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Κώστας Λάμνιας'

Περίληψη

Το συγκεκριμένο όρθρο επιχειρεί να διερευνήσει την πορεία
συγκρότησης και εξέλιξης της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης,
δίνοντας έμφαση στη μελέτη των διαδικασιών της υλικής και
της συμβολικής αναπαραγωγής της κοινωνίας. Παράλληλα, προ
σπαθεί να αναδείξει τις πιθανές προοπτικές της Κοινωνιολογίας
της Εκπαίδευσης στο πλαίσιο των συνεχώς εξελισσόμενων κοι
νωνικών συνθηκών.

1. Εισαγωγή

Η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, ως κλάδος της Κοινωνιολο
γίας, διερευνά τις κοινωνικές διεργασίες που πραγματοποιούνται
στα πεδία της υλικής και της συμβολικής αναπαραγωγής, καθώς
και τις εντάσεις που εκδηλώνονται τόσο μεταξύ όσο και στο ε
σωτερικό του κάθε πεδίου. Ταυτόχρονα, μελετά τις αιτίες των ε
ντάσεων στο μακρό- και στο μικρο-επίπεδο, παρατηρώντας, ανα
λύοντας και ερμηνεύοντας τα ποικίλα κοινωνικά φαινόμενα, όπως
αυτά διαμορφώνονται, συγκεκριμενοποιούνται και εκδηλώνονται
στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού συστήματος.

Το σύνολο σχεδόν των κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης ανα
γνωρίζει ότι, στο σχολείο, οι κοινωνικές ανισότητες μεταφράζο
νται σε εκπαιδευτικές ανισότητες, οι οποίες, με τη σειρά τους, α-

* Καθηγητής Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης στο Πανεπιστήμιο Θεσσα
λίας.
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ναπαράγουν την άνιοη τοποθέτηση των υποκειμένων στο ευρύτε
ρο κοινωνικό πλαίσιο, μέσα από την επιλεκτική λειτουργία του
σχολείου και την κατανομή των κοινωνικών ρόλων. Με βάση τη
θέση αυτή, η διερεύνηση των διαδικασιών της συμβολικής αναπα
ραγωγής, η οποία συμβάλλει και στη συγκρότηση των κοινωνικών
ιεραρχιών, δεν μπορεί να περιοριστεί αποκλειστικά ατο πλαίσιο
των δράσεων που ανατττύσσονται στο εσωτερικό του επίσημου
εκπαιδευτικού συστήματος. Η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης εί
ναι υποχρεωμένη να μελετήσει και να συνδέσει πολλές από τις
διαδικασίες αυτές με φαινόμενα και κοινωνικές λειτουργίες που
συγκροτούνται και εκδηλώνονται στην ευρύτερη κοινωνική δομή.

Στο πλαίσιο αυτό, οι κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης, ανάλογα
με την ιδεολογία τους, τα ενδιαφέροντά τους κ.λπ., προκειμένου
να πραγματοποιήσουν τις διερευνήσεις τους, επιλέγουν την κοι
νωνιολογική θεωρία και το αντίστοιχο επιστημολογικό εννοιολογι
κό σύστημα, εξειδικεύοντας μεθοδολογίες και τεχνικές έρευνας.
Έτσι, έχουν διαμορφωθεί:

1. Η Κλασική Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, η οποία, αξιοποιώ
ντας τα παραδοσιακά επιστημολογικά συστήματα, δίνει έμφαση
στη διερεύνηση της σχέσης ανάμεσα στην κοινωνική και στην
εκπαιδευτική ανισότητα καθώς και στις συνέπειες που αυτή
προκαλεί σε κάποιες κοινωνικές κατηγορίες μαθητών.

2. Οι δύο τάσεις της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, οι ο
ποίες, διερευνώντας τις αιτίες των εκπαιδευτικών ανισοτήτων
και της σχολικής αποτυχίας κάποιων μαθητών, αναδεικνύουν το
ρόλο της κοινωνικά κατασκευασμένης γνώσης, των κοινωνικά
προσδιορισμένων όψεων της ικανότητας του μαθητή και της ι
δεολογικά εξαρτημένης παιδαγωγικής θεωρίας του εκπαιδευτι
κού.

Ωστόσο, οι ραγδαίες κοινωνικές μεταβολές, οι οποίες προσ
διορίζονται τόσο από την παγκοσμιοποίηση της οικονομίας, της
γνώσης και της κουλτούρας, όσο και από την γενίκευση της χρή
σης των νέων τεχνολογιών, διαφοροποιούν τις κλασικές μορφές
συμβολικού ελέγχου, αφού τοποθετούν (θα τοποθετήσουν) σε άλ
λη βάση τις διαδικασίες επιλογής, ρύθμισης και διαχείρισης της
σχολικής γνώσης. Επειδή οι συγκεκριμένες διαδικασίες επηρεά
ζουν τη συμβολική και την υλική αναπαραγωγή καθώς και τις κα-
τανεμητικές λειτουργίες του σχολείου, η Κοινωνιολογία της Εκπαί
δευσης οφείλει να διερευνήσει συστηματικά τις νέες προοπτικές.
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2. Εμφάνιση, συγκρότηση και εξέλιξη
της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης

Σύμφωνα με τον Weber (βλέπε και Habermas, 1984 και 1987),
στην πορεία εξορθολογισμού των κοινωνιών, η αξιακή σφαίρα της
επιστήμης αποσυνδέεται σταδιακά από την παραδοσιακή κουλτού
ρα και διαφοροποιείται εσωτερικά. Αυτό είχε/έχει ως αποτέλεσμα
τη συγκρότηση της επιστημονικής κοινότητας και τη δημιουργία
θεσμών (πανεπιστήμια, ερευνητικό κέντρα κ.λπ.) οι οποίοι έχουν
συμβάλει τόσο στην εγκαθίδρυση και την εξέλιξη της επιστήμης
συνολικό όσο και στη δημιουργία και την ανάπτυξη πολλών επι

μέρους επιστημών. Με βάση τις παραπάνω εξελίξεις, δημιουργή
θηκαν και αναπτύχθηκαν οι Φυσικές και οι Κοινωνικές Επιστήμες.
Στο χώρο των Κοινωνικών Επιστημών δημιουργήθηκαν και ανα
πτύχθηκαν η Κοινωνιολογία, η Παιδαγωγική, η Κοινωνιολογία της
Εκπαίδευσης, η Κοινωνική Ανθρωπολογία, η Πολιτική Οικονομία
κ.λπ. Ταυτόχρονα, διαμορφώθηκαν και ποικίλα επιστημολογικό εν
νοιολογικό συστήματα (βλέπε και Blackledge και Hund, 1995* Λό-

μνιας, 2002), τα οποία έχουν συγκεκριμενοποιήσει και έχουν εξει
δικεύσει διακριτές μεθόδους διερεύνησης των σχετικό ομοιογενών
γνωστικών περιοχών.

Στο πλαίσιο αυτό συγκροτήθηκε και αναπτύχθηκε η Κοινωνιο
λογία της Εκπαίδευσης, η οποία, σύμφωνα με το σύνολο σχεδόν
των αναλυτών, αποτελεί κλάδο της Κοινωνιολογίας. Έτσι, μια σύ
ντομη αναφορά σε αυτή κρίνεται απαραίτητη.

2.1. Εμφάνιση, συγκρότηση και εξέλιξη
της Κοινωνιολογίας

Η εμφάνιση της Κοινωνιολογίας συνδέεται με δύο σημαντικό
κοινωνικό γεγονότα, τη Γαλλική και τη Βιομηχανική επανάσταση.
Όλοι σχεδόν συμφωνούν ότι η Κοινωνιολογία προέκυψε ως επι
στήμη, προκειμένου να μελετήσει επιστημονικό τις νέες συνθήκες,
τους θεσμούς, την κοινωνική διαστρωμάτωση, τον καταμερισμό
εργασίας, καθώς και τη νέα δυναμική των κοινωνικών σχέσεων
και των κοινωνικών δράσεων που δημιούργησαν και επέβαλαν τα
δύσ αυτό γεγονότα. Για παράδειγμα, κατά τη διάρκεια των δύο

τελευταίων αιώνων ολοκληρώθηκε, ή ολοκληρώνεται, η συγκρότη
ση των εθνικών κρατών, η συγκέντρωση του πληθυσμού στις με
γάλες πόλεις, η ραγδαία ανάπτυξη της τεχνολογίας και της γρα-

105



Κώστας Λάμνιας

φειοκροΓτίας, η εξειδίκευοτη της παραγωγής, η αύξηση της πολυ
πλοκότητας του καταμερισμού της εργασίας, η παγκοσμιοποίηση
της οικονομίας, της γνώσης και της κουλτούρας κ.λπ. (Giddens,
1993* βλέπε και Habermas, 1984, 1987* Λάμνιας, 2001

Σε ένα πρώτο επίπεδο, η Κοινωνιολογία^, διεκδικώντας το γόη
τρο που απολάμβαναν οι Φυσικές Επιστήμες και επιδιώκοντας την
παραγωγή ανάλογης εγκυρότητας γενικεύσεων, άρχισε να αντι
λαμβάνεται την κοινωνία ως ένα ενιαίο σύνολο σχετικά σταθερών
και αλληλοσυσχετιζόμενων στοιχείων. Στο πλαίσιο αυτό, «αντικει-
μενοποιώντας» τα κοινωνικά φαινόμενα (Saint Simon, Comte, Durk-
heim, Marx, Spencer, Pareto, Parsons, Merton, Turner, Hopper,
Bowles, Gintis, Althusser κ.λπ.), επιχειρεί να τα παρατηρήσει, να
εντοπίσει τις σταθερά επαναλαμβανόμενες σχέσεις τους, να
πραγματοποιήσει τις ανάλογες μετρήσεις και να ανακαλύψει κα
θολικούς νόμους, προκειμένου να παραγάγει «τεχνικά ελέγξιμες
προγνώσεις», οι οποίες θα μπορούσαν να «εξηγήσουν» και να ε
πιβάλουν «τεχνικές λύσεις» σε κάθε κοινωνικό πρόβλημα (Haber
mas, 1978* βλέπε και Λάμνιας, 1996, 2000°).

Ωστόσο, στην πορεία, αμφισβητήθηκε έντονα η εγκυρότητα
της διαδικασίας «εξήγησης» της κοινωνικής πραγματικότητας με
βάση τη θετικιστική μεθοδολογία των Φυσικών Επιστημών και τη
χρήση των υποτιθέμενων καθολικών νόμων. Ο Weber πρώτος, μο
λονότι θεωρούσε ότι η ανάδειξη και η κατοχύρωση της επιστημο-
νικότητας της Κοινωνιολογίας απαιτούσε την παραγωγή γενικεύ
σεων, αμφισβήτησε τη μονοδιάστατη θετικιστική κατεύθυνση των
θεμελιωτών της και εισήγαγε τις έννοιες της κατανόησης και του
ιδεότυπου. Στη συνέχεια, στο πλαίσιο της Φαινομενολογίας και
των συναφών επιστημολογικών προσεγγίσεων της Εθνομεθοδολο-
γίας και της Συμβολικής Αλληλόδρασης, αναπτύχθηκαν περισσό
τερο ριζοσπαστικές απόψεις, οι οποίες αμφισβητούν τη σταθερό
τητα των «εκεί έξω» αντικειμενοποιημένων στοιχείων της κοινωνι
κής δομής και υποστηρίζουν ότι τα δρώντα σε κοινωνικές κατα
στάσεις υποκείμενα δεν ενεργούν μηχανιστικό, με βάση τους κα
ταναγκασμούς που τα «σταθερό» στοιχεία τους επιβάλλουν. Οι
προσεγγίσεις αυτές θεωρούν ότι τα δρώντα και αντιδρώντα υπο
κείμενα, με την ενεργητική και πολλές φορές απρόβλεπτη συμπε
ριφορά τους, καθώς και με τις υποκειμενικές ερμηνείες που δί
νουν τόσο στη δική τους συμπεριφορά όσο και στις συμπεριφο

ρές των άλλων, ορίζουν κάθε φορά την περίσταση, συγκροτούν
νοήματα και οικοδομούν την κοινωνική πραγματικότητα.

Στη συνέχεια, η Σχολή της Φρανκφούρτης προβάλλει την Κρι-
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τική Κοινωνιολογία, η οποία, σε ένα πρώτο επίπεδο, επηρεασμένη
από τις ακραίες αντιθετικιστικές απόψεις των Horkheimer και
Adorno, επιμένει σε μια φιλοσοφική προσέγγιση των κοινωνικών
ζητημάτων, αμφισβητώντας ακόμη και τον ορθό Λόγο και την Επι
στήμη. Ωστόσο, ο Habermas (1978, 1984, 1987· βλέπε και Bau-
man, 1990· Λάμνιας, 1996), αποκεντρώνοντας το Λόγο της νεοτε-
ρικότητας, διατυπώνει μια συνεκτική συνδυαστική πρόταση, δίνο
ντας νέα δυναμική στην έννοια της κριτικής. Από την άλλη μεριά,
οι Foucault (1972, 1980' βλέπε και Frank, 1989), Derrlda (1979,
1984), Lyotard (1984) κ.λπ., μέσα από τις αλληλοσυσχετιζόμενες
έννοιες του Μεταδομισμού, της Αποδόμησης και του Μεταμοντέρ
νου, αναδεικνύουν τις ασυνέχειες της κοινωνικής ζωής και, αμφι
σβητώντας τις θεμελιώσεις, τις μεγάλες θεωρίες και τα εξελικτικά
ιστορικά μοντέλα, ριζοσπαστικοποιούν την έννοια της κριτικής^.
Στη διαμάχη αυτή, ο Bauman (1990), εκφράζοντας ·την εμπιστο
σύνη του στο Λόγο της νεοτερικότητας, παίρνει το μέρος του
Habermas και τονίζει ότι, με την αποκέντρωση ·της λογικής και
την αναγνώριση διακριτών μορφών της, ο Habermas «παρουσιάζει
μια μετα-μοντέρνα ανασύσταση της νεοτερικό·τητας».

