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                                                                        Εισαγωγή                                         

 

 Παρά το γεγονός ότι τα σύγχρονα κράτη βασίστηκαν στην πίστη ότι υπάρχει σε καθένα από αυτά 

μια ενιαία εθνική ταυτότητα, η αλήθεια είναι ότι υπήρξαν, ανέκαθεν, πολιτιστικές, θρησκευτικές, 

εθνοτικές ανομοιογένειες. Δεν είναι επομένως αληθής ο ισχυρισμός ότι οι ευρωπαϊκές χώρες 

κλήθηκαν να αντιμετωπίσουν το ζήτημα της πολύπολιτισμικότητας τα τελευταία χρόνια λόγω της 

αύξησης  των μεταναστευτικών ροών. Ωστόσο, σήμερα θεωρείται επιτακτική η ανάγκη 

εφαρμογής της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Πολλοί άνθρωποι αναγκάστηκαν να φύγουν από τις 

χώρες τους, για οικονομικούς ή/και πολιτικούς κυρίως λόγους και έφεραν μαζί τους όλο το 

πολιτισμικό υπόβαθρο των χωρών καταγωγής τους. Και όταν λέω πολιτισμικό υπόβαθρο 

αναφέρομαι στην ιστορία τους, τη γλώσσα τους, τα ήθη και τα έθιμα τους. Από τη συνάντηση 

μεταναστών και των ατόμων της χώρας υποδοχής   αναδύονται πολλά θέματα όπως ποια η σχέση 

και η αλληλεπίδραση μεταξύ των δύο πλευρών, τι μπορεί να προκύψει από τον ενδεχόμενο 

συνδυασμό τους αλλά και πώς θα αντιδράσει η χώρα υποδοχής στον ερχομό των μεταναστών 

(Γκόβαρης, 2011). Τα παραπάνω ισχύουν και για την Ελλάδα η οποία συνιστά κι αυτή χώρα 

υποδοχής. Η παρούσα εργασία θεωρώ ότι είναι ιδιαίτερα επίκαιρη δεδομένου ότι η Ελλάδα έχει 

δεχτεί και συνεχίζει να δέχεται μεταναστευτικές εισροές. Ειδικότερα, έντονη προσέλευση 

μεταναστών στην Ελλάδα σημειώθηκε προς το τέλος της δεκαετίας του '80 και στις αρχές της 

δεκαετίας του '90 (Δαμανάκης, 2005), οι οποίοι στην πλειοψηφία τους ήταν Αλβανικής 

καταγωγής. Πρέπει να σημειωθεί ότι τα προηγούμενα χρόνια, μέχρι και τη δεκαετία του '70 

μεγάλος αριθμός Ελλήνων μετανάστευσαν στο εξωτερικό και κυρίως στη Γερμανία, στις Η.Π.Α. 

και στην Αυστραλία, γεγονός που καθιστά ιδιαίτερα λυπηρό το γεγονός ότι παρατηρούνται 

φαινόμενα ρατσισμού σε μια χώρα από την οποία τόσοι πολλοί άνθρωποι έφυγαν ως οικονομικοί 

και πολιτικοί μετανάστες. Όσον αφορά τον χώρο της εκπαίδευσης μετά τον ερχομό των 

μεταναστών στην Ελλάδα, οι αλλοδαποί μαθητές ήρθαν αντιμέτωποι με πολλές δυσκολίες, καθώς 

στους όποιους σχετικούς θεσμούς που δημιουργήθηκαν τότε, όπως τάξεις υποδοχής και 

φροντιστηριακά τμήματα, δεν διδάσκονταν την γλώσσα ούτε έρχονταν σε επαφή με τον πολιτισμό 

της χώρας προέλευσης τους. Αλλά και η διδασκαλία της ελληνικής γλώσσας, στην οποία εστίαζαν,  

ήταν επιφανειακή και σύντομη με αποτέλεσμα αυτοί οι  μαθητές  να μην έχουν επαρκείς 

ικανότητες σε καμία από τις δύο γλώσσες. Έτσι, οι    συγκεκριμένοι μαθητές είχαν κενά τα οποία 

επηρέαζαν τις σχολικές τους επιδόσεις.  Αναφορικά μ' εκείνη την περίοδο, η Ελλάδα δεν δέχτηκε 
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με μεγάλη προθυμία την νέα τάξη πραγμάτων που διαμορφώθηκε με την εμφάνιση των 

μεταναστών, ούτε συμβάδισε αμέσως με αυτήν, με κύριο επιχείρημα γι' αυτή τη στάση, την ιδέα  

ότι η Ελλάδα είναι  μια χώρα συμπαγής και ενοποιημένη (Παύλου & Χριστόπουλος, 2004), 

παρόλο που οι Έλληνες, όπως αναφέρθηκε και νωρίτερα, έχουν βιώσει τη μετανάστευση και το τι 

αυτή συνεπάγεται. Ο κυρίαρχος εθνοκεντρικός λόγος στην Ελλάδα επιμένει στο ότι η χώρα μας 

είναι ένα ομογενοποιημένο κράτος, αλλά υποβαθμίζει τη σημασία και τον ρόλο της εφαρμογής 

αφομοιωτικών πρακτικών στο παρελθόν (Παύλου & Χριστόπουλος, 2004).                                                                                                                       

                                                                               

 Η εργασία αυτή αποτελείται από δύο μέρη. Στο πρώτο μέρος προσεγγίζεται η διαπολιτισμική 

εκπαίδευση κι ύστερα η διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση. Υποστηρίζεται ότι από τη 

συνάντηση μουσικής και  διαπολιτισμικής εκπαίδευσης μπορούν να επωφεληθούν και οι δύο 

πλευρές, καθώς η μουσική διευρύνει τους ορίζοντες της μέσα από την αναγνώριση της 

διαπολιτισμικότητας, και η διαπολιτισμική εκπαίδευση καλλιεργεί τις αξίες της μέσω της 

μουσικής με πολύ δημιουργικό τρόπο. Στο δεύτερο μέρος παρουσιάζω  σχετικές έρευνες που έχουν 

γίνει πάνω σε αυτό το θέμα.    
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Διαπολιτισμική Εκπαίδευση    

 

 1.1  Απαρχές και βασικά θέματα που απασχολούν τη διαπολιτισμική εκπαίδευση 

 

 Η διαπολιτισμική εκπαίδευση δεν στοχεύει μόνο στην απλή συνύπαρξη πολιτισμικά 

διαφορετικών ατόμων, η οποία  μπορεί να κρύβει και αρνητικές στάσεις για άλλους ανθρώπους, 

αλλά επεκτείνεται στην αλληλεπίδραση τους, στη μεταξύ τους τριβή και επικοινωνία (Bleszynska, 

2008). Και έτσι, μέσω αυτής της επαφής να προκύψουν θετικά φορτισμένες, διομαδικές και 

διαπροσωπικές σχέσεις που χαρακτηρίζονται από αμοιβαία εκτίμηση και σεβασμό. Για να 

επέλθουν τα παραπάνω, οι αρχές και οι στόχοι της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης πρέπει να 

απευθύνονται και να αφορούν τόσο τους μετανάστες μαθητές όσο και εκείνους των  ομάδων της 

πλειοψηφίας (Bleszynska, 2008).  Η διαπολιτισμική εκπαίδευση υποστηρίζει την «τοποθέτηση 

του υποκειμένου στον (πολιτισμικό) ρόλο του "άλλου" και τη θέαση του κόσμου από αυτή την 

οπτική γωνία» (Γκότοβος, 2002: 3) και τάσσεται κατά της  «μονοπολιτισμικής εκδοχής των 

πραγμάτων» (Γκότοβος, 2002: 3). Προϋπόθεση για αυτό είναι η κατανόηση του ‘διαφορετικού’ 

με όρους που πηγαίνουν πέρα από το δίπολο ‘ανώτερο-κατώτερο’. Συνεπώς μια μεγάλη πρόκληση 

για τη διαπολιτισμική εκπαίδευση είναι να  θέσει υπό αμφισβήτηση την επίμονη προκατάληψη 

περί "ανωτερότητας" του ευρωπαϊκού τρόπου σκέψης (Catarci, 2014).  

 

 Όσον αφορά την αντιμετώπιση που θα έχουν οι μετανάστες από την κυρίαρχη ομάδα,  υπάρχουν 

δύο πιθανές οπτικές γωνίες: η πρώτη υποστηρίζει ότι η  χώρα υποδοχής θα δει τους μετανάστες 

και όλα αυτά που φέρνουν με την έλευση τους ως ευκαιρία εμπλουτισμού του δικού τους 

πολιτισμού (Portera, 2008) και κατ' επέκταση των σχολικών τάξεων (Villegas & Lucas, 2002).  

Θεωρείται  δηλαδή ότι η χώρα υποδοχής θα επωφεληθεί από την πολιτισμική διαφορετικότητα. 

Αντίθετα, η δεύτερη προοπτική υποστηρίζει ότι για τη χώρα υποδοχής οι ξένοι αποτελούν εμπόδιο 

και απειλή της ομοιογένειας τους (Γκόβαρης, 2011, Καρανικόλα, 2015). Οι ίδιοι φοβούνται ότι οι 

μετανάστες θα αλλοιώσουν τον πολιτισμό τους. Σχεδόν πάντα επικρατεί η δεύτερη  προοπτική: οι 

ξένοι δεν είναι ευπρόσδεκτοι. Όλα τα παραπάνω επηρεάζουν διάφορους θεσμούς των χωρών 

υποδοχής,  μεταξύ αυτών και την εκπαίδευση (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014), η οποία 

καλείται να αντιμετωπίσει ένα σύνολο ζητημάτων για το πώς θα διαχειριστεί αλλοδαπούς και 



 
 

7 

μαθητές της χώρας υποδοχής ώστε να μειωθούν οι προκαταλήψεις κατά των πρώτων (Coelho, 

2007). Πιο συγκεκριμένα, δεδομένου του ότι η εκπαίδευση ιδανικά πρέπει να προάγει εκείνες τις 

ικανότητες στους  μαθητές που θα τους βοηθήσουν ώστε να μπορούν να συμμετέχουν σε 

εποικοδομητικές συζητήσεις και να υπάρξει μία αμφίδρομη επικοινωνία μεταξύ των συνομιλητών, 

τίθεται το θέμα του πώς θα επιτευχθούν τα παραπάνω σε ένα πολυπολιτισμικό περιβάλλον 

μάθησης. Επίσης, ένα ακόμη θέμα που τίθεται είναι κατά πόσο και πώς η εκπαίδευση θα στηρίξει 

την εκμάθηση της μητρικής γλώσσας των ξένων μαθητών (Γκόβαρης,  2011), καθώς αυτή είναι 

το μέσο για να μάθουν και τη γλώσσα της κοινωνίας στην οποία ζουν (Coelho, 2007). Το 

συγκεκριμένο ζήτημα είναι πολύ σημαντικό διότι η γλώσσα αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι της 

χώρας καταγωγής των μαθητών και στοιχείο που προσδιορίζει την ταυτότητα τους, το ποιοι είναι 

και από πού  προέρχονται. Τα ίδια ισχύουν και για το πολιτισμικό υπόβαθρο των αλλοδαπών 

μαθητών.  

 

Μία ακόμα πρόκληση που έχει να αντιμετωπίσει το εκπαιδευτικό σύστημα και η κοινωνία 

γενικότερα, αφορά τους τρόπους με τους οποίους θα συμβάλλει στη διευθέτηση των σχέσεων 

μεταξύ  ξένων και ατόμων της χώρας υποδοχής  ώστε να υπάρξει αρμονική συνύπαρξη και να 

αποφευχθούν όσο γίνεται τυχόν προκαταλήψεις - στερεότυπα και αντιπαραθέσεις (Καλοφορίδης, 

2014) που μπορούν να αποφέρουν άσχημες συνέπειες και για τις δύο πλευρές.  Τέλος, ένα επιπλέον 

ζήτημα που πρέπει να λάβει υπόψη της η διαπολιτισμική εκπαίδευση αναφέρεται στη στάση που 

θα επιλέξει να κρατήσει ώστε να μην υπάρχουν ανισότητες, όσο αυτό είναι εφικτό, ανάμεσα στις 

ομάδες των μαθητών, όχι μόνο στα πλαίσια του σχολείου αλλά και στην ευρύτερη κοινωνία. 

Υπάρχουν δύο πιθανές επιλογές, η μία είναι να αναδειχθούν όλα εκείνα τα στοιχεία που κάνουν 

ξένους και μαθητές της πλειοψηφίας να είναι τόσο διαφορετικοί με στόχο να διατηρηθούν οι 

ταυτότητες αυτών με τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους. Η δεύτερη επιλογή της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης είναι να εστιάσει στις ομοιότητες των διαφόρων πολιτισμών. Το θέμα που τίθεται 

από τα παραπάνω είναι το πώς θα μπορούσαν οι δύο αυτές ιδέες να συνδυαστούν (Γκόβαρης, 

2011).  

 

Κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του '60 και στις αρχές του '70 αναπτύχθηκαν κάποια  κινήματα 

για τα δικαιώματα διαφόρων ομάδων, που λόγω κάποιων χαρακτηριστικών τους (π.χ. η εθνική 

καταγωγή ή κάποια αναπηρία) υφίστανται αποκλεισμό και διάκριση. Τα εν λόγω κινήματα 
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αποτελούν κάποια πρώτα βήματα για την αλλαγή ορισμένων πρακτικών που λειτουργούσαν εις 

βάρος των μελών αυτών των ομάδων (Banks & McGee Banks, 2010).   

 

Όλες αυτές οι νέες καταστάσεις καθιστούν αναγκαία την κατάρτιση των εκπαιδευτικών έτσι ώστε 

να είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις νέες συνθήκες. Τα προγράμματα εκπαίδευσης 

εκπαιδευτικών, όμως, φαίνεται να μη δίνουν τόση βαρύτητα στην εκπαίδευση σχετικά με την 

πολιτισμική διαφορετικότητα που χαρακτηρίζει τις κοινωνίες και να μην λαμβάνουν υπόψη τις 

νέες προκλήσεις, με αποτέλεσμα οποιαδήποτε απόπειρα ενσωμάτωσης της, να είναι πολλές φορές 

επιφανειακή (Ogay & Edelmann, 2016· Μάρκου, 1996).    

