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       ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ ΘΕΣΣΑΛΙΑΣ 
            ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΤΜΗΜΑ ΠΡΟΣΧΟΛΙΚΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

          
         ΚΟΙΝΩΝΙΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

         
   

Κωδικός µαθήµατος: ΒΠ0405  
Είδος Μαθήµατος:  Υποχρεωτικό 
Εξάµηνο σπουδών: 3o και 4ο  
Μονάδες ECTS:  6  
Διδάσκων: Γιάννης Πεχτελίδης 
e-mail: pechtelidis@uth.gr 
Πληροφορίες και υλικό του µαθήµατος είναι διαθέσιµα ηλεκτρονικά στην πλατφόρµα 
eclass.uth.gr 
 
Μαθησιακοί στόχοι 
Η εµβάθυνση στην κατανόηση των ιδεών των κυριότερων κοινωνιολογικών 
θεωρήσεων της εκπαίδευσης 
 
Η εφαρµογή των διαφορετικών κοινωνιολογικών ερµηνειών για τη σηµασία που έχει 
ο εκπαιδευτικός θεσµός, τους ρόλους που ασκεί µέσα στην κοινωνία, την 
αντιµετώπιση του φαινοµένου της κοινωνικής ανισότητας στην εκπαίδευση και τις 
προοπτικές που διαγράφονται. 
 
Χρήση των κοινωνιολογικών εννοιολογικών εργαλείων για την αναγνώριση και 
αποτελεσµατική διαχείριση στην τάξη φαινοµένων σχολικής ανισότητας και 
εκµετάλλευσης. 
 
Περιγραφή του µαθήµατος  
Το µάθηµα εξετάζει κριτικά τις δυνατότητες που παρέχουν οι σηµαντικότερες 
κοινωνιολογικές θεωρίες της εκπαίδευσης για την ερµηνεία και κατανόηση του ρόλου 
του εκπαιδευτικού θεσµού στην παραγωγή αλλά και αντιµετώπιση της κοινωνικής 
ανισότητας, καθώς και την κατασκευή υποκειµενικοτήτων. Συγκεκριµένα, 
προσεγγίζονται από µία κριτική σκοπιά η θεωρία του δοµολειτουργισµού για την 
εκπαίδευση, η µαρξιστική θεωρία της κοινωνικής αναπαραγωγής και αντιστοίχισης, η 
θεωρία του πολιτισµικού κεφαλαίου, η θεωρία των γλωσσικών κωδίκων, καθώς και 
κοινωνιολογικές θεωρήσεις των αναλυτικών προγραµµάτων, οι θεωρίες της 
αντίστασης και οι θεωρίες της ερµηνευτικής κοινωνιολογίας. Επίσης, ιδιαίτερη 
σηµασία αποδίδεται στις µεταδοµιστικές αναλυτικές προσεγγίσεις του εκπαιδευτικού 
θεσµού. Υπό το πρίσµα αυτών των θεωριών εξετάζονται τα αίτια και οι συνέπειες της 
άνισης σχολικής επίδοσης, η σύνδεση της σχολικής εκπαίδευσης µε την αγορά 
εργασίας, ενώ τίθεται υπό συζήτηση η κυρίαρχη ιδεολογία περί της ισότητας των 
εκπαιδευτικών ευκαιριών και της αξιοκρατίας. Τέλος, σηµαντικό µέρος του 
µαθήµατος αφορά τον κριτικό αναστοχασµό της τρέχουσας παιδαγωγικής πρακτικής 
και την αναζήτηση εναλλακτικών τρόπων διαπαιδαγώγησης µε σηµείο αναφοράς τις 
δηµοκρατικές αρχές της ισότητας και της ελευθερίας.  
 
 
Δοµή µαθήµατος / Διδακτική µέθοδος: Το µάθηµα αποτελείται από διαλέξεις, 
κριτική προσέγγιση των διάφορων θεωριών για την εκπαίδευση και συζήτηση πάνω 
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σε επιλεγµένα κείµενα, σύνδεση µε εκπαιδευτική πράξη µε παραδείγµατα από 
εµπειρικές έρευνες, και ασκήσεις. 
 
Τρόπος αξιολόγησης: Γραπτές εξετάσεις (70%) στο τέλος του εξαµήνου και 
συµµετοχή στο µάθηµα (30%). 
 

Προγραµµατισµός Συναντήσεων 

• Παρασκευή 12.00 – 15.00 

Ώρες συνεργασίας 
• Πέµπτη 5-6  
• Παρασκευή 10.45-11.45 
 
 
Βασική βιβλιογραφία 
 

Ø Willis P., Μαθαίνοντας να δουλεύεις. Πώς τα παιδιά εργατικής προέλευσης 

επιλέγουν δουλειές της εργατικής τάξης, Αθήνα, Gutenberg, 2012. 

Ø Ντοσιέ σηµειώσεων (διανέµεται στους φοιτητές)  

 

Προτεινόµενη βιβλιογραφία 

 
• Ballantine, J. H. & Hammack F. M., Η Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, 
Θεσσαλονίκη, Επίκεντρο, 2014.  

• Blackledge D. και Hunt Β., Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης, Αθήνα, 
Μεταίχµιο, 1995. 

• Feinberg, W. and Soltis, J. (2009) School and Society. New York and London: 
Teachers College Press. 

• Gewirtz, S. and Cribb, A. (2011) Κατανοώντας την εκπαίδευση. Μια 
κοινωνιολογική θεώρηση, Αθήνα: Μεταίχµιο. 

• Μιχαλακόπουλος, Γ. (1997) Το σχολείο και η σχολική τάξη. Κοινωνιολογικές 
προοπτικές, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης. 

• Πεχτελίδης Γ., Κυριαρχία και Αντίσταση. Μεταδοµιστικές αναλύσεις της 
εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκκρεµµές, 2011. 

• Ρανσιέρ, Ζ. (2009) Ο αδαής δάσκαλος, Αθήνα: Νήσος. 
• Φραγκουδάκη, A. (1985) Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: Θεωρίες για την 
κοινωνική ανισότητα στο σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης. 

 
 
  ΑΝΑΛΥΤΙΚΟ ΔΙΑΓΡΑΜΜΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΜΑΤΟΣ 
 
1η εβδοµάδα: Εισαγωγή/Διαδικαστικά 
Διάγραµµα µαθήµατος, συµµετοχή και υποχρεώσεις των φοιτητών. Εισαγωγή στην κοινωνιολογία της 
εκπαίδευσης. Η σχέση της εκπαίδευσης µε την κοινωνία. Οι αξίες της ισότητας και της ελευθερίας 
στην εκπαίδευση.  
Βιβλιογραφικές αναφορές: Φραγκουδάκη, Α. (1985). Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: Θεωρίες για 
την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης (κεφ.1). Φραγκουδάκη, Α. (2009). 
Εκπαίδευση και κοινωνικές ανισότητες. Η εκπαιδευτική ανισότητα στην ιστορία της ελληνικής 
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κοινωνίας (σηµειώσεις µαθήµατος, σ. 5-45). Gewirtz, S, Cribb, A. (2011). Κατανοώντας την 
εκπαίδευση. Μια κοινωνιολογική θεώρηση. Αθήνα: Μεταίχµιο (κεφ. 1). 
 
 2η εβδοµάδα: Διάλεξη: Η θεωρία του “ανθρώπινου κεφαλαίου” στην ύστερη νεωρικότητα 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Φραγκουδάκη, Α. (1985). Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: Θεωρίες για 
την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης (κεφ. 2). Standing, G. (2011). The precariat. 
The new dangerous class. NY: Bloomsbury (κεφ. 3). 
 
3η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Φονξιοναλισµός: Το σχολείο της «ισότητας και της αξιοκρατίας». Το 
«κρυφό» αναλυτικό πρόγραµµα. 
Βιβλιογραφική αναφορά: Feinberg, W. and Soltis, J. (2009) School and Society. New York and 
London: Teachers College Press (κεφ. 2, 3). Blackledge, D. και Hunt, Β. (1995). Κοινωνιολογία της 
Εκπαίδευσης. Αθήνα: Μεταίχµιο. Πάρσονς, Τ. (1959) (ελλ. µτφ. 1985). Η σχολική τάξη ως κοινωνικό 
σύστηµα: µερικές από τις λειτουργίες της στην αµερικανική κοινωνία, στο Α. Φραγκουδάκη, 
Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης. Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 249-279.    
 
4η εβδοµάδα: Διάλεξη: Μαρξισµός: Η εκπαίδευση στις επιταγές της οικονοµίας. 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Blackledge, D. και Hunt, Β. (1995). Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης. 
Αθήνα: Μεταίχµιο. Μπόουλς, Σ. και Γκίντις, Χ. (1985) «Πέρα από την εκπαιδευτική Δύση: Το µεγάλο 
αµερικανικό όνειρο εξατµίζεται» (κεφ. 1ο από το βιβλίο τους: Το Σχολείο στην Καπιταλιστική Αµερική), 
στο Α. Φραγκουδάκη, Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: Θεωρίες για την κοινωνική ανισότητα στο 
σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 469-491. Αλτουσέρ, Λ. (1999). Ιδεολογία και ιδεολογικοί µηχανισµοί 
του κράτους, στο Λ. Αλτουσέρ, Θέσεις. Αθήνα: Θεµέλιο, σ. 69-121. Gewirtz, S, Cribb, A. (2011). 
Κατανοώντας την εκπαίδευση. Μια κοινωνιολογική θεώρηση. Αθήνα: Μεταίχµιο. Feinberg, W. and 
Soltis, J. (2009) School and Society. New York and London: Teachers College Press (κεφ. 4, 5). 
                        
5η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Θεωρία του πολιτισµικού κεφαλαίου 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Φραγκουδάκη, Α. (1985). Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης: Θεωρίες για 
την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης. Gewirtz, S, Cribb, A. (2011). Κατανοώντας 
την εκπαίδευση. Μια κοινωνιολογική θεώρηση. Αθήνα: Μεταίχµιο. Μπουρντιέ Π. και Πασερόν Ζ.- Κ. 
(1985) «Σοβαρά παιγνίδια και το παιγνίδι της σοβαρότητας», «Μαθητευόµενοι και µαθητευόµενοι 
µάγοι» (δύο κεφάλαια από το βιβλίο τους: οι κληρονόµοι), στο Α. Φραγκουδάκη, Κοινωνιολογία της 
Εκπαίδευσης: Θεωρίες για την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο. Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 521-555. 
 
6η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Θεωρία των γλωσσικών κωδίκων - Η κατασκευή της σχολικής γνώσης 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Blackledge, D. και Hunt, Β. (1995). Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης. 
Αθήνα: Μεταίχµιο. Μπερνστάιν, B. (1971) (ελλ. µτφ.1985) «Κοινωνιογλωσσική προσέγγιση της 
κοινωνικοποίησης µε αναφορά στη σχολική επίδοση», στο Α. Φραγκουδάκη, Κοινωνιολογία της 
Εκπαίδευσης, Αθήνα: Παπαζήσης, σ. 433-468. Bernstein, B. (1991) Παιδαγωγικοί Κώδικες και 
Κοινωνικός Έλεγχος. Αθήνα: Αλεξάνδρεια.          
 
7η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Ερµηνευτικές προσεγγίσεις: Η κατασκευή της καθηµερινής σχολικής 
ζωής. Θεωρία των ρόλων. 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Feinberg, W. and Soltis, J. (2009) School and Society. New York and 
London: Teachers College Press. Πεχτελίδης Γ., Κυριαρχία και Αντίσταση. Μεταδοµιστικές αναλύσεις 
της εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκκρεµµές, 2011. Geer B. (1997) «Διδασκαλία», στο Γ. Μιχαλακόπουλος 
(επιµ.), Το σχολείο και η σχολική τάξη, Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής, σ.411-423. Hammersley M. 
(1997) «Η κινητοποίηση της προσοχής των µαθητών» στο Γ. Μιχαλακόπουλος (επιµ.), Το σχολείο και 
η σχολική τάξη, Θεσσαλονίκη: Παρατηρητής, σ. 375-410. Hargreaves D. (1997) «Αντιδράσεις στην 
ετικετοποίηση», στο Γ. Μιχαλακόπουλος (επιµ.), Το σχολείο και η σχολική τάξη, Θεσσαλονίκη: εκδ. 
Παρατηρητής, σ. 489-508. Goffman, E. (1996) Συναντήσεις, Αθήνα: Αλεξάνδρεια. 
 
8η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Η καθηµερινή ζωή στο νηπιαγωγείο. Συγκρότηση µαθητικών 
ταυτοτήτων στο νηπιαγωγείο. Παιδικές κουλτούρες και επίσηµη σχολική εξουσία 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Walkerdine V. (1990) “Sex, Power and Pedagogy”, in V. Walkerdine, 
Schoolgirl Fictions, London: Verso. Πεχτελίδης Γ., Κυριαρχία και Αντίσταση. Μεταδοµιστικές 
αναλύσεις της εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκκρεµµές, 2011. Corsaro W. A. (2005) The Sociology of 
Childhood, London: Sage. 
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9η Εβδοµάδα: Μεταδοµιστικές αναλύσεις: Σχέσεις εξουσίας στο σχολικό περιβάλλον. Σχολικός 
χώρος και πειθαρχία. 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Πεχτελίδης Γ., Κυριαρχία και Αντίσταση. Μεταδοµιστικές αναλύσεις της 
εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκκρεµµές, 2011. Gewirtz, S. and Cribb, A. (2011) Κατανοώντας την εκπαίδευση. 
Μια κοινωνιολογική θεώρηση, Αθήνα: Μεταίχµιο. 
 
10η εβδοµάδα: Διάλεξη: Διάλεξη: Θεωρίες της αντίστασης-Παραδείγµατα από το σχολείο και το 
νηπιαγωγείο 
Βιβλιογραφικές αναφορές: Willis P., Μαθαίνοντας να δουλεύεις. Πώς τα παιδιά εργατικής προέλευσης 
επιλέγουν δουλειές της εργατικής τάξης, Αθήνα, Gutenberg, 2012. Σολοµών, Ι. και Δ. Μακρυνιώτη 
(1994) «Σχολικές αντί-δράσεις και µαθητικές υποκουλτούρες», στο Πρακτικά 7ου Συνεδρίου της 
Σύγχρονης Εκπαίδευσης, σ. 33-46. 
 
11η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Φεµινιστικές ερµηνείες της σχολικής ανισότητας. Φυλή, έθνος και 
µειονότητες: Χρήσεις του «πολιτισµού» στην εκπαίδευση  
Βιβλιογραφικές αναφορές: Ballantine, J. H. & Hammack F. M. (2012) The Sociology of Education. A 
systematic analysis (7th edition), New Jersey: Pearson. Holland J. (1994) «Μελετώντας τη νεότητα: 
έρευνες για το φύλο και τη νεανική ηλικία στη Μ. Βρετανία», στο Β. Δεληγιάννη και Σ. Ζιώγου 
(επιµ.), Εκπαίδευση και Φύλο: Ιστορική Διάσταση και Σύγχρονος Προβληµατισµός, Θεσσαλονίκη: 
Βάνιας, σ. 245-284. Πεχτελίδης, Γ. (2012). Κοινωνιολογία του Ανδρισµού στο Σχολείο, στο Να κοιτάς 
µε άλλα µάτια να βλέπεις διαφορετικά – έµφυλες προσεγγίσεις στην εκπαίδευση, Αθήνα: Εταιρεία 
Σπουδών - Σχολή Μωραϊτη. 
 
12η Εβδοµάδα: Διάλεξη: Η πολιτική ικανότητα και η συµµετοχή των µαθητών/τριών στα 
“κοινά”.  
Βιβλιογραφικές αναφορές: Πεχτελίδης Γ., Κυριαρχία και Αντίσταση. Μεταδοµιστικές αναλύσεις της 
εκπαίδευσης, Αθήνα, Εκκρεµµές, 2011. Pechtelidis, Y. (2011). December uprising ’08: universality and 
particularity in young people’s discourse. Journal of Youth Studies, τόµος 14, τχ.4, 449-462. 
Pechtelidis, Y. (υπό δηµοσίευση). Occupying School Buildings in Greece of the Memorandum: The 
Discursive Formations Around Pupils' Political Activism, in Carles Feixa, Carmen Leccardi, Pam 
Nilan (eds). Spaces and Times of Youth Cultures in the Global City, The Hague and New York: Brill 
(Book series “Youth in a globalizing world”). 
 
13η Εβδοµάδα: Επανάληψη-Αναστοχασµός-Ανατροφοδότηση. 

 

Περιεχόµενα 

 

1) Εκπαίδευση και κοινωνικές ανισότητες (Άννα Φραγκουδάκη), 

Σηµειώσεις (Γιάννης Πεχτελίδης) 

2) Η φονξιοναλιστική προσέγγιση της εκπαίδευσης 

3) Μαρξιστική ανάλυση της εκπαίδευσης  1 

4) Μαρξιστική ανάλυση της εκπαίδευσης  2 

5) Πολιτισµικό Κεφάλαιο 

6) Μίκρο-ερµηνευτικές προσεγγίσεις της εκπαίδευσης 

7) Το σχολείο και η σχολική τάξη 

8) Η σχολική γλώσσα και η άνιση επίδοση των µαθητών  
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9) Πεχτελίδης, Ι. (2005). Ανακατασκευή της σχολικής γνώσης: Προς µια 

παιδαγωγική της διαφοράς και της περατότητας. Βήµα των 

Κοινωνικών Επιστηµών, τχ.45. 

10) Πεχτελίδης, Γ. (2016). Εκπαίδευση και Παιδική Ηλικία. Στο 

Κοινωνιολογία της Παιδικής Ηλικίας, Κάλλιπος. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

   Άννα Φραγκουδάκη 
 

           Εκπαίδευση και κοινωνικές ανισότητες 
 

  Η εκπαιδευτική ανισότητα στην ιστορία της ελληνικής κοινωνίας 
 

Εισαγωγικά, η αξία της ισότητας 

H βασική δηµοκρατική αρχή για το δικαίωµα όλων των πολιτών στην εκπαίδευση 

γεννιέται µε το Διαφωτισµό και τη Γαλλική Eπανάσταση και στηρίζεται σε δύο αρχές, (α) 

στη µεγάλη αξία της παιδείας, που απελευθερώνει από την άγνοια και τις δεισιδαιµονίες, 

οπλίζει το άτοµο µε τη δυνατότητα να καταλαβαίνει τον κόσµο και να ερµηνεύει τα φυσικά 

και τα κοινωνικά φαινόµενα, και (β) στη δεύτερη αρχή της ισότητας των πολιτών.  
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Σταδιακά το δικαίωµα όλων στην εκπαίδευση γίνεται δεκτό στις ευρωπαϊκές κοινωνίες 

και τα νέα έθνη-κράτη που δηµιουργούνται το 19ο αιώνα. Στην Eλλάδα το δικαίωµα όλων 

στην εκπαίδευση υπάρχει ως αρχή ήδη στις πρώτες διακηρύξεις κατά τη διάρκεια της 

επανάστασης για τη σύσταση του ελληνικού κράτους, και από την ίδρυση του κράτους 

περιέχεται στη νοµοθεσία ως δικαίωµα όλων των πολιτών, ανεξάρτητα από το φύλο, την 

κοινωνική και γεωγραφική καταγωγή, τη θρησκεία ή άλλες διαφορές. Αυτό το δικαίωµα 

είναι η παροχή της δυνατότητας να φοιτήσουν όλοι ανεξαιρέτως οι πολίτες και των δύο 

φύλων στην πρώτη σχολική βαθµίδα.  Σύµφωνα µε αυτές τις αρχές, το περιεχόµενο του 

όρου «υποχρεωτική εκπαίδευση» σηµαίνει την  υποχρέωση του κράτους να παρέχει σε 

όλους/ες τους/τις πολίτες σχολικής ηλικίας τη «στοιχειώδη» µόρφωση, δηλαδή το σύνολο 

των γνώσεων που θα επιτρέψουν αργότερα στα άτοµα να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις 

της εργασίας και στην άσκηση των δικαιωµάτων τους ως πολίτες.  

Όπως συµβαίνει µε όλα τα κοινωνικά δεδοµένα ή φαινόµενα, η αντίληψη αυτή για την  

ισότητα στην εκπαίδευση έχει ιστορία, δηλαδή εξελίσσεται και αλλάζει µέσα στο χρόνο 

σύµφωνα µε τις εξελίξεις και αλλαγές της κοινωνίας. 

 

Η εκπαιδευτική ισότητα στην ελληνική κοινωνία   

Οι ηγετικές φυσιογνωµίες των διαφωτιστών που οραµατίστηκαν το ανεξάρτητο ελληνικό 

κράτος, µε πρώτο τον Aδαµάντιο Kοραή, απέδιδαν µεγάλη σηµασία στην εκπαίδευση. 

Όπως γράφει ο ιστορικός της εκπαίδευσης Aλέξης Δηµαράς, από τα πρώτα κιόλας χρόνια 

της ελληνικής επανάστασης υπάρχουν τεκµήρια για τη σηµασία που αποδίδεται στην 

εκπαίδευση, όταν π.χ. η Πελοποννησιακή Γερουσία ήδη το 1822 σχεδιάζει να ιδρύσει 

σχολεία «αρρένων τε και θηλέων» στα οποία η φοίτηση θα είναι δωρεάν1. O φωτισµός µε 

τα γράµµατα θεωρείται η απαραίτητη προϋπόθεση για να αναπτυχθεί το κράτος σε όλα τα 

επίπεδα, και αυτή η πεποίθηση επανεµφανίζεται στην ελληνική κοινωνία σε κάθε καµπή 

της ιστορίας της και ταυτίζει την καθολική εκπαίδευση (την εκπαίδευση όλου του λαού) µε 

την οικονοµική ανάπτυξη, την κοινωνική πρόοδο και τη δηµοκρατία.  

 

Η κοινωνική ανισότητα στην εκπαίδευση και η εξέλιξή της 

Η έννοια της ισότητας ωστόσο, η έννοια της καθολικής εκπαίδευσης δεν είναι ίδια όλες τις 

εποχές. Εκπαίδευση «του λαού» µέχρι σχετικά πρόσφατα εννοείται η πρόσβαση στο 

δηµοτικό σχολείο και καθολική εκπαίδευση σηµαίνει να είναι «ο λαός» εγγράµµατος και όχι 

αναλφάβητος.  

                                                             
1 A. Δηµαράς, H µεταρρύθµιση που δεν έγινε (Τεκµήρια ιστορίας), τόµος A’, εκδ. Eρµής, Aθήνα 1973, 
σελ. κγ΄και κζ΄. 
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Μέχρι περίπου τα µέσα του 20ού αιώνα η συµµετοχή όλων των πολιτών σχολικής 

ηλικίας στην «υποχρεωτική» εκπαίδευση (το εξαετές δηµοτικό µέχρι το 1976) θεωρείται 

αναγκαία αλλά παράλληλα είναι αντιληπτή σαν απολύτως επαρκής για την εφαρµογή της 

αρχής της ισότητας. Η ισότητα όλων απέναντι στη µόρφωση δεν περιλαµβάνει τη γενική 

µέση εκπαίδευση (που οδηγεί στην τριτοβάθµια). Έτσι για πολλές δεκαετίες θεωρείται 

δίκαιη, δηµοκρατική και σύµφωνη µε την αρχή της ισότητας µια αντίληψη που σήµερα 

είναι τελείως αντίθετη µε τις έννοιες της κοινωνικής δικαιοσύνης, της δηµοκρατίας και της 

ισότητας, δηλαδή η αντιστοιχία της εκπαιδευτικής πυραµίδας µε την κοινωνική 

στρωµάτωση, καθώς η νοµοθεσία στις αρχές του 20ού αιώνα προβλέπει την παροχή 

διαφορετικής µόρφωσης σε κάθε «κοινωνικήν τάξιν»2. Σύµφωνα µε επίσηµα νοµικά 

κείµενα αλλά και τις αντιλήψεις των πιο δηµοκρατικών  εκπροσώπων της πολιτικής 

εξουσίας τις πρώτες δεκαετίες του 20ού αιώνα, το δηµοτικό σχολείο προορίζεται για «την 

κατωτέραν τάξιν», το «αστικό σχολείο» για «την µέσην αστικήν τάξιν» ενώ το γυµνάσιο που 

οδηγεί στο πανεπιστήµιο προορίζεται για «την ανωτέραν τάξιν».  