Στο πλαίσιο αυτό θα υποστηρίξουμε ότι, στις κοινωνικές επι
στήμες, οι γνώσεις και οι προγνώσεις, οι οποίες παράγονται με
βάση τις ερευνητικές διαδικασίες, δεν είναι εύκολο να αξιώσουν
αντικειμενικότητα. Όμως, μπορούν να διεκδικήσουν την εγκυρότη-
τά τους στο επίπεδο της επιχειρηματολογίας, με βάση τα αποθέ
ματα λογικής του βιόκοσμου, καθώς και με αναφορές σε κάποια
δεδομένα και σε κάποια συμπεράσματα, τα οποία όμως δεν έ
χουν το κύρος των δεδομένων και των συμπερασμάτων που δια
χειρίζονται ή επικαλούνται οι φυσικές επιστήμες.

Σε κάθε περίπτωση, οι διακριτές μεθοδολογικές προσεγγίσεις
της κοινωνιολογίας, οι οποίες προέκυψαν από τα θεωρητικά ·της
συστήματα, αποτελούν τα σημεία αναφοράς και της Κοινωνιολο
γίας της Εκπαίδευσης.

2.2. Συγκρότηση και εξέλιξη
της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης

Πριν από έναν περίπου αιώνα, κοινωνιολόγοι και παιδαγωγοί,
πιστεύοντας ότι με κατάλληλες παρεμβάσεις στην εκπαίδευση θα
μπορούσαν να αλλάξουν την κοινωνία, συνεργάστηκαν και δημι
ούργησαν τον επιστημονικό κλάδο της Εκπαιδευτικής Κοινωνιολο
γίας (Educational Sociology). Όμως, στην πορεία, διαπίστωσαν ό-

107



Κώστας Λάμνιας

τι 01 φιλοδοξίες τους ήταν υπερβολικές και η κάθε επιοττημονική
ομάδα άρχισε να ασχολείται με τον ιδιαίτερο επιστημονικό της
χώρο. Η τυπική περιθωριοποίηση του συγκεκριμένου κλάδου
πραγματοποιήθηκε το 1963, όταν το επιστημονικό περιοδικό
«Journal of Educational Sociology» πήρε το όνομα «Sociology of
Education» και το Τμήμα της Εκπαιδευτικής Κοινωνιολογίας της
Αμερικανικής Κοινωνιολογικής Εταιρείας μετονομάστηκε σε Τμήμα
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης. Η αλλαγή αυτή είχε ουσιαστι
κές επιπτώσεις, αφού σχετική έρευνα που έγινε το 1970 στην Α
μερική έδειξε ότι η συντριπτική πλειοψηφία των μελών του Τμή
ματος Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης της Αμερικανικής Κοινω
νιολογικής Εταιρείας συνδέεται πολύ στενό με την εκπαίδευση
(Parelius and Parelius, 1987, σελ. 1-3). Ωστόσο, οι Prichard and

Buxton (1988, σελ. 9-10) επιμένουν ότι η Κοινωνιολογία της Εκ
παίδευσης είναι κλάδος της Κοινωνιολογίας. Ο κλάδος αυτός, ε
φαρμόζοντας τις γνώσεις, τις έννοιες, τη μεθοδολογία και τις τε
χνικές της Κοινωνιολογίας, μελετά τις σχέσεις που αναπτύσσονται
ανάμεσα στην εκπαίδευση και στους άλλους κοινωνικούς θε
σμούς, καθώς και τις δράσεις που εκδηλώνονται από τους παρά
γοντες της εκπαίδευσης στο εσωτερικό των υπο-ομάδων και των
υπο-συστημάτων της. Στην ίδια γραμμή, η Banks (1987, σελ. 11)
υποστηρίζει ότι «Η κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, όπως η κοινω
νιολογία της οικογένειας ή της πολιτικής, δεν είναι τίποτε περισ
σότερο, αλλά και ταυτόχρονα τίποτε λιγότερο, από την εφαρμογή
κοινωνιολογικών προοπτικών σε έναν από τους κύριους θεσμούς
της κοινωνίας» (βλέπε και Λάμνιας, 2002).

Σε κάθε περίπτωση, η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, είτε ως
κλάδος της Κοινωνιολογίας είτε ως επιστήμη που «τέμνει νέες ο
δούς στη θεωρία» και «επινοεί νέες ή βελτιώνει τις υπάρχουσες
μεθόδους και τεχνικές έρευνας» (Μυλωνάς, 1998, σελ. 11), διε
ρευνά τις αλληλοσυσχετιζόμενες διαδικασίες πραγμάτωσης της υ
λικής και της συμβολικής αναπαραγωγής, οι οποίες αναδεικνύουν
και το ρόλο του συμβολικού ελέγχου'*. Ο συμβολικός έλεγχος, εκ
φράζοντας τις σχέσεις εξουσίας που επικρατούν στο εσωτερικό
της κάθε κοινωνικής οργάνωσης, επιδιώκει:

1. Τη διατήρηση της κοινωνικής τάξης και της σταθερότητας, μέ
σα από την αναπαραγωγή του υπάρχοντος αξιακού συστήμα
τος.

2. Την παραγωγή/αναπαραγωγή της «κατάλληλης» για το πεδίο
παραγωγής γνώσης και ειδίκευσης.
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Τελικά, η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης επισημαίνει και διε
ρευνά τα ζητήματα αιχμής της κάθε ιστορικής περιόδου, τα ο
ποία, αναδεικνύοντας διαφορετικού κάθε φορά τύπου προβλήμα
τα, σε μεγάλο βαθμό ορίζουν διαφορετικές θεωρητικές προσεγγί
σεις και αντίστοιχες μεθοδολογίες και τεχνικές για τη διερεύνησή
τους. Παράλληλα, έχοντας ως δομικό στοιχείο της την έννοια της
κριτικής, επισημαίνει (οφείλει να επισημαίνει) τις παρεμβάσεις που
πραγματοποιούνται καθώς και τις κοινωνικές και ιδεολογικές ε
ξαρτήσεις των παρεμβάσεων, οι οποίες διαφοροποιούν την κατεύ
θυνση και την υφή του συμβολικού ελέγχου. Σε κάθε περίπτωση,
η μεθοδολογία και οι τεχνικές έρευνας της Κοινωνιολογίας της
Εκπαίδευσης διαμορφώνονται όχι μόνο με βάση τα ενδιαφέροντα
και την ιδεολογικά εξαρτημένη κοινωνιολογική θεωρία του ερευ
νητή, αλλά και με βάση τον τύπο του υπό διερεύνηση προβλήμα
τος (Λάμνιας, 2002, σελ. 27-35).

Στο πλαίσιο αυτό εκδηλώνονται οι δραστηριότητες της Κλασι
κής Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, η οποία, αξιοποιώντας τα ε
γκαθιδρυμένα επιστημολογικά εννοιολογικά συστήματα των δομι
κών, των ερμηνευτικών και των συνδυαστικών (κριτικών) προσεγ
γίσεων της Κοινωνιολογίας ή τροφοδοτούμενη από αυτά, δίνει έμ
φαση στη μελέτη των δράσεων και των εντάσεων που συνδέο
νται:

-Με τον κοινωνικοποιητικό και τον επιλεκτικό χαρακτήρα της εκ
παίδευσης καθώς και με την έννοια του ονομαζόμενου αποτελε
σματικού σχολείου (δομικές προσεγγίσεις).

- Με τη λειτουργία της σχολικής τάξης και τις σχέσεις δασκάλου
μαθητή (ερμηνευτικές θεωρήσεις).

-Με την υπέρβαση των μακρο-/μικρο-διακρίσεων και την επιλογή
συνδυαστικών μεθοδολογικών προσεγγίσεων για τη διερεύνηση
των εκπαιδευτικών προβλημάτων.

Ωστόσο, πρέπει να σημειώσουμε ότι, μετά το 1970, αναδείχθη
καν και οι δύο τάσεις της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης,
οι οποίες, όπως θα δούμε, έχουν συγκροτήσει αυτόνομο πεδίο.
Σε κάθε περίπτωση, όλες σχεδόν οι εκφράσεις και οι τάσεις της
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης επιδιώκουν να συγκεκριμενοποι
ήσουν τις δράσεις και τις εντάσεις που εκδηλώνονται στο παιδα
γωγικό πεδίο και να αναδείξουν το κεντρικό ζήτημα της εκπαι
δευτικής ανισότητας καθώς και τις αιτίες που την προκαλούν.
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2,2.1. Η Κλασική Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης

Η διάκριση μεταξύ Κλασικής και Νέας Κοινωνιολογίας της Εκ
παίδευσης συγκεκριμενοποιήθηκε στο συνέδριο της Βρετανικής
Κοινωνιολογικής Εταιρίας τον Απρίλιο του 1970 και, κυρίως, μετά
την έκδοση του σχετικού τόμου «Knowledge and Control: New
Directions for the Sociology of Education» [M.F.D. Young (ed.),
1971]. Μολονότι θα μπορούσαμε να εντάξουμε τη μία τάση της
Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης (Young, Keddie και Es-
land) στις ερμηνευτικές προσεγγίσεις και την άλλη (Bernstein)
στις συνδυαστικές, εκτιμούμε ότι η συνολική της έκφραση, δίνο
ντας έμφαση στον κοινωνικό προσδιορισμό της σχολικής γνώσης,
της ικανότητας του μαθιγπί και της παιδαγωγικής θεωρίας του εκ
παιδευτικού, αποτελεί διακριτή διάσταση της Κοινωνιολογίας της
Εκπαίδευσης (βλέπε 2.2.2).

Με βάση τη θέση αυτή θα θεωρήσουμε κλασικές όλες τις
προσεγγίσεις που μπορούν να ενταχθούν στα εγκαθιδρυμένα επι
στημολογικά εννοιολογικά συστήματα του δομισμού, της ερμηνευ
τικής και της συνδυαστικής (κριτικής) προσέγγισης. Θα αναγνωρί
σουμε ωστόσο ότι οι μικρο-προσεγγίσεις της Κλασικής Κοινωνιο
λογίας της Εκπαίδευσης, μετά το σχετικιστικό, ωστόσο όχι απο
κλειστικά μικρο-ερμηνευτικό, άνοιγμα που πραγματοποίησε τις τε
λευταίες δεκαετίες η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, έχουν
διευρύνει τους προβληματισμούς τους. Πιο συγκεκριμένα:

Α. Μακρο-κοινωνιολογικές (δομικές) προσεγγίσεις

Οι νέες συνθήκες που δημιουργήθηκαν μετά τη γαλλική και τη
βιομηχανική επανάσταση καθώς και οι ραγδαίες κοινωνικές αλλα
γές που στη συνέχεια ακολούθησαν (βλέπε και υποενότητα 2.1) έ
θεσαν ως πρώτη προτεραιότητα της Κοινωνιολογίας και, στη συ
νέχεια, της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, τη διατήρηση της
κοινωνικής τάξης και σταθερότητας. Στο πλαίσιο αυτό, κάποιοι
κοινωνιολόγοι (Comte, Durkheim, Tonnies) θεώρησαν ότι έπρεπε,
από τη μια μεριά, να προβλεφθούν και να ελεγχθούν οι εξελίξεις
στο πεδίο της υλικής αναπαραγωγής και, από την άλλη, να ανα
στραφεί η προίούσα εξασθένιση της κοινωνικής συνοχής, η οποία
απαιτούσε στροφή και μελέτη του πεδίου της συμβολικής αναπα
ραγωγής. Οι αγωνίες αυτές όρισαν και το αρχικό πλαίσιο ανάπτυ
ξης της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης.

Ο Durkheim, ο πρώτος ουσιαστικά κοινωνιολόγος της εκπαί
δευσης, χωρίς να παραμελήσει την ανάγκη μετάδοσης των απα-
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ραίτητων γνώσεων, θεώρησε ως βασική προτεραιότητα της εκπαί
δευσης, η οποία είχε αρχίσει να οργανώνεται συστηματικά τις τε
λευταίες δεκαετίες του 19ου αιώνα, την αναπαραγωγή των βασι
κών κανόνων και αξιών, εκτιμώντας ότι με τον τρόπο αυτό θα ε
ξασφάλιζε την πειθαρχία και, κατ' επέκταση, την κοινωνική τάξη
και σταθερότητα^. Παράλληλα, πιστός στην κοινωνιολογική παρά
δοση των Comte και Saint Simon, θεωρούσε τα κοινωνικά γεγο
νότα «πράγματα», τα οποία θα μπορούσαν να παρατηρηθούν, να

μετρηθούν, να συγκριθούν και να συμβάλουν στην παραγωγή α
ναμφισβήτητων πορισμάτων. Τελικά, οι δομικές προσεγγίσεις, «α-
ντικειμενοποιώντας» την εκπαιδευτική πραγματικότητα, προσπα
θούν να την «εξηγήσουν» με βάση τη θετικιστική μεθοδολογία και
αντίστοιχες τεχνικές έρευνας.

Στο πλαίσιο αυτό, άρχισε να συγκροτείται η δομολειτουργική
προσέγγιση της εκπαίδευσης, η οποία, αντιλαμβανόμενη την κοι
νωνία ως δομή που εκδηλώνει τις λειτουργίες της με βάση ένα
πλέγμα λειτουργικά αλληλεξαρτώμενων στοιχείων, θεωρεί ότι ο
εκπαιδευτικός θεσμός αποτελεί βασικό της στοιχείο, το οποίο
συμβάλλει στη λειτουργία και τη διατήρηση της συνοχής του κοι
νωνικού συστήματος. Ο Parsons, από κοινού με τον Durkheim, έ
χει αναδείξει τον κοινωνικοποιητικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης.
Στη συνέχεια, οι Davis, Moore, Turner, Hopper κ.λπ., αξιοποιώντας
τη δομολειτουργική θεώρηση και εμμένοντας στη βασική αρχή
της διατήρησης της κοινωνικής συναίνεσης και συνοχής, προβάλ
λουν την αναγκαιότητα συγκρότησης και νομιμοποίησης των κοι
νωνικών ιεραρχιών και της κοινωνικής διαίρεσης της εργασίας και
αναδεικνύουν τον επιλεκτικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Την ί
δια λογική θεραπεύει και η ανάπτυξη του νέου ερευνητικού πεδί
ου που αναφέρεται στο ονομαζόμενο αποτελεσματικό σχολείο
(Λάμνιας, 2002, σελ. 117-123). Το πεδίο αυτό, συνδέοντας την «α
ποτελεσματικότητα» του εκπαιδευτικού συστήματος με την αποτε
λεσματικότητα της οικονομίας, θεωρεί ότι η αποτελεσματική ανα
παραγωγή του συμβολικού συστήματος της κοινωνίας, η οποία
πραγματοποιείται και με τη συμβολή του εκπαιδευτικού συστήμα
τος, ενισχύει τη λειτουργία και την αποτελεσματικότητα της υλι
κής αναπαραγωγής.

