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ΒΙΒΛΙΟΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ

Μαρία Ηλιου
Εκπαιδευτική και κοινωνική δυναμική 
Εκδ. Πορεία, Αθήνα 1984, σ. 253

Στον τόμο αυτό συγκεντρώνονται δεκα
τέσσερα κείμενα που γράφτηκαν τη δε
καετία μετά το 1975, είτε υπό τη μορφή 
διαλέξεων και εισηγήσεων είτε υπό τη 
μορφή δοκιμίων και δημοσιεύθηκαν σε 
ελληνικά και ξένα περιοδικά, πρακτικά 
συνεδρίων ή συμποσίων καί σε αφιερώ
ματα. Ο τόμος χωρίζεται σε τρεις ενό
τητες: Κατανομή εκπαιδευτικών ευκαι
ριών, Πραγματικότητες και οραματι- 
σμοί στην εκπαίδευση, Κοινωνική Δυ
ναμική.

Οι δυσκολίες προσδιορισμού της 
έννοιας «ισότητα εκπαιδευτικών ευκαι
ριών» συνυφαίνονται με τις αντιλήψεις 
για το εκπαιδευτικό σύστημα, τις σχέ
σεις του με την οικονομία και την κοι
νωνία, τους ρόλους ή τους σκοπούς που 
του αποδίδονται. Σύμφωνα με μιά θεώ
ρηση (ας τη χαρακτηρίσουμε «ελιτίστι
κη»), οι εκπαιδευτικές ευκαιρίες είναι 
συνάρτηση της νοημοσύνης του κάθε α
τόμου, που υπολογίζεται-μετριέται με υ
ποτιθέμενα αντικειμενικά τεστ από τις 
πρώτες σχολικές βαθμίδες, οπότε και 
γίνεται εφικτός ο άμεσος διαχωρισμός 
των μαθητών σε ικανούς και ολιγότερο 
ικανούς. Σύμφωνα με μια άλλη θεώρη
ση (ας την ονοματίσουμε «κοινωνική»), 
οι εκπαιδευτικές ευκαιρίες είναι σε με
γάλο βαθμό συνάρτηση εξωγενών, κοι
νωνικών, γεωγραφικών, περιβαλλοντο- 
λογικών παραγόντων, που σε μεγάλο

βαθμό’ προσδιορίζουν και τη νοημοσύνη 
των μαθητών. Η αντίληψη αυτή λει
τούργησε αντιθετικά με την πρώτη απο
καλύπτοντας την ψευδο-αντικειμενι- 
κότητα των τεστ νοημοσύνης και γενι
κότερα την ιδεολογική επικάλυψη του 
ρόλου "της εκπαίδευσης στην αναπαρα
γωγή του οικονομικο-κοινωνικού συ
στήματος. Πρωτοπόροι αυτής της θεώ
ρησης υπήρξαν οι Bourdieu και Passeron 
στη Γαλλία, οι Bowles και Gintis στην 
Αμερική και ο Bernstein στη Μεγάλη 
Βρεττανία.1 Στο γενικότερο αυτό πλαί
σιο εντάσσονται και οι λίγες αλλά ση
μαντικές μελέτες που εκδόθηκαν στην 
Ελλάδα μετα-δικτατορικά των Μπ. 
Νούτσου, Κ. Τσουκαλά, Α. Φραγκου- 
δάκη, όπως και οι μελέτες ή άρθρα που 
συγκεντρώνονται στο βιβλίο της Μ. Η- 
λιού.2

Τα τρία κείμενα της πρώτης ενότη
τας πραγματεύονται την κατανομή των 
εκπαιδευτικών ευκαιριών στην Ελλάδα 
και την έννοια της ισότητας ευκαιριών.

1. Αναφερόμαστε στις κλασικές μελέ
τες των: Ρ. Bourdieu et J.C. Passeron, La Re
production, éd. de Minuit, 1970· S. Bowles and 
H. Gintis, Schooling in Capitalist America, 
N.Y. Basic books, 1976- Bas. Bernstein, Class 
and Pedagogies: Visible and invisible. Educatio
nal Studies, vol. 1, no 1, march 1975.

2. X. Νούτσος, Προγράμματα Μέσης εκ
παίδευσης και κοινωνικός έλεγχος (1931- 
1973), εκδ. Θεμέλιο, 1979· Κ. Τσουκαλάς, 
Εξάρτηση και A ναπαραγωγή, εκδ. Θεμέλιο, 
Αθήνα, 1977' Α. Φραγκουδάκη, Τα Αναγνω
στικά Βιβλία του Δημοτικού, εκδ. Θεμέλιο 
1978.
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Ειδικότερα στο τρίτο κείμενο επισημαί
νεται πώς, «για να προσδιοριστεί η έν
νοια των εκπαιδευτικών ευκαιριών είναι 
ανάγκη να αποκρυπτογραφηθούν οι 
στόχοι στους οποίους παραπέμπει η μια 
ή η άλλη αναφορά τους. Πρόκειται για 
τις ευκαιρίες πρόσβασης στο εκπαιδευ
τικό σύστημα γενικά ή στην υψηλότερη 
βαθμίδα του και την απόκτηση του αν
τίστοιχου πτυχίου; Στόχος είναι η πρό
σβαση σε εκπαιδευτικά αγαθά, η επαγ
γελματική κατάρτιση ειδικότερα -ή μή
πως η επαγγελματική αποκατάσταση ή 
ακόμη η απόκτηση εισιτηρίου κοινωνι
κής ανόδου ή τέλος η ένταξη στην κοι
νωνική ομάδα των διαχειριστών της ε
ξουσίας;» (σ. 51).

