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ΕΚΔΟΤΙΚΟ ΠΡΕΛΟΥΔΙΟ 
 
Με μεγαλη χαρα παρουσιαζουμε στο ελληνοφωνο αναγνωστικο μουσικοπαιδαγωγικο 
κοινο, εκπαιδευτικους μουσικης, καθηγητες, ερευνητες και στοχαστες της μουσικης 
παιδαγωγικης και της μουσικης εκπαιδευσης, τις μεταφρασεις στην ελληνικη γλωσσα 12 
ρηξικελευθων αρθρων απο το ελευθερης προσβασης περιοδικο Action, Criticism & Theory 
for Music Education (http://act.maydaygroup.org/). Το περιοδικο αυτο αποτελει μια απο 
τις βασικες οδους δημοσιοποιησης αποψεων και προβληματισμων μιας πρωτοποριακης 
ομαδας στοχαστων απο ολον τον κοσμο στον χωρο της μουσικης παιδαγωγικης, του 
MayDay Group (http://www.maydaygroup.org/) .  

Θεωρουμε οτι το ολο εγχειρημα της παρουσιασης αρθρων του πρωτοποριακου 
αυτου περιοδικου στην ελληνικη γλωσσα, απο τις εκδοσεις της Ελληνικης Ένωσης για τη 
Μουσικη Εκπαιδευση, ειναι ιδιαιτερα σημαντικο για δυο κυριως λογους. 

Ο πρωτος λογος εχει να κανει με την πρωτοπορια της σκεψης και του 
προβληματισμου που χαρακτηριζει τα αρθρα που παρουσιαζονται. Με τη μεταφραση 
τους στα ελληνικα γινονται πια αμεσα προσβασιμα στους Έλληνες μουσικοπαδαγωγους. 
Ο δευτερος λογος, ο οποιος θεωρουμε οτι ειναι και ο σημαντικοτερος, εχει να κανει με την 
ποιοτητα της μεταφρασης και αποδοσης εννοιων και ορων στην ελληνικη γλωσσα, 
καποιοι απο τους οποιους συναντωνται ισως και για πρωτη φορα στην ελληνικη 
βιβλιογραφια της μουσικης παιδαγωγικης. 

Ειναι ιδιαιτερη τιμη που οι μεταφρασεις που θα διαβασετε τις επιμελουνται δυο 
εξεχουσες ερευνητριες και μουσικοπαιδαγωγοι, η Ληδα Σταμου και η Μαιη Κοκκιδου. Τις 
ευχαριστουμε θερμα για την ολη φροντιδα αυτου του εργου, το οποιο δεν θα ειχε 
πραγματοποιηθει χωρις την επιστημοσυνη τους, τη σκληρη δουλεια και την ανιδιοτελη 
προσφορα τους. Ευχαριστουμε, επισης, τα μελη της μεταφραστικης ομαδας των αρθρων, 
Ξανθιππη Αναστασιαδου, Ριτα Ζωβοΐλη, Εβιτα Κουτη, Αναστασια Σουκα Σιμου και Μαρια 
Τσαλικη, για την προσωπικη τους καταθεση και προσφορα σε αυτο το εγχειρημα. 

Τα κειμενα που περιλαμβανονται στο βιβλιο παραχωρηθηκαν απο το MayDay 
Group κατοπιν αιτηματος της Ελληνικης Ένωσης για τη Μουσικη Εκπαιδευση για 
μεταφραση και δημοσιευση στην ελληνικη γλωσσα. Διατηρηθηκε το αρχικο στιλ γραφης 
του καθε αρθρου και συνοδευονται απο την ηλεκτρονικη διευθυνση στην οποια μπορειτε 
να βρειτε και το πρωτοτυπο. Ευχαριστουμε θερμα τους υπευθυνους του MayDay Group 
για τη συνεργασια και την εμπιστοσυνη τους. 

Σας ευχομαστε καλες αναγνωσεις! 
 

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 βιβλιο αυτο δημιουργηθηκε ως αποτελεσμα της επιθυμιας και της αναγκης να 
προσφερουμε στην ελληνοφωνη κοινοτητα της μουσικης εκπαιδευσης κειμενα 
φιλοσοφικου στοχασμου και σημαντικου προβληματισμου απο τη διεθνη ερευνητικη–
φιλοσοφικη κοινοτητα σχετικα με τον ρολο, τη δυναμικη και τη λειτουργια της σημερινης 
μουσικης εκπαιδευσης. Το βιβλιο αποτελειται απο 12 αρθρα διακεκριμενων ξενων 
συγγραφεων δημοσιευμενων στο ελευθερης προσβασης περιοδικο Action, Criticism & 
Theory for Music Education. Το περιοδικο αυτο αποτελει μια απο τις βασικες οδους 
δημοσιοποιησης αποψεων και προβληματισμων του MayDay Group, μιας ομαδας 
στοχαστων απο ολον τον κοσμο στον χωρο της μουσικης παιδαγωγικης με ρηξικελευθες 
αποψεις. Τα αρθρα του περιοδικου σιγουρα εχουν τη δυναμη να ‘ανακινησουν’ τα συχνα 
λιμναζοντα νερα της μουσικης εκπαιδευσης και να εγειρουν σημαντικα ερωτηματα και 
αμφισβητησεις. To MayDay Group αυτοπροσδιοριζεται 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 Κριτικη Θεωρια εχει τις απαρχες της στη Σχολη της Φρανκφουρτης, μια νεομαρξιστικη 
σχολη κριτικης κοινωνιολογικης θεωριας ερευνας και φιλοσοφιας που αναπτυχθηκε στο 
Ινστιτουτο για την Κοινωνικη Έρευνα στο Πανεπιστημιο της Φρανκφουρτης απο το 
1930 και μετα. Η κριτικη της Σχολης της Φρανκφουρτης αφορα κυριως στο γεγονος οτι 
οι παραδοσιακες θεωριες της επιστημης (θετικισμος, ερμηνευτικη, κ.λπ.) αποσκοπουν 
στην κατανοηση, περιγραφη και ερμηνεια των δεδομενων, χωρις ομως να ενδιαφερονται 
για την αλλαγη τους. Η Κριτικη Θεωρια δημιουργησε ενα ρευμα αμφισβητησης των 
κοινωνικων δομων εξουσιας και διαμορφωσε ενα ολοκληρο κινημα σκεψης στις 
κοινωνικες και ανθρωπιστικες επιστημες, προτασσοντας τον σκεπτικισμο και 
προφυλασσοντας απο την ακρατη τεχνοκρατικη αντιληψη της επιστημης.  

Η μελέτη των αρθρων που περιλαμβανονται στο παρον βιβλιο κατοπιν 
μεταφρασης και επιμελειας, θεωρουμε οτι θα κανει τους Έλληνες και Κυπριους 
εκπαιδευτικους κοινωνους αυτων των αμφισβητησεων και προβληματισμων, ωστε να 
μην εφησυχαζουν σε ‘πεπατημενες’ πρακτικες και να μην εθελοτυφλουν απεναντι στις 
ραγδαιες πλεον κοινωνικες, πολιτικες και οικονομικες εξελιξεις που συντελουνται. Ο 
στοχος αυτου του βιβλιου ωστοσο δεν ειναι να εισαγει ‘καινα δαιμονια’ για οποιονδηποτε 
λογο αλλα να δειξει ποσο ανοιχτος και διαπραγματευσιμος μπορει να ειναι ο οριζοντας 
των στοχων και των πρακτικων μας στη μουσικη εκπαιδευση. Χωρις αφορισμους, χωρις 
‘σωστα’ και ‘λαθη’, το βιβλιο αυτο φιλοδοξει να δικαιωσει τη συμπεριληψη του ορου 
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‘κριτικη’ στον τιτλο του, συμβαλλοντας στην αναπτυξη του στοχασμου και του διαλογου 
σε καιρια κοινωνικα-πολιτικα μουσικοπαιδαγωγικα ζητηματα. 

Τα κειμενα που περιλαμβανονται στο βιβλιο παραχωρηθηκαν απο το MayDay 
Group κατοπιν αιτηματος της Ελληνικης Ένωσης για τη Μουσικη Εκπαιδευση για 
μεταφραση και δημοσιευση στην ελληνικη γλωσσα. Για ολα τα αρθρα εχουμε κρατησει 
τη μορφοποιηση της αρχικης δημοσιευσης και εχουμε παραμεινει οσο το δυνατο πιο 
πιστες στα νοηματα και στην ιδιαιτερη γραφη του καθε αρθρου, ετσι ωστε να 
μεταφερουμε το υφος και τα ιδιαιτερα χαρακτηριστικα της σκεψης και του λογου ολων 
των εξεχοντων συγγραφεων. 

Η μεταφραση τετοιων κειμενων κριτικου προβληματισμου δεν ηταν απλο 
εγχειρημα. Μια ομαδα μουσικοπαιδαγωγων-ερασιτεχνων μεταφραστων επιχειρησαν μια 
πρωτη αποδοση στην ελληνικη γλωσσα. Συχνα, οι μεταφραστες επρεπε, κατοπιν 
υποδειξης των επιμελητριων, να μελετησουν επιπλεον υλικο προκειμενου να 
κατανοησουν σε βαθος τα ζητηματα, τα φαινομενα και τις εννοιες που πραγματευονταν 
τα κειμενα. Σε καποιες περιπτωσεις, οι μεταφραστες ενιωσαν την αναγκη επεξηγησεων, 
κατι που δηλωνεται με σχετικη υποσημειωση με τη μορφη [Σημ. Μετ.]. Τη μεταφραση 
ακολουθησε για καθε κειμενο η επιμελεια της μεταφρασης απο τις επιμελητριες της 
εκδοσης, που στοχο ειχε τη βελτιωση της ποιοτητας του λογου, ωστε να ειναι οσο το 
δυνατο πιο πιστη στα νοηματα των κειμενων, καθως και τη δοκιμη αποδοση των εννοιων 
που πραγματευονται. Όταν κριθηκε απαραιτητο, εγινε προσθηκη σημειωσεων με τη 
μορφη [Σημ. Επιμ.] με στοχο την πληρεστερη κατανοηση απο τους αναγνωστες.   

Σε ολα τα αρθρα τηρηθηκαν καποιες γενικες αρχες:  
α) τα ονοματα και οι ιδιοτητες των συγγραφεων, η μορφη και το υφος γραφης του 
πρωτοτυπου αρθρου, διατηρηθηκαν οσο το δυνατο πιο πιστα, για να «τιμησουν» 
την/τον συγγραφεα και το περιοδικο ACT με την αδεια του οποιου δημοσιευονται. Αυτο 
εφερε ως αποτελεσμα μια σχετικη απουσια ομοιομορφιας των κειμενων. 
β) το γ’ ενικο προσωπο οπου εμφανιζονταν, αποδοθηκε αλλοτε στο αρσενικο και αλλοτε 
στο θηλυκο γενος ειτε στο γενικο πνευμα του πρωτοτυπου κειμενου ειτε ακολουθωντας 
με πιστοτητα τη συγκεκριμενη χρηση του γ’ ενικου στο κειμενο, οταν αυτη ηταν εμφανης.  
γ) τα διαφορα μουσικα γενη δεν αποδιδονται στην ελληνικη γλωσσα, αλλα με τους 
αγγλικους ορους (π.χ. rock, rap, electro). Το ιδιο ισχυει και για τιτλους τραγουδιων, 
βιβλιων, κ.λπ. 
δ) οι μουσικοι-θεωρητικοι οροι των πρωτοτυπων κειμενων αποδοθηκαν στην ελληνικη 
γλωσσα. 

Τα αρθρα της παρουσας εκδοσης επιλεχθηκαν με κριτηριο τη θεματικη τους τοσο 
για τον συγκεκριμενο κριτικο προβληματισμο που ανεπτυσσαν σε σχεση με τη μουσικη 
εκπαιδευση οσο και για τον ευρυτερα πραξιακο τους χαρακτηρα. Προκειται για αρθρα 
που συνδυαστικα συζητουν αναστοχαστικα μια ποικιλια θεματων ενω, ταυτοχρονα ειναι 
προσβασιμα και πρακτικα χρησιμα για καθε εκπαιδευτικο που ουσιαστικα ειναι και ο 
βασικος συντελεστης αλλαγων στην καθημερινη φιλοσοφια και πραξη της μουσικης 
εκπαιδευσης. 

Το βιβλιο ξεκιναει με το αρθρο «Ποιοι είναι το ‘εμείς’» του Wayne Bowman, οπου ο 
συγγραφεας θετει το ζητημα της ταυτοτητας μας ως εκπαιδευτικων μουσικης. 
Ξεκινωντας απο το δεδομενο οτι η μουσικη δεν ειναι απλα ενα φαινομενο με το οποιο 
σχετιζεται καποιος αισθητικα, αντιληπτικα και προσωπικα, αλλα κυριως μια κοινωνικη 
πραξη, ενα εγχειρημα με σαφεις ηθικες διαστασεις, θιγει ζητηματα συμπεριληψης και 
αποκλεισμου. Η θεση που αναλυει ο συγγραφεας, ειναι οτι οι μουσικες μας αποφασεις 
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και οι επιλογες που κανουμε ως εκπαιδευτικοι μουσικης δεν αφορουν μονο η κατα βαση 
ερωτηματα αισθητικης φυσης η την επιτευξη «μουσικων» αποτελεσματων, αλλα 
συνδεονται αμεσα με θεματα κοινωνικης δικαιοσυνης, πολιτικης οικονομιας, 
προσβασιμοτητας σε πορους και ηθικες αξιες.  

Στο επομενο αρθρο με τιτλο «Ο Ερασιτεχνισμός στη Μουσική και οι Αντίπαλοί του», 
ο Thomas Regelski θιγει το ζητημα της “επαγγελματικοποιησης” της μουσικης 
αντιμετωπιζοντας το ιστορικα ως και τις μερες μας και θετοντας το μεσα σε ενα ευρυτερο 
κοινωνικο και πολιτισμικο πλαισιο, γεγονος που βοηθα σημαντικα την κατανοηση του. 
Τα αιτια και οι συνθηκες που οδηγησαν στις εννοιες της «καλης» μουσικης και των 
«σοβαρων», επαγγελματιων μουσικων αναλυονται μεσα απο μια ενδιαφερουσα κριτικη 
ματια, που περιλαμβανει επισης και τον ρολο της μουσικης εκπαιδευσης στην 
κατηγοριοποιηση της κλασικης μουσικης ως «ανωτερης». Στον αντιποδα των παραπανω, 
το αρθρο εστιαζει στην αποκατασταση της ιδεας του ερασιτεχνισμου, αντιμετωπιζοντας 
τον ως μια εγκυρη αυτοτελη κοινωνικη-μουσικη πρακτικη που δικαιολογει και αξιζει μια 
κεντρικη θεση στο προγραμμα σπουδων της σχολικης μουσικης εκπαιδευσης και της 
μουσικης στην κοινοτητα.  

Στο επομενο αρθρο του βιβλιου με τιτλο «Μουσική εκπαίδευση και παγκόσμια 
ηθική», η Marja Heimonen αναλυει το πως η μουσικη εκπαιδευση μπορει να γινει 
συντελεστης για την καλλιεργεια μιας παγκοσμιας ηθικης. Συμφωνα με τη συγγραφεα, η 
αξια της μουσικης εγκειται στην ικανοτητα της να εμπλουτιζει τη ζωη μας καθως 
διευρυνει την ικανοτητα μας για ανθρωπινο συναισθημα, εξεταση του εαυτου και 
προσωπικη αναπτυξη. Η καλλιεργεια της ευαισθησιας για τη μουσικη, τον εαυτο και τους 
αλλους, στο πλαισιο της μουσικης εκπαιδευσης μπορει να συμβαλλει στην αναπτυξη 
αισθηματων συμπνοιας και αλληλεγγυης σε παγκοσμιο επιπεδο.  

Ζητηματα ηθικων αξιων ειναι πυρηνες και στο επομενο αρθρο με τιτλο «Μέθοδοι 
και Λειτουργική Ηθική στη Μουσική Εκπαίδευση» των Randall Everett Allsup & Heidi 
Westerlund, οπου η εννοια της μεθοδου επανεξεταζεται μεσα σε ενα ηθικο πλαισιο, ως το 
συνολο των επιλογων που κανει ενας εκπαιδευτικος για να αντιμετωπισει τις 
αντιφασεις, την περιπλοκοτητα και την ασαφεια στη διδασκαλια της μουσικης σε μια 
εποχη που τα εκπαιδευτικα αποτελεσματα υπογραμμιζονται εμφατικα και ελεγχονται 
εξονυχιστικα. Αφετηρια του προβληματισμου που αναπτυσσουν οι συγγραφεις ειναι η 
αποψη του Dewey οτι οταν η προβλεψιμοτητα ειναι αυτοσκοπος, τοτε η ηθικη δραση και 
η ηθικη φαντασια που απαιτουνται στη διδασκαλια –οι εναλλακτικες επιλογες, οι 
προβληματισμοι και οι αποφασεις που συνιστουν μερος της σχολικης ζωης– 
περιοριζονται, κατι που οδηγει στην αποδυναμωση των εκπαιδευτικων και των 
εκπαιδευτικων διαδικασιων.  

Τον ρολο που μπορει να διαδραματισει η μουσικη εκπαιδευση ως συντελεστης 
κοινωνικης δικαιοσυνης και πραγματικης αλλαγης, πραγματευεται ο Peter McLaren στο 
αρθρο με τιτλο «Ριζοσπαστική Αρνητικότητα: Μουσική εκπαίδευση για κοινωνική 
δικαιοσύνη». Ο συγγραφεας αναπτυσσει μεθοδικα τη σκεψη του για το τι σημαινει και 
πως μπορει καποιος να περασει απο την παιδαγωγικη στην κριτικη παιδαγωγικη και απο 
εκει στην επαναστατικη κριτικη παιδαγωγικη που αμφισβητει την επισημη, ηγεμονικη 
θεωρηση της εκπαιδευτικης αλλαγης, σε συναρτηση με τις καπιταλιστικες κοινωνικες 
και παραγωγικες σχεσεις. 

Θεωρωντας τη μουσικη εκπαιδευση κεντρικης σημασιας λογω των θετικων της 
επιδρασεων στους μαθητες, οι Sigrid Røyseng & Øivind Varkøy στο αρθρο τους «Τι καλό 
κάνει η μουσική; Ένας διάλογος για τον τεχνικό και τον τελετουργικό ορθολογισμό», 



9 

 

συζητουν απο μια ενδιαφερουσα προοπτικη τους στοχους και την αξια της μουσικης 
εκπαιδευσης. Οι συγγραφεις μεσα απο επιχειρηματα και αντεπιχειρηματα προσεγγιζουν 
τις δυο αντιληψεις του τεχνικού και του τελετουργικού ορθολογισμού ως πλευρες του 
ιδιου νομισματος, αφου προκειται για τασεις αναγνωρισης της αξιας της μουσικης με 
βαση τις εξωμουσικες επιδρασεις της και οχι την εγγενη αξια της. 

Εστιαζοντας κριτικα και αυτοστοχαστικα στα μαθησιακα μουσικα περιβαλλοντα 
εκπαιδευσης, ο Carlos Rodriguez, στο αρθρο του «Άτυπη Μάθηση στη Μουσική: Οι 
Αναδυόμενοι Ρόλοι των Εκπαιδευτικών και των Μαθητών», φερνει τις προσωπικες του 
εμπειριες με μαθητες και εκπαιδευτικους στο κεντρο της συζητησης σχετικα με την 
ατυπη μαθηση ως εναν τροπο αναζωογονησης της μουσικης εκπαιδευσης. Ο συγγραφεας 
περιγραφει τα προβληματα που αντιμετωπισε ο ιδιος σε σχεση με την ατυπη μαθηση –
ειδικοτερα, οσον αφορα στους νεους ρολους των εκπαιδευτικων της ατυπης μαθησης και 
την παροχη ατυπων μαθησιακων εμπειριων στους μαθητες που εχουν ηδη αποκτησει 
δεξιοτητες ως τυπικοι μουσικοι. 

Εμβαθυνοντας στο ζητημα του πλαισιου και των διαδικασιων μαθησης, οι Monica 
Lindgren & Claes Ericsson, στο αρθρο τους «Το πλαίσιο του rock συγκροτήματος ως 
κυρίαρχος λόγος για τη μουσική εκπαίδευση στα σχολεία της Σουηδίας», παρουσιαζουν τα 
αποτελεσματα ενος ερευνητικου προτζεκτ που χρηματοδοτηθηκε απο το Σουηδικο 
Συμβουλιο Έρευνας. Στοχος του προτζεκτ ηταν να διερευνησει τη μουσικη εκπαιδευτικη 
πρακτικη που εφαρμοζεται στα σχολεια της χωρας συμφωνα με την οποια η μουσικη ως 
σχολικο μαθημα βασιζεται στις προτιμησεις και τις εμπειριες που εχουν οι μαθητες εκτος 
σχολειου. Στο πλαισιο του αρθρου εξεταζονται τα αποτελεσματα της ερευνας σε σχεση με 
ζητηματα εξουσιας και πολιτικης καθως και αναφορικα με τις επιπτωσεις αυτων στις 
ευκαιριες των μαθητων για μουσικη μαθηση στα συγχρονα σχολεια της Σουηδιας. 

Τις δυνατοτητες που θα μπορουσε να προσφερει η ενταξη της Hip Hop μουσικης 
στα σχολεια πραγματευεται το αρθρο του Evan Tobias με τιτλο «Ανατρέποντας το 
μισογυνιστικό σενάριο: Φύλο, αυτοτέλεια, Hip Hop και μουσική εκπαίδευση». Ο Tobias 
συζητα το πως αναπαριστωνται οι γυναικες σε αυτο το ειδος μουσικης και προτεινει 
τροπους –οι οποιοι στηριζονται στις αρχες της κριτικης μουσικης παιδαγωγικης και του 
κριτικου γραμματισμου– που μπορουν να αναπτυξουν την κριτικη σταση των νεων 
απεναντι στην Hip Hop μουσικη αναφορικα με ζητηματα ταυτοτητας, δομησης 
νοηματων και αναπαραστασεων, καθως και ανεξαρτησιας.  

Τα επομενα δυο αρθρα του βιβλιου αναπτυσσουν ενδιαφερουσες προβληματικες 
σχετικα με τη θεση και τις επιπτωσεις της τεχνολογιας στη μουσικη εκπαιδευση. Στο 
αρθρο του με τιτλο «Ας Βγάλουμε τη Μουσική Εκπαίδευση από την Πρίζα», ο Vincent Bates  
υποστηριζει την «επιστροφη στη γη», εννοωντας τη γνωριμια και το ενδιαφερον για το 
μερος στο οποιο ζουμε, την εκ νεου ανακαλυψη της αισθησης του τοπου μας και την 
επαναφορα και καλλιεργεια βιωσιμων και αειφορων αξιων, στασεων και συμπεριφορων. 
Συμφωνα με τον συγγραφεα, ειναι σημαντικο να προωθηθει η καλλιεργεια 
ανθρωπιστικων αξιων, οπως η διαισθηση, η κοινη λογικη, η δημιουργικοτητα, η ηθικη, η 
μνημη και η πνευματικοτητα, προκειμενου να αντιμετωπιστει η κυριαρχια του 
ρασιοναλισμου που δομειται γυρω απο την τεχνολογια και στοχευει σε μετρησιμα 
αποτελεσματα. 

Στο αρθρο του με τιτλο «Τεχνολογία και Μουσική Εκπαίδευση σε έναν 
Ψηφιοποιημένο, Εξαϋλωμένο, Μετα-Ανθρώπινο Κόσμο», ο Trevor Thwaites υποστηριζει 
οτι οι ψηφιακες μορφες διαχειρισης του ηχου μεταβαλλουν την οντολογια της μουσικης, 
καθως οι μουσικες τεχνολογιες επαναπροσδιοριζουν τις εννοιες του χρονου και του 
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χωρου, ενω η εννοια της μουσικης γνωσης αφορα πλεον στη ψηφιακη τεχνογνωσια. Ο 
συγγραφεας προχωρει στη συζητηση των αρνητικων επιδρασεων της επικρατησης της 
τεχνολογιας στην καθημερινη ζωη και στο πλαισιο της γενικης και μουσικης 
εκπαιδευσης.  

Το βιβλιο κλεινει με το αρθρο της Marissa Silverman «Μία άποψη για το ‘Νόημα’ 
στη/για τη ζωή και τη μουσική εκπαίδευση», ενα κειμενο καταλληλο για να ολοκληρωσει 
τους προβληματισμους που τεθηκαν μεσα απο ολα τα προηγουμενα αρθρα, φερνοντας 
στο επικεντρο της συζητησης το πιο βαθυ και ουσιαστικο ερωτημα, αυτο για το νοημα 
της ζωης και της μουσικης εκπαιδευσης. Το ερωτημα τιθεται, οπως λεει η συγγραφεας, 
οχι μονο σε επιπεδο φιλοσοφικου στοχασμου αλλα κυριως για ρεαλιστικους λογους, 
καθοτι η εξεταση του νοηματος δινει τη δυνατοτητα να εμβαθυνουμε στην κατανοηση 
του εαυτου και των αλλων σε προσωπικη και επαγγελματικη βαση.  Μεσα απο τη 
συζητηση του νοηματος, προκυπτει σημαντικη γνωση σχετικα με το γιατι οι ανθρωποι 
θεωρουν τη μουσικη τοσο ουσιαστικη σε προσωπικο και κοινωνικο επιπεδο, και σχετικα 
με το πως μπορουμε να βελτιωσουμε την εκπαιδευση των ανθρωπων  μεσω της μουσικης 
και με στοχο τη μουσικη. 

 
Κλεινοντας αυτο το προλογικο σημειωμα, θα θελαμε να ευχαριστησουμε απο καρδιας την 
υπεροχη ερασιτεχνικη ομαδα μεταφρασης και βεβαια το περιοδικο ACT και το MayDay 
Group για τη δυνατοτητα να φερουμε παγκοσμιους προβληματισμους κοντα στους 
εκπαιδευτικους μουσικης της χωρας μας, καθιστωντας τους ετσι δυνητικους 
συνομιλητες σε σημαντικα ζητηματα που αφορουν στον κλαδο μας. Το εγχειρημα του 
παροντος βιβλιου αποσκοπει να αναδειξει τις ποικιλες προοπτικες του συγχρονου 
φιλοσοφικου στοχασμου για τη μουσικη εκπαιδευση και οχι να «επιβαλει» 
συγκεκριμενες αξιες. Άλλωστε τα κειμενα  επιλεχθηκαν οχι με βαση τη συμφωνια μας με 
τις αποψεις που παρατιθενται, αλλα με βαση τη δυναμικη τους να προκαλεσουν τα 
υφισταμενα «ηθη», να κινητοποιησουν τη σκεψη και τη δραση για πιθανες βελτιωτικες 
κινησεις και αλλαγες. Ευχομαστε να απολαυσετε την περιπετεια της κατανοησης των 
βαθυτερων νοηματων των κειμενων αυτων, οπως απολαυσαμε κι εμεις το βασανιστικο 
αλλα σαγηνευτικο ταξιδι να αφομοιωσουμε την ουσια τους και να ειμαστε σε θεση να 
αποδωσουμε δοκιμα τα νοηματα τους.  

 

Καλη αναγνωση! 

Ληδα Σταμου & Μαιη Κοκκιδου 

Θεσσαλονικη, 2021 
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στη Μουσική Εκπαίδευση 
 

Wayne Bowman 
Brandon University, Manitoba 
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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 
 

Επιθυμω να ξεκινησω αυτο το κειμενο απο το τελος, με ενα συμπερασμα, ετσι ωστε να 
μη χασουμε τον στοχο μας. Στον πυρηνα καθε μουσικης πραξης και εμπειριας υπαρχει ενα 
«εμεις», ενα αισθημα συλλογικης ταυτοτητας που επηρεαζει πολυ εντονα την ατομικη 
ταυτοτητα. «Ειμαι», λοιπον, οχι τοσο επειδη «σκεφτομαι» η «αντιλαμβανομαι», αλλα 
επειδη «ειμαστε», και πιο συγκεκριμενα, επειδη «ειμαστε, μουσικα». Αυτο που προτεινω 
ειναι να αρχισουμε τη θεωρητικοποιηση του επαγγελματος μας με βαση οτι η μουσικη 
ειναι κοινωνικη πραξη και κοινωνικο δεδομενο, και οχι ενα φαινομενο με το οποιο η 
σχεση μας ειναι αισθητικης, αντιληπτικης και καπως προσωπικης φυσης. Κατα τη γνωμη 
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μου, αυτο εχει πολλες ωφελιμες επιπτωσεις. Αναμεσα σε αυτες, ειναι σημαντικος ο 
τροπος με τον οποιο συνδεονται ερωτηματα για τη σπουδαιοτητα της μουσικης (και της 
μουσικης εκπαιδευσης) με το «εμεις» και την ουσια της εμπειριας μας. Προκειται για την 
ερμηνεια της μουσικης ως ενος θεμελιωδους ηθικου εγχειρηματος που συνδεεται 
δραστικα με το «ποιοι ειμαστε»  –με την ταυτοτητα.  

Ποιο, λοιπον, ειναι το «εμεις», αυτο το «εμεις» που η μουσικοτροπια δημιουργει, 
οριοθετει και συντηρει; Αφου ειναι παντα σε σχεση με τη συμπεριληψη και τον 
αποκλεισμο, ποιους συμπεριλαμβανει και ποιους αποκλειει, γιατι, και πως;1 

Παρομοιως (η μηπως ειναι μερος την ιδιας ερμηνευτικης γραμμης;), ο ισχυρισμος 
μας ως εκπαιδευτικοι της μουσικης για το επαγγελματικο μας καθεστως ειναι 
ταυτοχρονα αναφορικα και με τη συμπεριληψη και τον αποκλεισμο. Ποιοι συνιστουν το 
«εμεις», αυτο το «εμεις» που η αξιωση για τη θεση του επαγγελματια εκπαιδευτικου της 
μουσικης δημιουργει, οριοθετει και επιδιωκει να συντηρησει; Ποιους αποκλειει αυτη η 
αξιωση, και γιατι, και πως;  

Προτεινω οτι αυτες οι κινησεις συμπεριληψης/αποκλεισμου, κινησεις που 
υπονοουνται απο τη μουσικη δραση και απο τις διαδικασιες της μουσικης εκπαιδευσης, 
συνδεονται μεταξυ τους με σημαντικους τροπους. Ακομη περισσοτερο, προτεινω οτι οι 
προβληματισμοι για κοινωνικη δικαιοσυνη στη μουσικη εκπαιδευση δεν μπορουν να 
επιλυθουν χωρις να αναγνωρισουμε τη μεταξυ τους σχεση και χωρις να εξερευνησουμε 
την πολυπλοκοτητα των τροπων με τους οποιους αλληλοσυνδεονται αυτες οι κινησεις  
συμπεριληψης/αποκλεισμου.2 Ως βασικο κοινωνικο φαινομενο και ως ισχυρο μεσο για 
την διαμεσολαβησης της συμπεριληψης και του αποκλεισμου, η μουσικη  ειναι παντα ενα 
εγχειρημα με σαφεις ηθικες διαστασεις και επιπτωσεις.3 Οι μουσικες μας αποφασεις και 
οι επιλογες που κανουμε ως εκπαιδευτικοι μουσικης δεν αφορουν μονο η κατα βαση 
ερωτηματα αισθητικης φυσης η την επιτευξη «μουσικων» αποτελεσματων.4 Συνδεονται 
αμεσα με θεματα πολιτικης οικονομιας, προσβασιμοτητας σε πορους, καθως και με ηθικα 
θεματα που συνεπαγονται απο αυτα.  

Μονο οταν αναγνωρισουμε τη συνδεση μεταξυ των μουσικων επιλογων μας 
(προγραμματα σπουδων, παιδαγωγικη, κ.ο.κ.), των τροπων με τους οποιους 
προσδιοριζουμε τις μουσικοπαιδαγωγικες μας ταυτοτητες, και των θεματων κοινωνικης 
δικαιοσυνης, τοτε μονο η μουσικη εκπαιδευση θα προχωρησει με σιγουρια προς τα 
εμπρος. Ειναι απιθανο να σημειωσουμε ουσιαστικη προοδο αν δεν αναγνωρισουμε οτι η 
σχεση αναμεσα στα μουσικα και κοινωνικα θεματα δεν ειναι περιφερειακη η δυνητικη, 
αλλα θεμελιωδης.  
 
Η Μουσική ως Κοινωνική Οντότητα: Μία Αναγκαία Αντίληψη για την Επιδίωξη 
της Κοινωνικής Δικαιοσύνης 
Σε ανθρωπους σαν κι εμας, που μας ενωνει το ενδιαφερον μας για τετοια θεματα, δεν 
χρειαζεται υπενθυμιση για τον σκεπτικισμο που αυτα αντιμετωπιζονται στους 
ευρυτερους κολπους του κλαδου της μουσικης εκπαιδευσης. Αντιμετωπιζουμε 
σημαντικα μεγαλυτερα προβληματα: χρηματοδοτηση, προωθηση, ζητηματα πολιτικης –
ξερετε, ολα αυτα τα ‘πραγματα’ που εχουν πραγματικη υποσταση για τη μουσικη. Η 
ισοτητα και η κοινωνικη δικαιοσυνη ειναι σημαντικα βεβαια, αλλα η μουσικη εκπαιδευση 
πρωτα και πανω απο ολα αφορα στη μουσικη. Όπως παρατηρησε ενας αξιολογος 
συναδελφος προσφατα, «Τι μεσολαβησε απο τις παλιες καλες μερες που μπορουσαμε να 
μιλαμε χωρις ενδοιασμους και επιφυλαξεις για τη ‘μαγεια της μουσικης’;» Όταν 
προσφατα δημοσιευσα αρθρα στο περιοδικο Action, Criticism and Theory for Music 
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Education (ACT) σχετικα με ζητηματα φυλου και φυλης,5 η αποκριση ενος απο τους 
βετερανους πυλωνες του επαγγελματος μας, ηταν: Όλα καλα και αγια, αλλα δεν υπαρχει 
χωρος για τετοια πραγματα στον πραγματικο κοσμο της πανεπιστημιακης μουσικης 
εκπαιδευσης. Έχουμε πολυ λιγο χρονο μεσα στον οποιο απλα πρεπει να κανουμε ο,τι 
πρεπει να κανουμε.  
 Τωρα, δειχνω μεγαλυτερη κατανοηση, τουλαχιστον για καποια απο αυτα που 
καταλαβαινω οτι λενε αυτοι οι ανθρωποι. Ειναι αρκετα φυσικο να μιλαει καποιος 
νοσταλγικα για τις παλιες καλες μερες οταν τα πραγματα ηταν αυτο που φαινονταν 
(οταν τα κοριτσια ηταν κοριτσια και οι αντρες αντρες;6) και δεν χρειαζοταν να 
ανησυχουμε για αλλα νοηματα, αλλες ερμηνειες, η για τις ακουσιες επιπτωσεις των 
μουσικων μας συζητησεων και πραξεων. Και ειναι αληθεια οτι τα προγραμματα σπουδων 
και οι πολιτικες αποφασεις απαιτουν να επιλεξουμε, αναμεσα σε ολα τα πραγματα που 
ειναι ολοφανερα αληθινα και επιθυμητα να διδαξουμε, τι πρέπει πραγματικα να 
διδαξουμε –με τον μονιμως πια ελαχιστο διαθεσιμο χρονο και τους αξιοθρηνητα ελλιπεις 
πορους. Δεν εχουμε αδικο να μας απασχολουν, επομενως, θεματα ισοτητας και 
κοινωνικης δικαιοσυνης. Και ειναι σωστο να μιλαμε για αυτα. Ωστοσο (και παρολο που η 
πεποιθηση αυτη σπανιως εκφραζεται ανοιχτα, ειναι ομως αρκετα ισχυρη), ειναι 
πραγματικα πολυ κακο που δεν αφιερωνουμε τις προσπαθειες μας σε πραγματα με 
αμεσο αντικτυπο και κεντρικη σημασια για τη μουσικη και τη μουσικη εκπαιδευση: 
πραγματα, δηλαδη, που ειναι μουσικα εκ φυσεως, πραγματα που σχετιζονται αμεσα και 
θεμελιωδως με τη διδασκαλια και τη μαθηση της μουσικης.  
 Αυτη η αποψη με προβληματιζει για μια σωρεια λογων, αναμεσα στους οποιους 
ξεχωριζει η ισχυρη πεποιθηση μου οτι η μουσικη, ως μια σταθερη κοινωνικη κατασκευη, 
πραξη και φαινομενο, εμπλεκεται αμεσα και σημαντικα με τετοιου ειδους ζητηματα. Θα πω 
περισσοτερα πανω σε αυτο συντομα. Αλλα, επισης, μου δημιουργει ανησυχια η στενοτητα 
στις αντιληψεις σχετικα με τη φυση και την αξια της μουσικης (και επομενως και της 
μουσικης εκπαιδευσης) που εμποδιζει τη πιθανη συζητηση πανω στο θεμα. Η μελετη της 
μουσικης αυτης καθαυτης δεν εχει καμια εσωτερικη η αναγκαια σχεση με κοινωνικες 
επιπτωσεις που μπορει να επιφερει η με κοινωνικοπολιτικα φαινομενα στα οποια μερικες 
φορες εμπλεκεται. Τελος της ιστοριας. Τωρα, ας συνεχισουμε με την επιδιωξη των 
πραγματικα μουσικων στοχων μας.7 
 Θετω το παραπανω ζητημα προκλητικα, διοτι θεωρω οτι στον πυρηνα του 
βρισκεται μια σειρα υποθεσεων σχετικα με τη φυση και την αξια της μουσικης οπου 
λανθασμενα διαχωριζεται το «πραγματικα μουσικο» απο πραγματα με τα οποια η 
μουσικη μπορει να σχετιστει με καποιον τροπο (οι λεξεις «εγγενης» και «εξωγενης» ειναι 
τα χειρουργικα εργαλεια που συνηθως χρησιμοποιουνται για τον σκοπο αυτου του 
διαχωρισμου.) Και μου φαινεται οτι ο δρομος προς τα εμπρος, αν υπαρχει τετοιος δρομος, 
πρεπει να χτιστει πανω σε εναν επαναπροσδιορισμο του τι καταλαβαινουμε οτι ειναι η 
μουσικη. Φοβαμαι οτι αυτο δεν ειναι ευκολο, διοτι ο τροπος σκεψης για τη μουσικη που 
οδηγει σε εναν τετοιο διχασμο και διαχωρισμο ειναι βαθια ριζωμενος στους Δυτικους 
τροπους σκεψης, ομιλιας και μουσικης πραξης. Υπαρχουν συνηθειες που αν θελουμε 
μπορουμε απλα να επιλεξουμε να τις αποβαλλουμε. Όμως υπαρχουν και συνηθειες που 
ειναι τοσο αναποσπαστα δεμενες με το πως κατανοουμε και πορευομαστε στους 
κοσμους μας, τοσο θεμελιωδως μερος του ποιοι ειμαστε, που ακομα και ο απλος 
υπαινιγμος καποιων εναλλακτικων προοπτικων απειλει οχι μονο τις αντιληψεις μας για 
τη μουσικη, αλλα και τους ιδιους μας τους εαυτους. Ερωτηματα για τη φυση και την αξια 
της μουσικης ειναι ερωτηματα προσωπικης και επαγγελματικης ταυτοτητας.  
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 Καθως εχω αφιερωσει την ακαδημαϊκη μου καριερα και το καλυτερο μερος της 
ζωης μου στη μουσικη και τη μουσικη εκπαιδευση, θεωρω οτι δεν θα αμφισβητησετε την 
ειλικρινεια η το βαθος της αφοσιωσης μου εξαιτιας των οσων προκειται να μοιραστω 
μαζι σας. Εξαλλου εχω παλεψει για πολυ καιρο, και μερικες φορες οδυνηρα, με την 
ακαμψια στις  αποψεις που φαινεται να βρισκονται στον πυρηνα των αντιληψεων μας 
για τη μουσικη και τη μουσικη εκπαιδευση –αντιληψεις για ο,τι συνιστα την 
επαγγελματικη πρακτικη στον χωρο μας– και την απο καρδιας αισθηση μου για ο,τι 
χρειαζεται να συμβει για να γινει ο κοσμος καλυτερος για τα παιδια μου, τα παιδια σας 
και τα παιδια τους.  
 Θυμαμαι την γαληνη των καιρων που η γυναικα μου κι εγω περασαμε σε μερη 
οπως η Λιουμπλιανα, το Βελιγραδι, το Ζαγκρεμπ, το Σεραγεβο, 35 περιπου χρονια πριν, 
οταν η περιοχη ηταν γνωστη ως Γιουγκοσλαβια. Ήξερα οτι ο Marshall Tito ηταν 
δικτατορας. Αλλα αυτο ειχε η φαινοταν να εχει μικρη σημασια. Η χωρα ηταν πανεμορφη, 
οι ανθρωποι ηταν ζεστοι και φιλικοι, ημασταν νεοι και τρελα ερωτευμενοι. Τα υπολοιπα 
δεν ειχαν σημασια. Φυσικα, σημερα γνωριζουμε, και μεσα απο επωδυνη εμπειρια, οτι η 
Γιουγκοσλαβια ανθισε –στον βαθμο η με τον τροπο που το πετυχε– εξαιτιας του 
κοινωνικου δογματος που επεβαλε ο Tito οταν εθεσε την Γιουγκοσλαβικη ταυτοτητα 
πανω απο τις τοπικες, εθνικες ταυτοτητες. Και γνωριζουμε ολοι πολυ καλα τι συνεβη 
οταν πεθανε ο Tito και οι τριβες αναμεσα σε αυτες τις αμοιβαια αποκλειομενες εθνικες 
ταυτοτητες ανεβασαν τη θερμοκρασια σε επιπεδα βρασμου. Ήταν ευχαριστο να 
υποθετεις οτι οι διενεξεις αυτες δεν ειχαν πραγματικη σημασια, οπως ειναι εξαιρετικα 
ευχαριστο να ακουω σημερα τις ηχογραφησεις μου με Βαλκανικη μουσικη –Σερβικη, 
Αλβανικη, Μακεδονικη, Κροατικη, Σλοβενικη, Βοσνιακη– για την απαραμιλλη ομορφια 
τους. Όμως οι τριβες αυτες ειχαν και εχουν σημασια, οσο και αν ηταν βολικο για τον 
Marshall Tito (και για μενα) να τις αγνοω. Η αρμονικη ομορφια που λατρευω στις 
μουσικες των Βαλκανιων ερχεται ξεκαθαρα σε αντιφαση με το μισος που υπαρχει μεταξυ 
αυτων στους οποιους ανηκουν αυτες οι μουσικες. Αν η μουσικη ειναι απο μονη της 
πολιτισμος –και φυσικα ειναι– τοτε ειναι ανευθυνο να θεωρουμε αυτες τις μουσικες σαν 
να μην εμπλεκονται βαθια και ολοφανερα, τοσο στην ομορφια οσο και στα προβληματα 
των ανθρωπων αυτων.  
 Σκεφθειτε για μια στιγμη τις δυναμεις που δημιουργουν προβληματα και διχαζουν 
τον σημερινο κοσμο: φτωχεια, αρρωστια, πεινα, πολεμος, τρομοκρατια, ελλειψη στεγης, 
ρυπανση, υπερθερμανση του πλανητη, μισογυνισμος, ομοφοβια, ξενοφοβια και αλλα 
μιση που ειναι παρα πολλα για να τα απαριθμησουμε. Σκεφθειτε, επισης, τη γενναιοτητα 
και την πιστη αυτων που αφιερωνουν τη ζωη τους για να μαχονται τετοια πραγματα. Με 
βαση αυτη την εικονα, σκεφθειτε τι κανουμε εμεις ως επαγγελματιες εκπαιδευτικοι 
μουσικης. Μερικες φορες αυτα που κανουμε, φαινονται «γραφικα, αν οχι κατα το 
μεγαλυτερο μερος τους ασχετα»8, με τα λογια των Elliott και Veblen (2006). Όπως 
φημολογειται οτι ειπε η Ruth Crawford Seeger, το να κανει καποιος μουσικη μεσα σε 
τετοιες καταστασεις μοιαζει περισσοτερο σαν «να κλεινει τον εαυτο του στο ανετο 
δωματιο του για την εγωιστικη επιδιωξη της προσωπικης του απολαυσης». Ο Νερωνας 
επαιζε το βιολι του ενω καιγοταν η Ρωμη. Εμεις τι κανουμε;  
 Αυτος ο τροπος σκεψης θα μπορουσε να αποβει σκοτεινος και βαρυς, κατι που 
ουτε εκφραζει το πως νιωθω αυτη τη στιγμη ουτε ειναι ο πρωταρχικος μου στοχος. 
Ωστοσο υπαρχει ενα σημαντικο στοιχειο αληθειας εδω, και αυτο που θελω πραγματικα 
να ρωτησω ειναι πως και γιατι φτασαμε να βρισκομαστε σε αυτη την κατασταση. Μερος 
της αιτιας θεωρω οτι ειναι το πως οριζουμε την επαγγελματικη μας δεξιοτητα και γνωση. 
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Και νομιζω οτι η ικανοτητα μας να σημειωνουμε προοδο σε θεματα ισοτητας και 
κοινωνικης δικαιοσυνης απαιτει μια βασικη βελτιωση αυτων των ορων, των δεξιοτητων 
και της γνωσης, και του τι εννοουμε και ποιον εχουμε στο μυαλο μας οταν 
χρησιμοποιουμε αυτη τη μικρη λεξη «εμεις». Ως εκπαιδευτικοι της μουσικης, ποιοι 
ειμαστε «εμεις»; Σε ποιο φασμα δεξιοτητων, διαθεσεων και προβληματισμων μας 
παραπεμπει αυτο; Και επισης τι (και ποιους!) αποκλείει; Ποιοι τυποι ανθρωπων, δρασεων 
και πεποιθησεων εμπιπτουν εντος και ποιοι αποκλειονται απο την περιοχη που τοσο 
ανεμελα οριοθετειται απο αυτο το «εμεις»;  
 Σε τελικη αναλυση, θελω να επιχειρηματολογησω για την αναγκη να δεσμευτουμε, 
οπως μας προτρεπει ο Richard Rorty, για την επεκταση του ευρους αυτου του «εμεις» 
ωστε να συμπεριλαμβανει τους «αυτους» και τους «αλλους». Αλλα πρωτα πρεπει να γινει 
μια προσπαθεια εξηγησης.  
 
Το Επαγγελματικό μας Καθεστώς ως Μέσο Αποκλεισμού 
O τιτλος του αρθρου μου και οι μεχρι τωρα παρατηρησεις μου δημιουργουν 
συγκεκριμενες υποθεσεις για τη φυση των επαγγελματων και του καθεστωτος των 
επαγγελματων, υποθεσεις που οφειλω να διευκρινισω. Παρακαλω σημειωστε οτι δεν 
απορριπτω την αναγκη για επαγγελματισμο στη μουσικη εκπαιδευση –μαλλον το 
αντιθετο.9 Όμως νομιζω οτι οι εκκλησεις μας ως προς το επαγγελματικο μας καθεστως 
ειναι μαλλον χαλαρες, και αυτο δεν νομιζω οτι μας εξυπηρετει σωστα –ιδιαιτερα αν αυτο 
που εννοουμε με τον ορο «επαγγελματιας» ειναι απλα το αντιθετο του ερασιτεχνη.10 
Εξαιτιας του ενδιαφεροντος μου για την συμπεριληψη και τον αποκλεισμο, θα ηθελα να 
αντλησω απο μια κοινωνιολογικα προσανατολισμενη ερμηνεια του επαγγελματισμου, 
μια ερμηνεια που αντιλαμβανεται τα επαγγελματα ως αυτο-καθοριζομενες (αυτο-
εξυπηρετουμενες;) ελιτ. Σε αυτη τη βαση, τα επαγγελματα οριζονται μερικως απο 
δεξιοτητες και γνωσεις που απαιτουν συνεχη και εξαιρετικα εξειδικευμενη μελετη. Η 
επαγγελματικη γνωση και ειδημοσυνη ειναι πραγματα που δεν προκυπτουν ευκολα η 
χαλαρα. Αφορουν σε ικανοτητες που δεν τις βρισκει καποιος στο συνολο του πληθυσμου. 
Επισης, και ειδικοτερα, αφορουν σε δεξιοτητες, γνωση και ικανοτητες που δεν ειναι 
κοινες ουτε ακομα και μεταξυ ατομων στον ιδιο τομεα, παρολο που για τον μεσο 
παρατηρητη, φαινονται οτι συνδεονται στενα. Η εννοια του επαγγελματικου 
καθεστωτος εχει επισης σχεση με το ζητημα του ποιους αποκλειει αυτο το καθεστως. 
 Στην περιπτωση της μουσικης εκπαιδευσης, μας ενδιαφερει, απο τη μια πλευρα, 
να αποδειξουμε οτι η επαγγελματικη γνωση της διαφερει ουσιαστικα και σαφεστατα 
απο αυτη των εκπαιδευτικων γενικα, ετσι ωστε οποιοσδηποτε διδασκει η ειναι 
πιστοποιημενος να το κανει, να μην μπορει να διεκδικει αυτοματα το καθεστως του 
εκπαιδευτικου μουσικης. Επομενως, ο επαγγελματικος προσδιορισμος της μουσικης 
εκπαιδευσης συνεπαγεται μια σαφη διακριση σε σχεση με τη γενικη εκπαιδευση. Ωστοσο, 
για αυτους που θεωρουν την ευχερεια σε γενικες διδακτικες μεθοδους ως την ουσια του 
εκπαιδευτικου επαγγελματισμου, η διδασκαλια ειναι διδασκαλια και η μαθηση μαθηση. 
Ένας επαγγελματιας εκπαιδευτικος ειναι ειδικος σε θεματα διδασκαλιας και μαθησης, 
ανεξαρτητως του ειδικου αντικειμενου (η, σε καθε περιπτωση, οι διαφορες μεταξυ 
παιδαγωγικων ζητηματων αναφορικα με το ειδικο αντικειμενο διδασκαλιας ειναι 
λιγοτερο σημαντικες συγκριτικα με τα κοινα τους στοιχεια). Η μουσικη εκπαιδευση ως 
επαγγελματικο εγχειρημα αμφισβητει τετοιους ισχυρισμους. Παρα το ευρυ φασμα 
κοινων προβληματισμων με εκπαιδευτικους αλλων γνωστικων αντικειμενων, η μουσικη 
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και διδακτικη γνωση και ειδημοσυνη δεν «μεταφερονται» τοσο καλα απο το ενα 
αντικειμενο στο αλλο: η διακριση απο αλλα διδακτικα πεδια ειναι σημαντικη.11 
 Απο την αλλη πλευρα, η επαγγελματικη γνωση στη μουσικη εκπαιδευση διαφερει 
ουσιαστικα απο τη μουσικη γνωση και ειδημοσυνη. Αν αυτο δεν ηταν αληθεια, δεν θα 
υπηρχε καμια ουσια η αξια στη διακριση αναμεσα στον «μουσικο» και στον 
«εκπαιδευτικο της μουσικης», η αναμεσα «στον εξειδικευμενο μουσικο» και στον 
«εξειδικευμενο μουσικοπαιδαγωγο». Υπαρχουν βεβαια αυτοι που ισχυριζονται, μερικες 
φορες μαλιστα σε υψηλους τονους, οτι η μουσικη ειναι ο πιο καθοριστικος παραγοντας 
της μουσικοπαιδαγωγικης ειδημοσυνης –οτι η εκπαιδευτικη γνωση και ειδημοσυνη ειναι 
εντελως δευτερευουσες σε σχεση με τη μουσικη γνωση και ειδημοσυνη. Πολλοι μεσα στα 
(επαγγελματικα;) πανεπιστημιακα μουσικα τμηματα στις πολιτειες της Βορειας 
Αμερικης, οπου διδασκεται η μουσικη παιδαγωγικη, δειχνουν να συμφωνουν με την 
πεποιθηση αυτη, μια πεποιθηση που γινεται φανερη στις διαδικασιες επιλογης και 
εισαγωγης των φοιτητων στα τμηματα που βασιζονται αποκλειστικα στο θεωρουμενο 
μουσικο δυναμικο η στα μουσικα επιτευγματα των υποψηφιων.12 Απο αυτη την οπτικη, 
καποιος μπορει να παρει ικανους μουσικους, να τους δωσει μια ελαχιστη δοση 
μεθοδολογικης η παιδαγωγικης γνωσης, και με τον τροπο αυτο να δημιουργησει 
επαγγελματιες εκπαιδευτικους της μουσικης. Όμως ενας επαγγελματιας εκπαιδευτικος 
της μουσικης (η ετσι οπως θα υποστηριζα) δεν ειναι απλα ενας μουσικος με παιδαγωγικη 
καταρτιση. Οι επαγγελματιες μουσικοπαιδαγωγοι δεν ειναι απλα ειδικοι της μουσικης 
(μουσικοι) που τυχαινει να διδασκουν.  
 Ο στοχος μου εδω δεν ειναι να επιχειρηματολογησω για τα θετικα στοιχεια αυτων 
των αντικρουομενων θεσεων –ειναι προφανως αρκετα γνωστα σε ολους σας, σε καθε 
περιπτωση. Αυτο, ομως, που πραγματικα θελω να υπογραμμισω ειναι οτι ο 
«επαγγελματιας μουσικοπαιδαγωγος» ειναι μια κατηγορια η οποια, στον βαθμο που 
ειναι εγγυημενη η ταμπελα «επαγγελματιας», αποκλειει τοσο τους μη-εκπαιδευτικους 
μουσικους οσο και τους μη-μουσικους εκπαιδευτικους. Επισης, μπορει καποιος να 
ισχυριστει οτι η εξισωση «μουσικος συν εκπαιδευτικος ισουται με μουσικος 
εκπαιδευτικος» δεν ευσταθει. Το να ειναι καποιος επαγγελματιας εκπαιδευτικος της 
μουσικης εμπεριεχει πολυ περισσοτερα απο ιδιαιτερη γνωση και ειδημοσυνη σε αυτους 
τους δυο τομεις. Αυτο που θελω να πω ειναι οτι το «εμεις» στη μουσικη εκπαιδευση –αν 
το «εμεις» βασιζεται σε μια αξιωση για επαγγελματικο καθεστως–  δεν περιλαμβανει 
τους παντες. O ισχυρισμος για επαγγελματισμο δημιουργει αποκλεισμους, και το ποιον 
αποκλειει συγκεκριμενα ειναι ενα κρισιμο ζητημα.  
 Η εγνοια μου περαιτερω, για να κρατησω τη συζητηση εστιασμενη, ειναι οτι 
τετοιοι αποκλεισμοι, οσο κομβικοι κι αν ειναι, δεν μπορουν να γινουν τοσο ξεκαθαρα και 
απλα οσο θα θελαμε να πιστευουμε. Δεν μπορουν να γινουν με χειρουργικη ακριβεια. 
Μαζι με τους ολοφανερα καταλληλους και φαινομενικα επιθυμητους επαγγελματικους 
αποκλεισμους, η μουσικη εκπαιδευση εχει αποκλεισει (και συνεχιζει να αποκλειει) εναν 
μεγαλο αριθμο πραγματων για τα οποια εχουμε αγνοια. Προτου αναπτυξω τη σκεψη μου, 
χρειαζεται να μετατοπισω προσωρινα την εστιαση μου και να εξετασω πως η μουσικη 
δεξιοσυνη και η μουσικοτητα δημιουργουν αποκλεισμους.  
 
Αισθητική Ευαισθησία ή Κοινωνική Ικανότητα και Ευθύνη;  
Επιτρεψτε μου να προτεινω, χαριν επιχειρηματολογιας, οτι η ταυτοτητα του 
εκπαιδευτικου μουσικης στη Βορεια Αμερικη καθοριζεται τυπικα απο τη μουσικη 
επιδεξιοτητα, απο τη μια πλευρα,13 και τη διδακτικη του μεθοδολογια, απο την αλλη 
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πλευρα. Όπως εχετε ηδη επισης υποθεσει, θεωρω οτι αυτα συνιστουν μια θλιβερα 
ανεπαρκη βαση για τον επαγγελματικο χαρακτηρα της μουσικης εκπαιδευσης. Πανω σε 
αυτο υπαρχουν πολλα επιχειρηματα, αλλα αυτο που επιδιωκω εδω ειναι να εξετασω τις 
τασεις αποκλεισμου που εχουν απο κοινου τα δυο αυτα στοιχεια. Οι αντιληψεις μας για 
τη διδακτικη μεθοδο και τη μουσικη επιδεξιοτητα ειναι και οι δυο πολιτισμικα –και 
πρακτικα– προσδιορισμενες, κατι που σημαινει οτι δινουν προτεραιοτητα και προωθουν 
τη μεθοδο και τη μουσικη επιδεξιοτητα συγκεκριμένων ειδών, ενω αποκλειουν αλλες. 
Τοσο η διδακτικη μεθοδος οσο και η μουσικη επιδεξιοτητα τυπικα στοιχιζονται με τις 
συγκεκριμενες μουσικες πρακτικες που αποτελουν τον παραδοσιακο πυρηνα της 
πανεπιστημιακης μουσικης διδασκαλιας. Αυτες οι μουσικες πρακτικες, οπως γνωριζουμε, 
προερχονται απο την Ευρωπαϊκη αριστοκρατια μερικες εκατονταδες χρονια πριν. Αλλα 
ουτε η διδακτικη μεθοδος ουτε η μουσικη επιδεξιοτητα ειναι απολυτο η παγκοσμιο 
δεδομενο. Η μουσικη επιδεξιοτητα αποτελειται απο λειτουργικες ικανοτητες που 
αναπτυχθηκαν για να εξυπηρετησουν συγκεκριμενες μουσικες δρασεις και εγχειρηματα 
σε συγκεκριμενα πολιτισμικα πλαισια. Δεν προκειται τοσο για ενα «αυτο» οσο για ενα 
«αυτους»: ευελικτες, προσωρινες μορφες ευχερειας που εκδηλωνονται με σημαντικα 
διαφορετικους τροπους σε διαφορετικα ειδη μουσικης πραξης. Παρομοιως, η διδακτικη 
μεθοδος ειναι προσδιορισμενη τοσο σε επιπεδο πλαισιου οσο και πρακτικης. Οι 
δεξιοτητες και ικανοτητες που συνιστουν τη μουσικοτητα καθως και οι καταλληλες 
μεθοδοι για τη διδασκαλια τους εξαρτωνται απο τη φυση της ιδιας της μουσικης.  
 Η μουσικοτητα, που ευρεως θεωρειται αναγκαια στο συνολο των δεξιοτητων των 
επαγγελματιων εκπαιδευτικων μουσικης, ειναι μουσικοτητα ενος πολυ συγκεκριμενου 
ειδους. Την αναπτυσσουμε μεσα απο μακροχρονιες σπουδες μουσικης θεωριας (ετσι 
ονομαζεται, αν και η θεωρητικη διασταση ειναι περιορισμενη), ιστοριας της μουσικης 
(ετσι ονομαζεται, παρολο που ειναι σπανιως αρκετα συμπεριληπτικη για να διασφαλισει 
τον υπονοουμενο ισχυρισμο για ευρυτητα), ακουστικων ικανοτητων (εστιασμενες σε 
ενα πολυ συγκεκριμενο υποσυνολο δεξιοτητων αναφορικα με το συνολο που 
χρησιμοποιουν οσοι μαθαινουν να παιζουν μουσικη σε διαφορα μερη του κοσμου) και 
«εφαρμοσμενης» μουσικης πραξης –σπουδες κατοχυρωμενες και παγιωμενες πολλες 
δεκαετιες πριν (και για τους Αμερικανους ειδικοτερα, συμφωνα με τις οδηγιες του 
National Association of Schools of Music. Οι διδακτικες μας μεθοδοι εχουν προκυψει για 
να υπηρετησουν πρακτικες ριζωμενες στα ιδια ειδη προτεραιοτητων και αξιων. Όντως, 
πολλοι εκπαιδευτικοι της μουσικης τεκμηριωνουν το επαγγελματικο τους εργο στη βαση 
μιας συγκεκριμενης πρακτικης και στιλιστικης θεωρησης της «αισθητικης εμπειριας», 
μιας θεωρησης που προεκυψε σε μεγαλο βαθμο απο τις ιδιες  καταστασεις, οπως και οι 
προσεγγισεις στη μουσικη επιδεξιοτητα και στη διδακτικη μεθοδο που συζηταμε εδω. 
Όλα αυτα ειναι πολυ «νοικοκυρεμενα». Κι επισης πολυ κυκλικα.  
 Η φορμουλα, οπως μπορει να την ονομασει καποιος, φαινεται να ειναι κατι τετοιο: 
(1) Ξεκιναμε με μια κατανοηση της μουσικης που προερχεται και αφορα ειδικα σε ενα 
συγκεκριμενο ειδος μουσικης ενασχολησης και πρακτικης. (2) Κατασκευαζουμε εναν 
ορισμο της μουσικοτητας με βαση τις κυριες αρχες της που εκδηλωνεται πρωταρχικα σε 
οργανα που εχουν δημιουργηθει για να την υπηρετουν. (3) Δινουμε προτεραιοτητα σε 
προγραμματα και παιδαγωγικες που εξυπηρετουν την αναπτυξη αυτου του ειδους 
μουσικοτητας. (4) Επιλεγουμε μαθητες που θα προχωρησουν στις σπουδες στη βαση 
κριτηριων που συναδουν με αυτες τις πρακτικες. (5) Προσλαμβανουμε καθηγητες για να 
εξυπηρετησουν τις αναγκες και τα ενδιαφεροντα τετοιων σπουδαστων. Και (6) 
αξιολογουμε την επιτυχια με βαση τον βαθμο στον οποιο διατηρουνται οι νορμες και οι 
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αξιες αυτης της παραδοσης και οι συμβασεις της. Πως εννοουμε τη λεξη «κυκλικος»; Πώς 
εννοούμε τη λέξη «συστημικός»;  
 Οι εκπαιδευτικοι μουσικης, βεβαιως, δεν εχουν παντελη αγνοια αυτων των 
καταστασεων. Ωστοσο, οι αποκρισεις μας εχουν υπαρξει μαλλον αφελεις, και οι τακτικες 
μας οχι ιδιαιτερα αποτελεσματικες. Προβαλουμε την αναγκη να ασπαστουμε ενα 
ευρυτερο φασμα μουσικων ειδων, οπως εκαναν και οι καλοι συναδελφοι μας στο 
Tanglewood Symposium. Αλλα πιστευω οτι εχουμε προχωρησει μαλλον λανθασμενα, σαν 
αυτες οι μουσικες να μπορουν απλα να προστεθουν και να συγχωνευθουν –σαν να μην 
χρειαζοταν να αμφισβητησουμε η να αλλαξουμε τιποτε αλλο παρα μονο τις αποψεις μας 
για την σχετικη αξια των διαφορων αυτων παραδοσεων.14 Το προβλημα ηταν και ειναι, 
κατα την γνωμη μου, το οτι οι διαφορετικες μουσικες πρακτικες δεν ειναι απλα 
παραλλαγες του ιδιου πραγματος. Ειναι επι της ουσιας διαφορετικα πραγματα, 
διαφορετικες μορφες μουσικοτητας, διαφορετικες μορφες μουσικης δρασης και 
αλληλεπιδρασης, διαφορετικα συστηματα αξιων, τα οποια, ως εκ τουτου, περιλαμβανουν 
διαφορετικες παιδαγωγικες προσεγγισεις. Και το απωτερο προβλημα, κατα την αποψη 
μου, ειναι οτι η ουσιαστικη αλλαγη απαιτει παρεμβασεις που ξεπερνουν τα θεωρητικα η 
αντιληπτικα επιπεδα και αγγιζουν τις κοινωνικες και υλικες πραγματικοτητες των 
πανεπιστημιακων μουσικων τμηματων.  

Δεν υπαρχει εδω ο χρονος για να αναλυσουμε με την πρεπουσα λεπτομερεια το 
επιχειρημα αυτο, αλλα θα ελεγα οτι οι «αισθητικες» θεωρησεις της μουσικοτητας και της 
μουσικης αξιας (ιδιαιτερα αυτες οι παραλλαγες που προερχονται απο τις αρχες του Kant) 
εστιαζουν στην ατομικη αντιληψη –συχνα στοχαστικη η αξιολογικη– για τις τυπικες η 
εκφραστικες ποιοτητες δεδομενων μουσικων οντοτητων. Η εστιαση αυτη, οπως την 
αντιλαμβανομαι, δεν ταιριαζει στη συλλογικη και διαδικαστικη φυση πολλων μουσικων 
πρακτικων ολου του κοσμου, αν οχι των περισσοτερων. Και αυτο, με τη σειρα του, μας 
οδηγει στο να παραβλεπουμε τις κοινωνικοπολιτικες και ηθικες διαστασεις της μουσικης 
ως μορφης κοινοτικης η κοινωνικης δρασης. Έχω γραψει αρκετα για ο,τι πιστευω οτι 
ειναι σημαντικο στην αντιληψη της μουσικης ως ηθικου εγχειρηματος (Bowman, 2000) 
και δεν εχω την προθεση να το επαναλαβω εδω. Αλλα το αποτελεσμα ολων αυτων ειναι 
οτι η αντιληψη της μουσικης ως κοινωνικου φαινομενου αντι ενος φαινομενου ατομικης 
αντιληψης η ενος φορμαλιστικου/εξπρεσιονιστικου η ιδεαλιστικου φαινομενου, 
συνενωνει τους ανθρώπους και τον πολιτισμό στη μουσικη. Και η μουσικη, εκτος κι αν 
κανω τρομερο λαθος, ειναι μια πανταχου παρουσα ανθρωπινη δραστηριοτητα. Ως εκ 
τουτου, ενα σημαντικο μερος αυτου που αποκλειουμε απο τη μουσικοτητα και τη 
μουσικη μαθηση και διδασκαλια, οταν τα εξεταζουμε μεσα απο γενικους «αισθητικους» 
φακους, ειναι οι άνθρωποι για τους οποιους ειναι ζωτικης σημασιας η εμπλοκη της 
μουσικης στον πολιτισμο τους και στις ζωες τους.15 Τα ατομα που θεωρουμε οτι 
εκπαιδευουμε καταληγουν τυχαια στον επαγγελματικο κλαδο της μουσικης 
εκπαιδευσης. 
 Αυτο ειναι αρκετα κακο. Αλλα αυτο που επισης τεινει να συμβαινει ειναι οτι οι 
ανθρωποι των οποιων οι μουσικες και οι μουσικες αξιες δεν εκπροσωπουνται στα 
συγχρονα προγραμματα σπουδων (να μην πουμε και για τα οργανα που παιζουν η τους 
τροπους που η μουσικη λειτουργει στη ζωη τους) αποκλειονται από μόνοι τους. Έτσι 
ανακουφιζομαστε απο τη δυσκολια του να εμπλεξουμε τη διαφορετικοτητα σε μουσικο 
και ανθρωπινο επιπεδο. Ταυτοχρονα ομως στερουμαστε την ευκαιρία να αναπτυξουμε 
αυτο το ειδος επαγγελματικης γνωσης που απορρεει απο τις διαφορες που αναποφευκτα 
υπαρχουν αναμεσα και εντος των ζωντανων (και επισης εξελισσομενων) παραδοσεων. 
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Συνεπως, περιοριζουμε τα ερωτηματα περι μουσικης διαφορας σε ερωτηματα 
σχετικοτητας της αξιας, και αποτυγχανουμε να αναγνωρισουμε οτι αυτο που ουσιαστικα 
διακυβευεται (και που θα περιμεναμε να βοηθησει στη διαχειριση της εκπαιδευτικης 
διαδικασιας) αφορα σε ζητηματα ανισης προσβασης σε πορους και δυναμη. 
 Θεωρω οτι χρειαζεται να μαθουμε να σκεφτομαστε τις μουσικες ως κατα βαση 
κοινωνικα φαινομενα,16 ως πραξεις και γεγονοτα που παντα, στενα και θεμελιωδως 
συνδεονται με τις ζωες και τις ταυτοτητες των ανθρωπων. Οι μουσικοι μας αποκλεισμοι, 
ετσι, ειναι παντα αποκλεισμοι ανθρωπων. Οι περιστασεις αυτες εχουν εξαιρετικα μεγαλη 
κοινωνικοπολιτικη και παιδαγωγικη σημασια. Το να διακηρυσσουμε την ομορφια της 
μουσικης η τις υποτιθεμενες «αισθητικες» της ποιοτητες ως την ουσια της –με αλλα 
λογια, να υποστηριζουμε οτι αυτα ειναι τα σημαντικα στοιχεια στην κατανοηση και 
διδασκαλια της μουσικης, περισσοτερο απο οτιδηποτε αλλο– δεν ειναι απλα μια 
φιλοσοφικη προτιμηση η ταση αλλα μια πολιτικη πραξη με σημαντικες συνεπειες για 
θεματα οπως η ισοτητα και η κοινωνικη δικαιοσυνη. Διοτι αποκλειει πραγματα που 
εχουν σημασια και που επηρεαζονται απο τη μουσικη σε εναν τεραστιο βαθμο. Ειναι 
πραγματα που η μουσικη διαμορφωνει και, ενιοτε, δημιουργει, με τροπο που τιποτε αλλο 
δεν το κανει.  
 Σε ενα προσφατο κειμενο του, ο Ian Cross17 ισχυριζεται οτι ειναι εξαιρετικα 
σπανιο η μουσικη να χρησιμοποιειται σε μια κοινωνια για εναν μονο σκοπο. Τα συνορα 
της ειναι ανοικτα και διαπερατα, και τα επακολουθα νοηματα της πολυπλοκα, αντιθετικα 
και ρευστα. Ωστοσο, χαρακτηριζεται σχεδον σταθερα απο χρονικη κανονικοτητα και 
περιοδικοτητα. Αυτος ο αξιοσημειωτος συνδυασμος αφηρημενης ανοιχτοτητας και 
χρονικων/αισθητικων κανονικοτητων καθιστα τη μουσικη ενα ζωτικο μεσο για τη 
δημιουργια και τη δοκιμη ευελικτων κοινωνικων αλληλεπιδρασεων, γραφει ο Cross. H 
μουσικη και η μουσικοτητα εξασκουν την ανθρωπινη ικανοτητα για «ανοιχτη αλλα 
ωστοσο συντονισμενη επικοινωνιακη συμπεριφορα» –για την αναπτυξη αυτου που ο 
Cross αποκαλει «ευελικτη κοινωνικη επαρκεια». Απο αυτη την οπτικη (αντι για την 
«αισθητικη» οπτικη), η μουσικη ειναι ενα πλαισιο για μη-συγκρουσιακη κοινωνικη 
αλληλεπιδραση, η πιο συγκεκριμενα, «ενα μεσο για κοινωνικη αλληλεπιδραση που ειναι 
κατα βαση μη προσδιορισμενη». Ίσως ειναι ακριβως σε τετοιες εμπειριες, λεει ο Cross, 
απο οπου πηγαζουν ιδεες οπως η «κοινωνικη δικαιοσυνη» (καθως και ευρυτερα ηθικα 
ζητηματα). 
 Ποσο ειρωνικο ειναι επομενως το να μιλαμε για κοινωνικη δικαιοσυνη σαν να 
ειναι κατι στο οποιο η μουσικη εμπλεκεται τυχαια, περιφερειακα η κατα προαιρεση. 
Φοβαμαι οτι οσο θεωρουμε το κοινωνικο ως ενα εξωτερικο η εξωμουσικο ζητημα, η ως 
μερος του «πλαισιου» μεσα στο οποιο η μουσικη τοποθετειται με καποιον τροπο, η 
συζητηση μας για κοινωνικη δικαιοσυνη στη μουσικη εκπαιδευση θα παραμεινει μονο 
απλη κουβεντα. Αν ομως, απο την αλλη πλευρα, μπορουμε να μαθουμε να θεωρουμε τη 
μουσικη ως επιτελεση –ως συλλογικες ακολουθιες τελετουργικων αναπαραστασεων του 
«εμεις»18– τοτε η κοινοτητα δεν ειναι απλα μερος του πλαισιου οπου μουσικοτροπουμε, 
αλλα ειναι δημιουργια μουσικης, μια δημιουργια της οποιας τη φυση και τον χαρακτηρα 
ειμαστε υποχρεωμενοι ως επαγγελματιες να μελετησουμε. Καποτε ο Duke Ellington ειπε 
«αν ακουγεται καλο, ειναι καλο».19 Στο σημειο αυτο θεωρω οτι εκανε ολοφανερα λαθος.  
 
Περισσότερο Διαπερατά Όρια, ένα Πιο Συμπεριληπτικό «Εμείς» 
Καθως πλησιαζω προς το τελος αυτου του κειμενου, ελπιζω να με συγχωρησετε αν δεν 
επανελθω σε καθε ενα απο τα σημεια για τα οποια μιλησα ως εδω. H κυριαρχη εγνοια μου 
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ηταν να θεσω ζητηματα κοινωνικης δικαιοσυνης εντός της μουσικής και επομενως εντός 
της μουσικής εκπαίδευσης. Και αυτο με το οποιο ελπιζω να προβληματιστειτε ειναι η ιδεα 
οτι τα ζητηματα κοινωνικης δικαιοσυνης δεν θα επρεπε να απαιτουν τοσα επιχειρηματα 
διοτι υπαρχουν απο παντα, αν και κρυμμενα πισω απο τις αξιοσεβαστες αντιληψεις μας 
και τον καταφατικο λογο μας σχετικα με τις εγγενεις η τις «αισθητικες» αξιες της 
μουσικης καθως και με τους στοχους και το ευρος των διδακτικων μας προσπαθειων. 
 Επιτρεψτε μου να κλεισω με καποια σχολια που υπογραμμιζουν τον 
προβληματισμο μου ακομη πιο ευθεως, η εστω διαφορετικα, και ελπιζω πιο δυναμικα. 
Που οδευουμε;  
(1) Η μουσικη είναι πολιτισμικη και κοινωνικη (και επομενως πολιτικη, κατ’ εμε) –

παντα ηταν και εξακολουθει να ειναι. Αυτο σημαινει οτι το ερωτημα πραγματικα 
δεν ειναι το αν ζητηματα οπως η ισοτητα και η κοινωνικη δικαιοσυνη μπορουν η θα 
επρεπε να θιγονται η να αντικρουονται στη μουσικη εκπαιδευση. Τα πραγματικα 
ερωτηματα ειναι (α) ποιων τα συμφεροντα εξυπηρετουνται με τον αποκλεισμο η 
την παραμεληση τετοιων ερωτηματων, οπως εχουμε κανει ιστορικα; και (β) ποιες 
μουσικες και ποιες αξιες και ιδεες και άνθρωποι εχουν αποκλεισθει λογω των 
περιχαρακωμενων τακτικων μας;  

(2) Ωστοσο, η απαντηση, οπως αντιλαμβανεστε, δεν ειναι τοσο απλη. Η προκληση  
γινεται μεγαλυτερη οταν, απο τη μια πλευρα, καλουμαστε να ορισουμε, να 
δημιουργησουμε και να διατηρησουμε τη σωστη επαγγελματικη πρακτικη του 
αποκλεισμου ενω, απο την αλλη πλευρα, επιδιωκουμε μεγαλυτερη συμπεριληψη. 
Πως να στοχευσουμε σε μεγαλυτερη ποικιλομορφια χωρις να συμβιβαστουμε ως 
προς τα επαγγελματικα μας προτυπα; Δεν βλεπω πως θα μπορουσε να συμβει αυτο 
χωρις να αποφασισουμε να επαναπροσδιορισουμε με προσοχη ο,τι αποτελει τον 
πυρηνα η τη θεμελιωδη επαγγελματικη γνωση στη μουσικη εκπαιδευση, και 
επομενως να επαναπροσδιορισουμε το ποιοι είμαστε. Ποιους ευνοει, αποδεχεται, 
προσκαλει και καλοδεχεται στη μουσικη εκπαιδευση μια τετοια γνωση; Με ποιον 
τροπο και γιατι; Ποιους απογοητευει και αποδιωχνει; Ειμαστε οντως τοσο σιγουροι 
οτι οι συμβατικες απαντησεις μας ειναι αυτες που χρειαζομαστε; 

(3) Το ποσο ανοιχτη και πλουραλιστικη ειναι η μπορει να γινει η μουσικη εκπαιδευση, 
συνδεεται αμεσα με την ετερογενεια και τον πλουραλισμο των μελων του κλαδου 
μας, των μουσικων πρακτικων μας και των προγραμματων σπουδων που 
εφαρμοζουμε. Ειναι η φωνη της μουσικης εκπαιδευσης η φωνη της πολυφωνιας η 
η φωνη ενος μοναδικου δογματος; Ειναι η φωνη της προοδου η η φωνη της 
καταστολης;  

(4) Τετοια ερωτηματα δεν μπορουμε να τα θιξουμε ουσιαστικα με μονο αφηρημενα 
επιχειρηματα. Αυτο ειναι, αλλωστε, η αποτυχημενη φιλελευθερη ουμανιστικη 
στρατηγικη. Αντιθετα, πρεπει να προσεγγισουμε τα εν λογω ερωτηματα με 
οικονομικους, υλικους και πολιτικους ορους, οσον αφορα στην προσβαση, στα 
προνομια, στην επιρροη και στην εξουσια. Αυτο σημαινει οτι πρεπει να εξετασουμε 
τις πρακτικες μας φυλαξης θυρων σχετικα με το ποιος εισερχεται στο πεδιο μας, το 
πως εισερχεται, τις εμπειριες πεδιου –και αλλα σχετικα θεματα– και τα ειδη των 
εμποδιων που θετουμε, με η χωρις σκοπιμοτητα,  σε αυτους τους ανθρωπους σε 
καθενα απο τα σταδια αυτα. 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 προϋποθεσεις 
εισοδου και αποφοιτησης απο τα προγραμματα προπτυχιακων πανεπιστημιακων 
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σπουδων στη Βορεια Αμερικη διασφαλιζουν οτι μονο ανθρωποι «σαν κι εμας» 
(Λευκοι; Μεσης αστικης ταξης; Ικανοι; Ευγενικα υπακουοι;) εισερχονται στον χωρο 
μας. Επισης, οι πρακτικες προσληψεων σε πανεπιστημιακο επιπεδο διασφαλιζουν 
οτι οι καθηγητικες βαθμιδες καλυπτονται πανηγυρικα απο ανθρωπους «σαν κι 
εμας» –με ακομη πιο μεγαλη εμπειρια στη «σχολικη μουσικη», κατι που παραπεμπει 
σε κρισιμες πεποιθησεις σχετικα με το «τι ειναι πραγματικα» η μουσικη εκπαιδευση 
και τι «πρεπει να γινει».20 

(5) Έχουμε υιοθετησει πρακτικες αποκλεισμου σε τετοιο βαθμο, με αυτον τον τροπο 
και για τοσον καιρο, ωστε το ποιοι ειμαστε «εμεις» εχει καταληξει να ειναι μη υγιως 
αυταποδεικτο και παρωχημενο.21 Συνεπως, τα κριτηρια μας, οι πεποιθησεις μας, οι 
ιδεες μας και οι παραδοχες μας –ολα αυτα που οι επαγγελματιες χρησιμοποιουν για 
να καθοδηγησουν και, οπου ειναι αναγκαιο, να αναδιαμορφωσουν τη δραση τους– 
αντιμετωπιζουν μερικες ουσιαστικες προκλησεις που κανουν τη διατηρηση τους 
εξαιρετικα προβληματικη. Όσο πλουσιοτερη, πολυσυνθετη και ποικιλομορφη 
γινεται η δυνατοτητα να ανηκει καποιος στον κλαδο μας, τοσο περισσοτερο θα 
πρεπει να αναπτυξουμε πολυπλευρα και ισχυρα αισθηματα του ανηκειν, και τοσο 
περισσοτερο θα πρεπει να βρουμε πολλαπλους τροπους να αλληλεπιδρουμε χωρις 
δυσκολια με ενα ευρος ανθρωπων και καταστασεων. Μεχρι να μαθουμε τετοιες 
αξιες, και να μαθουμε να πορευομαστε χωρις να εξυπηρετειται ολοφανερα η 
αναγκη για καθησυχαστικες διαβεβαιωσεις ομοιομορφιας η ομοφωνιας, θα 
παραμεινουμε περισσοτερο ενα κλαμπ ανθρωπων παρα μια επαγγελματικη ομαδα.  

(6) Ποιοι ειμαστε «εμεις»; Και ποιοι δεν ανηκουν σε εμας; Γιατι; (Και πως;). Αυτα τα 
ερωτηματα μπορουν να μας διαφευγουν αλλα δεν μπορουμε να τα αποφευγουμε 
για παντα. Μας προφταινουν και ειναι μεγαλο το τιμημα που θα πρεπει να 
πληρωσουμε αν δεν εχουμε αναπτυξει πειστικες απαντησεις μεχρι την ωρα που θα 
ερθουν στο προσκηνιο. Αυτο ειναι ενα συστημικο, θεσμικο προβλημα η λυση του 
οποιου απαιτει θεσμικες αλλαγες που θα λαβουν χωρα μονο οταν οι υλικοι ποροι 
δοθουν στο σημαντικο εργο που απαιτειται.  
 
Ο Καναδος συνθετης/εκπαιδευτικος R. Murray Schafer υποστηριζει οτι με βαση 

αυτη την οπτικη, τα μουσικα προγραμματα στη Βορεια Αμερικη «εχουν σακατευτει απο 
την ευμαρεια» (Schaffer, 2006).22 Θεωρω οτι εχει δικιο –με περισσοτερους τροπους και 
σε περισσοτερα επιπεδα απο ο,τι μπορει ο ιδιος να συνειδητοποιει. Έχουμε κοψει και 
ραψει τα προγραμματα μας ωστε να πληρουνται οι επαγγελματικοι μας στοχοι και να 
ικανοποιουνται οι αναγκες και τα ενδιαφεροντα που χαρακτηριζουν τους «εχοντες» της 
κοινωνιας μας. Η προκυπτουσα ταξη εκπαιδευτικων και μαθητων που ελκει η μουσικη 
εκπαιδευση –και οι στοχοι βασει των οποιων αυτη η εκπαιδευση θεωρειται σωστα 
προσανατολισμενη– δημιουργουν ενα πολυ επιλεκτικο ειδος για το «εμεις» που 
εκτεινεται πολυ περαν των οριων της επαγγελματικης μας γνωσης. Το «εμεις» 
καθοριζεται οχι μονο απο ο,τι κανουμε αλλα και απο αυτους στους οποιους στηριζομαστε 
για να το κανουμε.23  

Η αποσαφηνιση των συνεπειων τετοιων προβληματισμων ειναι ενα εργο που η 
εμβελεια του ξεπερνα τους περιορισμους κατω απο τους οποιους γραφεται το παρον 
κειμενο. Ωστοσο, μια απο τις συνεπειες φαινεται αρκετα καθαρη και σημαντικη ωστε 
αξιζει να αναφερθει. Οι μελλοντικοι εκπαιδευτικοι της μουσικης χρειαζεται να ειναι 
ικανοι οχι μονο στη διαχειριση του μουσικου υλικου κατα τα επαγγελματικα προτυπα, 
κατι που κυριαρχει και προσδιοριζει τις πανεπιστημιακες σπουδες στη Βορεια Αμερικη, 
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αλλα και ικανοι σε ενα τουλαχιστον ερασιτεχνικο επιπεδο.24 Η ερασιτεχνικη ενασχοληση 
–που επιχειρειται και επιδιωκεται για την ευχαριστηση που προσφερει, δηλαδη για την 
αγαπη (απο το αρχαιοελληνικο ρημα «εραω/ερω» που σημαινει «αγαπω», amateur στην 
αγγλικη γλωσσα απο το λατινικο «amo» που σημαινει αγαπω)– με μεσα και επιπεδα 
προσβασιμα απο το συνολο του πληθυσμου,25 θα πρεπει να ειναι μερος του συνολου των 
δεξιοτητων και των νοητικων σχηματων καθε επαγγελματια εκπαιδευτικου μουσικης. 
Αυτο θα αλλαζε δραματικα τον προσανατολισμο ενος μεγαλου αριθμου σημαντικων 
επαγγελματικων ερωτηματων: Τι; Απο ποιους; Με ποιους; Για ποιους λογους; Σε ποιον 
βαθμο; Κατω απο ποιες συνθηκες; Θα επεκτεινε επισης την επαγγελματικη μας 
επικρατεια και το ποιοι ανηκουμε σε αυτη, περα απο οσους αφοσιωνονται στο μιζερα 
στενο τεχνικο ερωτημα «Πως να». Επισης, αν το σκεφτουμε σοβαρα, θα δημιουργουσε 
εναν χωρο μεσα στην ταυτοτητα «μουσικοπαιδαγωγος» για ανθρωπους που η 
ενασχοληση τους με τη μουσικη, οι δρασεις και οι αξιες τους ειναι περισσοτερο 
ερασιτεχνικες παρα επαγγελματικες –μια αξιοσημειωτη αλλαγη και προκληση στις 
κανονιστικες αποψεις περι σωστου και λαθους που επι του παροντος προσδιοριζουν την 
ταυτοτητα του «μουσικοπαιδαγωγου», εξισωνοντας την με ενα πολυ συγκεκριμενο και 
περιορισμενο ειδος «μουσικης δεξιοσυνης».  

Και παλι, ο προβληματισμος μου ειναι οτι οι σχετιζομενοι και υποστηρικτικοι 
«Άλλοι» που οι μουσικοι εκπαιδευτικοι εχουν (εχουμε;) στο μυαλο τους (μας;) οταν 
κοινοποιουν (κοινοποιουμε;) την ταυτοτητα τους (μας;) ως μερος της συμβολικης 
κοινοτητας που ονομαζεται «μουσικοπαιδαγωγοι»,26 χρειαζεται να γινει ενα σημαντικα 
πιο ετερογενες πληθος ανθρωπων (φυλετικα, κοινωνικοοικονομικα, απο αποψη φυλου, 
ηλικιας, σεξουαλικου προσανατολισμου κ.λπ.), ενα πληθος περισσοτερο αντιστοιχο με 
την ποικιλομορφια των μουσικων πρακτικων της κοινωνιας μας (αν οχι του κοσμου 
ολου!). Η μουσικη ποικιλομορφια ειναι μια ολοφανερη απωλεια της υφισταμενης 
ομοιογενους καταστασης στη μουσικη εκπαιδευση. Αλλα δεν ειναι η μονη απωλεια. Αν 
θελουμε να αναπτυξουμε μια επαγγελματικη ταυτοτητα (με νεες εισοδους στον κλαδο 
και ευρυτερες ιδεες για τη μουσικη ικανοτητα) σχετικα με αυτο που ασυζητητι αποτελει 
την επαγγελματικη πραξη στη μουσικη εκπαιδευση –διαγνωση και θεραπεια 
προβληματων27– και αν θελουμε να αναγνωρισουμε τη ριζικη αποκλιση τετοιων 
επαγγελματικων πραξεων μεταξυ διαφορετικων μουσικων και εκπαιδευτικων 
πρακτικων, το προσωπο και ο χαρακτηρας της μουσικης εκπαιδευσης θα ηταν πολυ πολυ 
διαφορετικα απο αυτα που βλεπουμε σημερα. Όσο το προσωπο της μουσικης 
εκπαιδευσης παραμενει λευκο, μεσοαστικο και μουσικα επαγγελματικο,28 η κοινωνικη 
δικαιοσυνη θα παραμενει μια απο τις ανεκπληρωτες υποσχεσεις της μουσικης 
εκπαιδευσης –και οι ηθικες οριζουσες πανω στις οποιες βασιζεται θα παραμενουν 
περιφερειακα ζητηματα και οχι επαγγελματικες επιταγες.  
 Πρεπει να αφοσιωθουμε στη δημιουργια αυτου που η Beverly Diamond αποκαλει 
«νεα ελιτ»: μια ελιτ που να οριζεται και να επικεντρωνεται περισσοτερο στη «διακινηση 
των προνομιων και οχι στην παγιωση τους» (Diamond, 2006). Πρεπει να 
μετασχηματισουμε τις αντιληψεις μας για τη μουσικη και τις επακολουθες παιδαγωγικες 
πρακτικες μας ωστε –αντλωντας και παλι απο την Diamond– να «εκφρασουμε τα 
επιτακτικα κοινωνικα ζητηματα [...] της ανθρωπινης ζωης». Όμως αυτη η ελιτ που θα 
δημιουργουνταν θα ηταν ολοφανερα διαφορετικη απο αυτη που σημερα εχει προκυψει 
με τον ορο «επαγγελματιας εκπαιδευτικος μουσικης».29  
 Μεσα στον ζηλο μας να διεκδικησουμε το επαγγελματικο μας καθεστως ως 
εκπαιδευτικοι μουσικης, δημιουργησαμε συνοριακους σταθμους και οριοθετησαμε 
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περιοχες, γεγονος που οδηγησε στη σκοπιμη αγνοια προβληματων που ειναι περαν του 
φασματος των οριων που θεσαμε και υπερασπιζομαστε. Περιφρουρουμε τα συνορα που 
δημιουργησαμε και δινουμε μηδαμινη προσοχη στα κοινωνικοπολιτικα και ηθικα 
ζητηματα τα οποια παρεμειναν στο περιθωριο. Θελω να ελπιζω οτι θα ερθει η εποχη που 
αυτοι οι συνοριακοι σταθμοι θα δειχνουν τοσο αποκοσμα εγκαταλελειμμενοι και χωρις 
λογο υπαρξης, οπως συμβαινει σημερα μαζικα στα συνορα αναμεσα στην Γερμανια, την 
Γαλλια, την Ολλανδια και αλλες χωρες της Ευρωπης που ενω καποτε ξεχειλιζαν απο 
φορτηγα, αυτοκινητα, και οπλισμενους φυλακες, τωρα μπορει καποιος να περασει με 
ταχυτητα απο διπλα τους χωρις καν να επιβραδυνει.30 Υπαρχουν καλυτεροι, πιο 
υπευθυνοι, πιο συμπεριληπτικοι και πιο δικαιοι τροποι να δωσουμε επαγγελματικο 
χαρακτηρα στη μουσικη εκπαιδευση, σε σχεση με τους τροπους που παραδοσιακα 
εχουμε υιοθετησει. Η αναγνωριση αυτου του δεδομενου ειναι το πρωτο και το πιο 
σημαντικο βημα για να καταστησουμε την κοινωνικη συνειδηση και την κοινωνικη 
δικαιοσυνη καθοριστικα ζητηματα της μουσικης εκπαιδευσης.  
 Προκειμενου να μην εκληφθουν οσα λεω εδω ως αρνητικη κριτικη –που απο 
καποιες πλευρες αναμφισβητητα ειναι– επιτρεψτε μου να κλεισω με την προτροπη να 
διατηρησουμε στη μνημη μας τα θετικα, γενναιοδωρα χαρακτηριστικα της. Αυτο το 
επαναπροσδιορισμενο «εμεις» στο οποιο αναφερθηκα, αυτο το «εμεις» που ειναι 
πλουραλιστικο, ρευστο και ανοιχτο, δεν ειναι απλα πιο «σωστο» κατα την εννοια οτι 
αντανακλα καλυτερα τον πλουραλισμο της μουσικης και της κοινωνικης οργανωσης. 
Ουτε ειναι η μεγαλυτερη συμπεριληπτικοτητα η μοναδικη αρετη του, αν και ειναι 
αναντιρρητα επιθυμητη. Η βασικη αρετη αυτου του «εμεις», συμφωνα με τον δικο μου 
τροπο σκεψης, ειναι μια επαγγελματικη ταυτοτητα που πηγαζει απο μια ευρυτερη και 
πλουσιοτερη αντιληψη της μουσικοτητας συγκριτικα με αυτην στην οποια εχουμε 
δηλωσει πιστη και αφοσιωση. Αυτη η ευρυτερη ταυτοτητα και αυτη η πλουσιοτερη 
μουσικοτητα δειχνουν μεγαλυτερη ευαισθησια και υπευθυνοτητα, εχουν ηθικες 
καθοδηγητικες αρχες, ειναι περισσοτερο ελπιδοφορες και προσανατολισμενες σε 
μελλοντικες δυνατοτητες συγκριτικα με αυτες που παραδοσιακα νιωθαμε ανετα. Όπως 
μας υπενθυμιζει ο Biesta (2003), «η αξια της διυποκειμενικης γνωσης εξαρταται απο τις 
παραδοσεις και τις πρακτικες της κοινοτητας στην οποια διαμορφωθηκε ... και οι 
ικανοτητες για περισκεψη και αξιολογηση των αρχων της ειναι ενα κεντρικο μετρο για 
την αξια αυτης της κοινοτητας» (σ. 103). Ποιοι και πως (και γιατι) ειμαστε «εμεις» ειναι 
ζητηματα κεφαλαιωδους σημασιας, αν θελουμε να δημιουργησουμε για την κοινωνικη 
δικαιοσυνη μια θεση που της αξιζει και που παρεχει εχεγγυα για μια μουσικη εκπαιδευση 
με επαγγελματικο χαρακτηρα.   
 
