη ζωηʆ  της Elina φταʆ νει σε «μια καταʆ σταση πληʆ ξης, αδιαφοριʆας και 
ψυχροʆ τητας. Όλα ειʆναι αʆ νευ χαραʆ ς: ‘στο τεʆλος ειʆναι οʆ λα τα ιʆδια’ ... Αρνειʆται να παʆ ρει ξαναʆ  
το ελιξιʆριο. Πεθαιʆνει. Και η συνταγηʆ  σκοʆ πιμα καταστρεʆφεται» (82). Μεταξυʆ  αʆ λλων 
ζητημαʆ των, συμπεριλαμβανομεʆνων αυτωʆ ν της αθανασιʆας, του θαναʆ του και της ζωηʆ ς, ο 
Williams υποστηριʆζει οʆ τι η επιθυμιʆα μπορειʆ να μας προσανατολιʆσει. Οι ζωεʆς μας, λεʆει ο 
Williams, μπορουʆ ν να εʆχουν νοʆ ημα μοʆ νο αν η επιθυμιʆα μαʆ ς σπρωʆ χνει προς το μεʆλλον. Αποʆ  
αυτηʆ  την προοπτικηʆ , η επιθυμιʆα ειʆναι μιʆα εσωτερικηʆ  δυʆ ναμη που μας κατευθυʆ νει και μας 
οδηγειʆ στο να εμπλακουʆ με με αυτοʆ  που ειʆναι ουσιωʆ δες ηʆ  σημαντικοʆ . 
 Η Wolf δεν αναφεʆρει τον Charles Taylor, αν και το εʆργο του ειʆναι σημαντικοʆ  για 
τον στοχασμοʆ  της. Ο Taylor (1989) πιστευʆ ει οʆ τι για να μπορειʆ καʆ τι να εʆχει «νοʆ ημα» ηʆ  
καʆ ποιος να βρει το «νοʆ ημα», το νοʆ ημα πρεʆπει να υπαʆ ρχει εκτοʆ ς της υποκειμενικηʆ ς 
προοπτικηʆ ς του ατοʆ μου –το νοʆ ημα πρεʆπει να εʆχει αντικειμενικηʆ  αξιʆα. Ο Taylor (1985) 
εξηγειʆ αρχικαʆ : 

Η κατανοʆ ηση του εαυτουʆ  μας εμπεριεʆχει επιʆ της ουσιʆας το να βλεʆπουμε τον 
εαυτοʆ  μας στο πλαιʆσιο αυτωʆ ν που αποκαλωʆ  «δραστικεʆς αξιολογηʆ σεις». Με 
αυτοʆ  εννοωʆ  μιʆα βαʆ ση διαφοροποιηʆ σεων μεταξυʆ  των πραγμαʆ των που 
θεωρουʆ νται  αδιαμφισβηʆ τητα ηʆ  αποʆ λυτα ηʆ  μεγαλυʆ τερης σπουδαιοʆ τητας ηʆ  
αξιʆας και των πραγμαʆ των που στερουʆ νται αυτωʆ ν των ιδιοτηʆ των ηʆ  εʆχουν 
μικροʆ τερη αξιʆα. (3) 

 
Ο Taylor επικαλειʆται την αρχηʆ  της «καλυʆ τερης αποτιʆμησης» για να υποστηριʆξει οʆ τι οι 
«ποιοτικεʆς μας διαφοροποιηʆ σεις» ειʆναι το θεμεʆλιο της «αξιʆας του νοηʆ ματος», καθωʆ ς τις 
αξιολογουʆ με με αντικειμενικαʆ  μεʆσα. Υποστηριʆζει οʆ τι υπαʆ ρχουν ορισμεʆνοι «σκοποιʆ ηʆ  
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αγαθαʆ » που δεν ειʆναι απλωʆ ς επιθυμηταʆ , αλλαʆ  ασκουʆ ν μεγαλυʆ τερη εʆλξη σε εʆνα αʆ τομο 
λοʆγω του «ιδιαιʆτερου κυʆ ρους» τους σε εʆνα πλαιʆσιο διακριʆσεων που ο καθεʆνας μας καʆ νει, 
συνειδηταʆ  ηʆ  ασυνειʆδητα (1989, 20). Ο Taylor προσθεʆτει οʆ τι το Αριστοτελικοʆ  ερωʆ τημα 
του «τι ειʆναι καλοʆ  να ειʆμαι» δεν περιλαμβαʆ νει καʆ ποιες αποʆ  τις πιο σημαντικεʆς πτυχεʆς της 
ζωηʆ ς μας, διοʆ τι πρεʆπει να βρουʆ με μιʆα σωστηʆ  ισορροπιʆα μεταξυʆ  της αριστοτελικηʆ ς ηθικηʆ ς 
–«τι ειʆναι καλοʆ  να ειʆμαι;»– και του καθηʆ κοντος –«Τι ειʆναι σωστοʆ  να καʆ νω;». Σε αυτηʆ  την 
ισορροπιʆα ειʆναι που βριʆσκουμε χωʆ ρο για να επιδιωʆ ξουμε μιʆα ζωηʆ  με νοʆ ημα. 
 Παροʆ λο που εʆχω αποτυπωʆ σει επιλεκτικαʆ  καʆ ποια στοιχειʆα του εʆργου του Williams 
και του Taylor, αυτηʆ  η περιγραφηʆ  ειʆναι αφετηριʆα για την εξεʆταση μιας αʆ λλης πτυχηʆ ς της 
εʆννοιας του νοηʆ ματος στη σκεʆψη της Wolf. 
 
Αγάπη 

Στη σκεʆψη της Wolf (2010), το νοʆ ημα μπορειʆ να προκυʆ ψει αποʆ  την αγαʆ πη για 
ανθρωʆ πους, για αντικειʆμενα και/ηʆ  για δραστηριοʆ τητες που αξιʆζουν την αγαʆ πη. «Τα 
περισσοʆ τερο εμφανηʆ  παραδειʆγματα αυτουʆ  που εʆχω καταʆ  νου συμβαιʆνουν οʆ ταν 
ενεργουʆ με εξαιτιʆας της αγαʆ πης για αʆ τομα που νοιαζοʆ μαστε βαθιαʆ  και ιδιαιʆτερα»  (4). Η 
Wolf αναφεʆρεται σε περιπτωʆ σεις οʆ πως το να επισκεφτειʆ τον αδελφοʆ  της στο νοσοκομειʆο, 
να βοηθηʆ σει εʆναν φιʆλο να μετακομιʆσει σε εʆνα αʆ λλο σπιʆτι και να μειʆνει ξαʆ γρυπνη οʆ λη τη 
νυʆ χτα για να ραʆ ψει το αποκριαʆ τικο κοστουʆ μι της κοʆ ρης της. Σε αυτεʆς περιʆπτωση, δεν 
ενεργειʆ ουʆ τε για εγωιστικουʆ ς ουʆ τε για ηθικουʆ ς λοʆγους. Ουʆ τε ειʆναι υποχρεωμεʆνη να 
πραʆ ξει αναʆ λογα, ουʆ τε πιστευʆ ει αφελωʆ ς οʆ τι βελτιωʆ νει τον κοʆ σμο. «Δεν ενεργωʆ  αποʆ  
ιδιοτεʆλεια ηʆ  αποʆ  καθηʆ κον ουʆ τε για να ειʆμαι αντικειμενικηʆ  ηʆ  ακριβοδιʆκαιη. Ενεργωʆ  μαʆ λλον 
αποʆ  αγαʆ πη» (4). 
 Και παʆ λι, η Wolf δεν περιοριʆζει την εʆννοια της αγαʆ πης στο να καʆ νει καʆ ποιος 
πραʆ γματα για τους ανθρωʆ πους. Οι «Λοʆγοι της αγαʆ πης» (η Wolf  χρησιμοποιειʆ τα λοʆγια 
του  Harry Frankfurt) μας παρακινουʆ ν στο να ασχοληθουʆ με με καʆ θε ειʆδους 
δραστηριοʆ τητες και ενδιαφεʆροντα στα οποιʆα ειʆμαστε αφοσιωμεʆνοι και παθιασμεʆνοι. 
 Λεʆγοντας αυτοʆ , η Wolf δεν εννοειʆ οʆ τι θα πρεʆπει απαραιτηʆ τως να απορριʆψουμε 
ευχαʆ ριστες ηʆ  ηθικεʆς επιδιωʆ ξεις. Το ερωʆ τημα ειʆναι αν μιʆα ευχαʆ ριστη δραστηριοʆ τητα 
μπορειʆ να αποτελεʆσει το θεμεʆλιο για μιʆα σταθερηʆ  ζωηʆ  με νοʆ ημα. Για παραʆ δειγμα, ενωʆ  
καʆ ποιοι αʆ νθρωποι απολαμβαʆ νουν να παιʆζουν με το ηλεκτρονικοʆ  παιχνιʆδι Tetris για 
πολλεʆς ωʆ ρες καʆ θε φοραʆ , θα μπορουʆ σαμε να υποστηριʆξουμε οʆ τι ειʆναι απιʆθανο  καʆ ποιος 
να καταφεʆρει να προσδωʆ σει νοʆ ημα στη ζωηʆ  του παιʆζοντας Tetris. Και τι γιʆνεται με την 
ηθικηʆ ; Η Wolf (2010) υποστηριʆζει οʆ τι 

Λιʆγοι αʆ νθρωποι ειʆναι πιθανοʆ  να βρουν νοʆ ημα στη ζωηʆ  τους αποʆ  το αφηρημεʆνο 
προʆ ταγμα «να ειʆσαι ηθικοʆ ς» –εʆνα παʆ θος για την ηθικηʆ  θα ηʆ ταν καʆ τι περιʆεργο 
και αινιγματικοʆ – πολλοιʆ αʆ νθρωποι, αν οʆχι οι περισσοʆ τεροι, βριʆσκουν νοʆ ημα 
σε πιο συγκεκριμεʆνα εʆργα και σχεʆσεις που η ηθικηʆ  θα επικροτουʆ σε: αποʆ  το να 
ειʆναι καʆ ποιος καλοʆ ς και να καʆ νει καλοʆ  μεʆσα αποʆ  τον ροʆ λο του ως γονεʆας, κοʆ ρη, 
εραστηʆ ς, φιʆλος, μεʆχρι του να προαʆ γει ηʆ  να προσπαθειʆ να επενδυʆ σει σε 
κοινωνικουʆ ς και πολιτικουʆ ς στοʆχους. (61) 

  



244 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf 

 Με αʆ λλα λοʆγια, αν διʆνουμε μεγαλυʆ τερη προσοχηʆ  στο νοʆ ημα αποʆ  οʆ τι στην ηθικηʆ , οι 
αʆ νθρωποι ιʆσως θα εʆνιωθαν οʆ τι η ζωηʆ  τους τουʆ ς ανταμειʆβει. Διοʆ τι, οʆ πως δηλωʆ νει η Wolf, 
οʆ ταν ενεργουʆ με υποκινουʆ μενοι αποʆ  την αγαʆ πη παραʆ  αποʆ  μιʆα αιʆσθηση καθηʆ κοντος ηʆ  
υπακοηʆ ς, μπορουʆ με να φταʆ σουμε  στο σημειʆο να εʆχει νοʆ ημα η ζωηʆ  μας (61-62). 