Το ειδικό βάρος που δίνει κανείς 
στον κάθε παράγοντα, η ιεράρχηση που 
ακολουθεί, οδηγούν σε αντίστοιχες 
προτάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής. Εί
ναι νοητό η ισότητα ευκαιριών ανάμεσα 
σε εκπαιδευτικές βαθμίδες να παραμε
λεί τον κρίσιμο παράγοντα του επιστη
μονικού ή επαγγελματικού προσανατο
λισμού (π.χ. γενικά, συγκριτικά «δημο
κρατική» η πρόσβαση στά ΑΕΙ, αλλά 
ουσιαστικά αποκλεισμός από τις ιατρι
κές ή πολυτεχνικές κατευθύνσεις). Εί
ναι επίσης νοητό να αναφέρεται κανείς 
στις «εκπαιδευτικές ευκαιρίες» και να 
ξεχνά ή να αποσιωπά τις μετέπειτα ε
παγγελματικές ευκαιρίες.

«...Η δομική συγκρότηση του εκ
παιδευτικού συστήματος αποκρύπτει 
με την ευκολία που παρέχει στις εγγρα
φές την ιδιαίτερα δύσκολη και υπερβο
λικά άνιση θέση στην οποία οδηγούνται 
όσοι βγαίνουν από ...οποιοδήποτε επί
πεδό του, τη στιγμή της εισόδου τους 
στην επαγγελματική ζωή: η κοινωνική 
κατηγορία στην οποία ανήκουν και α
κόμα η οικογενειακή τους δικτύωση θα 
αποτελέσουν στην συνέχεια το κλειδί 
του επαγγελματικού και του κοινωνι
κού τους μέλλοντος» (σ. 43-44).

Η ανισότητα εκπαιδευτικών και ε
παγγελματικών ευκαιριών είναι δεδομέ

νη. Κρίσιμοι ερμηνευτικοί παράγοντες 
θεωρούνται η γεωγραφική καταγωγή, 
το φύλο, η κοινωνική-ταξική προέλευ
ση. Με κριτήριο την κοινωνικο-επαγγελ- 
ματική προέλευση έχουμε σαν βασικά 
σημεία αναφοράς δύο μελέτες: των 
Μιχ. Μεϊμάρη και Ηλία Νικολακόπου- 
λου και της I. Λαμπίρη-Δημάκη, που ά- 
πτονται της κοινωνικής πρέλευσης των 
πανεπιστημιακών φοιτητών.3

Η Μαρία Ηλιού στον τόμο αυτό α- 
σχολείται με τους άλλους δύο παράγον
τες: της γεωγραφικής καταγωγής (πρώ
το κείμενο της πρώτης ενότητας) και 
του φύλου (τα τέσσερα κείμενα της τρί
της ενότητας).

Η γεωγραφική κατανομή των εκ
παιδευτικών ευκαιριών είναι μια από τις 
πιο σημαντικές μελέτες του τόμου. Άλ
λωστε δεν είναι η πρώτη φορά που α- 
σχολείται με τη θεματολογία μια που έ
χουν προηγηθεί οι έρευνές της στην Α
φρική.4 Ακόμα, νύξεις για τη γεωγραφι
κή κατανομή των εκπαιδευτικών ευκαι
ριών είχαμε στις πρωτοποριακές, αν- 
θρωπογεωγραφικού περιεχομένου, με
λέτες των B. Kayser και G. Burgel.5

Οι ευκαιρίες πρόσβασης στην εκ
παίδευση, η «ζήτηση» εκπαιδευτικών υ
πηρεσιών (όπως άλλωστε και υγειονομι

3. Μιχ. Μεϊμάρης και Η. Νικολακόπου- 
λος, «Παραγοντική ανάλυση δεδομένων: 
σχέσεις κοινωνικο-επαγγελματικής προέ
λευσης και σχολικής φοίτησης για τους σπου
δαστές των ΑΕΙ», Επιθεώρηση Κοινωνικών 
Ερευνών, τ. 33-34, 1978· I. Λαμπίρη-Δημάκη, 
Προς μιαν Ελληνικήν Κοινωνιολογίαν της 
Παιδείας, 2 τόμος ΕΚΚΕ, Αθήνα 1974.

4. Marie Eliou, Démarches possibles en 
vue de la réduction des inégalités scolaires en 
Afrique, Dijon, IREDU, 1974 και της ίδιας, 
La formation de lü conscience nationale en R.P. 
du Congo, Παρίσι, Anthropos, 1977.

