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Περίληψη 

Τα τελευrαία χρόνια η "αποδοτικότητα της εκπαίδευσης• ανα
δεικνύεται σε στρατηγικό στόχο των εκπαιδευτικών αλλαγών.
Εμείς επιχειρούμε να δείξουμε το βαθύτερο περιεχόμενο αυτής 
της έννοιας. Συνίσταται στην ανrαπόκριση της εκπαίδευσης στη
φύση του κοινωνικού δεσμού, που ήταν προϋπόθεση και αποτέ
λεσμα της παραγωγικής διαδικασίας. Η παραγωγική πειθαρχία 
που ήταν ο βασικός στόχος του εκπαιδευτικού συστήματος του 
ώριμου καπιταλισμού αντικαθίσταται από μια νέα αρχή-εκείνη
της παραγωγικής αφοσίωσης. Το εκπαιδευτικό σύστημα του κρά
τους πρόνοιας, προσανατολισμένο λόγω της δομικής του συ
γκρότησης στην αρχή της παραγωγικής πειθαρχίας, δε μπορεί
να ανταποκριθεί στη νέα φύση του κοινωνικού δεσμού. Αυτή εί
ναι η απώτερη αιτία κρίσης της αποδοτικότητάς του. 

Εισαγωγή 

Τα 20 περίπου τελευταία χρόνια βαθιά δομική κρίση, όχι μόνο
οικονομική και κοινωνική, αλλά και εκπαιδευτική (Charlot, σελ. 2�-
21). αναmύσσεται στις χώρες εκείνες του κέντρου ή της περιφε
ρειας, στις οποίες (εξ ολοκληρου η σε σημαντικό βαθμό) η ,ο

ικο
νομική και κοινωνική οργάνωση βασίζονταν στο φορντισμο και
στο κράτο ς πρόνοιας (γενικότερα στις αρχές του κεϋνσιανι-
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σμού - Lipietz, σελ. 83-86). Μερικές από τις πιο σημαντικές συνέ
πειες της κρίσης στην εκπαίδευση είναι: Μεγαλύτερη ή μικρότερη 
περικοπή των κρατικών εκπαιδευτικών δαπανών, αναδιάρθρωση 
και ανισοκατανομή αυτών των δαπανών προς τα διάφορα εκπαι

δευτικά ιδρύματα ή προγράμματα, δραματική στροφή του περιε
χομένου της εκπαίδευσης προς τεχολογικής και οικονομικής φύ
σης αντικείμενα, αλλά και μια παράδοξη στροφή προς την παρά

δοση, την εθνική ισrορία κλπ., τυπική ή άτυπη επιδίωξη της πολι
τισμικής ομοιομορφίας σrα εκπαιδευτικά ιδρύματα αλλά και στις 
συγκεκριμένες τάξεις, πτώση της αξιοπιστίας του εκπαιδευτικού 
συστήματος σrα μάτια των εκπαιδευομένων, των γονέων, των δια
χειρισrών της οικονομίας αλλά και των ίδιων των εκπαιδευτικών 
κλπ. (Charlot, σελ. 44-61, Madan, σελ. 97-100). 

Η αποδοτικότητα, μαζί με κάποιες άλλες αρχές οργάνωσης 
και λειτουργίας της εκπαίδευσης (Morrison, σελ. 417), αναδει
κνύεται σε στρατηγικό σrόχο μεγάλου αριθμού θεωρητικών ανα
λύσεων αλλά και πολλών μικρών ή μεγάλων μεταρρυθμίσεων στα 
εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών του ώριμου καπιταλισμού σε 
κρίση. Θεωρείται ότι συμβάλλει τόσο στην υπέρβαση της κρίσης 
του εκπαιδευτικού συστήματος όσο και στη συνεισφορά του τε
λευταίου για την υπέρβαση της κρίσης του κοινωνικού συστήμα
τος (Lyotard, σελ. 119). Ήδη στις απαρχές της κρίσης (ακριβώς 
σrις αρχές της δεκαετίας του '70) διατυπώνεται το συμπέρασμα 
ότι «την εκπαίδευση ... την επηρεάζει η κυριαρχία του κριτηρίου 
της αποδοτικότητας)) (Lyotard, σελ. 119). Αν όμως τότε η έννοια 
ccαποδοτικότητα)) είχε ένα αφηρημένο λειτουργικό περιεχόμενο, 

προς τα τέλη της δεκαετίας του '80 αποκτά πλέον σαφέστερο και 
οικονομίσrικο περιεχόμενο (Morrison, σελ. 416). Το συμπέρασμα 
ότι <<Πρέπει να διαχειρισθεί κανείς το εκπαιδευτικό σύστημα ... με 
την ίδια αποτελεσματικότητα όπως και μια επιχείρηση)> (Charlot, 
σελ. 21), ίσως είναι η σύνοψή του. 

Στο άρθρο αυτό επιχειρούμε να αναλύσουμε τις προϋποθέ
σεις αλλά και την ουσία της αποδοτικότητας της εκπαίδευσης 
στην περίοδο μέχρι το ξέσπασμα της κρίσης (δηλαδή στον ώριμο 
καπιταλισμό) 1 , γεγονός που κατά την άποψή μας δείχνει και την 
ουσία της αποδοτικότητας της εκπαίδευσης γενικά, λαμβάνοντας 
υπ' όψιν το μεταβαλλόμενο περιεχόμενο του κοινωνικο-οικονομι
κού σχηματισμού. Αναλύουμε ακόμα τις αιτίες και τις διαδικασίες 
που οδήγησαν σrην κρίση αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης 
σε συνάρτηση με τη μεταβαλόμενη φύση του κοινωνικού δεσμού 
του καπιταλισμού, μετά την κρίση του φορντισμού και του κρά-
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τους πρόνοιας. Δε θα εξετάσουμε την ενδοεκπαιδευτική διεργα
σία απομάκρυνσης από την αρχή της αποδοτικότητας. 

Η ανάλυσή μας δε στοχεύει στην ολοκληρωτική εξέταση του 
προβλήματος που θέσαμε, ούτε γενικά, ούτε πολύ περισσότερο 
στα πλαίσια μιας συγκεκριμένης εθνικής κοινωνίας. Εξετάζουμε 
την αποδοτικότητα της εκπαίδευσης σε συνάρτηση με τη φύση 
του κοινωνικού δεσμού στις κοινωνίες του φορντισμού και του 
κράτους πρόνοιας, κάθε μια απ' τις οποίες έχει διαφορετική ιστο
ρία, πολιτισμό, επίπεδο οικονομικής ανάπτυξης, πολιτικό σύστημα, 
κοινωνική δομή κλπ. Υπό την έννοια αυτή, μπορεί να έχει μόνο 
μεθοδολογική σημασία για την ανάλυση του προβλήματος σε ε
θνικό επίπεδο ή ορισμένων πτυχών του. 

Μέθοδος ανάλυσης 
και εννοιολογικές διευκρινίσεις 

Αν και δεν υπάρχει σαφής ορισμός της «αποδοτικότητας της 
εκπαίδευσης)), εντούτοις, σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με την αντί
ληψη για τις κοινωνικές λειτουργίες αλλά και τον κοινωνικό προσ
διορισμό της εκπαίδευσης. Οι λειτουργιστικές αντιλήψεις, τη θεω
ρούν ως το βαθμό «θετικής)) ανταπόκρισης της εκπαίδευσης στις 
απαιτήσεις του υφιστάμενου και μετασχηματιζόμενου παραγωγι
κού συστήματος2 και κοινωνικής δομής. Η αντίληψη αυτή υφίστα
ται ακόμα και αν η σχέση κοινωνίας-οικονομίας και εκπαίδευσης 
ερμηνεύεται πιο χαλαρά και πιο πολυδιάστατα, όπως στις Θεω
ρίες της Banks και του Fend (Banks, σελ. 18, Mulhbauer, σελ. 
298). Οι αντιλήψεις αυτές δεν υπεισέρχονται στην ουσία του κοι
νωνικού μετασχηματισμού. Τον θεωρούν ως δεδομένο και εκλαμ
βάνουν την εκπαίδευση ως λειτουργικό συντελεστή εξω-εκπαιδευ
τικών κοινωνικών και οικονομικών σχέσεων, με τις οποίες το εκ
παιδευτικό σύστημα θα πρέπει να συμμορφώνεται. Ενώ οι πρώτες 
λειτουργιστικές προσεγγίσεις διαβλέπουν την αποτελεσματικότητα 
της εκπαίδευσης πρωτίστως στον ηθικό και πολιτιστικό τομέα, αρ
γότερα συνδέουν την εκπαίδευση με την οικονομία. Από το εκ
παιδευτικό σύστημα ζητούν σήμερα τόση και τέτοια εκπαίδευση, 
τόσες και τέτοιες ειδικότητες, τόση και τέτοια γνώση, η οποία θα 
αυξήσει την παραγωγικότητα και θα εξασφαλίσει την αύξηση της 
παραγωγής και την ευρυθμία του καθιερωμένου οικονομικού συ
στήματος. 

Στις αναλύσεις εκείνες που ανήκουν στην ευρύτερη «σχολή)) 
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του βεμπεριανισμού, όπως εκείνη του R. Collins, αναγνωρίζεται ο 
πολύπλοκος (οικονομικός και πολιτισμικός) προσδιορισμός και λει
τουργία της εκπαίδευσης, υπό την οποία θα πρέπει να κρίνεται η 

αποτελεσματικότητά της (Collins, σελ. 3). Εντούτοις όμως, απου
σιάζει η βαθύτερη οργανική, ενδογενής σύνδεση μεταξύ των πο

λιτισμικών και οικονομικών λειτουργιών της εκπαίδευσης τόσο έξω 
από την εκπαίδευση, όσο και σε σχέση μ' αυτήν. 

Στην ευρύτερα νοούμενη μαρξιστική «σχολή)), ως γνωστό, η 

αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης αντιμετωπίζεται με δυο δια

φορετικούς τρόπους. Ένα (μικρό) ρεύμα θεωρητικών την αντιμε
τωπίζει σε συνάρτηση με τις παραγωγικές δυνάμεις (Backledge 
and Hunt, σελ. 156-157). Η αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης 
κρίνεται από τη συμβολή της στην ανάπτυξη των παραγωγικών 
δυνάμεων, είτε μέσα από το ρόλο της εκπαιδευτικής γνώσης, είτε 
μέσα από τη συμβολή της στην ποιοτική αναπαραγωγή των αν

θρώπων ως παραγωγών (Oshavkoff, σελ. 105). Η άποψη αυτή βρί
σκεται πολύ κοντά στην λειτουργιστική αντίληψη και τον τεχνολο

γικό ντετερμινισμό. Γι' αυτό δεν είναι τυχαίο που εκπροσωπείται 
και από κοινωνικούς επιστήμονες που υιοθετούν μια λειτουργιστι
κή προσέγγιση (π.χ. Shultz, Toffler), μερικοί από τους οποίους 
βρέθηκαν κάποια περίοδο στη μαρξιστική πτέρυγα (π.χ. R. Aron). 

Σύμφωνα με μια άλλη (ευρύτερη) μαρξιστική παράδοση, η α
ποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης συναρτάται με τη δυναμική 
των παραγωγικών και των (εξω-οικονομικών) κοινωνικών σχέσεων. 
Η παράδοση αυτή αναφέρεται στη συμβολή (και στο βαθμό συμ
βολής) της εκπαίδευσης στην παραγωγή ή αναπαραγωγή ορισμέ
νων κοινωνικών σχέσεων. Σ' αυτή την παράδοση θα μπορούσαμε 
να διακρίνουμε δύο πτέρυγες. Εκείνη που «σημαδεύεται)) από την 
επικοινωνιολογική/πολιτισμολογική λογική (Σχολή της Φραγκφούρ
της) και εκείνη από τη λογική της πολιτικής οικονομίας. Πιο ση
μαντικές θεωρίες που ανήκουν, στη δεύτερη πτέρυγα αυτής της 
παράδοσης είναι:3 Του Α. Gramsci για το ρόλο της εκπαίδευσης 
και των δασκάλων στην πολιτισμική ηγεμονία και μέσω αυτής 
στην οικονομική (Alexander and Seidman, σελ. 7, Δεμερτζής, σελ. 
221-224), εκείνη των Gintis και Bowles (και τη θεωρία για το 
«κρυφό περιεχόμενο)) της εκπαίδευσης - Gintis and Bowles), του 
L. Althusser σχετικά με το ρόλο της εκπαίδευσης «στην αναπαρα
γωγή της υποταγής των εργατών στην κυρίαρχη ιδεολογία)) (Al
thusser, σελ. 128), του Ν. Πουλαντζά, ο οποίος έδειξε πως το 
σχολείο είναι μηχανισμός που συμβάλλει «στη διαίρεση της κοι
νωνίας σε τάξεις ... και έτσι στη διευρυνόμενη αναπαραγωγή της)) 
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(Πουλαντζάς, σελ. 35) και το οποίο έχει «έναν αποφασιστικό ρόλο 
στην αναπαραγωγή των φορέων (των ταξικών θέσεων - σημ. δι
κή μας), την κατάρτιση-υποταγή τους και την κατανομή τους)) 
(Πουλαντζάς, σελ. 43), και φυσικά του Boudieu ο οποίος συνέχι
σε πιο πέρα, δείχνοντας πως η εκπαίδευση συμβάλλει καθοριστι
κά όχι μόνο στην κατανομή των ατόμων στο σύστημα της παρα
γωγής και σε κάποια ταξική θέση, αλλά και πως καθορίζει σε ση
μαντικό βαθμό την ένταξη του ατόμου στην ταξική θέση προέ
λευσής του {Φραγκουδάκη β, σελ. 132-133, Boudieu α και β). 

Οι συγκεκριμένες αδυναμίες αυτών των θεωριών έχουν αναλυ
θεί στη βιβλιογραφία {Μιχαλακόπουλος, σελ. 55-57, Hunt and 
Blackledge, σελ. 240-250). Όμως η γενικότερη αδυναμία συνολικά 
αυτής της μεθοδολογικής προσέγγισης έγκειται κατά την άποψή 
μας στο εξής: Το πολιτιστικό έργο το οποίο παράγει η εκπαίδευ
ση (στάσεις, αξίες, ιδεολογία κλπ.) και μέσω του οποίου εκδηλώ
νει την οικονομική αποτελεσματικότητά της παραμένει μια παρά

μετρος έξω από το παραγωγικό σύστημα. Το παραγωγικό σύστη
μα επίσης παραμένει ένα πεδίο εξωγενές ως προς την κουλτούρα 
αλλά και την εκπαίδευση. Η ••σχετική αυτονομία11 της εκπαίδευσης 
αντανακλά βέβαια μια ιστορική πραγματικότητα - το εκπαιδευτικό 
σύστημα του ώριμου καπιταλισμού. Όμως η προσέγγιση αυτή δεν 
πρόσεξε τον πρωτογενή παραγωγικό-λειτουργικό ρόλο της εκπαί
δευσης. Δεν ανέλυσε τον ειδικό τρόπο συμβολής της εκπαίδευσης 
στην αύξηση της παραγωγικότητας και της υπεραξίας και έτσι 
στη διαμόρφωση των συνθηκών αναπαραγωγής του κοινωνικού 
συστήματος, αφού δε στάθηκε στην οργανική σχέση κουλτούρας 
και παραγωγικού συστήματος. Όχι της εκπαίδευσης γενικά και α
φηρημένα, αλλά του εκπαιδευτικού συστήματος του ώριμου καπι
ταλισμού («κοινό σχολείο))), που έχει διαταξικό χαρακτήρα και που 
είναι σχετικά αυτόνομο. Πολύ περισσότερο επειδή το «κοινό σχο
λείο)) είναι αποδεκτό και επιθυμητό από το συνολικό εργάτη. Γι' 
αυτό και δε στάθηκε ιδιαίτερα στις ενδο-εκπαιδευτικές διεργασίες. 
Σ' αυτό στάθηκαν περισσότερο διάφορες υποκειμενιστικές κοινω
νικές θεωρίες της εκπαίδευσης, μέσα από τις οποίες θα έπρεπε 
να εξετασθεί και το ζήτημα της αποδοτικότητας. Για τις τελευταί
ες, η αποδοτικότητα θα πρέπει να σχετισθεί με το περιεχόμενο 
της εκπαίδευσης και τις ατομικές δράσεις (Hunt and Blackledge, 
σελ. 385-417). Έτσι αφήνουν ανοικτό το παράθυρο για την {επα
να) εισβολή του λειτουργισμού. Σε σχέση με τα προηγούμενα θα 
πρέπει να τονίσουμε ότι η διερεύνηση του οικονομικού-πολιτισμι
κού προσδιορισμού και λειτουργίας της εκπαίδευσης θα πρέπει 
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να λαμβάνει υπ' όψιν όχι την εκπαίδευση γενικά, αλλά το συγκε

κριμένο τύπο εκπαιδευτικού συστήματος, στα πλαίσια όχι μόνο ε

νός συγκεκριμένου κοινωνικο-οικονομικού σχηματισμού, αλλά και 

της συγκεκριμένης «φάσης» στην οποία βρίσκεται. 

Εμείς συμμεριζόμαστε εκείνη την άποψη, σύμφωνα με την ο

ποία η αποδοτικότητα της εκπαίδευσης δε μπορεί παρά να ανα
λυθεί σε συνάρτηση με τον κοινωνικό δεσμό. Με τον όρο «κοινω

νικός δεσμός» εννοούμε την πιο γενική, την πιο βασική κοινωνική 

σχέση εξάρτησης και ανισότητας μεταξύ των ανθρώπων. Η σχέση 
αυτή λειτουργεί ως πλαίσιο (περιοριστικό ή ενισχυτικό) των δρά
σεων, των στοχεύσεών τους, των αξιών και στάσεών τους , των 
παραγόμενων και ανταλλασσόμενων νοημάτων, των κοινωνικών 

θεσμών κλπ . , γενικά του τρόπου ζωής τους.4 Γι' αυτό λοιπόν α

ναλύουμε την «αποδοτικότητα της εκπαίδευσης» σε σχέση με τη 

φύση του κοινωνικού δεσμού στον ώριμο καπιταλισμό. 