 

1.2   Πολυπολιτισμικότητα και διαπολιτισμικότητα  

 

Λόγω του ότι στη βιβλιογραφία συνάντησα την εναλλαγή των όρων πολυπολιτισμική και 

διαπολιτισμική εκπαίδευση προχωρώ στην προσπάθεια αποσαφήνισης τους. Οι δύο όροι πολλές 

φορές συγχέονται. Η πολυπολιτισμικότητα ως όρος αποτυπώνει την κατάσταση που επικρατεί σε 

μια κοινωνία, την ύπαρξη δηλαδή ανθρώπων από διάφορους πολιτισμούς στον ίδιο τόπο ενώ  η 

διαπολιτισμικότητα από την άλλη φαίνεται να είναι πιο σύνθετη αφού αναφέρεται και στις σχέσεις 

που θα αναπτυχθούν μεταξύ τους, στην αλληλεπίδραση και την επικοινωνία που θα έχουν οι δύο 

πλευρές (Μπουγιουκλή, 2014 · Μάρκου, 1996). Η παραπάνω θέση κάνει σαφή διάκριση των δύο 

όρων, υπάρχουν όμως και τοποθετήσεις που υποστηρίζουν πως είναι συναφείς και ότι η 

πολυπολιτισμικότητα δεν περιορίζεται μόνο στην περιγραφή της πληθυσμιακής σύστασης, έχει κι 

άλλες διαστάσεις. Επειδή και οι δύο όροι είναι πολύπλοκοι, ο καθένας με τις διαφορετικές και 

άλλοτε όμοιες μεταξύ τους εκδοχές δεν είναι εύκολο να υπάρξει σαφής και ξεκάθαρος 

προσδιορισμός και διαχωρισμός τους (Holm & Zilliacus, 2009).   

 

   1.3  Τα μοντέλα της αφομοίωσης και της ενσωμάτωσης.  

     

Για τη διαχείριση της νέας κατάστασης που προέκυψε από τον ερχομό των μεταναστών  

επικράτησαν αρχικά δύο μοντέλα, αυτό της αφομοίωσης και αυτό της ενσωμάτωσης. Το πρώτο 

μοντέλο υποστηρίζει ότι ο οποιοσδήποτε ξένος θα πρέπει να απαρνηθεί το γενικότερο πολιτισμικό 

και εθνικό υπόβαθρο που φέρνει μαζί του (Κόντα, 2015) και να ενστερνιστεί τον πολιτισμό, τις 
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αξίες, την κοσμοθεωρία τής χώρας υποδοχής (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014),  αφήνοντας 

πίσω έτσι όλα εκείνα τα στοιχεία που ως τώρα τον χαρακτηρίζουν ως άτομο. Άλλωστε, από τις 

περισσότερες κυρίαρχες ομάδες οι μετανάστες και η διαφορετικότητα τους νοούνται ως πρόβλημα 

(Coelho, 2007). Αυτή η άποψη διαπερνά και το εκπαιδευτικό σύστημα, που ως εκτελεστικό 

όργανο της εξουσίας (Καρανικόλα, 2015), δεν διδάσκει τη μητρική γλώσσα των ξένων μαθητών 

και ο πολιτισμός τους δεν γίνεται αποδεκτός αλλά επιδιώκεται η πλήρης εκμάθηση και χρήση της 

κυρίαρχης γλώσσας    (Μάρκου, 1996). Ο δομολειτουργισμός ενίσχυσε κατά πολύ το αφομοιωτικό 

μοντέλο (Δανοχρήστου, 2012), καθώς σύμφωνα με την εν λόγω προσέγγιση δικαιολογείται κάθε 

πράξη και στάση αρνητικά φορτισμένη, προκειμένου να διατηρηθεί η αρμονία και ευημερία της 

κυρίαρχης ομάδας, μη υπολογίζοντας τις παράπλευρες απώλειες που στη συγκεκριμένη 

περίπτωση είναι οι μετανάστες, οι οποίοι υποχρεούνται να ‘διαγράψουν’ το παρελθόν τους για να 

γίνουν αποδεκτοί από την πλειοψηφία  (Γκόβαρης, 2011).  

 

Όσον αφορά το  μοντέλο ενσωμάτωσης, ουσιαστικά επιδιώκει τα ίδια με το αφομοιωτικό, δηλαδή 

αποσκοπεί κι αυτό στην επικράτηση και διατήρηση της  κυρίαρχης λογικής, βάσει της οποίας 

λειτουργεί η κοινωνία  (Κόντα, 2015) και την εξασφάλιση των πραγμάτων ως έχει για την χώρα 

υποδοχής. Ωστόσο, το εν λόγω μοντέλο, βασισμένο επίσης στον δομολειτουργισμό, υιοθετεί έναν 

πιο έμμεσο τρόπο επίτευξης του στόχου του. Συγκεκριμένα, το μοντέλο αυτό αναγνωρίζει ότι οι 

μετανάστες έχουν τον δικό τους πολιτισμό, είναι διαφορετικοί από τα άτομα της χώρας υποδοχής,  

(αν και έχουν και κοινά στοιχεία) και ότι έχουν ανάγκη αναγνώρισης αυτών των διαφορετικών 

χαρακτηριστικών (Γκόβαρης, 2011). Στην πράξη όμως υποστηρίζονται μόνο εκείνες οι 

πολιτισμικές πλευρές οι οποίες δεν θεωρούνται επιζήμιες αλλά  συνάδουν με  τις πολιτισμικές 

αξίες της χώρας υποδοχής (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014· Βουβούση, 2019· Καρανικόλα, 

2015· Μάρκου, 1996). 

 

Σχετικά με τα παραπάνω, πολλά κράτη που συνιστούν χώρες υποδοχής διατείνονται ότι δεν 

επιθυμούν τον ερχομό πολιτισμικά διαφορετικών ομάδων επειδή ανησυχούν και φοβούνται ότι ο 

πολιτισμός τους θα αλλοιωθεί. Αυτή η οπτική παραβλέπει το ότι οι πολιτισμοί ούτως ή άλλως 

έχουν την τάση να αλλάζουν και να εξελίσσονται (Michel,1992), δεν παραμένουν(Onuma,2010) 

πάντοτε ίδιοι (Πανταζής, 2015). Κι αυτή η αλλαγή επέρχεται μέσω της ίδιας της αλληλεπίδρασης 

μεταξύ των πολιτισμών (Barrett, 2013). Άρα η παραπάνω άποψη μοιάζει περισσότερο με πρόφαση 
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που χρησιμοποιείται από τις χώρες υποδοχής για να δικαιολογήσουν την άρνηση τους προς 

συγκεκριμένες, πολιτισμικά διαφορετικές ομάδες ανθρώπων.   

 

1.4  Πολιτισμική ταυτότητα 

 

Σημαντικό στοιχείο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι η έννοια της ταυτότητας. Υπάρχουν 

δύο ειδών ταυτότητες, η προσωπική και η κοινωνική. Η πρώτη διαμορφώνεται από όλα εκείνα τα 

ιδιαίτερα στοιχεία της προσωπικότητας και της διαδρομής του κάθε ανθρώπου, τα οποία 

προσδίδουν σε κάθε άτομο τη μοναδικότητα του.  Η κοινωνική ταυτότητα, αναφέρεται στην 

ένταξη του ατόμου σε μία ομάδα της οποίας τα μέλη θεωρούν ότι έχουν κοινά χαρακτηριστικά 

(Barrett, 2013).  Η κατηγοριοποίηση των ανθρώπων σε ομάδες τους προσδίδει και την εκάστοτε 

κοινωνική ταυτότητα. Ένα είδος κοινωνικής ταυτότητας είναι και η πολιτισμική (Δαμανάκης, 

2005) η οποία συμπεριλαμβάνει χαρακτηριστικά όπως την εθνική και εθνοτική καταγωγή, τις 

πεποιθήσεις,  τη γλώσσα αλλά και τις θρησκευτικές προτιμήσεις οι οποίες κι αυτές αποτελούν 

διαμορφωτικούς παράγοντες της ταυτότητας των ανθρώπων (Lee & Negrelli, 2018).  Τα άτομα 

δηλαδή εντάσσονται σε ομάδες τα μέλη των οποίων ανήκουν στον ίδιο πολιτισμό και μοιράζονται 

κοινά πολιτισμικά στοιχεία (Αβδελά, 1997). Για όλους τους ανθρώπους τα εν λόγω στοιχεία 

συνιστούν κομμάτι του εαυτού (Σακελλαρίδης, 2008). Ακόμη, οι άνθρωποι, έχουμε την τάση να 

θεωρούμε όμοια τα μέλη ενός πολιτισμού και τα αντιμετωπίζουμε ως ομάδα και μόνο 

(Δανοχρήστου, 2012). Αυτή η τάση χαρακτηρίζει και τα εκπαιδευτικά συστήματα, αφού οι 

εκπαιδευτικοί συνήθως παραβλέπουν ότι όλοι οι μαθητές συνιστούν άτομα αυτά καθ' αυτά, με τα 

δικά τους ξεχωριστά βιώματα, την προσωπικότητα τους, άρα και τη μοναδικότητα τους. Δεν θα 

πρέπει λοιπόν, να θεωρούμε ότι επειδή κάποια παιδιά ανήκουν στην ίδια πολιτισμική ομάδα, 

αυτόματα είναι καθρέφτες ο ένας του άλλου (Γκότοβος, 2002  Bradley, 2007). Συνέπεια της 

παραπάνω τάσης είναι πως ό,τι αρνητικό κάνουν κάποια μέλη ενός  πολιτισμού, γενικεύεται και 

για τους υπόλοιπους εκπροσώπους του. Όπως οι διάφοροι πολιτισμοί ανά τον κόσμο δεν 

παραμένουν στάσιμοι με το πέρασμα του χρόνου (Ogay & Edelmann, 2016· Santerini, 2010), έτσι 

και η πολιτισμική ταυτότητα του καθενός δεν θα πρέπει να θεωρείται ίδια πάντα ούτε θα 

διαπνέεται από στατικά και απαράλλακτα χαρακτηριστικά (Portera, 2008· Κόντα, 2015), αλλά 

εξελίσσεται διαρκώς. Αυτά λοιπόν τα χαρακτηριστικά που συνιστούν την πολιτισμική ταυτότητα 

των ατόμων αποτελούν στοιχεία με τα οποία τα μέλη ενός πολιτισμού προσδιορίζουν το ποιοι 
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είναι και διαφοροποιούνται από τα μέλη άλλων πολιτισμών.  

 

Υπάρχουν πολλές θεωρητικές προσεγγίσεις σχετικά με την ταυτότητα. Σύμφωνα με τον                                  

Goffman (1976, στο Σακελλαρίδης, 2008), η ταυτότητα κάποιου μπορεί να αποτελέσει αιτία 

περιθωριοποίησης και στιγματισμού. Αυτό αποτελεί μία από τις σημαντικότερες προκλήσεις για 

τη διαπολιτισμική εκπαίδευση αφού τις περισσότερες φορές στα σχολεία οι μαθητές 

στιγματίζονται και αποκλείονται λόγω ορισμένων ιδιαίτερων χαρακτηριστικών τους, όπως το 

χρώμα ή η διαφορετική καταγωγή γενικότερα, που επειδή απλά δεν συμβαδίζουν με τα όσα 

θεωρούνται από την εκάστοτε κυρίαρχη κοινωνία επιθυμητά και αναμενόμενα τους καθιστούν 

διαφορετικούς με αποτέλεσμα οι άλλοι να τους υποτιμούν. Όσοι προσπαθούν δηλαδή, να 

διατηρήσουν στοιχεία  της ταυτότητας τους, τον ίδιο τους τον εαυτό, χαρακτηρίζονται ως "μη 

φυσιολογικοί" (Σακελλαρίδης, 2008). Φαίνεται πως οι άνθρωποι της χώρας υποδοχής δεν 

αναγνωρίζουν, στους πολιτισμικά διαφορετικούς από εκείνους, το δικαίωμα να είναι αυτό που 

επιθυμούν οι ίδιοι να είναι, με συνέπεια να πρέπει να απορρίψουν τα όσα θεωρούσαν, μέχρι τότε 

δεδομένα, για να μπορέσουν να επιβιώσουν. Πόσο εγωιστικό είναι αυτό εκ μέρους των 

"φυσιολογικών" και πόσο λογικά (Goffman) βρίσκουν τα όσα απαιτούν, χωρίς να αναλογίζονται 

το κόστος των επιδιώξεών τους! Όταν τα άτομα, δηλαδή, είναι ανεπιθύμητα, δέχονται διακρίσεις 

και απορρίπτονται από τα μέλη της κυρίαρχης ομάδας, σχηματίζουν αρνητική εικόνα για τον  

εαυτό τους και δέχεται μεγάλο πλήγμα η αυτοπεποίθηση τους. 

  

1.5  Στόχοι της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης  

 

Στα πλαίσια των σχολικών τάξεων και ειδικά των πολυπολιτισμικών, στόχος της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης είναι κατ' αρχήν να επισημάνει και να τονίσει ότι η διαφορετικότητα του καθενός δεν 

θα πρέπει να αντιμετωπίζεται ως απειλή και ότι όλοι οι άνθρωποι αξίζουν την αποδοχή και την 

εκτίμηση των άλλων. Μέσω της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης λοιπόν επιδιώκεται οι μαθητές να 

καταστούν ικανοί να αντιμετωπίσουν τους πολιτισμικά διαφορετικούς συμμαθητές τους ως φορείς 

καινούργιων γνώσεων και εμπειριών μέσω των οποίων θα γνωρίσουν  διαφορετικούς τρόπους 

ζωής, ήθη, έθιμα και παραδόσεις. Ακόμη, η διαπολιτισμική εκπαίδευση αποσκοπεί στην 

καλλιέργεια θεμελιωδών ικανοτήτων και αξιών όπως η ενσυναίσθηση, η ανοχή αντιφάσεων, η 

κριτική στάση απέναντι στους ρόλους και οι επικοινωνιακές δεξιότητες (Γκόβαρης, 2011 
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Σακελλαρίδης, 2008 Δανοχρήστου, 2012), προκειμένου να υπάρξει αρμονική αλληλεπίδραση 

εντός και εκτός σχολικής τάξης μεταξύ όλων των μελών της κοινωνίας. Συγκεκριμένα, οι μαθητές 

διακατέχονται από  ενσυναίσθηση όταν μπορούν να μπουν στη θέση ενός άλλου ανθρώπου και να 

αντιληφθούν πώς θα ένιωθαν οι ίδιοι αν βρίσκονταν σε ανάλογη θέση (Monroe & Martinez-Marti, 

2008). Με αυτόν τον τρόπο καθίστανται ικανοί να συνειδητοποιήσουν τι συναισθήματα 

προκαλούν στον άλλον όταν τον περιθωριοποιούν και τον υποτιμούν . Ακόμη, μέσω της  

ενσυναίσθησης, τα άτομα θα μπορέσουν να κατανοήσουν, όσο το δυνατόν πιο πολύ, τι ωθεί τους 

"άλλους", τους πολιτισμικά διαφορετικούς από εκείνους, να πράξουν μ' έναν συγκεκριμένο τρόπο 

(Δανοχρήστου, 2012). Όταν κάποιος είναι σε θέση για κάτι τέτοιο, δεν θα κρίνει ό,τι κάνουν οι 

άλλοι ως παράλογο, αλλά θα είναι σε θέση να δικαιολογήσει συμπεριφορές και αντιδράσεις που 

φαίνονται ανοίκειες. Επίσης τα μέλη της κυρίαρχης ομάδας συνήθως κατηγορούν τους  

μετανάστες  για ό,τι αρνητικό συμβαίνει στην κοινωνία (Σακελλαρίδης, 2008). Αν όμως οι 

μελλοντικοί ενήλικες  αναπτύξουν την ενσυναίσθηση αυτά τα φαινόμενα θα μειωθούν.    