5. Bernard Kayser, Géographie humaine 
de la Grèce, Παρίσι-Αθήνα, Presses Universi
taires de France, Centre des Sciences Sociales 
d' Athènes, 1964 (σ. 64-73) και Guy Burgel, 
Athènes, étude de la croissance d'une capitale 
méditerranéenne, Paris, H. Champion, 1975.
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κών) έχουν την εξής ειδοποιό διαφορά 
από τη ζήτηση οποιουδήποτε «αγαθού»: 
προσδιορίζονται κυρίαρχα από το επί
πεδο της «προσφοράς» εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών. Δεν ισχύουν εδώ οι μηχανι
σμοί της αγοράς και οι αλληλεπιδρά
σεις προσφοράς και ζήτησης. Κατά συ
νέπεια η όποια πολιτική αποκέντρωσης 
καί «ισόρροπης» περιφερειακής ανά
πτυξης εμπεριέχει το στοιχείο της δια- 
σποράς στον γεωγραφικό χώρο των εκ
παιδευτικών διαδικασιών όλων των 
βαθμιδών και τύπων. Η μελέτη της Η- 
λιού εγγράφεται ακριβώς στις προσπά
θειες περιγραφής και ανάλυσης των εκ
παιδευτικών ανισοτήτων βάσει γεωγρα
φικών κριτηρίων.

Οι τέσσερις δείκτες που χρησιμο
ποιεί είναι οι εξής: τα ποσοστά των α
γραμμάτων (όπου συμπεριλαμβάνονται 
όσοι δεν τέλειωσαν το δημοτικό), των 
αποφοίτων δημοτικού, των αποφοίτων 
μέσης εκπαίδευσης και των πτυχιούχων 
της ανωτάτης (περιλαμβάνονται και 
της ανώτερης τεχνικής). Με βάση τις 
τρεις μεταπολεμικές απογραφές προκύ
πτει για κάθε δείκτη χωριστά μια κλί
μακα ανισοτήτων. Συνδυάζοντας τους 
τέσσερις αυτούς δείκτες προκύπτει έ
νας σύνθετος δείκτης εκπαιδευτικών 
ευκαιριών που επιτρέπει την κατάταξη 
σε μια κοινή κλίμακα ιεράρχησης των 
νομών και των γεωγραφικών διαμερι
σμάτων. Προκύπτει ανάγλυφα από τις 
μετρήσεις πως τα μεγέθη που εκφρά
ζουν τον ελλαδικό μέσο όρο εκπαιδευτι
κού επιπέδου βρίσκονται πάντα ανάμε
σα στις δύο μεγαλουπόλεις και τις υπό
λοιπες περιοχές της χώρας. Ένα βαθύ 
εκπαιδευτικό χάσμα, αντανάκλαση του 
πολιτισμικού και οικονομικού χάσμα
τος, χωρίζει τις δύο καταστάσεις, όπου 
ο μέσος όρος προσομοιάζεται με το 
«τεντωμένο σκοινί του ακροβάτη» (σ. 
17).

Και από τις τρεις απογραφές αν ε
ξαιρέσουμε την περιοχή πρωτεύουσας 
και Θεσσαλονίκης προκύπτουν τρεις ο

μάδες γεωγραφικών διαμερισμάτων. 
[Σχετικά υψηλό εκπαιδευτικό επίπεδο 
(Πελοπόννησος, Κρήτη, Ν'. Αιγαίου), χα
μηλό εκπαιδευτικό επίπεδο (Θράκη και 
τελευταία περίοδο Ν. Ιονίου) και μια εν
διάμεση κατάσταση οι υπόλοιπες περιο
χές] ·

Σε επίπεδο νομών, με βάση τον 
σύνθετο δείκτη εκπαιδευτικών ευκαι
ριών, οι πιο προηγμένες εκπαιδευτικές 
περιφέρειες σχηματίζουν στη χαρτο
γραφική απεικόνισή τους «στο νότιο μέ
ρος της Ελλάδος ένα τετράπλευρο του 
οποίου οι τέσσερις άκρες ακουμπούν 
στην Αχαΐα, στα Χανιά, στη Ρόδο και 
στη Χίο και στην Βόρεια Ελλάδα μια 
έλλειψη που περικλείει τους νομούς 
Θεσσαλονίκης και Καβάλας. Οι πιο κα
θυστερημένες εκπαιδευτικά περιφέρειες 
αφορούν δύο συνεχόμενους νομούς στη 
Θράκη και ένα συμπαγές σύνολο νομών 
στην Κεντροδυτική Ελλάδα καθώς και 
την Ζάκυνθο». Οι υπόλοιποι νομοί βρί
σκονται κάπου ενδιάμεσα.

Όπως επισημαίνεται στη μελέτη, ο 
γεωγραφικός παράγοντας (διαμέρισμα 
ή νομός) δεν θεωρείται επεξηγηματικός 
των διαφορών που διαπιστώνονται. Τα 
αίτια της ανισοκατανομής εκπαιδευτι
κών ευκαιριών είναι πολυποίκιλα (ιστο
ρικά, κοινωνικά, οικονομικά, δημογρα- 
φικά, εθνολογικά). Η γεωγραφική ανι- 
σοκατανομή των εκπαιδευτικών ευκαι
ριών έχει ενδεικτική σημασία καί έρχε
ται να ενισχύσει απόψεις για την αδυνα
μία ενσωμάτωσης γεωγραφικών περιφε
ρειών ή και τάσεις διάσπασης του χώ
ρου. Η περιγραφή και η ανάλυση των 
γεωγραφικών ανισοκατανομών αποτε
λούν την πρώτη ύλη μιας περιφερειακής 
εκπαιδευτικής πολιτικής. Η Ηλιού δεν 
αρκείται στην καταγραφή της κατά
στασης αλλά και σε ενδεικτικές προτά
σεις εκπαιδευτικής πολιτικής.