Coda: Το «Εμείς» σε Κρίση; 
Το «εμεις» που δημιουργηθηκε με την εισαγωγη ζητηματων κοινωνικης δικαιοσυνης στη 
μουσικη εκπαιδευση ειναι ενα «εμεις» σε κριση.31 Η συμβατικη εννοια του μουσικου-που-
διδασκει ως βαση για την ταυτοτητα του μουσικοπαιδαγωγου, «λειτουργει» οχι εξαιτιας 
της εγκυροτητας η της γοητειας της αλλα επειδη ειναι βολικη στους λιγους επιλεκτους 
που γινονται αποδεκτοι χαριν της μουσικης τους ικανοτητας –επιδοσεις, μουσικες αξιες, 
και τροποι μουσικης πραξης που ευνοηθηκαν παραδοσιακα απο τα ωδεια και την 
ακαδημαϊκη κοινοτητα. Η συμβατικη ταυτοτητα του εκπαιδευτικου μουσικης 
δημιουργειται και συντηρειται απο συστηματα κοινωνικων πρακτικων και θεσμικων 
«ιδεωδων», τοσο στενα συνδεδεμενων μεταξυ τους που τα ενδεχομενα τους μολις και 
μετα βιας γινονται αντιληπτα. Όμως, πολλα –αν οχι τα περισσοτερα– απο τα 
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χαρακτηριστικα που αυτη τη στιγμη προσδιοριζουν τη μουσικη εκπαιδευση ως 
επαγγελματικο χωρο –τα «πρεπει»– δεν ειναι αναγκαια. Ειναι συνηθειες, τροποι σκεψης, 
πραξης και επιλογης που εχουν προκυψει απο συγκεκριμενες αξιες και πρακτικες, και 
απο τα συμφεροντα συγκεκριμενων κοινωνικων ομαδων. Οι φωνες (και οι μουσικες και 
οι μουσικες πρακτικες και οι διδακτικες μεθοδοι) αυτων που εχουν περιθωριοποιηθει η 
αποκλειστει απο τη μουσικη εκπαιδευση και απο τα προγραμματα σπουδων, δεν 
μπορουν να φιμωθουν η να αγνοηθουν επ’ αοριστω.  
 Το «εμεις» που δημιουργηθηκε με την εισαγωγη ζητηματων κοινωνικης 
δικαιοσυνης στη μουσικη εκπαιδευση ειναι ενα «εμεις» σε κριση –επειδη τα θεματα 
κοινωνικης δικαιοσυνης δεν μπορουν να εισαχθουν χωρις να αλλαξει δραστικα η φυση 
μιας επαγγελματικης ταυτοτητας που παραδοσιακα ηταν ταυτοσημη με τη «μουσικη 
δεξιοσυνη». Τα ζητηματα κοινωνικης δικαιοσυνης ειναι σαφως περιφερειακα σημερα σε 
αυτο το «εμεις» που αποτελει τον κλαδο των μουσικων εκπαιδευτικων, και ειναι στο 
περιθωριο των προγραμματων της επαγγελματικης εκπαιδευσης των 
μουσικοπαιδαγωγων. Αυτο πρεπει να αλλαξει. Αλλα μια τετοια αλλαγη ειναι απιθανο να 
συμβει, αν δεν αλλαξουμε και μεχρι να αλλαξουμε (α) τις φιλοσοφικες μας παραδοχες για 
το τι ειναι και τι δεν ειναι μουσικη, (β) τα κριτηρια εισοδου στον κλαδο και τις πολιτικες 
φυλαξης των πυλων μας, (γ) τις ιδεες μας για το τι αποτελει επαγγελματικη ιδιοτητα, (δ) 
τα εγγενη πιστευω μας σχετικα με το ποιου η μουσικη ειναι σημαντικη η εχει 
εκπαιδευτικη αξια, γιατι και πως. Η ικανοτητα μας να ξεπερασουμε τη βολικη νωθροτητα 
των συλλογικων συνηθειων μας θα εξαρτηθει απο την αμεσοτητα της αναγκης και τη 
σαφηνεια με την οποια ειμαστε σε θεση να οραματιστουμε εναλλακτικες προοπτικες. 
Αυτο απαιτει να καλωσορισουμε στη συζητηση φωνες σημαντικα πιο διαφορετικες απο 
αυτες που «εμεις» ειμαστε συνηθισμενοι να ακουμε: φωνες που αναμφιβολα θα λενε 
πραγματα που μας ειναι δυσκολο να ακουσουμε. Η κριση που δημιουργει η κοινωνικη 
δικαιοσυνη ειναι μια κριση πλουσια σε δυναμικη να μεταμορφωσει και να 
επανασχεδιασει τον κλαδο μας.  
 Το «εμεις» που δημιουργηθηκε με την εισαγωγη ζητηματων κοινωνικης 
δικαιοσυνης στη μουσικη εκπαιδευση ειναι ενα «εμεις» σε κριση διοτι η συμβατικη 
αντιληψη της μουσικης ως ειδικου πεδιου, οπου τα ζητηματα αισθητικης και τεχνης 
επισκιαζουν ολα τα υπολοιπα, ειναι μια αντιληψη στην οποια οι μονες διδακτικες 
συνεπειες που πραγματικά εχουν σημασια ειναι οι μουσικες συνεπειες –και στην οποια, 
ακολουθως, τα αξιολογα μουσικα αποτελεσματα μπορουν να δικαιολογησουν σχεδον 
οποιοδηποτε διδακτικο μεσο. Η συζητηση πραγματων που δεν ειναι «εγγενως μουσικα» 
(πραγματι, μερικες φορες, μοιαζει ετσι και η ιδια η συζητηση!) θεωρειται κατα το 
μεγαλυτερο μερος επουσιωδης, ακριβως διοτι τα πραγματα αυτα ειναι «εξωμουσικα». Ο 
προσανατολισμος αξιων, ενα διαχυτο χαρακτηριστικο πολλων μουσικων σχολων, πρεπει 
κατηγορηματικα και απεριφραστα να τεθει υπο εξεταση με και απο αυτους που 
κοινωνικοποιηθηκαν εκει, αλλα αναζητουν επαγγελματικη εργασια σε δημοσια 
εκπαιδευτικα ιδρυματα. Δηλαδη, η κριση που δημιουργει η κοινωνικη δικαιοσυνη δεν 
μπορει να παραμερισθει η να αποφευχθει αν εχουμε αισθημα ευθυνης. Ουτε μπορει να 
αντιμετωπιστει χωρις σημαντικες αλλαγες στην αντιληψη μας για τη φυση και την αξια 
της μουσικης. Μια ταυτοτητα μουσικοπαιδαγωγου που βρισκεται σε αρμονια με την 
ταυτοτητα του μουσικου προϋποθετει μια αντιληψη της μουσικης του ικανοτητας που 
περιλαμβανει μια αναγκαια κοινωνικη διασταση και ειναι, σε εναν βαθμο, θεμελιωδως 
αφοσιωμενη σε κοινωνικα δικαιες πρακτικες.  
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Σημειώσεις 

1. Η διαλεκτικη και αμοιβαια σχεση συμπεριληψης και αποκλεισμου ειναι ζητηματα που εχουν 
διερευνηθει περισσοτερο πειστικα στη φεμινιστικη βιβλιογραφια, στην οποια, επομενως, το 
παρον κειμενο, οφειλει πολλα. Για παραδειγμα, δειτε, ενδεικτικα, το επιχειρημα της Seyla 
Benhabib (1987) οτι τα ηθικα ζητηματα απαιτουν επαφη με «συγκεκριμενους» αλλους. Επισης 
βλεπε Schor (1989), σχετικα με την «ομοιοτητα» και τη «διαφορετικοτητα». Στη 
μουσικοπαιδαγωγικη βιβλιογραφια, μπορειτε να συμβουλευτειτε 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). Επισης, 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). Τελος το «Who Is This We? 
Absence of Community» των Godway και Finn (1994), ενα εργο που ενεπνευσε τοσο τον τιτλο 
αυτου του κειμενου οσο και καποια απο τα θεματα του. Βεβαιως, ο φεμινισμος δεν ειναι ο μονος 
τομεας που μελετα αυτα τα ζητηματα. Για παραδειγμα, το κοινωνιολογικο εργο  «Cultivating 
Differences: Symbolic Boundaries and the Making of Inequality» των Lamont και Fournier (επιμ.) 
(1992) συζητα τα ιδια θεματα.  
2. Επ’ αυτου, θελω να ξεκαθαρισω οτι αυτο το κειμενο αφορα περισσοτερο στο ειδος της 
κοινωνικης συνειδησης που ειναι προαπαιτουμενο της κοινωνικης δικαιοσυνης, παρα στη 
διερευνηση της κοινωνικης δικαιοσυνης αυτης καθαυτης. Ωστοσο, αναφορικα με το τελευταιο, 
αυτο που θελω να υπογραμμισω ειναι οτι αντιστεκομαστε στον πειρασμο να διασαφηνισουμε 
την κοινωνικη δικαιοσυνη –να τη σκεφτουμε ως οντοτητα η ως κατασταση. Ειναι και πρεπει να 
παραμενει παντα προορισμος, μια ανοιχτη ιδεα η ενα ιδανικο πραξης προς τα οποια 
προσπαθουμε, χωρις την αξιωση του τελικου συμπερασματος. Με πολλους τροπους, αυτο μοιαζει 
με την εννοια της μουσικης ως πραξη που καποιοι απο εμας υποστηριζουμε επι σειρα ετων: μια 
πρακτικη και πλαισιωμενη γνωση καθοδηγουμενη απο δεσμευσεις προς τη σωστη δραση, οπου 
το «σωστο» δεν μπορει να καθοριστει παρα μονο υπο αιρεση και με ως ενδεχομενο. Αυτη ειναι η 
ηθικη προοπτικη της μουσικης στην οποια αναφερομαι σε αλλα σημεια αυτου του κειμενου. Θα 
μας προετρεπα να σκεφτουμε την κοινωνικη δικαιοσυνη ως μια ηθικη δεσμευση κατα τον ιδιο 
τροπο. Προκειται στην πραγματικοτητα για μια αρνηση της φιλοσοφικης διαστασης του 
ορισμου.  
3. Βλέπε το κείμενό μου «Music as Ethical Encounter?» (Bowman, 2000). 
4. Τοποθετω τη λεξη «μουσικων» σε εισαγωγικα εξαιτιας της πεποιθησης οτι τα επονομαζομενα 
μουσικα αποτελεσματα δεν ειναι πραγματικα μουσικα, αν και οταν αποκλειουν το ειδος των 
κοινωνικων προβληματισμων που θελω να αναδειξω εδω. 
5. Βλεπε τα κειμενα 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. Ειναι προφανες ολοφανερο απο την προσεγγιση μου στο παρον κειμενο οτι η φραση αυτη 
διατυπωνεται ειρωνικα. Αυτες οι «παλιες καλες μερες» δεν ηταν καλες, απο πλευρας κοινωνικης 
δικαιοσυνης, ουτε ειναι ηδη αρκετα παλιες ωστε να μπορουμε να μιλαμε για αυτες σε παρελθοντα 
χρονο. Ένα απο τους βασικους προβληματισμους του κειμενου ειναι ακριβως η αναγκαιοτητα να 
αναγνωρισουμε τη διαφορετικοτητα και να την προσεγγισουμε με ευαισθησια και 
υπευθυνοτητα –με την πολλαπλοτητα των νοηματων, τις συνεπειες των πραξεων μας κ.ο.κ. 
7. Μια κριτικη απαντηση στο κειμενο αυτο προσπαθει ουσιαστικα την ιδια αλλαγη με εναν 
ελαφρως διαφορετικο τροπο: «Η αισθητικη αγωγη δεν ειναι πλεον ζητημα στη μουσικη 
εκπαιδευση». Επειδη θεωρω οτι παραμενει ενα ολοφανερα σημαντικο ζητημα –και αναμφιβολα 
ακομη περισσοτερο, σε σημειο που η πρακτικη του συνεπεια στη μουσικη εκπαιδευση γινεται ενα 
εγγενες, και οχι  μονο εξωτερικα, ξεκαθαρο σημειο διαμαχης– θα αμφισβητησω την ατζεντα 
αυτων που εκφραζουν τετοια επιχειρηματα. Με ποια εξουσιοδοτηση, με ποια δυναμη, και με 
ποιους προβληματισμους υπονοειται οτι κατι που διαποτιζει τοσο βαθια τις αντιληψεις μας για 
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το ποια τεχνη και ποια μουσικη «θα επρεπε» να απορριφθει; Δεν μπορουμε να παρουμε πισω 
τρεις αιωνες διανοητικης εργασιας με μια απλη κινηση του χεριου. Και οταν επιχειρειται κατι 
τετοιο, θα επρεπε να αναρωτηθουμε ποιων τα συμφεροντα σκοπευει να υπηρετει.  
8. Elliott, D. & Veblen, K. (2006). 
9. Το θετω ετσι σκοπιμως. Κατα την αποψη μου, ο επαγγελματικος χαρακτηρας της μουσικης 
εκπαιδευσης δεν εχει ακομη επιτευχθει. Ο ισχυρισμος για το επαγγελματικο καθεστως της 
μουσικης εκπαιδευσης σπανιως εκτεινεται περαν της λεκτικης διεκδικησης.  
10. Πραγματι, η χαλαρη αποδοχη της διακρισης αναμεσα στον επαγγελματια και τον ερασιτεχνη, 
η οποια αντιμετωπιζει τον «ερασιτεχνη» με εναν υποτιμητικο τροπο, εχει ευρυτερες και 
σημαντικα αποπροσανατολιστικες συνεπειες σε πολλες πρακτικες της μουσικης εκπαιδευσης. Θα 
το σχολιασω αυτο αργοτερα. 
11. Εννοω οτι ειναι σημαντικο να σημειωνονται τα προβληματα που δημιουργουνται απο την 
κατασκευη του «εκπαιδευτικου μουσικης» αγνοωντας το «εκπαιδευτικος». Αυτο μπορει να 
υπονομευσει την αμοιβαια κατανοηση, την ικανοτητα της αποτελεσματικης επικοινωνιας και 
συχνα χρησιμοποιειται για να απομονωσει ακομη πιο εμφατικα τα ατομα που ειναι ηδη στο 
περιθωριο. Και βεβαια, η απομονωση, οπως και η εντατικοποιηση και η ισοπεδωση, μπορουν να 
ειναι πολυ αποτελεσματικοι τροποι να χαθει ο επαγγελματικος χαρακτηρας.  
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 γραφει κριτικα και πειστικα για την υπεροχη της μουσικης δεξιοσυνης στην 
ταυτοτητα του εκπαιδευτικου μουσικης. Βλεπε, για παραδειγμα, Roberts 1993, 2004a, 2004b, & 
2006. 
14. Βλεπε το κειμενο μου «‘Pop’ Goes. . .? Taking Popular Music Seriously.» (Bowman, 2004). 
Επισης, βλ. το «Feminist Theory and the Displaced Music Curriculum: Beyond the ‘Add and Stir’ 
Projects.» της Charlene Morton (1994). 
15. Ακομη χειροτερα, αυτη η κινηση αποκλεισμου βασιζεται σε παραδοχες σχετικα με τη φυση 
και την αξια της μουσικης, οι οποιες παριστανουν οτι αναγνωριζουν την κοινωνικη διασταση 
στην οποια αναφερομαι εδω. Προκειται για αντιληψεις που ειναι «αναξιες λογου» η τοσο φανερες 
που δεν απαιτουν μελετη.  
16 Ανάλογη είναι και η θεώρηση της μουσικής ως πραγμάτωση μοτίβων κοινωνικών σχέσεων 
από τον Christopher Small (1997) . 
17. Cross, 2006. 
18. Στο κειμενο μου «Educating Musically» (Bowman, 2002) τεκμηριωνω οτι η μουσικη πραξη ειναι 
«επιτελεστικη» και, σε αυτη τη βαση, συνδεεται στενα με την ταυτοτητα. Το σημειο που αξιζει 
προσοχης στο παρον πλαισιο ειναι οτι η επιτελεστικοτητα ειναι ενα συλλογικο η κοινωνικο 
φαινομενο. Κατα συνεπεια, το ποιοι ειμαστε «εμεις» ειναι, με τροπους σημαντικους, μια λειτουργια 
του με το ποιους κανουμε μουσικη μαζι –ειτε ως μαθητες ειτε ως εκπαιδευτικοι η μελη της 
ευρυτερης κοινωνιας.  
19. Jewel, 1997, σελ. 125. 
20. Σε περιπτωση που δεν γινομαι απολυτα σαφης, η αποφαση για προσληψεις ατομων σε 
τμηματα τριτοβαθμιας μουσικης εκπαιδευση με βαση χ, ψ η ζ χρονια επιτυχους εμπειριας στα 
σχολεια (ενας αριθμος που τεινει να αυξανεται) διασφαλιζει οτι το επαγγελματικο πεδιο 
παραμενει στην επικρατεια αυτων που «ηταν εκεί και εκαναν αυτά». Οι βαθμιδες των 
διδασκοντων, επομενως, προσδιοριζονται με βαση τους μουσικους του σχολειου. Ο πληθυσμος 
που καλουνται να υπηρετησουν ειναι παρομοιος με τον πληθυσμο των μουσικων του σχολειου.  
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21. Συμφωνα με τον Roberts (2006), οι εκφρασεις της ταυτοτητας ειναι ισχυρες ενδειξεις του 
πως τα ατομα βλεπουν τον εαυτο τους σε σχεση με το κοινωνικο πλαισιο. Η ταυτοτητα εχει παντα 
ενα πλαισιο: μια λειτουργια αναφορικα με εκεινους που ενα ατομο υποθετει οτι σχετιζεται η 
αντιπαρατιθεται, μια λειτουργια του ειδους των κοινωνικων βασεων που προσφερονται για 
τετοιους συσχετισμους. Οι δηλωσεις της ταυτοτητας μπορουν να «λειτουργησουν» μονο οταν 
επενεργουν και, ταυτοχρονα, υποστηριζονται απο Άλλους. Αυτο που θελω να πω ειναι οτι οι 
σχετιζομενοι και υποστηρικτικοι Άλλοι που οι μουσικοπαιδαγωγοι εχουν κατα νου, οταν 
επικοινωνουν την ταυτοτητα τους ως μερος της κοινωνικης ομαδας «μουσικοπαιδαγωγοι» 
μιλωντας για το «εμας» η το «εμεις», ειναι μια πολυ πιο ομοιογενης ομαδα (φυλετικα, 
κοινωνικοοικονομικα, απο αποψη φυλου, ηλικιας, σεξουαλικου προσανατολισμου κ.λπ.) σε 
συγκριση με την ποικιλομορφια των μουσικων πρακτικων της κοινωνιας μας. Η κοινωνικη 
ομαδα «μουσικοπαιδαγωγοι» ειναι μια κλειστη ομαδα –η οποια, απο την αποψη της 
επαγγελματικης περιχαρακωσης, ειναι οπως θα επρεπε να ειναι. Αλλα δεν ειναι οπως θα επρεπε 
να ειναι, αν θελουμε η κοινωνικη δικαιοσυνη να προκυψει ως κυριαρχο η εστω συναφες ζητημα. 
«Τα ατομα ως κοινωνικα οντα [...] δημιουργουν ρολους για τους εαυτους τους μεσα στους 
οποιους προσπαθουν στη συνεχεια να διαμεινουν», γραφει ο Roberts. Ωστοσο, οι ρολοι αυτοι δεν 
ειναι  απλα καπου εκει για να τους αναλαβει καποιος, οπως θα μαζευε μηλα απο το δεντρο. Ειναι 
ρολοι που το ιδιο το ατομο κατασκευαζει και μπορει να διατηρησει μονο με αλληλεπιδραστικη 
υποστηριξη. Όταν μια κοινωνικη ομαδα ειναι εξαιρετικα ομοιογενης (οπως ειναι οι 
«εκπαιδευτικοι μουσικης»), η αλληλεπιδραστικη υποστηριξη προκυπτει ευκολα και η ταυτοτητα 
επιδεχεται σχετικα λιγες αμφισβητησεις –τουλαχιστον οσον αφορα το εντος-και-εκτος 
καθεστως της ομαδας. Οι αμφισβητησεις απορριπτονται ως αποκλισεις –ως ακαταλληλες η εκτος 
του ρολου. Η μουσικη διαφορετικοτητα ειναι θυμα αυτης της καταστασης σχεσεων. Αλλα δεν 
ειναι η μονη απωλεια. Θεματα ισοτητας και κοινωνικης δικαιοσυνης μπαινουν στο περιθωριο ως 
μερος αυτης της ιδιας προοπτικης.  
22. «Μερικες φορες σκεφτομαι οτι τα μουσικα προγραμματα στον Καναδα σακατευονται λογω 
της ευμαρειας. Ποσες φορες δεν εχω μπει σε μια ταξη οπου ο περηφανος εκπαιδευτικος μου 
δειχνει ολα τα μουσικα οργανα που ειναι τοποθετημενα στη σειρα στον τοιχο, τα ηχεια, τους 
ενισχυτες, τα CD players… Όμως το προβλημα με τα φλαουτα και τις τρομπετες και τα βιολια 
ειναι οτι το περισσοτερο που μπορεις να κανεις με αυτα ειναι να μαθεις να τα παιζεις, και αυτο 
χρειαζεται χρονια. Ένα πολυ ακριβο προγραμμα μουσικης εκπαιδευσης εχει στηθει με τη μορφη 
ενος τριγωνου οπου η βαση ειναι ολοι οσοι ειναι εγγεγραμμενοι στο προγραμμα και η κορυφη 
του ειναι ο επαγγελματιας μουσικος/δασκαλος, η, σε πολυ λιγες περιπτωσεις, η ιδιοφυΐα που θα 
κανει διασημη τη σχολη.» (Schafer, 2006). 
23. Μπορεί λοιπόν να υπάρξει κοινωνική δικαιοσύνη χωρίς διαφορετικότητα; 
24. Το αν αυτο θα επρεπε να ειναι «επιπροσθετως» η «αντι αυτου», ειναι κατι που θα ωφελουσε 
να το συζητησουμε.  
25. Βλεπε σχετικα Booth, 1999. Ο Tom Regelski (Regelski, 2007) επεκτεινει στη μουσικη 
εκπαιδευση το ζητημα που θιγει ο Booth. 
26. Βλέπε παραπάνω σημείωση 19. 
27. Βλεπε το «Institutional Belonging, Pedagogic Discourse and Music Teacher Education: The 
Paradox of Routinization» της Froehlich (Froehlich, 2007). 
28. Εδω επικαλουμαι μια ελαφρως διαφορετικη εννοια του ορου «επαγγελματικος» απο αυτην 
που υπογραμμιζω σε αλλα σημεια του κειμενου. Εννοω το «επαγγελματικος» ως εννοια αντιθετη 
του ερασιτεχνικου, της χρησης δηλαδη της μουσικης για την εκπληρωση των καθημερινων 
αναγκων. Για να ειναι καποιος μουσικα-επαγγελματιας συμφωνα με την αποψη αυτη, σημαινει 
απλα να ειναι μερος της κοινοτητας των ανθρωπων που βιοποριζονται παιζοντας μουσικη.   
29. Θα υπαρξουν αναγνωστες που δεν θα συμφωνησουν στην ιδεα της μουσικης εκπαιδευσης ως 
«ελιτ», παρα ο,τι παριστανει πως κανει στο θεμα των προνομιων. Η «ελιτ» ειναι μια απο αυτες τις 
λεξεις που αδιακριτως δημιουργουν αντιδρασεις. Θεωρω, ωστοσο, οτι οι μουσικοπαιδαγωγοι, ως 
επαγγελματιες, πρεπει να ειναι ελιτ τουλαχιστον με την εννοια οτι ειναι ξεχωριστοι σε αυτο που 
κανουν –ενα επιχειρημα που συναδει με την κοινωνιολογικη αντιληψη των επαγγελματων στην 
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οποια αναφερθηκα νωριτερα. Δεν μπορει να υπαρχει κλαδος εκπαιδευτικων μουσικης αν αυτο 
το καθεστως δεν παρεχεται βασει μιας ευλογης αξιας. (Ο αγγλικος ορος «elite» προερχεται απο 
το λατινικο eligere, που σημαινει διαλεγω, επιλεγω –οπως φαινεται και απο το πιο αμεσο 
παραγωγο του «eligible»). Αν δεν αποδεχομαστε την ανευθυνη σταση οτι η κατηγορια των 
μουσικοπαιδαγωγων περιλαμβανει οποιονδηποτε θελει να ισχυριζεται οτι ειναι 
μουσικοπαιδαγωγος, η ιδιοτητα του επαγγελματια εκπαιδευτικου της μουσικης θα πρεπει να 
παρεχεται επιλεκτικα. Μια κατηγορια που δεν αποκλειει κανεναν ειναι ετσι κι αλλιως ανευ 
ουσιας. Διατυπωνω την υποθεση οτι το επαγγελματικο καθεστως περιλαμβανει μια 
συγκεκριμενη και οχι αφηρημενη εννοια για την ειδημοσυνη. Το ζητημα, τοτε, ειναι τα κριτηρια 
που προβαλλονται ως καταλληλα μεσω ασφαλων ισχυρισμων σχετικα με την ειδημοσυνη στη 
μουσικη εκπαιδευση. Η συγχρονη πρακτικη ειναι κατα βαση αφηρημενη –βασιζεται σε κριτηρια 
που σχετιζονται περισσοτερο με τα προτυπα επαγγελματικης αποδοσης σε ενα στενο ευρος 
μουσικης πρακτικης, και οχι σε κριτηρια προερχομενα απο μια ευρεια αντιληψη της 
εκπαιδευτικης ειδημοσυνης και σε συμπεριληπτικες αντιληψεις σχετικα με τη μουσικη 
ικανοτητα. Χρειαζομαστε, λοιπον, επιχειρηματα που προκυπτουν προσεκτικα απο σκοπιμες 
ενεργειες. Υπαρχει η περιπτωση να επιλεξουμε λανθασμενα επιχειρηματα. Αλλα οι αποφασεις 
που λαμβανονται στη βαση της συζητησης με περισκεψη, και οχι της συμβασης και της 
συνηθειας, εχουν τουλαχιστον την πιθανοτητα οτι αποδειξιμες δεσμευσεις σε κοινωνικα δικαιες 
πρακτικες θα ειναι μεταξυ των κριτηριων βασει των οποιων θα προσδιοριζεται το καθεστως του 
επαγγελματια (ελιτ). 
30. Προκειμενου να μην υποθετουμε αφελως οτι η κατασταση στην Ευρωπη αντιπροσωπευει μια 
ευρεια ταση, σημειωστε οτι τα συνορα μεταξυ ΗΠΑ και Καναδα κινουνται στην ακριβως αντιθετη 
κατευθυνση. Σημειωστε, επισης, οτι τα νεα συνορα της Ευρωπης παραμενουν συνορα. Δεν 
υποστηριζω την καταλυση των συνορων (αν θα ηταν αυτο ποτε δυνατον) αλλα, αντιθετα, τη 
σκοπιμη, υπευθυνη και συνεχη ανακατασκευη –στο φως επερχομενων συνεπειων, τοσο 
μουσικων οσο και κοινωνικων. Όπως μας υπενθυμιζει ο Wolfe (1992), «Η διαφωνια για τα 
συνορα δεν μπορει να ειναι πραγματικα μια διαφωνια σχετικα με το αν πρεπει η δεν πρεπει να 
υπαρχουν. Ειναι αδυνατο να φανταστει καποιος μια κοινωνια χωρις συνορα, με τον ιδιο τροπο 
που ειναι αδιανοητο για τις σημερινες φιλελευθερες δημοκρατιες να επιστρεψουν σε εναν 
φεουδαλισμο στον οποιο τα συνορα ειναι τα παντα. Τα συνορα ειναι εδω για να μεινουν αλλα 
επισης για να διασχιζονται» (σελ. 323). 
31. Το γεγονος οτι αυτη η κριση ειναι τοσο λιγο εμφανης μεσα στο επαγγελματικο πεδιο ειναι μια 
δραματικη ενδειξη της εκτασης και της σοβαροτητας του προβληματος. Η κοινωνικη δικαιοσυνη 
μετα βιας καταγραφεται ως παραμετρος αναφορικα με την αναπτυξη της μουσικοτητας η τη 
μεταδοση μουσικων δεξιοτητων που θεωρουνται θεμελιωδη για την επαγγελματικη ταυτοτητα 
του εκπαιδευτικου της μουσικης. Εκφραζω την ευγνωμοσυνη μου σε εναν απο τους ανωνυμους 
κριτες αυτου του κειμενου που μου υπεδειξε την καταλληλοτητα του ορου «κριση» για την 
κατασταση που δημιουργειται απο την εισαγωγη της κοινωνικης δικαιοσυνης στις συζητησεις 
για τον επαγγελματικο κλαδο των εκπαιδευτικων μουσικης.  
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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 αιωνας, με επικεντρο τη λογικη και την επιστημη, ηταν η αρχη μιας ιστοριας 
αυξημενης εξειδικευσης. Ως αποτελεσμα, τα επαγγελματικα πτυχια και πιστοποιητικα 
εφτασαν τελικα να καθοριζουν και να ελεγχουν πρακτικες που ηταν καποτε η επικρατεια 
των ερασιτεχνων. Μεχρι το τελος του 19ου αιωνα, πολλες πρακτικες που εφαρμοζαν οι 
θιασωτες του λαου παραγκωνισθηκαν. Ακομα κι αν δεν θεωρηθηκαν αθεμιτες (π.χ. για 
την προστασια του κοινου), η εξακολουθηση της εφαρμογης τους ηταν αντιληπτη ως  
κατωτερη απο τους ειδικους. 

Αυτη ηταν ακριβως και η περιπτωση της κλασικης μουσικης. Όμως κι αλλες 
μουσικες υποβιβαστηκαν περαιτερω με κριτηριο τις ιδεες της «καλης μουσικης» και του 
«καλου γουστου» που ηταν κυριαρχες στη νεα αισθητικη θεωρια του στα τελη του 18ου 
αιωνα. Η μουσικη, ετσι, εγινε σταδιακα υποθεση των επαγγελματιων οι οποιοι γινονταν 
ολο και περισσοτεροι, με ολο και περισσοτερες ειδικοτητες. Σημερα, ακομη και οι 
‘δημοφιλεις’ μουσικες2 εχουν τους ειδικους τους. Ως αποτελεσμα αυτων των γενικων 
τασεων για εξειδικευση, ο ρολος της μουσικης στη ζωη των σημερινων ανθρωπων αφορα 
πιο συχνα στην παθητικη καταναλωση παρα στην ενεργη, ενθουσιωδη συμμετοχη. 

Αυτο ειναι περιεργο. Σε ορισμενα μερη του κοσμου που επηρεαστηκαν λιγοτερο 
απο αυτες τις επιδρασεις του μοντερνισμου, το να ειναι καποιος ενα πληρως λειτουργικο 
μελος της κοινωνιας σημαινει να συμμετεχει ενεργα στη μουσικη ζωη της (Kaemmer 
1993). Η μουσικοτροπια3 ειναι μια βασικη κοινωνικη δραστηριοτητα στην οποια ο 
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καθενας εχει εναν ρολο.4 Ο καθενας, λοιπον, συμμετεχει με επιδεξιοτητα και γνωση, 
ακομα και σε κοινωνιες που αναγνωριζουν την εξειδικευση στη μουσικη. Στις ‘συγχρονες’ 
Δυτικου τυπου κοινωνιες, η μουσικη παιζει επισης εναν πολυ σημαντικο κοινωνικο-
πολιτισμικο ρολο (π.χ., Martin 2006, Scott 2002, Stokes 1997, Shepherd 1991). Ωστοσο, 
και κατα κανονα, υπαρχει ενα χασμα μεταξυ της μουσικης του ‘λαου’ και της 
‘αριστοκρατιας’. Όπως παρατηρει ο κοινωνιολογος Bourdieu 
 

τιποτα δεν επιβεβαιωνει πιο καθαρα την ‘ταξη’ καποιου, τιποτα δεν τον κατατασσει 
περισσοτερο αλανθαστα, απο τα γουστα του στη μουσικη. Αυτο οφειλεται φυσικα στην 
ιδιαιτεροτητα των προϋποθεσεων για να αποκτησει καποιος την αναλογη σταση. Δεν 
υπαρχει πιο ‘ταξινομητικη’ πρακτικη απο το να πηγαινει καποιος σε συναυλιες η να παιζει 
ενα ‘ευγενες’ μουσικο οργανο. (1984, 18) 

 

Αποτελεσμα της Βιομηχανικης Επαναστασης, και εν μερει του τελους της 
φεουδαρχιας, ηταν οτι μια νεα εμπορικη αστικη ταξη αρχισε να παρακολουθει τα πρωτα 
δημοσια κονσερτα5 και, ως εκ τουτου, αποδεχθηκε οτι αυτη η μουσικη –που ηταν εν 
πολλοις η μουσικη της αριστοκρατιας– εξεφραζε τις δικες της φιλοδοξιες, την δικη της 
επιθυμια να ειναι ‘καποιου επιπεδου’.6 Οι εξελιξεις αυτες συνεπεσαν επισης με τον 
Διαφωτισμο (την αρχη του μοντερνισμου τον 18ο αιωνα) και την προσπαθεια του να 
εφαρμοσει τη λογικη στο καθε τι, συμπεριλαμβανομενου του ζητηματος του ‘καλου 
γουστου’ στις τεχνες. Εκτος απο την αυξανομενη εξειδικευση που αναφερθηκε 
προηγουμενως, αυτο οδηγησε και σε μια σειρα νεων πολιτισμικων θεσμων και εννοιων7. 
Έτσι, ο Laurence Levine, στην κλασικη του αναλυση για την αναπτυξη της πολιτισμικης 
ιεραρχιας, γραφει πως «δεν μπορει να υπαρξει καμια αμφιβολια οτι η δημιουργια των 
θεσμων και κριτηριων της υψηλης κουλτουρας ηταν ενα πρωταρχικο μεσο κοινωνικου, 
πνευματικου, και αισθητικου διαχωρισμου και επιλογης» (Levine 1988, 229), μια 
κοινωνικη διαδικασια που καθιερωσε τη «διακριση» αναμεσα στην ανωτερη και τη 
μεσαια ταξη, και την επακολουθη κυριαρχια επι των χαμηλοτερων κοινωνικων 
στρωματων (Bourdieu 1984).8 

Ως επακολουθο, «οι νεες εννοιες που συνδεθηκαν με λεξεις οπως ‘τεχνη’ ‘αισθητικη’ 
και ‘πολιτισμος’ στο δευτερο μισο του δεκατου ενατου αιωνα συμβολιζαν την αισθηση 
οτι το ευγενες, το αξιο και το ομορφο υπαρχουν περα από την απλή κοινωνία» και την 
απλη ζωη (Levine 1988, 225, τα πλαγια εχουν προστεθει). Για παραδειγμα, οι συναυλιες 
και τα ρεσιταλ, απο την ιδια τους τη φυση, ηταν περα απο την καθημερινη ζωη· και τα 
οικονομικα μεσα για να τα παρακολουθουν οι ανθρωποι εθεταν την αστικη ταξη σε 
αποσταση απο τους λιγοτερο ευπορους. Ένα καταλοιπο αυτων των εξελιξεων ηταν η 
δημιουργια και η προσληψη της τεχνης να αποτελεσουν ιδιαιτερους επαγγελματικους 
τομεις. Ο Levine γραφει: 
 

Ο Christopher Lasch υποστηριξε οτι τα νεα επαγγελματα, τα οποια ενας αλλος ιστορικος 
εχει ονομασει «ομοφωνια των ικανων», δημιουργηθηκαν «με τον υποβιβασμο των λαϊκων 
ανθρωπων ως ανικανων.»9 Μια παρομοια εξελιξη σημειωθηκε στη σφαιρα της υψηλης 
κουλτουρας που ακολουθησε παραλληλα τον σχηματισμο των επαγγελματων και η οποια, 
οπως και τα νεα επαγγελματα, ενεπλακη στην επιδιωξη της πολιτισμικης κυριαρχιας. Ο 
πολιτισμος ειχε γινει ενα καταφανως σοβαρο και περιπλοκο εγχειρημα που λιγοι 
μπορουσαν να ελπιζουν οτι θα κατεχουν. (Levine 1988, 211) 
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Πριν τον Διαφωτισμο, οι επαγγελματιες μουσικοι ηταν, στην πραγματικοτητα, 
υπηρετες των ευγενων και των αριστοκρατων. Έτσι, ως ομαδα, επιθυμουσαν ιδιαιτερα 
να αποκτησουν μια θεση «υψηλοτερου επιπεδου» στην κοινωνια.10 Οι νεες δημοσιες 
συναυλιες αυξησαν την προβολη τους, την κοινωνικη τους θεση και την επιρροη τους. 
Και παρα το γεγονος οτι το κοινο προτιμουσε να ακουει καινουρια μουσικη (την πιο 
προσφατη συμφωνια, για παραδειγμα), οι μουσικοι, αντιθετα, επαιζαν τη μουσικη που 
προτιμουσαν (Johnson 1995, Rosen 2005b).11 Μαζι με την ‘καταρτιση’, τη διαμορφωση12 
και την «τιθασευση» του κοινου (Levine 1988, π.χ., 190-200), αυτο δειχνει την καταληψη 
της πολιτισμικης κυριαρχιας απο τους μουσικους και τους προστατες τους, και ισως 
αποτελει την πρωτη αποπειρα να εκπαιδευτει μουσικα το κοινο ως προς τις αξιες του 
‘καλου γουστου’ και της ‘καλης μουσικης’ –‘καλης’, δηλαδη, κατα την κριση των μουσικων 
και οπως εκφραζονταν με τους ορους που ειχαν μαθει! 

Κατα τη διαρκεια του Διαφωτισμου, ο διαλογος, ο σχολιασμος και η κριτικη σχετικα 
με την τεχνη, τη μουσικη και τη λογοτεχνια –που στο παρελθον ηταν το βασιλειο για τους 
αργοσχολους ειδημονες– γινονταν ολοενα και περισσοτερο ζητημα της νεας μεσαιας 
ταξης (Johnson 1995).13 Τα πρωτα χρονια του 20ου αιωνα, στα σπιτια της μεσαιας ταξης 
υπηρχε συχνα πιανο. Τοσο στην τεχνη οσο και στη μουσικη, «ο ερασιτεχνισμος ηταν 
αρετη, και ο χρονος και η προσπαθεια που απαιτουσε η εκμαθηση της ζωγραφικης, οπως 
και του πιανου, ενισχυαν τον επιθυμητο του χαρακτηρα» (Kimmelman 2006). Ακομη και 
οι πιο διασημοι συνθετες της Ρομαντικης εποχης συνεθεταν εργα για ερασιτεχνες και 
διασκευαζαν μεγαλυτερα ορχηστρικα εργα για πιανο και ντουετα. Η μουσικη στο σπιτι 
ηταν ευρεως διαδεδομενη (Loesser 1990): «Πριν απο το 1900 στην Ευρωπη και την 
Αμερικη, η μουσικη πιο συχνα βιωνονταν στο σπιτι, απο μελη της οικογενειας που 
επαιζαν καποιο οργανο η τραγουδουσαν, και ηθελημενα η αθελητα, απο την υπολοιπη 
οικογενεια» (Rosen 2005a, 47). Βεβαια, η εργατικη και η αγροτικη ταξη ειχαν επισης μια 
πλουσια μουσικη ζωη που εξυπηρετουσε παραδοσιακες πρακτικες λειτουργιες, σε 
αντιθεση με την ‘καταναλωση’ της μουσικης ως αυτοσκοπο σε συναυλιες.14 

Ωστοσο, ο Διαφωτισμος και ο νεος φιλοσοφικος εξειδικευμενος λογος της 
«αισθητικης» δημιουργησε συντομα την ‘καθαρη’ και ‘υψηλου επιπεδου’ αυρα που οι 
Levine, Shiner, Bourdieu και αμετρητοι αλλοι μελετητες καταγραφουν: ειναι η αισθηση 
της εξουσιας που διακηρυττεται απο την πολιτισμικη ελιτ και απο τους προστατες της 
γυρω απο την ιδεα της καλης η υψηλης τεχνης ως μιας αυτονομης, σχεδον θρησκευτικης, 
‘σοβαρης’ εμπειριας που προοριζεται για ειδικες ωρες, ειδικους χωρους και ειδικους 
ανθρωπους. Με αυτον τον τροπο, η τεχνη και μουσικη «ιεροποιηθηκαν» και οι ειδικοι 
μουσικοι και καλλιτεχνες εγιναν οι ιερεις τους, ακομα και οι θεοι τους.15 

Σημερα, η Κλασικη μουσικη ειναι υπερυψωμενη ‘πανω’ απο την καθημερινη ζωη και 
τους απλους ανθρωπους, ως αποτελεσμα της καθαροτητας και της αυτονομιας που 
αξιωνει ο αστικος κωδικας για αυτο το ειδος μουσικης. Η δημιουργια και εκτελεση της 
μουσικης αφορα τωρα αποκλειστικα σε μια ομαδα εξειδικευμενων μουσικων που εχουν 
επιτυχει κοινωνικη-καλλιτεχνικη διακριση και μια οιονει θρησκευτικη εξουσια –εξουσια 
και διακριση που ειναι ‘πανω’ και ξεχωρα απο τον γενικο πληθυσμο, και καθοδηγειται 
απο την αντιληψη οτι οι μουσικες του λαου και η λαϊκη μουσικη ειναι υποδεεστερες. Και 
παρολο που οι ευκαιριες που προσφερονται τωρα στα δημοσια σχολεια ως μερος της 
γενικης εκπαιδευσης, ενω παλια ηταν προσβασιμες μονον απο τους πλουσιους, η 
ιστορικη αποστολη της επαφης της μαζας με την υψηλη κουλτουρα και το καλο γουστο 
ειναι ακομη υποθετικη (McCarthy 1997, Levine 1988). 
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Κατα συνεπεια, το παραδοσιακο σκεπτικο πισω απο την επισημη μουσικη 
εκπαιδευση ηταν η παραδοχη οτι η Κλασικη μουσικη, που ιστορικα ειχε την ευνοια της 
μεσαιας ταξης, ειναι εγγενως καλη και ανωτερη απο τις δημοφιλεις μουσικες των 
κατωτερων ταξεων. Αλλα παρα τη δικη της κοινωνικη ιστορια, η αξια αυτης της μουσικης 
λανθασμενα θεωρειται εγγενης και απολυτα ανεξαρτητη απο κοινωνικες μεταβλητες, 
συνθηκες, η χρησεις. Η ιδεα του να θεωρειται αυτη η μουσικη ως ‘σοβαρο’ εγχειρημα, σε 
συνδυασμο με το αισθητικο κριτηριο της «σκοπιμοτητας χωρις σκοπο», αποθαρρυνει και 
περιοριζει την προσωπικη η κοινωνικη της πρακτικη, ειτε προκειται για ερασιτεχνες ειτε 
για αλλες χρησεις. Και η εκμαθηση της ειναι σιγουρα ενα ‘σοβαρο εγχειρημα’ για εκεινους 
που εισερχονται στο πεδιο της μουσικης εκπαιδευσης. Οι περισσοτεροι εκπαιδευτικοι 
μουσικης υποβαλλονται σε μια αυστηρα εντατικη διαιτα Κλασικης μουσικης –ακομα και 
αν η εκπαιδευση τους περιλαμβανει ενιοτε και αλλες μουσικες.16 

Τετοιες αλλες μουσικες, που απο την αρχη επικριθηκαν ως κατωτερες απο τους 
αριστοκρατες μουσικους προστατες, υποτιμωνται αντιστοιχα, δεν λαμβανονται υποψη, 
ακομη και απορριπτονται συνειδητα στο σχολειο. Τα σχολικα προγραμματα σπουδων 
(και των ατομικων μαθηματων επισης) και οι σχολικες εκδηλωσεις  σπανια 
περιλαμβανουν τετοιες μουσικες και αλλες μορφες μουσικοτροπιας.17 Έτσι, οπως 
παρατηρησε ο Charles Leonhard, οσοι ασχολουνται ερασιτεχνικα με τη μουσικη το 
κανουν μονοι τους, χωρις τη βοηθεια η τις βασεις της σχολικης μουσικης εκπαιδευσης 
(Leonhard 1999).18 

Μπορει να ειναι αληθεια οτι χωρις τη σχολικη μουσικη, ορισμενοι επαγγελματιες 
ισως να μην ειχαν ‘ανακαλυφθει’. Όμως οι περισσοτεροι μαθητες που ακολουθουν 
μουσικες καριερες βασιζονται σε μακροχρονιες ιδιωτικες σπουδες. Και αυτοι οι μαθητες 
ειναι μονον ενα πολυ μικρο μερος του συνολικου πληθυσμου των μαθητων οι οποιοι ολοι 
εχουν δικαιωμα στα οφελη της σχολικης μουσικης εκπαιδευσης. Έτσι,  λιγοι και εκλεκτοι 
προχωρουν σε ανωτερες σπουδες, ακολουθωντας τα χναρια των δικων τους δασκαλων, 
ενω ο κοινωνικος ρολος και η προσωπικη ταυτοτητα του «μουσικου» καλλιεργειται 
ειδικοτερα απο το εκαστοτε εκπαιδευτικο ιδρυμα (Roberts 1993).      

Όπως ειναι αναμενομενο, λιγοι αποφοιτοι καταφερνουν να κανουν καριερες με 
υψηλες διακρισεις και οι πιο πολλοι αρκουνται στο να βγαζουν αξιοπρεπως τα προς το 
ζην μεσω της μουσικης τους. Καποιοι δεν το πετυχαινουν, και αποκτουν εισοδημα με 
αλλους τροπους –διδασκοντας, για παραδειγμα. Δεδομενων των μη-μουσικων 
δυσκολιων, περιπλοκων και απαιτησεων της επαγγελματικης ζωης ενος μουσικου, 
καποιοι επιλεγουν να αλλαξουν σταδιοδρομια η να ‘αποσυρθουν’ για να διδαξουν οργανα 
σε ωδεια η σε πανεπιστημιακα τμηματα.19 Μερικοι, βεβαιως, εργαζονται εξ αρχης ως 
εκπαιδευτικοι μουσικης η μουσικοθεραπευτες. Και παρολο που εξασφαλιζουν τη 
διαβιωση τους μεσω της μουσικης, ειναι συχνα δυσκολο, αν οχι αδυνατο, να διατηρησουν 
τις μουσικες δεξιοτητες που εργαστηκαν τοσο σκληρα για να αποκτησουν και, σε καθε 
περιπτωση, μπορει να αντιμετωπιζουν εσωτερικες συγκρουσεις σχετικα με την ιδιοτητα 
τους ως εκπαιδευτικοι η θεραπευτες.20   

Με δεδομενες αυτες τις παραμετρους, δεν ισχυει πλεον ο διαχωρισμος των 
«μουσικων» σε «επαγγελματιες» και «ερασιτεχνες», με κριτηριο την καταρτιση για τους 
πρωτους και την επιπολαια ασχολια η την ημιμαθεια για τους δευτερους. Αλλα ενας 
δικηγορος μπορει να ειναι αποφοιτος ωδειου και να ειναι μουσικα ενεργος ως 
ερασιτεχνης. Και πολλοι επαγγελματιες μουσικοι (τουλαχιστον εκτος της κλασικης 
μουσικης) ειναι αυτοδιδακτοι και ιδιαιτερα επιτυχημενοι. Το στιγμα που συνδεεται με 
τους ερασιτεχνες και η πολιτισμικη γενεαλογια πισω απο αυτο αποτελουν ολο και 



35 

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  

μεγαλυτερα προβληματα για την υγεια και την ευημερια της μουσικης και της μουσικης 
εκπαιδευσης στη σημερινη κοινωνια. Οι επαγγελματιες μουσικοι αφθονουν. Ωστοσο, ο 
πλουτος του ‘κοσμου της μουσικης’ εξαρταται απο πολυ περισσοτερα πραγματα, και οι 
ερασιτεχνες –συμπεριλαμβανομενων ειδικα των ακροατων –ειναι το κλειδι.       

Αρχιζω την αναλυση μου για αυτες τις θεσεις διερευνωντας το status21 του 
ερασιτεχνη και θα προτεινω εναλλακτικες ιδεες ως βαση για την αναζωογονηση και την 
αποκατασταση του μουσικου ερασιτεχνισμου. Θα δειξω επισης οτι ο ερασιτεχνισμος 
ειναι μια εγκυρη αυτοτελης κοινωνικη-μουσικη πρακτικη που δικαιολογει μια κεντρικη 
θεση στο προγραμμα σπουδων της σχολικης μουσικης εκπαιδευσης και της μουσικης 
στην κοινοτητα. Θα εξετασω επισης τι και ποιοι ειναι οι «αντιπαλοι» του μουσικου 
ερασιτεχνισμου. 

*** 

Κοντα στο πεμπτο γκριν στο τοπικο γηπεδο γκολφ της περιοχης μου βρισκεται ενα 
πετρινο μνημειο αφιερωμενο στο ονομα ενος αποθανοντος ερασιτεχνη που τιμαται απο 
τους φιλους του ως «αληθινος παικτης γκολφ», οπως αναγραφεται στην πλακα. Πιστευω 
οτι αν αυτη η περιγραφη ειναι καταλληλη για εναν λατρη που εχει λιγοτερες ικανοτητες 
στο γκολφ απο επαγγελματιες παικτες, ειναι εξισου καταλληλη για ο,τι ισως σκεφτονται 
για τον εαυτο τους οι θιασωτες της μουσικης, η για χαρακτηρισμους οπως «πραγματικοι 
μουσικοι» απο τους συντροφους τους θιασωτες.  

 

ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΕΣ22 

Η αναλυση του status του ερασιτεχνικης ιδιοτητας δεν απαιτει βαθια γνωση. Για 
παραδειγμα, το λεξικο Encarta της Microsoft μας λεει οτι η λεξη χρησιμοποιειται για να 
περιγραψει «καποιον που κανει κατι η λαμβανει μερος σε κατι για ευχαριστηση και οχι 
για αμοιβη» (και χρησιμοποιει ως παραδειγμα εναν «ερασιτεχνη παικτη γκολφ»). Όμως, 
δευτερευοντως, τον οριζει ως «καποιον που εχει μονο περιορισμενες ικανοτητες η 
γνωσεις σε μια δραστηριοτητα». Για το λεξικο Merriam-Webster (εκδοση CD) ερασιτεχνης 
ειναι «καποιος που εμπλεκεται σε μια ασχολια, μελετη, επιστημη η αθλημα ως χομπι παρα 
ως επαγγελμα» η «καποιος με ελλειψη πειρας και επαρκειας σε μια τεχνη η μια επιστημη», 
με τον ορο «ερασιτεχνικος» να χρησιμοποιειται για να προσδιορισει την ελλειψη 
επαγγελματικης ικανοτητας η επαρκειας.  

Ωστοσο, ο τελευταιος ορισμος στο Encarta ειναι «καποιος που αγαπαει η εχει 
μεγαλο ενδιαφερον για κατι», ενω ο πρωτος ορισμος στο Merriam-Webster περιγραφει 
εναν «οπαδο» η «θαυμαστη». Πραγματι, το The New International Webster’s 
Comprehensive Dictionary of the English Language μας υπενθυμιζει οτι, ετυμολογικα, ο 
ορος «ερασιτεχνης» προερχεται απο τη Λατινικη ριζα amat23 που σημαινει εραστης! 
Τωρα, ακομη και αν λαβουμε υποψη τις ιδιοτροπιες της αγαπης, δεν περιμενουμε 
συνηθως να δουμε καποιον που ισχυριζεται οτι αγαπα αυτο με το οποιο ασχολειται, να 
το κανει συμπτωματικα, απροσεκτα, η με αγνοια της αξιας του για τον ιδιο.  

Έτσι, αναστρεφοντας την ακολουθια των ορισμων του Merriam-Webster, 
αντιλαμβανομαι πρωταρχικα τον ερασιτεχνη ως αυτον που πρώτα θαυμαζει και ως εκ 
τούτου γινεται θιασωτης –οπαδος η μαθητης– ενος εγχειρηματος οπως η μουσικοτροπια. 
«Σε καποιο σημειο της ζωης του, ο ερασιτεχνης ερωτευεται –οχι σιγα-σιγα, οχι σταδιακα, 
αλλα με αυτο το ηχηρο ορμητικο σφυριγμα που σηματοδοτει το παθος» (Goldsmith 2001, 
50). 
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Αυτη η διακριση ειναι κεντρικης σημασιας στην αναλυση που ακολουθει και ειναι 
σιγουρα το νοημα για τον νεολογισμο ερασιτεχνίζω που επινοησε ο Robert Booth (Booth 
1999): η ενεργη, αφοσιωμενη, πειθαρχημενη (η ‘αποστολικη’), αναζωογονητικη και 
γεματη αγαπη επιδιωξη, στην περιπτωση μας για τη μουσικη. Ειναι μια μορφη 
«παιχνιδιου αγαπης» (Booth 1999, 11-12) το οποιο ειναι εντονο, απαιτητικο και 
συναρπαστικο. Οι περισσοτεροι ερασιτεχνες «δεν ανακατευονται επιπολαια με κατι που 
κατα καποιο τροπο απολαμβανουν να κανουν περιστασιακα. Αντιθετα, οπως καθε 
σοβαρος επαγγελματιας, εργαζονται με σκοπο να μαθουν να το κανουν καλυτερα» (11).24 
Έτσι, «ο ερασιτεχνης το κατεργάζεται η τουλαχιστον το εχει πραξει στο παρελθον, 
φιλοδοξωντας να φτασει σε καποιο επιπεδο επαρκειας η γνωσης η τεχνογνωσιας η 
αριστειας» (12, τα πλαγια στο πρωτοτυπο). Ως αποτελεσμα,  
 

οι χαρες του ερασιτεχνισμου αξιζουν αναγνωριση, με τροπο που δεν αξιζουν πολλοι 
αντιπαλοι τους του ελευθερου χρονου. Ο ερασιτεχνισμος ειναι εντελως διαφορετικος απο 
το να απολαμβανεις κατι για να σκοτωνεις την ωρα σου η μια απλη αποδραση απο την 
πληξη. Μπορει να ειναι, κατα μια εννοια, μια «τρελα», αλλα, οπως πολυ λιγες αλλες 
ανθρωπινες ασχολιες, μας μεταφερει περα απο αυτον τον κοσμο, σε ο,τι μπορω μονο να 
αποκαλεσω αιωνιο. (16) 

 
Για οσους δεν γνωριζουν το βιβλιο του, ο Booth ειναι συνταξιουχος καθηγητης 

αγγλικων, αναγνωρισμενος κριτικος λογοτεχνιας και ερασιτεχνης τσελιστας. Η συζυγος 
του ειναι ερασιτεχνης βιολονιστρια, και μαζι εχουν στοχο να ζησουν τα χρονια της 
συνταξης τους αφιερωμενοι κυριως στην επιδιωξη ευκαιριων να παιζουν με ομοϊδεατες 
τους ερασιτεχνες. Κρινοντας απο τις αναφορες του για την επικοινωνια μεταξυ των 
παικτων, αυτοι οι ερασιτεχνες καλλιτεχνες ειναι και γνωστες και εξαιρετικα επιδεξιοι. 
Αυτο μας φερνει στο νου την υπουργο Εξωτερικων των ΗΠΑ Condoleezza Rice που, οπως 
περιγραφει ο κριτικος μουσικης Anthony Tommasini, συναντιεται τακτικα με «τεσσερις 
φιλους, δικηγορους στο επαγγελμα και αφοσιωμενους ερασιτεχνες εκτελεστες 
εγχορδων» (Tommasini 2006).25 Κατι αναλογο συμβαινει και με τους διαφορους 
ερασιτεχνες μουσικους στο Columbia University College στα τμηματα Χειρουργικης και 
Ιατρικης οπου υπαρχει μια «ρωμαλεα μουσικη κοινοτητα, απο πιανιστες παιδιατρους 
μεχρι συνθετες παθολογους και μεχρι τραγουδιστες δευτεροετεις [sic]», βασισμενη σε μια 
παραδοση πεντε δεκαετιων που περιλαμβανει και ενα 9 ποδιων πιανο Steinway (λεγεται 
οτι ειναι το πιανο του Rachmaninoff), αποτελεσμα του «στοχου της ιατρικης σχολης για 
αποφοιτους ολοκληρωμενους και ισορροπημενους γιατρους» (Wakin 2006). Και ο νυν 
Αρχιεπισκοπος του Canterbury και ο Παπας ειναι επιδεξιοι ερασιτεχνες μουσικοι. 

Αυτο δεν σημαινει οτι η Κλασικη μουσικη δωματιου ειναι η μονη μουσικη ανταξια 
της ερασιτεχνικης ενασχολησης. Ο Booth περιγραφει τον ερασιτεχνισμο ως μια 
σημαντικη εμπειρία αυτοπραγμάτωσης (Booth 1999, 50-65). Η σημασια του 
ερασιτεχνισμου, συνεπως, αφορα στην ποιοτητα της εμπειριας και στην εννοια του 
εαυτου που πραγματωνεται μεσα απο αυτη. Η περιγραφη ως ενας «πραγματικος παικτης 
γκολφ» λεει κατι κομβικης σημασιας σχετικα με την ταυτοτητα και τις αξιες ενος ατομου. 
Η μουσικοτροπια στο πνευμα του ερασιτεχνισμου γινεται σημαντικο μερος της 
ταυτοτητας ενος ατομου, των βαθυτερων αξιων του, του τι ‘ειναι’ και τι ‘γινεται’ καποιος 
παντα μεσα απο μια διαρκη ενασχοληση. Απο την πλευρα μου, για την αποκατασταση 
του ερασιτεχνισμου θα προτεινω αρκετα εναλλακτικα και θετικα κριτηρια βασει των 
οποιων θα μπορουσε να γινει καλυτερα κατανοητος, και προς τα οποια θα μπορουσε 
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καλλιστα να κατευθυνθει η μουσική εκπαίδευση για τον ερασιτεχνισμό, αντι να τον 
υποβιβαζει, να τον αποθαρρυνει, η να τον απορριπτει.  
 

1. Θαυμασμός 
Ο πρωτος και κυριος παραγοντας για την αποκατασταση του ερασιτεχνισμου αφορα 
στην αναγνωριση της σημασιας του θαυμασμου, που αναφερεται στο Merriam-Webster, 
και ειναι, εξ αρχης, η πηγη για τον ερασιτεχνισμο. Πρακτικα, ολοι προσελκυονται απο τη 
μουσικη, ιδιαιτερα τα παιδια. Τα πολυ μικρα παιδια συμμετεχουν αυθορμητα σε μουσικες 
δρασεις και ενεργοποιουνται ευκολα στη μουσικη ως ακροατες, εκτελεστες και συνθετες. 
Φανταστειτε την πρωτη εμπειρια ενος παιδιου με το πιανο. Ίσως καποιος παιζει πιανο η 
απλα πατα ενα πληκτρο. Σχεδον αμεσως το παιδι θα βρεθει στα πληκτρα, παιζοντας και 
συνθετοντας. Οι ενηλικες ισως να το εκλαβουν ως ενδειξη ταλεντου, ασφαλως ως ενδειξη 
ενδιαφεροντος, και μερικα χρονια αργοτερα θα βρουμε το ιδιο παιδι να παιδευεται 
υπακουα με κλιμακες, Czerny, Hanon, και να μαθαινει να διαβαζει τη μουσικη γραφη 
πεθαμενων λευκων αντρων συνθετων. 

Όλοι γνωριζουμε το υπολοιπο της ιστοριας: Ειναι ενας απο τους κυριους 
«αντιπαλους» η τα εμποδια στον ερασιτεχνισμο οπως υποστηριζεται εδω. 
 

Στην πραγματικοτητα, οι περισσοτεροι ανθρωποι ερωτευονται τη μουσικη καποιου ειδους. 
Όλοι οι πολιτισμοι για τους οποιους γνωριζω καποια πραγματα ειναι τοσο διαποτισμενοι 
απο μουσικη που τα παιδια τους σιγουρα θα  ακουν, θα τραγουδουν και θα χορευουν. Και 
τα περισσοτερα παιδια συνεχιζουν να την αγαπουν, εκτος αν μεταγενεστερες εμπειριες –
συχνά το λάθος είδος μαθημάτων μουσικής η η καθαρη πιεση για επιβιωση– σκοτωσουν την 
αγαπη. Το λυπηρο ειναι οτι πολυ λιγοι συνεχιζουν να παραγουν μουσικη οι ιδιοι. (Booth 
1999, 21· τα πλαγια εχουν προστεθει) 

 
Δεδομενης αυτης της φυσικης αγαπης για τη μουσικη, η καλλιεργεια και η διατηρηση του 
θαυμασμου ειναι το θεμελιο για τη προωθηση του ερασιτεχνισμου. Ο,τιδηποτε απειλει 
αυτον τον φυσικο θαυμασμο, η οποιος τον διαφθειρει, ανεξαρτητα απο την προθεση –
για παραδειγμα, «το λαθος ειδος μαθηματων μουσικης» στο παραπανω αποσπασμα του 
Booth– ειναι αντιπαλος. Τι καλο προσφερει η τεχνικη που προωθειται απο παιδαγωγικες 
μεθοδους που αποθαρρυνουν τοσους πολλους επιδοξους ερασιτεχνες αν δεν 
χρησιμοποιειται ποτε αφου αυτοι θα εγκαταλειψουν τις σπουδες και το παιξιμο; Στη 
σκεψη του Goldsmith (2001), «η δεξιοτεχνια δεν μπορει να εξηγησει τη γοητεια» (52), αν 
και μια αστοχη επικεντρωση στην τεχνικη ως αυτοσκοπο εξηγει συχνα την αδυναμια να 
αντιληφθουμε τη γοητεια –και την κατασβεση της! Ένας απο τους ερασιτεχνες 
συντροφους του Booth το θετει ως εξης: 

 
Συχνα νιωθω θυμο για τους πρωτους δασκαλους μου οι οποιοι δεν εδιναν σημασια σε  
τιποτε αλλο παρα μονο στις ασκησεις τεχνικης. Με καθοδηγουσαν, οπως ηλπιζαν, προς το 
ωδειο, αλλα τελικα με απομακρυναν απο το να παιξω ο,τιδηποτε, για δεκαετιες. Κανεις τους 
δεν ειπε μια λεξη για τη μουσικη ως μουσική –δεν υπηρχε τιποτα σχετικα με το να κάνουμε 
μουσική. Ω, ισως να ελεγαν κατι σαν ‘παιξ’ το με περισσοτερο συναισθημα’ που ποτε μου 
δεν καταλαβα τι εννοουσαν. (Booth 1999, 89· τα πλαγια στο πρωτοτυπο) 
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Στην καλυτερη περιπτωση, καποιος ενηλικας μπορει να ομολογησει «μακαρι οι γονεις 
μου να μη με ειχαν αφησει να παρατησω τα μαθηματα» –συνηθως καποιος που ακομα 
δεν εχει ξαναβρει την αρχικη γοητεια που θα μπορουσε να του εμπνευσει εκ νεου τη 
μελετη. Και τι γινεται αν ο μαθητης δεν βρισκει θαυμαστη η γοητευτικη τη μουσικη που 
ο δασκαλος του επιλεγει για μελετη; Αν οι μαθητες, κατα μεσο ορο, ‘απενεργοποιουνται’ 
η δεν συνεχιζουν να παιζουν τετοιο ρεπερτοριο, ποσο επιτυχημενη ειναι μια παιδαγωγικη 
μεθοδος που επιβαλλει τετοια μουσικη σε ολους τους μαθητες ως πιθανη προετοιμασια 
για σπουδες σε ωδειο η με την ελπιδα οτι θα ενσταλαξει τελικα το γουστο της ‘καλης 
μουσικης’;26  

 

2. Οι μαθητές ως ερασιτέχνες 
Δευτερον, οι μαθητες, αφου δεν πληρωνονται, ειναι παντα ερασιτεχνες, ακομη και 
συμφωνα με την κοινη λογικη. Η εννοια που υιοθετουν αβιαστα καποιοι απο τους 
υποστηρικτες της «μουσικης εκπαιδευσης ως αισθητικης εκπαιδευσης» ειναι οτι αφου η 
μουσικοτροπια των μαθητων ειναι αισθητικα κατωτερη (και ως εκ τουτου, 
«ερασιτεχνικη» με την υποτιμητικη δυστυχως εννοια), η παιδαγωγικη της σημασια ειναι 
σε δευτερη μοιρα σε σχεση με την ακροαση εκτελεσεων υψηλου καλλιτεχνικου 
διαμετρηματος. Αλλα, οπως παρατηρει ο Goldsmith για τους ενηλικες ερασιτεχνες, «Ποσο 
ΠΑΡΑΞΕΝΟΙ ειμαστε –οσοι απο εμας περναμε το χρονο μας κανοντας προβες αντι να 
καθομαστε στο σπιτι ακουγοντας τελειες ηχογραφησεις» (2001, 55· η εμφαση στο 
πρωτοτυπο). Αυτο που ειναι σημαντικο, δηλαδη, ειναι να καλλιεργησουμε τον θαυμασμο 
που αποτελει εφαλτηριο και μεσο διατηρησης του μουσικου ερασιτεχνισμου και που 
κανει τη ζωη να φαινεται ανολοκληρωτη χωρις μουσικη δραση. Μελετη χωρις τετοιο 
ενθουσιασμο –η σπουδες στις οποιες τετοιος ενθουσιασμος ματαιωνεται υπο την πιεση 
των γονεων η τον φοβο της επιπληξης απο τον δασκαλο– σπανια, αν οχι ποτε, θα 
οδηγησει σε αφοσιωμενο ερασιτεχνισμο.  

Μπορει μερικες φορες να φαινεται οτι οι μαθητες εχουν εφησυχασει με τις μουσικες 
ικανοτητες που εχουν κατακτησει, μια εικονα που ευκολα παρεξηγειται ως τεμπελια.27 
Για αλλους μαθητες, υπαρχουν αντιπαλες αγαπες που ανταγωνιζονται για τον χρονο και 
την προσοχη τους –εν μερει επειδη ‘το να κανουν απλως’ αυτες τις αντιπαλες 
δραστηριοτητες τους παρεχει την εφαρμοσμένη πρακτική με την οποια βελτιωνονται 
(π.χ., αθληματα). Η προκληση, λοιπον, ειναι να βοηθησουμε αυτους τους μαθητες να 
ξαναβρουν τον αρχικο τους θαυμασμο, να τον αναζωπυρωσουν και να τον φτασουν σε 
ακομα υψηλοτερα επιπεδα, δείχνοντάς τους τις απολαύσεις του επόμενου επιθυμητού 
σταδίου. Σε αντιστοιχια με τα προτυπα μου στο γκολφ, το αθλημα φαινεται πολυ πιο 
ικανοποιητικο οταν παιζεται απο αυτους που ειναι στο αμεσως υψηλοτερο επιπεδο απο 
αυτο της τρεχουσας ικανοτητας μου. Όταν το κινητρο των μαθητων (δηλαδη, ο 
ενθουσιασμος για μουσικη ενασχοληση) ξεθωριαζει, τα μοντελα του επομενου επιπεδου 
του θαυμασμου μπορουν να δωσουν νεα σπιθα στις προσπαθειες τους.  

Όταν οι μαθητες δεν ειναι πλεον προθυμοι να εξασκηθουν, οι εκπαιδευτικοι πρεπει 
να επανεξετασουν το συνολο των πρακτικων που χρησιμοποιουν στο μαθημα, την 
επιλογη των κομματιων κ.λπ. Οι εκπαιδευτικοι ολων των μαθηματων θα ηταν επισης 
καλο να προβληματιζονται περισσοτερο για το πως η επισημη εκπαιδευση εμποδιζει, η 
σβηνει, τη φυσικη αγαπη για μαθηση που συνοδευει τους μαθητες στην αρχη της 
σχολικης τους φοιτησης. Οι εκπαιδευτικοι μουσικης πρεπει να προβληματιζονται και να 
αναρωτιουνται για ο,τι κανουν (η δεν κανουν) που μπορει να καταστελλει τον αρχικο 
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ενθουσιασμο των μαθητων. Όταν οι ανθρωποι βελτιωνονται σε κατι που ασκουνται, το 
απολαμβανουν περισσοτερο και ετσι συνεχιζουν τη προσπαθεια τους, δεν το 
εγκαταλειπουν. 

Ένα ζητημα, συνεπως, ειναι αυτό που ζηταμε απο τους μαθητες να μελετησουν –την 
ποικιλια στο ρεπερτοριο που επιλεγει ο δασκαλος και ποσο καλα ταιριαζει με τις 
διαθεσεις των μαθητων σε μια ορισμενη χρονικη φαση. Μοιαζει προφανες οτι αν οι 
μαθητες δεν ‘εκτιμουν’ το κομματι που πρεπει να παιξουν και τις χαρες (εστω δυνητικα) 
που μπορει να τους δωσει, αυτο συνιστα ενα προβλημα που πρεπει να αντιμετωπιστει 
αμεσα.28 Μια καλα ισορροπημενη επιλογη κομματιων, που θα περιλαμβανει μια ποικιλια 
ειδων –συμπεριλαμβανομενων και εκεινων για παιξιμο «με το αυτι» που αναπτυσσουν 
ακουστικη μουσικοτητα και προσφερουν διαφορα ειδη δημιουργικης απολαυσης– 
βοηθα στην ενθαρρυνση της μελετης. Ο δασκαλος θα ανακαλυψει τουλαχιστον ποιες 
μουσικες ειναι πιο αγαπητες η ταιριαζουν καλυτερα με τις τρεχουσες αναγκες και τα 
ενδιαφεροντα του μαθητη. Τα μαθηματα οπου οι μαθητες αναμενεται να μελετησουν 
δουλικα (ειτε ατομικα ειτε συγχρονισμενα σαν ομαδα) το ρεπερτοριο ενος βιβλιου 
‘μεθοδου’ δεν προκαλουν καμια εμπνευση και ειναι ενδεχομενως καταστροφικα για τον 
ενθουσιασμο τους.  

Οι μαθητες που επικεντρωνονται στο να «κανουν-κατι-επειδη-αγαπουν-να-το-
κανουν» (Booth 1999, 13) θεωρουν, κατα κανονα, τις ασκησεις τεχνικης, τις κλιμακες, 
και την εξασκηση μη-ικανοποιητικες μουσικά, ιδιαιτερα αν αυτες οι ασκησεις για 
αποκτηση δεξιοτητων δεν συνεπαγεται μια αυξηση της ευχαριστησης (δηλαδη, της 
προοδου) απο τη μουσικη τους δραση. Το πιο ευεργετικο ειδος τεχνικης πρακτικης για 
τον ερασιτεχνισμο προερχεται από την ίδια τη μουσική –ακριβως οπως η εφαρμοσμενη 
πρακτικη και τεχνικη που οι παικτες του γκολφ αποκομιζουν αμεσα παιζοντας διαφορες 
παρτιδες, η κατω απο συνεχως μεταβαλλομενες συνθηκες. Εκτος απο τη βελτιωση της 
τεχνικης, τα νεα κομματια συμβαλουν στην αισθηση προοδου και ευχαριστησης του 
μαθητη. Ο Daniel Barenboim υποστηριζει αυτη την παιδαγωγικη: 
 

Μελετουσα με τον πατερα μου μεχρι περιπου τα δεκαεπτα μου. . . .  
 
Για μενα, το να μαθω να παιζω πιανο ηταν τοσο φυσικο οσο το να μαθω να περπαταω. Ο 
πατερας μου ειχε εμμονη με την επιθυμια του τα πραγματα να ειναι φυσικα. Ανατραφηκα 
με τη θεμελιωδη αρχη οτι δεν υπαρχει διαχωρισμος μεταξυ μουσικων και τεχνικων 
προβληματων. Αυτο αποτελουσε αναποσπαστο μερος της φιλοσοφιας του. Δεν με 
αναγκασε ποτε να κανω εξασκηση σε κλιμακες η αρπεζ [...] [μονο] στα ιδια τα κομματια. 
Μια αρχη που σφυρηλατηθηκε μεσα μου απο νωρις, και την οποια εξακολουθω να τηρω, 
ειναι ποτε να μην παιζω καποια νοτα μηχανικα. Η διδασκαλια του πατερα μου βασιστηκε 
στην πεποιθηση οτι υπαρχουν αρκετες κλιμακες στα κοντσερτα του Mozart. (βλ. στο 
Booth 1999, 88) 

 
Μια αλλη προκληση ειναι να διδαξουμε στους μαθητες πώς να εξασκουνται29  –να 

τους διδαξουμε, ειδικοτερα, οτι υπαρχει μεγαλη διαφορα μεταξυ της πρακτικής και της 
σκετης επανάληψης. Η διαφορα, φυσικα, ειναι η υπαρξη ενος σαφους μουσικου σκοπου 
που καθοδηγει ακουστικα την εξασκηση.30 Η εξασκηση που αποτυγχανει να οδηγησει σε 
ικανοποιητικη προοδο συντομα μετατρεπεται σε υποχρεωτικη η μηχανικη αγγαρεια που 
απλως γεμιζει τον χρονο μελετης που επιβαλλει ο δασκαλος και εποπτευει ο γονιος. 
Τελικα, ο μαθητης θα ενδωσει στις ανταγωνιστικες αγαπες, οπου ο χρονος δεν 
καταναλωνεται απλα αλλα πιανει τοπο. 
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3. ‘Όμορφος χρόνος’ 
Τριτον, ο ερασιτεχνισμος δημιουργει προϋποθεσεις για να περναμε ‘ομορφα τον χρονο 
μας’: οχι με την εννοια της ευκολης η αυθορμητης διασκεδασης, οπως στο «περασα ωραια 
στο παρτι σου» (η ο,τι ο Booth αποκαλει «απολαυσεις παγωτου», 1999, 11) αλλα με την 
εννοια του χρονου που αξιοποιειται σωστα, εστω και αν απαιτειται επιπονη 
προσπαθεια!31 «Καθε πραγματικος ερασιτεχνης αισθανεται υπευθυνος, κατα μια εννοια, 
να κανει καλα αυτο που αγαπα και αυτο συνεπαγεται ενα ειδος φροντιδας, τοσο στην 
εξασκηση οσο και στην ενταση της προσπαθειας, που θα μπορουσε να ονομαστει 
εργασια» (Booth 1999, 55). Όποιος εχει εξασκηθει στη μουσικη η σε ενα αθλημα με την 
απαιτουμενη ενταση ξερει οτι δεν ειναι διασκεδαση με την εννοια της ξεγνοιασιάς. 
Ακριβως το αντιθετο: η αισθηση της προοδου και της ευχαριστησης που προκυπτει απο 
τον χρονο εξασκησης που εχει δαπανηθει προσεκτικά βοηθα στο να ειναι αξια λογου η 
ιδια η εξασκηση!  

Το «αξιο λογου» κυριολεκτικα σημαινει «ομορφος χρονος».32. Η μουσικοτροπια 
χωρις ‘ομορφο χρονο’ δεν ειναι αξια λογου, σε αυτη τη λογικη, και δεν θα προαγει  τον 
ερασιτεχνισμο. Η αξια λογου εξασκηση προαγει τον ‘ομορφο χρονο’ –το να παιζεις 
καλυτερα η να εισαι σε θεση να εκτελεσεις πιο απαιτητικα κομματια σε ανταμειβει ολο 
και περισσοτερο– ενω η μη-παραγωγικη εξασκηση μοναχα σκοτωνει η γεμιζει τον χρονο 
και, ως εκ τουτου, ειναι προοδευτικα ευαλωτη σε προσφορες για ‘ομορφο χρονο’ απο 
ανταγωνιστικα ενδιαφεροντα.  

Η διασκεδαση δεν ειναι το ιδιο με τον ‘ομορφο χρονο’ αν ειναι ανευ ουσιας και 
προσπαθειας, η αν προσφερει μονο ψυχολογικο η σωματικο διεξοδο. Ο Booth γραφει για 
τον δικο του ερασιτεχνισμο σε εναν υπαρξιακο τονο, «δεν σκοτωνουμε τον χρονο μας, 
τον βιωνουμε, προκυπτει κατι απο αυτον» (Booth 1999, 16). Πολλες απο τις φορες που 
φαινεται οτι οι μαθητες περνανε ομορφα τον χρονο τους με τη μουσικη ειναι στην 
πραγματικοτητα περιπτωσεις που εξυπηρετουν αλλα ‘ομορφα πραγματα’ –αλλες 
προσωπικες αναγκες– παρα χρονος που δαπαναται με προσοχη με στοχο τις μουσικες 
γνωσεις και δεξιοτητες, και τις ανταμοιβες της μουσικοτροπιας.33 Υπαρχουν κι αλλες 
διαστασεις του μουσικου ‘ομορφου χρονου’ οπως η κοινωνικη αλληλεγγυη των μελων 
ενος συνολου που συνεργαζονται για το καλυτερο που μπορουν να καταφερουν. Ο 
‘ομορφος χρονος’ που σχετιζεται με την κοινωνικη συμμετοχη σε ομαδικες δρασεις, 
συμπεριλαμβανομενων των μουσικων συνολων, ειναι αξιος λογου, ειδικα για τους 
εφηβους. Ωστοσο, αυτη η κοινωνικοποιηση  δεν θα οδηγησει απο μονη της στο ειδος του 
μουσικου ερασιτεχνισμου που εχω κατα νου.34 
 
4. Βρίσκοντας χρόνο 
Τεταρτον, και σε σχεση με τον ομορφο χρονο, οσοι ασχολουνται με τον ερασιτεχνισμο 
δημιουργούν η βρίσκουν χρονο για να μουσικοτροπουν. Έτσι, «ο ερασιτεχνης επιλεγει, 
μερα με τη μερα, ωρα με την ωρα, να συνεχισει κατι που η ζωη δεν απαιτει» (Booth 1999, 
57). Στη ζωη σχεδον ολων, υπαρχουν πολλα αξιοθαυμαστα, ελκυστικα, αντιζηλα ‘ομορφα 
πραγματα’ που ανταγωνιζονται τη μουσικοτροπια και την εξασκηση που τη βελτιωνει. 
Βεβαιως, οταν οι μαθητες διδαχθουν πως να εξασκουνται σωστα, η εξασκηση θα γινει 
αναλογα πιο αποτελεσματικη και θα εχουν περισσοτερο χρονο για αλλα αξιολογα 
ενδιαφεροντα. Οι μαθητες που δεν καταφερνουν να χωρεσουν τη μουσικη στη ζωη τους 
θα σταματησουν αργα η γρηγορα τον ερασιτεχνισμο και, στην καλυτερη περιπτωση, θα 
‘παιζουν αμα τυχει’ ως ενηλικες. Ο μουσικος ερασιτεχνισμος θα συνεχιστει αν ο χρονος 
που αφιερωνεται στη μουσικοτροπια αξιζει τον κοπο (ειναι ‘ομορφος χρονος’), και αξιζει 
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περισσοτερο τον κοπο συγκρινομενος με αλλα ανταγωνιστικα ενδιαφεροντα. Όταν δεν 
βρισκεται η δεν υπαρχει ο χρονος, ιδιως για εξασκηση, δεν ειναι χρησιμο να κατηγορουμε 
τον μαθητη (δηλαδη, τα ανταγωνιστικα ενδιαφεροντα οπως η τηλεοραση, τα 
ηλεκτρονικα παιχνιδια, τον αθλητισμο κ.λπ.) η τη γονικη χαλαροτητα στην επιβολη της 
εξασκησης. Αντ’ αυτου, οι δασκαλοι μουσικης πρεπει να αναλογιστουν γιατι η 
παιδαγωγικη τους οδηγει στην εξασθενηση του αρχικου θαυμασμου του μαθητη και να 
κανουν τις απαραιτητες αλλαγες. 
 

5. Ακρόαση 
Πεμπτον, ως ειδος μαθητειας ο μουσικος ερασιτεχνισμος προσδιοριζεται παντοτε απο 
την επιγνωση και την εκτιμηση της μουσικης ειδημοσυνης. Αυτο δεν σημαινει οτι πρεπει 
να γινονται αρνητικες συγκρισεις (π.χ., «ποτε δεν θα γινεις μουσικος, αν παιζεις ετσι!»). 
Όμως η συνειδηση της αριστειας απο την πλευρα του ερασιτεχνη (το να ειναι καποιος 
καλος) ειναι η αρχικη πηγη θαυμασμου και χρησιμευει ως ακουστικος στοχος για 
βελτιωση. Ακριβως οπως οι παικτες γκολφ παρακολουθουν συνηθως γκολφ και 
μαθαινουν απο την εμπειρια, ο μουσικος ερασιτεχνισμος προαγεται απο την ακροαση και 
την προσληψη προτυπων. 

Η παιδαγωγικη και το προγραμμα σπουδων για τον ερασιτεχνισμο, συνεπως, θα 
διδαξουν στους μαθητες να ακουν προσεκτικα το δικο τους παιξιμο. Αλλα θα 
καταδειξουν επισης στοιχεια της ακροασης ως μερος της συνολικης παιδαγωγικης για τη 
βελτιωση της μουσικοτητας, των ορων της εκφρασης, του φραζαρισματος, της 
ερμηνειας, και ουτω καθεξης. Η επαφη με αλλα στιλ και αλλα κομματια ειναι εξισου 
σημαντικη. Χωρις ακροαση, οι μαθητες δεν θα κατανοησουν –ουτε θα εχουν καποιο 
ακουστικο προτυπο– οτι κατι λειπει απο τον μουσικο τους ‘ομορφο χρονο’ αφου θα 
παραμελουν αλλα μουσικα κομματια και δεξιοτητες, διαστασεις που μπορουν να κανουν 
το παιξιμο τους, ακομη πιο αξιολογο και ικανοποιητικο (Booth 1991, 149-157).  

Επιπλεον, η μουσικη ακροαση ειναι ‘ομορφος χρονος’, μια αυτοτελης ερασιτεχνικη 
πρακτικη. Συχνα, η ακροαση μπορει να ειναι ο πιο προσιτος τροπος  μουσικοτροπιας σε 
μια κατα τα αλλα πολυασχολη ενηλικη ζωη. Χρησιμοποιωντας την εκτελεση ως αμεσο 
κινητρο του ενδιαφεροντος ενος μαθητη για την ακροαση, μπορει να ανοιξει η πορτα για 
ποικιλες μουσικες απολαυσεις –ενα ενδεχομενο ρεπερτοριο για ακροαση, ακομη και το 
ξεκινημα μιας συλλογης εργων– που διαφορετικα δεν θα ειχε ανακαλυψει. Αυτη η ιδια 
πορτα μπορει να οδηγησει σε ενδιαφεροντα και ρεπερτορια που υπο αλλες συνθηκες ο 
μαθητης μπορει να μην ειχε φανταστει η που θα μπορουσε να απορριψει. 

Για να ασχοληθουν οι μαθητες ερασιτεχνικα με τη μουσικη ως ενηλικες, χρειαζονται 
προτυπα επομενου επιπεδου η βαθμου η ειδους ερασιτεχνισμου στα οποια μπορει 
ευλογα να προσβλεπουν, η τουλαχιστον μεσα απο τα οποια μπορει να αναπτυξουν 
ενδιαφεροντα ως ακροατες. Έτσι, οι αρχαριοι θα πρεπει να βλεπουν και να ακουν 
μαθητες γυμνασιου, οι οποιοι θα πρεπει να βλεπουν και να ακουν μαθητες λυκειου, και 
ουτω καθεξης. Επιπλεον, δεδομενου πως ειναι βεβαιο οτι μονο ενα μικρο ποσοστο 
μαθητων θα γινουν επαγγελματιες, ολοι χρειαζονται ορθά πρότυπα καταξιωμένων 
ενηλίκων ερασιτεχνών, κατα προτιμηση απο τις δικες τους κοινοτητες, με στοχο να 
οραματιστουν τη μουσικοτροπια ως μερος της δικης τους ενηλικης ζωης. 
 
6. Ανεξάρτητη μουσικότητα 
Έκτον, η μουσικη ανεξαρτησια ειναι μια εκ των ων ουκ άνευ εννοια για τον ερασιτεχνισμο. 
Χωρις επαρκη μουσικοτητα, οι θεμελιωδεις κανονες τεχνικης, οι πρακτικες δεξιοτητες 
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και η γνωση του ρεπερτοριου –η χρηση ολων αυτων ανεξαρτητα απο τον δασκαλο (η 
αλλους ειδικους)– ο ερασιτεχνισμος ειναι απιθανο να αναπτυχθει. Πραγματι, συνηθως 
δεν ειναι καν δυνατο, παρα μονο υπο συγκεκριμενες προϋποθεσεις εξαρτησης απο 
αλλους για ενα η περισσοτερα απο αυτα τα στοιχεια. Το γεγονος οτι οι μαθητες στα 
σχολικα συνολα συνηθως αναγκαζονται να εξαρτώνται από τον μαέστρο για τετοια 
ζητηματα (και οχι μονο) ειναι ηδη ενας σημαντικος λογος που, παρα το υψηλο επιπεδο 
που φτανουν καποια συνολα, οι περισσοτεροι μαθητες δεν συνεχιζουν να 
μουσικοτροπουν: δεν μπορουν! Τους λειπει η ανεξαρτητη μουσικοτητα.  

Αν καποιος μεταχειρισθει τους μαθητες σαν αυλους εκκλησιαστικου οργανου, 
μπορει να τους κανει να αποδωσουν καλυτερα απο ο,τι ‘ξερουν’ και μπορουν απο μονοι 
τους.35 Όμως οσα ξερουν, μπορουν και θελουν να κανουν ανεξαρτητα απο τον δασκαλο 
η τον μαεστρο ειναι τελικα αυτα που διευκολυνουν και προαγουν τον ερασιτεχνισμο. Σε 
αυτη τη βαση, η χρησιμη γνωση περιλαμβανει πηγες οπως ειναι η ικανοτητα να βρισκουν 
νεα κομματια, τεχνικες πληροφοριες (για δακτυλισμους, συγχορδιες, κ.λπ.), 
δισκογραφια, ιστορικες πληροφοριες και ουτω καθεξης. 

Απο την πλευρα μου, ενα χαρακτηριστικο του ερασιτεχνισμου που επικροτω  ειναι 
οτι ο ορος «ερασιτεχνης» δεν ειναι πλεον ενας περιγραφικος χαρακτηρισμος για την 
ποιότητα της μουσικοτροπιας σε αντιδιαστολη με τον ορο «επαγγελματιας». Όλοι μας 
εχουμε ακουσει αθλιες επαγγελματικες εκτελεσεις και, σε ορισμενες περιπτωσεις, η 
διαφορα μεταξυ των καταξιωμενων ερασιτεχνων και των επαγγελματιων ειναι μονο οτι 
οι τελευταιοι πληρωνονται. Ο Booth περιγραφει επισης περιπτωσεις οπου «ενας 
επαγγελματιας μπορει να συμπεριφερεται σαν πραγματικος ερασιτεχνης –αυτο που εγω 
ονομαζω επαγγελματιας-ερασιτεχνης» (1999, 15) και περιπτωσεις στις οποιες 
επαγγελματιες ειναι «προθυμοι να παιξουν μαζι με ερασιτεχνες, ακολουθωντας απο 
κοινου το αντικειμενο της αγαπης τους» (Booth 1999, 60)36 –για παραδειγμα, δασκαλοι 
μουσικης που συμμετεχουν (η οργανωνουν) ερασιτεχνικα συνολα.37 Άλλωστε, ορισμενες 
κοινες μουσικες πρακτικες (για παραδειγμα, το a cappella κουαρτετο ανδρων) δεν εχουν 
υποχρεωτικα επαγγελματικα μοντελα.  

Συνεπως, αυτο που μετραει για τον ερασιτεχνισμο ειναι η αγαπη και η αφοσιωση 
στη μουσικη ενασχοληση: αυτες οι ιδιοτητες ειναι αξιες θαυμασμου και δεν πρεπει να τις 
απαξιωνουμε! Και συχνα, οπως ειδαμε, ο ερασιτεχνισμος εξαρταται απο την εξευρεση 
χρονου για μουσικοτροπια σε μια κατα τα αλλα πολυασχολη ζωη. Ειναι εκπληκτικο το 
γεγονος οτι ορισμενοι ερασιτεχνες παιζουν τοσο καλα, δεδομενων των πολλων αλλων 
ευθυνων που εχουν. Στον ερασιτεχνισμο, η «αναγνωριση της αξιας» ειναι μια ζωντανη, 
ειδικη μορφη ανεξαρτητης δρασης. Το «Απλα καν’ το», ηταν το σημα κατατεθεν της 
καμπανιας μιας εταιρειας αθλητικων ειδων που ειχε αυτο το κριτηριο κατα νου. 
 

7. Το μέσο ως μήνυμα 
Τελος, ο ερασιτεχνισμος που ξεκινα απο τις μικρες ηλικιες και μαθαινει να γευεται τον 
ομορφο χρονο της μουσικοτροπιας ειναι πολυ πιθανο να συνεχιστει. Όπως παρατηρει ο 
Booth, «ο ερασιτεχνισμος στα πρωτα μας χρονια μπορει να οδηγησει σε δια βιου 
ερασιτεχνισμο» (Booth 1999, 22). Σε αυτη την αντιληψη, ολες οι περιπτωσεις 
μουσικοτροπιας στ σχολειο –στην πραξη, ολοι οι τροποι διδασκαλιας της μουσικης– θα 
πρεπει να στηριζονται απο την αρχη στο ιδεωδες του παραδειγματος και της προαγωγης 
του ερασιτεχνισμου. Ο ερασιτεχνισμος πρεπει να ενθαρρυνεται οχι να αποφευγεται! Ο 
πιο σημαντικος στοχος του προγραμματος ενος εκπαιδευτικου μουσικης θα πρεπει να 
ειναι να εμπνευσει τη δια βιου μουσικοτροπια στο πνευμα του ερασιτεχνισμου. Αυτο δεν 
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θα αποτελεσει με κανεναν τροπο εμποδιο και για τους μαθητες που προσβλεπουν σε 
επαγγελματικη σταδιοδρομια. 

Σκεφτειτε το περιεχομενο ενος τυπικου ατομικου μαθηματος μουσικης: τα συνηθη 
μαθηματα πιανου, για παραδειγμα, που ειναι συχνα δομημενα και πραγματοποιουνται 
σαν να οδηγουν σε σταδιοδρομιες σολιστων. Έτσι, απο την αρχη, οι μαθητες 
υποβαλλονται σε ασκησεις για να χτισουν την τεχνικη τους και στις παλιες καραβανες 
του Κλασικου ρεπερτοριου.38 Αν, απο την αλλη πλευρα, η διδασκαλια ειχε στοχο να 
καλλιεργησει τον ερασιτεχνισμο,39 τα μαθηματα θα περιελαμβαναν μια  ευρυτερη γκαμα 
μουσικων ειδων και τις αντιστοιχες δεξιοτητες μουσικοτητας. Και οι μαθητες δεν θα ηταν 
τοσο εξαρτωμενοι απο τη σημειογραφια ωστε να μην μπορουν να αυτοσχεδιασουν η να 
παιξουν με το αυτι. Τα μαθηματα θα περιελαμβαναν επισης αναγνωση εκ πρωτης οψεως 
και συνοδεια αφου, παραλληλα με την αναπτυξη της μουσικοτητας ευρεος φασματος και 
του καλου αυτιου, τετοιες δεξιοτητες στηριζουν αμεσα τις ευκαιριες για ερασιτεχνικη 
μουσικοτροπια –ευκαιριες που οι πιανιστες ειναι πολυ πιο πιθανο να συναντησουν στη 
ζωη τους απο ο,τι να δωσουν συναυλιες. 

Θα ηταν επισης καλο να επανεξετασουμε τη διδασκαλια αλλων οργανων –για 
παραδειγμα, την εξοικειωση των μαθητων με τη συνοδεια μεσα απο το λογισμικο MIDI, 
για τη χαρα να παιζουν με συνοδεια, η ισως με «αλλαγες» σε jazz στιλ και στον ρυθμο. 
Εξαλλου, η εξοικειωση των μαθητων με την MIDI καρτα ηχου για τα δικα τους οργανα θα 
τους επιτρεψει να βιωσουν τον μουσικο ομορφο χρονο που προσφερει αμιγως το MIDI.40 
Μια τετοια διδασκαλια και μαθηση ειναι απιθανο να αποτρεψει με οποιονδηποτε τροπο 
τη δυνατοτητα για προχωρημενες σπουδες και καριερα. Αν μη τι αλλο, οι προχωρημενες 
σπουδες θα διευκολυνονταν. Φανταστειτε, για παραδειγμα, τις βελτιωμενες στρατηγικες 
εξασκησης των μελλοντικων τελειοφοιτων μουσικης, τη μεγαλυτερη εξοικειωση τους με 
το ρεπερτοριο του οργανου τους και την πιθανοτητα να μπορουν να μαθουν βασικες 
μελωδιες και ρυθμους στα φοιτητικα τους δωματια με οργανα MIDI, αντι να σπαταλουν 
χρονο αναζητωντας ενα δωματιο μελετης για αυτον τον σκοπο.  

Λογω της πολυασχολης καθημερινοτητας τους, ειναι δυσκολο για τα μελη των 
μεγαλων συνολων ερασιτεχνων να βρισκουν χρονο και χωρο για να κανουν προβες και 
να ετοιμασουν συναυλιες. Και οποια κι αν ειναι τα αλλα οφελη τους, τα μεγαλα συνολα 
δεν ειναι ιδανικα μεσα για την προαγωγη του ερασιτεχνισμου.41 Τα σολο και οι μικρες 
ομαδες ολων των ειδων ειναι τα πιο αποτελεσματικα μοντελα και τυποι ερασιτεχνισμου. 
Όταν αυτα προωθουνται στα σχολεια, τουλαχιστον παραλληλα με τα μεγαλα συνολα, 
καθιερωνεται απο νωρις η συνηθεια να βρισκεται χρονος για ‘ομορφο χρονο’.42 Τα 
«συγκροτηματα της γειτονιας»1  που μπορουν να οργανωθουν στο σχολειο (π.χ., rock, 
jazz, Klezmer, metal συγκροτηματα), τα μικρα φωνητικα συνολα (jazz, a cappella 
κουαρτετα, λαϊκα), και αλλα παρομοια, παρεχουν τροπους να καλυφθουν οι 
ερασιτεχνικες αναγκες όλων των μαθητων, και με τροπους που ειναι καταλληλοι για την 
εξευρεση χρονου στην πολυασχολη ζωη τους και  που επικρατουν στις προτιμησεις των 
τοπικων ομαδων. Προφανως, τετοια ειδη μουσικοτροπιας λειτουργουν σε μια πιο 
ρεαλιστικη βαση στην πολυασχολη ενηλικη ζωη απο ο,τι η διαχειριση των παραδοσιακων 
μεγαλων συνολων. 
 

 

 

1 [Σημ. Επιμ.] Στη διεθνη βιβλιογραφια εχει επικρατησει ο ορος «garage bands». 
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ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΜΟΥΣΙΚΟΤΡΟΠΙΑ ΜΕ ΤΑ ΓΡΑΜΜΑΤΑ ΚΕΦΑΛΑΙΑ  

Η συζητηση μεχρι στιγμης επικεντρωθηκε στην εκτελεση ως πρωταρχικη πηγη 
ερασιτεχνισμου. Χωρις αυτην, φυσικα, δεν θα υπηρχε μουσικη. Ωστοσο, οι συνθηκες και 
θεωρησεις για τον ερασιτεχνισμο που παρατεθηκαν παραπανω μπορουν να 
υποστηριξουν ολες τις μορφες μουσικοτροπιας με καποιον τροπο. Ο ερασιτεχνισμος ως 
στοχος του μαθηματος μουσικης στη γενικη εκπαιδευση ειναι περα απο το παρον 
πλαισιο,43 αλλα σιγουρα η ακροαση, η συνθεση και αλλα ειδη μουσικοτροπιας ειναι ολα 
υποψηφια. 

Η ακροαση μουσικης σε συναυλιες ειναι απο μονη της μια ερασιτεχνικη πρακτικη, 
και το λιγοστο κοινο της Κλασικης μουσικης σε πολλα μερη του κοσμου44 μαρτυρει 
ακριβως την ελλειψη του ειδος του ερασιτεχνισμου που προτεινεται στο παρον αρθρο. 
Ωστοσο, οι προτασεις για την προαγωγη του ερασιτεχνισμου, ειδικα για την ενταξη της 
ακροασης ως μερος των μαθηματων εκτελεσης, ενδεχομενως να διευκολυναν και την 
αυξηση του ακροατηριου. Θα υπηρχε αιτημα για ρεσιταλ εκει που τωρα δεν υπαρχει45 και 
θα αναπτυσσονταν μια κουλτουρα για ρεσιταλ απο ερασιτεχνες και για ερασιτεχνες. Σε 
ενα προγραμμα σπουδων για τον ερασιτεχνισμο, το ιδιο το σχολειο θα ηταν το κεντρο 
της μουσικης της κοινοτητας για τετοια ρεσιταλ και οι «συναυλιες στο σπιτι»,46 που τωρα 
ειναι αρκετα σπανιες, θα μπορουσαν καλλιστα να γινουν κοινος τοπος.  

Αν διδασκονται απο την προοπτικη του ερασιτεχνισμου, τα μαθηματα θεωριας και 
συνθεσης θα ειχαν το ιδιο ευρος στο υποβαθρο της μουσικοτροπιας και της ακροασης 
που θα τροφοδοτουσε τα μαθηματα εκτελεσης. Για αλλη μια φορα, αυτο δεν θα απετρεπε 
τις προχωρημενες σπουδες, και θα μπορουσε να συμβαλει ουσιαστικα στην ποσοτητα 
της δημιουργιας μουσικης –για παραδειγμα, για την εκκλησια, για τη μουσικη επενδυση 
οικογενειακων βιντεο κ.λπ. 47 Παρα το γεγονος οτι η ποικιλια των λογισμικων συνθεσης, 
που συνεχως ανανεωνεται, προωθειται συχνα στο εμποριο σαν να απευθυνεται σε 
μουσικα ηλιθιους, τα αποτελεσματα περιοριζονται κατα κυριο λογο απο τις μουσικες 
ικανοτητες και γνωσεις του χρηστη –ικανοτητες που μπορουν να βελτιωθουν με 
μαθηματα συνθεσης στο σχολειο.  

Πολλες αλλες μορφες μουσικοτροπιας θα μπορουσαν επισης να αποτελεσουν πηγες 
ερασιτεχνισμου –για παραδειγμα, ομαδες μουσικης κριτικης και μουσικης 
δημοσιογραφιας, διασκευες (π.χ., για a cappella κουαρτετο ανδρων η για την 
εκκλησιαστικη χορωδια), δημιουργια μουσικων βιντεο «κινουμενων σχεδιων»48 η  
προσωπικων συλλογων,49 ασχολιες φιλομουσων, συλλογες CD και ομαδες συζητησης– 
ακομη και ομαδες που ενδιαφερονται για συγκεκριμενα ειδη η καλλιτεχνες (τα μελη της 
οποιας γινονται συχνα αληθινοι λατρεις). Τετοια μοντελα ερασιτεχνικης μουσικοτροπιας 
πρεπει να ειναι στο προσκηνιο της σχολικης μουσικης εκπαιδευσης, των μουσικων 
σχολων της κοινοτητας, της «εκπαιδευσης ενηλικων», και οχι μονο. Η θεσπιση αυτων των 
μορφων μουσικοτροπιας στο πλαισιο της σχολικης μουσικης, εστω και ως επιλογες εκτος 
προγραμματος, θα προωθησει τον ερασιτεχνισμο ακριβως με τον τροπο που λειτουργουν 
οι λεσχες φωτογραφιας και κινηματογραφου. 
 

ΟΙ ΑΝΤΙΠΑΛΟΙ ΤΟΥ ΕΡΑΣΙΤΕΧΝΙΣΜΟΥ 

Ο κυριος αντιπαλος του μουσικου ερασιτεχνισμου ειναι η ελλειψη σεβασμου απεναντι 
του ως αυτονομη μουσικη πρακτικη. Η επικρατουσα αντιληψη ειναι οτι η μουσικοτροπια 
πρεπει να στηριζεται σε χρονια σπουδων και σκληρης δουλειας (ποσοτικα κριτηρια) και 
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σε μια στενομυαλη εμφαση στην τελειοτητα (ποιοτικο κριτηριο) για να ειναι εγκυρη η 
πολυτιμη. Ο Booth διαφωνει:  
 

Ποιος ακριβως ειναι ο σκοπος του ερασιτεχνισμου; [...] Γιατι να συνεχιζουμε τα μαθηματα 
και την καθημερινη εξασκηση; 
 
Λοιπον, η απαντηση προφανως δεν εχει καμια σχεση με την ελπιδα για τελειοτητα. Αν και 
εμεις οι ερασιτεχνες συχνα καθοδηγουμαστε, ακομη και βασανιζομαστε, απο την επιθυμια 
για βελτιωση, το πραγματικο μας κινητρο ειναι η καθαρη αγαπη για το ιδιο το παιξιμο –οχι 
μονο για τη μουσικη αλλα για το παίξιμο της μουσικης, με, μεσω και εντός της μουσικης. 
Πιστευουμε οτι αν κατι αξιζει τον κοπο να γινει γενικως, αξιζει να γινει με τον καλυτερο 
δυνατο τροπο. (Booth 1999, 5-6. Τα πλαγια στο πρωτοτυπο) 

 
Καθοδηγητικη αρχη για τον ερασιτεχνισμο, δηλαδη, ειναι το «κανω-κατι-επειδη-αγαπω-
να-το-κανω» (Booth 1999, 13), και οχι η σκληρη δουλεια για καποιον αφηρημενο 
μελλοντικο στοχο. Και το θεμα της ποιοτητας δεν ειναι ενα καθαρα μουσικο θεμα50 αλλα 
θεμα της ποιότητας ζωής που δημιουργειται και ενισχυεται απο αναλογες μουσικες 
δρασεις. Ο Booth (1999) γραφει: «Με την παροδο του χρονου, ολο αυτο το παιξιμο 
κατεληξε να αποτελει ολο και λιγοτερο ενα απλο συμπληρωματικο στοιχειο στη ζωη, μια 
συνηθεια του ελευθερου χρονου, ενα χομπι, αλλα ολο και περισσοτερο κατι περισσοτερο, 
ακομα και απο μια προσθετη πολυτελεια: ειναι πλεον μια αναγκαιοτητα» (9). «Όταν 
ερασιτεχνιζω, ειμαι πληρως ζωντανος» (10).  

Ορισμενοι μπορει να αισθανονται την αναγκη να διαχωρισουν τον ερασιτεχνισμο 
απο την επιπολαιοτητα, την επιδιωξη της προσοχης των αλλων και την επιτηδευση μιας 
ψευδοκαλλιτεχνίας.2 Ωστοσο:  
 

Οι ερασιτεχνες πραττουν. Μια φορα κι εναν καιρο ηταν πλουσιοι, αντρες, αριστοι στην 
πραξη: ο τζεντλεμαν αθλητης, ο τζεντλεμαν αρχαιολογος. Ποτε η λεξη εγινε συνωνυμο του 
«ανικανου ντιλεταντη»; Απληρωτοι τραγουδιστες αποτελουν το μεγαλυτερο μερος των 
χορωδιων στις Ηνωμενες Πολιτειες, ακομη και οταν η χορωδια στο συνολο της πληρωνεται 
απο μια συμφωνικη ορχηστρα. Κι ομως, οι χορωδιακες ενωσεις μας αποκαλουν 
«εθελοντες» για να αποφυγουν το φοβιστικο στιγμα της λεξης «ερασιτεχνες». (Goldsmith 
2001, 50)  

 
Ενω ο μουσικος ερασιτεχνισμος μπορει να γινεται για το κοινο η με την παρουσια αλλων, 
εστιαζει σε ιδιοτητες –‘ομορφος χρονος’ και αλλες αξιες– που εκτιμουνται κατα πρωτο 
και κυριο λογο απο αυτον που πράττει. Στην πραγματικοτητα, ο Booth δεν ειναι ο μονος 
που παραδεχεται την «απροθυμια για παιξιμο για καποιο ακροατηριο» (73).51 Η 
‘αυτοπροβολη’ των ερασιτεχνων ειναι σχετικα σπανια και, σε καθε περιπτωση, δεν ειναι 
μεγαλυτερη απο ο,τι τα καπριτσια και η προσοχη που αναζητουν καποιοι επαγγελματιες.  

Δεδομενου του ιεροποιημενου status των τεχνων που αναφερθηκε νωριτερα –με 
την «ομοφωνια των ικανων»– ενας αναδυομενος πυρηνας επαγγελματιων απαξιωσε 
τους απλους ανθρωπους θεωρωντας τους ανικανους, παρουσιαζοντας τις τεχνες ως μια 
σοβαρη και δυσκολη ‘εργασια’ που μονο οι ειδικοι μπορουσαν η θα επρεπε να κανουν 

 

2 Σημ. της επιμελητριας: στο πρωτοτυπο κειμενο υπαρχει ο ορος ντιλεταντισμος (dilettantism) 
που μεταφραζεται ως επιπολαιος ερασιτεχνισμος. Χρησιμοποιειται ως αντιθετος του σοβαρου 
επαγγελματια. 
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(Levine 1988, 211). Έτσι, η εστιαση αλλαξε απο τον ερασιτεχνισμο στην «αναγνωριση». 
Σημερα, οι «επαγγελματικες παραστασεις» της τεχνης και της μουσικης ειναι 
 

τοσο προσιτες που οι περισσοτεροι ανθρωποι ισως δεν μπορουν η δεν φανταζονται οτι εχει 
καποιο νοημα να προσπαθησουν να κανουν και οι ιδιοι κατι τετοιο. Οι κοινοτητες 
ερασιτεχνων εξακολουθουν να ευδοκιμουν, αλλα ειναι ομαδες προσωπικης επιλογης. Η 
συντριπτικη πλειοψηφια της κοινωνιας φαινεται να υποθετει οτι ο πολιτισμος ειναι κατι 
που παραγουν οι ειδικοι. (Kimmelman 2006) 

 
Έτσι, «και η ιδιωτικη και η δημοσια μουσικη εχουν εκτοπιστει απο τις ηχογραφησεις. 
Λιγοι ανθρωποι κανουν πλεον μουσικη οι ιδιοι στο σπιτι τους» (Rosen 2005a). Ένα 
αποτελεσμα αυτης της συγκλισης της ηχογραφημενης μουσικης και της ιδεας της 
επαγγελματικης εκτελεσης ειναι, συνεπως, οτι, οπως επισημανε ο ιστορικος πολιτισμου 
Christopher Lasch, εχουμε γινει προοδευτικα κρατη ακροατων (Lasch 1984).  

Ωστοσο, η νεα τεχνολογια ηχογραφησης στο σπιτι επιτρεπει στους ακροατες να 
‘αποδομουν’ τα αλμπουμ και να εχουν τη δυνατοτητα να δημιουργουν τις δικες τους 
εμπειριες ακροασης δημιουργωντας λιστες αναπαραγωγης διαφορων μουσικων, τεμπο, 
διαθεσεων (κ.λπ.) συμφωνα με τα προσωπικα τους κριτηρια. Ορισμενα απο τα κριτηρια 
αυτα μπορει να ειναι λειτουργικα, οπως μουσικη για αερομπικ52 η για να δινουν ρυθμο 
σε τζοκινγκ μεγαλων αποστασεων. Οι χρησεις αυτες μπορει να μην μοιαζουν ως 
μουσικοτροπια μεχρι να καταλαβουμε οτι η δημιουργια τετοιου υλικου απαιτει 
σημαντικη γνωση των ιδιοτητων της μουσικης –και των δυνατοτητων53 αυτων των 
ιδιοτητων– και οτι υπαρχει ενα σημαντικο ρεπερτοριο για να επιλεξει καποιος. 

