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Περίληψη 

Τα επίσημα προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών (υλο
ποιημένα πριν ή μετά την είσοδο του εκπαιδευτικού σrο χώρο 
εργασίας) και των σχολικών πρακτικών, έτσι όπως προσδιορίζο
νται από τα τεκμήρια της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής, 
έχουν τις ίδιες όψεις σε όλα τα κράτη που εμφανι'ζουν θεσμικό 
ισομορφισμό. Παρά το γεγονός ότι ο βασικός στόχος αυτών 
των πολιτικών είναι η παραγωγή ενός προτιμητέου και ελεγχό
μενου τύπου εκπαιδευτικού, πυκνά δίκτυα σχέσεων μεταξύ των 
εκπαιδευτικών μπορούν να 0)(11ματισθούν στο χώρο του σχολεί
ου, στη βάση συνηθισμένων διαδικασιών επαγγελματικής κοινω
νικοποίησης, λειτουργώντας ανταγωνιστικά ή και παράλληλα με 
την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική. Αυτά τα δίκτυα συγκροτούν 
την κοινωνική βάση άτυπων διαδικασιών εκπαίδευσης των εκπαι
δευτικών και παγίωσης άτυπων σχολικών πρακτικών. 

1. Εισαγωγή 

Η εκπαίδευση και η πρακτική των εκπαιδευτικών αποτέλεσε και 
συνεχίζει να αποτελεί κοινό πρόβλημα στις δυτικές κοινωνίες, αλ-
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λά και σε όλες τις γνωστές κοινωνίες των οποίων το εκπαιδευτικό 
σύστημα εμφανίζεί θεσμικό ισομορφισμό 1 με τα αντίστοιχα συ
στήματα των δυτικών κοινωνιών. Το θέμα εμφανίζεται, συνήθως, 
ως αντικείμενο πολιτικής και ιδεολογικής διαμάχης, αλλά και, 

σπανιότερα, ως αντικείμενο κοινωνιολογικής μελέτης2 • Οι ιδέες 
και οι ιδεολογίες που διαμορφώθηκαν σχετικά με το ποιοι είναι οι 
εκπαιδευτικοί, ή τι πρέπει να περιλαμβάνει η εκπαίδευσή τους, ή 
πως θα πρέπει να δουλεύουν μέσα στην τάξη, παραμένουν στο 
κέντρο συνεχούς έρευνας, συζήτησης και διαμάχης {βλ. Feiman
Nemser 1990: σελ. 212-233; Zeichner 1983: σελ. 3-9). 

Σκοπός αυτού του άρθρου είναι, ωστόσο, η διερεύνηση των 
άτυπων μορφών κοινωνικής οργάνωσης3 της εκπαίδευσης των εκ
παιδευτικών και εκμάθησης διδακτικών πρακτικών και όχι η εκπαί
δευση των εκπαιδευτικών, όπως αυτή παρεχόταν και παρέχεται 
από τα πανεπιστημιακά ή άλλα ανώτερα ιδρύματα, δηλαδή, την 
τυπική (επίσημη) οργάνωση της εκπαίδευσης τους. 

Θα παρατηρήσουμε ότι συχνά οι περισσότεροι γραφειοκράτες
τεχνικοί4 της εκπαίδευσης ταυτίζουν την εκπαίδευση με την κα
τάρτιση και τη διαφοροποιούν από τη μόρφωση, ενώ άλλοι ταυτί
ζουν ένα συγκεκριμένο εκπαιδευτικό σύστημα με τον γενικό τύπο 
των εκπαιδευτικών συστημάτων. Αυτή η εννοιολογική και μεθοδο
λογική ασάφεια δέχθηκε αυστηρή κριτική {Weber 1980: σελ. 111-
113; Durkheim 1992: σελ. 14-18). Έτσι, παρά το γεγονός ότι για 
κάποιες κοινωνικές ομάδες η εκπαίδευση έχει τη σημασία της 
μόρφωσης, ενώ για κάποιες άλλες κοινωνικές ομάδες έχει τη ση
μασία της κατάρτισης, για την κοινωνιολογική θεωρία αυτές οι 
διαφοροποιήσεις δεν αποτελούν παρά δύο όψεις του ίδιου νομί
σματος. Από μικρο-κοινωνιολογική άποψη, η εκπαιδευτική διαδικα
σία αποτελεί μια ειδική μορφή της κοινωνικοποίησης ενώ σε μα
κρο-κοινωνιολογικό επίπεδο ο εκπαιδευτικός θεσμός αποτελεί τη 
σταθεροποιημένη μορφή αυτών των διαδικασιών. 

Όπως προείπαμε, στο χώρο της επίσημης εκπαίδευσης, με τον 
όρο εκπαίδευση εκπαιδευτικών οι περισσότεροι μελετητές αναφέ
ρονται σε δύο κλάσεις γεγονότων τις οποίες θεωρούν διαφορετι
κές: τη μόρφωση ή παιδεία και την κατάρτιση. Με τον όρο «μόρ
φωση)) αναφέρονται στη διανοητική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, 
ενώ με τον όρο «κατάρτιση)> αναφέρονται στη γνώση και τις δε
ξιότητες των εκπαιδευτικών τις οποίες χρησιμοποιούν σαν επαγ
γελματικό εργαλείο μέσα στην τάξη. Από την άλλη, η εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών συνεχίζει να θεωρείται μια διαδικασία που είναι 
ενσωματωμένη στην τρίτη βαθμίδα του τυπικού συστήματος εκ-

160 



Άτυπη κοινωνική οργάνωση 

παίδευσης, ενώ κάθε άλλη επίσημη μορφή εκπαίδευσης θεωρείται 
απλά επιμόρφωση. 

Επιπλέον, μέχρι λίγα χρόνια πριν, θεωρούνταν ακόμα και ανά
ξιες διερεύνησης οι άτυπες μορφές εκπαίδευσης. Πολύ εύκολα οι 
όροι άρχισαν να αποκτούν και άλλες συνδηλώσεις. Έτσι, από την 
άποψη του συστήματος των κοινωνικών αξιών, η μόρφωση των 
εκπαιδευτικών ταυτίστηκε με διαδικασίες ολοκλήρωσης της προ
σωπικότητάς τους και ο όρος φορτίσrηκε θετικά, ενώ η κατάρτι
ση δεν θεωρήθηκε παρά μια μηχανιστικά αποκτημένη γνώση δια
φόρων τυποποιημένων διαδικασιών (routines) εκπαιδευτικής πρα
κτικής και ο όρος φορτίστηκε αρνητικά. Ανrί, λοιπόν, οι όροι να 
αποσαφηνιστούν αναλυτικά, άρχισαν να φορτίζονται και με ιδεο
λογικό περιεχόμενο, ενώ ταυτόχρονα διατυπώνονταν γύρω από 
αυτούς αξιολογικές κρίσεις αμφιβόλου σαφήνειας και εγκυρότη
τας. Κατά τη δεκαετία του 1990 αυτή η κατηγοριοποίηση άρχισε 
να δέχεται αυστηρή κριτική ως υπερβολικά απλουστευτική 
(Calderhead and Shorrock 1997: σελ. 192). 

Οι νέες τάσεις της δεκαετίας του 1990, προερχόμενες από τη 
συνδυασμένη έρευνα κοινωνιολόγων και άλλων ερευνητών της εκ
παίδευσης, επισημαίνουν τη μονομερή απασχόληση των μελετη
τών της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών με θέματα που εστιάζουν 
στις ακαδημαϊκές, επαγγελματικές και τεχνικές διαστάσεις της εκ
παίδευσης των εκπαιδευτικών (Ginsburg and Lindsay 1995: σελ. 
3). Ταυτόχρονα εγκαταλείπεται η παλαιά ορολογία και αρχίζει να 
χρησιμοποιείται ο πιο ουδέτερος σημασιολογικά διαχωρισμός με
ταξύ προ-εργασιακής (pre-service) και μετά την είσοδο στην ερ

γασία (in-service) εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 
Υπάρχουν σοβαροί λόγοι για να μην εστιάσουμε την προσοχή 