Σε προσωπικοʆ  επιʆπεδο, πολλεʆς δραστηριοʆ τητες στη ζωηʆ  μου –το να ειʆμαι ενεργηʆ  
επαγγελματιʆας φλαουτιʆστα στην Νεʆα Υοʆ ρκη, το να δημιουργηʆ σω και να διατηρωʆ  μιʆα 
ιστοσελιʆδα για εʆναν αγαπημεʆνο παλιοʆ  φιʆλο, η τακτικηʆ  αλληλογραφιʆα με την 
εβδομηνταʆ χρονη δασκαʆ λα μου μουσικηʆ ς, το να παιʆζω γκολφ με τον συʆ ζυγοʆ  μου– 
χρειαʆ ζονται περισσοʆ τερο χροʆ νο και προσοχηʆ  σε συʆ γκριση με τα διδακτικαʆ  μου 
καθηʆ κοντα στο Πανεπιστηʆ μιο, με οʆ ,τι συνολικαʆ  καʆ νω για την ευχαριʆστησηʆ  μου και με τις 
αναʆ γκες μου για δικοʆ  μου «ιδιωτικοʆ  χροʆ νο». 
 Για παραʆ δειγμα, οʆ ταν προʆ κειται να προετοιμαστωʆ  για την πρωʆ τη εκτεʆλεση ενοʆ ς 
δυʆ σκολου κομματιουʆ  «νεʆας μουσικηʆ ς», ξοδευʆ ω υπερβολικαʆ  πολυʆ  περισσοʆ τερο χροʆ νο για 
εξαʆ σκηση για να φταʆ σω στην τελειοʆ τητα, αποʆ  οʆ ,τι απαιτειʆται. Παʆ ντα «υπερ-
προετοιμαʆ ζομαι». Καʆ τι αναʆ λογο συμβαιʆνει οʆ ταν προσπαθωʆ  σκληραʆ  να τα παʆ ω  «καλαʆ » 
(και να «αποτυʆ χω») καταʆ  τη διαʆ ρκεια ενοʆ ς παιχνιδιουʆ  γκολφ με τον συʆ ζυγοʆ  μου ηʆ  οʆ ταν 
φυτευʆ ω και ξεβοτανιʆζω λουλουʆ δια στο μπαλκοʆ νι του διαμεριʆσματοʆ ς μου (ακοʆ μα κι αν 
φοβαʆ μαι τα υʆ ψη). Ακριβωʆ ς οʆ πως η Wolf  ξοʆ δεψε  ωʆ ρες φτιαʆ χνοντας το αποκριαʆ τικο 
κοστουʆ μι της κοʆ ρης της, αυτοʆ  που με ωθειʆ στο να εξασκηθωʆ , να φροντιʆσω τον κηʆ πο μου 
και να παιʆξω γκολφ με τον συʆ ζυγοʆ  μου, που ειʆναι το αγαπημεʆνο του παιχνιʆδι, ειʆναι αξιʆες 
που βριʆσκονται πεʆρα αποʆ  τον εαυτοʆ  μου. Στην αντιʆληψη της Wolf, αυτοʆ  που με παρακινειʆ 
στο να μελεταʆ ω ηʆ  να ξοδευʆ ω πολυʆ  χροʆ νο για να καʆ νω μικρεʆς αλλαγεʆς στην ιστοσελιʆδα 
του φιʆλου μου (παροʆ λο που δεν μου ειʆναι παʆ ντα ευʆ κολο ηʆ  ευχαʆ ριστο να διαβαʆ ζω σελιʆδες 
επιʆ σελιʆδων του Wordpress for dummies) ειʆναι η αγαʆ πη. Δεν ειʆναι για το δικοʆ  μου καλοʆ  
το οʆ τι ασχολουʆ μαι με αυτεʆς τις δραστηριοʆ τητες. Δεν ξεʆρω ουʆ τε ενδιαφεʆρομαι αν αυτεʆς οι 
δραστηριοʆ τητες ειʆναι «καλεʆς για μεʆνα». Θα μπορουʆ σατε να πειʆτε οʆ τι μελεταʆ ω  «χαʆ ριν της 
μουσικηʆ ς.» Αλλαʆ  αυτοʆ  θα ηʆ ταν υποκριτικοʆ  επειδηʆ , αν και ακουʆ γεται υπεʆροχο το να καʆ νεις 
καʆ τι για χαʆ ρη αυτηʆ ς καθαυτηʆ ς της δραστηριοʆ τητας, υποκρυʆ πτει το παραʆ λογο και 
αβαʆ σιμο της υποʆ θεσης, οʆ πως το καθισταʆ  σαφεʆς ο Noël Carroll (2010, 86). Αντιʆθετα, 
παρακινουʆ μαι αποʆ  «λοʆγους αγαʆ πης» και επειδηʆ  αυτεʆς οι δραστηριοʆ τητες αξιʆζουν οʆ ταν 
αγαπαʆ ς και αγαπιεʆσαι. 
 Αποʆ  τα παραπαʆ νω προκυʆ πτει οʆ τι υπαʆ ρχουν υποκειμενικεʆς, διυποκειμενικεʆς και 
αντικειμενικεʆς διασταʆ σεις στην εʆννοια των ουσιωδωʆ ν πραʆ ξεων και δραʆ σεων. Τα 
υποκειμενικαʆ , διυποκειμενικαʆ  και αντικειμενικαʆ  στοιχειʆα συγχωνευʆ ονται οʆ ταν το 
«υποκειμενικοʆ  δεʆλεαρ συνανταʆ  την αντικειμενικηʆ  ελκυστικοʆ τητα» (Wolf 2010, 9). 
Επιπλεʆον, λεʆει η Wolf, δεν ειʆναι δυνατοʆ ν καʆ ποιος να αντιλαμβαʆ νεται μοʆ νο παθητικαʆ  την 
αξιʆα ενοʆ ς αντικειμεʆνου (ηʆ  μιας δραστηριοʆ τητας) προκειμεʆνου αυτοʆ  να φεʆρει και να 
δημιουργειʆ νοʆ ημα. Θα πρεʆπει ο ιʆδιος να ασχολειʆται ενεργαʆ  με το αξιοʆ λογο αντικειʆμενο (ηʆ  
τη δραστηριοʆ τητα) για να προκυʆ ψει νοʆ ημα. Αυτοʆ  που αμφισβητειʆ η Wolf ειʆναι η 
κοινοʆ τοπη αντιʆληψη οʆ τι «δεν εʆχει σημασιʆα τι καʆ νεις εφ’ οʆ σον  αγαπαʆ ς να το καʆ νεις». 
Αυτοʆ ς ο τροʆ πος σκεʆψης, πραʆ ξης και ζωηʆ ς ειʆναι καλοʆ ς ως εʆνα σημειʆο, αλλαʆ  μεʆχρι εκειʆ. Η 
Wolf βριʆσκει επιʆσης σφαλερηʆ  την ιδεʆα οʆ τι καʆ ποιος πρεʆπει να ειʆναι αφοσιωμεʆνος σε καʆ τι 
«μεγαλυʆ τερο αποʆ  τον εαυτοʆ  του». Αυτηʆ  η ιδεʆα ειʆναι προβληματικηʆ  επειδηʆ  μπορουʆ με να 