Και παλι, οι ιδιοτητες του ερασιτεχνισμου που θελω να επισημανω ειναι πολυ περα 
απο την εννοια της μουσικοτροπιας ως μιας ‘απλης’ προοπτικης για τον ελευθερο χρονο, 
ως αναψυχη, διασκεδαση54 η παθητικη ενασχοληση. Έχω προσπαθησει πολυ να τονισω 
τη σοβαρη, στοχαστικη, αφοσιωμενη, ουσιαστικη και συχνα ολοκληρωμενη φυση του 
ερασιτεχνισμου. Καθως η μουσικη δεν ειναι μια θρησκευτικη ασχολια, ο ερασιτεχνισμος 
δεν ειναι ουτε ανιερος ουτε αμαρτια: ειναι μια προσγειωμενη, ανθρωπινη πραξη που 
μπορει να μας καθορισει ως ατομα και ως κοινωνικα οντα. Δεν ειναι αποκοσμη, αλλα 
εγκοσμια αφου ευεργετει την καθημερινη ζωη (DeNora 2000). 

Όπως σημειωνει σοφα ο Robert Shaw, η μουσικη ειναι πολυ σημαντικη για να 
αφεθει μονο στους μουσικους.55 Ο ερασιτεχνισμος ειναι μια μουσικη πρακτικη με τα δικα 
του εγκυρα κριτηρια και τη δικη του πολυτιμη συμβολη: εχει τα δικα του προτυπα, 
μεταξυ των οποιων εξεχουσα θεση εχει η αγαπη που μερικες φορες λειπει απο τους 
επαγγελματιες οι οποιοι πρεπει να βγαλουν τα προς το ζην κανοντας το «κατα 
παραγγελια». Οι εκπαιδευτικοι μουσικης θα κανουν τη μουσικη διαφορα στην κοινωνια 
και τον πολιτισμο οταν οι απλοι ανθρωποι θα αυτοπροσδιοριζονται εν μερει σε σχεση με 
το πως μουσικοτροπουν.  
 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ ΚΑΙ ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

Ο κυριος αντιπαλος του μουσικου ερασιτεχνισμου ειναι το στιγμα οτι δεν αποτελει μια 
εγκυρη και πολυτιμη μουσικη πραξη, ενα στιγμα που του στερει το δικαιωμα της 
νομιμοποιησης του ως κεντρικο στοχο του προγραμματος σπουδων για τη μουσικη 
εκπαιδευση. Η αποτυχια να θεωρησουμε τους μαθητες ερασιτεχνες –και ετσι να δουμε το 
μελλον τους ως ερασιτεχνες ενηλικες– μας κανει να παραμελησουμε την αναγκη να 
καλλιεργησουμε τις χαρες του ερασιτεχνισμου οσο ειναι μαθητες. Ως αποτελεσμα, ενα 
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συντριπτικα μεγαλο πληθος μαθητων και ενηλικων στρεφει την προσοχη του και τον 
θαυμασμο του, σε ανταγωνιστικες ασχολιες. Όμως ο ερασιτεχνισμος θα πρεπει να ειναι 
στο επικεντρο και των δυο αντιληψεων της μουσικης εκπαιδευσης: και της 
«προστιθεμενης αξιας» και της «αυθεντικης αξιολογησης». Η αποκατασταση του 
ερασιτεχνισμου, στη βαση οτι ειναι ενα εγκυρο και πολυτιμο ιδεώδες δράσης του 
προγραμματος, θα βοηθησει πολυ να ξεπεραστει η φθινουσα υποστηριξη της σχολικης 
μουσικης εκπαιδευσης.56 

Μεταξυ των κυριων απολαυσεων που προσφερει ο ερασιτεχνισμος βρισκεται η 
ανταμοιβη του ‘ομορφου χρονου’. Καθε διδασκαλια θα πρεπει να προσβλεπει σε αυτο το 
αποτελεσμα. Όταν η εξασκηση ειναι αποτελεσματικη και διευκολυνει αμεσα τον ‘ομορφο 
χρονο’, οι μαθητες θα βρισκουν χρονο για αυτην. Ωστοσο, οποιαδηποτε ικανοτητα 
παρουσιαζει μια «καμπυλη εκμαθησης» που, μετα απο καποια ταχεια προοδο, φτανει σε 
ενα σημειο στασιμοτητας: αν ο μαθητης δεν εμπνευστει εκ νεου η δεν εχει νεες 
προκλησεις, ακολουθει η πτωση. Οι μαθητες σε αυτο το σημειο στασιμοτητας θα 
ωφεληθουν αν ακουν μουσικα προτυπα για να να εδραιωσουν οσα ηδη καταφεραν, να 
αναγνωρισουν την αξια των συνεχων προκλησεων και να καταλαβουν οτι η μεγαλυτερη 
πειρα και εξειδικευση μπορει να φερουν νεα ειδη ‘ομορφου χρονου’. Η ακροαση τετοιων 
προτυπων ειναι απο μονη της ‘ομορφος χρονος’ –ενας ερασιτεχνισμος προσιτος ακομη 
και στην πιο πολυασχολη ζωη. 

Όταν η διδασκαλια προσανατολιζεται στην αυξηση της ανεξαρτησιας ενος μαθητη 
απο τον εκπαιδευτικο, ενισχυεται σε μεγαλο βαθμο και η πιθανοτητα μελλοντικου 
ερασιτεχνισμου. Η μεγιστοποιηση των συνθηκων για ερασιτεχνισμο οταν οι μαθητες 
βρισκονται ακομα στο σχολειο, ενισχυει την πιθανοτητα οτι θα μπορουν και θα θελουν 
να μουσικοτροπουν δια βιου. Οι εμπειριες με ατομικο παιξιμο και μικρα συνολα 
συνιστωνται ιδιαιτερα δεδομενου οτι ο σχεδιασμος τετοιου ερασιτεχνισμου ειναι 
λιγοτερο τρομακτικος απο ο,τι για τυπικα μεγαλα συνολα –ιδιαιτερα για πολυασχολους 
ενηλικες. Και η ενσωματωση ενος ευρεος φασματος μουσικων ειδων αυξανει τις 
δεξιοτητες μουσικοτητας που μπορουν να υποστηριξουν την ερασιτεχνικη ενασχοληση 
με μια ποικιλια μουσικης. Προσθεστε σε αυτο τις τοπικες «περιφερειακες» ευκαιριες για 
μουσικες δρασεις στην κοινοτητα (π.χ., διαφορα ρεσιταλ στην τοπικη βιβλιοθηκη η στο 
αμφιθεατρο του σχολειου –που να δινουν ευκαιριες και στους ενηλικες να παιξουν) και 
ο ενθουσιωδης ερασιτεχνισμος θα ειναι η αποδειξη οτι η μουσικη «εκτιμαται» και οτι η 
μουσικη εκπαιδευση εχει πετυχει. 

 
*** 

Ενω ταξιδευα, παρατηρησα μια οικογενεια τριων ατομων που φορτωναν το 
φορτηγακι τους για τις διακοπες τους. Μονο μια κιθαρα μεσα στη θηκη της ειχε μεινει 
εξω. Ο πατερας παλευε να τη χωρεσει και καθως περνουσα παρατηρησα, «νομιζω οτι 
ειναι σπουδαιο που ο γιος σας εφερε την κιθαρα του στις διακοπες». Εκεινος απαντησε, 
με ενα χαμογελο και εμφανη υπερηφανεια, «Δεν ειναι δικη του, ειναι δικη μου!» 

Υποστηριξα οτι ενας τετοιος ενθουσιασμος ειναι ανταξια καταληξη της μουσικης 
εκπαιδευσης, οπουδηποτε και οποτεδηποτε συμβαινει. Αν η πρωτη αντιδραση καποιου 
ειναι να αντιταχθει, «Λοιπον, πρωτα πρεπει να ακουσω τι και ποσο καλα παιζει», η 
παρουσα ‘αποσυνδεση’ αναμεσα στη σχολικη μουσικη και τον ‘μουσικο κοσμο’ εξω απο 
το σχολειο θα συνεχισει να υφισταται. Έτσι, κατα παραδοξο τροπο, η μουσικη 
εκπαιδευση θα συνεχισει να ειναι αντιπαλος του μουσικου ερασιτεχνισμου, η ανευ 
σημασιας για αυτον.  Και καθως ο ερασιτεχνισμος ειναι σημαντικος για μια καλη ζωη 
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μεσω της μουσικης, τοσο η μουσικη εκπαιδευση οσο και η κοινωνια θα βγαινουν χαμενες 
απο την εν λογω ρηξη. 
 
Σημειώσεις 
 
1 Μια προηγουμενη εκδοχη αυτης της εργασιας δοθηκε στο MayDay Group Colloquium 
τον Ιουνιο του 2005, στο Westminster College Choir, Princeton NJ. Ο τιτλος ανηκει στον 
Booth (1999). 
2 Εδω ο ορος «δημοφιλεις» αναφερεται γενικα σε ολες τις μουσικες εξω απο την 
παραδοση ‘εκμαθησης’ της Κλασικης μουσικης. 
3  Η «μουσικοτροπια»,  εδω, δεν αναφερεται μονο στην εκτελεση –αν και αυτο ειναι το 
πρωτο πεδιο εστιασης– αλλα σε καθε ειδους μουσικη παραγωγη και ενασχοληση (Small 
1998).  Με τα σημερινα δεδομενα, ο χορος, παρολο που ειναι μια πρωταρχικη μορφη 
«μουσικοτροπιας», δεν αποτελει μερος αυτης, καθως, δυστυχως, εκτοπιζεται συνηθως 
απο τα πανεπιστημιακα τμηματα μουσικων σπουδων και απο τη σχολικη μουσικη 
εκπαιδευση.  
[Σημ. επιμ.]: Ο συγγραφεας χρησιμοποιει στο εν λογω αρθρο την εννοια του «musicking» 
που εισηγηθηκε ο Christopher Small  και αποδιδεται στην ελληνικη γλωσσα ως 
«μουσικοτροπια» 
4 Στην ανθρωπολογια, «η εννοια του κοινωνικου ρολου συχνα συνδεεται με το κοινωνικο 
status». Και «οι κοινωνιες διαφερουν σε μεγαλο βαθμο στις αποψεις τους για τον ρολο 
του μουσικου» (Kaemmer 1993, 44, τα πλαγια εχουν προστεθει) και αναφορικα με τα 
κριτηρια που πρεπει να πληρουνται για και απο αυτον το ρολο (44-57). Ωστοσο, ο 
Kaemmer γραφει πως «ειναι πιο χρησιμο να κρατησουμε τον ορο επαγγελματιες για τους 
μουσικους που εξασφαλιζουν τα προς το ζην μεσα απο τις μουσικες τους 
δραστηριοτητες» (49). Στο παρον αρθρο, ο ορος «επαγγελματιας» χρησιμοποιειται 
γενικα με αυτη την εννοια και οχι με την κλασικη κοινωνιολογικη εννοια του Max Weber. 
Ωστοσο, το κοινωνικο status που συνοδευει τον ρολο απασχολει τοσο τους 
επαγγελματιες οσο και τους μη ειδικους. Αυτο συνιστα ενα εμποδιο για την πιο ευρεια 
εννοια της μουσικοτροπιας την οποια τα μουσικα σχολεια μπορουν και πρεπει να 
διαπραγματευτουν. 
5 Πριν απο τα μεσα του 18ου αιωνα, οι «συναυλιες» ηταν ιδιωτικη ψυχαγωγια σε σπιτια 
των αριστοκρατων και ευγενων, και το κοινο ερχοταν σε επαφη με τετοια μουσικη μονο 
περιστασιακα σε διαφορες δημοσιες τελετες.  
6 Η «αστικη ταξη» αναφερεται στην εμπορικη μεσαια ταξη που αναπτυχθηκε ραγδαια, ως 
αποτελεσμα του Διαφωτισμου του 18ου αιωνα και της Βιομηχανικης Επαναστασης. 
Διαχωριζεται απο την αριστοκρατια και τις αριστοκρατικες ταξεις που ειναι ‘πανω’ απο 
αυτη, και τη λεγομενη εργατικη ταξη που ειναι απο ‘κατω’ της. Έτσι, φαινοταν να ειναι 
μαλλον ‘ψηλα’, και οχι ‘χαμηλα’ αναφορικα με τα κοινωνικα της μοντελα για τον 
πολιτισμο, τις συμπεριφορες, το γουστο και τις αξιες. Ωστοσο, η μεσαια ταξη σημερα 
χαρακτηριζεται απο περισσοτερες και πιο συνθετες μεταβλητες. Και τα μελη της 
συνηθως συντασσονται –πιο συχνα– με μουσικες περαν της Κλασικης (και επιπροσθετα) 
(Martin 2006, 88-104· Peterson & Kern 1996). Όσον αφορα τις διακρισεις μεταξυ 
μαζικης, δημοφιλους και υψηλης κουλτουρας (και μουσικης), βλεπε Strinati (1995) και 
Carroll (1998). Για ενα χρονικο της Κλασικης μουσικης σε σχεση με την ταυτοτητα της 
μεσαιας ταξης στη Γερμανια και την Αυστρια, 1770-1848 (η μουσικη στο επικεντρο του 
σημερινου κανονα της Κλασικης μουσικης) βλεπε Gramit (2002).  
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7  Π.χ., δημοσιες συναυλιες, οπερες, μουσεια, πινακοθηκες, ακομη και ακαδημαϊκοι τομεις 
που επικεντρωνονται στην υψηλη κουλτουρα. Η εννοια της μουσικης ‘υψηλου επιπεδου’ 
των μεσαιων και ανωτερων στρωματων σε διακριση απο την υποδεεστερη διασκεδαση 
της κατωτερης ταξης γινεται ακομα πιο εντονη αυτην την περιοδο. Επιπλεον, ο ορος 
«Κλασικη» πρωτοεμφανιστηκε στις αρχες του 19ου αιωνα ως αντιδραση στις δηθεν 
υπερβολες αυτου που, μεχρι τοτε, ηταν οι απαρχες του «Ρομαντισμου»  –υπερβολων, 
δηλαδη, αναφορικα με την κριτικη ως προς τα προτυπα του ‘καλου γουστου’ της νεας 
αισθητικης θεωριας της εποχης που κρατουσε αποσταση απο τη συναισθηματικη 
αμεσοτητα υπερ της πνευματικης περισυλλογης. Βλεπε, επισης, παρακατω 
υποσημειωσεις αρ. 8 και αρ.10. 
8  Η Κλασικη μουσικη ηταν ενα πρωταρχικο μεσο επιβεβαιωσης των αξιων της μεσαιας 
ταξης. «Για τον κοσμο της αστικης ταξης που αντιλαμβανεται τη σχεση του με τον απλο 
λαο με ορους τη σχεση της ψυχης με το σωμα, ‘η μη ευαισθησια για τη μουσικη’ αποτελει 
αναμφιβολα μια ιδιαιτερα ανυποφορη μορφη υλιστικης χοντροκοπιας» (Bourdieu 1984, 
18-19· βλεπε, επισης, Martin 2006, 77-104· DiMaggio 1992). Ως αποτελεσμα, οι 
κοινωνιολογοι σημερα συμφωνουν γενικα οτι «η καταναλωση της ‘κλασικης’ η ‘σοβαρης’ 
λογιας μουσικης με διαφορους τροπους –οπως συναυλιες, δισκοι και ραδιοφωνο– 
θεωρηθηκε ως μια χαρακτηριστικη δραστηριοτητα των μελων της ανωτερης και της 
μεσαιας ταξης, ενω ο ορος «δημοφιλης» (συχνα χρησιμοποιειται ως αντιθετικος και 
υποτιμητικος ) μεταφερει την αισθηση της μουσικης που ειναι φτιαγμενη για, και συχνα 
απο, τις μαζες» (Martin 2006, 77-78· βλεπε, επισης, Crane 1992). 
9 Αυτη ειναι, στο παρον πλαισιο, η κατασταση των αδεξιων η των δηθεν ερασιτεχνων  
(κ.λπ.), ανεξαρτητα απο την πρακτικη που εμπλεκονται.  
10 Αυτη η προηγουμενη κατασταση ως υπηρετες ειναι μεταξυ των παραγοντων που 
οδηγησαν τους μουσικους να συνταχθουν με την ιδεα της αυτονομιας της μουσικης (απο 
τη νεα αισθητικη θεωρια στα τελη του 18ου αιωνα) –για τη δικη της καθαροτητα αυτη 
καθαυτη– περα απο τα κοινωνικα ζητηματα. Έτσι, οι προσπαθειες των ‘σοβαρων’ 
μουσικων, θεωρουμενες ως ‘καθαρη’ και ‘καλη’ τεχνη, θα μπορουσαν να διακριθουν απο 
τους ‘χαμηλους’ τροπους διασκεδασης των αλλων μουσικων και των ‘εμπορικων’ 
μουσικων –αγνοωντας, φυσικα, την προφανη πνευματικη διασκεδαση που οι ιδιοι 
παρειχαν στους ακροατες οι οποιοι πληρωναν σημαντικα χρηματικα ποσα για τα 
εισιτηρια. Για τον επαγγελματισμο των εκτελεστων, βλεπε Goehr (1992).  
11 Αν και ποτε δεν θα το βρουμε αυτο στα επισημα βιβλια ιστοριας της μουσικης (βλεπε 
υποσημειωση αρ. 14 παρακατω) και  στη φορμαλιστικη αισθητικη θεωρια, αυτη η 
προτιμηση για καινουρια μουσικη ηταν ενας απο τους λογους της σημασιας 
χαρακτηριστικων ‘μορφων’ οπως η σονατα allegro, το ροντο, και αλλα παρομοια: η 
προβλεψιμοτητα της οργανωσης τους βοηθησε την κατανοηση και την εκτιμηση της 
νεας μουσικης.  
12 Ο Rosen (1995b) περιγραφει –ανενδοιαστα– πως οι μουσικοι επεβαλλαν τα γουστα 
τους και τις αξιες τους στα μελη του κοινου μιας παραστασης (τα οποια θεωρουσαν 
ερασιτεχνες με τη χειροτερη εννοια της λεξης, παρα το οτι εξαρτωνταν απο αυτους για 
τα προς το ζην τους και την αναδειξη του κυρους τους) οταν για παραδειγμα, συνεχιζαν 
να παιζουν Mozart, ακομη και αν η μουσικη του δεν ηταν αρεστη απο αυτο το πρωιμο 
κοινο (οπως σημειωνεται απο τον Johnson 1995). Ακομη και η 1η Συμφωνια του 
Beethoven (1807) απορριφθηκε αρχικα απο το κοινο, αλλα απο το 1828 οι συνθεσεις του 
εγιναν αμεσως επιτυχιες –σε μεγαλο βαθμο λογω της μεταστροφης των Βιενεζων 
αριστοκρατων προς μια «στρατηγικη κοινωνικου αποκλεισμου» βασισμενης στα νεα 
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αισθητικα ιδεωδη του ‘καλου γουστου’ και οχι μονο στη δυνατοτητα της αστικης ταξης 
να πληρωσει για να παρακολουθησει συναυλιες (Martin 2006, 27).  
13 Στην αντιληψη των κοινωνιολογων της μουσικης, ο λογος για τη μουσικη επηρεαζει, 
και ακομα συνιστα, το πως πραγματικα ακουγεται η μουσικη. Σε μια τετοια «πολιτικη 
του νοηματος» για τον λογο της προσληψης της μουσικης, βλεπε Martin (2006, 26-28). 
14 Η μουσικη τους, βεβαια, δεν εχει καταγραφει σε κειμενα της ιστοριας της μουσικης που 
μελετουν οι μουσικοι στις σπουδες τους (βλ Edstrom 2003). Η μουσικη που αναλυεται σε 
αυτα τα κειμενα ειναι κυριως η «μουσικη» της «μουσικης εκπαιδευσης» και οχι η μουσικη 
με την ευρυτερη εννοια ως κοινωνικη πρακτικη. 
15 Για αυτη την «ιεροποιηση του πολιτισμου» (Levine 1988, 85) βλεπε, π.χ., Levine (1988, 
85-168), Shiner (2001, 187-224), Gramit (2002), DiMaggio (1992 23, 35, 42, 44, 46, 47, 
50). Ο Shiner για παραδειγμα, εχει ενα υπο-κεφαλαιο αφιερωμενο στο «The Artist: A 
Sacred Calling», μια αντιληψη που ειχε ως αποτελεσμα την εξυψωση των καλλιτεχνων 
και των μουσικων και τη συνακολουθη υποβαθμιση των τεχνιτων και ερασιτεχνων –των 
πρωτων ως παραγωγων χρήσιμων τεχνουργηματων προς πωληση (η υψηλη τεχνη ηταν 
για μοναδικα εκθεματα με «σκοπιμοτητα χωρις σκοπο») και των δευτερων για την  
ελλειψη ικανοτητας και καλλιτεχνικης μαεστριας που θεωρουνταν ως προϋποθεση για 
τις ‘σοβαρες’ και ευγενεις αξιωσεις του αισθητικου δογματος της εποχης. Ακομα και 
σημερα, ισχυει το ιδιο επιχειρημα για τους ερασιτεχνες που δεν αφιερωνουν τον εαυτο 
τους ολοκληρωτικα στο ‘σοβαρο’, οιονει-ιερο καλεσμα της μουσικης: κατα αυτη την 
αποψη, η μουσικη πρεπει να προστατεύεται από τους ερασιτέχνες. Σε αυτη τη θεση 
συντασσονται και οι δασκαλοι μουσικης που θεωρουν τα υψηλα ποσοστα εγκαταλειψης 
των σπουδων ως φυσικα και χρησιμα για την ποιοτητα των μουσικων συνολων τους. 
16 Παρα τις προοδευτικες προσπαθειες σε ορισμενες περιπτωσεις, αυτο το ευρος ειναι 
ακομα αρκετα σπανιο. Ο εκπαιδευτικος μουσικης δεν ερχεται συνηθως σε επαφη με 
αλλες μουσικες κατα τη διαρκεια των σπουδων του. Σε συγκριση με τον χρονο που 
δαπαναται στις προβες, στα ατομικα μαθηματα και στα μουσικα συνολα για το παιξιμο 
κλασικης μουσικης, οι αλλες μουσικες ειναι αναμφισβητητα προαιρετικες η παρεργο για 
να αποφερουν χρηματα (συχνα με το ρισκο της αποδοκιμασιας των δασκαλων των 
ατομικων μαθηματων σε οργανα που φοβουνται οτι οι μαθητες τους θα αποκτησουν 
κακες συνηθειες στην ποιοτητα, στην τεχνικη, κ.λπ.).  
17 Οι «πολυπολιτισμικες» και οι μουσικες «του κοσμου» συνηθως προσεγγιζονται 
παιδαγωγικα με τους ιδιους ορους «μουσικης αξιας» που χρησιμοποιουνται για την 
κλασικη μουσικη: βασικες πληροφοριες απο τη θεωρια και την ιστορια της μουσικης, και 
απο την ακροαση αντιπροσωπευτικων ‘εργων’. Μερικοι εκπαιδευτικοι μουσικης στη 
γενικη εκπαιδευση διδασκουν κιθαρα στις ταξεις τους, αν και ειναι αβεβαιο το αν οι 
μαθητες θα αποκτησουν μια λειτουργικη ικανοτητα. Η jazz περιλαμβανεται ενιοτε στο 
μαθημα της μουσικης στη γενικη εκπαιδευση, αν και διδασκεται επισης με προοπτικη τη 
συνειδητη ακροαση και ως εκ τουτου ευνοει μια ιστορικη-θεωρητικη προσεγγιση. Ειναι 
επισης αμφιβολο αν στα σχολικα προγραμματα με μεγαλα jazz συνολα οι περισσοτεροι 
μαθητες πραγματικα μαθαινουν να αυτοσχεδιαζουν ετσι ωστε να μπορουν να ‘παιζουν 
ζωντανα’ ως ενηλικες σε ερασιτεχνικο η επαγγελματικο πλαισιο. Η δημιουργια συνολων 
που παιζουν αλλες μουσικες φαινεται να ειναι μουσικα βεβηλη και η εν λογω πρακτικη 
ειναι εξαιρετικα σπανια. 
18  Κατα καποιο τροπο, η αγορα και οι κοινοτικοι οργανισμοι αναλαμβανουν την ευθυνη 
για ο,τι δεν διδασκεται στη σχολικη μουσικη εκπαιδευση. Για παραδειγμα, τα μαθηματα 
που προσφερουν καταστηματα μουσικης στις ΗΠΑ για οργανα που δεν ανηκουν στη 
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συμφωνικη ορχηστρα· οι μουσικες σχολες σε κοινοτητες (με οποιοδηποτε ονομα, ειτε με 
δημοσια ειτε με ιδιωτικη στηριξη:  
βλεπε, π.χ., http://www.maydaygroup.org/php/ecolumns/communitymusicinaction-
introduction.php) το Paul Green School of Rock, που ειναι στην πραγματικοτητα πανω 
απο 2 δωδεκαδες σχολων σε περιοχες σε ολες τις ΗΠΑ που διδασκουν rock μουσικη (βλ 
http://www.schoolofrock.com/) η το Infinity Performing Arts Program που 
δημιουργηθηκε στο Jamestown ΝΥ (ΗΠΑ) για την προωθηση μουσικων πρακτικων που 
τα μουσικα σχολεια τεινουν να αγνοουν η να απορριπτουν. 
19 Στις ΗΠΑ, μεγαλος αριθμος αποφοιτων απο πανεπιστημιακα μουσικα τμηματα  
καταλαμβανει θεσεις διδασκαλιας σε προγραμματα που δινουν επαγγελματικους τιτλους, 
χωρις στην πραγματικοτητα να εχουν καποια επαγγελματικη σταδιοδρομια που θα τους 
εξασφαλιζε τα προς το ζην κυριως μεσω της μουσικης. Οι διδασκοντες στα μουσικα 
πανεπιστημιακα τμηματα και στις σχολες μουσικης, στελεχωνονται κυριως απο 
μουσικους των οποιων η επαγγελματικη σταδιοδρομια ηταν βραχυβια, κατωτερης 
κατηγοριας η αμελητεα. Οι επαγγελματικες σταδιοδρομιες καποιων, οπως θεωρητικων, 
μουσικολογων και των περισσοτερων καθηγητων συνθεσης, αφορουν κυριως σε 
πανεπιστημιακες θεσεις –αν και οι περισσοτεροι ασχολουνται και με το ιδιο το 
επαγγελματικο αντικειμενο οσο τους το επιτρεπουν τα διδακτικα τους καθηκοντα. 
20 Αξιζει να σημειωθει οτι η υπερ-ταυτιση με τον ρολο του «μουσικου» (η η υπο-ταυτιση 
με τον ρολο του «δασκαλου») μπορει να εχει αρνητικη επιδραση στη διδασκαλια εαν η 
μουσικη και η ιδια η μουσικοτροπια του καθηγητη μεσω των μαθητων εκτιμαται 
περισσοτερο απο τις μουσικες και εκπαιδευτικες αναγκες των μαθητων. Οι 
μουσικοθεραπευτες, απεναντιας, δεν μπαινουν καν στον πειρασμο να βαλουν τη μουσικη 
πανω απο τις αναγκες των πελατων τους. 
21 Αναφερομαι και παλι στο «status» επειδη η χαμηλη θεση των ερασιτεχνων στην 
κοινωνικη-μουσικη ιεραρχια –που στοιχειοθετηθηκε αρχικα με την Κλασικη μουσικη και 
τους Κλασικους μουσικους στην κορυφη– ειναι η πηγη της πολιτισμικης στασης που 
μελεταται. Η αποδοχη αυτης της ιεραρχιας εμποδιζει μια θεωρηση που σεβεται πληρως 
και ενθαρρυνει τους ‘απλους’ λατρεις που τολμουν να εμπλακουν στη ‘σοβαρη’ υποθεση 
της μουσικοτροπιας.    
22 Αυτο που ακολουθει δεν ειναι μια προσπαθεια να οριστει ο ερασιτεχνισμος η να τον 
διακρινουμε απο ενα χομπι, ενα ειδος αναψυχης, μια ενασχοληση, ενα ενδιαφερον η εναν 
διασκεδαστικο τροπο για τον ελευθερο χρονο (κ.λπ). Σκοπος μου ειναι να προαγω την 
ιδεα της μουσικοτροπιας ολων των ειδων, σε ολα τα επιπεδα ειδημοσυνης, ως μια εγκυρη 
μουσικη πρακτικη των απλων ανθρωπων. Επιπλεον, δεν με ενδιαφερει τοσο να 
υποστηριξω την εφαρμογη του ορου «μουσικος» στους ερασιτεχνες αλλα θελω να 
εκφρασω τον προβληματισμο μου ως προς την παρουσα χρηση και σταση απεναντι σε 
αυτην την ετικετα που εχει μια απειλητικη, ελιτιστικη και κοινωνικα-ταξικα συνειδητη 
επιδραση η οποια λειτουργει εις βαρος της πιο ευρειας εννοιας της μουσικοτροπιας ολων 
των ειδων στην κοινωνια. 
23 Και, τελικα, στον Ιταλο amatore και στον Γαλλο amateur, μια λεξη που εχει πλεον 
αγγλοποιηθει. 
24 Δειτε, για παραδειγμα, το Playing the Piano for Pleasure (1985) του Charles Cooke που 
ειναι ενας οδηγος για πρακτικη και μελετη απο ερασιτεχνες πιανιστες. Τα σχολια των 
αναγνωστων σχετικα με αυτο το βιβλιο στο www.Amazon.com ειναι ιδιαιτερως 
αποκαλυπτικα σχετικα με τις στασεις των ερασιτεχνων για το παιξιμο τους. 
25 Και, οπως αναφερεται σε αλλο σημειο του αρθρου, αποφοιτοι του Julliard! Αυτος ειναι 
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ενας λογος που η λεξη «ερασιτεχνης» δεν αποκαλυπτει την πραγματικη ικανοτητα ενος 
εκτελεστη. 
26 Δειτε το κεφαλαιο πεντε του Booth «Teaching the Love» οπου αναπτυσσει πιο 
αναλυτικα τις σκεψεις του για την παιδαγωγικη και την αναγκη να κραταμε ζωντανη την 
αγαπη των μαθητων για τη μουσικη δίνοντας μουσική ποιότητα στην ίδια την εκμάθηση 
της ‘τεχνικής’. Ακολουθουν περισσοτερα επ’ αυτου. 
27 Ωστοσο, και οχι απο τεμπελια, οι μαθητες συχνά και ηθελημένα παραβλέπουν πολλά από 
τα λάθη τους επειδη δεν εχουν επαρκη ακουστικο στοχο για το πως θα μπορουσε να ειναι 
η «τελικη» εκτελεση. Παιζουν με ευχαριστηση μεχρι να κανουν ενα σημαντικο λαθος, 
σταματουν να το διορθωσουν μια φορα, και συνεχιζουν απο εκει. Αυτο το ονομαζουν 
εξασκηση! Για αυτο το ζητημα, δειτε παρακατω τις υποσημειωσεις 29-31 και τη σχετικη 
συζητηση. 
28 Οι αρνητικες στασεις απεναντι στην εξασκηση μπορουν να μεταστραφουν με την 
ακροαση νεων κομματιων για να επιλέξουν οι μαθητες. Αυτο δινει επισης εναν ακουστικο 
στοχο ως βαση για την εξασκηση. Το να εχουμε τουλαχιστον ενα κομματι ελευθερης 
επιλογης βοηθα στο να κρατηθει ζωντανος ο θαυμασμος: θα είναι πάντα αυτό που θα 
μελετούν περισσότερο οι μαθητές και θα το ολοκληρώνουν. Άλλο ενα κινητρο μπορει να 
ειναι η συνοδεια του κομματιου που ενισχυει τις επιδοσεις του μαθητη και, ως εκ τουτου, 
και την ευχαριστηση. Και η ηχογραφηση καθε ‘ολοκληρωμενου’ κομματιου και η 
δημιουργια μιας κασετας η CD κατα περιοδους, επισης συμβαλλουν στο να καταστει 
ικανος ο μαθητης να προσεχει τοσο τους ακουστικους στοχους οσο και τα ακουστικα 
αποτελεσματα. Τετοιες συλλογες απο ηχογραφησεις αποτελουν επισης μια κινητηρια 
αισθηση προοδου (και γινονται σπουδαια δωρα για τους παππουδες). 
29 Αυτο μπορει να επιτευχθει αφιερωνοντας ενα μερος του μαθηματος στο «πως να 
εξασκεισαι» –π.χ., να ζητησουμε απο τον μαθητη να μας δειξει πως μελετα συνηθως, ας 
πουμε για πεντε λεπτα, και μετα να συζητησουμε βελτιωμενες στρατηγικες (δειτε την 
υποσημειωση αρ. 28 για την χαρακτηριστικη αδρανεια του μαθητη). Στα ομαδικα 
μαθηματα, οι μαθητες μπορουν να σχολιασουν το παραδειγμα εξασκησης ενος μελους 
της ομαδας ( στο επομενο μαθημα καποιου αλλου μαθητη) και ετσι να βελτιωσουν και τη 
δικη τους εξασκηση ‘ασκωντας κριτικη’ στις πρακτικες εξασκησης των συμμαθητων τους. 
Οι μαθητες μπορουν επισης να ηχογραφησουν η βιντεοσκοπησουν την εξασκηση στο 
σπιτι με σκοπο την αναλυση ως ενα κανονικο μερος του μαθηματος. 
30 H τεχνικη υποκινειται απο εναν ακουστικο στοχο, απο ενα μουσικο αποτελεσμα. Δεν 
ειναι αυτοσκοπος. Αυτο βρισκεται στο επικεντρο της εν λογω προτασης του Barenboim. 
Ο ακουστικος  στοχος παρεχει τα κριτηρια για την καταγραφη λαθων και αδυναμιων. 
Χωρις αυτον, η εξασκηση, συχνα και επι της ουσιας, «κανει προβα» τα λαθη ως λαθη.   
31 Προτεινα για πρωτη φορα την εννοια του «ομορφου χρονου» στο Regelski (1996). Η 
ιδεα του χρονου που αναπτυχθηκε εκει προσομοιαζει με ενα ειδος «νομισματος» που 
φτιαχνεται και εξοικονομειται, ξοδευεται η χαραμιζεται (κ.λπ.), και αναλυθηκε με ορους 
γνωστικης γλωσσολογιας απο τους Lakoff and Johnson (1999). 
32 Το «worthwhile» απο το «worth the while», δηλαδη αξιζει τον χρονο, καλη χρηση του 
χρονου. Στα Βρετανικα Αγγλικα, συνηθως γραφεται worth-while. 
33 Αυτο συμβαινει ιδιαιτερως με τα παιχνιδοτραγουδα και αλλες δραστηριοτητες στα 
μαθηματα μουσικης της γενικης εκπαιδευσης τα οποια, αν και ειναι διασκεδαστικα με μη-
μουσικους τροπους (η σε συγκριση με τα μαθηματικα, κ.λπ.), σπανια η μονο εκ 
παραδρομης οδηγουν σε μουσικη μαθηση η δυνατοτητα για δια βιου μουσικο ‘ομορφο 
χρονο’. Και μπορει να ειναι διασκεδαστικο να παιζεις σε ενα συνολο αλλα, για πολλους, 
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δεν ειναι το ειδος του ‘ομορφου χρονου’ που κινητοποιει την συνειδητη εξασκηση για 
προβες η την αναζητηση τετοιων εμπειριων σε συνολα, μετεπειτα στη ζωη. 
34 Στην πραγματικοτητα, οταν παραμεριστει η ευχαριστηση της κοινωνικοποιησης (π.χ., 
μετα την αποφοιτηση και στην ενηλικη ζωη), παρα πολλοι φαινεται να μην βρισκουν 
καποιον μουσικο λογο να συνεχισουν να συμμετεχουν σε τετοια συνολα. Οι εμπειριες με 
ατομικο παιξιμο, ντουετα, τριο, κ.λπ., κατα τη διαρκεια των σχολικων χρονων, 
αποτρεπουν τον πειρασμο να υποκυψει καποιος μονο στις πτυχες της κοινωνικοποιησης, 
που ειναι τοσο ελκυστικες για τους νεους, και δινουν εναλλακτικες λυσεις στο προβλημα 
της ανευρεσης κοινου χρονου για προβες απο μια μεγαλη ομαδα ενηλικων ερασιτεχνων. 
35 Αυτο δεν ειναι ασυνηθιστο, επισης, στα ατομικα μαθηματα. Για παραδειγμα, ο μαθητης 
πιανου του οποιου ο δασκαλος σημειωνει παντα τη δακτυλοθεσια και τα πενταλ, ποτε 
δεν μαθει πως να τοποθετει μονος του τα δαχτυλα η τα πενταλ σε καινουρια κομματια. 
Ή το «παιξ’ το ετσι» του παιδαγωγικου μοντελου της επιδειξης-και-μιμησης.  
36 Η επιτυχια του επαγγελματια εκτελεστη ειναι δυσκολη και απαιτητικη, και πολυ συχνα 
δεν ειναι τοσο ικανοποιητικη μουσικα οσο θα μπορουσε να ειναι (βλεπε π.χ., Tindall 2005, 
295, που περιγραφει μουσικους ορχηστρας που «ειχαν δικαιολογημενα βαρεθει αφου 
επαιζαν τον Καρυοθραύστη σαραντα πεντε φορες καθε Δεκεμβριο για δεκαετιες»). Ως 
αποτελεσμα, οι περισσοτεροι καταρτισμενοι μουσικοι τελικα καταληγουν σε αλλες 
σταδιοδρομιες: «Σημερα ο ερασιτεχνης μουσικος ειναι ενας ‘επαγγελματιας’ με σπουδες 
σε ωδειο που δεν μπορει να βρει εργασια. Κατα κανονα, η ζωη του ειναι στον αντιθετο 
πολο της ζωης του ερασιτεχνη του 1950 –που ηταν αριστος γνωσης στο χομπι του, αλλα 
χωρις σπουδες σχετικα με την καριερα απο την οποια κερδιζε χρηματα. Αντι να παρει ενα 
πτυχιο κολεγιου σε εναν τομεα που θα του εδινε οικονομικη ανεξαρτησια, και να παιζει 
μουσικη στον ελευθερο χρονο του, περνα τα χρονια του κολεγιου τελειοποιωντας το 
μουσικο ταλεντο που θα γινει μονο ενα χομπι. [...] Και οι αληθινοι ερασιτεχνες μουσικοι 
βγαινουν επισης χαμενοι, και λενε οτι δυσκολευονται να βρουν ευκαιριες για παιξιμο 
καθως οι ορχηστρες και τα συνολα μουσικης δωματιου στην κοινοτητα ειναι γεματα απο 
αποφοιτους ωδειου» (Tindall 2005, 306). Η αυτοβιογραφικη περιγραφη της Tindall για 
την εικοσαχρονη προσπαθεια της για μια επαγγελματικη καριερα ως μουσικος στο ομποε 
εχει πολλα αποκαλυπτικα στοιχεια που θα πρεπει να διαβασουν οι νεοι που φιλοδοξουν 
να γινουν επαγγελματιες Κλασικοι μουσικοι. Η Tindall προβληματιζεται για «τους νεους 
ανθρωπους που προτρεπονται να καταρτισθουν αποκλειστικα για μια καριερα σε εναν 
κλαδο που εμφανως φθινει (304)» και τους συμβουλευει να διερευνησουν σοβαρα τις 
πραγματικες δυσκολιες του τροπου ζωης που θα αντιμετωπισουν ως ενηλικες (304-05). 
37 Οι ανθρωποι με παρεργο τις εμφανισεις σε club, γαμους (κ.λπ.) εμπιπτουν στο 
καθεστως του επαγγελματια-ερασιτεχνη η θεωρουνται «μουσικοι» κυριως με την εννοια 
του οτι βγαζουν χρηματα, ακομη και αν ειναι με μερικη απασχοληση. Πολλα ερασιτεχνικα 
συγκροτηματα, επισης, εχουν αρκετη ζητηση σε τοπικο επιπεδο ωστε να μπορουν να 
πληρωνονται για τις περιστασιακες εμφανισεις τους (και να πωλουν τα CD τους). 
Ωστοσο, οι περισσοτεροι γνωριζουν οτι δεν ειναι καλη ιδεα να παραιτηθουν απο την 
εργασια πληρους απασχολησης τους. Παιζουν περιστασιακα  περισσοτερο για την 
ευχαριστηση απο ο,τι για δουλεια. Ένα τετοιο συγκροτημα ειναι σχεδον απροσβλητο απο 
αρνητικες αντιληψεις για τους ερασιτεχνες –τουλαχιστον αν δεν υπαρχουν σχολαστικοι 
επαγγελματιες στο ακροατηριο. Για τα κοινωνικα και οικονομικα οφελη της εννοιας του 
επαγγελματια-ερασιτεχνη σε πολλους τομεις της ζωης, βλεπε Leadbeater & Paul Miller 
(2004).  
38 Θυμηθειτε το παραπονο του ερασιτεχνη τσελιστα που αναφερθηκε παραπανω: «Με 



54 

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  

καθοδηγουσαν, οπως ηλπιζαν, προς το ωδειο, αλλα τελικα με απομακρυναν απο το να 
παιζω οτιδηποτε, για δεκαετιες» και τη νουθεσια του Barenboim, που παρατεθηκε 
παραπανω, σχετικα με τις μη-μουσικες, μηχανικες ασκησεις δεξιοτητας. 
39 Αυτη είναι η θεωρητικη βαση καποιων παιδαγωγικων μεθοδων οπως, για παραδειγμα, 
της παιδαγωγικης πιανου του Robert Pace οπου η μουσικη θεωρια, η εξασκηση του 
αυτιου, και αλλες δεξιοτητες μουσικοτητας μαθαινονται παίζοντας πιανο, οπου το 
παιξιμο του πιανου βελτιωνεται απο αυτες τις δεξιοτητες και, ετσι, βρισκει εφαρμογη σε 
διαφορα αλλα μουσικα ειδη. Με τετοιου ειδους μαθηματα, οι μαθητες εχουν συχνα 
καλυτερο ‘αυτι’ απο τον μεσο πρωτοετη φοιτητη σε μουσικο τμημα. Αυτα τα μαθηματα 
ειναι πραγματικα μαθηματα μουσικης, οχι απλα μαθηματα πιανου. 
40 Όποιος μελετα σε διαμερισμα καλυτερα να χρησιμοποιει μια τρομπετα MIDI παρα μια 
ακουστικη! Αν ειναι απαραιτητο να βρεθει τοπος και χρονος για εξασκηση χωρις να 
ενοχληθουν οι γυρω ανθρωποι που θελουν την ησυχια τους, μειωνεται η πιθανοτητα, για 
παραδειγμα, να αποφασισει καποιος αυθορμητα οτι «εχει ορεξη να κανει εξασκηση 
τώρα». 
41 Ολοφανερες εξαιρεσεις ερασιτεχνων ειναι οι παραστασεις και οι διαγωνισμοι με 
μπαντες τυπου φιλαρμονικης που, παραδοξως, δεν εχουν καποιο πραγματικο 
επαγγελματικο προτυπο για συγκριση. Αυτη ειναι αλλη μια περιοχη οπου οι οροι 
επαγγελματιας και ερασιτεχνης αποτυγχανουν ως περιγραφικες ταμπελες ποιοτητας. 
42 Σκεφτειτε, για παραδειγμα, ενα μεγαλο συνολο, οπου ολοι οι μαθητες (α) 
ενθαρρυνονται να συμμετεχουν σε (ακομη και να δημιουργησουν) ενα μικρο συνολο, η 
να προετοιμασουν απο μονοι τους σολο η ντουετα κ.λπ. (και οχι μονο για διαγωνιστικα 
φεστιβαλ), (β) και οπου ενα μερος αυτης της μουσικης παρουσιαζεται σε συναυλιες, με 
(γ) το υπολοιπο να παρουσιαζεται στα συνηθη ρεσιταλ που ειναι η περιοδος προβας του 
μεγαλου συνολου και, κατα καιρους, μετατρεπεται σε εμπειρια ακροατηριου για τα μελη 
του συνολου. Οι δεξιοτητες που αποκτωνται απο αυτες τις ανεξαρτητες προσπαθειες θα 
αντισταθμισουν τον χρονο που (υποτιθεται οτι) χανεται απο τις προβες του μεγαλου 
συνολου. Στην πραγματικοτητα, τα μεγαλα συνολα θα βελτιωθουν επειδη τα 
μεμονωμενα μελη αποκτουν μουσικη ανεξαρτησια και μουσικοτητα απο τετοιες 
ευκαιριες. 
43 Εν τουτοις, εχω ασχοληθει με αυτο σε ενα αλλο βιβλιο. Βλεπε Regelski (2004).   
44 Βλεπε, Greg Sandow, «The future of classical music», 
http://www.artsjournal.com/greg/. 
45 Για παραδειγμα, απο τους διδασκοντες και τους φοιτητες κοντινων πανεπιστημιακων 
σχολων και τμηματων μουσικων σπουδων,  και απο ντοπιους ερασιτεχνες και 
επαγγελματιες-ερασιτεχνες, που μπορουν να χρησιμοποιησουν τις υποδομες των 
τοπικων δημοσιων σχολειων. 
46 Βλεπε www.houseconcerts.org/hc.html. 
47 Θυμαμαι εναν πρωην γειτονα, εναν μπαρμαν του οποιου το χομπι ηταν να συνθετει 
τραγουδια. Καποτε συνεθεσε ενα διαφημιστικο σποτ που κερδισε το δευτερο βραβειο σε 
εναν εθνικο διαγωνισμο. Ειναι ενδιαφερον οτι ο γιος του αποφασισε να σπουδασει 
συνθεση. Δηλαδη, οποιοδηποτε ειδος ερασιτεχνισμου μπορει να εχει παρομοιες 
επιπτωσεις σε αλλους. Ο Keen (2007), στο βιβλιο του «The Cult of the Amateur», 
υποστηριζει οτι παρατηρειται στο Διαδικτυο μια σημαντικη αυξηση ερασιτεχνικου 
περιεχομενου, συμπεριλαμβανομενης της μουσικης μουσικων ερασιτεχνικου 
συγκροτηματων οπως ειναι οι garage bands (κ.λπ). Κατα την αποψη του, αυτη η ταση 
αποτελει απειλη για τους πολιτιστικους θεματοφυλακες και, συνεπως, για τον πολιτισμο. 
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Αλλα αν, οπως ειναι πιθανο, η ταση για το περιεχομενο που παραγουν οι χρηστες αποκτα 
ολο και μεγαλυτερη δυναμικη, η μουσικη εκπαιδευση που επικεντρωνεται στον 
ερασιτεχνισμο μπορει τουλαχιστον να βελτιωσει την ποιοτητα τετοιου περιεχομενου και 
να κανει αισθητη την παιδαγωγικη της προσφορα περα απο τους τοιχους του σχολειου. 
48 Στο http://en.wikipedia,org/wiki.Anime_music_video; http://www.editundo.org/ 
υπαρχει η περιγραφη για ενα «σχολικο μιουζικαλ» –σιγουρα οχι του τυπικου ειδους– που 
συνεθεσαν και παρουσιασαν εξ ολοκληρου μαθητες, και ανεβηκε σε τοπικο θεατρο. 
49 Βλεπε στο http://en.wikipedia.org/wiki/Mixtapes. 
50 «Τα δαση δεν θα ειχαν μουσικη αν τραγουδουσαν μονο τα πουλια που τραγουδουν 
καλυτερα.» (Ανωνυμος). «Στην [μουσικη] τεχνη δεν υπαρχει ισως το απολυτο κακο αλλα 
η ανειλικρινεια. Υπαρχουν αμετρητες αποχρωσεις του χειροτερου και του καλυτερου». 
(Daniel Gregory Mason). Και τα δυο αναφερονται στο Booth (1999, 130). 
51 «Για καποιες δεκαετιες, στην πραγματικοτητα, η παρουσια και μονο καποιου αλλου 
εκτος απο τους συμπαικτες μου με εκανε να παιζω χειροτερα. Δεν ηθελα καν να με ακουει 
καποιος να εξασκουμαι, ειτε μουσικος ειτε οχι» (73). Βλεπε Booth 1999, 61-63, στο 
«Loves Shared vs. Loves Solitary». 
52 Για την πολυπλοκοτητα των μεταβλητων που λαμβανονται υποψη στην επιλογη της 
μουσικης για αερομπικ, βλεπε DeNora (2000). Συνολικα, αυτη η κοινωνιολογικη μελετη 
υπογραμμιζει τον ρολο και τα οφελη των διαφορων ειδων του μουσικου ερασιτεχνισμου 
στην «καθημερινη ζωη».  
53 Ακριβως οπως τα αντικειμενα «εχουν τη δυνατοτητα» για διαφορετικες χρησεις (π.χ., 
μια μπαλα του τενις σαν παιχνιδι για σκυλους, μια πετρα σαν σφυρι, κ.λπ.), ετσι και τα 
‘αντικειμενικα’ χαρακτηριστικα της μουσικης δινουν τη δυνατοτητα για  διαφορετικες 
χρησεις και αξιες. Για τις «δυνατοτητες» της μουσικης στην καθημερινη ζωη βλεπε 
DeNora (2000, 38-41). 
54 Εν τουτοις, και τα τρια μπορουν ευκολα να αποδοθουν ακομα και στην πιο 
‘καλλιεργημενη’ ακροαση μουσικης σε συναυλιες, ιδιαιτερα αν καποιος παραβλεψει το 
ιεροποιημενο status της μουσικης και την ιδεα της αιθουσας συναυλιων ως οικου 
‘λατρειας’ του πολιτισμου. Ακομη και η τυπικη αισθητικη θεωρια υποστηριζει οτι η 
Κλασικη μουσικη, που προοριζεται για ειδικο χρονο και χωρο, ειναι μια αποδραση 
ελευθερου χρονου απο την τετριμμενη καθημερινοτητα (για παραδειγμα, τα μουσικα 
«divertimenti» που σημαινουν αποδρασεις, διασκεδασεις στα ιταλικα). Και αξιζει να 
προσεχθει η ριζα «muse» στο amusement, οπως και η ετυμολογια του «entertainment» 
απο το «entraining» (entretenir στα γαλλικα) –δηλαδη, διατηρω κατι (οτιδηποτε, ακομη 
και την Κλασικη μουσικη) στο μυαλο η με προσηλωση. 
55 Βλεπε το κεφαλαιο του Goldsmith (2001) «Too Important to Leave to the Professionals» 
(48-62) στο οποιο αναφερει απο τον Shaw επι λεξει: «Η μουσικη και το σεξ ειναι 
υπερβολικα σημαντικα για να τα αφησουμε στους επαγγελματιες» (50). 
56 Το «ιδεωδες δρασης» δεν ειναι ιδεαλιστικο η ουτοπικο: ειναι ενα ‘καλο’ (στοχος) που 
χρησιμευει ως οδηγος για δραση, οπως στον καλο γαμο, στην καλη υγεια η στις καλες 
φιλιες. Τετοια ‘καλα’ παιρνουν πολλαπλες μορφες, αναλογα με τους εμπλεκομενους 
καθως και τις ιδιαιτεροτητες και τους περιορισμους των περιστασεων. Ο ερασιτεχνισμος, 
ως ενα ιδεωδες δρασης για το προγραμμα σπουδων, θα μπορουσε να υλοποιηθει με 
αμετρητους τροπους –κανενας απο τους οποιους δεν φαινεται να ειναι εχει αισθητη η 
αξιοσημειωτη παρουσια σημερα, επειδη η σχολικη μουσικη ειναι η ιδια ο ‘κοσμος’ της 
που, περα απο τις σχολικες συναυλιες, δεν εχει επι της ουσιας παρα ελαχιστη αμεση 
συνεισφορα στη μουσικη ζωη της κοινοτητας. Η «αυθεντικη αξιολογηση» χρησιμοποιει, 
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στην περιπτωση της μουσικης, την «αυθεντικη» μουσικοτροπια ως αποδειξη μαθησης, 
και οχι τα τεστ με χαρτι και μολυβι, για παραδειγμα. Για περισσοτερες πληροφοριες 
σχετικα με την «προστιθεμενη αξια» στην αντιληψη της μουσικης εκπαιδευσης βλεπε 
Regelski (2006a), Regelski (2006b) και Regelski (2005). Με λιγα λογια, η αξια της 
μουσικης εκπαιδευσης θα πρεπει να ειναι ζητημα των δυνατοτητων για δράση που 
προσφερουμε στους μαθητες, καλυτερα, στοιχειωδως, η πιο συχνα, ως αποτέλεσμα των 
μουσικών σπουδών τους, και οχι της ευγενους θεωρησης  και των αφηρημενων 
κοινοτοπιων της αισθητικης φιλοσοφιας που παριστανουν τον συνηγορο της. 
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Εισαγωγή: Η παγκόσμια ηθική 

Οι εκπαιδευτικοι μουσικης εχουν τη δυνατοτητα να εκπαιδευσουν τους μαθητες 
μουσικης για να γινουν πολιτες του κοσμου με ηθικες αρχες. Οι εκπαιδευτικοι μπορουν 
να προαγουν την παγκοσμια κατανοηση οταν καλλιεργουν την ευαισθησια και 
ενθαρρυνουν τη συμπονοια για καθε ανθρωπο και μεταξυ των ανθρωπων, βοηθωντας 
ετσι τους μαθητες να συμμετεχουν ενεργα στη δημιουργια εναλλακτικων μορφων 
παγκοσμιοποιησης. Ο ορος «Μουσικη Εκπαιδευση» χρησιμοποιειται στο παρον κειμενο 
με την ευρεια εννοια. Αναφερεται τοσο στη γενικη οσο και στην οργανικη και φωνητικη 
μουσικη εκπαιδευση (συμπεριλαμβανομενων των εξωσχολικων και των προαιρετικων 
μουσικων σπουδων). 

Η αντιληψη της παγκοσμιας πραγματικοτητας αναφερεται στην «αντιληψη του 
κοσμου ως ολον» (Schweiker 2004, 14) και στις δυτικες φιλελευθερες κοινωνιες 
συνηθως θεωρειται εννοια κοσμικη (Mitzen 2005, 408), αν και υπαρχουν επισης ιδεες για 
παγκοσμιες θρησκευτικες καθολικες αξιες και κοινοτητες (π.χ., η umma στο Ισλαμ) (Eade 
2005, 168). Εκτος απο τη δημοκρατια, οι πολιτικες της Δυσης που δινουν εμφαση στην 
τεχνολογια υψηλου επιπεδου, στην οικονομικη παραγωγικοτητα και στην 
αποδοτικοτητα συχνα δημιουργουν πολλα και διαφορα προβληματα, οπως οι 
οικολογικες κρισεις και η ολεθρια φτωχεια για μεγαλο αριθμο ανθρωπων (Sen 2009, 
177). Το παρον χαρακτηριζεται απο τη χρηση της ανθρωπινης δυναμης οχι μονο για την 
προαγωγη θετικης οικονομικης, κοινωνικης και πολιτιστικης προοδου, αλλα και για την 
προκληση καταστροφων, ανισοτητων και πολεμων. Πως μπορουν οι εκπαιδευτικοι 
μουσικης και οι παιδαγωγοι οι οποιοι δρουν ηθικα να ανταποκριθουν σε αυτη τη νεα 
παγκοσμια κατασταση και να συμβαλλουν στην ευημερια της ανθρωποτητας 
προστατευοντας παραλληλα τη γη; 

Σε γενικες γραμμες, η παγκοσμιοποιηση οριζεται ως μια «αυξανομενη διασυνδεση» 
κοινωνιων απο ολοκληρο τον κοσμο η οποια δημιουργει πολλαπλα δικτυα 
αλληλεπιδρασης, συμπεριλαμβανομενης της παγκοσμιας οικονομιας και επικοινωνιας 
(Bohman & Lutz-Bachman 1997, 8). Στη θεωρηση της εννοιας αυτου του φαινομενου, 
συνηθως διακρινονται τρεις κυριαρχες προσεγγισεις: η παγκοσμιοποιηση μπορει να 
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θεωρηθει ως μια μακροπροθεσμη ιστορικη διαδικασια, ως μια διχοτομηση που 
διαταρασσει τη ροη της νεωτερικοτητας η ως μια διαδικασια «απο τη βαση προς την 
κορυφη» στην οποια τα ατομα θεωρουνται παραγοντες που επιφερουν την παγκοσμια 
αλλαγη μεσω της δρασης τους σε τοπικο επιπεδο. Με αλλα λογια, οι ανθρωποι ειναι 
ικανοι με τη δραση τους να δημιουργησουν εναλλακτικες μορφες παγκοσμιοποιησης 
(O’Byrne 2005, 6). 

Η παγκοσμια κοινωνια των πολιτων ειναι μια εννοια που περιγραφει με θετικο 
προσημο τις υπαρχουσες διεθνεις σχεσεις. Οι λογοι για την αναπτυξη και την αναγνωριση 
της παγκοσμιας κοινωνιας των πολιτων ειναι οι εξης: πρωτον, η επεκταση της πολιτικης 
κοινοτητας, καθως η διεθνης πολιτικη δεν περιοριζεται στα εθνικα συμφεροντα των 
κρατων. Δευτερον, η επεκταση των δημοκρατικων διαδικασιων ληψης αποφασεων οι 
οποιες υπερβαινουν τα εθνικα συνορα. Τριτον, αντι να τονιζει τη σημασια της αγορας, η 
παγκοσμια κοινωνια των πολιτων δινει εμφαση στην ανθρωπινη δραση (Chandler 2004, 
3). Επιπλεον, μια παγκοσμια κοινωνια των πολιτων γινεται αντιληπτη ως μια ηθικη 
σφαιρα (οχι απλως ως μια αγορα) που εμπεριεχει διαδικασιες παγκοσμιοποιησης 
(O’Byrne 2005, 6). 

Η αναγκη για «παγκοσμια ηθικη» αναγνωριζεται στις συγχρονες φιλοσοφικες και 
πολιτικες αφηγησεις. Ο ορος μπορει να αναφερεται στην παλια ιδεα της «καθολικης 
ηθικης» που αναδεικνυεται στη Στωικη παραδοση του φυσικου νομου συμφωνα με την 
οποια η κοσμόπολις ειναι μια φυσικη κοινοτητα και ολοι οι ανθρωποι που συμμετεχουν 
σε αυτην θεωρουνται συντροφοι και κυβερνωνται αμοιβαια  απο τις αρχες του φυσικου 
νομου και της φυσικης δικαιοσυνης. Αυτες οι αρχες ειναι εγγενως δεσμευτικες και το να 
ενεργει καποιος συμφωνα με αυτες εκφραζει μια αισθηση κοινης ανθρωπιας (π.χ., Cicero, 
De legibus 1, 23-32, 58-62, 2, 11-4, βλ. Nussbaum 1997, 32). Μια απο τις πιο γνωστες 
καθολικες αρχες ειναι το αξιωμα του Kant (παρομοιο με τον «Χρυσο Κανονα» αλλα οχι 
ακριβως το ισοδυναμο του) κατα το οποιο θα πρεπει να ενεργει καποιος συμφωνα με ενα 
προταγμα μονο αν αυτο μπορει ταυτοχρονα να γινει και παγκοσμιος νομος. Επι του 
παροντος, η ιδεα των οικουμενικων αρχων της ηθικης αναγνωριζεται στην Οικουμενική 
Διακήρυξη των Δικαιωμάτων του Ανθρώπου (1948) και στη Συνθήκη για τα Δικαιώματα 
του Παιδιού (1989).3 Αυτες οι συνθηκες, καθως και αλλες διακηρυξεις για τα ανθρωπινα 
δικαιωματα, υπαγορευουν καθολικες αρχες δεοντολογιας και ηθικης, δηλαδη 
δικαιωματα που πρεπει να απολαμβανουν ολοι οι ανθρωποι. Ωστοσο, τετοιες συνθηκες 
και διακηρυξεις αναθετουν την υποχρεωση για την πραγματοποιηση τους κυριως σε 
μεμονωμενα κρατη, γεγονος που μπορει να αποτελεσει περιορισμο. Οι Ηνωμενες 
Πολιτειες, για παραδειγμα, δεν εχουν επικυρωσει τη Συνθήκη για τα Δικαιώματα του 
Παιδιού. Επιπλεον, η ηθικη δεν αφορα μονο σε αρχες, κανονες και δικαιωματα, αλλα και 
σε ηθικες αξιες που πρεπει να καλλιεργουν οι ανθρωποι για να μπορεσουν να 
αντιμετωπισουν τις ποικιλες πτυχες του συγχρονου κοσμου (Dworkin 2006, 11-7, Parekh 
2005, 16-7, 31). Ακομα και ο Jürgen Habermas, ο οποιος προωθει το θετικο δικαιο σε 
διεθνες επιπεδο και την ενισχυση των Ηνωμενων Εθνων με στρατιωτικη δυναμη για την 
εφαρμογη αποφασεων, υποστηριζει οτι η δημοκρατικη ειρηνη δημιουργειται απο 
κοινωνιες των πολιτων και εχει τις ριζες της σε κοσμοπολιτες πολιτες οι οποιοι δεν 
μπορουν να συσπειρωθουν για πολεμο (Habermas 1997, 120-121, 127, Mitzen 2005, 
405). 

 

3 [Σημ. Επιμ.] Στο πρωτοτυπο: Universal Declaration of Human Rights (1948) και Convention on the 
Rights of the Child (1989). 
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 Απο μια ηθικη αποψη, οι μαθητες μουσικης μπορουν καλλιεργηθουν ωστε να 
γινουν περισσοτερο ευαισθητοι περα απο τη μουσικη –οπως οταν αναλυουν μουσικα 
στοιχεια οπως η μελωδια και η δομη, κατανοουν διαφορετικα μουσικα στιλ και εννοιες 
και βιωνουν τη μουσικη δημιουργια μαζι με αλλους– ωστε να κατανοουν καλυτερα τα 
συναισθηματα και τις αναγκες αλλων ανθρωπων στον κοσμο. Μια τετοιου ειδους 
ενθαρρυνση των συλλογικων συναισθηματων και η προωθηση του αμοιβαιου σεβασμου, 
της εμπιστοσυνης και της φροντιδας ειναι πρωταρχικης σημασιας στις μικρο-κοινωνιες 
των ατομικων μαθηματων, της προβας, της σχολικης ταξης, οπως και στις ευρυτερες 
κλιμακες της κοινωνιας και στον σημερινο παγκοσμιοποιημενο κοσμο. Η μουσικη 
εκπαιδευση εχει πολλες δυνατοτητες να εκπαιδευσει τους πολιτες να συζητουν και να 
συμμετεχουν σε πραγματικους διαλογους μεταξυ ατομων και πολιτιστικων ομαδων 
φιλελευθερων και μη κοινωνιων, βοηθωντας με αυτον τον τροπο να γινει η παγκοσμια 
ηθικη μερος μιας δημιουργικης διαδικασιας η οποια θα επαναπροσδιοριζεται συνεχως σε 
διαφορετικα πλαισια (Widdows 2005, 84). 
 

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

Η καλλιεργεια του γουστου και η ενθαρρυνση της κατανοησης απο τους μαθητες της 
αξιας της ομορφης, «καθαρης» τεχνης ειναι ενας απο τους αναγνωρισμενους στοχους  για 
τη μουσικη εκπαιδευση (Kant 1968, Martindale 1999, 117-118, Scruton 2007). Ωστοσο, 
η στειρα απομονωση και εξερευνηση των δομικων στοιχειων των εργων τεχνης αυτη 
καθαυτη εχει ως αποτελεσμα τη δημιουργια της πεποιθησης οτι η κυρια αξια της 
μουσικης βρισκεται στη διανοητικη επεξεργασια. Αυτη η φορμαλιστικη αποψη 
επικρινεται πλεον για την εστιαση της στα σταθερα μουσικα «εργα», σαν να ειναι καθε 
ενα απο αυτα ενα «πραγμα» αντι για μουσικη που υφισταται κατα την εκτελεση (Cook 
2003, 204-8). Οι ιδεες για την υπαρξη μιας «καθαρης» τεχνης εχουν επικριθει με 
επιχειρημα οτι συντηρουν μια στατικη «μουσειακη παραδοση» και οτι η καλλιτεχνικη 
εμπειρια θεωρειται μοναδικη χωρις να συνδεεται με ο,τιδηποτε αλλο στη ζωη (Regelski 
2005, 8, 10, 13-17). 
 Αυτοι οι επικριτικοι ισχυρισμοι πρεπει να λαμβανονται σοβαρα υποψη, αν και 
μπορει να υπαρχουν καποιοι ανθρωποι των οποιων η κατανοηση αναπτυσσεται κυριως 
μεσω της μουσικης ακροασης, της αναλυσης και της εξερευνησης, χωρις συνθεση η 
εκτελεση. Για αυτους, η ακροαση και η διανοητικη αποτιμηση της μουσικης μπορει να 
ειναι ενα ανεκτιμητο μερος μιας «ευημερουσας ζωης». Αυτο το ειδος ζωης πηγαζει απο 
την Αριστοτελικη αποψη της ευδαιμονίας συμφωνα με την οποια η ‘καλη ζωη’ θεωρειται 
ως μια ισορροπημενη ολοτητα που περιλαμβανει τοσο τη δραση οσο και το διανοητικο 
στοχασμο (Αριστοτελης, Ηθικά Νικομάχεια Ι.1, Haapala 1990, 8-9).  
 Ωστοσο, ο φορμαλισμος δεν ειναι η μοναδικη φιλοσοφια που εχει επηρεασει την 
κατευθυνση της μουσικης εκπαιδευσης. Ειδικοτερα, στη δεκαετια του ’60, η «αισθητικη 
εκπαιδευση» προωθουταν ως φιλοσοφικη βαση για την καλλιτεχνικη εκπαιδευση στη 
Βορεια Αμερικη. Ο Bennett Reimer, ενας απο τους εκπροσωπους της θεωριας του 
εξπρεσιονισμου, δηλωνει οτι οταν εγραψε την πρωτη (1970) και τη δευτερη εκδοση 
(1989) του βιβλιου A Philosophy of Music Education, η εκπαιδευτικη φιλοσοφια του 
βασιζοταν στη φυση και την αξια της «μουσικης». Ωστοσο, στο  Advancing the Vision 
(2003, 152) σημειωνει πως ο ορισμος της «μουσικης», καθως και των αλλων τεχνων, 
γινεται ολοενα και περισσοτερο προβληματικος. Εν τουτοις, προσπαθει να την ορισει ως 
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ηχους που οργανωνονται ωστε να φερουν εγγενες νοημα. Αποφευγει οποιαδηποτε 
αναφορα στο ποσο εξαιρετικο πρεπει να ειναι το προϊον η η διαδικασια ωστε να 
θεωρηθει μουσικη η τεχνη: οσο «καλο» η «κακο» και να ειναι, εξακολουθει να πληροι τις 
προϋποθεσεις. Οι προσπαθειες του Reimer να δεχτει σχεδον οτιδηποτε ως «μουσικη» 
στοχευαν ειδικα στους επικριτες του που ισχυριζονται οτι οι φιλοσοφικες του ιδεες 
υπονοουν τον αποκλεισμο καθε αλλης μουσικης απο το προγραμμα σπουδων, εκτος απο 
τη Δυτικη κλασικη μουσικη. Μερικες φορες αυτου του ειδους η κριτικη μπορει να 
οδηγησει σε υπερβολικη αντιδραση: καθως οι μαθητες περιβαλλονται απο εμπορικη 
μουσικη μεσω των νεων μεσων και της μουσικης τεχνολογιας  στην καθημερινη τους ζωη, 
ειναι πιθανον οτι δυσκολα θα μαθουν κατι για την κλασικη μουσικη (Jorgensen 
2003,130). Αντιθετα, οι εκπαιδευτικοι μουσικης οι οποιοι δρουν ηθικα μπορουν να 
ανοιξουν την πορτα σε πολλαπλα μουσικα ειδη και να προσφερουν επιλογες στους 
μαθητες, καθως αυτος ειναι ενας τροπος να τους εισαγαγουν σε εναν πλουσιο μουσικο 
κοσμο και να τους ενθαρρυνουν να εκφραζονται με διαφορους τροπους και μεσα απο 
διαφορετικα μουσικα καναλια. 
 Παρα τις προσπαθειες του να διευρυνει τις φιλοσοφικες του βασεις, οι ιδεες του 
Reimer παραμενουν ακομα αντικειμενο κριτικης διερευνησης απο τους πραξιαλιστες 
φιλοσοφους στη μουσικη εκπαιδευση. Για παραδειγμα, ο Reimer χαρακτηριζεται ως 
εκπροσωπος της παραδοσιακης αισθητικης προσεγγισης συμφωνα με την οποια μονο η 
Δυτικη κλασικη μουσικη ειναι αρκετα «καλη» για να προσφερθει στους μαθητες. Οι 
φιλοσοφοι του πραξιαλισμου χρησιμοποιουν τις λειτουργιες της μουσικης ως κριτηριο 
για το τι θεωρειται «καλη» μουσικη: η μουσικη ειναι πολυτιμη επειδη ειναι παντα «καλη 
για κατι»: για το ακροατηριο μιας συναυλιας, για ενα μωρο που ακουει το τραγουδι της 
μητερας του η για τον εκκλησιασμο  (π.χ., Bates 2004, 3, Elliott 1995, 2005, Regelski 2004, 
7). Ωστοσο, η ακριβης φυση της πρακτικης «λειτουργιας» της τεχνης και της μουσικης 
εχει αμφισβητηθει. Ο Oivind Varkoy (2005, 7-14) επικρινει τον πραξιαλισμο για την 
απολυτα λειτουργικη, ακομη και την εμπορικη του προσεγγιση στη μουσικη, 
αναφεροντας το λυπηρο γεγονος οτι σε πολλες συγχρονες κοινωνιες τα παντα, 
συμπεριλαμβανομενης της μουσικης, πρεπει να εξυπηρετουν καποιον πρακτικο η 
εμπορικο σκοπο για ανθρωπους η οργανισμους εκτος του πεδιου των τεχνων. Ωστοσο, ο 
Regelski (2005, 11) αρνειται τη σχεση μεταξυ της πραξιαλιστικης φιλοσοφιας και του 
υλισμου, υπογραμμιζοντας οτι ο σχετικισμος με γνωμονα οτι «δεν υπαρχουν κανονες» 
ειναι σιγουρα απαραδεκτος. Αντιθετα, η μουσικη θεωρειται ως μια κοινωνικη πρακτικη 
που εχει κεντρικη σημασια για τη συγκροτηση καθε κοινωνιας η πολιτισμου, και οχι 
απλως «λειτουργικη» για βραχυπροθεσμους, οικονομικους η αλλους τετοιους 
περιορισμενους σκοπους. Υπο αυτες τις συνθηκες, οι ανθρωποι μπορουν πραγματι να 
αναγνωρισουν την εγγενη αξια στη μουσικη και στις αλλες τεχνες. Και με την εγγενη αξια 
δεν εννοειται ειδικα ο φορμαλισμος, αλλα περισσοτερο η αξια της μουσικης ως τροπος 
εκφρασης των συναισθηματων, συνδεοντας με αυτον τον τροπο τους ανθρωπους μεσω 
της ζωτικης και κοινωνικης πρακτικης της μουσικης. 
 Η συνδεση μεταξυ της μουσικης, των αισθησεων και του συναισθηματος, και του 
νοηματος που μπορει να εχει στην εκπαιδευση εχει αναγνωριστει απο πολλους 
φιλοσοφους, οπως η Susanne Langer και ο Leonard Meyer. Συμφωνα με τον Meyer 
(1956), μπορουμε να επικεντρωθουμε στο μουσικο νοημα των ιδιων των μουσικων 
εργων η μπορουμε να προσεξουμε τα εξωμουσικα νοηματα που επισης φερει η μουσικη. 
Οι υποστηρικτες της τελευταιας αποψης, στο πλαισιο της θεωριας της αναφορικοτητας, 
θεωρουν οτι το μουσικο νοημα αναδυεται στη σχεση μεταξυ των μουσικων συμβολων 



64 

Heimonen, Marja. 2012. Music education and global ethics: Educating citizens for the world. Action, Criticism 
and Theory for Music Education 11(1): 62-80. http://act.maydaygroup.org/articles/Heimonen11_1.pdf  

και των εξωμουσικων στοιχειων στα οποια παραπεμπουν, ενω εκεινοι που θεωρουν πως 
η μουσικη ειναι απολυτη πιστευουν οτι τα νοηματα της μουσικης υπαρχουν 
αποκλειστικα μεσα στη μουσικη. Ο Meyer (1956, 1-66) υπογραμμιζει τη σημασια των 
πολλαπλων νοηματων και διαφορων «διαλεκτων» (62) που χαρακτηριζουν τα 
διαφορετικα ειδη μουσικης, αν και εστιαζει σε αυτο που ισχυριζεται οτι ειναι τα εγγενη 
μουσικα νοηματα που βρισκονται μεσα στα ιδια τα εργα. Συμφωνα με τον ιδιο, η μουσικη 
δεν ειναι μια «παγκοσμια γλωσσα» (62) που ειναι κοινη για ολους τους ανθρωπους σε 
ολο τον κοσμο αλλα αποτελειται απο πολλες γλωσσες που μπορει να εχουν ορισμενους 
κοινους ηχους. Επομενως, υποστηριζει οτι θα μπορουσαμε να θεωρησουμε τα 
συστηματα μουσικων στιλ ως οικογενειες που εχουν κατι κοινο, αν και δεν ειναι μονιμα 
η ακαμπτα: αλλαγες και εξελιξεις συμβαινουν συνεχως (1-66). Με αλλα λογια, η μουσικη 
(ειδικα οταν γινεται κατανοητη ως πραξη) μπορει να μοιαζει με μορφες κοινωνικου 
διαλογου οι οποιες μπορει να θεωρηθουν ως γλωσσικες οικογενειες. Η εννοια της στενης 
σχεσης μεταξυ της μουσικης και των συναισθηματων ειναι ουσιαστικη στη μουσικη 
εκπαιδευση ολων των παιδιων και των νεων, καθως και στη δια βιου μαθηση και στην 
εκπαιδευση των ενηλικων. Επιπλεον, τα μουσικα νοηματα που βρισκονται σε 
περιβαλλοντα χρησης εντος και εκτος της μουσικης θα μπορουσαν να θεωρηθουν ως μια 
πολυ ιδιαιτερη πτυχη που υποστηριζει την εγγενη αξια της μουσικης στις σημερινες 
κοινωνιες. 
 Η μουσικη ειναι, πραγματι, περισσοτερο αφηρημενη απο πολλες αλλες μορφες 
τεχνης. Η Susanne Langer (1957, 1949), η οποια εχει διερευνησει τη συμβολικη 
λειτουργια και τα νοηματα της μουσικης καθως και τις σχεσεις τους με το συναισθημα, 
συζητα επισης τη σημασια της διαισθησης και της εσωτερικης ζωης που  η μουσικη 
μπορει να απεικονιζει και να απτεται. Κατα την αποψη της, οι καλλιτεχνες συμφωνουν 
οτι η καλλιτεχνικη αντιληψη συμβαινει αυθορμητα, χωρις να εχει αναγκη  μια 
συγκεκριμενη λογικη, και παρουσιαζει τη γνωση της εσωτερικης μας ζωης. Αυτη η γνωση 
δεν ερχεται μεσω της λογικης. Έρχεται μεσα απο τα μη ορθολογικα συναισθηματα και η 
επαφη της με το πραγματικο ειναι μεταφυσικη (1957, 60). Στη σκεψη της, η μουσικη ειναι 
συμβολο της εσωτερικης μας ζωης και δεν δεσμευεται απο τα ορια της γλωσσας. Αυτες 
οι μη λογικες μορφες αναπαραστασης του συναισθηματος ειναι η βαση της σημασιας της 
μουσικης (1957, 8-9, 1949, 189-191). 
 Η Martha Nussbaum (2009), αντιθετως, υποστηριζει οτι οι τροποι με τους οποιους 
εκφραζει η μουσικη τις αισθησεις και τα συναισθηματα διαμορφωνονται απο τον 
πολιτισμο. Επιπλεον, συμφωνα με τον Nussbaum, η ιστορια μιας συγκεκριμενης μουσικης 
μορφης, ακομη και η εκφραστικη εξελιξη του συνθετη διαμορφωνουν το 
συναισθηματικο περιεχομενο της μουσικης. Έτσι, τονιζει τη σπουδαιοτητα της μουσικης 
εκπαιδευσης. Οι ακροατες, για παραδειγμα, πρεπει να ειναι καλα εκπαιδευμενοι σε 
συγκεκριμενες μουσικες παραδοσεις και να γνωριζουν πως οι συνθετες εκφραζουν τις 
μουσικες τους ιδεες (Nussbaum 2009, 25-26). Η Nussbaum αναλυει τις σχεσεις μεταξυ 
μουσικης και συναισθηματων και συνδεει τα συναισθηματα με την πολιτικη δραση και 
σκεψη. Προσεγγιζει τη μουσικη του Mozart (π.χ., Οι Γάμοι του Φίγκαρο) απο μια 
φεμινιστικη οπτικη και συνδεει τη μουσικη με το πολιτισμικο, πολιτικο και ιστορικο της 
πλαισιο. Στην αναλυση της για τη μουσικη του Mozart ανακαλυπτει φιλια, συνεργασια 
και ομαδικη εργασια, ισοτητα, αμοιβαιο σεβασμο, αλλα και αμοιβαια στοργη που ειναι 
βαθυτερη απο τον σεβασμο. Βρισκει στη μουσικη μια εσωτερικη ελευθερια που ξεπερνα 
τις παραδοσιακες ιεραρχιες. Με αλλα λογια, η μουσικη δημιουργει μια δημοκρατικη 
αμοιβαιοτητα. Η πολιτικη ιεραρχια ανατρεπεται και η Nussbaum υποστηριζει οτι «αν 
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προκειται ποτε να υπαρξει κατι σαν μια πολιτικη αμοιβαιου σεβασμου σε αυτον τον 
κοσμο [...] πρεπει να αρχισει σαν το τραγουδι αυτων των δυο γυναικων», αναφερομενη 
στο ντουετο της Susanna και της Δουκισσας στην οπερα του Mozart, καθως σε αυτο 
καμια δεν «ποδοπαταει την εκφραση της αλλης, ενω ταυτοχρονα συνεισφερει σε κατι 
ξεχωριστο» (Nussbaum 2009, 10). Μεσα απο αυτο που μπορει να ονομαστει πολιτικη 
ακροαση ερχεται σε αντιθεση με τις ιδεες των Langer και Reimer, διαπαιδαγωγωντας 
τους μελλοντικους πολιτες του κοσμου και δημιουργωντας μια γεφυρα μεταξυ της 
παγκοσμιας ηθικης και της μουσικης εκπαιδευσης. 

 

Ηθικές Προεκτάσεις 

Οι προαναφερθεισες δυνατοτητες της μουσικης προσφερουν μια θετικη προκληση για 
τους εκπαιδευτικους μουσικης: η αξια της μουσικης μπορει να εγκειται στην ικανοτητα 
της να εμπλουτιζει τη ζωη μας καθως διευρυνει την ικανοτητα μας για ανθρωπινο 
συναισθημα. Η μουσικη μπορει να προαγει την εξεταση του εαυτου και την προσωπικη 
αναπτυξη: αυτη ειναι η ποιητικη σημασια της μουσικης (Hatten 2004, 280). Με αυτον τον 
τροπο, οι μαθητες ενθαρρυνονται να ειναι περισσοτερο ευαισθητοι ως προς τη μουσικη 
(για παραδειγμα, οταν γινονται ικανοι να ανταποκρινονται στην αρμονια και την υφη), 
ως προς τους εαυτους τους, ως προς τους αλλους ανθρωπους και ως προς τον κοσμο που 
ζουν, καθως η μουσικη κατανοηση δεν βασιζεται σε καποια κανονιστικη μουσικη 
εμπειρια. Οι μουσικες εμπειριες, αντιθετως, υποκεινται σε συνεχη αναστοχασμο και 
ερμηνεια (Kramer 1994). Οι μαθητες θα μπορουσαν ακομη να εκπαιδευονται στην 
εκτελεση, την ακροαση και τον στοχασμο για τη μουσικη απο μια πολιτικη και 
δημοκρατικη οπτικη (βλ. Nussbaum 2009). Αυτο σημαινει οτι οι εγγενεις αξιες της 
μουσικης και της μουσικης εκπαιδευσης δεν μπορουν να διαχωριστουν απο την πιθανη 
λειτουργικη τους αξια. Συνδυαστικα, μπορουν να ανοιξουν τον δρομο τοσο προς τον 
εσωτερικο οσο και προς τον εξωτερικο κοσμο, εναν κοσμο υποκειμενικων ατομικων 
συναισθηματων που βιωνονται μεσα σε ενα πλαισιο λογικης και σε ενα συγκεκριμενο 
πολιτισμικο πλαισιο. Αυτοι οι κοσμοι μπορουν να ειναι προσβασιμοι σε ολους τους 
ανθρωπους: η καλλιεργεια της ευαισθησιας για τη μουσικη, τον εαυτο και τους αλλους, 
μπορει να ειναι ενας τροπος για να αυξησει καποιος την αισθηση της συμπνοιας σε 
παγκοσμιο επιπεδο. 
 Η ευαισθησια και το να ακουει καποιος με σεβασμο τους αλλους θεωρειται οτι 
αποτελουν μια ηθικη βαση για την δημιουργια της ειρηνης στον κοσμο (Bracci 2002, 145-
146, Mitzen 2005, 403). Η εκπαιδευση των μαθητων στην ακροαση ποικιλων μουσικων 
με σεβασμο και ευαισθησια καθως και στην κριτικη συζητηση των εμπειριων τους και 
των συναισθηματων τους σε ενα περιβαλλον υποστηριξης και φροντιδας, μπορει να 
δωσει μοναδικες ευκαιριες στους εκπαιδευτικους μουσικης και τους παιδαγωγους για 
την προωθηση της παγκοσμιας κατανοησης. Αυτο σημαινει οτι το περιεχομενο της 
μουσικης πολυπολιτισμικοτητας που αφορα στις «ηθικες υποχρεωσεις» των 
εκπαιδευτικων μουσικης να νοιαζονται για τους αλλους και να σεβονται τις μουσικες 
αλλων πολιτισμων πρεπει να επανεξεταζεται συνεχως (π.χ., Jorgensen 1998). Επιπλεον, 
ειναι ιδιαιτερα σημαντικες η εξασκηση και η εκτελεση  μιας ποικιλιας μουσικων ειδων με 
στοχο τη δομηση μιας αυθεντικης εμπειριας (Saar 2003, 80). Για παραδειγμα, στη 
διδασκαλια της μουσικης εκτελεσης (στην οποια εξακολουθει να επικρατει η σχεση 
αυθεντιας-μαθητευομενου), το ηθικο δυναμικο της μουσικης εκπαιδευσης θα μπορουσε 
να εκπληρωθει με διαφορους τροπους που προωθουν μια διαλογικη εκπαιδευτικη 
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διαδικασια. Η σχεση αυθεντιας-μαθητευομενου μπορει να ειναι πολυτιμη για την 
προαγωγη της αριστειας στις μουσικες δεξιοτητες, της γνωσης διαφορων μουσικων στιλ 
και ορισμενων παραδοσεων. Όλα αυτα ειναι απαραιτητες προϋποθεσεις για την 
εκφραση των συναισθηματων μεσω της μουσικης εκτελεσης. Επιπλεον, η προσωπο-με-
προσωπο αλληλεπιδραση μπορει να διευκολυνει την καλλιεργεια της ευαισθησιας υπο 
συνθηκες που λαμβανουν υποψη το ατομικο δυναμικο και ενισχυουν την ιδιαιτερη  
μουσικη δραση καθε μαθητη (π.χ., Nummi-Kuisma 2010). Αυτο το ειδος εκπαιδευσης 
συνδυαζεται συνηθως με την ομαδικη διδασκαλια σε διαφορα συνολα που μπορει να 
περιλαμβανει μουσικες απο διαφορετικους πολιτισμους και ειδη, και οι οποιες θα 
μπορουσαν να εκτελεστουν μαζι με μουσικους απο διαφορους πολιτισμους. Με αυτον τον 
τροπο, η σχεση μεταξυ του εκπαιδευτικου και του μαθητη δεν ειναι η μοναδικη που 
αναπτυσσεται. Οι μαθητες παιζουν μουσικη με τους συνομηλικους τους και μαθαινουν 
να επικοινωνουν και να παιζουν η να τραγουδουν μαζι με αλλους. 
 Η διδασκαλια της μουσικης δεν ειναι απλα μια λεκτικη δραστηριοτητα: αυτο που 
ειναι εξισου σημαντικο, αν οχι περισσοτερο, ειναι η εκτελεση μουσικης και το τραγουδι, 
η μουσικη δημιουργια και η ακροαση και ερμηνεια μουσικης, ειτε αυτης που εκτελει το 
ιδιο το ατομο ειτε των αλλων. Επομενως, οι μουσικες δεξιοτητες συχνα διδασκονται και 
αποκτωνται μεσα απο τη διαδικασια της μιμησης παρα με λεκτικη διδασκαλια (Davies 
2004, 156). Η μη-λεκτικη επικοινωνια ειναι εγγενης σε αυτο το ειδος εκπαιδευσης. Αυτες 
οι σχεσεις απαιτουν ευαισθησια, σεβασμο, κριτικη ακροαση και διαλογο αναμεσα στους 
μαθητες και τους εκπαιδευτικους. Όλοι οι εμπλεκομενοι χρειαζονται ενα ασφαλες 
περιβαλλον κατανοησης. Η ατμοσφαιρα και ο εκπαιδευτικος και διαλογικος κυκλος στον 
οποιο εισαγονται πρεπει να ειναι αμοιβαια υποστηρικτικος ωστε τα ατομα να 
αλληλεπιδρουν μεσα απο μια διαλογικη διαδικασια σπειροειδους τυπου (π.χ., Nummi-
Kuisma 2010). 
 Κατα τη διαρκεια αυτης της διαδικασιας, η σχεση μπορει να εξελιχθει σε φιλια, με 
ολη τη χαρα της επικοινωνιας με ισοτιμους που συνεπαγεται η φιλια (Noddings 1986, 67, 
βλ. επισης Buber 2004, 98). Το κυριο χαρακτηριστικο μιας τετοιας σχεσης ειναι το ηθικο, 
που απτεται του ιδεωδους της φιλιας οπως το περιγραφει ο Αριστοτελης στα Ηθικά 
Νοκομάχεια (VIII): η αληθινη φιλια πρεπει να ειναι αυτοσκοπος, χωρις εγωιστικους 
σκοπους και συμφεροντα. Σε αυτη τη βαση, μπορουμε να μαθουμε να ακουμε με εναν 
τροπο που εξυπηρετει οχι μονο τους εμπλεκομενους αλλα και την ανθρωποτητα στο 
συνολο της, καθως επιδιωκουμε να καλλιεργησουμε μια παραδοση που παρεχει ενα 
καρποφορο πλαισιο μεσα στο οποιο μπορει να αναπτυχθει η δημιουργικοτητα. Σε αυτη 
τη διαδικασια, δεν παραμελουνται ουτε οι μουσικες δεξιοτητες ουτε τα παραδοσιακα 
μουσικα στιλ και οι πρακτικες εκτελεσης. Όμως, αυτα δεν θεωρουνται πως ειναι «το 
αλφα και το ωμεγα» της μουσικης εκπαιδευσης: το πιο σημαντικο ειναι να 
υποστηριξουμε τον αμοιβαιο σεβασμο, την εμπιστοσυνη και τη φροντιδα στις μικρο-
κοινωνιες των ατομικων μαθηματων, της ταξης και της προβας καθως και στην ευρυτερη 
κοινωνια της παγκοσμιας κοινοτητας. Ακομη και ο Noddings (2005), ο οποιος τονιζει την 
σημασια της τοπικης κοινοτητας και το καθηκον των σχολειων να διδασκουν την «αγαπη 
για εναν τοπο», λεει οτι «η καταλληλη εκπαιδευση για εναν συγκεκριμενο τοπο μπορει 
να διαδραματισει σημαντικο ρολο στη μεταβολη των ιδεων μας για την 
παγκοσμιοποιηση» (136). Η εκπαιδευση, επομενως, μπορει να μας κανει περισσοτερο 
ευαισθητους στις επιπτωσεις των δραστηριοτητων μας σε αλλα μερη και ανθρωπους. 
 Η μουσικη εκπαιδευση μπορει να εχει το δυναμικο να προωθησει μια  αισθηση 
συμμετοχικοτητας σε διαφορετικες κουλτουρες. Θα μπορουσε να θεωρηθει ως ενα ειδος 
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μυησης στον συμβολικο διαλογο, στον οποιο τα εγγενη μουσικα νοηματα σχηματιζουν 
διαλεκτικες σχεσεις. Οι αλληλεπιδρασεις μεταξυ της διαισθησης και των συναισθηματων, 
και οι παραδοσεις της μουσικης απολαυσης και εκτελεσης καθιστουν τη μουσικη ενα απο 
τα πιο πολυτιμα μαθηματα και μια ισχυρη μορφη ανθρωπινης αλληλεπιδρασης. Αυτο το 
δυναμικο προϋποθετει οτι ολα τα ειδη διδασκαλιας –ειτε στην ταξη ειτε στην προβα ειτε 
στα ατομικα μαθηματα– θα μας μεταφερουν περα απο τις τοπικες μας «φυλες» και τα 
τοπικα περιβαλλοντα σε σχεσεις και διαλογους σε ολον τον κοσμο, σε ενα πνευμα 
ελευθεριας, ανεκτικοτητας, ευαισθησιας και ανθρωπιας (Jorgensen 2004, 1-18.) 
 Ορισμενες παγκοσμιες αρχες διαπνεουν διαφορες μουσικες παραδοσεις και 
εκτεινονται στη διεθνη ταξη που συμβαλλει στην προωθηση ενος ειρηνικου κοσμου. 
Ωστοσο, τετοιου ειδους καθολικες αρχες πρεπει να δινουν υποσταση σε συγκεκριμενες 
καταστασεις, μεσω ατομικων εκτελεσεων, απο διαφορετικα προσωπα, σε διαφορα 
πλαισια. Οι γενικοι κανονες πρεπει να προσαρμοζονται ωστε να εξυπηρετουν τις 
περιστασεις που προκυπτουν, και οχι το αντιστροφο. Αυτος ειναι ο λογος για τον οποιον 
ειναι ζωτικης σημασιας η φρόνηση ως ηθικος οδηγος (οπως παρουσιαστηκε απο τον 
Αριστοτελη στα Ηθικά Νικομάχεια) δηλαδη η συνετη, προσεκτικη και ηθικα σοφη δραση 
σε διαφορες καταστασεις που εξυπηρετουν διαφορετικες και μεταβαλλομενες 
ανθρωπινες αναγκες (για την ηθικη της φροντιδας βλ. Noddings 2005, 1986). Στο πλαισιο 
της μουσικης εκπαιδευσης, αυτο δεν σημαινει οτι η εκπαιδευση αφορα μονο σε πολυ 
θετικες μουσικες εμπειριες. Αφορα περισσοτερο σε εκπαιδευτικους που λειτουργουν ως 
μεντορες για τους μαθητες, υποστηριζοντας την προσωπικη τους αναπτυξη και 
λαμβανοντας υποψη τις ατομικες τους αναγκες, τις ικανοτητες, τους προσωπικους 
στοχους και τις προσωπικες τους αξιες. Ο εκπαιδευτικος της μουσικης μπορει να ενεργει 
σαν ενας ηθικα εμπλεκομενος δικαστης, κατα τη σκεψη της Martha Nussbaum (1995) 
που δινει εμφαση στην ευελιξια και την κριση μιας συγκεκριμενης καταστασης απο εναν 
«ποιητη-δικαστη» (80-81), αν και παραδεχεται οτι η απαραιτητη φαντασια πιθανως 
περιοριζεται για τεχνικους λογους που σχετιζονται με τη γνωση του νομου και των 
προηγηθεντων γεγονοτων. Αυτα τα ορια (τεχνικες δεξιοτητες, γνωση του ρεπερτοριου, 
παραδοσεις και πρακτικες εκτελεσης) εχουν επισης σημασια στη μουσικη διδασκαλια και 
μαθηση, αν και η φαντασια και η δημιουργικοτητα ειναι απαραιτητες προϋποθεσεις και 
πρεπει να καλλιεργουνται απο την αρχη. Το πιο σημαντικο για τους εκπαιδευτικους 
μουσικης οι οποιοι δρουν ηθικα ειναι η αναγκη φροντιδας των μαθητων ως ανθρωπινων 
οντων (Noddings 2005, 1986). 

 

Εκπαιδευτικές Προεκτάσεις: Μουσικοί για τον Κόσμο 

Η καλλιτεχνικη εκπαιδευση μπορει να κανει τον κοσμο ενα μερος στον οποιο να αξιζει 
καποιος να ζει. Όπως υποστηριζει η Nussbaum (2006), οι τεχνες ειναι γεματες χαρα και 
εκπαιδευουν τους ανθρωπους στην ενσυναισθηση και τη συμπονοια. Ωστοσο, οι 
καλλιτεχνικες κοινοτητες (π.χ., ορχηστρες, ωδεια, μουσικα σχολεια και χορωδιες) ειναι 
συχνα ανταγωνιστικες και με ιεραρχιες. Τοσο τα ατομικα μαθηματα μουσικης οσο και τα 
μαθηματα ορχηστρας μπορει να περιλαμβανουν υπερβολικη χειραγωγηση στα χερια 
ενος απαιτητικου «μαεστρου» (Kingsbury 2001, Nettl 1995) . Η δημιουργια ενος 
πλαισιου υποστηριξης και φροντιδας ειναι, επομενως, μεγαλης σημασιας για την 
καλλιεργεια της ενσυναισθησης, γεγονος που καθιστα πολυτιμους τους ηθικα 
υπευθυνους εκπαιδευτικους μουσικης. Η ενσυναισθηση μπορει να εννοηθει ως 
«συμπονια», καθως το ατομο μπαινει στη θεση ενος αλλου ατομου και ετσι μπορει να 
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συμμεριστει τις καταστασεις των αλλων μεσα απο μια φαντασιακη διαδικασια που 
απαιτει τοσο την ευαισθησια οσο και την αμεση αντιδραση (Fesmire 2003, 66). 

Πρεπει, επισης, να τονιστει η σημασια της τοπικης δρασης: τα παιδια 
ανακαλυπτουν τον κοσμο μεσα στο τοπικο περιβαλλον που περιλαμβανει αιθουσες 
ομαδικων και ατομικων μαθηματων. Η ηθικη θα πρεπει να ειναι παρουσα στις 
συγκεκριμενες πρακτικες αλληλεπιδρασης με αλλους (π.χ., Pels 2005, 9). Επιπλεον, 
συμφωνα με την σημαντικη εκπαιδευτικη φιλοσοφια του Dewey, τα παιδια του σχολειου 
πρεπει να εκπαιδευονται για τη δημοκρατια (Dewey 2004, 1997, Dworkin 2006, 150). Με 
βαση τις ιδεες του Dewey, η τυπικη και η ατυπη μουσικη εκπαιδευση εχει πολλες 
δυνατοτητες να εκπαιδευσει πολιτες που θα ενεργουν κριτικα, θα αναζωογονουν τις 
δημοκρατικες πρακτικες των κοινωνιων τους και θα μπορουν να συνεργαζονται 
δημιουργικα με αλλους (βλ. π.χ., Heimonen & Westerlund 2008, 188-195). Αυτος ο τυπος 
συνεργατικης δρασης και αλληλεπιδρασης μοιαζει περισσοτερο με μια «κατασταση 
αυτοσχεδιασμου»4  παρα με μια ορχηστρικη εκτελεση μιας συμφωνιας του Beethoven 
(Fesmire 2003, 93). 

Ο κοσμος εχει αλλαξει απο την εποχη του Dewey. Αλλα οι ιδεες του για τη 
δημοκρατια μπορουν να προσαρμοστουν και να εφαρμοστουν στον σημερινο κοσμο, 
παρολο που δεν εγραψε συγκεκριμενα για την παγκοσμια δημοκρατια. Η 
παγκοσμιοποιηση της δημοκρατιας μπορει να γινει απλα κατανοητη ως ενα φαινομενο 
που αναφερεται στα Δυτικα κρατη και αφορα στην εφαρμογη τοσο των αρχων του 
«κρατους δικαιου» (μια διαδικασια εκ των ανω προς τα κατω) οσο και στην κοινη 
συμμετοχη στο πεδιο των παγκοσμιων ζητηματων. Ωστοσο, με καποιες εξαιρεσεις, οι 
κυβερνησεις των Δυτικων φιλελευθερων κοινωνιων δεν εχουν ανταποκριθει στις εν 
λογω εκκλησεις. Επιπλεον, η προοπτικη του κρατους δικαιου μπορει να αποδειχθει 
ανεπαρκης στην προωθηση ολων των προοπτικων για τη χειραφετηση των ανθρωπων, 
διοτι δεν αναγνωριζει και δεν σεβεται τις προσωπικες επιλογες ενος ατομου (Storlund 
2002, 59). 

Η παγκοσμια δημοκρατια δεν μπορει να γινει κατανοητη με στατικους ορους, σαν 
εφαρμογη κανονων. Ειναι μια συνεχης διαδικασια που συγκεκριμενοποιειται αναλογα με 
τις διαφορετικες πολιτικες κοινοτητες (Archibugi 2004, 438, 440). Ο Dewey δινει εμφαση 
στην εννοια της δημοκρατιας «απο τη βαση προς την κορυφη», συμφωνα με την οποια 
ειναι περισσοτερο σημαντικη η συνεργατικη επιλυση προβληματων σε τοπικο επιπεδο. 
Για παραδειγμα, τα ατομα συνεργαζονται, επιλυουν  καταστασεις αμφιβολιας και 
καθιστουν τις κοινες αποψεις τους προσταγμα στη ληψη αποφασεων που ειναι 
εφαρμοσιμες διακρατικα. Το δημοκρατικο ιδανικο του Dewey αναφερεται στην 
προσωπο-με-προσωπο αλληλεπιδραση που σημερα μπορει να προεκταθει μεσω του 
Διαδικτυου και των νεων τεχνολογικων καινοτομιων που συνδεουν ανθρωπους σε ολον 
τον κοσμο (βλ. ενδεικτικα Cochran 2002, Dewey 1927). Υπαρχουν ερευνητες που 
στρεφουν την προσοχη τους στα ατομα που εργαζονται πανω σε κοινους 
προβληματισμους για παγκοσμια ζητηματα (π.χ., δικαιωματα των παιδιων, περιβαλλον, 
ειρηνη). Αρκετοι απο αυτους υποστηριζουν οτι μια προσεγγιση «απο την κορυφη προς 
τη βαση», με τα θεσμικα οργανα των Ηνωμενων Εθνων και τον Γενικο Γραμματεα στην 
κορυφη της πυραμιδας, δεν ειναι εφικτη, επειδη τα εμπλεκομενα κρατη συνηθως 
αρνουνται οτιδηποτε επηρεαζει αρνητικα τα εθνικα τους συμφεροντα (βλ., π.χ., 
Archibugi 2004, 438-448, Kennedy 2008, Patomäki & Teivainen 2003, 226, Patomäki et 

 

4  Σημ. της Επιμ. Στο πρωτοτυπο αναφερεται ως «jam session». 
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al., 2002, 34-35, 191-192). Ωστοσο, αυτoι οι θεσμοι δεν ειναι περιττοι. Ειναι απαραιτητο 
να εξασφαλισουμε τα ανθρωπινα δικαιωματα για ολους τους ανθρωπους (Heimonen 
2008), καθως και χωρους επικοινωνιας και διαδικασιες για τη συζητηση και την επιλυση 
διεθνων συγκρουσεων. Αυτο που χρειαζεται ειναι να καταλαβουμε οτι αυτα τα ειδη 
πανανθρωπινων δικαιωματων συχνα ερχονται σε συγκρουση με τις κανονιστικες αρχες. 
Πρεπει να δωσουμε προσοχη στις πραγματικες επιπτωσεις τους στις εμπειριες των 
ατομων, δηλαδη χρειαζομαστε μια προοπτικη «απο τη βαση προς την κορυφη» για την 
προωθηση της παγκοσμιας δημοκρατιας. Επιπλεον, χρειαζομαστε και μια προοπτικη 
«απο τη βαση προς την κορυφη» στην παγκοσμια ηθικη: αντι να εκπαιδευουμε «πολιτες 
του κοσμου» βασισμενοι σε μια στενη αντιληψη του «κοσμου» ως ενιαιο συνολο, πρεπει 
να εκπαιδευσουμε μελλοντικους πολιτες που να ειναι ικανοι για συνεργατικη 
αντιμετωπιση του σημερινου συνθετου κοσμου, με τον πλουτο των τοπικων πολιτισμων 
και των ηθικων δυνατοτητων. Παρακατω, παρουσιαζω παραδειγματα σχετικα με την 
εκπαιδευση των μουσικων ως ηθικα εμπλεκομενων πολιτων για τον κοσμο. 