Στον ανταγωνιστικό καπιταλισμό ο κοινωνικός δεσμός είναι τυ

πολογικά σχέση απόλυτης οικονομικής εξάρτησης και προσωπικής 

ελευθερίας του ατόμου. Στον ώριμο καπιταλισμό είναι σχέση οι
κονομικής και ταυτόχρονα εξω-οικονομικής (πολιτισμικής) εξάρτη
σης. Η προσωπική ελευθερία του ατόμου περιορίζεται από την ε
πιβολή και αποδοχή εκ μέρους των ατόμων και των ομάδων μο
νο-πολιτισμικών μοντέλων. Το πιο σημαντικό γνώρισμα της πολιτι
σμικής περιστολής ή κατοχύρωσης της προσωπικής ελευθερίας 
του ατόμου είναι (όπως έδειξε ο Marcuse και η Σχολή της Φρα
γκφούρτης) η επιβολή -ή αποδοχή εκ μέρους όλων των κοινωνι
κών ομάδων- των ίδιων θεσμών (Alexander, σελ. 356). Στο παρα
γωγικό σύστημα και στις σχέσεις κεφαλαίου και εργασίας ενσω
ματώνονται οργανικά διάφορες πολιτισμικές ταυτότητες. Δεν εν
σωματώνονται όμως όλες ή κάθε είδους πολιτισμικές ταυτότητες 
αλλά μόνο οι μακρο-κοινωνικές (εκείνες που διαμορφώνονται από 
χαρακτηριστικά του εθνικού κράτους). Ο ώριμος καπιταλισμός πα
ράγεται ακριβώς απ ' αυτή την οργανική ενότητα πολιτισμικών 
ταυτοτήτων και παραγωγικού συστήματος και βασίζεται σ' αυτή . 
Η ταξική ένταξη του ατόμου δεν προσδιορίζεται μόνο από τη σχέ
ση προς τα μέσα παραγωγής αλλά και από τη θέση στο γραφει
οκρατικό οργανωμένο σύστημα της παραγωγής. Έτσι η ταξική 
του θέση (και ό,τι αυτό συνεπάγεται ή προϋποθέτει) αλλά και η 
ελευθερία του, προσδιορίζονται από την οικονομική του αλλά και 
την πολιτισμική του ταυτότητα. Η θέση του ατόμου στο σύστημα 
σχέσεων κυριαρχίας το ίδιο. Η ανισότητα επίσης κ.ο.κ. Έτσι οι 
κοινωνικές τάξεις αποκτούν χαρακτηριστικά κάστας. 
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Ο όρος κουλτούρα, ως γνωστόν είναι από εκείνους με τη με

γαλύτερη πολυσημία στην κοινωνική θεωρία. Μέσα από πολύπλο
κες διεργασίες ( άλλων και δικές μας) που δε μπορούν εδώ να α
ναπτυχθούν αλλά μόνο να υποδειχθούν (Williams, Bauman, Ale
xander, Seidman και Δεμερτζής), υπογραμμίζουμε τα εξής: Με 
τον όρο κουλτούρα εννοούμε κατ' αρχήν το σύνολο του τρόπου 
ζωής ενός κοινωνικού συνόλου ή υποσυνόλου (Williams β). Ακόμα 
πίσω απ' αυτόν, βρίσκεται ένα ορισμένο σχήμα, μια ορισμένη δο
μή της ενότητας κοινωνικής δράσης, κοινωνικής σχέτισης και επι
κοινωνίας. Η κουλτούρα μπορεί να εκφρασθεί και ως ενότητα της 
πολυμορφίας καθώς και πολυμορφία της ενότητας δράσης, σχέτι
σης και επικοινωνίας, ενός ατόμου μιας ομάδας ή ενός ευρύτε
ρου κοινωνικού συνόλου. Έτσι, σε σχέση με το άτομο, την ομάδα 
ή το ευρύτερο κοινωνικό σύνολο προκύπτει και ως σχήμα αναπα
ραγωγής τους, ιδιαίτερα όταν μεταξύ ομάδας, ατόμου και ευρύ
τερου συνόλου υπάρχουν ιεραρχικές-δομικές σχέσεις. Υπό την ο
πτική αυτή γωνία, η πολιτισμική ταυτότητα γίνεται αντιληπτή ως 
το σύνολο/σύστημα των πιο ουσιωδών χαρακτηριστικών (άνευ των 
οποίων δεν υπάρχει ως τέτοιο) που παραπέμπει στην ιδιαιτερότη
τα της ενότητας δράσης, σχέτισης και επικοινωνίας ενός ατόμου, 
μιας ομάδας ή του ευρύτερου κοινωνικού συνόλου. 

Το εκπαιδευτικό σύστημα του κράτους πρόνοιας είναι ένα πε
δίο αλλά πρωτίσrως ένα μέσο παραγωγής αυτής της ενότητας. 
Είναι μέσο παραγωγής (και εξορθολογισμού) των απαιτούμενων 
προς ενσωμάτωση στο παραγωγικό σύστημα αξιών, κινήτρων, 
στάσεων, σχημάτων σκέψης και αντίληψης, γενικότερα τρόπου 
ζωής. Η μόρφωση γίνεται κάτι σα γνώρισμα «φυσικής)) διάκρισης 
και σταθερής ( σε σχέση με την κοινωνική προέλευση) ταξικής έ
νταξης του ατόμου. Η εκπαίδευση ως πολιτισμικός μηχανισμός, ό
πως και άλλοι πολιτισμικοί μηχανισμοί, γίνεται οργανικά απαραίτη
το στοιχείο στην αναπαραγωγή των νέων σχέσεων ανισότητας 
{Bourdieu β). Μ' αυτόν ακριβώς τον τρόπο γίνεται οργανικά απα
ραίτητος λειτουργικός παράγοντας της φορντικής οικονομίας. 

Η δομική κρίση της εκπαίδευσης από τη δεκαετία του '70 και 
μετά είναι στην ουσία εκδήλωση και καταλύτης της κρίσης του 
κοινωνικού δεσμού του ώριμου καπιταλισμού (κεϋνσιανικής κοινω
νίας5 ή φορντισμού + κράτους πρόνοιας). Η κρίση αυτή και κυ
ρίως τα αίτιά της, η κρίση του κοινωνικού δεσμού (που εδώ εξε
τάζουμε μόνο τον πυρήνα της - την παραγωγική πειθαρχία) επη
ρεάζουν και μεταβάλλουν το εκπαιδευτικό σχήμα. Απαιτούν νέες 
λειτουργίες από το εκπαιδευτικό σύστημα. Οι μεταβολές του εκ-
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παιδευτικού σχήματος προκαλούν ανακατατάξεις και μεταβολές 
στο εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο μέσα από τα αποτελέσματα 

της δικής του δυναμικής επίσης επηρεάζει το εκπαιδευτικό σχή

μα.6 Η κρίση του εκπαιδευτικού συστήματος και της αποδοτικότη
τάς του είναι κρίση αναντιστοιχίας ανάμεσα σrο εκπαιδευτικό 
σχήμα και στο εκπαιδευτικό σύστημα, το οποίο δε μπορεί να ικα
νοποιήσει τις απαιτήσεις του εκπαιδευτικού σχήματος (είτε λόγω 

καθυστέρησης είτε λόγω υπερ-ανάπτυξης). 
Με τον όρο κρίση εννοούμε τη μεταβατική περίοδο (και κυ

ρίως τις ίδιες τις διεργασίες που οδηγούν στη μετάβαση) μεταξύ 
δυο ποιοτικά διαφορετικών καταστάσεων ενός συσrήματος. Η κρί

ση εκδηλώνεται και ως αναντιστοιχία μεταξύ δομής και λειτουρ
γίας του συστήματος. Η διαδικασία μετάβασης είναι ταυτόχρονα 
και διαδικασία διάσπασης, αποδιάρθρωσης των υφισrάμενων δο

μών του συστήματος. Παράλληλα, είναι μια διαδικασία ανάπτυξης 
ενός πλήθους ανεξάρτητων, δυναμικών διεργασιών, συγκρούσεων 

κλπ. με αποτέλεσμα να διαμορφώνεται ένα λίγο πολύ άμορφο σύ
στημα, ένα μη σύστημα. Το σύστημα και τα υποσυσrήματα από 
τα οποία αποτελείται, διασπώνται σε μεμονωμένα τμήματα που 
συγκροτούν εξωγενείς σχέσεις μεταξύ τους. Τα τμήματα αυτά α

ποκτούν μεγάλη αυτονομία, καθώς και ένα αυτόνομο λειτουργικό 
βάρος . Τα στοιχεία είναι εκείνα που προβάλλουν με τις ιδιότητες 
του όλου και όχι το ίδιο το όλο. Αναπτύσσονται τάσεις φυγόκε
ντρες, όσο και κεντρομόλες. 

Η κρίση τερματίζεται με τη διαμόρφωση και τη σrαθεροποίη

ση νέων δομών του συστήματος (άρα και τη σύνθεση των προη
γούμενων αντιφάσεων ή ανταγωνιστών) , οι οποίες το οδηγούν σε 
μια ποιοτικά νέα κατάσταση. Οι εξωτερικές σχέσεις του συσrήμα
τος με τα υπόλοιπα μεταβάλλονται. Πολύ συχνά αυτή τη μεταβο
λή αντιλαμβανόμαστε ως κρίση, που όμως δεν οφείλεται πάντα 
σε εσωτερικές δομικές μεταβολές του συστήματος. Αυτή ακριβώς 
την πλευρά υπογραμμίζει στη δική του άποψη για την κρίση του 
εκπαιδευτικού συστήματος σήμερα ο Charlot (σελ. 66-84). Θα 
πρέπει επίσης να διαχωρίσουμε τις κρίσεις στο εκπαιδευτικό σύ
στημα [την εσωτερική αναδόμηση των διαφόρων σrοιχείων που 
το συγκροτούν (περιεχόμενο, επιμέρους θεσμοί κ.λπ . )], από τις 
κρίσεις του εκπαιδευτικού συστήματος. Οι δεύτερες είναι κρίσεις 
συνολικά του εκπαιδευτικού συστήματος και της δομής του. Η 
κρίση της αποδοτικότητας, ακριβώς επειδή παραπέμπει σrη δια
σύνδεση της εκπαίδευσης με τα υπόλοιπα κοινωνικά πεδία , συμ
βαδίζει με την κρίση του εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά. 
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Η αποδοτικότητα της εκπαίδευσης 
στο κράτος πρόνοιας 

Ως γνωστόν, η «αποδοτικότητα της εκπαίδευσης» έχει ήδη με
λετηθεί από τους εμπνευστές της «θεωρίας του ανθρώπινου κε
φαλαίου)) (Shultz, Φραγκουδάκη α, σελ. 23-32). Στη θεωρία αυτή 
η εκπαίδευση, μαζί μ' άλλους παράγοντες (όπως η υγεία και η 
μετανάστευση) θεωρείται ως σημαντικός συντελεστής που επηρε
άζει θετικά την οικονομική ανάπτυξη και την αύξηση της παραγω
γικότητας (Shultz, σελ. 29). Στην πράξη, αυτή η αντίληψη (αλλά 
και πρακτική) έχει συνδυασθεί οργανικά, και αυτό είναι το πιο ση
μαντικό, με το φορντικό καθεστώς συσσώρευσης (μαζική παρα
γωγή-μαζική κατανάλωση) και τη μονοπωλιακή ρύθμιση της μι
σθωτής σχέσης (Lipietz). Έχει επιπλέον συνδυασθεί με τις συλλο
γικές συμβάσεις, την πολιτική πρόνοιας και βέβαια τη μαζική, δω
ρεάν και υποχρεωτική εκπαίδευση. Έτσι, λοιπόν, σ' ένα πολιτικο
οικονομικό επίπεδο το «κοινό σχολείο>) συμβαδίζει αφ' ενός με 
την αύξηση της παραγωγικοτητας και αφ' ετέρου με το φορντι
σμό και το κράτος πρόνοιας. Γι' αυτό και θα πρέπει να εξετά
σουμε το «κοινό σχολείο)) υπ' αυτή την οπτική γωνία. 

Ως η πιο βασική αιτία για τη σημερινή οικονομική κρίση, υπο
δεικνύεται από τους καθ' ύλην μελετητές, η πτώση της παραγω
γικότητας της εργασίας ή η μείωση παραγωγής υπεραξίας (Lipie
tz, σελ. 84). Αυτή με τη σειρά της οφείλεται κατά τις ίδιες έρευ
νες στην ξεπερασμένη πλέον τεϋλορική οργάνωση της εργασίας 
και στην έλλειψη του απαιτούμενου «ενδιαφέροντος» αλλά και 
στο ότι οι εργαζόμενοι δε συμμετείχαν στην παραγωγική διαδικα
σία. 7 Η οικονομική κρίση οδήγησε στη μείωση των επενδύσεων, 
στην περικοπή δαπανών για υγεία, εκπαίδευση κλπ., στη μείωση 
των θέσεων εργασίας και στη γενικότερη κοινωνική (αλλά δομική 
πλέον) κρίση. Έτσι, ορισμένοι μελετητές, τόσο της οικονομίας ό
σο και της εκπαίδευσης, συμφωνούν πως οι σημερινές ριζικές με
ταβολές στην εκπαίδευση έχουν (και πρέπει να 'χουν) ως στόχο 
τη διαμόρφωση ενός εργασιακού δυναμικού, που θα επιδεικνύει 
το μέγιστο δυνατό «ενδιαφέρον» για τις διαδικασίες της παραγω
γής και τη μέγιστη δυνατή αύξηση της παραγωγικότητας. 

Για να κατανοήσουμε την αξιοπιστία αλλά και την έκταση της 
σημασίας ενός τέτοιου συμπεράσματος, αλλά και τον τροπο με 
τον οποίο η εκπαίδευση συμβάλλει στην αύξηση της παραγωγικό
τητας - άρα και στη δική της αποδοτικότητα- θα πρέπει να διε-
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ρευνήσουμε δυο τουλάχιστον σκοτεινά σημεία. Πρώτο τι εξασφά
λιζε το προηγούμενο «ενδιαφέρον» του εργατικού δυναμικού (τη

ρουμένων βεβαίως των ιστορικών αναλογιών) και πώς συνέβαλε 
σ' αυτό η εκπαίδευση. Δεύτερο αν η συμβολή της εκπαίδευσης 

στην αύξηση της παραγωγικότητας της εργασίας, περιορίζεται 
μόνο στο να παρέχει τις απαιτούμενες από τις τεχνολογικές συν
θήκες της παραγωγής γνώσεις, ειδικότητες κλπ. τεχνοκρατικά δε
δομένα ή επεκτείνεται και σε κάτι άλλο -την «εργασιακή συμπε

ριφορά» - ακόμα μεγαλύτερης σημασίας από την επαγγελματική 
γνώση και κατάρτιση. 

Ο σκληρός πυρήνας του ώριμου καπιταλισμού 

Η προσφυγή σ' αυτό το καθεστώς συσσώρευσης (μαζική πα

ραγωγή-μαζική κατανάλωση), στην τεϋλορική οργάνωση της εργα

σίας και στο κράτος πρόνοιας δεν είναι ένα τυχαίο ιστορικό γε
γονός που προέκυψε μόνο μέσα από την πολιτική , συνδικαλιστική 
κλπ. πάλη και γενικότερα από εξω-οικονομικές διεργασίες. Αντίθε
τα, προήλθε από την ενσωμάτωση και αυτών των διεργασιών στο 
σύστημα της παραγωγής (Lipietz, σελ. 76, Charlot, σελ. 154, 
Baudrillard, σελ. 116, Offe, Rueschemeyer, σελ. 79-93, Πλειάς , 
σελ. 57). Είναι νομοτελειακό προϊόν της ανάπτυξης και κυρίως 

της διατήρησης του καπιταλιστικού τρόπου παραγωγής (Πλειάς, 

σελ. 58). Σ' αυτό το βήμα καθοριστκό ρόλο έπαιξε τόσο η ατομι
κή όσο και η συλλογική κατανάλωση , στην οποία εντάσσεται και 
η εκπαίδευση (Hamnett, σελ. 200). 

Ήδη από τα τέλη του προηγούμενου αιώνα το κεφάλαιο είχε 
αρχίσει να εξαντλεί τα όρια της εκτατικής του ανάπτυξης και άρα 
τις δυνατότητες αύξησης του κέρδους μέσα από εκτατικές και α
πόλυτες μορφές αύξησης της υπεραξίας (όπως π.χ. η επιμήκυνση 
του ωραρίου εργασίας). Για το λόγο αυτό άρχισε να στρέφεται 
προς ενrατικές μορφές αύξησης της υπεραξίας (σχετική υπερα
ξία) και της παραγωγικότητας , αλλά και της οικονομικής ανάπτυ
ξης (Lipietz, σελ. 71 , Ρίχrα, σελ. 49, Πλειάς , σελ. 53). Όμως η ε
ντατική εκμετάλλευση της εργασιακής δύναμης (άρα και η διευ
ρυμένη αξιοποίηση μορφών σχετικής υπεραξίας) προϋπέθετε δυο 
βασικές συνθήκες: Αφ' ενός να μπορεί ο εργαζόμενος να εργα
σθεί εντατικά, γεγονός που συνεπάγεται ανάλογη τεχνολογία και 
εξειδίκευση («τεχνολογικος έλεγχος»)Β και αφ ' ετέρου να θέλει, 
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γεγονός που προϋποθέτει ανάλογα κίνητρα («κοινωνικός έλεγ
χος))). Η απειλή της οικονομικής βίας (π.χ. ανεργία και πείνα) δεν 
είναι επαρκές κίνητρο για την εντατική εργασία και αντίστοιχη αύ
ξηση της παραγωγικότητας {Ga\braith, σελ. 142, 146, 153, 156). 
Το πρόβλημα αυτό επιλύεται με την εισαγωγή στοιχείων εξω-οικο
νομικής παρώθησης {βίας) στην εργασιακή διαδικασία και στις 
σχέσεις εργασίας και κεφαλαίου. «Το σύστημα κινήτρων του ερ
γάτη παραγωγής αποτελεί ένα συνδυασμό οικονομικού κινήτρου 
και ταύτισης)) (Galbraith, σελ. 157). 

Ως πρώτη κύρια τέτοια μορφή εξω-οικονομικής παρώθησης 
και βίας αναδεικνύεται η (σε στρατιωτικά πρότυπα οργανωμένη) 
τεϋλορική οργάνωση της εργασίας. Υπ' αυτή την οπτική γωνία θε
ωρούμε ότι θα πρέπει να εξετάζεται, τόσο η εισαγωγή του, όσο 
και η διάδοσή του, αλλά και η εξάντληση των δυνατοτήτων του 
σήμερα. Αυτή η επιχείρηση αύξησης της παραγωγικότητας προ
κάλεσε και υποβοηθήθηκε σημαντικά από τη μεγάλη συγκέντρω
ση και κυρίως συγκεντροποίηση του κεφαλαίου (μονοπώλια). Η 
αύξηση της παραγωγικότητας ήταν θεαματική (αυτή άλλωστε 
«χρηματοδοτεί και το κοινωνικό κόστος της εκπαίδευσης)) -
Charlot, σελ. 158). Π.χ. στη Γαλλία μετά το τέλος του Α' Παγκο
σμίου Πολέμου «η βαθμιαία γενίκευση των νέων μορφών οργάνω
σης της εργασίας {η τεϋλορική και ακολούθως η φορντική επα
νάσταση), οδήγησε σε ιστορικά πρωτόγνωρες αυξήσεις παραγω
γικότητας {της τάξεως του 5-6% ετησίως . .. έναντι 2% κατά μέσο 
όρο από την εποχή της πρώτης βιομηχανικής επανάστασης))) 
(Lipietz, σελ. 72). 