245 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf    

ασχοληθουʆ με με μιʆα δραστηριοʆ τητα που ειʆναι επωφεληʆ ς για τους αʆ λλους αλλαʆ  εμειʆς να 
μην νιωʆ θουμε πληροʆ τητα: «Αν η εμπλοκηʆ  ενοʆ ς ατοʆ μου δεν εʆχει τεʆτοιου ειʆδους ανταμοιβηʆ , 
... ειʆναι ασαφεʆς το αν διʆνει καʆ ποιο νοʆ ημα στη ζωηʆ  του» (22). Με αʆ λλα λοʆγια, και οι δυʆ ο 
αποʆ  τις προαναφερθειʆσες αποʆ ψεις ειʆναι προβληματικεʆς διοʆ τι αποʆ  καʆ θε μιʆα ξεχωρισταʆ  
λειʆπουν σημαντικεʆς ποιοʆ τητες. 
 Η πρωʆ τη αʆ ποψη, η Άποψη της Πληροʆ τητας, ειʆναι για την Wolf μιʆα μορφηʆ  
ηδονισμουʆ . Αμφισβητειʆ την ιδεʆα του ατοʆ μου που επιδιωʆ κει να ικανοποιηʆ σει τις επιθυμιʆες 
του ωʆ στε απλωʆ ς να νιωʆ σει και να διατηρηʆ σει συναισθηʆ ματα πληροʆ τητας, διοʆ τι καʆ τι 
τεʆτοιο θα σηʆ μαινε οʆ τι δεν εʆχει σημασιʆα με τι ειʆδους αντικειʆμενα ηʆ  δραʆ σεις ασχολουʆ νται 
οι αʆ νθρωποι στην προσπαʆ θειαʆ  τους να γεμιʆσουν τις ζωεʆς τους. Σκεφτειʆτε οʆ λα τα 
ασηʆ μαντα αντικειʆμενα και τις δραστηριοʆ τητες που συχναʆ  κρατουʆ ν τους ανθρωʆ πους 
«απασχολημεʆνους», τους «απορροφουʆ ν» ηʆ  τους καʆ νουν να «διασκεδαʆ ζουν», αλλαʆ  δεν 
αποφεʆρουν την αιʆσθηση της πραγματικηʆ ς αξιʆας του νοηʆ ματος. Για την Wolf, τεʆτοια 
αντικειʆμενα και δραστηριοʆ τητες ειʆναι υποκειμενικωʆ ς ικανοποιητικαʆ  σε καʆ ποιο βαθμοʆ , 
αλλαʆ  καʆ τι λειʆπει. Ο «κριʆκος» που λειʆπει βριʆσκεται στη δευʆ τερη ιδεʆα που αναφεʆρθηκε 
παραπαʆ νω. 
 Εκειʆνο που λειʆπει αποʆ  την Άποψη της Πληροʆ τητας, καταʆ  την Wolf, ειʆναι η 
κατανοʆ ηση οʆ τι υπαʆ ρχει νοʆ ημα μοʆ νο οʆ ταν ο αʆ νθρωπος εμπλεʆκεται με καʆ τι ηʆ  καʆ ποιον που 
εʆχει αξιʆα ανεξάρτητα από τον ίδιο και πέρα από τον εαυτό του. Αυτοʆ ς ο «αντικειμενικοʆ ς» 
παραʆ γοντας θα πρεʆπει να συμπαραταχθειʆ με τον υποκειμενικοʆ  και τον διυποκειμενικοʆ  
παραʆ γοντα, εʆτσι ωʆ στε η συγχωʆ νευση και των τριωʆ ν να γιʆνει αυτοʆ  που εγωʆ  ονομαʆ ζω 
(ακολουθωʆ ντας την αρχικηʆ  υποʆ θεση της Wolf), Τριμερηʆ  Άποψη (the Tripartite View) ηʆ  
την Άποψη της Αρμοʆ ζουσας Πληροʆ τητας (the Fitting Fulfillment View) καταʆ  την οποιʆα το 
νοʆ ημα ανακυʆ πτει οʆ ταν οι αʆ νθρωποι βριʆσκουν ικανοποιʆηση και μπορειʆ να διασυνδεθουʆ ν 
θετικαʆ  με καʆ τι πεʆρα αποʆ  τον εαυτοʆ  τους. Η Wolf υπογραμμιʆζει οʆ τι δεν αρκειʆ να ασχολειʆται 
καʆ ποιος με πραʆ γματα που αγαπαʆ ει αλλαʆ  οʆ τι οι πραʆ ξεις αυτεʆς πρεʆπει να ειʆναι καλεʆς με 
καʆ ποιον ανεξαʆ ρτητο τροʆ πο. 
 Καʆ ποιος ιʆσως να αναρωτηθειʆ: Τι ειʆναι αυτοʆ  που εʆχει αντικειμενικηʆ  αξιʆα; Πωʆ ς το 
αποφασιʆζουμε; Η Wolf δεν εʆχει καʆ ποια θεωριʆα για την αντικειμενικηʆ  αξιʆα. Αντ’ αυτουʆ , 
προτειʆνει μιʆα φαινομενολογιʆα της αντικειμενικηʆ ς αξιʆας. Υποστηριʆζει οʆ τι μπορουʆ με να 
διακριʆνουμε τις αντικειμενικεʆς αξιʆες ρωτωʆ ντας το εξηʆ ς: τι εʆχει αξιʆα οʆχι μοʆ νο για το αʆ τομο 
αλλαʆ  και για τους αʆ λλους ανθρωʆ πους, και για το οποιʆο το μεʆτρο της κριʆσης υπαʆ ρχει 
πεʆραν του ατοʆ μου; 
 Δηλαδηʆ , ποʆ τε θεωρειʆται οʆ τι η ζωηʆ  καʆ ποιου εʆχει νοʆ ημα; Ειʆναι οʆ ταν το ιʆδιο το αʆ τομο 
και οι αʆ λλοι τη θεωρουʆ ν ως τεʆτοια: 

Εν πολλοιʆς, η ιδεʆα ειʆναι οʆ τι η ζωηʆ  ενοʆ ς ανθρωʆ που μπορειʆ να εʆχει νοʆ ημα μοʆ νο 
αν νοιαʆ ζεται αρκεταʆ  βαθιαʆ  για καʆ ποιο πραʆ γμα ηʆ  καʆ ποια πραʆ γματα, μοʆ νο αν 
ειʆναι προσηλωμεʆνος, ενθουσιασμεʆνος, δειʆχνει ενδιαφεʆρον, καταγιʆνεται  εξ 
ολοκληʆ ρου ηʆ  ... αν αγαπαʆ  καʆ τι. Αλλαʆ  ακοʆ μα και εʆνας αʆ νθρωπος που ειʆναι τοʆ σο 
αφοσιωμεʆνος, δεν θα ζει μιʆα ζωηʆ  με νοʆ ημα αν τα αντικειʆμενα ηʆ  οι 
δραστηριοʆ τητες με τις οποιʆες ασχολειʆται ειʆναι ευτεληʆ . (9). 
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Επιπλεʆον, «αυτοʆ  που διʆνει νοʆ ημα στις ζωεʆς μας, ειʆναι και αυτοʆ  που μας διʆνει λοʆγους για 
να ζηʆ σουμε, ακοʆ μα και οʆ ταν δεν μας ενδιαφεʆρει πολυʆ , για το δικοʆ  μας καλοʆ , αν θα ζηʆ σουμε 
ηʆ  θα πεθαʆ νουμε» (56). Όπως γραʆ φει ο Camus (1955): 

Βλεʆπω πολλουʆ ς ανθρωʆ πους να πεθαιʆνουν επειδηʆ  κριʆνουν οʆ τι η ζωηʆ  δεν αξιʆζει. 
Παραδοʆ ξως, βλεʆπω αʆ λλους να σκοτωʆ νονται για τις ιδεʆες ηʆ  τις ψευδαισθηʆ σεις 
που τους διʆνουν εʆναν λοʆγο για να ζουν (ο λοʆγος για να ζεις ειʆναι επιʆσης εʆνας 
εξαιρετικοʆ ς λοʆγος για να πεθαʆ νεις). (4) 

 
Για να μας βοηθηʆ σει να κατανοηʆ σουμε το επιχειʆρημαʆ  της σε μεγαλυʆ τερο βαʆ θος, η 

Wolf αναφεʆρεται στη συζηʆ τηση του Richard Taylor για τον Σιʆσυφο. Σκεφτειʆτε την 
προσεʆγγιση του Taylor (1970) για τον ελληνικοʆ  μυʆ θο: 

Μια τεʆλεια εικοʆ να εʆλλειψης νοηʆ ματος ... Σιʆσυφος ... προʆ δωσε θεϊκαʆ  μυστικαʆ  
στους θνητουʆ ς και γι’ αυτοʆ  καταδικαʆ στηκε αποʆ  τους θεουʆ ς να σπρωʆ χνει μιʆα 
πεʆτρα στην κορυφηʆ  ενοʆ ς λοʆ φου, και η πεʆτρα αμεʆσως μεταʆ  να κυλαʆ ει καʆ τω, 
για να τη σπρωʆ ξει παʆ λι ο Σιʆσυφος στην κορυφηʆ , για να κυληʆ σει καʆ τω για 
αʆ λλη μιʆα φοραʆ , και το ιʆδιο ξαναʆ  και ξαναʆ  και για παʆ ντα. (320) 

 
Όπως επισημαιʆνει ο Taylor, αυτηʆ  η ζωηʆ  στερειʆται νοηʆ ματος. Πραʆ γματι, το 

μεγαλυʆ τερο μεʆρος των ανθρωʆ πινων δραʆ σεων, συʆ μφωνα με τον Taylor, στερειʆται 
νοηʆ ματος για οʆ ,τι καʆ νουμε σηʆ μερα, οʆ ,τι καʆ ναμε χθες και οʆ ,τι θα καʆ νουμε αυʆ ριο, λιʆγο ηʆ  
πολυʆ . Επομεʆνως, υποστηριʆζει ο Taylor, αν η ζωηʆ  εʆχει νοʆ ημα, αυτοʆ  το νοʆ ημα βριʆσκεται 
αλλουʆ  και οʆχι στις δραστηριοʆ τητες αυτεʆς καθαυτεʆς. Με αʆ λλα λοʆγια, αυτοʆ ς ο τροʆ πος 
αντιʆληψης δεν αποφεʆρει τελεολογικηʆ  αξιʆα. Ως εκ τουʆ του, ο Taylor μας ζηταʆ  να 
φανταστουʆ με οʆ τι οι Θεοιʆ ηʆ ταν ελεηʆ μονες και εʆδωσαν στον Σιʆσυφο τη θεʆληση να καʆ νει 
οʆ ,τι ηʆ ταν «προορισμεʆνος» να καʆ νει (παροʆ λο που τιμωρηʆ θηκε). Αυτηʆ  η θεʆληση, λεʆει ο 
Taylor, θα ειʆχε δωʆ σει νοʆ ημα στη ζωηʆ  του Σιʆσυφου. Με αʆ λλα λοʆγια, αυτηʆ  η αιʆσθηση 
πληροʆ τητας θα ειʆχε καʆ νει τη ζωηʆ  του να φαιʆνεται αξιοʆ λογη. 
 Η Wolf δεν συμφωνειʆ με τον Taylor στο τελευταιʆο αυτοʆ  σημειʆο, διοʆ τι ποιος θα 
μπορουʆ σε να βρει νοʆ ημα στη ματαιοʆ τητα αυτηʆ ς της δραστηριοʆ τητας; 