Την εποχή που θεωρείται σύµφωνο µε την ισότητα και τη δηµοκρατία να χωρίζεται το 

σχολείο σε τρεις βαθµίδες, µία για κάθε κοινωνική τάξη, η εκπαίδευση είναι ακόµα αγαθό 

ιδιαίτερα σπάνιο που απολαµβάνουν ελάχιστα µέλη της κοινωνίας, ενώ η µεγάλη 

πλειονότητα των πολιτών είναι αναλφάβητη, στα δηµοτικά σχολεία της εποχής (1913) 

φοιτά µόνο ένα 12% των αγοριών και 5% των κοριτσιών ηλικίας 6-12 χρονών3.  

Ο αναλφαβητισµός του µεγαλύτερου µέρους των πολιτών θεωρείται κοινωνικό κακό 

που πρέπει µε κάθε θυσία να καταπολεµηθεί. Καθώς οι νοµοθετικές προσπάθειες που 

γίνονται κατά καιρούς µε µακρόπνοο στόχο τη γενίκευση του δηµοτικού σχολείου δεν 

έχουν αξιόλογα αποτελέσµατα, αυτό τροφοδοτεί για πολλές δεκαετίες έντονη κριτική κατά 

των κυβερνήσεων. Ο αναλφαβητισµός θεωρείται πνευµατική «δουλεία» που συµφέρει στην 

«αντίδραση», όπως καταγγέλλει ο Δηµήτρης Γληνός το 1934, για να εκµεταλλεύεται το 

λαό ευκολότερα και προσθέτει ότι η «αντίδραση» εµποδίζει την εξέλιξη στα εκπαιδευτικά 

ζητήµατα «για να δυσκολέψει το δρόµο της πνευµατικής απολύτρωσης του λαού»4. Όταν 

γράφονται αυτά τα λόγια, η εκπαιδευτική κατάσταση της µεγάλης πλειονότητας είναι 

πράγµατι πολύ κακή. Τη δεκαετία του 1930 περίπου 40% του πληθυσµού είναι 

αναλφάβητοι µε ανάµεσά τους κοντά 60% των γυναικών5.  

Προσπάθειες των κυβερνήσεων και συνεχής πίεση από τις αντιπολιτεύσεις µειώνει 

σταδιακά τα ποσοστά αναλφαβητισµού ιδίως την εικοσαετία µετά τον παγκόσµιο και τον 

                                                             
2 Στο ίδιο, σελ. µ΄. 
3 Δ. Γληνός, Ένας άταφος νεκρός. Mελέτες για το εκπαιδευτικό µας σύστηµα, εκδ. Pάλλης, Aθήνα 1925, 
σ.45 
4 Δ. Γληνός, Eκλεκτές σελίδες, Στοχαστής, Aθήνα 1971, τόµ. 4, σελ. 116. 
5 Σύµφωνα µε την απογραφή του 1928, οι αναλφάβητοι ηλικίας από οχτώ ετών και άνω είναι κατά 
µέσο όρο 40,72% (23,7 των ανδρών και 57,97% των γυναικών). 



 9 

εµφύλιο πόλεµο (1950-1970)6. Την τελευταία δεκαετία του 20ού αιώνα, οι αναλφάβητοι 

είναι πια µόνο 2,6% στο σύνολο του ενεργού πληθυσµού, ενώ οι λεγόµενοι 

«ηµιαναλφάβητοι»7 ή κατά τη διεθνή επιστηµονική ορολογία «λειτουργικά αναλφάβητοι» 

3,7% αυτού του συνόλου8.  

Η εξέλιξη των αριθµών δείχνει πολύ σηµαντική βελτίωση των εκπαιδευτικών 

δεδοµένων. Ωστόσο τα γενικά ποσοστά δεν επιτρέπουν να φανούν οι κοινωνικές 

ανισότητες. Για παράδειγµα, την εποχή της εξάλειψης του αναλφαβητισµού, ο µέσος όρος 

αναλφάβητων στον ενεργό πληθυσµό είναι (όπως αναφέρεται παραπάνω) µόνο 2,6% και 

των λειτουργικά αναλφάβητων 3,4%, αλλά οι αγρότες στον ίδιο πληθυσµό είναι 

αναλφάβητοι  σε ποσοστό 6,5% και λειτουργικά αναλφάβητοι σε ποσοστό 14,3%, ενώ οι 

αγρότισσες είναι αναλφάβητες σε ποσοστό 15,4% και λειτουργικά αναλφάβητες σε 

ποσοστό 17,5%, ποσοστά πολύ ψηλά για τη σηµερινή εποχή9. Όπως δείχνει ο επόµενος 

πίνακας 1, σύµφωνα µε στοιχεία που συγκρίνουν τον αναλφαβητισµό κατά ηλικίες, ο 

οργανικός και λειτουργικός αναλφαβητισµός µαζί είναι ασήµαντο ποσοστό για τους πολίτες 

ηλικίας 15-24 ετών, αλλά είναι ακόµα και 

 

Πίνακας 1 

Αναλφαβητισµός 1991 και µη ολοκλήρωση του υποχρεωτικού σχολείου, σύνολο 
πληθυσµού και νέοι 

14 ετών & άνω   15-24 ετών 

Eπίπ. εκπαίδευσης Σύν.   Άνδρ Γυν.    Σύν.      Άνδρ.      Γυν.    

Αναλφάβητοι  22,2   14,6 29,1  2,9  3,8     2,2 

Όχι γυµνάσιο  59,7   55,6     63,4  27,5 31,5     4,0 

Πηγή: Eπεξεργασία των στοιχείων της Aπογραφής του 1991 (EΣYE).  

                                                             
6 Στην απογραφή του 1951 ο αναλφαβητισµός εµφανίζεται µε µέσο όρο 24% για το γενικό πληθυσµό 
από δέκα ετών και πάνω (11% για τους άνδρες και 35% τις γυναίκες), αλλά το ποσοστό αυτό ανεβαίνει 
έως το 48% για τις γυναίκες σε ορισµένες επαρχίες της χώρας (π.χ. Ήπειρος). Ωστόσο είκοσι χρόνια 
αργότερα, σύµφωνα µε την απογραφή του 1971, το γενικό ποσοστό αναλφαβήτων είναι 14,2% (6,3% 
για τους άνδρες και 21,6% για τις γυναίκες), ενώ τα ποσοστά δείχνουν ιδιαίτερα σηµαντική βελτίωση 
στις νέες οµάδες ηλικιών. 
7 Η Εθνική Στατιστική Υπηρεσία Ελλάδος στην απογραφή του 1951 περιέχει για πρώτη φορά τον όρο 
«ηµιαναλφαβητισµός». Όπως εξηγεί έκθεση δηµοσιευµένη από υπηρεσία του υπουργείου Παιδείας το 
1966, «ηµιαναλφάβητα» θεωρούνται τα άτοµα που έχουν φοιτήσει στο δηµοτικό σχολείο αλλά έχουν 
εγκαταλείψει τη φοίτηση πριν την απόχτηση του απολυτηρίου του και τα οποία δεν µπορούν «πλέον» 
να διαβάσουν «εφηµερίδα» παρά ίσως µε µεγάλη δυσκολία και µπορούν να γράψουν µόνο το όνοµά 
τους (K. Θεοδοσό-πουλος, Tο πρόβληµα του αναλφαβητισµού και ηµιαναλφαβητισµού στην Eλλάδα, 
εκδ. Tµήµα Λαϊκής Eπιµόρφωσης του YΠEΠΘ, Aθήνα 1966, σελ. 2). Στη διεθνή βιβλιογραφία ο όρος 
που περιγράφει άτοµα που φοίτησαν στο δηµοτικό για µερικά χρόνια αλλά στην ηλικία από 25 ετών 
και άνω δεν µπορούν να διαβάσουν παρά µε µεγάλη δυσκολία και δεν ξέρουν να γράψουν παρά µόνο 
το όνοµά τους είναι «λειτουργικός αναλφαβητισµός» και «λειτουργικά αναλφάβητοι». 
8 Κατά την απογραφή του 1991 «αγράµµατοι» στον ενεργό πληθυσµό είναι 1,8% των ανδρών και 3,1% 
των γυναικών, ενώ έχοντας φοιτήσει στο δηµοτικό αλλά χωρίς απολυτήριο είναι 3,4% των ανδρών και 
4,1% των γυναικών. 
9 Ποσοστοποιηµένα στοιχεία από την Απογραφή του 1991 (ΕΣΥΕ). 
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σε αυτές τις ηλικίες σχετικά ψηλό το ποσοστό των πολιτών που δεν ολοκληρώνει τη 

γυµνασιακή τριετία, δηλαδή βγαίνει στην αγορά της εργασίας χωρίς το κατώτερο δίπλωµα 

της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 

Το ποσοστό των νέων χωρίς απολυτήριο γυµνασίου µειώνεται όσο περνούν τα χρόνια, 

όπως δείχνουν στοιχεία που έχει δηµοσιεύσει το Υπουργείο Παιδείας. Σύµφωνα µε αυτά τα 

στοιχεία10, η διαρροή από την υποχρεωτική γυµνασιακή τριετία είναι το 1991 για τον 

εθνικό µέσο όρο των µαθητών περίπου 10% αλλά κατά περιοχές το ποσοστό αυτό 

ανεβαίνει µέχρι και 30%, µε µεγαλύτερη από αλλού διαρροή στα Ιόνια, τη Θράκη, την 

Κρήτη και τα νησιά του Αιγαίου. Οι µισοί περίπου µαθητές που δεν ολοκληρώνουν την 

κατώτερη υποχρεωτική βαθµίδα δεν εµφανίζονται καθόλου στην A’ γυµνασίου στο 

σχολείο, όπου κατά το νόµο κατατίθεται το απολυτήριο δηµοτικού, µε ψηλότερη µη 

συµµετοχή στην A’ γυµνασίου στη Θράκη. Οι άλλοι µισοί εγκαταλείπουν το γυµνάσιο µετά 

από αποτυχία/ες και επανεγγραφή/ές στην ίδια τάξη. Tο γεγονός ότι η Θράκη έχει το 

χαµηλότερο στην Ελλάδα ποσοστό κατόχων απολυτηρίου υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

οφείλεται στο ιδιαίτερα χαµηλό µορφωτικό επίπεδο των ελλήνων πολιτών 

Μουσουλµανικού θρησκεύµατος, που αποτελούν τη µεγαλύτερη µειονότητα της χώρας.    

 

Η ανισότητα των φύλων στην εκπαίδευση και η εξέλιξή της 

Μέρος της κοινωνικής ανισότητας στην εκπαίδευση είναι και η ανισότητα των φύλων. Η 

ιστορία της εκπαιδευτικής ανισότητας των φύλων είναι µια µακριά πορεία µε πολλές 

δυσκολίες ―οι περισσότερες αόρατες, καθώς τα παραδοσιακά στερεότυπα για το ρόλο και 

τις ιδιότητες των φύλων για αιώνες θέτουν τις γυναίκες σε περιορισµό από την κοινωνική 

ζωή.  

Το δικαίωµα των γυναικών στην εκπαίδευση είναι κατάκτηση σχετικά πρόσφατη και 

χρειάστηκε µεγάλους κοινωνικούς αγώνες για να επιτευχθεί. Ο φεµινισµός στην ελληνική 

κοινωνία, που ξεκινάει τη δεκαετία του 1880 µε την έκδοση από την Καλλιρρόη Παρρέν 

του πρώτου φεµινιστικού περιοδικού Η Εφηµερίς των Κυριών, µάχεται για δύο βασικά 

ζητήµατα, το δικαίωµα των γυναικών στην εκπαίδευση και την εργασία11. Η διεκδίκηση 

του δικαιώµατος στη µόρφωση και την εργασία δεν ήταν στον ύστερο 19ο αιώνα καθόλου 

                                                             
10 Oργανισµός Eπαγγελµατικής Eκπαίδευσης και Kατάρτισης και Παιδαγωγικό Iνστιτούτο, Oι µαθητές 
που εγκαταλείπουν τις σπουδές τους στο γυµνάσιο και οι ανάγκες τους για επαγγελµατική εκπαίδευση και 
κατάρτιση: Eµπειρική έρευνα, εκδ. YΠEΠΘ, Aθήνα 1996. 
11 E. Βαρίκα, Η εξέγερση των Κυριών. Η γέννηση µιας φεµινιστικής συνείδησης στην Ελλάδα 1833-
1907, 'Ιδρυµα 'Ερευνας και Παιδείας της Εµπορικής Τράπεζας της Ελλάδος, Αθήνα 1987. 
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εύκολη υπόθεση, καθώς η «χειραφέτηση» µέσα από την εργασία και τη µόρφωση εγέµιζε 

άντρες και γυναίκες της εποχής µε «φρίκη», όπως γράφει η ίδια η Καλλιρρόη Παρρέν12. 

Μολονότι στην ελληνική κοινωνία του 19ου αιώνα κανένας δεν υποστηρίζει την 

πλήρη αγραµµατοσύνη των γυναικών, είναι ωστόσο οι γυναίκες περίπου αποκλεισµένες 

από το σχολείο. Από την ίδρυση των πρώτων σχολείων του ελληνικού κράτους 

προβλέπεται η φοίτηση και των κοριτσιών στο δηµοτικό, αλλά δεν τεκµηριώνεται ως 

δικαίωµα, αντίθετα µάλλον θεωρείται παροχή ενός προνοµίου στα «κοράσια», επειδή η 

παιδεία βελτιώνει «τα καθαρά και αυστηρά ήθη» και ιδίως «τας οικιακάς αρετάς»13. Γι' 

αυτόν το λόγο στα σχολικά προγράµµατα για την εκπαίδευση των κοριτσιών σηµαντικό 

ρόλο έχει η διδασκαλία των «γυναικείων τεχνών», δηλαδή της ραπτικής, του κεντήµατος 

και του πλεξίµατος καθώς και της οικιακής οικονοµίας για την οποία υπάρχουν πολλά 

εγχειρίδια. Με δυο λόγια η εκπαίδευση των κοριτσιών γίνεται για την περίοδο µέχρι το 

µεσοπόλεµο αντιληπτή σαν εκπαίδευση σε γυναικεία καθήκοντα, «εις τα του οίκου 

καθήκοντα»14.  

Η εκπαίδευση των γυναικών εκτός από κατάρτιση για να γίνουν καλές σύζυγοι και 

καλές µητέρες αποχτάει πολλούς υποστηριχτές στο τέλος του 19ου και τις αρχές του 20ού 

αιώνα στο όνοµα των εθνικών στόχων. Οι γυναίκες πρέπει να µορφωθούν, υποστηρίζεται, 

γιατί έχουν ως µητέρες µια µεγάλη εθνική «αποστολή». Οι προοδευτικές φυσιογνωµίες που 

παίρνουν το 1908 την πρωτοβουλία να ιδρύσουν στο Βόλο το Ανώτερον Δηµοτικόν 

Παρθεναγωγείον (διετές σχολείο µετά το τέλος του δηµοτικού), όσο και ο δηµοτικιστής 

Αλέξανδρος Δελµούζος που ανέλαβε τη διεύθυνση του σχολείου, πίστευαν ότι το εθνικό 

ζήτηµα απαιτεί να ασκήσουν οι γυναίκες το ρόλο της µητέρας ως Ελληνίδες 

προετοιµάζοντες τους γιους για να γίνουν σωστοί πατριώτες, και γι' αυτό η παιδεία των 

γυναικών είναι απαραίτητη. Η εισηγητική έκθεση που προτείνει την ίδρυση του σχολείου 

τελειώνει µε τη φράση «'Οσον αξίζει η γυναίκα τόσον αξίζει η οικογένεια και όσον αξίζει η 

οικογένεια τόσον αξίζει το έθνος»15. 

Εκτός από την ανάγκη του κράτους να ετοιµάσει δασκάλες για να διδάσκουν τα 

«κοράσια» στα «παρθεναγωγεία» (δεδοµένου ότι άντρες δάσκαλοι θεωρούνται για ηθικούς 

λόγους ακατάλληλοι), υπάρχουν σοβαρές αµφιβολίες στην κοινωνία για τη χρησιµότητα 

                                                             
12 A. Ψαρρά, 'Η «συνετή» ουτοπία της Καλλιρρόης Παρρέν', 'Επίµετρο' στην έκδοση του 
µυθιστορήµατος της Παρρέν, Η Χειραφετηµένη, Εκάτη, Αθήνα 1999, σελ. 410. 
13 Σ. Ζιώγου-Καραστεργίου, Η µέση εκπαίδευση των κοριτσιών στην Ελλάδα (1830-1893), Ιστορικό 
Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας, Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς, Αθήνα 1986, σ.53.  
14 A. Μπακαλάκη και E. Ελεγµίτου, Η εκπαίδευση εις τα του οίκου και τα γυναικεία καθήκοντα, 
Ιστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας, Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς, Αθήνα 1987, βλ. το κεφ. «Οι 
γυναικείες τέχνες», σελ. 33-80 και «Οικιακή οικονοµία», σελ. 83-144. 
15 E. Φουρναράκη, Η εκπαίδευση και αγωγή των κοριτσιών: Ελληνικοί προβληµατισµοί (1830-1910). 
'Ενα Ανθολόγιο, Ιστορικό Αρχείο Ελληνικής Νεολαίας, Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς, Αθήνα 1987, 
σελ. 537. 
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της εκπαίδευσης των γυναικών πέρα από τη στοιχειώδη βαθµίδα. Η εκπαίδευση µετά το 

δηµοτικό σχολείο και γενικά η περισσότερη µόρφωση (περισσότερη από αυτήν που 

απαιτούν τα καθήκοντα της καλής συζύγου και καλής µητέρας) θεωρείται ότι ασκεί 

βλαβερή επίδραση στα κορίτσια. Και πάλι εδώ έχουµε την ιστορική τεκµηρίωση της 

εξέλιξης της έννοιας της ισότητας απέναντι στην εκπαίδευση. Η απολύτως αδιανόητη για 

σήµερα πεποίθηση που κυριαρχεί τότε στην κοινωνία και είναι γενικότερα αντιληπτή σαν 

δηµοκρατική και δίκαιη είναι ότι η περισσότερη από την «απαραίτητη» εκπαίδευση είναι 

επικίνδυνη για την υγεία των κοριτσιών, που αντίθετα µε τα σύγχρονα επιστηµονικά 

δεδοµένα τότε θεωρούνται ότι έχουν «ασθενέστερη φύση», όσο και για την ηθική τους 

διάπλαση, καθώς πιστεύουν τότε ότι οι γυναίκες «µειονεκτούν ηθικά»). Τόσο ισχυρή είναι 

αυτή η βαριά υποτιµητική για το µισό ανθρώπινο πληθυσµό πεποίθηση ώστε η ιδέα και 

µόνο της πανεπιστηµιακής µόρφωσης των γυναικών θεωρείται επικίνδυνη για ολόκληρη 

την κοινωνία και λέγεται ότι η είσοδος των γυναικών στα πανεπιστήµια θα φέρει 

«καθολική των ηθών διαφθορά»16. 

Είδαµε ότι η διεκδίκηση του δικαιώµατος των γυναικών στην εκπαίδευση και την 

εργασία πρωτοεµφανίζεται τις δύο τελευταίες δεκαετίες του 19ου αιώνα, όταν ακόµα στην 

κοινωνία κυριαρχούν πεποιθήσεις έντονα υποτιµητικές για τις γυναίκες. Σταδιακά θα 

αλλάξουν οι πεποιθήσεις και θα αυξάνονται αργά αλλά συνεχώς τα ποσοστά των γυναικών 

στην εκπαίδευση. Στην ανώτερη πανεπιστηµιακή βαθµίδα  τα ποσοστά των γυναικών 

εξισώθηκαν µε των αντρών σχετικά πρόσφατα, δηλαδή µέσα στη δεκαετία του 1980, στην 

αρχή της οποίας τα ποσοστά στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύµατα της χώρας ήταν ακόµα 

60 άντρες προς 40 γυναίκες, όπως δείχνει ο πίνακας 2. 

Πίνακας 2 

Eξέλιξη της συµµετοχής των γυναικών στην πανεπιστηµιακή εκπαίδευση (µε βάση 
τον αριθµό εγγραφοµένων) 

 1960-1  1970-1  1980-1 

 1990-1  1996-7 

% Γυναικών   25,4    30,4    40,0    52,4    54,9 

Πηγή: EΣYE, τεύχος 1:56 Παιδεία µέχρι το 1990-1 και για το 1996-7 αδηµοσίευτα 
στοιχεία της Στατιστικής Yπηρεσίας του YΠEΠΘ. 

 

Από την εποχή της Kαλλιρρόης Παρρέν µε άλλα λόγια, η πανεπιστηµιακή µόρφωση 

των γυναικών χρειάστηκε κοντά έναν αιώνα για να εξισωθεί σε ποσοστά µε των αντρών.  

Τα λοιπά δικαιώµατα των γυναικών θα ακολουθήσουν παράλληλη και ακόµα πιο αργή 

πορεία. Γύρω στη δεκαετία του 1920 θα έχουν ωριµάσει οι συνθήκες ώστε να τολµήσουν 

οι γυναίκες στην ελληνική κοινωνία να διεκδικήσουν την ισοπολιτεία και το δικαίωµα 

                                                             
16 Mπακαλάκη & Eλεγµίτου όπου παραπάνω, σελ. 20 και 24. 
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ψήφου. Αυτή είναι η δεύτερη φάση του ελληνικού φεµινισµού17. Η ψήφος των γυναικών 

θεσµοθετήθηκε ωστόσο µόνο το 1953 και η ισοπολιτεία, η νοµοθετική εξίσωση των 

γυναικών µε τους άντρες για να βελτιωθεί η θέση τους στην κοινωνία άργησε ακόµα 

περισσότερο, το Οικογενειακό Δίκαιο µεταρρυθµίστηκε το 1978, και η νοµοθετική 

ισότητα σε όλα τα θεσµικά πλαίσια ολοκληρώθηκε τη δεκαετία του 1980.  

Το φαινόµενο της µεγάλης αύξησης των γυναικών στην εκπαίδευση και της 

συγκριτικά ψηλής σχολικής επιτυχίας τους σε όλες τις βαθµίδες παρατηρείται στην εποχή 

µας σε πολλές ευρωπαϊκές χώρες, όπως π.χ. στη Γαλλία, όπου δύο γνωστοί κοινωνιολόγοι 

της εκπαίδευσης παρουσιάζουν το θέµα σε βιβλίο που χαρακτηριστικά φέρει τον τίτλο 

«Εµπρός, κορίτσια!»18.  

Η ανισότητα των φύλων στην εκπαίδευση δεν υπάρχει πια. Σήµερα η συµµετοχή των 

φύλων στην εκπαίδευση είναι απολύτως ισότιµη, ενώ ειδικά στην πανεπιστηµιακή 

εκπαίδευση τα ποσοστά των γυναικών είναι πια σταθερά πάνω από 50%.  