Ωστόσο, στο πλαίσιο των μακρο-προσεγγίσεων και ως αντίπο
δας του δομολειτουργισμού, σε ιδεολογικό και όχι σε μεθοδολο
γικό επίπεδο, αναπτύχθηκαν και οι συγκρουσιακές θεωρήσεις, οι
οποίες αξιοποιούν τη μαρξική ανάλυση και αναδεικνύουν τον ανα
παραγωγικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης, υποστηρίζοντας ότι, τε-
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λικά, η εκπαίδευση υπηρετεί τα συμφέροντα της κυρίαρχης τά
ξης. Πιο συγκεκριμένα, υποστηρίζουν ότι το καπιταλιστικό σύστη
μα χρησιμοποιεί την εκπαίδευση για την αναπαραγωγή της εργα
τικής δύναμης, στην οποία περιλαμβάνεται και η ειδίκευσή της,
καθώς και για την αναπαραγωγή των κοινωνικών σχέσεων, η ο
ποία απαιτεί τη διαιώνιση του κανονιστικού και του αξιακού συ
στήματος της κοινωνίας. Στο πλαίσιο της θεώρησης αυτής ανα
πτύχθηκαν ενδιαφέρουσες απόψεις, όπως για παράδειγμα:

-Η ριζοσπαστική θεωρία της αναπαραγωγής των Bowles και Gin-
tis, η οποία ασκεί αυστηρή κριτική στις απόψεις που διατυπώ
νουν οι δομολειτουργιστές και υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση
προετοιμάζει τα παιδιά για τους ρόλους που θα παίξουν ως ενή
λικες στην καπιταλιστική κοινωνία, δημιουργώντας προϋποθέσεις
για την αναπαραγωγή της υπάρχουσας ταξικής δομής.

-Η μάλλον αντιφατική άποψη του Althusser, ο οποίος, μολονότι
αποδέχεται τη σχετική έοτω αυτονομία του εποικοδομήματος, ε
πομένως και του εκπαιδευτικού θεσμού, θεωρεί την εκπαίδευση
ιδεολογικό μηχανισμό του ελεγχόμενου από την οικονομία κρά
τους.

-Οι απόψεις του Bourdieu, ο οποίος, αν και το υπονοεί, δεν ανα
ζητεί άμεσα ενόχους στην οικονομική υποδομή. Ο Bourdieu, α
ναδεικνύοντας το ρόλο που παίζει το πολιτιστικό κεφάλαιο της
οικογένειας, υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση ενισχύει την αναπα
ραγωγή της κοινωνικής/ταξικής δομής.

Σε κάθε περίπτωση, οι συγκρουσιακές θεωρήσεις, αναδεικνύο
ντας τη σχέση κοινωνικής ανισότητας/εκπαιδευτικής ανισότητας,
ασκούν κριτική στις επιλεκτικές λειτουργίες του σχολείου, αφού
αυτές διαμορφώνουν τις κοινωνικές ιεραρχίες. Στο πλαίσιο αυτό,
πραγματοποιώντας έρευνες μακρο-επιπέδου, επισημαίνουν ότι, τε
λικά, το σχολείο δημιουργεί τις συνθήκες για την αναπαραγωγή
μιας κοινωνικά προσδιορισμένης διαλογής, συμβάλλοντας στη δι
αιώνιση των ανισοτήτων.

Β. Μικρο-ερμηνευτικές προσεγγίσεις

Οι μικρο-ερμηνευτικές προσεγγίσεις αποτελούν, σε επίπεδο με
θοδολογίας, τον αντίποδα των δομικών, υποστηρίζοντας ότι αυ
τές, μολονότι έχουν βοηθήσει στην ανάδειξη των προβλημάτων,
δεν έχουν συμβάλει στην κατανόηση και στην ερμηνεία της πολυ-
πλοκόττττας της ανθρώπινης δράσης, η οποία συνδέεται με τις α
νάγκες, τα κίνητρα και τα συμφέροντα των δρώντων. Για παρά-
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δείγμα, αν ένας μαθητής αρνείται να συμμετάσχει στο μάθημα,
δε θα βρούμε εύκολα απάντηση για το πρόβλημα αυτό αξιοποιώ
ντας τη θετικιστική μεθοδολογία. Έτσι, η Κοινωνιολογία της Εκ
παίδευσης άρχισε να διερευνά την εκπαιδευτική πραγματικότητα
αξιοποιώντας τις μικρο-θεωρήσεις της Κοινωνιολογίας (βλέπε και
Blackledge και Hund, 1995).

Η φαινομενολογία, αποτελώντας το βασικό άξονα των μικρο-
ερμηνευτικών προσεγγίσεων, θεωρεί ότι στόχος των διερευνήσε-
ών της είναι το «φαινόμενο», το οποίο συνδέεται με τα ίδια τα
πράγματα, όπως αυτό αποκαλύπτονται στη συνείδησή μας. Ωστό
σο, επειδή η αποκάλυψη ή η διαισθητική σύλληψη ενός φαινομέ
νου δεν απαιτούν μετρήσεις και στατιστικές αναλύσεις, η φαινο
μενολογία δε χρησιμοποιεί τις κλασικές μεθόδους της επιστήμης
(Huserl, 1970). Υποστηρίζει επίσης ότι, στο πλαίσιο της εκπαίδευ
σης, οι διάφορες διερευνήσεις επηρεάζονται σε μεγάλο βαθμό α
πό τα στερεότυπα, τα οποία έχουν διαμορφωθεί σε ερευνητές,
εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς σχετικά με έννοιες, όπως: «σχο
λείο», «δάσκαλος», «μάθημα», «καλός μαθητής», «κακός μαθητής»,
«αδιάφορος», «μεταδοτικός δάσκαλος» κ.λπ. Τα στερεότυπα αυτά
καθορίζουν τις διαισθητικές συλλήψεις των φαινομένων, οι οποίες
οδηγούν σε «πορίσματα». Έτσι, ο Schutz (1964, 1967) θα υπο
στηρίξει ότι οφείλουμε να διερευνούμε τα όποια παγιωμένα στοι
χεία, προκειμένου να δούμε τα «ίδια τα πράγματα» και όχι αυτά
που οι τυποποιήσεις της εμπειρίας μας επιβάλλουν. Είναι προφα
νές ότι η θεματοποίηση των στερεότυπων οδηγεί και στην αλλα
γή τους.

Έκφραση της φαινομενολογίας είναι η εθνομεθοδολογία, η ο
ποία αμφισβητεί την ύπαρξη μιας συγκεκριμένης και σταθερής
κοινωνικής τάξης και μελετά τις στρατηγικές (μεθόδους) που κά
θε φορά χρησιμοποιούν τα υποκείμενα, προκειμένου να ορίσουν
την κατάσταση. Ο Payne (1976) υποστηρίζει ότι ο κάθε εκπαιδευ
τικός, αξιοποιώντας και την κοινή γνώση που υπάρχει στο πλαίσιο
του σχολείου, ακολουθεί μια στρατηγική, προκειμένου να ορίσει
την έννοια «τάξη» (τα μέλη που συμμετέχουν σε αυτή, τις ιεραρ
χίες, την ποιότητα της συνεργασίας κ.λπ.), στο πλαίσιο μιας συ
γκεκριμένης εκπαιδευτικής δραστηριότητας.

Η συμβολική αλληλόδραση αποτελεί την τρίτη θεώρηση των
μικρο-προσεγγίσεων, η οποία, με βάση την έννοια της «ανάληψης
ρόλου» του Mead (1962), θεωρεί ότι τα υποκείμενα προσπαθούν
να προβλέψουν τις προθέσεις, τα κίνητρα και, γενικά, τις συμπε
ριφορές του «άλλου», προκειμένου να ρυθμίσουν τη δική τους
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δράση και αντίδραση. Η συγκεκριμένη θεώρηση εφαρμόζεται ευ
ρύτατα στην εκπαίδευση, αφού δημιουργεί δυνατότητες ερμηνεί
ας των εντάσεων που δημιουργούνται στο επικοινωνιακό πλαίσιο

της σχολικής τάξης καθώς και στις σχέσεις εκπαιδευτικού και μα
θητή. Στο ίδιο θεωρητικό σχήμα εντάσσεται και η θεωρία της κοι
νωνικής ετικέτας καθώς και η συναφής έννοια της αυτο-εκπλη-
ρούμενης προφητείας, σύμφωνα με την οποία «αν οι άνθρωποι ο
ρίσουν μια κατάσταση ως πραγματική, αυτή θα είναι πραγματική
ως προς τις συνέπειές της» (Thonias, 1928). Στο πλαίσιο της εκ
παίδευσης, σι κρίσεις και οι χαρακτηρισμοί που διατυπώνουν οι
εκπαιδευτικοί καθώς και η δημοσιοποίηση τυπικών και άτυπων α

ξιολογήσεων προκαλούν συνέπειες σε ορισμένους μαθητές.

Γ. Συνδυαστικές (κριτικές) προσεγγίσεις

Οι θεωρητικοί των συνδυαστικών προσεγγίσεων (πρώιμος Marx,
Lukacs, Weber, Berger και Luckmann, Habermas, Giddens, πρώ
ιμος Adorno κ.λπ.· βλέπε και Λάμνιας, 2002) θεωρούν ότι η κοινω
νική πραγματικότητα συγκροτείται και αλλάζει τόσο από τους εξα
ναγκασμούς που επιβάλλουν στα άτομα τα «αντικειμενοποιημένα»
στοιχεία της κοινωνικής δομής (κανόνες, αξίες, αντιλήψεις, πεποι
θήσεις κ.λπ.) όσο και από τη δυναμική της ανθρώπινης δράσης, η
οποία διαμορφώνεται με βάση τις ανάγκες, τα κίνητρα και τα συμ
φέροντα των ατόμων και εκδηλώνεται στο μικρο-επίπεδο.

Στο πλαίσιο της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, την προσέγ
γιση αυτή συγκροτούν ο κριτικός μαρξισμός, οι βεμπεριανές θεω
ρήσεις καθώς και η συνδυαστική πρόταση του Bernstein. Ωστόσο,
η τελευταία πρόταση αποτελεί τη μία τάση της διακριτής έκφρα
σης της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης (βλέπε 2.2.2). Ο
κριτικός μαρξισμός υποστηρίζει ότι, μολονότι οι ελεγχόμενες από
την οικονομία δομές του εποικοδομήματος (εκπαίδευση, κράτος,
ιδεολογία, κουλτούρα κ.λπ.) επιβάλλουν συμπεριφορές στα υπο
κείμενα, τα άτομα έχουν και την τάση και τη δυνατότητα (τη βού
ληση) να παρεμβαίνουν και να μετασχηματίζουν το περιβάλλον, το
οποίο, με τη σειρά του, επηρεάζει τους ανθρώπους. Στον κριτικό
μαρξισμό ενσωματώνονται οι απόψεις του Gramsci, του Freire,
των θεωρητικών της αντίστασης (Willis, Apple, Giroux) κ.λπ. Ο
Gramsci επισημαίνει όχι μόνο τη διαλεκτική σχέση ανάμεσα στην
οικονομική υποδομή και στο εποικοδόμημα αλλά και τον δημιουρ
γικό ρόλο των υποκειμένων στο εσωτερικό των δομών. Η θέση
αυτή αναδεικνύει τη δυναμική της ανθρώπινης παρέμβασης, η ο
ποία αποτελεί προϋπόθεση για τη λειτουργία της εκπαίδευσης. Ο
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Freire θεωρεί προϋπόθεση των όποιων αλλαγών τη συνειδητοποί
ηση του ατόμου και, επομένως, αναγνωρίζει τις παρεμβατικές του
δυνατότητες. Ειδικότερα, υποστηρίζει (1977, σελ. 62-63) ότι «η
συνείδηση για την πραγματικότητα και η επέμβαση στην πραγμα
τικότητα αποτελούν (...) αδιαχώριστα συστατικά της μεταμορφωτι
κής πράξης με την οποία οι άνθρωποι γίνονται όντα ικανά για
σχέσεις». Τέλος, οι θεωρητικοί της αντίστασης (Willis, Apple, Gi-
roux), χωρίς να παραγνωρίζουν τους εξαναγκασμούς της κοινωνι
κής δομής (σχέσεις εξουσίας), αναδεικνύουν το ρόλο της ανθρώ
πινης δράσης, αντίδρασης και αντίστασης, η οποία δημιουργεί
προϋποθέσεις για τον απεγκλωβισμό των εκπαιδευτικών, των μα
θητών και των γονέων από την παθητικότητα, τη μοιρολατρία και
την υποταγή. Σύμφωνα με τον Giroux (1983, σελ. 105), η θεωρία
της αντίστασης ενσωματώνει την ελπίδα ενός ριζικού μετασχημα
τισμού της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, η οποία λείπει από

τις θεωρίες της αναπαραγωγής. Οι Βεμπεριανές απόψεις για την
εκπαίδευση επιδιώκουν να συνθέσουν την υποκειμενική κατανόη
ση και ερμηνεία των νοημάτων που διαμορφώνονται στο μικρο-ε-
πίπεδο, με τις δεσμεύσεις και τους εξαναγκασμούς, τους οποίους
επιβάλλουν τα «αντικειμενοποιημένα» στοιχεία του μακρο-επιπέ-
δου. Στο πλαίσιο της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης για παρά
δειγμα, ο Collins (1979, 1981), επισημαίνοντας τη συνδυαστική
λογική του Weber, αναδεικνύει, εκτός από τους οικονομικούς πα
ράγοντες, το ρόλο του γοήτρου και της εξουσίας και υποστηρίζει
ότι η εκπαίδευση αποτελεί πεδίο ανταγωνισμού, παρεμβάσεων και
συγκρούσεων όλων αυτών που επιδιώκουν να παίξουν με καλύτε

ρους όρους στο κοινωνικό παιχνίδι. Έτσι, συνδέει τη σκόπιμη
δράση των υποκειμένων με δομικά χαρακτηριστικά της κοινωνικής
οργάνωσης. Επίσης ο King (1980, 1982) υποστηρίζει ότι μια αξιό
πιστη ανάλυση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας πρέπει να
στηρίζεται τόσο στη διερεύνηση των κινήτρων και των προθέσεων
αυτών που δρουν μέσα στο εκπαιδευτικό σύστημα όσο και στη
μελέτη των περιορισμών και των αντιστάσεων του διαμορφωμένου
κανονιστικού πλαισίου της εκπαιδευτικής δομής.