μας μόνο στα ακαδημαϊκά, επαγγελματικά και τεχνικά θέματα της 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, όπως προβλέπονται από την επί
σημη εκπαιδευτική πολιτική. Τα προγράμματα κατάρτισής τους, 
είτε σε επίπεδο προ-εργασιακό είτε κατά τη διάρκεια της εισαγω
γής τους στο χώρο του σχολείου, πρέπει να ιδωθούν ως ένας 
σύνθετος ιστός πολιτικών (policies) και πρακτικών που συγκρο
τούνται από άτομα και ομάδες τα οποία αλληλεπιδρούν σε θεσμι
κή, τοπική, εθνική και παγκόσμια κλίμακα. Η νομική-κανονιστική 
περιγραφή, δηλαδή η επίσημη περιγραφή της εκπαιδευτικής ορ
γάνωσης και διαδικασιών, δεν επαρκεί για να αναλύσουμε αυτά 
αλλά και πολλά άλλα εκπαιδευτικά γεγονότα. 
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2. Κοινωνική οργάνωση και 
η διπλή όψη της εκπαίδευσης 

Η εκπαιδευτική οργάνωση σrη σημερινή της μορφή είναι απο
τέλεσμα μακροχρόνιων διαδικασιών διαφοροποίησης και εξειδί
κευσης των κοινωνικών συστημάτων. Ειδικά στον 20ό αιώνα, η εκ
παιδευτική οργάνωση απέκτησε τέτοιες διαστάσεις και λειτουρ
γίες που κατατάσσεται αυτόματα στην κατηγορία των τυπικών ορ
γανώσεων. Αναφορικά με τις δυτικές κοινωνίες, μπορούμε να 
πούμε ότι το σχολείο και ολόκληρη η εκπαιδευτική οργάνωση έχει 
σχηματοποιηθεί πια ως μια γραφειοκρατική δομή (Smelser 1984: 
σελ. 438). Εξειδικευμένο προσωπικό καταλαμβάνει θέσεις που χα
ρακτηρίζονται από ένα σύνολο τυπικών ρόλων, ενώ οι μεταξύ 
τους σχέσεις ρυθμίζονται από κώδικες και τυπικές νόρμες οι 
οποίες εκδίδονται από μια συγκροτημένη εκπαιδευτική εξουσία 
(ανεξάρτητα από το αν αυτή είναι ιεραρχική και συγκεντρωτική ή 
αποκενrρωμένη). 

Ιστορικά, η έναρξη της ανάδυσης εκπαιδευτικής οργάνωσης 
τέτοιων διαστάσεων, εντοπίζεται σrη βιομηχανική επaνάστaση5• Η 
βιομηχανική επανάσταση στάθηκε αρχή για τη βαθμιαία μεγέθυν
ση της οικονομικής δραστηριότητας. Εξαιτίας αυτής της μεγέθυν
σης οι οικονομικές δραστηριότητες άρχισαν να υποδιαιρούνται 
στο εσωτερικό τους και να εξειδικεύονται, προκaλώνrας την ανά
γκη για καλύτερη και πιο εξειδικευμένη κατάρτιση προκειμένου να 
διεκπεραιωθούν αυτές οι δραστηριότητες. Πάνω σε αυτή τη βάση 
αναδύθηκαν και τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήματα (Smelser 
1984: σελ. 197). 

Ταυτόχρονα με τη μεγέθυνση των οικονομικών συστημάτων εμ
φανίζονrαι και γιγάνrιες δομές κοινωνικού ελέγχου και εξουσίας, 
οι γραφειοκρατίες. Οι γραφειοκρατίες απαιτούν και αυτές με τη 
σειρά τους όχι μόνο την αύξηση του επιπέδου κατάρτισης αλλά 
και την πιστοποίησή του. Παρά το γεγονός ότι η γραφειοκρατική 
εξουσία δεν συνοδεύεται σε όλες τις κοινωνίες από την απαίτηση 
για εξειδικευμένη γνώΟ"J ~α~ εξετάσεις που να την, πιστ?ποιούν, 
εντούτοις στην ευρωπαικη ηπειρο οι γραφειοκρατιες πιεσαν τα 

εκπαιδευτικά συσrήματα προς αυτή την κατεύθυνση (Weber 1978: 
σελ. 999). Η συνεχής μάλιστα γραφειοκρατικοποίηση όχι μόνο 
των κρατικών δομών αλλά και της καπιταλιστικής οικονομίας, κα
θώς και η εξάπλωση της τελευταίας, έγιναν αιτίες να εξαπλωθεί η 
απαίτηση για εξειδικευμένη γνώση σε παγκόσμιο επίπεδο (Weber 
1978: σελ. 1000). 
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Παρά τη μεγάλη αυτή μεταβολή που παρατηρήθηκε κατά τον 
190 και 20ό αιώνα σrις δυτικές κοινωνίες, πολλά στοιχεία αναφο
ρικά με παλαιότερους τύπους κοινωνικής οργάνωσης και τον ανrί
σrοιχό τους τύπο εκπαίδευσης παρέμειναν ενεργά στις σύγχρο
νες κοινωνίες. Διακρίνουμε, έτσι, τύπους κοινωνικούς οργάνωσης 
όπου το εκπαιδευτικό σύσrημα παρέχει κυρίως, αλλά όχι αποκλει
σrικά, εξειδικευμένη καrάρτιση, και τύπους κοινωνικής οργάνωσης 
όπου το εκπαιδευτικό σύσrημα παρέχει κυρίως, αλλά όχι αποκλει
σrικά, μια ανθρωπισrικού και γενικού περιεχομένου γνώση. 

Αν και οι κοινωνικές επισrήμες υιοθέτησαν λεκτικά τον ίδιο 
διαχωρισμό μεταξύ μόρφωσης και κατάρτισης, όπως και οι γρα
φειοκράτες-τεχνικοί της εκπαίδευσης, θα πρέπει να επισημάνουμε 
ότι αυτό το γεγονός έχει αναλυτική και όχι ιδεολογική σημασία6• 
Ο Weber (1978: σελ. 1001-2) συσχέτισε αυτή τη διαφοροποίηση 
με δυο διαφορετικούς τύπους κοινωνικής οργάνωσης και δυο τύ
πους ατομικής προσωπικότητας: Έτσι η εκπαίδευση ως μόρφωση 
και ο τύπος του μορφωμένου ατόμου εμφανίζονrαι πιο συχνά στις 
θεοκραrικές και φεουδαρχικές κοινωνίες ή στις κοινωνίες με κλη
ρονομική δομή εξουσίας, σrις κοινωνίες υπό την διακυβέρνηση 
προυχόντων (rule of notables), καθώς και σε συστήματα κατάλη
ψης των γραφειοκρατικών θέσεων με κριτήριο το κληρονομικό δί
καιο. Από την άλλη, η εκπαίδευση ως κατάρτιση εμφανίζεται με 
τον σχηματισμό των σύγχρονων γραφειοκρατικών δομών και την 
ανάδυση ενός νέου στρώματος ατόμων με εξειδικευμένη γνώση 
και οι οποίοι προέρχονταν συνήθως από τα λεγόμενα ελεύθερα 
επαγγέλμαrα. Ο πρώτος τύπος προσωπικότητας έχει μια ασκητική 
ή ουμανιστική σχέση με τη γνώση. Ο δεύτερος τύπος προσωπι
κότητας δίνει σημασία στον ωφελιμισrικό χαρακτήρα της γνώ
σης7. Παρά το γεγονός ότι η «πιστοποίηση της κατάρτισης μέσω 
εξετάσεων)) (examination for expertise) αποτελεί κριτήριο για την 
κατάληψη των κοινωνικών θέσεων στις σύγχρονες δημοκρατίες, 
εντούτοις, κατά τον Weber (1978: σελ. 999), αυτές ενανrιώνοvrαι 
στον πιθανό σχηματισμό μιας νέας κάστας ανθρώπων, των «ειδι
κών)), που θα μπορούσαν εύκολα να προκύψουν από τις διαδικα
σίες κατάρτισης. Εξαιτίας της διεύρυνσης της γραφειοκρατικής 
οργάνωσης και της αυξανόμενης σημασίας της γνώσης, παρατη
ρείται μια ισχυρή πάλη μεταξύ αυτών των δύο τύπων εκπαίδευ
σης και προσωπικότητας (Weber 1978: σελ. 1002). 