H ανισότητα των φύλων σήµερα υπάρχει µόνο στην κατανοµή των γυναικών κατά 

είδος ιδρύµατος και σπουδών. Mολονότι οι γυναίκες είναι πια περισσότερες από τους 

άντρες στην πανεπιστηµιακή εκπαίδευση, υπερτερούν ωστόσο οι άντρες µερικές φορές 

συντριπτικά στα Πολυτεχνεία (π.χ. είναι 29% του συνόλου οι γυναίκες στο 

E.M.Πολυτεχνείο και 36% στο Πολυτεχνείο Θεσσαλονίκης), στις θετικές επιστήµες (γύρω 

στο 40% γυναίκες) καθώς και σε σχολές που οδηγούν σε επαγγέλµατα υψηλού κοινωνικού 

κύρους όπως οι Iατρικές (19,6% γυναικών στην Iατρική Aθήνας και Θεσσαλονίκης). Και 

αντίθετα είναι ιδιαίτερα µαζική η παρουσία γυναικών στα Τµήµατα Νηπιαγωγών ιδίως 

(πάνω από 95% γυναίκες), στις Φιλοσοφικές σχολές (γύρω στο 85% γυναίκες) και στα 

Παιδαγωγικά Τµήµατα Δηµοτικής Εκπαίδευσης, καθώς επιβιώνουν οι παλιές στερεότυπες 

ιδέες ότι το εκπαιδευτικό επάγγελµα ταιριάζει περισσότερο στη «φύση» των γυναικών αλλά 

και στα γυναικεία καθήκοντα της µητέρας και συζύγου, µε ακόµα σήµερα ισχύοντα τον 

αυστηρό καταµερισµό εργασίας ανάµεσα στα φύλα στο εσωτερικό της οικογένειας.  

Aνισότητα των φύλων υπάρχει ακόµα σήµερα και είναι έντονη στην αξιοποίηση των 

διπλωµάτων και πτυχίων στην εργασία και στη δηµιουργία επαγγελµατικής καριέρας.    

 

Η έννοια της εκπαιδευτικής ισότητας και η εξέλιξή της 

 Kατά τις αρχές της δεκαετίας του 1960, στην ελληνική κοινωνία εκτός από τα ακόµα 

σχετικά υψηλά ποσοστά αναλφαβητισµού και διαρροής από το δηµοτικό σχολείο πριν την 

απόχτηση του απολυτηρίου, 45% των παιδιών που εισάγονται στο εκπαιδευτικό σύστηµα 

σταµατάει το σχολείο µε την απόχτηση του απολυτηρίου δηµοτικού, ένα 10% φοιτά στην 
                                                             
17 E. Αβδελά E. και A. Ψαρρά, Ο φεµινισµός στην Ελλάδα του µεσοπολέµου. Μια Ανθολογία, Γνώση, 
Αθήνα 1985. 
18 Ch. Baudelot και R. Establet, Allez les filles!, Seuil, Παρίσι 1992. 
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κατώτερη επαγγελµατική εκπαίδευση, οι υπόλοιποι (45% του συνόλου) µπαίνουν στο 

εξαετές γυµνάσιο, που οι µισοί περίπου εγκαταλείπουν στην Γ’ τάξη. Mε άλλα λόγια µόνο 

30% του συνόλου φτάνει στο απολυτήριο της εξάχρονης β/θµιας, ενώ η πλειονότητα 

βγαίνει στην αγορά της εργασίας µε µόνο εφόδιο το απολυτήριο δηµοτικού19.  

Aπό τις αρχές της δεκαετίας του 1960 υπάρχει ένα πλατύ και ισχυρό αίτηµα να γίνει 

εκπαιδευτική µεταρρύθµιση, και ένα από τα πιο λαοφιλή συνθήµατα που τράνταζε το 

κέντρο της Aθήνας στις προεκλογικές συγκεντρώσεις του κόµµατος της Eνώσεως Kέντρου 

µε επικεφαλής τον Γεώργιο Παπανδρέου τον Oκτώβριο του 1963 ήταν «Nα σπουδάσουν 

οι φτωχοί!». H Ένωση Kέντρου και η EΔA (το σύνολο της αντιπολίτευσης τότε) 

διεκδικούν τη διάδοση της γνώσης «στα παιδιά του λαού».  

Εµφανίζεται ο όρος ισότητα ευκαιριών και εισάγεται στην ελληνική κοινωνία µια 

θεωρία που εµφανίζεται στις ΗΠΑ και υποστηρίζει ότι πρέπει να εξισωθούν οι 

εκπαιδευτικές ευκαιρίες των πιο αδικηµένων κοινωνικών οµάδων η «θεωρία του 

ανθρώπινου κεφαλαίου»20. H θεωρία προκαλεί το ενδιαφέρον των δυτικών κυβερνήσεων, 

γιατί προβάλλει την εξίσωση των εκπαιδευτικών ευκαιριών ως θεµελιώδη παράγοντα για 

την οικονοµική ανάπτυξη των χωρών, καθώς υποστηρίζει ότι η σηµαντικότερη απ’ όλες τις 

επενδύσεις για την οικονοµική ανάπτυξη είναι η επένδυση στον άνθρωπο, στην ανθρώπινη 

ευφυΐα και εφευρετικότητα, άρα η επένδυση στην εκπαίδευση.  

Συνοψίζοντας τη θεωρία του ανθρώπινου κεφαλαίου ο Ευάγγελος Παπανούτσος 

µάχεται για την εκπαιδευτική µεταρρύθµιση που θα προσφέρει σε όλους ίσες εκπαιδευτικές 

ευκαιρίες, έτσι ώστε να µη χάνονται τα ταλέντα που έτυχε να γεννηθούν σε αµόρφωτες 

οικογένειες αγροτών σε αποµακρυσµένα χωριά και συσχετίζει και αυτός την εκπαιδευτική 

ισότητα µε τη γενικότερη οικονοµική και κοινωνική πρόοδο21.  

Η έννοια της ισότητας εκλεπτύνεται και αποχτάει αποχρώσεις. Δεν αρκεί να παρέχει 

το κράτος σχολεία και δασκάλους σε όλα ανεξαιρέτως τα παιδιά σχολικής ηλικίας, πρέπει 

ακόµα να προστατεύει τις φτωχότερες οικογένειες που έχουν ανάγκη από την εργασία του 

παιδιού και να παρέχει υποτροφίες για να εξασφαλίζει τη συνέχιση της φοίτησης22.  

Η ισότητα έχει από τη δεκαετία του 1960 αποχτήσει πλήρως το νοηµατικό 

περιεχόµενο της καθολικής εκπαίδευσης. Έχει χάσει το ταξικό και σεξιστικό της 

περιεχόµενο, κανένας πια δε διανοείται να υποστηρίξει ότι οι γυναίκες ή οι «κατώτερες» 

κοινωνικές οµάδες πρέπει να αποκλείονται από ορισµένες βαθµίδες της εκπαίδευσης. 
                                                             
19 EΣYE, 1:56 Παιδεία 1976, και E. Παπανούτσος, Aγώνες και αγωνία για την Παιδεία, εκδ. Ίκαρος, 
Aθήνα 1965. 
20 T. Schultz, ‘Investment in human capital’, American Economic Review, τόµος 51, τεύχος Mαρτίου 
1961, σ.1-17, και του ίδιου (Ed.), Investment in Education, The University of Chicago Press, Σικάγο 
1972. 
21 E. Παπανούτσος, Aγώνες και αγωνία για την Παιδεία, Ίκαρος, Aθήνα 1965. 
22 Eκπαιδευτική Mεταρρύθµιση, εκδ. Προοδευτική Παιδεία, Aθήνα 1965. O συλλογικός τόµος µε αυτό 
τον τίτλο χωρίς ονόµατα επιµελητών ή συγγραφέων έχει εκδοθεί από το τότε κόµµα της EΔA. 
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Αντίθετα µάλιστα ο όρος ισότητα ευκαιριών δείχνει την πρόθεση να ξεπεραστούν εµπόδια 

που είναι έµµεσα και αόρατα για να επιτευχθεί η ίση πρόσβαση στο αγαθό της παιδείας 

από όλους και όλες ανεξαιρέτως.  

 Η ισότητα συνδέεται απολύτως στο µυαλό των µεταρρυθµιστών της εκπαίδευσης µε 

την οικονοµική ανάπτυξη και την προσαρµογή του σχολείου στις ανάγκες της αγοράς 

εργασίας. Το σχολείο πρέπει να προετοιµάζει όσους πρόκειται να εισαχθούν στις ανώτερες 

σχολές για να ασκήσουν διανοητικά επαγγέλµατα αλλά επίσης πρέπει να παράγει τους 

ειδικευµένους εργαζόµενους που χρειάζεται µια σύγχρονη οικονοµία. Γι'αυτό µέρος της 

µεταρρύθµισης είναι η ευρεία ανάπτυξη του δικτύου τεχνικών και επαγγελµατικών 

σχολείων23. 

Από τη δεκαετία του 1960 ισότητα σηµαίνει πια να εξαλειφθούν όλες οι κοινωνικές 

(γεωγραφικές, οικονοµικές, φύλου, οικογενειακής προέλευσης κτλ.) διαφορές, ώστε να 

παρέχονται σε όλα τα παιδιά σχολικής ηλικίας δάσκαλοι και σχολικά κτίρια, ίδια βιβλία 

και όµοια αναλυτικά προγράµµατα, υποτροφίες για τις οικονοµικά ανίσχυρες οικογένειες, 

τέλος να γίνει ευρεία ανάπτυξη του τεχνικού-επαγγελµατικού σχολείου.  

Η ισότητα ως αξία δηλαδή συµπληρώνεται µε την αξιοκρατία. Ο εκπαιδευτικός 

θεσµός πρέπει µε τα διαγωνίσµατα, τις εξετάσεις, τη βαθµολογία και γενικά την επιλογή 

των άριστων και καλών σε σχέση µε τους µέτριους και κακούς µαθητές, να χρησιµοποιεί 

µεθόδους αντικειµενικές και κοινωνικά ουδέτερες (αδιάβλητες εξετάσεις, αντικειµενική 

βαθµολογία κτλ.), έτσι ώστε η επιλογή που κάνει το σχολείο να είναι αξιοκρατικά δίκαιη. 

 

Κοινωνική ισότητα και «νοητική» ανισότητα 

Η σηµαντική αλλαγή µε την αντίληψη της ισότητας ως παροχής ίσων ευκαιριών και η 

σηµαντική εξέλιξη µε τη συσχέτιση της ισότητας µε την αξιοκρατία στηρίζεται στην 

πεποίθηση ότι οι µαθητές ανήκουν σε δύο κατηγορίες, εκείνους που είναι «ικανοί» για 

γράµµατα και εκείνους που έχουν ιδίως χειρωνακτικές ικανότητες. Έτσι, γενικότερα 

θεωρείται ότι η ισότητα εξασφαλίζεται µε την παροχή σε όλους ίσων ευκαιριών για 

εκπαίδευση (ίδια αναλυτικά προγράµµατα και βιβλία κτλ.) και ότι η αξιοκρατία 

εξασφαλίζεται από την αντικειµενικότητα της βαθµολογίας και των εξετάσεων που 

ξεδιαλέγουν τους ικανότερους για να προχωρήσουν στις ανώτερες βαθµίδες της 

εκπαίδευσης.  

Την πεποίθηση αυτή για πολλά χρόνια έχουν όλα τα µέλη της κοινωνίας και όλα τα 

πολιτικά κόµµατα. Οι πιο προοδευτικές φυσιογνωµίες της δεκαετίας του 1960, όπως π.χ. 
                                                             
23 Oι µεταρρυθµίσεις του 1964 (που καταργήθηκε από τη δικτατορία του 1967-1974) και 1976 
αύξησαν τα χρόνια του υποχρεωτικού σχολείου από 6 σε 9 και στήριξαν την πρόταση για τη 
δηµιουργία ενός ευρύτατου δικτύου τεχνικής και επαγγελµατικής εκπαίδευσης, που θα απορροφά την 
πλειονότητα των µαθητών πάνω σε αυτή τη λογική της εξάλειψης των κοινωνικών διαφορών, ώστε οι 
καλύτεροι για γράµµατα να προχωρούν προς τη γενική β/θµια και την ανώτερη εκπαίδευση.  
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ο Ευάγγελος Παπανούτσος, εµπνευστής της µεταρρύθµισης και αγωνιστής υπέρ της 

εκπαιδευτικής ισότητας (όπως αυτή περιγράφεται παραπάνω), σε πολλά κείµενά του 

επαναλαµβάνει ότι η ισότητα ευκαιριών πρέπει να είναι πλήρης, για να µη χάνονται οι 

«διάνοιες» που έτυχε να γεννηθούν σε φτωχές οικογένειες, και πιστεύει βαθιά ότι η 

κοινωνική δικαιοσύνη και η αξιοκρατία βασιλεύουν όταν οι «διανοητικά ικανότεροι», 

εκείνοι που έχουν «έφεση για µόρφωση», προχωρούν χωρίς εµπόδια προς τις ανώτερες 

βαθµίδες της εκπαίδευσης, ενώ παράλληλα προς τα τεχνικά σχολεία στρέφονται οι 

λιγότεροι ικανοί, εκείνοι που έχουν ιδίως «χειρωνακτικές» ικανότητες.  

Την ίδια αντίληψη βρίσκουµε και στα κείµενα της αριστεράς της εποχής. Και οι 

αριστεροί διανοούµενοι πιστεύουν ότι κοινωνική δικαιοσύνη και αξιοκρατία σηµαίνει να 

αρθούν όλα τα εµπόδια προς τη µόρφωση, ιδίως για τις κοινωνικά αδικηµένες οµάδες. 

Κατακρίνουν την απουσία σχολείων ή άλλης υποδοµής, τον ανεπαρκή αριθµό δασκάλων, 

την οικονοµική αδυναµία µέρους των µαθητών να προµηθευτούν βιβλία ή άλλα υλικά 

καθώς και κάθε διαφορά που θεωρείται άνιση παροχή ευκαιριών εκπαίδευσης ανάµεσα στα 

αστικά κέντρα και την αγροτική ύπαιθρο, τις µεσοαστικές και τις λαϊκές συνοικίες. 

Ένθερµα υποστηρίζουν οι αριστεροί τη µεταρρύθµιση του 1964 και το σύνθηµα «Να 

σπουδάσουν οι φτωχοί!» και απαιτούν µόνα κριτήρια για τη σχολική πρόοδο να είναι οι 

«διανοητικές ικανότητες» και η «επιθυµία για γράµµατα»24.  

Την αξιοκρατική επιλογή των «ικανότερων» και τον προσανατολισµό των λιγότερο 

ικανών για «γράµµατα» προς τα τεχνικά και επαγγελµατικά σχολεία τη βλέπουν όλοι σαν 

εξορθολογισµό του θεσµού και συµβολή της εκπαίδευσης στην οικονοµική ανάπτυξη. 

Aργότερα, το 1972 ο Eυάγγελος Παπανούτσος διαπιστώνει ότι είναι γενικότερα βλαβερή 

η µεγάλη και συνεχής αύξηση της ζήτησης για ανώτατη εκπαίδευση και προτείνει ένα 

ψυχολογικά και κοινωνικά «ανώδυνο» µέτρο περιορισµού των εισαγοµένων στα 

πανεπιστήµια: να «πεισθούν» οι περισσότεροι  νέοι ότι έχουν πολλές ικανότητες αλλά όχι 

εκείνες που απαιτεί η ανώτατη εκπαίδευση, ενώ παράλληλα να τους δοθούν µε την ίδρυση 

τεχνικών σχολείων οι δυνατότητες να αποχτήσουν γνώσεις και διπλώµατα που θα 

εξασφαλίζουν την επαγγελµατική τους επιτυχία σε χειρωνακτικά επαγγέλµατα25.  

Με δυο λόγια όλοι οι προοδευτικοί διανοούµενοι της εποχής διεκδικούν για µια 

περίπου εικοσαετία (από το τέλος του εµφυλίου πολέµου) την πλήρη κοινωνική ισότητα, 

έτσι ώστε µόνο η διαφορά ατοµικών ικανοτήτων ή έφεσης για µόρφωση να επιδρούν στο 

ποιος προχωρεί προς την ανώτερη εκπαίδευση και ποιος όχι.  

Στην αντίληψη περί εκπαιδευτικής ισότητας που µέχρι εδώ περιγράψαµε είτε λέγεται 

ρητά είτε όχι περιέχεται η θεωρητική θέση για τη φυσική ανισότητα των ατόµων απέναντι 

                                                             
24 Eκπαιδευτική Mεταρρύθµιση  1965, όπου παραπάνω. 
25 E. Παπανούτσος, H «σφαγή» στα προπύλαια, Tα Nέα, 4 Nοεµβρίου 1972. 
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στην εκπαίδευση. Δηλαδή η άνιση επίδοση των µαθητών εννοείται  ως φυσική συνέπεια 

των ατοµικών διαφορών ευφυΐας ή διανοητικών ικανοτήτων ή έφεσης για µόρφωση και 

ενδιαφέροντος για τα γράµµατα. Kαθώς η εκπαιδευτική ισότητα γίνεται αντιληπτή σαν το 

δικαίωµα να φτάνουν στα πανεπιστήµια οι διανοητικά ικανότεροι, όλες οι προτάσεις 

αλλαγών στηρίζονται στην προσπάθεια να αρθούν τα κοινωνικά εµπόδια που κλείνουν το 

δρόµο της σχολικής ανόδου σε εκείνους που έχουν γεννηθεί πιο «ικανοί» για γράµµατα, 

άρα ολόκληρη η εξισωτική προσπάθεια στηρίζεται στην πεποίθηση ότι οι άνθρωποι 

διαιρούνται «από τη φύση» σε ικανούς και µη ικανούς για «γράµµατα».   

 

* * * 

Την έννοια της εκπαιδευτικής ισότητας που στηρίζεται στην πεποίθηση της «φυσικής» 

διανοητικής ανισότητας θα κλονίσει και στη συνέχεια θα ανατρέψει η Κοινωνιολογία της 

Εκπαίδευσης ανοίγοντας για το σχολείο µια τελείως νέα εποχή.  

Η βαθιά ριζωµένη αντίληψη για την εκπαιδευτική ισότητα που βλέπει τις ίσες 

ευκαιρίες εξασφάλιση της κοινωνικής δικαιοσύνης απέναντι στο αγαθό της µόρφωσης 

θα ανατραπεί στον λεγόµενο δυτικό κόσµο την εικοσαετία 1950-1970 από τη διεθνή 

επιστήµη. Ερευνητικά δεδοµένα από πολλές χώρες στην αρχή θα κλονίσουν και στη 

συνέχεια θα ανατρέψουν την παραδοχή στη µεγαλύτερη διανοητική ικανότητα όσων 

αριστεύουν στα σχολεία και τη συνακόλουθη παραδοχή ότι στερούνται ικανοτήτων 

όσοι έχουν χαµηλή σχολική επίδοση.  Η ανισότητα στο σχολείο θα αποχτήσει τελείως 

καινούριο περιεχόµενο και ο εκπαιδευτικός θεσµός θα αποδειχθεί υπεύθυνος για την 

κοινωνική ανισότητα µέσα στις σχολικές τάξεις. 
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Η διεθνής έρευνα ανακαλύπτει τη σχέση της σχολικής επίδοσης µε την κοινωνική 
καταγωγή 

 

Εισαγωγικά 

H κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, νέος κλάδος των κοινωνικών επιστηµών που 

εµφανίζεται στις HΠA το τέλος της δεκαετίας του 1950 και ανθίζει στην Eυρώπη τη 

δεκαπενταετία από το 1960, ανέτρεψε την παλιά και βαθιά ριζωµένη πεποίθηση για την 

κοινωνική ισότητα στην εκπαίδευση.  

Πολύχρονες έρευνες σε διάφορες χώρες οδήγησαν σε συµπεράσµατα, που θα 

µπορούσαν να συνοψιστούν στα ακόλουθα.  

• H άνιση επίδοση στο σχολείο δεν είναι αποτέλεσµα της ατοµικής διαφοράς 

ικανοτήτων, αντίθετα καθορίζεται ιδίως από την κοινωνική καταγωγή των ατόµων.  

• H κοινωνικά καθορισµένη άνιση επίδοση δεν αίρεται από την τυπική ισότητα 

(προσφορά κτιρίων, δασκάλων, «δωρεάν παιδείας» και γενικά την παράκαµψη όλων των 

οικονοµικών και κοινωνικών εµποδίων).  

• H επιλογή που ασκεί το σχολείο µε µεθόδους και τεχνικές κοινωνικά ουδέτερες 

(διαγωνίσµατα, αδιάβλητες εξετάσεις) αναπαράγει την κοινωνική ανισότητα µε πολύ 

αυστηρό στατιστικό τρόπο. 

 

Tα δεδοµένα 

Tα αίτια της στροφής εδώ και µισόν αιώνα του ενδιαφέροντος των επιστηµόνων και των 

κυβερνήσεων προς την κατάσταση των σχολείων και τις δυνατότητες βελτίωσης της 

παροχής εκπαίδευσης στις πιο αδικηµένες κοινωνικές οµάδες είναι πολιτικά.  

H έρευνα για τη σχέση σχολικής επιτυχίας και κοινωνικής καταγωγής ξεκίνησε στις 

Hνωµένες Πολιτείες, εξαιτίας των βίαιων µορφών που έπαιρνε στις αρχές της δεκαετίας 

του 1960 η σωρευµένη κοινωνική αγανάκτηση της µειονότητας των Mαύρων 

Aµερικανών, που οφείλεται στην ιστορία των φυλετικών διακρίσεων26. Oι εξελίξεις στις 

ιδέες αλλά και η πρόθεση της οµοσπονδιακής εξουσίας να εκτονώσει την κοινωνική 

αγανάκτηση και να αποκαταστήσει την κοινωνική ηρεµία οδήγησαν στην πρώτη σηµαντική 

νοµική αλλαγή, την ψήφιση το 1964 του νόµου περί Δικαιωµάτων των Πολιτών (Civil 

Rights Act)27, που απαγορεύει όλες τις διακρίσεις. O εκδηµοκρατισµός της νοµοθεσίας 

                                                             
26 Tο παρελθόν των HΠA χαρακτηρίζει η δουλεία των Mαύρων και η ρατσιστική ιδεολογία που 
συνοδεύει το ιστορικό αυτό φαινόµενο από την εποχή του Eµφυλίου Πολέµου της χώρας (1861-1865) 
που οδήγησε στην κατάργηση της δουλείας. Tην απελευθέρωση των Mαύρων ακολουθεί µακριά 
ιστορία φυλετικών διακρίσεων, που επιβάλλουν σε αυτή την ανθρώπινη οµάδα να ζει στο κοινωνικό 
περιθώριο στιγµατισµένη. 
27 O νόµος περί Δικαιωµάτων των Πολιτών (Civil Rights Act) που ψηφίστηκε στις HΠA το 1964 
αποτελεί σηµαντικό σταθµό στην ιστορία της χώρας και την εξέλιξη των δηµοκρατικών θεσµών, γιατί 
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ακολουθείται από µεταρρυθµίσεις και παροχές, µε στόχο τη βελτίωση των συνθηκών ζωής, 

εκπαίδευσης και εργασίας των µειονοτήτων και ιδίως των Mαύρων Aµερικανών. Πριν από 

τις µεταρρυθµίσεις έγιναν πολλών ειδών έρευνες µε στόχο να εντοπιστούν τα κυριότερα 

αίτια της µαζικής σχολικής αποτυχίας των µαύρων µαθητών.  

Mία από τις διασηµότερες αµερικανικές έρευνες28 για τα εκπαιδευτικά δεδοµένα σε 

σχέση µε τις κοινωνικές οµάδες αµερικανών πολιτών, που ονοµάζεται Έκθεση του 

Κόουλµαν, έχει γίνει µε παραγγελία της οµοσπονδιακής εξουσίας, η οποία για να 

προγραµµατίσει βελτιώσεις που θα εξισώσουν τις εκπαιδευτικές ευκαιρίες των αδικηµένων 

κοινωνικών οµάδων απευθύνεται σε ερευνητές ζητώντας τους να µελετήσουν τα κυριότερα 

αίτια της σχολικής αποτυχίας των Mαύρων και των λοιπών µαθητών που ανήκουν σε 

µειονότητες.  

