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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

 

Η παρούσα εργασία προέκυψε ως αποτέλεσµα ενός ευρύτερου προβληµατισµού ο 

οποίος άρχισε να δηµιουργείται από το σχολικό έτος 2000-2001, χρονιά κατά την 

οποία η ερευνήτρια του θέµατος έλαβε οργανική θέση ως φιλόλογος στο Μουσικό 

Σχολείο Αγρινίου. 

Η µετάθεσή της ήταν αποτέλεσµα επανειληµµένων αιτήσεων, τις οποίες συνόδευε 

ένας προσωπικός φάκελος "ιδιαίτερων προσόντων" που θεωρούνται απαραίτητα για 

τη µετάθεση ενός εκπαιδευτικού γενικής παιδείας σε Μουσικά Σχολεία: επιπλέον 

πτυχία, συγγραφικό έργο, αποδεδειγµένη σχέση µε τη Μουσική, ή ευρύτερα µε τις 

Τέχνες, ή πλούσιο βιογραφικό
.
 προσόντα που εύλογα θεωρούνταν απαραίτητα για την 

τοποθέτηση σε ένα σχολείο που έχει ως στόχο να ανακαλύψει και να προωθήσει το 

µουσικό τάλαντο των µαθητών και εποµένως αυτονόητα και για τους καθηγητές 

µουσικής παιδείας. 

Ωστόσο οι πρώτες παρατηρήσεις από την πρώτη κιόλας σχολική χρονιά στο 

συγκεκριµένο σχολείο ήταν αντιφατικές και αντικρουόµενες: Παρότι, σύµφωνα µε 

τον ιδρυτικό τους νόµο (1824 – ΦΕΚ 296/30-12-1988), τα Μουσικά Σχολεία στην 

Ελλάδα έχουν ως στόχο τη µουσική καλλιέργεια – πράγµα που ως ρητορική δίνει 

ελπιδοφόρα µηνύµατα για τη διεύρυνση των στόχων και των κατευθύνσεων της 

δηµόσιας εκπαίδευσης – διαπιστώθηκε ότι µικρή προσοχή δίνεται στη µόνιµη 

στελέχωσή τους από καθηγητές µουσικής, όπως µικρή είναι και η προσοχή που 

δίνεται στα απαιτούµενα προσόντα για την τοποθέτηση καθηγητών µουσικής 

παιδείας –  συγκριτικά µε τα αντίστοιχα των καθηγητών γενικής παιδείας στα 

Μουσικά Σχολεία. Σηµειώνεται εδώ πως ο διορισµός καθηγητών µουσικής σε ένα 

οποιοδήποτε σχολείο Γενικής Παιδείας, σε κάθε βαθµίδα προϋποθέτει είτε πτυχίο 

Ωδείου είτε πτυχίο αντίστοιχης Πανεπιστηµιακής Σχολής (ιδιαίτερα µετά την ίδρυση 

των Τµηµάτων Μουσικολογίας στα Ελληνικά Πανεπιστήµια), κάτι που θεωρείται 

ευκταίο µεν αλλά όχι υποχρεωτικά απαραίτητο προσόν για την τοποθέτηση των 

καθηγητών µουσικής στα Μουσικά Σχολεία. 

Αντιθέτως, διαπιστώθηκε πως, βάσει του ιδρυτικού νόµου, δίνεται ιδιαίτερη 

βαρύτητα στα προαπαιτούµενα προσόντα (επιστηµονικά και υπηρεσιακά) για την 

τοποθέτηση (ύστερα από µετάθεση και ποτέ µε κατ' ευθείαν διορισµό) καθηγητών 

γενικής παιδείας. Η διαφορά της αποδιδόµενης βαρύτητας στα προσόντα των µεν και 

των δε αντανακλώνταν και στην αποδιδόµενη από διδάσκοντες, µαθητές και γονείς 

σηµασία στα µαθήµατα γενικής και µουσικής παιδείας: τα πρώτα αξιολογούνταν ως 

σηµαντικότερα σε σχέση µε τα δεύτερα. 
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Παράλληλα, η συµµετοχή στην καθηµερινή ζωή του σχολείου, οδήγησε στην 

παρατήρηση πως τα Μουσικά Σχολεία είναι ιδιαίτερα "ακριβά" για το ∆ηµόσιο, αφού 

παρέχουν εξατοµικευµένη µουσική διδασκαλία, ολιγοµελή τµήµατα, δωρεάν 

µεταφορά των µαθητών από και προς το σχολείο σε οποιοδήποτε µέρος του οικείου 

νοµαρχιακού διαµερίσµατος και αν κατοικούν, δωρεάν σίτιση στο σχολείο, 

εξοπλισµό µε µουσικά όργανα. 

Η επιδίωξη εκ µέρους των γονέων (και η διατύπωση ανάλογων αιτηµάτων) για 

ίδρυση συγκεκριµένου χαρακτήρα δηµοσίων εκπαιδευτηρίων δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης, τουλάχιστον µέχρι και το τέλος της δεκαετίας του 1970, συνδεόταν 

συνήθως µε την επιδίωξη επαγγελµατικού χαρακτηρισµού τµηµάτων της δηµόσιας 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Αυτονόητα, τα αιτήµατα αυτά αναδείκνυαν τις επιδιώξεις των γονέων για την 

µεταλυκειακή επαγγελµατική αποκατάσταση των παιδιών τους, κυρίως όσων δεν 

επιθυµούσαν ή δεν µπορούσαν – για ποικίλους λόγους – να ακολουθήσουν 

πανεπιστηµιακή διαδροµή. Ταυτόχρονα όµως αναδείκνυαν και τις προσπάθειες της 

πολιτείας να εκσυγχρονίσει ή να βελτιώσει την επαγγελµατική και τεχνική κατάρτιση 

όσων τελικά θα προσέφεραν ανάλογες επαγγελµατικές υπηρεσίες στο κοινωνικό 

σύνολο. 

Αναπόφευκτα, στην παραπάνω περίπτωση αναφύεται η διασύνδεση των 

αιτηµάτων για ίδρυση εξειδικευµένων δευτεροβάθµιων σχολείων µε τους όρους της 

απασχόλησης και του επαγγέλµατος, µε την έννοια τόσο της ατοµικής 

αποκατάστασης όσο και της κοινωνικής παροχής. 

Κατ' αναλογία, θα ήταν αναµενόµενη και στην περίπτωση των σύγχρονων 

αιτηµάτων για την ίδρυση εξειδικευµένων στη µουσική δηµόσιων δευτεροβάθµιων 

σχολείων η αγωνία των γονέων για την καλλιτεχνική επαγγελµατική αποκατάσταση 

των παιδιών τους µετά την αποφοίτησή τους από τα ανωτέρω σχολεία. Και η γονεϊκή 

αυτή αγωνία θα εκφραζόταν µε ανάλογα επιµέρους αιτήµατα, όπως η διεκδίκηση 

προνοµίου για την εισαγωγή των ανωτέρω αποφοίτων στην τριτοβάθµια µουσική και 

καλλιτεχνική εκπαίδευση (όπως συµβαίνει µε τους µαθητές – αθλητές για την 

εισαγωγή τους στα Τ.Ε.Φ.Α.Α.), ή διεκδίκηση επαγγελµατικού χαρακτηρισµού των 

απολυτηρίων λυκείου των Μουσικών Σχολείων, ώστε οι κάτοχοί τους να 

απασχοληθούν σε µουσικά επαγγέλµατα αµέσως µετά την αποφοίτησή τους (όπως 

λ.χ. συµβαίνει µε κλάδους των Ε.Π.Α.Λ.). 

Ακόµη θα ήταν εύλογα αναµενόµενη ως διεκδίκηση η επιµονή για την ποιότητα 

των µουσικών µαθηµάτων, για τη στελέχωση των Μουσικών Σχολείων µε 

εκπαιδευτικούς µουσικής, για τον έλεγχο των εκπαιδευτικών διαπιστευτηρίων τους, 
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για την παιδαγωγική επάρκεια των διδασκόντων, για την ειδική υλικοτεχνική 

υποδοµή που προαπαιτείται για τη διδασκαλία της µουσικής. 

Επιπλέον, το γεγονός ότι µετά την αποφοίτησή τους από τη Γ' Λυκείου του 

Μουσικού Σχολείου οι απόφοιτοι δεν εφοδιάζονται ούτε µε κάποιο είδος ενισχυµένου 

επαγγελµατικά απολυτηρίου (όπως οι απόφοιτοι των Επαγγελµατικών 

Εκπαιδευτηρίων, για παράδειγµα) ούτε µε κάποιο συγκριτικό πλεονέκτηµα 

εισαγωγής στα αντίστοιχα τµήµατα µουσικών σπουδών των ΤΕΙ και ΑΕΙ (παρά την 

εξαετή υποχρεωτική τους µουσική εκπαίδευση) δηµιούργησε τον αντίστοιχο 

προβληµατισµό για τα κριτήρια µε τα οποία γονείς και µαθητές επέλεγαν τη φοίτηση 

σε Μουσικό Σχολείο, ύστερα µάλιστα από εισαγωγικές εξετάσεις επιλογής. 

∆ηµιουργήθηκε, δηλαδή, η εντύπωση πως για την επιλογή του σχολείου περισσότερο 

ρόλο έπαιζαν άλλα κριτήρια, που έµενε να εντοπιστούν (εάν υπήρχαν), παρά η 

παρεχόµενη µουσική παιδεία ή η µελλοντική επαγγελµατική ενασχόληση των 

µαθητών µε τη µουσική. 

Οι συζητήσεις µε συναδέλφους κυρίως µουσικής παιδείας (διότι αυτοί, καθώς 

προσλαµβάνονται ως ωροµίσθιοι, µετακινούνται κατ' έτος από σχολείο σε σχολείο 

και από περιφέρεια σε περιφέρεια, ενώ, αντιθέτως, οι της γενικής παιδείας από τη 

στιγµή που θα τοποθετηθούν σε Μουσικό Σχολείο παραµένουν υποχρεωτικά σ' αυτό 

για πέντε σχολικά έτη) οδήγησαν στην άντληση πληροφοριών για την αποδοχή των 

Μουσικών Σχολείων από τις τοπικές κοινωνίες σε άλλα µέρη της Ελλάδας. Έτσι 

συγκεντρώθηκαν πληροφορίες ότι τα Μουσικά Σχολεία του Βόλου, των Τρικάλων, 

του Αγρινίου θεωρούνταν "καλά" σχολεία, σε αντίθεση µε τα Μουσικά Σχολεία 

Πατρών ή Ιωαννίνων, για τα οποία υπήρχε η άποψη πως είτε δε λειτουργούσαν 

"σωστά" είτε δεν παρουσίαζαν επαρκή µαθητικό πληθυσµό.  

∆ηµιουργούταν, λοιπόν, η αίσθηση ότι τα Μουσικά Σχολεία "φυτοζωούσαν" σε 

πόλεις όπου λειτουργούσαν πειραµατικά ή πρότυπα σχολεία υπό την αιγίδα 

Πανεπιστηµίου, που υπήρχε στην περιοχή, και η αίσθηση αυτή µορφοποίησε ένα 

ερώτηµα: Μήπως η ίδια κοινωνική κατηγορία γονέων, που σε πόλεις µε 

Πανεπιστήµια επέλεγε τα αντίστοιχα πρότυπα ή πειραµατικά σχολεία, σε πόλεις 

χωρίς Πανεπιστήµια επέλεγε τα Μουσικά Σχολεία ως υποκατάστατα των 

προηγούµενων, άσχετα από την παρεχόµενη µουσική παιδεία; Σ' αυτήν την 

περίπτωση ποια ήταν η συγκεκριµένη κατηγορία γονέων; Και ποιος ήταν ο ρόλος του 

κράτους ως ιδρυτή των Μουσικών Σχολείων; Πίσω από την επίσηµη σκοποθεσία της 

ίδρυσης των Μουσικών Σχολείων υπήρχε µήπως και µια ανεπίσηµη, µη 

οµολογούµενη στόχευση; Και πόσο συνειδητή ήταν αυτή, εάν όντως υπήρχε; 
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Μερική απάντηση στο τελευταίο ερώτηµα έδωσε η εξέταση προαγωγής των 

µαθητών στα µαθήµατα γενικής και µουσικής παιδείας: ενώ για την προαγωγή των 

µαθηµάτων στα γενικά µαθήµατα ισχύει ό,τι ακριβώς και στα υπόλοιπα Γυµνάσια και 

Λύκεια, για την προαγωγή τους στα µουσικά µαθήµατα οι κανόνες είναι πιο επιεικείς, 

τη στιγµή που, θεωρητικά τουλάχιστον, αυτά ακριβώς τα µαθήµατα αποτελούν το 

κριτήριο επιλογής του σχολείου. 

Τα ζητήµατα αυτά έµενε να διερευνηθούν. Η βιβλιογραφική έρευνα οδήγησε 

κυρίως σε ξένους συγγραφείς, αφού τα Μουσικά Σχολεία δεν έχουν ανάλογο 

προηγούµενο στην Ελλάδα και η εγχώρια βιβλιογραφία είναι ακόµα πενιχρή. 

Αποκαλυπτικότερες υπήρξαν οι συζητήσεις µε γονείς, µαθητές και συναδέλφους, η 

παρατήρηση της διεξαγωγής των µαθηµάτων, η συµµετοχή στη ζωή των σχολείων. Η 

εξαγωγή συµπερασµάτων από τις απαντήσεις στα ερωτηµατολόγια που δόθηκαν σε 

µαθητές, γονείς και καθηγητές γενικής και µουσικής παιδείας Μουσικών Σχολείων 

στην Ελλάδα, αποτελεί ένα δείγµα της γενικότερης προβληµατικής του ζητήµατος. 

Η εργασία αυτή δε θα προχωρούσε στον ίδιο βαθµό χωρίς την αµέριστη 

συµπαράσταση ορισµένων προσώπων, προς τα οποία αισθάνοµαι την ανάγκη να 

εκφράσω τη βαθιά µου ευγνωµοσύνη και τις ειλικρινείς µου ευχαριστίες. 

Θερµά ευχαριστώ τον επιβλέποντα καθηγητή κο Χ. Μελετιάδη για τις πολύτιµες 

υποδείξεις στη διατύπωση των ερευνητικών ερωτηµάτων, στον καθορισµό των 

θεµάτων και στην επισήµανση της βιβλιογραφίας.  

Ευχαριστώ, επίσης τα µέλη της τριµελούς συµβουλευτικής επιτροπής καθηγητές 

κα Α. Λυδάκη και Α. Παπαρίζο, από τη βιβλιογραφία των οποίων άντλησα πολύτιµες 

πληροφορίες. 

Πολλές ευχαριστίες οφείλω, επίσης, στον κο Κων/νο Λαβίδα, µαθηµατικό και 

στην κα Ραµµοπούλου Μυρτώ, στατιστικό, χωρίς την ουσιαστική επιστηµονική 

καθοδήγηση των οποίων δεν θα ήταν δυνατή η στατιστική επεξεργασία των 

ερευνητικών δεδοµένων. 

Θεωρώ βαθύτατη ηθική υποχρεώσή µου να εκφράσω την απεριόριστη 

ευγνωµοσύνη µου στον εκλιπόντα καθηγητή, αείµνηστο Νεοκλή Σαρρή, αρχικό 

µέλος της τριµελούς επιτροπής, γιατί χάρη στις διεξοδικές συζητήσεις περί του έργου 

του E. Durkheim και τις οξυδερκείς επισηµάνσεις του για τις φανερές και αφανείς 

λειτουργίες της εκπαίδευσης, µορφοποιήθηκε νοερά η θεωρητική υπόθεση της 

παρούσας διατριβής. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

Η παρούσα εργασία διερευνά το ζήτηµα της ίδρυσης και λειτουργίας των 

Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα από την άποψη της εκπαιδευτικής πολιτικής και 

συσχετίζοντάς το µε το ευρύτερο κοινωνικο-οικονοµικό πλαίσιο, όπως αυτό 

διαµορφώνεται στην εποχή της παγκοσµιοποίησης.  

Πιο συγκεκριµένα, διερευνά εάν η ίδρυση των Μουσικών Σχολείων αποτελεί 

επίσηµη προσπάθεια εξειδίκευσης των δηµόσιων σχολείων της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης µε κριτήριο και στόχο όχι τον επαγγελµατικό χαρακτήρα της 

παρεχόµενης από αυτά εκπαίδευσης αλλά την κοινωνική διάκριση τόσο των σχολείων 

αυτών όσο και των µαθητών τους.  

Επιπλέον, διερευνά εάν ο τρόπος λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων 

ανταποκρίνεται και εντάσσεται στα αυξανόµενα αιτήµατα για υιοθέτηση συστηµάτων 

γονεϊκής επιλογής στη δηµόσια εκπαίδευση.  

Για το λόγο αυτό εκθέτει συνοπτικά την εξέλιξη της δηµόσιας – κυρίως – 

µουσικής εκπαίδευσης ανά τον κόσµο. Επίσης, διεξέρχεται ενδεικτικές - για τα 

συστήµατα γονεϊκής επιλογής αλλά και εξειδίκευσης των δηµοσίων σχολείων - 

εργασίες από τη διεθνή βιβλιογραφία.  

Ακολούθως παρουσιάζει αναλυτικά τα νοµοθετικά κείµενα που καθορίζουν τον 

τρόπο λειτουργίας των σχολείων αυτών στην Ελλάδα από το 1988 (έτος ίδρυσης του 

πρώτου Μουσικού Σχολείου στην Παλλήνη) έως και το 2008, έτος συµπλήρωσης 

εικοσαετούς λειτουργίας αυτού του τύπου σχολείων. Και τούτο, διότι η ανάπτυξη 

ενός κοινωνικού φαινοµένου και ενός εκπαιδευτικού θεσµού, καθώς και η µελέτη 

τους απαιτούν ένα εύλογο χρονικό διάστηµα, ώστε η εξαγωγή συµπερασµάτων να 

είναι ασφαλής και χρήσιµη στην επιστηµονική έρευνα.  

Τέλος, εστιάζεται στη διεξοδική παρουσίαση των δεδοµένων εµπειρικής έρευνας, 

η οποία στηρίχτηκε στην εκπόνηση, διανοµή και επεξεργασία ερωτηµατολογίων προς 

µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς ορισµένων Μουσικών Σχολείων σε διαφορετικά 

γεωγραφικά διαµερίσµατα της Ελλάδας, κατά το σχολικό έτος 2010-2011. 

 

Λέξεις – κλειδιά:  

� Παγκοσµιοποιηµένη Οικονοµία και Κοινωνία της ∆ιακινδίνευσης. 

� Κατανοµή Κρατικής Πρόνοιας. 

� Οριζόντια εξειδίκευση δηµόσιων σχολείων. 

� Γονεϊκός παρεµβατισµός. 

� Επιλογή δηµόσιας εκπαίδευσης. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Στη σύγχρονη εποχή διαπιστώνεται πως ο θεσµός της δηµόσιας εκπαίδευσης – 

όπως και ποικίλοι θεσµοί – µεταβάλλεται και οι διαφοροποιήσεις στους σκοπούς, στο 

περιεχόµενο και στο χαρακτήρα φαίνεται ότι προκύπτουν εξαιτίας της πίεσης που 

δέχεται από τους νόµους και τους µηχανισµούς της παγκοσµιοποιηµένης αγοράς.
1
  

Οι αλλαγές στον τρόπο λειτουργίας των εκπαιδευτικών συστηµάτων, διαχρονικά 

και συγχρονικά, ερµηνεύονται κυρίως µε βάση ευρύτερες κοινωνικές εξελίξεις οι 

οποίες επιβάλλουν νέες λειτουργίες στην εκπαίδευση, αλλά και σε αναφορά µε τις 

µεταβαλλόµενες απαιτήσεις του οικονοµικού και κοινωνικού συστήµατος.
2
 Η 

εσωτερική οργάνωση, επίσης, της εκπαίδευσης δε µπορεί να αποτελέσει ένα κλειστό 

σύστηµα, αφού το κοινωνικό σύνολο µπορεί να επηρεάσει και τελικά επηρεάζει όσα 

συµβαίνουν µέσα στα σχολεία, δια των σχέσεων που αναπτύσσονται µε τους γονείς, 

τους διοικητικούς υπαλλήλους, τους προϊσταµένους και συµβούλους, δια της 

δηµιουργίας τελικά µιας συγκεκριµένης κοινωνικής ατµόσφαιρας.
3
 Καθοριστικές, 

εποµένως, είναι οι πράξεις όσων συµµετέχουν στους εκπαιδευτικούς µηχανισµούς και 

ιδίως εκείνων που έχουν ιδιαίτερη διαπραγµατευτική δύναµη να επιφέρουν τέτοιες 

αλλαγές. Από αυτήν την άποψη ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο, για παράδειγµα, 

διαδραµατίζει το εκπαιδευτικό προσωπικό, του οποίου οι σκόπιµες ενέργειες 

κατασκευάζουν και συντηρούν την κοινωνική δοµή ενός σχολείου, πάντοτε, βέβαια, 

ανάλογα και µε την επικρατούσα εκπαιδευτική πολιτική. Αυτή µε τη σειρά της 

προσδιορίζει, επίσης, τους στόχους της εκπαίδευσης, την ιδέα του σχολείου ως 

κοινότητας, τη φύση του µαθητικού πληθυσµού.
4
  

Επιπλέον, για την εξέλιξη κάθε εκπαιδευτικής αλλαγής καθοριστικός παράγοντας 

αναδεικνύεται η στάση και η συµµετοχή των εµπλεκοµένων, ο βαθµός αποδοχής και 

συναίνεσης των διδασκόντων, των γονέων και των µαθητών.
5
 Πολύ συχνά οι 

κυβερνητικές εντολές τροποποιούνται σιωπηρά ή σταδιακά εξαιτίας δράσεων που 

                                                 
1
 Υφαντή, Α.Α. (2004) Παγκοσµιοποίηση και Σχολική Εκπαίδευση. Η περίπτωση της διδασκαλίας και 

της µάθησης. ∆ιοικητική Ενηµέρωση, 31, σ. 53.  
2
 King, R., 1982, Organisational Changes in Secondary School: An action approach. British Journal of 

Sociology of Education, 3(1), σ. 15. 
3
 King, R., 1980, Weberian Perspectives and the Study of Education. British Journal of Sociology of 

Education, 1(1), σ. 20. 
4
 King, ό.π. 

5
 Υφαντή, A. A.,  2000, Εκπαιδευτικές Αλλαγές και Βελτίωση του Σχολείου. Μια πολύπλοκη σχέση. 

Σύγχρονη Εκπαίδευση, 113, σσ. 57-63. 
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αναπτύσσονται σε επίπεδο περιφέρειας ή εκπαιδευτικών ιδρυµάτων.
6
 Ακόµη, οι 

τοπικές αρχές µπορεί να καθυστερήσουν την υλοποίηση της κυβερνητικής πολιτικής 

και ορισµένα µέρη του συστήµατος µπορεί να απορρίψουν την κεντρική νοµοθεσία ή 

να επιδοθούν σε συντονισµένες δράσεις που προτρέχουν της νοµοθεσίας.
7
. Άλλωστε, 

είναι γενική παραδοχή πως το σχολείο αποτελεί έκφραση των οικονοµικοκοινωνικών 

και µορφωτικών αναγκών µιας κοινωνίας.
8
 

Για παράδειγµα, η σύγχρονη έρευνα καταγράφει πως οι αλλαγές στην οικονοµία 

επέφεραν διαφοροποιήσεις στον πληθυσµό και τα όρια των κοινωνικών τάξεων 

καθώς και στο περιεχόµενο των όρων που τις προσδιορίζουν.
9
  Τα κοινωνικά 

στρώµατα, δηλαδή, που αυτοαποκαλούνται "µεσαία τάξη" διογκώνονται 

πληθυσµιακά, πράγµα που ακολούθως εντείνει το άγχος του οικονοµικού 

υποβιβασµού και της κοινωνικής περιθωριοποίησής τους. Επίσης η αύξηση της 

συµµετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση και ο συνακόλουθος πληθωρισµός των 

πτυχίων δηµιουργούν ένα αναπόφευκτο χάσµα ανάµεσα στις κοινωνικές προσδοκίες, 

που θεµελιώνονται στην απόκτηση εκπαίδευσης, και στις πραγµατικές ευκαιρίες για 

επαγγελµατική επιτυχία και κοινωνική ανέλιξη που προέρχονται πλέον από αυτήν.
10

  

Οι ανωτέρω εξελίξεις φαίνεται ότι έχουν συµβάλει στην συναισθηµατική εµπλοκή 

των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους.
11

 Η γονεϊκή εµπλοκή µε τη σειρά της 

οδηγεί στη διαµόρφωση και έκφραση απαιτήσεων προς το κράτος για την υιοθέτηση 

εκπαιδευτικών συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου κατά τη χάραξη 

της εκπαιδευτικής του πολιτικής.
12

 Οι απαιτήσεις αυτές διαµορφώνουν, όσον αφορά 

την κοινωνική κατανοµή των εκπαιδευτικών αγαθών, νέα αιτήµατα. Τα αιτήµατα 

αυτά πλέον επιδιώκουν την  κατοχύρωση δικαιωµάτων σε ευκαιρίες ανάδειξης και 

αξιοποίησης ατοµικών χαρισµάτων και δεξιοτήτων.
13

 Παράλληλα, το κράτος 

ασφυκτιώντας µέσα στα περιοριστικά πλαίσια της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας 

                                                 
6
  Archer, S. M., 1981, Educational Politics: A model for their analysis, στο P. Broadfoot, C. Brock and 

W. Tulasiewich (eds) Politics and Educational Change. London: Croom and Helm, σσ. 32-36. 
7
 Archer, ό.π. 

8
 Μελετιάδης, Ν.Χ. (2003). Η Εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη κατά τον 16ο αιώνα, 

Θεσσαλονίκη: Κώδικας, σ. 18. 
9
 Ball, S. J. (2003a): Class Strategies and the Education Market. The middle classes and social 

advantage. London and New York: Routledge Falmer σ. 33. 
10

 Bourdieu, P.  (1988) Homo Academicus. Cambridge: Polity Press, σ. 163. 
11

 Reay, D. (2001): Finding or Losing Yourself? Working class relationships to education. Education 

Policy,16 (4), σ. 341. 
12

 Brown, P. (1990) “The Third Wave: education and the ideology of parentocracy.” British Journal of 

Sociology of Education, 11(1), σ. 77. 
13

 Ball, S. J. (2003b): The More Things Change… Educational research, social and "interlocking" 

inequalities. London: Institute of Education, University of London, σσ. 12, 18. 
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και αδυνατώντας να παρέχει πλέον ίσες υπηρεσίες προς όλους, εγκαταλείπει το ρόλο 

του παρόχου υπηρεσιών ενός κράτους-πρόνοιας.
14

 

Κρίνεται λοιπόν σκόπιµο να διερευνηθεί:  

α) Αν η ίδρυση των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα εντάσσεται στις εκπαιδευτικές 

πολιτικές, οι οποίες µορφοποιούν την ανταπόκριση του σύγχρονου κράτους προς τις 

κοινωνικές απαιτήσεις υιοθέτησης συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιας 

εκπαίδευσης.  

β) Εάν συγκεκριµένα κοινωνικά στρώµατα απαιτούν και χειρίζονται τα εξειδικευµένα 

δηµόσια Μουσικά Σχολεία ως εµπρόθετη γονεϊκή επιλογή δωρεάν και δηµόσιας 

σχολικής εκπαίδευσης, µε απώτερο στόχο την ανάληψη εκ µέρους του κράτους 

υποχρεώσεων και ρόλων πρόνοιας απέναντί τους. 

Πιο συγκεκριµένα, στη σύγχρονη κοινωνία της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας, 

η δηµόσια εκπαίδευση σταδιακά χάνει το χαρακτήρα του εθνικά προστατευόµενου 

κοινωνικού αγαθού και υποκύπτει στην επιβολή των νόµων και των µηχανισµών της 

παγκόσµιας αγοράς.
15

 Και τούτο παρατηρείται µέσα σε ένα παγκόσµιο πλαίσιο, όπου 

ο βαθµός της εθνικής ανεξαρτησίας και η δυνατότητα των κρατών να ορίζουν 

ανεξάρτητη εθνικά πολιτική µειώνεται δραµατικά. Επιπλέον τα όρια των κοινωνικών 

τάξεων, τα κριτήρια καθορισµού τους και η µορφή του κοινωνικού ανταγωνισµού 

επαναδιαµορφώνονται, ενώ σταδιακά µειώνονται ή και εξαφανίζονται υπηρεσίες που 

παρείχε το Κράτος – Πρόνοιας.
16

  

Οι παραπάνω µεταβολές είχαν τις συνέπειές τους, είτε άµεσα είτε έµµεσα και 

στην εκπαίδευση, διότι η επιτυχηµένη εκπαιδευτική πορεία δεν εξασφαλίζει πλέον 

θέσεις στην εργασία αλλά στο πεδίο του συµβολικού ελέγχου. Το κοινωνικό status, 

δηλαδή, των υποκειµένων, ατοµικών και συλλογικών, δεν εξασφαλίζεται από τη θέση 

τους στην εργασία αλλά από τη σχέση τους µε την εκπαίδευση. Ως εκ τούτου, οι 

πιθανότητές τους για κοινωνική άνοδο, επιτυχία, κοινωνικό έλεγχο και κοινωνική 

κυριαρχία, καθορίζονται από τη δυνατότητά τους να διαχειρίζονται και να ρυθµίζουν 

πόρους και "κεφάλαια" που προέρχονται από τη χρήση και την κατάκτηση του 

λόγου.
17

  

                                                 
14

 Gamarnicowa, E. and Green, A. (2003): Social Justice, Identity Formation and Social Capital. School 

diversification policy under New Labour, στο C. Vincent (ed) Social Justice, Education and Identity, 

London – N. York: Routledge – Falmer, σσ. 209-221. 
15

 Χάµπερµας, Γ. (1987) Αυτονοµία και Αλληλεγγύη, Αθήνα, Ύψιλον, σ. 63. 
16

 Υφαντή, Α.Α. (2004) Παγκοσµιοποίηση και Σχολική Εκπαίδευση. Η περίπτωση της διδασκαλίας και 

της µάθησης. ∆ιοικητική Ενηµέρωση, 31, σσ. 52-53.  
17

 Bernstein, B. (1977) Class, Codes and Control.  London: Routledge and Kegan Paul, σ. 125, 135. 
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Παράλληλα, οι µεταβολές στην οικονοµία επέφεραν αλλαγές και στο περιεχόµενο 

των όρων που χρησιµοποιήθηκαν για να χαρακτηρίσουν τη "µεσαία" ή την "εργατική 

τάξη". Συνακόλουθα, µεταβάλλεται η κοινωνική συνείδηση και ο κοινωνικός 

αυτοπροσδιορισµός των υποκειµένων, συλλογικών και ατοµικών: Στο παρελθόν, 

δηλαδή, όχι µόνο τα µέλη της παλαιάς εργατικής τάξης θεωρούσαν τιµή τους να 

ανήκουν στην "ηρωική τάξη" αλλά και τα µέλη της µεσαίας τάξης προτιµούσαν να 

αυτοαποκαλούνται µέλη της εργατικής.
18

  

Αντίθετα, σήµερα, υπό το άγχος της κοινωνικής περιθωριοποίησης και της 

εξώθησής τους στη θέση των ηµιανέργων, των µειονοτικών πληθυσµών και των 

µεταναστών, τα παλαιά εργατικά στρώµατα αυτοαποκαλούνται µεσαία και τα µεσαία 

πολιορκούµενα από κοινωνικές αντιφάσεις και οικονοµικές αβεβαιότητες διεκδικούν 

τον τίτλο "µεσαία" για τον εαυτό τους .
19

  

Η συνακόλουθη πληθυσµιακή αύξηση των στρωµάτων που αυτοαποκαλούνται 

"µεσαία" οδηγεί στη διόγκωση της τάξης αυτής αλλά και εντείνει το άγχος της 

οικονοµικής έκπτωσης και κοινωνικής περιθωριοποίησης.  

Παράλληλα, η αύξηση του πληθυσµού που φοιτά πλέον σε όλες τις βαθµίδες της 

εκπαίδευσης, και κυρίως στην ανώτατη, οδηγεί στην αναπόφευκτη έκπτωση της αξίας 

των πανεπιστηµιακών πτυχίων και τη συνακόλουθη αποσύνδεση της εκπαίδευσης 

από την εξασφάλιση σταθερής ή επιτυχηµένης εργασίας, όπως στο παρελθόν. Έτσι 

δηµιουργείται ένας αναπόφευκτος κλονισµός στις προερχόµενες από το κοινωνικό 

status προσδοκίες των γονέων, αφού πλέον οι ελπίδες τους για οικονοµική και 

κοινωνική εξέλιξη των απογόνων τους δεν µπορούν να θεµελιώνονται στη σύνδεση 

της εκπαιδευτικής επιτυχίας των ίδιων των παιδιών µε τις πραγµατικές ευκαιρίες 

οικονοµικής σταθερότητας ή και κοινωνικής ανέλιξης που µπορεί να προσφέρει η 

εκπαίδευση.
20

  

Συνακόλουθα το άγχος κοινωνικής έκπτωσης οδηγεί στην συναισθηµατική 

εµπλοκή των γονέων στην εκπαίδευση των παιδιών τους. Αν η εργατική τάξη προτιµά 

σήµερα να αυτοαποκαλείται "µεσαία", ενώ η µεσαία διεκδικεί τον τίτλο για τον εαυτό 

της, αυτό συµβαίνει κυρίως, επειδή και οι δύο επιθυµούν να εξασφαλίσουν τον 

                                                 
18

 Ball, S. J. (2003a): Class Strategies and the Education Market. The middle classes and social 

advantage. London and New York: Routledge Falmer, σ. 33. Ειδικότερα για την Ελλάδα βλ. 

Παπαρίζος, Α., 2014. Η Κοινωνία των Αµαρτωλών. Η πολτιική ως διαχείριση του φόνου, της 

ελευθερίας και της δικαιοσύνης. Αθήνα: Εκδόσεις ΠΑΠΑΖΗΣΗ, σ. 635. 
19

 Reay, D. (2001): Finding or Losing Yourself? Working class relationships to education. Education 

Policy,16 (4), σ. 341. 
20

 Bourdieu, P.  (1988) Homo Academicus. Cambridge: Polity Press, σ. 163. 
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µελλοντικό κοινωνικό προσδιορισµό των παιδιών τους. Αυτό προσπαθούν να το 

επιτύχουν στέλνοντάς τα σε "επιλεγµένα" σχολεία, ώστε να συναναστραφούν παιδιά 

"όµοια" µε αυτά, να βρεθούν σε ένα σχολικό περιβάλλον του "επιπέδου" τους αλλά 

και για να διεκδικήσουν από το κράτος την ίδρυση και χρηµατοδότηση τέτοιων 

επιλεγµένων δηµόσιων σχολείων, αφού το κόστος της ιδιωτικής εκπαίδευσης γίνεται 

όλο και πιο απαγορευτικό γι' αυτούς.
21

  

Η συναισθηµατική εµπλοκή λοιπόν των γονέων – υπό καθεστώς, µάλιστα, 

οικονοµικού και κοινωνικού άγχους – στην εκπαίδευση των παιδιών τους οδηγεί στη 

διαµόρφωση και έκφραση απαιτήσεων προς τα κράτη για την υιοθέτηση εκ µέρους 

τους συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιων σχολείων.
22

 Οι απαιτήσεις αυτές, στη 

συνέχεια, τροποποιούν τα παλαιότερα κοινωνικά αιτήµατα για την επίτευξη ισότητας 

στην κατανοµή των εκπαιδευτικών αγαθών και διαµορφώνουν νέα. Τα νέα, πλέον, 

αιτήµατα στοχεύουν στην ανάδειξη και διάκριση της διαφορετικότητας των 

εκπαιδευτηρίων και της µοναδικότητας των εκπαιδευοµένων, η οποία επιτυγχάνεται 

όχι µε την κατοχύρωση δικαιωµάτων στα αγαθά αλλά µε την επιδίωξη δικαιωµάτων 

σε ευκαιρίες ανάδειξης και αξιοποίησης ατοµικών "χαρισµάτων".
23

  

Παράλληλα, τα κράτη λειτουργώντας µέσα στα περιοριστικά πλαίσια της 

σύγχρονης παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας αδυνατούν ούτως ή άλλως να παρέχουν 

ίσες υπηρεσίες προς όλους.
24

 Τείνουν, εποµένως, να γίνουν περισσότερο ρυθµιστές 

των αντικρουόµενων κοινωνικών αναγκών παρά πάροχοι των µέσων που µπορούν να 

τις καλύψουν.
25

 Συνεπώς, εγκαταλείπονται οι υπηρεσίες του κράτους – πρόνοιας και 

µεταφέρονται στην εκπαίδευση συστήµατα της αγοράς ή "οιονεί αγοραίοι τρόποι" 

(quasi-market). Τα δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα αυτού του είδους διερευνούν τις 

διαφορετικές απαιτήσεις των καταναλωτών της εκπαίδευσης, υπολογίζουν την 

ποικιλία των επιλογέων του εκπαιδευτικού προϊόντος και επενδύουν στην εκπαίδευση 

µε κριτήριο αυτούς τους υπολογισµούς
26

.  

                                                 
21

 Reay, 2001, σσ. 341, 343. 
22
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Η εµβληµατική επιδίωξη εποµένως της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής είναι 

η επίτευξη της διάκρισης όχι µόνο των ατόµων αλλά κυρίως των εκπαιδευτικών 

ιδρυµάτων. Ακολούθως και η διάθεση των κρατικών υπηρεσιών και των οικονοµικών 

πόρων προς τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα κατανέµονται όχι τόσο µε κριτήριο την 

ισότητα των παροχών αλλά µε βάση την αξιοκρατία, την εκπαιδευτική δηλαδή, αξία 

των εκπαιδευτηρίων και των εκπαιδευοµένων. Αυτή µε τη σειρά της πιστοποιείται 

από την ανάπτυξη των ατοµικών ικανοτήτων και την ενίσχυση των ατοµικών 

επιτευγµάτων των µαθητών και σπουδαστών τους. Εποµένως, όσον αφορά τη 

δηµόσια εκπαίδευση, ο στόχος της οµοιοµορφίας, που στο παρελθόν θεµελιώθηκε 

στο αίτηµα για ισότητα αγαθών και πόρων, σταδιακά εγκαταλείπεται. Αντιθέτως, 

εµβληµατικός στόχος για τη δηµόσια εκπαίδευση πλέον είναι η επίτευξη 

ποικιλοµορφίας, η οποία επιδιώκεται είτε µε την ίδρυση προτύπων σχολείων είτε µε 

την ίδρυση σχολείων εξειδικευµένων στην καλλιέργεια συγκεκριµένων πεδίων, όπως 

είναι τα Μαθηµατικά, η Τεχνολογία, ο Αθλητισµός ή η Μουσική.
27

 

 

Σκοπός: 

Η παρούσα εργασία διερευνά αν η ίδρυση των Μουσικών Σχολείων εντάσσεται 

σε εκείνες τις εκπαιδευτικές πολιτικές, οι οποίες, επιδιώκοντας την ποικιλοµορφία 

στη δηµόσια εκπαίδευση, µορφοποιούν την ανταπόκριση του σύγχρονου κράτους 

προς τις απαιτήσεις ορισµένων κοινωνικών στρωµάτων. ∆ιερευνά επίσης εάν τα 

στρώµατα αυτά απαιτούν και χειρίζονται τα εξειδικευµένου τύπου δηµόσια Μουσικά 

Σχολεία ως εµπρόσθετη πρακτική γονεϊκής επιλογής δηµόσιας σχολικής 

εκπαίδευσης, προκειµένου, µε εµβληµατική επιδίωξη την ανάπτυξη των ατοµικών 

ταλέντων και δυνατοτήτων των µαθητών, να επιτύχουν την κοινωνική συνοχή και 

αναπαραγωγή τους αλλά και να εξαναγκάσουν το κράτος να αναλάβει απέναντί τους 

υποχρεώσεις και ρόλους πρόνοιας, τους οποίους σταδιακά απεµπολεί στην εποχή της 

παγκοσµιοποίησης. 

∆ιερευνάται, δηλαδή, αν συγκεκριµένα κοινωνικά στρώµατα, των οποίων η 

κοινωνική ταυτότητα απειλείται από οικονοµικές αιτίες, χειρίζονται τα δηµόσια 

Μουσικά Σχολεία ως µέσο για να διασφαλίσουν οικονοµικούς, κοινωνικούς και 

πολιτιστικούς στόχους. 

Η βιβλιογραφική έρευνα κατέδειξε ότι τα ζητήµατα γονεϊκής επιλογής στη 

δηµόσια εκπαίδευση, η οριζόντια εξειδίκευση των δηµόσιων σχολείων µε βάση την 
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ανίχνευση των χαρισµάτων και ταλέντων των µαθητών και στόχο τη διάκριση των 

εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, που οδηγούν στην ίδρυση εξειδικευµένων ή πρότυπων 

σχολείων, έχουν διερευνηθεί κυρίως στο εξωτερικό. Στην ξενόγλωσση επίσης 

βιβλιογραφία καταγράφονται και περισσότερο εξειδικευµένες εργασίες που 

διερευνούν την ίδρυση δηµόσιων Μουσικών, Αθλητικών και Καλλιτεχνικών 

σχολείων στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Αντίθετα, η έρευνα σε έγκριτα ελληνόγλωσσα περιοδικά κατέδειξε ότι η 

συζήτηση για τα Μουσικά Σχολεία στην Ελλάδα περιστρέφεται κυρίως γύρω από το 

περιεχόµενο και τη λειτουργία του αναλυτικού προγράµµατος σε αυτά και 

διεξέρχεται ζητήµατα διδακτικής των µουσικών µαθηµάτων στη δηµόσια 

εκπαίδευση. 

Εποµένως, η ίδρυση των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα δεν έχει επαρκώς 

διερευνηθεί στα πλαίσια της χάραξης εκπαιδευτικής πολιτικής. ∆εν έχει κυρίως 

διερευνηθεί ο σκοπός της ίδρυσής τους και ο τρόπος λειτουργία τους σε συνάρτηση 

µε κοινωνικά αιτήµατα και οικονοµικά ζητήµατα που προκύπτουν κυρίως από τις 

επιρροές της παγκοσµιοποιηµένης αγοράς στη διεθνή και κυρίως στην ελληνική 

πραγµατικότητα. Επιπλέον, δεν έχει ως τώρα εξεταστεί εάν η ίδρυση των Μουσικών 

Σχολείων στην Ελλάδα εντάσσεται σε µια γενικότερη και παγκόσµια τάση 

αυξανόµενου γονεϊκού παρεµβατισµού στην εκπαίδευση των παιδιών, ο οποίος µε τη 

σειρά του οδηγεί την εκπαιδευτική πολιτική στην υιοθέτηση συστηµάτων γονεϊκής 

επιλογής στη δηµόσια εκπαίδευση. 

 

Η χρήση του όρου "στρατηγικές" 

Ο όρος στρατηγικές ενέχει βασικές δυσκολίες που προκύπτουν από τη δυσχέρεια 

αναλυτικής διάκρισης των διαφορετικών ιστορικών περιόδων, συλλογικών 

πρακτικών και κοινωνικών υποκειµένων που εµπεριέχονται σε αυτόν.
28

 

Για παράδειγµα, η χρήση του όρου "στρατηγικές κοινωνικής αναπαραγωγής" 

αναφέρεται σε µία σύγχρονη σχετικά περίοδο (έως το δεύτερο µισό του 20
ου

 αιώνα) 

κατά την οποία συνυπάρχουν ένας τρόπος άµεσης αναπαραγωγής του οικογενειακού 

κεφαλαίου (οι κληρονόµοι οικειοποιούνται τη θέση και τα αγαθά που τους 

παραδίδονται) και ένας τρόπος έµµεσος κοινωνικοποίησης µέσω του σχολείου.
29

 

                                                 
28
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Χριστοδούλου – Γιώργος Σταµέλος). Αθήνα: Gutenberg. σ. 124. 
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Συνοπτικά, ο όρος στρατηγική αναφέρεται σε ένα σύνολο συνειδητών και 

εµπρόθετων πρακτικών, σταθερά προσανατολισµένων στη σύνδεση του – όποιου – 

οικογενειακού κεφαλαίου µε την εκπαιδευτική διαδροµή του παιδιού και στη 

διατήρηση ή απόκτησή του δια της εκπαιδευτικής διαπίστευσης. 

Με την ανωτέρω, λοιπόν, έννοια χρησιµοποιήθηκε ο όρος "στρατηγικές" και στην 

παρούσα διατριβή: ως ένα σύνολο εµπρόθετων και συνειδητών πρακτικών µε τις 

οποίες επιχειρείται η επέµβαση της οικογένειας στην εκπαιδευτική ζωή ή 

διασφαλίζεται η επίδραση της οικογενειακής κληρονοµιάς στην εκπαιδευτική 

διαδροµή και τύχη των εκπαιδευοµένων. 

 

Μεθοδολογία: 

Στην εργασία αυτή χρησιµοποιήθηκαν δύο µέθοδοι. Αρχικά για να διαµορφωθεί 

το θεωρητικό πλαίσιο και να διατυπωθεί η βασική υπόθεση της εργασίας επιδιώχθηκε 

µια συστηµατική βιβλιογραφική ανασκόπηση καθώς και η µελέτη αρχειακών πηγών 

(νόµοι, εγκύκλιοι).  

Συγκεκριµένα, ως βιβλιογραφική βάση επιλέχτηκαν οι εργασίες των M. Archer, 

St. Ball, D. Reay, E. Gamarnicowa and A. Green, P. Bourdieu, R. Collins, H.C. 

Persell,  B. Schneider, B.P. Walters, κυρίως επειδή διερευνούν τις οικονοµικές και 

κοινωνικές συνιστώσες στη διαµόρφωση της σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής, τη 

σύνδεση της εκπαιδευτικής πολιτικής µε ζητήµατα κοινωνικού προσδιορισµού και 

ταξικού άγχους, τον αυξανόµενο γονεϊκό παρεµβατισµό, τα συστήµατα γονεϊκής 

επιλογής καθώς και το σκοπό ίδρυσης και τον τρόπο λειτουργίας εξειδικευµένων 

δηµόσιων σχολείων. 

Από το φάσµα της ελληνικής βιβλιογραφίας, η έρευνα εστιάστηκε σε µελέτες, 

έρευνες και αναλύσεις των κων Χ. Μελετιάδη για την ιστορική µελέτη των σταδίων 

εξέλιξης της ελληνικής εκπαίδευσης, Α. Παπαρίζου για την εστίαση στους τρόπους 

διαµόρφωσης της νεοελληνικής κοινωνίας και τους τρόπους εµπλοκής της 

νεοελληνικής οικογένειας στην κοινωνική ενηλικίωση των µελών της και κας Α. 

Λυδάκη για τις µεθοδολογικές προσεγγίσεις στην έρευνα των εµπειρικών δεδοµένων. 

Σε δεύτερο στάδιο της εργασίας πραγµατοποιήθηκε εµπειρική έρευνα, η οποία 

διενεργήθηκε κατά το σχολικό έτος 2011-2012 (Σεπτέµβριος – Μάιος) στα εξής 

Μουσικά Σχολεία: Αγρινίου, Άρτας, Βόλου, Ιωαννίνων, Λευκάδας και Πρέβεζας.   

Η επιτόπια συµµετοχική παρατήρηση διαµόρφωσε τα γενικά ερωτήµατα. Οι 

ελεύθερες συζητήσεις µε τους µαθητές και µαθήτριες αλλά και τους καθηγητές των 
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Μουσικών Σχολείων συγκεκριµενοποίησαν τις κατευθύνσεις της έρευνας, η οποία 

πήρε την οριστική της µορφή µε τη σύνταξη δοµηµένων ερωτηµατολογίων (µε 

ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου), τα οποία διανεµήθηκαν σε διδάσκοντες, σε 

γονείς και σε µαθητές – µαθήτριες των ανωτέρω σχολείων. 

Πιο συγκεκριµένα, το σύνολο των ερωτηµάτων που απευθύνονταν στους γονείς 

και στους µαθητές των Μουσικών Σχολείων επικεντρώθηκε σε δύο βασικούς άξονες, 

οι οποίοι αποτέλεσαν και τα κριτήρια οµαδοποίησής τους σε κατηγορίες. 

∆ιατυπώθηκαν, δηλαδή, αφ' ενός ερωτήµατα που αφορούσαν τη διαδικασία επιλογής 

του συγκεκριµένου τύπου σχολείου και αφ' ετέρου ερωτήµατα που αφορούσαν την 

αξιολόγησή του από τους εµπλεκοµένους στην εκπαιδευτική ζωή του σχολείου γονείς 

και µαθητές.  

Αναλυτικότερα, αρχικά διερευνήθηκε πρώτον από ποιόν επιλέγεται το σχολείο 

(γονέα ή µαθητή) και µε ποια κριτήρια: την παρεχόµενη µουσική αγωγή, την 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση των µαθητών, τα ολιγοµελή τµήµατα λειτουργίας 

του σχολείου, τη δωρεάν µετακίνηση των µαθητών από και προς το σχολείο, τη 

σίτιση των µαθητών ή κάποιο άλλο κριτήριο, το οποίο µπορούσαν οι ίδιοι να 

καθορίσουν ως απάντηση σε σχετικό ερώτηµα ανοικτού τύπου. ∆εύτερον, 

διερευνήθηκαν οι µεταλυκειακές προσδοκίες γονέων και µαθητών (εισαγωγή σε ΑΕΙ 

ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας, εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής παιδείας, άµεση µετά το 

Λύκειο µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία, κάποια άλλη µεταλυκειακή 

προσδοκία) και ο βαθµός επιρροής τους στην επιλογή του σχολείου. 

Στη συνέχεια, στα ερωτηµατολόγια που απευθύνονταν σε γονείς και µαθητές 

διατυπώθηκαν ερωτήµατα κλειστού τύπου, µέσω των οποίων αποτυπώθηκε η 

αξιολόγησή τους για την παρεχόµενη από το σχολείο µουσική εκπαίδευση (Πολύ 

καλή, ικανοποιητική, ελλιπής) ενώ η αιτιολόγηση του αξιολογικού χαρακτηρισµού 

της παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης διερευνήθηκε µε σχετικό ερώτηµα ανοιχτού 

τύπου. 

Για το τρίτο δείγµα εµπλεκοµένου στην εκπαιδευτική διαδικασία πληθυσµού, 

τους διδάσκοντες, τα ερωτήµατα αφορούσαν ουσιαστικά µόνο ζητήµατα 

αξιολόγησης. Αρχικά, δηλαδή, τους ζητήθηκε να αξιολογήσουν τη σηµαντικότητα 

των εξειδικευµένων παροχών του Μουσικού Σχολείου: της µουσικής αγωγής, της 

µουσικής επαγγελµατικής σταδιοδροµίας, των ολιγοµελών τµηµάτων, της δωρεάν 

µετακίνησης και σίτισης των µαθητών ή κάποιας άλλης παροχής, την οποία 

καλούνταν οι ίδιοι να προσδιορίσουν απαντώντας σε σχετικό ερώτηµα ανοικτού 
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τύπου. Ακολούθως, µε δεύτερη οµάδα ερωτηµάτων κλειστού τύπου ζητήθηκε από 

τους καθηγητές να αξιολογήσουν τις παραπάνω εξειδικευµένες παροχές του σχολείου 

ως κριτήρια επιλογής του από τους ενδιαφεροµένους γονείς και µαθητές. Επιπλέον, 

τους ζητήθηκε µε ερωτήµατα κλειστού τύπου να εκτιµήσουν ως αιτίες µη επιλογής 

του σχολείου τα εξής κριτήρια: το επίπεδο µαθηµάτων γενικής παιδείας, το επίπεδο 

µαθηµάτων µουσικής παιδείας, τη µη έγκαιρη πρόσληψη καθηγητών µουσικής, τη µη 

κατοχύρωση ειδικού προνοµίου εισαγωγής των αποφοίτων των Μουσικών Σχολείων 

στα µουσικά τµήµατα των ΑΕΙ και ΤΕΙ. 

Στη συνέχεια τους ζητήθηκε µε ερωτήµατα κλειστού τύπου να αξιολογήσουν 

ειδικότερα την παρεχόµενη από το σχολείο µουσική εκπαίδευση ως πολύ καλή, 

ικανοποιητική ή ελλιπή, καθώς και να αιτιολογήσουν τον αξιολογικό τους 

χαρακτηρισµό απαντώντας σε σχετικό ερώτηµα ανοικτού τύπου. 

 

Το δείγµα: 

Ακολούθως, τα ανώνυµα ερωτηµατολόγια διανεµήθηκαν σε 247 µαθητές και 

µαθήτριες. Αντίστοιχος αριθµός ανώνυµων ερωτηµατολογίων διανεµήθηκε στους 

µαθητές προκειµένου να απαντηθούν από τους γονείς τους. Στα ερωτηµατολόγια 

αυτά απάντησαν 126 µαθητές και µαθήτριες, ποσοστό που ανέρχεται στο 51,02% του 

αρχικού πληθυσµού ενώ από την πληθυσµιακή κατηγορία των γονέων 

συγκεντρώθηκαν 128 απαντηµένα ερωτηµατολόγια (ποσοστό 51,82%). Στην τρίτη 

πληθυσµιακή κατηγορία, τους διδάσκοντες στα Μουσικά Σχολεία, διανεµήθηκαν 100 

ανώνυµα ερωτηµατολόγια. Από αυτά συγκεντρώθηκαν 61 απαντηµένα 

ερωτηµατολόγια, που αντιστοιχούν σε ποσοστό 61% του αρχικού δείγµατος. 

Οι απαντήσεις στα ανώνυµα ερωτηµατολόγια αποτέλεσαν το υλικό για τη 

στατιστική ανάλυση. Συγκεκριµένα, για τη στατιστική ανάλυση των ποσοτικών 

δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS και από την επεξεργασία 

των στατιστικών αποτελεσµάτων προέκυψαν κατηγορίες δεδοµένων επί των οποίων 

επακολούθησε συζήτηση και εξαγωγή συµπερασµάτων. 

 

Η δοµή της εργασίας: 

Κατ' αυτόν τον τρόπο, το σύνολο της εργασίας δοµείται ως εξής. 

Αρχικά, µετά τον πρόλογο, στην εισαγωγή παρατίθεται συνοπτικά η θεωρητική 

υπόθεση της εργασίας και τα ερευνητικά ερωτήµατα που προκύπτουν από αυτήν. 

Ακολούθως, το θέµα εντάσσεται στο ευρύτερο πλαίσιο των σύγχρονων  εξελίξεων ως 

ζήτηµα εκπαιδευτικής πολιτικής.  
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Στη συνέχεια, στο πρώτο κεφάλαιο µε τίτλο "Η Γονεϊκή Επιλογή ∆ηµόσιας 

Εκπαίδευσης και τα ∆ηµόσια Μουσικά Σχολεία στην εποχή της Παγκοσµιοποίησης", 

παρουσιάζεται η θεωρητική πλαισίωση και βιβλιογραφική τεκµηρίωση του 

ερευνητικού ερωτήµατος µε εστίαση σε κοινωνιολογικές έρευνες των σύγχρονων 

εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων, της εξειδίκευσης της δηµόσιας εκπαίδευσης και του 

φαινοµένου της γονεϊκής επιλογής δηµόσιου εξειδικευµένου σχολείου. Ταυτόχρονα, 

επιχειρείται η ανάδειξη των σχέσεων οικονοµίας, κοινωνίας και εκπαίδευσης, καθώς 

κάθε δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα αλλά και κάθε µεταρρύθµιση σε αυτό 

συνδέονται – λόγω του δηµόσιου χαρακτήρα τους – µε ζητήµατα κρατικής 

χρηµατοδότησης και συλλογικά αιτήµατα προσδιορισµένα από ανάγκες ή προσδοκίες 

και οικονοµικής – συν τοις άλλοις – φύσεως. 

Πιο συγκεκριµένα διερευνάται εάν η δηµόσια εκπαίδευση τείνει να απολέσει το 

χαρακτήρα του εθνικά προστατευόµενου δηµόσιου αγαθού προσλαµβάνοντας "οιονεί 

αγοραία" χαρακτηριστικά. Επιχειρείται επίσης να ανιχνευθεί εάν τούτο συντελείται 

µέσα σε ένα παγκόσµιο πλαίσιο, όπου ο βαθµός εθνικής ανεξαρτησίας και η 

δυνατότητα των κρατών να χαράσσουν αυτόνοµα την εκπαιδευτική τους πολιτική 

µειώνονται δραµατικά ενώ ταυτόχρονα εξαφανίζονται σταδιακά οι υπηρεσίες που 

παρέχονταν στους πολίτες µέσα στα πλαίσια του κράτους – πρόνοιας. 

Στο δεύτερο κεφάλαιο µε τίτλο: "Η Μουσική Εκπαίδευση στην Ελλάδα", επειδή η 

παρούσα διατριβή διερευνά τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία στην Ελλάδα ως 

εξειδικευµένα σχολεία γονεϊκής επιλογής, παρουσιάζεται συνοπτικά η εξέλιξη της 

µουσικής παιδείας και εκπαίδευσης στη χώρα. 

Πιο συγκεκριµένα, στο 1
ο
 µέρος του κεφαλαίου µε υπότιτλο:  "Η Τυπική Μουσική 

Εκπαίδευση στην Ελλάδα" επιχειρείται η επιγραµµατική παρουσίαση της µουσικής 

εκπαίδευσης στην Ελλάδα, είτε αυτή είναι ιδιωτική είτε δηµόσια και προσδιορίζεται 

εντός των ορίων της η θέση των Μουσικών Σχολείων από άποψη διδακτικών στόχων, 

µεθόδων και περιεχοµένου. ∆ιαπιστώνεται, επίσης, η βραδύτητα της ελληνικής 

πολιτείας να αξιοδοτήσει εκπαιδευτικά τη µουσική, η σχετική έλλειψη ενδιαφέροντος 

εκ µέρους των επαγγελµατιών του είδους να ενταχθεί το αντικείµενό τους στη 

δηµόσια εκπαίδευση ή να ιδρυθούν αντίστοιχα δηµόσια σχολεία. Αντιθέτως, 

καταγράφεται το αυξανόµενο γονεϊκό ενδιαφέρον για την ίδρυση δηµόσιων 

δευτεροβάθµιων Μουσικών Σχολείων, από το τέλος της δεκαετίας του 1980 και µετά, 

καθώς και η άµεση ανταπόκριση της ελληνικής πολιτείας µε την ραγδαία αύξηση της 

ίδρυσης Μουσικών Σχολείων µέσα σε µια εικοσαετία (1988-2008). 
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Ακολούθως στο δεύτερο µέρος του κεφαλαίου, µε υπότλτιλο:  "Η Λειτουργία και 

η Θεσµική Πλαισίωση των Μουσικών Σχολείων στην Ελληνική ∆ευτεροβάθµια 

Εκπαίδευση", παρουσιάζονται διεξοδικά τα νοµοθετήµατα (νόµοι, προεδρικά 

διατάγµατα, υπουργικές αποφάσεις) που καθόρισαν τη δηµιουργία και λειτουργία των 

δηµόσιων Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα κατά την εικοσαετία από το 1988 (έτος 

ίδρυσης του πρώτου Μουσικού Σχολείου στην Παλλήνη) έως το 2008, επειδή 

κρίθηκε ότι η εικοσαετία αποτελεί επαρκές χρονικό διάστηµα ώστε να µελετηθεί ένας 

απολύτως νέος εκπαιδευτικός θεσµός. 

Στο τρίτο κεφάλαιο, "Η Εµπειρική Έρευνα", παρουσιάζονται τα ερευνητικά 

δεδοµένα της επιτόπιας εµπειρικής έρευνας που πραγµατοποιήθηκε το σχολικό έτος 

2010 – 2011 µε τη µέθοδο της διανοµής δοµηµένων ανώνυµων ερωτηµατολογίων σε 

µαθητές, γονείς και διδάσκοντες έξι Μουσικών Σχολείων της ελληνικής περιφέρειας 

καθώς και η στατιστική επεξεργασία και ανάλυσή τους.  

Τέλος, στο τέταρτο κεφάλαιο, "Η συζήτηση των Ερευνητικών Ευρηµάτων", 

επιχειρείται η ερµηνευτική ανάγνωση τόσο των ερευνητικών δεδοµένων αφ' ενός, 

ώστε να ανιχνευθούν τα κοινωνικά αιτήµατα των επιλογέων του συγκεκριµένου 

τύπου δηµόσιου εκπαιδευτηρίου όσο και των νοµοθετηµάτων αφ' ετέρου, ώστε να 

συγκεκριµενοποιηθεί η κρατική ανταπόκριση σε αυτά, καθώς επίσης το είδος και ο 

βαθµός της. 

Ακολουθούν η "Βιβλιογραφία", το "Παράρτηµα", όπου παρατίθενται τα 

ερωτηµατολόγια και οι "Πηγές", όπου παρουσιάζονται αυτούσια τα σχετικά τα 

νοµοθετικά κείµενα. 

Τέλος, στο Παράρτηµα, µετά τα Ερωτηµατολόγια, στο κεφάλαιο, "Η Μουσική 

Εκπαίδευση", επιχειρείται µία συνοπτική παρουσίαση της διαµόρφωσης και εξέλιξης 

της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης. Ακολουθεί σύντοµη αναδροµή στην ιστορία του 

θεσµού των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων στον κόσµο.  

Στο συγκεκριµένο κεφάλαιο, καταγράφεται αφ' ενός η ενθουσιώδης υποστήριξη 

της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης εκ µέρους των µουσικών και των θεωρητικών 

της µουσικής και της αγωγής, αφ' ετέρου δε η δυσπιστία του κοινωνικού συνόλου και 

η αντίδρασή του – σε κάποιες περιπτώσεις – στη διάθεση δηµόσιων κονδυλίων για 

µουσική εκπαίδευση όλου ή µέρους του µαθητικού πληθυσµού. ∆ιαπιστώνεται, 

επίσης, η ύπαρξη αµιγώς µουσικής ειδίκευσης στα δηµόσια σχολεία σε χώρες µε 

ιστορία και διεθνή αναγνώριση όσον αφορά τη µουσική δηµιουργία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ο
 

 

ΟΙ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΓΟΝΕΪΚΗΣ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ∆ΗΜΟΣΙΑΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ  

ΚΑΙ ΤΑ ∆ΗΜΟΣΙΑ ΜΟΥΣΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΑ  

ΣΤΗΝ ΕΠΟΧΗ ΤΗΣ ΠΑΓΚΟΣΜΙΟΠΟΙΗΣΗΣ 

 

Ι. Η δηµόσια εκπαίδευση στο σύγχρονο περιβάλλον. 

 

Μεγάλος όγκος των διεθνών βιβλιογραφικών εγγραφών
30

 καταδεικνύει ότι 

εντείνονται παγκοσµίως τα γονεϊκά αιτήµατα για υιοθέτηση συστηµάτων γονεϊκής 

επιλογής σχολείου στη δηµόσια εκπαίδευση. Παράλληλα οι εκπαιδευτικές πολιτικές 

των κρατών τείνουν – εκτός της κάθετης ιεράρχησης των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων – 

και στην ίδρυση οριζόντια εξειδικευµένων σχολείων
31

 που στοχεύουν στην 

καλλιέργεια συγκεκριµένων τοµέων (Μαθηµατικών, Φυσικών Επιστηµών, 

Τεχνολογίας, Αθλητισµού, Τεχνών). Οι ανωτέρω επιστηµονικές καταγραφές 

καταδεικνύουν πως θα πρέπει να διερευνώνται και ζητήµατα οικονοµικής και 

κοινωνικής φύσεως που συνδέονται µε τους προσανατολισµούς τόσο των κοινωνικών 

αιτηµάτων – όσον αφορά τη µελέτη της εκπαίδευσης – όσο και των εκπαιδευτικών 

πολιτικών που χαράσσονται από ένα σύγχρονο κράτος. 

Πιο συγκεκριµένα, θα πρέπει να διερευνήσουµε εάν η απαίτηση για ίδρυση 

εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων – µεταξύ των οποίων και τα µουσικά - συνδέεται 

µε τη διαπίστωση εκ µέρους των γονέων ότι η εξειδικευµένη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση αποτελεί επιτυχέστερη οικονοµική επένδυση. Αν δηλαδή, εξασφαλίζει 

ενδεχοµένως ευκολότερη σύνδεση γενικά µε την απασχόληση ή αν εγγυάται την 

πρόσβαση σε επικερδέστερα είδη επαγγελµατικής αποκατάστασης. Όσον αφορά, 

βέβαια, το αίτηµα για την ίδρυση δευτεροβάθµιων σχολείων εξειδικευµένων στα 

Μαθηµατικά ή στις Φυσικές Επιστήµες και την Τεχνολογία,
32

 αυτό µοιάζει 

αυτονόητο. Πράγµατι η εξειδίκευση σε αυτούς τους τοµείς φαίνεται να συνδέεται πιο 

άµεσα µε σύγχρονες µορφές επαγγελµατικών προοπτικών. Ωστόσο, όταν η απαίτηση 

αφορά την ίδρυση σχολείων εξειδικευµένων στις τέχνες ή στη µουσική,
33

 επειδή οι 

κλάδοι αυτοί δεν οδηγούν άµεσα στην παραγωγική διαδικασία ή δεν εξασφαλίζουν 
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άµεση πρόσβαση σε επικερδείς µορφές απασχόλησης, προκύπτουν εύλογα 

ερωτήµατα. Μήπως η σχετική απαίτηση σχετίζεται µε ζητήµατα κοινωνικής 

ταυτότητας και πολιτιστικού προσδιορισµού
34

  που πιστοποιούνται από το είδος της 

εκπαίδευσης, τη σχολική κουλτούρα και το επιδιωκόµενο πολιτιστικό κεφάλαιο;
35

  

Ο συσχετισµός αυτός µάλιστα ενισχύεται ιδιαίτερα αν λάβουµε υπόψη µας τη 

θέση των µαθηµάτων µουσικής στο σχολικό πρόγραµµα των δηµόσιων σχολείων και 

την αντιµετώπισή τους γενικά ως µαθηµάτων. ∆ιότι τα καλλιτεχνικά µαθήµατα 

γενικά αντιµετωπίζονται ως δραστηριότητες κυρίως που συµπληρώνουν την αγωγή 

και ενισχύουν την κουλτούρα των µαθητών παρά ως αυτοδύναµα γνωστικά 

αντικείµενα.
36

 

Επιπλέον, παρά τη σύνδεση της εκπαίδευσης µε ζητήµατα διαµόρφωσης 

κοινωνικής ταυτότητας και συγκεκριµένου τύπου κοινωνικής κουλτούρας, η σχέση 

της εκπαίδευσης µε την οικονοµία επιµένει να αναφύεται ακόµη και πίσω από τη 

στόχευση των αιτηµάτων που σχετίζονται µε την κοινωνική ταυτότητα και την 

κουλτούρα που την προσδιορίζει. Πιο συγκεκριµένα, εάν τα αιτήµατα αυτά για 

ίδρυση εξειδικευµένων στις τέχνες και τη µουσική δηµόσιων δευτεροβάθµιων 

σχολείων είχαν ως κύριο σκοπό την ανάπτυξη του ταλάντου των µαθητών, η έντασή 

τους θα ήταν µικρότερη και η στόχευσή τους διαφορετική. ∆ιότι, ο ιδιωτικός τοµέας 

προσέφερε και προσφέρει διεξόδους σε όποιον γονέα επιθυµεί να αναπτύξει τα 

ενδιαφέροντα και να καλλιεργήσει τα ταλέντα του µαθητή.
37

 Αλλά, όπως 

διαπιστώνουµε, τα γονεϊκά αιτήµατα στοχεύουν στην ίδρυση εξειδικευµένων 

σχολείων στη δηµόσια δευτεροβάθµια εκπαίδευση.
38

 Αυτό σηµαίνει ότι προέρχονται 
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από γονείς που αναγνωρίζουν την αξία της εξειδικευµένης καλλιτεχνικής 

εκπαίδευσης είτε ως όρου ταξικής διαµόρφωσης, είτε ως παράγοντα επαγγελµατικής 

διεξόδου, δεν διαθέτουν όµως την οικονοµική δυνατότητα να πληρώσουν το κόστος 

της αντίστοιχης ιδιωτικής επιλογής. 

Παράλληλα, διερευνώντας το ζήτηµα από την άποψη των κρατικών επιλογών, 

όσον αφορά δηλαδή τη διαµόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής, όπως ήδη 

αναφέρθηκε, διαπιστώνουµε ότι η οικονοµική δυνατότητα των σύγχρονων κρατών να 

παρέχουν δηµόσια αγαθά γενικευµένα προς όλους έχει περιοριστεί δραµατικά. 

Ταυτόχρονα  έχουν επίσης µειωθεί σηµαντικά οι προσδοκίες των κρατών για 

επίτευξη οικονοµικής ανάπτυξης µέσω της δηµόσιας παροχής γενικευµένης 

εκπαίδευσης προς όλους.
39

  

Είναι δυνατόν λοιπόν να διατυπωθεί η υπόθεση πως η ίδρυση εξειδικευµένων 

δηµόσιων σχολείων αποτελεί έναν ιδιότυπο κρατικό µηχανισµό. Με αυτόν η κρατική 

οικονοµική πρόνοια, όσον αφορά την εκπαίδευση, διοχετεύεται προς ορισµένους 

τύπους δηµόσιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και όχι προς όλα ανεξαιρέτως τα 

δηµόσια εκπαιδευτήρια. Έτσι περιστέλεται τελικά το συνολικό µέγεθος των 

δηµόσιων επενδύσεων στην εκπαίδευση, της οποίας ούτως ή άλλως η σύνδεση µε την 

οικονοµική ανάπτυξη αµφισβητείται.
40

 Παράλληλα, επιτυγχάνεται η πρόκληση της 

µικρότερης δυνατής κοινωνικής αντίδρασης σε αυτήν την περιστολή, αφού τα κράτη 

και οι κοινωνίες επικαλούνται την αποτελεσµατικότερη διευθέτηση των δηµόσιων 

δαπανών µε κριτήριο τη στοχευµένη οικονοµική ενίσχυση χαρισµατικών και 

ταλαντούχων µαθητών. 

Επιπλέον, όπως είναι κατανοητό, η διερεύνηση της ταξικής διαµόρφωσης δια των 

λειτουργιών της εκπαίδευσης παρακολουθεί στενά την οικονοµική εξέλιξη. ∆ιότι τα 

ζητήµατα αυτά σχετίζονται µε τη διασύνδεση του επαγγελµατικού προσδιορισµού και 

της κατανοµής εργασιακών θέσεων σε άτοµα και οµάδες αλλά και µε συστήµατα 

κατανοµής πόρων προς ιδρύµατα και κοινωνικές οµάδες, ή µε θέµατα ανακατανοµής 

εισοδήµατος, συγκέντρωσης κεφαλαίου ή αναδιανοµής πλούτου.
 41
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Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: 

Σαββάλας, σσ. 29-33. 
40

 Γράββαρης ∆., 2005, ό.π., σ. 30, 33. 
41 Πράγµατι, η συµβολή της εκπαίδευσης στην αύξηση και βελτίωση της παραγωγικότητας αλλά και 

στην ανάδειξη και ανάπτυξη των ατοµικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων έχει επισηµανθεί από την 

πλειονότητα των οικονοµολόγων και κοινωνιολόγων που έχουν διερευνήσει τη σχέση της 
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Άλλωστε, ο παραδοσιακός διαχωρισµός των προσωπικών από τους οικονοµικούς 

στόχους της εκπαίδευσης, ο οποίος σχετίζεται µε τη φιλελεύθερη παράδοση της 

κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης, υποχωρεί.
 42

  

Επιπλέον, στη σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα η κύρια επιστηµονική και 

θεωρητική τάση είναι κυρίως λειτουργιστική: η εκπαίδευση είναι αναγκαία για την 

κατάλληλη και απαραίτητη οικονοµικο-κοινωνική και τεχνολογική εξέλιξη 

διατηρώντας ενδεχοµένως – ή µεταβάλλοντας όπου χρειαστεί – τις υπάρχουσες 

(ταξικές, έµφυλες, εθνοφυλετικές) κοινωνικές ιεραρχήσεις.
43

 

Στην εποχή µας, η εκπαίδευση εκλαµβάνεται συχνά ως αυτόνοµη οικονοµική 

µονάδα, στην οποία οι ανθρώπινοι πόροι αποτελούν µία µορφή κεφαλαίου που 

συµµετέχει στις διαδικασίες οικονοµικής ανάπτυξης ως ανεξάρτητος παράγοντας 

διότι, όπως όλοι οι θεσµοί, το εκπαιδευτικό σύστηµα παράγει "προϊόν" µε 

συγκεκριµένη οικονοµική αξία.
44

  

Ωστόσο, η µελέτη της εκπαιδευτικής διαδικασίας ως επένδυσης σε ανθρώπινο 

κεφάλαιο είναι σχετικά πρόσφατη, αν και η ένταξη του ανθρώπου ως κεφαλαίου στην 

παραγωγική διαδικασία είχε επισηµανθεί ήδη από τους πρώτους οικονοµολόγους. 
45

  

                                                                                                                                            
εκπαίδευσης µε την οικονοµία. Ως εκ τούτου, η µονοµερής θεώρηση του εκπαιδευτικού 

φαινοµένου που παραµένει προσηλωµένη στα παιδαγωγικά, φιλοσοφικά και πολιτισµικά 

συστατικά του και εκλαµβάνει την εκπαίδευση µόνο ως διαδικασία µεταβίβασης γνώσεων και 

εµπειριών από γενεά σε γενεά, υποχωρεί. Αντίθετα, αναγνωρίζεται όλο και περισσότερο ο ρόλος 

της εκπαίδευσης στις οικονοµικές και κοινωνικές διαδικασίες των σύγχρονων κοινωνιών. 

Βλ. Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, Οικονοµία και Εκπαίδευση: Επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο 

ή απλή εκπαιδευτική διαδικασία. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 62, σσ. 33-45, 155. 
42

 Ήδη από τις αρχές του 20
ου

 αιώνα γίνεται κατανοητό ότι η εκπαίδευση για προσωπική ανάπτυξη δεν 

είναι έννοια κάθετα διακριτή από την εκπαίδευση για εργασία. Αντίθετα, όλο και περισσότερο 

αναγνωρίζεται πως η προσωπική εµπειρία και η οικονοµική αλλαγή, προσωπική ή συλλογική, 

διαπλέκονται βαθύτατα.  

Βλ. Young, M.D.F., 1998, Curriculum of the Future. London: Taylor and Francis, σ. 155. 
43

 McEneany, E. & Meyer, J. (2000). The concept of curriculum: An Institutionalist Respective στο 

Maureen T. Hallinan (ed.) Handbook of the Sociology of Education, New York: Kluwer Academic / 

Plenum Publishers, chapt. 8, σ. 190. 
44

 Στην προκειµένη περίπτωση, µε τον όρο "προϊόν" της εκπαίδευσης νοείται το σύνολο των 

αποφοίτων από όλες τις εκπαιδευτικές βαθµίδες και θεωρούµε ότι η οικονοµική του αξία 

καθορίζεται από το κόστος παραγωγής του, τη ζήτησή του και την τελική διατίµησή του στην 

αγορά εργασίας. Εφόσον η εκπαίδευση εκλαµβάνεται πλέον ως οικονοµική µονάδα, προκύπτει ως 

συνέπεια ότι πρέπει να εξεταστεί το ζήτηµα εάν εισερχόµενη στη διαδικασία παραγωγής αποβλέπει 

σε κατανάλωση ή επένδυση.
 
Βλ. Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, σ. 34.  

     Επένδυση, σύµφωνα µε έναν ευρύ ορισµό του όρου, θεωρείται η απόκτηση και συσσώρευση 

κεφαλαίου, το οποίο µε τη σειρά του µπορεί να χρησιµοποιηθεί για χρονική διάρκεια µεγαλύτερη 

του έτους στην παραγωγή νέων αγαθών και υπηρεσιών µε τελικό στόχο την απόκτηση 

εισοδήµατος. Αντίθετα, ως κατανάλωση νοείται η χρήση ή καταστροφή ποσότητας αγαθών ή 

υπηρεσιών µε στόχο την ικανοποίηση αναγκών.  Βλ. Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, σ. 36. 
45

 Ήδη, από τον 18
ο
 αιώνα, ο οικονοµολόγος – φιλόσοφος Adam Smith στο έργο του "Ο πλούτος των 

Εθνών" υπογραµµίζει την οικονοµική απόδοση της εκπαίδευσης, η οποία επιτρέπει στον εργαζόµενο 

να έχει υψηλότερα εισοδήµατα από τις δαπάνες που κατέβαλε για την εκπαίδευση και την 

επαγγελµατική του κατάρτιση. Πιο συγκεκριµένα, θεωρεί τον εκπαιδευµένο άνθρωπο ως κεφάλαιο 
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Η διαφοροποίηση, όµως, των οικονοµικών συνθηκών επέφερε κοινωνικές 

αλλαγές. Αυτές µε τη σειρά τους µετέβαλαν τη µορφή και τις λειτουργίες της 

εκπαίδευσης. ∆ιαµορφώθηκε συνεπώς η ανάγκη διερεύνησης των νέων ρόλων που η 

εκπαίδευση επωµίζεται µέσα σε ένα νέο, µεταβαλλόµενο και πολύπλοκο σύστηµα 

απασχόλησης.
46

  

Μέσα στο πλαίσιο αυτών των εξελίξεων, οι µεταπολεµικοί οικονοµολόγοι 

αναγνωρίζουν την οικονοµική αξία της εκπαίδευσης και ερµηνεύουν την οικονοµική 

λειτουργία της εκπαίδευσης µε βάση την προσφορά και τη ζήτηση.
47

  

Ιδιαίτερα, µετά την οικονοµική ύφεση των τελευταίων ετών, η οποία οδήγησε σε 

κρίση τον δηµόσιο τοµέα και σε αύξηση της ανεργίας των νέων επιστηµόνων, 

προκλήθηκε και η αµφισβήτηση του τρόπου οργάνωσης και λειτουργίας του 

δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος. Με άλλα λόγια, ενοχοποιήθηκε το 

εκπαιδευτικό σύστηµα, επειδή οδηγεί τους νέους στην αγορά εργασίας χωρίς τα 

απαραίτητα εφόδια γι' αυτήν. Έτσι, δίνεται πλέον ιδιαίτερη σηµασία στην οικονοµική 

αξία της εκπαίδευσης και στους ιδιαίτερους τρόπους µε τους οποίους αυτή συνδέεται 

µε τη  απασχόληση και τις κοινωνικές διεκδικήσεις, που αφορούν στα κριτήρια 

διάθεσης του δηµόσιου χρήµατος προς αυτήν. 

 

Ένας από τους πρώτους οικονοµολόγους που διακρίνουν την 

εκπαίδευση σε επένδυση και κατανάλωση µε αυστηρά οικονοµικούς 

όρους είναι ο W.A. Lewis (1971). Ειδικότερα, θεωρεί πως η 

εκπαίδευση αποτελεί επένδυση, και µάλιστα δηµόσια, όταν συµβάλλει 

                                                                                                                                            
και τον συγκρίνει ως προς την αξία του µε τις µηχανές παραγωγής, αφού δαπάνησε χρόνο και 

εργασία, προκειµένου να επιδοθεί σε ένα επάγγελµα που απαιτεί ειδικές δεξιότητες και εµπειρία. 

Βλ. Smith, Α., 1950, Textes Choisis et Preface (par G.H. Bousquet). Paris: Dalloz, σ. 120.  

    Μεγάλοι οικονοµολόγοι του 19
ου

 και του 20
ου

 αιώνα επισηµαίνουν το ρόλο των ανθρωπίνων 

ικανοτήτων στη διαδικασία παραγωγής, αν και δεν επιµένουν στην ανάλυση των παραγόντων που 

καθορίζουν την ποιότητα του ανθρώπου ως µονάδας παραγωγής. Βλ. Marshall, Α., 1961 Textes 

Choisis et Preface (par G.H. Bousquet). Paris: Dalloz, σ. 170· Μαρξ, Κ. 1978, Το Κεφάλαιο. Αθήνα: 

Σύγχρονη Εποχή, σ. 180. Ωστόσο, ο Marshall (1961) µελετώντας εµπεριστατωµένα τη συµβολή της 

εκπαίδευσης στην παραγωγή και στην ανάπτυξη, προανήγγειλε σε πολλά σηµεία τη σύγχρονη 

οικονοµική σκέψη επισηµαίνοντας ότι η εκπαίδευση αποτελεί επένδυση, και µάλιστα εθνική, αφού 

το πολυτιµότερο των κεφαλαίων είναι αυτό που επενδύεται σε ανθρώπινα όντα. Βλ. Marshall, 1961, 

ό.π., σσ. 172, 179.  
46 

Πιο συγκεκριµένα, η εκβιοµηχάνιση της παραγωγής, η πολυπλοκότητα της τεχνολογίας και ο 

καταµερισµός της εργασίας απαίτησαν από την εκπαίδευση να δραστηριοποιηθεί µε εντονότερους 

ρυθµούς και πιο εξειδικευµένους τρόπους σε τοµείς όπως η επαγγελµατική κατάρτιση, η διάχυση 

της επιστήµης και της τεχνολογίας, η προετοιµασία των νέων για την έρευνα. Βλ. 

Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, , Οικονοµία και Εκπαίδευση, σ.σ. 38, 39. 
47

 Παπακωνσταντίνου, Γ., ό.π. 

Η εκπαίδευση ως 
δηµόσια επένδυση.  

Η εκπαίδευση – 

"δηµόσιο αγαθό". 
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άµεσα στην αύξηση του προϊόντος.
48

 Από τους νεότερους 

οικονοµολόγους, ο Charles Kindelberger,
49

 επίσης, υποστηρίζει ότι η 

µεν γενική εκπαίδευση αποτελεί καταναλωτικό αγαθό, η δε 

επαγγελµατική και τεχνική πρέπει να εκλαµβάνονται ως αγαθά 

παραγωγικά. 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του ανθρωπίνου κεφαλαίου µάλιστα, όπως αυτή 

εκφράστηκε από τη Σχολή του Σικάγου µε κυριότερο εκπρόσωπο τον Th. Schultz 

(1979), η εκπαίδευση αποτελεί επένδυση και µάλιστα ατοµική. ∆ιότι κάθε άτοµο µε 

την εκπαίδευση αυξάνει τις παραγωγικές του ικανότητες και µέσω αυτών τις 

επαγγελµατικές του αποδοχές. Με αυτήν την προοπτική, της είσπραξης, δηλαδή, 

επιπλέον αποδοχών ίσων τουλάχιστον µε το κόστος της εκπαίδευσής του, κάθε άτοµο 

παρακινείται να επενδύσει στην εκπαίδευσή του.
50

  

Αναλυτικότερα, η θεωρία περί ανθρωπίνου κεφαλαίου υποστηρίζει ότι, αφού η 

γνώση και η εκπαίδευση αποτελούν επένδυση στο ανθρώπινο δυναµικό µιας 

κοινωνίας, η απόδοση αυτής της επένδυσης εµφανίζεται στην ενδυνάµωση των 

ρυθµών οικονοµικής µεγέθυνσης αλλά και στις υψηλότερες απολαβές, στην αύξηση 

δηλαδή του εισοδήµατος αυτών που έχουν επενδύσει στη γνώση και στην 

εκπαίδευση.
51

  

Εποµένως, η θεωρία του ανθρωπίνου κεφαλαίου, κυρίως στα µεταπολεµικά κράτη 

πρόνοιας και οπωσδήποτε πριν την πετρελαϊκή κρίση του 1973, υποστηρίζει την 

αύξηση των κρατικών δαπανών για την εκπαίδευση και την εξασφάλιση της άµεσης 

χρηµατοδότησής της µέσω της φορολογίας των πολιτών, αφού η επένδυση σε 

ανθρώπινο κεφάλαιο θεωρείται δηµόσιο αγαθό.
52

 Ειδικότερα, δε, µε τον όρο δηµόσιο 

αγαθό υποδηλώνεται κάθε υπηρεσία που εξυπηρετεί το δηµόσιο συµφέρον, δεν 

                                                 
48

 Για το λόγο αυτό, υποστηρίζεται ότι τα µέσα της εκπαίδευσης που αυξάνουν άµεσα την παραγωγή 

πρέπει να αυξάνονται στο µέγιστο βαθµό, αφού οι πόροι που δαπανώνται γι' αυτόν το σκοπό 

αποτελούν τόσο καλή επένδυση όσο και οι πόροι που δαπανώνται για την κατασκευή 

εγγειοβελτιωτικών έργων. Αντίθετα, η παροχή από την πολιτεία εκπαίδευσης προς όλους 

ανεξαιρέτως δεν αποτελεί επένδυση αλλά κατανάλωση και, εν προκειµένω, η εκπαίδευση αποτελεί 

καταναλωτικό αγαθό όπως τα τρόφιµα, τα ενδύµατα, τα υποδήµατα. Θεωρεί, µάλιστα, ότι η 

εκπαίδευση, και ιδιαίτερα η πανεπιστηµιακή, αποτελεί σαφώς καταναλωτικό αγαθό, κυρίως σε 

χώρες χαµηλού εισοδηµατικού επιπέδου, στις οποίες κάθε χρόνο αποφοιτά πληθώρα πτυχιούχων σε 

ειδικότητες αχρησιµοποίητες, που δεν παρουσιάζουν ζήτηση.  Βλ. Lewis Α., 1971, La Theorie de la 

Croissance Economique. Paris: Payot, σσ. 190, 192, 193. 
49

 Charles Kindelberger, 1982, Οικονοµική Ανάπτυξη. Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 140. 
50

 Schultz, Th.,  1979, Η Οικονοµική Αξία της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 100. 
51

 Γράβαρης, ∆., 1994, Εκπαίδευση και Πολιτική Οικονοµία: αρχές εκπαιδευτικής πολιτικής στους A. 

Smith, I.S. Mill και A. Marshall. Αθήνα: Ίδρυµα Σάκη Καράγιωργα. 
52

 Γράβαρης, ∆., 2005, Από το Κράτος στο Κράτος. Ορθολογικότητα και κανόνες νοµιµοποίησης στην 

εκπαιδευτική πολιτική, στο Ν.∆. Γράβαρης, & Ν. Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική 

Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας, σ. 29. 
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υποτάσσεται άµεσα στη διαδικασία του ανταγωνισµού και η προσφορά της δεν 

µπορεί  ή δεν πρέπει να αποκλειστεί από κανέναν.
53

  

Η παραπάνω θεώρηση αποτελεί απόρροια µιας κεϋνσιανής έµπνευσης 

µακροοικονοµικής πολιτικής στην οποία βασίστηκε η λειτουργία του Κράτους – 

Πρόνοιας. Σε αυτήν, επίσης, εντάσσεται η πολιτική σχεδιασµού του εργατικού 

δυναµικού που άκµασε ιδιαίτερα στις δυτικές κοινωνίες των δεκαετιών 1950 και 

1960.
54

 Σύµφωνα µε την πολιτική αυτή, προωθείται η ενίσχυση των κατώτερων 

εισοδηµατικά τάξεων µε αυξηµένες δηµόσιες δαπάνες και σηµαντικές 

αναδιανεµητικές συνέπειες ώστε κατ’ αυτόν τον τρόπο να διευκολύνεται η πρόσβασή 

τους στην εκπαίδευση.  

Στα πλαίσια αυτής της πολιτικής θεωρίας, για την οποία είναι επιθυµητός αλλά 

και εφικτός ο κεντρικός σχεδιασµός, η εκπαιδευτική πολιτική προβάλλεται ως 

κοινωνική πολιτική, αφού παρέχονται οικονοµικά κίνητρα και συχνά άµεσες 

εισοδηµατικές ενισχύσεις ώστε να µειωθεί η σχολική διαρροή.
55

 Επιπλέον, η ίδια η 

εκπαίδευση, αφού χρηµατοδοτείται άµεσα από τη φορολογία, προβάλλει ως 

αναφαίρετο δικαίωµα κάθε φορολογούµενου πολίτη και η θεωρία της ισότητας 

ευκαιριών αναδεικνύεται σε νοµιµοποιητική αρχή για τη διεύρυνση και τον 

εκδηµοκρατισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος.
56

  

Μέσα στα πλαίσια αυτού του οικονοµικού και κοινωνικού µοντέλου το 

εκπαιδευτικό σύστηµα καλείται να αυξήσει τον αριθµό των εξειδικευµένων 

υπαλλήλων και διευθυντών που θα είναι ικανοί να στελεχώσουν την παραγωγή.
 57

 

Καθώς, λοιπόν, παρατηρείται άνοιγµα στη σχέση παραγωγικότητας – απολαβών, το 
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 Miliband, D., 1991, Markets, Politics and Education. London: Institute for Public Policy Research, 

σ. 19. 
54

 Γράβαρης, ό.π., σ. 29. Collins, R. (2000). Comparative and Historical Patterns of Education στο  στο 

Maureen T. Halliman (ed.) Handbook of the Sociology of Education, New York: Kluwer Academic 

/ Plenum Publishers, chapt. 9, σ. 237.
  

55
 Γράβαρης, ό.π. 

56
 Πιο συγκεκριµένα, η ισότητα ευκαιριών στην εκπαίδευση συνδεδεµένη µε την κατοχύρωση 

επαγγελµατικών δικαιωµάτων σε ειδικότητες κατακτηµένες µέσω της εκπαίδευσης θεµελιώνει και 

νοµιµοποιεί το κεϋνσιανό µοντέλο του Κράτους – Πρόνοιας. 

Επιγραµµατικά, το κράτος πρόνοιας επιδιώκει να καταπολεµήσει την ακούσια ανεργία και τα 

αποτελέσµατά της µε κοινωνικά µέτρα, όπως τα επιδόµατα ανεργίας, η αύξηση του πληθυσµού 

εντός της εκπαίδευσης, η παροχή εκπαίδευσης σε εκείνες τις ειδικότητες που θα παρουσιάσουν 

ζήτηση λόγω της οικονοµικής µεγέθυνσης, η κατοχύρωση, τέλος, επαγγελµατικών δικαιωµάτων σε 

αυτές ακριβώς τις ειδικότητες. Βλ. Γράβαρης, 2005, ό.π., σ. 29, Collins, R. (2000). Comparative 

and Historical Patterns of Education στο  στο Maureen T. Halliman (ed.) Handbook of the 

Sociology of Education, New York: Kluwer Academic / Plenum Publishers, chapt. 9, σ. 237. 
57

 Η εργοδοσία τείνει να αντικαθιστά παλαιούς, ανειδίκευτους εργάτες ή υπαλλήλους µε νεότερους, οι 

οποίοι διαθέτουν, σε σχέση µε τους προκατόχους τους, µεγαλύτερη κατάρτιση και περισσότερη 

εκπαίδευση. Βλ. Carnoy, M., 1988, Εκπαίδευση, Οικονοµία και το Κράτος (µτφρ. Γ. 

Μαυρογιώργος, Λ. Σταµούλη), Σύγχρονη Εκπαίδευση, 40, σ. 36. 
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εκπαιδευτικό σύστηµα παρακινεί τους νέους για όλο και περισσότερη εκπαίδευση 

προτάσσοντας την ιδεολογία της κοινωνικής κινητικότητας σε µια αξιοκρατικά 

δοµηµένη δηµοκρατική κοινωνία.  

Το οικονοµικό αυτό πλαίσιο λειτούργησε ουσιαστικά ως ιδεολογικό θεµέλιο της 

φιλελεύθερης εκπαιδευτικής πολιτικής των δεκαετιών 1960 και 1970, σύµφωνα µε 

την οποία η εκπαίδευση στο σύγχρονο αστικό κράτος αποτελεί δηµόσιο αγαθό,
58

 

αναφαίρετο δικαίωµα του πολίτη, το οποίο κατοχυρώνεται και προστατεύεται από το 

Κράτος – Πρόνοιας, το οποίο, ωστόσο, έχει θρυµµατιστεί.
59

 Το δικαίωµα 

υποστηρίζεται και κατοχυρώνεται από ένα κεντρικά ελεγχόµενο, ενιαίο σε εθνικό 

επίπεδο εκπαιδευτικό σύστηµα, του οποίου το κράτος αποτελεί το κύριο χορηγό και 

επενδυτή.
60

  

Ωστόσο, η ρητορική περί των ανθρωπίνων πόρων, που αποτελεί 

κεντρικό σηµείο αναφοράς και βασικό παράγοντα στη διαµόρφωση 

της εκπαιδευτικής πολιτικής των αναπτυγµένων κρατών από τη 

δεκαετία του 1970 και µετά
61

 απορρέει κυρίως από τη µεταγενέστερη 

έκφανση της θεωρίας του ανθρωπίνου κεφαλαίου. Αυτή µε τη σειρά 

της υποστηρίζει ότι η επένδυση σε ανθρώπινο κεφάλαιο αποτελεί και 

ευθύνη του εξατοµικευµένου επενδυτή. Με βάση αυτή τη θεωρητική 

σύλληψη, η εκπαιδευτική πολιτική ονοµάζεται αλλά και τείνει να 

καταστεί πολιτική διαχείρισης ανθρωπίνων πόρων. Έτσι χάνει το 

χαρακτήρα της κοινωνικής πολιτικής
62

 και αποϊδεολογικοποιείται. 

Συνεπώς βαθµιαία παρουσιάζεται ως ένα θέµα τεχνοκρατικής 

διαχείρισης άσχετο από τον πολιτικό λόγο.
63

  

Πιο συγκεκριµένα, η πετρελαϊκή κρίση του 1973, κατά την άποψη πολλών 

ερευνητών, έθεσε το τέλος της πρώτης βιοµηχανικής νεωτερικότητας, η οποία 

εκφράστηκε µε το φορντικό µοντέλο παραγωγής και απασχόλησης και το κοινωνικό 

Κράτος-Πρόνοιας, ιδιαίτερα µετά το Β' Παγκόσµιο Πόλεµο.
64
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Επιπλέον, ως συνέπεια, διατυπώνονται νέα ερωτήµατα, νέες σκέψεις – συχνά 

αλληλοσυγκρουόµενες - νέες προτάσεις για επιβεβληµένες µεταρρυθµίσεις και 

σταδιακά εγκαταλείπεται ως πολιτικός στόχος η θεωρητική σύλληψη της 

εκπαίδευσης ως δηµόσιου αγαθού.
65

 Η πετρελαϊκή κρίση του 1973 σηµατοδοτεί, 

επίσης, και το τέλος του µεταπολεµικού προτύπου οικονοµικής ανάπτυξης,
66

 αφού η 

ύφεση και η οικονοµική αστάθεια καθιστούν πλεονάζουσες ή περιττές τις 

επαγγελµατικές ειδικότητες και τεχνικές δεξιότητες που παράγει το εκπαιδευτικό 

σύστηµα.
67

  

Μέχρι τότε, όµως, µέσα στο πλαίσιο του κράτους - πρόνοιας, οι νέοι 

παρακινούνταν για όλο και περισσότερη εκπαίδευση ενώ τα µη προνοµιούχα 

στρώµατα την απαιτούσαν, επίσης, όλο και περισσότερο. ∆ιότι θεωρούσαν – σωστά 

µέχρις ενός σηµείου – ότι η περισσότερη εκπαίδευση συνεπαγόταν περισσότερες 

οικονοµικές ευκαιρίες για τα παιδιά τους. Όλα αυτά είχαν συντελέσει σε ταχεία 

αύξηση του επιπέδου εκπαίδευσης που διέθεταν οι εργαζόµενοι. Αποτέλεσµα όµως 

της υπερεκπαίδευσης των εργαζοµένων ήταν και το γεγονός ότι από τη δεκαετία του 

1970 κ.ε. άρχισε να παρατηρείται υπερπροσφορά επαγγελµατικών ειδικεύσεων σε 

σχέση µε τα διαθέσιµα είδη εργασίας.
68

  

Μετά την πετρελαϊκή κρίση του 1973, λοιπόν, διαπιστώνεται αδυναµία της 

οικονοµίας να απορροφήσει τον αυξηµένο αριθµό ατόµων που διαθέτουν υψηλή 

εκπαίδευση και ως εκ τούτου απροθυµία των κρατών να επενδύσουν δηµόσιο χρήµα 

για την επέκταση και τον εµπλουτισµό του δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος.  

Αντίθετα, φαίνεται ότι οι µορφωµένοι νέοι θα πρέπει όλο και πιο πολύ να 

                                                 
65

 Σιάνου, ό.π. 
66

 Χάµπερµας, Γ. (1987) Αυτονοµία και Αλληλεγγύη, Αθήνα, Ύψιλον σσ. 58-63. 
67

 Γράβαρης, 2005, Από το Κράτος στο Κράτος, σσ. 30-31. 
68

 Σύµφωνα µε τη µαρξιστική θεώρηση των λειτουργιών των εκπαιδευτικών θεσµών, η εκπαίδευση 

λειτουργεί ως µοχλός διευθέτησης των αντιθέσεων που προκύπτουν από την πάλη των τάξεων στη 

βάση. Εποµένως, µέρος της λειτουργίας της αυτής υπήρξε πάντοτε και η δηµιουργία µιας στρατιάς 

ανέργων εργατών αλλά και εξειδικευµένων τεχνοκρατών ή επιστηµόνων, η οποία προκαλεί το 

φόβο της ανεργίας στους ήδη εργαζόµενους και κατ' αυτόν τον τρόπο αυξάνει την 

παραγωγικότητα, κρατά σε χαµηλά επίπεδα την πίεση για αύξηση των αποδοχών, εξασθενίζει ή και 

εµποδίζει την οργάνωση συνδικαλιστικών ενώσεων.  Η εκπαίδευση, επίσης, δηµιουργεί 

τεχνοκρατικούς υπαλλήλους που είναι ικανοί, λόγω των εκπαιδευτικών τους προσόντων, και 

πρόθυµοι, λόγω του φόβου της ανεργίας που προκαλεί η εφεδρική στρατιά ανέργων πτυχιούχων, να 

ελέγχει άλλα τµήµατα των εργαζοµένων. Βλ. Carnoy, ό.π. σσ. 37, 38, Walters, B.P. (2000). The limits 

of Growth. School Expansion and School Reform in Historical Perspective στο Maureen T. Halliman (ed.) 

Handbook of the Sociology of Education, New York: Kluwer Academic / Plenum Publishers, chapt. 10, σ. 256. 

Βλ. Carnoy, 1988, Εκπαίδευση, Οικονοµία και το Κράτος, σσ. 36-39. 



 31 

αποδέχονται εργασίες που συνήθως εκτελούσαν άτοµα µε πολύ χαµηλότερα 

εκπαιδευτικά προσόντα.
69

  

Εποµένως, θα ήταν αναµενόµενο, εφόσον η εκπαίδευση απώλεσε µέρος του 

οικονοµικού της ρόλου, να απωλέσει και µέρος του κοινωνικού της κύρους. Με άλλα 

λόγια να παρουσιαστεί µείωση της ζήτησης για εκπαίδευση. 

Ωστόσο, ακόµη κι αν οι απολαβές για τους κατόχους υψηλής εκπαίδευσης 

ακολουθούν αργή ανοδική πορεία ή και καθοδική, η υψηλού επιπέδου εκπαίδευση 

εξακολουθεί να θεωρείται επένδυση και µάλιστα αποδοτική όσο οι ευκαιρίες για τους 

αποφοίτους κατώτερων βαθµίδων ελαττώνονται.
70

 Εξάλλου, η εκπαίδευση 

εξακολουθεί να εκφράζει µία από τις λίγες ελπίδες κοινωνικής ανόδου από γενιά σε 

γενιά για τα περισσότερα άτοµα και τις περισσότερες οικογένειες.
71

 Όσο, λοιπόν, η 

ιδεολογία της εκπαιδευτικής επίδοσης εξακολουθεί να επιζεί, τόσο και η ζήτηση για 

απόκτηση περισσότερης εκπαίδευσης ως µέσου επίτευξης κοινωνικού status 

επιβιώνει, ενισχυµένη αντίστοιχα από το υπαρκτό γεγονός ότι ακόµη και µε λιγότερες 

ευκαιρίες για τους αποφοίτους των ανώτερων βαθµίδων της εκπαίδευσης 

παρατηρείται ένας όλο και µεγαλύτερος βαθµός επιδείνωσης για τους αποφοίτους 

των κατώτερων.
72

  

Εποµένως, καθώς οι σχέσεις της εκπαίδευσης µε την απασχόληση 

µεταβάλλονται, καθώς, επίσης, µεταβάλλεται το γενικότερο 

οικονοµικό µοντέλο για την ίδια την απασχόληση, η εκπαίδευση 

εξακολουθεί µεν να θεωρείται αποδοτική επένδυση, µεταβάλλεται 

όµως η αντίληψη για το είδος αυτής της επένδυσης. Πιο συγκεκριµένα, 

µία σειρά οικονοµικών, κοινωνικών, επιστηµονικών και τεχνολογικών 

µεταβολών επέφεραν διαφοροποιήσεις στην ίδια τη φύση της εργασίας 

αλλά και µετατόπισαν το ενδιαφέρον από την παραγωγή κεφαλαίου 

στη συγκέντρωση και διακίνηση χρηµατοπιστωτικού κεφαλαίου.
73

 Ο 

όρος µε τον οποίο γίνεται κατανοητή η σειρά αυτών των µεταβολών 

είναι ο όρος της παγκοσµιοποίησης, ο οποίος, παρά το γεγονός ότι του 
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έχουν δοθεί ποικίλοι και συχνά αντικρουόµενοι ορισµοί, αποτελεί τον 

εµβληµατικό χαρακτηρισµό της σύγχρονης εποχής.
74

  

Η παγκοσµιοποίηση δεν περιλαµβάνει µόνο την παγκόσµια διακίνηση 

εµπορευµάτων και υπηρεσιών αλλά αφορά και την παραγωγή, σε παγκόσµια 

κλίµακα, αγαθών και υπηρεσιών κυρίως χρηµατιστηριακών.
75

 Συνεπώς, επεκτείνεται 

σε όλα τα σηµεία του πλανήτη και σε όλες τις εκφάνσεις της ανθρώπινης 

δραστηριότητας, η εµπορικοποίηση και η συνδεδεµένη µε αυτήν καταναλωτική 

κουλτούρα.
76

 Καµία περιοχή του κόσµου, εποµένως, δεν µπορεί να λειτουργήσει σε 

συνθήκες οικονοµικής αυτονοµίας ή έστω µερικής οικονοµικής αυτάρκειας. 

Καταρρίπτονται, συνεπώς, τα τείχη των εθνικών επικρατειών και  αµβλύνεται η 

ικανότητα των εθνικών πολιτικών να ελέγχουν τις κινήσεις πληροφοριών, ιδεών και 

κεφαλαίων σε επίπεδο έθνους – κράτους. ∆ιότι οι πολυεθνικές εταιρείες έχουν πλέον 

στη διάθεσή τους τεχνολογίες και µηχανισµούς που τους επιτρέπουν να διεισδύουν 

στις περιφέρειες των εθνικών κρατών αποφεύγοντας τους ελέγχους του εθνικού 

κέντρου. Καθώς, λοιπόν µειώνεται η αυτονοµία του κράτους – έθνους, µειώνεται, 

αναπόφευκτα και ο συνδεόµενος µε αυτήν κρατισµός. Ελαττώνεται η δυνατότητα, 

εποµένως, κρατικού σχεδιασµού και ελέγχου των θεσµών – µεταξύ των οποίων και 

αυτός της εκπαίδευσης – ενώ ταχύτατα αντικαθίσταται από τον έλεγχο του 

ανταγωνισµού, λογική που σε παγκόσµιο επίπεδο παύει να είναι επιλογή και 

καθίσταται αναγκαιότητα.
77

  

Μέσα σε αυτό το διεθνές οικονοµικό πλαίσιο µοιάζει αναπόφευκτη η µείωση των 

δυνατοτήτων των κυβερνήσεων να εφαρµόζουν τέτοια φορολογική ή νοµισµατική 

πολιτική ώστε να αυξήσουν το ρυθµό της οικονοµικής τους ανάπτυξης.
78

  Έτσι, και 

ενώ ένα µεγάλο τµήµα του εµπορίου παραµένει περιφερειακό, ταυτόχρονα έχει 

αναπτυχθεί µία πλήρης παγκόσµια οικονοµία, κυρίως στο επίπεδο των 
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χρηµατιστηριακών αγορών.
79

 Η ιδέα, λοιπόν, της παγκοσµιοποίησης παρεξηγείται, 

εάν ταυτίζεται µόνο µε τις διασυνδέσεις, οι οποίες είναι πραγµατικά παγκόσµιες, και 

εάν εκλαµβάνεται αποκλειστικά ή κατά κύριο λόγο ως οικονοµικός όρος.
80

  

∆ιότι η παγκοσµιοποίηση δεν αφορά µόνο το επίπεδο των οικονοµικών 

αλληλεξαρτήσεων αλλά και το µετασχηµατισµό του χώρου και του τρόπου ζωής 

µας.
81

 Μακρινές εξελίξεις, οικονοµικές ή άλλες, επηρεάζουν την καθηµερινή ζωή των 

ανθρώπων πιο άµεσα και πιο καθοριστικά από ποτέ.
82

 Και, αντιστρόφως, ατοµικές 

αποφάσεις συχνά προσλαµβάνουν χαρακτήρα παγκόσµιο ως προς τα αποτελέσµατά 

τους.
83

  

Αν η µετανεωτερικότητα
84

 αποτέλεσε την κυρίαρχη ιδέα της 

δεκαετίας του 1980, η παγκοσµιοποίηση θα µπορούσε αντίστοιχα να 

θεωρηθεί ως η κυρίαρχη ιδέα της δεκαετίας του 1990, µια ιδέα κλειδί, 

µέσω της οποίας κατανοούµε τη µετάβαση της ανθρώπινης κοινωνίας 

στην τρίτη χιλιετία.
85

 Η παγκοσµιοποίηση εποµένως, νοείται ως µια 

διευρυµένη κοινωνική και πολιτισµική, ιστορική πραγµατικότητα, της 

οποίας η φύση είναι αρκετά σύγχρονη.
86

   

Η παγκοσµιοποίηση δεν αποτελεί µόνο ένα από τα ουσιαστικότερα 

χαρακτηριστικά της ύστερης νεωτερικότητας ή µετανεωτερικότητας, αλλά θεωρείται 

ταυτόχρονα και η σύγχρονη οικονοµική και πολιτική "ορθοδοξία". ∆ιότι το 

µεγαλύτερο τµήµα της κοινωνικής πραγµατικότητας προσδιορίζεται από παγκόσµιες 

διεργασίες που ακυρώνουν εθνικές οικονοµίες, κουλτούρες, σύνορα ενώ 
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αναδεικνύουν µια παγκόσµια οικονοµία που καθοδηγείται από τις µη ελέγξιµες, σε 

επίπεδο έθνους - κράτους πλέον δυνάµεις της αγοράς. Η παγκόσµια αγορά µε τη 

σειρά της υποτάσσει εντελώς όλες τις διεργασίες που συντελούνται σε εθνικό ή 

περιφερειακό επίπεδο συρρικνώνοντας δραστικά το φάσµα των διαθέσιµων 

εναλλακτικών πολιτικών.
87

 

Η παγκοσµιοποίηση, όµως, δεν πρέπει να ταυτίζεται µε την οικουµενικότητα, εφ' 

όσον δεν αναζητά τα κοινά των ανθρώπων. Απλώς, στοχεύει στη διάδοση ενός 

προϊόντος, µιας τεχνικής ή µιας ιδέας στον παγκόσµιο χώρο. Συχνά, ταυτιζόµενη µε 

τον πλουραλισµό και την πολυπλοκότητα εκτρέφει ένα ισχυρό σχετικισµό, 

ενδυναµωµένο από την ιδεολογία της αγοράς και την αρχή της ελεύθερης επιλογής.
88

 

Ο καθένας, συνεπώς, θεωρεί ότι µπορεί να επιλέγει ό,τι του ταιριάζει µε βάση την 

αυξανόµενη προσφορά. Κατ' αυτόν τον τρόπο, ακόµα και οι αξίες γίνονται 

καταναλωτικά προϊόντα, χωρίς, φυσικά να χάνονται από την αγορά, αφού ήδη στην 

αγορά "όλα έχουν αξία".
89

 

Υπ’ αυτήν την έννοια, η παγκοσµιοποίηση αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό
90

 

ιδιαίτερα από όσους την ταυτίζουν µε την εξάπλωση του νεοφιλελευθερισµού,
91

 τη 

συνδέουν µε τη διεύρυνση του κοινωνικού αποκλεισµού,
92

 της προσάπτουν την 

προώθηση της αγοραιοποίησης των κοινωνιών, την κατάλυση της δηµόσιας σφαίρας 

και την εµπορευµατοποίηση της γνώσης.
93

 Για το λόγο αυτό, θεωρούν ότι µέσω των 

πολιτικών της και µε τη βοήθεια παγκόσµιων οικονοµικών οργανισµών ενισχύει 

κυβερνήσεις σε όλον τον κόσµο ώστε να αποδεχθούν εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, 

οι οποίες αγνοούν και καταστρέφουν τους πολιτισµούς τους.
94
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Η παγκοσµιοποίηση συνεπώς θεωρείται ένα αναπόφευκτο αποτέλεσµα της 

γήρανσης της βιοµηχανικής νεωτερικότητας,
95

 ως συνέπεια της οποίας αναφαίνεται η 

"κοινωνία της διακινδύνευσης ή του ρίσκου."
96

 Πράγµατι, στη σύγχρονη κοινωνία 

αναδεικνύονται νέοι κίνδυνοι, οικολογικοί, οικονοµικοί, κοινωνικοί, πολιτικοί ή 

ακόµα και προσωπικοί, οι οποίοι, εξαιτίας της δυναµικής των τεχνολογικών 

καινοτοµιών και του εκσυγχρονισµού, εκφεύγουν όλο και περισσότερο από τους 

θεσµούς δηµόσιου ελέγχου και κοινωνικής ασφάλειας των κρατών της βιοµηχανικής 

εποχής.
97

  

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η διάβρωση των θεµελίων της παλαιάς κρατικής 

κυριαρχίας και η αυξανόµενη αδυναµία ελέγχου της οικονοµίας οδηγούν στην 

"κοινωνία της αβεβαιότητας."
98

 Καθώς ως φορέας της παγκοσµιοποίησης 

προβάλλεται η διευρυνόµενη και διαπλεκόµενη οικονοµία, εδραιώνεται η πεποίθηση 

ότι την πρωτοκαθεδρία έχει η λογική της οικονοµίας κατ’ αντίθεση προς την 

κυριαρχία των κανόνων της πολιτικής.
99

 Έτσι, αντιθέτως προς ό,τι συνέβαινε στην 

περίπτωση της πρώιµης νεωτερικότητας, στη σύγχρονη παγκοσµιοποιηµένη 

νεωτερικότητα ή µετανεωτερικότητα, το οικονοµικό στοιχείο περισσότερο παρά το 

πολιτικό είναι εκείνο που διαδραµατίζει το ρόλο του κεντρικού µηχανισµού 

ενοποίησης και συντονισµού του οικονοµικού, πολιτικού, κοινωνικού και 

πολιτισµικού χώρου.
100

  

Σε όλους αυτούς τους χώρους η αγορά κυριαρχεί σε τέτοιο βαθµό ώστε πολλοί 

σύγχρονοι κοινωνιολόγοι να υποστηρίζουν ότι δεν υπάρχει απλώς µια παγκόσµια 

οικονοµία της αγοράς αλλά ότι έχει δηµιουργηθεί µια κοινωνία της αγοράς.
101

  Και γι' 

αυτό επικαλούνται ως επιχειρήµατα µια σειρά χαρακτηριστικών ενδείξεων: η λογική 

και οι αξίες της αγοράς (ανταγωνιστικότητα, παραγωγικότητα, κέρδος) δε ρυθµίζουν 

µόνο τη σφαίρα της οικονοµικής δραστηριότητας αλλά διεισδύουν και αλλοιώνουν 

τις ιδιαίτερες αξίες, λογικές και πρακτικές µη οικονοµικών χώρων, όπως λ.χ. είναι η 

                                                 
95

 Χάµπερµας, Γ. (1987) Αυτονοµία και Αλληλεγγύη, Αθήνα, Ύψιλον, σ. 63 και Habermas, J. (1996) 

Modernity: An Unfinished Project, στο Passerin d' Entreves, M., & Benhabib, S., Habermas and 

the Unfinished Project Modernity, Cambridge, Mass, MIT Press, σσ. 38-55. 
96

 Bardsley, 2007, ό.π., σσ. 493-508· Giddens, 1998, Risk Society, σσ. 30-31. 
97

 Μπουζάκης, 2005, ό.π., σσ. 135-147. 
98

 Γεωργίου, Θ. (1989) Σε τι χρησιµεύει η αισθητική; Αθήνα, εκδόσεις ΣΜΙΛΗ , σσ. 22-30, Giddens, 

1998, Risk Society, σσ. 30-31. 
99

 Μπουζάκης, 2005, Παγκοσµιοποίηση και Εκπαίδευση, σσ. 135-147. 
100

 Μουζέλης, 2005, Κράτος, Κοινωνία και Αγορά, σ. 58. 
101

 Μουζέλης, ό.π. 



 36 

εκπαίδευση .
102

 Έτσι, αν η κοινωνία της γνώσης (εννοούµενη ως κοινωνία, στην 

οποία η γνώση καθίσταται αφ’ ενός θεµελιώδης παράγοντας για την οικονοµική, 

κοινωνική, ατοµική ανάπτυξη και αφ’ ετέρου βασικός οικονοµικός πόρος) αποτέλεσε 

το ουσιώδες χαρακτηριστικό της νεωτερικότητας, σήµερα, υπό το κράτος της 

παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας φαίνεται πως υποχωρεί εµπρός στην κοινωνία της 

αγοράς.
 103
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ΙΙ. Η Επιλογή ∆ηµόσιας Εκπαίδευσης 

 

Η κρίση του νεωτερικού µοντέλου κοινωνικής οργάνωσης 

ταυτίζεται µε το γεγονός ότι ο καθοδηγητικός ρόλος της οικονοµικής 

και πολιτικής κυριαρχίας δεν περιορίζεται µόνο στη σφαίρα της 

παραγωγής αλλά επιβάλλεται ως κατευθυντήριο όργανο σε όλες τις 

θεσµικές περιοχές που αφορούν την κοινωνικοποίηση, την κοινωνική 

ενσωµάτωση, την πολιτιστική αναπαραγωγή.
104

   

Επιπλέον, τις τρεις τελευταίες δεκαετίες, οι δυνάµεις της παγκοσµιοποίησης – 

οικονοµικές, πολιτικές και πολιτιστικές – έχουν ασκήσει αξιοσηµείωτες επιδράσεις 

στους θεσµούς και στις κοινωνίες σε όλον τον κόσµο διαφοροποιώντας µε 

συγκεκριµένους τρόπους το πεδίο της δηµόσιας και ιδιωτικής ζωής.
105

 Μεταξύ των 

θεσµών, η δηµόσια εκπαίδευση αντιµετωπίζει αξιοσηµείωτες προκλήσεις από τις νέες 

συνθήκες και τις νέες επιταγές λειτουργώντας σε ένα όλο και περισσότερο 

αλληλεξαρτώµενο και ανταγωνιστικό παγκόσµιο περιβάλλον.
106

  

Πιο συγκεκριµένα, στο χώρο της εκπαίδευσης, του βασικού θεσµοθετηµένου 

µηχανισµού παραγωγής, αναπαραγωγής, κατανοµής και πιστοποίησης της γνώσης, 

παρατηρείται η όλο και αυξανόµενη διάβρωση της αυτονοµίας του εκπαιδευτικού 

συστήµατος.
107

 Και µε αυτή τη διαπίστωση δεν εννοείται µόνο η ιδιωτικοποίηση 

µέρους της εκπαίδευσης, η οποία ως ένα βαθµό προϋπήρχε, αλλά η µετατροπή της 

λειτουργίας του δηµόσιου εκπαιδευτικού τοµέα ώστε να υπαχθεί σε επιχειρηµατικές 

λογικές, όπως αναζήτηση για την εξεύρεση πόρων, µετατροπή των εκπαιδευοµένων 

σε πελάτες, δικαίωµα του πελάτη – εκπαιδευοµένου να επιλέξει τι, πού και πώς θα 

διδαχτεί.
108

  

Έτσι, οι εκπαιδευτικές πολιτικές σήµερα χαρακτηρίζονται από την 

αναδιαπραγµάτευση του ρόλου του κράτους και από την ένταση των κοινωνικών 

αιτηµάτων και προσδοκιών.
109

 Εποµένως, για τη διερεύνηση των εκπαιδευτικών 
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συστηµάτων βασικές συντεταγµένες καθίστανται αφ’ ενός το δηµοκρατικό αίτηµα 

για διευρυµένη συµµετοχή στη γνώση
110

 και αφ’ ετέρου η κατακόρυφη αύξηση του 

αριθµού των αποφοίτων των οποίων, ωστόσο, η διαπραγµατευτική δύναµη στην 

κοινωνία της αγοράς µειώνεται δραµατικά.
111

  

Όπως έχει διαπιστωθεί
112

 στα κείµενα διεθνών οργανισµών, όπως είναι η 

Ευρωπαϊκή Ένωση, ο Ο.Ο.Σ.Α. (Οργανισµός Οικονοµικής Συνεργασίας και 

Ανάπτυξης), η Παγκόσµια Τράπεζα και η Unesco, ο κυρίαρχος διάλογος για την 

αναµόρφωση της εκπαίδευσης διαπνέεται από έντονα οικονοµιστικό ήθος και 

επιχειρησιακή ηθική.
113

 Οι ιδέες αυτές και οι αξίες εντάσσονται αναπόσπαστα σε ένα 

ευρύτερο πλαίσιο αποτελεσµατικότητας, ανταγωνισµού, παραγωγής και απόδοσης 

αγορών, ατοµικισµού, αποκρατικοποίησης και ιδιωτικοποίησης.
114

  

Από το πλαίσιο αυτό επηρεάζονται οι συζητήσεις για τις επιµέρους εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις, όπως είναι τα εθνικά προγράµµατα σπουδών, οι εθνικές εξεταστικές 

διαδικασίες, τα σχολεία γονεϊκής επιλογής,
115

  είτε στις Η.Π.Α. είτε στην Ευρώπη.
116

 

Πιο συγκεκριµένα,  παρεµφερείς ιδέες, αρχές και πολιτικές εκπαιδευτικής 

µεταρρύθµισης αντανακλώνται στα κείµενα της ευρύτερης ευρωπαϊκής σκηνής, όπου 

διαπιστώνεται µία σχεδόν «θρησκευτική» υποταγή στους κανόνες της ελεύθερης 

αγοράς, ο παραγκωνισµός του κράτους, η ιδιωτικοποίηση, η ατοµικοποίηση και η 

απορρύθµιση των όρων εισαγωγής στην εκπαιδευτική διαδικασία.
117

  

∆ιαπιστώνεται, λοιπόν, ότι µέχρι τις προηγούµενες δεκαετίες η εκπαίδευση  δε 

διαµόρφωνε µόνο γνώση κατάλληλη για συγκεκριµένους τύπους εργασίας. 

Ταυτόχρονα αναλάµβανε και την ευθύνη µίας συγκεκριµένου τύπου 

κοινωνικοποίησης
118

 κατά τρόπον ώστε το δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα να 
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θεωρείται εθνικά προσοδοφόρα δηµόσια επένδυση για τα κράτη-έθνη αλλά και 

ελπιδοφόρα ιδιωτική επένδυση για τα άτοµα και τις οικογένειες. 

Επιπλέον, στα πλαίσια του αυτοδύναµου κράτους – έθνους η συγκρότηση ενός 

εθνικού εκπαιδευτικού συστήµατος µε ενοποιηµένο πρόγραµµα και διδακτικές 

µεθόδους, που λειτουργεί κάτω από κεντρικό κρατικό έλεγχο, θεωρούταν αυτονόητα 

έκφραση κοινωνικής πρόνοιας, κυρίαρχος µηχανισµός διάδοσης της γνώσης στους 

πολίτες, έκφραση των µορφωτικών αναγκών του συγκεκριµένου κοινωνικού συνόλου 

αλλά και κυρίαρχος τρόπος δόµησης της εθνικής ταυτότητας µέσω της λειτουργίας 

των εκπαιδευτικών µηχανισµών.
119

 

Αντίθετα, σήµερα, διαφαίνεται πως η σχολική εκπαίδευση υποκύπτει άµεσα στις 

επιταγές της παγκόσµιας αγοράς "αδιαφορώντας" για τη συνοχή του κοινωνικού 

ιστού ή έστω µιας συγκεκριµένης κοινωνικής τάξης
120

 ή για εθνικά "ωφέλιµα" 

αποτελέσµατα. Πιο συγκεκριµένα, την εποχή της νεωτερικότητας (1900-1960) η 

σχολική γνώση διαµορφώθηκε από τις ανάγκες της βιοµηχανίας και των εθνικών 

κυβερνήσεων για εκπαιδευµένους και µορφωµένους εργάτες ή υπαλλήλους. Επίσης, 

πλαισιώθηκε από τα αιτήµατα φιλοσόφων και θεωρητικών για παροχή δηµόσιας 

εκπαίδευσης προσανατολισµένης σε κοινωνικές αρχές και αξίες.
121

 Η σχολική 

εκπαίδευση όµως στη σύγχρονη µετανεωτερική εποχή φαίνεται να πλαισιώνεται από 

τις επιταγές
122

 της παγκοσµιοποιηυµένης οικονοµίας.
123

 Μέσα στο πλαίσιο των 

διεθνών οικονοµικών µεταβολών η σχολική εκπαίδευση τείνει να καταστεί όχι απλά 

µια ιδιωτική επένδυση αλλά µια καθαρά ατοµική επιχειρηµατική απόφαση
124

  µέσα 

σε ένα παγκοσµιοποιηµένο κοινωνικό περιβάλλον διακινδύνευσης και 

αβεβαιότητας.
125

  

Μέσα σε τέτοιες διαδικασίες η εκπαίδευση κατέχει σηµαντική θέση, αφού 

αναγνωρίζεται ως πηγή πληροφόρησης και γνώσης στη νέα εποχή της "κοινωνίας της 

γνώσης και της πληροφορίας".
126

 Όµως µεταβάλλει χαρακτήρα, σκοπό και 

περιεχόµενο, καθώς αλλάζουν δραµατικά οι σχέσεις της µε την εργασία και την 
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απασχόληση και εποµένως η σχέση της µε το κράτος και η θέση της στην κρατική και 

παγκόσµια οικονοµία. 

