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Στη μελέτη επιχειρείται η κριτική ανάλυση του σύγχρονου εκπαιδευτικού φαντασιακού, όπως αυτό συγκροτεί-
ται στο πλαίσιο μιας ευρωπαϊκής και «παγκόσμιας εκπαιδευτικής ατζέντας» και επηρεάζει τις σχέσεις «γνώσης-
εξουσίας» στη διαμόρφωση των «πολιτικών της γνώσης» στο χώρο της εκπαίδευσης.

Υποστηρίζεται ότι η «ατζέντα» αυτή συναρθρώνεται από «λόγους» (discourses) και «πρακτικές» (pra
ctices), που ελέγχονται από την επικράτηση της «τεχνοεπιστήμης», της ιδεολογίας της αγοράς και του νεοφι-
λελεύθερου τεχνοκρατικού παραδείγματος. Ειδικότερα, υποστηρίζεται ότι οι σύγχρονες «βιο-πολιτικές της 
γνώσης» διατρέχονται από τις έννοιες της «δια βίου μάθησης», των «ικανοτήτων», των «δεικτών ποιότητας», 
της αποτελεσματικότητας και της «επιτελεστικότητας», ασκούν ισχυρές επιδράσεις στα προγράμματα σπουδών 
και το περιεχόμενο της σχολικής γνώσης, στις διαδικασίες της μάθησης, στις ικανότητες των μαθητών, στα 
προσόντα των εκπαιδευτικών. Ο σύγχρονος βιοπολιτικός έλεγχος είναι ρευστός και άυλος, ασκείται μέσα από 
δίκτυα, βασίζεται στις «πολιτικές των αριθμών», την διακυβέρνηση και τον έλεγχο εξ αποστάσεως και επιβάλλει 
την προστακτική μιας «καθολικά παιδαγωγούμενης κοινωνίας» σε συνθήκες επισφάλειας και αβεβαιότητας.
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Α. 	Εισαγωγή: Το αναλυτικο-ερμηνευτικό παράδειγμα της μελέτης 

Στη μελέτη επιχειρείται η ανάλυση του σύγχρονου εκπαιδευτικού φαντασια
κού μέσα από την κριτική ανάγνωση των «πολιτικών της γνώσης» και της 
αλλαγής του «εκπαιδευτικού παραδείγματος». Η συγκρότηση του σύγχρο-
νου φαντασιακού, από τη μια, συνίσταται/αναπαράγεται με έμφαση στην 
αναβίωση της πίστης στην εκπαίδευση ως στυλοβάτη της οικονομίας 
και της κοινωνίας: από το διαφωτισμό, και με ιδιαίτερη έξαρση τις μετα-
πολεμικές δεκαετίες, οπότε και εμφανίστηκαν οι θεωρήσεις και τα ιδεο-
λογήματα περί «ανθρωπίνου κεφαλαίου» και «λειτουργικής» σύνδεσης 
της εκπαίδευσης με την οικονομία (αυτό το τελευταίο σήμαινε –και πολύ 
περισσότερο, ακόμα σημαίνει– ότι αφενός η εκπαίδευση πρέπει να προ-
σαρμοστεί στις ανάγκες της οικονομίας και αφετέρου να ενταχθούν στην 
εκπαίδευση ρυθμίσεις αντίστοιχες με της οικονομίας. Έτσι, π.χ., η εστίαση 
στην ατομική-ιδιωτική πρωτοβουλία, ως λογική του οικονομικού τομέα, 
μετασχηματίστηκε ως ατομική ευθύνη στην επίτευξη και λογοδοσία, στον 
εκπαιδευτικό τομέα). Στην Ελλάδα αυτά τα ιδεολογήματα βρήκαν τους 
εγχώριους εκφραστές τους, πάντα προερχόμενους από μια φιλελεύθερη 
(ή και νεο-φιλελεύθερη) προσέγγιση της οικονομίας και σχεδόν πάντα 
συνδεδεμένους με το τραπεζικό σύστημα (Ζολώτας, 1997, Ψαχαρόπου-
λος, 1999). 