2.2.2. Η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης

Η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, ως διακριτό θεωρητικό
πλαίσιο για τη διερεύνηση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας,
μπορεί να κατανοηθεί καλύτερα, όταν αναδειχθούν οι δύο τάσεις
της καθώς και οι εντάσεις πσυ έχουν εκδηλωθεί ανάμεσά τους.
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Ταυτόχρονα, επειδή οι βασικοί άξονες των διερευνήσεων της μπο
ρούν να αξιοποιηθούν και για τη μελέτη της δυναμικής που εκδη
λώνεται στο εξελισσόμενο νέο εκπαιδευτικό περιβάλλον, εκτιμού
με ότι μια διεξοδικότερη προσέγγιση του νέου αυτού πεδίου είναι
χρήσιμη.

Πολλοί κοινωνιολόγοι της εκπαίδευσης (βλέπε Pring, 1972®*
Hargreaves και Woods, 1984- Blackledge and Hunt, 1995), επηρε
ασμένοι από τις απόψεις τής μιας μόνο τάσης της Νέας Κοινω
νιολογίας της Εκπαίδευσης (βλέπε Young, 1971, 1971°· Keddie,
1971' Esland, 1971), θεωρούν ότι το νέο αυτό πεδίο εμφανίστηκε
ως αντίδραση στις επιστημολογικές πρακτικές που είχε επιβάλει η
κυριαρχία των μακρο-κοινωνιολογικών προσεγγίσεων. Ωστόσο, άλ
λοι ερευνητές (βλέπε Atkinson, 1985, Whity, 1985· Wexler, 1987*
Close-Thomas, 1995· Sadovnik, 1995 κ.λπ.), άμεσα ή έμμεσα, υ
ποστηρίζουν ότι η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης έχει εκ
φραστεί αυθεντικότερα από τον Bourdieu (1971) και, κυρίως, από
τον Bernstein (1971), οι οποίοι, αν δεν είναι στρουκτουραλιστές,
εκπροσωπούν με συνέπεια μια συνδυαστική οπτική. Σε κάθε περί
πτωση και οι δύο τάσεις της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευ
σης έχουν ανοίξει καινούριους δρόμους και, οργανώνοντας το εν
διαφέρον τους γύρω από τρεις βασικούς άξονες, υποστηρίζουν ό
τι:

1. Η γνώση (επιστημονική, σχολική, παιδαγωγική, καθημερινή) εί
ναι κοινωνική κατασκευή (Bernstein, Bourdieu, Young· βλέπε
και Λάμνιας και Τσατσαρώνη, 1998-1999).

2. Όψεις της ικανότητας του μαθητή είναι κοινωνικά προσδιορι
σμένες (Bernstein, Bourdieu, Keddie· βλέπε και Λάμνιας, 2000).

3. Η επιστημονική (παιδαγωγική) ορθότητα των ισχυρισμών απο
τελεί έκφραση των διακριτών λογικών και των ιδεολογιών του
κοινωνικού πλαισίου (Bernstein, Esland· βλέπε και Lamnias,
2000· Λάμνιας, 2002° και Lamnias, 2003).

Ωστόσο, οι εντάσεις που εκδηλώθηκαν (εκδηλώνονται) ανάμε
σα στις δύο τάσεις της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης,
μολονότι δεν έχουν υπονομεύσει τη συνέχιση και την επέκταση
των διερευνήσεων στα προαναφερθέντα πεδία, έχουν περιορίσει
τη δυναμική της συνολικής της έκφρασης, αφού ο Bernstein απο
στασιοποιήθηκε'', αν και, επί της ουσίας, υποστηρίζουμε ότι παρέ
μεινε ο ουσιαστικότερος εκφραστής και συνεχιστής του αρχικού
θεωρητικού πλαισίου της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης
(βλέπε και Sadovnik, 1995).
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Πιο συγκεκριμένα, ο ίδιος ο Young (1998, σελ. 38), μολονότι

θεωρείται ο αυθεντικότερος εκφραστής της φαινομενολογικής τά
σης της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, τονίζει αρχικά ό
τι «ο όρος "νέα κοινωνιολογία της εκπαίδευσης" είναι ανοιχτός σε
ποικίλες ερμηνείες». Συγκεκριμενοποιώντας τη θέση αυτή (1998,
σελ. 39), υποστηρίζει ότι: «Από τη στιγμή που το βιβλίο ("Know
ledge and Control: New Directions for the Sociology of Education")
δημοσιεύτηκε, οι θεωρητικές διαφορές ανάμεσα στους συμμετέ
χοντες συγγραφείς έγιναν φανερές. Από τη μια μεριά, το βιβλίο
αυτό περιλαμβάνει τις δομικές στρουκτουραλιστικές αναλύσεις
των Bernstein και Bourdieu® και, από την άλλη, η επηρεασμένη
αρκετά από τα πρώιμα κείμενα του Wright Mills (1939, 1940) αντι-
θετικιστική κοινωνιολογία της γνώσης αντιπροσωπεύεται από την
εισαγωγή και τα κείμενα των Esland, Keddie και Young». Και, α
μέσως μετά, θα τονίσει ότι «Η αντιθετικιστική παράδοση της κοι
νωνιολογίας της γνώσης® (...) είναι ό,τι εγώ αναγνωρίζω ως "νέα
κοινωνιολογία της εκπαίδευσης"» (η έμφαση δική μας). Ωστόσο,
είναι δύσκολο να αντιληφθεί κανείς πόσο συμβατή είναι η έκφρα
ση αυτή του ύστερου Young με τις θέσεις που είχε διατυπώσει
στον πρόλογο του «Knowledge and Control» το 1971. Εκεί τόνιζε
ότι το βιβλίο αυτό εκδόθηκε χάρη στη συνεχή υποστήριξη, την
ενθάρρυνση και τις συμβουλές... του Basil Bernstein. Έτσι, ίσως,
ερμηνεύονται οι αιχμές του Bernstein (1995), οι οποίες διατυπώ
νονται στην «απάντησή» του στον Devies.

Στην απάντησή του αυτή, ο Bernstein (1995, σελ. 421), χαρίζο
ντας «γενναιόδωρα» τον όρο «Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευ

σης» σε όσους επιδιώκουν να τον οικειοποιηθούν, τονίζει με καυ
στικό τρόπο ότι, σε αντίθεση με την πεποίθηση που έχει δημι
ουργηθεί, ο ίδιος δε συμμετείχε στη διάδοση αυτού που ονομά
ζεται «Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης»^®. Συμπληρώνει επί
σης ότι δε συμπαθεί τις περίεργες αναμείξεις προσεγγίσεων, οι
οποίες, εξάλλου, δεν είναι νέες. Παράλληλα, υποστηρίζει ότι η δι
κή του δουλειά, την οποία πολλοί συνδέουν με τη Νέα Κοινωνιο

λογία της Εκπαίδευσης, είχε συγκροτηθεί και είχε αναδείξει την
κατεύθυνσή της πολύ νωρίτερα, διευκρινίζοντας ωστόσο ότι αυτή
δεν ταυτίζεται με την παράδοση της φαινομενολογίας. Ο Bern
stein, με τις συγκεκριμένες θέσεις, από τη μια μεριά, αποσαφηνί
ζει ότι οι βασικοί άξονες στους οποίους κινείται η Νέα Κοινωνιο
λογία της Εκπαίδευσης προέρχονται από το δικό του θεωρητικό
πλαίσιο και, από την άλλη, αποστασιοποιείται από προσπάθειες
μονοσήμαντης έκφρασης του πλαισίου της Νέας Κοινωνιολογίας
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της Εκπαίδευσης. Από τα όσα γνωρίζουμε, ο έτερος εκφραστής
της αντι-φαινομενολογικής τάσης, Bourdieu, δεν έχει εμπλακεί
στη «διακριτική» αυτή διαμάχη.

Στο θέμα αστό, ενδιαφέρουσα είναι και η στάση της επιστημο
νικής κοινότητας. Για παράδειγμα, ο Atkinson (1985, σελ. 57) υ
ποστηρίζει ότι η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης εκφράζει έ
να μείγμα (melange) επιστημολογικών κατευθύνσεων, «περιλαμβα
νομένης και της φαινομενολογικής». Είναι προφανές ότι η θέση
αυτή δεν αφήνει περιθώρια ταύτισης της Νέας Κοινωνιολογίας
της Εκπαίδευσης με τη Φαινομενολογική Κοινωνιολογία των Young,
Keddie και Esland. Οι Whity (1985) και Wexler (1987) θεωρούν ό
τι ο Bernstein, μολονότι δεν εντάσσεται στο επιστημολογικό πεδίο
των μικρο-προσεγγίσεων, συνέβαλε αποφασιστικά στη συγκρότη
ση της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης. Η Close-Thomas
(1995) υποστηρίζει ότι οι βασικές θέσεις του Young σχετικά με
την επιλογή και την οργάνωση της σχολικής γνώσης έχουν ευθεία
αναφορά στον Bernstein.

Όμως, το πλαίσιο αποσαφηνίζεται ευκρινέστερα με την τοπο
θέτηση του Sadovnik (1995, σελ. 4), ο οποίος υποστηρίζει ότι η
Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης έχει αναδείξει δύο τάσεις· η
πρώτη, με τον Young και την Keddie, δίνει έμφαση στη φαινομε
νολογική διάσταση, ενώ η δεύτερη, με τον Bernstein και τον Bour
dieu, στη στρουκτουραλιστικής ^ Τέλος, χωρίς να παραγνωρίσου
με την προσφορά των εκφραστών της πρώτης τάσης, οφείλουμε
να επισημάνουμε το εύρος, την ποιότητα, το ρυθμό, καθώς και
την παγκόσμια απήχηση της παραγωγής των δύο τελευταίων ε-
ρευντμών, οι οποίοι ήταν και οι βασικότεροι εισηγητές στο «ιδρυ
τικό» συνέδριο της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης (1970).

Σε κάθε περίπτωση, οι Bernstein, Bourdieu και Young είχαν ou-
ναποφασίσει την έκδοση tou βιβλίου «Knowledge and Control:
New Directions for the Sociology of Education», το οποίο έχει ε
γκαθιδρύσει τη νέα αυτή έκφραση της Κοινωνιολογίας της Εκπαί
δευσης. Οι Bernstein και Bourdieu, επανατοποθετώντας το ζήτημα
των εκπαιδευτικών ανισοτήτων και της σχολικής αποτυχίας, το ο
ποίο είχε αναδείξει και η Κλασική Κοινωνιολογία της Εκπαίδευ
σης, προσπάθησαν να συγκεκριμενοποιήσουν τις αιτίες. Στο πλαί
σιο αυτό, με αναφορές στους διακριτούς κώδικες επικοινωνίας,
στους επιλεκτικούς προσανατολισμούς των μαθητών σε νοήματα,
στο πολιτιστικό κεφάλαιο κ.λπ., έχουν αναδείξει τις κοινωνικά
προσδιορισμένες όψεις της ικανότητας του μαθητή καθώς και το
ρόλο της κοινωνικά κατασκευασμένης σχολικής γνώσης. Ειδικότε-
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ρα, Ο Bernstein, συνδυάζοντας το μακρό- και το μικρο-επίπεδο α
νάλυσης, έχει προχωρήσει σε πολύ εξειδικευμένες αναλύσεις και
περιγραφές, προσφέροντας ένα αξιόλογο πλέγμα εννοιών^οι ο
ποίες μπορούν να συμβάλουν (έχουν ήδη συμβάλει) στο σχεδια
σμό και τη διεξαγωγή ερευνών στο χώρο της Κοινωνιολογίας της
Εκπαίδευσης (βλέπε Holland, 1981* Morais-Fontinas-Neves, 1992*

Cooper-Dunne, 1998 κ.λπ.). Παράλληλα, οφείλουμε να τονίσουμε
ότι οι ζυμώσεις που πραγματοποιήθηκαν/πραγματοποιούνται, πριν,
κατά τη διάρκεια και, κυρίως, μετά το συνέδριο της Βρετανικής
Κοινωνιολογικής Εταιρίας (1970), έστω μέσα από εντάσεις και σο
βαρές θεωρητικές και μεθοδολογικές αντιθέσεις, συνέβαλαν/συμ
βάλλουν στην αποσαφήνιση των προβληματισμών του Bernstein
και στη διαμόρφωση μιας πιο συνεκτικής δικής του πορείας, την
οποία θεωρούμε και πορεία της ουσιαστικότερης και πιο αποσα

φηνισμένης έκφρασης της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης.
Έτσι, προσυπογράφουμε τη θέση του Sadovnik (1995, σελ. 21), ο

οποίος τονίζει ότι: οι λεπτομερείς αναλύσεις και περιγραφές της
δουλειάς του Bernstein με βοήθησαν να αντιληφθώ το πνεύμα
της νέας κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης.

Τελικά, υποστηρίζουμε ότι τόσο οι αναλύσεις που είναι επικε
ντρωμένες στον καθένα από τους τρεις βασικούς άξονες της Νέ
ας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης (κοινωνική κατασκευή της
γνώσης, κοινωνικά προσδιορισμένες όψεις της ικανότητας του μα
θητή και ιδεολογικές εξαρτήσεις των παιδαγωγικών θεωριών) όσο
και αυτές που προκύπτουν από τις διασταυρώσεις των παραπάνω
αξόνων εμπλουτίζουν τους προβληματισμούς και τις προτάσεις
στον ευρύτερο χώρο της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης. Ειδι
κότερα, από τις διασταυρώσεις των αξόνων που προαναφέραμε,
μπορεί να παραχθούν προβληματισμοί και προτάσεις σχετικές:

-Με την εκπαιδευτική πολιτική, η οποία διαμορφώνεται και εκδη
λώνεται κατά τη διαδικασία συγκρότησης της επίσημης σχολικής
γνώσης.

-Με τις εκπαιδευτικές ανισότητες, οι οποίες έχουν ως αφετηρία
την κοινωνικά διαμορφωμένη ικανότητα του μαθητή, αλλά επη
ρεάζονται ταυτόχρονα τόσο από τη μορφή της σχολικής γνώσης
όσο και από την ιδεολογικά εξαρτημένη παιδαγωγική θεωρία
του εκπαιδευτικού.