Η επίδραση των υπερεθνικών οργανισµών στην εκπαιδευτική δικτύωση των 

κρατών – µελών τους είναι αναµφισβήτητη και αναδεικνύει τη διαµόρφωση ενός 

διεθνούς λόγου εκπαιδευτικής πολιτικής.
127

 Ωστόσο, ο λόγος αυτός συχνά 

χαρακτηρίζεται από τη µονοµερή έµφασή του στην οικονοµική διάσταση της 

εκπαίδευσης, της οποίας τα αποτελέσµατα αποτιµώνται µε κριτήρια επιχειρήσεων.
128

 

Επίσης, καθώς η παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας δεν αρκείται µόνο στη 

διεθνοποίηση των αγαθών, των υπηρεσιών, της διακίνησης χρήµατος και ανθρώπων, 

αλλά επεκτείνεται και στις διασυνδέσεις µεταξύ των κρατών, διαπιστώνεται ότι 

αναπτύσσονται πλέον δραστηριότητες που ξεπερνούν τα εθνικά όρια, παρεισφρύουν, 

µεταβάλλουν και αναδιαµορφώνουν τις εθνικές οικονοµικές επιλογές και ασκούν 

καταλυτική επίδραση στα όρια δράσης των κρατών.
129

  

Συνεπώς, οι παγκοσµιοποιηµένες οικονοµικές διαδικασίες σταδιακά περιορίζουν 

τις εθνικές οικονοµίες και τις εκπαιδευτικές πολιτικές κατευθύνοντάς τες σε ένα 

ενιαίο και διεθνοποιηµένο οικονοµικό-κοινωνικό πλαίσιο. Έτσι, ο κρατικός τοµέας 

φαίνεται να συρρικνώνεται και ο δηµόσιος χαρακτήρας της παροχής υπηρεσιών 

εγκαταλείπεται. Παράλληλα, ο παιδοκεντρισµός στο σχεδιασµό περιεχοµένων και 

µεθόδων της εκπαίδευσης υποχωρεί, ο µαθητοκεντρικός σχεδιασµός της 

εκπαιδευτικής πολιτικής εγκαταλείπεται και προωθείται η ορθολογιστική διαχείριση 

των οικονοµικών της εκπαίδευσης και της διοίκησης των σχολείων, προκειµένου να 

εξευρεθούν νέοι προµηθευτές στην παροχή εκπαιδευτικών υπηρεσιών.
130

 Κατ' αυτόν 

τον τρόπο επικρατεί µια διεθνής τάση αντιµετώπισης της εκπαίδευσης ως 

επιχείρησης.
131

 Η θεώρηση αυτή όµως, προσδίδει µια ιδιαίτερη πολυπλοκότητα στα 
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εκπαιδευτικά συστήµατα των οποίων ο χαρακτήρας µεταβάλλεται προσαρµοζόµενος 

στις απαιτήσεις ενός παγκοσµιοποιηµένου οικονοµικού πλαισίου.
132

  

Η εκπαίδευση, εποµένως, είναι αναγκασµένη να αναθεωρήσει την αποστολή της 

σχετικά µε την προετοιµασία των νέων για τον κόσµο της αγοράς εργασίας, αφού 

µεταβάλλεται ραγδαία ο τοµέας της απασχόλησης.
133

 Παρουσιάζεται, λοιπόν, µια 

παγκόσµια τάση µετατροπής του σχολείου σε επιχείρηση
134

  και η δηµόσια 

εκπαίδευση καλείται να προσαρµοσθεί στην επιβολή των νόµων και των µηχανισµών 

της αγοράς. Οι µηχανισµοί αυτοί υιοθετούν την ελαχιστοποίηση της κρατικής 

χορηγίας και την υιοθέτηση των συγκεκριµένων προτύπων – δανείων από τον τοµέα 

των επιχειρήσεων προκειµένου να διαµορφωθεί η εκπαιδευτική πολιτική.
135

  

 

Στο επίπεδο της πολιτικής, όπως έχει αναφερθεί, η 

παγκοσιοποίηση συνεπάγεται την περιορισµένη δυνατότητα των 

εθνικών κρατών να παρέµβουν µέσω των κυβερνήσεών τους στις 

συντελούµενες οικονοµικές µεταβολές
136

 και να διαµορφώσουν 

ανεξάρτητες εκπαιδευτικές πολιτικές.
 137

 Αν περιορίζεται, εποµένως, η 

κυριαρχία, η ανεξαρτησία και η αυτονοµία του εθνικού κράτους,
 138

 

µεταβάλλεται, συνεπώς, ο ορισµός της έννοιας του πολίτη, η οποία 

µέχρι τώρα προσδιοριζόταν από ακριβείς ρόλους, υποχρεώσεις και 

δικαιώµατα σε δηµόσια αγαθά.
139

  

Έτσι, η παλαιότερη διάκριση ανάµεσα στην οικονοµία και στην πολιτική αποκτά 

πλέον νέα σηµασία, η οποία παρουσιάζει θεσµικές συνέπειες. Στο 

παγκοσµιοποιηµένο πλαίσιο, η οικονοµία παρουσιάζεται υπερεθνική, αφού η αγορά, 
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η επιχειρηµατικότητα, η επιστήµη και η γνώση, η πληροφορία και τα Μ.Μ.Ε. καθώς 

και άλλες παραγωγικές συµπεριφορές αναφέρονται σε έναν κόσµο χωρίς σύνορα.
140

  

Κατ' αυτόν τον τρόπο ο ηγεµονικός ρόλος απρόσωπων, γενικευτικών ρυθµίσεων, 

που εκπορεύονται από µία, επίσης, απρόσωπη, χωρίς κέντρο εξουσία, αποδυναµώνει 

τη δυνατότητα συλλογικής έκφρασης και διαχείρισης της δηµόσιας ζωής.
141

     

Ωστόσο, ενώ οι ελεύθερες συναλλαγές πραγµατοποιούνται σε ένα 

παγκοσµιοποιηµένο πλαίσιο και κατοχυρώνονται µε διεθνείς συµφωνίες, ο κόσµος 

συνεχίζει να παρουσιάζεται ως ένα µωσαϊκό εθνικών πολιτισµών.
142

 Φαίνεται, 

δηλαδή, ότι η παρατηρούµενη παγκοσµιοποίηση των συναλλαγών δε µπορεί να 

επιφέρει εύκολα µια παγκοσµιοποίηση των εκπαιδευτικών πολιτικών και των 

πολιτισµικών πρακτικών.
143

 Η παγκοσµιοποίηση, εποµένως, επιφέρει µια ποιοτική 

µεταβολή στις εθνικές και υπερεθνικές σχέσεις, µια οµοιογένεια ή σύγκλιση στις 

εθνικές οικονοµίες, ωστόσο αυτό δε συνεπάγεται αυτόµατα και µεγαλύτερη 

οµοιογένεια στην πολιτική γενικά και στις εκπαιδευτικές πρακτικές ειδικότερα.
144

  Οι 

νόµοι και οι θεσµοί για παράδειγµα, που υπάρχουν σε εθνικό επίπεδο για να 

προστατεύουν τα δικαιώµατα πρόσβασης των λαών και των πολιτών σε δηµόσια 

αγαθά, µε δυσκολία εντοπίζονται σε παγκόσµιο επίπεδο, τη στιγµή που η υπερεθνική 

ρύθµιση των παραγωγικών δυνάµεων και διαδικασιών εµφανίζεται σχεδόν ως 

αυτοµατοποιηµένη διαδικασία.
145

  

Οι σχέσεις µεταξύ κράτους και εκπαίδευσης ποικίλουν κατά ιστορικές εποχές και 

γεωγραφικές περιοχές και είναι ανάλογες µε τους τρόπους διακυβέρνησης και τους 

τύπους πολιτικής εκπροσώπησης. Συνεπώς, δεν είναι εύκολο να καθοριστεί σήµερα 

ένας ενιαίος τρόπος διασύνδεσης του κράτους µε την εκπαίδευση –µε δεδοµένες τις 

επιρροές της παγκοσµιοποίησης – ώστε να καθιερώνονται ενιαίες εκπαιδευτικές 

αρχές, πολιτικές και πρακτικές.
146

 Οι µηχανισµοί, εποµένως, µέσω των οποίων η 

παγκοσµιοποιηµένη οικονοµία επηρεάζει την εθνική πολιτική κάθε κράτους 

ποικίλουν και διαµορφώνουν επίσης διαφορετικούς τρόπους ανταπόκρισης των 

κρατών στις προκλήσεις και στις επιταγές της παγκοσµιοποιηµένης αγοράς εργασίας 

και γνώσης.
147
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Συχνά, ωστόσο, µέσα στο πλαίσιο της παγκοσµιοποιηµένης "οικονοµίας της 

γνώσης" παρατηρείται το φαινόµενο του "δανεισµού"
148

 πολιτικών τακτικών και 

πρακτικών, των οποίων η συµβολή στη διαµόρφωση υψηλών εκπαιδευτικών 

κριτηρίων µε στόχο την παραγωγή "ανθρώπινου κεφαλαίου" αναγνωρίζεται ως 

επιτυχηµένη.
149

  Γενικότερα, µάλιστα, ενισχύεται η άποψη ότι επιτυχηµένες 

εκπαιδευτικές πολιτικές και πρακτικές θεωρούνται ή πρέπει να θεωρούνται εκείνες 

που προωθούν σταθερά τους στόχους της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας και 

προβάλλεται ως επιτακτική η ανάγκη να αποκτήσουν οι µαθητές δεξιότητες και 

γνώσεις ανταγωνιστικές στην παγκοσµιοποιηµένη αγορά.
150

  

Υπό αυτές τις συνθήκες η δηµόσια εκπαίδευση καλείται να αντιµετωπίσει 

µεταβαλλόµενες και συχνά αντικρουόµενες προκλήσεις: από τη µία, η απαίτηση για 

την αύξηση της ανταγωνιστικότητας και παραγωγικότητας των εθνικών οικονοµιών 

µπορεί να συµβάλλει στην αύξηση των δηµόσιων επενδύσεων στην εκπαίδευση, από 

την άλλη όµως, η λειτουργία του κυρίαρχου εθνικού κράτους στα πλαίσια µιας 

ενιαίας επικράτειας, αποδυναµώνεται, ο ρόλος του παρόχου δηµόσιων αγαθών και 

υπηρεσιών εξασθενεί και η πολιτική του πρωτοβουλία περιορίζεται στην επίτευξη 

συµβιβασµών και ρυθµίσεων. Επιπλέον, η αυτονοµία των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων 

και η δύναµη των εκπαιδευτικών περιορίζεται από την ανάδυση του νέου ρόλου του 

γονέα – καταναλωτή, ο οποίος δρα µέσα σε ευρύτατα νοητά όρια µιας 

παγκοσµιοποιηµένης αγοράς γνώσης και προϊόντων γνώσης αναζητώντας αξιόπιστες 

πληροφορίες και πιστοποιηµένες εγγυήσεις για το "εκπαιδευτικό προϊόν", στο οποίο 

επενδύει τα χρήµατά του και τις προσδοκίες του για το επαγγελµατικό και κοινωνικό 

µέλλον του παιδιού του.
151

  

Ουσιαστικά, καλείται να δράσει ως γονέας – καταναλωτής µέσα σε ένα σύστηµα, 

στο οποίο υποτίθεται ότι επικρατούν δυνατότητες επιλογής (όσον αφορά το 

περιεχόµενο του εκπαιδευτικού προϊόντος, το χρόνο, τον τρόπο και τον τόπο 

κατανάλωσής του). Στην πραγµατικότητα, όµως, ως ελευθερία επιλογής 

εκλαµβάνονται οι µηχανιστικές ενέργειες των κοινωνικών υποκειµένων που 

συγκαλύπτουν την πολυπλοκότητα και τις αντιφάσεις των κοινωνικών 

καταστάσεων.
152

 

Ενδεικτικότερα, η υποταγή της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής στις επιταγές 

της παγκοσµιοποίησης εκφράζεται σαφέστερα στο κείµενο της Λευκής Βίβλου 
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(1995) µε τον τίτλο «∆ιδασκαλία και Μάθηση. Για µια κοινωνία της µάθησης» καθώς 

και στα κείµενα του Οργανισµού Οικονοµικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης 

(Ο.Ο.Σ.Α.).
153

  

Γενικότερα, για την επίδραση των υπερεθνικών οργανισµών στην εισαγωγή 

µεταρρυθµίσεων στο χώρο της εκπαίδευσης, νεότερες µελέτες
154

 - εστιάζοντας 

κυρίως στις διαδικασίες εµπορευµατοποίησης και στις εφαρµογές των κανόνων της 

αγοράς σε εκπαιδευτικές υπηρεσίες - προσπαθούν να αναλύσουν τους παράγοντες 

που ωθούν τις χώρες – µέλη αυτών των οργανισµών στην ανάληψη δεσµεύσεων για 

την υιοθέτηση νεοφιλελεύθερων ουσιαστικά εκπαιδευτικών µέτρων.
155

  

Οι αλλαγές στην παγκοσµιοποιηµένη οικονοµία συνεπάγονται αλλαγές στις 

σχέσεις των αγορών εργασίας, οι οποίες µε τη σειρά τους επιφέρουν αλλαγές στην 

κουλτούρα και στο λόγο.
156

 Οι οικονοµικές ανακατατάξεις διαπιστώνονται, επίσης,  

στη µετακίνηση της κοινωνίας από τους κανόνες της αξιοκρατίας στους κανόνες της 

αγοράς.
157

 Παρότι οι κανόνες της αξιοκρατίας δεν εξασφάλιζαν απόλυτα ισότητα 

αποτελεσµάτων, εντούτοις ως ένα βαθµό επεδίωκαν τη δικαιότερη κατανοµή των 

ανισοτήτων.
158

 Αντίθετα, η αυξανόµενη σπουδαιότητα των κανόνων της αγοράς, από 

τα τέλη της δεκαετίας του 1970 στην Ευρώπη και στις Η.Π.Α.,
159

 ευνοεί τον ιδιωτικό 
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ανταγωνισµό και την επιχειρηµατική ηθική.
160

 Έτσι, το ∆ίκαιο διεκδικεί την ηθική 

νοµιµοποίηση της εφαρµογής συστηµάτων της αγοράς στη δηµόσια εκπαίδευση µε 

επιχειρηµατολογία περί "ελευθερίας στην επιλογή σχολείου", "προδιαγραφών" 

χρηµατοδότησης  και "ανταγωνισµού" των εκπαιδευτηρίων.
161

  

Συνεπώς, ο ανταγωνισµός µεταξύ εκπαιδευτικών ιδρυµάτων ή µεταξύ τύπων 

εκπαιδευτηρίων θεωρείται αποτελεσµατικότερος µηχανισµός ώστε να καταστήσει 

έναν δηµόσιο εκπαιδευτικό οργανισµό πιο υπεύθυνο και αποτελεσµατικό.
162

 

Η εφαρµογή των κανόνων της αγοράς, λοιπόν, λειτουργεί στο επίπεδο της 

ιδεολογίας και του λόγου
163

 τόσο στον τοµέα της πολιτικής όσο και στον τοµέα των 

οικογενειακών πρακτικών µέσα στο πλαίσιο της νέας πολιτικής της αβεβαιότητας και 

µέσω της ανάδειξης των πλεονεκτηµάτων του ιδιωτικού ανταγωνισµού.
164

 Οι φόβοι, 

τα ενδιαφέροντα, οι προοπτικές και οι στρατηγικές των κοινωνικών υποκειµένων 

πολώνονται στο λεξιλόγιο και τις αξίες του "επιχειρείν": ανταγωνιστικότητα, δύναµη, 

ρώµη, τόλµη, εξωτερίκευση και κατεπείγουσα επιτυχία.
165

  

Ως εκ τούτου, κάποια δηµόσια εκπαιδευτήρια, λόγω του ανταγωνισµού, 

εκλαµβάνονται ως υποδυέστερα – όταν δεν εκπληρώνουν ανταγωνιστικά κριτήρια – 

και από τους γονείς, για τους οποίους καθίστανται ανεπιθύµητα, και από τις 

κυβερνήσεις που πλέον δεν τα χρηµατοδοτούν.   

 

Η κατάσταση αυτή µε τη σειρά της τροφοδοτεί την "κουλτούρα 

του ατοµικού συµφέροντος",
166

 τη γενικότερη τάση προς τον εγωισµό, 

δηλαδή την πρακτική λογική του ατοµικισµού και του 

ανταγωνισµού.
167

 Τα προσωπικά κίνητρα προηγούνται των µη 

προσωπικών αξιών και δηµιουργείται ένα νέο ηθικό περιβάλλον: 

καταναλωτές και παραγωγοί ενθαρρύνονται από τις αµοιβές ή ποινές 

των δυνάµεων της αγοράς και νοµιµοποιούνται από τις αρχές της 

προσωπικής ανάπτυξης στην αναζήτηση πλεονεκτηµάτων επί των 
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άλλων.
168

 Τα πλαίσια αυτά (οικονοµικό, ιδεολογικό, πολιτικό) ως 

κοινωνική ολότητα προωθούν ορισµένες συµπεριφορές και 

στρατηγικές ως προφανείς, κατάλληλες και αναγκαίες.
169

 Έτσι, ο 

εκδηµοκρατισµός και η γενίκευση της δηµόσια παρεχόµενης 

εκπαίδευσης, τα παιδοκεντρικά κριτήρια στον εµπλουτισµό της ύλης 

µε µαθήµατα καλλιτεχνικά και µουσικά ή εν γένει ανθρωπιστικά 

τείνουν να παρουσιάζονται ως οικονοµικά και κοινωνικά ασύµφορα, 

ενώ ένα νέο σύνολο κανόνων βασισµένο στον ανταγωνισµό και στο 

δικαίωµα της επιλογής αναπτύσσεται και επεκτείνεται.
170

  

Κατ' αυτόν τον τρόπο, η εκπαιδευτική πολιτική καθίσταται πολιτική διαχείρισης 

ανθρωπίνων πόρων κατά δύο βασικές έννοιες: πρώτον, θεωρείται ότι οι πόροι µε τους 

οποίους χρηµατοδοτείται η εκπαίδευση δεν πρέπει να κατανέµονται από το κράτος, 

δεν πρέπει να προέρχονται άµεσα από τον κρατικό προϋπολογισµό και τη φορολογία 

των πολιτών αλλά να κατανέµονται από τους µηχανισµούς της αγοράς·  δεύτερον, 

υποστηρίζεται ότι συλλαµβάνουµε τα πράγµατα καλύτερα, εάν αντιληφθούµε την 

αγορά όχι τόσο ως κατανοµέα πόρων (άλλωστε δεν έχει αντικαταστήσει το κράτος σε 

αυτό το ρόλο) αλλά ως ένα µηχανισµό λήψης συλλογικών αποφάσεων.
171

  

Εφόσον, λοιπόν, η λογική της αγοράς διεισδύει ως µηχανισµός λήψης συλλογικών 

αποφάσεων στη λειτουργία των θεσµών, το κράτος συµπεριφέρεται ως αγορά (quasi-

market: οιονεί αγορά): δεν εξαφανίζεται δηλαδή αλλά µεταβάλλει το ρόλο του.
172

 

Έτσι, η δηµόσια εκπαιδευτική πολιτική µετατοπίζεται από συστήµατα παροχής 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών µε καθολικό χαρακτήρα σε εκπαιδευτικά συστήµατα 

επιλεκτικά βασισµένα στα ενδιαφέρονα ή τις κλίσεις των µαθητών και στοχευµένα σε 
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συγκεκριµένες οµάδες πληθυσµού, ανάλογα µε τα αιτήµατα των πελατών – 

καταναλωτών του εκπαιδευτικού προϊόντος.
173

  

Εποµένως, όταν ένα κράτος χαράσσει την εκπαιδευτική του πολιτική, καλείται να 

το κάνει υπό την επίδραση δύο ουσιωδών συνιστωσών: των αλλαγών αφ' ενός, που 

επιφέρει η σύγχρονη παγκοσµιοποιηµένη οικονοµία στα όρια της αυτόνοµης δράσης 

των κρατών και αφ' ετέρου των εσωτερικών κοινωνικών αιτηµάτων, που κάθε κράτος 

καλείται να αντιµετωπίσει.
174

 Ωστόσο, οι δύο συνιστώσες φαίνεται πως διαπλέκονται, 

καθώς εµφανίζουν κοινούς παρονοµαστές. ∆ιότι οι µεν αλλαγές που προέρχονται από 

την παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας συντελούν στην επαναδιαµόρφωση των 

κοινωνικών τάξεων και συνεπώς στην επαναδόµηση των σύγχρονων κοινωνιών και 

των αιτηµάτων τους,
175

 ενώ οι εσωτερικές κοινωνικές πιέσεις εκπεφρασµένες ως 

αιτήµατα προς τα κράτη, καθορίζονται από ταξικά προσδιορισµένες ανάγκες, 

στόχους ή άγχη.
176

  

Πιο συγκεκριµένα, σχετικά µε τις συνέπειες που επέφεραν οι 

παγκόσµιες οικονοµικές αλλαγές στην αγορά εργασίας και εποµένως 

και στη θέση των εργαζοµένων µπορούµε βάσιµα να υποστηρίξουµε 

ότι η παγκοσµιοποίηση των οικονοµικών σχέσεων και η γενικότερη 

οικονοµική αναδόµηση επέφεραν βαθύτατες επιπτώσεις στις τοπικές 

και εθνικές αγορές και συνεπώς στην επαγγελµατική ασφάλεια των 

εργαζοµένων και στην κοινωνική τους θέση.
177

  

Στην παγκοσµιοποίηση, όµως, αποδίδεται κυρίως η κατάρρευση της 

επαγγελµατικής σταθερότητας και ασφάλειας των εργαζοµένων σε υπηρεσίες, σε 

βιοµηχανίες και επιχειρήσεις. Και αυτό, επειδή έχουν εισαχθεί σε αυτές µορφές 

απασχόλησης ορισµένου χρόνου αλλά κυρίως επειδή η εργασία και η αµοιβή της 

αποσυνδέθηκαν από την κατοχύρωση επαγγελµατικών προσόντων πιστοποιηµένων 
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δια της εκπαίδευσης ενώ συνδέθηκαν µε την αποδοτικότητα
178

 λόγω της 

εµπορευµατοποίησης των ιδιωτικών και δηµόσιων υπηρεσιών.
 179

 

Συνέπεια όλων αυτών υπήρξε και η δραµατική διακοπή της οικονοµικής 

ανάπτυξης και των προτύπων απασχόλησης που εξασφάλιζαν τη βάση για τη 

µεταπολεµική µαζική επέκταση της µεσαίας τάξης και τη δηµιουργία της 

αποκαλούµενης νέας µεσαίας τάξης, που βάσιζε την κοινωνική της ταυτότητα στην 

κατοχή και χρήση εκπαιδευτικών αγαθών και µορφωτικού κεφαλαίου.
180

 Έτσι, καθώς 

πλέον αυξάνονται γρήγορα οι µορφές αυτοαπασχόλησης και η δηµιουργία – µέσω της 

αναδόµησης των οργανισµών και των υπηρεσιών- ενός πυρηνικού και ενός 

περιφερειακού εργατικού δυναµικού, η επαγγελµατική σταδιοδροµία αποσπάται από 

την ασφάλεια της γραφειοκρατικής ιεραρχίας και η σταδιοδροµία της µεσαίας τάξης 

ιδιωτικοποιείται.
181

 

Πολλά από τα υπάρχοντα επαγγέλµατα µετασχηµατίζονται µε την τεχνολογία και 

τα κεφάλαια επενδύονται όλο και περισσότερο σε εργασίες που εκτελούνται βάσει 

ρουτίνας, χωρίς να είναι απαραίτητη η ανθρώπινη κρίση και δηµιουργία που αύξανε 

τη ζήτηση για διευθυντικά και επιτελικά στελέχη. Ο αυτοµατισµός, λοιπόν, οδηγεί σε 

µείωση των µορφών αυτοαπασχόλησης των επιστηµόνων που προσέφεραν υπηρεσίες 

γνώσης, σε προλεταριοποίηση των επαγγελµάτων υψηλής ή µεσαίας εξειδίκευσης και 

αύξηση της ανεργίας.
182

  

Έτσι, η εµπορευµατική αξία των αγαθών της εκπαίδευσης εκπίπτει οδηγώντας 

όµως τους εµπλεκοµένους στην εκπαιδευτική διαδικασία σε αλληλοσυγκρουόµενες, 

φαινοµενικά, συµπεριφορές.
183
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∆ιότι, καθώς όλο και περισσότερα νέα και µορφωµένα άτοµα έρχονται 

αντιµέτωπα µε καταστάσεις, στις οποίες οι ικανότητές τους και οι προσδοκίες τους 

υπερέχουν σε σύγκριση µε τα διαθέσιµα επαγγέλµατα,
184

  οι κοινωνικές απαιτήσεις 

προς την εκπαίδευση µεταβάλλονται. Από τη µία, η εκπαίδευση καλείται να 

συµβάλλει στην ανάπτυξη των οικονοµιών της παγκοσµιοποιηµένης αγοράς µέσω της 

αξιοποίησης του ανθρώπινου δυναµικού. Από την άλλη όµως καλείται, να 

θεραπεύσει τα προβλήµατα που προκύπτουν από την παγκοσµιοποίηση. Τέτοια είναι 

οι φόβοι των οικονοµικών αλλαγών, τα άγχη από την αυξανόµενη κοινωνική 

ανισότητα, τη µεταβαλλόµενη µορφή της εργασίας και τη διογκούµενη ανεργία,
185

 η 

οποία στο σύγχρονο χρηµατοπιστωτικό κεφαλαιοκρατικό σύστηµα φαίνεται πως είναι 

ως ένα βαθµό επιθυµητή.
186

  

Για το λόγο αυτό, εφόσον η εκπαίδευση γεννά προσδοκίες για κατοχύρωση 

επαγγελµατικών δικαιωµάτων, τα οποία, ωστόσο, θεωρούνται παράγοντας 

δυσκαµψίας, αποτέλεσµα ασύµµετρης πληροφόρησης και αίτιο εκούσιας ανεργίας, η 

επέκταση του εκπαιδευτικού συστήµατος αναχαιτίζεται και ο εκδηµοκρατισµός του 

υποχωρεί. Η ελεύθερη πρόσβαση σε δηµόσια εκπαίδευση περιορίζεται, κατά κανόνα, 

στην υποχρεωτική εκπαιδευτική βαθµίδα ενώ θεσπίζονται εξεταστικά συστήµατα ή 

διαδικασίες επιλογής του µαθητικού πληθυσµού ως φραγµοί της πρόσβασης των 

ατόµων στις ανώτερες βαθµίδες εκπαίδευσης ή δεν ενισχύονται εισοδηµατικά οι 

οικογένειες των εκπαιδευοµένων και τα εκπαιδευτικά ιδρύµατα.
187

 Εφόσον, πλέον, οι 

δεξιότητες που παράγονται από το εκπαιδευτικό σύστηµα δεν αντιστοιχούν σε σαφείς 

επαγγελµατικές ειδικότητες και, εποµένως, δεν κατοχυρώνουν σαφή επαγγελµατικά 
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δικαιώµατα, το δικαίωµα στην εκπαίδευση αποσπάται από το δικαίωµα στην 

απασχόληση.
188

  

Μία σειρά από θεσµικές µετατοπίσεις στα δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα 

πιστοποιούν τη διάρρηξη των σχέσεων εκπαίδευσης και απασχόλησης. Καθώς λοιπόν 

η διαρραγείσα σχέση µεταξύ εκπαίδευσης και παραγωγής έχει µετατραπεί σε σχέση 

εκπαίδευσης και αγοράς,
 189

 οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες µετατρέπονται σε ατοµικά 

καταναλωτικά αγαθά και η εµπλοκή στην εκπαιδευτική διαδικασία σε µία επένδυση 

αποκλειστικά ατοµικής ευθύνης.
 190

 

Το βάρος της αποκλειστικά ατοµικής ευθύνης σε συνδυασµό µε την διογκούµενη 

ανεργία, λοιπόν, καθώς και τη διαπιστωµένη συρρίκνωση του εισοδήµατος των 

εργαζοµένων δηµιουργεί ανασφάλεια οικονοµική αλλά και ψυχική από τη 

διαπιστωµένη, επίσης, σύνδεση της υποβαθµισµένης εκπαίδευσης µε τη βία, τον 

αναλφαβητισµό, την κατάρρευση των οικογενειακών αξιών.
191

 Το καθεστώς 

ανασφάλειας
192

 βιώνεται από τα διογκωµένα µικροαστικά αλλά και µεσοαστικά 

στρώµατα. Τα στρώµατα αυτά δρώντας µέσα στο σύστηµα ελεύθερου ανταγωνισµού 

– που είναι επισφαλές για τους µη κατέχοντες ιδιοκτησία – δε νιώθουν απολύτως 

βέβαια για την ανοδική κινητικότητα των παιδιών τους (η οποία έως τώρα ήταν 

εξασφαλισµένη µέσω του δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος). Έτσι 

αντιµετωπίζουν πλέον την όλο και περισσότερη εκπαίδευση ως ιδιωτική υπόθεση και 

επένδυση, προκειµένου να διατηρήσουν τα κοινωνικά προνόµια που είχαν 

εξασφαλίσει για τους εαυτούς τους χάρη στη δηµόσια εκπαίδευση.
193
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Παράλληλα, οι οικονοµικές µεταβολές επέφεραν διαφοροποιήσεις στον 

πληθυσµό, των κοινωνικών τάξεων µε αποτέλεσµα να υπάρχουν αλλαγές και στο 

περιεχόµενο των όρων "µεσαία" και 'εργατική" τάξη. Συνακόλουθα, µεταβάλλεται η 

ταξική συνείδηση και ο κοινωνικός αυτοπροσδιορισµός των υποκειµένων, 

συλλογικών και ατοµικών: στο παρελθόν, όπως έχει ήδη αναφερθεί, όχι µόνο τα µέλη 

της εργατικής τάξης θεωρούσαν τιµή τους να ανήκουν σ' αυτήν την "ηρωική" τάξη 

αλλά και τα µέλη της µεσαίας προτιµούσαν να αυτοαποκαλούνται µέλη της 

εργατικής.
194

  

Στην Ελλάδα, για παράδειγµα, παρά τη χαµηλή κοινωνική διαφοροποίηση και τη 

χαλαρή ταξική διαστρωµάτωση, από τη δεκαετία του 1930 και µετά, ενώ οι αγρότες 

φαίνεται να ντρέπονται να δηλώσουν την ταυτότητα τους,
195

 οι λιγοστοί (λόγω 

απουσίας βιοµηχανικής ανάπτυξης) εργάτες παρουσιάζουν ταξική συνείδηση και 

αυτοαποκαλούνται υπερήφανα "εργάτες".
196

 

Αυτός ο κοινωνικός αυτοπροσδιορισµός διαµόρφωνε, συνεπώς, και τη στάση των 

ατόµων στα ζητήµατα της κοινωνικής πολιτικής και τα αιτήµατα για εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις ανάλογου προσανατολισµού, όπως λ.χ. η επέκταση και ο 

εκδηµοκρατισµός της εκπαίδευσης. 

Αντίθετα, σήµερα υπό το άγχος της κοινωνικής περιθωριοποίησης στη θέση των 

ηµιανέργων, των µειονοτικών πληθυσµών και των µεταναστών αλλά και λόγω των 

κοινωνικών κατακτήσεων που επέτυχε η εργατική τάξη στα πλαίσια των δηµόσιων 

εκπαιδευτικών συστηµάτων του Κράτους – Πρόνοιας,
197

 τα µέλη της παλαιάς 

εργατικής τάξης είτε αυτοαποκαλούνται είτε έχουν καταστεί πλέον µικροµεσαία. 
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Ταυτόχρονα, όµως, η µεσαία τάξη πολιορκούµενη από τις σύγχρονες κοινωνικές 

αντιφάσεις και οικονοµικές αβεβαιότητες επαναδιεκδικεί την αστική ταυτότητα 

αποκλειστικά για τον εαυτό της, επιδιώκοντας τη σταθερή σύνδεσή της µε τα 

µορφωτικά αγαθά.
198

 Η συνακόλουθη, δηλαδη, πληθυσµιακή αύξηση των στρωµάτων 

που αυτοαποκαλούνται µεσαία οδηγεί στη διόγκωση της τάξης αυτής αλλά και 

εντείνει το άγχος κοινωνικής έκπτωσης των µελών της.
 199

  

Επιπλέον, αφού στα πλαίσια των αυτόνοµων εθνών – κρατών η µεσαία τάξη 

καθόρισε σε µεγάλο βαθµό τη διαµόρφωση των επιµέρους πολιτικών και ιδιαίτερα τη 

χάραξη εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής,
 200

 είναι εύλογο να αναµένουµε πως και στις 

σύγχρονες συνθήκες τα µέλη της τάξης αυτής θα διαµορφώσουν µε πολιτικό λόγο τα 

κοινωνικά αιτήµατα προς τις κυβερνήσεις και θα επιδιώξουν µε διάφορες 

στρατηγικές να επαναδιαµορφώσουν τις εκπαιδευτικές πολιτικές και τους θεσµούς. 

Συνεπώς, η πίεση των διεθνών αλλαγών, τις οποίες προκάλεσε η 

παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας, δηµιουργούν άγχη και αγωνίες ταυτότητας, φόβους 

οικονοµικού εκπεσµού και κοινωνικής περιθωριοποίησης κυρίως στη νέα µεσαία 

τάξη και στα µικροαστικά στρώµατα των αστικών κέντρων.
201

 Παράλληλα, οι νόµοι 

της αγοράς, αφού διεισδύουν στα εκπαιδευτικά συστήµατα και στις εκπαιδευτικές 

πρακτικές, επαναπροσδιορίζουν τους όρους ταξικής πιστοποίησης, αναπαραγωγής 

και κοινωνικής κινητικότητας δια της εκπαίδευσης και, εποµένως, αναδιαµορφώνουν 

τα όρια, τη σύνθεση και την ταυτότητα των µεσαίων και µικροαστικών 

στρωµάτων.
202

 Για το λόγο αυτό τα µεσαία στρώµατα βιώνουν µια αντιφατική 

κατάσταση ασφάλειας των γονέων, αφ' ενός, και βαθύτατου άγχους, αφ' ετέρου, 

κυρίως όσον αφορά το µέλλον των  απογόνων.
203

  

Αποτέλεσµα των παραπάνω συνεπειών είναι ότι τόσο η µεσαία τάξη όσο και η 

εργατική επανατοποθετούν τον εαυτό τους έναντι της εκπαίδευσης. Πιο 
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συγκεκριµένα, τα ίδια κοινωνικά στρώµατα, που στις δεκαετίες του 1960 και 1970 

επεδίωξαν και σε σηµαντικό βαθµό επέτυχαν τη διεύρυνση και τον εκδηµοκρατισµό 

της εκπαίδευσης καθώς και την εισαγωγή προοδευτικών συστηµάτων 

µαθητοκεντρικής διδακτικής και παιδαγωγικής,
204

 σήµερα αντιθέτως επιδιώκουν να 

µετατρέψουν ξανά την εκπαίδευση σε "ολιγαρχικό αγαθό", το οποίο µε 

συγκεκριµένες στρατηγικές δράσεις προσπαθούν να το ιδιοποιηθούν αποκλειστικά.
205

 

Και τούτο, διότι µέσω του αγαθού της εκπαίδευσης ορίζεται όχι µόνο η θέση του 

ατόµου στην αγορά εργασίας αλλά εξασφαλίζεται και ο ταξικός του προσδιορισµός, ο 

οποίος δεν καθορίζεται πλέον µόνο από τη θέση του ατόµου στην παραγωγή αλλά και 

από τη σχέση του µε τη γνώση και τη µόρφωση, δηλαδή µε τα εκπαιδευτικά αγαθά.
206

 

Εποµένως, οι σύγχρονες εκπαιδευτικές πολιτικές πρέπει να διερευνώνται κοινωνικά 

και κυρίως ταξικά µέσω της µελέτης των σύγχρονων εκφάνσεων  του κοινωνικού 

ανταγωνισµού.
207

  

Απαιτείται, επίσης, να διερευνώνται οι τρόποι, µε τους οποίους τα µεσαία και 

µικροαστικά στρώµατα τοποθετούνται έναντι των νέων µορφών κοινωνικής 

ανισότητας
·
 οι τρόποι, µε τους οποίους αντιλαµβάνονται την ταξική τους τοποθέτηση 

και διαµορφώνουν την ταξική τους ταυτότητα.
208

 Επιπλέον, η ερµηνεία των επιλογών 

και των αποφάσεων, που αφορούν την εκπαίδευση µετά την εγκατάλειψη των 

δηµόσια χρηµατοδοτούµενων συστηµάτων του Κράτους – Πρόνοιας, ενδείκνυται να 

εστιάζεται και στους τρόπους µε τους οποίους τα µεσαία και µικροαστικά στρώµατα 

χειρίζονται τις νέες µορφές ταξικών ανισοτήτων. Κυρίως επιβάλλεται η διερεύνηση 

του ζητήµατος εάν η νέα µεσαία και η νέα µορφωµένη εργατική τάξη αντιµετωπίζουν 

την επέκταση των κανόνων της αγοράς στην εκπαίδευση ως ένα µηχανισµό 

εκµεταλλεύσιµο, αν δηλαδή τον χρησιµοποιούν ως ταξική στρατηγική αναπαραγωγής 

κοινωνικών προνοµίων ή κινητικότητας.
209
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Παράλληλα, η επέκταση της συµµετοχής στην ανώτατη εκπαίδευση έχει 

δηµιουργήσει την απειλή του γενικευµένου υποβιβασµού της,
210

 γεγονός που δε 

µπορούν να υποφέρουν οι περισσότερο προνοµιούχοι ή όσοι στήριζαν την 

πιστοποίηση και την αναπαραγωγή της ταξικής τους ταυτότητας ή την κοινωνική 

τους άνοδο στη σύνδεσή τους µε αυτή.
211

 ∆ηµιουργείται, εποµένως, ένα χάσµα 

ανάµεσα στις οικονοµικές και κοινωνικές προσδοκίες που προκύπτουν από το 

κοινωνικό status (προσδοκίες θεµελιωµένες στην απόκτηση πτυχίων και στην 

κατάληψη ανάλογων επαγγελµατικών θέσεων, ευκαιρίες, δηλαδή, που πραγµατικά 

προσφέρονταν στα πλαίσια προηγούµενων εκπαιδευτικών συστηµάτων, τα οποία 

λειτουργούσαν εντός του Κράτους – Πρόνοιας)
212

 και στις οικονοµικές και 

κοινωνικές ευκαιρίες που πραγµατικά πλέον παρέχονται µέσα στα πλαίσια της 

παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας.
213

 Η εργασία, για παράδειγµα, της Reay,
214

 στην 

οποία το δείγµα ήταν µητέρες παιδιών του δηµοτικού στη Βρετανία, κατέδειξε πως η 

αυξηµένη ανάµειξή τους στη σχολική ζωή των παιδιών τους προκύπτει από 

εντεινόµενο ταξικό άγχος, ιδιαίτερα από τις µητέρες της µεσαίας τάξης που 

εξέφραζαν το φόβο πως ο πληθωρισµός των πτυχίων και η αυξανόµενη 

εµπορευµατοποίηση της εκπαίδευσης θα δυσκολέψει τα παιδιά τους να αποκτήσουν 

τα "σωστά" επαγγέλµατα ή θα ανακόψει την εκπαιδευτική τους διαδροµή προς το 

Πανεπιστήµιο. 

Συνεπώς, συχνά τα δηµόσια εκπαιδευτήρια της κατώτερης ή µέσης βαθµίδας και 

η παρεχόµενη από αυτά εκπαίδευση αξιολογούνται µε βάση όχι τόσο το περιεχόµενο 

και το εύρος της µάθησης, αλλά κυρίως µε µοναδικό κριτήριο τη διευκόλυνση της 

τελικής πρόσβασης των αποφοίτων τους στα Πανεπιστήµια. 

Αυτού του είδους η αξιολόγηση των εκπαιδευτηρίων, εποµένως, εντείνει και τα 

κοινωνικά αιτήµατα προκειµένου να κατοχυρωθεί το δικαίωµα γονεϊκής επιλογής 

δηµόσιου σχολείου. Παράλληλα, οδηγεί και σε µία σειρά αντιφατικών, εκ πρώτης 

                                                 
210

 Bourdieu, 1988, Homo Acedmicus, σ. 163. 

Collins, R. (2000). Comparative and Historical Patterns of Education στο  στο Maureen T. 

Halliman (ed.) Handbook of the Sociology of Education, New York: Kluwer Academic / Plenum 

Publishers, chapt. 9, σ. 215. 
211

 Bernstein, B., 1990, The Structuring of Pedalogic Discourse, σ. 84 & Bernstein, 1977, Class, Codes 

and Control.  London: Routledge and Kegan Paul, σσ. 125-139.. 
212

 Γενικότερα, για τη διαµόρφωση και την εξέλιξη του Κράτους – Πρόνοιας, βλ. Στασινοπούλου Όλγα 

(2006) Κράτος Πρόνοιας – Ιστορική Εξέλιξη, Σύγχρονες Θεωρητικές Προσεγγίσεις, Αθήνα, 

Gutenberg. 
213

 Bourdieu, Homo Academicus, σ. 163. 
214

 Reay, 2000, A Useful Extension of Bourdieu's Conceptual Framework?: emotional capital as a way 

of understanding mothers' involvement in their children's education. Sociological Review, 48(4) σ. 

578. 



 55 

όψεως, γονεϊκών αιτηµάτων, τα οποία ωστόσο ερµηνεύονται εύλογα, αν συνδεθούν 

µε αυξανόµενο οικονοµικό ή ταξικό άγχος: οι γονείς είτε επιδιώκουν τον περιορισµό 

των διδακτικών αντικειµένων που διδάσκονται στα δηµόσια σχολεία, µε κριτήριο την 

"χρήσιµη" (επαγγελµατικά ή ακαδηµαϊκά) γνώση, είτε επιδιώκουν την ίδρυση 

εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων, στα οποία, όµως, η µη "χρήσιµη" γνώση 

εγγυάται την πιστοποίηση ανώτερου πολιτιστικού κεφαλαίου και κουλτούρας.
215

  

Ως αποτέλεσµα αυτών των αντιφατικών γονεϊκών αιτηµάτων µπορεί να 

ερµηνευθεί η υποβάθµιση και ο περιορισµός αφ' ενός των µουσικών
216

 και 

καλλιτεχνικών
217

 µαθηµάτων στα δηµόσια σχολεία και αφ' ετέρου η ίδρυση δηµόσιων 

µουσικών και καλλιτεχνικών σχολείων, χωρίς ωστόσο επαγγελµατικό χαρακτήρα.
218

  

Ως εκ τούτου, παρατηρείται στην εκπαίδευση αυξηµένος γονεϊκός παρεµβατισµός 

ο οποίος είναι αναµενόµενος, αφού οι οικονοµικές πολιτικές προκαλούν ανασφάλεια  

κυρίως στα λαϊκά και µεσαία στρώµατα.
219

 Ο γονεϊκός παρεµβατισµός, επίσης, 

αυξάνεται από τη συνειδητοποίηση ότι η εκµετάλλευση των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών, παρά τις σύγχρονες οικονοµικές µεταβολές, παραµένει παράγοντας 

αποφασιστικός για το µέλλον των εκπαιδευόµενων. Ιδιαίτερα µάλιστα επιδιώκεται η 

πρόσβαση στις υψηλότερες βαθµίδες της εκπαίδευσης, αφού αυτές διαδραµατίζουν 

επιβεβαιωµένα σηµαντικά ρόλο στην κατάληψη θέσεων εργασίας που περιφρουρούν 

τους κατόχους τους από τις "ιδιοτροπίες" της αγοράς, όπως είναι η συχνή εναλλαγή 

επαγγελµάτων, η πρόωρη συνταξιοδότηση, ο κοινωνικός αποκλεισµός.  

∆ιερευνώντας τον κοινωνικό προσδιορισµό των γονεϊκών 

αιτηµάτων σήµερα και την επίδρασή τους στη διαµόρφωση της 

σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής οδηγούµαστε στη διαπίστωση ότι 

τα µεσαία και µικροαστικά στρώµατα δρουν µε ποικίλους τρόπους 

ώστε να επηρεάσουν την εκπαιδευτική πολιτική προς τα δικά τους 

                                                 
215

 Bourdieu, P. & Passeron, J. (.,1977, Reproduction, Beverly Hills: Sage, σσ. 152-153. 
216

 Μαρκέα, Γ.Γ., 2003, Η Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στο Μάθηµα της Μουσικής, στο Γ. Μπαγάκης (επιµ.) 

Ο Εκπαιδευτικός και η Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στην Εκπαίδευση. Αθήνα: Μεταίχµιο, σσ. 211-217. 
217

 Desai, D. & Chalmers, Gr., 2007, Notes for a Dialoque on Art Education in Critical Times Art 

Education, 60 (5) σσ. 6-12. 
218

 Gamarnicowa, E. & Green, A. 2003, Social Justice, Identity Formation and Social Capital. School 

diversification policy under New Labour, στο C. Vincent (ed) Social Justice, Education and 

Identity, London – N. York: Routledge – Falmer, σσ. 209-220. 
219

 Bardsley, 2007, The Decline of the Myopic American Imperial Project, σσ. 493-508·  

Brown, P., 1990, “The Third Wave: education and the ideology of parentocracy.” British Journal of 

Sociology of Education, 11(1) σ. 77·  

Brown, 2000, Globalisation of Positional Competition, σ. 637·  

Van Zanten, 2005, New Models of Reproducing…, σσ. 155-169·  

Vincent, C., 2001 Social Class and Parental Agency, Journal of Education Policy ,16 (4), σσ. 347-

364. 

Η κοινωνική 

στρατηγική ατόµων 

και οικογενειών 

 

 



 56 

συµφέροντα σε επίπεδο τοπικό, εθνικό και θεσµικό. Ως εκ τούτου οι 

ιδιαίτερες εθνικές πολιτικές αναδεικνύουν τα στρώµατα αυτά σε µία 

θέση  µε στρατηγικά πλεονεκτήµατα όσον αφορά τη σχέση του µε την 

εκπαίδευση.
220

  

Η σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική δηλαδή µπορεί µε βασιµότητα να 

υποστηριχτεί ότι ανταποκρίνεται σε αλλαγές που σχετίζονται µε την ύπαρξη και το 

µέγεθος της νέας µεσαίας και νέας εργατικής τάξης και συνδέονται µε τα ιδιαίτερα 

αντιφατικά αποτελέσµατα  που προκύπτουν από τις σύγχρονες διακυµάνσεις στις 

σχέσεις του εκπαιδευτικού συστήµατος και της αγοράς εργασίας.
221

  

Εγκαθιδρύεται έτσι εποµένως ένα νέο σύστηµα µέσα στο οποίο η εκπαιδευτική 

αγορά αναδεικνύεται ως ένα από τα πιο σηµαντικά πεδία σύγχρονου κοινωνικού 

ανταγωνισµού.
222

 Έτσι διαµορφώνεται ένα νέο πλαίσιο δοµικών σχέσεων ανάµεσα 

στην κοινωνική και στην εκπαιδευτική δοµή, µέσα στο οποίο η σφαίρα της 

εκπαίδευσης χρησιµοποιείται µε δεξιοτεχνία, επιµονή και στρατηγική από τις 

κοινωνικές οµάδες µεσαίων και µικροαστών προς όφελος των απογόνων τους.
223

  

Η µετατόπιση του επιστηµονικού και ερευνητικού ενδιαφέροντος από τις µακρο-

κοινωνικές προσεγγίσεις στη βιωµατική πρόσληψη των κοινωνικών φαινοµένων 

οδήγησε στην ανάδυση κοινωνικών καταστάσεων από τα ίδια τα κοινωνικά 

υποκείµενα, στην ανάδειξη, δηλαδή, µη ορατών πτυχών της κοινωνικής 

πραγµατικότητας.
224

   

Έτσι, διερευνώντας τις ατοµικές στάσεις και επιλογές, τις προοπτικές και τις 

φιλοδοξίες των κοινωνικών υποκειµένων, διερευνούµε ταυτόχρονα και τον τρόπο µε 

τον οποίο η επιµονή, η δεξιοτεχνία, η προαναφερθείσα στρατηγική διακρίνεται, 
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οµαδοποιείται και ταυτοποιείται ώστε να υπάρχει η δυνατότητα να εξεταστεί ως 

συλλογικός τρόπος δράσης και να διερευνηθεί ταξικά.
225

  

Η επισήµανση των διαφορών µέσα στις οικογένειες και ανάµεσα στις 

διαφορετικές οµάδες των κοινωνικών τάξεων κατέστη σήµερα δυνατή µέσα από 

θεωρητικές προσεγγίσεις που αποκαλούνται πολιτιστικές ερµηνείες της επιλογής
226

 

και κυρίως µέσα από τη θεωρία του Bourdieu για το habitus.
227

 Επιπλέον, µέσω της 

θεωρίας του Bourdieu για το habitus είµαστε σε θέση να χτίσουµε µια θεωρία της 

οικογένειας,
228

 να επισηµάνουµε τη σπουδαιότητα των οικογενειακών πόρων στην 

εκπαιδευτική διαφοροποίηση
229

  και να διαπιστώσουµε τη δράση των οικογενειών 

στη δηµιουργία εκπαιδευτικών διαδροµών και ευκαιριών,
230

 αφού οι επιλογές των 

οικογενειών όχι απλά αντανακλούν αλλά αυξάνουν και επεκτείνουν την κοινωνικο-

οικονοµική διαφοροποίηση.
231

  

Παράλληλα, χάρη στην αµφισβήτηση του νεωτερικού µοντέλου έρευνας από τον 

Χάµπερµας,
232

  επανιδρύθηκε ως επιστήµη η ερµηνευτική και θεµελιώθηκε µία 

γνωσιακή θεωρία χειραφέτησης από τις µακρο-κοινωνικές προσεγγίσεις.
233

 Έτσι 

κατέστη δυνατόν να µελετηθούν η πραγµατική ζωή, η καθηµερινότητα, ένα τµήµα ή 
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ένας ειδικός χώρος της ευρύτερης κοινωνίας, όπως είναι λ.χ. ένα σχολείο, µία τάξη, 

µία ιδιαίτερη κοινότητα.
234

  

Η εστίαση της έρευνας σε δράσεις µεµονωµένων ή οργανωµένων οικογενειών, 

όπως είναι η απαίτηση για υιοθέτηση συστηµάτων σχολικής οµαδοποίησης και 

κατάταξης των µαθητών σε επίπεδα µε βάση την επίδοση, τα ιδιαίτερα κατ' οίκον ή 

φροντιστηριακά µαθήµατα, η δήλωση ψευδών διευθύνσεων, ώστε το παιδί να 

εγγραφεί σε συγκεκριµένο σχολείο,
235

 ή η αγορά ακινήτων σε περιοχές µε σχολεία 

υψηλών επιδόσεων
236

 αποδεικνύει ότι οι δράσεις αυτές συνιστούν τακτικές επιλογής 

σχολείου, οι οποίες, παρότι προέρχονται από ατοµικές και οικογενειακές 

συγκινησιακές καταστάσεις, έχουν ωστόσο σηµαντική επιρροή στα εκπαιδευτικά 

περιβάλλοντα
237

   

Γενικότερα, όσον αφορά τη δράση των οικογενειών, πρέπει να επισηµάνουµε ότι 

από το 2
ο
 µισό του 20

ου
 αιώνα κ.έ., οι εκπαιδευτικές στρατηγικές αναπαραγωγής 

οικογενειακού κεφαλαίου ποικίλλουν, αφού πλέον για να διατηρήσει κανείς ό,τι έχει 

κληρονοµήσει, πρέπει να αγωνιστεί ώστε µέσω του σχολείου να το πιστοποιήσει.
238

 

Για να διατηρήσουν, δηλαδή, οι απόγονοι αυτό που έχουν κατακτήσει οι γονείς τους, 

πρέπει να το µετατρέψουν σε σχολικό τίτλο, να επιχειρήσουν, δηλαδή, µία αναγωγή 

της οικογενειακής οικονοµικής και πολιτισµικής αξίας σε πιστοποιηµένη 

εκπαιδευτική αξία.
239

 Αναπτύσσονται, εποµένως, "στρατηγικές προσαρµογής" που 

διαφέρουν, ωστόσο, κατά περίπτωση: οι οικογένειες που διαθέτουν µεγάλη 

οικονοµική ισχύ, για να την αναπαράγουν µέσω των σχολικών τίτλων, καταφεύγουν 

σε πολύ ακριβά και πολύ έγκυρα ιδιωτικά ιδρύµατα, ενώ οι οικογένειες που 

διαθέτουν ουσιαστικά πολιτιστική µόνο κληρονοµιά (τυπικά οι οικογένειες των 

εκπαιδευτικών) βασίζουν συνειδητά τη στρατηγική τους σε τακτικές που σχετίζονται 

µε ακριβή πληροφόρηση και γνώση της εκπαιδευτικής διαδροµής (από το 

Νηπιαγωγείο ως το Πανεπιστήµιο), του περιεχοµένου των σπουδών, της φήµης των 

διδασκόντων και των εκπαιδευτηρίων.
240
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Μέσα στα όρια των στρατηγικών προσαρµογής, επίσης, µπορούµε να 

διακρίνουµε επιµέρους τακτικές που είναι δυνατόν να οριστούν αφ' ενός ως 

"στρατηγικές επαναπροσαρµογής", αφ' ετέρου δε ως "στρατηγικές συντήρησης και 

βελτίωσης." Στην πρώτη περίπτωση µπορούν να ενταχθούν οι οικογενειακές 

προσπάθειες µικροµεσαίων επιχειρηµατιών και εκπροσώπων της αγροτικής τάξης 

(της οποίας ο όγκος ελαττώνεται µε µεγάλη ταχύτητα), οι οποίοι από τις δεκαετίες 

του '50 και '60 επιχειρούν τη σταθερή σύνδεσή τους µε την "καλή" δηµόσια 

εκπαίδευση. Οι οικογένειες αυτές θεωρούν ότι, αν θέλουν να διατηρήσουν και να 

κληροδοτήσουν το οικογενειακό (οικονοµικό, κοινωνικό, πολιτισµικό) κεφάλαιο που 

διαθέτουν, πρέπει να µετατρέψουν τη δοµή του, καθώς νιώθουν ότι αυτό υποτιµάται 

µέσα σε ένα µεταβαλλόµενο οικονοµικό – κοινωνικό πλαίσιο.
241

 

Στη δεύτερη περίπτωση, οι οικογένειες των µεσαίων µισθωτών αναπτύσσουν 

συνειδητές και εµπρόθετες δράσεις ελέγχου της εκπαιδευτικής διαδροµής των 

παιδιών στην προσπάθειά τους να συντηρήσουν το όχι αµελητέο εκπαιδευτικό και 

πολιτισµικό κεφάλαιο που διαθέτουν για να κληροδοτήσουν.
242

 Για παράδειγµα, στη 

Γαλλία, οι πρώτοι που επωφελήθηκαν από τη δυνατότητα επιλογής δηµόσιου 

δευτεροβάθµιου σχολείου (που ισχύει από το 1984 κ.έ.) ήταν οι καθηγητές δηµόσιας 

εκπαίδευσης.
243

 

Από την άλλη, καταγράφεται µία σειρά εµπρόθετων και συνειδητών πρακτικών 

(που µπορούν να οµαδοποιηθούν µε τον όρο "στρατηγικές ιδιοποίησης και ανόδου") 

από την πλευρά των λαϊκών οικογενειών µε διαφορετικό βαθµό οικονοµικής και 

πολιτισµικής ένδειας.
244

 

Αυτές οι οικογένειες, επειδή δε διαθέτουν άλλο κεφάλαιο πέρα από το ανθρώπινο, 

επενδύουν στη δηµόσια, κυρίως, εκπαίδευση υιοθετώντας πρακτικές όπως ο 

προσεκτικός έλεγχος της εργασίας του παιδιού στο σπίτι, η ενεργός ανάµιξη στη ζωή 

του σχολείου, η προσφυγή σε δωρεάν πηγές γνώσης (τοπικές βιβλιοθήκες, 

φροντιστηριακές τάξεις κοινωνικής αλληλοβοήθειας), ιδιαίτερα µαθήµατα όποτε τα 

οικονοµικά τους το επιτρέπουν, αλλαγή κατοικίας ή δήλωση ψευδούς διεύθυνσης για 

την αποφυγή ενός "υποβαθµισµένου" δηµόσιου σχολείου.
245
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Η διασύνδεση της εκπαίδευσης µε τις απαιτήσεις της εργασίας και 

ευρύτερα µε τον τοµέα της απασχόλησης και της οικονοµίας δεν είναι 

βέβαια φαινόµενο που παρατηρείται µόνο στη σύγχρονη εποχή. 

Ωστόσο, στο σηµείο αυτό, µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι σήµερα, 

αναφορικά µε τη ζήτηση που παρουσιάζει η εκπαίδευση, 

διαπιστώνεται ένα φαινοµενικά αντιφατικό φαινόµενο: όσο η 

εκπαίδευση αποδεσµεύεται από την εξασφάλιση απασχόλησης και 

χάνει τον άµεσα οικονοµικό της στόχο, αφ' ενός µεν µειώνεται το 

ενδιαφέρον για το καθ' αυτό περιεχόµενό της, αφετέρου όµως αυξάνει 

το ενδιαφέρον για την απόκτησή της
246

  και το άγχος των κοινωνικών 

υποκειµένων να παραµείνουν συνδεδεµένα µε αυτήν.
247

  

Παράλληλα, το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες µετατρέπονται σήµερα σε 

ατοµικά καταναλωτικά προϊόντα, έχει ως συνέπεια τα κοινωνικά υποκείµενα 

αντιλαµβανόµενα πλέον την εκπαίδευση ως ατοµικό επιχειρηµατικό ρίσκο να 

διακατέχονται από µεγαλύτερη ανησυχία σχετικά µε την απόκτησή της αφού 

ταυτόχρονα διαπιστώνουν την επιδείνωση της εργασιακής τους ασφάλειας και τη 

µείωση της οικονοµικής τους ισχύος.
248

  

Η ανησυχία αυτή µε τη σειρά της κινητοποιεί τις ατοµικές και οικογενειακές 

πρωτοβουλίες όσον αφορά την πρόσβαση σε εκπαιδευτικά αγαθά και διαµορφώνει 

νέα κοινωνικά αιτήµατα ως προς το είδος, το περιεχόµενο και την έκταση του 

δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Η κυριαρχία επίσης της αγοράς αφού επιτείνει τον κίνδυνο οικονοµικού 

εκπεσµού, συνεπώς, εντείνει το καθεστώς κινδύνου κοινωνικού εκπεσµού, γεγονός 

που απειλεί να καταργήσει τα όρια, τον προγραµµατισµό και το σχεδιασµό του 

µέλλοντος που χαρακτηρίζει κυρίως τα µεσοαστικά και µικροαστικά νοικοκυριά.
249

 

Οι κίνδυνοι που διαγράφονται για την κατάκτηση της εκπαιδευτικής επιτυχίας και η 

συσσώρευση των πτυχίων,
250

 η οποία εξατοµικεύει και ιδιωτικοποιεί την κοινωνική 

αναπαραγωγή και κινητικότητα, επηρεάζουν την κατεύθυνση των ατοµικών 
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επιλογών.
251

 Πιο συγκεκριµένα, η προώθηση της έννοιας του πολίτη – καταναλωτή 

συνιστούν ένα νέο δίκτυο προοπτικών µέσα στο οποίο καλούνται τα κοινωνικά 

υποκείµενα να δράσουν και να κάνουν τις ατοµικές τους επιλογές.
252

 Το καθεστώς 

λοιπόν κινδύνου της κοινωνικής ταυτότητας εδραιωµένο κυρίως στη συλλογική 

συνείδηση της µεσαίας και µικροµεσαίας τάξης και συνδεδεµένο µε τη γενικότερη 

προβληµατική της κοινωνικής αναπαραγωγής αποτελεί έναν ουσιαστικό λόγο για το 

αυξανόµενο καθεστώς γονεοκρατίας στην εκπαίδευση
253

 και για την υιοθέτηση 

εκπαιδευτικών συστηµάτων γονεϊκής επιλογής.
254

  

Επειδή, λοιπόν, σήµερα δεν υπάρχουν εγγυηµένες βεβαιότητες απρόσκοπτης 

εξέλιξης της κοινωνικής αναπαραγωγής, τα µεσαία και µικροαστικά στρώµατα 

συνειδητοποιούν ότι η αναπαραγωγή τους εξαρτάται απόλυτα από την αναπαραγωγή 

του πολιτισµικού τους κεφαλαίου
255

 και οι µαθητές που προέρχονται από τα µεσαία 

στρώµατα έχουν εµπεδωµένη στο µυαλό τους την αναγκαιότητα της ανώτατης 

εκπαίδευσης και των εκπαιδευτικών διαπιστευτηρίων.
256

  

Οι αλλαγές στη συλλογική συνείδηση µε τη σειρά τους έχουν τον αντίκτυπό τους 

στα εκπαιδευτικά συστήµατα καθώς αυτά τροποποιούνται ή καλούνται να 

λειτουργήσουν σε ένα νέο καθεστώς κινδύνου της ταυτότητας.
257

 Ακολούθως, το 

καθεστώς επικινδυνότητας επιδρά πρωταρχικά στην ατοµική υπευθυνότητα ή στην 

αίσθηση "καθήκοντος προς τον εαυτό" δηµιουργώντας µια γενικότερη αίσθηση του 

προβαδίσµατος των υποχρεώσεων του ατόµου προς την οικογένειά του και όχι του 

πολίτη προς την κοινωνία.
258

  

Πιο συγκεκριµένα οι αντικειµενικές, οικονοµικές συνθήκες της σύγχρονης 

κοινωνίας της αγοράς φαίνεται ότι αυξάνουν τη σηµαντικότητα της οικογένειας στη 
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διαµόρφωση επιλογών που καθορίζουν την εκπαιδευτική διαδροµή των 

εκπαιδευοµένων. Ο σύγχρονος χρηµατοπιστωτικός καπιταλισµός θεωρεί την 

εκπαίδευση ως παράγοντα εκούσιας ανεργίας. Αντιµετωπίζει, επίσης,  την ανεργία ως 

προϊόν ασύµµετρης πληροφόρησης µεταξύ εκείνων που αναζητούν απασχόληση και 

αυτών που προσφέρουν συγκεκριµένες θέσεις εργασίας. Επιπλέον, εκλαβάνει την 

επιλογή της εκπαίδευσης ως ένα αµιγώς επιχειρηµατικό ρίσκο, (παρόµοιο µε αυτό 

που αναλαµβάνει ο οποιοσδήποτε επιχειρηµατίας όταν ξεκινά µια συγκεκριµένη 

οικονοµική δραστηριότητα,)
259

 Εύλογα προκύπτει, λοιπόν, το συµπέρασµα ότι 

πράγµατι η εκπαίδευση στη σύγχρονη εποχή αποτελεί µία ατοµική επιχειρηµατική 

επιλογή. Συνεπώς, τη διαδροµή και την έκβαση αυτής της ατοµικής επιλογής 

καθορίζει κυρίως η ορθή, η σύµµετρη προς τη ζήτηση εργασίας πληροφόρηση.  

Αναδεικνύεται, εποµένως, ο σηµαντικός ρόλος της κατάλληλης πληροφόρησης 

και όχι της απόκτησης γνώσης κατά την ανάληψη του επενδυτικού εκπαιδευτικού 

ρίσκου. Και εάν στο παρελθόν την προσπάθεια για την κατάκτηση της γνώσης 

µονοπωλούσε το σχολείο, σήµερα, στην πρόσκτηση της ορθής πληροφόρησης 

µπορούν να διαδραµατίσουν ρόλο πολλοί  εξω-εκπαιδευτικοί παράγοντες, όπως τα 

Μ.Μ.Ε. και η οικογένεια. Εάν, δε, θεωρήσουµε ως απαραίτητα συστατικά του όρου 

σύµµετρη πληροφόρηση, την κατάλληλη, έγκαιρη και υπεύθυνη πληροφόρηση, τότε 

το βάρος των εκπαιδευτικών επιλογών και της επιχειρηµατικής ευθύνης µετακυλίεται 

στην οικογένεια των εκπαιδευοµένων. ∆ιότι οι ίδιοι όταν επιλέγουν, καλούνται να 

δράσουν ως οιονεί επιχειρηµατίες και επενδυτές
260

 σε πολύ νεαρή ηλικία, χωρίς 

γνώση του αντικειµένου που επιλέγουν, χωρίς εµπειρία του χώρου της εργασίας, 

χωρίς συνείδηση του εαυτού τους.  

Καθώς, λοιπόν, αναδύεται εκ νέου η σύνδεση της οικογένειας µε την εκπαίδευση, 

αναδεικνύεται και πάλι η σηµασία του οικονοµικού και πολιτιστικού κεφαλαίου της 

οικογένειας
261

  στη λήψη των εκπαιδευτικών αποφάσεων.  

Καθώς, µάλιστα, η υποβαθµισµένη, συχνά, ποιότητα των παρεχοµένων 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών αποδίδεται όλο και περισσότερο στην "ακαµψία" του 

δηµόσιου χαρακτήρα της εκπαίδευσης, η επιχειρηµατολογία υπέρ της µεταφοράς 

στην εκπαίδευση µηχανισµών ελεύθερης αγοράς καθίσταται ελκυστική. Η έννοια της 

εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης αποσυνδέεται έτσι από τις πολιτικές επιλογές και η 
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ευθύνη των αποφάσεων µεταφέρεται και εναποτίθεται στις ιδιωτικές επιλογές και 

στις διάφορες µορφές γονεϊκής παρέµβασης.
262

  

Πιο συγκεκριµένα, οι σύγχρονες οικονοµικές και κοινωνικές συνθήκες 

αυξάνοντας τον ανταγωνισµό για εκπαιδευτική επιτυχία ανέδειξαν και πάλι τη 

σύνδεση των οικογενειακών πόρων µε την εκπαίδευση. Ταυτόχρονα η κυριαρχία των 

νόµων της αγοράς ενίσχυσε το ρόλο του γονέα – καταναλωτή εξασφαλίζοντας την 

ειδική νοµιµοποίηση διαφόρων µορφών συµµετοχής και παρέµβασης της οικογένειας 

στην εκπαίδευση. Επιπλέον ο δηµόσιος χαρακτήρας της εκπαίδευσης σταδιακά 

συρρικνώνεται και το κοινωνιοκεντρικό ιδεώδες,
263

 το οποίο εντός των µηχανισµών 

του Κράτους – Πρόνοιας προσπαθούσε να εξισορροπήσει µέσα στο δηµόσιο 

εκπαιδευτικό σύστηµα τις οικονοµικές και κοινωνικές ανισότητες, βαθµιαία 

εξασθενεί. Αυτά οδηγούν στην επίταση ποικίλων µορφών γονεϊκής παρέµβασης, 

αφού πλέον η οικονοµική και κοινωνική κατάσταση της οικογένειας αναδεικνύεται 

στην ειδοποιό εκείνη διαφορά που καθορίζει τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες αλλά και την 

κοινωνική διαδροµή των εκπαιδευοµένων.
264

 Φαίνεται, µάλιστα, ότι γι' αυτές τις 

µορφές παρέµβασης µια οµάδα γονέων, οι γονείς της µεσαίας τάξης κατέχουν και τις 

σχετικές δεξιότητες και τους ανάλογους πόρους.
265

  

Εν κατακλείδι, η άσκηση του γονεϊκού καθήκοντος ως µια διάσταση της 

κοινωνικής αναπαραγωγής εκτείνεται από τη δέσµευση και την ανάµειξη στη 

σχολική ζωή, την εκµαίευση πληροφοριών για το επίπεδο και τη φήµη του σχολείου 

µέχρι την άσκηση πίεσης προς το σχολείο και τους φορείς αλλά και την ανάπτυξη και 

διατήρηση ανάλογων κοινωνικών δικτύων. Οι γονείς από τη µεσαία τάξη, λοιπόν, οι 

οποίοι φαίνονται ικανότεροι να ασκήσουν τέτοιου είδους δεξιότητες προκειµένου να 

κερδίσουν ανταγωνιστικά πλεονεκτήµατα για τα παιδιά τους, προσπαθούν µέσω των 

στρατηγικών της κοινωνικής διάκρισης και χρησιµοποιώντας τη δύναµη των νόµων 

της αγοράς να αυξήσουν τις πιθανότητες των παιδιών της για εισαγωγή και επιτυχία 

σε προνοµιούχα  ή επιλεγµένα δηµόσια εκπαιδευτικά ιδρύµατα.
266
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Το κύριο χαρακτηριστικό της γονεοκρατίας σε συνδυασµό µε την 

ταυτόχρονη  εισαγωγή των κανόνων της αγοράς στα εκπαιδευτικά 

συστήµατα είναι η απορρύθµιση των κανόνων εισαγωγής στην 

εκπαίδευση και η ανάπτυξη των συστηµάτων επιλογής σχολείου.
267

 

Μέσα στο καθεστώς επιλογής σχολείου οι αποτυχίες ενός συστήµατος 

µετακυλίονται
268

 στις επιτυχείς ή ανεπιτυχείς επιλογές των ατόµων και 

των οικογενειών. Ταυτόχρονα δηµιουργούνται κοινωνικά πεδία, µέσα 

στα οποία τα µεσαία στρώµατα νιώθουν βέβαια υπό καθεστώς 

κινδύνου αλλά παράλληλα "µέσα στο σπίτι τους".
269

  ∆ιότι οι 

πολιτιστικές τους δεξιότητες τα καθιστούν ικανά να εκµεταλλεύονται 

τις δυνατότητες που προσφέρουν διαφορετικοί κανόνες και 

διαφορετικές ιδέες, είτε δηλαδή αυτές της επιλογής, της αξιοκρατίας 

και του κοινωνικού αγαθού, είτε της αγοράς και της συµµετοχής.
270

  

Οι ευκαιρίες για τη χρησιµοποίηση των οικογενειακών πόρων και κεφαλαίων σε 

διάφορες κρίσιµες στιγµές λήψης αποφάσεων αυξάνονται από τον εντεινόµενο 

ανταγωνισµό µεταξύ των εκπαιδευτηρίων  και από την παραχώρηση θεσµικής 

αυτονοµίας σε ορισµένους τύπους σχολείων και ιδρυµάτων.
271

 Ο ιδιότυπος αυτός 

"επαγγελµατικός" ανταγωνισµός, όπως βιώνεται από άτοµα ή κοινωνικές οµάδες,  

προκαλεί την εµφάνιση ενός µίγµατος στρατηγικών.
272

 Οι στρατηγικές αυτές 

ποικίλουν σε σχέση µε τους ισχύοντες κανόνες ενός εκπαιδευτικού συστήµατος
273

 και 

είναι είτε ατοµικές είτε συλλογικές. Παράλληλα οι κανόνες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος δεν είναι απολύτως περιοριστικοί και δεν αποκλείουν άλλες τακτικές.
274

 

Έτσι, οι οικογένειες συµπεριφέρονται οπορτουνιστικά και χρησιµοποιούν τα είδη των 

κεφαλαίων τους (οικονοµικό, κοινωνικό, πολιτιστικό) µε ποικίλους τρόπους ανάλογα 

µε τις ανάγκες που προκύπτουν.
275

  

Παράλληλα, ανάµεσα στα κοινωνικά αιτήµατα και τις ταξικές στρατηγικές αφ' 

ενός και στην τελική χάραξη εκπαιδευτικής πολιτικής αφ' ετέρου αναδύεται ο ρόλος 
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των κρατικών µεταρρυθµίσεων.
276

 Ιδιαιτέρως, δε, σήµερα, η αυξανόµενη τάση της 

αβεβαιότητας και του κινδύνου, όπως βιώνεται από ευρύτατα µικρά και µεσαία 

αστικά στρώµατα, φαίνεται πως επιδρά ποικιλοτρόπως και στην πολιτική, αφού το 

κράτος καλείται να εκτελέσει το λειτουργικό του ρόλο ρυθµίζοντας, µε τρόπο 

εργαλειακά ορθολογιστικό,
277

 το σύστηµα και ανταποκρινόµενο στους ιδιαίτερους 

τρόπους, µε τους οποίους διαφορετικές τάσεις κινητοποιούνται γύρω από τις 

αντιφάσεις του συστήµατος.
278

  

Ενδεικτικό παράδειγµα του ιδιάζοντος αυτού κρατικού ρόλου αποτελεί η 

υιοθέτηση των πολιτικών της γονεϊκής επιλογής στο σύγχρονο οικονοµικο-κοινωνικό 

πλαίσιο ως µια αποτελεσµατική µεταρρυθµιστική απάντηση στο άγχος συµφερόντων  

των µεσοαστικών και µικροαστικών στρωµάτων.
279

 Η σύγχρονη εκπαιδευτική 

πολιτική της γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου υπόσχεται για όλους ισότητα 

ευκαιριών (και όχι παροχών ή αγαθών), η οποία παρουσιάζεται ως κοινωνικό αγαθό 

βάσει του οποίου αξιολογείται κάθε εκπαιδευτική εξέλιξη και κάθε εκπαιδευτικό 

αποτέλεσµα. Θεωρητικά υπόσχεται τη βελτίωση της ποιότητας για τα δηµόσια 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα αλλά και παρέχει µεγαλύτερες δυνατότητες κοινωνικής 

κινητικότητας.
280

  

Οι υποσχέσεις και οι παροχές αυτές ουσιαστικά ικανοποιούν τις απαιτήσεις των 

γονέων για παροχή δηµόσιας ποιοτικής εκπαίδευσης, η οποία στοχεύει στη 

δηµιουργία µιας ατοµικής ταυτότητας πιστοποιηµένης ταξικά µε εκπαιδευτικά 

διαπιστευτήρια. Μέσα από το άγχος συµφερόντων, δηλαδή, και την ανασφάλεια των 

εργαζοµένων στο παγκοσµιοποιηµένο σύστηµα αγοράς αναδύεται, σήµερα, η ανάγκη 

ενός νέου, διευρυµένου, κατά ένα τρόπο, Κράτους - Πρόνοιας,
281

 η έννοια και οι 

λειτουργίες του οποίου διαφέρουν ιδεολογικά από κράτος σε κράτος, και αποτελεί 

µια ανταπόκριση στις "συµµετοχικές ανάγκες" της νέας µεσαίας τάξης.
282

 

Ανταπόκριση σε νέα κοινωνικά προβλήµατα και αιτήµατα, ουσιαστικά, σηµαίνει 

αναζήτηση νέων µεθόδων για τη χρηµατοδότηση και διανοµή της πρόνοιας καθώς 

και προσπάθεια να εξασφαλιστεί και να διατηρηθεί η σύνδεση της νέας µεσαίας και 

νέας εργατικής τάξης µε την κρατική πρόνοια για παροχή κοινωνικών υπηρεσιών. Οι 

εκπαιδευτικές πολιτικές της γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου φαίνεται ότι 

αποτελούν βασικό στοιχείο αυτής της διατήρησης, µέσω της οποίας µάλιστα τα 
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συµφέροντα του κράτους ταυτίζονται µε τα συµφέροντα ορισµένων κοινωνικών 

στρωµάτων, µεσαίων. µικροµεσαίων και µικροαστικών.
283

  

Αναλυτικότερα, τις δύο τελευταίες δεκαετίες του 20
ου

 αιώνα, στα εκπαιδευτικά 

συστήµατα κεντρικών δυτικών χωρών δοκιµάζονται ευρείας έκτασης εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις.
284

  

Οι εθνικές εκπαιδευτικές πολιτικές καθώς αναδεικνύονται από εθνικές 

ιδιαιτερότητες αλλά και τις αναδεικνύουν, ποικίλουν σε είδος και µορφή.
285 

Εν 

τούτοις, είµαστε πλέον σε θέση να µελετήσουµε συγκριτικές έρευνες και να 

διαπιστώσουµε ότι παρά τις επιµέρους ιδιαιτερότητές τους οι παραπάνω 

µεταρρυθµίσεις ή µεταρρυθµιστικές προσπάθειες παρουσιάζουν κοινά σηµεία που 

συγκλίνουν κυρίως στα εξής: συγκεντρωτισµός, όσον αφορά τον έλεγχο του 

περιεχοµένου και των διαδικασιών µάθησης, παροχή διοικητικής αυτονοµίας σε 

επίπεδο σχολικής µονάδας και ιδρύµατος, ελεύθερη επιλογή σχολείου, εµπλοκή των 

γονέων στη σχολική ζωή, δηµοσιοποίηση αποτελεσµάτων εθνικών εξετάσεων.
286

  

Φαίνεται, λοιπόν, ότι στην εκπαιδευτική πολιτική των ανεπτυγµένων δυτικών 

κρατών
287

 τον 21
ο
 αιώνα

288
 επικρατεί µια παγκοσµίως αναγνωρισµένη εκπαιδευτική 
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"ορθοδοξία", που διαµορφώνεται µέσα από αξιοσηµείωτα οµοειδείς απαιτήσεις και 

λύσεις.
289

 Η θέσπιση και η εφαρµογή των ρυθµίσεων αυτών στην εκπαίδευση 

αποτελούν µέρος µια γενικότερης ευθυγράµµισης των ανεπτυγµένων χωρών µε τις 

πολιτικές θέσεις που υποστηρίζονται από διεθνείς οργανισµούς, όπως το ∆ιεθνές 

Νοµισµατικό Ταµείο και η Παγκόσµια Τράπεζα.
290

  

Μέσα σε αυτά τα πλαίσια, οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις που τείνουν προς την 

υϊοθέτηση συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου, αποτελούν ένα διεθνές 

φαινόµενο παρά το γεγονός ότι παρουσιάζουν διαφορές στον τρόπο, µε τον οποίο 

εφαρµόζονται και λειτουργούν στα διάφορα εθνικά εκπαιδευτικά συστήµατα.
 291

  

Η δυνατότητα γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου κερδίζει, λοιπόν, οπαδούς, 

καθώς παρουσιάζεται ότι αναµορφώνει και αναζωογονεί τα "ετοιµοθάνατα" 

γραφειοκρατικά δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα.
292

 Η γονεϊκή επιλογή σχολείου, 

εποµένως, γίνεται κατανοητή ως µια κοινωνική κίνηση που καθοδηγείται από 

ψηφοφόρους, πολιτικούς και προσωπικότητες της δηµόσιας ζωής ενώ ταυτόχρονα 

φαίνεται πως αποτελεί ένα παράδειγµα πολιτικής εφαρµογής µητροπολιτικών 

ενδιαφερόντων και υπερεθνικών συµφερόντων που καθοδηγεί τις εθνικές 

πολιτικές.
293

  

Με οικονοµικούς και κοινωνικούς όρους, η πολιτική της γονεϊκής επιλογής 

δηµόσιου σχολείου υπόσχεται τη βελτίωση της αποτελεσµατικότητας της δηµόσιας 

εκπαίδευσης, η οποία µε τη σειρά της δηµιουργεί προδιαγραφές κοινωνικής ισότητας 

στη σχολική επιτυχία και διάκριση. ∆ιότι ο µηχανισµός της αγοράς, ο οποίος 

βασίζεται στην ατοµική επιλογή
294

 των καταναλωτών παρουσιάζεται ως µηχανισµός 

προσφορότερος - για να αναδείξει την αποτελεσµατικότητα, τη λειτουργικότητα και 

για να εξαφανίσει τις ανισότητες - από ό,τι είναι ο κρατικός σχεδιασµός και η 
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κρατική ρύθµιση.
295

 Έτσι, καθώς υποστηρίζεται ότι η επέκταση της εκπαίδευσης, η 

αύξηση του αριθµού των σχολείων και η διεύρυνση της δηµόσιας χρηµατοδότησης 

δηµιούργησαν νέα προβλήµατα χωρίς να λύσουν τα προηγούµενα, το παλαιό, 

κυρίαρχο µοντέλο του ενιαίου δηµόσιου σχολείου µεταµορφώνεται µε την εµφάνιση 

και αύξηση των ιδιωτικών εκπαιδευτηρίων
296

 αλλά και την εµφάνιση νέων τύπων 

δηµόσιων σχολείων.
297

  

Επίσης, υποστηρίζεται πως το ελεγχόµενο κεντρικά σε εθνικό επίπεδο ενιαίο 

εκπαιδευτικό σύστηµα δεν εξυπηρετεί ούτε τις ανάγκες της αγοράς ούτε αυτές της 

κοινωνίας. Ως εναλλακτική λύση λοιπόν προβάλλεται η ανάπτυξη ενός δικτύου 

αυτόνοµων, ως προς την οργάνωση, και ανόµοιων, ως προς την ποιότητα και τον 

τύπο του εκπαιδευτικού περιεχοµένου, ιδρυµάτων είτε ιδιωτικών είτε δηµοσίων µε 

ιδιωτικά χαρακτηριστικά προσαρµοσµένων στα κίνητρα της αγοράς.
298

  

Παράλληλα, το κρατικό µονοπώλιο στην εκπαίδευση θεωρείται ότι ευνοούσε τη 

µετριότητα παρεµποδίζοντας την άµιλλα µεταξύ των εκπαιδευοµένων αλλά και 

µεταξύ των εκπαιδευτηρίων. Υποστηρίζεται, δηλαδή, ότι, καθώς τα δηµόσια 

εκπαιδευτικά συστήµατα (που ευνοούνταν από τις αρχές του Κράτους - Πρόνοιας) 

έδιναν υπερβολική έµφαση στα ζητήµατα κοινωνικής δικαιοσύνης και ισότητας, για 

να τις εφαρµόσουν στο χώρο της εκπαίδευσης, ελάµβαναν µέτρα µε κόστος 

δυσβάσταχτο για το δηµόσιο προϋπολογισµό και πενιχρά κοινωνικά 

αποτελέσµατα.
299

  

Σύµφωνα µε αυτήν τη ρητορική η χαµηλή αποδοτικότητα των δηµόσιων 

εκπαιδευτικών συστηµάτων στα οποία το Κράτος - Πρόνοιας αποτελούσε τον κύριο 

χορηγό και επενδυτή, οφειλόταν και στο γεγονός ότι δε λαµβάνονταν υπόψη δύο 

ουσιώδεις παράµετροι: πρώτον, το βασικότερο χαρακτηριστικό της ανθρώπινης 

φύσης είναι η επιδίωξη του προσωπικού κέρδους και συµφέροντος· δεύτερον, αφού η 

εκπαίδευση παρέχει στο άτοµο προσόντα τα οποία αποτελούν ένα είδος προσωπικού 

κεφαλαίου όµοιου µε το οικονοµικό, ουσιαστικά παρέχει στο άτοµο ικανότητες και 

δεξιότητες εµπορεύσιµες, µε συγκεκριµένη αξία στην αγορά. Την αξία αυτή µπορεί 

να την εκµεταλλευτεί για να προωθήσει τις φιλοδοξίες του και να προασπίσει τα 

συµφέροντά του, να τη χρησιµοποιήσει, δηλαδή, προς ίδιον όφελος.
300

 Η εκπαίδευση 

εποµένως, αποτελεί ασύµφορη οικονοµικά δηµόσια επένδυση, συνιστά ουσιαστικά 
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ιδιωτικό αγαθό και ως τέτοιο αποτελεί ιδιωτική επένδυση του ίδιου του 

εκπαιδευόµενου και της οικογένειάς του.
301

  

Οι κυβερνήσεις λοιπόν αδυνατούν να αντιµετωπίσουν το αυξανόµενο κόστος που 

συνδέεται µε την επέκταση της εκπαίδευσης ενώ παράλληλα τα αποτελέσµατα της 

εκπαίδευσης προβάλλονται ως ιδιωτικό και όχι ως δηµόσιο αγαθό. Ταυτόχρονα, 

όµως, διογκώνονται τα κοινωνικά αιτήµατα για περισσότερη και ποιοτικότερη 

παιδεία, αφού αναγνωρίζεται ο αυξηµένης βαρύτητας ρόλος της εκπαίδευσης στην 

οικονοµική και κοινωνική τύχη των ατόµων και των κοινωνιών.
302

 Στη νέα αυτή 

κατάσταση, όπου το δηµόσιο συµφέρον και το συλλογικό αίτηµα φαίνεται να 

ταυτίζεται µε το άθροισµα των ιδιωτικών επιδιώξεων,
 303

 το κράτος, εγκαταλείπει τον 

καθοδηγητικό του ρόλο και µετατρέπεται σε ισορροπιστή ακροβατώντας ανάµεσα 

στο σεβασµό των ατοµικών επιλογών και στον αντισταθµιστικό και παρεµβατικό του 

ρόλο.
304

  

Οι παραπάνω αντικρουόµενοι παράγοντες δηµιούργησαν ένα κενό που ως ένα 

µέρος κλήθηκε να το καλύψει η ιδιωτική εκπαίδευση.
305

 Ωστόσο, η ιδιωτική 

εκπαίδευση βρίσκεται πέρα από τις δυνατότητες των οικογενειών µε χαµηλό 

εισόδηµα, οι οποίες ζώντας σε ένα κοινωνικό περιβάλλον, όπου αναγνωρίζονται τα 

σηµαντικά οφέλη της εκπαίδευσης, νιώθουν πως οι γόνοι τους κινδυνεύουν να τεθούν 

εκτός εκπαιδευτικής διαδικασίας.
306

 Η ανάγκη βελτίωσης, λοιπόν, της δηµόσιας 

εκπαίδευσης µε τη βοήθεια του ανταγωνισµού σε συνδυασµό µε την ανάγκη των 

κοινωνικών οµάδων, που µειονεκτούν οικονοµικά, να καρπωθούν όσο το δυνατόν 

περισσότερα εκπαιδευτικά αγαθά
307

 οδήγησαν στη θεωρητική θεµελίωση και 

υποστήριξη εισαγωγής του εκπαιδευτικού θεσµού της γονεϊκής επιλογής δηµόσιου 

σχολείου.
308

  

Οι κατευθυντήριες γραµµές αυτού του εκπαιδευτικού θεσµού συγκλίνουν κυρίως 

στα εξής σηµεία: στη µεταφορά της ισχύος από τους παραγωγούς του δηµόσιου 

εκπαιδευτικού συστήµατος στους καταναλωτές του δηµόσιου εκπαιδευτικού αγαθού, 
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όπως είναι γονείς, µαθητές, σπουδαστές, ψηφοφόροι, εκπρόσωποι κοινοτήτων, αρχές 

της τοπικής κοινωνίας·
309

  στην επίτευξη ποικιλοµορφίας και στην ανάπτυξη της 

επιλογής
310

 ώστε τα δηµόσια σχολεία να µην είναι οµοιόµορφα και οι οικογένειες να 

µπορούν ελεύθερα να επιλέξουν όποιο σχολείο θεωρούν κατάλληλο για τα παιδιά 

τους· στο διαχωρισµό της χρηµατοδότησης και της παραγωγής έτσι ώστε το κράτος 

να µη χρηµατοδοτεί άµεσα αλλά να επιχορηγεί έµµεσα, δίνοντας, λόγου χάρη, τα 

χρήµατα στα χέρια των γονέων προκειµένου να επιλέξουν σχολείο, ιδιωτικό ή 

δηµόσιο, το οποίο όµως θα λειτουργεί υπό συνθήκες αυτονοµίας και ανεξαρτησίας 

από το κράτος.
311

  

Η εκπαιδευτική πολιτική ακολούθως εµφανίζεται συχνά να επιδιώκει τη διάκριση 

όχι µόνον µεταξύ των ατόµων αλλά και µεταξύ των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. 

Παροµοίως η παροχή των υπηρεσιών και των οικονοµικών πόρων προς τα 

εκπαιδευτικά ιδρύµατα µε κριτήριο όχι τόσο την ισότητα όσο την αξιοκρατία 

στοχεύει στην ανάπτυξη των ατοµικών δυνατοτήτων και στην ενίσχυση των 

ατοµικών ταλέντων µαθητών και σπουδαστών.
312

 Ο γνωστός στόχος της 

οµοιοµορφίας στη δηµόσια εκπαίδευση, που θεµελιώθηκε στο αίτηµα για ισότητα 

αγαθών και πόρων, φαίνεται να εξασθενεί σταδιακά. Η δηµόσια εκπαίδευση σήµερα, 

εµφανίζεται συχνά να συνδέεται µε την επίτευξη της ποικιλοµορφίας, η οποία 

επιδιώκεται είτε µε την ίδρυση προτύπων σχολείων είτε µε την ίδρυση σχολείων 

εξειδικευµένων στην καλλιέργεια συγκεκριµένων πεδίων, όπως είναι τα Μαθηµατικά, 

η Τεχνολογία, ο Αθλητισµός, η Μουσική.
313

  

Για το λόγο αυτό, τα δηµόσια σχολεία προσπαθούν σε διάφορες χώρες να 

διαµορφώσουν µία ταυτότητα, στην οποία ξεχωρίζουν η διαφορά και η διάκριση ως 

προς το είδος του παρεχόµενου εκπαιδευτικού αγαθού, τα προσόντα του 

εκπαιδευτικού προσωπικού καθώς και τις επιδόσεις του µαθητικού πληθυσµού. Οι 

σύγχρονοι ερευνητές, δηλαδή, θεωρούν ότι η επίτευξη της εκπαιδευτικής ταυτότητας 

συντελείται µε εκπαιδευτικά συστήµατα οριζόντιας εξειδίκευσης και κάθετης 

ιεράρχησης των σχολείων και κάνουν λόγο για δηµόσια εκπαιδευτήρια διαφορετικών 
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ταχυτήτων.
314

 Η κάθετη ιεράρχηση συντελείται µε την ίδρυση προτύπων σχολείων, 

τα οποία λειτουργούν ως παραδείγµατα ποιότητας αλλά και ως µέτρο σύγκρισης για 

τα υπόλοιπα σχολεία της ίδιας βαθµίδας, ενώ η οριζόντια εξειδίκευση οδηγεί στην 

ίδρυση εξειδικευµένων τύπων σχολείων. Με άλλα λόγια, η ίδρυση εξειδικευµένων 

και πρότυπων σχολείων υποστηρίζεται ότι είναι µία ανταπόκριση του κράτους στις 

απαιτήσεις γονεϊκής επιλογής για την εκπαίδευση των παιδιών τους.
315

 Η 

νοµιµοποιητική ρητορική αυτής της κρατικής ανταπόκρισης την παρουσιάζει ως 

έκφραση κρατικής και κοινωνικής ευαισθησίας προς τα ατοµικά ταλέντα και τις 

δυνατότητες των µαθητών. Ταυτόχρονα, όµως, εγείρει ζητήµατα κοινωνικής 

δικαιοσύνης αναπαράγοντας ουσιαστικά τις ανισότητες, καθώς εγκαθιδρύεται ένα 

σύστηµα που πιστοποιεί και νοµιµοποιεί την οριζόντια διάκριση δηµιουργώντας 

κατακόρυφα άνισες ταυτότητες.
316

  

Ωστόσο, δεν πρέπει να µας διαφεύγει πως οι ταξικές ανισότητες δεν οφείλονται, 

δε νοµιµοποιούνται ούτε φυσικοποιούνται µε βάση τις ιδιαιτερότητες, τις 

δηµιουργικές ικανότητες ή τις δεξιότητες που απαιτεί η εκτέλεση ενός έργου ή ενός 

επαγγέλµατος·  η βάση πάνω στην οποία συντίθενται οι οικονοµικές, πολιτικές και 

τελικά ταξικές ανισότητες εδράζεται στην κατάληψη – µέσω των ικανοτήτων και 

δεξιοτήτων – µιας θέσης στην παραγωγή και στην κοινωνική αξιοδότηση αυτής της 

θέσης.
317

 Εποµένως, η ανισότητα που προκύπτει από την εκπαιδευτική διάκριση δε 

σχετίζεται τόσο µε όρους επαγγελµατικής ταυτότητας και εργασιακής ανόδου όσο µε 

όρους πιστοποίησης της πολιτισµικής ένταξης και ενότητας, "φαντασιακής" ένταξης 

και κινητικότητας.
318

 

Η ίδρυση συνεπώς εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων, µέσω των ωφελειών της 

αξιοκρατίας, επιτρέπει στην κρατική πολιτική να δηµιουργεί και να θεσµοποιεί νέες 

εκπαιδευτικές ταυτότητες (π.χ. ταυτότητες ιδρυµάτων, εκπαιδευτικών, µαθητών). 

Επανατίθεται, κατ’ αυτόν τον τρόπο, το ζήτηµα της πολιτικής για µεγαλύτερη 

αυτονοµία των εν λόγω σχολείων µε τη µορφή διάκρισης και υλικής ανταµοιβής. 

Έτσι εξασφαλίζονται οικονοµικά κυρίως ευεργετήµατα για αυτούς τους τύπους 
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δηµοσίων σχολείων και πρόσθετη κρατική χρηµατοδότηση για τους "ταλαντούχους" 

ή "χαρισµατικούς" µαθητές. Η επίτευξη της ποικιλοµορφίας στη δηµόσια 

εκπαίδευση, µέσω της ίδρυσης των εξειδικευµένων σχολείων, προβάλλεται ως η λύση 

για τη δηµιουργία ενός δίκαιου και αποτελεσµατικού συστήµατος σχέσεων µεταξύ 

των εκπαιδευτικών αγορών και της παραγωγής ανθρωπίνου κεφαλαίου.
319

 Με τους 

µηχανισµούς αυτούς ο ρόλος του κράτους, καθώς νοµιµοποιεί την άνιση συνεισφορά 

οικονοµικών κεφαλαίων κυρίως προς τα εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία,
320

 

µεταβάλλεται, ώστε αυτό να ασκεί λιγότερο έλεγχο και να ρυθµίζει κυρίως 

οικονοµικά και κοινωνικά ζητήµατα παρά να ικανοποιεί εκπαιδευτικές και 

µαθησιακές ανάγκες.
 321
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Foundation Schools και ανέθεσε εκ νέου τη χρηµατοδότησή τους στις τοπικές εκπαιδευτικές αρχές.  

Χρηµατοδοτούνται από το κράτος αλλά λειτουργούν µε όρους της αγοράς και διοικούνται µε 

αρχές management. Το αναλυτικό τους πρόγραµµα δίνει έµφαση σε συγκεκριµένο κορµό 

µαθηµάτων (Γλώσσα, Μαθηµατικά) και οι µαθητές εγγράφονται σε αυτά ελεύθερα, χωρίς 

εξετάσεις, ανεξάρτητα από τις προηγούµενες επιδόσεις τους και κυρίως ανεξάρτητα από τον τόπο 

κατοικίας τους, πράγµα που δίνει τη δυνατότητα στους γονείς να αποφεύγουν δηµόσια σχολεία 

υποβαθµισµένων ή µειονοτικών περιοχών. Η συµµετοχή των γονέων στα συµβούλια είναι 

αυξηµένη και η διοίκησή τους ασκείται, κατά περίπτωση, είτε από τους γονείς είτε από τους 

καθηγητές είτε από φορείς της τοπικής κοινωνίας. Βλ. Μπουζάκης, 2005, Παγκοσµιοποίηση και 

Εκπαίδευση, σσ. 135-145, Prins, 2007, Interdistrick Transfers…, σσ. 285-308. 
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Οι πολιτικές γονεϊκής επιλογής, λοιπόν, οι οποίες παρουσιάζουν 

µια σχεδόν ηγεµονική επιβολή στην εκπαιδευτική πολιτική σκέψη σε 

όλον τον κόσµο, παρέχουν ιδιαίτερα πλεονεκτήµατα σε στρώµατα ή 

οµάδες – έστω και διαφορετικές µεταξύ τους –  παρότι δεν είναι άµεσα 

φανερό ότι δρουν κατ' αυτόν τον τρόπο.
322

 Με οικονοµικούς όρους ο 

λόγος περί επιλογής νοµιµοποιεί νέες αρχές οργάνωσης και νέους 

τρόπους κατανοµής των πόρων που διοχετεύονται στην εκπαίδευση.
323

  

Χαρακτηριστικά είναι τα παραδείγµατα που αντλούνται από τη διεθνή 

βιβλιογραφική έρευνα. Στη Βρετανία,για παράδειγµα,  η εκλογική νίκη των 

Εργατικών το 1997 και εν συνεχεία το 2001 στηρίχτηκε σε πολιτικές, 

συµπεριλαµβανοµένων των εκπαιδευτικών πολιτικών, οι οποίες προσεκτικά 

συνδέθηκαν µε τις φιλοδοξίες του µέσου Άγγλου ψηφοφόρου.
324

 Αυτό είχε ως 

αποτέλεσµα το Εργατικό Κόµµα να επεξεργάζεται εκπαιδευτικές πολιτικές που 

ευνοούσαν τη γονεϊκή επιλογή σχολείου µε την ίδρυση εξειδικευµένου τύπου 

σχολείων του δηµόσιου τοµέα.
325

  

Ωστόσο, συχνά, όπως λ.χ. στη Σουηδία, καταγράφεται ιδεολογική απόσταση 

µεταξύ των επιχειρούµενων εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων και των γαλουχηµένων 

µε ισχυρές δηµοκρατικές παραδόσεις εκπαιδευτικών.
326

  

                                                 
322

 Ball, 2003a, Class Strategies…, σσ. 51-52. 
323

 Apple, 2001 Comparing Neo-Liberal Projects and Inequality in Education. Comparative Education, 
37(4), σσ. 409-423.  
Ball, ό.π. 

324
 Tomlison, S., 2001 Education in a Post-Welfare Society. Buckingham: Open University Press, σ. 65 
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Κόµµατος να νοµιµοποιήσει δια των εκπαιδευτικών πολιτικών του τις αρετές της επιλογής και της 
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είναι για παράδειγµα οι προοδευτικοί δάσκαλοι του παλαιού σοσιαλισµού. Βλ. Ball, 2003, Class 
Strategies…, σσ. 38-39· Jones, 1999, In the Shadow of the Centre-Left, σ. 244. 
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Τα εξειδικευµένα στις 
Τέχνες δηµόσια 

σχολεία: η κοινωνική 

και πολιτισµική 
λειτουργία τους. 
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Παρόµοια, επίσης, παραδείγµατα για τη λειτουργία του συστήµατος γονεϊκής 

επιλογής εξειδικευµένου δηµόσιου σχολείου καταγράφονται και στη Γαλλία.
327

 

Ανάλογα ευρήµατα για την επέκταση του συστήµατος της γονεϊκής επιλογής 

δηµόσιου σχολείου στη Χιλή έδωσαν οι έρευνες των Espinola
328

 το 1992 και 

Carnoy,
329

 ενώ ανάλογα παραδείγµατα παρόµοιων διαδικασιών σε "µαγνητικά" 

προγράµµατα στο Σαν Φρανσίσκο των Η.Π.Α.αναφέρουν οι Chenoweth το 1987 και 

Blank
330

 το 1993  και για το Τελ-Αβίβ οι Goldring και Shapira.
331

 Οι Moor και 

Davenport
332

 επίσης εργαζόµενοι σε διαφορετικά σχολικά περιβάλλοντα στις Η.Π.Α. 

("µαγνητικά" σχολικά προγράµµατα σε Νέα Υόρκη, Σικάγο, Βοστώνη και 

Φιλαδέλφεια) αναφέρουν παρόµοια πρότυπα διάκρισης µε βάση τη φυλή και την 

κοινωνική τάξη. ∆ιαπιστώνουν δηλαδή την τάση προς τη σχολική επιλογή, κυρίως σε 

οµάδες υψηλού εισοδήµατος και παρατηρούν πως η διάκριση επιτυγχάνεται µε την 

επιλογή των µαθητών µέσω εισαγωγικών εξετάσεων. 

Αντίθετα, η µελέτη δεκαεπτά δηµόσιων σχολείων γονεϊκής επιλογής στην 

Καλιφόρνια των Η.Π.Α. από τους Wells & al.,
333

 το 1998, έδειξε πως τα σχολεία 

αυτά βρίσκονται σε περιοχές µε χαµηλά εισοδήµατα και προτιµώνται από γονείς 

υψηλής µεν µόρφωσης, χαµηλού όµως εισοδήµατος. Αυτό επιβεβαιώνεται και από 

άλλες µελέτες σε διαφορετικά εθνικά συστήµατα.
 334

  

Τα ευρήµατα αυτά αποκαλύπτουν και ένα άλλο ζήτηµα: καθώς τα συστήµατα 

γονεϊκής επιλογής ευνοούν τη δηµιουργία εξειδικευµένων τύπων σχολείων του 

δηµόσιου τοµέα, µη τυπικοί εκπρόσωποι των οµάδων µε χαµηλά εισοδήµατα 
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S.& Van Zauten A., 2000 “School competition and pupil flight in the urban periphery.” Journal of 
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εκµεταλλεύονται τις ευκαιρίες που προσφέρονται από το σύστηµα επιλογής σχολείου 

για να επανασυνδεθούν µε την κρατική πρόνοια.
335

  

Η παραπάνω διαπίστωση ανακαλεί αυτό που η M. Archer (1981) αποκαλεί 

"πολιτική χειραγώγηση" ή "πολιτικό χειρισµό" όσον αφορά την εισαγωγή ενός νέου 

εκπαιδευτικού θεσµού.
336

  

Η πολιτική χειραγώγηση ή πολιτικός χειρισµός ως τύπος διαµόρφωσης εθνικού 

εκπαιδευτικού συστήµατος αποτελεί µορφή διαπραγµάτευσης, η οποία παρουσιάζεται 

εκεί όπου η εκπαίδευση λαµβάνει το µεγαλύτερο µέρος της χρηµατοδότησής της από 

δηµόσιους πόρους.
337

 Με αυτήν µια ολόκληρη σειρά κοινωνικών οµάδων (ανάλογα 

και µε τη φύση των καθεστώτων) αποκτά επιρροή στη διαµόρφωση της δηµόσιας 

εκπαιδευτικής πολιτικής (µέσω συλλόγων, οργανώσεων, κοµµάτων),
338

 πράγµα που 

ενθαρρύνει λαϊκές οµάδες ποικίλων ειδών να χρησιµοποιήσουν την πολιτική ως δίοδο 

ικανοποίησης των αιτηµάτων τους ελλείψει άλλων εναλλακτικών µέσων.
339

  

Μπορεί λοιπόν βάσιµα να υποστηριχτεί η άποψη ότι η γονεϊκή απαίτηση για την 

επιλογή σχολείου και η συνακόλουθη ανταπόκριση του κράτους σε αυτήν δια της 

ίδρυσης εξειδικευµένων τύπων δηµόσιου σχολείου µπορεί να ενταχθεί σε µια τέτοιου 

είδους πολιτική χειραγώγηση εκ µέρους κοινωνικών οµάδων. Οι οµάδες αυτές 

ένιωσαν την ανάγκη υπό καθεστώς ταξικού κινδύνου να διατυπώσουν αιτήµατα που 

στοχεύουν στην αναδιανοµή της κρατικής πρόνοιας στο πεδίο της δηµόσιας 

εκπαίδευσης. 

Η προσπάθεια, λοιπόν, για επανασύνδεση µε την νέου τύπου διανοµή της 

κρατικής πρόνοιας,
340

 καλυµµένη πίσω από τη ρητορική της επίτευξης ποικιλίας και 

της αναζωογόνησης στη δηµόσια εκπαίδευση, οδηγεί στην ίδρυση εξειδικευµένων 

δηµόσιων σχολείων, τα οποία αναπτύσσουν τη διάκριση µέσω της καλλιέργειας των 
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(eds) Politics and Educational Change. London: Croom and Helm σσ. 32-36. 
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ατοµικών κλίσεων και ταλέντων στην Τεχνολογία, στον Αθλητισµό, στις Γλώσσες, 

στις Επιστήµες, στις Τέχνες.
341

.  

Λαµβάνοντας υπόψη τις παραπάνω επισηµάνσεις,
342

 διαπιστώνουµε ότι η 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση στο σταδιακά εξειδικεύεται όχι όσον αφορά τις τεχνικές 

δεξιότητες και κατευθύνσεις, αλλά µε βάση την εστίαση στο ατοµικό ταλέντο και 

στις δυνατότητες κάθε παιδιού.  

Πράγµατι, η ίδρυση και λειτουργία εξειδικευµένων τύπων δηµόσιου σχολείου 

συνεπάγεται ευεργετήµατα και παροχές εκ µέρους του κράτους τόσο προς τα σχολεία 

τα ίδια όσο και προς τον καθένα µαθητή ατοµικά. Η προσφορά ευεργετηµάτων και 

παροχών εκφράζεται και νοµιµοποιείται µε συγκεκριµένου τύπου ρητορική, η οποία 

επαγγέλλεται την πρόκληση ποικιλίας στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και την 

υποστήριξη των ατοµικών ικανοτήτων και των ταλέντων των µαθητών.
343

  Στην 

πραγµατικότητα όµως πρόκειται για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών πολιτικών που 

φανερώνουν σεβασµό σε µορφές σχολικής επιλογής και εσωτερικής σχολικής 

διαφοροποίησης, οι οποίες συµβάλλουν ώστε να προσφερθούν στα µεσαία στρώµατα 

ποικίλα µέσα προκειµένου να αποφύγει δηµόσια σχολεία "υποβαθµισµένα" και 

περιοχές σχολείων που "προορίζονται" για τους φτωχούς και τους κοινωνικά 

αποκλεισµένους.
344

  

Πολλοί ερευνητές αµφιβάλλουν για την επίδραση των ατοµικών επιλογών πάνω 

στο σύστηµα και υποστηρίζουν πως η απόρριψη, λόγου χάρη, της δηµόσιας 

εκπαίδευσης από ένα γονέα και η επιλογή ιδιωτικού σχολείου για το παιδί του είναι 

αµφίβολο αν δηµιουργεί "ελιτισµό" ή κοινωνική διαφοροποίηση.
345

 Ωστόσο 

παραδέχονται πως η επίδραση τέτοιων δράσεων πάνω στο σύστηµα εξαρτάται από 

την κατεύθυνση και την κλίµακά τους: το σύστηµα παραµένει άθικτο από τις 

ατοµικές αποφάσεις εκτός και αν αυτές αθροίζονται περισσότερο σε συλλογικές 

ιδιότητες αντί να εξισορροπούν η µία την άλλη διαχεόµενες µέσα στο σύστηµα.
346

 

Πράγµατι, στην προκειµένη περίπτωση της γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου, οι 

µελέτες αποδεικνύουν πως διεθνώς, όπου λειτουργεί το σύστηµα επιλογής, 

υποστηρίζεται ενθουσιωδώς από τις οικογένειες των µεσαίων στρωµάτων που δεν 

έχουν τη δυνατότητα ή την επιθυµία (λόγω ιδεολογικών και πολιτικών πεποιθήσεων) 

να πληρώσουν το κόστος του υπάρχοντος ιδιωτικού εκπαιδευτικού τοµέα. 
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Ταυτόχρονα όµως επιθυµούν τα παιδιά τους να βρίσκονται σε ένα περιβάλλον 

παιδιών από οικογένειες όµοιες µε τις δικές τους
347

 και να αποφύγουν δηµόσια 

σχολεία και περιοχές υποβαθµισµένες ή περιθωριακές. 

Λαµβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω, µπορούµε µε ασφάλεια να εκλάβουµε ως 

αυτονόητη την αντίφαση που παρατηρείται, να αυξάνεται δηλαδή αφ' ενός η 

απαίτηση για ίδρυση εξειδικευµένων Καλλιτεχνικών και Μουσικών Σχολείων
348

 ενώ 

αφετέρου µειώνεται το ενδιαφέρον για το περιεχόµενο των µουσικών σπουδών  που 

παρέχονται είτε σε αυτό το είδος σχολείων
349

  είτε στα υπόλοιπα της ίδιας βαθµίδας 

δηµόσια σχολεία γενικής παιδείας.
350

 Μπορούµε, επίσης, να θεωρήσουµε ότι, καθώς 

η εκπαίδευση, ιδιαίτερα η καλλιτεχνική και µουσική,
351

 όχι µόνο δεν οδηγεί πλέον 

στην εξασφάλιση απασχόλησης, αλλά συχνότατα στην ανεργία, τα εκπαιδευτικά 

αγαθά αποκτούν στην εποχή µας, υπό νέους όρους και συνθήκες, συµβολική κυρίως 

κοινωνική αξία, επανασυνδέοντας την εκπαίδευση µε τη διαµόρφωση της κοινωνικής 

θέσης και ταυτότητας των κατόχων της.
352

 

Πιο συγκεκριµένα, αν θεωρήσουµε ότι η εκπαίδευση µπορεί να παραλληλιστεί µε 

"διαβατήρια τελετή" για την ένταξη των εκπαιδευοµένων στην κοινωνία των 

ενηλίκων και πως η µορφή της "εκπαιδευτικής τελετουργίας" καθορίζει και το είδος 

της ένταξης καθεαυτής καθώς και την κοινωνική θέση, την οποία τελικώς οι 

εκπαιδευόµενοι καταλαµβάνουν, τότε βάσιµα µπορούµε να συµπεράνουµε πως η 

καλλιτεχνική εκπαίδευση ως συστατικό δηµιουργίας πολιτιστικού κεφαλαίου 

αποτελεί µέρος ενός κοινωνικού τελετουργικού ταξικής ένταξης παρά διαδικασία µε 

πρακτικό σκοπό ή περιεχόµενο.
353

 

Άλλωστε, εάν αποδεχτούµε ότι η ατοµική διαδικασία πολιτισµού, στην οποία 

υπόκειται κάθε ανθρώπινο ον, αποτελεί µία λειτουργία κοινωνικής πολιτισµικής 

διαδικασίας,
354

 πρέπει επίσης να αποδεχτούµε ως δεδοµένη τη συνάρτηση της 

αισθητικής µε την κοινωνική θέση.
355

 Όπως λ.χ. η ιδιαίτερη "γλώσσα" µιας κλειστής 

οµάδας περιλαµβάνει λέξεις, φράσεις, στάσεις που έχουν νόηµα µόνον για την 
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κλειστή αυτή οµάδα των "µυηµένων" (οικογένεια, σύνδεσµο, σχολείο) ενώ δε λένε 

τίποτα στους "αµύητους"
356

, έτσι και οι λέξεις "καλλιεργηµένος" και "πολιτισµένος" 

αναφέρονται κατά πρώτο λόγο σε µορφές συµπεριφοράς των ανθρώπων και 

ουσιαστικά περιγράφουν µία κοινωνική ποιότητά τους σε σχέση µε την κατοικία, 

τους τρόπους, τη γλώσσα, τις προτιµήσεις τους στο ντύσιµο, στο φαγητό, στη 

διασκέδαση.
357

 

Για την ανάπτυξη, λοιπόν, αυτής της ιδιαίτερης "γλώσσας" και κουλτούρας 

φαίνεται πως προσφέρονται κατ' εξοχήν οι µουσικές και εν γένει καλλιτεχνικές 

δραστηριότητες. ∆ιότι οι θετικές επιστήµες, οι τεχνολογικές και επαγγελµατικές 

δεξιότητες δεν έχουν ιστορικό και κοινωνικό πρόσηµο, αφού οι έννοιες λ.χ. της 

φυσικής και των µαθηµατικών µπορούν να αποσπαστούν από την κοινότητα που τις 

δηµιουργεί και τις εκφέρει, µπορούν να κατανοηθούν χωρίς αναφορά στις ιστορικές 

καταστάσεις και τα κοινωνικά σύνολα που τις γέννησαν.
358

 ∆εν ισχύει όµως το ίδιο 

για τις δραστηριότητες που λειτουργούν κοινωνικά µε βάση στάσεις και αξίες: η 

κατάκτηση, η κατανόηση και η δυνατότητα απόλαυσής τους προαπαιτούν µία σειρά 

από οικονοµικο-κοινωνικά συµφραζόµενα που προϋποθέτουν, συνιστούν και 

πιστοποιούν ένα είδος κοινωνικού προσήµου "µυηµένων". 

Στο σηµείο αυτό, επίσης, µπορούµε να επισηµάνουµε πως πίσω από τα κριτήρια 

εισαγωγής µαθητικού πληθυσµού (µέσω εξετάσεων) σε ένα εξειδικευµένο δηµόσιο 

σχολείο γονεϊκής επιλογής αναφαίνεται µία "ιδεολογία εφαρµογής" (ένα σύστηµα, 

δηλαδή, αιτιολόγησης και νοµιµοποίησης της επιλογής) που µπορεί να χαρακτηριστεί 

"ελιτίστικη".
359

 Και τούτο, διότι φαίνεται να ευνοεί τα παιδιά που διαθέτουν τις 

απαιτούµενες δεξιότητες χάρη στις οικογενειακές και κοινωνικές τους καταβολές. Ως 

εκ τούτου, η επιτυχία στις εισαγωγικές εξετάσεις και η ένταξη στο µαθητικό 

δυναµικό αυτών των σχολείων αποτελεί για τους εισαχθέντες και τις οικογένειές τους 

την πιστοποίηση ενός ανώτερου κοινωνικού προσήµου. 

Ειδικότερα, για τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία, λαµβάνοντας υπ' όψη το είδος των 

δεξιοτήτων στις οποίες οι υποψήφιοι εξετάζονται, µπορούµε, ακόµη, να 

υποστηρίξουµε πως πίσω από αυτές διακρίνουµε µία "αριστοκρατική ιδεολογία 

νοµιµοποίησης."
360

 Πιο συγκεκριµένα, η "ιδεολογία νοµιµοποίησης" καθορίζει τον 

τύπο µαθητή που πρέπει να επιλέγεται για έναν τύπο σχολείου, προσδιορίζοντας 

ουσιαστικά και τον τύπο ανθρώπου που µία κοινωνία ή κοινωνική οµάδα προκρίνει 

και εκτιµά σε µία δεδοµένη χρονική στιγµή.
361
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Η "αριστοκρατική ιδεολογία νοµιµοποίησης", λοιπόν, ανιχνεύεται εκεί, όπου οι 

εξετάσεις διακριβώνουν "διάχυτες δεξιότητες" βασισµένες σε ατοµικές κλίσεις και 

ταλέντα χωρίς να επιµένουν στην εξακρίβωση πρακτικών γνώσεων.
362

 Στην 

πραγµατικότητα, πρόκειται για ιδεολογία νοµιµοποίησης που προστατεύει το 

δικαίωµα του µαθητή να ανήκει σε µία κοινωνική "ελίτ"
363

 ή την προσπάθειά του να 

εισέλθει σε µία "φαντασιακά ανώτερη" τάξη.
364

 

Στην περίπτωση των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων, µάλιστα, το ανωτέρω 

συµπέρασµα ενισχύεται και από τις εξής επισηµάνσεις: οι εισαγωγικές εξετάσεις 

συνίστανται στη διακρίβωση µουσικοκινητικών δεξιοτήτων σε µία προσπάθεια 

ανίχνευσης κλίσεων και ταλέντων του µαθητή, το Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών 

δε στοχεύει στην παροχή επαγγελµατικής µουσικής κατάρτισης και το Απολυτήριο 

των αποφοίτων δεν είναι εφοδιασµένο µε επαγγελµατικό πρόσηµο. 

Συνεπώς βάσιµα µπορούµε να υποστηρίξουµε πως η προσπάθεια εισαγωγής σε 

έναν τέτοιο τύπο δηµόσιου σχολείου δε στοχεύει τόσο στην απόκτηση τεχνικών 

γνώσεων και επαγγελµατικής κατάρτισης όσο αποτελεί προσπάθεια εισαγωγής σε 

έναν τύπο "ελίτ" δηµόσιου εκπαιδευτηρίου, ώστε µέσω αυτής να πιστοποιηθεί η 

ανώτερη κοινωνικά προέλευση ή να κατακτηθεί µία ανώτερη κοινωνικά θέση. 

Επιπλέον, στη σύγχρονη εποχή η φοίτηση στο σχολείο συσχετίζεται και µε τους 

όρους δηµιουργίας των λεγόµενων "λειτουργικών κοινοτήτων". Αναλυτικότερα, οι 

σύγχρονες κοινωνιολογικές έρευνες διαπιστώνουν πως στις πολυεθνικές κοινωνίες 

και τα πολυπολιτισµικά αστικά κέντρα της παγκοσµιοποιηµένης εποχής, 

δηµιουργούνται "λειτουργικές κοινότητες" που δεν βασίζουν την ύπαρξή τους τόσο 

στην κοινή καταγωγή ή στη χωροταξική γειτνίαση των µελών τους, όσο σε κριτήρια 

συνοχής, κυρίως, πολιτιστικά (λ.χ. θρήσκευµα, είδος µουσικής, αθλητικές 

δραστηριότητες.)
365

 

Εποµένως, βάσιµα µπορούµε να θεωρήσουµε πως οι προσπάθειες για εισαγωγή 

σε ένα εξειδικευµένο τύπο δηµόσιου σχολείου, όπως είναι τα Καλλιτεχνικά και 

Μουσικά, αποτελούν προσπάθειες ένταξης σε µία "λειτουργική κοινότητα", που 

βασίζει την ύπαρξη και τη συνοχή της σε κριτήρια αισθητικά. Άλλωστε, όπως 

επισηµαίνεται πλέον από την κοινωνιολογική έρευνα των λειτουργιών της 

εκπαίδευσης, η συµµετοχή των παιδιών σε καλλιτεχνικές δραστηριότητες και 

µαθήµατα µουσικής (ατοµικά ή συλλογικά, δηµόσια ή ιδιωτικά), ενθαρρυµένη από 
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τους γονείς, αποτελεί µία πρακτική διατήρησης και δηµιουργίας κοινωνικού 

πολιτιστικού κεφαλαίου.
366

  

Γενικότερα, τα άτοµα µπορούν να οικοδοµήσουν κοινωνική ταυτότητα στο βαθµό 

που αναγνωρίζουν ότι διατηρούν το ανήκειν σε συγκεκριµένη κοινωνική οµάδα µέσω 

της συµµετοχής τους σε αυτήν και της εµπλοκής τους στις διαντιδράσεις της µε άλλες 

κοινωνικές οµάδες.
367

 Άλλωστε, οι κοινωνικές οµάδες δεν έχουν ξεκάθαρα, 

αντικειµενικά προσδιορισµένα όρια παρά µόνον στη συνείδηση των ανθρώπων. 
368

 

Αναλυτικότερα, τα άτοµα και τα σύνολα προσπαθώντας να αυτοπροσδιοριστούν 

και να συγκροτήσουν ατοµική και κοινωνική ταυτότητα,
369

 επιδιώκουν την ένταξή 

τους σε ένα ευρύτερο κοινωνικό σύνολο µε δεσµούς πολιτισµικής ενότητας.
370

 Μια 

άτυπη πολιτισµική ενότητα συγκροτείται από την κοινή γλώσσα (όχι µόνο µε όρους 

εθνικούς αλλά και κοινωνιογλωσσολογικούς που σχετίζονται µε την εκφορά του 

λόγου), από τις κοινές πεποιθήσεις και τις κοινές προτιµήσεις (λ.χ. στην ενδυµασία, 

στο φαγητό, στους τρόπους διασκέδασης, στο είδος της µουσικής και των 

θεαµάτων…). 

Η εκπαίδευση, από την πλευρά της, υπήρξε ανέκαθεν ένας κοινωνικοποιητικός 

µηχανισµός, ένα είδος διαβατηρίου για την ένταξη των νεαρών ατόµων στον κόσµο 

των ενηλίκων αλλά και σε ορισµένο κοινωνικό σύνολο ή κατηγορία κοινωνικών 

υποκειµένων. Το είδος της εκπαίδευσης, επίσης, αποτελεί µηχανισµό ένταξης και 

ταύτισης µε µία κοινότητα βασισµένη σε δεσµούς πολιτισµικής ενότητας. Από την 

άλλη, η ενασχόληση µε τη µουσική ως µέρος της εκπαίδευσης ενός ατόµου 

λειτουργεί και ως είδος κοινωνικού προσήµου που διαφοροποιεί, εξυψώνει, προωθεί 

σε µία περισσότερο προβεβληµένη θέση, προσδίδει το κύρος της διάκρισης. 

Μέσα από το επιλεγµένο είδος εκπαίδευσης διαµορφώνονται, λοιπόν, πρότυπα 

κοινωνικής αναγνώρισης, η οποία τοποθετεί το άτοµο "έξω" και "πάνω" από τη 

διαρκώς µεταβαλλόµενη κοινωνική "µάζα", το διαφοροποιεί ανάλογα µε την 

κοινωνική οµάδα στην οποία ανήκει
371

 ή "φαντάζεται"
372

 ότι ανήκει. Πιο 

συγκεκριµένα, µέσω του είδους της εκπαίδευσης που λαµβάνει κανείς 
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ισχυροποιούνται οι σχέσεις ταύτισης
373

 των ατόµων µε την κοινωνική οµάδα στην 

οποία ανήκουν ή θέλουν να ανήκουν. Συνεπώς, το ζητούµενο – στις περισσότερες 

των περιπτώσεων – δεν είναι η απόκτηση ικανοτήτων, δεξιοτήτων και συνολικής 

επαγγελµατικής εµπειρίας όσο κυρίως η απόλαυση της τυπικής κατοχής ενός είδους 

εκπαίδευσης που λειτουργεί ως µέσο ταύτισης µε ένα κοινωνικό σύνολο και 

διάκρισης από άλλα.
374

 

Ταυτόχρονα, µε αυτόν τον τρόπο, αίρονται οι συνέπειες της γεωγραφικής 

γειτνίασης µε "ανεπιθύµητες" οικογένειες καθώς και η υποχρεωτική χωροταξική 

κατανοµή του µαθητικού πληθυσµού σε "υποβαθµισµένα" δηµόσια σχολεία. 

Επιπλέον, ο τρόπος εισαγωγής στα εξειδικευµένα δηµόσια εκπαιδευτήρια µέσω 

εξετάσεων ουσιαστικά είναι ένας τρόπος δηµιουργίας επιθυµητού µαθητικού 

πληθυσµού σε αυτά, αφού η αποτυχία στις όποιες εισαγωγικές διαδικασίες 

(εξετάσεις, συνεντεύξεις, έλεγχος δεξιοτήτων) νοµιµοποιεί την αποµάκρυνση, την 

"αποβολή" από το συγκεκριµένο εκπαιδευτικό περιβάλλον αυτών που δεν διαθέτουν 

ως προαπαιτούµενο το ανάλογο πολιτιστικό κεφάλαιο ώστε να ανταποκριθούν σε 

αυτές.
375

  

Εποµένως, η σχολική εκπαίδευση επανασυνδέεται µε τους όρους δηµιουργίας, 

διατήρησης ή αύξησης κοινωνικού και πολιτιστικού κεφαλαίου, ιδιαίτερα σήµερα 

που η φοίτηση σε ένα δηµόσιο σχολείο µπορεί να σηµαίνει την συνύπαρξη των 

µαθητών µε παιδιά "που δεν είναι όµοια µε τα δικά µας"
376

 (τσιγγάνους, µετανάστες) 

στα οποία οι δηµοκρατικές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις προσφέρουν υποχρεωτική 

πρόσβαση στην πρωτοβάθµια και – ως ένα βαθµό – στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση. 

Ειδικότερα, στην περίπτωση της ελληνικής δηµόσιας εκπαίδευσης οφείλουµε να 

επισηµάνουµε πως η ραγδαία αύξηση της ίδρυσης Μουσικών Σχολείων παρατηρείται 

κατά τη δεκαετία 1990-2000, χρονική περίοδο την οποία σηµατοδοτεί η αύξηση του 
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µεταναστευτικού ρεύµατος προς την Ελλάδα και η συνακόλουθη φοίτηση αλλοδαπών 

µαθητών στην ελληνική δηµόσια εκπαίδευση.
377

  

 

Μετά το 1974 η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης στην Ελλάδα 

εισέρχεται σε µία φάση έντονης ιδεολογικής κριτικής, όπου υπό την 

ιδεολογική επίδραση θεωριών που περιέγραφαν άλλες κοινωνικές 

πραγµατικότητες, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα εξετάζεται µέσα 

από ένα συγκεχυµένο ιδεολογικό πρίσµα, µε τρόπους µέσω των 

οποίων δύσκολα κανείς αναγνωρίζει τα πραγµατικά του δεδοµένα.
378

 

Για παράδειγµα, στην Ελλάδα δεν υπήρξε ποτέ µία επίσηµα συγκροτηµένη 

εκπαιδευτική πολιτική µε τη µορφή της γενικευµένης επίσηµης σχολικής αποτυχίας 

και σχολικής επανάληψης τάξης ή µε τη µορφή καθολικού και υποχρεωτικού 

επαγγελµατικού προσανατολισµού ώστε να δηµιουργείται ένα "διπλό δίκτυο"
379

 

αποφοίτων, ταξικά προσδιορισµένο (ποσοτικά και οικονοµικο-κοινωνικά) µε άµεση 

σύνδεση µε την αγορά εργασίας.
380

 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δεν υπήρξε ποτέ σκληρά επιλεκτικό (µε βάση 

τη θεσµοθετηµένη σχολική αποτυχία και τους διοικητικούς µηχανισµούς επιλογής 

κατεύθυνσης). Στην ελληνική κοινωνία, το δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα 

συγκροτείται κατά έναν τρόπο ιδιαιτέρως δηµοκρατικό στο βαθµό που θεωρείται 

υπόθεση όλων των Ελλήνων.
381

 

Σε επίπεδο σχολικής µονάδας, όµως, παρατηρούνται και στα σύγχρονα ελληνικά 

σχολεία, ιδιαίτερα των αστικών κέντρων, φαινόµενα που καταγράφει και η διεθνής 

εµπειρία: αύξηση της εθνικής, οικονοµικής, κοινωνικής και πολιτιστικής 

ανοµοιογένειας, αναγέννηση της φτώχειας, αύξηση της βίας. Τα σχολεία, πλέον µε 

δυσκολία διαχειρίζονται τη διευρυνόµενη ανοµοιογένεια του µαθητικού πληθυσµού, 

αδυνατούν να εγχαράξουν σε όλους τους µαθητές ενιαία ταυτότητα και ως εκ τούτου 
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αποτυγχάνουν να κοινωνικοποιήσουν οµαλά µία συνεχώς διευρυνόµενη κατηγορία 

παιδιών, που κατά συνέπεια εµπλέκονται στην παθογένεια του κοινωνικού 

αποκλεισµού.
382

 

Αυτά µε τη σειρά τους οδηγούν αφ' ενός στην υποτίµηση της σηµασίας του 

δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος και στην αύξηση της σηµασίας των 

οικογενειακών δικτύων.
383

 

Ήδη από τη δεκαετία του 1970, το νεοελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, η 

συµβολή του στην επαγγελµατική αποκατάσταση των εκπαιδευοµένων, αλλά και η 

ίδια η ποιότητα του προϊόντος του έχουν τεθεί σε αµφισβήτηση.
 384

 Ιδιαίτερα τη 

δεκαετία 1990-2000, η προσφορά του προϊόντος, που παράγεται από το εκπαιδευτικό 

σύστηµα, διαπιστώνεται ότι είναι ποιοτικά και ποσοτικά διαφορετική από τη ζήτηση 

του εκπαιδευτικού προϊόντος που παρατηρείται στην αγορά.
 385

   

Μπορούµε, όµως, διαπραγµατευόµενοι το ζήτηµα πάντοτε µε αυστηρά 

οικονοµικούς όρους, να επιχειρήσουµε µία διαφορετική θεώρηση της ελληνικής 

εκπαίδευσης. Σύµφωνα, λοιπόν, µε αυτήν την θεώρηση η εκπαίδευση δε συµµετέχει 

άµεσα στη διαδικασία ανάπτυξης αλλά συµβάλλει έµµεσα σε αυτήν.
386
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383

 de Queiroz, J. – M., ό.π.. σ. 21. 
384

 Όσον αφορά, την ελληνική πραγµατικότητα, πρέπει κατ' αρχάς να διερευνηθεί εάν η ελληνική 

εκπαίδευση ως συντελεστής της παραγωγικής διαδικασίας στη χώρα, χαρακτηρίζεται εν γένει ως 
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οικονοµικής προόδου. Βλ. Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, Οικονοµία και Εκπαίδευση, σσ. 41-43. 
385

  Επίσης, ενώ οι έρευνες µέχρι σήµερα αποτιµούν το κόστος της δηµόσιας εκπαίδευσης ιστορικά 

κυρίως, συγκρίνοντας δηλαδή τις διακυµάνσεις των δηµόσιων δαπανών για την εκπαίδευση ανά 

περιόδους, δεν έχει γίνει ουσιαστικά καµία κοστολόγηση του προϊόντος της ελληνικής 
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τµηµάτων της επαγγελµατικής και τεχνικής εκπαίδευσης, τα οποία παρέχουν άµεσα εξειδικευµένο 

δυναµικό στην παραγωγική διαδικασία – αποτελεί σαφώς κατανάλωση.  

