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Κέρκυρα, Σεπτέµβριος 2024 



ΤΜΗΜΑ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΣΠΟΥΔΩΝ 

ΙΟΝΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ 

Π.Μ.Σ.: «ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ ΤΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ» 

ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗ: «ΜΟΥΣΙΚΗ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΗ» 

ΣΧΕΔΙΑΣΜΟΣ ΚΑΙ ΕΦΑΡΜΟΓΗ ΜΙΑΣ 

ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΗΣ ΓΙΑ ΤΗ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΤΟΥ 

ΣΑΝΤΟΥΡΙΟΥ ΒΑΣΙΣΜΕΝΗΣ ΣΤΗΝ ΑΤΥΠΗ 

ΜΑΘΗΣΗ 

Μαρία Καψαλού 
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Σχεδιασµός και εφαρµογή µιας προσέγγισης για τη διδασκαλία 
του σαντουριού βασισµένης στην άτυπη µάθηση 

  

Περίληψη 

Τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον της µουσικοπαιδαγωγικής κοινότητας έχει στραφεί 

ιδιαίτερα στην εισαγωγή άτυπων µορφών µουσικής µάθησης στην εκπαίδευση. Η εξ’ ακοής 

µάθηση της παραδοσιακής µουσικής που στο πέρασµα των χρόνων διδασκόταν µέσω της 

παρατήρησης και της µίµησης ως προφορική παράδοση, αποτέλεσε την βασική ιδέα της παρούσας 

έρευνας η οποία επιχειρεί να αναδείξει την προφορική διάσταση της παραδοσιακής µουσικής. 

Αυτή η προφορική διάσταση της παραδοσιακής µουσικής επιχειρείται να αναδειχθεί µέσα 

από την εφαρµογή µιας προσέγγισης βασισµένης σε µεθόδους και στρατηγικές που αξιοποιεί η 

άτυπη µάθηση στο ατοµικό µάθηµα παραδοσιακού οργάνου, µε το σώµα και τη φωνή να 

καθοδηγούν το παίξιµο του οργάνου. Η έρευνα επικεντρώθηκε στο τρίπτυχο τραγούδι - σωµατικά 

κρουστά - όργανο και είχε ως βασικό στόχο οι µαθητές του µουσικού σχολείου να προσεγγίσουν 

ένα ρεπερτόριο µικτών µέτρων της παραδοσιακής µουσικής χωρίς την ανάγνωση µουσικής 

σηµειογραφίας, µέσω της ενεργής συµµετοχής. 

Με την κίνηση µέσω των σωµατικών κρουστών να αποτελεί την βασική προσέγγιση για την 

υποστήριξη και κατανόηση του ρυθµού, και την φωνή να βοηθά στην κατανόηση της µελωδικής 

γραµµής, οι µαθητές που έλαβαν µέρος στη δράση, προσέγγισαν για πρώτη φορά ένα ρεπερτόριο 

αποκλειστικά µε το αυτί. Κάποια από τα οφέλη που αποκόµισαν οι µαθητές ήταν το γεγονός ότι 

απέκτησαν εργαλεία προκειµένου µελλοντικά να «ξεκλειδώσουν» ένα ευρύ ρεπερτόριο µουσικής το 

οποίο θα τους είναι ευχάριστο να παίζουν ή και να τραγουδούν, ώστε να µπορούν να µαθαίνουν 

χωρίς την εποπτεία δασκάλου, εντός κι εκτός της σχολικής αίθουσας. 

Λέξεις κλειδιά: παραδοσιακή µουσική, άτυπη µάθηση, εκµάθηση µε το αυτί, σωµατικά 

κρουστά, τραγούδι, όργανο. 
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Design and implementation of an informal learning-based 
approach to the teaching of santouri 

Abstract 

The interest of the music education community in recent decades, has focused on the 

introduction of informal forms of music learning in education. Learning traditional music 

aurally, that is, as an aural tradition, mainly through observation and imitation, has been the 

milestone of the present research, which attempts to highlight the aural dimension of traditional 

music.  

This is attempted by implementing an informal, learning-based approach and strategies in 

the individual lessons of traditional instruments, by having the body and the voice guide the 

playing of the instrument. The research focused on  the issues of “song-body percussion-

instrument” and targeted at having the music school students approach a repertoire of mixed 

measures of traditional music without reading music notation, mainly through active 

participation. 

Implementing the movement through body percussion as the primary approach to support 

and comprehend the rhythm, as well as  the voice to help understand the melodic line, the 

students who took part in the actiοn approached a repertoire entirely by ear for the first time. 

Some of the benefits that the students gained were that they were given the tools to "unlock" a 

wide repertoire of music that they would be happy to play or even sing, so that they could learn 

without the supervision of a teacher, inside and outside the classroom. 

Keywords: traditional music, informal learning, learning by ear, body percussion, singing, 

instrument 
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Εισαγωγή 

Η µετάδοση µουσικών δεξιοτήτων και γνώσεων στις παραδοσιακές κοινωνίες ανέκαθεν 

συνέβαινε µέσω της προφορικότητας, µε την εκµάθηση παραδοσιακών οργάνων να προκύπτει 

µέσω παρατήρησης και µίµησης του δασκάλου. Η φράση «µάθε να κλέβεις» (Ανωγειανάκης, 

1991) αντικατοπτρίζει τον τρόπο που ο δάσκαλος παραδοσιακού οργάνου αντιµετώπιζε τη 

διδασκαλία-µάθηση. Ο µαθητής ήταν υπεύθυνος να µάθει πώς να «κλέβει», δηλαδή να ακούει 

και να αντιγράφει, χωρίς ιδιαίτερες υποδείξεις από τον δάσκαλο. Στο µουσικό σχολείο, και 

γενικά στη µουσική εκπαίδευση, σκοπός των εκπαιδευτικών δεν είναι να δηµιουργήσουν 

µουσικούς, αλλά να µπορέσουν οι µαθητές να καλλιεργηθούν µουσικά, να διδαχθούν µε 

δηµιουργικό και ευχάριστο τρόπο (Διονυσίου, 2013).  

Η ενσωµάτωση άτυπων διαδικασιών µάθησης στη διδασκαλία παραδοσιακού οργάνου, 

στην περίπτωσή µας στο σαντούρι, αποτέλεσε την κεντρική ιδέα της παρούσας έρευνας. Μέσα 

από µία προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας που βασίζεται στο τρίπτυχο τραγούδι - σωµατικά 

κρουστά - όργανο, επιχειρείται να αναδειχθεί η σχέση της µουσικής µε το σώµα, όχι ως µέσον 

για να παίξουµε µουσική, αλλά ώστε να κατανοήσουµε ότι το σώµα αποτελεί µουσικό όργανο 

(συµπεριλαµβανοµένης της φωνής)  που µπορεί να υποστηρίξει πολύπλευρα το µάθηµα οργάνου 

µε πολλαπλά οφέλη όπως η αυτονοµία των µαθητών, η ανάπτυξη ρυθµικών δεξιοτήτων, 

δεξιοτήτων ακρόασης, ισχυροποιώντας τα κίνητρα των µαθητών µέσω της ενεργητικής 

µουσικής εµπλοκής να απολαµβάνουν τη διαδικασία της µάθησης η οποία προκύπτει µέσα από 

όλο τους το σώµα. Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να προσεγγίσουν οι µαθητές ένα 

ρεπερτόριο µικτών µέτρων της παραδοσιακής µουσικής µέσα από άτυπες µορφές µάθησης, 

αφενός ώστε να έρθουν πιο κοντά στην ακουστική φύση της παραδοσιακής µουσικής, αφετέρου 

ώστε να αποκτήσουν τις δεξιότητες προκειµένου να µαθαίνουν να παίζουν µόνοι τους τη 

µουσική που τους αρέσει. 
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Ά ΜΕΡΟΣ - ΘΕΩΡΗΤΙΚΟ ΥΠΟΒΑΘΡΟ  

Κεφάλαιο 1ο  

1.Άτυπη µουσική µάθηση 

1.1 Σύντοµη εισαγωγή στην άτυπη µάθηση  

Η άτυπη µάθηση συναντάται σε όλες τις εκφάνσεις της ζωής του ανθρώπου, και αποτελεί 

µία εφ’ όρου ζωής εκπαιδευτική διαδικασία, όπου ο άνθρωπος µαθαίνει και δηµιουργεί ένα 

σύστηµα αξιών µέσα από τη βιωµατική εµπειρία. Για να επιχειρήσει κάποιος να δώσει έναν 

ορισµό για την άτυπη µάθηση, θα µπορούσε να βασιστεί στη δυνατότητα του ίδιου του ατόµου 

να συµµετέχει ενεργά στη διαδικασία της µάθησης διαµορφώνοντας, αναδιαµορφώνοντας, 

προσαρµόζοντας, αναπροσαρµόζοντας, διοργανώνοντας και αναδιοργανώνοντας τις πρακτικές 

µάθησής του, προς ίδιον όφελος.  

Η άτυπη µάθηση δε συµβαίνει απαραίτητα σε καθορισµένο χώρο και χρόνο. Δεν είναι κάτι 

καινούργιο, προηγείται της επίσηµης µάθησης, ενώ συµβαίνει χωρίς συστηµατική διδασκαλία 

(Jenkins, 2011 ̇ Διονυσίου, 2013). Όλη η ζωή αποτελείται από καθηµερινά µαθησιακά γεγονότα 

που λαµβάνουν χώρα τόσο µε τυπικές όσο και µε άτυπες µορφές µάθησης. Οι τυπικές µορφές 

εκφράζουν τους σκοπούς της µάθησης και συµβαίνουν εκούσια, ενώ οι άτυπες συµβαίνουν 

περισσότερο ακούσια, δηλαδή «ασυνείδητα». Ευκαιρίες για µαθησιακές εµπειρίες εµφανίζονται 

καθηµερινά στη ζωή µας, σε ποικίλα κοινωνικά, πολιτισµικά ή εργασιακά πλαίσια και σε 

διάφορες δραστηριότητες ενασχόλησης στον ελεύθερο χρόνο. Είναι σηµαντικό όµως ότι αυτές 

οι δύο µορφές µάθησης συµπληρώνουν η µία την άλλη, καθώς τις συναντάµε σε κάθε πτυχή της 

ζωής µας (Rogers, 2014). 

Αξίζει να παρατηρήσει κανείς το πώς αυτές οι άτυπες µαθησιακές εµπειρίες ερµηνεύονται  

από τους εκπαιδευτικούς στον χώρο της µουσικής παιδαγωγικής ώστε να συµπεριληφθούν στο 

πλαίσιο της τυπικής εκπαίδευσης µε τον ίδιο φυσικό τρόπο µε τον οποίο συµβαίνουν στη ζωή 

µας. Η µουσική άλλωστε δεν είναι αποκοµµένη από την υπόλοιπη ζωή, αλλά αποτελεί 

αναπόσπαστο µέρος των γνωστικών µας διαδικασιών (Swanwick, 1999), καθώς είναι ένας 

τρόπος να µαθαίνουµε, να σκεφτόµαστε, να αισθανόµαστε, να σχετιζόµαστε (Swanwick, 1999 ̇ 

Σµολ, 2010). Σύµφωνα µε την Διονυσίου (2016), η εµπειρία αποτελεί µία πολύ σηµαντική 

￼2



έννοια της σύγχρονης παιδαγωγικής, καθώς η εκπαίδευση δεν στοχεύει µόνο στις γνώσεις, τις 

δεξιότητες, την ψυχαγωγία ή τα συναισθήµατα, αλλά στις εµπειρίες που αποκτώνται µέσω ενός 

συνδυασµού των παραπάνω, στο πλαίσιο µιας βιωµατικής παιδαγωγικής προσέγγισης. 	  

	 Η βιβλιογραφική επισκόπηση του παρόντος κεφαλαίου επιχειρεί να εισάγει τον 

αναγνώστη στις έννοιες της άτυπης και της τυπικής µάθησης, ώστε να οδηγηθεί σταδιακά στον 

κεντρικό άξονα της παρούσας εργασίας που είναι η ενσωµάτωση άτυπων µορφών µουσικής 

µάθησης σε περιβάλλοντα τυπικής εκπαίδευσης, όπως αυτά των µουσικών σχολείων. Στις 

µουσικές παραδόσεις των περισσότερων λαών ο παράγοντας της «προφορικότητας» παίζει τον 

πιο σηµαντικό ρόλο για την διάδοση, διατήρηση και συνέχισή τους (Διονυσίου, 2016). 

Αντίστοιχα, η προφορικότητα αποτελεί χαρακτηριστικό γνώρισµα άτυπων µορφών µουσικής 

µάθησης (µέσω ακρόασης, παρατήρησης, µίµησης) (Green, 2008, 2014 ̇ Διονυσίου, 2016). 

Μέρος της µουσικής εκπαιδευτικής διδασκαλίας-µάθησης στα µουσικά σχολεία είναι και η 

προώθηση µίας βιωµατικής σχέσης των µαθητών µε την παραδοσιακή µουσική. Γι’ αυτό 

κρίνεται χρήσιµο να εξετάσουµε πώς κάποιες έννοιες της µελέτης µουσικών παραδόσεων ή της 

εθνοµουσικολογίας χρησιµοποιούνται και γίνονται αντιληπτές στη σηµερινή διδασκαλία 

µουσικών οργάνων. 

1.2 Η άτυπη µάθηση στη µουσική εκπαίδευση 

Τα τελευταία χρόνια οι άτυπες µορφές µάθησης αποτελούν ένα σηµαντικό κοµµάτι της 

εκπαίδευσης γενικά, και της µουσικής εκπαίδευσης ειδικότερα, µε το ενδιαφέρον να έχει 

µετατοπιστεί από τη διδασκαλία στη µάθηση, και κατ’ επέκταση από τον δάσκαλο στον µαθητή. 

Το γεγονός αυτό έφερε στο προσκήνιο της µουσικής εκπαίδευσης το τι και πώς θα διδαχθούν οι 

µαθητές, δηλαδή τον τρόπο µε τον οποίο τα διάφορα µουσικά φαινόµενα εκλαµβάνονται, 

βιώνονται και εκφράζονται µέσω µουσικών δραστηριοτήτων από τους µαθητές, αδιάφορο αν και 

µε ποια µέθοδο θα τα διδαχθούν, ή ποια θα είναι τα προσδοκώµενα αποτελέσµατα από την 

πλευρά του εκπαιδευτικού. Μεγάλο κοµµάτι της µουσικής µάθησης λαµβάνει χώρα εκτός 

θεσµικών πλαισίων, σε καταστάσεις όπου δεν υπάρχει δάσκαλος και στις οποίες ο σκοπός της 

µουσικής δραστηριότητας δεν είναι να µάθει κάποιος µουσική, αλλά να αλληλεπιδράσει µε τη 

µουσική να σχετιστεί πολύπλευρα µε τη µουσική «µουσικοτροπώντας» (ακούγοντας, παίζοντας, 

χορεύοντας) (Folkestad, 2006 ̇ Σµολ, 2010 ̇ Jenkins, 2011). 
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Στη διεθνή βιβλιογραφία γίνεται αναφορά σε δύο µορφές µουσικής µάθησης, µέσα από τις 

οποίες οι µαθητές µετέχουν στη µουσική εκπαίδευση (Campbell, 1995 ̇ Green, 2008, 2012, 2014 

̇  Jenkins, 2011 ̇ Folkestad, 2006 ̇ Jeffs & Smith, 1999). Το πλαίσιο που λαµβάνει χώρα η µάθηση, 

είναι αυτό που αρχικά τις διαχωρίζει σε τυπική και άτυπη, ενώ ο ρόλος των συµµετεχόντων 

(µαθητών και εκπαιδευτικών) καθώς επίσης και ο τρόπος που εµπλέκονται στην εκπαιδευτική 

διαδικασία φαίνεται να διαµορφώνουν τους σκοπούς της µάθησης.  

Η άτυπη µουσική µάθηση διαµορφώνεται από τους συµµετέχοντες χωρίς συγκεκριµένη 

αλληλουχία. Η τυπική και η άτυπη µάθηση αποτελούν δύο πόλους ενός συνεχούς που 

βρίσκονται σε διαρκή αλληλεπίδραση µεταξύ τους, και συνυπάρχουν στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, συχνά η καθεµιά µπορεί να έχει στοιχεία της άλλης, µε αποτέλεσµα σπάνια να 

µπορεί να διαχωρίσει κάποιος αυτές τις δύο µορφές µάθησης (Green, 2014, σ. 23). Η 

διδασκαλία είναι πάντα τυπική, από τη στιγµή που κάποιος αναλαµβάνει τον ρόλο του 

δασκάλου: «ακόµα κι αν δεν υπάρχει δοµή – αυτή είναι η δοµή» (Folkestad, 2006, p. 143).  

Στον αντίποδα της άτυπης µάθησης βρίσκεται η τυπική, η οποία εφαρµόζεται βάσει ενός 

σχεδιασµού ή µίας µεθόδου, ενώ οι δεξιότητες που κατακτούν οι µαθητές αξιολογούνται µέσω 

εξετάσεων (Jenkins, 2011). Με τον όρο τυπική µουσική εκπαίδευση η Green (2014) αναφέρεται 

σε όλες τις εκπαιδευτικές δοµές οι οποίες βασίζονται σε συγκεκριµένο πρόγραµµα σπουδών 

(σχολεία, εκπαιδευτικά ιδρύµατα, µουσικές ακαδηµίες, µουσικά πανεπιστηµιακά τµήµατα κ.ά.) 

όπου οι γνώσεις και οι δεξιότητες µεταδίδονται από κάποιον ειδικό (ενήλικα) στους µαθητές, ο 

οποίος είναι υπεύθυνος για το περιεχόµενο της φοίτησης. Ωστόσο ο Folkestad (2006) δεν 

οριοθετεί την τυπική απέναντι στην άτυπη µάθηση ως δύο φαινόµενα που το καθένα 

περιορίζεται στο δικό του «κλειστό» και συγκεκριµένο περιβάλλον (εντός ή εκτός του 

σχολείου). Αντιθέτως τονίζει πως αυτή η στατική θεώρηση πρέπει να αντικατασταθεί από µία 

άλλη διαλεκτική θεώρηση, η οποία παρουσιάζει τις δύο αυτές µορφές ως πτυχές του φαινοµένου 

της µάθησης, ανεξάρτητα από το πού λαµβάνει χώρα. Έτσι η διάκριση µεταξύ τυπικών και 

άτυπων πρακτικών µάθησης δεν έχει να κάνει τόσο µε το περιβάλλον που πραγµατοποιούνται, 

όσο µε την πρόθεση των ατόµων που εµπλέκονται στη διαδικασία της µάθησης. Είναι µάλλον 

ζήτηµα αν η πρόθεση έχει να κάνει µε τη δηµιουργία ή την εκµάθηση µουσικής, και εάν η 

µαθησιακή κατάσταση είναι επισηµοποιηµένη µε την έννοια ότι κάποιος έχει αναλάβει το ρόλο 

του «δασκάλου», ορίζοντας έτσι τους άλλους ως «µαθητές» (Folkestad, 2006). Δίνοντας έµφαση 

στην πρόθεση ώστε να διακρίνει τις δύο µορφές µάθησης, ο Folkestad (2006) θέτει το εξής 
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ερώτηµα: προς ποια κατεύθυνση κινείται ο νους κατά τη διαδικασία της δραστηριότητας; Στην 

τυπική µάθηση ο προσανατολισµός του εκπαιδευτικού και των µαθητών κατευθύνεται προς την 

εκµάθηση του τρόπου (πώς να παίζουν µουσική), ενώ στην άτυπη η εστίαση έχει να κάνει 

περισσότερο µε το ίδιο το παίξιµο της µουσικής (Folkestad, 2006).  

Μεταξύ των πόλων του συνεχούς άτυπης και τυπικής µάθησης, ο Jenkins (2011) εντοπίζει 

το µικτό εύρος, όπου οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν άτυπους τρόπους µάθησης 

συµπληρωµατικά των τυπικών. Σε αυτή την περίπτωση τα µέσα που χρησιµοποιούν οι 

εκπαιδευτικοί για την επίτευξη των στόχων, µπορεί να καθοδηγούνται σε µεγάλο βαθµό από 

τους µαθητές και περιστασιακά να ενθαρρύνεται η αίσθηση του παιχνιδιού για την επίτευξή 

τους (Jenkins, 2011). Αντίστοιχα οι Jeffs και Smith (1999) υποστηρίζουν πως η εκπαιδευτική 

διαδικασία µπορεί να συνδυάζει και τις δύο µορφές µάθησης κατά περίπτωση, επισηµαίνοντας 

την ουσία του εκπαιδευτικού έργου, όπου οι δάσκαλοι είτε διδάσκουν τυπικά είτε άτυπα, 

επιθυµούν να εκπαιδεύσουν ανθρώπους προκειµένου να αναπτυχθούν και να µάθουν «ώστε όλοι 

να µπορούν να µοιράζονται µία κοινή ζωή» (Jeffs & Smith, 1999, p. 23) . Σύµφωνα µε τους 1

Jeffs και Smith (1999) το να είναι κάποιος αυτοδίδακτος φαίνεται να  συνδέεται µε τις άτυπες 

µορφές µάθησης. Οι εκπαιδευτικοί που διδάσκουν άτυπα, λειτουργούν ενθαρρυντικά και 

υποστηρικτικά για τους άλλους, προκειµένου να καλλιεργήσουν τις κατάλληλες συνθήκες για 

αυτοµάθηση (Jeffs & Smith, 1999). 

Όταν κάνουµε λόγο για άτυπη µάθηση σε τυπικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, η µάθηση 

γίνεται µια εξατοµικευµένη διαδικασία, η οποία διαµορφώνεται από κοινού και σε συνεργασία 

µε το διδάσκοντα. Ο τρόπος που οι µαθητές διδάσκονται, υποδηλώνει τη µορφή της µάθησης. 

Τυπικές και άτυπες µορφές µάθησης µπορεί να οδηγούν στο ίδιο αποτέλεσµα που είναι η 

µουσική πράξη, µε τη διαφορά ότι συνδέονται αφενός µε διαφορετικά επίπεδα απόλαυσης, 

αφετέρου η διαδροµή που ακολουθείται κατά την εκπαιδευτική διαδικασία διαφέρει ανάλογα µε 

την εκάστοτε µορφή µάθησης. 

1.3 Στάδια και µαθησιακά στυλ στην άτυπη µάθηση της µουσικής 

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει στραφεί στις πρακτικές άτυπης 

µάθησης των µουσικών δηµοφιλούς µουσικής και της ενσωµάτωσής τους στη µουσική 

εκπαίδευση (Campbell, 1995 ̇ Green, 2008, 2014). Η Green (2014) εντοπίζει τις πρακτικές της 

 Όλες οι µεταφράσεις  ξενόγλωσσων κειµένων, αποδίδονται σε ελεύθερη µετάφραση της γράφουσας.1
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άτυπης µάθησης µέσα σε κάθε κοινωνία, όπου οι µουσικές δεξιότητες µπορούν να αποκτηθούν 

και να µεταδοθούν ανεξαρτήτως θεσµικών πλαισίων (σχολική τάξη, αναλυτικά προγράµµατα 

σπουδών κ.ά.), ενώ συνήθως λαµβάνουν χώρα απουσία επίβλεψης ή καθοδήγησης από κάποιον 

ενήλικα. Οι µουσικές αυτές δεξιότητες φαίνεται να «κινητοποιούνται» από τις µουσικές 

προτιµήσεις των συµµετεχόντων, και την εξοικείωσή τους µε το µουσικό είδος που µελετούν, 

ενώ «είναι τόσο παλιές όσο ο ίδιος ο κόσµος, όσο και η ίδια η µουσική» (Green, 2005, 2014, σ. 

15).  

Σηµαντική στάθηκε η ποιοτική έρευνα της Green (2008) η οποία µελέτησε την άτυπη 

µάθηση στο ερευνητικό πρόγραµµα «Musical Futures» που πραγµατοποιήθηκε σε σχολεία 

µέσης εκπαίδευσης στο Ηνωµένο Βασίλειο. Στους στόχους του ερευνητικού προγράµµατος ήταν 

η προσαρµογή των άτυπων µαθησιακών πρακτικών που χρησιµοποιούν εκτελεστές δηµοφιλούς 

µουσικής και η εφαρµογή τους στο περιβάλλον της σχολικής τάξης. Κεντρική ιδέα του 

προγράµµατος αποτέλεσε το γεγονός πως αρκετοί µαθητές που έχουν λάβει τυπική µουσική 

εκπαίδευση, εγκαταλείπουν τις µουσικές τους σπουδές καθώς αποθαρρύνονται από διάφορους 

παράγοντες, ενώ πολλοί από αυτούς καταφεύγουν σε άλλους τρόπους µουσικής µάθησης, οι 

οποίοι εστιάζουν στην απόκτηση µουσικών δεξιοτήτων όπου οι γνώσεις συνδέονται µε υψηλά 

επίπεδα απόλαυσης (Green, 2008, 2012, 2014). Η Green (2008) υποστήριξε ότι η εφαρµογή 

αυτών των πρακτικών θα ήταν ιδιαίτερα ωφέλιµη σε περιπτώσεις µαθητών οι οποίοι είναι 

αρνητικοί, αδιάφοροι ή απογοητευµένοι από το µάθηµα της µουσικής, αυξάνοντας τα κίνητρα 

µιας πιο ενεργής συµµετοχής στο µάθηµα. Μελετώντας τις πρακτικές µάθησης των µουσικών 

δηµοφιλούς µουσικής η Green (2008, 2014) διέκρινε πέντε βασικά χαρακτηριστικά της άτυπης 

µάθησης, τα οποία υποστήριξε πως θα ήταν βοηθητικά για τους εκπαιδευτικούς, µε σκοπό να 

ενισχύσουν τα κίνητρα και να αυξήσουν µια σειρά µουσικών δεξιοτήτων στους µαθητές 

(παίξιµο µε το αυτί, αυτοσχεδιασµός κ.ά.). Μέσα από το παιδαγωγικό πρόγραµµα «Musical 

futures», επιχείρησε να εισάγει στη σχολική κοινότητα τις άτυπες πρακτικές µάθησης των 

µουσικών δηµοφιλούς µουσικής, καθώς όπως αναφέρει «είναι απλές, αποτελεσµατικές, 

ευέλικτες και ευχάριστες», ενώ µπορούν να τις χρησιµοποιήσουν µουσικοί από διάφορα είδη 

µουσικής (Green, 2008, 2012, 2014). Τα πέντε σηµεία που επισήµανε είναι: 

1. Η επιλογή της µουσικής ξεκινά από τους ίδιους τους µαθητές, και είναι µουσική που 

απολαµβάνουν, τους είναι οικεία και ευχάριστη, γεγονός που διαφέρει στην τυπική 

εκπαίδευση όπου ο δάσκαλος ή άλλοι ειδικοί επιλέγουν το ρεπερτόριο για τους µαθητές. 
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2. Η εκµάθηση της µουσικής γίνεται ακουστικά, µέσω της δοκιµής σωστού - λάθους, 

γεγονός που «απαιτεί συνειδητή και πολύ προσεκτική ακρόαση που συνδέεται µε την 

πιστή αναπαραγωγή». Έτσι η µετατόπιση φεύγει από την όραση και την ανάγνωση της 

µουσικής σηµειογραφίας - που στη σφαίρα της τυπικής µάθησης έχει κυρίαρχο ρόλο - 

και µε αυτόν τον τρόπο οξύνεται η ακουστική αντίληψη των µαθητών, γεγονός που 

οδηγεί ασυνείδητα στην ευαισθητοποίηση των µαθητών σε ένα ευρύ φάσµα µουσικής. 

3. Η µάθηση µπορεί να συµβαίνει είτε παίζοντας µουσική κανείς µόνος του, είτε µε παρέα, 

ενώ «είναι ακόµα πιο σηµαντική όταν συµβαίνει µαζί µε φίλους, συνήθως συνοµήλικους, 

οι οποίοι µοιράζονται δεξιότητες και γνώσεις (peer-group learning)» µέσω της µίµησης, 

αλληλεπιδρώντας µουσικά µεταξύ τους, χωρίς την εποπτεία κάποιου διδάσκοντα, ενώ η 

µάθηση προκύπτει ασυνείδητα µέσω της παρατήρησης. 

4. Η µάθηση προκύπτει µέσα από µια «κάθετη» ανάγνωση της µουσικής, ολιστικά. Οι 

µαθητές ξεκινούν µαθαίνοντας ολόκληρα κοµµάτια της αρεσκείας τους, σε αντίθεση µε 

την τυπική διδασκαλία που ακολουθεί το µοντέλο από το απλό προς το σύνθετο µε 

καθορισµένη διδακτέα ύλη. 

5. Κατά τη διαδικασία της µάθησης η ακρόαση, η εκτέλεση, ο αυτοσχεδιασµός και η 

σύνθεση συνδέονται άρρηκτα µεταξύ τους, ενώ δίνεται έµφαση στην προσωπική 

δηµιουργικότητα των µαθητών (Green, 2005, 2008, 2014).  

Μέσω των παραπάνω πρακτικών µάθησης, οι µαθητές µπορούν να αναπτύξουν 

δηµιουργικές δεξιότητες που έχουν να κάνουν µε τον αυτοσχεδιασµό και τη σύνθεση, «και σε 

ορισµένες περιπτώσεις, τη θεωρητική κατανόηση», ενώ µέσω των πρακτικών αυτών, «εκτιµούν 

τις προσωπικές ιδιότητες της συνεργασίας, της υπευθυνότητας και της δέσµευσης» (Green, 

2005, p. 28 ̇ Green, 2014). Τα αποτελέσµατα του προγράµµατος έδειξαν πως οι µαθητές 

παρουσίασαν πολύ ισχυρά κίνητρα για ενεργή εµπλοκή στη µουσική πράξη, απολαµβάνοντας 

την οµαδική εργασία και την αυτονοµία που τους δόθηκε (Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2016). 

Το µοντέλο άτυπης µάθησης της Green γνώρισε µεγάλη αναγνώριση, όταν υιοθετήθηκε από τον 

Οργανισµό «Musical Futures» στο Ηνωµένο Βασίλειο και σε πολλές άλλες χώρες (Ηνωµένες 

Πολιτείες της Αµερικής, Βραζιλία, Καναδάς, Κύπρος, κ.ά.), όπου σηµειώθηκαν παρόµοια 

αποτελέσµατα, όπως η ενεργή συµµετοχή των µαθητών, αυξηµένα επίπεδα απόλαυσης και 

ενθουσιασµός (Παπαθεράποντος, 2018).  
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Από τις διαφορετικές προσεγγίσεις µάθησης που υιοθέτησαν οι συµµετέχοντες µαθητές 

του ερευνητικού προγράµµατος στο πλαίσιο της άτυπης µάθησης µουσικών οργάνων, η Green 

(2008, 2012, 2014), διέκρινε τέσσερα βασικά «στυλ µάθησης» τα οποία ήταν ευδιάκριτα από 

την αρχή και αποτύπωσαν την πρώτη αυθόρµητη αντίδραση των µαθητών στο παίξιµο 

µουσικών οργάνων:  

α. Το «παρορµητικό» στυλ µάθησης στο πλαίσιο διδασκαλίας µουσικών οργάνων 

Ο µαθητής µπορεί να ξεκινήσει να παίζει παρορµητικά ή δυνατά, χωρίς προσεκτική 

ακρόαση του κοµµατιού, µπορεί να παίζει αλλά και να µην παίζει µε ακρίβεια στο τονικό ύψος ή 

το ρυθµό. Το προφίλ αυτού του µαθητή φαίνεται να είναι αυθόρµητο, χωρίς να ελέγχει αν αυτό 

που παίζει συµπίπτει µε την ηχογράφηση. 

β. Το «πρακτικό» στυλ µάθησης στο πλαίσιο διδασκαλίας µουσικών οργάνων 

Ο µαθητής αυτού του στυλ είναι πιθανό να ακούσει προσεκτικά το κοµµάτι, στη συνέχεια 

να παίξει σιγανά µια κλίµακα ή να παίξει νότες πιο οργανωµένα προσπαθώντας να βρει τις 

σωστές. Όταν βρει µία σωστή νότα, θα προσπαθήσει να τη χρησιµοποιεί ώς κέντρο αναφοράς, 

προκειµένου να ψάξει και τις υπόλοιπες νότες.  

γ. Το «αµήχανο» στυλ µάθησης στο πλαίσιο διδασκαλίας µουσικών οργάνων 

Ο µαθητής µπορεί να αντιδράσει αµήχανα και να διστάζει να παίξει έστω και µια νότα. 

Ανησυχεί µήπως κάνει κάτι λάθος, και το γεγονός αυτό του δηµιουργεί νευρικότητα. Είναι 

πιθανό να παίξει διάφορες νότες τυχαία, και να µην αναγνωρίσει τη «σωστή» νότα όταν την 

παίξει.  