Αρχικα, η μουσικη εκπαιδευση μπορει να θεωρηθει ως μια πτυχη της 
συναισθηματικης εκπαιδευσης: εκπαιδευση των συναισθηματων, των αξιων και της 
ηθικης ευαισθησιας. Η ιδεα της συναισθηματικης εκπαιδευσης εχει διαφορες διαστασεις. 
Περιλαμβανει οχι μονο το τυπικο, επισημο προγραμμα σπουδων, αλλα και ειδικοτερα το 
προγραμμα σπουδων ως πρακτικη εφαρμογη: τον τροπο με τον οποιο εφαρμοζεται. Στο 
πλαισιο καταρτισης των εκπαιδευτικων, μπορει να επηρεασει τις μεθοδους διδασκαλιας, 
τα υλικα, το ρεπερτοριο και τη σχεση μεταξυ παιδαγωγικης θεωριας και πρακτικης. 
Πρεπει να λαμβανονται υποψη οι ατομικες αναγκες και δυνατοτητες καθε μαθητη, και 
ιδιαιτερα οι συναισθηματικες διαστασεις και οι κοινωνικες δεξιοτητες. Η ατμοσφαιρα, οι 
αξιες και οι ποροι των καλλιτεχνικων ιδρυματων (π.χ., μουσικων σχολων και 
πανεπιστημιων) καθως και η συνεργασια με αλλους ανθρωπους και οργανισμους θα 
πρεπει να επικεντρωθουν στη δημιουργια ενος υποστηρικτικου και φιλικου πλαισιου 
μαθησης. 

Οι προαναφερθεισες προτασεις μπορει να μοιαζουν με τους μεγαλοπνοους στοχους 
που παρουσιαζονται στα επισημα εγγραφα των διαφορων εθνικων ενωσεων. Τα επισημα 
μουσικα προγραμματα σπουδων ισως περιλαμβανουν επισης στοχους οπως η προαγωγη 
του σεβασμου της διαφορετικοτητας και της αλληλεγγυης οσον αφορα στη συνεργασια 
στην επιλυση συγκρουσεων, οπως αναφερεται στο προγραμμα σπουδων για τη γενικη 
μουσικη εκπαιδευση της Κοστα Ρικα (Rosabal-Coto 2010). Το ερωτημα ειναι πως αυτοι 
οι στοχοι εφαρμοζονται στην πραξη. Γινονται αντιληπτοι ως ευελικτες οδηγιες που 
παρεχουν πολλες επιλογες για διαφορετικες εφαρμογες; Παρεχουν εμπνευση και 
καθοδηγηση για δραση που λαμβανει υποψη τις ατομικες αναγκες των μαθητων; Ή 
μηπως οι στοχοι αυτοι αποτελουν δεσμευτικους κανονες που εξυπηρετουν τις αναγκες 
της εξουσιας;  

Ως συγκεκριμενο παραδειγμα, μια Καναδη μαεστρος (Bradley 2009) μιας νεανικης 
χορωδιας που παρουσιασε μια παρασταση στη Νοτια Αφρικη, συζητα το ηθικο δυναμικο 
της μουσικης εκπαιδευσης για την προωθηση του αντιρατσισμου και την εκπαιδευση 
των μελων των χορωδιων ωστε να γινουν ηθικα συνειδητοποιημενοι και ηθικα 
υπευθυνοι ανθρωποι. Στη σκεψη της, τα συναισθηματα (σημαντικες στιγμες) που 
προκυπτουν απο συλλογικες μουσικες εμπειριες, οπως το τραγουδι σε μια χορωδια, 
μπορει να ειναι τοσο ισχυρα ωστε να μπορουν να χρησιμοποιηθουν για την κοινωνικη 
αγωγη, τοσο για το καλο (π.χ., αντιρατσισμος) οσο και για το κακο (π.χ., με παραδειγμα 
τους Ναζι). Σε τοπικα περιβαλλοντα οπως οι σχολικες ταξεις και χορωδιες, οι προβες 
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ορχηστρας και τα ατομικα μαθηματα μουσικης, οι μαθητες μπορουν να 
διαπαιδαγωγηθουν ωστε να παρακολουθουν και να συζητουν κριτικα τις ερμηνειες του 
μαεστρου, με σκοπο να μπορουν να αντιτασσονται κριτικα σε ντιρεκτιβες που 
επιβαλλονται απο μη-ηθικες δυναμεις στις συγχρονες κοινωνιες (Bradley 2009, 56, 
Heimonen 2009, 86-87).  

Δευτερον, η παραδοση με την μορφη καθολικων κανονων, πρακτικων, στιλ και 
μεθοδων δεν πρεπει να παραμεληθει, δεδομενου οτι ειναι ενα κρισιμο μερος της μουσικης 
εκπαιδευσης. Ωστοσο, αυτα τα ειδη των «ωδειακων» παραδοσεων δεν θα πρεπει να 
υπερτονιζονται ουτε θα πρεπει να ειναι ακαμπτα και ιεραρχικα. Για τους εκπαιδευτικους 
μουσικης που δρουν ηθικα, τετοιες παραδοσεις εχουν τη δυνατοτητα να αποτελεσουν 
αρενα δημιουργικοτητας και αναπτυξης, και μπορουν να προσφερουν ανεκτιμητες 
εκπαιδευτικες ευκαιριες, απο τη διδασκαλια σε ατομικα πλαισια εως τη διδασκαλια σε 
συνολα. 

Ως ενα αλλο παραδειγμα, η εκπαιδευση των μελλοντικων μουσικων σε 
πανεπιστημιακο επιπεδο μπορει να περιλαμβανει τη συνεργασια με τοπικα δημοσια 
σχολεια. Η διδασκαλια (π.χ., μαθηματα βιολιου) θα μπορουσε να γινεται μεσα σε μια 
υποστηρικτικη ατμοσφαιρα που σεβεται το ατομικο δυναμικο καθε παιδιου ως μερος 
του καθημερινου προγραμματος σπουδων για τους μαθητες της πρωτης ταξης. Τετοια 
μαθηματα προσφερονται σε ομαδες απο εναν καθηγητη βιολιου στο Indiana University, 
οι φοιτητες του οποιου συμμετεχουν στο προγραμμα ως μερος της καταρτισης τους 
(Kauffman 2009). Οι φοιτητες παρατηρησαν οτι το ταλεντο μπορει να βρεθει παντου και 
οτι η εκμαθηση βιολιου εκπαιδευει τα αυτια των παιδιων στο να παιζουν κουρδισμενα, 
ενω φαινεται να δινει στους μαθητες την ευκαιρια για μια νεα μορφη προσωπικης 
εκφρασης. Αναπτυσσει ακομα την αυτοπειθαρχια, τις δεξιοτητες επικοινωνιας, την 
ικανοτητα να εργαζονται και να συνεργαζονται με αλλους, και να σκεφτονται πιθανες 
λυσεις στα προβληματα. Επιπλεον, καθως τα παιδια μαθαινουν να παιζουν και μπροστα 
σε αλλους, αποκτουν αυτοπεποιθηση και ανεξαρτησια που δεν ειχαν πριν απο την εναρξη 
του προγραμματος. Αυτα τα χαρακτηριστικα  μεταφερονται επισης και στις μη-μουσικες 
τους δραστηριοτητες. Στα παιδια που προερχονται κυριως απο οικογενειες χαμηλου 
εισοδηματος, που δεν μπορουν να αντεπεξελθουν οικονομικα στο κοστος της αγορας 
μουσικων οργανων και των μαθηματων, προσφερεται μια νεα προοπτικη για το μελλον 
τους: αντι εχουν ως μονη φιλοδοξια να γινουν υπαλληλοι σε ενα καταστημα, μιλουν για 
τη μουσικη και για το πως παιζουν βιολι (Kauffman 2009). Το εν λογω πανεπιστημιακο 
προγραμμα δεν εκπαιδευει μονο επαγγελματιες μουσικους αλλα και επαγγελματιες 
εκπαιδευτικους που μπορουν να δωσουν στα παιδια τη δυνατοτητα να συνεργαστουν 
και να κανουν τις φωνες τους να ακουστουν. Τριτον, η μουσικη εκπαιδευση σε ολα τα 
επιπεδα, συμπεριλαμβανομενης της καταρτισης των εκπαιδευτικων και του σχεδιασμου 
προγραμματων σπουδων, μπορει να επεκταθει με τολμη περα απο τις παραδοσιακες 
μεθοδους και συνθηκες διδασκαλιας. Οι μαθητες θα πρεπει να εχουν τη δυνατοτητα να 
συγκροτησουν ποικιλα ειδη μουσικων συνολων και ομαδων, και να παιζουν μουσικη 
εκτος σχολειων και ινστιτουτων για διαφορες κοινωνικες ομαδες. Οι ατυπες μορφες 
μαθησης μπορουν να προσφερουν νεες ιδεες και μορφες διδασκαλιας για τους 
εκπαιδευτικους κλασικης μουσικης και η κλασικη παραδοση μπορει να επηρεασει αλλα 
μουσικα ειδη. Οι νεες τεχνολογιες και τα μεσα μπορουν να φερουν κοντα ανθρωπους απο 
ολο τον κοσμο και να προωθησουν μεσω της μουσικης την επικοινωνια και τις θετικες 
πτυχες της παγκοσμιοποιησης. 
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Για παραδειγμα, η μουσικη μπορει να εκτελειται και να διδασκεται μεσω του 
Διαδικτυου, και παιδια απο ολον τον κοσμο μπορουν να μαθουν μουσικη και να 
συμμετεχουν σε μουσικες δραστηριοτητες μεσω διαδραστικων «προσωπο-με-προσωπο» 
συνδεσεων. Στα σχολεια, μπορουν να οργανωθουν εργαστηρια οπου οι μαθητες θα 
συνεργαστουν με επαγγελματιες με στοχο τη συμμετοχη σε ομαδικες δρασεις μουσικης 
δημιουργιας και εκτελεσης (π.χ,. Green 2008). Δωρεαν διδασκαλια σε οργανα μπορει να 
προσφερθει σε παιδια με οικονομικα προβληματα, οπως συμβαινει στο Καρακας μεσω 
του δικτυου El Sistema (Sirén 2008, C2). Νεοι απο διαφορετικες κοινωνιες (π.χ., Εβραιοι 
και Παλαιστινιοι μουσικοι) μπορουν να ερθουν σε επαφη, να μαθουν να παιζουν μαζι και 
να επικοινωνουν με τροπο που να προαγει τον αμοιβαιο σεβασμο, ανεξαρτητα απο το 
διαφορετικο τους υποβαθρο, τις παραδοσεις και τους πολιτισμους τους (βλ. στο 
http://danielbarenboim.com/index.php?id=57). Μπορουν να δημιουργηθουν μουσικες 
σχολες σε περιοχες πολεμικων διενεξεων, οπως το δικτυο μουσικων σχολων που 
δημιουργηθηκε για τους Παλαιστινιους στο Ισραηλ και τη Δυτικη Όχθη (Clark 2009). Σε 
φτωχες αγροτικες περιοχες, μπορουν να προσφερθουν εκπαιδευτικα προγραμματα σε 
διαφορα μουσικα ειδη, οπως στην κλασικη, τη τζαζ και τη μουσικη των αυτοχθονων, 
οπως συμβαινει, για παραδειγμα, στη Νοτια Αφρικη απο τον οργανισμο MIAGI (Music Is 
A Great Investment) με στοχο τη θετικη κοινωνικη αναπτυξη και τη μεγαλυτερη 
κατανοηση μεταξυ των ανθρωπων (http://www.miagi.co.za/about.html). 

Εν κατακλειδι, τονιζω την αναγκη για μια ευρεια θεωρηση των τροπων 
διδασκαλιας της μουσικης που κρατα αποστασεις απο προσεγγισεις τυπου laissez faire. 
Οι εκπαιδευτικοι μουσικης μπορουν να λειτουργησουν ως μεντορες, συμβουλευοντας 
τους γονεις και βοηθωντας τα παιδια να μαθουν απο ολες τις εμπειριες τους. Στην 
εκπαιδευτικη διαδικασια, εχει μεγαλη σημασια ο αμοιβαιος σεβασμος και η ενθαρρυνση 
του διαλογου και της επικοινωνιας. 

Η σοφια που απαιτειται απο εναν εκπαιδευτικο μπορει να συγκριθει με την 
ικανοτητα κρισης των δικαστων («iudicium») που βασιζεται σε μια ολιστικη γνωση του 
δικαιου και της σοφιας σχετικα με τους ανθρωπους, τη ζωη και τον κοσμο (π.χ., Aarnio 
2006). Το ιδιο ισχυει και για τον εκπαιδευτικο μουσικης: περα απο τη μουσικοτητα και 
τη δεξιοτεχνια, η σοφια για τη ζωη και τον κοσμο μας ειναι επισης ζωτικης σημασιας εαν 
θελουμε η διδασκαλια και η μαθηση να ειναι ουσιαστικες και δια βιου. Ειναι επισης 
σημαντικο να θετει η εκπαιδευση υψηλες προσδοκιες ως ιδεωδη δρασης που θα δινουν 
ηθικο προσημο σε καθε πτυχη της διδασκαλιας και της μαθησης: η αναπτυξη, η σοφια, η 
προσωπικη αυτονομια, η ανθρωπια, η επικοινωνια και ο διαλογος, η συμπονοια και η 
ενσυναισθηση αποτελουν παραδειγματα τετοιων ιδεωδων δρασης και αφορουν στις 
αναγκες τοσο των παιδιων οσο και των φοιτητων. Όλα αυτα εκφραζουν το ειδος της 
αεναης «εξασκησης» οπως γινεται και στις φιλιες. Αναπτυσσονται μονο μεσω συνεχους 
προσπαθειας, μεσω λαθων και επιτυχιων, και επωφελουνται απο την καθοδηγηση και τα 
προτυπα του μεντορα. Οι εκπαιδευτικοι μπορουν και πρεπει να ειναι μεντορες. 

Η ελπιδα για εναν καλυτερο κοσμο μεσω του διαλογου και της επικοινωνιας πρεπει 
να  εχει τις ριζες της σε τοπικο επιπεδο, στις ιδιωτικες σφαιρες των τοπικων κοινοτητων. 
Μονο ετσι δεν θα ειναι απλα ενα ουτοπικο ονειρο. Υποστηριζω οτι η μουσικη εκπαιδευση 
ειναι μερος της απολυτα προσωπικης ουσιας του τι σημαινει να εισαι ανθρωπος: οχι μονο 
απο την αποψη των ψυχολογικων θεωρησεων της ανθρωπιας αλλα και απο μια 
φιλοσοφικη προοπτικη, ακομη και απο την αποψη της παραδοσιακης σοφιας σχετικα με 
την προσωπικη αναπτυξη και το γιγνεσθαι, σχετικα με ολα οσα ειναι ικανος να γινει ενας 
ανθρωπος. Ο πολιτης του κοσμου ειναι στην πραγματικοτητα το ατομο και η δυνατοτητα 
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για παγκοσμια συμπονοια και ενσυναισθηση ειναι ριζωμενη στην προσωπικη αναπτυξη 
καθε παιδιου, εφηβου και ενηλικα. Η μουσικη εχει τη δυνατοτητα να αγγιξει τον 
εσωτερικο κοσμο των ανθρωπων και, απο την αποψη της εκπαιδευσης, μπορει να 
συνεισφερει στην ολιστικη αναπτυξη των ανθρωπων, να προαγει την ικανοτητα τους να 
συζητουν κριτικα και να λυνουν απο κοινου προβληματα, υποστηριζοντας ετσι την 
αρμονια και την ανθρωπια στον σημερινο  κοσμο της παγκοσμιοποιησης. Μια τετοια 
στροφη της μουσικης εκπαιδευσης προς την ηθικη θα καλλιεργουσε πολιτες για τον 
κοσμο, δημιουργωντας διακρατικες γεφυρες στις εμπειριες, στις δρασεις και στους 
τοπικους πολιτισμους των ανθρωπων. Αυτη η διαδικασια θα μπορουσε να γινει μια 
μουσικη δημοκρατικη πορεια μαθησης για να ζησουμε μαζι και να αντιμετωπισουμε 
αποτελεσματικοτερα τις πολυπλοκοτητες και τη διαφορετικοτητα του συγχρονου 
κοσμου μας. 
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Kramer, Lawrence. 1994. ‘Music á La Mode’. The New York Review of Books 41(15) 
(September 22, 1994). Online: Http://www.nybooks.com/articles/2143. July 3, 
2009. 



75 

Heimonen, Marja. 2012. Music education and global ethics: Educating citizens for the world. Action, Criticism 
and Theory for Music Education 11(1): 62-80. http://act.maydaygroup.org/articles/Heimonen11_1.pdf  

Langer, Susanne K. 1957. Problems of art. New York: Charles Scribner’s Sons. 

———. [1948] 1949. Philosophy in a new key. New York: The New American Library of 
World Literature. 

Martindale, Colin. 1999. Art and artists. In Encyclopedia of creativity. Volume I, eds.
 Mark A. Runco and Steven R. Pritzker. San Diego, London, Boston:  Academic 
Press. 

Meyer, Leonard B. 1956. Emotion and meaning in music. Chicago: The University of 
Chicago Press. 

Mitzen, Jennifer. 2005. Reading Habermas in anarchy: Multilateral diplomacy and global 
pubic spheres. American Political Science Review 99(3): 401–17. 

Music Is A Great Investment (MIAGI). Online: http://www.miagi.co.za/about.html. 29 July 
2009. 

Nettl, Bruno. 1995. Heartland excursions. Ethnomusicological reflections on schools of 
music Urbana & Chicago: Illinois University Press. 

Noddings, Nel. [2003] 2005. Happiness and education. Cambridge: Cambridge University 
Press. 

———. 1986. Caring, A feminine approach to ethics & moral education. Berkeley: 
University of California Press. 

Nummi-Kuisma, Katarina. 2010. Pianistin vire. Intersubjektiivinen, systeeminen ja 
psykoanalyyttinen näkökulma virtuoosietydin soittamiseen. Studia Musica 43. 
Doctoral diss. Helsinki: Sibelius Academy. 

Nussbaum, Martha. 2009. Equality and love at the end of the Marriage of Figaro: Forging 
democratic emotions. Presented at the Colloquium Music and Emotions, Helsinki 
Collegium for Advanced Studies, University of Helsinki, June 2, 2009. 

———. 2006. Teaching humanity. Newsweek (International Edition) (August 21). 
Online: http://nl.newsbank.com/. August 21, 2006. 

———. 1997. Kant and cosmopolitanism. In Perpetual peace. Essays on Kant’s 
cosmopolitan ideal, eds. Bohman, James and Lutz-Bachman, Matthias, 25–57. 
Cambridge, MA: MIT Press. 

———. 1995. Poetic justice. The literary imagination and public life. Boston: Beacon 
Press. 



76 

Heimonen, Marja. 2012. Music education and global ethics: Educating citizens for the world. Action, Criticism 
and Theory for Music Education 11(1): 62-80. http://act.maydaygroup.org/articles/Heimonen11_1.pdf  

O’Byrne, Darren J. 2005. Globalization, cosmopolitanism and the problem of civil society: 
Some introductory remarks. In Global ethics and civil society, eds. John Eade and 
Darren O’Byrne, 1–14. Hampshire: Ashgate. 

Parekh, Bhikhu. 2005. Principles of a global ethic. In Global ethics and civil society, eds. 
John Eade and Darren O’Byrne, 15–33. Hampshire: Ashgate. 
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Το πεδιο της ερευνας στην εκπαιδευση βρισκεται σε συνθηκη αλλαγης, δινοντας τα 
τελευταια χρονια εμφαση στα μαθησιακα αποτελεσματα, στις ποιοτικες μαθητικες 
εμπειριες, στα μαθησιακα περιβαλλοντα και στην κουλτουρα της νεολαιας (No Child Left 
Behind Act of 2001, 2002; UNESCO—The Right to Education, n.d.; Treaty of Lisbon 2007). 
Αυτη η μετα-θετικιστικη εμφαση, παροτι σημαντικα αργοπορημενη, ειναι μια αναγκαια 
διορθωτικη κινηση ως προς τις πρακτικες που βασιζονται στη συμπεριφορα και 
επιδιωκουν να αναδειξουν και να ενισχυσουν το κυρος του εκπαιδευτικου. Παρα αυτο το 
γεγονος, η εξαιτιας αυτου, η διδακτικη ειδημοσυνη και ο επαγγελματισμος των 
εκπαιδευτικων βαλλονται απο παντου επι του παροντος, τοσο εντος του πεδιου της 
ακαδημαϊκης κοινοτητας οσο και μεταξυ των ατομων που ειναι υπευθυνα για τη χαραξη 
πολιτικης και των πολιτικων συλληβδην (Kushner 2010, Apple 2003). Στις ΗΠΑ, η ταση 
για την υποβαθμιση της ασκησης του επαγγελματος του εκπαιδευτικου θεωρειται ως 
ενας τροπος για τη διασφαλιση των αποτελεσματων μαθησης και την προστασια των 
μαθητων απο τους απροβλεπτους παραγοντες της εξατομικευμενης διδασκαλιας (Apple 
2000). Στο πεδιο της μουσικης εκπαιδευσης, αυτη η εστιαση στα αποτελεσματα 
αποτυπωνεται στα Εθνικα Προτυπα για τη Μουσικη Εκπαιδευση των ΗΠΑ (National 
Standards for Music Education) τα οποια δεν περιεχουν καθολου εκπαιδευτικες και 
αισθητικες αξιες, ενω αντιθετως δινουν εμφαση σε μουσικα αποτελεσματα που 
εκδηλωνονται συμπεριφορικα (Benedict 2003). Στη Φινλανδια, η μαθητοκεντρικη 
μουσικη εκπαιδευση εχει αλλαξει τη μορφη των σχολειων, οπου τα μαθηματα μουσικης 
μετατρεπονται ολο και περισσοτερο σε προβες rock συγκροτηματων (Väkevä and 
Westerlund 2007). Ακολουθωντας το αιτημα για δημιουργια μαθητοκεντρικων ταξεων 
(Finnish National Core Curricula for Basic Education 2004) και με την αφιερωση 
πολυτιμου διδακτικου χρονου στη μουσικη που ακουν οι νεοι, οι Φινλανδοι 
εκπαιδευτικοι  μουσικης δεχονται επιθεση απο τους μουσικους της κλασικης μουσικης 
στα εθνικα ΜΜΕ και χαρακτηριζονται ως ανιδεοι και αδιαφοροι απεναντι στην καθολικα 
αναγνωρισμενη κληρονομια της κλασικης μουσικης της χωρας τους. 
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 Σημερα αντιμετωπιζουμε μια ιδιαζουσα κατασταση. Παρα την προσοχη που 
δινεται στα μαθησιακα περιβαλλοντα και τα αποτελεσματα μαθησης, η θεση των 
εκπαιδευτικων μεσα σε αυτο το πλαισιο γινεται ολοενα και πιο ασταθης. Οι 
εκπαιδευτικοι ειναι υπερμετρα μηχανιστικοι, υπερμετρα ελευθεροι, προσδιοριζονται 
απο αλλους, αναξιοπιστοι ως προς τις επιλογες τους η φοβισμενοι απο την υπερβολικη 
δυνατοτητα επιλογης. Ακομα πιο παραξενο ειναι οτι υπαρχει ενα ειδος σιωπης που 
περιβαλλει τον εκπαιδευτικο ως δροντα προσωπο, ως ατομο που διατυπωνει αποψη. Σε 
αυτο το αρθρο εξεταζουμε την ιστορια μιας βασικης λογικης στην εκπαιδευτικη σκεψη, 
αυτην της διδακτικής μεθόδου, με την ελπιδα της επανατοποθετησης του εκπαιδευτικου 
ως ενος ζωτικου και ηθικου παραγοντα στην εκπαιδευτικη διαδικασια. Η μεθοδος 
αποτελει το πρωταρχικο εργαλειο του εκπαιδευτικου. Η διδακτικη μεθοδος –
προϋπαρχουσα η οχι, μεθοδος Kodály η αυτοσχεδια, Μεθοδος η μεθοδος– ειναι η 
εννοιολογικη οργανωση της γνωσης και της εμπειριας με σκοπο την  περαιτερω 
διευρυνση της γνωσης και της εμπειριας. Στη μουσικη εκπαιδευση, εχει παρει τη μορφη 
μιας συγκεκριμενης διαδικασιας για τη διδασκαλια μιας συγκεκριμενης δεξιοτητας, ενα 
δημοσιευμενο πλαισιο και μια αλληλουχια ενεργειων για μια συγκεκριμενη σχολικη ταξη, 
η ακομα και μια προϋπαρχουσα σειρα αρχων και πρακτικων για τη μουσικη εκπαιδευση 
–οπως στις «μεθοδους» Kodály η Orff. Αυτο το αρθρο, ωστοσο, επανεξεταζει την εννοια 
της μεθοδου στην ευρυτερη επιστημολογικη της προοπτικη: μια μεθοδος [Λατινικα 
methodus / Ελληνικα μέθοδος = επιδιωξη) ειναι ενας τροπος εφαρμογης της νοημοσυνης 
στις περιπτωσεις μεταλλασσομενων η αβεβαιων καταστασεων με τη χρηση 
συγκεκριμενων μεσων για την επιτευξη συγκεκριμενων αποτελεσματων (Dewey 1915). 
Λογω του οτι οι εκπαιδευτικες μεθοδοι επιδιωκουν ιδιαιτερως να διαχειριστουν την 
αβεβαιοτητα, και μπορουν με την ευρυτερη εννοια να ιδωθουν ως απαντησεις η 
αποκρισεις σε πολιτισμικα και θεσμικα προβληματα εντος ενος συγκεκριμενου πλαισιου, 
η ερευνα μας για την ηθικη στη μουσικη εκπαιδευση θα επικεντρωθει στις επιλογες των 
εκπαιδευτικων εν μεσω αντιφασεων, περιπλοκοτητας και ασαφειας στη διδασκαλια της 
μουσικης, σε μια εποχη που τα εκπαιδευτικα αποτελεσματα ελεγχονται εξονυχιστικα. 
 Για τη συζητηση σχετικα με το εργο των εκπαιδευτικων και τις αποφασεις που 
απαιτειται να παρουν, μπορουμε να ανατρεξουμε στα κειμενα του Αμερικανου 
φιλοσοφου John Dewey, του οποιου το πλαισιο για την κατανοηση των ηθικων αρχων 
πρεπει να εξεταστει σε σχεση με τις αξιες, τα ζητηματα ηθους και την τεχνη. Στο παρον 
αρθρο, χρησιμοποιουμε ως αφετηρια την αποψη του Dewey συμφωνα με την οποια οταν 
η προβλεψιμοτητα η η βεβαιοτητα αντιμετωπιζονται ως αυτοσκοπος η ως a priori οφελη, 
τοτε η ηθικη δραση και η ηθικη φαντασια που απαιτουνται στη διδασκαλια –οι 
εναλλακτικες επιλογες, οι προβληματισμοι και οι αποφασεις που συνιστουν μερος της 
σχολικης ζωης– περιοριζονται και αυτο οδηγει στην αποδυναμωση των εκπαιδευτικων 
(Dewey 1930). Στις παρουσες πολιτιστικες συνθηκες οπου λειτουργουν οι εκπαιδευτικοι, 
η νατουραλιστικη μετα-ηθικη του Dewey για τα ιδεωδη και τις αξιακες κρισεις προσφερει 
εργαλεια για την πρακτικη αναδομηση μεσα σε μεταβαλλομενα περιβαλλοντα (Anderson 
2010). Ο Dewey απορριπτει τη διχοτομηση μεταξυ των γεγονοτων της πραγματικοτητας 
και των αξιων και, παραλληλα,  αποφευγει την κριτικη συγκεκριμενων επιλογων (αυτων 
καθαυτων) ως βελτιστων η χειροτερων, σωστων η λανθασμενων. Αυτη η θεωρια δεν 
υπαγεται σε ενα και μοναδικο συνολο αντιληψεων, με βαση ενα μεμονωμενο ζητημα η 
σκοπο, ουτε περιοριζεται σε καποιο κανονα η συστημα κανονων. Αντιθετως, η ηθικη του 
Dewey ειναι ενα εγχείρημα διερεύνησης που ασχολειται με την επιλυση πρακτικων 
προβληματων που βασιζεται σε μια ποικιλια «ηθικα μετασχηματισμενων» 
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ενδιαφεροντων και προσδοκιων (Putnam 2004). Υπο αυτο το πρισμα, θεωρουμε οτι ο 
επαγγελματισμος και η δραστηριοποιηση του εκπαιδευτικου ειναι απολυτα συνδεδεμενα 
με τις ηθικες επιταγες της εκπαιδευσης. Οι μεθοδοι αποτελουν εναν ευλογο χωρο 
διερευνησης θεματων ηθικου ενδιαφεροντος, επειδη οι μεθοδοι των εκπαιδευτικων ως 
προς την επιλογη αποφασεων και δραστηριοτητων, καθως και την λογικη και την 
συνεπεια με τις οποιες ενεργουν, προκυπτουν απο το πως αντιλαμβανονται τον εαυτο 
τους, τους μαθητες τους και τα κοινα κοινωνικα και μουσικα τους προβληματα. 
 Η παρουσα εργασια πραγματευεται τους τροπους με τους οποιους η ηθικη 
δεοντολογια και οι ηθικες αξιες σχετιζονται με το οραμα και τη δραση των εκπαιδευτικων  
μουσικης, στο πλαισιο της δημιουργικης δυνατοτητας για σκοπιμη αλληλεπιδραση εντος 
της μοναδικης κοινωνικης σφαιρας που ονομαζεται σχολειο. Θα δειξουμε οτι η προσφατη 
στροφη σε συζητησεις για επαγγελματικα θεματα –περα απο τις δασκαλοκεντρικες 
μεθοδους στη μουσικη εκπαιδευση και με προσανατολισμο τις θεωριες μαθησης που 
βασιζονται στις αυτοεξελισσομενες κοινωνικες-πολιτισμικες μουσικες πρακτικες που 
συμβαινουν εξω απο το σχολειο– εχει αποσπασει την προσοχη μας απο ζωτικα και ηθικα 
χαρακτηριστικα που ειναι μοναδικα στο σχολειο και στα σχολικα μαθηματα. Θα 
υποστηριξουμε, επισης, οτι στην παρουσα εποχη υποβαθμισης του επαγγελματος του 
εκπαιδευτικου, υπαρχει η αναγκη για αναστοχασμο επι των «τι», των «πως» και των 
«γιατι» της μουσικης διδασκαλιας και μαθησης, οχι μονο απο μια μουσικη προοπτικη 
αλλα και απο εκπαιδευτικη και ηθικη προοπτικη που αναδυεται απο τις εκπαιδευτικες 
συνθηκες. Ο προβληματισμος επι της ηθικης η των ηθικων αξιων υπερβαινει τις 
καθιερωμενες ιεραρχιες αξιων που ρυθμιζουν, εμμεσα η αμεσα, τον τροπο που οι 
εκπαιδευτικοι στοχαζονται αναφορικα με το εργο τους. Ως προβληματισμο επι της ηθικης 
εννοουμε τις αξιολογικες κρισεις που δεν ειναι μονο τεχνικης, επαγγελματικης η μουσικης 
φυσης, αλλα αυτες που πραγματευονται την αναπτυξη και την καλλιεργεια ενος εαυτου 
που αλλαζει. Όπως γραφει ο Dewey: 

 
Ο προβληματισμος επι των ηθικων αξιων διαφερει απο αλλες μορφες, οχι ως διαδικασια 
διαμορφωσης μιας αξιολογικης κρισης και επιτευξης της γνωσης, αλλα ως προς το ειδος της 
αξιας υπο εξεταση. Μια αξια ειναι τεχνικη, επαγγελματικη, οικονομικη, κ.λπ. οταν καποιος τη 
σκεφτεται ως κατι που μπορει να επιδιωξει και να επιτυχει με στοχο την κατοχη, την 
ιδιοκτησια [...] Ακριβως το ιδιο αντικειμενο θα εχει ηθικη αξια οταν αντιμετωπιστει ως κατι 
που μπορει να διαφοροποιησει τον εαυτο, να προσδιορισει τι θα ειναι καποιος, σε αντιθεση 
με το τι απλως θα κατεχει. Ο προβληματισμος περιλαμβανει την αμφιβολια, τον δισταγμο, 
την αναγκη για αλλαγη γνωμης, την καταληξη σε μια οριστικη επιλογη (LW 7, 274). 

 

Οι ενεργειες του εκπαιδευτικου –το ηθικο επακολουθο του λειτουργικου 
προβληματισμου– αφορουν στη δυνατοτητα αναδομησης των μεσων και των σκοπων 
της διδασκαλιας μεσα σε μια συνεχη αναδιοργανωση των αξιων για το καλο η την 
αναπτυξη του εαυτου και των αλλων. 

 

Η ανάγκη για μεθόδους 

Το συγχρονο πλαισιο των ραγδαιων αλλαγων και των αντιφατικων αξιων ενδεχεται να 
ειναι μερικως η αιτια της καταπτοησης του επαγγελματος του εκπαιδευτικου. Απο 
ερωτηματα σχετικα με την ετοιμοτητα για πολιτισμικα πλαισιωμενη ανταποκριση και τα 
δικαιωματα των μαθητων, αναδυεται μια αισθηση ματαιωσης που σχετιζεται αρκετα με 
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την προετοιμασια του εκπαιδευτικου και τις ηθικες αξιες. Ένας εκπαιδευτικος μουσικης 
της Βορειας Αμερικης ισως ρωτησει: πως μπορω να δημιουργησω ενα μαθησιακο 
περιβαλλον συμπεριληψης η ενα δημοκρατικο μαθησιακο περιβαλλον, τη στιγμη που η 
δικη μου εκπαιδευση υπηρξε ακρως επιλεκτικη και μεροληπτικη; Σε τι ωφελει η κλασικη 
μου εκπαιδευση, οταν οι μαθητες μου θελουν να μαθουν κατι αλλο; Με την επικεντρωση 
στη μουσικη που οι μαθητες ξερουν και αγαπουν, ενας εκπαιδευτικος μουσικης σε ενα 
δημοσιο σχολειο της Φινλανδιας μπορει να ανησυχει για την εγκαταλειψη της περηφανης 
κληρονομιας της παραδοσιακης και κλασικης μουσικης του εθνους του. Με τις ολοενα 
και μειουμενες ωρες διδασκαλιας, ο εκπαιδευτικος ενδεχεται να αισθανεται καλα με ο,τι 
διδασκεται στην ταξη αλλα και να ανησυχει για ο,τι παραλειπεται. Αυτα ειναι ερωτηματα 
που φαινεται να εκπλησσουν και να μπερδευουν τους πανεπιστημιακους αποφοιτους 
οταν ερχονται αντιμετωποι με την πραγματικοτητα των συνθηκων αβεβαιοτητας για την 
οποια δεν προετοιμαστηκαν. Σε αυτο το σημειο εφιστουμε την προσοχη στη σταδιακη 
αναδειξη της ηθικης διαστασης στον κλαδο μας, κατι που με τη σειρα του υποδηλωνει 
συστηματικη παραμεληση η χειροτερα μια επαγγελματικη αντιληψη που εχει την ταση 
να θεωρει την ηθικη δεοντολογια και τις ηθικες αξιες ως ασυνδετες με τη σημερινη 
συμβατικη και μουσικα προσδιορισμενη  μουσικη εκπαιδευση. 
 Παρολο που στην πορεια θα υποστηριξουμε οτι μια μεθοδος αποτελει την κυρια 
λογικη σε ολα τα εκπαιδευτικα συμβαντα και οτι για να κανουμε πραξη τις ηθικες αξιες 
εχουμε αναγκη τις μεθοδους, πρεπει να ξεκινησουμε με την προβλεψη οτι δεν 
αντιμετωπιζουμε την εννοια της «μεθοδου» ως ταυτοσημης με καθιερωμενες πρακτικες 
οπως του Orff και του Kodály, οπως γινεται συχνα αντιληπτη σημερα απο τους 
εκπαιδευτικους μουσικης (American Orff-Schulwerk Association 2010, Organization of 
the American Kodály Educators 2009). Εξεταζοντας τις μεθοδους γενικοτερα ως μεσο για 
την επιτευξη συγκεκριμενων σκοπων, συναγουμε οτι ειναι απαραιτητες για τη 
διασφαλιση και καθοδηγηση της πορειας της εμπειριας, ακομα (ιδιαιτερως) και στην 
καθημερινη ζωη. Εφαρμοζουμε μια μεθοδο για να διαχειριστουμε τις αβεβαιοτητες και 
τις αντιφασεις στη διδασκαλια του τσελου, για παραδειγμα, ακριβως οπως εφαρμοζουμε 
μια μεθοδο για τις αβεβαιοτητες και τις αντιφασεις στην αγορα τροφιμων η στη 
δημιουργια ενος κηπου με λουλουδια. Αλλα ποια ειναι η σχεση μιας επιλεγμενης μεθοδου, 
η ενος μεσου και μιας συγκεκριμενης μουσικης περιστασης η ενος εκπαιδευτικου 
συμβαντος; Η κριση ηθικης ειναι εμφανης στην προετοιμασια των εκπαιδευτικων 
μουσικης και στις μεθοδολογιες της μουσικης εκπαιδευσης. Αυτο γινεται φανερο οταν 
στη διαδικασια διασφαλισης των αποτελεσματων εναντια στις αβεβαιοτητες της 
αλλαγης, οι δημιουργικες και ευφανταστες επιλογες αποκλειονται η περιοριζονται. Θα 
διαπιστωσουμε οτι ο γνησιος ηθικος προβληματισμος παιρνει υποσταση οταν οι 
εκπαιδευτικοι αρνουνται να μεταφερουν μεσα η μεθοδους, που δοκιμαστηκαν και 
καθιερωθηκαν παλαιοτερα, στο πλαισιο μεταλλασσομενων σκηνικων. 
 Όπως το διατυπωσε εξαιρετικα ο Dewey, τα προβληματα μας ξεκινουν απο την 
ανθρωπινη αναζητηση για βεβαιοτητα (Dewey 1930). Αναζητουμε μια ανανεωμενη 
αντιληψη για την/τον εκπαιδευτικο  που δεν θα θεωρειται ουτε αποδιοπομπαιος τραγος 
ουτε σωτηρας, αλλα σημαντικος παραγοντας, δηλαδη ενας ανθρωπος που δεν 
προσαρμοζεται απλα και μονο στην αλλαγη (Freire 1998) αλλα μπορει να διαπρεψει στις 
οργανικες περιοχες της μαθησης. Φανταζομαστε τη σχολικη ταξη ως εναν χωρο 
πειραματισμου, που στεγαζεται στις περιπλοκες οικολογιες εντος των οποιων 
δοκιμαζονται οι μεθοδοι. Αντιθετως, ο κλαδος μας κατανοει τις μεθοδους ως 
κανονιστικες και παγιωμενες. Με τον αυστηρο ελεγχο των αποτελεσματων, 



82 

Allsup, Randall E. and Heidi Westerlund. 2012. Methods and situational ethics in music education. Action, Criticism, 
and Theory for Music Education 11(1): 124–48. http://act.maydaygroup.org/articles/AllsupWesterlund11_1.pdf    

διακεκριμενες μεθοδοι οπως οι Kodály, Orff και Gordon, περιοριζουν τις εκπαιδευτικες 
επιλογες με στοχο την προβλεψη απολυτα συγκεκριμενων σκοπων και αξιων. Για τον 
Dewey, αυτη η αναζητηση της βεβαιοτητας φερνει τους εκπαιδευτικους αντιμετωπους 
με ενα ηθικό προβλημα. Τα γεγονοτα της ζωης, για παραδειγμα, δεν ειναι εγγενως ηθικα 
η ανηθικα, και το ιδιο ισχυει για τις πεμπτες καθαρες και το μετρο 4/4. Αλλα αυτο που 
εχει σημασια ειναι ο,τι κανουμε με τα γεγονοτα (Hansen 1993, 1996). Η ηθικη διασταση 
προκυπτει στο πλεγμα της χρησης της νοημοσυνης και των σχεδιων για δραση: «Η 
νοημοσυνη ειναι κριτικη μεθοδος που εφαρμοζεται στα δεδομενα των πεποιθησεων, της 
εκτιμησης και της συμπεριφορας. [...] Το διακυβευμα ειναι αυτο της επιλογης, και η 
επιλογη ειναι παντοτε ζητημα εναλλακτικων προοπτικων. Αυτο που θα επιτευχθει μεσω 
της μεθοδου της ευφυους, προσεκτικης αξιολογησης, αν δοκιμαστει, θα προσδιοριστει 
απο το αποτελεσμα της δοκιμασιας» (Dewey LW 1, 325, 326). Μια εκπαιδευτικη 
κοινοτητα που δεν στοχαζεται ρητα πανω στη βιωσιμοτητα των μεθοδων διδασκαλιας 
της, θα καταληξει να χαρακτηριζεται απο ενα ειδος σχιζοφρενειας οπου οι παγιωμενες 
συνηθειες, τα δογματα, η σιωπη, η ενοχη, η καθημερινη κοινη λογικη των καθαρων 
πεμπτων και του μετρου των 4/4 θα αντικαθιστουν την ηθικη νοημοσυνη που ειναι 
απαραιτητη για να καθοδηγησει και να κατευθυνει την εκπαιδευτικη δραση. 
 

Η ιστορία της διδασκαλίας 

Παρα την ελλειψη κριτικου στοχασμου σχετικα τις μεθοδους ως μεσων επιλυσης 
προβληματων, και την αλλαγη σε αντι-Μεθοδικες διδασκαλιες σε χωρες οπως η 
Φινλανδια, η ιστορια της μουσικης εκπαιδευσης μπορει ακομα να αναγνωσθει ως ιστορια 
της διδασκαλιας και, ειδικοτερα, ως ιστορια των μεθοδων. Όπως ειναι προφανες σε 
γνωστες προσεγγισεις στα προγραμματα σπουδων, οπως αυτες των Suzuki, Dalcroze και 
το Jump Right In, καθως και στις μονοδιαστατες πρακτικες του «μεσου μαθητη»5  που 
διαμορφωνουν και προσδιοριζουν τα συγχρονα μαθηματα και τα μουσικα συνολα, η 
μουσικη εκπαιδευση συχνα εμφανιζεται, και θεωρειται, ως ενας κλαδος που 
χαρακτηριζεται απο προβλεψιμοτητα, ομοιογενεια, αποδοτικοτητα και σαφηνεια (The 
International Suzuki Association 2005, Dalcroze Society of America 2009, The Gordon 
Institute for Musical Learning 2009). Δεν υπαρχει τιποτα εγγενως λανθασμενο ως προς 
την προβλεψιμοτητα, την ομοιογενεια, την αποδοτικοτητα και τη σαφηνεια. Αλλα το 
προβλημα ειναι οταν η χρηστικη τους αξια χανεται στην προσπαθεια αναζητησης της 
βεβαιοτητας οπου οι μεθοδοι, συμφωνα με την Benedict, «γινονται πιο πραγματικες απο 
ο,τι η ιδια η μουσικη», υπονοωντας οτι αρκετα συχνα οι εκπαιδευτικοι διδασκουν Orff 
και οχι μουσικη μεσω της μεθοδου Orff (2009, 220). Η Benedict υποστηριζει οτι οταν 
υιοθετουμε εκπαιδευτικες συνταγες και γρηγορες διορθωτικες λυσεις προκυπτει μια 
ψευδης αισθηση ασφαλειας. Αυτο, με τη σειρα του, αποξενωνει τους μαθητες καθως 
απομακρυνονται ακομα περισσοτερο απο την ηθικη διαδικασια της ερευνας η οποια 
αφορα ουσιαστικα στον εαυτο. 
 Η σχεση μεταξυ μεσων και σκοπων γινεται προβληματικη οταν τα μεσα για ενα 
μουσικο γεγονος η μια εμπειρια λογιζονται ως αυτοσκοπος. Παρα το γεγονος οτι ο 
εκπαιδευτικος μπορει να εχει βασιμους λογους για ασκησεις, για εκμαθηση διαστηματων 
και για δεξιοτητες κουρδισματος, η διαδικασια μπορει να μετατραπει σε μια χωρις νοημα, 
αφηρημενη πρακτικη αν οι μαθητες βιωσουν τα μεσα ως τελικους σκοπους –με αλλα 

 

5  Σημ. της Επιμ. Στο κείμενο αναφέρεται ως «one-size-fits- all». 
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λογια, αν οι μέθοδοι γίνουν η μόνη βιωμένη πραγματικότητα. Σε ενα τετοιο πλαισιο, η 
τεχνικη, η οποια ειναι απαραιτητη για την αναπτυξη, γινεται εκ των ων ουκ άνευ, και το 
αρχικο οραμα των σκοπων εξανεμιζεται σε μια τετοια παιδαγωγικη κατασταση. Έτσι 
προκυπτει ενα ειδος ειδωλολατριας της τεχνικης –μια «μεθοδολατρεια» οπως γραφει ο 
Regelski (2002): η τυφλη πιστη οτι «η τεχνικη ικανοτητα απο μονη της παραγει 
αποτελεσματα που θεωρουνται δεδομενα.» (111). Όταν συμβαινει αυτο, «η καλη 
διδασκαλια ειναι απλως ενα ζητημα τυπικης χρησης μιας ‘καλης μεθοδου’. Και απο τη 
στιγμη που η ιδια η μεθοδος εχει θεωρηθει καλη πριν ακομα χρησιμοποιηθει, και η 
εκπαιδευση ως προς τη παρακαταθηκη της μεθοδου ειναι τυποποιημενη, οποιαδηποτε 
αποτυχια των μαθητων να μαθουν [...] αποδιδεται εξ ορισμου σε ‘ασταθμητους 
παραγοντες’ –σε αβεβαιοτητες οπως «απουσια ταλεντου, απουσια μουσικης 
νοημοσυνης, γονικη ολιγωρια, υπερβολικη τηλεοραση, ελλειψη προϋπολογισμου, 
προβληματα προγραμματισμου, κοινωνια, και ουτω καθε εξης» (111). 
 Συμφωνουμε με τον Regelski και την Benedict οτι οι κανονιστικες μεθοδοι αρκετα 
συχνα θεωρουνται «καλες εκ των προτερων» και οτι η τυποποιηση ειναι δυνητικα 
αποξενωτικη, οδηγωντας σε προγραμματα σπουδων που προσφερουν ασφαλεια στους 
εκπαιδευτικους. Απο την πλευρα μας, αναπτυσσουμε περαιτερω τον ισχυρισμο τους 
σημειωνοντας οτι οι γνωστες μεθοδοι, οπως αυτες των Kodály και Gordon, συνδυαζουν 
μορφες ασφαλειας για τους εκπαιδευτικους με την αναπτυξιακη ψυχολογια προκειμενου 
να διασφαλισουν μια ομοιομορφη αναπτυξη μεσα απο την εκπαιδευση της μουσικης 
σκεψης του ατομου. Απομονωνοντας προσεκτικα ελεγξιμους ορους οπως η αναγνωριση 
σχεσεων των διαστηματων, η διακριση τονικου υψους και η ακολουθια στην εκπαιδευση 
δεξιοτητων, οι εκπαιδευτικοι που χρησιμοποιουν μεθοδους που βασιζονται στην 
ψυχολογια παραγουν γνωστικα αναπτυγμενα μουσικα μυαλα, ενδεχομενως μεσα απο 
την ευχερεια να μετακινουνται αναμεσα σε μη-σχετιζομενους μουσικους τομεις. Σε 
συμφωνια με τους στοχους που τιθενται, δεν υπαρχει παρα ελαχιστη αμφιβολια οτι μια 
τετοια προσεγγιση εχει αποδειχθει οτι λειτουργει, αποφεροντας συχνα συγκεκριμενα 
μουσικα αποτελεσματα, στα οποια αποσκοπουν και οι υποστηρικτες της. Απο αυτη την 
αποψη, ο εκπαιδευτικος μοιαζει με δασκαλο μπαλετου που ασκει τους μαθητες σε 
μεμονωμενες και κλιμακουμενης δυσκολιας δεξιοτητες, οπως τα pliés, και δεν δινει 
σημασια στην αναπτυξη του μεγιστου ελεγχου και της εκφραστικοτητας. Απο αυτη την 
προσεγγιση για τον προσανατολισμο της καλλιτεχνικης αναπτυξης –στο στενο πλαισιο 
της εφαρμογης της– δεν προκυπτει καμια αναγκη για ηθικο προβληματισμο, παρα μονο 
αν καποιος  αντιληφθει οτι η επιλυση των μουσικων η μυϊκων προβληματων –οι 
δυσκολιες στην εκμαθηση των διαστηματων, του καλου κουρδισματος η του τελειου 
plié- ειναι εκ των πραγματων ηθικα ζητηματα. 
 Θα επιλυονταν τα προβληματα της ατελειωτης προετοιμασιας και της 
αφηρημενης εννοιας της μουσικης αν οι εκπαιδευτικοι ξεκινουσαν με «πραγματικη» 
μουσικη αντι για νοτες η κομματια μουσικης; Στην πραξιακη μουσικη εκπαιδευση του 
David Elliott (1995) η χρονοτριβη αναμεσα στα μεσα και τα τελικα αποτελεσματα 
επιλυεται αποτελεσματικα με την επικεντρωση σε μια μαθητεια που στηριζεται στην 
ενεργητικη μουσικη εκτελεση και δημιουργια6. Αντιθετως, ο εκπαιδευτικος των γνωστων 
μεθοδων κατατεμνει τις βασικες μουσικες αρχες για την αναπτυξη της μουσικης γνωσης· 
η κουλτουρα του και η μουσικη παραδοση γινονται αντιληπτα με ορους γενικευσης, οπως 
και η μεθοδος. Η πραξιακη διδασκαλια-μαθηση, οπως την οραματιστηκε ο Elliott, θετει 

 

6  Σημ. της Επιμ. Στο κείμενο αναφέρεται ως «in hands-on “musicing”». 
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στο προσκηνιο τις μη-γενικευμενες πολιτισμικες πρακτικες· αφορα σε διαδικασιες οπου 
οι μαθητες και ο εκπαιδευτικος τους εμπλεκονται ενεργητικα με μια συγκεκριμενη 
παραδοση, οπως το παιξιμο αφρικανικων κρουστων η το παραδοσιακο φινλανδικο 
τραγουδι. Η εκπαιδευτικος ξερει τα τι και τα πως –τους σκοπους και τα μεσα– είναι μια 
Φινλανδη παραδοσιακη τραγουδιστρια. Η γνωση της εκπαιδευτικου στηριζεται στο 
βαθος της «μουσικοτητας της, μια μορφη πρακτικης λειτουργικης γνωσης –γνωσης που 
βασιζεται στα πλαισια και τις επιδιωξεις των μουσικων πρακτικων» (Elliott 1995, 68). 
Ειναι σημαντικο να τονιστει οτι μια τετοια μεθοδος, που βασιζεται στην πραξιακη 
φιλοσοφια του Elliott, αρχιζει και τελειωνει με μια μουσικη πρακτικη της οποιας οι 
διαδικασιες μπορουν να ελεγχθουν με εκλογικευμενη βεβαιοτητα και προβλεψιμοτητα. 
Η εκπαιδευτικος κατανοει το αντικειμενο της και πραγματοποιει επιλογες «σε σχεση με 
τα νοηματα και τις αξιες που αποκαλυπτονται μεσα απο την πραγματικη μουσικη 
εκτελεση και τη μουσικη ακροαση σε συγκεκριμενα πολιτισμικα πλαισια» (14). «Όλοι οι 
μαθητες μουσικης (στη γενικη εκπαιδευση η οπουδηποτε αλλου) πρεπει να θεωρουνται 
και να διδασκονται με τον ιδιο βασικο τροπο: ως στοχαζομενοι μουσικοι που 
εξασκουνται εμπλεκομενοι στο ειδος της γνωστικης μαθητειας που αποκαλουμε μουσικη 
εκπαιδευση» (105). 
 Συμφωνα με καποιους πραξιακους φιλοσοφους, ο επαγγελματισμος του 
εκπαιδευτικου συνδεεται με την εξειδικευμενη γνωση και τη μαθητεια σε μια παραδοση 
που κυριαρχειται απο αποδεκτες νορμες και κοινωνικα αγαθα που «προωθουν 
προβλεψιμα και πρακτικα ‘ορθα αποτελεσματα’ τα οποια οι μαθητες, οι γονεις και η 
κοινωνια εν γενει μπορουν ευκολα να αναγνωρισουν» (Regelski 2002, 103). Ο Elliott 
συνδεει στενα την ασκηση του επαγγελματος με την «αυθεντικοτητα» της μουσικης 
πρακτικης με τροπο που τα ορθα αποτελεσματα δεν παραπεμπουν απαραιτητα στους 
ανθρωπους (η στο καλο στις ζωες των μαθητων) αλλα μαλλον σε αρχες και αξιες που 
ειναι ενσωματωμενες σε μια δεδομενη μουσικη πραξη, καθως και στο πόσο καλά οι 
μαθητες τις κατανοουν και τις ακολουθουν (Elliott 1995). Με αλλα λογια, οσο πιο 
‘αφρικανικος’ ειναι ο ηχος των κρουστων μιας Φινλανδης η Αμερικανιδας εκπαιδευτικου, 
τοσο πιο επαγγελματιας ειναι ως εκπαιδευτικος και τοσο πιο «πραγματικη» ειναι η 
μουσικη της ταξης της. Δηλαδη, η κατα Elliott  πεπειραμενη εκπαιδευτικος μελετα και 
σταθμιζει τα μουσικα ζητηματα εντος των «αποδεκτων» οριων μιας δεδομενης μουσικης 
πρακτικης. Η εννοια των οριων μπορει να γινει προβληματικη οταν ενας μαθητης κινειται 
εκτος αυτων εισαγοντας, για παραδειγμα, το παραδοσιακο φινλανδικο τραγουδι στο 
πλαισιο εκτελεσης αφρικανικων κρουστων. Μπορει καποιος να αναρωτηθει αν ο 
μαθητης ενεργει ορθα κατα την παραδοση και αν η συμβολη του ειναι πολυτιμη. Αν ενας 
φορεας ερχοταν σε συγκρουση με τις αξιες μιας κοινοτητας, θα μπορουσαν οι 
καινοτομιες του να θεωρηθουν ηθικες, μη-ηθικες η ακομα και ανηθικες; Όπως  το 
κατανοουμε εμεις, οι προβληματισμοι του πραξιακου εκπαιδευτικου και η χρηση της 
φαντασιας του στη διδασκαλια της μουσικης ειναι πιθανο να περιοριστουν σε μουσικα 
ζητηματα και, ως εκ τουτου, να μην ενθαρρυνουν μια κριτικη προσεγγιση κοινωνικων –
ακομα και ηθικων– ζητηματων που βρισκονται εξω απο την υπο μελετη μουσικη 
παραδοση, ζητηματων που αφορουν ακριβως στην εκπαιδευτικη κατασταση και στο 
πλαισιο με το οποιο μπορει να συνδεονται (Westerlund 1999, 2002). Παρολο που η 
εξεταση ηθικων ζητηματων δεν αποκλειεται δικαιωματικα, μπορει να συμβει, αλλα μονο 
τυχαια, και οχι σε βαρος των μουσικων αληθειων η του μουσικα «ορθου». 
 Τα τελευταια χρονια, μια θεωρητικη στροφη φαινεται να κατευθυνει τους 
ερευνητες της μουσικης εκπαιδευσης προς τη μελετη της νεολαιας και της νεανικης 
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κουλτουρας με την ελπιδα της δημιουργιας διδακτικων πρακτικων που θα ειναι 
ενδεχομενως περισσοτερο συναφεις και σταθερες (Allsup 2002, Söderman and Folkestad 
2004, Westerlund 2006). Ακριβως οπως οι πραξιαλιστες αναζητουν να υιοθετησουν 
πρακτικες αυθεντικων μουσικων παραδοσεων της πραγματικης ζωης, απο την ερευνα 
για το πως οι νεοι δημιουργουν και εκτελουν πραγματικη μουσικη εκτος σχολειου εχει 
προκυψει ενα ενδιαφερον για την ατυπη μαθηση ( Green 2001, Folkestad 2006, Kratus 
2007). Σε αντιθεση με τις κλασικες παραδοσεις των γνωστων μεθοδων και με το αιτημα 
για εξειδικευμενη γνωση της πραξιακης θεωριας, η Lucy Green (2008) υποστηριζει μια 
ριζικη αναθεωρηση της μεθοδου διδασκαλιας επικεντρωνοντας σαφως την προσεγγιση 
της στους μαθητες και στα μαθησιακα περιβαλλοντα που ενδεχεται να επιλεξουν για 
τους εαυτους τους. Βασει της προηγουμενης μελετης της, που αφορουσε στην 
παρατηρηση ατυπων πρακτικων των μουσικων δημοφιλους μουσικης, αντικατεστησε 
την αντιληψη του εκπαιδευτικου ως ειδημονα με μια μεθοδο που εστιαζει στην ερευνα 
των μαθητων. Αναφερομενη σε μαθησιακες στρατηγικες παρα σε διδακτικες 
στρατηγικες, οι μαθητες των πειραματικων μαθηματων της υιοθετουν τις ατυπες 
πρακτικες των μουσικων δημοφιλους μουσικης. Στο προγραμμα σπουδων της Green, οι 
μαθητες ξεκινουν με μουσικη «που ηδη γνωριζουν και καταλαβαινουν, που τους αρεσει, 
την απολαμβανουν και με την οποια ταυτιζονται» (2008, 10). Η Green εξηγει οτι «η 
βασικη μεθοδος αποκτησης δεξιοτητων σε αυτο το ατυπο πλαισιο περιλαμβανει την 
αναπαραγωγη ηχογραφημενων κομματιων με το αυτι [...]. Η ατυπη μαθηση λαμβανει 
χωρα ατομικα καθως και μαζι με φιλους, μεσα απο την αυτοκατευθυνομενη μαθηση, την 
αλληλομαθηση και την ομαδικη μαθηση» (10). Οι δεξιοτητες και η γνωση «τεινουν να 
αφομοιωνονται με μη-οργανωμενους, ιδιοσυγκρασιακους και ολιστικους τροπους 
ξεκινωντας με ολοκληρα  κομματια μουσικης της πραγματικης ζωης [...]» (10).  
 Όπως οι συνθετες Carl Orff και Zoltan Kodály, ετσι και η Green ανεπτυξε μια 
εκπαιδευτικη μεθοδο σε αμεση ανταποκριση των ιστορικων συνθηκων που θεωρησε 
προβληματικες. Οι σημερινοι μαθητες συνεχιζουν να βιωνουν «αποξενωση» απο την 
θεσμοθετημενη μουσικη της σχολικης ταξης μεσω πρακτικων απο προγραμματα 
σπουδων που χρονολογουνται απο την εποχη μετα το τελος του δευτερου παγκοσμιου 
πολεμου, οταν «οι μαθητες εκπαιδευονταν στην κλασικη Δυτικη μουσικη και στην 
παραδοσιακη μουσικη κυριως μεσα απο το τραγουδι και την αξιολογηση της μουσικης 
[...] [και] επρεπε να μελετησουν μουσικη με την οποια δεν ειχαν γενικα κανενα σημειο 
ταυτισης» (2008, 89). Με ελαχιστη σχεση ως προς τα πολιτισμικα νοηματα που 
αντιπροσωπευε αυτου του ειδους η μουσειακη μουσικη, οι μαθητες αντιμετωπισαν το 
συναφες προβλημα της διδασκαλιας που εδινε υπερβολικη προσοχη στις αφηρημενες, 
θεωρητικες ιδιοτητες της μουσικης. Ωστοσο το προβλημα της αποξενωσης δεν θα 
μπορουσε να λυθει κατα την Green απλα και μονο με την ενταξη της δημοφιλους 
μουσικης στο προγραμμα σπουδων, καθως παρατηρησε οτι οι εκπαιδευτικοι που  το 
εκαναν εφαρμοζαν «φορμαλιστικες» μεθοδολογιες που παραμελουσαν τα πολιτισμικα 
νοηματα που ηταν συνυφασμενα με τη μουσικη των νεων. «Απο τη στιγμη που η 
δημοφιλης μουσικη μπηκε στην ταξη, υπηρχε η ταση να προσεγγίζεται κυριως αναφορικα 
με τα ενδο-ηχητικα της νοηματα [τονικα μοτιβα και σχεσεις, ρυθμοι, φορμες, κ.λπ.] που 
απαιτουσαν το ιδιο ειδος προσοχης με εκεινο της [Δυτικης] κλασικης μουσικης» (2008, 
90, πλαγια στο πρωτοτυπο). Οι μαθητες μπορουσαν να αποκτησουν «διασκεδαστικες» 
εμπειριες, σε αντιθεση με τις «αποξενωτικες» η «συγκεχυμενες» εμπειριες. Καθως οι 
μαθητες ειχαν την ευκαιρια να προσεγγισουν αμεσα το ενδο-ηχητικο υλικο και τα 
νοηματα ολοκληρων μουσικων κομματιων, με τροπους που προερχονται απο τις 
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πρακτικες ατυπης μαθησης της ‘πραγματικης ζωης’ των μουσικων δημοφιλους μουσικης, 
οπως αυτες συμβαινουν στον κοσμο εξω απο το σχολειο και τις σχολικες ταξεις [...] αυτη 
η προσεγγιση φανηκε να ενισχυει τις ακουστικες δεξιοτητες και τις ικανοτητες 
αξιολογησης της μουσικης πολλων μαθητων η να υποσχεται μια μορφη ‘κριτικης 
μουσικοτητας’» (90). 
 Πιστευουμε οτι η Green απανταει στην αβεβαιοτητα της σχολικης ταξης κανοντας 
την ευχαριστηση η τη «διασκεδαση» των μαθητων κριτηριο της μεθοδολογικης 
επιτυχιας. Η «κριτικη μουσικοτητα» επιτυγχανεται μεσα απο την αυτονομη ενασχοληση 
των μαθητων με τη μουσικη που τους αρεσει καθως γινονται ετσι ολο και καλυτεροι. 
Όπως γραφει η Green «η επιτευξη τετοιου ειδους κριτικης ικανοτητας ειναι πιθανοτερο 
να συμβει αν τα αυτια των μαθητων εχουν ηδη ανοιξει μεσω θετικων εμπειριων με μια 
ποικιλια μουσικων, τοσο σε σχεση με τα ενδο-ηχητικα οσο και με τα πλαισιωμενα 
νοηματα· δηλαδη μεσα απο ο,τι εχω αναφερει ως μουσικη γιορτη» (2008, 80). Οι ηθικοι 
προβληματισμοι, αν προκυψουν, προκαλουνται απο ο,τι ανακαλυπτει ο μαθητης, μονος 
του η με τους συμμαθητες του. Εφιστουμε την προσοχη στο γεγονος οτι η ασκηση του 
επαγγελματος του εκπαιδευτικου και οι εξειδικευμενες γνωσεις του για το περιεχομενο 
αναθεωρουνται ριζικα για να αποκλεισουν, στο μετρο του δυνατου, την παρεμβαση του 
ενηλικα. Αν προκειται να εφαρμοστει αυστηρα μια μεθοδολογια για την ατυπη μαθηση, 
οπως αυτη της Green, ο εκπαιδευτικος εχει μικρο ηθικο ρολο να παιξει περα απο το να 
ελπιζει. Ακομη και η Green παραδεχεται οτι η «η μουσικη αλυσιδωτη αντιδραση» παιρνει 
τη μορφη μιας «υποσχεσης», ενος ιδεωδους που εχει τη δυνατοτητα πραγματωσης αν 
λαβει χωρα το σωστο ειδος μουσικης βοηθειας μεταξυ των συμμαθητων (90). Σε καθε 
περιπτωση, η προσεγγιση της ατυπης μαθησης, απο μονη της, δεν αξιωνει καποιον ηθικο 
ρολο απο τους εκπαιδευτικους μουσικης που στοχευουν στο μεγιστο της αυτονομησης 
και κυριοτητας των μαθητων. 
 Εντουτοις, η επικεντρωση σε αποτελεσματα οπως η θετικη αυτοεκτιμηση, η 
ευχαριστηση της εργασιας μαζι με συνομηλικους και η ικανοποιηση απο την εκτελεση 
ποικιλων μουσικων οργανων δημοφιλους μουσικης με τη σειρα που τα επιλεγει καποιος, 
δεν ερχεται απαραιτητα σε συγκρουση με την ειδημοσυνη του εκπαιδευτικου. Σε 
αντιθεση με τις πειραματικες μελετες της Green πανω στην ατυπη μαθηση στο Ηνωμενο 
Βασιλειο, η διδασκαλια δημοφιλους μουσικης στη Φινλανδια, μια πρακτικη που 
εδραιωθηκε στις σχολικες ταξεις και στα προγραμματα εκπαιδευσης των εκπαιδευτικων 
κατα τη δεκαετια του 1980, δεν εχει αλλαξει ριζικα τον ρολο του εκπαιδευτικου της 
μουσικης ως δασκαλου/εμψυχωτη. Οι Φινλανδοι εκπαιδευτικοι μουσικης ειναι 
προετοιμασμενοι να ανταποκριθουν ακρως ικανοποιητικα ως προς τα στιλ και τα 
οργανα δημοφιλους μουσικης, και μπορουν να οργανωσουν διαδικασιες για ενεργητικες 
μουσικες δρασεις με οποιοδηποτε αλλο ειδος μουσικης (Väkevä 2006, Westerlund 2006). 
Καθως μερικοι Βορειο-Αμερικανοι μπορει να θεωρουν την Ευρωπη ως μοντελο για τη 
μουσικη εκπαιδευση με δημοφιλη μουσικη, η ηθικη υποχρεωση της κριτικης των μαζικων 
μεσων ενημερωσης θα επρεπε να ειναι μερος καθε συζητησης για τη δημοφιλη μουσικη 
η την ατυπη παιδαγωγικη. Αξιζει να σκεφθουμε αν ο ενθουσιασμος και η διασκεδαση των 
μαθητων αρκουν για την ενισχυση της κριτικης σκεψης, καθως και αν η πως οι 
εκπαιδευτικοι χρησιμοποιουν την κριτικη των μαζικων μεσων ενημερωσης στην 
καλλιτεχνικη εκπαιδευση. 
 Παρα τις ηθικες ασαφειες εντος και μεταξυ των διαφορων μεθοδων που 
συνιστουν την ιστορια της διδασκαλιας, μπορουμε να συμφωνησουμε οτι ως ειδικοτητα 
κινουμαστε σε μια κατευθυνση που δειχνει μεγαλυτερη ευαισθησια στη συμμετοχη του 
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μαθητη και τη μουσικη ποικιλια. Φαινεται οτι προσφερουμε στους μαθητες 
πλουσιοτερες ευκαιριες να σχεδιασουν τη δικη τους πορεια μελετης, διευκολυνοντας την 
εκτελεση πολλαπλων μουσικων οργανων και στιλ, και επιτρεποντας, επισης, στους 
μαθητες να αναλαβουν περισσοτερες πρωτοβουλιες για την πορεια της μαθησης τους. Το 
αποτελεσμα αυτου του προσφατου παραδειγματος αλλαγης στη θεωρηση (ακομα και 
στην πρακτικη) του επαγγελματος μας ειναι ενδεχομενως οτι οι μαθητες αισθανονται 
λιγοτερο αποξενωμενοι και πως ο,τι βιωνεται στο σχολειο εχει ισως μεγαλυτερη σχεση 
με τις «πραγματικες» μουσικες ζωες τους εξω απο το σχολειο. Παραδοξως, ενω γινομαστε 
καλυτεροι ως προς τη προαγωγη της ενεργοποιησης των μαθητων, υπαρχει φοβος οτι 
δεν εχουμε κανει τα σωστα βηματα για την προαγωγη της ενεργοποιησης των 
εκπαιδευτικων. Προχωραμε τωρα στο προβλημα της ασκησης του επαγγελματος του 
εκπαιδευτικου που εισηγαγε η παρουσα εργασια, καθως και στις δυσκολες επιλογες που 
κανουν οι εκπαιδευτικοι οταν ταλαντευονται αναμεσα στη «σιγουρια» της ειδημοσυνης 
και της καταρτισης τους, και στη ευθυνη τους να εκτιμησουν την προοπτικη των ηθικων 
(και αβεβαιων) σκοπων για τους μαθητες τους. 
 

Ένα όραμα για ηθική μουσική εκπαίδευση 

Στο οραμα μας για μια ηθικη μουσικη εκπαιδευση σταθμιζουμε οκτω σημαντικα σημεια 
εκκινησης. 
 (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 κυριαρχη αιτια της αφοσιωσης στην 
αυστηροτητα της μεθοδου ειναι πιθανοτατα [...] οτι μοιαζει να υποσχεται ταχυτατα, 
ακριβη, μετρησιμα και σωστα αποτελεσματα. Ο ζηλος για ‘απαντησεις’ ειναι η εξηγηση 
του ζηλου για ακαμπτες και μηχανικες μεθοδους» εγραψε ο Dewey σχεδον εναν αιωνα 
πριν (Dewey MW 9, 182-3). Ακομα και σημερα, μια κοινη πολιτισμικη πεποιθηση ειναι οτι 
οι καλοι εκπαιδευτικοι ειναι αναμφιβολα ειδημονες, ανεπηρεαστοι απο εσωτερικες και 
εξωτερικες συγκρουσεις. Ποιος θα διαφωνουσε οτι οι νεοι επαγγελματιες εκπαιδευτικοι 
φτανουν να πιστευουν οτι οσο λιγοτερο παρουσιαζει καποιος εσωτερικες συγκρουσεις, 
τοσο καλυτερος θα θεωρηθει και θα εκτιμηθει; Συγχεοντας την αβεβαιοτητα με την 
αγωνια, οι εκπαιδευτικοι υιοθετουν μια επιτηδευμενη σταση, κρυβοντας ετσι την 
αβεβαιοτητα τους και επιδεικνυοντας μια νοημοσυνη αντι να της δινουν υποσταση. Αυτο 
τροφοδοτει την εσφαλμενη αντιληψη οτι απαξ και ενας εκπαιδευτικος αποφοιτησει με 
πιστοποιηση η διδακτορικο, η ζωη της ως μαθητρια και ερευνητρια ουσιαστικα 
τελειωνει. 
 (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). Αυτο 
σημαινει οτι η μουσικη εκπαιδευση δεν εχει να κανει μονο με τη μουσικη αλλα αφορα και 
στα ιδεωδη για τον ανθρωπινο χαρακτηρα και την κοινωνια, στα ιδεωδη για τη ζωη στο 
σχολειο. Το ανανεωμενο ενδιαφερον της ειδικοτητας μας  για τις κοινωνικες πτυχες της 
μαθησης, καθως και η στροφη προς τη μαθητοκεντρικη διδασκαλια, αποτελει μια 
αξιεπαινη και καταλληλη ανταποκριση στις περιπλοκοτητες του πλουραλισμου και της 
νεανικης κουλτουρας. Ωστοσο, ο βαθμος στον οποιο αυτη η στροφη ειναι ηθικη (αντι να 
ειναι απλα και μονο μουσικη η πολιτισμικη, η συναφης η «αυθεντικη») εντοπιζεται στη 
σχεση της μεθοδου με τους σκοπους και τα ιδεωδη της. Για παραδειγμα, καποιος που 
υποστηριζει την ατυπη μαθηση, κατα το προτυπο της Green, μπορει να εχει κατα νου 
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συγκεκριμενους και παγιους σκοπους, αλλα σε αντιθεση με τις φορμαλιστικες η τις 
γνωστες μεθοδολογιες, οι σημαντικες επιλογες  αφηνονται στους μαθητες και οχι στους 
εκπαιδευτικους. Τα κινητρα, η διασκεδαση, η ευθυνη του μαθητη και η «γιορτη» ειναι 
σκοπιμα αλλα περιορισμενα σημεια εκκινησης. Ενω συμφωνουμε οτι οι σκοποι αυτοι 
ειναι απολυτα  θαυμαστοι, ενας εκπαιδευτικος πρεπει να ειναι κατι περισσοτερο απο 
απλως μαρτυρας της ελευθεριας των μαθητων. Στην πραγματικοτητα, μπορει να εχει 
καλους λογους να ενεργησει με τροπους που αντικρουουν τους μουσικους στοχους των 
μαθητων του. Η μελετη και η εκτελεση της Death Metal, για παραδειγμα, ισως ειναι ενας 
ακαταλληλος τροπος για να «εξυμνησουμε» συγκεκριμενες προτιμησεις η αξιες, 
δεδομενου οτι τα σχολεια ειναι δημοσια ιδρυματα που αγωνιζονται για τη μη χρηση βιας. 
Τι θα συμβει αν τα παιδια επιλεξουν να ασχοληθουν με την πρακτικη και εκτελεση 
θρησκευτικης μουσικης η εθνικιστικης μουσικης; Ειναι αρκετα ευκολο να φανταστουμε 
τους μαθητες να προσανατολιζονται σε μουσικη που προωθει την σεξουαλικη 
φαυλοτητα (και ας μην θιξουμε το ζητημα της ομοφοβικης η μισογυνιστικης μουσικης). 
Όσον αφορα στις τελευταιες περιπτωσεις, ο εκπαιδευτικος πρεπει τουλαχιστον να 
συζητησει και να παραθεσει δημοσια τις συνεπειες της φαυλοτητας (ακομα και αν αυτο 
σημαινει οτι θα θεσει επι ταπητος θεματα οπως η αντισυλληψη η η χρηση 
προφυλακτικου για την προληψη των σεξουαλικως μεταδιδομενων νοσηματων). Επειδη 
η κοινωνικη υπευθυνοτητα μπορει να ερχεται σε αντιθεση με τα δικαιωματα των 
μαθητων, τα οποια στο πλαισιο της ατυπης μαθησης γινονται αντιληπτα ως αρνητικη 
ελευθερια, μια ηθικα αντιληπτη μεθοδολογια ατυπης μαθησης πρεπει να παλεψει 
ανοιχτα με τις πιθανες αντιφασεις των εκπαιδευτικων σκοπων (η καλλιεργεια της 
ευθυνης του πολιτη, της πολυφωνιας, η ηθικη και πειθαρχημενη γνωση) και των 
κοινωνιολογικων σκοπων (η καλλιεργεια της ατομικοτητας, η διαμορφωση της 
ταυτοτητας, η κοινωνικη ενταξη και η υπαρξη εντος και εκτος κοινωνικων ομαδων). 
 (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 καλοι εκπαιδευτικοι παντα θα καλλιεργουν με περισκεψη συγκεκριμενες αξιες και 
αναλογα ιδανικα στους μαθητες, οπως το δια βιου ενδιαφερον για τη μουσικη η την 
αναπτυξη της κριτικης στασης. Ένας εκπαιδευτικος, ομως, που ενδιαφερεται 
αποκλειστικα για τα ιδεωδη, καποιος που βλεπει μονο ο,τι ειναι μακρινο, ειναι 
πιθανοτερο να αποτυχει παρα να το  επιτυχει. Ένα πολυ μεγαλοπνοο οραμα ενδεχεται να 
τον εμποδισει απο το να πραγματοποιησει το σωστο ειδος προσαρμογων «επι της 
πραγματικοτητας». Όταν τα ιδανικα παραμενουν αφηρημενα, η οταν οι στοχοι ειναι πολυ 
μακρινοι για να υλοποιηθουν, ενας τετοιος εκπαιδευτικος δεν μπορει να σκεφτει μια 
εξυπνη ισορροπια ως προς τα μεσα και την επιτευξη των σκοπων. Η εκπαιδευτικη 
πραγματικοτητα ενος ιδεαλιστη μπορει να ιδωθει ως κενη νοηματων. Οι συγχρονοι 
εκπαιδευτικοι μουσικης φαινεται να συμφωνουν οτι χρειαζεται να δωσουμε στους 
μαθητες μας μια γενικη γνωση ολων των μουσικων ετσι ωστε  να μπορουν να 
διαχειριστουν ενα μελλον που ειναι συνθετο και πολυπολιτισμικο. Αλλα πως; Και με 
ποιους τροπους; Ο υπερβολικα πρακτικος εκπαιδευτικος, απο την αλλη πλευρα, δεν εχει 
καποιον οριζοντα ως προς τους σκοπους του αλλα σχεδιαζει τα μαθηματα του σαν να 
ηταν τα μαθηματα απο μονα τους ο σκοπος της μουσικης εκπαιδευσης. 
Παρερμηνευοντας μια ενοτητα του προγραμματος σπουδων η μια μουσικη δεξιοτητα ως 
τον ευρυτερο σκοπο της εκπαιδευσης, οι εκπαιδευτικοι της μουσικης μπορει να 
περιορισουν τους σκοπους των μαθηματων τους σε στενα ακαδημαϊκα επιτευγματα η 
μουσικα αποτελεσματα οπως η αναγνωριση των μετρων, ο δακτυλισμος Σι-Λα-Σολ στη 
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φλογερα, η η εκτελεση συγκεκριμενων τραγουδιων απο συγκεκριμενα βιβλια. Τα 
αποτελεσματα αυτα συγχεουν την  αναπτυξη της υπαρξης του ατομου με τα μουσικα 
επιτευγματα. 
 Συμφωνα με τον Dewey, ο καλος εκπαιδευτικος συνδυαζει το μακρινο με το 
κοντινο. Συνδυαζει το μελλον του μαθητη με ενα εξυπνο σχεδιο δρασης, μια μεθοδο που 
προκυπτει απο το πλαισιο, ετσι ωστε η τρεχουσα μαθηση να αποτελει επενδυση για ενα 
μελλοντικο ιδεωδες (Dewey 1938). Η κατευθυνση ελεγχεται συνεχως απο τον 
εκπαιδευτικο μεσα απο τους  στοχους που εχουν επιτευχθει (τους κοντινους στοχους) οι 
οποιοι, με τη σειρα τους, υποδεικνυουν καινούργιους στοχους. Μεσα απο μια σειρα 
διαδικασιων για τους ορατους στοχους –στοχους που εχουν επιτευχθει και τροποποιηθει 
και κατακτηθει εκ νεου– ο εκπαιδευτικος προχωραει προς τους πιο αφηρημενους 
σκοπους (οπως η αναγκη για δια βιου μαθηση η το ειδος της μουσικης κριτικης σκεψης 
που βοηθαει τους μαθητες να αποκωδικοποιησουν αναπαραστασεις και στερεοτυπα 
των ΜΜΕ). Αυτου του ειδους δραση στο προγραμμα δεν ειναι ποτε απολυτως οργανικη 
αλλα πρεπει να εμπεριεχει τη βιωση αξιων. Με αλλα λογια, σε αυτο το οραμα, το κριτηριο 
μιας καλης μουσικης εκπαιδευσης δεν ειναι ποτε η συνεχης προετοιμασια για μια 
μελλοντικη ζωη (η μια μελλοντικη συναυλια) η για ενα διασπαρτο συνολο καθημερινων 
δραστηριοτητων (οπως η χρηση βιβλιων για μελετη μιας τεχνικης). Ειναι, αντιθετως, η 
περιπτωση κατα την οποια η εμπειρια καποιου ειναι το ιδιο ουσιαστικη στο παρον οσο 
αναμενεται να ειναι και στη μελλοντικη του ζωη. Όταν συμβαινει αυτο, προκυπτει μια 
διευρυνση και ενας εμπλουτισμος της ζωης καθως μαθητες και εκπαιδευτικοι κινουνται 
προς εναν καθορισμενο οριζοντα –εναν εξελισσόμενο οριζοντα ο οποιος διευρυνεται και 
εμπλουτιζεται αναλογα απο τα ιδια τα μεσα που εχουν επιλεχθει για να οδηγησουν σε 
αυτον. Η ηθικη εκπαιδευτικος σκεφτεται πως θα σταθμισει τους πολλαπλους και 
αντιφατικους σκοπους,  και τα πολλαπλα και αντιφατικα ιδεωδη, καθως και τα μεσα και 
τις μεθοδους που θεωρουνται αποτελεσματικα –ως «καλα» η «σωστα»– αναλογα με τις 
πολλαπλές και μερικες φορες ακομα και αντιφατικες καταστασεις που αντιμετωπιζει. 
 (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. «Τουλαχιστον 
υπαρχει ενα ενδεχομενο, μια πιθανοτητα οτι υπαρχουν αρκετες ασυμβατες δυναμεις, οχι 
απλως μια και μοναδικη αντιφαση, αλλα ενας αριθμος δυναμεων και αντιφασεων που 
οδηγουν σε διαφορετικες κατευθυνσεις. Για αυτο ειμαστε υποχρεωμενοι να λαβουμε 
υποψη εναν αριθμο πιθανοτητων αναφορικα με τη μεθοδο στην οποια αυτες οι 
συγκρουσεις δυναμεων και συνθηκων θα επιλυθουν» (Dewey 2008b, 444). Μια 
εκπαιδευτικος της μεθοδου Kodály, για παραδειγμα, εχει στη διαθεση της μονο 
περιορισμενους σκοπους για χρηση. Με απολυτα καθορισμενα ιδεωδη, μπορουμε να 
πουμε οτι η μεθοδος σκεφτεται για αυτην –η μέθοδος οριοθετεί χωρίς προβληματισμό. 
Μιλωντας μεταφορικα, η μεθοδος Kodály ειναι σαν να φορας επισημα βραδινα ρουχα 
χωρις να ξερεις τι ειδους μερος προκειται να επισκεφτεις. Ή ακομα χειροτερα, ειναι σαν 
η εκπαιδευτικος να εχει επιλεξει για εσενα μια σχολικη στολη και περιμενει να τη φορας 
για την υπολοιπη ζωη σου. Μια καθορισμενη μεθοδολογικη προοπτικη σημαινει οτι η 
εκπαιδευτικος δεν χρειαζεται να στοχαζεται για τις επιλογες της η οτι ο στοχασμος 
λαμβανει χωρα εντος ενος περιορισμενου ευρους αποφασεων. 
 (v) Υπάρχει σύνδεση ανάμεσα σε μία ζωή που βασίζεται στην έρευνα και στην 
έκκλησή μας για λειτουργική ηθική. Συμφωνουμε απολυτως με τις Marilyn Cochran-Smith 
και Susan Lytle που γραφουν οτι «ενας αποδεκτος και ουσιαστικος σκοπος της 
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επαγγελματικης εξελιξης ειναι η αναπτυξη μιας ερευνητικης στασης ως προς τη 
διδασκαλια, μιας στασης που ειναι κριτικη και μετασχηματιστικη, συνδεδεμενη οχι μονο 
με υψηλες προδιαγραφες μαθησης για ολους τους μαθητες αλλα και με την κοινωνικη 
αλλαγη, την κοινωνικη δικαιοσυνη και την ατομικη και συλλογικη επαγγελματικη 
αναπτυξη των εκπαιδευτικων» (Cochran-Smith and Lytle 2001, 46). Ειμαστε πεπεισμενοι 
οτι πρεπει να βλεπουμε το σχολειο ως ενα δημοσιο χωρο –ενα εκπαιδευτικο εργαστηριο– 
οπου οι εκπαιδευτικοι της μουσικης αγκαλιαζουν το ηθικο καλο μεσω της χρησης της 
κοινωνικης νοημοσυνης. Όπως σημειωθηκε και παραπανω, με τη λεξη ηθικο, δεν 
εννοουμε το καλο ως a priori καλο, αλλα κάθε καλο –ενα λειτουργικο καλο 
ενσωματωμενο στη συμπεριφορα. Απο τη στιγμη που μια εξυπνη συμπεριφορα 
«απαραιτητως συνεπαγεται μια διαρκη προσαρμογη της αναπτυξιακης ικανοτητας σε 
νεες συνθηκες» (Dewey 1975, 343), θετουμε τον επαγγελματισμο της εκπαιδευτικου 
στην ικανοτητα της να κινειται με αισθημα ευθυνης αναμεσα σε πολλαπλα, εξαρτωμενα 
υπο ορους και αλληλοκαλυπτομενα σεναρια. Αυτο σημαινει οτι οι επιλεγμενες απο την 
εκπαιδευτικο μεθοδοι διδασκαλιας σταθμιζονται με περισκεψη αναφορικα με την 
πληθωρα των κοινωνικων και ατομικων οραματων και των κοινωνικων και ατομικων 
επιπτωσεων, και οχι απλα και μονο αναφορικα με τις μουσικες επιπτωσεις, τα μουσικα 
«οφελη» η τα μουσικα αποτελεσματα. Παρα τον κινδυνο να μεγαλοποιησουμε τη αποψη 
μας, δεν πιστευουμε οτι μεθοδοι οπως οι Orff, Kodály η Gordon ειναι εγγενως κακες η 
λαθος, ουτε ισχυριζομαστε οτι ο πραξιαλισμος η η ατυπη μαθηση υπολειπονται σε ηθικη 
δραση. Θελουμε να τονισουμε οτι οι μεθοδοι ειναι τροποι εφαρμογης με περισκεψη για 
την πορεια στον κοσμο. Αλλα μια μεθοδος καθιερωνεται και εφαρμοζεται οταν η 
αποτελεσματικοτητα της εχει ελεγχθει και εχει βρεθει χρησιμη –για συγκεκριμένους 
σκοπούς μόνο. 
 (vi) Οι ηθικοί προβληματισμοί της εκπαιδευτικού είναι συνδεδεμένοι με τη 
συμπεριφορά και την ανάπτυξη των μαθητών. Ένας τυπικος μεθοδολατρης μαεστρος 
ειναι πιθανο να θεωρησει οτι τα ευρυτερα ηθικα ζητηματα ειναι ασυμφωνα με τις 
επικρατουσες τεχνικες λογικες μιας γνωστικης/κινητικης προσεγγισης της μουσικης 
ικανοτητας και επιτευξης. Η αφιερωση χρονου της προβας για τη συζητηση του 
νοηματος καποιων στιχων η τη διερευνηση των ιστορικων αντιφασεων ενος εργου με 
σκοπο την αναπτυξη της συνειδησης των μαθητων, περα απο την εννοια των κυριαρχων 
η των δεδομενων επιπεδων γνωσης, μπορουν να θεωρηθουν απο πολλους ως χασιμο 
(μουσικου) χρονου. Ακομα χειροτερα, μια εκπαιδευτικος μπορει να μπερδεψει τα 
μουσικα επιτευγματα με το ηθικο καλο. Ανακαλωντας τον προηγουμενο ορισμο μας για 
τον ηθικο προβληματισμο, η περιπτωση της μουσικης εκπαιδευσης, οπου τα δεδομενα 
και η γνωση διδασκονται ως κατι που πρεπει να «κατακτηθει» η να «αποκτηθει», δεν 
ειναι αρκετα ηθικη απο τη φυση της. Τα ιδια δεδομενα η οι δραστηριοτητες αποκτουν 
ηθικη σημασια μονο αν επιλεχθουν προσεκτικα με σκοπο να δομησουν τον χαρακτηρα 
του μαθητη, να επηρεασουν την αλλαγη στις προδιαθεσεις του η να κανουν μια διαφορα 
στη ζωη του. Χωρις τη συμμετοχη των μαθητων στην καθιερωση κοινων σκοπων και 
μεσων, η γνωση που παρουσιαζεται ως καλη-για-ολους –γνωση που ειναι 
προκαθορισμενη– ειναι μη-ηθικη επειδη δε λαμβανει υποψη τις ιδιαιτεροτητες του 
χρονου και του χωρου. Αυτο σημαινει οτι η μουσικη αναπτυξη, η τελεια τεχνικη η η σωστη 
τοποθετηση της φωνης μπορουν να ειναι αποδειξεις της τεχνικης εξελιξης του μαθητη 
χωρις απαραιτητα να προσφερουν κατι ως προς τις υπαρξιακες αναγκες της ζωης του η 
της κοσμοθεωριας του. Επιπροσθετως, μια κριτικη σταση δεν αναδυεται μονο απο τα 
γεγονοτα και τις ικανοτητες, αλλα πρεπει να ειναι ενσωματωμενη σε ευρυτερα πλαισια 
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κοινωνικων συγκρουσεων και αντιφασεων. Η οργανικη κατακτηση της γνωσης και οι 
μετρησιμες επιδοσεις αναπτυξης δεν ειναι αυτα που διακυβευονται στο οραμα μας, 
παρολο που αυτες οι αποδειξεις μπορει να ειναι πιο ορατες απο ο,τι η ηθικη αναπτυξη. 
Ωστοσο, δεν αντιμετωπιζουμε την ηθικη αναπτυξη ως μη-συμβατη με τη μουσικη 
αναπτυξη.  Τα εθνικα η τοπικα προτυπα μαθησης μπορουν να επιτευχθουν και να 
υποστηριχθουν, ενω παραλληλα η εκπαιδευση να διαπλαθει τη συμπεριφορα και τον 
χαρακτηρα των μαθητων. Αναγνωριζουμε, επιπλεον, τη μεγαλη ευκολια με την οποια οι 
εκπαιδευτικοι μπορουν να οικειοποιηθουν τα επιτευγματα των μαθητων, θεωρωντας 
μια χορωδια ως τη δική μου χορωδια η εναν διδακτορικο φοιτητη ως τον δικό μου 
διδακτορικο φοιτητη. Με αλλα λογια, οι επιλογες που γινονται για τα επιτευγματα ενος 
εκπαιδευτικου δεν ειναι ιδιες με τις επιλογες που γινονται για την εξελιξη ενος μαθητη. 
 (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 
σκοπος της εκπαιδευσης, οπως τον αντιλαμβανομαστε, δεν ειναι απλως να εκπαιδευσει 
τα νεα μελη του εντος των κοινωνικων πρακτικων ενος τοπου η χρονου, αλλα να 
προχωρησει περα απο την υπαρχουσα ταξη πραγματων, ετσι ωστε να κανει χρήση των 
κοινωνικων πρακτικων ενος τοπου η χρονου. Τα δεδομενα της αβεβαιοτητας και της 
αλλαγης καθιστουν την εκπαιδευση μια πρακτικη αναδομησης και μετασχηματισμου της 
υπαρχουσας ταξης πραγματων. Η εκπαιδευση, επομενως, δεν ειναι ταυτοσημη με τη 
διδασκαλια και ειναι τελειως διαφορετικη απο την πολιτισμικη  μυηση η την καταρτιση. 
Όσον αφορα στη μουσικη εκπαιδευση, συμφωνουμε με τον Wayne Bowman οτι η 
καταρτιση σε μια μουσικη πρακτικη δεν ειναι απαραιτητως ιδια με τη μουσικη 
καλλιεργεια (Bowman 2002, 3). Αντιστοιχως, ο σκοπος της μουσικης εκπαιδευσης δεν 
ειναι απλα και μονο η διδασκαλια της διαδικαστικης τεχνογνωσιας (know-how) 
διαφορων μουσικων πολιτισμων. Ο σκοπος της μουσικης εκπαιδευσης θα επρεπε να 
ειναι η ανανεωση του μουσικου πολιτισμου απο τον οποιο προερχεται· η αναμορφωση 
μιας νεας γενιας ανθρωπων που αγαπουν τη μουσικη και δραστηριοποιουνται στη 
μουσικη· η αναζωογονηση των ιστορικων πρακτικων· η εκ νεου αφυπνιση του 
ενδιαφεροντος για το οικειο και το ξεχασμενο· η αναδομηση μουσικων τροπων που 
ποικιλουν απο το ριζοσπαστικο στο δοκιμασμενο. Όλες οι «ανα-» λεξεις που 
χρησιμοποιουμε για να περιγραψουμε το οραμα της εκπαιδευσης αποτελουν μια μομφη 
για τους μεθοδολογικους σκοπους κατα τους οποιους το ζητουμενο ειναι η βεβαιοτητα, 
καθως και  για τις παραδοσεις που πλασαρουν το αξιοπιστο ως αδιαμφισβητητο. 
 Καθως προσβλεπουμε στην κατανοηση του εκπαιδευτικου επαγγελματισμου και 
των ηθικων υποχρεωσεων στη μουσικη εκπαιδευση, καταληγουμε στο συμπερασμα οτι 
αν εμεις ως εκπαιδευτικοι περιορισουμε τη μαθηση σε μουσικους και μονο μουσικους 
σκοπους, περιοριζομαστε εκ των πραγματων  μονο σε ειδη ερωτηματων που μας 
επιτρεπεται να διαπραγματευτουμε καθως και σε ειδη προβληματων που μας 
επιτρεπεται να λυσουμε. Κατα τον Elliott (1995), πρεπει να ειμαστε εκπαιδευτικοι και 
μουσικοι: οχι μονο ειδικοι στη διδασκαλια του περιεχομενου αλλα και εξαιρετικοι 
μουσικοι (262). Εδω, ομως, υποστηριζουμε οτι οι ηθικης φυσεως εκπαιδευτικοι 
προβληματισμοι ενος εκπαιδευτικου μουσικης μπορει να αφορουν θεματα που δεν ειναι 
διολου μουσικα στη φυση τους. Αυτο σημαινει, για παραδειγμα, οτι μουσικα ζητηματα 
που θεωρουνται ως αυτοσκοποι, οπως η απολυτη ακριβεια στην τοποθετηση της φωνης, 
η αρτια ρυθμικη εκτελεση η η «αυθεντικη» κατα καποιον τροπο εκτελεση, ισως πρεπει 
να παραμεριστουν προκειμενου να στοχευσουμε σε  ενα υψηλοτερο ατομικο η κοινωνικο 
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καλο. Παρομοιως, η δικαιολογηση της κοινωνικης βλαβης που δημιουργειται μεσα απο 
την επιδιωξη της μουσικης τελειοτητας η προοδου αποτελει μια ηθικα απεχθη πραξη, 
παρολο που ειναι κατι υπερβολικα γνωριμο σε οποιονδηποτε εχει σπουδασει σε ενα 
τυπικο ωδειο η σε μια Μουσικη Σχολη ωστε να μην χρειαζεται να δωσουμε επιπλεον 
επιχειρηματα. Εντουτοις, η θεση μας, η οποια βρισκεται σε πληρη αντιθεση με την 
επικρατουσα ιδεολογια που ευνοει τους μουσικους σκοπους εναντι των κοινωνικων η 
εκπαιδευτικων αξιων, δεν ειναι η δημιουργια ενος ακομη δυισμου η ενος διττου 
συστηματος. Το ιδεωδες που προαγουμε δεν ειναι το κοινωνικο εναντι του μουσικου, η ο 
εκπαιδευτικος εναντι του μαθητη, η το ηθικο εναντι του μη-ηθικου. Υποστηριζουμε οτι η 
καλυτερη εκπαιδευση ειναι εξ ορισμου ενα ηθικο εγχειρημα οπου η συμπεριφορα των 
συμμετεχοντων συνισταται σε μια πληθωρα απροβλεπτων, αλληλοκαλυπτομενων, 
αντιφατικων και περιπλοκων κοινωνικων δρασεων και αξιων. Η αναπτυξη δεν μπορει να 
ιδωθει απλα και μονο απο τη μουσικη της πλευρα επειδη το σχολειο εχει εκπαιδευτικους 
σκοπους και αξιες που ειναι ευρυτερα σε σχεση με την επιμερους γνωση των διδακτικων 
αντικειμενων. Σε αυτη τη βαση, σε αυτο το ιδεωδες, το σχολειο δεν ειναι μια διττη δομη 
με τη διαλεκτικη λογικη του ειτε/η, αλλα ενας μικροκοσμος της κοινωνιας –του 
παρελθοντος, του παροντος και του μελλοντος–  που περιλαμβανει και συγκρουση και 
ομορφια.  
 (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 μεγαλυτερος εχθρος της 
ασκησης του επαγγελματος στη μουσικη εκπαιδευση ειναι η συνηθης υποθεση οτι οι 
μουσικοι σκοποι –ειτε γινονται κατανοητοι μεσα απο αισθητικους σκοπους ειτε ως προς 
τις μουσικες εκτελεσεις– ειναι  παγιωμενοι σκοποι, αυτοσκοποι, καθως και οτι αυτοι οι 
μουσικοι σκοποι πρεπει να σχετιζονται κατα το δυνατον λιγοτερο με αλλους σκοπους, 
οπως κοινωνικους η ηθικους σκοπους. Επιπλεον, η υποθεση αυτη συχνα συνοδευεται 
απο την αντιληψη οτι οι «μουσικοι σκοποι» μπορουν να οργανωθουν σε μια ιεραρχια απο 
τον χαμηλοτερο στον υψηλοτερο, καθως και οτι αυτοι οι παγιωμενοι σκοποι, ως 
καταληκτικο οριο της πραγματωσης της εμπειριας μαθησης, πρεπει να τιθενται πανω 
απο καθε αλλο ανθρωπιστικο σκοπο και αξια. Αυτη η ιεραρχικη αντιληψη των αξιων και 
της σκεψης για τα μεσα και τους σκοπους, συμφωνα με τον Dewey, εχει ως επακολουθο 
την προβληματικη αποψη «οτι οι ηθικες ‘κρισεις’  αφορουν απλως στην αμεση 
κατανοηση ενος αυτοσκοπου στη σωστη του θεση εντος του ιστου των παγιωμενων 
αξιων. Θεωρειται δεδομενο οτι εκτος απο αυτη την ιεραρχια των παγιωμενων σκοπων, 
ενα ηθικο ατομο δεν εχει αλλη εναλλακτικη απο το να ακολουθησει τις επιθυμιες του 
οπως ερχονται και παρερχονται» (Dewey 2008a, 169). Αν η μουσικη πραξη θεωρηθει ως 
παγιωμενη –ως μια ζωνη ασφαλειας απεναντι σε τοσες αλλες εναλλακτικες επιλογες– και 
ως «δραστηριοτητα ευχαριστησης» μπορει να διαμορφωσει ενα ερμητικα κλειστο πεδιο 
στο οποιο ειναι αποδεκτες μονο οι μουσικες η καλλιτεχνικες αξιες, και ολες οι αλλες 
ακυρωνονται. Για παραδειγμα, αν η τελειοτητα στην εκτελεση μπροστα σε κοινο 
εκτιμαται περισσοτερο απο ο,τι η δημοκρατικη συμμετοχη η τα θετικα στοιχεια της 
ενταξης και των ισων ευκαιριων, μια εκπαιδευτικος μουσικης ενδεχεται να αποκλεισει 
δικαιολογημενα συμμετεχοντες μεσα απο τεστ υψηλων απαιτησεων η ανταγωνιστικες 
ακροασεις. Με αλλα λογια, οι εκπαιδευτικοι πρεπει να εχουν επιγνωση οτι οι μουσικες 
πρακτικες και οι μεθοδοι που χρησιμοποιουν στα σχολεια τους αποτελουν παραδειγμα 
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των ευρυτερων αξιων αυτων των σχολειων. Οι αξιες, η ελλειψη αυτων η η εσφαλμενη 
θεση τους εκδηλωνονται μεσα απο τις δρασεις και τις επιλογες των εκπαιδευτικων. 
 Αυτη η αυστηρη ιεραρχια των αξιων ειναι προφανης, για παραδειγμα, στη 
διδασκαλια στο ωδειο, οπου παγιωμενοι σκοποι σηματοδοτουν σχεδια δρασης η 
επιδιωξεις χωρις καμια πιθανη εναλλακτικη προοπτικη, καθως το ρεπερτοριο ειναι το 
μονο κριτηριο για τη συζητηση των απωτερων σκοπων. Για τους επαγγελματιες 
εκπαιδευτικους των ωδειων, δεν υπαρχει σχεδον κανενα περιθωριο για διερευνηση των 
εκπαιδευτικων συνθηκων παρα μονο η γνωση των παγιωμενων σκοπων και των μεσων 
για την επιτευξη αυτων. Μια τετοια ιεραρχια αξιων μπορει, παραδειγματος χαριν, να 
αποτελεσει δικαιολογια για μια μεθοδο που επιτρεπει να βαζουμε τις φωνες η να 
ταπεινωνουμε τους μαθητες προκειμενου να επιτευχθει μια εκτελεση που θα αξιωνει την 
κατακτηση ενος βραβειου. Αν οι εκπαιδευτικοι αναλογιστουν την πολλαπλοτητα των 
ιδεωδων που τα σχολεια οφειλουν να λαμβανουν υποψη –οπως η ισοτητα προσβασης 
στη σχολικη μουσικη εκπαιδευση, η συνεργασια και η εργασια ως ομαδα, η περιεργεια, η 
αυτοεκτιμηση καθως και η πολιτισμικη κριτικη– πρεπει αναλογα και οι απωτεροι σκοποι 
να αντανακλουν τα ιδεωδη που απτονται της ζωης των μαθητων και ειναι κρισιμα για τη 
ζωη στο σχολειο και στην κοινωνια. Οι αξιες, η οι σκοποι, δεν ειναι ανεξαρτητα απο το 
πλαισιο αλλα επηρεαζονται με πολλους τροπους απο τα ταχυτατα μεταβαλλομενα 
περιβαλλοντα και τις κουλτουρες· οι γενικοτερες εκπαιδευτικες αξιες και τα ιδεωδη 
μπορουν να αλλαξουν οποιονδηποτε απωτερο μουσικο σκοπο, ακομα και ριζικα,  αρκει 
να ληφθουν υποψη. Μονο η επαγγελματικη ικανοτητα για μια τετοιου ειδους συνεχη 
αναδιοργανωση των ιεραρχιων των αξιων που θα βασιζεται σε ηθικες κρισεις μπορει να 
καταστησει τον εκπαιδευτικο της μουσικης εναν ηθικο παραγοντα και παιδαγωγο, αντι 
να ειναι καποιος που απλα διδασκει μουσικη. 
 