Αυτό το συγκρουσιακό δυναμικό μεταξύ της οργάνωσης της 
εκπαίδευσης ως μόρφωσης και της οργάνωσης της εκπαίδευσης 
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ως κατάρτισης, διαπιστώνεται και από θεωρητικούς διαφορετικών 
εθνικών και πολιτικών καταβολών. OGramsci (1975: σελ. 125-129) 
ανέλυσε πως η κοινωνική διαφοροποίηση και εξειδίκευση τείνει να 
αναπαραχθεί ως εγγενές χαρακτηριστικό στο εσωτερικό του εκ
παιδευτικού συστήματος, σε τέτοιο βαθμό μάλιστα, που η ολοένα 
αυξανόμενη περιπλοκότητα των ξεχωριστών κοινωνικών δραστη
ριοτήτων να απαιτεί και το σχηματισμό ξεχωριστών σχολείων και 
ομάδων διανοουμένων. Οίδιος μάλιστα υποστήριξε ότι αυτή η χα
οτική διαφοροποίηση και εξειδίκευση στο εσωτερικό της εκπαί
δευσης, είναι αιτία της εκπαιδευτικής κρίσης έτσι όπως εκφράζε
ται στη σύγκρουση μεταξύ αιτημάτων για μόρφωση (που προορί
ζεται για τις ιlites) και αιτημάτων για επαγγελματική κατάρτιση 
(που προορίζεται για τα ατόμα σε μεσαίες και χαμηλές κοινωνικές 
θέσεις). 

ODurkheim, σε μια εξαιρετική ανάλυση της εξέλιξης του γαλ
λικού εκπαιδευτικού συστήματος, κατέληξε σε παρόμοια συμπε
ράσματα αναφο·ρικά με το συγκρουσιακό δυναμικό που εκδηλώνε
ται στο εσωτερικό των κοινωνιών στην προσπάθεια επιλογής και 
επιβολής ενός εκπαιδευτικού μοντέλου (Durkheim 1999 a: σελ. 
23-24). Στη βάση μιας εξελικτικής προσέγγισης, έδειξε ότι στο 
εσωτερικό της σύγχρονης δυτικής εκπαίδευσης αναβιώνει μια αρ
χική πάλη μεταξύ ενός μοντέλου το οποίο συγκροτείται γύρω από 
μια ανθρωποκεντρική αντίληψη της εκπαίδευσης, και ενός μοντέ
λου, το οποίο συγκροτείται γύρω από την επιστημονική εκπαίδευ
ση ή την εκπαίδευση γύρω από τα πράγματα που είναι εξωτερικά 
στον άνθρωπο και αφορούν τον επαγγελματικό του προσανατολι
σμό. Η μορφή των εκπαιδευτικών συστημάτων και το περιεχόμενο 
της εκπαίδευσης εξαρτάται από το ποιο μοντέλο είναι κυρίαρχο. 
Ωστόσο, ο ίδιος, προχωρώντας πιο πέρα από τις πραγματολογι
κές (factual) διαπιστώσεις, υποστήριξε ότι ανεξάρτητα από τις ιδε
ολογίες που συγκρούονται κατά καιρούς σχετικά με τη μορφή 
των παιδαγωγικών συσrημάτων και το περιεχόμενο της εκπαίδευ
σης, η παιδαγωγική βρίσκεται ανάμεσα στην τέχνη8 και την επι
στήμη9 και άρα δεν μπορεί να συρρικνωθεί ούτε σε μια σειρά τυ
ποποιημένων πρακτικών ούτε να καταλήξει να είναι μια αυθαίρετη 
θεωρητική κατασκευή χωρίς να έχει καμιά σχέση με τον κόσμο 
της εμπειρίας (Durkheim 1974: σελ. 1-2; 1999 a: κεφ. ΧΙΙ και ΧΙΙΙ; 
1999 b: σελ. 77-79). 
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3. Γραφειοκρατική οργάνωση της εκπαίδευσης 
και άτυπη κοινωνική οργάνωση 
των εκπαιδευτικών πρακτικών 

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών θεωρείται ότι εκrός από ση
μαντικό είναι και περίπλοκο κοινωνικό πρόβλημα. Ο Meirieu (1993) 
έδειξε ότι τρία στοιχεία προσδιορίζουν αυτήν την περιπλοκότητα: 
το τέλος της σχολικής κλειστότητας (clτture scolaire) και της στε
γανοποίησης του σχολείου από την εξωτερική πραγματικότητα, η 
συνεχής αύξηση της απόστασης μεταξύ της κοινωνικής ζήτησης 
για εκπαίδευση και της λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήμα
τος και η ριζοσπαστική μεταβολή της εικόνας του τελικού αποδέ
κτη (publics scolaires) της εκπαίδευσης (π.χ σήμερα, όχι μόνο ο 
μαθητής, αλλά ολόκληρη η οικογένεια του μαθητή θεωρείται τελι
κός αποδέκτης του εκπαιδευτικού προϊόντος). 

Ουσιαστικά, η κατάσταση στην Ευρώπη βρίσκεται σε τέτοιο 
σημείο σήμερα, ώστε να θεωρείται σχεδόν δομημένη μια κατά
σταση όπου τα αντίθετα μέρη που εμπλέκονται στην εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών ( οι εκπαιδευτικοί και οι εκπαιδευτές τους) εμ
φορούνται από άρρητες μεν, εκ διαμέτρου αντίθετες όμως, ιδεο
λογικές θέσεις σχετικά με τον ρόλο και την αξία της εκπαιδευτι
κής θεωρίας και πρακτικής (Sultana 1996: σελ. 303) 10• Αυτή η 
διαφοροποίηση εκδηλώνεται ως διάσταση μεταξύ θεωρίας και 
πρακτικής, είτε χρονικά (pre-service ή in-service κατάρτιση) είτε 
χωρικά (σε πανεπιστημιακά και άλλα ανώτερα ιδρύματα ή στο χώ
ρο του σχολείου, κατάρτιση). 

Θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε αυτή τη διαφοροποίηση 
ως ορόσημο επειδή διαμορφώνεται πριν την εισαγωγή του εκπαι
δευτικού στο χώρο του σχολείου και αναφέρεται στη σχέση του 
με τους επίσημους θεσμούς της εκπαίδευσής του. Μια δευτερο
γενής διαφοροποίηση συναντάται όταν ο εκπαιδευτικός εισέρχεται 
στο χώρο του σχολείου και η οποία αναφέρεται στη σχέση του 
με τον γραφειοκρατικό-διοικητικό έλεγχο της πρακτικής του. Θα 
προσπαθήσουμε αμέσως πιο κάτω, να δώσουμε τα χαρακτηριστι
κά αυτής της δευτερογενούς διαφοροποίησης αφού αυτή είναι 
που θα μας απασχολήσει περισσότερο. 

Ωστόσο, για να γίνει ακόμα πιο κατανοητή η σχέση των εκπαι
δευτικών και του κοινωνικού εΜγχου των πρακτικών τους, πρέπει 
να θυμηθούμε ότι η σύγχρονη οργανωσιακή μορφή του σχολείου 
στην Ευρώπη είναι αποτέλεσμα μακρόχρονης διαδικασίας και σχε-
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τίζεται με τη σταδιακή αποδέσμευση της εκπαιδευτικής διαδικα
σίας από την Εκκλησία και την υπαγωγή της στον έλεγχο του 
Κράτους (Terhart 1998: σελ. 433). Ο ρόλος του κράτους στον 
έλεγχ.ο της εκπαίδευσης ήταν κενrρικής σημασίας (Durkheίm 1999 
b: σελ. 58-61). Η σχολική πρακτική δεν κατάφερε να αποκτήσει 
ποτέ την αυτονομία του ελεύθερου επαγγέλματος. Ωστόσο, ενώ ο 
εκπαιδευτικός χώρος ανατπύχθηκε ως αγώνας ενσωμάτωσης στην 
κρατική δομή, οι σχέσεις της σχετικά αυτόνομης εκπαιδευτικής 
κουλτούρας με την επίσημη σχολική διοίκηση εκδηλώθηκαν αντι
φατικά, αφού οι εκπαιδευτικοί θεωρούν συχνά τη διοίκηση ένα 
εμπόδιο στην επιτέλεση της εκπαιδευτικής πράξης μέσα στο σχο
λείο (Γerhart 1998: σελ. 433). 