δ. Το «θεωρητικό» στυλ µάθησης στο πλαίσιο διδασκαλίας µουσικών οργάνων 

Ο µαθητής του θεωρητικού στυλ µπορεί να κάνει διευκρινιστικές ερωτήσεις, γεγονός που 

υποδηλώνει πως ίσως χρειάζεται περισσότερη καθοδήγηση από το δάσκαλο σε σχέση µε τα 

προηγούµενα στυλ µαθητών. 

Εποµένως, ο εκπαιδευτικός µουσικής είναι χρήσιµο να µπορεί να εκτιµήσει τα στυλ 

µάθησης των µαθητών του, ώστε να µπορεί να τους βοηθήσει µε ανάλογο τρόπο.  

1.4 Η σχέση δασκάλου και µαθητή στην άτυπη µάθηση 

Στη µουσική εκπαίδευση, αλλά και στην εκπαίδευση γενικότερα, είναι σηµαντικό οι 

εκπαιδευτικοί να προάγουν την κριτική σκέψη των µαθητών. Ένα ολοκληρωµένο εκπαιδευτικό 

σύστηµα θα πρέπει να προσπαθεί να συµβάλλει στην ικανότητα των ατόµων να αναπτύσσουν 
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κριτική σκέψη και να χρησιµοποιούν αυτή την ικανότητα προκειµένου να ενισχύσουν τις 

εµπειρίες τους, και των άλλων (Jenkins, 2011). Σύµφωνα µε τον Jenkins (2011) µία καλή 

µουσική εκπαίδευση θα πρέπει να αλλάζει ριζικά την ταυτότητα του µαθητή, ενθαρρύνοντάς τον 

να λαµβάνει αποφάσεις, τόσο για τη µουσική, όσο και για τη ζωή. Αυτή η αλλαγή προκύπτει 

ενεργητικά µέσα από µια εξελισσόµενη σειρά δραστηριοτήτων, στόχων και κινήτρων και όχι 

παθητικά ως απλή απόκτηση δεξιοτήτων ή συλλογή γνώσεων (Jenkins, 2011). Ανάλογα, η 

Κοκκίδου (2014) επισηµαίνει τον ρόλο των εκπαιδευτικών, οι οποίοι θα πρέπει να φροντίζουν 

για την ενεργητική εµπλοκή των µαθητών στην εκπαιδευτική διαδικασία, εξασφαλίζοντας το 

ενδιαφέρον τους, παρέχοντάς τους ποικίλες ευκαιρίες για νέες εµπειρίες. Το ενδιαφέρον των 

µαθητών µπορεί να αυξηθεί σηµαντικά όταν συµµετέχουν ενεργητικά στη διδασκαλία-µάθησή 

τους οργανώνοντας, σχεδιάζοντας, δηµιουργώντας το πλαίσιο αυτής της διαδικασίας από κοινού 

µε τους διδάσκοντες (Κοκκίδου, 2014). 

Ενώ στην τυπική µάθηση η τήρηση συγκεκριµένων διδακτικών βηµάτων επιτρέπει στους 

εκπαιδευτικούς να ελέγχουν τη µάθηση, όταν εφαρµόζουν πρακτικές άτυπης µάθησης στην 

τάξη, φαίνεται να κάνουν «ένα βήµα πίσω» από αυτό το ρόλο, επιδιώκοντας µία πιο ευέλικτη 

και δυναµική σχέση µε τον µαθητή (Rodriguez, 2012). Βάσει µιας τέτοιας οπτικής ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού µετατοπίζεται από τη «θέση ισχύος» δίνοντας περισσότερο χώρο στους µαθητές 

ώστε να παίρνουν πρωτοβουλίες και να χτίζουν τη γνώση έξω από αυστηρά - ενδεχοµένως - 

πλαίσια µεθόδων που δεν παρεκκλίνουν και ακολουθούν συγκεκριµένα βήµατα για όλους τους 

µαθητές. Στα πλαίσια της άτυπης µάθησης οι εκπαιδευτικοί καλούνται να κάνουν µία 

ουσιαστική αλλαγή: να γνωρίζουν πώς να βοηθούν τους µαθητές ώστε να βρίσκουν οι ίδιοι 

λύσεις για όσα κάνουν (Rodriguez, 2012). Το γεγονός ότι οι σκοποί της άτυπης µάθησης 

«τείνουν να µην είναι σαφώς καθορισµένοι ή ακόµη και σαφώς διαχωρισµένοι από τα µέσα» 

(Jenkins, 2011, p. 183), παρέχει µία ελευθερία στους µαθητές που εκπαιδεύονται µε άτυπες 

µορφές µάθησης, προκειµένου να πειραµατιστούν ελεύθερα, κι αυτή η ελευθερία κατ’ επέκταση 

είναι που τους ενθαρρύνει να λαµβάνουν αποφάσεις αναλόγως των καταστάσεων που 

βρίσκονται (Jenkins, 2011).   

Το να ακολουθεί ο εκπαιδευτικός πιστά επίσηµες εκπαιδευτικές µεθόδους µπορεί να 

οδηγήσει σε ανικανότητα των µαθητών να λαµβάνουν αποφάσεις µόνοι τους. Σύµφωνα µε τον 

Jenkins (2011), αυτή η αντίληψη µπορεί να υπερεκτιµάται στην περίπτωση της µουσικής 

εκπαίδευσης, αλλά η εστίαση σε µεθόδους που προκύπτουν από τη βιωµατική εµπειρία φαίνεται 
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να λειτουργεί θετικά για τους µαθητές ώστε να µάθουν να ακολουθούν κανόνες και να 

ολοκληρώνουν τις εργασίες τους µε τον σωστό τρόπο κάθε φορά (Jenkins, 2011).  

Όπως αναφέρει η Green (2014) τα διαφορετικά µαθησιακά προφίλ, που αναφέρθηκαν 

παραπάνω, επιχειρούν να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να κατανοήσουν τις διαφορές που 

έχουν οι µαθητές στον τρόπο που µαθαίνουν, και ως εκ τούτου να προσαρµόζουν τις διδακτικές 

πρακτικές τους ανάλογα µε τις ανάγκες του κάθε µαθητή. Στο παιδαγωγικό πρόγραµµα 

«Musical Futures» ο ρόλος των εκπαιδευτικών ήταν να σταθούν «ένα βήµα πίσω», µιλώντας 

λιγότερο στους µαθητές και δίνοντας περισσότερο χρόνο προκειµένου να αντιµετωπίσουν και να 

επιτύχουν το έργο το οποίο είχαν να φέρουν εις πέρας. Σηµαντικό ήταν οι εκπαιδευτικοί να 

έχουν τον ρόλο του παρατηρητή, έτσι ώστε µέσα από τη συµπεριφορά και τις αντιδράσεις των 

µαθητών να αντιληφθούν τις µαθησιακές τους ανάγκες προκειµένου οι ίδιοι να λειτουργήσουν 

µετέπειτα ως «µουσικά µοντέλα» που θα βοηθούσαν τους µαθητές να επιτύχουν τους στόχους 

τους (Green, 2008, 2012, 2014).  

Στην άτυπη µάθηση ο δάσκαλος δίνει χώρο στους µαθητές προκειµένου να εργαστούν 

ατοµικά αλλά και συλλογικά, ανάλογα µε το πώς αντιλαµβάνονται τις ανάγκες της οµάδας 

(Davis, 2005). H Davis (2005) µελετώντας τις άτυπες διαδικασίες µάθησης ενός σχολικού ροκ 

συγκροτήµατος, παρατήρησε ότι µέσω της συνεργασίας µεταξύ των µαθητών αναδύθηκαν ρόλοι 

όπως αυτοί του ερµηνευτή, του δηµιουργού και του ενορχηστρωτή. Ο εκπαιδευτικός που είναι 

ανοιχτός σε άτυπες µορφές µουσικής µάθησης, φαίνεται να λειτουργεί αναστοχαστικά, προς 

όφελος της εκπαιδευτικής διαδικασίας: «εάν υπάρχουν µαθητές στις τάξεις µου που µαθαίνουν 

µουσική περισσότερο ακουστικά παρά οπτικά, όσο περισσότερα µπορώ να µάθω από το πώς 

αντιλαµβάνονται και κάνουν µουσική, τόσο πιο αποτελεσµατικός δάσκαλος µπορώ να γίνω» 

(Davis, 2005, χ.χ.).  

Στο µοντέλο της αναστοχαστικής διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός αναλογιζόµενος τις 

εµπειρίες των µαθητών του επαναπροσδιορίζει τις πρακτικές του, µε την παιδαγωγική 

διαδικασία να βασίζεται στη «συνεργατική µάθηση», και το µάθηµα να αναπτύσσεται µέσα από 

τις ιδέες τόσο του ίδιου, όσο και των µαθητών (Δογάνη, 2013). Οι κριτικά σκεπτόµενοι 

εκπαιδευτικοί «δεν ανατρέχουν σε έτοιµες λύσεις, προσαρµόζουν το πρόγραµµα στις ειδικές 

ανάγκες και τα ενδιαφέροντα των µαθητών τους, επιζητούν την ανατροφοδότηση, την 

αξιολόγηση και την αυτοαξιολόγηση και δεν φοβούνται να παραδεχτούν τα λάθη τους και να 

αναθεωρήσουν τις πρακτικές τους» (Κοκκίδου & Παπαπαναγιώτου, 2009, 59).  
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Κεφάλαιο 2ο 

2. Μουσικά σχολεία και διδασκαλία παραδοσιακής µουσικής 

2.1 Η παραδοσιακή µουσική στην εκπαίδευση 

Η παραδοσιακή µουσική, µε την ευρεία έννοια του όρου, αναφέρεται στις µορφές της 

λαϊκής µουσικής της Ελλάδας τόσο της υπαίθρου, όσο και των αστικών κέντρων (Ράπτης, 

2009). Αποτελεί είδος το οποίο συνδέεται άρρηκτα µε τις ιδιαιτερότητες και τις λειτουργίες της 

κοινωνίας ή της οµάδας από την οποία προέρχεται, και δεν έχει ως µόνη διάσταση την 

καλλιτεχνική-αισθητική (Μαυροειδής, 1989). Ανέκαθεν η διάδοσή της γινόταν προφορικά, µέσα 

από το παράδειγµα και τη µίµηση, και η εκµάθηση προέκυπτε ακουστικά (γι’ αυτό και κάνουµε 

λόγο για προφορική µουσική παράδοση), ενώ από τον 19ο αιώνα όταν άρχισαν να τυπώνονται 

συλλογές παραδοσιακών τραγουδιών, άρχισε να διαδίδεται και µέσω της γραπτής παράδοσης 

(Σταύρου, 2004 ̇ Titon, 2009). 

Όπως αναφέρει η Διονυσίου (2002) η παραδοσιακή µουσική δεν διδάχθηκε ποτέ 

συστηµατικά σε σχολεία ή ωδεία για το µεγαλύτερο µέρος του 19ου και 20ού αιώνα, µε 

ελάχιστες εξαιρέσεις όπου διδασκόταν «πέρα από επίσηµα κρατικά προγράµµατα σπουδών και 

µάλλον απλά φιλοξενούνταν στον χώρο σχολών» (Διονυσίου, 2002, σ.154), ενώ τα 

παραδοσιακά τραγούδια εµφανίστηκαν για πρώτη φορά στις συλλογές σχολικών τραγουδιών 

στα τέλη του 19ου αιώνα και στα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών (δηµοτικών σχολείων) του 

1913, στο µάθηµα ωδικής (Σταύρου, 2009). Ωστόσο, όπως αναφέρει ο Παπαδάκης (1998), εκ 

µέρους του κράτους δεν υπήρξε ποτέ κάποια οργανωµένη προσπάθεια συλλογής, καταγραφής ή 

έρευνας στον τοµέα της εθνικής παραδοσιακής µουσικής, ενώ οι απόπειρες της ιδιωτικής 

πρωτοβουλίας, εξαντλήθηκαν, στην καταγραφή και διάσωση του φιλολογικού µέρους των 

τραγουδιών (Παπαδάκης, 1998, σ.18). 

Οι αναφορές που έχουµε για την παραδοσιακή µουσική στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση 

φαίνεται να περιορίζονται στη διδασκαλία τραγουδιών στο πλαίσιο σχολικών εορτών (Σταύρου, 

2004). Ωστόσο σε αντίθεση µε τα µουσικά σχολεία, η διδασκαλία παραδοσιακής µουσικής στην 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση φαίνεται πως δεν προωθείται ανάλογα από την πολιτεία. Σύµφωνα µε 

την έρευνα του Σταύρου (2004) παρόλο που αρκετοί εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης αναγνωρίζουν τη διδακτική και κοινωνική αξία της παραδοσιακής µουσικής, ο 
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περιορισµένος χρόνος διδασκαλίας του µαθήµατος της Μουσικής Αγωγής στα δηµοτικά 

σχολεία, τα αναλυτικά προγράµµατα σπουδών και η ελλιπής κατάρτιση των εκπαιδευτικών 

αποτελούν παράγοντες οι οποίοι φαίνεται να επηρεάζουν τη θέση της µουσικής συνολικά, και 

της παραδοσιακής µουσικής ειδικότερα (Σταύρου, 2004, 2006, 2009).  

Η παραδοσιακή µουσική στερείται έντονης παρουσίας στο πολιτισµικό περιβάλλον του 

σύγχρονου παιδιού, κυρίως στα αστικά κέντρα (Ράπτης, 2009). Στην περίπτωση των µουσικών 

σχολείων, η «υποχρεωτική» - λόγω προγράµµατος σπουδών - παρακολούθηση µαθηµάτων 

παραδοσιακής µουσικής, έφερε σε επαφή τους µαθητές µε ένα µουσικό είδος ίσως άγνωστο για 

κάποιους πριν τη φοίτησή τους στα σχολεία αυτά. Όπως αναφέρει η Παπαπαναγιώτου (2013), οι 

νεότερες ηλικίες είναι περισσότερο δεκτικές σε άγνωστα ή ασυνήθιστα ακούσµατα σε σχέση µε 

τους µεγαλύτερους ακροατές. Έρευνα των North & Hargreaves (1997) έδειξε πως οι µουσικές 

προτιµήσεις των νέων σχετίζονται µε τον βαθµό εξοικείωσής τους µε διάφορα µουσικά στυλ, 

γεγονός που επιβεβαιώνεται και από την έρευνα της Διονυσίου (2007) για τα µουσικά σχολεία, 

σύµφωνα µε την οποία η καθηµερινή έκθεση των µαθητών σε διαφορετικά µουσικά στυλ 

φαίνεται να διευρύνει τους ορίζοντές τους και τους κάνει περισσότερο δεκτικούς προς κάθε 

είδος µουσικής. Στην έρευνά της, η Διονυσίου (2007) αναφέρει ότι τα µουσικά σχολεία 

πρόσφεραν στους µαθητές τη δυνατότητα να έρθουν πιο κοντά στις τοπικές µουσικές 

παραδόσεις της χώρας τους, έτσι ταυτόχρονα µε τα νεανικά τους ακούσµατα, η παραδοσιακή 

µουσική έγινε µέρος της εφηβικής µουσικής τους ταυτότητας. Η εµπειρία της φοίτησης των 

µαθητών στα µουσικά σχολεία τους βοήθησε όχι µόνο να γνωρίσουν νέα στυλ, αλλά να είναι σε 

θέση να αυτοσχεδιάσουν, να σέβονται το διαφορετικό (Διονυσίου, 2007).  

Σύµφωνα µε τον O’Flynn (2005) µέσα σε κάθε µέθοδο και πρακτική διδασκαλίας, 

µάθησης ή µουσικό στυλ µπορεί να εµπεριέχονται και να συνυπάρχουν πολλά στοιχεία από 

διαφορετικούς πολιτισµούς. Ο O’Flynn (2005) χρησιµοποιεί τον όρο δια-µουσικότητα (inter-

musicality) για να περιγράψει τα διαφορετικά επίπεδα της µουσικής «ανάγνωσης» στη µουσική 

εκπαίδευση. Χωρίς να κάνει διάκριση µεταξύ τυπικής/άτυπης εκπαίδευσης, κλασικής/

παραδοσιακής µουσικής, µέσα από τη δια-µουσικότητα δείχνει την ποικιλοµορφία ως 

χαρακτηριστικό της µουσικής, η οποία προκύπτει µέσα από τις εµπειρίες και την κουλτούρα 

όλων των συµµετεχόντων µίας σχολικής κοινότητας (µαθητές, εκπαιδευτικούς, γονείς). Μέσα 

από τη γνωριµία µε διαφορετικές µουσικές κουλτούρες η δια-µουσικότητα προωθεί την 
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ανάπτυξη δεξιοτήτων για ολοκληρωµένες µουσικές εµπειρίες τόσο από την πλευρά των 

µαθητών, όσο και των εκπαιδευτικών (O’Flynn, 2005).  

Στη σύγχρονη µουσική εκπαίδευση η παραδοσιακή µουσική ενταγµένη στο µοντέλο της 

διαπολιτισµικότητας, στοχεύει στον διάλογο µεταξύ των µουσικών πολιτισµών, και στη 

δηµιουργία σχέσεων ανάµεσα σε πολιτισµούς και ανθρώπους (Διονυσίου, 2016). Η Διονυσίου 

(2016) πρότεινε ένα θεωρητικό µοντέλο για τη διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής στη 

σύγχρονη εκπαίδευση. Το µοντέλο αυτό στηρίζεται σε τρεις άξονες: α) τη µουσική δηµιουργία 

ως συλλογική διαδικασία, β) την έννοια του µουσικού γεγονότος και γ) την αίσθηση του τόπου, 

και φαίνεται να διασφαλίζει το κύριο χαρακτηριστικό της παραδοσιακής/λαϊκής µουσικής, που 

είναι η προφορικότητα, ενώ ταυτόχρονα συνδέει τη διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής µε 

τη διαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση (Διονυσίου, 2016). Μαθητές και εκπαιδευτικοί 

καλούνται να δηµιουργήσουν και να αναδηµιουργήσουν σε ένα καθεστώς «ελευθερίας υπό 

όρους» και βασισµένοι στις εµπειρίες τους, νέες µουσικές συνθέσεις µε εργαλείο τη µίµηση. Με 

έµφαση στην εκπαιδευτική διαδικασία, και όχι τόσο στα αποτελέσµατα της µάθησης, όταν 

καλλιεργείται στους µαθητές η αίσθηση της κοινότητας όπου οι συµµετέχοντες µοιράζονται 

κοινωνικές και πολιτισµικές πραγµατικότητες, µπορούν να δηµιουργηθούν νοητά νέοι «µουσικοί 

τόποι», ενώ παράλληλα δηµιουργούνται οι κατάλληλες συνθήκες για νέες εµπειρίες που 

«ζυµώνονται» µέσα στην τάξη. Με αυτόν τον τρόπο καλλιεργείται στους µαθητές το ενδιαφέρον 

για την ιστορική, πολιτισµική και µουσική συνέχεια του δικού τους και άλλων µουσικών 

πολιτισµών (Διονυσίου, 2016). «Έτσι προωθείται ο πειραµατισµός, η ανανέωση, ο 

αυτοσχεδιασµός, πάντα στο πλαίσιο της «ελευθερίας υπό όρους» σε κάθε παράδοση» 

(Διονυσίου, 2016, σ.182).  

2.2 Ο θεσµός των Μουσικών Σχολείων: η µουσική στο επίκεντρο 

Τα Μουσικά Σχολεία ιδρύθηκαν το 1988 µε τη δηµιουργία του Πειραµατικού Μουσικού 

Σχολείου Παλλήνης. Έκτοτε, ο κατάλογος των µουσικών σχολείων σε διάφορες περιοχές  της 

χώρας ανανεώνεται διαρκώς, γεγονός που δείχνει πως τα σχολεία αυτά αποτελούν ένα 

«επιτυχηµένο πείραµα» σχετικά µε τη διδασκαλία µουσικής στη δηµόσια εκπαίδευση. Σήµερα 

λειτουργούν 52 µουσικά σχολεία  (σε βαθµίδες Γυµνασίου και Λυκείου) σε νησιά και 2

ηπειρωτικές περιοχές σε όλη τη χώρα. Σύµφωνα µε τον ιδρυτικό νόµο για τη λειτουργία τους, 

 Μέχρι και το σχολικό έτος 2023-2024, λειτούργησαν 52 Μουσικά Σχολεία. (ΥΠΕΠΘ)2
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ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς στόχους που τέθηκαν ήταν «η προετοιµασία και η κατάρτιση 

των νέων που επιθυµούν να ακολουθήσουν την επαγγελµατική κατεύθυνση της µουσικής χωρίς 

να υστερούν σε γενική παιδεία, αν τελικά επιλέξουν άλλο τοµέα επιστηµονικής ή 

επαγγελµατικής έκφρασης».  Ο συνδυασµός των καλλιτεχνικών µαθηµάτων µε τα µαθήµατα 3

γενικής παιδείας έβαλε τις βάσεις για µια πιο ολοκληρωµένη διαπαιδαγώγηση των µαθητών, 

ενώ είναι σηµαντικό να αναφερθεί το γεγονός ότι για την εισαγωγή τους στα µουσικά σχολεία οι 

µαθητές δίνουν εισαγωγικές εξετάσεις, χωρίς να θεωρούνται προαπαιτούµενες οι µουσικές 

γνώσεις, καθώς αξιολογούνται βάσει της µουσικής τους αντίληψης και όχι από τις µουσικές 

τους δεξιότητες ή ικανότητες (Dionyssiou, 2002). 

Σύµφωνα µε το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ) των µουσικών σχολείων οι 

µαθητές διδάσκονται ευρωπαϊκή µουσική και ελληνική παραδοσιακή µουσική θεωρητικά και 

πρακτικά, ενώ τους παρέχεται η δυνατότητα εξατοµικευµένης διδασκαλίας στα µαθήµατα 

µουσικών οργάνων, καθώς διδάσκονται τρία µουσικά όργανα εκ των οποίων το ένα είναι δικής 

τους επιλογής (Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής, 2015). Υποχρεωτικό όργανο αναφοράς για 

την ευρωπαϊκή µουσική είναι το πιάνο και για την παραδοσιακή µουσική ο ταµπουράς, ή άλλο 

τοπικό παραδοσιακό όργανο αναφοράς (µαντολίνο, κλαρίνο, κρητική λύρα, κλπ.),  καθώς 4

επίσης και ένα ατοµικό όργανο επιλογής (κλασικής, σύγχρονης ή παραδοσιακής µουσικής), 

χορωδία και µουσικά σύνολα (ΙΕΠ, 2015). Βάσει του ωρολογίου προγράµµατος για το ατοµικό 

όργανο επιλογής προβλέπεται διδασκαλία δύο διδακτικών ωρών την εβδοµάδα για το γυµνάσιο, 

και µία ώρα για το λύκειο, µία διδακτική ώρα προβλέπεται σε όλες τις τάξεις του γυµνασίου για 

τον ταµπουρά (ή άλλο όργανο αναφοράς), και µία διδακτική ώρα για το πιάνο µέχρι και την 

πρώτη τάξη του λυκείου, ενώ το µάθηµα των µουσικών συνόλων διδάσκεται δύο ώρες την 

εβδοµάδα για τους µαθητές του γυµνασίου και τέσσερις για τους µαθητές του λυκείου (ΙΕΠ, 

2015). Το γεγονός ότι το πρόγραµµα σπουδών βασίζεται τόσο στην κλασική όσο και στην 

ελληνική παραδοσιακή µουσική, φαίνεται να παρέχει στους µαθητές «µια ευρεία και ολιστική 

µουσική εκπαίδευση» (Dionyssiou, 2002, p. 235). Είναι επίσης σηµαντικό να αναφερθεί πως τα 

τελευταία χρόνια απόφοιτοι των κατευθύνσεων µουσικής εκτέλεσης Πανεπιστηµιακών 

  Σύµφωνα µε την 3345/Γ2/2- 9- 1988 Υπουργική Απόφαση, (ΦΕΚ 649 / τ.Β ́ / 7- 9- 1988) 3

  Ο ταµπουράς διδάσκεται ως υποχρεωτικό παραδοσιακό όργανο στα περισσότερα µουσικά σχολεία της χώρας, χωρίς αυτό να είναι 4

δεσµευτικό, καθώς υπάρχουν περιοχές όπου είναι έντονη η παρουσία ενός τοπικού παραδοσιακού οργάνου, για παράδειγµα στο 
Μουσικό Σχολείο Ιωαννίνων, υποχρεωτικό παραδοσιακό όργανο είναι το κλαρίνο, στα Μουσικά Σχολεία της Κρήτης η λύρα, στην 
Κέρκυρα το µαντολίνο κ.ά.  
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µουσικών τµηµάτων οι οποίοι απορροφώνται στα µουσικά σχολεία ως εκπαιδευτικοί σε 

αντίστοιχα όργανα, έχουν συµβάλλει ιδιαίτερα στην ανάπτυξη πολλών ειδών µουσικής.  

Με τη δηµιουργία των µουσικών σχολείων συνέβη µία σηµαντική καινοτοµία: για πρώτη 

φορά η παραδοσιακή µουσική απέκτησε πρόσβαση στην τυπική θεσµοθετηµένη εκπαίδευση 

(Dionyssiou, 2002 ̇ Σταύρου, 2004 ̇ Βερβέρης, 2021), ενώ η διδασκαλία των παραδοσιακών 

οργάνων εντάχθηκε σε ένα οργανωµένο πλαίσιο, µε καθορισµένο ωρολόγιο πρόγραµµα και 

χώρο. Μέχρι τότε υπήρχαν µόνο µικρές αναφορές στην παραδοσιακή και στη βυζαντινή 

µουσική και αυτές επικεντρώνονταν σε ιστορικά στοιχεία και κάποια ακρόαση. Η κίνηση αυτή 

«επέφερε µία ριζική ανανέωση στην παγιωµένη έως τότε δυτική µουσική παιδεία των σχολείων 

και µουσικών εκπαιδευτηρίων» (Διονυσίου, 2002, σ.154), καθώς οι µαθητές ήρθαν σε επαφή µε 

τη µουσική παράδοση της χώρας επί ίσοις όροις σε σχέση µε τη δυτική µουσική, ενώ παλιότερα 

µπορούσε κανείς να µελετήσει αυτό το είδος «µόνο από λαϊκούς µουσικούς, κυρίως σε 

αγροτικές περιοχές, που δίδασκαν ή «έδειχναν» την τέχνη τους ανεπίσηµα εκτός οποιουδήποτε 

εκπαιδευτικού ιδρύµατος» (Dionyssiou, 2002, p.18).  

Μία άλλη σηµαντική καινοτοµία των µουσικών σχολείων είναι ότι προώθησαν µία 

καθηµερινή επαφή µε ποικίλες εκφάνσεις της µουσικής στους µαθητές που φοιτούν σε αυτά. 

Έτσι, όπως αναφέρει ο Καψοκαβάδης (2021), η µουσική για αυτούς έγινε µία «πράξη 

φυσιολογική», έγινε µέρος της καθηµερινότητάς τους. Δηλαδή δεν είναι απλά µία παύση 

χρονική από το καθηµερινό τους σχολικό και εξωσχολικό πρόγραµµα, αλλά όπως θα δούµε 

παρακάτω, διαποτίζει τη ζωή τους µε πολλούς τρόπους έκφρασης. 

Έρευνα των Ρήτου & Ακογιούνογλου (2019) έδειξε πως το µουσικό σχολείο καταφέρνει 

να παρακινεί τους µαθητές να φοιτήσουν σε αυτό λόγω της αγάπης τους για τη µουσική (Ρήτου 

& Ακογιούνογλου, 2019), και είναι στο χέρι των εκπαιδευτικών να κρατήσουν το ενδιαφέρον 

για τη µουσική αµείωτο. Σύµφωνα µε την Κοκκίδου (2015) οι µαθητές που έχουν µία θετική 

εµπειρία από το µάθηµα της µουσικής στο σχολείο αναµένεται να διατηρήσουν θετική στάση 

απέναντι στη µουσική καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους. Μέσω της µουσικής οι εκπαιδευτικοί 

µπορούν να δηµιουργήσουν τις προϋποθέσεις για δυνατές συναισθηµατικές εµπειρίες. Η δυνατή 

συναισθηµατική εµπειρία συµβάλει στην ενδυνάµωση της µαθησιακής εµπειρίας: «όσο πιο 

δυνατή είναι η συναισθηµατική εµπειρία, τόσο πιο δυνατή θα είναι και η µαθησιακή εµπειρία» 

(Σµολ, 2010, σ.207). 
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Οι σχέσεις που εδραιώνονται µέσω της µουσικής πράξης στα µουσικά σχολεία µας 

παραπέµπουν στη θεωρία του Σµολ (2010) για την «µουσικοτροπία». Ο Σµολ (2010) µε την 

«µουσικοτροπία» πρότεινε έναν ορισµό για την αλληλεπίδραση του ανθρώπου µε τη µουσική: 

«Το να µουσικοτροπείς σηµαίνει να σχετίζεσαι µε οποιαδήποτε ιδιότητα µε τη µουσική, είτε 

παίζοντας, ακούγοντας και κάνοντας πρόβα είτε µελετώντας και παρέχοντας υλικό για εκτέλεση 

[αυτό που ονοµάζεται σύνθεση] είτε χορεύοντας» (Σµολ 2010, σ. 28). Έτσι, µε τη µουσική στο 

επίκεντρο της καθηµερινότητας των µουσικών σχολείων, οι σχέσεις που αναπτύσσονται µεταξύ 

των µελών της κοινότητας (µαθητών και καθηγητών), σύµφωνα µε τη θεωρία του Σµολ (2010), 

νοηµατοδοτούνται µέσω της µουσικής πράξης. Η επαφή των µαθητών µε πολλά διαφορετικά 

είδη µουσικής, οι πλούσιες µουσικές εµπειρίες τους και η ανταλλαγή µουσικών πρακτικών και 

απόψεων οδηγούν σε µία ανάπτυξη µουσικής κατανόησης και δεξιοτεχνίας σε πολλά 

διαφορετικά στυλ και όργανα µουσικής, που µπορεί να χαρακτηριστεί ως πολυµουσικότητα. 

Χαρακτηριστικό παράδειγµα «µουσικοτροπίας» στα µουσικά σχολεία είναι οι συναυλίες των 

µουσικών συνόλων εντός κι εκτός του σχολικού περιβάλλοντος, οι οποίες είναι ενταγµένες στην 

κουλτούρα της σχολικής κοινότητας, καταδεικνύοντας εξωστρέφεια και πολύπλευρη ανάπτυξη 

της µουσικότητας των µαθητών. Στα µουσικά σχολεία µία συναυλία µπορεί να αποτελεί κίνητρο 

για εξάσκηση µαθητών και εκπαιδευτικών, µε σκοπό την ατοµική και οµαδική πρόοδο. Ως 

αναπόσπαστο κοµµάτι της µουσικής πρακτικής, η συναυλία ολοκληρώνει την εκπαιδευτική 

διαδικασία καθώς παρέχει ένα ιδιαίτερο και µοναδικό είδος δοµηµένης και οργανωµένης 

διδασκαλίας, ενώ ως οµαδική δραστηριότητα καλλιεργεί στους µαθητές την αίσθηση της 

«κοινότητας», αλλά και της ταυτότητας µέσα στην κοινωνική οµάδα (Καψοκαβάδης, 2021). 

Οι σχέσεις µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικών στο µουσικό σχολείο φαίνεται πως 

ενδυναµώνονται µέσα από την συµµετοχή στα µουσικά σύνολα. Η συµµετοχή σε οµαδικές 

µουσικές δράσεις µπορεί να συµβάλει σηµαντικά µε ποικίλους τρόπους στην ολόπλευρη 

ανάπτυξη των παιδιών «µε οφέλη κοινωνικά (συνεργασία, εµπιστοσύνη στους άλλους, αίσθηση 

κοινού στόχου), συναισθηµατικά (αυτοαντίληψη, υπευθυνότητα, αυτοεκτίµηση) […] 

(Κοκκίδου, 2019, σ. 526). Έτσι, το κοινωνικό νόηµα της µουσικής εντοπίζεται στο γεγονός ότι η 

µουσική µάθηση προκύπτει µέσω της αλληλεπίδρασης µεταξύ των συµµετεχόντων, και 

ζητούµενο είναι µέσω της συµµετοχής σε ένα µουσικό σύνολο «οι µαθητές να οδηγηθούν στην 

κατανόηση της µουσικής µέσα από την κατανόηση των κοινωνικών σχέσεων και, παράλληλα, 

να κατανοήσουν τις κοινωνικές σχέσεις µέσα από την κατανόηση της µουσικής» (Κοκκίδου, 
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2019, σ. 531). Αυτή η κοινωνική διάσταση της µουσικής µπορεί να ερµηνευθεί µέσα από το 

µοντέλο του Titon (2009) για τον µουσικό πολιτισµό. 