Η πρώτη ενότητα του βιβλίου κλεί
νει με παρατηρήσεις πάνω στις αντιφά
σεις και τις αντιθετικές χρήσεις της έν
νοιας «ισότητα ευκαιριών». Το εκπαι
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δευτικό σύστημα στην Ελλάδα μαζί με 
τις ομοιότητες και αντιστοιχίες που έχει 
στην αναπαραγωγή των κοινωνικών τά
ξεων με εκπαιδευτικά συστήματα άλ
λων χωρών έχει και ορισμένες ιδιαιτε
ρότητες. Επιση μαίνεται η ανάγκη η με
λέτη της εκπαίδευσης στην Ελλάδα να 
απαλλαγεί από ορισμένα ενδημικά προ
βλήματα της κοινωνιολογικής έρευνας 
όπως είναι η καθυστερημένη, δογματι
κή και μηχανιστική μεταφορά προτύ
πων και θεωριών (σ. 58, 59). Ακόμα, 
στις αντιθετικές ιδεολογικές χρήσεις 
της έννοιας «ισότητα εκπαιδευτικών ευ
καιριών» εντάσσεται η επίκλησή της α
πό τη διοίκηση «για να επιβάλλει όλο 
και ισχυρότερο συγκεντρωτισμό, όλο 
και μεγαλύτερη ομοιομορφία, όλο και 
περισσότερα στοιχεία επανάληψης 
—συνεπώς οπισθοδρόμησης στην ελλη
νική εκπαίδευση» (σ. 61).

Η δεύτερη ενότητα, Πραγματικότη
τες και οραματισμοί στην εκπαίδευση, 
περιλαμβάνει τα επτά από τα δεκατέσ
σερα κείμενα του τόμου και καλύπτει 
τον κύριο όγκο του. Τα τρία πρώτα κεί
μενα αυτής της ενότητας έχοντας στο ε
πίκεντρό τους ορισμένες «σκληρές» εκ
παιδευτικές πραγματικότητες (αναλφα
βητισμός, σχολική αποτυχία και διαρ
ροή, οι «ξεχασμένοι» της μεταρρύθμι
σης) ουσιαστικά πραγματεύονται από 
διαφορετικές επιμέρους σκοπιές τη βα
σική θεματολογία της πρώτης ενότη
τας: την ανισοκατάνομή εκπαιδευτικών 
ευκαιριών. Τα πρόσθετα στοιχεία που 
εισάγονται είναι η κριτική της μεταρ
ρύθμισης και οι προτάσεις λειτουργίας 
της λαϊκής επιμόρφωσης.

Ειδικότερα η παρουσίαση των αντι
φάσεων της εκπαιδευτικής μεταρρύθμι
σης του 1976 αποτελεί και το αντικείμε
νο του τελευταίου κειμένου της ενότη
τας, όπου συμπερασματικά σημειώνε
ται:

«...Η πλατειά συναίνεση γύρω από 
τα μεταρρυθμιστικά μέτρα του 1976, α
ποδείχτηκε παραπλανητική. Η "μεταρ

ρύθμιση” του 1976 δεν είχε στην πραγ
ματικότητα την υποστήριξη καμιάς 
κοινωνικής δύναμης. Οι διαμάχες γύρω 
από τα διάφορα επί μέρους στοιχεία της 
απέκρυψαν τελικά την απουσία ενός 
πραγματικού σχεδίου εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης...» (σ. 185).

Εάν στο κείμενο αυτό σημειώνον
ται οι αντιφάσεις της μεταρρύθμισης, 
σε ένα άλλο κείμενο με τον εύγλωττο τί
τλο «Οι ξεχασμένοι της μεταρρύθμι
σης» επισημαίνονται οι παραμελημένες 
κοινωνικές ομάδες: «Αρκετές κατηγο
ρίες του πληθυσμού ήταν καί έμειναν 
"εκπαιδευτικά αδικημένες” γιατί ακό
μα και το εκπαιδευτικό σύστημα τις 
σπρώχνει στο περιθώριο: είναι οι αναλ
φάβητοι, οι σχεδόν αγράμματοι, οι κά
τοικοι της υπαίθρου και των απομακρυ
σμένων από τα μεγάλα αστικά κέντρα 
περιοχών, οι μειονότητες, ο γυναικείος 
πληθυσμός στην ολότητά του. Οι ση
μαντικές αυτές κατηγορίες του πληθυ
σμού δεν απασχόλησαν ιδιαίτερα τους 
νομοθέτες ούτε καν τις διάφορες Επι
τροπές μελέτης που συστάθηκαν ειδικά 
στα πλαίσια των μεταρρυθμιστικών 
προσπαθειών» (σ. 88).

Για τους αναλφάβητους από την 
ψήφιση του Ν.Δ. 3094/1954 «περί μέ
τρων προς καταπολέμησιν του αναλφα
βητισμού» δεν έγινε ποτέ πραγματική 
κινητοποίηση:

«Δίνεται η εντύπωση ότι ο σκοπός 
ήταν —και είναι πάντα— να μειωθεί με 
κατάλληλους χειρισμούς για λόγους ε
θνικού γοήτρου το ποσοστό αναλφαβη
τισμού στους διεθνείς στατιστικούς πί
νακες και όχι να μάθουν γράμματα οι α
γράμματοι» (σ. 89).