Αυτές οι τάσεις μπορούν να χαρακτηριστούν ως αποτέλεσμα 
της μεταβλητής κοινωνικής πίεσης για μεγαλύτερο ή μικρότερο 
έλεγχ.ο των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Η ένταση, μπορεί να φτά

σει ακόμα και σε σύγκρουση, μεταξύ της οργάνωσης του χώρου 
των εκπαιδευτικών όταν αυτή σχηματίζεται σε συντεχνιακή βάση 
(corporation) και της απαίτησης της κοινωνίας για έλεγχο της εκ
παίδευσης (Durkheim 1974: σελ. 164) 11 • Η χρήση των γραφειο
κρατικών διαδικασιών στο σχολείο ως έλεγχος πάνω στη διδακτι
κή πρακτική των εκπαιδευτικών και τα αποτελέσματά της πάνω 
στους μαθητές, μπορεί να επεκταθεί από τους κανόνες τους σχε
τικούς με το περιεχόμενο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών μέ
χρι τους κανόνες τους σχετικούς με την εφαρμογή αυτής της 
γνώσης μέσα στην τάξη. Έχουν επισημανθεί δύο τύποι ελέγχου 
(Terhart 1998: σελ. 434): α) το κλασικό μοντέλο το οποίο προ
σπαθεί να ομοιογενοποιήσει τις ξεχωριστές προσωπικότητες των 
εκπαιδευτικών μέσω της εξιδανίκευσης της εικόνας του εκπαιδευ
τικού και του πιθανού αποτελέσματος που η πρακτική του μπορεί 
να επιφέρει μέσα στην τάξη (αναφερόμαστε στις «μεγάλες παιδα
γωγικές θεωρίες» όπως αυτές των Pestalozzi, Herbart, Dewey), β) 
ένα σύγχρονο μονrέλο το οποίο προσπαθεί να σχεδιάσει ένα στα
θερό τύπο διδακτικής πρακτικής και να ελtγχει τους εκπαιδευτι
κούς μέσα από την τυποποίηση των πρακτικών (routines). 

Ωστόσο, όχι μόνο οι ενέργειες των εκπαιδευτικών δεν είναι δυ
νατόν να χειραγωγηθούν πάντα προς κάποια κατεύθυνση, αλλά 
ενδέχεται ακόμα και να επηρεάσουν τον προσανατολισμό μιας εκ
παιδευτικής πολιτικής (lsambert-Jamati [1976] 1985: σελ. 495). 
Παράλληλα, και παρά την προσπάθεια να ελεγχθεί η διδακτική 
πρακτική μέσα στην τάξη, διαφαίνεται ότι αυτή μπορεί να ανα
πτυχθε{ σχετικά αυτόνομα και ανεξάρτητα από τον γραφειοκρατι-
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κό έλεγχο. Έχει ήδη παρατηρηθεί ότι η οργανωσιακή δομή του 
σχολείου παρουσιάζει τα χαρακτηριστικά ενός συστήματος ασθε
νούς σύζευξης (Weick 1976). Ασθενής σύζευξη σημαίνει ότι τα 
μέρη, παρά το γεγονός ότι συνδέονται μεταξύ τους, διατηρούν 
μια αυτονομία που εκδηλώνεται ως «διαχωριστικότητα» 
(separateness). Οι δύο πιο σημαντικοί μηχανισμοί που συζευγνύ
ουν τα μέρη ενός συστήματος είναι το τεχνολογικό υπόβαθρC? 
του συστήματος (π.χ. οι προβλεπόμενες εκπαιδευτικές τεχνικές) 
και οι θέσεις της γραφειοκρατικά προσδιορισμένης εξουσίας 
(Weick 1976: σελ. 4). Υπό αυτή την έννοια η διδακτική πρακτική 
είναι ασθενώς συζευγμένη με τη διοικητική πρακτική και τον έ'λΕ.γ
χο που εκπορεύεται από αυτή. Αυτό το γεγονός αιτιολογήθηκε 
ως αποτέλεσμα της περιχαράκωσης (embeddedness) των συστη
μάτων ελέγχου στην κοινωνική οργάνωση του σχο'λΕ.ίου (Bidwell 
et al. 1997: σελ. 285-286). Αυτό σημαίνει ότι ο πιο ισχυρός έλεγ
χος της πρακτικής των εκπαιδευτικών είναι ο κοινωνικός έλεγχος 
που ασκεί πάνω τους η ομάδα των συναδέλφων, και ότι οι δομές 
που σχηματίζονται από το σύνολο των μεταξύ τους σχέσεων 
έχουν σημαντικότατη επίδραση στη δουλειά τους μέσα στην τάξη. 
Σε αυτή τη μελέτη (Bidyνell et al. 1997) δείχνεται διεξοδικά πως 
τα δομικά χαρακτηριστικά της κατάστασης μέσα στην οποία λαμ
βάνει χώρα η εκπαιδευτική πρακτική12, μετασχηματίζονται από 
απλές επαναλαμβανόμενες κανονικότητες, σε συνήθειες (habits), 
και έπειτα σε αυτόνομες οργανωτικές αρχές της ατομικής δρά
σης του εκπαιδευτικού. Αυτές οι παρατηρήσεις είναι ιδιαίτερα ση
μαντικές, καθώς έρχονται να συμφωνήσουν με κάποιες άλλες θε
ωρητικές προτάσεις σχετικά με το σχηματισμό άτυπων συστημά
των ρόλων μέσα σε δευτερογενείς κοινωνικές ομάδες. Για την 
ακρίβεια, ακόμα και μέσα σε αυστηρά προσδιορισμένες δευτερο
γενείς ομάδες, παρά το γεγονός ότι τα άτομα είναι αναγκασμένα 
να επιτελούν τυπικούς οργανωσιακούς ρόλους, πολύ συχνά και 
με μεγάλη ευκολία αναδύονται άτυπα συστήματα ρόλων και αλ
ληλεπίδρασης στη βάση διαπροσωπικών σχέσεων (Merton 1968: 
σελ. 114 και 166; Smelser 1984: σελ. 167-168). 
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4. Η αυτονόμηση της κουλτούρας 
των εκπαιδευτικών 

Κατά τη διαδικασία της κοινωνικοποίησης, τα άτομα αλληλεπι
δρούν και ανταλλάσσουν πληροφορίες, στη βάση της μεταξύ 
τους ομοιότητας (Stryker 1980, Cicourel 1974). Κατά τη διάρκεια, 
μάλιστα, της διαδικασίας παράγεται νέα πληροφορία μέσα στο 
σύσrημα όπου το «νόημα με τη μορφή συμπεριφορικών προσδο
κιών () αναδύεται από την κοινωνική αλληλεπίδραση)) (Stryker 
1980: σελ. 53-54) καθώς τα άτομα ανταποκρίνονται με αμοιβαιό
τητα, ερμηνεύοντας ο ένας τις πράξεις του άλλου. 

Η κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών μέσα από τις σχέσεις 
τους με τους υπόλοιπους συναδέλφους τους έχει σημαντική επί
δραση στον τρόπο με τον οποίο συγκροτείται η εκπαιδευτική 
πρακτική μέσα σrην τάξη, και συχνά ακυρώνει την σε προηγού
μενο στάδιο αποκτημένη γνώση (Zeichner and Gore 1990). 

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στο χώρο του σχολείου συ
ντελεί και είναι ταυτόχρονα προϊόν κοινωνικοποίησης των εκπαι
δευτικών από συνήθως παλαιότερους συναδέλφους. Οι νεοδιόρι
στοι εισάγονται έτσι σε μια επαγγελματική κουλτούρα η οποία 
έχει άμεση επίδραση στην εικόνα που σχηματίζουν οι εκπαιδευτι
κοί για την εκπαίδευση που πήραν πριν εισαχθούν στο σχολείο, 
καθώς και στον τρόπο με τον οποίο επιτελούν την εκπαιδευτική 
διαδικασία μέσα στην τάξη (Elliott 1991: σελ. 315). Η συμμετοχή 
των εκπαιδευτικών σε μια «κοινότητα πρακτικών» διευκολύνει τον 
νεοδιόριστο εκπαιδευτικό να μεταβληθεί από απλός αποδέκτης σε 
συμμέτοχο των πρακτικών της συγκεκριμένης ομάδας (Edwards 
1998: σελ. 55). Το πιο σημαντικό στοιχείο σε αυτή την διαδικασία 
είναι η ανάδυση μιας βάσης κοινωνικών σχέσεων πάνω στην 
οποία λαμβάνει χώρα η διαδικασία της μάθησης. Πολύ γρήγορα ο 
νεοδιόριστος εκπαιδευτικός περνάει στο τελικό στάδιο της κοινω
νικοποίησής του και από συμμέτοχος γίνεται πλήρως ενσωματω
μένο μέλος της ομάδας, παράγοντας ένα υπερ-ατομικό αποτέλε
σμα: τη συλλογική συγκρότηση του νοήματος και των σημασιών 

των σχετικών με την εκπαιδευτική διαδικασία και πρακτική, αλλά 

και το ρόλο του εκπαιδευτικού (Edwards 1998: σελ. 56). 
Για τον ελληνικό χώρο δεν έχουμε αρκετές εμπειρικές έρευνες 