Στο επιτελεστικό µοντέλο του Titon (2009) ενώ η µελέτη της µουσικής ακολουθούσε 

τέσσερις οµόκεντρους κύκλους µε τη µουσική να βρίσκεται στο επίκεντρο, και να ακολουθούν 

οι µουσικοί, το ακροατήριο και ο χρόνος-χώρος, ο Titon (2009) θέτει στον πυρήνα της µουσικής 

τη συναισθηµατική της επίδραση, τη δύναµή της να συγκινεί. Έτσι, µας παραπέµπει σε ένα 

δεύτερο σχήµα αντίστοιχο µε το πρώτο, όπου η συναισθηµατική εµπειρία (µουσική) βρίσκεται 

στο επίκεντρο και ακολουθούν η επιτέλεση, η κοινότητα και η µνήµη-ιστορία. Στο µοντέλο αυτό 

ουσιαστικά προτείνεται η σύνδεση της ατοµικής εµπειρίας µε την κοινωνική εµπειρία, την 

κοινωνία και τον χρόνο-χώρο. Η µουσική εµπειρία σύµφωνα µε τον Titon (2009) µπορεί να 

ερµηνευθεί από µέσα προς τα έξω και αντίστροφα, δείχνοντας ότι όλες αυτές οι διαστάσεις 

συνδέονται µεταξύ τους και οδηγούν η µία στην άλλη, όποια κατεύθυνση και να επιλέξει κανείς 

(από την κοινωνική εµπειρία στην ατοµική, και αντίστροφα), κάνοντάς τις εντέλει ισοδύναµες 

(Titon, 2009). Έτσι, η µουσική στο σχολείο έχει τη δύναµη να ενώνει τη σχολική κοινότητα 

µέσα από την κοινωνική της διάσταση.
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Οι µαθητές των µουσικών σχολείων διευρύνουν τους µουσικούς τους ορίζοντες µέσα από 

την επαφή µε διαφορετικές µουσικές κουλτούρες και πρακτικές µάθησης. Από την έρευνα της 

Διονυσίου (2007) φάνηκε πως παρόλο που οι µαθητές είναι κυρίως παιδιά πόλεων µε σύγχρονα 

µουσικά ακούσµατα, οι περισσότεροι δήλωσαν µεγάλη αγάπη και ενδιαφέρον για την 

παραδοσιακή µουσική λόγω της βιωµατικής ενασχόλησής τους µε αυτή στο σχολείο, γεγονός 

που καθόρισε και τη µετέπειτα σχέση τους µε αυτή. Στην ίδια έρευνα φάνηκε επίσης πως ενώ 

αρχικά οι µουσικές ταυτότητες των νέων σχετίζονται µε τις δηµοφιλείς µουσικές προτιµήσεις, 

σταδιακά µέσω της επαφής τους µε λιγότερο εµπορικά είδη, οι µαθητές διαµορφώνουν τη 

µουσική τους ταυτότητα και µαθαίνουν να κάνουν τις προσωπικές τους επιλογές. Πρόκειται 

δηλαδή για µία νέα µουσική ικανότητα που φαίνεται να αναπτύσσουν οι µαθητές των µουσικών 

σχολείων, αυτή της δια-µουσικότητας (inter-musicality), όπως ανέλυσε ο O’Flynn (2005) το 

µουσικό σχολείο φαίνεται να αποτελεί πρόσφορο έδαφος για ποικίλες µουσικές εµπειρίες, έναν 

χώρο στον οποίο οι εµπλεκόµενοι νοηµατοδοτούν τη µουσική ο καθένας µε τον δικό του 

µοναδικό τρόπο µέσα στην κοινότητα.

2.3 Η παραδοσιακή µουσική στα µουσικά σχολεία: µοντέλα και τρόποι 

διδασκαλίας 

Μία σηµαντική καινοτοµία που εισήγαγε ο θεσµός των µουσικών σχολείων στην επίσηµη 

µουσική εκπαίδευση, ήταν η υποχρεωτική διδασκαλία ενός λαϊκού οργάνου (Καψοκαβάδης, 

2014). Με τον όρο «παραδοσιακή µουσική» το ΑΠΣ των µουσικών σχολείων αναφέρεται στις 

δύο παλιότερες εκφράσεις του ελληνικού µουσικού πολιτισµού, τη δηµοτική και τη βυζαντινή 

εκκλησιαστική µουσική. Σύµφωνα µε το ΑΠΣ η γνωριµία των µαθητών µε την ελληνική 

παραδοσιακή µουσική τους βοηθά να γνωρίσουν τις ρίζες, τα ήθη και έθιµα «σε µία ουσιαστική 

πορεία πολιτισµικής και εθνικής αυτογνωσίας», ενώ προωθείται η «ανάπτυξη βιωµατικής και 

διαθεµατικής γνώσης για την ελληνική µουσική παράδοση […] και η κατανόηση της 

συµπληρωµατικής σχέσης του τραγουδιού µε την οργανοχρησία και τον χορό» (ΙΕΠ, 2015). Ο 

όρος «παραδοσιακή µουσική» δεν είναι περιοριστικός, καθώς µπορεί να συµπεριλαµβάνει κάθε 

µουσική δηµιουργία η οποία σέβεται και αναδεικνύει την ελληνική µουσική παράδοση 

(ρεµπέτικα, σµυρναίικα, έντεχνα, ελληνική κλασική µουσική) (Διονυσίου, 2002 ̇ Dionyssiou, 

2007). 
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Η υιοθέτηση της διδασκαλίας της παραδοσιακής µουσικής στα µουσικά σχολεία της χώρας 

αναµφίβολα προώθησε τη σχέση των µαθητών µε τη µουσική αυτή. Ο Καψοκαβάδης (2021) 

αναφέρει πως η ενασχόληση µε την ελληνική µουσική έφερε τους µαθητές των µουσικών 

σχολείων σε επαφή µε τη λαϊκή δηµιουργία, ως κοµµάτι της καθηµερινής ζωής των ανθρώπων, 

ενώ η Διονυσίου (2002), επισηµαίνει τον ρόλο της παραδοσιακής µουσικής ως ένα σύστηµα 

αξιών, µία τέχνη που περικλείει καλύτερα από κάθε άλλη τα κοινωνικά και µουσικά 

χαρακτηριστικά του ελληνικού πολιτισµού. Ωστόσο προκειµένου η παραδοσιακή µουσική να 

αντικατοπτρίζει τον πλούτο και την πολυπλοκότητά της, είναι απαραίτητο να δοθεί έµφαση στις 

αισθητικές της ιδιότητες, στην τοπικότητα, στα καινοτόµα και δηµιουργικά χαρακτηριστικά της, 

να αποτελέσει αφετηρία για µουσικούς πειραµατισµούς. Σηµαντικό είναι επίσης να µη χαθεί το 

εγγενές χαρακτηριστικό της προφορικότητας, γιατί σε τυπικά εκπαιδευτικά πλαίσια κινδυνεύει 

να πέσει θύµα συντηρητικών µεθόδων διδασκαλίας (Dionyssiou, 2007). 

Ιδιαίτερο προβληµατισµό αλλά και πρόκληση φαίνεται πως αποτελούσε η εισαγωγή της 

παραδοσιακής µουσικής στα πρώτα χρόνια της λειτουργίας του µουσικού σχολείου Παλλήνης, 

καθώς οι µαθητές όντας «παιδιά της πόλης» δεν είχαν βιωµατική σχέση µε την παραδοσιακή 

µουσική (Μαυροειδής, 1995). Ο Μαυροειδής (1995), ένας από τους εµπνευστές του θεσµού των 

µουσικών σχολείων, αναφέρει µε ποιον τρόπο έγινε η προσέγγιση της παραδοσιακής µουσικής 

τα πρώτα χρόνια λειτουργίας του µουσικού σχολείου Παλλήνης: 

«Πρόθεσή µας δεν ήταν να προσελκύσουµε τους µαθητές στον συγκεκριµένο χώρο, αλλά 

να τους δώσουµε τα απαραίτητα εφόδια για να τον γνωρίσουν, στο µέτρο του δυνατού και 

έχοντας την εικόνα του, να τον επιλέξουν ή να τον απορρίψουν. Γιατί προσωπικά πίστευα 

και πιστεύω ότι µια κατ’ αρχήν προϋπόθεση για κάθε µουσικό, ανεξάρτητα από τον χώρο 

στον οποίο εστιάζει το ενδιαφέρον του και αναπτύσσει τη δραστηριότητά του, είναι η 

γνώση της µουσικής του παράδοσης, ως δοµικού στοιχείου της εθνικής του ιδιοπροσωπίας 

και ταυτότητας. 

Αυτά τα πρώτα χρόνια, η δουλειά µας στηρίχθηκε σε δύο αξιώµατα. Το πρώτο, ότι η 

µουσική είναι δικαίωµα του καθενός. Κι αυτό αποτελούσε έµµεση προτροπή προς τους 

µαθητές να την «αποπειραθούν», ακόµη και µε τις όποιες ατέλειες. Έτσι, καταφέραµε να 

κάνουµε τους µαθητές να υπερβούν το δισταγµό απέναντι στη µουσική πράξη. Και να 

παίξουν µουσική, στην αρχή δειλά, ύστερα πιο βέβαια· αρχικά µαζί µε τους δασκάλους, 
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σταδιακά µόνοι τους. Ώσπου έγινε η µουσική µέρος και βίωµα της καθηµερινής 

προσωπικής τους ζωής. Που αναδυόταν µέσα στις τάξεις, στις αυλές, στα διαλείµµατα, 

στις εκδροµές και τις παρέες τους, στις εκδηλώσεις του σχολείου.  

Το άλλο αξίωµα, ότι η µουσική δεν είναι αυτοσκοπός. Παίζουµε µουσική όχι γιατί πρέπει 

αλλά γιατί αυτό µας δίδει χαρά, µας κάνει καλό, µας κάνει καλύτερους ανθρώπους. Αν 

παίζοντας µουσική δεν περνάµε καλά, τότε καλά θα κάνουµε να ασχοληθούµε µε κάτι 

άλλο. Έτσι, οι µαθητές άρχισαν να αναζητούν την ευχαρίστηση  

µέσα από τη σχέση τους µε τη µουσική» (Μαυροειδής, 1995, σ. 37-38). 

Η ευχαρίστηση των µαθητών µέσα από τη σχέση τους µε τη µουσική µπορεί να προκύψει 

όταν δηµιουργούνται οι κατάλληλες συνθήκες από τους εκπαιδευτικούς ώστε οι µαθητές «να 

χαίρονται κάθε στιγµή αυτή καθαυτή, κάθε επιτυχία να γεννά το δικό της ενθουσιασµό και τη 

δικιά της αυτοπεποίθηση» (Σµωλ, 1983, σ. 305). Σε αυτήν την κατεύθυνση, η µουσική 

εκτέλεση, σύµφωνα µε την Κοκκίδου (2015), θα πρέπει να αποτελεί εσωτερικό κίνητρο και να 

διδάσκεται στα πλαίσια της ανακάλυψης ακόµα πιο ευχάριστων εµπειριών στη µουσική, όσο για 

τις τεχνικές ικανότητες, ο Σµωλ (1983, σ. 305) σηµειώνει ότι «αυτές θα αναπτυχθούν από µόνες 

τους, στο βαθµό που χρειάζονται». 

Σε έρευνα που πραγµατοποίησε η Διονυσίου (2002) για τη διδασκαλία της παραδοσιακής 

µουσικής στα µουσικά σχολεία, φάνηκε ότι υπήρχαν τρεις τάσεις στη διδασκαλία παραδοσιακών 

οργάνων: όσοι προέρχονταν από σπουδές στην κλασική µουσική και εποµένως στηρίζονταν σε 

εργαλεία της (σηµειογραφία, παρτιτούρα, πιστή αναπαραγωγή, κλπ.), όσοι προέρχονταν από 

σπουδές στη βυζαντινή εκκλησιαστική µουσική οι οποίοι αντίστοιχα χρησιµοποιούσαν τα 

ανάλογα εργαλεία (παρασηµαντική, παρτιτούρα, πιστή αναπαραγωγή, σύνδεση µε τους ήχους, 

κλπ.) και όσοι είχαν εισαχθεί στη µελέτη της παραδοσιακής µουσικής µέσω της άτυπης µάθησης 

και κάνουν χρήση των αντίστοιχων εργαλείων (έλλειψη παρτιτούρας, εκµάθηση µε το αυτί, 

έντονα αυτοσχεδιαστικά στοιχεία, χρήση ηχογράφησης, κλπ.) (Διονυσίου, 2002).  

Εποµένως, στην περίοδο που πραγµατοποιήθηκε η παραπάνω έρευνα, αναδύθηκε µεταξύ 

άλλων ένα µοντέλο διδασκαλίας της παραδοσιακής µουσικής ως προφορική λαϊκή παράδοση, το 

οποίο στηρίζεται κυρίως στην ακουστική-προφορική διδασκαλία, στη συχνή χρήση µουσικής 

ακρόασης, στην ηχογράφηση µαθηµάτων. Επίσης φάνηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που το 

ακολουθούν παίζουν ή τραγουδούν συχνότερα στο µάθηµα, και δίνουν µικρή σηµασία στην 
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παρτιτούρα. Οι ίδιοι φαίνεται να µην αποκλίνουν ιδιαίτερα από τον άτυπο τρόπο που 

διδάχτηκαν τα παραδοσιακά όργανα από λαϊκούς οργανοπαίκτες, ακολουθώντας ένα µοντέλο 

διδασκαλίας που προσοµοιάζει στον τρόπο αυτό, και «είτε δεν έχουν σπουδάσει άλλα είδη 

µουσικής, ή αν έχουν σπουδάσει δεν έχει αλλοιωθεί µέσα τους ο τρόπος προσέγγισης της 

δηµοτικής µουσικής» (Διονυσίου, 2002, σ. 159–160). Με την ακουστική µέθοδο διδασκαλίας οι 

µαθητές συχνά οδηγούνται σε καλύτερη κατανόηση της παράδοσης και της µουσικής θεωρίας, 

ενώ θεωρούν τις µεθόδους που βασίζονται στην ακουστική µέθοδο πιο αποτελεσµατικές, 

ωστόσο είναι ευθύνη των εκπαιδευτικών να κάνουν αυτή τη µέθοδο αποτελεσµατική, καθώς 

«πρέπει να οδηγήσουν τα παιδιά στη µουσική τους εµπειρία χρησιµοποιώντας µόνο τη 

µουσική» (Dionyssiou, 2000, p. 156).  

Από την ίδια έρευνα φάνηκε επίσης πως η πλειοψηφία των µαθητών έδειξε ιδιαίτερη 

προτίµηση στις ακουστικές-προφορικές µεθόδους εκµάθησης, καθώς ένιωσαν ότι έτσι έρχονται 

πιο κοντά στη µουσική ως σύστηµα κοινωνικών και µουσικών αξιών, νιώθουν να κερδίζουν 

εφόδια για να βελτιώσουν τις µουσικές τους δεξιότητες και έρχονται πιο κοντά στους 

δασκάλους τους, που είναι οι συνδετικοί κρίκοι µεταξύ σχολείου και κοινότητας (Dionyssiou, 

2007). Είναι σηµαντικό να αναφερθεί πως οι πρώτοι καθηγητές παραδοσιακών οργάνων στα 

µουσικά σχολεία ήταν κυρίως επαγγελµατίες µουσικοί οι οποίοι δεν είχαν λάβει κάποια επίσηµη 

εκπαίδευση στη µουσική και στους οποίους δόθηκε ο τίτλος «εµπειροτέχνης» (Βερβέρης, 2021). 

Καθώς, µε το πέρασµα των χρόνων ο αριθµός των µουσικών σχολείων αυξανόταν διαρκώς, 

δηµιουργήθηκε η «ανάγκη» για «επίσηµα καταρτισµένους» καθηγητές παραδοσιακών οργάνων, 

όπως αναφέρει ο Βερβέρης (2021), γεγονός που ενδεχοµένως οδήγησε στη δηµιουργία 

µουσικών τµηµάτων των οποίων οι απόφοιτοι αποκτούσαν ειδίκευση στα παραδοσιακά όργανα. 

Ωστόσο και πάλι στα τµήµατα αυτά οι καθηγητές των παραδοσιακών οργάνων έχουν διδαχθεί 

τα όργανα που διδάσκουν δίπλα σε λαϊκούς οργανοπαίκτες. Έτσι φαίνεται πως η εισαγωγή των 

παραδοσιακών οργάνων στην τυπική εκπαίδευση αποτελεί µία καινοτοµία η οποία ωστόσο δεν 

µπορεί - και θα ήταν µάταιο - να αποκοπεί από τις ρίζες της, που πάντα θα πηγάζουν από τη 

βιωµατική µάθηση αυτών των µουσικών παραδόσεων. 
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2.4 Η άτυπη µάθηση στη διδασκαλία παραδοσιακών οργάνων: µια πράξη 

«φυσιολογική» 

   
Στις παραδοσιακές κοινωνίες η µουσική στις διάφορες εκφάνσεις της (χορός, τραγούδι, 

διδασκαλία µουσικών οργάνων) αποτελεί αναπόσπαστο πολιτισµικό στοιχείο, βαθιά 

ενσωµατωµένο στην κουλτούρα των ανθρώπων (Campbell, 1989). Η απόκτηση µουσικών 

δεξιοτήτων και γνώσεων της παραδοσιακής µουσικής στις κοινωνίες αυτές προκύπτει µε άτυπες 

διαδικασίες, µέσω πολλαπλών ακροάσεων, καθώς επίσης και µέσω παρατήρησης και µίµησης 

των µουσικών πρακτικών κάθε τόπου (Campbell, 1989 ̇ Green, 2014). Οι άτυπες µορφές 

µουσικής µάθησης που συναντώνται στις παραδοσιακές κοινωνίες και οι πιθανές προεκτάσεις 

τους στην τυπική µουσική εκπαίδευση, αποτελούν αντικείµενο µελέτης πολλών ερευνητών. 

Μελετώντας τη µουσική κουλτούρα των ιθαγενών της Αµερικής και τους τρόπους µετάδοσης 

του πολιτισµού τους, η Campbell (1989) ανέδειξε κάποια χαρακτηριστικά άτυπων µορφών 

µάθησης, των οποίων η εφαρµογή θεώρησε ότι θα µπορούσε να είναι ωφέλιµη για τους 

εκπαιδευτικούς µουσικής σε κάθε επίπεδο επίσηµης διδασκαλίας (προφορική/ακουστική 

µάθηση, ενθάρρυνση για αυτοσχεδιασµό). Οι µουσικές δεξιότητες µεταδίδονται προφορικά, και 

το ρεπερτόριο αποτελεί µέρος της κοινωνικής ανάπτυξης, όσο και η εκµάθηση του βαδίσµατος ή 

της οµιλίας. «Καθώς το παιδί ωριµάζει, συγκεντρώνει ένα ρεπερτόριο τραγουδιών και την 

ικανότητα να τα ερµηνεύει, εκφράζοντας µε αυτόν τον τρόπο τη συµµετοχή του στην 

κοινότητα» (Campbell, 1989, p. 24). Εστιάζοντας στην κατά βάση ακουστική φύση της 

µουσικής, η Campbell (1989) παρατηρεί ότι ενώ η ανάγνωση της µουσικής σηµειογραφίας 

αποτελεί αναπόσπαστο µέρος της εκπαίδευσης των µουσικών στους εγγράµµατους πολιτισµούς, 

πρέπει να αναγνωριστεί ότι η µαθησιακή διαδικασία στα σχολεία επικεντρώνεται στην ανάπτυξη 

ακουστικών δεξιοτήτων. «Ο µουσικός εγγραµµατισµός είναι ένας αξιοθαύµαστος στόχος, αλλά 

µόνο όταν συνδυάζεται µε την απόκτηση δεξιοτήτων ακρόασης από τους µαθητές» (Campbell, 

1989, p. 29). 

Αντίστοιχα µε τις πρακτικές µουσικής µάθησης που εντοπίζονται σε διάφορους µουσικούς 

πολιτισµούς, στην κοινότητα των µουσικών σχολείων φαίνεται πως δηµιουργούνται οι 

κατάλληλες συνθήκες διδασκαλίας προκειµένου οι µαθητές να κατακτούν το ρεπερτόριό τους 

-εντός του σχολικού ωραρίου- «διά της ακοής, διά της υποχρεωτικής συµµετοχής και της 

προσωπικής πρωτοβουλίας», αποκτώντας πρόσβαση στη γνώση «συµβιώνοντας» µόνο µε 
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ανθρώπους που σχετίζονται µε τη µουσική (Καψοκαβάδης, 2021, σ. 173). Αυτό το προσδιόρισε 

ως µία «πράξη φυσιολογική» στην έρευνά του για τα µουσικά σχολεία (Καψοκαβάδης, 2021). 

Εδώ βέβαια θα σχολιάσουµε πως στις παραδοσιακές κοινωνίες δεν τίθεται ζήτηµα 

«υποχρεωτικότητας» της συµµετοχής σε µία µουσική κοινότητα, ωστόσο στην κοινότητα των 

µουσικών σχολείων, η υποχρεωτική -βάσει προγράµµατος σπουδών- συνύπαρξη και συνεργασία 

µεταξύ µαθητών και εκπαιδευτικών για έναν κοινό σκοπό (όπως οι συναυλίες των µουσικών 

συνόλων), φαίνεται πως καλλιεργεί την αίσθηση της κοινότητας µέσω της συµµετοχής σε µία 

οµάδα, αναδεικνύοντας µε αυτόν τον τρόπο την κοινωνική διάσταση της µουσικής.

Χαρακτηριστική για τις άτυπες µορφές µάθησης (µέσω παρατήρησης, ακρόασης, µίµησης) 

της παραδοσιακής µουσικής είναι η φράση του Ανωγειανάκη (1991, σ. 29), «µάθε να κλέβεις», 

η οποία σε έναν βαθµό αποτυπώνει και τη σχέση µεταξύ δασκάλου και µαθητή στην 

παραδοσιακή µουσική. Μία µορφή που υποθέτουµε ότι ζητά (;) -λόγω της προστακτικής- 

εγρήγορση από την πλευρά του µαθητή, όπως επίσης και την αίσθηση ότι η βαρύτητα της 

µάθησης γέρνει προς εκείνον: «µάθε» και όχι «θα σου µάθω» να κλέβεις. 

«Ο δάσκαλος δεν έχει να πει τίποτε. Δε µιλάει. Παίζει. Κι ο µαθητής ακούει και προσπαθεί 

να τον µιµηθεί ή, όπως λένε, να τον «κλέψει» (= να πάρει, να µάθει). «Μάθε να κλέβεις», 

ακούει συχνά ο µαθητής από το δάσκαλο. Και πραγµατικά, σ’ αυτή του την ικανότητα - αν 

και ως το βαθµό που την έχει - χρωστάει ο µαθητής ό,τι παίρνει, ό,τι κερδίζει από το 

δάσκαλο». (Ανωγειανάκης, 1991, σ. 29).  

Σηµαντικό είναι να αναφερθεί πως «οι περισσότεροι µουσικοί συνήθως αρνούνταν να 

διδάξουν φοβούµενοι ότι µελλοντικά οι µαθητές θα τους «έπαιρναν τη δουλειά» έχοντας 

προηγουµένως κλέψει την τέχνη τους» (Μαζαράκη, 1984 όπ. αναφ. στο Βερβέρης, 2021). Στην 

παρούσα εργασία, δεν θα εστιάσουµε σε αυτή την ιδιαιτερότητα της σχέσης µεταξύ δασκάλου-

µαθητή, ωστόσο θεωρούµε σηµαντικό να αναφερθεί πώς ο δάσκαλος αντιµετώπιζε τους µαθητές 

του σε αυτή τη µουσική κουλτούρα: «ο δάσκαλος κρατούσε ζηλότυπα τα «µυστικά» της τέχνης 

του για τον εαυτό του -συνήθεια γνωστή από παλιά σε πολλά επαγγέλµατα. Δεν αφηνόταν, δεν 

έπαιζε ελεύθερα. Ήταν φυσικό να βλέπει µε κάποια ανησυχία τους νέους, άπραγους ακόµα 

σήµερα µαθητές, αυριανούς ανταγωνιστές στη δουλειά του» (Ανωγειανάκης, 1991, σ. 29). Με 

τη φράση «µάθε να κλέβεις» τονίζεται η σηµασία της αντιληπτικής ικανότητας του µαθητή στη 
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διαδικασία της µάθησης, η οποία πρέπει να καλλιεργηθεί ακόµη κι αν δεν είναι ανεπτυγµένη 

(Βερβέρης, 2021). Το «κλέψιµο» έχει να κάνει ουσιαστικά µε την παρατήρηση και µίµηση του 

δασκάλου από την πλευρά του µαθητή. Είναι σύµφωνα µε τον Παπαδάκη (2004), «η θεµιτή 

αντιγραφή, το ξεσήκωµα ενός σκοπού ή ενός τρόπου παιξίµατος, µε σκοπό να διδαχθεί ο 

µαθητευόµενος οργανοπαίχτης. «Έκλεψα από τον τάδε» σηµαίνει «έµαθα, άκουσα πώς και τι 

παίζει εκείνος, και το ξεσήκωσα». Αυτός ο τρόπος µετάδοσης της µουσικής -µέσω της 

προφορικότητας- σύµφωνα µε την Campbell (1989), δεν συνεπάγεται απαραίτητα την πιστή 

αντιγραφή µιας µουσικής πληροφορίας, καθώς η απουσία σηµειογραφίας φαίνεται να 

«απελευθερώνει» τον ερµηνευτή από µία «αυστηρή» απόδοση, ενώ παράλληλα του επιτρέπει 

µεγαλύτερη δηµιουργική έκφραση. Στην εκπαίδευση στρατηγικές µάθησης που δίνουν έµφαση 

στα ακουστικά µέσα παρά στην παρτιτούρα, καλλιεργούν δεξιότητες όπως η ακουστική 

αντίληψη, η µουσικότητα και ο δηµιουργικός αυτοσχεδιασµός (Campbell, 1989).

Ο Σταύρου (2004) υποστηρίζει πως η προσέγγιση της παραδοσιακής µουσικής µε 

στερεότυπες διδακτικές µεθόδους δεν µπορεί να είναι αποτελεσµατική, καθώς είναι στενά 

δεµένη µε το κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο δηµιουργήθηκε και αναπτύχθηκε. 

Ωστόσο επισηµαίνει πως η διδασκαλία της παραδοσιακής µουσικής είναι χρήσιµο να 

προσεγγίζεται βιωµατικά, µέσα από προφορικές διαδικασίες «κάτι που θα έχει ως σύµµαχο την 

έµφυτη ικανότητα των παιδιών για παρατήρηση και «µίµηση προτύπου» (Σταύρου, 2004, σ. 33). 

Σηµαντικός είναι ο ρόλος του δασκάλου ο οποίος θα πρέπει «να ασκεί γοητεία στον νέο και να 

λειτουργεί ώς καταλύτης» προκειµένου οι µαθητές να αποκτήσουν ενδιαφέρον για την 

παραδοσιακή µουσική (Ράπτης, 2009, σ. 49). 

 Όπως προαναφέραµε, οι µαθητές που διδάσκονται παραδοσιακή µουσική στα µουσικά 

σχολεία, είναι κυρίως «παιδιά πόλεων» µε ελάχιστα έως καθόλου µουσικά ακούσµατα. Έτσι, 

καθώς έρχονται σε επαφή µε την παραδοσιακή µουσική εντός της σχολικής κοινότητας, θα 

µπορούσαµε να πούµε πως η µάθησή τους προσοµοιάζει σε αυτό που η Green (2008) ονοµάζει 

προσπολιτισµό (enculturation) ή εµβάπτιση (immersion). Ο προσπολιτισµός σύµφωνα µε την 

Green (2008), αποτελεί θεµελιώδη παράγοντα στη µουσική και τις µουσικές πρακτικές του 

περιβάλλοντος κάποιου, και είναι κοινός σε όλες τις πτυχές της µουσικής εκµάθησης, είτε αυτές 

είναι τυπικές είτε είναι άτυπες. Όπως αναφέρει η Green (2008), οι περισσότερες λαϊκές και 

παραδοσιακές µουσικές του κόσµου µαθαίνονται µέσω της εµβάπτισης στην ακρόαση την 

παρατήρηση και τη µίµηση. Σύµφωνα µε τον Βερβέρη (2021), η διδασκαλία της παραδοσιακής 
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µουσικής στην τυπική εκπαίδευση αποτελεί µία επιπολιτιστική διαδικασία: «ως όρος, ο 

επιπολιτισµός αναφέρεται στη διαδικασία κατά την οποία το άτοµο αφοµοιώνει στοιχεία ενός 

πολιτισµού διαφορετικού από τον δικό του» (Βερβέρης, 2021, σ. 34). 

Οι Ρήτου & Ακογιούνογλου (2019) στην έρευνα που πραγµατοποίησαν για τη βιωµένη 

εµπειρία µαθητών µουσικού σχολείου στο µάθηµα µουσικού οργάνου, παρατήρησαν ότι παρόλο 

που οι µαθητές διδάσκονται τρία διαφορετικά µουσικά όργανα, που σίγουρα αποτελεί πρόκληση 

για αυτούς, ωστόσο τείνουν να επικεντρώνονται στο µουσικό όργανο της επιλογής τους (Ρήτου 

& Ακογιούνογλου, 2019). Η έρευνα της Dionyssiou (2000) στα µουσικά σχολεία έδειξε πως 

ακόµη και όσοι µαθητές προτιµούν την κλασική από την παραδοσιακή µουσική, δήλωσαν ότι η 

παραδοσιακή µουσική τους βοηθά να διευρύνουν τις µουσικές τους εµπειρίες, ενώ καθώς 

εξοικειώνονται µε αυτό το µουσικό είδος, συµπεριλαµβάνεται στις µουσικές τους προτιµήσεις. 

Στην περίπτωση της επιλογής παραδοσιακού οργάνου, οι µαθητές συνήθως επιλέγουν κάποιο 

συγκεκριµένο όργανο είτε γιατί έχουν ακούσµατα από την οικογένειά τους και από τη 

συµµετοχή τους σε χορευτικούς συλλόγους, είτε γιατί τους άρεσε το ηχόχρωµα του οργάνου, 

χωρίς να έχουν κάποια προηγούµενη εµπειρία µε παραδοσιακά ακούσµατα. Η έρευνα της 

Dionyssiou (2000) έδειξε πως οι µαθητές ασχολούνται µε την παραδοσιακή µουσική επειδή την 

αγαπούν, και όχι επειδή αποτελεί µέρος του προγράµµατος σπουδών, ούτε επειδή θέλουν να 

διατηρήσουν την παραδοσιακή µουσική, τα τραγούδια, τους χορούς και τη λαογραφία. «Μπορεί 

και όλα αυτά να λειτουργούν, αλλά το κύριο µέληµα είναι η αγάπη για τη µουσική» 

(Dionyssiou, 2000, p. 258).

Δεδοµένου ότι δεν υπάρχει ΑΠΣ για τη διδασκαλία οργάνων λαϊκής/παραδοσιακής 

µουσικής στα µουσικά σχολεία, ενδεικτικά αναφέρουµε απόσπασµα του ΑΠΣ για τον ταµπουρά 

ως υποχρεωτικό όργανο αναφοράς : «το µάθηµα εισάγει τον µαθητή που κατά κανόνα και µε 5

ελάχιστες εξαιρέσεις είναι παντελώς αµύητος στην παραδοσιακή µουσική, σε ένα καινούριο 

«σύµπαν» από όργανα, ήχους, µουσικά διαστήµατα, ρυθµούς […] Ουσιαστικά µαθητής και 

καθηγητής καλούνται να µάθουν και να διδάξουν µέσα σε ένα πλαίσιο γραπτού πολιτισµού 

  Ο ταµπουράς επιλέχθηκε ως όργανο αναφοράς για την κατανόηση του τροπικού συστήµατος της βυζαντινής µουσικής, αλλά και ως 5

συνοδευτικό όργανο της φωνής, ή γενικώς των ελληνικών τραγουδιών (Καψοκαβάδης, 2021). Το πρώτο εγχειρίδιο για τη διδασκαλία 

του ταµπουρά γράφτηκε από τον Γιάννη Αρβανίτη καθηγητή του Μουσικού Σχολείου Παλλήνης το 1997 και το 2016 εµπλουτίσθηκε 

σύµφωνα µε το Πρόγραµµα Σπουδών «ΝΕΟ ΣΧΟΛΕΙΟ (Σχολείο 21ου αιώνα) – Νέο Πρόγραµµα Σπουδών» του ΙΕΠ, αποτελώντας 

συνέχεια της πρώτης µεθόδου και των µετέπειτα παραρτηµάτων αυτής (Μέθοδος ταµπουρά Π.Μ.Γ.Λ.Π). 

http://lyk-mous-pallin.att.sch.gr/00/tambouras/methodos_tamboura_epipedo_E.pdf 
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(όπως είναι το σχολείο) ένα βασικό πυλώνα και καρπό του προφορικού πολιτισµού που είναι η 

παραδοσιακή µουσική» (ΙΕΠ, 2015, σ. 258). Έτσι, καθώς δεν έχει οριστεί διδακτέα ύλη για τα 

παραδοσιακά όργανα, οι καθηγητές επιλέγουν οι ίδιοι το ρεπερτόριο που θα διδάξουν στους 

µαθητές τους, και όσον αφορά στον τρόπο µετάδοσης της µουσικής γνώσης, η προφορική 

παράδοση ως µέθοδος εκµάθησης των παραδοσιακών οργάνων αναγνωρίζεται από το ΙΕΠ ως 

κάτι που συµβαίνει «κατά κανόνα» µε τον µαθητή να «αντιγράφει» τον δάσκαλο σε µικρές 

εύληπτες φράσεις» (ΙΕΠ, 2015, σ. 652).