Το «εκπαιδευτικό παράδειγμα» από την άλλη μπορεί να θεωρηθεί ότι:
α) 	διαμορφώνεται στο πλαίσιο μιας ευρωπαϊκής και παγκόσμιας εκπαι-

δευτικής ατζέντας που προωθείται από διεθνείς οργανισμούς (ΕΕ, ΟΟ-
ΣΑ, Unesco), 

β) 	συντελείται υπό τις επιδράσεις σύγχρονων ηγεμονικών «λόγων»/«ιδεό
τυπων», όπως κοινωνίες και οικονομίες της γνώσης, γνωστικός καπιτα-
λισμός, νεοφιλελευθερισμός, κοινωνίες της διακινδύνευσης, κοινωνία 
των ικανοτήτων, 

γ) 	 χαρακτηρίζεται από τον μετασχηματισμό/μετάλλαξη παραδοσιακών 
εννοιών και βασικών μηχανισμών οργάνωσης και μετάδοσης της γνώ-
σης (πρόγραμμα σπουδών, σχολικά εγχειρίδια, εκπαιδευτικό υλικό, 
διδακτικές πρακτικές) προς ένα «ικανοκεντρικό» μοντέλο μάθησης 
εκπαιδευτικών και μαθητών και τέλος, 

δ) 	συνδέεται με την προοπτική μιας «καθολικά παιδαγωγούμενης κοινωνί-
ας» που κυριαρχείται από τους όρους της επιτελεστικότητας, της επι-
τήρησης, της επισφάλειας και της αναλωσιμότητας. 
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Ο ιδεότυπος της «κοινωνίας των ικανοτήτων» (competence-based / 
ή competence-driven society) αποτελεί κοινό τόπο εδώ και τουλάχιστον 
δύο δεκαετίες στον (αγγλόφωνο) δυτικό χώρο (όπου ο πολιτικό-ιδεολογι-
κός φιλελευθερισμός και ο οικονομικός νεοφιλελευθερισμός έχουν εμπε-
δωθεί ως δεδομένες καταστάσεις) και οι αναφορές στην «ικανοκεντρική» 
προσέγγιση σχετίζονται με όλες τις μεταβλητές και όλους τους φορείς του 
εκπαιδευτικού πεδίου (πχ, «ικανοκεντρική εκπαίδευση εκπαιδευτικών», 
«ικανοκεντρικό αναλυτικό πρόγραμμα», κτλ). Ωστόσο, αυτή η επικυρι-
αρχία της «ικανοκεντρικής προσέγγισης» δεν είναι χωρίς κριτική, αφού, 
όπως έχει υποστηριχτεί, η έμφαση στην «παιδαγωγική των ικανοτήτων» 
(pedagogy of competences) αποτελεί μια καθαρώς ιδεολογική ψευδαί-
σθηση της καλούμενης «κοινωνίας της γνώσης» (Newton, 2001). 

Η έννοια της «ολοκληρωτικά παιδαγωγούμενης κοινωνίας» αποτελεί 
ερμηνευτική εκδοχή του Bernstein, στις αρχές του 21ου αιώνα (Bernstein, 
2001: 365). Διαβλέποντας την ισχυρή διασύνδεση μεταξύ «γνώσης» και 
«καπιταλισμού» (το παράδειγμα, που αιτιολογεί αυτή τη θεωρητική θέ-
ση του Bernstein μπορεί να είναι η λεγόμενη 4η Βιομηχανική Επανάστα-
ση, 4IR, κατά την οποία ο «άνθρωπος», ως οντότητα, συνδιαλέγεται με 
τη «μηχανή», ως σύστημα) κατά τη φάση εξέλιξης που ο Bernstein (ο.π.) 
αποκαλεί ως «καπιταλιστική αναδιοργάνωση» (period of reorganising 
capitalism), φάση που εμπεριέχει και την έννοια της «βιωσιμότητας», η 
οποία αναφέρεται και σε εκπαιδευτικά συστήματα (Fodor, Szabo & Ternai, 
2021), στη διάρκεια της οποίας εξυφαίνεται η δυστοπική απευθείας ευθυ-
γράμμιση της εκπαίδευσης με τις βιομηχανικές (και μετα-βιομηχανικές) 
ανάγκες της νεοφιλελεύθερης οικονομικής παραγωγικότητας (Singh, 2014). 