 

Δεδομένου των ποικίλων πολιτισμικών ομάδων μιας κοινωνίας και των διαφορών που υπάρχουν  

ανάμεσά τους, συχνά αναδύονται αντιφάσεις και συγκρούσεις. Απαραίτητη για την εξομάλυνση 

τέτοιων καταστάσεων είναι η ανοχή αντιφάσεων. Θα πρέπει λοιπόν, τα μέλη κάθε πολιτισμού να 

χαρακτηρίζονται από δεξιότητες τέτοιου είδους, έτσι ώστε σε περίπτωση συνάντησης των δύο 

πλευρών, ο καθένας να είναι σε θέση να υπερασπιστεί τον εαυτό του. Ακόμη μέσω της ανοχής 

των αντιφάσεων τα εκάστοτε άτομα που συνδιαλέγονται θα είναι εφοδιασμένοι με σθένος να 

δεχτούν ό,τι έχει να τους προσάψει ο άλλος, όχι όμως χωρίς αντίλογο: πρέπει ο καθένας να   έχει 

την ικανότητα και την δύναμη να αντιμετωπίσει τον απέναντι και να τον πείσει για το αντίθετο  

ώστε να είναι καρποφόρα και ουσιώδης η μεταξύ τους διαπραγμάτευση. Βασική προϋπόθεση γι' 

αυτό είναι  καμία από τις δύο πλευρές να μην θεωρείται υποδεέστερη από  την άλλη (Δαμανάκης, 

2005).  

 

Όσον αφορά την κριτική στάση απέναντι στους ρόλους, είναι κι αυτή ένας εξίσου σημαντικός  

στόχος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης. Οι ρόλοι αναφέρονται στις διάφορες κοινωνικές θέσεις 

που κατέχουν ταυτόχρονα τα άτομα. Η κριτική στάση προς τους ρόλους λοιπόν, υφίσταται όταν 

οι άνθρωποι έχουν την ικανότητα να μην στέκονται σε επιφανειακές κρίσεις και στερεότυπα 

προκειμένου να προβούν σε συμπεράσματα για καταστάσεις και συνανθρώπους τους. Επίσης, τα 
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άτομα δεν θα πρέπει να παραμένουν προσκολλημένοι σε όσα πιστεύουν αλλά να αναθεωρούν και 

να επανεξετάζουν συνεχώς τα δεδομένα τους. Το ζητούμενο ουσιαστικά είναι να διαμορφώνεται 

κριτική στάση προς τους ρόλους, όχι μόνο των πολιτισμικά διαφορετικών από τους ίδιους αλλά 

και αυτών που επικρατούν στην κουλτούρα της κυρίαρχης ομάδας. Αυτό μπορεί να μειώσει την 

άκριτη αποδοχή προκαταλήψεων. Για να επιτευχθεί ωστόσο, αυτό, τόσο τα μέλη της κυρίαρχης 

ομάδας όσο και τα μέλη άλλων πολιτισμών δεν θα πρέπει να έχουν μια εξειδανικευμένη εικόνα 

για τον δικό τους πολιτισμό. Τέλος, οι επικοινωνιακές δεξιότητες συνιστούν ένα  κράμα  των  

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που μόλις αναφέρθηκαν. Τα παραπάνω θα επιτρέψουν στους μαθητές 

της κυρίαρχης ομάδας να είναι πιο   διαλλακτικοί απέναντι σε όποιους και ό,τι διαφέρει από τα 

δικά τους δεδομένα.  

 

Επίσης, ένας  σημαντικός στόχος της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι να μην υπάρχουν στο 

σχολείο ανισότητες ούτε μεροληπτικές στάσεις προς μαθητές από πολιτισμικά διαφορετικές 

ομάδες (Cummins, 2016). Αντίθετα, θα πρέπει να πρυτανεύσει στην τάξη ένα κλίμα ισότιμης 

αντιμετώπισης όλων των παιδιών, χωρίς συμπάθειες και ειδική μεταχείριση μαθητών της 

κυρίαρχης συνήθως ομάδας, εκ μέρους των εκπαιδευτικών. Υπό αυτές τις προϋποθέσεις θα 

επέλθει αρμονική συνύπαρξη μεταξύ όλων των μαθητών στην τάξη. Ακόμη, η διαπολιτισμική 

εκπαίδευση δεν αποτελεί ένα μάθημα από μόνη της, αλλά επιδιώκει όλα τα μαθήματα, πάσης 

φύσεως, να δομούνται με βάση  τις αρχές της (Banks & McGee Banks, 2010). Ωστόσο, η ύπαρξη 

μαθητών από άλλες χώρες  σε μία τάξη, ουδόλως   είναι   απαραίτητη για την εφαρμογή της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Κοκκίδου, 2015). 

       

1.6  Ο ρόλος του σχολείου   

 

Υποστηρίζεται ότι το σχολείο είναι ανέκαθεν ο χώρος στον οποίο οι ανισότητες δεν έχουν θέση, 

τουλάχιστον έτσι φαίνεται εκ πρώτης όψεως. Όταν όμως τα σχολεία  δεν αξιολογούν με μεγάλη 

προσοχή και σύνεση  τις ικανότητες και την καταβολή προσπάθειας των μαθητών (Villegas & 

Lucas,  2002· Δανοχρήστου,  2012), μάλλον εντείνουν τις ανισότητες παρά τις περιορίζουν 

(Marks, Cresswell & Ainley, 2007). Τα παραπάνω επιτυγχάνονται εάν από τα σχολεία  επιλέγονται 

θέματα που απαιτούν γνώσεις και εμπειρίες στις οποίες μόνο οι μαθητές της κυρίαρχης ομάδας 

μπορούν να ανταποκριθούν, άρα χαρακτηρίζονται από τους δασκάλους τους ικανότεροι (Villegas 



 
 

14 

& Lucas, 2002). Αυτό έχει ως συνέπεια οι κοινωνικοπολιτισμικά διαφορετικοί να μη μπορούν να 

λάβουν μέρος στις συζητήσεις, να εκφράσουν απόψεις τους, να πουν την γνώμη τους και να  

προτείνουν ιδέες σε τυχόν ζητήματα που θα προκύψουν. Ξεκινώντας, όμως, ένας εκπαιδευτικός 

από τις γνώσεις και τις εμπειρίες εκείνων των μαθητών οι οποίες είναι λιγότερες και όχι τόσο 

ανεπτυγμένες όσο των υπόλοιπων παιδιών, εκείνων δηλαδή της κυρίαρχης, συνήθως ομάδας, οι 

ανισότητες θα μπορέσουν να μειωθούν  αφού όλοι οι μαθητές θα συμμετέχουν στη μαθησιακή 

διαδικασία χωρίς να υστερούν οι πολιτισμικά διαφορετικοί  από τους άλλους. Δεν πρέπει να 

ξεχνάμε λοιπόν πως το σχολείο, ιδανικά είναι το μέρος όπου όλοι οι εμπλεκόμενοι 

αντιμετωπίζονται ισότιμα/ ισάξια, ανεξαρτήτως προέλευσης (Μπουγιουκλή, 2014). Επίσης είναι 

καθήκον της κάθε σχολικής μονάδας να επιτρέπει σε όλα τα παιδιά να περιγράφουν και να 

εκφράζονται για τον εαυτό τους ελεύθερα, όπως εκείνα επιθυμούν και αισθάνονται καλά, χωρίς 

να τους επιβάλλει κάποιον τρόπο να το κάνουν (Κόντα, 2015). Βασική προϋπόθεση για τα 

προαναφερθέντα είναι ο εκπαιδευτικός και γενικότερα το σχολείο να είναι καλά ενημερωμένοι για 

τους μαθητές τους (Villegas & Lucas,2002). Μέσω των γνώσεων για τους μαθητές, οι δάσκαλοι 

θα πετύχουν, ό,τι λαμβάνει χώρα στην τάξη να είναι ενδιαφέρον, να έχει ουσία γι' αυτούς, και να 

συνάδει με τα δικά τους πολιτισμικά πρότυπα δίνοντας τους έτσι κίνητρα για εμπλοκή στο 

μάθημα.  

 

 Μεγάλη ευθύνη, επομένως, έχουν οι εκπαιδευτικοί, οι οποίοι οφείλουν να έχουν υπόψη τους ότι 

δεν έρχονται όλοι οι μαθητές στο σχολείο προετοιμασμένοι, και ότι οι δάσκαλοι μπορεί να 

κληθούν να ασχοληθούν περισσότερο με κάποιους οι οποίοι δεν είναι καθόλου εξοικειωμένοι με 

αυτά που θα συναντήσουν στο σχολείο καθώς δεν μεγαλώνουν όλα τα παιδιά  σε περιβάλλοντα 

πλούσια σε ερεθίσματα ούτε χαίρονται τις ίδιες ανέσεις (Marks, Cresswell & Ainley, 2007).    

 

Μία άλλη παράμετρος, ιδιαίτερα σημαντική, αφορά τις σχέσεις του σχολείου με τις οικογένειες 

των μαθητών, ειδικά εκείνων που προέρχονται από άλλες χώρες ή που δεν ανήκουν στην κυρίαρχη 

ομάδα και πώς το πρώτο θα διαχειριστεί τη μεταξύ τους αλληλεπίδραση. Το εν λόγω ζήτημα 

απαιτεί μια  πολύ λεπτή διαχείριση εκ μέρους των εκπαιδευτικών καθώς κάποιες φορές ζητούνται 

από τους γονείς πράγματα στα οποία δεν έχουν, όλοι τους, τη δυνατότητα να αποκριθούν και 

αυτόματα αυτό, όχι μόνο τους αποκλείει από την όλη διαδικασία (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 

2014) αλλά και τους κάνει να νιώθουν μειονεκτικά.  
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                                                                   ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2      

                                                          

                                                   Διαπολιτισμική Μουσική Εκπαίδευση 

   

 

2.1 Η εμφάνιση της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης    

 

Όλες αυτές οι αλλαγές που επήλθαν στην κοινωνία επηρέασαν με τη σειρά τους και τη μουσική 

εκπαίδευση, της οποίας αναπόσπαστο κομμάτι πλέον είναι η πολιτισμική διαφορετικότητα 

(Klopper, 2010), και θα πρέπει να προσαρμοστεί στις προσταγές των πολυπολιτισμικών τάξεων. 

Βέβαια το αίτημα για γνώση και εξοικείωση με μουσικές άλλων πολιτισμών τα τελευταία χρόνια 

βρίσκεται στο κέντρο των ενδιαφερόντων της μουσικής παιδαγωγικής (Jorgensen, 1998, 

Campbell, 2002, Μυράλης, 2010).  

 

Άλλωστε οι μουσικοί από παλιά ενδιαφέρονταν για τις μουσικές άλλων εθνών και πολιτισμών 

δημιουργώντας έργα με βάση μουσικές άλλων χωρών του κόσμου. Χαρακτηριστικό παράδειγμα 

αποτελεί ο Steve Reich, ο οποίος το 1970 πήρε μια υποτροφία και ταξίδεψε στη Γκάνα για να 

μελετήσει αυτή τη μουσική. Απόρροια αυτής του της εμπειρίας είναι το κομμάτι που συνέθεσε το 

1971 με τίτλο 'Drumming', επηρεασμένο από την αφρικανική μουσική. Αλλά και παλαιότερα, στις 

αρχές του 20ου αι, ένας πολύ σημαντικός Γάλλος συνθέτης, ο Claude Debussy εμπνεύστηκε και 

δημιούργησε κομμάτια επηρεασμένος από μουσικές άλλων πολιτισμών και συγκεκριμένα από την 

Gamelan μουσική προερχόμενη από την Ινδονησία. Και ένα από τα γνωστότερα έργα του είναι το 

"Bells through the leaves".  

   

Στον χώρο της εκπαίδευσης κάποιες ονομασίες που δόθηκαν σε αυτή την νέα τάση ήταν: 

"Μουσικές του κόσμου" ή "Πολυπολιτισμική Μουσική Εκπαίδευση". Όσον αφορά τη 

διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση, οι βάσεις άρχισαν να τίθενται στις αρχές του 20ού αιώνα 

όταν σημαντικοί εκπρόσωποι από τον χώρο της μουσικής παιδαγωγικής, όπως ο Ορφ (Haselbach 

& Σαρροπούλου, 2019) ενδιαφέρθηκαν για μουσικές άλλων λαών. Με τις αλλαγές που 

ακολούθησαν αλλά και τις αξίες που αναδείχθηκαν μετά τον δεύτερο παγκόσμιο πόλεμο, άρχισε 
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να θεμελιώνεται η διαπολιτισμική εκπαίδευση. Η συμπερίληψη μουσικών από όλο τον κόσμο σ' 

όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης υποστηρίχθηκε ιδιαίτερα από διάφορους μουσικούς 

οργανισμούς και παράλληλα ενισχύθηκε από διάφορους θεσμούς. Το Yale Seminar το 1963 και το 

Tanglewood Symposium το 1967 έπαιξαν καίριο ρόλο στην ενίσχυση μιας τέτοιας προοπτικής, 

καθώς έκριναν απαραίτητη την ένταξη μουσικής από διάφορους πολιτισμούς του κόσμου στα 

σχολεία (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2005· Fung, 1995). Πολλές θεωρίες και επιχειρήματα  

έχουν διατυπωθεί έκτοτε γι' αυτήν την τάση στη μουσική παιδαγωγική (Μυράλης, 2009). Ένα από 

τα βασικότερα είναι αυτό της ανάγκης να πάμε πέρα από την απόλυτη κυριαρχία της έντεχνης 

μουσικής της Δύσης, η οποία κυριαρχεί στην εκπαίδευση των δασκάλων μουσικής αλλά και στη 

μουσική εκπαίδευση γενικότερα (Westerlund & Karlsen, 2017· Campbell, 1994). Απαιτείται 

σήμερα να απομακρυνθούμε από τα δυτικά πρότυπα που καθηλώνουν τους μαθητές σ' έναν και 

μόνο τρόπο μουσικής και τους περνούν το μήνυμα  περί ανωτερότητας της λόγιας δυτικής 

μουσικής (Anderson & Campbell, 2010) υποβιβάζοντας αυτόματα όλες τις άλλες μουσικές 

παραδόσεις.  Αυτό συμβαίνει γιατί οι άνθρωποι συνηθίζουμε να παραμένουμε σε ό,τι μας είναι 

γνώριμο και κάθε άλλο από πρόθυμοι είμαστε να δούμε παραπέρα απ' αυτό ή  να παραδεχτούμε 

πως δεν υπάρχει μία και μοναδική κατεύθυνση (Klopper, 2010). Πρέπει συνεπώς, να 

συνειδητοποιήσουμε ότι «υπάρχουν πολλές διαφορετικές αλλά εξίσου έγκυρες μορφές μουσικής 

έκφρασης» (Volk, 1993: 147) που αξίζει να τις γνωρίσουν τα παιδιά μέσω των μαθημάτων 

μουσικής. Και μέσω αυτής της γνωριμίας επιδιώκεται να αντιμετωπίσουν ό,τι διαφορετικό 

θετικότερα (Πάππη, 2015). Είναι, ακόμη, προκλητικό και ταυτόχρονα άδικο, ομάδες ανθρώπων 

να  διατείνονται ότι μόνο η δική τους μουσική παράδοση, η οποία χαίρει ευρείας αναγνώρισης, 

αντιπροσωπεύει επάξια τη μουσική ως τέχνη ή συνιστά την επιτομή της μουσικής, αποσιωπώντας 

τον πλούτο και την απίστευτη ποικιλία των μουσικών του κόσμου  (Campbell, 1994). 