Ο τεϋλορισμός προσέδωσε ένα σχήμα στρατιωτικής οργάνω
σης στην εργασιακή διαδικασία. Παράλληλα απαιτούσε πειθάρχη
ση από την πλευρά των εργαζομένων, που δεν επιτυγχανόταν μό
νο από την τεχνολογική οργάνωση (την οργάνωση των μηχανημά
των). 9 Η κατάσταση αυτή εντάθηκε με την υιοθέτηση του φορντι
κού μοντέλου ανάτπυξης και ιδιαίτερα όταν λόγω εγγενών διερ
γασιών της οικονομίας το κέντρο βάρους των επενδύσεων και της 
παραγωγής στράφηκε προς τα καταναλωτικά αγαθά. Η ανυπαρξία 
μιας ανάλογης μορφής ρύθμισης (ουσιαστικά πειθάρχησης των 
εργαζομένων στους σκοπούς και στις αφετηρίες της παραγωγής) 
οδήγησε στην οικονομική κρίση και στη συνέχεια στην υιοθέτηση 
του κράτους πρόνοιας και του κεϋνσιανισμού ως μορφή ρύθμι
σης. Ο κεϋνσιανισμός δεν εξασφάλισε τόσο τη διάθεση της μαζι
κής παραγωγής, όσο την πειθάρχηση του εργασιακού δυναμικού 
στη μαζική παραγωγή και στην εντατική παραγωγή υπεραξίας μέ-
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σα από τη μαζική ατομική και συλλογική κατανάλωση. Ο κεϋνσια
νισμός, ρυθμίζοντας μονοπωλιακά τη μισθωτή σχέση (Lipietz, σελ. 
73), εξασφάλισε τη μαζική κατανάλωση συμβολικών προϊόντων 
(Baudrillard, Πλειός). Η μαζική παραγωγή και κατανάλωση (συμ
βολικών) προϊόντων συμβάλλει στην αύξηση της υπεραξίας, «που 
προκύπτει από την πτώση της αξίας των αγαθών που συνθέτουν 

το καταναλωτικό πρότυπο (με σταθερή τη δύναμη του μισθού). Η 

πτώση της αξίας των καταναλωτικών αγαθών οφείλεται στην άνο
δο της παραγωγικότητας)) (Lipietz, σελ. 72). 

Η μαζική κατανάλωση αυτών των προϊόντων δε συνιστά μόνο 
πραγματοποίηση της μαζικής παραγωγής αλλά και μαζική αποδο
χή και ενεργοποίηση του συμβολικού προτύπου, της ιδεολογίας 
και όλου του τρόπου ζωής (κουλτούρας), που έχει ως προϋπόθε
ση και αποτέλεσμα τη μαζική, εντατική, στρατιωτικά οργανωμένη 
και υποκειμενικά πειθαρχημένη παραγωγή. Η μαζική κατανάλωση 
των συμβολικών προϊόντων συνιστά κατ' αρχήν εκούσια αποδοχή 
του αντίστοιχου συστήματος παραγωγής και πειθάρχηση σ' αυτό. 
Κατά συνέπεια, η υιοθέτηση του καταναλωτικού προτύπου, του 
τρόπου ζωής και του συμβολικού προτύπου της μαζικής κατανά
λωσης, αναδεικνύεται σε καθοριστικό παράγοντα ανόδου της πα
ραγωγικότητας και της αύξησης της υπεραξίας. Έτσι, ως σημα
ντικός παράγοντας της παραγωγικότητας (και της υπεραξίας), α
ναδεικνύεται η επικοινωνία και τα διάφορα συμβολικά παιχνίδια 
και κατ' επέκταση ο παραγωγικός εξορθολογισμός ορισμένων πο
λιτισμικών ταυτοτήτων και σχημάτων αναπαραγωγής της εργασια
κής δύναμης. Με τον τρόπο αυτό διάφορες πολιτισμικές ταυτότη
τες ενσωματώνονται οργανικά στο σύστημα παραγωγής και το 
μεταμορφώνουν. Η ενσωμάτωση αυτή χρηματοδοτεί (μέσω της 
αύξησης της παραγωγικότητας), όχι μόνο το δικό τους κόστος 
παραγωγής αλλά επιπλέον (και αυτό είναι το πιο σημαντικό, η 
«τελική αιτία))) οδηγεί στην αύξηση της υπεραξίας και του κέρ
δους. Αυτό βέβαια ισχύει συνολικά για όλες τις μορφές συλλογι
κής και ατομικής κατανάλωσης. Κάθε ιδιαίτερη μορφή κατανάλω
σης συμβάλλει μ' έναν ιδιαίτερο τρόπο, παράγοντας και διαφορε
τικά δευτερεύοντα αποτελέσματα. Θα πρέπει να δούμε απ' αυτή 
την οπτική γωνία τη θέση της (μαζικής, δωρεάν και υποχρεωτι
κής) εκπαίδευσης και το ρόλο του «κοινού σχολείου)). 

Η τεχνολογική υποδομή της παραγωγής που συνέτεινε στη 
διαμόρφωση αλλά και διαμορφώθηκε στον ώριμο καπιταλισμό, ως 
γνωστό προϋπέθετε ορισμένο βαθμό μόρφωσης και κατάρτισης. 
Άλλωστε αν όχι όλοι, σχεδόν όλοι οι μελετητές της οικονομίας 
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και της εκπαίδευσης το υπογραμμίζουν. Όμως η τεχνοκρατικά α
ναγκαία μόρφωση δεν ξεπερνούσε τις ικανότητες ανάγνωσης, 
γραφής, αριθμητικής και κάποιων στοιχειωδών γνώσεων ιστορίας 
κλπ. (Musgrave). Από την άποψη αυτή οι αυστηρά τεχνοκρατικές 
ανάγκες της παραγωγής δεν είναι επαρκής αιτία που μπορεί να 
αιτιολογήσει την εκπαίδευση (σε ποσότητα και ποιότητα) που πα
ρέχει το «κοινό σχολείο». «Το περιεχόμενο της σύγχρονης εκπαί
δευσης δεν είναι και πολύ πρακτικό: Η φοίτηση και οι τάξεις δε 
σχετίζονται και πολύ με την εργασία και οι περισσότερες τεχνικές 
δεξιότητες μαθαίνονται στη δουλειά)) (Collins, σελ. 6).10 Οι ανά
γκες της παραγωγής δε μπορούν να αιτιολογήσουν την επέκταση 
της καθολικής, υποχρεωτικής και δωρεάν δευτεροβάθμιας εκπαί
δευσης που παρατηρείται στο δυτικό κόσμο ιδίως μετά το Δεύτε
ρο Παγκόσμιο Πόλεμο. Η δε εκτεταμένη χρήση ανειδίκευτης ερ
γασίας στην παραγωγή, που προϋποθέτει η τεϋλορική οργάνωση 
της εργασίας, ενισχύει την αντίθεση ανάμεσα στην τεχνοκρατική 
( «οικονομίστικη))) ερμηνεία του «εκδημοκρατισμού)) της εκπαίδευ
σης και τις ανάγκες της παραγωγής σε μορφωμένο εργατικό δυ
ναμικό. Αυτό αφορά κυρίως στην επέκταση της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης αλλά σε κάποιο βαθμό και της πρωτοβάθμιας. 

Η αύξηση της παραγωγικότητας που επετεύχθη με την τεϋλο
ρική οργάνωση της εργασίας δεν προέρχεται πρωτίστως από τη 
- σχετικά μικρή απαιτούμενη - μόρφωση της εργασιακής δύνα
μης, αλλά ούτε και από τον «τεχνολογικό έλεγχο)). Άλλωστε, και 
ως fixe ίdee στη γνωστή εργασία του Shultz για την εκπαίδευση, 
υπάρχει η αντίληψη πως η μεταβολή στην προσφορά (ποιότητας 
εργατικού δυναμικού) θα μεταβάλει τη ζήτησή του και κατά συνέ
πεια την ποσότητα και κυρίως την ποιότητα του προϊόντος της 
παραγωγής και όχι το αντίστροφο. 

Η αύξηση της παραγωγικότητας στον ώριμο καπιταλισμό προ
έρχεται από την προσαρμογή (ή υποταγή) της εργατικής δύναμης 
στη στρατιωτικού τύπου οργάνωση της εργασίας. Ουσιαστικά 
προέρχεται από την πειθάρχηση στην οργάνωση και τη λογικη 
της παραγωγής («παραγωγικη πειθαρχία))). Μ' αυτή συνδέεται ορ
γανικά και η παραγωγική αποτελεσματικότητα της τεϋλορικης ορ
γάνωσης της εργασίας. Η παραγωγική πειθαρχία είναι κατ' αρχήν 
μία τέτοια οργάνωση της παραγωγικής (εργασιακής) δραστηριό
τητας των εργαζομένων, στην οποία ο συντονισμός των ενεργειών 
τους και συνολικά της παραγωγικης τους δράσης, επιτυγχάνεται 
με την αφομοίωση και την ενεργοποίηση ορισμένων κανόνων συ
μπεριφοράς (ηθικών, αισθητικών, πολιτικών κ.ά.). Για να επιτευ-
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χθεί η εντατική εργασία (και η αξιοποίηση σχετικών μορφών υπε
ραξίας), που απαιτούσε η συνέχεια της καπιταλιστικής παραγω
γής από ένα σημείο και μετά, ήταν απαραίτητη η ενεργοποίηση 
και/ή κατασκευή των αντίστοιχων κανόνων εργασιακής δραστηριό

τητας. Αυτοί δε μπορούσαν να παραχθούν στην παραγωγή, αλλά 

μόνο στο άλλο σκέλος - στην κατανάλωση. Η παραγωγική πει
θαρχία είναι λοιπόν και μία σχέση παραγωγής, τροποποίηση της 

«κλασικής» καπιταλιστικής παραγωγικής σχέσης. 
Η παραγωγική πειθαρχία είναι ακόμα η «υποκειμενική)) ή «ε

σωτερική)) πειθάρχηση του συνολικού αλλά και του ατομικού ερ
γάτη τόσο στην παραγωγική διαδικασία (του βιομηχανικού καπιτα
λισμού) μέσα στο συγκεκριμένο χώρο εργασίας όσο και γενικά 

(ανεξάρτητα απ' αυτόν). Είναι τέλος όχι μόνο η ολοκληρωτική πει
θάρχηση στη διαδικασία της παραγωγής, αλλά και στις προϋπο
θέσεις και στους σκοπούς της παραγωγής αυτής. 

Γενικά, η παραγωγική πειθαρχία (τόσο ως διαδικασία όσο και 

ως αποτέλεσμα) είναι η ολοκληρωτική πειθάρχηση του εργαζομέ
νου στον οικονομικό πολιτισμό του βιομηχανικού καπιταλισμού. 

Για την ακρίβεια, η πειθάρχηση του συνολικού εργάτη δεν πρέπει 
να γίνεται κατανοητή ως αφηρημένη υποταγή, ως υποταγή γενι
κά. Η υποταγή γενικά δεν είναι το μόνο εργαλείο αύξησης της 
παραγωγικότητας και αναπαραγωγής του κοινωνικού συστήματος, 
όπως υποστήριζε αρχικά ο Apple (1990). Αυτό είναι η άλλη πλευ
ρά (η ευρύτερα κοινωνική και όχι πλέον στενά οικονομική) του 
συμπεράσματος ότι δεν υπάρχει άμεση λειτουργική αντιστοιχία 
μεταξύ της εκπαίδευσης και της οικονομίας. Η πειθαρχία του συ
νολικού εργάτη πρέπει να γίνεται κατανοητή μέσα από μια συγκε
κριμένη μορφή δράσης, αξιών και τρόπου ζωής. Άρα πρέπει να 
γίνεται κατανοητή και μέσα από τη συγκεκριμένη μόρφωση (γνώ
σεις, ειδικότητες, αξίες, ιδεολογία κλπ.) που ενεργοποιούνται στην 
παραγωγή και στην κατανάλωση. 

Η παραγωγική πειθαρχία είναι πάντα μια ενότητα κατάρτισης 
και υποταγής - γενικά. Κατάρτισης προσαρμοσμένης στην υπο
ταγή και υποταγής προσαρμοσμένης στην κατάρτιση. Αν η υπο
ταγή γενικά ήταν σε θέση να εξασφαλίσει την ευρυθμία της καπι
ταλιστικής οικονομίας και την αύξηση της παραγωγικότητας, τότε 
θα ήταν επαρκείς μορφές στρατιωτικής οργάνωσης, εκπαίδευσης 
και δράσης των παιδιών και των νέων. Κατά συνέπεια, η ccαντικει
μενική)> πειθάρχηση, αυτή που επιβάλλεται από την οργάνωση και 
τους ρυθμούς της μηχανής, είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την 
ccυποκειμενική)) πειθάρχηση, που αναπτύσσεται σε σχέση με τους 
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σκοπούς της παραγωγής και η οποία έχει καθοριστικό ρόλο σε 
σχέση με την «αντικειμενική)) πειθάρχηση. Υπό την έννοια αυτή θα 
μπορούσαμε να εννοήσουμε την παραγωγική πειθαρχία ως ενότη
τα υποκειμενικής και αντικειμενικής πειθάρχησης στην παραγωγή 
και τους σκοπούς της, στην οποία τον ηγετικό ρόλο παίζει το υ
ποκειμενικό σκέλος. 

Η επίτευξη της «παραγωγικής πειθαρχίας)) δεν ήταν δυνατή 
χωρίς την αφομοίωση και την τήρηση ορισμένων αξιών και κανό
νων (αισθητικών, πολιτικών, ηθικών κλπ.) στην παραγωγική δρα
στηριότητα του εργαζομένου. Ακριβώς όμως επειδή αυτοί ενεργο
ποιούνται μέσα στην παραγωγική διαδικασία (ή οργανικά σε σχέ
ση μ' αυτή). γι' αυτό και εκλαμβάνουν τη μορφή υποταγής του 
εργαζομένου στους <<σκοπούς», στην «αποστολή)) και στις αφετη
ρίες (προϋποθέσεις) της παραγωγικής διαδικασίας. Για να γίνει 
αυτό ήταν απαραίτητοι κάποιοι εξω-οικονομικοί στόχοι, ιδανικά, α
ξίες κλπ., στους οποίους ο συνολικός εργάτης να υποταχθεί. Οι 
σrόχοι αυτοί, οι αξίες, τα σχήματα σκέψης και δράσης, τα ιδανι
κά κλπ., που ενσωματώνονται στο σύστημα παραγωγής, δεν ανα
φέρονται σε κάθε ή σ' όλες τις πολιτισμικές ταυτότητες, αλλά (ει
δικά στον ώριμο καπιταλισμό) στις μακρο-κοινωνικές πολιτισμικές 
ταυτότητες ή - σύμφωνα με την ορολογία του Galbraith αναφορι
κά με τα κίνητρα - «η ταύτιση με τους σκοπούς του έθνους, της 
πολιτείας ή της κοινότητας, και η προσαρμογή όπως την εκδηλώ
νει η επιθυμία "αξιοποίησης του αξιώματος" ... » (Galbraith, σελ. 
152). 

Ο ώριμος καπιταλισμός δεν είναι άλλωστε παρά η έκφραση 
στο επίπεδο του κοινωνικού σχηματισμού της οργανικής ενότητας 
παραγωγικού συστήματος και μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυ
τοτήτων που αναπτύσσεται στη δομή της παραγωγής. Το ότι οι 
μ~κρο-κοινωνικές ταυτότητες είναι εκείνες εξ όλων που ενσωμα
τ~νονται στο σύστημα της παραγωγής, οφείλεται στο επίπεδο α
ναπτυξης της οικονομίας που είχε επιτευχθεί στον ανταγωνιστικό 
καπιταλισμό και που είναι συνδεδεμένο με την εθνική ιδιομορφία 
και τα μακρο-κοινωνικά δεδομένα κάθε χώρας. Μόνο αυτές εξ ό
λων μπορούσαν να έχουν αρχικά κάποια παραγωγική λειτουργικό
τητα. Ο φορντισμός και το κράτος πρόνοιας έχουν ως βασική 
προϋπόθεσή τους την ανάπτυξη της εσωτερικής αγοράς (μαζική 
παραγωγή και μαζική κατανάλωση) των κοινωνιών και τη μονοπω
λιακή ρύθμιση της μισθωτής σχέσης. Η ανάπτυξη της φορντικής 
οικονομίας και του κράτους πρόνοιας προϋποθέτει την ύπαρξη 
μακρο-κοινωνικών σχημάτων σκέψης και δράσης, τρόπων ζωής, α-
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ξιών, στάσεων και κανόνων συμπεριφοράς κλπ., καθώς και το α
ντίστροφο. Η μορφή τους συνιστά εθνική ιδιομορφία μιας χώρας 

του ώριμου καπιταλισμού. 
Γενικά ως τέτοιες ταυτότητες, ως τέτοιοι εξω-οικονομικοί στό

χοι αναδείχθηκαν - και εδώ έγκειται η εθνική ιδιομορφία των δια
φόρων χωρών- άλλοτε και αλλού πολιτειακοί ή πολιτικοί ή εθνι

κής ολοκλήρωσης ή η μικροαστική ζωή κλπ. Ή αλλιώς η δημο
κρατία, ο σοσιαλισμός, το έθνος , οι εκκοσμικευμένες θρησκευτι

κές αξίες κλπ. 11 Μπροστά σ' αυτούς, όλη η εθνική (και η εργατι
κή συνάμα) μάζα αλλά και κάθε μέλος της χωριστά εμφανιζόταν 
ως βασικός τους φορέας, δημιουργός κλπ., θεωρώντας την πραγ
ματοποίησή τους προσωπική ιστορική υπόθεση . Γενικότερα, η πα

ραγωγική πειθαρχία επιτυγχάνεται διαμέσου της συμβολικής-φα
ντασιακής ισότητας των πολιτών και κυρίως του συνολικού εργά
τη, καθώς και της συμβολικής-φαντασιακής συμμετοχής τους 

στον έλεγχο και τη ρύθμιση των γενικών κοινωνικών διεργασιών, 
τις οποίες φαίνεται πως εξυπηρετεί το σύστημα της παραγωγής. 