Το επόµενο κεφάλαιο, το τελευταίο της βιβλιογραφικής επισκόπησης, προσανατολίζεται 

στο τρίπτυχο τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο που βασίζεται η παρούσα έρευνα. 

Κεφάλαιο 3ο 

3. Η διδακτική προσέγγιση 

Με βάση τα προηγούµενα η εκπαιδευτικός οργάνωσε µία διδακτική προσέγγιση για το 

όργανο που διδάσκει (σαντούρι) που βασίζεται στην άτυπη µάθηση. Η διδακτική προσέγγιση 

αξιοποιεί στρατηγικές διδασκαλίας άτυπης µάθησης της µουσικής και αναλύεται παρακάτω.  

3.1 Διδακτική και στρατηγικές διδασκαλίας 

Τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον για µάθηση µετατοπίζεται από την απλή απόκτηση 

γνωστικών δεξιοτήτων σε πιο σύνθετους στόχους που συνάδουν και µε τις επιδιώξεις της άτυπης 

µάθησης. Ο εκπαιδευτικός δεν µεταδίδει απλώς τη γνώση, αλλά καλλιεργεί τη µάθηση έτσι ώστε 

οι µαθητές να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες και δράσεις προκειµένου να κατανοήσουν αυτό που 

ερευνούν (Ξωχέλλης, 2020). Με άλλα λόγια στη θεσµοθετηµένη µουσική εκπαίδευση το 

ενδιαφέρον µετατοπίστηκε από τις διδακτικές µεθόδους, στο πώς και τι θα µάθουν οι µαθητές. 

Δόθηκε δηλαδή έµφαση σε µία πιο «µαθητοκεντρική» εκπαίδευση, µε την προσοχή των 

εκπαιδευτικών να στρέφεται περισσότερο στους τρόπους µε τους οποίους οι µαθητές 

«αντιλαµβάνονται, βιώνουν και εκφράζουν µέσα από µουσικές δραστηριότητες διάφορα 

µουσικά φαινόµενα» (Folkestad, 2006, p. 136). Στη διδακτική της µουσικής οι µέθοδοι 

διδασκαλίας δεν υπακούουν σε αυστηρούς κανόνες, καθώς ο εκπαιδευτικός της µουσικής µπορεί 
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να διαµορφώνει το περιεχόµενο και τους τρόπους διδασκαλίας ανάλογα µε την περίπτωση του 

κάθε µαθητή (Διονυσίου, 2013).

Η Διδακτική σύµφωνα µε την Κοσσυβάκη (1998) είναι «ένας τοµέας των επιστηµών της 

αγωγής που διαµεσολαβεί ανάµεσα στην παιδαγωγική θεωρία και την παιδαγωγική πράξη» 

(Κοσσυβάκη, 1998, σ. 22, όπ. αναφ. στο Διονυσίου, 2013, σ. 268). Η Διδακτική επιστήµη 

ερευνά: «την οργάνωση και µεθοδολογία της διδασκαλίας, τις µορφές της µάθησης και τη χρήση 

τους στην επίλυση προβληµάτων και στην επικοινωνία δασκάλου-µαθητών» (Διονυσίου, 2013, 

σ. 269). Με τον όρο στρατηγική διδασκαλίας ή διδακτικό µοντέλο, αναφερόµαστε στις 

διδακτικές µεθόδους που επιφέρουν τη µάθηση, τα «τι» και «πώς» της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Το «πώς» αφορά στη στρατηγική της διδακτικής πράξης, δηλαδή τον τρόπο µε τον 

οποίο ο εκπαιδευτικός φέρνει τους µαθητές σε επαφή µε τη διδακτέα ύλη. Οι διδακτικές µέθοδοι 

αφορούν στο περιεχόµενο, τα µέσα, την προσέγγιση του εκπαιδευτικού απέναντι στους µαθητές 

ή το διδακτικό αντικείµενο (Διονυσίου, 2013 ̇ Κοκκίδου, 2015). Οι δραστηριότητες 

περιγράφουν τι πρόκειται να κάνουν οι µαθητές, ενώ οι στρατηγικές αποτελούν τους τρόπους µε 

τους οποίους επιτυγχάνεται η µουσική µάθηση και «απαιτούν µια πλούσια περιγραφή των 

σκοπών και των µέσων, για παράδειγµα, τη χρήση ερωτήσεων και απαντήσεων για την 

πρόκληση υποκειµενικών απαντήσεων από τους µαθητές έτσι ώστε να µπορούµε να εισάγουµε 

και να αναπτύξουµε το µουσικό λεξιλόγιο» (Philpott, 2001, σ. 70). 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, έγινε προσπάθεια από την ε/ε να ακολουθήσει στρατηγικές 

διδασκαλίας   άτυπης µάθηση της µουσικής (µάθηση µε το αυτί, παρατήρηση και µίµηση του 

δασκάλου µέσα από προφορική διδασκαλία), καταγράφοντας την αποτελεσµατικότητα της 

προτεινόµενης µεθόδου (αυτονοµία µαθητών, βελτίωση της ακουστικής αντίληψης, βελτίωση 

της ερµηνείας τους, συνεργασία µαθητών κλπ). Επιδίωξε να διαµορφώσει τις κατάλληλες 

συνθήκες προκειµένου οι µαθήτριες να παίζουν ενεργό ρόλο στη διαδικασία της µάθησης. Μέσα 

από εκπαιδευτικές στρατηγικές ενθάρρυνε τις µαθήτριες   να συνδιαµορφώνουν το µάθηµα µε 

την ε/ε και τις συµµαθήτριές τους. Στην προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας δόθηκε ιδιαίτερη 

σηµασία στο να µπορούν οι µαθήτριες να αποκτήσουν εµπιστοσύνη στις δυνατότητές τους 

(ακουστική αντίληψη, φωνητικές δεξιότητες, παίξιµο). Καθώς η ε/ε έδινε βάση στο ρυθµικό 

κοµµάτι µέσω των σωµατικών κρουστών, οι µαθήτριες «αφέθηκαν» ελεύθερες στο να 

ανακαλύψουν το µελωδικό σκέλος, χωρίς να δίνονται ιδιαίτερες οδηγίες. 
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Στη στοχοθεσία του Προγράµµατος Σπουδών της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής, 

«προτείνεται η βιωµατική προσέγγιση της γνώσης (πρώτα η πράξη και µετά η θεωρία), η οποία 

θεωρείται πιο ελκυστική στους µαθητές και προάγει την εποικοδοµητική συζήτηση, την 

επιχειρηµατολογία και τον αναστοχασµό» (ΠΣ Μαθηµάτων Μουσικής Παιδείας για τα Μουσικά 

Σχολεία, 2015, σ. 271). Ωστόσο δεν υπάρχει µέθοδος για τη διδασκαλία των παραδοσιακών 

οργάνων, εκτός του ταµπουρά, µε αποτέλεσµα οι καθηγητές να επιλέγουν οι ίδιοι το ρεπερτόριο 

και τις µεθόδους που θα ακολουθήσουν στη διδασκαλία τους. Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να 

προτείνει µία οικεία - σύµφωνα µε τη γράφουσα - µέθοδο εκµάθησης παραδοσιακού οργάνου, η 

οποία ξεκινά από το σώµα ως όργανο κι επεκτείνεται στο µουσικό όργανο που µελετάται στην 

παρούσα έρευνα (σαντούρι). Το ΠΣ προτείνει τη βιωµατική προσέγγιση της γνώσης, αλλά χωρίς 

να δίνει επαρκή παραδείγµατα ή στρατηγικές διδασκαλίας. Μόνο στο αναλυτικό πρόγραµµα για 

τα κρουστά όργανα γίνεται αναφορά στη χρήση των σωµατικών κρουστών. Με τον 

προτεινόµενο τρόπο αυτό, οι µαθητές εξοικειώνονται καλύτερα µε το σώµα τους, την 

προσεκτική ακρόαση ώστε να µάθουν το κοµµάτι σε µία µαθητοκεντρική διδασκαλία που θα 

δηµιουργεί κίνητρα για περαιτέρω µάθηση. 

3.2 Τραγούδι, σώµα και όργανο στη µουσική εκπαίδευση 
  
Είναι γεγονός ότι οι µαθητές ερχόµενοι στο σχολείο έχουν ήδη µουσικές εµπειρίες και 

γνώσεις, τις οποίες έχουν αποκτήσει από διάφορες µουσικές δραστηριότητες εκτός σχολικού 

περιβάλλοντος (Folkestad, 2006). Αυτό σηµαίνει ότι «ένας δάσκαλος µουσικής δεν συναντά 

ποτέ µουσικά αδαείς, απαίδευτους ή αµόρφωτους µαθητές» (Folkestad, 1998 στο Folkestad, 

2006, σ. 136). Ιδιαίτερα στο µουσικό σχολείο που οι µαθητές έρχονται µε θετική διάθεση προς 

τη µουσική ενασχόληση, έχουν σε αρκετά µεγάλο βαθµό διαµορφωµένες µουσικές προτιµήσεις, 

ταυτότητες, απόψεις, κλίσεις. Άλλωστε, σκοπός της µουσικής στο σχολείο δεν είναι η 

δηµιουργία επαγγελµατιών µουσικών, αλλά η παρακίνηση των µαθητών να επιδιώκουν να 

ακούν και να παίζουν µουσική τόσο εντός του σχολείου, όσο και εκτός του σχολικού ωραρίου 

(Elliot, 2007). 

Σύµφωνα µε τον Σµολ (2010), η µεγάλη πρόκληση για τους µουσικοπαιδαγωγούς σήµερα, 

είναι «πώς να προσφέρουν αυτό το κοινωνικό πλαίσιο για άτυπη αλλά και θεσµοθετηµένη 

µουσική αλληλεπίδραση, η οποία να οδηγεί στην αληθινή ανάπτυξη και µουσικοποίηση 

[musicalizing] της κοινωνίας στο σύνολό της» (Σµολ, 2010, σ. 314). Έτσι, εάν ο πρωταρχικός 
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στόχος της µουσικής εκπαίδευσης είναι η διαµόρφωση της ταυτότητας των µαθητών, τότε η 

άτυπη µάθηση φαίνεται να αποτελεί τον ιδανικό τρόπο µάθησης, καθώς οι µαθητές µέσω αυτής 

καλούνται συνεχώς να λαµβάνουν αποφάσεις, κάτι που τους βοηθά σε µια συνολική στάση ζωής 

(Jenkins, 2011). Εντοπίζοντας τη δηµιουργική πράξη στο κέντρο κάθε δηµιουργικής 

δραστηριότητας, o Σµωλ (1983) προτείνει η δηµιουργική δραστηριότητα να βρίσκεται στο 

κέντρο της µουσικής εκπαίδευσης. Από εκεί ξεκινούν όλες οι άλλες δραστηριότητες 

«τροφοδοτούµενες από τη δηµιουργία και τροφοδοτώντας την µε τη σειρά τους: η συνθετική 

ικανότητα, η γνώση της σηµειογραφίας (όταν και εάν χρειάζεται), η ακρόαση, η εκτέλεση, η 

µελέτη των έργων άλλων µουσικών, διαφόρων περιόδων, στυλ και πολιτισµών» (Σµωλ, 1983, σ. 

305). 

Η µουσική στο σχολείο είναι χρήσιµο να διδάσκεται µε βιωµατικό, δηµιουργικό και 

ευχάριστο τρόπο, έτσι ώστε να αναπτύσσεται η δηµιουργικότητα των µαθητών, και η 

δηµιουργία προσωπικών σχέσεων µε τη µουσική (Διονυσίου, 2013). Η ανάπτυξη της 

δηµιουργικότητας των µαθητών είναι πάντα ζητούµενο, και προσεγγίσεις µουσικοκινητικής 

αγωγής που είχαν κάνει την εµφάνισή τους ήδη από τον προηγούµενο αιώνα (Dalcroze, Kodály, 

Orff-Schulwerk) θεωρούνται ακόµα πρωτοποριακές. 

«Διεκδικούµε ακόµα τη σύνδεση της µουσικής και της κίνησης σε επίπεδο εκπαιδευτικής 

πρακτικής, την αντιµετώπιση του ανθρώπου ως όλον, την άµεση σχέση µε την τέχνη και 

το δικαίωµα της µουσικής και της κινητικής έκφρασης, ανεξάρτητα από το επίπεδο των 

δεξιοτήτων και των γνώσεων. Η άτυπη µάθηση, η µουσική ως µητρική γλώσσα, η 

κατανόηση ότι η µουσική γνώση δεν προαπαιτεί ούτε ταυτίζεται µε την κατάκτηση 

δεξιοτήτων γραφής και ανάγνωσης της δυτικής µουσικής σηµειογραφίας αποτελούν ακόµα 

και σήµερα αντικείµενα διεκδικήσεων» (Αγαλιανού, 2021, σ. 54).  

Όπως το τραγούδι είναι µία απόλυτα φυσική µορφή έκφρασης που συνδυάζει λόγο, ρυθµό 

και µελωδία, η ίδια αρχή είναι καλό να διέπει όλη τη µουσική εκπαίδευση. Παραδοσιακές 

προσεγγίσεις της µουσικής εκπαίδευσης ξεκινούν µε το σώµα του παιδιού, µε τη φωνή να 

αποτελεί το όχηµα που οδηγεί στην απόκτηση µουσικών εµπειριών (Dolloff, 2005), ενώ στις 

παραδοσιακές κοινότητες τα παιδιά οδηγούνται µέσα από τα παιχνιδοτράγουδα στον χώρο της 

µουσικής. Τα παιχνιδοτράγουδα ανέκαθεν λειτουργούσαν ως µια φυσική και άτυπη 
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µουσικοκινητική αγωγή, που σέβεται τα αναπτυξιακά και ιδιαίτερα χαρακτηριστικά κάθε 

ηλικίας και κάθε παιδιού. Αρκετές έρευνες συστήνουν τρόπους για την αξιοποίηση 

παιχνιδοτράγουδων στη σχολική τάξη (Αγαλιανού, 2021). Η Διονυσίου (2015) επισηµαίνει τη 

σηµασία του τραγουδιού στην εκπαίδευση, ως µια θετική εµπειρία για τους µαθητές, καθώς 

αναπτύσσονται συναισθηµατικά, κοινωνικά, κινητικά και σωµατικά. Τα παιδιά όλων των 

ηλικιών ανταποκρίνονται θετικά στο τραγούδι, µαθαίνουν να ψυχαγωγούνται, να τραγουδούν µε 

διάφορους τρόπους, να αλλάζουν στίχους και µουσική, να δηµιουργούν δικά τους τραγούδια 

(Διονυσίου, 2015). Το τραγούδι αποτελεί την πιο δηµοφιλή ψυχοκινητική δράση εκτέλεσης 

µουσικής (Κοκκίδου, 2015), στην οποία συµµετέχει άµεσα ολόκληρο το σώµα, µε τον ήχο να 

βγαίνει µέσα από αυτό και να επιστρέφει ξανά σε αυτό, «θέτοντάς το έτσι σε µια άµεση 

επικοινωνία µε το περιβάλλον και τους άλλους» (Ράπτης, 2019, σ. 40). Γενικότερα η χρήση της 

φωνής προτείνεται ακόµη και σε διαδικασίες που δεν συνηθίζεται συχνά, όπως στη διδασκαλία 

µουσικών οργάνων, όπου ο µαθητής µπορεί να τραγουδά τη µουσική που πρόκειται να παίξει 

στη συνέχεια µε το όργανο (Ράπτης, 2019).

Τα τελευταία χρόνια λόγος γίνεται για τον ρόλο του σώµατος στη µουσική διδασκαλία και 

µάθηση (Juntunen & Hyvönen, 2004 ̇ Dolloff, 2005 ̇ Ράπτης, 2019 ̇ Αγαλιανού, 2021 ̇  Bremmer 

& Nijs 2024). Συχνά η διδασκαλία της µουσικής καθώς και άλλων τεχνών έχει αντιµετωπιστεί 

ως ζήτηµα γνωστικής κατανόησης, όπου η µουσική διδασκαλία προκύπτει µέσα από γραπτούς 

κανόνες µουσικής, απουσίας ήχου, αντί για µία βιωµένη εµπειρία (Westerlund & Juntunen, 2005 

̇  Juntunen, 2017). Άλλες φορές η µουσική µάθηση στοχεύει κυρίως στην ανάπτυξη δεξιοτεχνίας. 

Ωστόσο τις τελευταίες δεκαετίες έχουν σηµειωθεί σηµαντικές εξελίξεις προς πιο ενσώµατες 

προσεγγίσεις µάθησης µέσα από µία ολιστική προοπτική (Juntunen, 2017).

Η µουσική παράγεται από τη σωµατική κίνηση. Το παίξιµο, το τραγούδι, αποτελούν 

σωµατικές δραστηριότητες στις οποίες «ο συντονισµός, η ρυθµική ακρίβεια, η άρθρωση, η 

έκφραση, ο ήχος εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από το σώµα, ή περισσότερο από την αρµονία ή 

τη λειτουργικότητα του σώµατος και του νου» (Juntunen, 2017, σ. 118). Η εφαρµογή της 

κίνησης του σώµατος στη µουσική διδασκαλία αναπτύσσει τη σωµατική γνώση της µουσικής, 

µε τους σύγχρονους µουσικοπαιδαγωγούς να υποστηρίζουν πως η µουσικότητα αναπτύσσεται 

µέσω της δράσης (Juntunen & Hyvönen, 2004 ̇ Westerlund & Juntunen, 2005 ̇ Αγαλιανού, 2021 ̇ ​

Ράπτης, 2019). Έτσι, η γνώση δεν µπορεί να αποσπαστεί από τη βιωµένη εµπειρία, αλλά 

περισσότερο βασίζεται σε αυτήν (Juntunen, 2017). Όταν στη µουσικοπαιδαγωγική διαδικασία 
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ακολουθούµε προσεγγίσεις που χρησιµοποιούν το σώµα, η σκέψη γίνεται πράξη οδηγώντας σε 

καλύτερες εµπειρίες (Westerlund & Juntunen, 2005). Οι Westerlund & Juntunen (2005) 

µελετώντας τη σηµασία του σώµατος στη µουσικοπαιδαγωγική διαδικασία υποστηρίζουν ότι το 

σώµα παίζει ενεργό ρόλο στη µουσική εµπειρία και µάθηση καθώς σώµα και νους αποτελούν 

ένα ενιαίο λειτουργικό σύνολο. Έτσι, αποδεικνύεται ότι «η αντίληψη και κατανόηση της 

µουσικής σε όλο της το φάσµα «περνά» από το ανθρώπινο σώµα, το οποίο συµµετέχει 

αδιαµφισβήτητα και ενδυναµώνει κάθε µουσική εµπειρία» (Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2019, 

σ. 65). 

Η σχέση µουσικής/ήχου και κίνησης ξεκινά από τα πρώτα στάδια της ζωής του ανθρώπου. 

Τα µικρά παιδιά χρησιµοποιούν το σώµα για να συνοδεύσουν το τραγούδι, χτυπώντας τα χέρια, 

τα πόδια ή και άλλα µέρη του σώµατος, γεγονός που δείχνει ότι η µουσική χρήση του σώµατος 

είναι από αρκετά νωρίς κάτι φυσικό που εκδηλώνεται αυθόρµητα, χωρίς προετοιµασία 

(Αγαλιανού, 2021). Μέσω της σωµατικής εµπειρίας αναπτύσσονται µουσικές ικανότητες και 

δεξιότητες, απαραίτητες για τη µουσική έκφραση (Juntunen & Hyvönen, 2004). Ο Jaques-

Dalcroze ήταν ο πρώτος µουσικοπαιδαγωγός που ενσωµάτωσε τα σωµατικά κρουστά στη 

µέθοδό του, µε στόχο την εσωτερική αντίληψη του ήχου, του ρυθµού και της φόρµας, 

υποστηρίζοντας ότι η µουσική συνείδηση είναι το αποτέλεσµα της σωµατικής εµπειρίας 

(Jaques-Dalcroze, 1921/1980: 39, όπ. αναφ στο Juntunen & Hyvönen, 2004, σ. 204). Η µουσική 

συνείδηση µπορεί να αποκτηθεί µέσα από επαναλαµβανόµενες ασκήσεις, ακουστικές, 

φωνητικές και ασκήσεις που περιλαµβάνουν κίνηση ολόκληρου του σώµατος (Juntunen & 

Hyvönen, 2004). Μέσω της ρυθµικής, σύµφωνα µε τον Jaques-Dalcroze, είναι δυνατόν να 

συγκεντρωθούν το µυαλό, το σώµα, το συναίσθηµα, η µουσική και όλες οι µορφές τεχνών σε 

µια συνειδητή ανθρώπινη εµπειρία (Westerlund & Juntunen, 2005), ενώ είναι το πιο ισχυρό 

µέσο εκπαίδευσης για την ενίσχυση της επικοινωνίας µεταξύ των αισθήσεων, των µυών (σώµα) 

και του νου (Jaques-Dalcroze 1921/1980, σ. 54 όπ. αναφ. στο Westerlund & Juntunen, 2005, σ. 

118). Οι δραστηριότητες της µεθόδου Dalcroze συντελούν στη διευκόλυνση και ενίσχυση της 

µουσικής αντίληψης, στην ακρόαση, την κατανόηση και την έκφραση, και στην ανάπτυξη 

σωµατικών δεξιοτήτων ενώ ενισχύουν την αίσθηση του εαυτού (Juntunen & Hyvönen, 2004 ̇ 

Juntunen, 2017). 

Στη δυτικοευρωπαϊκή παράδοση η διδασκαλία µουσικών οργάνων συνήθως εστιάζει µε 

διαφορετικό τρόπο στο σώµα, όπου η έµφαση δίνεται στην ανάπτυξη δεξιοτήτων τεχνικής 
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(Bremmer & Nijs, 2024 ̇ Dolloff, 2005), χωρίς να αξιοποιεί τις κινητικές δεξιότητες που έχουν 

τα παιδιά από την παιδική ηλικία. Η µουσική εκπαίδευση δεν αξιοποιεί αυτή τη φυσική σύνδεση 

(Dolloff, 2005), έτσι χάνεται η δυνατότητα οι µαθητές να εκλάβουν τη µουσική µέσω της 

κίνησης  ως µία «πράξη φυσιολογική».  

Σε πρακτικό επίπεδο σύγχρονοι µουσικοπαιδαγωγοί αναδεικνύουν την ανάγκη για µια πιο 

έντονη παρουσία του σώµατος στην εκµάθηση µουσικής, όπου οι µαθητές θα έχουν 

περισσότερες ευκαιρίες να κινούνται µε τη µουσική από τις µικρές ηλικίες, αλλά όχι µόνο σε 

αυτές. Ο Ράπτης (2019) προτείνει η εκφραστική κίνηση µε ολόκληρο το σώµα να επιδιώκεται 

ακόµα και στη διδασκαλία οργάνων, ακόµα και αν δεν συνηθίζεται, καθώς όλη η έµφαση 

περιορίζεται συνήθως µόνο στη λεπτή κινητικότητα. Έτσι οι εκπαιδευτικοί είναι καλό   να 

επιλέγουν δραστηριότητες που ενισχύουν τη σωµατική αντίληψη της µουσικής, καθώς η 

σωµατική κίνηση συµβάλλει καθοριστικά στον τρόπο που παράγουµε µουσική αλλά και στον 

τρόπο που αντιλαµβανόµαστε τη µουσική. Η άτυπη µάθηση φαίνεται να ταιριάζει περισσότερο 

σε δραστηριότητες στις οποίες εµπλέκεται η συµµετοχή του σώµατος, γεγονός που δεν 

συµβαίνει τόσο µε τις επίσηµες προσεγγίσεις µάθησης (Jenkins, 2011).

Το πρώτο µουσικό όργανο του ανθρώπου ήταν το σώµα. Σε µουσικοχορευτικές 

παραδόσεις πολλών πολιτισµών, συνειδητά ή ασυνείδητα, µε διάφορους τρόπους το ανθρώπινο 

σώµα λειτουργεί ως κρουστό όργανο. Πολύ συχνά συναντάµε τους όρους «body percussion» και 

«body music». Οι ρίζες τους βρίσκονται στις παραδόσεις διαφόρων λαών, ωστόσο τα τελευταία 

χρόνια εξελίχθηκε σε αυτόνοµη καλλιτεχνική τάση και παραστατική τέχνη, που αξιοποιεί 

στοιχεία από παραδοσιακές ή πιο µοντέρνες τεχνικές. Τα σωµατικά κρουστά αποτελούν την 

τέχνη κρούσης του σώµατος όπου ο ήχος που παράγεται αξιοποιείται για διδακτικούς, 

θεραπευτικούς, ανθρωπολογικούς και κοινωνικούς σκοπούς (Romero-Naranjo, 2013 ̇  

Αγαλιανού, 2021). 

Στον χώρο της µουσικής παιδαγωγικής, η ακουστική εκµάθηση αναγνωρίζεται ως µία 

µουσική δεξιότητα που συµβάλλει στην ανάπτυξη της µουσικότητας και ειδικότερα στην 

ικανότητα µιας σειράς µουσικών δεξιοτήτων (αυτοσχεδιασµός, εκτέλεση από µνήµης, prima 

vista). Έρευνες έχουν αναδείξει διάφορα οφέλη που συνδέονται µε την ακουστική εκµάθηση. 

Για τον Swanwick (1999) ο µουσικός γραµµατισµός δεν αποτελεί απώτερο στόχο της 

εκπαίδευσης, καθώς όπως υποστηρίζει, η πιο αποτελεσµατική διαδικασία µουσικής µάθησης 

είναι η ακολουθία: άκου, άρθρωσε, διάβασε, κι έπειτα γράψε. Άλλωστε τα παιδιά 

￼32



αναπτύσσονται µουσικά µέσω του σώµατός τους, µε το σώµα να είναι πάντα παρών σε κάθε 

µουσική εµπειρία, γεγονός που δείχνει ότι το σώµα προηγείται της κατάκτησης της µουσικής 

σηµειογραφίας (Philpott, 2016). Έτσι, όπως µαθαίνουµε να µιλάµε και να επικοινωνούµε µε 

φυσικό τρόπο, προτού µάθουµε να γράφουµε και να διαβάζουµε, µε τον ίδιο τρόπο πρέπει να 

οδηγούµαστε στην ανάγνωση της σηµειογραφίας, µέσα από ακουστικές δεξιότητες. «Δηλαδή το 

αυτί πρέπει να προηγείται του µατιού, των µουσικών συµβόλων και της γραφής» (Κοκκίδου, 

2015, σ. 33).

Ο Swanwick (1999) µας παραπέµπει στο µοντέλο του Priest (1989) που αφορά στη 

διδασκαλία οργάνων και έχει βασιστεί σε στρατηγικές διδασκαλίας ακουστικής εκµάθησης. Ο 

Priest υποστήριξε ότι η ακουστική εµπειρία αποτελεί τον κεντρικό πυρήνα της µουσικότητας. 

Έτσι αν αυτός είναι ο κεντρικός στόχος της διδασκαλίας οργάνων, τότε οι µέθοδοι που 

αναπτύσσονται θα πρέπει να βασίζονται στην ακουστική εκµάθηση. Επιπλέον θα πρέπει να 

υπάρχει ανάλογη εµπειρία των µαθητών και των εκπαιδευτικών αντίστοιχα στην ακουστική 

εκµάθηση, ως αναπόσπαστο µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Priest, 1989).

 Σηµαντικός επίσης είναι ο ρόλος του σώµατος του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, καθώς µπορεί να λειτουργήσει ως «οριοθέτηση» στη διδασκαλία οργάνων και 

τραγουδιού, διευκολύνοντας τη διαδικασία της µάθησης µε µη λεκτικούς τρόπους (π.χ. 

µοντελοποίηση, παιδαγωγικές χειρονοµίες, άγγιγµα) (Bremmer & Nijs, 2020). Δραστηριότητες 

κίνησης από την πλευρά του εκπαιδευτικού µπορούν να λειτουργήσουν ως οπτικές 

αναπαραστάσεις βοηθώντας τους µαθητές να εστιάσουν την προσοχή τους στις µουσικές 

δραστηριότητες, ενώ µέσω της µοντελοποίησης µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να 

συγχρονιστούν µε τη µουσική  (Bremmer & Nijs, 2020 ̇ Bremmer & Nijs, 2024).

Οι Bremmer & Nijs (2024) προτείνουν η κίνηση να χρησιµοποιείται για την ανάπτυξη 

µουσικών δεξιοτήτων ενσωµατώνοντάς την στο ρεπερτόριο που παίζουν οι µαθητές, αλλά χωρίς 

το όργανο. Η έρευνα τους για τον ρόλο του σώµατος στη µουσική εκπαίδευση έδειξε ότι οι 

δραστηριότητες κίνησης µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές να αισθάνονται τον παλµό, να 

ακούν και να εκτελούν περισσότερες (εκφραστικές) πτυχές της µουσικής, ενώ επίσης 

επηρεάζουν τον τρόπο µε τον οποίο µπορούν να ερµηνευθούν τα συναισθήµατα (Bremmer & 

Nijs 2024).

￼33



3.3 Η ιδέα για την ακολουθία τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο 

Στο παρελθόν η σχέση µουσικής και κίνησης ήταν αδιάσπαστη, γι αυτό ακόµα και σήµερα 

στην Γκάνα ακούγεται η φράση «αν µπορείς να µιλήσεις µπορείς να τραγουδήσεις, αν µπορείς 

να περπατήσεις µπορείς να χορέψεις» (Romero-Naranjo, 2013, σ. 444). Πηγαίνοντας ένα βήµα 

παρακάτω, κι έχοντας την πεποίθηση ότι αν µπορούµε να τραγουδήσουµε - όχι χορεύοντας τον 

ρυθµό, αλλά βιώνοντάς τον µέσα από τα σωµατικά κρουστά - µπορούµε να παίξουµε, προέκυψε 

η κεντρική ιδέα της έρευνας. Αφορµή για την πρόταση από το σώµα στο όργανο στάθηκε η 

παρακολούθηση των µαθηµάτων κατά τη διάρκεια του κύκλου των µεταπτυχιακών σπουδών και 

σεµιναρίων σωµατικών κρουστών (body percussion) που έχει παρακολουθήσει η γράφουσα 

µέσα από τα οποία η επαφή µε την άτυπη µάθηση «ξεκλείδωσε» την ιδέα µίας ενσώµατης 

εµπειρίας µάθησης οργάνου που βασίζεται στην ακολουθία: τραγούδι - σωµατικά κρουστά - 

εκµάθηση οργάνου.