  

Επίσης, σύμφωνα με τη Field, η μουσική άλλων πολιτισμών θα πρέπει να κατέχει την ίδια θέση 

με εκείνη του κυρίαρχου πολιτισμού στην τάξη και όχι να της αφιερώνεται ο χρόνος που 

περισσεύει από το μάθημα (Field, 2010). Η αποαποικιοποίηση της ιστορίας της μουσικής και της 

διδασκαλίας της είναι ένα ζήτημα πολύ-επίπεδο το οποίο έχει αρχίσει να απασχολεί την επιστήμη 

της μουσικολογίας και άλλων συναφών κλάδων (βλ. Walker, 2020) – η ενασχόληση όμως με αυτό 

το θέμα ξεπερνά τα όρια της παρούσας εργασίας. 

  



 
 

17 

2.2  Βασικές αρχές της σύγχρονης μουσικής παιδαγωγικής   

  

Στη μουσική εκπαίδευση υπάρχουν θεωρητικές προσεγγίσεις  που εστιάζουν σε διαφορετικές 

πλευρές και οπτικές της μουσικής και του παιδαγωγικού της ρόλου. Δύο είναι οι κύριες 

φιλοσοφικές προσεγγίσεις στη μουσική εκπαίδευση. Πρόκειται για τη Μουσική Εκπαίδευση ως 

Αισθητική Εκπαίδευση, με βασικό υποστηρικτή της τον Bennett Reimer και τον Πραξιαλισμό, με 

βασικό υποστηρικτή του τον David Elliot (Ανδρούτσος, 2009). Η πρώτη προσέγγιση, η οποία 

προηγείται και χρονολογικά της άλλης, εστιάζει στην ποιότητα της μουσικής ως άκουσμα. 

Επιδιώκει οι μαθητές να μπορούν να αναγνωρίζουν και να εκτιμούν αισθητικά τη μουσική 

(Ανδρούτσος, 2009). Η εν λόγω οπτική, επηρεασμένη από τη δυτικό-ευρωπαϊκή μουσική 

(Anosike, 2013), επικεντρώνεται αποκλειστικά στο μουσικό κομμάτι που φτάνει στα αυτιά μας 

αγνοώντας, ουσιαστικά, όλη τη διαδικασία και την προσπάθεια που έχει προηγηθεί για να 

δημιουργηθεί το καθένα από αυτά (Campbell, 1992· Fung, 1995).  

   

Σύμφωνα με τον πραξιαλισμό, η μουσική νοείται ως κάτι παραπάνω από ένα αντικείμενο και μόνο. 

Βλέπει τη μουσική ως πράξη, άλλωστε δεν θα μπορούσε να είναι κάτι άλλο, ο,τιδήποτε λιγότερο 

θα περιόριζε την πολυδιάστατη φύση της (Elliott, 2007). Η μουσική δεν είναι ανεξάρτητη ούτε 

αποκομμένη από ό,τι, αλλά έχει υπόβαθρο και θα πρέπει να προσεγγίζεται «εντός κάποιου 

πλαισίου: του συνόλου των χαρακτηριστικών γνωρισμάτων τους, των εννοιών τους, του 

εκφραστικού τους φορτίου, των αναφορών τους και των πολιτισμικών-ιδεολογικών τους όψεων» 

(Elliott, 2007: 3). Συνεπάγεται άρα ότι η μουσική πρέπει να είναι πάντα συνυφασμένη με τον τόπο 

προέλευσης της και τους ανθρώπους για τους οποίους έχει σημασία. 

  

Η μουσική έχει τη δύναμη να ενώνει τους ανθρώπους, να τους κάνει να έχουν λόγο να 

αλληλεπιδράσουν με άλλους που δεν είχαν ξανασυναντήσει πιο πριν, όμοιους είτε και 

διαφορετικούς από τους ίδιους (Regelski, 2007). Στη σχολική τάξη, παίζοντας μουσική, όλοι οι 

μαθητές δύνανται να εκδηλώσουν τη μοναδικότητά τους, τον εσωτερικό τους κόσμο, ο οποίος έχει 

διαμορφωθεί από τα βιώματα τους μέχρι και τη στιγμή της εκτέλεσης (Elliott, 2007). Ο Elliott, 

πιστός στην παράδοση της ενεργητικής μάθησης, χρησιμοποίησε τον όρο "μαθαίνω κάνοντας" για 

να δηλώσει έτσι τη σημασία που έχει η οικειοποίηση της γνώσης μέσω της πράξης στο μάθημα 

της μουσικής. Παίζοντας μουσική στην τάξη, οι μαθητές θα κατακτήσουν και θα κατανοήσουν 
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αμεσότερα ό,τι επιδιώκεται από τον εκπαιδευτικό αλλά και θα βιώσουν ευχάριστες στιγμές στα 

πλαίσια του μαθήματος.    

 

 2.3  Μουσικός οικουμενισμός και μουσικός σχετικισμός 

 

Μπορεί κανείς να διακρίνει τρεις διαπολιτισμικές οπτικές της μουσικής: 1) Πολιτισμικός 

οικουμενισμός (μουσικός οικουμενισμός), 2) Πολιτισμικός σχετικισμός (μουσικός σχετικισμός), 

3) Συνδυασμός των παραπάνω οπτικών (Σακελλαρίδης, 2008) . H πρώτη οπτική μπορεί να 

χαρακτηριστεί ως εθνοκεντρική καθώς θεωρεί τη μουσική των λαών της Δυτικής Ευρώπης ως το 

απαύγασμα της μουσικής (Tilley, 2001). Σημαντικότερο όμως είναι ότι θεωρεί τη μουσική αυτή 

ως το μέτρο με βάση οποίο  πρέπει να βλέπει κανείς τις μουσικές του κόσμου (Jorgensen, 1998). 

Σύμφωνα με την οπτική αυτή η άποψη ότι η δυτικό-ευρωπαϊκή μουσική, η οποία κυριαρχεί στη 

μουσική εκπαίδευση (Bradley, 2007), χαρακτηρίζεται από μια ανωτερότητα και μια ύψιστη 

ποιότητα έναντι άλλων μουσικών. Οι υποστηρικτές αυτής της άποψης ισχυρίζονται πως το 

βαθύτερο νόημα της μουσικής βρίσκεται στο μουσικό έργο αυτό καθ' αυτό όπως αποτυπώθηκε 

στο χαρτί (Small, 2010), δεδομένου ότι η συγκεκριμένη μουσική (Δανοχρήστου, 2012· Fung, 

1995) δίνει μεγάλη σημασία στη σημειογραφία και δεν υφίσταται χωρίς αυτήν. Αυτή η οπτική 

βασίζεται σε ένα ευρύτερο πλαίσιο πολιτισμικού οικουμενισμού το οποίο προτάσσει την ανάγκη 

όλοι να συμμορφωθούν σε έναν συγκεκριμένο τρόπο ζωής, να βλέπουν τα πράγματα από μία 

καθορισμένη σκοπιά και λογική ώστε να επέλθει έτσι η δημιουργία μιας ομογενοποιημένης 

κοινωνίας. Επίσης, η εν λόγω οπτική επιδιώκει ο κόσμος να πορεύεται και να λειτουργεί βάσει 

ορισμένων αξιών και αρχών αποδεκτές σε όλους. Έτσι όμως ό,τι ιδιαίτερο και ξεχωριστό έχει να 

προβάλει ο κάθε πολιτισμός χάνεται και μαζί του χάνουν και οι εκπρόσωποι αυτών την 

πολιτισμική και κοινωνική τους ταυτότητα, τις καταβολές τους (Portera, 2008). Παρόμοια, λοιπόν, 

ο μουσικός οικουμενισμός, επηρεασμένος κι αυτός από δυτικές τάσεις και απόψεις, όπως ο 

πολιτισμικός οικουμενισμός (Δαμανάκης, 2005), οδηγεί στην απάρνηση των μουσικών 

παραδόσεων των ατόμων και ουσιαστικά επιβάλλεται η μουσική της κυρίαρχης ομάδας στους 

πολιτισμικά διαφορετικούς (Σακελλαρίδης, 2008).                                                              

  

Από την άλλη πλευρά, ο πολιτισμικός σχετικισμός επικεντρώνεται αποκλειστικά στις διαφορές 

των πολιτισμών. Υποστηρίζει ότι ο κάθε πολιτισμός πρέπει να προωθήσει και να τονίσει τα 
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ιδιαίτερα χαρακτηριστικά που τον κάνουν να διαφέρει από τους άλλους πολιτισμούς και να είναι 

αυτά το σημείο προσδιορισμού του για να προφυλαχθεί και να διατηρηθεί (Σακελλαρίδης, 2008). 

Έτσι όμως, εστιάζοντας μόνο σε αυτά που διαχωρίζουν τους πολιτισμούς τον έναν από τον άλλο 

(Δαμανάκης, 2005), το χάσμα και η απόσταση μεταξύ τους θα μεγαλώσει και ως εκ τούτου η ιδέα 

για μία αρμονική αλληλεπίδραση να δυσχεραίνει και οι πολιτισμοί να μην εξελίσσονται 

(Γκόβαρης, 2011). Αντίστοιχα, ο μουσικός σχετικισμός έχει να κάνει με τις μουσικές παραδόσεις 

των πολιτισμών και την αξία που αυτές έχουν για τους εκπροσώπους του εκάστοτε πολιτισμού 

(Jorgensen, 1998). Επίσης, αφού η μουσική είναι κομμάτι του πολιτισμού κάθε ανθρώπου, 

θεωρείται χρέος τους να την διαφυλάξουν όσο περισσότερο μπορούν προκειμένου να μην 

αλλοιωθεί ή αντικατασταθεί αλλά να παραμείνει γνήσια και όχι μέρος ενός κράματος μουσικών 

(Σακελλαρίδης, 2008). 

  

Οι δύο παραπάνω προσεγγίσεις φαίνεται να αποτελούν τα δύο άκρα ενός δίπολου. Ίσως όμως να 

μπορεί κανείς να πει ότι μπορούν να λειτουργήσουν και συμπληρωματικά – αυτή την πρόταση 

κάνει η Estelle Jorgensen στο κείμενό της με τίτλο «musical multiculturalism revisited” (1998). Ο 

συνδυασμός τους θα συμβάλει σε μία πιο ολοκληρωμένη θεώρηση του πολιτισμού όπου οι 

διαφορές ανάμεσα στους ανθρώπους θα γίνονται αποδεκτές από όλους  και θα αναγνωρίζονται οι 

ομοιότητες μεταξύ των πολιτισμών (Χατζησωτηρίου & Ξενοφώντος, 2014). Πιο συγκεκριμένα, 

από τους σχετικιστές ο πολιτισμός νοείται ως ένα κλειστό σύστημα το οποίο θα πρέπει να 

προφυλάξει όλα όσα το συνιστούν, από οτιδήποτε ξένο, απορρίπτοντας όποια επισήμανση 

κατευθύνεται προς αυτό ώστε να διατηρηθούν επομένως ως έχει. Από την άλλη μεριά, για τον 

οικουμενισμό , ο πολιτισμός βρίσκεται σε συνεχή εξέλιξη και ως εκ τούτου αλλάζει  διαρκώς.   

  

Συνεπώς ένας ιδανικός συνδυασμός των δύο προσεγγίσεων για μία κοινωνία, είναι όλοι οι 

πολιτισμοί και οι φορείς τους να χαίρουν εκτίμησης και σεβασμού αλλά να αφήνουν και κάποιες 

ανοιχτές διόδους για την αλληλεπίδραση τους με άλλους πολιτισμούς (Δανοχρήστου, 2012) μέσω 

της οποίας θα προέλθει η εξέλιξη τους και η καλύτερη γνωριμία μεταξύ τους. Αναφορικά με τη 

συνένωση μουσικού οικουμενισμού και μουσικού σχετικισμού, υποστηρίζεται ότι, ναι μεν οι 

άνθρωποι να μην ξεχνούν και να διατηρούν τις ιδιαίτερες μουσικές του τόπου τους, να δίνονται 

όμως και δυνατότητες συνδυασμού διαφόρων μουσικών για την ανάδειξη νέων μουσικών 

νοημάτων (Σακελλαρίδης, 2008). 
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2.4 Ορισμοί διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης 

 

Δεν υπάρχει ένας απόλυτα αποδεκτός ορισμός της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης. Οι 

ορισμοί που έχουν δοθεί διαμορφώνονται ανάλογα με τις αξίες και το πώς προσεγγίζει η κάθε 

θεωρία την μουσική. Δύο είναι οι κύριες θεωρητικές προσεγγίσεις: η αισθητική προσέγγιση και η 

ανθρωπιστική προσέγγιση (Σακελλαρίδης, 2008).  

 

Οι υπέρμαχοι της αισθητικής προσέγγισης υποστηρίζουν πως στη μουσική εκπαίδευση δεν έχουν 

θέση άλλες οπτικές και προεκτάσεις, το επίκεντρο του ενδιαφέροντος θα πρέπει να είναι η μουσική 

και μόνο και όχι να λειτουργεί ως μεσολαβητής για άλλους σκοπούς γιατί ελλοχεύει ο κίνδυνος 

να παραγκωνιστεί η μουσική εντός μιας τέτοιας διαδικασίας (Σακελλαρίδης, 2008). Ωστόσο, κάτι 

τέτοιο φαίνεται να μην ισχύει. Δε σημαίνει δηλαδή, ότι εάν η μουσική λειτουργήσει ως μέσο για 

κάτι άλλο, θα υποτιμηθεί ή θα σταματήσει πια να βρίσκεται στο προσκήνιο, καθώς τα μέσα 

συνεχίζουν να υπάρχουν και αφού επιτευχθεί ο εκάστοτε προσδοκώμενος στόχος, γίνονται  μέρος 

αυτού (Westerlund, 2008).   Αυτή η διάσταση λοιπόν, προσδίδει στη μουσική άλλη μια, στις ήδη 

πολλές αξίες της, γίνεται δίαυλος νέων προοπτικών.  

     

Η αισθητική προσέγγιση βλέπει τη μουσική ως αυτόνομη, ανεξάρτητα από τις καταβολές και τον  

κοινωνικοπολιτισμικό της χαρακτήρα (Regelski, 2007). Βάσει αυτής της κατεύθυνσης η απόλυτη 

και μοναδική αξία της μουσικής έγκειται στην ποιότητα και την υψηλή  αισθητική του εκάστοτε 

κομματιού (Regelski, 2016), η οποία προκύπτει από τον ιδιοφυή συνδυασμό μουσικών στοιχείων 

που οδηγεί στη δημιουργία ενός αριστουργήματος. Η παραπάνω κατεύθυνση    περιορίζει τις 

δυνατότητες που μπορεί να έχει η μουσική ως τομέας και αντικείμενο γνώσης. 