Και τούτο, διότι στην περίπτωση της εκπαίδευσης, η επένδυση στο άτοµο αποτελεί ένα κεφάλαιο 

συσσωρευµένων γνώσεων, του οποίου αποτέλεσµα είναι η αύξηση των παραγωγικών ικανοτήτων 

του ανθρώπου στην εργασία. Για να χαρακτηριστεί, όµως, η συσσώρευση αυτή ως επένδυση, 

πρέπει να παράγει ένα προϊόν διαρκές (ίσο µε τα παραγωγικά έτη του ατόµου) και παραγωγικό δια 

της άµεσης συµβολής του στην παραγωγή των νέων αγαθών και υπηρεσιών. Επιπλέον, ο βαθµός 

απορρόφησης αυτών των νέων αγαθών και υπηρεσιών θα χαρακτηρίσει µε τη σειρά του την 

επένδυση ως επιτυχηµένη και αποδοτική ή το αντίθετο. Από την παραπάνω, λοιπόν, ανάλυση 

προκύπτει ότι στην Ελλάδα, δεν µπορεί η εκπαίδευση να χαρακτηριστεί µε ασφάλεια ως επένδυση 

παραγωγική. Βλ. Κυπριανός, 2004, σ. 292, Παπακωνσταντίνου, Γ., ό.π. 
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 Στην περίπτωση αυτή µένει να διερευνήσουµε εάν το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί 

επένδυση έµµεσα παραγωγική ή, µε άλλα λόγια, επένδυση υποδοµής, η οποία συµβάλλει στη 
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Είναι χαρακτηριστικό το γεγονός ότι µέχρι και τη δεκαετία του 1950 το 

περιεχόµενο των αναλυτικών προγραµµάτων σπουδών παραµένει αµιγώς θεωρητικό 

και ανθρωπιστικό µε σαφή προσανατολισµό στον κλασσικό πολιτισµό. Από τη 

δεκαετία του 1950 κυρίως και µετά, παρατηρείται, ως έκφραση αιτήµατος 

περισσότερο, µία στροφή προς την τεχνική και επαγγελµατική εκπαίδευση και µία 

ταυτόχρονη προσπάθεια να εναρµονιστεί αυτή η στροφή µε την απολύτως θεωρητική 

κατεύθυνση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος. Μόλις το 1959 τα 

εκπαιδευτικά νοµοσχέδια µαρτυρούν µία πρώτη µεταβολή κατεύθυνσης προς τις νέες 

τεχνοκρατικές ιδέες.
387

 

Από τις παραπάνω συνοπτικές διαπιστώσεις συνάγεται το συµπέρασµα ότι, όσον 

αφορά τη µεταπολεµική νεοελληνική πραγµατικότητα, η οικονοµική ανάπτυξη δε 

συνδέθηκε άµεσα µε την εκπαίδευση και, αντιστρόφως, οι εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις δε συνδέθηκαν µε την αναπτυξιακή πολιτική ή µε τη – στοιχειώδη 

ούτως ή άλλως – πολιτική απασχόλησης του νεοελληνικού κράτους.
388

  

Η ανίχνευση, επίσης, του ταξικού προσδιορισµού των συλλογικών αιτηµάτων 

προς την ελληνική πολιτεία σχετικά µε την εκπαίδευση ή την απασχόληση, δεν είναι 

εύκολη υπόθεση κατά τη µελέτη της νεοελληνικής πραγµατικότητας. 

Και τούτο, διότι στη σύγχρονη ελληνική κοινωνία, οι κοινωνικές τάξεις δεν είναι 

πολιτικά διακριτές, καθώς δεν αποτελούν το βασικό κριτήριο πολιτικής 

συµπεριφοράς ή οικονοµικό και πολιτικό πεδίο συγκρότησης συµφερόντων. 

Αντίθετα, στη σύγχρονη ελληνική πραγµατικότητα οι κοινωνικοί πληθυσµοί 

                                                                                                                                            
δηµιουργία των γενικών συνθηκών που στηρίζουν την αναπαραγωγή του κεφαλαίου και της 

εργατικής δύναµης.  

Για να αποδεχτούµε ότι η ελληνική εκπαίδευση παρουσιάζει αυτά τα χαρακτηριστικά, θα έπρεπε 

αυτή να είχε οργανωθεί πάνω σε µία τέτοια δοµή, ώστε τα προϊόντα της να ανταποκρίνονται µε τη 

σειρά τους σε µία επιθυµητή επαγγελµατική δοµή. Η δοµή αυτή, ακολούθως, θα προκαλούσε 

δυναµικές προοπτικές ανάπτυξης, θα συντελούσε, δηλαδή, στην εξ ολοκλήρου απορρόφηση 

εκπαιδευτικών προϊόντων και υπηρεσιών από την οικονοµία.  

Αλλά, µέχρι σήµερα τουλάχιστον, το νεοελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα δε φαίνεται να έχει το 

χαρακτήρα της επένδυσης υποδοµής µε τη µορφή κινητήριας δύναµης, αφού η µελέτη της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, από τη µεταπολεµική περίοδο και µετά, επιβεβαιώνει την έλλειψη 

συγκεκριµένων οικονοµικών στόχων του συστήµατος προς την αναπτυξιακή διαδικασία.  

Υπέρ της διαπίστωσης ότι η ελληνική εκπαίδευση δεν αποτελεί δυναµική επένδυση υποδοµής, 

συνηγορεί και η διατήρηση επί πολλά χρόνια της ίδιας, ουσιαστικά, προπολεµικής δοµής του 

εκπαιδευτικού συστήµατος, του οποίου απόληξη ήταν η ίδια αναχρονιστική επαγγελµατική 

διάρθρωση, η µη προσαρµοσµένη στο µεταπολεµικό επίπεδο ανάπτυξης. Βλ. Παπακωνσταντίνου, 

Γ., 1992, Οικονοµία και Εκπαίδευση, σ. 43. 
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συσπειρώνονται ιδεολογικά και δρουν πολιτικά µε βάση κυρίως τις επαγγελµατικές 

και εισοδηµατικές τάξεις στις οποίες ανήκουν.
389

 

Η προσπάθεια ανίχνευσης, εποµένως, του ταξικού προσδιορισµού των γονεϊκών 

(και εν γένει των συλλογικών) αιτηµάτων δυσχεραίνεται από το γεγονός ότι η 

ελληνική κοινωνία παρουσιάζει χαµηλή κοινωνική διαφοροποίηση και χαλαρή ταξική 

διαστρωµάτωση. Αντίθετα, παρατηρείται έντονη οριζόντια και κάθετη κινητικότητα 

µεταξύ αγροτικών και µικροαστικών πληθυσµών.
390

 

Ουσιαστικά, η σύγχρονη ελληνική κοινωνία αποτελεί µία ασπόνδυλη, 

παραγωγικά, µικροαστική καπιταλιστική κοινωνία. Μία κοινωνία, η οποία είναι 

δοµηµένη χαλαρά, µε βάση τα συγκρουόµενα συµφέροντα επαγγελµατικών οµάδων 

του ιδιωτικού τοµέα και των επαγγελµατικών οµάδων υπαλλήλων του ∆ηµοσίου.
391

 

Ωστόσο, τα συνεχώς ανερχόµενα µικροαστικά στρώµατα, καθώς δεν έχουν 

στέρρεη παραγωγική βάση, καµµία συλλογική πολιτική συγκρότηση και δοµηµένη 

αντιπροσώπευση (ώστε να αποκτήσουν στοιχειώδεις µορφές ιστορικής και ταξικής 

συνείδησης),
392

 δύσκολα αφήνουν ταξικό αποτύπωµα στην προώθηση προς την 

πολιτεία συλλογικών αιτηµάτων σχετικά µε το είδος της εκπαίδευσης των απογόνων 

τους. 

Παρ' όλα αυτά και παρά τη διαπιστωµένη ανεργία, την υποαπασχόληση και 

ετεροαπασχόληση των νέων πτυχιούχων, στην Ελλάδα παρατηρείται διαρκώς 

αυξανόµενη ζήτηση για κατανάλωση εκπαίδευσης. Καθοριστικός παράγοντας της 

ιδιόµορφης σχέσης της ελληνικής εκπαίδευσης µε την απασχόληση πρέπει, εποµένως 

να θεωρηθεί ότι, συνήθως, στην ελληνική αγορά εργασίας τα προϊόντα της 

εκπαίδευσης δεν πωλούνται µε βάση τους παράγοντες της ποιότητας και ικανότητας 
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Ακόµη και από την άποψη της πολιτικής έρευνας, η διαµόρφωση των τάξεων στην Ελλάδα 
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που εµπεριέχονται σε κάθε προϊόν. Αντιθέτως, αποτιµώνται µε βάση την αξία, η 

οποία καθορίζεται από το κοινωνικό πλαίσιο και είναι άσχετη µε τους παραπάνω 

ενδογενείς παράγοντες του προϊόντος.
393

  

Φαίνεται, µάλιστα, πως στην ελληνική κοινωνία διαχρονικά η εκπαίδευση 

αξιολογούνταν όχι µόνο µε βάση τις οικονοµικές ευκαιρίες που προσέφερε στους 

κατόχους της ή ανάλογα µε την ανταλλακτική αξία των εκπαιδευτικών 

διαπιστευτηρίων στην αγορά εργασίας, αλλά κυρίως ως µορφωτικό αγαθό υψηλής 

κοινωνικής και συµβολικής αξίας. Αξίζει να σηµειωθεί εδώ πως ακόµη και οι ξένοι 

περιηγητές του 19
ου

 αιώνα είχαν επισηµάνει την υψηλή αξιοδότηση της µόρφωσης 

από τους απλούς Έλληνες.
394

 

Συνεπώς, η ζήτηση για κατανάλωση εκπαίδευσης είναι αντιστρόφως ανάλογη µε 

την οικονοµική τιµή της εκπαίδευσης στην αγορά εργασίας αλλά ευθέως ανάλογη µε 

την συµβολική της αξία σε ένα ιδιαίτερο κοινωνικό πλαίσιο. Πρέπει, εποµένως, να 

διερευνηθεί και να αποτιµηθεί ο χαρακτήρας της ελληνικής εκπαίδευσης και η 

ιδιόµορφη σύνδεσή της µε την απασχόληση µε κοινωνιολογικά κυρίως εργαλεία και 

όρους.  

Ουσιαστικά, δηλαδή, πρέπει και στην περίπτωση της ελληνικής πραγµατικότητας 

– και ίσως ιδιαίτερα σε αυτήν – να θεωρήσουµε ότι τα άτοµα και τα σύνολα δεν 

επιδιώκουν µέσω της εκπαίδευσης να αποκτήσουν ικανότητες, εργασιακές δεξιότητες 

και συνολική επαγγελµατική κατάρτιση αλλά την τυπική διαπίστωση ότι κατέχουν 

ένα "φαντασιακά" ανώτερο είδος εκπαίδευσης που λειτουργεί ως πρόσηµο 

κοινωνικής διάκρισης, πολιτισµικής ταύτισης και ανέλιξης σε µία ανώτερη 

"φαντασιακή" κατηγορία ή τάξη.
395

 

Επιπλέον, σήµερα, οι πιο πρόσφατες κοινωνιολογικές µελέτες των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων χρησιµοποιώντας ανανεωµένα ερµηνευτικά εργαλεία διερευνούν τις 

µεταβαλλόµενες σχέσεις της εκπαίδευσης µε την οικονοµία και την απασχόληση και 

πιστοποιούν, όπως ήδη έχει αναφερθεί, την οργανική πλέον σύνδεση των 

εκπαιδευτικών λειτουργιών µε το σύστηµα και τις δυνάµεις της ελεύθερης αγοράς. Η 

διαπίστωση αυτή δεν συνεπάγεται πως το φαινόµενο παρουσιάζεται οµοιότροπα και 

οµοιόµορφα σε όλα τα κράτη, γιατί οι παράµετροι του διαµορφώνονται τόσο κάτω 

                                                 
393

 Παπακωνσταντίνου, Γ., 1992, ό.π., σ. 43. 
394

 Κυπριανός, Π. (2004) Συγκριτική Ιστορία της Ελληνικής Εκπαίδευσης. Αθήνα: Βιβλιόραµα, σσ. 118, 

119, 131. 
395

 Παπαρίζος, Α., 2014. Η Κοινωνία των Αµαρτωλών. Η πολιτική ως διαχείριση του φόνου, της 

ελευθερίας και της δικαιοσύνης. Αθήνα: Εκδόσεις ΠΑΠΑΖΗΣΗ, σ. 265, 266, 282, 386, 423, 441. 



 87 

από την επιρροή ιδιαίτερων οικονοµικών και κοινωνικών συνθηκών όσο και από τον 

τρόπο µε τον οποίο κάθε κράτος, ιδιαιτέρως  τα µικρά έθνη – κράτη, αντιµετωπίζουν 

τη σχέση της εκπαίδευσης µε την αγορά.
396

  

Εποµένως, όσον αφορά το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, η προσαρµογή της 

εκπαίδευσης, µέσω άτυπων διαδικασιών και νοµοθετικών ρυθµίσεων, στις δυνάµεις 

της ελεύθερης αγοράς παρουσιάζει καθυστέρηση ως προς το χρόνο και ιδιοµορφία ως 

προς τον τρόπο, µε τον οποίο συντελείται, συγκριτικά µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες.
397

  

Αυτό οφείλεται σε ουσιώδεις ιστορικές παραµέτρους. Πιο συγκεκριµένα, η 

αστική µεταρρύθµιση του εκπαιδευτικού συστήµατος, παρά τις αλληλοδιάδοχες 

προσπάθειες, ολοκληρώθηκε µετά την επταετή δικτατορία.
398

 Επίσης, ο 

εκδηµοκρατισµός της δηµόσιας εκπαίδευσης, όπως αυτός απορρέει από το µοντέλο 

του φιλελεύθερου Κράτους - Πρόνοιας,
399

 δεν επιτεύχθηκε σε απόλυτο βαθµό στην 

Ελλάδα, ακόµα και µετά τις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις των σοσιαλδηµοκρατικών 

κυβερνήσεων των δεκαετιών του 1980 και 1990.
400

 Και τούτο διότι, παράλληλα µε 

την αστική µεταρρύθµιση και τις εκπαιδευτικές αλλαγές, για ποικίλους ειδικούς 

ιστορικούς λόγους, στην Ελλάδα αναπτύχθηκε ένα διευρυµένο και ποικιλόµορφο 

σύστηµα παραπαιδείας που προσφέρει πλήθος εκπαιδευτικών υπηρεσιών ταυτόχρονα 

και παράλληλα µε τη θεσµικά κατοχυρωµένη ιδιωτική εκπαίδευση.
401

  

Η πραγµατικότητα αυτή πιστοποιεί πως η εκπαίδευση στην Ελλάδα, παρά τη 

θεσµική κατοχύρωσή της ως δηµόσιου συλλογικού αγαθού, από πολύ νωρίς 

αντιµετωπίζεται ως ιδιωτική δαπάνη, παροντική κατανάλωση και µελλοντική 

επένδυση, η οποία διαφοροποιείται ανάλογα µε τις οικονοµικές δυνατότητες και τις 

οικογενειακές επιλογές του εκπαιδευοµένου.
402

  

Άλλωστε οι νέες γενιές των σύγχρονων Ελλήνων εν γένει κοινωνικοποιούνται 

µέσα από τις συναισθηµατικές σχέσεις δέσµευσης και εξάρτησης που δοµούνται και 

αναπαράγονται µέσα στην οικογένεια. Η νεοελληνική οικογένεια, λοιπόν, και το 
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δίκτυο των επαφών της αποτελούν ούτως ή άλλως τη βασική δοµή της συνεχούς 

αναπαραγωγής του κοινωνικού προσώπου του νεοέλληνα.
403

 Ως εκ τούτου, δοθέντος 

µάλιστα ότι η νεοελληνική κοινωνία αποτελεί ουσιαστικά µία κοινωνία "προσώπων – 

ιδιωτών", η οικονοµική αποκατάσταση, η κοινωνική ένταξη και ανέλιξη των νέων 

είναι µία υπόθεση εντελώς προσωπική και οικογενειακή.
404

 

Επιπλέον, η εκπαιδευτική πολιτική στη µεταπολεµική Ελλάδα δεν ήταν 

αποτέλεσµα ορθολογικού σχεδιασµού βάσει των προτάσεων των διεθνών 

οργανισµών και των υπερεθνικών κέντρων εξουσίας αλλά κυρίως κυβερνητικών 

επιλογών, οι οποίες µορφοποιούνταν µε βάση κοµµατικά κριτήρια, 

αλληλοσυγκρουόµενες στρατηγικές πολιτικής παρέµβασης και κοινωνικού ελέγχου 

από διάφορα κέντρα εξουσίας, ενώ συχνά τα κοινωνικά αιτήµατα εκφράζονται και 

ικανοποιούνται µέσα σε ένα καθεστώς ποικιλόµορφης πατρωνείας.
405

 Αυτό είχε ως 

αποτέλεσµα η ελληνική εκπαιδευτική πολιτική να είναι συχνά αντίθετη στις επιταγές 

του διεθνούς και εγχώριου κεφαλαίου για την οργάνωση της απασχόλησης και να 

υπονοµεύει, πολλές φορές, την προοπτική ανασυγκρότησης των παραγωγικών 

σχέσεων κατά τα πρότυπα των αναπτυγµένων χωρών της ∆ύσης.
406

 Το γεγονός αυτό 

πιστοποιείται από τον ισχυρό κοινωνικό έλεγχο στο σχεδιασµό και στο περιεχόµενο 

των αναλυτικών προγραµµάτων καθώς και στο έργο των εκπαιδευτικών µέσω ενός 

υπερσυγκεντρωτικού συστήµατος διοίκησης και εποπτείας.
407

  

Ωστόσο, είναι ήδη εµφανές ότι η ελληνική εκπαίδευση επηρεάζεται σταδιακά, σε 

θεσµικό και ιδεολογικό επίπεδο, από την ευρύτερη οικονοµική πραγµατικότητα και 

αποκτά τα ουσιώδη χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών συστηµάτων που έχουν ήδη 

προσαρµοστεί στο µοντέλο της ελεύθερης αγοράς στις χώρες της ∆υτικής Ευρώπης 

και στις Η.Π.Α.
408

  

Ήδη, από τα µέσα της δεκαετίας του 1980, όταν γίνονται εµφανείς και στην 

Ελλάδα οι επιπτώσεις της οικονοµικής ύφεσης, το τοπίο της ελληνικής εκπαίδευσης 

αρχίζει να µεταβάλλεται.  
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Μεταξύ άλλων, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα υφίσταται την αµφισβήτηση 

της αποτελεσµατικότητάς του, κυρίως λόγω του δηµόσιου και ενιαίου χαρακτήρα 

του, ο οποίος δεν παρουσιάζεται πλέον ως κατακτηµένο δηµόσιο αγαθό αλλά ως 

ασύµφορη οικονοµικά και αναποτελεσµατική δαπάνη.
409

  

Υπό αυτές τις συνθήκες, ο αυξηµένος γονεϊκός παρεµβατισµός είναι 

αναµενόµενος, αφού η οικονοµική ύφεση και αστάθεια προκαλούν ανασφάλεια τόσο 

στα λαϊκά στρώµατα όσο και στα µεσαία.
410

 Το καθεστώς ανασφάλειας, αυξηµένο 

λόγω της διογκούµενης ανεργίας, των συνταξιοδοτικών µεταβολών και της 

διακινδύνευσης των συστηµάτων ελεύθερου ανταγωνισµού, οδηγεί τους Έλληνες 

γονείς να αντιµετωπίζουν πλέον την εκπαίδευση όλο και περισσότερο ως ιδιωτική 

υπόθεση προκειµένου να διατηρήσουν και για τα παιδιά τους τα κοινωνικά προνόµια 

που είχαν εξασφαλίσει για τους εαυτούς τους χάρη στη δηµόσια εκπαίδευση.
411

  

Ιδιαίτερα για τους Έλληνες γονείς, η έννοια της εκπαίδευσης ως ιδιωτικής 

επένδυσης δεν είναι απολύτως καινοφανής, εάν συνδυαστεί µε το διογκούµενο, 

κυρίως από τη δεκαετία του 1980 και µετά, σύστηµα παραπαιδείας.
412

 Υπό αυτήν την 

έννοια, φαίνεται πως οι ελληνικές οικογένειες – σε σχέση µε τις ευρωπαϊκές – ήταν 

καλύτερα και νωρίτερα προετοιµασµένες για την άµεση χρηµατοδότηση της 

εκπαίδευσης των γόνων τους από τον οικογενειακό προϋπολογισµό.
413

  

Όσον αφορά την Ελλάδα, από έγκριτες µελέτες και έρευνες
414

 αποκαλύπτεται ότι 

πρόσφατες προσπάθειες για την αναδόµηση του εκπαιδευτικού συστήµατος και τον 

εκσυγχρονισµό των προγραµµάτων σπουδών έχουν πραγµατοποιηθεί ως απάντηση 

στις προκλήσεις που υπαγορεύονται από την οικονοµική παγκοσµιοποίηση.
415

 Αυτό 

αποτυπώνεται ενδεικτικότερα στο κείµενο της µεταρρυθµιστικής διακήρυξης του 

Υπουργείου Παιδείας και Θρησκευµάτων µε τον τίτλο «Εκπαίδευση 2000. Για µια 

εκπαίδευση ανοιχτών οριζόντων».
416
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Παρά ταύτα, θα πρέπει να σηµειωθεί ότι η χώρα έρχεται αντιµέτωπη µε ιδιαίτερες 

εκπαιδευτικές προκλήσεις, οι οποίες σχετίζονται µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά ενός 

µικρού κράτους: µικρό µέγεθος πληθυσµού, µικρό βαθµό επιρροής στις διεθνείς 

εξελίξεις, µειωµένο βαθµό επίδρασης των εθνικών τους οικονοµιών στη διεθνή αλλά 

και στην εγχώρια εκπαιδευτική εξέλιξη.
417

  

Συγκρίνοντας, ωστόσο, τις ειδικές συνθήκες της πρόσφατης ελληνικής 

κοινωνικής και συνεπώς εκπαιδευτικής διαµόρφωσης µε εκείνες άλλων δυτικών και 

κυρίως ευρωπαϊκών χωρών, µπορούµε να διαπιστώσουµε τη βαθµιαία αλλά 

αυξανόµενη ανάπτυξη ιδεολογιών της αγοράς στην ελληνική δηµόσια εκπαίδευση. 

Παρατηρούµε δηλαδή ότι επιχειρείται η εφαρµογή σύγχρονων τεχνικών διαχείρισης 

στην οργάνωση των δηµόσιων σχολείων και η εισαγωγή κριτηρίων µέτρησης της 

αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού έργου. Συγχρόνως διαπιστώνουµε και την 

αυξανόµενη υποστήριξη των θεωριών για τη δυνατότητα γονεϊκής επιλογής δηµόσιου 

σχολείου.
418

  

Για το λόγο αυτό, οι δηµόσιες συζητήσεις αλλάζουν περιεχόµενο, τα 

προγράµµατα των πολιτικών κοµµάτων µεταβάλλουν ιδεολογικούς 

προσανατολισµούς, οι κυβερνητικές αποφάσεις εγκαταλείπουν τις πρακτικές άµεσης 

κρατικής παρέµβασης και οι νοµοθετικές ρυθµίσεις για την αναβάθµιση της δηµόσιας 

εκπαίδευσης ενισχύουν την εφαρµογή των µηχανισµών της ελεύθερης αγοράς σε 

αυτήν.
419

  

Στο σηµείο αυτό, επίσης, πρέπει να επισηµανθεί η διαπιστούµενη κρίση 

εµπιστοσύνης της ελληνικής κοινωνίας προς τους µηχανισµούς του κράτους, η οποία 

οφείλεται στα ειδικά κοινωνικο-πολιτικά µορφώµατα και στις ιστορικές καταβολές 

του ελληνικού δηµόσιου βίου
420

 αλλά και στο γεγονός ότι σε γενικές γραµµές ο 

κρατικός µηχανισµός στο σύνολό του είναι απόµακρος και συχνά ξένος και 

εχθρικός.
421

 

Βαθµιαία, λοιπόν, ενισχύεται η δηµόσια ρητορική περί µείωσης του κρατικού 

παρεµβατισµού στην εκπαιδευτική λειτουργία και πράξη. Παρατηρείται όµως ότι η 

µείωση του κρατικού παρεµβατισµού, πρακτικά, αφορά κυρίως την οικονοµική 
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στήριξη της δηµόσιας εκπαίδευσης ενώ αντιστρόφως αυξάνεται ο άµεσος κρατικός 

έλεγχος όσον αφορά το περιεχόµενο και τον τρόπο λειτουργίας της εκπαίδευσης.
422

 

Ταυτόχρονα, εξακολουθεί να παρατηρείται η βραδύτητα της ελληνικής πολιτείας 

στην αναµόρφωση των συνθηκών παιδαγωγικής κατάρτισης και διδακτικής 

επάρκειας των διδασκόντων.
423

  

Κατά συνέπεια, η µετάθεση αρµοδιοτήτων από την κεντρική εξουσία προς τους 

πολίτες και την κοινωνία είναι κατ' ουσίαν µόνο θεωρητική και τυπική, αφού στην 

πράξη αποδεσµεύει την εκπαίδευση κυρίως από τις διοικητικές υποχρεώσεις του 

κρατικού µηχανισµού για την οικονοµική της στήριξη αναθέτοντας µέρος του 

ελέγχου στις υπηρεσίες της τοπικής αυτοδιοίκησης και σε οµάδες ενδιαφερόµενων 

πολιτών (βλ. ενδεικτικά το Ν. 1566/85 που νοµιµοποιεί την ανάµιξη στη σχολική ζωή 

των Συλλόγων Γονέων) ώστε να καταστεί ευέλικτη και προσαρµόσιµη, προκειµένου 

να επιτραπεί η λειτουργία διαφορετικών τύπων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων σε τοπικό 

επίπεδο.
424

  

Με ανάλογη επιχειρηµατολογία, επίσης, διατυπώνονται προτάσεις από υπερ-

κρατικούς οργανισµούς (βλ. ενδεικτικά Ο.Ο.Σ.Α., 1995) και προωθούνται θεσµικές 

αλλαγές στην οργάνωση και λειτουργία των δηµόσιων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, 

ώστε να συντελεστεί σε αυτά η σταδιακή ενσωµάτωση χαρακτηριστικών της 

ιδιωτικής εκπαίδευσης προκειµένου τα ιδρύµατα αυτά να λειτουργήσουν µε αµιγώς 

οικονοµικά κριτήρια, τα οποία επιβάλλουν τον περιορισµό των δηµοσίων δαπανών 

και τη σύνδεση του εκπαιδευτικού αποτελέσµατος µε την αγορά εργασίας.
425

  

                                                 
422

 Αναλυτικότερα, ο κρατικός έλεγχος γίνεται αµεσότερος όσον αφορά το περιεχόµενο του 

αναλυτικού προγράµµατος, τον ποσοτικό προκαθορισµό της διδακτέας ύλης, την επιβολή 
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Υπό τις παραπάνω συνθήκες, ουσιαστικά επιδιώκεται ο µετασχηµατισµός της 

εκπαίδευσης (κυρίως της τριτοβάθµιας αλλά εν µέρει και της δευτεροβάθµιας), σε 

ένα πολυµορφικό δίκτυο παροχής δευτεροβάθµιων και µεταυποχρεωτικών σπουδών. 

Εκφράζονται όµως φόβοι ότι το δίκτυο αυτό το οποίο θα οδηγήσει στη σταδιακή 

εγκατάλειψη της ιδέας του δηµόσιου ελέγχου επί των ιδρυµάτων, θα ενισχύει τις 

διαφορές, θα πιστοποιήσει παλαιές ανισότητες
426

 και θα δηµιουργήσει νέες, θα 

επιφέρει την απώλεια του κοινωνικοπολιτικού χαρακτήρα και της ανθρωπιστικής 

στόχευσης των σπουδών και της γνώσης γενικότερα.
427

  

Πράγµατι, καθώς οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις καθορίζονται από αυστηρά 

τεχνοκρατική ιδεολογία, στηρίζονται αποκλειστικά στις αρχές του οικονοµισµού και 

αγνοούν τις συλλογικές ανάγκες, ξαναθέτουν και στην ελληνική επικαιρότητα ως 

ζήτηµα εξαιρετικής σπουδαιότητας την αναπαραγωγή των οικονοµικών ανισοτήτων 

δια των κοινωνικών λειτουργιών της εκπαίδευσης και πιο συγκεκριµένα δια των 

έµµεσων αλλά αποτελεσµατικών µορφών ελέγχου και επιλογής.
428

 Εκφράζονται, 

δηλαδή, φόβοι ότι, καθώς το δικαίωµα της απρόσκοπτης πρόσβασης στη γνώση 

θίγεται άµεσα, η εκπαίδευση µεταβάλλεται σε πεδίο ατοµικού ανταγωνισµού και 

κοινωνικής σύγκρουσης. ∆ιότι - παρά τις όποιες αλλαγές - παραµένει ένας από τους 

πλέον ισχυρούς µηχανισµούς αναπαραγωγής των ανισοτήτων και διασφάλισης των 

προνοµίων, ενώ ταυτόχρονα παραµένει για τις µη προνοµιούχες οικογένειες η µόνη 

ελπίδα κοινωνικής κινητικότητας.
 429

 

Με βάση τις ανωτέρω θέσεις και το γεγονός ότι στην Ελλάδα έχουν ιδρυθεί και 

λειτουργούν εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία (π.χ. αθλητικά, µουσικά, καλλιτεχνικά) 

ο γενικός στόχος στην εργασία αυτή είναι να διερευνηθεί εάν στην Ελλάδα η 

λειτουργία των Μουσικών Σχολείων εντάσσεται σε εκείνες τις εκπαιδευτικές 

πολιτικές, οι οποίες, επιδιώκοντας την ποικιλοµορφία στη δηµόσια εκπαίδευση, 

µορφοποιούν την ανταπόκριση του σύγχρονου κράτους προς τα οικονοµικά και 

κοινωνικά αιτήµατα ορισµένων κοινωνικών στρωµάτων. Το βασικό, λοιπόν, 

ερευνητικό ερώτηµα που τίθεται, είναι κατά πόσον η ίδρυση των εξειδικευµένων 

Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα, η οποία στα επίσηµα πολιτικά κείµενα 

παρουσιάζεται ως πράξη αναγνώρισης και σεβασµού των ατοµικών κλίσεων και 
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χαρισµάτων των µαθητών, στοχεύει στην προαγωγή της εξειδικευµένης στη µουσική 

εκπαίδευσης
430

 ή αντίθετα χρησιµοποιείται από το µεν κράτος ως µηχανισµός για τον 

επαναπροσδιορισµό και την αναδιανοµή της κρατικής πρόνοιας προς στοχευµένες 

οµάδες πληθυσµού, από ορισµένα δε κοινωνικά στρώµατα ως µέσο για την 

πιστοποίηση της κοινωνικής τους θέσης, την αναπαραγωγή της ταξικής τους 

ταυτότητας και την ενίσχυση της κοινωνικής διάκρισης. Και τέλος, αν όλα τα 

ανωτέρω επιτείνονται µέσα στο παγκοσµιοποιηµένο πλαίσιο οικονοµικής 

διακινδύνευσης που µεταβάλλει τις σχέσεις της εκπαίδευσης µε την απασχόληση, 

επαναπροσδιορίζει το χαρακτηρισµό της ως επένδυσης δηµόσιας ή ιδιωτικής αλλά 

και το περιεχόµενο των όρων δηµόσιο αγαθό και δηµόσια υπηρεσία. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
ο 

 

Η ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑ∆Α 

 

Ι. Η Τυπική Μουσική Εκπαίδευση 

 

Το παρόν κεφάλαιο έχει ως στόχο την παρουσίαση της διάδοσης της ελληνικής 

µουσικής εκπαίδευσης. Ειδικότερα, θα παρουσιαστεί η µουσική διδασκαλία, σε 

τυπικό επίπεδο, δηλαδή, όσον αφορά την επίσηµη µουσική εκπαίδευση, έτσι ώστε να 

διαγραφεί το κοινωνικό και πολιτισµικό πλαίσιο µέσα στο οποίο διαµορφώθηκε ο 

θεσµός των Μουσικών Σχολείων, τα οποία η παρούσα διατριβή ερευνά.  

Σύµφωνα µε τον ορισµό του λεξικού Webster,
431

 ως µουσική ορίζεται η  επιστήµη 

ή η τέχνη που ενσωµατώνει ευχάριστους, εκφραστικούς ή έξυπνους συνδυασµούς 

τόνων από τη φωνή ή τα µουσικά όργανα σε µια σύνθεση που έχει καθορισµένη δοµή 

και συνέχεια. Αποτελεί, µε άλλα λόγια, δραστηριότητα µέσα από την οποία 

εκφράζεται τόσο ο άνθρωπος όσο και ολόκληρη η κοινωνία µέσω των ήχων. Η 

µουσική και η ανθρώπινη κοινωνία αλληλεπιδρούν, καθώς µέσα από τη µουσική 

αντανακλώνται ο πολιτισµός και οι όψεις της κοινωνίας. Γι' αυτό και η µουσική 

αποτελεί δείκτη πολιτισµού
432

 ενός κοινωνικού συνόλου χωρίς ωστόσο η άσκηση και 

η εκµάθησή της να περιορίζεται αποκλειστικά στα πλαίσια του εκπαιδευτικού 

συστήµατος. 

Για το λόγο αυτό η µουσική εκπαίδευση διακρίνεται σε δύο κατηγορίες: την 

τυπική και την άτυπη. Στην πρώτη περιλαµβάνονται τα σχολεία γενικής παιδείας, τα 

Μουσικά Σχολεία, τα ωδεία, οι ψαλτικές και εκκλησιαστικές σχολές, και γενικά κάθε 

χώρος στον οποίο η µουσική διδάσκεται βάσει συγκεκριµένου εκπαιδευτικού 

προγράµµατος.
433

 Στη δεύτερη κατηγορία περιλαµβάνονται τα πανηγύρια, τα λαϊκά 

τραγούδια, οι εκκλησιαστικοί ύµνοι, και γενικά όλοι οι τρόποι και τα µέσα µε τα 

οποία ο άνθρωπος έρχεται σε επαφή µε τη µουσική βιωµατικά, σε διάφορες 

περιστάσεις της ζωής του.
434

 

Εποµένως µε την άτυπη - µη επίσηµη µουσική εκπαίδευση, ο άνθρωπος έχει τη 

δυνατότητα, χωρίς να λαµβάνει συγκεκριµένη µουσική εκπαίδευση από κάποιον 

                                                 
431

 Webster's 3rd New International Dictionary Unabridged & 7 Language 2 Vol Webster. 
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υπεύθυνο φορέα, να έρχεται σε επαφή µε τη µουσική, να την κατανοεί και να αποκτά 

κάποιες γνώσεις µέσα από τις διάφορες εκφάνσεις της καθηµερινής του ζωής.  

Στην τυπική - επίσηµη εκπαίδευση αντίθετα ακολουθείται συγκεκριµένο 

πρόγραµµα διδασκαλίας για την εκµάθηση της µουσικής, µε σαφή στοχοθεσία και 

µορφή, η οποία εφαρµόζεται από τα περισσότερα σχολεία γενικής παιδείας, ασχέτως 

βαθµίδας. Παρακάτω, παρουσιάζονται συνοπτικά οι γενικοί σκοποί της µουσικής 

εκπαίδευσης στην Ελλάδα, οι διδακτικοί στόχοι και οι µουσικές δραστηριότητες.  

             

Η ∆ηµόσια και Ιδιωτική Μουσική Εκπαίδευση 

Πρωταρχικός στόχος της µουσικής αγωγής είναι η ανάπτυξη και η καλλιέργεια 

της δηµιουργικότητας και της προσωπικότητας των µαθητών, µέσω της αισθητικής 

απόλαυσης κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. Γι αυτόν τον λόγο, η διδασκαλία 

περιλαµβάνει την ενεργητική ακρόαση και τις δραστηριότητες µουσικής δηµιουργίας 

και εκτέλεσης.
435

 

Παρακάτω παρατίθενται αναλυτικά οι άξονες, οι στόχοι, καθώς και 

οι θεµελιώδεις έννοιες της µουσικής εκπαίδευσης σε όλες τις βαθµίδες 

του ελληνικού σχολείου, όπου διδάσκεται το µάθηµα της µουσικής. 

Επιγραµµατικά, οι γενικοί σκοποί της µουσικής εκπαίδευσης στο Αναλυτικό 

Πρόγραµµα των ελληνικών δηµόσιων σχολείων είναι οι εξής: 

• ∆ηµιουργική έκφραση µέσα από τη µουσική, 

• Η απόκτηση δεξιοτήτων µουσικής έκφρασης µέσα από τη χρήση του σώµατος, 

της φωνής και των µουσικών οργάνων, 

• Η αντίληψη των εννοιών της µουσικής ως ενός µαθήµατος µέσα από τις 

διαδικασίες της δηµιουργίας και της ανακάλυψης, 

• Η αισθητική αγωγή του µαθητή, ο οποίος µέσα από τις µουσικές εµπειρίες 

αποκτά σταδιακά την ικανότητα να αισθάνεται, να δηµιουργεί, να ανακαλύπτει, 

να εκτελεί, να µαθαίνει και να σκέφτεται, 

• Η ανάπτυξη θετικής στάσης απέναντι στη µουσική.
436

 

∆ιδακτικοί στόχοι 

• Γνωσιολογικοί στόχοι που αφορούν την αντίληψη και την κατανόηση εννοιών της 

µουσικής, όπως Εκφραστικές έννοιες (χροιά, χρόνος, ένταση, ύψος) 

� Ρυθµός, αρµονία, µελωδία 

� ∆οµή της µουσικής 

� Ύφανση της µουσικής (texture) 
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στα ∆ηµόσια Σχολεία 
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� Μουσικό στυλ 

• Ψυχοκινητικοί στόχοι που αφορούν µουσικές δραστηριότητες: 

� Ρυθµός 

� Τραγούδι 

� Ακρόαση 

� Μουσική ανάγνωση και γραφή 

• Συναισθηµατικοί στόχοι που αφορούν την τοποθέτηση του µαθητή απέναντι στη 

µουσική και έχουν σχέση µε τους τρόπους συµπεριφοράς του. 

Συνεπώς για να επιτευχθούν οι ανωτέρω στόχοι η µουσική εκπαίδευση 

επικεντρώνεται στις κάτωθι δραστηριότητες. 

• Ρυθµός και κίνηση, 

• Τραγούδι, 

• Εκµάθηση µουσικών οργάνων, 

• Μουσική ακρόαση, 

• ∆ηµιουργικές εργασίες, 

• Μουσική ανάγνωση και γραφή. 
437

 

 

Νηπιαγωγείο: 

Άξονες γνωστικού περιεχοµένου : 

• Έλεγχος ήχων µέσα από δεξιότητες στο τραγούδι και στο παίξιµο οργάνων, 

• ∆ηµιουργία και ανάπτυξη µουσικών  ιδεών και µουσικής δηµιουργίας, 

• Ανταπόκριση και αναθεώρηση όσον αφορά τις δεξιότητες αξιολόγησης, 

• Ακρόαση και εφαρµογή γνώσης. 

 

Γενικοί στόχοι του µαθήµατος: 

• Ανάπτυξη θετικής στάσης και αγάπης προς τη µουσική, 

• Εκτέλεση απλών ρυθµικών και µελωδικών σχηµάτων, 

• Οµαδικά τραγούδια, 

• Παίξιµο µιας ποικιλίας απλών οργάνων µε ταυτόχρονο έλεγχο, σε κάποιο βαθµό, 

των παραγόµενων ήχων, 

• Αναγνώριση και ταύτιση εικόνων και ήχων της φύσης, του αστικού 

περιβάλλοντος και της φωνής των ζώων, 

• Συνδυασµός ήχων για απλές συνθέσεις, 
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• Καταγραφή της µουσικής (για να τη θυµούνται τα νήπια αργότερα), 

• Αναγνώριση βασικών χαρακτηριστικών διαφόρων ειδών µουσικής, 

• Χρησιµοποίηση απλών  όρων για τη µουσική που έχουν ακούσει και εκτελέσει τα 

ίδια τα νήπια, 

• Ακρόαση µε συγκέντρωση, εσωτερίκευση και δυνατότητα ανάκλησης ήχων, 

• Οργάνωση και χρησιµοποίηση εκφράσεων σε απλές δοµές - στοιχεία του τονικού 

συστήµατος (ύψος, διάρκεια, τονικότητα, τέµπο). 

 

Θεµελιώδεις έννοιες: 

• Συµβολισµός 

• Μεταβολή 

• Παράδοση 

• ήχος 

• Επικοινωνία 

• Περιοδικότητα 

• Συνεργασία 

• Αλληλεπίδραση 

• Πολιτισµός 

• Μεταβολή-εξέλιξη
438

 

 

∆ηµοτικό: 

Άξονες γνωστικού περιεχοµένου: 

• Έλεγχος ήχων στο τραγούδι 

• ∆εξιότητες εκτέλεσης µουσικών κοµµατιών σε κάποιο όργανο 

• ∆ηµιουργία και ανάπτυξη µουσικών ιδεών 

• ∆υνατότητα αξιολόγησης µουσικών δεξιοτήτων 

• Ακρόαση και εφαρµογή της γνώσης 

 

Γενικοί στόχοι: 

• Να ερµηνεύουν πιο πολύπλοκα ρυθµικά σχήµατα µε βάση µουσικά σύµβολα 

κατανοώντας τα στοιχεία της µουσικής σηµειογραφίας 

                                                 
438

 Ψαλτοπούλου Ν., Η µουσική δηµιουργική έκφραση ως θεραπευτικό µέσο σε παιδιά µε 

συναισθηµατικές διαταραχές. ∆ιδακτορική διατριβή, Θεσσαλονική, ΑΠΘ, Τµήµα Επιστηµών 

Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, 2005, σελ. 145. 
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• Να τραγουδούν και να παίζουν µουσική από διάφορες εποχές και κουλτούρες 

• Να επινοούν και να αναπτύσσουν µουσικές ιδέες µε απλή δοµή 

• Να δηµιουργούν και να καταγράφουν συνθέσεις κατανοώντας τα µουσικά 

σύµβολα 

• Να ακούν προσεκτικά µουσική, να αναγνωρίζουν τα βασικά της στοιχεία και να 

τα ξεχωρίζουν µε αυξανόµενη ακρίβεια 

• Να αναγνωρίζουν τα χαρακτηριστικά διαφόρων µουσικών ειδών και να 

αιτιολογούν τις προτιµήσεις τους χρησιµοποιώντας απλούς όρους 

• Να ακούν µε προσοχή, να εσωτερικεύουν και να ανακαλούν ήχους µε αυξανόµενη 

ακουστική µνήµη 

• Να οργανώνουν τα µουσικά στοιχεία (τονικό ύφος, διάρκεια κ.τ.λ. σε µουσικές 

δοµές και να τα χρησιµοποιούν για να µεταδώσουν διαφορετικές µουσικές 

διαθέσεις 

• Να κατανοήσουν ότι η µουσική παράγεται µε διαφορετικούς τρόπους και 

περιγράφεται µέσω εδραιωµένης και επινοηµένης µουσικής σηµειογραφίας 

• Να κατανοήσουν την επίδραση που ασκεί ο χρόνος και ο χώρος στη δηµιουργία, 

ακρόαση και εκτέλεση της µουσικής 

 

Θεµελιώδεις έννοιες:
439

 

• Χρόνος 

• Μεταβολή 

• Παράδοση 

• Πολιτισµός 

• Συµβολισµός 

• Ήχος 

• Περιοδικότητα 

• Επικοινωνία 

• Συνεργασία 

• Αλληλεπίδραση 

• Χρώµα 

• Σύγκρουση 

 

                                                 
439

 Χαραλάµπους Α., Μουσική Παιδεία, Αθήνα, εκδ: Gutenberg,1990, σελ. 237. 



 99 

Γυµνάσιο - Λύκειο 

Άξονες γνωστικού περιεχοµένου: 

• Έλεγχος ήχων µέσω δεξιοτήτων στο τραγούδι και στο παίξιµο οργάνων 

• Ανάπτυξη και δηµιουργία µουσικών ιδεών 

• Ανταπόκριση και αναθεώρηση 

• ∆εξιότητες αξιολόγησης 

• Ακρόαση και εφαρµογή γνώσης 

 

 Γενικοί στόχοι: 

• Να εκτελούν µια σειρά µουσικών ειδών, ερµηνεύοντας µουσικά σύνολα 

• Να τραγουδούν και να παίζουν µόνοι ή σε οµάδες ένα πιο απαιτητικό ρεπερτόριο 

και να εκτελούν ένα µέρος ανεξάρτητα από άλλες οµάδες 

• Να σχεδιάζουν, παρουσιάζουν και να αξιολογούν τις εκτελέσεις τους 

• Να αυτοσχεδιάζουν, συνθέτουν και διασκευάζουν στα πλαίσια της οµάδας ή 

ατοµικά µια ποικιλία µορφών κατανοώντας την απλή αρµονία και πολυφωνία 

• Να αξιολογούν και να αναθεωρούν τις συνθέσεις τους και να χρησιµοποιούν την 

κατάλληλη σηµειογραφία για την επόµενη εκτέλεση 

• Να αναγνωρίζουν, να διακρίνουν τα µουσικά στοιχεία, συµπεριλαµβανοµένων και 

εκτενών ρυθµικών και µελωδικών σχηµάτων, µέσα από ευρύ φάσµα φωνητικής 

και οργανικής µουσικής 

• Να δείχνουν γνώση της µουσικής που έχουν ακούσει µέσα από ένα εύρος 

µουσικών παραδόσεων διαφορετικών εποχών και περιοχών  και να παρουσιάζουν 

τα σηµειογραφικά στοιχεία µε τα οποία έγινε η ηχογράφηση 

• Να ακούν και να µπορούν να διακρίνουν, να εσωτερικεύουν και να ανακαλούν 

ήχους 

• Να αναγνωρίζουν τις πηγές, τους κανόνες και τις διδασκαλίες σύνθεσης της 

µουσικής συµπεριλαµβανοµένης και της χρήσης της πληροφορικής και της 

τεχνολογίας, τη µουσική σηµειογραφία και άλλους τύπους σηµειογραφίας που 

χρησιµοποιούνται σε επιλεγµένα µουσικά είδη, στυλ και παραδόσεις 

• Να αναγνωρίζουν τους τρόπους µε τους οποίους τα συµφραζόµενα επηρεάζουν 

τον τρόπο που δηµιουργείται, εκτελείται και ακούγεται η µουσική.
440

 

                                                 
440

 Small C., ο.π., σελ. 109. 
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Οι εξειδικευµένοι στόχοι αναφέρονται σε σαφείς, άµεσα πραγµατοποιήσιµες και 

κυρίως ελέγξιµες γνώσεις και νοητικές ικανότητες, στάσεις, αξίες, συναισθήµατα, 

δεξιότητες, χειρισµούς οργάνων, δραστηριότητες, τις οποίες επιδιώκεται να έχει 

αποκτήσει ο µαθητής στο τέλος κάθε διδακτικής ενότητας της µουσικής.
441

 

Επίσης, στο Α.Π.Σ. προσδιορίζονται οι γνώσεις, οι δεξιότητες και η κατανόηση 

µε βάση τα θέµατα της µουσικής στα οποία οι µαθητές πρέπει να προοδεύσουν: 

•  έλεγχος ήχων µέσω τραγουδιού και παιξίµατος οργάνων → δεξιότητες    εκτέλεσης, 

• δηµιουργία και ανάπτυξη µουσικών ιδεών → δραστηριότητες µουσικής 

δηµιουργίας, 

• ανταπόκριση και αναθεώρηση της εργασίας τους → δεξιότητες αξιολόγησης και, 

• ακρόαση και εφαρµογή της γνώσης και της κατανόησης → δεξιότητες εκτέλεσης  

µουσικής δηµιουργίας και αξιολόγησης.
442

  

Η µουσική εκπαίδευση στην Ελλάδα σηµείωσε ανάπτυξη συγκριτικά µε το 

δεύτερο µισό του προηγούµενου αιώνα, πράγµα στο οποίο συνέβαλε καθοριστικά το 

νέο διαθεµατικό ενιαίο πλαίσιο σπουδών, η εφαρµογή του οποίου καθιστά τους 

έλληνες µαθητές ικανούς να βελτιώσουν και να εξελίξουν τη µουσική τους αγωγή.
443

 

Τα ωδεία αποτελούν τυπικές σχολές µουσικής εκπαίδευσης ανά 

τον κόσµο,  όπου διδάσκεται η µουσική σε όλες τις µορφές της, είτε 

θεωρητική (θεωρία της µουσικής, αρµονία, αντίστιξη) είτε στην 

πρακτική της µορφή, όπως είναι  η εκµάθηση κάποιου µουσικού 

οργάνου. 

Στην Ελλάδα, το πρώτο ωδείο, που ιδρύθηκε, είναι το Κρατικό Ωδείο 

Θεσσαλονίκης (1914) κατόπιν απόφασης του τότε Πρωθυπουργού Ελευθέριου 

Βενιζέλου, µε την επωνυµία "Ωδείο Θεσσαλονίκης" και υπό την καλλιτεχνική και 

διοικητική εποπτεία του Υπουργείου Θρησκευµάτων και Εθνικής Παιδείας.  

Σκοπός της ίδρυσής του ήταν  όχι µόνο η διδασκαλία της ευρωπαϊκής, αλλά και η 

υποστήριξη και η προαγωγή της ελληνικής µουσικής. Το 1959, τµήµα του Ωδείου 

Θεσσαλονίκης αποτέλεσε τον πυρήνα της σηµερινής Κρατικής Ορχήστρας 

Θεσσαλονίκης.  

Το 1987, µε πρωτοβουλία της τότε Υπουργού Πολιτισµού Μελίνας 

Μερκούρη, το Ωδείο στεγάστηκε  στο κτίριο της Οθωµανικής Τράπεζας, αφού αυτό 

                                                 
441

 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. Μουσικής, σελ. 340,www.pi-schools.gr. 
442

 Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆.Ε.Π.Π.Σ. και Α.Π.Σ. Μουσικής, σελ. 337 και σελ. 349-350,  www.pi-

schools.gr. 
443

 Σακελλαρίδης Γ., ∆ιαπολιτισµική Μουσική Εκπαίδευση, Αθήνα, εκδ: Ατραπός,2008,σελ. 46. 

Η µουσική εκπαίδευση 

στα Ωδεία 
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διαµόρφωθηκε προκειµένου να ανταποκρίνεται στις νέες απαιτήσεις. Σ' αυτό το 

χώρο, όπου µέχρι σήµερα λειτουργεί το παραπάνω Ωδείο οι µαθητές καταρτίζονται 

µουσικά όχι µόνο µέσω της θεωρίας αλλά και της ίδιας της πρακτικής εξάσκησης της 

µουσικής. Το Κρατικό Ωδείο Θεσσαλονίκης είναι µέλος της ∆ιεθνούς Ένωσης 

Μουσικών Βιβλιοθηκών, Αρχείων και Κέντρων Τεκµηρίωσης.
444

 

Από το 1987 και µετά  εγκαινιάστηκαν πολλά νέα ωδεία σε ολόκληρη την 

ελληνική γεωγραφική επικράτεια τα οποία θεωρείται ότι λειτουργούν µε στόχο, την 

εξέλιξη της µουσικής εκπαίδευσης και διδασκαλίας στην χώρα. Επιγραµµατικά τα πιο 

σηµαντικά ωδεία που λειτουργούν είναι τα εξής: 

1.Αθηναϊκό Ωδείο, Αθήνα. 

2. Απολλώνιο Ωδείο, Αθήνα. 

3. Αριστοτέλειο Ωδείο Πειραιά. 

4. ∆ιεθνές Ωδείο, Αθήνα. 

5. Εθνικό Ωδείο, Αθήνα. 

6. Μουσική Σχολή "ΕΣΤΟΥ∆ΙΑΝΤΙΝΑ". 

7. Σύγχρονο Ωδείο Αθήνας. 

8. Ωδείο Kodaly. 

9. Ωδείο Κλασσικής και Σύγχρονης Μουσικής, Αθήνα. 

10. Κρατικό Ωδείο Θεσσαλονίκης. 

11. Ωδείο Βορείου Ελλάδας. 

12. Ωδείο Ανατολικής Μακεδονίας και Θράκης. 

13. MMS- Modern music school. 

14. ∆ηµοτικά Ωδεία στα περισσότερα αστικά κέντρα. 

  

Στο ελληνικό σύστηµα της τυπικής µουσικής εκπαίδευσης 

εντάσσονται και οι σχολές εκκλησιαστικής µουσικής και ψαλτικής.  

Σε αυτές ακολουθούνται εξειδικευµένα προγράµµατα σπουδών. Τα προγράµµατα 

αυτά αποτελούνται από  οκτώ εξάµηνα και διαθέτουν τµήµατα, στα οποία οι 

σπουδαστές διδάσκονται βυζαντινή εκκλησιαστική µουσική και ψαλτική Τέχνη. Οι 

υποψήφιοι, οι οποίοι οφείλουν να είναι απόφοιτοι Λυκείου, εισάγονται µε το 

σύστηµα των Πανελληνίων Εξετάσεων για την πρόσβαση στην Τριτοβάθµια 

Εκπαίδευση. Την δυνατότητα να δηλώσουν το Πρόγραµµα Εκκλησιαστικής µουσικής 
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 Σίµος Ι., ο.π., σελ. 63. 
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και ψαλτικής έχουν όσοι ανήκουν στο πρώτο πεδίο, αυτό δηλαδή των ανθρωπιστικών 

σπουδών, σύµφωνα, τουλάχιστον, µε το ισχύον εκπαιδευτικό σύστηµα. 
445

 

Πιο ειδικά, η διάρκεια φοίτησης παραδοσιακής µουσικής  διαφέρει ανάλογα µε 

τον κλάδο, ο οποίος επιλέγεται από τον εκάστοτε µαθητή, ενώ ταυτόχρονα επιλέγεται 

και το µουσικό όργανο προς εκµάθηση. Παραδειγµατικά, αυτά µπορεί να είναι : 

κλαρίνο, φλογέρα, ούτι, βιολί, κανονάκι, σαντούρι, λαούτο, ταµπουρά, λύρα και άλλα 

έγχορδα καθώς και κρουστά και πνευστά όργανα.  

Πέρα από τα µαθήµατα κορµού όπως αυτά ονοµάζονται  τα οποία διδάσκονται, 

προσφέρονται επίσης  και τα εξής: βυζαντινή µουσικολογία, βυζαντινή υµνολογία και 

υµνογραφία, διδασκαλία διάφορων ύµνων της εκκλησίας, ορθοφωνία, φωνητική, 

ιστορία των πατριαρχικών µουσικών σχολών, εθνοµουσικολογία, ελληνική δηµοτική 

µουσική, βυζαντινή σηµειογραφία, ιστορία της βυζαντινής ψαλτικής τέχνης, 

ειρµολόγιο, στιχηράριο, οργανολογία, οργανοχρησία, δοξαστάριο, δυτική 

µουσικολογία, σολφέζ, µουσική παράδοση όλων των περιοχών της Ελλάδας, αρµονία 

της µουσικής, αντίστιξη της µουσικής, αγιολογία, dictee, πρακτική ψαλτολογία. 

Κρίνεται, τέλος, απαραίτητο να αναφερθούν ορισµένες από τις σχολές ψαλτικής 

µουσικής τέχνης που λειτουργούν όπως είναι το Σχολείον Ψαλτικής, Σχολή 

Βυζαντινής Μουσικής Αρχιεπισκοπής Αθηνών,  Ανώτατη Εκκλησιαστική Ακαδηµία 

Βελλάς Ιωαννίνων, Σχολή Βυζαντινής Μουσικής Αµαρουσίου, Ανώτατη 

Εκκλησιαστική Ακαδηµία Ηρακλείου Κρήτης, Σχολή Βυζαντινής Μουσικής Πειραιά. 

Αυτονόητο θεωρείται το γεγονός ότι πέρα από τις παραπάνω λειτουργούν και τοπικές 

σχολές βυζαντινής µουσικής ανά την Ελλάδα, οι οποίες δεν είναι ευρύτερα γνωστές. 

Στο παρόν κεφάλαιο δεν θα παρουσιαστούν διεξοδικά τα 

νοµοθετήµατα που ορίζουν τη λειτουργία των ελληνικών Μουσικών 

Σχολείων. Για την αναλυτική και εκτεταµένη παρουσίασή τους έχει 

διατεθεί το επόµενο Υποκεφάλαιο. Και τούτο, διότι η διεξοδική 

ανάγνωσή τους αναδεικνύει αντιφάσεις που υποστηρίζουν την 

υπόθεση εργασίας της παρούσας διατριβής. 

Πρωτοπορία στη µουσική εκπαίδευση της Ελλάδας απετέλεσε  η ίδρυση του 

Πειραµατικού Μουσικού Σχολείου (γυµνασίου και λυκείου) στην Παλλήνη, το 1988, 

που ήταν και το πρώτο στον ελλαδικό χώρο. Το 2000 χαρακτηρίστηκε ως ολοήµερο, 

ενώ ήδη κατάφερε να πραγµατοποιήσει τον βασικό του στόχο, που είναι η κατάρτιση 

                                                 
445

 Παπαζάρης Αθ., Η µουσική στην εκπαιδευτική διαδικασία. Θέµατα Παιδαγωγικής της Μουσικής, 

∆ιδακτικής και Μάθησης, Αθήνα, εκδ: Κ. Παπαγρηγορίου – Χ. Νάκας, 2004, σελ. 131. 
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των µαθητών που επιθυµούν να ακολουθήσουν επαγγελµατικά τη µουσική σε 

συνδυασµό µε τη διδασκαλία όλων των µαθηµάτων γενικής παιδείας, γεγονός που 

επέτρεψε στους µαθητές που δεν επιθυµούσαν να ασχοληθούν επαγγελµατικά µε τη 

µουσική να επιλέξουν κάποιον άλλο κλάδο επαγγελµατικής σταδιοδροµίας. Με την 

ίδρυσή του το ισχύον νοµικό πλαίσιο των Μουσικών Σχολείων, δοκιµάστηκε και σε 

επίπεδο διοίκησης και νοµοθεσίας και σε επίπεδο καθηµερινότητας της παιδαγωγικής 

πράξης. 

Επιπλέον, καθιερώθηκε η διδασκαλία της Βυζαντινής Εκκλησιαστικής Μουσικής 

και της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής, προσδίδοντας έτσι στην Ελληνική 

µουσική εκπαίδευση πολυπολιτισµικό χαρακτήρα.  

Τα µουσικά µαθήµατα διδάσκονται σε τµήµα και ανάλογα µε το µάθηµα η 

διδασκαλία είναι είτε ατοµική είτε οµαδική. Ατοµική διδασκαλία πραγµατοποιείται 

στα µαθήµατα του ατοµικού οργάνου και του υποχρεωτικού µουσικού οργάνου, ενώ 

η διδασκαλία της Αρµονίας και της Γραφής γίνεται σε οµάδες των 5-12 ατόµων, 

πράγµα που εξαρτάται από τις δυνατότητες του εκάστοτε σχολείου.  

 

Το µάθηµα των Μουσικών Συνόλων δεν βαθµολογείται, αλλά είναι δυνατή η 

αποµάκρυνση από το Μουσικό Σχολείο σε περίπτωση που κάποιος µαθητής δεν 

συµµετέχει σε αυτό, έπειτα µάλιστα από αιτιολογηµένη απόφαση του συλλόγου των 

διδασκόντων.
446

 

Επίσης, κάθε Μουσικό Σχολείο είναι υποχρεωµένο να διοργανώνει δύο (2) 

εξωσχολικές καλλιτεχνικές εκδηλώσεις κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους, ενώ 

υπάρχει η δυνατότητα και για µία επιπλέον, σε εξαιρετικές περιπτώσεις και κατόπιν 

αιτιολογηµένης εισηγήσεως εκ µέρους του συλλόγου των διδασκόντων και µε τη 

σύµφωνη γνώµη του ∆ιευθυντή της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης ή του αρµόδιου 

γραφείου εκπαίδευσης. (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, ∆.Π.Π.Σ. µουσικής). 

Ο θεσµός των Μουσικών Σχολείων οργανώθηκε και αναβαθµίστηκε, ενώ ακόµη 

οργανώθηκαν και τα µελλοντικά Μουσικά Σχολεία. Παράλληλα, ορίστηκε η ίδρυση 

Μουσικών Σχολείων Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, η δυνατότητα υπαγωγής των 

Μουσικών Σχολείων στα Τµήµατα Μουσικών Σπουδών και η ίδρυση Πειραµατικών 

Σχολείων ποικίλων Καλλιτεχνικών Τοµέων µε κλάδους Μουσικής, Εικαστικών 

Τεχνών, Θεατρικών Σπουδών κ.ά. Επίσης, πραγµατοποιήθηκε ο εξοπλισµός  όλων 

των Μουσικών Σχολείων µε όλα τα απαραίτητα µέσα για τη διεξαγωγή της 
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εκπαιδευτικής διαδικασίας. Τέλος, προβλέπεται η ένταξη των Μουσικών Σχολείων 

στο νέο εκπαιδευτικό σύστηµα ως Ενιαίων Μουσικών Λυκείων, που περιλαµβάνουν 

τις κατευθύνσεις Θεωρητική, Θετική και Τεχνολογική.
447

 

Παρακάτω αναφέρονται επιγραµµατικά τα Μουσικά Σχολεία, τα οποία 

λειτουργούν στην Ελλάδα: 

1. Μουσικό Σχολείο Ιλίου.  

2. Πειραµατικό Μουσικό Σχολείο Παλλήνης.  

3. Μουσικό Σχολείο. Γιαννιτσών. 

4. Μουσικό Σχολείο ∆ράµας.  

5. Moυσικό Σχολείο Βαρθολοµιού.  

6. Μουσικό Σχολείο ∆ολιανών.  

7. Μουσικό Σχολείο Κέρκυρας. 

8. Μουσικό Σχολείο Σιάτιστας.  

9. Μουσικό Σχολείο Λάρισας.   

10. Μουσικό Σχολείο Λευκάδας. 

11. Μουσικό Σχολείο Βόλου.  

12. Μουσικό Σχολείο Καλαµάτας. 

13. Μουσικό Σχολείο Ξάνθης.  

14. Μουσικό Σχολείο Ρεθύµνου. 

15. Μουσικό Σχολείο Κοµοτηνής. 

16. Μουσικό Σχολείο Τρικάλων.   

17. Μουσικό Σχολείο Πειραιά.  

18. Μουσικό Σχολείο Θεσσαλονίκης.  

19. Μουσικό Σχολείο Καβάλας.  

20. Mουσικό Σχολείο Σερρών. 

21. Mουσικό Σχολείο Καρδίτσας. 

22. Μουσικό Σχολείο Αγρινίου.  

23. Mουσικό Σχολείο Πατρών.  

24. Μουσικό Σχολείο Ζακύνθου. 

25. Mουσικό Σχολείο Ρόδου.  

26. Μουσικό Σχολείο Μυτιλήνης. 

27. Μουσικό Σχολείο Αλίµου.   
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28.Μουσικό Σχολείο Κατερίνης.  

29. Mουσικό Σχολείο Ηρακλείου.  

30. Μουσικό Σχολείο Τρίπολης.  

31. Μουσικό Σχολείο Σπάρτης.  

32. Μουσικό Σχολείο Πτολεµαΐδας. 

33. Μουσικό Σχολείο Λαµίας. 

34. Μουσικό Σχολείο Αµυνταίου.  

35. Μουσικό Σχολείο Χίου. 

Έπειτα από αυτή τη σύντοµη αναφορά στην ελληνική τυπική µουσική εκπαίδευση 

µπορεί να εξαχθεί το συµπέρασµα ότι, καθώς η µουσική σε όλες τις εκφάνσεις 

αποτελεί καθολικό τρόπο ανθρώπινης επικοινωνίας, σε ολόκληρο τον κόσµο, όπως 

και στην Ελλάδα, δίνεται ιδιαίτερη έµφαση στη διδασκαλία της. Αυτό φαίνεται από 

την πληθώρα των εκπαιδευτηρίων µουσικής όπου προάγεται και διαδίδεται η µουσική 

από τους αρχαίους έως και τους σηµερινούς χρόνους. Στη σύγχρονη εποχή η µουσική 

έχει λάβει τη µορφή διεθνούς γλώσσας που έχει υπερβεί τους περιορισµούς και 

ενυπάρχει στην αντίληψη και στην χρήση µιας ξένης γλώσσας για σκοπούς 

επικοινωνίας.
448

 

Για τη µουσική εκπαίδευση του ατόµου, όµως, βασικοί σκοποί δεν είναι µόνον η 

συναισθηµατική ανταπόκριση, αλλά κυρίως  η απόκτηση δεξιοτήτων για τη µουσική 

έκφραση και η αντίληψη των µουσικών εννοιών (χροιά, τονικότητα, διάρκεια, 

ένταση, µελωδία, ρυθµό, αρµονία). Οι παραπάνω σκοποί επιτυγχάνονται µέσα από 

µουσικές δραστηριότητες όπως είναι η ακρόαση, το τραγούδι, η κίνηση και το 

παίξιµο µουσικών οργάνων. Οι δεξιότητες αυτές συνιστούν τους βασικούς όρους της 

µουσικής κατάρτισης και εκπαίδευσης. 

Επιπλέον, η τυπική διδασκαλία της µουσικής δηλαδή η παρακολούθηση 

συγκεκριµένων τρόπων εκµάθησης µέσα από προγράµµατα σπουδών σε ωδεία, 

Μουσικά Σχολεία, σχολές ψαλτικής, παρέχει στους σπουδαστές πτυχία και 

πιστοποιητικά µουσικής γνώσης.  

Συµπερασµατικά, από τη συνοπτική αυτή παρουσίαση συνάγεται ότι η µουσική 

εκπαίδευση, παρέχεται επαρκώς βάσει του αναλυτικού προγράµµατος (αποτελεί 

άλλης τάξεως ζήτηµα η διερεύνηση της επαρκούς στελέχωσης των σχολείων ώστε να 

τηρείται αποτελεσµατικά το Α.Π.Σ.) σε όλες τις βαθµίδες της ελληνικής εκπαίδευσης, 

ασχέτως της ίδρυσης Μουσικών Σχολείων και ανεξάρτητα από αυτήν. 
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Ως εκ τούτου, βάσιµα θα µπορούσε κανείς να υποθέσει ότι από το 1988 και έπειτα 

µε την ίδρυση Μουσικών Σχολείων η ελληνική πολιτεία επιδιώκει τη δηµιουργία ενός 

θεσµού δηµόσιας επαγγελµατικής κατάρτισης στον τοµέα της µουσικής, ανάλογο µε 

αυτόν των Επαγγελµατικών Εκπαιδευτηρίων (ΕΠΑΛ, ΕΠΑΣ) δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. Παράλληλα, όµως, ο Ιδρυτικός Νόµος των Μουσικών Σχολείων, ήδη 

από το 1988, σπεύδει να διασφαλίσει το γενικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης που 

παρέχει ο νεοσύστατος θεσµός. Εύλογα, λοιπόν, ανακύπτουν ερωτήµατα για τον 

ειδικότερο σκοπό της ίδρυσής του εκ µέρους της πολιτείας και τις ειδικότερες 

προσδοκίες των επιλογέων του εκ µέρους της κοινωνίας. Για την διεξοδικότερη 

διερεύνησή τους κρίνεται σκόπιµο να παρουσιαστεί αναλυτικά στο επόµενο 

υποκεφάλαιο το θεσµικό πλαίσιο ίδρυσης και λειτουργίας του συγκεκριµένου τύπου 

σχολείων στον Ελλαδικό χώρο. 
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ΙΙ. Η Λειτουργία και η Θεσµική Πλαισίωση των Μουσικών Σχολείων  στην 

Ελληνική ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση 

  

Η εξέταση των νοµοθετικών κειµένων, που ορίζουν την εισαγωγή και λειτουργία 

κάθε θεσµού, άπτεται υποχρεωτικά ζητηµάτων που σχετίζονται µε τη χάραξη και 

εφαρµογή της πολιτικής στον αντίστοιχο προς το θεσµό τοµέα της κοινωνικής ζωής. 

Ειδικότερα, µετά το Β' Παγκόσµιο Πόλεµο, η συνειδητοποίηση ότι οι µεγάλες 

θεωρίες και οι γενικεύσεις, πως οι αριθµοί και τα ποσοστά δεν επαρκούν για τη 

µελέτη της κοινωνικής πραγµατικότητας,
449

 συντέλεσε στην αναγνώριση ότι για να 

µελετηθεί ένας µικρότερος κοινωνικός χώρος (λ.χ. το σχολείο) απαιτούνται σε βάθος 

ερµηνείες και ποιοτικές προσεγγίσεις. Εποµένως, για την ερµηνεία των γεγονότων 

απαιτείται η ανάγνωση της συνάφειάς τους µε την κοινωνική ολότητα που τα 

περιβάλλει, µε τις βιωµατικές όψεις της καθηµερινής, πραγµατικής ζωής.
450

 

Τα κείµενα, ιδιαίτερα τα επίσηµα, των οποίων ο κανονιστικός και επιτελεστικός 

λόγος επιφέρει άµεσες αλλαγές στις ζωές των ανθρώπων, εκφράζουν µιαν αλήθεια, 

µία πραγµατικότητα (ή περισσότερες) που πρέπει να αναζητήσουµε, αν θέλουµε να 

τη γνωρίσουµε, να την ανακαλύψουµε ή να την ερµηνεύσουµε.
451

 Αυτήν την αλήθεια 

µπορούµε να τη διαπεράσουµε όχι ως σύνολο επιστηµονικών αποδείξεων αλλά 

κατανοώντας τα νοήµατα που πιθανόν κρύβονται πίσω από τα λόγια.
452

 

Στην προκειµένη περίπτωση, στόχος είναι να παρουσιαστεί όχι απλώς η 

πραγµατικότητα που αναδύεται µέσα από τα κείµενα αλλά κυρίως να αναδυθούν οι 

αφανείς σχέσεις που διέπουν τα κοινωνικά φαινόµενα στο δεδοµένο κοινωνικο-

πολιτισµικό πλαίσιο,
453

 οι υπόρρητες στοχεύσεις, οι εκλαµβανόµενες ως αυτονόητες 

παραδοχές. Η χρονική απόσταση των δέκα (10) ετών, για παράδειγµα, ανάµεσα στον 

Ιδρυτικό Νόµο 1824/88 (ο οποίος ορίζει το σκοπό της ίδρυσης, τον τρόπο 

λειτουργίας, τα κριτήρια στελέχωσης, τους όρους επιλογής του µαθητικού 

πληθυσµού) και στην Υπουργική Απόφαση Γ2/3850/98 (που ορίζει το Αναλυτικό 

Πρόγραµµα των µουσικών µαθηµάτων) δεν αποτελεί απλώς ένα αριθµητικό δεδοµένο 

αλλά ένδειξη µιας αφανούς εκ πρώτης όψεως σχέσης ανάµεσα στους επίσηµους 
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σκοπούς και στους υπόρρητους στόχους, στην επίσηµη ρητορική και στα πραγµατικά 

κοινωνικά αιτούµενα.  

Εποµένως, όταν η έρευνα εστιάζεται σε ζητήµατα εκπαιδευτικής πολιτικής πρέπει 

να κάνουµε διάκριση ανάµεσα στην πολιτική ως λόγο και στην πολιτική ως 

εφαρµοστικό κείµενο επισηµαίνοντας ωστόσο ότι υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ 

των δύο.
454

 Η επίσηµη πολιτική, δηλαδή, εφαρµόζεται µε κειµενικές παρεµβάσεις 

στην καθηµερινή  ζωή. ∆εν µπορούµε όµως να προβλέψουµε ή να υποθέσουµε τον 

τρόπο µε τον οποίο τα πολιτικά κείµενα (νόµοι, διατάγµατα, υπουργικές αποφάσεις, 

εγκύκλιοι) θα γίνουν πράξη σε κάθε περίπτωση, σε κάθε περιβάλλον ή ποιο θα είναι 

το άµεσο αποτέλεσµά τους ή κατά πόσο οι κοινωνικοί δράστες θα ανακαλύψουν 

(µέσα σε αυτά ή ενάντια σε αυτά ή παράλληλα µε αυτά τα πολιτικά κείµενα) χώρο 

ελιγµών για τον εαυτό τους.
455

  

Επιπλέον, τα πολιτικά κείµενα δεν είναι κατ' ανάγκην ούτε σαφή, ούτε "κλειστά" 

ούτε πλήρη. Αντιθέτως, αποτελούν προϊόντα κοινωνικών συµβιβασµών σε διάφορα 

στάδια, όπως στο στάδιο των µικροπολιτικών, της νοµοθετικής διατύπωσης, στο 

στάδιο της κοινοβουλευτικής διαδικασίας, στο στάδιο των πολιτικών διάρθρωσης και 

των µικροπολιτικών έκφρασης των ενδιαφεροµένων οµάδων. Παράλληλα, όπως τα 

κείµενα έχουν την ιστορία τους, τη δική τους ιστορία επίσης έχουν και οι αναγνώστες 

τους, αφού κάθε πολιτικό κείµενο εισέρχεται σε υπάρχοντες τύπους κοινωνικών 

σχέσεων, στη δοµή των τοπικών αγορών, στις σχέσεις των τοπικών τάξεων.
456

  

Υπό το πρίσµα αυτό η εκπαιδευτική πολιτική καθορίζεται από την 

αλληλεπίδραση που διαµείβεται ανάµεσα στην εµπρόθετη επίσηµη πολιτική και στην 

εµπρόθετη συνειδητή δράση των ατόµων και των φορέων, ανάµεσα στα επίσηµα 

πολιτικά κείµενα και στην ανάγνωση, ερµηνεία και κατά τόπους εφαρµογή των 

κειµένων αυτών. Πιο συγκεκριµένα λοιπόν, η επίσηµη πολιτική προθετικότητα δεν 

πρέπει να νοείται ως κάτι δογµατικά δεδοµένο, διότι επιµερίζεται και αυτονοµείται. 

Αυτή η επιµέρους αυτονοµία, ακολούθως, επιτρέπει την τροποποίηση, την ανάπτυξη 

πρωτοβουλίας ή την έκφραση άρνησης απέναντι στα πολιτικά ζητήµατα: όλες οι 

αποφάσεις των υψηλά ιστάµενων πολιτικών µπορούν να αποβούν σωστές ή 

λανθασµένες ή απλώς διαφορετικές, εξαιτίας των χρήσεων και των εφαρµογών που 
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θα έχουν και εξαιτίας των συνεπειών στις µεταγενέστερες εκπαιδευτικές 

αλληλεπιδράσεις.
457

  

Εποµένως, κάθε επίσηµο κείµενο εκπαιδευτικής πολιτικής επιφέρει 

αποτελέσµατα, τα οποία διακρίνονται σε αποτελέσµατα πρώτης και δεύτερης 

γραµµής: τα αποτελέσµατα πρώτης γραµµής αφορούν αλλαγές στην πρακτική ή στη 

δοµή και διαπερνούν το σύστηµα ως σύνολο, ενώ τα αποτελέσµατα δεύτερης 

γραµµής αφορούν την επίδραση αυτών των αλλαγών πάνω στα πρότυπα κοινωνικής 

επιτυχίας, ευκαιριών και κοινωνικής δικαιοσύνης.
458

  

Στην προκειµένη περίπτωση, των νοµοθετικών, δηλαδή, κειµένων που αφορούν 

την ίδρυση και λειτουργία Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα, θεωρούµε ως 

αποτελέσµατα πρώτης γραµµής τη δηµιουργία – για πρώτη φορά στην ελληνική 

εκπαίδευση – ενός τύπου δευτεροβάθµιου δηµόσιου σχολείου, που στοχεύει στην 

ανίχνευση και ανάδειξη των µουσικών κλίσεων των µαθητών.  

Παράλληλα, ως αποτελέσµατα δεύτερης γραµµής θεωρούµε την επίδραση της 

ίδρυσής του στην αυξανόµενη και θεσµοθετούµενη εµπλοκή των γονέων στην 

ελληνική δηµόσια εκπαίδευση (Ν. 1566/85), το χειρισµό, δηλαδή, των 

νοµοθετηµάτων που αφορούν τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία εκ µέρους των γονέων 

ως µέσο κοινωνικής προόδου, ανάδειξης ευκαιριών, κοινωνικής επιτυχίας και 

δικαιοσύνης.  

Επιπλέον, στα αποτελέσµατα δεύτερης γραµµής εντάσσουµε και τη συνακόλουθη 

ανταπόκριση της Πολιτείας τόσο στη γονεϊκή "ανάγνωση" των ιδρυτικών κειµένων 

όσο και στο γονεϊκό χειρισµό των Μουσικών Σχολείων. Η ανταπόκριση αυτή 

ανιχνεύεται στα επιµέρους άρθρα του ιδρυτικού νόµου αλλά κυρίως στις µετέπειτα 

συµπληρωµατικές υπουργικές αποφάσεις. 

Για την κριτική ανάγνωση των νοµοθετικών κειµένων στην παρούσα διατριβή 

αξιοποιήθηκε ως ένα βαθµό η µέθοδος ανάλυσης περιεχοµένου, διότι αποτελεί 

ερευνητική τεχνική, χάρη στην οποία επισηµαίνονται µέσα στα κείµενα τάσεις και 

σκοποί, ιδέες, ιδεολογήµατα ή προκαταλήψεις, συγκρίνονται περιεχόµενα, 

φωτίζονται οι τρόποι παρουσίασης των επιχειρηµάτων.
459
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Όπως είναι κατανοητό, στο είδος των συγκεκριµένων κειµένων (νόµοι, 

υπουργικές αποφάσεις, εγκύκλιοι, διατάγµατα) είναι δύσκολο να χρησιµοποιηθούν 

ως µονάδες ανάλυσης λέξη, φράση ή παράγραφος,
460

 γιατί συχνά η φρασεολογία 

αλλά και η γλώσσα των κειµένων ποικίλλει. Για το λόγο αυτό και προκειµένου να 

προκύψουν αξιόπιστες κατηγορίες ανάλυσης, η µελέτη των κειµένων εστιάστηκε σε 

ευρύτερο σύνολο λέξεων που σχετίζονταν µε τα εξαρχής ερευνητικά ερωτήµατα της 

διατριβής: φανερός – λανθάνων σκοπός της εισαγωγής του νέου εκπαιδευτικού 

θεσµού και επιλεγµένο δηµόσιο σχολείο (επιλεγµένος µαθητικός πληθυσµός, 

επιλεγµένο διδακτικό προσωπικό, προσεγµένο σχολικό περιβάλλον). 

Αναλυτικότερα, κατά την ανάγνωση των κειµένων ελήφθησαν υπόψη η 

παρατηρούµενη υποβάθµιση των µουσικών
461

 και καλλιτεχνικών µαθηµάτων στο 

αναλυτικό πρόγραµµα των δηµόσιων σχολείων, το γεγονός ότι ο επαγγελµατικός 

χαρακτηρισµός του απολυτηρίου των δηµόσιων Μουσικών σχολείων στα ελληνικά 

νοµοθετικά κείµενα αποφεύγεται (πιθανότατα για να µην αποθαρρύνονται γονείς και 

µαθητές µε άλλους – µη µουσικούς – εκπαιδευτικού στόχους) και η επίταση των 

γονεϊκών αιτηµάτων για την ίδρυση δηµόσιων µουσικών σχολείων.
462

 Και τούτο, 

προκειµένου από την κριτική ανάγνωση των κειµένων να ανιχνευθούν, εάν υπήρχαν, 

ως "αποτέλεσµα δεύτερης γραµµής",
463

 ο χειρισµός
464

 των Μουσικών Σχολείων ως 

εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων γονεϊκής επιλογής.
465

 

Ως εκ τούτου, για την κριτική ανάγνωση των νοµοθετικών κειµένων προέκυψαν 

οι εξής κατηγορίες ανάλυσης περιεχοµένου: σκοπός ίδρυσης των Μουσικών 

Σχολείων, κριτήρια εισαγωγής των µαθητών, όροι φοίτησης (χαρακτηρισµός 

φοίτησης – όρια απουσιών, κριτήρια αξιολόγησης στα µαθήµατα γενικής και 

µουσικής παιδείας (όροι επίδοσης, προαγωγής, απόλυσης των µαθητών), κριτήρια 

Στελέχωσης µε εκπαιδευτικούς γενικής και µουσικής παιδείας, όροι υλικοτεχνικής 
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υποδοµής (ειδικές αίθουσες, µουσικά όργανα, studios), αναλυτικό και ωρολόγιο 

πρόγραµµα – παραπρόγραµµα. 

 

Τα Κείµενα 

 

Πιο συγκεκριµένα, το θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας των Μουσικών 

Σχολείων στην Ελλάδα ορίζεται από τον ιδρυτικό νόµο (ν. 1824-ΦΕΚ 

296/30-12-1988), στον οποίο διακηρύσσεται ως επίσηµη σκοποθεσία 

της ίδρυσής τους η προετοιµασία και κατάρτιση των νέων, που 

επιθυµούν να ακολουθήσουν την επαγγελµατική κατεύθυνση της 

µουσικής (άρθρο 1) αλλά και από τις λεπτοµερείς διατάξεις των 

υπουργικών αποφάσεων Γ2/1685/2-3-1995 και Γ2/3850/16-6-1998 (Φ. 

658Β/1-7-1998).  

Η διεξοδική όµως εξέταση τόσο των άρθρων του ιδρυτικού νόµου όσο και των 

διατάξεων των σχετικών υπουργικών αποφάσεων, µέσα από µια σειρά αντιφάσεων 

που διαπιστώνονται, αποκαλύπτει πως πίσω από την επίσηµη ρητορική υπάρχει και 

µια µη οµολογηµένη σκοποθεσία. Η σκοποθεσία αυτή συνάδει µε µία κοινωνική 

πραγµατικότητα, ένα προϋπάρχον οικονοµικο-κοινωνικό πλαίσιο, το οποίο – ως  

"αποτέλεσµα δεύτερης γραµµής"
466

 – φαίνεται  ότι έχει ληφθεί σοβαρά υπόψη από 

τους συντάκτες του νόµου, ενώ ταυτόχρονα αποκαλύπτει υπόρρητες στοχεύσεις και 

αφανείς σχέσεις που συνδέουν το θεσµό µε τους εµπλεκόµενους φορείς (γονείς, 

µαθητές, εκπαιδευτικούς) µέσα στο συγκεκριµένο ελληνικό κοινωνικο-πολιτισµικό 

πλαίσιο. 
467

 

Στα συγκεκριµένα άρθρα, δηλαδή, διαφαίνεται η µέριµνα να κατοχυρωθεί το 

αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας των µαθηµάτων γενικής παιδείας στα Μουσικά 

Σχολεία (άρθρο 1: χωρίς να υστερούν σε γενική παιδεία) κατά τρόπον ώστε τα 

σχολεία αυτά να εξασφαλίζονται ως ισάξια και ισοδύναµα µε τα γενικά δηµόσια 

σχολεία της ίδιας βαθµίδας ως προς αυτό ειδικά το κριτήριο.  

Αντίθετα, η διδακτέα ύλη των µουσικών µαθηµάτων δεν ορίζεται από τον 

ιδρυτικό νόµο (όπως εύλογα θα αναµέναµε, αφού πρόκειται για Μουσικά Σχολεία) 

αλλά ορίζεται από την κατά πολύ µεταγενέστερη υπουργική απόφαση Γ2/1685/2-3-
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1995 µε αναφορά κυρίως σε διδακτικά περιεχόµενα και όχι σε σχολικά εγχειρίδια ή 

σχετικές βιβλιογραφικές παραποµπές.  

Για να αναδειχθεί αυτή η µη οµολογηµένη σκοποθεσία κυρίως µέσω της 

επισήµανσης των αντιφάσεων που διαπιστώνονται στα επίσηµα κείµενα, στη 

συνέχεια θα παρουσιαστούν διεξοδικά τα άρθρα του ιδρυτικού νόµου και οι διατάξεις 

των σχετικών υπουργικών αποφάσεων κατηγοριοποιηµένα βάσει του θέµατος στο 

οποίο αναφέρονται.
468

 Αναλυτικότερα, θα παρουσιαστούν τα άρθρα και οι διατάξεις 

που καθορίζουν το αναλυτικό πρόγραµµα, τη στελέχωση, την υλικοτεχνική υποδοµή, 

την επιλογή του µαθητικού πληθυσµού, την αξιολόγηση της επίδοσης των µαθητών, 

το χαρακτηρισµό της φοίτησης των µαθητών και τη χορήγηση τίτλου σπουδών. 

Το περιεχόµενο της εκπαίδευσης στα Μουσικά Σχολεία της 

Ελλάδας καθώς και ο τρόπος λειτουργίας τους, όσον αφορά τα 

µαθήµατα γενικής παιδείας και τον γενικό τρόπο οργάνωσής του, 

καθορίζονται από τις διατάξεις του νόµου 1566/1985 (ΦΕΚ 167/τ.Α) 

που ρυθµίζουν τη δοµή και λειτουργία της Πρωτοβάθµιας και 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Ο ειδικότερος σκοπός της ίδρυσής τους 

όµως, καθώς και ο ιδιαίτερος τρόπος λειτουργίας και οργάνωσής τους 

ως εξειδικευµένων σχολείων της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

καθορίζονται και ρυθµίζονται από τον ιδρυτικό νόµο 1824-ΦΕΚ 

296/30-12-1988 των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα, ο οποίος 

περιλαµβάνει δώδεκα (12) άρθρα, που αφορούν το σκοπό, το 

αναλυτικό πρόγραµµα, τη στελέχωση µε διδακτικό προσωπικό, την 

επιλογή του µαθητικού πληθυσµού, την εξασφάλιση της υλικοτεχνικής 

υποδοµής και τη συγκρότηση ειδικής καλλιτεχνικής επιτροπής, έργο 

της οποίας είναι η µελέτη, η διατύπωση προτάσεων και η αξιολόγηση 

της οργάνωσης και λειτουργίας των σχολείων αυτών.  

Επειδή ωστόσο πρόκειται για απολύτως νέο τύπο δηµόσιου σχολείου και 

εποµένως απαιτούνται λεπτοµερέστερες ρυθµίσεις ειδικότερων ζητηµάτων, το 

τελευταίο άρθρο (αρ. 12) του ιδρυτικού νόµου προβλέπει και ρυθµίζει ότι τα 

ζητήµατα που αφορούν το ωρολόγιο και αναλυτικό πρόγραµµα των σχολείων αυτών, 

τις εγγραφές, µετεγγραφές, το χαρακτηρισµό της φοίτησης και της διαγωγής, την 
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κάθε είδους αξιολόγηση των µαθητών και τους τίτλους σπουδών θα ρυθµίζονται µε 

υπουργικές αποφάσεις και εγκυκλίους.  

Για το λόγο αυτό, η εγκύκλιος 5052/28-8-1996 ρυθµίζει τα ζητήµατα ειδικού 

εξοπλισµού και κτιριακής υποδοµής, η υπουργική απόφαση Γ2/1685/2-3-1995, ορίζει 

τη διδασκαλία των µαθηµάτων στα µουσικά γυµνάσια και µουσικά λύκεια, ενώ η 

υπουργική απόφαση Γ2/3850/16-6-1998 (Φ. 658Β/1-7-1998) καθορίζει το ωρολόγιο 

και αναλυτικό πρόγραµµα, την επιλογή, εξέταση και προαγωγή των µαθητών, το 

χαρακτηρισµό της φοίτησής τους και τους τίτλους σπουδών τους.  

Σύµφωνα µε το άρθρο 1 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988, ως σκοπός ίδρυσης των 

Μουσικών Σχολείων (γυµνασίων και λυκείων) της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

ορίζεται η προετοιµασία και η κατάρτιση των νέων που επιθυµούν να ακολουθήσουν 

την επαγγελµατική κατεύθυνση της µουσικής, χωρίς όµως να υστερούν σε γενική 

παιδεία αν τελικά επιλέξουν άλλο τοµέα επιστηµονικής ή επαγγελµατικής έκφρασης. 

Όσον αφορά το αναλυτικό πρόγραµµα των Μουσικών Σχολείων, ο ιδρυτικός τους 

νόµος (άρθρ. 2) καθορίζει ότι αυτό περιλαµβάνει µαθήµατα γενικής παιδείας, 

µαθήµατα αισθητικής παιδείας, άσκηση στα εργαστήρια ειδικότητας, καθώς και 

απογευµατινή µελέτη, ενώ µε το ίδιο άρθρο (αρ. 2) προβλέπει ότι η διαδικασία των 

µαθηµάτων της µουσικής και η άσκηση στα εργαστήρια µπορεί να είναι συλλογική ή 

εξατοµικευµένη.  

Η διδασκαλία των µαθηµάτων στα µουσικά γυµνάσια και µουσικά λύκεια 

ορίζεται µε την υπουργική απόφαση Γ2/1685/2-3-1995, η οποία ορίζει τα µαθήµατα 

γενικής και µουσικής παιδείας ανά τάξη, καθορίζει το σύνολο των ωρών διδασκαλίας 

που αφιερώνονται στα πρώτα και στα δεύτερα και κατανέµει τις ώρες αυτές 

εβδοµαδιαία. 

Πιο συγκεκριµένα, για τις τρεις γυµνασιακές τάξεις ορίζονται ως µαθήµατα 

γενικής παιδείας όσα διδάσκονται και στα υπόλοιπα ηµερήσια σχολεία της ίδιας 

βαθµίδας µε την προσθήκη όµως του µαθήµατος Ιστορία της Τέχνης (το οποίο 

διδάσκεται δύο ώρες εβδοµαδιαία στην α' γυµνασίου και µια ώρα εβδοµαδιαία στη β' 

και γ' γυµνασίου) και του Θεάτρου (το οποίο διδάσκεται από τη µία ώρα την 

εβδοµάδα και στις τρεις γυµνασιακές τάξεις). 

Αντιστοίχως, η ίδια απόφαση (Γ2/1685/2-3-1995) ορίζει ως µαθήµατα µουσικής 

παιδείας τη Μουσική Θεωρία και Πράξη, που διδάσκεται τρεις ώρες εβδοµαδιαία 

στην α' γυµνασίου και δύο ώρες στη β' γυµνασίου), την Ελληνική Παραδοσιακή 

Μουσική (4 ώρες εβδοµαδιαίας διδασκαλίας στην α' και β' γυµνασίου και 3 ώρες στη 
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γ' γυµνασίου), την Υµνολογία (1 ώρα ανά εβδοµάδα στη γ' γυµνασίου), Χορωδία (2 

ώρες εβδοµαδιαία και στις τρεις γυµνασιακές τάξεις) και Μουσικά Σύνολα (3 ώρες 

εβδοµαδιαία και στις τρεις γυµνασιακές τάξεις). 

Η ανωτέρω, επίσης, απόφαση (Γ2/1685/2-3-1995) ορίζει ως υποχρεωτικά όργανα 

ή όργανα αναφοράς το Πιάνο και τον Ταµπουρά (µια ώρα εβδοµαδιαία, αντιστοίχως 

για κάθε όργανο και στις τρεις γυµνασιακές τάξεις) και καθορίζει τις δύο ώρες ως 

εβδοµαδιαίο χρόνο διδασκαλίας του οργάνου επιλογής και για τις τρεις τάξεις. 

Εν κατακλείδι, ο συνολικός χρόνος εβδοµαδιαίας διδασκαλίας και για τις τρεις 

τάξεις του γυµνασίου είναι εικοσιεπτά (27) ώρες για τα µαθήµατα γενικής παιδείας 

και δεκαεπτά (17) αντίστοιχα για τα µαθήµατα µουσικής παιδείας, πράγµα που 

υποδηλώνει πως το µουσικό πρόγραµµα σπουδών δεν είναι ισοδύναµο µε το 

αντίστοιχο πρόγραµµα γενικών µαθηµάτων.
469

 

Όσον αφορά τις λυκειακές τάξεις των Μουσικών Σχολείων η ανωτέρω απόφαση 

(Γ2/1685/2-3-1995) διακρίνει κατ' αρχάς δύο κύκλους φοίτησης, τον πρωινό και 

απογευµατινό, µε όριο µεταξύ τους τη µεσηµβρινή διακοπή του φαγητού και 

ακολούθως ορίζει ότι και στους δύο κύκλους είναι δυνατόν να περιλαµβάνονται 

γενικά µαθήµατα και µαθήµατα µουσικής κατεύθυνσης ανάλογα µε τα ειδικά 

δεδοµένα του κάθε σχολείου. Στη συνέχεια, τα µαθήµατα µουσικού κλάδου 

διακρίνονται σε υποχρεωτικά, υποχρεωτικά κατ' επιλογήν και επιλεγόµενα ή 

µαθήµατα ελεύθερης επιλογής. 

Πιο συγκεκριµένα, ως υποχρεωτικά µουσικά µαθήµατα ορίζονται η Αρµονία (δύο 

ώρες εβδοµαδιαίας διδασκαλίας ανά τάξη) η Γραφή καθ' υπαγόρευση – Dictée (µία 

ώρα εβδοµαδιαίας διδασκαλίας στην α' και β' τάξη λυκείου και δύο ώρες για τη γ' 

λυκείου) και η Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική (δύο ώρες εβδοµαδιαία στην α' και 

β' τάξη και µία ώρα στη γ' τάξη λυκείου). 

Ακολούθως, ως υποχρεωτικά κατ' επιλογήν µαθήµατα ορίζονται το πιάνο (µία 

ώρα την εβδοµάδα σε κάθε τάξη του λυκείου), το Ατοµικό Όργανο Επιλογής (µία 

ώρα την εβδοµάδα σε κάθε λυκειακή τάξη) και τα Μουσικά Σύνολα (τρεις ώρες την 

εβδοµάδα για τις δύο πρώτες τάξεις του λυκείου), η Ιστορία – Μορφολογία – 

Οργανογνωσία (δύο ώρες την εβδοµάδα για τις δύο πρώτες τάξεις του λυκείου), 

Ιστορία Νεοελληνικής Μουσικής (δύο ώρες ανά εβδοµάδα για τις δύο πρώτες τάξεις 
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του λυκείου), Μουσικοί Πολιτισµοί (µία ώρα την εβδοµάδα για τις δύο πρώτες 

λυκειακές τάξεις), Υµνολογία (δύο ώρες την εβδοµάδα για την α' λυκείου), Ιστορία 

της Ελληνικής Μουσικής Παράδοσης (µία ώρα εβδοµαδιαία για κάθε λυκειακή τάξη) 

και Μουσικό Όργανο Επιλογής (µία ώρα ανά τάξη την εβδοµάδα). 

Τέλος, ορίζεται ότι τα µαθήµατα του µουσικού κλάδου καλύπτουν υποχρεωτικώς 

δεκαπέντε (15) ώρες του εβδοµαδιαίου ωρολογίου προγράµµατος για την 'α και β' 

τάξη λυκείου και έντεκα (11) ώρες για τη γ' λυκείου. Επίσης τονίζεται ότι για τα 

µαθήµατα γενικής παιδείας, εφαρµόζονται τα οικεία αναλυτικά προγράµµατα των 

αντίστοιχων τάξεων των ηµερήσιων γενικών λυκείων και το σύνολο των ωρών 

διδασκαλίας τους ανά εβδοµάδα ανέρχεται στις σαράντα έξι (46) ώρες για την α' και 

β' λυκείου και στις εικοσιεννέα (29) για τη γ' λυκείου (συµπεριλαµβανοµένων και των 

ωρών διδασκαλίας των προπαρασκευαστικών µαθηµάτων για την εισαγωγή στην 

τριτοβάθµια εκπαίδευση). 

Σχετικά µε τη διδακτέα ύλη των µουσικών µαθηµάτων του γυµνασίου αυτή 

ορίζεται ανά τάξη ως ακολούθως. Για το µάθηµα της Μουσικής Θεωρίας και Πράξης, 

όσον αφορά την κατεύθυνση της Θεωρίας, για την α' γυµνασίου ορίζεται η εισαγωγή 

στη µουσική, η διδασκαλία γενικών εννοιών (φθόγγοι, φθογγόσηµα, κλειδιά, 

τοποθέτηση φθογγοσήµων στο πεντάγραµµο), η κατανόηση των παύσεων και του 

ρυθµού, η ρυθµική και µελωδική ανάγνωση, η διδασκαλία γενικά περί µέτρου 

(ελλιπές µέτρο – απλά, σύνθετα, µικτά µέτρα), περί τόνου και ηµιτονίου, η κλίµακα 

του ΝΤΟ, οι µείζονες κλίµακες µε διέσεις και υφέσεις, η µεταφορά από µείζονα 

κλίµακα σε άλλη και η µουσική ορολογία. 

Για τη β' τάξη γυµνασίου η διδακτέα ύλη του ίδιου µαθήµατος περιλαµβάνει τις 

ελάσσονες κλίµακες µε διέσεις και υφέσεις, τα σύµφωνα και διάφωνα διαστήµατα, 

την εύρεση διαστηµάτων σε κλίµακες, τις συγχορδίες, τα είδη και τις αναστροφές 

τους, την εύρεση κλιµάκων στις οποίες ανήκει δοθείσα συγχορδία. 

Για τη γ' τάξη γυµνασίου στο ίδιο µάθηµα προβλέπονται επαναληπτικά µαθήµατα 

για την εµπέδωση της θεωρίας της µουσικής, η εισαγωγή στην Αρµονία, η σύνδεση 

συγχορδιών και η Α' αναστροφή. 

Όσον αφορά την κατεύθυνση της Μουσικής Πράξης στο ανωτέρω µάθηµα, ως 

διδακτέα ύλη ορίζεται η εκτέλεση µελωδικών ασκήσεων που σε κάθε τάξη θα είναι 

προσαρµοσµένες στα αντίστοιχα θέµατα θεωρίας που διδάσκονται αλλά και στη 

φωνητική ηλικία των παιδιών. Τονίζεται, µάλιστα, ότι η επιλογή τους θα γίνεται µε 

ευθύνη των διδασκόντων το µάθηµα της θεωρίας και ότι, σε περίπτωση που οι 
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διδάσκοντες θα είναι περισσότεροι του ενός, η επιλογή θα προκύπτει κατόπιν 

συνεργασίας. 

Ακολούθως, στο µάθηµα της Ιστορίας της Μουσικής, για τη β' γυµνασίου 

ορίζεται ως διδακτέα ύλη το περιεχόµενο και ο σκοπός του µαθήµατος, η καταγωγή 

και η χρήση της µουσικής, η εποχή της µονοφωνίας, η αρχαία ελληνική µουσική και 

η µουσική στην αρχαία Ρώµη. Για τη γ' τάξη γυµνασίου επίσης διδακτέα ύλη του 

ανωτέρω µαθήµατος ορίζεται η Ιστορία της Μουσικής από τους πρώτους 

χριστιανικούς χρόνους έως και τον Μπαχ. 

Στη συνέχεια, στο µάθηµα Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική η ίδια υπουργική 

απόφαση (Γ2/1685/2-3-1995) για την α' τάξη γυµνασίου ορίζει τη δίωρη διδασκαλία 

της θεωρίας και αντιστοίχως δίωρη πρακτική εφαρµογή ανά εβδοµάδα και καθορίζει 

τη διδακτέα ύλη ως ακολούθως: για τη µεν θεωρία, την εισαγωγή στα είδη της 

Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής (Βυζαντινή Μουσική – ∆ηµοτικό Τραγούδι), τη 

διδασκαλία ορισµών και βασικών εννοιών, της παρασηµαντικής ως συστήµατος 

γραφής και ανάγνωσης, τη διδασκαλία των φθόγγων, της κλίµακας του ΝΗ, τις 

διατονικές µαρτυρίες των φθόγγων και τους χαρακτήρες ποσότητας, τους χαρακτήρες 

του χρόνου, τις παύσεις, τις περιπτώσεις κατάβασης και τα σηµεία και τα σηµεία 

αλλοίωσης· για την πρακτική εφαρµογή των παραπάνω θεωρητικών µαθηµάτων µε 

απλή καταµέτρηση των χαρακτήρων, µε ρυθµική ανάγνωση και µε παραλλαγή· 

επίσης απλά δηµοτικά τραγούδια και εκκλησιαστικά µέλη στους ήχους πλάγιο 

τετάρτου, πρώτο από τον Πα και Λέγετο. 

Για το ίδιο µάθηµα, στη β' τάξη γυµνασίου, στην µεν δίωρη θεωρία ορίζεται ως 

διδακτέα ύλη η συµπλήρωση της παρασηµαντικής, οι χαρακτήρες χρόνου και 

ποιότητας, η εισαγωγή στους ήχους της Βυζαντινής Μουσικής, ο ορισµός της 

κλίµακας και οι µουσικοί τρόποι, τα χαρακτηριστικά συστατικά των ήχων και τα γένη 

της Βυζαντινής Μουσικής, οι θεωρίες περί σκληρού, διατονικού, εναρµόνιου γένους 

και τέλος η εισαγωγή στα σηµαντικότερα ρυθµικά σχήµατα της ∆ηµοτικής 

Μουσικής· για τη δίωρη πρακτική εφαρµογή αντίστοιχα, προβλέπονται διάφορα 

γυµνάσµατα σε εφαρµογή των διδαχθέντων θεωρητικών σηµείων, εκκλησιαστικά 

µέλη και δηµοτικά τραγούδια µε κλιµακούµενες δυσκολίες στους παραπάνω ήχους. 

Για τη γ' γυµνασίου, στο ίδιο µάθηµα, ως διδακτέα ύλη της δίωρης θεωρίας 

καθορίζεται η συµπλήρωση της παρασηµαντικής, η συνέχεια των ήχων και η γένεση 

των χρωµατικών ήχων, στοιχεία της Ιστορίας του Οκτωήχου και η εισαγωγή στην 

Εκκλησιαστική Μελοποιία· αντίστοιχα, για τη δίωρη πρακτική εφαρµογή 
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προβλέπονται γυµνάσµατα για την εφαρµογή του συµπληρώµατος της 

παρασηµαντικής και ανάπτυξη υποτυπώδους ρεπερτορίου κατά τη λογική της 

Οκτωήχου. 

Ακολούθως, για το µάθηµα της Υµνολογίας που διδάσκεται µόνο στη γ' 

γυµνασίου ορίζεται ότι η διδασκαλία παρακολουθεί τις σηµαντικές εορτές του 

εκκλησιαστικού εορτολογίου, των οποίων οι µαθητές διδάσκονται τα σηµαντικότερα 

µέλη. 

Στη συνέχεια, η ίδια υπουργική απόφαση (Γ2/1685/2-3-1995) για το µάθηµα της 

Χορωδίας, αντί διδακτέας ύλης, καθορίζει ότι η συµµετοχή των µαθητών όλων των 

τάξεων είναι υποχρεωτική σε αυτό αλλά το µάθηµα πραγµατοποιείται κατά τάξη˙ 

επίσης, αναθέτει το συντονισµό, την ευθύνη και την οργάνωση των χορωδιακών 

συνόλων όλων των τάξεων σε ειδικευµένο καθηγητή, του οποίου βασική υποχρέωση 

είναι να καταρτίζει το ρεπερτόριο των χορωδιών των τάξεων δίνοντας έµφαση στο 

ελληνικό ρεπερτόριο και να συνεργάζεται µε τους διδάσκοντες καθηγητές µουσικής. 

Αντίστοιχα, για το µάθηµα των Μουσικών Συνόλων, δίδονται ανάλογες οδηγίες 

οργάνωσης και όχι διδακτέα ύλη. Πιο συγκεκριµένα, ορίζεται ότι η συµµετοχή των 

µαθητών σε αυτά είναι υποχρεωτική µεν αλλά ανάλογη µε τις γνώσεις τους, ότι το 

κάθε Μουσικό Σχολείο οργανώνει Μουσικά Σύνολα ανάλογα µε τις υφιστάµενες 

δυνατότητες, ότι ειδικοί καθηγητές οργανώνουν και διευθύνουν τα Μουσικά Σύνολα 

στο σύνολο των παιδιών του Μουσικού Σχολείου (Γυµνασιακές και Λυκειακές 

τάξεις) και τέλος, καθορίζεται το είδος τους: ορχήστρα, χορωδία, σύνολο µουσικής 

δωµατίου και παραδοσιακής µουσικής, µουσικά εργαστήρια κάθε µορφής. 

Όσον αφορά το υποχρεωτικό µάθηµα του Πιάνου η ανωτέρω υπουργική απόφαση 

(Γ2/1685/1995) ορίζει κυρίως το σκοπό και όχι την ύλη του µαθήµατος. Πιο 

συγκεκριµένα, ως σκοπός της ατοµικής διδασκαλίας ορίζεται η γνώση του οργάνου 

έτσι, ώστε αυτό να χρησιµοποιηθεί ως εργαλείο για την κατανόηση της Θεωρίας, της 

Αρµονίας, της Ιστορίας της Μουσικής και της Μορφολογίας˙ επίσης, οι γνώσεις 

πρέπει να είναι επαρκείς για τη χρησιµοποίηση του πιάνου σε οργανικά σύνολα, για 

συνοδεία και για άλλες µουσικές δραστηριότητες. 

Ακολούθως, για το υποχρεωτικό όργανο του Ταµπουρά ορίζεται ως διδακτέα ύλη 

η τεχνική και η οργανοχρησία, η άσκηση στα διαφορετικά διαστήµατα, η ανάπτυξη 

της αντίληψης των τροπικών σχηµάτων και η εκτέλεση των τραγουδιών που 

διδάσκονται στο µάθηµα της Θεωρίας της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής σε 

κάθε τάξη. Σηµειώνεται, µάλιστα, ότι στην περίπτωση που η διδασκαλία του 
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ταµπουρά ως οργάνου αναφοράς (και όχι ως οργάνου επιλογής) είναι αδύνατη λόγω 

έλλειψης διδακτικού προσωπικού, οι διδάσκοντες το θεωρητικό µέρος της Ελληνικής 

Παραδοσιακής Μουσικής θα πρέπει να εφοδιαστούν µε κατάλληλα προετοιµασµένο 

ηχητικό και εποπτικό υλικό, προκειµένου να καλυφθεί µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο 

η έλλειψη της διδασκαλίας του οργάνου. Επίσης, προβλέπεται η επικουρική 

συνδροµή των διδασκόντων την Ελληνική Παραδοσιακή Μουσικής µε σποραδικές 

σεµιναριακές συνδιδασκαλίες των θεωρητικών µε οργανοπαίκτη του ταµπουρά, ο 

οποίος θα επισκέπτεται το σχολείο µε πρόταση και ευθύνη της Καλλιτεχνικής 

Επιτροπής. Στις περιπτώσεις αυτές, το σχολείο καλείται, επίσης, να καλύψει το 

αντικείµενο µε διδασκαλία τοπικών παραδοσιακών οργάνων. 

Όσον αφορά το ατοµικό όργανο επιλογής η προαναφερθείσα υπουργική απόφαση 

(Γ2/1685/1995) ορίζει ότι οι µαθητές οφείλουν να παρακολουθήσουν όργανο, 

κλασικό ή παραδοσιακό, που οι ίδιοι θα επιλέξουν˙ στην περίπτωση, µάλιστα, που το 

ατοµικό όργανο επιλογής είναι το µουσικό όργανο που οι µαθητές σπουδάζουν σε 

άλλο µουσικό εκπαιδευτικό ίδρυµα (ωδείο ή µουσική σχολή), τότε η σπουδή του 

οργάνου αυτού στο Μουσικό Σχολείο συνεχίζεται από το κατακτηµένο επίπεδο 

γνώσης. Κατ' αυτόν τον τρόπο αναγνωρίζεται η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση 

του µαθητή, ακόµη και όταν αυτή έχει αποκτηθεί ιδιωτικά και ουσιαστικά 

πιστοποιείται αυτό που "φέρνει ο µαθητής από το σπίτι του"
470

 ως βάση πάνω στην 

οποία θεµελιώνεται η µετέπειτα εκπαιδευτική διαδροµή του.
471

  

Αν το ατοµικό όργανο επιλογής είναι το πιάνο, η υπουργική απόφαση 

Γ2/1685/1995 αναφέρει ότι το αναλυτικό πρόγραµµα θα καθοριστεί µε 

µεταγενέστερη ειδική απόφαση, ενώ, αν πρόκειται για άλλα όργανα, η διδακτέα ύλη 

τους προβλέπεται να καθοριστεί µε µεταγενέστερη υπουργική απόφαση, αφού 

ληφθούν υπόψη τα αποτελέσµατα µελέτης των επιτροπών ύλης κλασικών και 

παραδοσιακών οργάνων και εφόσον αυτά εγκριθούν από την καλλιτεχνική επιτροπή 

του ΥΠ.Ε.Π.Θ. 

Ακολούθως, η υπουργική απόφαση Γ2/1685/1995 προβλέπει τη διδακτέα ύλη των 

µουσικών µαθηµάτων στις λυκειακές τάξεις των Μουσικών Σχολείων. 

Πιο συγκεκριµένα, για το υποχρεωτικό µάθηµα της Αρµονίας ως διδακτέα ύλη 

στην α' τάξη λυκείου ορίζεται η επανάληψη της Α' αναστροφής, οι δευτερεύουσες 
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συγχορδίες, η Β' αναστροφή, οι αρµονικές αλυσίδες, οι µετατροπίες και η 

ναπολιτάνικη συγχορδία˙ στη β' λυκείου οι αλλοιωµένες συγχορδίες, οι 

καθυστερήσεις, η προήγηση, η εκφυγή, η επέρεση, τα ποικίλµατα, οι διαβατικοί 

φθόγγοι, ο Ισοκράτης˙ και τέλος στη γ' λυκείου ως διδακτέα ύλη ορίζεται η 

διδασκαλία γενικών θεµάτων εφ' όλης της ύλης της Αρµονίας (µελωδία, ανάριθµα 

µπάσσο). 

Για το µάθηµα της Γραφής καθ' υπαγόρευση (Dictèe) για όλες τις λυκειακές 

τάξεις προβλέπεται η διδασκαλία ασκήσεων που στοχεύουν στη σταδιακή και 

µεθοδική προετοιµασία των µαθητών ώστε να µπορούν να ανταποκριθούν στις 

εισαγωγικές εξετάσεις για τα τµήµατα µουσικών σπουδών. 

Στη συνέχεια, για το µάθηµα της Ελληνικής Παραδοσιακής Μουσικής ως 

διδακτέα ύλη ορίζεται στην α' τάξη λυκείου η διδασκαλία της Οκτωήχου και 

δηµοτικών τραγουδιών σε αντίστοιχους τρόπους, στη β' λυκείου, επίσης, η 

διδασκαλία της Οκτωήχου και των δηµοτικών τραγουδιών σε αντίστοιχους τρόπους 

και τέλος, στη γ' λυκείου η διδασκαλία επιλεγµένου ρεπερτορίου εκκλησιαστικών 

ύµνων και δηµοτικών τραγουδιών ειδικής µορφής. 

Όσον αφορά τη διδασκαλία του υποχρεωτικού µαθήµατος Πιάνου στις λυκειακές 

τάξεις, η υπουργική απόφαση Γ2/1685/1995 ορίζει ότι ο σκοπός και η διδακτέα ύλη 

θα καθοριστούν µε µεταγενέστερη υπουργική απόφαση. Επίσης, για την εκµάθηση 

του υποχρεωτικού οργάνου επιλογής, το οποίο οι µαθητές οφείλουν να επιλέξουν, η 

ανωτέρω υπουργική απόφαση (Γ2/1685/1995) ορίζει τη συνέχεια της σπουδής στο 

ατοµικό όργανο που οι µαθητές έχουν επιλέξει και παρακολουθήσει στις γυµνασιακές 

τάξεις ενώ για τη διδακτέα ύλη αναφέρει ότι αυτή θα καθοριστεί µε µεταγενέστερη 

ειδική απόφαση που θα καθορίζει το περιεχόµενο όλων των µουσικών µαθηµάτων. 

Για τη διδασκαλία του υποχρεωτικού µαθήµατος των Μουσικών Συνόλων στις 

τάξεις του λυκείου η υπουργική απόφαση επαναλαµβάνει επακριβώς τις γενικές 

οδηγίες οργάνωσης του µαθήµατος, που αφορούν τις γυµνασιακές τάξεις. 

Ακολούθως, ορίζονται αναλυτικά τα µουσικά µαθήµατα ελεύθερης επιλογής, τα 

οποία οι µαθητές δεν οφείλουν να επιλέξουν αλλά µπορούν να επιλέξουν µόνο 

εφόσον το επιθυµούν. 

Πιο συγκεκριµένα, για το µάθηµα Ειδικά Κεφάλαια Γενικής Μουσικής 

προβλέπεται η εξειδίκευση σε ειδικά θέµατα Αρµονίας και Αντίστιξης˙ για το µάθηµα 

Ιστορία – Μορφολογία – Οργανογνωσία στη µεν α' λυκείου, ορίζεται η διδασκαλία 

των προδρόµων του κλασικισµού, της κλασικής εποχής και των εθνικών σχολών, ενώ 
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για τη β' λυκείου η µεταρρύθµιση της Όπερας στη Γερµανία, ο ∆ωδεκαφθογγισµός, η 

µουσική του Νέου Κόσµου και η µεταπολεµική περίοδος˙ στη συνέχεια, για το 

µάθηµα Ιστορία της Νεοελληνικής Μουσικής, στην α' λυκείου ως διδακτέα ύλη 

ορίζονται οι προδροµικές µορφές, η µεταεπαναστατική περίοδος, η Επτανησιακή 

Σχολή, το αστικό τραγούδι, η οπερέττα, η επιθεώρηση και το κωµειδύλλιο, στη β' 

λυκείου, η νεοελληνική εθνική σχολή έως το Β' Παγκόσµιο Πόλεµο, η δεύτερη γενιά 

της εθνικής σχολής, το αστικό τραγούδι, η οπερέτα και οι σύγχρονες τάσεις˙ 

ακολούθως, για το µάθηµα Μουσικοί Πολιτισµοί, για την α' και β' λυκείου, 

συστήνεται η µελέτη των µουσικών πολιτισµών της Ανατολής (Άραβες, Ιράν, κ.λπ.) 

ενώ για το µάθηµα της Λαογραφίας στη β' τάξη λυκείου προβλέπεται η εισαγωγή στη 

µεθοδολογία και στο αντικείµενο της επιστήµης µε έµφαση σε χαρακτηριστικά 

δείγµατα µουσικής λαογραφίας˙ για το µάθηµα της Υµνολογίας στην α' λυκείου ως 

διδακτέα ύλη ορίζεται η προχριστιανική υµνολογία, η πρωτοχριστιανική θρησκευτική 

ποίηση, τα κορυφαία δείγµατα Ορθόδοξης θρησκευτικής ποίησης καθώς και δείγµατα 

µη χριστιανικής ποίησης˙ τέλος, για το µάθηµα Ιστορία της Ελληνικής Μουσικής 

Παράδοσης για την µεν α' λυκείου ορίζεται η µελέτη των προελληνικών µουσικών 

πολιτισµών (Αίγυπτος, Παλαιστίνη, Μ. Ασία), ενώ για τη β' λυκείου η µελέτη 

στοιχείων µουσικής θεωρίας στην κλασική και ύστερη αρχαιότητα, στο πρώιµο 

Βυζάντιο, στην περίοδο της Βυζαντινής ακµής καθώς και η µεταβυζαντινή εξέλιξη. 

Το περιεχόµενο του αναλυτικού προγράµµατος επαναπροσδιορίζεται 

αναλυτικότερα στις παραγράφους της υπουργικής απόφασης Γ2/3850/16-6-1998, (φ. 

658Β/1-7-1998) η οποία δεν καταργεί αλλά συµπληρώνει την προηγούµενη 

υπουργική απόφαση (Γ2/1685/1995). Πιο συγκεκριµένα, µε την §1 του θέµατος Γ' 

της ανωτέρω υπουργικής απόφασης ως µαθήµατα γενικής παιδείας στα Μουσικά 

Σχολεία ορίζονται όσα διδάσκονται στα υπόλοιπα σχολεία γενικής παιδείας της ίδιας 

βαθµίδας, προστίθενται όµως ως µαθήµατα αισθητικής παιδείας το µάθηµα Ιστορίας 

της Τέχνης και της Θεατρολογίας. Επίσης, µε την §1 του θέµατος ∆' της ίδιας 

υπουργικής απόφασης ορίζεται ότι η µεν Ιστορία Τέχνης εξετάζεται γραπτώς, ενώ για 

το µάθηµα Θεάτρου ο τελικός γενικός βαθµός του προκύπτει από το µέσο όρο της 

βαθµολογίας των τριών τριµήνων. 

Φαίνεται, δηλαδή, πως βάσει της ανωτέρω Υ.Α. τα καλλιτεχνικά αυτά µαθήµατα 

δεν αντιµετωπίζονται τόσο ως διδακτικά αντικείµενα, όσο κυρίως ως δραστηριότητες 
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για τη δηµιουργία συγκεκριµένου τύπου σχολικής κουλτούρας,
472

 ως "συµπλήρωµα" 

µαθηµάτων,
473

 και όχι ως µάθηµα.
474

 

Όσον αφορά τα µαθήµατα µουσικής παιδείας, η ίδια υπουργική απόφαση (θέµα Γ, 

§1) ορίζει ότι για τις γυµνασιακές τάξεις αυτά διαιρούνται σε δύο οµάδες µαθηµάτων, 

την ΟΜΑ∆Α Α' που περιλαµβάνει τα µαθήµατα: Θεωρία και Πράξη της Ευρωπαϊκής 

Μουσικής, Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική και Ατοµικό Όργανο Επιλογής, την 

ΟΜΑ∆Α Β' που περιλαµβάνει το µάθηµα της Χορωδίας, τα Μουσικά Σύνολα, το 

Πιάνο (υποχρεωτικό) και τον Ταµπουρά (υποχρεωτικό), κατατάσσει δε τα µαθήµατα 

Ιστορίας της Τέχνης και Θεάτρου στην οµάδα Β'.  

Εδώ πρέπει να σηµειωθεί ότι τα µαθήµατα της Οµάδας Β είναι µικρότερης 

βαρύτητας κριτήριο για το χαρακτηρισµό της επίδοσης των µαθητών, αφού (βάσει 

της ίδιας Υ.Α.) οι µαθητές προάγονται ή απολύονται ακόµα και όταν υστερούν σε ένα 

έως τέσσερα µαθήµατα της οµάδας αυτής. 

Αντιστοίχως, για τις λυκειακές τάξεις η ίδια υπουργική απόφαση (θέµα Γ, §2) 

διαιρεί τα µαθήµατα µουσικής παιδείας σε πρωτεύοντα, κατατάσσοντας σε αυτά την 

Αρµονία, τη Γραφή καθ' υπαγόρευση (Dictée) και Μουσική Ανάγνωση, την Ελληνική 

Παραδοσιακή Μουσική και το Ατοµικό Όργανο Επιλογής και σε δευτερεύοντα, στα 

οποία κατατάσσει το Πιάνο (υποχρεωτικό) για την Α' Λυκείου, την Ιστορία 

Μουσικής για την Α' Λυκείου, τη Μορφολογία επίσης για την Α' Λυκείου και το 

Μουσικά Σύνολα για όλες τις λυκειακές τάξεις. Ειδικότερα για το µάθηµα των 

Μουσικών Συνόλων, µε βάση την παραπάνω υπουργική απόφαση (θέµα ∆, §10) 

προβλέπεται ότι ως µάθηµα δεν βαθµολογείται, αλλά η µη συµµετοχή των µαθητών 

σε αυτό συνιστά λόγο αποµάκρυνσης από το Μουσικό Σχολείο ύστερα από 

τεκµηριωµένη απόφαση του Συλλόγου ∆ιδασκόντων.  

Εποµένως το µάθηµα των Μουσικών Συνόλων θεωρείται, επίσης, "συµπλήρωµα 

µαθηµάτων"
475

 αντιµετωπίζεται περισσότεροι ως "δεξιότητα"
476

 και ουσιαστικά 

λειτουργεί ως κριτήριο επιλογής "επιθυµητού" µαθητικού πληθυσµού.
477
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Η διδασκαλία των µουσικών µαθηµάτων διεξάγεται κατά τµήµα, είτε οµαδικά 

είτε ατοµικά, ανάλογα µε το διδασκόµενο µάθηµα. Στα ατοµικά µαθήµατα ανήκουν 

το ατοµικό όργανο επιλογής καθώς και το υποχρεωτικό µουσικό όργανο. Τα 

µαθήµατα της Αρµονίας και της Γραφής καθ' υπαγόρευση είναι δυνατόν να 

προσφέρονται κατά επίπεδα και σε οµάδες των 5-12 µαθητών, ανάλογα µε τις 

δυνατότητες κάθε σχολείου (ό.π. θέµα Γ, §2) 

Επίσης, µε άλλη διάταξη (θέµα Γ, §1) της ίδιας υπουργικής απόφασης ορίζεται 

πως πέραν των µαθηµάτων γενικής, αισθητικής και µουσικής παιδείας, κάθε Μουσικό 

Σχολείο πρέπει να οργανώνει δύο (2) εξωσχολικές καλλιτεχνικές εκδηλώσεις κατά τη 

διάρκεια του διδακτικού έτους, ενώ προβλέπεται ότι σε εξαιρετικές περιπτώσεις είναι 

δυνατόν να ζητηθεί µια επιπλέον εξωσχολική εκδήλωση µετά από τεκµηριωµένη 

εισήγηση του Συλλόγου ∆ιδασκόντων και µε τη σύµφωνη γνώµη του προϊστάµενου 

της ∆ιεύθυνσης ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης ή του Γραφείου. 