που να αφορούν στην κοινωνικοποίηση των εκπαιδευτικών στον 
χώρο του σχολείου, και στον τρόπο που επιδρά στην εκπαίδευση 
και κατάρτισή τους. Μια έρευνα που αναφέρεται στην Κύπρο 
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(Kyriakides 1997) ασχολήθηκε βασικά με τις πηγές επίδρασης πά
νω στην πρακτική των εκπαιδευτικών και όχι ακριβώς με τον τρό
πο που καταρτίζονται μέσα στην τάξη στη βάση της κοινωνικο

ποίησής τους σε συγκεκριμένες πρακτικές. Η έρευνα καταλήγει 
σε κάποια ενδιαφέροντα συμπεράσματα τα οποία δείχνουν το κυ
πριακό εκπαιδευτικό σύστημα να διαφέρει αρκετά από το ελληνι
κό. Αυτή η διαφοροποίηση ίσως δεν μπορεί να γενικευθεί, εξαι
τίας του γεγονότος ότι δεν μπορούμε να οδηγηθούμε σε θεωρη
τικές, αλλά μόνο σε εμπειρικές γενικεύσεις μέσω της ανάλυσης 
ενός δείγματος εκπαιδευτικών13, Όμως μπορεί και να οφείλεται 
πράγματι στο γεγονός ότι πρόκειται για εκπαιδευτικό σύστημα με 
διαφορετική περιχαράκωση (embeddedness} 14• Ο Κυριακίδης βρή
κε ότι στην Κύπρο δεν υπάρχει ένας μοναδικός τύπος επίδρασης 
πάνω στην πρακτική των εκπαιδευτικών, αλλά στις ομάδες που . 
ανέδειξε η αυτόματη ταξινόμηση (hierarchical clustering}, τη μεγα
λύτερη επίδραση ασκούν τα επίσημα έγγραφα της εκπαιδευτικής 
πολιτικής και ακολουθεί η επίδραση των εκπαιδευτικών (Kyriakides 
1997: σελ. 41). 

Μια άλλη μελέτη του Μυλωνά (1989) είχε ως αντικείμενό της 
τον τρόπο με τον οποίο οι ελληνοδιδάσκαλοι, κατά τη δεκαετία 
του 1850, επιχείρησαν να επιβάλλουν εισιτήριες εξετάσεις στο πέ
ρασμα από το Δημοτικό στο Ελληνικό Σχολείο, παρά τις αντιδρά
σεις του Υπουργείου και την ύπαρξη επίσημης νομοθεσίας. Η με
λέτη αυτή διερευνά την επίδραση της δομής των κοινωνικών σχέ
σεων πάνω στην εκπαιδευτική πράξη και αναδεικνύει έμμεσα τη 
μερική αυτονόμηση της εκπαιδευτικής πράξης μέσα στο εκπαι
δευτικό σύστημα και οργάνωση. Το σημείο που περισσότερο έχει 
σημασία για εμάς είναι η συγκρότηση σχετικά αυτόνομης πρακτι
κής στους κόλπους των εκπαιδευτικών ακόμα και αν τα γεγονότα 
λαμβάνουν χώρα σε μια περίοδο που χαρακτηρίζεται από την 
πλήρη εξάρτηση των εκπαιδευτικών από το κράτος, και τον συ
γκεντρωτισμό της οργάνωσης αυτού του τελευταίου. Ο Μυλωνάς 
κατασκεύασε ένα αναλυτικό μοντέλο όπου οι σημαντικότερες ανε
ξάρτητες μεταβλητές είναι μακρο- συστημικές και εξω-οργανωσια
κές, στη βάση του οποίου διερευνάται η εκπαιδευτική πρακτική 
της ομάδας των εκπαιδευτικών σε σχέση με τη θέση της ομάδας 
μέσα στο ελληνικό σύστημα κοινωνικών τάξεων15. , 

Μια πρόσφατη έρευνα των Μυλωνά, Μάνεση και Παπανδρεου 
( 1999), σχετική με την άτυπη διαβίου εκπαίδευση και κατάρτιση 
των εκπαιδευτικών, έδειξε ότι η σημαντικότερη πηγή πληροφόρη
σης και επανακατάρτισης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
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εκπαίδευσης σχετικά με διδακτικά και διοικητικά θέματα, είναι οι 
συνάδελφοι και η προσωπική εμπειρία τους στο χώρο του σχο
λείου. Τα ποσοστά προτίμησης για τους θεσμικούς παράγοντες 
όπως οι Προϊστάμενοι, οι Σχολικοί Σύμβουλοι ή τα επίσημα τεκ
μήρια της εκπαιδευτικής πολιτικής και την Επιμόρφωση ήταν εξαι
ρετικά χαμηλά. Τα ευρήματα αυτής της έρευνας, η οποία, σε 

πολλά σημεία, είναι μεθοδολογικά ανάλογη με αυτή του Κυριακί
δη (1997), διαφέρουν σημανrικά από αυτή την τελευταία. Όπως 
προείπαμε, η διαφορετική περιχαράκωση της εκπαιδευτικής οργά
νωσης στα συστήματα κοινωνικών σχέσεων που μπορούν να σχη

ματισθούν στο χώρο του σχολείου μπορεί να είναι ο σημανrικότε
ρος παράγονrας διαφοροποίησης. 

5. Αναλυτική διατύπωση της θεωρίας 
και μεθοδολογικά προβλήματα 

Η ερευνητική προσέγγιση και ανάλυση δεδομένων που σχετί
ζονrαι με το συγκεκριμένο θέμα πρέπει και μπορεί να γίνει σε 
διαφορετικά στάδια ή επίπεδα ανάλυσης. Είναι διαπιστωμένο ότι 
μέχρι τώρα, η εμπειρική κοινωνιολογική έρευνα χρησιμοποιούσε 
περισσότερο ως ελάχιστη μονάδα παρατήρησης το άτομο, άσχε
τα από το αν η ελάχιστη μονάδα ανάλυσης μπορούσε να είναι 
κάποια συλλογική πραγματικότητα (π.χ. μια κοινωνική ομάδα). 
Έτσι μέσω της συγκένrρωσης δεδομένων σε ατομικό επίπεδο, ο 
ερευνητής προχωρούσε στη στατιστική επεξεργασία τους, θεω
ρώνrας ότι η άθροιση των ατομικών παρατηρήσεων που αφορού
σαν κάποιες παραμέτρους, θα ανrικατόπτριζαν την κοινωνική σύν
θεση και δομή του υπό εξέταση πληθυσμού (Fox 1997: σελ. 5-7). 
Παρά το γεγονός ότι αυτή η μεθοδολογική πρακτική έχει μια ανα
λυτική χρησιμότητα, δέχθηκε κριτική τα τελευταία χρόνια μιας και 
οι εξηγήσεις δεν αναφέρονrαν σε κοινωνικά φαινόμενα αλλά στη 
συμπεριφορά των ατόμων (Coleman 1990: σελ. 2-3). Η μεγάλη 
ανάπτυξη νέων αναλυτικών μεθόδων από το χώρο της δομικής 
κοινωνιολογικής θεωρίας και ειδικότερα της θεωρίας των κοινωνι
κών πλεγμάτων (social networks), ανέδειξε τη θεωρητικο-μεθοδο
λογική σημασία και αποτελεσματικότητα της συλλογής παρατηρή
σεων και δεδομένων σε επίπεδο κοινωνικών σχέσεων (δυάδες, 
τριάδες, συστήματα σχέσεων μεγαλύτερων διαστάσεων) 16 • 

Η πιο απλή κοινωνική σχέση είναι η δυάδα. Για να κάνουμε 
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παρατηρήσεις τουλάχιστον σε επίπεδο δυάδων, πρέπει να έχουμε 
μια πλήρη καταγραφή του συνόλου των δρώνrων (εκπαιδευτικών) 
που μας ενδιαφέρει, καθώς και τον τύπο και κατεύθυνση των 
σχέσεων μεταξύ τους. Όμως, είναι ευνόητο ότι οι εκπαιδευτικοί 
δεν προτίθενται πάντα να δώσουν τόσο προσωπικά και ·επώνυμα 
σrοιχεία για τις σχέσεις τους με άλλους συναδέλφους. Είναι προ
τιμότερο να ζητήσουμε από τους εκπαιδευτικούς να απαντήσουν 
ποιες ήταν οι πηγές ενημέρωσής τους γενικά και όχι κάποια εξει
δικευμένα άτομα. 