 

Οι υποστηρικτές της ανθρωπιστικής οπτικής της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης δεν 

εστιάζουν μόνο στη μουσική ως άκουσμα και ως ηχητική κατασκευή αλλά επεκτείνονται 

βαθύτερα στις ρίζες και τις καταβολές της. Λαμβάνεται υπόψη και η πολιτισμική προέλευση της 

μουσικής (Weidknecht, 2009 Anderson & Campbell, 2010) και προσεγγίζεται από  διάφορες 

πλευρές προκειμένου να επέλθει μία πιο λεπτομερής μελέτη της που θα βοηθήσει τους μαθητές 
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να γνωρίσουν περισσότερα γι' αυτήν και τη σημασία που έχει για τους ανθρώπους και τη ζωή τους. 

Το μάθημα της μουσικής βάσει αυτής της οπτικής, η οποία υποστηρίζει ό,τι και ο πραξιαλισμός 

δίνοντας σημασία στην πράξη και την ενεργή δράση-συμμετοχή, εμπλουτίζεται καθώς 

προσεγγίζονται ποικίλες μουσικές παραδόσεις από διάφορα μέρη του κόσμου και επομένως 

δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να έρθουν σε επαφή με διαφορετικά από τα δικά τους, 

πολιτισμικά ερεθίσματα με στόχο να καλλιεργηθούν βασικές αξίες της διαπολιτισμικής 

εκπαίδευσης όπως ο σεβασμός και η εκτίμηση της ετερότητας (Cummins, 2016). Απαραίτητο είναι 

στην τάξη να τονίζεται ό,τι έχει προσφέρει στους ανθρώπους η κάθε μουσική και αυτό να αποτελεί 

και βασική πεποίθηση των δασκάλων μουσικής (Regelski, 2016). Αυτό, ειδικά στις τάξεις όπου 

υπάρχουν πολιτισμικά διαφορετικοί μαθητές μπορεί να οδηγήσει στην ενδυνάμωση της εικόνας 

που έχουν τόσο  για τον τόπο προέλευσης τους όσο και για τον εαυτό τους ως εκπρόσωποι αυτού 

του πολιτισμού (Σακελλαρίδης, 2008). 

 

2.5  Ζητήματα και προκλήσεις που προκύπτουν για τους δασκάλους μουσικής 

 

Στα πλαίσια της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης αναδύονται κάποια ζητήματα που 

αφορούν τους εκπαιδευτικούς της μουσικής. Γίνεται λοιπόν λόγος για το τι σημαίνει στην πράξη 

η συμπερίληψη μουσικών από διάφορους πολιτισμούς που έχει να κάνει με την ορολογία που θα 

υιοθετήσει ο εκάστοτε εκπαιδευτικός μουσικής, βάσει της οποίας θα αποφασίσει τον τρόπο με τον 

οποίο θα προσεγγίσει τη διδασκαλία του εντός τάξης. Θα πρέπει, επομένως, ο ίδιος πρώτα να έχει 

κατασταλάξει για το περί τίνος πρόκειται και να έχει πλήρη επίγνωση για το τι επιδιώκει να πετύχει 

πριν προχωρήσει στην εφαρμογή του. Επίσης, οι εκπαιδευτικοί, πρώτα απ' όλους, είναι 

απαραίτητο να κάνουν τη δική τους υπέρβαση για να μπορέσουν ύστερα να βοηθήσουν τους 

μαθητές τους (Κοκκίδου, 2015), καθώς οι όποιες στάσεις και πεποιθήσεις έχουν θα αποτυπωθούν 

στη διδασκαλία τους (Field, 2010) και έτσι θα τους επηρεάσει κι εκείνους (Τeicher, 1997). Ακόμη 

ένα θέμα που τίθεται αφορά το εάν και κατά πόσο έτοιμοι και κατάλληλα εφοδιασμένοι είναι οι 

εκπαιδευτικοί να εντάξουν   στα μαθήματα τους μουσική από όλο τον κόσμο. Πολύ σημαντική για 

αυτό το θέμα είναι η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών (Μυράλης, 2009), η οποία φαίνεται να είναι 

ανεπαρκής αφού, τις περισσότερες φορές, δε θίγει θέματα που έχουν να κάνουν με τον πολιτισμό 

και τη μουσική, εξού και η ανασφάλεια που αισθάνονται όταν το προσεγγίζουν (Teicher, 1997). 

Ωστόσο, για να αποδώσει αυτό το εγχείρημα θα πρέπει ο εκπαιδευτικός πρώτα απ' όλους να 
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πιστεύει στα οφέλη που μπορούν να αποκομίσουν οι μαθητές από την επαφή τους με μουσικές 

άλλων λαών και  πολιτισμών. Φυσικά, άλλη μία βασική προϋπόθεση είναι οι δάσκαλοι μουσικής 

να θέλουν πραγματικά να ασχοληθούν με κάτι τέτοιο, να μην επαναπαύονται στις υπάρχουσες 

γνώσεις τους αλλά να γυρεύουν συνεχώς επιμόρφωση και όχι να επιλέγουν αυτόν τον τομέα απλά 

και μόνο γιατί συνιστά τάση της εποχής και θέλουν να αποκομίσουν επιδοκιμασία και έπαινο από 

τον περίγυρο τους (Μυράλης, 2009). Εξάλλου, αν γίνεται κάτι τέτοιο ο εκπαιδευτικός δεν θα 

μπορεί να αποδώσει στην τάξη με αποτέλεσμα τόσο ο ίδιος όσο και οι μαθητές του να βγουν 

ζημιωμένοι από την όλη διαδικασία.     

    

2.6 Οφέλη της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης   

 

Η μουσική συνιστά ένα εύφορο πεδίο στο οποίο μπορούν να ευδοκιμήσουν  απαιτητικά θέματα 

όπως είναι η διαπολιτισμική εκπαίδευση και να έρθουν εις πέρας διάφορα ζητήματα που 

προκύπτουν από την πολυπολιτισμικότητα των σημερινών κοινωνιών και σχολικών τάξεων 

(Morton, 2010· Γκουτζέρη, 2017). Η συμπερίληψη μουσικής από άλλους πολιτισμούς δεν 

περιορίζεται μόνο στην επαφή και γνωριμία των παιδιών με μουσικές από διάφορα μέρη του 

κόσμου αλλά διευρύνεται στο να τους προσφέρει πολλά ακόμη. Μέσω της διαπολιτισμικής 

μουσικής εκπαίδευσης, λοιπόν, οι μαθητές μπορούν να αποκτήσουν πανανθρώπινες αξίες με 

ευχάριστο τρόπο και μέσω διαδικασιών που δίνουν ευκαιρίες ενεργούς συμμετοχής σε όλους τους 

μαθητές της τάξης. Και όλα αυτά θα συμβάλουν στην ανάπτυξη ενός διαφορετικού τρόπου 

αντιμετώπισης των πραγμάτων γύρω τους (Μυράλης, 2009).   

 

Δεδομένου ότι στην τάξη προσεγγίζονται μουσικές άλλων τόπων θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν 

και να προωθηθούν, στα πλαίσια των μαθημάτων, οι μουσικές παραδόσεις των μαθητών της τάξης 

με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο (Regelski, 2016). Με αυτόν τον τρόπο οι μαθητές θα 

μπορέσουν να εκφραστούν για τις μουσικές αυτές και να περιγράψουν σχετικές εμπειρίες τους. 

Επίσης, είναι μία καλή ευκαιρία να  επιτευχθεί επικοινωνία μεταξύ του σχολείου και των γονέων 

οι οποίοι θα συνεισφέρουν έτσι με τον δικό τους τρόπο στη διδασκαλία φέρνοντας στην τάξη 

μουσική από την πατρίδα τους και θα μπορούσαν ακόμη να μιλήσουν στους μαθητές για τη 

σημασία που έχουν γι' αυτούς τα εν λόγω τραγούδια. Με αυτόν τον τρόπο, οι σχέσεις των δύο 

πλευρών  θα βελτιωθούν. Και το πιο σημαντικό είναι ότι θα επέλθει δημιουργική συνεργασία 
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σχολείου-οικογένειας και με τους δύο να είναι ικανοποιημένοι, από τη μία ο δάσκαλος θα 

εμπλουτίσει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο το μάθημα του, από την άλλη πλευρά οι γονείς θα 

νιώσουν την ευχαρίστηση ότι υπολογίζονται από το σχολείο. Όσο για τον ίδιο τον μαθητή θα 

αισθανθεί περήφανος για τον γονιό του.     

 

Σύμφωνα με τον Vygotsky (1962, όπως αναφέρεται στο Baker, 2001), η εκμάθηση δύο ή 

περισσοτέρων γλωσσών ωφελεί το εκάστοτε άτομο καθώς μέσω αυτών θα μπορέσει να αντιληφθεί 

πως δεν λειτουργούν όλες οι γλώσσες με τον ίδιο τρόπο και ότι η δική τους γλώσσα δεν είναι ούτε 

η ιδανική ούτε η πιο σωστή. Αυτό θα τον βοηθήσει να συνειδητοποιήσει την ιδιαιτερότητα και τον 

πλούτο των άλλων γλωσσών. Επομένως θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι ερχόμενοι οι άνθρωποι 

σε επαφή με μη γνώριμη μουσική, που συνιστά κι αυτή πολιτισμικό στοιχείο όπως και η γλώσσα, 

θα ξεφύγουν, θα αποδεσμευτούν από τα δικά τους και μόνο μουσικά πρότυπα, τα οποία θεωρούν 

ότι είναι πιο σωστά και θα ανακαλύψουν άλλες μουσικές που μπορεί να μην μοιάζουν με αυτές 

που είχαν μέχρι τώρα ως δεδομένες, αυτό δεν σημαίνει όμως  ότι στερούνται ποιότητας. Τα 

παραπάνω ίσως συμβάλουν με τη σειρά τους (Campbell, 1994) στην κατανόηση και ευκολότερη 

αποδοχή διαφορετικών μουσικών παραδόσεων. Ιδιαίτερα για τα παιδιά προσχολικής ηλικίας, η 

έκθεση σε μουσική άλλων πολιτισμών μπορεί να είναι ευεργετική. Τα μικρά παιδιά μπορούν να 

καταλάβουν το διαφορετικό και να το αναγνωρίσουν (Bradley, 2007). Επίσης,  δεν έχουν ακόμη 

διαμορφώσει αρνητικές στάσεις και στερεότυπα για ό,τι δεν τους είναι γνωστό (Papageorgiou & 

Koutrouba, 2014). Έτσι, υπάρχει η δυνατότητα, μέσω ενός απόλυτα δημιουργικού και 

ψυχαγωγικού τρόπου, να αναπτύξουν αξίες όπως ο σεβασμός, η εκτίμηση, η στάση του να βλέπουν 

με προθυμία και όχι καχυποψία οτιδήποτε διαφορετικό σε σχέση με εκείνα που ήδη γνωρίζουν.  

 

2.7  Η μουσική ως μέρος της ταυτότητας 

 

Όπως οι άνθρωποι των διαφόρων πολιτισμών διαχωρίζουν τους εαυτούς τους από αντιπροσώπους 

άλλων πολιτισμών λέγοντας χαρακτηριστικά "εμείς" και "αυτοί", έτσι ακριβώς διαχωρίζουν και 

τη μουσική τους παράδοση. Και η μουσική επομένως είναι ένας τρόπος να δείξουν οι άνθρωποι 

ποιοι είναι και ότι ανήκουν σε έναν συγκεκριμένο πολιτισμό, σε μία ομάδα. Κάποια είδη μουσικής 

έχουν πολύ μεγάλη σημασία για τον πολιτισμό προέλευσης τους και τους φορείς αυτών των 

πολιτισμών. Γιατί η μουσική αποτυπώνει την ιστορία, τον πολιτισμό ενός λαού και οι οπαδοί των 
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διαφόρων μουσικών εκφράζονται μέσα από' αυτές και ίσως ακούγοντας τες νιώθουν ότι κρατάνε 

ισχυρούς δεσμούς με τον πολιτισμό και τις ρίζες τους (Elliott, 1989).   

 

Στα πλαίσια του σχολείου και ειδικότερα του μαθήματος της μουσικής είναι απαραίτητη η 

συμπερίληψη  μουσικών από πολιτισμούς διαφορετικούς από αυτόν της κυρίαρχης ομάδας. Θα 

είναι και για τους μαθητές με διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο από τους υπόλοιπους, ευεργετικό 

να επεξεργάζονται στην τάξη μουσική του τόπου τους, διατηρώντας με αυτόν τον τρόπο 

συναισθηματική επαφή μαζί του. Μέσω των παραπάνω θα επέλθει ενίσχυση και ανάδειξη της 

πολιτισμικής ταυτότητας των παιδιών αυτών (Δανοχρήστου, 2012). Έτσι, ο/η εκπαιδευτικός 

μπορεί να δώσει σ' εκείνους τους μαθητές δυνατότητες μεγαλύτερης συμμετοχής ενθαρρύνοντας 

τους να μιλήσουν για προσωπικές τους εμπειρίες, για τη σημασία που έχει η συγκεκριμένη 

μουσική για εκείνους και να δώσουν πληροφορίες στους συμμαθητές τους γι' αυτήν. Υπάρχει 

δυνατότητα με αυτόν τον τρόπο, μαθαίνοντας όλο και περισσότερα για τις μουσικές παραδόσεις 

από άλλα μέρη του κόσμου, να τους κατανοήσουν καλύτερα (Howard, 2014). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3   

Σύγχρονες ερευνητικές προσεγγίσεις σχετικές με τη διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση 

 

Σε αυτό το μέρος της εργασίας παρουσιάζονται ενδεικτικά διάφορες έρευνες που έχουν διεξαχθεί 

στο πεδίο της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης όσον αφορά μαθητές και εκπαιδευτικούς. 

Σημειώνεται επίσης ότι στη βιβλιογραφία  παρατηρείται έλλειψη  σχετικά με μαθητές προσχολικής 

ηλικίας και τη διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση. Γι' αυτόν το λόγο οι έρευνες που 

παρουσιάζονται αφορούν σε παιδιά της επόμενης εκπαιδευτικής βαθμίδας.  