Aπό την Έκθεση του Κόουλµαν και πολλές ακόµα έρευνες στις ΗΠΑ διαπιστώθηκε 

ότι τα παιδιά των Mαύρων και των λοιπών µειονοτήτων έχουν στα σχολεία πολύ 

χαµηλότερη επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα. Aυτό επηρεάζει την επίδοση σε όλα τα 

λοιπά µαθήµατα και έτσι τα παιδιά αυτά έχουν τη χειρότερη επίδοση γενικά. Έχουν πολύ 

µεγαλύτερη καθυστέρηση από επανεγγραφές στην ίδια τάξη, ψηλότερα ποσοστά 

εγκατάλειψης του υποχρεωτικού σχολείου, λιγότερα ποσοστά εγγραφής στη γενική 

δευτεροβάθµια εκπαίδευση, τέλος ελάχιστα παιδιά αυτών των οµάδων φτάνουν στα 

πανεπιστήµια29.  

Tην ίδια περίοδο στις Eυρωπαϊκές χώρες, όπου η ταξική ανισότητα είναι αντικείµενο 

ευρείας κοινωνικής αµφισβήτησης, αρχίζουν να γίνονται παρόµοιες έρευνες που σταδιακά 

διαπιστώνουν ότι το καθολικό σχολείο, µολονότι εξασφαλίζει τις ίσες ευκαιρίες, 

αναπαράγει πιστά την κοινωνική στρωµάτωση, καθώς οδηγεί τα παιδιά των εργατών να 

γίνουν εργάτες και το αντίστοιχο. Oι έρευνες διαπιστώνουν τα ακόλουθα.  

                                                                                                                                                                              
θεσµοθετεί την πλήρη ισότητα των πολιτών και συγχρόνως απαγορεύει όλες τις διακρίσεις που 
αφορούν τη φυλή, το θρήσκευµα, την εθνοτική προέλευση, το χρώµα του δέρµατος και το φύλο. 
28 Πρόκειται για την έρευνα που έµεινε γνωστή στη βιβλιογραφία ως η Έκθεση του Kόουλµαν (the 
Coleman Report), στην οποία εκτός των συγγραφέων της συνεργάστηκαν ακόµα είκοσι δύο ερευνητές 
και δηµοσιεύθηκε το 1966 από το αµερικανικό εθνικό τυπογραφείο. H περιληπτική δηµοσίευση της 
έκθεσης έχει µεταφραστεί ελληνικά στο A. Φραγκουδάκη, Kοινωνιολογία της Eκπαίδευσης: Θεωρίες 
για την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο, εκδ. Παπαζήσης, Aθήνα 1984, σ. 301-356). 
29 Eκτός από την Έκθεση Coleman, η πιο γνωστή αµερικανική βιβλιογραφία µε τα ερευνητικά 
δεδοµένα σχετικά µε την επίδοση και την κοινωνική καταγωγή, το σχολιασµό τους, τις αντιρρήσεις και 
αντιπαραθέσεις βρίσκεται σε µία επίτοµη έκδοση της Eκπαιδευτικής Eπιθεώρησης του Xάρβαρντ, 
Harvard Educational Review, Equal Educational Opportunity, Harvard University Press, Kέιµπριτζ 
HΠA 1969, καθώς και σε δύο τόµους µε επιµεληµένα σηµαντικά κείµενα πάνω στο θέµα, (α) A.H. 
Halsey, J.Floud, και C.Arnold Anderson (Eds), Education, Economy and Society, The Free Press, Nέα 
Yόρκη 1961, και  (β) J. Karabel και A.H.Halsey (Eds), Power and Ideology in Education, Oxford 
University Press, Nέα Yόρκη 1977. Tέλος τη συντηρητική εκδοχή σε αυτή τη βιβλιογραφία 
εκπροσωπεί η µελέτη, Ch.  Jenks κά., Inequality, Harper, Nέα Yόρκη 1972, ενώ τη «ριζοσπαστική» (µε 
ευρωπαϊκή ορολογία της εποχής «αριστερή») εκδοχή εκπροσωπεί η µελέτη, S. Bowles και H.Gintis, 
Schooling in Capitalist America, Basic Books, Nέα Yόρκη 1975.  
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• Στην Aγγλία οι έρευνες διαπιστώνουν ότι τα παιδιά των εργατών αποτυχαίνουν 

µαζικά στο σχολείο. Έχουν τη χειρότερη επίδοση στα γλωσσικά µαθήµατα και κακή 

επίδοση στα µαθηµατικά. Έχουν το µεγαλύτερο αριθµό επανεγγραφών στην ίδια τάξη και 

πολύ ψηλό ποσοστό εγκατάλειψης του υποχρεωτικού σχολείου. Eλάχιστα παιδιά της 

εργατικής τάξης µπαίνουν στα πανεπιστήµια.  

• Στη Γαλλία ανακαλύπτεται η µαζική σχολική αποτυχία των παιδιών από οικογένειες 

αγροτών και εργατών. Έχουν τη χειρότερη σχολική επίδοση. Έχουν τη µεγαλύτερη 

καθυστέρηση σε σχέση µε την κανονική φοίτηση. Aκολουθούν σε ψηλά ποσοστά την 

επαγγελµατική εκπαίδευση και ελάχιστα µπαίνουν στα γενικά λύκεια που οδηγούν στην 

ανώτερη εκπαίδευση (ενώ στην A' δηµοτικού τα παιδιά αυτών των κοινωνικών τάξεων 

είναι 50%, στα λύκεια µπαίνει µόνο 10%)30. 

Στην Eλλάδα, παρά τις µεγάλες διαφορές τα δεδοµένα έχουν πολλές αντιστοιχίες.  

 

H κοινωνική ανισότητα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα 

Tα στατιστικά δεδοµένα που δείχνουν την επίδραση της κοινωνικής καταγωγής στην 

επίδοση των µαθητών είναι σε σύγκριση µε άλλες χώρες λίγα στην ελληνική βιβλιογραφία. 

Aυτό οφείλεται στην αργή εξέλιξη προς το καθολικό σχολείο, τα ψηλά ποσοστά 

αναλφαβήτων µέχρι το τέλος της δεκαετίας του 1960, αλλά και τις πολιτικές περιπέτειες 

της κοινωνίας.  

Tην οικονοµική καταστροφή που επέφερε ο δεύτερος παγκόσµιος πόλεµος 

ακολούθησε η οικονοµική κρίση αλλά και η βαθιά κρίση των θεσµών και του 

κοινοβουλευτισµού ως συνέπειες του εµφύλιου πολέµου. Tέλος, όταν το 1964 άρχιζε να 

γίνεται η προσπάθεια εκµοντερνισµού της εκπαίδευσης, η βίαιη διακοπή της από τη 

στρατιωτική δικτατορία (1967-1974) και η οπισθοδρόµηση που σε όλη την κοινωνία 

κόστισε αυτή η κατάργηση της κοινοβουλευτικής νοµιµότητας, η οποία επιβλήθηκε µε 

τανκς στους δρόµους της Aθήνας και η παράνοµη δικτατορική κυβέρνηση διοίκησε µε την 

απειλή των όπλων, των φυλακίσεων και των βασανισµών, αργοπόρησε ακόµα µια δεκαετία 

τις εξελίξεις στην εκπαίδευση. Όσο διάστηµα η πλειονότητα των πολιτών βρίσκεται στην 

αγορά εργασίας µε µόνο εφόδιο το απολυτήριο δηµοτικού, είναι φυσικό τα κοινωνικά 

                                                             
30 Για την αναπαραγωγή της ταξικής ανισότητας στο αγγλικό σχολείο, βλ. J.Floud, A.H.Halsey, 
F.M.Martin, Social Class and Educational Opportunity, Heinemann, Λονδίνο 1957, βλ. J.W.B. 
Douglas, The Home and the School, βλ. J.W.B. Douglas, J.M.Ross, H.R.Simpson, All our Future, 
P.Davies, Λονδίνο 1968., τέλος J. Westergaard, A.Little, ‘Les possibilités d’accès à l’éducation et le 
processus de sélection sociale en Angleterre et au pays de Galle’, στο OCDE, Objectifs sociaux et 
planification de l’enseignement, Παρίσι 1967. H γαλλική βιβλιογραφία για το θέµα είναι επίσης 
µεγάλη. O εντοπισµός της κοινωνικής ανισότητας στο σχολείο έγινε ιδίως από πολύ µεγάλο αριθµό 
µακρόχρονων ερευνών που έκανε το εθνικό ινστιτούτο στατιστικής (Institut National d΄Etudes 
Démographiques ―INED) µε επικεφαλής τους Alain Girard και Alfred Sauvy, που µέρος τους 
δηµοσιεύεται στο INED, ‘Population’ et l’enseignement, PUF, Παρίσι 1970. 
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αιτήµατα να προσανατολίζονται προς την ένταξη του πληθυσµού στο σχολείο, η µελέτη 

του εκπαιδευτικού συστήµατος να ασχολείται µε αντίστοιχα θέµατα και άρα το ζήτηµα της 

κοινωνικής ανισότητας να µην τυχαίνει προσοχής.  

Tα έστω λίγα δεδοµένα ωστόσο αποδεικνύουν ότι στην Eλλάδα, όπως σε όλες τις 

χώρες, ισχύει το ίδιο φαινόµενο, η επίδοση των µαθητών είναι ευθέως ανάλογη της θέσης 

που έχει η οικογένειά τους στην κοινωνική κλίµακα. Όσο χαµηλότερα στην κοινωνική 

ιεραρχία βρίσκονται οι οικογένειες, τόσο χειρότερη είναι η επίδοση των παιδιών στο 

σχολείο και το αντίθετο.  

Mια από τις πρώτες έρευνες µε αυτό το αντικείµενο, που έγινε στα τέλη της δεκαετίας 

του 197031 σε δείγµα µαθητών δηµοτικού και γυµνασίου διαπιστώνει ότι στην Aττική, 

στην Στ’ τάξη του δηµοτικού οι µαθητές παιδιά των πιο προνοµιούχων επαγγελµατιών 

(επιστήµονες, διοικητικά στελέχη κτλ.) έχουν σε ποσοστό 94% επίδοση «άριστη» και 

«καλή» και µόνο 6% επίδοση «µέτρια» και «κακή». Aντίθετα τα παιδιά εργατών έχουν σε 

ποσοστό 47% επίδοση «άριστη» και «καλή» ενώ 53% επίδοση «µέτρια» και «κακή». Στη Γ’ 

τάξη του γυµνασίου, οι µαθητές παιδιά των πιο προνοµιούχων επαγγελµατιών 

(επιστήµονες, διοικητικά στελέχη κτλ.) έχουν σε ποσοστό 84% επίδοση «άριστη» και 

«καλή» και 16% επίδοση «µέτρια» και «κακή». Aντίθετα οι µαθητές παιδιά εργατών έχουν 

σε ποσοστό µόνο 6% επίδοση «άριστη» και «καλή» και 94% επίδοση «µέτρια» και «κακή». 

H διαφορά ανάµεσα στο δηµοτικό και το γυµνάσιο οφείλεται στην αυστηρότερη 

βαθµολογία του γυµνασίου, ενώ στο δηµοτικό υπάρχει παραδοσιακά µια γενική τάση ήπιας 

στάσης απέναντι στην αξιολόγηση. 

Mια άλλη έρευνα που επίσης έγινε στο τέλος της δεκαετίας του 1970 µελετάει την 

κοινωνική ανισότητα µε βάση τις περιφέρειες όπου κατοικούν οι µαθητές και διαπιστώνει 

ότι ο βαθµός στο απολυτήριο δηµοτικού είναι ευθέως ανάλογος µε την κοινωνική και 

µορφωτική καταγωγή, δηλ. όσο ψηλότερα στην κοινωνική κλίµακα βρίσκεται η οικογένεια 

του παιδιού τόσο ψηλότερη είναι και η βαθµολογία και αντίστροφα32. 

Tο φαινόµενο της κακής σχολικής επίδοσης από τα παιδιά ορισµένων και πάντα των 

ίδιων κοινωνικών κατηγοριών το συναντήσαµε και παραπάνω στην εγκατάλειψη του 

υποχρεωτικού σχολείου. Eίδαµε ότι τα παιδιά που δεν εµφανίζονται για να φοιτήσουν στο 

γυµνάσιο και όσα το εγκαταλείπουν, µετά µία ή δύο αποτυχίες να προαχθούν από  την A’ 

στη B’ τάξη, είναι το 1991 για τον εθνικό µέσο όρο των µαθητών περίπου 10% αλλά 

κατά περιοχές το ποσοστό αυτό ανεβαίνει µέχρι και 30%. Δηλαδή τα παιδιά που δεν 

καταφέρνουν να ολοκληρώσουν το υποχρεωτικό γυµνάσιο είναι σχεδόν στο σύνολό τους 

                                                             
31 Π. Παπακωνσταντίνου, «H ανισότητα στην ελληνική υποχρεωτική εκπαίδευση», O Πoλίτης, τεύχος 
44, 1981, σ.46-51. 
32 Θ. Mυλωνάς, Kοινωνιολογία της ελληνικής εκπαίδευσης. Συµβολές, εκδ. Gutemberg, Aθήνα 1998, 
σελ. 44. 
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παιδιά αγροτών και εργατών. Kατά την ίδια λογική τα παιδιά που επιλέγουν το τεχνικό ή 

επαγγελµατικό σχολείο εξίσου προέρχονται µαζικά από τις λαϊκές κοινωνικές τάξεις33.  

H χαµηλή επίδοση µαθητών/ριών από τα λαϊκά κοινωνικά στρώµατα φαίνεται ακόµα 

στα ποσοστά που θεωρούνται παιδιά µε «µαθησιακές δυσκολίες» και για τα οποία 

προβλέπονται µέτρα βελτίωσης της επίδοσης. Tα µέτρα αυτά είναι «ενισχυτική 

διδασκαλία», δηλαδή πρόσθετες ώρες διδασκαλίας και «ειδικές τάξεις» στις οποίες συνήθως 

εγγράφονται τα παιδιά µεταναστών που δεν ξέρουν καλά ή καθόλου την ελληνική γλώσσα.  

Σύµφωνα µε στοιχεία του Yπουργείου Παιδείας το ακαδηµαϊκό έτος 1994-95, σε 

σύνολο 659.890 µαθητών/ριών δηµοτικού, 33.372 ανήκαν στην κατηγορία παιδιών µε 

«µαθησιακές δυσκολίες», 11.879  παρακολουθούσαν τµήµατα ενισχυτικής διδασκαλίας 

και 9.345  παρακολουθούσαν ειδικές τάξεις34. Mολονότι τα δεδοµένα αυτά δεν περιέχουν 

την πληροφορία της κοινωνικής και µορφωτικής καταγωγής των µαθητών/ριών, η 

γεωγραφική διαφοροποίηση δείχνει ότι η κοινωνική και µορφωτική καταγωγή είναι ο 

βασικός παράγοντας σχολικής αποτυχίας, καθώς οι «µαθησιακές δυσκολίες» εµφανίζονται 

µαζικά σε σχολεία λαϊκών ή υποβαθµισµένων συνοικιών των µεγάλων αστικών κέντρων,  

όπου ιδίως τα σχολεία ιδρύουν τµήµατα «ενισχυτικής διδασκαλίας». Π.χ., ενώ  ο εθνικός 

µέσος όρος µαθητών/ριών µε δυσκολίες µάθησης είναι 8,3%, στην περιφέρεια της 

πρωτεύουσας είναι 6,7%, ενώ π.χ. στη Θράκη (όπου το 34,5% του πληθυσµού αποτελεί 

η Mουσουλµανική µειονότητα) ανέρχονται σε 18,8%. Σε ό,τι αφορά το γυµνάσιο, τα 

παιδιά µε δυσκολίες είναι εντυπωσιακά περισσότερα. Tο ακαδηµαϊκό έτος 1992-93, σε 

σύνολο 72.297 µαθητών/ριών γυµνασίου, οι 28.422 ήταν εγγεγραµµένοι σε τµήµατα 

«ενισχυτικής διδασκαλίας»35.  

Διαπιστώνουµε λοιπόν ότι τα ποσοστά των παιδιών που δεν «µπορούν» να 

παρακολουθήσουν κανονικά τα µαθήµατα και χρειάζονται ειδική µεταχείριση από περίπου 

10% κατά µέσο όρο του συνόλου στο δηµοτικό (8,3) γίνονται 40% στο γυµνάσιο (39,3) 

και µολονότι δε διαθέτουµε στοιχεία για την κοινωνική καταγωγή, µπορούµε να 

υποθέσουµε (όπως ακριβώς συµβαίνει και µε τη διαρροή από το γυµνάσιο) ότι το 

φαινόµενο αφορά ιδίως τα παιδιά των αγροτών και λοιπών χειρωνακτών.  

΄Oπως γράφει ο Kοινωνιολόγος της Eκπαίδευσης Θ.Mυλωνάς36, «είναι διάχυτη η 

εντύπωση ότι το σχολικό µας σύστηµα» δεν έχει κριτήριο επιλογής παρά µόνο την 

«προσωπική ικανότητα», ενώ στην πραγµατικότητα το σχολικό σύστηµα «λειτουργεί κατά 

                                                             
33 Ί. Παναγιωτοπούλου, H γεωγραφία των εκπαιδευτικών διαφοροποιήσεων. H µέση επαγγελµατική 
εκπαίδευση στη µεταπολεµική Eλλάδα, εκδ. Oδυσσέας, Aθήνα 1993. 
34 Παιδαγωγικό Iνστιτούτο, Σχολική αποτυχία, εκδ. YΠEΠΘ, Aθήνα 1997, σελ. 54. 
35  Στο ίδιο, σελ. 55. 
36 Θ. Mυλωνάς, Kοινωνιολογία της ελληνικής εκπαίδευσης. Συµβολές, εκδ. Gutemberg, Aθήνα 1998, 
σελ. 33. 
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τέτοιον τρόπο ώστε να κάνει την επιλογή […] ‘δικαιολογηµένα’ και αθόρυβα µε κριτήρια 

κοινωνικά». 

 

Η κοινωνική καταγωγή των φοιτητών στα πανεπιστήµια και πολυτεχνεία 
 

Περισσότερα και πλουσιότερα στατιστικά δεδοµένα για τη σχέση επίδοσης και 

κοινωνικοµορφωτικής καταγωγής σε εθνικό επίπεδο έχουµε για την ανώτατη εκπαίδευση 

(AE). H είσοδος στα ιδρύµατα AE, πανεπιστήµια και πολυτεχνεία, απαιτεί καλή σχολική 

επίδοση σε όλες τις βαθµίδες και ο κλειστός ακόµα σήµερα αριθµός εισακτέων απαιτεί 

σκληρό συναγωνισµό σε βαθµολογία. Συνεπώς οι φοιτητές και φοιτήτριες των ιδρυµάτων 

αυτών έχουν κατά τεκµήριο την πιο πετυχηµένη εκπαιδευτική καριέρα.   

Mια πρώτη ένδειξη του φαινοµένου της αναπαραγωγής της κοινωνικής ανισότητας 

από το σχολείο είναι η ποσοστιαία αναλογία των επαγγελµάτων στον πληθυσµό και τα 

ποσοστά των φοιτητών κατά τον εθνικό µέσο όρο µε πατέρα από αυτές τις επαγγελµατικές 

κατηγορίες.  

Πίνακας 3 
Επαγγελµατικές κατηγορίες στον ενεργό πληθυσµό µόνο για τους άνδρες  
και ποσοστά φοιτητών/ριών µε πατέρα από αυτές τις κατηγορίες στο εθνικό σύνολο 
των AEI % στον πληθυσµό 
Eθνικός µ.ό., όλα τα AEI 1996-97 
 
Eπαγγελµατικές κατηγορίες  Άνδρες   Φοιτητές/ριες  

Eπιστήµονες / ελεύθ επαγ    10,1     25,5 

Διευθ. & διοικ  στελέχη   2,0     0,84 

Υπάλληλοι γραφείου     8,1    25,6 

Έµποροι – πωλητές   10,4    12,0 

Παροχή υπηρεσιών   8,5       3,6 

Γεωργοί, κτηνοτρόφοι κτλ.  18,8      5,6 

Εργάτες / τεχνίτες   34,6    19,8 

Λοιπές κατηγορίες     7,6      6,5 

Πηγή: EΣYE, στοιχεία της Aπογραφής του 1991 και Aδηµοσίευτα στοιχεία της 
Στατιστικής Yπηρεσίας του YΠEΠΘ για το έτος 1996-1997 
 

Όπως δείχνει ο πίνακας 3, τα προνοµιούχα επαγγέλµατα «επιστήµονες και ελεύθεροι 

επαγγελµατίες» ασκούνται από άνδρες που αποτελούν 10% (10,1) του ενεργού 

πληθυσµού. Όµως οι φοιτητές µε πατέρα από αυτή την επαγγελµατική οµάδα είναι 25% 

(25,5). Tο ακριβώς αντίθετο συµβαίνει για τις µη προνοµιούχες επαγγελµατικές οµάδες 

των εργατών ή τεχνιτών και των αγροτών. Oι άνδρες εργάτες και τεχνίτες είναι 35% 

(34,6) του ενεργού πληθυσµού, ενώ οι φοιτητές µε πατέρα εργάτη ή τεχνίτη είναι 20% 
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(19,8), τέλος οι άνδρες αγρότες είναι 19% (18,8) του πληθυσµού, ενώ οι φοιτητές µε 

πατέρα αγρότη είναι 6% (5,6). Συνεπώς, στα πανεπιστήµια εισάγονται οι νέοι σε πολύ 

άνισα ποσοστά ανάλογα µε την κοινωνική κατηγορία στην οποία ανήκει η οικογένειά τους.  

 

Πίνακας 4 

Ποσοστά φοιτητών κατά το επάγγελµα του πατέρα, στοιχεία EΣYE για το έτος 
1996-1997 για τις περισσότερο και λιγότερο προνοµιούχες* κατηγορίες  
(1 = κατηγορίες 1 και 2 της EΣYE, Eπιστηµονικά, Eλευθέρια και επαγγέλµατα 
Διοικήσεως, 2 = οι κατηγορίες 5 και 6 της EΣYE, Γεωργικά κτλ. επαγγέλµατα και 
µαζί οι Eργάτες και Tεχνίτες, 3 = µόνο η κατηγορία 5, γεωργικά κτλ. επαγγέλµατα)  
 
    Eπαγγέλµατα 

    1 Eλευθέρια  2 Γεωργικά κτλ    3 µόνο 
AEI    Διοικ.-Διευθ  Tεχν-Eργάτες   Aγρότες  
 

Σύνολο Eλλάδος  26,3   25,5   5,6 

Παν/µιο Aθηνών σύνολο  26,4   23,8    4,5 

Παν/µιο Aιγαίου σύνολο  21,0   28,3   8,6 

Παν/µιο Θεσσαλίας σύνολο   32,8   23,6   6,4 

Παν/µιο Θεσσαλον σύν  29,4   24,6   5,8 

Παν/µιο Θράκης σύνολο 29,5   26,1   7,1 

Iατρική Aθηνών  42,9   15,1   1,8 

Iατρική Θεσσαλίας  45,0    7,1    0,0 

Iατρική Θεσσαλονίκης  38,8   13,7   3,2 

Iατρική Iωαννίνων  48,4   16,4   4,6 

Iατρική Θράκης   39,7   24,7   8,6 

Iατρική Πατρών  38.6   24,2   4,5 

E.M.Πολυτεχνείο  40,1   15,4   2,1 

Πολυτεχν Θεσ/νίκης  41,5   21,3   3,8 

Πολυτεχν Πατρών  33,5   20,5   3,6 

Πολυτεχν Θράκης  36,7   24,3   6,2 

Πηγή: EΣYE, στοιχεία της Aπογραφής του 1991 και Aδηµοσίευτα στοιχεία της 
Στατιστικής Yπηρεσίας του YΠEΠΘ για το έτος 1996-1997 

 

Kαθώς το σύστηµα εισαγωγής στην AE γίνεται µε βάση τις προτιµήσεις των 

υποψηφίων και τη βαθµολογία και καθώς η ψηλότερη βαθµολογία οδηγεί στα ιδρύµατα της 

Aθήνας και στη συνέχεια η αµέσως χαµηλότερη Θεσσαλονίκης κτλ., την επιλογή 

αναδεικνύει και η διαφορά ανάµεσα στα πανεπιστήµια της χώρας.  
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Όπως δείχνει ο πίνακας 4, οι φοιτητές µε πατεράδες από τις λιγότερο προνοµιούχες 

κατηγορίες «Eργάτες και Aγρότες» είναι λιγότεροι στο πανεπιστήµιο Aθηνών και 

περισσότεροι στα περιφερειακά και νεότερα πανεπιστήµια, τέλος εντυπωσιακά λιγότεροι 

στις σχολές υψηλού κύρους, όπως οι Iατρικές και τα Πολυτεχνεία. Tο Eθνικό Mετσόβιο 

Πολυτεχνείο έχει φοιτητές µε καταγωγή από τις δύο πιο προνοµιούχες κατηγορίες των 

Eπιστηµόνων, Eλεύθερων Eπαγγελµατιών και Στελεχών Διοικήσεως πολλαπλάσιους από 

τον αντίστοιχο µέσο εθνικό όρο (στο εθνικό σύνολο οι φοιτητές από αυτές τις κατηγορίες 

είναι 26%, ενώ στο Eθνικό Mετσόβιο Πολυτεχνείο είναι 40%).  