Δεν είναι άλλωστε τυχαίο πως ο φορντισμός στην Ευρώπη ανα
πτύχθηκε πάνω στα συντρίμμια και τους διαχωρισμούς που δημι
ούργησε ο Β · παγκόσμιος πόλεμος και η ταξική σύγκρουση όλων 
των προηγούμενων δεκαετιών. 

Η ενσωμάτωση πολιτισμικών ταυτοτήτων στο σύστημα της πα

ραγωγής επιφέρει την ανάκληση και την ενσωμάτωση στο βιομη

χανικό καπιταλισμό πολλών στοιχείων της κοινωνικής οργάνωσης 
των παραδοσιακών κοινωνιών. Υπό την οπτική αυτή γωνία θα πρέ
πει να δούμε αρκετές πτυχές του κράτους πρόνοιας, της συλλο
γικής κατανάλωσης (μορφή της οποίας είναι και η εκπαίδευση). 
Μόνο που πλέον το εκπαιδευτικό έργο δεν περιστρέφεται γύρω 
από θεολογικά ζητήματα, αλλά γύρω από μια νέα τελεολογία που 
περιστοιχίζει τη βιομηχανική ανάπτυξη και την αστική δημοκρατία 
(όπως φαίνεται και στα «18 μαθήματα για τη βιομηχανική κοινω
νία» - R. Aron). Και στις δυο περιπτώσεις το ζητούμενο είναι η 
εξασφάλιση της απαραίτητης πειθαρχίας. Της προσωπικής στην 
πρώτη περίπτωση της παραγωγικής στη δεύτερη . 

Πέραν όσων αναφέρθηκαν και από τη σκοπιά μιας «καθαρής» 
πολιτικο-οικονομικής λογικής (που δεν εμβαθύνει ιδιαίτερα στο 
ρόλο της κουλτούρας και των πολιτισμικών ταυτοτήτων) , ο απο
κλεισμός της παιδικής εργατικής δύναμης από την αγορά εργα
σίας με τον εγκλεισμό της στο σχολείο, λειτουργεί ως ευνοϊκός 
παράγοντας και για τη μονοπωλιακή ρύθμιση της μισθωτής σχέ
σης (Offe, σελ. 34-37). Πολύ περισσότερο που γίνεται αποδεκτή 
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και σε μεγάλο βαθμό είναι συμβατή με βραχυπρόθεσμα συμφέρο
ντα και επιδιώξεις της εργασιακής δύναμης. 

Έτσι λοιπόν η δυσαρμονία ή η αντίθεση ανάμεσα στην ποσό
τητα και ποιότητα της εκπαίδευσης (που παρέχει το «κοινό σχο
λείο))), και στις τεχνοκρατικά προσδιορισμένες ανάγκες της παρα
γωγής σε μορφωμένο εργατικό δυναμικό μπορεί πλέον να εξηγη
θεί. Το «κοινό σχολείο)) είναι προσανατολισμένο όχι μόνο και ίσως 
όχι τόσο προς την ευρυθμία του «τεχνολογικού ελέγχου», προς 
την παροχή της απαραίτητης τεχνικής κατάρτισης, όσο γενικότε
ρα προς την εξασφάλιση της παραγωγικής πειθαρχίας. Είναι προ
σανατολισμένο προς την παραγωγή των ενσωματούμενων στο πα
ραγωγικό σύστημα μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων 
(των «στρατηγών)) της παραγωγής και του οικονομικού πολιτισμού 
του βιομηχανικού καπιταλισμού) και στη συνέχεια προς την ενσω
μάτωσή τους στο σύστημα αυτό. Είναι δηλαδή προσανατολισμένο 
προς την παραγωγή της συμβολικής-φαντασιακής ισότητας και 
συμμετοχής. Προς τον ίδιο στόχο άλλωστε είναι προσανατολισμέ
νες και οι υπόλοιπες μορφές συλλογικής κατανάλωσης (υγεία, κα
τοικία, αναψυχή κλπ.) και ατομικής κατανάλωσης. Ακριβώς γι' αυ
τό είναι σε μεγάλο βαθμό αξιόπιστες εκείνες οι προσεγγίσεις που 
αποδέχονται πως το («κοινό))) σχολείο είναι οργανωμένο με βάση 
το οργανωτικό μοντέλο του εργοστασίου και το αναλύουν ως τέ
τοιο (Toffler, σελ. 47). Το κόστος των εκπαιδευτικών δαπανών, θα 
αποσβεσθεί από την αύξηση της παραγωγικότητας σε εθνικό επί
πεδο. Το χειρότερο, αν δε γίνονταν αυτές οι επενδύσεις δε θα 
αυξανόταν η παραγωγικότητα της εργασίας και η υπεραξία. Γι' 
αυτό και η συμβολή της εκπαίδευσης στην αύξηση της παραγω
γικότητας, όπως σωστά τονίζει ο Charlot, δε μπορεί να τεθεί ως 
«εκπαίδευση = επένδυση = αύξηση της παραγωγικότητας... όλα 
εξαρτώνται από την οργάνωση της εργασίας... η εκπαιδευτική ε
πένδυση δε δίνει αποτελέσματα παρά διαμέσου της συλλογικής 
δύναμης της εργασίας ... )> (Charlot, σελ. 299-300). Να λοιπόν πώς 
η συμβολή της εκπαίδευσης στην αύξηση της παραγωγικότητας 
δε μπορεί παρά να αναφέρεται στο σύνολο ενός εθνικού κοινωνι
κού σχηματισμού. Να πώς η εκπαίδευση, γενικότερα το κράτος 
πρόνοιας ( αλλά και η φορντική οικονομία) συνδέονται οργανικά 
με την ενσωμάτωση μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων 
στο παραγωγικό σύστημα. 
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Μια άλλη «ανάγνωση» κάποιων θεωριών 
για την εκπαίδευση 

Η διαμόρφωση της παραγωγικής πειθαρχίας όπως την περι

γράψαμε, γίνεται η βασική κοινωνική λειτουργία του «κοινού σχο

λείου». Το γεγονός αυτό πιστεύουμε ότι διαπιστώνουν ευθέως ή 

πλάγια όχι μόνο μακρο-κοινωνικές και κριτικές θεωρίες της εκπαί
δευσης (Apple, Gintis and Bowles, Althusser, Bourdieu, Πουλα
ντζάς κλπ.) , αλλά ακόμα και απολογητικές θεωρίες του «κοινού 
σχολείου», όπως αυτή του Τ. Parsons. Ο Τ. Parsons, ως γνωστό, 
θεωρεί ότι «στη σχολική επίδοση υπεισέρχονται... η εξειδικευμένη 
''γνωστική μάθηση " ... και η "ηθική" συνιστώσα ... η "διαγωγή" ... ε
κείνο που χαρακτηρίζει την επίδοση είναι η ικανότητα του μαθητή 
να δρα σύμφωνα με συγκεκριμένες αξίες» (Mulhbauer, σελ. 288). 
Η επαγγελματική κατάρτιση πραγματοποιείται μέσα από τη δια
μόρφωση των αξιών, κανόνων συμπεριφοράς κλπ., που απαιτεί το 
κοινωνικό σύστημα, δηλαδή το κοινωνικό σύστημα του ώριμου κα
πιταλισμού. Ουσιαστικά ο Parsons παρουσιάζει σε αφηρημένη 
μορφή εκείνο το σχολείο που είναι προσανατολισμένο στο στόχο 
της παραγωγικής πειθαρχίας («κοινό σχολείο»). 

Ακόμα πιο ενδεικτικές είναι οι θεωρίες σχετικα με το περιεχό
μενο της εκπαίδευσης, όπως π.χ. αυτή των Bloom και Krathwohl. 
Διακρίνουν το δίπολο «λειτουργική εκπαίδευση»-«πολιτιστική εκ

παίδευση», που αντιστοιχεί στη δική μας διάκριση: α) Εκπαίδευση 
που στοχεύει στον τεχνολογικό έλεγχο, στην «αντικειμενική» πει
θαρχία και β) εκπαίδευση που στοχεύει στην «υποκειμενική» πει
θάρχηση , την πολιτισμική ενσωμάτωση. Οι συγγραφείς αυτοί θεω
ρούν πως το σχολείο θα πρέπει να προετοιμάσει «νέους να αντι
μετωπίζουν καταστάσεις που είναι αδύνατο να προβλέπουμε». Να 
παρέχει γνώση γενικά, γνώση λειτουργική (Bloom and Krathwohl, 
σελ. 64). Αναγνωρίζουν όμως πως «οι αντικειμενικοί στόχοι ... θα 
πρέπει να σχετίζονται με την αντίληψη του σχολείου για "μια κα
λή ζωή του ατόμου σε μια καλή κοινωνία"» (ό.π., σελ. 49). Γι' αυ
τό και θεωρούν πως οι «λειτουργικές» γνώσεις πρέπει να υποτάσ
σονται σε μια πολιτική προτεραιότητα προσανατολισμού της εκ
παιδευτικής πράξης. Ή όπως τονίστηκε αλλού στο εκπαιδευτικό 
σύστημα αυτού του τύπου κυριαρχεί « .. . έμφαση στην ανάπτυξη 
νοητικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων, υπερτονισμός της μεμονωμέ
νης ατομικής πράξης και ταυτόχρονα διατήρηση του υπάρχοντος 
πολιτικού καθεστώτος ... » (Νούτσος, σελ. 52). 
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Αυτό που ίσως θα πρέπει να καταγράψουμε ως γενική παρα

τήρηση είναι πως πέρα απ' το ότι το «κοινό σχολείο» είναι οργα
νωμένο στη βάση μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων οι 
δύο πτυχές, η τεχνική-επαγγελματική κατάρτιση και η (καθ' αυτό 
πολιτισμική) ανθρωπιστική εκπαίδευση αν και οργανικά συνδεδε
μένες , διατηρούν μια κάποια αυτονομία, είτε μέσα στο ίδιο σχο
λείο είτε σε διαφορετικούς τύπους εκπαιδευτικών δομών και κα
τευθύνσεων. Ακριβώς επειδή ο στόχος του «κοινού σχολείου» εί
ναι διπός, γι' αυτό άλλωστε επιδιώκει να παράγει από τη μια τον 
«επαγγελματία» και από την άλλη τον πολίτη-φαντασιακό συμμέ
τοχο της διαχείρισης του προϊόντος της επαγγελματικής δραστη
ριότητας. Από τη μια τον παραγωγό και από την άλλη τον κατα
ναλωτή της παραγωγής. (Δεν είναι τυχαία η ενσωμάτωση μαθη
μάτων καταναλωτικής συμπεριφοράς και γνώσεων στα αναλυτικά 
προγράμματα των σχολείων σε αρκετές χώρες της Δ. Eupώπης
Musgrave) . Από τη μια τη συνολική κοινωνία και από την άλλη την 
ατομική ανάπτυξη (Whitty, σελ. 269). Από τη μια τον εκσυγχρονι
σμό και από την άλλη την αλληλεγγύη (ό.π. σελ. 269). 

Μια ακόμα σημαντική όψη της βασικής κοινωνικής λειτουργίας 
του «κοινού σχολείου» που αναθεωρείται όταν αυτό μπαίνει σε 
κρίση, είναι η εξής: Επειδή στόχος της εκπαίδευσης είναι η πα
ραγωγική πειθαρχία, η συμβολική-φαντασιακή ισότητα και συμμε
τοχή , η παραγωγή της ανισότητας και μέσα από την κουλτούρα, 
εκείνο που ενδιαφέρει πρωτίστως το εκπαιδευτικό σύστημα είναι 
όχι η ανάπτυξη κάποιας μεμονωμένης πλευράς του νέου, αλλά το 
σύνολο, η δομή της προσωπικότητάς του προς ορισμένη κατεύ
θυνση. Αυτό για το οποίο ενδιαφέρεται είναι συνολική αποδοτικό
τητα του ατόμου και όχι αποδοτικότητα ή παραγωγικότητα των 
γνώσεών του. Άλλωστε η ανοδική κοινωνική κινητικότητα στον ώ
ριμο καπιταλισμό όπως έδειξαν οι έρευνες των Bourdieu, Bowles 
και Gintis κατά κανόνα δεν οφείλεται μόνο στη μόρφωση. 

Η διαστρωμάτωση, η αναπαραγωγή της κοινωνικής ανισότη-· 
τας είναι η δεύτερη βασική λειτουργία, πέρα από την ενσωμάτω
ση των μακρο-κοινωνικών ταυτοτήτων στο παραγωγικό σύστημα. 
Ο Bourdieu ως γνωστό, έδειξε το ρόλο του «κοινού σχολείου» 
στην παραγωγή της συμβολικής-φαντασιακής ισότητας, από τη 
σκοπιά της συμβολής του στην αναπαραγωγή του κοινωνικού συ
στήματος και των ανισοτήτων. Και στην πράξη, η αναπαραγωγή 
των κοινωνικών ανισοτήτων (η αύξηση και η νομή της υπεραξίας) 
γίνεται και μπορεί να γίνει στον ώριμο καπιταλισμό μέσα απ' αυ
τή την ενσωμάτωση, μέσα απ' τη συμβολική-φαντασιακή ισότητα. 
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Το έργο αυτό παράγει όχι μόνο η εκπαίδευση αλλά και οι άλ
λοι οικονομικά εξορθολογισμένοι πολιτισμικοί μηχανισμοί και πε
δία (υγειονομική πολιτική, πολιτική κατοικίας, μαζική κουλτούρα, 

ΜΜΕ κλπ.). Όμως απ' όλες τις μορφές συλλογικής κατανάλωσης 
η εκπαίδευση παίζει εδώ το σπουδαιότερο ρόλο, όπως οι Bourdieu 
και Jenks έδειξαν. Γι' αυτό και δεν είναι ορθές εκείνες οι αναλύ
σεις που συμπεραίνουν πως ο Bourdieu περιγράφει το σχολείο 
του ανταγωνιστικού καπιταλισμού (Charlot, σελ. 289). Αντίθετα, ο 
Bourdieu περιγράφει το σχολείο του ώριμου καπιταλισμού και της 

κεϋνσιανικής κοινωνίας. Ίσως η πιο βασική αδυναμία του είνα ι 
πως δεν έλαβε υπ' όψιν του τη λειτουργική-παραγωγική διάσταση 
του «κοινού σχολείου», που έπαιζε η συμβολική-φαντασιακή από
κρυψη των ανισοτήτων. Το γεγονός δηλαδή πως αν και πρόσκαι
ρα, αν έστω και φαντασιακά το «κο ινό σχολείο» είχε κάποια «θε
τικά» αποτελέσματα για την εργασιακή δύναμη (εξυπηρέτηση 
βραχυπρόθεσμων συμφερόντων), εντούτοις η συγκάλυψη των ανι

σοτήτων και η παραγωγική πειθαρχία που εξασφάλιζαν, συνέτει
ναν με τη σειρά τους στην αύξηση της παραγωγικότητας (και βέ
βαια της υπεραξίας). Ενώ διερεύνησε το ρόλο της εκπαίδευσης 
στην αναπαραγωγή της κοινωνικής ανισότητας, δεν έλαβε υπ' ό
ψιν του το τροποποιημένο χαρακτήρα των κοινωνικών ανισοτήτων 
και του κοινωνικού δεσμού. 

Για τους λόγους αυτούς, η εκπαίδευση αναδεικνύεται σ' ένα ι
διαίτερα αποτελεσματικό εργαλείο αύξησης της παραγωγικότητας 
και της υπεραξίας, επειδή διασφάλιζε (αν και πρόσκαιρα) μέσα α
πό τους δρόμους της συμβολικής αυταπάτης, τον εξορθολογισμό 
και την οργανική ενσωμάτωση διαφόρων (μακρο-κοινωνικών) σχη
μάτων σκέψης, κοινωνικής σχέτισης, δράσης και επικοινωνίας στο 
σύστημα της παραγωγής. Να γιατί η (οικονομική) αποδοτικότητα 
της εκπαίδευσης στον ώριμο καπιταλισμό είναι έμμεση και μόνο 
ως τέτοια μπορεί να γίνει κατανοητή (Hamnett, σελ. 201). Το γε
γονός αυτό , αφ' ενός «μπερδεύει» τις εμποτισμένες από την κυ
ριαρχία της πολιτικής οικονομίας «καθιερωμένες» μεθόδους ανά
λυσης , αφ' ετέρου καταγράφεται σε πολλές κιονωνιολογικές ανα
λύσεις της εκπαίδευσης με μια αθροιστική συνήθως λογική (οικο
νομικές + πολιτισμικές λειτουργίες). «Ακόμα και ον αναλύουμε 
την εκπαίδευση ως λειτουργία της οικονομίας του καπιταλιστικού 
κράτους, δε συνεπάγεται ο ισχυρισμός ότι η φύση της εκπαίδευ
σης πρέπει ν' ανταποκρίνεται με κάθε λεπτομέρεια στη φύση της 
καπιταλιστικής οικονομίας» (Whitty, σελ. 277). Όντως η αποδοτι
κότητα της εκπαίδευσης δεν προέρχεται από το γεγονός ότι α-
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νταποκρίνεται «λεπτομερώς» στις (τεχνοκρατικές) ανάγκες της πα
ραγωγής, αλλά απ' το ότι ανταποκρίνεται σrη φύση και παράγει 
τον κοινωνικό δεσμό του ώριμου καπιταλισμού (που είναι η οργα
νική ενότητα μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων και α
νταλλακτικής αξίας) εκεί όπου σφυρηλατείται: Στη σχέση παρα
γωγικής και καταναλωτικής δραστηριότητας. 

Η σημασία της παραπάνω διαπίστωσης φαίνεται ακόμα περισ
σότερο αν συγκριθεί η ευρωπαϊκή εκδοχή του φορντισμού και 
του κράτους πρόνοιας σε σχέση με την αμερικανική. Φαίνεται α
κόμα σε χώρες (όπως π.χ. η Αγγλία), στις οποίες υπό το βάρος 
της παράδοσης του ανταγωνιστικού καπιταλισμού υπήρξε καθυ
στέρηση στην ανάπτυξη της τεχνικής και επαγγελματικής εκπαί
δευσης, η ανεπαρκής σύνδεση εκπαίδευσης και οικονομίας αλλά 
και η απουσία του κρατικού συγκεντρωτισμού σrην εκπαίδευση, 
που παρατηρήθηκε στίς άλλες χώρες του ώριμου καπιταλισμού 
(Banks, σελ. 47-66, Morrison, σελ. 415). Φαίνεται όμως ακόμα πιο 
έκδηλα σε χώρες (μεταξύ των οποίων και η Ελλάδα) 12 που με κα
θυστέρηση άρχισαν να εφαρμόζουν αυτές τις αρχές κοινωνικής 
οργάνωσης, όπου η εκπαίδευση έγινε σημαντικός μοχλός κοινωνι
κής αναδιάρθρωσης. Να λοιπόν γιατί η εκπαίδευση, απ' όλες τις 
μορφές συλλογικής κατανάλωσης, αποδεικνύεται το πιο ισχυρό 
όργανο δύο αλληλένδετων διαδικασιών: α) Της προώθησης του 
φορντισμού και του κράτους πρόνοιας, καθώς και της αύξησης 
της παραγωγικότητας και της υπεραξίας, β) της διαταξικής συμ
μαχίας, της συμβολικής απόκρυψης και αναπαραγωγής της ανισό
τητας, η οποία συμπίπτει με τα βραχυπρόθεσμα συμφέροντα του 
συνολικού εργάτη. 