-Με τις εκπαιδευτικές πρακτικές, στις οποίες εμπλέκονται οι έν
νοιες της ικανότητας, της σχολικής γνώσης και της κοινωνικά ε
ξαρτημένης παιδαγωγικής θεωρίας.
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-Με την έννοια της αξιολόγηιτης, η οποία οφείλει να συνεκτιμά
τον κοινωνικό προσδιορισμό όψεων της ικανότητας του μαθητή
καθώς και την υφή της σχολικής γνώσης.

-Με την ανάδειξη του ρόλου του συμβολικού ελέγχου, ο οποίος
είναι το μέσο που μεταφράζει τις σχέσεις εξουσίας σε Λόγο και
το Λόγο σε σχέσεις εξουσίας.
-Με προβληματισμούς που αναδεικνύουν τη δυναμική των νέων
κοινωνικών συνθηκών, σε συνδυασμό με την εισαγωγή των Νέων
Τεχνολογιών στη εκπαίδευση, αφού αυτές επηρεάζουν (θα επη
ρεάσουν) την υφή και τον τρόπο διαχείρισης της γνώσης, τις
δυνατότητες πρόσβασης σε αυτή κ.λπ.

Σε κάθε περίπτωση και οι δύο προαναφερθείσες τάσεις αξιο
ποιούν τους βασικούς άξονες της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκ
παίδευσης. Ωστόσο, όταν οι σχετικές με τους άξονες αυτούς α
ναλύσεις εκφράζουν έναν ακραίο σχετικισμό, εντάσσονται στην μι-
κρο-ερμηνευτική φαινομενολογική προσέγγιση. Αντίθετα, όταν οι
αναλύσεις των ίδιων ζητημάτων αναζητούν και κοινωνικά κατα
σκευασμένα θεμελιωτικά στοιχεία, τα οποία όμως ενσωματώνουν
και τη δυναμική της διαφοροποίησής τους, εκφράζουν τη συν
δυαστική οπτική του Bernstein.

Τέλος, θα επισημάνουμε και πάλι ότι η επεξεργασία και η δια
μόρφωση απόψεων που συνδέονται με την κοινωνική κατασκευή
της σχολικής γνώσης, τον κοινωνικό προσδιορισμό της ικανότητας
του μαθΓττή και την ιδεολογική εξάρτηση της παιδαγωγικής θεω
ρίας του εκπαιδευτικού αποτελούν χρήσιμα εννοιολογικά εργαλεία
τόσο για την ανάδειξη και την ανάλυση των εκπαιδευτικών προ
βλημάτων που δημιουργούνται (θα δημιουργηθούν) στο νέο εκ
παιδευτικό περιβάλλον, όσο και για την επεξεργασία κατάλληλων
παρεμβάσεων στο συνεχώς εξελισσόμενο παιδαγωγικό πεδίο.

3. Η δυναμική των νέων κοινωνικών συνθηκών
και οι προοπτικές της Κοινωνιολογίας
της Εκπαίδευσης

Οι μέχρι σήμερα διερευνήσεις της Κοινωνιολογίας της Εκπαί
δευσης αναφέρονται, κυρίως, στη μελέτη:

α. του υπαρκτού εκπαιδευτικού θεσμού καθώς και της σχέσης του
με τους άλλους κοινωνικούς θεσμούς (μακρο-προσεγγίσεις)·
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β. των εκπαιδευτικών δράσεων και εντάσεων που εκδηλώνονται
στο μικρο-επίπεδο του σχολείου και της σχολικής τάξης (μι-
κρο-ερμηνευτικές θεωρήσεις)·

γ. των επιρροών ή των επιβολών του μακρο-επιπέδου στο μικρο-
επίπεδο, καθώς και των δυνατοτήτων υπέρβασής τους (συν
δυαστικές προσεγγίσεις)· και

δ. των εκπαιδευτικών δράσεων και εντάσεων που διαμορφώνονται

με βάση τις επιρροές της κοινωνικά συγκροτημένης σχολικής
γνώσης, της κοινωνικά προσδιορισμένης ικανότητας του μαθη-
•τή και της ιδεολογικά εξαρτημένης παιδαγωγικής θεωρίας του
εκπαιδευτικού (Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης).

Όμως, τόσο οι διακριτές προσεγγίσεις ·της Κλασικής Κοινωνιο
λογίας της Εκπαίδευσης όσο και οι δύο τάσεις της Νέας Κοινω
νιολογίας της Εκπαίδευσης έχουν στηρίξει τις διερευνήσεις τους
στην παρατήρηση, την ερμηνεία ή και -την κριτική ανάλυση κάποι

ων δεδομένων. Αντίθετα, η δυναμική των νέων κοινωνικών συνθη
κών απαιτεί, από τη μια μεριά, την επισήμανση ή την πρόβλεψη
των νέου τύπου προβλημάτων που προκύπτουν ή θα προκύψουν
και, από "την άλλη, την αναλυτική προβολή των υπό συνεχή δια
μόρφωση «δεδομένων» στο «ορατό» και ορθολογικά προβλέψιμο
μέλλον. Η νέα αυτή συνεχώς μεταλλασσόμενη «πραγματικότητα»
επιβάλλει την ανάδειξη των νέων προσανατολισμών, καθώς και
την αναπροσαρμογή των μεθοδολογικών εργαλείων της Κοινωνιο

λογίας της Εκπαίδευσης.
Αναλυτικότερα, υποστηρίζουμε ότι η ταχύτητα και η πολυπλο

κότητα των κοινωνικών μεταβολών, τις οποίες έχει επιβάλει η δυ
ναμική των ραγδαία εξελισσόμενων κοινωνικών συνθηκών καθώς
και η συνακόλουθη ρευστότητα που παρατηρείται τόσο στους φο
ρείς και στις σχέσεις εξουσίας όσο και στην αποτελεσματικότητα
των επιρροών και των παρεμβάσεων, αναδεικνύει ως καταλληλό
τερο μεθοδολογικό εργαλείο την ανάλυση. Η ανάλυση δεν έχει α
ποκλειστικό στόχο την ανακάλυψη των απλών στοιχείων ενός ό
λου αλλά και τη βαθύτερη και ορθολογικά θεμελιωμένη διερεύνη
ση ενός σύνθετου και δυναμικά εξελισσόμενου φαινομένου. Με
βάση την ανάλυση, ο ορθολογικός συλλογισμός αποκτά αποδει
κτικό χαρακτήρα, αφού αποτελεί μέθοδο μετάβασης από το ειδι
κό αντικείμενο μελέτης τόσο στη λετττομέρεια όσο και στο ευρύ
τερο πλαίσιο. Στην περίπτωσή μας, αποτελεί και μέθοδο πρόγνω
σης των επικείμενων και, ταυτόχρονα, άμεσα προβλέψιμων αλλα
γών. Με την έννοια αυτή, η ανάλυση μπορεί να αξιοποιήσει τα υ-
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παρκτά και συνεχώς μεταβαλλόμενα «δεδομένα» του σήμερα και
να προβάλει τη δυναμική τους στο «ορατό» και αναλυτικά προ
βλέψιμο αύριο. Έτσι, η ανάδειξη των νέων προοπτικών της Κοι
νωνιολογίας της Εκπαίδευσης προϋποθέτει και τη συστηματική α
νάλυση της δυναμικής των νέων κοινωνικών συνθηκών.

Στην ενότητα αυτή, προκειμένου να συγκεκριμενοποιήσουμε
πς προοπτικές και τα νέα ή τα συνεχώς μεταλλασσόμενα πεδία έ
ρευνας της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, αξιοποιούμε το με
θοδολογικό εργαλείο της ανάλυσης, το οποίο είναι συμβατό με
την πραγματοποίηση συνθετότερων επεξεργασιών και επιχειρού
με:

-Να προσεγγίσουμε και να κατανοήσουμε την υπό εξέλιξη νέα
«πραγματικότητα».

-Να μελετήσουμε τα πρώτα συμπτώματα των αλλαγών, όψεις
των οποίων, ακολουθώντας διαφορετικές διαδρομές διερεύνη
σης, έχουν επισημάνει και οι Habermas, Bernstein κ.λπ.

-Να προσδιορίσουμε ορισμένα από τα συνεχώς μεταλλασσόμενα
προβλήματα που δημιουργεί η δυναμική των νέων κοινωνικών
συνθηκών.

-Να επισημάνουμε τα μέσα που χρησιμοποιούνται για την πραγ
ματοποίηση των αλλαγών.

Στο πλαίσιο αυτό, συνθέτοντας και τα εννοιολογικά εργαλεία
των Habermas (1984, 1987, 1990) και Bernstein (1990, 1996, 2000),
επιχειρούμε να διερευνήσουμε τη δυναμική του νέου παγκοσμιο-
ποιημένου περιβάλλοντος σε σχέση με τις δράσεις και τις εντά
σεις που εκδηλώνονται μέσα και ανάμεσα στα πεδία της υλικής
και της συμβολικής αναπαραγωγής, δίνοντας έμφαση στις αλλα
γές που πραγματοποιούνται ή πρόκειται σύντομα να πραγματο
ποιηθούν στο πεδίο του συμβολικού ελέγχου. Ο συμβολικός έλεγ
χος συνδέεται και με τις διαδικασίες επιλογής, ρύθμισης^^ και
διάχυσης της σχολικής γνώσης, οι οποίες, διασταυρούμενες και
με τις μεθοδολογίες διαχείρισής της στο μικρο-επίπεδο, επανατο
ποθετούν κεντρικά για την Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης ζητή
ματα, όπως είναι οι φορείς εξουσίας, οι σχέσεις εξουσίας στο
παιδαγωγικό πεδίο, οι σχέσεις της εκπαίδευσης με το πεδίο πα
ραγωγής, οι νέες όψεις εκπαιδευτικής ανισότητας κ.λπ. Όπως έ
χουμε επισημάνει, η Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης και, ιδι
αίτερα, η τάση που έχει διαμορφώσει ο Bernstein, έχει αναδείξει,
σε ένα πρώτα επίπεδο, τα ζητήματα αυτά και έχει επισημάνει τη
δυναμική τους.

122



Κοινωνιολογία της εκπαίδευσης

3.1. Ανάλυση της δυναμικής των νέων κοινωνικών
συνθηκών και ανάδειξη των πρώτων συμπτωμάτων

και των νέων προβλημάτων

Η ανάδειξη των προοπτικών της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευ
σης καθώς και των νέων προβλημάτων, τα οποία καλείται (θα κλη-
θεΟ να διερευνήσει στο νέο κοινωνικό και εκπαιδευτικό περιβάλ
λον, προϋποθέτει την ανάλυση της δυναμικής των νέων συνθηκών.

Τις τελευταίες δεκαετίες, άρχισαν να εκδηλώνονται με ταχύτε
ρους ρυθμούς οι κοινωνικές μεταβολές. Ειδικότερα, η οργάνωση
και η ανάπτυξη των υποσυστημάτων της οικονομίας και της διοί
κησης πραγματοποιούνται με ολοένα γρηγορότερους ρυθμούς.
Παράλληλα, μέσα από τον εξορθολογισμό αξιών, κανόνων, ανα
λήψεων, πεποιθήσεων μορφών γνώσης κ.λπ. εκδηλώνεται και ο
εκσυγχρονισμός των δομών του βιόκοσμου, ο οποίος μπορούμε
να υποστηρίξουμε ότι αντιπροσωπεύει την κοινωνία συνολικά.
Όμως, τα τελευταία χρόνια, παρατηρούμε ότι οι αυστηρές οργα
νωτικές δομές των υποσυστημάτων (ιδιαίτερα του οικονομικού υ
ποσυστήματος) καθώς και η πίεση που προκύπτει ή επιβάλλεται
από το βάρος του παγκόσμιου οικονομικού ανταγωνισμού έχουν
συμβάλει οττην εκρηκτική αύξηση της πολυπλοκότητας των δύο υ
ποσυστημάτων, η οποία έχει οδηγήσει στην προοδευτικά αυξανό
μενη αποσύνδεσή τους από τις δομές του βιόκοσμου (Habernias,
1984 και 1987· βλέπε και Λάμνιας, 1996). Ο βιόκοσμος, παρά τις
ενισχυτικές παρεμβάσεις του εκπαιδευτικού συστήματος, δεν έχει
ακολουθήσει τις εξελίξεις με τους ίδιους ρυθμούς ούτε, όπως το
νίζει ο Bernstein (1990· βλέπε και Lamnias, 2002), τροφοδοτεί με
την «κατάλληλη» γνώση και ειδίκευση το οικονομικό υποσύστημα.

Πιο αναλυτικά, σύμφωνα με τα όσα μπορούμε να παρατηρή
σουμε σήμερα, υποστηρίζουμε ότι η ενεργοποίηση των υποσυ
στημάτων της διοίκησης και της οικονομίας, μολονότι, σε ένα
πρώτο επίπεδο, είχε/έχει δημιουργήσει προϋποθέσεις διεύρυνσης
του πεδίου της υλικής αναπαραγωγής και ·ΠΓ|ς οικονομικής ανά
πτυξης, δεν έχει ενεργοποιήσει, σε αντίστοιχο βαθμό, το βιόκο-
σμο της κάθε κοινωνίας και, επομένως, δεν έχει κατορθώσει να
προσδώσει διάρκεια, ρυθμό και ποιότητα στην πραγματοποιούμε
νη ανάπτυξη. Ο εξορθολογισμός-εκσυγχρονισμός του βιόκοσμου,
ο οποίος αποτελεί αναγκαία και, πιθανότατα, ικανή συνθήκη προ
κειμένου να πραγματοποιηθεί ισόρροπη, διαρκής και ποιοτική α-
νάτττυξη, ακολουθεί πολύ πιο αργούς ρυθμούς εξέλιξης, με απο
τέλεσμα να παρατηρούνται οι προαναφερθείσες εντάσεις^'*.
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Στο σημείο αυτό, θα υποστηρίξουμε ότι η αποσύνδεση των
δύο υποσυστημάτων από τις δομές του βιόκοσμου, πέρα από τις
επιπτώσεις που προκαλεί στο βιόκοσμο, τον εξορθολογισμό/εκ-
συγχρονισμό του οποίου ασφαλώς και δεν ενισχύει, υπονομεύει
μακροπρόθεσμα την ανάπτυξη των ίδιων των υποσυστημάτων της
οικονομίας και της διοίκησης, αφού η συμβολική αναπαραγωγή, η
οποία έχει σημείο αναφοράς το βιόκοσμο, είναι αυτή που τροφο
δοτεί και υποστηρίζει την ανάπτυξή τους και την πσλυπλοκότητά
τους (Habermas, 1984, 1987). Τελικά, θεωρούμε ότι, σε ένα ρα
γδαία αναπτυσσόμενο σύστημα υλικής αναπαραγωγής, η παραγω
γή της αναγκαίας νέας γνώσης και ειδίκευσης απαιτεί και έναν α
ντίστοιχα αναπτυσσόμενο βιόκοσμο, κάτι που μέχρι σήμερα δε
φαίνεται ότι έχει προκύψει. Έτσι, οι συνέπειες της σταδιακής α
ποσύνδεσης της υλικής από τη συμβολική αναπαραγωγή θα είναι
οδυνηρές για το ίδιο το πεδίο της υλικής αναπαραγωγής. Ήδη, έ
χουν εκδηλωθεί οι πρώτες αρνητικές συνέπειες στο πεδίο αυτό,
αφού, τα τελευταία χρόνια, παρατηρήθηκαν (παρατηρούνται) ταυ
τόχρονα πληθωρισμός, χαμηλοί ρυθμοί ανάπτυξης και ανεργία.