Υποʆ  αυτοʆ  το πριʆσμα, πολλοιʆ θα νιωʆ σουν οʆ τι η καταʆ σταση του Σιʆσυφου ειʆναι 
καʆ θε αʆ λλο παραʆ  αξιοζηʆ λευτη. Καʆ τι επιθυμητοʆ  φαιʆνεται να λειʆπει αποʆ  τη ζωηʆ  
του παραʆ  την εμπειριʆα της πληροʆ τητας. Δεδομεʆνου οʆ τι αυτοʆ  που λειʆπει δεν 
ειʆναι εʆνα υποκειμενικοʆ  ζηʆ τημα –εκ των εʆσω, μπορουʆ με να υποθεʆσουμε οʆ τι η 
ζωηʆ  του Σιʆσυφου ειʆναι τοʆ σο καληʆ  οʆ σο μπορειʆ να ειʆναι– πρεʆπει να 
αναζητηʆ σουμε εʆνα αντικειμενικοʆ  χαρακτηριστικοʆ  που χαρακτηριʆζει αυτοʆ  που 
λειʆπει. (Wolf 2010, 18) 

 
Ένα προσωπικοʆ  παραʆ δειγμα που βασιʆζεται στο εδωʆ  και τωʆ ρα, ειʆναι πωʆ ς εʆμαθα να 

παιʆζω γκολφ. Όταν ηʆ μουν νεοʆ τερη, δεν μπορουʆ σα να καταλαʆ βω γιατιʆ καʆ ποιος που εʆχει 
τα λογικαʆ  του θα εʆπαιζε αυτοʆ  το παιχνιʆδι. Γιατιʆ να χτυπηʆ σεις μιʆα μπαʆ λα, να την 
ακολουθηʆ σεις με εʆνα μηχανοκιʆνητο αμαξαʆ κι, μοʆ νο και μοʆ νο για να χτυπηʆ σεις την ιʆδια 
μπαʆ λα ξαναʆ , να γυριʆσεις πιʆσω στο αμαξαʆ κι για να ακολουθηʆ σεις και παʆ λι την μπαʆ λα; Και 
ακοʆ μη χειροʆ τερα, οι αʆ νθρωποι συχναʆ  πληρωʆ νουν πολλαʆ  χρηʆ ματα για να το καʆ νουν αυτοʆ . 
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Μου φαινοʆ ταν πολυʆ  αʆ σκοπο. Ωστοʆ σο, αφοʆ του διδαʆ χθηκα αποʆ  τον συʆ ζυγοʆ  μου πωʆ ς να 
παιʆζω, αʆ ρχισα να περναʆ ω οʆ λο και περισσοʆ τερες ωʆ ρες ειʆτε στο γηʆ πεδο του γκολφ ειʆτε στο 
γηʆ πεδο της εξαʆ σκησης, χτυπωʆ ντας μπαʆ λες του γκολφ σε οʆ λες τις ανεπιθυʆ μητες 
κατευθυʆ νσεις, στεʆλνοντας καταʆ ρες σε καʆ θε μικρηʆ  μπαʆ λα που εʆφευγε προς το αʆ γνωστο. 
Ήταν ακοʆ μα χειροʆ τερο οʆ ταν κινουʆ σα δυναταʆ  και αποφασιστικαʆ  το μπαστουʆ νι μου χωριʆς 
να καταφεʆρω να πετυʆ χω τη μπαʆ λα. 
 Δεν εʆμαθα να παιʆζω γκολφ διοʆ τι μου αρεʆσει ιδιαιʆτερα το γκολφ (καʆ τι τεʆτοιο δεν 
ισχυʆ ει), επομεʆνως δεν ηʆ ταν αποʆ  ιδιοτεʆλεια το οʆ τι εʆμαθα να παιʆζω και εʆκανα οʆ ,τι καλυʆ τερο 
μπορουʆ σα. Ουʆ τε εʆμαθα να παιʆζω γκολφ γιατιʆ πιʆστεψα οʆ τι το γκολφ ειʆναι το καλυʆ τερο 
παιχνιʆδι για μεʆνα ηʆ  γενικαʆ . Και δεν εʆπαιξα γιατιʆ αισθανοʆ μουν εʆνα ηθικοʆ  καθηʆ κον, ως 
παντρεμεʆνη γυναιʆκα, να «υπηρετηʆ σω» τον αʆ ντρα μου. Έμαθα πωʆ ς να παιʆζω γκολφ λοʆγω 
της σχεʆσης μου με τον συʆ ζυγοʆ  μου και του γεγονοʆ τος οʆ τι εκειʆνος με εʆμαθε πωʆ ς να παιʆζω. 
Το να εʆχω μιʆα σχεʆση αγαʆ πης με τον συʆ ζυγοʆ  μου, να παιʆζω γκολφ μαζιʆ του και, οʆ ταν μπορωʆ  
να στεʆλνω τελικαʆ  και τη μπαʆ λα εκειʆ που θεʆλω να παʆ ει –οʆ λα αυταʆ  τα πραʆ γματα, 
συνδυαστικαʆ , διʆνουν μιʆα σημαντικηʆ  διαʆ σταση νοηʆ ματος στη ζωηʆ  μου. 
 Ένα αʆ λλο παραʆ δειγμα ειʆναι η συγγραφηʆ  αυτουʆ  του αʆ ρθρου. Έχω γραʆ ψει πολλαʆ  
προσχεʆδια για αυτοʆ  το αʆ ρθρο. Και αυτοʆ  ηʆ ταν εξαιρετικαʆ  δυʆ σκολο καταʆ  καιρουʆ ς. 
Αισθανοʆ μουν εʆως και αʆ βολα οʆ ταν σταματουʆ σα και αναλογιζοʆ μουν τις πιθανεʆς κριτικεʆς 
και ενσταʆ σεις που οι αναγνωʆ στες θα ειʆχαν στις ιδεʆες που περιεʆχονται. Έχασα ακοʆ μη και 
τον υʆ πνο μου για αυτοʆ  το αʆ ρθρο καθωʆ ς σκεφτοʆ μουν και ξανασκεφτοʆ μουν τα 
επιχειρηʆ ματα και τα σημειʆα που ηʆ θελα να θιʆξω. Ωστοʆ σο, δεν ειʆναι εʆνα πολυʆ  μεγαʆ λο αʆ ρθρο 
και οʆ σοι το διαβαʆ σουν μπορειʆ να το τελειωʆ σουν γρηʆ γορα. Επομεʆνως, οι αναγνωʆ στες θα 
ξεʆρουν πραγματικαʆ  ηʆ  θα νοιαʆ ζονται για το ποʆ σα προσχεʆδια εʆχω καʆ νει; Θα ηʆ ταν η ομαʆ δα 
MayDay (ηʆ  το επαʆ γγελμα της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης) σε καλυʆ τερη καταʆ σταση αν το 
αʆ ρθρο μου ειʆχε αυστηροʆ τερη λογικηʆ  ηʆ  πιο κομψοʆ  γραʆ ψιμο; Αλλαʆ  εʆχω δουλεʆψει σκληραʆ  
για αυτοʆ  το αʆ ρθρο ωʆ στε να εκφραʆ σω τις ιδεʆες οʆ σο καλυʆ τερα μπορουʆ σα. Το εʆκανα επειδηʆ  
εʆχω εʆναν δεσμοʆ  με την ομαʆ δα MayDay και τη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση, με το να καʆ νω «καληʆ  
δουλειαʆ » και με τις αξιʆες των κριτικαʆ  εμπεριστατωμεʆνων επιχειρημαʆ των. 
 Στα παραπαʆ νω παραδειʆγματα, υπαʆ ρχουν υποκειμενικεʆς, διυποκειμενικεʆς και 
αντικειμενικεʆς αξιʆες, σε αντιʆθεση με την περιʆπτωση του Σιʆσυφου στον Taylor. Ειʆναι 
αξιοσημειʆωτο οʆ τι η Wolf δεν προτειʆνει καʆ ποιο συʆ νολο κριτηριʆων που θα μας βοηθουʆ σαν 
να διακριʆνουμε τις αντικειμενικεʆς αξιʆες. Αντ’ αυτουʆ , ξεκιναʆ  αποʆ  μιʆα κοινηʆ  αιʆσθηση 
σχετικαʆ  με το τι ειʆναι ηʆ  δεν ειʆναι πολυʆ τιμο και την «αξιʆα» του εαʆ ν καʆ τι θεωρειʆται ηʆ  δεν 
θεωρειʆται «αξιοσηʆ μαντο». Γραʆ φει (2010) : 