Τέλος, ακριβώς επειδή το «κοινό σχολείο)) βασίζεται στην ενό
τητα μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων και οικονομικού 
συστήματος, εξηγείται γιατί αφ' ενός την οργάνωση και την πα
ροχή του εκπαιδευτικού έργου την αναλαμβάνει το κράτος, ενώ 
από την άλλη το σχολείο γίνεται ο βασικότερος εκπαιδευτικός θε
σμός («σχολειο-κεντρικό» εκπαιδευτικό σύστημα). Η καλλιέργεια 
και ο παραγωγικός εξορθολογισμός των μακρο-κοινωνικών πολιτι
σμικών ταυτοτήτων (που απορρέουν από το συγκεκριμένο εθνικό 
κράτος) αλλά και ο «εκπολιτισμός» της οικονομικής συμπεριφο
ράς μιας τεράστιας μάζας εργαζομένων που θα έρθει σε επαφή 
μ' ένα τυποποιημένο παραγωγικό-τεχνολογικό ιστό κατά τις μετα
κινήσεις της στα πλαίσια του εθνικού κράτους, επιβάλλει την ορ
γάνωση του εκπαιδευτικού εγχειρήματος από έναν συγκεντρωτικό 
οργανισμό. 
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Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικές δαπάνες γι ' αυτήν την 
εθνικά-πολιτισμικά διαμορφωμένη και υψηλά παραγωγική εργασια

κή δύναμη δε μπορεί να είναι υπόθεση ιδιωτική αλλά δημόσια. Σε 

κάθε επιχείρηση ο εργαζόμενος για να 'ναι αποτελεσματικός πρέ
πει να έχει υποστεί την εθνική-πολιτισμική διαμόρφωση και να έ

χει εσωτερικεύσει τη λογική της παραγωγικής πειθαρχίας . Σε κά

θε επιχείρηση, παράγει το κόστος της εκπαιδευτικής δαπάνης 

που θα οδηγήσει σ' αυτή την προϋπόθεση. Να γιατί το κρατικό 

μονοπώλιο στην εκπαίδευση συμβαδίζει αφ' ενός με την εσωτερι
κή οικονομική ανάπτυξη μιας εθνικής κοινωνίας και αφ' ετέρου με 
την κυριαρχία του σχολείου στο εκπαιδευτικό σύστημα. Η αποτε
λεσματικότητα της εκπαίδευσης στον ώριμο καπιταλισμό προϋπο
θέτει τον κρατικό συγκεντρωτισμό στην εκπαίδευση και την κυ
ριαρχία του σχολείου στο σύστημα των εκπαιδευτικών θεσμών. Γι' 

αυτό και η κρίση του κράτους πρόνοιας δε συνεπάγεται μόνο την 
κρίση της αποδοτικότητας της εκπαίδευσης αλλά και την κρίση 
των προϋποθέσεών της: Του κρατικού μονοπωλίου και του μονο

πωλίου του σχολείου. 

Η εξάντληση της αποδοτικότητας 
του «κοινού σχολείου» 

1) Αν η ενότητα μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων 
και παραγωγικού συστήματος εξασφάλιζε την παραγωγικότητα 

της εργασίας στις χώρες του (κεντρικού και αργότερα και του 
περιφερειακού) φορντισμού και του κράτους πρόνοιας, και 2) αν 
η αποδοτικότητα της εκπαίδευσης στις κοινωνίες αυτές απέρρεε 
από την ικανότητά της να συμβάλλει στη διαμόρφωση της παρα
γωγικής πειθαρχίας, τότε θα πρέπει να αναζητήσουμε τη σταδια

κή μείωση της αποδοτικότητάς της σε δύο οργανικά αλληλένδε
τες διαδικασίες : 1. Στην εξάντληση της ικανότητας του εκπαιδευ

τικού συστήματος να καλλιεργεί την παραγωγική πειθαρχία . 2. 
Και/ή στην εξάντληση των ορίων της ίδιας της παραγωγικής πει

θαρχίας ως συντελεστή αύξησης της παραγωγικότητας της εργα
σίας . Στην παρούσα εργασία, λόγω περιορισμένου χώρου, θα α
σχοληθούμε μόνο με τη δεύτερη . 
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Μεταβολή του παραγωγικού 
και κοινωνικού συστήματος 

και των εκπαιδευτικών λειτουργιών 

Στο απόγειο του φορντισμού και του κράrους πρόνοιας εμφα
νίζονται σημαντικές μεταβολές στις εκπαιδευτικές λειτουργίες, οι 
οποίες συνδέονται με τους μετασχηματισμούς στην κοινωνική και 
στη φύση του κοινωνικού δεσμού. Οι μεταβολές αυτές αλληλεπι
δρούν με τις μεταβολές στο περιεχόμενο και τους θεσμούς της 
εκπαίδευσης και όλο αυτό το δυναμικό σύστημα επιδρά στην κρί
ση/διαμόρφωση της εκπαίδευσης και της αποδοτικότητάς της. Οι 
εκπαιδευτικές μεταβολές, η κρίση της εκπαίδευσης και της απο
δοτικότητάς της σχετίζεται με τη γενικότερη κοινωνική και οικονο
μική κρίση. Για να κατανοήσουμε τις αλλαγές του κοινωνικο-πολι
τισμικού τοπίου και της φύσης του κονωνικού δεσμού, θα πρέπει 
να ενσκύψουμε στη σχέση μεταξύ της οικονομικής κρίσης αφ' ε
νός και της ενότητας παραγωγικού συστήματος και μακρο-κοινω
νικών πολιτισμικών ταυτοτήτων αφ' ετέρου - εκεί όπου αυτός 
«σφυρηλατείται». 

Ορισμένοι μελετητές της πολιτικής οικονομίας στις έρευνές 
τους σχετικά με τις αιτίες και τις διαδικασίες κρίσης του ώριμου 
καπιταλισμού, καταλήγουν στο συμπέρασμα πως η οικονομική κρί
ση αρχίζει ουσιαστικά προς τα τέλη της δεκαετίας του '60. Ό,τι 
θα επακολουθήσει αργότερα με αφορμή τις πετρελαϊκές κρίσεις 
θα είναι η αφορμή και η «τελευταία σταγόνα)), Η οικονομική κρίση 
όπως προαναφέραμε είναι κρίση παραγωγικότητας ή αλλιώς κρί
ση παραγωγής υπεραξίας. Η πολιτική πρόνοιας και η στήριξη της 
κατανάλωσης, διατηρείται ακόμα σχεδόν μια δεκαετία ως αποτέ
λεσμα συνδικαλιστικών, πολιτικών κλπ. πιέσεων, ανταγωνισμού με 
το «αντίπαλο στρατόπεδο», αλλά και ως εκδήλωση αδράνειας, η 
οποία συνοψίζεται στην πεποίθηση ότι η διατήρηση της πολιτικής 
πρόνοιας και η κατανάλωση μπορούν να οδηγήσουν σε οικονομι
κή ανάκαμψη (Lipietz, σελ. 303). [Σημειωτέον ότι, σύμφωνα με τις 
μελέτες της «σχολής της ρύθμισης)) οι χώρες του κεντρικού φορ
ντισμού βρήκαν μια πρόσκαιρη παράταση στη ''ζωή" του, προ
σφεύγοντας στη «βοήθεια)> των χωρών της περιφέρειας, εξάγο
ντας προς αυτές εμπορεύματα (κυρίως κεφαλαιουχικό εξοπλισμό) 
και οι οποίες συντελούσαν στην ανάπτυξη και τον «εκφορντισμό)> 
τους (Lipietz, σελ. 219-226). Είναι ακριβώς η περιόδος όπου στα 
ιδεολογήματα για την εσωτερική ανάπτυξη του εθνικού κράrους 
(και των πολιτισμικών ταυτοτήτων που συνδέονται μ' αυτό) προ-
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στίθενrαι οι ιδέες και τα οράματα της διεθνούς συνεργασίας, της 
οικουμενικότητας των κοινωνικών, πολιτικών και πολιτισμικών διερ
γασιών. Είναι η περίοδος προσέγγισης Ανατολής-Δύσης και της 
προετοιμασίας κατάρρευσης του ψυχρού πολέμου. Είναι ακόμα η 
περίοδος που διαμορφώνονται ή διαδίδονται θεωρίες όπως αυτή 
των «σταδίων ανάπτυξης)) (Rostow), της «βιομηχανικής κοινωνίας)> 
(Aron), της «τεχνοτρονικής εποχής>> (Brzezinski-Bell), της «μαζικής 
κουλτούρας)) κλπ. Ήδη κάτω απ' αυτό το πρίσμα μπορούμε να 
παρατηρήσουμε σημαντικές μεταβολές που γίνονται στις στάσεις, 
στις αξίες, ιδέες κλπ. σημαντικού μέρους των πολιτών των χωρών 
του κεντρικού αλλά και του αναπτυσσόμενου περιφερειακού φορ
ντισμού. Οι μεταβολές αυτές συνίστανται στην ιδέα πως υπάρ
χουν αξίες, στάσεις, σχήματα δράσης και σκέψης που δε συνδέ
ονται μόνο με την εθνική ιδιομορφία, αλλά με καθολικές-οικουμε

νικές πτυχές της προσωπικότητας και των ομάδων (Mead, σελ. 
68). Η ενδοεθνική διαφοροποίηση δεν είναι παρά το άλλο πρόσω
πο κάποιων οικουμενικών (πραγματικών ή φανταστικών) πολιτισμι
κών ταυτοτήτων. Πολλές απ' αυτές τις διαδικασίες έχουν μελετη
θεί σε σχέση με τα κινήματα της νεολαίας και της «αντικουλτού
ρας)) (Mead). Ήδη λοιπόν από την πλευρά αυτή παρατηρείται μια 
σταδιακή μεταβολή στις μακρο-κοινωνικές ταυτότητες ( συνδεδεμέ
νες με το εθνικό κράτος), που ενσωματωμένες στο παραγωγικό 
σύστημα εξασφάλιζαν την παραγωγική πειθαρχία και που η δική 
τους διαμόρφωση ήταν ένα απ' τα πιο σημαντικά «καθήκοντα» 

της εκπαίδευσης στις χώρες του ώριμου καπιταλισμού]. 
Στο εσωτερικό όμως των εθνικών-κρατών του ώριμου καπιτα

λισμού, η κρίση παραγωγικότητας δεν επιλύεται με τη φορντική 
ανάπτυξη των χωρών της περιφέρειας. Η κρίση παραγωγικότητας 
ή η κρίση παραγωγής υπεραξίας δεν οφείλεται στη μείωση του ό
γκου της παραγωγής ούτε στην ηθική φθορά του τεχνικού σκελε
τού συνολικά του παραγωγικού συστήματος. Η κρίση παραγωγι
κότητας κατά πρώτο - αλλά όχι και πιο σημαντικό- λόγο, οφεί
λεται στις μεταβολές της τεχνολογικής ραχοκοκαλιάς της παρα
γωγής. 

Μεταβολές στην τεχνολογία 
και την οργάνωση της εργασίας 

Αν θεωρήσουμε την τεχνολογία σαν το «ιερογλυφικό>> της κοι-
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νωνίας που σχηματίζεται μετά την κρίση του φορντισ~ού και τ?υ 
κράτους-πρόνοιας, θα δούμε πως στο βάθος της κρυβοντ?ι οχι 
μόνο ccεργαλειακές)) και οικονομικές μεταβο~ς, μα, και βαθυτατ_οι 
μετασχηματισμοί της δομής του κοινωνικου συΟΤΤ)ματος, κ_αθως 
και της κοινωνικής ανισότητας. Αυτό που χαρακτηριζει τη «νεα τε
χνολογία)) - κάθε μορφής- από «εργαλειακή)) άποψη είναι πως 
προσδίδει «στην παραγωγή μια εσωτερική τεχνική ενότητα». Και 
ακόμα πιο ουσιαστικά, η πρωτοτυπία της έγκειται «στη σύνθεση 
της φυσικής διαδικασίας, που ο άνθρωπος την τεχνικοποίησε ... » 
(Ρίχτα, σελ. 35). Από την οπτική αυτή γωνία η νέα τεχνολογία 
μπορεί να χαρακτηρισθεί και ως τεχνική εμπραγμάτωση της γρα
φειοκρατίας και των γραφειοκρατικών-οργανωτικών συνδέσεων α
νάμεσα στα - τέως - διαιρεμένα και άκρως τεχνικοποιημένα, 
σύμφωνα με τα πρότυπα του φορντισμού, τμήματα της παραγω
γής. Με την έννοια αυτή, η «νέα τεχνολογία» συνιστά όχι μόνο 
μια υπέρβαση του προηγούμενου τρόπου οργάνωσης της εργα
σίας και δομής της παραγωγικής διαδικασίας, αλλά και την οργα
νικότερα διαρθρωμένη συνέχειά τους. Αυτό έχει ως συνέπεια τον 
ποιοτικό περιορισμό του τεχνικού καταμερισμού της εργασίας με
ταξύ των συμμετεχόντων σrην παραγωγική αλυσίδα, αφού η ίδια 
τεχνολογία μπορεί να εφαρμοσθεί και να χρησιμοποιηθεί με τον ί
διο τρόπο σε κάθε είδος διαιρεμένων και τεχνικοποιημένων ενερ
γημάτων. Γι' αυτό και επέρχεται ορισμένη μικρότερη ή μεγαλύτε
ρη εξομοίωση των ενεργημάτων αυτών διαμέσου της εξομοίωσης 
του τρόπου χρήσης των υλικοτεχνικών μέσων, που διαμεσολα
βούν αυτά τα ενεργήματα. 

Δεύτερο περιορίζεται ο βαθμός διαίρεσης και διάκρισης μετα
ξύ της χειρωνακτικής και διανοητικής εργασίας, αφού το κέντρο 
βάρους της εργασιακής δραστηριότητας μεταrοπίζεται στη χρήση 
και τον έλεγχο της «νέας τεχνολογίας)) (Robin, σελ. 72). Οι μελέ
τες σχετικά με τη μεταβολή της ταξικής και επαγγελματικής δο
μής π.χ. στη Μ. Βρεπανία, δείχνουν ακριβώς σημαντική αύξηση 
στις κατηγορίες εκείνες των εργαζομένων, στους οποίους όχι α
πλώς η γνώση αλλά και η κουλτούρα γενικότερα αποτελεί σημα
ντική προϋπόθεση για την κατάρτισή τους και την εργασιακή 
τους δραστηριότητα: Στους αυτοαπασχολούμενους επαγγελμα
τίες, στους τεχνικούς, στους μάνατζερς και στους διοικητικούς υ
παλλήλους. Παράλληλα, η μεγαλύτερη κάμψη παρατηρήθηκε 
στους χειρώνακτες εργάτες (Sarre, σελ. 81-82). Ο περιορισμός 
του βαθμού διάκρισης μεταξύ χειρωνακτικής και διανοητικής ερ
γασίας εκφράζεται μεταξύ των άλλων, αφ' ενός ως «εργατοποίη
ση» του επιστημονικού προσωπικού και αφ' ετέρου ως «διανοητι-
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κοποίηση» της χειρωνακτικής εργασίας. Εδώ θα πρέπει να υπεν
θυμίσουμε πως σημαντική αιτία για το ξέσπασμα - και όχι τόσο 
για την καθ' αυτό δημιουργία- του κινήματος των Γάλλων φοιτη

τών το '68 ήταν και ο νόμος που προέβλεπε τη στενή σύνδεση 
της ανώτατης εκπαίδευσης με την παραγωγή .. 

Τρίτο, μειώνεται η απόσταση ανάμεσα στη διευθυντική και την 

εκτελεστική εργασία, αφού εξ ορισμού η νέα τεχνολογία ασκεί ε

λεγκτικές -«κυβερνητικές»- λειτουργίες στην παραγωγική αλυσί

δα (Robin, σελ. 73). Αυτό έχει σα συνέπεια και τη μείωση του ρό
λου του status, που προέρχεται από τη θέση στην - έμμεση - δι
εύθυνση της εργασίας στα προηγούμενα μοντέλα οργάνωσής 
της. Αυτό περιορίζει τη σημασία και τη χρησιμότητα της - μέχρι 

τότε υφιστάμενης - πολιτικής παρέμβασης πριν ή μετά από την 
εργασιακή διαδικασία. Αυτό με τη σειρά του συνεπάγεται την 
πτώση ή και την εξαφάνιση των κινήτρων των εργαζομένων για 

ρυθμιστικές παρεμβάσεις στην εργασιακή διαδικασία , στις εργα
σιακές σχέσεις κλπ. , πριν ή μετά την υλοποίησή τους. Η ιεραρχική 
διάταξη των εργαζομένων δεν απαλείφεται αλλά μεταβάλλεται ρι
ζικά. Δεν είναι λοιπόν παράξενο που κλονίζονται και οι αξίες , ο ι 
πολιτικοί, ιδεολογικοί και άλλοι ιδιαίτεροι σκοποί, στο όνομα των 
οποίων γίνονται αυτές οι παρεμβάσεις, κατά την περίοδο του κε
ϋνσιανικού κράτους , τόσο στους τομείς που είναι άμεσα συνδεδε
μένοι με την οικονομία -πολιτική , συνδικαλισμός κλπ. - όσο και 
έμμεσα όπως στην εκπαίδευση. 