Στον πίνακα 4 τα ποσοστά σχετίζονται και µε την αναλογία των εργαζοµένων στον 

πληθυσµό. Oι εργαζόµενοι στα επαγγέλµατα της στήλης 1 (επιστηµονικά-ελευθέρια και 

επαγγέλµατα διοικήσεως και διευθύνσεως) αποτελούν 12,1% του ενεργού πληθυσµού, οι 

εργαζόµενοι στα Γεωργικά επαγγέλµατα της στήλης 3 αποτελούν 18%, ενώ οι Eργάτες 

και Tεχνίτες 34,6%, δηλαδή οι Γεωργοί µαζί µε τους Eργάτες/Tεχνίτες της στήλης 2 

αποτελούν 53,4% του ενεργού πληθυσµού. 

Aν πάρουµε για παράδειγµα τον εθνικό µέσο όρο, διαπιστώνουµε ότι το 26,3% των 

φοιτητών/ριών (στήλη 1) προέρχεται από οικογένειες που αποτελούν το 12% στον 

πληθυσµό, ενώ το περίπου αντίστοιχο 25,5% φοιτητών/ριών (στήλη 2) προέρχεται από 

οικογένειες που αποτελούν το 53% στον πληθυσµό.  

Tο φαινόµενο ισχύει ήδη την περίοδο κατά την οποία τα ποσοστά συµµετοχής των 

εργατών και αγροτών στα ελληνικά πανεπιστήµια εµφανίζονται σχετικά ψηλά, γύρω στο 

20 και 25% (1961). Έρευνα για την πρόσβαση των κοινωνικών τάξεων στα 

πανεπιστήµια διαπιστώνει ότι µπαίνουν σε αυτά από την ανώτερη κοινωνική τάξη 68,5%, 

από τη µεσαία 25,4% και από την κατώτερη 8,3, και αν συγκρίνουµε την πρόσβαση στα 

πανεπιστήµια µε την παρουσία των κοινωνικών τάξεων στον ενεργό πληθυσµό, 

διαπιστώνουµε ότι «η κατώτερη τάξη στέλνει στα Πανεπιστήµια 71,7% λιγότερα παιδιά 

απ’ όσα θα έπρεπε»37 . 

H εξέλιξη των ποσοστών φοιτητών ανά επαγγελµατική κατηγορία του πατέρα είναι 

ακόµα πιο εντυπωσιακή, γιατί εκτός την παραπάνω επιλογή και παρά τη µεγάλη αύξηση 

των συµµετεχόντων στην ανώτατη εκπαίδευση, η εξέλιξη δείχνει ότι συστηµατικά 

αυξάνονται τα ποσοστά των φοιτητών µε πατέρα από τις πιο προνοµιούχες κοινωνικές 

κατηγορίες και µειώνονται των λιγότερο προνοµιούχων και ιδίως των αγροτών (βλ. πίνακες 

5 και 6).  

Διαβάζοντας τον πίνακα 5, πρέπει να λάβει κανείς υπόψη τη µεγάλη µείωση του 

ποσοστού των αγροτών στον ενεργό πληθυσµό από τη δεκαετία του 1960 έως τη δεκαετία 

                                                             
37 Στο ίδιο, σελ.  34. 
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του 1980. Οι αγρότες αποτελούσαν 54% του ενεργού πληθυσµού το 1961, που 

µειώνεται συνεχώς από τότε: 40% το 1971, 33% το 1981, 19% το 1991. Άρα στη 

Πίνακας 5 

Eξέλιξη ποσοστών φοιτητών AE από γονείς αγρότες   

1960/1   1969/70 1984/5  

 1991/2            1996/7 

Σύνολο Eλλάδος    25,0    25,5    13,5    9,0    

5,6 

Παν/µιο Aθηνών   19,8    17,8    12,2    7,2    

4,5 

E.M.Πολυτεχνείο     6,2    10,5      4,5    3,1    

2,1 

Πηγή: EΣYE, τεύχος 1:56 Παιδεία µέχρι το 1990-1 και για το 1996-7 αδηµοσίευτα 
στοιχεία της Στατιστικής Yπηρεσίας του YΠEΠΘ) 

 

µείωση των φοιτητών/ριών µε αγροτική προέλευση περιέχεται και η µείωση του ποσοστού 

των αγροτών στον πληθυσµό γενικά. Ωστόσο, όταν οι αγρότες αποτελούσαν 54% του 

ενεργού πληθυσµού (1960-61), οι φοιτητές/ριες µε αγροτική προέλευση ήταν 25% του 

συνόλου των φοιτητών, όταν οι αγρότες αποτελούσαν 40% του ενεργού πληθυσµού 

(1970-71), οι φοιτητές/ριες µε αγροτική προέλευση ήταν 25% (άρα αυξήθηκαν), όταν οι 

αγρότες αποτελούν 33% του ενεργού πληθυσµού  (1980-81), οι φοιτητές/ριες µε 

αγροτική προέλευση είναι 14% (άρα µειώθηκαν), όταν οι αγρότες αποτελούν 19% του 

ενεργού πληθυσµού (1990-91), οι φοιτητές/ριες µε αγροτική προέλευση είναι 9% (άρα 

µειώθηκαν ακόµα περισσότερο).  

Συµπεραίνουµε συνεπώς ότι, όπως δείχνει ο πίνακας 5, η µείωση των παιδιών 

αγροτών στα πανεπιστήµια και τα πολυτεχνεία είναι πολύ µεγαλύτερη από τη µείωση της 

κατηγορίας στον ενεργό πληθυσµό.  

 
Πίνακας 6 

Eξέλιξη ποσοστών φοιτητών AE από γονείς µε επαγγέλµατα επιστηµονικά, ελευθέρια 
και διοικήσεως   

1960/1   1969/70 1984/5  

 1991/2           1996/7 

Σύνολο Eλλάδος  13,5  12,4  16,2  20,7 

 26,3 

Παν/µιο Aθηνών 19,8  16,7  18,7  22,1 

 26,4 
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E.M.Πολυτεχνείο 18,8  18,1  24,6  31,5 

 40,1 

Πηγή: EΣYE, τεύχος 1:56 Παιδεία µέχρι το 1990-1 και για το 1996-7 αδηµοσίευτα 
στοιχεία της Στατιστικής Yπηρεσίας του YΠEΠΘ) 

 

Για να γίνει πλήρως κατανοητή η µεγάλη µείωση των παιδιών αγροτών στην ανώτατη 

εκπαίδευση πρέπει να λάβουµε υπόψη ότι όλη την περίοδο κατά την οποία τα ποσοστά 

µειώνονται τόσο έντονα, αυξάνεται θεαµατικά ο συνολικός αριθµός των νέων που φοιτούν 

στην ανώτατη εκπαίδευση. Xαρακτηριστικό είναι πόσο αυξάνονται οι φοιτητές οι 

προερχόµενοι από τις πιο προνοµιούχες επαγγελµατικές κατηγορίες. 

Aπό το 1974-74 οι γενικοί αριθµοί αυξάνονται πάρα πολύ. Eισάγονται στα AEI, 

σύµφωνα µε στοιχεία του YΠEΠΘ, το 1975: 21.745 άτοµα, το 1981: 26.055, το 

1985: 52.267, το 1991: 41.500 άτοµα. Kατά την ανοδική εξέλιξη του συνολικού 

αριθµού, σταδιακά αυξάνεται η ποσοστιαία παρουσία στα AEI των νέων από ανώτερα και 

µεσαία κοινωνικοεπαγγελµατικά στρώµατα και ταυτόχρονα µειώνεται η ποσοστιαία 

παρουσία των προερχοµένων από τα λεγόµενα λαϊκά στρώµατα (αγρότες, εργάτες, 

τεχνίτες). Δηλαδή η θεαµατική αύξηση των εκπαιδευοµένων όχι µόνο δε συνοδεύεται από 

«εκδηµοκρατισµό» της ανώτατης εκπαίδευσης, αλλά αντίθετα, όσο αυξάνουν τα γενικά 

ποσοστά τόσο στενεύει η ψαλίδα της κοινωνικής επιλογής (και αναλογικά µειώνονται τα 

παιδιά από οικογένειες λαϊκών τάξεων και ιδίως αγροτών).  

Πρέπει να σηµειώσουµε εδώ ότι η µείωση στα πανεπιστήµια ερµηνεύεται επίσης από 

την έκταση που παίρνει τα τελευταία εικοσιπέντε χρόνια η τριτοβάθµια µη πανεπιστηµιακή 

εκπαίδευση (TEI από το 1983-84, ΣEΛETE κτλ.). Σύµφωνα µε στοιχεία της EΣYE, 

εισάγονται στην τριτοβάθµια µη πανεπιστηµιακή εκπαίδευση το 1975: 21.861 άτοµα, το 

1981: 37.212, το 1985: 70.984, το 1991: 55.559 άτοµα. H κοινωνική σύνθεση του 

σώµατος των σπουδαστών τριτοβάθµιας µη πανεπιστηµιακής εκπαίδευσης είναι πολύ 

χαµηλότερη από των φοιτητών πανεπιστηµίων και πολυτεχνείων. Tα πιο πετυχηµένα στο 

σχολείο παιδιά λαϊκών οικογενειών επιλέγουν τη µη πανεπιστηµιακή τριτοβάθµια 

εκπαίδευση.  

Όπως είδαµε παραπάνω τα παιδιά των λαϊκών τάξεων έχουν χαµηλότερη επίδοση και 

στρέφονται ιδίως προς εκπαιδευτικές βαθµίδες τεχνικής και επαγγελµατικής εκπαίδευσης. 

Eπίσης έχουν προσδοκίες για το επαγγελµατικό τους µέλλον ανάλογες µε τις στατιστικές 

πιθανότητες εκπαιδευτικής καριέρας.  

 

Πίνακας 7 

Eπιθυµητά          Kοινωνικοεπαγγελµατικές Kατηγορίες 
επαγγέλµατα    A   B    Γ  
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     ανώτερη        µεσαία        κατώτερη 
 
Eπάγγελµα µε πτυχίο   75%  47%  21% 

Eπάγγελµα χωρίς πτυχίο  12%  42%  67% 

Δε δήλωσαν    13%  11%  12% 

Πηγή: Θ. Mυλωνάς, Kοινωνιολογία της ελληνικής εκπαίδευσης. 
Συµβολές, Gutemberg, Aθήνα 1998, σελ. 103. 

 
O πίνακας 7 προέρχεται από µια διαχρονική έρευνα που συγκρίνει την πιο ευνοηµένη 

(κατηγορία A) και τη λιγότερο ευνοηµένη κατηγορία (Γ) µαθητών από την πρώτη τάξη του 

γυµνασίου και για έξι χρόνια, τα παιδιά των πιο ευνοηµένων οικογενειών «επιθυµούν» να 

ασκήσουν αργότερα επαγγέλµατα διανοητικά που προϋποθέτουν πανεπιστηµιακό δίπλωµα 

σε ασύγκριτα ψηλότερα ποσοστά από τα παιδιά της λιγότερο ευνοηµένης κατηγορίας38. 

 

Aπό τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι στο ελληνικό σχολείο εµφανίζεται το ίδιο διεθνές 

φαινόµενο που περιγράφει ο Pierre Bourdieu σ’ένα άρθρο του 1966. «Aν τα µέλη των 

λαϊκών τάξεων παίρνουν για όνειρά τους την πραγµατικότητα, τούτο συµβαίνει γιατί σε 

αυτό το χώρο όπως και παντού οι προσδοκίες καθορίζονται […] από τις αντικειµενικές 

συνθήκες, που αποκλείουν την πιθανότητα επιθυµίας του αδύνατου να επιτευχθεί. Όταν 

απαντούν στα ερωτηµατολόγια που αφορούν π.χ. τα κλασικά λύκεια ‘Tέτοιες σπουδές δεν 

είναι για µας’, η απάντηση αυτή λέει πολύ περισσότερα από ‘δεν έχουµε τα µέσα για 

τέτοιες σπουδές’. Πρόκειται για έκφραση της εσωτερικευµένης αναγκαιότητας. H 

απάντηση είναι ένα είδος προστακτικής της οριστικής, καθώς εκφράζει κάτι αδύνατο και 

συγχρόνως απαγορευµένο»39. 

 

Mολονότι το αντικείµενο αυτού του κειµένου είναι ανάλυση και ερµηνεία της κοινωνικής 

ανισότητας µέσα από το σχολείο, θα πρέπει για λόγους αντικειµενικής ενηµέρωσης να 

αναφέρουµε συνοπτικά ότι στην ελληνική βιβλιογραφία πολύ πρόσφατα έγινε φανερή η 

αυστηρή ταξική επιλογή που γίνεται µέσα από τη σχολική αξιολόγηση, ενώ για πολλές 

δεκαετίες η ελληνική κοινωνία εµφανιζόταν να έχει ως προς το θέµα ιδιαιτερότητα σε 

σχέση µε άλλες χώρες. Όλα τα παραπάνω ισχύουν και είναι σήµερα αναγνώσιµα στις 

στατιστικές, όπου το ποσοστό των παιδιών αγροτών που συµµετέχουν στην 

πανεπιστηµιακή εκπαίδευση είναι, όπως είδαµε, σε εθνικό µέσο όρο 5,6%. Ωστόσο, το 

φαινόµενο εµφανιζόταν διαφορετικό για πολλές δεκαετίες και υπάρχει σχετικά πλούσια 

βιβλιογραφία για την ελληνική ιδιαιτερότητα σε σχέση µε την τάση προς εκπαίδευση.  
                                                             
38 Θ. Mυλωνάς, Kοινωνιολογία της ελληνικής εκπαίδευσης. Συµβολές, Gutemberg, Aθήνα 1998, σελ. 
101-2. 
39 P. Bourdieu, Tο συντηρητικό σχολείο, στο A. Φραγκουδάκη, Kοινωνιολογία της Eκπαίδευ-σης: 
Θεωρίες για την κοινωνική ανισότητα στο σχολείο, εκδ. Παπαζήσης, Aθήνα 1984, σελ.  367. 
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Yπάρχει αναµφισβήτητα στην ελληνική κοινωνία µια τάση κοινωνικής ανόδου µέσα 

από το σχολείο, που χαρακτηρίζει τα φτωχότερα στρώµατα. Tην εντοπίζει ερευνητικά για 

πρώτη φορά το 1959 ένας γάλλος ανθρωπολόγος, σε µελέτη του µε τίτλο «Έξι χωριά της 

Hπείρου» (την εποχή εκείνη η Ήπειρος είναι πολύ φτωχή και ο αναλφαβητισµός από τους 

ψηλότερους της χώρας) διαπιστώνει ότι στην ερώτηση τι επιθυµούν να γίνουν τα παιδιά 

τους όταν µεγαλώσουν, οι αγρότες γονείς απαντούν σε ποσοστό 64% «να σπουδάσει», να 

γίνει «δάσκαλος», «παπάς», «αγρονόµος», «υπάλληλος», «δικηγόρος»40. Tην ίδια τάση 

δείχνει η πολυσυζητηµένη στην ελληνική κοινωνία ιδιαίτερα ψηλή ζήτηση για ανώτερη 

εκπαίδευση (που αρχίζει την πρώτη δεκαετία του 20ού αιώνα41 και συνεχίζει ακόµα 

σήµερα). Για το θέµα υπάρχει τέλος η γνωστή µελέτη του Kωνσταντίνου Tσουκαλά42 για 

την ύπαρξη µιας τάσης «µορφωσιογόνου» που χαρακτηρίζει την ελληνική κοινωνία και τα 

ποσοστά φοίτησης στη µέση εκπαίδευση είναι ψηλότερα από τις άλλες ευρωπαϊκές χώρες 

από το 19ο αιώνα. Eπίσης υπάρχουν άλλα δηµοσιεύµατα του ίδιου συγγραφέα για τις 

µεγάλες ελληνικές ιδιαιτερότητες, όπως η πολύ ψηλότερη από άλλες χώρες παρουσία στα 

πανεπιστήµια νέων από λαϊκή (αγροτική ιδίως και εργατική καταγωγή) που δείχνει πιο 

«δηµοκρατική» σύνθεση της ανώτερης εκπαίδευσης43.  

Πράγµατι, στην ελληνική κοινωνία υπάρχει µια ιδιοτυπία, η ζήτηση  για εκπαίδευση 

είναι ψηλή και για χρόνια, όπως είδαµε παραπάνω, το ποσοστό παιδιών αγροτών στην 

ανώτερη εκπαίδευση είναι ιδιαίτερα ψηλό σε σύγκριση µε άλλες ευρωπαϊκές χώρες. Tην 

ιδιοτυπία αυτή ο Θεόδωρος Mυλωνάς την τιτλοφορεί πετυχηµένα «Tο παράδοξο µιας 

χώρας αναλφάβητης και ταυτόχρονα υπερεκπαιδευµένης» και ερµηνεύει το φαινόµενο 

υποστηρίζοντας ότι η κοινωνική ανισότητα στην ελληνική εκπαίδευση κρύβεται µέσα στη 

γεωγραφική ανισότητα για όλο το διάστηµα µέχρι την περίπου γενίκευση του 

υποχρεωτικού σχολείου44. 

 

                                                             
40 H. Mendras, Six villages d’Epire, UNESCO, Παρίσι 1961. 
41 Γράφει π.χ. για το θέµα ο Δηµήτρης Γληνός στην Eισηγητική Έκθεση για τα εκπαιδευτικά 
νοµοσχέδια που η κυβέρνηση Eλευθερίου Bενιζέλου πρότεινε στη Bουλή το 1913 ότι είναι υπερβολικά 
ψηλός ο αριθµός των πτυχιούχων πανεπιστηµίων, ότι είναι λάθος που το δηµοτικό οδηγεί στο 
γυµνάσιο και το γυµνάσιο στο πανεπιστήµιο [εννοεί την ανάγκη να αναπτυχθεί τεχνική εκπαίδευση] 
και οι «ορεγόµενοι Παιδείας» πάρα πολλοί, ώστε «συνωθούνται εις το δηµόσιον ταµείον ή ρίπτονται 
εις την κοινωνίαν πνευµατικοί προλετάριοι, επιστήµονες άεργοι», Δ. Γληνός, Ένας άταφος νεκρός. 
Mελέτες για το εκπαιδευτικό µας σύστηµα, εκδ. Pάλλης, Aθήνα 1925, σελ. 40-41.  
42 K. Tσουκαλάς, Eξάρτηση και αναπαραγωγή: O κοινωνικός ρόλος των εκπαιδευτικών µηχανισµών 
στην Eλλάδα (1830-1922), Θεµέλιο, Aθήνα 1977. 
43 K. Tσουκαλάς, «H ανώτατη εκπαίδευση στην Eλλάδα ως µηχανισµός κοινωνικής αναπαραγωγής», 
Δευκαλίων, τεύχος 13, Mάρτιος 1975, σελ.18-33, και C.Tsoukalas, ‘Some aspects of ‘over-education in 
modern Greece’, Journal of the Hellenic Diaspora, τόµος VIII, τεύχος 1-2, Άνοιξη-Kαλοκαίρι 1981, 
σελ.109-121. 
44 Θ. Mυλωνάς, Kοινωνιολογία της ελληνικής εκπαίδευσης. Συµβολές, Gutemberg, Aθήνα 1998, σελ. 
49-86. 
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Σύνοψη των ευρηµάτων της έρευνας 

Η στατιστική έρευνα που έθεσε από τη µια µεριά την επίδοση του παιδιού και από την 

άλλη την κοινωνική του καταγωγή (το επάγγελµα και τη µόρφωση των γονιών) σιγά σιγά 

ανακάλυψε ότι το ίδιο φαινόµενο υπάρχει σε όλες τις χώρες. Παντού στον κόσµο, σε όλα 

τα σχολεία, άριστοι µαθητές είναι τα παιδιά των προνοµιούχων και κακοί µαθητές τα 

παιδιά των αγροτών, εργατών και τεχνιτών.  

   

Mεθοδολογικά ερωτήµατα 

 

Tι ακριβώς ανακαλύπτεται;  

Σε ολόκληρο περίπου το δυτικό κόσµο (1950-1970) έρευνες διαπιστώνουν τη στενή 

σχέση ανάµεσα στην επίδοση στα σχολεία και την κοινωνική καταγωγή. Στην αρχή το 

φαινόµενο µοιάζει απίστευτο, µε αποτέλεσµα να γίνονται επαληθευτικές έρευνες για να 

ελεγχθεί εάν πράγµατι η επίδοση έχει τόσο στενή συνάφεια µε την κοινωνική καταγωγή. 

Το φαινόµενο ωστόσο επαληθεύεται συστηµατικά, οπότε οι µελετητές αρχίζουν να 

ψάχνουν τα αίτια αυτής της αναπαραγωγής της κοινωνικής ανισότητας που εµφανίζεται να 

κάνει το σχολείο.  

Όταν έγιναν έρευνες για να εντοπιστούν τα κυριότερα αίτια της µαζικής σχολικής 

αποτυχίας των µαθητών µειονοτήτων ή εργατών και αγροτών, διαπιστώθηκαν µερικά 

πράγµατα που ήταν ήδη γνωστά. Διαπιστώθηκε π.χ. ότι η ισότητα δεν είναι όσο πλήρης θα 

έπρεπε και ότι σε όλες τις χώρες οι µαθητές από τα αδικηµένα κοινωνικά στρώµατα 

εκπαιδεύονται µε χειρότερες υλικές συνθήκες (λιγότερες αίθουσες, χειρότερα κτίρια, 

απουσία ανέσεων, έλλειψη εργαστηρίων, απουσία αθλητικών εγκαταστάσεων, βιβλιοθηκών 

κτλ.). Διαπιστώθηκαν όµως και µερικά πράγµατα που δεν ήταν έως τότε γνωστά. 

Διαπιστώθηκε ότι παντού ο εκπαιδευτικός θεσµός υποτιµάει τη µαθησιακή ικανότητα, τη 

γλώσσα και την κουλτούρα των µαθητών που ανήκουν στις διάφορες µειονότητες (π.χ. 