Πρεʆπει να υπαʆ ρχει καʆ ποια αντικειμενικηʆ  προϋποʆ θεση για τα ειʆδη των 
εγχειρημαʆ των ηʆ  των εʆντονων επιθυμιωʆ ν που θα μπορουʆ σαν να αποτελεʆσουν 
τη βαʆ ση μιας ζωηʆ ς με νοʆ ημα ... Καʆ ποια πραʆ γματα, οʆ πως το αʆ σκοπο σπρωʆ ξιμο 
μιας πεʆτρας  παʆ νω σε εʆνα λοʆ φο, η δημιουργιʆα χειροʆγραφων αντιγραʆ φων του 
Πόλεμος και Ειρήνη, το να λυʆ νεις Sudoku ηʆ  να φροντιʆζεις εʆνα χρυσοʆ ψαρο ... Αν 
παρατηρηʆ σουμε τι λειʆπει αποʆ  τεʆτοια πραʆ γματα, μπορουʆ με να 
διαμορφωʆ σουμε υποθεʆσεις σχετικαʆ  με το τι καθισταʆ  μιʆα δραστηριοʆ τητα πιο 
αρμοʆ ζουσα ως βαʆ ση για το νοʆ ημα ... Ίσως δεν ειʆναι σωστοʆ  να πουʆ με για τη 
γυναιʆκα της οποιʆας η ζωηʆ  περιστρεʆφεται γυʆ ρω αποʆ  το κατοικιʆδιο χρυσοʆ ψαροʆ  
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της, ηʆ  για τον αʆ ντρα που με προσοχηʆ  αντιγραʆ φει το Πόλεμος και Ειρήνη με το 
χεʆρι, οʆ τι οι δραστηριοʆ τητεʆς τους δεν εʆχουν καμιʆα αξιʆα, ανεξαʆ ρτητα αποʆ  τη 
δικηʆ  τους ψυχολογιʆα. Ίσως η ζωηʆ  και η αʆ νεση ενοʆ ς χρυσοʆ ψαρου να αξιʆζει κάτι 
ανεξαʆ ρτητα, οʆ πως εʆνα επιπλεʆον αντιʆγραφο ενοʆ ς λογοτεχνικουʆ  
αριστουργηʆ ματος, οʆ σο και αν ειʆναι ευʆ κολα διαθεʆσιμο σε βιβλιοθηʆ κες και 
βιβλιοπωλειʆα. Ακοʆ μα κι εʆτσι, οι αντιʆστοιχες προσπαʆ θειες δεν φαιʆνονται 
αρκετά πολυʆ τιμες ωʆ στε να αξιʆζουν τον χροʆ νο, την ενεʆργεια και την επεʆνδυση 
που αυταʆ  τα προʆ σωπα φαιʆνεται να τους αφιερωʆ νουν, ιδιαιʆτερα υποʆ  το 
πριʆσμα του πλουʆ του αʆ λλων πιθανωʆ ν δραστηριοτηʆ των. (35-38) 

 
Επομεʆνως, ποιος αποφασιʆζει τι μετραʆ ει ως ουσιωʆ δες; Η Wolf απανταʆ : «Κανεʆνας 

συγκεκριμεʆνα.» Ο καθεʆνας μπορειʆ να απαντηʆ σει σε αυτηʆ  την ερωʆ τηση. Ωστοʆ σο, 
υποστηριʆζει οʆ τι εφ’ οʆ σον καʆ ποιος συνδεʆεται με ανθρωʆ πους, αντικειʆμενα ηʆ  / και 
δραστηριοʆ τητες που ειʆναι πολυʆ τιμα αποʆ  μοʆ να τους (εκτοʆ ς αποʆ  τη σχεʆση του ατοʆ μου με 
αυταʆ ), τοʆ τε βριʆσκεται στον δροʆ μο προς το νοʆ ημα. 
 Ας επιστρεʆψουμε στο παραʆ δειγμα της δημιουργιʆας χειροʆγραφων αντιγραʆ φων του 
Πόλεμος και Ειρήνη. Τι αξιʆα εʆχει αυτοʆ  για οποιονδηʆ ποτε αʆ λλο εκτοʆ ς του ατοʆ μου που 
ασχολειʆται με αυτηʆ  τη δραστηριοʆ τητα; Τι γιʆνεται αν εξεταʆ σουμε αυτηʆ  τη δραστηριοʆ τητα 
αποʆ  την οπτικηʆ  της ιστοριʆας; Γιατιʆ στην πραγματικοʆ τητα υπηʆ ρχε εʆνα προʆ σωπο που 
εʆκανε χειροʆγραφα αντιʆγραφα του σπουδαιʆου μυθιστορηʆ ματος του Tolstoy: η συʆ ζυγοʆ ς 
του. Ο Leo και η Sofia Tolstoy ειʆχαν μια ενδιαφεʆρουσα και περιʆπλοκη σχεʆση. Αν παʆ ρουμε 
το ημερολοʆγιο της Sofia τοις μετρητοιʆς, ηʆ ταν δυστυχισμεʆνη αποʆ  πολλεʆς αποʆ ψεις. Γραʆ φει: 

Μεʆνω μοʆ νη πρωιʆ, αποʆγευμα και νυʆ χτα. ... Ειʆμαι εʆνα κομμαʆ τι της επιʆπλωσης 
του σπιτιουʆ . Ειʆμαι γυναιʆκα. Προσπαθωʆ  να καταπιεʆσω οʆ λα τα ανθρωʆ πινα 
συναισθηʆ ματα. . . Αλλαʆ  τη στιγμηʆ  που ειʆμαι μοʆ νη και επιτρεʆπω στον εαυτοʆ  μου 
να σκεφτειʆ, οʆ λα φαιʆνονται ανυποʆ φορα. (Porter 2010, 20) 

 
Παραʆ  αυτηʆ ν τη δυστυχιʆα, η  Sofia Tolstoy αντεʆγραφε τα γραπταʆ  του συζυʆ γου της 

με το χεʆρι, καʆ ποια αποʆ  αυταʆ  ξαναʆ  και ξαναʆ  (σημειωʆ νει οʆ τι αντεʆγραψε το Πόλεμος και  
Ειρηʆ νη επταʆ  φορεʆς). Γραʆ φει: «Καθωʆ ς αντιγραʆ φω, βιωʆ νω εʆναν εντελωʆ ς καινουʆ ριο κοʆ σμο 
συναισθημαʆ των, σκεʆψεων και εντυπωʆ σεων. Τιʆποτε δεν με αγγιʆζει τοʆ σο βαθιαʆ  οʆ σο οι ιδεʆες 
του, η ιδιοφυΐα του» (33). Συνεχιʆζει: 

Γραʆ φω πολυʆ  γρηʆ γορα, ωʆ στε να μπορωʆ  να ακολουθηʆ σω την ιστοριʆα και να 
συλλαʆ βω τη διαʆ θεση, αλλαʆ  αρκεταʆ  αργαʆ  ωʆ στε να μπορωʆ  να σταματωʆ , να 
σκεφτωʆ  καʆ θε νεʆα ιδεʆα και να τη συζητηʆ σω μαζιʆ του αργοʆ τερα. Εκειʆνος κι εγωʆ  
μιλαʆ με συχναʆ  για το μυθιστοʆ ρημα και για καʆ ποιο λοʆγο ακουʆ ει αυταʆ  που εʆχω 
να πω (καʆ τι που με καʆ νει πολυʆ  υπερηʆ φανη) και εμπιστευʆ εται τις αποʆ ψεις μου. 
(33) 

 
Η ζωηʆ  τους ηʆ ταν σε μεγαʆ λο βαθμοʆ  δυστυχισμεʆνη, και για πολλουʆ ς λοʆγους. Η Sofia 

Tolstoy δεν αντεʆγραφε αυταʆ  τα χειροʆγραφα επειδηʆ  αυτοʆ  την εʆκανε ευτυχισμεʆνη. Ουʆ τε 
εʆκανε καʆ τι τεʆτοιο επειδηʆ  ειʆχε ηθικηʆ  υποχρεʆωση να το πραʆ ξει. Αλλαʆ  αυτοʆ  τη συνεʆδεε με 
τον συʆ ζυγοʆ  της με τροʆπους που τιʆποτε αʆ λλο δεν θα το καταʆ φερνε. Ως εκ τουʆ του, και 



249 

Silverman, Marissa. 2013. A conception of “meaningfulness” in/for life and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 12(2): 20–40. 

http://act.maydaygroup.org/articles/Silverman12_2.pdf    

νομιʆζω οʆ τι η Wolf θα συμφωνουʆ σε, αυτοʆ  το παραʆ δειγμα αντιγραφηʆ ς του Πόλεμος και 
Ειρήνη ειʆναι πολυʆ  διαφορετικοʆ  αποʆ  αυτοʆ  που αναφεʆρει στο βιβλιʆο της. Επειδηʆ  εδωʆ , η 
Sofia Tolstoy ασχολειʆται με μιʆα δραστηριοʆ τητα και εʆνα εʆργο αξιʆας που θεωρειʆται αʆ ξιο 
πεʆρα αποʆ  τον εαυτοʆ  της. 
 Πρεʆπει επιʆσης να σημειωθειʆ οʆ τι συζητωʆ ντας τις προϋποθεʆσεις για το νοʆ ημα, η 
Wolf δεν μας διʆνει εʆναν χαʆ ρτη-οδηγοʆ  για το πωʆ ς να καʆ νουμε τη ζωηʆ  μας ουσιωʆ δη. 
Προσπαθειʆ να δημιουργηʆ σει μιʆα βαʆ ση παʆ νω στην οποιʆα θα μπορουʆ σαμε να 
οικοδομηʆ σουμε την αντιʆληψη του νοηʆ ματος. Έτσι, αντιʆ να πει «βρειʆτε το παʆ θος σας και 
ακολουθηʆ στε το», η Wolf λεʆει, ναι, αυτοʆ  ειʆναι εν μεʆρει αληʆ θεια. Αλλαʆ  πριν ασχοληθειʆτε με 
αυτηʆ  τη δραστηριοʆ τητα ηʆ  με αυτοʆ  το αντικειʆμενο, σταματηʆ στε και σκεφτειʆτε αν αυτοʆ  
αξιʆζει τον κοʆ πο. Και σημειωʆ στε οʆ τι η ηθικηʆ  και ο αλτρουισμοʆ ς δεν αποτελουʆ ν 
απαραιʆτητες προϋποθεʆσεις. Το να παιʆζω γκολφ ηʆ  να δουλευʆ ω το αʆ ρθρο μου για την 
ομαʆ δα MayDay δεν συνεισφεʆρει στα ηθικαʆ  αγαθαʆ . Οι πραʆ ξεις μπορουʆ ν να εʆχουν νοʆ ημα, 
ακοʆ μη και αν δεν συμβαʆ λλουν στην ευτυχιʆα μας ηʆ  την αιʆσθηση της ηθικηʆ ς μας. 
 Όπως εγωʆ  χρησιμοποιωʆ  το παραʆ δειγμα του γκολφ ηʆ  του αʆ ρθρου μου για την 
ομαʆ δα MayDay, η Wolf χρησιμοποιειʆ το παραʆ δειγμα της φιλοσοφιʆας. Η ενασχοʆ ληση με τη 
φιλοσοφιʆα μπορειʆ να μην φεʆρνει παʆ ντα ευχαριʆστηση, πλουʆ το ηʆ  ευημεριʆα στην Wolf. Παρ’ 
οʆ λα αυταʆ , το καʆ νει επειδηʆ  διʆνει νοʆ ημα στη ζωηʆ  της. Μπορειʆ να καʆ νει σημαντικεʆς θυσιʆες 
σε σχεʆση με το δικοʆ  της προσωπικοʆ  συμφεʆρον για να ασχοληθειʆ με τη φιλοσοφιʆα. Πολλοιʆ 
αʆ νθρωποι καʆ νουν καʆ θε ειʆδους θυσιʆες για να επιδιωʆ ξουν οʆ νειρα και στοʆχους. Επομεʆνως, 
η περιγραφηʆ  τεʆτοιων δραστηριοτηʆ των ως ιδιοτελειʆς ειʆναι κυνικηʆ  ηʆ  δημιουργειʆ μιʆα 
αντιʆληψη της ιδιοτεʆλειας που δεν ειʆναι ακριβωʆ ς ορθηʆ . 
 Ωστοʆ σο, αυτοιʆ οι στοʆχοι και τα οʆ νειρα –ειʆτε προʆ κειται για τη φιλοσοφιʆα της Wolf 
ειʆτε για το γκολφ που μαθαιʆνω ηʆ  το γραʆ ψιμο του αʆ ρθρου για το MayDay– δεν χρειαʆ ζεται 
να υποκινουʆ νται αποʆ  την ηθικηʆ . Και δεν υπαʆ ρχει τιʆποτα αʆ σχημο σε αυτεʆς τις 
δραστηριοʆ τητες παραʆ  το γεγονοʆ ς οʆ τι δεν υποκινουʆ νται απαραιʆτητα αποʆ  εʆνα ηθικοʆ  
προʆ ταγμα. Μπορουʆ ν να περιλαμβαʆ νουν αυτοθυσιʆα, αλλαʆ  οʆχι στην υπηρεσιʆα της ηθικηʆ ς, 
αλλαʆ  στην εʆννοια της πληροʆ τητας. Όπως τονιʆζει ευʆ στοχα η Wolf (1982) 