Ο Bernstein (1990, σελ. 153-154), προσεγγίζοντας από τη δική
του οπτική γωνία τα ζητήματα αυτά, υποστηρίζει ότι, μέχρι και τις
αρχές της δεκαετίας του '70, οι υπεύθυνοι παράγοντες της εκ
παίδευσης λειτουργούσαν σχετικά αυτόνομα και διαχειρίζονταν,

χωρίς τις παρεμβάσεις του κράτους, τις διαθέσιμες μορφές γνώ
σης. Όμως, όταν ο διεθνής ανταγωνισμός δημιούργησε προβλή
ματα στο πεδίο της παραγωγής (όταν παρουσιάστηκαν ταυτόχρο
να πληθωρισμός, ύφεση και ανεργία), οι παράγοντες του πεδίου
αυτού άρχισαν να ενοχοποιούν το εκπαιδευτικό σύστημα, θεωρώ
ντας ότι η γνώση που αυτό επιλέγει, ρυθμίζει και διαχειρίζεται εί
ναι πολύ αφηρημένη και ακατάλληλη για άμεση αξιοποίηση στην
παραγωγή. Οι αντιδράσεις τους συνοδεύτηκαν από απαιτήσεις
για ισχυρότερη σύνδεση της σχολικής γνώσης με τη γνώση που
έχει ανάγκη το πεδίο της παραγωγής. Μια πρώτη αντίδραση, μάλ
λον όχι αποτελεσματική, εκδηλώθηκε από τα διοικητικά/πολιτικά
υποσυστήματα, τα οποία προσπάθησαν να ελέγξουν τους βασι
κούς παράγοντες του παιδαγωγικού μηχανισμού προκειμένου
να επηρεάσουν τις διαδικασίες επιλογής και ρύθμισης της «κα
τάλληλης» για το πεδίο παραγωγής γνώσης. Επίσης, κατά τη
διάρκεια της δεκαετίας του '90, σε πολλές χώρες, κυριάρχησε η
ιδέα του «αποτελεσματικού» σχολείου (βλέπε και Λάμνιας, 2002),
το οποίο, δίνοντας έμφαση στην αποτελεσματικότητα της μετάδο

σης των «κατάλληλων» για το πεδίο παραγωγής μορφών σχολικής
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γνώσης, ενίσχυσε τη σύνδεση της εκπαίδευσης με το πεδίο πα

ραγωγής. Ωστόσο, επειδή οι παρεμβάσεις δε φάνηκαν (δε φαίνο
νται) αποτελεσματικές, πιθανότατα, αναζητούνται ή αρχίζουν να ε
φαρμόζονται άλλες λύσεις. Για παράδειγμα, είναι πιθανή η περι
θωριοποίηση του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού και η αξιο
ποίηση προκατασκευασμένων «πακέτων» γνώσης, τα οποία θα ε
πιλέγονται, θα ρυθμίζονται και θα διαχέονται (διαχέονται) από πα
ράγοντες που διαχειρίζονται (θα διαχειρίζονται) τα παγκοσμιοποι-
ημένα δίκτυα των νέων τεχνολογιών. Σε κάθε περίπτωση, η διαδι
κασία επιλογής, ρύθμισης και διαχείρισης της σχολικής γνώσης
φαίνεται ότι αποτελεί κεντρικό ζήτημα τόσο για το οικονομικό ό
σο και για το εκπαιδευτικό και το διοικητικό/πολιτικό υποσύστημα.
Εκτιμούμε ότι το ζήτημα αυτό θα αναδειχθεί με μεγαλύτερη έμ
φαση και ένταση τα αμέσως επόμενα χρόνια και θα αποτε^σει
το βασικό, και με πολλές όψεις, πεδίο διερεύνησης της Κοινωνιο

λογίας της Εκπαίδευσης, αφού θα επανατοποθετήσει τις σχέσεις
και τις εντάσεις που (θα) εκδηλώνονται στα πεδία της υλικής και
της συμβολικής αναπαραγωγής.

Τελικά, στο νέο περιβάλλον, η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης,
αξιοποιώντας και επεκτείνοντας τις παραπάνω αναλύσεις, οφεί/^ι
να «συγκεκριμενοποιεί» τα υπό διαμόρφωση προβλήματα, να προ
βάλλει ορθολογικά την προοπτική τους και να αναδεικνύει τις ε
ναλλακτικές πιθανότητες για την αντιμετώπιση τους. Επιμένουμε
στην ανάδειξη της δυνατότητας ύπαρξης εναλλακτικών λύσεων, ε
πειδή θεωρούμε ότι η έγκαιρη συνειδητοποίηση και πρόγνωση
των προβλημάτων, σε συνδυασμό με την ενεργοποίηση και τη
δράση της κοινωνίας, μπορούν να αντιστρέψουν τις κατευθύνσεις
που επιβάλλουν ή πρόκειται να επιβάλουν οι όποιοι δομικού χα
ρακτήρα εξαναγκασμοί. Εδώ συγκεκριμενοποιούνται οι νέες προο
πτικές της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, η οποία οφείλει να
επισημαίνει ή να προβλέπει τις ανάγκες, τα προβλήματα, τα νέα

πεδία δράσεων και πιθανών εντάσεων, τις αλλαγές στους φορείς
και τις σχέσεις εξουσίας που διαμορφώνονται και εκδηλώνονται
στο εσωτερικό του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού και να
προτείνει τις κατάλληλες παρεμβάσεις, ώστε η δυναμική που ανα
πτύσσεται στις νέες συνθήκες να λειτουργήσει υπέρ της κοινω
νίας.
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3.2. Η πρόγνωση της αλλαγής των λειτουργιών
του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού βασικό
μέλημα της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης

Παρατηρώντας τις σημερινές εξελίξεις καθώς και τις προβολές
τους στο προβλέψιμο μέλλον, υποστηρίζουμε ότι ο παγκόσμιος
οικονομικός ανταγωνισμός έχει αποτελέσει τον προπομπό μιας ο
λοένα διευρυνόμενης παγκοσμιοποίησης, από την οποία έχουν ή
δη προκύψει κάποιες από τις προαναφερθείσες συνέπειες. Όμως,
με την ανάπτυξη και τη γενίκευση της χρήσης των νέων τεχνολο
γιών και τη διάχυση της πληροφορίας, η έννοια της παγκοσμιο
ποίησης συνεχώς διευρύνεται και έχει αρχίσει να εκδηλώνεται και
ως παγκοσμιοποίηση των ποικίλων μορφών γνώσης και της κουλ
τούρας γενικότερα (βλέπε και Stromquist και Monkman, 2000,
σελ. 3-25). Τα νέα αυτά στοιχεία μπορούν να διαφοροποιήσουν
(έχουν ήδη αρχίσει να διαφοροποιούν) το συνολικό πεδίο της
συμβολικής αναπαραγωγής^® και του συμβολικού ελέγχου, ο ο
ποίος αποτελεί (αποτελούσε) βασικό πεδίο δράσης του κλασικού
παιδαγωγικού μηχανισμού.

Η παγκοσμιοποίηση, ως συγκεκριμένη έκφραση της δυναμικής
των νέων συνθηκών, δημιουργεί προϋποθέσεις για την αμφισβή
τηση των κλασικών φορέων εξουσίας καθώς και των παραδοσια
κών σχέσεων εξουσίας και, σε ένα πρώτο επίπεδο, συνδέεται με
την υποχώρηση της παντοδυναμίας του κράτους. Ο γνωστός α
πόλυτος έλεγχος του κράτους πάνω σε σχεδιασμούς, επιλογές
και οργανωτικές παρεμβάσεις, σε όλα τα επίπεδα της κοινωνικής
οργάνωσης, επομένως και στην εκπαίδευση, περιορίζεται (θα πε-
ριοριστεΟ δραστικά. Η παγκοσμιοποίηση της οικονομίας, μέσα α
πό τους μηχανισμούς της παγκόσμιας αγοράς, είναι το πρώτο σύ
μπτωμα μιας εξέλιξης, η οποία διευρύνεται ολοένα και περισσό
τερο, κυρίως με την ανάπτυξη και τη γενίκευση της χρήσης των
νέων τεχνολογιών. Όμως, οι νέες τεχνολογίες, μέσα από τα πα
γκόσμια δίκτυα επικοινωνιών και τις απεριόριστες δυνατότητες
διάχυσης της πληροφορίας και της γνώσης, δημιουργούν νέα δε
δομένα και για τα εκπαιδευτικά συστήματα, παρεμβαίνοντας δυ
ναμικά στο πεδίο της συμβολικής αναπαραγωγής και του συμβο
λικού ελέγχου. Εκτιμούμε ότι το νέο αυτό μέσο θα διαφοροποιή
σει (έχει ήδη αρχίσει να διαφοροποιεΟ τις λειτουργίες του κλασι
κού παιδαγωγικού μηχανισμού, ανοίγοντας νέα πεδία διερευνήσε
ων για την Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης.

Ο κλασικός παιδαγωγικός μηχανισμός, εκφράζοντας τις παρα-
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δοσιακές κοινωνικές σχέσεις εξουσίας, επιλέγει, ρυθμίζει, διαχειρί
ζεται και αξιολογεί την ονομαζόμενη επίσημη σχολική γνώση. Πιο
συγκεκριμένα, οι ελεγχόμενοι από το κράτος «επίσημοι παράγο
ντες» του παιδαγωγικού μηχανισμού επιλέγουν και ρυθμίζουν (στη
γλώσσα του Bernstein αναπλαισιώνουν) τη γνώση που θεωρούν
κατάλληλη για το εκπαιδευτικό σύστημα και, ασφαλώς, για το πε
δίο της παραγωγής. Στη συνέχεια, οι εκπαιδευτικοί, με βάση τόσο
την ιδεολογικά εξαρτημένη παιδαγωγική τους θεωρία όσο και τα
πλαίσια που οι ρυθμιστές της επίσημης σχολικής γνώσης έχουν
διαμορφώσει^'', τη διαχειρίζονται. Τέλος, οι επίσημοι παράγοντες
του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού διαμορφώνουν και επι
βάλλουν και τα κριτήρια, με βάση τα οποία αξιολογούνται τα «πα
κέτα» της γνώσης που οι ίδιοι έχουν επιλέξει και έχουν ρυθμίσει.
Όμως, όπως ήδη έχει τονιστεί (βλέπε υποενότητα 3.1), είτε επει
δή η συνολική διαδικασία έχει αποδειχθεί αναποτελεσματική, α
φού τελικά ο κλασικός παιδαγωγικός μηχανισμός δεν μπορεί να
κατασκευάσει την «κατάλληλη» για το πεδίο παραγωγής γνώση,
είτε επειδή οι νέες συνθήκες έχουν διαμορφώσει (διαμορφώνουν)
άλλους όρους, τόσο στο επίπεδο των φορέων και των σχέσεων ε
ξουσίας όπου επιλέγεται και ρυθμίζεται η σχολική γνώοη^® όσο
και στο επίπεδο των διαθέσιμων μέσων διάχυσής της^^, οι λει
τουργίες του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού φαίνεται ότι
σταδιακά περιθωριοποιούνται και αντικαθίστανται (βλέπε και Ηο-
dolidu and Lamnlas, 2001). Στο πλαίσιο αυτό, ο νέος ρόλος της
Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, πέρα από την ανάδειξη των
δράσεων και των διαφοροποιήσεων που προαναφέρθηκαν, συνδέ
εται, κυρίως, με τη διερεύνηση και την πρόγνωση των εξελίξεων,
οι οποίες, χωρίς να δαιμονοποιούνται, υποστηρίζουμε ότι δεν εί
ναι κοινωνικά και ιδεολογικά ουδέτερες.

Πιο συγκεκριμένα, από τη στιγμή που η γνώση, με ολοένα αυ
ξανόμενους ρυθμούς, ενσωματώνεται στα παγκόσμια δίκτυα των
νέων τεχνολογιών, η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης οφείλει να
μελετήσει και να προβλέψει τις επιπτώσεις που προκαλεί (θα προ
καλέσει) η ανεξαρτητοποίηση αυτή της γνώσης από τους κλασι
κούς παραγωγούς, ρυθμιστές και διαχειριστές της (Bernstein,
1990· βλέπε και Λάμνιας, 2001, 2001°). Για παράδειγμα, είναι πο
λύ πιθανό να υποβαθμιστεί ο κλασικός ρόλος του σχολείου, να
εκμηδενισθεί η ανθρώπινη διαμεσολάβηση, να περιοριστούν οι δυ
νατότητες διαπραγμάτευσης κ.λπ., αφού η αποδέσμευση της γνώ
σης, ιδιαίτερα από τον διαχειριστή της (τον εκπαιδευτικό), θα
συμβάλει και στην υποχώρηση των ηθικών και ιδεολογικών δε-
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σμεύσεων, η οποία, με τη σειρά της, θα υποβαθμίσει το ρόλο των
ανθρώπινων συναισθημάτων και επιθυμιών, με ό,τι αυτό συνεπά
γεται για την ανάπτυξη του ανθρώπου. Από την άλλη μεριά, η
Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης οφείλει να αναδείξει τις πιθανές
προοπτικές που ανοίγει η απελευθέρωση και η διάχυση της γνώ
σης, η οποία, κάτω από ορισμένες προϋποθέσεις, μπορεί να ενι
σχύσει τον εξορθολογισμό/εκσυγχρονισμό του βιόκοσμου, καθώς
και την ενεργητική συμμετοχή της κοινωνίας σπτη συγκρότηση και
ανασυγκρότηση των αξιακών και των κανονιστικών συστημάτων
της. Για παράδειγμα, οι καταναγκασμοί που συγκροτούν (συγκρο
τούσαν) συλλογικές ταυτότητες μέσα από τις επιλογές και τις ε
πιβολές του κράτους, της θρησκείας, των ιδεολογιών, των προκα
ταλήψεων κ.λπ. τείνουν να εκλείψουν. Το άτομο δεν είναι ή δεν
θα είναι πια αντιμέτωπο με ένα προκατασκευασμένο και επιβαλ
λόμενο πρότυπο^ο, όπου με τη μίμηση ή την ταύτιση θα επιδιώκει
την οικοδόμηση της δικής του ταυτότητας.