Με τη γεωγραφική ανισοκατανομή 
της σχολικής διαρροής ή αποτυχίας και 
του αναλφαβητισμού, ασχολείται το 
πρώτο κείμενο αυτής της ενότητας. 
Στηρίζεται σε έρευνα που έγινε από το 
Κέντρο Κοινωνικών Επιστημών την πε
ρίοδο 1965-1967 γιά τη διαρροή των μα
θητών στη Στοιχειώδη και στην Μέση
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εκπαίδευση, και που διακόπηκε με το 
πραξικόπημα του ’67. Η ιδιαιτερότητα 
του προβλήματος στην Ελλάδα έγκει
ται στο εξής: ενώ σε άλλες χώρες υψη
λά ποσοστά διαρροής μπορεί να εκφρά
ζουν την αποτυχία ενός τύπου σχολείου 
(με αναπροσανατολισμό του μαθητή σε 
άλλες μορφές εκπαιδευτικής διαδικα
σίας, π.χ. τεχνική επαγγελματική), 
στην Ελλάδα η διαρροή στις πρώτες τά
ξεις του δημοτικού ισοδυναμεί με τον α
ναλφαβητισμό και επομένως με την α
ποτυχία του εκπαιδευτικού συστήματος 
στο σύνολό του. Παρ’ όλη την υποχρε
ωτική εξάχρονη εκπαίδευση, οικονομι
κοί λόγοι ανάγκαζαν πολλά παιδιά να 
αφήνουν τα θρανία: «Η απόρριψη, αλλά 
ίσως περισσότερο η σχολική αργοπορία 
φαίνεται να συντελούν ουσιαστικά σε 
μια τέτοια απόφαση πράγμα που θέτει 
σε ιδιαίτερα δυσμενή θέση, από την αρ
χή της σχολικής τους ιστορίας, τα παι
διά της υπαίθρου και των κωμοπόλεων, 
των οποίων η φοίτηση παρουσιάζει συ
χνότερα αυτά τα χαρακτηριστικά» (σ. 
81).

Τα πορίσματα αυτής τηβ έρευνας 
συνεχίζουν να παραμένουν επίκαιρα 
καθόσον παρ’ όλη τη θεσμοθέτηση της 
εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευ
σης και τα βήματα που έχουν γίνει στην 
κατεύθυνση υλοποίησής της,, υπάρχει 
ένα ποσοστό (απροσδιόριστο και ανε
ξάρτητο) μαθητών σε απομακρυσμένες 
περιοχές που εγκαταλείπει το σχολειό 
για οικονομικούς, οικογενειακούς ή γε
ωγραφικούς λόγους (ενδεικτικά θα έ
πρεπε να εξεταστεί το φαινόμενο σε 
σχέση με τις εποχικές μετακινήσεις 
κτηνοτροφών).

Από την εμπειρία της επιτόπιας έ
ρευνας του 1965, ένα ακόμα στοιχείο 
που προκύπτει είναι η σημασία των υπο
στηρικτικών διαδικασιών στις εκπαι
δευτικές επιλογές: Ειδικότερα αναφέρε- 
ται η λειτουργία του θεσμού των συσσι
τίων. Μια αποκεντρωμένη εκπαιδευτι
κή πολιτική χρειάζεται και συγκεκριμέ

να μέτρα κοινωνικής πολιτικής για να 
ριζώσει και να έχει διάρκεια.

Για την αντιμετώπιση του αναλφα
βητισμού και της ανισοκατανομής εκ
παιδευτικών ευκαιριών προτάσσεται η 
λαϊκή επιμόρφωση. Διατυπώνονται οι 
εγγενείς δυσκολίες στον προσδιορισμό 
των διαφόρων εκπαιδευτικών αναγκών: 
Ποιος ανιχνεύει τις ανάγκες, ποιος τις 
εκφράζει και ποιος τις ερμηνεύει ή τις 
αξιολογεί; Σε ποιούς χώρους πραγματο
ποιείται η ανίχνευση και με ποιά τεχνι
κή ή μεθοδολογία; Τελικά ποιά είναι η 
χρήση αυτής της διαδικασίας και πώς 
ενημερώνονται όσοι συμμετείχαν «ανι- 
χνευόμενοι»;

«Η δεοντολογία της ανίχνευσης α
ναγκών όπως καί κάθε κοινωνικής έ
ρευνας γενικότερα, απαιτεί να ενημερώ
νονται τα άτομα τα οποία τροφοδοτούν 
με στοιχεία από την ζωή τους μια ερευ
νητική διαδικασία, για την συνέχεια 
που δίνεται σε αυτή. Αλλιώς είναι φανε
ρό πως υφίστανται μια επιπρόσθετη 
μορφή αλλοτρίωσης».

Ο τελικός προσδιορισμός των α
ναγκών επιμόρφωσης και η εκπαιδευτι
κή αποκέντρωση προσκρούουν σε εσω
τερικές αντιφάσεις, σε αντιθέσεις και 
συγχύσεις ανάμεσα στις διακηρυγμένες 
προθέσεις και τις διάφορες εκφάνσεις 
μιας άκαμπτης και αρτηριοσκληρωτι
κής πραγματικότητας. Η συγκεκριμένη 
ανάλυση και αποτίμηση της τελευταίας 
φάσης λειτουργίας της λαϊκής επιμόρ
φωσης δεν έχει ακόμα γίνει.