Υπαʆ ρχει καʆ τι περιʆεργο οʆ σον αφοραʆ  την ιδεʆα του να χρησιμευʆ ει η ηθικηʆ  ηʆ  η 
ηθικηʆ  καλοσυʆ νη ως αντικειʆμενο ενοʆ ς κυριʆαρχου παʆ θους, με τον τροʆ πο που 
μπορειʆ να φανταστειʆ καʆ ποιος τη χρησιμοʆ τητα ενοʆ ς πιο απτουʆ  και 
συγκεκριμεʆνου οραʆ ματος ενοʆ ς στοʆχου (ακοʆ μη και ενοʆ ς συγκεκριμεʆνου ηθικού 
στοʆχου). Η ιʆδια η ηθικηʆ  δεν φαιʆνεται να αποτελειʆ καταʆ λληλο αντικειʆμενο 
παʆ θους. Έτσι, οʆ ταν καʆ ποιος σκεφθειʆ τον Άγιο της Αγαʆ πης, για παραʆ δειγμα, 
που ευʆ κολα, προʆ θυμα και χωριʆς δισταγμοʆ  παραιτειʆται αποʆ  το ταξιʆδι για 
ψαʆ ρεμα ηʆ  το στερεοφωνικοʆ  του ηʆ  εʆνα υπεʆροχο παγωτοʆ  με σιροʆ πι για χαʆ ρη της 
ηθικηʆ ς, αναρωτιεʆται οʆχι ποʆ σο αγαπαʆ  την ηθικηʆ , αλλαʆ   ποʆ σο λιʆγο αγαπαʆ  αυταʆ  
τα αʆ λλα πραʆ γματα. (424) 

 
Επομεʆνως, η αντιʆληψη της Wolf για την εʆννοια του νοηʆ ματος εʆχει αξιʆα στο οʆ τι μας 

επιτρεʆπει να περιγραʆ ψουμε καλυʆ τερα εʆνα ευʆ ρος ανθρωʆ πινων δραστηριοτηʆ των που 
παραδοσιακαʆ  εʆχει παρανοηθειʆ. 
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 Ειʆναι απαραιʆτητο να τονιʆσουμε οʆ τι το νοʆ ημα δεν ειʆναι αʆ νευ αρετηʆ ς (καταʆ  την 
αντιʆληψη του Πλαʆ τωνα και του Αριστοτεʆλη). Για παραʆ δειγμα, το παιχνιʆδι του γκολφ και 
το γραʆ ψιμο για το MayDay περιλαμβαʆ νουν μιʆα σειραʆ  αποʆ  «αρετεʆς»: σκληρηʆ  δουλειαʆ , 
πειθαρχιʆα, συμμετοχηʆ  σε μιʆα κοινοʆ τητα ανθρωʆ πων που μοιραʆ ζονται το ενδιαφεʆρον μου 
για στοχασμοʆ  και συγγραφηʆ  για παροʆ μοια θεʆματα και ουʆ τω καθεξηʆ ς. Ως εκ τουʆ του, δεν 
ειʆναι το παιχνιʆδι του  γκολφ ηʆ  το γραʆ ψιμο του αʆ ρθρου ηʆ  το παιʆξιμο του φλαʆ ουτου που 
ειʆναι πολυʆ τιμα, αλλαʆ  η συνολικηʆ  ενασχοʆ ληση με αυταʆ  ειʆναι ουσιωʆ δης λοʆγω των 
εμπλεκοʆ μενων κοινωνικωʆ ν πρακτικωʆ ν. Με αʆ λλα λοʆγια, τεʆτοιες δραστηριοʆ τητες με 
βυθιʆζουν σε εʆναν πλουʆ σιο και μοναδικοʆ  ιστοʆ  διυποκειμενικωʆ ν σχεʆσεων που ειʆναι 
πολυʆ τιμες και συνεπωʆ ς ουσιωʆ δεις. 
 Ειʆναι δυνατοʆ ν ο καθεʆνας να εʆχει μιʆα ουσιωʆ δη ζωηʆ ; Υπαʆ ρχουν αʆ νθρωποι που ειʆναι 
ανιʆκανοι να επιδιωʆ ξουν ηʆ  να εʆχουν ζωεʆς με ουσιʆα; Συʆ μφωνα με την Wolf, η απαʆ ντηση στο 
ερωʆ τημα αυτοʆ  ειʆναι ατυχηʆ ς. Καʆ ποιοι πρεʆπει να εργαστουʆ ν τοʆ σο σκληραʆ  για να υπαʆ ρχει 
φαγητοʆ  στο τραπεʆζι και να ντυʆ σουν τα παιδιαʆ  τους που δεν εʆχουν ουʆ τε τον χροʆ νο ουʆ τε 
την ενεʆργεια για να «αφιερωθουʆ ν σε καʆ τι». Ακοʆ μα «αʆ λλοι μπορειʆ να εʆχουν χαρακτηʆ ρες 
που τους δυσκολευʆ ουν να αγαπηʆ σουν ο,τιδηʆ ποτε με τον σωστοʆ  τροʆ πο. Κανειʆς δεν μπορειʆ 
να θεωρηʆ σει καʆ τι ως ελκυστικοʆ  καταʆ  το δοκουʆ ν» (Wolf, 49). Επομεʆνως, σε καʆ ποιο βαθμοʆ , 
το νοʆ ημα ειʆναι μιʆα πολυτεʆλεια και ως εκ τουʆ του, μιʆα ευκαιριʆα που καʆ ποιοι αʆ νθρωποι 
αδυνατουʆ ν να αξιοποιηʆ σουν, εκτοʆ ς αν μπορουʆ ν να βρουν νοʆ ημα στα αναγκαστικαʆ  
καθηʆ κοντα που πρεʆπει να αναλαʆ βουν προκειμεʆνου να επιβιωʆ σουν, να φροντιʆσουν τα 
παιδιαʆ  τους, τους γονειʆς τους, και ουʆ τω καθεξηʆ ς –και οʆ λα αυταʆ  ειʆναι αξιοσηʆ μαντες 
επιδιωʆ ξεις. Αλλαʆ  υπαʆ ρχουν και οι αʆ νθρωποι που πραγματικαʆ  εʆχουν ευκαιριʆες να 
προοδευʆ σουν και να επιδιωʆ ξουν το νοʆ ημα αλλαʆ  δεν τις εκμεταλλευʆ ονται. Ή, οʆ πως και ο 
Σιʆσυφος, χαʆ νουν το χροʆ νο τους αφιερωμεʆνοι σε μιʆα ασηʆ μαντη, επαναλαμβανοʆ μενη και 
ανοʆ ητη «απασχοʆ ληση» ηʆ  σε εγωκεντρικαʆ  παιχνιʆδια. 
 Αποʆ  φιλοσοφικηʆ  αʆ ποψη, το νοʆ ημα περιλαμβαʆ νει την αναζηʆ τηση για μιʆα καληʆ  ζωηʆ . 
Όταν στοχαζοʆ μαστε επιʆ της σημασιʆας και των αξιωʆ ν του νοηʆ ματος ειʆμαστε πιο κονταʆ  
στην κατανοʆ ησηʆ  αυτηʆ ς της συνεχουʆ ς αναζηʆ τησης. Ωστοʆ σο, οʆ ταν καʆ ποιος προσπαθειʆ να 
ζηʆ σει μιʆα καληʆ  ζωηʆ  για τον εαυτοʆ  του και για τους αʆ λλους, ειʆναι λαʆ θος να αναρωτιεʆται 
αδιαʆ κοπα: «Προσθεʆτει αυτηʆ  ηʆ  εκειʆνη η δραστηριοʆ τητα νοʆ ημα στη ζωηʆ  μου;» Δηλαδηʆ , 
μοʆ νο αν στοχαστουʆ με εκ των υστεʆρων μπορουʆ με να αποφασιʆσουμε αν καʆ τι προσθεʆτει 
νοʆ ημα στη ζωηʆ  μας. Πραʆ γματι, οʆ πως σημειωʆ νει ο Williams (1981), η ζωηʆ  εʆχει νοʆ ημα οʆ ταν 
η αναζηʆ τηση του νοηʆ ματος δεν επιδιωʆ κεται αʆ μεσα. 
 