Όμως η κρίση παραγωγικότητας και παραγωγής υπεραξίας ο
φείλεται πρωτίστως στην ανεπάρκεια της οργάνωσης της εργα
σίας - τεϋλορισμού (Lipietz, σελ. 85, Τσεκούρας, σελ. 96, 
Charlot, σελ. 20). 13 Οφείλεται στο γεγονός ότι «οι τεϋλορικές αρ
χές που απέκλειαν την πλειοψηφία των παραγωγών από κάθε ευ
θύνη διεύθυνσης και βελτίωσης της παραγωγικής διαδικασίας , α
ποδεικνύονταν όλο και πιο ανορθολογικές» (Lipietz, σελ. 302). 
Ωστόσο σ' όλη την περίοδο της ανάπτυξης του φορvτισμού και 
του κράτους πρόνοιας η εργασιακή δύναμη δεν ασκούσε παρό
μοιο έλεγχο, ενώ από την άλλη η παραγωγικότητα όχι μόνο δεν 
μειωνόταν αλλά αυξανόταν αλματωδώς. Γιατί τώρα ανέκυψε τέ
τοιο ζήτημα; Ο Θ. Τσεκούρας αναλύοντας το ζήτημα αυτό δείχνει 
πως καθοριστικό ρόλο για την αναποτελεσματικότητα του φορvτι
σμού-τεϋλορισμού έπαιξε η «τμηματοποίηση» (διαφοροποίηση) 
της ζήτησης, γεγονός στο οποίο δε μπορούσε να ανταποκριθεί το 
σύστημα μαζικής παραγωγής και συνακόλουθα η τεϋλορική οργά
νωση της εργασίας που αυτό απαιτούσε (Τσεκούρας, σελ. 100). 
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Θεωρούμε ότι η «τμηματοποίηση)) ~ς ζή~σης δεν ήτ~ν τόσο η 
αιτία όσο η αφορμή και η «τελευταια σταγονα)) της κρισης π~ρα
γωγικότητας. Θα πρέπει εδώ να τονίσουμε ότι η διαφοροποιηση 
της ζήτησης καταναλωτικών αγαθών ( στην οποία στηρίχθηκε η 
μαζική παραγωγή - Lipietz, σελ. 69) είναι προϊόν των διάφορων 
συμβολικών-επικοινωνιακών παιχνιδιών, μιας και πρόκειται για κατ' 
εξοχήν συμβολικά εμπορεύματα, των οποίων η αξία δεν είναι μό
νο χρηστική (για τον καταναλωτή) αλλά και συμβολική {Πλειός, 
σελ. 50-64). Μ' αυτό θα πρέπει να συνδέσουμε και το γεγονός, ό-
τι σε αρκετές χώρες το εκπαιδευτικό σύστημα, για να παράγει _ 
την παραγωγική πειθαρχία, φρόντιζε για την κατάρτιση του νέου 
όχι μόνο ως παραγωγού, αλλά και ως καταναλωτή. 

Το συμπέρασμα αυτό των οικονομολόγων-μελετητών της κρί
σης του φορντισμού-κράτους πρόνοιας, μας δείχνει ότι έχει επέλ

θει ρήξη σrην ισορροπία μεταξύ μαζικής παραγωγής και κατανά

λωσης. Η ρήξη αυτή εκφράζεται αφ' ενός ως ρήξη των μεταξύ 
τους ροών (γεγονός που οδηγεί μεταξύ άλλων και στην ένταση 
της αναζήτησης καταναλωτών στη διεθνή αγορά - και άρα ε
ντείνει το διεθνή ανταγωνισμό αλλά και τη διεθνή συνεργασία) και 
αφ' ετέρου ως ρήξη μεταξύ της αξιακής ισοδυναμίας τους, γεγο
νός που συνεπάγεται αξιακή αύξηση της κατανάλωσης, δυσανά
λογη ως προς την παραγωγική. Να λοιπόν πώς η συμβολική αξία 
του εμπορεύματος που προκύπτει από το επικοινωνιακό-συμβολι
κό παιχνίδι εκδηλώνεται ως οργανικός συντελεστής του συστήμα
τος παραγωγής και του καθεστώτος συσσώρευσης. Όμως οι με
λέτες αυτές μας δείχνουν ακόμα πως η διαφοροποίηση της ζήτη
σης συμβολικών εμπορευμάτων και συμβολικών προϊόντων γενικό
τερα, δε μπορεί να ικανοποιηθεί από ένα σύστημα παραγωγής και 
από μια μορφή ρύθμισης (κράτος πρόνοιας), που ρυθμίζει μονο
πωλιακά και συγκεντρωτικά τις σχέσεις μεταξύ παραγωγής και 
κατανάλωσης, εργασιακής δύναμης και κεφαλαίου. Που ρυθμίζει 
μονοπωλιακά, συγκεντρωτικά και ομοιόμορφα τις ενσωματούμενες 
πολιτισμικές ταυτότητες στο σύστημα της παραγωγής. Που απαι
τεί την ενσωμάτωση των ίδιων κινήτρων, των ίδιων σχημάτων α
ναπαραγωγής και πολιτισμικών ταυτοτήτων από όλη την εργασια
κή δύναμη - δηλαδή ταυτότητες και σχήματα αναπαραγωγης 
που προσδιορίζονται από τα (μακρο-κοινωνικά) γνωρίσματα του ε
θνικού κράτους. Η συμβολική-πολιτισμική διαφοροποίηση του ατό
μου ως καταναλωτή μπορεί να αναπαραχθεί και να επεκταθεί μό
νο και με τη συμβολική-πολιτισμική του διαφοροποίηση ως παρα
γωγού. 
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Εφ' όσον λοιπόν αφού η «τμηματοποίηση» της ζήτησης είναι 
αποτέλεσμα, αφορμή και η «τελευταία σταγόνα» της κρίσης πα

ραγωγικότητας, η βασική της αιτία θα πρέπει να αναζητηθεί 

στους λόγους που προκάλεσαν τη διαφοροποίηση της ζήτησης 

αλλά και τους λόγους που δεν επέτρεπαν στη μαζική παραγωγή 

να ανταποκριθεί στη διαφοροποιημένη ζήτηση. Η πρώτη προσπά

θεια αντιμετώπισης της κρίσης παραγωγικότητας έγινε (πέρα από 
τις εξαγωγές και τη διατήρηση του κράτους πρόνοιας με την ελ
πίδα της αναπτυξιακής αναζωογόνησης) με την προσφυγή στις 
νέες τεχνολογίες αλλά με διατήρηση της παραγωγικής πειθαρχίας 
και της τεϋλορικής οργάνωσης της εργασίας (Τσεκούρας, σελ. 
108-109). Η προσφυγή στις νέες τεχνολογίες του αυτοματισμού 
(Ρίχrα, σελ. 35), είχε τμηματικό αρχίσει από τη δεκαετία του '50, 
όμως προς τα τέλη της δεκαετίας του '60 παίρνει τη μορφή μα
ζικού φαινομένου (Toffler, σελ. 174). Αυτό έχει ως συνέπεια τόσο 
τη μεταβολή σε σημαντικό βαθμό του τεχνολογικού ιστού στις 
βιομηχανίες παραγωγής καταναλωτικών αγαθών, όσο και την επέ
κταση του τριτογενούς τομέα. 

Οι νέες τεχνολογίες (σε συνδυασμό ακόμα με τις παλιές μορ
φές οργάνωσης εργασίας), δεν έλυσαν βέβαια το πρόβλημα της 
παραγωγικότητας μέσα στη διαδικασία της παραγωγής. Όμως με 
τη διοχέτευσή τους στην παραγωγή, το κεφάλαιο αντιμετώπισε ε
πιτυχώς τις συνδικαλιστικές, πολιτικές κ.ό. πιέσεις. Από τη μια 
μπόρεσε να σταθεροποιήσει και να περιορίσει τις καταναλωτικές 
απαιτήσεις των εργαζομένων, ενώ από την άλλη επέτυχε σημαντι
κά βήματα στον «απόλυτο και συγκεντρωτικό έλεγχο της παρα
γωγής από τη διεύθυνση και τις λειτουργίες του κεφαλαίου ... » 
(Τσεκούρας, σελ. 108). Με τη βοήθειά τους, κατέστειλε ουσιαστι
κό την ισχύ των μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων, που 
άλλων η ενσωμάτωσή τους στο παραγωγικό σύστημα εξασφάλιζε 
υψηλή παραγωγικότητα. Ήδη όμως αρχίζει να διαγράφεται πως 
ενώ η περιστολή των μακρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων 
δίνει κάποια (ρυθμιστική κυρίως) διέξοδο, δεν επιλύει το πρόβλη
μα της παραγωγικότητας. Αυτό συμβαίνει όταν η μαζική παραγω

γή γίνεται ευέλικτη και έτσι προσαρμόζεται στη διαρκή διαφορο
ποίηση και αναπροσαρμογή της ζήτησης και μάλιστα κατ' ανάγκη 
σ' ένα διεθνές -άρα και ανταγωνιστικό - οικονομικό περιβάλλον 
(Λυμπεράκη). Φάνηκε ακόμα πως η ευελιξία αυτή μπορεί να επι
τευχθεί μόνο με το μετασχηματισμό της οργάνωσης της εργα
σίας. Ήδη είχε φανεί και η κατεύθυνση του μετασχηματισμού -
να βρίσκουν οι εργαζόμενοι «σημασία στη δουλειά τους» (Toffler, 
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σελ. 452), να προσελκυσθούν στη «διεύθυνση και τις λειτουργίες 
του κεφαλαίου)) καθώς και στην «άσκηση ελέγχου στην εργασια
κή διαδικασία)) εκ μέρους του. Ενδεικτικό του ότι (για την αύξηση 
της παραγωγικότητας) απαιτείται «το προσωπικό ενδιαφέρον», και 
όχι η γνώση, είναι το γεγονός πως σε ορισμένες ανεπτυγμενες 
χώρες, ένας μεγάλος αριθμός θέσεων εργασίας (π.χ. στη Γαλλία 
39%) δε χρειάζεται καμιά εκπαίδευση (Clerc, σελ. 15). 

Ο νέος σκληρός πυρήνας: 
Η παραγωγική αφοσίωση 

Έπρεπε λοιπόν το κεφάλαιο, σύμφωνα με τον Kaplinsky, «να 
αποδώσει την υπευθυνότητα για τις σημαντικές αποφάσεις στους 
εργάτες και σrα τμήματα παραγωγής ένα μέρος των διευθυντικών 
και επιτηρησιακών λειτουργιών, που σrα παραδοσιακά συστήματα 
ήταν προνόμιο της διοίκησης και ταυτόχρονα να αναζητηθούν άλ
λοι τρόποι εξάσκησης ελέγχου πάνω σ' αυτή την "αυτονομία"» (το
νισμός δικός μας, από Τσέκουρα, σελ. 112). 'Ομως η στρατηγική 
αυτή επιλογή προϋποθέτει αλλά και συνεπάγεται τρία τουλάχι
στον πράγματα: 1. Πως ο συνολικός εργάτης θεωρούσε τον εαυ
τό του όχι μόνο ως φορέα εργασιακής δύναμης αλλά και ως «ι
διοκτήτψ> του κεφαλαίου ή μέρους του. Αυτό το είχε πετύχει ο 
φορντισμός και κυρίως η μονοπωλιακή ρύθμιση του κράτους πρό
νοιας (Πλειός). 2. Να συνεχίζει να έχει αυτή την αίσθηση με άλλα 
μέσα. 3. Τα μέσα αυτά να μην περιορίζονται στις -ενσωματωμ~
νες στο παραγωγικό σύστημα_ μακρο-κοινωνικές πολιτισμικες 
ταυτότητες αλλά να επεκτείνονται σ' ένα ευρύτερο φάσμα πολιτι
σμικών ταυτοτήτων και σχημάτων αναπαραγωγής. 

Η ανάλυση των διαφόρων μοντέλων οργάνωσης εργασίας, 
π.χ. από την «ευέλικτη)) στην «απέριπη)) επιχείρηση (Μουρίκη, 
σελ. 96-99) δείχνει κατά την άποψή μας το εξής: Τα μοντέλα αυ
τά οδηγούν στην αύξηση της παραγωγικότητας, διαμέσου της π~
ραγωγικής αφοσίωσης ή παραγωγικής πρωτοβουλίας του ε~γαζο
μενου και όχι πλέον διαμέσου της παραγωγικής πειθαρχι~ς. Η 
παραγωγική αφοσίωση ή πρωτοβουλία είναι στην πραγματικοτητα 
όχι μια αντίθεση αλλά μια υπέρβαση της παραγωγικής π~ιθαρ
χίας. Η παραγωγική αφοσίωση επιτυγχάνεται με την ενσωματωση 
στην παραγωγική διαδικασία και το σύστημα παραγωγής διαφο-
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ροποιημένων, διαφοροποιήσιμων και διαφοροποιούντων πολιτισμι
κών ταυτοτήτων του συνολικού εργαζόμενου. Σ' αυτό άλλωστε κα
τά την άποψή μας βρίσκεται το κλειδί κατανόησης των διαφόρων 
στοιχείων αυτών των μοντέλων, όπως η συλλογική εξειδίκευση, η 

πολυ-ειδίκευση των εργαζομένων, η πλήρης υπαγωγή των εργα

ζομένων στη διάθεση της επιχείρησης, ο «εθνικισμός)) της επιχεί

ρησης, η ιεράρχηση των εργαζομένων στην επιχείρηση σύμφωνα 
με το κριτήριο της υπευθυνότητας, η επέκταση των ηθικών αμοι

βών κλπ. (Charlot, σελ. 397, Toffler, σελ. 453). 
Στην πραγματικότητα, αυτό που συμβαίνει βαθύτερα είναι η 

μετατροπή σε συντελεστή της παραγωγής ή παραγωγικός εξορ

θολογισμός ή ένταξη στο παραγωγικό σύστημα (αλλά γι' αυτό και 
στο σύστημα των κοινωνικών ανισοτήτων) των μικρο-κοινωνικών 
πολιτισμικών ταυτοτήτων των εργαζομένων. Ή για να εκφρασθού

με με την ορολογία μιας προφητικής ανάλυσης, η παραγωγική 
δραστηριότητα του συνολικού εργάτη προσδιορίζεται από κίνητρα 
«ταύτισης και προσαρμογής)) (Galbraith, σελ. 153) με την επιχεί
ρηση, με την εσωτερική λογική της παραγωγής. Η παραγωγική 

διαδικασία αποκτά για τον εργαζόμενο σ' ένα μεγάλο βαθμό και 
αισθητικό χαρακτήρα και έτσι οι σχέσεις ηθικής και αισθητικής 
(στην παραγωγή και στην κατανάλωση) που υπήρχαν στον ώριμο 
καπιταλισμό αντιστρέφονται. Κοντά σ' αυτά θα πρέπει να προσθέ
σουμε και κάτι ακόμα. Αν στον ώριμο καπιταλισμό η ενσωμάτωση 
των πολιτισμικών ταυτοτήτων στο παραγωγικό σύστημα γινόταν 
πριν ή μετά την πραγματική παραγωγική διαδικασία (με την κατα
νάλωση, με τις συλλογικές συμβάσεις, με την κοινωνική πολιτική 
κλπ.) τώρα πια εισχωρούν στο εσωτερικό, στον πυρήνα αυτής της 
διαδικασίας. Αυτό πουθενά δε θα εκφρασθεί καλύτερα απ' ότι 
στη φόρμουλα «αποτελεσματικότητα = κίνητρο, το οποίο αυξά
νουν η ικανότητα και η κουλτούρα)), την οποία εφαρμόζουν πολ

λές «εκσυγχρονισμένες)) εταιρείες (Charlot, σελ. 394). 
Στην ουσία, έχουμε μπροστά μας σε μικρο-κλίμακα, αυτό που 

ο 1. Βαλερστάιν περιέγραψε ως «εθνοποίηση της εργασιακής)) δύ
ναμης, στα πλαίσια του παγκόσμιου οικονομικού συστήματος και 
του παγκόσμιου καταμερισμού της εργασίας (Μπαλιμπάρ, Βαλερ
στάιν, σελ. 55). Έχουμε μπροστά μας μια διαδικασία ολοκληρωτι
κής πολιτισμοποίησης της εργασιακής δύναμης. Δεν είναι λοιπόν 
παράξενο που οι επιχειρήσεις σήμερα απαιτούν πολιτισμική ομοι
ογένεια και που «απολύουν μαζικά αυτούς τους ειδικευμένους ερ
γάτες, των οποίων το πολιτιστικό, ιδεολογικό και επαγγελματικό 
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προφίλ δεν ανταποκρίνεται στους νέους τρόπους οργάνωσης της 
παραγωγής» (Charlot, σελ. 395). 

Έτσι, ως συνέπεια των μεταβολών στην τεχνολογία αλλά και 
στις κοινωνικές τεχνικές της παραγωγής, όχι μόνο απαιτείται μια 
άλλη λειτουργία (που το «κοινό σχολείο» με τη δομή που έχει δε 
μπορεί να εκπληρώσει) , αλλά και η (μαζική , συγκεντρωτικά και 
μονοπολιτισμικά προσδιορισμένη) συλλογική κατανάλωση -άρα 
και η εκπαίδευση - παύει να λειτουργεί ως κινητήριος μοχλός 
της παραγωγής. Όσο η κατανάλωση γίνεται μοχλός της παραγω

γής , άλλο τόσο η παραγωγή γίνεται μοχλός της κατανάλωσης. 
Ακριβέστερα επέρχεται (ή χρειάζεται να γίνει) παραγωγικός εξορ
θολογισμός της κατανάλωσης - εδώ εντάσσεται η απαίτηση για 
εκσυγχρονισμό της εκπαίδευσης- και καταναλωτικός εξορθολογι
σμός της παραγωγής - εδώ εντάσσεται η απαίτηση για την α
ποδοτικότητά του . 

Κρίση αποδοτικότητας. Εγγενής απομάκρυνση 
της εκπαίδευσης από την παραγωγική πειθαρχία 

Εκτός από τις μεταβολές στο παραγωγικό σύστημα, στον κοι
νωνικό δεσμό και στη δομή της κοινωνικής δράσης, οι αιτίες για 
τη σταδιακή απομάκρυνση του «κοινού σχολείου» από την αρχή 
της παραγωγικής πειθαρχίας βρίσκονται και στις αρχές της ίδιας 
της δομικής του συγκρότησης, στη σχετική αυτονομία του «κοι
νού σχολείου» (προϊόν του διαταξικού του χαρακτήρα) , όπως και 
αν αυτή ερμηνευθεί (Bourdieu, Dale, Apple, Young, Collins). Βέ
βαια σχετική αυτονομία υπήρχε και στο εκπαιδευτικό σύστημα 
του ανταγωνιστικού καπιταλισμού . Όμως ήταν περισσότερο αυτο
νομία στο επίπεδο της εκπαιδευτικής γνώσης και λιγότερο της 
θεσμικής του συγκρότησης και λειτουργίας . 