Η αρχική σκέψη ήταν σε πρώτο στάδιο η παράκαµψη της µουσικής σηµειογραφίας, µε 

σκοπό οι µαθητές να αποκτήσουν σταδιακά την αυτονοµία να µαθαίνουν και εκτός της σχολικής 

αίθουσας το ρεπερτόριο που τους αρέσει. Στα χρόνια που η ερευνήτρια - εκπαιδευτικός (εφεξής 

ε/ε) διδάσκει στο µουσικό σχολείο, συχνά υπάρχουν µαθητές στο ατοµικό µάθηµα που ζητούν 

παρτιτούρα από κάποιο αγαπηµένο τους κοµµάτι. Η απάντηση πολλές φορές ήταν «δεν υπάρχει 

παρτιτούρα, αλλά µπορώ να σου δείξω πώς να τη γράψεις». Η έκπληξη κάποιων µαθητών είναι 

εντυπωσιακή όταν ανακαλύπτουν «διαφορετικές διαδροµές» µουσικής εκµάθησης πέραν της 

παγιωµένης αντίληψης που υπάρχει στην τυπική µάθηση ότι για να παίξουµε µουσική πρέπει να 

έχει προηγηθεί η ανάγνωση µουσικής σηµειογραφίας. Κι έπειτα ακολούθησε η σκέψη «πόσο 

απαγορευτικό είναι η µουσική ανάγνωση να πραγµατοποιηθεί µετά το παίξιµο;». Κατά τη 

διάρκεια των µαθηµάτων όταν ολοκληρωνόταν ένα τραγούδι, η ε/ε συνεργάστηκε µε τις 

µαθήτριες ώστε να το αποτυπώσουν σε παρτιτούρα. Ωστόσο επειδή ο χρόνος δεν ήταν αρκετός 

ώστε να πραγµατοποιηθεί εντός της διδακτικής ώρας, οι µαθήτριες έγραφαν τα πρώτα µέτρα µε 

επίβλεψη από την ε/ε, και συνέχιζαν την εργασία στο σπίτι. Αυτό το σκέλος της αποτύπωσης 

στο πεντάγραµµο, η ε/ε αποφάσισε να µην το εντάξει στην έρευνα, καθώς ήθελε να εστιάσει σε 

άλλες δεξιότητες που ανέπτυσσαν σταδιακά οι µαθήτριες.

Η επαφή µε τα body percussion βοήθησε την γράφουσα να συνειδητοποιήσει πόσο 

σηµαντική είναι η επαφή µε το σώµα, η παραγωγή ήχου αποκλειστικά από το σώµα - 

συµπεριλαµβανοµένης της φωνής - η σύνδεση µε τους συµµαθητές της µέσα από τα οµαδικά 
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µαθήµατα. Κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων πολλές φορές αναλογιζόµουν πως η ενσώµατη 

µάθηση αποτελεί πολύτιµη µουσική εµπειρία και πως θα ήθελα να είχα την τύχη στα πρώτα 

χρόνια ενασχόλησής µου µε τη µουσική να µην διδάσκοµαι τη µουσική καθιστή κοιτώντας µία 

παρτιτούρα, ή µόνο παίζοντας ένα όργανο, αλλά να διδαχθώ τις µουσικές δεξιότητες µέσα από 

δραστηριότητες κίνησης. 

Έτσι, η ιδέα τραγούδι - σωµατικά κρουστά - εκµάθηση οργάνου προέκυψε ως ανάγκη 

εσωτερικής επιβεβαίωσης ότι το σώµα και η φωνή καθοδηγούν τη µάθηση µε µία αµεσότητα 

που βοηθά τους µαθητές να αποκτήσουν δεξιότητες ακρόασης, να επεκτείνουν τις ικανότητές 

τους µέσα από µία διαδικασία µάθησης που ζητά, αν µη τι άλλο, την ενεργή εµπλοκή στη 

µουσική πράξη.  

3.4 Από το σώµα στο όργανο: µία πρόταση για το ατοµικό µάθηµα 

παραδοσιακού οργάνου 

Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να προτείνει µία βιωµατική προσέγγιση άτυπης µάθησης στη 

διδασκαλία του σαντουριού, η οποία εµπνεύστηκε από τη µέθοδο «Άκουσε και παίξε» της 

µουσικοπαιδαγωγού Lucy Green, καθώς και από την παραδοχή ότι η άτυπη µάθηση αποτελεί 

κινητήριο δύναµη σε όλες τις προφορικές µουσικές παραδόσεις. Αυτή η προσέγγιση άτυπης 

µάθησης εφαρµόστηκε σε Μουσικό Σχολείο της Αττικής σε αρχάριες µαθήτριες της β΄ 

γυµνασίου στο πλαίσιο του ατοµικού µαθήµατος επιλογής παραδοσιακού οργάνου (σαντούρι).  

 Όπως αναφέρθηκε σε προηγούµενο κεφάλαιο, η διδασκαλία των παραδοσιακών οργάνων 

στο πέρασµα των χρόνων αποτελεί µία διαδικασία η οποία βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στην 

παρατήρηση, την ακρόαση και τη µίµηση του δασκάλου από την πλευρά των µαθητών. Η 

προσέγγιση µάθησης που πρότεινε η Green βασίζεται στην ενεργητική εµπλοκή των µαθητών 

στη µουσική διαδικασία, µέσα από τεχνικές άτυπων µορφών µάθησης, οι οποίες παρουσιάζουν 

αρκετές οµοιότητες µε τον τρόπο εκµάθησης της παραδοσιακής µουσικής και την κατανόηση 

µουσικών εννοιών βιωµατικά. Η µεθοδολογική προσέγγιση της Green «οδηγεί τους µαθητές 

κατευθείαν στην προσεκτική ακρόαση, κατανόηση, εκτέλεση και δηµιουργία µουσικής [...] 

λειτουργεί τόσο φυσικά και αβίαστα, που κάποιος, αυτονόητα, προβληµατίζεται για τους λόγους 

που η τυπική µουσική εκπαίδευση δεν αναγνωρίζει την αξία αυτού του µοντέλου» (Διονυσίου & 

Κοκκίδου, στο «Άκουσε και Παίξε», Green, 2014, σ. 9). 
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Η µέθοδος «Άκουσε και παίξε» αποτέλεσε βοηθητικό «εργαλείο» για τον σχεδιασµό των 

µαθηµάτων της παρούσας έρευνας. Στη δική µας εφαρµογή αξιοποιήθηκαν στρατηγικές 

διδασκαλίας της µεθόδου από το πλαίσιο διδασκαλίας µουσικών οργάνων µέσα από τις οποίες η 

εκπαιδευτικός:

● Τραγουδούσε τις νότες (χωρίς να τις κατονοµάζει) ή τους στίχους των τραγουδιών την 

ώρα που οι µαθήτριες δοκίµαζαν να παίξουν στο όργανο 

● Ζητούσε από τις µαθήτριες να ακούσουν και να τραγουδήσουν τις νότες (χωρίς 

απαραίτητα να τις κατονοµάζουν) την ώρα που η ίδια έπαιζε τµηµατικά τη µελωδία στο 

όργανο 

● Ρωτούσε για την κίνηση της µελωδίας, (για παράδειγµα αν ανεβαίνει ή κατεβαίνει) ώστε 

να τις καθοδηγεί χωρίς να δίνει την απάντηση 

● Έπαιζε απλοποιηµένη τη µελωδία την ώρα που οι µαθήτριες δοκίµαζαν να παίξουν στο 

όργανο 

● Ζητούσε από τις µαθήτριες να τραγουδάνε τις νότες (όχι απαραίτητα να τις 

κατονοµάζουν) ή τους στίχους την ώρα που έπαιζαν το τραγούδι στο όργανο 

Στο κοµµάτι που αφορά την πρόταση τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο, 

αξιοποιήθηκαν από την εκπαιδευτικό οι παρακάτω στρατηγικές: 

● Έδειχνε αρχικά στο σώµα της τον εξωτερικό ρυθµό του  µέτρου 

● Ζητούσε από τις µαθήτριες να ακολουθήσουν 

● Σταδιακά έπαιζε και τον εσωτερικό ρυθµό µε σωµατικά κρουστά 

● Επαναλάµβανε το σχήµα όσες φορές χρειαζόταν 

● Ενθάρρυνε τις µαθήτριες να ακολουθήσουν δοκιµάζοντας και προσθέτοντας αυθόρµητα 

δικές τους  κινήσεις στο ρυθµό του τραγουδιού 

● Έπαιζε σωµατικά κρουστά και τραγουδούσε µόνη της ώστε οι µαθήτριες να 

αντιγράψουν τις κινήσεις και να αποτυπώσουν τη µελωδία 

● Παρότρυνε τις µαθήτριες να προτείνουν διαφορετικούς χτύπους σωµατικών κρουστών 

για το σχήµα που εκτελούσαν 

● Συνόδευε µε σωµατικά κρουστά την ώρα που οι µαθήτριες έπαιζαν τη µελωδία ή 

τραγουδούσαν 
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● Ζητούσε από τις µαθήτριες να την συνοδεύουν µε σωµατικά κρουστά όσο εκείνη έπαιζε 

το τραγούδι στο όργανο 

● Στο µάθηµα συνδιδασκαλίας ζητούσε από τις µαθήτριες να υποστηρίζουν µε σωµατικά 

κρουστά η µία την άλλη (όταν η µία έπαιζε στο όργανο, η άλλη συνόδευε µε σωµατικά 

κρουστά) 

● Έπαιζε συνοδευτικά σαντούρι όταν οι µαθήτριες είχαν αφοµοιώσει τη µελωδία ή έπαιζε 

µαζί τους την ίδια µελωδία  

3.5 Σχεδιασµός ερευνητικού προγράµµατος 

Πριν την έναρξη των µαθηµάτων η ε/ε ενηµέρωσε τον διευθυντή του σχολείου και τους 

γονείς των µαθητριών για την έρευνα δράσης, το περιεχόµενο των µαθηµάτων και τη µέθοδο 

που θα χρησιµοποιούσε. Όταν οι γονείς υπέγραψαν το έντυπο συναίνεσης της ερευνητικής 

εργασίας, ξεκίνησαν τα µαθήµατα. Το πρόγραµµα που ακολούθησε η ε/ε πραγµατοποιήθηκε σε 

διάρκεια πέντε εβδοµάδων, την άνοιξη του 2022. Συνολικά πραγµατοποιήθηκαν 20 µαθήµατα, 

διάρκειας 45΄ (µίας διδακτικής ώρας) για την κάθε περίπτωση (10 για το ατοµικό µάθηµα & 10 

για το µάθηµα συνδιδασκαλίας). 

Τα µαθήµατα ξεκίνησαν µε την εκπαιδευτικό να προτείνει ένα τραγούδι σε µικτό µέτρο. 

Ακολουθούσε ακρόαση είτε από το διαδίκτυο είτε απευθείας από την εκπαιδευτικό που το 

τραγουδούσε. Ζητούσε τη γνώµη των µαθητριών για το τραγούδι, και αν η ανταπόκριση ήταν 

θετική, το µάθηµα ξεκινούσε µε την ε/ε να δείχνει τους χτύπους στο σώµα της, και σταδιακά 

ακολουθούσε το τραγούδι. Εκπαιδευτικός και µαθήτριες στέκονταν όρθιες αντικριστά στην 

αίθουσα, δίπλα από τα δύο όργανα. Αρχικά επιλέχθηκαν από την εκπαιδευτικό τραγούδια σε 

καλαµατιανό ρυθµό 7/8, καθώς τα µικτά µέτρα διδάσκονται από την β΄γυµνασίου κι έπειτα 

(σύµφωνα µε το ΠΣ για τον ταµπουρά). Σε πρώτο στάδιο ερχόταν η κίνηση µε την εκπαιδευτικό 

να δείχνει τους παλµούς του εξωτερικού ρυθµού ♩.♩♩µε χτύπους των ποδιών στο πάτωµα, 

έπειτα ακολουθούσαν οι παλµοί του εσωτερικού ρυθµού   ♪♪♪♪♪♪♪ όπου συµµετείχε όλο το 

σώµα, (για παράδειγµα χτυπώντας το ένα χέρι µε το άλλο, χτυπώντας τους µηρούς ή το στήθος, 

µε τους χτύπους των ποδιών να έχουν κυρίως ρόλο εξωτερικού ρυθµού). Έπειτα από αρκετές 

επαναλήψεις του σχήµατος, ακολουθούσε το τραγούδι από την εκπαιδευτικό όσο έπαιζε µαζί µε 

τη µαθήτρια ή τις µαθήτριες (όταν υπήρχε συνδιδασκαλία) το ρυθµικό σχήµα µε σωµατικά 
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κρουστά. Το τραγούδι από την µαθήτρια ή τις µαθήτριες ερχόταν σταδιακά, αφού είχε 

εξοικειωθεί µε το ρυθµικό σχήµα, κι ένιωθε άνετα. Ακολουθούσε η δοκιµή στο όργανο µε την 

εκπαιδευτικό να τραγουδά την πρώτη νότα, και να αφήνει την µαθήτρια µέσω της δοκιµής 

σωστού-λάθους να βρει τις νότες καθοδηγώντας µε τη φωνή χωρίς να τις κατονοµάζει. Κατά τη 

διάρκεια της έρευνας δράσης η εκπαιδευτικός άλλαζε σταδιακά το ρεπερτόριο έτσι ώστε να γίνει 

αντιληπτή από τις µαθήτριες µέσω των διαφορετικών τονισµών η διαφοροποίηση ανάµεσα σε 

δύο διαφορετικούς ρυθµούς οι οποίοι έχουν το ίδιο µέτρο. Έτσι τον καλαµατιανό διαθέχθηκε ο 

µαντηλάτος µε δοµή ♩♩♩. (2-2-3) και τέλος η έρευνα ολοκληρώθηκε µε ένα τραγούδι το 

οποίο άλλαζε δύο ρυθµούς, καθώς ήταν 9/8 στο πρώτο µέρος µε δοµή ♩♩.♩♩(2-3-2-2) και 

7/8 στο δεύτερο ♩.♩♩ (3-2-2), σε χορό αντικριστό. 

Το ρεπερτόριο που επιλέχθηκε ήταν αποκλειστικά παραδοσιακά τραγούδια σε µικτό µέτρο 

που οι µαθήτριες δεν είχαν διδαχθεί προηγουµένως. Κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων οι 

µαθήτριες εξασκήθηκαν κινητικά, ρυθµικά, φωνητικά και προσέγγισαν αποκλειστικά εξ ακοής 

ένα καινούριο ρεπερτόριο. Η δοµή των µαθηµάτων ακολουθούσε κυκλική ροή µε τα σωµατικά 

κρουστά να διαδέχονται το τραγούδι, έπειτα ακολουθούσε η δοκιµή στο όργανο, και τα 

σωµατικά κρουστά ως υποστήριξη του ρυθµού όπου υπήρχε ανάγκη σε περίπτωση δυσκολίας 

στην κατανόηση. 

B΄ ΜΕΡΟΣ - ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ  

Κεφάλαιο 4ο 

4.1 Σκοπός και ερευνητικά ερωτήµατα 

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να αναδείξει τα οφέλη των άτυπων µορφών µάθησης 

στην εκµάθηση παραδοσιακού οργάνου σε αρχάριους µαθητές µουσικού σχολείου. Μέσα από 

µία προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας, η οποία συνδυάζει τη φωνή, το σώµα και το µουσικό 

όργανο σε µία εκπαιδευτική αλληλουχία, επιχειρήθηκε µία νέα προσέγγιση που βασίζεται στην 

άτυπη µάθηση. Αντίθετα µε την παραδοσιακή τυπική διδασκαλία, στην οποία είθισται η 

ανάγνωση της µουσικής σηµειογραφίας να καθοδηγεί το παίξιµο ενός µουσικού οργάνου και να 
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απουσιάζει το τραγούδι και τα σωµατικά κρουστά, στην προτεινόµενη προσέγγιση προηγείται η 

βιωµατική εµπειρία των µαθητών µέσω του τραγουδιού και των σωµατικών κρουστών, κι έπεται 

η µεταφορά του ήχου στο όργανο ως αποτέλεσµα αυτή της βιωµατικής διαδικασίας. 

Η παρούσα έρευνα είχε σκοπό να φέρει τους µαθητές πιο κοντά στο ενσώµατο βίωµα της 

µουσικής, προκειµένου να κατακτηθούν τεχνικές δεξιότητες, όπως η γνώση του πώς να 

µεταφέρουν τον ήχο από το σώµα στο όργανο. Το πεδίο όπου εφαρµόστηκε η έρευνα, ήταν η 

τάξη του ατοµικού οργάνου (σαντουριού) του Μουσικού Σχολείου όπου εργάζεται η ερευνήτρια 

και η εφαρµογή πραγµατοποιήθηκε στις διδακτικές ώρες του ατοµικού µαθήµατος αρχάριων 

µαθητών της β΄ γυµνασίου. Ο µαθησιακός στόχος ήταν οι µαθητές να αναπτύξουν δεξιότητες 

ακουστικής αντίληψης προκειµένου να εκτελέσουν στο σαντούρι παραδοσιακά τραγούδια σε 

µικτό µέτρο, αφού τα έχουν τραγουδήσει και συνοδεύσει µε σωµατικά κρουστά. Με τον τρόπο 

αυτό οι µαθητές µέσα από   άτυπες µορφές µάθησης αποκτούν µεταγνωστικές ικανότητες, 

προκειµένου να µπορούν να µαθαίνουν χωρίς την εποπτεία δασκάλου εντός κι εκτός της 

σχολικής κοινότητας.  

Η προτεινόµενη διδακτική προσέγγιση έχει εµπνευστεί από τις πρακτικές της άτυπης 

µάθησης των µουσικών δηµοφιλούς µουσικής, που είναι   «απλές, αποτελεσµατικές, ευέλικτες 

και ευχάριστες», ενθαρρύνουν την αυτονοµία των µαθητών, την ακουστική τους αντίληψη, και 

µπορούν να χρησιµοποιηθούν από µουσικούς σε διάφορα είδη µουσικής (Green, 2008, 2014). 

 Το βασικό ερώτηµα που καθοδηγεί τη µελέτη, είναι: Ποια είναι η συµβολή µιας βιωµατικής 

προσέγγισης διδασκαλίας του σαντουριού που στηρίζεται στο τρίπτυχο: τραγούδι - σωµατικά 

κρουστά - εκµάθηση οργάνου. Η µελέτη διερευνά την εφαρµογή των σταδίων διδασκαλίας 

«τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο» κατά τη διδασκαλία σαντουριού και την 

αποτελεσµατικότητά τους για τους µαθητές.  
 

4.2 Μεθοδολογική προσέγγιση - Έρευνα δράσης 
  
 Η µεθοδολογική προσέγγιση που επιλέχθηκε για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας 

είναι ποιοτική. Οι ποιοτικές µέθοδοι έρευνας αξιοποιούν λεκτικά και παραστατικά 

µεθοδολογικά εργαλεία (παρατηρήσεις, συνεντεύξεις, φωτογραφίες, βίντεο, κλπ.), ενώ η 

διαδικασία της ανάλυσης και της ερµηνείας των δεδοµένων πραγµατοποιείται επαγωγικά, από 

το ειδικό στο γενικό, µε τον ερευνητή να αξιοποιεί µεθόδους που του παρέχουν τη δυνατότητα 
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να σχηµατίσει θεωρητικές κατηγορίες που βαζίζονται στα εµπειρικά δεδοµένα (Ίσαρη & 

Πουρκός, 2015 ̇ Creswell & Creswell, 2018 ̇ Τσιώλης, 2014). 

Για τη συγκεκριµένη έρευνα επιλέχθηκε η ποιοτική έρευνα δράσης (action research). Στην 

ποιοτική έρευνα ο ερευνητής µπορεί να λειτουργεί παρεµβατικά, γεγονός που «διευκολύνει» τη 

διεξαγωγή της στο ρευστό σχολικό περιβάλλον, µπορεί να αναστοχάζεται σχετικά µε τις 

επιλογές και τις αποφάσεις του, ενώ µπορεί να αναδιαµορφώνει και να επαναδιατυπώνει τα 

ερωτήµατά του κατά τη διάρκεια της µελέτης (Τσιώλης, 2014). Στόχος των εκπαιδευτικών 

ερευνητών είναι να κατανοήσουν την εκπαιδευτική πραγµατικότητα στην οποία συµµετέχουν, 

να ερµηνεύσουν τις δυσλειτουργίες της, να διαγνώσουν προβλήµατα και να διερευνήσουν τις 

προοπτικές επίλυσής τους» (Κατσαρού & Τσάφος, χ.χ). Στην ποιοτική έρευνα εξαιτίας του 

κεντρικού ρόλου που παίζει ο ερευνητής το υποκειµενικό στοιχείο είναι αναγκαίο και δεν 

αποτελεί εµπόδιο  (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). 

Στην εκπαιδευτική έρευνα δράσης ο ερευνητής εκπαιδευτικός έχει διττό ρόλο, καθώς είναι 

ταυτόχρονα διδάσκων κι ερευνητής. Με τον τρόπο αυτό λειτουργεί ενεργά στην ερευνητική 

διαδικασία έχοντας την «προνοµιακή» θέση να δρα βελτιωτικά και να συνεργάζεται µε άλλα 

µέλη της ευρύτερης εκπαιδευτικής κοινότητας, (συναδέλφους του εκπαιδευτικούς, µαθητές, 

γονείς, σχολικούς συµβούλους, ερευνητές, πανεπιστηµιακούς). Επίσης στην έρευνα δράσης οι 

εκπαιδευτικοί δοκιµάζουν τρόπους δουλειάς, λειτουργώντας αναστοχαστικά προκειµένου να 

βελτιώσουν και να αναπροσαρµόσουν τους αρχικούς τους στόχους. Μέσα από µία διαλεκτική 

διερεύνηση θεωρίας και πράξης, «η θεωρία δε φαντάζει απρόσιτη, αλλά συµπληρώνει και 

εµπλουτίζει την πρακτική κρίση του εκπαιδευτικού. Μέσω αυτής της διαδικασίας η ίδια η 

πρακτική εµπλουτίζεται, ενώ παράλληλα αναµορφώνει και επεκτείνει και την ακαδηµαϊκή 

γνώση». Πρόκειται για έρευνα η οποία έχει µία κυκλική διάσταση, χωρίς δεδοµένη αρχή και 

τέλος. Χαρακτηρίζεται από µία κυκλική - σπειροειδή διαδικασία, που είναι η κυκλική που 

επαναλαµβάνεται, αλλά η σπείρα κινείται στον χρόνο, αποτελώντας «µια αλυσίδα επάλληλων 

κύκλων χωρίς τέλος». Κάθε κύκλος που αναδύεται µέσω αυτής της σπείρας λειτουργεί 

αναστοχαστικά στον αρχικό σχεδιασµό, επαναπροσδιορίζοντάς τον µε «νέα στρατηγική δράσης, 

επιπρόσθετη κριτική και αυτοκριτική παρέµβαση και αναστοχασµό σε ένα πλαίσιο διαρκούς 

σύνθεσης και ανασύνθεσης» (Κατσαρού & Τσάφος, χ.χ). Ο Πουρκός (2018) πρότεινε ένα 

µοντέλο έρευνας-δράσης βασισµένο σε δραστηριότητες που εµπλέκουν το σώµα, το παιχνίδι, 

την τέχνη και την αφήγηση, µέσα από µία «οικο-σωµατικο-βιωµατική» ολιστική προσέγγιση. 
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Μέσα από το προτεινόµενο µοντέλο, αντί η µάθηση να προκύπτει µέσα από τη µορφή διάλεξης, 

οι µαθητές παροτρύνονται από τους ε/ε να ανακαλύψουν τις πληροφορίες που χρειάζονται για 

τις εργασίες τους µέσα από πολλούς τρόπους (βοηθώντας τους µαθητές για το πού και πώς να 

ψάξουν, παρέχοντας ευκαιρίες για αλληλεπίδραση και συνεργασία µε τους συµµαθητές τους, 

ενθαρρύνοντάς τους να χρησιµοποιούν τη δηµιουργικότητά τους). Καθώς στην παρούσα έρευνα 

το σώµα διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο, η έρευνα-δράση θεωρήθηκε ως η πιο κατάλληλη 

µεθοδολογική προσέγγιση για τη διεξαγωγή της έρευνας αυτής.

4.3 Ερευνητικός σχεδιασµός 
  
Ακολουθώντας σχεδιασµό συµµετοχικής ποιοτικής µελέτης έρευνας δράσης, 

πραγµατοποιήθηκαν δέκα παρατηρήσεις στο ατοµικό µάθηµα επιλογής µουσικού οργάνου 

(σαντούρι) αρχαρίων µαθητών της β΄ γυµνασίου του Μουσικού Σχολείου. Μέσω της 

συµµετοχικής παρατήρησης µελετήθηκε πώς οι µαθητές µέσα από άτυπες µορφές µάθησης 

συνδυάζοντας το τραγούδι µε τα σωµατικά κρουστά, µπορούν να µεταφέρουν τον ήχο από το 

σώµα στο όργανο.  

Ως προς τον ερευνητικό σχεδιασµό, η έρευνα δράσης τη στιγµή που πραγµατοποιείται 

λειτουργεί παρεµβατικά. Σε αυτή τη µέθοδο έρευνας ο ερευνητής λειτουργεί ως υποκείµενο της 

έρευνας, παρατηρώντας ταυτόχρονα εκτός από το αντικείµενο µελέτης (τους µαθητές), τον 

εαυτό του. Με τον τρόπο αυτό, η έρευνα δράσης λειτουργεί αναστοχαστικά δίνοντας τη 

δυνατότητα στους συµµετέχοντες να βελτιώνουν τις πρακτικές παρεµβάσεις τους µέσω µιας 

κυκλικής διαδικασίας κατά την οποία δρουν, αναστοχάζονται κριτικά και δρουν ξανά, «µε 

σκοπό την κατανόηση, την αλλαγή και τη βελτίωση» (Ίσαρη & Πουρκός, 2015 ̇ Κατσαρού, 

2010, σ. 556 στο Κατσαρού & Τσάφος, 2018, σ. 47). 

Η ερευνήτρια είναι καθηγήτρια στο σχολείο στο οποίο διεξήχθη η έρευνα, και διδάσκει το 

ατοµικό µάθηµα οργάνου τα τελευταία δεκατρία χρόνια. Η σχέση της ερευνήτριας µε το 

αντικείµενο της έρευνας και το περιβάλλον διεξαγωγής της είναι «νατουραλιστική» καθώς οι 

µαθητές µελετήθηκαν στο «φυσικό» τους περιβάλλον, τη σχολική τάξη, γεγονός που σηµαίνει 

ότι η ε/ε µέσω της συµµετοχικής παρατήρησης προσέγγισε τους µαθητές χωρίς να λειτουργεί 

παρεµβατικά, ενώ η αλληλεπίδραση µεταξύ της ε/ε και των µαθητών βασίστηκε στην εγγύτητα, 

στη στενή επαφή «η οποία θεωρείται απαραίτητη για τη βαθύτερη κατανόηση των προοπτικών 

τους» (Ίσαρη & Πουρκός, 2015, σ. 30).  
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Η παρούσα έρευνα επικεντρώθηκε σε µικρή οµάδα εστίασης λόγω της φύσης του 

ατοµικού µαθήµατος. Για τους µαθητές της β΄ γυµνασίου το ατοµικό µάθηµα πραγµατοποιείται 

δύο φορές την εβδοµάδα. Τα µαθήµατα βιντεοσκοπήθηκαν αρχικά µέσω φορητού υπολογιστή κι 

έπειτα µέσω κινητού τηλεφώνου, ενώ η τήρηση ηµερολογίου µετά από κάθε µάθηµα 

λειτούργησε θετικά στην πρόκληση του αναστοχασµού για αναπροσαρµογή των δράσεων 

προκειµένου η έρευνα να γίνει περισσότερο «αποτελεσµατική». 

4.4 Τρόπος δειγµατοληψίας 

Ακολουθώντας την ποιοτική µεθοδολογική προσέγγιση, η επιλογή του δείγµατος έγινε µε 

δειγµατοληψία σκοπιµότητας, ώστε τα µέλη να εξυπηρετούν µε τον καλύτερο τρόπο τους 

σκοπούς και τα ερευνητικά ερωτήµατα (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Για τον λόγο αυτό, η 

ερευνήτρια επέλεξε αφενός αρχάριους µαθητές γυµνασίου, αφετέρου µαθητές που είχαν 

εκδηλώσει ενδιαφέρον προκειµένου να ασχοληθούν µε τις προτεινόµενες δραστηριότητες. Το 

δείγµα αποτελείται από τρεις µαθήτριες της β΄ γυµνασίου. Για την εγκυρότητα της συλλογής 

δεδοµένων επιλέχθηκε η µέθοδος της «τριγωνοποίησης», µίας διαδικασίας τριπλής 

διασταύρωσης των στοιχείων, µε τη χρήση πολλαπλών µεθόδων συλλογής δεδοµένων, που 

«εξασφαλίζει τον διϋποκειµενικό έλεγχο των πορισµάτων» (Κατσαρού & Τσάφος, χ.χ).  

4.5 Εργαλεία συλλογής δεδοµένων 
  
Σύµφωνα µε το µεθοδολογικό πλαίσιο και τους σκοπούς της έρευνας, τα εργαλεία 

συλλογής δεδοµένων ήταν η συµµετοχική παρατήρηση, η βιντεοσκόπηση, το ηµερολόγιο 

αναστοχασµού, και συµπληρωµατικά ως ερευνητικό εργαλείο, η οµάδα εστίασης (focus group) 
µετά το πέρας της έρευνας, προκειµένου να αποτυπωθεί η βιωµατική εµπειρία των µαθητών που 

θα µπορούσε να λειτουργήσει αναστοχαστικά για περαιτέρω βελτιωτικές δραστηριότητες για 

την προτεινόµενη µέθοδο. 

4.6 Τρόπος ανάλυσης δεδοµένων 
  
Η ανάλυση των ποιοτικών δεδοµένων βασίστηκε στη µεταγραφή 14 βιντεοσκοπηµένων 

µαθηµάτων από τα οποία προέκυψαν 372 κωδικοί. Το σχολικό περιβάλλον και η οικειότητα που 

έχει αναπτυχθεί µεταξύ των συµµετεχόντων της έρευνας λόγω της φύσης του ατοµικού 
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µαθήµατος, κρίνεται ότι στάθηκαν βοηθητικά στην ανάλυση των δεδοµένων, καθώς στην 

ποιοτική έρευνα οι ερευνητές σύµφωνα µε τους Ίσαρη & Πουρκό (2015, σ.39) προτιµούν να 

συλλέγουν τις πληροφορίες «απ’ ευθείας από τα υποκείµενα στις πρόσωπο µε πρόσωπο 

αλληλεπιδράσεις, µιλώντας µαζί τους και παρατηρώντας τη συµπεριφορά τους στο φυσικό 

πλαίσιο». 

Η θεµατική ανάλυση των δεδοµένων (βιντεοσκόπηση, ηµερολόγιο αναστοχασµού, οµάδα 

εστίασης, συνεντεύξεις) έγινε ακολουθώντας τα βήµατα που προτείνουν οι Braun & Clarke 

(2006): την µεταγραφή των δεδοµένων που συνέλεξε η ε/ε, την εξοικείωση µε τα δεδοµένα, τη 

δηµιουργία αρχικών κωδικών, την αναζήτηση των θεµάτων, την επανεξέταση των θεµάτων, και 

τον ορισµό και την ονοµασία των θεµάτων. Στο τέλος πραγµατοποιήθηκε η έκθεση των 

δεδοµένων και η συγγραφή των αποτελεσµάτων σύµφωνα µε τις θεµατικές που προέκυψαν. 

4.7 Τρόποι διασφάλισης εγκυρότητας και αξιοπιστίας 
  
Η συµµετοχή των µαθητριών στην έρευνα ήταν απολύτως εθελοντική, ενώ από την πλευρά 

της ε/ε κοινοποιήθηκαν όλες οι πληροφορίες που σχετίζονται µε την έρευνα (Τσιώλης, 2014). 

Για τον λόγο αυτό δόθηκαν στους κηδεµόνες των µαθητών έντυπα συγκατάθεσης από την ε/ε, 

που ενηµέρωσε για το περιεχόµενο της έρευνας, για τη συναίνεσή τους προκειµένου να 

πραγµατοποιηθεί βιντεοσκόπηση των µαθηµάτων, καθώς επίσης και για τον χρόνο διεξαγωγής 

των µαθηµάτων. Βάσει των αρχών εχεµύθειας και εµπιστευτικότητας, δεν γνωστοποιήθηκαν 

προσωπικές πληροφορίες των συµµετεχόντων, και για τον λόγο αυτό εφαρµόστηκαν τεχνικές 

ανωνυµοποίησης και ψευδωνυµοποίησης των δεδοµένων (Τσιώλης, 2014).  

4.8 Περιορισµοί έρευνας 
  
Στους περιορισµούς της έρευνας θα πρέπει να αναφερθούµε στο γεγονός ότι 

πραγµατοποιήθηκε µόνο σε ένα Μουσικό Σχολείο, έτσι το δείγµα ήταν εξ αρχής περιορισµένο. 

Το δυναµικό της β΄ γυµνασίου απαριθµούσε 5 µαθητές, ωστόσο µόνο οι τρεις µαθήτριες 

αποτέλεσαν το δέιγµα µας, καθώς οι δύο µαθητές (αγόρια) δεν θέλησαν να λάβουν µέρος καθώς 

εξέφρασαν την αµηχανία τους απέναντι στη βιντεοσκόπηση των µαθηµάτων, παρόλο που τους 

άρεσε η ιδέα των σωµατικών κρουστών.  Ένας άλλος περιορισµός αφορά στον αποκλεισµό από 

την έρευνα των αρχάριων µαθητών της α΄ γυµνασίου. Η ερευνήτρια έκρινε σωστό να µην 
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παρακάµψει το ΠΣ του ταµπουρά, του δεύτερου ατοµικού οργάνου που διδάσκονται οι µαθητές 

στο Μουσικό Σχολείο, καθώς στην α΄ γυµνασίου οι µαθητές δεν διδάσκονται µικτά µέτρα της 

παραδοσιακής µουσικής. Τέλος, η έρευνα πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια της πανδηµίας 

covid-19, και η υποχρεωτική χρήση µάσκας περιόρισε την ε/ε στη συλλογή δεδοµένων µη 

λεκτικής επικοινωνίας που αφορούσαν κάποιες εκφράσεις των µαθητών. 