Το αναλυτικό παράδειγμα της παρούσας μελέτης θεωρεί την πολιτική 
ως λόγο, ως ρηματική πρακτική, που ασκείται σε συγκεκριμένο ιστορικο-
κοινωνικό συγκείμενο και επηρεάζει ή επηρεάζεται από το γενικότερο οι-
κονομικό-πολιτικό πλαίσιο, τους κώδικες και τις σχέσεις εξουσίας-γνώσης 
(Πασιάς, 2006α, σ.76-80). Στο παράδειγμα επιχειρείται η «χαρτογράφηση» 
του κοινωνικού και εκπαιδευτικού τοπίου (Paulston, 1996, Saari, 2012) με 
σκοπό να αποτυπωθεί η μερική καθήλωση του νοήματος γύρω από ορισμέ-
να κομβικά σημεία/έννοιες – κλειδιά που περιγράφουν την κατασκευή μιας 
παγκόσμιας εκπαιδευτικής ‘ατζέντας’ (Dale, 2000, Rizvi & Lingard, 2010). Το 
πλαίσιο των πολιτικών της γνώσης διαμορφώνεται ως μια σύνθεση της 
κοινωνικής διάστασης της γνώσης με τα μοντέλα οργάνωσης και μετάδο-
σης της γνώσης, τις θεωρήσεις για τη «νέα μάθηση» και τις απαιτήσεις της 
«κοινωνίας των ικανοτήτων» (Πασιάς, Φλουρής & Φωτεινός, 2016). 
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Η προσέγγιση αντλεί και συνδυάζει, εκλεκτικά, ερμηνευτικές έννοιες 
και στοιχεία από την ανάλυση λόγου, την πολιτική θεωρία του λόγου, τη 
γενεαλογία και τις σχέσεις γνώσης-εξουσίας (Laclau and Mouffe, 1985, 
Foucault, 1987α,β, Wodak & Meyer, 2001, Wodak, 2002, Howarth, 2008, 
Phillips and Jοrgensen, 2009, Fairclough 2013). Ο «λόγος» ορίζεται ως ένα 
πεδίο/σύνολο αποφάνσεων, (Phillips & Jοrgensen, 2009), ή ρηματικών 
σχηματισμών, που παράγεται μέσα σε ένα ιστορικό πεδίο ρηματικότητας 
(Foucault, 1987α), η συγκρότηση του οποίου ελέγχεται από τον περιορι-
σμό της πολυσημίας και των συναρθρώσεων μεταξύ των στοιχείων του 
λόγου (Laclau and Mouffe, 1985). 

Βασικά σημεία της «θεωρίας του λόγου» εστιάζουν στις αποφάνσεις 
ότι οι γνώσεις μας για τον κόσμο συνιστούν προϊόντα του λόγου και δεν 
αντιμετωπίζονται ως αντικειμενικές αλήθειες, ότι οι τρόποι με τους οποί-
ους αντιλαμβανόμαστε και αναπαριστούμε τον κόσμο είναι ιστορικο-
πολιτισμικά καθορισμένοι και ενδεχομενικοί και τέλος ότι η κατασκευή 
της «γνώσης» και της «αλήθειας» έχουν συνέπειες σε κοινωνικό επίπεδο, 
στον βαθμό που ο λόγος, ως μορφή κοινωνικής πρακτικής, συγκροτεί τον 
κοινωνικό κόσμο, συνάμα συγκροτείται από άλλες κοινωνικές πρακτικές, 
παράλληλα διαμορφώνει, αναδιαρθρώνει, αλλά και αντανακλά τις κοινω-
νικές δομές και σχέσεις (Phillips and Jοrgensen, 2009).

Στις επιμέρους ενότητες του κειμένου η έμφαση δίδεται στην κατα-
σκευή των «πεδίων ρηματικότητας» των λόγων με σκοπό όχι μόνον την 
κριτική ανάλυση των ηγεμονικών συναρθρώσεων, αλλά και την ανα-πα-
ράσταση των σχέσεων ιδεολογίας και επι-κυριαρχίας, των ανταγωνισμών 
και των αποκλεισμών μεταξύ των διαφόρων στοιχείων των λόγων. Έμφα-
ση δίδεται, επίσης, στις «τεχνο-λογίες» εξουσίας που κατανέμουν/καθορί-
ζουν πεδία αξίας και χρησιμότητας, που ενισχύουν/προωθούν τη φυσικο-
ποίηση των σημασιών του νοήματος, που επηρεάζουν και αλληλεπιδρούν 
με κοινωνικές πρακτικές λόγου (Fairclough, 2003: 21-38). Η λειτουργία της 
εκπαίδευσης επιτελεί ακριβώς αυτό το «αίτημα», της φυσικοποίησης των 
σημασιών, μέσω της νομιμοποίησης και της εκλογίκευσης που παρέχο-
νται από τα διδασκόμενα γνωστικά αντικείμενα, τα οποία συγκαλύπτουν 
την «πλαστότητα» αυτού του κοινωνικώς κατασκευασμένου «προφα-
νούς»-«φυσικού» (Cormack 1992: 27). 