Μουσική Εκπαίδευση και Νόημα 

Πωʆ ς συνταʆ σσεται οʆ μως η μουσικηʆ  εκπαιʆδευση με αυτηʆ  την εξεʆταση του νοηʆ ματος 
και της ουσιʆας; Οι φιλοσοφικεʆς θεʆσεις της Wolf προσφεʆρουν μιʆα οξυδερκηʆ , σταθερηʆ  και 
βιωʆ σιμη βαʆ ση για την κατανοʆ ηση των αξιωʆ ν της μουσικηʆ ς και της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης 
αποʆ  μιʆα προοπτικηʆ  που σπαʆ νια βριʆσκει καʆ ποιος στη βιβλιογραφιʆα της μουσικηʆ ς 
εκπαιʆδευσης και της μουσικηʆ ς της κοινοʆ τητας. 
 Όπως εξηγειʆ η Wolf (2010), «οʆ ταν οι αʆ νθρωποι ενδιαφεʆρονται σε βαʆ θος για καʆ τι 
και καταληʆ γουν να νοιαʆ ζονται για αυτοʆ » –οʆ πως το να παιʆζουν και να ακουʆ ν μουσικηʆ  που 
σχετιʆζεται με μιʆα ηʆ  περισσοʆ τερες κοινοʆ τητες ενοʆ ς συγκεκριμεʆνου μουσικουʆ  στιλ, οι 
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οποιʆες περιλαμβαʆ νουν υποκειμενικεʆς, διυποκειμενικεʆς και αντικειμενικεʆς ποιοʆ τητες– 
«εστιαʆ ζουν την προσοχηʆ  τους σε αυτοʆ , αναπτυʆ σσουν δραστηριοʆ τητες γυʆ ρω του, 
εξασκουʆ ν και ακονιʆζουν τις δεξιοʆ τητεʆς τους για την προωʆ θηση, την προστασιʆα και την 
εκτιʆμηση του» (128). Επιπλεʆον, τα αʆ τομα που ασχολουʆ νται με δραστηριοʆ τητες για τις 
οποιʆες ενδιαφεʆρονται «μοιραʆ ζονται τον ενθουσιασμοʆ  τους» για την εν λοʆγω 
δραστηριοʆ τητες με αʆ λλους. Δημιουργουʆ ν «νεʆες σχεʆσεις και γιʆνονται μεʆρος κοινωνικωʆ ν 
ομαʆ δων». Δημιουργουʆ ν προσωπικεʆς, κοινωνικεʆς, συναισθηματικεʆς, και ενιʆοτε 
πνευματικεʆς σχεʆσεις με ανθρωʆ πους, ειʆτε νεʆους ειʆτε παλιουʆ ς, μεʆσω της κοινηʆ ς δραʆ σης και 
της «κοινηʆ ς εκτιʆμησης» της δραʆ σης (ηʆ  του αντικειμεʆνου) (128). 
 Ο David Elliott (2012) απηχειʆ τις ιδεʆες της Wolf οʆ ταν υποστηριʆζει οʆ τι επιφανειακαʆ  
δεν φαιʆνεται να υπαʆ ρχει τιʆποτα αξιοʆ λογο ηʆ   πολυʆ τιμο σε μιʆα ομαʆ δα ανθρωʆ πων που 
συναντιουʆ νται για να δημιουργηʆ σουν «μουσικουʆ ς» ηʆ χους καʆ ποιου ειʆδους. Γραʆ φει: «η 
παραγωγηʆ  και η ακροʆ αση μιας ειδικηʆ ς κατηγοριʆας ‘μουσικωʆ ν’ ηʆ χων ειʆναι μαʆ λλον 
περιʆεργη (αν οʆχι εντελωʆ ς παραʆ λογη) δραστηριοʆ τητα» (63). Ωστοʆ σο, λεʆει ο Elliott, οι 
αʆ νθρωποι παντουʆ  «κάνουν μουσικηʆ » με μεγαʆ λο παʆ θος, αφοσιʆωση και χαραʆ  και «η 
μουσικηʆ  διαπερναʆ  οʆ λες τις κοινωνιʆες» (63). Ειʆναι μαʆ λλον παραʆ ξενο οʆ ταν το σκεφτειʆς 
καθωʆ ς οι μουσικοιʆ ηʆ χοι ειʆναι «απλαʆ » ηʆ χοι. Ναι; Όχι. Οι πραξιαλιστεʆς φιλοʆ σοφοι της 
μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης (Bowman 2000, Elliott 1995 και Regelski 1998), η συντριπτικηʆ  
πλειονοʆ τητα των «νεʆων μουσικολοʆγων» (π.χ., Kramer 2002, Leppert 1993, McClary 2000 
και Taruskin 1995), και οι εθνομουσικολοʆγοι (Turino 2008 και DeNora 2001) ειʆναι 
αποʆ λυτα πεπεισμεʆνοι για το γεγονοʆ ς οʆ τι η μουσικηʆ  δεν μπορειʆ να αναχθειʆ σε απλουʆ ς 
ηʆ χους ηʆ  σε μουσικαʆ  «εʆργα», οʆ πως συχναʆ  επιμεʆνουν οι φιλοʆ σοφοι της αισθητικηʆ ς της 
μουσικηʆ ς και οʆ πως πιʆστευαν οι παραδοσιακοιʆ μουσικολοʆγοι και θεωρητικοιʆ. Η μουσικηʆ , 
αν την αντιληφθειʆ καʆ ποιος ως «μουσικεʆς», με την εʆννοια των κοινωνικωʆ ν-ηθικωʆ ν 
πρακτικωʆ ν, ειʆναι πολλαʆ , πολλαʆ  περισσοʆ τερα. 
 Η Wolf (2010) θα συμφωνουʆ σε και θα υποστηʆ ριζε οʆ τι η μουσικηʆ  «προσφεʆρει 
ευκαιριʆες για την καλλιεʆργεια και την εξαʆ σκηση των δεξιοτηʆ των και της αρετηʆ ς, για τη 
δοʆ μηση σχεʆσεων και για κοινωνικεʆς ομαʆ δες που συστηʆ νονται με βαʆ ση τον ενθουσιασμοʆ  
για την αφοσιʆωση σε μιʆα κοινηʆ  δραʆ ση» (129). Μεʆρος αυτηʆ ς της αξιʆας προεʆρχεται αποʆ  τα 
ενδιαφεʆροντα και τη δεʆσμευση των ανθρωʆ πων που εʆλκονται αποʆ  τη μουσικηʆ . «Καθωʆ ς 
μιʆα δραστηριοʆ τητα ηʆ  μιʆα πρακτικηʆ  κερδιʆζει αναγνωʆ ριση και δημοτικοʆ τητα, καθωʆ ς 
αναπτυʆ σσονται παραδοʆ σεις και οργανωʆ νονται ομαʆ δες γυʆ ρω αποʆ  αυτηʆ , 
πολλαπλασιαʆ ζονται οι ευκαιριʆες για σημαντικεʆς δραʆ σεις που την εμπλεʆκουν» (129). 
Σκεφτειʆτε οʆ λες τις μουσικεʆς δραʆ σεις που μπορειʆ να επιδιωʆ ξει καʆ ποιος στο πλαιʆσιο μιʆας ηʆ  
περισσοτεʆρων μουσικωʆ ν-κοινωνικωʆ ν πρακτικωʆ ν: εκτεʆλεση, αυτοσχεδιασμοʆ ς, συʆ νθεση, 
διασκευηʆ , διευʆ θυνση, ηχογραʆ φηση και παραγωγηʆ  μουσικηʆ ς, μουσικηʆ  και κιʆνηση, μουσικηʆ  
και χοροʆ ς, μουσικηʆ  και θρησκευτικεʆς εκδηλωʆ σεις, και ουʆ τω καθεξηʆ ς. Επιʆσης, καʆ ποιος 
μπορειʆ να βοηθηʆ σει καʆ ποιον αʆ λλο στην εξαʆ σκηση ηʆ  εκμαʆ θηση μουσικηʆ ς, σε επιʆσημο ηʆ  
ανεπιʆσημο πλαιʆσιο. Και μπορειʆ ακοʆ μα να γραʆ ψει ιστορικεʆς, φιλοσοφικεʆς, ψυχολογικεʆς 
και αʆ λλες μελεʆτες για τη μουσικηʆ . Ως ακροατηʆ ς μπορειʆ να διατηρηʆ σει «το νηʆ μα που 
συνδεʆει τον αʆ νθρωπο με τους αʆ λλους, προκαλωʆ ντας μιʆα συζηʆ τηση ηʆ  απλαʆ  
αναγνωριʆζοντας οʆ τι υπαʆ ρχει εʆνας δεσμοʆ ς που τον συνδεʆει με τους γειʆτονεʆς του ηʆ  την 
κοινοʆ τητα στην οποιʆα ανηʆ κει» (130). 
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 Τι γιʆνεται με το επιχειʆρημα της Wolf σχετικαʆ  με τη συʆ ζευξη των υποκειμενικωʆ ν, 
αντικειμενικωʆ ν και διυποκειμενικωʆ ν διασταʆ σεων που συμβαιʆνουν καταʆ  τη διαʆ ρκεια της 
ενασχοʆ λησης με τη μουσικηʆ  και μας βοηθουʆ ν να διακριʆνουμε την παρουσιʆα προσωπικουʆ  
και διαπροσωπικουʆ  νοηʆ ματος και ουσιʆας μεταʆ  αποʆ  μιʆα μουσικηʆ  δραʆ ση; Πωʆ ς αφορουʆ ν 
αυτεʆς οι διασταʆ σεις στη μουσικηʆ  εκπαιʆδευση; Πιο συγκεκριμεʆνα, ποιος αποφασιʆζει ποια 
μουσικηʆ  διʆνει τη δυνατοʆ τητα για τη συνεʆνωση αυτωʆ ν των διασταʆ σεων και ποια μουσικηʆ  
αξιʆζει την ευκαιριʆα να συνεισφεʆρει στο νοʆ ημα στη ζωηʆ  των μαθητωʆ ν; 
H Wolf απανταʆ : 