Δύο κείμενα της δεύτερης ενότη
τας έχουν σχέση με την έρευνα. Η παι
δαγωγική και η εκπαιδευτική έρευνα α
ποτελεί βασική προϋπόθεση κάθε σοβα
ρής μακροπρόθεσμης μεταρρύθμισης. 
Η ανυπαρξία θεσμοθετημένης παιδαγω
γικής έρευνας σε συνδυασμό με τον 
συγκεντρωτικό και αυταρχικό χαρα
κτήρα της διοίκησης και την αδυναμία 
κριτικής συμμετοχής ευρύτερων κοινω
νικών ομάδων στη λήψη εκπαιδευτικών
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αποφάσεων χαρακτηρίζουν την ελληνι
κή εκπαιδευτική πραγματικότητα. Η α
νυπαρξία της εκπαιδευτικής έρευνας 
εντάσσεται στο γενικότερο πρόβλημα 
της ουσιαστικής ανυπαρξίας κάθε μορ
φής ερευνητικής διαδικασίας (εντός και 
εκτός Πανεπιστημίου), και το εξαιρετι
κά χαμηλό επίπεδο χρηματοδότησής 
της. Στη σχετική αρθροβιβλιογραφία 
ξεχωρίζουν τα λαμπρά άρθρα του Γιώρ- 
γη Κατηφόρη για τον καθοριστικό ρόλο 
της έρευνας στην παραγωγή νέων γνώ
σεων, στην αναπαραγωγή του καθηγη-, 
τικού δυναμικού και στην ίδια τη ζων
τανή λειτουργία του Πανεπιστημίου.6

Η ανυπαρξία μεταπτυχιακών σπου
δών και έρευνας συνεπάγεται την εξάρ
τηση για την αναπαραγωγή του καθηγη
τικού δυναμικού από Πανεπιστήμια του 
εξωτερικού. Η Μ. Ηλιού βάσει των 
απαντήσεων που δόθηκαν σε έρευνα του 
ΕΚΚΕ βγάζει ορισμένα ενδεικτικά συμ
περάσματα για τα ποσοστά διδακτορι
κών διατριβών κατά ηλικιακή ομάδα 
και κατά χώρα υποδοχής, όπως επίσης 
και για τις πηγές χρηματοδότησης.

Ίσως το πιό σημαντικό κείμενο της 
δεύτερης ενότητας να είναι, οι «Πραγμα
τικότητες και οραματισμοί στην εκπαί
δευση». Στο κείμενο αυτό7 συνδυάζεται 
η γνώση της συγκεκριμένης ελληνικής 
εκπαιδευτικής πραγματικότητας με την 
πλατιά ενημέρωση πάνω στις διεθνείς 
εκπαιδευτικές εμπειρίες με στόχο τη δια
μόρφωση εναλλακτικών προτάσεων εκ
παιδευτικής πολιτικής.

Συνοπτικά περιγράφονται οι βασι
κές τάσεις και κατευθύνσεις ·που επι
κρατούν σε διεθνή κλίμακα στην ποσο

6. Γ. Κατηφόρης, «Γιατί δεν έχουμε Πα
νεπιστήμιο» και «Πανεπιστημιακός δάσκα
λος», στο περιοδικό A ντί, (26/10/1976 και 
22/1/1977).

7. Εισήγηση στην Ο.Ι.Ε.Λ.Ε. που πρωτο- 
δημοσιεύτηκε σε δύο συνέχειες (με ορισμέ
νες περικοπές) σε επιφυλλίδες του Βήματος 
(25, 26 Ιανουάριου 1980) και αργότερα στον 
τόμο με τα πρακτικά του Συνεδρίου.

τική ανάπτυξη της πρόσβασης στην εκ
παίδευση (προσχολική, γενίκευση της 
υποχρεωτικής, τάση δημιουργίας κοι
νού κορμού βασικής-υποχρεωτικής, 
ανάπτυξη Β' κύκλου της μέσης, και της 
τριτοβάθμιας) και στην ποιοτική ανα
διάρθρωση της δομής και των στόχων 
κατά βαθμίδα και τύπο της εκπαιδευτι
κής διαδικασίας. Για τη μέση εκπαίδευ
ση οι αναδιαρθρώσεις περιλαμβάνουν 
τα πολυδύναμα σχολεία, την ένταξη τε
χνολογικών μαθημάτων στη γενική εκ
παίδευση και τις «γέφυρες» που εξα
σφαλίζουν οριζόντια κινητικότητα. Η 
καθοριστική σημασία της εκπαίδευσης 
και της συνεχούς επιμορφωτικής στήρι
ξης των εκπαιδευτικών αποτελεί μια 
δεύτερη κατεύθυνση που βρίσκεται στο 
επίκεντρο των προβληματισμών διε
θνών οργανισμών. Οι αντιθετικές τά
σεις που παρατηρούνται στο χώρο της 
τριτοβάθμιας . (επαγγελματοποίηση- 
αποεπαγγελματοποίηση, δομικός διαχω
ρισμός λειτουργιών, κλειστός αριθμός 
στην είσοδο ή διάπλατα ανοιχτές οι 
πόρτες), και οι λύσεις που προτείνονται 
για την αντιμετώπιση της γεωγραφικής 
ανισοκατανομής στη φοιτητική προέ
λευση αποτελεί μια τρίτη κατεύθυνση 
προβληματισμών όπου η διεθνής εμπει
ρία μπορεί να αποδειχθεί γόνιμη. Η θε
ματολογία που άπτεται των προβλημά
των σύνδεσης του σχολείου με την κοι
νότητα έχει αποκτήσει πλούσια βιβλιο
γραφία. Εδώ θέλουμε να τονίσουμε κυ
ρίως το στοιχείο που αναφέρεται στη 
συλλογική επεξεργασία των μεταρρυθ
μίσεων. Ο εκπαιδευτικός προγραμματι
σμός για να είναι συμμετοχικός και να 
ανταποκρίνεται σε πολυποίκιλες εκπαι
δευτικές ανάγκες χρειάζεται μεγάλες 
χρονικές διάρκειες. Ακόμα, στο επί
κεντρο των διεθνών προβληματισμών 
βρίσκεται η έννοια και η πρακτική της 
συνεχούς εκπαίδευσης (με τις διάφορες 
ονομασίες της) που στην Ελλάδα παρα
μένει άγνωστος σαν θεσμός. Στο σημείο 
αυτό εντάσσεται και όλη η προβληματι
κή της συσχέτισης εργαζομένων και συ
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νεχούς εκπαίδευσης, των πληρωμένων 
εκπαιδευτικών αδειών κ.ά.