Λειτουργική ηθική και φαντασία 

Σε αυτη την ενοτητα θα εστιασουμε στη φαντασια που χρησιμοποιειται στην ηθικη 
σκεψη . Η θεση της φαντασιας ειναι αναμεσα στα μεσα και τους σκοπους –τα μεσα και οι 
σκοποι που εξαρτωνται απο τους πολλαπλους σκοπους και τις αξιες μιας κοινωνικης 
ομαδας, και απο τις πολλαπλες ιστοριες της και τους προσανατολισμους για το παρον 
και για το μελλον. Με τον ορο φαντασια δεν εννοουμε τη διαφυγη μεσω της φαντασιας η 
την απλη φαντασια, αλλα το ελευθερο παιχνιδι της σκεψης οταν επεξεργαζεται επιλογες. 
Η φαντασια ειναι η ικανοτητα η δυνατοτητα να βλεπει καποιος τα πραγματα σαν να 
μπορουσαν να ειναι διαφορετικα (Greene 1995) και, φυσικα, ειναι κριτικης σημασιας για 
τη ληψη ηθικων αποφασεων. Αναφορικα με τις ηθικες κρισεις στην εκπαιδευση, η 
διαμορφωση της σκεψης μας (τι εγινε, με ποιον η τι προκειται να συμβει μεταξυ αλλων) 
απαιτει τη δημιουργικη ικανοτητα να βλεπει καποιος ενα ζητημα σαν να ηταν 
διαφορετικο. Ο Dewey γραφει οτι «οι ηθικες κρισεις μας λαμβανουν υποψη τοσο το τι 
γινεται η προτιθεται να γινει οσο και το πως η το γιατι εγινε η πραξη. Αυτες οι δυο 
πλευρες αποκαλουνται μερικες φορες ως  ‘ουσια’ και  ‘μορφη’ η ‘περιεχομενο’ και 
‘συμπεριφορα’. Θα χρησιμοποιησουμε τους απλουστερους ορους, το Τι και το Πως» 
(Dewey and Tufts 1956, 5). Τα «τι, πώς και γιατί» –λεξεις που πλαισιωσαν την αρχη αυτου 
του αρθρου– αποτελουν σημεια εκκινησης που ειναι γνωστα σε καθε εκπαιδευτικο που 
προβληματιζεται αναμεσα σε αβεβαιες εναλλακτικες επιλογες (Allsup 2009, Bowman 
2002, Westerlund 2003). 
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 Αναφορικα με τη φαντασια και το οραμα μας για μια ηθικη μουσικη εκπαιδευση 
οπως παρουσιαστηκε παραπανω, διευρυνουμε τη θεωρηση μας σε ενα σημαντικο θεμα: 
«μια στενη και ηθικολογικη αποψη για τις ηθικες αξιες ευθυνεται για την αποτυχια της 
αναγνωρισης οτι ολοι οι σκοποι και οι αξιες που ειναι επιθυμητες στην εκπαιδευση ειναι 
αυτες καθαυτες ηθικες» (Dewey 1985, 369). Θελουμε να τονισουμε οτι η ηθικη 
εκπαιδευση στα σχολεια δεν υπαρχει σε η μεσω αυστηρων και βλοσυρων κανονων απο 
ηθικες αρχες η μουσικες τεχνικες που μαθαινονται και εφαρμοζονται. Αντιθετως, μια 
λειτουργικη ηθικη αξια ειναι παντα παρουσα οταν η ποιοτητα της αλληλεπιδρασης και 
της κοινωνικης ζωης εξεταζεται και ελεγχεται αναφορικα με το οφελος της. Οι 
περισσοτεροι εκπαιδευτικοι μουσικης εχουν ενα εξιδανικευμενο οραμα για το τι θα 
επρεπε να ειναι η μουσικη εκπαιδευση. Αλλα η εστιαση μονο στη μουσικη γνωση, στις 
αποκαλουμενες «καλες πρακτικες», η σε καθιερωμενες δεξιοτητες και καθιερωμενες 
μεθοδους, δεν ειναι απαραιτητα μια πραξη φαντασιας. Φυσικα, η μουσικη φαντασια ειναι 
σημαντικη στην επεξεργασια εναλλακτικων μουσικων επιλογων, δεδομενης της 
εγγενους αμφισημιας στην αντιληψη η την αποδοση μουσικων κομματιων, η στη 
διαδικασια ανευρεσης λυσεων σε παιδαγωγικα προβληματα. Ωστοσο, η μουσικη 
φαντασια δεν ειναι ηθικη αν δεν εμπλεξει την αβεβαιοτητα των κοινωνικων και 
λειτουργικων συνθηκων· δεν ειναι ηθικη αν δεν υπαρχει στοχασμος για τις ποικιλες 
συνεπειες της κοινωνικης δρασης, καθως αυτες οι δρασεις ισχυουν για ολους σε μια 
σχολικη κοινοτητα. Οι διαφοροι τροποι ενασχολησης με τη μουσικη στο σχολειο 
«χρειαζεται να εχουν ηθικες καθως και μουσικες διαστασεις απο τη στιγμη που η μουσικη 
σχετιζεται με αλλες πτυχες της πραγματικης ζωης, και διοτι οι αξιες μας επηρεαζονται 
και  επηρεαζουν τη μουσικη σκεψη και πρακτικη» (Jorgensen 2008, 241). 
 Επομενως, πως παιρνει ενας εκπαιδευτικος ηθικες αποφασεις σχετικα με το τι 
διδασκεται και μαθαινεται στα σχολεια; Κατα την αποψη μας, δεν ειναι δυνατον οι 
προβληματισμοι που αναδυονται απο τα «τι, πώς και γιατί» της μουσικης εκπαιδευσης 
να μην περιλαμβανουν καποια μορφη διαλογου μεταξυ μιας εκπαιδευτικου και των 
μαθητων της. Με ενα τετοιο διαλογικο επιχειρημα, η Jorgensen συστηνει μια πρακτικη 
που δανειζεται απο την αρχαια ελληνικη ιδεα της διαλεκτικης ως εναν αμοιβαιο διαλογο 
μεταξυ διαφωνιων. 

Σε περιπτωσεις οπου πρεπει να επιλεχθει ειτε η μια ειτε η αλλη εναλλακτικη, ειναι σημαντικο να 
αναγνωριστει, ωστοσο, οτι αυτη η διαλεκτικη προσεγγιση συνιστα μια διαδικασια οπου οι 
εκπαιδευτικοι και οι μαθητες τους εξερευνουν τις εναλλακτικες τους και τις δυνατοτητες 
γεφυρωσης τους πριν τη βεβιασμενη απορριψη καποιας εναλλακτικης. Η διαλεκτικη προσεγγιση 
προσφερει εναν συστηματικο τροπο αναλυσης των εναλλακτικων και επικεντρωνεται τοσο στη 
διαδικασια του φιλοσοφικου στοχασμου οσο και στα πρακτικα του αποτελεσματα. Δεδομενης 
της ελευθεριας σε αυτον τον τροπο δρασης, οι εκπαιδευτικοι και οι μαθητες τους ειναι πιθανον 
οτι θα καταληξουν σε διαφορετικες λυσεις που θα ταιριάζουν στις συγκεκριμένες αντιλήψεις των 
χρονων και των τοπων τους. (Jorgensen 2004, 17–18, δικη μας εμφαση) 

Η διαλεκτικη φιλοσοφια της Jorgensen διαφοροποιειται σημαντικα απο τις 
περισσοτερες συζητησεις στη μουσικη εκπαιδευση και ανοιγει το πεδιο για στοχασμο ως 
προς την πληθωρα των μεσων και των σκοπων (τα «τι, πώς και γιατί») της μουσικης 
διδασκαλιας. Για την Jorgensen, η ηθικη ασκηση του επαγγελματος του εκπαιδευτικου 
ειναι αναλογα και διαλογικη, και κατ’ επεκταση επικεντρωνεται στη συλλογικη κοινοτικη 
δραση, με τη δημοκρατια ως βασικο καθοδηγητικο ιδανικο. Αλλα τι κανει ενας 
εκπαιδευτικος με τα αποτελεσματα του διαλογου; Αν ο διαλογος νοειται ως συμβιβασμος 
μεταξυ των ιδιαιτεροτητων της διαφορας και της αντιληψης, αυτη η σταση μπορει 
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ακουσια να περιορισει την αναπτυξη. Αν ο διαλογος επιβεβαιωνει η αποσκοπεί στο να 
επιβεβαιώσει τις προϋπαρχουσες αξιες, τις οποιες μια κοινοτητα θεωρει οτι ειναι  
σημαντικες, η διαλεκτικη ως διδακτικη σταση δεν εγγυαται ουτε την ηθικη αναδομηση 
ουτε την ανα-δημιουργικη πρακτικη. 
 Το διαλεκτικο μοντελο της Jorgensen μας υπενθυμιζει την αξια της ετερογενειας 
και τη σημασια της διαφορας στην καλλιεργεια της κοινοτητας. Η οπτικη της 
ανταποκρινεται στη μεταμοντερνα κατασταση των μαθητων μας που χανουν την ουσια 
του εαυτου τους, και των υβριδικων μουσικων και καλλιτεχνικων αντικειμενων που 
κυκλοφορουν στους μεταιχμιακους χωρους της νεανικης κουλτουρας. Ανταποκρινεται, 
επισης,  στα συγκλινοντα, εξελισσομενα, ευθραυστα και σχεδον αβεβαια σημεια επαφης 
που αναδυονται σε σκοπιμα δομημενα μαθησιακα περιβαλλοντα, τα οποια 
περιλαμβανουν την εκπαιδευτικο και τους μαθητες της. Παρολα αυτα, υπαρχει ακομη 
ενα προβλημα που χρειαζεται να αποσαφηνιστει. Τι κανει ενας εκπαιδευτικος με τα 
αποτελεσματα του διαλογου; Ειναι ο διαλογος τοσο αυταποδεικτος που τα 
αποτελεσματα του μιλουν απο μονα τους; Τα αποτελεσματα του διαλογου στην ταξη 
δινουν σαφεις ενδειξεις για τη στοχευση ηθικων απωτερων σκοπων; Ο διαλογος, εν τελει, 
δεν ειναι υποχρεωτικα ηθικος απο μονος του και οι διαφορετικες λυσεις που προκυπτουν 
απο μια συγκεκριμενη συζητηση στην ταξη μπορουν να καταληξουν σε μια laissez-faire 
πρακτικη στη μουσικη διδασκαλια και μαθηση οπου [για παραδειγμα] η αναπαρασταση 
της διαφορας θα ειναι υποκαταστατο της πολυπολιτισμικης αξιας· η οπου η «φωνη» 
ειναι απλως το ακουσμα της φωνης καποιου αλλου και οχι η προσληψη γνωσης για κατι 
που διαφορετικα θα ηταν αγνωστο η δεν θα ειχε ληφθει υποψη. Πριν ο διαλογος 
μπορεσει να γινει μια μεθοδος της οποιας τα μεσα και οι σκοποι θα ειναι  ηθικα 
οργανωμενα, και πριν ο διαλογος μπορεσει να ενσωματωθει στο οραμα της ασκησης του 
εκπαιδευτικου επαγγελματος, η διαφορετικοτητα πρεπει να γινει κατανοητη ως μια 
ηθικη αξια, τα ιδανικα της οποιας θα καθοδηγουν την πρακτικη της διδασκαλιας. Ο David 
Hansen, παραφραζοντας τον Dewey και απηχωντας τις υπαρξιακες αξιωσεις αυτων για 
τους οποιους η φιλοσοφια ειναι συνωνυμη με την εκπαιδευση, γραφει οτι «για να 
ζησουμε με πληροτητα, ειμαστε καταδικασμενοι σε εναν συγκεκριμενο τροπο 
εκπαιδευσης. Η εκπαιδευση μας εδρευει ‘εντος’ της μαθησης μεσα σε ολες τις σχεσεις της 
ζωης [...] Αν επιτυχουμε σε αυτο, η τουλαχιστον αν το προσπαθησουμε, τοτε μπορουμε 
να πουμε οτι διαγουμε οχι απλως μια ζωη αλλα μια ηθικη ζωη. Μπορουμε να πουμε οτι 
γινομαστε ηθικοι εαυτοι» (166). 
 Αυτο το οραμα του διαλογου ως μια εκπαιδευτικη ηθικη αναμετρηση, στην οποια 
η επαφη μεσω ολων των τροπων και των δρομων της ζωης εκτιμαται ως μεσο για μια 
πλουσιοτερη και πιο γεματη ζωη, απαιτει να ειμαστε δεκτικοι και με φιλερευνητικη 
διαθεση. Ένας διαλογος στη σχολικη ταξη που λειτουργει με στοχο την ηθικη αναπτυξη 
ολων των εμπλεκομενων δεν αποτελει μια κουβεντουλα μεταξυ φιλων η εναν 
διαγωνισμο μεταξυ αντιπαλων. Η συμμετοχη ειναι ηθικα οριοθετημενη: οι εκπαιδευτικοι 
διευκολυνουν και καθοδηγουν χωρις να υποκυπτουν στην ταση για εξουσια και οι 
μαθητες αναλαμβανουν την ευθυνη να ασχοληθουν με ζητηματα που τους ξεπερνουν. 
Απο αυτο θα προκυψει ενας «εργαστηριακος χωρος» οπου τα αποτελέσματα του 
διαλογου η τα αποτελέσματα της σκοπιμης και ποικιλομορφης αλληλεπιδρασης θα 
γινονται νέα σημεια εκκινησης τα οποια, με τη σειρα τους, θα συστηνουν ελεγξιμα μεσα 
για περαιτερω σκοπους. Για τον Hansen, αυτα τα σημεια ενδιαφεροντος ειναι ηθικα 
επειδη περιλαμβανουν περισσοτερα απο ο,τι εναν μεμονωμενο εαυτο, π.χ., την 
εκπαιδευτικο και την παραδοση της, και τους μαθητες και τις επιθυμιες τους: «Αν καθε 
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ανθρωπος εμπλεκεται αμοιβαια στις ιδεες, στις πραξεις και στις ελπιδες των αλλων, ο 
εαυτος του θα διευρυνεται και θα βαθαινει ως προς την επιγνωση, τη γνωση, την 
ευαισθησια και τη δυνατοτητα για αναπτυξη με επικοινωνιακους και εκφραστικους 
τροπους. Αν συμβει αυτο, οι ανθρωποι θα αυτοπροσδιοριζονται διαρκως αναφορικα με 
τη διευρυνση της μαθησης τους μεσα απο καθε συναπτη αλληλεπιδραση, σε μια δυναμικη 
σπειρα δουναι και λαβειν» (178). 

 
Ηθική και εκπαιδευτικός επαγγελματισμός 

Εκπαιδευτικος επαγγελματισμος σημαινει, εν μερει, τη δημοσια εκφραση σχετικα με το 
πως πλαισιωνονται οι ηθικες και εκπαιδευτικες συζητησεις, καθως και με το πως 
αναδομουνται και επαναπροσδιοριζονται  οι εκπαιδευτικες και μουσικες πρακτικες 
(Hatch 2005, Woodford 2005). Σε αυτη τη βαση, καποιοι εμμενουν σθεναρα στο οραμα 
της δυναμης και του επαγγελματισμου του εκπαιδευτικου. Εμεις, απο την πλευρα μας, 
αντιτιθεμεθα σθεναρα στη διστακτικοτητα και στην αγνοια του εκπαιδευτικου 
αναφορικα με την ηθικη του ευθυνη. Δεν υπαρχουν πολλα πραγματα που μπορουμε να 
πουμε για τους εκπαιδευτικους που νομιζουν οτι το παιξιμο μουσικης ειναι μια ουδετερη 
δραστηριοτητα (η απλως μια δραστηριοτητα του νευρικου συστηματος), παρα μονο οτι 
μια τετοια οπτικη υποβαθμιζει ολους τους εμπλεκομενους. Η φαντασια ειναι κρισιμης 
σημασιας, γραφει η Maxine Greene, «επειδη οι εκπαιδευτικοι που δεν ειναι σε θεση να 
σκεφτουν δημιουργικα η να επιτρεψουν στους μαθητες τους να ανακαλυψουν 
λογοτεχνικα εργα η αλλες μορφες τεχνης, ειναι πιθανοτατα εξισου ανικανοι να 
μεταδωσουν στους νεους το τι σηματοδοτει η χρηση της φαντασιας. Αν ισχυει το γεγονος 
οτι η φαντασια τροφοδοτει τη δυνατοτητα καποιου να σκεφτεται κατι απο την 
προοπτικη ενος αλλου ατομου, αυτοι οι εκπαιδευτικοι ενδεχομενως υπολειπονται επισης 
σε ενσυναισθηση» (Greene 1995, 36–37). Οι εκπαιδευτικοι που βοηθουν τους μαθητες 
να κατανοησουν οτι οι τροποι για να ερμηνευσει καποιος ενα τραγουδι ειναι οσα και τα 
μελη της κοινοτητας της σχολικης ταξης, ειναι εκπαιδευτικοι για τους οποιους η ερευνα 
και η ενσυναισθηση αποτελουν στασεις επαγγελματισμου και δυναμικης. 
 Αναφορικα με την ηθικη και τη φαντασια, τι νοημα βγαζουμε με τους Αμερικανους 
διευθυντες χορωδιων που συμπεριλαμβανουν στο ρεπερτοριο τραγουδια της Νοτιου 
Αφρικης για την ελευθερια αλλα αμελουν να εξετασουν τις φυλετικες αδικιες (και τις 
καλλιτεχνικες εκφρασεις που σχετιζονται με τετοιες αδικιες) που υπαρχουν στα δικα 
τους συνολα και στις γυρω γειτονιες; Ειναι συνηθεις οι ιστοριες χορωδιων που 
παρουσιαζουν το Imagine του John Lennon χωρις ποτε να περιλαμβανουν το κοινωνικο 
μηνυμα του τραγουδιου στις διαδικασιες της προβας τους, για να μην αναφερθουμε στην 
προοπτικη μιας ευρυτερης σχολικης δρασης γυρω απο ενα αντιπολεμικο κινημα, την 
κοινωνικη δικαιοσυνη η την πεινα. Η φαντασια αφορα, επισης, στις πολιτισμικες 
πρακτικες, και οχι απλως στα κοινωνικα προβληματα με τα οποια ερχεται αντιμετωπο 
το κοινο η τα επιμαχα ζητηματα που πλαισιωνουν τους στιχους που τραγουδαμε. Δεν 
διδασκουμε jazz για χαρη της ιστοριας η της διατηρησης η της πολιτισμικης κληρονομιας 
η για χαρη αλλων αναλογων αξιολογων αφηρημενων εννοιων. Διδασκουμε jazz ωστε οι 
μαθητες να μπορουν να κανουν κατι με τη jazz, και γενικοτερα, να κανουν κατι με τη ζωη 
η να ζησουν με μεγαλυτερη πληροτητα, ακομα κι αν αυτο σημαινει αλλαγη της jazz. Αλλα 
αυτο ειναι μια αποψη που παρουσιαζεται σπανια στα προγραμματα προετοιμασιας των 
εκπαιδευτικων, οπου τα περισσοτερα μαθηματα διδασκουν τους μαθητες να 
προσαρμοζονται σε ο,τι υπαρχει και υπηρχε, και οχι να προσαρμοζουν το υπαρχον σε κατι 
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που θα μπορουσε να υπαρχει (Freire 1974, Greene 1995). Για να αισθανθουν λιγοτερο 
διστακτικοι οι εκπαιδευτικοι χρειαζεται να ασκηθουν στην πρακτικη της φαντασιας. 
Χρειαζονται εξασκηση σε ηθικα ζητηματα. Χρειαζονται εξασκηση στην ενσυναισθηση. 
Και ναι, χρειαζονται επισης εξασκηση σε εξειδικευμενες πρακτικες του κλαδου. Με τον 
τροπο που οραματιζομαστε τη σχολικη ταξη ως ενα εργαστηριακο χωρο, οπου σιγουρα 
λαμβανουν χωρα ευφανταστες αναμετρησεις αναμεσα στο υπαρχον και σε αυτο που 
μπορει να υπαρξει, με τον ιδιο τροπο οραματιζομαστε τα προγραμματα εκπαιδευσης των 
εκπαιδευτικων μουσικης σαν να ειναι εστιες εργαστηριων· σαν πειραματικους, 
λειτουργικους, αβεβαιους, ενσυναισθητικους, ηθικους χωρους και χωρους εξασκησης 
της φαντασιας, που ισχυροποιουνται απο τις παραδοσεις, τις πολιτισμικες πρακτικες και 
τις ιστοριες στις οποιες στηριζονται (Hansen 1993). Σε αυτο το πλαισιο, ο 
μουσικοπαιδαγωγος δεν «εκπαιδευεται» μονο ως μουσικος εκτελεστης και ειδικος 
γνωστης της μουσικης, αλλα προτρεπεται να διεργαστει τα ευρυτερα εκπαιδευτικα και 
ηθικα θεματα του εργου του, καθως επισης και τα δεδομενα εργαλεια πειραματισμου, 
ολα στην υπηρεσια της μελλοντικης μουσικης και προσωπικης αναπτυξης των μαθητων 
του. Σε ενα τετοιο επαγγελματικο εκπαιδευτικο περιβαλλον, τα προσεκτικα επιλεγμενα 
μουσικα, η αλλα, μεσα γινονται μεθοδοι για την επιτευξη μουσικων, και αλλων, 
απωτερων σκοπων, οι οποιοι με τη σειρα τους θα λειτουργουν ως μεσα για περαιτερω 
σκοπους, που ολοι θα ελεγχονται και θα επανελεγχονται σε νεες εκπαιδευτικες συνθηκες  
με γνωμονα τα ποικιλα, ακομη και αμοιβαια ανταγωνιστικα, ιδεωδη με τη χρηση της 
φαντασιας. Με τετοια χρηση των μεθοδων, η μουσικη εκπαιδευση μπορει να υφισταται 
ως μια διαδικασια ηθικης αναζητησης και ο εκπαιδευτικος ως ενας ηθικος παραγοντας. 
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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 συγκεντρωσε ενα συνολο ακρως ενδιαφεροντων δοκιμιων για αυτο το 
ειδικο τευχος του ACT, σε μια πολυ κρισιμη εποχη οχι μονο για τους εκπαιδευτικους 
μουσικης αλλα και τους εκπαιδευτικους ολων των πεδιων. Ακομα και οσοι απο εμας επι 
δεκαετιες λειτουργουμε με τολμη στο παιδαγωγικο και ακτιβιστικο μας εργο, ειναι 
δυσκολο να μην υποχωρησουμε υπο το βαρος των προσφατων πολιτικων εξελιξεων σε 
διεθνες επιπεδο, σε μια εποχη που αποπνεει εντονα το αρωμα της απογνωσης. Ο λαος, 
στην πλειονοτητα του –καταπονημενος, εγκαταλελειμμενος και πληρως εγκλωβισμενος 
στον αγωνα για επιβιωση, και προσπαθωντας να βρει στηριγμα στις σπανιες φευγαλεες 
στιγμες που νιωθει  απελευθερωμενος απο τον εφιαλτη των κατασχεσεων των σπιτιων, 
την αυξανομενη ανεργια, τις συνεχεις περικοπες του οικογενειακου προϋπολογισμου, 
τους ατελειωτους πολεμους και την καταστροφη του περιβαλλοντος που γινεται ολο και 
μεγαλυτερη– δεν ζει πραγματικα αλλα απλως υπομενει τη ζωη. Όλο και περισσοτεροι 
Αμερικανοι ζουν περιορισμενα, με μηδαμινες δυνατοτητες για αλλαγη, σε εναν 
χαρτογραφημενο κοσμο που δεν αφηνει παρα ελαχιστα περιθωρια για ελιγμους μεταξυ 
οργης και παραιτησης. 

Ο εταιρικος ελεγχος του κρατους (ιδιαιτερα στο πλαισιο της νομικης αποφασης 
στη διενεξη της ΜΚΟ Citizens United με τη Federal Election Commission), ο υπερ-



103 

McLaren, P. (2011). Radical negativity: Music education for social justice. Action, Criticism and Theory for 
Music Education 10/1: 131-47. http://act.maydaygroup.org/articles/McLaren10_1.pdf      

εθνικισμος, ο περιορισμος των προοδευτικων συζητησεων για τη δημοκρατια και η 
επιβολη ενος μεσσιανικου μιλιταρισμου, και η δημιουργια αποδιοπομπαιων τραγων για 
τα προβληματα εντος του κρατους (στην περιπτωση αυτη των παρανομων μεταναστων, 
κυριως απο το Μεξικο) αποτελουν τους  τεσσερις πυλωνες της φασιστικης κοινωνιας. Οι 
εξτρεμιστες του Ρεπουμπλικανικου Κομματος, η θλιβερη ιστορια του κινηματος του 
φιλελευθερισμου γνωστου ως Τea Party, ειναι το αμεσο αποτελεσμα αυτου που ο Chris 
Hedges (2010) αποκαλει «καταρρευση του φιλελευθερισμου» και περιλαμβανει θεσμους 
οπως «ο τυπος, η εκκλησια, τα πανεπιστημια, τα εργατικα σωματεια, οι τεχνες και το 
Κομμα των Δημοκρατικων». Ο Hedges (2010) υποστηριζει οτι η  «οργη που εκφραζεται 
απο τα ατομα της εργατικης ταξης που εχουν στερηθει του δικαιωματος ψηφου» ειναι 
θεμιτη δεδομενου οτι «η μορφωμενη φιλελευθερη ελιτ που, τα τελευταια 30 χρονια 
ενθαρρυνε η δεν εκανε τιποτα για να σταματησει την εταιρικη επιθεση στους φτωχους 
και στην εργατικη ταξη [...] συνεχιζει να μιλαει με την ξυλινη και παρωχημενη γλωσσα 
της πολιτικης και των δημοσιευματων» και αυτο συνιστα μια «καταφωρη προδοσια σε 
βαρος των πολιτων». Αξιζει να παρατεθει αυτουσιο το αποσπασμα του Hedges (2010): 

Οι προοδευτικοι, που καποτε επιχειρησαν και εκαναν βηματα προς τη μεταρρυθμιση, 
λειτουργουσαν παραδοσιακα ως δικλειδα ασφαλειας. Κατα τη διαρκεια της Μεγαλης 
Ύφεσης, με την καταρρευση του καπιταλισμου, κατεστησαν εφικτη τη Νεα Συμφωνια. 
Κατα τη διαρκεια των αναταραχων της δεκαετιας του 1960, διασφαλισαν νομιμους 
διαυλους εντος του συστηματος για την εκφραση της δυσαρεσκειας των Αφροαμερικανων 
και του αντιπολεμικου κινηματος. Αλλα η ταξη των προοδευτικων, στη νεο-φεουδαρχικη 
εποχη μας, ειναι πλεον ανισχυρη. Δεν προσφερει τιποτε αλλο παρα κενη ρητορικη. Αρνειται 
να παραδεχτει οτι οι μεγαλες επιχειρησεις εχουν αποσπασει τοσο βιαια και δραστικα την 
εξουσια απο τα χερια των πολιτων, σε βαθμο που οι εγγυησεις περι προσωπικης ελευθεριας 
του Συνταγματος ειναι ματαιες. Δεν δρα για να μετριασει τη δυστυχια δεκαδων 
εκατομμυριων Αμερικανων που συνιστουν τωρα μια αυξανομενη και απελπισμενη 
κατωτερη ταξη. Και η διαφορα μεταξυ της ρητορικης των προοδευτικων αξιων και του 
αδιστακτου συστηματος του ανεστραμμενου ολοκληρωτισμου που φαινεται οτι 
εξυπηρετει η προοδευτικη ταξη καθιστα τις προοδευτικες ελιτ, συμπεριλαμβανομενου του 
Barack Obama, μια απολυτη πηγη δημοσιας γελοιοποιησης. Η προοδευτικη ταξη, ειτε στα 
πανεπιστημια ειτε στον Τυπο ειτε στο Δημοκρατικο Κομμα, συνεχιζει να προσκολλαται στα 
προνομια και στις ανεσεις της, ακομα και αν αυτο την αναγκαζει να απολογειται για την  
ολοενα διευρυνομενη βαναυσοτητα και εκμεταλλευση που ασκει το εταιρικο κρατος. 

 
Οι παραδοσιακοι προοδευτικοι θεσμοι και οι ξεδιαντροπες αλαζονικες κλικες που 

τους διαφεντευουν εχουν εξευτελιστει και εχουν απαξιωθει απο την απογοητευμενη 
(κυριως λευκη) εργατικη ταξη. Ως αποτελεσμα, η προοδευτικη δημοκρατια βρισκεται σε 
κινδυνο. Εκεινοι που θα επωφεληθουν απο το τελος του προοδευτικου κρατους ειναι οι 
«οι ιδιες οι δυναμεις που σφετερισθηκαν την προοδευτικη ταξη και ειναι υπευθυνες για 
την εξαθλιωση του κρατους». Αυτο το περιγραφει ευστοχα ο Hedges (2010) ως «μια νεα 
ταξη κερδοσκοπων, των κερδοσκοπων του πολεμου, των γκανγκστερ και των 
δολοφονων, που ιστορικα καθοδηγουνται απο χαρισματικους δημαγωγους». Ειρωνικα, 
τα μελη του Tea Party που εχουν καλες προθεσεις και πιστευουν οτι αντιμαχονται τη 
δυναμη των ελιτ ως μερος ενος λαϊκου κινηματος, αδυνατουν να αναγνωρισουν οτι εχουν 
εξαπατηθει απο τους δισεκατομμυριουχους –ιδιαιτερα απο τους αδελφους Koch– και οτι 
κατεληξαν να υπηρετουν την ιδεολογια του βρωμικου εργου τους. Συμφωνα με τον 
Monbiot (2010), ομαδες οπως: 
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το  Heritage Foundation, το Manhattan Institute, το George Marshall Institute, το Reason 
Foundation και το American Enterprise Institute [...] εχουν συμβαλει στην απροθυμια η 
αρνηση των πολιτικων να ασχοληθουν με νομους για το περιβαλλον, τις κοινωνικες 
δαπανες, τη φορολογηση των πλουσιων και τη δικαιη κατανομη του πλουτου. Οι 
απαιτησεις ειναι υψηλες αλλα η κυβερνηση ειναι ανισχυρη. 

 

Κατω απο την φαινομενικη καλοβουλη αντιληψη της δημοκρατιας του Tea Party, 
υποκρυπτεται ενας ειδεχθης, αποτροπαιος ρεβιζιονισμος. Συμφωνα με τον Hedges, οι 
πραγματικοι εχθροι της προοδευτικης ταξης ειναι οι ριζοσπαστικοι στοχαστες οπως ο 
Noam Chomsky και ο Ralph Nader, σκεπτικιστες διανοουμενοι με ηθικη αυτονομια που 
ειναι σε θεση να αψηφουν την εξουσια της ελιτ. Προσωπικα, συμφωνω με τα 
επιχειρηματα του Hedges αλλα θα ηθελα να επεκταθω περαιτερω. Πιστευω οτι ο 
πραγματικος εχθρος τοσο των συντηρητικων οσο και των προοδευτικων ειναι εκεινοι 
που οχι μονο αντιμαχονται τα βασικα γραναζια του καπιταλισμου, αλλα επιζητουν τη 
δημιουργια μιας κοινωνιας περα απο το συστημα αξιων του κεφαλαιου  –στοχαστες και 
ακτιβιστες γνωστοι ως σοσιαλιστες. Η κυρια δυσκολια, κατα την αποψη μου, δεν ειναι 
απλως η αμφισβητηση των νεοφιλελευθερων ιδεολογιων της αγορας, με τον 
καπιταλισμο να χαρακτηριζεται ως «αχρηστος», αλλα η ανευρεση μιας εναλλακτικης 
λυσης απεναντι στον καπιταλισμο. 

 

Κριτική Εκπαίδευση και Παιδαγωγική 

Στο πεδιο της κριτικης εκπαιδευσης, οπως ειναι εγκλωβισμενο στη λογικη του 
φιλελευθερου προοδευτισμου και στιγματισμενο απο πολιτισμικα προνομια και 
αχρονικοτητα, δεν θα συμφωνουσαν ολοι με την αναγκη να αγωνιστουμε για ενα μετα-
καπιταλιστικο μελλον. Ανεξαρτητα απο το αν η ευρυτερη πολιτικη στοχευση  καποιου 
υποκειται η οχι στην υπαρχουσα επαναστατικη παραδοση του σοσιαλισμου, το γεγονος 
ειναι οτι οσοι επικρινουν τον καπιταλισμο και αναζητουν  μια καποια καλυτερη 
ιδεολογικη εναλλακτικη λυση για τις εκπαιδευτικες πολιτικες και πρακτικες που 
βασιζονται στον νεοφιλελευθερισμο (για παραδειγμα το Διαταγμα No Child Left Behind) 
διαδραματιζουν σημαντικο ρολο στον διαρκη αγωνα για την εκπαιδευτικη 
μεταρρυθμιση. Πολλοι απο αυτους τους εκπαιδευτικους ανηκουν στον χωρο που ειναι 
γνωστος ως κριτικη παιδαγωγικη. Και ενω πρεπει να αναγνωρισουμε οτι στο πλαισιο της 
κριτικης παιδαγωγικης υπαρχουν διαφορες ομαδες, αποψεις και τασεις, αυτο που 
συνδεει τους κριτικους εκπαιδευτικους, παρα τις πολλες διαφορες τους, ειναι η κοινη 
δεσμευση για τη δημιουργια ελκυστικων και ζωντανων χωρων οπου οι σπουδαστες –
ενηλικες και νεοι– θα ενθαρρυνονται να αμφισβητουν τις κυριαρχες επιστημολογικες, 
αξιολογικες και πολιτικες θεωρησεις που συχνα θεωρουνται δεδομενες και στηριζουν την 
κυριαρχη κοινωνικη ταξη. Η κριτικη παιδαγωγικη, απο αυτη την αποψη τουλαχιστον, 
συνηγορει ουσιαστικα στον ισχυρισμο οτι η εκπαιδευση δεν ειναι μια ουδετερη 
δραστηριοτητα και οτι ολη η γνωση αφορα στην παραγωγη ιδεολογιων. Η κριτικη 
παιδαγωγικη, κατα τη δικη μου αντιληψη, εχει πολλους ορους για την ατομικη και 
κοινωνικη ανασυγκροτηση, αλλα ειναι ουσιαστικα μια Freirean i  προσεγγιση στη 
διαλεκτικη αναγνωση του κοσμου και της λεξης.  

Ανεξαρτητα απο το αν η καταπιεσμενη μας υποκειμενικοτητα ειναι μια αισθηση 
απουσίας της ύπαρξης (manque d’être) στον πυρηνα της υποστασης μας, η αν η επιθυμια 
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αυτη καθεαυτη ειναι μια δημιουργικη δυναμη, δεν υπαρχει αμφιβολια οτι η 
υποκειμενικοτητα (και εδω με απασχολει κυριως η πολιτικη/παιδαγωγικη 
υποκειμενικοτητα) δεν ειναι αυτοτελης αλλα εξαρταται απο τις καπιταλιστικες 
κοινωνικες σχεσεις. Αυτο επηρεαζει την τεχνη του ηχου χρονικα, χωρικα και ιδεολογικα 
(εδω η ιδεολογια δεν εκλαμβανεται απλα ως επιπλαστη συνειδηση αλλα ως ενα συστημα 
αξιων απο το οποιο δεν υπαρχει διαφυγη προς μια αντικειμενικη, καθολικη γνωση). 
Ειμαστε εκπαιδευμενοι με λαθος τροπο μεσα στις καπιταλιστικες κοινωνικες σχεσεις και 
αν δεν το αναγνωριζουμε αυτο στην παιδαγωγικη μας αποστολη ως κριτικοι 
εκπαιδευτικοι, οι προσπαθειες μας θα μεταλλαχθουν σε προβλημα, σε ενα αλλο επιπεδο 
και σε μια αλλη μορφη. Εδω, ειναι απολυτα σημαντικη η διασυνδεση της θεωριας και της 
πρακτικης, στο στερεο και συνθετο πλεγμα που ονομαζουμε πραξη (praxis). Εδω, το 
παιδαγωγικο μας εργο στη διδασκαλια της μουσικης γινεται μεσο για στοχασμο, για να 
«ακουστουμε» και να αλλαξουμε τον κοσμο δυναμωνοντας τη φωνη εκεινων που εχουν 
αποκοπει κοινωνικα και χασει την ανθρωπινη υποσταση τους. Στο εργο μας 
απορριπτουμε το μυθο του αντικειμενικου παρατηρητη και παραπεμπουμε στο θεωρημα 
του Θωμα:  

 
Το θεωρημα του Θωμα αμφισβητει αποτελεσματικα τον μυθο δηλωνοντας: «Εαν οι 
ανθρωποι [sic] οριζουν τις καταστασεις ως πραγματικες, τοτε ειναι πραγματικες 
αναφορικα με τις συνεπειες τους». Με αλλα λογια, η ερμηνεια μιας καταστασης 
προκαλει  δραση. Η ερμηνεια αυτη δεν ειναι αντικειμενικη. Οι δρασεις επηρεαζονται 
απο την υποκειμενικη αντιληψη των καταστασεων. Ακομα και αν υπαρχει μια 
αντικειμενικα ορθη ερμηνεια, αυτο δεν ειναι καιριο στην καθοδηγηση της 
συμπεριφορας των ατομων. Μπορουμε να βρουμε μια παρομοια αποψη στο εργο 
του Hegel Lectures on the Philosophy of History, οπου γραφει: «Σε αυτον που βλεπει 
τον κοσμο με τη λογικη, ο κοσμος, με τη σειρα του, παρουσιαζει μια λογικη οψη. Η 
σχεση ειναι αμοιβαια». (Jaksa 2011, 77) 

 

Ως μια διαμορφωτικη διαδικασια υποκειμενοποιησης (δημιουργια του ιστορικου 
υποκειμενου στη διαδικασια του γιγνεσθαι), η κριτικη παιδαγωγικη λειτουργει υπο την 
προϋποθεση οτι η υφισταμενη διακριση μεταξυ αυτων που κυβερνουν και εκεινων που 
κυβερνωνται απαγορευει το ειδος της επαναστατικης υποκειμενικοτητας η της 
επαναστατικης πραξης που μπορει να εχει ως αποτελεσμα την αφυπνιση για  ζητηματα 
ουσιαστικης ισοτητας και διανεμητικης δικαιοσυνης, στοιχεια απαραιτητα για μια 
πραγματικα δημοκρατικη κοινωνια. Δηλαδη, οι υποστηρικτες της κριτικης παιδαγωγικης 
πιστευουν οτι η φιλελευθερη δημοκρατια, αν και επισημα διακηρυσσει τη φυσικη 
ισοτητα ολων των ατομων, αποκλειει ωστοσο πολλες ομαδες που συνεχιζουν να 
υφιστανται εκμεταλλευση απο το κυριαρχο συστημα εξουσιας και προνομιων του 
νεοφιλελευθερου καπιταλισμου. Προκειμενου να επικρατησει η κοινωνικη δικαιοσυνη, 
πρεπει να προχωρησουμε περα απο την φιλελευθερη αντιπροσωπευτικη δημοκρατια 
(επειδη, οπως το εθεσε ο Hegel, το ατομο που εκπροσωπειται απο αλλους δεν ειναι 
παρον). Αυτο που χρειαζεται ειναι μια μαχομενη η αμεση δημοκρατια η οποια 
συνεπαγεται την καταργηση της διακρισης μεταξυ αυτων που κυβερνουν και εκεινων 
που κυβερνωνται και που δεν εκπροσωπει το ατομο αλλα του επιτρεπει να ειναι παρον. 
Αλλα για να συμβει αυτο, πιστευω οτι πρεπει να δημιουργησουμε μια κοινωνια οπου θα 
καταργηθει ολοκληρωτικα το καπιταλιστικο αξιακο προτυπο της εργασιας. 
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Οι πολυαριθμοι υποστηρικτες της κριτικης παιδαγωγικης –προοδευτικοι, 
αριστεροι προοδευτικοι, επαναστατες και λιγοτερο παθιασμενες ομαδες των 
παραπανω–  μπορει να διδασκουν σε δημοσια και ιδιωτικα ιδρυματα διαφορων τυπων 
και να εργαζονται σε πεδια οπως οι φυσικες επιστημες, η μουσικη, τα μαθηματικα, η 
φιλοσοφια, οι κοινωνικες επιστημες, η ιστορια, η αγγλικη γλωσσα, η διγλωσση 
εκπαιδευση, οι πολιτισμικες σπουδες και η πολυπολιτισμικη εκπαιδευση. Η προσωπικη 
μου προσεγγιση στην κριτικη παιδαγωγικη ειναι αυτη που εχω χαρακτηρισει ως 
«επαναστατικη κριτικη παιδαγωγικη» (σε συνεχεια της θεωρησης της Paula Allman 
1999) και αποτελει μια προσδιοριστικη περιγραφη με σκοπο να αποτυπωσει την 
εμπλοκη μου με τη σοσιαλιστικη παιδαγωγικη μεσα απο πιο συγκροτημενες 
(προοδευτικες η αριστερες προοδευτικες) εκδοχες. Πολλες απο τις περισσοτερο 
συγκροτημενες εκδοχες της κριτικης παιδαγωγικης δεν θεωρουν τον σοσιαλισμο ως 
αναγκαιο και υποστηριζουν οτι ο σκοπος τους ειναι κυριως να «ενδυναμωσουν» τους 
μαθητες και να «μετασχηματισουν» την εκπαιδευση. Με αυτο συνηθως εννοουν οτι η 
διδασκαλια και η μαθηση πρεπει να δινουν στους μαθητες μια πιο εντονη αισθηση οτι 
εχουν προσωπικη φωνη και δυναμη, βοηθωντας τους να δημιουργησουν εναν χωρο για 
τους εαυτους τους μεσα στο υπαρχον κοινωνικο συστημα. Ωστοσο, η μη διερευνηση 
ορων που ειναι ξεκαθαρα βασικοι, παρασυρει τους κριτικους εκπαιδευτικους σε μια ζωνη 
ουδετεροτητας, εναντιον της οποιας οι ιδιοι καταφερονται. Η ιδεα οτι η κριτικη 
παιδαγωγικη ειναι μια «ενδυναμωτικη» και «μετασχηματιστικη» παιδαγωγικη ειναι μια 
συχνα επαναλαμβανομενη διατυπωση που δεν εχει παρα ελαχιστη σημασια αν δεν 
απαντα στα ακολουθα ερωτηματα: Ενδυναμωτικη για ποιον και για ποιο σκοπο; Που 
κατευθυνεται αυτος ο μετασχηματισμος, ποιων τα συμφεροντα θα εξυπηρετει και ποιος 
θα ωφεληθει απο εναν τετοιο μετασχηματισμο; Το να πει καποιος οτι η κριτικη 
παιδαγωγικη ειναι «ενδυναμωτικη» χωρις να προσδιοριζει τι ακριβως εννοει με αυτον 
τον ορο ισοδυναμει με το να παγιδευσει την κριτικη παιδαγωγικη σε αυτην ακριβως την 
ευμεταβλητη κατηγορια που επιδιωκει να διερευνησει. Αυτοι οι οροι παραμενουν 
απολυτα σιωπηροι μπροστα σε τετοια ερωτηματα. Πολλοι κριτικοι εκπαιδευτικοι 
απετυχαν παταγωδως να διαχειριστουν τετοια ερωτηματα.          
 Οι επαναστατες κριτικοι εκπαιδευτικοι (οι οποιοι υπηρετουν μια μαρξιστικη 
ανθρωπιστικη προοπτικη που ενστερνιζεται εναν τραγικο ανθρωπισμο [αυτον που 
αναγνωριζει την αδυναμια του ανθρωπου] σε αντιθεση με τον προοδευτικο 
ανθρωπισμο) υποστηριζουν μια διαλεκτικη λογικη που αφορα τοσο στη 
συνειδητοποιηση οσο και στην υπερβαση των οριων που θετουμε εμεις οι ιδιοι για τον 
εαυτο μας. Αυτη η λογικη απαιτει την εξωτερικευση, την ιστορικοποιηση και την 
αντικειμενοποιηση του οραματος μας για απελευθερωση, αντιμετωπιζοντας τη θεωρια 
ως μια μορφη πρακτικης και την πρακτικη ως μια μορφη θεωριας, στον αγωνα μας να 
διαχειριστουμε την ψυχοπαθολογια της καθημερινης ζωης που ενσαρκωνεται στον 
καπιταλιστικο κοινωνικο καταμερισμο εργασιας. Προθεση μας ειναι να μην 
διαχωριζουμε ποτε την παραγωγη της γνωσης απο την πραξη και να ερμηνευουμε παντα 
διαλεκτικα τη λεξη και τον κοσμο. Με αυτο τον τροπο, διασφαλιζουμε οτι η πρακτικη 
χρησιμευει ως ιδανικη βαση για την προωθηση και επαληθευση των θεωριων καθως και 
για την παροχη εγγυησεων στην αξιωση της γνωσης (Stetsenko 2002). Αυτες οι εγγυησεις 
δεν συνδεονται με καποιες σταθερες αρχες που υπαρχουν εξω απο τις γνωσεις αυτες 
καθαυτες αλλα προερχονται απο τον εντοπισμο και την αποκαλυψη των ιδεολογικων και 
ηθικων δυνατοτητων μιας δεδομενης θεωριας ως  μορφη πρακτικης. 
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Οι κριτικοι εκπαιδευτικοι επιδιωκουν να αποκαλυψουν αυτο που μπορει αρχικα να 
παρουσιαζεται ως συνηθες και φανερο στις σχεσεις και τις πρακτικες που συνθετουν  την 
καθημερινη μας υπαρξη –αυτου που, ισως, θα αποκαλουσαμε πεζη κοινωνικη 
πραγματικοτητα. Εστιαζουμε σε αυτες τις σχεσεις και τις πρακτικες και προσπαθουμε να 
εξετασουμε τις αναγωγες τους σε σχεση με το συνολο των κοινωνικων σχεσεων οπου 
αναπτυσσονται αυτες οι συγκεκριμενες σχεσεις και πρακτικες. Μια τετοια εξεταση 
λειτουργει αναφορικα με το διεπιστημονικου σκηνικο που διαβαζει ιστορικα τη λεξη και 
τον κοσμο. Με αλλα λογια, εξεταζει ιστορικα τις πολιτικες και υλικες διαστασεις της 
καθημερινης ζωης. Με τον ορο «ιστορικα» δεν εννοω την ιστορια μεμονωμενων 
θεωρησεων αλλα μαλλον την ιστορια της σχεσης μεταξυ των θεωρησεων, των 
καπιταλιστικων κοινωνικων προτυπων και των  σχεσεων παραγωγης. Αυτο σημαινει οτι 
πρεπει να δινεται ιδιαιτερη προσοχη στις χρονικες και χωρικες διαστασεις της 
παραγωγης γνωσης, αλλα με σκοπο την αναδειξη των σιωπων, των κενων και των 
ρωγμων: οπως ενα χταποδι που χωνεται σε μικρες ρωγμες και σχισμες και 
καμουφλαρεται, ετσι μπορει να κρυφτει και η ισχυρη εξουσια και στη συνεχεια να 
εμφανιστει απροσδοκητα για να καταστρεψει ολοκληρωτικα τις πιο ευαλωτες ομαδες. 
Ταυτοχρονα, πρεπει να προσεξουμε να μην πεσουμε θυματα των φιλοσοφικων-
ανθρωπολογικων γενικευσεων που χρησιμοποιουν οι εκπαιδευτικοι για να εκτρεψουν 
την προσοχη μας απο την ταξικη παλη και να προσδιορισουμε την ιδιαιτερη 
κοινωνικοπολιτικη αναλυση που απαιτειται για να προχωρησει η αριστερα προς τον 
σοσιαλισμο. 

Οι κριτικοι εκπαιδευτικοι πρεπει να γνωριζουν τι δεν επιτρεπεται να ειπωθει 
επειδη δεν ειναι σαφες, τι θεωρειται ακραιο η γελοιο απο την οπτικη της κυριαρχης ταξης 
και τι πραγματικα απαγορευεται να σκεφτει η να πει καποιος. Απο την αλλη πλευρα, ειναι 
σημαντικο να προσδιορισουμε ποιοι εκπαιδευτικοι ειναι πιθανο να εισακουστουν στην 
κυριαρχη κουλτουρα, πως οι ιδεες τους επιβεβαιωνουν τις ιδεες των κυβερνωντων (οι 
οποιες, οπως σημειωσε ο Marx, ειναι συχνα οι ιδεες της κυριαρχης ταξης) λειτουργωντας  
ως ιδεολογικο αλλοθι για την παραγωγη γνωσης της κοινης λογικης και τον λογο που 
αυτοι οι εκπαιδευτικοι επιτρεπουν τη στρατολογηση των μηνυματων τους απο τους 
μηχανισμους των μεσων της κυριαρχης ταξης. Δευτερον, ειναι σημαντικο να εντοπισουμε 
τους εκπαιδευτικους των οποιων οι ιδεες διαταρασσουν τις προ-καπιταλιστικες 
επιταγες του καθεστωτος, να καταδειξουμε οσους διαφοροποιουνται απο το συστημα, 
προσβαλουν και επιτιθενται στο συστημα, και να προωθησουμε το εργο τους. 

 

Ριζοσπαστική Άρνηση 

Η επαναστατικη κριτικη παιδαγωγικη που υποστηριζω εχει στοχο τη διαλεκτικη 
κατανοηση του κοσμου, ως αποτελεσμα πολλαπλων προστριβων, οι οροι των οποιων 
εντεινονται απο τη διασταση μεταξυ εργασιας και κεφαλαιου. Η επαναστατικη κριτικη 
παιδαγωγικη αμφισβητει την επισημη, ηγεμονικη θεωρηση της ανιστορικης 
εκπαιδευτικης αλλαγης που αρθρωνεται σε απομονωση απο τις καπιταλιστικες 
κοινωνικες και παραγωγικες σχεσεις. Ως κριτικοι επαναστατικοι εκπαιδευτικοι, πιστευω 
οτι πρεπει να κατανοησουμε πως η δυναμικη του καπιταλιστικου συστηματος –για 
παραδειγμα, η πορεια του απο τον παγκοσμιο καπιταλισμο στο πολυεθνικο κεφαλαιο– 
καθοδηγησε το νοημα και τον σκοπο των εκπαιδευτικων μεταρρυθμισεων και επηρεασε 
τους θεσμους και τις στρατηγικες αναφορικα με αυτο που θεωρειται ως εκπαιδευτικη 
αλλαγη. 
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Η σταση των κριτικων εκπαιδευτικων απεναντι στον Μαρξισμο δεν εχει αλλαξει 
σημαντικα. Σαν ενα τεχνουργημα που ειναι συσκευασμενο σε ενα ξυλινο κιβωτιο και 
παρατημενο στο σκουριασμενο αμπαρι ενος εγκαταλειμμενου φορτηγου πλοιου, ο 
Μαρξισμος σχεδον ξεχαστηκε στο πεδιο της κριτικης παιδαγωγικης. Αυτο οφειλεται, εν 
μερει, στο γεγονος οτι ο Μαρξισμος εχει επικριθει για το ερμητικο του λεξιλογιο που 
ολοφανερα υποβιβαζει την εννοια της ταξης σε μια στατικη κατηγορια και εγινε 
συμμετοχος σε μια χωρις ιστορικοτητα υπεραπλουστευση της οικονομιας που συνηθως 
συνδεεται με τα δογματα του λεγομενου μηχανιστικου Μαρξισμου. Αυτο το κενο στην 
κατανοηση του Marx και της Μαρξιστικης παραδοσης  προδιαγραφει και τη μελλοντικη 
περιοριστικη αντιληψη της εννοιας του Μαρξισμου, παραλληλα με αλλους «-ισμους», 
οπως ο ολοκληρωτισμος και ο απολυταρχισμος. Η Μαρξιστικη ανθρωπιστικη 
προσεγγιση με την οποια ταυτιζομαι ενθερμα, προσεγγιζει τα γραπτα του Marx απο μια 
πολυ διαφορετικη σκοπια και αντιλαμβανεται το εργο του Marx ως απαραιτητο θεμελιο 
για την αναπτυξη μιας φιλοσοφιας της πραξης και της ανθρωπινης αναπτυξης εν γενει. 
Αν και δεν μπορω να επεκταθω στη συζητηση του εργου του Marx, θα υποστηριζα οτι οι 
Μαρξιστες εκπαιδευτικοι καταφεραν πρωτιστως να αναπτυξουν μια σημαντικη 
διαλεκτικη αντιληψη για την παραγωγη της γνωσης η οποια διαμορφωθηκε εσωτερικα 
μεσα απο την αναλυση των συνεχων αναγωγων των εξωτερικων επιρροων στις ζωες των 
ανθρωπων. Μια θεμελιωδης παραδοχη αυτης της προσεγγισης ειναι οτι  οι ανθρωποι, 
μεσω της αρνητικης στασης, εχουν τη δυνατοτητα να υπερνικησουν εκεινες τις 
αντιφασεις που εμποδιζουν την αναπτυξη του ανθρωπισμου τους και ειναι σε θεση να 
αναγνωρισουν το θετικο περιεχομενο των πρωταρχικων πραξεων αρνησης η αυτο  που 
οι φιλοσοφοι εχουν ονομασει «Η αρνηση της αρνησης». Αυτη τη διαδικασια την αποκαλω 
ριζοσπαστική άρνηση.  

Επιτρεψτε μου να προσπαθησω να δωσω ενα παραδειγμα ριζοσπαστικης 
αρνησης δανειζομενος απο το εργο της Anne Fairchild Pomeroy (2004). Η δραση, στο 
συνολο της, ειναι η αρνηση αυτου που υπαρχει. Όπως σημειωνει η Pomeroy, αυτο που 
υπαρχει, ισως να μην υπαρχει· και αυτο που δεν υπαρχει ακομα, μπορει να υπαρξει. Αλλα 
οι πραξεις αρνησης που προχωρουν περα απο τις απλές πραξεις αρνησης ειναι εκεινες 
που αρνουνται την ιδια την αρνηση και αυτο συμβαινει οταν αναγνωριζουμε τη 
θετικοτητα των πραξεων αρνησης ως αρνητικοτητα. Ειμαστε ολοι οντα αρνητικοτητας. 
Ειμαστε διαλεκτικα οντα και η αυτοδιαθεση μας ειναι το απολυτο δικαιωμα μας. Η θεση 
της Pomeroy (2004) ειναι οτι: 

αν ο ανθρωπος ειναι, στο βαθος της υπαρξης του, η ιδια η  πηγη της αρνητικοτητας και αν 
η αρνητικοτητα ειναι η συνεχης μεταμορφωση του πραγματικου, τοτε η ζωσα υπαρξη της 
ανθρωποτητας ειναι η ιδιοποιηση αυτης της ιδιας της υπαρξης του ανθρωπου. Ειναι, 
επομενως, μια διαρκης επανασταση. 

Η πρωτη αρνηση συμβαινει οταν αρνουμαστε την κατασταση μας ως αντικειμενα 
της ιστοριας, οταν αρνουμαστε να ειμαστε υπηρετες του νεοφιλελευθερου κεφαλαιου, 
οταν φωναζουμε ενα ηχηρο «οχι» στο να υπηρετησουμε το κεφαλαιο ως μισθωτοι 
εργατες. Αυτο συμβαινει οταν εκφραζουμε τη θεση: ΔΕΝ ειμαι μισθωτος εργατης. Εδω, η 
εμφαση δινεται στο ΔΕΝ. Δεν θελουμε να αποτελουμε μερος αυτης της καταστροφικης 
κοινωνιας των νομισματικων εμπορευματοποιημενων σχεσεων του καπιταλισμου. 
Αρνουμαστε να ζουμε μεσα σε σχεσεις υποταγης στο κεφαλαιο με τον συνεχως 
αυξανομενο βαθμο εκμεταλλευσης. Δεν θα επιτρεψουμε στο κεφαλαιο να μας 
προσδιοριζει και να μας επαναπροσδιοριζει αναλογα με τις αναγκες διατηρησης του 
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ρυθμου της κερδοσκοπιας του. Δεν θελουμε να προσαρμοστουμε και επιλεγουμε αυτο 
αντι να επιτρεψουμε στους εαυτους μας να αναμορφωθουν συμφωνα με τις απαιτησεις 
των αξιων παραγωγης. Αρνουμαστε να μας καταπνιξει η εργασια που δεν εχει νοημα. Την 
αψηφουμε και υψωνουμε τις γροθιες μας. Διακηρυσσουμε την αποφασιστικοτητα μας 
εναντια σε ολες τις προϋπαρχουσες καπιταλιστικες κοινωνικες σχεσεις.  

Η δευτερη αρνηση συμβαινει οταν «ο ανθρωπος αυτοπροσδιοριζεται και ειναι σε 
θεση να πει οτι καταλαβαινει πραγματικα τι ειναι η ελευθερια» (Pomeroy 2004). Η 
ελευθερια, σε αυτη την περιπτωση, εχει συνειδηση, γνωριζει τον εαυτο της. Όταν εμεις, 
ως ανθρωποι, αντιλαμβανομαστε οτι ειμαστε η πηγη της αρνητικοτητας που προκαλει 
τη διαφωνια που ειναι η πηγη της κινησης και της ζωης, τοτε εχουμε την κυριοτητα της 
δημιουργικοτητας μας, της ελευθεριας μας, των δυνατοτητων μας, του «οχι ακομα». Εδω, 
η αυτοαντιληψη ειναι η δευτερη αρνηση, οταν η ελευθερια αποκτα συνειδηση, οταν 
γνωριζει τον εαυτο της. Έτσι δραπετευουμε απο τη φυλακη του ετεροπροσδιορισμου 
στην ανοιχτωσια του αυτοπροσδιορισμου. Η δευτερη αρνηση ειναι οταν ο ανθρωπος 
μιλα ο ιδιος για τον αυτοπροσδιορισμο του, δηλαδη οταν η γνωση μας γινεται ενα με τις 
δρασεις μας και οταν αυτο γινεται μερος ενος συλλογικου εργου. 

Όταν αποκτουμε συνειδηση της πραξης μας δια της οποιας αρνουμαστε τον ρολο 
μας ως μισθωτοι εργατες του κεφαλαιου, δηλαδη, οταν γινομαστε πιο κριτικοι και 
στοχαστικοι επ’ αυτου, τοτε γινομαστε μετοχοι μιας δευτερης αρνησης. Αυτο καθισταται 
δυνατο, σε μεγαλο βαθμο, απο το ειδος του προσωπικου αναστοχασμου που 
χρησιμοποιουν οι κριτικοι εκπαιδευτικοι που διδασκουν συμφωνα με τις αρχες της 
κριτικης παιδαγωγικης. Όταν οι εκπαιδευτικοι μπορουν να δημιουργησουν χωρους 
μαθησης οπου οι μαθητες μπορουν να ΑΚΟΥΣΟΥΝ την αρνηση τους για τις συνθηκες της 
καπιταλιστικης εργασιας, τοτε τους βοηθουν να αντιληφθουν το θετικο περιεχομενο της 
πρωταρχικης πραξης της αρνησης τους και, ετσι, τους δινουν τη δυνατοτητα να 
αναγνωρισουν την πραξη του αυτοπροσδιορισμου τους: ΔΕΝ ΕΙΜΑΙ κεφαλαιο. Εδω η 
εμφαση δινεται στο «ΕΙΜΑΙ». Τα ατομα σε αυτη τη δευτερη αρνηση αποκτουν συνειδηση 
της δυναμη τους να γινουν υποκειμενα της ιστοριας. Με τους ορους της Pomeroy, τα 
ατομα αναγνωριζουν στον εαυτο τους τη δυναμη να πουν οχι, αντιλαμβανονται οτι 
αποτελουν την ιδια την πηγη της αρνησης, και ετσι μεσω αυτης της αντιληψης γινονται 
τα υποκειμενα της ιδιας της πορειας της ιστοριας. Εδω, μπορουμε να φυτεψουμε τους 
σπορους του νεου και να προετοιμασουμε την αποδραση μας απο τη θανασιμη 
σταθεροτητα των καπιταλιστικων κοινωνικων σχεσεων, δημιουργωντας μια αντι-
δημοσια σφαιρα, εναν αντι-κοσμο με διαφορετικη λογικη υπαρξης, «εναν χωροχρονο 
οπου θα προσπαθουμε να ζησουμε ως υποκειμενα και οχι ως αντικειμενα» (Holloway 
2010, 54). 

Η κριτικη εκπαιδευση, κατα την αποψη μου, θα πρεπει να προσφερει στους 
μαθητες τη δυνατοτητα να αντιληφθουν οτι αποτελουν πηγη στηριξης του κεφαλαιου 
που τους καταπιεζει αλλα, ταυτοχρονα, και κυρια πηγη ανατροπης του κεφαλαιου. Οι 
εκπαιδευτικοι μπορουν να αποδειξουν οτι οι ανθρωποι εχουν την ικανοτητα να αλλαξουν 
στον κοσμο τους ο,τι δεν θελουν πλεον να ειναι –δουλοι του κεφαλαιου και των 
συνδεδεμενων με αυτο ειδεχθων αντιληψεων οπως ειναι ο ρατσισμος, ο σεξισμος, η 
ομοφοβια, η πατριαρχια, η αποικιοκρατια και ο ιμπεριαλισμος. Μπορουν  να αποκτησουν 
τον ελεγχο των δικων τους δημιουργικων δυνατοτητων και να συνειδητοποιησουν οτι 
ειναι δυνατον να οικοδομηθει ενα μελλον περα απο τους κανονες του κεφαλαιου, περα 
απο το κοινωνικο συμπαν του κεφαλαιου και της αυταξιας της παραγωγης. Όταν τα 
ατομα συνειδητοποιουν τη δυναμη των πραξεων αρνησης και ταυτοχρονα κατανοησουν 
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την αρνητικοτητα ως θετικοτητα, τοτε μπορουν να καταληξουν στο συμπερασμα οτι 
αρνουμενοι με σθενος τον καπιταλισμο θα προκυψουν νεες ιδεες. Οι μαθητες θα 
αρχισουν, επισης, να συνειδητοποιουν οτι οι «απλες» πραξεις αρνησης δεν επαρκουν για 
να αλλαξει ο κοσμος. Χρειαζεται και η δευτερη αρνηση. Η αρνηση της αρνησης ειναι η 
επιστροφη των ανθρωπων στην ανθρωπινη φυση τους, καθως θα αντιληφθουν οτι ο 
καπιταλισμος ειναι αυτος που υποδουλωνει την αρνητικη σταση, που απαιτει την 
υποταγη της κριτικης αυτοσυνειδησης, του ΔΕΝ ΕΙΜΑΙ εργασια για το μεροκαματο. Εδω 
θα βρουμε την ελευθερια της δημιουργιας  μορφων οργανωσης  που θα μας επιτρεψουν 
να ζησουμε εξω απο τους κανονες αξιων του κεφαλαιου, θα ανακαλυψουμε την 
ελευθερια στους ιδιαιτερους αγωνες μας, τους οποιους θα αντιλαμβανομαστε αναλογα 
ως απολυτη ελευθερια διοτι η αρνηση ειναι η πηγη καθε δρασης. Εδω θα βρουμε, οπως 
εγραψε ο Marx, «την πραγματικη επιλυση της συγκρουσης αναμεσα στην απλη υπαρξη 
και την ουσια, αναμεσα στην αντικειμενοποιηση και την αυτο-επιβεβαιωση, αναμεσα 
στην ελευθερια και την αναγκαιοτητα» (1964, 135). Θα παραδεχτουμε οτι δεν υπαρχει 
ελευθερια που δεν επιδιωκει ταυτοχρονα την ελευθερια του αλλου και οτι, οπως 
σημειωνει η Pomeroy, η μορφη της υπαρξης μας γινεται η Απολυτη Ιδεα (με ορους του 
Hegel), δηλαδη η ταυτοχρονη ατομικη και καθολικη συνειδητοποιηση οτι εγω ειμαι η 
κινηση του πραγματικου, οτι η δικη μου αυτεπιγνωση επωμιζεται το βαρος της 
ελευθεριας, της υπευθυνοτητας, της κοινωνικοποιησης. Εδω, η κριτικη παιδαγωγικη, ως  
ριζοσπαστικη αρνηση, γινεται μια γεματη δεξαμενη απο την οποια μπορουμε να 
αντλησουμε πολλες πρακτικες κριτικης και δυνατοτητας. Για παραδειγμα, το να 
ομολογησουμε οτι «ΔΕΝ ειμαι κεφαλαιο, ακολουθουμενο απο το δεν ΕΙΜΑΙ κεφαλαιο», 
σημαινει επισης να αναγνωρισουμε και να αντιμετωπισουμε το συνολο των ειδεχθων 
αντιληψεων που προκαλει το κεφαλαιο –του ρατσισμου, του σεξισμου, της ομοφοβιας 
και των αλλων κοινωνικων σχεσεων εξουσιας και προνομιων που υποστηριζονται απο 
τις καπιταλιστικες κοινωνικες σχεσεις της εκμεταλλευσης. 

 

Ριζοσπαστική Εκπαίδευση εντός και μέσω της Μουσικής 

Ένας απο τους μεγαλυτερους Λατινοαμερικανους θεωρητικους του Μαρξισμου ηταν ο 
José Carlos Mariategui. Απορριπτοντας τον δογματικο αντικειμενισμο, ο Mariategui 
πιστευε οτι η επαναστατικη συνειδηση θα μπορουσε να επιτευχθει στην ιδια τη 
διαδικασια του επαναστατικου αγωνα. Ο Mariategui ηταν αντισυμβατικος Μαρξιστης 
κατα την εννοια οτι δεν πιστευε πως το προλεταριατο ηταν ενας παθητικος θεατης που 
αγονταν και φερονταν στον αποηχο των νομων της καπιταλιστικης αναπτυξης. 
Αντιθετα, ο ανοιχτος, μη-ντετερμινιστικος, υποκειμενικος Μαρξισμος του Mariategui, 
επιχειρει να διασωσει τον Μαρξισμο απο τους οικονομικους ντετερμινιστες. Η δηλωση 
του Mariategui  –οτι «για τους φτωχους, η επανασταση θα ειναι η κατακτηση οχι μονο 
του ψωμιου αλλα και της ομορφιας, της τεχνης, της σκεψης και ολων των πνευματικων 
απολαυσεων» (Becker 1993, 137)– επηρεασε πολλους αριστερους. Ακολουθωντας τη 
σκεψη του Mariategui, ειναι ευκολο να δουμε πως η μουσικη μπορει να χρησιμευσει ως 
οχημα για την καταπολεμηση της καταπιεσης μεσω μιας ριζοσπαστικης αισθητικης. 

Στο καινοτομο βιβλιο τους Radicalizing Learning, ο Stephen Brookfield και ο John Holst 
περιγραφουν αυτο που αποκαλουν «οι εκπαιδευτικες λειτουργιες της ριζοσπαστικης 
αισθητικης», συνοψιζοντας τις δεκα λειτουργιες της τεχνης σε κοινωνικα κινηματα 
συμφωνα με τον T. V. Reed. Αυτες οι λειτουργιες μπορουν να εφαρμοστουν αντιστοιχα 
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και στη μουσικη: «ενθαρρυνση, ενδυναμωση,  εναρμονιση, εσωτερικη υποσταση, 
πραγματωση των στοχων του κινηματος,  ιστορικοποιηση, μετασχηματισμος των 
επιδρασεων η των στρατηγικων, κριτικη της ιδεολογιας του κινηματος και δημιουργια 
χωρου για ευχαριστηση» (2011, 152). Οι συγγραφεις προσδιοριζουν επιπλεον εξι 
λειτουργιες της τεχνης στη ριζοσπαστικη εκπαιδευση ενηλικων: προειδοποιητικα 
ηχητικα σηματα, δομηση αλληλεγγυης, διεκδικηση της ενδυναμωσης, παρουσιαση 
εναλλακτικης επιστημολογιας και οντολογιας, εκδηλωση υπερηφανειας και διδασκαλια 
ιστοριας. Σε αυτο το σημειο, υποστηριζουν οτι τα τραγουδια εχουν εναν ζωτικο ρολο: 

Η τεχνη που ηχει προειδοποιητικα ειναι τεχνη που λειτουργει σε δυο κοινωνικα επιπεδα. 
Πρωτον, σταθεροποιει και περικλειει ενα αναδυομενο κινημα με τετοιο τροπο που τα μελη 
του κινηματος την αισθανονται σωστη και πραγματικη. Το τραγουδι ειναι ιδιαιτερα 
καταλληλο για αυτο λογω του μικρου χρονου κυοφοριας του. Σε θεωρητικο επιπεδο, ενα 
τραγουδι γραφεται και μαθαινεται σε λιγες ωρες, καταγραφεται και μιξαρεται σε μερικες 
ακομη, και στη συνεχεια ειναι σχεδον αμεσα διαθεσιμο για ληψη στο διαδικτυο και λιγο 
αργοτερα στους πλανοδιους. Ειναι πιο συμπυκνωμενο συγκριτικα με μια αναρτηση σε ενα 
blog  και λειτουργει με τροπους σπλαχνικους και συναισθηματικους, κατι που δεν 
συμβαινει με ενα κειμενο προσωπικου σχολιασμου η ενα blog. Απο τους Τρουβερους μεχρι 
τις εκρηκτικες μπαλαντες, απο το “Joe Hill” μεχρι το "Strange Fruit", το τραγουδι εχει μια 
ειλικρινεια και μια αμεσοτητα που εχει τη δυναμη να ξυπνα αναμνησεις και ενστικτα πιο 
εντονα απο ο,τι η πεζογραφια. (Brookfield & Holst 2011, 153) 

Ο Woody Guthrie εγραψε ενα τραγουδι βασισμενο στο μυθιστορημα Τα σταφύλια 
της οργής του John Steinbeck οπου αποτυπωσε τα δεινα των μεταναστων εργατων σε 
αγροκτηματα της Καλιφορνιας κατα τη διαρκεια της Μεγαλης Ύφεσης. Ο Steinbeck 
εξομολογηθηκε καποτε: «αυτος [ο Guthrie] καταφερε να εξιστορησει κατι που εγω 
χρειαστηκα δυο χρονια για να το γραψω» (McLoughlin 2009, 73). Αυτο που καταφερνει 
να κανει το τραγουδι και η «μουσικη δημιουργια» –οπως και το θεατρο και αλλες μη 
συμβατικες προσεγγισεις στη διδασκαλια και μαθηση– ειναι να παρασχει εναλλακτικες 
και αντιθετικες οντολογιες και επιστημολογιες που μπορουν στη συνεχεια να 
χρησιμευσουν ως διαμεσολαβητικες γλωσσες για τη διαλεκτικη ερμηνεια της λεξης και 
του κοσμου. Αυτο ισχυει και για τη μουσικη των Rage Against the Machine, ενος 
συγκροτηματος που κανει αμεση αναφορα στον Frantz Fanon (“grip tha canon like Fanon 
and pass that shells to my classmate”) σε ενα τραγουδι με τιτλο “Year of tha Boomerang” 
στο αλμπουμ του 1996 Evil Empire. Άλλες αναφορες στον Frantz Fanon υπαρχουν σε ενα 
τραγουδι που εγραψε ο Zack de la Rocha (βασικος τραγουδιστης των Rage Against the 
Machine) με τους καλλιτεχνες Last Emperor και KRS-One με τιτλο “C.I.A.” (Criminals in 
Action) και σε αλλα τραγουδια απο τους The Coup, Digable Planets και Earthling. 

Εμπνευσμενοι απο τη ζωη και το εργο του Tupac Shakur, ο Jeff Duncan-Andrade και 
ο Ernest Morrell ανεπτυξαν την παιδαγωγικη «THUG LIFE» που βασιζεται «στο μισος / 
στην οργη / στην εχθροτητα / στην αγανακτηση που προκυπτουν οταν οποιαδηποτε 
ομαδα ανθρωπων στερειται συστηματικα το δικαιωμα της στην τροφη, στην ενδυση, στη 
στεγη, στην εκπαιδευση και στη δικαιοσυνη» και διοχετευει αυτα τα συναισθηματα «σε 
θαρρος για δραση με σκοπο τη θεμελιωδη αλλαγη της κατευθυνσης μιας κοινωνιας, 
αντιμετωπιζοντας εως και απροκαλυπτα τη δειλια της ευρυτερης κοινωνιας» (2008, 
143). Η μουσικη, σε αυτη την περιπτωση, συνεισφερει στη γεφυρωση του χασματος 
μεταξυ του εσωτερικου και του εξωτερικου κοσμου μας, οσο δυσκολοι και αγωνιστικοι 
μπορει να ειναι αυτοι. Στο βιβλιο της A pedagogy of the Blues, η Shirley Wade McLoughlin 
(2009) ενισταται για τις απανθρωπες τεχνολογικες-ορθολογιστικες προσεγγισεις στην 
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εκπαιδευση που απαξιωνουν, κατα την αποψη της, τις στοιχειωδεις πνευματικες και 
σωματικες πλευρες των ανθρωπων. Σε αυτη τη βαση, η McLoughlin προτεινει μια 
παιδαγωγικη που χρησιμοποιει τα συμβολα των blues και συλλαμβανει την παιδαγωγικη 
ως μια μορφη τεχνης που μπορει να διασπασει την εδραιωμενη ηγεμονικη οργανωση της 
κοινωνιας. Πιστευει οτι «αντιμετωπιζοντας τη διδασκαλια ως τεχνη, η διαδικασια της 
εκπαιδευσης γινεται ξεκαθαρη αναφορικα με τη δυνατοτητα της να επιφερει  αλλαγες» 
(2009, 88). Η παιδαγωγικη των blues της McLoughlin επικεντρωνεται σε αυτο που η ιδια 
αποκαλει «κριτικη μαρτυρια». Ειδικοτερα, αναφερει: 

 
Η παιδαγωγικη των blues δειχνει διαφορετικη και δινει διαφορετικη αισθηση απο το ειδος 
της εκπαιδευσης που επικρατει σημερα. Ένα απο τα εξεχοντα χαρακτηριστικα της ειναι η 
ενσωματωση της μαρτυριας στην καθημερινη εργασια στην ταξη. Οι εκπαιδευτικοι και οι 
μαθητες συνδεουν τις προσωπικες τους εμπειριες με τις συνθηκες της εκπαιδευσης, τις 
ερμηνευουν και τις συσχετιζουν με το περιεχομενο πανω στο οποιο εργαζονται, με σκοπο 
την βαθυτερη εκμαθηση και κατανοηση κατα τις διαδικασιες που αυτες οι ιστοριες 
γινονται κοινο κτημα. Στην ουσια, μοιραζονται τους εαυτούς τους και στοιχεια της 
προσωπικης τους ερμηνειας της εμπειριας και της γνωσης  του κοσμου [...] Η χρηση 
κριτικων μαρτυριων αποτελει βασικη συνιστωσα της εργασιας σε εκπαιδευτικα 
περιβαλλοντα που επι της ουσιας ελεγχονται απο μελη της κυριαρχης κοινωνιας. Η 
διδασκαλια και η μαθηση σε τετοιους χωρους, ειδικα με περιθωριοποιημενα μελη της 
κοινωνιας, απαιτει βαθυ στοχασμο και ανευρεση των καταλληλων τροπων για την 
καλυτερη αντιμετωπιση ζητηματων, ιδιως εκεινων που αφορουν στην κοινωνικη 
δικαιοσυνη. (2009, 88-9) 

Η βασικη ιδεα για τις κριτικες μαρτυριες ειναι η αναγνωριση των συνθηκων 
καταπιεσης στις ζωες των περιθωριοποιημενων ανθρωπων, η «προσωποποιηση» της 
θεωριας της παραγωγης επιτρεποντας να ακουστει η φωνη του συγγραφεα μεσω 
προσωπικων αφηγησεων που συνοδευουν τη θεωρια της παραγωγης, και η δημιουργια 
μιας κοινοτητας που μπορει να στηριξει τον αγωνα για κοινωνικη δικαιοσυνη. Απο την 
αποψη αυτη, αυτες οι κριτικες μαρτυριες ειναι παρομοιες με τις αντι-αφηγησεις (counter 
storytelling) που ειναι ζωτικης σημασιας για την πρακτικη της διδασκαλιας με επικεντρο 
την κριτικη θεωρια για τις φυλετικες διακρισεις (critical race theory). 

Μεταφεροντας την ιδεα της παιδαγωγικης των blues στη  country, folk, jazz και hip-
hop μουσικη, η McLoughlin καταδεικνυει εξι θεματα που αναδυθηκαν απο το θεματικο 
συμπαν των εμπειριων και των κριτικων μαρτυριων των μαθητων στην ταξη: ειλικρινεια, 
πονος, κριτικη σταση, ελπιδα, χαρα / παιχνιδιαρικη διαθεση, και αυτοβιογραφια. 

Οι δικες μου προηγουμενες μελετες για την gangsta rap και την hip-hop απτονται 
καποιων απο τα εν λογω θεματα, ενω περιλαμβανουν και επικριτικες επιθεσεις στη 
μουσικη που αφορουν στο δημιουργικο εργο καλλιτεχνων σε διαφορετικες ιστορικες 
συγκυριες και μουσικα ειδη. Όπως εγραψα το 1996: 

 
Οι Gangsta rappers ακολουθουν την ιστορια μιας μακρας σειρας μουσικων που εχουν 
αποκηρυχθει απο τους ηθικους θεματοφυλακες του πολιτισμου των ΗΠΑ ως υποκινητες 
της εγκληματικοτητας ανηλικων –ενας καταλογος που περιλαμβανει μεταξυ αλλων τον 
Frank Sinatra, τον Elvis, τους Beatles, το Sex Pistols, τους Metallica και τον Prince. Μελη της 
γενιας μου [..]. που μελετησαν τις προηγουμενες δημοσιες συζητησεις αναφορικα με τα 
υποσυνειδητα μηνυματα που υποτιθεται οτι ενυπαρχουν σε τραγουδια του Judas Priest και 
του Ozzy Osborne, ισως θυμουνται προηγουμενες διενεξεις που ακολουθησαν το hit των 
Rolling Stones “Satisfaction”, η την αναλυση του J. Edgar Hoover για την δυομισι ετων 
ερευνα του FBI για το hit του 1963 “Louie Louie” των Kingsmen. Η ερευνα των τεχνικων 
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ηχου και των κρυπτογραφων του FBI για αυτον τον pop υμνο (που απλα εξιστορει την 
επιστροφη ενος ερωτοχτυπημενου ναυτικου στην τζαμαϊκανη αγαπημενη του) μοιαζει 
σημερα ειρωνικη, δεδομενου οτι αυτος ο υμνος της εφηβειας εχει εκτοτε ακουστει σε 
πολλες ταινιες, σε φιλανθρωπικους τηλεμαραθωνιους και σε διαφημισεις για σαμπανιερες. 
Η συζητηση για τη gangsta rap αποτυπωνει τη  φαντασια του κοινου σε μια εποχη οπου το 
εθνος επανεκτιμα δυναμικα τις δημοσιες πολιτικες γυρω απο τα συναινετικα μετρα και την 
αστικη μεταρρυθμιση. Αυτο εδωσε στη gangsta rap σπουδαιοτητα και δημοσια προβολη 
πολυ μεγαλυτερη απο τις προηγουμενες αντιπαραθεσεις σχετικα με το rock‘n’roll και την 
ηθικη. (1996, 10-11) 

Η gangsta rap και η hip-hop εχουν σαφως μια εμφυτη ευαισθησια για την 
αποτυπωση της ζωης στους δρομους. Και παλι, οπως εγραψα στο ιδιο αρθρο: 

Με τον θανατηφορο ψυχορεαλισμο του· με τις ριμες που εκτοξευονται καταμουτρα στην 
κοινωνια που καταρρεει και τους ρυθμους του μπασου στην αστικη καταστροφη· με το 
ξεδιπλωμα της μαυρης οργης μεσα απο ηχους υψηλης εντασης και χαμηλης συχνοτητας· με 
τις φουγκες σεξουαλικου χαρακτηρα για την Generation X που καταστρεφεται· με την 
ικανοτητα του να αναστατωνει με «υφος» τη λευκη δαιμονοποιηση της μαυρης νεολαιας· 
με χαρισματικους νεους με μπλε η κοκκινες μπαντανες και χρυσες κορωνες στα δοντια που 
ριμαρουν προειδοποιωντας τους κολλητους τους για την «ψευτρα τηλεοραση», για την 
ψευτρα κοινωνια και τη σαπιλα της δημοσιας εκπαιδευσης· με τη χορευτικη κουλτουρα 
των Hanglide, Flow, Headspin, King Tut, Windmill, Tick, Float, Wave και το freestyle· με τη 
δημιουργια συγκινησιακης πυκνοτητας για τον λευκο πανικο γυρω απο εναν γενικευμενο 
φοβο ενος μαυρου πλανητη· με την εκδηλωση της περιφρονησης του δημοσιου χωρου μεσα 
απο σεξουαλικες γκριματσες· με τη εσωτερικη του ενταση και σωματικη αμεσοτητα· με την 
αναρχη υπογεια αντισταση· με την εσχατολογικη αναμετρηση του «εμεις» εναντι του 
«αυτων»· με τη «εκπαιδευτικη» διασκεδαση με τα «αδελφια» στους δρομους· με το 
μισογυνιστικη καυχησια· με εκφρασεις εμπνευσμενες απο τους νταβατζηδες· με ιστοριες 
για την αστικη πολεμικη ζωνη· με τον πολυμερισμενο αναρχισμο του οπου ανατραφηκαν· 
με τα πικροχολα αυτοβιογραφικα στοιχεια· με τις ασεβεις αφηγησεις σε πρωτο προσωπο 
υπο την επηρεια αλκοολ· με τις ρυθμικες macho καυχησιες απο τα «αδελφια» με μπουφαν 
με κουκουλες· και με τους εριστικους και σε υψηλους τονους τροπους περιφρονησης της 
λευκης μπουρζουαζιας  και των γιαπηδων κληρονομων της κυριαρχης ταξης που μπορουν 
να επιβιωσουν παρα την παραφροσυνη της πραγματικοτητας [...] (1996, 13-14) 

Και ενω η hip hop εχει ξεκαθαρα εμπορευματοποιηθει και αποτελει προϊον 
οικονομικης εκμεταλλευσης, εξακολουθει να ανθιζει και να διευρυνεται σε νεες μορφες. 
Η hip hop μπορει να αποτελεσει αφετηρια για συζητησεις στην ταξη οπου οι μαθητες θα 
εξετασουν οχι μονο τον σεξισμο και τη χρηση της γλωσσας σε συγκεκριμενους στιχους 
αλλα και τους τροπους με τους οποιους οι τεσσερις πυλωνες της hip hop (MCing, DJing, 
b-boying και graffiti writing) εκπροσωπουν εναν τροπο ζωης που εχει αγκαλιασει η 
νεολαια σε παγκοσμιο επιπεδο και που εχει  δωσει πολιτικα και κοινωνικα συνειδητα 
μηνυματα μεσα σε ενα ευρυτερο πλαισιο κοινωνικης δικαιοσυνης. 

 
Αστικό Περιβάλλον, Κεφάλαιο και Μουσική Διδασκαλία 

Η εστιαση στη μουσικη σε αστικα περιβαλλοντα ειναι ενα σημαντικο βημα για τη 
μουσικη εκπαιδευση, οχι μονο σε σχεση με το πως καταναλωνεται αυτη η μουσικη, αλλα 
και ως προς το πως παραγεται, πως διδασκεται καθως και με τις παραδοχες που διεπουν 
τις εν λογω πρακτικες. Οι κριτικες προσεγγισεις για τη διδασκαλια της μουσικης στις 
αστικες περιοχες εχουν επικεντρωθει σε μεγαλο βαθμο στους λεγομενους μαθητες 
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«υψηλου κινδυνου» και στη σημασια της μουσικης διδασκαλιας που λαμβανει υποψη το 
ειδος της «διαφορας» που αφορα στις ζωες αυτων των μαθητων. Αλλα, βεβαια, αυτο 
προκαλει το ερωτημα για τη συσταση του υπαρχοντος ενεργου πολυπολιτισμικου 
φαντασιακου και για το ειδος της μουσικης που θα ενσωματωνει την εξιδανικευμενη 
κανονιστικη αντιληψη της μουσικης σε σχεση με την οποια αυτοπροσδιοριζεται αυτη η 
«διαφορα». 
 Όταν ο Gaztambide-Fernandez, στο εξοχο δοκιμιο του σε αυτο το τευχος, ρωτα 
«διαφορετικο απο τι;», σημειωνει οτι «η αναφορα στον ‘ιδανικο μαθητη’ απο τον οποιο 
διαφερουν αυτοι οι μαθητες των πολεων», καθιστα σαφες «οτι η ‘πραγματικοτητα των 
σχολειων των πολεων’ τελει σε αντιθεση με το εδραιωμενο  προτυπο που κυριαρχει στο 
πεδιο της εκπαιδευσης εκπαιδευτικων». Αυτο το προτυπο αντιπροσωπευεται απο την 
ιδεα του λευκου φοιτητη της μεσαιας ταξης που σπουδαζει σε ενα περιβαλλον φροντιδας 
(δηλαδη μη-παθολογικο). Αν καποιος εξαιρεσει τον παραγοντα του χωρου απο τη 
συζητηση γυρω απο την κανονιστικη αντιληψη της μουσικης εκπαιδευσης, συχνα 
αποκαλυπτει το αορατο παρασκηνιο και την ιεραρχια των Ευρω-κεντρικων αξιων. Το 
ζητουμενο της πολυπολιτισμικοτητας παραπεμπει συνηθως σε περιπτωσεις οπου ενας 
μη-Δυτικος πολιτισμος εισερχεται στον Δυτικο πολιτισμο διατηρωντας παραλληλα την 
ταυτοτητα του στη βαση της διαφορετικότητας (Gonzalez 2008, 31). Αυτη η εννοια 
παραμενει εγκλωβισμενη στη συζητηση περι πολιτισμικου υβριδισμου και αντι-
ηγεμονικης αναμιξης και περι των διαπολιτισμικων μορφων που συμπλεκονται 
σημειωτικα. Αλλα αυτη η συζητηση συχνα αγνοει την ιστορια των γενοκτονιων (και των 
πολεμων για τη γνωση) στις επαφες μη-Δυτικων και Δυτικων πολιτισμων. Συχνα αυτο το 
κρυφο παρασκηνιο της Αγγλοσφαιρας –που δημιουργησε μεγαλη αναστατωση οταν οι 
ευρωπαϊκες επιστημολογιες τραβηξαν την κουρτινα και το αποκαλυψαν– επιτρεπει στον 
λευκο εκπαιδευτικο μουσικης να προβληματιστει για τους εγχρωμους μαθητες ως 
καθαρη αρνητικοτητα (καταφευγοντας συχνα σε εναν λαγνο εντυπωσιασμο κατω απο 
το μανδυα του «μπορω και συνυπαρχω με τους εγχρωμους ανθρωπους που ζουν 
φορωντας κουκουλα»), αναλαμβανοντας  τον μοναχικο πρωταγωνιστικο ρολο της 
«λογικης» και της αναληψης ευθυνων. Ανοιγει επισης τον δρομο για μια καλοπροαιρετη 
θεωρηση της παθολογιας των υπαρχοντων πολιτισμων των μη-λευκων φοιτητων, καθως 
επισης και για την εξομαλυνση της ιεραρχιας, αυτης που δινει στον δυτικο μουσικο 
κανονα ενα ιερο status σε σχεση με τις αλλες «διαφορετικες» μουσικες μορφες. Ωστοσο, 
αυτο που συχνα δεν γινεται αντιληπτο  –ακομα και στις συζητησεις των κριτικων 
εκπαιδευτικων μουσικης–  ειναι οτι το επιτακτικο αιτημα για την ιση αξια των 
πολιτισμων καλυπτεται απο την ιδεα της ομογενοποιησης της αξιας των πολιτισμων, με 
μεσαζοντα την καπιταλιστικη αγορα. Εδω, η πολυπολιτισμικοτητα –ακομη και εντος της 
κριτικης παραδοσης– γινεται μεσο επιβολης μιας νεας μορφης εμπαιγμου βασισμενου σε 
ενα εμποριο αξιων οπου διαφορετικοι πολιτισμοι μπορουν να γινουν «ισοτιμοι» οταν, 
στην πραγματικοτητα, στις νεοφιλελευθερες καπιταλιστικες κοινωνιες οι διαφορετικοι 
αυτοι πολιτισμοι θεωρουνται ολοι παρασιτικοι στη βαση του κρατους-εθνους που 
διασφαλιζει υποθετικα την ισοτιμια των αποικιοκρατικων και των υπο κυριαρχια λαων. 
Αυτο που λειπει απο εδω ειναι η ερμηνεια της διαφορας περα απο τη συνολικη 
καπιταλιστικη αντιληψη για τον καταμερισμο της εργασιας και την ιστορια του 
αποικισμου. Επιπροσθετως, η μεταμοντερνα διαπραγματευση της πολιτισμικης 
διαφορας επιτρεπει σε μερικους λευκους εκπαιδευτικους μουσικης να ενδωσουν σε 
συζητησεις σχετικα με τον πλουραλισμο, την ετερογενεια, τα δεδομενα για εναν τοπο και 
τις αστηρικτες πολιτικες περι ταυτοτητας, χωρις να εχουν επιγνωση του πως ο 
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κοινωνικος καταμερισμος της εργασιας επηρεαζει διαφορετικα τις κοινωνιες των 
εγχρωμων. Αυτη η μορφη πολυπολιτισμικοτητας προσεγγιζει ως φετιχ το τοπικο και το 
ετερογενες και αρνειται να δει τη διαφορα ως μερος μιας διαφοροποιημενης και 
δυναμικης ολοτητας (ενος συγκεκριμενου συνολου αντιφασεων) που ειναι ιστορικα 
προσδιορισμενη –οπως ο νεοφιλελευθερος καπιταλισμος και η ιστορια της 
αποικιοκρατιας. Αν δεν λαβουμε υποψη τις κοινωνικοοικονομικες συνθηκες για την 
πολιτικη ισοτητα, η εννοια του πολιτισμικου πλουραλισμου υποβαθμιζεται τελικα σε μια 
ανευ νοηματος επιδοκιμασια της αρχουσας ταξης, υποκρυπτοντας αυτο που πραγματικα 
ειναι, δηλαδη μια μορφη πολιτισμικου ιμπεριαλισμου. 

Συμφωνω οτι η προσεγγιση της μουσικης ως μορφη παραγωγης πολιτισμου ειναι 
ενα σημαντικο βημα στον τομεα της μουσικης εκπαιδευσης. Όμως αναλογης ζωτικης 
σημασιας ειναι και η κατανοηση οτι μια πολιτισμικη οντοτητα δεν ειναι μια ολοτητα απο 
μονη της και πρεπει να ερμηνευεται στο πλαισιο της ευρυτερης κοινωνικης ολοτητας των 
καπιταλιστικων κοινωνικων σχεσεων και της ιστοριας του αποικισμου και του 
επακολουθου ιμπεριαλισμου. Για να αντιληφθουμε ουσιαστικα την πολιτισμικη 
παραγωγη ως ενα ευρυτερο ζητημα, οπως συμβαινει σε πολλες 
μεταστρουκτουραλιστικες θεωρησεις, πρεπει να απεγκλωβιστουμε απο την αντιληψη 
κατα την οποια οι σχεσεις εξουσιας ιστορικοποιουνται σε συγκεκριμενες υλικες 
συνθηκες παραγωγης και αναπαραγωγης. Όπως επισημαινει ο E. San Juan (1998), η 
αναγνωριση της ισης αξιας των πολιτισμων δεν μπορει να ειναι δυνατη σε ενα κοινωνικο 
συστημα που βασιζεται στις σχεσεις εμπορικων συναλλαγων και στην εκφραση της 
μεγαλοαστικης κουλτουρας: 

 
Σε αυτο το συστημα διακεκριμενων και ιδιαιτερων ατομων, συναθροισμενων σε διαφορες 
ομαδες ευθυνης, η ηγεμονια (ιδεολογικη και πολιτικη κυριαρχια) μιας ομαδας εναντι των 
υπολοιπων υποδηλωνει την επικρατηση μιας συγκεκριμενης φιλοσοφικης, ηθικης η 
πολιτισμικης αποψης του κοσμου και της ζωης, και αυτο υποτασσει τις αλλες ομαδες σε 
μια ιεραρχια που εχει στοιχεια προκαπιταλιστικης δομης –μονο που τωρα συγκαλυπτεται 
απο τη γλωσσα της δημοκρατιας και της ισοτητας. Ενω η αξια διαφορων ομαδων, τροπων 
ζωης και ουτω καθεξης μενει μονο στα λογια, σε μια κοινωνια που βασιζεται στη λογικη της 
συσσωρευσης, τα προτυπα διαφοροποιησης και η αφηρημενη εννοια της καθολικοτητας 
λειτουργουν για την αναπαραγωγη του διαχωρισμου, των διακρισεων και του 
αποκλεισμου. (1998, 147) 
 
Η προσεγγιση της μουσικης εκπαιδευσης απο την οπτικη της επαναστατικης 

κριτικης παιδαγωγικης απαιτει απο τους εκπαιδευτικους μουσικης να αναλαβουν  εναν 
ηθικο-πολιτικο ρολο που θα δυσαρεστησει οχι μονο αυτους που ανηκουν στον χωρο της 
δεξιας αλλα και εκεινους απο τον χωρο των προοδευτικων. Αυτο σημαινει οτι πρεπει να 
στηριξουμε συσσωμοι και με προσηλωση την ενδυναμωση της εννοιας του 
προλεταριακου υποκειμενου, καθως αυτο που διακινδυνευουμε να χαθει σημερα ειναι 
ολοκληρο τον ανθρωπινο ειδος (και η μη-ανθρωπινη ζωη) λογω της καταστροφης του 
πλανητη, της καπιταλιστικης συσσωρευσης αγαθων, των διωγμων, των πολεμων και 
των τραγικων περιβαλλοντικων προβληματων. Και θα το καταφερουμε αυτο αν 
ταυτιστουμε πρωτογενως με τους καταπιεσμενους και ενεργοποιωντας τη 
διαπολιτισμικοτητα ως πραξη. Αυτο προϋποθετει επιπλεον οτι οι εκπαιδευτικοι 
μουσικης δεν θα ενστερνιστουν απλα τη σταση ριζοσπαστικης αρνησης στην υπαρχουσα 
κατασταση αλλα θα αρχισουν να οραματιζονται εναν κοσμο περα απο την παραγωγη  
προϊοντων, απο τη βιαιοτητα στην αλλαγη αξιων (συμβολικων και υλικων) και απο το 
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υποτιθεμενο συστημα ισοτητας στις καπιταλιστικες κοινωνικες σχεσεις. Αυτη ειναι μια 
αποστολη στην οποια αντιτιθενται τοσο οι φιλελευθερες οσο και οι συντηρητικες 
δυναμεις, που βασιζονται στο γεγονος οτι το εκπαιδευτικο κατεστημενο θα αντισταθει 
σε οποιοδηποτε κινημα κατα του καπιταλισμου, κατι που ειναι αποδεκτο και σε κολπους 
των προοδευτικων. Ελπιζω οτι θα τους απογοητευσετε βαθυτατα.  
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2  [Σημ. Επιμ.] Συμφωνα με τoν Freire, «δεν υπαρχει αληθινη λεξη που να μην ειναι ταυτοχρονα 
πραξη. Έτσι, το να λεει κανεις μια αληθινη λεξη ισοδυναμει με το να μεταμορφωνει τον κοσμο 
[σελ. 68, στο Freire, P. (1993). Pedagogy of the city (D. Macedo, Trans.), New York: Continuum]. 
Επομενως, η κριτικη γραμματοσυνη αφορα σε πολυ περισσοτερα απο το να μαθει κανεις να 
διαβαζει τη «λεξη». Αυτος που μαθαινει, πρεπει να μαθει να κατανοει τις πολιτικες και κοινωνικες 
πρακτικες που αποτελουν την πραγματικοτητα του, για να μπορεσει να βγαλει νοημα απο τις 
γραμμενες λεξεις που περιγραφουν αυτη την πραγματικοτητα [Freire, P., & Macedo, D. (1987). 
Literacy: Reading the word and the world. Westport, VT: Bergin & Garvey]. Η κριτικη συνειδηση, 
οπως την οριζει ο Freire, δεν ειναι μια συνειδηση για χαρη της συνειδησης, οσο επαναστατικο κι 
αν ειναι αυτο [Freire, P. (1997). Pedagogy of the oppressed (M. B. Ramos, Trans.). New York: 
Continuum]. Μεσα απο την υιοθετηση μιας κριτικης στασης απεναντι στις κοινωνικες συμβασεις, 
η προσεγγιση αυτη αμφισβητει τα προνομια που καθιερωσε ο «φεουδαλισμος» και ενισχυσε το 
μονομερες συστημα. Ξεφευγοντας απο τα δεσμα της «ψευδους συνειδησης», οι υποστηρικτες της 
προσεγγισης αυτης αντιλαμβανονται οτι η απουσια αληθινης ανανεωσης στην εκπαιδευση ειναι 
ανθρωπινο δημιουργημα, και για τον λογο αυτο ευπλαστο, οχι μοιραιο. Με λιγα λογια, υπαρχει 
ενα κινημα αντιστασης που συνδεει τις αρχες της εκπαιδευτικης ανανεωσης με μια κριτικη σταση 
απεναντι σε πολιτικες και κοινωνικες δομες. Αυτο περιλαμβανει  εκεινο που ο Freire ονομαζει 
«αναγνωση του κοσμου και αναγνωση της λεξης. Ουτε μια αναγνωση της λεξης μονο, ουτε μια 
αναγνωση του κοσμου μονο, αλλα και τα δυο μαζι σε μια διαλεκτικη αλληλοϋποστηριξη» [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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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.  

Λεξεις-κλειδια: τεχνικος ορθολογισμος, τελετουργικος ορθολογισμος, μουσικη 
εκπαιδευση, αγωγη του πολιτη 

 

Εισαγωγή 

Ποια ειναι η επιδραση της μουσικης εκπαιδευσης; Ιστορικα, αυτη η ερωτηση εχει 
απαντηθει με διαφορετικους τροπους και εξακολουθει να αποτελει φλεγον θεμα 
συζητησης. Υποστηριχθηκε και εξακολουθει να υποστηριζεται, με διαφορετικους 
τροπους και σε διαφορετικα πλαισια, οτι  πρεπει να δοθει προτεραιοτητα στη μουσικη 
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εκπαιδευση λογω της θετικης της επιδρασης  στους μαθητες οσον αφορα τη γενικη 
αναπτυξη τους ως καλοι πολιτες και τις δεξιοτητες τους σε αλλα  γνωστικα αντικειμενα. 
Η μουσικη εκπαιδευση συχνα αιτιολογειται βασει της συμβολης της στην πραγματωση 
εξωτερικων στοχων. Στο παρον αρθρο θα συζητησουμε δυο διαφορετικους τροπους 
ερμηνειας αυτης της στρατηγικης αιτιολογησης. Συζηταμε εαν η αυτη η ταση θα ηταν 
καλο να ερμηνευτει ως παραδειγμα τεχνικου η τελετουργικου ορθολογισμου. Αντι της 
παρουσιασης μιας μονοσημαντης επιχειρηματολογιας για καθε μια απο τις δυο ερμηνειες, 
θα διερευνησουμε αυτο που αναδυεται οταν οι δυο ερμηνειες συναντιουνται σε εναν 
μεταξυ τους διαλογο. Ως εκ τουτου, εχουμε επιλεξει να γραψουμε το αρθρο σε διαλογικη 
φορμα  οπου καθε μια απο τις δυο ερμηνειες εκφραζεται ξεχωριστα απο τους δυο 
συγγραφεις. Ο Varkøy θα αναφερθει  στην αντιληψη του τεχνικου ορθολογισμου, ενω ο 
Røyseng θα διατυπωσει την αντιληψη του τελετουργικου ορθολογισμου. 