Σχετικά µε τη στελέχωση των Μουσικών Σχολείων, εφόσον το 

αναλυτικό πρόγραµµα περιλαµβάνει µαθήµατα γενικής και µουσικής 

παιδείας, ο ιδρυτικός νόµος 1824/88 µε το άρθρο 5, διακρίνει το 

διδακτικό προσωπικό των σχολείων αυτών σε καθηγητές των γενικών 

µαθηµάτων, ορίζοντας πως αυτοί πρέπει να έχουν σχέση µε τις τέχνες 

γενικά και µε τη µουσική ειδικότερα (ειδικές σπουδές ή 

αναγνωρισµένο καλλιτεχνικό έργο και δράση) και σε καθηγητές 

µουσικής απόλυτα εξειδικευµένους στους τοµείς της. Σε περίπτωση 

έλλειψης δηµοσίων εκπαιδευτικών, ο ιδρυτικός νόµος 1824/1988 

(άρθρο 8) προβλέπει ότι η διδασκαλία των µαθηµάτων µουσικής και η 

άσκηση στα εργαστήρια ανατίθεται µε απόφαση του οικείου νοµάρχη, 

ύστερα από εισήγηση της καλλιτεχνικής επιτροπής και πρόταση του 

οικείου περιφερειακού υπηρεσιακού συµβουλίου, σε ιδιώτες που 

έχουν εξειδίκευση στους τοµείς αυτούς, ενώ µε την ίδια διαδικασία 

µπορεί να προσλαµβάνονται έκτακτοι συνεργάτες, έλληνες ή 

αλλοδαποί, για τις ανάγκες των Μουσικών Σχολείων. Με το ίδιο 

άρθρο (αρ. 8) ορίζεται ότι στους διδάσκοντες ιδιώτες και στους 

έκτακτους συνεργάτες καταβάλλεται ωριαία αποζηµίωση, η οποία 
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καθορίζεται µε κοινή απόφαση των Υπουργών Εθνικής Παιδείας και 

Οικονοµικών, ύστερα από εισήγηση της καλλιτεχνικής επιτροπής. 

Στο σηµείο αυτό πρέπει να γίνουν ορισµένες επισηµάνσεις. Όπως είναι γνωστό, η 

επαγγελµατική ειδικότητα των καθηγητών µουσικής ορίζεται µε βάση το άρθρο 14 

του ν. 1566/1985 (Φ.Ε.Κ. 167Α') το οποίο προβλέπει ότι οι πτυχιούχοι των τµηµάτων 

µουσικών σπουδών των Α.Ε.Ι. ανήκουν στην κατηγορία ΑΤ (Ανώτατη Εκπαίδευση) 

και στον κλάδο 16 του εκπαιδευτικού προσωπικού της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Ωστόσο, µε µεταγενέστερη τροποποίηση του ανωτέρω άρθρου, η δυνατότητα ένταξης 

στο διδακτικό προσωπικό της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης παρέχεται και σε 

πτυχιούχους µη πανεπιστηµιακών τµηµάτων. Πιο συγκεκριµένα, οι παράγραφοι 1, 2 

και 3 του άρθρου 20 του ν. 3475/2006 (Φ.Ε.Κ. 146Α') οι οποίες αντικαθιστούν και 

συµπληρώνουν την παράγραφο 8 (περίπτωση ιστ) του άρθρου 14 του ν. 1566/1985, 

αφ’ ενός ορίζουν ότι οι πτυχιούχοι πανεπιστηµιακών τµηµάτων µουσικών σπουδών 

ανήκουν στον κλάδο ΠΕ16.01 και αφ’ ετέρου συστήνουν το νέο κλάδο ΠΕ16.02 στον 

οποίο εντάσσονται οι πτυχιούχοι του τµήµατος λαϊκής και παραδοσιακής µουσικής 

του Τ.Ε.Ι. Ηπείρου και οι κατέχοντες ισότιµο ή αντίστοιχο πτυχίο οµοταγούς 

ιδρύµατος της αλλοδαπής (ν. 3475/2006, Φ.Ε.Κ. 146Α', άρθ. 20, παρ. 1). Επιπλέον, 

µε την παράγραφο 3 του προαναφερθέντος άρθρου συνίσταται νέος κλάδος µουσικών 

ΤΕ16 και το επαγγελµατικό δικαίωµα της συµµετοχής στο εκπαιδευτικό προσωπικό 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης επεκτείνεται, εφ’ όσον ο νέος αυτός κλάδος 

στελεχώνεται από τους κατόχους πτυχίου µουσικής ειδίκευσης από αναγνωρισµένο 

µη ανώτατο εκπαιδευτικό ίδρυµα της ηµεδαπής ή πτυχίο ισότιµο και αντίστοιχο της 

αλλοδαπής ή πτυχίο µουσικής ειδικότητας µε βάση την παράγραφο 5 του άρθρου 8 

του ν. 2158/1993 (Φ.Ε.Κ. 109Α') µε την προϋπόθεση ότι διαθέτουν απολυτήριο 

Λυκείου ή εξαταξίου Γυµνασίου. Μεταγενέστερη νοµοθετική ρύθµιση, ωστόσο, 

αναγνωρίζει την έλλειψη παιδαγωγικής κατάρτισης της συγκεκριµένης κατηγορίας 

(ΤΕ16) εκπαιδευτικών και µεριµνά για την κάλυψή της. Ειδικότερα, η παράγραφος 4γ 

του άρθρου 5 του ν. 3687/2008 (Φ.Ε.Κ. 159Α') αντικαθιστά και συµπληρώνει την 

παράγραφο 3 του άρθρου 20 του ν. 3475/2006 (Φ.Ε.Κ. 146Α') ορίζοντας ως επιπλέον 

απαιτούµενο προσόν διορισµού των εκπαιδευτικών του κλάδου αυτού (ΤΕ16) (πέραν 

του πτυχίου µουσικής ειδίκευσης αναγνωρισµένου µη ανωτάτου εκπαιδευτικού 

ιδρύµατος της ηµεδαπής ή αντιστοίχου / ισότιµου της αλλοδαπής και του 

απολυτηρίου λυκείου ή εξαταξίου γυµνασίου) και τη βεβαίωση τρίµηνης 
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παιδαγωγικής επιµόρφωσης της Ανώτατης Σχολής Παιδαγωγικής και Τεχνολογικής 

Εκπαίδευσης (Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε. πρώην Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε.). 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, εποµένως, δικαίωµα διορισµού στη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση, υπό προϋποθέσεις, αποκτούν και οι πτυχιούχοι αναγνωρισµένων ωδείων 

και µουσικών σχολών. 

Σύµφωνα µε το άρθρο 6 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988 τα προσόντα, οι 

προϋποθέσεις, τα κριτήρια και η διαδικασία µετάθεσης µόνιµων εκπαιδευτικών στα 

Μουσικά Σχολεία καθορίζονται µε το προεδρικό διάταγµα της παραγράφου 8 του 

κεφαλαίου β' του άρθρου 16 του ν. 1566/1985, ΦΕΚ 167, σύµφωνα µε το οποίο ως 

βασική προϋπόθεση µετάθεσης µόνιµου εκπαιδευτικού στα Μουσικά Σχολεία 

ορίζεται η πενταετής προϋπηρεσία στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Επίσης, σύµφωνα µε το άρθρο 67 του ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124 Α'/17-6-1996) 

προστίθεται στην παράγραφο 9 του άρθρου 15 του ν. 1566/1985 εδάφιο, το οποίο 

ειδικά για τη στελέχωση των Μουσικών Σχολείων προβλέπει την πενταετή υπηρεσία 

ως ελάχιστο χρόνο υποχρεωτικής παραµονής των νεοτοποθετηθέντων στην οργανική 

θέση τους στα σχολεία αυτά. 

Επιπλέον, σύµφωνα µε το άρθρο 7 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988, για την 

επιλογή και τοποθέτηση διευθυντών και υποδιευθυντών στα Μουσικά Σχολεία, ενώ 

γενικώς προβλέπεται η εφαρµογή των κειµένων διατάξεων που αφορούν τους 

διευθυντές και υποδιευθυντές σχολικών µονάδων δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, 

καταρτίζεται ξεχωριστός αξιολογικός πίνακας, στον οποίο εντάσσονται εκπαιδευτικοί 

που έχουν τα γενικά προσόντα κατά τις ισχύουσες διατάξεις αλλά και τα ειδικά 

προσόντα (σχέση µε τις Τέχνες και τη Μουσική, ειδικές σπουδές ή αναγνωρισµένο 

καλλιτεχνικό έργο και δράση) του άρθρου 5 του ιδρυτικού νόµου. 

Όσον αφορά την υλικοτεχνική υποδοµή των Μουσικών Σχολείων, 

ο ιδρυτικός νόµος 1824/1988 µε τα άρθρα 10 και 11 προβλέπει ότι ο 

τεχνικός εξοπλισµός των Μουσικών Σχολείων σε συµβατικά 

ευρωπαϊκά και ελληνικά παραδοσιακά όργανα και τεχνικά µέσα, η 

συγκρότηση των εργαστηρίων σύγχρονης τεχνολογίας και η εκπόνηση 

σχεδίων ειδικών προγραµµάτων στους τοµείς της µουσικής ανατίθεται 

στο Κέντρο Σύγχρονης Μουσικής Έρευνας, το οποίο µε τη σειρά του 

επιχορηγείται µε τα αναγκαία χρηµατικά ποσά από τον προϋπολογισµό 

εξόδων του Υπουργείου Εθνικής Παιδείας και Θρησκευµάτων. Τις 

προϋποθέσεις όµως της απαραίτητης για την οµαλή λειτουργία των 

Η υλικοτεχνική 

υποδοµή 
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Μουσικών Σχολείων κτιριακής υποδοµής δεν τις προβλέπει ο 

ιδρυτικός νόµος αλλά η εγκύκλιος 5052/28-8-1996 του Υπουργείου 

Παιδείας, η οποία ορίζει τέσσερις (4) αίθουσες διδασκαλίας οµαδικών 

µουσικών µαθηµάτων, πέντε (5) αίθουσες διδασκαλίας ατοµικών 

µαθηµάτων (Studios), έκτασης 12-15 τ.µ., µε κατάλληλη διαµόρφωση 

και µόνωση, αίθουσα πολλαπλών χρήσεων και χώρο για τη 

µεσηµβρινή σίτιση των µαθητών. 

Για την επιλογή του µαθητικού πληθυσµού, ο ιδρυτικός νόµος 

(άρθρ. 3) ορίζει ότι στα Μουσικά Σχολεία, προκειµένου να 

ανιχνευτούν οι κλίσεις και τα ενδιαφέροντα των υποψήφιων µαθητών 

στη µουσική, µπορεί να οργανώνονται µαθήµατα µουσικής παιδείας 

προαιρετικής παρακολούθησης για µαθητές δηµοτικών σχολείων. Οι 

όροι εισαγωγής όµως των µαθητών/τριών στην πρώτη τάξη γυµνασίου 

των Μουσικών Σχολείων καθορίζονται όχι από τον ιδρυτικό νόµο 

αλλά από µια σειρά αναλυτικών διατάξεων της υπουργικής απόφασης 

Γ2/3850/16-6-1998 (Φ. 658Β/1-7-1998): Κατ' αρχάς (θέµα Α'), η εν 

λόγω υπουργική απόφαση ορίζει ότι στην Α' τάξη γυµνασίου των 

Μουσικών Σχολείων εγγράφονται ως µαθητές, απόφοιτοι των 

δηµοτικών σχολείων ύστερα όµως από επιλογή, η διαδικασία της 

οποίας διενεργείται κατά το χρονικό διάστηµα από 15 µέχρι 30 Ιουνίου 

και σε εξαιρετικές περιπτώσεις από 1 µέχρι 11 Σεπτεµβρίου κάθε 

σχολικού έτους. 

Στην περίπτωση που θα υπάρξουν κενές θέσεις στην Α' γυµνασίου από 

µετεγγραφή µαθητών σε άλλο γυµνάσιο και για οποιοδήποτε άλλο λόγο, οι θέσεις 

αυτές συµπληρώνονται από τον πρώτο κατά σειρά υποψήφιο του πίνακα 

εξετασθέντων που συγκεντρώνει το υψηλότερο άθροισµα µονάδων (Θέµα Α' §8). 

Μετά τη λήξη του Α' τριµήνου οι κενές θέσεις δε συµπληρώνονται. 

Ο αριθµός των µαθητών που θα φοιτήσουν στην Α' τάξη γυµνασίου των 

Μουσικών Σχολείων (Θέµα Α §2) καθορίζεται µε απόφαση της αρµόδιας ∆ιεύθυνσης 

∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, που εκδίδεται µέχρι τα τέλη Μαρτίου, κατόπιν 

σχετικής εισήγησης του κάθε Μουσικού Σχολείου της αρµοδιότητάς τους, δεν µπορεί 

ωστόσο ο αριθµός αυτός να υπερβαίνει τους 24 µαθητές ανά τάξη ή τµήµα τάξης 

(Θέµα Α' §7). 

Η επιλογή του 

µαθητικού πληθυσµού 
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Ως κριτήρια για τον υπολογισµό του αριθµού των µαθητών που θα φοιτήσουν 

στην Α' τάξη γυµνασίου των Μουσικών Σχολείων ορίζονται (Θέµα Α' §2) η κτιριακή 

υποδοµή του σχολείου, το υπάρχον µόνιµο διδακτικό προσωπικό και η δυνατότητα 

πρόσληψης αναπληρωτών και ωροµισθίων εκπαιδευτικών. 

Οι γονείς των µαθητών που επιθυµούν να συµµετάσχουν στη διαδικασία επιλογής 

οφείλουν να υποβάλλουν ειδική αίτηση στο Μουσικό Σχολείο της περιοχής τους κατά 

το χρονικό διάστηµα από 10 µέχρι 25 Μαΐου κάθε σχολικού έτους (Θέµα Α' §3) και, 

εφόσον τα παιδιά τους επιλεγούν για να φοιτήσουν, εφοδιάζονται µε σχετικό 

υπηρεσιακό σηµείωµα, το οποίο προσκοµίζουν στο αρµόδιο γυµνάσιο, όπου είχε 

εγγραφεί το παιδί τους µε το ισχύον σύστηµα εγγραφής, µετά την αποφοίτησή του 

από το δηµοτικό σχολείο (Θέµα Α §8). Ακόµη, η συµµετοχή των υποψηφίων 

µαθητών στη διαδικασία επιλογής για να φοιτήσουν σε ένα Μουσικό Σχολείο δεν 

τους στερεί το δικαίωµα να υποβάλουν αίτηση συµµετοχής σε διαδικασίες επιλογής 

σε άλλο πειραµατικό ή πρότυπο γυµνάσιο (Θέµα Α', §4). 

Για τη διενέργεια της διαδικασίας επιλογής µαθητών η ίδια υπουργική απόφαση 

(Γ2/3850/1998) ορίζει πως πρέπει να συγκροτείται, ξεχωριστά για κάθε Μουσικό 

Σχολείο, επιτροπή επιλογής, η οποία ορίζεται µετά από πρόταση της καλλιτεχνικής 

επιτροπής µε απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας (Θέµα Α' §5, εδαφ. α, β, γ). 

Μέλη της επιτροπής επιλογής ορίζονται ένας εκπαιδευτικός κλάδου ΠΕ16 

(Μουσικολογίας) ως πρόεδρος, τέσσερις εκπαιδευτικοί κλάδου ΠΕ 16 ως µέλη καθώς 

και δύο αναπληρωτές τους και ως γραµµατέας ορίζεται ένας εκπαιδευτικός 

οποιουδήποτε κλάδου (µόνιµος ή αναπληρωτής), που υπηρετεί στο εν λόγω Μουσικό 

Σχολείο. Στην επιτροπή επιλογής, επίσης, συµµετέχει και ο διευθυντής του Μουσικού 

Σχολείου ή ο αναπληρωτής του, χωρίς όµως να έχει δικαίωµα βαθµολόγησης, έχοντας 

µόνο την αποκλειστική αρµοδιότητα για τη διοικητική στήριξη της διαδικασίας 

επιλογής. 

Οι υποψήφιοι µαθητές εξετάζονται και αξιολογούνται µόνο από τους 

εκπαιδευτικούς κλάδου ΠΕ16 (Μουσικολογίας) της επιτροπής επιλογής και για το 

λόγο αυτό οι εν λόγω εκπαιδευτικοί δεν πρέπει να ανήκουν στους διδάσκοντες του 

Μουσικού Σχολείου, στο οποίο διενεργείται η διαδικασία επιλογής, αλλά να 

προέρχονται από την ευρύτερη εκπαιδευτική περιφέρεια της έδρας του Μουσικού 

Σχολείου (Γ2/3850/1998, Θέµα Α' §5). 

Τα αντικείµενα εξέτασης και ο τρόπος αξιολόγησης των υποψηφίων για εγγραφή 

στην Α' τάξη γυµνασίου του Μουσικού Σχολείου καθορίζονται επίσης από την 



 127 

υπουργική απόφαση Γ2/3850/1998, (Θέµα Α' §6). Πιο συγκεκριµένα, εξετάζονται 

υποχρεωτικά η ακουστική, η φωνητική, η ρυθµική ικανότητα των υποψηφίων καθώς 

και η ικανότητα διάκρισης ηχοχρωµάτων. Προαιρετικά και εφόσον το δηλώσει ο 

υποψήφιος, εξετάζεται σε ένα µουσικό όργανο (ευρωπαϊκό ή παραδοσιακό) σε 

επίπεδο αντίστοιχο τουλάχιστον Κατωτέρας Σχολής Μουσικής.  

Κάθε ένα από τα θέµατα αυτά αξιολογείται ως ξεχωριστό αντικείµενο και 

χωριστά από κάθε βαθµολογητή στην εικοσάβαθµη κλίµακα, η δε βαθµολογία 

καταχωρίζεται σε ειδικό φύλλο εξέτασης υποψηφίων, το οποίο φέρει τη σφραγίδα του 

σχολείου και υπογράφεται τόσο από τον ίδιο το βαθµολογητή όσο και από τον 

πρόεδρο της επιτροπής επιλογής. Το άθροισµα των βαθµών των πέντε (5) 

βαθµολογητών ανά εξεταζόµενο θέµα αποτελεί τον τελικό βαθµό του θέµατος αυτού 

µε άριστα το εκατό. Το άθροισµα του συνολικού αριθµού µονάδων που συγκέντρωσε 

ο κάθε υποψήφιος διαιρείται δια του τέσσερα (4), εφόσον αυτός έχει εξεταστεί στα 

τέσσερα υποχρεωτικά θέµατα, και αντιστοίχως δια του πέντε (5) εφόσον ο υποψήφιος 

επέλεξε να εξεταστεί και στην εκτέλεση µουσικού οργάνου. Οι υποψήφιοι 

θεωρούνται επιτυχόντες, εφόσον µετά την αναγωγή του βαθµού τους επί τοις εκατό 

συγκεντρώνουν τουλάχιστον το 50% µε άριστα το 400 στα 4 θέµατα ή το 500 στα 5 

θέµατα. Εποµένως, το 200 για τα 4 θέµατα και το 250 για τα 5 θέµατα, ορίζονται ως 

κατώτατη βαθµολογική βάση, την οποία, εάν δεν ξεπεράσει ο υποψήφιος, δεν µπορεί 

να εισαχθεί στο Μουσικό Σχολείο (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §7). Σε περίπτωση 

ισοβαθµίας, σύµφωνα µε την ίδια παράγραφο του ίδιου θέµατος, γίνονται δεκτοί καθ' 

υπέρβαση όλοι οι ισοβαθµίσαντες µε τον τελευταίο επιτυχόντα. 

Ο καθορισµός της διαδικασίας επιλογής του µαθητικού πληθυσµού των 

Μουσικών Σχολείων δεν ολοκληρώνεται µόνο µε τις διατάξεις που αφορούν την 

εισαγωγή των υποψηφίων στην Α' τάξη γυµνασίου αλλά συµπληρώνεται µε τον 

λεπτοµερή καθορισµό των διαδικασιών µετεγγραφής µαθητών στις υπόλοιπες 

γυµνασιακές και λυκειακές τάξεις ενός Μουσικού Σχολείου. Οι διαδικασίες 

µετεγγραφής καθορίζονται λεπτοµερώς στο Θέµα Β' της Γ2/3850/1998 υπουργικής 

απόφασης, του οποίου η παράγραφος 1 ορίζει ότι µετεγγραφές µαθητών σε 

οποιαδήποτε τάξη (γυµνασίου – λυκείου) του Μουσικού Σχολείου από άλλο Μουσικό 

Σχολείο επιτρέπονται µόνον, εφόσον υπάρχουν κενές θέσεις στο Μουσικό Σχολείο 

υποδοχής και σύµφωνα µε τις ισχύουσες διατάξεις, ενώ η παράγραφος 2 ορίζει ότι τα 

τυχόν κενά της Β' και Γ' τάξης γυµνασίου των Μουσικών Σχολείων αποφασίζονται 

από τη ∆ιεύθυνση ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης της έδρας του Μουσικού Σχολείου 
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και ανακοινώνονται το αργότερο µέχρι την πρώτη µέρα έναρξης του νέου σχολικού 

έτους. 

Ωστόσο, οι υποψήφιοι για τις κενές αυτές θέσεις µαθητές, εάν δεν προέρχονται 

από άλλο Μουσικό Σχολείο, δεν µετεγγράφονται αυτοµάτως αλλά ύστερα από τη 

συµµετοχή τους σε κατατακτήριες εξετάσεις, οι οποίες πραγµατοποιούνται µέσα στο 

δεύτερο δεκαήµερο του µηνός Σεπτεµβρίου κάθε σχολικού έτους και διενεργούνται 

από επιτροπή κατατακτηρίων εξετάσεων. Η επιτροπή αυτή ορίζεται µε απόφαση του 

οικείου Νοµάρχη, µετά από πρόταση της οικείας ∆ιεύθυνσης ∆ευτεροβάθµιας 

Εκπαίδευσης και συγκροτείται, όσον αφορά τον αριθµό, τις ειδικότητες και τις 

αρµοδιότητες των µελών της, κατά τον ίδιο ακριβώς τρόπο µε την επιτροπή επιλογής 

υποψηφίων µαθητών για την Α' γυµνασίου (ό.π. Θέµα Β' §2). 

Τα µαθήµατα στα οποία εξετάζονται οι υποψήφιοι για µετεγγραφή στο Μουσικό 

Σχολείο µαθητές, είναι η Θεωρία και Πράξη της Ευρωπαϊκής Μουσικής, η Ελληνική 

Παραδοσιακή Μουσική, καθώς και τα υποχρεωτικά όργανα (πιάνο και ταµπουράς), 

ενώ η εξεταστέα ύλη προέρχεται από τη διδαχθείσα κατά το τρέχον σχολικό έτος ύλη 

των µαθηµάτων αυτών στις αντίστοιχες τάξεις και ανακοινώνεται από το σχολείο 

στους υποψηφίους µε τη λήξη του διδακτικού έτους. Επιτυχόντες θεωρούνται οι 

µαθητές που έχουν συγκεντρώσει τουλάχιστον τη βαθµολογική βάση σε όλα τα 

εξεταζόµενα µαθήµατα (ό.π. Θέµα Β §2). 

Τέλος, οι µαθητές που, ενώ φοιτούν σε οποιαδήποτε τάξη του Μουσικού 

Σχολείου (γυµνασίου ή λυκείου), αποφασίζουν για οποιοδήποτε λόγο να 

µετεγγραφούν σε γυµνάσιο ή λύκειο Γενικής Παιδείας και κατόπιν αλλάζουν 

απόφαση, µπορούν να επανεγγράφονται στην αντίστοιχη τάξη του Μουσικού 

Σχολείου, µόνον υπό την προϋπόθεση ότι δεν έχει παρέλθει διδακτικό τρίµηνο από 

την αρχική αίτηση µετεγγραφής τους (ό.π. Θέµα Β' §2). 

Όσον αφορά την εξέταση και αξιολόγηση των µαθητών των 

Μουσικών Σχολείων, για την προαγωγή και απόλυσή τους, γενικά 

εφαρµόζονται οι ισχύουσες για όλα τα ηµερήσια σχολεία ∆ηµόσιας 

Εκπαίδευσης της χώρας διατάξεις, σύµφωνα µε το Π.∆. 182/1984. 

Ειδικότερα όµως για τα µαθήµατα µουσικής παιδείας οι όροι 

προαγωγής και απόλυσης ρυθµίζονται από την Γ2/3850/1998 

υπουργική απόφαση (Θέµα ∆', §1, 2). 

Αναλυτικότερα, ο µαθητής του µουσικού γυµνασίου προάγεται, όταν έχει σε κάθε 

µουσικό µάθηµα των οµάδων Α' και Β' ετήσιο γενικό βαθµό τουλάχιστον δέκα (10). 

Η αξιολόγηση της 

επίδοσης των µαθητών 
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Προάγεται όµως, και όταν υστερεί σε ένα (1) µέχρι και τέσσερα (4) µαθήµατα της 

οµάδας Β' (Χορωδία, Μουσικά Σύνολα, Πιάνο, Ταµπουράς), αλλά ο µέσος όρος όλων 

των υπολοίπων µαθηµάτων και των δύο οµάδων είναι τουλάχιστον πλήρες δέκα (10) 

ή όταν υστερεί σε ένα (1) µέχρι και τέσσερα (4) µαθήµατα της οµάδας Α' (Θεωρία 

και Πράξη της Ευρωπαϊκής Μουσικής, Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική, Ατοµικό 

Όργανο Επιλογής), αλλά ο µέσος όρος όλων των µαθηµάτων της οµάδας Α' είναι 

τουλάχιστον δέκα (10), αλλά και όταν υστερεί σε ένα (1) µέχρι και τέσσερα (4) 

µαθήµατα από τις οµάδες Α' και Β', ισχύουν όµως για την περίπτωσή του οι διατάξεις 

των προηγούµενων εδαφίων για τα µαθήµατα κάθε οµάδας. 

Αντίστοιχα, ο µαθητής του µουσικού λυκείου προάγεται ή απολύεται βάσει των 

γενικών διατάξεων που καθορίζονται από το Π.∆. 298/1980 και Π.∆. 182/1984, 

ισχύουν και για τους µαθητές όλων των Ενιαίων Λυκείων και ορίζουν ότι ο µαθητής 

προάγεται ή απολύεται, όταν σε κάθε µάθηµα έχει βαθµό τουλάχιστον δέκα (10) ή 

όταν σε ένα (1) ή µέχρι και τέσσερα (4) µαθήµατα έχει βαθµό κάτω του δέκα (10) 

αλλά ο µέσος όρος των γραπτώς εξεταζοµένων µαθηµάτων είναι τουλάχιστον πλήρες 

δεκατρία (13). Στο σηµείο όµως αυτό πρέπει να επισηµανθεί ότι από τα πρωτεύοντα 

µουσικά µαθήµατα του λυκείου (Αρµονία, Γραφή καθ' υπαγόρευση – Μουσική 

Ανάγνωση, Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική και Ατοµικό Όργανο Επιλογής) 

γραπτώς εξετάζεται µόνον η Αρµονία, ενώ από τα δευτερεύοντα µουσικά µαθήµατα 

του Λυκείου (Πιάνο, Ιστορία της Μουσικής, Μορφολογία, Μουσικά Σύνολα) τα µεν 

τρία πρώτα αφορούν τους µαθητές µόνον της Α' λυκείου και από αυτά γραπτώς 

εξετάζονται µόνο η Ιστορία της Μουσικής και η Μορφολογία, το δε µάθηµα των 

Μουσικών Συνόλων υπενθυµίζεται ότι δε βαθµολογείται ούτε στο γυµνάσιο ούτε στο 

λύκειο και µόνον η συµµετοχή ή µη του µαθητή σε αυτά έχει αξιολογική βαρύτητα. 

Εποµένως, τα µουσικά µαθήµατα του λυκείου ελάχιστη συµµετοχή έχουν στα 

γραπτώς εξεταζόµενα µαθήµατα, κυρίως στην Α' λυκείου, και εποµένως µικρή 

αξιολογική βαρύτητα. 

Επίσης, σύµφωνα µε τις γενικές διατάξεις των Π.∆. 298/1980 και 182/1984, στις 

οποίες υπάγονται οι µαθητές και των ενιαίων και των µουσικών λυκείων, ο µαθητής 

προάγεται ή απολύεται, όταν σε ένα δευτερεύον µάθηµα έχει βαθµό κάτω του δέκα 

(10) αλλά έχει µέσο όρο σε όλα τα πρωτεύοντα µαζί µε το µάθηµα στο οποίο 

υστέρησε τουλάχιστον δέκα (10). Και στο σηµείο αυτό επισηµαίνεται ότι στα 

πρωτεύοντα µαθήµατα του λυκείου συµπεριλαµβάνονται η Αρµονία, η Γραφή καθ' 
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υπαγόρευση,  Ελληνική Παραδοσιακή Μουσική και το Ατοµικό Όργανο Επιλογής, εκ 

των οποίων µόνο τα δύο πρώτα εξετάζονται γραπτώς. 

Επιπλέον, οι µαθητές των µουσικών λυκείων υπαγόµενοι στις γενικές διατάξεις 

των παραπάνω Προεδρικών ∆ιαταγµάτων, που αφορούν και τους µαθητές των 

ενιαίων λυκείων, προάγονται ή απολύονται, όταν υστερούν σε ένα ή περισσότερα ή 

όλα τα µη θεωρητικά µαθήµατα (Τεχνικά, Μουσική, Γυµναστική) αλλά ο γενικός 

βαθµός όλων των µαθηµάτων είναι πλήρες δέκα (10) ή όταν υστερεί στα µη 

θεωρητικά µαθήµατα (Τεχνικά, Μουσική, Γυµναστική) και σε ένα δευτερεύον 

θεωρητικό (π.χ. Ιστορία) και έχει γενικό βαθµό όλων των µαθηµάτων δέκα (10) και 

µέσο όρο όλων των πρωτευόντων τουλάχιστον δεκατρία (13), δηλαδή 12 ½.  

Από όλα τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι τα µουσικά µαθήµατα στις λυκειακές 

τάξεις, ιδιαιτέρως στη Γ' τάξη των Μουσικών Σχολείων, έχουν µικρή συµµετοχή στην 

οµάδα των πρωτευόντων µαθηµάτων, µικρότερη στην οµάδα των γραπτώς 

εξεταζοµένων και στην εξαγωγή του µέσου όρου, εποµένως µικρή αξιολογική 

βαρύτητα στη διαµόρφωση των όρων προαγωγής ή απόλυσης του µαθητή. 

Οι γενικοί όροι της απόρριψης του µαθητή ή της παραποµπής του για 

επανεξέταση το Σεπτέµβριο ρυθµίζονται από τις γενικές διατάξεις των Π.∆. 

298/1980, 182/1984, και 188/1985 που αφορούν τους µαθητές των άλλων τύπων 

δηµοσίων γυµνασίων ή λυκείων. Ωστόσο η προαγωγή των µαθητών των Μουσικών 

Σχολείων στις εξετάσεις Ιουνίου ή Σεπτεµβρίου αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση 

για την παραµονή τους στο Μουσικό Σχολείο σύµφωνα µε την υπουργική απόφαση 

Γ2/1950/27-3-1996 (ΦΕΚ 330/τΒ'/14-5-1996), η οποία ορίζει ότι µαθητής που 

προάγεται σύµφωνα µε τις κείµενες διατάξεις στα µαθήµατα γενικής παιδείας αλλά 

υστερεί σε µουσικό µάθηµα είτε της Α' είτε της Β' οµάδας, για να παραµείνει στο 

Μουσικό Σχολείο, παραπέµπεται σε επαναληπτική εξέταση το Σεπτέµβριο και, 

εφόσον επιτύχει, θα φοιτήσει στην επόµενη τάξη του Μουσικού Σχολείου, 

διαφορετικά θα µετεγγράφεται υποχρεωτικά σε άλλο σχολείο γενικής εκπαίδευσης 

για να φοιτήσει στην αντίστοιχη τάξη προαγωγής του. Ο όρος της υστέρησης σε ένα 

µουσικό µάθηµα ως κριτήριο αποµάκρυνσης του µαθητή από το σχολείο διορθώνεται 

µε το άρθρο 67 του ν. 2413/1996 (ΦΕΚ 124Α'/17-6-1996), όπου ο αριθµός των 

µουσικών µαθηµάτων αυξάνεται και ορίζεται ότι µαθητής που υστερεί σε 

περισσότερα από δύο (2) µουσικά µαθήµατα ή έχει απορριφθεί στα µαθήµατα γενικής 

παιδείας, σύµφωνα µε τα ισχύοντα στα σχολεία γενικής εκπαίδευσης, αποµακρύνεται 

από το Μουσικό Σχολείο. Αποµακρύνονται επίσης από το Μουσικό Σχολείο 
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(Γ2/3850/1998, ό.π.) όσοι µαθητές απορρίπτονται κατά τις προαγωγικές και 

απολυτήριες εξετάσεις της περιόδου Ιουνίου ή κατά τις επαναληπτικές εξετάσεις 

περιόδου Σεπτεµβρίου και όσοι επίσης απορρίπτονται, λόγω ανεπαρκούς φοίτησης. 

Οι µαθητές αυτοί µετεγγράφονται υποχρεωτικά σε άλλα σχολεία γενικής παιδείας 

και, εάν µεν ο µαθητής δεν προάγεται στα µαθήµατα γενικής παιδείας, υποχρεούται 

να επαναλάβει τη φοίτησή του στην ίδια τάξη, εάν όµως δεν προάγεται στα µουσικά 

αλλά προάγεται στα µαθήµατα γενικής παιδείας, εγγράφεται στην επόµενη τάξη του 

σχολείου µετεγγραφής. 

Ειδικότερα, για τους µαθητές της Γ' τάξης γυµνασίου οι οποίοι παραπεµπόµενοι 

σε επαναληπτική απολυτήρια εξέταση της περιόδου Σεπτεµβρίου δεν επιτυγχάνουν 

να απολυθούν, ισχύουν όσα προβλέπονται για την περίπτωση αυτή και στα υπόλοιπα 

σχολεία γενικής παιδείας, έχουν δηλαδή το δικαίωµα να προσέρχονται σε 

επαναληπτικές εξετάσεις στα µαθήµατα που υστέρησαν µέχρι να επιτύχουν την 

απόλυσή τους, αλλά οι µαθητές που εµπίπτουν στην κατηγορία αυτή µετά την 

απόλυσή τους από το µουσικό γυµνάσιο δεν έχουν δικαίωµα εγγραφής σε µουσικό 

λύκειο (Γ2, 3850/1998, ό.π.). 

Σχετικά µε το χαρακτηριστικό της φοίτησης των µαθητών των 

Μουσικών Σχολείων, οι όροι παρουσιάζονται επιεικέστεροι, όσον 

αφορά τα αριθµητικά όρια των απουσιών: ισχύουν δηλαδή τα 

αριθµητικά όρια που κατά περίπτωση προβλέπονται από τις εκάστοτε 

ισχύουσες διατάξεις για τους µαθητές των ηµερήσιων γυµνασίων και 

ενιαίων λυκείων της χώρας, προσαυξηµένα όµως κατά τριάντα (30) 

απουσίες, στις οποίες περιλαµβάνονται οι απουσίες που 

πραγµατοποιούνται είτε στα µαθήµατα γενικής είτε στα µαθήµατα 

µουσικής παιδείας (Γ2/3850/1998, Θέµα Β', §3). 

Τέλος, στους αποφοίτους των Μουσικών Σχολείων (γυµνασίου / 

λυκείου) χορηγείται απολυτήριος τίτλος, στον οποίον αναγράφονται τα 

µαθήµατα γενικής και µουσικής παιδείας, καθώς και η επίδοση ανά 

µάθηµα (Γ2/3850/1998, θέµα ∆', §3), τίτλος σπουδών δηλαδή που δεν 

διαφέρει από τον τίτλο σπουδών των υπολοίπων λυκείων γενικής 

παιδείας της χώρας. Οι απόφοιτοι των Μουσικών Σχολείων όµως 

µπορούν να λάβουν, ύστερα από εξετάσεις που διενεργεί το Υπουργείο 

Παιδείας το Σεπτέµβριο κάθε διδακτικού έτους, πτυχίο µουσικής 

ειδικότητας, σύµφωνα µε το νόµο 2158/1993 (φ. 109 Α'), άρθρο 8, §5. 

Ο Χαρακτηρισµός της 

φοίτησης των µαθητών 

 

Χορήγηση τίτλου 

σπουδών 
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Ειδικότερα, η εν λόγω παράγραφος του συγκεκριµένου νόµου ορίζει 

ότι στους αποφοίτους των µουσικών λυκείων που διέπονται από την 

3345/2-9-1988 απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας, 

χορηγούνται πτυχία µουσικής ειδικότητας, εφαρµοζοµένων αναλόγως 

των διατάξεων του βασιλικού διατάγµατος της 11-11-1957 (ΦΕΚ 

229Α) περί κυρώσεως του εσωτερικού κανονισµού του Ωδείου 

Θεσσαλονίκης. Τα χορηγούµενα πτυχία είναι ισότιµα µε τα 

χορηγούµενα από τα ωδεία και τις µουσικές σχολές, ενώ τα προσόντα 

των καθηγητών – εξεταστών, η εξεταστέα ύλη των µουσικών 

µαθηµάτων, οι προϋποθέσεις και η διαδικασία των εξετάσεων 

ρυθµίζονται µε αποφάσεις του εκάστοτε Υπουργού Παιδείας. 

 

Όπως προκύπτει από τη µελέτη του θεσµικού πλαισίου που καθορίζει το σκοπό 

ίδρυσης και ρυθµίζει τους όρους λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα, 

τα σχολεία αυτά είναι εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία της δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης που σύµφωνα µε τα άρθρα 1 και 3 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988 

στοχεύουν στην ανίχνευση των µουσικών ταλέντων και κλίσεων των µαθητών 

προεκτείνοντας µάλιστα τη δράση τους για το σκοπό αυτό στην οργάνωση 

προαιρετικών µαθηµάτων µουσικής παιδείας για µαθητές του δηµοτικού. Ωστόσο, 

παρά τη διακηρυγµένη πρόθεση (Ι.Ν. 1824/1988 άρθρ. 1) για την επαγγελµατική 

προετοιµασία και κατάρτιση των νέων που επιθυµούν να ακολουθήσουν την 

επαγγελµατική κατεύθυνση της µουσικής, οι τίτλοι σπουδών που χορηγούνται στους 

αποφοίτους των µουσικών γυµνασίων και µουσικών λυκείων δεν είναι 

χαρακτηρισµένοι επαγγελµατικά και δεν διαφέρουν από τους τίτλους σπουδών των 

αντίστοιχων σχολείων γενικής παιδείας της ίδιας βαθµίδας (Γ2/3850/1998, Θέµα ∆', 

§3). Η µοναδική ιδιαίτερη επαγγελµατική διέξοδος που προσφέρεται στους 

αποφοίτους των µουσικών λυκείων, αµέσως µετά την αποφοίτησή τους, είναι η 

κατόπιν ειδικών εξετάσεων χορήγηση πτυχίων µουσικής ειδικότητας, τα οποία 

θεωρούνται ισότιµα µε τα χορηγούµενα από τα ωδεία και τις αντίστοιχες µουσικές 

σχολές (ν. 2158/1993, άρθρ. 8, §5). 

Ουσιαστικά, πρόκειται για δηµόσια σχολεία γονεϊκής επιλογής, αφού οι γονείς 

επικαλούµενοι το µουσικό τάλαντο και τις καλλιτεχνικές κλίσεις του παιδιού τους 

έχουν τη δυνατότητα να παρακάµψουν, µετά την επιτυχία του παιδιού στις 

εισαγωγικές εξετάσεις για την Α' γυµνασίου, το γυµνάσιο Α' εγγραφής, το οποίο 
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ορίζεται βάσει των γεωγραφικών κριτηρίων κατανοµής του µαθητικού πληθυσµού 

µετά την αποφοίτηση των παιδιών από την Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 

(Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §3 και §8). 

Οι γονείς επίσης έχουν τη δυνατότητα να απορρίψουν και οι µαθητές να 

εγκαταλείψουν το τυχόν ανεπιθύµητο γυµνάσιο γενικής παιδείας, στο οποίο ήδη 

φοιτούν, παρακάµπτοντας τα γεωγραφικά όρια κατανοµής πληθυσµού και 

επικαλούµενοι τα µουσικά τους ενδιαφέροντα να εισαχθούν κατόπιν κατατακτήριων 

εξετάσεων σε οποιαδήποτε τάξη ενός Μουσικού Σχολείου (Γ23850/1988, Θέµα Β', 

§2). 

Το φαινόµενο ανακαλεί ανάλογες γονεϊκές δράσεις και τακτικές επιλογής 

δηµόσιου σχολείου στην Ευρώπη και στις Η.Π.Α., όπως αυτές καταγράφονται από 

ανάλογες έρευνες: οι γονείς επικαλούµενοι κάποιο "τάλαντο", κάποια "δεξιότητα" ή 

κλίση του παιδιού τους, επιδιώκουν τη φοίτησή του σε ένα εξειδικευµένο δηµόσιο 

σχολείο όχι τόσο για να καλλιεργήσουν το ιδιαίτερο αυτό "χάρισµα", όσο για να 

αποφύγουν υποβαθµισµένα δηµόσια σχολεία ή "προβληµατικές" περιοχές
478

 και να 

τα εισάγουν σε ένα σχολικό περιβάλλον οικείο προς το οικογενειακό πολιτιστικό τους 

κεφάλαιο,
479

  όπου θα συναναστραφούν παιδιά "όµοια" προς τα δικά τους.
480

  

Τα Μουσικά Σχολεία ακόµη αποτελούν το µόνο τύπο δηµόσιου σχολείου, στα 

οποία προβλέπεται εξατοµικευµένη και κατά επίπεδα (πέραν της διδασκαλίας των 

ξένων γλωσσών) διδασκαλία µουσικής (Ι.Ν. 1824/1988, άρθρο 2 και Γ2/3850/1998, 

Θέµα Γ', §2) καθώς και µέγιστο όριο εικοσιτεσσάρων (24) µαθητών ανά τάξη ή 

τµήµα τάξης (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §7). 

Επιπλέον, πρόκειται για σχολεία µε επιλεγµένο µαθητικό πληθυσµό, η επιλογή 

του οποίου προς εγγραφή ή µετεγγραφή επιτυγχάνεται µε κριτήριο την επιτυχία ή 

αποτυχία στα µουσικά µαθήµατα καθώς και την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση 
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των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, η επιλογή του µαθητικού πληθυσµού επιτυγχάνεται 

µε αυστηρές διαδικασίες επιλογής, της οποίας η αντικειµενικότητα διασφαλίζεται µε 

τη συγκρότηση επιτροπής επιλογής στην οποία δε συµµετέχουν ως αξιολογητές 

καθηγητές του οικείου Μουσικού Σχολείου ενώ ακόµη και ο ∆ιευθυντής ή ο 

αναπληρωτής τους συµµετέχει µε συγκεκριµένη αρµοδιότητα οριζόµενη αυστηρά 

από το νόµο (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §5, εδαφ. α, β, γ). Η διαδικασία αυτή 

ακολουθείται µόνο στη διενέργεια των Πανελλαδικών Εξετάσεων και δεν τηρείται 

ούτε κατά τις επαναληπτικές, προαγωγικές ή απολυτήριες του Σεπτεµβρίου, όταν 

ενδεχοµένως ο παραπεµπόµενος µαθητής χρειάζεται να προστατευτεί από πιθανή 

υποκειµενική αυστηρότητα του καθηγητή που τον παραπέµπει.  

Για την επιλογή των µαθητών προβλέπεται αυστηρή και λεπτοµερής διαδικασία 

ελέγχου ακουστικών, φωνητικών και ρυθµικών ικανοτήτων του παιδιού καθώς και η 

εκτέλεση ενός µουσικού οργάνου, προαιρετικά µεν αλλά, εφόσον δηλωθεί, ο 

υποψήφιος καλείται να αποδείξει ότι κατέχει γνώσεις επιπέδου τουλάχιστον 

Κατωτέρας Σχολής Ωδείου (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §6 και §7), πράγµα που 

υποδηλώνει ότι η διαδικασία επιλογής δε στοχεύει µόνο στην ανίχνευση των 

ταλαντούχων αλλά εµµέσως ευνοεί µαθητές µε προηγούµενη µουσική εκπαίδευση.
481

  

Αυστηρή, επίσης, είναι και η διαδικασία πλήρωσης κενών θέσεων στην Α' 

γυµνασίου (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §8), καθώς και οι όροι επανεγγραφής των 

µαθητών Μουσικών Σχολείων, οι οποίοι, µετά την αποµάκρυνσή τους από το 

σχολείο, µπορεί να µεταβάλουν γνώµη και να επανέλθουν σ' αυτό (Γ2/3850/1998, 

Θέµα Β', §2), αφού και στις δύο περιπτώσεις ορίζεται ως προϋπόθεση η ύπαρξη 

κενών θέσεων αλλά και το χρονικό όριο του διδακτικού τριµήνου εκάστου σχολικού 

έτους. 

Ο ολιγάριθµος και επιλεγµένος µαθητικός πληθυσµός προστατεύεται ακόµη από 

τις διατάξεις που ορίζουν ως όρο αποµάκρυνσης των µαθητών από το σχολείο την 

απόρριψή τους σε µουσικά µαθήµατα, την απόρριψή τους στα µαθήµατα γενικής 

παιδείας, την απόρριψή τους λόγω ανεπαρκούς ή ελλιπούς φοίτησης (Γ2/3850/1998, 

Θέµα ∆', §3) ή τη µη συµµετοχή τους στο µάθηµα των Μουσικών Συνόλων 

(Γ2/3850/1998, Θέµα Γ', §10). Ωστόσο, η διόρθωση της διάταξης, που ορίζει ως όρο 

αποµάκρυνσης του µαθητή από το Μουσικό Σχολείο την απόρριψή του σε ένα 

µουσικό µάθηµα, προς το επιεικέστερο, βάσει της οποίας ο µαθητής αποµακρύνεται 
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από το Μουσικό Σχολείο και υποχρεωτικά µετεγγράφεται σε αντίστοιχο γενικής 

παιδείας, εφόσον υστερεί σε δύο (2) και όχι ένα (1) µουσικό µάθηµα, υποδηλώνει 

υποχώρηση, όσον αφορά τον αυστηρά µουσικό χαρακτηρισµό του σχολείου υπέρ του 

χαρακτήρα γενικής παιδείας, ύστερα πιθανόν και από ενδεχόµενες γονεϊκές πιέσεις. 

Οπωσδήποτε, όµως, η υποχώρηση αυτή στην αξιολόγηση της επίδοσης 

συµπληρώνει τη γενικότερη υποβάθµιση του µουσικού εκπαιδευτικού προγράµµατος 

του Μουσικού Σχολείου και ενισχύει το γενικό χαρακτήρα του, έτσι ώστε να 

λειτουργεί περισσότερο ως ένα "φροντισµένο" και "εµπλουτισµένο πολιτιστικά" 

δηµόσιο σχολείο
482

 γενικής παιδείας παρά ως δηµόσιο µουσικό εκπαιδευτήριο.
483

  

Η υπόθεση αυτή ενισχύεται από το γεγονός ότι, ενώ τα µουσικά µαθήµατα και η 

αξιολόγηση του µαθητή σε αυτά αποτελούν απαράβατο όρο εισαγωγής, µετεγγραφής, 

επανεγγραφής και παραµονής στο Μουσικό Σχολείο, πράγµα που βεβαίως συνάδει µε 

το µουσικό χαρακτήρα του, εντούτοις οι όροι προαγωγής των µαθητών στα µουσικά 

µαθήµατα είναι κατά πολύ επιεικέστεροι από τους αντίστοιχους όρους προαγωγής 

στα µαθήµατα γενικής παιδείας. Ενώ, δηλαδή, για την προαγωγή ή απόρριψη του 

µαθητή στα µαθήµατα γενικής παιδείας ισχύει ό,τι ακριβώς και στην περίπτωση των 

µαθητών των συµβατικών σχολείων γενικής παιδείας (Π.∆. 298/1980, Π.∆. 182/1984, 

και Π.∆. 188/1985), για να παραπεµφθεί ή απορριφθεί ο µαθητής στα µουσικά 

µαθήµατα, απαιτείται ουσιαστικά να υστερεί σε οµάδα µουσικών µαθηµάτων 

(Γ2/3850/1998, Θέµα ∆', §1 και §2).  

Η υπόθεση επίσης ενισχύεται και από το γεγονός ότι στις λυκειακές τάξεις των 

Μουσικών Σχολείων, οι όροι προαγωγής στα µουσικά µαθήµατα γίνονται σαφώς 

επιεικέστεροι από ό,τι στις γυµνασιακές τάξεις, ενώ στη Γ' λυκείου 

ελαχιστοποιούνται, αφού τα µουσικά µαθήµατα έχουν µικρή συµµετοχή στην οµάδα 

των πρωτευόντων ή γραπτώς εξεταζοµένων µαθηµάτων, οπότε και η ελάχιστη 

βαθµολογική αξία για τον καθορισµό του τελικού µέσου όρου επίδοσης του µαθητή 

(Γ2/3850/1998, Θέµα Γ', §2). 

Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθούν και οι επιεικέστεροι όροι 

χαρακτηρισµού φοίτησης των µαθητών στα Μουσικά Σχολεία, σύµφωνα µε τους 
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οποίους τα αριθµητικά όρια δικαιολογηµένων απουσιών προσαυξάνονται κατά 

τριάντα (30) (Γ2/3850/1998, Θέµα Β', §3), διότι οι µαθητές των λυκειακών τάξεων 

κυρίως, επιλέγουν να πραγµατοποιήσουν το µέγιστο επιτρεπτό αριθµό των 

δικαιολογηµένων απουσιών τους στα µουσικά µαθήµατα χωρίς να επηρεάζεται η 

φοίτησή τους. 

Χωρίς συνέπειες άλλωστε στην εν γένει µαθητική σταδιοδροµία του παιδιού είναι 

η επίδοσή του στα µουσικά µαθήµατα, όταν αυτό αλλάξει τύπο σχολείου, αντίθετα 

από την επίδοσή του στα µαθήµατα γενικής παιδείας. Πιο συγκεκριµένα, ακόµα και 

εάν ο µαθητής απορριφθεί σε όλα τα µουσικά µαθήµατα και αποµακρυνθεί συνεπώς 

από το Μουσικό Σχολείο, η επίδοσή του στα µουσικά µαθήµατα δεν το συνοδεύει στο 

σχολείο γενικής παιδείας, όπου µετεγγράφεται, αφού η επανάληψη της ίδια τάξης ή η 

εγγραφή του στην επόµενη κρίνεται µόνο από το γενικό βαθµό επίδοσης στα 

µαθήµατα γενικής παιδείας (Γ2/3850/1998, Θέµα ∆', §1, 2, 3). 

Εποµένως, η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του µαθητή, ακόµα και αν αυτή 

έχει αποκτηθεί εκτός Μουσικού Σχολείου και ιδιωτικά, αναγνωρίζεται (βάσει της 

Υ.Α. Γ2/1685/1995) όταν εισάγεται και παραµένει στο σχολείο, ως προαπαιτούµενο 

πάνω στο οποίο θεµελιώνεται η εκπαιδευτική του εξέλιξη. 

Αντίθετα, όµως, η επίδοση των µαθητών στα µουσικά µαθήµατα που παρέχει ένα 

δηµόσιο δευτεροβάθµιο µουσικό ίδρυµα δεν ακολουθεί το µαθητή και δεν καθορίζει 

την εκπαιδευτική του διαδροµή σε ένα άλλο σχολείο της ίδιας βαθµίδας, ακόµη και 

στην περίπτωση φοίτησης στην ίδια τάξη. 

Η µειωµένη βαρύτητα της µαθητικής επίδοσης στα µουσικά µαθήµατα ακόµα και 

µέσα στα Μουσικά Σχολεία επιβεβαιώνει τη σταδιακή υποβάθµιση των µουσικών 

µαθηµάτων στη δηµόσια εκπαίδευση
484

 τις τελευταίες δεκαετίες. Επίσης υποδηλώνει 

ότι ακόµα και η ίδρυση των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων – όχι µόνο στην Ελλάδα 

– δεν υπήρξε αρκετή ώστε να προσφέρει ένα γενικεύσιµο µοντέλο δηµόσιας 

µουσικής εκπαίδευσης µε σαφή µουσικό προσανατολισµό.
485

  

Ο ρόλος των µαθηµάτων γενικής παιδείας στα Μουσικά Σχολεία ενισχύεται 

επίσης και από την ιδιαίτερη νοµοθετική µέριµνα που λαµβάνεται για τα ιδιαιτέρως 

αυξηµένα προσόντα των καθηγητών γενικής παιδείας, όσον αφορά τις γνώσεις, την 

κουλτούρα, τη µονιµότητα και το χρόνο προϋπηρεσίας τους. Πιο συγκεκριµένα, 
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βάσει των άρθρ. 4, 5, 6, 7 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988 οι καθηγητές των 

µαθηµάτων γενικής παιδείας στα Μουσικά Σχολεία, πρέπει να έχουν αποδεδειγµένη 

σχέση µε τη µουσική και τις Τέχνες γενικότερα, προϋπόθεση που αφορά και την 

τοποθέτηση ∆ιευθυντών και Υποδιευθυντών στα σχολεία αυτά, για την επιλογή των 

οποίων καταρτίζεται µάλιστα ξεχωριστός αξιολογικός πίνακας. Στα Μουσικά Σχολεία 

επίσης ως καθηγητές µαθηµάτων γενικής παιδείας δεν τοποθετούνται νεοδιοριζόµενοι 

εκπαιδευτικοί αλλά µετατιθέµενοι, ύστερα µάλιστα από πενταετή τουλάχιστον 

µόνιµη προϋπηρεσία στη δηµόσια εκπαίδευση (Ι.Ν. 1566/1985, άρθρ. 16, κεφ. Β', 

§8). Η µόνιµη στελέχωση των Μουσικών Σχολείων µε καθηγητές γενικής παιδείας 

προστατεύεται επίσης µε διατάξεις που ορίζουν την πενταετία, ως ελάχιστο χρόνο 

παραµονής των νεοτοποθετηθέντων στην οργανική θέση των σχολείων αυτών, πριν 

στοιχειοθετήσουν δικαίωµα µετάθεσης (ν. 2413/1996, άρθρ. 67 και ν. 1566/1985, 

άρθρ. 15, §9). 

Στην προκειµένη περίπτωση, κατακυρώνεται θεσµικά µία ενδοσχολική ιεραρχική 

διάκριση διδασκόντων, η οποία ωστόσο στη συνείδηση γονέων και µαθητών 

εµπεδώνεται και ως συνακόλουθη ιεραρχική κατάταξη των αντίστοιχων 

µαθηµάτων.
486

 

Αντιθέτως, και παρά τον εξειδικευµένο καλλιτεχνικό χαρακτήρα των Μουσικών 

Σχολείων, η στελέχωση των σχολείων αυτών µε καθηγητές µουσικής ελάχιστα 

διαφοροποιείται από το καθεστώς που είχε διαµορφωθεί στα τέλη της δεκαετίας του 

1930, µε το οποίο απόφοιτοι ενός ωδείου, χωρίς άλλη πανεπιστηµιακή, θεωρητική ή 

παιδαγωγική επάρκεια, αφού επετύγχαναν σε κάποιες εξετάσεις, µπορούσαν να 

διοριστούν στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Αναλυτικότερα και όσον αφορά την εκπαίδευση, οι πτυχιούχοι πανεπιστηµιακών 

τµηµάτων µουσικής διαθέτουν µικρό συγκριτικό πλεονέκτηµα πρόσληψης σε αυτήν 

έναντι των πτυχιούχων του µουσικού Τ.Ε.Ι. Ηπείρου και των ωδείων. Και τούτο, 

διότι οι πτυχιούχοι πανεπιστηµιακών τµηµάτων µουσικής (ΠΕ16.01) δύνανται να 

διορίζονται σε κενές οργανικές θέσεις και να προσλαµβάνονται ως αναπληρωτές ή 

ωροµίσθιοι σε όλες τις σχολικές µονάδες πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης καθώς και στα Μουσικά Σχολεία εφ’ όσον, βεβαίως, στο Μουσικό 

Σχολείο, στο οποίο θα προσληφθούν, θα κληθούν να διδάξουν µαθήµατα µουσικής 
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ειδίκευσης αντίστοιχα µε τη µουσική ειδίκευση που αναγράφεται στο πτυχίο τους (ν. 

3475/2006, Φ.Ε.Κ. 146Α', άρθ. 20, παρ. 5α).  

Αντίθετα, οι πτυχιούχοι του µουσικού Τ.Ε.Ι. Ηπείρου και οι κάτοχοι ισότιµου ή 

αντίστοιχου πτυχίου (ΠΕ16.02) έχουν τη δυνατότητα να διορίζονται σε κενές 

οργανικές θέσεις ή να προσλαµβάνονται ως αναπληρωτές ή ωροµίσθιοι αλλά µόνο 

στα Μουσικά Σχολεία και όχι σε όλες τις σχολικές µονάδες της πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης (ν. 3475/2006, Φ.Ε.Κ. 146Α', άρθ. 20, παρ. 5β). Ως 

προς αυτό το σηµείο, µάλιστα, οι κάτοχοι πτυχίου από αναγνωρισµένο µη ανώτατο 

εκπαιδευτικό ίδρυµα της ηµεδαπής ή της αλλοδαπής (ΤΕ16) βρίσκονται σε 

πλεονεκτικότερη θέση συγκριτικά µε τους κατόχους πτυχίου του µουσικού Τ.Ε.Ι. 

Ηπείρου (ΠΕ16.02) εφ’ όσον οι πρώτοι διορίζονται σε κενές οργανικές θέσεις και 

προσλαµβάνονται ως αναπληρωτές ή ωροµίσθιοι σε όλες τις σχολικές µονάδες της 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και στα Μουσικά Σχολεία (ν. 

3475/2006, Φ.Ε.Κ. 146Α', άρθ. 20, παρ. 5γ).  

Ωστόσο, η ίδια παράγραφος στο προαναφερθέν άρθρο του ίδιου νόµου ορίζει ότι 

οι εκπαιδευτικοί του κλάδου αυτού (ΤΕ16) δύνανται να διορισθούν ή να 

προσληφθούν ως αναπληρωτές και ωροµίσθιοι, εφ’ όσον παραµείνουν θέσεις κενές 

µετά το διορισµό υποψηφίων του κλάδου ΠΕ16.01. Και για τις δύο περιπτώσεις 

πτυχιούχων µουσικών Α.Ε.Ι. και του µουσικού Τ.Ε.Ι. Ηπείρου (ΠΕ16.01 και 

ΠΕ16.02), όσον αφορά το διορισµό τους σε κενές οργανικές θέσεις καθώς και την 

πρόσληψή τους σε θέσεις αναπληρωτών ή ωροµισθίων εκπαιδευτικών, η παράγραφος 

6α του άρθρου 20 του ν. 3475/2006, (Φ.Ε.Κ. 146Α') ορίζει ότι ισχύουν οι διατάξεις 

των παραγράφων 2 και 5 του άρθρου 6 του ν. 3255/2004, (Φ.Ε.Κ. 138Α'). 

Πιο συγκεκριµένα, η παράγραφος 2α.α του άρθρου 6 του ν. 3255/2004, (Φ.Ε.Κ. 

138Α') ορίζει ότι από την έναρξη του σχολικού έτους 2005-2006 και εφεξής οι 

διορισµοί εκπαιδευτικών στις κενές οργανικές θέσεις πρωτοβάθµιας και 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θα πραγµατοποιούνται σε ποσοστό 60% από όσους 

επιτυγχάνουν στο διαγωνισµό του Ανωτάτου Συµβουλίου Επιλογής Προσωπικού 

(Α.Σ.Ε.Π.) και κατά τη σειρά βαθµολογίας, ενώ η παράγραφος 2β.β του άρθρου 6 του 

ν. 3255/2004, (Φ.Ε.Κ. 138Α') ορίζει ότι στο υπόλοιπο 40% των κενών οργανικών 

θέσεων διορίζονται εκπαιδευτικοί από τον ενιαίο πίνακα αναπληρωτών που 

συντάσσεται κάθε έτος και στον οποίον εντάσσονται οι εκπαιδευτικοί κατά σειρά που 

εξαρτάται από την πραγµατική προϋπηρεσία αναπληρωτή ή ωροµισθίου σε δηµόσια 

σχολεία πρωτοβάθµιας ή δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 
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Αναλυτικότερα, η παράγραφος 4 του ιδίου άρθρου του προαναφερθέντος νόµου 

(ν. 3255/2004) ορίζει ως ελάχιστη πραγµατική προϋπηρεσία αναπληρωτή ή 

ωροµισθίου τη συµπλήρωση 30 µηνών έως και την 30-6-2004 και ακολούθως η 

παράγραφος 5 καθορίζει τον αναλυτικό υπολογισµό των µορίων µε βάση την 

προϋπηρεσία, ανά µήνα, και τη βαθµολογία, µε βάση τη συµµετοχή τους στον 

τελευταίο – προ της σύνταξης του ως άνω πίνακα – διαγωνισµό του Α.Σ.Ε.Π. 

Στο σηµείο αυτό, αξίζει να επισηµανθεί ότι οι διατάξεις της παραγράφου 4 του 

άρθρου 6 του ν. 3255/2004, (Φ.Ε.Κ. 138Α') ισχύουν και για όσους κατέχουν πτυχίο 

αναγνωρισµένου µη πανεπιστηµιακού ιδρύµατος της ηµεδαπής ή ισότιµο και 

αντίστοιχο της αλλοδαπής, µε βάση την παράγραφο 7α του άρθρου 20 του ν. 

3475/2006 (Φ.Ε.Κ. 146Α') αλλά για την τοποθέτηση των πτυχιούχων αυτών 

αποκλειστικά σε Μουσικά Σχολεία. Εποµένως, όσον αφορά το διορισµό µονίµων 

εκπαιδευτικών και την πρόσληψη ωροµισθίων ή αναπληρωτών αποκλειστικά στα 

Μουσικά Σχολεία οι κάτοχοι πτυχίου αναγνωρισµένου ωδείου (ΤΕ16) σχεδόν 

εξοµοιώνονται µε τους κατόχους πτυχίου µουσικού Α.Ε.Ι ή Τ.Ε.Ι. (ΠΕ16.01 και 

ΠΕ16.02) αφού από το 2006 συµµετέχουν στο διαγωνισµό του ΑΣΕΠ και 

συµπεριλαµβάνονται στη σύνταξη καταλόγου αναπληρωτών και ωροµισθίων µε βάση 

την προϋπηρεσία τους σε σχολικές µονάδες της πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. Σύµφωνα, µάλιστα, µε την παράγραφο 7 του άρθρου 6 του ν. 

3255/2004, (Φ.Ε.Κ. 138Α') σε κλάδους για τους οποίους δεν προκηρύσσεται 

διαγωνισµός Α.Σ.Ε.Π., επιτρέπεται ο διορισµός υποψηφίων που είναι εγγεγραµµένοι 

στον πίνακα αναπληρωτών.  

Εποµένως, λαµβάνοντας υπόψη και το γεγονός ότι οι πτυχιούχοι αναγνωρισµένων 

ιδιωτικών ωδείων συµπεριλαµβάνονται, βάσει των προαναφερθέντων ρυθµίσεων, στη 

σύνταξη του καταλόγου αναπληρωτών και ωροµισθίων ανάλογα µε την προϋπηρεσία 

τους, µπορούµε βάσιµα να υποθέσουµε πως στην περίπτωση που το Υπουργείο 

Παιδείας δεν προκηρύσσει διαγωνισµό Α.Σ.Ε.Π. για τους πτυχιούχους των µουσικών 

τµηµάτων Α.Ε.Ι και Τ.Ε.Ι. οι τρέχουσες ανάγκες στελέχωσης των Μουσικών 

Σχολείων ανά σχολικό έτος, καλύπτονται µε αναπληρωτές και ωροµισθίους 

καθηγητές, πτυχιούχους µουσικών τµηµάτων Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι ή διπλωµατούχους 

αναγνωρισµένων ωδείων. 

Αξίζει, επίσης,  να σηµειωθεί ότι η παράγραφος 6β του άρθρου 20 του ν. 

3475/2006, (Φ.Ε.Κ. 146Α') επαναλαµβάνει το περιεχόµενο και επικυρώνει την ισχύ 

του άρθρου 8 του ιδρυτικού νόµου 1824/1988 (Φ.Ε.Κ. 296Α'), σύµφωνα µε το οποίο 
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σε περίπτωση έλλειψης υποψηφίων εκπαιδευτικών του κλάδου ΠΕ16.02 η 

διδασκαλία των µαθηµάτων µουσικής ειδίκευσης και η άσκηση στα εργαστήρια στα 

Μουσικά Σχολεία ανατίθεται µε ωριαία αντιµισθία σε εµπειροτέχνες ιδιώτες που 

έχουν γνώση των αντίστοιχων οργάνων. 

Ως εκ τούτου, η πρόβλεψη για πρόσληψη εµπειροτεχνών συνιστά παραµερισµό 

των πτυχιούχων µουσικών, εκλαµβάνεται ως έµπρακτη υποβάθµιση των 

κατοχυρωµένων επαγγελµατικών δικαιωµάτων τους και αδιαφορία προς τις 

συνδικαλιστικές διεκδικήσεις τους. Ταυτόχρονα, όµως, συνιστά και τη µετατροπή 

των µουσικών µαθηµάτων από διδακτικά αντικείµενα σε καλλιτεχνική 

δραστηριότητα, αφού η εµπειρία και δεξιοτεχνία του εµπειροτέχνη δε συνεπάγεται 

αυτόµατα διδακτική και παιδαγωγική κατάρτιση, ενώ συχνά συνάδει µε 

επαγγελµατικό ήθος
487

 διαφορετικό από αυτό του εκπαιδευτικού. 

Κατ' αναλογία προς την ανωτέρω λογική, θα ανέµενε κανείς ότι το τάλαντο και η 

εµπειρία ενός καταξιωµένου λογοτέχνη θα θεωρούνταν από το νοµοθέτη επαρκή 

κριτήρια ώστε αυτός να διδάξει τα γλωσσικά και λογοτεχνικά µαθήµατα του 

προγράµµατος γενικής παιδείας των Μουσικών. Αντίθετα, όµως, στα µαθήµατα 

γενικής παιδείας προβλέπεται διδακτικό προσωπικό µε ιδιαίτερα προσόντα και 

τουλάχιστον πενταετή προϋπηρεσία στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Από τη µελέτη του θεσµικού πλαισίου, που διέπει την οργάνωση και λειτουργία 

των Μουσικών Σχολείων, διαφαίνεται επίσης η νοµοθετική µέριµνα να διαµορφωθεί 

ένας συγκεκριµένος τύπος σχολικής κουλτούρας στα σχολεία αυτά. Η µέριµνα αυτή 

είναι εµφανής στον εµπλουτισµό του αναλυτικού προγράµµατος µε µαθήµατα 

αισθητικής αγωγής, όπως η Ιστορία Τέχνης και η Θεατρολογία (Γ2/3850/1998, Θέµα 

Γ', §1). Το γεγονός µάλιστα ότι το µάθηµα του Θεάτρου δεν εξετάζεται γραπτώς σε 

συνδυασµό µε το γεγονός ότι στο µάθηµα των Μουσικών Συνόλων δεν αξιολογείται 

η επίδοση του µαθητή αλλά η συµµετοχή του σε αυτά (Γ2/3850/1998, Θέµα ∆', §10) 

ενισχύει την υπόθεση ότι τα συγκεκριµένα µαθήµατα στοχεύουν στη διαµόρφωση 

συγκεκριµένου τύπου σχολικής κουλτούρας. Στη διαµόρφωση αυτή σηµαντικό ρόλο 

διαδραµατίζει και η υποχρεωτική διοργάνωση δύο καλλιτεχνικών εξωσχολικών 

εκδηλώσεων, οι οποίες µπορεί να προσαυξάνονται κατά µία, όπως ορίζεται από τη 

Γ2/3850/1998, (Θέµα Γ', §1). 
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Συγκεκριµένου τύπου σχολική κουλτούρα επιδιώκεται επίσης µε τις αυστηρές 

διαδικασίες επιλογής µαθητικού πληθυσµού και µε την προσπάθεια διαµόρφωσης 

επιθυµητού τύπου µαθητή, αφού εµµέσως, όπως ήδη έχει δειχτεί, η διαδικασία 

επιλογής ανιχνεύει και ευνοεί µαθητές µε προηγούµενη µουσική εκπαίδευση ενώ 

άµεσα αποµακρύνονται από το Μουσικό Σχολείο όσοι µαθητές απορρίπτονται ή 

φοιτούν ελλιπώς / ανεπαρκώς (Γ2/3850/1998, Θέµα Β', §3 και ∆', §3). 

Η ίδια η ύπαρξη των µουσικών µαθηµάτων ακόµη και οι επιεικείς όροι 

προαγωγής των µαθητών σε αυτά, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι αυτά ελάχιστα 

καθορίζουν τη µετά το λύκειο σταδιοδροµία του µαθητή, λειτουργεί περισσότερο ως 

όρος διαµόρφωσης µιας σχολικής κουλτούρας ως όρος ύπαρξης ενός εκπαιδευτηρίου 

"πολιτιστικά µυηµένων",
488

 ως προϋπόθεση δηµιουργίας µιας "λειτουργικής 

κοινότητας"
489

 βασισµένης σε δεσµούς πολιτισµικούς, παρά ως εκπαιδευτικό 

αντικείµενο, στο οποίο η µαθητική επίδοση αξιολογείται. 

Με την ειδική πρόνοια στελέχωσης µε επιλεγµένο προσωπικό µόνιµων 

καθηγητών γενικής παιδείας ενισχύεται περισσότερο η προσπάθεια διαµόρφωσης 

σχολικής κουλτούρας επιλεγµένου σχολείου του δηµόσιου τοµέα, µε τελικό στόχο όχι 

τόσο την προαγωγή των µουσικών σπουδών στα Μουσικά Σχολεία όσο τη 

διασφάλιση του αναβαθµισµένου επιπέδου διδασκαλίας των µαθηµάτων γενικής 

παιδείας. 

Τέλος, πρέπει να επισηµανθεί ότι, όπως προκύπτει από τη µελέτη του θεσµικού 

πλαισίου που τα διέπει, τα Μουσικά Σχολεία είναι "ακριβά" για το ∆ηµόσιο σχολεία, 

αφού στην προσπάθεια ανίχνευσης και προώθησης του µουσικού ταλέντου και των 

κλίσεων των µαθητών, εξασφαλίζονται µεγαλύτερα ποσά χρηµατοδότησης για αυτά 

από το κράτος σε σύγκριση µε τα άλλα εκπαιδευτικά ιδρύµατα της ίδιας βαθµίδας. 

Αναλυτικότερα, η εξατοµικευµένη και κατά επίπεδα διδασκαλία και άσκηση στα 

µουσικά µαθήµατα (Ι.Ν. 1824/1988, άρθρ. 2 και Γ2/3850/1998, Θέµα Γ', §2) 

συνεπάγεται και µεγαλύτερο αριθµό διδασκόντων και αυξηµένο αριθµό αιθουσών και 

µουσικών οργάνων. Η ιδιαίτερη υλικοτεχνική υποδοµή σε συµβατικά ευρωπαϊκά και 

ελληνικά παραδοσιακά όργανα, σε τεχνικά µέσα και εργαστήρια προβλέπεται από τα 
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άρθρα 10 και 11 του Ι.Ν. 1824/1988 και ανατίθεται στο Κέντρο Σύγχρονης Μουσικής 

Έρευνας, το οποίο µε τη σειρά του εξασφαλίζει την ανάλογη χρηµατοδότηση από το 

Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων.  

Ειδικότερα, ως ελάχιστες υλικοτεχνικές προϋποθέσεις για τη λειτουργία των 

Μουσικών Σχολείων ορίζονται από την εγκύκλιο 5052/28-8-1996 τέσσερις αίθουσες 

διδασκαλίας οµαδικών µουσικών µαθηµάτων, πέντε αίθουσες διδασκαλίας ατοµικών 

µουσικών µαθηµάτων µε ειδική διαµόρφωση και ηχητική µόνωση, αίθουσα 

πολλαπλών χρήσεων, χώρος για µεσηµβρινή σίτιση των µαθητών, καθώς και 

δυνατότητα µεταφοράς των µαθητών από και προς το Μουσικό Σχολείο µε 

µισθωµένα λεωφορεία. Επιπλέον, µε την ίδια εγκύκλιο, ως ελάχιστος µουσικός 

εξοπλισµός για τη λειτουργία των Μουσικών Σχολείων ορίζεται η ύπαρξη δύο (2) 

πιάνων, µίας (1) clavinova, πέντε (5) ταµπουράδων ή αντίστοιχων τοπικών 

παραδοσιακών οργάνων. 

Το κόστος των Μουσικών Σχολείων αυξάνει, επίσης, µε τη συγκρότηση 

επταµελών επιτροπών επιλογής για την εισαγωγή των µαθητών στην Α' γυµνασίου 

(Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §5, εδαφ. α, β, γ) και επιτροπών κατατακτηρίων εξετάσεων 

κάθε διδακτικό έτος, των οποίων οι αποζηµιώσεις πραγµατοποιούνται σύµφωνα µε 

τις κείµενες διατάξεις από το ∆ηµόσιο (Γ2/3850/1998, Θέµα Α', §5γ). Με το υψηλό 

για το ∆ηµόσιο κόστος των Μουσικών Σχολείων πρέπει να συνδεθούν και οι 

διατάξεις που καθορίζουν τις προϋποθέσεις αποµάκρυνσης ορισµένων κατηγοριών 

µαθητών, αφού πίσω από τις διατάξεις αυτές υποκρύπτεται η παροχή της αυξηµένης 

δηµόσιας δαπάνης, µε κριτήρια όχι ισότητας αλλά αξιοκρατίας, η σύνδεσή της µε τη 

διάκριση των µαθητών στις µουσικές τέχνες συνδυασµένη όµως πάντοτε µε την 

επίδοσή τους στα µαθήµατα γενικής παιδείας, την επαρκή φοίτησή τους και την εν 

γένει συµµετοχή τους στη ζωή και δράση του σχολείου. 

Εποµένως, τα ανωτέρω νοµοθετήµατα επιβεβαιώνουν την επιλεκτική 

χρηµατοδότηση των δηµόσιων εκπαιδευτηρίων και τη στοχευµένη διανοµή του 

δηµόσιου χρήµατος προς τη δηµόσια εκπαίδευση, φαινόµενο που υποδηλώνει την 

ανάδυση ενός νέου τύπου Κράτους – Πρόνοιας που περισσότερο επιβραβεύει τη 

διάκριση, παρά υποστηρίζει καθολικά και γενικευµένα.
490
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
ο
 

 

Η ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ 

 

I. Παρουσίαση της έρευνας:  

Η µελέτη των θεσµών προϋποθέτει ότι για να κατανοηθούν τα γεγονότα, ο 

επιστήµονας – ερευνητής έχει χρέος να συλλάβει την εξωτερική τους πλευρά 

καταγράφοντας κινήσεις και πράξεις, ενώ ταυτόχρονα πρέπει να έχει ως απώτερο 

στόχο να συλλάβει τη σκέψη των δρώντων υποκειµένων.
491

 

Η εξέταση, όµως, ενός εκπαιδευτικού θεσµού συγχρονικά παρέχει στον ερευνητή 

τη δυνατότητα να τον διερευνήσει παρατηρώντας τη λειτουργία του, αντλώντας 

πληροφορίες άµεσα από τους εµπλεκόµενους στη διαδικασία (µαθητές, 

εκπαιδευτικούς γονείς), ζώντας συχνά την καθηµερινότητά του. 

Η συγχρονική, δηλαδή, εξέταση επιτρέπει στον ερευνητή την κατανόηση της 

κατάστασης που µελετά µέσα από τη µατιά των προσώπων που δρουν µέσα σε 

αυτήν.
492

  

Οι οµάδες που συνθέτουν το κοινωνικό σύνολο, ακόµα και όταν µετέχουν κατ' 

ανάγκην στην κυρίαρχη ιδεολογία (της δεδοµένης ιστορικής στιγµής) ή αποδέχονται 

την επίσηµη ρητορική, στην πράξη την επανερµηνεύουν, τη χρησιµοποιούν και τη 

"λειτουργούν ανάλογα µε την ειδική θέση τους στην κοινωνία, τις συνήθειες, τις 

ανάγκες και τη νοοτροπία τους.
493

 

Για το λόγο αυτό, προκειµένου να κατανοηθεί η ανάπτυξη, η λειτουργία και η 

εξέλιξη ενός θεσµού, δεν αρκεί η παρουσίαση και η περιγραφή των κειµένων, αλλά 

απαιτούνται ερµηνευτικές προσεγγίσεις της δράσης των προσώπων.
494

  

Άλλωστε, οι θεσµοί έχουν τόση αξία, όση τους αποδίδουν αυτοί που τους 

χρησιµοποιούν.
495
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Επιπλέον, η διαλεκτική συνάφεια των γεγονότων µε την κοινωνική ολότητα που 

τα περιβάλλει, διαπερνά όλα τα επίπεδα έρευνας και η "αντικειµενικότητα του 

κοινωνικού νοήµατος"
496

 περιλαµβάνει όλες τις πτυχές της κοινωνικής ύπαρξης των 

δρώντων υποκειµένων, µέσα στον εκάστοτε πολιτικό και κοινωνικό συσχετισµό 

δυνάµεων. 

Εποµένως, προκειµένου να αρθρώσουµε ερµηνευτικό λόγο για ένα κοινωνικό 

φαινόµενο, για ένα θεσµό που εισάγεται ή λειτουργεί µέσα σε δεδοµένη κοινωνική 

πραγµατικότητα, απαιτείται η συνεξέταση των δοµών του συστήµατος (µέσα στις 

οποίες λειτουργεί ο θεσµός) και των τρόπων, µε τους οποίους αυτές 

προσλαµβάνονται, ερµηνεύονται και "λειτουργούνται" από τα ίδια τα κοινωνικά 

υποκείµενα.
497

 Απαιτείται, λ.χ., να διερευνηθεί πως ο εκπαιδευτικός θεσµός των 

Μουσικών Σχολείων στη δηµόσια δευτεροβάθµια εκπαίδευση εισέρχεται, 

αξιοποιείται και αξιοδοτείται µέσα στο αξιακό και συµβολικό σύστηµα των 

οικογενειών (γονέων και µαθητών).
498

 

Οι προβληµατισµοί σχετικά µε τους σκοπούς ίδρυσης, τους τρόπους λειτουργίας 

των Μουσικών Σχολείων καθώς το βαθµό ανταπόκρισης της κοινωνίας σε αυτά – 

όπως ήδη έχει αναφερθεί στον Πρόλογο – άρχισαν να διαµορφώνονται από το 

σχολικό έτος 2000-2001, έτος µετάθεσης της ερευνήτριας στο Μουσικό Σχολείο 

Αγρινίου. Τότε, σηµειώθηκαν οι αρχικές επισηµάνσεις σχετικά µε τις αντιφάσεις των 

νοµοθετικών κειµένων περί τους σκοπούς της εισαγωγής του νέου εκπαιδευτικού 

θεσµού. Έτσι, διατυπώθηκε πρόχειρα η θεωρητική υπόθεση ότι στην προκειµένη 

περίπτωση υπήρχε ένας φανερός σκοπός καταγεγραµµένος επίσηµα στα νοµοθετικά 

κείµενα και µία λανθάνουσα σκοποθεσία και λειτουργία που θα αποκαλυπτόταν 

ενδεχοµένως από τη συµµετοχή και την παρατήρηση της καθηµερινής ζωής του 

συγκεκριµένου σχολείου. 

                                                 
496

 Γενικότερα, για την "αντικειµενικότητα του κοινωνικού νοήµατος", βλ. Χάµπερµας, Γ. (1994) 

Αγώνες Αναγνώρισης στο ∆ηµοκρατικό Κράτος ∆ικαίου, µετάφραση – επιµέλεια: Θ. Γεωργίου, 

Αθήνα, Α. Α. Λιβάνης και Habermas, J. (2004 b). Επίµετρο: O Georg Simmel για τη φιλοσοφία και 

τον πολιτισµό, στο Κώστας Καλφόπουλος και Σπύρος Γάγγας (ςπιµ), Περιπλάνηση στη 

Νεωτερικότητα. Κοινωνιολογικά, Φιλοσοφικά και Αισθητικά κείµενα, µτφρ. Γιώργος Σαγκριώτης 

και Όλγα Σταθάτου, Αθήνα, εκδόσεις Αλεξάνδρεια, σσ. 325-326. 
497

 Λυδάκη, Α. (2011) ό.π. σ. 71. 
498

 Λυδάκη, Α. (2011) ό.π. σ. 76. 



 145 

Επιλέχτηκε, λοιπόν, ως αρχικό αντικείµενο έρευνας η µελέτη περίπτωσης του 

Μουσικού Σχολείου Αγρινίου και ως µέθοδος η συµµετοχική παρατήρηση
499

 των 

επιδιώξεων και προσδοκιών γονέων και µαθητών.
500

 

Έτσι το επόµενο σχολικό έτος (2001-2002) διατυπώθηκε ένας πρόχειρος ορισµός 

του φαινοµένου: "Το Μουσικό Σχολείο: α) επιλέγει τους µαθητές του µε εξετάσεις 

µουσικών δεξιοτήτων, ενώ από τους διδάσκοντες επιλέγει τους µεν εκπαιδευτικούς 

γενικής παιδείας µε αυστηρούς όρους και προϋποθέσεις, τους δε εκπαιδευτικούς 

µουσικής παιδείας µε όρους σαφώς επιεικέστερους ακόµη και από αυτούς που 

ορίζουν την πρόσληψη οποιουδήποτε εκπαιδευτικού στη δηµόσια εκπαίδευση. β) Το 

Μουσικό Σχολείο επιλέγει τους νεοεισαγόµενους µαθητές του µε εξετάσεις µουσικών 

δεξιοτήτων ενώ τους προάγει ή τους απολύει µε όρους επιεικέστερους στα µουσικά 

µαθήµατα. 

Στη συνέχεια διατυπώθηκε µία υποθετική εξήγηση του φαινοµένου, το οποίο 

συνοπτικά αποδόθηκε µε τον ανωτέρω ορισµό: "Το Μουσικό Σχολείο επιλέγει 

αυστηρά τους καθηγητές γενικής παιδείας και αξιολογεί επιεικώς την επίδοση των 

µαθητών στα µουσικά µαθήµατα, διότι ακριβώς αυτός είναι ο στόχος: να εξασφαλίσει 

την εισαγωγή επιλεγµένου µαθητικού πληθυσµού και να διαβεβαιώσει τους γονείς για 

την ποιότητα της παρεχόµενης γενικής και όχι µουσικής παιδείας". 

Έµενε, λοιπόν, να µελετηθεί η καθηµερινότητα του συγκεκριµένου σχολείου υπό 

το φως του υποθετικού ορισµού και της υποθετικής εξήγησης που είχαν δοθεί, 

προκειµένου να καθοριστεί εάν η αρχική θεωρητική υπόθεση της ερευνήτριας 

εναρµονιζόταν ή όχι µε τη δράση µαθητών, γονέων και καθηγητών στο ανωτέρω 

σχολείο. 

Ωστόσο, δηµιουργήθηκε ο εύλογος προβληµατισµός σχετικά µε το τι έπρεπε να 

παρατηρηθεί, ποτέ και µε ποια συχνότητα να καταγραφεί ώστε να διασφαλιστεί η όσο 

το δυνατόν µεγαλύτερη αξιοπιστία των ενδείξεων. 
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Για το λόγο αυτό επιλέχτηκαν συγκεκριµένες πληθυσµιακές κατηγορίες και 

συγκεκριµένες, τακτικές χρονικές στιγµές από την καθηµερινή ζωή του σχολείου. Πιο 

συγκεκριµένα επιλέχθηκε να παρατηρηθεί η συµπεριφορά των γονέων ως ατόµων (σε 

συγκεκριµένες χρονικές στιγµές της σχολικής ζωής) καθώς και η δράση του 

Συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων. Για να περιοριστεί το χρονικό εύρος των 

καταγραφών επιλέχθηκαν για τη µεν συµπεριφορά των γονέων οι ηµεροµηνίες 

παράδοσης της βαθµολογίας τριµήνων, για τη δράση δε του Συλλόγου Γονέων και 

Κηδεµόνων το πρώτο τρίµηνο κάθε σχολικής χρονιάς, περίοδος κατά την οποία 

προσλαµβάνονται ως αναπληρωτές και ωροµίσθιοι οι καθηγητές µουσικής και 

ορίζονται οι ανάδοχοι για τη σίτιση και µεταφορά των µαθητών. 

Εν κατακλείδι, και επειδή εκείνη η µελέτη περίπτωσης εν µέρει αφορά τη 

συγκεκριµένη διατριβή, µετά από καταγραφή παρατηρήσεων δέκα (10) ετών (όσο και 

η διάρκεια της θητείας της ερευνήτριας) προέκυψαν οι εξής παρατηρήσεις: 

- Κατά την παράδοση της προφορικής βαθµολογίας των µαθητών ελάχιστοι γονείς 

απευθύνονταν για την πρόοδο των παιδιών τους στους καθηγητές µουσικής 

παιδείας. Αντιθέτως, απευθύνονταν µαζικά, περίµεναν υποµονετικά και ρωτούσαν 

διεξοδικά τους καθηγητές γενικής παιδείας (ειδικότερα φιλολόγους, 

µαθηµατικούς, φυσικούς). 

- Κατά το 1
ο
 τρίµηνο κάθε σχολικής χρονιάς (συχνά και έως τις διακοπές για τις 

γιορτές των Χριστουγέννων) τοποθετούνταν σταδιακά και τµηµατικά οι 

καθηγητές µουσικής παιδείας. Οι αντιδράσεις του Συλλόγου Γονέων ήταν χλιαρές 

και περιορίζονταν σε παραστάσεις προς τη ∆/νση Β/θµιας Εκπαίδευσης ή το 

Υπουργείο Παιδείας. Ουδέποτε υπήρξε συντονισµένη δράση τους για τη θεσµική 

θωράκιση της επαγγελµατικής ταυτότητας των µουσικών ΠΕ16 και ΤΕ16 ή την 

προάσπιση του προβαδίσµατός τους (σε σχέση µε τους εµπειροτέχνες) στην 

πρόσληψή τους στο Μουσικό Σχολείο. 

Αντιθέτως, καταγράφηκε ενεργός και συνεχής ανάµιξη του Συλλόγου Γονέων 

και Κηδεµόνων στη διαπίστωση των αυξηµένων εκπαιδευτικών προσόντων που 

απαιτούνται για την τοποθέτηση των καθηγητών γενικής παιδείας. 

- Ενεργός ανάµιξη του Συλλόγου Γονέων και Κηδεµόνων καταγράφηκε, επίσης, 

κατά το 1
ο
 τρίµηνο κάθε χρονιάς από τα προαναφερθέντα σχολικά έτη όσον 

αφορά την έγκαιρη τακτοποίηση της σίτισης και µεταφοράς των µαθητών αλλά 

και τον έλεγχο καταλληλότητας των αντίστοιχων αναδόχων. 
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Η συµµετοχική παρατήρηση επιβεβαίωσε την αρχική υπόθεση όσον αφορά την 

περίπτωση ενός σχολείου. Κρίθηκε, όµως, εντελώς ανεπαρκής ως µέθοδος για τη 

συλλογή εµπειρικών δεδοµένων στα πλαίσια εκπόνησης διδακτορικής διατριβής. Για 

το λόγο αυτό επιλέχθηκε η µέθοδος του δοµηµένου ερωτηµατολογίου και η 

δειγµατοληπτική διανοµή του σε τυχαία δηµόσια Μουσικά Σχολεία. 

Ωστόσο η διανοµή ερωτηµατολογίων ως µέθοδος συλλογής ερευνητικών 

δεδοµένων εµπεριέχει γενικές και ειδικές δυσκολίες.
501

 

Κατ' αρχάς, προϋποθέτει την αυτοπρόσωπη διανοµή και συλλογή από τον 

ερευνητή ή τη αποστολή των ερωτήσεων και τη συλλογή των απαντήσεων µε 

παραδοσιακό ή ηλεκτρονικό ταχυδροµείο. Αλλά το ηλεκτρονικό ταχυδροµείο 

προαπαιτεί είτε ηλεκτρονικό εξοπλισµό των ερωτώµενων είτε εκτύπωση και έξοδα 

αποστολής των απαντήσεων. Αυτό, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι το ποσοστό 

θετικής ανταπόκρισης σε ερωτηµατολόγια είναι γενικά χαµηλό, οδήγησε στην 

πρόκριση της αυτοπρόσωπης παρουσίας για τη διανοµή και συλλογή των 

ερωτηµατολογίων.  

Ο συγχρωτισµός του συµµετέχοντος ερευνητή
502

 µε τα υποκείµενα της έρευνάς 

του – αν αποκλειστεί βέβαια ο κίνδυνος να ανήκουν ο ερευνητής και οι ερευνώµενοι 

σε εντελώς διαφορετικούς βιόκοσµους
503

 – δηµιουργεί  µία σχέση που του επιτρέπει 

να κατανοήσει το ποιόν των σχέσεων και στάσεων που αναπτύσσονται µεταξύ των 

ερευνώµενων υποκειµένων και θεσµών ή µεταξύ των ατόµων και των συστηµάτων. 

Τα δεδοµένα που συλλέγονται καθώς και η ερµηνεία τους µε βάση τη σηµασία που 

τους αποδίδουν οι ίδιοι οι ερευνώµενοι, δηµιουργούν τις προϋποθέσεις ώστε να 

"ακουστεί" η φωνή των ίδιων των υποκειµένων της έρευνας
504

 και συνιστούν τη 

βάση, πάνω στην οποία – σε συνεχή διάλογο µε γενικότερες έννοιες – µπορεί να 

διατυπωθεί µία θεωρία που αφορά τη συγκεκριµένη κατηγορία πληθυσµού.
505

 

Η αυτοπρόσωπη παρουσία, όµως, σε συνδυασµό µε γεωγραφικούς, οικονοµικούς 

και επαγγελµατικούς περιορισµούς της ερευνήτριας, µείωσε το πλήθος των 

Μουσικών Σχολείων – δειγµάτων, περιόρισε γεωγραφικά το εύρος των 
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προσδοκώµενων απαντήσεων, συνέστειλε το χρόνο της δειγµατοληψίας σε ένα 

σχολικό έτος και το χρόνο διανοµής και συλλογής σε µία ή δύο ηµέρες κατά 

περίπτωση. 

Μία ειδικότερη δυσκολία που προέκυψε, σχετίζεται ακριβώς µε τον περιορισµένο 

χρόνο παραµονής της ερευνήτριας στο εκάστοτε σχολείο. Όταν από απροθυµία ή 

αµέλεια οι συµµετέχοντες δεν επέστρεφαν τα ερωτηµατολόγια απαντηµένα, ή τα 

έφερναν ελλιπώς συµπληρωµένα, δεν υπήρχε διαθέσιµος χρόνος για αναµονή, για 

επεξήγηση των ερωτήσεων ή για συζήτηση εµβάθυνσης στις δοθείσες απαντήσεις. 

Επιπλέον, ενώ η αρχική σκέψη ήταν να κατηγοριοποιηθούν οι απαντήσεις και να 

αναχθούν ποσοστιαία στον πληθυσµό του κάθε Μουσικού Σχολείου, η απροθυµία 

ανταπόκρισης σε κάποια σχολεία δεν κατέστησε δυνατή την κατά σχολείο κατάταξη 

και αναγωγή των στοιχείων. 

Έτσι, ως τελικό δείγµα θεωρήθηκε το σύνολο των απαντηµένων 

ερωτηµατολογίων και από τα έξι (6) σχολεία. Για να αποφευχθούν δε οι πηγές 

σφάλµατος – όσον αφορά το δείγµα – κατά την επεξεργασία των δεδοµένων 

δηµιουργήθηκαν σύνολα (το 100% του εκάστοτε δείγµατος) ανά κατηγορίες, όπως 

αυτές προέκυπταν από τη δοµή του ερωτηµατολογίου, την ανάγνωση των 

απαντήσεων, τα υποσύνολα του δείγµατος: καθηγητές (Γενικής παιδείας – Μουσικής 

παιδείας), Γονείς (Μισθωτοί – Ελεύθεροι Επαγγελµατίες – Άνεργοι, κάτοικοι εντός 

πόλεως/έδρας – κάτοικοι εκτός πόλεως….), Μαθητές-τριες (µε προηγούµενη του 

Μουσικού Σχολείου µουσική εκπαίδευση, χωρίς προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, 

µαθητής-τρια γυµνασιακών τάξεων, µαθητής-τρια λυκειακών) κ.ό.κ. 

Κατ' αυτόν τον τρόπο εξασφαλίστηκε η όσο το δυνατόν µεγαλύτερη αξιοπιστία 

του εργαλείου, χωρίς ωστόσο να αµφισβητείται το περιορισµένο πλήθος του 

δείγµατος (6) Μουσικά Σχολεία επί συνόλου 35 ανά την επικράτεια). 

Τα έξι (6) Μουσικά Σχολεία αποτελούν το 16,85% του συνολικού αριθµού των 

τριανταπέντε (35) Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα. Το 16,85% ως ποσοστό 

βρίσκεται πάνω από το 1/10 του γενικού πλήθους, από το οποίο λαµβάνεται το 

δείγµα, πάνω, δηλαδή, από το minimum ενός δείγµατος που απαιτείται στις ποσοτικές 

έρευνες για να θεωρηθεί αυτό αντιπροσωπευτικό.
506

 

Τα ερευνητικά δεδοµένα παρουσιάζονται στο παρόν κεφάλαιο ακολουθώντας 

ουσιαστικά δύο άξονες, οι οποίοι προέκυψαν από την οµαδοποίηση των απαντήσεων 
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που προήλθαν και από τα τρία δείγµατα πληθυσµού (γονείς, µαθητές, διδάσκοντες) 

σε δύο βασικές κατηγορίες: την επιλογή των Μουσικών Σχολείων και την 

αξιολόγησή τους. Κατ' αυτόν τον τρόπο, στην 1
η
 κατηγορία µε τον γενικό τίτλο 

Επιλογή συγκεντρώθηκαν τα ερευνητικά δεδοµένα, που προέκυψαν από τα δύο 

πληθυσµιακά δείγµατα (γονέων και µαθητών) και παρουσιάζονται µε τους 

ενδεικτικούς υπότιτλους: Οι επιλογείς του σχολείου, τα κριτήρια επιλογής, οι 

µεταλυκειακές προσδοκίες. Στην 2
η
 κατηγορία µε τον γενικό τίτλο Αξιολόγηση 

παρουσιάζονται: η εκτίµηση των κριτηρίων επιλογής των σχολείων, η εκτίµηση των 

κριτηρίων µη επιλογής και η αξιολόγηση των γενικών παροχών τους από τους 

διδάσκοντες σε αυτά και τέλος η ειδικότερη αξιολόγηση της παρεχόµενης από τα 

σχολεία µουσικής εκπαίδευσης κατά την κρίση γονέων, µαθητών και καθηγητών. 

Η έρευνα διεξήχθη κατά το σχολικό έτος 2011-2012 (Σεπτέµβριος – Μάιος) στα 

εξής Μουσικά Σχολεία: Αγρινίου, Άρτας, Βόλου, Ιωαννίνων, Λευκάδας, Πρέβεζας. 

Μέθοδος: 

Για τη διεξαγωγή της παρούσας έρευνας χρησιµοποιήθηκαν δοµηµένα ανώνυµα 

ερωτηµατολόγια, ιδιαίτερης δοµής για την κάθε οµάδα δείγµατος: καθηγητές, γονείς, 

µαθητές – µαθήτριες, µε ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου (βλ. Εισαγωγή, σελ. 

21, 22, 23 και Παράρτηµα σελ. 320-326). 

Είχε προηγηθεί δειγµατοληπτική διανοµή και συγκέντρωση δοµηµένων 

ερωτηµατολογίων κατά το τελευταίο τρίµηνο (Μάρτιος – Μάιος) του προηγούµενου 

σχολικού έτους (2010-2011). Από τις απαντήσεις των ερωτηµατολογίων αυτών 

προέκυψαν παρατηρήσεις, διορθώσεις και τροποποιήσεις, οι οποίες οδήγησαν στη 

σύνταξη νέων δοµηµένων ερωτηµατολογίων. 

Με τις ερωτήσεις "κλειστού τύπου" επιχειρήθηκε να εντοπιστούν τα κατηγορικά 

δεδοµένα του δείγµατος (φύλο, επάγγελµα, οικογενειακή κατάσταση, τόπος 

κατοικίας, είδος εκπαίδευσης….)·  µε τις ερωτήσεις "ανοιχτού τύπου" επιχειρήθηκε η 

ανίχνευση των ποιοτικών δεδοµένων (στάσεις, προσδοκίες), για να συνδυαστούν στη 

συνέχεια µε τα κατηγορικά.  

Στις ερωτήσεις "κλειστού τύπου", λοιπόν, συµπεριελήφθησαν ερωτήσεις 

µονολεκτικής απάντησης, πολλαπλής επιλογής και ιεράρχησης των απαντήσεων, 

ερωτήσεις επίσης µε ποσοτική και ποιοτική διαβάθµιση των απαντήσεων. 

Για τη συστηµατική κωδικοποίηση, την ποσοτικοποίηση, δηλαδή, των 

απαντήσεων που δόθηκαν στις ανοιχτές ερωτήσεις των ερωτηµατολογίων 

εφαρµόστηκε ως µέθοδος η ανάλυση περιεχοµένου µε µονάδα ανάλυσης λέξεις ή 
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φράσεις σχετικές µε το πλήθος, το κόστος, το επίπεδο διδασκαλίας των µουσικών 

µαθηµάτων, το προσωπικό γενικής και µουσικής παιδείας καθώς και τις 

υλικοτεχνικές παροχές των Μουσικών Σχολείων (λ.χ. εξάσκηση µε δωρεάν µουσικά 

όργανα).
507

 

Η υπαγωγή σε κατηγορίες των ερµηνειών που οι ίδιοι οι ερευνώµενοι αποδίδουν 

στα γεγονότα, σε συνδυασµό µε τα ποσοτικά δεδοµένα επιτρέπουν τη διαλεκτική 

σχέση θεωρίας και εµπειρικών δεδοµένων.
508

 

Κατά την αποδελτίωση και κωδικοποίηση των απαντήσεων προέκυψαν 

οµαδοποιήσεις και κατηγοροποιήσεις βάσει των οποίων πραγµατοποιήθηκε η 

στατιστική επεξεργασία. 

Το δείγµα: 

Προφίλ των ερωτηθέντων του δείγµατος "Γονείς µαθητών Μουσικών Σχολείων" 

Ερώτηση  ∆υνατές Επιλογές Συχνότητα Ποσοστό 

Φύλο ερωτηθέντος Άνδρας 49 38,3 

 Γυναίκα 79 61,7 

Επάγγελµα ερωτηθέντος Μισθωτοί 40 38,5 

 Εκπαιδευτικοί 19 18,3 

 Ελεύθεροι Επαγγελµατίες 22 21,2 

 Άνεργοι 23 22,1 

Τόπος Κατοικίας ερωτηθέντος Εντός πόλεως 86 67,2 

 Εκτός πόλεως 42 32,8 

Φύλο του Παιδιού του Αγόρι  57 44,5 

 Κορίτσι 71 55,5 

Βαθµίδα Εκπαίδευσης του παιδίου του Γυµνάσιο 75 58,6 

 Λύκειο 53 41,4 

Επιλογή του Μουσικού Σχολείου Παιδιού 41 32 

 Γονέα  43 33,6 

 Και των δύο 44 34,4 

Προηγούµενη Μουσική Εκπαίδευση Ναι 33 26 

 Όχι 94 74 
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Προφίλ των ερωτηθέντων του δείγµατος "Εκπαιδευτικοί Μουσικών Σχολείων" 

Ερώτηση  ∆υνατές Επιλογές Συχνότητα Ποσοστό 

Φύλο ερωτηθέντος Άνδρας 29 47,5 

 Γυναίκα 32 52,5 

Εργασιακή σχέση Μόνιµος 36 59 

 Αναπληρωτής 8 13,1 

 Ωροµίσθιος 17 27,9 

Ειδικότητα Γενικής Παιδείας 33 54,1 

 Μουσικής Παιδείας 28 45,9 

Ηλικία ερωτηθέντος µέχρι 38 24 54,5 

 Από 39 έως και 62 20 45,5 

Έτη Υπηρεσίας µέχρι 8 24 52,2 

 Από 9 έως και 29 22 47,8 

 

Προφίλ των ερωτηθέντων του δείγµατος "Μαθητές Μουσικών Σχολείων" 

Ερώτηση  ∆υνατές Επιλογές Συχνότητα Ποσοστό 

Φύλο ερωτηθέντος Αγόρι 50 39,7 

 Κορίτσι 76 60,3 

Ηλικία ερωτηθέντος 12 2 1,7 

 13 21 17,4 

 14 27 22,3 

 15 21 17,4 

 16 21 17,4 

 17 26 21,5 

 18 3 2,5 

Τόπος Κατοικίας ερωτηθέντος Εντός πόλεως 75 59,5 

 Εκτός πόλεως 51 40,5 

Βαθµίδα Εκπαίδευσης του ερωτηθέντος Γυµνάσιο 70 55,6 

 Λύκειο 56 44,4 

Επιλογή του Μουσικού Σχολείου Παιδιού 80 63,5 

 Γονέα  25 19,8 

 Και των δύο 21 16,7 

Προηγούµενη Μουσική Εκπαίδευση Ναι 41 32,8 

 Όχι 84 67,2 

 

Το µέγεθος του τελικού δείγµατος συνολικά είναι 315 άτοµα. Στα 

ερωτηµατολόγια αυτά απάντησαν 126 µαθητές και µαθήτριες, ενώ από την 



 152 

πληθυσµιακή κατηγορία των γονέων συγκεντρώθηκαν 128 απαντηµένα 

ερωτηµατολόγια και από αυτά συγκεντρώθηκαν 61 απαντηµένα ερωτηµατολόγια, 

που αντιστοιχούν σε ποσοστό 61% του συνολικού εκπαιδευτικού προσωπικού.  

Η δοµή της παρουσίασης: 

Η δοµή της παρουσίασης των ερευνητικών δεδοµένων έχει ως εξής: 

Α: Τα δηµογραφικά στοιχεία του δείγµατος 

Β: Η επιλογή του σχολείου (Επιλογείς – Κριτήρια επιλογής – Προσδοκίες γονέων 

και µαθητών) 

Γ: Η αξιολόγηση των Μουσικών Σχολείων από τους ενδιαφεροµένους (γονείς – 

µαθητές – καθηγητές). 

 

II. Τα ερευνητικά δεδοµένα: 

 

Α. ΤΑ ∆ΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΤΟΥ ∆ΕΙΓΜΑΤΟΣ 

 
Α1. Η ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ Ι∆ΙΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΘΕΝΤΩΝ (Γονέων, Εκπαιδευτικών)  

 

Το ερώτηµα για την επαγγελµατική ιδιότητα των ερωτηθέντων διατυπώθηκε στα 

ερωτηµατολόγια, που απευθύνονταν στους γονείς των µαθητών αλλά και στους 

εκπαιδευτικούς των Μουσικών Σχολείων. Όσον αφορά τους γονείς, ο στόχος ήταν 

προφανής. Η επαγγελµατική ιδιότητα αποτελεί µερική ένδειξη του µορφωτικού 

επιπέδου και ισχυρή ένδειξη για το οικονοµικό εισόδηµα και τον κοινωνικό 

προσδιορισµό των οικογενειών που επιλέγουν τα Μουσικά Σχολεία για τα παιδιά 

τους. 

Γονείς: 

Όσον αφορά τους γονείς, οι 59 δηλώνουν µισθωτοί είτε του δηµοσίου είτε του 

ιδιωτικού τοµέα (ποσοστό 46,09%). Από τους µισθωτούς αυτούς οι 19 (ποσοστό 

14,8%) δηλώνουν εκπαιδευτικοί. Ελεύθεροι επαγγελµατίες δηλώνουν 22 (ποσοστό 

17,2%), άνεργοι δηλώνουν οι 23 (ποσοστό 18%) ενώ 24 εξ αυτών (ποσοστό 18,8%) 

δεν απαντούν στην ερώτηση. 

Εκπαιδευτικοί: 

Όσον αφορά τους εκπαιδευτικούς των Μουσικών Σχολείων το ερώτηµα 

µορφοποιήθηκε ως προς την ειδικότητα, την εργασιακή σχέση, την προϋπηρεσία, και 

την ηλικία. Πιο συγκεκριµένα ζητήθηκε από τους καθηγητές να δηλώσουν αν είναι 

καθηγητές γενικής ή µουσικής παιδείας, αν είναι µόνιµοι, αναπληρωτές ή ωροµίσθιοι, 
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τα έτη υπηρεσίας τους στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση και την ηλικιακή δεκαετία την 

οποία διανύουν. Τα ερωτήµατα αυτά τέθηκαν, διότι η ειδικότητα (γενικής / µουσικής 

παιδείας) είναι αναµενόµενο να επηρεάζει τα κριτήρια µε τα οποία ένας 

εκπαιδευτικός αξιολογεί γενικά το σύνολο των παροχών και ειδικά το επίπεδο της 

παρεχόµενης εκπαίδευσης (γενικής και µουσικής), που προσφέρουν τα Μουσικά 

Σχολεία στους µαθητές τους, ενώ η εργασιακή σχέση (µόνιµος, αναπληρωτής, 

ωροµίσθιος), η προϋπηρεσία και η ηλικία σε συνδυασµό µε την ειδικότητα (γενικής / 

µουσικής παιδείας) αποτελούν σοβαρές ενδείξεις για την ποιότητα της στελέχωσης 

των Μουσικών Σχολείων, όσον αφορά τις δύο κατευθύνσεις σπουδών που παρέχει 

καθώς και τη βαρύτητα που αποδίδει η πολιτεία στη στελέχωση αυτή ανά 

κατεύθυνση σπουδών. 

Έτσι, όσον αφορά τους καθηγητές, από τους 61 που απάντησαν, οι 33 (ποσοστό 

54,1%) είναι γενικής παιδείας και οι 28 (ποσοστό 45,9%) µουσικής παιδείας. Από 

αυτούς µόνιµοι είναι οι 36 (ποσοστό 59%), αναπληρωτές οι 8 (ποσοστό 13,1%) και 

ωροµίσθιοι οι 17 (ποσοστό 27,9%). 

Ενδεικτικοί είναι ωστόσο οι συσχετισµοί της ειδικότητας µε την ηλικία και τα έτη 

υπηρεσίας: Έτσι ο µέσος όρος ηλικιών των καθηγητών µουσικής παιδείας είναι 31,17 

έτη και ο µέσος όρος του χρόνου προϋπηρεσίας τους τα 3,29 έτη, ενώ ο µέσος όρος 

ηλικιών των καθηγητών γενικής παιδείας είναι τα 42,10 έτη και ο µέσος όρος του 

χρόνου προϋπηρεσίας τους τα 16 έτη. 

 

Ειδικότητα και ηλικία: 

Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά το συσχετισµό της ειδικότητας µε την ηλικία των 

καθηγητών των Μουσικών Σχολείων, στατιστικά σηµαντική διαφορά αποκαλύφθηκε 

µε την εύρεση της διαµέσου των ηλικιών όλων των καθηγητών που απάντησαν, τόσο 

της γενικής όσο και της µουσικής παιδείας. Με δεδοµένο ότι η µικρότερη ηλικία ήταν 

τα 24 και η µεγαλύτερη τα 64 έτη, η διάµεσος των ηλικιών προσδιορίζεται στα 34 

έτη. Κάτω από τη διάµεσο των 34 ετών βρίσκονται οι ηλικίες του 87% των 

καθηγητών µουσικής παιδείας ενώ πάνω από τη διάµεσο το 81% των καθηγητών 

µουσικής παιδείας. 

Ειδικότητα και εργασιακή σχέση: 

Αποκαλυπτικός επίσης υπήρξε ο συσχετισµός της ειδικότητας µε την εργασιακή 

σχέση των καθηγητών που υπηρετούν στα Μουσικά Σχολεία: Από τους καθηγητές 

µουσικής παιδείας µόλις 5 από τους 28 που απάντησαν είναι µόνιµοι και το ποσοστό 
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ανέρχεται στο 17%, οι 8 είναι αναπληρωτές (ποσοστό 28,6%) και οι 15 είναι 

ωροµίσθιοι, ποσοστό που ανέρχεται στο 53,6% επί του συνόλου των καθηγητών 

µουσικής παιδείας που απάντησαν. Αντίθετα από τους 33 καθηγητές γενικής παιδείας 

που απάντησαν µόλις 2 ήταν ωροµίσθιοι (ποσοστό 6,1%), κανένας δεν ήταν 

αναπληρωτής (ποσοστό 0%) και η συντριπτική τους πλειοψηφία (31 τον αριθµό, 

ποσοστό 93,9%) ήταν µόνιµοι. 

Ειδικότητα και χρόνος υπηρεσίας: 

Στατιστικά σηµαντική διαφορά επίσης αποκαλύπτει ο συσχετισµός της 

ειδικότητας των καθηγητών µε το χρόνο υπηρεσίας. Με δεδοµένο ότι ο µικρότερος 

χρόνος προϋπηρεσίας όλων των καθηγητών που απάντησαν ασχέτως ειδικότητας, 

ήταν το ένα (1) σχολικό έτος και ο µεγαλύτερος τα είκοσι εννέα (29) έτη, η διάµεσος 

του χρόνου προϋπηρεσίας ήταν τα 8 έτη. Κάτω από τη διάµεσο των 8 ετών βρέθηκαν 

οι είκοσι (20) από τους καθηγητές µουσικής παιδείας, ποσοστό δηλαδή που ανέρχεται 

στο 83,3% του συνόλου καθηγητών µουσικής παιδείας που απάντησε, ενώ η 

συντριπτική πλειοψηφία των καθηγητών γενικής παιδείας σε ποσοστό 95,5% 

συµπληρώνει χρόνο προϋπηρεσίας πάνω από τη διάµεσο των οκτώ (8) ετών. 

Χαρακτηριστικό είναι ότι µόλις ένας καθηγητής γενικής παιδείας, από όσους πήραν 

µέρος στην έρευνα, βρέθηκε µε χρόνο προϋπηρεσίας κάτω από τη διάµεσο των οκτώ 

(8) ετών. 

 

Α2. Ο ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ (Γονέων, Μαθητών) 

 

Από τους µαθητές/τριες των σχολείων και από τους γονείς τους ζητήθηκε να 

δηλώσουν αν ζουν εντός ή εκτός της πόλης, όπου εδρεύει το Μουσικό Σχολείο στο 

οποίο φοιτούν. Αντίθετα στα ερωτηµατολόγια των καθηγητών δεν διατυπώθηκε 

ανάλογο ερώτηµα καθώς δεν θεωρήθηκε ότι ο τόπος κατοικίας τους µπορεί να 

συσχετισθεί µε την επιλογή ή την αξιολόγηση του σχολείου, στο οποίο υπηρετούν. 

Έτσι από τους 128 γονείς που απάντησαν οι ογδόντα έξι (86) δηλώνουν ότι 

κατοικούν εντός της πόλης, ποσοστό που ανέρχεται στο 67,2% των απαντήσεων ενώ 

οι σαράντα δύο (42), σε ποσοστό δηλαδή 32,8%, δηλώνουν ότι κατοικούν εκτός 

πόλης - έδρας. 

Από τους 126 µαθητές/τριες οι 75 είναι κάτοικοι της πόλεως, όπου εδρεύει το 

Μουσικό Σχολείο, ποσοστό δηλαδή 59,5%, ενώ οι 41 δηλώνουν ότι κατοικούν εκτός 

πόλεως και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 40,5%. 
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Α3. ΦΟΙΤΗΣΗ ΣΤΗ ∆ΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ (Ερωτηµατολόγια Γονέων – Μαθητών) 

 

Από τους γονείς που απάντησαν, οι εβδοµήντα πέντε (75) δηλώνουν πως το παιδί 

τους φοιτά σε µία από τις γυµνασιακές τάξεις των Μουσικών Σχολείων και το 

ποσοστό τους ανέρχεται στο 58,6%, ενώ οι πενήντα τρεις (53) δηλώνουν πως το παιδί 

τους φοιτά στις λυκειακές τάξεις των σχολείων και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 

41,4%. 

Από τους µαθητές/τριες που απάντησαν στα ερωτηµατολόγια κατά τη διάρκεια 

της έρευνας, οι εβδοµήντα (70) δηλώνουν µαθητές των γυµνασιακών τάξεων των 

Μουσικών Σχολείων και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 55,6% ενώ οι πενήντα έξι 

(56) δηλώνουν πως φοιτούν στις λυκειακές τάξεις του σχολείου και το ποσοστό τους 

ανέρχεται στο 44,4%. 

Πιο συγκεκριµένα στις γυµνασιακές τάξεις των Μουσικών Σχολείων φοιτούν 27 

από τα πενήντα αγόρια (ποσοστό 54%) και 43 από τα 76 κορίτσια (ποσοστό 56,6%) 

που απάντησαν ενώ στις λυκειακές τάξεις των σχολείων φοιτούν τα υπόλοιπα 23 

αγόρια (ποσοστό 46%) και τα 33 από τα κορίτσια (ποσοστό 43,4%). 

 

Α4. Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ/ΤΡΙΩΝ (Ερωτηµατολόγια Γονέων – Μαθητών) 

 

Από τους µαθητές/τριες και τους γονείς τους ζητήθηκε να δηλώσουν αν, πριν από 

την εισαγωγή του παιδιού στα Μουσικά Σχολεία υπήρχε προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευση κατά τη διάρκεια της φοίτησής του στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Το 

ερώτηµα τέθηκε, επειδή η τυχόν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού, µε 

την παρακολούθηση είτε µαθηµάτων σε ωδείο, είτε µαθηµάτων κατ' οίκον, 

προσδιορίζει το επίπεδο και το είδος των προσδοκιών µαθητών και γονέων από τη 

µουσική εκπαίδευση που αναµένουν να τους παρέχει το Μουσικό Σχολείο, καθώς και 

τα κριτήρια µε τα οποία την αξιολογούν. Επιπλέον η προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευση του παιδιού, επειδή είναι κυρίως ιδιωτική στα χρόνια της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης, αποτελεί και µια επιπλέον ένδειξη για την οικονοµική κατάσταση και 

τον κοινωνικό προσδιορισµό των οικογενειών που επιλέγουν να στείλουν το παιδί 

τους στα Μουσικά Σχολεία. 

Έτσι από τους 128 γονείς, οι 33 (ποσοστό 25,8%) απαντούν πως το παιδί τους, 

πριν εισαχθεί σε Μουσικό Σχολείο, δεν είχε καµία µουσική εκπαίδευση, ένας δεν 

απαντά καθόλου στη συγκεκριµένη ερώτηση ενώ οι 94 (ποσοστό 73,4%) απαντά πως 
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το παιδί τους είχε ξεκινήσει την εκπαίδευση στη µουσική, πριν εισαχθεί στο Μουσικό 

Σχολείο, όπου φοιτά. 

Από τους µαθητές/τριες ποσοστό 32,8% δηλώνει ότι δεν είχε προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση, ενώ το 67,2% δηλώνει πως είχε αρχίσει τη µουσική του 

εκπαίδευση πριν την εισαγωγή του σε Μουσικό Σχολείο. 

 

Α5. Ο ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ ΚΑΙ Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ  

       (Ερωτηµατολόγια Γονέων) 

 

Ο συσχετισµός του τόπου κατοικίας και της προηγούµενης µουσικής εκπαίδευσης 

του παιδιού επιχειρήθηκε για να αποκαλυφθούν οι λόγοι για τους οποίους επιλέγεται 

το Μουσικό Σχολείο έναντι ενός συµβατικού, αφού είναι γνωστό ότι στην περιφέρεια 

δεν υπάρχουν εναλλακτικές, ιδιωτικές ή δηµόσιες, επιλογές για τη µουσική 

εκπαίδευση ενός παιδιού. 

Πράγµατι, οι γονείς που δηλώνουν κάτοικοι της πόλης, όπου εδρεύει το Μουσικό 

Σχολείο σε ποσοστό 81,4% (οι 70 από τους 86 ερωτηθέντες) απαντούν πως το παιδί 

τους είχε λάβει µουσική εκπαίδευση πριν εισαχθεί στο Μουσικό Σχολείο ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό στις απαντήσεις των γονέων που δηλώνουν ότι κατοικούν εκτός 

της πόλης – έδρας ανέρχεται στο 58,5% (οι είκοσι τέσσερις από τους σαράντα έναν 

ερωτηθέντες). 

Αποκαλυπτική είναι και η σύγκριση των ποσοστών των γονεϊκών απαντήσεων 

που δηλώνουν πως το παιδί τους δε διέθετε προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, τα 

οποία ανέρχονται  σε 18,6% των κατοίκων εντός πόλεως και σε 41,5% των κατοίκων 

εκτός πόλης, η διαφορά δε αυτή είναι στατιστικά σηµαντική. (χ2=7,543 µε df=1 και 

p=0.006) 

 

Α6. ΤΟ ΦΥΛΟ ΤΩΝ ΕΡΩΤΗΘΕΝΤΩΝ (Ερωτηµατολόγια Γονέων, Μαθητών, Καθηγητών) 

 

Από τους γονείς των µαθητών/τριών των Μουσικών Σχολείων συγκεντρώθηκαν 

εκατόν είκοσι οκτώ (128) απαντηµένα ερωτηµατολόγια. Από αυτά τα σαράντα εννέα 

(49) έχουν απαντηθεί από άνδρες, ποσοστό που ανέρχεται στο 38,3% επί των 

απαντήσεων ενώ τα εβδοµήντα εννέα (79) από γυναίκες, σε ποσοστό δηλαδή 61,7%. 

Από τους µαθητές και µαθήτριες των σχολείων συγκεντρώθηκαν 126 απαντηµένα 

ερωτηµατολόγια. Από αυτά τα πενήντα (50) προέρχονταν από µαθητές (ποσοστό 

39,7% επί των απαντήσεων) και τα εβδοµήντα έξι (76) (ποσοστό 60,3% επί των 

απαντήσεων) από µαθήτριες των σχολείων. 
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Από τους καθηγητές των σχολείων συγκεντρώθηκαν εξήντα ένα (61) απαντηµένα 

ερωτηµατολόγια των Μουσικών Σχολείων κατά το σχολικό έτος 2011-2012. Από 

αυτά τα είκοσι εννέα (29) προήλθαν από άνδρες εκπαιδευτικούς, ποσοστό 47,5% επί 

των απαντηµένων ερωτηµατολογίων και τα τριάντα δύο (32), ποσοστό δηλαδή 52,5% 

επί των απαντηµένων ερωτηµατολογίων από γυναίκες εκπαιδευτικούς.  

 

Β. Η ΕΠΙΛΟΓΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

 

Β1. ΟΙ ΕΠΙΛΟΓΕΙΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

 

Καθώς µεταξύ των στόχων της έρευνας ήταν να διερευνηθεί ποιοι είναι αυτοί που 

επιλέγουν το Μουσικό Σχολείο και να ανιχνευθεί ο κοινωνικός προσδιορισµός τους, 

στα ερωτηµατολόγια γονέων και µαθητών υπήρχε ερώτηµα κλειστού τύπου, µε το 

οποίο ζητούνταν να δηλωθεί εάν η επιλογή του σχολείου ήταν του γονέα, του παιδιού 

ή και των δύο. Προέκυψαν εποµένως τρεις κατηγορίες απαντήσεων και από τα δύο 

δείγµατα πληθυσµού, και των γονέων δηλαδή και των µαθητών. 

Γονείς: 

Πιο συγκεκριµένα το σχολείο δηλώνεται ως επιλογή του γονέα από τους 41 γονείς 

από τους 128 που απάντησαν συνολικά (ποσοστό 32%) και από τους 25 

µαθητές/τριες (ποσοστό 20%). 

Ως επιλογή του παιδιού δηλώνεται το σχολείο από τους 43 γονείς, ποσοστό που 

ανέρχεται στο 33,6% των απαντήσεων και από τους 79 µαθητές, ποσοστό δηλαδή 

63,2%. 

Ως επιλογή και των δύο (γονέα και µαθητή) δηλώνεται το σχολείο από 44 γονείς 

(ποσοστό 34,4%) και από τους 21 µαθητές που απάντησαν (ποσοστό 16,8%). 

Πίνακας 1 

 

Απαντήσεις σχετικά µε την Επιλογή του Σχολείου 

Επιλογείς 
Απαντήσεις 
Μαθητών 

Απαντήσεις 
Γονέων 

Του Γονέα 20 32 

Του Παιδιού 63,2 33,6 

Και των δύο 16,8 34,4 

Πίνακας 1 
 

Β1.α. ΟΙ ΕΠΙΛΟΓΕΙΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΗΝ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ 

 

Ο συσχετισµός της επαγγελµατικής απασχόλησης των γονέων µε τον επιλογέα 

του σχολείου, χωρίς να αποκαλύψει στατιστικά σηµαντικές διαφορές, (χ2=7,178 µε 
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df=6 και p=0,305) υπήρξε ωστόσο ενδεικτικός για την κοινωνική ταυτότητα αλλά και 

την οικονοµική κατάσταση των γονέων που επιλέγουν τα Μουσικά Σχολεία. Έτσι, 

µεγαλύτερη εµπλοκή των γονέων στην επιλογή του σχολείου αποκαλύπτουν οι 

απαντήσεις των µισθωτών και ανέργων σε σύγκριση µε τις απαντήσεις των γονέων 

που δηλώνουν ελεύθεροι επαγγελµατίες. Πιο συγκεκριµένα, από τους πενήντα εννέα 

(59) γονείς που δηλώνουν µισθωτοί, οι είκοσι τρεις (23) απαντούν πως το σχολείο 

υπήρξε αποκλειστικά δική τους επιλογή και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 38,98%. 

Στο 39,1% επίσης ανέρχεται το αντίστοιχο ποσοστό των άνεργων γονέων, αυτοί οι 

εννέα (9) από τους είκοσι τρεις (23) που δήλωσαν άνεργοι απαντούν πως το σχολείο 

υπήρξε µόνο δική τους επιλογή. 

Αντίθετα, µόλις έξι (6) από τους είκοσι δύο (22) που δηλώνουν ελεύθεροι 

επαγγελµατίες, απαντούν πως το σχολείο υπήρξε αποκλειστικά δική τους επιλογή και 

το ποσοστό τους ανέρχεται στο 27,3%. Ωστόσο, στην πλειοψηφία της (59,1%) αυτή η 

πληθυσµιακή οµάδα γονέων δηλώνει πως το σχολείο υπήρξε κοινή επιλογή γονέα και 

παιδιού και σε µικρό ποσοστό (13,6%) πως το σχολείο υπήρξε επιλογή του παιδιού. 

Πιο διαλλακτικοί απέναντι στις επιθυµίες του παιδιού εµφανίζονται επίσης οι 

άνεργοι γονείς, αφού σε ποσοστό 34,8% δηλώνουν πως το σχολείο υπήρξε 

αποκλειστική επιλογή του παιδιού τους και σε ποσοστό 26,1% πως το σχολείο 

υπήρξε κοινή επιλογή γονέα και παιδιού. 

Όσον αφορά τους µισθωτούς γονείς, οι δέκα επτά (17) από τους πενήντα εννέα 

(59) απαντούν πως το σχολείο αποτελεί αποκλειστική επιλογή του παιδιού τους και 

το ποσοστό τους ανέρχεται στο 28,81% ενώ οι δέκα εννέα (19) δηλώνουν πως το 

σχολείο είναι επιλογή και των δύο και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 32,20% επί του 

συνόλου των πενήντα εννέα (59) απαντήσεων. 