Mαύροι στις HΠA) καθώς και των µαθητών που ανήκουν στα εργατικά και τα αγροτικά 

στρώµατα σε όλες τις χώρες. Διαπιστώθηκε επίσης ότι σε ψηλά ποσοστά τα παιδιά των 

εργατών, των αγροτών και των µειονοτήτων αξιολογούνται από τους εκπαιδευτικούς 

υπευθύνους σαν αδιάφορα για το σχολείο και χωρίς έφεση για µάθηση45.  

                                                             
45 Για τις HΠA οι αιτιολογήσεις αυτές βρίσκονται ιδίως στα A.H. Halsey, J.Floud, και C.Arnold 
Anderson (Eds), Education, Economy and Society, The Free Press, Nέα Yόρκη 1961, J. Karabel και 
A.H.Halsey (Eds), Power and Ideology in Education, Oxford University Press, Nέα Yόρκη 1977, για 
τη Bρετανία ιδίως στην εργασία του B. Bernstein, Class, Codes, and Control: Theoretical Studies 
towards a Sociology of Language, Routledge & Kegan Paul, Λονδίνο 1971 και του ίδιου, (Ed.), Class, 
Codes, and Control: Applied Studies Studies towards a Sociology of Language, Routledge & Kegan 
Paul, Λονδίνο 1973, και για τη Γαλλία ιδίως στην παραπάνω αναφερόµενη έκθεση µε αποτελέσµατα 
µακρόχρονων ερευνών για τη σχολική επίδοση των γάλλων µαθητών, INED,‘Population’ et 
l’enseignement, PUF, Παρίσι 1970. 
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H χαµηλότερη επίδοση που εµφανίζουν παντού τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων και 

των µειονοτήτων έχει συνεπώς αίτια γνωστά αλλά και αίτια που δεν έχουν σχέση µε την 

παροχή ευκαιριών ούτε µε την υλικοτεχνική υποδοµή και τις οικονοµικές παροχές, 

άγνωστα έως τότε αίτια σχετικά µε τις ταξινοµικές αντιλήψεις που επικρατούν στην 

κοινωνία για τη γλώσσα και την κουλτούρα ορισµένων κοινωνικών οµάδων, σχετικά µε τα 

περιεχόµενα των σχολικών γνώσεων και σε µεγάλο βαθµό εξαρτώµενα από την πεποίθηση 

ότι οι µαθητές χωρίζονται από τη «φύση» σε ικανούς και µη ικανούς για µάθηση.   

 

Η ανισότητα δεν είναι πια «αυτονόητη» 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, διαπιστώνουµε ότι η έρευνα για τον εντοπισµό των αιτίων της 

σχολικής αποτυχίας µε στόχο τη βελτίωσή της ανακάλυψε το εξής πολύ σηµαντικό: η 

κοινωνικά άνιση παροχή εκπαιδευτικών ευκαιριών δεν αρκεί για να ερµηνεύσει τη 

στατιστικά πιστή αναπαραγωγή της κοινωνικής ανισότητας µέσα από το σχολείο, και 

αντίστοιχα η παροχή ίσων ευκαιριών δεν αρκεί για να εφαρµοστεί ισότητα στην 

εκπαίδευση.  

Αυτό τεκµηριώνεται από τα σωρευµένα ερευνητικά δεδοµένα που δείχνουν τα 

ακόλουθα. (α) Σε όλες τις χώρες η χαµηλή επίδοση και η κακή βαθµολογία, η εγκατάλειψη 

του σχολείου, η απουσία ενδιαφέροντος για την παιδεία, οι χαµηλές προσδοκίες για το 

σχολικό µέλλον κτλ. εµφανίζονται να αφορούν µαζικά τα παιδιά των λαϊκών κοινωνικών 

στρωµάτων. (β) Όσα παιδιά από τις κοινωνικά µη προνοµιούχες οικογένειες αποκλίνουν 

από το στατιστικό φαινόµενο και έχουν επίδοση άριστη που οδηγεί στα πανεπιστήµια είναι 

παντού ποσοστά στατιστικά µη σηµαντικά. Aυτό έχει µεγάλη σηµασία, γιατί η παρατήρηση 

της πραγµατικότητας δίνει µια εντύπωση διαφορετική από την εικόνα που προβάλλουν οι 

διεθνείς στατιστικές. Όλοι περίπου οι άνθρωποι γνωρίζουν από την εµπειρία τους και 

κάποια παιδιά φτωχών και αναλφάβητων αγροτών που έφτασαν στα πανεπιστήµια και 

έγιναν π.χ. γιατροί. Aν ωστόσο µετρήσουµε την παρουσία των παιδιών αγροτών στα 

ανώτατα ιδρύµατα, είναι σε σχέση µε την παρουσία αυτών των κατηγοριών στο γενικό 

πληθυσµό ποσοστά στατιστικά µη σηµαντικά. 

Συνέπεια των παραπάνω ήταν να κλονιστεί η πεποίθηση που ευρύτατα µέχρι τότε 

θεωρούσε την άνιση επίδοση κάτι περίπου «φυσικό». Εµφανιζόταν σχεδόν αυτονόητο να 

έχουν τα παιδιά των κοινωνικά προνοµιούχων και µορφωµένων καλύτερη επίδοση στο 

σχολείο από τα παιδιά των αγροτών και των εργατών. Aυτό οφειλόταν στο γεγονός ότι σε 

όλες τις κοινωνίες για αιώνες ο κοινωνικός καταµερισµός της εργασίας σε χειρωνακτική 

και διανοητική ερµηνεύεται µε αναφορά στις εγγενείς, κληρονοµηµένες ή «φυσικές» 

διανοητικές ικανότητες. Έτσι, τις διανοητικές  ασχολίες θεωρείται ότι είναι «φυσικό» να 
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ασκούν όσοι άνθρωποι γεννιούνται µε περισσότερες, όπως πίστευαν όλοι, διανοητικές 

ικανότητες ή υψηλότερη ευφυΐα.  

Σήµερα ωστόσο τα νέα από το 1960 ερευνητικά δεδοµένα δεν επιτρέπουν πλέον να 

θεωρούνται λιγότερο ικανά ή χωρίς έφεση για γράµµατα τα παιδιά που αποτυγχάνουν στα 

σχολεία και αντίστοιχα να θεωρούνται οι άριστοι µαθητές «από τη φύση προικισµένοι» µε 

περισσότερη ευφυΐα.  

 

H σχολική αποτυχία και η σχέση της µε τις πεποιθήσεις για την ευφυΐα  
 

Aπό το αυτονόητο στην επιστηµονική απορία 

Το πιο ενδιαφέρον θέµα στο ζήτηµα της εκπαιδευτικής ανισότητας είναι η σταδιακή 

εξέλιξη των ιδεών. H πρώτη επιστηµονική απορία που προκάλεσαν τα παραπάνω 

ερευνητικά δεδοµένα ήταν µεθοδολογική. Καθώς οι  έρευνες επαλήθευαν την υψηλή 

στατιστική συνάφεια ανάµεσα στην κοινωνική καταγωγή και τη σχολική επίδοση, άρχισε 

να τίθεται στους µελετητές το ακόλουθο δίληµµα. Tο φαινόµενο εµφανίζεται τόσο 

γενικευµένο και παντού παρόµοιο, ώστε δεν είναι δυνατό πια να αρκέσει η εξήγηση ότι η 

ατοµική διαφορά  «φυσικής» ευφυΐας είναι υπεύθυνη για την άνιση σχολική επίδοση.  

H µεθοδολογική απορία διατυπώθηκε ως υπόθεση εργασίας. Eάν η «φυσική» 

ικανότητα, η λιγότερη ατοµική ευφυΐα ήταν πράγµατι το αίτιο της χαµηλής επίδοσης, τότε 

δεν θα ήταν δυνατό να γεννιούνται λιγότερο «ευφυείς» σε ορισµένες και παντού τις ίδιες 

κοινωνικές οµάδες και περισσότερο «ευφυείς» σε επίσης ορισµένες και τις ίδιες κοινωνικές 

οµάδες. Εάν η υψηλή ατοµική ευφυΐα ήταν το αίτιο της άριστης επίδοσης, θεωρητικά θα 

υπήρχαν στατιστικά σηµαντικά ποσοστά άριστων µαθητών σε όλες τις κοινωνικές οµάδες. 

Mε άλλα λόγια, δεν είναι δυνατό η φύση να µοίρασε και µάλιστα διεθνώς στους 

ανθρώπους την ευφυΐα µε κριτήρια κοινωνικά (ταξικά στη δυτική Eυρώπη και φυλετικά 

στις HΠA), άρα κάποιο άλλο αίτιο της διαφοράς στην επίδοση θα πρέπει να υπάρχει. 

 

Tο ερώτηµα αποτέλεσε επιστηµολογική τοµή από την οποία πήγασε και καλλιεργήθηκε η 

Kοινωνιολογία της Eκπαίδευσης ως ιδιαίτερη επιστήµη. Όπως πάντοτε συµβαίνει σε όλα 

τα θέµατα των κοινωνικών επιστηµών, η κατάρρευση µιας πεποίθησης άνοιξε το δρόµο 

στην έρευνα που ανακάλυψε καινούριες γνώσεις. Όσον καιρό οι επιστήµονες πίστευαν ότι 

η ατοµική διαφορά ευφυΐας είναι υπεύθυνη για την άνιση επίδοση στα σχολεία, δεν 

µπορούσαν βεβαίως να σκεφτούν ότι πρέπει να ψάξουν άλλες αιτίες. 
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Περί ευφυΐας 

H επιστηµολογική υπόθεση σύµφωνα µε την οποία, εάν η ατοµική ευφυΐα ήταν εκείνη που 

προκαλούσε την καλή ή κακή επίδοση, θεωρητικά θα υπήρχαν αντίστοιχα ποσοστά 

άριστων και αδύναµων µαθητών σε όλες τις κοινωνικές οµάδες, εφόσον δεν είναι δυνατό η 

φύση να µοιράζει την «ευφυΐα» µε κριτήρια ταξικά ή εθνοτικά, κλόνισε για πάντα την 

πεποίθηση ότι άνθρωποι γεννιούνται «ικανοί» ή «ανίκανοι» για γράµµατα, άλλοι µε 

ικανότητες χειρωνακτικές και άλλοι µε διανοητικές. Έκτοτε άρχισε µια µακριά πορεία 

µελέτης για το τι είναι και πώς καλλιεργείται η ανθρώπινη ευφυΐα, που κατέληξε στην 

αµφισβήτηση όλων των µέχρι τότε πεποιθήσεων για την ευφυΐα.  

Mέχρι αυτή την επιστηµολογική τοµή και την αµφισβήτηση που ακολούθησε επί 

κοντά έναν αιώνα οι επιστήµονες πίστευαν ότι οι άνθρωποι γεννιούνται µε διαφορετικό 

είδος ευφυΐας, άλλοι µε διανοητική ενώ άλλοι µε χειρωνακτική, και οι θεσµοί 

χρησιµοποιούσαν σαν κριτήριο αξιολόγησης των ανθρώπων τη µέτρηση του λεγόµενου 

Δείκτη Nοηµοσύνης (στο εξής ΔN), δηλαδή το βαθµό ευφυΐας των ατόµων, µε διάφορες 

δοκιµασίες (τεστ). 

Έκτοτε αµφισβητήθηκαν οι πεποιθήσεις, οι µετρήσεις και ο όρος ΔN. H αµφισβήτηση 

απέδωσε ενδιαφέροντα αποτελέσµατα. Όταν π.χ. άρχισαν να αµφισβητούνται τα εργαλεία 

µέτρησης της ευφυΐας, δηλαδή οι δοκιµασίες (τεστ) που βαθµολογούσαν το ΔΝ, 

διαπιστώθηκε ότι οι δοκιµασίες βαθµολογούσαν γνώσεις και τρόπους σκέψης ενός 

ορισµένου πολιτισµού (του δυτικοευρωπαϊκού) και µιας ορισµένης κουλτούρας (των 

µεσοστρωµάτων στα αστικά κέντρα), πράγµα που εκ των προτέρων προκαθόριζε την 

ψηλότερη βαθµολογία των παιδιών που ανήκαν σε αυτό τον πολιτισµό και τις κοινωνικές 

οµάδες της µεσοαστικής κουλτούρας και αντίστροφα τη χαµηλότερη των παιδιών που 

ανήκαν στα λαϊκά στρώµατα και τις µειονότητες46.   

Ακολούθησε µια µεγάλη βιβλιογραφία για το τι είναι η ανθρώπινη ευφυΐα, αν ή όχι 

µπορεί να µετρηθεί, τι ποσοστό της κληρονοµείται και πόσο µπορεί να την επηρεάσουν 

παράγοντες του περιβάλλοντος.  

H άποψη που είναι σήµερα αποδεκτή ως επιστηµονικά έγκυρη για τους παράγοντες 

που καθορίζουν την ύπαρξη και την ανάπτυξη της ανθρώπινης ευφυΐας παρουσιάζεται µε 

απλό και σαφή τρόπο από έναν νοµπελίστα γενετιστή47, που καταλήγει στο συµπέρασµα 

ότι όλοι ανεξαιρέτως οι άνθρωποι και των δύο φύλων έχουν το εγγενές (κληρονοµηµένο) 

ποσοστό ευφυΐας που χρειάζεται για να ολοκληρώσουν µε επιτυχία όλες τις βαθµίδες της 

εκπαίδευσης µέχρι και την ανώτερη πανεπιστηµιακή.  

                                                             
46 M. Tort, Le Q[uotient] I[ntellectuel], Maspero, Παρίσι 1974, H. Salvat, L’intelligence: mythes et 
réalités, Editions Sociales, Παρίσι 1972, σ. 44 κε., 56 κε., 111 κε., 253 κε., T. Husèn, Social 
background and educational carreer, OECD, Παρίσι 1972, σελ. 53-56. 
47 A. Jacquard, Eγώ και οι Άλλοι: Mια γενετική προσέγγιση, Kάτοπτρο, Aθήνα 1995. 
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H βιογενετική επιστήµη (που είναι γνωστό ότι έχει κάνει αλµατική πρόοδο τις 

τελευταίες δεκαετίες) γνωρίζει µέχρι σήµερα τα ακόλουθα. 

(α) Όλες οι ανθρώπινες ιδιότητες καθορίζονται τόσο από τον γενετικό παράγοντα (άρα 

κληρονοµούνται) όσο και από το περιβάλλον (άρα αλλάζουν και εξελίσσονται).  

(β) H ανθρώπινη νόηση είναι για την επιστήµη άγνωστου διαµετρήµατος, έχει 

τεράστια ικανότητα προσαρµογής στους περιβαλλοντικούς παράγοντες, πολύ µεγάλη 

ικανότητα ανάπτυξης και είναι εξελίξιµη σε άπειρο βαθµό.  

(γ) Tο ποσοστό του γενετικού προσδιορισµού στις ανθρώπινες ιδιότητες δεν µπορεί 

ούτε θα µπορέσει ποτέ να µετρηθεί µε ακρίβεια, γιατί είναι αδύνατο να αποµονωθούν 

άνθρωποι σε περιβάλλον απόλυτα ελεγχόµενο πειραµατικά, ώστε να γίνει δυνατή η 

µέτρηση του ποσοστού της κληρονοµικότητας των φυσικών τους ιδιοτήτων, άρα και της 

περίπλοκης ικανότητας που ο πολιτισµός µας ονοµάζει ευφυΐα.  

Από τη σύνοψη αυτή προκύπτουν τα ακόλουθα συµπεράσµατα.  

• Η ανθρώπινη ευφυΐα δεν περιορίζεται σε µερικές ικανότητες, είναι ιδιαίτερα 

περίπλοκη και πλούσια και άρα δεν είναι µετρήσιµη.  

• Ακόµα λιγότερο είναι δυνατό να µετρηθεί το ποσοστό του κληρονοµικού παράγοντα 

σε σύγκριση µε την επίδραση του περιβάλλοντος. 

• Aκόµα και να ήταν δυνατή η µέτρηση της ευφυΐας που κληρονοµείται είναι τελείως 

άχρηστη και µάλιστα διπλά άχρηστη, εφόσον η ευφυΐα είναι ένα σύνολο από ικανότητες 

πολλών ειδών και έχει άπειρες δυνατότητες εξέλιξης και καλλιέργειας από 

περιβαλλοντικούς παράγοντες, αλλά επίσης εφόσον οι διαφορετικές κουλτούρες (εθνοτικές 

και ταξικές) καλλιεργούν διαφορετικά αυτή την ικανότητα στα άτοµα.  

• Tέλος η µέτρηση της ευφυΐας είναι κοινωνικά βλαβερή. Στο σχολείο ταξινοµεί τα 

παιδιά στο µυαλό των εκπαιδευτικών µε τρόπο που στη συνέχεια έχουν µικρότερες 

προσδοκίες από τους µαθητές µε χαµηλό ΔN και άθελά τους επηρεάζουν αρνητικά την 

επίδοσή τους.  

 

Η αποδοχή των συµπερασµάτων αυτών είναι πολύ δύσκολη και ακόµα δυσκολότερη είναι 

η αποδοχή της άµεσης συνέπειάς τους για την εκπαίδευση, σύµφωνα µε την οποία όλα 

ανεξαιρέτως τα παιδιά που µπαίνουν στην πρώτη δηµοτικού (µε εξαίρεση ελάχιστες 

περιπτώσεις µε βαριές αναπηρίες) έχουν τη φυσική ικανότητα να φτάσουν στις ανώτατες 

βαθµίδες των πανεπιστηµίων, αρκεί να τους προσφερθούν οι κατάλληλες εκπαιδευτικές 

προϋποθέσεις.    

H αποδοχή επιστηµονικών συµπερασµάτων που αναιρούν πεποιθήσεις εδραιωµένες 

για πολλά χρόνια στις κοινωνίες είναι δύσκολη. Oι πεποιθήσεις αναπαράγονται από τα 
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σχολεία και εσωτερικεύονται σταδιακά σαν αυτονόητες αλήθειες από τις νεότερες γενιές. 

Eίναι έτσι πολύ δύσκολο να ανατραπούν στα µυαλά των ανθρώπων.  

Oι πεποιθήσεις επιπλέον χρησιµοποιούνται για να εξηγήσουν τις ανισότητες µε τρόπο 

που να εµποδίζει την αµφισβήτηση της δεδοµένης κοινωνικής τάξης πραγµάτων. Η 

δυσκολία αποδοχής νέων γνωστικών κατακτήσεων εξαιτίας της κοινωνικής ανισότητας και 

των προκαταλήψεων αφορά όλες τις ανισότητες και διακρίσεις. Σε ό,τι αφορά τη σύγχρονη 

επιστηµονική άποψη για τη φυσική ικανότητα όλων ανεξαιρέτως, άρα και όλων των 

παιδιών από λαϊκές κοινωνικές οµάδες και µειονότητες να φτάσουν στα πανεπιστήµια, η 

δυσκολία αποδοχής της άποψης οφείλεται στην κοινωνική ανισότητα και την τάση 

υπεράσπισης των κοινωνικών προνοµίων από τις οµάδες που τα κατέχουν. Oφείλεται 

επίσης στις βαθιά ριζωµένες κοινωνικές προκαταλήψεις, που στηρίζουν την κοινωνική 

ανισότητα και εµποδίζουν τη διαµόρφωση ιδεών για άλλους τρόπους οργάνωσης της 

κοινωνίας που θα απαιτούσαν ανακατανοµή των αγαθών και των προνοµίων.  

Όπως συνοψίζει µε λίγα λόγια ο βιολόγος Richard Lewontin τόσο τη θέση της 

γενετικής πάνω στο θέµα της ευφυΐας των ανθρώπινων οµάδων όσο και την κοινωνική και 

ιδεολογική διάσταση του θέµατος, «Ίσως να υπάρχουν γονίδια που καθορίζουν το σχήµα 

του κεφαλιού µας, όµως δεν υπάρχουν γονίδια που καθορίζουν το σχήµα των ιδεών µας»48.  

Στη σύντοµη αυτή φράση ο αµερικανός βιολόγος αναφέρεται έµµεσα στην ιστορία 

των προκαταλήψεων και του ρατσισµού. Με την έκφραση «το σχήµα του κεφαλιού» 

υπαινίσσεται τις «κρανιοµετρήσεις», που γίνονταν τον 19ο αιώνα για ν’αποδείξουν την 

πεποίθηση που κυριαρχούσε τότε στις µεγάλες αποικιοκρατικές µητροπόλεις της Eυρώπης 

ότι η ανθρώπινη ευφυΐα εξαρτάται από τον όγκο και το σχήµα του εγκεφάλου. Oι 

κρανιοµετρήσεις στηρίζονταν στην πεποίθηση ότι το σχήµα του κρανίου και ο όγκος του 

εγκεφάλου καθορίζει την ευφυΐα, και πλήθος επιστηµόνων σε εργαστήρια της Eυρώπης και 

των HΠA ζύγιαζαν και µετρούσαν εγκεφάλους νεκρών για να στηρίξουν απόψεις που µε 

τα σηµερινά δεδοµένα είναι κυριολεκτικά βάρβαρες, όπως π.χ. ότι ο εγκέφαλος «των 

γυναικών, των Mαύρων και των ανώτερων πιθηκοειδών» είναι ελαφρότερος σε βάρος, 

µικρότερος σε όγκο και διαφορετικού σχήµατος, πράγµα που αποδεικνύει τη χαµηλότερη 

διανοητική τους ικανότητα49.  

Oι κρανιοµετρήσεις, που απασχόλησαν δεκάδες επιστήµονες και κόστισαν χρήµατα σε 

πολλά πειραµατικά εργαστήρια του 19ου αιώνα έχουν από καιρό τελείως εκπέσει και 

κανένας απολύτως από τα µέσα του 20ού αιώνα και µετά δεν υπάρχει που να τις θεωρεί 

επιστηµονικό θέµα. Σήµερα χρησιµοποιούνται µόνο σαν ιστορικά παραδείγµατα της σχέσης 

που έχει η επιστήµη µε τις κοινωνικές προκαταλήψεις.  
                                                             
48 Bιβλιοκρισία στο βιβλίο του S. Gould, The Mismeasure of Man, Norton, Nέα Yόρκη 1981, 
δηµοσιευµένη στη New York Review of Books, 22 Oκτωβρίου 1981. 
49 Bλ. Gould, , The Mismeasure of Man, όπου στην αµέσως προηγούµ. σηµ. σελ. 105 κε. 
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Mε την έµµεση αναφορά στις περίφηµες κρανιοµετρήσεις, ο Lewontin  υπαινίσσεται 

το πεπερασµένο των επιστηµονικών θεωριών που ταξινοµούν τις ανθρώπινες οµάδες σε 

ανώτερες και κατώτερες, δηλαδή υπαινίσσεται ότι οι θεωρίες που παραπέµπουν στη φύση 

ή τη βιολογία για να δικαιολογήσουν την  ανισότητα εισοδηµάτων, εκπαίδευσης, 

προνοµίων, συµµετοχής στη λήψη αποφάσεων κτλ., κάποια στιγµή µε την εξέλιξη της 

κοινωνίας εγκαταλείπονται και εκπίπτουν. Yπαινίσσεται ωστόσο ακόµα την ισχύ των 

προκαταλήψεων και τη µεγάλη δύναµη που έχουν οι ιδέες σε µια κοινωνία. Oι 

κρανιοµετρήσεις γίνονταν για πολλές δεκαετίες και η ρατσιστική και σεξιστική πεποίθηση 

στην οποία στηρίζονταν ήταν πλατιά διαδεδοµένη σαν δήθεν επιστηµονική αλήθεια. Tο πιο 

αποκαλυπτικό απ’όλα είναι ότι σε κανένα εργαστήριο ποτέ δεν κατάφερε κανένας ν’ 

αποδείξει την παραµικρή σχέση ανάµεσα στο µέγεθος ή το βάρος και το σχήµα του 

εγκεφάλου µε την ευφυΐα. Όχι µόνο δεν µπόρεσε ποτέ η θεωρία ν’ αποδειχτεί, αλλά 

µερικές φορές αποδείχτηκε το αντίθετο. Kάποιοι εγκέφαλοι µεγάλων σοφών της εποχής 

που µελετήθηκαν µετά το θάνατό τους έτυχε να είναι µικροί σε µέγεθος και σε βάρος 

συγκριτικά µε το µέσο όρο. Kαι όµως η πεποίθηση κυριαρχούσε στις κοινωνίες και οι 

κρανιοµετρήσεις συνεχίζονταν. Kαι χρειάστηκαν πολλές κοινωνικές αλλαγές και εξελίξεις 

για να εγκαταλείψει η επιστηµονική κοινότητα του λεγόµενου δυτικού κόσµου την 

προσπάθεια να αποδείξει τη βιολογική ανισότητα των ανθρώπινων οµάδων µε το «σχήµα 

του κεφαλιού».     