 

3.1 Μαθητές πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και Διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση  

 

Η πολυπολιτισμικότητα που υπάρχει στον κόσμο προστάζει από τους ανθρώπους, μικρούς και 

μεγάλους, να αναπτύξουν ικανότητες και αξίες που θα τους βοηθήσουν να ζουν αρμονικά, όσο 

γίνεται χωρίς εντάσεις και συγκρούσεις. Προς αυτή την κατεύθυνση έχουν διεξαχθεί διάφορες 

έρευνες  που επιδιώκουν μέσω της μουσικής, να αλλάξουν προς το καλύτερο οι απόψεις και να 

τεθούν υπό αμφισβήτηση τυχόν προκαταλήψεις  που έχουν μαθητές της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης για μουσικές παραδόσεις άγνωστες σε αυτούς αλλά και για τους ανθρώπους που τις 

εκπροσωπούν, φαινόμενο που δυστυχώς χαρακτηρίζει, κατά πλειοψηφία, τις κοινωνίες της 

σημερινής εποχής. Βασίζονται στη λογική ότι εάν οι μαθητές γνωρίσουν και έρθουν σε επαφή με 

μουσική μη οικεία θα βελτιωθεί η άποψη τους γι' αυτήν. Όπως υποστηρίζει και η Green (1988), 

όταν κάποιος καταλάβει μία μουσική, τη λειτουργία της, τη δομή της μπορεί να αποκτήσει 

θετικότερη στάση απέναντί της, παύει να του φαίνεται παράξενη και αλλόκοτη.                                                                                 

     

Το 2006 ο Abril θέλησε να εξετάσει την επίδραση δύο διαφορετικών προσεγγίσεων  της 

πολυπολιτισμικής μουσικής διδασκαλίας στα μαθησιακά αποτελέσματα. Η μία εστίασε στο 

κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο και η άλλη  στο μουσικό καθαρά, πλαίσιο (μουσικές έννοιες) της 

μουσικής.Τα μαθησιακά αποτελέσματα αναφέρονται σε  γνώσεις, ικανότητες, και στην  

καλλιέργεια συναισθηματικών στάσεων που θα αποκτούσαν οι συμμετέχοντες μετά το πέρας της 

έρευνας.  Στην έρευνα συμμετείχαν 170 λευκοί (στην πλειοψηφία τους) μαθητές ηλικίας 10 με 11 

ετών, πέμπτης δημοτικού. Οι μαθητές κάθε σχολείου χωρίστηκαν τυχαία σε δύο ομάδες, η μία 

εστίασε στο κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο και η άλλη στο μουσικό πλαίσιο της πολυπολιτισμικής 
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μουσικής. Επιδόθηκαν δηλαδή στις ίδιες μουσικές πρακτικές, τραγούδησαν και έπαιξαν οργανικές 

συνοδίες τραγουδιών από διαφορετικές, μη δυτικές κουλτούρες, με τη μόνη διαφορά ανάμεσα στη 

διδακτική προσέγγιση που εφαρμόστηκε σε κάθε ομάδα να έγκειται στη φύση των συζητήσεων 

που διεξήχθησαν στην τάξη, υπό την έννοια ότι στις ομάδες με την κοινωνικοπολιτισμική 

προσέγγιση θίχτηκαν θέματα που αφορούσαν τον πολιτισμό των τραγουδιών και οι μαθητές 

μπήκαν στη διαδικασία να σκεφτούν ενδεχόμενες προκαταλήψεις που είχαν για αυτά, ενώ στις 

ομάδες του μουσικού πλαισίου θίχτηκαν ελάχιστα πράγματα για τον πολιτισμό. Ο Abril ζήτησε 

από τους μαθητές, μετά το τέλος των μαθημάτων να περιγράψουν γραπτά όλα εκείνα που 

προσέλαβαν κατά τη διάρκεια της έρευνας σχετικά με γνώσεις, ικανότητες και συναισθηματικές 

στάσεις προς τις μουσικές άλλων πολιτισμών. Οι απαντήσεις κατηγοριοποιήθηκαν,  ανάλογα με 

το περιεχόμενό τους και με βάση τις τρεις αυτές μεταβλητές, σε επτά κατηγορίες: 1) μουσικές 

γνώσεις,  2) μουσικές ικανότητες,  3) μουσικές επιδράσεις - στάσεις, 4) κοινωνικοπολιτισμικές 

γνώσεις,  5) κοινωνικοπολιτισμικές ικανότητες,  6) επιδράσεις - στάσεις και μία τελευταία 

κατηγορία που περιλαμβάνει (7) επιδράσεις - στάσεις που δεν είναι ούτε μουσικές ούτε 

κοινωνικοπολιτισμικές.     

 

Στην πρώτη ομάδα, της τυπικής μουσικής διδασκαλίας, χωρίς κοινωνικοπολιτισμικές 

προσεγγίσεις, η πλειοψηφία των περιγραφών είναι μουσικής φύσεως, εύρημα που συνάδει με τη 

διδασκαλία που έλαβαν οι μαθητές αυτής τη ομάδας, η οποία επικεντρώθηκε σε καθαρά μουσικές 

πληροφορίες. Ειδικότερα οι μουσικές γνώσεις και οι ικανότητες ήταν οι περισσότερες.  

 

Όσο για την «κοινωνικοπολιτισμική ομάδα», οι περισσότεροι από τους μαθητές συμπεριέλαβαν 

στις απαντήσεις τους, περιγραφές κοινωνικοπολιτισμικής φύσεως και όπως και στην πρώτη 

ομάδα, αναφέρθηκαν περισσότερες γνώσεις και μετά ικανότητες. Εύρημα, επίσης αναμενόμενο 

για την εν λόγω ομάδα η οποία συμμετείχε σε μία διδασκαλία με κοινωνικοπολιτισμικές 

προοπτικές.  

 

Αποτελέσματα έρευνας ανά κατηγορία για τις δύο ομάδες: 

 1) Μουσικές γνώσεις: Οι περιγραφές της ομάδας του μουσικού πλαισίου ήταν επιφανειακές 

καθώς διατυπώθηκαν αποκλειστικά και μόνο οι ορισμοί κάποιων εννοιών, που μπορεί να σημαίνει 

έλλειψη βαθύτερης κατανόησης αυτών. Αντίθετα, στην κοινωνικοπολιτισμική ομάδα, οι σχετικές 
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αναφορές υποδεικνύουν βαθύτερες γνώσεις και κατανόηση αφού αναφέρεται η δυνατότητα 

αναγνώρισης και κατανόησης μουσικών συμβόλων.  

2) Μουσικές ικανότητες: Στην εν λόγω κατηγορία οι περιγραφές των μαθητών ήταν παρόμοιες 

στις δύο ομάδες καθώς αναφέρθηκε κυρίως το παίξιμο μουσικών οργάνων και το τραγούδι.   

3) Μουσικές στάσεις- επιδράσεις: Στην κοινωνικοπολιτισμική ομάδα ήταν αρκετά γενικές καθώς 

δήλωναν μόνο την προτίμηση ως προς ένα συγκεκριμένο τραγούδι, ενώ οι μαθητές της άλλης 

ομάδας δικαιολόγησαν την προτίμηση τους ή όχι απέναντι σε κάποιο τραγούδι.   

4) Κοινωνικοπολιτισμικές γνώσεις: Οι περιγραφές των μαθητών της  κοινωνικο-πολιτισμικής 

ομάδας εμφανίζονται πιο εμπλουτισμένες και εστιάζουν στην χρήση και την σημασία που έχουν 

τα τραγούδια αυτά για τους ανθρώπους των χωρών προέλευσης τους και κάποιοι μαθητές έκαναν 

λόγο για την γλώσσα που έμαθαν μέσω των τραγουδιών. Τα μέλη της ίδιας ομάδας εξέφρασαν 

επίσης και ιδέες σχετικές με στερεότυπα και προκαταλήψεις, κάτι τέτοιο δείχνει πως έχουν αρχίσει 

να δομούν βάσεις για ουσιώδεις αξίες που μπορούν να αναδυθούν μέσα από την μουσική. Όσον 

αφορά την άλλη ομάδα, διατυπώθηκαν πιο επιφανειακές περιγραφές που αρκέστηκαν σε 

αναφορές περί της χώρας προέλευσης και της γλώσσας των τραγουδιών.   

5) Κοινωνικοπολιτισμικές ικανότητες: Οι περιγραφές των συμμετοχόντων ήταν όμοιες, αφού και 

στις δύο ομάδες αναφέρθηκαν ικανότητες σχετικές με το  να τραγουδούν, να μιλάνε και να 

προφέρουν λέξεις σε μία ξένη γλώσσα.  

6) Κοινωνικοπολιτισμικές επιδράσεις- στάσεις: Στις περιγραφές των μαθητών  για την 

συγκεκριμένη κατηγορία παρατηρείται σημαντική  διαφορά μεταξύ των δύο ομάδων. Πιο 

συγκεκριμένα, οι στάσεις της κοινωνικοπολιτισμικής ομάδας για τα τραγούδια άλλων χωρών, 

ήταν θετικά φορτισμένες και εκφράστηκαν με μεγαλύτερη δεκτικότητα προς αυτά. Αναφέρθηκε 

δε ότι, παρόλο που είναι διαφορετική από τη δική τους μουσική, δεν θα πρέπει να είναι αρνητικά 

προκατειλημμένοι απέναντι της. Αντίθετα, στην άλλη ομάδα, που δεν πραγματοποιήθηκε 

συζήτηση κοινωνικοπολιτισμικού περιεχομένου, η μία  και μόνη απάντηση που εντάχθηκε στην 

εν λόγω κατηγορία ήταν συνοπτική και προφανώς αρνητική, αφού η μη οικεία μουσική 

χαρακτηρίστηκε ως περίεργη.   

 

Οι στάσεις που διατυπώθηκαν από τους μαθητές της κοινωνικοπολιτισμικής ομάδας δείχνουν να 

αποτελούν απόρροια των επιδράσεων της κοινωνικοπολιτισμικής διδασκαλίας στην οποία και 

συμμετείχαν. Δεδομένου, επίσης, της απουσίας οποιωνδήποτε κοινωνικοπολιτισμικών νύξεων 
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στην μία και μόνη απάντηση της άλλης ομάδας ενισχύει την παραπάνω διαπίστωση. 

7) Περιγραφές σχετικές με επιδράσεις- στάσεις: Στην κοινωνικοπολιτισμική ομάδα, οι περιγραφές 

που εντάχθηκαν σ ‘αυτή την κατηγορία είχαν να κάνουν με την ικανοποίηση των συμμετοχόντων 

από τη διδακτική ενότητα.  

 

Στην ομάδα του μουσικού πλαισίου οι απαντήσεις των συμμετοχόντων είχαν να κάνουν με 

μουσικές προτιμήσεις τους. Μεταξύ των απαντήσεων, υπήρχαν κάποιες ιδιαίτερα αρνητικές 

περιγραφές προς τα τραγούδια άλλων πολιτισμών.  

 

 Οι περισσότερες και πιο σημαντικές διαφορές, μεταξύ των δύο ομάδων, παρατηρήθηκαν στις 

περιγραφές που αφορούσαν τις γνώσεις, μουσικής και κοινωνικοπολιτισμικής φύσεως, που 

απέκτησαν οι μαθητές και σε εκείνες που κατηγοριοποιήθηκαν ως κοινωνικοπολιτισμικές 

επιδράσεις- στάσεις για μη οικείες μουσικές.  

 

Συμπεράσματα: Το γεγονός ότι υπήρχαν διαφορές ανάμεσα σε απαντήσεις κοινωνικοπολιτισμικής 

φύσεως δείχνει πως το είδος των συζητήσεων, που αποτέλεσε και το σημείο διαφοροποίησης των 

δύο ομάδων, είχε επίδραση για τους μαθητές της κοινωνικοπολιτισμικής ομάδας. Συμπερασματικά 

μπορεί κανείς να πει ότι παρόλο που οι μαθητές υποβλήθηκαν στις ίδιες ακριβώς δραστηριότητες 

(ακουστικές και μουσικές) η φύση των συζητήσεων που τις ακολούθησαν επέφερε 

διαφοροποιήσεις μεταξύ των δύο ομάδων. Συνεπάγεται λοιπόν, πως δεν έχει σημασία μόνο η 

πρακτική αυτή καθαυτή που επιλέγεται κάθε φορά αλλά και οι συζητήσεις που έπονται αυτής 

καθώς κι ο τρόπος με τον οποίο θα εξελιχθούν. Βάσει των ευρημάτων φαίνεται πως η προσέγγιση 

και του κοινωνικοπολιτισμικού πλαισίου διαφορετικών μουσικών παραδόσεων προσφέρει μία πιο 

ολοκληρωμένη εικόνα στους μαθητές για τις μουσικές αυτές. 

 

Το 2018 οι Neto, Da Conceicao Pinto και  Mullet (2018) επιχείρησαν να διερευνήσουν, σε ένα 

δείγμα 229 μαθητών έκτης τάξης δημοτικού, πορτογαλικής καταγωγής, εάν θα γίνονταν 

θετικότερες οι στάσεις τους απέναντι σε άτομα από μια άλλη χώρα και συγκεκριμένα από το 

Πράσινο Ακρωτήρι όταν γνωρίσουν καλύτερα τις μουσικές και τον πολιτισμό τους. Το ερευνητικό 

ερώτημα εδώ ήταν: "Βελτιώνει η συμμετοχή σ' ένα πρόγραμμα διαπολιτισμικής μουσικής 

εκπαίδευσης τις στάσεις των μαθητών προς τα μέλη άλλων εθνών, προκειμένου να επέλθει μείωση 
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των προκαταλήψεων προς αυτούς;". Και ακόμη:  "Επηρεάζει η επαφή με μουσικές ενός άλλου 

έθνους, στα πλαίσια ενός προγράμματος διαπολιτισμικής μουσικής, τις στάσεις των μαθητών προς 

τα μέλη αυτού του έθνους, προκειμένου να επέλθει τελικά μείωση των προκαταλήψεων προς 

αυτούς;". Οι συμμετέχοντες χωρίστηκαν σε δύο ομάδες, καθεμία από τις οποίες αποτελούνταν από 

πέντε τάξεις. Η πειραματική ομάδα άκουσε και τραγούδησε μουσική από την Πορτογαλία και το 

Πράσινο Ακρωτήρι και συμμετείχαν επίσης σε συζητήσεις σχετικές με το τελευταίο και τον 

πολιτισμό του.  Από την άλλη πλευρά, η ομάδα ελέγχου  συμμετείχε  σε ένα τυπικό πρόγραμμα 

μουσικής ακούγοντας μόνο τραγούδια της χωρας τους, της Πορτογαλίας. Οι τρεις ομάδες-στόχοι 

(για τις οποίες εξέφρασαν τη γνώμη τους οι μαθητές)  ήταν οι Πορτογάλοι,  οι Βραζιλιάνοι και οι 

άνθρωποι από το Πράσινο Ακρωτήρι.   Το ζητούμενο ήταν να δουν, οι ερευνητές, αν θα άλλαζε, 

προς το καλύτερο, η στάση των μαθητών της  πειραματικής ομάδας, από τη συμμετοχή τους στο 

πρόγραμμα και σε σχέση με την ομάδα ελέγχου,  προς τα άτομα από το Πράσινο  Ακρωτήρι. Να 

σημειωθεί εδώ πως το Πράσινο Ακρωτήρι είναι μία νησιωτική χώρα της δυτικής Αφρικής με 

επίσημη  γλώσσα τα πορτογαλικά αλλά ομιλείται και η τοπική κρεολική γλώσσα. Τα νησιά που 

αποτελούν σήμερα το Πράσινο Ακρωτήρι υπήρξαν αποικία της Πορτογαλίας. Η ανεξαρτησία ήρθε 

το 1975. Όσον αφορά τον πολιτισμό της χώρας, η μουσική της παράδοση είναι επηρεασμένη από 

την Πορτογαλία, στοιχεία που μπορεί να συνέβαλαν στα ευρήματα της έρευνας, όπως αναφέρθηκε 

και από τους ερευνητές. 