4.9 Το ερευνητικό πεδίο - οι συµµετέχουσες της έρευνας 

Όπως αναφέραµε στην ενότητα 4.8, το δείγµα των µαθητριών που έλαβαν µέρος στην 

έρευνα ήταν περιορισµένο. Η επιλογή των µαθητριών της έρευνας ήταν σκόπιµη, καθώς ο 

σχεδιασµός των µαθηµάτων αφενός αφορούσε αρχάριους µαθητές, αφετέρου όπως αναφέραµε, 

αποκλείσαµε τους µαθητές της α΄ γυµνασίου καθώς δεν διδάσκονται µικτά µέτρα στο ατοµικό 

µάθηµα (χωρίς αυτό να είναι περιοριστικό για µαθητές που παίζουν ήδη πριν έρθουν στο 

σχολείο). Ακολουθεί σύντοµη περιγραφή του δείγµατος, µετά από ψευδωνυµοποίηση. 

● Η Άννα είναι πολύ καλή µαθήτρια και ασχολείται µε τη µουσική και εκτός σχολείου. 

Μαθαίνει φλάουτο εκτός του σχολείου, και το οικογενειακό της περιβάλλον ασχολείται 

µε τη µουσική, καθώς η µητέρα της συνθέτει και τραγουδάει δικά της τραγούδια, ενώ ο 

πατέρας της είναι ραδιοφωνικός παραγωγός. Θέλει να γίνει µουσικός ή σκηνοθέτης ή και 

τα δύο. Έχει πολύ καλή µουσική αντίληψη και έδειξε ενθουσιασµό όταν της ανέφερα 

πώς θα κυλούσαν τα µαθήµατα. Αρκετά συνεσταλµένη µε µία ωριµότητα που δεν 

συµβαδίζει µε τα παιδιά της ηλικίας της, στα διαλείµµατα διαβάζει πάντα ένα 

λογοτεχνικό βιβλίο που φέρνει µαζί της στην τάξη και µου µιλάει για το περιεχόµενό 

του. Πολλές φορές µου παίζει στο σαντούρι τραγούδια που έχει γράψει η µητέρα της, 

είτε τραγούδια που ακούει (συνήθως ροκ), µε µία προσέγγιση στο όργανο που δείχνει ότι 

«ξεχειλίζει» από µουσικότητα! Το σαντούρι το διάλεξε επειδή όπως µου είπε της άρεσε ο 

ήχος και το ρεπερτόριο που άκουσε στην παρουσίαση οργάνων, καθώς της άρεσε το 

γεγονός ότι δεν άκουσε µόνο παραδοσιακά τραγούδια. 

● Η Δάφνη είναι καλή µαθήτρια, της αρέσουν τα µαθηµατικά. Έχει πολύ καλή µουσική 

αντίληψη ωστόσο δεν έχει σταθερό ρυθµό και δυσανασχετεί στο άκουσµα του 

µετρονόµου! Μετά την έρευνα καθώς εξασκήθηκε στο να βγάζει τραγούδια ακουστικά, 
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έρχεται σε κάθε µάθηµα µε ένα καινούριο κοµµάτι που έχει βγάλει µόνη της στο σπίτι! 

Νιώθει ανασφάλεια µε το ρυθµικό κοµµάτι όταν παίζει µουσική, καθώς φαίνεται πως 

όταν παίζει είτε µόνη της είτε µε άλλα άτοµα, είναι σαν να µην ακούει τους γύρω της. 

Πολλές φορές διαµαρτύρεται ότι δεν µπορεί να διαβάσει παρτιτούρα γιατί δυσκολεύεται 

(εκκρεµεί διάγνωση από το ΚΕΔΑΣΥ), και καθώς είναι η δεύτερη χρονιά που το ατοµικό 

µάθηµα είναι συνδιδασκαλία, συχνά αναφέρει πως είναι άδικο. Ωστόσο κατά τη διάρκεια 

της δράσης χαιρόταν µε την οµαδικότητα του µαθήµατος, κάτι που άλλαξε τη στάση της 

µετά. 

● Η Κρυσταλλία είναι καλή µαθήτρια µε ενδιαφέρον για τον αθλητισµό. Εκτός σχολείου 

παίζει βόλεϊ και πηγαίνει παραδοσιακούς χορούς. Έχει καλή µουσική αντίληψη και καλή 

αίσθηση του ρυθµού. Στο ατοµικό µάθηµα-συνδιδασκαλία µε τη Δάφνη ήταν πιο 

«κλειστή» και περιοριζόταν µόνο στο να µιλά σχετικά µε το ίδιο το µάθηµα. Κατά την 

διάρκεια της δράσης έγινε περισσότερο επικοινωνιακή και φάνηκε να απολαµβάνει τα 

µαθήµατα, έχοντας άποψη στο να προτείνει ιδέες για τα σωµατικά κρουστά, ενώ λύθηκε 

και µε το τραγούδι. 

Κεφάλαιο 5ο 

5. Ανάλυση και Αποτελέσµατα  

Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται η ανάλυση των δεδοµένων της παρούσας έρευνας 

(αναλύσεις βιντεοσκοπήσεων, ηµερολόγιο, οµάδα εστίασης), από την οποία προέκυψαν οι 

ακόλουθες θεµατικές: α) Διδακτικές προσεγγίσεις - «Όχι σκέψη, µόνο πράξη», β) «Βουτιά στο 

τραγούδι», γ) Παιδαγωγικό κλίµα - «Δεν υπάρχει πρέπει», δ) «Διεργασίες µάθησης», ε) 

Ρυθµικές δεξιότητες - «Δεν το ’χω πολύ µε τον ρυθµό».

5.1 Διδακτικές προσεγγίσεις - «Όχι σκέψη, µόνο πράξη» 

Τα µαθήµατα ξεκινούσαν µε ακρόαση είτε από το διαδίκτυο είτε από την εκπαιδευτικό που 

τραγουδούσε σε κάθε µάθηµα, µε το τέµπο να µην απέχει πολύ από τις «επίσηµες 
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ηχογραφήσεις» των τραγουδιών. Από το πρώτο κιόλας µάθηµα, οι µαθήτριες παρουσίασαν 

ενεργή µουσική εµπλοκή «χτίζοντας» το κοµµάτι µέσα από την ακρόαση, το τραγούδι, τα 

σωµατικά κρουστά και τη δοκιµή στο όργανο, παρά την απουσία σηµειογραφίας, ενώ φάνηκε να 

ανταποκρίνονται άµεσα στον ρυθµό µέσα από τη σταδιακή προσθήκη κινήσεων στα σωµατικά 

κρουστά. Η ε/ε επιχειρούσε να «συµπαρασύρει» τις µαθήτριες σε ένα πρωτόγνωρο και για την 

ίδια µοντέλο διδασκαλίας-µάθησης χωρίς ιδιαίτερη επεξήγηση του τι θα ακολουθούσε. Αρκούσε 

µόνο η θετική ανταπόκριση ως προς το προτεινόµενο τραγούδι και η δοκιµή της τονικότητας 

στη φωνή, ώστε να ξεκινήσει η δράση. 

ε/ε: Κάτσε να σου βάλω να ακούσεις ένα τραγούδι. (Ακούµε το «Βάρκα µου µπογιατισµένη», 

ένα τραγούδι 7/8 από την Κάλυµνο. Κατά τη διάρκεια του κοµµατιού, της κάνω νόηµα αν της 

αρέσει, ενώ κουνάω το σώµα µου στο ρυθµό του τραγουδιού. Η Α. φαίνεται να ακούει 

προσεκτικά, µου κάνει νεύµα µε τα µάτια, ότι της αρέσει). 

ε/ε:   Και το άλλο που έχω σκεφτεί… Έχεις 3 επιλογές αν θέλεις! (Προτείνω και δεύτερο 

κοµµάτι στον ίδιο ρυθµό. Αυτή τη φορά επιλέγω ένα πιο γνωστό τραγούδι, το «Θαλασσάκι». 

Η Α. ακούει προσεκτικά. Με ένα νεύµα, µου δείχνει να καταλάβω ότι θέλει να κάνουµε το 

πρώτο κοµµάτι. Δείχνει χαρούµενη, νιώθει άνετα να µου δείξει την προτίµησή της) (ανάλυση 

βιντεοσκόπησης ατοµικού µαθήµατος, µάθηµα 1ο).

Αρχικά, µέσα από µία διαδικασία αντιγραφής της ε/ε η οποία λειτουργούσε ως µοντέλο 

µίµησης, οι µαθήτριες προσέγγιζαν το κοµµάτι µέσω του εξωτερικού του ρυθµού µε απλούς 

χτύπους των ποδιών στο πάτωµα. Η ε/ε παίζοντας το ίδιο µοτίβο µε τις µαθήτριες, τραγουδούσε 

το τραγούδι, και σταδιακά ακολουθούσε η προσθήκη περισσότερων κινήσεων στα σωµατικά 

κρουστά, µε τις µαθήτριες να αντιγράφουν. Με τη σταδιακή προσθήκη κινήσεων (χτύποι στον 

θώρακα, παλαµάκια, χτύποι στους µηρούς), τα σώµατα ενεργοποιήθηκαν και οι µαθήτριες 

ανταποκρίθηκαν θετικά στο ρυθµικό κοµµάτι.

Δείχνοντας αργά το σχήµα στα σωµατικά κρουστά, η ε/ε το εξηγούσε είτε λεκτικά (π.χ. 

Κ36: Εξηγώ το σχήµα και λεκτικά την ώρα που το παίζω: κάνω παλαµάκι µπροστά, τεντωµένα 

χέρια µπροστά, και περνάω το παλαµάκι µου στο θώρακα, βιντεοσκόπηση, µάθηµα 1ο) είτε µόνο 

µε κίνηση, αργά, κάνοντας όσες επαναλήψεις ήταν αρκετές ώστε οι µαθήτριες να εξοικειωθούν. 

Επίσης παρείχε εναλλακτικούς τρόπους απόδοσης του ρυθµικού σχήµατος, ενώ επαναλάµβανε 
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(τραγουδώντας) όσες φορές χρειαζόταν τους στίχους του τραγουδιού ώστε οι µαθήτριες να το 

αποµνηµονεύσουν. Σε µια προσπάθεια οριοθέτησης της κίνησης από την πλευρά των 

µαθητριών, η ε/ε µέσα από ερωτήσεις τις καθοδηγούσε ώστε να αντιληφθούν το µέτρο του 

τραγουδιού, ή καθοδηγούσε τις µαθήτριες µέσω της κίνησης και της φωνής όταν έβγαζαν το 

τραγούδι µόνες τους στο όργανο, τονίζοντας µελωδικές κινήσεις µε επανάληψη ώστε να 

οπτικοποιήσουν σε ποια κίνηση του σώµατος αντιστοιχεί η είσοδος της φωνής.  

ε/ε: Μπράβο! Αυτό είναι! Οπότε εσύ παίζοντας, θυµήσου αυτό που κάναµε µε τη φωνή. 

Πόσο κράτησα τη φωνή; Πόσους χτύπους έκανα για να µπω στο «αν δείτε την αγάπη µου»; 

Για δοκίµασέ το. Α:Να παίζω; ε/ε: Ναι! Να παίζεις και να τραγουδάς (Δεν είναι πολύ 

σίγουρη, µε κοιτάζει όταν φτάνει στο σηµείο των παύσεων, για να δει αν µπαίνει σωστά) ε/ε: 

Σκέψου τους παλµούς που είχες πριν (της τραγουδάω µε bp, τονίζω τις κινήσεις στο σηµείο 

που γίνεται η επανάληψη, ώστε να οπτικοποιήσει σε ποια κίνηση του σώµατος πρέπει να 

µπει. Μπαίνει ρυθµικά σωστά, τη βοήθησε να βλέπει τις κινήσεις µου) (ανάλυση 

βιντεοσκόπησης ατοµικού µαθήµατος, µάθηµα 1ο).

Η ανταπόκριση στο τραγούδι αρχικά ήταν πιο διστακτική, σταδιακά κατά τη διάρκεια των 

µαθηµάτων οι µαθήτριες τραγουδούσαν πιο δυνατά µε περισσότερη όρεξη: Α:Αυτές τις µέρες 

έχω όρεξη για τραγούδι! ε/ε: Πιστεύεις ότι θα το θυµάσαι αυτό που κάναµε; Τους χτύπους; Α: 

Νοµίζω το θυµάµαι! Σίγουρα γιατί επειδή είναι ωραίο τώρα µπορεί να βγω στο διάλειµµα ε/ε: Και 

να το τραγουδάς; Α:Συνήθως αυτό κάνω για την ακρίβεια! (ατοµικό µάθηµα, µάθηµα 2ο). 

Καθοδηγώντας µε τη φωνή χωρίς να κατονοµάζει τις νότες, η ε/ε τραγουδούσε όσο οι 

µαθήτριες δοκίµαζαν να βρουν τις νότες στο όργανο, µέσω της δοκιµής σωστού-λάθους. Από 

την ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων φάνηκε ότι οι µαθήτριες είχαν ακουστική αντίληψη, ωστόσο 

υπήρχε η ανάγκη επιβεβαίωσης από την ε/ε, ακόµη κι όταν απέδιδαν σωστά τις νότες στο 

όργανο. Καθώς η δράση ακολουθούσε µία κυκλική διαδικασία, δεν ακολουθήθηκε αυστηρά η 

διαδοχή του τρίπτυχου τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο. Αν η ε/ε έκρινε πως υπάρχει 

κάποια δυσκολία στην κατανόηση του ρυθµού, ζητούσε από τις µαθήτριες να επαναλάβουν το 

τραγούδι και το παίξιµο στα σωµατικά κρουστά, παίζοντας µαζί τους, είτε τις συνόδευε 

παίζοντας στο όργανο, κι έπειτα ακολουθούσε πάλι η δοκιµή από εκείνες στο όργανο. Η 

επανάληψη ήταν ένα στοιχείο που υπήρχε σε όλα τα µαθήµατα, καθώς στάθηκε πολύ βοηθητική 
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στην αποτύπωση είτε οπτικά για τις κινήσεις στα σωµατικά κρουστά, είτε στο µελωδικό κοµµάτι 

το οποίο οι µαθήτριες αφοµοίωναν καλύτερα.  

Συχνά µαθήτριες και ε/ε άλλαζαν ρόλους, όπου ενώ εκείνες έπαιζαν σαντούρι η ε/ε 

υποστήριζε ρυθµικά µέσω σωµατικών κρουστών, ή µε συνοδεία στο όργανο. Η αλλαγή ρόλων 

παρατηρήθηκε και από µια άλλη πλευρά, όταν στο µάθηµα συνδιδασκαλίας η ε/ε έγινε 

µαθήτρια, καθώς οι κινήσεις στα δάχτυλα (snaps) που δεν έβγαιναν στη µία µαθήτρια, 

αντικαταστήθηκαν µετά από πρόταση από την ε/ε µε άλλες ηχηρές κινήσεις χωρίς να τις έχει 

σωµατοποιήσει η ίδια, έτσι ζήτησε από την µαθήτρια να της δείξει το καινούριο σχήµα, 

εκφράζοντας ωστόσο την ανασφάλειά της ότι δεν θα το θυµόταν: Μόλις είπα ότι δεν θα το 

θυµηθώ, τα κορίτσια το έπαιξαν από µόνες τους πιο αργά χωρίς να τους το ζητήσω, για να µου το 

δείξουν. Η Κ. µου δείχνει πολύ αργά και µε ακρίβεια τις κινήσεις λέγοντας µήλο µήλο κάστανο! 

(3ο µάθηµα, ανάλυση βιντεοσκόπησης, 18:40΄΄). 

Άλλο ένα παράδειγµα αλλαγής ρόλων ήταν όταν η ε/ε ζήτησε από την µαθήτρια του 

ατοµικού µαθήµατος να της διδάξει ένα τραγούδι που την προηγούµενη ηµέρα η µαθήτρια είχε 

παίξει σε συναυλία συνόλων µε τον ταµπουρά όπου έπαιζε συνοδευτικά. Έτσι η ε/ε ζήτησε από 

την µαθήτρια να της µάθει την µελωδία τραγουδώντας, κάτι που η µαθήτρια έκανε µε άνεση, 

και µαζί ανακάλυψαν το µέτρο του τραγουδιού, καθώς στα σύνολα το είχαν µάθει ακουστικά 

χωρίς να έχουν δοθεί πληροφορίες για το µέτρο, ούτε τη δοµή του. Χτυπώντας των εξωτερικό 

ρυθµό του µέτρου, η ε/ε ζήτησε από την µαθήτρια να «γεµίσει» τα µέτρα, κάτι που απέδωσε 

σωστά. Ακολούθησαν τα σωµατικά κρουστά όπου η µαθήτρια πρότεινε οι δύο πρώτες κινήσεις 

να αποδοθούν µε χτύπους των ποδιών στο πάτωµα. ε/ε: ποια είναι η λογική του να ξεκινήσεις µε 

πόδια; (στην αρχή είναι αµήχανη λέει ότι δεν ξέρει, την παροτρύνω να το σκεφτεί) Α: επειδή το το 

πρώτο είναι ένα δύο και µετά αρχίζει πάλι µπαµ! (το τραγούδι ήταν σε 5/8, µπαϊντούσκα, µε δοµή 

2+3/8) (8ο ατοµικό µάθηµα, 5:07΄΄). Στο τέλος του µαθήµατος κι αφού η µαθήτρια είχε παίξει 

σωστά τη µελωδία, ξαφνιασµένη ευχάριστα όταν ψάχνοντας τις νότες τις έπαιξε κατευθείαν 

σωστά, η αλλαγή ρόλων ήρθε αρχικά παίζοντας η ίδια την µελωδία και η ε/ε συνόδευε, και σε 

δεύτερο στάδιο έπαιξε την συνοδεία την οποία έµαθε ακουστικά, και η ε/ε τη µελωδία. 

Από τις αναλύσεις φάνηκε πως υπήρχε η διάθεση από την ε/ε να µαθαίνει και η ίδια από 

τις µαθήτριες, µέσω της αλληλοδιδασκαλίας, καλλιεργώντας ένα κλίµα αµοιβαίας 

εµπιστοσύνης. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο µάθησης οι µαθήτριες λειτουργούσαν αρκετά 
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αυθόρµητα, ενώ η εικόνα που σχηµάτισαν για τη δράση αποτυπώθηκε στη συνέντευξη όπου σε 

ερώτηση της ε/ε αν θα πρότειναν στους συµµαθητές τους µία τέτοια µέθοδο απάντησαν: 

Α:Ναι, γιατί είναι µια ενδιαφέρουσα και κάπως ασυνήθιστη προσέγγιση του µαθήµατος 

Δ:Ναι, γιατί είναι µια µέθοδος για µικρούς και µεγάλους, αρχάριους και προχωρηµένους. 

Επιπλέον είναι µια πολύ πρωτότυπη µέθοδος . 

Κ:Θα την πρότεινα γιατί µε αυτήν την µέθοδο εκτός από την γνώση που σου προσφέρει, 

περνάς και πολύ όµορφα παρέα µε την καθηγήτρια σου. 

Αυτή η παρέα (όπως ανέφερε η Κ.) που διαµορφώθηκε στο µάθηµα συνδιδασκαλίας είχε 

αρκετές στιγµές αλληλοδιδασκαλίας και υποστήριξης προς όλες τις κατευθύνσεις, από την µία 

µαθήτρια στην άλλη, από τις µαθήτριες στην ε/ε, καθώς όταν παρατηρήθηκε πως κάποια 

µαθήτρια αντιµετώπιζε κάποια δυσκολία, η άλλη µαθήτρια φρόντιζε να την βοηθήσει. 

Παρατηρήθηκε πως όταν δίδασκαν η µία την άλλη, έδειχναν µεγάλη προθυµία και ευχαρίστηση 

να µοιραστούν τις δεξιότητές τους . 6

Η διαδικασία   της αντιγραφής αφορούσε φυσικά και το παίξιµο του οργάνου. Σε αυτό το 

κοµµάτι, οι µαθήτριες τόσο στο ατοµικό όσο και στο µάθηµα συνδιδασκαλίας, ακολουθώντας το 

µοτίβο της µίµησης, φάνηκε πως δεν έκαναν µηχανικές ερωτήσεις όπως στα µαθήµατα πριν τη 

δράση (π.χ. πώς το κάνετε αυτό ή ποιες νότες παίζετε εκεί), αλλά προσπαθούσαν να 

αντιγράψουν ρίχνοντας «κλεφτές» µατιές στα χέρια της ε/ε την ώρα που έπαιζε, και 

ακολουθούσαν κυριολεκτικά «βουτώντας» στο τραγούδι. Στο µάθηµα της συνδιδασκαλίας όταν 

η µία µαθήτρια περίµενε τη σειρά της για να παίξει, παρατηρούσε πολύ προσεκτικά τα χέρια της 

συµµαθήτριάς της. Το «κλέψιµο» συνέβαινε χωρίς η µία µαθήτρια να διακόπτει την άλλη. Ήταν 

µια «αθόρυβη» διαδικασία µάθησης, πολύτιµη, ειδικά όταν συµβαίνει µεταξύ συµµαθητών. 

Στο 4ο µάθηµα συνδιδασκαλίας, η ε/ε χωρίζοντας το κοµµάτι σε φράσεις, ζήτησε από τις 

µαθήτριες να παίζουν εναλλάξ. Όση ώρα έπαιζε η µία, η άλλη παρατηρούσε και ταυτόχρονα 

µάθαινε το κοµµάτι ακουστικά. Χαρακτηριστικά, καθώς η µία µαθήτρια που σε ένα σηµείο δεν 

απέδιδε σωστά το µέτρηµα, παρόλο που η ε/ε χτυπούσε τον ρυθµό, όταν άκουσε τη φράση από 

την συµµαθήτριά της, χωρίς να χάσει τη ροή, µπήκε παίζοντας ολόσωστα (4ο µάθηµα 

συνδιδασκαλίας, 22:19΄΄). 

 Παράρτηµα Β΄, πίνακας 2.6
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5.2 «Βουτιά στο τραγούδι» 

Από το πρώτο µάθηµα που ξεκίνησε η ερευνητική εφαρµογή φάνηκε πως τόσο στο 

ατοµικό, όσο και στο µάθηµα συνδιδασκαλίας, οι µαθήτριες έκαναν «βουτιά στο τραγούδι», 

καθώς η µάθηση προέκυπτε ολιστικά, µέσα από τα σωµατικά κρουστά, το τραγούδι, τη δοκιµή 

στο όργανο και την εκτέλεση. Η ε/ε καθώς είχε εικόνα για τις µαθήτριες πριν την εφαρµογή της 

δράσης όπου κυρίως το µάθηµα βασιζόταν στην ανάγνωση µουσικής σηµειογραφίας, 

παρατήρησε ότι µε την εφαρµογή της πρότασης οι µαθήτριες λόγω της ενεργητικής συµµετοχής 

στο µάθηµα, ανταποκρίνονταν στο κοµµάτι µε µια αµεσότητα και χωρίς να ρωτούν την ε/ε για 

τεχνικά ζητήµατα όπως για παράδειγµα η σωστή τοποθέτηση των χεριών στο όργανο, κάτι που 

συνέβαινε πάντα στα προηγούµενα µαθήµατα. Από την ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων φάνηκε 

ότι οι µαθήτριες εστίαζαν ιδιαίτερα στο να αποδίδουν µε ακρίβεια τη µελωδική γραµµή του 

τραγουδιού, τον ρυθµό, τους στίχους, ενώ παρουσίασαν ιδιαίτερο ενδιαφέρον ώστε να 

αποδίδουν τη µελωδική γραµµή ακριβώς όπως την άκουγαν από την ε/ε (µε στολίδια είτε στη 

φωνή είτε στο όργανο).

Πριν την εφαρµογή της δράσης, η ε/ε είχε προετοιµάσει µέσα από βίντεο τις µαθήτριες για 

το τι είναι τα σωµατικά κρουστά, ωστόσο η προσέγγιση στο µάθηµα χωρίς οι µαθήτριες να 

έρχονται σε άµεση επαφή µε το όργανο από την αρχή του µαθήµατος ήταν κάτι πρωτόγνωρο. 

Συνηθισµένη η µαθήτρια από τα προηγούµενα µαθήµατα, στο πρώτο µάθηµα πήγε να πάρει 

κατευθείαν θέση στο όργανο ε/ε: Εσύ σήκω! Μη γελάς καθόλου! Στο σαντούρι θα καθίσουµε 

τελευταίες! (βιντεοσκόπηση, 1ο µάθηµα συνδιδασκαλίας). 

Ήδη από το δεύτερο µάθηµα, φάνηκε πως οι µαθήτριες άρχισαν να λύνονται σταδιακά, 

προτείνοντας, µε ενθάρρυνση από την ε/ε, και οι ίδιες χτύπους σωµατικών κρουστών εκτός από 

αυτούς που πρότεινε η ε/ε. 

Τα σωµατικά κρουστά διαδεχόταν το τραγούδι, όπου οι µαθήτριες σταδιακά κατά τη 

διάρκεια των µαθηµάτων απέδιδαν πιο ελεύθερα και µε περισσότερη αυτοπεποίθηση, καθώς στα 

πρώτα µαθήµατα ήταν κάπως διστακτικές, και ήθελαν υποστήριξη από την ε/ε στο να 

τραγουδάνε µαζί. Το τραγούδι διδασκόταν τµηµατικά, φράση-φράση, µε την ε/ε να τραγουδάει 

όσες φορές χρειαζόταν ώστε να αποτυπώσουν οι µαθήτριες τη µελωδία, και οι µαθήτριες όσο 

διαρκούσε το τραγούδι υποστήριζαν ρυθµικά αντιγράφοντας σωµατικά κρουστά. Έτσι, 

κατακτούσαν το ρυθµικό κοµµάτι ενώ παράλληλα εστίαζαν στο µελωδικό, αποτυπώνοντας την 
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κάθε φράση που έπειτα δοκίµαζαν να παίξουν στο όργανο. Παρόλο που η µαθήτρια είχε 

αποτυπώσει σωστά τη µελωδική γραµµή, την ώρα που δοκίµαζε το κοµµάτι στο όργανο, 

σταµατούσε στο σηµείο που η φωνή τραγουδούσε µε στολίδια. ε.ε: Θες να το βάλεις µε όλα τα 

στολίδια; Α:εεε…ναι! (Παίζει σωστά τη βασική µελωδία, την προτρέπω να τραγουδά την ώρα που 

παίζει. Τραγουδάει σωστά). ε.ε: Ωραία! Είναι αυτό που έπαιξες! Στο τραγουδάω λίγο µε κάτι 

παραπάνω» (Της τραγουδάω πιο αργά µε ακρίβεια ώστε να µε αντιγράψει. Αναφωνεί και παίζει 

κατευθείαν σωστά τη µελωδική γραµµή) (6ο ατοµικό µάθηµα, ανάλυση βιντεοσκόπησης, 

26:20΄΄).

Όταν η ε/ε µετά το τέλος της εφαρµογής ρώτησε τις µαθήτριες εάν η διαδοχή των 

δραστηριοτήτων τραγούδι - σωµατικά κρουστά - παίξιµο οργάνου ήταν βοηθητική και αν θα 

άλλαζαν κάτι στη διαδοχή, απάντησαν: 

Α:Ήταν βοηθητική, γιατί είναι πιο εύκολο να καταλάβεις τον ρυθµό πρώτα πάνω στο 

κοµµάτι, µετά άµα το καταλάβεις τραγουδάς από πάνω και τη µελωδία, και κάπως έτσι 

µαθαίνεις καλύτερα το κοµµάτι και το παίζεις και στο σαντούρι πιο εύκολα Δεν νοµίζω ότι 

θα άλλαζα τη σειρά. 

Δ:Στην αρχή δεν ήταν και πολύ βοηθητική. Υπήρχαν αρκετές δυσκολίες. Κάποια στιγµή 

σκέφτηκα να τα παρατήσω αλλά επέµεινα και στο τέλος τα κατάφερα και δεν µετάνιωσα για 

αυτό. Δεν θα άλλαζα την σειρά των δραστηριοτήτων γιατί εν τέλει κατάλαβα ότι είναι πολύ 

βοηθητική. 

Κ:Ήταν βοηθητική αυτή η σειρά γιατί αρχικά σε βοηθούσε να βρεις τον ρυθµό, µετά να τον 

εντάξεις µε το τραγούδι και µετά να το βγάλεις στο όργανο αφού το είχες εµπεδώσει. 

ε/ε: Κλείστε λίγο µάτια! (τα κορίτσια χαµογελούν) Θέλω να δοκιµάσω µια νότα! Να µην σας 

τη µαρτυρήσω! (7ο µάθηµα συνδιδασκαλίας). Αφού τραγούδησαν για αρκετή ώρα το 

τραγούδι µε σωµατικά κρουστά, η ε/ε ζήτησε από την Κ. να δοκιµάσει να βρει τις νότες:  

Κ: Ξεκινάει µε λα; (γνέφω καταφατικά, η Κ. παίζει σωστά και τις νότες που ακολουθούν. Η 

Δ. επαναλαµβάνει τις νότες αντιγράφοντας όσο περιµένει τη σειρά της να παίξει). Η 

εξοικείωση µε τη µελωδία έπειτα από αρκετές επαναλήψεις, φάνηκε να υποστηρίζει την 

ακουστική µνήµη, έτσι παρατηρήθηκε ότι οι µαθήτριες αποκτούσαν την αίσθηση της 

κίνησης της µελωδίας χωρίς υποδείξεις από την εκπαιδευτικό. 
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5.3 Παιδαγωγικό κλίµα: «Δεν υπάρχει πρέπει» 

Κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων φάνηκε οι µαθήτριες να απολαµβάνουν τις 

δραστηριότητες, καθώς αφέθηκαν ελεύθερες τόσο στο να επιλέγουν οι ίδιες το τραγούδι που θα 

µάθαιναν, αλλά και να προτείνουν και οι ίδιες κινήσεις στο κοµµάτι των σωµατικών κρουστών. 

Τόσο η ε/ε όσο και οι µαθήτριες φάνηκε πως ένιωθαν άνετα να δείξουν την προτίµησή τους για 

το ρυθµικό σχήµα που ακολουθούσαν στα σωµατικά κρουστά: 

ε/ε: Σε µπερδεύω άµα παίζω άλλο σχήµα εγώ; Α:Όχι! ε/ε: Αν νιώθεις ότι θέλεις να έχουµε 

ίδιο σχήµα και δεν θες να σε µπερδεύω, θα κάνω το δικό σου! Α: Όχι!  ε/ε: Μου βγήκε σαν 

κίνηση αυτό πιο αυθόρµητα. Δεν παίζει ρόλο! Τον καθένα όπως τον βολεύει! Σηµασία έχει 

ότι χτυπάµε το ίδιο πράγµα (ρυθµό). Εγώ θα κάνω πόδια γιατί µου έρχεται πιο εύκολο! 

(βιντεοσκόπηση, 4ο µάθηµα). 

Η ε/ε προέτρεπε τις µαθήτριες να λειτουργούν ελεύθερα στο κοµµάτι της κίνησης, καθώς 

το ζητούµενο ήταν να σωµατοποιήσουν τον ρυθµό και όχι να ακολουθήσουν αυστηρά ένα 

συγκεκριµένο σχήµα στα σωµατικά κρουστά. Ωστόσο από τα µαθήµατα φάνηκε πως οι 

µαθήτριες αντέγραφαν µε ευκολία τα ρυθµικά σχήµατα. Η ε/ε φρόντιζε συχνά να ενθαρρύνει τις 

µαθήτριες στο να εκφραστούν και να παίξουν ελεύθερα, καθώς στην πραγµατικότητα οι ίδιες µε 

τις δικές τους δυνάµεις κατάφερναν να χτίσουν τη γνώση τους. Η βλεµµατική επαφή ήταν κάτι 

που υπήρχε σε όλα τα µαθήµατα, αφενός γιατί οι µαθήτριες καθρέφτιζαν τις κινήσεις της ε/ε, 

αφετέρου όταν πια ένιωθαν πως είχαν κατακτήσει το µελωδικό κοµµάτι όταν δοκίµαζαν στο 

όργανο, ήταν περισσότερο συγκεντρωµένες στο όργανο, κάτι που σε σχέση µε τα µαθήµατα 

πριν την δράση δεν συνέβαινε τόσο, καθώς παρατηρήθηκε ότι όταν οι µαθήτριες µάθαιναν τα 

τραγούδια από παρτιτούρα, εστίαζαν περισσότερο στην ανάγνωση, ή πολλές φορές έκαναν 

αµήχανες ερωτήσεις - σχετικά µε την τοποθέτηση των χεριών όπως προαναφέρθηκε - αλλά και 

ως προς την απόδοση ρυθµικών σχηµάτων τα οποία µπορεί να έδειχναν πιο «σύνθετα». Αυτά τα 

πιο «σύνθετα» ρυθµικά σχήµατα φάνηκε ότι µετά το τραγούδι, οι µαθήτριες τα περνούσαν 

αβίαστα στο όργανο µε την ίδια φυσικότητα που τα περνούσαν στη φωνή.  