Παράλληλα, η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης οφείλει να με
λετήσει και να προβλέψει τις επιπτώσεις που θα προκληθούν στη
σχέση της εκπαίδευσης με το πεδίο της παραγωγής. Για παρά
δειγμα, όσο και αν φαίνεται παράδοξο, ο Bernstein (1990' βλέπε
και Λάμνιας, 2001, 2001°) υποστηρίζει ότι οι ραγδαίες κοινωνικές
εξελίξεις συμβάλλουν (έχουν ήδη αρχίσει να συμβάλλουν) στη
σταδιακή αποσύνδεση της εκπαίδευσης από το πεδίο της παρα
γωγής. Η διείσδυση των νέων τεχνολογιών σε όλους τους τομείς
της κοινωνικής ζωής έχει περιορίσει και θα συνεχίσει να περιορί
ζει την πολυπλοκότητα του καταμερισμού της εργασίας στο πεδίο
παραγωγής, αφού αρκετές εξειδικευμένες γνώσεις/δράσεις έχουν
ενσωματωθεί, και πολλές άλλες θα αρχίσουν να ενσωματώνονται
στα προγράμματα των υπολογιστών. Λυτό, ασφαλώς, θα επηρεά
σει και τον τρόπο λειτουργίας της εκπαίδευσης, αφού οι απαιτή
σεις του πεδίου παραγωγής για γνώση και ειδίκευση θα περιορι
στούν ποσοτικά και θα διαφοροποιηθούν ποιοτικά. Το πεδίο της
παραγωγής, πιθανότατα, θα απαιτεί μόνο ένα περιορισμένο και
πολύ καλά εκπαιδευμένο δυναμικό για την παραγωγή της ολοένα
και πιο σύνθετης τεχνολογίας καθώς και για την αναπαραγωγή ή
την υποοπτήριξη της υπάρχουσας. Από την άλλη μεριά, οι νέες
κοινωνικές συνθήκες φαίνεται ότι συμβάλλουν στη σταδιακή ενί
σχυση των δεσμών μεταξύ της εκπαίδευσης και του πεδίου του
συμβολικού ελέγχου. Η έννοια του συμβολικού ελέγχου συνδέεται
και με την ηθική ρύθμιση καθώς και με συναισθήματα και επιθυ
μίες, τα οποία κανένα πρόγραμμα υπολογιστή δεν μπορεί να δι-
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δάξει ή να επιβάλει. Έτσι, το πεδίο του συμβολικού ελέγχου θα
συνεχίσει να λειτουργεί και να αναπαράγεται, αυξάνοντας την πο
λυπλοκότητα του καταμερισμού της εργασίας στο εσωτερικό του
και αξιοποιώντας, αποκλειστικά, τον ανθρώπινο παράγοντα. Στο
πλαίσιο αυτό ανακύπτουν ερωτήματα στα οποία καλείται να δώσει

απαντήσεις η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης. Για παράδειγμα:

-Ποιο θα είναι, μακροπρόθεσμα, το αποτέλεσμα της περιθωριο
ποίησης του κλασικού παιδαγωγικού μηχανισμού;

-Πού θα οδηγήσει η αποσύνδεση της εκπαίδευσης από το πεδίο
της παραγωγής και ποιες δυνατότητες ή και προβλήματα θα
προκύψουν από τη στενότερη σύνδεσή της με το πεδίο του
συμβολικού ελέγχου;

-Η πιθανή αυτονόμηση του εκπαιδευτικού θεσμού μπορεί να λει
τουργήσει θετικά για τον ίδιο και την κοινωνία και κάτω από
ποιες προϋποθέσεις (βλέπε και Λάμνιας, 2001, 2001°);

Τελικά, στο νέο αυτό περιβάλλον, η Κοινωνιολογία της Εκπαί
δευσης οφείλει να αναλύει, να διερευνά και να προβλέπει τόσο
τη δυναμική των αλλαγών που σταδιακά εκδηλώνονται όσο και τις
επιπτώσεις και τις εντάσεις που προκαλούν ή στην πορεία θα
προκαλέσουν στα αλληλεξαρτώμενα (;) πεδία της συμβολικής και
της υλικής αναπαραγωγής. Παράλληλα, η κοινωνιολογική ανάλυ
ση μπορεί να εξειδικεύει προτάσεις τόσο για τον τομέα της εκ
παιδευτικής πολιτικής όσο και γι' αυτόν της απασχόλησης.

4. Η σχέση της Κοινωνιολογίας
της Εκπαίδευσης με την εκπαιδευτική πολιτική

Με βάση την προηγούμενη ανάλυση και αντί για συμπέρασμα,
επιχειρούμε μια πολύ σύντομη τοποθέτηση στο κρίσιμο ζήτημα
των σχέσεων μεταξύ της Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης και της
εκπαιδευτικής πολιτικής, η οποία μπορεί να συνδεθεί με τις προ
οπτικές που πιθανότατα ανοίγονται και για την Κοινωνιολογία της
Εκπαίδευσης, ύστερα από την πιθανολογούμενη σταδιακή απο
σύνδεση της εκπαίδευσης από το πεδίο παραγωγής. Εκτιμούμε ό
τι η προοπτική αυτή μπορεί να χαλαρώσει τον ασφυκτικό έλεγχο
που έχει επιβάλει τα τελευταία χρόνια στους παράγοντες του παι
δαγωγικού πεδίου, ύστερα από πιέσεις των παραγόντων του πεδί
ου παραγωγής, το πολιτικό υποσύστημα. Είναι προφανές ότι ένα

129



Κώστας Λάμνιας

από τα βασικά εργαλεία του συγκεκριμένου ελέγχου είναι και η
μειωμένη χρηματοδότηση ερευνητικών πεδίων που συνδέονται με
την Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, αφού η κατεύθυνση του
προβληματισμού και των ερευνών της δεν είναι συμβατή με τη
λογική του ονομαζόμενου αποτελεσματικού σχολείου.

Είναι γνωστό ότι, μέχρι και τη δεκαετία του '60, οι σχέσεις με
ταξύ των κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης και των κατασκευαστών
της πολιτικής ήταν αρκετά καλές. Εκτιμούμε ότι αυτό οφειλόταν
και στις συνθήκες της εποχής. Για παράδειγμα, οι υψηλοί ρυθμοί
ανάπτυξης και η συνακόλουθη υψηλή ανοδική κοινωνική κινητικό
τητα που επικρατούσαν στις αμέσως μετά τον πόλεμο δεκαετίες
ευνοούσαν τους κατασκευαστές της πολιτικής, οι οποίοι, αξιοποι
ώντας τα σχετικά με τις εκπαιδευτικές ανισότητες πορίσματα των
κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης, υπερθεμάτιζαν σε ζητήματα προ
ώθησης των «ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών» και πρότειναν με
σχετική ευκολία αντίστοιχες πολιτικές. Επομένως, δεν υπήρχε και
λόγος ειδικής παρέμβασής τους στο παιδαγωγικό πεδίο, το ο
ποίο, όπως έχει τονιστεί, λειτουργούσε σχετικά αυτόνομα. Η σχε
τική αυτονομία των παραγόντων του παιδαγωγικού πεδίου είχε
ευνοήσει έναν κοινωνικά ευαίσθητο προσανατολισμό της έρευνας,
η οποία είχε αναδείξει πολλά από τα πραγματικά προβλήματα της
εκπαίδευσης (έκθεση Coleman, μελέτη Jencks κ.λπ.· βλέπε και
Φραγκουδάκη, 1985). Στο πλαίσιο αυτό, η Κοινωνιολογία της Εκ
παίδευσης επικέντρωνε την προσοχή της στην παραγωγή θεω
ρίας, η οποία, επιβεβαιώνοντας τις υποθέσεις της και σε εμπειρι
κό επίπεδο, παρήγαγε συγκεκριμένα στοιχεία για τη διαμόρφωση
πολιτικής καθώς και αντίστοιχα επιχειρήματα για την αλλαγή της
εκπαιδευτικής πράξης. Για το ίδιο ζήτημα ο Whitty (1997) τονίζει
ότι, ενώ πριν από μερικές δεκαετίες η θεωρία και η έρευνα είχαν
συνδέσει την εκπαίδευση με την κοινωνία και τα τμηματικά της
συμφέροντα, οι νέες κινήσεις που αναφέρονται στο «αποτελεσμα
τικό» σχολείο ή στο σχολείο που βελτιώνει τις λειτουργίες του
δεν είναι σε θέση να ερμηνεύσουν τη σχέση αυτή.

Ωστόσο, τις τελευταίες δεκαετίες έχουν ενσκήψει σοβαρές ε
ντάσεις μεταξύ των κοινωνιολόγων της εκπαίδευσης και των κα
τασκευαστών της πολιτικής (βλέπε και Shain και Ozga, 2001). Οι
εντάσεις αυτές εκφράστηκαν, κυρίως, με τον έλεγχο της χρημα
τοδότησης της έρευνας στην εκπαίδευση. Η σύγχρονη πολιτική
δεν ευνοεί εκπαιδευτικές έρευνες, αν αυτές δεν είναι άμεσα χρή

σιμες στις από πολλούς θεωρούμενες κοινωνικά ουδέτερες πρα
κτικές της σχολικής τάξης ή αν δεν παράγουν τα επιχειρήματα
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που επιθυμούν οι κατασκευαστές της πολιτικής. Τα τελευταία
χρόνια οι πολιτικές παρεμβάσεις, μέσω των χρηματοδοτήσεων, έ
χουν αφήσει ελάχιστο χώρο για ευρύτερες κοινωνιολογικού χαρα
κτήρα έρευνες (βλέπε και Hillage et al., 1998· Tooley and Darby,
1998). Η επιλεκτική χρηματοδότηση ερευνών, κυρίως στην Αγγλία,
στην Αυστραλία, στον Καναδά, στην Αμερική, στην Ολλανδία
κ.λπ., έχει οδηγήσει στην ανάδειξη της έννοιας του «αποτελεσμα
τικού» σχολείου, το οποίο προέκυψε ως κατασκευή πολιτικών κυ
ρίως συλλήψεων και παρεμβάσεων, ύστερα από τις πιέσεις που έ
χει ασκήσει το πεδίο της παραγωγής. Το ονομαζόμενο αποτελε
σματικό σχολείο έχει προσανατολίσει την εκπαιδευτική έρευνα α
ποκλειστικά στη μέτρηση του αποτελέσματος της μαθησιακής δια
δικασίας και σε εξειδικευμένες διερευνήσεις, οι οποίες «μετρούν»
συγκεκριμένα, ωστόσο αποσπασματικά, χαρακτηριστικά και λει
τουργίες του σχολείου (Barber White, 1997· βλέπε και Λάμνιας,
2002). Η κριτική μας στην πολιτική παρέμβαση που περιγράψαμε
δεν έχει στόχο τη συλλήβδην ενοχοποίηση των πολιτικών παρεμ
βάσεων αλλά τη συγκεκριμένη, την οποία έχει επιβάλει το «ιεραρ
χικά ανώτερο» πεδίο της παραγωγής.

Εκτιμούμε ότι, επειδή οι εντάσεις μεταξύ των κοινωνιολόγων
της εκπαίδευσης και των κατασκευαστών της πολιτικής είναι απο
τέλεσμα των προαναφερθέντων πιέσεων, θα βαίνουν μειούμενες,
στο βαθμό που θα επιβεβαιώνεται και θα ενισχύεται η τάση απο
σύνδεσης της εκπαίδευσης από το πεδίο παραγωγής. Παράλλη
λα, επειδή οι ραγδαία εξελισσόμενες αλλαγές των κοινωνικών
συνθηκών απαιτούν μελέτη, κατανόηση, πρόγνωση καθώς και
ρυθμίσεις και αναπροσαρμογές στο εκπαιδευτικό σύστημα, οι ο
ποίες μπορούν να προκύψουν μόνο μέσα από συστηματικές, κοι
νωνιολογικού χαρακτήρα, διερευνήσεις, θεωρούμε πολύ πιθανή
την αποκατάσταση των σχέσεων μεταξύ των κοινωνιολόγων της
εκπαίδευσης και των κατασκευαστών της πολιτικής. Ωστόσο, η ε
πίσπευση και η ποιότητα των νέων συνεργασιών προϋποθέτουν
ταχύτατη αναπροσαρμογή των προσανατολισμών της Κοινωνιολο
γίας της Εκπαίδευσης και αντίστοιχη κατανόηση των εξελίξεων α
πό την πλευρά του πολιτικού/διοικητικού υποσυστήματος. Η πρό-
τασή μας είναι να χρηματοδοτηθούν άμεσα έρευνες, οι οποίες,
με βάση την κοινωνιολογική ανάλυση και αφετηρία τα όποια υπό
διαμόρφωση «δεδομένα», θα παραγάγουν χρήσιμα πορίσματα για
ποιοτικές πολιτικές παρεμβάσεις στην εκπαίδευση, στο πλαίσιο
των νέων κοινωνικών συνθηκών.
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Σημειώσεις

1. ΩοΓτόσο, πρέπει να σημειώσουμε ότι κοινωνιολογικού χαρακτήρα

προβληματισμοί είχαν αναπτυχθεί χιλιάδες χρόνια πριν. Η κοινωνιολογική
σκέψη, πότε προκαλώντας κοινωνικές μεταβολές και πότε ανατροφοδοτού-
μενη από αυτές, δημιούργησε τις προϋποθέσεις για την εμφάνιση και την
ανάπτυξη ενός νέου πλέγματος εννοιών, το οποίο, συνεχώς διαφοροποιού
μενο από τις μεταβολές των κοινωνικών συνθηκών, οδήγησε στη συγκρό
τηση της Κοινωνιολογίας.