Η πιο ειδική εξέταση µιας µερικότερης κατηγορίας µισθωτών, των 

εκπαιδευτικών, αποκάλυψε την ισχυρότερη εµπλοκή του γονέα στην επιλογή του 

σχολείου συγκριτικά µε τις άλλες κατηγορίες επαγγελµατιών. Πιο συγκεκριµένα σε 

ποσοστό 42,1%, οι γονείς εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως το σχολείο υπήρξε 

αποκλειστικά δική τους επιλογή, το 31,6% ότι υπήρξε αποκλειστική επιλογή του 

παιδιού τους και το 26,3% ότι υπήρξε επιλογή γονέα και παιδιού. (Γράφηµα 1) 
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Γράφηµα 1 

 

 

 

 
Β1.β. ΟΙ ΕΠΙΛΟΓΕΙΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ Ο ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ ΤΗΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ 

 

Γονείς: 

Ο συσχετισµός των επιλογέων του σχολείου µε τον τόπο κατοικίας τους υπήρξε 

αποκαλυπτικότερος, κυρίως όπως αυτός προέκυψε από τις απαντήσεις των γονέων 

(Γράφηµα 2). Μεγαλύτερη εµπλοκή του γονέα στην επιλογή του σχολείου 

παρουσιάζεται στις απαντήσεις των γονέων που κατοικούν εντός της πόλης – έδρας 

του σχολείου συγκριτικά µε εκείνους που κατοικούν εκτός πόλεως. Πιο 

συγκεκριµένα, οι κάτοικοι της πόλης σε ποσοστό 39,5% δηλώνουν πως η επιλογή του 

σχολείου υπήρξε αποκλειστικά γονεϊκή επιλογή ενώ στις απαντήσεις όσων κατοικούν 

εκτός πόλεως το αντίστοιχο ποσοστό στο ίδιο ερώτηµα ανέρχεται στο 16,7% και η 

διαφορά αυτών των ποσοστών είναι στατιστικά σηµαντική. (x2=7,382 µε df=2 και 

p=0,025) 

Στατιστικά σηµαντική διαφορά επίσης παρουσιάζεται στα ποσοστά των 

απαντήσεων που δείχνουν πως το σχολείο υπήρξε επιλογή του παιδιού. Έτσι πιο 

διαλλακτικοί στις επιθυµίες του παιδιού εµφανίζονται οι γονείς που κατοικούν έξω 

από την πόλη, αφού το 45,2% αυτών των γονέων δηλώνουν ότι το σχολείο υπήρξε 

επιλογή του παιδιού τους ενώ στις αντίστοιχες απαντήσεις των γονέων που κατοικούν 
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µέσα στην πόλη – έδρα του σχολείου το ποσοστό που δείχνει ότι το σχολείο υπήρξε 

επιλογή του παιδιού τους ανέρχεται στο 27,9%. 

Αντιθέτως, δεν παρουσιάζονται σηµαντικές διαφοροποιήσεις στις απαντήσεις των 

γονέων που δηλώνουν πως επέλεξαν το Μουσικό Σχολείο από κοινού µε το παιδί 

τους. Έτσι οι γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη δηλώνουν πως επέλεξαν το 

σχολείο µαζί µε το παιδί τους σε ποσοστό 32,6% και οι γονείς που κατοικούν έξω 

από την πόλη σε ποσοστό 38,1%. 

 

 

 

Γράφηµα 2 

 

 

 

Μαθητές: 

Ανάλογη τάση (Γράφηµα 3) αναδεικνύεται και από το αντίστοιχο δείγµα 

µαθητικού πληθυσµού: στην περίπτωση των µαθητών που κατοικούν µέσα στην 

πόλη, το σχολείο δηλώνεται ως αποκλειστική επιλογή του µαθητή σε ποσοστό 62,7% 

(47 από τους 75 µαθητές), ενώ από τους µαθητές που κατοικούν εκτός πόλεως, το 

σχολείο δηλώνεται ως επιλογή του µαθητή από το 64,7% (33 µαθητές από τους 51). 

Η διαφορά χωρίς να είναι στατιστικά σηµαντική (χ
2
=1,21 µε df=2 και p:0,546), 

καταγράφει ωστόσο διαφορά που προκύπτει και από τις απαντήσεις των γονέων και 

επιδέχεται ερµηνείας. 
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Γράφηµα 3 

 
 

Β1.γ. ΟΙ ΕΠΙΛΟΓΕΙΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Ο συσχετισµός της προηγούµενης µουσικής εκπαίδευσης του παιδιού µε τον 

επιλογέα του σχολείου (Πίνακας 2) δεν έδειξε σηµαντικές διαφοροποιήσεις όσον 

αφορά τις απαντήσεις των γονέων και των µαθητών. Όπου, δηλαδή, υπάρχει µουσική 

εκπαίδευση του παιδιού πριν την εισαγωγή του στο Μουσικό Σχολείο, η εµπλοκή των 

γονέων στην επιλογή του σχολείου, φαίνεται µεγαλύτερη, όπως αυτή προκύπτει από 

τις απαντήσεις των γονέων.  
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Γονείς: 

Πιο συγκεκριµένα, από τους 94 γονείς που απάντησαν πως τα παιδιά τους είχαν 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, οι τριάντα (30) απαντούν πως το σχολείο ήταν 

επιλογή δική τους, ποσοστό που ανέρχεται στο 31,9%, οι τριάντα (30) επίσης πως 

ήταν επιλογή του παιδιού (ποσοστό 31,9%) και οι υπόλοιποι τριάντα τέσσερις (34) 

πως ήταν επιλογή και των δύο (ποσοστό 36,2%). 

Αντίθετα, η εµπλοκή του γονέα στην επιλογή του σχολείου, όπως προκύπτει από 

τις απαντήσεις των γονέων, µειώνεται στις περιπτώσεις, όπου το παιδί δεν είχε λάβει 

µουσική εκπαίδευση πριν την εισαγωγή του στο Μουσικό Σχολείο. Πιο 

συγκεκριµένα, από τους τριάντα τρεις (33) συνολικά γονείς που απάντησαν πως τα 

παιδιά τους δεν είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, οι έντεκα (11) δηλώνουν 

πως το σχολείο υπήρξε γονεϊκή επιλογή και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 33,3%, οι 

δώδεκα (12) δηλώνουν πως το σχολείο υπήρξε επιλογή του παιδιού (ποσοστό 36,4%) 

και οι δέκα (10) πως επέλεξαν το σχολείο γονέας και µαθητής από κοινού (ποσοστό 

30,3%). 

Μαθητές: 

Όµως µεγαλύτερη συµµετοχή του µαθητή/τριας στην απόφαση επιλογής του 

σχολείου, όταν υπάρχει προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, αποκαλύπτεται µέσα από 

τις απαντήσεις των µαθητικών ερωτηµατολογίων. Από τους ογδόντα τέσσερις (84) 

δηλαδή µαθητές που δηλώνουν πως η µουσική τους εκπαίδευση είχε αρχίσει πριν την 

εισαγωγή τους στο Μουσικό Σχολείο, οι πενήντα πέντε (55) (ποσοστό 65,5% επί των 

απαντήσεων) δηλώνουν πως η επιλογή του σχολείου υπήρξε αποκλειστικά δική τους, 

οι δώδεκα (12) (ποσοστό 14,3%) δηλώνουν πως το σχολείο ήταν επιλογή του γονέα 

και οι δέκα επτά (17) πως ήταν κοινή επιλογή γονέα και παιδιού (ποσοστό 20,2%). 

  

Πίνακας 2 

 

 
Προηγούµενη Μουσική Εκπαίδευση του Παιδιού και Επιλογέας  Μουσικού Σχολείου 

 

 Προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του 
παιδιού 

Επιλογή 
Του Γονέα 

Επιλογή  
Του Παιδιού 

Επιλογή  
Και των δύο  Σύνολο 

Συχνότητα 11 12 10 33  
Όχι 

Ποσοστό 33,3% 36,4% 30,3% 100,0% 

Συχνότητα 30 30 34 94 Ναι 
  

Ποσοστό 31,9% 31,9% 36,2% 100,0% 

Συχνότητα 41 42 44 127 Σύνολο 

Ποσοστό 32,3% 33,1% 34,6% 100,0% 
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Αντίθετα, από τους σαράντα έναν (41) µαθητές που απαντούν (Πίνακας 3) πως 

δεν είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, οι είκοσι τέσσερις (24) δηλώνουν ότι το 

σχολείο υπήρξε αποκλειστικά δική τους επιλογή και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 

58,5% επί των απαντήσεων, οι δεκατρείς (13) δηλώνουν πως ήταν επιλογή των 

γονέων τους και το ποσοστό τους είναι 31,7% το οποίο είναι στατιστικά σηµαντικό 

(x2=6,193 µε df=2 και p=0,045) σε σύγκριση µε τους µαθητές που διέθεταν 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση και δηλώνουν σε ποσοστό 14,3% ότι το σχολείο 

ήταν επιλογή των γονέων τους. Επιπλέον µόλις τέσσερις (4) από αυτούς που δεν 

είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση (ποσοστό 9,8%) δηλώνουν πως το σχολείο 

υπήρξε κοινή επιλογή γονέα και παιδιού. 

 

 

 

 

 

Το φύλο του παιδιού καθώς και η βαθµίδα στην οποία φοιτά, όπως έδειξε η 

ανάλυση, δεν καθορίζουν τον επιλογέα του Μουσικού Σχολείου. 

 

Β2. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

 

Τα κριτήρια µε τα οποία γονείς και µαθητές επιλέγουν το συγκεκριµένο τύπο 

εξειδικευµένου δηµόσιου σχολείου ανιχνεύθηκαν µε ερωτήµατα κλειστού τύπου που 

διατυπώθηκαν στα ερωτηµατολόγια γονέων, µαθητών και καθηγητών. Τα ερωτήµατα 

ήταν ακριβώς όµοια για τους γονείς και µαθητές και αφορούσαν τη µουσική αγωγή 

(µουσικά µαθήµατα), τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία του 

παιδιού, την προηγούµενη µουσική εκπαίδευσή του, τα ολιγοµελή τµήµατα του 

σχολείου, τη δωρεάν µετακίνηση του παιδιού από και προς το σχολείο και τέλος την 

παροχή φαγητού. Τα κριτήρια αναγράφονταν στο ερωτηµατολόγιο µε σειρά 

αρίθµησης α, β, γ… και οι ερωτώµενοι καλούνταν να τα ιεραρχήσουν µε σειρά 

Προηγούµενη Μουσική Εκπαίδευση του Μαθητή και Επιλογέας του Μουσικού Σχολείου 

 

Προηγούµενη µουσική εκπαίδευση 
του Μαθητή  Του παιδιού Των γονέων Και των δύο Σύνολο  

Συχνότητα 24 13 4 41 Όχι 
  Ποσοστό 58,5% 31,7% 9,8% 100,0% 

Συχνότητα 55 12 17 84 Ναι 
  Ποσοστό 65,5% 14,3% 20,2% 100,0% 

Συχνότητα 79 25 21 125 Σύνολο 

Ποσοστό 63,2% 20,0% 16,8% 100,0% 

Πίνακας 3 
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σηµαντικότητας από το 1 έως το 6. Και τα έξι κριτήρια ήταν πανοµοιότυπα και για 

τους δύο τύπους ερωτηµατολογίων (γονέων, µαθητών). Και στα δύο ερωτηµατολόγια 

µετά το τέλος των ερωτηµάτων κλειστού τύπου σχετικά µε τα κριτήρια επιλογής του 

σχολείου, διατυπώθηκε ερώτηµα ανοιχτού τύπου µε στόχο να διερευνηθεί κάποιο 

άλλο κριτήριο, µε το οποίο γονείς και µαθητές επιλέγουν το σχολείο. Οι απαντήσεις 

στο ερώτηµα ανοικτού τύπου ποίκιλαν, ωστόσο επειδή όλες συνέκλιναν σε κριτήρια 

που δεν σχετίζονταν τόσο µε την παρεχόµενη µουσική ή γενική εκπαίδευση όσο µε 

ζητήµατα σχολικού, υλικού και έµψυχου περιβάλλοντος (όπως "πολύ καλός/καλή 

διευθυντής/διευθύντρια", "καλλιεργηµένοι καθηγητές", "καλά παιδιά", 

"καλλιτεχνικές εκδηλώσεις", "πολιτιστικές δραστηριότητες", "καλή φήµη του 

σχολείου", "καλό κτίριο") κατηγοριοποιήθηκαν σε ένα επιπλέον κριτήριο υπό τον 

τίτλο "ζητήµατα σχολικής κουλτούρας". 

Το 1
ο
 κριτήριο επιλογής του σχολείου (µουσική αγωγή), όπως και το 2

ο
 

(µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία) διατυπώθηκαν πρώτα στη σειρά 

των ερωτηµάτων κλειστού τύπου, αφού ουσιαστικά αποτελούν τα βασικά κριτήρια 

διαφοροποίησης του συγκεκριµένου τύπου σχολείου, από τα αντίστοιχα συµβατικά 

σχολεία της ίδιας βαθµίδας. 

Οι απαντήσεις που προήλθαν και από τα δύο δείγµατα πληθυσµού (γονείς, 

µαθητές) ακολούθως συσχετίστηκαν µε παραµέτρους όπως το φύλο του γονέα, το 

φύλο του παιδιού, η βαθµίδα εκπαίδευσης, στην οποία φοιτά το παιδί (Γυµνάσιο / 

Λύκειο), ο τόπος κατοικίας όσον αφορά γονείς και µαθητές, το επάγγελµα του γονέα, 

η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού. Ο στόχος των συσχετισµών αυτών 

ήταν να διερευνηθούν οι οικονοµικοί, κοινωνικοί και γεωγραφικοί παράγοντες που 

καθορίζουν την επιλογή και µέσω αυτών να αναδυθούν τα κοινωνικά στρώµατα που 

επιλέγουν το Μουσικό Σχολείο.  

Επειδή οι ερωτώµενοι καλούνταν να ιεραρχήσουν τις απαντήσεις τους, κρίθηκε 

σκόπιµο να εξαχθούν και να συγκριθούν οι µέσοι όροι των απαντήσεων ώστε να 

αποτυπωθεί η θέση (υψηλότερη / χαµηλότερη) και η σειρά µε την οποία ιεραρχούνται 

τα κριτήρια επιλογής του σχολείου. 

 

Β2.α. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΤΟΥ ΓΟΝΕΑ 

 

Στην περίπτωση που τα κριτήρια επιλογής του Μουσικού Σχολείου συσχετίζονται 

µε την επαγγελµατική απασχόληση των γονέων τα συνολικά ευρήµατα (Γράφηµα 4) 
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δείχνουν  ότι τα ολιγοµελή τµήµατα διδασκαλίας αποτελούν το πρώτο ιεραρχικά 

κριτήριο επιλογής (µέσος όρος 1,99), µε δεύτερο τη µουσική αγωγή (µέσος όρος 

3,09), τρίτο τη δωρεάν µετακίνηση του παιδιού (µέσος όρος 3,24), τέταρτο τη 

µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία του (µέσος όρος 3,31), πέµπτο την 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευσή του (µέσος όρος 3,59), έκτο τα ζητήµατα σχολικής 

κουλτούρας (µέσος όρος 4,55) και έβδοµο την παροχή φαγητού (µέσος όρος 5,41). 

Ωστόσο, οι ειδικότερες συγκρίσεις αποκάλυψαν σηµαντικές διαφοροποιήσεις σε 

δύο περιπτώσεις, στις οποίες έγινε εφαρµογή µη παραµετρικού τεστ, παρόλο αυτά 

δεν µπορούµε να εφαρµόσουµε τεστ πολλαπλών συγκρίσεων (post-hoc test), εφόσον 

κάτι τέτοιο δε µας το επιτρέπουν τα µη παραµετρικά τεστ. Ωστόσο, εφαρµόζοντάς το, 

διαπιστώνουµε ότι οι άνεργοι γονείς περισσότερο από όλες τις άλλες επαγγελµατικές 

κατηγορίες ενδιαφέρονται κυρίως για τη µουσική αγωγή, την οποία ως κριτήριο 

επιλογής την κατατάσσουν ιεραρχικά στην 1
η
 θέση µε µέσο όρο 2,13. Παροµοίως, τα 

ολιγοµελή τµήµατα εκτιµώνται κυρίως από τους µισθωτούς που τα ιεραρχούν πρώτα 

στην αξιολογική κλίµακα µε µέσο όρο 1,62. Αξίζει να σηµειωθεί η µεγάλη διαφορά 

µέσων όρων ανάµεσα στο 1
ο
 και στο 2

ο
 κριτήριο επιλογής σχολείου από µια ιδιαίτερη 

κατηγορία µισθωτών γονέων, τους εκπαιδευτικούς: στην πρώτη θέση κριτηρίων οι 

εκπαιδευτικοί γονείς κατατάσσουν τα ολιγοµελή τµήµατα µε µέσο όρο απαντήσεων 

1,73 και στη δεύτερη θέση την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού τους 

µε µέσο όρο όµως 3. 

 

Γονείς: Το επάγγελµα και τα κριτήρια επιλογής
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Γράφηµα 4 
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Β2.β. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ Ο ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ ΤΩΝ ΕΡΩΤΩΜΕΝΩΝ 

          (Γονέων – Μαθητών) 

 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές κατέδειξε ο συσχετισµός των κριτηρίων 

επιλογής του σχολείου µε τον τόπο κατοικίας των ερωτώµενων γονέων σε δύο 

περιπτώσεις: στη µουσική αγωγή (Mann-Whitney Z=-2,288 και p=0,022) που ως 

κριτήριο επιλογής ιεραρχείται πρώτο από τους γονείς που κατοικούν έξω από την 

πόλη µε µέσο όρο 2,36, ενώ από τους γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη 

κατατάσσεται δεύτερο µε µέσο όρο 3,04 και στα ολιγοµελή τµήµατα (Mann-Whitney 

Z=-3,214 και p=0,001) που ως κριτήριο επιλογής του σχολείου ιεραρχείται πρώτο 

από τους γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη µε µέσο όρο 1,88 ενώ από τους 

γονείς που κατοικούν έξω από την πόλη κατατάσσεται δεύτερο µε µέσο όρο 2,75. 

Πιο αναλυτικά (Γράφηµα 5), όσον αφορά το πληθυσµιακό δείγµα των γονέων, τα 

κριτήρια επιλογής του σχολείου ιεραρχούνται ως εξής: Στην 1
η
 θέση οι γονείς από 

την πόλη κατατάσσουν τα ολιγοµελή τµήµατα ενώ οι γονείς που κατοικούν έξω από 

αυτήν τη µουσική αγωγή. 

Στη 2
η
 θέση οι γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη ιεραρχούν τη µουσική 

αγωγή, ενώ όσοι κατοικούν εκτός πόλεως τα ολιγοµελή τµήµατα. 

∆ιαφοροποίηση παρατηρείται και στην τρίτη θέση όπου οι γονείς που κατοικούν 

στην πόλη – έδρα του σχολείου ιεραρχούν µε µέσο όρο 3,32 τη δωρεάν µετακίνηση 

των παιδιών τους από και προς το σχολείο ενώ οι γονείς που κατοικούν έξω από την 

πόλη σ' αυτή τη θέση κατατάσσουν τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική 

αποκατάσταση των παιδιών τους. 

Στην 4
η
 θέση ιεράρχησης οι γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη, κατατάσσουν 

την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση των παιδιών τους µε µέσο όρο 3,41, ενώ οι 

γονείς που κατοικούν εκτός πόλεως την δωρεάν µετακίνηση των παιδιών τους µε 

µέσο όρο 3,65. 

Στην 5
η
 θέση ως κριτήριο επιλογής του σχολείου ιεραρχείται η µελλοντική 

µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία του παιδιού τους µε µέσο όρο 3,52 από τους 

γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη, ενώ σ' αυτή τη θέση οι γονείς που κατοικούν 

έξω από την πόλη ιεραρχούν την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού τους 

µε µέσο όρο 3,78. 

Ταύτιση αξιολόγησης παρατηρείται στην 6
η
 και 7

η
 θέση ιεράρχησης. Έτσι τόσο οι 

γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη (µε µέσο όρο 4,14) όσο και οι γονείς που 

κατοικούν έξω από αυτήν (µε µέσο 4,85) στην 6
η
 θέση ιεράρχησης κατατάσσουν τα 
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ζητήµατα σχολικής κουλτούρας και στην 7
η
 θέση (µε µέσο όρο 5,41 οι εντός πόλεως 

και 5,44 οι εκτός πόλεως) την παροχή φαγητού. 

 

Γονείς: Τόπος Κατοικίας και Κριτήρια Επιλογής
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Αντίστοιχες τάσεις µε µικρές διαφοροποιήσεις αποκαλύπτονται και από τις 

απαντήσεις των µαθητών/τριών των Μουσικών Σχολείων (Γράφηµα 6), όταν τα 

κριτήρια βάσει των οποίων επέλεξαν το σχολείο συσχετίζονται µε τον τόπο κατοικίας 

τους. 

Στην 1
η
 θέση ιεράρχησης τόσο οι µαθητές που κατοικούν µέσα στην πόλη όσο και 

αυτοί που κατοικούν εκτός κατατάσσουν τη µουσική αγωγή που παρέχει το σχολείο 

µε µικρή απόκλιση στους µέσους όρους συγκέντρωσης των απαντήσεών τους (2 για 

τους πρώτους και 2,42 για τους δεύτερους). 

Στη 2
η
 θέση όµως οι µεν µαθητές/τριες από την πόλη κατατάσσουν τα ολιγοµελή 

τµήµατα µε µέσο όρο 2,66 ενώ οι µαθητές/τριες που κατοικούν έξω από την πόλη σ' 

αυτή τη θέση ιεραρχούν τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική αποκατάστασή τους 

µε µέσο όρο 2,56. 

Στην 3
η
 θέση ιεραρχείται από τους µαθητές/τριες που κατοικούν µέσα στην πόλη 

(µε µέσο όρο 2,80) η µελλοντική µουσική επαγγελµατική τους σταδιοδροµία ενώ σ' 

αυτήν τη θέση οι µαθητές/τριες που κατοικούν έξω από την πόλη (µε µέσο όρο 2,9) 

τα ολιγοµελή τµήµατα λειτουργίας του σχολείου. 

Στην 4
η
 θέση οι µαθητές που κατοικούν µέσα στην πόλη (µε µέσο όρο 3,10) 

ιεραρχούν την προηγούµενη µουσική εκπαίδευσή τους ενώ σ' αυτή τη θέση οι 
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µαθητές/τριες που κατοικούν εκτός πόλεως κατατάσσουν τη δωρεάν µετακίνησή τους 

από και προς το σχολείο (µε µέσο όρο 3,59). 

Στην 5
η
 θέση ιεράρχησης κατατάσσεται η δωρεάν µετακίνηση από τους 

µαθητές/τριες που κατοικούν µέσα στην πόλη (µε µέσο όρο 4,36) ενώ σ' αυτή τη θέση 

οι µαθητές/τριες που κατοικούν εκτός πόλεως ιεραρχούν την προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευσή τους (µε µέσο όρο 3,61). 

∆ιαφοροποίηση παρατηρείται και στην 6
η
 θέση ιεραρχικής κατάταξης των 

κριτηρίων επιλογής σχολείου: οι µαθητές/τριες που κατοικούν µέσα στην πόλη 

κατατάσσουν σ' αυτή τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας µε µέσο όρο 4,87 ενώ οι 

µαθητές/τριες που κατοικούν εκτός πόλεως την παροχή φαγητού µε µέσο όρο 5,15. 

Αντίστοιχα στην 7
η
 θέση ιεραρχείται µε µέσο όρο 5,25 από τους µαθητές/τριες 

που κατοικούν µέσα στην πόλη η παροχή φαγητού, ενώ από τους µαθητές/τριες εκτός 

πόλεως τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας µε µέσο όρο 6,2. 

 

Μαθητές: Τόπος Κατοικίας και Κριτήρια Επιλογής
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Β2.γ. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ Η ΒΑΘΜΙ∆Α ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Πανοµοιότυπη σχεδόν ιεράρχηση των κριτηρίων επιλογής του σχολείου 

παρατηρείται, όταν οι µαθητές φοιτούν στις γυµνασιακές τάξεις των Μουσικών 

Σχολείων (Γράφηµα 7). 

Σηµαντική όµως διαφοροποίηση παρατηρείται στην ιεραρχική κατάταξη των 

κριτηρίων επιλογής, όταν οι µαθητές φοιτούν στις λυκειακές τάξεις. 

Και στην προκειµένη περίπτωση, είτε πρόκειται για µαθητές Γυµνασίου είτε για 

µαθητές Λυκείου στην 1
η
 θέση σηµαντικότητας κριτηρίων κατατάσσονται τα 

ολιγοµελή τµήµατα λειτουργίας του σχολείου αλλά µε αρκετή διαφορά στους µέσους 

όρους των απαντήσεων (1,96 για τους µαθητές Λυκείου και 2,30 για τους µαθητές 

Γυµνασίου). 

Στατιστικά σηµαντική διαφορά προκύπτει στη δεύτερη θέση (Mann-Whitney z=-

2,575 και p=0,01) ιεραρχικής κατάταξης των κριτηρίων επιλογής: στη θέση αυτή, 

όσον αφορά τους µαθητές Γυµνασίου, εξακολουθεί να κατέχει µε µέσο όρο 2,53 η 

µουσική αγωγή, ενώ όσον αφορά τους µαθητές Λυκείου, τη θέση αυτή καταλαµβάνει 

η µελλοντική µουσική επαγγελµατική αποκατάσταση. 

Την 3
η
 ιεραρχικά θέση καταλαµβάνει από τους µαθητές Λυκείου η µουσική 

αγωγή (µε µέσο όρο 3,23). ενώ σ' αυτήν τη θέση µε µέσο όρο 3,47 κατατάσσεται η 

δωρεάν µετακίνηση του παιδιού από και προς το σχολείο, όταν αυτό φοιτά στο 

Γυµνάσιο. 

Την 4
η
 θέση ιεράρχησης µε µέσο όρο 3,5 καταλαµβάνει η µελλοντική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία, όταν πρόκειται για µαθητές Γυµνασίου και η 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού µε µέσο όρο 3,31, όταν πρόκειται για 

µαθητές Λυκείου. 

Μόλις την 5
η
 θέση, µε µέσο όρο 3,38, καταλαµβάνει ως κριτήριο επιλογής του 

σχολείου η δωρεάν µετακίνηση του παιδιού, όταν αυτό φοιτά στο Λύκειο, ενώ στην 

ίδια θέση µε µέσο όρο 3,68 ιεραρχείται η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του 

παιδιού, όταν αυτό φοιτά στις γυµνασιακές τάξεις. 

Στην 6
η
 θέση κατατάσσονται ασχέτως βαθµίδας εκπαίδευσης τα ζητήµατα 

σχολικής κουλτούρας (µε µέσο όρο 4,63 για τους µαθητές Γυµνασίου και 4 για τους 

µαθητές Λυκείου) ενώ στην 7
η
 θέση και πάλι κατατάσσεται ιεραρχικά η παροχή 

φαγητού (µε µέσο όρο 5,32 για τους µαθητές του Γυµνασίου και 5,56 για τους 

µαθητές Λυκείου). 
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Γονείς: Βαθµίδα Εκπαίδευσης του Παιδιού και Κριτήρια Επιλογής
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∆ιαφορετικά ιεραρχούνται όµως τα κριτήρια επιλογής του σχολείου, όταν 

ερωτώµενοι είναι οι ίδιοι οι µαθητές/τριες των Μουσικών Σχολείων. 

Έτσι η µουσική αγωγή που παρέχει το σχολείο κατατάσσεται στην 1
η
 θέση 

ιεράρχησης τόσο από τους µαθητές/τριες του Γυµνασίου (µε µέσο όρο 2,03) όσο και 

από τους µαθητές/τριες του Λυκείου (µε µέσο όρο 2,35) 

Στη δεύτερη θέση οι µαθητές Γυµνασίου κατατάσσουν τα ολιγοµελή τµήµατα 

λειτουργίας του σχολείου (µέσος όρος 2,80) ενώ οι µαθητές/τριες του Λυκείου τη 

µελλοντική µουσική επαγγελµατική τους σταδιοδροµία (µέσος όρος 2,53). 

Στην τρίτη θέση κατατάσσεται ιεραρχικά από τους µαθητές/τριες Γυµνασίου η 

µελλοντική µουσική επαγγελµατική τους σταδιοδροµία µε µέσο όρο 2,85 ενώ σ' 

αυτήν τη θέση οι µαθητές/τριες Λυκείου κατατάσσουν µε µέσο όρο 2,71 τα 

ολιγοµελή τµήµα. 

Τόσο οι µαθητές/τριες του Γυµνασίου όσο και του Λυκείου κατατάσσουν στην 4
η
 

θέση ιεράρχησης την προηγούµενη µουσική τους εκπαίδευση ως κριτήριο επιλογής 

του σχολείου (µε µέσο όρο 3,44 οι πρώτοι και 3,15 οι δεύτεροι). 

Στην 5
η
 θέση οι µαθητές/τριες Γυµνασίου (µέσος όρος 3,93) κατατάσσουν τη 

δωρεάν µετακίνησή τους από και προς το σχολείο ενώ οι µαθητές/τριες Λυκείου στην 

ίδια θέση µε µέσο όρο 3,75 κατατάσσουν τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας.  

Στην 6
η
 θέση σηµαντικότητας οι µαθητές/τριες Γυµνασίου ιεραρχούν την παροχή 

φαγητού (µέσος όρος 5,01) ενώ οι µαθητές/τριες Λυκείου τη δωρεάν µετακίνησή τους 

από και προς το σχολείο µε (µέσο όρο 4,13) και στην 7
η
 θέση οι µεν µαθητές/τριες 

του Γυµνασίου κατατάσσουν µε µέσο όρο 6,11 τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας 

ενώ οι µαθητές/τριες του Λυκείου µε µέσο όρο 5,45 την παροχή φαγητού. 
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Β2δ. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ 

ΜΑΘΗΤΩΝ 

 

Όταν οι µαθητές καλούνται να ιεραρχήσουν τα κριτήρια, µε τα οποία επέλεξαν το 

Μουσικό Σχολείο (Γράφηµα 8) στην 1
η
 θέση κατατάσσουν τη µουσική αγωγή (µε 

µέσο όρο 2,19), στη 2
η
 θέση τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική τους 

σταδιοδροµία (µέσος όρος απαντήσεων 2,69), στην 3
η
 τα ολιγοµελή τµήµατα του 

σχολείου, (µέσος όρο 2,76), στην 4
η
 την προηγούµενη µουσική εκπαίδευσή τους 

(µέσος όρος 3,32), στην 5
η
 τη δωρεάν µετακίνησή τους από και προς το σχολείο 

(µέσος όρος 4,01), στην 6
η
 την παροχή φαγητού (µέσος όρος 5,20) και τελευταία µε 

µέσο όρο 5,38 τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας. 

Ωστόσο, όταν  οι απαντήσεις τους συσχετίζονται µε τη µουσική εκπαίδευση που 

είχαν λάβει οι µαθητές πριν την εισαγωγή τους στο Μουσικό Σχολείο, 

παρουσιάζονται αξιοσηµείωτες διαφοροποιήσεις ως προς τη θέση κατάταξης των 

κριτηρίων όπως φαίνεται από τους µέσους όρους των απαντήσεών τους. Πιο 

συγκεκριµένα οι µαθητές που είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση ιεραρχούν 

στις πρώτες θέσεις και τη µουσική αγωγή και τη µελλοντική επαγγελµατική τους 

σταδιοδροµία. Αντίθετα, οι µαθητές που δεν είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση 

κατατάσσουν στη 2
η
 ιεραρχικά θέση κριτηρίων τα ολιγοµελή τµήµατα µε µέσο όρο 

2,38 ενώ το ίδιο κριτήριο κατατάσσεται στην 4
η
 θέση µε µέσο όρο 2,96 από τους 

µαθητές που είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση και η διαφορά αυτή είναι 

στατιστικά σηµαντική (Mann-Whitney, z=-2,218 και p=0,027) 

Ανάλογη διαφοροποίηση παρουσιάζεται και στην ιεράρχηση του κριτηρίου που 

αφορά τη δωρεάν µετακίνηση των µαθητών από και προς το σχολείο: από τους µεν 

µαθητές που δεν έχουν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση κατατάσσεται στην 4
η
 

θέση µε µέσο 3,35 ενώ από αυτούς που είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση στην 

5
η
 θέση µε µεγάλη όµως διαφορά µέσου όρου (4,35) η οποία είναι στατιστικά 

σηµαντική (Mann-Whitney, z=-3,608 και p=0,001). Μεγαλύτερη διαφοροποίηση 

απαντήσεων παρουσιάζεται στην ιεράρχηση της παροχής φαγητού: από τους µαθητές 

που δεν είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση ιεραρχείται στην 5
η
 θέση µε µέσο 

όρο 4,56 ενώ από αυτούς που είχαν στην 7
η
 θέση µε µέσο όρο 5,50 η οποία είναι 

στατιστικά σηµαντική (Mann-Whitney, z=-3,177 και p=0,001). Τέλος, η µέγιστη 

διαφοροποίηση στις απαντήσεις των µαθητών παρουσιάζεται στην αξιολόγηση της 

προηγούµενης µουσικής εκπαίδευσής τους ως κριτηρίου επιλογής του σχολείου: οι 
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µαθητές που δεν τη διέθεταν την κατατάσσουν στην 6
η
 θέση µε µέσο όρο 4,92 ενώ οι 

µαθητές που τη διέθεταν στην 3
η
 θέση µε µέσο όρο 2,96 η οποία είναι στατιστικά 

σηµαντική (Mann-Whitney, z=-5,948 και p=0,001). 

 

Μαθητές: Προηγούµενη Μουσική Εκπαίδευση και Κριτήρα Επιλογής

0

1

2

3

4

5

6

7

Τη
 µ
ου
σι
κή

 α
γω
γή

 (µ
ου
σι
κά

 µ
αθ
ήµ
ατ
α)

Τη
 µ
ελ
λο
ντ
ικ
ή 
µο
υσ
ική

 ε
πα
γγ
ελ
µα
τικ
ή 
στ
αδ
ιο
δρ
οµ
ία

 ..
.

Τη
ν 
π
ρο
ηγ
ού
µε
νη

 µ
ου
σι
κή

 ε
κπ
αί
δε
υσ
η 
το
υ 
πα
ιδ
ιο
ύ

Τα
 ο
λι
γο
µε
λή

 τµ
ήµ
ατ
α

Τη
 δ
ω
ρε
άν

 µ
ετ
ακ
ίν
ησ
η 
απ
ό 
κα
ι π
ρο
ς 
το

 σ
χο
λε
ίο

Τη
ν 
π
αρ
οχ
ή 
φα
γη
το
ύ

Άλ
λο

Όχι

Ναι

Σύνολο

 

Γράφηµα 8 

 
 

Β2ε. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ ΤΟ ΦΥΛΟ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ  

 

Όσον αφορά το συσχετισµό της ιεράρχησης των κριτηρίων επιλογής µε το φύλο 

των γονέων, χωρίς να προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, καταγράφηκε 

ωστόσο µία διαφοροποίηση τάσης. Έτσι οι γονείς και των δύο φύλων ιεραρχούν (µε 

µέσους όρους 2,08 οι άνδρες και 2,21 οι γυναίκες) στην 1
η
 θέση ως σηµαντικότερο 

κριτήριο επιλογής τα ολιγοµελή τµήµατα, µε τα οποία λειτουργούν τα µαθήµατα 

γενικής παιδείας του σχολείου. Στη δεύτερη θέση σηµαντικότητας από τους µεν 

άντρες ιεραρχείται (µε µέσο όρο 3,20) η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του 

παιδιού ενώ από τις γυναίκες (µε µέσο όρο 2,62) η µουσική αγωγή. 

Στην 3
η
 θέση οι άντρες (µε µέσο όρο 3,14) ιεραρχούν τη µουσική αγωγή που 

παρέχει το σχολείο ενώ οι γυναίκες (µε µέσο όρο 3,30) τη µελλοντική µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία του παιδιού τους. 
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Στην 4
η
 θέση τόσο οι άντρες όσο και οι γυναίκες ιεραρχούν τη δωρεάν 

µετακίνηση του παιδιού από και προς το σχολείο µε µικρή απόκλιση στους µέσους 

όρους (3,41 για τους άντρες, 3,45 για τις γυναίκες). 

∆ιαφοροποίηση παρουσιάζεται στην 5
η
 θέση ιεράρχησης των κριτηρίων επιλογής 

σχολείου: σ' αυτήν τη θέση οι µεν άντρες µε µέσο όρο 3,46 κατατάσσουν τη 

µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία των παιδιών τους ενώ οι γυναίκες 

µε µέσο όρο 3,75 την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού τους. 

Τόσο οι άνδρες όσο και οι γυναίκες κατατάσσουν στην 6
η
 θέση ιεράρχησης τα 

ζητήµατα σχολικής κουλτούρας ως κριτήριο επιλογής του σχολείου µε µικρή 

απόκλιση στους µέσους όρους των απαντήσεών τους (4 για τους άνδρες, 4,87 για τις 

γυναίκες). 

Ταύτιση απόψεων παρατηρείται επίσης στην 7
η
 θέση κατάταξης: εκεί τόσο οι 

άνδρες (µε µέσο όρο 5,47) όσο και οι γυναίκες (µε µέσο όρο 5,39) κατατάσσουν ως 

κριτήριο επιλογής την παροχή φαγητού από το σχολείο προς τους µαθητές του.
509

 

 

Β2στ. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΙ ΤΟ ΦΥΛΟ ΤΩΝ ΜΑΘΗΤΩΝ 

 

Και στην περίπτωση που τα κριτήρια συσχετίζονται µε το φύλο των µαθητών 

(Γράφηµα 9) χωρίς να αποκαλύπτονται στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις στις 

ιεραρχήσεις των ερωτώµενων, καταγράφονται ωστόσο τάσεις διαφοροποίησης, η 

επανάληψη των οποίων οδηγεί σε ερµηνευτικά συµπεράσµατα. 

Έτσι και σ' αυτήν την περίπτωση συσχετισµού στην 1
η
 θέση ιεραρχούνται ως 

σηµαντικότερο κριτήριο επιλογής του σχολείου µε µικρή διαφοροποίηση στους 

µέσους όρους (2,21 για τα αγόρια και 2,11 για τα κορίτσια) τα ολιγοµελή τµήµατα 

του σχολείου, κατάταξη που παρατηρήθηκε και όταν τα κριτήρια επιλογής του 

σχολείου συσχετίστηκαν µε το φύλο των γονέων. 

Στη 2
η
 θέση µε µικρή επίσης απόκλιση στους µέσους όρους (2,90 για τα αγόρια, 

2,76 για τα κορίτσια) ιεραρχείται η µουσική αγωγή που παρέχει το σχολείο. 

Αξιοσηµείωτη διαφοροποίηση παρατηρείται ωστόσο στην τρίτη θέση: εκεί, όταν 

πρόκειται για µαθήτρια κατατάσσεται η δωρεάν µετακίνηση του παιδιού από και προς 

                                                 
509 Ίσως εδώ διακρίνουµε µία συστολή ή αποσιώπηση εκ µέρους των ερωτώµενων υποκειµένων, για 

να µην εξαχθούν "αρνητικά" συµπεράσµατα για τους ίδιους (λ.χ. µην τυχόν θεωρηθεί ότι στέλνουν 

τα παιδιά τους στο σχολείο για να φάνε ή για να µετακινηθούν δωρεάν). ∆ιότι, συχνά, οι 

ερωτώµενοι δίνουν την απάντηση που πρέπει να δώσουν παραβλέποντας αθέλητα ή αποσιωπώντας 

ηθεληµένα το αληθές. Βλ. Λυδάκη, Α. (2007) Η ποιοτική προσέγγιση των κοινωνικών φαινοµένων. 

Θεωρία και πράξη (Η Πράξη και Θεωρία;) στο Ζητήµατα Θεωρίας και Μεθόδου των Κοινωνικών 

Επιστηµών (επιµέλεια: Σκεύος Παπαϊωάννου) Αθήνα: Κριτική, σ. 78. 
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το σχολείο (µε µέσο όρο 3,24), ενώ όταν πρόκειται για µαθητή, στην τρίτη θέση 

ιεραρχείται η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού. Στην 4
η
 θέση, είτε 

πρόκειται για αγόρι είτε για κορίτσι, κατατάσσεται η µελλοντική µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία µε µικρή απόκλιση στους µέσους όρους (3,24 για τα 

αγόρια και 3,46 για τα κορίτσια). 

∆ιαφοροποίηση σε σχέση µε το φύλο του παιδιού παρατηρείται στην 5
η
 θέση 

ιεράρχησης: σ' αυτή τη θέση, όταν το παιδί είναι αγόρι, κατατάσσεται το κριτήριο της 

δωρεάν µετακίνησης από και προς το σχολείο (µε µέσο όρο 3,6) ενώ, όταν το παιδί 

είναι κορίτσι, στην αντίστοιχη θέση ιεραρχείται ως κριτήριο επιλογής του σχολείου η 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού. Η διαφορά θέσης ιεράρχησης που 

παρατηρείται στην αξιολόγηση της δωρεάν µετακίνησης ανάλογα µε το φύλο του 

παιδιού οριακά δεν είναι στατιστικά σηµαντική (Mann-Whitney, z=-1,704 και 

p=0,088) 

Στην 6
η
 θέση, είτε πρόκειται για αγόρι είτε για κορίτσι κατατάσσονται τα 

ζητήµατα σχολικής κουλτούρας (µε µέσο όρο 4,8 για τα αγόρια και 4,33 για τα 

κορίτσια) ενώ στην 7
η
 θέση, ανεξαρτήτως φύλου κατατάσσεται ως κριτήριο επιλογής 

η παροχή φαγητού.  

Γονείς: Φύλο του Παιδιού και Κριτήρια Επιλογής
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Β3. ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ 

 

Οι προσδοκίες γονέων και µαθητών/τριών, που αφορούν την εκπαιδευτική και 

επαγγελµατική πορεία του παιδιού µετά την αποφοίτησή του από τις λυκειακές τάξεις 

των Μουσικών Σχολείων, διερευνήθηκαν µε ερωτήµατα κλειστού και ανοικτού 

τύπου, στα οποία οι ερωτώµενοι καλούνταν να απαντήσουν ιεραρχώντας τις 

απαντήσεις τους. Πιο συγκεκριµένα διατυπώθηκαν τρία ερωτήµατα: το πρώτο 

προσδιόριζε ως προσδοκία την εισαγωγή του παιδιού σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας, 

το δεύτερο την εισαγωγή του σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας και το τρίτο την άµεση 

µετά την αποφοίτηση του παιδιού µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία. 

Ακολουθούσε ερώτηµα ανοιχτού τύπου, στο οποίο οι ενδιαφερόµενοι (γονείς και 

µαθητές) καλούνταν να δηλώσουν κάποια άλλη προσδοκία τους. Ωστόσο στο 

τελευταίο αυτό ερώτηµα απάντησαν ελάχιστοι γονείς και µαθητές, χωρίς µάλιστα να 

δηλώνουν ουσιαστικά κάποια άλλη προσδοκία τους παρά αιτιολογώντας στην 

πραγµατικότητα την ιεράρχηση των απαντήσεών τους. Για το λόγο αυτό οι 

απαντήσεις στο τελευταίο ερώτηµα δεν οµαδοποιήθηκαν σε κατηγορίες και δεν 

υπολογίστηκαν κατά τη στατιστική επεξεργασία των ποσοτικών δεδοµένων. 

Οι απαντήσεις γονέων και µαθητών στα ερωτήµατα, που αφορούσαν τις 

προσδοκίες τους µετά το Λύκειο, υπολογίστηκαν και κατά ποσοστά και κατά µέσο 

όρο για να υπολογισθεί και το πλήθος των απαντήσεων κατά περίπτωση αλλά και να 

αναδειχθεί παραστατικότερα η ιεράρχησή τους. 

Αναλυτικότερα η εισαγωγή του παιδιού σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας 

αναφέρεται ως πρώτη κατά σειρά προσδοκία από το 74,8% των γονέων, η εισαγωγή 

του παιδιού σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας αναφέρεται ως πρώτη προσδοκία από το 

21,8% των γονέων, ενώ η άµεση µετά την  αποφοίτηση µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία του παιδιού αναφέρεται ως πρώτη προσδοκία µόλις από το 7,7% των 

γονέων. 

Πιο συγκεκριµένα η σειρά ιεράρχησης των προσδοκιών προκύπτει από τη 

σύγκριση των µέσων όρων συγκέντρωσης των απαντήσεων. Έτσι, όσον αφορά τις 

προσδοκίες των γονέων, προηγείται ιεραρχικά ως προσδοκία η εισαγωγή του παιδιού 

σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας µε µέσο όρο 1,34, έπεται η εισαγωγή του σε ΑΕΙ ή 

ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας µε µέσο όρο 1,82 και ακολουθεί µε µεγάλη διαφορά (µέσος 

όρος 2,74) η άµεση µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία. 
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∆ιαφοροποίηση ωστόσο παρουσιάζεται στην ιεραρχική κατάταξη των 

προσδοκιών των µαθητών από τη σύγκριση των µέσων όρων: η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή 

ΤΕΙ Μουσικής παιδείας προηγείται ως ιεραρχικά πρώτη προσδοκία των µαθητών µε 

µέσο όρο 1,82 και έπεται, µε µικρή διαφορά (1,86) ως δεύτερη η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή 

ΤΕΙ Γενική Παιδείας και ακολουθεί µε σηµαντική διαφορά (µέσος όρος 2,32) η 

άµεση επαγγελµατική µουσική σταδιοδροµία. 

Ακολούθως οι µεταλυκειακές προσδοκίες γονέων και µαθητών συσχετίστηκαν µε 

το επάγγελµα των γονέων, τον τόπο κατοικίας των ενδιαφεροµένων, τη βαθµίδα 

φοίτησης και την προηγούµενη εκπαίδευση του παιδιού καθώς και µε το φύλο των 

ερωτηθέντων. Από τους παραπάνω συσχετισµούς προέκυψαν πέντε κατηγορίες 

απαντήσεων, οι οποίες στη συνέχεια παρουσιάζονται αναλυτικά. 

 

Β3α. ΟΙ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ ΤΩΝ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΤΟΥΣ 

 

Όταν οι προσδοκίες των γονέων για την µετά το Λύκειο πορεία του παιδιού τους 

συσχετίζονται µε το επάγγελµά τους (Γράφηµα 10) συνολικά η ιεράρχηση δεν 

αλλάζει: πρώτη προσδοκία παραµένει η εισαγωγή του παιδιού σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής 

Παιδείας, δεύτερη η εισαγωγή του σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας και τρίτη η 

άµεση µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία. Ωστόσο, παρότι δεν µπορούν να 

ισχύσουν οι προϋποθέσεις για την εφαρµογή τεστ πολλαπλών συγκρίσεων (post hoc 

test), εφαρµόζοντας παραµετρικό έλεγχο ανάλυσης διακύµανσης, διαπιστώσαµε ότι 

για τους άνεργους γονείς η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενική Παιδεία, παρότι παραµένει 

πρώτη προσδοκία, ωστόσο είναι πολύ λιγότερο σηµαντική (µέσος όρος 1,5) από ό,τι 

είναι για τους µισθωτούς γονείς και τους εκπαιδευτικούς (µέσος όρος 1,2). 

Αντίθετα, η άµεση επαγγελµατική µουσική σταδιοδροµία ενδιαφέρει τους 

άνεργους γονείς και τους ελεύθερους επαγγελµατίες (µε µέσο όρο 2,5) πολύ 

περισσότερο από ό,τι ενδιαφέρει τους µισθωτούς (µέσος όρος 2,93) και ιδιαιτέρως 

τους εκπαιδευτικούς (µέσος όσος 3). 
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Γονείς: Επάγγελµα γονέα και προσδοκίες για το παιδί του
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Γράφηµα 10 
 

Β3β. ΟΙ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΚΑΙ Ο ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ ΤΟΥΣ 

 

Όταν οι προσδοκίες των γονέων για την πορεία του παιδιού τους µετά το Λύκειο 

συνδυάζονται µε τον τόπο κατοικίας τους η συνολική ιεράρχηση δεν αλλάζει: πρώτη 

ιεραρχικά προσδοκίες παραµένει η εισαγωγή του παιδιού σε Πανεπιστηµιακό ή 

Τεχνολογικό Ίδρυµα Γενικής Παιδείας, δεύτερη η εισαγωγή του σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ 

Μουσικής Παιδείας και τρίτη η άµεση επαγγελµατική µουσική σταδιοδροµία. Η 

σύγκριση (Γράφηµα 11) όµως των µέσων όρων των απαντήσεων όσων κατοικούν 

µέσα στην πόλη – έδρα του σχολείου µε εκείνους που κατοικούν εκτός πόλεως 

αποκαλύπτει ερµηνεύσιµες διαφορές: έτσι για όσους κατοικούν µέσα στην πόλη η 

εισαγωγή σε Πανεπιστηµιακό ή Τεχνολογικό ίδρυµα γενική παιδείας είναι πιο 

σηµαντική (µέσος όρος 1,28 από ό,τι είναι για εκείνους που κατοικούν εκτός πόλεως 

(µε µέσο όρο 1,46). Αντίθετα, η άµεση µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία 

ενδιαφέρει περισσότερο αυτούς που κατοικούν εκτός πόλεως (µε µέσο όρο 2,52) από 

όσο ενδιαφέρει όσους κατοικούν µέσα στην πόλη (µέσος όρος 2,85) και η διαφορά 

είναι στατιστικά σηµαντική (Mann-Whitney, z=-2,859 και p=0,004). 
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Γονείς: Τόπος κατοικίας και προσδοκίες για το παιδί του
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Γράφηµα 11 

 

Αντίστοιχη τάση προκύπτει και από τις απαντήσεις των µαθητών (Γράφηµα 12): 

ενώ η συνολική ιεραρχική σειρά των προσδοκιών τους δεν αλλάζει, ωστόσο οι 

µαθητές που κατοικούν εκτός πόλης θεωρούν λιγότερο σηµαντική την εισαγωγή τους 

σε Πανεπιστηµιακό ή Τεχνολογικό ίδρυµα γενικής παιδείας (µέσος όρος 1,91) από 

ό,τι οι µαθητές που κατοικούν µέσα στην πόλη (µε µέσο όρο 1,50), το οποίο είναι 

στατιστικά σηµαντικό (Mann-Whitney, z=-2,693 και p=0,007). Αντίθετα, οι µαθητές 

που κατοικούν εκτός πόλεως θεωρούν σηµαντικότερη την άµεση επαγγελµατική 

µουσική τους σταδιοδροµία µε µέσο όρο 2,1 συγκριτικά µε τους µαθητές που 

κατοικούν µέσα στην πόλη (µέσος όρος απαντήσεων 2,41), το οποίο οριακά δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικό (Mann-Whitney, z=-1,863 και p=0,063). 
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Μαθητές: Ο Τόπος Κατοικίας και Μεταλυκειακές Προσδοκίες;
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Β3γ. ΟΙ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΚΑΙ Η ΒΑΘΜΙ∆Α ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ 

 

Ο συσχετισµός των µεταλυκειακών προσδοκιών των γονέων µε τη βαθµίδα 

εκπαίδευσης (Γράφηµα 13), στην οποία φοιτά ο µαθητής, δεν άλλαξε τη συνολική 

ιεράρχηση των προσδοκιών και δεν ανέδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Ωστόσο η σύγκριση των µέσων όρων έδειξε ότι για τους γονείς µαθητών των 

Λυκειακών τάξεων η προσδοκία για εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας 

εντείνεται (µέσος όρος 1,27) σε σχέση µε τους γονείς µαθητών Γυµνασίου (µέσος 

όρος 1,38). Έδαφος κερδίζει για τους γονείς µαθητών Λυκείου και η εισαγωγή των 

παιδιών τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας (µέσος όρος 1,80) σε σύγκριση µε 

τους γονείς µαθητών Γυµνασίου (µέσος όρος 1,83), πράγµα που φανερώνει ότι η 

εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας επιδιώκεται µέσω της φοίτησης σε 

Μουσικό Σχολείο, ως "εναλλακτικός" τρόπος εισαγωγής στα Ανώτατα και Ανώτερα 

Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα. 
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Γονείς:Βαθµίδα παιδιού και Προσδοκίες γονέα γιαυτό

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

Να εισαχθεί το παιδί σας σε

ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας

Να εισαχθεί το παιδί σας σε

ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας

Να σταδιοδροµήσει άµεσα

ως επαγγελµατίας µουσικός

Γυµνάσιο

Λύκειο

Σύνολο

 

Γράφηµα 13 

 

Ανάλογη τάση αναδεικνύεται και από τις απαντήσεις των µαθητών (Γράφηµα 14). 

Η συνολική ιεραρχική κατάταξη των προσδοκιών παραµένει η ίδια, αλλά για τους 

µαθητές των λυκειακών τάξεων η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας είναι πιο 

σηµαντική (µέσος όρος 1,60) από ό,τι είναι για τους µαθητές Γυµνασίου. Παράλληλα 

όµως σηµαντικότερη φαίνεται για τους µαθητές των λυκειακών τάξεων και η 

εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας (µε µέσο όρο 1,76) σε σύγκριση µε τους 

µαθητές των γυµνασιακών τάξεων (µέσος όρος 1,78). Επίσης, όπως και στην 

περίπτωση των γονέων, έτσι και στην περίπτωση των µαθητών η άµεση 

επαγγελµατική µουσική σταδιοδροµία υποχωρεί ως προσδοκία, όταν ο µαθητής φοιτά 

στο Λύκειο. 

Μαθητές:Βαθµίδα Εκπαίδευσης και Μεταλυκειακές Προσδοκίες
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Γράφηµα 14 
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Β3δ. ΟΙ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΚΑΙ Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Σηµαντικές διαφοροποιήσεις παρουσιάζονται, όταν οι προσδοκίες των γονέων για 

τη µεταλυκειακή πορεία του παιδιού τους συσχετίζονται µε την προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση των µαθητών (Γράφηµα 15). Και πάλι η συνολική ιεράρχηση 

των προσδοκιών δεν αλλάζει. Για τους γονείς όµως των µαθητών που είχαν µουσική 

εκπαίδευση, πριν την εισαγωγή τους στο Μουσικό Σχολείο, η εισαγωγή του παιδιού 

τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας είναι προσδοκία σηµαντικότερη (µέσος όρος 

1,77) συγκριτικά µε εκείνους, των οποίων τα παιδιά δεν είχαν λάβει προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση (µέσος όρος 1,96) και η διαφορά αυτή οριακά δεν είναι 

στατιστικά σηµαντική. Αντίθετα, για τους γονείς των µαθητών, που δεν είχαν 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας είναι 

προσδοκία σηµαντικότερη (µέσος όρος 1,27) σε σύγκριση µε εκείνους, των οποίων 

τα παιδιά δεν είχαν (µέσος όρος 1,36). Επίσης, η άµεση µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία φαίνεται, να ενδιαφέρει περισσότερο αυτούς, των οποίων τα παιδιά δεν 

είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση (µέσος όρος 2,66) από ό,τι εκείνους των 

οποίων τα παιδιά διέθεταν (µέσος όρος 2,76). 

Γονείς:Προηγούµενη εκπαίδευση παιδιού και Προσδοκίες γονέα 
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Γράφηµα 15 

 

∆ιαφορετικές όµως τάσεις κατέδειξαν οι απαντήσεις των µαθητών (Γράφηµα 16): 

Για τους µαθητές που δεν είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, η εισαγωγή σε 

ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας είναι προσδοκία σηµαντικότερη (µέσος όρος 1,53) από 
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όσο είναι για τους µαθητές που είχαν (µέσος όρος 1,72). Επίσης και παρότι η 

συνολική ιεράρχηση προσδοκιών δεν αλλάζει, για τους µαθητές που δεν είχαν 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας 

είναι προσδοκία σηµαντικότερη (µέσος όρος 1,76) από ό,τι για τους µαθητές που 

είχαν (µέσος όρος 1,78). Αντίθετα, η αντίφαση που παρατηρήθηκε στις προσδοκίες 

των γονέων, δεν παρατηρείται στις απαντήσεις των µαθητών: η άµεση µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία ενδιαφέρει ως προσδοκία περισσότερο τους µαθητές 

που, πριν την εισαγωγή τους στο Μουσικό Σχολείο, είχαν λάβει µουσική εκπαίδευση 

(µέσος όρος 2,22) σε σύγκριση µε εκείνους που δεν είχαν (µέσος όρος 2,46). 

Μαθητές: Προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του Μαθητή και 

Μεταλυκειακές Προσδοκίες
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Γράφηµα 16 

 
Β3ε. ΟΙ ΜΕΤΑΛΥΚΕΙΑΚΕΣ ΠΡΟΣ∆ΟΚΙΕΣ ΓΟΝΕΩΝ ΚΑΙ ΜΑΘΗΤΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟ ΦΥΛΟ ΤΟΥΣ 

 

Το φύλο του γονέα (Γράφηµα 17) δεν επηρεάζει τις προσδοκίες του για τη 

µεταλυκειακή πορεία του παιδιού του. Ωστόσο οι άνδρες φαίνεται ότι ενδιαφέρονται 

περισσότερο συγκριτικά µε τις γυναίκες για την εισαγωγή του παιδιού τους σε ΑΕΙ 

και ΤΕΙ Γενικής ή Μουσικής Παιδείας παρά για την άµεση µουσική επαγγελµατική 

του σταδιοδροµία.  
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Γονείς: Φύλο γονέα και Προσδοκίες για το παιδί του

0

0,5

1

1,5

2

2,5

3

Να εισαχθεί το παιδί σας σε

ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας

Να εισαχθεί το παιδί σας σε

ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας

Να σταδιοδροµήσει άµεσα ως

επαγγελµατίας µουσικός

Άνδρας

Γυναίκα

Σύνολο

 

Γράφηµα 17 

 

Στατιστικά σηµαντικές διαφορές επίσης δεν παρατηρούνται (Γράφηµα 18) και 

όταν οι προσδοκίες των γονέων συσχετίζονται µε το φύλο του παιδιού τους. 

Καταγράφεται ωστόσο µία τάση: οι γονείς µαθητριών ενδιαφέρονται περισσότερο για 

την εισαγωγή τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας (µέσος όρος 1,31), ενώ η 

εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας φαίνεται ότι ενδιαφέρει περισσότερο 

τους γονείς αγοριών (µέσος όρος 1,75) σε σχέση µε τους γονείς των κοριτσιών (µέσος 

όρος 1,88). Επίσης οι γονείς των µαθητριών ενδιαφέρονται λιγότερο για άµεση µετά 

το Λύκειο µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία (µέσος όρος 2,70) συγκριτικά µε 

τους γονείς µαθητών (µέσος όρος 2,78). Ωστόσο η συνολική ιεραρχική κατάταξη των 

προσδοκιών και εδώ δεν αλλάζει. 

Γονείς: Φύλο του παιδιού του και προσδοκίες για αυτό
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Γράφηµα 18 
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Ανάλογες τάσεις αναδεικνύονται και όταν οι προσδοκίες των ίδιων των µαθητών 

συσχετίζονται µε το φύλο τους (Γράφηµα 19). Πιο συγκεκριµένα, οι µαθήτριες 

θεωρούν σηµαντικότερη προσδοκία την εισαγωγή τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής 

Παιδείας µε µέσο όρο 1,58 σε σχέση µε τους µαθητές (µέσος όρος 1,80). Αντίθετα, η 

εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας είναι προσδοκία σηµαντικότερη για τους 

µαθητές (µέσος 1,71) σε σύγκριση µε τις µαθήτριες (µέσος όρος 1,81). Επίσης, η 

άµεση µετά το Λύκειο µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία φαίνεται προσδοκία 

ελκυστικότερη για τους µαθητές (µέσος όρος 2,13) από ό,τι για τις µαθήτριες (µέσος 

όρος 2,37). Ωστόσο και εδώ η συνολική ιεράρχηση προσδοκιών δεν αλλάζει. 

Μαθητές: Φύλο και Μεταλυκειακές Προσδοκίες
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Γράφηµα 19 

 

 
Γ. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΩΝ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΜΕΝΟΥΣ 

 

Γ1. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΕΚΤΙΜΗΣΗ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ ΤΩΝ ΜΟΥΣΙΚΩΝ 

ΣΧΟΛΕΙΩΝ 

 

Από τους καθηγητές που διδάσκουν στα Μουσικά Σχολεία ζητήθηκε ουσιαστικά 

να διατυπώσουν εκτίµηση της σηµαντικότητας των κριτηρίων βάσει των οποίων, 

όπως πιστεύουν οι ίδιοι, γονείς και µαθητές επιλέγουν το σχολείο στο οποίο οι ίδιοι 

υπηρετούν. Σηµειώνεται και πάλι πως τα κριτήρια επιλογής στα ερωτηµατολόγια που 

απευθύνονταν προς τους καθηγητές διατυπώθηκαν µε τον ίδιο τρόπο και µε την ίδια 

σειρά όπως και στα ερωτηµατολόγια γονέων και µαθητών, εκτός από το κριτήριο που 
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αφορούσε την µουσική εκπαίδευση των µαθητών/τριών πριν εισαχθούν στο Μουσικό 

Σχολείο (πράγµα που δεν µπορούν να γνωρίζουν µε ακρίβεια οι καθηγητές) και το 

οποίο αντικαταστάθηκε µε το κριτήριο που αφορά το επίπεδο της παρεχόµενης 

γενικής παιδείας. Το συγκεκριµένο κριτήριο προστέθηκε ως συµπλήρωµα στο 1
ο
 

κριτήριο επιλογής που αφορά την παρεχόµενη µουσική παιδεία έτσι ώστε, σε 

συσχετισµό και µε την ειδικότητα των καθηγητών (Γενικής/Μουσικής Παιδείας), να 

αποκαλυφθεί αν η εκτίµηση των κριτηρίων επιλογής του σχολείου από τους 

καθηγητές επηρεάζεται από "συντεχνιακούς" λόγους και για να διερευνηθεί εποµένως 

όσο, το δυνατόν περισσότερο η αντικειµενικότητά της. Αναµενόταν επίσης πως η 

ιεραρχική κατάταξη του κριτηρίου αυτού από εκπαιδευτικούς εργαζόµενους στο 

σχολείο σε συνδυασµό µε την ιεραρχική κατάταξη των µη µουσικών παροχών του 

σχολείου θα επιβεβαίωνε ή θα διέψευδε την αρχική θεωρητική υπόθεση πως ο 

συγκεκριµένος τύπος εξειδικευµένου δηµόσιου σχολείου λειτουργεί για να 

ικανοποιήσει αιτήµατα για άσκηση γονεϊκής επιλογής στη δηµόσια εκπαίδευση 

περισσότερο παρά ως εξειδικευµένο επαγγελµατικό σχολείο. 

Από τις απαντήσεις των καθηγητών καταγράφηκαν οι ιεραρχήσεις και 

αναδύθηκαν τάσεις ανάλογες µε αυτές που αποκάλυψαν οι απαντήσεις γονέων και 

µαθητών (Γράφηµα 20). 

Έτσι στην 1
η
 θέση ιεραρχικής κατάταξης των κριτηρίων, βάσει των οποίων το 

Μουσικό Σχολείο επιλέγεται από τους ενδιαφερόµενους και οι καθηγητές Μουσικής 

Παιδείας και οι καθηγητές της Γενικής µε µικρή απόκλιση στους µέσους όρους (1,96 

οι πρώτοι και 2 οι δεύτεροι) τοποθετούν τα ολιγοµελή τµήµατα, µε τα οποία 

λειτουργεί το σχολείο. 

∆ιαφοροποίηση παρατηρείται στη 2
η
 θέση όπου, όπως πιθανόν ήταν 

αναµενόµενο, οι µεν καθηγητές µουσικής παιδείας µε µέσο όρο 2,86 τοποθετούν την 

παροχή µουσικής παιδείας, ενώ οι καθηγητές γενικής παιδείας µε µέσο όρο 2,51 σ' 

αυτήν τη θέση κατατάσσουν ως κριτήριο επιλογής του σχολείου το επίπεδο της 

παρεχόµενης γενικής παιδείας. 

Στην 3
η
 θέση οι καθηγητές µουσικής παιδείας, µε µέσο όρο 3,04 κατατάσσουν το 

επίπεδο παρεχόµενης γενικής παιδείας, ενώ στην ίδια θέση οι καθηγητές γενικής 

παιδείας µε µέσο όρο 3,33 την δωρεάν µετακίνηση των µαθητών.  

Στην 4
η
 θέση αξιολογούν τη δωρεάν µετακίνηση των µαθητών/τριών οι 

καθηγητές µουσικής παιδείας µε µέσο όρο 3,28, ενώ σ' αυτήν τη θέση οι καθηγητές 

γενικής παιδείας µε µέσο όρο 3,35 κατατάσσουν την παροχή µουσικής παιδείας. 
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Η µελλοντική µουσική επαγγελµατική αποκατάσταση των µαθητών/τριών και 

από τους καθηγητές µουσικής παιδείας και από τους καθηγητές της γενικής 

ιεραρχείται στην 5
η
 θέση κατάταξης των κριτηρίων επιλογής (µε µέσο όρο 3,96 οι 

πρώτοι και 3,85 οι δεύτεροι).  

Σύγκλιση εκτιµήσεων παρατηρείται και στις δύο τελευταίες θέσεις κατάταξης: 

στην 6
η
 θέση ανεξαρτήτως ειδικότητας οι καθηγητές τοποθετούν τα ζητήµατα 

σχολικής κουλτούρας (µε µέσο όρο 4,5 οι µουσικής και 5 οι γενικής παιδείας) και 

στην 7
η
 θέση την παροχή φαγητού (µε µέσο όρο 5,14 οι καθηγητές µουσικής και 5,09 

οι της γενικής παιδείας. 

Εκτίµηση των κριτηρίων επιλογής σχολείου ανά ειδικότητα 

διδασκόντων 
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Γράφηµα 20 

 
 

Γ2. ΤΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ ΜΗ ΕΠΙΛΟΓΗΣ ΚΑΙ Η ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ 

 

Στα ερωτηµατολόγια που απευθύνονταν στους διδάσκοντες των Μουσικών 

Σχολείων διατυπώθηκε ερώτηµα κλειστού τύπου, το οποίο δεν διατυπώθηκε στα 

αντίστοιχα ερωτηµατολόγια προς γονείς και µαθητές/τριες. Πιο συγκεκριµένα από 

τους καθηγητές ζητήθηκε να εκτιµήσουν και αξιολογικά να ιεραρχήσουν τους λόγους 

για τους οποίους δεν επιλέγεται το Μουσικό Σχολείο, στο οποίο υπηρετούν. Το 

συγκεκριµένο ερώτηµα δεν τέθηκε σε γονείς και µαθητές µε το σκεπτικό ότι ήδη 

είχαν επιλέξει το συγκεκριµένο σχολείο, οπότε τα κριτήρια επιλογής είχαν 

υπερισχύσει έναντι των λόγων για τους οποίους τυχόν δεν θα επέλεγαν το σχολείο. 

Αντίθετα, οι καθηγητές συζητώντας µε συναδέλφους τους που υπηρετούν στους 
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άλλους τύπους δηµοσίων σχολείων δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, όντας οι ίδιοι 

γονείς µαθητών που φοιτούν στα άλλα γυµνάσια και λύκεια της πόλης τους, αλλά και 

συµµετέχοντας στις οµάδες ενηµέρωσης, που κάθε άνοιξη επισκέπτονται τα δηµοτικά 

σχολεία της περιοχής για να ενηµερώσουν δασκάλους και µαθητές της Στ' τάξης του 

δηµοτικού και να διανείµουν ενηµερωτικά φυλλάδια, έχουν οπωσδήποτε 

διαµορφώσει πιο σαφή άποψη για τους λόγους για τους οποίους τελικά δεν επιλέγεται 

το σχολείο. 

Η σειρά αξιολογικής ιεράρχησης των κριτηρίων µη επιλογής του σχολείου 

συσχετίστηκε µε την ειδικότητα των καθηγητών (µουσικής/γενικής παιδείας) για να 

εξασφαλιστεί όσον το δυνατόν περισσότερο ο έλεγχος αντικειµενικότητας των 

απαντήσεών τους (Γράφηµα 21). 

Ωστόσο, πλήρης ταύτιση απόψεων παρατηρήθηκε στις 2 πρώτες θέσεις της 

ιεράρχησης. Πιο συγκεκριµένα οι καθηγητές των Μουσικών Σχολείων, ασχέτως 

ειδικότητας, αξιολογούν πρώτο ως σηµαντικό κριτήριο µη επιλογής του σχολείου την 

µη κατοχύρωση προνοµίου στις αντίστοιχες µουσικές σχολές των ΑΕΙ και ΤΕΙ της 

χώρας για τους αποφοίτους των Μουσικών Σχολείων µε πολύ µικρή µάλιστα 

απόκλιση στους µέσους όρους συγκέντρωσης των απαντήσεών τους (1,56 για τους 

καθηγητές µουσικής και 1,53 για τους καθηγητές γενικής παιδείας). 

Στη 2
η
 θέση επίσης και οι καθηγητές µουσικής παιδείας (µε µέσο όρο 1,92) και οι 

καθηγητές γενικής (µε µέσο όρο 2,03) κατατάσσουν ως κριτήριο µη επιλογής του 

σχολείου τη µη έγκαιρη πρόσληψη καθηγητών µουσικής παιδείας. 

∆ιαφοροποίηση παρατηρείται στην 3
η
 θέση: εκεί οι καθηγητές µουσικής παιδείας 

µε µέσο όρο 2,3 κατατάσσουν ως κριτήριο µη επιλογής του σχολείου το επίπεδο 

διδασκαλίας των µαθηµάτων µουσικής παιδείας. Στην ίδια θέση οι καθηγητές γενικής 

παιδείας µε µέσο όρο 2,77 ιεραρχούν ως κριτήριο µη επιλογής του σχολείου το 

διευρυµένο ωρολόγιο πρόγραµµα λειτουργίας του σχολείου. 

Στην 4
η
 και 5

η
 θέση αξιολογικής ιεράρχησης των κριτηρίων µη επιλογής του 

σχολείου παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά που πιθανότατα σχετίζεται µε 

παράγοντες "συντεχνιακούς", όπως προκύπτει από την περαιτέρω παράθεση 

συγκεκριµένων στοιχείων: πιο αναλυτικά στην 4
η
 θέση µε µέσο όρο 3,1 οι καθηγητές 

µουσικής παιδείας ιεραρχούν ως κριτήριο µη επιλογής του σχολείου το επίπεδο 

διδασκαλίας των µαθηµάτων γενικής παιδείας, ενώ οι καθηγητές γενικής παιδείας 

στην ίδια θέση ιεραρχούν µε µέσο όρο 2,8 το επίπεδο διδασκαλίας των µαθηµάτων 

µουσικής παιδείας. 
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Αντίθετα, το επίπεδο µαθηµάτων γενικής παιδείας ως κριτήριο µη επιλογής του 

σχολείου κατατάσσεται από τους καθηγητές γενικής παιδείας µε µέσο όρο 3,75 στην 

5
η
 θέση, εκεί δηλαδή, όπου οι καθηγητές µουσικής παιδείας ιεραρχούν (µε µέσο όρο 

4) ως κριτήριο µη επιλογής το διευρυµένο ωρολόγιο πρόγραµµα των Μουσικών 

Σχολείων. 

Εκτίµηση των κριτηρίων µη επιλογής σχολείου ανά ειδικότητα 

διδασκόντων 
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Γράφηµα 21 

 

 
 

Γ3. ΟΙ ΠΑΡΟΧΕΣ ΤΩΝ ΜΟΥΣΙΚΩΝ ΣΧΟΛΕΙΩΝ ΚΑΙ Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥΣ ΑΠΟ ΤΟΥΣ ΚΑΘΗΓΗΤΕΣ ΤΟΥΣ 

 

Στα ερωτηµατολόγια που απευθύνονταν προς τους διδάσκοντες γενικής και 

µουσικής παιδείας τα κριτήρια της επιλογής του σχολείου από τους ενδιαφεροµένους 

(γονείς και µαθητές) συνδυάστηκαν µε ερώτηση κλειστού τύπου, στην οποία τους 

ζητήθηκε να τα αξιολογήσουν και να τα ιεραρχήσουν κατά σειρά σηµαντικότητας όχι 

πλέον ως κριτήρια επιλογής αλλά ως παροχές που αντικειµενικά προσφέρει το 

σχολείο στους µαθητές του. Τα κριτήρια-παροχές διατυπώθηκαν µε τον ίδιο ακριβώς 

τρόπο και µε την ίδια σειρά, όπως και στα ερωτηµατολόγια προς γονείς και µαθητές, 

παραλείφθηκε όµως το κριτήριο της προηγούµενης µουσικής εκπαίδευσης του 

παιδιού, το οποίο δεν µπορεί να συµπεριληφθεί στις παροχές του σχολείου. Η 

αξιολόγηση των παροχών στη συνέχεια συσχετίστηκε µε την ειδικότητα των 

καθηγητών (µουσικής/γενικής παιδείας) για να αποτυπωθεί ο βαθµός 

αντικειµενικότητας της αξιολόγησης ή η τυχόν εξάρτησή της από παράγοντες 

επαγγελµατικούς ή "συντεχνιακούς". 
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Ωστόσο ο συσχετισµός δεν έδειξε στατιστικά σηµαντικές διαφοροποιήσεις, αλλά 

αποκάλυψε και πάλι την τάση που κυριάρχησε και στις προηγούµενες ιεραρχήσεις. 

Πιο συγκεκριµένα (Γράφηµα 22) ως την πλέον σηµαντική παροχή του σχολείου προς 

τους µαθητές του αξιολογούν και ιεραρχούν στην 1
η
 θέση κατάταξης τα ολιγοµελή 

τµήµατα λειτουργίας του σχολείου τόσο οι καθηγητές µουσικής παιδείας όσο και οι 

καθηγητές γενικής παιδείας µε µέσο όρο συγκέντρωσης των απαντήσεών τους 1,96 οι 

πρώτοι και 1,57 οι δεύτεροι. 

Στη 2
η
 θέση αξιολόγησης των παροχών οι µεν καθηγητές µουσικής παιδείας µε 

µέσο όρο 2,16 ιεραρχούν τα ζητήµατα σχολικής κουλτούρας ενώ οι καθηγητές 

γενικής παιδείας µε µέσο όρο 2,61 την παροχή µουσικής αγωγής. 

Στην 3
η
 θέση αξιολογούν τη µουσική αγωγή ως παροχή του σχολείου οι 

καθηγητές µουσικής παιδείας µε µέσο όρο 2,56, ενώ στην ίδια θέση οι καθηγητές 

γενικής παιδείας µε µέσο όρο 2,70 κατατάσσουν ως παροχή του σχολείου τη δωρεάν 

µετακίνηση των µαθητών από και προς το σχολείο. 

Στην 4
η
 θέση σηµαντικότητας παροχών κατατάσσουν τη δωρεάν µετακίνηση οι 

καθηγητές µουσικής παιδείας και οι καθηγητές γενικής παιδείας τη µελλοντική 

µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία των µαθητών µε µέσο όρο 3,35. 

Στην 5
η
 θέση ιεραρχούν ως παροχή τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία οι καθηγητές µουσικής παιδείας µε µέσο όρο 3,12. Στην ίδια θέση οι 

καθηγητές γενικής παιδείας µε µέσο όρο 3,5 κατατάσσουν τα ζητήµατα σχολικής 

κουλτούρας. 

Τελευταία στην αξιολογική σειρά κατάταξης των παροχών τοποθετούν την 

παροχή φαγητού προς τους µαθητές τόσο οι καθηγητές µουσικής όσο και οι 

καθηγητές γενικής παιδείας µε πολύ µικρή απόκλιση στους µέσους όρους των 

απαντήσεών τους (4,15 οι πρώτοι και 4,20 οι δεύτεροι). 
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Αξιολόγηση των παροχών από τους διδάσκοντες 
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Γράφηµα 22 

 
 

Γ4. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΠΟΥ ΠΑΡΕΧΟΥΝ ΤΑ ΜΟΥΣΙΚΑ ΣΧΟΛΕΙΑ  

 

Και από τα τρία δείγµατα πληθυσµού (γονείς, µαθητές, καθηγητές) ζητήθηκε η 

αξιολόγηση της παρεχόµενης από το σχολείο µουσικής εκπαίδευσης µε ερώτηµα 

κλειστού τύπου. Πιο συγκεκριµένα ζητήθηκε από τους ερωτώµενους να 

συµπληρώσουν το αντίστοιχο τετραγωνίδιο δίπλα στους χαρακτηρισµούς ΕΛΛΙΠΗΣ 

/ ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΤΙΚΗ / ΠΟΛΥ ΚΑΛΗ. Ακολουθούσε ερώτηµα ανοιχτού τύπου, στο 

οποίο οι ερωτώµενοι καλούνταν να απαντήσουν αιτιολογώντας την αξιολόγησή τους. 

Οι αξιολογήσεις που ελήφθησαν, συσχετίστηκαν ακολούθως µε το επάγγελµα των 

γονέων, τη µουσική εκπαίδευση των µαθητών πριν την εισαγωγή τους στο Μουσικό 

Σχολείο και τέλος την ειδικότητα των καθηγητών (Γενικής/Μουσικής Παιδείας). 

Πιο συγκεκριµένα (Γράφηµα 23) από τους 128 γονείς που απάντησαν στα 

ερωτηµατολόγια που τους διανεµήθηκαν, οι 103 απάντησαν στο ερώτηµα της 

αξιολόγησης της παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης. Από αυτούς ως "πολύ καλή" 

αξιολογούν τη µουσική εκπαίδευση µόνον οι εννέα (9) και το ποσοστό τους 

ανέρχεται στο 8,7% του συνόλου των αξιολογήσεων. Αντίθετα, ((Γράφηµα 24) από 

τους 126 µαθητές που απάντησαν στα ερωτηµατολόγια, οι 125 αξιολογούν την 

µουσική εκπαίδευση που τους παρέχει το σχολείο. Από τους 125, οι 27 µάλιστα την 

αξιολογούν ως "πολύ καλή" και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 21,6% των 

αξιολογήσεων. Και οι 61 εκπαιδευτικοί (Γράφηµα 25) που συµπλήρωσαν τα 

ερωτηµατολόγια αξιολογούν τη µουσική εκπαίδευση που παρέχει το σχολείο στους 
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µαθητές τους. Μόνο ένας εξ αυτών (µουσικής παιδείας) όµως την αξιολογεί ως "πολύ 

καλή", δηµιουργώντας έτσι πρόβληµα στις προϋποθέσεις του στατιστικού τεστ που 

αφορούσε στο συσχετισµό της αξιολόγησης µε την ειδικότητα των καθηγητών. Για το 

λόγο αυτό, για το συγκεκριµένο πληθυσµιακό δείγµα (καθηγητές) κατά τη στατιστική 

επεξεργασία των ποσοτικών δεδοµένων οι χαρακτηρισµοί ΠΟΛΥ ΚΑΛΗ ΚΑΙ 

ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΤΙΚΗ συγχωνεύτηκαν σε ένα: ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΤΙΚΗ ΕΩΣ ΠΟΛΥ 

ΚΑΛΗ. 

Ως "ικανοποιητική" αξιολογούν την παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση οι 59 από 

τους 103 γονείς και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 57,3% ενώ µε τον ίδιο 

χαρακτηρισµό την αξιολογούν και οι 62 από τους 125 µαθητές, σε ποσοστό δηλαδή 

49,6% επί των αξιολογήσεων. Με τον ίδιο χαρακτηρισµό την αξιολογούν και οι 23 

από τους 61 διδάσκοντες και το ποσοστό τους ανέρχεται στο 37,7%. 

Τέλος, ως "ελλιπής" αξιολογείται η παρεχόµενη από το Μουσικό Σχολείο 

µουσική εκπαίδευση από το 34% των γονέων (35 στους 103), από το 28,8% των 

µαθητών (36 στους 125) και από το 62,3% (38 στους 61) των καθηγητών. 

 

 

Γράφηµα 23 
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Γράφηµα 24 

 

 

Γράφηµα 25 
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Γ4α. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΚΑΙ ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΤΩΝ 

ΓΟΝΕΩΝ 

 

Από τους 103 γονείς (Γράφηµα 26) που προχώρησαν στην αξιολόγηση της 

παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης οι 59 ήταν µισθωτοί, εκ των οποίων οι 19 

εκπαιδευτικοί, οι 22 ελεύθεροι επαγγελµατίες και οι 22 άνεργοι. Η αξιολόγηση 

συσχετιζόµενη µε την επαγγελµατική ιδιότητα των γονέων ποικίλλει. Αναλυτικότερα 

ως πολύ καλή αξιολογείται η µουσική εκπαίδευση µόνον από 3 µισθωτούς (ποσοστό 

5,02%), 2 ελεύθερους επαγγελµατίες (9,1%) και 4 εκ των 22 ανέργων (ποσοστό 

18,2%). 

"Ικανοποιητική" χαρακτηρίζεται η παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση από το 

54,23% των µισθωτών (32 στους 59) από το 68,2% των ελεύθερων επαγγελµατιών 

(15 στους 22) και από το 54,50% των ανέργων (12 στους 22). 

Τέλος, ως "ελλιπής" αξιολογείται η παρεχόµενη από τα Μουσικά Σχολεία 

µουσική εκπαίδευση από το 40,67 των µισθωτών (24 στους 59), το 22,7% των 

ελεύθερων επαγγελµατιών (5 στους 22) και από το 27,3% (6 στους 22) των ανέργων 

γονέων. 

Στη συνέχεια επιχειρήθηκε ένας ειδικότερος συσχετισµός της αξιολόγησης µε την 

επαγγελµατική κατηγορία των εκπαιδευτικών γονέων, οι οποίοι αποτελούσαν 32,20% 

(19 στους 59) των µισθωτών, που απάντησαν στη σχετική ερώτηση. Ο συγκεκριµένος 

συσχετισµός επιχειρήθηκε, επειδή, λόγω της επαγγελµατικής τους σχέσης µε το χώρο 

της εκπαίδευσης, οι γονείς αυτοί διαθέτουν περισσότερη γνώση, πιο αντικειµενική 

άποψη και επαφή µε τα κριτήρια αξιολόγησης της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(διδακτέα ύλη, διδακτικός βηµατισµός, έλεγχος προόδου). Έτσι, από τη συγκεκριµένη 

επαγγελµατική κατηγορία γονέων µόνο το 5,3% (1 στους 19) αξιολογεί ως "πολύ 

καλή" την παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση, το 21,1% (4 γονείς στους 19) ως 

"ικανοποιητική", ενώ η συντριπτική πλειοψηφία των γονέων εκπαιδευτικών σε 

ποσοστό 73,7% (οι 14 στους 19 γονείς) αξιολογεί ως "ελλιπή" την παρεχόµενη 

µουσική εκπαίδευση. 
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Γράφηµα 26 

 

 

Γ4β. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΚΑΙ Η ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΑ ΤΩΝ 

ΚΑΘΗΓΗΤΩΝ 

 

Όπως ήδη αναφέρθηκε και στην περίπτωση των γονέων εκπαιδευτικών, η 

αξιολόγηση της παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης από τους διδάσκοντες στο 

σχολείο ζητήθηκε κυρίως, γιατί αναµενόταν να είναι είτε πιο αντικειµενική, καθώς οι 

διδάσκοντες µπορούν εξ αντικειµένου να κρίνουν την διδακτέα ύλη, το βαθµό 

κατάκτησης και ολοκλήρωσης της διδαχθείσας ύλης, είτε πιο υποκειµενική, αν τυχόν 

υπεισέρχονταν στην αξιολόγηση παράγοντες που σχετίζονται µε ιδιαίτερες θέσεις 

εκπαιδευτικών διαφορετικών ειδικοτήτων ή µε λόγους φήµης του συγκεκριµένου 

σχολείου. Για να διερευνηθεί λοιπόν ο βαθµός αντικειµενικότητας της αξιολόγησης 

από την πλευρά των διδασκόντων, η αξιολόγηση συσχετίστηκε µε την ειδικότητά 

τους (γενικής/µουσικής παιδείας). Ωστόσο, επειδή κανένας καθηγητής γενικής 

παιδείας και µόνον ένας καθηγητής µουσικής αξιολόγησαν ως "πολύ καλή" την 

παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση, πράγµα που δηµιούργησε πρόβληµα στις 

προϋποθέσεις του στατιστικού τεστ x2, επαναδιατυπώθηκαν κατά τη φάση της 

στατιστικής επεξεργασίας των ποσοτικών δεδοµένων οι χαρακτηρισµοί και 

περιορίστηκαν σε δύο: "ελλιπής" και "ικανοποιητική έως καλή". Έτσι, ως "ελλιπή" 

αξιολογεί την παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση το 67,9% των καθηγητών µουσικής 

παιδείας (19 στους 28 καθηγητές αυτής της ειδικότητας, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό 

των καθηγητών γενικής παιδείας ανέρχεται στο 57,6% (19 στους 33 καθηγητές) 

(Γράφηµα 27). 

 

Αξιολόγηση της µουσικής 
εκπαίδευσης που παρέχει το 

Μουσικό Σχολείο στο παιδί σας 



 195 

"Ικανοποιητική" χαρακτηρίζεται επίσης από τους 32,1% των καθηγητών 

µουσικής παιδείας (9 στους 29 καθηγητές) η µουσική εκπαίδευση, ενώ το αντίστοιχο 

ποσοστό στους καθηγητές γενικής παιδείας ανέρχεται στο 42,4% (14 στους 33). 

 

Γράφηµα 27 

 

 
 

Γ4γ. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΚΑΙ Η ΠΡΟΗΓΟΥΜΕΝΗ ΜΟΥΣΙΚΗ 

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ 

 

Ο συγκεκριµένος συσχετισµός επιχειρήθηκε για να φανεί η σύνδεση του επιπέδου 

των µουσικών γνώσεων που είχαν οι µαθητές πριν την εισαγωγή τους στο Μουσικό 

Σχολείο µε τα κριτήρια αξιολόγησης της παρεχόµενης από αυτό µουσικής 

εκπαίδευσης. Στόχος, δηλαδή, ήταν να καταδειχθεί αν η προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευση του παιδιού διαµόρφωνε και υψηλότερες απαιτήσεις για την παρεχόµενη 

σχολική µουσική εκπαίδευση και επηρέαζε εποµένως και την τελική της αξιολόγηση 

από τους µαθητές. Ο συσχετισµός (Γράφηµα 28) πράγµατι κατέδειξε την 

αναµενόµενη αλληλεπίδραση τουλάχιστον για τους δύο ακραίους χαρακτηρισµούς. 

Έτσι "πολύ καλή" χαρακτηρίζεται η παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση από τους 12 εκ 

των 41 µαθητών (ποσοστό 29,3%) που αξιολογούν και δηλώνουν πως δεν είχαν λάβει 

καµία µουσική εκπαίδευση πριν την εισαγωγή τους στο σχολείο. Αντίθετα το 

ποσοστό µειώνεται στο 17,9% (15 στους 84) στους µαθητές που αξιολογούν ως 

"πολύ καλή" τη σχολική µουσική εκπαίδευση αλλά δηλώνουν πως διέθεταν 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση. 
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Ανάλογη διαφοροποίηση δεν παρατηρείται ως "ικανοποιητική" όταν η 

παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση αξιολογείται ως ικανοποιητική. Έτσι το 48,8% (20 

στους 41 µαθητές) των µαθητών που δεν διέθεταν και το 50% (42 στους 84) εξ αυτών 

που διέθεταν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση αποδίδουν το χαρακτηρισµό 

"ικανοποιητική" στη µουσική εκπαίδευση που τους παρέχει το σχολείο τους. 

∆ιαφοροποίηση όµως παρατηρείται στα ποσοστά των µαθητών που αξιολογούν 

την µουσική εκπαίδευση που λαµβάνουν από το σχολείο τους ως "ελλιπή". Πιο 

συγκεκριµένα από τους 41 µαθητές που δηλώνουν πως δεν είχαν προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση µόνον οι 9, σε ποσοστό δηλαδή 22%, χαρακτηρίζουν "ελλιπή" 

τη σχολική µουσική εκπαίδευση. Αντίθετα, το αντίστοιχο ποσοστό αυξάνεται στο 

32,1%, αφού οι 27 από τους 84 µαθητές που είχαν λάβει µουσική εκπαίδευση πριν 

την εισαγωγή τους στο Μουσικό Σχολείο, χαρακτηρίζουν "ελλιπή" τη µουσική 

εκπαίδευση που τους παρέχει το σχολείο τους. 

 

Γράφηµα 28 
 

 

 

Γ4δ. Η ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ ΠΑΡΕΧΟΜΕΝΗΣ ΜΟΥΣΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗΣ ΚΑΙ Η ΑΙΤΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΗΣ 

 

Και από τα τρία (3) δείγµατα πληθυσµού (καθηγητές, γονείς, µαθητές) ζητήθηκε 

µε ερώτηση ανοιχτού τύπου να αιτιολογήσουν την αξιολόγησή τους. Παρατηρήθηκε 

λοιπόν ότι ορισµένοι από τους λόγους επαναλαµβάνονταν τόσο από τους καθηγητές 

όσο και από τους γονείς και µαθητές, οι τελευταίοι όµως επικαλούνταν και λόγους 

που δεν συµπεριλαµβάνονταν στις αιτιολογήσεις των καθηγητών. Πιο συγκεκριµένα 

ως κριτήρια αιτιολόγησης αναφέρονταν διαρκώς και από καθηγητές και από γονείς 

και από µαθητές η έλλειψη µόνιµων καθηγητών µουσικής παιδείας, η αργοπορηµένη 
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πρόσληψη αναπληρωτών ή ωροµίσθιων καθηγητών µουσικής κάθε σχολικό έτος, η 

έλλειψη κατάλληλων αιθουσών διδασκαλίας µουσικής, η έλλειψη µουσικών 

οργάνων, τα κενά στον προσδιορισµό της διδακτέας ύλης των µουσικών µαθηµάτων, 

η έλλειψη συµµετοχής του βαθµού των µουσικών µαθηµάτων στην εξαγωγή του 

γενικού µέσου όρου στις λυκειακές τάξεις, η απουσία σαφών κριτηρίων πρόσληψης 

εµπειροτεχνών για τη διδασκαλία ορισµένων µουσικών οργάνων. 

Ωστόσο στις αιτιολογήσεις της αξιολόγησης που αναφέρονταν από γονείς και 

µαθητές υπήρχαν και κριτήρια αιτιολόγησης που σχετίζονταν µε τα πολλά µουσικά 

µαθήµατα που διδάσκονται στο Μουσικό Σχολείο τα παιδιά, µε το γεγονός ότι η 

µουσική παιδεία παρέχεται δωρεάν ή µε το γεγονός ότι οι απόφοιτοι των Μουσικών 

Σχολείων δεν εφοδιάζονται µε εξειδικευµένο επαγγελµατικά απολυτήριο ή µε κάποιο 

ειδικό προνόµιο εισαγωγής τους σε µουσικές σχολές των Πανεπιστηµιακών ή 

Τεχνολογικών Ιδρυµάτων. 

Με βάση τις απαντήσεις, όλες οι αιτιολογήσεις οµαδοποιήθηκαν σε τέσσερις 

κατηγορίες. Συγκεκριµένα, η έλλειψη µονίµων καθηγητών µουσικής παιδείας και η 

µη έγκαιρη πρόσληψη αναπληρωτών ή ωροµισθίων καθηγητών µουσικής κατ' έτος 

οµαδοποιήθηκαν σε µία κατηγορία µε τον ενδεικτικό τίτλο "Ελλιπής ή µη επαρκής 

στελέχωση µε ειδικό προσωπικό", η έλλειψη επάρκειας σε κατάλληλες αίθουσες για 

τη διδασκαλία της µουσικής, η έλλειψη επάρκειας σε µουσικά όργανα και η ελλιπής 

χρηµατοδότηση οµαδοποιήθηκαν σε δεύτερη κατηγορία µε το γενικό τίτλο 

"προβλήµατα υποδοµής". Και στις δύο αυτές πρώτες κατηγορίες οµαδοποιήθηκαν 

κριτήρια αξιολόγησης που αναφέρονταν και από καθηγητές και από γονείς και από 

µαθητές. Τα ζητήµατα που σχετίζονταν µε τον καθορισµό ύλης, τον έλεγχο προόδου, 

την αξιολόγηση και τη βαθµολογία συγκεντρώθηκαν στην τρίτη κατηγορία µε τον 

τίτλο "Ελλιπής ή µη επαρκής οργάνωση". Η τρίτη αυτή κατηγορία όµως 

συγκέντρωσε κριτήρια αξιολόγησης που αναφέρονταν µόνο από τους καθηγητές. 

Τα κριτήρια που αφορούν το γεγονός ότι οι απόφοιτοι των Μουσικών Σχολείων 

δεν εφοδιάζονται µε εξειδικευµένο επαγγελµατικά απολυτήριο ή µε ειδικό προνόµιο 

εισαγωγής τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση οµαδοποιήθηκαν στην τέταρτη 

κατηγορία υπό τον ενδεικτικό τίτλο "Μη κατοχύρωση τυπικών προσόντων" και 

αφορούσαν αιτιολογήσεις που αναφέρθηκαν µόνο από γονείς και µαθητές.  

Επίσης σε ξεχωριστή κατηγορία µε τον ενδεικτικό τίτλο "∆ωρεάν και πολλά 

µαθήµατα" οµαδοποιήθηκαν τα κριτήρια αξιολόγησης που επίσης αναφέρονταν µόνο 

από γονείς και µαθητές. 
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Στη συνέχεια οι παραπάνω κατηγορίες κριτηρίων αιτιολόγησης συσχετίστηκαν µε 

τους τρεις χαρακτηρισµούς (ελλιπής – ικανοποιητική – πολύ καλή) της αξιολόγησης 

ξεχωριστά όµως για κάθε δείγµα πληθυσµού, αφού οι κατηγορίες κριτηρίων δεν 

αναφέρονταν και από τα τρία δείγµατα (Πίνακας 4). Αναλυτικότερα, το 66,7% των 

αιτιολογήσεων που αφορούν τον χαρακτηρισµό «πολύ καλή», αναφέρονται στα 

πολλά µουσικά µαθήµατα που διδάσκονται και µάλιστα δωρεάν τα παιδιά στο 

Μουσικό Σχολείο. Όµως το 11,1% και αυτών των αιτιολογήσεων παρά τον 

χαρακτηρισµό "πολύ καλή" µε τον οποίο αξιολογείται η παρεχόµενη από το σχολείο 

µουσική εκπαίδευση, αναφέρουν ως προβλήµατα και την ελλιπή ή µη επαρκή 

στελέχωση του σχολείου µε ειδικό προσωπικό και τα προβλήµατα υποδοµής και την 

µη κατοχύρωση τυπικών προσόντων για τα παιδιά. 

Αντίστοιχα, το ποσοστό των αιτιολογήσεων που αναφέρουν ως κριτήρια 

αξιολόγησης τα πολλά δωρεάν µουσικά µαθήµατα µειώνεται στο 41,9% όταν 

αξιολογείται ως ικανοποιητική η παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση και αυξάνεται στο 

39,5% το ποσοστό των αιτιολογήσεων που αξιολογούν ως "ικανοποιητική" µε 

κριτήριο την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του σχολείου µε ειδικό προσωπικό. Από 

την ίδια κατηγορία γονέων επίσης, που αξιολογούν ως ικανοποιητική την παρεχόµενη 

µουσική εκπαίδευση, το 11,6% αιτιολογεί µε κριτήρια αξιολόγησης τη µη 

κατοχύρωση τυπικών προσόντων για τα παιδιά και το 7% τα προβλήµατα υποδοµής. 

Αντίθετα, οι γονείς που αξιολογούν ως ελλιπή την παρεχόµενη µουσική 

εκπαίδευση, κατά το µεγαλύτερο ποσοστό τους (58,3%) αιτιολογούν την εκτίµησή 

τους µε κριτήριο την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του σχολείου µε ειδικό 

προσωπικό. Επίσης, η ίδια κατηγορία γονέων αιτιολογεί, κατά το 25% των 

αιτιολογήσεων, µε κριτήρια τη µη κατοχύρωση τυπικών προσόντων για τα παιδιά 

τους και κατά 16,7% µε κριτήριο τα προβλήµατα υποδοµής. Αντίθετα, από αυτήν την 

κατηγορία γονέων κανείς δεν αναφέρει ως κριτήριο της αξιολόγησής του τα πολλά 

και δωρεάν µουσικά µαθήµατα (0%). 

Συνολικότερα, στην κατηγορία κριτηρίων αξιολόγησης της παρεχόµενης 

µουσικής εκπαίδευσης, που σχετίζεται µε την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του 

σχολείου µε ειδικό προσωπικό, αναφέρεται το 54,9% του συνόλου των 

αιτιολογήσεων, στην οµάδα κριτηρίων που σχετίζονται µε τη δωρεάν διδασκαλία 

πολλών µουσικών µαθηµάτων το 33,8% των αιτιολογήσεων, στη µη κατοχύρωση 

τυπικών προσόντων για τα παιδιά το 21,1% και στα προβλήµατα υποδοµής το 14,1%  

των αιτιολογήσεων. 
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Πίνακας  4 

 

 

Από τους εκπαιδευτικούς αντίστοιχα, η ελλιπής ή µη επαρκής στελέχωση του 

σχολείου µε ειδικό προσωπικό αναφέρεται ως κριτήριο αξιολόγησης από το 55,2% 

των διδασκόντων, τα προβλήµατα υποδοµής από το 23,9%, ενώ σε προβλήµατα 

ελλιπούς ή µη επαρκούς οργάνωσης αναφέρεται το 20,9% των καθηγητών, που 

αιτιολογούν την αξιολόγηση της παρεχόµενης από το Μουσικό Σχολείο εκπαίδευσης. 

Ο συσχετισµός της αξιολόγησης (Πίνακας 5) µε τα κριτήρια αξιολόγησης, έδειξε 

ότι το 44% των καθηγητών που αξιολογεί την παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση ως 

ελλιπή αναφέρει ως κριτήρια της αξιολόγησης εξίσου και την ελλιπή ή µη επαρκή 

στελέχωση του σχολείου µε ειδικό προσωπικό και τα προβλήµατα υποδοµής, ενώ το 

12,3% την ελλιπή ή µη επαρκή οργάνωση. Αντίστοιχα, από τους καθηγητές που 

αξιολογούν ως ικανοποιητική έως πολύ καλή την παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση το 

25% αιτιολογεί την κρίση του µε κριτήριο την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του 

σχολείου µε ειδικό προσωπικό, το 41,67% µε κριτήρια που σχετίζονται µε 

προβλήµατα υποδοµής και το 33,33% επί των αιτιολογούντων µε την ελλιπή ή µη 

επαρκή οργάνωση του σχολείου. 

 

 

 

 

Γονείς: Η Αξιολόγηση της Παρεχόµενης Μουσικής Εκπαίδευσης και η Αιτιολόγηση της 

Αξιολόγηση της µουσικής 
εκπαίδευσης που παρέχει το 
Μουσικό Σχολείο στο παιδί σας 

 
Αιτιολόγηση 

   

Ελλιπής ή µη 
Επαρκής 
Στελέχωση 
Ειδικού 

Προσωπικού 

Μη 
κατοχύρωση 
τυπικών 

προσόντων 
Προβλήµατα 
υποδοµής 

∆ωρεάν και 
πολλά 

µαθήµατα Σύνολο   

Συχνότητα 21 9 6 0 36 Ελλιπής  

Ποσοστό 58,3% 25,0% 16,7% ,0%   

Συχνότητα 17 5 3 18 43   
Ικανοποιητική 
  

Ποσοστό 39,5% 11,6% 7,0% 41,9%   

Συχνότητα 1 1 1 6 9   
Πολύ Καλή  
  

Ποσοστό 11,1% 11,1% 11,1% 66,7%   

Σύνολο Συχνότητα 39 15 10 24 88 



 200 

∆ιδάσκοντες: Η αξιολόγηση της παρεχόµενης µουσικής 
εκπαίδευσης και η αιτιολόγησή της. 

  

Ελλιπής 
ή µη 

Επαρκής 
Προβλήµατα 
υποδοµής 

Ελλιπής 
ή µη 

Επαρκής 
Οργ Συνολικά 

Ελλιπής 11 11 3 25 

  44% 44% 12,3% 100% 

Ικανο-Πολύ 
καλή 3 5 4 12 

  25% 41,67% 33,33% 100% 

Συνολικά 14 16 7 37 

 

Πίνακας  5 

 

Στη συνέχεια (Πίνακας 6) τα κριτήρια, βάσει των οποίων  οι καθηγητές 

αξιολογούν την παρεχόµενη από το σχολείο µουσική εκπαίδευση, συσχετίστηκαν µε 

την ειδικότητά τους. Έτσι το 33,3% των καθηγητών µουσικής παιδείας αναφέρουν ως 

κριτήριο της αξιολόγησής τους την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του σχολείου µε 

ειδικό προσωπικό, το 44,4% τα προβλήµατα υποδοµής και το 23,3% την ελλιπή ή µη 

επαρκή οργάνωση. 

Αντίθετα, από τους καθηγητές γενικής παιδείας το 42,1% αναφέρει ως κριτήριο 

της αξιολόγησής του την ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του σχολείου µε ειδικό 

προσωπικό, το 42,1% επίσης τα προβλήµατα υλικοτεχνικής υποδοµής και το 16,8% 

την ελλιπή ή µη επαρκή οργάνωση. 

 

∆ιδάσκοντες: Η αξιολόγηση της παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης και η αιτιολόγηση της 
ανά ειδικότητα  

Ειδικότητα  
Ελλιπής ή 
µη Επαρκής 

Προβλήµατα 
υποδοµής 

Ελλιπής ή 
µη 

Επαρκής 
Οργ Σύνολο  

6 8 4 18 

Μουσικής Παιδείας 
  
  

33,30% 44,40% 23,30% 100% 

8 8 3 19   
Γενικής Παιδείας 
  
  42,10% 42,10% 16,80% 100% 

Σύνολο 14 16 7 37 

 

Πίνακας  6 
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Συγκεφαλαιώνοντας, από τα δεδοµένα της έρευνας προκύπτει ότι το επάγγελµα 

των γονέων, ο τόπος κατοικίας τους, η βαθµίδα εκπαίδευσης και η προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση του παιδιού, το φύλο των γονέων και των µαθητών, επηρεάζουν, 

κατά διαφορετικό τρόπο και βαθµό, την επιλογή του Μουσικού Σχολείου, τις 

προσδοκίες των ενδιαφεροµένων από αυτό και τελικά την αξιολόγησή του. 

Συµπερασµατικά, διαπιστώνουµε ότι το Μουσικό Σχολείο αποτελεί κατά κύριο 

λόγο επιλογή γονέων µε χαµηλά ή µεσαία εισοδήµατα, που στην πλειοψηφία τους 

αποτελούνται από µισθωτούς του δηµόσιου ή ιδιωτικού τοµέα. Πρόκειται ωστόσο για 

γονείς που επενδύουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους, όπως προκύπτει από το 

µεγάλο αριθµό µαθητών που διαθέτουν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση. Από τις 

απαντήσεις γονέων και µαθητών εποµένως προκύπτουν παράγοντες οικονοµικοί, 

κοινωνικοί και γεωγραφικοί, που καθορίζουν τα κριτήρια επιλογής του 

συγκεκριµένου τύπου σχολείων αλλά και την αξιολόγηση της παρεχόµενης από αυτά 

γενικής και µουσικής παιδείας. Πιο συγκεκριµένα, ως κριτήρια επιλογής του 

σχολείου προηγούνται στην ιεραρχική κατάταξη οι παροχές που αφορούν τη γενική 

παιδεία, ενώ όσον αφορά τη µουσική παιδεία, αναγνωρίζονται προβλήµατα υποδοµής 

και στελέχωσης, τα οποία οδηγούν στην αρνητική αξιολόγησή της. Επιπλέον, το 

γεγονός ότι ως κυρίαρχη µεταλυκειακή προσδοκία γονέων και µαθητών προκύπτει η 

εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας, ενώ η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής 

Παιδείας, έπεται ως µεταλυκειακή προσδοκία, σε συνδυασµό µε το διατυπωµένο 

αίτηµα παραχώρησης εισαγωγικού ή επαγγελµατικού προνοµίου στους αποφοίτους 

του Μουσικού Λυκείου, καταδεικνύει ότι το Μουσικό Σχολείο επιλέγεται και 

αξιολογείται ως εξειδικευµένο σχολείο γενικής παιδείας, το οποίο προσφέρει µια 

επιπλέον δίοδο εισαγωγής στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Στη συνέχεια, θα επιχειρηθεί η 

ερµηνεία αυτών των ευρηµάτων στο πλαίσιο των βασικών θεωρητικών παραδοχών 

της εργασίας. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
ο
 

 

Η ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΤΩΝ ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΛΩΝ ΕΥΡΗΜΑΤΩΝ 

 

Ι. Η ανάγνωση των γονεϊκών αιτηµάτων. 

Όπως έχει αναφερθεί, η εισαγωγή ενός νέου εκπαιδευτικού θεσµού, όπως είναι η 

ίδρυση ενός νέου τύπου σχολείου, µπορεί να ερµηνευθεί ως κρατική απάντηση σε 

γονεϊκά αιτήµατα.
510

 Τα αιτήµατα αυτά ενδεχοµένως υπήρξαν αποτέλεσµα ενός 

είδους "πολιτικού χειρισµού" του πολιτικού µηχανισµού από µη προνοµιούχα 

κοινωνικά στρώµατα ή κοινωνικά στρώµατα που θεωρούν ότι απειλούνται 

οικονοµικά και κοινωνικά.
511

 Παράλληλα, οι εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις που 

εισάγονται σε περισσότερο αυτόνοµους τοµείς του συστήµατος, όπως η ανάπτυξη της 

προσχολικής εκπαίδευσης, η ίδρυση πειραµατικών ή εξειδικευµένων σχολείων 

αφιερωµένων στην καλλιέργεια της µουσικής και των τεχνών, συχνά ερµηνεύονται 

ως αποτέλεσµα "εξωτερικής συναλλαγής", µιας άµεσης δηλαδή διαπραγµάτευσης 

µεταξύ του κράτους και των επαγγελµατικών σωµατείων των εκπαιδευτικών.
512

 ∆ιότι 

συχνά οι επαγγελµατικοί κλάδοι διαπραγµατεύονται σε οργανωµένη συλλογική βάση 

µε την πολιτεία και επηρεάζουν σηµαντικά τη χάραξη της εκπαιδευτικής πολιτικής.
513

 

Άλλωστε, η εξέταση της διαµόρφωσης εκπαιδευτικής πολιτικής ιστορικά, 

αποκαλύπτει πως τα κρατικά σχεδιασµένα και δηµόσια ελεγχόµενα εκπαιδευτικά 

συστήµατα στοχεύουν στον περιορισµό της δύναµης των κοινωνικών elite και στην 

προστασία των κοινωνικά µη προνοµιούχων.
514

  Επιπλέον, η δυνατότητα να 

"υψώσουν φωνή", να διαµαρτυρηθούν, να προσπαθήσουν να ασκήσουν έλεγχο και 

τελικά να το πετύχουν οι οικονοµικά και κοινωνικά ασθενέστεροι, παρέχεται 

                                                 
510

 Gamarnicowa, E. & Green, A., 2003, Social Justice, Identity Formation and Social Capital. School 

diversification policy under New Labour, στο C. Vincent (ed) Social Justice, Education and 

Identity, London – N. York: Routledge – Falmer, σ. 214. 
511

 Archer, S. M., 1981, Educational Politics: A model for their analysis, στο P. Broadfoot, C. Brock 

and W. Tulasiewich (eds) Politics and Educational Change. London: Croom and Helm, σσ. 35, 36. 
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 Archer, ό.π., σ. 35. 
513 Ωστόσο, αυτός ο τύπος άµεσης διαπραγµάτευσης, η εξωτερική συναλλαγή, ευδοκιµεί κυρίως, σε 

αποκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήµατα, των οποίων ο σχεδιασµός και ο έλεγχος δεν είναι 
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οικονοµική και κοινωνική επιρροή δεν έχουν άλλη δίοδο επίτευξης των συµφερόντων τους εκτός 

από τη νοµοθετική ρύθµιση. Έτσι, προβάλλοντας συνεχώς ταξικά, κυρίως, αιτήµατα στο κέντρο 

του πολιτικού στίβου, παρασύρουν αναπόφευκτα και τις υπόλοιπες κοινωνικές οµάδες στην 

υιοθέτηση των επιχειρηµάτων και των αρχών βάσει των οποίων µεταβάλλεται, µεταρρυθµίζεται ή 

συµπληρώνεται το σύνολο της νοµοθεσίας. Βλ. Archer, ό.π.  
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 Walters, B.P. (2000). The limits of Growth. School Expansion and School Reform in Historical 

Perspective στο Maureen T. Halliman (ed.) Handbook of the Sociology of Education, New York: 

Kluwer Academic / Plenum Publishers, chapt. 10, σ. 255. 
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περισσότερο σε δηµόσια ελεγχόµενους οργανισµούς παρά σε ιδιωτικά ιδρύµατα ή 

εκπαιδευτικά συστήµατα που ελέγχονται από το ιδιωτικό κεφάλαιο.
515

  

Επιπλέον, οι διάφορες κοινωνικές οµάδες, κυρίως δε οι µικροαστικές, 

αλληλεπιδρούν µε το κράτος και την κεντρικά σχεδιαζόµενη, εκπαιδευτική πολιτική 

µέσω ενός ιδιόµορφου πελατειακού συστήµατος. Στην Ελλάδα, µάλιστα, το 

πελατειακό σύστηµα δε λειτουργεί ούτε µε βάση τις ανάγκες των διοικητικών 

µηχανισµών, ούτε µε βάση τις πραγµατικές δεξιότητες των προσλαµβανοµένων ή των 

εκπαιδευοµένων, ούτε µε βάση τον υπολογισµό πραγµατικών οικονοµικών µεγεθών. 

Πρόκειται, ουσιαστικά, για ένα πλέγµα στοιχειοθετηµένο από δίκτυα προσώπων 

παροχής υπηρεσιών και εξυπηρετήσεων, θέσεων και προνοµίων.
516

 

Έτσι, τα κοινωνικά υποκείµενα, στην Ελλάδα τουλάχιστον, διαµορφώνουν τα 

οικονοµικά και κοινωνικά αιτήµατά τους µέσα από δίκτυα προσωπικών, κυρίως, 

σχέσεων που αναπτύσσονται σε πεδία οικογενειακά και τοπικά, επαγγελµατικά, 

συνδικαλιστικά και παραταξιακά.
517

 

Λαµβάνοντας, λοιπόν, υπόψη ότι το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

διαµορφώθηκε και εξελίχθηκε σε συγκεντρωτική βάση
518

  µπορούµε βάσιµα να 

αποκλείσουµε της εξωτερική συναλλαγή µεταξύ ελληνικής πολιτείας και 

επαγγελµατικών σωµατείων καθηγητών µουσικής παιδείας ως αιτία της ίδρυσης 

Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα. Επιπλέον, όταν εξετάζουµε τύπους 

διαπραγµάτευσης σε κρατικά εκπαιδευτικά συστήµατα, θα πρέπει να λαµβάνουµε 

υπόψη τη διαπραγµατευτική δύναµη των ενδιαφεροµένων πλευρών.
519

  

Όσον αφορά, λοιπόν, τη διαπραγµατευτική δύναµη των επαγγελµατικών 

σωµατείων των καθηγητών µουσικής παιδείας και την άσκηση πίεσης εκ µέρους τους 

προς την πολιτεία ώστε να ιδρυθούν δηµόσια Μουσικά Σχολεία, θα πρέπει εδώ να 

επισηµανθεί ότι η ίδρυση των Μουσικών Σχολείων προηγήθηκε χρονικά (Ι.Ν. 

1824/1988) της ίδρυσης τµηµάτων µουσικολογίας στα Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι. της χώρας. 

Ενδεικτικά, αναφέρουµε ότι το Τµήµα Μουσικών Σπουδών του Εθνικού και 

Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών υποδέχτηκε τους πρώτους φοιτητές του το 
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ακαδηµαϊκό έτος 1991-1992, τρία έτη µετά την ίδρυση του πρώτου Μουσικού 

Σχολείου στην Παλλήνη (1988).
520

  

Αντίθετα, η διαπραγµατευτική δύναµη των γονέων και οι επιρροές των 

συλλογικών και συντονισµένων δράσεών τους στη δηµόσια εκπαίδευση 

παρατηρούνται σχετικά νωρίς (Ν. 1566/85). Έντονη επίσης είναι και η δράση της 

Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων Μουσικών Σχολείων, η οποία δραστηριοποιείται στην 

έκδοση εντύπων (βλ. ενδεικτικά "Τα Νέα των Μουσικών και Καλλιτεχνικών 

Σχολείων", αριθµ. Φύλ. 1, φθινόπωρο, 2007) και στη διοργάνωση ηµερίδων και 

συνεδρίων µε τη συµµετοχή ειδικών επιστηµόνων αλλά και φορέων της πολιτικής 

εξουσίας, όπου διατυπώνουν τις απόψεις και τα αιτήµατά τους για τη λειτουργία των 

σχολείων αυτών (Βλ. ενδεικτικά, το 3
ο
 Επιστηµονικό Συνέδριο της Πανελλήνιας 

Ένωσης Γονέων Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων που πραγµατοποιήθηκε στις 

27-3-2009 στη Θεσσαλονίκη, µε θέµα: "Τα Μουσικά Σχολεία στην Κοινωνία). 

Επιπλέον, πρέπει να λάβουµε υπόψη µας ότι στη σύγχρονη ελληνική κοινωνία η 

οικογένεια και το πλέγµα των γνωριµιών της αποτελούν τη βασική δοµή συνεχούς 

και ισχυρής αναπαραγωγής του προσώπου ως κύριου τρόπου ύπαρξης του σύγχρονου 

Έλληνα.
521

 

Άλλωστε, η σύγχρονη ελληνική κοινωνία αποτέλεσε και αποτελεί τελικά µία 

κοινωνία "προσώπων – ιδιωτών", των οποίων η "σωτηρία", η οικονοµική 

αποκατάσταση, η κοινωνική ένταξη και η ανέλιξη επιδιώκεται και συντελείται ως 

υπόθεση εντελώς προσωπική και οικογενειακή. Στο σηµείο αυτό, βέβαια, οφείλουµε 

να αναγνωρίσουµε πως οι ανωτέρω συνθήκες επιτείνονται και εδραιώνονται και από 

το γεγονός ότι στην Ελλάδα, σε γενικές γραµµές, ο κρατικός σχεδιασµός είναι 

αποσπασµατικός και ο κρατικός µηχανισµός στο σύνολό του είναι απόµακρος, συχνά 

δε ξένος και εχθρικός.
522

 

Μπορούµε λοιπόν βάσιµα να επιβεβαιώσουµε ότι η ίδρυση των Μουσικών 

Σχολείων στην Ελλάδα αποτελεί την κρατική ανταπόκριση σε αιτήµατα γονεϊκής 

επιλογής δηµόσιου σχολείου, λαµβάνοντας υπόψη µας τις εµφανείς, ή υπόρρητες 

αντιφάσεις του θεσµικού πλαισίου (που έχουν ήδη καταγραφρεί), την ευρύτερη 

εκπαιδευτική νοµοθεσία και τις φανερές ή σιωπηρές εκφάνσεις του κοινωνικού 

ανταγωνισµού. Επιπλέον, είναι βάσιµο να υποστηρίξουµε ότι η ίδρυση και λειτουργία 

του καταδεικνύει τον τρόπο, µε τον οποίο όλα τα παραπάνω επηρεάζονται από τις 

διαρκώς µεταβαλλόµενες συνθήκες της παγκοσµιοποιηµένης διεθνούς οικονοµίας και 

κοινωνίας θεωρώντας ως δεδοµένο ότι οι συνθήκες αυτές διαφοροποιούν τη µορφή 
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και το περιεχόµενο των δηµόσιων εκπαιδευτικών θεσµών και των υποσυστηµάτων 

τους. 

 

Τα Κοινωνικά Αιτήµατα 

Γονείς: Πιο αναλυτικά, τα Μουσικά Σχολεία αποτελούν επιλογή γονέων µε 

χαµηλά ή µεσαία εισοδήµατα (µισθωτοί το 46,09% και άνεργοι το 18,8%), οι οποίοι 

ωστόσο επενδύουν στην εκπαίδευση των παιδιών τους, αφού στο συντριπτικό τους 

ποσοστό (73,4%) έχουν φροντίσει να αρχίσει η µουσική εκπαίδευση των παιδιών 

τους, πριν αυτά εισαχθούν στο Μουσικό Σχολείο. Ο συσχετισµός επίσης της 

επαγγελµατικής απασχόλησης των γονέων µε τον επιλογέα του σχολείου, αποκάλυψε 

ισχυρότερη εµπλοκή του γονέα στην περίπτωση των µισθωτών,
523

 αφού το 28,81% 

αυτής της κατηγορίας δηλώνει το Μουσικό Σχολείο ως αποκλειστικά γονεϊκή επιλογή 

και το 32,2% ως επιλογή γονέα και παιδιού. Ο ειδικότερος συσχετισµός µάλιστα του 

επαγγέλµατος του µισθωτού – εκπαιδευτικού µε τον επιλογέα αποκάλυψε την 

ισχυρότερη, σε σύγκριση µε όλες τις άλλες επαγγελµατικές κατηγορίες, εµπλοκή 

γονέα στην επιλογή του σχολείου (42,1% επιλογή γονέα).
524

 Αντίθετα, οι άνεργοι 

γονείς εµφανίζονται πιο διαλλακτικοί και σε ποσοστό 34,8% απαντούν πως το 

σχολείο υπήρξε επιλογή του παιδιού. 

Οι διαφορετικοί λόγοι της γονεϊκής εµπλοκής ή διαλλακτικότητας φωτίζονται 

αποκαλυπτικότερα, όταν το επάγγελµα των γονέων συσχετίζεται µε τα κριτήρια 

επιλογής του σχολείου: στην περίπτωση αυτή τα ολιγοµελή τµήµατα ιεραρχούνται ως 

πρώτο αξιολογικά κριτήριο επιλογής του σχολείου, από τους µισθωτούς γονείς ενώ οι 

άνεργοι γονείς, περισσότερο από όλες τις άλλες επαγγελµατικές κατηγορίες, 

αξιολογούν ως πρώτο κριτήριο επιλογής τη µουσική αγωγή, προφανώς διότι δεν 

έχουν την οικονοµική δυνατότητα να καλύψουν το κόστος της ιδιωτικής µουσικής 

εκπαίδευσης.  

Προφανώς, η διαφορά αυτή αποκαλύπτει πως η συγκεκριµένη κατηγορία γονέων 

δεν έχει την οικονοµική δυνατότητα να καλύψει το κόστος της ιδιωτικής µουσικής 

εκπαίδευσης, την οποία υπαγορεύει η επιθυµία ή το τάλαντο του παιδιού τους. 
525

 

Ο συνδυασµός των παραπάνω δεδοµένων αποκαλύπτει δύο εισοδηµατικές 

κατηγορίες που επιλέγουν για διαφορετικές αιτίες το Μουσικό Σχολείο. Στην 

                                                 
523

 de Queiroz, J. – Μ. (2000) Το Σχολείο και οι Κοινωνιολογίες του (Μετάφραση Ιφιγένεια 

Χριστοδούλου – Γιώργος Σταµέλος), Αθήνα: Gutenberg, σσ. 122-131. 
524

 de Queiroz, J. – Μ., ό.π. 
525 Reay, D. (2001): Finding or Losing Yourself? Working class relationships to education. Education 

Policy,16 (4), σσ. 341-343. 

 



 206 

περίπτωση των άνεργων γονέων ο συνδυασµός της διαλλακτικότητάς τους απέναντι 

στις µουσικές επιλογές του παιδιού τους µε το ιδιαίτερο ενδιαφέρον τους για τη 

µουσική αγωγή που παρέχει το σχολείο, αποκαλύπτει τους οικονοµικούς λόγους, για 

τους οποίους επιλέγεται το Μουσικό Σχολείο. Οι οικονοµικοί αυτοί λόγοι 

αποκαλύπτονται και όταν το επάγγελµα του γονέα συσχετίζεται µε τις προσδοκίες 

του για τη µεταλυκειακή πορεία του παιδιού του: παρότι η εισαγωγή του παιδιού σε 

ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας παραµένει η πρώτη ιεραρχικά προσδοκία για όλες τις 

επαγγελµατικές κατηγορίες γονέων, ωστόσο είναι πολύ λιγότερο σηµαντική για τους 

ανέργους από ό,τι για τους µισθωτούς/εκπαιδευτικούς γονείς. Αντίθετα, οι άνεργοι 

γονείς φαίνεται ότι ενδιαφέρονται για την άµεση µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία του παιδιού τους πολύ περισσότερο από ό,τι ενδιαφέρονται γι' αυτήν οι 

µισθωτοί και κυρίως οι εκπαιδευτικοί. Ο ανωτέρω, εποµένως, συσχετισµός ανέδειξε 

περισσότερο τους οικονοµικούς λόγους που διαµορφώνουν τα κριτήρια αξιολόγησης 

των Μουσικών Σχολείων από τους γονείς.  

Οι ιδιαίτεροι οικονοµικοί και κοινωνικοί λόγοι επιλογής του Μουσικού Σχολείου 

αναδεικνύονται σαφέστερα, όταν αξιολογείται η παρεχόµενη από αυτό µουσική 

εκπαίδευση και όταν η αξιολόγηση αυτή αιτιολογείται: ως πολύ καλή λοιπόν 

αξιολογείται η παρεχόµενη µουσική εκπαίδευση, µόνον από το 5,08% των µισθωτών 

αλλά από το 18,2% των ανέργων. Αντίθετα, ως ελλιπής, αξιολογείται από το 40,67% 

των µισθωτών και το 73,7% των εκπαιδευτικών αλλά από το 27,3% των ανέργων. 

Ο συνδυασµός µεταλυκειακών προσδοκιών και αξιολόγησης αποκαλύπτει πως 

αυστηρότεροι στην κρίση τους είναι αυτοί, οι οποίοι ενδιαφέρονται λιγότερο για 

µεταλυκειακή µουσική σταδιοδροµία του παιδιού τους, δηλαδή οι µισθωτοί. 

Αντίθετα, οι άνεργοι γονείς, που ενδιαφέρονται περισσότερο από κάθε άλλη 

επαγγελµατική κατηγορία για την άµεση µετά το Λύκειο µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία των παιδιών του εµφανίζονται επιεικέστεροι στην αξιολόγηση. 

Ο ανωτέρω, εποµένως, συσχετισµός ανέδειξε περισσότερο τους οικονοµικούς 

λόγους που, σε ορισµένες περιπτώσεις, διαµορφώνουν τα γονεϊκά κριτήρια επιλογής 

και αξιολόγησης των Μουσικών Σχολείων. 
526

 

                                                 
526

 Η παραπάνω διαπίστωση ανακαλεί τα ευρήµατα σχετικών ερευνών στην Ευρώπη και στις ΗΠ.Α.: η 

γονεϊκή επιλογή δηµόσιου εξειδικευµένου σχολείου υποστηρίζεται κυρίως από µισθωτούς – 

ιδιαιτέρως δε εκπαιδευτικούς – αλλά και από γονείς από τα εργατικά και µικροαστικά στρώµατα 

που τυχαίνει να διαθέτουν υψηλή µεν µόρφωση, χαµηλά δε εισοδήµατα. Βλ. Ball, S. J. (2003a): 

Class Strategies and the Education Market. The middle classes and social advantage. London and 

New York: Routledge Falmer, σσ. 35-36, de Queiroz, J. – Μ. (2000) Το Σχολείο και οι 

Κοινωνιολογίες του (Μετάφραση Ιφιγένεια Χριστοδούλου – Γιώργος Σταµέλος), Αθήνα: 

Gutenberg, σ.σ. 122-131.  
 



 207 

Ενδεικτικός όµως είναι και ο συσχετισµός της αξιολόγησης της παρεχόµενης 

µουσικής εκπαίδευσης µε τους λόγους µε τους οποίους οι ενδιαφερόµενοι ατιολογούν 

την κρίση τους: έτσι το 66,7% των γονέων που την αξιολογούν ως πολύ καλή, 

αναφέρουν ως αιτία τα "πολλά και δωρέαν µουσικά µαθήµατα" που διδάσκονται τα 

παιδιά τους στο Μουσικό Σχολείο. Αντίθετα, από τους γονείς που αξιολογούν ως 

ελλιπή την παρεχόµενη από το Μουσικό Σχολείο µουσική εκπαίδευση κανείς (0%) 

δεν αναφέρει ως κριτήριο αξιολόγησης τα "πολλά και δωρεάν µουσικά µαθήµατα", 

ενώ κατά το µεγαλύτερο ποσοστό τους (58,3%) αναφέρουν ως αιτία την ελλιπή ή µη 

επαρκή στελέχωση του σχολείου µε ειδικό προσωπικό. 