Επειδή όμως έτσι δεν έχουμε τη δυνατότητα να αποτυπώσου
με το σύνολο των δυαδικών σχέσεων που υποθέτουμε ότι υφί
σrανται μεταξύ των εκπαιδευτικών, μπορούμε μόνο να δείξουμε 
ότι στη διαδικασία κατάρτισης υφίσrανrαι ή όχι οι αλληλεπιδρά
σεις που θα μπορούσαν να λάβουν χώρα ως αποτέλεσμα της συ
γκεκριμένης μορφής που παρουσιάζει η τυπική οργανωσιακή δο
μή της εκπαίδευσης. Από μεθοδολογικής απόψεως, ο μόνος τρό
πος για να δειχθεί αυτή η υπόθεση με βάση τα δεδομένα που θα 
έχουμε στη διάθεσή μας, είναι η ανάλυση των επικαλυπrόμενων 
υπο-ομάδων ή δικτύων συμμετοχής (oνerlapping subgroups ή 
affiliation networks). Οι επικαλυπτόμενες υπο- ομάδες είναι δι-τρο
πικά (two-mode) κοινωνικά πλέγματα (ένα σύνολο δρώνrων και 
ένα σύνολο κοινωνικών γεγονότων), συνίστανται σε υποσύνολα 
δρώντων και όχι σε ζεύγη δρώντων, οι σύνδεσμοι μεταξύ των 
δρώντων σχηματίζονται εξαιτίας των συνδέσμων μεταξύ των κοι
νωνικών γεγονότων και μας δίνουν τη δυνατότητα να μελετήσου
με ταυτόχρονα τους δρώντες και τα κοινωνικά γεγονότα 
(Wasserman and Faust 1994: σελ. 291-293). Ουσιαστικά, οι επικα
λυπτόμενες υπο-ομάδες δεν αποτυπώνουν την κοινωνική δομή 
που προκύπτει από το σύνολο των σχέσεων μεταξύ δρώντων, αλ
λά την κοινωνική δομή που σχηματίζεται εξαιτίας του ότι οι δρώ
ντες συμμετέχουν σε διαφορετικά αλλά επικαλυπτόμενα κοινωνικά 
γεγονότα. Αυτή η κοινή συμμετοχή Ooint participation) των δρώ
ντων σε κοινωνικά γεγονότα δίνει τη δυνατότητα στους δρώντες 
να βρεθούν σε αλληλεπίδραση και αυξάνει τις πιθανότητες για το 
σχηματισμό δυαδικών σχέσεων, ενώ ταυτόχρονα αν δύο ή παρα
πάνω δρώντες συνεργαστούν σε παραπάνω από ένα κοινωνικό 
γεγονός τότε σχηματίζεται ένας σύνδεσμος μεταξύ των γεγονό
των17. 

Τα κοινωνικά γεγονότα που αντικατοπτρίζουν άμεσα τη σύνδε
ση των εκπαιδευτικών με τις τυπικές δομές κατάρτισης κατά την 
εισαγωγή τους στο χώρο εργασίας είναι: η συμμετοχή σε διαδι-
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κασίες επιμόρφωσης, η χρήση του σχολικού αρχείου ιδωμένου 
ως κρυσταλλωμένο σύνολο διδακτικών και διοικητικών πρακτικών 
και το Γραφείο της Πρωτοβάθμιας ή Δευτεροβάθμιας ως χώρος 
που εκφράζει την επίσημη οργάνωση της εκπαίδευσης Επίσης τα 
άrομα του Συμβούλου, του Προϊσταμένου και του Διευθυντή μπο
ρούν να εκληφθούν ως κοινωνικές θέσεις του επίσημου εκπαιδευ
τικού συστήματος18 • Η ανάλυση των πινάκων συμμετοχής και των 
πινάκων επικαλυπτόμενων γεγονότων θα μας οδηγήσει σε κάποια 
συμπεράσματα σχετικά με τη μορφή των επικαλuπτόμενων υπο
ομάδων, όπως προκύπτουν από τη σύνδεση των εκπαιδευτικών 
και των διαφορετικών δομών της εκπαιδευτικής οργάνωσης. Θα 
πρέπει να τονίσουμε ότι τα ευρήματά μας δεν είναι βέβαιο ότι 
μπορούν να γενικευθούν πέραν του δείγματος, επειδή αυτές οι 
αναλυτικές μέθοδοι δεν είναι πάντα θεμελιωμένες επαγωγικά από 
στατιστικής απόψεως. 

Δυστυχώς, για λόγους που προαναφέραμε, είναι συνήθως δύ
σκολο να συλλέξουμε τα δεδομένα που απαιτούνται προκειμένου 
να αποτυπώσουμε την κοινωνική δομή των άτυπων σχέσεων που 
σχηματίζεται από το σύνολο των δυαδικών σχέσεων μεταξύ των 
συναδέλφων εκπαιδευτικών. Αυτός είναι και ο σημαντικότερος πε
ριορισμός της μεθόδου. Αναφορικά, όμως, με την ύπαρξη και το 
σχηματισμό πιθανών ομοιογενών ομάδων, για τις οποίες υποθέ
τουμε ότι αποτελούν το δομικό υπόβαθρο της άτυπης κατάρτισης 
των εκπαιδευτικών μέσα στο χώρο του σχολείου, μπορούμε να 
προσπεράσουμε τις δυσκολίες ακολουθώντας διαφορετική οδό. 

Ο πιο αποτελεσματικός τρόπος είναι να προσπαθήσουμε μέσω 
της μεθόδου της αυτόματης ταξινόμησης (cluster analysis), να κα
τατάξουμε τα άrομα σε όμοιες στο εσωτερικό τους ομάδες. Αυτό 
που θα κάνουμε θα είναι να ταξινομήσουμε τα άτομα σε σχέση 
με συγκεκριμένες και επιλεγμένες από τη θεωρία μεταβλητές, και 
να αποτυπώσουμε τη λανθάνουσα δομή 19 που πιθανόν υφίσταται 
μεταξύ των παρατηρήσεων (ατόμων) και είναι άγνωστη στον 
ερευνητή (Tacq 1997: σελ. 21 και 53). Σκοπός της αυτόματης τα
ξινόμησης είναι να αποτυπώσει τη δομή των δεδομένων έτσι ώστε 
οι όμοιες μεταξύ τους παρατηρήσεις (άτομα) να ανήκουν στην 

ίδια ομάδα αλλά και να εξασφαλισθεί ταυτόχρονα μια απλή ανα
παράσταση της -δομής (Hair et al. 1998: σελ. 473 και 476). Θα 
πρέπει και εδώ να τονίσουμε ότι δεν υπάρχει κάποιο ασφαλές 
κριτήριο για την επιλογή των ομάδων, αφού διαφορετικές μέθοδοι 
ταξινόμησης δίνουν διαφορετικές αποτυπώσεις της δομής των δε
δομένων (Everitt 1998: σελ. 714). Ένας επιπλέον περιορισμός 
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στην ανάλυση είναι το γεγονός ότι η αυτόματη ταξινόμηση είναι 
μια α- θεωρητική και καθαρά διερευνητική μέθοδος, η οποία δεν 
μας επιτρέπει τη στατιστική επαγωγή (Hair et al. 1998: σελ. 474). 

Μια περαιτέρω επεξεργασία του Παπανδρέου (2000) στα ερευ
νητικά δεδομένα των Μυλωνά, Μάνεση και Παπανδρέου (1999), 
έδειξε ότι με τη χρήση των παραπάνω μεθόδων μπορούν να προ
κύψουν ενδιαφέροντα ευρήματα σχετικά με τα δομικά χαρακτηρι
στικά και την ομοιογένεια της ομάδας των εκπαιδευτικών, ακόμα 
και με «δύσκολα)) στην ανάλυση ή και ελλιπή δεδομένα. 

6. Συμπεράσματα 

Είναι αρκετά δύσκολο να καταλήξει κανείς όχι τόσο σε θεωρη
τικά, όσο σε πρακτικώς αξιοποιήσιμα συμπεράσματα σχετικά με 
ένα πρόβλημα το οποίο δεν έχει διερευνηθεί εξαντλητικά. Οι πα
λαιότερες αλλά και οι πρόσφατες εξειδικευμένες έρευνες για το 
συγκεκριμένο αντικείμενο, είναι λιγοστές20. Βέβαια, το θεωρητικό 
υπόβαθρο που χρησιμοποιούμε για την ανάλυση του ερευνητικού 
αντικειμένου έχει αναπτυχθεί αρκετά ικανοποιητικά από αναλυτική 
άποψη. Ωσrόσο, το πρόβλημα κάθε εμπειρικής επιστήμης παρα
μένει πάντα η αντιπαραβολή και σύγκριση της θεωρίας με τα 
ερευνητικά δεδομένα και ευρήματα. Μπορούμε να καταλήξουμε 
σε κάποια συμπεράσματα που είναι ήδη επιβεβαιωμένα και μέσω 
της έρευνας. 