Από τις αναλύσεις των βιντεοσκοπήσεων φάνηκε ότι η ε/ε φρόντιζε να ενθαρρύνει και να 

επιβραβεύει συχνά τις µαθήτριες, ενισχύοντας το θετικό κλίµα της τάξης. Όταν οι µαθήτριες 
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ένιωθαν σιγουριά είτε για την απόδοση του ρυθµικού σχήµατος στα σωµατικά κρουστά, είτε για 

την απόδοση στο όργανο, κοιτούσαν λιγότερο ή και καθόλου για επιβεβαίωση την ε/ε, 

δείχνοντας περισσότερη αυτοπεποίθηση. 

ε/ε: Μπορείς αν θέλεις να µου δώσεις δύο τέτοιους κύκλους, και µετά σιγά σιγά βάζουµε τη 

φωνή στον τρίτο κύκλο. Α: Να πηγαίνει εναλλάξ αυτό µε τα πόδια; ε/ε: Όχι, δεν είναι 

απαραίτητο, ό,τι νιώθεις εσύ πιο καλά, ότι είσαι συγκεντρωµένη και µπορείς να το 

ακολουθήσεις! Χωρίς να σκέφτεσαι τώρα πρέπει να βάλω πόδι ή χέρι; Δεν υπάρχει πρέπει! 

(Της δείχνω παραλλαγµένο το µοτίβο, µε µία αυθόρµητη καινούρια κίνηση, γελάει 

(βιντεοσκόπηση, 1ο µάθηµα, Α.). 

Η ελευθερία ήταν κάτι που αναδύθηκε και στο µάθηµα της συνδιδασκαλίας, όπου το 

τραγούδι ως οµαδική δραστηριότητα φαίνεται πως δηµιουργούσε στις µαθήτριες µια αίσθηση 

ασφάλειας και απελευθέρωσης: Κ:Μου δόθηκε η ευκαιρία να νιώσω πιο ελεύθερη τραγουδώντας, 

χωρίς να ντρέποµαι, εφόσον όλοι µαζί κάναµε το ίδιο πράγµα (οµάδα εστίασης). 

5.4 Διεργασίες µάθησης 

Από τις αναλύσεις των βιντεοσκοπηµένων µαθηµάτων φάνηκε ότι οι µαθήτριες άκουγαν 

προσεκτικά την ε/ε όταν τραγουδούσε, ενώ εστίαζαν στα µελωδικά περάσµατα της φωνής, τα 

οποία αβίαστα φάνηκε να περνάνε τόσο στο όργανο όσο και στη φωνή τους. Ένας από τους 

τρόπους που επιτύγχαναν την προσεκτική ακρόαση ήταν οι επαναλήψεις τόσο στα σωµατικά 

κρουστά όσο και στο τραγούδι.  

Η Α. στο ατοµικό µάθηµα ήταν αρκετά συγκεντρωµένη µε πολύ καλή ακουστική 

αντίληψη. Στα πρώτα µαθήµατα ζητούσε διευκρινίσεις για τις κινήσεις στα σωµατικά κρουστά, 

ενώ συχνά ζητούσε ανατροφοδότηση από την ε/ε για το αν απέδιδε σωστά το σχήµα.  

Στην αρχή δεν συγχρονίζεται εύκολα στο να σηκώνει τα πόδια από το πάτωµα, είναι σαν 

«βυθισµένα», σιγά σιγά το βρίσκει. Είναι κάτι που κι εγώ βίωσα στην πρώτη µου επαφή µε 

τα body percussion, ένιωθα τα πόδια «ξένα» και δύσκολα στο συγχρονισµό µε το υπόλοιπο 

σώµα (ερευνητικό ηµερολόγιο). 
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Αρκετές φορές προτιµούσε να συνοδεύει µε σωµατικά κρουστά την ε/ε όσο εκείνη θα 

έπαιζε στο όργανο, προκειµένου να µάθει το κοµµάτι ακουστικά (Κ:125). Σταδιακά δεν ζητούσε 

πια ανατροφοδότηση, ενώ διόρθωνε µόνη της τον ήχο της στο όργανο. Επίσης παρατηρήθηκε σε 

όλα τα µαθήµατα ότι η µαθήτρια έπαιζε στο όργανο έχοντας συχνά τα µάτια της στα χέρια της ε/

ε. Παίζει και κοιτάζει τα χέρια µου, παίζει σωστά όλα τα ποικίλµατα. Παίζω και το υπόλοιπο, 

σταµατά για λίγο, µε ακούει. Έχει αντιληφθεί τι πρέπει να παίξει, και το κάνει κατευθείαν σωστά 

µόνη της (ανάλυση βιντεοσκόπησης, 3ο µάθηµα, Α.).  

Όταν πια το τραγούδι είχε κατακτηθεί από τις µαθήτριες, το παίξιµο µαζί µε την ε/ε 

έµπαινε σε µια κατάσταση ροής, χωρίς απαραίτητα να είχε προηγηθεί συνεννόηση: Με κοιτάζει 

πάντα πριν µπει στην αρχή κάθε στροφής, ωστόσο πάντα µπαίνει σωστά. Με κοιτάζει µε την άκρη 

του µατιού, συνεχίζω να παίζω. Σε ένα σηµείο µπερδεύεται, την «πιάνω» και προχωράµε. Δεν 

διακόπτω τη ροή. Καινούρια στροφή, φαίνεται σίγουρη, δεν µε κοιτάζει πια, µπαίνει σωστά στα 

λόγια. Χωρίς να έχουµε συνεννοηθεί, κάνουµε µαζί την επανάληψη του ρεφρέν πριν τελειώσει το 

κοµµάτι (Α. 3ο µάθηµα, 19:52΄΄). 

Οι µαθήτριες ανταποκρίθηκαν θετικά κατά τη διάρκεια της δράσης, καθώς φάνηκε να 

απολαµβάνουν περισσότερο την καινούρια συνθήκη. Η Α. και η Κ. που ήταν πιο εσωστρεφείς 

µαθήτριες φάνηκε να λύνονται σταδιακά: Η Α. έδειξε πολύ ενθουσιασµό. Πήγε στους γονείς της 

και τους έδειξε τι κάναµε, δείχνει να λύνεται και στο τραγούδι. Τραγουδά πιο δυνατά. Η Δ. και η 

Κ. µου είπαν ότι την επόµενη ώρα θα είχαν κενό και µου ζήτησαν να κάνουµε κι άλλο µάθηµα 

γιατί τους άρεσε πολύ (ερευνητικό ηµερολόγιο).

ε/ε: Να κάνουµε µια αναδροµή; Να σκεφτούµε όταν σας έδινα σκέτη παρτιτούρα… 

Κ: Πιο ωραίο είναι έτσι! 

Δ: Εγώ λέω να µην ξανακάνουµε µε παρτιτούρα!  

Κ: Κι εµένα µ’ αρέσει πιο πολύ έτσι. 

ε/ε: Τι σας αρέσει δηλαδή όταν φεύγει η παρτιτούρα από το µάθηµα;  

Δ: Δεν έχουµε να κοιτάµε µία συγκεκριµένη µελωδία 

Κ: Ούτε εµένα µου αρέσει να κοιτάω παρτιτούρα και να παίζω 

Δ: Αυτοσχεδιάζουµε! 
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Το τραγούδι (τραγούδισµα) φάνηκε να καθοδηγεί τις µαθήτριες ώστε να αντιληφθούν πώς 

µπορούν να εµπλουτίζουν το κοµµάτι, ενώ ως οµαδική διαδικασία φάνηκε να καλλιεργεί µια 

αίσθηση ζωντάνιας. 

Κ: Βρήκαµε το σηµείο που το παίζω διαφορετικά και συνειδητοποίησα ότι παίζει 3 νότες 

παραπάνω. Η αλήθεια είναι ότι ακούγεται πιο ωραίο!!! 

ε/ε: Ωραία, τι όµως σας έκανε να το καταλάβετε αυτό; Δηλαδή η ηχογράφηση, ή το ότι το 

τραγουδούσαµε πολλές φορές; 

Κ: Ποιο; 

ε/ε: Το να καταλάβετε τα στολίδια που πρέπει να βάλετε! 

Κ:Ααα! Το τραγούδι! 

Δ: Ναι! 

ε/ε: Το τραγούδι όταν ακούτε εµένα, ή όταν ακούτε τον εαυτό σας; Δηλαδή σας αρκεί να 

τραγουδάω µόνο εγώ ας πούµε;  

Δ: Όχι! 

Κ: Και όταν τραγουδάµε όλοι είναι πιο… 

Δ: Ζωντανό! 

Κ: Το καταλαβαίνουµε περισσότερο! 

Από το ερευνητικό ηµερολόγιο φάνηκε ότι οι µαθήτριες παρουσίασαν µεγαλύτερη 

αυτονοµία, εγρήγορση και υψηλά επίπεδα συγκέντρωσης: 

Παρατηρώ ότι κανένα παιδί δε µε ρωτά τι χέρια να βάλει στο κοµµάτι, σε αντίθεση µε όταν 

τους δίνω παρτιτούρα. Είναι σε εγρήγορση, χρησιµοποιούν τα χέρια σωστά και ο ήχος τους 

είναι βελτιωµένος. Είναι περισσότερο συγκεντρωµένα στη µουσική. Νιώθω ότι µε την 

ανάγνωση της παρτιτούρας χάνουν τη µουσικότητά τους, η οποία είναι έκδηλη στα 

µαθήµατα. Πιστεύω ότι η παρτιτούρα µπορεί να είναι µία παγίδα για τον εκπαιδευτικό στα 

πρώτα µαθήµατα µε τα παιδιά, ώστε να βγάλει λανθασµένα συµπεράσµατα. Τα στολίδια τους 

βγαίνουν στο παίξιµο αβίαστα, ακόµη και ρυθµικά σχήµατα που παρατηρώ ότι στην 

ανάγνωση παρτιτούρας τους δυσκολεύουν (ερευνητικό ηµερολόγιο). 
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Μέσω της ενεργητικής εµπλοκής των µαθητριών κατά τη διάρκεια της δράσης φάνηκε ότι 

εκδήλωσαν µεγαλύτερο ενδιαφέρον για το µάθηµα. Η κάθε µία συνδιαµόρφωνε το κοµµάτι είτε 

µε την ε/ε είτε µε την συµµαθήτριά της στα πλαίσια µιας «οµαδικής δράσης» ανακαλύπτοντας 

τρόπους που την βοηθούν να χτίσει µόνη της τη γνώση της και εκτός της τάξης: Σε ερώτηση της 

ε/ε για το τι άλλαξε µετά από τα µαθήµατα στην προσωπική τους µελέτη, φάνηκε πως οι 

µαθήτριες απέκτησαν περισσότερα εργαλεία για τη µελέτη τους:

Α: Μπορώ πιο εύκολα να βγάλω µόνη µου ακουστικά ένα κοµµάτι. Τώρα, όταν 

δυσκολεύοµαι µε κάποιο σηµείο, αφήνω για λίγο τις µπαγκέτες και το τραγουδάω, χτυπώντας 

το χέρι µου στο πόδι µου ή κάτι τέτοιο, και, αφού το βρω έτσι, ξαναδοκιµάζω στο σαντούρι. 

Κ: Μπορούσα να αποµνηµονεύσω καλύτερα τα κοµµάτια και να καταλάβω τον ρυθµό τους. 

Δ: Μετά από αυτά τα µαθήµατα άλλαξαν πολλά στον τρόπο που σκέφτοµαι την µουσική και 

όχι µόνο. Απέκτησα περισσότερα εργαλεία για την µελέτη µου κυρίως όµως απέκτησα 

περισσότερη αυτοπεποίθηση µε το σαντούρι (οµάδα εστίασης) 

Στο ερευνητικό ηµερολόγιο αποτυπώνεται και η αίσθηση της ε/ε για τη διαδικασία του 

µαθήµατος που φαίνεται να εστιάζει ιδιαίτερα στο κοµµάτι της επικοινωνίας και της 

συνεργασίας µε τις µαθήτριες. Μέσα από τα µαθήµατα φαίνεται πως καλλιεργήθηκε ένα πνεύµα 

συνεργασίας και απόλαυσης της διαδικασίας:  

Νιώθω το µάθηµα πιο πλούσιο και ζωηρό. Νιώθω ότι µε φέρνει πιο κοντά στα παιδιά, είναι 

µία συνεργασία, χτίζουµε µαζί τα κοµµάτια. Γενικώς νιώθω ότι το ίδιο το τραγούδι σαν 

διαδικασία µας φέρνει πιο κοντά. Υπάρχει βλεµµατική επαφή σχεδόν σε όλη τη διάρκεια του 

µαθήµατος (ερευνητικό ηµερολόγιο).  

5.5 Ρυθµικές δεξιότητες - «Δεν το ’χω πολύ µε τον ρυθµό!» 

Η κίνηση ήταν πολύ σηµαντική  προκειµένου να κατανοήσουν οι µαθήτριες τον ρυθµό των 

τραγουδιών. Από την ανάλυση των βιντεοσκοπήσεων φάνηκε ότι ο ρυθµός παρείχε ένα ασφαλές 

πλαίσιο για τις µαθήτριες ώστε να χτίσουν το κοµµάτι, καθώς µάθαιναν να κρατούν τον ρυθµό, 

να τραγουδούν, να ακούν προσεκτικά και να παίζουν τη µελωδία του τραγουδιού βασισµένες 

στον ρυθµό του.  
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ε/ε: Μπράβο! Α! Κ. να  κάνουµε το εξής; Θέλεις να κάνεις εσύ τα bp όσο παίζει η Δ.; 

Κ: Αυτό που κάναµε και πριν; 

ε/ε: Ναι ναι ναι! 

Δ:Οχιιι! 

ε/ε: Γιατί;;; 

Κ: Για ρυθµό! Σαν µετρονόµος! 

ε/ε: Ρωτάω γιατί θέλω να καταλάβω γιατί µου λέει όχι όµως τώρα…Προβληµατίζοµαι! 

Δ: Ε… γιατί δεν το ’χω πολύ µε το ρυθµό! 

ε/ε:Α! Το άκουσα κι αυτό! Να σου πω! Και τόση ώρα τι έκανες; (η Δ. είχε ήδη χτυπήσει 

σωστά το ρυθµικό σχήµα στα σωµατικά κρουστά, και είχε παίξει σωστά τις πρώτες νότες στο 

όργανο (βιντεοσκόπηση & ανάλυση 2ο µάθηµα συνδιδασκαλίας). 

Το παραπάνω απόσπασµα δείχνει το άγχος της µαθήτριας όταν στο µάθηµα 

συνδιδασκαλίας η ε/ε της πρότεινε να την συνοδεύουν µε σωµατικά κρουστά η συµµαθήτριά της 

και η ε/ε, αλλά και την υποστήριξη της συµµαθήτριάς της, η οποία θα αναλάµβανε τον ρόλο του 

«µετρονόµου» όπως ανέφερε. Η Δ. που ένιωθε ανασφάλεια µε το ρυθµικό κοµµάτι ακόµη και 

πριν την προτεινόµενη προσέγγιση, µετά το τέλος των µαθηµάτων ανέφερε σχετικά: 

Προσωπικά µε βοήθησε πολύ στον ρυθµό που δεν τα πήγαινα καλά. Έχω δει µεγάλη 

βελτίωση στον εαυτό µου και µου άρεσε ο ήχος που έβγαζε το σώµα µου σε συνδυασµό την 

φωνή. Με βοήθησε να σκέφτοµαι ρυθµικά πώς θα έγραφα το κοµµάτι σε µια παρτιτούρα και 

πλέον µπορώ να βρω πολύ εύκολα όποιο κοµµάτι επιθυµώ να µάθω στο σαντούρι µόνη.  

Στο µάθηµα συνδιδασκαλίας η ε/ε φρόντιζε οι µαθήτριες να δοκιµάζουν κυκλικά το 

παίξιµο στα όργανα, και όσο η µία µαθήτρια δοκίµαζε να παίξει, η ε/ε µε την άλλη µαθήτρια 

αναλάµβαναν τη ρυθµική συνοδεία µε τα σωµατικά κρουστά και το τραγούδι. Η µαθήτρια που 

εκδήλωσε άγχος για τη ρυθµική συνοδεία, είναι µία µαθήτρια µε σωστή ρυθµική αντίληψη, 

αλλά σε γενικές γραµµές παρουσιάζει ρυθµική αστάθεια τόσο όταν παίζει µόνη της, όσο και 

όταν παίζει µε παρέα. Από την ανάλυση της βιντεοσκόπησης φάνηκε πως το τραγούδι 

λειτούργησε βοηθητικά για την συγκεκριµένη µαθήτρια στην υποστήριξη του ρυθµού: 
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Κατευθείαν µε το που τραγουδά παίζει σωστά, είναι σαν να οριοθέτησε το κοµµάτι, δεν έχει ακόµα 

ροή, αλλά οι νότες και το µέτρηµα είναι σωστά µε µικρά σταµατήµατα (ανάλυση 

βιντεοσκόπησης). Είναι η ίδια µαθήτρια που µόλις κατάλαβε το µέτρο του πρώτου τραγουδιού 

που µάθαµε, σχολίασε: Βασικά ο ρυθµός δεν είναι κάστανο µήλο µήλο σαν το µήλο µου κόκκινο; 

Οπότε ήταν εύκολο να το βρεις! (Δ. βιντεοσκόπηση, 2ο µάθηµα). Στο 4ο µάθηµα, η ε/ε ζήτησε 

από τις µαθήτριες να «ανακατέψουν» τη δοµή του προηγούµενου τραγουδιού : ε/ε: Αν εγώ θέλω 7

αυτό το 7αρι να το ανακατέψω λίγο, και να βάλω το κάστανο στο τέλος; Η Δ. δίνει αµέσως την 

απάντηση λέγοντας: Πώς θα το; Μήλο µήλο κάστανο!, ενώ η Κ. εστιάζοντας στην κίνηση, ρωτά: 

Mε το ίδιο bp ή ό,τι σχήµα θέλουµε; ε/ε: Μπορείτε να δοκιµάσετε ό,τι σχήµα θέλετε δικό σας! Κ: 

Αλλά, θα ξεκινήσουµε µε τις ίδιες κινήσεις; ή τις κινήσεις που βάζουµε στο τέλος; ε/ε: Δοκιµάστε! 

Κ. πες και το µήλο µήλο κάστανο την ώρα που το παίζεις! 

Όπως φαίνεται στο παραπάνω απόσπασµα, οι δύο µαθήτριες αντιµετωπίζουν διαφορετικά 

το ερώτηµα. Η µία προσπαθεί να το σκεφτεί θεωρητικά, κάνοντας ερωτήσεις, η άλλη µε µια 

παρόρµηση. Η ε/ε φαίνεται να αφήνει τις µαθήτριες να ανακαλύψουν µόνες τους την απάντηση, 

προτρέποντας να συνδυάσουν τον λόγο (µήλο µήλο κάστανο) µε τα σωµατικά κρουστά. Το ίδιο 

συνέβη και στο ατοµικό µάθηµα, µε την µαθήτρια να δίνει αµέσως χαρούµενη τη σωστή 

απάντηση: Και τώρα είναι εν-δυο εν-δυο εν-δυο-τρι! (4ο µάθηµα, Α.). 

Η Κ. είναι η µαθήτρια που σκέφτεται περισσότερο θεωρητικά σε αντίθεση µε την Δ. Έχει 

και η ίδια πολύ καλή ακουστική αντίληψη, και όπως φάνηκε από τις αναλύσεις των 

βιντεοσκοπήσεων πρότεινε πάντα κινήσεις στα σωµατικά κρουστά όταν η ε/ε ζητούσε από τις 

µαθήτριες να αυτοσχεδιάσουν. Καθώς στο µάθηµα συνδιδασκαλίας η ε/ε έπρεπε να βρίσκει 

«χώρο» και για τις δύο µαθήτριες, την ώρα που δοκίµαζε η Κ. να βγάλει το τραγούδι, η ε/ε 

ζήτησε από την Δ. να συνοδεύσει παίζοντας σωµατικά κρουστά. Από την ανάλυση της 

βιντεοσκόπησης φάνηκε πως παρόλο που η Δ. δείχνει τη ρυθµική αστάθεια, όταν της ζητήθηκε 

να συνοδεύσει την συµµαθήτριά της, ήταν αρκετά σταθερή. Είχε προηγηθεί βέβαια η αλλαγή 

ρόλων, καθώς πριν τον ίδιο ρόλο στα σωµατικά κρουστά είχε πάρει η Κ.: Όση ώρα παίζει η Κ. η 

Δ. µετατράπηκε πράγµατι σε κρουστό. Κρατούσε την Κ. αρκετά ρυθµικά, ενώ φαίνεται να είναι 

ευχαριστηµένη που έχει αυτόν τον ρόλο, σε αντίθεση µε τα προηγούµενα µαθήµατα που συχνά µου 

έλεγε πως είναι άδικο να µην είναι ατοµικό το µάθηµα. Η Κ. παίζει σωστά τη µελωδία, η Δ. πάει 

 Παράρτηµα Β΄, πίνακας 4.7
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να παίξει παρορµητικά µαζι της. Ζητάω να παίξει πρώτα η Κ. και η Δ. να επαναλάβει µετά µόνη 

της (3ο µάθηµα, ανάλυση βιντεοσκόπησης).

 Η Δ. παρόλο που έχει αντιληφθεί σωστά την µελωδία και παίζει µε «στολίδια», δείχνει να 

µην µπορεί να υποστηρίξει ρυθµικά σωστά το τραγούδι την ώρα που παίζει. Η ε/ε σε µια 

κυκλική διαδικασία παιξίµατος που ακολουθούσε το µάθηµα, ζητά από την Κ. να αναλάβει το 

παίξιµο, και η Δ. να χτυπήσει µε παλαµάκια τον ρυθµό µε τις υποδιαιρέσεις, ενώ η ε/ε 

τραγουδούσε τη µελωδία: Με το που έπαιξε η Κ., η Δ. χτύπησε σωστά όλες τις υποδιαιρέσεις. 

Ζητώ να γίνει εναλλαγή, η Δ. µόλις σωµατοποίησε τον ρυθµό, έπαιξε ολόσωστα στο όργανο (4ο 

µάθηµα, ανάλυση βιντεοσκόπησης, 31:28΄΄). 

 Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα από το µάθηµα που στο τραγούδι ο ρυθµός άλλαζε 

από 9/8 σε 7/8 µε την µαθήτρια να αντιλαµβάνεται την αλλαγή του ρυθµού µέσω της κίνησης 

καθώς αυτοσχεδίαζε στα σωµατικά κρουστά: 

Α:Εκεί έχει ένα δύο ε; ε/ε: Εκεί έχει ένα δύο! Κάν’ το! (Τραγουδάω, παίζει σωµατικά 

κρουστά, µε το που αλλάζει ο ρυθµός, ανοίγει διάπλατα τα µάτια και µου λέει εκεί έχει άλλο 

ένα δύο!) Το τραγούδι συνεχίζεται στα 9/8 και µε το που αλλάζει πάλι σε 7/8 (τραγουδάω, 

µε συνοδεύει µε  σωµατικά κρουστά, ανοίγει πάλι διάπλατα τα µάτια στην αλλαγή του 

ρυθµού) Α: Ααα!!! ε/ε:Ααα!!! Τι γίνεται εκεί; Α: Αλλάζει το µέτρο! ε/ε:Αλλάζει το µέτρο! 

Μόνη σου θα το βρεις! Εγώ συνεχίζω να το τραγουδάω, εσύ µπορείς να συνοδεύεις µε 

τραγούδι αρχικά, και κινήσεις εννοείται! (αρχικά τραγουδάω µόνο, µε συνοδεύει µε 

σωµατικά κρουστά, σταδιακά βάζει µόνη της την φωνή, προσθέτω σωµατικά κρουστά, παίζει 

σωστά τον ρυθµό και στην αλλαγή του µέτρου µε κοιτάζει χαµογελαστή, γιατί όλοι οι χτύποι 

είναι «στη θέση τους», χωρίς να της έχω δείξει τίποτα)  (ανάλυση βιντεοσκόπησης, 5ο 

µάθηµα, Α. 27:10΄΄). 

Όταν ανακάλυπταν οι µαθήτριες το ρυθµικό µοτίβο του τραγουδιού, φαινόταν πως πια το 

κοµµάτι είχε «πάρει τον δρόµο του», καθώς ο ρυθµός καθοδηγούσε την απόδοση στο όργανο 

αλλά και στη φωνή. Ένιωθαν πιο άνετα καθώς είχαν κατακτήσει τη «βάση», τον «πυρήνα» του 

τραγουδιού, χωρίς να κάνουν ερωτήσεις. Το τραγούδι πια είχε µπει σε ροή. 

￼59



5.6 Αναστοχασµός και επανασχεδιασµός 

Η αρχική ιδέα της παρούσας έρευνας-δράσης στόχευε στο τέλος κάθε τραγουδιού να 

αποτυπώσουν οι µαθήτριες στο πεντάγραµµο αυτό που είχαν παίξει. Στα δύο πρώτα µαθήµατα 

αφιερώθηκε χρόνος µε καθοδήγηση από την ε/ε µέσα από τις κινήσεις των σωµατικών 

κρουστών, ώστε οι µαθήτριες να αντιληφθούν πώς να µεταφέρουν το τραγούδι στο 

πεντάγραµµο. Ωστόσο καθώς αυτή η διαδικασία ήταν χρονοβόρα, η ε/ε αποφάσισε να µην 

εντάξει στον σχεδιασµό των επόµενων µαθηµάτων την αποτύπωση των τραγουδιών στο 

πεντάγραµµο, αλλά οι µαθήτριες να συνεχίσουν την προσπάθεια στο σπίτι ως εργασία. Έτσι, 

ακολούθησε ο επανασχεδιασµός των µαθηµάτων βασισµένος µόνο στο τρίπτυχο τραγούδι - 

σωµατικά κρουστά - όργανο.

Η ανάγνωση µουσικής σηµειογραφίας φαίνεται πως δεν έλειψε στις µαθήτριες κατά τη 

διάρκεια των µαθηµάτων, κάτι που φαίνεται από τις παρακάτω απαντήσεις:  

Δ: Όχι η παρτιτούρα δεν µου έλειψε καθόλου. Γενικά απέφευγα πάντα τις παρτιτούρες και 

µετά από τα body percussion την µίσησα περισσότερο. Τα περισσότερα κοµµάτια τα µαθαίνω 

ακουστικά. Όµως αυτή η µέθοδος µου δίδαξε ότι ακόµα και η παρτιτούρα πού και πού είναι 

χρήσιµη. Έµαθα να σκέφτοµαι τις αξίες των νοτών στο χαρτί. Αλλά και πάλι την αποφεύγω. 

Κ: Γενικά δεν µου άρεσε η παρτιτούρα, µου άρεσε καλύτερα το ελεύθερο παίξιµο. 

Κεφάλαιο 6ο 

6. Συµπεράσµατα         

Η ανάλυση των δεδοµένων είχε ως στόχο να απαντήσει στο βασικό ερώτηµα της µελέτης, 

που ερευνούσε τη συµβολή µιας βιωµατικής προσέγγισης διδασκαλίας του σαντουριού που 

στηρίζεται στο τρίπτυχο: τραγούδι - σωµατικά κρουστά - εκµάθηση οργάνου. Το δείγµα της 

έρευνας ήταν περιορισµένο λόγω της φύσης του ατοµικού µαθήµατος, αλλά κι επειδή 

πραγµατοποιήθηκε σε ένα σχολείο. Ήταν µία έρευνα δράσης που ενσωµάτωσε την πολυετή 

εµπειρία της ερευνήτριας ως µαθήτρια και καθηγήτρια στα µουσικά σχολεία. 

Τα ευρήµατα της έρευνας έδειξαν ότι µέσα από την προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας 

οι µαθήτριες ανέπτυξαν δεξιότητες ακρόασης µέσα από την εκµάθηση των τραγουδιών 

￼60



αποκλειστικά µε το αυτί, ενώ τα σωµατικά κρουστά ως δραστηριότητα κίνησης φάνηκε να 

βοηθούν στην αντίληψη και απόδοση του ρυθµού, ο οποίος τους βοήθησε να µπουν σε ροή. Το 

ρεπερτόριο που αξιοποιήθηκε ήταν παραδοσιακά τραγούδια µικτού µέτρου. Έτσι, η προσέγγιση 

ναι µεν αφορούσε έναν καινούριο τρόπο µάθησης, αλλά και την εισαγωγή στα µικτά µέτρα της 

παραδοσιακής µουσικής. Οι µαθήτριες φάνηκε να απολαµβάνουν αυτή την πρωτόγνωρη 

εµπειρία µουσικής µάθησης, καθώς την χαρακτήρισαν «ενδιαφέρουσα» και «διασκεδαστική», 

µια µέθοδο που «περνάς πολύ όµορφα παρέα µε την καθηγήτριά σου», ενώ ενισχύθηκε η 

αυτοπεποίθησή τους µέσω της αυτονοµίας, καθώς στην ουσία έχτιζαν µόνες τους τη µάθηση, µε 

την εκπαιδευτικό να κάνει ένα βήµα πίσω την ώρα που δοκίµαζαν να αποδώσουν το κοµµάτι 

στο όργανο, καθοδηγώντας µόνο µε τη φωνή και ενθαρρύνοντας να εκφραστούν και να παίξουν 

ελεύθερα είτε στο όργανο είτε στην απόδοση των σωµατικών κρουστών (Green, 2012 ̇ 2014). 

Το γεγονός αυτό φάνηκε να αυξάνει τα επίπεδα απόλαυσης των µαθητριών καθώς µέσω 

της ενεργής µουσικής εµπλοκής τους στο µάθηµα φάνηκε να επεκτείνουν τις δεξιότητές τους 

και να απολαµβάνουν το µάθηµα (Green, 2012). Η συνδιαµόρφωση του µαθήµατος από κοινού 

µε την εκπαιδευτικό µέσα από στρατηγικές άτυπης µάθησης φάνηκε να στοχεύει σε µία εµπειρία 

µάθησης µε ποιοτικά χαρακτηριστικά, όπου η έµφαση δόθηκε περισσότερο στις εκφραστικές 

ποιότητες της µουσικής και όχι τόσο στην τεχνική αρτιότητα (Higgins, 2016 ̇ Green, 2005). 

Ωστόσο από την έρευνα φάνηκε ότι οι µαθήτριες απέκτησαν µεγαλύτερη ανεξαρτησία στην 

απόδοση του τραγουδιού στο όργανο, µε σωστή τοποθέτηση των χεριών, χωρίς να ρωτούν την 

εκπαιδευτικό, σε αντίθεση µε τα µαθήµατα πριν την έρευνα, ενώ παρατηρήθηκε ότι µε το 

πέρασµα των µαθηµάτων λύθηκαν και στο τραγούδι. Η παρατήρηση και µίµηση της ε/ε από την 

πλευρά των µαθητριών συνέβαινε χωρίς να τη ρωτούν πώς παίζει κάτι στο όργανο, ήταν µία 

«αθόρυβη» διαδικασία κλεψίµατος που ανέπτυξαν κατά τη διάρκεια της δράσης, γεγονός που 

επιβεβαιώνουν οι Baker & Green (2013), ότι οι µαθητές µπορεί να γίνουν πιο ικανοί να 

µιµηθούν τον δάσκαλό τους ως αποτέλεσµα του παιξίµατος µε το αυτί.

Οι µαθήτριες περιέγραψαν την µέθοδο ως «µια µέθοδο που σε βοηθάει να βελτιωθείς στις 

ρυθµικές ικανότητες, να τις εµπλουτίσεις και να συνοδεύσεις µε αυτόν τον τρόπο ένα τραγούδι 

χωρίς να νιώθεις την ανάγκη του οργάνου», «µια ενδιαφέρουσα και εναλλακτική πρόταση για να 

κάνεις το µάθηµά σου χρησιµοποιώντας τα µέρη του σώµατος». Η διδασκαλία των τραγουδιών µε 

παραδοσιακούς τρόπους µάθησης (µε το αυτί, µέσω παρατήρησης και µίµησης) φάνηκε 

αποτελεσµατική για το περιβάλλον του µουσικού σχολείου. Οι µαθήτριες φάνηκε να αποκτούν 
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εργαλεία µάθησης ώστε να προσεγγίσουν µόνες τους το ρεπερτόριο που τους αρέσει: η Α. 