Το «κοινό σχολείο» συγκεντρώνει στο εσωτερικό του παιδιά α
πό διαφορετικά κοινωνικά στρώματα και τάξεις, με διαφορετικές 
αξίες , στάσεις και τρόπο ζωής (κουλτούρα) . Τα συνενώνει κάτω 
από το όνομα ενός ελάχιστου πλαισίου κοινών αξιών, στάσεων, 
τρόπου ζωής κλπ . - μακρο-κοινωνικών- επιχειρώντας ταυτόχρο
να να δώσει κοινές απαντήσεις σ' αυτά τα διαφορετικά συμφέρο
ντα και τρόπους ζωής . Αυτός είναι και ο κύριος παράγοντας της 
θεσμικής αυτονόμησης της εκπαίδευσης» (Charlot, σελ. 79).14 

Έτσι, αναπτύσσεται μια δυναμική ανάμεσα στη σχετικά αυτό-
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νομη εκπαιδευτική γνώση, θεσμική οργάνωση της εκπαίδευσης, ι

δεολογία, τα άλλα κοινωνικο-πολιτισμικά πεδία (που κι αυτό αυτο
νομούνται σχετικώς) κλπ., που καθιστό αδύνατη την χειραγώγηση 

του εκπαιδευτικού συστήματος επί μακρόν, στην κατεύθυνση της 
παραγωγικής πειθαρχίας. Η αδυναμία αυτή εμφανίζεται τη στιγμή 

της παγίωσης, σταθεροποίησης και πλήρους ανάπτυξης του «κοι

νού σχολείου». Η στιγμή αυτή είναι ταυτόχρονα η στιγμή της στα

θεροποίησης και πλήρους ανάπτυξης της ψευδαίσθησης της ισό
τητας των ευκαιριών, καθώς και των απαιτήσεων που απορρέουν 
απ' αυτήν. Και καθώς η κοινωνική συναίνεση είναι ο ακρογωνιαίος 

λίθος του κοινωνικού αλλά και του εκπαιδευτικού συστήματος του 
ώριμου καπιταλισμού , οι ψευδαισθήσεις αρχίζουν v' αποκτούν την 
ισχύ πραγματικότητας. Άλλωστε και η ίδια η ενότητα των διαφο

ρετικών συμφερόντων και τρόπων ζωής που επιτυγχάνεται μέσα 
στο/και διαμέσου του «κοινού σχολείου» είναι συμβολική-επικοινω
νιακή. Είναι επίσης η στιγμή της σταθεροποίησης και της πλή

ρους ανάπτυξης της θεσμοθετημένης συμμετοχής. « ... Η εκπαι

δευτική και κοινωνική κορυφή εκχωρεί αρμοδιότητες σε συλλογι
κά όργανα με επιστημονική ειδίκευση ή πλατιά κοινωνική σύνθε
ση. Συνεχώς διευρύνεται η βάση της εκπαιδευτικής πυραμίδας, 
μειώνοντας την απόσταση από την κορυφή. Η εκπαίδευση γίνεται 
καθημερινά υπόθεση όλων» (Τροικίλης, σελ. 45) με αποτέλεσμα 
«να διαμορφώνεται ένας θεσμός με εύθραυστη συνοχή και ομοιο
γένεια, και το χειρότερο, χωρίς την ευαισθησία και την αποτελε

σματικότητα που απαιτεί ο προγραμματισμός της αστικής τάξης. 
Διαμορφώνεται μια σχέση εκπαίδευσης-κοινωνίας μη παραγωγική , 
Χαλαρή και σε μερικούς τομείς απατηλή» (ό.π.). 

Κάτω και απ' αυτό το πρίσμα θα πρέπει να ερμηνεύσουμε το 
κύμα αναταραχών στην εκπαίδευση και στην κουλτούρα κατά τη 
1 Οετία του '60 στις χώρες του κεντρικού φορντισμού (και αργότε
ρα και σ' εκείνες του περιφερειακού) . Θα πρέπει να δούμε το κύ
μα αυτό όχι μόνο σα μια εκδήλωση «αντιπαράθεσης προς το 

φορντισμό» (Charlot, σελ. 164), και τη γραφειοκρατική δομή του 
κράτους πρόνοιας , αλλά και σαν εκδήλωση αντιπαράθεσης των 
νέων συμβολικών προτύπων, των νέων πολιτισμικών ταυτοτήτων 

που παρήγαγε η σχετικά αυτόνομη λειτουργία του «κο ινού σχο
λείου», προς την παρωχημένη πλέον οργανική ενότητα των μα
κρο-κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων και του παραγωγικού συ
στήματος. Πρέπει να τη δούμε και ως απαίτηση για ένα άλλο πα
ραγωγικό σύστημα, ως απαίτηση για ενότητα του παραγωγικού 
συστήματος με άλλες πολιτισμικές ταυτότητες. 
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Με τη σταθεροποίηση και την ανάπτυξη, του ~κοινού σχολεί
ου>> αρχίζει να διαμορφώνεται μια ανισορροπι~ αναμεσα, στη μαζι
κά παρεχόμενη εκπαίδευση και τη διαφοροποιηση τ_ης ζητ_ησης/κ~
τανάλωσης εκπαιδευτικής γνώσης και πράξης. Αυτη σχετιζεται το
σο με την ικανοποίηση των προσδοκιών των νέων, των οικογενει
ών τους αλλά και του συσrήματος της οικονομίας, όσο και με το 
κόστος της εκπαίδευσης και την πραγματοποίηση των εκπαιδευτι
κών δαπανών. Η διαφοροποίηση της ζήτησης/κατανάλωσης εκπαι
δευτικής γνώσης και πράξης, προσδιορίζεται από τις μεταβολές 
στην ίδια την εκπαιδευτική γνώση και την επιστημονική γνώση γε
νικότερα (νέα αντικείμενα και ειδικότητες αλλά και διεπιστημονικά 
πεδία), από τις θεσμικές διαφοροποιήσεις που προκαλούνται ή εί
ναι ανάγκη να γίνουν αλλά και από τις διαφοροποιήσεις και τις 
κοινωνικές χρήσεις των εκπαιδευτικών αγαθών. Ακριβώς επειδή το 
«κοινό σχολείο» είναι σχετικά αυτόνομο (ενιαίο σε επίπεδο συμβο
λικών προτύπων και ταυτόχρονα διαφοροποιημένο κοινωνικο-σuμ
βολικά) τη στιγμή της ωριμότητας και παγίωσής του, αναπτύσσε
ται ένα πολύπλοκο και ανταγωνισηκό συμβολικό παιχνίδι ανάμεσα 
στους διαφορετικούς εταίρους της εκπαιδευτικής πράξης. Η συμ
βολική διαφοροποίηση της ζήτησης σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό 
και με τις ανάλογες διεργασίες στη μαζική κουλτούρα. 

Ως αποτέλεσμα διαφοροποιείται το σύστημα αξιών, γνώσεων, 
στάσεων, θεσμικών ακόμα ρυθμίσεων, τις οποίες φέρουν και α

παιτούν οι εταίροι της εκπαιδευτικής πράξης. Οι διαφοροποιήσεις 
αυτές διαρρηγνύουν, βγαίνουν έξω από τα όρια του πλαισίου (μα
κρο-κοινωνικές πολιτισμικές ταυτότητες), που εξασφάλιζε τη συμ
βολική-φαντασιακή ενότητα μέσα και έξω απ' το «κοινό σχολείο». 
Αυτή ακριβώς τη διαφοροποίηση του εκπαιδευτικού συστήματος 
και των νέων περιγράφει ο Charlot με τον όρο «εξατομίκευση» 
των εκπαιδευτικών διαδρομών. Η θεωρητική στροφή του Μ. Apple 
προς τις ενδοσχολικές διεργασίες αντανακλά κατά τη γνώμη μας 
την εσωτερική διαφοροποίηση του «κοινού σχολείου>> (η οποία εί
ναι όχι μόνο δομική αλλά και λειτουργική - σε σχέση με την κοι
νωνική δομή- Appιe β). 

Οι διαφοροποιήσεις της εκπαιδευτικής πράξης και των νέων 
έχουν βέβαια κοινωνικο-οικονομικό και ανταγωνιστικό χaρακτή~α. 
Όμως πρόκειται για διαφοροποιήσεις συμβολικές-επικοινωνιακες, 
των οποίων το ( οικονομικά και κοινωνικά) ανταγωνιστικό περιεχ?
μενο μπορεί να κατανοηθεί όχι πια μόνο στο επίπεδο της εθνικης 
κοινωνίας, αλλά κυρίως σε παγκόσμιο επίπεδο και σε επίπεδο πο
λύτροπου συνδυασμού, όλων των πολιτισμικών ταυτοτήτων του a-
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τόμου και όλων των σχημάτων αναπαραγωγής του. Κι αυτό γιατί 

πρόκειται για διαφοροποιήσεις ενός εκπαιδευτικού συστήματος, 
του οποίου οι αρχές εφαρμόσθηκαν σε όλες τις χώρες του φορ
ντισμού και του κράτους πρόνοιας. Οι χώρες αυτές αφ· ενός α

ποτέλεσαν (λιγότερο ή περισσότερο χαλαρά είναι θέμα ερμηνεί
ας) ένα σύστημα και αφ' ετέρου , στηρίχθηκαν στην καλλιέργεια 
διαμέσου της εκπαίδευσης (αλλά και των άλλων μορφών κοινωνι

κής πρόνοιας και κατανάλωσης) των ίδιων συμβολικών προτύπων 
ή πολιτισμικών ταυτοτήτων. Άλλωστε και στις περισσότερες απ' 
αυτές το ζητούμενο από την εκπαίδευση σήμερα είναι η αποδοτι
κότητά της, ενώ επιχειρούν να το κατακτήσουν υιοθετώντας κοινά 
μοντέλα μεταρρύθμισης. Από το τελευταίο μπορεί να γίνει κατα

νοητό, γιατί οι διαφοροποιήσεις των εκπαιδευτικών συστημάτων 
των χωρών που γνώρισαν το κράτος πρόνοιας και την κρίση του, 
απαιτούν και επιβάλλουν νέες υψηλότερες και διεθνείς μορφές 
συγκεντρωτικού συντονισμού (όπως π.χ. αυτόν που ασκεί ο ΟΟΣΑ 
και δεν αποκλείεται να παραδώσει σε άλλα παρόμοια αλλά πιο ε
ξειδικευμένα όργανα). Μπορεί επίσης να γίνει κατανοητό γιατί χώ
ρες (όπως η Αγγλία) που έχουν μια πιο εσωστρεφή πολιτική, α
σκούν υπερ-συγκεντρωτική πολιτική στη διοίκηση του εκπαιδευτι
κού συστήματος, ενώ ταυτόχρονα ευνοούν τη διαφοροποίησή του 
(Morrison, σελ. 415, Charlot, σελ. 30). 

Αν οι αιτίες για την αποσύνδεση των αξιών, στάσεων κλπ., 
που καλλιεργεί το «κοινό σχολείο» από την παραγωγική πειθαρχία 
και η στροφή προς την παραγωγή άλλων πολιτισμικών ταυτοτή
των και συμβολικών προτύπων, οφείλονται και στη σχετική του 
αυτονομία, η ίδια αυτή η αποσύνδεση αναπτύσσεται τόσο στο ε
πίπεδο του περιεχομένου, όσο και στο επίπεδο της θεσμικής συ
γκρότησης του «κοινού σχολείου». Σχετικά με τη μεταβολή των 
συμβολικών προτύπων που οφείλονται στην επιρροή του αναλυτι
κού προγράμματος θα πρέπει να υπενθυμίσουμε ότι σε μια πολύ 
γενική μορφή, το αναλυτικό πρόγραμμα του «κοινού σχολείου», έ
χει ως βασικό του γνώρισμα την επεξεργασία των θεμάτων του 
διαμέσου της «παράδοσης , του σημαντικού παρελθόντος» 
(Williams α) . Ή όπως αναφέρει ο Charlot η επίτευξη του οικονο
μικού συντηρητισμού γίνεται με τον κοινωνικό και πολιτικό συντη

ρητισμό , η εκβιομηχάνιση επιχειρείται με το σεβασμό των παρα
δοσιακών κοινωνικών δομών και αξιών (Charlot, σελ. 156). 15 Χα
ρακτηριστική άλλωστε είναι η θέση του Bernstein σύμφωνα με 
την οποία, είναι κυρίαρχος ο τύπος της «συλλογής» στα εκπαι

δευτικά προγράμματα (και που αντιστοιχεί με τη δική μας ορολο

γία σ' αυτά του «κοινού σχολείου» - Bernstein) . 
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το συμβολικό πρότυπο του περι~χο~ένου της εκ~αίδευσt}ς 
του «κοινού σχολείου)) κάνει αυστηρη διακριση μεταξυ σχολικης 
και εξωσχολικής γνώσης (Whitty, σελ. 278). Είναι επίσης συγ~ε
ντρωτικό, μονο-πολιτισμικό, αυστηρά διαιρεμένο και ιεραρχημενο 
{«ταξινόμηση))), γραφειοκρατικό, και ακόμα πολλές φορές «ηρωι
κό)) ή «επικό)), γεγονός που δίνει μια περίοπτη θέση σε στοιχεία 
από τις κλασικές σπουδές αλλά και του αρχαιοελληνικού πολιτι
σμού. Ήδη όμως κατά τη δεκαετία του '60 και '70 στις χώρες 
του κεντρικού φορνησμού παρατηρούνται σημαντικές μεταβολές. 
« ••• Η παραδοσιακή εκπαίδευση αμφισβητείται από νέες ομάδες 
με δημοκρατικότερη ιδεολογία)) (Banks, σελ. 312). Οι μεταβολές 
αυτές αφορούν τόσο στη γνώση γενικά όσο και στην εκπαιδευτι
κή γνώση και την αποδοχή της. Ειδικότερα: Η ανάπτυξη νέων ε
πιστημονικών παραδειγμάτων που αντιβαίνουν το συμβολκό ή πο
λιτισμικό πρότυπο του αναλυτικού προγράμματος (π.χ. νεοδομι
σμός), η διάδοση «αντικαθεστωτικών» ιδεών (π.χ. μαρξιστικές και 
αναρχικές), η σημαντική επιρροή της εξωσχολικής γνώσης (π.χ. 
ΜΜΕ) στους νέους και γενικότερα σrους εταίρους της εκπαιδευ
τικής πράξης κ.ά. «Καθώς η ταξινόμηση εξασθενεί, οι παλιές ολι
γαρχικές ιεραρχίες μαθημάτων καταρρέουν ... Η αυτονομία των εκ
παίδευτικών μειώνεται αλλά και η διακριτική ελευθερία των μαθη
τών αυξάνεται. .. )) {Banks, σελ. 307). Κοντά σ' αυτά θα πρέπει να 
προσθέσουμε και τη συμβολική διαφοροποίηση μέσα στο εκπαι
δευτικό σύστημα, που εκδηλώνεται τόσο ως αμφισβήτηση των εκ
π':1ιδευτικών δομών και της εκπαιδευτικής γνώσης γενικά, όσο και 
μεσα στην τάξη. Και όλα αυτά υποστηριζόμενα και υποστηρίζοντα 
σε μεγάλο βαθμό μια πρακτική αμφισβήτησης και αναζήτησης νέ
ων αξιών, γνώσεων, ιδεών κλπ. 

Όλο λοιπόν αυτό το πλαίσιο των μεταβολών, συντελεί ώστε οι 
νέοι αλλά και οι εκπαιδευτικοί να μην αρκούνται πλέον σ' αυτό 
που προσφέρει το περιεχόμενο της εκπαίδευσης και το οποίο πε
ριοριζόταν σε στάσεις, αξίες, ιδέες κλπ., που αντιστοιχούν σ' ένα 
μακρο-κοινωνικά {του εθνικού κράτους} προσδιορισμένο τρόπο 
ζωής. Τρόπο που επιπλέον βασίζεται σ' ένα μοντέλο γραφειοκρα
τικό, αυστηρά ιεραρχημένο, περιορισμένο απ' τα όρια της μιας 
γλώσσας, της μιας και ενιαίας αντίληψης, του ενός αδιαφοροποί
ητου και μαζικού πολιτισμού, του ενός και αδιαμφισβήτητου ηγέ
τη, των καθολικών και ενιαίων αξιών, στάσεων, αντιλήψεων, ιδεών 
και θεσμών. Η αμφισβήτηση και η διαφοροποίηση των μακρο-κοι
νωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων του εθνικού κράτους αναπτύσ
σεται τόσο προς τα πάνω (διεθνοποίηση), όσο και προς τα κάτω 
(εξατομίκευση). 
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Η αυτονόμηση του εκπαιδευτικού συστήματος στην περίοδο 

της ωριμότητας και της αρχής της κρίσης του φορντισμού , ενι

σχύεται σημαντικά από την επέκταση της μισθωτής σχέσης και σε 
τομείς που δεν υπήρχε πριν (ακόμα και μεταξύ των ανωτέρων 

κοινωνικών τάξεων) αλλά και τη στροφή της οικονομίας προς τις 

νέες τεχνολογίες και τον τριτογενή τομέα, γεγονός που υποσχό

ταν μια ανοδική κοινωνική κινητικότητα. Αυτό ακριβώς έδωσε μια 

αυτόνομη αξία στην εκπαίδευση και τις εκπαιδευτικές διεργασίες. 
Συνετέλεσε στο να γίνει αλλά και να θεωρηθεί πως είναι όχι απλά 

αναπαραγωγικός, αλλά διευρυμένα αναπαραγωγικός μηχανισμός 

της κοινωνικής διαίρεσης (Charlot, σελ. 158-162, 184). 
Η συμβολική διαφοροποίηση των νέων και η ανάγκη διαφορο

ποίησης της εκπαιδευτικής πράξης και του εκπαιδευτικού συστή

ματος, δημιουργεί αιτιάσεις αναποτελεσματικότητας σε σχέση με 
τις προσδοκίες των νέων και των οικογενειών τους (από όποια 
κοινωνική ομάδα και αν προέρχονται) , επειδή, η ενότητα μακρο

κοινωνικών πολιτισμικών ταυτοτήτων και παραγωγικού συστήμα

τος (έξω απ' την εκπαίδευση και μέσα σ' αυτή) δεν είναι πλέον 
σε θέση να αποκρύψει ή να αναπαράγει την «ανισότητα των ευ

καιριών» που υπάρχει έξω απ' το σχολείο. Κάτι που κλονίζει σε 
μεγάλο βαθμό την αρχή της παραγωγικής πειθαρχίας. Η αναπο

τελεσματικότητα της εκπαίδευσης (για τους νέους και τις οικογέ
νειές τους) γίνεται ακόμα πιο έντονη σε συνδυασμό με το κόστος 
της «διαταξικής εκπαίδευσης» (γραφειοκρατικά ρυθμιζόμενη και 
διοικούμενη). 