 

Για την εξαγωγή των αποτελεσμάτων, οι ερευνητές ζήτησαν από τους συμμετέχοντες να επιλέξουν 

μεταξύ πέντε θετικά φορτισμένων και πέντε αρνητικά φορτισμένων λέξεων που θεωρούν οι ίδιοι 

ότι αντιπροσωπεύουν καλύτερα τα μέλη των υπό-εξέταση ομάδων (Πορτογάλων, Βραζιλιάνων 

και ανθρώπων που κατάγονταν από το Πράσινο Ακρωτήρι), αλλά και να δηλώσουν τη 

συναισθηματική τους στάση απέναντι στις εν λόγω ομάδες. Οι συμμετέχοντες υποβλήθηκαν στις 

παραπάνω διαδικασίες τρεις φορές, πριν τη διεξαγωγή του προγράμματος, ακριβώς μετά απ' αυτό 

και αφότου είχαν περάσει τρεις μήνες από την ολοκλήρωσή του.  

 

Αποτελέσματα σχετικά με την γενικότερη συναισθηματική αξιολόγηση ανά ομάδα σε κάθε 

χρονική στιγμή: 

1) Στάσεις απέναντι στους Πορτογάλους: Τόσο πριν τη διεξαγωγή του προγράμματος όσο και τρεις 

μήνες μετά από αυτήν, οι δύο ομάδες κυμάνθηκαν περίπου στα ίδια, υψηλά επίπεδα προτίμησης 
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για τα μέλη της ενδο-ομάδας τους. Η πειραματική ομάδα σημείωσε μία ανοδική πορεία αφού πριν 

το πρόγραμμα ήταν σχετικά θετικές και μετά το πρόγραμμα έδειξε ακόμα θετικότερη στάση η 

οποία επίσης αυξήθηκε αφότου πέρασαν τρεις μήνες από το πρόγραμμα. Ακριβώς μετά απ' αυτό 

η εν λόγω ομάδα εμφάνισε χαμηλότερα επίπεδα προτίμησης από την προηγούμενη μέτρηση, ενώ 

τρεις μήνες μετά, σημειώθηκαν εντυπωσιακά, υψηλότερα επίπεδα γι' αυτήν την ομάδα.  

2) Στάσεις απέναντι στους Βραζιλιάνους:  

Συγκρίνοντας τις δύο ομάδες,  δεν υπήρξαν αξιόλογες διαφορές μεταξύ τους, κυμάνθηκαν στα ίδια 

χαμηλά επίπεδα προτίμησης ως προς τα εν λόγω άτομα.  

3) Στάσεις απέναντι στους ανθρώπους από το Πράσινο Ακρωτήρι:  

Η πειραματική ομάδα  έδειξε χαμηλά επίπεδα προτίμησης προς αυτήν την ομάδα πριν την έναρξη 

του προγράμματος, ενώ ακριβώς μετά απ' αυτό παρουσίασε εντυπωσιακά, υψηλότερο επίπεδο το 

οποίο παρέμεινε και μετά από τρεις μήνες. Σημαντική διαφορά μεταξύ των επιπέδων προτίμησης 

παρουσιάστηκαν ανάμεσα στην πρώτη και τη δεύτερη φάση συλλογής των δεδομένων. Όσον 

αφορά την ομάδα ελέγχου, σημείωσε  χαμηλά επίπεδα προτίμησης για τους ανθρώπους από το 

Πράσινο Ακρωτήρι που κορυφώθηκαν τρεις μήνες μετά από την ολοκλήρωση του προγράμματος.  

Συγκρίνοντας τις δύο ομάδες, η διαφορά ήταν μεγάλη ανάμεσα στις απαντήσεις που δόθηκαν για 

τα άτομα από το Πράσινο Ακρωτήρι.  

 

Συγκρίνοντας τις τιμές που σημειώθηκαν για τα μέλη των τριών ομάδων-στόχων, σχετικά με την 

γενικότερη αξιολόγηση, η μεγαλύτερη διαφορά για την πειραματική ομάδα  παρατηρείται ως προς 

τους ανθρώπους από το Πράσινο Ακρωτήρι καθώς βελτίωσε κατά πολύ τη στάση της απέναντί 

τους μετά τη διεξαγωγή του προγράμματος, αφότου ήρθαν δηλαδή σε επαφή με τραγούδια αυτού 

του έθνους και γνώρισαν τον πολιτισμό τους. Η στάση αυτή διατηρήθηκε σε βάθος χρόνου, τρεις 

μήνες μετά το πρόγραμμα.   

 

Αποτελέσματα για την απόδοση χαρακτηριστικών στις υπό -εξέταση εθνικές ομάδες   

1) Χαρακτηριστικά για τους Πορτογάλους:  

Αναφορικά με την πειραματική ομάδα δεν παρατηρείται σημαντική αλλαγή των χαρακτηριστικών 

που αποδόθηκαν στους Πορτογάλους. Παρέμειναν θετικά πριν το πρόγραμμα, ακριβώς μετά από 

αυτό καθώς και τρεις μήνες αργότερα. Παρότι που πριν το πρόγραμμα, η  ομάδα ελέγχου σημείωσε 

τα ίδια επίπεδα με την πειραματική, αμέσως μετά το πρόγραμμα παρουσίασε εντυπωσιακή πτώση 
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αυτών. Τρεις μήνες μετά παρουσίασε και πάλι αύξηση θετικών χαρακτηριστικών.    

 

2) Χαρακτηριστικά για τους Βραζιλιάνους:   

Η πειραματική ομάδα παρουσίασε ίδια χαμηλά επίπεδα τιμών για τα εν λόγω άτομα και στις τρεις 

χρονικές στιγμές συλλογής των δεδομένων. Η ομάδα ελέγχου σημείωσε μία καθοδική πορεία, 

αποδίδοντας στους Βραζιλιάνους αρνητικά χαρακτηριστικά.     

 

3) Χαρακτηριστικά για τα άτομα από το Πράσινο Ακρωτήρι:   

Η πειραματική ομάδα, ενώ πριν την διεξαγωγή του προγράμματος κυμάνθηκε σε πολύ χαμηλά 

επίπεδα, παρουσίασε κατακόρυφη αύξηση θετικών χαρακτηριστικών αμέσως μετά το πρόγραμμα 

η οποία παρέμεινε μετά το πέρας τριών μηνών στα ίδια επίπεδα. Σημαντική διαφορά στην 

απόδοση χαρακτηριστικών γι' αυτήν την ομάδα παρατηρείται  πριν το πρόγραμμα και αμέσως 

μετά από αυτό. Αντίθετα, η ομάδα ελέγχου διατήρησε τα ίδια χαμηλά επίπεδα τόσο πριν το 

πρόγραμμα όσο και ακριβώς μετά απ' αυτό. Τρεις μήνες αργότερα σημείωσε ακόμη πιο καθοδική 

πορεία.  

 

Και στις μετρήσεις απόδοσης χαρακτηριστικών, η ομάδα των Πορτογάλων σημείωσε και πάλι τις 

υψηλότερες τιμές. Οι άλλες δύο ομάδες όμως δεν κυμάνθηκαν στις ίδιες τιμές όπως έγινε στις 

μετρήσεις της γενικότερης συναισθηματικής στάσης. Μία μόνο ομοιότητα που παρατηρείται είναι 

ότι η ομάδα ελέγχου σημείωσε τα χαμηλότερα επίπεδα τρεις μήνες μετά το πρόγραμμα και στις 

δύο ομάδες.  

 

Συμπερασματικά, το γεγονός ότι τόσο στην απόδοση των χαρακτηριστικών όσο και στη 

γενικότερη συναισθηματική αξιολόγηση, τα υψηλότερα επίπεδα  σημειώθηκαν  για τους  

Πορτογάλους από τους μαθητές της πειραματική και την ομάδα ελέγχου, πιθανότατα να οφείλεται 

στο ότι τα εν λόγω άτομα είναι μέλη της ενδο-ομάδας, ομοεθνείς  των συμμετεχόντων. 

Το σημαντικότερο εύρημα όμως, είναι πως τα όσα ανέμεναν οι ερευνητές φαίνεται να 

επιβεβαιώθηκαν. Μέσω της γνωριμίας με την μουσική ενός  λαού, έγινε θετικότερη η στάση προς 

τον λαό της αυτόν καθ' αυτόν. Επόμενο αυτών είναι η μείωση των προκαταλήψεων. Τα παραπάνω 

συμπεραίνονται από το γεγονός ότι η πειραματική ομάδα ενώ πριν το πρόγραμμα κυμάνθηκε σε 

χαμηλά επίπεδα σχετικά με τα άτομα από το Πράσινο Ακρωτήρι, σημείωσε εντυπωσιακά 
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υψηλότερα επίπεδα αμέσως μετά την εφαρμογή του και παρέμειναν ίδια μετά από τρεις μήνες. 

Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές επηρεάστηκαν από την συμμετοχή τους στο πρόγραμμα. Αντίθετα, 

η ομάδα ελέγχου η οποία δεν εκτέθηκε σε μουσική από το Πράσινο Ακρωτήρι, κυμάνθηκε σε πιο 

χαμηλά επίπεδα προτίμησης για τους ανθρώπους της συγκεκριμένης χώρας και δεν σημειώθηκε 

καμία αξιοσημείωτη αλλαγή. Όσο για τους Βραζιλιάνους, και οι δύο ομάδες διατήρησαν χαμηλά 

επίπεδα, χωρίς σημαντικές διαφοροποιήσεις. Αυτό φαίνεται να οφείλεται στο ότι καμία από τις 

δύο ομάδες δεν εκτέθηκε σε βραζιλιάνικη μουσική. 

 

Η συγκεκριμένη έρευνα επεδίωκε, μέσω της μουσικής, να μειώσει τις προκαταλήψεις των 

μαθητών προς αντιπροσώπους άλλων εθνών, φαινόμενο που μαστίζει τις κοινωνίες της σημερινής  

εποχής. Στα πλαίσια της εκπαίδευσης, κάτι τέτοιο συνιστά πρωτεύοντα στόχο, για την επίτευξη 

του οποίου απαραίτητη είναι η συμβολή του δασκάλου, δεδομένου ότι οι σχολικές τάξεις 

αποτελούνται από μαθητές διαφόρων εθνικοτήτων.  

 

Το 2009 η Weidknecht εξέτασε εάν,  μέσω ενός προγράμματος διαπολιτισμικής μουσικής 

εκπαίδευσης, με ένα δείγμα 180 μαθητών έκτης τάξης δημοτικού στη Μασαχουσέτη, θα 

βελτιωθούν οι απόψεις μαθητών προς άγνωστες για αυτούς μουσικές και συγκεκριμένα προς την 

Ινδονησιακή μουσική. Το δείγμα χωρίστηκε τυχαία σε πειραματική και ομάδα ελέγχου, η πρώτη 

εκ των οποίων προσέλαβε διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση, υπό την έννοια ότι γνώρισαν τον  

πολιτισμό της συγκεκριμένης χώρας,  αποκόμισαν νέες γνώσεις και πληροφορίες. Έπαιξαν, επίσης 

οι ίδιοι μουσική, βασισμένοι στα ινδονησιακά πρότυπα. Για τον εν λόγω σκοπό ζητήθηκε από τους 

μαθητές, τόσο πριν όσο και μετά τη διεξαγωγή του προγράμματος,  να δηλώσουν τη συμφωνία ή 

διαφωνία τους με κάποιες προτάσεις που αφορούσαν είτε την Ινδονησιακή μουσική είτε την 

Αμερικάνικη. Τα αποτελέσματα είναι συναφή με αυτά της παραπάνω έρευνας, επιβεβαιώνοντας 

την αρχική υπόθεση της ερευνήτριας. Οι μαθητές της πειραματικής ομάδας σημείωσαν πολύ πιο 

θετικές στάσεις για την Ινδονησιακή μουσική μετά τη διεξαγωγή του προγράμματος σε σχέση με 

τις αρχικές τους δηλώσεις. Η ομάδα ελέγχου δεν άλλαξε τις απόψεις της αφότου ολοκληρώθηκε 

το πρόγραμμα.     

 

 

Ο Σακελλαρίδης (2008) εφάρμοσε το 2003 ένα διαπολιτισμικό μουσικό πρόγραμμα 13 μαθημάτων 
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που διήρκησε πέντε μήνες και σκοπό είχε οι συμμετέχοντες να αντιμετωπίζουν θετικότερα την 

ετερότητα. Ζητούμενο ήταν λοιπόν να παρατηρηθεί η εξέλιξη που θα είχαν οι στάσεις της 

πειραματικής ομάδας καθ' όλο το διάστημα, οι σχετικές με τέσσερις αξίες - αρχές που έθεσε ο 

ερευνητής : ενσυναίσθηση, ανοχή αντιφάσεων, κριτική στάση και επικοινωνιακές  δεξιότητες. 

Ήταν ένα πολύ περιεκτικό πρόγραμμα. Οι μαθητές γνώρισαν ποικίλες μουσικές παραδόσεις, 

πειραματίστηκαν με διάφορα μουσικά όργανα σε συνδυασμό με την προσέγγιση μουσικών 

γνώσεων και όλα αυτά με τρόπο που κινητοποίησε τη φαντασία των παιδιών.    

 

Άλλη μια έρευνα που διεξήχθη στη χώρα μας είναι αυτή της Γκουτζέρη (2017). Η έρευνα αυτή 

έγινε το 2015 σε μία πολυπολιτισμική τάξη ενός δημοτικού σχολείου στην Εύβοια και στόχο είχε 

να διερευνήσει τρόπους να αναπτύξουν οι μαθητές σεβασμό για πολιτισμικά διαφορετικές 

μουσικές παραδόσεις. Τα παιδιά, μεταξύ άλλων δραστηριοτήτων, εκτέθηκαν σε  μουσική από τους 

τόπους προέλευσης των συμμαθητών τους και εκτέλεσαν  ρυθμικά μοτίβα χωρίς την χρήση 

μουσικών οργάνων, με αντικείμενα της τάξης. Όσο για τα αποτελέσματα, οι μαθητές καθ' όλη τη 

διάρκεια του μαθήματος είχαν μία άνεση με τις μουσικές που άκουσαν, τις δέχτηκαν με ευκολία 

και ήθελαν να ασχοληθούν με αυτές. Η ερευνήτρια ωστόσο, απέδωσε τη συγκεκριμένη στάση των 

μαθητών στην προ-υπάρχουσα εμπειρία και έκθεση τους σε διαφορετικά πολιτισμικά στοιχεία στα 

πλαίσια της σχολικής μονάδας που φοιτούσαν.  