2. Αρχικά, ο Saint Simon, επηρεασμένος από την αίγλη που στην επο
χή του απολάμβαναν οι Φυσικές Επιστήμες, χρησιμοποίησε τον όρο «Κοι
νωνική Φυσική», τον οποίο σε πρώτη φάση υιοθέτησε και ο Comte. Ο όρος
αυτός εξέφραζε την κοινή τους θέση σχετικά με το θετικιστικό χαρακτήρα
της νέας αυτής επιστήμης. Στη συνέχεια, ο Comte επέλεξε τον όρο «Κοι
νωνιολογία», ο οποίος και τελικά επικράτησε. Συγκεκριμένα, από το 47ο
μάθημα της «Θετικής Φιλοσοφίας» του, άρχισε να χρησιμοποιεί τον καινού
ριο αυτό όρο, επειδή τον όρο «Κοινωνική Φυσική» τον χρησιμοποιούσε και
ο Βέλγος μαθηματικός Quetelet για τις στατιστικές του αναλύσεις σε ζητή
ματα ανθρωπιστικών μελετών.

3. Οι Dreyfus και Rabinow (1986, σελ. 110-111) τονίζουν ότι οι Haber-
mas και Foucault ερμηνεύουν με διαφορετικό τρόπο τις απόψεις του Kant.
Ο Habermas, επιμένοντας ότι ο Λόγος της νεοτερικότητας είναι απαραίτη
τος για τη θεμελίωση της αλήθειας, υποστηρίζει ότι η ανάλυση των προϋ
ποθέσεων για την εγκυρότητα της αλήθειας αποτελεί και τον ασφαλέστερο
τρόπο για την ενοποίηση της κριτικής σκέψης. Αντίθετα, ο Foucault, προ
βάλλοντας την ασυνέχεια των λόγων (discourses), θεωρεί ότι η ανάλυση
αυτή είναι χρήσιμη για τη διάγνωση της ιδιαίτερης κάθε φορά ιστορικής
συγκυρίας.

4. Στο εννοιολογικό σύστημα του Bernstein (1990, 1996, 2000), ως συμ
βολικός έλεγχος ορίζεται η διαδικασία με την οποία οι υφιστάμενες σχέ
σεις εξουσίας μεταφράζονται σε Λόγο, ο οποίος, με τη σειρά του, επιδιώ
κει την/συμβάλλει στην αναπαραγωγή των σχέσεων εξουσίας. Το πεδίο του
συμβολικού ελέγχου περιλαμβάνει τους ελεγχόμενους από το κράτος θε
σμούς και παράγοντες, οι οποίοι διαχειρίζονται πόρους Λόγου. Το επίσημο
εκπαιδευτικό σύστημα αποτελεί βασικό θεσμό στο πεδίο της συμβολικής α
ναπαραγωγής και του συμβολικού ελέγχου, συμβάλλοντας στη δημιουργία
των κοινωνικών ιεραρχιών.

5. Σύμφωνα με τον Durkheim (απόσπασμα στο Λάμνιας, 2002, σελ. 61),
«... η κοινωνία μπορεί να επιβιώσει, μόνο όταν υπάρχει ένα επαρκές επίπε
δο ομοιογένειας μεταξύ των μελών της. Η εκπαίδευση διαιωνίζει και ενι
σχύει την ομοιογένεια αυτή, εμπεδώνοντας στα παιδιά (...) τις ουσιαστικές
ομοιομορφίες που απαιτεί η κοινωνική ζωή».

6. Ο Pring (1972) εντάσσει τη Νέα Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης στις
μικρο-προσεγγίσεις και, χαρακτηρίζοντας το σχετικισμό «άβυσσο», παρα-
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φράζει τον τίτλο «Knowledge and Control», χρησιμοποιώντας την έκφραση;
«Knowledge out of Control».

7. Ο Bernstein ενοχλήθηκε από την απόπειρα μονοσήμαντης έκφρασης
του πεδίου της Νέας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης, από την προσανα
τολισμένη προς την Φαινομενολογική Κοινωνιολογία τάση της. Όπως τονί
ζει (1995). ο βασικός σκελετός των απόψεων που εκφράζει συνολικά η Νέα
Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης είχε διατυπωθεί από τον ίδιο, πριν από το
γνωστό συνέδριο του 1970.

8. Στο σημείο αυτό. θα υποστηρίξουμε ότι τόσο ο Young όσο και μερι
κοί άλλοι αναλυτές παρερμηνεύουν τον Bernstein, από τη στιγμή που θεω
ρούν τις αναλύσεις του καθαρά στρουκτουραλιστικές. Κατά την εκπμησή
μας, η ανάλυση του Bernstein αποτελεί χαρακτηριστικό παράδειγμα συν
δυαστικής προσέγγισης (βλέπε πίνακα 1.8, Bernstein. 1990, σελ. 42). Στον
πίνακα αυτό. ο Bernstein αναγνωρίζει ότι οι ταξινομήσεις του μακρο-επιπέ-
δου (κοινωνική τάξη. κοινωνική διαίρεση εργασίας, ιεραρχικές σχέσεις) δο
μούν το επικοινωνιακό πλαίσιο της σχολικής τάξης, στο οποίο τοποθετού
νται άνισα τα υποκείμενα. Στη συνέχεια, δίνοντας ρόλο στο μικρο-επίπεδο,
αναφέρεται στους κανόνες αναγνώρισης και τους κανόνες πραγμάτωσης
των κατηγοριοποιημένων υποκειμένων, καθώς και στις δυνατότητες μετα

σχηματισμού τόσο των κανόνων όσο και του δομικά καθορισμένου μηνύμα
τος. Την αναγνώριση της δυνατότητας μετασχηματισμού του κώδικα τη
βλέπουμε επίσης στη συνέντευξη την οποία ο ίδιος ο Bernstein (1991, σελ.
53-54· βλέπε και Λάμνιας. 2000' Lamnias. 2002®) έδωσε στον Rodriguez, ό
που τονίζει ότι «... οι κώδικες δημιουργούν τα υποκείμενα, αλλά τα υποκεί
μενα μετασχηματίζουν τους κώδικες». Η θέση αυτή, ασφαλώς, αναδεικνύει
και τη δυναμική του μικρο-επιπέδου. Τέλος, ο Σολομών (1991, σελ. 31) θα
υποστηρίξει ότι η συνθετική θεωρητική προσέγγιση του Bernstein «αμφι
σβητεί και αποσαθρώνει την ισχύ των συνόρων», αμφισβητώντας έμπρακτα
και τις δομές αυθεντίας/εξουσίας που τα συντηρούν. Σχετικά με τον
Bourdieu, και ο ίδιος ο Bernstein (1990* βλέπε και Σολομών, 1991, σελ. 20-
21) θεωρεί ότι η δουλειά του είναι περισσότερο διαγνωστική και, επομέ
νως, μακρο-κοινωνιολογική. Στο πλαίσιο αυτό, είμαστε υποχρεωμένοι να το
νίσουμε τις μεθοδολογικές διαφορές και να επισημάνουμε τη συνδυαστική
χροιά της θεωρητικής κατασκευής του Bernstein.

9. Δε θα διαφωνήσω με τη θέση του Young, σύμφωνα με την οποία η
αντιθετικιστική παράδοση στην κοινωνιολογία της γνώσης υφίσταται. Ωστό
σο, αυτό δε σημαίνει ότι η κοινωνιολογία της γνώσης αποτελεί αποκλεισπ-
κή έκφραση των μικρο-προσεγγίσεων. Θεωρώ ότι η συστηματική δουλειά
του Habermas (1968-1978, 1981-1984, 1987), μολονότι αντιθετικιστική, έχει
αναδείξει κοινωνικά ελεγχόμενα στοιχεία θεμελίωσης "της ιστορικά εξελισ
σόμενης γνώσης, τα οποία δημιουργούν ένα αξιόπιστο συνδυαστικό επι
στημολογικό πλαίσιο.

10. Είναι σαφές ότι ο Bernstein αποστασιοποιείται μόνο από τις διαδι
κασίες διάδοσης αυτού που κάποιοι θεωρούν «Νέα Κοινωνιολογία της Εκ-
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παίδευσης». Όμως, ουδέποτε έχει αποστασιοποιηθεί από τις αρχικές θέ

σεις του συνεδρίου του 1970, τις οποίες εν πολλοίς ο ίδιος είχε διαμορ
φώσει

11. Όπως έχουμε αναλύσει (βλέπε υποσημείωση 8), διαφωνούμε με την
ένταξη και του Bernstein στο στρουκτουραλιστικό πεδίο, αφού η μεθοδο
λογία του είναι καθαρά συνδυαστική. Τελικά, θεωρούμε ότι ο Sadovnik θα
μπορούσε να κάνει τη διάκριση ανάμεσα στα πλαίσια του Bernstein και του
Bourdieu.

12. Η επιμονή του Bernstein να προχωρεί σε λεπτομερείς περιγραφές
καθώς και η προσπάθειά του να διαμορφώνει πολλές και πολύ εξειδικευ
μένες έννοιες θα μπορούσαν να τον κατατάξουν στους φορμαλιστές. Ω
στόσο, η παράλληλη τάση του να αφήνει ανοιχτή σε αναθεωρήσεις κάθε
κωδικοποίηση του μπορεί να αμβλύνει την εντύπωση αυτή. Ο Σολομών
(1991, σελ. 13-14), εκφράζοντας πολύ καθαρά την τάση αυτή του Bern
stein, γράφει: «Αυτόν το μεταβατικό και υποθετικό χαρακτήρα των κειμένων
-που ίσως εκφράζει και την αντίληψη του Bernstein περί γνώσης (...) ως
διαρκούς διαλεκτικής σχέσης μεταξύ "κλειστότητας" και "ανοιχτότητας",
βεβαιότητας και αβεβαιότητας, τάξης και αταξίας- προσπάθησα να τον δια
τηρήσω όσο το δυνατόν ζωντανό...».

13. Η έννοια της ρύθμισης έχει ένα κοινωνιολογικά φορτισμένο περιε

χόμενο, αφού προϋποθέτει παρεμβάσεις καθώς και συγκεκριμενοποίηση
της κατεύθυνσης των παρεμβάσεων. Παράλληλα, οι παρεμβάσεις προϋπο
θέτουν την ύπαρξη φορέα καθώς και αρμοδιότητες, οι οποίες έχουν ευθεία
αναφορά στις σχέσεις εξουσίας. Επομένως, οι ρυθμίσεις που πραγματο
ποιούνται ή ενδέχεται να πραγματοποιηθούν στο πεδίο της συμβολικής α
ναπαραγωγής και του συμβολικού ελέγχου, ιδιαίτερα στο πλαίσιο ενός πα-
γκοσμιοποιημένου περιβάλλοντος, ενδιαφέρουν ιδιαίτερα την Κοινωνιολογία
της Εκπαίδευσης, αφού οφείλει να προσδιορίσει το νέο «φορέα», τις αρ
μοδιότητες, τις σχέσεις εξουσίας καθώς και τις επιτττώσεις που μπορεί να
προκληθούν στο πεδίο των εκπαιδευτικών ανισοτήτων.

14. Για την αποφυγή παρανοήσεων, οφείλουμε να τονίσουμε ότι, μολο
νότι η οικονομική ανάτττυξη και η συνακόλουθη διεύρυνση της αγοράς ερ
γασίας αποτελούν βασικό μέλημα κάθε κοινωνικής οργάνωσης, ο εξορθο-
λογισμός του βιόκοσμου και οι λειτουργίες του εκπαιδευτικού συστήματος
δεν μπορεί να έχουν αποκλειστικό στόχο την εξυπηρέτηση των αναγκών
του πεδίου παραγωγής.

15. Για παράδειγμα, στην Ελλάδα το κράτος επιλέγει τον πρόεδρο και
τους αντιπροέδρους του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου.

16. Το πεδίο της συμβολικής αναπαραγωγής περιλαμβάνει τόσο τους ε

λεγχόμενους από το κράτος θεσμούς και παράγοντες συμβολικού ελέγχου
(π.χ., εκπαίδευση) όσο και άλλους θεσμούς, όπως η οικογένεια, οι οποίοι
επηρεάζουν και διαμορφώνουν το συνολικό πεδίο (βλέπε και υποσημείωση
4)· ^ '

17. Υποστηρίζουμε οτι το επιλεγμενο περιεχόμενο και η μορφή που οι
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επίσημοι παράγοντες δίνουν στη σχολική γνώση (π.χ. γλωσσικός κώδικας,
αφηρημένα ή συγκεκριμένα νοήματα, ασκήσεις, παραδείγματα, δυνατότη
τες μεταφοράς της γνώσης κ.λπ.) διαμορφώνουν, σε μεγάλο βαθμό, και το
πλαίσιο διαχείρισής της (βλέπε και Λάμνιας και Τσατσαρώνη, 1998-1999·
Λάμνιας, 2002°).

18. Εκτιμούμε ότι δεν είναι απίθανη η προοπτική διαμόρφωσης ενός
παγκόσμιου παιδαγωγικού μηχανισμού, ο οποίος θα επιλέγει, θα ρυθμίζει,
θα διαχέει και θα προσδιορίζει τις προϋποθέσεις διαχείρισης της θεωρού
μενης κατάλληλης για το πεδίο παραγωγής σχολικής γνώσης.

19. Ο ρόλος καθώς και οι δυνατότητες του ραγδαία εξελισσόμενου μέ
σου των νέων τεχνολογιών αποτελούν καθοριστικό παράγοντα, ο οποίος α
νατρέπει τα δεδομένα και τις διαδικασίες διάχυσης της γνώσης.

20. Ωστόσο, μέσα από την πιθανή παγκοσμιοποίηση της κουλτούρας, υ
πάρχει πάντα ο κίνδυνος να επιβληθεί ένα και μόνο πρότυπο, για παρά
δειγμα ο αμερικάνικος τρόπος ζωής, το οποίο, ως μοναδικό και επιβαλλό
μενο μέσα από ελεγχόμενα δίκτυα επικοινωνίας, δε θα ενσωματώνει και τη
δυναμική της αλλαγής του.
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