Ταυτόχρονα, και για τους ίδιους λόγους, τίθεται και ζήτημα 

κοινωνικής δικαιοσύνης, που ισχύει όχι μόνο για τις κυρίαρχες τά
ξεις αλλά και για λαϊκές, αφού (και) από τη δική της φορολόγη
ση χρηματοδοτείται το εκπαιδευτικό σύστημα. Άλλωστε η επιχεί
ρηση αναδιάρθρωσης της εκπαίδευσης σήμερα ώστε να γίνει «α
ποδότική», το πρόβλημα της κοινωνικής δικαιοσύνης ισχυρίζεται 
ότι επιλύει. Η αναποτελεσματικότητα μπορεί να έχει αυτόνομη ση
μασία στα πλαίσια του κοινωνικού συστήματος συνολικά, όμως 
δεν είναι ουδέτερη. Συμβαδίζει πάντα με τα συμφέροντα ορισμέ

νων κοινωνικών ομάδων. Να γιατί η επίκλησή της έχει και ιδεολο

γικό χαρακτήρα. Εμφανίζει το ιδιαίτερο συμφέρον ως καθολικό. 
Αν η επίκληση της αναποτελεσματικότητας του «κοινού σχολείου» 
αναπτύχθηκε από κοινωνιστικές θεωρίες και πρακτικές στο όνομα 
της «ισότητας των ευκαιριών», σήμερα συνεχίζεται από διάφορες 
φιλελεύθερες αντιλήψεις και πρακτικές στο όνομα της λειτουργι

κής του «υποχρέωσης». 
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Τέλος, θεωρούμε ότι την πραγματική συμβολική διαφοροποίη
ση των νέων, καθώς και την ανάγκη διαφοροποίησης της ε~αι
δευτικής πράξης, αντανακλά η ανάmυξη και διάδοση της «Νεας 
Κοινωνικολογίας της Εκπαίδευσης)) ( ακριβώς στο μεταίχμιο της ε
ξάντλησης του «κοινού σχολείου)), και στη βάση της εμπειρίας απ' 
αυτό). Δεν είναι τυχαίο που εκτός των άλλων επικεντρώνει το εν
διαφέρον της στην κριτική τόσο της λειτοuργιστικής θέωρησης 
της εκπαίδευσης όσο και των θεωριών της αναπαραγωγής (Μιχα
λακόπουλος, σελ. 55). Είναι ακριβώς αυτή η προσέγγιση που α
ποδέχεται και διερευνά την πολύμορφη διαφοροποίηση των μαθη
τών μέσω της εμπειρίας τους, της εγκυρότητας κάθε μορφής 
γνώσης που διαθέτουν ή αποκτούν από κάθε «πηγή)) και του επι

κοινωνιακού παιχνιδιού που αναπτύσσεται μεταξύ τους και με 
τους δασκάλους τους (Blackledge, σελ. 387-391). Αυτή η προσέγ
γιση είναι που επισημαίνει το ρόλο των πολύπλευρων πολιτισμι
κών ταυτοτήτων και σχημάτων αναπαραγωγής του ατόμου («ε
μπειρία») στην εκπαιδευτική του διαδρομή και στην επαγγελματι
κή του ένταξη. 

Αντί επιλόγου 

Το σύνολο των μεταβολών που παρατηρούνται (με την κρίση 
του φορντισμού και του κράτους πρόνοιας) στο παραγωγικό σύ
στημα, ανατρέπει το προηγούμενο καθεστώς της παραγωγικής 
πειθαρχίας που στηριζόταν στην οργανική ενότητα παραγωγικού 
συστήματος και μακρο-πολιτισμικών ταυτοτήτων. Σ' αυτή βασιζό
ταν η εσωτερική οργάνωση της οικονομίας και της εκπαίδευσης 
αλλά και οι μεταξύ τους σχέσεις. Ήταν μια γενικότερη δομή της 
κοινωνικής δράσης. Με τον τρόπο αυτό διαταράσσεται η λειτουρ
γική σχέση μεταξύ εκπαίδευσης και παραγωγής-κοινωνίας. Η εκ
παίδευση (που ήταν δομικά και λειτουργικά οργανωμένη στη βά
ση αυτής της ενότητας) δεν είναι πλέον αποδοτική. Δεν είναι α
ποδοτική για τις (παλιές και νέες) κοινωνικές ομάδες που κυριαρ
χούν στο σύστημα των οικονομικών σχέσεων, αλλά και μέσω αυ
τών για την οικονομία γενικότερα, που σχετίζει την αύξηση της 
παραγωγικότητας με την αύξηση της υπεραξίας. Μια νέα αρχή, 
αναδεικνύεται τόσο ως λειτουργία της εκπαίδευσης όσο και ως 
αρχή της εσωτερικής της οργάνωσης - αυτή της παραγωγικής 
αφοσίωσης. Αυτή είναι το περίγραμμα των μεταβολών που επιχει-
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ρούνται στην εκπαίδευση αλλά και σrο παραγωγικό σύστημα και 
ταυτόχρονα συνιστά ένα νέο τύπο κοινωνικού δεσμού της καπιτα
λιστικής κοινωνίας και παραπέμπει σε μια νέα δομή της κοινωνι
κής δράσης. 

Σημειώσεις 

1. Ο όρος ccώριμος καπιταλισμός))' σημαίνει για μας εκείνη τη φάση 
ή περίοδο του καπιταλιστικού κοινωνικο-οικονομικού σχηματισμού, η ο
πο{α χαρακτηρίζεται απ' την ενότητα φορντισμού (μαζική παραγωγή 

με τεϋλορική οργάνωση της εργασίας - και μαζική κατανάλωση) και 
κράτους πρόνοιας (μονοπωλιακή ρύθμιση της μισθωτής σχέσης - πρβλ. 
Upietz). Για λόγους συντομίας και με το περιεχόμενο που εδώ εκθέσα
με, ώριμος καπιταλισμός = φορντισμός + κράτος πρόνοιας. Τα ερωτή
ματα σχετικά μ' αυτή τη ccφάση)) ή περίοδο του καπιταλισμού είναι πολ

λά και δε μπορούμε να τα εξαντλήσουμε εδώ. Μέρος αυτών, έχουμε α
ναλύσει σε άλλη εργασία μας (Πλειός, σελ. 50-64). 

2. Με τον όρο ccπαραγωγικό σύστημα)) ή «σύστημα παραγωγής))' εν
νοούμε την ιστορικά διαμορφωμένη και πάντα μέσα στα πλαίσια ενός 
συγκεκριμένου κοινωνικο-οικονομικού σχηματισμού ενότητα παραγωγικών 
δυνάμεων και σχέσεων παραγωγής, που εξασφαλίζεται με την οργάνωση 
της εργασίας. 

3. Πρβλ. για μια πιο αναλυτική παρουσίαση αυτών των θεωριών στο 
Blackledge D., Hunt 8., Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, σελ. 182-239, 
Έκφραση, 1995. 

4. Σε άλλη μελέτη αναλύσαμε τη φύση του κοινωνικού δεσμού στην 
κεϋνσιανική κοινωνία, ο οποίος είναι σημαντικά διαφορετικός απ' αυτόν 
στον ανταγωνιστικό καπιταλισμό. Αναλύσαμε επ{σης τις αιτίες καθώς και 
τις διαδικασίες μέσα απ' τις οπο{ες προκύπτει αυτή η μεταβολή (Πλει
ός). 

5. Με τον όρο κεϋνσιανική κοινωνία εννοούμε κάθε εθνική κοινωνία 
στην οπο{α, η δομή και η λειτουργία του οικονομικού συστήματος και 
των υπόλοιπων κοινωνικο-πολιτισμικών πεδίων, αλλά και συνολικά του 
κοινωνικού συστήματος είναι οργανωμένες σύμφωνα με τις αρχές του 
κεϋνσιανισμού. 

6. Το δίδυμο των όρων ccεκπαιδευτικό σχήμα))-«εκπαιδευτικό σύστη
μα)) είναι δανεισμένο από τον 8. Charlot. Γι' αυτόν, το εκπαιδευτικό σχή
μα σημα{νει ccτo σύστημα εκπαιδευτικών λειτουργιών που χαρακτηρίζει 
την κοινωνία σε μια δεδομένη στιγμή)), Ενώ ο όρος «εκπαιδευτικό σύ
στημα)) σημαίνει ccτo σύστημα των θεσμών, που ασκούν αμέσως ή εμμέ
σως, μια εκπαιδευτική λειτουργία)), ccTo εκπαιδευτικό σχήμα ενεργοποιεί 
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το εκπαιδευτικό σύστημα ... )). Τη δε κρίση της εκπαίδευσης την αντιλαμ
βάνεται ως ανάπτυξη αντιφάσεων τόσο στο ~κπαιδ~υτικό σχήμα όσο κ?ι 
στο εκπαιδευτικό σύστημα, που δε μπορουν πλεον να διευθετηθουν 
(Charlot, σελ. 75-84). Αποδεχόμαστε τον όρο «εκπαιδ~υτι~ό σχήμα» όπω,ς 
τον ορίζει ο Charlot. Όμως με τον όρο <<εκπαιδευτικο συστημα» εννοου
με την ενότητα των θεσμών που ασκούν εκπαιδευτική δραστηριότητα και 
του περιεχομένου της εκπαίδευσης. Το περιεχόμενο της εκπαίδευσης το 
αντιλαμβανόμαστε ως ενότητα του αναλυτικού προγράμματος και της ι
δεολογίας, του πολιτισμικού προτύπου που ενσαρκώνουν και που εκ
φράζεται μέσα από τη δομή του αναλυτικού προγράμματος (και όχι μό
νο). Κατά τη δική μας ερμηνεία, το εκπαιδευτικό σχήμα προσδιορ(ζει τη 
θεσμική αλλά και την προγρςιμματική διάσταση του εκπαιδευτικού συ
στήματος. Κάθε μια εσωτερικεύει αυτή την επίδραση, μέσα από δικές 
της σχετικά αυτόνομες διαδικασίες. Ενώ η αλληλεπίδραση περιεχομένου 
και θεσμών της εκπαίδευσης αναπτύσσει μια άλλη αυτόνομη σχετικά δυ

ναμική, που εσωτερικεύει και τροποποιεί σε δικούς της όρους (και πά
ντως όχι με τη λογική της αντανάκλασης) τις επιδράσεις που ασκεί το 
εκπαιδευτικό σχήμα. Το τελευταίο επρεάζεται εξίσου όχι μόνο απ' τις 
μεταβολές στο κοινωνικό σύστημα αλλά και απ' τις μεταβολές στο εσω
τερικό του εκπαιδευτικού συστήματος. 

7. Το γεγονός ότι οι οικονομολόγοι αποδέχονται πως το ccενδιαφέ
ρον)) είναι καθοριστικός συνrελεστής της παραγωγής, σημαίνει και πα
ραδοχή πως οι διεργασίες που το προκαλούν είναι ένα οργανικό στοι
χείο τ~υ παpαγωyικού συστήματος. Τονίζουμε αυτό γιατί ιδίως οι οικο
vομολογοι ειvαι ξενοι σε μια τέτοια λογική, πολύ δε περισσότερο είναι έ
να πεδίο, στην ανάλυση του οποίου οι μέθοδοι της πολιτικής οικονομίας 
δεν τους βοηθούν και πολύ να υπεισέλθουν. Γι' αυτό πολλές φορές 
μπαίνουν στον πειρασμό να αποδεχθούν ψυχολογίζουσες ερμηνείες σχε
τικά με, τη σχέση κεφαλαίου και εργασίας (Lipietz). 

~- Ορος δανεισμένος από τον Rueschemeyer. Με τον όρο αυτό εν
νοουμε, τους ρυθμούς εργασίας, την εργασιακή πειθαρχία κλπ., που ε
πιβάλλει το ίδιο το σύστημα των μηχανών σ' ένα χώρο εργασίας. Ο ί
διος καθώς και άλλοι μελετητές (Rueschemeyer, σελ. 90} επισημα(νουν 
ότι ο τεχνολογικός έλεγχος δεν ήταν επαρκής για την περαιτέρω ανά
πτυξη του βιομηχανικού (μονοπωλιακού) καπιταλισμού. Απαραiτητη προϋ
πόθεση ήταν και εκείνος ο «έλεγχος» που στόχευε στην υποκειμενική 
πειθάρχηση του εργαζομένου, με στόχο τη μέγιστη εργασιακή του ?"ό
δοση. Αυτή ακριβώς την προϋπόθεση εξασφάλισε η μονοπωλιακή ρυθμι
ση της εργασιακής σχέσης και το κράτος πρόνοιας. Η «γέφυρα» που 
συνέδεε κατά την άποψή μας την «αντικειμενική πειθαρχ{α» που εξα
σφάλιζε ο «τεχνολογικός έλεγχος>> με την «υποκειμενική πειθαρχία» που 
εξασφάλιζε το κράτος πρόνοιας, ήταν ακριβώς η τεϋλορική οργάνωση 
της εργασίας. 

9. Δεν είναι τυχαίο που η ανάπτυξη του φορντισμού, πέρα από τη~ 
αυτοκινητοβιομηχανία παρουσίασε μια θεαματική εφαρμογή και ποσοστα 
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παραγωγικότητας στη στρατιωτική βιομηχανία , η οποία άλλωστε τόσο 

στις ΗΠΑ όσο και σε άλλες χώρες, αποτέλεσε επί μακρόν την ατμομη

χανή του (κρατικού) φορντισμού. 
10. Αν και ο συγγραφέας έχει υπ ' όψιν του πρωτίστως το αγγλικό 

εκπαιδευτικό σύστημα εντούτοις μπορούμε να πούμε ότι σε μικρότερο ή 

μεγαλύτερο βαθμό αυτή η διαπίστωση αφορά κάθε «κοινό σχολείο» . 

11. Είναι χαρακτηριστικό ότι ο Adorno από μια ορισμένη οπτική γω
νία χαρακτηρίζει τη μαζική κουλτούρα ως προϊόν εκκοσμίκευσης της 
προτεσταντικής ηθικής {Adorno, σελ. 97). 

12. Π.χ. στην Ελλάδα μετά το 1974, οι δαπάνες για ατομική και συλ
λογική κατανάλωση είναι μεγαλύτερες από το επίπεδο αύξησης της πα
ραγωγικότητας. Κάτι που δε σημειώθηκε σε άλλη χώρα του περιφερεια

κού (και «καθυστερημένης» εφαρμογής του) φορvτισμού (Lipietz, σελ. 
201 -202). Οι λόγοι είναι ευρύτερα κοινωνικοί και πολιτικοί. Αυτό φαίνεται 
και απ' τη δυσαναλογία μεταξύ εκπαιδευτικών δαπανών και δαπανών για 

την έρευνα (ιδίως σε σύγκριση με άλλες χώρες). Π . χ. όπως προκύπτει 
από τα στοιχεία της Unesco (Statistical Yearbook, 1990), μόνο Ο , 21 % 
του επιστημονικού και τεχνικού δυναμικού απασχολείται στην έρευνα. 

Αντίθετα, σε άλλες χώρες τα ποσοστά είναι πολύ μεγαλύτερα . Π.χ. στη 
Γερμανία το 6,04%, στην Ιταλία το 2,40%. Ακόμα και στην Ισπανία , η ο
ποία με καθυστέρηση (όπως η Ελλάδα και στο ίδιο περίπου χρονικό διά
στημα) υιοθέτησε τις αρχές του φορντισμού , παρουσιάζει ποσοστό απα
σχόλησης του επιστημονικού και τεχνικού δυναμικού στην έρευνα της 
τάξης του 2,07% (περίπου όσο και η Ιταλία). Διαπιστώνουμε, για πολλο
στή φορά, πως στην Ελλάδα, η εκπαίδευση δε βρίσκεται σε σχέση ανά
λογη με την τεχνοκρατικά νοούμενη οικονομία. Δεν εξυπηρετεί οικονομι

κούς-παραγωγικούς σκοπούς ούτε με την τεχνοκρατική-αγοραία έννοια 
ούτε και μ' αυτή που απαιτεί ο κρατικός παρεμβατισμός . Αυτό όμως δεί
χνει τη σημασία κοινωνικών πεδίων όπως η εκπαίδευση , για τη διατήρη
ση του υφιστάμενου κοινωνικο-οικονομικού και πολιτικού-πολιτισμικού 
συστήματος . 

13. Η τεχνολογική εξέλιξη (ιδίως στις διάφορες μορφές του αυτομα
τισμού) και η οργάνωση της εργασίας, είναι οργανικά και διαλεκτικά 
συνδεδεμένες. Είναι όντως δύσκολο να υποδείξουμε ποια από τις δύο 
παίζει τον καθοριστικό ρόλο (Lipietz) . Εκείνο που κατά την άποψή μας 
συνδέει και τις δυο , που αποτελεί το σκληρό πυρήνα τους, είναι ο κοι
νωνικός δεσμός του ώριμου καπιταλισμού. Η οργανική ενότητα οικονομι
κών σχέσεων και συμβολικού-επικοινωνιακού παιχνιδιού, ή η οργανική ε
νότητα «κώδικα» (πολιτισμικών ταυτοτήτων γενικά) και ανταλλακτικής α
ξίας (γενική ισοδυναμία κάθε προϊόντος ως εμπορεύματος). 

14. Τη σχετική αυτονομία των εκπαιδευτικών συστημάτων και το ρό
λο της στην αποσύνδεση της εκπαίδευσης από την οικονομική δομή του 
ώριμου καπιταλισμού έχουν μελετήσει κοινωνικοί επιστήμονες σε διαφο
ρετικές χώρες. Ενδεικτικά αναφέρουμε : Για την αυτονομία του αγγλικού 
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εκπαιδευτικού συστήματος: 1) Geoff Whity 'Έducation, Economy and 
Nationat Culture", Bocock R., Thompson Κ., Social and Cultural Forms of 
Modernity. 2) Banks Ο., Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, Παρατηρητής, 
Θεσ/νίκη, 1987. Για την αυτονομία του γαλλικού εκπαιδευτικού συστήμα
τος: 1) Bourdieru Ρ., ό.π. 2) Charlot Β., Το σχολείο αλλάζει, Προτάσεις, 
Αθήνα, 1992. Για το αμερικανικό εκπαιδευτικό σύστημα: 1) Chubb J.E., 
Moe Υ.Μ., Politics, Markets and America 's Schools, Brookings lnstitution, 
Washington DC, 1990. Συγκριτική μελέτη του αγγλικού, αμερικανικού και 
γαλλικού εκπαιδευτικών συστημάτων. Green Α., Education and State 
Formation, McMillan, London, 1990. 

15. Υπάρχει βέβαια διαφορά από χώρα σε χώρα. Όπως αναφέρει η 
Ο. Banks, βασιζόμενη σε μελέτες του Ben-David, αυτό ισχύει περισσό
τερο για τις ευρωπαϊκές χώρες, στην ευρωπαϊκή εκδοχή του «κοινού 
σχολείου)), όπου πάντα η παράδοση έπαιζε μεγάλο ρόλο (Banks σελ. 
306). 
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