Το «σημαντικό» στην όλη προσέγ
γιση αυτού του δοκιμίου είναι πως ενώ 
αντλεί από τη διεθνή εμπειρία δεν προ
τείνει οποιαδήποτε μηχανιστική, άκρι
τη μεταφορά ξένων προτύπων. Ταυτό
χρονα δεν μπαίνει στη διαζευκτική λο
γική που μας έχουν συνηθίσει κυρίως οι 
οικονομολόγοι της εκπαίδευσης (επιλο
γή μιας βαθμίδας ή ενός τύπου εκπαί
δευσης εις βάρος των άλλων). Γι’ αύτό 
και εκτός από τις αναλογίες ή αντιστοι
χίες μεταξύ εκπαιδευτικών συστημά
των, ο ιστορικός και κοινωνικός προσ
διορισμός των εκπαιδευτικών αλλαγών 
σημαίνει πως «πρωταρχική λειτουργική 
σημασία έχουν οι ιδιαιτερότητες».

Η τρίτη ενότητα του τόμου έχει τον 
τίτλο «Κοινωνική δυναμική». Όμως ο 
βασικός προβληματισμός που διαπερ
νάει και τα τρία κείμενα είναι σχετικός 
με την ισότητα των φύλων και ειδικότε
ρα την ανισοκατανομή εκπαιδευτικών 
ευκαιριών εις βάρος των γυναικών. Γέ
φυρα ανάμεσα στις δύο ενότητες αποτε
λεί το πρώτο κείμενο περί κοινωνικής 
δυναμικής και αδράνειας. Η θεσμοθέ
τηση εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων 
(ένα από τα θέματα της δεύτερης ενότη
τας) και οι θεσμικές κατακτήσεις των 
γυναικών δεν κατοχυρώνονται την ώρα 
της νομικής πράξης. Ο συσχετισμός των 
κοινωνικών δυνάμεων είναι που κρίνει σε 
μεγάλο βαθμό την έκβαση, το βαθμό υ
λοποίησης θεσμών. Αλλιώς η κοινωνική 
δυναμική είναι σε θέση να διαβρώσει και 
να υπονομεύσει εκ των ένδον οποιαδή
ποτε εκπαιδευτική μεταρρύθμιση ή γυ
ναικεία κατάκτηση.

Τα τρία κείμενα της τελευταίας 
ενότητας του τόμου με τις επαναλήψεις 
τους και τις αλληλεπικαλύψεις τους 
αναφέρονται στη γυναικεία συνιστώσα 
της κοινωνικής δυναμικής κυρίως σε 
σχέση με την ανισότητα στην πρόσβα
ση στην εκπαίδευση και την εργασία, 
σε παγκόσμια κλίμακα. Σε όλες τις πε

ριοχές της γης το ποσοστό του γυναι
κείου αναλφαβητισμού είναι υψηλότερο 
από το αντίστοιχο ανδρικό, ανεξάρτη
τα από το επίπεδο της κάθε χώρας. Τα 
προγράμματα αναλφαβητισμού και επι
μόρφωσης έχουν διαφορετικό προσανα
τολισμό για τις γυναίκες. Στις διάφορες 
εκπαιδευτικές βαθμίδες διαμορφώνεται 
μια κλίμακα δυσκολιών εις βάρος των 
γυναικών και όταν ακόμα έχει κατακτη
θεί η ισότητα στην πρόσβαση (π.χ. στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή άνιση κα
τανομή ανάμεσα στα τμήματα φαινό
μενο που οξύνεται στην τριτοβάθμια). 
Στις χώρες όπου έχει γενικευθεί η σχο
λική φοίτηση το πρόβλημα δεν έγκειται 
στη δυνατότητα πρόσβασης των γυναι
κών στην εκπαίδευση όσο στο σχολικό 
προσανατολισμό που προκαθορίζει και 
τον επαγγελματικό προσανατολισμό. 
Στις υπό ανάπτυξη χώρες οι διακρίσεις 
πλήττουν τα κορίτσια από την πρώτη 
τάξη του δημοτικού. Στην Ελλάδα τα 
δύο στα τρία άτομα που δεν τελείωσαν 
δημοτικό και τα τρία στα τέσσερα των 
αναλφαβήτων είναι γυναίκες. Στην τρι
τοβάθμια εκπαίδευση οι γυναίκες παρα
μένουν μειοψηφία στις σχολές που προ
σφέρουν τις καλύτερες επαγγελματικές 
προοπτικές. Στα δύο τελευταία κεφά
λαια γίνεται σειρά αναφορών σε εμπει
ρίες, από τις κατακτήσεις του γυναι
κείου κινήματος διεθνώς στον εκπαι
δευτικό και τον επαγγελματικό τομέα.