Παρατηρούμε ότι ένα σχεδόν μόνιμο χαρακτηριστικό των εκ
παιδευτικών συστημάτων, η διπλή όψη της εκπαίδευσης ως μόρ
φωσης και της εκπαίδευσης ως κατάρτισης, υφίσταται και στο 
εσωτερικό της κοινότητας των εκπαιδευτικών με την ίδια ισχύ που 
υφίσταται και για τα υπόλοιπα μέλη της κοινωνίας. 

Οι διαφοροποιήσεις που παρατηρούμε στις αντιλήψεις των εκ
παιδευτικών συγκρινόμενες με τις επίσημες διακηρύξεις και στό
χους σχετικούς με την εκπαίδευσή τους εκδηλώνεται σε δύο φά
σεις: κατά τη διάρκεια της τυπικής εκπαίδευσής τους και κατά τη 
διάρκεια της εισαγωγής τους σrο χώρο εργασίας, δηλαδή στ~ 
σχολείο. Στη δεύτερη περίπτωση οι πιθανότητες να εκδηλωθει 
εντονότερα η διαφοροποίηση και αμφισβήτηση των επίση~ων 
προγραμμάτων εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών είναι μεγαλυτε-
ρες. 

Οι άτυπες μορφές κοινωνικής οργάνωσης της εκπαίδευσης και 
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της κατάρτισης των εκπαιδευτικών αναπτύσσονται, συνήθως, στο 
χώρο του σχολείου. Η οργανωσιακή δομή του σχολείου παρου
σιάζει τα χαρακτηριστικά ενός συστήματος ασθενούς σύζευξης 
(Weick 1976). Ασθενής σύζευξη σημαίνει ότι τα μέρη παρά το γε
γονός ότι συνδέονrαι μεταξύ τους διατηρούν μια αυτονομία που 
εκδηλώνεται ως ccδιαχωριστικότητα)), Οι δύο πιο σημαντικοί μηχα

νισμοί που συζευγνύουν τα μέρη ενός συστήματος είναι το τε
χνολογικό υπόβαθρο του συστήματος (π.χ. οι προβλεπόμενες εκ
παιδευτικές τεχνικές) και οι θέσεις της γραφειοκρατικά προσδιο
ρισμένης εξουσίας. Υπό αυτή την έννοια η διδακτική πρακτική εί
ναι ασθενώς συζευγμένη με τη διοικητική πρακτική και τον έλεγ
χο που εκπορεύεται από αυτή. Αυτό το γεγονός αιτιολογήθηκε 
ως αποτέλεσμα της περιχαράκωσης των συστημάτων ελέγχου 
σrην κοινωνική οργάνωση του σχολείου. Είναι, δηλαδή, αποτέλε
σμα των αλληλεπιδράσεων στο εσωτερικό της ομάδας των εκπαι

δευτικών και των δομημένων κοινωνικών σχέσεων που προκύ
πrqυν. 

Παρά το γεγονός ότι δεν έχουμε πάντα τη δυνατότητα να 
αποτυπώσουμε το σύνολο των δυαδικών, ή υψηλότερης τάξης, 
σχέσεων που υποθέτουμε ότι υφίστανται μεταξύ των εκπαιδευτι
κών, μπορούμε, έμμεσα, να δείξουμε ότι στη διαδικασία κατάρτι
σης υφίστανrαι ή όχι οι αλληλεπιδράσεις που θα μπορούσαν να 
λάβουν χώρα, ως αποτέλεσμα της συγκεκριμένης μορφής που 

παρουσιάζει η τυπική οργανωσιακή δομή της εκπαίδευσης. Επι
πλέον μπορούμε να διερευνήσουμε την ύπαρξη και να αναλύσου
με το σχηματισμό πιθανών ομοιογενών ομάδων, για τις οποίες 

υποθέτουμε ότι αποτελούν το δομικό υπόβαθρο της άτυπης κα
τάρτισης των εκπαιδευτικών μέσα στον χώρο του σχολείου. 

Το μεγαλύτερο βάρος στο σχηματισμό αυτών των διαφοροποι

ήσεων στο χώρο του σχολείου το έχει ο κοινωνικός έλεγχος που 
ασκεί πάνω τους η ομάδα των συναδέλφων, ενώ οι δομές που 
σχηματίζονται από το σύνολο των μεταξύ τους σχέσεων έχουν 
σημαντικότατη επίδραση στη δουλειά τους μέσα στην τάξη. Η 

πίεση που ασκεί η ομάδα των συναδέλφων πάνω στους νεοδιόρι
στους εκπαιδευτικούς και οι κοινωνικοποιητικές πρακτικές οι οποί

ες διαμορφώνουν μια κοινή επαγγελματική κουλτούρα, έχουν ως 
αποτέλεσμα την αυτονόμηση των πρακτικών από τον κύριο γρα
φειοκρατικό και διοικητικό έλεγχο του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Αναφορικά με τις συνέπειες αυτής της αυτονόμησης, οι από
ψεις διίστανται. Ορισμένοι αναλυτές θεώρησαν ότι έτσι θα μπο
ρούσαν να ισχυροποιηθούν οι πρακτικές των παλαιότερων εκπαι-
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δευτικών με αποτέλεσμα την αργή αναπροσαρμογή των πρακτι
κών τους στις νέες εκπαιδευτικές ανάγκες (Durkheim 1999 a: σελ. 
11-12). Άλλοι, αντίθετα, υποστηρίζουν ότι η εισαγωγή νεοδιόρι
στων προσπερνάει τις στερεότυπες πρακτικές των παλαιότερων 
συναδέλφων αλλά και αυτές της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτι
κής, με αποτέλεσμα τη μεγαλύτερη δυνατότητα προσαρμογής 
των εκπαιδευτικών πρακτικών στις νέες ανάγκες {Neave 1998: 
σελ. 111). 

Η άτυπη οργάνωση της εκπαίδευσης και της πρακτικής των 
εκπαιδευτικών μέσα στο χώρο του σχολείου, παρά το ότι διερευ
νήθηκε σε τοπικό επίπεδο {Μυλωνάς, Μάνεσης, Παπανδρέου 
1999; Παπανδρέου 2000) παραμένει ακόμα άγνωστη στις σημαντι
κότερες διαστάσεις της σε πανελλήνιο επίπεδο. Είναι προφανής, 
πιστεύουμε, η ανάγκη για περαιτέρω και πιο συστηματική διερεύ
νηση αυτής της άτυπης, αλλά «εμπειρικά έγκυρης»21 , όψης της 
εκπαίδευσης. Αλλά και η σημασία της για τους εκπαιδευτικούς, 
τους μαθητές και τη διοίκηση δεν είναι λιγότερο προφανής. Οι 
διαδικασίες μεταβολής της οργάνωσης και των στόχων της εκπαι
δευτικής διαδικασίας για τον αιώνα που έρχεται, έχουν ήδη αρχί
σει να σχηματοποιούνται, και οι προκλήσεις για τους σχεδιαστές 
εκπαιδευτικής πολιτικής, τους αποδέκτες της μέσα στην κοινωνία 
αλλά και τους ερευνητές των εκπαιδευτικών συστημάτων, γίνονται 
ακόμα μεγαλύτερες. 

Σημειώσεις 

1. Για μια συνολική παρουσίαση αναφορικά με τον θεσμικό ισομορ
φισμό των σύγχρονων κοινωνιών σε συνθήκες παγκοσμιοποίησης, βλέπε 
Meyer et al. (1997). 

2. Παραβλέπουμε το γεγονός ότι η εκπα(δευση εκπαιδευτικών αποτε
λεί αντικε{μενο μελέτης και άλλων επιστημών μόνο και μόνο για λόγους 
εξειδίκευσης της εργασίας μας. . 

3. Οι άτυπες μορφές κοινωνικής οργάνωσης διερευνήθηκαν για πρώ
τη φορά από τον Mayo (1945) σε εργοστασιακούς χώρους, ενώ οι συ
νέπειες τους στη λειτουργία μιας οργάνωσης έμειναν γνωστές με την 
ονομασ(α «Hawthorne effect)). Ο ρόλος τους αναφορικά με τις απρόβλε
πτες συνέπειές τους (unanticipated consequences) μέσα στις γραφειο
κρατικές, πολιτικές ή άλλες οργανώσεις διερευνήθηκε στη συνέχεια (βλ. 
Merton 1968: σελ. 105, 114-116, 120 και 166). 