Οι τροποι με τους οποιους επικυρωνεται η αξια της μουσικης εκπαιδευσης 
συνδεονται στενα με τις αξιες που αποδιδονται στη μουσικη. Ένα κομβικο σημειο του 
συγκεκριμενου αρθρου ειναι οι διαφορετικες αποτιμησεις της μουσικης που 
υποδηλωνονται μεσα απο τους διαφορετικους τροπους ερμηνειας της σημασιας της 
μουσικης εκπαιδευσης. Έτσι, ο διαλογος που παρουσιαζεται στο αρθρο δεν διερευνα 
μονο τον τεχνικο και τελετουργικο ορθολογισμο ως εχουν. Απο τον διαλογο προκυπτει, 
επισης, το ερωτημα για το εαν η αξια της μουσικης ενισχυεται η αποδυναμωνεται απο 
την εμφαση που αποδιδεται στον ρολο της μουσικης εκπαιδευσης οσον αφορα την 
υλοποιηση εξωτερικων στοχων. Υποτιμαται η αξια της μουσικης οταν επικρατει η ταση 
η μουσικη εκπαιδευση να αιτιολογειται με μη-μουσικα αποτελεσματα; Κοινη αρχη για τον 
διαλογο μας αποτελει ο ινστρουμενταλισμός7 στη σκεψη για τη μουσικη εκπαιδευση. Εν 
τουτοις, θεωρουμε οτι η ταση αυτη συνδεεται στενα με τις γενικες κατευθυνσεις στη 
χαραξη πολιτικης τοσο για την εκπαιδευση οσο και για τον πολιτισμο. Περα, ομως, απο 
την επικεντρωση στη μουσικη εκπαιδευση και στη σκεψη για τη μουσικη εκπαιδευση, η 
συζητηση μας θα προσανατολισθει κυριως στις γενικες κατευθυνσεις του 
ινστρουμενταλισμου, του τεχνικου ορθολογισμου και/η του τελετουργικου 
ορθολογισμου στην πολιτικη για την εκπαιδευση και τον πολιτισμο. Ωστοσο, θεωρουμε 
τις γενικες τασεις και τη σκεψη για τη μουσικη εκπαιδευση ως δυο πλευρες του ιδιου 
νομισματος. Επιπλεον, το ενδιαφερον μας σε αυτο το αρθρο ειναι κυριως θεωρητικο. Θα 
θεσουμε ορισμενα ερωτηματα σχετικα με ορισμενες γενικες τασεις στις πολιτικες για την 
εκπαιδευση και τον πολιτισμο που θεωρουμε προβληματικες. Σε αυτο το κειμενο, δεν θα 
συζητησουμε τις πρακτικες επιπτωσεις για την μουσικη εκπαιδευση και την πολιτικη για 
τη μουσικη εκπαιδευση. Θα αποφυγουμε να δωσουμε κατευθυντηριες γραμμες του 
τυπου «πως να το κανουμε», τοσο αναφορικα με την πολιτικη για τη μουσικη εκπαιδευση 
οσο με τη μουσικη εκπαιδευση, καθως αυτο θα ερχοταν σε αντιθεση με τη βασικη ιδεα 
της συζητησης μας. Η φιλοδοξια μας δεν ειναι να αναζητησουμε την ‘απολυτη διαυγεια’ 
και σαφηνεια αλλα να διαφωτισουμε παραδοξες και παγιες ασαφειες. Παρ’ ολα αυτα, 
ελπιζουμε οτι ο διαλογος που παρουσιαζεται στο παρον αρθρο δινει το ερεθισμα για 
ουσιαστικη συζητηση σχετικα με τη αιτιολογηση της μουσικης εκπαιδευσης μεσα στην 
κοινοτητα των εκπαιδευτικων μουσικης. 

 

7   [Σημ. Επιμ.]: Για την έννοια του ινστρουμενταλισμού, βλ. παρακάτω στην ενότητα «Τεχνικός 
ορθολογισμός». 
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Η δομη του αρθρου ειναι η εξης: αρχικα, ο Varkøy συζητα την αιτιολογηση της 
μουσικης εκπαιδευσης και σκιαγραφει την αντιληψη του τεχνικου ορθολογισμου 
συμφωνα με τη συμβολη των Weber, Heidegger, Arendt και Pio. Κατα δευτερον, ο Røyseng 
παρουσιαζει τον τελετουργικο ορθολογισμο ως εναλλακτικη ερμηνεια για τον τεχνικο 
ορθολογισμο. Η αντιληψη αυτη αναπτυσσεται κατα κυριο λογο με τη χρηση της 
ανθρωπολογικης  εννοιας για τις τελετουργιες της μεταβασης οπως συστηθηκαν απο 
τους Gennep (1960) και Turner (1970, 1974). Κατα τριτον, ο Varkøy διερευνα ορισμενες 
δυνατοτητες αναλυσης στη βαση της αντιληψης του τελετουργικου ορθολογισμου. 
Επισης, προβληματιζεται για το αν οι δυο τυποι ορθολογισμου πρεπει να θεωρηθουνται 
ως μερος της ιδιας τασης για αναγνωριση της μουσικης υπο το πρισμα της εξωτερικης 
της επιδρασης και οχι απο της εγγενους αξιας της. Τεταρτον, ο Røyseng συζητα τις 
επιπτωσεις των δυο διαφορετικων αντιληψεων οσο αφορα την αξια της μουσικης. Τελος, 
το αρθρο ολοκληρωνεται με καποια συμπερασματικα σχολια στα  οποια συγχωνευονται 
οι θεσεις και των δυο συγγραφεων. 
 

Αιτιολόγηση της μουσικής εκπαίδευσης 
Øivind Varkøy 
 
Ένα πολυ θεμελιωδες στοιχειο στην εκπαιδευση των εκπαιδευτικων μουσικης ειναι το 
ζητημα της αιτιολογησης της μουσικης ως υποχρεωτικου μαθηματος στη γενικη 
εκπαιδευση. Αντιμετωπιζοντας το εν λογω θεμα, συντομα συνειδητοποιουμε  οτι υπαρχει 
μια ευρεια ταση που αιτιολογει τη μουσικη εκπαιδευση με ορους χρησιμοτητας της 
μουσικης διδασκαλιας για γενικους εκπαιδευτικους σκοπους. Ακολουθουν τεσσερα 
παραδειγματα αναλογων ιδεων απο την ιστορια: 

1. Ο Πλατωνας, στις σκεψεις του σχετικα με το πως η καλη ανθρωπινη μουσικη 
προσφερει γνωση και κατανοηση των αρμονικων αρχων του κοσμου και πως αυτο 
ακολουθειται απο μια διαδικασια Αγωγης (Bildung) των παιδιων και των νεων, 
επικεντρωνεται στον τροπο με τον οποιο η μουσικη βοηθα στη δομηση ενος καλου 
χαρακτηρα με βαση τις καλες και αρμονικες αρχες του κοσμου (Plato 2008). 

2. Στη Χριστιανικη σκεψη σχετικα με αυτο το θεμα, κατα τους πρωτους αιωνες μ.Χ., 
καθως και στον Μεσαιωνα και μεχρι σημερα, η μουσικη απο τη μια πλευρα 
θεωρειται μεσο γνωσης της χριστιανικης πιστης, τραγουδωντας ψαλμους στις 
εκκλησιες και τα σχολεια (Basilius, στο Benestad 1976). Απο την αλλη πλευρα, η 
ομορφια των ανθρωπινων εργων, οπως για παραδειγμα γινεται αντιληπτη απο τον 
Άγιο Αυγουστινο, θεωρειται ως ενας τροπος γνωσης της Θειας Ομορφιας (Augustin 
2008). 

3. Στα τελη του 18ου αιωνα ο Friedrich Schiller, οπως και ο Πλατωνας, συνδεει τη 
γνωση των τεχνων στην εκπαιδευση και στην ανατροφη με τη διαδικασια της 
Αγωγης (Bildung), δηλαδη την αναπτυξη μιας αρμονικης προσωπικοτητας. Οι 
αρμονικες προσωπικοτητες, με τη σειρα τους, θα μπορουν να συγκροτουν 
αρμονικες κοινωνιες (Schiller, 1989). 

4. Στο Γερμανικο Κινημα των Νεων (Jugendbewegung) στις αρχες του 20ου αιωνα, το 
τραγουδι και το παιξιμο μουσικης με ατομα απο διαφορετικα κοινωνικα υποβαθρα 
και ταξεις θεωρουνται ως μεσο για να ξεπεραστουν οι κοινωνικες διαφορες και η 
κοινωνικη πολωση (Varkøy, 1993). 
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Πριν απο τον Immanuel Kant (1985), δεν αποτελουσε θεμα συζητησης η ιδεα του 
διαχωρισμου της αξιας της μουσικης και εν γενει των αισθητικων αξιων, απο τη μια 
πλευρα, και των προσωπικων, ηθικων, θρησκευτικων η/και πολιτικων αξιων και της 
αναπτυξης, απο την αλλη πλευρα. Στην αρχαια ελληνικη γλωσσα, ενδεικτικα, γνωριζουμε 
οτι στην πραγματικοτητα ειχαν εναν κοινο ορο για το «καλο» και το «αγαθο»: 
«καλοκαγαθια». Φυσικα ειναι «αδικο» να κατηγορουμε, για παραδειγμα, τον Πλατωνα 
και την Μεσαιωνικη Εκκλησια που δεν επικεντρωθηκαν  στην εγγενη αξια της μουσικης 
αλλα μονο στα αποτελεσματα που επιφερει. 

Η περιπτωση του Schiller και του γερμανικου Jugendbewegung ειναι, ωστοσο, μια 
αλλη ιστορια –η μουσικη χαρακτηριζεται ως μεσο για αλλους σκοπους. Αυτο ισχυει και 
για τη συγχρονη ταση στη γενικη εκπαιδευση που επιχειρει να αιτιολογησει τη μουσικη 
με ορους χρησιμοτητας της μουσικης διδασκαλιας για γενικους εκπαιδευτικους σκοπους. 
Στο πρωτο σχολικο προγραμμα σπουδων στο βασιλειο Δανιας-Νορβηγιας απο το 1790, 
η αιτιολογηση του «τραγουδιου», για παραδειγμα, μπορει να συνοψιστει σε μια λεξη: 
«Θεος» (Varkøy 1993, 112). 

Καθ’ ολη τη διαρκεια του 19ου αιωνα, οι (νορβηγικες) εθνικιστικες ιδεες 
αποτελουν την κυρια αιτιολογια  για το τραγουδι στα σχολεια (σε συνδυασμο με τη  
θρησκευτικη καλλιεργεια). Τα συγχρονα προγραμματα σπουδων της εποχης μας 
αιτιολογουν το μαθημα της μουσικης  βασιζομενα στην πεποιθηση οτι η διδασκαλια της 
μουσικης και των αλλων τεχνων ειναι συνολικα επωφελης σε επιπεδο εκπαιδευσης και 
υγειας καθως και σε κοινωνικο και πολιτικο επιπεδο. Στο σημερινο Νορβηγικο Εθνικο 
Προγραμμα Σπουδων για την Πρωτοβαθμια και τη Δευτεροβαθμια Εκπαιδευση, 
εκφραζεται ρητα η ιδεα οτι η διδασκαλια της μουσικης εχει συνολικα παιδαγωγικα, 
προσωπικα και κοινωνικα οφελη (Kunnskapsdepartementet 2006). Η μουσικη θεωρειται 
οτι ειναι τοπος συναντησης μεταξυ γενεων, οτι συνεισφερει στην κατανοηση και την 
αποδοχη ξενων πολιτισμων και οτι μπορει να συμβαλει στη δημιουργια ενος θετικου 
σχολικου περιβαλλοντος. Μεσω της συνεργασιας, της ευεξιας και της ομαδικοτητας, οι 
μουσικες δραστηριοτητες μπορουν να δημιουργησουν την αισθηση του ανηκειν και της 
ταυτοτητας. Η μουσικη παρουσιαζεται ως καθρεφτης για τον πολιτισμο και την κοινωνια 
και υποστηριζεται οτι οι μουσικες δραστηριοτητες συμβαλλουν στην αναπτυξη 
κοινοτικων ομαδων. Η μουσικη θεωρειται σημαντικο στοιχειο σε ολες τις παιδαγωγικες 
προσπαθειες και μπορει να θεωρηθει ως μεσο για την επιτευξη μη-μουσικων 
αποτελεσματων με πολλους τροπους. Η μουσικη στα συγχρονα νορβηγικα προγραμματα 
σπουδων φαινεται να εχει γινει μια ‘στρατηγικη για τα παντα’ μεσα απο μια διαρκως 
διευρυνομενη αντιληψη της αξιας της μουσικης και της λειτουργικοτητας της στην 
εκπαιδευση. Θεωρειται μεθοδος, εργαλειο η μεσο για ενα πληθος παιδαγωγικων 
προσεγγισεων και, γενικοτερα, μερος της ανατροφης των παιδιων (Varkøy 2002, 2003, 
2007). 

Ταυτοχρονα, οι ερευνητες τους πολιτισμου των Σκανδιναβικων χωρων, 
επισημαινουν την υπαρξη ενος ινστρουμενταλισμου και στην εννοια του ‘πολιτισμου’. Η 
πολιτικη για τον πολιτισμο, λογου χαρη, πολυ συχνα στοιχιζεται με την οικονομικη 
αναπτυξη. Η τεχνη γινεται η εικονα της πρωτοπορου τολμης του εθνους. Ο ‘πολιτισμος’ 
γινεται ενα μεσο η ενα εργαλειο για το εγχειρημα της προσαρμογης, ενα πιονι σε ενα 
παιχνιδι επιβιωσης στη διεθνη αγορα, και εννοειται ακομα και εδω ως ‘στρατηγικη για 
τα παντα’ (Grothen 1996). Εαν αντιμετωπιζετε καποιο προβλημα, ειτε προκειται για την 
εκπαιδευση, ειτε για την υγεια, ειτε για τη βιομηχανικη η εμπορικη ζωη, το φαρμακο ειναι 
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ο ‘πολιτισμος’ (Røyseng 2012). Κατ’ αυτην την εννοια, υπαρχει μια μιξη της πολιτικης για 
τον πολιτισμο, απο τη μια πλευρα, και της υγειας και της κοινωνικης πολιτικης, απο την 
αλλη. Ο ‘πολιτισμος’ αποτιμαται ως μερος του τεχνοκρατικού κοινωνικου σχεδιασμου, ως 
ενα αναποσπαστο στοιχειο στο γενικο συγχρονο σχεδιο συντονισμου. Τοσο στην 
πολιτικη της εκπαιδευσης οσο και σε αυτη του πολιτισμου ερχομαστε αντιμετωποι με 
τον ινστρουμενταλισμό. Ειναι δυνατον –και αρκετα συνηθισμενο– αυτη η γενικη εννοια 
του  ινστρουμενταλισμού να θεωρειται ως εκφραση αυτου που ονομαζεται συχνα 
τεχνικος ορθολογισμος. 

 

Τεχνικός ορθολογισμός  

Ο ινστρουμενταλισμός ειναι η ταση να ερμηνευει καποιος  τα παντα και ολους ως 
μεσο για την κατακτηση ενος αλλου στοχου. Ένας ινστρουμενταλιστης δεν αξιολογει 
ποτε τη μουσικη η την ανθρωπινη αναπτυξη ως αυτοσκοπο. Πράγματα οπως τα 
αντικειμενα και οι ανθρωποι θεωρουνται παντοτε μεσα και εργαλεια. Για τον 
ινστρουμενταλιστη, ο στοχος του σχολειου ειναι η παραγωγή χρησιμων πολιτων. Για να 
επιτυχει αυτο το στοχο, ο ινστρουμενταλιστης βρισκεται σε ενα συνεχες κυνηγι των 
καλυτερων τεχνικών. 

Έννοιες οπως «πραγματα», «παραγωγη» και «τεχνικες» δειχνουν οτι αυτος ο 
τροπος σκεψης προερχεται απο τη βιομηχανικη και επιχειρηματικη ζωη. Προκειται για 
μια προσεγγιση οπου οι μαθητες και οι σπουδαστες δεν ειναι πρωτιστως ανθρωποι η 
ατομα, αλλα προϊοντα η πραγματα. Ένα βασικο κρισιμο σημειο σχετικα με αυτο το ειδος 
του ινστρουμενταλισμού ειναι οτι η εκπαιδευση και η διδασκαλια συχνα θεωρουνται ως 
ζητηματα τεχνικων η μεθοδων. Νομιζω, οτι ειναι πολυ σημαντικο, να συζητησουμε 
κριτικα καθε ταση που αντιλαμβανεται την εκπαιδευση ως  ενα συνολο τεχνικων 
σκεψεων αναφορικα με τις μεθοδους διδασκαλιας. 

Όπως αναφερθηκε παραπανω, ειναι αρκετα συνηθισμενο ο ινστρουμενταλισμός 
να γινεται αντιληπτος ως εκφραση αυτου που ονομαζεται συχνα τεχνικός ορθολογισμός. 
Ο τεχνικός ορθολογισμός ειναι ενα ειδος ορθολογισμου απο τους τομεις της τεχνολογιας 
και της οικονομιας, που αποτελει αναμφισβητητα ενα σημαντικο μερος των ιδανικων της 
συγχρονης κοινωνιας μας στο συνολο της. Λιγοι τομεις της εκπαιδευσης φαινεται οτι 
καταφεραν να αποφυγουν την επιρροη απο τον τεχνικο ορθολογισμο της εποχης μας, 
κατι που ισχυει και για το πεδιο της μουσικης εκπαιδευσης (Pio & Varkøy 2012). Ένα 
παραδειγμα αυτης της καταστασης ειναι ο εργαλειακος τροπος σκεψης στη μουσικη 
εκπαιδευση –οπως αναφερθηκε παραπανω. Στη μουσικη παιδαγωγικη σκεψη, οπως και 
στην εκπαιδευτικη σκεψη γενικα, ο ινστρουμενταλισμος  στρεφεται στις τεχνικες λυσεις 
και στα διδακτικα μεθοδολογικα ζητηματα. Στη μουσικη εκπαιδευση, τα φιλοσοφικα 
ερωτηματα του «γιατι» σχετικα με την αιτιολογηση και του «τι» σχετικα με το 
περιεχομενο, δεν ειναι μονο υποδεεστερα  των ερωτηματων του «πως» που αφορουν 
στις διδακτικες μεθοδους, αλλα φαινεται να περιθωριοποιουνται, ακομη και να 
αποκλειονται. Θεωρω οτι η απομακρυνση απο το «τι» και το «γιατι» χαριν του «πως» 
ειναι ενα «ινστρουμενταλιστικο  λαθος» σε μεγαλος μερος της σκεψης για τη μουσικη 
εκπαιδευση (βλ. Skjervheim 1996, 241-50). 

Όταν αναφερομαστε στον τεχνικο ορθολογισμο, ο ‘ακαδημαϊκος κλασικος’ ειναι ο 
Max Weber. Ο Weber (2011) επισημαινει οτι η ιδια η εννοια του «ορθολογισμου» ειναι 
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ενας ιστορικος ορος που περιεχει εναν κοσμο αντιφασεων. Η ανθρωπινη ζωη μπορει να 
εκλογικευτει βασει πολυ διαφορετικων αξιων και με πολλες διαφορετικες κατευθυνσεις. 
Το θεμα ειναι οτι αυτο που απο μια αποψη ειναι λογικο, απο μια αλλη αποψη μπορει να 
φανει παραλογο. Ο σκοπος του Weber ειναι να κατανοησει τον χαρακτηρα του 
συγχρονου Δυτικου ορθολογισμου και να εξηγησει πως εχει εξελιχθει. Σε αυτο το πλαισιο, 
καθισταται σαφες οτι ο ορθολογισμος που προερχεται απο τους τομεις της τεχνολογιας 
και της οικονομιας εχει αναμφισβητητα γινει σημαντικο κομματι  των ιδανικων της ζωης 
της συγχρονης αστικης κοινωνιας στο συνολο της. Ο Weber τονιζει το πως ο μαθηματικα 
θεμελιωμενος και εκλογικευμενος εμπειρισμος του Προτεσταντικου ασκητισμου ειναι 
μια σημαντικη πτυχη του Πουριτανικου πνευματος του καπιταλισμου. Αυτο σημαινει, για 
παραδειγμα, οτι τα αθληματα εκτιμωνται μονο αν εξυπηρετουν εναν λογικο σκοπο, μαζι 
με μια γενικη δυσπιστια σε πολιτισμικα αγαθα που δεν μπορουν να συνδεθουν αμεσα με 
θρησκευτικες αξιες. Αυτο συνδεεται με ο,τι ο Weber προσδιοριζει ως τις γενικες 
διαδικασιες της απομαγευσης του κοσμου 8  και της υπαρξης, απο την εποχη της 
Μεταρρυθμισης στην Ευρωπη. Ο Weber εστιαζει ακομη και στην αναγνωρισμενη 
σπουδαιοτητα αυτων των ιδεων για την εξελιξη της αγωγης και της εκπαιδευσης. 

Συμφωνα με τον Martin Heidegger (1954, 1962), η συγχρονη τεχνικη κατανοηση 
του κοσμου, κανει τον κοσμο να προβαλλει στον συγχρονο ανθρωπο με εναν πολυ 
ιδιαιτερο τροπο. Ο κοσμος γινεται μια πηγη μετρησιμη. Και, οπως συμβαινει στην 
πραγματικοτητα με ολα τα ειδη λογων, περιβαλλομαστε απο τον λογο του τεχνικου 
ορθολογισμου σε εναν βαθμο που με δυσκολια συνειδητοποιουμε. Ο τεχνικος 
ορθολογισμος ειναι Ο Τρόπος σκεψης· ειναι κατι που θεωρειται δεδομενο. Δεν 
αντιλαμβανομαστε οτι μπορουμε να υπαρχουμε ως κατι περισσοτερο απο παραγωγοι, 
καταναλωτες και ποροι. Ο ανθρωπος θεωρειται ολο και περισσοτερο ως τεχνικη πηγη, 
τοσο απο αλλους οσο και απο τον ιδιο του τον εαυτο, με χαρακτηριστικο γνωρισμα την 
ατερμονη βελτιστοποιηση και την αναπτυξη (δηλαδη τη δια βιου μαθηση) (Pio 2012). 

Ο Δανος μουσικοπαιδαγωγος Frederik Pio (2012) επισημαινει πως ο τεχνικος 
ορθολογισμος συναντα σημερα την εκπαιδευτικη σκεψη μεσα απο λεξεις κλισε οπως  
«τεκμηριωση», «νεα δημοσια διαχειριση», «ελεγχος» και «μετρησιμα αποτελεσματα». Ως 
περιπτωσεις της διεισδυσης του τεχνικου ορθολογισμου στην εκπαιδευτικη σκεψη, 
μπορουμε να δουμε τα υπερεθνικα ιδρυματα οπως  ο ΟΟΣΑ, η Παγκοσμια Τραπεζα, η 
UNESCO και η ΕΕ, απο τα οποια εχει προκυψει ο λογος που σε μεγαλο βαθμο θεωρει την 
εκπαιδευση ως ενα παιχνιδι οπου οι ανθρωποι αντιμετωπιζονται πλεον ως ποροι (Pio 
2012). Η εκπαιδευση και οι ανθρωποι  γινονται ολο και περισσοτερο αντιληπτοι με εναν 
εργαλειακο τροπο σκεψης. Η εκπαιδευση  θεωρειται γενικα ενα τεχνικο εργαλειο για 
οικονομικη αναπτυξη και οι ανθρωποι που βρισκονται μεσα στην εκπαιδευση 

 

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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κινδυνευουν να καταληξουν να γινουν το μεσο για την επιτευξη των στοχων της 
οικονομικης αναπτυξης. 

Ο τεχνικος ορθολογισμος συνδεεται πολλαπλα με το ονειρο μιας πληρους 
εξορθολογισμενης κοινωνιας, σε στενη σχεση με τη νεωτερικοτητα που ειναι ταυτοσημη 
τον συγχρονο σχεδιασμο. Μια κριτικη συζητηση για τον τεχνικο ορθολογισμο ειναι μια 
κριτικη της νεωτερικοτητας, κατι που ειναι ιδιαιτερα εμφανες στις συζητησεις του 
Zygmunt Bauman για το Ολοκαυτωμα ως εκφραση εξαχρειωμενης νεωτερικοτητας και 
τεχνικου ορθολογισμου (Bauman 1989).  

Ίσως ειναι σκοπιμο να υπογραμμιστει οτι η σοβαρη κριτικη που στρεφεται κατα 
της απολυτης κυριαρχιας και της διαφθορας του τεχνικου ορθολογισμου δεν πρεπει να 
συγχεεται με ξεσπασματα αντιδραστικων πολιτικων ιδεολογιων –που επιτιθενται με 
αυτον τον τροπο στη νεωτερικοτητα. Αυτη η πτυχη ειναι εξεχουσα στα γραπτα της 
Hannah Arendt. Συμφωνα με την Arendt (1958), στη νεωτερικοτητα θεωρειται 
σημαντικη και χρήσιμη μονο η ενεργεια που παραγει ενα προϊον. Εαν μια ενεργεια δεν 
αποφερει καποιο προϊον, θεωρειται άχρηστη. Ακολουθωντας αυτη τη λογικη, οι 
ανθρωπινες ενεργειες του μόχθου και της εργασίας θεωρουνται χρησιμες επειδη 
παραγουν ενα προϊον. Το ειδος της ανθρωπινης ενεργειας που η Arendt αποκαλει δράση, 
απο την αλλη πλευρα, δεν ειναι μεσο για την παραγωγη καποιου προϊοντος και αυτο 
καθιστα αχρηστες τις ενεργειες δράσης. Οι δράσεις ειναι κοινωνικες δραστηριοτητες, 
πραγματα που οι ανθρωποι κανουν μαζι με αλλους ανθρωπους. Ενω τα παραγωγα του 
μοχθου και της εργασιας  δεν εσωκλειουν καποιον σκοπο –ειναι μεσα– οι δράσεις, 
αντιθετα, εχουν τον χαρακτηρα του αυτοσκοπου. Όταν οι δράσεις σε αυτο το ειδος της 
λογικης θεωρουνται αχρηστες, η Arendt ισχυριζεται οτι αυτη η σκεψη εχει αντι-
ανθρωπιστικη διασταση. Δεν λαμβανει υποψη οποιαδηποτε ενεργεια που δεν εχει σκοπο 
περα απο τον δικο της αυτοσκοπο –οποιαδηποτε ενεργεια που ειναι ελευθερη και 
αποδεσμευμενη και η οποια εκφραζει, επομενως, την ανθρωπινη ελευθερια. Η ταση της 
νεωτερικοτητας να αρνειται την ανθρωπινη ελευθερια ειναι, κατα την Arendt, ενας 
ακρογωνιαιος λιθος της απολυταρχικης ιδεολογιας. Συμφωνα με την κριτικη της Arendt 
για τη νεωτερικοτητα και την κυριαρχια της εργαλειακης σκεψης, που σχετιζεται με τις 
αριστοτελικες εννοιες της «ποιησης» και της «πραξης», καθως και με τις καντιανες 
εννοιες του «πραγματισμου» και των «πρακτικων δρασεων» (Aristotele 1999, Kant 
1999), η σκεψη της ζωης μονο υπο το πρισμα του μόχθου και την εργασίας παραγει μια 
εμπειρια της ζωης ως μια ατερμονη αλυσιδα μεσων. Δεν μπορει καποιος να διακρινει 
μεταξυ της χρησιμοτητας και του νοηματος αυτης της χρησιμοτητας. Αυτο υπογραμμιζει 
το διλημμα της ελλειψης νοηματος που αντιμετωπιζουν σημερα οι ανθρωποι. Όλα ειναι 
χρησιμα για κατι αλλο. Ακομη και στις ενεργειες που παραδοσιακα ειχαν «εγγενεις αξιες» 
δινονται εργαλειακες λειτουργιες. Σε αντιθεση με αυτο, η Arendt υπογραμμιζει την αξια 
της μορφης ενεργειας που εχει αυτοσκοπο: πρακτικη δράση· κοινωνικη ενεργεια. 

Ειναι, ομως, ο τεχνικος ορθολογισμος, η μια και μοναδικη εξηγηση της 
προβληματικης τασης μας να αξιολογουμε τα παντα σε σχεση με καποια χρησιμα 
αποτελεσματα;  
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Τελετουργικός ορθολογισμός 
Sigrid Røyseng: 

Αν μελετησουμε λεπτομερως την πολιτικη της μουσικης εκπαιδευσης και την πολιτικη 
για τον πολιτισμο, θεωρω οτι δεν σιγουρο πως δεν ειναι ξεκαθαρα διακριτη η εργαλειακη 
λογικη στην ταση να θεωρειται η μουσικη ως λυση στα διαφορα κοινωνικα προβληματα. 
Ο τεχνικος ορθολογισμος μπορει να οριστει ως μια συγκεκριμενη μορφη λογικης  που 
επικεντρωνεται στα πιο αποτελεσματικα η οικονομικα αποδοτικα μεσα για την επιτευξη 
ενος συγκεκριμενου στοχου. Δεδομενου οτι με αυτον τον τροπο η εφαρμογη του 
ινστρουμενταλισμου προϋποθετει οτι οι αποφασεις βασιζονται στη γνωση και στους 
υπολογισμους της αποτελεσματικοτητας των εναλλακτικων μεσων για την επιτευξη των 
στοχων, δεν ειναι ξεκαθαρο οτι η λογικη της μουσικης εκπαιδευσης και της πολιτικης για 
τον πολιτισμο ειναι καθαρα εργαλειακη. Μπορει να υποστηριχθει οτι αυτο που 
αντιμετωπιζουμε ειναι μαλλον η πιστη στις δυναμεις μετασχηματισμου της τεχνης και 
της μουσικης. 

Όταν οι πολιτικοι παρουσιαζουν τη μουσικη εκπαιδευση ως εναν τροπο αναπτυξης 
της συνεργασιας, της ευημεριας και της ομαδικοτητας, οπως αναφερθηκε 
προηγουμενως, σπανια βασιζουν τα προτυπα και τη σκεψη τους σε στερεη γνωση που 
επιβεβαιωνει την αιτιοτητα μεταξυ των μουσικων εμπειριων η των δραστηριοτητων και 
του επιθυμητου αποτελεσματος. Αν και υπαρχει διαμαχη μεταξυ των θεωρητικων, 
υποστηριζω οτι, γενικα, υπαρχουν λιγα στοιχεια στην ερευνητικη βιβλιογραφια που 
μαρτυρουν οτι η τεχνη και ο πολιτισμος εχουν θετικη επιδραση σε διαφορα κοινωνικα 
προβληματα. Στην πραγματικοτητα, εχει διαπιστωθει η ελλειψη αυτης της βασης 
γνωσεων για την αναπτυξη πολιτικης για τον πολιτισμο, τουλαχιστον στις προσφατες 
αναφορες  της Νορβηγικης δημοσιας πολιτικης (Enger 2013). Παρολο που τα θετικα 
ευρηματα απο καποιες μελετες εχουν πυροδοτησει τη συζητηση σχετικα με την 
ευεργετικη επιδραση της μουσικης, οι ιδιες μελετες συχνα επιδεχονται ριζικης κριτικης 
οταν εξεταζονται σε μεγαλυτερο βαθος (Dyndahl et al., 2013). Ένα κρισιμο ερωτημα για 
τις μελετες που παρουσιαζουν τα θετικα αποτελεσματα της τεχνης και του πολιτισμου 
ειναι το ζητημα της αιτιοτητας. Ειναι δυσκολο να απομονωθουν η μουσικη εκπαιδευση η 
η εμπειρια της μουσικης η αλλων μορφων τεχνης απο αλλες ανεξαρτητες μεταβλητες. 
Πως μπορουμε να ειμαστε βεβαιοι οτι ειναι πραγματικα η εμπειρια της μουσικης που 
οδηγησε στο θετικο αποτελεσμα που εντοπιστηκε; 

Η υπαρχουσα ερευνα που  δειχνει οτι η τεχνη και ο πολιτισμος οδηγουν πραγματικα 
σε θετικα αποτελεσματα εχει επικριθει σε σημαντικο βαθμο για μεθοδολογικες 
αδυναμιες και ανεπαρκειες καθως και για ιδεολογικες μεροληψιες. Στην πολιτικη για τον 
πολιτισμο, για παραδειγμα, εχει υποστηριχθει οτι οι τεχνες και ο πολιτισμος δημιουργουν 
οικονομικη αναπτυξη και συμβαλλουν στην ενισχυση της ελκυστικοτητας των πολεων 
και των περιφερειων. Ωστοσο, οι μελετες που «αποδεικνυουν» τετοιες σχεσεις εχουν 
καταρριφθει μεθοδολογικα απο την ερευνητικη κοινοτητα (Hansen 1993, 1995· Puffelen 
1996). Επισης, μελετες που δειχνουν τις θετικες επιδρασεις της τεχνης και της μουσικης 
εχουν επικριθει για την υπαρξη ιδεολογικης ατζεντας οπου τα θετικα αποτελεσματα της 
τεχνης και της μουσικης εχουν υπερεκτιμηθει ενω υποτιμηθηκαν οι αρνητικες διαστασεις 
(Puffelen 1996, Vareide & Kobro 2012). Η ελλειψη ερευνητικα τεκμηριωμενης γνωσης 
αναφορικα με τη σχεση της μουσικης εκπαιδευσης και των εξωτερικων επιδρασεων δεν 
αποκλειει βεβαιως τη συγκεκριμενη σχεση η την αιτιοτητα, αλλα σημαινει οτι η πολιτικη 
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για τη μουσικη εκπαιδευση καθως και για τον πολιτισμο δεν βασιζεται σε τετοιου ειδους 
γνωση. 

Σε συνδεση με αυτο το πλαισιο, ειναι σημαντικο να διευκρινισουμε οτι αυτο που 
μας απασχολει δεν ειναι η χαραξη πολιτικης με βαση τη γνωση, αλλα οι πολιτικες 
πεποιθησεις. Η πολιτικη για τη μουσικη εκπαιδευση, οπως και η πολιτικη για τον 
πολιτισμο, βασιζονται στην εννοια της θετικης επιδρασης γενικα των καλλιτεχνικων και 
πολιτιστικων εμπειριων και ειδικοτερα της μουσικης εκπαιδευσης. Αυτη η λογικη μπορει 
να ονομαστει τελετουργικη (Røyseng 2007, 2012). Η τελετουργικη λογικη στηριζεται 
στην ιδεα οτι η μουσικη διαθετει μαγικες δυναμεις που μεταμορφωνουν και θεραπευουν. 
Με αυτο τον τροπο, χρησιμοποιουμε την εννοια της τελετουργίας που αναπτυχθηκε απο 
τους ανθρωπολογους. Συγκεκριμενα, αντλουμε απο την εννοια της «ιεροτελεστιας της 
μεταβασης». 

Κατα τον Arnold van Gennep, οι ιεροτελεστιες μεταβασης ειναι τελετουργικες 
εκδηλωσεις που σηματοδοτουν τη μεταβαση ενος ατομου απο μια κατασταση σε μια 
αλλη (Gennep 1960). Τυπικα, πολλοι πολιτισμοι εχουν τελετουργιες που σηματοδοτουν 
τη μεταβαση ενος ατομου απο την παιδικη ηλικια στην ενηλικιωση. Άλλες τελετουργιες 
ειναι απολυτα στοχευμενες, οπως αυτες που αφορουν στην ασθενεια η την ατεκνια. Ο 
Gennep υποστηριξε οτι οι ιεροτελεστιες μεταβασης εχουν μια κοινη δομη τριων φασεων. 
Στην πρωτη φαση του τελετουργικου, το ατομο που προκειται να αλλαξει κοινωνικη 
θεση διαχωριζεται απο την ομαδα οπου ανηκε αρχικα. Στη δευτερη φαση 
πραγματοποιειται η μεταβαση. Τελικα, στην τριτη φαση το ατομο εντασσεται στην 
κοινοτητα με τη νεα πλεον κοινωνικη του θεση. 

Η δευτερη φαση του τελετουργικου εχει ιδιαιτερο ενδιαφερον για τη διερευνηση 
της εννοιας της τελετουργικης λογικης στην πολιτικη της μουσικης εκπαιδευσης και του 
πολιτισμου. Η δευτερη φαση ονομαζεται συχνα μεταιχμιακη φαση. Ο συμμετεχων 
βρισκεται στο κατωφλι μιας νεας κοινωνικης θεσης. Αυτη η φαση εχει μια ποιοτητα 
ασαφειας η αποπροσανατολισμου που συμβαινει οταν οι συμμετεχοντες στο 
τελετουργικο δεν διατηρουν πια την αρχικη τους κατασταση αλλα ουτε εχουν 
προσχωρησει ακομα σε μια νεα κοινωνικη θεση. Στη μεταιχμιακη φαση, οι συμμετεχοντες 
του τελετουργικου ερχονται συχνα σε επαφη με καποιο ειδος (υπερφυσικων) δυναμεων. 
Το τελετουργικο εδραιωνει εναν νεο τροπο δομησης της ταυτοτητας, του χρονου η της 
κοινοτητας. 

Ο ανθρωπολογος Victor Turner (1970, 1974), ο οποιος ειναι γνωστος για την 
ανανεωση του εργου του Gennep, ισχυριστηκε οτι η μεταιχμιακη φαση δεν θα πρεπει να 
εφαρμοζεται μονο στις ιεροτελεστιες μεταβασης σε κοινωνιες μικρης κλιμακας. Στο εργο 
του, εκανε πολλες συνδεσεις μεταξυ φυλετικων και μη φυλετικων κοινωνιων. 
Υποστηριζω αναλογα οτι οι τεχνες και ο πολιτισμος στην πολιτικη για τον πολιτισμο και 
η μουσικη στην εκπαιδευτικη πολιτικη μπορουν να θεωρηθουν ως τελετουργιες με την 
ανθρωπολογικη εννοια. Όπως οι ανθρωπολογικες μελετες του αποκαλουμενου 
«πρωτογονου πολιτισμου» περιγραφουν πως οι ανθρωποι που παλευουν, λογου χαρη, με 
την ασθενεια και την ατεκνια ερχονται μεσω τελετουργικων σε επαφη με υπερφυσικες 
δυναμεις που μπορουν να τους κανουν υγιεις και γονιμους, ετσι και ο τελετουργικος 
ορθολογισμος στην πολιτικη της μουσικης εκπαιδευσης συνδεει τα προβληματα που 
βαραινουν το κοινωνικο σωμα με τις μετασχηματιστικες δυναμεις της μουσικης. Αντι να 
χρησιμοποιει τη μουσικη ως αντικειμενικο εργαλειο, η μουσικη θεωρειται οτι εχει τη 
δυναμη να φερει τους ανθρωπους σε μια κατασταση μεταβασης. Απο αυτη την αποψη, η 
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μουσικη εκπαιδευση παρεχει στους μαθητες τη δυνατοτητα να γνωρισουν τη μουσικη 
και μεσω αυτης της εμπειριας να εισελθουν σε μια κατασταση οπου μπορουν να 
εξελιχθουν θετικα. Παρουσιαζουμε παρακατω μερικα παραδειγματα για το πως 
διαμορφωνεται η πιστη στις δυναμεις μετασχηματισμου της μουσικης συγκεκριμενα, και 
του πολιτισμου γενικοτερα, στη Νορβηγικη εκπαιδευτικη πολιτικη και την πολιτικη για 
τον πολιτισμο. 

Η τελευταια μεταρρυθμιση για το δεκαετες υποχρεωτικο σχολικο προγραμμα 
φοιτησης και την ανωτερη δευτεροβαθμια εκπαιδευση και καταρτιση ονομαζεται 
Προαγωγη της Γνωσης (Knowledge Promotion). Οι στοχοι και η λογικη του μαθηματος της 
μουσικης διατυπωνονται με διαφορους τροπους. Ένα παραδειγμα: 

 
Η μουσικη ενοποιει, εκφραζει και επικοινωνει ατμοσφαιρες, σκεψεις και συναισθηματα με 
ολες τις πτυχες της υπαρξης ενος ανθρωπου. Η μουσικη ειναι επομενως πηγη αυτογνωσιας 
και διαπροσωπικης κατανοησης στον χρονο, τον χωρο και τον πολιτισμο 
(Kunnskapsdepartementet, 2006, 99) 

 
Με αυτο τον τροπο η μουσικη εννοειται ως κατι που οδηγει σε μεγαλυτερη κατανοηση 
του εαυτου και των αλλων. Η μουσικη θεωρειται ως δυναμη που μας οδηγει σε μια 
καλυτερη θεση τοσο ως ατομα οσο και ως κοινωνια. Η μουσικη μας αλλαζει. Αυτη η 
αντιληψη για τη μουσικη διατυπωνεται ακομα πιο συγκεκριμενα: 
 

Το μαθημα της μουσικης διαδραματιζει κεντρικο ρολο στην προσαρμογη της μαθησης σε 
ενα σχολειο χωρις αποκλεισμους. Με το περιεχομενο και τις δραστηριοτητες  που 
επιδιωκουν να καλυψουν τις αναγκες εκφρασης των μαθητων και δινοντας  χωρο για την 
καλλιεργεια της αισθητικης εμπειριας, το μαθημα της μουσικης συνεισφερει στη γνωση, 
την ενσυναισθηση, την εκφραση και τη συμμετοχη. (Kunnskapsdepartementet, 2006, 99) 

 
Η μουσικη θεωρειται οτι εχει ιδιοτητες που κανουν κάτι καλό σε εμας. Αυτη η δυναμη 
θεωρειται ως λυση για μερικες απο τις μεγαλυτερες προκλησεις της κοινωνιας μας –πως 
να ζησουμε στην πολυπολιτισμικη κοινωνια. Συμφωνα με την Προαγωγη της Γνωσης, η 
μουσικη μπορει να συμβαλει στην αναπτυξη θετικων ταυτοτητων. Η μουσικη μας βοηθα 
να αναπτυξουμε την αισθηση του ανηκειν στον δικο μας πολιτισμο και στην κληρονομια 
μας. Ταυτοχρονα, η μουσικη θεωρειται ως ενας τροπος για να αναπτυχθει ανοχη και 
σεβασμος για τον πολιτισμο των αλλων. Η μουσικη θεωρειται μετασχηματιστικη δυναμη. 
Η εμπειρια της μουσικης και των μουσικων δραστηριοτητων μπορει να ερμηνευτει ως 
μια τελετουργικη μεταιχμια φαση οπου ειμαστε εξω απο την αρχικη μας κατασταση και 
καθ’ οδον προς μια νεα και καλυτερη κατασταση. Παρολο που δινεται εμφαση στις 
δυνατοτητες της μουσικης εκπαιδευσης για θετικο μετασχηματισμο, δεν διευκρινιζεται 
ο βαθμος στον οποιο ειναι επαρκεις οι διαφορετικες μεθοδοι διδασκαλιας για την 
υλοποιηση αυτων των δυνατοτητων. 

Η αναφορα στη δυναμη του μετασχηματισμου δεν περιοριζεται μονο στην 
πολιτικη της μουσικης εκπαιδευσης, αλλα μπορει να βρεθει και στην πολιτικη για τον 
πολιτισμο γενικοτερα. Ένα αγαπημενο παραδειγμα δινεται απο τον πρωην Υπουργο 
Πολιτισμου, Trond Giske (2005-2009). Σε ενα χρονικο της Aftenposten, της μεγαλυτερης 
ημερησιας εφημεριδας στη Νορβηγια, ισχυριστηκε τα εξης: 
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Μια ... προϋποθεση για να μπορεσουμε να ζησουμε αποδεχομενοι το διαφορετικο ειναι η 
δυνατοτητα να γνωρισουμε το αγνωστο. Αυτο απαιτει την ικανοτητα να ερθουμε σε επαφη 
με ο,τι ειναι διαφορετικο με ανοιχτο μυαλο και απαιτει περιστασεις οπου μπορειτε 
πραγματικα να συναντησετε κατι διαφορετικο. Ο τομεας του πολιτισμου προσφερει και τα 
δυο. Υπαρχουν λιγα πεδια που προσφερουν στον ανθρωπο την απαραιτητη εκπαιδευση για 
την αντιμετωπιση του αγνωστου στον βαθμο που το κανουν η τεχνη και ο πολιτισμος. Το 
αποτελεσμα ειναι νεες εμπειριες, νεες γνωσεις και ισως η συνειδητοποιηση οτι το αγνωστο 
δεν ειναι τρομακτικο, αλλα συναρπαστικο και ενδιαφερον. (Giske 2006a) 

 
Ο υπουργος επικαλειται την κατανοηση της καλλιτεχνικης εμπειριας ως μιας εμπειριας 
που αναστατωνει τους συνηθεις τροπους μας να βλεπουμε τα πραγματα και ανοιγει 
οριζοντες για νεες γνωσεις. Η καλλιτεχνικη εμπειρια, με τη σειρα της, μπορει να 
μεταφερθει στον τροπο με τον οποιο καλουμαστε να αντιμετωπισουμε τις νεες 
κοινωνικες συνθηκες. Ο Giske (2006a) εξηγει αυτη τη μεταφορα με τον ακολουθο τροπο: 
εαν βιωνουμε πολιτισμικες μορφες και ειδη που δεν γνωριζουμε καλα, μπορουμε να 
ξεπερασουμε τον σοβινισμο του ειδους και «αν ξεπερασουμε τον ιδιο τον σοβινισμο του 
ειδους, ειμαστε ενα ακομη βημα πιο κοντα στην υπερνικηση αλλων μορφων σοβινισμου». 
Αν μαθουμε να απολαμβανουμε μια μουσικη που δεν πιστευαμε οτι θα μπορουσαμε 
πραγματικα να απολαυσουμε, μπορουμε επισης να μαθουμε να εκτιμουμε τους 
ανθρωπους και τους πολιτισμους που δεν πιστευαμε οτι εκτιμουμε. Αν δεν φοβομαστε 
πια το αγνωστο, και αν αντιθετα αφησουμε το αγνωστο να μας γοητευσει, θα 
μπορεσουμε να αναπτυξουμε μια πολιτισμικα ποικιλομορφη κοινοτητα. «Θα εχουμε 
φτασει στο στοχο οταν ενας /μια ηθοποιος απο το Πακισταν θα μπορει να παιξει Peer 
Gynt η Nora χωρις κανενας να πιστευει οτι συμβαινει κατι ιδιαιτερο», γραφει ο Giske 
(2006a). Ακολουθωντας αυτη τη λογικη, οσα βλεπουμε στις σκηνες των Νορβηγικων 
θεατρων θεωρουνται μαθηματα που μας διδασκουν το πως πρεπει να αντιμετωπιζουμε 
μια νεα πολιτιστικη κατασταση. Στον διαλογο που ακολουθησε, ο Giske διευκρινισε 
περαιτερω τις αποψεις του για τον ρολο της τεχνης και του πολιτισμου στην κοινωνια: 
 

Η τεχνη και ο πολιτισμος μπορουν να μας αφυπνισουν και να μας κανουν ενσυνειδητους, 
ικανους να δημιουργησουμε σωστες συνθηκες αναπτυξης, να χτισουμε γεφυρες μεταξυ 
των ανθρωπων και να καταπολεμησουμε τον ρατσισμο. Οι ανθρωποι μπορουν να γινουν  
πιο ολοκληρωμενοι απο την προκληση και τα ερεθισματα δινει η τεχνη. Η τεχνη μπορει να 
αλλαξει την κοινωνια προς το καλυτερο. (Giske, 2006b) 

 
Αυτος ο τροπος αξιωσης του ρολου της τεχνης και του πολιτισμου στην κοινωνια 

μπορει να θεωρηθει ως μια μορφη αιτιολογησης οπου οι τεχνες και ο πολιτισμος 
θεωρουνται οτι αντιπροσωπευουν δυναμεις μετασχηματισμου. Οι μετασχηματιστικες 
δυναμεις λειτουργουν ταυτοχρονα τοσο σε ατομικο οσο και σε κοινωνικο επιπεδο. Στην 
ανθρωπολογικη ορολογια, η εμπειρια της τεχνης και του πολιτισμου μπορει να 
ερμηνευτει ως μια μορφη μεταιχμιου οπου τα ατομα η οι κοινωνικες ομαδες βρισκονται 
εξω απο την κανονικη κοινωνικη κατασταση τους. Κατ’ αυτη την εννοια, οι εμπειριες της 
τεχνης και του πολιτισμου ειναι μετασχηματιστικες με εναν τροπο που μας κανει 
καλυτερους ανθρωπους και κανει καλυτερη και την κοινωνια. 

Σε γενικο επιπεδο, η τεχνη και ο πολιτισμος εισαγονται στην πολιτικη για την 
περιφερεια, στην πολιτικη για την κοινωνικη ενσωματωση, στην πολιτικη για την υγεια 
και στην πολιτικη για την καινοτομια. Αυτο συμβαινει διοτι υπαρχει η αντιληψη οτι η τεχνη 
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και ο πολιτισμος μπορουν να κανουν τους ανθρωπους να θελουν να μετακινηθουν σε 
αγροτικες περιοχες, οτι η τεχνη και ο πολιτισμος μπορουν να δημιουργησουν συνοχη 
μεταξυ κοινωνικων ομαδων παρα τις ελαχιστες η καθολου κοινες πολιτισμικες αναφορες, 
οτι η τεχνη και ο πολιτισμος μπορουν να κανουν τους αρρωστους ανθρωπους να ειναι 
υγιεις και οτι η τεχνη και ο πολιτισμος μπορουν να παρεχουν αγαθα με αδιαμφισβητητα 
πλεοναζουσα πολιτισμικη αξια που συμβαλλουν στην οικονομικη αναπτυξη. Τα 
προβληματα της κοινωνιας υφιστανται πριν απο την τεχνη και τον πολιτισμο, και καποιος 
ελπιζει και ευχεται για το καλυτερο, οπως γινεται και οταν εχει να κανει με τη λογικη της 
μαγειας. Η μαγεια μερικες φορες λειτουργει, και μερικες φορες οχι. Όταν η τεχνη και ο 
πολιτισμος εισαγονται στην πολιτικη για την περιφερεια, στην πολιτικη για την κοινωνικη 
ενσωματωση, στην πολιτικη για την υγεια και στην πολιτικη για την καινοτομια, δεν ειναι 
πρωτιστως η εκτιμηση της χρησιμοτητας σε μια βαση ορθολογισμου. Ειναι η πιστη στις 
μετασχηματιστικες δυναμεις της τεχνης και του πολιτισμου. 

Όπως αναφερθηκε παραπανω, η ιδεα οτι η πολιτικη της μουσικης εκπαιδευσης 
εχει αποκτησει σταδιακα εργαλειακο χαρακτηρα μπορει να γινει κατανοητη σε σχεση με 
την αναλυση του Weber για την αναπτυξη της συγχρονης κοινωνιας μεσα απο τον 
εξορθολογισμο και την απομαγευση του κοσμου. Ο Weber (2011) υποστηριξε οτι η 
διαδικασια απομαγευσης, που ξεκινησε με την Αναγεννηση και τη Μεταρρυθμιση, ηταν 
μια διαδικασια που εκανε τον κοσμο πιο τετριμμενο και προβλεψιμο, και λιγοτερο 
ποιητικο και μυστηριο. Η ορθολογικη σκεψη εξαπλωθηκε σε ολο και περισσοτερες 
κοινωνικες σφαιρες. Ωστοσο, προκειται για μια αρκετα μονοδιαστατη περιγραφη της 
διαδικασιας. Μια πιο πολυσχιδης προοπτικη θα ηταν να προσεγγισουμε τον ορθολογισμο 
ως μια μονο πτυχη της νεωτερικοτητας. Αυτο θα σημαινε οτι και αλλες διαδικασιες 
συμβαινουν ταυτοχρονα. 

Κοινωνιολογοι, οπως ο Colin Campbell (1987) και ο George Ritzer (2010), 
αμφοτεροι συνεισφερουν στη συζητηση οταν προσθετουν λεπτες αποχρωσεις στις 
θεωριες του εξορθολογισμου και της απομαγευσης. Ο Campbell δεν αμφισβητησε το 
βασικο επιχειρημα του Weber. Ωστοσο, υποστηριξε οτι ο Καλβινισμος, το θρησκευτικο 
κινημα που στην αναλυση του Weber διαδραματισε κεντρικο ρολο στην ενεργοποιηση της 
διαδικασιας εξορθολογισμου, ηταν πιο συναισθηματικο απο ο,τι θεωρουσε ο Weber. 
Επιπλεον, το συναισθημα εγινε ακομα πιο εξεχον στο τελος του Καλβινισμου. Κατα τον 
Campbell, η μεταγενεστερη Προτεσταντικη Ηθικη οδηγησε στο πνευμα του συγχρονου 
καταναλωτισμου, σε αντιθεση με την ασκητισμο των πρωιμων Προτεσταντων. Ένα 
κομβικο στοιχειο στην κατανοηση του Campbell για τον συγχρονο καταναλωτισμο ειναι 
οι ατομικες φαντασιωσεις. Σε συγκριση με την πραγματικοτητα, οι φαντασιωσεις μπορουν 
να ειναι πολυ πιο ανταποδοτικες. Εκει  οπου ο καπιταλισμος του Weber αντιπροσωπευει 
εναν ψυχρο και αποδοτικο κοσμο, ο ρομαντικος καπιταλισμος του Campbell ειναι ενας 
κοσμος ονειρων και φαντασιακων. Με αυτο το επιχειρημα, ο Campbell δεν αντικατεστησε 
τη θεωρια ορθολογισμου του Weber αλλα την επεκτεινε με τον ισχυρισμο οτι οι 
διαδικασιες μαγειας συνεχιζαν να υπαρχουν διπλα-διπλα με τις διαδικασιες απομαγευσης. 
Με παρομοιο τροπο, ο Ritzer βασιστηκε στον Weber και στον Campbell στο εργο του. Αφου 
δημοσιευσε το διασημο βιβλιο του The McDonaldization of Society (Ritzer 2004), ενα βιβλιο  
εμπνευσμενο απο τη θεωρια περι εξορθολογισμου του Weber, ο Ritzer αρχισε να μελεταει 
τη μαγευτικη σαγηνη του κοσμου μεσω της συγχρονης καταναλωτικης κουλτουρας (Ritzer 
2010). Με αυτον τον τροπο, ειναι δυνατον να σκεφτομαστε την απομαγευση και τη μαγεια 
ως παραλληλες και διαλεκτικες διαδικασιες. 
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«Ω Κύριε, δεν θα μου αγοράσεις μία Mercedes Benz….» 

Øivind Varkøy: 

Βρισκω αυτην τη διαφοροποιημενη αντιληψη –οπου ειναι δυνατον να βλεπουμε την 
απομαγευση και τη νεα μαγεια ως παραλληλες και διαλεκτικες διαδικασιες– πολυ 
ριζοσπαστικη και γονιμη. Ωστοσο, αν ο εργαλειακος ορθολογισμος σχετιζεται με τη 
μεταφραση της «Απομαγευσης του Κοσμου» (Entzauberung der Welt) και ο 
τελετουργικος ορθολογισμος ειναι η «αναζωογονηση της μαγειας» στον κοσμο, ποια 
ειναι τοτε αυτη η «νεα μαγεια» (η «Wiederzauberung»)  στην περιπτωση της μουσικης 
εκπαιδευσης;  

Ένας προβληματισμος σχετικα με τον «τελετουργικο ορθολογισμο» ανοιγει 
δρομους για εκτενεις συζητησεις και σκεψεις. Θα ηθελα να θεσω ορισμενα ερωτηματα 
που θεωρω ενδιαφεροντα και διεγειρουν περαιτερω προβληματισμο: εαν βλεπουμε την 
αναζωογονηση της μαγειας ως ενα ειδος αναστροφης στην ιδεα της απομαγευσης (του 
Weber), τι ειδους «αναστροφη» αντιμετωπιζουμε στη συνεχεια; Θα παρουσιασω μερικες 
πιθανες απαντησεις σε αυτο το ερωτημα. 

Παντα υπηρχαν αντιδρασεις στις διαδικασιες απομαγευσης. Ο ρομαντισμος του 
19ου αιωνα ακολουθησε την εποχη του Διαφωτισμου. Όσον αφορα τις ιδεες για τη 
μουσικη, ο Ρομαντισμος συμπεριελαβε σιγουρα καποιες πολυ συγκεκριμενες ιδεες για τη 
μουσικη ως καποιο ειδος γλωσσας που ξεπερνα την προφορικη γλωσσα –και δινει γνωση 
και κατανοηση  περα απο τις λεξεις του προφορικου λογου– μεσα σε εναν πνευματικο 
κοσμο. Ο ευφυης μουσικος  αναδειχθηκε σε καποιο ειδος προφητη η ακομα και ‘σαμανου’. 
Μερικες φορες τα ‘τελετουργικα επιχειρηματα’ που αφορουν στην ‘καλη μουσικη’ μου 
θυμιζουν τον ‘σαμανισμο’ –ισως διοτι παραπεμπουν σε αυτο που συχνα αποκαλειται 
πνευματικοτητα της ‘νεας εποχης’. Ενω ο ινστρουμενταλισμος ειναι πραγματικα παιδι 
της Νεωτερικοτητας, η τελετουργικη  λογικη της σημερινης πολιτικης για τον πολιτισμο 
μπορει να θεωρηθει οτι σχετιζεται με τη Μετανεωτερικοτητα. Καθως η νεωτερικοτητα 
συνεπαγεται ριζικη εκκοσμικευση, καταστρεφει καθε αυρα ιεροτητας. Οι αναστροφες 
ειναι ευκολο να βρεθουν. Όπως δηλωσε ο Slavoj Zizek: 

 
Μια απο τις πιο αξιοθρηνητες πτυχες της εποχης του μεταμοντερνισμου και της λεγομενης 
«σκεψης» του ειναι η επιστροφη της θρησκευτικης διαστασης σε ολες τις διαφορετικες 
μορφες της: απο Χριστιανικους και αλλους φονταμενταλισμους, μεσα απο το πληθος του 
πνευματισμου της Νεας Εποχης, μεχρι την αναδυομενη αισθητικοτητα μεσα στην ιδια την 
αποδομηση. (Zizek 2008, xxviv) 

Θεωρω ακομα ενδιαφερον να συζητησουμε για την αναζωογονηση της μαγειας 
αναφορικα με αυτο που αποκαλειται στους θεολογικους κυκλους «θεολογια της 
ευημεριας» η «θεολογια του εκθειασμου». Σε αυτο το ειδος κατανοησης της Χριστιανικης 
πιστης –ιδιως εξ οσων γνωριζουμε απο τα ευαγγελικα και χαρισματικα κηρυγματα– η 
σταση απεναντι στο ιερο μπορει να συνοψιστει στον στιχο του διασημου τραγουδιου της 
Janis Joplin: «Ω Κυριε, δεν θα μου αγορασεις μια Mercedes Benz ... ». Στη θεολογια της 
ευημεριας, ο «Θεος» φαινεται να αποτιμαται πρωτιστως ως καποιο ειδος μπατλερ, 
πρωτομαστορας και διακανονιστης της υπαρξης (Eagleton 2009, Jenkins 2011).  

Στην τελετουργικη λογικη που αφορα στα θετικα αποτελεσματα της τεχνης, η 
τεχνη ειναι ο ‘Θεος’ διακανονιστης. Θα υποστηριξω, ομως, οτι φαινεται σκοπιμο να 
θεσουμε ενα ερωτημα σχετικα με το αν ακομη και αυτο το ειδος τελετουργικης λογικης 
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εκπροσωπει τον ινστρουμενταλισμο. Σε τελικη αναλυση, τοσο οι εργαλειακες οσο και οι 
τελετουργικες τασεις καταληγουν οτι η μουσικη ειναι χρησιμο μεσο για καποιον αλλο 
σκοπο και οχι για την εμπειρια της μουσικης. Φαινεται οτι τοσο ο τελετουργικος οσο και 
ο εργαλειακος ορθολογισμος αξιολογουν τη μουσικη κυριως ως μεσο. Εαν ναι: ειναι 
ακομη δυνατον να διαπραγματευτουμε την τελετουργικη σκεψη σχετικα με τις αξιες της 
μουσικης που συνδεονται με το βαθυ και ισχυρο ποταμι η το τσουναμι του τεχνικου 
ορθολογισμου του πολιτισμου μας; Όπως αναφερθηκε παραπανω: συμφωνα με τον 
Martin Heidegger (1954, 1962), εχουμε κατακλυστει απο τον λογο του τεχνικου 
ορθολογισμου σε ενα βαθμο που πρακτικα δεν μπορουμε να εχουμε πληρη επιγνωση. Η 
συγχρονη τεχνικη κατανοηση του κοσμου ειναι Ο Τρόπος της σκεψης –που  θεωρειται 
δεδομενος. Ειναι η τελετουργικη σκεψη, δηλαδη, ακομα ενα «θυμα» της αντιληψης του 
τεχνικου ορθολογισμου ως προς τη σχεση μεσου και σκοπου, που παντα ρωτα «για τι 
ειναι καλο» κατι; Αυτο πιστευω. Το παραδοξο ειναι οτι το τσουναμι του τεχνικου 
ορθολογισμου απαιτει σημερα μια καταναλωτικη ιδεολογια, ακομη και οταν προκειται 
για την τελετουργικη λογικη, ενω ταυτοχρονα αυτη η ιδεολογια υπονομευει την 
Προτεσταντικη ηθικη σταση που εκανε τις συγχρονες δυτικες κοινωνιες εφικτες (Zizek, 
2011, xiii). 

 

Sigrid Røyseng:  

Νομιζω οτι το ερωτημα αν ο τελετουργικος ορθολογισμος ειναι απλως μια εκδοχη του 
τεχνικου ορθολογισμου ειναι δυσκολο να απαντηθει με απολυτο τροπο. Απο τη μια 
πλευρα, τοσο ο τεχνικος οσο και ο τελετουργικος ορθολογισμος προσανατολιζονται στην 
εκπληρωση ξεκαθαρων στοχων. Απο την αλλη πλευρα, οι δυο ορθολογισμοι 
εκπροσωπουν ριζικα διαφορετικους τροπους κατανοησης του τι συμβαινει στις 
διαδικασιες οπου επιδιωκονται αυτοι οι στοχοι. Όταν ανατρεχουμε στην εννοια του 
τεχνικου ορθολογισμου συναγουμε οτι ο υπολογισμος9 ειναι o πυρηνας της νοοτροπιας. 
Με την εισαγωγη της εννοιας του τελετουργικου ορθολογισμου, μπορουμε να 
καταλαβουμε οτι οι ελπιδες, οι πεποιθησεις και τα ονειρα ειναι εξισου σημαντικα με τον 
υπολογισμο. 

Σε αυτη τη βαση, νομιζω οτι ειναι ενδιαφερον να προχωρησουμε σε ενα αλλο 
ερωτημα: Γιατι η πιστη στη μετασχηματιστικη δυναμη της μουσικης ειναι τοσο δυνατη; 
Ειναι ενδιαφερον οτι αυτη η πεποιθηση εχει αναπτυχθει χωρις καποια στερεο υποβαθρο 
γνωσης. Ο Βρετανος  αναλυτης του πολιτισμου Oliver Bennett (2011) υποστηριζει οτι 
καθε κοινωνια εχει αναγκη την αισιοδοξια. Απο κοινωνιολογικη αποψη, αυτη ειναι μια 
λειτουργικη αντιληψη. Το ιδιο ισχυει και για την εννοια του τελετουργικου ορθολογισμου 
στην πολιτικη για τη μουσικη εκπαιδευση και  τον πολιτισμο. Αυτη η αντιληψη διαφερει 
εκ φυσεως απο την πολιτισμικη κριτικη που προβαλλουν θεωρητικοι οπως ο Weber, ο 
Adorno και αλλοι. Ο Bennett υποστηριζει οτι η πολιτισμικη κριτικη των διανοουμενων 
δεν αντανακλα παρα σε ελαχιστο βαθμο τις καθημερινες αντιληψεις, δηλαδη αυτες εκτος 
της πανεπιστημιακης κοινοτητας. Για τον Bennett, φαινεται οτι υπαρχει η επιθυμια να 
δημιουργηθει ελπιδα στην καθημερινοτητα μας, στην εκπαιδευση και στην πολιτικη. 

 

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 υποστηριζει οτι οι κοινωνιες κατασκευαζουν ελπιδα με διαφορους 
τροπους. Αν μη τι αλλο, η ελπιδα και η αισιοδοξια κατασκευαζονται μεσω της θρησκειας 
και των τεχνων. 

Τι ειναι αυτο, λοιπον, με τις τεχνες, η τη μουσικη πιο συγκεκριμενα, που γενναει 
ελπιδα η πιστη στον θετικο μετασχηματισμο; Νομιζω οτι η εννοια της μουσικοτροπιας10 
του Christopher Small (1998) μπορει να ειναι χρησιμη προκειμενου να συζητησουμε πως 
μπορουμε να εκτιμησουμε τη μουσικη εμπειρια –οχι συμφωνα με τη χρησιμοτητα της 
αλλα απο την αποψη της εγγενους αξιας της– οπως επισημαινει ο Varkøy (2012 και υπο 
εξελιξη) σχετικα με την εννοια της «δρασης» της Hannah Arendt (Arendt, 1958). 

Η εννοια της μουσικοτροπιας στρεφει την προσοχη στη μουσικη ως διαδικασια 
και οχι ως αντικειμενο. Επιπλεον, ο Small θεωρει τη μουσικη ως τελετουργια οπου οι 
συμμετεχοντες εξερευνουν και απολαμβανουν τις σχεσεις που συνθετουν τη βαση για 
την κοινωνικη τους ταυτοτητα. Εδω παρατηρω μια ενδιαφερουσα σχεση αναμεσα στη 
θεωρηση μου για την τελετουργικη διασταση στη χαραξη πολιτικης και την εμπειρια και 
επιτελεση της μουσικης οπου γεννιουνται ελπιδες και πεποιθησεις. Η τελετουργια ειναι 
μια διαδικασια στην οποια οι συμμετεχοντες επενδυουν στην ιδεα οτι τα καλα πραγματα 
θα συμβουν στη ζωη τους. Γεννιεται ελπιδα για θετικη αλλαγη. 

Πιστευω οτι το ζητημα των κοινωνικων επιδρασεων της μουσικης θα συνεχισει 
να ερχεται στο προσκηνιο ξανα και ξανα. Γιατι? Κατα τη λειτουργικη αντιληψη του 
Bennett (2011), αυτο συμβαινει επειδη οι κοινωνιες χρειαζονται ελπιδα και αισιοδοξια. 
Η επομενη ερωτηση ειναι τοτε: τι σημαινει αυτο για την αξια της μουσικης; Η μουσικη 
υποτιμαται; Νομιζω οτι αξιζει να εξεταστει το αντιθετο. Όταν τοσα ονειρα, ελπιδες και 
πιστευω εκφραζονται μεσα απο τη μουσικη, η δυναμη της μουσικης στην κοινωνια, και 
σε σχεση με αλλα στοιχεια της κοινωνιας, μπορει επισης να αυξανεται. Εαν συνεχισουμε 
να σκεφτομαστε εκ παραλληλου αντιληψεις, οπως την απομαγευση και την 
αναζωογονηση της μαγειας του Campbell και του Ritzer, μπορουμε να υποστηριξουμε οτι 
η μουσικη δεν υπαγεται μονοσημαντα στη λογικη αλλων πεδιων. Οι λογικες αλλων 
πεδιων υπαγονται επισης στη μουσικη.  

 

Συμπερασματικές παρατηρήσεις 
Sigrid Røyseng & Øivind Varkøy: 
 

Στο παρον αρθρο συζητησαμε το πως οι εννοιες του τεχνικου και τελετουργικου 
ορθολογισμου ριχνουν φως στο ιδιο φαινομενο, δηλαδη στο εγχειρημα αιτιολογησης και 
νομιμοποιησης της μουσικης εκπαιδευσης ειδικοτερα, και της τεχνης γενικοτερα, με 
βαση την επιδραση τους στην κοινωνια. Ο στοχος ηταν να διερευνηθουν αυτες οι αποψεις 
με εναν διαλογικο τροπο. Κατα τη γνωμη μας, το αρθρο δειχνει οτι και οι δυο αποψεις 
μας επιτρεπουν να δουμε σημαντικες πτυχες των συχνα χρησιμοποιουμενων 
στρατηγικων νομιμοποιησης στην πολιτικη για τη μουσικη εκπαιδευση και για τον 
πολιτισμο. Ειναι δυνατον να καταληξουμε σε καποιο συμπερασμα σχετικα με τη σχεση 
μεταξυ των δυο αποψεων; Απο τη συζητηση μας προκυπτει οτι ειναι δυνατον να δουμε 
τη σχεση των δυο αντιληψεων με διαφορετικους τροπους. Πρωτον, οι αποψεις μπορουν 

 

10  [Σημ. Επιμ.]: Ως «μουσικοτροπία» αποδίδεται ο όρος «musicking» του C. Small (1998). 
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να γινουν κατανοητες  ως αμοιβαια αποκλειομενες. Αυτο θα οδηγουσε σε ενα 
συμπερασμα οπου μια απο τις δυο θα ηταν η πιο σημαντικη και η αλλη μη-εγκυρη. 
Δευτερον, και οι δυο αποψεις  μπορουν να θεωρηθουν ως εκδοχη του ιδιου 
ορθολογισμου. Απο την πλεονεκτικη θεση του τεχνικου ορθολογισμου, ο τελετουργικος 
ορθολογισμος μπορει επισης να θεωρηθει ως ενας ορθολογισμος που εχει την ιδια δομη 
με τον τεχνικο κατα την εννοια της υποκειμενης  δομης των στοχων και των μεσων. 
Τριτον, μπορουμε να εικασουμε οτι οι δυο αποψεις αντικατοπτριζουν παραλληλες 
κοινωνικες διαδικασιες απομαγευσης και αναζωογονησης της μαγειας. Κατ’ αυτον τον 
τροπο, καθε μια απο τις αποψεις μπορει να γινει κατανοητη ως οδος για τη συλληψη δυο 
κατευθυνσεων που συνυπαρχουν στην αναπτυξη του κοινωνικου κοσμου. Αυτο δειχνει 
μια προσεγγιση που δεν αναζητα την ‘απολυτη διαυγεια’ και σαφηνεια αλλα αναδεικνυει 
τοσο τις παραδοξες οσο και τις παγιες ασαφειες. 

Όπως τονισαμε στην εισαγωγη, το παρον αρθρο εχει ως αφετηρια τον 
ινστρουμενταλισμο στη μουσικη εκπαιδευση. Ωστοσο, κατα τη γνωμη μας, οι τασεις 
αυτες συνδεονται στενα με τις γενικες τασεις της πολιτικης για την εκπαιδευση και τον 
πολιτισμο. Η συζητηση μας επικεντρωθηκε, κυριως, στις γενικες τασεις του 
ινστρουμενταλισμου: στον τεχνικο ορθολογισμο και/η στον τελετουργικο ορθολογισμο 
στην πολιτικη για την εκπαιδευση και τον πολιτισμο. Θεωρουμε, ωστοσο, τις γενικες 
τασεις και τη μουσικη εκπαιδευτικη σκεψη ως αρρηκτα συνδεδεμενες. 

Το ενδιαφερον μας σε ολο το αρθρο ηταν κυριως θεωρητικο. Φιλοδοξια μας ηταν 
να συμβαλουμε σε μια ουσιαστικη συζητηση που εχει σημασια για την πραξη, αλλα οχι να 
δωσουμε κατευθυντηριες γραμμες για τον τροπο με τον οποιο η θεωρητικη μας 
διερευνηση θα μπορουσε να εφαρμοστει στις πρακτικες της μουσικης εκπαιδευσης και 
την πολιτικη για τη μουσικη εκπαιδευση. Ο στοχος μας δεν ηταν να προτεινουμε 
καθορισμενες συνταγες αλλα να πυροδοτησουμε  προβληματισμο και στοχασμο σχετικα 
με τις παραδοξες και παγιες ασαφειες  σχετικα με την αιτιολογηση της μουσικης 
εκπαιδευσης.   
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Σημειώσεις 

1 Ο ογκος της ερευνας που εστιαζει στο ερωτημα των μη-μουσικων αποτελεσματων της 
μουσικης εκπαιδευσης ειναι σαρωτικος. Η ερευνα που αφορα για παραδειγμα στη 
μαθηση σε αλλα σχολικα μαθηματα,  στη συναισθηματικη και κοινωνικη αναπτυξη, στη 
γενικη δημιουργικοτητα, στις νοητικες δεξιοτητες, κοινωνικη νοημοσυνη, ομαδικη 
αλληλεγγυη, κινητρα μαθησης, αυτοπεποιθηση κλπ. –οπως επισης και κριτικες 
συζητησεις αυτης της ερευνας- εχει λαβει χωρα τοσο στην Ευρωπη οσο και στις Η.Π.Α. 
(βλεπε μεταξυ αλλων 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.  
Βλεπε ακομη Mark 2002, Goldberg and Scott-Kassner 2002, και Bresler 2002, καθως 
επισης και Varkøy 1993 και Ehrenforth 2005 – για συνοψεις σχετικα με την σκεψη και 
την ερευνα για τα αποτελεσματα της μουσικης διδασκαλιας στην γενικη εκπαιδευση.  
2 Μεταξυ αλλων στοχαστων που επικεντρωνονται στον τεχνικο ορθολογισμο με 
διαφορους τροπους στην εποχη μας, βρισκουμε τους Christopher Lasch, Charles Taylor 
και Georg Henrik von Wright. Ο Lasch (2006) εστιαζει στην πτωση και τον ευτελισμο των 
σπορ, απο την αξιολογηση του «αχρηστου παιχνιδιου» - ως τις ιδεες οτι τα σπορ 
υπηρετουν την εκπαιδευση, την αναπτυξη του χαρακτηρα και την κοινωνικη βελτιωση. 
Ο Taylor (1998) μιλαει για την επιδεξιοτητα στον λειτουργικο ορθολογισμο, το ειδος του 
ορθολογισμου που χρησιμοποιουμε οταν υπολογιζουμε την πιο οικονομικη εφαρμογη 
καποιων μεσων για να επιτευχθει ενας δοσμενος στοχος. Και ο von Wright (2009) 
επιβεβαιωνει οτι το χειριστικο και ελεγκτικο ειδο ορθολογισμου του οποιου αποτελεσμα 
ειναι η συγχρονη επιστημη, εχει τοσο κυριαρχικη θεση ωστε αλλοι τυποι ανθρωπινης 
πνευματικοτητας – ειτε καλλιτεχνικη, ηθικη η θρησκευτικη, εξοβελιζονται στον χωρο της 
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παραλογης πιστης η στον κοσμο των ανεξελεγκτων συναισθηματων. Οι προβληματισμοι 
των vonWright, Taylor και Lasch θυμιζουν την κριτικη που γνωριζουμε απο τους Theodor 
W. Adorno και Max Horkheimer (2011) σχετικα με την αντικειμενοποιηση του 
υποκειμενου Συμφωνα με τον Adorno η αντικειμενοποιηση εξαπλωνεται και σε αλλες 
περιοχες της κοινωνιας, καταστρεφοντας τις αληθινες και αυθεντικες ανθρωπινες 
σχεσεις και προιοντα. Μονο η avant-garde τεχνη εκπροσωπει μια πιθανη στρατηγικη 
αμυνας απεναντι σε αυτη τη διαδικασια της αντικειμενοποιησης. Η μοντερνα τεχνη 
αποδρα απο την αντικειμενικοποιημενη κοινωνια μεσα απο την αρνηση της για αυτην, 
μεσα απο την παρουσιαση εναλλακτικων,  η καθιστωντας την παραξενη, κοβοντας τις 
σχεσεις της με τους γνωστους αισθητικους κωδικες. Όταν ο Jürgen Habermas (1968) 
συζητα για τα τεχνικα-λειτουργικα, ερμηνευτικα και απελευθερωτικα οφελη της γνωσης 
αντιστοιχα, η συζητηση του περιλαμβανει κομβικες πτυχες σχετικα με την επικρατηση 
του τεχνικου-λειτουργικου οφελους.  
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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 
 

Πρωτοτυπο αρθρο: 

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  

 
Διαβασα με ενδιαφερον το νεο βιβλιο Music, Informal Learning and the School (2008) της 
Lucy Green στο οποιο συνοψιζει πολλες ιδεες που παρουσιασε σε προηγουμενα γραπτα 
της. Η προσεγγιση της ειναι αδιαμφισβητητα σημαντικη. Ωστοσο εγειρονται 
επιστημολογικα και παιδαγωγικα ζητηματα που θα πρεπει να αντιμετωπιστουν ωστε να 
κατανοησουμε καλυτερα πως να προχωρησουμε αναφορικα με την ατυπη μαθηση ετσι 
ωστε να μπορεσουμε να προσφερουμε πιο συγκροτημενη και ελκυστικη μουσικη 
διδασκαλια στο δημοσιο σχολειο. Όταν εξεταζουμε τα ερωτηματα για το ποσο καλα 
εχουμε σχεδιασει τα μουσικα προγραμματα σπουδων και ποσο καλα εχουμε 
προετοιμασει τους εκπαιδευτικους που θα τα εφαρμοσουν (Williams 2007), θα πρεπει 
να  λαμβανουμε υποψη μας τη φυση και τις δομες της μουσικης μαθησης οπως συμβαινει 
περα απο τα ορια της ταξης. Σε αυτη τη βαση, οφειλουμε πολλα στην Green. Οι ιδεες της 
βρισκουν αντικρισμα στο ζητουμενο για την ενισχυση της δημιουργικης σκεψης στο 
μαθημα. Αν εκλαβουμε τη δημιουργικοτητα ως μια τριμερη διαδικασια στη θεωρηση των 
αναμενομενων αποτελεσματων, στην απορριψη τους και, στη συνεχεια, στη διερευνηση 
εναλλακτικων λυσεων (Ackoff & Greenberg 2008), η ατυπη μαθηση ειναι πολλαπλα 
υποσχομενη για την αναζωογονηση της μουσικης εκπαιδευσης. Ωστοσο, ειμαστε ακομη 
σε νηπιακο σταδιο στην ερευνα, με πολλα νεα ερωτηματα που προκυπτουν απο την 
αναδυομενη βιβλιογραφια. Σε αυτη τη βαση, στο παρον αρθρο θα παρουσιασω καποια 
προβληματα σε σχεση με την ατυπη μαθηση με τα οποια ηρθα αντιμετωπος στο εργο μου 
–ειδικοτερα, για τους νεους ρολους των εκπαιδευτικων της ατυπης μαθησης και την 
παροχη ατυπων μαθησιακων εμπειριων στους μαθητες που εχουν ηδη αποκτησει 
δεξιοτητες ως τυπικοι μουσικοι. Τα προβληματα αυτα συζητουνται στο πλαισιο των 
εμπειριων μου με μελλοντικους εκπαιδευτικους μουσικης στο πανεπιστημιο και με ενα 
rock συγκροτημα σε ενα δημοσιο λυκειο σε αστικη περιοχη. 
 
Άτυπη Μάθηση και Μουσικότητα 
Για να προχωρησω πρεπει πρωτα να αναφερθω στο ζητημα της μουσικοτητας. Το πως 
αντιλαμβανεται καποιος τη μουσικοτητα διαμορφωνει ολα οσα κανει στο επαγγελμα του 
(Rodriguez 2004). Παρατηρω την αυξανομενη αποδοχη αυτου του ορου στις συζητησεις 
μου με συναδελφους ερευνητες και εκπαιδευτικους διοτι καλυπτει ενα ευρυ φασμα 
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παραδοσιακων και αναδυομενων δεξιοτητων και αντιληψεων, ακομα και οταν 
χρησιμοποιειται με καποια ευελιξια σε αυτες τις ομαδες (Jaffurs 2004).  Η «μουσικοτητα» 
ενος ατομου δεν ειναι το αθροισμα καποιων λιγοστων παραγοντων τους οποιους 
μπορουμε να μετρησουμε με ακριβεια και, ετσι, να τους ενταξουμε στο σχολικο 
προγραμμα σπουδων. Για παραδειγμα, ο μουσικος γραμματισμος, με την παραδοσιακη 
εννοια, αναφερεται στην ικανοτητα ενος ατομου να κατανοει συμβολα και να τα 
μετατρεπει σε ηχους, και να ακουει ηχους και να τους μετατρεπει σε συμβολα. Ωστοσο, 
περιμενουμε πολλα περισσοτερα απο τους μουσικα εγγραμματους περα απο αυτες τις 
δεξιοτητες αποκωδικοποιησης / κωδικοποιησης μουσικων συμβολων, οπως ενα 
διευρυμενο λεξιλογιο για την περιγραφη της μουσικης, την αντιληψη των στιλιστικων 
διαφορων σε ιστορικα και εθνικα διαφορετικες μουσικες κουλτουρες, την ικανοτητα και 
προθυμια για εκφραση των μουσικων προτιμησεων, την κατανοηση της διεπιστημονικης 
φυσης της μουσικης, την ευχερεια στην εκτελεση καποιου οργανου η/και στο τραγουδι, 
καποια δημιουργικη ικανοτητα και μια συνολικη αντιληψη του ρολου της μουσικης στη 
ζωη ενος ατομου. Τελικα, ο μουσικος γραμματισμος ισως ειναι κατι περισσοτερο απο 
αυτο που τυπικα διδασκουμε, και αντιστοιχα, μπορουμε να πουμε το ιδιο και για τη 
μουσικοτητα. 
 Κατα την αποψη μου, η μουσικοτητα πρεπει να γινει κατανοητη στην εκδηλωση 
των ρητων και αρρητων δεξιοτητων και γνωσεων ενος ατομου στην επικοινωνια των 
μουσικων ιδεων. Πιστευω πως η προταση της Green για μια «κριτικη μουσικοτητα» 
(Green 2008, σ.14) συναδει με τη δικη μου αντιληψη κατα την εννοια οτι οι μαθητες 
αναπτυσσουν συνειδητη επιγνωση της ικανοτητας τους να εκφραζουν κατι απο τον 
εαυτο τους μεσω της μουσικης. Αυτο το θεωρω ως μια διαδικασια προσωπικης 
αναπτυξης μεσω της μουσικης –συνθεση και εκτελεση με τετοιον τροπο ωστε να 
προσδιοριζουν τη μουσικη ως κατι μοναδικα δικο τους. Αυτη η διαδικασια εξατομικευσης 
δεν αποτελει τυπικο στοχο της παραδοσιακης μουσικης διδασκαλιας. Έτσι, πιστευω οτι 
πρεπει να σκεφτουμε περα απο τις τρεχουσες πρακτικες της διδασκαλιας μας για να 
αναπτυξουμε πληρεστερα τη μουσικοτητα στους μαθητες μας. Έχει προταθει πως 
υπαρχουν σαφη σημεια τομης μεταξυ της τυπικης και της ατυπης μουσικης μαθησης 
(Jaffurs 2006) και ισως ειναι καλο να τα διερευνησουμε  ως μεσα για να βοηθησουμε τους 
μαθητες να αναπτυξουν πληρεστερα τη μουσικοτητα τους. 
 
Διδασκαλία για την Άτυπη Μάθηση 
Όσο πιο πολυ εξοικειωνομαι με την ατυπη μαθηση τοσο περισσοτερο βλεπω τυπικες 
ποιοτητες σε αυτην. Η πλεον βασικη μαθησιακη διαδικασια ακροασης και 
αναπαραγωγης11 ηχογραφημενης μουσικης γινεται πιο αποτελεσματικη με την εμπειρια 
καθως οι μουσικοι αναπτυσσουν σταδιακα την ικανοτητα να προβλεπουν και να 
θυμουνται τις αλλαγες, να διακρινουν ακουστικα τις ακολουθιες των συγχορδιων χωρις 
να χρειαζεται να τις παιξουν, και ουτω καθεξης. Αυτες οι  δεξιοτητες αναλυσης 
κορυφωνονται στην ικανοτητα να μπορουν να παιξουν μια μουσικη που ακουνε μια μονο 
φορα η οποια, με τη σειρα της, ενισχυει τη μεταφορα και τη συνδεση αναμεσα στη νοερη 
προετοιμασια και τη φυσικη εκτελεση. Αυτα τα αποτελεσματα δειχνουν οτι υπαρχει ενα 
συστημα κανονων και συνδεσεων που συσσωρευτικα παραγουν οξυμενη αντιληψη, 

 

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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αυξηση της μουσικης μνημης και βελτιωση της δεξιοτεχνιας. Εν τουτοις, η διαδικασια δεν 
αφορα σε καποια προκαθορισμενα βηματα που γινονται κατανοητα ξεχωρα απο την ιδια 
τη μουσικη, ουτε σε οσα μπορουν να διδαχθουν απο καποιον που τα εχει ηδη κατακτησει 
–ισως διοτι η φυση της διαδικασιας ειναι ατυπη. Ειναι κοινος τοπος στους μουσικους που 
παιζουν με το αυτι και διαμορφωνεται απο το συλλογικο μουσικο υλικο με το οποιο 
ασχολουνται. Σε αυτη τη βαση, η ατυπη μαθηση συντασσεται με τις αρχες της κριτικης 
παιδαγωγικης στο μετρο που τα μουσικα επιτευγματα προκυπτουν και 
διαμεσολαβουνται απο την ιδια τη μουσικη. Αυτο ειναι ενα χαρακτηριστικο γνωρισμα 
της κριτικης παιδαγωγικης –το να επιτρεπει στις εννοιες και στις δεξιοτητες να 
αναδυθουν απο την ενασχοληση με τα ιδια τα υλικα (Abrahams 2005). 
 Ωστοσο, το γεγονος οτι η ατυπη μαθηση δεν ειναι αλγοριθμικη δεν σημαινει οτι 
δεν ειναι και δομημενη. Ενω η χρηση του ορου «τυπικη» υπονοει οτι η μαθηση περιεχει 
ιεραρχικα οργανωμενα επιπεδα δεξιοτεχνιας και εποπτευεται απο πιο εμπειρους 
συμμετεχοντες, αυτα τα δυο χαρακτηριστικα μπορει επισης να ειναι παροντα και στην 
ατυπη μαθηση. Στις τυπικες εκπαιδευτικες συνθηκες, μια προκαθορισμενη σειρα 
διδακτικων βηματων επιτρεπει στους εκπαιδευτικους να ελεγχουν τη μαθηση και να 
ειναι αποτελεσματικοι στον εντοπισμο προβληματων που προκυπτουν κατα τη 
διαδικασια. Στην ατυπη μαθηση, ο εκπαιδευτικος παραιτειται απο αυτον τον ρολο 
ελεγχου και επιδιωκει μια πιο ευελικτη και δυναμικη σχεση με τον μαθητη. Παρολα αυτα, 
και παλι χρειαζεται ενα πλανο διδασκαλιας που θα αποτελεσει αντικειμενο 
διαπραγματευσης μεταξυ εκπαιδευτικων και μαθητων. Οι δραστηριοτητες της 
αναπαραγωγης των ηχογραφησεων, του αυτοσχεδιασμου, της συνθεσης και της 
εκτελεσης σε ενα οργανο (η με τραγουδι), ολα απαιτουν βηματα που μπορει να αφορουν 
ειδικα τα υλικα, το πλαισιο και τον μαθητη, ακομη και αν ειναι σε μεγαλο βαθμο 
συγκεκαλυμμενα. Βεβαιως, οι εμπειροι εκπαιδευτικοι επιθυμουν να φερουν αυτα τα 
βηματα στο προσκηνιο. Απο την πλευρα τους, τι σημαινει η κατανοηση της ατυπης 
μαθησης στη μουσικη; Πιστευω πως σημαινει να γνωριζουν τις δυνατοτητες της και να 
ειναι σε θεση να αναδιοργανωσουν η να αναπλαισιωσουν καταλληλα τις μεθοδους της 
για την προαγωγη της μαθησης. Εξαλλου, αυτο ειναι που διδασκονται να κανουν και 
αυτο αναμενουμε να πιστευουν οτι μπορουν να κανουν. Θα ηθελα να αναφερθω εδω σε 
ενα ερωτημα που μου εθεσε ενας απο τους φοιτητες της μουσικης εκπαιδευσης: γιατι να 
ενταξουμε την ατυπη μαθηση στο μαθημα, αν δεν θελουμε τον εκπαιδευτικο να 
καθοδηγει τη διαδικασια; 
 Θα χρησιμοποιησω ενα γνωστο παραδειγμα απο τη μουσικη αναπτυξη των 
παιδιων. Στην πραγματικοτητα, δεν διδασκουμε τα παιδια πως να μαθαινουν τραγουδια, 
αλλα μπορουμε να καταγραψουμε ο,τι συμβαινει με φυσικο τροπο, πρωτα με 
συστηματικη παρατηρηση και, στη συνεχεια, περιγραφοντας και εντοπιζοντας τα σταδια 
της εκμαθησης των τραγουδιων (Davidson, McKemon, & Gardner 1981, Welch, Sargent & 
White 1998). Στη συνεχεια, χρησιμοποιουμε αυτα τα ευρηματα για να διαμορφωσουμε 
μια διδακτικη προσεγγιση την οποια μπορουν να χρησιμοποιουν οι εκπαιδευτικοι για να 
διδαξουν τραγουδια σε παιδια. Αυτη ειναι η λειτουργικη σχεση μεταξυ ερευνας και 
πρακτικης, και επιτρεπει στους εκπαιδευτικους μουσικης να πιστευουν οτι μπορουν να 
ελεγχουν και να μεγιστοποιουν την μαθηση, δυο στοιχεια ευθυνης που χαρακτηριζουν το 
αμερικανικο εκπαιδευτικο συστημα. 
 Αλλα στην περιπτωση της ατυπης μαθησης, οι εκπαιδευτικοι πρεπει να κανουν 
μια ουσιαστικη αλλαγη: πρεπει να γνωριζουν πως να βοηθανε τους μαθητες στο να 
βρισκουν οι ιδιοι λυσεις για οσα κανουν. Αυτο το σεναριο οπου εκπαιδευτικοι και 
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μαθητες μουσικης αλληλεπιδρουν ως συν-διδασκοντες και συν-διδασκομενοι ειναι το 
ζητουμενο της κριτικης παιδαγωγικης (Abrahams 2005) και επαναπροσδιοριζει επι της 
ουσιας τι σημαινει να προετοιμαζουμε τους εκπαιδευτικους μουσικης. Όταν οι φοιτητες 
μου εισαγονται στην εννοια της ατυπης μαθησης μεσα απο διαφορα δοκιμια, καλουνται 
να εντοπισουν πιθανα σημεια αλληλεπιδρασης με την τυπικη μαθηση, και στη συνεχεια 
να παρουσιασουν ενα πλανο μαθηματος στην ταξη,  οι μισοι σχεδον απο αυτους το 
κανουν με μεγαλη αμηχανια, και καποιοι ακομη και με εχθροτητα. Αυτοι οι φοιτητες 
αισθανονται πως απειλουνται απο την ιδεα οτι η δικη τους εκπαιδευση, που εχει 
διαμορφωσει τα υψηλα μουσικα τους προτυπα και τους εκανε αυτο που ειναι, 
υποτιμαται κατα καποιον τροπο. Συμφωνα με την εμπειρια μου, και οι εν ενεργεια 
εκπαιδευτικοι αντιδρουν παρομοια, ακομα και οταν πραγματικα αναγνωριζουν τη 
σημασια του να μπορουν να ανταποκριθουν αποτελεσματικα στις συνεχως 
μεταβαλλομενες αναγκες των μαθητων τους για μουσικες γνωσεις και δεξιοτητες. 
Απογοητευση προκυπτει οταν οι εκπαιδευτικοι δεν ειναι σε θεση να συμπεριλαβουν μια 
αποδεδειγμενη «καλη πρακτικη» στα υπαρχοντα διδακτικα τους μοντελα. 
 
Άτυπη Μάθηση με Μαθητές από Τυπικά Περιβάλλοντα Εκπαίδευσης  
Ειχα προσφατα την ευκαιρια να παρατηρησω και να βοηθησω ενα rock συγκροτημα σε 
ενα τοπικο λυκειο, κατι που μου εδωσε χαρα αλλα και μου δημιουργησε 
προβληματισμους. Οι μαθητες λειτουργουν με προγραμμα, σαν μαθημα μουσικης, που 
σημαινει οτι αφιερωνουν καθημερινα μια ολοκληρη διδακτικη ωρα για να εξασκηθουν 
και να μπορεσουν να συνοδευσουν το pop φωνητικο συνολο που κανει προβα την ιδια 
ωρα σε διαφορετικη αιθουσα. Το συγκροτημα αποτελειται απο κιθαρα, μπασο, πληκτρα 
και ντραμς, και οι μουσικοι ειναι νεαροι ανδρες. Έχουμε εργαστει μαζι σε τεσσερα νεα 
τραγουδια. Τα σχολια μου εδω αφορουν στην περιπτωση που οι μαθητες μαθαινουν να 
παιζουν προϋπαρχουσα μουσικη και οχι μουσικη που εχουν συνθεσει οι ιδιοι. 
 Καθε μελος του γκρουπ παιζει βιολι, τσελο η κοντραμπασο απο προηγουμενες 
ταξεις, και αυτο καθιστα αυτη την ομαδα διαφορετικη απο τις αλλες που εχω 
παρατηρησει σε ενα ατυπο πλαισιο μαθησης. Η τυπικη αποκτηση μουσικης γνωσης 
συνοδευονταν απο ενδιαφερον για τη δημοφιλη μουσικη. Καθε μελος εχει αναπτυξει 
δεξιοτητες στο παιξιμο με το αυτι στην ηλεκτρικη κιθαρα, στο μπασο, στα πληκτρα και 
στη ντραμς, αλλα αυτη ειναι η πρωτη φορα που ολοι παιζουν σε ενα συγκροτημα. Αρχικα 
ζητησα απο τον εκπαιδευτικο μουσικης να μου δωσει τις ηχογραφησεις σε CD και τις 
παρτιτουρες για καθε κομματι. Έδωσα τα CDs στα μελη της μπαντας στην αρχη μιας 
εβδομαδας και συναντηθηκα μαζι τους καποιες ημερες αργοτερα για να ελεγξω την 
προοδο τους. Με μεγαλη εκπληξη, διαπιστωσα πως δεν ειχαν καν ακουσει τις 
ηχογραφησεις αλλα ειχαν χρησιμοποιησει τις παρτιτουρες για να ξεχωρισουν τα μερη 
τους. Όπως ειπε ο μπασιστας «Josh», οταν τον ρωτησα: «Ειναι πολυ πιο ευκολο να 
καταλαβεις το βασικο μερος ... ξερεις, απλα κοιταμε τις νοτες ... μπορεις να δεις την 
τονικοτητα ... η να βρεις που υπαρχουν τυχον αλλαγες ... και μετα προσπαθεις να τα 
θυμασαι, οσο παιζεις». Όσο για τις συγχορδιες, ο Josh δεν ενδιαφερθηκε να δουλεψει τους 
δακτυλισμους μεχρι που ακουσε το CD, αφου « ... η ηχογραφηση σου λεει πως ακουγεται ... 
δεν ειναι το ιδιο [με την παρτιτουρα] ... ». Οποτε, σε τι χρησιμευει η παρτιτουρα; «Ειναι 
απλα ενας τροπος για να καταλαβεις ποσα ειναι τα κουπλε ... και να δεις τις αλλαγες ...». 
Αφου ρωτησα και τους αλλους μουσικους, διαπιστωσα πως ολοι ακολουθησαν την ιδια 
σχεδον διαδικασια. Στην πραγματικοτητα, το εκαναν μαζι. Συζητησαμε ως ομαδα για το 
αν θα μπορουσαν να αποκτησουν τις ιδιες πληροφοριες ακουγοντας  απλα την 



145 

 

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  

ηχογραφηση. Ο κιθαριστας, «David», απαντησε: «Παει πολυ αργα ... καταληγεις να το 
ακους τοσο πολλες φορες, που το τραγουδι κατανταει πραγματικα ... βαρετο ...». 
 Παρακολουθησα και ακουγα τα μελη του συγκροτηματος καθως αναπαρηγαγαν 
τις ηχογραφησεις απο τα CDs κατα τη διαρκεια αρκετων προβων. Ο ντραμερ «Austen» 
φανηκε να εχει τη λιγοτερη εμπειρια για το νεο του οργανο και χρειαστηκε περισσοτερο 
χρονο για να μαθει το μερος του. Δυσκολευοταν καπως να καταλαβει πως αναπτυσσεται 
η μουσικη απλα κοιταζοντας την παρτιτουρα –για να ειμαστε δικαιοι, η παρτιτουρα ειχε 
λιγοτερες πληροφοριες για τη ντραμς σε σχεση με τα μελωδικα οργανα– και αρχισε να 
ακουει το CD πριν απο τα αλλα μελη. Επιπλεον, παραπονεθηκε για τη διαδικασια της 
αναγνωσης του μουσικου κειμενου και ειπε οτι το εκανε διοτι ηταν κατι που εκαναν  και 
ολοι οι αλλοι στην ομαδα. Πιστευω οτι συμβιβαστηκε, επειδη δεν ηθελε να μεινει πισω 
στην εκμαθηση της μουσικης και επειδη αυτο ενδυναμωνε την ταυτιση του με την 
μπαντα –δεδομενου οτι  τα μελη ενος συγκροτηματος συχνα υποχρεωνονται να 
ενεργησουν με καποιο συγκεκριμενο τροπο (Inglis 2006). 
 Το πρωτοκολλο που περιγραφεται εδω ειναι αρκετα διαφορετικο απο εκεινο που 
χρησιμοποιουν οι μαθητες που μαθαινουν με ατυπους τροπους και δεν εχουν αναπτυξει 
δεξιοτητες αναγνωσης μουσικου κειμενου. Τα μελη αυτης της μπαντας χρησιμοποιουν τη 
σημειογραφια για να μαθουν τη μουσικη γρηγορα και αποτελεσματικα, εχοντας και το 
πλεονεκτημα της οξυμενης μουσικης ακουστικης αντιληψη που αναμφιβολα ειναι 
αποτελεσμα της εντατικης ενασχολησης τους με τη μουσικη. Επισης, η ευχαριστηση που 
αντλουν απο τη μουσικη, που προφανως επηρεαζεται απο την εξοικειωση τους με αυτην 
(Sluckin, Hargreaves, & Colman 1982), ειναι βραχυβια. Ελευθεροι να επιλεξουν τον δικο 
τους δρομο, προσπαθουν να μαθουν τη μουσικη οσο το δυνατον γρηγοροτερα σε μακρο-
επιπεδο και να ασχοληθουν αργοτερα με τα διαφορα μικρο-επιπεδα. Η ταση αυτη ερχεται 
σε αντιθεση με τις παρατηρησεις της Lucy Green και αλλων για το πως οι αρχαριοι που 
μαθαινουν χωρις εποπτεια απο εναν ενηλικα  διαχειριζονται παρομοια μουσικα 
προβληματα. Επ’ αυτου, η Green παραπεμπει στην αναπτυξιακη θεωρια των Swanwick 
και Tillman (1986) που ενισχυει τη θεση της οτι οι αρχαριοι μαθητες ειναι αρχικα 
«πρωτιστως απορροφημενοι απο τις αμεσες ηχητικες ιδιοτητες των μουσικων υλικων» 
(σ. 71, υποσημειωση). 
 Εαν οι εξειδικευμενες δεξιοτητες μουσικης σημειογραφιας ενος ατομου 
παρεμβαινουν εξ αρχης στους τροπους με τους οποιους μαθαινει μουσικη –ειτε 
επικεντρωνεται στις επιφανειακες ειτε τις δομικες πτυχες της μουσικης– τοτε, τα 
περιβαλλοντα ατυπης μαθησης ειναι ισως ακομη πιο διαφοροποιημενα οσον αφορα τη 
αλληλομαθηση και τη συνεργασια, απο ο,τι ισως πιστευουμε. Θα πρεπει να γνωριζουμε 
πως να δωσουμε ευκαιριες ατυπης μαθησης σε μαθητες που ειναι πρωην και νυν μελη σε 
μπαντες, χορωδιες και ορχηστρες και αναζητουν πιο δημιουργικες και ευελικτες 
πρακτικες μουσικης εκτελεσης και δημιουργιας, καθως και σε μαθητες που δεν 
συμμετεχουν σε  συνολα η κανουν ιδιωτικα μαθηματα επειδη δεν τους αρεσει το 
ρεπερτοριο αυτων των συνολων. Πως θα μπορουσε να ειναι η αλληλεπιδραση σε αυτες 
οι ομαδες, ιδιαιτερα αν ο ρυθμος, το στιλ και η οργανωση της μαθησης καθοριζεται απο 
τους ιδιους τους μαθητες; 
 Ο «Julian», που ειναι στα πληκτρα, ειναι ο πιο επιδεξιος μουσικος στο συγκροτημα. 
Αλλα ειναι εξαιρετικα εσωστρεφης και αναρωτιεμαι ακομη και το αν απολαμβανει οταν 
παιζει αυτα τα θορυβωδη pop τραγουδια με τα οποια ασχολειται η ομαδα. Η 
συμπεριφορα του δειχνει οτι ειναι προφανως μια κλασικη περιπτωση εσωστρεφους 
ατομου με ενα χαμηλο κατωφλι διεγερσης, σε συγκριση με την εξωστρεφεια των αλλων 
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μελων (Kemp 1996). Στην πραγματικοτητα, τα αλλα μελη τον θαυμαζουν, ισως λογω των 
μουσικων ικανοτητων του, αλλα, οπως υποψιαζομαι, ισως και λογω της ελευθεριας η του 
θαρρους του να εχει ενα ιδιαιτερα δικο του μοναδικο στιλ στο ντυσιμο, στο χτενισμα και 
στη συμπεριφορα του. Σιγουρα ο ιδιος δεν δειχνει να επιθυμει καποιον ηγετικο ρολο. 
 Το τραγουδι «Do You Want to Dance;» ξεκινα με αφηγηση ενω η μπαντα, εκτος της 
ντραμς, παιζει συγχορδιες σε ρυθμικο unison. Επειδη οι μαθητες δεν ηταν σωστα 
συγχρονισμενοι, ζητησα απο τον Julian να κανει νευμα με το κεφαλι του οσο επαιζε τις 
συγχορδιες στα πληκτρα, ετσι ωστε ο David και ο Josh να ακολουθησουν. Το εκανε, αλλα 
οχι με αρκετη αυτοπεποιθηση, και ετσι δεν συντονιστηκαν. Έδειξα πως πρεπει να γινει. 
Προσπαθησε ξανα αλλα και παλι δεν υπηρξε βελτιωση. Ήταν πολυ απογοητευμενος διοτι 
φαινοταν να ειναι κατι ευκολο. Ο Julian κι εγω εξασκηθηκαμε κανοντας πηδηματα απο 
μια σταθερη θεση για να νιωσουμε τον τονισμο στον ρυθμο. Στη συνεχεια, ο Julian 
προσπαθησε να μεταφερει αυτη την αισθηση με την κινηση του κεφαλιου του. Αυτη η 
κινηση φανηκε να λειτουργει λιγο καλυτερα αλλα πιστευω οτι ενιωσε αμηχανα λογω του 
κοπου που χρειαστηκε. Μενω συνεχως εκπληκτος απο το ποσο εξω μπορει να πεσω στις 
προβλεψεις μου σε σχεση με το ποια πραγματα μπορει να ειναι ευκολα η δυσκολα για 
εμας ως ομαδα εργασιας. 
 Προσπαθω να κατανεμω τις προσπαθειες μου στο που και το πως θεωρω οτι 
χρειαζονται βοηθεια, και ακουγοντας το πως οι ιδιοι θα ηθελαν να τους βοηθησω. Ο Josh 
και ο David μπορουν να εκφραζουν καλυτερα το πως θελουν να τους βοηθησω. Ο Josh 
παιζει και μου δειχνει καποια γεμισματα που επεξεργαστηκε, φαινομενικα για να παρει 
την εγκριση να τα χρησιμοποιησει, αν και υποψιαζομαι οτι στην πραγματικοτητα 
ευχαριστιεται να παιζει και να με βαζει να ακουω. Ο David παιζει πολυ καλα τα 
περασματα στην κιθαρα, αλλα δεν εχει αυτοπεποιθηση και θελει απο μενα να του γραψω 
διαφορα solos για να τα μιμηθει. Ο Austen, λιγο νεοτερος απο τους υπολοιπους, μιλαει 
συνεχως και δεν ειναι σιγουρος για το πως θα μπορουσα να βοηθησω καλυτερα ειτε τον 
ιδιο ειτε την ομαδα. Ειναι εξαντλητικο το να δουλευω με ολους ταυτοχρονα. Οι 
παραπανω παρατηρησεις δειχνουν οτι η αλληλεπιδραση μου με τα μελη της ομαδας δεν 
ηταν ομαλη. Παρα την καλη προθεση ολων για επικοινωνια, οι προσπαθειες μου για 
καθοδηγηση δεν συμπιπτουν με τις αναγκες τους για καθοδηγηση. 
 