Ο τόπος κατοικίας των ενδιαφεροµένων επίσης, αναδεικνύεται ως καθοριστικός 

παράγοντας των κριτηρίων επιλογής του σχολείου και ασφαλής δείκτης του είδους 

των προσδοκιών τους. Κατά το µεγαλύτερο ποσοστό τους, γονείς (67,2%) και 

µαθητές (59,5%) δηλώνουν κάτοικοι της πόλης στην οποία εδρεύει το Μουσικό 

Σχολείο, στο οποίο φοιτούν. Ο συσχετισµός επίσης του τόπου κατοικίας µε την 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού έδειξε ότι αυτή κατά συντριπτικό 

ποσοστό (81,4%) υπάρχει, όταν ως τόπος κατοικίας των ερωτωµένων δηλώνεται η 

πόλη – έδρα, πράγµα που ερµηνεύεται και από την έλλειψη ωδείων και µουσικών 

σχολών στην περιφέρεια. Έτσι ερµηνεύεται και η στατιστικά σηµαντική διαφορά που 

προκύπτει, όταν ο τόπος κατοικίας των ενδιαφεροµένων συσχετίζεται µε τον επιλογέα 

του σχολείου.  

Πιο συγκεκριµένα, ενώ οι γονείς που κατοικούν στην πόλη - έδρα, παρά το 

γεγονός ότι το παιδί τους διέθετε προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, δηλώνουν σε 

µεγάλο ποσοστό (39,5%) πως το Μουσικό Σχολείο υπήρξε αποκλειστικά δική τους 

επιλογή, οι γονείς που κατοικούν έξω από την πόλη, παρά το γεγονός ότι το παιδί 

τους δε διέθετε προηγούµενη µουσική αγωγή (41,5%), σε µεγάλο ποσοστό (45,2%) 

δηλώνουν πως το σχολείο υπήρξε αποκλειστικά επιλογή του παιδιού τους και η 

διαφορά είναι στατιστικά σηµαντική. Ανάλογα απαντούν και οι µαθητές, εκ των 

οποίων όσοι κατοικούν έξω από την  πόλη – έδρα του σχολείου, δηλώνουν το σχολείο 

ως αποκλειστικά δική τους επιλογή σε µεγαλύτερο ποσοστό από ό,τι το δηλώνουν οι 

µαθητές που κατοικούν µέσα στην πόλη. 

Στην προκειµένη περίπτωση αποκαλύπτονται και πάλι ζητήµατα κόστους της 

µουσικής εκπαίδευσης του παιδιού, τα οποία προσαυξάνει η έλλειψη ωδείων και 
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µουσικών σχολών στην περιφέρεια, αναγκάζοντας τους γονείς να αναλαµβάνουν το 

κόστος και της µεταφοράς του παιδιού σε ωδείο ή µουσική σχολή στην πόλη.
527

 (Π1) 

Ωστόσο, όταν ο τόπος συσχετίζεται µε τα κριτήρια επιλογής του σχολείου, οι 

γονείς που κατοικούν µέσα στην πόλη και οι οποίοι, όπως ήδη έχει φανεί, έχουν τη 

µεγαλύτερη εµπλοκή στην επιλογή του σχολείου, παρά το γεγονός ότι τα παιδιά τους 

διαθέτουν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, δεν επιλέγουν το Μουσικό Σχολείο µε 

κριτήριο την παρεχόµενη από αυτό µουσική αγωγή. Αντιθέτως, ως πρώτο κριτήριο 

επιλογής του σχολείου από τους κατοίκους της πόλης – έδρας αξιολογούνται τα 

ολιγοµελή τµήµατα ενώ η µουσική αγωγή ως δεύτερο. Η ίδια κατηγορία γονέων 

επίσης ιεραρχεί την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού της ως τέταρτο 

αξιολογικά κριτήριο επιλογής του σχολείου και την µελλοντική µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία ως πέµπτο.  

Αυτή η κατηγορία γονέων, δηλαδή, φαίνεται ότι υπολογίζει περισσότερο εκείνες 

τις παροχές του Μουσικού Σχολείου που πιστοποιούν πως αυτό είναι ένα είδος 

δηµόσιου εκπαιδευτηρίου µε επιλεγµένο εκπαιδευτικό προσωπικό και επιθυµητό 

µαθητικό πληθυσµό.
528

 

Επιπλέον, όταν ο τόπος κατοικίας των ενδιαφεροµένων συσχετίζεται µε τις 

µεταλυκειακές προσδοκίες, αποκαλύπτεται ότι η εισαγωγή του παιδιού σε 

Πανεπιστηµιακό ή Τεχνολογικό Ίδρυµα Γενικής Παιδείας είναι σηµαντικότερη για 

όσους γονείς και µαθητές κατοικούν µέσα στην πόλη – έδρα του σχολείου.
529

 

Αντίθετα, οι µουσικές παροχές του Μουσικού Σχολείου ως κριτήρια επιλογής του 

ιεραρχούνται υψηλότερα από τους γονείς που κατοικούν εκτός πόλεως. Παρά το 

γεγονός ότι και αυτοί τοποθετούν σε υψηλή θέση (2
η
) ιεράρχησης τα ολιγοµελή 

τµήµατα του σχολείου, ωστόσο ως πρώτο κριτήριο επιλογής δηλώνουν τη µουσική 

αγωγή και ως τρίτο τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική αποκατάσταση των 

παιδιών τους. Η διαφοροποίηση αυτή επιβεβαιώνεται και από το συσχετισµό του 

τόπου κατοικίας των ερωτωµένων µε τις µεταλυκειακές τους προσδοκίες: παρά το 

γεγονός ότι η συνολική κατάταξη προσδοκιών δεν αλλάζει, η άµεση επαγγελµατική 
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σταδιοδροµία, η αναζήτηση, δηλαδή, "χρήσιµης" επαγγελµατικής γνώσης,
530

 φαίνεται 

ότι ενδιαφέρει περισσότερο τους γονείς και µαθητές που κατοικούν έξω από την πόλη 

– έδρα. 

Αξιοπρόσεκτος είναι ο διαφορετικός τρόπος που αξιολογούν οι ερωτώµενοι, 

ανάλογα µε τον τόπο κατοικίας τους, ως κριτήρια επιλογής δύο ειδικές παροχές του 

Μουσικού Σχολείου προς τους µαθητές του: την δωρεάν µετακίνηση και την παροχή 

φαγητού. Ενώ, δηλαδή, αναµενόταν ότι η δωρεάν µετακίνηση θα αξιολογούνταν 

υψηλότερα από τους γονείς που κατοικούν έξω από την πόλη, εντούτοις αυτοί την 

κατατάσσουν τέταρτη σε σειρά σηµαντικότητας κριτηρίων, ενώ οι γονείς που 

κατοικούν εντός πόλεως, τρίτη. Επίσης, ενώ σε όλες τις περιπτώσεις η παροχή 

φαγητού ως κριτήριο επιλογής κατατάσσεται στην 7
η
 θέση ιεράρχησης, όταν αυτή 

συσχετίζεται µε τον τόπο κατοικίας ανεβαίνει στην 6
η
 θέση από τους µαθητές που 

κατοικούν εκτός πόλεως και ουσιαστικά, λόγω και του διευρυµένου ωρολογίου 

προγράµµατος των Μουσικών Σχολείων, επιστρέφουν στο σπίτι τους το απόγευµα. 

Η γεωγραφική κατανοµή του γονεϊκού και µαθητικού πληθυσµού, εποµένως, 

ανέδειξε δύο κατηγορίες ενδιαφεροµένων, οι οποίοι επιλέγουν και αξιολογούν το 

Μουσικό Σχολείο µε διαφορετικά κριτήρια: οι πρώτοι, όσοι, δηλαδή κατοικούν µέσα 

στην πόλη – έδρα του σχολείου, επιλέγουν το σχολείο κυρίως για τον τρόπο, µε τον 

οποίο λειτουργεί στα µαθήµατα γενικής παιδείας και το αξιολογούν µε βάση την 

τελική εισαγωγή του παιδιού τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας.
531

 Οι δεύτεροι, 

όσοι κατοικούν εκτός πόλεως, επιλέγουν το σχολείο µε κριτήριο τις µουσικές 

παροχές, τις οποίες προφανώς, όπως δείχνει και η έλλειψη προηγούµενης µουσικής 

εκπαίδευσης του παιδιού τους, δεν µπορούν να επιτύχουν στην περιφέρεια. Το 

γεγονός ότι και αυτών των γονέων οι µεταλυκειακές προσδοκίες ουσιαστικά δεν 

διαφέρουν από τις προσδοκίες των προηγουµένων σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι οι 

µουσικές παροχές του σχολείου λαµβάνονται σοβαρότερα υπόψη από το συνολικό 

δείγµα του µαθητικού πληθυσµού, αποκαλύπτει ότι για τους ίδιους τους µαθητές τα 

µουσικά τους ενδιαφέροντα είναι ισχυροί λόγοι επιλογής του σχολείου.  

Οι γονείς λοιπόν που κατοικούν έξω από την πόλη, για να ικανοποιήσουν αυτά τα 

ενδιαφέροντα των παιδιών τους, εάν δε επέλεγαν το Μουσικό Σχολείο, θα είχαν να 
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αντιµετωπίσουν, συγκριτικά µε τους γονείς που κατοικούν εντός της πόλης, 

πρόσθετες δυσκολίες. Η κυριότερη εξ αυτών, η έλλειψη ωδείων και µουσικών 

σχολών στους τόπους κατοικίας τους, συνεπάγεται την αναζήτηση της ιδιωτικής 

µουσικής εκπαίδευσης στην πόλη, εξωσχολική εποµένως απασχόληση του παιδιού, 

απογευµατινές µετακινήσεις, δαπάνη χρόνου και χρήµατος, που λειτουργούν 

ανασταλτικά στον προγραµµατισµό των οικογενειών. 

Η βαθµίδα εκπαίδευσης, στην οποία φοιτά το παιδί καθορίζει επίσης τον τρόπο, 

µε τον οποίο γονείς και µαθητές επιλέγουν και αξιολογούν το σχολείο: Τα ολιγοµελή 

τµήµατα λειτουργίας του σχολείου αλλά και η µελλοντική µουσική επαγγελµατική 

αποκατάσταση του παιδιού, ενδιαφέρουν πολύ περισσότερο τους γονείς µαθητών 

Λυκείου, συγκριτικά µε τους γονείς µαθητών Γυµνασίου, από ό,τι τους ενδιαφέρουν 

τα µουσικά µαθήµατα, τα οποία άλλωστε, όπως έδειξε η µελέτη του θεσµικού 

πλαισίου, δεν διαδραµατίζουν καθοριστικό ρόλο στη διαµόρφωση της βαθµολογίας ή 

της εκπαιδευτικής και της µεταλυκειακής σταδιοδροµίας του παιδιού. Η µελέτη των 

προσδοκιών τους ακόµη αποκαλύπτει ότι η επιθυµία για εισαγωγή του παιδιού σε 

ΑΕΙ ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας εντείνεται για τους γονείς µαθητών Λυκείου 

ταυτοχρόνως όµως, για την ίδια κατηγορία γονέων, εντείνεται – συγκριτικά µε τους 

γονείς µαθητών Γυµνασίου – η επιθυµία για εισαγωγή του παιδιού τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ 

Μουσικής Παιδείας, πάντοτε όµως παραµένει δεύτερη ιεραρχικά µεταλυκειακή 

επιλογή. 

Από τη µελέτη αυτών των ευρηµάτων ανακύπτει η εντεινόµενη αγωνία των 

γονέων για την πρόσβαση των παιδιών τους στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση
532

 και 

φαίνεται πως µία κατηγορία γονέων αντιµετωπίζει τα Μουσικά Σχολεία ως 

"εναλλακτικό" τρόπο πρόσβασης σε αυτήν.
533

  

Στις µεταλυκειακές προσδοκίες επίσης των γονέων, που το παιδί τους διέθετε 

προηγούµενη µουσική εκπαίδευση, η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας 

κερδίζει έδαφος, πάντοτε όµως ως δεύτερη ιεραρχικά µεταλυκειακή προσδοκία. 

Αντίθετα η ίδια κατηγορία γονέων, παρά την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση των 
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παιδιών της, ενδιαφέρεται λιγότερο από τους υπόλοιπους γονείς, για µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία του παιδιού, αµέσως µετά την αποφοίτησή του από τις 

λυκειακές τάξεις του Μουσικού Σχολείου. Η τάση αυτή καταδεικνύει ότι η µουσική 

εκπαίδευση του παιδιού, είτε δηµόσια µέσω του Μουσικού Σχολείου είτε ιδιωτική 

µέσω ενός ωδείου, από τους γονείς δεν επιλέγεται µε κριτήριο την τελική προσδοκία 

του γονέα να σταδιοδροµήσει το παιδί του ως επαγγελµατίας µουσικός αλλά ως ένας 

επιπλέον τρόπος εισαγωγής σε Ανώτατο ή Ανώτερο Εκπαιδευτικό Ίδρυµα µετά την 

αποφοίτηση από το Λύκειο. 

Αντίθετα, οι γονείς, των οποίων τα παιδιά δε διέθεταν προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευση, φαίνεται ότι ενδιαφέρονται περισσότερο από τους προηγούµενους για 

άµεση µετά το Λύκειο µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία των παιδιών τους. 

Αυτό, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι οι µουσικές παροχές του σχολείου 

λαµβάνονται υπόψη σοβαρότερα και αξιολογούνται υψηλότερα από το δείγµα του 

µαθητικού πληθυσµού, δείχνει ότι µία κατηγορία γονέων λαµβάνει µεν υπόψη τις 

µουσικές κλίσεις και τα µουσικά επαγγελµατικά ενδιαφέροντα των παιδιών της, 

χωρίς ωστόσο να παραιτείται των δικών της µεταλυκειακών προσδοκιών για 

εισαγωγή του παιδιού σε Ανώτατο ή Ανώτερο Εκπαιδευτικό Ίδρυµα. Αυτή η 

κατηγορία γονέων επίσης φαίνεται ότι δεν αναλαµβάνει τη δαπάνη χρόνου και 

χρήµατος για να καλύψει αυτές τις κλίσεις και τα ενδιαφέροντα κατά τη φοίτηση του 

παιδιού είτε στην Πρωτοβάθµια είτε στη ∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση, επειδή, είτε δεν 

µπορεί να καλύψει το κόστος
534

 είτε δε θεωρεί σοβαρή µία τέτοια επαγγελµατική 

προοπτική.
535

 

Το φύλο του γονέα δε φαίνεται να επηρεάζει κατά τρόπο σηµαντικό τα κριτήρια, 

βάσει των οποίων επιλέγεται το Μουσικό Σχολείο, εκτός από µία περίπτωση: η 

µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία του παιδιού λαµβάνεται 

σοβαρότερα υπόψη από τις µητέρες, που το ιεραρχούν στην 3
η
 θέση αξιολόγησης 

κριτηρίων, σε σύγκριση µε τους πατέρες που το ιεραρχούν στην 5
η
. Η τάση αυτή 

καταγράφεται και στο συσχετισµό των µεταλυκειακών προσδοκιών των γονέων µε το 

φύλο τους: και στην περίπτωση αυτή, παρότι η συνολική ιεραρχική κατάταξη 

προσδοκιών δεν αλλάζει, εντούτοις οι µητέρες φαίνεται να ενδιαφέρονται 
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περισσότερο, από ό,τι οι πατέρες, για άµεση µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία 

του παιδιού τους.
536

 

Ζητήµατα φύλου δεν ανέκυψαν κατά το συσχετισµό των κριτηρίων επιλογής 

σχολείου µε το φύλο των ίδιων των µαθητών εκτός από την περίπτωση ενός 

κριτηρίου, στο οποίο προέκυψε διαφοροποίηση κατάταξης. Πιο συγκεκριµένα η 

µετακίνηση από και προς το σχολείο ενδιαφέρει περισσότερο τους γονείς µαθητριών, 

που την ιεραρχούν στην τρίτη θέση αξιολόγησης κριτηρίων, από ό,τι ενδιαφέρει τους 

γονείς µαθητών που την ιεραρχούν στην πέµπτη θέση. Η διαφοροποίηση αυτή, σε 

συνδυασµό µε το γεγονός ότι αυτή παρατηρήθηκε επίσης, όταν η µετακίνηση 

συσχετίσθηκε µε τη βαθµίδα φοίτησης του παιδιού (ιεραρχείται δηλαδή υψηλότερα 

από τους γονείς µαθητών Γυµνασίου) και όταν συσχετίστηκε µε τον τόπο κατοικίας 

(είναι σηµαντικότερη για όσους κατοικούν µέσα στην πόλη) αναδεικνύει και το 

γεγονός ότι κατά την επιλογή του συγκεκριµένου σχολείου λαµβάνονται υπόψη από 

τους ενδιαφερόµενους και ζητήµατα ασφάλειας του παιδιού, που επηρεάζονται από 

την ηλικία και το φύλο του. 

Στο σηµείο αυτό, πρέπει να επισηµάνουµε το γεγονός ότι και στην ελληνική 

εκπαίδευση παρατηρούνται φαινόµενα υποβάθµισης των δηµόσιων σχολείων 

ορισµένων περιοχών,
537

 γεγονός που εύλογα δηµιουργεί ανασφάλεια στους γονείς, 

ιδιαίτερα όταν το παιδί φοιτά στις κατώτερες βαθµίδες ή κατοικεί σε απόσταση από 

το σχολείο. Άλλωστε, δεν πρέπει να µας διαφεύγει ότι η χρονική περίοδος ίδρυσης 

των πρώτων ελληνικών Μουσικών Σχολείων συµπίπτει µε τις δεκαετίες 1980-2000, 

κατά τις οποίες αυξάνεται ο αριθµός των αλλοδαπών µαθητών στα δηµόσια 

σχολεία
538

 και αρχίζουν να διαµορφώνονται και στην ελληνική πραγµατικότητα 

συνθήκες πολυπολιτισµικότητας, που δηµιουργούν ανασφάλειες για τη γειτνίαση µε 

"ανεπιθύµητους" πληθυσµούς.
539

  

                                                 
536

 Reay, D. (2001), .ό.π. 
537

 de Queiroz, J. – Μ. (2000) Το Σχολείο και οι Κοινωνιολογίες του (Μετάφραση Ιφιγένεια 

Χριστοδούλου – Γιώργος Σταµέλος), Αθήνα: Gutenberg, σσ. 122-131. 
538

 ∆ρεττάκης, Μ. (2000) Αυξάνονται τα παιδιά παλιννοστούντων και αλλοδαπών στα σχολεία. 

Σύγχρονη Εκπαίδευση, 113, σσ. 27-35, ∆ρεττάκης, Μ. (2001) Ξεπέρασαν το 5% του µαθητικού 

πληθυσµού τα παιδιά παλιννοστούντων και αλλοδαπών. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 119, σσ. 38-44, 

∆ρεττάκης, Μ. (2003) Αυξάνεται συνεχώς το ποσοστό που αντιπροσωπεύουτν τα παιδιά 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο µαθητικό δυναµικό. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 129, σ. 45-54. 
539

 Schneider, B. (2000). Social Systems and Norms, A Coleman Approach στο Maureen T. Halliman 

(ed.) Handbook of the Sociology of Education, New York: Kluwer Academic / Plenum Publishers, 

chapt. 16, σσ. 378, 379. 

 



 213 

Από το φύλο του παιδιού επίσης φαίνεται ότι επηρεάζονται και οι µεταλυκειακές 

προσδοκίες των γονέων, αφού – και πάλι χωρίς να αλλάζει η τελική κατάταξη 

προσδοκιών και χωρίς στατιστικά σηµαντικές διαφορές – η εισαγωγή σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ 

Γενικής Παιδείας ενδιαφέρει περισσότερο τους γονείς µαθητριών, ενώ η εισαγωγή 

στα αντίστοιχα ιδρύµατα Μουσικής Παιδείας τους γονείς µαθητών. Ανάλογη επιρροή 

καταδεικνύεται και από τις απαντήσεις των ίδιων των παιδιών: οι µαθήτριες 

ενδιαφέρονται περισσότερο από τους µαθητές για εισαγωγή σε Ιδρύµατα Γενικής 

Παιδείας, ενώ οι µαθητές περισσότερο από τις µαθήτριες για την εισαγωγή τους σε 

αντίστοιχα Μουσικής Παιδείας ή για άµεση µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία. 

Μαθητές: Ανάλογη τάση, όπως φάνηκε από τα ανωτέρω, µε λιγότερη όµως 

ένταση, αποκαλύπτεται και από τις απαντήσεις των µαθητών/τριών: παρότι η 

µουσική αγωγή παραµένει το πρώτο κριτήριο επιλογής του σχολείου για τους 

µαθητές τόσο του Γυµνασίου όσο και του Λυκείου, ωστόσο η µελλοντική µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία αξιολογείται περισσότερο από τους µαθητές/τριες των 

λυκειακών τάξεων και κατατάσσεται στη δεύτερη θέση ιεράρχησης κριτηρίων 

επιλογής του Μουσικού Σχολείου. Η ίδια τάση αναδεικνύεται και από τις 

µεταλυκειακές προσδοκίες των ίδιων των µαθητών/τριών: όσοι φοιτούν στις 

λυκειακές τάξεις ενδιαφέρονται περισσότερο από τους µαθητές των γυµνασιακών 

τάξεων για την εισαγωγή τους σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ τόσο Γενικής όσο και Μουσικής 

Παιδείας. Αντίθετα, όταν το παιδί φοιτά στο Λύκειο, η άµεση µετά την αποφοίτησή 

του µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία υποχωρεί ως προσδοκία, όπως προκύπτει 

από τις απαντήσεις και των γονέων και των µαθητών. 

Η τάση αυτή αποκαλύπτει πως για µία µεγάλη µερίδα µαθητών των Μουσικών 

Σχολείων, η φοίτηση στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση είναι βαθύτατα εµπεδωµένη
540

  

στη συνείδηση των ίδιων και των οικογενειών τους και συναρτάται κατά τρόπο 

σχεδόν αυτονόητο µε τη µελλοντική επαγγελµατική τους σταδιοδροµία.
541

 Ως εκ 

τούτου, γι' αυτήν την κατηγορία µαθητών µπορούµε να υποθέσουµε βάσιµα πως τα 

µουσικά µαθήµατα και η φοίτησή τους στα Μουσικά Σχολεία είτε αποτελούν ένα 

"δεύτερο", εναλλακτικό τρόπο πρόσβασης στην Τριτοβάθµια Εκπαίδευση, είτε 
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εξασφάλιση ενός "φροντισµένου" σχολικού περιβάλλοντος
542

 εµπλουτισµένου 

πολιτιστικά µε µαθήµατα κουλτούρας
543

. 

Η προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού επηρεάζει τα κριτήρια επιλογής 

και αξιολόγησης του σχολείου καθώς και τις µεταλυκειακές προσδοκίες γονέων και 

παιδιών, χωρίς να αλλάζει τη συνολική ιεράρχηση κριτηρίων και προσδοκιών: τα 

ολιγοµελή τµήµατα λειτουργίας του σχολείου παραµένουν πρώτο ιεραρχικά κριτήριο 

επιλογής για τους γονείς, η µουσική αγωγή για τους µαθητές και η εισαγωγή σε ΑΕΙ 

ή ΤΕΙ Γενικής Παιδείας ξεχωρίζει ως η πρώτη ιεραρχικά µεταλυκειακή προσδοκία. 

Ωστόσο, στην περίπτωση που δεν υπήρχε µουσική εκπαίδευση του παιδιού, πριν την 

εισαγωγή του στο Μουσικό Σχολείο, οι µη µουσικές παροχές του σχολείου 

(ολιγοµελή τµήµατα, δωρεάν µετακίνηση από και προς το σχολείο, παροχή φαγητού) 

αποκτούν προβάδισµα ως κριτήρια επιλογής του σχολείου.  

Ανάλογη τάση δεν αποκαλύπτεται από τις απαντήσεις των µαθητών: οι µαθητές 

που είχαν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση ενδιαφέρονται για την εισαγωγή τους σε 

ΑΕΙ ή ΤΕΙ Μουσικής Παιδείας και για άµεση µετά το Λύκειο µουσική επαγγελµατική 

σταδιοδροµία σε µεγαλύτερη βαθµό από εκείνους που δεν είχαν. Το γεγονός αυτό 

αποδεικνύει ότι για τους ίδιους τους µαθητές η µουσική εκπαίδευση, είτε παρέχεται 

από το Μουσικό Σχολείο είτε από ένα ωδείο ή µουσική σχολή, συνάδει περισσότερο 

µε τις προσωπικές τους κλίσεις και τα ενδιαφέροντά τους.  

Από την ίδια κατηγορία µαθητών επίσης η παρεχόµενη από το Μουσικό Σχολείο 

µουσική εκπαίδευση αξιολογείται αυστηρότερα σε σύγκριση µε την κατηγορία των 

µαθητών που δεν διέθεταν προηγούµενη µουσική εκπαίδευση και αξιολογούν την 

παρεχόµενη από το σχολείο µουσική εκπαίδευση κατά το µεγαλύτερο ποσοστό τους 

ως "πολύ καλή" ή "ικανοποιητική". Το γεγονός ότι ο χαρακτηρισµός "πολύ καλή" 

αιτιολογείται κατά το µεγαλύτερο ποσοστό του µε κριτήριο τα "πολλά και δωρεάν 

µουσικά µαθήµατα" αποκαλύπτει ότι η πρώτη κατηγορία µαθητών αξιολογεί την 

ποιότητα, πράγµα που της το επιτρέπουν οι προηγούµενες µουσικές γνώσεις της, ενώ 
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η δεύτερη αξιολογεί κυρίως µε οικονοµικά κριτήρια,
544

 τα οποία ενδεχοµένως 

καθόρισαν και το γεγονός ότι δεν δαπανήθηκαν χρήµατα για την παρακολούθηση 

ιδιωτικών µουσικών µαθηµάτων.  

Και από τις απαντήσεις των µαθητών, εποµένως, αναδύεται και πάλι µια 

κατηγορία γονέων, που υποκύπτει στα µουσικά ενδιαφέροντα των παιδιών της αλλά 

είτε δεν αναλαµβάνει τη δαπάνη είτε αδυνατεί να καλύψει το κόστος της ιδιωτικής 

µουσικής εκπαίδευσής τους, είτε για γεωγραφικούς λόγους έχει δύσκολη πρόσβαση σ' 

αυτήν. 

Εκπαιδευτικοί: ∆ιαφοροποιήσεις παρουσιάζονται όταν οι διδάσκοντες στα 

Μουσικά Σχολεία, ανάλογα µε την ειδικότητά τους, καλούνται να κατατάξουν 

ιεραρχικά, κατά την εκτίµησή τους, ως κριτήριο επιλογής του σχολείου από την 

πλευρά των ενδιαφεροµένων τη µουσική αγωγή και κατόπιν να την ιεραρχήσουν ως 

παροχή του Μουσικού Σχολείου προς τους µαθητές του. Έτσι, οι µεν καθηγητές 

µουσικής παιδείας, όπως ήταν ίσως αναµενόµενο, εκτιµούν ότι ως κριτήριο επιλογής 

η µουσική αγωγή βρίσκεται στη 2
η
 θέση, ενώ οι καθηγητές γενικής παιδείας στην 4

η
 

θέση ιεράρχησης κριτηρίων. 

Ωστόσο, όταν η µουσική αγωγή αξιολογείται στην κλίµακα σηµαντικότητας των 

παροχών του Μουσικού Σχολείου προς τους µαθητές του, οι µεν καθηγητές µουσικής 

παιδείας την κατατάσσουν στην 3
η
 θέση ιεράρχησης, ενώ οι καθηγητές γενικής 

παιδείας στη 2
η
 θέση. 

Οι καθηγητές µουσικής παιδείας, δηλαδή, εκτιµούν ότι η µουσική αγωγή αποτελεί 

σηµαντικό µεν κριτήριο επιλογής αλλά όχι τόσο σηµαντική παροχή του σχολείου 

προς τους µαθητές του, ενώ οι καθηγητές γενικής παιδείας εκτιµούν ότι η µουσική 

αγωγή ως κριτήριο επιλογής του σχολείου δεν έχει βαρύνουσα σηµασία στην 

απόφαση των ενδιαφεροµένων, ως προσφορά όµως του σχολείου κρίνουν ότι 

αποτελεί σηµαντική πολιτιστική παροχή προς τους µαθητές του.
545
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Η αντίφαση αυτή ερµηνεύεται ενδεχοµένως, αν συνδυαστεί µε τον τρόπο µε τον 

οποίο οι καθηγητές εκτιµούν ως κριτήριο επιλογής και αξιολογούν ως παροχή την 

µελλοντική επαγγελµατική µουσική αποκατάσταση των µαθητών καθώς και µε τον 

τρόπο, µε τον οποίο αξιολογούν το επίπεδο τόσο της παρεχόµενης γενικής 

εκπαίδευσης όσο και της µουσικής.  

Πράγµατι, όταν αξιολογείται ως κριτήριο επιλογής η µουσική επαγγελµατική 

αποκατάσταση των µαθητών, τόσο από τους καθηγητές µουσικής παιδείας όσο και 

από τους καθηγητές της γενικής κατατάσσεται στην 5
η
 θέση µε πολύ µικρή απόκλιση 

στους µέσους όρους συγκέντρωσης των απαντήσεών τους, ενώ όταν αξιολογείται ως 

παροχή του Μουσικού Σχολείου προς τους µαθητές του από τους µεν καθηγητές 

γενικής παιδείας κατατάσσεται στην 4
η
 θέση και, αντίθετα ίσως από ό,τι αναµενόταν, 

στην 5η
 
θέση από τους καθηγητές µουσικής παιδείας. 

Η διαφορά κατάταξης αυτού του κριτηρίου ανάλογα µε την ειδικότητα των 

διδασκόντων ερµηνεύεται και από την εργασιακή σχέση των καθηγητών µουσικής: 

όπως ήδη κατέδειξε η έρευνα, στο µεγαλύτερο ποσοστό τους (28,6%) είναι 

αναπληρωτές και ωροµίσθιοι (53,6%), ενώ ο ίδιος ο Ιδρυτικός Νόµος των Μουσικών 

Σχολείων (1824/1988, άρθρ. 8) δεν τους παρέχει κανένα ουσιαστικό προβάδισµα 

πρόσληψης στα Μουσικά Σχολεία έναντι ιδιωτών και εµπειροτεχνών του ευρύτερου 

µουσικού επαγγελµατικού χώρου. Επιπλέον, όπως ήδη έχουν καταδείξει οι 

αιτιολογήσεις της αξιολόγησης της παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης µε κριτήριο 

τη µη έγκαιρη πρόσληψη ειδικού διδακτικού προσωπικού στα Μουσικά Σχολεία, οι 

καθηγητές µουσικής παιδείας προσλαµβάνονται καθυστερηµένα κάθε σχολική 

χρονιά, πράγµα που επηρεάζει την κρίση τους. 

Στο σηµείο αυτό επίσης πρέπει να επισηµανθεί πως, όταν οι διδάσκοντες στα 

Μουσικά Σχολεία ερωτώνται για τα κριτήρια µη επιλογής του σχολείου, 

αποκαλύπτεται πλήρης ταύτιση απόψεων: τόσο οι καθηγητές µουσικής όσο και οι 

καθηγητές γενικής παιδείας ιεραρχούν πρώτο, ως σηµαντικό κριτήριο µη επιλογής 

του σχολείου, τη µη κατοχύρωση ειδικού επαγγελµατικού προνοµίου ή εισαγωγικού 

προνοµίου στις αντίστοιχες µουσικές σχολές των ΑΕΙ και ΤΕΙ της χώρας για τους 

αποφοίτους των Μουσικών Σχολείων. 

Παρά ταύτα, όµως, πρέπει εδώ να παρατηρήσουµε πως η ανωτέρω επισήµανση 

των διδασκόντων στα Μουσικά Σχολεία δε συνάδει µε αντίστοιχα αιτήµατα των 

επιλογέων του σχολείου, δηλαδή των γονέων και µαθητών. Αντίθετα, οι γονείς και οι 
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µαθητές στις απαντήσεις τους δεν το επισηµαίνουν και οι Ενώσεις Γονέων δε 

φαίνεται να το διεκδικούν.
546

 

Επίσης το µεγαλύτερο ποσοστό (67,9%) των καθηγητών µουσικής παιδείας 

αξιολογεί ως ελλιπή την παρεχόµενη από το σχολείο µουσική παιδεία ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό των καθηγητών γενικής παιδείας ανέρχεται στο 57,6%. Επιπλέον 

σε υψηλή θέση ιεράρχησης τοποθετούν το επίπεδο της παρεχόµενης γενικής παιδείας 

ως κριτήριο επιλογής του σχολείου από τους ενδιαφεροµένους, και οι καθηγητές 

γενικής παιδείας (2
η
 θέση µε µέσο όρο απαντήσεων 2,51) και οι καθηγητές της 

µουσικής (3
η
 θέση µε µέσο όρο 2,04). Αντίθετα, όταν εκτιµούν τα κριτήρια µη 

επιλογής του σχολείου, οι καθηγητές µουσικής παιδείας κατατάσσουν στην 3
η
 θέση, 

µε µέσο όρο 2,3, το επίπεδο διδασκαλίας των µαθηµάτων µουσικής παιδείας, ενώ οι 

καθηγητές γενικής παιδείας το κατατάσσουν στην 4
η
 θέση σηµαντικότητας µε µέσο 

όρο 2,8. 

Ο συνδυασµός όλων των παραπάνω δεδοµένων οδηγεί στο συµπέρασµα ότι οι 

µεν καθηγητές γενικής παιδείας αποδίδουν στη µουσική αγωγή (ως κριτήριο 

επιλογής) µικρή σηµασία, αφού δε συνδυάζεται µε επαγγελµατικές και εκπαιδευτικές 

-µετά το Λύκειο- προοπτικές και δε συνοδεύεται από υψηλό επίπεδο διδασκαλίας στα 

αντίστοιχα µαθήµατα. Την αξιολογούν όµως ψηλά ως παρεχόµενη εκπαιδευτική 

δραστηριότητα, προφανώς επειδή το εντάσσουν στα ζητήµατα της ευρύτερης 

σχολικής κουλτούρας.
547

 Αντίθετα, οι καθηγητές µουσικής παιδείας αναγνωρίζοντας 

πιθανόν και τη σηµασία των κλίσεων και των ενδιαφερόντων των παιδιών στην 

τελική απόφαση επιλογής του σχολείου, αξιολογούν τη µουσική αγωγή ως σηµαντικό 

και ελκυστικό κριτήριο επιλογής, αλλά ως µικρής σηµασίας παροχή, αφού δεν 

παρέχει υψηλό επίπεδο διδασκαλίας στα αντίστοιχα µαθήµατα και ανάλογες 

επαγγελµατικές προοπτικές. 

Άλλοι λόγοι, συντεχνιακής φύσης, ανιχνεύονται επίσης, όταν, ανάλογα µε την 

ειδικότητά τους, οι διδάσκοντες εκτιµούν διαφορετικά τα κριτήρια µη επιλογής 

σχολείου, ιδιαίτερα στην περίπτωση που παρατηρείται στατιστικά σηµαντική 

διαφορά: οι καθηγητές µουσικής παιδείας θεωρούν σηµαντικότερο ως κριτήριο µη 

επιλογής του σχολείου το επίπεδο διδασκαλίας των µαθηµάτων γενικής παιδείας, ενώ 
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αντίστοιχα οι καθηγητές γενικής παιδείας το επίπεδο διδασκαλίας των µαθηµάτων 

µουσικής παιδείας. Ωστόσο, τα συγκεκριµένα κριτήρια µη επιλογής (επίπεδο 

διδασκαλίας µαθηµάτων γενικής παιδείας και µουσικής παιδείας) κατατάσσονταν 

χαµηλά στην κλίµακα αξιολογικής ιεράρχησης (4
η
 και 5

η
 θέση), από τους 

διδάσκοντες και των δύο ειδικοτήτων, ενώ αντίθετα οι απόψεις τους συγκλίνουν στις 

πρώτες θέσεις των κριτηρίων µη επιλογής σχολείου, όπου και οι µεν και οι δε 

κατατάσσουν τη µη κατοχύρωση ειδικού επαγγελµατικού ή εισαγωγικού προνοµίου 

για τους αποφοίτους των Μουσικών Σχολείων καθώς και τη µη έγκαιρη πρόσληψη 

καθηγητών µουσικής. 

Επιπλέον, όσον αφορά την ειδικότερη αξιολόγηση της παρεχόµενης από τα 

Μουσικά Σχολεία µουσικής εκπαίδευσης, οι καθηγητές µουσικής παιδείας 

εµφανίζονται αυστηρότεροι από τους συναδέλφους τους της γενικής παιδείας: κατά 

το µεγαλύτερο ποσοστό τους (67,9%) την αξιολογούν ως ελλιπή και κατά ένα 

µικρότερο ποσοστό (32,1%) ως ικανοποιητική, τη στιγµή που οι γενικής παιδείας τη 

θεωρούν ικανοποιητική σε ποσοστό 42,4%. Η αυστηρότητα της αξιολόγησης από 

τους καθηγητές µουσικής παιδείας φωτίζεται περισσότερο, όταν συσχετίζεται µε την 

αιτιολόγησή της: οι διδάσκοντες και των δύο ειδικοτήτων αναφέρονται κυρίως στην 

ελλιπή ή µη επαρκή στελέχωση του σχολείου µε ειδικό προσωπικό και στα 

προβλήµατα υλικοτεχνικής υποδοµής, παρά στην ελλιπή ή µη επαρκή οργάνωση. 

Εποµένως, οι καθηγητές µουσικής παιδείας κρίνουν αυστηρότερα το επίπεδο της 

παρεχόµενης µουσικής εκπαίδευσης, πράγµα που τους το επιτρέπουν η ειδικότητα και 

οι γνώσεις τους, αλλά αποδίδουν το χαµηλό της επίπεδο σε λόγους ανεξάρτητους από 

τη δική τους κατάρτιση και αποδοτικότητα, πράγµα που συµβαίνει και µε τους 

συναδέλφους τους της γενικής παιδείας. 

Γενικά, οι ειδικές µουσικές προσφορές των Μουσικών Σχολείων από τους 

καθηγητές µουσικής παιδείας αξιολογούνται ως ελκυστικά κριτήρια επιλογής αλλά 

ως ελλιπείς παροχές.   

Αυτό, προφανώς, συµβαίνει διότι – λόγω της επαγγελµατικής µουσικής 

κατάρτισής τους – είναι σε θέση να διαπιστώνουν τη βαθµιαία υποβάθµιση των 

µουσικών µαθηµάτων,
548

  τόσο στη συνείδηση γονέων και µαθητών, όσο και στα ίδια 

το νοµοθετικά κείµενα. 
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Από τους καθηγητές γενικής παιδείας, επίσης, οι ειδικές αυτές µουσικές 

προσφορές και ως κριτήρια επιλογής και ως παροχές αξιολογούνται αρνητικά, µε 

βάση την ειδικότητά τους και τα ενδιαφέροντά τους. 

Αντίθετα, ταυτότητα εκτιµήσεων διαπιστώνεται, όταν οι διδάσκοντες και των δύο 

ειδικοτήτων αξιολογούν τις µη µουσικές παροχές του σχολείου: και οι καθηγητές 

γενικής και οι καθηγητές µουσικής παιδείας τοποθετούν στην 1
η
 θέση ιεραρχικής 

κατάταξης των κριτηρίων επιλογής του Μουσικού Σχολείου τα ολιγοµελή τµήµατα, 

τα οποία επίσης αξιολογούνται και ως πρώτη ιεραρχικά σηµαντική παροχή του 

σχολείου από τους καθηγητές και των δύο ειδικοτήτων. Ακόµα και τα ζητήµατα 

σχολικής κουλτούρας, που οµαδοποιήθηκαν σε κατηγορία µε βάση τις απαντήσεις 

των ερωτωµένων στα ερωτήµατα ανοικτού τύπου του ερωτηµατολογίου, 

αξιολογούνται στη 2
η
 θέση από τους καθηγητές µουσικής παιδείας ως παροχές. 

Επιπλέον και η µουσική αγωγή, όταν ιεραρχείται στη 2
η
 θέση σηµαντικότητας 

παροχών από τους καθηγητές γενικής παιδείας, µάλλον εκλαµβάνεται ως παροχή 

σχολικής κουλτούρας παρά ως ειδική µουσική εκπαίδευση
549

 (αφού την αξιολογούν 

αρνητικά) ή επαγγελµατική κατεύθυνση (αφού ιεραρχούν χαµηλά, µόλις στην 5
η
 

θέση, την µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία των µαθητών), 

προφανώς ως µη "χρήσιµη" επαγγελµατική γνώση.
 550

 

Το επίπεδο της παρεχόµενης γενικής παιδείας επίσης, ως κριτήριο επιλογής του 

σχολείου ιεραρχείται υψηλά και από τους καθηγητές γενικής (2
η
 θέση) και από τους 

καθηγητές µουσικής παιδείας (3
η
 θέση), οι οποίοι, όπως έχει ήδη καταδειχτεί, τη 

θεωρούν κριτήριο επιλογής σηµαντικότερο από τη µελλοντική µουσική 

επαγγελµατική σταδιοδροµία των µαθητών. 

Εποµένως, οι διδάσκοντες και των δύο ειδικοτήτων εκτιµούν ότι το Μουσικό 

Σχολείο, στο οποίο διδάσκουν, και επιλέγεται από τους ενδιαφεροµένους αλλά και 

λειτουργεί στην πράξη όχι ως ένα εξειδικευµένο µουσικά και επαγγελµατικά σχολείο 

αλλά ως ένα επιλεγµένο δηµόσιο σχολείο, το οποίο προσφέρει υψηλότερες παροχές, 
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σε σχέση µε τα αντίστοιχα συµβατικά, όσον αφορά κυρίως τα ζητήµατα γενικής 

παιδείας, σχολικού περιβάλλοντος και σχολικής ατµόσφαιρας.
551

 

 

ΙΙ. Η εφαρµογή των ρυθµιστικών κειµένων 

 

Η ανάγνωση των ερευνητικών δεδοµένων αποκάλυψε ότι οι επιλογείς των 

Μουσικών Σχολείων τα επιλέγουν και τα αξιολογούν κυρίως µε κριτήρια 

συνδεδεµένα µε το επίπεδο και το περιβάλλον της παρεχόµενης γενικής παιδείας, 

παρά µε προσδοκίες εστιασµένες στο επίπεδο της παρεχόµενης µουσικής κατάρτισης. 

Τα γονεϊκά κριτήρια και οι προσδοκίες γονέων και µαθητών συνακόλουθα 

διαµορφώνουν και ανάλογα αιτήµατα προς την Πολιτεία, της οποίας η ανταπόκριση 

ανιχνεύεται στα εφαρµοστικά κείµενα. Στη συνέχεια, εποµένως, θα επιχειρηθεί η 

κριτική ανάγνωση αυτών των κειµένων καθώς και οι φανερές ή υπόρρητες σχέσεις 

που αναπτύσσονται ανάµεσα στα άρθρα των κειµένων και στα αιτήµατα των 

επιλογέων. 

 

Ζητήµατα προγράµµατος και σχολικής ατµόσφαιρας: Πιο συγκεκριµένα, θα πρέπει 

να ερµηνεύσουµε, για παράδειγµα, τις επίµονες προσπάθειες των ενδιαφεροµένων 

οµάδων (γονέων και µαθητών) να εξασφαλιστεί  συµµετοχή των εκπαιδευοµένων, 

ακόµη και κατόπιν εξετάσεων (αρθρ. 3, Ι.Ν. 1824/1988 και θέµα Α, Υ.Α. 

Γ2/3850/1998) σε εκπαιδευτικές δραστηριότητες που δεν τους προσφέρουν κάτι 

ιδιαίτερο όσον αφορά την πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση ή την εξεύρεση 

εργασίας στο µέλλον (το απολυτήριο των µουσικών γυµνασίων και µουσικών 

λυκείων είναι ισοδύναµο µε των αντίστοιχων γυµνασίων και λυκείων (Υ.Α. 

Γ2/3850/1998, θέµα ∆, παρ. 3) σε σχέση µε συγκεκριµένες "υπολογιστικές" 

νοοτροπίες των γονέων σχετικά µε την επιλογή σχολείου.
552

  

Στο σηµείο αυτό, µάλιστα, οφείλουµε να λάβουµε υπόψη ότι η Πανελλήνια 

Ένωση Γονέων Μουσικών Σχολείων δεν εκφράζει προς την Πολιτεία αίτηµα 

επαγγελµατικού χαρακτηρισµού των απολυτηρίων µουσικών λυκείων αλλά αίτηµα 
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"διαβάθµισης της µουσικής εκπαίδευσης."
553

 Αντίθετα προτείνει τη δηµιουργία 

διετούς µεταλυκειακού κύκλου σπουδών, αντίστοιχου των Ι.Ε.Κ., για τους 

αποφοίτους των µουσικών λυκείων που επιθυµούν τίτλο σπουδών τουλάχιστο ισότιµο 

των σηµερινών Ωδείων και ειδική δυνατότητα πρόσβασης στην τριτοβάθµια 

Μουσική Εκπαίδευση.
554

 Με βάση δηλαδή, τα παραπάνω δεδοµένα µπορούµε να 

θεωρήσουµε ότι η επιδίωξη φοίτησης σε ένα σχολείο µε συγκεκριµένα κοινωνικά 

χαρακτηριστικά ορίζεται όχι µόνο µε κριτήριο την ποιότητα των παρεχόµενων 

σπουδών αλλά και τη µελλοντική κοινωνική θέση των εκπαιδευοµένων.
555

 ∆ιότι, η 

κατάληψη µιας υψηλότερης θέσης στην επιστηµονική, επαγγελµατική και κοινωνική 

ιεραρχία οφείλεται στις ικανότητες και στα χαρακτηριστικά που διαθέτει κάποιος είτε 

προσωπικά, είτε θεσµικά, ως κάτοχος, δηλαδή, ορισµένου πολιτιστικού κεφαλαίου, 

ως µέλος συγκεκριµένου ιδρύµατος ή απόφοιτος ιδιαίτερου εκπαιδευτηρίου.
556

  

Άλλωστε, θεωρείται γενικά παραδεκτό ότι τα συστήµατα εκπαίδευσης συντελούν 

στη δόµηση συλλογικών ταυτοτήτων µέσω της λειτουργίας των εκπαιδευτικών 

µηχανισµών.
557

 

Καθώς µάλιστα το πολιτιστικό κεφάλαιο καθορίζεται µεταξύ άλλων από την 

ανάγνωση συγκεκριµένων εντύπων και µη επαγγελµατικών βιβλίων, από την 

ακρόαση κλασικής µουσικής, από τη συχνότητα των επισκέψεων στο θέατρο
558

 

µπορούµε να θεωρήσουµε ότι στα Μουσικά Σχολεία η ύπαρξη στο αναλυτικό 

πρόγραµµά τους µαθηµάτων Ιστορίας της Τέχνης και Θεάτρου (Υ.Α. Γ2/3850/1998, 

θέµα Γ, παρ. 1 και θέµα ∆, παρ. 1) των οποίων η αξιολόγηση δεν έχει ιδιαίτερη 

επίπτωση στην επίδοση του µαθητή, καθώς επίσης και η θεσµοθέτηση κατώτερου 

ορίου ετήσιων πολιτιστικών εκδηλώσεων (Υ.Α. Γ2/3850/1998, θέµα Γ, παρ. 1.) 

περισσότερο στοχεύει στη δηµιουργία και µετάδοση πολιτιστικού κεφαλαίου
559

 και 

στη δηµιουργία συγκεκριµένου τύπου σχολικής κουλτούρας
560

 που καταπραΰνει τις 

ανησυχίες των γονέων πως τα παιδιά τους σε ένα δηµόσιο σχολείο ενδεχοµένως 

                                                 
553

 Αναστασίου, Α., 2007, Πώς θέλουµε τα Μουσικά Σχολεία. Παρτιτούρα, 1, σ. 3. 
554

 Πανταζάτος, Γ., 2007, Προτάσεις για το Ωρολόγιο Πρόγραµµα, Παρτιτούρα, 1, σ. 3. 
555

 Bourdieu, P., 1992, Μικρόκοσµος, τρεις µελέτες πεδίου (επιµ. Ν. Παναγιωτόπουλος) Αθήνα: 

∆ελφίνι, σ. 92. 
556

 Bourdieu, ό.π.  
557

 Μελετιάδης, Ν.Χ. (2003). Η Εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη κατά τον 16ο αιώνα, 

Θεσσαλονίκη: Κώδικας, σ. 21. 
558

 Bourdieu, P., 1973, Cultural Reproduction and Social Reproduction, στο R. Brown (ed) Knowledge, 

Education and Cultural Change. London: Tavistock, σσ. 72-75.  
559

 Bourdieu, P., 1992, Μικρόκοσµος, τρεις µελέτες πεδίου (επιµ. Ν. Παναγιωτόπουλος) Αθήνα: 

∆ελφίνι, σ. 92.  
560

 Ball, S. J., 2003 b, The More Things Change… Educational research, social and "interlocking" 

inequalities. London: Institute of Education, University of London, σ. 15. 



 222 

αναγκαστούν να συνυπάρξουν µε παιδιά όχι όµοια µε αυτά
561

 που µεταφέρουν 

ανοίκειο πολιτιστικό κεφάλαιο.
562

  

Έχει, ήδη επισηµανθεί στις σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες η δηµιουργία 

"λειτουργικών κοινοτήτων", στις οποίες οι δεσµοί µεταξύ των µελών τους δεν 

καθορίζονται πλέον από κριτήρια χωροταξικά (όπως λ.χ. η γειτνίαση ή η κοινή 

καταγωγή) αλλά από κριτήρια κυρίως πολιτιστικά (όπως είναι το θρήσκευµα ή το 

είδος των µουσικών ακουσµάτων). Συχνά, µάλιστα, επιδιώκεται η εισαγωγή σε έναν 

τύπο "ιδιαίτερου' εκπαιδευτηρίου (όπως για παράδειγµα τα µουσικά) ως τρόπος 

εισόδου σε µία "λειτουργική κοινότητα" που βασίζει τη δηµιουργία και την ύπαρξή 

της σε κριτήρια συνδεδεµένα µε τις Τέχνες και τον πολιτισµό γενικότερα 

παρακάµπτοντας έτσι τα αποτελέσµατα της αναγκαστικής γεωγραφικής γειτνίασης µε 

"ανεπιθύµητες" πληθυσµιακές κατηγορίες (π.χ. τσιγγάνοι, µετανάστες).
563

  

Αν µάλιστα, όπως έχει ήδη επισηµανθεί, παραλληλίσουµε θεωρητικά την 

εκπαίδευση µε διαβατήρια τελετή που ορίζει την ένταξη των νέων στην κοινωνία των 

ενηλίκων και λαµβάνοντας υπ' όψη ότι η εκπαίδευση (τυπική ή άτυπη) ανέκαθεν 

διαµόρφωνε µία συγκεκριµένη κοινωνική ταυτότητα για το µαθητή, τότε βάσιµα 

µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι το είδος της "εκπαιδευτικής τελετουργίας" καθορίζει 

και την κοινωνική οµάδα στην οποία τελικά εντάσσονται οι εκπαιδευόµενοι.
564

  

Επίσης, τα άτοµα οικοδοµούν την κοινωνική τους ταυτότητα διατηρώντας την 

αίσθηση του ανήκειν σε συγκεκριµένες κοινωνικές οµάδες, εµπλεκόµενα στη 

διαντίδραση αυτών των οµάδων µε άλλες.
565

 

Άλλωστε, οι σχέσεις ταύτισης των ατόµων µε την κοινωνική οµάδα στην οποία 

ανήκουν, ισχυροποιούνται κυρίως µέσω του είδους της εκπαίδευσης που τα άτοµα 

λαµβάνουν.
566
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Όσον αφορά την απουσία κρατικής µέριµνας για τον επαγγελµατικό 

χαρακτηρισµό των απολυτηρίων των Μουσικών Σχολείων (Υ.Α. Γ2/3850/1998, θέµα 

∆, παρ. 3) καθώς και την απροθυµία των γονέων να τον διεκδικήσουν µε σαφήνεια,
567

 

θα πρέπει να παρατηρήσουµε ότι καθ' όλη τη διάρκεια της ιστορίας των 

εκπαιδευτικών συστηµάτων, οι διάφορες κοινωνικές οµάδες επιδιώκουν 

διαφορετικούς τύπους εκπαίδευσης ανάλογα µε τους βασικούς στόχους τους.
568

 Πιο 

συγκεκριµένα, την πιστοποίηση της εκµάθησης τεχνικών, πρακτικών και 

επαγγελµατικών δεξιοτήτων την επιδιώκουν όσοι µέσω αυτών προσβλέπουν σε 

εξασφάλιση εγγυηµένων οικονοµικών απολαβών.
569

 Την απόκτηση, επίσης, τυπικών 

προσόντων και την πιστοποίησή τους µέσω ενός αυστηρού αξιοκρατικού συστήµατος 

εξετάσεων επιδιώκουν και εκείνες οι οµάδες που στοχεύουν στην απόκτηση 

πολιτικής εξουσίας, στον έλεγχο των κρατικών ή των µεγάλων οργανισµών.
570

  

Εποµένως, αν η καλλιτεχνική µουσική δεξιοτεχνία υποσχόταν λαµπρό 

επαγγελµατικό µέλλον µε πλούσιες οικονοµικές απολαβές, τότε και οι γονείς θα 

επεδίωκαν εντονότερα για τα παιδιά τους την απόκτηση απολυτηρίου µε χαρακτήρα 

επαγγελµατικής εξειδίκευσης αλλά και το κράτος θα µεριµνούσε νοµοθετικά για τη 

χορήγησή του. Ωστόσο, η επαγγελµατική µουσική µεταλυκειακή διαδροµή στην 

πραγµατικότητα σηµαίνει είτε την άσκηση ελεύθερου επαγγέλµατος εκτεθειµένου 

στην ανασφάλεια της αγοράς είτε την άσκηση του εκπαιδευτικού έργου στη δηµόσια 

εκπαίδευση ως µόνιµου εκπαιδευτικού µέσω Α.Σ.Ε.Π. (Ι.Ν. 1824/1988, ν. 3475/2006 

και ν. 3687/2008) αναπληρωτή ή ωροµίσθιου (Ι.Ν. 1824/1988, άρθ. 6 & άρθ. 8) και 

στην ιδιωτική εκπαίδευση. 

Συνεπώς, η πρόσβαση σε αισθητική εκπαίδευση χωρίς πρακτικό αντίκρυσµα και 

χαρακτήρα, επιδιώκεται κυρίως, ως µέσο µετάδοσης ανώτερου ταξικά πολιτιστικού 

κεφαλαίου, από οµάδες που επιζητούν την κατάκτηση υψηλότερης κοινωνικής θέσης, 

µέσω ενός τύπου εκπαίδευσης που ταιριάζει µε την εκπαίδευση των ανωτέρων 

κοινωνικά οµάδων.
571

 Επιδιώκεται επίσης από οµάδες που επιζητούν µέσω της 

εκπαίδευσης να επαναβεβαιώσουν και να πιστοποιήσουν την ταξική τους 

ταυτότητα
572

  συχνά υπό το καθεστώς κινδύνου οικονοµικής έκπτωσης και 

κοινωνικής περιθωριοποίησης.
573
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Άλλωστε, οι κοινωνικές οµάδες δεν έχουν αντικειµενικά προσδιορίσιµα όρια, 

παρά µόνο στη συνείδηση των ανθρώπων.
574

  

Επιπλέον, συχνά η "χρήσιµη", η συνδεδεµένη, δηλαδή, µε επαγγελµατική 

σκοπιµότητα εκπαίδευση συγκρινόµενη µε την "τελετουργική" πλευρά της αγωγής – 

που αποτελεί µία λειτουργία διαµόρφωσης του κοινωνικού προσδιορισµού των 

ατόµων και των οµάδων – θεωρήθηκε πως υπολείπεται, όσον αφορά την προώθηση 

της αναγνώρισης και του κοινωνικού status.
575

  

Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί µηχανισµοί κοινωνικής διάκρισης και προνοµίου 

κατακυρώνονται ως τέτοιοι, εάν πράγµατι εξασφαλίζουν την κοινωνική ανέλιξη του 

εκπαιδευοµένου ή την ισχυροποίηση της ένταξής του σε µία υπαρκτή ανώτερη 

κοινωνική οµάδα ή τάξη.
576

 

Στην προκειµένη περίπτωση, όµως, τέτοια ανώτερη τάξη ή οµάδα της ελληνικής 

κοινωνίας δεν φαίνεται να υφίσταται αντικειµενικά και οι Έλληνες γονείς µοιάζει να 

επιδιώκουν την ένταξη των ιδίων αλλά και των παιδιών τους σε µία "φαντασιακή" 

ανώτερη τάξη.
577

 

Αλλά, η "φαντασιακή" ανώτερη κοινωνική τάξη και κοινωνία, καθιστά και την 

ίδια την προσπάθεια ανέλιξης "φαντασιακή". Επιπλέον, προσδίδει και στους τρόπους 

ανέλιξης (όπως είναι λ.χ. το είδος της εκπαίδευσης) έναν επίσης "φαντασιακό", µη 

υλικό και κυρίως συµβολικό χαρακτήρα.
578

 

Παρά ταύτα, στις σύγχρονες κοινωνίες τα πολιτιστικά και µορφωτικά αγαθά 

αξιολογούνται µε βάση την ανταλλακτική αξία τους στην αγορά και δεν 

αξιοδοτούνται µε όρους αισθητικής αποτίµησης.
579

 Ως εκ τούτου είναι αναµενόµενη 

η υποτίµηση των µουσικών και καλλιτεχνικών µαθηµάτων, η συρρίκνωση του 

εκπαιδευτικού χρόνου, που διατίθεται σε αυτά, η περιστολή του δηµοσίου χρήµατος 

που προσφέρεται για τη µουσική κατάρτιση, την καλλιτεχνική παιδεία και την 

αισθητική αγωγή.  

Η παραπάνω διαπίστωση ενισχύεται και από τη γενικότερη θέση των µαθηµάτων 

αισθητικής αγωγής και ειδικότερα της µουσικής στη δηµόσια εκπαίδευση της 

Ευρώπης και της Ελλάδας. Πιο συγκεκριµένα, οι στόχοι της δηµόσιας µουσικής 

εκπαίδευσης στην Ελλάδα είναι η προσφορά γνώσεων περί της µουσικής (π.χ. 
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µουσικολογικές σπουδές), για τη µουσική (π.χ. εκτέλεση, σύνθεση, ακρόαση) και 

µέσω της µουσικής, όπως η καλλιέργεια πνεύµατος και χαρακτήρα.
580

  

Παρότι, όµως, οι στόχοι του µαθήµατος είναι υψηλοί στα αναλυτικά 

προγράµµατα της δηµόσιας εκπαίδευσης
581

 στην πράξη, η µουσική εκπαίδευση στην 

Ελλάδα και στην Ευρώπη
582

 παραµένει ένας µηχανισµός που εκπαιδεύει ανθρώπους 

περί της µουσικής, αφού δεν υπάρχει κοινό ευρωπαϊκό πλαίσιο για τον τρόπο 

διδασκαλίας των µουσικών µαθηµάτων στη δηµόσια εκπαίδευση ούτε κοινή 

παραδοχή για ενιαία εκπαιδευτική θεωρία στο µάθηµα της µουσικής.
583

  Σε ελάχιστα 

δηµόσια σχολεία υπάρχει αίθουσα µουσικής, παρά το γεγονός ότι η ύπαρξή της 

προβλέπεται θεσµικά στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες και στην Ελλάδα
584

 ενώ οι 

ώρες των µουσικών µαθηµάτων στη δηµόσια εκπαίδευση αποτελούν συµπλήρωµα 

του αναλυτικού και ωρολογίου προγράµµατος.
585

  

Παράλληλα, τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία δε µπόρεσαν να προσφέρουν ένα 

πειστικό και γενικεύσιµο µοντέλο δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης
586

. Αντιθέτως, οι 

έρευνες έχουν καταδείξει ότι για την απόκτηση µουσικών δεξιοτήτων και την 

πιστοποίηση των µουσικών γνώσεων τόσο οι µαθητές των δηµόσιων Μουσικών 

Σχολείων όσο και οι φοιτητές των πανεπιστηµιακών τµηµάτων µουσικολογίας 

φοιτούν, παράλληλα µε τη φοίτησή τους στα δηµόσια εκπαιδευτικά ιδρύµατα, και σε 

ιδιωτικά ωδεία.
587

 Επιπλέον, όσον αφορά τη διδασκαλία των µουσικών µαθηµάτων 

στα δηµόσια Μουσικά Σχολεία παρατηρείται ανοµοιοµορφία και ασάφεια σε θέµατα 

πολιτικής, γνωστικών περιεχοµένων, αξιολογικών κριτηρίων αλλά και επιλογής 

προσωπικού.
588

  

Εποµένως, η επιδίωξη της φοίτησης σε Μουσικά Σχολεία, σύµφωνα µε τις 

παραπάνω διαπιστώσεις, δεν υπαγορεύεται µόνον από την επιθυµία κατάκτησης 

µουσικών δεξιοτήτων, αφού η τελευταία εκπληρώνεται κυρίως σε ιδιωτικά ωδεία και 

µουσικές σχολές, (όταν υπάρχει οικονοµική δυνατότητα) ούτε αποκλειστικά από την 

προσδοκία µιας µελλοντικής επαγγελµατικής σταδιοδροµίας µε υψηλές οικονοµικές 

απολαβές. Άλλωστε, έγκριτες οικονοµολογικές έρευνες
589

  έχουν καταδείξει πως ούτε 
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η παροχή δηµόσιας εκπαίδευσης από το ελληνικό κράτος έχει σχεδιασθεί µε βάση την 

οικονοµική αξία του εκπαιδευτικού προϊόντος, ούτε η προσπάθεια πρόσβασης και 

συµµετοχής στην εκπαίδευση υπαγορεύεται από καθαρά οικονοµικές προσδοκίες.  

Αντιθέτως,  διαπιστώνεται πως ιδιαίτερα τη µεταπολεµική περίοδο στην Ελλάδα 

οι οικογένειες επιδιώκουν την όλο και µεγαλύτερη εκπαίδευση των παιδιών τους, 

αναλαµβάνοντας µάλιστα ιδιωτικά το κόστος της παραπαιδείας
590

 υπολογίζοντας 

κυρίως τη συµβολική αξία του εκπαιδευτικού προϊόντος
591

  και τη µετακίνησή τους – 

µέσω αυτού – στην κοινωνική ιεραρχία, αφού πράγµατι ευρέα αγροτικά στρώµατα 

κυρίως της ελληνικής επαρχίας µεταλλάχτηκαν σε µικροµεσαία µέσω της 

εκπαίδευσης.
592

  

Με δεδοµένη, µάλιστα, την ανυπαρξία τόσο της εργατικής όσο και της αστικής 

τάξης – µε όρους ιστορικής και ταξικής διαµόρφωσης – στη νεοελληνική κοινωνία, 

µπορούµε βάσιµα να υποστηρίξουµε πως στη σύγχρονη Ελλάδα, κυρίως µετά το Β' 

Παγκόσµιο Πόλεµο, αναπτύχθηκε ένας µικροαστικός τρόπος καπιταλιστικής 

παραγωγής που κυριαρχεί µέχρι και σήµερα.
593

 Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, τα 

διευρυµένα πλέον µικροαστικά στρώµατα κυρίως των αστικών κέντρων φαίνεται πως 

επιδιώκουν τη φοίτηση των παιδιών τους σε επιλεγµένα δηµόσια σχολεία 

λειτουργώντας είτε υπό καθεστώς φόβου για την απώλεια της αστικής τους 

ταυτότητας είτε µε τρόπους συµβολικής ανέλιξης σε µία "φαντασιακή" ανώτερη 

κοινωνική τάξη.
594

 
 

Η µαθητική επιλογή ως κοινωνική επιλογή: Πράγµατι, από διακεκριµένους 

κοινωνιολόγους επισηµαίνεται πως από τις κύριες λειτουργίες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος δεν είναι µόνον η µετάδοση της γνώσης, αλλά και η επίτευξη κοινωνικής 

επιλογής, η πιστοποίηση της κοινωνικής ταυτότητας και η νοµιµοποίηση της 

κοινωνικής ιεραρχίας,
595

 επειδή η εκπαίδευση δε διδάσκει ρητά αυτό που αξιολογεί 

αλλά συχνά απαιτεί να το διαθέτουν οι µαθητές από την οικογένειά τους.
596
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Επιπλέον, επειδή η εκπαίδευση δεν αναπαράγει απλώς πολιτιστικό κεφάλαιο αλλά 

το πιστοποιεί και το δηµιουργεί εκ νέου,  η έλλειψή της συνεπάγεται και έλλειψη 

επιθυµητού πολιτιστικού κεφαλαίου.
597

 Εποµένως, οι οικογένειες, που προέρχονται 

από µικρά και µεσαία αστικά στρώµατα, αλλά και µορφωµένοι γονείς που είτε 

προέρχονται από την εργατική τάξη, είτε δεν διαθέτουν υψηλό εισόδηµα, εκτιµώντας 

κυρίως τη συµβολική και κοινωνική αξία της εκπαίδευσης
598

 -  παρά τις αβέβαιες 

πλέον οικονοµικές απολαβές που αυτή µπορεί να προσφέρει στο µετα-νεωτερικό 

οικονοµικό πλαίσιο
599

 - επιδιώκουν τη στενή σύνδεσή τους µε εκείνον τον τύπο 

εκπαίδευσης – εν προκειµένω εµπλουτισµένης µε µαθήµατα αισθητικής αγωγής – που  

θα πιστοποιήσει την ύπαρξη οικογενειακού πολιτιστικού κεφαλαίου και την είσοδο ή 

την ένταξη σε µία "φαντασιακή" ανώτερη τάξη.
600

 

Παράλληλα, παρ' όλες τις αλλαγές, οικονοµικές και κοινωνικές, το σχολείο και 

γενικότερα η συµµετοχή στην εκπαίδευση παραµένει – η µόνη σε πολλές περιπτώσεις 

– δυνατότητα για να µειωθούν ή να ελαχιστοποιηθούν τα αποτελέσµατα της 

κοινωνικής ανισότητας·  και αυτό οι οικογένειες το γνωρίζουν.
601

 

Αναφύεται, εποµένως, εκ νέου το ζήτηµα της κοινωνικής επιλογής δια των 

µηχανισµών της εκπαίδευσης. Ζήτηµα το οποίο συγκαλύπτεται
602

 πίσω από τη 

ρητορική της αξιολόγησης και επιλογής του µαθητικού πληθυσµού µε κριτήριο την 

ατοµική ικανότητα επιτυχίας σε εξετάσεις
603

  ενώ νοµιµοποιείται ουσιαστικά η 

πιστοποίηση και αναπαραγωγή των κοινωνικών διακρίσεων και ιεραρχιών.
604

  

Όσον αφορά τη σύγχρονη ελληνική κοινωνία, µάλιστα, δεν πρέπει να µας 

διαφεύγει το γεγονός ότι η ανθρώπινη αξία των συναισθηµάτων θεωρείται ίδια ενώ η 
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οµοιότητα των προσώπων δεδοµένη. Ως εκ τούτου κυριαρχεί η ισοπεδωτική 

αντίληψη που υποστηρίζει την οµοιότητα των ιδιοτήτων και την ισότητα των 

ικανοτήτων. Αντίθετα, η "αριστεία" και η διάκριση µέσω δεξιοτήτων έφτασαν να 

θεωρούνται σχεδόν αντιδηµοκρατική αντίληψη της ζωής και της λειτουργίας των 

θεσµών, ενώ οι ταλαντούχοι και οι σύνθετα εκπαιδευµένοι ταυτίστηκαν σχεδόν µε 

την πρόκληση "ελιτισµού" εις βάρος αυτών που δε διαθέτουν ανάλογες δεξιότητες.
605

 

Εποµένως, µέσα σε τέτοιο κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο, µόνο µέσω των Τεχνών, 

του Αθλητισµού και των Επιστηµών (ως ένα βαθµό) καθίσταται δυνατό να 

διακρίνονται κάποιοι άνθρωποι στην ελληνική κοινωνία.
606

 

Συνεπώς, ο Έλληνας γονέας γνωρίζει ότι, µέσα σε τέτοιες κοινωνικοπολιτικές 

ορίζουσες, εάν θέλει να επιτύχει τη νοµιµοποίηση, την κρατική ρύθµιση και τη 

θεσµική πιστοποίηση της κοινωνικής ένταξης ή ανέλιξης του παιδιού του, µέσω της 

δηµόσιας εκπαίδευσης, ο µόνος τρόπος είναι η πρόταξη του ταλάντου στις Τέχνες ή 

στον Αθλητισµό. 

Επίσης, δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής µας πως ο τρόπος εισαγωγής σε 

έναν τύπο σχολείου αποτελεί ουσιαστικά ένα µηχανισµό άσκησης ελέγχου, καθώς 

αυτονόητα εµπεριέχεται ο κίνδυνος αποτυχίας στις εισαγωγικές διαδικασίες και 

εποµένως της αποποµπής από ένα συγκεκριµένο εκπαιδευτικό περιβάλλον.
607

 

Στην προκειµένη περίπτωση µάλιστα, η πολιτεία κατοχυρώνει θεσµικά την 

επιλογή του µαθητικού πληθυσµού των Μουσικών Σχολείων µέσω εισαγωγικών 

εξετάσεων (Υ.Α. Γ2/3850/1998, θέµα Α) σε µουσικές δεξιότητες. Τις δεξιότητες 

όµως αυτές δεν τις προσφέρει δια της δηµόσιας πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε όλον 

το µαθητικό πληθυσµό που ενδεχοµένως επιθυµούσε να ακολουθήσει µουσική 

εκπαίδευση και εποµένως αναµένει να τις διαθέτουν οι υποψήφιοι µαθητές από τις 

οικογένειές τους. 

Επιπλέον, όσον αφορά την επιλογή του µαθητικού πληθυσµού των Μουσικών 

Σχολείων κατόπιν εξετάσεων, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι αυτές πραγµατοποιούνται 

σε πολύ νεαρή ηλικία.
608

 Για την εισαγωγή, δηλαδή, των µαθητών στην α' τάξη των 
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µουσικών γυµνασίων, οι εξετάσεις πραγµατοποιούνται όταν η ηλικία τους κυµαίνεται 

µεταξύ 11 και 13 ετών. Μπορούµε, εποµένως, βάσιµα να υποστηρίξουµε, ότι πίσω 

από τη συγκεκριµένη θεσµική ρύθµιση, διαφαίνεται µια "ιδεολογία εφαρµογής", (ένα 

σύστηµα αιτιολόγησης δηλαδή του τρόπο επιλογής), κατά πάσα πιθανότητα 

"ελιτίστικη"
609

 η οποία ακριβώς ευνοεί όσα παιδιά διαθέτουν το απαιτούµενο 

πολιτιστικό κεφάλαιο χάρη στις οικογενειακές τους και εποµένως στις κοινωνικές 

καταβολές. Ωστόσο, πίσω από την "ελιτίστικη" ιδεολογία εφαρµογής των εξετάσεων 

σε µικρή ηλικία αναφαίνεται και µία επιπλέον παραδοχή: ότι οι ικανότητες, οι κλίσεις 

και τα ενδιαφέροντα των µαθητών είναι ιδιότητες εγγενείς και πάγιες, ανεξάρτητες 

από την επίδραση οικονοµικών, κοινωνικών και οικογενειακών παραγόντων. 

Επίσης, από την εξέταση του θεσµικού πλαισίου που υποστηρίζει έναν 

εκπαιδευτικό θεσµό βασισµένο στην επιλογή του µαθητικού πληθυσµού µέσω 

εξετάσεων, αναδεικνύεται και η "ιδεολογία νοµιµοποίησης."
610

 

Αυτή καθορίζει τα κριτήρια επιλογής και τον τύπο µαθητή που πρέπει να 

επιλέγεται προσδιορίζοντας, ουσιαστικά, όχι µόνο τον τύπο µαθητή αλλά τον τύπο 

ανθρώπου που µια κοινωνία ή µια κοινωνική οµάδα δείχνει να εκτιµά περισσότερο σε 

µια δεδοµένη χρονική στιγµή. Αν η "ιδεολογία νοµιµοποίησης" των εξετάσεων 

προκρίνει τύπους µαθητών µε "διάχυτες δεξιότητες" χωρίς να επιµένει στην 

εξακρίβωση πρακτικών γνώσεων και τεχνικών δεξιοτήτων και εάν η επιλογή 

δικαιολογείται και νοµιµοποιείται µε εστίαση στα ατοµικά χαρακτηριστικά, τότε 

µπορούµε να ονοµάσουµε την ιδεολογία νοµιµοποίησης των εξετάσεων επιλογής, ως 

"αριστοκρατική ιδεολογία."
611

 Αυτή στην πραγµατικότητα αναγνωρίζει, προστατεύει 

και προωθεί το ατοµικό δικαίωµα του µαθητή να ανήκει ή να προσπαθεί να εισέλθει 

σε µια κοινωνική ελίτ ή τουλάχιστον σε µία "φαντασιακή" ανώτερη τάξη.
612

  

Πράγµατι, στην προκειµένη περίπτωση διαπιστώνουµε ότι το θεσµικό πλαίσιο 

λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα εστιάζει τη νοµιµοποίηση των 

εξεταστικών διαδικασιών εισαγωγής όχι τόσο στη διακρίβωση µουσικών γνώσεων 

και δεξιοτεχνίας όσο στη διαπίστωση δεξιοτήτων (Υ.Α. Γ2/3850/1998) για την 
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ανίχνευση των ατοµικών κλίσεων και χαρισµάτων των µαθητών (άρθ. 3, Ι.Ν. 

1824/1988). Ουσιαστικά, δηλαδή, από την ανάγνωση του θεσµικού πλαισίου ίδρυσης 

και λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων, πίσω από το νέο λεξιλόγιο της 

δυνατότητας του γονέα να επιλέγει δηµόσιο σχολείο µε βάση τα ιδιαίτερα 

χαρακτηριστικά του παιδιού του, διαπιστώνεται η ύπαρξη και διατήρηση των 

ιδεολογηµάτων που αποκαλύπτουν και στην ελληνική εκπαίδευση τις διαδικασίες 

κοινωνικής επιλογής.
 613

 

Ειδικότερα, στον τοµέα της εκπαίδευσης, τα ιδεολογήµατα, συχνά 

συγκαλύπτουν
614

 το γεγονός ότι η σχολική επιλογή αποτελεί επιφαινόµενο και 

αποτέλεσµα της κοινωνικής επιλογής
615

 µε ένα λεξιλόγιο όρων νοµικών, φιλολογικών 

και φιλοσοφικών ανάλογο µε τις εκπαιδευτικές και κοινωνικές δοµές κάθε εποχής. 

Αναλυτικότερα, όσον αφορά την εξέλιξη του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος, από τα µέσα του 19
ου

 αιώνα κ.ε., εντοπίζεται ένα θεσµικό πλαίσιο 

(νόµοι, εγκύκλιοι, πορίσµατα) αλλά και µία σχετική φιλολογία, (εκθέσεις επιτροπών, 

επιθεωρητών και ειδικών, αρθρογραφία) που αναφέρονται στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα µε όρους και εκφράσεις που ερµηνεύουν την εκπαιδευτική πραγµατικότητα 

παραπέµποντας σε ένα θεωρητικό πλαίσιο και σε ένα συγκεκριµένο κοινωνικό 

επίπεδο.
 616
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 Έτσι, κατά το δεύτερο µισό του 19
ου

 αιώνα, που τόσο η κοινωνία όσο και η εκπαίδευση ήταν 

ολιγαρχική, η σχολική επιλογή,, αυτόκλητη και επιτακτική, δεν ήταν παρά µια αυστηρή και άµεση 

διάκριση των προνοµιούχων από τους µη προνοµιούχους. Ο θεωρητικός λόγος αυτής της 

"ολιγαρχικής" περιόδου  είναι προ-επιστηµονικός, αντικατοπτρίζει µια πραγµατικότητα, µια 

βεβαιότητα ότι τα παιδιά δεν πήγαιναν σχολείο, ερµηνεύει δε και δικαιολογεί αυτήν την 

πραγµατικότητα µε την επίκληση της φύσης και του θείου, των κληρονοµηµένων χαρακτηριστικών 

και της ανάγκης. Το λεξιλόγιο, ενδεικτικό των κυρίαρχων αντιλήψεων της τότε κοινωνίας, 

διχοτοµούσε τους µαθητές µε κριτήρια κληρονοµηµένα από τη φύση, αποκάλυπτε όµως 

ταυτόχρονα και την "αυτονόητη" λειτουργία της κοινωνικής επιλογής: από τη µία µεριά 

βρίσκονταν οι "καλοί" µαθητές, οι "βουλόµενοι", οι "εφιέµενοι", οι "δυνάµενοι", οι "επιδέξιοι δι 

ανωτέρας σπουδάς", οι "επίλεκτοι", οι "πολίται πρώτης τάξεως", ενώ από την άλλη τοποθετούνταν 

οι "µη βουλόµενοι και δυνάµενοι", τα πλήθη των αµελών και των ανικάνων".  Βλ. 
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Ωστόσο, στις πρώτες δεκαετίες του 20
ου

 αιώνα, σηµειώνονται εξελίξεις, τόσο στο 

θεωρητικό επίπεδο όσο και στο επίπεδο της ιδεολογικής επεξεργασίας
617

 και η 

σχολική διάκριση εκφράζεται µε κριτήρια και όρους περισσότερο επιστηµονικούς.
 618

  

Στην περίπτωση αυτή ως "καλός" µαθητής χαρακτηρίζεται αυτός που έχει 

"ενδιαφέροντα" και "κλίσεις", είναι "επιµελής" και "πειθαρχηµένος" ενώ αντιθέτως, ο 

"κακός" µαθητής ορίζεται ως "άτακτος", "αµελής", "αδιάφορος".
619

   

Κατ' αυτόν τον τρόπο, στοιχεία και ιδιότητες των ατόµων έρχονται εν είδει 

αναλλοίωτων χαρακτηριστικών
620

 να δικαιολογήσουν την χαµηλή επίδοση και την 

αποτυχία σε εξεταστικές διαδικασίες των µαθητών που δεν έχουν "χαρίσµατα", 

συγκαλύπτοντας την κοινωνική διαφοροποίηση που υφίσταται πίσω από τέτοιες 

κατηγοριοποιήσεις.
621

  

Και στη σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα προβάλλεται επίσης 

µία ανάλογη προσέγγιση.
 622

 Έχει, δηλαδή, δηµιουργηθεί ένα νέο λεξιλόγιο της 

σχολικής πράξης, εµπλουτισµένο µε περισσότερο επιστηµονικούς όρους, το οποίο 

επιστρατεύει την έσχατη επεξεργασία ορισµένων όρων της Ψυχολογίας για να 

ερµηνεύσει µία κοινωνική πραγµατικότητα και να νοµιµοποιήσει κοινωνικούς 
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µηχανισµούς και διεργασίες. Αγνοείται όµως συστηµατικά η κοινωνιολογική 

προσέγγιση, η οποία µε διαφορετικές έννοιες και µεθόδους αναλύει το ζήτηµα της 

σχολικής επιλογής και γενικότερα το εκπαιδευτικό σύστηµα και την κοινωνική 

πραγµατικότητα.
623

  

Στην προκειµένη περίπτωση, πίσω από τους χαρακτηρισµούς "χαρισµατικός", 

"αδύνατος", "αµελής" µαθητής, αναδύεται η κοινωνική πραγµατικότητα µέσα στην 

οποία λειτουργεί το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα και δια των λειτουργιών του την 

υποστηρίζει. Πιο συγκεκριµένα, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µετερχόµενο 

ποικίλες διαδικασίες σχολικής επιλογής, συχνά προωθεί, ευνοεί και επιτρέπει τη 

δίοδο προς ορισµένες βαθµίδες και τύπους εκπαίδευσης (και συνεπώς προς την 

κοινωνική επιτυχία και αναγνώριση) σε εκείνα τα άτοµα που µεταφέρουν στο σχολείο 

το "επιθυµητό" πολιτιστικό κεφάλαιο, προέρχονται από "καλές" οικογένειες και 

"καλές" κοινωνικές οµάδες.
 624

  

Συνεπώς, το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα προωθώντας νέες νοµοθετικές 

ρυθµίσεις πλαισιωµένες από νέο λεξιλόγιο, θεµελιωµένο στην επιλογή που γίνεται 

βάσει της αξιοκρατίας (βάσει δηλαδή του τι αξίζει ως άτοµο ο µαθητής) και σε µια 

σειρά χαρακτηρολογικών στοιχείων (όπως είναι η "ανίχνευση των ατοµικών κλίσεων 

και ταλέντων" του µαθητή) φαίνεται ότι επιτελεί το ρόλο του εγγυητή της κοινωνικής 

αναπαραγωγής και της πιστοποίησης της κοινωνικής ταυτότητας ορισµένων 

κοινωνικών οµάδων µε την προσφορά νέου τύπου
625

 εκπαιδευτικών υπηρεσιών προς 

αυτές (άρθρ. 3, 1. Ν. 1824/1988). 

Όλα τα παραπάνω, πρέπει να συνδυαστούν µε παρατηρήσεις που προκύπτουν από 

έρευνες έγκριτων επιστηµόνων για τη διαρκώς µειούµενη θέση και σηµασία των 

µουσικών µαθηµάτων στα ευρωπαϊκά και ελληνικά δηµόσια σχολεία,
626

 για τη 

σταδιακά φθίνουσα επίδοση των µαθητών στα µουσικά µαθήµατα των Μουσικών 

Σχολείων,
627

 για τη διαπιστωµένη προσφυγή όσων µαθητών και φοιτητών 

ενδιαφέρονται για ουσιαστική µουσική εκπαίδευση και την πιστοποίησή της σε 
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ιδιωτικά ωδεία και µουσικές σχολές.
628

 Να συνδυαστούν επίσης µε το γεγονός ότι 

µετά την τρίτη τάξη του γυµνασίου, λίγοι µαθητές συνεχίζουν τη φοίτησή τους στις 

λυκειακές τάξεις των Μουσικών Σχολείων και ότι από αυτούς ελάχιστοι συνεχίζουν 

να ασχολούνται σοβαρά µε τα µουσικά µαθήµατα, δίνοντας έµφαση στα µαθήµατα 

γενικής παιδείας.
629

  

Όλες οι παραπάνω διαπιστώσεις συνηγορούν στη θεµελίωση της άποψης ότι τα 

Μουσικά Σχολεία καλούνται κυρίως να αντιµετωπίσουν, υπό νέους όρους, ζητήµατα 

αισθητικής
630

 και πολιτιστικού κεφαλαίου
631

  εκπαιδεύοντας το αυριανό ακροατήριο 

της µουσικής τέχνης, µυώντας παιδιά και εφήβους στην απόλαυση της ακρόασης
632

 

και προσφέροντας σε όσους τα επιλέγουν τις ωφέλειες ενός πολιτισµένου σχολικού 

κλίµατος
633

.  

Η προσεκτική ανάγνωση του θεσµικού πλαισίου που υποστηρίζει ένα νεο- 

εισαγόµενο εκπαιδευτικό θεσµό, όπως είναι τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία, 

αποκαλύπτει, επίσης, πως πίσω από απολύτως νέες ρυθµίσεις αναδύονται εκ νέου 

παλαιότερες θεωρίες για τις λειτουργίες της εκπαίδευσης. Παρατήρηση, η οποία 

δικαιώνει τους ερευνητές που διαβλέπουν πως η εκπαίδευση τείνει να 

µετασχηµατιστεί σε "ολιγαρχικό αγαθό"
634

 και πως την εποχή της παγκοσµιοποίησης 

τίθενται υπό διακινδύνευση συλλογικές κατακτήσεις του πρόσφατου παρελθόντος.
635

  

Ωστόσο, καθώς η απώλεια των κατακτηµένων συλλογικών αγαθών (λ.χ. ο 

εκδηµοκρατισµός και η διεύρυνση της δηµόσιας εκπαίδευσης) φαίνεται ότι εγείρει 

αντιδράσεις στους εµπλεκοµένους, (όπως είναι για παράδειγµα οι εκπαιδευτικοί µε 

παρελθόν δηµοκρατικών αγώνων
636

 αλλά και όσοι γονείς για ιδεολογικούς λόγους 

δεν επιλέγουν την ιδιωτική εκπαίδευση, ακόµη και όταν διαθέτουν την οικονοµική 

άνεση γι' αυτό,)
637

 οι σύγχρονες νοµοθετικές ρυθµίσεις προβλέπουν τις αντιδράσεις 
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και προνοούν γι' αυτές. Έτσι, επειδή η επιλογή του µαθητικού πληθυσµού των 

Μουσικών Σχολείων µε εξετάσεις δεξιοτήτων που δεν παρέχονται από τη δηµόσια 

πρωτοβάθµια εκπαίδευση σε όλους τους µαθητές, µπορεί βάσιµα να θεωρηθεί ως 

εκπαιδευτική διαδικασία "αριστοκρατική" και "ελιτίστικη",
638

 το νοµοθετικό κείµενο 

προβλέπει την ανάλογη ρύθµιση. 

Πιο συγκεκριµένα, ορισµένοι κοινωνιολόγοι υποστηρίζουν ότι η εκπαίδευση 

παρέχει ισότητα ευκαιριών στα άτοµα και ότι όλοι οι µαθητές εκκινούν από µία βάση 

ισότητας την εκπαιδευτική τους διαδροµή.
639

 Ορισµένοι, επίσης, θεωρούν ότι η 

εκπαίδευση µπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µοχλός ανοδικής κοινωνικής κινητικότητας 

εξασφαλίζοντας µια πιο δίκαιη και αποτελεσµατική κοινωνία
640

 χαρακτηρίζοντας τη 

δηµόσια εκπαίδευση ως το µεγάλο εξισωτή των κοινωνικών ανισοτήτων. Άλλωστε, 

πράγµατι, υπό ορισµένες συνθήκες σε ορισµένες χρονικές περιόδους
641

 η εκπαίδευση 

λειτούργησε κατ' αυτόν τον τρόπο επιτρέποντας σε µεγάλα τµήµατα των εργατικών 

στρωµάτων
642

 αλλά και των µικροµεσαίων και αγροτικών
643

  να βελτιώσουν την 

κοινωνική τους θέση. Είναι αυτονόητο εποµένως ότι εξακολουθεί να έχει απήχηση η 

θεωρητική σύλληψη του σχολείου ως παρόχου εκείνων των µέσων που απαλύνουν ή 

εξαλείφουν τις οικογενειακές διαφορές και εξασφαλίζουν ίσες ευκαιρίες προς 

όλους.
644

 

Έτσι, για την περίπτωση της εισαγωγής µαθητών στα Μουσικά Σχολεία κατόπιν 

εξετάσεων, οι όποιες ενστάσεις προλαµβάνονται µε τη νοµοθετική πρόβλεψη για τη 

λειτουργία προπαρασκευαστικών τµηµάτων στα δηµοτικά σχολεία, τα οποία θα 

παρέχουν τις απαραίτητες δεξιότητες στους µαθητές των τριών τελευταίων τάξεων 

του δηµοτικού που επιθυµούν να εγγραφούν στην α' τάξη Μουσικού Σχολείου (Ι.Ν. 

1824/1988, άρθ. 3). 

Στο σηµείο αυτό, µάλιστα, αξίζει να σηµειωθεί ότι τόσο οι γονείς όσο και οι 

εκπαιδευτικοί µουσικής παιδείας των Μουσικών Σχολείων ζητούν την επέκταση της 
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λειτουργίας των προπαρασκευαστικών µουσικών τµηµάτων του δηµοτικού καθώς και 

την ίδρυση µουσικών δηµοτικών σχολείων
645

 επιβεβαιώνοντας τη θετική 

ανταπόκριση των ενδιαφεροµένων οµάδων στη θέσπιση και λειτουργία τους. 

Πίσω από τη συγκεκριµένη νοµοθετική ρύθµιση, ανιχνεύεται η αντίληψη περί 

ισότητας ευκαιριών, η οποία διαπνέεται από τη φιλελεύθερη κοινωνική φιλοσοφία 

και διατρέχει διάφορα πολιτικά συστήµατα του 20
ου

 αιώνα.
646

  

Κατά τη συλλογιστική αυτή, το κοινωνικοπολιτικό σύστηµα, χωρίς να 

καταργήσει τα συστήµατα επιλογής και διάκρισης, έχει την υποχρέωση να άρει κάθε 

εξωτερικό παράγοντα (οικονοµικό, γεωγραφικό, κοινωνικό ή θεσµικό) που δρα 

ανασταλτικά στην πρόοδο του πολίτη και συνακόλουθα της κοινωνίας.
647

 Συνεπώς, 

εφόσον οι δυνατότητες εκπαιδευτικής επιτυχίας και κοινωνικής ανόδου παρέχονται 

από το κράτος σε όλους αδιακρίτως, το κάθε άτοµο µπορεί να επωφεληθεί, αρκεί να 

διαθέτει "έµφυτα" χαρίσµατα
648

 και αρκεί να καταβάλλει την απαιτούµενη 

προσπάθεια για την αξιοποίησή τους.
649

 

Στη συγκεκριµένη περίπτωση η λειτουργία των µουσικών προπαρασκευαστικών 

τµηµάτων του δηµοτικού δικαιώνει και νοµιµοποιεί τη διαδικασία επιλογής του 

µαθητικού πληθυσµού των µουσικών γυµνασίων και πιο συγκεκριµένα τις 

εισαγωγικές εξετάσεις πρόσβασης: εφόσον το κράτος έχει παράσχει µουσικά 

µαθήµατα σε ορισµένα δηµόσια δηµοτικά σχολεία, ακόµη και σε υποψήφιους που δεν 

είχαν τη δυνατότητα να απευθυνθούν στον ιδιωτικό τοµέα, δικαιούται να εξετάσει 

κατά πόσον οι υποψήφιοι µαθητές έκαναν "σωστή" χρήση της δηµόσιας βοήθειας που 

τους προσφέρθηκε ή κατά πόσο διέθεταν το "τάλαντο" να αξιοποιήσουν τις 

παρεχόµενες γνώσεις και δεξιότητες. Εποµένως, η διάκριση επιστρέφει εκ νέου στα 

ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ατόµων και στη δυνατότητα να επωφεληθούν από τις 

παρεχόµενες εκπαιδευτικές υπηρεσίες και συσκοτίζεται υπό νέους όρους
650

 η 

συµβολή της κοινωνικής προέλευσης στην επίδοση των υποψηφίων. Πρόκειται, 

ουσιαστικά, για µια νέου τύπου αντισταθµιστική εκπαίδευση,
651

 η οποία αναδεικνύει 
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έναν νέο τύπο Κράτους – Πρόνοιας,
652

 το οποίο δεν προσφέρει τις υπηρεσίες του 

πλέον προς όλους αλλά προς τους "άξιους"
653

  ή τους "ταλαντούχους" και 

"χαρισµατικούς".
654

  

Ωστόσο, οι έως τώρα έρευνες έχουν καταδείξει ότι τόσο η παροχή ίσων 

εκπαιδευτικών ευκαιριών όσο και η θέσπιση αντισταθµιστικών εκπαιδευτικών 

µέτρων όχι µόνο δεν αίρουν τις ανισότητες αλλά αντιθέτως αναδεικνύουν τη σηµασία 

των οικογενειακών πόρων στην εκµετάλλευσή τους.
655

 ∆ιότι τα παιδιά των 

προνοµιούχων οικογενειών, (αυτών, δηλαδή, που διαθέτουν πολιτιστικό κεφάλαιο και 

κοινωνικό status, έχουν δε τη διάθεση και τη δυνατότητα να στηρίξουν την "άνοδο" 

των απογόνων τους), είναι εκείνα που τελικά εκµεταλλεύονται όλες τις παρεχόµενες 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες για να βελτιώσουν την επίδοσή τους.
656

  

Επιπλέον, η παροχή αντισταθµιστικών εκπαιδευτικών µέτρων, εκτός του ότι 

κατηγοριοποιεί τους µαθητές σε µια ατοµικιστική βάση διάκρισης, διαχωρίζει επίσης 

τους µαθητές σε οµάδες που τεκµηριωµένα και πιστοποιηµένα διαφέρουν από 

άλλες.
657

 Εν προκειµένω, τα µουσικά προπαρασκευαστικά τµήµατα των τάξεων του 

δηµοτικού, που οργανώνονται από τα οικεία Μουσικά Σχολεία (άρθ. 3, Ι.Ν. 

1824/1988) για την "ανίχνευση των κλίσεων των µαθητών", κατηγοριοποιούν από 

νωρίς τους µαθητές της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, δοθέντος ότι µέχρι και τη 

δεκαετία του 1990 στο ∆ηµοτικό δεν υπήρχε ούτε συγκεκριµένη ύλη, ούτε βιβλίο 

µαθητή, ούτε ειδικός καθηγητής για το µάθηµα της µουσικής, αλλά ο δάσκαλος κάθε 

τάξης αναλάµβανε το ρόλο αυτό.
658

  

Εποµένως, οι µαθητές του ∆ηµοτικού διακρίνονται  σε αυτούς που "έµφυτα" 

διαθέτουν "κλίση" και σε αυτούς που δεν τη διαθέτουν, σε αυτούς που δείχνουν 

"ενδιαφέρον" προς τη µουσική και σε αυτούς που δε δείχνουν, σε αυτούς των οποίων 

οι γονείς έχουν τη δυνατότητα να πληρώσουν τα δίδακτρα µιας ιδιωτικής 
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προετοιµασίας σε ωδείο ή µουσική σχολή και σε αυτούς που δεν έχουν άλλη δίοδο 

για την ανάπτυξη των "κλίσεων" και των "ταλέντων" τους πάρα µόνο το δηµόσιο 

εκπαιδευτικό σύστηµα, συσκοτίζοντας το γεγονός ότι οι κλίσεις και τα ενδιαφέροντα 

των µαθητών δηµιουργούνται και αναπτύσσονται σε οικογένειες µε συγκεκριµένη 

κοινωνική προέλευση και δεδοµένο πολιτιστικό κεφάλαιο.
659

  

 

Το σχολικό πρόγραµµα: Η συνειδητοποίηση της διαλεκτικής συνάφειας των 

κοινωνικών γεγονότων µε την κοινωνική ολότητα που τα περιβάλλει, επέτρεψε στην 

επιστηµονική έρευνα να συµπεριλάβει στην "ολότητα του κοινωνικού νοήµατος"
660

 

τις βιωµατικές όψεις της πραγµατικής ζωής. 

Εποµένως, οι ιδιαίτερες κοινωνικές συνιστώσες που διαπλέκονται στην εισαγωγή 

ενός νέου εκπαιδευτικού θεσµού, όπως είναι τα Μουσικά Σχολεία, αναδεικνύονται 

επίσης από την προσεκτική ανάγνωση του αναλυτικού και ωρολογίου προγράµµατος 

και από τη διερεύνηση της ύπαρξης ή µη παραπρογράµµατος στη λειτουργία του 

θεσµού. 

Βασική θεωρητική αφετηρία των ερευνών που µελετούν την κοινωνιολογία του 

προγράµµατος
661

 είναι ότι τα αναλυτικά προγράµµατα αποτελούν την επίσηµη 

οριοθέτηση των υποχρεωτικών πλαισίων τόσο της επίσηµης εκπαιδευτικής πολιτικής 

όσο και της σχολικής εκπαιδευτικής διαδικασίας και υπό την έννοια αυτή 

προκαθορίζουν τους διδακτικούς σκοπούς και το περιεχόµενο των µαθηµάτων. 

Ωστόσο, η ταύτιση του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος µε το σχολικό 

πρόγραµµα, µε την καθηµερινή δηλαδή εκπαιδευτική διαδικασία, δε φαίνεται 

αυτονόητη, αφού το αναλυτικό πρόγραµµα ουσιαστικά καταγράφει τις επίσηµες και 

φανερές προθέσεις, όπως αυτές δηλώνονται προγραµµατικά.
662

 Η εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα όµως σπάνια συµµορφώνεται απόλυτα προς τις προθέσεις και η 

εκπαιδευτική πολιτική δε µετασχηµατίζεται άµεσα σε εκπαιδευτική πράξη.
663

 

Επιπλέον, ανάµεσα στη ρητορική των προδιαγραφών και στην κοινωνική και 

εκπαιδευτική πραγµατικότητα (που ανιχνεύεται πίσω από αυτές) αλλά και ανάµεσα 

στα επίσηµα κείµενα του αναλυτικού προγράµµατος και στη λειτουργία του 
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πραγµατικού σχολικού προγράµµατος, διαπιστώνονται αναντιστοιχίες µεταξύ των 

προθέσεων και των εφαρµογών.
664

  

Ο όρος σχολικό πρόγραµµα νοείται ως ένα σύνολο εντός του οποίου 

αναπτύσσονται η πρόθεση, η πράξη και το αποτέλεσµα των εκπαιδευτικών 

διαδικασιών.
665

 Η συστηµατική εξέταση όµως των σχέσεων που υπάρχουν ή δεν 

υπάρχουν ανάµεσα στις επίσηµες προδιαγραφές του αναλυτικού προγράµµατος και 

στην καθηµερινή σχολική πράξη, αποκαλύπτει ότι η αναντιστοιχία µεταξύ προθέσεων 

και εφαρµογών συνιστά ένα παράλληλο δίκτυο τάσεων, στάσεων και λειτουργιών 

που συντελούνται µεν σιωπηρά και άγραφα, επηρεάζουν ωστόσο σε σηµαντικό 

βαθµό τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες και τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα.
666

 

Συχνά, οι αναντιστοιχίες µεταξύ του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος και της 

σχολικής πράξης οφείλονται στη γενικότητα και ασάφεια των επίσηµων 

διατυπώσεων, στις υποκειµενικές παρανοήσεις ή παρερµηνείες των εµπλεκόµενων 

φορέων ή και στην απροθυµία τους να ανταποκριθούν στις επίσηµες επιταγές.
667

   

Πολύ συχνά, επίσης, οι αναντιστοιχίες µεταξύ των ρυθµιστικών κειµένων και της 

πραγµατικής λειτουργίας ενός θεσµού αποκαλύπτουν ψευδολογικές, ουσιαστικά, 

ασυµβατότητες, αφού η επιστηµονική τεκµηρίωση των κειµένων στηρίζεται, κυρίως, 

σε µακρο-ιστορικές και µακρο-κοινωνικές προσεγγίσεις αγνοώντας ή παραβλέποντας 

τις βιωµατικές όψεις της καθηµερινότητας.
668

 

Εάν, λοιπόν, θεωρηθεί ότι η αναντιστοιχία µεταξύ κανονιστικών ρυθµίσεων και 

πραγµατικότητας,
669

 ανάµεσα στα επίσηµα αναλυτικά προγράµµατα και στο 

πραγµατικό σχολικό πρόγραµµα είναι δεδοµένη, τότε για κάθε εκπαιδευτική έρευνα 

και µελέτη προκύπτει ένα σηµαντικό µεθοδολογικό πρόβληµα διερεύνησης των 

σκοπών, των εφαρµογών και των αποτελεσµάτων των εκπαιδευτικών θεσµών και 

διαδικασιών. Ωστόσο, το πρόβληµα αυτό αίρεται αν ο ορισµός της έννοιας του 

σχολικού προγράµµατος συµπεριλάβει και τους αλληλοσυσχετισµούς µεταξύ 

προθέσεων, πράξεων και αποτελεσµάτων, οι οποίοι συντελούνται στα πλαίσια της 

σχολικής ζωής. Μια τέτοια εννοιολογική προέκταση του ορισµού του σχολικού 
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προγράµµατος συνεπάγεται τη διερεύνηση των επίσηµων και ανεπίσηµων 

προθέσεων, των ρητών ή σιωπηρών προεκτάσεων, των συνειδητών και µη 

συνειδητών ενεργειών, των δηµόσιων διακηρύξεων αλλά και των υπονοούµενων 

απαιτήσεων, αφού τελικώς η σχολική πράξη καθορίζεται και από το επίσηµο 

πρόγραµµα αλλά και από το ανεπίσηµο "παραπρόγραµµα".
670

 

Το σχολικό "παραπρόγραµµα" δεν προδιαγράφεται επίσηµα αλλά διαµορφώνεται 

µέσα από άτυπες µορφές διδασκαλίας και δράσης, παράλληλα µε το τυπικό 

αναλυτικό πρόγραµµα.
671

 Αφορά κυρίως τη σιωπηρή διδασκαλία των επιθυµητών 

αξιών, αντιλήψεων και ιδεών, την αντιµετώπιση των θεσµικών προσδοκιών, τη 

ρουτίνα της σχολικής εργασίας.
672

 Βάσει των παραπάνω, το παραπρόγραµµα 

αναφέρεται κυρίως σε θέµατα της καθηµερινής εκπαιδευτικής διαδικασίας που 

εκλαµβάνονται ως δεδοµένα, ως αυτονόητα και ως τέτοια δεν υπόκεινται σε 

προβληµατισµό, περαιτέρω επεξεργασία ή αµφισβήτηση.
673

  

Συνεπώς, ενώ οι προδιαγραφές του αναλυτικού προγράµµατος αναφέρονται στις 

επίσηµες υποχρεώσεις των εµπλεκοµένων στην εκπαιδευτική πράξη µερών, το 

παραπρόγραµµα αναφέρεται κυρίως στις υπονοούµενες απαιτήσεις που αναφαίνονται 

από τη θεσµική οργάνωση της σχολικής ζωής.
674

  

Εντούτοις, το αναλυτικό πρόγραµµα και το παραπρόγραµµα συσχετίζονται µε 

συγκεκριµένους τρόπους και η επίδραση του παραπρογράµµατος σε πολλές 

περιπτώσεις είναι περισσότερο δραστική απ' ό,τι είναι αυτή του επίσηµου 

προγράµµατος. Συχνά µάλιστα, η υλοποίηση του επίσηµου προγράµµατος δεν είναι 

εφικτή χωρίς την υποστήριξη του παραπρογράµµατος, αφού το παραπρόγραµµα έχει 

τη δύναµη να ανατρέπει τις προδιαγραφές του επίσηµου αποτελέσµατος.
 675

 

Η ισχύς του παραπρογράµµατος να υποστηρίζει και άλλες φορές να ανατρέπει ή 

να υπονοµεύει τις απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος των Μουσικών 

Σχολείων διαπιστώνεται εν προκειµένω στη µελέτη του θεσµικού πλαισίου, των 

επίσηµων κειµένων δηλαδή που ορίζουν τι και πώς πρέπει να διδάσκεται στα 

σχολεία, χαρακτηρίζουν τα µαθήµατα και τα διαχωρίζουν (γενικής παιδείας – 
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µουσικής παιδείας / πρωτεύοντα – δευτερεύοντα), προσδιορίζουν τους όρους 

αξιολόγησης και προαγωγής των µαθητών και τα κριτήρια χαρακτηρισµού της 

φοίτησής τους, κατανέµουν το σχολικό χρόνο και διευθετούν τη χρήση του. 

Αναλυτικότερα, το άρθρο 2 του Ι.Ν. 1824/1988 προβλέπει ότι στα Μουσικά 

Σχολεία διδάσκονται µαθήµατα γενικής παιδείας καθώς και µαθήµατα αισθητικής 

παιδείας χωρίς ωστόσο να καθορίζει αναλυτικά ποια είναι αυτά. Η γενικότητα και η 

ασάφεια αυτή παρατηρείται επί δεκαετία αναγκάζοντας συχνά τους εµπλεκόµενους 

φορείς να αυτοσχεδιάζουν ή και να τροποποιούν το αναλυτικό πρόγραµµα 

ανταποκρινόµενοι σε νέα και διαφορετικά κάθε φορά αιτήµατα
676

 εκπεφρασµένα 

συχνά δια της αυξηµένης συµµετοχής και ανάµιξης των γονέων στις δραστηριότητες 

κυρίως του πρώτου Μουσικού Σχολείου, του Πειραµατικού Μουσικού Γυµνασίου 

Παλλήνης.
677

  

Η πρώτη προσπάθεια να µετριαστεί η ασάφεια και να περιοριστεί η γενικότητα 

επιχειρείται µε την υπουργική απόφαση Γ2/1685/1995, η οποία αρχικά ορίζει ότι ως 

µαθήµατα γενικής παιδείας στα Μουσικά Σχολεία διδάσκονται όσα ορίζει το 

αναλυτικό πρόγραµµα των υπόλοιπων ηµερήσιων σχολείων της ίδιας βαθµίδας. Στη 

συνέχεια καθορίζει τη διδακτέα ύλη των µουσικών µαθηµάτων χωρίς ωστόσο να 

παραπέµπει σε κεφάλαια ή σελίδες εκπαιδευτικών εγχειριδίων και χωρίς γενικότερες 

βιβλιογραφικές παραποµπές.˙Αντίθετα, ως καθορισµός της διδακτέας ύλης των 

µουσικών µαθηµάτων στη σχετική απόφαση (Υ.Α. 1685/1995) παρατηρείται η 

περιγραφή των γνωστικών περιεχοµένων και ο επιµερισµός των διδακτικών στόχων 

ανά µάθηµα και τάξη.  

Τρία χρόνια αργότερα η υπουργική απόφαση Γ2/3850/1998, (της οποίας η 1
η
 παρ. 

του Γ' θέµατος σπεύδει κυρίως να διαβεβαιώσει ότι ως µαθήµατα γενικής παιδείας 

στα Μουσικά Σχολεία ορίζονται και διδάσκονται όσα ακριβώς και στα υπόλοιπα 

σχολεία γενικής παιδείας της ίδιας βαθµίδας) µε την προσθήκη δύο µαθηµάτων 

αισθητικής όπως είναι η Ιστορία της Τέχνης και η Θεατρολογία, χωρίς να καταργεί, 

συµπληρώνει την προηγούµενη υπουργική απόφαση (Γ2/1685/1995). 

Πιο συγκεκριµένα και όσον αφορά τα µαθήµατα µουσικής παιδείας η πρώτη 

παράγραφος του θέµατος Γ, της υπουργικής απόφασης Γ2/3850/1998 ορίζει ποια 

είναι αυτά για τις γυµνασιακές και λυκειακές τάξεις αντίστοιχα, τα διαχωρίζει σε 

οµάδα Α και οµάδα Β για το γυµνάσιο και σε πρωτεύοντα και δευτερεύοντα για το 

λύκειο, χωρίς και πάλι να ορίζει το ακριβές γνωστικό περιεχόµενο των µαθηµάτων 

αυτών. Ειδικότερα, ο καθορισµός της διδακτέας ύλης των µαθηµάτων µουσικής 

παιδείας µε τη στοιχειοθέτηση και θέσπιση ακριβούς αναλυτικού προγράµµατος, την 

έκδοση σχολικών εγχειριδίων µουσικής παιδείας ή την υπόδειξη σχετικών βιβλίων, 
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µέσα από τα οποία οι διδάσκοντες θα επιλέγουν τα καταλληλότερα για το µάθηµα και 

την τάξη του (όπως λ.χ. συµβαίνει στα µαθήµατα ξένων γλωσσών), παραµένει για 

πολλά χρόνια ένα αιτούµενο των εκπαιδευτικών µουσικής παιδείας.
678

  

Η αναντιστοιχία που προκύπτει ανάµεσα στη ρητή θεσµική διαβεβαίωση για τη 

διδασκαλία των µαθηµάτων γενικής παιδείας όπως στα υπόλοιπα σχολεία και στην 

ασάφεια του περιεχοµένου των µουσικών µαθηµάτων, έµµεσα αλλά σταθερά 

"εκπαιδεύει" τους µαθητές των σχολείων αυτών µέσα από άτυπες στάσεις και 

συµπεριφορές να θεωρούν ως αυτονόητη και δεδοµένη την ιδιαίτερη και αυξηµένη 

βαρύτητα των µαθηµάτων γενικής παιδείας. 

Ανάλογα αποτελέσµατα επιφέρει η διάκριση των µαθηµάτων µουσικής παιδείας 

σε οµάδες Α και Β για το γυµνάσιο και πρωτεύοντα – δευτερεύοντα για το λύκειο. 

∆ιότι κατ' αυτόν τον τρόπο τα ίδια τα επίσηµα κείµενα χωρίς να το οµολογούν ρητά, 

καθιστούν στη συνείδηση των εµπλεκοµένων ως αυτονόητη τη µειωµένη σηµασία 

των µαθηµάτων αυτών. Η διάκριση µάλιστα αυτή, εάν συνδυαστεί µε το γεγονός του 

διαφορετικού τρόπου αξιολόγησης των µαθητών στα µουσικά µαθήµατα, 

αποκαλύπτει την ύπαρξη και την ισχύ του παραπρογράµµατος στα Μουσικά Σχολεία, 

το οποίο φαίνεται να αντιφάσκει µε τις προγραµµατικές δηλώσεις του ιδρυτικού 

νόµου. 

Ειδικότερα, µε το σύστηµα αξιολόγησης της επίδοσης των µαθητών, όπως αυτό 

καθορίζεται από τη θεσµική οργάνωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας προκύπτει µία 

σειρά υπονοούµενων, άδηλων αλλά αυτονόητων απαιτήσεων που συνιστούν 

σιωπηρές προεκτάσεις του αναλυτικού προγράµµατος ή λειτουργίες που 

υπονοµεύουν και ανατρέπουν τις προδιαγραφές. Πιο συγκεκριµένα, δηµιουργείται 

ένα παράπλευρο σύστηµα µαθητικών αξιών, διότι το επίσηµο σύστηµα αξιολόγησης 

των µαθηµάτων, καθορίζοντας ποια µαθήµατα εξετάζονται και µε ποιο τρόπο, 

ουσιαστικά προσδίδει πρόσηµο διαφορετικής αξίας σε κάθε µάθηµα. Έτσι, τα 

µαθήµατα που δεν εξετάζονται γραπτώς (Θεατρολογία, Μουσικά Σύνολα, Πιάνο, 

Ιστορία Μουσικής, Μορφολογία) καθώς και αυτά, των οποίων ο βαθµός έχει µικρή 

συµµετοχή στην εξαγωγή του τελικού βαθµού προβιβασµού, θεωρούνται µαθήµατα 

µειωµένης βαρύτητας (άρα και αξίας) από τους εµπλεκόµενους στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. 

Κατ' αυτόν τον τρόπο, µε άτυπες και άρρητες διαδικασίες δηµιουργείται στη 

σχολική πράξη των Μουσικών Σχολείων ένα παραπρόγραµµα, αφού µε την 

"ανάγνωση" και µόνο των επίσηµων, θεσµοθετηµένων διαδικασιών αξιολόγησης των 

µαθητών µουσικής παιδείας και µε τη συµµετοχή τους σε αυτές, οι µαθητές 

µαθαίνουν ότι στα µαθήµατα γενικής παιδείας πρέπει να "προσέχουν" περισσότερο 

από ό,τι στα µαθήµατα µουσικής παιδείας κατά την ώρα της διδασκαλίας στην τάξη. 
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∆ιδάσκονται επίσης άτυπα ότι για να ανταποκριθούν στα πρώτα χρειάζεται 

περισσότερη "επιµέλεια" στην κατ' οίκον απογευµατινή µελέτη. Έτσι, µε βάση αυτές 

τις διαφοροποιήσεις, που σταδιακά καθίστανται αυτονόητες, οι µαθητές καθορίζουν 

το βαθµό και το ποιόν της συµµετοχής τους στα µουσικά µαθήµατα και αποφασίζουν 

την προσέλευσή τους σε αυτά. 

∆ιότι, στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί ότι στη δηµιουργία του ανωτέρω 

κλίµατος συµβάλλει το επίσηµο θεσµικό πλαίσιο λειτουργίας των Μουσικών 

Σχολείων µε την γενικότητα που παρατηρείται και στο χαρακτηρισµό της φοίτησης 

των µαθητών. Πιο συγκεκριµένα, ενώ το όριο των επιτρεπόµενων απουσιών στα 

Μουσικά Σχολεία είναι αριθµητικά αυξηµένο κατά τριάντα απουσίες (Υ.Α. 

Γ2/3850/1998, θέµα Β, § 3) δεν υπάρχει περιοριστικός προσδιορισµός για το είδος 

των µαθηµάτων στα οποία αυτές µπορεί να πραγµατοποιούνται. Έτσι, οι µαθητές σε 

συνδυασµό και µε το γεγονός ότι τα µαθήµατα µουσικής παιδείας έχουν µειωµένη 

αξιολογική βαρύτητα, επιλέγουν, ιδιαιτέρως στις λυκειακές τάξεις, να 

πραγµατοποιούν τις επιτρεπόµενες απουσίες στα µουσικά µαθήµατα 

εκµεταλλευόµενοι το χρόνο τους για την προετοιµασία των µαθηµάτων γενικής 

παιδείας και για εξωσχολικά φροντιστηριακά µαθήµατα.
679

  

Εποµένως, οι άτυπες αυτές διαδικασίες και στάσεις, το ιδιαίτερο κλίµα της 

καθηµερινής σχολικής πρακτικής στα Μουσικά Σχολεία δηµιουργεί ένα παράλληλο, 

υπόρρητο πρόγραµµα το οποίο υπονοµεύει ή ανατρέπει τους επίσηµους σκοπούς των 

θεσµικών κειµένων (ιδιαιτέρως το άρθρο 1 του Ι.Ν. 1824/1988, το οποίο ορίζει ως 

σκοπό ίδρυσης των Μουσικών Σχολείων την κατάρτιση των νέων που επιθυµούν να 

ακολουθήσουν την επαγγελµατική κατεύθυνση της µουσικής), αφού στην πράξη η 

αοριστία, η ασάφεια και η γενικότητα ενός άλλου, συµπληρωµατικού νοµοθετικού 

κειµένου (Υ.Α. Γ2/3850/1998) ουσιαστικά αναγκάζει όσους µαθητές επιθυµούν 

πραγµατικά µουσική κατάρτιση να καταφεύγουν σε ωδεία και ιδιωτικές µουσικές 

σχολές.
680

 Τους εξωθεί, επίσης, να εγκαταλείπουν τα Μουσικά Σχολεία µε το 

διευρυµένο ωρολόγιο πρόγραµµα ακριβώς για να εξασφαλίσουν χρόνο για ιδιωτικά 

απογευµατινά µαθήµατα µουσικής. Προσφέρει, ακόµη, σε όσους µαθητές 

παραµείνουν τη δυνατότητα να επικεντρωθούν στη µελέτη των µαθηµάτων γενικής 

παιδείας, τους "επιτρέπει" τη χαµηλή επίδοση στα µουσικά µαθήµατα, "ανέχεται" τη 

µη συµµετοχή τους σε αυτά, παρέχοντάς τους ουσιαστικά τις ευκαιρίες να 

επωφεληθούν από ένα "καλό" σχολείο µε "πολιτισµένο" σχολικό κλίµα.
681
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Με βάση τη συνοπτική παρουσίαση των ορισµών του παραπρογράµµατος που 

έχει ήδη παρουσιαστεί, µπορούµε βάσιµα να υποστηρίξουµε ότι αυτό διαµορφώνεται 

σε διάφορα πεδία σχολικής δραστηριότητας και εκπαιδευτικού περιβάλλοντος αλλά 

και στα φυσικά µεγέθη του σχολικού πλαισίου όπως είναι για παράδειγµα η 

κατανοµή και διάθεση του σχολικού χρόνου αλλά και η χρήση του σχολικού 

χώρου.
682

  

Πιο συγκεκριµένα, οι οριοθετήσεις του σχολικού χρόνου (έναρξη, λήξη, διάρκεια 

µαθηµάτων, διαλείµµατα, διακοπές) προκαθορίζονται στα πλαίσια άσκησης της 

επίσηµης εκπαιδευτικής πολιτικής και συνιστούν το λεγόµενο ωρολόγιο πρόγραµµα 

που αποτελεί αναπόσπαστο συµπλήρωµα του αναλυτικού προγράµµατος (ν. 

1566/1985). Εποµένως, οι πληροφορίες για την κατανοµή, τη διευθέτηση και την 

οργάνωση του σχολικού χρόνου προϋποθέτουν την ανάγνωση του ωρολογίου 

προγράµµατος όπως αυτό ορίζεται από τα επίσηµα νοµοθετικά κείµενα και όπως στη 

συνέχεια εφαρµόζεται από τις σχολικές µονάδες. Αναλυτικότερα, η πολιτεία µε 

επίσηµα και υποχρεωτικά κείµενα ορίζει το χρόνο που διατίθεται στις σχολικές 

δραστηριότητες (µαθήµατα, διαλείµµατα, διακοπές, σχολικές εορτές και εκδηλώσεις), 

το χρόνο που διατίθεται για τη διδασκαλία κάθε µαθήµατος ανά εβδοµάδα, προβλέπει 

το σύνολο των διδακτικών ωρών που διατίθενται εβδοµαδιαία για όλα τα µαθήµατα 

σε όλες τις τάξεις. Ωστόσο, από την ανάγνωση του επίσηµου ωρολογίου 

προγράµµατος δεν προκύπτουν τα κριτήρια µε τα οποία καθορίζονται οι διαφορές 

κατανοµής και διευθέτησης του συνολικού σχολικού χρόνου.
683

  

Η πολιτεία, επίσης, µε επίσηµες διοικητικές πράξεις και νοµοθετικές ρυθµίσεις 

καθορίζει την έναρξη, τη διάρκεια, τη διαδοχή, το τέλος των διδακτικών ωρών και ο 

καθορισµός αυτός εγγράφεται στη σύνταξη του Ωρολογίου Προγράµµατος 

Μαθηµάτων, χωρίς και πάλι να προσδιορίζονται σαφώς τα κριτήρια βάσει των 

οποίων ορίζεται η σειρά και η διαδοχή των µαθηµάτων, οι διαφορές διάρκειας των 

διδακτικών ωρών, η τοποθέτηση συγκεκριµένων µαθηµάτων σταθερά στις πρώτες 

διδακτικές ώρες και ορισµένων άλλων στις τελευταίες.
684

 Με βάση κανονιστικά 

κείµενα της πολιτείας εξάλλου ορίζεται ο χρόνος απασχόλησης, το ωράριο εργασίας 

δηλαδή των εκπαιδευτικών και συντάσσεται στα σχολεία το Ωρολόγιο Πρόγραµµα 

∆ιδασκόντων, το οποίο επίσης δεν αποκαλύπτει τα κριτήρια βάσει των οποίων γίνεται 

η κατανοµή του διδακτικού έργου κατά την έναρξη κάθε σχολικού έτους.
685

  

Ωστόσο, η διευθέτηση του σχολικού χρόνου στο ωρολόγιο πρόγραµµα ούτε 

αυθαίρετη είναι ούτε τυχαία. ∆ιότι ο κατακερµατισµός του σχολικού χρόνου σε 
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διδακτικές περιόδους αποτελεί βέβαια µία καθιερωµένη τυπική και αυτονόητη 

πρακτική, υποκρύπτει όµως διακρίσεις όσον αφορά την αξία της σχολικής γνώσης, 

την ιεράρχηση της διδασκαλίας, την αποδοτικότητα της µάθησης, τις προσδοκίες από 

τη διδασκαλία των µαθηµάτων. Το ωρολόγιο πρόγραµµα, εποµένως, εάν αναγνωσθεί 

ως µία απλή, τυπική ανακοίνωση αριθµητικών δεδοµένων και µεγεθών, πράγµατι 

καθορίζει απλώς την καθηµερινή έναρξη και το τέλος των µαθηµάτων και των 

διδακτικών ωρών, τη διαδοχή στην απασχόληση του διδακτικού προσωπικού.
686

  

Με µία δεύτερη, ενδελεχέστερη ανάγνωση, όµως, εντοπίζουµε, πίσω από τα 

αριθµητικά µεγέθη, σιωπηρές και αόρατες αλλά σηµαντικές διακρίσεις και 

ιεραρχήσεις, όπως είναι η ιεράρχηση της γνώσης σε σηµαντική ή µη σηµαντική, 

δύσκολη ή εύκολη.
687

 Πρόκειται, δηλαδή, για µία ανάγνωση συµπληρωµατική της 

πρώτης, που ουσιαστικά φανερώνει τη θεµελίωση και νοµιµοποίηση των κυρίαρχων 

τάσεων στη διευθέτηση του σχολικού χρόνου.
688

  

Η επισκόπηση της σχετικής ελληνικής βιβλιογραφίας αποκαλύπτει ότι η σύνταξη 

του ωρολογίου προγράµµατος µε επίκληση δεδοµένων της Βιολογίας, της 

Ψυχολογίας και της ∆ιδακτικής προβάλλεται ως σύνταξη θεµελιωµένη σε ένα κώδικα 

υγιεινής της εργασίας του µαθητή, αφού τα κριτήρια κατανοµής και διευθέτησης του 

σχολικού χρόνου επικεντρώνονται σε ζητήµατα κόπωσης και υπερκόπωσης, 

σωµατικής και ψυχικής υγείας του µαθητή.
689

 Με αναφορά, λοιπόν, στις αρχές της 

πειραµατικής διδακτικής, της ψυχολογίας και της εµπειρίας τα µαθήµατα 

διακρίνονται σε εύκολα – δύσκολα, καµατηφόρα – λιγότερα καµατηφόρα, σηµαντικά 

– ασήµαντα
690

 µε σταθερή ένταξη των Μαθηµατικών και Ελληνικών λόγου χάρη 

στην κατηγορία των σηµαντικών, δύσκολων και καµατηφόρων µαθηµάτων
691

 και 

σταθερή ένταξη των µαθηµάτων αισθητικής αγωγής (Ζωγραφική, Μουσική, 

Ιχνογραφία, Ωδική) στην κατηγορία των εύκολων, λιγότερο σπουδαίων και µη 

καµατηφόρων µαθηµάτων.
692
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Η παραπάνω διάκριση των µαθηµάτων συνδυάζεται και µε τα κριτήρια διαδοχής 

των διδακτικών ωρών και ηµερών της εβδοµαδιαίας σχολικής εργασίας µε βάση την 

αποδοτικότητα των ωρών της ηµέρας και της εβδοµάδας. Έτσι, οι πρώτες διδακτικές 

ώρες αναφέρονται ως ευµενέστερες και αποδοτικότερες, γιατί οι µαθητές είναι 

ακµαιότεροι για σχολική εργασία ώστε να επιτυγχάνεται µεγαλύτερη, καλύτερη και 

ανετότερη µάθηση.
693

 Για το λόγο αυτό, οι συγκεκριµένες διδακτικές ώρες 

προτείνονται ως αποδοτικότερες για τη διδασκαλία των πρωτευόντων, των 

σηµαντικών, των δύσκολων και καµατηφόρων µαθηµάτων (Μαθηµατικά, Ελληνικά), 

διότι πρέπει να ληφθεί υπόψη ο βαθµός κοπώσεως που προκαλούν τα µαθήµατα 

αυτά. Αντίθετα, θεωρείται αυτονόητο ότι για τα µαθήµατα αισθητικής αγωγής 

(Καλλιτεχνικά, Μουσικά) πρέπει να διατίθενται οι τελευταίες µη αποδοτικές 

διδακτικές ώρες.
694

 

Για τη σύνταξη των ωρολογίων προγραµµάτων, επίσης, προτείνονται 

συµπληρωµατικές οδηγίες, ανάλογες προς τις προηγούµενες µε  κριτήρια υγιεινής της 

µαθητικής εργασίας και αναφορά στην καταλληλότητα και αποδοτικότητα των 

ηµερών της εβδοµάδας.
695

  

Η ίδια θεωρητική βάση, της υγιεινής της µαθητικής εργασίας, αποκαλύπτεται και 

κατά την ανάγνωση της διάρθρωσης των διαλειµµάτων. Προτείνεται δηλαδή κατά τις 

πρώτες ώρες τα διαλείµµατα να είναι µικρότερης διάρκειας ενώ κατά τις τελευταίες 

λίγα λεπτά µεγαλύτερο. Παράλληλα επισηµαίνεται πως, αν η περίοδος της 

ανάπαυσης είναι µεγαλύτερη του δέοντος υπάρχει ο κίνδυνος να αποµακρυνθεί η 

διάθεση του εκπαιδευοµένου για εργασία.
696

  

Το γεγονός ότι στις οδηγίες σύνταξης των ωρολογίων προγραµµάτων 

προβάλλεται ως κυρίαρχο κριτήριο η αποτελεσµατικότητα της διδασκαλίας και η 

αποδοτικότητα της µάθησης, προϋποθέτει τη σιωπηρή παραδοχή ότι οι ρυθµίσεις 

αυτές του σχολικού χρόνου καθιστούν τη διδασκαλία και τη µάθηση αποδοτική κατά 

τον ίδιο βαθµό για όλους τους µαθητές σε όλα τα µαθήµατα.
697
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Ωστόσο, η σειρά εµφάνισης των µαθηµάτων στο ωρολόγιο πρόγραµµα εκφράζει 

συγκεκριµένους ιδεολογικούς και πολιτικούς προσανατολισµούς, εκπεφρασµένα ή µη 

κοινωνικά αιτήµατα και συλλογικές στάσεις όσον αφορά τη σχολική γνώση. Η 

ανάρτηση δε του ωρολογίου προγράµµατος στο σχολικό πίνακα ανακοινώσεων και η 

ανάγνωσή του από τους µαθητές συµβάλλει στην εσωτερίκευση και εγχάραξη 

συγκεκριµένης ιεράρχησης της γνώσης και συνιστά το υλικό πλαίσιο της διδακτικής 

πράξης και της σχολικής ζωής.
698

  

Πιο συγκεκριµένα, παρότι από την προαναφερθείσα συνοπτική επισκόπηση 

διαπιστώνουµε ότι κατά τη σύνταξη των ωρολογίων προγραµµάτων έχει καταβληθεί 

προσπάθεια να διακριθεί, να αξιολογηθεί και να ιεραρχηθεί η σχολική γνώση µε 

όρους υγιεινής, µπορούµε ωστόσο να κάνουµε σηµαντικές επισηµάνσεις 

κοινωνιολογικού περιεχοµένου. Ενδεικτικότερα, παρατηρούµε ότι τα µαθήµατα που 

διαχρονικά χαρακτηρίζονται καµατηφόρα, δύσκολα, σηµαντικά και γι' αυτό το λόγο 

βρίσκονται σταθερά κατανεµηµένα στις πρώτες διδακτικές ώρες, είναι ακριβώς αυτά 

τα µαθήµατα που θεωρούνταν και θεωρούνται τυπικώς ή ατύπως πρωτεύοντα, αυτά 

που παλαιότερα θεωρούνταν µαθήµατα δέσµης για τις λυκειακές τάξεις και µε 

µεταγενέστερες ρυθµίσεις χαρακτηρίζονται ως πανελλαδικώς εξεταζόµενα για τις 

εξετάσεις εισαγωγής στα Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι.
699

  

Η ίδια αξιολόγηση και ιεράρχηση διαπιστώνεται στη διευθέτηση του σχολικού 

χρόνου και στα Μουσικά Σχολεία. Έτσι, τα µαθήµατα γενικής παιδείας 

τοποθετούνται σταθερά τις πρώτες διδακτικές ώρες και οπωσδήποτε πριν την ηµίωρη 

διακοπή για τη µεσηµβρινή σίτιση των µαθητών. Αντίθετα, τα µαθήµατα µουσικής 

παιδείας τοποθετούνται µετά την ηµίωρη διακοπή για τη σίτιση. ∆ιότι προφανώς 

εξακολουθούν να θεωρούνται λιγότερο σπουδαία, σηµαντικά, δύσκολα και 

καµατηφόρα, όπως ακριβώς δηλαδή θεωρούνταν τα µαθήµατα ζωγραφικής και 

ωδικής δεκαετίες παλαιότερα.
700

 ∆ιότι, επίσης, η πιθανή κάµψη της διάθεσης των 

µαθητών για σοβαρή εργασία ύστερα από τη µακράς διάρκειας διακοπή θα έχει 

επίπτωση στην απόδοσή τους σε µη σηµαντικά µαθήµατα, όπως προφανώς 

εκλαµβάνονται τα αισθητικά και καλλιτεχνικά.
701

  

Η διάκριση λοιπόν της καταλληλότητας των ωρών και των ηµερών για σοβαρή ή 

µη σοβαρή εργασία συµβαδίζει µε τη διάκριση των γνωστικών αντικειµένων και των 

σχολικών δραστηριοτήτων σε σοβαρή ή µη σοβαρή εκπαιδευτική προσπάθεια και 

µαθητική ενασχόληση αντίστοιχα. Οι µαθητές εποµένως µε την ανάγνωση και µόνο 

του ωρολογίου προγράµµατος εκπαιδεύονται µέσω της άτυπης και αυτονόητης αυτής 
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διαδικασίας να κατατάσσουν αυτόµατα και σιωπηρά στη χαµηλότερη βαθµίδα 

αξιολογικής ιεράρχησης τα µουσικά µαθήµατα που είναι τοποθετηµένα τις τελευταίες 

ώρες του ωρολογίου προγράµµατος.  