ανέφερε ότι: µπορώ πιο εύκολα να βγάλω µόνη µου ακουστικά ένα κοµµάτι, η Δ: κυρίως 

απέκτησα περισσότερη αυτοπεποίθηση µε το σαντούρι, και η Κ: µου δόθηκε η ευκαιρία να νιώσω 

πιο ελεύθερη τραγουδώντας, χωρίς να ντρέποµαι, εφόσον όλοι µαζί κάναµε το ίδιο πράγµα.

Επιπλέον, καθώς το ατοµικό µάθηµα οργάνου στα µουσικά σχολεία λόγω της ελλιπούς 

στελέχωσης καθηγητών µουσικής όλων των ειδικοτήτων έχει ως αποτέλεσµα τη συνδιδασκαλία 

στο µάθηµα ατοµικού οργάνου (Ρήτου & Ακογιούνογλου, 2019), φαίνεται να δηµιουργεί την 

ανάγκη στους εκπαιδευτικούς να επινοούν τρόπους ώστε το µάθηµα να γίνεται περισσότερο 

ευέλικτο και ευχάριστο, να εµπλέκει όλους τους µαθητές στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έτσι,  

οι µαθητές στο µάθηµα συνδιδασκαλίας δεν θα περιµένουν απλά τη σειρά τους ώστε να παίξουν 

στον χρόνο που τους αναλογεί, αλλά θα έχουν ενεργή εµπλοκή σε ολόκληρη την διδακτική ώρα. 

Ειδικά στο µάθηµα συνδιδασκαλίας αναδύθηκε η αλληλοδιδασκαλία προς όλες τις 

κατευθύνσεις, µεταξύ συµµαθητριών, µεταξύ µαθητριών κι εκπαιδευτικού, µε τις µαθήτριες να 

µοιράζονται τις δεξιότητές τους µε µεγάλη προθυµία και ευχαρίστηση.

Βάσει των παραπάνω διαφαίνεται η ανάγκη επιµόρφωσης και εξέλιξης των εκπαιδευτικών 

προκειµένου να βελτιώνουν τις διδακτικές τους ικανότητες και να αποκτούν περισσότερα 

µεθοδολογικά εργαλεία για τη διδασκαλία οργάνων. Η έρευνα έδειξε επίσης ότι αξιοποιώντας 

περισσότερο το σώµα, όχι µόνο ως µέσο για να παίξει κάποιος ένα όργανο, αλλά 

αντιµετωπίζοντας το ίδιο το σώµα ως όργανο, εγκαθιδρύεται η µάθηση. Άλλωστε, η αντίληψη 

και κατανόηση της µουσικής περνά µέσα από το σώµα, το οποίο παίζει ενεργό ρόλο στη 

µουσική µάθηση και ενδυναµώνει κάθε µουσική εµπειρία (Westerlund & Juntunen 2005 ̇ 

Παπαζαχαρίου-Χριστοφόρου, 2019). 

Έτσι, η άτυπη µάθηση αναδεικνύει την ανάγκη επαναπροσδιορισµού του µαθήµατος 

µουσικού οργάνου αφενός ώστε οι µαθητές να αναπτύσσουν µεγαλύτερη αυτονοµία, αφετέρου 

προκειµένου να έρθουν σε επαφή µε την προφορικότητα ως πυρήνα της µουσικής. Άλλωστε ο 

σκοπός της µάθησης δεν είναι διεκπαιρεωτικός. Σηµασία έχει οι µαθητές να χαίρονται και να 

απολαµβάνουν τη διαδικασία της µάθησης, να ανακαλύπτουν νέα µονοπάτια µάθησης ώστε το 

µάθηµα επιλογής να αποτελεί πηγή έµπνευσης, να µην είναι άλλο ένα µάθηµα που βασίζεται σε 

παραδοσιακές πρακτικές παράδοσης ενός µαθήµατος στην τάξη. Ποιο είναι τελικά το ζητούµενο 

στην εκπαίδευση; Το πώς µαθαίνει να παίζει κάποιος µουσική; Ή να παίζει και να χαίρεται την 

µουσική; 
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w w w . a c a d e m i a . e d u / 2 4 9 3 2 8 5 /
Προσέγγιση_στη_διδασκαλία_της_ελληνικής_παραδοσιακής_µουσικής_An_approac
h_to_the_teaching_of_greek_traditional_music_in_Greek_ 

Dionyssiou, Z. (2007). Greek traditional music goes to school: pathways of   music 
teaching, Intercultural Music, 6, 105–121.https://www.researchgate.net/publication/
310607444_Greek_traditional_music_goes_to_school_pathways_of_music_teaching  

Διονυσίου, Ζ. (2007). «Τοπικό», «εθνικό», «παγκόσµιο»: τρεις έννοιες κλειδιά για τη 
διερεύνηση της πολιτισµικής ταυτότητας των νέων. Στο Π. Συµεωνίδης (Επιµ.), 
Πρακτικά 5ου Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης για τη Μουσική Εκπαίδευση: 
Μουσική Παιδεία και Αναζήτηση Πολιτισµικής Ταυτότητας (σσ. 23–34). ΕΕΜΕ. 
https://www.eeme.gr/images/stories/documents/dkoniari/5th_Conference_2007/
praktika.pdf 

Διονυσίου, Ζ. (2013). Συµβολή στη διδακτική της µουσικής. Στο Παπαπαναγιώτου, Ξ. 
(Επιµ.), Ζητήµατα Μουσικής Παιδαγωγικής, (2η έκδοση, σ. 287-315). Ε.Ε.Μ.Ε. 

Διονυσίου, Ζ. (2015). Το τραγούδι στο σχολείο µέσα από το ψηφιακό µουσικό αποθετήριο 
Ευτέρπη, Μουσικοπαιδαγωγικά, 13, 9–26. https://www.researchgate.net/publication/
310247478_To_tragoudi_sto_scholeio_mesa_apo_to_Psephiako_Mousiko_Apotheter
io_Euterpe  

Διονυσίου, Ζ. (2016). Βασικές έννοιες της προφορικότητας στην παραδοσιακή ή λαϊκή 
µουσική: Παραδοσιακή µουσική και διαπολιτισµικές προσεγγίσεις στη µουσική 
εκπαίδευση. Στο Μ. Κοκκίδου & Ζ. Διονυσίου (Επιµ.), Μουσικός Γραµµατισµός: 
Τυπικές και Άτυπες Μορφές Μουσικής Διδασκαλίας-Μάθησης (Πρακτικά 7ου 
Συνεδρίου της Ελληνικής Ένωσης για τη Μουσική Εκπαίδευση) (σσ. 176–185). 
Ε .Ε .Μ .Ε . h t tps : / /www.eeme.g r / images / s to r i e s /documents /dkon ia r i /
Proceedings_7th_Conference/176-185_Dionysiou.pdf 

￼64

http://www.ijea.org/v6n16/index.html
http://www.ijea.org/v6n16/index.html
https://doi.org/10.1080/14613800050165613
https://doi.org/10.1080/14613800050165613
https://www.academia.edu/2493285/%CE%A0%CF%81%CE%BF%CF%83%CE%AD%CE%B3%CE%B3%CE%B9%CF%83%CE%B7_%CF%83%CF%84%CE%B7_%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1_%CF%84%CE%B7%CF%82_%CE%B5%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CF%80%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B4%CE%BF%CF%83%CE%B9%CE%B1%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CE%BC%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_An_approach_to_the_teaching_of_greek_traditional_music_in_Greek_
https://www.academia.edu/2493285/%CE%A0%CF%81%CE%BF%CF%83%CE%AD%CE%B3%CE%B3%CE%B9%CF%83%CE%B7_%CF%83%CF%84%CE%B7_%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1_%CF%84%CE%B7%CF%82_%CE%B5%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CF%80%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B4%CE%BF%CF%83%CE%B9%CE%B1%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CE%BC%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_An_approach_to_the_teaching_of_greek_traditional_music_in_Greek_
https://www.academia.edu/2493285/%CE%A0%CF%81%CE%BF%CF%83%CE%AD%CE%B3%CE%B3%CE%B9%CF%83%CE%B7_%CF%83%CF%84%CE%B7_%CE%B4%CE%B9%CE%B4%CE%B1%CF%83%CE%BA%CE%B1%CE%BB%CE%AF%CE%B1_%CF%84%CE%B7%CF%82_%CE%B5%CE%BB%CE%BB%CE%B7%CE%BD%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CF%80%CE%B1%CF%81%CE%B1%CE%B4%CE%BF%CF%83%CE%B9%CE%B1%CE%BA%CE%AE%CF%82_%CE%BC%CE%BF%CF%85%CF%83%CE%B9%CE%BA%CE%AE%CF%82_An_approach_to_the_teaching_of_greek_traditional_music_in_Greek_
https://www.researchgate.net/publication/310607444_Greek_traditional_music_goes_to_school_pathways_of_music_teaching
https://www.researchgate.net/publication/310607444_Greek_traditional_music_goes_to_school_pathways_of_music_teaching
https://www.eeme.gr/images/stories/documents/dkoniari/5th_Conference_2007/praktika.pdf
https://www.eeme.gr/images/stories/documents/dkoniari/5th_Conference_2007/praktika.pdf
https://www.researchgate.net/publication/310247478_To_tragoudi_sto_scholeio_mesa_apo_to_Psephiako_Mousiko_Apotheterio_Euterpe
https://www.researchgate.net/publication/310247478_To_tragoudi_sto_scholeio_mesa_apo_to_Psephiako_Mousiko_Apotheterio_Euterpe
https://www.researchgate.net/publication/310247478_To_tragoudi_sto_scholeio_mesa_apo_to_Psephiako_Mousiko_Apotheterio_Euterpe
https://www.eeme.gr/images/stories/documents/dkoniari/Proceedings_7th_Conference/176-185_Dionysiou.pdf
https://www.eeme.gr/images/stories/documents/dkoniari/Proceedings_7th_Conference/176-185_Dionysiou.pdf


Δογάνη, Κ. (2013). Ο αναστοχασµός ως µέσο ενδυνάµωσης του εκπαιδευτικού Μουσικής. 
Στο Παπαπαναγιώτου, Ξ. (Επιµ.), Ζητήµατα Μουσικής Παιδαγωγικής, (395–415). 
Ε.Ε.Μ.Ε.  

Dolloff, L. A. (2005). Elementary Music Education: Building Cultures and Practices. In D. 
J. Elliott (Ed.), Praxial Music Education: Reflections and Dialogues (pp. 281–296). 
Oxford University Press. 

Elliott, J. (2004). The struggle to redefine the relationship between "knowledge" and 
"action" in the academy: some reflections on action research. Educar, 34, 11–26. 
https://doi.org/10.5565/rev/educar.228  

Elliott, D. (2007). Η πραξιακή φιλοσοφία για τη µουσική εκπαίδευση: Μία σύνοψη 
(Μτφρ. Μ. Κοκκίδου). Μουσικοπαιδαγωγικά, 4, 8–19. https://www.eeme.gr/images/
stories/documents/dkoniari/Mousikopaidagogika_T4_2007/mp04-1_elliott_8-19.pdf 

Folkestad, G. (2006). Formal and informal learning situations or practices vs formal and 
informal ways of learning. British Journal of Music Education, 23(2), 135–145. 
https://doi.org/10.1017/S0265051706006887  

Green, L. (2005). The Music Curriculum as Lived Experience: Children’s "Natural" Music-
Learning Processes. Music Educators Journal, 91(4), 27–32.https://doi.org/
10.2307/3400155 

Green, L. (2008). Music informal learning and the school a new classroom pedagogy. 
Ashgate. 

Green, L. (2012). Informal Learning and Aural Learning in the Instrumental Music Lesson: 
A Research-and-Development Pilot Project. In S. Karlsen & L. Väkevä (Eds.), Future 
Prospects for Music Education: Corroborating Informal Learning Pedagogy (pp. 
161–195). Cambridge Scholars Publishing. 
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Καψοκαβάδης, Α. (2014). Μουσικά Σχολεία: Η «παράδοση» ως αφορµή για την εφαρµογή 
εναλλακτικών µορφών διδασκαλίας και η µουσική ως καθηµερινή πρακτική. Μια 
επιτόπια έρευνα. Νέος Ερµής ο Λόγιος, 3(9), 215–223. https://www.academia.edu/
4 4 6 7 7 8 0 9 /
Μουσικά_Σχολεία_Η_παράδοση_ως_αφορµή_για_την_εφαρµογή_εναλλακτικών_µο
ρφών_διδασκαλίας_και_η_µουσική_ως_καθηµερινή_πρακτική_Μια_επιτόπια_έρευν
α  
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βασισµένης στην άτυπη µάθηση για τη διδασκαλία του σαντουριού 

Επιβλέπουσα Καθηγήτρια: Ζωή Διονυσίου  

Ερευνήτρια: Μαρία Καψαλού (email: mariakapsalou@gmail.com, τηλ. 6973980079)  

1. Σκοπός της ερευνητικής εργασίας  

Σκοπός της µελέτης είναι να αναδείξει τα οφέλη των άτυπων µορφών µάθησης στην εκµάθηση 

παραδοσιακού οργάνου σε αρχάριους µαθητές µουσικού σχολείου. Συγκεκριµένα διερευνάται η 

εφαρµογή των σταδίων διδασκαλίας «τραγούδι - σωµατικά κρουστά - όργανο» κατά τη 

διδασκαλία σαντουριού και η αποτελεσµατικότητά τους για τους µαθητές. Μέσα από µία 

προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας η οποία συνδυάζει τη φωνή και το σώµα ως «φυσικά» 

όργανα, προηγείται η βιωµατική εµπειρία των µαθητών µέσω του τραγουδιού και των 

σωµατικών κρουστών, κι έπεται η µεταφορά του ήχου στο όργανο. 

Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό να φέρει τους µαθητές πιο κοντά στο ενσώµατο βίωµα της 

µουσικής, προκειµένου να κατακτηθούν τεχνικές δεξιότητες, όπως η γνώση του πώς να 

µεταφέρουν τον ήχο από το σώµα στο όργανο. Το πεδίο της έρευνας που θα εφαρµοστεί η 
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προτεινόµενη µέθοδος, είναι η τάξη του ατοµικού οργάνου (σαντούρι) αρχάριων µαθητών της β΄ 

γυµνασίου του Μουσικού Σχολείου όπου εργάζεται η ερευνήτρια και η εφαρµογή πρόκειται να 

πραγµατοποιηθεί στις διδακτικές ώρες του ατοµικού µαθήµατος. Ο µαθησιακός στόχος είναι να 

να εκτελέσουν οι µαθητές ακουστικά «εύκολα» παραδοσιακά τραγούδια, εφόσον θα έχει 

προηγηθεί η εκµάθησή τους τραγουδώντας τα και συνοδεύοντας µε σωµατικά κρουστά. Με τον 

τρόπο αυτό οι µαθητές εξοικειώνονται µε τις άτυπες µορφές µάθησης, φιλοδοξώντας µέσω των 

δραστηριοτήτων που προτείνονται, να «ξεκλειδώσουν» ένα ευρύ ρεπερτόριο µουσικής το οποίο 

θα τους είναι ευχάριστο να παίζουν ή και να τραγουδούν, προκειµένου να µπορούν να 

µαθαίνουν χωρίς την εποπτεία δασκάλου, εντός κι εκτός της σχολικής κοινότητας.  

2. Διαδικασία  

Πρόκειται να πραγµατοποιηθούν δέκα βιντεοσκοπήσεις διάρκειας 45΄ στο ατοµικό µάθηµα 

επιλογής µουσικού οργάνου στο Μουσικό Σχολείο όπου εργάζεται η ερευνήτρια. Στις 

βιντεοσκοπήσεις θα έχουν πρόσβαση µόνο η ερευνήτρια και η επόπτρια καθηγήτρια της 

µελέτης, ενώ θα κρατηθούν για δύο χρόνια µετά το τέλος της εργασίας. Τµήµατα των 

βιντεοσκοπηµένων µαθηµάτων πιθανόν να χρησιµοποιηθούν στην παρουσίαση της 

διπλωµατικής εργασίας που θα παραδοθεί. 

3. Κίνδυνοι και ενοχλήσεις  

Δεν υπάρχει κανένας κίνδυνος που να συνοδεύει τη συµµετοχή των µαθητών στην έρευνα. Η 

συλλογή δεδοµένων θα πραγµατοποιηθεί από τα βιντεοσκοπηµένα µαθήµατα.  

4. Προσδοκώµενες ωφέλειες  

Η συµµετοχή των παιδιών θα βοηθήσει ώστε να µελετηθεί η συµβολή των µορφών άτυπης 

µάθησης στην εκµάθηση οργάνου. Από τα αποτελέσµατα θα προκύψουν συµπεράσµατα για το 

πώς και µε ποιον τρόπο η προτεινόµενη στρατηγική διδασκαλίας µπορεί να είναι 

αποτελεσµατική στην εκµάθηση παραδοσιακού οργάνου. 

5. Δηµοσίευση δεδοµένων – αποτελεσµάτων  

Η συµµετοχή των παιδιών σας στην έρευνα συνεπάγεται ότι συµφωνείτε µε την µελλοντική 

δηµοσίευση των αποτελεσµάτων της, µε την προϋπόθεση ότι οι πληροφορίες θα είναι ανώνυµες 
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και δε θα αποκαλυφθούν τα ονόµατα των συµµετεχόντων. Τα δεδοµένα που θα συγκεντρωθούν 

θα κωδικοποιηθούν µε ψευδώνυµο, ώστε το όνοµα του παιδιού δε θα φαίνεται πουθενά.  

6. Πληροφορίες  

Μη διστάσετε να κάνετε ερωτήσεις γύρω από το σκοπό ή την διαδικασία της εργασίας. Αν έχετε 

οποιαδήποτε αµφιβολία ή ερώτηση ζητήστε διευκρινίσεις.  

7. Ελευθερία συναίνεσης  

Η συµµετοχή των µαθητών στην έρευνα είναι εθελοντική. Είναι ελεύθεροι να µην συναινέσουν 

ή να διακόψουν τη συµµετοχή τους όποτε το επιθυµούν.  

8. Συναίνεση για βιντεοσκόπηση 

Ζητείται η συναίνεσή σας για τη βιντεοσκόπηση των µαθηµάτων.  

9. Δήλωση συναίνεσης  

Διάβασα το έντυπο αυτό και κατανοώ τις διαδικασίες που θα ακολουθηθούν. Με την υπογραφή 

µου, συναινώ στο παιδί µου να συµµετάσχει στην ερευνητική εργασία.  

Ηµεροµηνία: __/__/__                                                              

Ονοµατεπώνυµο και υπογραφή                                      Ονοµατεπώνυµο και υπογραφή                        

           Γονέα/Κηδεµόνα                                                                  ερευνήτριας 

                                                                                                     Μαρία Καψαλού 
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Παράρτηµα Β΄ - Ενδεικτικά φύλλα παρατήρησης 

Λεπτά Λεκτική επικοινωνία Μη λεκτική 
επικοινωνία

Σχόλια Κωδικοί

33:23 

35:20 

36:37

ε/ε: Ό,τι θυµάσαι ότι 
έκανε η φωνή, βάλτο 
εννοείται! 
Μπρρρράβο!!! 
Πολύ ωραία, πάρα πολύ 
ωραία! Πάµε να το 
ξανακάνουµε; Πάµε να 
κάνουµε το εξής, κι ας 
είµαστε καθιστοί, δεν 
πειράζει. 
Και πιάνεις µετά τις 
µπαγκέτες σου, και 
δοκιµάζεις να βάλεις το 
κοµµάτι πάλι, και αν θες 
τραγούδα 
Τραγουδάω 
Οπότε όταν κάνουµε την 
επανάληψη, το 
ξαναδείχνω, πόσους 
χτύπους κρατάω πριν 
µπω στο αν; Αυτό θέλω 
να προσέξουµε. Πάµε 
τραγουδώντας 
Μπράβο! Αυτό είναι! 
Οπότε εσύ παίζοντας, 
θυµίσου αυτό που 
κάναµε µε τη φωνή. 
Πόσο κράτησα τη φωνή; 
Πόσους χτύπους έκανα 
για να µπω στο αν δείτε 
την αγάπη µου; Για 
δοκίµασέ το. Α: Να 
παίζω; 
Ναι! Να παίζεις και να 
τραγουδάς

Δοκιµάζει να βρει τις 
νότες 
Την κοιτάζω 
Παίζει και τραγουδάει 

Δείχνω το µοτίβο 
ξανά και µε 
αντιγράφει 
Παίζει και 
τραγουδάει, στη 
συνέχεια τραγουδάω 
µαζί της 

Όρθια µε bp, µε 
κοιτάζει ενώ κάθεται 
στο σαντούρι 

Εγώ όρθια µε bp, 
τραγουδάµε µαζί 

Παίζει και 
τραγουδάει, χτυπάω 
αρχικά παλαµάκια.

Βρίσκει τις νότες 
µε τα στολίδια που 
έκανε η φωνή, 
παίζει το κοµµάτι 
στο τέµπο που το 
τραγουδούσαµε 

Παίζει ολόσωστα 
την πρώτη στροφή, 
ενώ τραγουδά. 
Χτυπάει τα 7/8 µε 
τα πόδια 
Στα δεύτερα λόγια 
της πρώτης 
στροφής δεν 
µπαίνει ρυθµικά 
σωστά, της δείχνω 
το σχήµα µε bp για 
να αντιληφθεί 
µέσω της κίνησης 
πού πρέπει να µπει 

Μπαίνει σωστά στα 
δεύτερα λόγια 
Δεν είναι πολύ 
σίγουρη, µε 
κοιτάζει όταν 
φτάνει στο σηµείο 
των παύσεων, για 
να δει αν µπαίνει 
σωστά

Κ85: Παίζει τη 
µελωδία µε στολίδια 
Κ86: Δοκιµάζει το 
κοµµάτι στο τέµπο 
που το τραγουδάµε 
Κ45:Επιβράβευση 
Κ87: Παίζει και 
τραγουδάει 
Κ88:Δείχνω το 
µοτίβο ξανά και µε 
αντιγράφει 
Κ87: Παίζει και 
τραγουδάει 
Κ89:Καθοδηγώ µε 
την κίνηση και τη 
φωνή µου, για να 
µπει στα δεύτερα 
λόγια 
Κ29: Τραγουδάω 
µόνη µου µε bp 
Κ90:Εφιστώ την 
προσοχή στο ρυθµό 
µέσα από το 
τραγούδι και την 
κίνηση Κ91: Ζητώ 
να εστιάσει στους 
χτύπους, σε 
συνδυασµό µε το 
τραγούδι αντί να 
µετράµε µε παύσεις 
Κ87: Παίζει και 
τραγουδάει 
Κ92:Βλεµµατική 
αποδοχή 

￼74



Ακολουθεί απόσπασµα όπου η ε/ε άφησε για 2΄ µόνες τους τις µαθήτριες στην αίθουσα, έχοντας 

την κάµερα ανοιχτή. 

Λεπτά Λεκτική επικοινωνία Μη λεκτική επικοινωνία Σχόλια

4:18 

5:41 

6:13

Κ:Στο σηµείο που το παίζουµε 
διαφορετικά, πώς το παίζεις; 
Δ: 
Κ:Εγώ, περίµενε (ξεκινάει να παίζει) 
Δ:Είναι πολύ ωραίο!!! 
Κ:Το παίζω µε λιγότερες νότες!Εσύ πώς 
το παίζεις; 
Δ:Λοιπόν! 
Δ:Εγώ παίζω…  
Δ:Λοιπόν! Για να µην µπερδευόµαστε, να 
παίξουµε αυτό 
Κ: αυτό είναι που το παίζουµε σχεδόν 
ίδιο.το 2ο είναι που παίζεις διαφορετικά 
Δ: Ναι είναι…  
Κ: Αυτό είναι!Εγώ το παίζω µε λιγότερες 
νότες δηλαδή πάω κατευθείαν στο σολ 
και µι. Δεν παίζω λα.  
Να το παίξω κι εγώ λίγο; Να το δοκιµάσω  
Δ: Είναι: 
Κ:Κάπως έτσι; 

Δ: Είναι λα φα µι σολ φα  
Δ: (ξανά) λα φα µι σολ φα  

Η Δ. Σηκώνεται και 
πηγαίνει δίπλα της 
όρθια, σκύβει πάνω απ 
το σαντούρι µόλις 
ξεκινά να παίζει η Κ. 
Η Κ. δίνει τη θέση της 
στην Δ. 
ξεκινά να παίζει 
Η Κ. σκυµµένη από 
πάνω, παίζει όρθια 
Ξεκινά να παίζει 
Σταµατά, και η Κ. 
παίζει  
Ξαναπαίζει µετά την Κ. 
η Κ. γνέφει το κεφάλι 
της καταφατικά 
Παίζει 
Η Δ. Συνεχίζει να παίζει  
Η Δ. Δίνει τη θέση της  
Παίζει 
Η Δ. Παίζει όρθια 
Κ:Παίζει ξανά 
η Δ. Της δείχνει τις 
νότες παίζοντας όρθια 
Πηγαίνει στο άλλο 
σαντούρι  
Η Κ. συνεχίζει τις 
δοκιµές 
Η Δ. παίζει, η Κ. γέρνει 
το σώµα της ώστε να τη 
βλέπει καλύτερα 
Σηκώνεται ξανά και 
πάει πάνω από την Κ. η 
Κ. συνεχίζει τις δοκιµές 
Η Δ. πηγαίνει στο άλλο 
σαντούρι 

Δεν παίζει τη µελωδία 
σωστά όπως έκανε πριν, 
φαίνεται να έχει λίγο 
άγχος 
Φαίνεται να το ξεχνά 
πάλι, η Κ. παίζει αργά, 
θέλει να τη βοηθήσει 
Η Δ. το βρίσκει 
Η Κ. δείχνει 
ευχαρίστηση που η Δ. 
το έπαιξε σωστά 
Βοηθάνε η µία την 
άλλη
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6:52 Κ: Αυτό; 
Η Κ. Επαναλαµβάνει 
την ίδια φράση, η Δ. 
είναι όρθια δίπλα της  
Η Δ. έχει πάρει θέση 
στο άλλο σαντούρι και 
παίζουν µαζί τη φράση. 

Η Κ. Παίζει σωστά 
αυτό που της έδειξε η 
Δ. 

Η Δ. είναι βοηθητική 
Συγχρονίστηκαν χωρίς 
να συνεννοηθούν ότι θα 
παίξουν µαζί. 

Λεπτά Λεκτική επικοινωνία Μη λεκτική επικοινωνία Σχόλια

24:58

Τραγουδάω 

Σταµατώ το τραγούδι και 
κρατάω µόνο τα bp 

Μπράβο! Ξανά! Ξανά µέχρι 
εκεί 
Τραγούδα όµως κιόλας! 

Τραγουδάει και παίζει 

Μπράβο! Και τώρα ξανά, χωρίς 
να παίζω εγώ τώρα, θα 
κάνουµε το ίδιο. Τραγουδάς 
πάλι! 

Ακούει προσεκτικά και 
δοκιµάζει πάλι την 
µελωδία 

            

 Γελάει 

Συνεχίζω να παίζω το 
σχήµα , τραγουδάµε 
µαζί  

Χτυπάω καθιστή το 
µοτίβο µε bp 
Με κοιτάζει στο σηµείο 
που µπαίνουν τα 
δεύτερα λόγια 

Τραγουδάµε µαζί

Παίζει ολόσωστα 

Την σταµατώ αφού έχει παίξει 
σωστά την πρώτη φράση, ώστε 
να το µάθει καλύτερα µέσα 
από τις επαναλήψεις 

Παίζει σωστά τη µελωδία 
Δοκιµάζει και το β΄ µέρος της 
α΄ φράσης. Παίζει κατευθείαν 
σωστά τις νότες 

Παίζει και τραγουδάει τη 
µελωδία µε στολίδια 

Μπαίνει ρυθµικά σωστά, τη 
βοήθησε να βλέπει τις κινήσεις 
µου 
Παίζει σωστά το κουπλέ µαζί 
µε την επανάληψη, χωρίς να µε 
κοιτάζει πια, νιώθει σίγουρη, 
δ ε ν µ ε κ ο ι τ ά ζ ε ι γ ι α 
επιβεβαίωση
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Λεπτά Λεκτική επικοινωνία Μη λεκτική επικοινωνία & σχόλια

17:36 ε/ε: Μου είπατε ότι σε αυτό το 7αρι έχουµε «κάστανο 
µήλο µήλο» 
Κ: Ναι 
ε/ε: Αν εγώ θέλω αυτό το 7αρι να το ανακατέψω λίγο, και 
να βάλω το κάστανο στο τέλος… 
Δ. δοκιµάζεις! Άρα πώς θα το σκεφτείς; 
Κ: Με το ίδιο bp ή ό,τι σχήµα θέλουµε; 
ε/ε: Μπορείτε να δοκιµάσετε ό,τι σχήµα θέλετε δικό σας 
Δ: Πώς θα το; Μήλο µήλο κάστανο! 

Κ: Κάτι σκέφτηκα, αλλά… Ναι αυτό είναι! 

Κ:Αλλά, θα ξεκινήσουµε µε τις ίδιες κινήσεις; ή τις 
κινήσεις που βάζουµε στο τέλος; 
Δ: µήλο µηλο κάστανο 
ε/ε: Δοκιµάστε! Και πες και το µήλο µήλο κάστανο την 
ώρα που το παίζεις! 

Στεκόµαστε αντικριστά όρθιες, 
τα κορίτσια κοιτούν προσεκτικά 
Το λέω µε ύφος, σαν να τις 
προκαλώ µε χιούµορ  

Η Δ. Χαµογελάει (µάλλον την 
αιφνιδίασα!) 
Η Δ. Κοιτάζει την Κ. η Κ. µε 
ρωτά κάνοντας απαλά κινήσεις 
µε bp, δείχνει να σκέφτεται το 
σχήµα 

Η Δ. Ρωτάει και δίνει αµέσως 
µόνη της την απάντηση , το λέει 
ρυθµικά 
Αποκρίνεται στην Δ. κοιτώντας 
εµένα. Όση ώρα σκέφτονται, 
κινούµαι στον χώρο, τις αφήνω 
να το σκεφτούν  
Η Κ. προσπαθεί να το σκεφτεί 
θεωρητικά, ενώ η Δ. εκείνη την 
ώρα δοκιµάζει bp λέγοντας µήλο 
µήλο κάστανο 
Η Δ. γελά αµήχανα την ώρα που 
δοκιµάζει δικούς της χτύπους 
Η Δ. Δοκιµάζει κατευθείαν 
χτύπους. Με κοιτάζει. 
Η Κ. Κοιτάζει την Δ., φαίνεται 
να το σκέφτεται 
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Παράρτηµα Γ΄ - Τα τραγούδια 

Άννα: 1ο - 3ο µάθηµα: Βάρκα µου µπογιατισµένη - Παραδοσιακό Καλύµνου 7/8 (Καλαµατιανό) - 

3ο µάθηµα: στολίζοντας το τραγούδι -  έµφαση στα µουσικά στολίδια 

4ο & 5ο µάθηµα: Το Μαργούδι - Παραδοσιακό Θράκης 7/8 (Μαντηλάτος) 

6ο &7ο µάθηµα: Κανελόριζα - Παραδοσιακό Μικράς Ασίας 9/8 + 7/8  

8ο & 9ο µάθηµα: Τέσσερα µάτια δυο καρδιές - Παραδοσιακό Αρτάκης Μικράς Ασίας 9/8 

10ο µάθηµα: Μια καλή γειτονοπούλα - Θράκη 5/8 (Μπαϊντούσκα) 

Δάφνη - Κρυσταλλία 

1ο & 2ο µάθηµα: Βάρκα µου µπογιατισµένη - Παραδοσιακό Καλύµνου 7/8 (Καλαµατιανό) 

3ο - 6ο µάθηµα: Το Μαργούδι - Παραδοσιακό Θράκης 7/8 (Μαντηλάτος) 

7ο & 8ο µάθηµα: Τέσσερα µάτια δυο καρδιές - Παραδοσιακό Αρτάκης Μικράς Ασίας 9/8 

9ο & 10ο µάθηµα: Θαλασσάκι - Παραδοσιακό Σκύρου 7/8 (Καλαµατιανό) 
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	Παράρτημα Α΄: Έντυπο συναίνεσης για ερευνητική εργασία
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