 

Συμπεράσματα: Τα αποτελέσματα είναι πολύ ενθαρρυντικά αφού σε όλες τις έρευνες οι στάσεις 

των μαθητών που προσέλαβαν διαπολιτισμική μουσική  εκπαίδευση  βελτιώθηκαν προς  μουσικές 

που δεν ήξεραν και ανθρώπους άλλων πολιτισμών του κόσμου. Τα παιδιά  ήρθαν σε επαφή μαζί 

τους ως ακροατές αλλά και ως εκτελεστές,  με τρόπο ώστε αυτές να καταστούν περισσότερο 

οικείες. Σε όλα τα προγράμματα ενισχύθηκε η ενεργή συμμετοχή των μαθητών. Τα ευρήματα 

αναδεικνύουν τα οφέλη που προκύπτουν για τα παιδιά  από μία τέτοια προσέγγιση.  Αυτά και άλλα 

παρόμοια αποτελέσματα ερευνών ίσως κάνουν τους δύσπιστους να αναγνωρίσουν την αξία αυτών 

των πρακτικών, έτσι ώστε στο μέλλον η διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση να αποτελεί ιδανικά 

το δεδομένο και όχι το ζητούμενο στα σχολεία.  

 

 

   3.2  Εκπαιδευτικοί και Διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση.    
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Για να εφαρμοστεί με επιτυχία η διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση και  να προσφέρει όσο το 

δυνατόν περισσότερα  στους μαθητές, είναι πολύ σημαντικός ο ρόλος των εκπαιδευτικών. Αυτό 

προϋποθέτει από τους ίδιους να πιστεύουν στην αξία της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης 

και φυσικά να επιθυμούν να ασχοληθούν με αυτήν. Δεδομένου λοιπόν, ότι οι δάσκαλοι είναι   

εκείνοι που θα καθορίσουν, υπό τον έλεγχο της εκάστοτε σχολικής μονάδας πάντα, πώς θα 

εξελιχθεί το μάθημα, πολύ σημαντικές είναι οι απόψεις και οι στάσεις που έχουν σχετικά με το 

συγκεκριμένο θέμα.                                            

        

Ο Legette (2003) πραγματοποίησε μία μελέτη για η οποία εξέτασε  τις στάσεις και απόψεις που 

είχαν   εν ενεργεία δάσκαλοι μουσικής με πολλά χρόνια εμπειρίας, σε σχολεία των Η.Π.Α. για τη 

διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση στα σχολεία. Μέσω  ερωτηματολογίου 23 ερωτήσεων οι 

δάσκαλοι επέλεξαν την απάντηση που ταίριαζε    καλύτερα στις πεποιθήσεις τους και 

αντιπροσώπευε τη διδακτική που εφαρμόζουν. Ένα εξαιρετικά μεγάλο ποσοστό δασκάλων  

συμφώνησε ότι θα έπρεπε να συμπεριληφθεί μουσική άλλων πολιτισμών στα μαθήματα τους, ενώ 

σχεδόν όλοι αισθάνονταν έτοιμοι να το κάνουν. Παρόλα αυτά ήταν μικρό το ποσοστό εκείνων που 

συμπεριελάμβαναν μουσικές παραδόσεις από άλλα μέρη του κόσμου στα μαθήματα τους. Το ίδιο 

ισχύει  και για τις συναυλίες τους. Επίσης, η πηγή που χρησιμοποιείται συχνότερα από τους 

εκπαιδευτικούς όταν ψάχνουν για μουσικό πολυπολιτισμικό υλικό είναι συμπληρωματικές  πηγές 

όπως το διαδίκτυο ή οι συνάδελφοι τους ενώ ένα εξίσου μεγάλο ποσοστό χρησιμοποιούσε 

μουσικά εγχειρίδια. Ακόμη, αναδείχθηκε ότι στην πλειοψηφία τους οι συμμετέχοντες αυτής της 

έρευνας δεν επιλέγουν υλικό αντιπροσωπευτικό της εθνοτικής σύνθεσης των τάξεων τους. 

Αναφορικά με  τις  δραστηριότητες για την πολυπολιτισμική μουσική, από τις πιο κοινές ήταν η 

ακρόαση και το τραγούδισμα τραγουδιών από άλλους πολιτισμούς. Η μειοψηφία των 

συμμετοχόντων δήλωσε πως συμπεριλαμβάνει το παίξιμο μουσικών οργάνων άλλων πολιτισμών 

στην διδασκαλία τους. Τέλος, το μεγαλύτερο ποσοστό των δασκάλων, ενώ κατά την εκπαιδευτική 

τους καριέρα είχαν παρακολουθήσει εργαστήρια σχετικά με την πολυπολιτισμική μουσική 

εκπαίδευση, δεν προσέλαβαν κάποια προπτυχιακή εκπαίδευση σχετικά με αυτήν.    

 

  

Η Wang & Humphreys (2009) θέλησαν να εξετάσουν τον χρόνο που αφιέρωναν 80 προπτυχιακοί 
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φοιτητές μουσικής εκπαίδευσης, από το πρώτο έως και το τέταρτο έτος σπουδών, για 13 

διαφορετικά είδη μουσικής σε ένα πανεπιστήμιο των ΗΠΑ.  Οι φοιτητές  ασχολούνταν είτε με την 

εκτέλεση της μουσικής είτε με τη χορωδιακή μουσική. Σύμφωνα με τα σχετικά αποτελέσματα, η 

συντριπτική πλειοψηφία και των δύο ομάδων αφιέρωσε περισσότερο χρόνο στις ευρέως γνωστές 

σε όλους μουσικές, όπως η δυτική μουσική και μουσικές της ρομαντικής εποχής. Αντίθετα οι 

φοιτητές δεν ασχολήθηκαν καθόλου με μουσικές από την Αφρική, την Ασία και ειδικά με μουσική 

των ιθαγενών Αμερικανών.     

   

Λίγα χρόνια αργότερα, η Joseph (2010) πραγματοποίησε μια έρευνα σε δύο  πανεπιστήμια της 

Αυστραλίας  με 30  φοιτητές μουσικής, οι οποίοι βρίσκονταν στο τελευταίο έτος των σπουδών με 

σκοπό να διερευνήσει, μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων, την εικόνα που είχαν οι συμμετέχοντες 

για τη μουσική διαφορετικών πολιτισμών καθώς και την εμπειρία τους πάνω σε αυτό το θέμα. Οι 

φοιτητές  χαρακτήρισαν θετικά την πολυπολιτισμική μουσική αλλά δεν γνώριζαν περισσότερα γι' 

αυτήν. Επίσης, παρά τα λίγα σχετικά ερεθίσματα που είχαν από τα μαθήματα και την πρακτική 

τους, ήταν πολύ πρόθυμοι να ασχοληθούν  με μουσική από διαφορετικά μέρη του κόσμου  και 

πίστευαν ότι μία τέτοια προσέγγιση της μουσικής είχε θέση στα σχολεία και θα προσέφερε πολλά 

στους μαθητές.    

 

Μόλις το 2019, οι Kang και Yoo διεξήγαγαν μία μελέτη περίπτωσης με 15 Αμερικανούς φοιτητές 

μουσικής παιδαγωγικής, οι οποίοι, στα πλαίσια ενός μαθήματος που  παρακολουθούσαν σχετικά 

με τη μουσική της Κορέας. Σκοπός των ερευνητών ήταν να διερευνήσουν, μέσω αναλυτικών 

εκθέσεων και ήμι-δομημένων συνεντεύξεων, μετά το τέλος αυτού του μαθήματος που διήρκησε 

κάποιες εβδομάδες, όλα όσα έμαθαν  οι συμμετέχοντες από την Κορεάτικη μουσική και πώς 

τελικά τους επηρέασε αυτή τους η εμπειρία. Προς τα τελευταία μαθήματα οι συμμετέχοντες 

συμμετείχαν στην εκτέλεση ενός συγκεκριμένου κομματιού το οποίο μελέτησαν ενδελεχώς στη 

διάρκεια των μαθημάτων. Οι συμμετέχοντες επωφελήθηκαν από αυτό το μάθημα. Μπορεί να 

εντόπισαν διαφορές ανάμεσα στο κορεάτικο κομμάτι και τη δικιά τους γνωστή και οικεία μουσική, 

εκφράστηκαν όμως θετικά γι' αυτό, τους άρεσε. Επίσης οι δάσκαλοι εξέφρασαν την επιθυμία να 

επιχειρήσουν κάτι παρόμοιο με τους μελλοντικούς μαθητές τους και δήλωσαν ότι το μάθημα τους 

βοήθησε ως προς το πώς να προσεγγίσουν και οι ίδιοι πολιτισμικά διαφορετική μουσική.  
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Η Wong (2015) πραγματοποίησε μία έρευνα στη Μαλαισία, στην οποία πήραν μέρος 456 

δασκάλους μουσικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, απαντώντας σε ένα ερωτηματολόγιο 40 

ερωτήσεων σχετικά με τις απόψεις τους για τις πολιτισμικά διαφορετικές μουσικές και με το πώς 

προσεγγίζουν αυτές τις μουσικές στην τάξη τους. Οι περισσότεροι συμμετέχοντες εξέφρασαν 

θετικές στάσεις προς την πολυπολιτισμική μουσική αλλά η επάρκεια πάνω σε αυτό το θέμα όσον 

αφορά την εκπαίδευση τους ως δασκάλους εμφάνισε πολύ χαμηλές τιμές.  Τέλος, η πλειοψηφία 

προσεγγίζει μουσική από τη χώρα τους, τη Μαλαισία.  

   

Το 2017 η Γλύκου πραγματοποίησε μία έρευνα στη Λάρισα,  που στόχο είχε να διερευνήσει, μέσω 

ημιδομημένων συνεντεύξεων τις στάσεις και απόψεις 8 εκπαιδευτικών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης για τη διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση και θέματα σχετικά με αυτήν (στην. Όλοι 

οι συμμετέχοντες ανέφεραν πως σίγουρα υπάρχει λόγος ενασχόλησης με τη διαπολιτισμική 

μουσική εκπαίδευση και ότι έχει πολλά να προσφέρει στους μαθητές. Παρά τις θετικές τους 

απόψεις, οι έξι από τους οκτώ  εκπαιδευτικούς  δεν είχαν προσεγγίσει στην τάξη τη  διαπολιτισμική 

μουσική εκπαίδευση.  

   

Ο Nethsinghe (2012)  διεξήγαγε μία έρευνα με 100 δασκάλους πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, στη Βικτώρια της Αυστραλίας θέλοντας να εξετάσει τις απόψεις και τις πρακτικές 

τους για πολιτισμικά διαφορετικές μουσικές. Οι συμμετέχοντες στην πλειοψηφία τους είχαν  

θετικές  στάσεις προς τη διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση και αναφέρθηκαν στην αξία της για 

τους μαθητές ενώ ένα αρκετά μεγάλο ποσοστό δήλωσαν ότι δεν προσεγγίζουν στην τάξη μουσική 

από άλλες χώρες του κόσμου. Ένα πολύ ενδιαφέρον εύρημα ήταν ότι ένα μεγάλο ποσοστό των 

δασκάλων δήλωσε ότι η πολυπολιτισμική μουσική πρέπει να συμπεριλαμβάνεται στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών.   

 

Άλλη μία έρευνα που έλαβε χώρα στην Ελλάδα και συγκεκριμένα στην Αθήνα είναι αυτή των 

Papageorgiou & Koutrouba (2014). Στην έρευνα συμμετέχουν δέκα σχολικοί σύμβουλοι για τη 

μουσική εκπαίδευση  και θίγονται πρακτικά θέματα που σχετίζονται με την εφαρμογή της 

διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης στη σχολική τάξη, ζήτημα που απασχολεί πολλούς 
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δασκάλους μουσικής. Η συλλογή δεδομένων έγινε μέσω ημιδομημένων συνεντεύξεων. Όλοι οι 

σύμβουλοι τόνισαν τη σημασία έκθεσης των παιδιών σε μουσικές από άλλες χώρες και 

πολιτισμούς στα πλαίσια του μαθήματος της μουσικής. Μάλιστα οι περισσότεροι υποστήριξαν ότι 

όσο πιο νωρίς γίνει αυτό τόσο το καλύτερο για τους μαθητές. Επίσης, κάτι που επισημάνθηκε από 

τους συμβούλους είναι ότι πρώτα τα παιδιά να έρθουν σε επαφή με μουσικές παραδόσεις που είναι 

πιο κοντά στις δικές τους και μετά σιγά-σιγά να μεταβούν σε εντελώς διαφορετικά, μη γνώριμα 

ακούσματα.Τέλος, όσον αφορά τις δραστηριότητες που μπορούν να επιλεχθούν από τους 

δασκάλους μουσικής, οι σύμβουλοι πρότειναν εκείνες που θα δώσουν σε όλους τους μαθητές τη 

δυνατότητα για ενεργό συμμετοχή στην τάξη και θα είναι νοηματοδοτημένες γι' αυτούς. 

  

Συμπεράσματα: Τα ευρήματα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τα οφέλη και την αξία 

της διαπολιτισμικής μουσικής εκπαίδευσης. Ωστόσο φαίνεται να μην την εφαρμόζουν στη 

σχολική τάξη. Επίσης, σε κάποιες περιπτώσεις αναφέρθηκε έλλειψη εκπαίδευσης προς την 

εφαρμογή της διαπολιτισμικής μουσικής. Σχετικά με τα παραπάνω,  πολύ σημαντικός είναι ο 

ρόλος της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών η οποία πρέπει να συμπεριλάβει σε μεγαλύτερο βαθμό 

και πιο ολοκληρωμένα   μουσική από άλλους πολιτισμούς ώστε οι μελλοντικοί δάσκαλοι να είναι 

εφοδιασμένοι με κατάλληλες γνώσεις και εμπειρίες για τη διαπολιτισμική μουσική εκπαίδευση.   
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Επίλογος 

   

Μέσα από αυτή τη βιβλιογραφική μελέτη διαπίστωσα πόσο σημαντική είναι η διαπολιτισμική 

μουσική εκπαίδευση για όλους τους μαθητές, καθώς θα τους βοηθήσει να διευρύνουν τους 

ορίζοντές τους και να αποκτήσουν μία πολυδιάστατη οπτική των πραγμάτων. Στην Ελλάδα αυτός 

ο τομέας δεν έχει ακόμη αναπτυχθεί. Το μάθημα της μουσικής  συνεχίζει σταθερά να εκθέτει τους 

μαθητές στη δική μας μουσική παράδοση και επεκτείνεται μόνο προς τη Δυτική μουσική τέχνη. 

Υπάρχει ανάγκη για περισσότερες σχετικές έρευνες που θα κινητοποιήσουν και θα ενθαρρύνουν 

τους δασκάλους μουσικής να προσεγγίσουν αυτή την κατεύθυνση στα μαθήματα τους 

(Papageorgiou & Koutrouba, 2014).  Κλείνοντας, θα ήθελα να επισημάνω ότι η διαπολιτισμική 

μουσική εκπαίδευση μπορεί να αποτελέσει ένα σημαντικό μέσο το οποίο βοηθά τους 

εκπαιδευτικούς στην προσπάθειά τους να βοηθήσουν τα παιδιά να γνωρίσουν και να κατανοήσουν 

καλύτερα  τον κόσμο γύρω τους και να διαμορφώσουν μια πιο ανοιχτή στάση απέναντι στους 

άλλους ανθρώπους αλλά και στον ίδιο τους τον εαυτό. 
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