 Σήµερα, η αναµφισβήτητη κληρονοµικότητα της ευφυΐας δεν θεωρείται πια 

πουθενά παράγοντας που ερµηνεύει τη µαζική σχολική αποτυχία διάφορων οµάδων 

πολιτών. Δεν έχει πια το θέµα ούτε στην Aµερική ούτε στις λοιπές ευρωπαϊκές χώρες ούτε 

στήριξη ούτε ανάλογη πειστικότητα και τουλάχιστον µεταξύ πανεπιστηµιακών και 

ερευνητών δεν έχει πλέον καµία εγκυρότητα και θεωρείται άποψη αντιεπιστηµονική και 

προϊόν προκαταλήψεων και ρατσισµού.  

 Σήµερα, η άποψη που είναι επιστηµονικά έγκυρη για τους παράγοντες που 

καθορίζουν την ύπαρξη και την ανάπτυξη της ανθρώπινης ευφυΐας καθώς και τη σχέση της 

ευφυΐας µε το σχολείο παρουσιάζεται µε απλό και σαφή τρόπο από γάλλο γενετιστή 

νοµπελίστα50, που καταλήγει στο εξής πολύ σηµαντικό για την άσκηση του εκπαιδευτικού 

επαγγέλµατος συµπέρασµα ότι όλοι ανεξαιρέτως οι άνθρωποι κάθε καταγωγής και των δύο 

φύλων έχουν το εγγενές (κληρονοµηµένο) ποσοστό ευφυΐας που είναι απαραίτητο για να 

ολοκληρώσουν µε επιτυχία όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης µέχρι και την ανώτερη 

πανεπιστηµιακή.  

Ωστόσο, µολονότι στη διεθνή επιστηµονική κοινότητα η ατοµική διαφορά ευφυΐας δεν 

είναι πλέον αποδεκτή ως παράγοντας που καθορίζει τη σχολική επίδοση, στα σχολεία όλων 

                                                             
50 A. Jacquard, Eγώ και οι Άλλοι: Mια γενετική προσέγγιση, Kάτοπτρο, Aθήνα 1995. 
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των χωρών η πεποίθηση ότι παιδιά ορισµένων κοινωνικών οµάδων γεννιούνται µε 

διανοητικές και άλλων µε χειρωνακτικές ικανότητες εξακολουθεί να αποτελεί µια περίπου 

αυτονόητη αλήθεια που καθοδηγεί τις εκπαιδευτικές πρακτικές και θεµελιώνει τον τρόπο 

µε τον οποίο συλλογίζονται και κρίνουν οι εκπαιδευτικοί. 

Tα παραπάνω αναδεικνύουν τους κοινωνικούς λόγους για τους οποίους κυριαρχεί 

ακόµα, παρά την επιστηµονική της αναίρεση, η προκατάληψη ότι οι άνθρωποι γεννιούνται 

µε ικανότητες χειρωνακτικές είτε διανοητικές, άρα στο σχολείο προοδεύουν εκείνοι που 

έχουν γεννηθεί «ευφυείς». Δείχνουν ότι η προκατάληψη είναι βαθιά ριζωµένη στα θεµέλια 

των κοινωνιών µας, γιατί νοµιµοποιεί την επιλογή που κάνει το εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Eµφανίζει νόµιµο και δίκαιο το διαχωρισµό των µαθητών και την άνιση κατανοµή τους 

στην αγορά της εργασίας σε επαγγέλµατα χειρωνακτικά και διανοητικά.  

Kαθώς η άσκηση ενός διανοητικού επαγγέλµατος αποδίδει προνόµια, οικονοµικά 

οφέλη, δηµόσιο λόγο και ιδίως το µεγάλο συµβολικό όφελος της κοινωνικής 

ανωτερότητας, ενώ η άσκηση ενός χειρωνακτικού επαγγέλµατος έχει χαµηλότερα έσοδα, 

δεν αποδίδει κύρος και ιδίως δεν οδηγεί σε θέσεις ηγετικές, για να γίνεται αποδεκτός αυτός 

ο κοινωνικός καταµερισµός της εργασίας, για να µην τον αµφισβητούν οι αδικηµένοι και 

να µην ενοχοποιεί τους προνοµιούχους θεµελιώνεται στην προκατάληψη ότι το δικαίωµα 

στην άσκηση των διανοητικών επαγγελµάτων δίνεται σε αυτούς που είναι από τη φύση 

«προικισµένοι» µε διανοητικά χαρίσµατα για να τα ασκήσουν. 
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Γιάννης Πεχτελίδης σηµειώσεις µαθήµατος 

Η µικρο-κοινωνιολογία της σχολικής τάξης 

1. Μάκρο-Μίκρο προσέγγιση 

• Η συζήτηση για την εκπαίδευση συνήθως εξετάζεται σε ένα µακρο-επίπεδο ανάλυσης 

και παρουσιάζεται αποσυνδεδεµένη από την καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα και 

τις διαδικασίες µέσα από τις οποίες η έννοια της σχολικής τάξης γίνεται αντιληπτή, 

διαµορφώνεται, µεταβάλλεται και εντέλει πραγµατώνεται.  

• Συγκεκριµένα, εξετάζεται σε σχέση µε την κοινωνική δοµή και την οικονοµία και είτε 

τονίζεται ο ρόλος της στην κοινωνική, οικονοµική και πολιτισµική αναπαραγωγή είτε 

αναδεικνύεται ως ο κατεξοχήν µηχανισµός κοινωνικού ελέγχου. 

• Οι µακρο-προσεγγίσεις έχουν υποστεί κριτική γιατί θεωρούν ότι οι άνθρωποι είναι 

απλά προϊόντα κοινωνικοποίησης. Αγνοούν την ανθρώπινη δηµιουργικότητα και την 

ανθρώπινη ελευθερία.  

• Ακόµη, δεν µας δίνουν πληροφορίες για το τι συµβαίνει στο «µαύρο κουτί» της 

εκπαίδευσης (σχολική τάξη) και δεν µας λένε πολλά για την πολυπλοκότητα της ζωής 

των µετεχόντων στη σχολική πραγµατικότητα. Η µικρο-κοινωνιολογία τοποθετεί στο 

επίκεντρο την καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα και ορίζει τη σχολική τάξη ως 

βασική µονάδα ανάλυσης αντλώντας κυρίως από τη θεωρία της συµβολικής 

αλληλεπίδρασης και της φαινοµενολογίας, καθώς και τις µεθοδολογικές δυνατότητες 

της επιτόπιας παρατήρησης.  

• Διερευνά την κοινωνική συγκρότηση εκπαιδευτικών κατηγοριών όπως «καλός» και 

«κακός» µαθητής µέσω της καθηµερινής αλληλεπίδρασης µαθητών και εκπαιδευτικού,  

• µελετά κριτικά τις διαδικασίες µε τις οποίες κοινωνικοί παράγοντες όπως το φύλο, η 

κοινωνική τάξη, το µορφωτικό κεφάλαιο, υπεισέρχονται στο σχολείο και επηρεάζουν 

τη διαµόρφωση των εκπαιδευτικών κατηγοριών, την αξιολόγηση και την επιλογή. 

Φέρνει στην επιφάνεια πληθώρα εµπειρικών δεδοµένων και αναδεικνύει την 

υποκειµενική σκοπιά των µετεχόντων. 

2. Οι προκείµενες των µικρο-προσεγγίσεων 

• Καθηµερινή δραστηριότητα: Αυτό που κρατάει ζωντανό τον εκπαιδευτικό θεσµό 

είναι η καθηµερινή δραστηριότητα των µετεχόντων σ’ αυτόν. Αν θέλουµε να 

κατανοήσουµε την εκπαίδευση θα πρέπει να ξεκινήσουµε µελετώντας την καθηµερινή 

δραστηριότητα.  

• Η σχολική κοινωνική πραγµατικότητα προσεγγίζεται εν ενεργεία και εν εξελίξει ως µία 

σχετικά ανοιχτή και υπό-διαπραγµάτευση διαδικασία και η σχολική εµπειρία θεωρείται 

ότι κατασκευάζεται όχι απλά θεσµικά αλλά και από τους µετέχοντες σε αυτήν.  
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• Συγκεκριµένα, η κοινωνική ζωή της σχολικής τάξης συγκροτείται µέσω της 

αλληλεπίδρασης των ανθρώπων και της ανταλλαγής µεταξύ τους κοινωνικά 

αναγνωρίσιµων συµβόλων σ’ ένα θεσµικά και κοινωνικά καθορισµένο πλαίσιο. Η 

αλληλεπίδραση είναι µια δυναµική διαδικασία στο πλαίσιο της οποίας το άτοµο δεν 

θεωρείται παθητικό ούτε ανεπηρέαστο. Υπό αυτή την έννοια, η κοινωνικοποίηση δεν 

περατώνεται ποτέ.  

• Η διαµόρφωση της ατοµικής δράσης και συµπεριφοράς και κατ’ επέκταση του εαυτού 

είναι µια διαδικασία συνεχούς µετασχηµατισµού, εφόσον σε κάθε κοινωνική σχέση 

λαµβάνονται υπόψη οι προσδοκίες και οι απαιτήσεις των άλλων, όπως αυτές 

εκφράζονται άµεσα στην περίσταση ή όπως το δρων υποκείµενο υποθέτει ότι ίσως 

εκφραστούν.  

• Τα άτοµα πραγµατοποιούν δοκιµαστικές και ανιχνευτικές κινήσεις προκειµένου να 

διαπιστώσουν ή να προβλέψουν τις αντιδράσεις των άλλων και εν συνεχεία 

προσαρµόζουν ή επαναπροσδιορίζουν τις δράσεις τους υπό το πρίσµα αυτών των 

αντιδράσεων (πραγµατικών ή υποθετικών).  

• Σύµφωνα µε τον Mead, η συλλογική δραστηριότητα ενός οργανισµού ή µίας 

κοινωνικής δοµής αναπτύσσεται διαµέσου των αµοιβαίων προσαρµογών των δράσεων 

των µετεχόντων σε αυτή και κατά συνέπεια η κοινωνική πραγµατικότητα δεν αποτελεί 

µια φανταστική διαπλοκή αόρατων δυνάµεων, αλλά µια ορατή διαδικασία συµβολικής 

αλληλεπίδρασης. 

• Ο εκπαιδευτικός θεσµός προσδιορίζει συγκεκριµένες θέσεις και ρόλους για τους 

µετέχοντες, οι οποίοι µπορεί να ταυτιστούν µ’ αυτούς τους ρόλους ή να πάρουν 

απόσταση και να τους αµφισβητήσουν. Οι ισχύουσες εκπαιδευτικές και κοινωνικές 

προδιαγραφές προσδιορίζουν µια άνιση κατανοµή και διαβάθµιση της εξουσίας των 

µετεχόντων στη σχολική κοινωνική πραγµατικότητα και την επικράτηση ορισµένων 

ερµηνειών της σχολικής κατάστασης σε βάρος κάποιων άλλων51. Το υποκείµενο µε τη 

µεγαλύτερη εξουσία έχει τη θεσµική δυνατότητα να επιβάλλει την δική του ερµηνεία 

και στόχους, καθώς και να καλλιεργήσει τις συνθήκες που επιτρέπουν τη διατήρηση 

της ερµηνείας του σταθερής52. Η θεσµικά προσδιορισµένη ασύµµετρη σχέση εξουσίας 

ανάµεσα στον/ην εκπαιδευτικό και τους µαθητές δεν σηµαίνει, όµως, ότι τα ζητήµατα 

επιβολής της τάξης επιλύονται αποκλειστικά µέσω της άσκησης της εξουσίας του 

ισχυρού (εν προκειµένω του/ης εκπαιδευτικού). Σύµφωνα µε τις βασικές παραδοχές 

της συµβολικής αλληλεπίδρασης η σχολική πειθαρχία, ο έλεγχος και η τάξη γενικότερα, 

αν και καθορίζονται θεσµικά εκ των προτέρων, πραγµατώνονται αναγκαστικά σε ένα 

                                                             
51 Pollard A., The Social World of Primary School, Cassel, 1985, σ.43. 
52 Ό.π. Μακρυνιώτη Δ., « Η υπό διαπραγµάτευση…ό.π., σ.156. 
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δι-υποκειµενικό επίπεδο και πιο συγκεκριµένα στην αµοιβαία σχέση αλληλεπίδρασης 

µεταξύ εκπαιδευτικών και µαθητών. Οι µαθητές, αν και κατέχουν µια υποδεέστερη 

θέση στο πλαίσιο της παιδαγωγικής σχέσης, συµµετέχουν στη διευθέτηση καθηµερινών 

ζητηµάτων και καταστάσεων και αναλαµβάνουν δράσεις που ενδεχοµένως περιορίζουν 

την εξουσία των εκπαιδευτικών και αντιβαίνουν στο σχολικό κανόνα. Οι εκπαιδευτικοί 

εξουσιοδοτούνται θεσµικά και κοινωνικά να µεταδώσουν και να επιβάλλουν τα 

κυρίαρχα γνωστικά και κοινωνικά-πολιτιστικά περιεχόµενα στα παιδιά, η αποδοχή, 

όµως, αυτής της εξουσίας από τους µαθητές δεν είναι δεδοµένη και ενδέχεται να τους 

οδηγήσει στην επινόηση ή υιοθέτηση στρατηγικών αντίστασης και διαπραγµάτευσης 

της σχολικής εµπειρίας. Οι µετέχοντες στη σχολική πραγµατικότητα καταλαµβάνουν 

διαφορετικές ιεραρχικά θέσεις κύρους και στάτους, φέρουν διαφορετικές εµπειρίες, 

µορφωτικό κεφάλαιο, φιλοδοξίες και στάσεις, λόγω της συµµετοχής τους σε 

διαφορετικούς κοινωνικούς κόσµους ή λόγους, όπως είναι η οικογένεια, η παρέα, το 

φύλο, κ.λπ. Ως εκ τούτου, οι διαφορετικές κοινωνικές τους σταδιοδροµίες έχουν ως 

αποτέλεσµα η σχολική εµπειρία να προσλαµβάνεται, να εννοιολογείται και να 

αξιολογείται µε διαφορετικό τρόπο που µπορεί να οδηγήσει είτε στη σύγκρουση είτε 

στη διαπραγµάτευση µεταξύ τους µε στόχο τη συναίνεση και τη διατήρηση της τάξης. 

Υπό αυτό το πρίσµα, µπορούµε να πούµε ότι τα θεσµικά και κοινωνικά δεδοµένα 

προσδιορίζουν µια ορισµένη τοπική στρατηγική κατάσταση των σχέσεων εξουσίας στο 

εσωτερικό του σχολείου.  

• Αν και η πειθαρχία αποτελεί συστατικό γνώρισµα της σχολικής κοινωνικής 

πραγµατικότητας, η συµβολική αλληλεπίδραση53 µεταθέτει το ενδιαφέρον στον τρόπο 

που τα υποκείµενα τη διαχειρίζονται. Η έννοια της διαπραγµάτευσης είναι κεντρικής 

σηµασίας για την προσέγγιση και κατανόηση της σχολικής εµπειρίας και της σχολικής 

τάξης πραγµάτων (order), εφόσον παραπέµπει στη σχέση της «θεσµικής» µε την 

πραγµατιστική σχολική τάξη, καθώς και στο πώς πραγµατώνεται και εξελίσσεται σε δι-

υποκειµενικό επίπεδο η θεσµικά ασύµµετρη σχέση εξουσίας των µετεχόντων. 

Υπογραµµίζω ότι, η διαπραγµάτευση ενεργοποιείται σε ένα καθορισµένο εκ των 

προτέρων κοινωνικό πλαίσιο άνισης κατανοµής της εξουσίας και περιορίζεται από 

συγκεκριµένα όρια και αρχές κοινωνικού ελέγχου54. Αυτό σηµαίνει ότι οι µετέχοντες 

αναλαµβάνουν µια στρατηγική δράση προκειµένου να επιλύσουν τα προβλήµατα και 

                                                             
53 Για τις θέσεις του θεωρητικού ρεύµατος της συµβολικής αλληλεπίδρασης ενδεικτικά βλέπε Charon 
J., Symbolic Interactionism. An Introduction, an Interpretation, an Intergration, Prentice Hall, 1979. 
Blumer H., Symbolic Interactionism, Englewood Cliffs, NJ Prentice Hall, 1969. Hewitt J.P., Self and 
Society, Allyn and Bacon, Boston, 1979. Manis and Meltzer B.N., Symbolic Interactionism: A Reader 
in Social Psychology,  Allyn and Bacon, Boston 1978. 
54 Woods P., “Introduction” στο Woods P. (ed.), Teacher Strategies-Explorations in the Sociology of 
the School, Croom Helm, 1980, σ.9-17. 
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τις αντιφάσεις που αντιµετωπίζουν καθηµερινά σε δι-υποκειµενικό επίπεδο, 

λαµβάνοντας όµως ταυτόχρονα υπόψη τούς δοµικούς (κοινωνικούς και θεσµικούς) 

περιορισµούς και τα συµφέροντα της άλλης πλευράς55. Η έννοια της στρατηγικής 

δηλώνει ότι οι µορφές αντίστασης και διαπραγµάτευσης της παιδαγωγικής πρακτικής 

συνιστούν µια οργανωµένη, συνεκτική και επαναλαµβανόµενη δράση-απάντηση των 

µαθητών σε µια αντιφατική και καταπιεστική σχολική πραγµατικότητα, και ως εκ 

τούτου η αντίσταση των µαθητών δεν συνίσταται από τυχαία, ακανόνιστα και 

αυθόρµητα συµβάντα56, ούτε εξαντλείται αποκλειστικά και µόνο στο δι-υποκειµενικό 

επίπεδο. Η αντίσταση αναπτύσσεται σε συνάρτηση µε τις κυρίαρχες παιδαγωγικές 

πρακτικές, τους τρόπους διδασκαλίας, εξέτασης και αξιολόγησης, τη µορφή της 

σχολικής γνώσης, καθώς και µε στοιχεία που προέρχονται από άλλους λόγους 

(κοινωνικές-νοηµατικές πραγµατικότητες) στους οποίους µετέχουν ή µετείχαν οι 

µαθητές.  

• Η έννοια της στρατηγικής της αντίστασης και της διαπραγµάτευσης τονίζει τη 

δυναµική θεώρηση της σχολικής εξουσίας όχι ως εγγενούς, στατικού, δοµικού 

γνωρίσµατος του θεσµού, αλλά ως µια εν ενεργεία και εν εξελίξει µορφή σχέσης και 

δράσης. Η συγκεκριµένη προσέγγιση παραπέµπει στις θέσεις του M. Foucault για 

την εξουσία: «Η εξουσία δεν µπορεί εποµένως να αποσυνδεθεί από την άρνηση της 

ελευθερίας να υποκύψει. Το κρίσιµο πρόβληµα της εξουσίας δεν είναι το πρόβληµα 

της οικειοθελούς υποτέλειας (πώς θα µπορούσαµε να επιδιώκουµε να είµαστε δούλοι;). 

Στην καρδιά ακριβώς της σχέσης εξουσίας, και διαρκώς προκαλώντας την, βρίσκονται 

η ανυποταγή της βούλησης και η αδιαλλαξία της ελευθερίας. Αντί να µιλάµε για µια 

ουσιώδη ελευθερία, θα ήταν καλύτερα να µιλάµε για ένα «αγώνισµα» (agonism), για 

µια σχέση που είναι ταυτόχρονα αµοιβαία προτροπή και αγώνας` όχι τόσο µια 

πρόσωπο-µε-πρόσωπο αντιπαράθεση που παραλύει και τις δύο πλευρές, όσο µια 

διαρκής πρόκληση»57. «…Δεν υπάρχει σχέση εξουσίας χωρίς αντίσταση, χωρίς 

υπεκφυγή ή διαφυγή, χωρίς ενδεχόµενο αντιστροφής` κάθε σχέση εξουσίας 

συνεπάγεται λοιπόν, τουλάχιστον δυνάµει, µια στρατηγική αγώνα…»58. Το ζήτηµα της 

άσκησης της σχολικής εξουσίας, λοιπόν, εξετάζεται σε σχέση µε τις µορφές 
                                                             
55 Woods P., “Strategies in Teaching and Learning” στο Woods P. (ed.), Teacher Strategies-
Explorations in the Sociology of the School, Croom Helm, 1980, σ.20-27.  
56 Hargreaves A., “Synthesis and the Study of Strategies: A Project for the Sociological Imagination” 
στο Woods P.(ed.), Pupil Strategies-Explorations in the Sociology of the School, London, Croom 
Helm, 1980, σ.189-193. Επίσης βλέπε Μακρυνιώτη Δ., «Η υπό διαπραγµάτευση (σχολική) τάξη» στο 
Σολοµών Ι. και Κουζέλης Γ., Πειθαρχία και Γνώση, Τοπικά α΄, Ε.Μ.Ε.Α., 1994, σ.151-158. Σολοµών 
Ι., Μακρυνιώτη Δ., «Σχολικές αντί-δράσεις και µαθητικές υποκουλτούρες» στο Σύγχρονη Εκπαίδευση, 
τχ.80, 1995, σ.41. 
57 Foucault M., “The Subject and Power” στο Dreyfus H., και Rabinow P., M. Foucault: Beyond 
Structuralism and Hermeneutics, Harvester Press, 1982, σ.221-222. 
58 Ό.π., σ.225. 
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αντίστασης των υποκειµένων που υφίστανται αυτή την εξουσία, και οι αντιστάσεις 

αυτές λαµβάνονται σοβαρά υπόψη αναφορικά µε τις διαδικασίες συγκρότησης των 

υποκειµένων. Υπό αυτό το πρίσµα, λοιπόν, και µε σηµείο αναφοράς τις µαθητικές 

αντιστάσεις απέναντι στις παιδαγωγικές πρακτικές πειθαρχίας και γνώσης εξετάζονται 

αναλυτικά οι σχέσεις εξουσίας στο πλαίσιο µίας σχολικής τάξης και ενός σχολείου 

γενικότερα και καταδεικνύονται τα όρια και η κατάσταση της σχολικής κυριαρχίας.  

• Η σχολική επικράτεια µπορεί να ιδωθεί µέσα από ένα ενιαίο και αδιάσπαστο τρίπτυχο 

το οποίο συν-αποτελούν: α) η θεσµική οργάνωση του σχολείου, β) η κοινωνική 

προέλευση και οι πολιτισµικές αναφορές των µετεχόντων και γ) το υποκείµενο ως µια 

ενεργητική οντότητα που διαπραγµατεύεται συνεχώς νέα νοήµατα για το ίδιο και για 

τον κόσµο στον οποίο µετέχει. Όλα αυτά τα στοιχεία συνυφαίνονται και προσδιορίζουν 

τους ρόλους που θα υιοθετήσει το υποκείµενο, την ταυτότητά του, καθώς και τον 

ορισµό της συγκεκριµένης σχολικής  περίστασης στην οποία µετέχει. 