4. Ο όρος έχει καθαρά περιγραφική σημασία και κάθε άλλη πιθανόν 
αρνητική συνδήλωση θα ήταν μάλλον ατυχής. Χρησιμοnοιε{ται με σκοπό 
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να διαφοροποιήσει από την σκοπιά των οργανωσιακών ρόλων, κοινωνι
κούς επιστήμονες που βρίσκονται εκτός των κέντρων αποφάσεων σχετι
κών με την εκπαιδευτική πολιτική από κοινωνικούς επιστήμονες ή άλλα 
πρόσωπα που έχουν τον πρώτο λόγο στο σχεδιασμό εκπαιδευτικής πο
λιτικής. Ο Merton χρησιμοποιεί τους όρους «αδέσμευτοι διανοούμενοι)) 
και ccγραφειοκράτες διανοούμενοι)) αντίστοιχα, προκειμένου να ταξινομή
σει σε αυτές τις δύο κλάσεις τους διανοούμενους, με κριτήριο τη θέση 
τους σε σχέση με τον σχεδιασμό και την υλοποίηση της κοινωνικής πο
λιτικής (Merton 1968: σελ. 265-266). 

5. Η βιομηχανική επανάσταση θεωρείται ορόσημο και σημαντικός πα
ράγοντας αναφορικά με τις διαστάσεις και τη λειτουργία του εκπαιδευ
τικού συστήματος στο σύγχρονο κόσμο. Αναφορικά, όμως, με τον οργα
νωσιακό τύπο του εκπαιδευτικού συστήματος, η σημερινή του μορφή, 
και ειδικότερα το Πανεπιστήμιο, άρχισε να σχηματοποιείται από τον 120 
αιώνα μ.Χ. και έπειτα (βλέπε Durkheim 1999 a: σελ. 188-189). Από μια 
άλλη άποψη, η «χρήση)• του εκπαιδευτικού συστήματος από τα έθνη
κράτη, ως φορέα εξάπλωσης ιδεολογίας συνέβαλε στην καθολική, μέχρι 
αυτή τη χρονική στιγμή, επικράτηση αυτού του οργανωσιακού τύπου εκ
παίδευσης. 

6. Να αποσαφηνίσουμε ότι η ιδεολογική σημασία αναφέρεται στον 
τρόπο με το οποίο χρησιμοποιούνται οι όροι στην καθημερινή γλώσσα, 
ενώ η αναλυτική σημασία αναφέρεται στη χρήση των δύο όρων από την 
κοινωνιολογική θεωρία. 

7. Αυτή η συσχέτιση του Weber αποτελεί μια ιστορική γενίκευση και 
όχι ένα αναλυτικό συμπέρασμα που προκύπτει αναγκαστικά από τη θεω
ρία (βλ. και Merton 1968: σελ. 45). Γι αυτόν τον λόγο δεν μπορεί να γε
νικευθεί σε όλες τις κοινωνίες χωρίς επιφύλαξη. Για μια επιστημολογική 
ανάλυση αυτού του τύπου προτάσεων βλέπε Carnap ([1966] 1995: 
σελ.208-215 και για τις κοινωνικές επιστήμες ειδικά σελ. 212). 

8. Η τέχνη εδώ εννοείται ως το σύνολο των εξειδικευμένων πρακτι
κών και όχι με την ιδεαλιστική-αισθητική σημασία. 

9. Η παιδαγωγική ως επιστήμη (science de lιducation) διαφοροποιεί
ται από την παιδαγωγική ως πρακτική θεωρία (pιdagogie). Γι αυτό το 
διαχωρισμό βλέπε Durkheim (1999 b: σελ. 77-79). 

1 Ο. Από πουθενά, φυσικά, δεν συνάγεται ότι αυτή η κατάσταση θα 
πρέπει ή μπορεί να συνεχιστεί έτσι όπως είναι και μελλοντικά. 

11. Ο «ρόλος του κράτους στον έλεγχο της εκπαίδευσης•• και η «α
παίτηση της κοινωνίας για έλεγχο της εκπαίδευσης)• δεν πρέπει να ιδω
θούν ως αντιφατικές μεταξύ τους προτάσεις, αλλά διαφορετικού βαθμού 
γενικότητες. 

12. Κατά τους συγγραφείς του άρθρου αυτά τα δομικά χαρακτηρι
στικά ορίζονται από την έννοια του «κοινωνικού τύπου)) έτσι όπως την 
επεξεργάσθηκε ο Simmel (1950). 

13. Στη συγκεκριμένη έρευνα το πρόβλημα της γενίκευσης προκύπτει 
από εγγενή προβλήματα της αυτόματης ταξινόμησης (hierarchical 
clustering) και όχι από τη δειγματοληψία (για μια διερεύνηση προβλημά
των αυτού του τύπου βλέπε Hair et al. 1998: σελ. 474). 
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14. Να επισημάνουμε ότι ~κόμα και αν δύο εκπαιδευτικά συστήματα 
εμφανίζουν την {δια οργανωσιακή δομή, ενδέχεται να είναι περιχαρακω
μένα (embedded) σε διαφορετική κοινωνική δομή. Αυτό είναι ένα γενικό
τερο φαινόμενο και αφορά και άλλους τύπους οργάνωσης όπως π.χ. την 
οικονομική οργάνωση {Granovetter 1985). 

15. Η επιλογή μακρο-συστημικών μεταβλητών από τον Μυλωνά 
( 1989), ανεξάρτητα από το αν έγινε στη βάση θεωρητικών κριτηρίων, 
ήταν και η μόνη δυνατή μιας και είναι ιδιαίτερα δύσκολο να συγκεντρώ
σει κανείς τα μικρο-κοινωνικά δεδομένα που απαιτεί η δομική ανάλυση 
για μια τόσο μακρινή στο παρελθόν ιστορική περ(οδο. 

16. Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν αναmυχθεί ικανοποιητικές μέθο
δοι δειγματοληψίας που εστιάζουν σε παρατηρήσεις σχεσιακών και όχι 
ατομικών χαρακτηριστικών (βλ. Wasserman and Faust 1994: σελ 33-35). 

17. Θα πρέπει να γίνει κατανοητό ότι οι παρατηρήσεις της συμμετο
χής σε κοινά κοινωνικά. γεγονότα θα πρέπει να γίνουν στο ίδιο χρονικό 
διάστημα προκειμένου να τεκμηριωθεί η αλληλεπίδραση. 

18. Εννοείται ότι, επειδή τα άtομα του «Προϊστάμενου» του «Συμβού
λου» και του «Διευθυντή,, εκφράζουν κοινωνικές θέσεις στο εσωτερικό 
του εκπαιδευτικού συστήματος, τότε η αναζήτηση βοήθειας για θέματα 
κατάρτισης σε αυτά άτομα τα ορίζει ως κοινωνικά γεγονότα. 

19. Η «λανθάνουσα δομή» αναφέρεται γενικά στη στατιστική δομή 
των δεδομένων από την οποία, όμως, αναμένουμε ότι θα αντανακλά και 
τη μορφή των κοινωνικών ομάδων. Να επισημάνουμε ότι η έννοια δεν 
πρέπει να συγχέεται με την «λανθάνουσα δομήιι, όπως· χρησιμοποιείται 
από τον Goodman και η οποία αναφέρεται ειδικά σε μεταβλητές 
(Goodman 1979: σελ. 119-137). 

20. Να επισημάνουμε ότι αναφερόμαστε σε μελέτες που προσανατο
λίζονται στην κοινωνιολογική διερεύνηση του θέματος και οι οποίες μπο
ρούν να είναι πρακτικά αξιοποιήσιμες από την άποψη της εκπαιδευτικής 
πολιτικής. Φυσικά υπάρχει ένας μεγάλος αριθμός βιβλίων και άρθρων τα 
οποία όμως περιορίζονται στην πολιτική ή ιδεολογική κριτική των δια
στάσεων της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

21. Ο όρος είναι του Weber και αναφέρεται στη μορφοποίηση και 
την εκδήλωση δράσης μέσα σε ένα θεσμό, ακόμα και αν έρχεται σε 
αντίθεση με την προβλεπόμενη από τους θεσμικούς κανονισμούς, δράση 
(Weber 1980: σελ. 265). 
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