Προτιμήσεις και Τεχνική 
Οι διαφορες στο προσωπικο γουστο δημιουργουν εμποδια τα οποια πρεπει να 
αντιμετωπισουμε. Ένα απο τα τραγουδια εχει ενα ιδιαιτερο μοτιβο συγκοπων στη 
γραμμη του μπασου, σε στιλ «electric funk». Στο πρωτο περασμα, ο Austen δεν επαιζε τη 
μποτα στην ντραμς συγχρονισμενα με το μπασο καθως επαιζε στο ισχυρο μερος, κατι 
πολυ φυσικο για τους αρχαριους ντραμιστες. Το αποτελεσμα ηταν μια ασαφεια στον 
βασικο ηχο, με τη μποτα και το μπασο να εχουν διαφορα ενος δεκατου εκτου. Ζητησα 
απο τον Austen να προσπαθησει να συγχρονισει το δεξι του ποδι με το μερος του μπασου. 
Ρωτησε τον λογο και του απαντησα πως ετσι θα δημιουργουνταν ενας καθαροτερος ηχος 
στη βαση και οτι θα λυνονταν επισης ορισμενα προβληματα στο τεμπο, δηλαδη, η ταση 
του να καθυστερει. Μου απαντησε οτι δεν ηξερε τι εννοουσα σχετικα με «τον καθαροτερο 
ηχο στη βαση» και δεν θεωρουσε οτι καθυστερουσε στον χρονο οταν επαιζε. Μπηκα στον 
πειρασμο να προτεινω τη χρηση ενος μετρονομου με ηχο η με φως για να επικρατησει η 
αποψη μου, αλλα καταλαβα πως αυτη δεν ηταν ο καλυτερη επιλογη. Ευτυχως για μενα, ο 
Josh προτεινε τη χρηση μετρονομου, κατι που ελυσε το προβλημα του τεμπο αλλα οχι τη 
θολουρα στον ηχο. Αυτο το επεισοδιο μου θυμισε την κορη μου που πριν απο πολλα 



147 

 

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  

χρονια επαιζε το «Mary Star of the Sea» των Zwan. Στο πρωτο τραγουδι του αλμπουμ 
εβρισκα γελοιο το μερος της ντραμς. Χρησιμοποιωντας ξεφρενους συνδυασμους στα 
πιατινια και στο τυμπανο, με ενα πομπωδες υφος που θα ταιριαζε στα τελευταια μετρα 
του τραγουδιου, ο ντραμερ επαιζε αδιακοπα με αυτον τον τροπο σε ολο το τραγουδι. Η 
κορη μου ελεγε οτι η ντραμς ηταν το αγαπημενο της μερος επειδη ο ντραμιστας επαιζε με 
τοσο παθος. Καταλαβα οτι αυτο που ειχα βιωσει τοτε, σε αναλογια με αυτο που βιωνα 
τωρα, αποκαλυπτε τη διαφορα σε αυτο που θεωρουμε «καλο». Έτσι, ενιωσα 
ευχαριστημενος που βοηθησα να διορθωθει το προβλημα με το τεμπο και αφησα τον 
Austen να παιζει με τον τροπο που θεωρουσε καλυτερο. 
 Σε ποιον βαθμο ειναι ωφελιμο για τους εκπαιδευτικους να προσπαθησουν να 
επηρεασουν τις προσωπικες μουσικες προτιμησεις των μαθητων; Ίσως στον βαθμο που 
ειναι προθυμοι να αλλαξουν και οι ιδιοι τις δικες τους προτιμησεις. Αυτη η προοπτικη 
αποτελει προκληση για τους εκπαιδευτικους που πιστευουν οτι ειναι επαρκεις διοτι οτι 
εχουν κατακτησει ιδιαιτερα εξελιγμενα προτυπα για τη μουσικη σκεψη και συμπεριφορα. 
Προς το παρον, ειμαι ευχαριστημενος με τον τροπο που τα δικα μου προτυπα διαχεονται 
στις διαδικασιες της προβας και εισχωρουν  στις συζητησεις που ξεκινουν με την 
πρωτοβουλια των μαθητων. Για παραδειγμα, ο David δεν μπορουσε να καταλαβει πως 
να αποδωσει εναν ηχο στιλ «rock’n’roll δεκαετιας 1960» στην κιθαρα του, κυριως επειδη 
επαιζε τις συγχορδιες σε μπαρε με τετοιον τροπο που ο ηχος απο τις ψηλοτερες χορδες 
ακουγοταν πιο αδυναμος επειδη πατουσε μονο τις τεσσερις εσωτερικες χορδες της 
κιθαρας, παιζοντας εναλλακτικα κοντα στην ταστιερα και στον καβαλαρη, και 
φιλτραροντας τον ηχο του με ποικιλα και εντυπωσιακα πολυπλοκα εφε των συμπιεστων 
της παραμορφωσης και της ενισχυσης. Το ηχητικο αποτελεσμα ηταν χαρακτηριστικο του 
υφος που αναπτυχθηκε στη δεκαετια του 1990 –ενος κρατημενου ηχου σε μεσαιες 
περιοχες. Δουλεψαμε μαζι για να πετυχουμε αυτο που ο κιθαριστας Todd Rundgren 
περιεγραψε ως «το ειδος του στεγνου, ειλικρινους, αστολιστου ηχου, απο τις μερες πριν 
το πενταλ, που δινει την αισθηση της απευθειας συνδεσης με τον ενισχυτη» (Gress 2008, 
122). Σε αυτη την περιπτωση, ο David νοιαζοταν λιγοτερο για τον νεο ηχο που προτεινα 
εγω ως προς το στιλ του τραγουδιου, και ενδιαφεροταν περισσοτερο για τις διαφορες 
τεχνικες που απαιτουνταν για να παραχθει ακριβως ο ηχος που ψαχναμε. 
 Απο τα παραπανω συναγεται οτι ενα βασικο συστατικο της δεξιοτεχνιας ενος 
μουσικου ηλεκτρικης κιθαρας ειναι η ποιοτητα του μουσικου ηχου. Παντα προσπαθουσα 
σκληρα για την ποιοτητα του ηχου μου, εξισου πολυ με την εξασκηση μου για την τεχνικη 
στο δεξι και το αριστερο χερι. Οποτε, οταν επι της ουσιας αποδομω τον ηχο καποιου 
αλλου, θεωρω οτι ειναι ενα ακρως προσωπικο ζητημα. Το συγκεκριμενο παιξιμο του 
David δειχνει την προοδο που εκανε ψαχνοντας τον ηχο του. Ο Josh φαινεται ακομα πιο 
συνειδητοποιημενος στις επιλογες του καθως φερνει συνηθως τρια μπασα στην προβα. 
Ο Julian εχει ενα συνθεσαιζερ με δυνατοτητες δειγματοληψιας, και τον ακουω να 
εξερευνα τις ατελειωτες δυνατοτητες του στα τραγουδια, αν και  ο ιδιος προτιμα να 
παιζει με εναν βασικο ηχο ηλεκτρικου πιανου, σαν να δηλωνει οτι δεν θελει να 
χρησιμοποιησει στη μουσικη οργανα που δεν υπαρχουν στη μπαντα. Ο Austen ειναι 
μαλλον ευεπηρεαστος και ψαχνει για τη δικη του «φωνη» στη ντραμς. Ειναι ευθικτος 
σχετικα με τις δυνατοτητες του και επιμενει πως πρεπει να μελετησει και εκτος της 
προβας. Προς το παρον δεν εχει καποιον αγαπημενο ντραμερ. Όλοι μας προσπαθουμε να 
τον βοηθησουμε να βρει καποιον. 
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Τελικές Σκέψεις 
Οι εμπειριες μου με φοιτητες μουσικης παιδαγωγικης και με μαθητες λυκειου, 
δημιουργουν ερωτηματα για τον μελλοντικο ρολο μου ως συνηγορος της ατυπης 
μαθησης. Η Lucy Green, που ειναι η κυρια πηγη πληροφορησης και εμπνευσης μου, κανει 
την ατυπη μαθηση να φαινεται ελκυστικη, καιρια και ουσιαστικη για τους ευρυτερους 
στοχους μας ως μουσικοπαιδαγωγοι. Αν και οι αντιδρασεις των μαθητων μου στις ατυπες 
εμπειριες μαθησης ειναι ως επι το πλειστον ενθαρρυντικες, καποιες δινουν εναυσμα για 
να συζητησουμε τα εκπαιδευτικα προβληματα που ανεφερα σε αυτο το αρθρο. Θεωρω 
οτι οι μαθητες που ασχολουνται με την ατυπη μαθηση εστιαζουν μεγαλο μερος της 
προσοχης τους στον ελεγχο και στην αξιολογηση των τροπων εκφρασης των  μουσικων 
ιδεων. Και ενω πιστευω οτι αυτη η πρακτικη ειναι σημαντικη για τη μουσικοτητα, 
αποκλινει τοσο πολυ απο τους στοχους και τις διαδικασιες της τυπικης μουσικης 
εκπαιδευσης, ωστε βρισκω τον εαυτο μου να παλευει με την πολυπλοκοτητα στις 
εκαστοτε αλληλεπιδρασεις και να διερωτωμαι για τον ρολο μου στη διαμορφωση και την 
εκτιμηση των προτιμησεων των μαθητων. Κατανοω ποσο σημαντικο ειναι να 
προσφερουμε το σωστο ειδος καθοδηγησης τη σωστη στιγμη, ωστε να μην περιοριζουμε 
την προοδο των μαθητων. Πιστευω πως οι εκπαιδευτικοι χρειαζονται πιο μεστες 
προτασεις για το πως να δινουν ελευθερια και συμβουλες, και ταυτοχρονα να 
παραμενουν ευαισθητοι και ευρηματικοι καθοδηγητες, ακομη και οταν οι παγιοι κανονες 
για διδασκαλια δινουν τη θεση τους σε νεοτερους, συχνα μη δοκιμασμενους κανονες. 
 Ο συγχρωτισμος μου με μουσικους μαθητες λυκειου που εχουν υπολογισιμο 
τυπικο μουσικο υποβαθρο δειχνει οτι η παιδαγωγικη της ατυπης μαθησης απαιτει 
μεγαλυτερη ευελιξια και προσοχη απο ο,τι ειχα προηγουμενως φανταστει. Ενω τα 
περιβαλλοντα ατυπης μαθησης μπορει να παρεχουν πιο προσιτες και ποικιλες μουσικες 
εμπειριες σε συγκριση με τα συμβατικα μουσικα συνολα, οι μαθητες με σημαντικες 
προγενεστερες ικανοτητες εξασκησης και γνωσης της σημειογραφιας τεινουν να 
ανατρεχουν σε αυτες, περιστελλοντας τον ατυπο χαρακτηρα των διαδικασιων. Ωστοσο, 
επειδη η δημιουργικη ληψη αποφασεων δεν ειναι σημαντικο μερος της επισημης 
μουσικης εκπαιδευσης, οι μαθητες απο περιβαλλοντα τυπικης εκπαιδευσης δειχνουν 
κατα πολυ προσκολλημενοι  στις κατευθυντηριες γραμμες. Έχουν συνηθισει να τους λενε 
τι να κανουν και να υιοθετουν τις ιδεες καποιου αλλου για το πως θα πρεπει να ακουγεται 
η μουσικη, με αποτελεσμα να μην μπορουν σε πολλες περιπτωσεις να διαχειριστουν τις 
ατομικες ελευθεριες που προσφερει η ατυπη μαθηση. Όταν ερχονται αντιμετωποι με 
προβληματα που χρειαζονται επιλυση, καταφευγουν συχνα σε στρατηγικες που 
αποκτηθηκαν απο την τυπικη μουσικη τους εκπαιδευση, καθως αυτες  γνωριζουν. Υπο 
αυτη την εννοια, κοινη προκληση αναμεσα στους μαθητες μου με υποβαθρο τυπικης 
εκπαιδευσης και σε εμενα ειναι να αναπτυξουμε νεους τροπους για την αντιμετωπιση 
νεων προβληματων. Ένας τομεας για μελλοντικη ερευνα θα ηταν η μελετη των 
αμοιβαιων ανταλλαγων μεταξυ των ατυπων και των τυπικων συστηματων μαθησης με 
στοχο να καθοριστει πως θα μπορουσαν να αλληλοϋποστηριζονται. Αναμφιβολα, αν 
θελουμε να δωσουμε σε μαθητες και εκπαιδευτικους τη δυνατοτητα για μεγαλυτερη 
αυτονομια στη ληψη αποφασεων οσον αφορα το περιεχομενο και τις διαδικασιες της 
μαθησης, θα πρεπει να τους προετοιμασουμε καλυτερα για αυτη την προκληση και την 
ευθυνη, προτεινοντας εκπαιδευτικες αλλαγες που μπορει να εκτεινονται περα απο τη 
μουσικη. 
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Η σημασια του πλαισιου στη μουσικη μαθηση ειναι αντικειμενο ουσιαστικης συζητησης 
κατα τις τελευταιες δεκαετιες στη διεθνη σκηνη της μουσικης εκπαιδευσης. Ειναι πλεον 
αδιαμφισβητητο πως τα διαφορα μαθησιακα πλαισια διαμορφωνουν τη γλωσσικη και 
τη σωματικη επικοινωνια, γεγονος το οποιο εγγενως συνεπαγεται οτι οι μαθησιακες 
διαδικασιες διαφερουν μεταξυ τους και ακολουθουν διαφορετικα μονοπατια (Gullberg 
1999; Rostwall & Selander 2008). Αυτο ειναι ιδιαιτερα επικαιρο και εμφανες στη μουσικη 
εκπαιδευση, ιδιως σε σχεση με τις διευρυμενες ευκαιριες που εχουν τα παιδια και οι 
εφηβοι ως προς την προσβαση και μουσικη μαθηση μεσω πλαισιων διαφορετικων απο 
εκεινων του σχολειου (Axelsen, 1997. Feichas 2010. Folkestad 2005. O’Flynn 2006). 
Καποιοι συγγραφεις  αντιπαραβαλλουν τις ατυπες διαδικασιες μαθησης, ειδικα σε rock 
και pop μουσικα πλαισια, οπως ειναι τα «garage rock» συγκροτηματα, με την τυπικη, 
ελεγχομενη μουσικη εκπαιδευση στα σχολεια (Byrne & Sheridan 2000. Fornäs, Lindberg 
& Sernhede 1988. Fornäs 1996. Gullberg 1999. Green 2002). Η ερευνα εχει δειξει οτι τα 
σχολεια θα επωφελουνταν απο την αυθεντικη μαθηση οπως συντελειται στα καθημερινα 
μουσικα πλαισια. Απο αυτη την αποψη, οι μουσικες πρακτικες των rock συγκροτηματων 
αποτιμωνται ως σημαντικο προτυπο για τη μουσικη μαθηση (Stålhammar 1995 και 2004. 
Campbell 1998. Gullberg 1999. Westerlund 2006. Green 2006).  
 Οι διαδικασιες μαθησης των garage rock συγκροτηματων εχουν μελετηθει και 
χαρακτηριστει ως περισσοτερο συλλογικες, δημιουργικες, αυθορμητες, ατυπες και 
ανοικτες σε συγκριση με τις πιο δασκαλοκεντρικες, ελεγχομενες, κανονιστικες, τυπικες, 
και κλειστες διαδικασιες στα σχολεια (Green 2002). Σε μια σημαντικη ερευνα (Green 
2008), οπου επιχειρηθηκε η εφαρμογη των διαδικασιων της ατυπης μαθησης των 
rock/pop συγκροτηματων στη σχολικη μουσικη εκπαιδευση, διαπιστωθηκε οτι το 
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επιπεδο της μουσικης γνωσης των μαθητων αυξηθηκε οταν τους δοθηκε η ευκαιρια να 
εργαστουν ατυπα. Συμφωνα με την Green, ενα σημαντικο ζητημα ειναι, επομενως, «ο 
βαθμος στον οποιο ειναι δυνατο και πρεπει, η δεν ειναι δυνατο και δεν πρεπει, να δοθει 
στους μαθητες μεγαλυτερη αυτονομια να αποφασιζουν σχετικα με το περιεχομενο του 
προγραμματος σπουδων και να καθοριζουν τις δικες τους στρατηγικες μαθησης» (Green 
2008, 185). 
 Ωστοσο, αυτη η αντιθεση μεταξυ της τυπικης και της ατυπης μαθησης δεν ειναι, 
σε γενικες γραμμες, τοσο επικαιρη  στην Σουηδια, καθως τα ορια μεταξυ των δυο εχουν 
θολωσει στα περισσοτερα πλαισια οπου πραγματοποιειται μουσικη μαθηση. Έρευνες 
απο την Σουηδια εχουν δειξει οτι ειναι πλεον απολυτα δυνατη η ενσωματωση πρακτικων 
της ατυπης μαθησης στα ορια της δημοσιας εκπαιδευσης, οπως και η ενσωματωση της 
τυπικης μαθησης στο πλαισιο των διαφορων πρακτικων μουσικης ψυχαγωγιας. Για την 
ακριβεια, οι δυο τυποι μαθησης συνηθως συγχωνευονται (Folkestad 2005, 2006, και 
2008. Söderman & Folkestad 2004. Bergman 2009). Για αρκετες δεκαετιες, η μορφη και 
το περιεχομενο της μουσικης διδασκαλιας στα σουηδικα σχολεια υποχρεωτικης 
εκπαιδευσης, ειδικα στις μεγαλυτερες ταξεις (στις τελευταιες ταξεις της πρωτοβαθμιας 
εκπαιδευσης και στη μεση εκπαιδευση), βασιζεται σε εναν τυπο που προσιδιαζει με το 
πλαισιο των rock συγκροτηματων. Η αυτονομη ομαδικη εργασια ειναι συχνα μερος 
αυτου του πλαισιου, και στη μουσικη εκπαιδευση συχνα κυριαρχουν ειδη της pop και 
rock μουσικης. Οι συζητησεις του παρελθοντος για στοιχιση του σχολειου με τις μουσικες 
εμπειριες και προτιμησεις των νεων, αναφορικα με τη δημοφιλη μουσικη, εχουν 
εξασθενισει εδω και μερικες δεκαετιες, και θεωρειται πλεον αυτονοητο οτι η μουσικη 
εκπαιδευση στα σχολεια πρεπει να εχει ως βαση τις καθημερινες μουσικες εμπειριες των 
νεων. 
 Αυτες οι αλλαγες, οι οποιες πραγματοποιηθηκαν κατα τα τελευταια 40 χρονια, 
εχουν περιγραφει ως μεταβαση απο τη «Σχολικη Μουσικη» στη «Μουσικη στο Σχολειο» 
(Stålhammar 1995). Η μουσικη ως σχολικο μαθημα εχει μετασχηματιστει σε μια 
εκπαιδευτικη προσεγγιση που βασιζεται στις προτιμησεις και τις εμπειριες που οι 
μαθητες εχουν εκτος σχολειου. Έτσι, στη σουηδικη μουσικη εκπαιδευση επικρατει 
σημερα το τραγουδι και η εκτελεση μουσικης σε pop και rock συγκροτηματα, ενω η 
Δυτικη κλασικη μουσικη, η jazz, η παραδοσιακη μουσικη και η μουσικη απο αλλες 
κουλτουρες εκπροσωπουνται σχεδον οριακα στο μαθημα της μουσικης (Georgii-
Hemming & Westvall 2010). Ειναι αμφιβολο, ωστοσο, το αν η τρεχουσα πρακτικη ειναι 
πραγματικα αντιπροσωπευτικη της καθημερινης κουλτουρας των μαθητων. Θα 
μπορουσε με μεγαλυτερη ακριβεια να χαρακτηριστει ως καθημερινη κουλτουρα των 
εκπαιδευτικων, εφοσον κυριαρχει η περισσοτερο η «κλασικη» rock και pop μουσικη 
(Sandberg, Heiling & Modin 2005. Ericsson & Lindgren 2010). 

Πιστευουμε οτι ειναι σημαντικο να εξεταστουν κριτικα τα αποτελεσματα αυτης 
της εξελιξης. Το σχολειο ειναι ενας θεσμος στον οποιο η κυριαρχια και ο ελεγχος 
εξυπηρετουν μια σημαντικη λειτουργια, εφοσον ενας απο τους σκοπους της δημοσιας 
εκπαιδευσης ειναι η καλλιεργεια της αναπτυξης και εξελιξης των μαθητων σε σωστους 
πολιτες. Όσον αφορα στη μουσικη εκπαιδευση, ερωτηματα σχετικα με τη δημοκρατια και 
την επιστημολογια εχουν κεντρικο ρολο σε αυτο το πλαισιο. Πως ο σκοπος της 
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«καλλιεργειας» ενσωματωνεται στην σημερινη μουσικη εκπαιδευση η οποια ειναι 
προσανατολισμενη στη δημοφιλη μουσικη; Τι ειδους γνωση προαγεται στο πλαισιο της 
δημοφιλους μουσικης; Και πως λαμβανονται υποψη οι ατομικες δεξιοτητες και οι 
προτιμησεις των μαθητων; 

Σε αυτο το αρθρο, με βαση τα αποτελεσματα ενος μεγαλυτερου ερευνητικου 
project το οποιο χρηματοδοτηθηκε απο το Σουηδικο Συμβουλιο Έρευνας (Ericsson & 
Lindgren 2010), θα συζητησουμε και θα εξετασουμε το πλαισιο του rock συγκροτηματος 
στη μουσικη εκπαιδευση στα σουηδικα σχολεια υποχρεωτικης εκπαιδευσης, σε σχεση με 
την κυριαρχια και τη δημιουργια γνωσης. Το υλικο στο οποιο βασιζεται η ερευνα ειναι 
βιντεοσκοπημενα μαθηματα μουσικης στην 9η ταξη  οκτω σχολειων για ενα εξαμηνο. Η 
προθεση μας ηταν να ειναι το δειγμα μας οσο το δυνατον περισσοτερο 
αντιπροσωπευτικο. Τα σχολεια ανηκουν σε μια περιοχη με εκταση περιπου 400 
χιλιομετρων στο δυτικο τμημα της Σουηδιας. Επισης προσπαθησαμε να επιλεξουμε 
σχολεια σε περιοχες με διαφορετικες κοινωνικες και πολιτιστικες δομες και σχολεια που 
βρισκονται τοσο σε αστικες οσο και σε αγροτικες περιοχες. Αν και δεν μπορουμε να 
ισχυριστουμε οτι τα αποτελεσματα της ερευνας μας ισχυουν για το συνολο της μουσικης 
εκπαιδευσης στη Σουηδια, αναδυθηκαν κοινα προτυπα και τασεις σε ολα τα σχολεια 
στην ερευνα μας. Επειδη υποθετουμε οτι παρομοια προτυπα θα μπορουσαν επισης να 
βρεθουν και σε αλλα σχολεια, θεωρουμε οτι αποτελουν τη βαση για να ξεκινησει διαλογος 
και στοχασμος πανω σε αυτα τα θεματα. Θα παρουσιαστει το θεωρητικο πλαισιο της 
ερευνας και θα ακολουθησει μια συντομη επισκοπηση των αποτελεσματων, τα οποια στη 
συνεχεια θα συζητηθουν σε σχεση με ζητηματα εξουσιας και πολιτικης καθως και 
αναφορικα με τις επιπτωσεις τους ως προς τις ευκαιριες των μαθητων για μουσικη 
μαθηση στα συγχρονα σχολεια της Σουηδιας. 
 
Θεωρητικό πλαίσιο και υπόβαθρο: Κυρίαρχες πρακτικές και Λόγοι 
Η βαση του επιχειρηματος μας ειναι οτι η διδασκαλια στα δημοσια σχολεια, οπως και σε 
αλλα εκπαιδευτικα περιβαλλοντα, μπορει να θεωρηθει ως πρακτικη του Λογου 
(discursive practice). Συμφωνα με τον Foucault (1971/1993), αυτο αναφερεται σε μια 
πρακτικη στην οποια αναδυεται ενα συγκεκριμενο μοτιβο δρασης που ειναι συμφωνο με 
τους κανονες που υπαγορευονται απο τον Λογο (discourse). Σε μια μεταδομιστικη 
προσεγγιση, ο Λογος νοειται ως μια κοινωνικη πρακτικη στην οποια το αντικειμενο και 
το υποκειμενο εχουν ιστορικα διαμορφωθει και αναδιαμορφωθει σε αλληλεπιδραση και 
δραση μεσω συγκεκριμενων στρατηγικων εξουσιας. Ένα απο τα αντικειμενα μελετης της 
αναλυσης του Λογου ειναι, επομενως, η διερευνηση των ιστορικων και πολιτικων δομων 
και λειτουργιων του Λογου ωστε να προκληθουν σε βαθος συζητησεις σχετικα με την 
κοινωνικη αναπτυξη. Η σημασια του Λογου για την κοινωνικη αλλαγη τονιζεται απο τους 
Laclau και Mouffe (1985) μεσω της εστιασης τους στη συνεχη διαπραγματευση εννοιων, 
κανονων, τροπων οργανωσης και  λειτουργιων. Ορισμενες διαπραγματευσεις εχουν 
πλεον εξομαλυνθει, ενω αλλες βρισκονται  σε εξελιξη. Οι ανταγωνιστικοι Λογοι πασχιζουν 
να εδραιωσουν την ηγεμονια τους ο ενας εναντια στον αλλον. Συμφωνα με τους Laclau 
και Mouffe, ο Λογος, επομενως, συνεπαγεται τη σταθεροποιηση αναντιρρητων 
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νοηματων. Υποστηριζουν επισης οτι οι Λογοι δεν ειναι δυνατο να προσδιοριστουν και να 
περιγραφουν ομοιομορφα: βρισκονται σε κατασταση συνεχους αλλαγης και 
ανταγωνισμου με αλλους Λογους προκειμενου να εδραιωθουν ως κυριαρχο νοημα. 
 Ειναι απαραιτητο να διευκρινιστει η σχεση μεταξυ Λογου και πρακτικης. Σε ενα 
ανωτερο δομικο επιπεδο οι εκπαιδευτικοι, πολιτικοι και επιστημονικοι Λογοι της 
μουσικης εκπαιδευσης και της μουσικης διδασκαλιας θα επρεπε να διαμορφωνουν τις 
εκπαιδευτικες πρακτικες στη μουσικη. Άλλοι παραγοντες που διαδραματιζουν επισης 
κεντρικο ρολο στη δομηση μιας συγκεκριμενης πρακτικης ειναι, για παραδειγμα, η 
ταυτοτητα των ατομων στην ταξη, η επαρκεια του εκπαιδευτικου, η σχεση του 
εκπαιδευτικου με τους μαθητες καθως και η κοινωνικη θεση και το πολιτισμικο 
υποβαθρο των μαθητων. Ωστοσο, υπαρχει επισης ενας ακομη σημαντικος παραγοντας, ο 
οποιος ειναι το φυσικο/υλικο πλαισιο. Το υλικο πλαισιο –η αιθουσα μουσικης, 
παραδειγματος χαριν– μπορει να θεωρηθει ως κατασκευη Λογου (Krüger 1998) στο 
βαθμο που αναμενεται να ειναι επιπλωμενη και  εξοπλισμενη με μουσικα οργανα. Αν μια 
ταξη δεν διαθετει μουσικα οργανα και ο χωρος ειναι γεματος με θρανια, το περιβαλλον 
παραπεμπει σε μια πρακτικη οπου δραστηριοτητες οπως η εκτελεση μουσικης και ο 
χορος θα ειναι σπανιες. Σε αυτη την περιπτωση, το νοημα διαμεσολαβειται απο το ειδος 
και την τοποθετηση των αντικειμενων στην αιθουσα. Στον βαθμο που η πρακτικη 
αρχεται απο το μηνυμα που επικοινωνουν τα αντικειμενα, μπορει να θεωρηθει ως 
πρακτικη Λογου. 

Κατα τον ιδιο τροπο, οι αλλοι παραγοντες Λογου που προαναφερθηκαν 
διαμορφωνουν τις πρακτικες της μουσικης εκπαιδευσης. Καθε εκπαιδευτικο πλαισιο 
ισως ειναι μοναδικο απο καποιες αποψεις, αλλα υπαρχουν επισης και κοινα 
χαρακτηριστικα τα οποια απορρεουν απο τους συνολικους εκπαιδευτικους Λογους. Μια 
συγκεκριμενη πρακτικη Λογου αποτελειται απο ενα συνθετο πλεγμα μικροτερων και 
μεγαλυτερων Λογων και διαμορφωνεται απο αυτο. Οι μικροτεροι Λογοι αναφερονται 
καποιες φορες ως ερμηνευτικα ρεπερτορια (interpretative repertoires) για να ειναι 
ευκολα διακριτοι απο τους μεγαλυτερους Λογους οπως τους εννοει ο Foucault, 
διαμορφωνονται απο τους συμμετεχοντες σε μια συγκεκριμενη πρακτικη με τις στασεις 
τους, τη χρηση της γλωσσας και της αργκο, τους τροπους με τους οποιους βασιζονται, 
ερμηνευουν η μετασχηματιζουν ευρυτερους κοινωνικους Λογους, και ουτω καθεξης 
(Potter & Wetherell 1987, Wetherell & Potter 1992, Potter 1996). Οι αλληλεπιδρασεις των 
συμμετεχοντων δημιουργουν συγκεκριμενες θεσμικες πρακτικες. Ωστοσο, ταυτοχρονα 
με αυτες λειτουργουν επισης και ευρυτεροι κοινωνικοι, εκπαιδευτικοι και θεσμικοι Λογοι 
οι οποιοι, με καποιο τροπο, διαποτιζουν και επηρεαζουν το συνολο της μουσικης 
διδασκαλιας. Αυτοι οι ευρυτεροι Λογοι σχετιζονται πιο αμεσα με την εννοια που δινει ο 
Foucault στον Λογο. 

Εκτος απο τις προαναφερθεισες θεωρησεις, θεωρουμε επισης οτι ο Λογος ειναι 
πολυτροπικος (Kress 2005) και διαμεσολαβουμενος (Scollon 2001, Norris & Jones 2005). 
Επομενως, ο Λογος δεν εκδηλωνεται μονο μεσω του γραπτου η του προφορικου λογου, 
εχει επισης οπτικες και ακουστικες διαστασεις. Στην παρουσα ερευνα ο Λογος 
θεωρηθηκε οτι εκφραζεται μεσω των συμπεριφορων και των ενεργειων των 
συμμετεχοντων στην ταξη, στις λεκτικες και μη λεκτικες αλληλεπιδρασεις τους καθως 
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και στις μουσικες τους δρασεις. Όπως προαναφερθηκε, οι πρακτικες διαμεσολαβουνται 
απο τον Λογο μεσω των αντικειμενων και της χωροταξιας της αιθουσας. Επομενως, κατα 
τη δικη μας οπτικη, ο Λογος μπορει να νοηθει ως ενα συνολο σημειων τα οποια φερουν 
νοημα. Αυτο το νοημα επηρεαζει και διαμορφωνει διαφορετικες πρακτικες –στη 
συγκεκριμενη περιπτωση, τις θεσμικες πρακτικες της μουσικης διδασκαλιας. 

Η σχεση μεταξυ του Λογου/ της πρακτικης του Λογου και της ιδεολογιας ειναι 
καπως θολη. Ο Foucault απεφευγε την εννοια της ιδεολογιας, αν και δυνητικα εχει 
ισχυρους δεσμους με την εννοια του Λογου. Ίσως μια αιτια για την προσπαθεια του να 
την αποφυγει ειναι πως,  τουλαχιστον απο τη μαρξιστικη σκοπια, η εννοια της ιδεολογιας 
προϋποθετει τη δυνατοτητα χειραφετησης –μιας αξιοπιστης επιστημολογικης θεσης 
αφου αποκαλυφθουν οι ιδεολογικες αναληθειες. Ο Foucault θεωρουσε πως αυτο ειναι 
αδυνατο, υποστηριζοντας οτι σχεσεις εξουσιας ενυπαρχουν σε ολες τις ανθρωπινες 
δραστηριοτητες. Δηλαδη, η εξαλειψη μιας ιδεολογικης θεσης θα ειχε ως αποτελεσμα μονο 
νεες μορφες εξουσιας και καταναγκασμου. Η χρηση της εννοιας της ιδεολογιας καθιστα 
δυνατη τη χειραφετηση και την ουτοπικη θεωρηση των πραγματων. Η χρηση της εννοιας 
του «Λογου» αντι της «ιδεολογιας», απο την αλλη πλευρα, ειναι ενας τροπος να 
αποφευχθει η ιδεα οτι η «αληθεια» υπαρχει με καποιο τροπο περα απο την ιδεολογια. 

Ένας κοινος τροπος αντιμετωπισης των προβληματων που σχετιζονται με τους 
ορισμους αυτων των δυο εννοιων ειναι να χρησιμοποιηθει ο ορος «Λογος με  ιδεολογικη 
λειτουργια» (Thompson 1984, 1990 και 1995) ο οποιος καθιστα σαφη την παρουσια 
τοσο της εξουσιας οσο και της κυριαρχιας στους Λογους. Εφοσον ομως η αποψη μας ειναι 
οτι η εξουσια και η κυριαρχια ειναι χαρακτηριστικα ολων των Λογων, δεν βρισκουμε 
νοημα στον χαρακτηρισμο «ιδεολογικη λειτουργια». Η στρουκτουραλιστικη εννοια της 
ιδεολογιας (Althusser 1976, Ericsson 2006) βρισκεται επισης κοντα στην εννοια του 
Λογου καθως απορριπτει την υποθεση του Marx πως η χειραφετηση ειναι δυνατη περα 
απο την ιδεολογια. Αυτος ο ορισμος της ιδεολογιας ειναι συμφωνος με τον ορισμο του 
Foucault για τον Λογο (γεγονος αναμενομενο, εφοσον ο Foucault ηταν ενας απο τους 
μαθητες του Althusser). 

Η μελετη του εργου του Foucault, συνηθως χωριζεται στην αρχαιολογικη και τη 
γενεαλογικη φαση, οι οποιες μπορουν να κατανοηθουν ως δυο διαφορετικες μεθοδοι με 
διαφορετικο πεδιο. Η αρχαιολογικη μεθοδος εκπροσωπειται στο πρωιμο εργο του και, 
οπως δειχνει το ονομα, στοχος της ειναι να αποκαλυψει τους Λογους και να περιγραψει 
τα χαρακτηριστικα και τις ιδιαιτεροτητες τους. Η γενεαλογικη μεθοδος εμφανιστηκε 
αργοτερα στη σκεψη του Foucault και εστιαζει εκτενεστερα στην προελευση των Λογων: 
Ποιες συνθηκες επικρατουσαν οταν καθιερωθηκε ενας συγκεκριμενος Λογος; Υπαρχει 
πιθανοτητα αλλοι Λογοι να σιωπησαν υπο εκεινες τις συνθηκες; Η γενεαλογια προσφερει 
επισης δυνατοτητες για μια πιο σαφη εξεταση των μορφων εξουσιας απο ο,τι η 
αρχαιολογικη μεθοδος. Η παρουσα ερευνα ειναι εμπνευσμενη και απο τις δυο μεθοδους 
του Foucault. Επιδιωκουμε να αποκαλυψουμε και να περιγραψουμε τους θεσμικους 
Λογους που συνδεονται με τη μουσικη διδασκαλια, αλλα θελουμε επισης να εξετασουμε 
και τις συνθηκες για την καθιερωση συγκεκριμενων Λογων, στη συγκεκριμενη 
περιπτωση του Λογου της μουσικης δημιουργιας στο σχολειο. 
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Τα σχολεια και η μουσικη εκπαιδευση ανεκαθεν υποκειντο και ακομα υποκεινται 
σε κυριαρχια, αλλα αυτη μπορει να γινει κατανοητη με διαφορους τροπους. Η εννοια της 
κυριαρχιας στη δημοσια εκπαιδευση συνδεεται συνηθως με την πολιτικη διοικηση των 
σχολειων ως θεσμων, οπου η κυβερνηση θεωρειται ως κυρια αρχη. Ωστοσο, πιστευουμε 
οτι ειναι προβληματικο το να περιοριζεται η εννοια της κυριαρχιας σε αυτον τον ορισμο 
και οτι ειναι επισης αναγκαιο να αναλυθει  απο την πλευρα του Foucault. Ο Foucault 
(1976/2002) θεωρουσε οτι η διοικηση του εαυτου ειναι σημαντικη για τη 
νεωτερικοτητα, χαρακτηριζοντας την ως μια τεχνικη που ειναι ιδιαιτερα 
αποτελεσματικη διοτι δεν απαιτει πορους για την επιτηρηση των ατομων. Διεισδυει σε 
ολες τις πτυχες της ιδιωτικης ζωης και ειναι αδυνατο να ξεφυγει καποιος απο αυτη. Υπο 
αυτο το πρισμα, η εννοια της κυριαρχιας περιλαμβανει, για παραδειγμα, στοχασμο για 
τον εαυτο η  τους αλλους ανθρωπους που εχει ως αποτελεσμα τη διαμορφωση, την 
καθοδηγηση, τον καθορισμο η τη διαχειριση ενεργειων –ειτε του ιδιου του ατομου ειτε 
αλλων. Αυτο ειναι εμφανες στους τροπους με τους οποιους διαφορες τεχνικες στοχασμου 
καθιερωνονται ως πρακτικες (Rose 1990 και 1999). Στα σημερινα σχολεια μπορουμε, για 
παραδειγμα, να ερμηνευσουμε ως τετοιες πρακτικες καποιες τεχνικες σκεψης, οπως η 
μεθοδος portfolio και ο σχεδιασμος για  προσωπικη αναπτυξη. Αυτη η θεωρηση του 
ελεγχου περιλαμβανει μια συγκεκριμενη αποψη για το ατομο και την ταυτοτητα: οι 
ταυτοτητες και η κοινωνικη ζωη των ανθρωπων θεωρουνται εδω ως αποτελουμενες απο 
πρακτικες Λογου, τα υποκειμενα διαμορφωνονται εντος των Λογων και απο τους Λογους, 
και οι διαφορες θεσεις των υποκειμενων ειναι επομενως προϊοντα των πρακτικων του 
Λογου. 

Ο Λογος σχετικα με την ατομικη ευθυνη ειναι ενα αλλο χαρακτηριστικο της 
διοικησης του εαυτου, το οποιο, τουλαχιστον στη Σουηδια, εχει υποστει αλλαγες τοσο 
στην κοινωνια οσο και στο εκπαιδευτικο συστημα κατα τη διαρκεια των τελευταιων 
τριων δεκαετιων, με την εστιαση να μετατοπιζεται ολο και περισσοτερο στην περαιτερω 
ατομικη ευθυνη του μαθητη (Ericsson & Lindgren 2010). Οι νεες φιλελευθερες αξιες που 
εισηλθαν στην κοινωνια τη δεκαετια του ’80 μπορει να θεωρηθουν οτι τροφοδοτησαν 
μια μεταστροφη του Λογου, βασισμενη στις πεποιθησεις οτι η ευθυνη της κοινωνιας για 
το ατομο ειχε υπερβει τα ορια: ως αποτελεσμα, οι ανθρωποι εγιναν υπερβολικα 
παθητικοι, θεωρωντας τις κοινωνικες παροχες ως δεδομενες. Μια σχετικη εκπαιδευτικη 
πεποιθηση ειναι οτι η μαθηση που συντελειται χωρις την προσωπικη επιδιωξη του 
ατομου για μαθηση ειναι ελαχιστη, μια αποψη που συχνα αφορα και στην ιδεα οτι η 
διοικηση του εαυτου ειναι κρισιμη για να βοηθηθουν τα ατομα στο να αντιμετωπιζουν 
τις συνεπειες των πραξεων τους. Επομενως, η διοικηση του εαυτου ειναι μια διακριτικη 
η ηπια μορφη κυριαρχιας στην οποια η εξουσια και η κυριαρχια ειναι πιο εμμεσες σε 
συγκριση με πιο αυταρχικες τεχνικες κυριαρχιας. Ωστοσο, η διοικηση του εαυτου 
εξακολουθει να ειναι κυριαρχια. 

Η εννοια της διοικησης του εαυτου εχει πολλα κοινα με την εννοια των 
τεχνολογιών του εαυτού (self-technologies) η οποια επισης εξεταζεται απο τον Foucault. 
Οι τεχνολογιες του εαυτου μπορουν να παρατηρηθουν σε πολλες απο τις τεχνικες 
πειθαρχησης του σωματος που ειναι εμφανεις στις συγχρονες Δυτικες κοινωνιες. Οι 
διατροφικες διαταραχες, η υπερβολικη σωματικη ασκηση και ο εθισμος στην εργασια 
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ειναι καλα παραδειγματα τεχνολογιων του εαυτου και του ισχυρου ελεγχου που ασκουν 
σε πραξεις και ταυτοτητα. Επομενως, μπορουν να θεωρηθουν ως μορφες κυριαρχιας. 
Επιλεξαμε την εννοια της διοικησης του εαυτου για αυτο το αρθρο, επειδη πιστευουμε 
οτι κανει πιο σαφη τα ζητηματα πειθαρχιας και αυτοελεγχου στα πλαισια που μας 
απασχολουν και επειδη ειναι χρησιμες οι ομοιοτητες της με τη θεσμοθετημενη κυριαρχια. 

Συνοπτικα, η εξεταση της μουσικης εκπαιδευσης ως πρακτικης Λογου 
περιλαμβανει τη μελετη πρακτικων μεσω των οποιων εκφραζονται οι Λογοι που 
λειτουργουν ιδεολογικα. Πιστευουμε οτι η εξεταση αυτη παρεχει μια βαση για μια κριτικη 
προσεγγιση και ειναι καταλληλη για να μελετησει καποιος τι ειδους  δημιουργια γνωσης 
πραγματωνεται στις εκπαιδευτικες πρακτικες. 
 
Η συλλογική δημιουργία μουσικής ως στρατηγική κυριαρχίας 
Το μαθησιακο πλαισιο στη μουσικη εκπαιδευση στα σουηδικα δημοσια σχολεια μπορει, 
τουλαχιστον εκ πρωτης οψεως, να θεωρηθει ως ατυπο στην προσεγγιση του. Η πιο 
συνηθισμενη εκπαιδευτικη πρακτικη ειναι η ομαδικη εργασια. Σε ολες σχεδον τις 
αιθουσες διδασκαλιας που βιντεοσκοπησαμε κατα τη διαρκεια της ερευνας μας (Ericsson 
& Lindgren 2010), οι μαθητες εργαζονταν σε μικρες ομαδες για το μεγαλυτερο μερος του 
εξαμηνου. Τα ομαδικα projects ηταν αφιερωμενα κατα κυριο λογο στη δημιουργια 
μουσικης η/και στιχων και, οπως και στις διαδικασιες ατυπης μαθησης, οι μαθητες ηταν 
ελευθεροι μεσα στα ορια της μεταξυ τους αλληλεπιδρασης να επιδιωξουν ανεξαρτητα τη 
δικη τους μαθηση και να επιλεξουν τη μουσικη που επιθυμουσαν να δημιουργησουν. 
Έγινε φανερο πως επικρατουσαν οι συμβατικες αντιληψεις για τις μουσικες πρακτικες 
των rock συγκροτηματων. Τα μουσικα οργανα τα οποια αναμενοταν να χρησιμοποιουν 
οι μαθητες ηταν η ηλεκτρικη κιθαρα, το ηλεκτρικο μπασο, τα πληκτρα και η ντραμς. Καθε 
ομαδα αποτελουνταν απο τεσσερις εως πεντε μαθητες, οι οποιοι εκαναν τις δικες τους 
επιλογες σχετικα με τη μουσικη που ηθελαν να παιξουν η να συνθεσουν.  Η rock και η pop 
μουσικη ηταν το αποδεκτο σημειο εκκινησης. 
 Στην προαναφερθεισα ερευνα της Green (2008), οι εκπαιδευτικοι επετρεπαν 
στους μαθητες να εργαστουν αυτονομα με συνεργατικους τροπους –ενα ειδος «μη 
παρεμβατικης μουσικης εκπαιδευσης», οπως το εχει χαρακτηρισει η Lines (2009). 
Εντουτοις, ενω η Green θεωρησε τα αποτελεσματα αυτης της ομαδικης εργασιας ως 
δημιουργια μουσικης γνωσης, τα αποτελεσματα της ομαδικης εργασιας που 
παρατηρηθηκαν στην παρουσα ερευνα μαλλον μπορουν να θεωρηθουν ως δημιουργια 
γνωσης εκτος του πεδιου της μουσικης. Τα μαθησιακα αποτελεσματα αφορουσαν σε 
διαφορα ειδη δεξιοτητων που φαινεται να σχετιζονται περισσοτερο με την 
αυτοπειθαρχια και τον καθορισμο κανονων παρα με τη μουσικη, και το βιντεοσκοπημενο 
υλικο  που συλλεξαμε αποκαλυψε μια ενδιαφερουσα σχεση μεταξυ ελευθεριας και ταξης 
στα ομαδικα πλαισια. Στοχαστες, και κυριως ο Foucault (1974/2003 και 1976/2002), 
εχουν τονισει οτι η κυριαρχια εξαρταται απο την ατομικη ελευθερια,  σε πολλα 
διαφορετικα πλαισια. Στο πεδιο της δημοσιας εκπαιδευσης, η εν λογω σχεση εχει συχνα 
εξεταστει με βαση τις αυξανομενες απαιτησεις της κοινωνιας για αναπτυξη της 
ικανοτητας αυτοπραγματωσης του ατομου (Rose 1999). Αυτο περιλαμβανει τον 
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αυτοελεγχο και την αυτοκυριαρχια, μια στρατηγικη κυριαρχιας που αποτελει 
χαρακτηριστικο γνωρισμα της συγχρονης κοινωνιας. Αυτο το ειδος κυριαρχιας φαινεται 
επισης να ειναι «λογικο» διοτι ειναι αποτελεσματικο και επισης διοτι απαιτει λιγους 
πορους: τα ατομα εποπτευουν τον εαυτο τους. Σε αρκετες απο τις περιστασεις ομαδικης 
εργασιας που βιντεοσκοπηθηκαν, η σχεση μεταξυ ελευθεριας και πειθαρχιας ειναι 
εμφανης και μερικες φορες εκφραζεται ξεκαθαρα. Σε μια περιπτωση, ενας εκπαιδευτικος 
μουσικης εισηγαγε τους μαθητες στην ομαδικη εργασια με τη φραση «Θα ειναι αρκετα 
χαλαρη και θα εχετε αρκετη ελευθερια, αλλα αυτο απαιτει μεγαλη ευθυνη.». 
 Οι πρακτικες της αυτονομης ομαδικης εργασιας χαρακτηριζονται συχνα απο ενα 
ειδος ανιας και ανυπομονησιας που σχετιζεται με το χρονο. Ένα τετοιο παραδειγμα 
συναντησαμε οταν μια ομαδα, μονη σε ενα μεγαλο, αδειο δωματιο χωρις καρεκλες, 
τραπεζια η βιβλια αλλα με μια ηλεκτρικη κιθαρα, ενα μπασο, ενα τυμπανο, ενα πιανο και 
μια ακουστικη κιθαρα, επρεπε να συνθεσει μια μελωδια, διχως σχεδον καμια 
καθοδηγηση: 

Η Tina και ο Paul ειναι απασχολημενοι με τα κινητα τους τηλεφωνα και ο Lars 
περιπλανιεται στο δωματιο πριν τελικα το εγκαταλειψει. Η Ola καθεται πισω απο 
τα τυμπανα, η Kajsa στο πιανο και η Frida εχει παρει την κιθαρα και παιζει 
βαριεστημενα. Καθε μαθητης παιζει μεμονωμενα και δεν γινεται καμια προσπαθεια 
συντονισμου του παιξιματος. Το μοτιβο του προηγουμενου μαθηματος εμφανιζεται 
ολο και πιο ξεκαθαρα καθως ο χρονος κυλα. Οι μαθητες περπατουν ανησυχοι απο 
οργανο σε οργανο και παιζουν λιγο με τις χορδες η χτυπανε τα τυμπανα, αλλα δεν 
συμβαινει κατι περισσοτερο. Μετα απο λιγο ο Mikael παιρνει πρωτοβουλια και 
προσπαθει να οργανωσει την προβα. Υπαρχει καποια βελτιωση στην οργανωση 
αλλα το προβλημα ειναι οτι η Frida στην κιθαρα και η Kajsa στο πιανο παιζουν 
διαφορετικες αρμονιες χωρις καποιος να το παρατηρει. 

 

Λογω της ανυπαρξιας κανονων και της ελλειψης μουσικων δεξιοτητων των μαθητων, η 
εργασια διακοπηκε και οι μαθητες απασχολουνταν με την επινοηση διαφορων τεχνικων 
για να περασουν τον χρονο τους, χρησιμοποιωντας τα εργαλεια που βρισκονταν εκει, 
συνηθως τα κινητα τους τηλεφωνα. Δεν δημιουργηθηκαν ουτε μουσικη ουτε στιχοι κατα 
τη διαρκεια των 60 λεπτων του μαθηματος. Η ελευθερια που δοθηκε στους μαθητες σε 
σχεση με την ομαδικη εργασια εγινε ενα ειδος αυτοπειθαρχιας που εκφραστηκε ως 
μαθηση τεχνικων διαχειρισης του χρονου. Σε μεμονωμενες περιπτωσεις οπου ενας απο 
τους πιο ικανους μαθητες ανελαβε (η του ανατεθηκε απο τον εκπαιδευτικο να αναλαβει) 
την ηγεσια,  η ομαδα αφιερωσε καποιο χρονο στο παιξιμο μουσικης. Σε αλλες 
περιπτωσεις, οπου δεν προεκυψε σαφης ηγεσια στις ομαδες, η δραστηριοτητα 
κατερρευσε εντελως και αυτο ειχε ως αποτελεσμα οι μαθητες να εγκαταλειψουν την 
αιθουσα διδασκαλιας η να ασχοληθουν με αλλα πραγματα που υπονομευαν την εργασια 
του μαθηματος. Δηλαδη, οι διαδικασιες γνωσης που περιλαμβανουν τη μαθηση σχετικη 
με την διαχειριση του χρονου απαιτουν καποιο ειδος ηγεσιας, ελεγχου η εποπτειας. 
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Η ερευνα μας εντοπισε μια στρατηγικη για την εξασκηση κυριαρχιας μεσω 
συναντησεων στην αρχη και στο τελος καθε μαθηματος. Σε αυτες τις συναντησεις, ο 
εκπαιδευτικος ζητουσε απο τους μαθητες να περιγραψουν τα σχεδια τους για την ημερα 
και τα αποτελεσματα τους και, κατα περιπτωση, να «παραδεχτουν» τα λαθη τους. Αυτο 
το ειδος αναφορας συχνα αφορα περισσοτερο τη διαδικασια και οχι το αποτελεσμα. 
Μπορει να περιλαμβανει στοιχεια σχετικα με το αν η ομαδα επελεξε να αλλαξει η οχι 
αιθουσα, ικανοτητα εκτιμησης και κατηγοριοποιησης των μαθηματων, αναφορα σε 
κανονες συμπεριφορας σε σχεση με την ομαδικη εργασια κ.ο.κ. Με αλλα λογια, προκειται 
για ενα ειδος πειθαρχημενης διαδικασιας που αφορα στον χρονο, στον χωρο και στα 
μεσα. Η αναπτυξη δεξιοτητων που σχετιζονται με τον ελεγχο της προσωπικης μαθησης 
ειναι πρωταρχικης σημασιας. Το να δινεται στους μαθητες πληρης κυριαρχια σχετικα με 
το που, το ποτε και το με ποιον εργαζονται δημιουργει ενα συστημα κυριαρχιας για το 
ατομο. 

Σε αυτο το πλαισιο επιμελειας του εαυτου, οι μουσικες πρακτικες των rock 
συγκροτηματων αποτελουν ενα σαφες προτυπο για το πως και που συντελειται 
καλυτερα η μαθηση, ενα προτυπο που επρεπε να ακολουθειται οσο το δυνατον πιο πιστα. 
Αν μια ομαδα βρισκοταν στην «αιθουσα προβας garage rock» του σχολειου, αναμενοταν 
να ειναι στο τελος της διαδικασιας και δεν επιτρεποταν στους μαθητες να αλλαζουν 
οργανα: 

Οι μαθητες μπαινουν στην αιθουσα και καθονται στις καρεκλες που ειναι 
τοποθετημενες σε κυκλο. Τρια κοριτσια συνεχως χαχανιζουν αλλα σιωπουν οταν ο 
εκπαιδευτικος υψωνει τη φωνη του και λεει με αυστηρο τονο: «Σημερα πρεπει να 
δουλεψετε σκληρα». Κοιτα τις σημειωσεις των μαθητων απο το προηγουμενο 
μαθημα και λεει: «Τωρα ειμαι λιγο μπερδεμενος ... η ομαδα σου, Lisa, ηταν στον χωρο 
προβας garage rock, αλλα ηταν μια πραγματικη  προβα ... με την εννοια οτι δεν 
αλλαξατε οργανα ...;» Η Λιζα απαντα δειλα οτι δεν ηταν και ο εκπαιδευτικος 
συμπληρωνει «Όχι, ηταν ενας συνηθισμενος ... δεν ηταν ενας πραγματικος χωρος 
προβας ...» Για ενα λεπτο τοσο ο εκπαιδευτικος οσο και οι μαθητες ειναι ησυχοι και 
τοτε ο εκπαιδευτικος ρωτα: «Τι σας ειπα την τελευταια φορα; Δεν σας ειπα οτι δεν 
πρεπει να αλλαξετε οργανα;» Η Maja απαντα οτι δεν το εκαναν και ο εκπαιδευτικος 
απαντα: «Ενταξει, δεν το κανατε, ενταξει, τοτε ηταν μια αιθουσα προβας garage 
rock». 

 
Σε αυτη την αιθουσα, οι μαθητες επρεπε να «εξασκηθουν στην επιμονη» σε ενα 
συγκεκριμενο οργανο. 

Η διαδικασια της εξασκησης στην επιμονη παρουσιαζεται εδω ως μερος της 
υποτιθεμενης αυθεντικης μουσικης μαθησης. Μερος αυτης της διαδικασιας ηταν η 
εθελοντικη αναφορα τυχον παραβιασεων των κανονων οργανωσης. Εδω, οι πραξεις 
ταλαντευονταν μεταξυ δημοσιων και ιδιωτικων αναφορων. Σε μια αλλη περιπτωση, ενας 
εκπαιδευτικος ζητησε απο τους μαθητες να σκεφτουν τα μελλοντικα τους συναισθηματα 
στο τελος της ομαδικης εργασιας, κατι που μπορει να θεωρηθει ως ενα ειδος 
ενσωματωσης της ψυχολογιας στη διδασκαλια. 
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Κοιταξε ολους τους μαθητες στην αιθουσα  και ρωτησε: «Πως θα νιωθετε μετα 
απο δυο συναντησεις;» Σε αυτη την περιπτωση, ο εκπαιδευτικος απομακρυνθηκε απο 
τον ρολο του ως εκπαιδευτικος μουσικης με εξειδικευση στο συγκεκριμενο πεδιο και 
ανελαβε μαλλον μια θεση συμβουλου, του οποιου το καθηκον ηταν να υποστηριζει, να 
ενθαρρυνει και να θετει περισσοτερο συναισθηματικα προτυπα παρα παιδαγωγικα. 
Αυτο το φαινομενο της αλλαγης τακτικης προς ενα ειδος παιδαγωγικης της εγγυτητας 
(δημιουργια οικειοτητας) εχει συζητηθει απο τον Ziehe (1986) σε σχεση με την 
εκπαιδευτικη μεταρρυθμιση της δεκαετιας του 1970, για την οποια πιστευει οτι 
κυριαρχησε στη δημοσια εκπαιδευση στα τελη του 20ου αιωνα. Η συγκεκριμενη ταση 
περιλαμβανει μια προσωπικη διασταση στη σχεση εκπαιδευτικου/ μαθητη με την 
αισιοδοξη υποθεση οτι οι καλες σχεσεις θα οδηγησουν σε μια ευχαριστη ατμοσφαιρα με 
λιγες συγκρουσεις. Στις συναντησεις εξασκησης που μελετηθηκαν στο πλαισιο αυτης της 
ερευνας, αυτη η δημιουργια οικειοτητας εγινε μια ριζοσπαστικη μορφη πειθαρχιας, ενα 
ειδος ηπιας εξουσιας της οποιας η λειτουργια ηταν να καθοδηγηθουν οι μαθητες προς 
την αυτονομη μαθηση σε σχεση με την ομαδικη μουσικη εργασια. 
 Τα σουηδικα προγραμματα σπουδων, απο την αρχικη τους δημιουργια για τα  
υποχρεωτικα σχολεια, περιελαμβαναν την προσωπικη δημιουργικοτητα ως ενα βασικο 
στοιχειο διαφορων μαθηματων, συμπεριλαμβανομενου και του μαθηματος της μουσικης. 
Η εργασια που δοθηκε στις ομαδες αυτης της ερευνας ηταν να δημιουργησουν τη δικη 
τους μουσικη. Η λογικη των επισημων εγκυκλιων δεν εχει αλλαξει στο περασμα των 
χρονων. Η δημιουργικη δραστηριοτητα παρουσιαζεται ως ενας μηχανισμος με στοχο τη 
διαμορφωση ισορροπημενων και ολοκληρωμενων ατομων, και η νομιμοποιηση της 
δημιουργικοτητας μεσω των επισημων εγκυκλιων στα σχολεια απο τα μεσα του 
περασμενου αιωνα βασιστηκε σε παραδοχες οπως οτι ο μαθητης «ειναι ενα θεμελιωδως 
δημιουργικο ον με μια φυσικη και εγγενη αναγκη για δραση και δημιουργικες δυναμεις» 
(Strandberg 2007, 144). Αυτη η πεποιθηση σχετικα με τα παιδια και τους νεους επηρεαζει 
κατα πολυ την αντιληψη της μουσικης δημιουργικοτητας, οχι μονο στα τρεχοντα 
προγραμματα σπουδων και στα σχολικα εγχειριδια, αλλα επισης και στις σχολικες 
πρακτικες. Η αντιληψη πως ολοι, ανεξαρτητα απο τις μουσικες τους δεξιοτητες, μπορουν 
να δημιουργησουν μουσικη και οτι κανεις δεν μπορει να εχει το περιθωριο να αποτυχει 
σε αυτο, δινει τον τονο στις τρεχουσες σχολικες πρακτικες. 
 Ωστοσο παρα τον συχνο αρχικο ενθουσιασμο για το εργο της δημιουργιας της 
δικης τους μουσικης, οι περισσοτερες απο τις ομαδες στα σχολεια που μελετησαμε 
απετυχαν. Το γεγονος οτι αυτη η αποτυχια ειναι κατι που πρεπει να αποκρυπτεται με 
οποιονδηποτε τροπο χρειαστει, αποδεικνυει ποσο σημαντικο ειναι να επικυρωθει ο 
Λογος που υποστηριζει το «ικανο ατομο». Τα δημιουργικα projects που μελετησαμε 
εληξαν τις περισσοτερες φορες με μια αναφορα μεσα απο την οποια διαφανηκε πως ο 
εκπαιδευτικος ηταν τελικα εκεινος που οντως δημιουργησε τη μουσικη των ομαδων η 
που χρησιμοποιησε τεχνικο εξοπλισμο ηχογραφησης για να κρυψει τις πλεον καταφανεις 
αποτυχιες των μαθητων. Η θεωρια οτι ο καθενας μπορει να δημιουργησει μουσικη 
αντικατοπτριζεται επισης στην ενισχυση των κοινωνικων πτυχων της δημιουργιας 
μουσικης –οπως η συμμετοχη και η συλλογικη ζωη–  κατι που γινοταν εμφανες οταν οι 
εκπαιδευτικοι απενοχοποιουσαν τις ανεπαρκεις δεξιοτητες των μαθητων με σχολια 
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σχετικα με την αξια της συντροφικοτητας και της αισθησης του ανηκειν («τουλαχιστον 
εισαι μελος της παρεας»). 
 
Δημιουργική ελευθερία έναντι τυποποιημένης τάξης: δύο ανταγωνιστικοί Λόγοι 
Ορισμενοι απο τους Λογους που διεπουν τις πρακτικες που ερευνηθηκαν ειναι αμοιβαια 
ανταγωνιστικοι. Ένας απο αυτους ειναι η τυπικη σχολικη κουλτουρα (η οποια 
εκδηλωθηκε συμφωνα με τα παραπανω μεσα απο την απαιτηση να αναθεωρειται, να 
κρινεται και να αξιολογειται η μουσικη επιτελεση) με τον προσανατολισμο της στον 
στοχο και τον σχετικο προβληματισμο αναφορικα με τον ελεγχο, την 
αποτελεσματικοτητα και τα επιτευγματα. Αυτος ο Λογος συγκρουεται με τον Λογο 
σχετικα με την αυτονομη μουσικη δημιουργια εκτος  σχολειου. Επομενως, δυο 
ανταγωνιστικοι Λογοι αναγκαζονται να βρουν τροπους εκφρασης η συμβιβασμου και το 
αποτελεσμα ειναι η ηγεμονια. Το πλαισιο των rock συγκροτηματων εχει μετασχηματισθει 
ωστε να ταιριαζει με τις απαιτησεις των σχολειων για αποτελεσματικοτητα και 
πειθαρχια, ενω οι χωροταξικες και υλικες συνθηκες της αιθουσας υποβαλλουν με καποιο 
τροπο την τυποποιηση της εργασιας. Ο εντελως αυτονομος πειραματισμος με τα μουσικα 
οργανα θα μπορουσε να προκαλεσει συγκρουση με τις απαιτησεις του σχολειου για 
πειθαρχια και ταξη. 

Συγκεκριμενα, ο ενστερνισμος της μουσικων πρακτικων των rock 
συγκροτηματων ως προτυπο για τη μουσικη δημιουργια στα σχολεια μπορει επισης να 
γινει κατανοητος στο πλαισιο της νομιμοποιησης της μουσικης ως σχολικου μαθηματος 
(Lindgren 2007). Αυτη η στρατηγικη επιδιωκει να υποστηριξει το μαθημα με το να 
χρησιμοποιει ως αφετηρια τα προσωπικα ενδιαφεροντα και τις υπαρχουσες δεξιοτητες 
των μαθητων. Ωστοσο, το μοντελο του rock συγκροτηματος μπορει επισης να θεωρηθει 
κληρονομια του παρελθοντος. Η προτεραιοτητα της αυτονομης μουσικης 
δημιουργικοτητας αναδυθηκε στο πλαισιο της μουσικης εκπαιδευσης ως αντιδραση στις 
ελιτιστικες στασεις και πρακτικες και, ηδη απο τη δεκαετια του 1950 και του 1960, 
αντικατεστησε τις περισσοτερο ρομαντικες αντιληψεις για την τεχνη της μουσικης 
συνθεσης στη Σουηδια. 
 Τα θεμελια για τον Λογο του rock συγκροτηματος δημιουργηθηκαν μαζι με τον 
Λογο της  μουσικης δημιουργιας με οριζοντα τη συλλογικοτητα η τη συνεργασια. Αυτος 
ο τελευταιος Λογος, που ειναι πλεον καθιερωμενο στοιχειο της σχολικης μουσικης 
πρακτικης, μπορει επισης να εντοπιστει στα πειραματικα project της δεκαετιας του 1940, 
του 1950 και του 1960, τα οποια επεδιωκαν να αποκηρυξουν την περιοριστικη 
αναπαραγωγη ξεπερασμενων διαδικασιων και να αντισταθουν στις αυταρχικες 
προσεγγισεις στη διδασκαλια και τη μαθηση (Strandberg 2007). Ειδικα κατα τη δεκαετια 
του 1970, ο Λογος της ομαδικης δημιουργικοτητας θεωρουσε τον εκπαιδευτικο ως μερος 
της ομαδας –ως συμμετεχοντα, μαζι με τους μαθητες– σε μια προσπαθεια αναδομησης 
των ρολων των εκπαιδευτικων και των μαθητων στη μουσικη και τη μουσικη 
εκπαιδευση. Ο στοχος ηταν να απορριφθει ο ρολος του εκπαιδευτικου ως κοινωνου της 
γνωσης και αντ’ αυτου να εργαζεται ο εκπαιδευτικος για την ομαδα –να συμμετεχει σε 
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μια κοινη, δημοκρατικη μουσικη δημιουργικοτητα. Σε αυτο το πλαισιο, δοθηκε εμφαση 
στην αξια ενος ασφαλους, ειρηνικου και πειραματικου περιβαλλοντος στην ταξη. 
 Καποιες φωνες απο αυτον το Λογο εξακολουθουν να ακουγονται αμυδρα, αλλα 
αλλες φωνες εχουν γινει ακομα δυνατοτερες. Στην πραγματικοτητα, οι παρατηρησεις 
μας ως προς την ομαδικη εργασια αναφορικα με τη μουσικη δημιουργια απεχουν  κατα 
πολυ απο το ιδανικο της δεκαετιας του ’70. Η συλλογικη ομαδικη εργασια παραμενει το 
ιδανικο για την εκτελεση και τη δημιουργια μουσικης και ειναι ιδιαιτερα εμφανης στη 
ρητορικη που περιβαλλει τις ατυπες μουσικες πρακτικες των rock συγκροτηματων ως 
προτυπο για τη μουσικη μαθηση. Ωστοσο, ο εκπαιδευτικος φαινεται να μην ειναι πλεον 
μερος της ομαδας, οπως συνεβαινε κατα τη δεκαετια του 1970. Αυτο που εχει εξελιχθει 
τελικα ειναι ενα εκπαιδευτικο μοντελο στο οποιο οι εκπαιδευτικοι δεν καθοδηγουν ως 
επι το πλειστον τις μουσικες δρασεις και αποφασεις των μαθητων, εστιαζοντας αντ’ 
αυτου στον ελεγχο και την παρακολουθηση των προσωπικων τους στοχασμων. 
 Η ελαχιστοποιηση της σπουδαιοτητας των δεξιοτητων στη μουσικη δημιουργια 
παραμενει επικαιρη, αλλα με μια διαφορα: οι μαθητες αναμενεται να διαχειριστουν τις 
εργασιες περισσοτερο ανεξαρτητα η αυτονομα απο ο,τι στο παρελθον, μερικες φορες 
διχως καν τις πιο βασικες μουσικες δεξιοτητες. Οι αντιληψεις σχετικα την ωθηση για 
πειραματισμο, διαισθηση και αρμονια εχουν συγχωνευθει με λεξεις-κλειδια οπως ο 
στοχασμος, ο ελεγχος και οι κανονες. Ως αποτελεσμα, η μουσικη μαθηση κινδυνευει να 
αγνοηθει εξ ολοκληρου. 
 Ουτε με ιδεολογικους ορους φαινεται να ειναι η ομαδικη εργασια μηχανισμος για 
την προωθηση της δημοκρατιας. Αντιθετως, στην ομαδικη εργασια αποκαλυπτονται 
αντιδημοκρατικες τασεις περιθωριοποιησης και αποκλεισμου οι οποιες γινονται 
φανερες απο τους ρολους που ειναι διαθεσιμοι στους μαθητες μεσα στην ομαδα. Εφοσον 
ο εκπαιδευτικος περιφερεται μεταξυ των ομαδων και δεν ειναι παντα παρων, οι μαθητες 
εχουν πολλες ευκαιριες να αναλαβουν διαφορετικους ρολους: μουσικα, ειναι δυνατο να 
τοποθετησουν τον εαυτο τους σε οποιονδηποτε ρολο, απο τον ρολο ενος ταλαντουχου 
πιανιστα η ενος rock κιθαριστα μεχρι τον ρολο ενος παθητικου, περισσοτερο η λιγοτερο 
αορατου θεατη. Οι ρολοι του καλου φιλου, του υπευθυνου μαθητη, του δυναμικου ηγετη 
της ομαδας η του περιθωριοποιημενου μελους συναντωνται επισης συχνα μεσα σε αυτες 
τις πρακτικες του Λογου. Ωστοσο, οταν δεν υπαρχει διαθεσιμος καποιος επιθυμητος 
ρολος ειναι πιθανο και συχνα δελεαστικο για τον μαθητη απλα να «παρατησει» το 
μαθημα. 
 Η αναλυση μας αποκαλυπτει επισης πως η ελευθερη ομαδικη εργασια μπορει να 
λειτουργει αντιδημοκρατικα οσον αφορα στη δομηση του φυλου. Η ελευθερη ομαδικη 
εργασια εχει ως αποτελεσμα διαφορους τυπους κατασκευης φυλου στο πλαισιο της 
ηγεσιας. Τα αγορια συχνα αναλαμβαναν την ηγεσια στην ομαδικη εργασια, επιβαλλοντας 
τις αποφασεις τους σχετικα με το τι επιτρεπεται να συμβαινει στον χωρο. Εμποδισαν 
προσπαθειες δημιουργιας μουσικης με πολλους τροπους, συμπεριλαμβανομενης της 
εκφρασης ελλειψης ενδιαφεροντος. Τα κοριτσια υιοθετουσαν συνηθως μια απομακρη, 
διστακτικη σταση και, οταν προσπαθουσαν να αναλαβουν την ευθυνη για το εργο της 
ομαδας, ηταν λιγο η πολυ ανεπιτυχεις. Η εξαιρεση απο αυτο το μοτιβο συνεβαινε οταν 
μαθητες με πιο ανεπτυγμενες μουσικες δεξιοτητες ειχαν τη δυνατοτητα να σχηματισουν 
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τις δικες τους ομαδες. Σε τετοιες ομαδες, δεν προεκυψαν προφανεις σχεσεις εξουσιας 
σχετικα με το φυλο: η μουσικη εκτελεση και η μουσικη δημιουργικοτητα βρισκοταν στο 
προσκηνιο. 
 Η εκμαθηση στρατηγικων ελεγχου φαινεται να ειναι ο κυριος μαθησιακος στοχος 
σε ομαδες που οι μαθητες δεν εχουν επαρκεις μουσικες δεξιοτητες για να χειριστουν τις 
εργασιες που τους ανατιθενται. Οι Λογοι για τον εκπαιδευτικο ελεγχο, την 
αποτελεσματικοτητα και τα επιτευγματα –οι οποιοι διαπερνουν την τρεχουσα δημοσια 
εκπαιδευση σαν mantra και ειναι εμφανεις στους κανονες που καθοδηγουν τα ομαδικα 
projects– συχνα περιπλεκουν η διαστρεβλωνουν τη μαθησιακη κατασταση οταν 
συναντουν Λογους σχετικους με την αυτονομη μουσικη δημιουργικοτητα. Ο 
ανταγωνισμος μεταξυ αυτων των δυο Λογων, της «ελευθερης» μαθησης μεσα απο τις 
μουσικες πρακτικες των rock συγκροτηματων και της «ελεγχομενης» μαθησης μεσα απο 
την πρακτικη της ταξης και της πειθαρχιας αντιστοιχως, συνδυαζονται στις πρακτικες 
που περιγραφουμε εδω, υπονομευοντας πιθανως τη μουσικη μαθηση των μαθητων. 

 

Συμπεράσματα 
Το γεγονος οτι η pop και η rock μουσικη κυριαρχει σημερα στη μουσικη διδασκαλια στη 
σουηδικη υποχρεωτικη σχολικη εκπαιδευση μπορει ως ενα σημειο να εξηγηθει απο την 
εξελιξη της εθνικης πολιτικης για την μουσικη εκπαιδευση κατα τις τελευταιες δεκαετιες. 
Υπηρξε μια αποκεντρωση της εξουσιας υπερ ενος αυξημενου τοπικου ελεγχου. Αυτο που 
προβαλλεται ειναι η αξια της ελευθεριας επιλογης του καθε μαθητη και η αναζητηση της 
γνωσης απο τον ιδιο τον μαθητη, καθως και η σημασια του να δινεται μεγαλυτερη 
προσοχη στη συμμετοχη των μαθητων οσον αφορα τοσο το περιεχομενο οσο και τη 
μορφη των σχολικων μαθηματων. Ωστοσο, το σουηδικο συστημα ευθυνης και ελεγχου, η 
«απελευθερωση» απο τον σχετικα αυστηρο κυβερνητικο ελεγχο, δεν συνεπαγεται 
απελευθερωση απο την εξουσια και τον ελεγχο οπως οριζεται απο την οπτικη γωνια του 
Foucault. Οι μουσικες δραστηριοτητες του σχολειου ελεγχονται απο ορισμενες 
παγιωμενες αντιληψεις σχετικα με τη μουσικη μαθηση και τη μουσικη διδασκαλια οι 
οποιες, σε πολλα σημεια, βασιζονται στις ιδεες της ατυπης μαθησης ως μια μορφη 
αμφισβητησης του ελεγχου των εκπαιδευτικων. Σε πολλες περιπτωσεις, η κυριαρχια 
αυτου του Λογου της διδασκαλιας φαινεται να παρεμποδιζει τις μουσικες 
δραστηριοτητες που εξεταζονται στο πλαισιο αυτης της ερευνας. 
 Η δομηση της μουσικης δημιουργικοτητας που βασιζεται στις αντιληψεις σχετικα 
με τις μουσικες πρακτικες των rock συγκροτηματων εχει συνεπειες για το αν και το πως 
συντελειται η μαθηση στην ομαδικη εργασια. Η αντιληψη οτι ειναι ευκολο και 
διασκεδαστικο για ολους να δημιουργουν μουσικη, να χαραζουν ενστικτωδως τη δικη 
τους προοδο και να αφηνουν την εμπνευση να ρεει ελευθερη, θεωρειται οτι προσεγγιζει 
τις περισσοτερο αυθεντικες πρακτικες και επομενως θεωρειται ως απελευθερωτικη 
μεθοδος –αλλα μεσα στα ορια αυστηρων κανονων. Πολλες απο τις ομαδες αυτης της 
ερευνας εκαναν σοβαρες προσπαθειες να δημιουργησουν μια μελωδια η μια αρμονικη 
ακολουθια, αλλα το ενδιαφερον εξαφανιστηκε μολις αποκαλυφθηκαν οι ανεπαρκεις τους 
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δεξιοτητες η οταν οι κανονες εγιναν υπερβολικα περιοριστικοι. Η μεθοδος ηταν ωφελιμη 
μονο στις λιγες ομαδες που αποτελουνταν απο μαθητες με επαρκεις δεξιοτητες στο 
παιξιμο οργανων. Κατα παρομοιο τροπο, τα μελη αυτων των πιο ικανων μουσικα ομαδων 
δεν ανεχθηκαν να υποταχθουν σε αντιληψεις, σε τοσο μεγαλο βαθμο οσο οι συμμαθητες 
τους. σχετικα με το πως υποτιθεται οτι πρεπει να εξελισσεται η μουσικη δημιουργια. 
 Απο τα μεσα του 20ου αιωνα, η ομαδικη εργασια στη σουηδικη μουσικη 
εκπαιδευση θεωρειται ως μια εναλλακτικη λυση στην προηγουμενη, συχνα βασισμενη 
στην αναπαραγωγη μουσικης, αυταρχικη σχολικη μαθηση. Η «ατυπη» μαθηση στο 
πλαισιο των μουσικων πρακτικων των rock συγκροτηματων μπορει να θεωρηθει ως μια 
εναλλακτικη λυση σε αυτη την περισσοτερο συμβατικη ιδεολογια της μουσικης 
εκπαιδευσης. Ωστοσο, σε αντιθεση με τους προηγουμενους Λογους, οι μαθητες 
κατευθυνονται πλεον στο να να διαχειριζονται οι ιδιοι τις εργασιες τους. Συχνα, δεν 
διαθετουν επαρκεις δεξιοτητες και προσωπικη εμπειρια για να φτασουν στο επιτευγμα 
της μουσικης δημιουργιας –ανεξαρτητα απο το που και το ποτε βρισκονται σε αυτη τη 
διαδικασια. Αυτη η παρατηρηση συναδει με αλλες ερευνες οι οποιες εχουν δειξει οτι οι 
συμμετεχοντες πρεπει να εχουν καποιες βασικες γνωσεις για το αντικειμενο της 
εργασιας τους προκειμενου να συνεργαστουν και να κερδισουν ο ενας απο τον αλλον στο 
πλαισιο της ομαδικης εργασιας (Williams, Sheridan & Pramling 2000). 
 Όπως και ο Rodriguez (2009), αμφισβητουμε ορισμενες απο τις ιδεες της Green 
σχετικα με την ατυπη μαθηση στη μουσικη εκπαιδευση, παρολο που η Σουηδια και αλλες 
σκανδιναβικες χωρες εχουν καταφερει να ενταξουν τη δημοφιλη μουσικη στο 
προγραμμα σπουδων του σχολειου (Ericsson 2007; Stålhammar 2000 και 2003; Ericsson 
& Lindgren 2010 ). Πως μπορουμε να παρεχουμε ελευθερια  στη μουσικη δημιουργια 
χωρις να επιβαλλομαστε στις ατομικες προτιμησεις; Πως αντιμετωπιζουμε τους μαθητες 
που δεν διαθετουν μουσικες ικανοτητες; Αποκλειονται καποιοι μαθητες εξαιτιας των 
προσωπικων τους προτιμησεων; Συμφωνουμε με την ιδεα οτι «οι εκπαιδευτικοι πρεπει 
να κανουν μια ουσιαστικη αλλαγη στην ατυπη μαθηση, ετσι ωστε να γινουν ειδικοι στο 
να βοηθουν τους μαθητες να πραγματοποιουν οι ιδιοι τους στοχους τους» (Rodriguez 
2009, 39). Ωστοσο, το βιβλιο της Green γραφτηκε στο πλαισιο του βρετανικου 
συστηματος εκπαιδευσης και τα σχολεια στη Σουηδια διαφερουν απο τα σχολεια της 
Βρετανιας. Ο τροπος διδασκαλιας που παρουσιαστηκε στο βιβλιο της Green (2008), ο 
οποιος εφαρμοζεται στη Σουηδια απο τις αρχες της δεκαετιας του 1970, ειναι πλεον μια 
καλα εδραιωμενη πρακτικη που προδιαγραφεται στο σουηδικο εθνικο προγραμμα 
σπουδων. Με αυτο ως δεδομενο, μπορει να διερωτηθει καποιος κατα ποσο η μεθοδος 
μπορει ακομα να κατηγοριοποιηθει ως ατυπη (Folkestad 2008). 
 Όταν οι μαθητες στην ερευνα μας αφεθηκαν ελευθεροι να ρυθμισουν τη δικη τους 
μαθηση και να επιλεξουν μονοι τους το ειδος της μουσικης και των στιχων που ηθελαν 
να δημιουργησουν και να εκτελεσουν, δεν καταφεραν να φερουν εις περας τις μουσικες 
τους εργασιες. Η ελευθερια που προσφερεται στους μαθητες μετατρεπεται σε ενα ειδος 
αυτοπειθαρχιας προκειμενου να μαθουν πως να διαχειριζονται και να δινουν αναφορα 
για τον χρονο τους. Αντιληψεις σχετικα με ανοικτες, συλλογικες, αυθεντικες και 
δημιουργικες πρακτικες μουσικης εκτος σχολειου εχουν αναμιχθει με τους σημερινους, 
καπως αντιφατικους Λογους γυρω απο τον στοχασμο, τον ελεγχο και τους κανονες. Οι 
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τεχνικες κυριαρχιας που υπαρχουν στις δραστηριοτητες του μαθηματος μπορουν να 
θεωρηθουν ως ηπιας φυσης, αλλα ωστοσο επιβαλλονται στο εργο τοσο των 
εκπαιδευτικων οσο και των μαθητων. Μια σημαντικη τεχνικη για το σχολειο που εχει 
εξετασθει επισης απο τον Foucault (1974/2003) ειναι η πειθαρχια του σωματος και η 
οργανωση του χρονου και του χωρου. Στη ερευνα μας, αυτο εκδηλωνεται με τη 
συμμετοχη των μαθητων στις τελετουργιες που συνδεονται με τη λεγομενη ατυπη 
μαθηση. 
 Με βαση την υποθεση μας οτι οι μορφες κυριαρχιας ενσωματωνονται σε ολες τις 
δραστηριοτητες στην ταξη, επιχειρησαμε σε αυτο το αρθρο να δειξουμε πως η κριτικη 
εξεταση των εκπαιδευτικων πλαισιων που κατηγοριοποιουνται στην ερευνητικη 
βιβλιογραφια ως «ατυπα» και «τυπικα», μπορει να επιστησει την προσοχη σε αλλες 
μορφες κυριαρχιας. Περα απο τις ξεκαθαρες πτυχες, οπως ειναι οι βαθμοι, οι κανονες και 
οι κανονισμοι, υπαρχουν μορφες κυριαρχιας –οπως οι αντιληψεις σχετικα με την ατυπη 
μαθηση στα μουσικα πλαισια των rock συγκροτηματων– οι οποιες μπορει να ειναι τοσο 
βαθια ριζωμενες στις σχολικες δρασεις, ετσι ωστε ουτε οι μαθητες ουτε οι εκπαιδευτικοι 
να εχουν πληρη επιγνωση της λειτουργιας αυτων των μορφων κυριαρχιας η του τροπου 
που συμβαινει αυτο. Πιστευουμε οτι ειναι σημαντικη η μελετη αυτου του τυπου 
ζητηματων που σχετιζονται με τον Λογο στο μαθημα της μουσικης. Οι μουσικες εμπειριες 
των μαθητων διαφερουν, οπως και οι προτιμησεις τους, και προκειμενου να 
δημιουργηθουν περισσοτερες ευκαιριες για ολους τους μαθητες να αναπτυχθουν 
μουσικα στο σχολειο ειναι απαραιτητο να ανακαλυψουμε τι ειδους μαθηση μπορει να 
πραγματοποιηθει για καθε εναν μαθητη στο πλαισιο του ροκ συγκροτηματος ως 
κυριαρχια Λογου. 

Εφοσον η «ατυπη» μαθηση στο σχολειο ειναι αναποφευκτα μερος ενος επισημου 
εκπαιδευτικου συστηματος, πρεπει να συμμορφωνεται με τις διαταξεις του σουηδικου 
εθνικου προγραμματος σπουδων οι οποιες απαιτουν η διδασκαλια να βασιζεται στις 
αναγκες, τις προηγουμενες εμπειριες και τις γνωσεις καθε μαθητη. Η ερευνα μας 
υποστηριζει οτι το να αφηνουμε μαθητες με ανεπαρκεις δεξιοτητες να εργαζονται χωρις 
βοηθεια  μπορει να ειναι πολυ επικινδυνο. 
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Σημείωση 
1 Ένας αλλος τυπος γενικευσης ο οποιος εφαρμοζεται σε μελετες με περιορισμενο 
εμπειρικο υλικο, ακομα και σε μελετες περιπτωσεις, ειναι η γενικευση του παραληπτη 
(Donmoyer, 1990). Πιστευουμε οτι ειναι δυνατο για τους εκπαιδευτικους μουσικης που 
διαβαζουν αυτο το αρθρο να κρινουν εαν τα ευρηματα μας αφορουν η οχι τις δικες τους 
συνθηκες εργασιας. 
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δημιουργουνται και ελεγχονται απο συγκεκριμενες στρατηγικες κυριαρχιας. 
 
Ο Claes Ericsson κατεχει Διδακτορικο Διπλωμα Μουσικης Εκπαιδευσης και ειναι 
Λεκτορας Παιδαγωγικης στο Halmstad University της Σουηδιας. Η ερευνα του εστιαζεται 
στην ταυτοτητα, την κυριαρχια και τη δημιουργια γνωσης που σχετιζεται με αισθητικες 
δραστηριοτητες, ειδικα με τη μουσικη, σε διαφορες σχολικες μορφες. 
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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:  
 



172 

 

Tobias, Evan. 2014. Flipping the misogynist script: Gender, agency, hip hop and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 13(2): 48-83. http://act.maydaygroup.org/articles/Tobias13_2.pdf  

 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.  
 
 
 



173 

 

Tobias, Evan. 2014. Flipping the misogynist script: Gender, agency, hip hop and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 13(2): 48-83. http://act.maydaygroup.org/articles/Tobias13_2.pdf  

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 περιεχομενο 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 



188 

 

Tobias, Evan. 2014. Flipping the misogynist script: Gender, agency, hip hop and music education. Action, 
Criticism, and Theory for Music Education 13(2): 48-83. http://act.maydaygroup.org/articles/Tobias13_2.pdf  

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 κουλτουρα της Hip Hop περιεχει το rapping, τις πρακτικες το DJing, τον χορο και τη 
δημιουργια γκραφιτι. Καποιοι αναγνωριζουν τη «γνωση» ως ενα επιπροσθετο στοιχειο. 
Στην παρουσα εργασια οταν μιλω συγκεκριμενα για τη μουσικη θα αναφερομαι στη rap 
μουσικη και οταν μιλω γενικοτερα για τη συναφη κουλτουρα θα αναφερομαι στην Hip 
Hop κουλτουρα. Θα χρησιμοποιω τον ορο Hip Hop για να περιλαβω τοσο την κουλτουρα 
οσο και τη μουσικη. 
2 Ο/Η MC η emcee ειναι αυτος η αυτη που ραπαρει. [Σημ. Μετ]: προκυπτει απο τον ορο 
Master of Ceremonies, δηλαδη αυτος/η που ηγειται της παραστασης. 
3 Βλ. Thibeault (2012) για μια ευρεια συζητηση της ιδεας ενος postperformance κοσμου.  
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 συνεργατες του υιοθετουν τις ερωτησεις του Abraham «Τι ειναι 
πιθανο να γινουν;» και «ποιοι μπορουμε να γινουμε εμεις ως ατομα;» για να 
αξιολογησουν τον κοινο αναστοχασμο και μετασχηματισμο εκπαιδευτικων και μαθητων. 
7 Πολλοί MCs προσβάλλουν ο ένας τον άλλον στα άλμπουμ τους. Αυτό είναι ενδεικτικό 
της ανταγωνιστικής αισθητικής στη Hip Hop κουλτούρα. 
8 Βλεπε McClary (1991), για σημειωτικη αναλυση της μουσικης που προσεγγιζει με 
ευρυτητα την αντιληψη και κατανοηση της μουσικης. 
9 Τα mashups αντιπαραβαλλουν δυο η περισσοτερα κομματια μουσικης. Τα remixes 
αλλαζουν, προσθετουν η διαχειριζονται επιλεγμενα προϋπαρχοντα κομματια μουσικης, 
διατηρωντας, ομως, τα βασικα τους στοιχεια ωστε να ειναι αναγνωρισιμα. Η εκφραση 
«spittin’ bars» σημαινει να ραπαρεις. Το beat ειναι ο χτυπος στα οργανικα μερη πανω στα 
οποια ραπαρει ο/η MC. 
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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 οπτικη της αγροτικης ζωης αποκαλυπτει τις αποτυχιες και τους κινδυνους της 
συγχρονης κοινωνιας και μας καλει να επιστρεψουμε σε εναν ελπιδοφορο, πιο βιωσιμο 
και αποτελεσματικο τροπο ζωης. Όλο και περισσοτεροι συμφωνουν στο γεγονος οτι η Γη 
μας διατρεχει σοβαρο κινδυνο (κατι που περιγραφεται με λεπτομερειες απο τον Beck, 
2007, βλ. επισης Pappas 2013). Οι συγχρονες καινοτομιες φαινεται οτι εχουν βελτιωσει 
την ποιοτητα ζωης του ανθρωπου. Παρολα αυτα, ο Neil Postman (1990) αναφερει οτι «Το 
δουναι και λαβειν στην τεχνολογια δεν γινεται ισοτιμα». Οι συγχρονες τεχνολογιες 
μπορουν να αυξησουν την αποτελεσματικοτητα και την παραγωγη, να βελτιωσουν την 
εξ αποστασεως επικοινωνια και να κανουν την μετακινηση πιο οικονομικη και την 
πληροφορια πιο ευκολα προσβασιμη. Απο την αλλη μερια, η τεχνολογια μπορει να 
οδηγησει σε μονοτονη εργασια για πολλους ανθρωπους, να υποβαθμισει και να οδηγησει 
τα φυσικα περιβαλλοντα σε κατασταση επικινδυνοτητας, να συνεισφερει στην 
ανισοτητα και την απομονωση και να εμποδισει τη διαμορφωση της αισθησης της 
κοινοτητας και του τοπου. 
 Ως κοινωνια, οφειλουμε να επιστρεψουμε στη γη· η επιβιωση και η ποιοτητα της 
ζωης μας πιθανως να εξαρτωνται απο αυτο (Theobald 2009). Με το «στη γη» εννοω να 
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γνωριζουμε και να ενδιαφερομαστε για το μερος στο οποιο ζουμε, να ανακαλυψουμε εκ 
νεου μια αισθηση του τοπου και να επαναφερουμε και να καλλιεργησουμε βιωσιμες και 
αειφορες αξιες, στασεις και συμπεριφορες. Αναφερομενοι γενικα στην εκπαιδευση, οι 
Sipos, Battista και Grim (2008) κανουν εκκληση για εμφυσηση «ανθρωπιστικων αξιων, 
οπως η διαισθηση, η κοινη λογικη, η δημιουργικοτητα, η ηθικη, η μνημη και η 
πνευματικοτητα» για να αντιμετωπιστει η «κυριαρχια του ρασιοναλισμου» η οποια 
(υποτιθεται) «προσφερει ελευθερη προσβαση στη γνωση, στοχευει στην 
αποτελεσματικοτητα και επικεντρωνεται στην τεχνολογια» (σ.70). Πιστευω οτι οι 
εκπαιδευτικοι μουσικης μπορουν να επιτυχουν πολλα προς αυτην την κατευθυνση. Η 
προθεση μου σε αυτο το αρθρο ειναι να εξερευνησω και να αναδειξω ορισμενες 
πιθανοτητες. Ως θεωρητικο πλαισιο, θα βασιστω κυριως στο εργο του Wendell Berry, 
ενος απο τους εμπνευστες συγγραφεις του αγροτικου τροπου ζωης ο οποιος ζει χωρις 
ιδιαιτερη χρηση της συγχρονης τεχνολογιας σε μια φαρμα στο Kentucky στην οποια η 
οικογενεια του κατοικει για πανω απο 200 χρονια. Προκειται για ενα κομματι γης με το 
οποιο συνδεεται προσωπικα –γη που, σε ανταλλαγμα, παρεχει φυσικους και 
πνευματικους πορους διαβιωσης.  
 Στο παρακατω αποσπασμα, ο Berry (1996) προσδιοριζει αυτο που πιστευει οτι 
ειναι το βασικο προβλημα της αμερικανικης γεωργιας: 
 

Η αληθεια ειναι οτι εχουμε σχεδον καταστρεψει την αμερικανικη γεωργια και 
κατα τη διαδικασια αυτη εχουμε σχεδον καταστρεψει και τη χωρα μας. Πως εγινε 
αυτο; Συνεβη με εναν υπερβολικα απλο τροπο. Για πολλα χρονια, ως εθνος, 
ζητουσαμε απο τη γη μας μονο να παραγει και ζητουσαμε απο τους αγροτες μονο 
να παραγουν. Πιστεψαμε, επισης, οτι αυτη η μονοδιαστατη οικονομικη τακτικη 
οχι μονο εγγυαται καλη αποδοση αλλα οτι ηταν η απολυτη αληθεια και θα 
διαφυλασσε την ορθοτητα των σκοπων μας. Παραδοθηκαμε ανευ ορων στην 
τακτικη των οικονομολογων η οποια υπαγορευει οτι ο ανταγωνισμος και η 
καινοτομια ειναι η λυση για ολα μας τα προβληματα και οτι τελικα θα 
καταφερουμε να παρακαμψουμε με καποιο τεχνολογικο τεχνασμα τη βιολογικη 
πραγματικοτητα και την ανθρωπινη φυση (σ.205-6). 

 
 Θα ηθελα να προτεινω μια μεταφορικη σχεση: η παραγωγη, ο ανταγωνισμος και 
η καινοτομια αποτελουν αδιαμφισβητητες θεμελιωδεις επιδιωξεις τοσο για τη μουσικη 
εκπαιδευση οσο και για τη γεωργια. Στη μουσικη εκπαιδευση, η επαγγελματικη 
αναγνωριση βασιζεται σχεδον αποκλειστικα σε ενα μοναδικο κριτηριο –υψηλο επιπεδο 
επιδοσης στα μεγαλα συνολα. Αυτο παραπεμπει στον ορο μουσικισμό (musicianism) που 
εισηγηθηκε ο Thomas Regelski: 
 

Ένα παραδειγμα αστοχου ακραιου μουσικισμου –κυριως στη σχολικη μουσικη 
εκπαιδευση– ειναι οι (καθολου σπανιες) περιπτωσεις οπου οι εκπαιδευτικοι 
μουσικης χρησιμοποιουν κατ’ επαναληψη αυστηρα, εκφοβιστικα και αλλα 
βαναυσα μεσα για να διασφαλισουν την υψηλη ποιοτητα στις παραστασεις των 
συνολων τους. Στην πραγματικοτητα, οι ιδιοι ‘δινουν παρασταση’ μεσα απο τα 
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συνολα τους εστιαζοντας σε αυστηρως μουσικα κριτηρια (και συχνα φαινεται να 
εχουν στο μυαλο τους κυριως την φημη των προγραμματων τους και το 
επαγγελματικο τους κυρος). Επισης, οι επιλογες ρεπερτοριου, υλικων και αλλων 
(συμπεριλαμβανομενων των ταξεων μουσικης γενικων σχολειων), συνηγορουν 
υπερ της λογιας ‘καλης μουσικης’ και δινουν ελαχιστη η καθολου βαρυτητα στα 
δια βιου παιδαγωγικα και μουσικα οφελη των αποφοιτων (σ.21). 