Συνεπώς, προκύπτει και στην προκειµένη περίπτωση αναντιστοιχία και αντίφαση 

ανάµεσα στις επίσηµες προγραµµατικές εξαγγελίες [για την παροχή µουσικής 

κατάρτισης ως στόχο ίδρυσης (άρθρ. 1, Ι.Ν. 1824/1988) και για την ανίχνευση 

µουσικών κλίσεων και ταλέντων (άρθρ. 3, Ι.Ν 1824/1988)] και στις ακολουθούµενες 

πρακτικές και διαδικασίες της σχολικής ζωής των Μουσικών Σχολείων. Ακόµη και 

σε αυτά - τα εξειδικευµένα στη µουσική σχολεία - τα µουσικά και αισθητικά 

µαθήµατα εξακολουθούν να θεωρούνται συµπλήρωµα του αναλυτικού 

προγράµµατος,
702

  µία πολιτιστική δραστηριότητα κυρίως που συµβάλλει στην 

ανάπτυξη συγκεκριµένης σχολικής κουλτούρας, στη µετάδοση συγκεκριµένου 

πολιτιστικού κεφαλαίου προς τους µαθητές
703

 στη δηµιουργία πολιτισµένου σχολικού 

κλίµατος.
704

  

Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί επίσης ότι, ενώ δεν τίθεται ζήτηµα 

προαιρετικής επιλογής για τα µαθήµατα γενικής παιδείας, αντιθέτως πολλά από τα 

µουσικά ή γενικότερα καλλιτεχνικά µαθήµατα που προσφέρονται στα Μουσικά 

Σχολεία έχουν προαιρετικό χαρακτήρα. Ενισχύεται έτσι στη συνείδηση των µαθητών 

η πεποίθηση ότι οι επιστηµονικές γνώσεις ιεραρχούνται υψηλότερα από την 

αισθητική παιδεία ακόµα και σε ένα Μουσικό Σχολείο, πεποίθηση γενικότερα 

εδραιωµένη στα αναλυτικά προγράµµατα της δηµόσιας δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης.  

Παράλληλα µε υπόρρητες και άτυπες διαδικασίες στοιχειοθετείται στα σχολεία 

αυτά συγκεκριµένου τύπου παραπρόγραµµα που διευκολύνει την παραµονή ακριβώς 

εκείνων των µαθητών, για τους οποίους η µουσική κατάρτιση και δεξιότητα δεν είναι 

πρώτη επιλογή και προτεραιότητα. Αντιθέτως, η επιλογή του µαθητικού πληθυσµού 

µε κριτήρια εστιασµένα στη µουσική δεξιοτεχνία επιτρέπει την άσκηση της επιλογής 

δηµόσιου σχολείου στους γονείς,
705

 τη δυνατότητα να αποφεύγουν την εγγραφή των 

παιδιών τους σε δηµόσια σχολεία που δεν επιθυµούν ή δε θεωρούν κατάλληλα για τα 
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παιδιά τους,
706

 την ευκαιρία να αναπαράγουν ή να αποκτήσουν επιθυµητό 

πολιτιστικό κεφάλαιο
707

 και να πιστοποιήσουν δι' αυτού και µέσω εκπαιδευτικών 

διαδικασιών την κοινωνική τους ταυτότητα και διάκριση.
708

  

 

Ο σχολικός χώρος: ∆ιότι, πράγµατι το εκπαιδευτικό σύστηµα συµβάλλει στην 

κοινωνική διάκριση όχι µόνο µέσω της επιλεκτικής του λειτουργίας αλλά και 

ενσωµατώνοντας τη διάκριση είτε στην επίσηµη ιδεολογία του (αναλυτικά 

προγράµµατα, σχολικά εγχειρίδια) είτε στην ανεπίσηµη, όπως είναι οι διαδικασίες 

εγγραφής µαθητών, η διευθέτηση του σχολικού χρόνου, η οργάνωση του σχολικού 

χώρου.
709

 Πιο συγκεκριµένα, οι υλικές συνθήκες πραγµάτωσης της εκπαιδευτικής 

πράξης για ένα συγκεκριµένο πληθυσµό µαθητών (κατάλληλο ή ακατάλληλο σχολικό 

κτίριο, ύπαρξη ή ανυπαρξία κατάλληλης υποδοµής για την υποστήριξη της 

διδασκαλίας και της µάθησης), δηµιουργούν µία θεσµικά διαφοροποιηµένη παροχή 

εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Αυτές αφορούν σε συγκεκριµένο µαθητικό πληθυσµό και 

τον ευνοούν σε σύγκριση µε το υπόλοιπο µαθητικό πληθυσµό της χώρας.  

Ωστόσο, ένα προνόµιο που το κατέχει ένας περιορισµένος αριθµός ανθρώπων – 

εν προκειµένω µαθητών – δεν αποτελεί παρά µια άλλη µορφή εξουσίας για τους 

ίδιους και ενδεχόµενου αποκλεισµού για τους άλλους.
 710

  

Στη συγκεκριµένη περίπτωση για παράδειγµα, διαπιστώνεται ότι για τα µαθήµατα 

µουσικής στα υπόλοιπα δηµόσια σχολεία προβλέπεται αλλά σπανίως υπάρχει ειδική 

αίθουσα διδασκαλίας.
711

 Αντιθέτως, τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία ακριβώς στο 

όνοµα της µουσικής ειδίκευσης, την οποία στην πράξη δεν παρέχουν ολοκληρωµένα, 

προσφέρουν στους µαθητές τους ιδιαίτερη υλικοτεχνική υποδοµή (µουσικά όργανα, 

αίθουσες διδασκαλίας οµαδικών µουσικών µαθηµάτων, αίθουσες διδασκαλίας 
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ατοµικών µουσικών µαθηµάτων, αίθουσα πολλαπλών χρήσεων, χώρο µεσηµβρινής 

σίτισης µε την κατάλληλη διαµόρφωση και µόνωση) θεσµικά κατοχυρωµένη 

(εγκύκλιος 5052/1996) και οικονοµικά εξασφαλισµένη (άρθ. 10 και 11 του Ι.Ν 

1824/1988).  

Η παροχή δηµόσιων εκπαιδευτικών υπηρεσιών, που διαπιστωµένα στοιχίζουν 

ακριβά στον κρατικό προϋπολογισµό,
712

 σε µέρος µόνο του συνολικού µαθητικού 

πληθυσµού, διακεκριµένου µε κριτήρια εστιασµένα στις ατοµικές επιλογές και 

κλίσεις, αποκαλύπτει και πάλι το ζήτηµα της αναδιανοµής των δηµόσιων πόρων ενός 

νέου Κράτους – Πρόνοιας, του οποίου η έννοια διευρύνεται κατά τούτο: το κράτος 

παρέχει όχι προς όλους αλλά προς τους ταλαντούχους και χαρισµατικούς.
713

 

Αποκαλύπτει επίσης την προσπάθεια των γονέων να διατηρήσουν τη σύνδεσή τους µε 

αυτή τη νέου τύπου διανοµή της κρατικής πρόνοιας
714

 να εξασφαλίσουν τη σύνδεσή 

τους µε τα αγαθά της εκπαίδευσης,
715

 να πιστοποιήσουν το οικογενειακό πολιτιστικό 

κεφάλαιο µε τη φοίτηση των παιδιών τους σε συγκεκριµένο τύπο εκπαιδευτηρίου
716

 

και να πιστοποιήσουν τελικά την κοινωνική τους ταυτότητα και θέση.
717

  

 

Η τοποθέτηση του εκπαιδευτικού προσωπικού: Η θεσµική εκπαιδευτική 

διάκριση επίσης εµφανίζεται και σε επίπεδο οργάνωσης και διοίκησης ενός σχολείου 

καθώς και στο σύστηµα τοποθετήσεων των εκπαιδευτικών.
718

  

Ένα από τα προβλήµατα που συχνά αντιµετωπίζει η διοίκηση της εκπαίδευσης 

είναι η τοποθέτηση εκπαιδευτικών σε περιοχές που θεωρούνται δύσκολες, είτε επειδή 

οι µαθητές ανήκουν σε συγκεκριµένες κοινωνικές κατηγορίες (Τσιγγάνοι, 

παλιννοστούντες, µετανάστες) είτε επειδή είναι γεωγραφικά αποµακρυσµένες ή 

επειδή κάποια σχολεία θεωρούνται κοινωνικά υποβαθµισµένα.
719

  

                                                 
712

 Γεωργούλη, Στ., 2007, Να Αξιολογήσουµε το Παρόν για να Φτιάξουµε το Μέλλον. Παρτιτούρα, 1, 

σ. 5. 
713

 Ball, S.J., 2003α, Class Strategies and the Education Market. The middle classes and social 

advantage. London and New York: Routledge Falmer, σ. 51, Camarnicowa & Green, 2003, Social 

Justice, Identity Formation…, σσ. 216, 218, 219. 
714

 Ball, S. J.,  2003b, The More Things Change… Educational research, social and "interlocking" 

inequalities. London: Institute of Education, University of London, σ. 10. 
715

 Ball, ό.π. 
716

 Bourdieu, P., 1992, Μικρόκοσµος, τρεις µελέτες πεδίου (επιµ. Ν. Παναγιωτόπουλος) Αθήνα: 

∆ελφίνι, σ. 92. 
717

 Lareau & MacNamara, 1999,  Moments of Social Inclusion and Exclusion: race, class and cultural 

capital in family-school relationships, Sociology of Education 72 (January) σσ. 37-53. 
718

 Γκότοβος, Α., 2001, Κοινωνική ∆οµή, Οικονοµία, Εκπαίδευση και Ρατσισµός…, σ. 70. 
719

 Γκότοβος, ό.π. 



 250 

Στις περιπτώσεις αυτές, η διοίκηση ερχόµενη αντιµέτωπη µε την απροθυµία των 

εκπαιδευτικών, προκειµένου να επιλύσει το πρόβληµα, χρησιµοποιεί ένα είδος ενδο-

εκπαιδευτικής ιεραρχίας. Αυτή καθορίζει προτεραιότητες ανάθεσης και ανάληψης 

των εκπαιδευτικών υπηρεσιών: εκπαιδευτικοί µε λίγα χρόνια προϋπηρεσίας ή χωρίς 

µόνιµη εργασιακή σχέση αναλαµβάνουν κατ' ανάγκη τις "προβληµατικές" αποστολές, 

ενώ µόνιµοι εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία τοποθετούνται "ιεραρχικά" σε 

περισσότερο "προνοµιακές" περιοχές.
720

  

Στο βαθµό που οι τακτικές αυτές της διοίκησης καλύπτονται και θεσµικά, τότε 

έχουµε την περίπτωση µιας θεσµικά επικυρωµένης κοινωνικής διάκρισης εντός του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. ∆ιότι η προϋπηρεσία και το είδος της εργασιακής σχέσης 

των εκπαιδευτικών πιστοποιεί αφενός µεν µία ιεραρχική κατάταξη των 

εκπαιδευτικών, αφ' ετέρου δε στοιχειοθετεί και παγιώνει την ιεραρχική κατάταξη της 

παρεχόµενης διδασκαλίας και των ίδιων των σχολείων.
721

  

Στην προκειµένη περίπτωση των Μουσικών Σχολείων, µάλιστα, 

στοιχειοθετούνται και παγιώνονται θεσµικά δύο είδη ιεραρχικής κατάταξης, µε 

κριτήριο την προϋπηρεσία, τα προσόντα και την εργασιακή σχέση του εκπαιδευτικού 

προσωπικού. Πιο συγκεκριµένα, κατοχυρώνεται θεσµικά για τη διδασκαλία των 

µαθηµάτων γενικής παιδείας η τοποθέτηση µονίµων εκπαιδευτικών µε πενταετή 

τουλάχιστον προϋπηρεσία (άρθ. 6, Ι.Ν. 1824/1988) και η πενταετής παραµονή τους 

στα Μουσικά Σχολεία µετά την τοποθέτησή τους σε αυτά (άρθ. 67, ν. 2413/1996). 

Οπότε, όσον αφορά τη διδασκαλία των γενικών µαθηµάτων τα Μουσικά Σχολεία 

βρίσκονται σε ευνοϊκότερη θέση συγκριτικά µε τα υπόλοιπα σχολεία της ίδιας 

βαθµίδας, για τα οποία δεν προβλέπονται ανάλογες προϋποθέσεις.  

Επιπλέον, κατοχυρώνεται θεσµικά µία ενδοσχολική ιεραρχική διάκριση 

µαθηµάτων, αφού για τα µαθήµατα µουσικής παιδείας δεν προβλέπονται, (όπως θα 

αναµενόταν για ένα σχολείο µουσικής κατεύθυνσης), οι παραπάνω προϋποθέσεις. 

Επίσης, εκτός των προϋποθέσεων που αφορούν την εργασιακή σχέση των 

εκπαιδευτικών µουσικής παιδείας, θεσµικά κατοχυρώνεται και η τοποθέτηση στα 

Μουσικά Σχολεία διδασκόντων µε ποικίλα εκπαιδευτικά προσόντα, όπως µουσικών 

πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης (άρθ. 14 του ν. 1566/85), τεχνολογικής µουσικής 

εκπαίδευσης (άρθ. 20 του ν. 3475/2006), πτυχιούχων αναγνωρισµένων ωδείων ή 
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µουσικών σχολών (άρθ. 20 του ν. 3475/2006) ή και ιδιωτών εµπειροτεχνών (άρθ. 8, 

Ι.Ν. 1824/1988). 

Συνεπώς, ακόµη και από αυτήν τη θεσµικά κατοχυρωµένη διάκριση µαθηµάτων 

και εκπαιδευτικών µπορούµε να συµπεράνουµε ότι οι µαθητές των Μουσικών 

Σχολείων εκπαιδεύονται ατύπως, ώστε να αντιµετωπίζουν τα µαθήµατα γενικής 

παιδείας ως σοβαρά και σηµαντικά ενώ αντιθέτως τα µαθήµατα µουσικής παιδείας ως 

λιγότερο σοβαρά και ασήµαντα. Οι δε γονείς διαβεβαιώνονται ότι τα παιδιά τους θα 

τύχουν αξιόλογης διδασκαλίας στα σηµαντικά µαθήµατα γενικής παιδείας, φοιτώντας 

σε ένα σχολείο ειδικής ατµόσφαιρας και κουλτούρας, χωρίς ωστόσο να χρειάζεται να 

καταβάλλουν ιδιαίτερο κόπο ή να αφιερώσουν τον πολύτιµο µαθητικό χρόνο στα 

λιγότερο σοβαρά και σηµαντικά µαθήµατα µουσικής παιδείας. 

Καταλήγοντας, οδηγούµαστε στο συµπέρασµα ότι τα Μουσικά Σχολεία δεν 

στοχεύουν απλώς στην επαγγελµατική µουσική κατάρτιση ή γενικότερα στην 

προαγωγή των µουσικών σπουδών ή των µουσικών επιδόσεων των µαθητών και δεν 

επιδιώκουν µόνο την επίτευξη µιας διαφορετικής µεταλυκειακής επαγγελµατικής ή 

εκπαιδευτικής διαδροµής για τους αποφοίτους τους. Μέσω αυστηρών και 

λεπτοµερών διαδικασιών επιλογής του µαθητικού δυναµικού και του µόνιµου 

εκπαιδευτικού προσωπικού, µε κριτήριο την αποδεδειγµένη σχέση µε τη µουσική 

τέχνη, σκοπεύουν κυρίως στη δηµιουργία ενός επιλεγµένου δηµόσιου σχολείου µε 

αναβαθµισµένο επίπεδο διδασκαλίας των µαθηµάτων γενικής παιδείας και στην 

ανάπτυξη ενός ιδιαιτέρου σχολικού περιβάλλοντος, ελκυστικού και προσεγµένου, 

ώστε να ικανοποιήσει αιτήµατα γονεϊκής επιλογής στη δηµόσια σχολική εκπαίδευση. 

Καθώς, ούτε ο νόµος ούτε οι σχετικές υπουργικές αποφάσεις ορίζουν αναλυτικά 

τη διδακτέα ύλη των µουσικών µαθηµάτων, διαφαίνεται η νοµοθετική µέριµνα να 

προληφθεί η αναµενόµενη ανησυχία των γονέων για τον όγκο και τον τρόπο 

διδασκαλίας της ύλης των γενικών µαθηµάτων στα Μουσικά Σχολεία, ενώ δεν 

αναµένεται ανάλογη ανησυχία για την ύλη των µουσικών µαθηµάτων. Παράλληλα, 

και για τον ίδιο προφανή λόγο, µε µια σειρά άρθρων (άρθρο 1, 5, 6, 7) 

διασφαλίζονται τα αυξηµένα προσόντα που απαιτούνται για την τοποθέτηση 

καθηγητών γενικής παιδείας στα Μουσικά Σχολεία, ενώ αντιθέτως οι νοµοθετικές 

διατάξεις δεν ορίζουν µε οµοιογένεια το επίπεδο των προσόντων των καθηγητών 

µουσικής παιδείας που θα τα στελεχώσουν.  

Μια επιπλέον ουσιαστική αντίφαση αποκαλύπτεται κατά την εξέταση των όρων 

προαγωγής των µαθητών από τάξη σε τάξη: οι όροι είναι σαφώς επιεικέστεροι όσον 
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αφορά την προαγωγή στα µαθήµατα µουσικής παιδείας σε σύγκριση µε αυτά της 

γενικής παιδείας, σε έναν τύπο σχολείου που ως σκοπός της ίδρυσής του ορίζεται η 

ανίχνευση και ανάδειξη των µουσικών ενδιαφερόντων και κλίσεων των µαθητών στη 

µουσική (καθώς και η περαιτέρω κατάρτισή τους µε στόχο την επαγγελµατική 

κατεύθυνση της µουσικής) (άρθ. 1, 3). Η ύπαρξη των αντιφάσεων αυτών εποµένως 

αναδεικνύει την προσπάθεια της επίσηµης πολιτικής να προλάβει ανησυχίες, να 

καλύψει ανάγκες και να εκπληρώσει σκοπούς, οι οποίοι, παρότι δεν οµολογούνται, 

υφίστανται στο κοινωνικό σώµα, εκφράζονται ή αναγνωρίζονται ως λογικά 

αναµενόµενοι από τους συντάκτες των επίσηµων εκπαιδευτικών κειµένων.  

 

ΙΙΙ. Η µουσική εκπαίδευση και τα συστήµατα σχολικής επιλογής: Ζητήµατα 

κοινωνικής δικαιοσύνης. 

 

Η υπόρρητη στα πολιτικά κείµενα σκοποθεσία καθώς και οι ανησυχίες και 

ανάγκες του κοινωνικού σώµατος προκύπτουν βεβαίως από την κριτική ανάγνωση 

των νοµοθετικών κειµένων, αλλά και από τη βιβλιογραφική µελέτη των 

κοινωνιολογικών ερευνών, οι οποίες διεξέρχονται την αλληλεπίδραση ανάµεσα στις 

σύγχρονες οικονοµικοκοινωνικές µεταβολές και στην χάραξη εκπαιδευτικής 

πολιτικής ή την υιοθέτηση εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσων.  

Η ίδρυση και λειτουργία των δηµόσιων Μουσικών και Καλλιτεχνικών σχολείων 

στην Ελλάδα καλύπτει την τελευταία εικοσαετία (1988 κ.ε.) και συµπίπτει χρονικά µε 

την εισαγωγή και επέκταση των συστηµάτων γονεϊκής επιλογής εξειδικευµένου 

δηµόσιου σχολείου ανά τον κόσµο. Ως εκ τούτου την τελευταία δεκαετία (2005-

2015) αυξάνονται στη διεθνή βιβλιογραφία οι εγγραφές που καταγράφουν την 

αποτίµηση των ανωτέρω συστηµάτων. 

Επίσης, από τη συγκεφαλαιωτική ανάγνωση των Πρακτικών που προέκυψαν από 

τα τρία (3) επιστηµονικά συνέδρια τα οποία διοργάνωσε η Πανελλήνια Ένωση 

Γονέων Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων αντλούνται αξιόλογα συµπεράσµατα 

για τους επιλογείς, τους λειτουργούς, τις προσδοκίες και τα κριτήρια αποτίµησης των 

Μουσικών Σχολείων. 

Εν πρώτοις, οφείλουµε να επισηµάνουµε πως η αποτίµηση των εξειδικευµένων 

σχολείων γονεϊκής επιλογής σχετίζεται πάντοτε µε κριτήρια που διαµορφώνονται από 

τις ιδεολογικές πεποιθήσεις και τις παιδαγωγικές αξίες των εµπλεκοµένων στην 

εκπαιδευτική διαδικασία αλλά και των ερευνητών·  από τα οικονοµικά, κοινωνικά και 
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πολιτικά περιβάλλοντα µέσα στα οποία τα σχολεία αυτά ιδρύονται και λειτουργούν 

αλλά και από τα διαφορετικά µεθοδολογικά εργαλεία µε τα οποία ερευνώνται και 

εξετάζονται.
722

 

Πιο συγκεκριµένα, στις εισηγήσεις των προαναφεροµένων συνεδρίων 

διαπιστώνονται διαφορετικές προσεγγίσεις και εκτιµήσεις σε µία σειρά θεµάτων, 

τόσο ανάµεσα στους γονείς αφ' ενός και στους θεωρητικούς αφ' ετέρου, όσο και 

ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και τους µουσικοπαιδαγωγούς. 

Αναλυτικότερα, διαπιστώνεται διάσταση απόψεων µεταξύ των ίδιων των 

εκπαιδευτικών µουσικής ή των θεωρητικών της µουσικής για τους σκοπούς της 

µουσικής εκπαίδευσης: άλλοι θεωρούν ότι η µουσική εκπαίδευση πρέπει να στοχεύει 

αποκλειστικά στην εκπαίδευση µουσικών,
723

 ενώ άλλοι υποστηρίζουν ότι η µουσική 

εκπαίδευση είναι περισσότερο µουσική παιδεία που στοχεύει στην αισθητική αγωγή 

και γενικότερη καλλιέργεια του µαθητή.
724

 

Απόρροια της παραπάνω διάστασης αποτελούν οι διαφορετικές τοποθετήσεις για 

το βαθµό εξειδίκευσης των Μουσικών Σχολείων: όσοι θεωρούν ότι η µουσική 

εκπαίδευση στοχεύει στην ανίχνευση, κατάρτιση και δηµιουργία νέων µουσικών, 

ζητούν τη µείωση των µαθηµάτων γενικής παιδείας, τον εµπλουτισµό του αναλυτικού 

προγράµµατος µουσικών σπουδών και τον αυστηρά εξειδικευµένο χαρακτήρα των 

Μουσικών Σχολείων, όπως συµβαίνει µε αντίστοιχα δευτεροβάθµια Μουσικά 

Σχολεία ορισµένων ευρωπαϊκών χωρών.
725
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Αντίθετα, όσοι υποστηρίζουν την αισθητική και παιδαγωγική λειτουργία της 

µουσικής εκπαίδευσης υποστηρίζουν την ισορροπία µεταξύ των προγραµµάτων 

µουσικών και γενικών µαθηµάτων και αποκηρύσσουν τον επαγγελµατικό 

χαρακτηρισµό και τη µεγιστοποίηση της µουσικής εξειδίκευσης.
726

 

∆ιαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις και επιστηµονικές τοποθετήσεις επίσης 

διατυπώνονται αναφορικά µε το αναλυτικό πρόγραµµα µουσικών σπουδών (ποια είδη 

µουσικής και ποια µουσικά όργανα πρέπει να διδάσκονται),
727

 µε τις µεθόδους 

διδασκαλίας των µουσικών µαθηµάτων και τέλος αναφορικά µε την αναγκαιότητα ή 

µη σχολικών αγχειριδίων για τα µουσικά µαθήµατα. Στο σηµείο αυτό πρέπει να 

επισηµανθεί πως η αυτενέργεια και η αυτονοµία των διδασκόντων στα εξειδικευµένα 

σχολεία γονεϊκής επιλογής αποτελεί εµβληµατική ρητορική τόσο των υποστηρικτών 

τους, που επιχειρηµατολογούν κατά της ισοπεδωτικής οµοιοµορφίας των δηµόσιων 

σχολείων, όσο και των επικριτών τους, που υποστηρίζουν πως µε πρόσχηµα την 

αυτονοµία και την αυτενέργεια, η Πολιτεία απεµπολεί την υποχρέωση να αναλάβει το 

σχεδιασµό και το κόστος έκδοσης δωρεάν σχολικών εγχειριδίων.
 728

 

Εκ διαµέτρου αντίθετες απόψεις αποτυπώνονται και σε µία σειρά ζητηµάτων που 

σχετίζονται µε την καταλληλότητα, τα κριτήρια πρόσληψης και την αξιολόγηση του 

εξειδικευµένου διδακτικού προσωπικού. Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώνεται εκ νέου 
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και εντείνεται µετά την ίδρυση Μουσικών Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι.
729

 η παλαιά διαφωνία για 

την επάρκεια των "ωδειακών" καθηγητών µουσικής, τόσο ως προς τη µουσική τους 

δεξιοτεχνία (αφού συχνά η διαδικασία απόκτησης του πτυχίου τους καταγγέλλεται ως 

διάτρητη συγκρινόµενη µε αυτήν των Πανελλαδικών Εξετάσεων) όσο και ως προς τη 

θεωρητική τους κατάρτιση και την παιδαγωγική καταλληλότητα.
730

  

Επιπλέον, στην παλαιά αυτή διαφωνία, για την περίπτωση των Μουσικών 

Σχολείων, προστίθεται η νέα διαµάχη περί της καταλληλότητας των εµπειροτεχνών 

να διδάξουν µουσική.
731

  

Έτσι, οι µεν υποστηρικτές της επάρκειας και καταλληλότητας των εµπειροτεχνών 

επικαλούνται το τάλαντο επωνύµων αυτοδίδακτων µουσικών, τους οποίους θεωρούν 

αυτονόητα τους καταλληλότερους δασκάλους δεξιοτεχνίας.
732

 Αντίθετα, οι επικριτές 

της σχετικής νοµοθεσίας εστιάζουν τις ενστάσεις τους στην ανυπαρξία αξιολόγησης 

και της µουσικής δεξιοτεχνίας και της παιδαγωγικής επάρκειας των εµπειροτεχνών.
733

 

Ωστόσο πίσω από τις θεωρητικές διαφωνίες για τη φύση και τη διδακτική 

επάρκεια της µουσικής δεξιοτεχνίας αναφύεται επίσης η διαπάλη για τα κριτήρια 

διορισµού προσωπικού στη δηµόσια εκπαίδευση. Πιο συγκεκριµένα, οι υποστηρικτές 

της ίδρυσης εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων γονεϊκής επιλογής θεµελιώνουν 
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µέρος της επιχειρηµατολογίας τους στην επίτευξη µεγαλύτερης αυτονοµίας στις 

διάφορες υπηρεσίες του δηµόσιου τοµέα.
734

  

Οι επικριτές της, αντίθετα, υποστηρίζουν πως η ρητορική περί αυτονοµίας των 

συγκεκριµένων εκπαιδευτηρίων καθώς και των ∆ιευθυντών τους
735

 αποτελεί 

ουσιαστικά ένα πρόσχηµα ώστε να παρακάµπτονται αξιοκρατικές και διαφανείς 

διαδικασίες πρόσληψης στο ∆ηµόσιο.
736

 

Οι γονείς, πάντως, θεωρούν τη γενίκευση της πρόσληψης εµπειροτεχνών 

υποβάθµιση της εκπαίδευσης των παιδιών τους και µέσω των Ενώσεών τους 

διαµαρτύρονται γι' αυτό.
737

 

Αντίθετα, όλοι οι εµπλεκόµενοι φορείς (εκπαιδευτικοί µουσικής και γενικής 

παιδείας, Ενώσεις και Σύλλογοι Γονέων, θεωρητικοί και παιδαγωγοί) συµφωνούν 

στην απαίτηση για τα αυξηµένα εκπαιδευτικά προσόντα που προβλέπονται από τη 

σχετική νοµοθεσία για την τοποθέτηση καθηγητών γενικής παιδείας στα µουσικά 

Σχολεία.
738

  

∆ιαφορετικές τοποθετήσεις, ακόµη, διαπιστώνονται και ως προς την έκταση του 

ωρολογίου προγράµµατος. Και αυτή η διαφοροποίηση, επίσης, σχετίζεται µε τον 

επιθυµητό βαθµό εξειδίκευσης των Μουσικών Σχολείων: όσοι υποστηρίζουν την 

αύξηση της µουσικής εξειδίκευσης θεωρούν αυτονόητη τη µουσική άσκηση σε 

µεταµεσηµβρινά σχολικά εργαστήρια,
739

 ενώ όσοι υποστηρίζουν την ισορροπία 

µεταξύ µουσικού και γενικού χαρακτήρα, ζητούν τη µείωση του διευρυµένου 

ωρολογίου προγράµµατος επικαλούµενοι µάλιστα τη διαρροή µαθητικού πληθυσµού 

των Μουσικών Σχολείων κατά τη µετάβαση από το Γυµνάσιο στο Λύκειο.
740
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Τέλος, αντίθετες εκτιµήσεις διατυπώνονται όσον αφορά τους τίτλους σπουδών 

των Μουσικών Σχολείων και τη διασύνδεση της µουσικής εκπαίδευσης που παρέχουν 

µε τα Τριτοβάθµια Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα. 

Ορισµένοι µουσικοί, εκπαιδευτικοί και θεωρητικοί, κυρίως όσοι υποστηρίζουν 

την όσο δυνατόν µεγαλύτερη µουσική εξειδίκευση των Μουσικών Σχολείων, 

προτείνουν τον επαγγελµατικό χαρακτηρισµό του απολυτηρίου τους,
741

 όπως 

συµβαίνει µε αντίστοιχα Μουσικά Σχολεία, ορισµένων χωρών του εξωτερικού,
742

 

υποστηρίζοντας την επαγγελµατική αυτάρκεια των αποφοίτων τους.  

Αντίθετα, άλλοι, θεωρητικοί της εκπαίδευσης και κυρίως οι γονείς δια των 

Ενώσεών τους, εισηγούνται τη µοριοδότηση του απολυτηρίου Μουσικού Λυκείου 

ώστε οι κάτοχοί τους να επιτυγχάνουν προβάδισµα Εισαγωγής στα Μουσικά Α.Ε.Ι. 

και Τ.Ε.Ι. (όπως συµβαίνει λ.χ. µε τους αθλητές, των οποίων οι επιδόσεις σε αγώνες 

µοριοδοτούνται για την εισαγωγή τους στα Τ.Ε.ΦΑ.Α.).
743

 

Ωστόσο, παρά τις διαφωνίες ως προς τα αιτήµατα και τα διαφορετικά κριτήρια 

αποτίµησης της λειτουργίας των Μουσικών Σχολείων, όλοι οι εµπλεκόµενοι φορείς 

(εκπαιδευτικοί, µουσικοί και Ενώσεις Γονέων) συµφωνούν σε µία σειρά αποδοχών 

και διαπιστώσεων. Γονείς και εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν τα Μουσικά Σχολεία ως 

σχολεία γονεϊκής επιλογής, αποδεχόµενοι ταυτόχρονα ότι επιλέγονται από τους 

γονείς µε βάση κριτήρια µη µουσικά, όπως είναι η σίτιση και η µεταφορά µαθητών, 
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τα ολιγοµελή τµήµατα διδασκαλίας, η καλή σχολική ατµόσφαιρα και η καλή φήµη, 

το κλίµα συνεργασίας µεταξύ γονέων και διδασκόντων.
744

 

Οι διαφορετικές προσεγγίσεις αλλά και οι κοινές παραδοχές µετά την 

υπερεικοσαετή λειτουργία των Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα αλλά και των 

συστηµάτων γονεϊκής επιλογής εξειδικευµένου δηµόσιου σχολείου ανά τον κόσµο
745

 

καταδεικνύουν τις διαφορετικές αιτίες και στοχεύσεις της ίδρυσής τους, αλλά και τις 

διαφορετικές προσδοκίες από τη λειτουργία τους.
746

 

Κατ' αρχάς, από τους περισσότερους σύγχρονους ερευνητές καταγράφεται πως µε 

το πέρασµα του χρόνου τα εξειδικευµένα σχολεία γονεϊκής επιλογής τείνουν να 

µοιάζουν όλο και περισσότερα µε τα "καλά" παραδοσιακά σχολεία του δηµόσιου 

τοµέα υπό την επίδραση κοινωνικών πιέσεων ισοµορφίας που αναπτύσσονται για 

διαφορετικούς λόγους στις διάφορες κοινωνίες.
747

 Όσα εξ αυτών επιµένουν σε ένα 

εξειδικευµένο πρόγραµµα σπουδών αφορούν πλέον έναν όλο και µικρότερο µαθητικό 

πληθυσµό.
748

 Όσα, όµως, εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία γονεϊκής επιλογής πέτυχαν 

µεγαλύτερα και καλύτερα αποτελέσµατα, συγκρινόµενα όµως µε τα αντίστοιχα 

παραδοσιακά δηµόσια στο ευρύτερο, γενικό πρόγραµµα σπουδών, κατόρθωσαν να 

διατηρηθούν και να ακµάσουν.
749

 

Αντίθετα, παρήκµασαν και τελικώς έκλεισαν όσα εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία 

γονεϊκής επιλογής παρουσίασαν χαµηλά εκπαιδευτικά αποτελέσµατα συγκρινόµενα 

µε τα αντίστοιχα συµβατικά δηµόσια, αναφορικά όµως µε το πρόγραµµα σπουδών 

γενικής παιδείας (και όχι αναφορικά µε τα αποτελέσµατα του εξειδικευµένου 

ιδρυτικού προγράµµατος σπουδών).
750

 

Επίσης, οι πλέον πρόσφατες έρευνες καταγράφουν πως διεθνώς η νοµοθεσία, που 

διέπει τα εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία γονεϊκής επιλογής, τείνει µε το πέρασµα του 

χρόνου να ευνοεί και να ενισχύει εκείνα εξ αυτών που υπηρετούν µία περισσότερο 
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ευρεία εκπαιδευτική αποστολή µε εµπλουτισµένο κυρίως το πρόγραµµα σπουδών 

γενικής παιδείας.
751

 

Επιπλέον. οι έρευνες που εστιάζουν στην αξιολόγηση των ανωτέρω σχολείων από 

τους ίδιους τους αποφοίτους τους, διαπιστώνουν πως, όταν οι απόφοιτοι τα 

αξιολογούν θετικά, τα κριτήριά τους εστιάζονται σε ζητήµατα βαθµολογικής 

επίδοσης, συνθηκών παρακολούθησης µαθηµάτων και ανελλιπούς φοίτησης.
752

 

Ταυτόχρονα, όµως, διαπιστώνεται πως µέχρι σήµερα τουλάχιστον δεν έχει 

διερευνηθεί επαρκώς κατά πόσο τα εξειδικευµένα σχολεία γονεϊκής επιλογής 

αποτιµώνται θετικά ή αρνητικά αναφορικά µε το εξειδικευµένο πρόγραµµα σπουδών 

που αποτελεί και τον ιδρυτικό τους (νοµοθετικά τουλάχιστον) στόχο.
753

 

Αντιθέτως, καταγράφεται πως συχνά τα εξειδικευµένα δηµόσια σχολεία γονεϊκής 

επιλογής διαψεύδουν τις προσδοκίες εκείνων ακριβώς των µαθητών και αποιφοίτων 

που τα επέλεξαν για το εξειδικευµένο πρόγραµµα σπουδών τους.
754

 

Επίσης, όταν τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα των εξειδικευµένων δηµόσιων 

σχολείων γονεϊκής επιλογής συγκρίνονται µε αυτά των αντίστοιχων συµβατικών του 

δηµόσιου τοµέα, αναφορικά όµως µε τις επιδόσεις στα παραδοσιακά εκπαιδευικά 

αντικείµενα του αναλυτικού προγράµµατος γενικής παιδείας, δεν καταγράφεται 

θεαµατική βελτίωση ή αξιοσηµείωτη διαφοροποίηση στην πρόοδο των µαθητών.
755

 

Εποµένως, όσον αφορά τα κριτήρια επιλογής και τις προσδοκίες των επιλογέων, 

εύλογα µπορούµε να συµπεράνουµε ότι αυτά σε µεγάλο βαθµό καθορίζονται από 

άλλες, εξωεκπαιδευτικές και εξωδιδακτικές, µεταβλητές. 

Υπέρ του ανωτέρω συµπεράσµατος συνηγορεί και η διαπίστωση πολλών 

ερευνητών πως συχνά οι διευθυντές των ανωτέρω σχολείων ενδιαφέρονται 

περισσότερο να τονώσουν τη δηµόσια εικόνα και την καλή φήµη του σχολείου τους, 
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ώστε αυτό να καθίσταται ελκυστικό και επιλέξιµο, παρά να ενδυναµώσουν και να 

εµπλουτίσουν το εξειδικευµένο πρόγραµµα σπουδών χάριν του οποίου ιδρύθηκαν.
756

 

Πράγµατι, οι νεότερες έρευνες καταδεικνύουν ότι εξωεκπαιδευτικοί λόγοι και 

παράγοντες ωθούν τις εκπαιδευτικές ηγεσίες, τοπικές ή εθνικές, στην υιοθέτηση 

συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου και τους γονείς στην απαίτηση ή 

στην άσκηση δικαιώµατος επιλογής, όπου τους επιτρέπεται. 

Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώνεται πως διεθνώς καταστάσεις οικονοµικής, 

κοινωνικής και πολιτικής ανασφάλειας ωθούν στην έκφραση και στην ένταση 

γονεϊκών αιτηµάτων για την υιοθέτηση συστηµάτων γονεϊκής επιλογής 

εξειδικευµένου δηµόσιου σχολείου.
757

 

Στις περιπτώσεις αυτές, άλλωστε, οι Αρχές από αδυναµία να διαχειριστούν την 

εντεινόµενη κοινωνική ανασφάλεια και το κόστος της εκπαίδευσης υιοθετούν 

πρόθυµα συστήµατα γονεϊκής επιλογής στην προσπάθειά τους να προλάβουν ή να 

εκτονώσουν την οικονοµικοκοινωνική κρίση.
758

 

Παράλληλα, οι ηγεσίες των τοπικών κοινωνιών, συχνά σε υποβαθµισµένες 

περιοχές ή δηµοτικά διαµερίσµατα, επιδιώκουν την ίδρυση σχολείων γονεϊκής 

επιλογής για να προσελκύσουν γονείς άλλων περιοχών, να πετύχουν αναβάθµιση του 

κοινωνικού µίγµατος, φορολογικές ελαφρύνσεις ή αύξηση δηµοτικών τελών, να 

απαιτήσουν ή να δικαιολογήσουν αυξήσεις στη διάθεση κεντρικών κονδυλίων 

(προκειµένου να καλύψουν το αυξηµένο λειτουργικό κόστος των ανωτέρω 

σχολείων).
759

 

Η ένταση των γονεϊκών αιτηµάτων για ίδρυση εξειδικευµένων δηµόσιων 

σχολείων γονεϊκής επιλογής καταγράφεται σε περιοχές όπου παραδοσιακά κατοικούν 

µεσαία και µικροµεσαία αστικά στρώµατα, όταν όµως παρατηρείται εµφάνιση ή 

αύξηση µειονοτικών πληθυσµών σε αυτές.
760

 

Έτσι, στις οικογένειες µε χαµηλά ή µεσαία εισοδήµατα, τα συστήµατα γονεϊκής 

επιλογής τους επιτρέπουν να αποφύγουν το κόστος της ιδιωτικής εκπαίδευσης, όταν 
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απορρίπτουν το δηµόσιο σχολείο πρώτης εγγραφής ως υποβαθµισµένο ή 

ανεπιθύµητο.
761

 

Άλλωστε, σε ανάλογες εισοδηµατικά περιοχές, όπου όµως ακµάζουν δηµόσια 

σχολεία υψηλών επιδόσεων κυρίως σε µαθήµατα Γλώσσας, Μαθηµατικών και 

Φυσικής, 
762

 η άσκηση γονεϊκής επιλογής εµφανίζεται πιο αδύναµη.
763

 

Έντονα γονεϊκά αιτήµατα για υιοθέτηση συστηµάτων γονεϊκής επιλογής 

δηµόσιου σχολείου καταγράφονται, επίσης, σε περιοχές µεσαίων εισοδηµάτων, όπου 

όµως ακµάζουν καλής φήµης ιδιωτικά σχολεία.
764

 

Τα ανωτέρω ευρήµατα επιβεβαιώνουν προγενέστερες διαπιστώσεις: η πολιτεία, 

δηλαδή, προσφέροντας την ίδρυση σχολείων γονεϊκής επιλογής θεωρητικά εξαλείφει 

το κόστος της επιλογής εκπαίδευσης για οικογένειες, των οποίων τα εισοδήµατα δεν 

επιτρέπουν την επιλογή ιδιωτικού σχολείου. Αυτό µε τη σειρά του επιτρέπει στις 

αρµόδιες αρχές να παρουσιάζουν τη γονεϊκή επιλογή ως εκπαιδευτικό µέτρο που 

υπηρετεί λαϊκά συµφέροντα.
765

 

Παράλληλα, οδηγεί στην καθιέρωση κριτηρίων εισαγωγής µαθητών προκειµένου 

να νοµιµοποιηθεί η επιλογή µαθητικού πληθυσµού. Η αναζήτηση νοµιµοποιητικών 

κριτηρίων, συνεπώς, οδηγεί στην εξειδίκευση του προγράµµατος σπουδών σε ένα ή 

περισσότερα διδακτικά αντικείµενα (Τέχνες, Μαθηµατικά, Αθλήµατα…) 

Από την άλλη, όµως, το γεγονός ότι οι γονείς εκφράζουν εντονότερα αιτήµατα για 

την ίδρυση εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων σε περιοχές µε "υποβαθµισµένα 

δηµόσια σχολεία ή υψηλών επιδόσεων ιδιωτικά,
766

 καταδεικνύει ότι τα κριτήρια 

σύγκρισης διαµορφώνονται µε βάση την απόδοση των σχολείων (δηµόσιων και 

ιδιωτικών) στο γενικό πρόγραµµα σπουδών. Εποµένως, οι προσδοκίες των γονέων 

από ένα εξειδικευµένο δηµόσιο σχολείο γονεϊκής επιλογής είναι να λειτουργεί ως ένα 

"καλό" και "αναβαθµισµένο" δηµόσιο σχολείο, υποκατάστατο του "καλού" και 

"αναβαθµισµένου" ιδιωτικού. 

Ως εκ τούτου, αποτελούν σχεδόν λογική συνέπεια οι αντινοµίες που 

παρατηρούνται ανάµεσα στις ιδρυτικές νοµοθεσίες για την εξειδίκευση του 
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προγράµµατος σπουδών αυτών των σχολείων και στα µεταγενέστερα των ιδρυτικών 

νοµοθετήµατα που ενισχύουν το γενικό και όχι το εξειδικευµένο πρόγραµµα 

σπουδών. 

Λογική συνέπεια, επίσης, µπορεί να θεωρηθεί και η αντίθεση που παρατηρείται 

ανάµεσα στις προσδοκίες των µαθητών και στις προσδοκίες των γονέων: οι µεν 

µαθητές στην πλειοψηφία τους τα επιλέγουν για το εξειδικευµένο πρόγραµµα 

σπουδών (Τέχνες, Αθλητισµός, Μαθηµατικά), οι δε γονείς κατά κύριο λόγο τα 

επιλέγουν µε κριτήρια άσχετα µε το εξειδικευµένο πρόγραµµα σπουδών. 

Κατά την υπερ-εικοσαετή, επίσης, λειτουργία τους τα συστήµατα γονεϊκής 

επιλογής δηµόσιου εξειδικευµένου σχολείου έφεραν στο προσκήνιο των 

επιστηµονικών και πολιτικών προβληµατισµών τα ζητήµατα των αξιών που 

διαπνέουν ή πρέπει να διαπνέουν τη σύγχρονη δηµόσια εκπαίδευση. 

Από την εξέταση των τάσεων και προτιµήσεων των κοινωνιών διαπιστώνεται η 

γενική προτίµηση προς τα δηµόσια συστήµατα γονεϊκής επιλογής εξειδικευµένου 

σχολείου, άσχετα µάλιστα από πολιτικές και ιδεολογικές προτιµήσεις.
767

 Ταυτόχρονα 

όµως καταγράφεται και µία σύγκρουση ανάµεσα σε αξίες όπως είναι η ελευθερία 

επιλογής, η ανανέωση και η ποικιλοµορφία του δηµόσιου σχολείου (τις οποίες 

επαγγέλλονται τα συστήµατα γονεϊκής επιλογής) και σε αξίες όπως είναι η δηµόσια 

λογοδοσία, η κοινωνική ευθύνη και η ισότητα των αποτελεσµάτων του δηµόσιου 

τοµέα.
768

 

Πρόσφατες έρευνες, για παράδειγµα, διερευνώντας την επίδραση της επιπλέον 

δηµόσιας χρηµατοδότησης που παρέχεται προς τα σχολεία επιλογής, διαπιστώνουν τη 

διαµόρφωση ενός ιδρυτικού πλεονεκτήµατος για αυτά µόνο τα σχολεία σε σχέση µε 

τα υπόλοιπα δηµόσια της ίδιας βαθµίδας.
769

 

Πιο συγκεκριµένα, η διερεύνηση των σχέσεων χρηµατοδότησης και απόδοσης
770

 

αποκαλύπτει τα ζητήµατα κοινωνικής δικαιοσύνης που αναφύονται µεταξύ των 

µαθητών και αποφοίτων δηµόσιων σχολείων της ίδιας βαθµίδας, αφού µε την 
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οικονοµική κατηγοριοποίηση των εκπαιδευτηρίων εγκαθιδρύονται διαφορετικά είδη 

εκπαιδευτικής και κοινωνικής αφετηρίας.
771

 

Επιπλέον, όσον αφορά τα εκπαιδευτικά αποτελέσµατα των σχολείων επιλογής, 

πολλοί ερευνητές επισηµαίνουν πως δεν είναι δυνατόν να καταγραφεί αντίστροφα η 

σχέση της επιπλέον χρηµατοδότησης µε την απόδοση.
772

 ∆εν είναι εύκολο, δηλαδή, 

να διερευνηθεί, ποια θα ήταν τα αποτελέσµατα των σχολείων επιλογής, αν τους 

παρέχονταν ακριβώς η ίδια χρηµατοδότηση µε τα υπόλοιπα δηµόσια της ίδιας 

βαθµίδας και πόσο επιλέξιµα θα ήταν, εάν λειτουργούσαν µε τους ίδιους κανονισµούς 

που διέπουν το πρόγραµµα, την αξιολόγηση της επίδοσης, το χαρακτηρισµό δοίτησης 

στα υπόλοιπα δηµόσια σχολεία.
773

 

Βέβαια, τα συστήµατα γονεϊκής επιλογής συχνά προβάλλονται ως µία στρατηγική 

που επιδιώκει και επιτυγχάνει περισσότερα αποτελέσµατα ακόµα και σε περιπτώσεις 

µειονοτικών ή υποβαθµισµένων αστικών περιοχών. Οι πλέον πρόσφατες, όµως, 

έρευνες καταγράφουν πως οικογένειες µε χαµηλά εισοδήµατα, χαµηλή µόρφωση ή 

από λαϊκά στρώµατα υποβαθµισµένων οικονοµικά και κοινωνικά αστικών περιοχών, 

παιδιά µε διαφορετική µητρική γλώσσα ή µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες δεν 

εκπροσωπούνται παρά ελάχιστα στο γονεϊκό και µαθητικό πληθυσµού των δηµόσιων 

σχολείων γονεϊκής επιλογής.
 774

 

Αντιθέτως, καταγράφεται πως οι οικογένειες αυτές συχνά παρά την επιθυµία τους 

να εξασφαλίσουν για τα παιδιά τους την είσοδο σε σχολεία επιλογής, συναντούν 

πρακτικά εµπόδια που τους κάνουν να αντιλαµβάνονται πως δεν µπορούν να 

λειτουργήσουν ως πελάτες – επιλογείς και να αισθάνονται πως οι ίδιοι και τα παιδιά 

τους είναι αντικείµενα επιλογής.
775

 

Τα πρακτικά αυτά εµπόδια σχετίζονται µε την εκ µέρους τους έλλειψη ικανότητας 

και γνώσης που διαµορφώνουν µε τη σειρά τους τα κριτήρια επιλογής σχολείου, µε 

την έλλειψη κοινωνικής δικτύωσης (λόγω έλλειψης σταθερής εργασίας και µόνιµου 

τόπου κατοικίας), µε την οικονοµική ανέχεια ή αστάθεια που δεν τους επιτρέπουν να 
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καλλιεργήσουν εξωσχολικά εκείνες τις δεξιότητες των παιδιών που αποτελούν 

κριτήρια εισαγωγής (Αθλητισµός, Τέχνες, Επιστήµες) σε ένα σχολείο επιλογής.
776

 

Ως εκ τούτου, γονείς προερχόµενοι από τις ανωτέρω κατηγορίες, συχνά 

παραιτούνται οικειοθελώς από το δικαίωµα άσκησης γονεϊκής επιλογής δηµόσιου 

σχολείου και στέλνουν τα παιδιά τους στο πλησιέστερο προς τον τόπο κατοικίας τους 

δηµόσιο σχολείο ακόµη και στην περίπτωση που το θεωρούν "υποβαθµισµένο".
777

 

Για το λόγο αυτό, από πολλούς ερευνητές καταγράφεται πως τα συστήµατα 

γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου ενίσχυσαν τον κοινωνικό αποκλεισµό για 

ορισµένες κατηγορίες µαθητών βαθαίνοντας την κοινωνική ανισότητα, που ούτως ή 

άλλως προέκυπτε λόγω των οικογενειακών τους καταβολών.
778

 

Πέρα όµως από τις δυνατότητες όλων των γονέων να αξιοποιούν τα συστήµατα 

γονεϊκής επιλογής δηµόσιου σχολείου, τίθεται το ζήτηµα κατά πόσον είναι 

επιστηµονικά και παιδαγωγικά ορθή η τόσο εκτεταµένη γονεϊκή εµπλοκή στην 

εκπαιδευτική διαδροµή των παιδιών.
779

 

Οι πλέον πρόσφατες έρευνες καταδεικνύουν πως πράγµατι η γονεϊκή επιλογή 

δηµόσιου σχολείου, όπου εφαρµόζεται, διευρύνει το γονεϊκό πληθυσµό που δείχνει 

έµπρακτο ενδιαφέρον για τη σχολική ζωή και τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες των 

παιδιών του.
780

 

Ωστόσο, ταυτόχρονα καταγράφουν πως η αύξηση της γονεϊκής εµπλοκής στη 

σχολική ζωή δεν έχει οπωσδήποτε και σε όλες τις περιπτώσεις θετικά αποτελέσµατα 

από παιδαγωγική άποψη: η γονεϊκή επιλογή σχολείου συνήθως συνεπάγεται πως µία 

όλο και µεγαλύτερη κατηγορία γονέων επηρεάζει την εκπαιδευτική διαδροµή των 

µαθητών µε βάση τις δικές της επιθυµίες και αποφάσεις, συχνά µάλιστα 

αδιαφορώντας για το εκπαιδευτικό ορθό ή για το δηµόσιο συµφέρον.
781

 

Επιπλέον, παρότι η γενική ιδέα που κυριαρχεί στη ρητορική υπέρ των 

συστηµάτων γονεϊκής επιλογής δηµόσιου εξειδικευµένου σχολείου, είναι πως η 

καλύτερη ποιότητα του εκπαιδευτικού προϊόντος, που παράγεται σε αυτό, καθοδηγεί 
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αποτελεσµατικότερα τις επιλογές των γονέων – καταναλωτών, εντούτοις οι έρευνες 

καταδεικνύουν πως τα γονεϊκά κριτήρια δε σχετίζονται άµεσα ή πάντοτε µε την 

εκπαιδευτική ποιότητα.
782

 

Πιο συγκεκριµένα, η πλειοψηφία των γονέων, όταν επιλέγει σχολείο, επιλέγει 

κυρίως µε βάση έξω-εκπαιδευτικά κριτήρια που σχετίζονται περισσότερο µε φήµες, 

κοινωνικές σχέσεις και δίκτυα ή γενικότερα µε το κοινωνικό κεφάλαιο και την 

κοινωνική θέση και οικογενειακού περιβάλλοντος.
783

 

Γενικότερα, τα γονεϊκά αιτήµατα ως προς τα κριτήρια ίδρυσης εξειδικευµένων 

δηµόσιων σχολείων ποικίλλουν από τη διαµόρφωση τάξεων ή διδακτικών µεθόδων 

κατά επίπεδα µαθητικής επίδοσης έως την εξειδίκευση του προγράµµατος σπουδών 

µε βάση το δείκτη νοηµοσύνης, το φύλο ή το θρήσκευµα του παιδιού.
784

 

Εποµένως, η νοµιµοποίηση και η γενίκευση των συστηµάτων γονεϊκής επιλογής 

προβληµατίζουν, καθώς τα συστήµατα αυτά εγείρουν µία σειρά ζητηµάτων πολιτικής 

και κοινωνικής ουσίας
785

 προβληµατίζει η ενδεχόµενη αξιοποίηση των συστηµάτων 

γονεϊκής επιλογής από διάφορες θρησκευτικές κοινότητες και εθνικές µειονότητες 

µέσα στο πολυεθνικό πλαίσιο των σύγχρονων πολύ-πολιτισµικών αστικών 

κέντρων.
786

 

Ενδέχεται, δηλαδή, αφ' ενός οικογένειες µεσαίων στρωµάτων από περιοχές όπου 

εµφανίζονται µειονότητες να χρησιµοποιούν τη γονεϊκή επιλογή για να τις 

αποφύγουν
787

 και να ενταχθούν σε µία "λειτουργική κοινότητα" που βασίζει την 

ύπαρξή της σε πολιτισµικούς δεσµούς (λ.χ. κοινή γλώσσα, αισθητικές επιλογές),
788

 

αφ' ετέρου όµως ενδέχεται και οι µειονότητες να χρησιµοποιούν ανάλογα τη γονεϊκή 

επιλογή
789

 για να δηµιουργήσουν τις δικές τους "λειτουργικές κοινότητες" 

προκειµένου να αποφύγουν την έξωθεν πολιτισµική επίδραση και να διατηρήσουν τις 
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πολιτισµικές τους ιδιαιτερότητες, όπως είναι η γλώσσα, οι θρησκευτικές πρακτικές, 

οι παραδοσιακές πολιτικές φύλου.
790

 

Κατ' αυτόν τον τρόπο, όµως, διαγράφεται ο κίνδυνος τα συστήµατα γονεϊκής 

επιλογής να εντείνουν τη στεγανοποίηση των αστικών περιοχών και διαµερισµάτων, 

τη στρωµατοποίηση των µαθητών, την ετερογένεια των αστικών πληθυσµών.
791

 

Ούτως ή άλλως διαγράφεται πλέον ο κίνδυνος η νοµιµοποιητική ρητορική του 

γονεϊκού δικαιώµατος για επιλογή δηµόσιου σχολείου να βασίζεται όλο και 

περισσότερο στο "βλέµµα", στις πεποιθήσεις και στις εκτιµήσεις του γονέα για την 

εκπαιδευτική διαδροµή και το κοινωνικό µέλλον του παιδιού, παρά σε επιστηµονικά 

και παιδαγωγικά κριτήρια ειδικών ή στις διαπιστωµένες κλίσεις και ενδιαφέροντα 

των µαθητών.
792

 

Υπέρ της ανωτέρω διαπίστωσης συνηγορούν και οι εκτιµήσεις των ίδιων των 

εκπαιδευτικών που διδάσκουν σε σχολεία γονεϊκής επιλογής. Τα συστήµατα γονεϊκής 

επιλογής υπόσχονται στις περισσότερες των περιπτώσεων µεγαλύτερη αυτονοµία των 

διδασκόντων καθώς στο διδακτικό προσωπικό εξασφαλίζεται νοµοθετικά η 

"ευελιξία" να επιλέγουν προγράµµατα, περιεχόµενα και µεθόδους διδασκαλίας.
793

 

Επιπλέον, επιτρέπονται νοµοθετικά οι παρεκκλίσεις στην λειτουργία αυτών των 

σχολείων, που θεωρητικά "απαλλάσσουν" τους εκπαιδευτικούς από την υποχρέωση 

να κινούνται µέσα σε όρια καθορισµένα από συλλογικά "συµβόλαια" και όρους 

συλλογικής κοινωνικής διαπραγµάτευσης.
794

 

Οι ίδιοι, όµως, οι εργαζόµενοι σε αυτά τα σχολεία εκπαιδευτικοί, συνήθως 

εκτιµούν πως η "ευελιξία" στην ουσία απαλλάσσει την πολιτεία από την υποχρέωση 

να ορίσει συγκεκριµένα περιεχόµενα σπουδών και να διανείµει δωρεάν σχολικά 

εγχειρίδια.
795

 

Συχνά, επίσης, διατυπώνουν την άποψη πως η επιδιωκόµενη ελαστικότητα (σε 

σύγκριση µε τα εκπαιδευτικά προγράµµατα και τους όρους λειτουργίας των άλλων 

δηµόσιων σχολείων) µειώνει δραστικά τη δυνατότητά τους να συνδικαλιστούν και να 
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διεκδικήσουν από κοινού µε τους υπόλοιπους συναδέλφους τους,
796

 θεωρούν δε ότι η 

µείωση της δυνατότητάς τους να συνδικαλιστούν αυτοµάτως µειώνει και τη 

δυνατότητά τους να επηρεάσουν συλλογικά µε επιστηµονικούς και παιδαγωγικούς 

τρόπους τη διαµόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής.
797

 ∆ιατυπώνουν, ακόµη, την 

άποψη πως εργαζόµενοι σε σχολεία γονεϊκής επιλογής και καλούµενοι να 

υπηρετήσουν το καλό κλίµα συνεργασίας µε τους γονείς σταδιακά η εργασία τους 

καθορίζεται από τις επιθυµίες και τις παρεµβάσεις των γονέων και όχι από τις δικές 

τους παιδαγωγικές αρχές και επαγγελµατικές αξίες·  αισθάνονται, όπως λένε 

χαρακτηριστικά, πως εργάζονται "για λογαριασµό των συγκεκριµένων γονέων" και 

όχι για το κοινό καλό.
798

 

Αλλά και η ιστορική αναδροµή
799

 στην εξέλιξη της δηµόσιας µουσικής 

εκπαίδευσης γενικότερα και των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων ειδικότερα, ανέδειξε 

τις προσπάθειες αφ' ενός µεν να αναδειχθεί η παιδαγωγική αξία και η εκπαιδευτική 

σηµασία της µουσικής, αφ' ετέρου δε να αναχθεί από πολιτιστική δραστηριότητα και 

έκφραση, όχι σε ανταλλακτικό προϊόν,
800

 αλλά σε διδακτικό αντικείµενο και να 

ενταχθεί στο δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα των κρατών.
801

 

Μέσα από την ιστορική αναδροµή όµως προκύπτει ότι στις περισσότερες των 

περιπτώσεων οι προσπάθειες προέρχονται από επαγγελµατίες (δηµιουργούς, 

ερµηνευτές και διδάσκοντες) της µουσικής ή από επιστήµονες και θεωρητικούς της 

εκπαίδευσης και της παιδαγωγικής, οι οποίοι µάλιστα µέχρι και τη δεκαετία του 1950 

προσπαθούν να πείσουν τις πολιτικές ηγεσίες για την ένταξη της µουσικής στο 

εκπαιδευτικό σύστηµα και τη χρηµατοδότησή της από κρατικά κονδύλια.
802

 

∆ιακρίνουµε, δηλαδή, σε αυτήν την προσπάθεια αναδιαµόρφωσης των 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων αυτό που η M.S. Archer αποκαλεί "εσωτερική 
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πρωτοβουλία"
803

 µία προσπάθεια δηλαδή που καθοδηγείται από ειδικούς 

(επιστήµονες, θεωρητικούς, διδάσκοντες) του επαγγέλµατος.
804

 

Πράγµατι µέχρι και τη δεκαετία του 1960 οι πρωτοβουλίες για την ένταξη 

µουσικών µαθηµάτων στο αναλυτικό ωρολόγιο πρόγραµµα των δηµοσίων σχολείων 

ανά τον κόσµο και η διεκδίκηση, εποµένως, δηµόσιας χρηµατοδότησης της µουσικής 

εκπαίδευσης (είτε αυτή εννοείται ως αγωγή είτε ως επαγγελµατική κατάρτιση) δεν 

φαίνεται να προέρχεται από συλλογικά εκπεφρασµένα γονεϊκά αιτήµατα. 

Αντίθετα, παρατηρούνται εµπόδια και ενστάσεις σχετικά µε τις ανωτέρω 

προσπάθειες, ενστάσεις µάλιστα που εστιάζονται κυρίως στην ένταξη των µουσικών 

µαθηµάτων στο αναλυτικό πρόγραµµα των δηµόσιων σχολείων και αποκαλύπτουν τη 

χαµηλή κοινωνική αξιοδότηση της διάθεσης δηµόσιου χρήµατος για τη µουσική 

εκπαίδευση.
805

 

Αναφύεται, εποµένως, η διασύνδεση των οικονοµικών συνθηκών µε τους 

εκπαιδευτικούς θεσµούς των χωρών διαµεσολαβηµένη από την προέλευση των 

κοινωνικών αιτηµάτων σχετικά µε αυτούς. 

Τα αιτήµατα και οι προσπάθειες των ειδικών, κυρίως, οδηγούν εν τέλει στην 

ένταξη και καθιέρωση µουσικών µαθηµάτων σε διάφορες βαθµίδες της δηµόσιας 

εκπαίδευσης κυρίως κατά τις δεκαετίες του 1950 και 1960. ∆εκαετίες, κατά τις οποίες 

ούτως ή άλλως παρατηρείται επέκταση, εµπλουτισµός και εκδηµοκρατισµός της 

δηµόσιας εκπαίδευσης στο λεγόµενο δυτικό κόσµο µέσα στα πλαίσια λειτουργίας του 

Κράτους – Πρόνοιας.
806

 

Αντίθετα, η διάθεση κονδυλίων για τη δηµόσια µουσική εκπαίδευση 

περιστέλλεται και το ζήτηµα της καθολικής ένταξης µουσικών µαθηµάτων σε όλα τα 

δηµόσια σχολεία όλων των βαθµίδων επανατίθεται κυρίως από τη δεκαετία του 1970 

και µετά. Τότε όµως τίθενται σε επαναδιαπραγµάτευση και όλα τα µείζονα θέµατα 
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της εκπαίδευσης, όπως είναι η δηµόσια ή µη χρηµατοδότησή της, ο ενιαίος ή µη 

χαρακτήρας της, η καθολικότητα και το είδος των παροχών της, η εν γένει 

αποτελεσµατικότητα των εκπαιδευτικών συστηµάτων. Είναι η εποχή κατά την οποία 

οι περισσότεροι ερευνητές διαπιστώνουν πως για διάφορους λόγους (οικονοµικούς, 

κοινωνικούς, πολιτισµικούς) η εκπαίδευση µεταβάλλεται ξανά σε "ολιγαρχικό 

αγαθό".
807

 

Ιδιαίτερα, µάλιστα, από τα µέσα της δεκαετίας του 1980 και µετά, παγκοσµίως, 

αρχίζει να αµφισβητείται έντονα η αρχή της εκπαίδευσης ως κοινωνικού αγαθού.
808

 

Τότε ακριβώς, την περίοδο δηλαδή των κρατικών περιστολών και της δηµόσιας 

αµφισβήτησης διαµορφώνονται εξ αντιστρόφου και αυξάνονται µετ' επιτάσεως σε 

ευρεία κλίµακα τα γονεϊκά αιτήµατα προς τις πολιτικές ηγεσίες για την ίδρυση 

εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων, µεταξύ των οποίων τα καλλιτεχνικά και 

µουσικά.
809

 

∆ιαφαίνεται, δηλαδή, ότι από το τέλος της δεκαετίας του 1970 και ιδιαίτερα κατά 

τη δεκαετία του 1980 ευρύτατα κοινωνικά στρώµατα υπό την πίεση των οικονοµικών 

και κοινωνικών µεταβολών, βαθύτατα ωστόσο πεπεισµένα για την κοινωνική αξία 

της πιστοποιηµένης κατοχής µορφωτικών και εκπαιδευτικών αγαθών, παρατηρούν µε 

αυξανόµενη ανησυχία την περιστολή των δηµόσιων δαπανών για την εκπαίδευση και 

τη µαζική διάδοση πολιτιστικών παροχών.
810

 

Για το λόγο αυτό, επικαλούνται την "ιδιαιτερότητα", το "χάρισµα" ή το 

"κληρονοµικό τάλαντο"
811

 του παιδιού τους σε κάποιο εκπαιδευτικό αντικείµενο 

(Μαθηµατικά, Αθλητισµό, Τέχνες) και επιδιώκουν την ίδρυση δηµόσιων 

εκπαιδευτηρίων εξειδικευµένων στο συγκεκριµένο αντικείµενο. Κατ' αυτόν τον 

τρόπο, µε πρόσχηµα το "τάλαντο" των µαθητών, προσπαθούν να επιτύχουν τη 

δηµόσια χρηµατοδότηση των εκπαιδευτικών αγαθών τουλάχιστον για τους απογόνους 

τους. Έτσι, το κοινωνικό σώµα παραιτείται των διακηρύξεων περί εκδηµοκρατισµού 
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και διεύρυνσης της δηµόσιας εκπαίδευσης και επικαλείται όλο και περισσότερο την 

αξιοκρατία και την υποστήριξη των "χαρισµατικών".
812

 

Παράλληλα, κατά τις ίδιες δεκαετίες, οι πολιτικές ηγεσίες, πιεσµένες και από το 

βάρος των διεθνών µεταβολών
813

 επανατοποθετούν τη µουσική και καλλιτεχνική 

εκπαίδευση στο βάθρο της εξαίρεσης και του "χαρίσµατος"
814

 ανταποκρινόµενοι στα 

γονεϊκά αιτήµατα για την ίδρυση εξειδικευµένων δηµόσιων καλλιτεχνικών και 

Μουσικών Σχολείων. Φαίνεται, δηλαδή, ότι τα κράτη χειρίζονται το γονεϊκό 

πρόσχηµα του "χαρίσµατος" ως πολιτικό µηχανισµό και ιδεολογικό τέχνασµα, ώστε 

να αποφύγουν τη γενικευµένη χρηµατοδότηση µουσικών και καλλιτεχνικών 

µαθηµάτων εντεταγµένων στο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα όλων των 

δηµόσιων σχολείων, καταπραΰνοντας ταυτόχρονα τις ανησυχίες των ψηφοφόρων 

τους και τις αντιδράσεις της κοινής γνώµης σχετικά µε την περιστολή των δηµόσιων 

δαπανών για την παιδεία. 

Πιο συγκεκριµένα, η ίδρυση των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων στην Ελλάδα 

συµπορεύεται µε τη βαθµιαία υποχρηµατοδότηση της δηµόσιας εκπαίδευσης. Η 

ίδρυση µάλιστα του πρώτου Μουσικού Σχολείου στην Παλλήνη το 1988 συµπίπτει µε 

την κορύφωση ενός κύκλου δεκατεσσάρων ετών, από το 1974 και µετά, κατά τον 

οποίο το ποσοστό επί του Α.Ε.Π. για την εκπαίδευση φθίνει από 8,7% στο 6,5%.
815

 

Στην Ελλάδα, λοιπόν, είναι περισσότερο εµφανές ότι η ίδρυση των δηµόσιων 

Μουσικών Σχολείων στο τέλος της δεκαετίας του 1980 είναι κυρίως πολιτική 

ανταπόκριση σε κοινωνικά αιτήµατα που προέρχονται από γονείς, οι οποίοι 

επιδιώκουν να αποκτήσουν δικαίωµα επιλογής σχολείου εντός του δηµόσιου 

χρηµατοδοτούµενου εκπαιδευτικού συστήµατος. Πρόκειται, δηλαδή, για 

εκπαιδευτική αλλαγή που αποτελεί προϊόν "πολιτικού χειρισµού" παρά αποτέλεσµα 
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"εξωτερικής συναλλαγής" ή "εσωτερικής πρωτοβουλίας" καθοδηγούµενης από 

επαγγελµατίες (επιστήµονες, δηµιουργούς, ερµηνευτές, διδάσκοντες) του είδους.
816

 

Υπέρ του ανωτέρω συµπεράσµατος συνηγορεί και το γεγονός ότι η ίδρυση 

τριτοβάθµιων µουσικών παιδαγωγικών σχολείων έπεται της ίδρυσης των 

δευτεροβάθµιων µουσικών εκπαιδευτηρίων. Ουσιαστικά, δηλαδή, το ελληνικό 

κράτος πρώτα ιδρύει τα δηµόσια µουσικά εκπαιδευτήρια και κατόπιν τις 

πανεπιστηµιακές σχολές, από όπου θα αποφοιτήσουν οι ειδικοί εκπαιδευτικοί που θα 

θα στελεχώσουν. 

Χαρακτηριστικό, επίσης, είναι και το γεγονός ότι η ελληνική νοµοθεσία καθορίζει 

µε πολύ µεγάλη καθυστέρηση τα επαγγελµατικά δικαιώµατα στη µουσική διδασκαλία 

γενικά,
817

 στην πρόσληψη στη δηµόσια εκπαίδευση και ειδικότερα στα δηµόσια 

Μουσικά Σχολεία για τους πτυχιούχους των ανωτέρω τριτοβάθµιων τµηµάτων.
818

 

Φαίνεται, ακόµη, ότι παγκοσµίως µέσα στις νέες µορφές κοινωνικών σχέσεων, 

κουλτούρας και αξιών η επιλογή του πελάτη
819

 (που αποτελεί ένα από τα πρωταρχικά 

συστατικά των µεταρρυθµίσεων στην παγκοσµιοποιηµένη αγορά), στο πεδίο της 

εκπαιδευτικής αγοράς βρίσκει το ανάλογό της στα συστήµατα γονεϊκής επιλογής.
820

  

Βαθµιαία, η προώθηση της έννοιας της ισότητας ευκαιριών στην εκπαίδευση 

αντικαθιστά την έννοια της ισότητας δικαιωµάτων στις εκπαιδευτικές υπηρεσίες και 

στα δηµόσια αγαθά και επαναπροσδιορίζει έτσι το ίδιο το νόηµα της εκπαίδευσης. 

∆ιότι, η παροχή εκπαίδευσης σταδιακά παύει να θεωρείται βασικός στόχος του 

Κράτους – Πρόνοιας και συνεπώς παύει να υπηρετεί συµµετοχικά ιδεώδη 

εξασφαλίζοντας ίσες παροχές προς όλους ή παρέχοντας τα κατάλληλα 

αντισταθµιστικά µέτρα προς τους µειονεκτούντες.  

Καθώς, λοιπόν, η εκπαίδευση δεν εκλαµβάνεται ως κοινωνικό δικαίωµα, το οποίο 

απορρέει από την ιδιότητα και τη συµµετοχή του πολίτη, αλλά παρουσιάζεται ως 

ατοµικό δικαίωµα και επιλογή, εδραιώνεται βαθµιαία η αντίληψη πως η εκπαιδευτική 

διαδροµή και οι επιδόσεις των εκπαιδευοµένων είναι ζητήµατα προσωπικά και 
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οικογενειακά. Έτσι, προωθείται εύσχηµα η ιδεολογία της ελεύθερης επιλογής, η 

οποία ενισχύεται µε την εισαγωγή και εφαρµογή ειδικών θεσµικών µέτρων.
 821

 

Ωστόσο, το σύνολο σχεδόν των κριτικών µελετών και ερευνών που επιχειρούν να 

διερευνήσουν τις quasi-market εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις απολήγουν σε κοινές 

παραδοχές: η αντιµετώπιση της δηµόσιας εκπαίδευσης ως εµπορικού προϊόντος 

υποταγµένου στους κανόνες της αγορές ενισχύει την αναπαραγωγική της δύναµη και 

τη συµβολή των νέων οικονοµικών µετασχηµατισµών στη διαµόρφωση νέων 

πολιτικοϊδεολογικών προσανατολισµών.
822

 ∆ιότι, οι εκπαιδευτικές λειτουργίες 

υποταγµένες στους µηχανισµούς της αγοράς δηµιουργούν µε έµµεσους µηχανισµούς 

επιλογής (ανοµοιογένεια εκπαιδευτικών ιδρυµάτων, συστήµατα γονεϊκής επιλογής) 

αφ' ενός ένα µικρό ποσοστό εξειδικευµένων στελεχών µε υψηλής ποιότητας 

εκπαίδευση και αφ' ετέρου ένα ευέλικτο αλλά πλεονάζον εργατικό δυναµικό, το 

οποίο εξασφαλίζει χαµηλό κόστος παραγωγής και ευέλικτες σχέσεις εργασίας.
823

  

Όµως, το πρόταγµα της ελεύθερης επιλογής ως απόρροια του δόγµατος ότι η 

ελεύθερη δραστηριότητα των ατόµων, καθώς καθοδηγείται από την επιδίωξη του 

προσωπικού συµφέροντος, συντελεί στην αύξηση της προόδου λόγω του 

ανταγωνισµού,
824

 όταν εφαρµόζεται στη δηµόσια εκπαίδευση, διαµορφώνει ένα 

σύστηµα στρέβλωσης και µεροληψίας. ∆ιότι η εκπαίδευση καλείται να λειτουργήσει 

µε όρους αγοράς που δεν της προσιδιάζουν (ο καταναλωτής επιλέγει ανάµεσα σε 

ποικίλα προϊόντα ασκώντας έτσι πίεση στους παραγωγούς να αναβαθµίσουν την 

ποιότητα των προϊόντων τους). Παράλληλα, ενώ ένα µεγάλο ποσοστό δεν έχει τη 

δυνατότητα να εκµεταλλευτεί τις παρεχόµενες εκπαιδευτικές ευκαιρίες (λόγω 

οικονοµικών και κοινωνικών εµποδίων), το ποσοστό που τις εκµεταλλεύεται τελικά, 

προέρχεται από κοινωνικές οµάδες, οι οποίες ούτως ή άλλως κατά ποικίλα ποσοστά 

διαθέτουν τη δυνατότητα επιλογής στην εκπαίδευση.
825

  

Αντιθέτως, παρότι τα quasi-market µοντέλα εκπαιδευτικής µεταρρύθµισης 

υπόσχονται την ποιοτική αναβάθµιση της εκπαίδευσης µέσω του ανταγωνισµού και 
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τη µεγιστοποίηση της δυνατότητάς της να αναπτύσσει τα ποικίλα και διαφορετικά 

µεταξύ τους ατοµικά χαρίσµατα (δια της παροχής κινήτρων και ανταµοιβών στους 

ταλαντούχους και χαρισµατικούς), ουσιαστικά οδηγούν στη µαζική απώλεια 

ταλέντων και χαρισµάτων. ∆ιότι στην πράξη φαίνεται ότι αποκλείουν το πλήθος των 

µη προνοµιούχων οικονοµικά και κοινωνικά οµάδων από τη γνώση που είναι 

απαραίτητη προϋπόθεση για την καλλιέργεια δυνατοτήτων και δεξιοτήτων.
826

  

Πιο συγκεκριµένα, η ισοκατανοµή, όσον αφορά την παροχή δηµοσίων αγαθών 

και υπηρεσιών δεν αντιµάχεται την ύπαρξη διαφοροποιηµένων κλίσεων, ταλάντων 

και δεξιοτήτων. Αντιθέτως, εγγυάται την απρόσκοπτη ανάδειξή τους µέσα από όλους 

τους τύπους και τις βαθµίδες των δηµόσιων εκπαιδευτηρίων. 

∆ια της ισόποσης δηµόσιας χρηµατοδότησης αποδεικνύεται έµπρακτα και 

δηµοκρατικά ο σεβασµός στις κλίσεις και στα ταλέντα των µαθητών. ∆ιότι µε αυτόν 

τον τρόπο λαµβάνεται πρόνοια ώστε να µη διαφύγουν της προσοχής µας ταλέντα και 

δεξιότητες, είτε λόγω του τύπου δηµόσιου σχολείου, στο οποίο φοιτούν οι µαθητές, 

είτε λόγω της χωροταξικής προέλευσης είτε λόγω της κοινωνικής τους καταγωγής. 

Άλλωστε, στην Αθηναϊκή ∆ηµοκρατία το δικαίωµα λόγου και ψήφου παρέχονταν 

ανεξαιρέτως σε όλους τους πολίτες ακριβώς γι' αυτόν το σκοπό: για να µην 

αποκλείονται από τη δηµόσια σφαίρα οι καλύτεροι, οι ικανότεροι, οι "άριστοι", λόγω 

ταπεινής κοινωνικής προέλευσης ή µικρής οικονοµικής ισχύος.
827

 

Όσον αφορά, µάλιστα, τις συνέπειες της παγκοσµιοποίησης στην καλλιτεχνική 

εκπαίδευση,
828

 παρατηρείται ότι η πρώτη επέδρασε κατά ποικίλους αλλά 

περισταλτικούς κυρίως τρόπους στη δεύτερη. Ουσιαστικά δηλαδή η 

παγκοσµιοποιηµένη οικονοµία έθεσε ξανά ερωτήµατα για την αναγκαιότητα των 

καλλιτεχνικών µαθηµάτων και για τις δυνατότητες συλλογικής πρόσβασης σε αυτά 

επανασυνδέοντάς τα µε ζητήµατα κοινωνικής δικαιοσύνης. ∆ιότι τα καλλιτεχνικά 

µαθήµατα πλέον καλούνται να υπάρξουν σε ένα εκπαιδευτικό και κοινωνικό 

περιβάλλον, όπου το χάσµα µεταξύ πλουσίων και φτωχών βαθαίνει και αποτυπώνεται 

εντονότερα στην εκπαίδευση.
829

 Πιο συγκεκριµένα, η παρουσία των καλλιτεχνικών 

µαθηµάτων στο αναλυτικό πρόγραµµα των δηµόσιων σχολείων µειώνεται
830

  και στη 

συνείδηση των εµπλεκοµένων µερών (εκπαιδευτικών, γονέων και µαθητών) 
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παγιώνεται και πάλι η αναχρονιστική πεποίθηση πως δεν αποτελούν αυτοτελή 

αντικείµενα σπουδών αλλά "βοηθήµατα" για την κατανόηση άλλων µαθηµάτων.
831

  

Ειδικότερα, το µάθηµα της µουσικής παραµένει υποβαθµισµένο συγκριτικά µε τα 

υπόλοιπα µαθήµατα του αναλυτικού προγράµµατος στα δηµόσια σχολεία όχι µόνο 

στην Ελλάδα αλλά και στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες. Επιπλέον, η µουσική 

εκπαίδευση κάθε χώρας – µέλους λαµβάνει από την ευρωπαϊκή ένωση τη µικρότερη 

χρηµατική ενίσχυση σε σύγκριση µε άλλα γνωστικά αντικείµενα, ενώ τα µουσικά 

µαθήµατα στα ευρωπαϊκά δηµόσια σχολεία δεν έχουν ως αντικείµενο τη µουσική 

κατάρτιση και δεξιοτεχνία – την καλλιέργεια, δηλαδή, του ταλέντου – αλλά κυρίως 

τη µετάδοση γνώσεων περί της µουσικής.
832

  

Εποµένως, η ένταξη των µαθηµάτων αυτών στο αναλυτικό πρόγραµµα µπορούµε 

βάσιµα να υποθέσουµε ότι πλέον σχετίζεται περισσότερο µε θέµατα σχολικής 

κουλτούρας και συνιστά την έκφραση διαβεβαίωσης προς τους γονείς ότι µέσω 

αυτών θα εξασφαλιστεί και θα πιστοποιηθεί κυρίως το πολιτιστικό κεφάλαιο και η 

κοινωνική ταυτότητα των εκπαιδευοµένων.
833

  

Παράλληλα, η πρόταξη των καλλιτεχνικών και µουσικών µαθηµάτων ως 

κριτηρίου ίδρυσης εξειδικευµένου δηµόσιου Μουσικού Σχολείου αλλά και ως 

κριτηρίου εισαγωγής σε αυτό επιλεγµένου µε εξετάσεις µαθητικού πληθυσµού, 

µπορεί βάσιµα να θεωρηθεί ως µηχανισµός κοινωνικής αναπαραγωγής για 

ορισµένους µαθητές και κοινωνικού αποκλεισµού για άλλους. Μέσω αυτού το κράτος 

διοχετεύει επιλεκτικά προς ορισµένους τύπους δηµόσιων σχολείων οικονοµικά 

ευεργετήµατα συνδέοντας τη διανοµή της πρόνοιας
834

 µε την ύπαρξη χαρισµάτων και 

ταλέντων.
835

 Οι γονείς, από την άλλη, µε πρόσχηµα το µουσικό ταλέντο του παιδιού 

τους αποκτούν, µέσω αυτού του µηχανισµού, τη δυνατότητα να επιλέξουν ένα 

φροντισµένο δηµόσιο σχολείο, στο οποίο περιέχονται και µαθήµατα κουλτούρας 

χωρίς ωστόσο αυτά να διαδραµατίζουν βαρύνοντα ρόλο στην εκπαιδευτική διαδροµή 

του παιδιού. Τη µειωµένη βαρύτητα, άλλωστε, των µουσικών µαθηµάτων, ακόµη και  

στα δηµόσια Μουσικά Σχολεία καταδεικνύει η εξέταση των νοµοθετηµάτων που 
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ρυθµίζουν την εξέταση και την προαγωγή των µαθητών των Μουσικών Σχολείων 

ακριβώς στα µαθήµατα αυτά. 

Έτσι, η µουσική κατάρτιση, η δεξιοτεχνία και η εξάσκηση του ταλέντου 

διδάσκονται κυρίως σε ιδιωτικά ωδεία ή µουσικές σχολές,
836

 όπου δεν έχουν 

δυνατότητα πρόσβασης όλοι οι µαθητές.  

Εποµένως, ακόµη και ο ισχυρισµός ότι µε τα συστήµατα σχολικής επιλογής 

ενισχύεται η απρόσκοπτη ελευθερία των ατόµων και ότι η επιλογή συντελεί στην 

ανάπτυξη και καλλιέργεια των φυσικών διαφορών τους, ώστε να ανταµειφθούν οι 

ταλαντούχοι και να κινητοποιηθούν οι λιγότερο προικισµένοι,
837

 αποδεικνύεται στην 

πράξη ανίσχυρος. Η δυνατότητα επιλογής είναι µόνον τυπική
838

 και η ελευθερία 

ανεφάρµοστη, αφού κατ' ουσίαν δεν είναι προσιτή σε όλους.  

∆ιότι, εάν θεωρήσουµε ότι η σχολική εκπαίδευση µπορεί να λειτουργήσει ως 

εξισωτής των ανισοτήτων και καθοριστικός παράγοντας ανοδικής κοινωνικής 

κινητικότητας, πρέπει να λάβουµε υπόψη µας ότι οι σύγχρονες έρευνες αντιθέτως 

καταδεικνύουν τη διεύρυνση του χάσµατος µεταξύ των προνοµιούχων και µη 

προνοµιούχων οµάδων
839

 και όχι µόνο στην εκπαίδευση.
840

 ∆ιαπιστώνεται, µάλιστα, 

ότι οι παράγοντες ανισότητας που είχαν αναδειχθεί από προηγούµενες έρευνες
841

 

εξακολουθούν να υφίστανται, ενώ έχουν προστεθεί νέες υπολογίσιµες συνιστώσες 

στη δηµιουργία νέων ανισοτήτων.
842

 Επιπλέον, παρά την αυξανόµενη ρητορική περί 

επιλογής διαπιστώνεται ότι ανακύπτουν νέοι περιορισµοί στη δράση των γονέων, των 

εκπαιδευτικών και των σχολείων, οι οποίοι προέρχονται από τις ραγδαίες οικονοµικές 

και πολιτιστικές αλλαγές αλλά και από τους σύγχρονους πολιτικούς 

προσανατολισµούς.
843

 Ιδιαιτέρως, δε, για τους µαθητές που προέρχονται από µη 

προνοµιούχα κοινωνικά περιβάλλοντα, διαπιστώνεται ότι εξακολουθούν να 

αποτελούν την πιο ευάλωτη κοινωνική οµάδα στην εποχή της παγκοσµιοποιηµένης 

οικονοµίας, αφού έχουν πλέον λιγότερες δυνατότητες για ακαδηµαϊκή επιτυχία και 
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σηµαντικά µικρότερες ευκαιρίες να καρπωθούν, οικονοµικά, κοινωνικά και 

πολιτιστικά οφέλη από τη συµµετοχή τους στην εκαπιδευτική διαδικασία.
844

  

∆ιότι, στην αγορά της εκπαίδευσης δεν µπορούν όλοι να δράσουν ισότιµα άρα και 

ελεύθερα. Οι περισσότεροι δρουν υπό την πίεση οικονοµικών και κοινωνικών 

διακρίσεων, οι οποίες εκ των πραγµάτων αποκλείουν την ελεύθερη επιλογή.
845

 

Εποµένως, όσον αφορά την ισότητα, την ελευθερία και το κατά πόσον οι σύγχρονες 

εκπαιδευτικές τάσεις εξυπηρετούν τις ανάγκες της κοινωνίας των πολιτών, δεν πρέπει 

να µας διαφεύγει ότι για να εναρµονιστεί η θεσµική ισότητα µε την ελευθερία και την 

ουσιαστική δυνατότητα
846

 κάθε πολίτη να απολαµβάνει ίσα βασικά δικαιώµατα, η 

αναδιανεµητική λειτουργία της πολιτείας και η διανεµητική δικαιοσύνη πρέπει να 

στοχεύουν στην ενίσχυση των ατόµων που έχουν ανάγκη µε την παροχή αγαθών και 

υπηρεσιών και όχι απλώς ευκαιριών.
847

  

Για το λόγο αυτό, παράλληλα µε τη συνειδητοποίηση της άρρηκτης σχέσης της 

δηµόσιας εκπαίδευσης µε την οικονοµία, συµπορεύεται και το εντεινόµενο κοινωνικό 

αίτηµα για τη σύνδεση της εκπαιδευτικής πολιτικής µε την κοινωνική δικαιοσύνη.
848

 

Ιδιαίτερα µετά την πρόσφατη οικονοµική κρίση, η οποία έθεσε υπό αµφισβήτηση τα 

σύγχρονα µοντέλα
849

 οικονοµικής ανάπτυξης,
850

 είναι πιο έντονες οι διαπιστώσεις 

ότι, εάν δεν υπάρξει επαρκής κρατική χρηµατοδότηση για τη δευτεροβάθµια και τη 

µετα-υποχρεωτική εκπαίδευση και εάν η χρηµατοδότηση αυτή δε διευθύνεται κατά 

τρόπον ώστε να εξασφαλίζεται η αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού προϊόντος 

για όλους τους µαθητές και όλους τους τύπους δηµόσιων εκπαιδευτηρίων, στο 

µέλλον η απόκτηση ποιοτικής εκπαίδευσης θα µεταβληθεί από δικαίωµα και αγαθό 

σε κοινωνικό προνόµιο µε ευρύτερες οικονοµικοκοινωνικές συνέπειες για τα άτοµα, 

τις χώρες και τις παγκόσµιες ισορροπίες.
851
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Στη σύγχρονη εποχή, η διαπιστωµένη συρρίκνωση των οικονοµικών δυνατοτήτων 

των εθνικών κρατών
852

 οδήγησε στην ανάγκη περιστολής των δηµόσιων δαπανών και 

κατ' αυτόν τον τρόπο ανέδειξε τον οικονοµικό τοµέα σε πρώτη προτεραιότητα και 

ρυθµιστικό παράγοντα
853

 στη διαµόρφωση της κοινωνικής πολιτικής. Επιπλέον, 

συντέλεσε ώστε η εκπαιδευτική πολιτική να µελετάται περισσότερο από 

οικονοµολόγους και οι σύγχρονες θεωρητικές προσεγγίσεις να διαπνέονται από 

διαχειριστική ορθολογικότητα,
854

 από τα πορίσµατα οικονοµικών επιστηµόνων 

κυρίως και όχι κοινωνιολόγων, παιδαγωγών ή πολιτικών φιλοσόφων.
855

 Ως εκ 

τούτου, στη σύγχρονη εκπαιδευτική πολιτική παρατηρούνται µία σειρά από 

αντιφάσεις και αντινοµίες. 

Έτσι, ενώ θεσµικά αιτούµενο της εκπαιδευτικής πολιτικής είναι η ανίχνευση των 

χαρισµάτων και ο σεβασµός των ιδιαιτέρων κλίσεων όλων των µαθητών, έµπρακτα η 

πολιτεία δεν επιδιώκει τον εµπλουτισµό των Αναλυτικών και Ωρολόγιων 

Προγραµµάτων Σπουδών όλων των βαθµίδων σε όλα ανεξαιρέτως τα δηµόσια 

εκπαιδευτήρια µε όλα τα προσφερόµενα διδακτικά αντικείµενα 

συµπεριλαµβανοµένων των µουσικών και καλλιτεχνικών µαθηµάτων. 

∆εν επιδιώκει, επίσης, την απρόσκοπτη συνέχιση της διδασκαλίας των ανωτέρω 

µαθηµάτων από βαθµίδα σε βαθµίδα, αλλά την αποσπασµατική παροχή τους σε 

ορισµένους τύπους εκπαιδευτηρίων – δευτεροβάθµιας µόνον εκπαίδευσης – µε 

επίκληση στο προϋπάρχον βιολογικό "ατοµικό χάρισµα",
856

 στη θεσµική αυτοτέλεια 

του τύπου του δηµόσιου εκπαιδευτηρίου, στην αποτελεσµατικότητα της 

ποικιλοµορφίας στη δηµόσια εκπαίδευση. 

Επιπλέον, η έγκαιρη ανίχνευση του ταλέντου των µαθητών, προϋποθέτει την 

έναρξη µουσικών και καλλιτεχνικών µαθηµάτων στο πρόγραµµα των πρωτοβάθµιων 

σχολείων µε προσαρµογή του διδακτικού βηµατισµού στην αναπτυξιακή και 
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ηλικιακή φάση των εκπαιδευοµένων. Αντίθετα, η περιστολή των δηµόσιων δαπανών 

έχει ως συνέπεια η έγκαιρη ανίχνευση ταλέντων να ταυτίζεται στην εκπαιδευτική 

πράξη µε την πιστοποίηση των µουσικών δεξιοτήτων των υποψήφιων µαθητών µέσω 

εισαγωγικών εξετάσεων, που ουσιαστικά ελέγχουν όχι αυτό που έχει διδαχθεί το 

παιδί, αλλά αυτό που φέρνει από το σπίτι και την οικογένειά του.
857

 

Ακόµη, η έγκαιρη ανίχνευση των µουσικών ταλέντων προϋποθέτει την επαρκή 

στελέχωση µε µουσικούς εκπαιδευτικούς όλων των δηµόσιων σχολείων σε κάθε 

βαθµίδα. Προαπαιτεί, επίσης, οµοιογένεια στην επιστηµονική και παιδαγωγική 

κατάρτιση των εκπαιδευτικών µουσικής τόσο αυτών που υπηρετούν στα δηµόσια 

Μουσικά Σχολεία όσο και αυτών που υπηρετούν σε όλο το δίκτυο της δηµόσιας 

εκπαίδευσης. 

Η απρόσκοπτη συνέχιση και ολοκλήρωση της διδασκαλίας των µουσικών 

µαθηµάτων από βαθµίδα σε βαθµίδα και καθ' όλη τη διάρκεια του διδακτικού έτους 

προϋποθέτει τη θεσµική θωράκιση της επαγγελµατικής θέσης των εκπαιδευτικών 

µουσικής·  τη νοµοθετική κατοχύρωση της επαγγελµατικής ταυτότητας και της 

οµοιογένειας – όσον αφορά την επαγγελµατική σχέση µε τη δηµόσια εκπαίδευση, την 

επιστηµονική κατάρτιση και την παιδαγωγική επάρκεια – των εκπαιδευτικών 

µουσικής µε τους εκπαιδευτικούς γενικής παιδείας σε όλα τα δηµόσια σχολεία και 

προπάντων στα µουσικά. 

Πρόσθετα, η έγκαιρη ανίχνευση των ταλέντων προϋποθέτει την εξασφάλιση 

επαρκούς υλικοτεχνικής υποδοµής σε όλα τα δηµόσια σχολεία, ιδιαίτερα της 

προσχολικής και πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Αυτό σηµαίνει παροχή όλων των 

διαθέσιµων εκπαιδευτικών µέσων – όπως είναι οι κατάλληλοι χώροι, τα απαραίτητα 

όργανα, τα εποπτικά µέσα – προς όλα τα δηµόσια σχολεία. 

∆εν πρέπει, επίσης, να µας διαφεύγει, όσον αφορά τη ρητορική περί ανάπτυξης 

των εκπαιδευτικών ευκαιριών µέσω εκπαιδευτικών µεταρρυθµίσεων που διαπνέονται 

από την ιδεολογία της αγοράς, ότι βασική προϋπόθεση της ισότητας εκπαιδευτικών 

ευκαιριών υπήρξε η κρατική χρηµατοδότηση προς ένα ενιαίο, δηµόσιο εκπαιδευτικό 

σύστηµα.
858

 Ακόµη και το επιχείρηµα ότι η µειωµένη αποτελεσµατικότητα ενός 

εκπαιδευτικού συστήµατος οφείλεται ακριβώς στο δηµόσιο χαρακτήρα του, ο οποίος 

δεν ευνοεί την ανάληψη δηµιουργικών πρωτοβουλιών λόγω της έλλειψης 
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ανταγωνισµού, αµφισβητείται από πιο πρόσφατες µελέτες και έρευνες.
859

 Πιο 

συγκεκριµένα, διαπιστώνεται ότι ακριβώς η έλλειψη πολιτικής βούλησης και η 

απουσία κρατικού ενδιαφέροντος για το δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα είναι οι 

παράγοντες που προκαλούν µείωση των ανταγωνιστικών πλεονεκτηµάτων µιας 

χώρας µέσα στις παγκοσµιοποιηµένες ανταγωνιστικές αγορές.
860

  

Στο σηµείο αυτό, επίσης, πρέπει να σηµειωθεί ότι τα εκπαιδευτικά συστήµατα 

που διαπνέονται από την ιδεολογία της αγοράς έχουν προκύψει από τον εντεινόµενο 

φόβο των κρατών µήπως υστερήσουν συγκριτικά µε άλλες χώρες στο ανταγωνιστικό 

πλαίσιο της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας.
861

 Για το λόγο αυτό, βασίζονται 

περισσότερο στις απόψεις οικονοµολόγων και οικονοµικών διαχειριστών παρά στη 

γνώση των ειδηµόνων της εκπαίδευσης.
862

  

Άλλωστε, η κρίση της νεωτερικότητας οφείλεται ακριβώς στο γεγονός ότι τα 

καθοδηγητικά µέσα της οικονοµικής και πολιτικής κυριαρχίας δεν περιορίζονται 

µόνο στη σφαίρα της παραγωγής και της οικονοµίας αλλά επιβάλλονται ως 

κατευθυντήρια όργανα σε όλες τις θεσµικές περιοχές του κοινωνικού βίου.
863

 Κατ' 

αυτόν τον τρόπο, ο ηγεµονικός ρόλος απρόσωπων γενικευτικών ρυθµίσεων της 

κοινωνικής ζωής, που εκπορεύονται από την εκάστοτε οικονοµικοπολιτική εξουσία, 

έχει ως συνέπεια οι τεχνοκράτες της οικονοµικής διαχείρισης και οι αυθεντίες των 

τεχνικών εξουσίας να καταλαµβάνουν τη θέση των ιδεολογικοπολιτικών 

προταγµάτων.
864

  

Έτσι, καλλιεργείται η ταύτιση του εκπαιδευτικού έργου µε την αξιολόγηση της 

αποτελεσµατικότητας και προωθείται η ταύτιση της εκπαίδευσης µε εξεταστικές 

διαδικασίες. Κατά συνέπεια λαµβάνεται ως δεδοµένο ότι, όπου δεν υπάρχουν 

εξεταστικές επιτυχίες, το δηµόσιο σχολείο έχει καταρρεύσει.
865

  

Εποµένως, καλλιεργείται µία κουλτούρα σύνδεσης των χαµηλών επιδόσεων και 

της χαµηλής αποτελεσµατικότητας, της αποτυχίας εν τέλει ενός εκπαιδευτικού 

συστήµατος µε το δηµόσιο χαρακτήρα του. Έτσι εµπεδώνεται η άποψη ότι 
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προκειµένου να ανταποκριθεί η εκπαίδευση στις προκλήσεις της παγκοσµιοποίησης, 

θα πρέπει να απολέσει τον ενιαίο και δηµόσιο χαρακτήρα της, ο οποίος θεωρείται 

παράγοντας δυσκαµψίας.
866

 Αντιθέτως, οι νεότερες έρευνες υποδεικνύουν ότι 

ακριβώς λόγω της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας ένα κράτος για να µπορέσει να 

διεκδικήσει µία θέση στην ανταγωνιστική αγορά, πρέπει κυρίως να ενισχύσει  και να 

επεκτείνει το δηµόσιο εκπαιδευτικό του σύστηµα.
 867

 Υποστηρίζεται, µάλιστα, ότι 

στην ενίσχυση αυτή κάθε κράτος πρέπει να αναλάβει ισχυρό ρόλο, να σχεδιάσει 

κεντρικά και ενιαία το δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα, να ενοποιήσει τα επιµέρους 

υποσυστήµατα, να επιδιώξει την κατάκτηση πολιτιστικών αξιών,
868

 να ενισχύσει τους 

παραγωγούς της γνώσης και να υποστηρίξει τους διδάσκοντες, να καλλιεργήσει τέλος 

συστηµατικά µία κουλτούρα σύνδεσης του δηµόσιου σχολείου µε την επίτευξη 

υψηλών επιδόσεων, την εκπαιδευτική και κοινωνική επιτυχία.
869

  

Η εκπαίδευση οπωσδήποτε συνδέεται άµεσα µε τους όρους απασχόλησης και 

εργασίας.
870

 Ωστόσο, δεν πρέπει να µας διαφεύγει πως η εργασία µε τη σειρά της 

συνδέεται αναπόφευκτα µε τα ταλέντα, τις κλίσεις, το αίσθηµα της χαράς και της 

προσωπικής ικανοποίησης καθώς και µε το αίσθηµα κοινωνικής αποστολής του 

ανθρώπου.
871

 

Συνεπώς, βάσει των παραπάνω διαπιστώσεων, από το καθεστώς ελεύθερης 

σχολικής επιλογής ούτε τα άτοµα που έχουν πραγµατική ανάγκη ενισχύονται ούτε η 

εκπαίδευση συµβάλλει στην απάλειψη των οικονοµικών – κοινωνικών διακρίσεων 

και στην παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών. Οι διακρίσεις όχι µόνο δεν εξαλείφονται 

αλλά και ενισχύονται από το καθεστώς σχολικής επιλογής, το οποίο συµβάλλει στον 

εξορθολογισµό της ιεραρχικής δόµησης
872

 των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και τη 

στρωµατοποίηση του πληθυσµού των ιδίων των εκπαιδευόµενων.
873

 Έτσι, 

επανασυγκροτείται µια άνιση εκπαιδευτική δοµή, στην οποία ευνοούνται όσοι 
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διαθέτουν πλούτο, εισόδηµα, κοινωνικό και µορφωτικό κεφάλαιο ενώ πλήττονται 

εκείνοι, των οποίων οι επιλογές και οι επιδόσεις προκαθορίζονται από τη µη 

προνοµιούχα κοινωνική τους προέλευση.
874

 

Κατ' αυτόν τον τρόπο, η ελεύθερη σχολική επιλογή, ενώ για την ελεύθερη 

οικονοµία συνεπάγεται ενδεχοµένως µεγαλύτερη και καλύτερη παραγωγή αγαθών, 

στον τοµέα της εκπαίδευσης ουσιαστικά σηµαίνει µεγαλύτερη και εντονότερη 

κοινωνική επιλογή. ∆ιότι, ακόµα και όταν οι διαδικασίες γονεϊκής επιλογής δηµόσιας 

εκπαίδευσης παρουσιάζονται ως µια όψη σεβασµού των ατοµικών και πολιτισµικών 

διαφορών, ουσιαστικά ενισχύουν εκείνες τις διαφορές που πιστοποιούν την 

κοινωνική θέση και την υπάρχουσα ιεραρχική δοµή της εκπαίδευσης 

στρωµατοποιώντας σχολεία, σχολικές περιοχές, εκπαιδευτικούς και 

εκπαιδευόµενους.
875

  

Στο σηµείο αυτό πρέπει να αναγνωρίσουµε πως στα δηµόσια ελεγχόµενα 

εκπαιδευτικά συστήµατα συχνά διαπιστώνονται φαινόµενα ελέγχου
876

 από 

παράγοντες άσχετους προς την εκπαιδευτική διαδικασία και το περιεχόµενο της 

µάθησης (φαινόµενα πολιτικής και κοµµατικής πατρωνείας). Αυτά µε τη σειρά τους 

ενδεχοµένως οδηγούν ένα δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα σε στενότητα 

ενδιαφερόντων και στόχων.
877

  

Ωστόσο, πρέπει να επισηµάνουµε πως, επειδή οι νέοι αντιπροσωπεύουν το µέλλον 

µιας κοινωνίας, τα κράτη διατηρούν έναντι των παγκοσµιοποιηµένων αγορών και της 

πολιτικής πατρωνείας το θεµελιώδες δικαίωµα να ενδιαφέρονται ουσιαστικά για την 

εκπαίδευση και να ρυθµίζουν τη λειτουργία της µε βάση συλλογικά
878

 και όχι 

αγοραία ή κοµµατικά κριτήρια. Ειδικά σήµερα, εάν τα κράτη επιθυµούν να 

ισχυροποιήσουν τη θέση τους και τη συνοχή τους µέσα στο παγκοσµιοποιηµένο 

δίκτυο σχέσεων, οφείλουν να παράσχουν ίσες ευκαιρίες σε όλους τους νέους ασχέτως 

κοινωνικής προέλευσης και οικονοµικών δυνατοτήτων, να βοηθήσουν εξίσου όλα τα 
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νεαρά µέλη της κοινωνίας στην εκµάθηση µιας κοινής "γλώσσας", στην απόκτηση 

κοινής κουλτούρας και ιστορίας επιδεικνύοντας ταυτόχρονα σεβασµό και ανοχή προς 

την ετερότητα.
879

 

Όσον αφορά µάλιστα τη σύγχρονη δηµόσια εκπαίδευση ο υποχρεωτικός 

χαρακτήρας της επιβάλλει την αποβολή των όρων της αγοράς από την αποτίµηση των 

αποτελεσµάτων της. Εφόσον είναι υποχρεωτική και οι γονείς δεν επιτρέπεται να 

κρατήσουν τα παιδιά τους έξω από αυτήν, οι κοινωνικοί στόχοι πρέπει να 

προηγηθούν των οικονοµικών και ο δηµόσιος χαρακτήρας της να διαφυλαχθεί έναντι 

του αγοραίου.
880

 

Φαίνεται, λοιπόν, ότι επακόλουθο της ρητορικής για ελεύθερη γονεϊκή επιλογή 

δηµόσιου εκπαιδευτηρίου είναι η ενίσχυση της κοινωνικής πόλωσης και η 

αναπαραγωγή συγκεκριµένων κοινωνικών ταυτοτήτων.
881

 Επιπλέον, η ίδρυση 

εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων, η οποία στα επίσηµα πολιτικά κείµενα 

παρουσιάζεται ως πολιτική απόφαση έµπρακτης αναγνώρισης και σεβασµού των 

ατοµικών κλίσεων και χαρισµάτων των µαθητών, τελικά επιτυγχάνει την επιλεκτική  

ικανοποίηση γονεϊκών αιτηµάτων και χρησιµοποιείται ως µέσο για την ενίσχυση της 

κοινωνικής διάκρισης, την πιστοποίηση της κοινωνικής θέσης και την αναπαραγωγή 

της ταξικής ταυτότητας συγκεκριµένων κοινωνικών οµάδων.
882

  

Έτσι, η κατάργηση του ενιαίου χαρακτήρα του δηµόσιου εκπαιδευτικού 

συστήµατος και η ανεξάρτητη, πολλαπλών κατευθύνσεων εκπαίδευση δια της 

ίδρυσης εξειδικευµένων δηµόσιων σχολείων νοµιµοποιεί και κατοχυρώνει θεσµικά 

την ιδεολογία της υποκατάστασης του δηµόσιου ελέγχου από την άσκηση 

πελατειακών πρακτικών γονεϊκής επιλογής στην κατανάλωση µορφωτικών 

αγαθών.
883

 Επιπλέον, επιβάλλει εύσχηµα την ανάθεση της εκπαιδευτικής ευθύνης, 

την οποία απεκδύεται το κράτος, στις επιλογές των ατόµων και ανάγει τη σηµασία 

της οικογενειακής προέλευσης σε καθοριστικό παράγοντα και κριτήριο της 

εκπαιδευτικής διαδροµής.
 884

 Στις περισσότερες των περιπτώσεων η διαφοροποίηση 

του τύπου των εκπαιδευτηρίων επιδιώκεται από σχετικά προνοµιούχες, ως προς το 
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µορφωτικό κεφάλαιο, κατηγορίες πληθυσµού προκειµένου αυτές να διατηρήσουν τα 

συγκριτικά τους πλεονεκτήµατα στο χώρο της εκπαίδευσης.
885

  

Υπό την επίδραση των ανωτέρω, οι νέες εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις ευνοούν 

τη µετάβαση από την κοινωνιοκρατική παράδοση στην ατοµοκεντρική, από την ιδέα 

του κυρίαρχου πολίτη, σύµφωνα µε την οποία το άτοµο θεωρείται µέρος µιας 

ευρύτερης συλλογικότητας, στην ιδέα του κυρίαρχου ατόµου, σύµφωνα µε την οποία 

το ίδιο το άτοµο φέρει την ευθύνη, υπό καθεστώς θεωρητικής ελευθερίας και όχι υπό 

καθεστώς έστω και τυπικής ισότητας παροχών, να διαµορφώσει τις συνθήκες της 

ζωής του.
886

 Συνεπώς, η ευθύνη του κοινωνικού αποκλεισµού µετακυλίεται τελικά 

στους κοινωνικά αποκλεισθέντες, οι οποίοι καλούνται να "αλλάξουν τη µοίρα τους", 

να "επαναπροσαρµοστούν" στις νέες ανάγκες της αγοράς εργασίας, κινούµενοι 

"ευέλικτα" µέσω της "κατάλληλης" για τον καθένα εκπαίδευσης.
887

  

Κατ' αυτούς τους τρόπους, την εποχή της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας, ο 

κοινωνικός αποκλεισµός διευρύνεται, επεκτείνεται σε πολλούς τοµείς (οικογένεια, 

εκπαιδευτικό και κοινωνικό περιβάλλον, αγορά εργασίας) και ποικίλλει σε µορφές 

εκφράζοντας κάθε φορά τη δυναµική εξουσίας ανάµεσα στις κοινωνικές οµάδες.
888

  

Οι συνέπειες της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας διαφοροποιούν τις αρχές της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, αφού η εκπαίδευση συνιστά την πιο αξιόπιστη ένδειξη για 

την κατεύθυνση που παίρνει κάθε φορά η κοινωνία στο σύνολό της, αλλά και την 

κοινωνική πολιτική εν γένει, αφού πλέον κάθε δηµόσια παροχή τείνει να 

ενοχοποιείται αδιακρίτως για χαµηλή παραγωγικότητα.
889

  

Εάν, δε, µε τον όρο κοινωνική πολιτική εννοούµε την προληπτική ή διορθωτική 

κρατική παρέµβαση στην κοινωνική πραγµατικότητα µε τη λήψη µέτρων που 

αποσκοπούν στην άµβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων και την προαγωγή της 

κοινωνικής δικαιοσύνης,
890

 µπορούµε βάσιµα να υποστηρίξουµε ότι η ιδεολογική 

βάση της παγκοσµιοποιηµένης οικονοµίας δεν είναι συµβατή µε τις βασικές 

συνιστώσες της κοινωνικής πολιτικής και την ικανοποίηση κοινωνικών δικαιωµάτων. 
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Και τούτο, διότι οι κυβερνήσεις λειτουργούν περισσότερο ως διαχειριστές ή 

επιδιαιτητές ενός γενικευµένου οικονοµισµού παρά ως εγγυητές του κοινωνικού 

κράτους δικαίου.
891

  

Καθώς λοιπόν τα διαµορφωθέντα νέα κέντρα εξουσίας καθοδηγούνται από την 

παγκοσµιοποίηση των αγοραίων οικονοµιών και δε δεσµεύονται από κοινωνικά 

µοντέλα οικονοµικής ανάπτυξης και κοινωνικά συµβόλαια λήψης αποφάσεων, οι 

κοινωνικο-πολιτικές σχέσεις εµπορευµατοποιούνται, οι κοινωνικές και πολιτικές 

αξίες διαβρώνονται
892

 και η συνοχή των κοινωνιών υπονοµεύεται.
893

  Συνεπώς, εφ' 

όσον η παγκοσµιοποίηση εδραιώνει όλο και περισσότερη την εξάρτηση των 

κοινωνικών θεσµών από την οικονοµία της αγοράς, φαίνεται ότι από την "κοινωνία 

της αγοράς" οδηγούµαστε και στη δηµιουργία "αγοραίας" δηµόσιας εκπαίδευσης ενώ 

ταυτόχρονα διαφαίνεται πλέον ο κίνδυνος για τη σταδιακή ανάδυση µιας 

"δηµοκρατίας της αγοράς".
894

  

Επιπλέον, παρά την αµφισβήτηση της νωτερικότητας και των ευεργετηµάτων της 

στην κοινωνική ζωή,
895

 το νεωτερικό µοντέλο και τα επιτεύγµατά του δεν πρέπει να 

διαγραφούν
896

 αλλά, αντιθέτως, να υποστηριχτούν ώστε να ολοκληρωθούν ως 

πολιτικό, φιλοσοφικό και κοινωνιολογικό project.
897

 

Στην προκειµένη περίπτωση, το ελληνικό κράτος αποδεχόµενο πλήρως τη 

γενικευµένη διαµεσολαβητική παρέµβαση του µεγάλου ιδιοκτήτη στην ελληνική 

κοινωνία,
898

 παρά τα ασφυκτικά διεθνή πλαίσια, αναλαµβάνει στο εσωτερικό του το 

ρόλο του διανοµέα της πρόνοιας. Έτσι, διοχετεύει το δηµόσιο χρήµα προς ορισµένους 

τύπους δηµόσιου δευτεροβάθµιου σχολείου, εφ' όσον ούτως ή άλλως δε διαθέτει 

ποσά χρηµατοδότησης επαρκή για όλους τους τύπους σχολείων δηµόσιας 

εκπαίδευσης. 

Ως εκ τούτου, η επιλεκτική διοχέτευση του δηµοσίου χρήµατος και η µερική 

κρατική αναδιανοµή του πρέπει να νοµιµοποιηθεί µε τη θέσπιση κριτηρίων 
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χρηµατοδότησης. Στην περίπτωση των δηµόσιων µουσικών και γενικότερα 

καλλιτεχνικών σχολείων η νοµιµοποίηση της επιλεκτικής διοχέτευσης δηµοσίου 

χρήµατος προς αυτά και µόνον τα σχολεία – και όχι προς όλα της αντίστοιχης 

βαθµίδας – αποσιωπάται ή αποκρύπτεται µέσω της ανάδειξης ενός συγκινησιακά 

φορτισµένου κριτηρίου όπως είναι το "τάλαντο", το "χάρισµα", η "φυσική κλίση των 

µαθητών". 

Πρέπει ωστόσο να επισηµανθεί πως ακριβώς λόγω της ανάδειξης της µουσικής 

κλίσης των µαθητών σε νοµιµοποιητική αρχή της ίδρυσης εξειδικευµένων δηµόσιων 

Μουσικών Σχολείων, πραγµατοποιείται µία αξιοσηµείωτη στρέβλωση: η 

καθολικότητα της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης αναχαιτίζεται εκ νέου για λόγους 

και πάλι οικονοµικούς. 

Η ιστορική επισκόπηση
899

 κατέδειξε πως, τόσο στην Ελλάδα, όσο και παγκόσµια, 

η µουσική κατόρθωσε να αναχθεί από ατοµική και συλλογική καλλιτεχνική έκφραση 

σε κοινωνικό πολιτιστικό αγαθό, σε µέσο αγωγής και αντικείµενο εκπαίδευσης 

ύστερα από µία µακρόχρονη ιστορική διαδροµή. 

Κατά τη διάρκεια αυτής της διαδροµής, µέσα από τις προσπάθειες 

επαγγελµατιών, επιστηµόνων, θεωρητικών της µουσικής και της αγωγής, η µουσική 

κατόρθωσε να αξιοδοτηθεί κοινωνικά και εκπαιδευτικά, να πείσει για την ανάγκη 

διάθεσης κρατικών κονδυλίων προς αυτήν, ώστε να ενταχθεί τελικά ισότιµα στο 

αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα των δηµόσιων εκπαιδευτικών συστηµάτων.
900

 

Κατά τη διαδροµή αυτή, παιδαγωγοί και µουσικοπαιδαγωγοί, ψυχολόγοι και 

κοινωνιολόγοι κατέβαλαν προσπάθειες για να αναδειχτεί η παιδαγωγική σηµασία
901

 

και η κοινωνική αξία
902

 της µουσικής προκειµένου να γίνει αποδεκτό ότι δικαιούται 

τη δηµόσια χρηµατοδότηση ως εκπαιδευτικό αντικείµενο εντεταγµένο στη δηµόσια 

εκπαίδευση.
903
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Στις περισσότερες των περιπτώσεων η σύνδεση της µουσικής µε θρησκευτικές 

κοινότητες
904

 και ιδιαίτερα εκκλησιαστικές χορωδίες και µουσικά σύνολα ήταν αυτή 

που σταδιακά έπεισε τις κοινωνίες για την παιδαγωγική προσφορά της µουσικής και 

τελικά για την κοινωνική αποστολή της.
905

 Έτσι, αποδόθηκε τελικά στη µουσική η 

παιδαγωγική και κοινωνική αξιοδότησή της και µέσω αυτής η νοµιµοποιητική βάση 

για την ένταξή της στο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα δηµόσιων σχολείων.
906

  

Γενικότερα, όταν η µουσική εντάσσεται ως µάθηµα στην εκπαίδευση, η 

νοµιµοποιητική ρητορική στηρίζεται σε παιδοκεντρικά και κοινωνιοκεντρικά 

επιχειρήµατα,
907

  σε λεξιλόγιο εµβαπτισµένο στην αξία της µουσικής βάσει της 

προσφοράς της στην ατοµική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού,
908

 την 

ψυχολογική υποστήριξη
909

 που προσφέρει, την ψυχοθεραπευτική της λειτουργία σε 

µαθησιακές δυσκολίες.
910

  

Εν κατακλείδι οι προσπάθειες για την ένταξη της µουσικής στη δηµόσια 

εκπαίδευση δεν θεµελιώθηκαν σε επιχειρηµατολογία βασισµένη στον επαγγελµατικό 

χαρακτήρα της µουσικής, ούτε προέβαλαν ως εκπαιδευτικό της στόχο την 

επαγγελµατική κατάρτιση και µαθητεία.
911

  Αντίθετα, η ανάδειξή της σε εκπαιδευτικό 

αγαθό εδραιώθηκε σε αρχές και αξίες προσφοράς στον άνθρωπο, στον πολίτη, στην 

κοινωνία.
912

 Η έννοια, όµως, του εκπαιδευτικού αγαθού συνάδει µε τη γενικότερη 

παραδοχή πως το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστηµα αποτελεί δηµόσιο αγαθό,
913

 στο 

οποίο αξίζει να επενδυθούν κονδύλια αντληµένα από το φορολογούµενο πολίτη.
914
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Ωστόσο, τις τελευταίες δεκαετίες, το ανωτέρω µοντέλο σταδιακά φθίνει και 

εγκαταλείπεται.
915

  

Πιο συγκεκριµένα, η προβληµατική σχέση της µουσικής εκπαίδευσης µε τη 

δηµόσια χρηµατοδότηση αναφύεται όταν η µουσική – αλλά και γενικότερα η 

εκπαίδευση – αντιµετωπίζεται µόνον ως επαγγελµατική κατάρτιση µε µόνο στόχο την 

επαγγελµατική αποκατάσταση ή την εµπορευµατική αξιοποίηση των "προϊόντων" 

της.
916

 Τότε, το περιεχόµενο, η θέση και η έκταση που της παραχωρούνται στο 

δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα, καθορίζεται υπό το πρίσµα των σχέσεων 

εκπαίδευσης – απασχόλησης, η οποία, ωστόσο, έχει διαρραγεί στις σύγχρονες 

µετανεωτερικές οικονοµίες.
917

 

Συνακόλουθα, η θεώρηση της µουσικής εκπαίδευσης ως επαγγελµατικής 

κατάρτισης οδηγεί σε δύο αντιφατικά εκ πρώτης όψεως αποτελέσµατα: αφ' ενός, τα 

µουσικά µαθήµατα στα δηµόσια σχολεία συρρικνώνονται,
918

 αφετέρου, 

δηµιουργούνται δηµόσια σχολεία εξειδικευµένα στη µουσική.
919

  Και στις δύο 

περιπτώσεις, όµως, η µουσική εκπαίδευση, θεωρηµένη κυρίως ως επαγγελµατική 

κατάρτιση, αντιµετωπίζεται ως κάτι που αφορά ολιγάριθµο µαθητικό πληθυσµό (που 

διαθέτει "χάρισµα" και επιθυµεί τη µουσική κατάρτιση ώστε να συνεχίσει τη µουσική 

διαδροµή του είτε επαγγελµατικά είτε εκπαιδευτικά). Και οι δύο περιπτώσεις, επίσης, 

καταδεικνύουν πως σταδιακά η µουσική εκπαίδευση στη σύγχρονη εποχή χάνει την 

παιδοκεντρική και κοινωνικοκεντρική στόχευσή της, στην οποία ακριβώς στηρίχτηκε 

η ένταξή της στο δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Αλλά η θεώρηση της µουσικής εκπαίδευσης ως επαγγελµατικής κατάρτισης και η 

σύνδεσή της κυρίως µε την απασχόληση αποδεικνύεται επίσης προβληµατική. Από τη 

µία, η Πολιτεία περιστέλλει τη διοχέτευση κονδυλίων για τη γενικευµένη µουσική 

εκπαίδευση και συρρικνώνει τα µουσικά µαθήµατα στο δηµόσιο εκπαιδευτικό 

σύστηµα.
920

 Κι αυτό, είτε, γιατί επαγγελµατικά αφορά λίγους και "χαρισµατικούς", 

είτε γιατί δεν οδηγεί σε προσοδοφόρα και εκµεταλλεύσιµη δηµόσια επένδυση.
921
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Από την άλλη, ακόµα και οι µαθητές των Μουσικών Σχολείων και οι γονείς τους 

θεωρώντας – βάσιµα ως ένα σηµείο – ότι η µουσική κατάρτιση δεν οδηγεί σε βέβαιη 

και προσοδοφόρα επαγγελµατική απασχόληση, αντιµετωπίζουν τα µουσικά 

µαθήµατα όχι ως µαθήµατα αλλά ως "συµπλήρωµα" του αναλυτικού προγράµµατος 

των Μουσικών Σχολείων.
922

  

Ως εκ τούτου, είναι αναµενόµενη και η ολιγωρία της Πολιτείας να χαρακτηρίσει 

επαγγελµατικά το Απολυτήριο των ανωτέρω σχολείων αλλά και η απροθυµία των 

γονέων να το διεκδικήσουν.
923

  

Συνεπώς, είναι εύλογο πως τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία, ακόµα και αν δεν ήταν 

αυτή η αρχική κρατική στόχευση ή κοινωνική προσδοκία, δεν µπορεί να λειτουργούν 

ως δηµόσια εκπαιδευτήρια εξειδικευµένα αποκλειστικά στη µουσική. Αναλαµβάνουν, 

εποµένως, τη λειτουργία ενός "καλού" και "φροντισµένου" δηµόσιου σχολείου,
924

 του 

οποίου το πρόγραµµα σπουδών είναι πολιτιστικά εµπλουτισµένο µε δραστηριότητες 

κουλτούρας, δηλαδή καλλιτεχνικά και µουσικά µαθήµατα.
925

  

Υπ' αυτές τις συνθήκες και µε δεδοµένα ότι στα υπόλοιπα δηµόσια σχολεία αυτά 

ακριβώς τα µαθήµατα συρρικνώνονται, είναι αναµενόµενο οι γονείς να επιλέγουν τα 

δηµόσια µουσικά σχολεία ως "καλά δηµόσια" για λόγους που σχετίζονται κυρίως µε 

θέµατα σχολικής κουλτούρας και σχολικού περιβάλλοντος.
926

 Κατ' αυτόν τον τρόπο η 

γονεϊκή επιλογή δηµόσιου σχολείου στην Ελλάδα
927

 ασκείται µέσω της επίκλησης 

στο µουσικό τάλαντο των µαθητών, τη στιγµή ακριβώς που παγκοσµίως η 

χρηµατοδότηση της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης υποχωρεί.
928

  

Ταυτόχρονα, η µουσική ενασχόληση, όσο περισσότερο χάνει το χαρακτήρα του 

εκπαιδευτικού αγαθού και συρρικνώνεται στη δηµόσια εκπαίδευση, αποκτά εκ νέου 
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µία "αριστοκρατική" κοινωνική λειτουργία,
929

 ένα "ανώτερο' πρόσηµο κοινωνικής 

διάκρισης και εξαίρεσης που πιστοποιεί οικογενειακό πολιτιστικό κεφάλαιο
930

 ή 

υπόσχεται την ένταξη σε µία ανώτερη κοινωνική βαθµίδα πολιτιστικά "µυηµένων".
931

 

Σήµερα, πράγµατι, η µουσική οπισθοδροµεί σε ένα είδος εκπαιδευτικού 

περιορισµού της,
932

 καλυµµένου πίσω ακριβώς από την ίδρυση δηµόσιων Μουσικών 

Σχολείων για ένα µικρότερο – άρα και φθηνότερο – µέρος του µαθητικού πληθυσµού 

και στρεβλωτικά συνδεδεµένου µε την ανίχνευση των µουσικών ταλέντων και 

κλίσεων των µαθητών.
933

 Κατά αυτόν τον τρόπο τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία, 

ασφυκτιώντας ανάµεσα στους σύγχρονους οικονοµικούς περιορισµούς και στις 

αντικρουόµενες κοινωνικές απαιτήσεις φαίνεται πως αδυνατούν τελικά να 

προσφέρουν ένα γενικεύσιµο και αξιόπιστο µοντέλο δηµόσιας µουσικής 

εκπαίδευσης
934

 και περιορίζονται στο ρόλο µίας βελτιωµένης εκδοχής δηµόσιου 

εκπαιδευτηρίου, για το οποίο η γονεϊκή ζήτηση αυξάνεται. 
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στο Μαυρογιώργος Γ. (επιµ) Εκπαίδευση και Κοινωνία. Παιδαγωγική, Ιωάννινα 

– Γράβαρης, ∆. (1994) Εκπαίδευση και Πολιτική Οικονοµία: αρχές εκπαιδευτικής 

πολιτικής στους A. Smith, I.S. Mill και A. Marshall. Αθήνα: Ίδρυµα Σάκη 

Καράγιωργα  

– Γράβαρης, ∆. (2005) Από το Κράτος στο Κράτος. Ορθολογικότητα και κανόνες 

νοµιµοποίησης στην εκπαιδευτική πολιτική, στο Ν.∆. Γράβαρης, & Ν. 

Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και 

Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας 

– ∆ασκαλάκης Ι.∆., (2014) Εισαγωγή στη Σύγχρονη Κοινωνιολογία, Αθήνα, 

εκδόσεις ΠΑΠΑΖΗΣΗ. 

– ∆ερβίσης, Σπ. (1982) Σύγχρονη Γενική ∆ιδακτική. Θεσσαλονίκη 

– ∆ρεττάκης, Μ. (2000) Αυξάνονται τα παιδιά παλιννοστούντων και αλλοδαπών 

στα σχολεία. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 113, σσ. 27-35. 

– ∆ρεττάκης, Μ. (2001) Ξεπέρασαν το 5% του µαθητικού πληθυσµού τα παιδιά 

παλιννοστούντων και αλλοδαπών. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 119, σσ. 38-44. 

– ∆ρεττάκης, Μ. (2003) Αυξάνεται συνεχώς το ποσοστό που αντιπροσωπεύουτν τα 

παιδιά παλιννοστούντων και αλλοδαπών στο µαθητικό δυναµικό. Σύγχρονη 

Εκπαίδευση, 129, σ. 45-54. 

– Εξαρχόπουλος, Ν. (1946) Σύγχρονη Γενική ∆ιδακτική. Αθήνα: Α. Ρούγκα 

– Ζολώτας, Ξ. (1959) Οικονοµική Ανάπτυξη και Τεχνική Εκπαίδευση. Αθήνα: 

Τράπεζα της Ελλάδος 

– Ζυγούρας, Σ. (2008). Μουσική - Μουσικολογία - Πολιτεία – Παιδεία στο:  2
ο 
     

Συνέδριο για τα Μουσικά Σχολεία - Μυτιλήνη, 28-29/3/2008 

– Ζυγούρας, Στ. (2009) Μουσική, Μουσικολογία, Πολιτεία, Παιδεία, στο Μουσική 

Παιδεία και Μουσικά Σχολεία: Στόχοι και διαδροµές των µαθητών των Μουσικών 

Σχολείων, Πρακτικά του 2
ου

 Επιστηµονικού Συνεδρίου της Πανελλήνιας Ένωσης 
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Γονεών Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων (28, 29/3/2008, Μυτιλήνη). 

Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη. 

– Ηλιάδη, Χρ. (2009) Η διδασκαλία των µαθηµάτων Γενικής Παιδείας στα 

Μουσικά Σχολεία, ∆ιαπιστώσεις – προτάσεις για επαναπροσδιορισµό του ρόλου 

τους, στο Μουσική Παιδεία και Μουσικά Σχολεία: Στόχοι και διαδροµές των 

µαθητών των Μουσικών Σχολείων, Πρακτικά του 2
ου

 Επιστηµονικού Συνεδρίου 

της Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων (28, 

29/3/2008, Μυτιλήνη). Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη.  

– Ιωαννάκης, Η. (2007) Για ένα νέο σύστηµα µουσικής εκπαίδευσης, Παρτιτούρα, 1  

– Καζαµίας, Α. (2005) Παγκοσµιοποίηση και Εκπαιδευτικές Κουλτούρες στην 

Ύστερη Νεωτερικότητα: το σύνδροµο του Αγαµέµνονα, στο Ν.∆. Γράβαρης, & 

Ν. Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική Πολιτική. Μεταξύ Κράτους 

και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας 

– Κανελλάτου, Β. (2009) Η σύγχρονη µουσική παιδεία στη Μέση Εκπαίδευση, στο 

Μουσική Παιδεία και Μουσικά Σχολεία: Στόχοι και διαδροµές των µαθητών των 

Μουσικών Σχολείων, Πρακτικά του 2
ου

 Επιστηµονικού Συνεδρίου της 

Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων (28, 

29/3/2008, Μυτιλήνη). Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη. 

– Κασσωτάκης, Μ. (1979) Γεωγραφικές και Κοινωνικές Ανισότητες στην Παιδεία. 

Εφηµερίδα Το ΒΗΜΑ (2-12-1979 & 4-12-1979) 

– Κασσωτάκης, Μ. (2005) Το Ζήτηµα της Αρχικής Κατάρτισης των Εκπαιδευτικών 

της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης από τη Μεταπολίτευση µέχρι Σήµερα: όψεις 

της σχετικής εκπαιδευτικής πολιτικής και των συναφών προσπαθειών, στο Ν.∆. 

Γράβαρης & Ν. Παπαδάκης (επιµ.) Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική Πολιτική. 

Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας 

– Κελπανίδης Μ., (2002). Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά 

γράµµατα. 

– Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας (Κ.Ε.Ε.) (2006), Αποτύπωση του Εκπαιδευτικού 

Συστήµατος σε Επίπεδο Σχολικών Μονάδων. Αθήνα. 

– Κολυδάς, Τ. (1997) Τµήµα Μουσικών Σπουδών Αθήνας. Μια προοπτική στην 

Πρωτοβάθµια και Μέση Εκπαίδευση, Μουσικό Περιοδικό των Φοιτητών του 

Τµήµατος Μουσικών Σπουδών Αθήνας (ΜΟΥ.Σ.Α.), 4  

– Κοντιάδης, Ξ. (1997) Κράτος Πρόνοιας και Κοινωνικά ∆ικαιώµατα. Αθήνα: Α. 

Σάκκουλας 
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– Κοτζιάς, Ν. (1993) Κράτος και Πολιτική. Αθήνα: Λόγος  

– Κυπριανός, Π. (2004) Συγκριτική Ιστορία της Ελληνικής Εκπαίδευσης. Αθήνα: 

Βιβλιόραµα. 

– Κυριαζικίδου, Π., (1998) Τα Μουσικά Σχολεία στην Ελλάδα: Θεσµικό πλαίσιο και 

σχολική πραγµατικότητα, Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής. 

– Λάβδας, Κ. (2005) Πολιτική Ανάλυση, Εκπαιδευτική Πολιτική και Οµάδες 

Συµφερόντων: θεωρητικές επισηµάνσεις και πλαίσια ανάλυσης πολιτικών, στο 

Ν.∆. Γράβαρης, & Ν. Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική 

Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας 

– Λυδάκη, Α. (2007) Η ποιοτική προσέγγιση των κοινωνικών φαινοµένων. Θεωρία 

και πράξη (Η Πράξη και Θεωρία;) στο Ζητήµατα Θεωρίας και Μεθόδου των 

Κοινωνικών Επιστηµών (επιµέλεια: Σκεύος Παπαϊωάννου) Αθήνα: Κριτική, σσ. 

69-87. 

– Λυδάκη, Α. (2011) Η κινηµατογραφική ταινία ως ντοκουµέντο στο Ερευνητικές 

Υποδοµές και ∆εδοµένα στην Εµπειρική Κοινωνική Έρευνα. Ζητήµατα καταγραφής, 

τεκµηρίωσης και ανάλυσης κοινωνικών δεδοµένων (επιµέλεια: Γ. Τσιώλης, Ν. 

Σερντεδάκις, Γ. Κάλλας) Αθήνα: Νήσος, σσ. 293-326. 

– Λυδάκη, Α. (2012) Ίσκιοι και Αλαφροΐσκιωτοι, Λαϊκός λόγος και πολιτισµικές 

σηµασίες. Αθήνα: Εκδόσεις Παπαζήση. 

– Μακαντάσης, Θ. (2009) Προβληµατισµοί για τη διδακτικής των µουσικών 

µαθηµάτων στα Μουσικά Σχολεία, στο Μουσική Παιδεία και Μουσικά Σχολεία: 

Στόχοι και διαδροµές των µαθητών των Μουσικών Σχολείων, Πρακτικά του 2
ου

 

Επιστηµονικού Συνεδρίου της Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων Μουσικών και 

Καλλιτεχνικών Σχολείων (28, 29/3/2008, Μυτιλήνη). Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη.  

– Μακρίδης Β., (1993).Το δηµοτικό τραγούδι της Μακεδονίας. Θεσσαλονίκη. 

– Μαρκέα, Γ.Γ. (2001) Η Αξιολόγηση στο Μάθηµα της Μουσικής, στο Γ. 

Μπαγάκης (επιµ.) Αξιολόγηση Εκπαιδευτικών Προγραµµάτων και Σχολείου. 

Αθήνα: Μεταίχµιο 

– Μαρκέα, Γ.Γ. (2003) Η Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στο Μάθηµα της Μουσικής, στο Γ. 

Μπαγάκης (επιµ.) Ο Εκπαιδευτικός και η Ευρωπαϊκή ∆ιάσταση στην Εκπαίδευση. 

Αθήνα: Μεταίχµιο 

– Μαρµαρινός  Γ., (2002). Το σχολικό πρόγραµµα. Αθήνα: έκδ. ιδίου. 

– Μαρµαρινός, Τ. (1977) Το Σχολικό Πρόγραµµα: Κοινωνιολογική θεώρηση. 

Αθήνα. 
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– Μαρξ, Κ. (1978) Το Κεφάλαιο. Αθήνα: Σύγχρονη Εποχή  

– Ματθαίου, ∆. (2001) Νέες Ορίζουσες και Ορισµοί του Εκπαιδευτικού Έργου στην 

Εποχή της Ύστερης Νεωτερικότητας. - Η προβληµατική της εκπαιδευτικής πολιτικής 

σε αναψηλάφηση, στον τιµητικό τόµο για τα 65 χρόνια του Π. Ξωχέλλη (επιµ. ∆. 

Χατζηδήµου) Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης 

– Μαυρογιώργος, Γ. (1982) Οι Εξετάσεις ως Σύστηµα Παρακυβέρνησης της 

Παιδείας. Επιθεώρηση Πολιτικής Επιστήµης, 3 

– Μαυρογιώργος, Γ. (1983) Σχολικό Πρόγραµµα και Παραπρόγραµµα. Σύγχρονη 

Εκπαίδευση, 13 

– Μαυροειδής, Μ.∆. (1998) Η Εµπειρία του Πειραµατικού Μουσικού Γυµνασίου 

Παλλήνης. Ο Πολίτης, 11 

– Μελετιάδης, Ν.Χ. (1994). Η Πολιτισµική διάσταση της εκπαιδευτικής πολιτικής 

στην Ελλάδα κατά την πρώτη µεταπολεµική περίοδο (1965-1967), στο Ίδρυµα 

Σάκη Καράγιωργα, Η ελληνική κοινωνία κατά την πρώτη µεταπολεµική περίοδο 

(1945-1967), Αθήνα.  

– Μελετιάδης, Ν.Χ. (2003). Η Εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη κατά τον 16ο 

αιώνα, Θεσσαλονίκη: Κώδικας. 

– ΜΟΥ.ΣΑ. (1998) Μουσικό Περιοδικό των Φοιτητών του Τµήµατος Μουσικών 

Σπουδών Αθήνας, 5. 

– Μουζέλης, Ν. (2001) Για έναν εναλλακτικό Τρίτο ∆ρόµο – Αναστοχαστικός 

εκσυγχρονισµός και τα αδιέξοδα της πολιτικής σκέψης του Anthony Giddens, 

Αθήνα: Θεµέλιο 

– Μουζέλης, Ν. (2005) Κράτος, Κοινωνία και Αγορά: στην Πρώιµη και Ύστερη 

Νεωτερικότητα, στο Ν.∆. Γράβαρης και Ν. Παπαδάκης (επιµ.) Εκπαίδευση και 

Εκπαιδευτική Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας.  

– Μουστάρδα, Ρ., Πενέκελης, Κ. (2010). Το αγαθό της µουσικής στην εκπαίδευση 

και το µάθηµα της Μουσικής Αγωγής στο ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο. Στο: 

Eπιστηµονικό Bήµα, τ. 14, - ∆εκέµβριος 2010 

– Μούτσιος, Σ. (2001) Εκπαιδευτικές Μεταρρυθµίσεις στις Οικονοµικά 

Ανεπτυγµένες Αγγλόφωνες Χώρες: σχολική αυτονοµία και εκπαιδευτική αγορά. 

Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 31, 2001 

– Μπαλτζής, Α. (2002). Καλλιτεχνική Εκπαίδευση και Κοινωνικοποίηση στην 

Εποχή της Παγκοσµιοποίησης: Η περίπτωση των Μουσικών Εκπαιδευτηρίων. 

Πρακτικά 2
ου

 διεθνούς συνεδρίου κοινωνιολογίας Κοινωνιολογία: Μάθηµα 
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Ελευθερίας. Θεσσαλονίκη: Σύλλογος Ελλήνων Κοινωνιολόγων. Εθνικό Κέντρο 

Κοινωνικών Ερευνών 

– Μπουζάκης, Σ. (2005) Παγκοσµιοποίηση και Εκπαίδευση: η υποταγή της 

εκπαίδευσης στην οικονοµία της αγοράς, στο Ν.∆. Γράβαρης, & Ν. Παπαδάκης 

(επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. 

Αθήνα: Σαββάλας 

– Μπουζάκης, Σ. κ.α. (2001) Εκπαιδευτική Πολιτική και Συγκριτική 

Επιχειρηµατολογία. Αθήνα: Gutenberg 

– Μυλωνάς, Θ (1982) Η Αναπαραγωγή των Κοινωνικών Τάξεων µέσα από τους 

Σχολικούς Μηχανισµούς. Αθήνα: Γρηγόρης 

– Νούτσος, Μπ. (1981) Το Σχολικό Πρόγραµµα και οι Καθηγητές της Μ. 

Εκπαίδευσης. Λόγος και Πράξη, 3 

– Νούτσος, Μπ. (1982) Ο Ρόλος της Σχολικής Ζωής στη ∆ιαµόρφωση Τύπων 

Πολιτικής Συµπεριφοράς. Επιθεώρηση Πολιτικής Επιστήµης, 3 

– Νούτσος, Χ. (1979) Προγράµµατα Μέσης Εκπαίδευσης και Κοινωνικός Έλεγχος 

(1931-1973) Αθήνα: Θεµέλιο 

– Νούτσος, Χ. (1990) Συγκυρία και Εκπαίδευση. Αθήνα: Πολίτης 

– Ξωχέλλης, Π. (1981) Το Πρόβληµα του Εκσυγχρονισµού του Αναλυτικού 

Προγράµµατος. Φιλόλογος, 23 

– Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (1998) Πρόγραµµα Σπουδών Μουσικής Αγωγής. Αθήνα 

– Πανούσης, Γ. (1999) Το περιθώριο στην κοινωνία του 2000 µ.Χ. Αθήνα: Α. 

Σάκκουλας 

– Πανούσης, Γ. (2005) Από την Κοινωνία της Αγοράς στην Αγοραία Εκπαίδευση, 

στο Ν.∆. Γράβαρης, & Ν. Παπαδάκης, (επιµ.), Εκπαίδευση και Εκπαιδευτική 

Πολιτική. Μεταξύ Κράτους και Αγοράς. Αθήνα: Σαββάλας 

– Πανταζάτος, Γ. (2007) Προτάσεις για το Ωρολόγιο Πρόγραµµα, Παρτιτούρα, 1 

– Παπαδόπουλος, Α. (2000). Μουσικοθεραπεία. Θεσσαλονίκη: Πήγασος. 

– Παπαδόπουλος, Η. (2009) Οι Κατευθύνσεις Σπουδών στο Τµήµα Μουσικής 

Επιστήµης και Τέχνης του Πανεπιστηµίου Μακεδονίας – Το Πρόγραµµα 

Σπουδών της Παραδοσιακής Μουσικής, στο Τα Μουσικά Σχολεία στην Κοινωνία, 

Πρακτικά του 3
ου

 Επιστηµονικού Συνεδρίου της Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων 

Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων (27/3/2009, Θεσσαλονίκη), 

Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη. 

– Παπαζάρης  Αθ., (1999). Μουσική Μάθηση και Εκπαίδευση. Aθήνα: Παπαζήσης. 
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– Παπαζάρης  Αθ., (2004). Η µουσική στην εκπαιδευτική διαδικασία. Θέµατα 

παιδαγωγικής της µουσικής, διδακτικής και µάθησης. Αθήνα: Κ. Παπαγρηγορίου - 

Χ. Νάκας. 

– Παπακωνσταντίνου, Γ. (1992) Οικονοµία και Εκπαίδευση: Επένδυση σε 

ανθρώπινο κεφάλαιο ή απλή εκπαιδευτική διαδικασία. Σύγχρονη Εκπαίδευση, 62, 

σσ. 33-45. 

– Παπακωνσταντίνου, Π. (1981) Η Ανισότητα στην Ελληνική Υποχρεωτική 

Εκπαίδευση: Σχολική επιτυχία και κοινωνική προέλευση. Ο Πολίτης, 44, σσ. 46-

51. 

– Παπακωνσταντίνου, Π. (1985) Τα Ιδεολογήµατα για τη Σχολική Επίδοση και ο 

Πραγµατικός Ρόλος του Σχολείου στη Σύγχρονη Ελληνική Εκπαίδευση: 

Πραγµατώσεις και προοπτικές. Κατερίνη: Επιτροπή Παιδείας Νοµαρχιακού 

Συµβουλίου Πιερίας 

– Παπαρίζος, Α., (2014). Η Κοινωνία των Αµαρτωλών. Η πολτιική ως διαχείριση 

του φόνου, της ελευθερίας και της δικαιοσύνης. Αθήνα: Εκδόσεις ΠΑΠΑΖΗΣΗ. 

– Πεσµαζόγλου, Στ. (1987) Εκπαίδευση και Ανάπτυξη στην Ελλάδα, 1948-1985. Το 

ασύµπτωτο µιας σχέσης. Αθήνα: Θεµέλιο 

– Πεσµαζόγλου, Στ. (1995) Συνεχιζόµενες πλάνες και ψευδαισθήσεις στην 

πανεπιστηµιακή εκπαίδευση, Ο Πολίτης, 9, σσ. 24-29 

– Πετρουλάκης, Ν. (1963) Γενική ∆ιδακτική. Αθήνα: Καµπανάς 

– Πετρουλάκης, Ν. (1981) Προγράµµατα, Εκπαιδευτικοί Στόχοι, Μεθοδολογία. 

Αθήνα: Φελέκης 

– Πρακτικά 1
ου

 Επιστηµονικού Συνεδρίου της Πανελλήνιας Ένωσης Γονέων 

Μουσικών και Καλλιτεχνικών Σχολείων (Ξάνθη, 16-17/3/2007) Τα Μουσικά 

Σχολεία στην Ελλάδα: Μουσική και Παιδεία – Αναδροµή, Αξιολόγηση και 

Προοπτικές, 2008, Θεσσαλονίκη: Γιαχούδη. 

– Σακελλαρίδης Γ., (2008). ∆ιαπολιτισµική µουσική εκπαίδευση. Αθήνα: Ατραπός. 

– Σέργη Λ., (1994). Θέµατα Μουσικής και Μουσικής Παιδαγωγικής. Αθήνα: 

Gutenberg. 

– Σέργη, Λ. (1994) Θέµατα Μουσικής και Μουσικής Παιδαγωγικής, Αθήνα:  

Gutenberg. 

– Σιάνου - Κύργιου, Ε. (2006) Εκπαίδευση και Κοινωνικές Ανισότητες. Η µετάβαση 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 

 

Ερωτηµατολόγιο προς το γονέα µαθητή/τριας 

Μουσικού Σχολείου (πόλης:                                       ) 

 

ΦΥΛΟ: Άνδρας � Γυναίκα � 

Επάγγελµα:  

Είστε απόφοιτος: 

Α'βάθµιας Εκπ/σης; �    Β'βάθµιας Εκπ/σης; �    Τριτοβάθµιας Εκπ/σης; � 

ΦΥΛΟ ΤΟΥ ΠΑΙ∆ΙΟΥ: Αγόρι  � Κορίτσι � 

Τάξη: ___ Γυµνασίου � ___ Λυκείου � Μουσικού Σχολείου (πόλης:                 ) 

Τόπος κατοικίας: ___________________ (Μόνο το όνοµα της πόλης ή του χωριού) 

 

1. Η επιλογή του Μουσικού Σχολείου ήταν επιλογή  

α) ∆ική σας;  � 

β) Του παιδιού σας; � 

 

2. Με ποια κριτήρια επιλέξατε το συγκεκριµένο σχολείο; (Ιεραρχείστε τις 

απαντήσεις σας αρχίζοντας µε 1 για το πιο σηµαντικό κριτήριο και 

συνεχίζοντας ως το 7) 

α) Τη µουσική αγωγή (µουσικά µαθήµατα);     � 

β) Τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία του παιδιού σας; � 

γ) Την προηγούµενη µουσική εκπαίδευση του παιδιού;    � 

δ) Τα ολιγοµελή τµήµατα;       � 

ε) Τη δωρεάν µετακίνηση από και προς το σχολείο;    � 

στ) Την παροχή φαγητού;        � 

ζ) Κάποιο άλλο;          � 

(Περιγράψτε σε 2-3 γραµµές αυτό το κριτήριο, αν υπάρχει): 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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3. Πώς αξιολογείτε τη µουσική εκπαίδευση που παρέχει το Μουσικό Σχολείο 

στο παιδί σας; 

Πολύ καλή   �   Ικανοποιητική  � 

Ελλιπή   �    

Αιτιολογήστε τη θέση σας: 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

4. Πριν την εισαγωγή του στο Μουσικό Σχολείο το παιδί σας είχε προηγούµενη 

µουσική εκπαίδευση; 

Ναι �  Όχι � 

 

5. Ποιες είναι οι προσδοκίες σας µετά την αποφοίτηση του παιδιού σας από το 

Λύκειο του Μουσικού Σχολείου; (Ιεραρχήστε τις απαντήσεις σας αρχίζοντας 

µε 1 για την πρωταρχική προσδοκία σας και συνεχίζοντας έως το 4) 

α) Να εισαχθεί το παιδί σας σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας; � 

β) Να εισαχθεί το παιδί σας σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας; � 

γ) Να σταδιοδροµήσει άµεσα ως επαγγελµατίας µουσικός; � 

δ) Κάποια άλλη;       � 

(Αναπτύξτε σε 2-3 γραµµές αυτήν την προσδοκία σας): 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

6. Τι πιστεύετε ότι θα συνέφερε περισσότερο το παιδί σας:  

• Να προσδώσει το Υπουργείο Παιδείας επαγγελµατικό χαρακτήρα στο 

απολυτήριο των Μουσικών Σχολείων µε αναγραφή επαγγελµατικής 

ειδίκευσης (π.χ. πιανίστας, κιθαρίστας κ.λ.π.);    � 

ή 

• Να µοριοδοτήσει µε εισαγωγικό πλεονέκτηµα τους αποφοίτους των 

Μουσικών Σχολείων ώστε να έχουν προβάδισµα έναντι των άλλων αποφοίτων 

για την εισαγωγή τους στα Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι. Μουσικών Σπουδών; � 

Σας ευχαριστώ 
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 Ερωτηµατολόγιο προς το µαθητή/τρια  

του Μουσικού Σχολείου (πόλης:               ) 

 

 

ΦΥΛΟ: Αγόρι  � Κορίτσι � 

ΗΛΙΚΙΑ: __________ 

Τάξη: _____ Γυµνασίου � _____ Λυκείου � (πόλης:                    ) 

Τόπος κατοικίας: ___________________ (Μόνο το όνοµα της πόλης ή του χωριού) 

 

1. Η επιλογή του Μουσικού Σχολείου ήταν επιλογή  

α) ∆ική σου;  � 

β) Των γονιών σου; � 

 

2. Με ποια κριτήρια έγινε η επιλογή του συγκεκριµένου σχολείου; 

(Ιεράρχησε τις απαντήσεις σου αρχίζοντας µε 1 για το πιο σηµαντικό 

κριτήριο και συνεχίζοντας ως το 7) 

α) Τη µουσική αγωγή (µουσικά µαθήµατα);     � 

β) Τη µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία σου;   � 

γ) Την προηγούµενη µουσική εκπαίδευσή σου;     � 

δ) Τα ολιγοµελή τµήµατα;       � 

ε) Τη δωρεάν µετακίνηση από και προς το σχολείο;    � 

στ) Την παροχή φαγητού;        � 

ζ) Κάποιο άλλο κριτήριο;        � 

(Περίγραψε σε 2-3 γραµµές αυτό το κριτήριο, αν υπάρχει): 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

3. Πώς αξιολογείς τη µουσική εκπαίδευση που σου παρέχει το Μουσικό 

Σχολείο; 

Πολύ καλή   � 

Ικανοποιητική  � 

Ελλιπή   � 



 322 

Αιτιολόγησε τη θέση σου: 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

4. Πριν την εισαγωγή σου στο Μουσικό Σχολείο είχες προηγούµενη µουσική 

εκπαίδευση; 

Ναι �  Όχι � 

 

5. Ποιες είναι οι προσδοκίες σου µετά την αποφοίτησή σου από το Λύκειο 

του Μουσικού Σχολείου; (Ιεράρχησε τις απαντήσεις σου αρχίζοντας µε 1 

για την πρωταρχική σου προσδοκία και συνεχίζοντας έως το 4) 

α) Να εισαχθείς σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ γενικής παιδείας;   � 

β) Να εισαχθείς σε ΑΕΙ ή ΤΕΙ µουσικής παιδείας;  � 

γ) Να σταδιοδροµήσεις άµεσα ως επαγγελµατίας µουσικός; � 

δ) Κάποια άλλη;       � 

(Ανάπτυξε σε 2-3 γραµµές αυτήν την άλλη προσδοκία σου): 

…………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

6. Τι πιστεύεις ότι θα σε συνέφερε περισσότερο:  

• Να προσδώσει το Υπουργείο Παιδείας επαγγελµατικό χαρακτήρα στο 

απολυτήριο των Μουσικών Σχολείων µε αναγραφή επαγγελµατικής 

ειδίκευσης (π.χ. πιανίστας, κιθαρίστας κ.λ.π.);             � 

ή 

• Να µοριοδοτήσει µε εισαγωγικό πλεονέκτηµα τους αποφοίτους των 

Μουσικών Σχολείων ώστε να έχουν προβάδισµα έναντι των άλλων αποφοίτων 

για την εισαγωγή τους στα Α.Ε.Ι. και Τ.Ε.Ι. Μουσικών Σπουδών; � 

Σας ευχαριστώ 
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Ερωτηµατολόγιο προς τον καθηγητή/τρια  

Μουσικού Σχολείου (πόλης:                   ) 

 

ΦΥΛΟ: Άνδρας � Γυναίκα � ΗΛΙΚΙΑ: ____________________ 

ΕΙ∆ΙΚΟΤΗΤΑ: Γενικής Παιδείας; � Μουσικής Παιδείας; � 

            ΠΕ16.01 �   ΠΕ16.02 �   ΤΕ16 � Ιδιώτης-Εµπειροτέχνης � 

ΕΡΓΑΣΙΑΚΗ ΣΧΕΣΗ: Μόνιµος �  Αναπληρωτής �   Ωροµίσθιος �  

ΕΤΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ: __________________________ 

 

1. Πόσοι καθηγητές Γενικής Παιδείας υπηρετούν στο σχολείο που υπηρετείτε; � 

Πόσοι από αυτούς είναι µόνιµοι; � Πόσοι αναπληρωτές; � Πόσοι ωροµίσθιοι; � 

 

2. Πόσοι καθηγητές Μουσικής Παιδείας υπηρετούν στο σχολείο που υπηρετείτε; �  

Πόσοι από αυτούς είναι µόνιµοι; � Πόσοι αναπληρωτές; � Πόσοι ωροµίσθιοι; � 

 

3. Πόσοι µαθητές φοιτούν στο σχολείο σας τη φετινή σχολική χρονιά; � 

 

4. Μπορείτε να υπολογίσετε (περίπου) το ποσοστό ανά έτος των µαθητών του σχολείου 

σας που µετά τη Γ' Γυµνασίου επιλέγει να συνεχίσει τη φοίτησή του σε ένα µη 

µουσικό λύκειο;   � 

 

5. Στην πόλη σας υπάρχει Πειραµατικό ή Πρότυπο Σχολείο Β'βάθµιας Εκπ/σης 

συνδεδεµένο µε κάποιο Πανεπιστηµιακό  Τµήµα; 

  Ναι � Όχι � Αν ναι, µε ποιο; ________________________ 

 

6. Ποια θεωρείτε ότι είναι η πιο σηµαντική από τις προσφερόµενες παροχές του 

Μουσικού Σχολείου προς τους µαθητές του; (Ιεραρχείστε τις απαντήσεις σας 

αρχίζοντας µε 1 για την πιο σηµαντική παροχή και συνεχίζοντας ως το 6) 

α) Η µουσική αγωγή (µουσικά µαθήµατα);   �  

β) Η µελλοντική µουσική επαγγελµατική σταδιοδροµία; � 

γ) Τα ολιγοµελή τµήµατα;     � 

δ) Η δωρεάν µετακίνηση από και προς το σχολείο;  � 

ε) Η παροχή φαγητού;     � 

στ) Κάποιο άλλο;       � 
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(Προτείνετε σε 2-3 γραµµές αυτή την άλλη παροχή, αν υπάρχει): 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

7. Πώς αξιολογείτε τη µουσική εκπαίδευση που παρέχει το Μουσικό Σχολείο στους 

µαθητές του; 

Πολύ καλή  �   Ικανοποιητική � 

Ελλιπή   �   Αιτιολογείστε τη θέση σας: 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

8. Πού πιστεύετε ότι οφείλεται η επιλογή του Μουσικού Σχολείου από τους 

ενδιαφερόµενους; (Ιεραρχείστε τις απαντήσεις σας αρχίζοντας µε 1 για την πιο 

σηµαντική, κατά την άποψή σας, αιτία και συνεχίζοντας έως το 7) 

α) Στην παροχή µουσικής παιδείας;      � 

β) Στη µελλοντική µουσική επαγγελµατική αποκατάσταση των µαθητών; � 

γ) Στο επίπεδο της παρεχόµενης γενικής παιδείας;    � 

δ) Στα ολιγοµελή τµήµατα;       � 

ε) Στη δωρεάν µετακίνηση των µαθητών;     � 

στ) Στην παροχή φαγητού;       � 

ζ) Σε κάποια άλλα κριτήρια;       � 

(Περιγράψτε µε λίγα λόγια αυτά τα κριτήρια): 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 

 

9. Πού αποδίδετε τη µη επιλογή του Μουσικού Σχολείου από τους ενδιαφερόµενους; 

(Ιεραρχείστε τις απαντήσεις σας αρχίζοντας µε 1 για την πιο σηµαντική, κατά την 

άποψή σας, αιτία και συνεχίζοντας έως το 5) 

α) Στο επίπεδο µαθηµάτων γενικής παιδείας;     � 

β) Στο επίπεδο µαθηµάτων µουσικής παιδείας;    � 

γ) Στη µη έγκαιρη πρόσληψη καθηγητών µουσικής;    � 

δ) Στη µη κατοχύρωση ειδικού προνοµίου για την εισαγωγή των αποφοίτων  

του Μουσικού Σχολείου στα Μουσικά Τµήµατα των ΑΕΙ και ΤΕΙ;  � 

ε) Σε κάποιες άλλες αιτίες;       � 

(Αναφέρετε σε 2-3 γραµµές ποιες είναι αυτές): 

…………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………… 
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10. Από την επαφή σας µε τους γονείς των µαθητών σας (συναντήσεις ενηµέρωσης 

γονέων, παράδοση βαθµολογίας µαθητών κ.α.) διαπιστώσατε ότι οι γονείς 

ενδιαφέρονται για την επίδοση των παιδιών τους στα µουσικά µαθήµατα  

Πολύ;  �   Αρκετά;  � 

Λίγο;  �   Καθόλου;  � 

 

 

Σας ευχαριστώ 
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Η ΜΟΥΣΙΚΗ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

 

Εισαγωγή 

Στο παρόν κεφάλαιο επιχειρείται µία επιγραµµατική αναφορά στην εξέλιξη της µουσικής 

εκπαίδευσης ανά τον κόσµο για να αναδειχθεί µία σειρά ζητηµάτων που αφορούν τη γενικότερη σχέση 

της µουσικής µε την εκπαίδευση. 

Πιο συγκεκριµένα, διαπιστώνεται η σταδιακή µεταβολή της µουσικής από αυθόρµητη και ατοµική 

καλλιτεχνική έκφραση σε επαγγελµατική ιδιότητα, που προϋποθέτει άτυπη ή τυπική κατάρτιση, καθώς 

και η ανάδειξή της από πολιτιστική δραστηριότητα σε µορφωτικό αγαθό µε ατοµικά και συλλογικά 

οφέλη. 

Συνακόλουθη µε τις παραπάνω µεταβολές είναι και η βαθµιαία ανάδειξη της µουσικής σε 

εκπαιδευτικό αντικείµενο µε παιδαγωγική και κοινωνική αξιοδότηση, που απαιτεί εξειδικευµένους 

διδάσκοντες και παιδαγωγικό υλικό (εγχειρίδια, όργανα, χώρους). 

Η κοινωνική αξιοδότηση της µουσικής ως εκπαιδευτικού αντικειµένου συµπορεύεται µε την 

σταδιακή έκφραση κοινωνικών αιτηµάτων και τις µακροχρόνιες προσπάθειες παιδαγωγών και 

µουσικών για την ένταξη µουσικών µαθηµάτων στα δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα. 

Η προέλευση των αιτηµάτων και η επιτυχία των ανωτέρω προσπαθειών σε συνδυασµό µε τα 

εµπόδια που αντιµετώπισαν και τις αντιδράσεις που δηµιούργησαν, επιτρέπει να ανιχνεύσουµε τη 

σχέση της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης µε τη δηµόσια χρηµατοδότηση. Ως εκ τούτου, επιτρέπει 

στη συνέχεια να ανιχνευθούν κατά την ανάπτυξη της διατριβής οι κοινωνικές συνιστώσες της 

διασύνδεσης της δηµόσιας µουσικής εκπαίδευσης µε τη διοχέτευση των κρατικών κονδυλίων και την 

κατανοµή της δηµόσιας χρηµατοδότησης προς την εκπαίδευση γενικότερα. 

Η µουσική, βέβαια, πάντα αποτελούσε αγαθό και ανάγκη για κάθε κοινωνία. Μάλιστα οι 

προεκτάσεις, που γνώριζε και γνωρίζει, ποικίλουν, καθώς υπηρετεί διαφορετικούς σκοπούς σε 

κάθε λαό και σε κάθε ηλικία. Η υψηλή θέση της είναι αδιαµφισβήτητη σε πολλούς αρχαίους 

λαούς, καθώς συνδεόταν µε κοινωνικές εκδηλώσεις και θρησκευτικές τελετουργίες 
935

.  

Παράλληλα, η µουσική εκπαίδευση, καθώς περιλαµβάνει εκµάθηση µουσικών οργάνων, 

εξοικείωση µε µουσικούς ρυθµούς και διδασκαλία της ιστορίας της µουσικής, αποτελεί ένα 

πολύπλευρο µαθησιακό πλαίσιο ιδιαίτερης σηµασίας. Αυτό, άλλωστε, υποδεικνύει και η 

ποικιλία των θετικών επιδράσεων, που έχει η µουσική, στη διαµόρφωση ολοκληρωµένης 

προσωπικότητας για το παιδί. Πέρα από τη συνεισφορά της στην οµαλή εξέλιξη και ανάπτυξη 

κινητικών και ρυθµικών δεξιοτήτων, ορίζει την αισθητική ταυτότητα του κάθε νέου. Συνεπώς, 

δεν είναι απλώς µια µορφή τέχνης ή ένα κοινό µάθηµα, αλλά µια παιδαγωγική διαδικασία µε 

κοινωνικές προεκτάσεις 
936

. 

Ανατρέχοντας στην ιστορία της αρχαίας Ελλάδας είναι εύκολο να αντιληφθούµε το 

κοινωνικό ρόλο και την παιδευτική αξία της µουσικής. Η µουσική και ως θεωρία και ως πράξη 

αποτελούσε κοµµάτι της εκπαιδευτικής διαδικασίας από µικρή ηλικία, καθώς οι προεκτάσεις 

                                                 
935

  Reinach, Th. (1999). Η ελληνική µουσική. (Μτφρ.) Α.-Μ., Κοντοστάθη, Αθήνα, σ. 164. 
936  Μουστάρδα, Ρ., Πενέκελης, Κ. (2010). Το αγαθό της µουσικής στην εκπαίδευση και το µάθηµα 

της Μουσικής Αγωγής στο ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο. Στο: Eπιστηµονικό Bήµα, τ. 14, - 

∆εκέµβριος 2010, σσ. 108-112 
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της δεν ήταν µόνο παιδαγωγικού χαρακτήρα, αλλά και κοινωνικού 
937

. Επίσης, στην αρχαία 

Ελλάδα η µουσική αγωγή διαδραµάτιζε σηµαίνοντα µορφωτικό ρόλο, καθώς µέσω αυτής 

διαπαιδαγωγούνταν οι νέοι και  η µελέτη της συνδέθηκε µε τις επιστήµες και τη φιλοσοφία, 

προσφέροντας διεξόδους στη σκέψη και προοπτικές στη διαµόρφωση του χαρακτήρα 
938

.  

Και στην αρχαία Ρώµη, επίσης, η µουσική κατείχε υψηλή θέση ως µία εκ των επτά 

ελευθέριων τεχνών και ασκούνταν από επαγγελµατίες του είδους, ενώ ταυτόχρονα οι νόµοι της 

αρµονίας εφαρµόζονταν και σε άλλες επιστήµες.  

Στο χώρο της Ευρώπης κατά την πρωτοχριστιανική εποχή παρατηρείται έντονη 

κινητικότητα στους κόλπους της εκκλησίας, καθώς η µουσική αποτελεί αναπόσπαστο κοµµάτι  

των λειτουργιών.
939

 Γενικότερα, η εποχή του ∆ιαφωτισµού και η µετέπειτα περίοδος 

σηµατοδότησαν τις µεγάλες αλλαγές στα εκπαιδευτικά συστήµατα των ευρωπαϊκών χωρών. 

Μάλιστα, η εισαγωγή της µουσικής ως µαθήµατος στα σχολεία συνέπεσε µε γενικότερες 

εκπαιδευτικές αλλαγές. Στη Γαλλία, η οποία πρωτοστάτησε στο όλο εγχείρηµα, αρχικά το 

ενδιαφέρον δόθηκε στην αστική µουσική, ενώ λίγο αργότερα και η βασιλική µουσική αποτέλεσε 

κέντρο προσοχής και διδασκαλίας.
940

 

Κατά τη διάρκεια του Μεσαίωνα στην Ευρώπη καταγράφεται η δηµιουργία εκκλησιαστικών 

σχολείων, στα οποία διδάσκονταν ανάγνωση και γραφή ύµνων και παράλληλα γινόταν πρακτική 

εξάσκηση σε ψαλµωδίες 
941

. 

Κατά την περίοδο της Αναγέννησης ανάµεσα σε όλες τις άλλες τέχνες και η µουσική 

εξυψώθηκε και προσεγγίστηκε από διαφορετική σκοπιά 
942

. Γενικότερα µε την πάροδο του 

χρόνου η µουσική εισβάλλει µε κάθε τρόπο στη ζωή όλων των κοινωνικών στρωµάτων 

αποτελώντας ένα δηµιουργικό τρόπο εκτόνωσης και έκφρασης.  

∆ιεθνώς, όµως, η εκπαιδευτική σηµασία και η παιδαγωγική αξία της µουσικής άρχισε να 

διαφαίνεται, κυρίως, κατά την περίοδο του ∆ιαφωτισµού, από το 18
ο
 αιώνα και εξής. Τότε 

σταδιακά παρουσιάστηκαν απόψεις και θέσεις επιφανών διανοητών, που  τόνιζαν τα θετικά 

αποτελέσµατα της µουσικής εκπαίδευσης στη διαµόρφωση ολοκληρωµένης προσωπικότητας για 

τα παιδιά. Το 1830 ο William Woodbridge έθεσε απερίφραστα το ζήτηµα ωδικής σε κάθε 

σχολείο και για κάθε µαθητή, ασχέτως φύλου.
943

 Τα µουσικά εκπαιδευτήρια, όµως, ως δηµόσιο 

σύστηµα εκπαίδευσης αποτελούν κατάκτηση του τέλους του 19
ου

 αιώνα. 

                                                 
937

 Mark, M. (2008).  A Concise History of American Music Education. United States of America: 

Rowman and Littlefield Education, σσ. 17-19  
938

 Παπαδόπουλος, Α. (2000). Μουσικοθεραπεία. Θεσσαλονίκη: Πήγασος, σσ. 69-70, 83-85 και 

Τσαρουχά, Μ. (2007). Ο ρόλος των τεχνών στην ηθική διαµόρφωση  των νέων -οι πλατωνικές 

απόψεις στην Πολιτεία και τους νόµους. Μεταπτυχιακή διατριβή, Θεσσαλονίκη, σσ. 17-18.  
939

 YodelOut (2013). Early Musical Education Around The World. ∆ιαθέσιµο στον ιστότοπο: 

http://music.yodelout.com/early-musical-education-around-the-world/ 
940

 Ζυγούρας, Σ. (2008). Μουσική - Μουσικολογία - Πολιτεία – Παιδεία στο:  2
ο
Συνέδριο για τα 

Μουσικά Σχολεία - Μυτιλήνη, 28-29/3/2008. 
941

 Mark, M., ό.π., σσ. 17-19 
942

 Ψαλτοπούλου, Ν. (2005). Η µουσική δηµιουργική έκφραση ως θεραπευτικό µέσο σε παιδιά µε 

συναισθηµατικές διαταραχές. ∆ιδακτορική ∆ιατριβή. Θεσσαλονίκη: Αριστοτέλειο Πανεπιστήµιο 

Θεσσαλονίκης, Τµήµα Επιστηµών Προσχολικής Αγωγής και Εκπαίδευσης, σ.38 
943

 The History of Music Education. ∆ιαθέσιµο στον ιστότοπο: 

     http://www.chstigerband.com/History%20of%20Music%20Education.pdf 
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Αρχικά, υπήρξαν αντιδράσεις, όσον αφορά τη γενικευµένη και δηµόσια παροχή µουσικής 

εκπαίδευσης, ωστόσο σηµαντικά βήµατα έγιναν σταδιακά, µε αποτέλεσµα σήµερα να θεωρείται 

αυτονόητη παιδαγωγικά η έµφαση στη µουσική εκπαίδευση. Ωστόσο, υπάρχουν περιθώρια και 

για περαιτέρω εξέλιξη
944

, αφού για αρκετές χώρες η αναβάθµιση της µουσικής εκπαίδευσης και 

η επέκτασή της σε όλες τις βαθµίδες του δηµόσιου εκπαιδευτικού συστήµατος παραµένει ακόµη 

ζητούµενο.  

Είναι χαρακτηριστικό πως σήµερα πλέον σε όλο το σύγχρονο κόσµο η µουσική αποτελεί 

µέρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, καθώς είναι παραδεκτό ότι βοηθά σηµαντικά στη νοητική 

και συναισθηµατική εξέλιξη του ατόµου, ενώ ταυτόχρονα το ολοκληρώνει. Έτσι, µαθήµατα 

µουσικής παραδίδονται σχεδόν σε όλα τα δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία όλων των βαθµίδων, 

προκειµένου ο µαθητής να αποκτήσει και να αναπτύξει δεξιότητες εκτέλεσης, µουσικής 

δηµιουργίας και αξιολόγησης
945

. 

Σε παγκόσµιο επίπεδο το ενδιαφέρον για τις τέχνες και τη µουσική παιδεία αυξήθηκε κατά 

τις τελευταίες δεκαετίες. Πολλοί διεθνείς οργανισµοί προωθούν αντίστοιχα προγράµµατα και 

ασχολούνται µε την ενηµέρωση σε θέµατα µουσικής εκπαίδευσης. Ήδη από το 1995 το 

Συµβούλιο της Ευρώπης απαιτούσε την εισαγωγή εικαστικών και µουσικών τεχνών στα 

σχολεία, καθώς και τη συνεργασία µε καλλιτέχνες για περαιτέρω εξάσκηση και ενηµέρωση.  

Πρωταγωνιστικός είναι και ο ρόλος της UNESCO, η οποία το 1999 διεκδίκησε και απαίτησε να 

είναι η µουσική εκπαίδευση προσιτή σε όλους τους µαθητές και να µπορούν όλοι να 

απολαµβάνουν τα οφέλη της, ανεξάρτητα από οικονοµική και κοινωνική κατάσταση. Κατά τα 

επόµενα χρόνια πολύ συχνά πραγµατοποιούνταν σύνοδοι και συσκέψεις µε βασικό θέµα τη 

δηµιουργικότητα και τη µουσική αγωγή αλλά και τους τρόπους µε τους οποίους αυτές θα 

αποτελέσουν µέρος της βασικής εκπαίδευσης των µαθητών 
946

. 

Σε γενικές γραµµές στις περισσότερες σύγχρονες χώρες η µουσική διδάσκεται υποχρεωτικά 

κατά την περίοδο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, όµως, δεν 

ισχύει κάτι τέτοιο απόλυτα. Μάλιστα, πολλές φορές η ίδια η εκπαίδευση των διδασκόντων, 

πέρα από το είδος και τον τύπο του σχολείου ποικίλει και παίζει σηµαντικό ρόλο στος είδος της 

µουσικής εκπαίδευσης που παρέχεται σε δευτεροβάθµιο επίπεδο.
947

 

 

                                                 
944

 Heller, G.N. (1992). Historical research in music education and music therapy: A quarter century of 

research, writing, and publication. Στο: The Quarterly, 3(1), σσ. 56-62.  
945

 ΥΠΕΠΘ/ΠΙ (∆ΕΠΠΣ ΚΑΙ ΑΠΣ, ΦΕΚ 303 και 304/ 13-03-2003), ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο 

Προγραµµάτων Σπουδών και Αναλυτικά Προγράµµατα Σπουδών. Στην: Εφηµερίδα της 

Κυβερνήσεως της Ελληνικής ∆ηµοκρατίας, Τεύχος ∆εύτερο, σσ. 337, 349-350. 
946

 European Commission (2009). Arts and Cultural Education at School in Europe. Education, 

Audiovisual & Culture Executive Agency, σσ. 7-8. 
947

 EFMET, European Forum for Music Education and Training. ∆ιαθέσιµο στον ιστότοπο: 

http://portal.unesco.org/culture/en/files/28943/11286807451Simone_Dudt.htm/Simone%2BDudt.htm 



 329 

1.α. Η δηµιουργία των Μουσικών Σχολείων και τα γενικά χαρακτηριστικά τους. 

Η ιστορία των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων στον κόσµο παρουσιάζεται συνοπτικά στο παρόν 

κεφάλαιο, ώστε να υπάρξουν χρήσιµες επισηµάνσεις σχετικά µε τα κοινωνικά αιτήµατα και τους 

εκπαιδευτικούς σκοπούς που κλήθηκαν να καλύψουν αυτά τα σχολεία αλλά και σχετικά µε τον τρόπο 

λειτουργίας τους. 

Ένας αυτοτελής εκπαιδευτικός θεσµός ή υποσύστηµα εκπαίδευσης εντός του δηµόσιου τοµέα 

µπορεί να ανιχνευθεί µόνον εκεί όπου υπάρχει ένα σαφές εκπαιδευτικό πρόγραµµα, ένα κοινό πολιτών 

που θεωρεί το θεσµό απαραίτητο και τον υποστηρίζει, καθώς και ένας αριθµός ειδικών που διαθέτουν 

την κατάρτιση να τον υποστηρίξουν.
948

  

Ο θεσµός και η λειτουργία των δηµόσιων Μουσικών Σχολείων ανά τον κόσµο συνάντησαν 

όµως ποικίλα εµπόδια, καθώς κάθε αλλαγή δε γίνεται εύκολα δεκτή. Όταν µάλιστα πρόκειται 

για κάτι που σε πολλές περιπτώσεις θεωρείται ανατρεπτικό, τότε εύλογα η διαδικασία 

προσαρµογής παρατείνεται. Έτσι ουσιαστικά αναφερόµαστε σε διεξαγωγή αγώνα, προκειµένου 

να ενταχθεί η µουσική στα δηµόσια σχολεία και να ιδρυθούν αµιγώς µουσικά εκπαιδευτήρια. 

Αυτή η προσπάθεια χαρακτηριζόταν από συγγραφή και έκδοση βιβλίων και περιοδικών, ενώ 

απαιτούσε ταυτόχρονη ενεργοποίηση ανθρώπων, που οραµατίζονταν τη σηµαντική συµβολή της 

µουσικής παιδείας στην ανάπτυξη του παιδιού. 

Ο όρος «Μουσικό Σχολείο» υπάρχει στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες,  ωστόσο το 

εύρος της εν λόγω έννοιας διαφέρει από περιοχή σε περιοχή και από εποχή σε εποχή 
949

. Αξίζει 

να αναφερθεί πως, όσο κι αν παρατηρείται πρόοδος και εξέλιξη σε θέµατα παιδαγωγικής, 

ιδιαίτερα κατά τις τελευταίες δεκαετίες, και παρά τη σχεδόν κοινή γραµµή που ακολουθούν τα 

σύγχρονα κράτη για τη µουσική εκπαίδευση, τα πράγµατα δεν είναι ικανοποιητικά όσον αφορά 

τη σηµασία και το χρόνο, που παραχωρείται για τη διδασκαλία της µουσικής στα σχολεία. 

Μάλιστα στο παρελθόν, όπως επισηµαίνουν πολλοί µελετητές, δινόταν τέτοια έµφαση σε 

µαθήµατα γλωσσικής έκφρασης και µαθηµατικών, ώστε θεωρούνταν φυσιολογική η άγνοια των 

µαθητών σε θέµατα µουσικής παιδείας.
950

  

Βέβαια, παλαιότερα ακόµη και οι θεωρητικοί που υποστήριζαν πως η µουσική διευρύνει 

τους ορίζοντες και αποτελεί µια µοναδική και εξαιρετικά θετική διαδικασία, δεν ήταν βέβαιοι 

για τους τρόπους της ένταξής της στο σχολικό περιβάλλον.
951

 Στην Αµερική, για παράδειγµα, 

υπήρχαν οι διανοητές, που αντιλαµβάνονταν την αξία της µουσικής παιδείας για την οµαλή 

διαπαιδαγώγηση των µαθητών, ωστόσο έπρεπε να πείσουν τους υπόλοιπους πως αξίζει η 

διάθεση κρατικών χρηµάτων και η αφιέρωση σχολικού χρόνου για το µάθηµα της µουσικής. 

Φυσικά, αυτό συναντούσε δυσκολίες όχι µόνο στην αρχή αλλά και αφού έγιναν κάποια 

                                                 
948

 Μελετιάδης, Ν.Χ. (2003). Η Εκπαίδευση στην Κωνσταντινούπολη κατά τον 16ο αιώνα, 

Θεσσαλονίκη: Κώδικας, σ. 20. 
949

 Heimonen, Μ. (2004). Music and Arts Schools. Extra-curricular Music Education: A Comparative 

Study στο: Action, Criticism and Theory for Music Education The scholarly electronic journal of 

Mayday Group., σ. 2  http://act.maydaygroup.org/articles/Heimonen3_2.pdf 
950

 Μουστάρδα, Ρ., Πενέκελης, Κ. (2010). Το αγαθό της µουσικής στην εκπαίδευση και το µάθηµα της 

Μουσικής Αγωγής στο ελληνικό ∆ηµοτικό Σχολείο. Στο: Eπιστηµονικό Bήµα, τ. 14, - ∆εκέµβριος 
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ουσιαστικά βήµατα, καθώς δεν άργησαν οι πρώτες αντιδράσεις, τα παράπονα και οι περικοπές 

των κονδυλίων, που προορίζονταν για τα Μουσικά Σχολεία ή γενικότερα για τη διδασκαλία της 

µουσικής σε γενικά σχολεία. 
952

  

Πολλές από τις παραπάνω απόψεις θεωρούνται πλέον παρωχηµένες σε διεθνές επίπεδο και 

στη σύγχρονη εποχή η µουσική αγωγή κατέχει – τουλάχιστον θεωρητικά – σηµαντική θέση 

στην προσπάθεια ψυχοσυναισθηµατικής και νοητικής καλλιέργειας του παιδιού.  

Τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία προέκυψαν κάτω από διαφορετικές συνθήκες στις χώρες του 

σύγχρονου κόσµου, ωστόσο έχουν κοινές ρίζες και καταβολές. Τα Μουσικά Σχολεία ανά τον 

κόσµο δεν έχουν βέβαια τα ίδια αναλυτικά και ωρολόγια προγράµµατα, τα ίδια συστήµατα, το 

ίδιο επίπεδο καθηγητών, την ίδια υλικοτεχνική υποδοµή και, φυσικά, δεν έχουν την ίδια 

κρατική ενίσχυση. Ωστόσο, σχεδόν σε όλα τα µουσικά εκπαιδευτήρια η διδασκαλία της 

µουσικής ή της εκµάθησης µουσικών οργάνων γίνεται παράλληλα µε τη διδασκαλία των 

βασικών µαθηµάτων και λαµβάνει τη µορφή της εξειδίκευσης. 

Μελετώντας, για παράδειγµα, την ιστορία της µουσικής εκπαίδευσης στο χώρο της 

Ευρώπης και των Ηνωµένων Πολιτειών Αµερικής εύκολα διαπιστώνουµε πως δε διαφέρουν 

µόνο τα παιδαγωγικά συστήµατα, αλλά και οι σχετικές νοµοθεσίες, η εµπλοκή του κράτους – 

όσον αφορά τη χρηµατοδότηση, το σχεδιασµό των αναλυτικών και ωρολογίων προγραµµάτων, τον 

έλεγχο και την επίβλεψη – και ο ρόλος των εκπαιδευτικών. Είναι χαρακτηριστικό επίσης πως 

υπάρχει πληθώρα µουσικών ιδρυµάτων, τα οποία προετοιµάζουν τους µαθητές/ σπουδαστές να 

ακολουθήσουν το δρόµο της µουσικής επαγγελµατικά.  

Πρέπει, επίσης, να επισηµανθεί ότι οι τύποι των εκπαιδευτικών, που διδάσκουν σε Μουσικά 

Σχολεία είναι κυρίως δύο: α) δάσκαλος µουσικής σε επίπεδο γενικής εκπαίδευσης και β) 

δάσκαλος φωνητικής/ εκµάθησης µουσικών οργάνων σε αµιγώς Μουσικά Σχολεία ή ωδεία.  

Η αναζήτηση της απαρχής των Μουσικών Σχολείων ή των ωδείων, οδηγεί στην Ιταλία. Εκεί 

µε κέντρο την εκκλησιαστική µουσική δηµιουργήθηκαν και λειτούργησαν αρκετά ιδρύµατα από 

το 1496, τα οποία κατά βάση προσέφεραν στέγη σε ορφανά παιδιά. Όµως σταδιακά εξελίχθηκαν 

και εξαπλώθηκαν σε πολλές πόλεις της Ιταλίας, ενώ κάποια από αυτά λειτουργούν  ακόµη και 

σήµερα, όπως το Reale Collegio di Musica στη Νάπολη και η Academy of St. Cecilia στην 

Ρώµη.  Επίσης, ενδεικτικά αναφέρουµε πως Μουσικό Σχολείο λειτούργησε στην Μπολόνια το 

1482, στην Γένοβα το 1829 και στην Φλωρεντία το 1862.
953

  

Τα βήµατα και την τακτική της Ιταλίας ακολούθησε και η Γαλλία. Το 1793 ιδρύθηκε το 

Εθνικό Ινστιτούτο της Μουσικής, το οποίο αργότερα µετονοµάστηκε σε Κονσερβατόριο της 

Μουσικής και λειτουργεί ακόµη. Αυτό, όµως, που πρέπει να τονιστεί είναι πως από το 1800 ο 

Βοναπάρτης ορίζει πως η κυβέρνηση θα χορηγεί ένα ετήσιο επίδοµα στο εν λόγω Ινστιτούτο, 

εισάγοντας  έτσι την ιδέα για τη δηµόσια χρηµατοδότηση της µουσικής εκπαίδευσης. Πολλές, 
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ακόµη, µεγάλες πόλεις της Γαλλίας ιδρύουν αντίστοιχα µουσικά ιδρύµατα, όπως η Τουλούζη, η 

Ναντ, η Λυόν, η Μασσαλία.
954

  

Μελετώντας την ιστορία των Μουσικών Σχολείων στην Κεντρική Ευρώπη, διαπιστώνουµε 

πως αυτό της Πράγας, το οποίο ιδρύθηκε το 1811, έχει ιδιαίτερη σηµασία και απέκτησε 

γρήγορα φήµη, καθώς η διδασκαλία του βιολιού εκεί συνοδεύεται µόνο από θετικές κριτικές. 

Γενικότερα στο χώρο της τότε Γερµανίας υπήρχε µεγάλη εξάπλωση µουσικών ιδρυµάτων και 

εκπαιδευτηρίων. Στη Βιέννη το ωδείο λειτούργησε το 1817. Στο Βερολίνο πέρα από ιδιωτικά 

Μουσικά Σχολεία υπήρχε και το Royal High School for Music, το οποίο ελεγχόταν εν µέρει από 

την Πρωσική Κυβέρνηση. Να σηµειωθεί πως πολλοί από τους µαθητές, που φοιτούσαν στα εν 

λόγω σχολεία δεν ήταν µόνο Γερµανοί, αλλά και Αµερικανοί. Πέρα από τις άλλες πόλεις της 

Γερµανίας, στις οποίες η µουσική παιδεία οργανώθηκε, έχει ιδιαίτερη σηµασία η προσπάθεια 

που έγινε στο Μόναχο το 1867, καθώς ενισχυόταν οικονοµικά από την πολιτεία.
955

  

Και σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες εισάγεται σταδιακά η διδασκαλία της µουσικής στο 

ωρολόγιο πρόγραµµα των σχολείων και ιδρύονται δηµόσια µουσικά εκπαιδευτήρια. Στην 

Ελβετία (Ζυρίχη, Γενεύη) και στο Βέλγιο (Βρυξέλλες, Λιέγη) λειτουργούν Μουσικά Σχολεία, τα 

οποία µάλιστα επιδοτούνται άµεσα από  το κράτος. Στην Ολλανδία ιδρύονται ωδεία στις τρεις 

µεγάλες πόλεις της, τη Χάγη, το Άµστερνταµ και το Ρότερνταµ.
956

  

Επίσης και στις Σκανδιναβικές χώρες υπάρχει αντίστοιχη κινητοποίηση µε µεγάλη επιτυχία, 

ενώ το Μουσικό Σχολείο της Στοκχόλµης διευθύνεται άµεσα από το κράτος.
957

 Στην Σουηδία 

από το 1940 λειτουργούν δηµόσια Μουσικά Σχολεία, ενώ ήδη από τη δεκαετία του 1950 έχουν 

επεκταθεί σε όλη τη χώρα. 
958

  

Κατά το 19
ο
 αιώνα ιδρύονται µουσικά εκπαιδευτήρια στην Ισπανία, ένα στην Πορτογαλία 

(Λισαβόνα) και ένα στην Ελλάδα (Αθήνα).
959

  

Στην Αγγλία, η Royal Academy of Music ιδρύθηκε το 1822 και λειτουργούσε αρχικά υπό τη 

διεύθυνση και τον πλήρη έλεγχο του Παλατιού. Σταδιακά, η χρηµατοδότησή της γινόταν και 

από την κυβέρνηση, από δωρεές και από τα δίδακτρα των µαθητών. Επίσης, στο επίπεδο της 

ανώτερης εκπαίδευσης τα πανεπιστηµιακά ιδρύµατα της Οξφόρδης, του Κέιµπριτζ, του 

Λονδίνου προσφέρουν εδώ και πολλά χρόνια υψηλού επιπέδου µουσικές σπουδές 
960

. 

Ο θεσµός της Μουσικής Εκπαίδευσης στην Ανατολική Ευρώπη και στη Ρωσία παρουσιάζει, 

επίσης, ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Παρακάτω, παρουσιάζονται ενδεικτικά τα σηµαντικότερα εκ των 

συστηµάτων στις χώρες, που µέχρι το 1989 συµβατικά αποκαλούνταν χώρες του Ανατολικού µπλοκ.  
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Στη Ρουµανία δίνεται ιδιαίτερη σηµασία στην εκµάθηση της παραδοσιακής µουσικής, ενώ 

αρκετοί Ρουµάνοι έχουν διαπρέψει επίσης στην κλασσική µουσική µε γνωστότερα τα ονόµατα των 

Dinu Lipatt – πιανίστα και µαέστρου  - και του Georges Enesco – βιολονίστα και συνθέτη -.
961

 

Εν µέσω γενικότερων αλλαγών στο σύνολο του εκπαιδευτικού κρατικού προγράµµατος στη 

Ρουµανία η µουσική ανάµεσα στις υπόλοιπες καλές τέχνες φαίνεται ότι υποστηρίζεται όλο και 

περισσότερο από τα µέσα της δεκαετίας του '60 κ.ε. Συγκεκριµένα, το 1967 – 1968 υπήρχαν 51 ειδικά 

σχολεία – σχολεία που προωθούσαν δηλαδή τις Καλές Τέχνες – µε ένα σύνολο 20. 800 µαθητών. Το 

1968 – 1969 ο αριθµός αυτός αυξήθηκε στις 21. 225 µαθητές µε 2.611 δασκάλους καλών τεχνών που 

προσέφεραν τις γνώσεις τους. 
962

 

Στην Ουκρανία η µουσική εκπαίδευση µέχρι και τον 19
ο
 αιώνα ήταν άρρηκτα συνδεδεµένη µε τον 

εκκλησιαστικό χώρο και σε πολύ µικρότερο βαθµό προσφέρονταν και στα ανώτερα εκπαιδευτικά 

ιδρύµατα, ενώ τέλος υπήρχε και µια µικρή µερίδα δασκάλων που παρείχαν µαθήµατα κατ’ οίκον. Στα 

εκκλησιαστικά ιδρύµατα (κυρίως στα µοναστήρια) και στα ωδεία, όµως, δίνονταν ιδιαίτερη βαρύτητα 

σε ό,τι αφορούσε το ωδικό µέρος της µουσικής κατά κύριο λόγο ήδη από τον 15
ο
 έως και τον 17

ο
 

αιώνα.  

Μόνο µετά τον 18
ο
 αιώνα και κυρίως στον 19

ο
 η µουσική παιδεία διευρύνθηκε σηµαντικά. Το 

πρώτο επαγγελµατικό  Μουσικό Σχολείο στην Ουκρανία ιδρύθηκε το 1738 µε την ονοµασία  Hlukhiv 

αλλά ήδη από το 1773 µαθήµατα  φωνητικής και οργάνων παραδίδονταν από το Kharkiv (διαλέξεις για 

την θεωρία της µουσικής λάµβαναν χώρα στο  πανέπιστηµιο του Kharkiv από το 1805 – δηλαδή την 

χρονιά της ίδρυσής του) και µαθήµατα µουσικής παρέχονταν από την ακαδηµία Kyivan και αφού αυτή 

µετατράπηκε  σε εκκλησιαστικό ινστιτούτο. Οι ∆ηµοτικές Oρχήστρες  - κυρίως στο Kyiv – 

αποτελούσαν έναν επίσης ουσιαστικό χώρο µουσικής εκπαίδευσης.
963

 Αλλά και τα κατ’ οίκον 

µαθήµατα από ειδήµονες του παγκόσµιου µουσικού στερεώµατος ήταν πλέον ευρέως διαδεδοµένα.  

Το πρώτο ουκρανικό Μουσικό Σχολείο σε αυτήν την περιοχή ιδρύθηκε µόλις το 1903 από την 

Ένωση Τραγουδιού και Μουσικής/ Union of Song and Music Societies / Soiuz spivats’kykh i 

muzychnykh tovarystv
.964

 Στόχος της τελευταίας ήταν η δηµιουργία µουσικών δηµόσιων σχολείων 

στην δυτική Ουκρανία κάτι που προφανώς κατόρθωσε. Το 1907, µάλιστα, µετονοµάστηκε σε  ανώτερο 

Μουσικό Ίδρυµα/ Lysenko Higher Institute of Music/ Vyshchyi muzychnyi instytut im. M. Lysenka.
965

 

Αντικείµενο κρατικής µέριµνας η µουσική εκπαίδευση στην Ουκρανία καθίσταται µετά το 1917. 

Μετά την ένωση δύο καίριων µουσικών ιδρυµάτων, του Lysenko Music and Drama School και του 

Kyiv Conservatory το 1918 δηµιουργούνται τα επταετούς εκπαίδευσης µουσικά δηµοτικά σχολεία 

αλλά και τα γυµνάσια τα οποία εξειδικεύονται στην µουσική επιµόρφωση. 
966

 Καίριας σηµασίας 
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προσθήκη αποτελεί και η δηµιουργία δύο ινστιτούτων, του Kharkiv Music Institute
967

 και του Donetsk 

Musical Pedagogy Institute.
968

 

Ξεχωριστή πορεία ακολούθησε η ιστορία της µουσικής εκπαίδευσης στη δυτική πλευρά της 

Ουκρανίας, η οποία ως τον 20
ο
 αιώνα συνδέονταν µε τον εκκλησιαστικό τοµέα, δηλαδή τις ίδιες τις 

εκκλησίες και τις εκκλησιαστικές σχολές. Οι σηµαντικότερες βρίσκονταν στο Peremyshl, στο Lviv , 

στο Stanyslaviv, Uzhhorod και στο Chernivtsi. 

Η Ρωσική Μουσική Ακαδηµία /  Russian Music Society (RMS),
 969

 για την οποία πληροφορίες 

δίνονται παρακάτω, έπαιξε σηµαντικό ρόλο για την εξέλιξη της µουσικής εκπαίδευσης στην Ουκρανία, 

αφού διατηρούσε παραρτήµατα σε αρκετές περιοχές της όπως οι Kyiv, Kharkiv, Odesa. 

Το µουσικό εκπαιδευτικό σύστηµα της Λευκορωσίας είναι στενά συνδεδεµένο µε την µουσική 

παράδοση της χώρας. Οι αρχές της σύγχρονης µουσικής εκπαίδευσης τοποθετούνται στις απαρχές του 

20
ου

 αιώνα, όταν οι πρώτες επαγγελµατικές σχολές ιδρύονται σε διάφορες πόλεις της χώρας. Τα πρώτα 

δηµόσια Μουσικά Σχολεία δηµιουργούνται επίσης αυτή τη περίοδο, ενώ το 1932 ξεκινά η λειτουργία 

του πρώτου Ωδείου(Conservatory) στη Λευκορωσία, το οποίο το 1935 θεσµοθέτησε και σχολείο για 

τους ιδιαίτερα ταλαντούχους µαθητές.
970

  

Ιδιαίτερη αναφορά πρέπει να γίνει για την Ρωσική Μουσική Ακαδηµία (Russian Musical Society 

(RMS) (Russian: Русское музыкальное общество)
971

, η οποία ιδρύθηκε το 1859 από την ∆ούκισσα 

Έλενα Πάβλοβα και είναι αφιερωµένη στην εξέλιξη της µουσικής εκπαίδευσης. Η Ακαδηµία αποτελεί 

έναν εξαιρετικό αρωγό της µουσικής ζωής, αφού προσφέρει αρκετές φορές χορηγίες τόσο σε Μουσικά 

Σχολεία όσο και σε µουσικά προγράµµατα. Το 1913, δηµιούργησε δύο Μουσικά Σχολεία, στο Kyiv 

και στην Odesa, µε την µετατροπή δύο ήδη υπαρχόντων µουσικών εκπαιδευτηρίων.
972

 

Στη Βόρεια Αµερική το ενδιαφέρον και η γενικότερη προσπάθεια για παροχή δωρεάν 

εκπαίδευσης άρχισαν να εκδηλώνονται κατά τα τέλη του 17ου αιώνα, όταν τα δικαιώµατα για 

τον ελεύθερο άνθρωπο και ειδικά για το παιδί εκφράζονταν εντονότερα. Έτσι, η ιδέα και το 

όραµα για δηµόσιο εκπαιδευτικό σύστηµα οργανώθηκε και δροµολογήθηκε συστηµατικά στις 

αρχές του 18ου αιώνα.
973

 

Στην Αµερική και συγκεκριµένα στις Ηνωµένες Πολιτείες το Μουσικό Σχολείο έχει τις 

ρίζες του στην εκκλησία και στους ύµνους, τους οποίους τραγουδά το ποίµνιο 
974

. Η ιστορία του 

Μουσικού Σχολείου ξεκινά από το 18
ο
 αιώνα και συγκεκριµένα από το 1717, όταν ιδρύεται το 

πρώτο σχολείο αποκλειστικά για τραγούδι στην Βοστώνη.  
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Αυτήν την προσπάθεια παρακίνησε κυρίως η ανάγκη για σωστή εκπαίδευση των νέων πάνω 

σε θέµατα φωνητικής, προκειµένου να κατανοούν τη µουσική και να τραγουδούν σε 

εκκλησιαστικές εκδηλώσεις Με την πάροδο του χρόνου λειτούργησαν και σε άλλες Πολιτείες 

αντίστοιχα εκπαιδευτήρια και κυκλοφόρησαν βοηθητικά εγχειρίδια. Σιγά-σιγά πολλοί 

εκπαιδευτικοί ενδιαφέρθηκαν περαιτέρω και προσάρµοσαν τη διδασκαλία των µαθηµάτων τους 

στα νέα δεδοµένα. Μάλιστα, η επίδραση των νέων τακτικών ήταν τόσο θετική, ώστε η µουσική 

εκπαίδευση αποτέλεσε µέρος του γενικότερου σχολικού προγράµµατος για όλες τις τάξεις 
975

.  

Είναι χαρακτηριστικό πως στην αρχή η επίδειξη ενδιαφέροντος εκ µέρους της πολιτείας για 

την αισθητική αγωγή και ειδικά για τη µουσική δεν ικανοποιούσε το κοινό αίσθηµα. Μάλιστα, 

δεν παρέχονταν ούτε πολλά µουσικά όργανα για εξάσκηση στο σχολείο, ούτε δάσκαλοι 

µουσικής, ούτε πολλά βιβλία µουσικής τυπωµένα µε δηµόσια δαπάνη.  

Η µουσική εκπαίδευση οργανώθηκε και δροµολογήθηκε πιο συστηµατικά µε την έκδοση 

του πρώτου εγχειριδίου για το τραγούδι από τον John Tufts το 1712 
976

 και µε την ίδρυση της 

Ακαδηµίας Μουσικής της Βοστόνης το 1832, η οποία ενίσχυε τη σπουδή και τη µελέτη της 

µουσικής και της θεωρία της 
977

. Έτσι, κατά το 18
ο
 αιώνα το δηµόσιο Μουσικό Σχολείο 

προσπαθούσε να δικαιολογήσει το λόγο ύπαρξής του, να κερδίσει την εκτίµηση των 

φορολογούµενων πολιτών και να εξαπλωθεί. Το σηµαντικό επίτευγµα αυτής της περιόδου είναι 

η αναγνώριση πως η µουσική δεν κάλυπτε µόνο εκκλησιαστικές ανάγκες, αλλά αποτελεί µέρος 

της πολιτικής και κοινωνικής ζωής, προσφέροντας παιδεία και καλλιέργεια 
978

. 

Βέβαια, το γεγονός ότι το δηµόσιο Μουσικό Σχολείο πρακτικά ιδρύθηκε στη Βοστόνη δε 

σηµαίνει πως εκεί γεννήθηκε ως ιδέα. Αντιθέτως, η ταχύτητα µε την οποία αναπτύχθηκε το 

Μουσικό Σχολείο σε όλες τις πολιτείες της Αµερικής προδίδει πως υπήρχε η σκέψη στο όραµα 

πολλών ατόµων και όχι µόνο στη Βοστόνη. Ωστόσο, στη Βοστόνη, έγινε το πρώτο βήµα από 

τον Lowell Mason, του οποίου το σχέδιο υποστηρίχτηκε από την Ακαδηµία Μουσικής που 

λειτούργησε στην πόλη του.
979

 Το 1836 ο δήµαρχος Sam Elliott ενέκρινε την ένταξη µαθηµάτων 

µουσικής στο ωρολόγιο πρόγραµµα των σχολείων.
980

 ∆ιάφορες µουσικές εκδηλώσεις άρχισαν 

να λαµβάνουν χώρα στα πλαίσια σχολικών εορτών µε την ταυτόχρονη επικοινωνία 

εκπαιδευτικών και δηµάρχων σχετικά µε την επιτυχία των αντίστοιχων µουσικών 

προγραµµάτων. Στις 14 Αυγούστου 1838, στην ετήσια γιορτή του σχολείου Hawes έχουµε την 

πρώτη παρουσίαση τραγουδιού από µαθητές δηµόσιου σχολείου σε µορφή χορωδίας. Η αποδοχή 

ήταν εντυπωσιακή από το κοινό, που επεσήµανε την αξία της µουσικής και την ανάγκη να 

ενταχθεί στο εκπαιδευτικό σύστηµα. Σταδιακά αυτό διαµορφώθηκε ως κοινωνικό αίτηµα και 

στις 28 Αυγούστου 1838 στη Βοστόνη θεσµοθετήθηκε επισήµως η διδασκαλία της µουσικής σε 

όλα τα δηµόσια σχολεία.  
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Η ένταξη της µουσικής στο ωρολόγιο πρόγραµµα αναγνώριζε έµπρακτα την παιδευτική της 

αξία αλλά και την ισοτιµία της µε τα υπόλοιπα µαθήµατα.
981

 

Μέσω του Lowell Mason, ο οποίος κατά κάποιον τρόπο καθιέρωσε τη µουσική στα δηµόσια 

σχολεία και εξέδωσε βιβλία µεθοδολογίας, το τραγούδι και η θεωρία του έγιναν αντικείµενα 

µελέτης και σπουδής. Βέβαια, τα πρακτικά εµπόδια εξακολουθούσαν, καθώς δεν παρέχονταν 

αυτονόητα τα απαραίτητα κονδύλια, γι’ αυτό και η προσπάθεια του Mason δεν ολοκληρώθηκε 

αυτόµατα. Ωστόσο, έµεινε πιστός στο όραµα και στο στόχο του, δίδαξε αφιλοκερδώς και 

δικαίως κέρδισε τον τίτλο του  «Πατέρα της Μουσικής Εκπαίδευσης».
982

  

Αξίζει να επισηµανθεί πως η διδασκαλία της µουσικής επιτυγχανόταν ως µέρος ενός 

ευρύτερου προγράµµατος εκπαίδευσης των µαθητών,  καθώς υπήρχαν πολλοί παράγοντες που 

συνέβαλλαν στη διαδικασία αυτή, από το σχολείο και την εκκλησία µέχρι τη χορωδία και την 

ίδια την οικογένεια. Η περίοδος 1838-1861 σηµατοδότησε την εποχή των πειραµάτων και των 

νέων πρακτικών για τις Η.Π.Α.  Τότε, άρχισε η µελέτη των περιπτώσεων Μουσικών Σχολείων 

σε όλες τις πολιτείες, καθώς και η επικοινωνία µε προηγµένες χώρες της Ευρώπης (Γερµανία, 

Αγγλία, Γαλλία), για να αξιολογηθεί η µουσική εκπαίδευση και εκεί.
983

 Το ενδιαφέρον, δηλαδή, 

δεν ήταν µόνον θεωρητικής φύσεως, αλλά υπήρχε ενεργή κινητοποίηση για ενηµέρωση και 

βελτίωση των εκπαιδευτικών πρακτικών, καθώς και εκτίµηση των συστηµάτων που υπήρχαν σε 

ευρωπαϊκά κράτη, τα οποία ήδη είχαν παραχωρήσει στη µουσική σηµαντική θέση στο 

εκπαιδευτικό τους πρόγραµµα. 

Όσον αφορά τη ∆ηµόσια Μουσική Εκπαίδευση στην Ελλάδα από το τέλος του 19
ου

 αιώνα 

ήδη δεν αποτελούσε µόνο θεωρητική συζήτηση, αλλά άρχιζε να προωθείται ως ιδέα, δεδοµένου 

ότι και στην υπόλοιπη Ευρώπη, την ίδια εποχή,  ενσωµατωνόταν στο εκπαιδευτικό σύστηµα.
984

  

Από την ιστορική επισκόπηση προκύπτει ως σχεδόν αυτονόητο συµπέρασµα πως η ένταξη ή µη 

µουσικών και καλλιτεχνικών µαθηµάτων στο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραµµα των δηµόσιων 

ελληνικών σχολείων σχετίζεται ευθέως ανάλογα µε τη δυνατότητα ή µη κρατικής χρηµατοδότησης.
985

 

Ωστόσο για πολλά χρόνια δεν υπήρχε µεγάλη πρόοδος στον τοµέα αυτό, καθώς το δηµόσιο 

σχολείο δεν αφιέρωνε πολλές ώρες στη διδασκαλία µαθηµάτων αισθητικής αγωγής 
986

. Το 1871 

επισήµως γίνονται βήµατα για τη θεσµοθέτηση της καλλιτεχνικής εκπαίδευσης µε την ίδρυση 

του Ωδείου Αθηνών
987

. Ωστόσο, το γεγονός ότι στην Θεσσαλονίκη το Κρατικό Ωδείο ιδρύεται 
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πολλά χρόνια µετά, το 1914, καταδεικνύει τη βραδύτητα, που χαρακτηρίζει αποφάσεις σχετικές 

µε τη µουσική παιδεία 
988

. 

 

1.β. Τα Μουσικά Σχολεία στο σύγχρονο κόσµο 

Όπως έχει αναφερθεί, στις περισσότερες ευρωπαϊκές χώρες η µουσική εκπαίδευση 

θεσµοθετήθηκε στις αρχές του 19
ου

 αιώνα, καθώς τότε άρχισε να θεωρείται σηµαντική και να 

διδάσκεται στα πλαίσια του γενικού εκπαιδευτικού προγράµµατος.
989

 

Το εκπαιδευτικό σύστηµα στις Ευρωπαϊκές χώρες ποικίλλει ανάλογα µε τις ανάγκες των 

µαθητών και την πολιτική κατεύθυνση των ηγεσιών. Όπως είναι φυσικό και η µουσική 

εκπαίδευση σε άλλες χώρες είναι θέµα της πολιτείας και σε άλλες χώρες υπόθεση ιδιωτικής 

πρωτοβουλίας. Ωστόσο, στις περισσότερες χώρες παρατηρείται ύπαρξη ενός στοιχειώδους 

δηµόσιου συστήµατος, το οποίο προωθεί µουσικά εκπαιδευτικά προγράµµατα. Έτσι, σύµφωνα 

µε έρευνες και µελέτες 26 ευρωπαϊκά κράτη διαθέτουν στο σύστηµά τους προγράµµατα για 

µουσική παιδεία και εξάσκηση 
990

. Βέβαια, οι µορφές της µουσικής εκπαίδευσης διαφέρουν. 

Κατά συνέπεια, σε χώρες της Ευρώπης  διακρίνουµε τους εξής τύπους:  

• Γενικά Μουσικά Σχολεία. Αυτά λειτουργούν είτε υπό τη σκέπη του κράτους είτε ως 

ιδιωτικά ιδρύµατα, ωστόσο δεν υπάγονται στο υποχρεωτικό εκπαιδευτικό σύστηµα.  

• Εξειδικευµένα Μουσικά Σχολεία. Προετοιµάζουν τους µαθητές για επαγγελµατική 

ενασχόληση µε τη µουσική. Και αυτά λειτουργούν εκτός της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 

• Ιδρύµατα που προσφέρουν µουσική εκπαίδευση στα πλαίσια της υποχρεωτικής 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Αυτά µπορούν να διδάσκουν στους µαθητές είτε πρωταρχικά 

γενική εκπαίδευση και δευτερευόντως περαιτέρω εξειδίκευση στα µουσικά πράγµατα είτε 

πρωταρχικά µουσική εκπαίδευση και δευτερευόντως γενική εκπαίδευση. Το πρώτο 

παράδειγµα συναντάται στα  Μουσικά Σχολεία Musikgymnasia της Γερµανίας, ενώ το 

δεύτερο παράδειγµα  στα µουσικά conservatories της Τσεχίας. 

• Προπαρασκευαστικές τάξεις: αυτές λειτουργούν σε ιδρύµατα υψηλής µουσικής 

εκπαίδευσης και προετοιµάζουν το άτοµο για επαγγελµατική ενασχόληση µε τη µουσική. 

• Ιδιωτική και κατ’ οίκον προετοιµασία 
991

. 

Παρά το γεγονός ότι υπάρχουν αρκετές εναλλακτικές για κάποιον που θέλει να εξειδικευτεί 

στη µουσική, ωστόσο η επιλογή του δηµόσιου Μουσικού Σχολείου είναι αυτή που γνωρίζει 

µεγαλύτερη αποδοχή. Επιπλέον, αποτελεί την πιο γνωστή οδό για κάθε ενδιαφερόµενο, καθώς 

ισχύει στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης. Μάλιστα, η παροχή γνώσεων γενικού 

περιεχοµένου σε συνδυασµό µε υψηλού επιπέδου µουσικά µαθήµατα συναντάται σε πολλά 

ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήµατα.  
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Ενδεικτικά αναφέρουµε πως στην Ιταλία τα Μουσικά Σχολεία, τα οποία ελέγχονται κατά 

βάση από το κράτος, υπάρχουν σε όλη τη χώρα.  Αυτά µπορούν να βοηθήσουν και να 

εκπαιδεύσουν κάποιον είτε βρισκεται στο αρχικό είτε σε προχωρηµένο στάδιο. Μάλιστα, η 

φήµη και η ιστορία που συνοδεύει τα περισσότερα, και ειδικά αυτά που βρίσκονται στις 

κεντρικές και νότιες περιοχές, είναι σηµαντική 
992

. 

Στην Γερµανία επίσης τα Μουσικά Σχολεία εξελίχθηκαν µε την πάροδο του χρόνου και 

σήµερα πλέον προσφέρουν υψηλής ποιότητας µουσική εκπαίδευση µε εξειδικευµένους 

εκπαιδευτικούς. Το εκπαιδευτικό σύστηµα της Γερµανίας δίνει ιδιαίτερη έµφαση και σηµασία 

στη διδασκαλία της µουσικής, καθώς θεωρείται ύψιστη βοήθεια στη διαµόρφωση αισθητικής 

και καλλιτεχνικής ταυτότητας. Τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία είναι στην ουσία µη 

κερδοσκοπικά ιδρύµατα, τα οποία επιδίδονται σε µαθήµατα και εκδηλώσεις καλλιτεχνικού, 

κοινωνικο-πολιτικού και πολιτιστικού χαρακτήρα, προκειµένου οι µαθητές να εξοικειώνονται 

και να εκφράζονται ελεύθερα.  

Η Ένωση Γερµανικών Μουσικών Σχολείων (Verband deutscher Musikschulen ή για 

συντοµία VdM) µετρά ως µέλη της 900 δηµόσια Μουσικά Σχολεία, αριθµός που καταδεικνύει 

την αξία που αποδίδεται στηn αισθητική αγωγή. Από τις αρχές του 1980 δραστηριοποιείται 

ακόµη πιο ενεργά, επιχειρώντας να εµπλέξει στη διαδικασία µουσικής εκπαίδευσης και τα 

παιδιά των µεταναστών, ενώ κατά καιρούς δροµολογεί σχέδια και προγράµµατα µουσικής 

διδασκαλίας, που απευθύνονται σε παιδιά µε διαφορετικό κοινωνικό, εθνικό και πολιτιστικό 

υπόβαθρο. Μάλιστα αξίζει να αναφερθεί πως οι δραστηριότητες ενός Μουσικού Σχολείου δεν 

περιορίζονται στο κτιριακό του συγκρότηµα, αλλά και σε άλλα µέρη ή εγκαταστάσεις. 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό των δηµόσιων µουσικών εκπαιδευτηρίων στην Γερµανία είναι 

πως είναι ανοικτά σε αλλαγές και νέες τακτικές. Έτσι, προωθούνται και χρηµατοδοτούνται 

προγράµµατα µουσικής διδασκαλίας σε παιδιά προσχολικής ηλικίας, σε ενήλικες αρχάριους ή 

ακόµη και σε ενήλικες, που εγκατέλειψαν τις µουσικές σπουδές τους και επιθυµούν να 

ξεκινήσουν από την αρχή 
993

.  

Στην Αυστρία το ισχύον εκπαιδευτικό σύστηµα δίνει την ευκαιρία σε όλους τους µαθητές 

να πραγµατοποιήσουν µουσικές σπουδές. Οι τρεις τύποι δηµόσιων Μουσικών Σχολείων 

καλύπτουν τις ανάγκες και του µαθητή σε επίπεδο αρχαρίου και αυτού που επιθυµεί να 

ασχοληθεί επαγγελµατικά µε την τέχνη αυτή. Το ίδιο περίπου ισχύει και στο Βέλγιο µε πέντε 

τύπους Μουσικών Σχολείων. Στην Τσεχία υπάρχει το σχολείο των Βασικών Τεχνών, όπου ο 

µαθητής διδάσκεται χορό, µουσική, θέατρο και ζωγραφική 
994

. Στην Ισπανία το µάθηµα της 

µουσικής έγινε υποχρεωτικό σε όλα τα σχολεία από το 1990. Η φοίτηση σε Μουσικά Σχολεία ή 

ωδεία, όπου µαθαίνουν µουσικά όργανα, οδηγεί σε Μουσικές Ακαδηµίες ανώτερου επιπέδου, 
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όπου οι µαθητές τελειοποιούν τις σπουδές τους. Ωστόσο, το κάθε δηµόσιο σχολείο αποφασίζει 

µόνο του αν και κατά πόσο θα διαθέσει ώρες για τη διδασκαλία της µουσικής 
995

. 

Στη σύγχρονη Ελλάδα τα Μουσικά Σχολεία ως θεσµός λειτουργούν στα πλαίσια της 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Συγκεκριµένα υπάρχουν µουσικά γυµνάσια και µουσικά λύκεια, 

τα οποία προσφέρουν γενικές γνώσεις επί όλων των µαθηµάτων του αναλυτικού προγράµµατος, 

αλλά ταυτόχρονα εστιάζουν στην παροχή µουσικών γνώσεων. Οι µαθητές εξειδικεύονται, 

καταρτίζονται και εξασκούνται σε µουσική θεωρία και πράξη. Βασικό µέληµα της πολιτείας 

είναι ο µαθητής, που θα φοιτήσει στο Μουσικό Σχολείο, να είναι πλήρως ενηµερωµένος για τα 

µουσικά πράγµατα, ώστε να ασχοληθεί επαγγελµατικά µε αυτά, αλλά και να διαθέτει ένα 

πλέγµα γνώσεων που θα του επιτρέπει να ακολουθήσει και άλλες εκπαιδευτικές διαδροµές.
996

 

Αυτό σηµαίνει πως προσφέρεται δωρεάν παιδεία τόσο σε θεωρητικές γνώσεις όσο και στην 

εκµάθηση µουσικών οργάνων. 

Είναι σηµαντικό να τονιστεί πως τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία στην Ελλάδα προσφέρουν 

τα ίδια µαθήµατα γενικού περιεχοµένου µε τα άλλα δηµόσια σχολεία. Η διαφορά τους είναι πως 

διευρύνουν τις επιλογές σε άλλα επιπλέον µαθήµατα σχετικά µε τη µουσική παιδεία. Πιο 

συγκεκριµένα διδάσκονται επιπλέον:  

• Θεωρία και Πράξη Ευρωπαϊκής Μουσικής 

• Θεωρία και Πράξη Ελληνικής Παραδοσιακής και Βυζαντινής Μουσικής 

• Ατοµικό µάθηµα επιλογής µουσικού οργάνου  Ευρωπαϊκής ή Παραδοσιακής µουσικής: 

όργανα Συµφωνικής Ορχήστρας, (έγχορδα, πνευστά, κρουστά), όργανα παραδοσιακής 

µουσικής (ταµπουράς, ούτι, λαούτο, κ.α.) νυκτά όργανα  (µαντολίνο, κιθάρα ) 

• Υποχρεωτικά πιάνο και ταµπουράς (Ελληνικό παραδοσιακό έγχορδο) 

• Μουσικά σύνολα: Ορχήστρα, χορωδίες, παραδοσιακό,  µπάντα πνευστών, jazz κ.α. 

• Μαθήµατα αισθητικής παιδείας: Θέατρο, Ιστορία της Τέχνης.
997

 

Το πρώτο Μουσικό Σχολείο, λειτούργησε στην Παλλήνη της Αττικής το σχολικό έτος 1988-

1999 σε πειραµατικό πλαίσιο,
998

 ενώ σήµερα σε όλη την επικράτεια λειτουργούν 35 Μουσικά 

Σχολεία.
999

 

Τα σύγχρονα νοµοθετικά πλαίσια και εκπαιδευτικά συστήµατα στις χώρες της Ευρώπης 

σαφώς εµφανίζουν διαφορές, ωστόσο σε γενικές γραµµές υποστηρίζουν και ενισχύουν τη 

µουσική παιδεία και µάλιστα από µικρή ηλικία. 

Όλα τα κράτη της Ευρωπαϊκής Ένωσης τα τελευταία χρόνια προσεγγίζουν το θέµα της 

µουσικής εκπαίδευσης µέσω του δηµόσιου σχολείου περισσότερο επιτακτικά. Η πολιτική που 

χαράσσουν για το εν λόγω θέµα είναι πιο αυστηρή και περιλαµβάνει αλλαγές και καινοτοµίες 
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τόσο στην πρωτοβάθµια όσο και στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.
1000

 Ταυτόχρονα, εντούτοις, 

παρατηρούνται σε επίπεδο κεντρικού σχεδιασµού φαινόµενα υποχρηµατοδότησης των σχολείων 

αυτών ή συρρίκνωσης των ωρών διδασκαλίας των µουσικών µαθηµάτων στη δηµόσια εκπαίδευση.
1001

  

Η ενηµέρωση και η συνεργατική διάθεση όµως στα πλαίσια της επιστηµονικής και 

καλλιτεχνικής κοινότητας δεν είναι µόνο θεωρία, αλλά υπάρχουν ενώσεις και οργανισµοί, που 

συστήνονται ακριβώς γι’ αυτόν το σκοπό, δηλαδή για την προώθηση της µουσικής στο σχολείο. 

Η Ένωση Ευρωπαϊκών Μουσικών Σχολείων, η οποία ιδρύθηκε το 1973 στην Γερµανία, 

υπηρετεί έναν τέτοιο σκοπό, υποστηρίζοντας τα κράτη- µέλη της, που είναι 22 στον αριθµό. Σε 

συνεργασία µε άλλους διεθνείς οργανισµούς και σωµατεία προβάλλει τη σηµασία της µουσικής, 

αναπτύσσει και υλοποιεί σχέδια για οικονοµική ενίσχυση των Μουσικών Σχολείων και 

οργανώνει εκδηλώσεις και δραστηριότητες για περαιτέρω πληροφόρηση επί του θέµατος. Το 

κάθε κράτος, βέβαια, διέπεται από διαφορετική νοµοθεσία σχετικά µε το Μουσικό Σχολείο και 

την παρεχόµενη σε αυτό εκπαίδευση. Ωστόσο, σε διεθνές επίπεδο όλα τα σύγχρονα ευρωπαϊκά 

κράτη υπάγονται σε δύο πολύ σηµαντικά νοµοθετικά πλαίσια, τη «Σύµβαση για το ∆ικαίωµα 

του Παιδιού (Convention on the Right of the Child)», που θεσπίστηκε το 1989, και τη 

«Σύσταση 929 σχετικά µε τη Μουσική Εκπαίδευση για Όλους» (Recommendation 929 on Music 

Education for All), που θεσπίστηκε το 1981. Κατά συνέπεια και µε βάση και άλλες νοµοθεσίες 

ορίζεται το δικαίωµα των παιδιών στη µουσική παιδεία και στις τέχνες.
1002

  

Στις Η.Π.Α., επίσης, κατά τον 20
ο
 αιώνα πλέον η αισθητική αγωγή θεσµοθετήθηκε 

περισσότερο ολοκληρωµένα, καθώς ιδρύθηκαν και λειτούργησαν µουσικά τµήµατα σε 

πανεπιστηµιακό επίπεδο. Αξίζει να τονιστεί πως στη διάρκεια του 20
ου

 αιώνα το ενδιαφέρον για 

τη µουσική εκπαίδευση ήταν εντονότερο και οι προσπάθειες για την αναβάθµιση της 

διδασκαλίας περισσότερο οργανωµένες. Συγκεκριµένα, βελτιώνεται το επίπεδο των 

παρεχόµενων γνώσεων και οι εκπαιδευτικοί παρακινούν τους µαθητές να σχηµατίζουν σχολικά 

συγκροτήµατα και χορωδίες. Ακόµη, βαθµιαία το Μουσικό Σχολείο οργανώνεται και από 

άποψη υλικο-τεχνικής υποδοµής και από άποψη σωστής προετοιµασίας των υποψηφίων για 

περαιτέρω ενασχόληση µε τη µουσική 
1003

. 

Σταδιακά το εκπαιδευτικό σύστηµα των Ηνωµένων Πολιτειών εστίασε στη διδασκαλία της 

µουσικής όχι µόνο από την άποψη του τραγουδιού, όπως συνέβαινε παλαιότερα, αλλά και από 

την άποψη του εµπλουτισµού των γνώσεων. Αυτό σήµαινε πως αναγνωρίστηκε η αξία της 

µουσικής εν γένει και γι’ αυτό δόθηκε έµφαση στην παροχή αντίστοιχων γνώσεων, προκειµένου 

ο µαθητής να µπορεί να διαβάζει τη µουσική, να την αξιολογεί, να τη δηµιουργεί. Σκοπός, 

δηλαδή, είναι κάθε παιδί να αποκτήσει µουσική παιδεία και καλλιέργεια. Έτσι τα σχολεία 
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εξοπλίζονται µε µουσικά όργανα, οργανώνουν χορωδίες και εξειδικεύονται σε µουσικά θέµατα 

1004
. 

Κατά τον 20
ο
 αιώνα επίσης, αρχίζει µια σειρά από συνέδρια και συγκεντρώσεις 

διδασκόντων της µουσικής καθώς και σύσταση οργανώσεων, οι οποίες προασπίζονται την 

παιδευτική αξία της µουσικής και µελετούν τις προεκτάσεις της. Το 1910 πραγµατοποιείται το 

πρώτο διεθνές συνέδριο µουσικών επιτηρητών στις Η.Π.Α.  Music Supervisors National 

Conference 
1005

, ενώ από το 1978 έως το 1982 στο συµπόσιο Ann Arbor δάσκαλοι της µουσικής 

έρχονταν σε επαφή, αντάλλασσαν απόψεις και θεωρίες µε ψυχολόγους και άλλους επιστήµονες 

1006
. Γενικότερα όλοι οι εµπλεκόµενοι µε τη µουσική εκπαίδευση από τη δεκαετία του 1960 και 

µετά ενδιαφέρθηκαν πολύ εντονότερα για τις τεχνικές και τις µεθόδους διδασκαλίας, κάτι που 

διαφαίνεται και από την αύξηση των εκδόσεων που σχετίζονται µε θέµατα έρευνας ή µελέτης 

της µουσικής. Επιπλέον και η διερεύνηση της µουσικοθεραπείας κερδίζει έδαφος µε πλήθος 

ερευνών και δηµοσιεύσεων, που αποδεικνύουν τη σηµασία της µουσικής για την ψυχική και 

συναισθηµατική ισορροπία του ανθρώπου.
1007

 

Πρέπει να σηµειωθεί πως η οριστική ένταξη των µαθηµάτων αισθητικής αγωγής και η 

λειτουργία µουσικών εκπαιδευτηρίων δεν υπήρξε απρόσκοπτη. Μάλιστα, ένα µεγάλο εµπόδιο 

αποτελούσε η διάθεση των απαιτούµενων κονδυλίων, καθώς οι αντίπαλοι της ιδέας έβρισκαν 

την ευκαιρία να διαµαρτύρονται για σπατάλη δηµοσίου χρήµατος. Έτσι, κατά τις δεκαετίες του 

’70 και του ’80 παρατηρούνται περικοπές σε ό, τι αφορά  στη µουσική εκπαίδευση σε αρκετές 

Πολιτείες, όπως στην Καλιφόρνια, και δίνεται έµφαση στη λογοτεχνία και τα µαθηµατικά. 

Παράλληλα, κατά την ίδια περίοδο άρχισε να γίνεται εµφανής η ανάγκη για εξειδικευµένους 

µουσικούς δασκάλους, κάτι που προωθούνταν από αντίστοιχους µουσικούς οργανισµούς 
1008

. 

Στη σύγχρονη εποχή, επίσης, τα ∆ηµόσια Μουσικά Σχολεία που λειτουργούν τόσο στις χώρες της 

Ανατολικής Ευρώπης όσο και στην Ρωσία παίζουν ένα ιδιαίτερα σηµαντικό ρόλο στον εκπαιδευτικό 

προγραµµατισµό των χωρών αυτών. Προσφέρουν αρκετά ποικίλη µόρφωση στο τοµέα της µουσικής 

παιδείας και δίνουν σηµαντικές ευκαιρίες σε µαθητές που τυχόν επιδεικνύουν εξαιρετικές ικανότητες 

στη µουσική. 

Κρίνεται αναγκαίο να γίνει λόγος πρώτα για το κράτος της Ρωσίας που, όπως θα γίνει φανερό 

παρακάτω, φαίνεται να δανείζει πρακτικές και συστήµατα, σε ό,τι σχετίζεται µε την διδασκαλία της 

µουσικής, στα περισσότερα κράτη της Ανατολικής Ευρώπης. 

H µουσική είναι ένα ιδιαίτερο µάθηµα για τους Ρώσους µαθητές, αφού αποτελεί αναπόσπαστο 

κοµµάτι του εκπαιδευτικού προγράµµατος τόσο για την πρωτοβάθµια όσο και για την κατώτερη 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση, ενώ η διδασκαλία του πραγµατοποιείται συνήθως από επαγγελµατίες 

Ρώσους µουσικούς. Αντίθετα,  συχνά απουσιάζει από την ανώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση καθώς 

δεν εντάσσεται στον εκπαιδευτικό προγραµµατισµό. 
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Η γενική εκπαίδευση που παρέχεται από το Ρωσικό κράτος αφορά την µόρφωση παιδιών από 6 

έως και 16 χρόνων. Αυτή υπάγεται στο αρµόδιο Υπουργείο µε τίτλο Υπουργείο Παιδείας και 

Επιστήµης (Ministry of Education and Science of Russian Federation - Министерство образования и 

науки Российской Федерации).
1009

 

Αντίθετα τα Μουσικά Σχολεία υπάγονται στο Υπουργείο Πολιτισµού(Ministry of Culture of the 

Russian Federation/Министерство культуры Российской Федерации; Минкультуры Росси)
1010

 του 

Ρωσικού κράτους προκειµένου να εξασφαλιστεί η οργάνωση της εξέλιξης της µουσικής εκπαίδευσης 

των µαθητών ως εξειδικευµένη επαγγελµατική κατάρτιση στον τοµέα του πολιτισµού. 

Το παραπάνω γίνεται τόσο µε την ίδρυση των  αρµόδιων Μουσικών Σχολείων(conservatories 

/консерватория),
1011

 τα οποία λειτουργούν σε συνεργασία µε τις αντίστοιχες σχολές και κολλέγια όσο 

και µε άλλου είδους ιδρύµατα, που αφορούν την τέχνη, τα οποία περιλαµβάνιυν και µουσικά τµήµατα. 

Το ίδιο Υπουργείο είναι επίσης υπεύθυνο για την οργάνωση των επταετών προγραµµάτων 

Μουσικών Σχολείων που λειτουργούν ταυτόχρονα µε τα γενικά σχολεία και τα οποία 

δραστηριοποιούνται σε ευρεία έκταση στην Ρωσία. Τα σχολεία αυτά, τα οποία βρίσκονται σε αρκετές 

πόλεις της χώρας φροντίζουν για την στοχευµένη κατάρτιση των µαθητών σε αρκετούς µουσικούς 

τοµείς, όπως είναι: η θεωρία της µουσικής, η ιστορία της µουσικής, το σολφέζ, η πρακτική εφαρµογή 

της  µε όργανα αλλά και η άσκηση σε χορωδία. 

Τα δίδακτρα για τις παροχές αυτές δίδονται από τους γονείς των µαθητών και η εκπαίδευση ξεκινά 

το νωρίτερο στην ηλικία των έξι ετών για τα παιδιά που επιθυµούν να µάθουν πιάνο, βιολί, 

βιολοντσέλο, έγχορδα ή άλλου είδους µουσικά όργανα(folk instruments). Οι σπουδές στα έγχορδα 

µπορούν να γίνουν αργότερα περισσότερο εξειδικευµένες, αφού δίνεται στους σπουδαστές η 

δυνατότητα της επιλογής στη µελέτη του φλάουτου ή του κλαρινέτου. Αυτοί, όµως, που επιλέγουν να 

µελετήσουν τα πνευστά και το µπάσο εισάγονται στα σχολεία αυτά αργότερα από τους παραπάνω. 

Η είσοδος στα Μουσικά Σχολεία γίνεται µέσω ακρόασης και διάφορων µαθηµάτων προετοιµασίας 

στο σολφέζ και στο ρυθµό. Οι σπουδές συνεχίζονται έως και τα δεκαέξι έτη του κάθε µαθητή. 

Πέρα όµως από τα γενικής εκπαίδευσης Μουσικά Σχολεία δίνεται η δυνατότητα στους εξαιρετικά 

ταλαντούχους µαθητές να παρακολουθήσουν µαθήµατα σε ειδικά σχολεία µουσικής τα οποία 

λειτουργούν σε στενή συνάφεια µε τις λεγόµενες ‘ακαδηµίες’ µουσικής(conservatories/зимние сады). 

Οι σπουδές για αυτά τα παιδιά είναι δωρεάν και παρέχονται από εξειδικευµένους δασκάλους, οι οποίοι 

χαρακτηρίζονται ως ειδικοί στο είδος τους.  Ταυτόχρονα οι µαθητές επιµορφώνονται και όσον αφορά 

τις γενικές σχολικές γνώσεις, ενώ οι συγκεκριµένες µουσικές σπουδές είναι δυνατόν να συνεχιστούν 

έως και τα 18 τους έτη.
1012

 

Τα ∆ηµόσια Μουσικά Σχολεία δεν λειτουργούν µόνο στο κράτος της Ρωσίας αλλά στην 

πλειονότητα των χωρών της Ανατολικής Ευρώπης.  

Το Ρουµανικό κράτος έχει προβλέψει την διδασκαλία της µουσικής, η οποία παρέχεται τόσο στην 

πρωτοβάθµια όσο και στην δευτεροβάθµια εκπαίδευση – ως ένα απαραίτητο στοιχείο της µόρφωσης 

των µαθητών καθώς είναι υποχρεωτικό µάθηµα -  παρόλο που στις τελευταίες τάξεις του Λυκείου η 
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διδασκαλία της µουσικής είναι προαιρετική. Όταν ένας µαθητής επιθυµεί την περαιτέρω εξειδικευµένη 

εκπαίδευσή του στον µουσικό τοµέα, τότε µπορεί να παρακολουθήσει µαθήµατα σε Μουσικά Σχολεία 

και πανεπιστήµια, τα οποία του παρέχουν ένα εκτενές εύρος διπλωµάτων που κυµαίνεται από το 

πτυχία έως και την διδακτορική διατριβή.  

Στην Μολδαβία η µουσική εκπαίδευση προσφέρεται σε όλους του µαθητές από το γενικό σχολικό 

πρόγραµµα και συνήθως διδάσκεται και από επαγγελµατίες µουσικούς. Μόνο στο ανώτερο επίπεδο 

της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης αυτή δεν βρίσκεται ανάµεσα στους τοµείς της σχολικής διδασκαλίας.  

Τα Μουσικά Σχολεία βοηθούν την περαιτέρω εκπαίδευση στη µουσική και βρίσκονται σε όλη – 

σχεδόν – την έκταση της χώρας. Σε αυτά η µουσική διδάσκεται σε πολύ µεγαλύτερη έκταση και βάθος 

και περιλαµβάνει την διδασκαλία της θεωρίας της µουσικής, της ιστορίας της µουσικής αλλά και 

διάφορες δραστηριότητες, όπως η δυνατότητα συµµετοχής σε χορωδία. Η  κατάλληλη ηλικία έναρξης 

της σπουδής θεωρείται τα επτά έτη. Οι µαθητές που επιθυµούν, όµως, να µάθουν πιάνο , βιολί, 

βιολοντσέλο, κ.α. είναι ελεύθεροι να εισαχθούν σε αυτά τα σχολεία σε µικρότερη ηλικία. Το τέλος των 

σπουδών είναι τα 14 έτη και συνοδεύεται µε αποδεικτικό επταετούς µάθησης. 
1013

 

Τα Μουσικά Σχολεία της Ουκρανίας δεν διαφέρουν πολύ από αυτά της Μολδαβίας. Αρχικά, η 

µουσική παιδεία παρέχεται από το κράτος και αποτελεί τοµέα της γενικής εκπαίδευσης στα ουκρανικά 

σχολεία. Μάλιστα είναι αναγκαίο να τονιστεί ότι, καθώς αυτή λείπει από το ανώτερο επίπεδο 

σπουδών, στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση υπάρχει ήδη προγραµµατισµός από το αρµόδιο Υπουργείο 

για την δηµιουργία εκπαιδευτικού προγράµµατος στα Γυµνάσια και Λύκεια της χώρας. 
1014

 

Τα δηµόσια Μουσικά Σχολεία λειτουργούν παράλληλα µε τα Γενικά Σχολεία και προσφέρουν 

περαιτέρω σπουδή στη µουσική για όσους εκ των µαθητών το επιθυµούν. Υπάρχει έτσι ένα δίκτυο 

σχολείων τόσο γυµνασίων όσο και κολλεγίων τα οποία προσφέρουν βαθύτερη γνώση όσον αφορά τη 

µουσική στις περισσότερες πόλεις της Ουκρανίας. Η είσοδος των µαθητών σε αυτά γίνεται στα επτά 

τους έτη ενώ ταυτόχρονα υπάρχουν και ειδικά Μουσικά Σχολεία για τους εξαιρετικά ταλαντούχους 

µαθητές. Σε αυτά η εισαγωγή πραγµατοποιείται από την ηλικία των έξι έως και των οκτώ χρόνων. Η 

διδασκαλία της µουσικής παρέχεται από ειδήµονες εκπαιδευτικούς µουσικούς. Ολοκληρώνεται στην 

ηλικία των έντεκα ετών. 

Η µουσική εκπαίδευση στη Λευκορωσία εντάσσεται και αυτή µε την σειρά της στο γενικό 

σχολικό εκπαιδευτικό πρόγραµµα και παρέχεται από ειδικούς επί της µουσικής. Τα ∆ηµόσια Μουσικά 

Σχολεία της χώρας δέχονται µαθητές στα επτά τους έτη προκειµένου να διδάξουν σε αυτούς την 

µουσική σε υψηλότερο και εξειδικευµένο επίπεδο. Η εκπαίδευση ανάµεσα σε όλα τα υπόλοιπα 

περιλαµβάνει θεωρία µουσικής, ιστορία µουσικής και διδασκαλία συγκεκριµένων µουσικών οργάνων 

όπως το βιολί, τα φλάουτο, το πιάνο και άλλα. Με την ολοκλήρωση των µουσικών σπουδών στα 

δεκατέσσερά τους χρόνια οι µαθητές κατακτούν το αντίστοιχο πιστοποιητικό σπουδών µουσικής. 

Τέλος, όσον αφορά το Καζακστάν και αυτό µε την σειρά του προσφέρει την βασική µουσική 

παιδεία ως τοµέα του γενικού εκπαιδευτικού προγράµµατος. Παρόλο που αυτή η διδασκαλία 

προσφέρεται στα γενικά δηµόσια σχολεία της χώρας, γίνεται από επαγγελµατίες µουσικούς επαρκώς 

επιµορφωµένους στο αντικείµενο.  
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Τα Μουσικά Σχολεία από την άλλη πλευρά είναι επιφορτισµένα να παρέχουν βαθύτερη γνώση 

όσον αφορά το  συγκεκριµένο αντικείµενο σπουδών. Έτσι, προσφέρουν την διδασκαλία µαθηµάτων 

στην ιστορία της µουσικής, στην θεωρία της µουσικής, στη µουσικότητα αλλά και στην εκµάθηση 

µουσικών οργάνων. Η εισαγωγή στα συγκεκριµένα σχολεία γίνεται κατά τα επτά έτη για αυτούς που 

επιθυµούν να εκπαιδευτούν στο πιάνο, στο βιολί, στο βιολοντσέλο και έν γένει στα έγχορδα ενώ αυτοί 

που επιλέγουν τα πνευστά µπορούν να ξεκινήσουν τις σπουδές τους κατά τι αργότερα. Το ίδιο ισχύει 

και για τους µαθητές που επιλέγουν να µάθουν µπάσο.  

Η εκπαίδευση ολοκληρώνεται στα δεκατέσσερά τους έτη στα οποία ήδη κατέχουν πιστοποιητικό 

επταετούς εκµάθησης στη µουσική. Τα σχολεία αυτά συνήθως ζητούν κάποια αµοιβή µε την µορφή 

διδάκτρων από τους µαθητές τους. Επίσης, οι πραγµατικά ταλαντούχοι µαθητές είναι δυνατόν να 

παρακολουθήσουν µαθήµατα σε ακόµη πιο εξειδικευµένα σχολεία στα οποία εισάγονται από τα έξι 

έως και τα οκτώ τους έτη και εκεί εκπαιδεύονται στη µουσική από ειδήµονες της µουσικής.
1015

 

Ολοκληρώνοντας αυτή τη συνοπτική αναδροµή στην εξέλιξη της µουσικής εκπαίδευσης και στους 

όρους δηµιουργίας των µουσικών εκπαιδευτηρίων, µπορούµε επιγραµµατικά να καταλήξουµε σε 

ορισµένες αδρές διαπιστώσεις. 

Αν η λέξη Τέχνη αποτελεί τη λέξη – κλειδί, προκειµένου να κατανοήσουµε τις εσώτερες σχέσεις 

µεταξύ πολιτισµού και κοινωνίας, τον τρόπο µέσα από τον οποίο το γενικό απεικονίζεται στο ειδικό, 

το βασικό στοιχείο που καταδεικνύει την κοινωνική πραγµατικότητα,
1016

 τότε, κατ' αναλογία µπορούµε 

να υποστηρίξουµε πως οι µακροχρόνιες προσπάθειες παιδαγωγών και µουσικών για την εισαγωγή της 

µουσικής στο χώρο της δηµόσιας εκπαίδευσης καταδεικνύουν τον ιδιαίτερο τρόπο µε τον οποίο η 

κοινωνική πραγµατικότητα αντανακλάται στους εκπαιδευτικούς θεσµούς διαµεσολαβηµένη από τους 

όρους της οικονοµίας. 

∆ιαφαίνεται, δηλαδή, πίσω από τη δυσπιστία για τη διάθεση κονδυλίων µε σκοπό την ένταξη 

µουσικών µαθηµάτων στα αναλυτικά προγράµµατα των δηµόσιων σχολείων, τόσο από την πλευρά των 

κυβερνήσεων όσο και από την πλευρά των κοινωνικών συνόλων, η δυσπιστία για την οικονοµική 

αξιοδότηση και του δηµοσίου εγχειρήµατος και της ατοµικής επαγγελµατικής ή εκπαιδευτικής 

διαδροµής. 

Η µουσική στα πλαίσια της σχολικής εκπαίδευσης, όµως, καλείται να υπηρετήσει 

συγκεκριµένες ανάγκες της κοινωνίας και αυτό εξηγεί τις δυσκολίες και τα εµπόδια που 

ανακύπτουν, καθώς, αφ' ενός τα είδη της µουσικής όλο και αυξάνονται και αφ' ετέρου τα 

κοινωνικά αιτήµατα και οι κρατικές πολιτικές ποικίλλουν και διαφοροποιούνται µε την πάροδο του 

χρόνου.  

Επισηµαίνοντας ωστόσο τα κοινά στοιχεία των διαφορετικών συστηµάτων δηµόσιας µουσικής 

εκπαίδευσης ανά χώρα διαπιστώνουµε την αύξηση ή περιστολή της διάθεσης κρατικών κονδυλίων 

ανάλογα µε τις γενικές πολιτικές µεταβολές αλλά και ανάλογα µε τη διαφορετική βαθµίδα της γενικής 

εκπαίδευσης και την εκάστοτε διαφορετική σκοποθεσία της µουσικής εκπαίδευσης. 
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Πιο συγκεκριµένα, παρατηρούµε τη σταδιακή µείωση των µουσικών µαθηµάτων στο αναλυτικό 

πρόγραµµα σπουδών της γενικής εκπαίδευσης όσο αυξάνονται οι βαθµίδες (Τα µουσικά µαθήµατα 

γίνονται προαιρετικά στα Λύκεια ενώ απουσιάζουν από την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση ορισµένων 

χωρών) ή την ελαχιστοποίηση της παροχής µουσικής εκπαίδευσης και την ανυπαρξία µουσικών 

εκπαιδευτηρίων µετά το πέρας των υποχρεωτικών σπουδών (έως και την ηλικία των 16 ετών). 

Φαίνεται, λοιπόν, πως αποτελεί κοινό δεδοµένο για τα εκπαιδευτικά συστήµατα των 

περισσοτέρων χωρών η παραδοχή πως από µία βαθµίδα και µετά οι µαθητές πρέπει ή επιθυµούν να 

επικεντρώνουν την προσοχή τους σε µαθήµατα προετοιµασίας για την εισαγωγή τους στην 

Τριτοβάθµια Εκπαίδευση. Κοινό δεδοµένο, επίσης, φαίνεται πως αποτελεί και η παραδοχή πως ως 

µορφωτικό αγαθό µε αξιοδότηση αγωγής η µουσική εκπαίδευση συντελεί τον παιδαγωγικό και 

κοινωνικό σκοπό της µέχρι την ολοκλήρωση των υποχρεωτικών σπουδών. 

Στη συνέχεια φαίνεται πως αλλάζει η πολιτική σκοποθεσία σχετικά µε τη µουσική εκπαίδευση: 

από τη λυκειακή ή τη µεταλυκειακή βαθµίδα και µετά η µουσική εκπαίδευση λαµβάνει το χαρακτήρα 

εξειδικευµένης επαγγελµατικής κατάρτισης. Ως εκ τούτου, δεν µπορεί να αφορά το σύνολο της 

νεολαίας µιας χώρας. Συνεπώς και εφόσον το κοινωνικό σύνολο δεν προσδοκά άµεσα κοινωνικά 

οφέλη (από την αξιοποίηση της µουσικής ως παιδαγωγικού αγαθού) ή άµεσα οικονοµικά (από την 

αξιοποίηση της µουσικής ως προσοδοφόρου ατοµικά και συλλογικά επαγγέλµατος) µειώνεται κάθετα 

(ανά βαθµίδα) ή περιστέλλεται οριζόντια (ανά τύπο εκπαιδευτηρίου) και η δηµόσια χρηµατοδότηση 

προς αυτήν. 

Γενικότερα, διαπιστώνεται πως η εκπαιδευτική πολιτική των περισσοτέρων κρατών 

αµφιταλαντεύεται διληµµατικά µεταξύ δύο διαφορετικών στοχεύσεων: η µουσική εκπαίδευση καλείται 

να προσανατολιστεί προς εξειδικευµένους και επαγγελµατικούς στόχους, όπως είναι η ανίχνευση και η 

κατάρτιση µουσικών, ή παιδαγωγικούς και κοινωνιοκεντρικούς, όπως είναι η αγωγή - µέσω αυτής - 

του συνόλου της νεολαίας; 

Συναφές µε το ανωτέρω δίληµµα είναι και το γεγονός ότι σε κάποιες χώρες επιδιώκεται ένα µεικτό 

σύστηµα χρηµατοδότησης της µουσικής εκπαίδευσης: σε ορισµένες περιπτώσεις η επιθυµία για 

περαιτέρω εξειδίκευση ή παρακολούθηση ανώτερων µαθηµάτων σε δηµόσια µουσικά εκπαιδευτήρια 

επιβαρύνεται µε µερική καταβολή διδάκτρων εκ µέρους των γονέων. Σε αυτήν την περίπτωση τα 

κράτη σιωπηρά αποδέχονται τον επαγγελµατικό χαρακτήρα µιας ασύµφορης οικονοµικά για το 

κοινωνικό σύνολο µουσικής κατάρτισης και παραδέχονται την υπόρρητη ταύτιση της µουσικής 

εκπαίδευσης µε το ατοµικό χάρισµα και ταλέντο. 

Την ύπαρξη των ανωτέρω παραδοχών, άλλωστε, επιβεβαιώνει και το γεγονός ότι αποτελεί 

καθολικό φαινόµενο η εισαγωγή των µαθητών στα δηµόσια µουσικά ιδρύµατα κατόπιν εξετάσεων 

βάσει ατοµικών δεξιοτήτων, που θεωρητικά εκλαµβάνονται ως έµφυτες και πρακτικά δεν τις έχουν 

διδαχτεί (λόγω της µικρής ηλικίας των µαθητών όταν διενεργούνται οι εξετάσεις). 

Ο κόσµος της µουσικής, επίσης, χαρακτηρίζεται από πλουραλισµό και αποτελεί θέµα 

έντονης συζήτησης το είδος της µουσικής που πρέπει να διδάσκεται στα δηµόσια µουσικά 

εκπαιδευτήρια. Μέχρι πριν λίγα χρόνια η παράδοση όριζε πως η κλασική µουσική και τέχνη 

είναι κατάλληλη για διδασκαλία. Ωστόσο τελευταία και άλλα είδη µουσικής (ροκ, ποπ, λαϊκή, 

έθνικ) διεκδικούν τη θέση τους στο χώρο του Μουσικού Σχολείου, καθώς η ίδια η κοινωνία 

έγινε πολυµορφική και πολυπολιτισµική. Βέβαια, ένα Μουσικό Σχολείο οφείλει όχι µόνο να 
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δίνει την ευκαιρία στο µαθητή να εκφραστεί µε τον τρόπο του, αλλά και να τον εµψυχώνει καθ’ 

όλη την προσπάθειά του.  

Ωστόσο είναι εξαιρετικά σηµαντικό να ιδωθεί το Μουσικό Σχολείο και τα οφέλη του µέσα 

από τη σκοπιά της κοινωνικής προσφοράς και αλληλεπίδρασης. Αυτό σηµαίνει πως δεν πρέπει 

να αποτιµάται η προσφορά του µόνο µε βάση τη δραστηριότητά του στο χώρο του 

εκπαιδευτηρίου, αλλά να αποτελεί τόπο συγκέντρωσης µιας κοινότητας, όπου τα µέλη της θα 

µαθαίνουν, θα δηµιουργούν και θα απολαµβάνουν µουσική. Αν προσθέσουµε σε αυτό το 

εγχείρηµα και την προσφορά των νέων τεχνολογιών, γίνεται εύκολα αντιληπτό πως οι 

προοπτικές και οι δυνατότητες αυτών των εκπαιδευτηρίων καθίστανται πολλαπλές και 

ποικίλες.
1017

 

Σηµαντικό, επίσης, είναι να εξεταστούν όχι µόνον η παιδαγωγική και κοινωνική προσφορά της 

µουσικής ως εκπαιδευτικού αντικειµένου αλλά και η θέση και αξιολόγησή της στο αναλυτικό και 

ωρολόγιο πρόγραµµα των δηµόσιων – µουσικών και γενικών – σχολείων στη σύγχρονη εποχή.
1018

  

Πιο συγκεκριµένα, µέσα στα πλαίσια που διαµορφώνει η παγκοσµιοποίηση της οικονοµίας, η 

οικονοµική δυσπραγία των σύγχρονων κρατών και οι ιδιαιτερότητες των κοινωνιών επέφεραν 

αξιοσηµείωτες διαφοροποιήσεις στις εκπαιδευτικές πολιτικές, στο είδος και στους τρόπους έκφρασης 

των κοινωνικών αιτηµάτων για τη δηµόσια εκπαίδευση. 
1019

 

Μέσα σε αυτές τις συνθήκες η δηµόσια µουσική εκπαίδευση αντιµετωπίζει αξιοσηµείωτες 

προκλήσεις. Από τη µία, φαίνεται πως πρέπει να αποδείξει εκ νέου την εκπαιδευτική και κοινωνική της 

αξία,
1020

 ενώ από την άλλη επανατίθενται ζητήµατα που έχουν σχέση µε το χαρακτήρα της: η δηµόσια 

µουσική εκπαίδευση αποτελεί επαγγελµατική κατάρτιση,
1021

 προσφορά εκπαιδευτικής εξαίρεσης
1022

 σε 

ταλαντούχους και χαρισµατικούς,
1023

 πολιτιστικό διαβατήριο
1024

 κοινωνικής "µύησης"
1025

 και 

ανέλιξης
1026

 ή µορφωτικό αγαθό
1027

 στο οποίο έχουν δικαίωµα όλοι οι µαθητές ανεξαιρέτως; 
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