Τειʆνω να πιστευʆ ω οʆ τι σχεδοʆ ν οτ,ιδηʆ ποτε με το οποιʆο εʆνας σημαντικοʆ ς 
αριθμοʆ ς ανθρωʆ πων φαιʆνεται οʆ τι εʆχει δυνατουʆ ς δεσμουʆ ς για εʆνα σημαντικοʆ  
χρονικοʆ  διαʆ στημα, εʆχει ηʆ  σχετιʆζεται με καʆ ποια θετικηʆ  αξιʆα –οʆ τι σχεδοʆ ν 
ο,τιδηʆ ποτε βριʆσκουν οι αʆ νθρωποι πολυʆ τιμο (σταθεραʆ  και σε σημαντικοʆ  
αριθμοʆ ), ειʆναι οʆ ντως πολυʆ τιμο. ... Εαʆ ν οι αʆ νθρωποι βριʆσκουν εʆνα αντικειʆμενο 
ηʆ  μιʆα δραστηριοʆ τητα ηʆ  εʆνα εʆργο ενδιαφεʆρον ... ειʆναι αρκεταʆ  πιθανοʆ  να 
υπαʆ ρχει καʆ τι που το καʆ νει ενδιαφεʆρον. (128) 

 
Αν εʆνα συγκεκριμεʆνο ειʆδος μουσικηʆ ς και μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης θεωρειʆται 

πολυʆ τιμο, εφαρμοʆ ζεται δεοντολογικαʆ  και θεωρειʆται ως ενασχοʆ ληση που ειʆναι πιθανοʆ  να 
προσφεʆρει στους μαθητεʆς ευκαιριʆες να επιδιωʆ ξουν και να βρουν νοʆ ημα στο πλαιʆσιο μιας 
ηθικηʆ ς-εκπαιδευτικηʆ ς κοινοʆ τητας, δεν υπαʆ ρχει λοʆγος να απορριʆψουμε κανεʆνα ειʆδος 
μουσικηʆ ς. Αν εʆνα ηʆ  περισσοʆ τερα ειʆδη μουσικηʆ ς φεʆρνουν τους ανθρωʆ πους κονταʆ  με 
θετικουʆ ς-ηθικουʆ ς τροʆ πους και συμβαʆ λλουν στη συλλογικηʆ  χαραʆ , τοʆ τε ασφαλωʆ ς πρεʆπει 
να τα θεωρουʆ με αʆ ξια να συμπεριληφθουʆ ν σε σχολικαʆ  και κοινοτικαʆ  μουσικαʆ  
προγραʆ μματα. Αντιʆθετα, αν εʆνα ειʆδος μουσικηʆ ς ηʆ  εʆνας τροʆ πος μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας δεν 
ανταποκριʆνεται στα κριτηʆ ρια αυταʆ , θα πρεʆπει να μην ειʆναι αποδεκτοʆ ς ως μονοπαʆ τι προς 
το νοʆ ημα. 

Αυτεʆς οι σκεʆψεις σχετιʆζονται με τον προβληματισμοʆ  του Dewey (1938 [1963]) οʆ τι 
η εκπαιʆδευση πρεʆπει να επικεντρωʆ νεται στην καθοδηʆ γηση των μαθητωʆ ν ωʆ στε να βρουν 
τροʆ πους για να διερευνηʆ σουν επιʆ της ουσιʆας τα μαθηʆ ματα, καθωʆ ς και στην αναʆ πτυξη 
προγραμμαʆ των σπουδωʆ ν με και για τους μαθητεʆς και μαζιʆ με τους εκπαιδευτικουʆ ς. Για 
τον Dewey, εʆνας αποʆ  τους κυʆ ριους στοʆχους της εκπαιʆδευσης σε μιʆα δημοκρατικηʆ  
κοινωνιʆα ειʆναι να προσφεʆρει στους ανθρωʆ πους τα απαραιʆτητα μεʆσα για να 
δημιουργηʆ σουν ζωεʆς με νοʆ ημα. Ο Dewey υποστηριʆζει οʆ τι το ζητουʆ μενο του νοηʆ ματος 
αναδυʆ εται στις διυποκειμενικεʆς αλληλεπιδραʆ σεις σε κοινεʆς δραʆ σεις που διʆνουν 
ικανοποιʆηση. Επιπλεʆον, ο Dewey θεωρουʆ σε την εκπαιʆδευση και τους σκοπουʆ ς της 
σχολικηʆ ς εκπαιʆδευσης ως αʆ ρρηκτα συνδεδεμεʆνους με την αʆ μεση πραγματικηʆ  ζωηʆ  των 
μαθητωʆ ν, των εκπαιδευτικωʆ ν και των γονεʆων. Προκειμεʆνου οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς 
να ειʆναι αποτελεσματικοιʆ και στοχαστικοιʆ επαγγελματιʆες, ειʆναι απαραιʆτητη  η 
κατανοʆ ηση της εʆννοιας και των προεκταʆ σεων του νοηʆ ματος. 
 Ο Carl Sandburg (1916) γραʆ φει επ’ αυτουʆ  για ανθρωʆ πους που φαιʆνεται να εʆχουν 
μια ενστικτωʆ δη συνειδητοποιʆηση για το πωʆ ς πρεʆπει να ειʆναι μιʆα καληʆ  ζωηʆ  και πωʆ ς να 
την επιδιωʆ ξουν. Γραʆ φει σχετικαʆ  με εʆντιμους «ποιητεʆς» της εμπειριʆας οι οποιʆοι 
αντιλαμβαʆ νονται τον κοʆ σμο ως εʆναν χωʆ ρο που παʆ λλεται με θαυʆ ματα και ευκαιριʆες για 
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νοʆ ημα. Μερικεʆς φορεʆς, λεʆει ο Sandberg, διαπιστωʆ νουμε οʆ τι βρισκοʆ μαστε 
περιτριγυρισμεʆνοι αποʆ  νοʆ ημα οʆ ταν δεν ειʆναι αναμενοʆ μενο ηʆ  οʆ ταν εκδηλωʆ νεται σε 
φαινομενικαʆ  καθημερινεʆς κατασταʆ σεις. Ο Sandburg εξηγειʆ τι εννοειʆ στο ακοʆ λουθο 
ποιʆημα με τιʆτλο «Ευτυχιʆα»: 

Ζηʆ τησα αποʆ  τους καθηγητεʆς που διδαʆ σκουν το νοʆ ημα της ζωηʆ ς να μου πουν 
τι ειʆναι ευτυχιʆα.  
Και πηʆ γα σε διαʆ σημα στελεʆχη που διευθυʆ νουν τη δουλειαʆ  χιλιαʆ δων 
ανθρωʆ πων. 
Όλοι κουʆ νησαν τα κεφαʆ λια τους και μου χαμογεʆλασαν σαν να προσπαθουʆ σα 
να τους περιπαιʆξω.  
Και τοʆ τε εʆνα κυριακαʆ τικο αποʆγευμα, περιπλανηʆ θηκα καταʆ  μηʆ κος του 
ποταμουʆ  Desplaines.  
Και ειʆδα εʆνα πληʆ θος Ουʆ γγρων καʆ τω αποʆ  τα δεʆντρα με τις γυναιʆκες και τα 
παιδιαʆ  τους και εʆνα βαρεʆλι μπυʆ ρα και εʆνα ακορντεοʆ ν. 

 
Αποʆ  την οπτικηʆ  της Wolf, οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς συμβαʆ λλουν στο σημαντικοʆ  

ενδεχοʆ μενο οι μαθητεʆς και οι εκπαιδευτικοιʆ να αισθανθουʆ ν πληροʆ τητα μεʆσα αποʆ  
μουσικεʆς δραʆ σεις και αλληλεπιδραʆ σεις. Αυτοʆ  που καʆ νουν, στην πραγματικοʆ τητα, οι 
ηθικοιʆ μουσικοπαιδαγωγοιʆ ειʆναι να συμβαʆ λλουν στην αναʆ πτυξη της ηθικηʆ ς-
δεοντολογικηʆ ς καλοσυʆ νης των μαθητωʆ ν. Όπως επισημαιʆνει ο MacIntyre (1981), τα 
εσωτερικαʆ  αγαθαʆ  των πρακτικωʆ ν ειʆναι πηγεʆς ηθικηʆ ς διαβιʆωσης και επομεʆνως η 
«καλοσυʆ νη» μπορειʆ να βιωθειʆ. Οι εκπαιδευτικοιʆ μουσικηʆ ς μπορουʆ ν να δημιουργηʆ σουν 
πολλεʆς ευκαιριʆες για τους μαθητεʆς (και τους ιʆδιους) να βρουν και να επιδιωʆ ξουν ζωεʆς με 
νοʆ ημα επειδηʆ  η συμμετοχηʆ  σε μουσικεʆς πρακτικεʆς ειʆναι εʆργο αξιʆας που «μας συνδεʆει 
θετικαʆ  με τον κοʆ σμο μας» (Wolf, 58). 

Ποιοι ειʆναι οι στοʆχοι της μουσικηʆ ς εκπαιʆδευσης; Σιʆγουρα το νοʆ ημα και η ουσιʆα ειʆναι 
αποʆ  τους πιο σημαντικουʆ ς, αξιοʆ λογους και πολυʆ τιμους στοʆχους και εʆνα «αγαθοʆ » της 
μουσικηʆ ς διδασκαλιʆας και μαʆ θησης. 
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