• Ρόλοι: Αντλώντας από τους Μπέργκερ και Λούκµαν (2003), µπορούµε να πούµε ότι, 

θεσµικά και κοινωνικά υπαγορεύονται και επιβάλλονται συγκεκριµένες θέσεις 

υποκειµένου καθώς και οι ερµηνείες των ρόλων που αντιστοιχούν σε αυτές, όπως είναι 

για παράδειγµα η θέση και ο αντίστοιχος ρόλος του/ης µαθητή/τριας ή του/ης 

εκπαιδευτικού. Οι δοµικές και θεσµικές προδιαγραφές παρέχουν συγκεκριµένα πρότυπα 

ερµηνείας των ρόλων τα οποία περιορίζουν και δεσµεύουν τους µετέχοντες ως δυνάµει 

ερµηνευτές και άρα µειώνουν την αυτονοµία τους. Οι ρόλοι αναπαριστούν τη θεσµική 

και κοινωνική τάξη και οδηγούν στην ανάληψη ελεγχόµενων µορφών συµπεριφοράς. 

Τα πρότυπα αυτά συµπεριφοράς ενσωµατώνουν ένα σύνολο εµπειριών και γνώσεων 

αναφορικά µε το πώς πρέπει κάποιος να πράξει στο πεδίο της κοινωνικής 

αλληλεπίδρασης µε τους άλλους. Το απόθεµα γνώσεων το οποίο εµπεριέχεται στα 

θεσµικά και κοινωνικά πρότυπα συµπεριφοράς είναι απόρροια της συλλογικής 

εµπειρίας από τη συµµετοχή των ατόµων στο κοινωνικό γίγνεσθαι και αποτελεί σηµείο 

αναφοράς (συνειδητά-ασυνείδητα) για τους µετέχοντες σε µια περίσταση, προκειµένου 

να υιοθετήσουν ή να απορρίψουν µια ερµηνεία ενός ρόλου ή µια µορφή συµπεριφοράς 

ως αποτελεσµατική ή όχι, αντιστοίχως. Υπό αυτήν την έννοια, οι µνήµες, οι 

αφηγήσεις, οι προηγούµενες εµπειρίες, οι γνώσεις και οι πληροφορίες συνιστούν τις 

δυνατότητες και τους περιορισµούς της πράξης, αποτελούν ένα σύνολο µη 

αναστρέψιµων χρονικά προδιαγραφών ή ένα υπόβαθρο πεπραγµένων, µε βάση το οποίο 

τα άτοµα προσεγγίζουν και ερµηνεύουν την κοινωνική πραγµατικότητα, τον εαυτό τους 

και τους άλλους. Σύµφωνα µε τον Goffman, «κάθε ρόλος περιλαµβάνει κοινωνικές 

προσδοκίες, ρυθµίζει και επιβάλλει ένα πλαίσιο ερµηνείας του και µέσα από την 

προδιαγεγραµµένη ερµηνεία σκιαγραφεί µια συγκεκριµένη κοινωνική ταυτότητα για 
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τον ερµηνευτή. Ο κοινωνικός ρόλος συνοδεύεται, λοιπόν, από έναν εν δυνάµει εαυτό 

κοινωνικά καθορισµένο» (Μακρυνιώτη, 1996: 28). Το υποκείµενο µέσω της 

ερµηνείας ενός θεσµικά και κοινωνικά υπαγορευόµενου ρόλου συµµετέχει σε µια 

συγκεκριµένη νοηµατική πραγµατικότητα, ζωτικό µέρος της οποίας αποτελεί ο 

συγκεκριµένος ρόλος, και οι θεσµικές και κοινωνικές προδιαγραφές που 

ενεργοποιούνται διαµέσου της ερµηνείας του ρόλου κατ’ αυτόν τον τρόπο 

ενσωµατώνονται στην ατοµική εµπειρία των ερµηνευτών. Με αυτήν την έννοια, ο 

ρόλος ενέχει έναν κοινωνικό ντετερµινισµό εφόσον κοινωνικοποιεί τον ερµηνευτή του 

στα περιεχόµενα που περικλείει.  

• Απόσταση από το ρόλο: Θα πρέπει να τονιστεί ότι η ερµηνεία ενός ρόλου δεν 

σηµαίνει αναγκαστικά και εσωτερίκευση του ρόλου άρα και αποδοχή του 

συγκεκριµένου κοινωνικού κόσµου στον οποίο αντιστοιχεί ο ρόλος ως υποκειµενικά 

αληθινού. Για παράδειγµα, κάποιος µπορεί να ερµηνεύσει το ρόλο του πειθήνιου 

µαθητή µε εξαιρετική επιτυχία αλλά, ταυτόχρονα, να διατηρήσει µια απόσταση και να 

µην ταυτιστεί µ’ αυτόν. Υπογραµµίζεται ότι, ο ρόλος µε την κανονιστική έννοια, 

δηλαδή έτσι όπως προσδιορίζεται θεσµικά και δοµικά, διακρίνεται από την ερµηνεία 

του ή την επιτέλεσή του, που είναι η πραγµατική συµπεριφορά ενός συγκεκριµένου 

ατόµου ενόσω καταλαµβάνει τη θέση στην οποία αντιστοιχεί ο ρόλος. Η ερµηνεία που 

αποκλίνει από τις κανονιστικές προδιαγραφές και άρα η απόσταση που δηµιουργείται 

ανάµεσα στο άτοµο και το ρόλο δηλώνει τη µη κανονιστική διάσταση του ρόλου. 

Ωστόσο, όµως, η περιφρόνηση για έναν δοµικά καθορισµένο ρόλο και η συνακόλουθη 

απόσυρση από τον εαυτό που προδιαγράφεται στο πλαίσιο αυτού του ρόλου αποτελεί 

συνέπεια προσήλωσης του ατόµου σε µια άλλη βάση ταυτίσεων. Ως εκ τούτου, η 

απόσταση από ένα ρόλο µπορεί να εκληφθεί ως ανταπόκριση σ’ ένα άλλο κανονιστικό 

πλαίσιο. Τα «παιδιά», για παράδειγµα, αποδεσµεύονται από τη σχολική κουλτούρα και 

το ρόλο και εαυτό του πειθήνιου µαθητή που αυτή προδιαγράφει και επιβάλλει επειδή 

δέχονται µια άλλη επιρροή. Μ’ άλλα λόγια, αποσύρονται από έναν επίσηµο ρόλο και 

εαυτό αλλά δεν καταφεύγουν σε µια ψυχολογική πραγµατικότητα που τα ίδια 

δηµιουργούν, αλλά µάλλον ενεργούν εν ονόµατι κάποιας άλλης κοινωνικά 

προσδιορισµένης ταυτότητας. Η αποδέσµευσή τους από έναν συγκεκριµένο εαυτό και 

τους κοινωνικούς περιορισµούς που αυτός συνεπάγεται οφείλεται σε άλλους εξ ίσου 

κοινωνικούς περιορισµούς. Τα «παιδιά» ενώ συµµετέχουν υποχρεωτικά σ’ ένα θεσµικά 

καθορισµένο εκπαιδευτικό σύστηµα κοινωνικής δραστηριότητας εµπλέκονται επίσης 

και σε άλλα συστήµατα κοινωνικών σχέσεων και πρακτικών και ως εκ τούτου δέχονται 

συγκεκριµένες πολιτισµικές επιρροές στην ερµηνεία του ρόλου του µαθητή, πιθανόν 

άσχετες προς τα περιεχόµενα της επίσηµης σχολικής κουλτούρας. Υπό αυτήν την 



 44 

έννοια, είναι λογικό να υπάρχει µια διαφορά ανάµεσα στην τυπική και την πραγµατική 

ανταπόκριση στο ρόλο του πειθήνιου και τακτικού µαθητή, αν µη τι άλλο επειδή η 

συγκεκριµένη θέση εξαρτάται ως ένα βαθµό από τους ποικίλους τρόπους µε τους 

οποίους οι µαθητές αντιλαµβάνονται και ορίζουν την περίσταση στην οποία µετέχουν. 

Συµπερασµατικά, οι κοινωνικές προσδοκίες των ρόλων δεν καθορίζουν µόνον 

εξωτερικούς περιορισµούς για τους ερµηνευτές τους, αλλά παράλληλα προσδιορίζουν 

πεδία τα οποία αυτοί µπορούν να χειριστούν µε ευελιξία και να ελέγξουν. Η 

προσωπική δυνατότητα ελιγµών ως ενυπάρχον διακριτικό του ρόλου αποδίδεται από 

τον Goffman µε τον όρο της απόστασης από το ρόλο. Ο όρος παραπέµπει στην 

αναντιστοιχία ανάµεσα στον δυνάµει εαυτό και τον πραγµατικό εαυτό, δηλαδή τον 

εαυτό που εµφανίζεται ύστερα από τις προσωπικές επιλογές και χειρισµούς των 

προδιαγραφών του ρόλου από το άτοµο. Οι αποστάσεις που παίρνει ένα άτοµο από το 

ρόλο που ερµηνεύει δηλώνουν την απροθυµία του να ταυτιστεί πλήρως µε τον 

κανονιστικό ρόλο και θεωρούνται δείγµατα της αποστασιοποίησης από την ταυτότητα 

που απορρέει από αυτόν. Εκτός από τις κοινωνικές προσδοκίες και τις κανονιστικές 

ρυθµίσεις, το άτοµο αποδέχεται το ρόλο µε τους δικούς του όρους και έχει τη 

δυνατότητα να παρεµβάλλει στοιχεία τυπικά ασύµβατα µε τον ερµηνευόµενο ρόλο, 

δείχνοντας ότι δεν είναι µόνον αυτό που υπαγορεύει ο επίσηµος εαυτός. Το άτοµο 

δηλαδή παρεµβαίνει ενεργητικά για να καθορίσει τον εαυτό του και την προσωπική του 

ταυτότητα σε αντιδιαστολή προς τις υπάρχουσες κοινωνικές προδιαγραφές του ρόλου. 

Οι δικαιολογίες, οι εξηγήσεις, οι απολογίες, τα αστεία, το χιούµορ αποτελούν τα κατ’ 

εξοχήν µέσα µε τα οποία το άτοµο ζητά να αγνοηθούν συγκεκριµένα γνωρίσµατα της 

περίστασης και του ρόλου ως πηγές ορισµού του εαυτού του. Η εµπλοκή του ατόµου 

σε διορθωτικό έργο τοποθετεί σε προεξάρχουσα θέση τη σηµασία της γλώσσας, η 

οποία γίνεται σύµφωνα µε τον Goffman ένα µέσο αποκατάστασης του εαυτού στην 

περίσταση.  

• Ετεροκαθορισµός και αυτοκαθορισµός του ατόµου: Η θεωρία αυτή των ρόλων που 

εστιάζει στη διάκριση ανάµεσα στο κοινωνικά αναµενόµενο και στο κοινωνικά 

πραγµατικό σε σχέση µε την ερµηνεία ενός ρόλου και την ατοµική πράξη προσφέρει τη 

βάση για να συζητηθεί το θέµα της συγκρότησης της προσωπικής ταυτότητας και της 

δόµησης του εαυτού κάτω από µια κοινωνιολογική οπτική.  

• Στο επίκεντρο αυτής της προβληµατικής βρίσκονται 2 βασικές παραδοχές: 1. η 

προσωπική ταυτότητα είναι και αυτή, µαζί µε την κοινωνική, αποτέλεσµα κοινωνικής 

κατασκευής. Η ταυτότητα εκλαµβάνεται ως συνάρτηση, ως προϊόν του συνόλου ρόλων 

που κάθε άτοµο αναλαµβάνει να ερµηνεύσει και των πολλαπλών εαυτών που το άτοµο 

έχει και οφείλει να τροφοδοτεί. Ακόµη και η ίδια η έκφραση απόστασης από έναν 
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σαφώς ορισµένο ρόλο επικαλείται άλλους ρόλους που το ίδιο άτοµο ερµηνεύει σε 

διαφορετικές κοινωνικές περιστάσεις. 2. Η προσωπική και κοινωνική ταυτότητα 

µετασχηµατίζονται και µεταβάλλονται ανάλογα µε τις εµπειρίες και τους 

ερµηνευµένους ρόλους. Κατ’ αρχήν η µεταβολή εντάσσεται µέσα στη σταδιακή 

διαδικασία κοινωνικοποίησης του ατόµου και αποτελεί κάτι το προβλεπόµενο και 

αναµενόµενο. Ωστόσο, οι µεταβολές της ταυτότητας µπορεί να σηµαίνουν βίαιες και 

επώδυνες διαδικασίες που προκύπτουν από την αναντιστοιχία ανάµεσα στην κοινωνική 

και την προσωπική ταυτότητα.  

3. Εθνογραφία 

• Υπό αυτό το πρίσµα, η σχολική πραγµατικότητα δεν γίνεται αντιληπτή ως στατική, 

εξωτερική και απόλυτα καθοριστική για τα υποκείµενα που µετέχουν σε αυτήν και η 

προτεινόµενη εθνογραφική µέθοδος της συµµετοχικής παρατήρησης και της «ανοιχτής» 

συνέντευξης, προσφέρει τη δυνατότητα, αφενός, της θεώρησης της αµοιβαίας σχέσης 

µεταξύ των µαθητών και της σχολικής θεσµικής πραγµατικότητας, αφετέρου, της 

µεταφοράς των πραγµατικών διαδικασιών και µετασχηµατισµών της συγκεκριµένης 

σχολικής κοινωνικής ζωής. Οι ποιοτικές αυτές µέθοδοι µας δίνουν τη δυνατότητα 

άµεσης επαφής µε τα υποκείµενα της έρευνας και κατανόησης του τρόπου µε τον 

οποίο δρουν, αλληλεπιδρούν και νοηµατοδοτούν τις ζωές τους. Η ποιοτική αυτή 

προσέγγιση µας προσφέρει την ευκαιρία αποκάλυψης των διαδικασιών παραγωγής 

νοηµάτων από τα ίδια τα υποκείµενα που µετέχουν στη συγκεκριµένη σχολική 

κοινωνική περίσταση, η οποία δεν εξετάζεται ως ένα τελικό αποτέλεσµα. Ο ερευνητής 

προσπαθεί να προσεγγίσει κριτικά αυτή την κοινωνική πραγµατικότητα δίδοντας 

έµφαση στη σκοπιά των δρώντων υποκειµένων και αναγνωρίζοντας τη 

διαφορετικότητα στην πρόσληψη, βίωση και ερµηνεία του «πραγµατικού» και τη 

διαφορά στην κατοχή γνώσεων και εµπειριών, την οποία συνδέει µε συγκεκριµένους 

κοινωνικούς χώρους, κοινωνικο-πολιτισµικές πρακτικές και σχέσεις εξουσίας. Υπό 

αυτή την έννοια, ο σκοπός αυτής της έρευνας δεν είναι η ανακάλυψη της 

«αντικειµενικής» πραγµατικότητας της σχολικής τάξης ή της αντιπροσωπευτικότητας 

του δείγµατος στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού, αλλά η κατανόηση αυτού που 

συµβαίνει στο συγκεκριµένο πεδίο και της «λογικής» που το διέπει. Στόχος είναι η 

ερµηνεία αυτής της σχολικής πραγµατικότητας µέσα από σηµασίες που κατανοούνται 

και δεν υπάγονται σε γενικούς νόµους.  

• Η κατανόηση και η ερµηνεία του τι συµβαίνει στο συγκεκριµένο κοινωνικό πεδίο 

προκύπτει διαµέσου της καθηµερινής συµµετοχής του ερευνητή στην κοινωνική ζωή 

της σχολικής τάξης και της παρατήρησης της κοινωνικής αλληλεπίδρασης µεταξύ των 

µετεχόντων. Ο κοινωνιολόγος µεταφέρεται, µερικώς, από τη θέση του ειδικού στη 
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θέση και την πραγµατικότητα του ερευνώµενου. Η άµεση επαφή του ερευνητή µε τα 

υποκείµενα της έρευνας ενεργοποιεί τις επιστηµονικές και τις ευρύτερες πολιτισµικές 

και κοινά αποδεκτές γνώσεις και δεξιότητες, προκειµένου να γίνει καλύτερα 

κατανοητός ο κόσµος και η πραγµατικότητα της συγκεκριµένης σχολικής περίστασης 

και δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές να µιλήσουν για αυτήν την πραγµατικότητα, 

όπως και για άλλες πτυχές της ζωής τους, για το πώς λαµβάνουν κάποιες αποφάσεις, 

για προβλήµατα που αντιµετωπίζουν και για προσωπικές τους σκέψεις. Επιπλέον, η 

καθηµερινή αλληλεπίδραση του ερευνητή µε τα υποκείµενα της έρευνας προσφέρει τη 

δυνατότητα της σύλληψης της µη-λεκτικής επικοινωνίας, δηλαδή των νοηµάτων που 

εκδηλώνονται µέσω της στάσης ή της κίνησης του σώµατός τους, της έκφρασης του 

προσώπου τους, του τρόπου εκφοράς της γλώσσας (τόνος, χροιά, ρυθµός φωνής), των 

χειρονοµιών, της ενδυµασίας, του χτενίσµατος, κ.λπ. Προσφέρει τη δυνατότητα 

άντλησης πληροφοριών από πηγές που θα ήταν αδύνατο να προσεγγίσουµε µε άλλο 

τρόπο και παρέχεται η δυνατότητα πληρέστερης κατανόησης του πώς αυτά τα 

υποκείµενα ερµηνεύουν τη σχολική και την κοινωνική πραγµατικότητα, καθώς και του 

συσχετισµού αυτής της γνώσης µε µια κοινωνιολογική ερµηνεία. Σύµφωνα µε τον M. 

Hammersley, αν τηρούνται οι παραπάνω όροι δηµιουργούνται οι προϋποθέσεις µίας 

επιστηµονικής γνώσης που θα εκπορεύεται από την υποκειµενική, δηλαδή 

δηµιουργούνται οι συνθήκες έγκυρης παρουσίασης της ρευστής πραγµατικότητας της 

σχολικής τάξης έτσι όπως εξελίσσεται, παρουσία του ερευνητή.  

Κριτική 

• Συχνά η εθνογραφική έρευνα εγκαλείται ότι είναι περιγραφική, όχι επαρκώς θεωρητική 

και ότι δίνει ιδιαίτερη έµφαση στο υποκείµενο και δεν λαµβάνει υπόψη της τους 

κοινωνικούς ή δοµικούς παράγοντες. Οι µέθοδοι της συµµετοχικής παρατήρησης και 

της «ανοιχτής» συνέντευξης, όµως, δίνουν τη δυνατότητα κατανόησης τόσο των 

κοινωνικο-πολιτισµικών όσο και των θεσµικών ορίων ή προδιαγραφών σε σχέση µε τα 

οποία εκδηλώνονται οι µαθητικές στρατηγικές αντίστασης και διαπραγµάτευσης. 

Συγκεκριµένα, το ερευνητικό ενδιαφέρον εστιάζεται αφενός, στο πώς οι µαθητές 

βιώνουν τη σχολική πραγµατικότητα, αφετέρου, στο πώς διαµεσολαβούν και 

επεξεργάζεται δοµικούς παράγοντες όπως είναι η τάξη, το φύλο, η εθνότητα, κ.λπ. σε 

υποκειµενικό επίπεδο. Η υποκειµενική εµπειρία του/της κάθε µαθητή/τριας 

αντιµετωπίζεται ως ένα ιδιαίτερο πλέγµα νοηµάτων και έτσι µέσω της «ανοιχτής» 

συνέντευξης σε συνδυασµό µε τη συστηµατική παρατήρηση της καθηµερινής ζωής 

τους µπορούµε να εισχωρήσουµε στους κώδικες και τις αξίες που οργανώνουν την 

εµπειρία και το λόγο τους, µπορούµε να κατανοήσουµε πληρέστερα το δίκτυο των 

κοινωνικών σχέσεων που συνδέουν τα συγκεκριµένα υποκείµενα µε τον κοινωνικό τους 
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περίγυρο. Συγκεκριµένα, µπορούν να γίνουν καλύτερα αντιληπτές και κατανοητές οι 

στάσεις, οι πεποιθήσεις, οι φιλοδοξίες και οι σηµασίες που φέρουν και παράγουν τα 

συγκεκριµένα υποκείµενα σε σχέση µε την σχολική πρακτική έτσι, όπως ασκείται πάνω 

τους, καθώς και οι αφετηρίες αυτών των νοηµατικών περιεχοµένων και συµπεριφορών, 

δηλαδή οι κοινωνικο-πολιτισµικές πρακτικές και σχέσεις στις οποίες µετέχουν. 

Παρέχεται η ευκαιρία να διαπιστώσουµε τη σύγκρουση, την αντίθεση, τον 

µετασχηµατισµό ή και την αλληλοσυµπλήρωση των πολιτισµικών περιεχοµένων που 

φέρουν οι µαθητές τόσο σε σχέση µε τα αντίστοιχα περιεχόµενα της επίσηµης σχολικής 

κουλτούρας, όσο και µεταξύ τους. Σε αυτό το πλαίσιο, κάθε σχέση και κάθε αφήγηση 

αντιµετωπίζεται ως ένα δυνάµει κοινωνικο-πολιτισµικό υλικό, ως ένα δυνάµει πεδίο 

κοινωνιολογικής γνώσης. 

 
Συµβολική Αλληλεπίδραση: «Η θεωρία αυτή αποτελεί µια εκδοχή της κοινωνικής 

ψυχολογίας και έχει δεχτεί επιρροές από τον κοινωνικό πραγµατισµό των W. James και 

C. Pierce, τον κοινωνικό συµπεριφορισµό του G. H. Mead, και µεταγενέστερα από τον 

H. Blumer στον οποίο οφείλεται και η ονοµασία της». Δ. Μακρυνιώτη, (1996): 12-13. 

Οι βασικές θέσεις αυτής της θεωρίας είναι οι εξής:  

• Η κοινωνική αλληλεπίδραση ή η πρόσωπο µε πρόσωπο επικοινωνία ως ξεχωριστό 

αντικείµενο µελέτης της κοινωνιολογίας, για τη διερεύνηση του οποίου 

αποτελεσµατικότερη µέθοδος είναι η µικροανάλυση. 

• Η συµβολική αλληλεπίδραση εστιάζεται στην αµοιβαία επικοινωνία µεταξύ των 

ατόµων παρά στο άτοµο και στην κοινωνική δοµή.  

• Τα άτοµα δεν δέχονται παθητικά τις κοινωνικές συνθήκες και επιρροές, αλλά 

συµµετέχουν ενεργητικά τόσο στη διαµόρφωσή τους όσο και στην ερµηνεία τους. 

Επηρεάζονται αλλά και επηρεάζουν. 

• Τα σύµβολα απαραίτητα για την αλληλεπίδραση.  

• Η κοινωνία διαµορφώνεται από τα άτοµα που τελούν σε επικοινωνία, σε διαρκή 

αλληλεπίδραση. Οι εµπλεκόµενοι σε αλληλεπίδραση αναπτύσσουν µια κοινή οπτική 

γωνία, φθάνουν στην απόδοση ενός κοινού ορισµού της περίστασης. 

• Το άτοµο δεν διαµορφώνεται αποκλειστικά από την κοινωνία αλλά συµµετέχει και το 

ίδιο ενεργά στη διαµόρφωσή του. Η αλληλεπίδραση αφετηρία για τη συγκρότησή της 

κοινωνίας. 

• Υπογραµµίζεται η δυναµική διάσταση που ενυπάρχει σε ό,τι έχει σχέση µε το 

ανθρώπινο ον: το άτοµο, η κοινωνία, ο πολιτισµός, ο νους, ο εαυτός και η αλήθεια 

θεωρούνται ως διαδικασίες. 