Τα προτερήματα και τα μειονεκτή
ματα του τόμου για τον αναγνώστη εί
ναι ως ένα βαθμό εκείνα που συναντά 
κανείς στις περισσότερες συλλογές άρ
θρων, δοκιμίων και εισηγήσεων: από τη 
μια βρίσκονται συγκεντρωμένες οι σκέ
ψεις, οι αναλύσεις και οι ενδεχόμενες 
προτάσεις του γράφοντος όπως και η 
διαχρονική μετεξέλιξή τους, από την 
άλλη δεν αποφεύγονται οι επαναλήψεις 
και αλληλεπικαλύψεις που συνεπάγεται 
κάθε τέτοια πρωτοβουλία.
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Τη συνοπτική αυτή παρουσίαση 
των βασικών σημείων της θεματολο
γίας της Ηλιού θα κλείσουμε με ορισμέ
νες κριτικές επισημάνσεις για την «αν
τιθετική» και «αντιφατική» χρήση της 
ορισμένων όρων των οικονομικών της 
εκπαίδευσης.

Η παρουσίαση των εκπαιδευτικών 
υπηρεσιών ως «εκπαιδευτικών αγαθών» 
προσφερομένων για «κατανάλωση» 
ή/και «επένδυση» προϋποθέτει τη δυνα
τότητα διαχωρισμού του καταναλωτι
κού και του επενδυτικού στοιχείου της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. Εγχείρημα 
μάλλον αδιέξοδο, πέρα από τις νοημα
τικές συγχύσεις που εμπεριέχει.

Η εκτίμηση της «αποδοτικότητας» 
εκπαιδευτικών συστημάτων, η «ορθο
λογικότερη» κατανομή εκπαιδευτικών 
δαπανών εξαρτώνται από τα κριτήρια 
αποδοτικότητας και το περιεχόμενο 
που προσδίδει κανείς στον «ορθολογι
σμό». Η πληθώρα των μελετών αποδο
τικότητας με στόχο κάποια ορθολογι
κότερη κατανομή κονδυλίων (μελέτες 
διεθνών οργανισμών - ΟΟΣΑ, Διεθνής 
Τράπεζα, UNESCO, και μελέτες για την 
Ελλάδα) οδήγησαν σε συμπεράσματα ε- 
νισχυτικά της αναπαραγωγής των εκ
παιδευτικών δομών, του εξοβελισμού 
(πάντα στο όνομα του ορθολογισμού 
και της αποδοτικότητας) ακριβώς εκεί
νων των κοινωνικών κατηγοριών που α
ποτελούν τον κορμό της θεματολογίας 
της Ηλιού. Η κριτική αυτών των εν
νοιών θα μας οδηγούσε μονόδρομα 
στην όλη κριτική του «νεο-κλασικού» 
υποδείγματος.

Ακόμη, η ρητή αναγωγή της εκπαί
δευσης σε «υπο-σύστημα» του κοινωνι
κού και ιδιαίτερα του οικονομικού συ
στήματος θα μπορούσε να μας παρα- 
πέμψει στην κριτική του θεωρητικού 
πλαισίου του λειτουργισμού και της συ
στηματικής ανάλυσης που είτε αδιαφο
ρούν για τις κοινωνικές προεκτάσεις, 
είτε δεν συλλαμβάνουν την κοινωνική 
δυναμική και τους κοινωνικό-πολιτι

κούς συσχετισμούς δυνάμεων που βρί
σκονται όμως σαφέστατα στο επίκεν
τρο της όλης προβληματικής της Ηλιού: 
η θεσμική κατοχύρωση εκπαιδευτι
κών μεταρρυθμίσεων και κατά προέκτα
ση οικονομικών και κοινωνικών αλλα
γών δεν αρκεί για την παγιοποίηση κοι
νωνικών σχέσεων. Χρειάζεται η συνε
χής παρουσία και παρέμβαση των κοι
νωνικών κινημάτων.

Αναμφίβολα, η συναγωγή των κει
μένων της Ηλιού προσφέρει ερεθίσματα 
για έναν γόνιμο προβληματισμό, γιατί 
συνδυάζει την ανάλυση της συγκεκριμέ
νης ελληνικής κοινωνικο-εκπαιδευτικής 
πραγματικότητας με την επίγνωση των 
προβλημάτων που αντιμετωπίζουν τα 
εκπαιδευτικά συστήματα άλλων χωρών 
και με την ενημέρωση στις λύσεις1 που 
δίνονται ή τους προσανατολισμούς που 
ακολουθούνται.

ΣΤΕΦΑΝΟΣ ΠΕΣΜΑΖΟΓΛΟΥ
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