 
 Ο ανταγωνισμος ειναι η κυριαρχη μορφη αλληλεπιδρασης μεταξυ των ανθρωπων 
στα τυπικα προγραμματα μουσικης των σχολειων της Βορειας Αμερικης οπου οι μαθητες 
αγωνιζονται για προβολη και ευκαιριες. Οι εκπαιδευτικοι μουσικης δειχνουν αμειωτο 
ενδιαφερον για την τεχνολογια, αναζητωντας σε καθε καινουριο γκατζετ η σε καθε «καλη 
πρακτικη» τη σωτηρια σε επιπεδο παιδαγωγικης και προγραμματος. Επιπροσθετως, η 
ερευνα στη μουσικη εκπαιδευση εστιαζει στο πως θα επιτευχθουν τα ιδια, απαραλλακτα 
αποτελεσματα τα οποια θεωρουνται δεδομενα (Regelski 2005). Επακολουθο  της 
τυποποιησης, του ανταγωνισμου και της τεχνολατρείας (η λατρεια της τεχνολογιας, κατ’ 
αντιστοιχια του ορου μεθοδολατρεία του Regelski) ειναι μια απολυτως αναιτιολογητη και 
θεσμοθετημενη μορφη σχολικης μουσικης εκπαιδευσης που παραγει και δικαιολογει την 
υπαρξη νικητων και χαμενων, εχοντων και μη εχοντων, και τεινει να δαπανα πολυ χρονο 
και χρημα –λαμβανοντας υποψιν τον μικρο αριθμο μαθητων που οντως συνεχιζουν να 
ασχολουνται με τη μουσικη εκτος σχολειου με παρομοιους τροπους η μετα την 
αποφοιτηση τους. Τοσο μεγαλη προσπαθεια –τοση επιτυχημενη τυποποιηση– για τοσο 
ευλογα αμφισβητησιμα αποτελεσματα! 
 Τι θα γινοταν αν αλλαζαμε το βασικο κριτηριο; Αντι να υποστηριζουμε τις 
συγχρονες, μη βιωσιμες και αδικες ιδεες και πρακτικες, θα μπορουσαμε να διδαξουμε πιο 
χρησιμες αξιες. Καποιοι ισως υποστηριξουν οτι η μουσικη διδασκαλια οφειλει να εστιαζει 
αυστηρα στην αναπτυξη των μουσικων δεξιοτητων και στην κατανοηση των μουσικων 
εννοιων. Ωστοσο, η διδασκαλια τη μουσικης ποτε δεν ειναι, και δεν μπορει να ειναι, μονο 
διδασκαλια για τη μουσικη. Για παραδειγμα, ενας εκπαιδευτικος μουσικης στην 
πρωτοβαθμια εκπαιδευση, με σκοπο να αξιολογησει αντικειμενικα αν ο μαθητης, σε 
ατομικο επιπεδο, μπορει να διακρινει το τονικο υψος, μπορει να τραγουδησει «Γεια σου, 
Ashley» (σολ-μι, σολ-μι) στο ο οποιο η Ashley θα πρεπει να απαντησει «Γεια σας, κυριε» 
στους ιδιους φθογγους. Με αυτην την αλλοκοτη πρακτικη, η οποια δεν σχετιζεται με 
καμια κατασταση της καθημερινης πραγματικοτητας (σοβαρα τωρα, οι ανθρωποι δεν 
χαιρετιουνται ετσι!), αυτο που θα μαθει τελικα η Ashley ειναι οτι το να τραγουδας ειναι 
κατι που καποιοι το κανουν καλα και καποιοι οχι, οτι καποιοι ανθρωποι πρεπει να 
τραγουδουν και αλλοι οχι, και οτι οι ειδικοι στη μουσικη ειναι αυτοι που καθοριζουν 
ποιος μπορει και ποιος δεν θα επρεπε να τραγουδα. Στην πραγματικοτητα, πολλοι απο 
τους εκπαιδευτικους πρωτοβαθμιας εκπαιδευσης, τους οποιους διδασκω, πιστευουν οτι 
δεν μπορουν και δεν πρεπει να τραγουδουν  –ιδιαιτερως μπροστα σε αλλους– σε συνεχεια 
των εμπειριων τους του παρελθοντος με καποιον καλοπροαιρετο εκπαιδευτικο που 
πιστευε οτι το μονο που εκανε ηταν να διδασκει μουσικη.  Αναλογιστειτε επισης, μια 
μαεστρο σχολικης ορχηστρας στη δευτεροβαθμια εκπαιδευση, η οποια σε μια 
προσπαθεια να δημιουργησει την ορχηστρα που θα εχει τον καλυτερο ηχο στην περιοχη, 
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κανει ακροασεις για να δεχτει μαθητες που θελουν να συμμετεχουν και να εχουν μια θεση 
στην ορχηστρα. Εν τουτοις, και ισως ακουσια, ενισχυει την πεποιθηση οτι υπαρχει μια 
«φυσικη ταξη πραγματων» συμφωνα με την οποια ειναι απολυτα λογικο να προωθεις 
τους προνομιουχους –ο σκοπος ειναι να ακουγομαστε τελεια και οχι, για παραδειγμα, 
απλα να απολαμβανουμε το να παιζουμε μουσικη ολοι μαζι. Στην ιδια βαση, οι 
εκπαιδευτικοι μουσικης διδασκουν επιτυχως οτι το επικεντρο και τα απολυτα ωφελιμα 
στοιχεια ειναι η αποτελεσματικοτητα, η εξειδικευμενη γνωση, ο ανταγωνισμος και η 
παραγωγη, αδιαφορωντας για τις μακροπροθεσμες αρνητικες συνεπειες στους 
ανθρωπους και στον τοπο. Επισης, λαμβανοντας υποψιν οτι ελαχιστοι μαθητες 
συνεχιζουν τις σχολικες μουσικες δρασεις εκτος σχολειου, αυτα τα «εξωμουσικα» 
μαθηματα ειναι πιθανον οτι αποτυπωνονται για παντα στη μνημη τους. 
 Για την αγροτικη οικονομια, ο Berry (1996) προτεινει μια εναλλακτικη βαση: 
 

Το καταλληλο μετρο για τη γεωργια ειναι η υγεια του κοσμου και η δικη μας υγεια 
και αυτο ειναι αναποφευκτα ενα και μοναδικο μετρο. Αλλα η μοναδικοτητα αυτου 
του μετρου ειναι πολυ διαφορετικη και αρκετα πιο περιπλοκη απο τη 
μονοδιαστατη φυση του κριτηριου της παραγωγικοτητας που χρησιμοποιουμε. (σ. 
208). 

 
 «Η υγεία του κόσμου και η υγεία μας». Αυτα ειναι περιπλοκα προτυπα. Πιστευω 
πως το ιδιο ισχυει και για τη μουσικη εκπαιδευση. Ο διευθυντης μουσικου συνολου ο 
οποιος εστιαζει πρωτιστα στην ποιοτητα ζωης των μαθητων του («Πως μπορω να 
βοηθησω τους μαθητες μου να ικανοποιουν τις αναγκες τους μεσω της μουσικης, στο 
παρον και μακροπροθεσμα, και πως η μουσικη μαθηση μπορει να τους κανει να 
ενδιαφερονται περισσοτερο για τους αλλους και για το φυσικο περιβαλλον;»), θα 
προσεγγιζει τελειως διαφορετικα τη διδασκαλια απο εναν διευθυντη μουσικου συνολου 
που εστιαζει πρωταρχικα στα ισχυοντα βασικα κριτηρια («Πως μπορω να διασφαλισω 
οτι το συνολο μου θα πετυχει τις υψηλοτερες διακρισεις στα φεστιβαλ;»). Το εργο του 
πρωτου διευθυντη ειναι πολυ πιο περιπλοκο και ενδιαφερον σε σχεση με αυτο του 
δευτερου επειδη μπορουν να αντιμετωπιστουν διαφορες αναγκες και με πολλους 
διαφορετικους τροπους μεσω της μουσικης. Στην πραγματικοτητα, το να εστιαζεις 
αποκλειστικα στο αποτελεσμα, δηλαδη στο ποσο καλα ακουγεται το συνολο σε σχεση με 
αλλα συνολα,  επιτρεπει στον δευτερο διευθυντη να αγνοει τις διαφορετικες ατομικες 
αναγκες των μαθητων η τα γενικοτερα οφελη για την κοινωνια (π.χ., ισοτητα, 
περιβαλλοντικη βιωσιμοτητα). 
 Στο βιβλιο της για το αειφορο και κοινοβιο ΟικοΧωριο (EcoVillage) στην Ithaca 
της Νεας Υορκης, η Liz Walker (2010) αναφερει: 
 

Υπαρχει αυτη η νεα, αναδυομενη κοσμοθεωρια που ειναι σχεδον το αντιθετο απο 
ο,τι βιωνουμε αυτη τη στιγμη. Εκτιμα τη συνεργασια μεταξυ των ανθρωπων και τον 
σεβασμο στη ζωη. Αντιλαμβανεται την κοινοτητα ως ιερη σταθερα και θεωρει 
σημαντικη την ιση προσβαση  σε πορους οπως η τροφη, η στεγη, η ουσιαστικη 
εργασια και η περιθαλψη. Αυτη η κοσμοθεωρια πιστευει στην παροχη φροντιδας 
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και υποστηριξης στους ηλικιωμενους, στους νεους και στους ασθενεις. Χαιρετιζει 
τη διαφορετικοτητα. Επικεντρωνεται στην τοπικη ταυτοτητα και τιμα την υγεια 
του οικοσυστηματος. Χρειαζεται φροντιδα για να καθαριστουν και να διατηρηθουν 
οι πολυτιμοι ποροι γης, νερου και αερα (σ.4). 

 
 Έχω την αισθηση πως αυτο ειναι ενα ομορφο οραμα που αναγνωριζει τη σχεση 
αμοιβαιοτητας μεταξυ της περιβαλλοντικης αειφοριας και της ποιοτητας ζωης του 
ανθρωπου. Αν και δεν ειμαι σιγουρος οτι συμμεριζομαι την αισιοδοξια της Walker (μπορει 
να χρειαστουν πολλες και σοβαρες κρισεις για να ερθουν στην επιφανεια τοσο σημαντικα 
ζητηματα) ωστοσο, συνοψιζει τι θα μπορούσε και τι θα έπρεπε να ισχυει. Στο υπολοιπο 
αυτου του αρθρου, θα εξερευνησω, ειδικοτερα και σε πρακτικο επιπεδο, πως η μουσικη 
εκπαιδευση (συγκεκριμενα η σχολικη μουσικη εκπαιδευση) μπορει, απο μια αγροτικη 
οπτικη, να προαγει την αειφορια και, κατ’ επεκταση, τη γενικοτερη ποιοτητα ζωης. Έχω 
οργανωσει το κειμενο μου συμφωνα με τρεις αξιες της αγροτικης ζωης (οι οποιες 
προκυπτουν απο τον Donahue 2003): φροντιδα της γης, ομορφια και κοινοτητα. 
 
Φροντίδα της γης 
Στη ριζα της αγροτικης οικονομιας ειναι η πεποιθηση οτι, με καποιον τροπο, ολα και ολοι 
συνδεονται με τη γη –οι αποφασεις μας και οι πραξεις μας αναποφευκτα επηρεαζουν τη 
γη οπου ζουμε. Οι εκπαιδευτικοι (συμπεριλαμβανομενων των εκπαιδευτικων μουσικης) 
μπορουν να υποστηριξουν ενα συνολο δρασεων για να βοηθησουν τους μαθητες να 
ενεργοποιηθουν για τη φροντιδα της γης. Σε αυτη τη βαση, η Daniela Tilbury (1995) 
διερευνησε τα οφελη τριων προσεγγισεων της περιβαλλοντικης εκπαιδευσης: 
 
 Η εκπαιδευση σχετικά με το περιβαλλον αφορα την αναπτυξη της συνειδησης, της 
γνωσης και της κατανοησης για τις αλληλεπιδρασεις μεταξυ ανθρωπου και 
περιβαλλοντος. 
 

Η εκπαιδευση στο περιβαλλον συνηγορει υπερ μιας μαθητοκεντρικης και 
εμπειρικης μαθησης. Η προσεγγιση αυτη, που αναπτυχθηκε κυριως μεσω της 
επιτοπιας εργασιας, εχει ως βαση την εμπειρια, καλλιεργει την περιβαλλοντικη 
συνειδηση και τη φροντιδα, επιδιωκοντας  την προσωπικη αναπτυξη μεσω της 
επαφης με τη φυση.  

 
Η εκπαιδευση για το περιβαλλον θεωρει τη βελτιωση του περιβαλλοντος ως 
πραγματικο στοχο της εκπαιδευσης. Ενω οι παραπανω προσεγγισεις 
περιοριζονται στο να καλλιεργησουν την κατανοηση, την εκτιμηση και τη 
φροντιδα, η εκπαιδευση για το περιβαλλον προχωρα στην αναπτυξη ενος 
αισθηματος ευθυνης για την ενεργη συμμετοχη των μαθητων στην επιλυση των 
περιβαλλοντικων προβληματων (σ. 206-7). 

 
 Στη σχολικη μουσικη εκπαιδευση, ενα ξεκαθαρο σημειο εκκινησης για την 
εκπαιδευση των μαθητων σχετικα με το περιβαλλον μπορει να ειναι το να 
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συμπεριλαβουμε τραγουδια οπως το  «This Land is Your Land» (Αυτή η Γη Είναι η Δική 
σου Γη) το οποιο διαπραγματευεται ευθεως τη φροντιδα της γης ως κοινη κληρονομια 
και δινει την ευκαιρια για σχετικη συζητηση. Περα απο την πληθωρα των παραδοσιακων 
τραγουδιων, πολλα απο το τραγουδια της country μουσικης εχουν στιχους σχετικα με τη 
γη και με αυτους που τη φροντιζουν. Θα μπορουσαμε ακομα να συμπεριλαβουμε 
τραγουδια οπως το «Reduce, Reuse, Recycle» (Μείωσε, Ξαναχρησιμοποίησε, Ανακύκλωσε) 
του Jack Johnson σχετικα με την αειφορια η το «Earth Song» (Το Τραγούδι της Γης) του 
Michael Jackson ωστε να συζητηθει η υποβαθμιση του περιβαλλοντος.  
 Μπορουμε επισης να διδαξουμε τους μαθητες μουσικης μεσα σε πληθος 
περιβαλλοντων. Οι μαθητες μπορουν να ηχογραφησουν ηχοτοπια –ηχους της πολης, του 
αγρου, του δασους, της λιμνης η οποιουδηποτε αλλου οικοσυστηματος– ωστε να τα 
χρησιμοποιησουν σε ηχοσυνθεσεις (βλ. Westerkamp 2002) η σε πολυμεσικες 
παρουσιασεις. Επιπροσθετως, η σχολικη μουσικη μπορει να παιχτει σε ποικιλα φυσικα 
περιβαλλοντα, στον δρομο, στο παρκο, στο δασος, στη αγροκτημα. Φυσικα, η μουσικη –
ιδιαιτερως η ηχογραφημενη μουσικη– παιζεται ηδη σε πολλα (αν οχι στα περισσοτερα) 
απο αυτα τα μερη, μια πραγματικοτητα την οποια οι μαθητες μπορουν να εξερευνησουν 
και να συζητησουν διεξοδικα. 
 Σε μεγαλυτερη συναφεια με τη ριζα του ζητηματος, το μαθημα της μουσικης 
μπορει να γινει προτυπο αειφορων πρακτικων. Οι εκπαιδευτικοι θα μπορουσαν, για 
παραδειγμα, να αποφυγουν αστοχαστες αγορες οπως τα Boomwhackers η αλλα 
πολυχρωμα, πλαστικα προϊοντα μαζικης παραγωγης καθως αυτοσχεδιοι ηχοι η  αχρηστα 
υλικα μπορουν να εξυπηρετησουν το ιδιο καλα τους σκοπους τους –η και καλυτερα. Οι 
εκπαιδευτικοι μπορουν να αποφυγουν την ακριτη εξιδανικευση των ηλεκτρονικων 
μεσων οταν αλλα παιδαγωγικα μεσα επαρκουν. Μια μερα, για παραδειγμα, 
παρακολουθησα εναν εκπαιδευτικο μουσικης πρωτοβαθμιας εκπαιδευσης να 
χρησιμοποιει εναν διαδραστικο πινακα. Τα τριτακια, καθισμενα στο πατωμα, μαθαιναν 
τους ιταλικους ορους για το μουσικο τεμπο. Ένα αποσπασμα κλασικης μουσικης 
ακουγοταν ενω στην οθονη ενας μαεστρος-κινουμενο σχεδιο και μια μπαλα που πηδουσε 
ταυτοχρονα εδειχναν τον παλμο. Οι μαθητες καλουνταν ατομικα στον διαδραστικο 
πινακα να αγγιξουν την καταλληλη ιταλικη λεξη για την περιγραφη του τεμπο. Φυσικα, 
θα ηταν πιο ενδιαφερον και ευχαριστο για τα παιδια να βιωσουν το τεμπο αμεσα μεσα 
απο μια ποικιλια λαϊκων χορων, για παραδειγμα, η φυσικη πολυπλοκοτητα των οποιων 
ανταποκρινεται σε πολλαπλες επιδιωξεις του προγραμματος σπουδων. Παραλληλα, αυτο 
θα ειχε νοημα και θα εμενε χαραγμενο στη μνημη τους.  Και ας αφησουμε τον διευθυντη 
της μπαντας να διδαξει την ιταλικη ορολογια οταν προκυψει στο ρεπερτοριο –στο 
καταλληλο μερος και πλαισιο. Παρεμπιπτοντως, καποτε παρακολουθησα εναν 
εκπαιδευτικο μουσικης να σχεδιαζει ενα πενταγραμμο στον διαδραστικο πινακα και να 
ζαλιζει τους μαθητες με τα ονοματα των φθογγων. Τι ατυχης σπαταλη ενεργειας –
σπατάλη η οποία επειδή αναμοχλεύεται συνέχεια, ενισχύει στα μυαλά των παιδιών την 
πεποίθηση ότι η τεχνολογική καινοτομία είναι αδιαμφισβήτητα καλή και απαραίτητη! 
 Για να ενδιαφερθουν πραγματικα για τη γη (εκπαιδευση για το περιβαλλον), οι 
μαθητες χρειαζεται να αναπτυξουν αγαπη και σεβασμο για τα μερη οπου ζουν. Ο 
Gruenewald (2003) αναφερει:  
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Ο στοχος της εκπαιδευσης που εχει συνειδηση της σημασιας του τοπικου [...] ειναι 
σε αντιθεση με τις σχολικες λογικες και πρακτικες απομονωσης απο τη ζωντανη 
πραγματικοτητα, και με τα σχολεια που χανουν ολο και περισσοτερο την τοπικη 
τους ταυτοτητα. Επιπλεον, στοχος ειναι οι εκπαιδευτικοι και οι μαθητες να εχουν 
αμεσες εμπειριες της τοπικης ζωης και να βρισκονται στην πρωτη γραμμη των 
πολιτικων διαδικασιων της κατανοησης και διαμορφωσης των τοπικων 
συμβαντων (σ. 620, βλ. επισης Dereniowska & Matzke 2012) 

 
 Αντι να φορτωνουμε τους μαθητες σε λεωφορεια και να τους πηγαινουμε σε 
κρατικα φεστιβαλ η στη Disneyland, με σημαντικο κοστος για τις οικογενειες και το 
περιβαλλον, θα μπορουσαμε να «μεινουμε σπιτι», να κανουμε συναυλιες για την τοπικη 
κοινοτητα και να κανουμε μουσικη με τροπους που να σχετιζονται πολιτισμικα με τους 
κατοικους της περιοχης. Μια παραδοση που ξεκινησαμε οταν δουλευα ως διευθυντης 
μπαντας σε μια αγροτικη περιοχη ηταν ο «Χορος του Βαλεντινου» οπου επαιζε μουσικη η 
jazz μπαντα του σχολειου. Τα jazz και κλασικα rock κομματια που παιζαμε ηταν αυτα που 
προτιμουσαν τα περισσοτερα μελη της τοπικης κοινωνιας. Επισης, αντι να ξοδευουμε 
χρονο να μαζεψουμε χρηματα για ταξιδια η για να αγορασουμε περισσοτερο 
«εξοπλισμο», τα μελη των συνολων μπορουσαν να προσφερουν στην κοινοτητα 
αφιερωνοντας χρονο στο να καθαρισουν, να διατηρησουν και να ομορφυνουν τους 
χωρους κοινης χρησης. Για παραδειγμα, τις τελευταιες μερες του σχολειου, οταν ολα τα 
οργανα ειχαν επιστραφει, συνηθιζαμε να διασχιζουμε με τους μαθητες την πολη κατα 
μηκος του εθνικου αυτοκινητοδρομου και να μαζευουμε σκουπιδια που πετουσαν 
απερισκεπτοι περαστικοι. Οι στοχοι της μπαντας, με αυτη την εννοια και οπως και σε 
πολλες αλλες κοινωνικες ομαδες, μπορουν να επεκταθουν περα απο τα μουσικα 
ενδιαφεροντα και τις μουσικες αναγκες της ομαδας ωστε να περιλαβουν την 
υπευθυνοτητα για την κοινοτητα μας και το φυσικο της περιβαλλον. Όπως εξηγουν οι 
Frisk και Larsen (2011) «Οραματιζομενοι ενα βιωσιμο μελλον, θα πρεπει να 
ενθαρρυνουμε την ενσωματωση των αξιων και των κανονων της αειφοριας μεσω της 
εμφασης σε συνεργατικες προσπαθειες, οπως επισης και μεσω της προωθησης αειφορων 
πρακτικων οπως η ανακυκλωση και η εξοικονομηση ενεργειας». 
 
 
Ομορφιά 
 Η ομορφια απο μια αγροτικη σκοπια βρισκεται στη φυση –απλα δωρα που 
προκυπτουν απο φυσικες διεργασιες– καταπρασινοι λοφοι, δεντροστοιχιες στις οχθες 
ποταμων, η μεγαλοπρεπης πανσεληνος που ανατελλει στον οριζοντα εκει οπου ζουσε η 
οικογενεια μου στο Missouri –εντυπωσιακα φαραγγια, πολυχρωμη ερημος και καθαρα 
νερα εκει που ζουμε τωρα στην Utah. Στην ιδια αγροτικη λογικη, η ανθρωπινη καινοτομια 
μπορει να ειναι επισης ομορφη, οταν λαμβανει υποψη, ενσωματωνεται και λειτουργει 
συμπληρωματικα με τα φυσικα περιβαλλοντα. Οι πραξιαλιστικες θεσεις στην μουσικη 
παιδαγωγικη φαινονται να συναδουν με αυτην την οπτικη. «Πρωταρχικα, η μουσικη 
ειναι κατι που κανουν οι ανθρωποι» (Elliot 1995, σ. 39). Άνθρωποι καθε ηλικιας και 
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διαχρονικα αποκτουν αναγκες τις οποιες ικανοποιουν μεσα απο μουσικες πρακτικες. 
Αυτες οι πρακτικες αναπτυσσονται με φυσικο τροπο σε κοινωνικα περιβαλλοντα. 
Μπορουν να εισαχθουν στο μαθημα της μουσικης αυτουσιες η με καποιες αλλαγες. 
Ωστοσο, με δεδομενο οτι η κοινωνια εστιαζει στην παραγωγη, οι μουσικες και οι 
μουσικοτροπιες εξευγενιζονται, πλαισιωνονται, διαφημιζονται και πωλουνται στους 
εκπαιδευτικους μουσικης, συνοδευομενες απο ειδικες οδηγιες χρησης. Σκεφτειτε για 
παραδειγμα τα παιχνιδοτραγουδα. Αναπτυσσονται ως κοινη κληρονομια –τα 
μοιραζομαστε ελευθερα. Οι ειδικοι τα συλλεγουν σε ηχογραφησεις και σε βιβλια, τα 
απλοποιουν, τα «εξομαλυνουν» και τα πωλουν, συνηθως σε συνδυασμο με εξειδικευμενη 
επιμορφωση των εκπαιδευτικων. Δημοφιλεις μουσικοπαιδαγωγικες προσεγγισεις, οπως 
η μεθοδος Kodály, προχωρουν στη χρηση παραδοσιακων παιχνιδοτραγουδων με στοχο 
την αναπτυξη της εκτιμησης για τη «λογια» μουσικη (οπως υπογραμμιζεται στον 
ιστοτοπο του Οργανισμου Αμερικανων Εκπαιδευτικων Kodály, 
http://www.oake.org/aboutus/kodalyphilosophy.aspx). 
 Ακομα χειροτερα, το φυσικα ομορφο περιβαλλον στο οποιο διαμορφωνονται οι 
μουσικες πρακτικες συχνοτατα αγνοειται παντελως –παραγκωνισμενο απο λογικα 
δομημενα μαθηματα και μεθοδους που υποτιθεται οτι συναδουν με την επιτευξη των 
εθνικων και πολιτειακων επιδιωξεων. Σε μια προσφατη συναυλια σχολειου 
πρωτοβαθμιας εκπαιδευσης, ακουσα την κορη μου μαζι με τους συμμαθητες της που 
φοιτουν στη Β΄ταξη να τραγουδουν ενα τραγουδι για την jazz μουσικη («Jazzy! Ναι, 
νιωθω jazzy. Ω, τοσο πολυ jazzy. Όλοι νιωθουμε jazzy»), αντι για ενα τραγουδι επιλεγμενο 
απο την πλουσια και συνθετη ιστορια της jazz μουσικης. Επισης ακουσαμε ενα τραγουδι 
για το Prestο και το Largo και ενα ποιηματακι για το σολφεζ («ντο, ρε, μι, φα , σολ, λα, σι, 
ντο· ντο, ρε, μι, φα , σολ, λα, σι, ντο!») να το φωνάζουν οσο πιο γρηγορα γινοταν. Οι 
φυσικες μουσικες παραδοσεις δεν μπορουν να συγκριθουν σε περιπλοκοτητα, 
μουσικοτητα και συνεκτικοτητα –σχετικα με την παιδεια που προσφερουν– με τις 
μουσικες, τα μαθηματα και τις δραστηριοτητες που φτιαχνονται απο τους 
εκπαιδευτικους. Έπαιζα παιχνιδοτραγουδα με τους μαθητες μου στην πρωτοβαθμια 
εκπαιδευση σχεδον καθε μερα. Θυμαμαι χαρακτηριστικα ενα αγορι το οποιο διδασκα απο 
το νηπιαγωγειο. Στην πρωτη ταξη, δεν ειχε τραγουδησει αρκετα δυνατα ωστε να τον 
ακουσω πραγματικα· ηταν ντροπαλος. Μια μερα παιζαμε «Το Κουμπι και το Κλειδι» (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΄ ταξης  μαθαιναν στα μικροτερα παιδια το «Τεσσερα 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 
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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 
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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 
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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.  
 
 
Λίγα λόγια για τον συγγραφέα 
Ο Dr. Trevor Thwaites είναι Κύριος Λέκτορας Μουσικής Παιδαγωγικής, στη σχολή 
Προγραμμάτων Σπουδών και Παιδαγωγικής του Τμήματος Εκπαίδευσης του 
Πανεπιστημίου του Auckland. Υπήρξε υπεύθυνος του μουσικού τομέα στο πρόγραμμα 
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 φιλοσοφοι εχουν μια εξοργιστικη συνηθεια να αναλυουν ερωτηματα αντι 
να τα απαντουν, και με αυτον τον τροπο θελω να ξεκινησω. Το ερωτημα «Ποιο 
ειναι το νοημα της ζωης;» ειναι γνησιο η μηπως απλως μοιαζει να ειναι; ... Το 
ερωτημα «Ποιο ειναι το νοημα της ζωης;» μοιαζει εκ πρωτης οψεως ιδιο με 
ερωτησεις οπως «Ποια ειναι η πρωτευουσα της Αλβανιας;» η «Ποιο ειναι το 
χρωμα του ελεφαντοδοντου;». Αλλα ειναι οντως; Θα μπορουσε να μοιαζει 
περισσοτερο με το «Ποια ειναι η γευση της γεωμετριας;» (Terry Eagleton 
2007, The Meaning of Life) 

Η εννοια του «νοηματος» με συναρπαζει. Αυτο συμβαινει εν μερει επειδη το ερωτημα 
«Ποιο ειναι το νοημα του ‘νοηματος’» ειναι διανοητικα απαιτητικο, αλλα και επισης διοτι 
μια ικανοποιητικη ευλογη απαντηση θα ηταν εξαιρετικα χρησιμη σε μενα και στην 
αναζητηση μου για μια «καλη» προσωπικη και επαγγελματικη ζωη. Επομενως, με το να 
εξεταζω το «νοημα», δεν εμπλεκομαι σε φιλοσοφικο στοχασμο αποκλειστικα για την 
απολαυση της ιδιας της διαδικασιας, αλλα και για ρεαλιστικους λογους. Πιστευω οτι μια 
εννοιολογικη εξεταση του νοηματος και της αξιας του νοηματος μας δινει τη δυνατοτητα 
να εμβαθυνουμε στην κατανοηση του εαυτου και των αλλων σε προσωπικη και 
επαγγελματικη βαση, και προσφερει σημαντικη γνωση σχετικα με το γιατι οι ανθρωποι 
θεωρουν τη μουσικη τοσο ουσιαστικη σε προσωπικο και κοινωνικο επιπεδο, και σχετικα 
με το πως μπορουμε να βελτιωσουμε τις διαδικασιες της εκπαιδευσης των ανθρωπων  
μεσω της μουσικης και για τη μουσικη. 
 

Προτου ξεκινησω τη συζητηση μου, θα ηθελα  να παραπεμψω στις παρατηρησεις 
της Susan Wolf (1982, 2010) για την αξια του νοηματος οι οποιες ηταν ιδιαιτερα χρησιμες 
στην προετοιμασια αυτου του αρθρου. 
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Νόημα και Ζωή 
Ποιο ειναι το νοημα της ζωης; Αυτο το ερωτημα εχει κεντρικη θεση στη Δυτικη 
φιλοσοφια του παρελθοντος και του παροντος. Αν και δεν εκφραζεται παντα τοσο απλα, 
εμφανιζεται και επανεμφανιζεται στα γραπτα διαφορων φιλοσοφων οι οποιοι ρωτουν 
και απαντουν σε αυτο απο πολλες και διαφορετικες οπτικες γωνιες 
συμπεριλαμβανομενων αυτων της ανθρωπινης λειτουργιας και ευημεριας (π.χ., 
Αριστοτελης), της ηθικης «καλοσυνης» (π.χ., Kant 1785), της αρετης και της προσωπικης 
πληροτητας (π.χ., Άγιος Αυγουστινος [397-398 μ.Χ.] 1981 και Άγιος Θωμας Ακινατης 
[1225;] 1951) και της ευχαριστησης και της ευτυχιας (π.χ. Jeremy Bentham 1789 και John 
Stuart Mill  1863). Ειναι ενδιαφερον οτι η Wolf διακρινει την σημασια του νοηματος απο 
την ευτυχια. Υποστηριζει οτι παρολο που η ευτυχια μπορει να ειναι αποτελεσμα της 
επιδιωξης μιας  ζωης με νοημα,  δεν ειναι ουτε ενδειξη ουτε επαρκης προϋποθεση για το 
νοημα. Παρακατω σε αυτο το αρθρο, θα εξετασω τις σχεσεις μεταξυ νοηματος και 
ευτυχιας. 
 Σε αντιθεση με τους φιλοσοφους που αναφερθηκαν παραπανω, η Wolf (2010) 
επισημαινει οτι ορισμενοι λογιοι απορριπτουν ολοκληρωτικα την εξεταση του νοηματος 
επειδη, συμφωνα με τους ιδιους, δεν ειναι ενα δοκιμο φιλοσοφικο θεμα και/η διοτι 
πιστευουν οτι το «νοημα» ειναι εννοια καταλληλοτερη για το πεδιο της θεολογιας και της 
θεραπειας, η σε σχεση με ανθρωπους που ειναι δυσαρεστημενοι με τις ζωες τους αλλα 
«δεν μπορουν να προσδιορισουν ακριβως το γιατι» (7). 
 Απο φιλοσοφικη αποψη, ωστοσο, θα μπορουσε να υποστηριχθει οτι η εννοια του 
νοηματος ειναι ειτε υπερβολικα ασαφης ειτε υπερβολικα απαιτητικη για τις μεθοδους 
που ορισμενοι φιλοσοφοι επιλεγουν να εφαρμοζουν σε δυσκολες εννοιες. Πραγματι, 
οπως αναφερει ο Bernard Williams (2012/1993), οι φιλοσοφοι θα πρεπει να 
προσδοκουν οτι τα θεματα της ηθικης φιλοσοφιας ειναι ιδιαιτερα απαιτητικα, διοτι οταν 
διερευνουμε εννοιες σε αυτο το πεδιο διακινδυνευουμε «να αποκαλυψουμε τους 
περιορισμους και την ανεπαρκεια» των δικων μας αντιληψεων, για να μην αναφερουμε 
και την «παραπλανηση των ανθρωπων σχετικα με σημαντικα ζητηματα» (xvii). Σε αλλη 
περιπτωση, οι φιλοσοφοι μπορουν ευκολα να χασουν την εμπιστοσυνη των 
αναγνωστων στη φιλοσοφικη λογικη και την ικανοτητα τους «να γραψουν για 
ο,τιδηποτε εχει σημασια» (xvii). 
 Ο Williams (1983) επισημαινει ενα επιπλεον ζητημα οταν υποστηριζει οτι το 
προβλημα με εννοιες οπως το νοημα και η ουσια ειναι οτι «μερικοι ανθρωποι εχουν μια 
καπως κοινοτοπη φιλοσοφικη θεωρια και παριστανουν τους ειδικους, καπως σαν τα 
ατομα απο το βοηθητικο προσωπικο στα νοσοκομεια που παριστανουν τους γιατρους 
ενω δεν ειναι στην πραγματικοτητα γιατροι» (48). 
 Ο John Cottingham (2010) αναδεικνυει ενα ευρυτερο προβλημα στην εξεταση της 
σημασιας του νοηματος: 

Όταν ημουν προπτυχιακος φοιτητης, μας ελεγαν οτι η φιλοσοφια δεν 
ασχολειται με τετοια ερωτηματα. Σημερα, ενα απο τα συναρπαστικα 
πραγματα σχετικα με τη φιλοσοφια ειναι οτι εχει γινει ενα πολυ ευρυτερο και 
πλουσιοτερο αντικειμενο απο ο,τι ηταν οταν ημουν φοιτητης και τα 
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παραδοσιακα μεγαλα ερωτηματα ειναι και παλι τωρα στην ημερησια διαταξη. 
(201) 

 
Πραγματι, οπως σημειωνει ο Thaddeus Metz (2007), πολλοι αναλυτικοι φιλοσοφοι 

αναγνωριζουν τωρα οτι «το νοημα της ζωης» πρεπει να θεωρειται ως ενα ξεχωριστο 
πεδιο φιλοσοφικης ερευνας. 

Κατα την αποψη μου, οι φιλοσοφικες σκεψεις σχετικα με το γιατι και το πως 
καποιοι ανθρωποι καταφερνουν να δημιουργησουν ζωες με νοημα, η αναζητουν τροπους 
να το κανουν, ειναι βασικες για να εισαι ανθρωπος και αναποσπαστο μερος για το ποιοι 
ειμαστε και το ποιοι επιθυμουμε να γινουμε. Μια δυσκολια, φυσικα, ειναι οτι πολλοι 
ανθρωποι ειναι εγκλωβισμενοι στον καθημερινο μοχθο της ζωης, προσπαθωντας πολυ 
αλλα χωρις αναλογο αποτελεσμα, οποτε τα ζητηματα τυπου «γιατι;» ειτε παραμελουνται 
ειτε αγνοουνται εντελως. Κατα καιρους, ομως, οι ζωες μας «διαταρασσονται» απο βαθιες 
στιγμες, με θετικο η αρνητικο προσημο: ο θανατος ενος αγαπημενου προσωπου, η 
γεννηση ενος παιδιου, οι υπερβολικες απαιτησεις μιας νεας δουλειας, μια οικογενειακη 
κριση, μια συγκινητικη γιορτη (π.χ., γενεθλια η επετειος). Μερικες φορες, αυτες οι 
«παρεμβολες» μας αναγκαζουν να σταματησουμε και να σκεφτουμε σχετικα με τα 
«γιατι» της ζωης. 

Μια αλλη δυσκολια ειναι οτι, ενω ο Σωκρατης υποστηριξε οτι η ζωη που δεν 
γινεται αντικειμενο εξετασης δεν αρμοζει στον ανθρωπο, η Wolf επισημαινει οτι μερικοι 
ανθρωποι ζουν πολυ ουσιωδεις ζωες χωρις να σκεπτονται ιδιαιτερα την εννοια του 
νοηματος. Ωστοσο, και δυστυχως, υπαρχουν και εκεινοι των οποιων η ζωη εχει πολυ λιγο 
νοημα και οι οποιοι δεν εχουν ελπιδα να βελτιωσουν την κατασταση τους λογω των 
καθημερινων τους ευθυνων που σβηνουν καθε ελπιδα να σκεφτουν και να 
προσπαθησουν για την επιτευξη του στοχου του νοηματος, για τον εαυτο τους και τους 
αλλους στη ζωη τους. 

Όσον αφορα στην εκπαιδευση, ειναι ιδιαιτερα σημαντικο για τους εκπαιδευτικους 
να προβληματιζονται σχετικα με το νοημα και τη σημασια του νοηματος και να 
αναλογιζονται τι προαγει το νοημα στη ζωη τους και στις ζωες των μαθητων. Εαν το 
κανουμε, ισως καταφερουμε να κατανοησουμε το ενδιαφερον των ανθρωπων  «να βρουν 
και να διατηρησουν νοημα στις ζωες τους» (Wolf 2010, 61) και να καταλαβουμε το εαν 
και πως η ενεργητικη ενασχοληση με τη μουσικη (ακροαση, παιξιμο) συμβαλλει στη 
βαθυτερη κατανοηση της ουσιας της ζωης τους. 

Ακομη και αν οι αντιληψεις μας για το νοημα δεν ειναι ολοκληρωμενες, κατι που 
ειναι πολυ πιθανο, η πραξη της απευθειας αντιμετωπισης της εννοιας της «νοηματος» και 
του ρολου του στις ζωες μας μπορει να μας φερει πιο κοντα στην πραγματικη γνωση και, 
ισως, να αναπτυξει μια διαθεση να συνεχισουμε την αναζητηση. Ειναι βεβαιο οτι αν 
παραλειψουμε να εξετασουμε τι δινει ουσια στη ζωη, στη μουσικη και στη μουσικη 
εκπαιδευση, αυτο σιγουρα θα περιορισει τις αντιληψεις μας ως εκπαιδευτικοι μουσικης 
για τη φυση και τις αξιες του εργου μας. 
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Ξεκινώντας και Προχωρώντας προς το Νόημα 
Δεν θα προσπαθησω να απαντησω στο ερωτημα «Ποιο ειναι το νοημα της ζωης». Αντι 
για αυτο, ακολουθωντας τη Wolf, θα εξετασω το ερωτημα «Ποιο ειναι το νοημα στη ζωη». 
 Οι φιλοσοφοι που δινουν εμφαση στην κεντρικη θεση του νοηματος στην 
ανθρωπινη ζωη συνηθως το πραττουν σε σχεση με το τι σημαινει στην πραγματικοτητα 
η τι ισοδυναμει με «μια καλη ζωη». Αλλα οι φιλοσοφοι προσφερουν τοσες πολλες 
ερμηνειες και τροπους αποδομησης της «καλης ζωης» (π.χ., Klemke και Cahn 2007) ενω 
εγω δεν θα πραξω το ιδιο εδω. Αντιθετα, οπως συμβουλευει η Wolf, χρειαζεται να 
εξετασουμε τους ρολους που διαδραματιζουν η προσωπικη υποκειμενικοτητα και τα 
προσωπικα επιτευγματα. Η ιδια ξεκινα με την υποκειμενικοτητα: 

Όταν σκεφτεται καποιος για τη ζωη του, για παραδειγμα, οταν ανησυχει η 
παραπονιεται οτι η ζωη του στερειται νοηματος, εχει την ταση να εκφραζει 
δυσαρεσκεια για την υποκειμενικη ποιοτητα αυτης της ζωης. Καποιο 
υποκειμενικο αγαθο θεωρειται οτι λειπει. Η ζωη του ατομου μοιαζει αδεια. Ο 
ανθρωπος θελει να βρει κατι που θα γεμισει αυτο το κενο και θα τον κανει να 
αισθανεται, κατα μια εννοια, ολοκληρωμενος. (11) 

 
 Στη συνεχεια η Wolf μας ζητα να κανουμε με μια συντομη ασκηση. Μας ζητα να 
σκεφτουμε ανθρωπους απο το παρελθον και το παρον, για τους οποιους πιστευουμε οτι 
οι ζωες τους ειχαν νοημα. Ποιες ειναι οι προσωπικες σας επιλογες; Η Wolf προτεινει τον 
Γκαντι, τη μητερα Τερεζα, τον Αϊνσταιν και τον Σεζαν. Απο την πλευρα μου, θα προσεθετα 
τους γονεις μου, την κυρια Carol Lounsberry (την δασκαλα μουσικης στο δημοτικο 
σχολειο, με την οποια ακομα αλληλογραφω δυο φορες το μηνα) και την Paula Robison, 
μια εξαιρετικη φλαουτιστα την οποια παντα θεωρω μοναδικο προτυπο προσωπικοτητας 
και μουσικης δεξιοτεχνιας. 
 Τι συνδεει τις δικες σας επιλογες με τις δικες μου και της Wolf; Μετα απο σκεψη, η 
συνδεση δεν φαινεται να βρισκεται στην προσωπικη αντιληψη για την ποιοτητα της 
ζωης αυτων των ανθρωπων, αλλα περισσοτερο στην «αξια ... που θεωρουμε οτι εχουν οι 
δρασεις των ανθρωπων» (11). Με αλλα λογια, δεν αξιολογουμε τις ζωες αυτων των 
ανθρωπων ως ουσιωδεις συμφωνα με τις δικες τους προσωπικες αποψεις για τη ζωη 
τους. Εξαλλου, πως θα μπορουσαμε να γνωριζουμε τι αισθανονται οι ιδιοι για τον εαυτο 
τους; Αντιθετα, ειναι πιο πιθανο να θεωρουμε οτι οι ζωες αυτων των ανθρωπων ειναι 
ουσιωδεις εξαιτιας του τι κάνουν ή τι έχουν κάνει, ανεξαρτητα απο τις δικες τους αυτο-
αξιολογησεις. Για αυτον τον λογο, η Wolf διακρινει δυο βασικα ερωτηματα: «Ποιο ειναι 
το νοημα της ζωης;» και «Η δική μου ζωή έχει νόημα;». Αυτη η διακριση βρισκεται στην 
καρδια της εννοιας του νοηματος. 
 Η Wolf συζητα τη φυση του νοηματος συγκρινοντας και αντιπαραβαλλοντας δυο 
αποψεις: την Άποψη της Πληροτητας (the Fullfillment View) και την Άποψη του «Περα 
απο τον εαυτο μου» (the Larger-than-oneself View). Κατα την πρωτη αποψη, το νοημα 
βρισκεται σε ο,τι ενας ανθρωπος βρισκει οτι τον κανει να αισθανεται ολοκληρωμενος. 
Κατα τη δευτερη αποψη, το νοημα βρισκεται στο να εισαι αφιερωμενος σε κατι η σε 
καποιον σπουδαιοτερο η περα απο τον εαυτο σου. Και οι δυο αποψεις ειναι σημαντικες 
για την κατανοηση αυτων που φαινεται οτι εμπνεουν και ωθουν τους ανθρωπους να 
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αποφασιζουν να κανουν τα πραγματα που κανουν και των λογων που παιρνουν αυτες 
τις αποφασεις. 
 Συμφωνα με την Wolf (2010), οι φιλοσοφοι τεινουν να κατηγοριοποιουν τα 
ανθρωπινα κινητρα με δυο τροπους: εγωιστικα και ιδιοτελη, η αλτρουιστικα και ηθικα. 
Ωστοσο, λεει η Wolf, «αυτα τα ειδη κινητρων και πρακτικης λογικης ... παραλειπουν 
πολλα απο τα κινητρα και τους λογους που διαμορφωνουν τις ζωες μας» (2). Για 
παραδειγμα, δεν ειναι πιθανο να εχουμε κινητρα που να μην υπαγονται ακριβως σε 
καποια απο αυτες τις κατηγοριες; 
 Ναι. Ο εγωισμος και ο αλτρουισμος δεν ειναι τοσο διαφορετικοι η αντιθετικοι οσο 
ισως μπαινουμε στον πειρασμο να πιστευουμε. Αυτος ο δυϊσμος πηγαζει λανθασμενα απο 
τη σιωπηρη παραδοχη οτι το «εγχειρημα του γιγνεσθαι»  ενος ατομου αρχιζει παντα με 
τον εαυτο (δηλαδη, με τη δομηση χαρακτηρα) και στη συνεχεια επεκτεινεται προς τα εξω. 
Δεν υποστηριζω πως δεν πρεπει να εξεταζουμε τη «δομηση του χαρακτηρα». Αλλα 
καποιες φορες, οι λογοι για τους οποιους κανουμε πραγματα δεν πηγαζουν απο τον 
χαρακτηρα αλλα απο καποιο αλλο κινητρο. Για παραδειγμα, ισως πρεπει να εξετασουμε 
την αποψη του Pettersen (2011): «Σε μια εναλλακτικη ηθικη οντολογια, οπου αφετηρια 
ειναι η ανθρωπινη διασυνδεση και η αλληλεξαρτηση, οπως συμβαινει στην ηθικη της 
φροντιδας, η ευημερια και η αναπτυξη ενος ατομου θεωρειται συνυφασμενη με την 
ευημερια των αλλων (5). Στην πραγματικοτητα, κατα τον Pettersen (2011), στην «ιδεα 
της φροντιδας» τοσο η «αυτοθυσια» (η ο αλτρουισμος) οσο και η «φιλαυτια» (η 
εγωισμος) ειναι υπερβολικες και ακραιες θεσεις. Ο Pettersen υποστηριζει την «ωριμη 
φροντιδα» (ορος που συστησε η Carol Gilligan το 1982): «Η ωριμη φροντιδα φαινεται να 
τονιζει τη σχεσιακη πλευρα των ατομων που εμπλεκονται στις σχεσεις φροντιδας οπου 
αμφοτεροι μετεχουν» (11). Και ειναι μεσα σε αυτη την αισθηση του εαυτου και του αλλου 
που αρχιζουμε να αντιλαμβανομαστε τη φυση της «αξιας του νοηματος». 
 Αρκει να πουμε τωρα οτι οι λογοι και τα κινητρα που αντιπαρερχονται τον 
απλοϊκο δυϊσμο του εγωισμου εναντι του αλτρουισμου, συμπεριλαμβανομενων των 
λογων και των κινητρων που αναφερθηκαν παραπανω, ειναι αναμεσα στα πιο 
σημαντικα πραγματα που βιωνουμε στην καθημερινοτητα μας και αναμεσα στα πιο 
σημαντικα κινητρα που επηρεαζουν τις αποφασεις και τα συναισθηματα μας σχετικα με 
ο,τι κανουμε για να φτασουμε στο ζητουμενο του προσωπικου νοηματος. 

Πριν αναπτυξουμε το θεμα του εαυτου και του αλλου, ειναι σημαντικο να κανουμε 
μια διακριση μεταξυ του νοηματος και της ευτυχιας. 
 
Το Ζητούμενο του Νοήματος και η Ευτυχία 
Συμφωνα με την Wolf, το νοημα δεν ειναι συνωνυμο με την «ευτυχια», την ευδαιμονια (με 
την πολυεπιπεδη εννοια της «ανθρωπινης ευημεριας» οπως προταθηκε απο τον 
Αριστοτελη) η την αρετη, αν και η ευτυχια, η ευημερια και η αρετη μπορει να προκυψουν 
απο την αισθηση του ατομου για την αξια του νοηματος. Απο μια εναλλακτικη οπτικη 
γωνια, ορισμενοι παραδοσιακοι φιλοσοφοι υποστηριζουν οτι το νοημα προκυπτει απο 
μια προσωπικη αισθηση ευτυχιας η μια απροσωπη αισθηση του καθηκοντος. Η Wolf 
επικρινει και τις δυο αποψεις και αντιπροτεινει ενα τριτο ειδος αξιας (το οποιο ειναι 
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βασισμενο στα εργα του Bernard Williams και Charles Taylor) που μετασχηματιζει την 
κατανοηση μας για την ευτυχια και την ηθικη. 
 Ο Williams (1981) προτεινει οτι το νοημα περιλαμβανει εναν δεσμο με κατι που 
διαπερνα την υπαρξη μας και μας δινει εναν λογο να ζουμε. Γραφει οτι ενα ατομο συχνα 
αναπτυσσει η εχει, για ολοκληρη τη ζωη του η ενα μερος αυτης, «ενα βασικο προταγμα η 
ενα συνολο απο προταγματα τα οποια συνδεονται στενα με τη ζωη του» (12). Πραγματι, 
ο Williams (2011) γραφει οτι μια δραση «πρεπει να αφορα» ενα ατομο, «κατα την εννοια 
οτι ειναι σχετικη με τον εαυτο του, με το πως και το τι θα γινει εαν εχει εναν τετοιου 
ειδους χαρακτηρα» που τον ωθει να εμπλεκεται σε συγκεκριμενες πραξεις (36). Ένα 
ατομο πρεπει να επιθυμει η να εχει τη θεληση να ασχολειται με δρασεις η εργα που εχουν 
καποια κοινα χαρακτηριστικα. Με αλλα λογια, το ποιοι ειμαστε και το τι κανουμε 
συνδεονται υπαρξιακα και η θεληση ειναι ενα βασικο στοιχειο για μια ζωη με ουσια. 
Χωρις επιθυμια και θεληση, λεει ο Williams, ειναι δυσκολο να καταλαβουμε γιατι καποιος 
θα επελεγε να συμμετασχει σε μια η σε καποια αλλη δραστηριοτητα που μπορει να τη 
θεωρει σημαντικη η μη σημαντικη, ποσο μαλλον ουσιαστικη. 
 Ως παραδειγμα ο Williams συζητα τη ζωη της Elina Makropulos. Η Elina ειναι ο 
χαρακτηρας ενος θεατρικου εργου του Karel Capek, το οποιο ο Janáček μετετρεψε σε 
οπερα. Στο θεατρικο εργο και στην οπερα, η Elina παιρνει ενα ελιξιριο που την αλλαζει 
απο μια γυναικα 42 ετων σε μια γυναικα 342 ετων, με την ιδια προσωπικη ταυτοτητα 
του 42χρονου εαυτου της. Δεν αποτελει εκπληξη, λεει ο Williams (1973), το οτι η 
παρατεταμενη ζωη της Elina φτανει σε «μια κατασταση πληξης, αδιαφοριας και 
ψυχροτητας. Όλα ειναι ανευ χαρας: ‘στο τελος ειναι ολα τα ιδια’ ... Αρνειται να παρει ξανα 
το ελιξιριο. Πεθαινει. Και η συνταγη σκοπιμα καταστρεφεται» (82). Μεταξυ αλλων 
ζητηματων, συμπεριλαμβανομενων αυτων της αθανασιας, του θανατου και της ζωης, ο 
Williams υποστηριζει οτι η επιθυμια μπορει να μας προσανατολισει. Οι ζωες μας, λεει ο 
Williams, μπορουν να εχουν νοημα μονο αν η επιθυμια μας σπρωχνει προς το μελλον. Απο 
αυτη την προοπτικη, η επιθυμια ειναι μια εσωτερικη δυναμη που μας κατευθυνει και μας 
οδηγει στο να εμπλακουμε με αυτο που ειναι ουσιωδες η σημαντικο. 
 Η Wolf δεν αναφερει τον Charles Taylor, αν και το εργο του ειναι σημαντικο για 
τον στοχασμο της. Ο Taylor (1989) πιστευει οτι για να μπορει κατι να εχει «νοημα» η 
καποιος να βρει το «νοημα», το νοημα πρεπει να υπαρχει εκτος της υποκειμενικης 
προοπτικης του ατομου –το νοημα πρεπει να εχει αντικειμενικη αξια. Ο Taylor (1985) 
εξηγει αρχικα: 

Η κατανοηση του εαυτου μας εμπεριεχει επι της ουσιας το να βλεπουμε τον 
εαυτο μας στο πλαισιο αυτων που αποκαλω «δραστικες αξιολογησεις». Με 
αυτο εννοω μια βαση διαφοροποιησεων μεταξυ των πραγματων που 
θεωρουνται  αδιαμφισβητητα η απολυτα η μεγαλυτερης σπουδαιοτητας η 
αξιας και των πραγματων που στερουνται αυτων των ιδιοτητων η εχουν 
μικροτερη αξια. (3) 

 
Ο Taylor επικαλειται την αρχη της «καλυτερης αποτιμησης» για να υποστηριξει οτι οι 
«ποιοτικες μας διαφοροποιησεις» ειναι το θεμελιο της «αξιας του νοηματος», καθως τις 
αξιολογουμε με αντικειμενικα μεσα. Υποστηριζει οτι υπαρχουν ορισμενοι «σκοποι η 
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αγαθα» που δεν ειναι απλως επιθυμητα, αλλα ασκουν μεγαλυτερη ελξη σε ενα ατομο 
λογω του «ιδιαιτερου κυρους» τους σε ενα πλαισιο διακρισεων που ο καθενας μας κανει, 
συνειδητα η ασυνειδητα (1989, 20). Ο Taylor προσθετει οτι το Αριστοτελικο ερωτημα 
του «τι ειναι καλο να ειμαι» δεν περιλαμβανει καποιες απο τις πιο σημαντικες πτυχες της 
ζωης μας, διοτι πρεπει να βρουμε μια σωστη ισορροπια μεταξυ της αριστοτελικης ηθικης 
–«τι ειναι καλο να ειμαι;»– και του καθηκοντος –«Τι ειναι σωστο να κανω;». Σε αυτη την 
ισορροπια ειναι που βρισκουμε χωρο για να επιδιωξουμε μια ζωη με νοημα. 
 Παρολο που εχω αποτυπωσει επιλεκτικα καποια στοιχεια του εργου του Williams 
και του Taylor, αυτη η περιγραφη ειναι αφετηρια για την εξεταση μιας αλλης πτυχης της 
εννοιας του νοηματος στη σκεψη της Wolf. 
 
Αγάπη 

Στη σκεψη της Wolf (2010), το νοημα μπορει να προκυψει απο την αγαπη για 
ανθρωπους, για αντικειμενα και/η για δραστηριοτητες που αξιζουν την αγαπη. «Τα 
περισσοτερο εμφανη παραδειγματα αυτου που εχω κατα νου συμβαινουν οταν 
ενεργουμε εξαιτιας της αγαπης για ατομα που νοιαζομαστε βαθια και ιδιαιτερα»  (4). Η 
Wolf αναφερεται σε περιπτωσεις οπως το να επισκεφτει τον αδελφο της στο νοσοκομειο, 
να βοηθησει εναν φιλο να μετακομισει σε ενα αλλο σπιτι και να μεινει ξαγρυπνη ολη τη 
νυχτα για να ραψει το αποκριατικο κοστουμι της κορης της. Σε αυτες περιπτωση, δεν 
ενεργει ουτε για εγωιστικους ουτε για ηθικους λογους. Ουτε ειναι υποχρεωμενη να 
πραξει αναλογα, ουτε πιστευει αφελως οτι βελτιωνει τον κοσμο. «Δεν ενεργω απο 
ιδιοτελεια η απο καθηκον ουτε για να ειμαι αντικειμενικη η ακριβοδικαιη. Ενεργω μαλλον 
απο αγαπη» (4). 
 Και παλι, η Wolf δεν περιοριζει την εννοια της αγαπης στο να κανει καποιος 
πραγματα για τους ανθρωπους. Οι «Λογοι της αγαπης» (η Wolf  χρησιμοποιει τα λογια 
του  Harry Frankfurt) μας παρακινουν στο να ασχοληθουμε με καθε ειδους 
δραστηριοτητες και ενδιαφεροντα στα οποια ειμαστε αφοσιωμενοι και παθιασμενοι. 
 Λεγοντας αυτο, η Wolf δεν εννοει οτι θα πρεπει απαραιτητως να απορριψουμε 
ευχαριστες η ηθικες επιδιωξεις. Το ερωτημα ειναι αν μια ευχαριστη δραστηριοτητα 
μπορει να αποτελεσει το θεμελιο για μια σταθερη ζωη με νοημα. Για παραδειγμα, ενω 
καποιοι ανθρωποι απολαμβανουν να παιζουν με το ηλεκτρονικο παιχνιδι Tetris για 
πολλες ωρες καθε φορα, θα μπορουσαμε να υποστηριξουμε οτι ειναι απιθανο  καποιος 
να καταφερει να προσδωσει νοημα στη ζωη του παιζοντας Tetris. Και τι γινεται με την 
ηθικη; Η Wolf (2010) υποστηριζει οτι 

Λιγοι ανθρωποι ειναι πιθανο να βρουν νοημα στη ζωη τους απο το αφηρημενο 
προταγμα «να εισαι ηθικος» –ενα παθος για την ηθικη θα ηταν κατι περιεργο 
και αινιγματικο– πολλοι ανθρωποι, αν οχι οι περισσοτεροι, βρισκουν νοημα 
σε πιο συγκεκριμενα εργα και σχεσεις που η ηθικη θα επικροτουσε: απο το να 
ειναι καποιος καλος και να κανει καλο μεσα απο τον ρολο του ως γονεας, κορη, 
εραστης, φιλος, μεχρι του να προαγει η να προσπαθει να επενδυσει σε 
κοινωνικους και πολιτικους στοχους. (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 αλλα λογια, αν δινουμε μεγαλυτερη προσοχη στο νοημα απο οτι στην ηθικη, οι 
ανθρωποι ισως θα ενιωθαν οτι η ζωη τους τους ανταμειβει. Διοτι, οπως δηλωνει η Wolf, 
οταν ενεργουμε υποκινουμενοι απο την αγαπη παρα απο μια αισθηση καθηκοντος η 
υπακοης, μπορουμε να φτασουμε  στο σημειο να εχει νοημα η ζωη μας (61-62). 

Σε προσωπικο επιπεδο, πολλες δραστηριοτητες στη ζωη μου –το να ειμαι ενεργη 
επαγγελματιας φλαουτιστα στην Νεα Υορκη, το να δημιουργησω και να διατηρω μια 
ιστοσελιδα για εναν αγαπημενο παλιο φιλο, η τακτικη αλληλογραφια με την 
εβδομηνταχρονη δασκαλα μου μουσικης, το να παιζω γκολφ με τον συζυγο μου– 
χρειαζονται περισσοτερο χρονο και προσοχη σε συγκριση με τα διδακτικα μου 
καθηκοντα στο Πανεπιστημιο, με ο,τι συνολικα κανω για την ευχαριστηση μου και με τις 
αναγκες μου για δικο μου «ιδιωτικο χρονο». 
 Για παραδειγμα, οταν προκειται να προετοιμαστω για την πρωτη εκτελεση ενος 
δυσκολου κομματιου «νεας μουσικης», ξοδευω υπερβολικα πολυ περισσοτερο χρονο για 
εξασκηση για να φτασω στην τελειοτητα, απο ο,τι απαιτειται. Παντα «υπερ-
προετοιμαζομαι». Κατι αναλογο συμβαινει οταν προσπαθω σκληρα να τα παω  «καλα» 
(και να «αποτυχω») κατα τη διαρκεια ενος παιχνιδιου γκολφ με τον συζυγο μου η οταν 
φυτευω και ξεβοτανιζω λουλουδια στο μπαλκονι του διαμερισματος μου (ακομα κι αν 
φοβαμαι τα υψη). Ακριβως οπως η Wolf  ξοδεψε  ωρες φτιαχνοντας το αποκριατικο 
κοστουμι της κορης της, αυτο που με ωθει στο να εξασκηθω, να φροντισω τον κηπο μου 
και να παιξω γκολφ με τον συζυγο μου, που ειναι το αγαπημενο του παιχνιδι, ειναι αξιες 
που βρισκονται περα απο τον εαυτο μου. Στην αντιληψη της Wolf, αυτο που με παρακινει 
στο να μελεταω η να ξοδευω πολυ χρονο για να κανω μικρες αλλαγες στην ιστοσελιδα 
του φιλου μου (παρολο που δεν μου ειναι παντα ευκολο η ευχαριστο να διαβαζω σελιδες 
επι σελιδων του Wordpress for dummies) ειναι η αγαπη. Δεν ειναι για το δικο μου καλο 
το οτι ασχολουμαι με αυτες τις δραστηριοτητες. Δεν ξερω ουτε ενδιαφερομαι αν αυτες οι 
δραστηριοτητες ειναι «καλες για μενα». Θα μπορουσατε να πειτε οτι μελεταω  «χαριν της 
μουσικης.» Αλλα αυτο θα ηταν υποκριτικο επειδη, αν και ακουγεται υπεροχο το να κανεις 
κατι για χαρη αυτης καθαυτης της δραστηριοτητας, υποκρυπτει το παραλογο και 
αβασιμο της υποθεσης, οπως το καθιστα σαφες ο Noël Carroll (2010, 86). Αντιθετα, 
παρακινουμαι απο «λογους αγαπης» και επειδη αυτες οι δραστηριοτητες αξιζουν οταν 
αγαπας και αγαπιεσαι. 
 Απο τα παραπανω προκυπτει οτι υπαρχουν υποκειμενικες, διυποκειμενικες και 
αντικειμενικες διαστασεις στην εννοια των ουσιωδων πραξεων και δρασεων. Τα 
υποκειμενικα, διυποκειμενικα και αντικειμενικα στοιχεια συγχωνευονται οταν το 
«υποκειμενικο δελεαρ συναντα την αντικειμενικη ελκυστικοτητα» (Wolf 2010, 9). 
Επιπλεον, λεει η Wolf, δεν ειναι δυνατον καποιος να αντιλαμβανεται μονο παθητικα την 
αξια ενος αντικειμενου (η μιας δραστηριοτητας) προκειμενου αυτο να φερει και να 
δημιουργει νοημα. Θα πρεπει ο ιδιος να ασχολειται ενεργα με το αξιολογο αντικειμενο (η 
τη δραστηριοτητα) για να προκυψει νοημα. Αυτο που αμφισβητει η Wolf ειναι η 
κοινοτοπη αντιληψη οτι «δεν εχει σημασια τι κανεις εφ’ οσον  αγαπας να το κανεις». 
Αυτος ο τροπος σκεψης, πραξης και ζωης ειναι καλος ως ενα σημειο, αλλα μεχρι εκει. Η 
Wolf βρισκει επισης σφαλερη την ιδεα οτι καποιος πρεπει να ειναι αφοσιωμενος σε κατι 
«μεγαλυτερο απο τον εαυτο του». Αυτη η ιδεα ειναι προβληματικη επειδη μπορουμε να 
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ασχοληθουμε με μια δραστηριοτητα που ειναι επωφελης για τους αλλους αλλα εμεις να 
μην νιωθουμε πληροτητα: «Αν η εμπλοκη ενος ατομου δεν εχει τετοιου ειδους ανταμοιβη, 
... ειναι ασαφες το αν δινει καποιο νοημα στη ζωη του» (22). Με αλλα λογια, και οι δυο 
απο τις προαναφερθεισες αποψεις ειναι προβληματικες διοτι απο καθε μια ξεχωριστα 
λειπουν σημαντικες ποιοτητες. 
 Η πρωτη αποψη, η Άποψη της Πληροτητας, ειναι για την Wolf μια μορφη 
ηδονισμου. Αμφισβητει την ιδεα του ατομου που επιδιωκει να ικανοποιησει τις επιθυμιες 
του ωστε απλως να νιωσει και να διατηρησει συναισθηματα πληροτητας, διοτι κατι 
τετοιο θα σημαινε οτι δεν εχει σημασια με τι ειδους αντικειμενα η δρασεις ασχολουνται 
οι ανθρωποι στην προσπαθεια τους να γεμισουν τις ζωες τους. Σκεφτειτε ολα τα 
ασημαντα αντικειμενα και τις δραστηριοτητες που συχνα κρατουν τους ανθρωπους 
«απασχολημενους», τους «απορροφουν» η τους κανουν να «διασκεδαζουν», αλλα δεν 
αποφερουν την αισθηση της πραγματικης αξιας του νοηματος. Για την Wolf, τετοια 
αντικειμενα και δραστηριοτητες ειναι υποκειμενικως ικανοποιητικα σε καποιο βαθμο, 
αλλα κατι λειπει. Ο «κρικος» που λειπει βρισκεται στη δευτερη ιδεα που αναφερθηκε 
παραπανω. 
 Εκεινο που λειπει απο την Άποψη της Πληροτητας, κατα την Wolf, ειναι η 
κατανοηση οτι υπαρχει νοημα μονο οταν ο ανθρωπος εμπλεκεται με κατι η καποιον που 
εχει αξια ανεξάρτητα από τον ίδιο και πέρα από τον εαυτό του. Αυτος ο «αντικειμενικος» 
παραγοντας θα πρεπει να συμπαραταχθει με τον υποκειμενικο και τον διυποκειμενικο 
παραγοντα, ετσι ωστε η συγχωνευση και των τριων να γινει αυτο που εγω ονομαζω 
(ακολουθωντας την αρχικη υποθεση της Wolf), Τριμερη Άποψη (the Tripartite View) η 
την Άποψη της Αρμοζουσας Πληροτητας (the Fitting Fulfillment View) κατα την οποια το 
νοημα ανακυπτει οταν οι ανθρωποι βρισκουν ικανοποιηση και μπορει να διασυνδεθουν 
θετικα με κατι περα απο τον εαυτο τους. Η Wolf υπογραμμιζει οτι δεν αρκει να ασχολειται 
καποιος με πραγματα που αγαπαει αλλα οτι οι πραξεις αυτες πρεπει να ειναι καλες με 
καποιον ανεξαρτητο τροπο. 
 Καποιος ισως να αναρωτηθει: Τι ειναι αυτο που εχει αντικειμενικη αξια; Πως το 
αποφασιζουμε; Η Wolf δεν εχει καποια θεωρια για την αντικειμενικη αξια. Αντ’ αυτου, 
προτεινει μια φαινομενολογια της αντικειμενικης αξιας. Υποστηριζει οτι μπορουμε να 
διακρινουμε τις αντικειμενικες αξιες ρωτωντας το εξης: τι εχει αξια οχι μονο για το ατομο 
αλλα και για τους αλλους ανθρωπους, και για το οποιο το μετρο της κρισης υπαρχει 
περαν του ατομου; 
 Δηλαδη, ποτε θεωρειται οτι η ζωη καποιου εχει νοημα; Ειναι οταν το ιδιο το ατομο 
και οι αλλοι τη θεωρουν ως τετοια: 

Εν πολλοις, η ιδεα ειναι οτι η ζωη ενος ανθρωπου μπορει να εχει νοημα μονο 
αν νοιαζεται αρκετα βαθια για καποιο πραγμα η καποια πραγματα, μονο αν 
ειναι προσηλωμενος, ενθουσιασμενος, δειχνει ενδιαφερον, καταγινεται  εξ 
ολοκληρου η ... αν αγαπα κατι. Αλλα ακομα και ενας ανθρωπος που ειναι τοσο 
αφοσιωμενος, δεν θα ζει μια ζωη με νοημα αν τα αντικειμενα η οι 
δραστηριοτητες με τις οποιες ασχολειται ειναι ευτελη. (9). 
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Επιπλεον, «αυτο που δινει νοημα στις ζωες μας, ειναι και αυτο που μας δινει λογους για 
να ζησουμε, ακομα και οταν δεν μας ενδιαφερει πολυ, για το δικο μας καλο, αν θα ζησουμε 
η θα πεθανουμε» (56). Όπως γραφει ο Camus (1955): 

Βλεπω πολλους ανθρωπους να πεθαινουν επειδη κρινουν οτι η ζωη δεν αξιζει. 
Παραδοξως, βλεπω αλλους να σκοτωνονται για τις ιδεες η τις ψευδαισθησεις 
που τους δινουν εναν λογο για να ζουν (ο λογος για να ζεις ειναι επισης ενας 
εξαιρετικος λογος για να πεθανεις). (4) 

 
Για να μας βοηθησει να κατανοησουμε το επιχειρημα της σε μεγαλυτερο βαθος, η 

Wolf αναφερεται στη συζητηση του Richard Taylor για τον Σισυφο. Σκεφτειτε την 
προσεγγιση του Taylor (1970) για τον ελληνικο μυθο: 

Μια τελεια εικονα ελλειψης νοηματος ... Σισυφος ... προδωσε θεϊκα μυστικα 
στους θνητους και γι’ αυτο καταδικαστηκε απο τους θεους να σπρωχνει μια 
πετρα στην κορυφη ενος λοφου, και η πετρα αμεσως μετα να κυλαει κατω, 
για να τη σπρωξει παλι ο Σισυφος στην κορυφη, για να κυλησει κατω για 
αλλη μια φορα, και το ιδιο ξανα και ξανα και για παντα. (320) 

 
Όπως επισημαινει ο Taylor, αυτη η ζωη στερειται νοηματος. Πραγματι, το 

μεγαλυτερο μερος των ανθρωπινων δρασεων, συμφωνα με τον Taylor, στερειται 
νοηματος για ο,τι κανουμε σημερα, ο,τι καναμε χθες και ο,τι θα κανουμε αυριο, λιγο η 
πολυ. Επομενως, υποστηριζει ο Taylor, αν η ζωη εχει νοημα, αυτο το νοημα βρισκεται 
αλλου και οχι στις δραστηριοτητες αυτες καθαυτες. Με αλλα λογια, αυτος ο τροπος 
αντιληψης δεν αποφερει τελεολογικη αξια. Ως εκ τουτου, ο Taylor μας ζητα να 
φανταστουμε οτι οι Θεοι ηταν ελεημονες και εδωσαν στον Σισυφο τη θεληση να κανει 
ο,τι ηταν «προορισμενος» να κανει (παρολο που τιμωρηθηκε). Αυτη η θεληση, λεει ο 
Taylor, θα ειχε δωσει νοημα στη ζωη του Σισυφου. Με αλλα λογια, αυτη η αισθηση 
πληροτητας θα ειχε κανει τη ζωη του να φαινεται αξιολογη. 
 Η Wolf δεν συμφωνει με τον Taylor στο τελευταιο αυτο σημειο, διοτι ποιος θα 
μπορουσε να βρει νοημα στη ματαιοτητα αυτης της δραστηριοτητας; 

Υπο αυτο το πρισμα, πολλοι θα νιωσουν οτι η κατασταση του Σισυφου ειναι 
καθε αλλο παρα αξιοζηλευτη. Κατι επιθυμητο φαινεται να λειπει απο τη ζωη 
του παρα την εμπειρια της πληροτητας. Δεδομενου οτι αυτο που λειπει δεν 
ειναι ενα υποκειμενικο ζητημα –εκ των εσω, μπορουμε να υποθεσουμε οτι η 
ζωη του Σισυφου ειναι τοσο καλη οσο μπορει να ειναι– πρεπει να 
αναζητησουμε ενα αντικειμενικο χαρακτηριστικο που χαρακτηριζει αυτο που 
λειπει. (Wolf 2010, 18) 

 
Ένα προσωπικο παραδειγμα που βασιζεται στο εδω και τωρα, ειναι πως εμαθα να 

παιζω γκολφ. Όταν ημουν νεοτερη, δεν μπορουσα να καταλαβω γιατι καποιος που εχει 
τα λογικα του θα επαιζε αυτο το παιχνιδι. Γιατι να χτυπησεις μια μπαλα, να την 
ακολουθησεις με ενα μηχανοκινητο αμαξακι, μονο και μονο για να χτυπησεις την ιδια 
μπαλα ξανα, να γυρισεις πισω στο αμαξακι για να ακολουθησεις και παλι την μπαλα; Και 
ακομη χειροτερα, οι ανθρωποι συχνα πληρωνουν πολλα χρηματα για να το κανουν αυτο. 
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Μου φαινοταν πολυ ασκοπο. Ωστοσο, αφοτου διδαχθηκα απο τον συζυγο μου πως να 
παιζω, αρχισα να περναω ολο και περισσοτερες ωρες ειτε στο γηπεδο του γκολφ ειτε στο 
γηπεδο της εξασκησης, χτυπωντας μπαλες του γκολφ σε ολες τις ανεπιθυμητες 
κατευθυνσεις, στελνοντας καταρες σε καθε μικρη μπαλα που εφευγε προς το αγνωστο. 
Ήταν ακομα χειροτερο οταν κινουσα δυνατα και αποφασιστικα το μπαστουνι μου χωρις 
να καταφερω να πετυχω τη μπαλα. 
 Δεν εμαθα να παιζω γκολφ διοτι μου αρεσει ιδιαιτερα το γκολφ (κατι τετοιο δεν 
ισχυει), επομενως δεν ηταν απο ιδιοτελεια το οτι εμαθα να παιζω και εκανα ο,τι καλυτερο 
μπορουσα. Ουτε εμαθα να παιζω γκολφ γιατι πιστεψα οτι το γκολφ ειναι το καλυτερο 
παιχνιδι για μενα η γενικα. Και δεν επαιξα γιατι αισθανομουν ενα ηθικο καθηκον, ως 
παντρεμενη γυναικα, να «υπηρετησω» τον αντρα μου. Έμαθα πως να παιζω γκολφ λογω 
της σχεσης μου με τον συζυγο μου και του γεγονοτος οτι εκεινος με εμαθε πως να παιζω. 
Το να εχω μια σχεση αγαπης με τον συζυγο μου, να παιζω γκολφ μαζι του και, οταν μπορω 
να στελνω τελικα και τη μπαλα εκει που θελω να παει –ολα αυτα τα πραγματα, 
συνδυαστικα, δινουν μια σημαντικη διασταση νοηματος στη ζωη μου. 
 Ένα αλλο παραδειγμα ειναι η συγγραφη αυτου του αρθρου. Έχω γραψει πολλα 
προσχεδια για αυτο το αρθρο. Και αυτο ηταν εξαιρετικα δυσκολο κατα καιρους. 
Αισθανομουν εως και αβολα οταν σταματουσα και αναλογιζομουν τις πιθανες κριτικες 
και ενστασεις που οι αναγνωστες θα ειχαν στις ιδεες που περιεχονται. Έχασα ακομη και 
τον υπνο μου για αυτο το αρθρο καθως σκεφτομουν και ξανασκεφτομουν τα 
επιχειρηματα και τα σημεια που ηθελα να θιξω. Ωστοσο, δεν ειναι ενα πολυ μεγαλο αρθρο 
και οσοι το διαβασουν μπορει να το τελειωσουν γρηγορα. Επομενως, οι αναγνωστες θα 
ξερουν πραγματικα η θα νοιαζονται για το ποσα προσχεδια εχω κανει; Θα ηταν η ομαδα 
MayDay (η το επαγγελμα της μουσικης εκπαιδευσης) σε καλυτερη κατασταση αν το 
αρθρο μου ειχε αυστηροτερη λογικη η πιο κομψο γραψιμο; Αλλα εχω δουλεψει σκληρα 
για αυτο το αρθρο ωστε να εκφρασω τις ιδεες οσο καλυτερα μπορουσα. Το εκανα επειδη 
εχω εναν δεσμο με την ομαδα MayDay και τη μουσικη εκπαιδευση, με το να κανω «καλη 
δουλεια» και με τις αξιες των κριτικα εμπεριστατωμενων επιχειρηματων. 
 Στα παραπανω παραδειγματα, υπαρχουν υποκειμενικες, διυποκειμενικες και 
αντικειμενικες αξιες, σε αντιθεση με την περιπτωση του Σισυφου στον Taylor. Ειναι 
αξιοσημειωτο οτι η Wolf δεν προτεινει καποιο συνολο κριτηριων που θα μας βοηθουσαν 
να διακρινουμε τις αντικειμενικες αξιες. Αντ’ αυτου, ξεκινα απο μια κοινη αισθηση 
σχετικα με το τι ειναι η δεν ειναι πολυτιμο και την «αξια» του εαν κατι θεωρειται η δεν 
θεωρειται «αξιοσημαντο». Γραφει (2010) : 

Πρεπει να υπαρχει καποια αντικειμενικη προϋποθεση για τα ειδη των 
εγχειρηματων η των εντονων επιθυμιων που θα μπορουσαν να αποτελεσουν 
τη βαση μιας ζωης με νοημα ... Καποια πραγματα, οπως το ασκοπο σπρωξιμο 
μιας πετρας  πανω σε ενα λοφο, η δημιουργια χειρογραφων αντιγραφων του 
Πόλεμος και Ειρήνη, το να λυνεις Sudoku η να φροντιζεις ενα χρυσοψαρο ... Αν 
παρατηρησουμε τι λειπει απο τετοια πραγματα, μπορουμε να 
διαμορφωσουμε υποθεσεις σχετικα με το τι καθιστα μια δραστηριοτητα πιο 
αρμοζουσα ως βαση για το νοημα ... Ίσως δεν ειναι σωστο να πουμε για τη 
γυναικα της οποιας η ζωη περιστρεφεται γυρω απο το κατοικιδιο χρυσοψαρο 
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της, η για τον αντρα που με προσοχη αντιγραφει το Πόλεμος και Ειρήνη με το 
χερι, οτι οι δραστηριοτητες τους δεν εχουν καμια αξια, ανεξαρτητα απο τη 
δικη τους ψυχολογια. Ίσως η ζωη και η ανεση ενος χρυσοψαρου να αξιζει κάτι 
ανεξαρτητα, οπως ενα επιπλεον αντιγραφο ενος λογοτεχνικου 
αριστουργηματος, οσο και αν ειναι ευκολα διαθεσιμο σε βιβλιοθηκες και 
βιβλιοπωλεια. Ακομα κι ετσι, οι αντιστοιχες προσπαθειες δεν φαινονται 
αρκετά πολυτιμες ωστε να αξιζουν τον χρονο, την ενεργεια και την επενδυση 
που αυτα τα προσωπα φαινεται να τους αφιερωνουν, ιδιαιτερα υπο το 
πρισμα του πλουτου αλλων πιθανων δραστηριοτητων. (35-38) 

 
Επομενως, ποιος αποφασιζει τι μετραει ως ουσιωδες; Η Wolf απαντα: «Κανενας 

συγκεκριμενα.» Ο καθενας μπορει να απαντησει σε αυτη την ερωτηση. Ωστοσο, 
υποστηριζει οτι εφ’ οσον καποιος συνδεεται με ανθρωπους, αντικειμενα η / και 
δραστηριοτητες που ειναι πολυτιμα απο μονα τους (εκτος απο τη σχεση του ατομου με 
αυτα), τοτε βρισκεται στον δρομο προς το νοημα. 
 Ας επιστρεψουμε στο παραδειγμα της δημιουργιας χειρογραφων αντιγραφων του 
Πόλεμος και Ειρήνη. Τι αξια εχει αυτο για οποιονδηποτε αλλο εκτος του ατομου που 
ασχολειται με αυτη τη δραστηριοτητα; Τι γινεται αν εξετασουμε αυτη τη δραστηριοτητα 
απο την οπτικη της ιστοριας; Γιατι στην πραγματικοτητα υπηρχε ενα προσωπο που 
εκανε χειρογραφα αντιγραφα του σπουδαιου μυθιστορηματος του Tolstoy: η συζυγος 
του. Ο Leo και η Sofia Tolstoy ειχαν μια ενδιαφερουσα και περιπλοκη σχεση. Αν παρουμε 
το ημερολογιο της Sofia τοις μετρητοις, ηταν δυστυχισμενη απο πολλες αποψεις. Γραφει: 

Μενω μονη πρωι, απογευμα και νυχτα. ... Ειμαι ενα κομματι της επιπλωσης 
του σπιτιου. Ειμαι γυναικα. Προσπαθω να καταπιεσω ολα τα ανθρωπινα 
συναισθηματα. . . Αλλα τη στιγμη που ειμαι μονη και επιτρεπω στον εαυτο μου 
να σκεφτει, ολα φαινονται ανυποφορα. (Porter 2010, 20) 

 
Παρα αυτην τη δυστυχια, η  Sofia Tolstoy αντεγραφε τα γραπτα του συζυγου της 

με το χερι, καποια απο αυτα ξανα και ξανα (σημειωνει οτι αντεγραψε το Πόλεμος και  
Ειρηνη επτα φορες). Γραφει: «Καθως αντιγραφω, βιωνω εναν εντελως καινουριο κοσμο 
συναισθηματων, σκεψεων και εντυπωσεων. Τιποτε δεν με αγγιζει τοσο βαθια οσο οι ιδεες 
του, η ιδιοφυΐα του» (33). Συνεχιζει: 

Γραφω πολυ γρηγορα, ωστε να μπορω να ακολουθησω την ιστορια και να 
συλλαβω τη διαθεση, αλλα αρκετα αργα ωστε να μπορω να σταματω, να 
σκεφτω καθε νεα ιδεα και να τη συζητησω μαζι του αργοτερα. Εκεινος κι εγω 
μιλαμε συχνα για το μυθιστορημα και για καποιο λογο ακουει αυτα που εχω 
να πω (κατι που με κανει πολυ υπερηφανη) και εμπιστευεται τις αποψεις μου. 
(33) 

 
Η ζωη τους ηταν σε μεγαλο βαθμο δυστυχισμενη, και για πολλους λογους. Η Sofia 

Tolstoy δεν αντεγραφε αυτα τα χειρογραφα επειδη αυτο την εκανε ευτυχισμενη. Ουτε 
εκανε κατι τετοιο επειδη ειχε ηθικη υποχρεωση να το πραξει. Αλλα αυτο τη συνεδεε με 
τον συζυγο της με τροπους που τιποτε αλλο δεν θα το καταφερνε. Ως εκ τουτου, και 
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νομιζω οτι η Wolf θα συμφωνουσε, αυτο το παραδειγμα αντιγραφης του Πόλεμος και 
Ειρήνη ειναι πολυ διαφορετικο απο αυτο που αναφερει στο βιβλιο της. Επειδη εδω, η 
Sofia Tolstoy ασχολειται με μια δραστηριοτητα και ενα εργο αξιας που θεωρειται αξιο 
περα απο τον εαυτο της. 
 Πρεπει επισης να σημειωθει οτι συζητωντας τις προϋποθεσεις για το νοημα, η 
Wolf δεν μας δινει εναν χαρτη-οδηγο για το πως να κανουμε τη ζωη μας ουσιωδη. 
Προσπαθει να δημιουργησει μια βαση πανω στην οποια θα μπορουσαμε να 
οικοδομησουμε την αντιληψη του νοηματος. Έτσι, αντι να πει «βρειτε το παθος σας και 
ακολουθηστε το», η Wolf λεει, ναι, αυτο ειναι εν μερει αληθεια. Αλλα πριν ασχοληθειτε με 
αυτη τη δραστηριοτητα η με αυτο το αντικειμενο, σταματηστε και σκεφτειτε αν αυτο 
αξιζει τον κοπο. Και σημειωστε οτι η ηθικη και ο αλτρουισμος δεν αποτελουν 
απαραιτητες προϋποθεσεις. Το να παιζω γκολφ η να δουλευω το αρθρο μου για την 
ομαδα MayDay δεν συνεισφερει στα ηθικα αγαθα. Οι πραξεις μπορουν να εχουν νοημα, 
ακομη και αν δεν συμβαλλουν στην ευτυχια μας η την αισθηση της ηθικης μας. 
 Όπως εγω χρησιμοποιω το παραδειγμα του γκολφ η του αρθρου μου για την 
ομαδα MayDay, η Wolf χρησιμοποιει το παραδειγμα της φιλοσοφιας. Η ενασχοληση με τη 
φιλοσοφια μπορει να μην φερνει παντα ευχαριστηση, πλουτο η ευημερια στην Wolf. Παρ’ 
ολα αυτα, το κανει επειδη δινει νοημα στη ζωη της. Μπορει να κανει σημαντικες θυσιες 
σε σχεση με το δικο της προσωπικο συμφερον για να ασχοληθει με τη φιλοσοφια. Πολλοι 
ανθρωποι κανουν καθε ειδους θυσιες για να επιδιωξουν ονειρα και στοχους. Επομενως, 
η περιγραφη τετοιων δραστηριοτητων ως ιδιοτελεις ειναι κυνικη η δημιουργει μια 
αντιληψη της ιδιοτελειας που δεν ειναι ακριβως ορθη. 
 Ωστοσο, αυτοι οι στοχοι και τα ονειρα –ειτε προκειται για τη φιλοσοφια της Wolf 
ειτε για το γκολφ που μαθαινω η το γραψιμο του αρθρου για το MayDay– δεν χρειαζεται 
να υποκινουνται απο την ηθικη. Και δεν υπαρχει τιποτα ασχημο σε αυτες τις 
δραστηριοτητες παρα το γεγονος οτι δεν υποκινουνται απαραιτητα απο ενα ηθικο 
προταγμα. Μπορουν να περιλαμβανουν αυτοθυσια, αλλα οχι στην υπηρεσια της ηθικης, 
αλλα στην εννοια της πληροτητας. Όπως τονιζει ευστοχα η Wolf (1982) 

Υπαρχει κατι περιεργο οσον αφορα την ιδεα του να χρησιμευει η ηθικη η η 
ηθικη καλοσυνη ως αντικειμενο ενος κυριαρχου παθους, με τον τροπο που 
μπορει να φανταστει καποιος τη χρησιμοτητα ενος πιο απτου και 
συγκεκριμενου οραματος ενος στοχου (ακομη και ενος συγκεκριμενου ηθικού 
στοχου). Η ιδια η ηθικη δεν φαινεται να αποτελει καταλληλο αντικειμενο 
παθους. Έτσι, οταν καποιος σκεφθει τον Άγιο της Αγαπης, για παραδειγμα, 
που ευκολα, προθυμα και χωρις δισταγμο παραιτειται απο το ταξιδι για 
ψαρεμα η το στερεοφωνικο του η ενα υπεροχο παγωτο με σιροπι για χαρη της 
ηθικης, αναρωτιεται οχι ποσο αγαπα την ηθικη, αλλα  ποσο λιγο αγαπα αυτα 
τα αλλα πραγματα. (424) 

 
Επομενως, η αντιληψη της Wolf για την εννοια του νοηματος εχει αξια στο οτι μας 

επιτρεπει να περιγραψουμε καλυτερα ενα ευρος ανθρωπινων δραστηριοτητων που 
παραδοσιακα εχει παρανοηθει. 
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 Ειναι απαραιτητο να τονισουμε οτι το νοημα δεν ειναι ανευ αρετης (κατα την 
αντιληψη του Πλατωνα και του Αριστοτελη). Για παραδειγμα, το παιχνιδι του γκολφ και 
το γραψιμο για το MayDay περιλαμβανουν μια σειρα απο «αρετες»: σκληρη δουλεια, 
πειθαρχια, συμμετοχη σε μια κοινοτητα ανθρωπων που μοιραζονται το ενδιαφερον μου 
για στοχασμο και συγγραφη για παρομοια θεματα και ουτω καθεξης. Ως εκ τουτου, δεν 
ειναι το παιχνιδι του  γκολφ η το γραψιμο του αρθρου η το παιξιμο του φλαουτου που 
ειναι πολυτιμα, αλλα η συνολικη ενασχοληση με αυτα ειναι ουσιωδης λογω των 
εμπλεκομενων κοινωνικων πρακτικων. Με αλλα λογια, τετοιες δραστηριοτητες με 
βυθιζουν σε εναν πλουσιο και μοναδικο ιστο διυποκειμενικων σχεσεων που ειναι 
πολυτιμες και συνεπως ουσιωδεις. 
 Ειναι δυνατον ο καθενας να εχει μια ουσιωδη ζωη; Υπαρχουν ανθρωποι που ειναι 
ανικανοι να επιδιωξουν η να εχουν ζωες με ουσια; Συμφωνα με την Wolf, η απαντηση στο 
ερωτημα αυτο ειναι ατυχης. Καποιοι πρεπει να εργαστουν τοσο σκληρα για να υπαρχει 
φαγητο στο τραπεζι και να ντυσουν τα παιδια τους που δεν εχουν ουτε τον χρονο ουτε 
την ενεργεια για να «αφιερωθουν σε κατι». Ακομα «αλλοι μπορει να εχουν χαρακτηρες 
που τους δυσκολευουν να αγαπησουν ο,τιδηποτε με τον σωστο τροπο. Κανεις δεν μπορει 
να θεωρησει κατι ως ελκυστικο κατα το δοκουν» (Wolf, 49). Επομενως, σε καποιο βαθμο, 
το νοημα ειναι μια πολυτελεια και ως εκ τουτου, μια ευκαιρια που καποιοι ανθρωποι 
αδυνατουν να αξιοποιησουν, εκτος αν μπορουν να βρουν νοημα στα αναγκαστικα 
καθηκοντα που πρεπει να αναλαβουν προκειμενου να επιβιωσουν, να φροντισουν τα 
παιδια τους, τους γονεις τους, και ουτω καθεξης –και ολα αυτα ειναι αξιοσημαντες 
επιδιωξεις. Αλλα υπαρχουν και οι ανθρωποι που πραγματικα εχουν ευκαιριες να 
προοδευσουν και να επιδιωξουν το νοημα αλλα δεν τις εκμεταλλευονται. Ή, οπως και ο 
Σισυφος, χανουν το χρονο τους αφιερωμενοι σε μια ασημαντη, επαναλαμβανομενη και 
ανοητη «απασχοληση» η σε εγωκεντρικα παιχνιδια. 
 Απο φιλοσοφικη αποψη, το νοημα περιλαμβανει την αναζητηση για μια καλη ζωη. 
Όταν στοχαζομαστε επι της σημασιας και των αξιων του νοηματος ειμαστε πιο κοντα 
στην κατανοηση αυτης της συνεχους αναζητησης. Ωστοσο, οταν καποιος προσπαθει να 
ζησει μια καλη ζωη για τον εαυτο του και για τους αλλους, ειναι λαθος να αναρωτιεται 
αδιακοπα: «Προσθετει αυτη η εκεινη η δραστηριοτητα νοημα στη ζωη μου;» Δηλαδη, 
μονο αν στοχαστουμε εκ των υστερων μπορουμε να αποφασισουμε αν κατι προσθετει 
νοημα στη ζωη μας. Πραγματι, οπως σημειωνει ο Williams (1981), η ζωη εχει νοημα οταν 
η αναζητηση του νοηματος δεν επιδιωκεται αμεσα. 
 
Μουσική Εκπαίδευση και Νόημα 

Πως συντασσεται ομως η μουσικη εκπαιδευση με αυτη την εξεταση του νοηματος 
και της ουσιας; Οι φιλοσοφικες θεσεις της Wolf προσφερουν μια οξυδερκη, σταθερη και 
βιωσιμη βαση για την κατανοηση των αξιων της μουσικης και της μουσικης εκπαιδευσης 
απο μια προοπτικη που σπανια βρισκει καποιος στη βιβλιογραφια της μουσικης 
εκπαιδευσης και της μουσικης της κοινοτητας. 
 Όπως εξηγει η Wolf (2010), «οταν οι ανθρωποι ενδιαφερονται σε βαθος για κατι 
και καταληγουν να νοιαζονται για αυτο» –οπως το να παιζουν και να ακουν μουσικη που 
σχετιζεται με μια η περισσοτερες κοινοτητες ενος συγκεκριμενου μουσικου στιλ, οι 
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οποιες περιλαμβανουν υποκειμενικες, διυποκειμενικες και αντικειμενικες ποιοτητες– 
«εστιαζουν την προσοχη τους σε αυτο, αναπτυσσουν δραστηριοτητες γυρω του, 
εξασκουν και ακονιζουν τις δεξιοτητες τους για την προωθηση, την προστασια και την 
εκτιμηση του» (128). Επιπλεον, τα ατομα που ασχολουνται με δραστηριοτητες για τις 
οποιες ενδιαφερονται «μοιραζονται τον ενθουσιασμο τους» για την εν λογω 
δραστηριοτητες με αλλους. Δημιουργουν «νεες σχεσεις και γινονται μερος κοινωνικων 
ομαδων». Δημιουργουν προσωπικες, κοινωνικες, συναισθηματικες, και ενιοτε 
πνευματικες σχεσεις με ανθρωπους, ειτε νεους ειτε παλιους, μεσω της κοινης δρασης και 
της «κοινης εκτιμησης» της δρασης (η του αντικειμενου) (128). 
 Ο David Elliott (2012) απηχει τις ιδεες της Wolf οταν υποστηριζει οτι επιφανειακα 
δεν φαινεται να υπαρχει τιποτα αξιολογο η  πολυτιμο σε μια ομαδα ανθρωπων που 
συναντιουνται για να δημιουργησουν «μουσικους» ηχους καποιου ειδους. Γραφει: «η 
παραγωγη και η ακροαση μιας ειδικης κατηγοριας ‘μουσικων’ ηχων ειναι μαλλον 
περιεργη (αν οχι εντελως παραλογη) δραστηριοτητα» (63). Ωστοσο, λεει ο Elliott, οι 
ανθρωποι παντου «κάνουν μουσικη» με μεγαλο παθος, αφοσιωση και χαρα και «η 
μουσικη διαπερνα ολες τις κοινωνιες» (63). Ειναι μαλλον παραξενο οταν το σκεφτεις 
καθως οι μουσικοι ηχοι ειναι «απλα» ηχοι. Ναι; Όχι. Οι πραξιαλιστες φιλοσοφοι της 
μουσικης εκπαιδευσης (Bowman 2000, Elliott 1995 και Regelski 1998), η συντριπτικη 
πλειονοτητα των «νεων μουσικολογων» (π.χ., Kramer 2002, Leppert 1993, McClary 2000 
και Taruskin 1995), και οι εθνομουσικολογοι (Turino 2008 και DeNora 2001) ειναι 
απολυτα πεπεισμενοι για το γεγονος οτι η μουσικη δεν μπορει να αναχθει σε απλους 
ηχους η σε μουσικα «εργα», οπως συχνα επιμενουν οι φιλοσοφοι της αισθητικης της 
μουσικης και οπως πιστευαν οι παραδοσιακοι μουσικολογοι και θεωρητικοι. Η μουσικη, 
αν την αντιληφθει καποιος ως «μουσικες», με την εννοια των κοινωνικων-ηθικων 
πρακτικων, ειναι πολλα, πολλα περισσοτερα. 
 Η Wolf (2010) θα συμφωνουσε και θα υποστηριζε οτι η μουσικη «προσφερει 
ευκαιριες για την καλλιεργεια και την εξασκηση των δεξιοτητων και της αρετης, για τη 
δομηση σχεσεων και για κοινωνικες ομαδες που συστηνονται με βαση τον ενθουσιασμο 
για την αφοσιωση σε μια κοινη δραση» (129). Μερος αυτης της αξιας προερχεται απο τα 
ενδιαφεροντα και τη δεσμευση των ανθρωπων που ελκονται απο τη μουσικη. «Καθως 
μια δραστηριοτητα η μια πρακτικη κερδιζει αναγνωριση και δημοτικοτητα, καθως 
αναπτυσσονται παραδοσεις και οργανωνονται ομαδες γυρω απο αυτη, 
πολλαπλασιαζονται οι ευκαιριες για σημαντικες δρασεις που την εμπλεκουν» (129). 
Σκεφτειτε ολες τις μουσικες δρασεις που μπορει να επιδιωξει καποιος στο πλαισιο μιας η 
περισσοτερων μουσικων-κοινωνικων πρακτικων: εκτελεση, αυτοσχεδιασμος, συνθεση, 
διασκευη, διευθυνση, ηχογραφηση και παραγωγη μουσικης, μουσικη και κινηση, μουσικη 
και χορος, μουσικη και θρησκευτικες εκδηλωσεις, και ουτω καθεξης. Επισης, καποιος 
μπορει να βοηθησει καποιον αλλο στην εξασκηση η εκμαθηση μουσικης, σε επισημο η 
ανεπισημο πλαισιο. Και μπορει ακομα να γραψει ιστορικες, φιλοσοφικες, ψυχολογικες 
και αλλες μελετες για τη μουσικη. Ως ακροατης μπορει να διατηρησει «το νημα που 
συνδεει τον ανθρωπο με τους αλλους, προκαλωντας μια συζητηση η απλα 
αναγνωριζοντας οτι υπαρχει ενας δεσμος που τον συνδεει με τους γειτονες του η την 
κοινοτητα στην οποια ανηκει» (130). 
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 Τι γινεται με το επιχειρημα της Wolf σχετικα με τη συζευξη των υποκειμενικων, 
αντικειμενικων και διυποκειμενικων διαστασεων που συμβαινουν κατα τη διαρκεια της 
ενασχολησης με τη μουσικη και μας βοηθουν να διακρινουμε την παρουσια προσωπικου 
και διαπροσωπικου νοηματος και ουσιας μετα απο μια μουσικη δραση; Πως αφορουν 
αυτες οι διαστασεις στη μουσικη εκπαιδευση; Πιο συγκεκριμενα, ποιος αποφασιζει ποια 
μουσικη δινει τη δυνατοτητα για τη συνενωση αυτων των διαστασεων και ποια μουσικη 
αξιζει την ευκαιρια να συνεισφερει στο νοημα στη ζωη των μαθητων; 
H Wolf απαντα: 

Τεινω να πιστευω οτι σχεδον οτ,ιδηποτε με το οποιο ενας σημαντικος 
αριθμος ανθρωπων φαινεται οτι εχει δυνατους δεσμους για ενα σημαντικο 
χρονικο διαστημα, εχει η σχετιζεται με καποια θετικη αξια –οτι σχεδον 
ο,τιδηποτε βρισκουν οι ανθρωποι πολυτιμο (σταθερα και σε σημαντικο 
αριθμο), ειναι οντως πολυτιμο. ... Εαν οι ανθρωποι βρισκουν ενα αντικειμενο 
η μια δραστηριοτητα η ενα εργο ενδιαφερον ... ειναι αρκετα πιθανο να 
υπαρχει κατι που το κανει ενδιαφερον. (128) 

 
Αν ενα συγκεκριμενο ειδος μουσικης και μουσικης εκπαιδευσης θεωρειται 

πολυτιμο, εφαρμοζεται δεοντολογικα και θεωρειται ως ενασχοληση που ειναι πιθανο να 
προσφερει στους μαθητες ευκαιριες να επιδιωξουν και να βρουν νοημα στο πλαισιο μιας 
ηθικης-εκπαιδευτικης κοινοτητας, δεν υπαρχει λογος να απορριψουμε κανενα ειδος 
μουσικης. Αν ενα η περισσοτερα ειδη μουσικης φερνουν τους ανθρωπους κοντα με 
θετικους-ηθικους τροπους και συμβαλλουν στη συλλογικη χαρα, τοτε ασφαλως πρεπει 
να τα θεωρουμε αξια να συμπεριληφθουν σε σχολικα και κοινοτικα μουσικα 
προγραμματα. Αντιθετα, αν ενα ειδος μουσικης η ενας τροπος μουσικης διδασκαλιας δεν 
ανταποκρινεται στα κριτηρια αυτα, θα πρεπει να μην ειναι αποδεκτος ως μονοπατι προς 
το νοημα. 

Αυτες οι σκεψεις σχετιζονται με τον προβληματισμο του Dewey (1938 [1963]) οτι 
η εκπαιδευση πρεπει να επικεντρωνεται στην καθοδηγηση των μαθητων ωστε να βρουν 
τροπους για να διερευνησουν επι της ουσιας τα μαθηματα, καθως και στην αναπτυξη 
προγραμματων σπουδων με και για τους μαθητες και μαζι με τους εκπαιδευτικους. Για 
τον Dewey, ενας απο τους κυριους στοχους της εκπαιδευσης σε μια δημοκρατικη 
κοινωνια ειναι να προσφερει στους ανθρωπους τα απαραιτητα μεσα για να 
δημιουργησουν ζωες με νοημα. Ο Dewey υποστηριζει οτι το ζητουμενο του νοηματος 
αναδυεται στις διυποκειμενικες αλληλεπιδρασεις σε κοινες δρασεις που δινουν 
ικανοποιηση. Επιπλεον, ο Dewey θεωρουσε την εκπαιδευση και τους σκοπους της 
σχολικης εκπαιδευσης ως αρρηκτα συνδεδεμενους με την αμεση πραγματικη ζωη των 
μαθητων, των εκπαιδευτικων και των γονεων. Προκειμενου οι εκπαιδευτικοι μουσικης 
να ειναι αποτελεσματικοι και στοχαστικοι επαγγελματιες, ειναι απαραιτητη  η 
κατανοηση της εννοιας και των προεκτασεων του νοηματος. 
 Ο Carl Sandburg (1916) γραφει επ’ αυτου για ανθρωπους που φαινεται να εχουν 
μια ενστικτωδη συνειδητοποιηση για το πως πρεπει να ειναι μια καλη ζωη και πως να 
την επιδιωξουν. Γραφει σχετικα με εντιμους «ποιητες» της εμπειριας οι οποιοι 
αντιλαμβανονται τον κοσμο ως εναν χωρο που παλλεται με θαυματα και ευκαιριες για 
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νοημα. Μερικες φορες, λεει ο Sandberg, διαπιστωνουμε οτι βρισκομαστε 
περιτριγυρισμενοι απο νοημα οταν δεν ειναι αναμενομενο η οταν εκδηλωνεται σε 
φαινομενικα καθημερινες καταστασεις. Ο Sandburg εξηγει τι εννοει στο ακολουθο 
ποιημα με τιτλο «Ευτυχια»: 

Ζητησα απο τους καθηγητες που διδασκουν το νοημα της ζωης να μου πουν 
τι ειναι ευτυχια.  
Και πηγα σε διασημα στελεχη που διευθυνουν τη δουλεια χιλιαδων 
ανθρωπων. 
Όλοι κουνησαν τα κεφαλια τους και μου χαμογελασαν σαν να προσπαθουσα 
να τους περιπαιξω.  
Και τοτε ενα κυριακατικο απογευμα, περιπλανηθηκα κατα μηκος του 
ποταμου Desplaines.  
Και ειδα ενα πληθος Ουγγρων κατω απο τα δεντρα με τις γυναικες και τα 
παιδια τους και ενα βαρελι μπυρα και ενα ακορντεον. 

 
Απο την οπτικη της Wolf, οι εκπαιδευτικοι μουσικης συμβαλλουν στο σημαντικο 

ενδεχομενο οι μαθητες και οι εκπαιδευτικοι να αισθανθουν πληροτητα μεσα απο 
μουσικες δρασεις και αλληλεπιδρασεις. Αυτο που κανουν, στην πραγματικοτητα, οι 
ηθικοι μουσικοπαιδαγωγοι ειναι να συμβαλλουν στην αναπτυξη της ηθικης-
δεοντολογικης καλοσυνης των μαθητων. Όπως επισημαινει ο MacIntyre (1981), τα 
εσωτερικα αγαθα των πρακτικων ειναι πηγες ηθικης διαβιωσης και επομενως η 
«καλοσυνη» μπορει να βιωθει. Οι εκπαιδευτικοι μουσικης μπορουν να δημιουργησουν 
πολλες ευκαιριες για τους μαθητες (και τους ιδιους) να βρουν και να επιδιωξουν ζωες με 
νοημα επειδη η συμμετοχη σε μουσικες πρακτικες ειναι εργο αξιας που «μας συνδεει 
θετικα με τον κοσμο μας» (Wolf, 58). 

Ποιοι ειναι οι στοχοι της μουσικης εκπαιδευσης; Σιγουρα το νοημα και η ουσια ειναι 
απο τους πιο σημαντικους, αξιολογους και πολυτιμους στοχους και ενα «αγαθο» της 
μουσικης διδασκαλιας και μαθησης. 
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