Η εξουσία παράγει/διαμορφώνει λόγο, διασφαλίζει και τους όρους 
ύπαρξης του κοινωνικού, η ‘αλήθεια’ εντάσσεται σε συστήματα εξουσίας 
και παράγεται από αυτά (Foucault, 1987β). Συνακόλουθα, η κριτική ανά-
λυση των λόγων αποβλέπει στην αποφυσικοποίηση των ιδεολογιών και 
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στην εξάρθρωση των σχέσεων εξουσίας-γνώσης (Μπονίδης, 2009: 93). Οι 
υλικές καταβολές της εξουσίας αφορούν στην παροχή ενός συστήματος 
αξιών και ιδεών με τις οποίες ρυθμίζονται οι επιλογές για το σύνολο των 
αποφάσεων σχετικά με «πρακτικά» ζητήματα της εκπαίδευσης (Cormack, 
1992, Eisner, 1992:302-326). 

Στην παρούσα μελέτη εξετάζονται τα προγράμματα σπουδών (αναλυ-
τικά προγράμματα-curricula) και οι πολιτικές της γνώσης ως νέες μορφές 
συμβολικού και υλικού ελέγχου, και στη συνέχεια αναλύονται, αρχικά η 
διαμόρφωση της παγκόσμιας ατζέντας υπό το φως της κοινωνίας και οι-
κονομίας της γνώσης (νέοι ιδεότυποι και καθεστώτα αλήθειας), ακολού-
θως, το πλαίσιο της «κοινωνίας των ικανοτήτων» και της κατασκευής του 
ικανοκεντρικού συστήματος μάθησης και τέλος το πλαίσιο του βιοπολι-
τικού ελέγχου της «νέας εκ-μάθησης» (επισφάλεια, αβεβαιότητα) και της 
«καθολικά παιδαγωγούμενης κοινωνίας».

B. 	Προγράμματα Σπουδών και πολιτικές της γνώσης: 
	 ο νέος «συμβολικός έλεγχος» και η «κεφαλαιοποίηση 
	 της πολυπλοκότητας»

Ως «πολιτική για τη γνώση» θεωρούμε τον τρόπο με τον οποίο επιχειρείται 
η συγκρότηση των αναλυτικών προγραμμάτων σπουδών (για την πρωτο-
βάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση – στην τριτοβάθμια, τη θέση των 
αναλυτικών προγραμμάτων καταλαμβάνει ο «Οδηγός Σπουδών» κάθε 
Τμήματος), συνάμα με το σύνολο των (κοινωνικών, επιστημονικών-επι-
στημολογικών, πολιτικών) συγκρούσεων – διαπραγματεύσεων – αλληλε-
πιδράσεων που λαμβάνουν χώρα κατά τη διαδικασία συγκρότησής τους. 

Ειδικότερα, θεωρούμε ότι το αναλυτικό πρόγραμμα μπορεί να εκλη-
φθεί (μόνο) ως «πολιτική για τη γνώση», αφενός, διότι από τη δεκαετία του 
1990 και μετά, οπότε και σημειώθηκε η στροφή στην προσέγγιση των 
αναλυτικών προγραμμάτων, με την αποσύνδεσή τους από τη διδακτική, 
και την επαναφορά στην εξέταση των κοινωνικών μεταβλητών τους, έχει 
αναγνωριστεί σε ερευνητικό επίπεδο η ανάγνωση του αναλυτικού προ-
γράμματος ως ένα καθαρώς «πολιτικό κείμενο» (Pinar et al., 2004: 243-
314), ή έστω, ως «κείμενο» με έντονα «πολιτικά χαρακτηριστικά» (π.χ. 
μπορεί να εξετάζεται ως gender text, ως οικονομική μεταβλητή, κ.τ.λ.) 
(Pinar et al., 2004). 
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Αφετέρου, ειδικά στην ελληνική περίπτωση, ακόμα και στο επίπεδο 
της διδακτικής να εστίαζε κανείς (δηλαδή, ιστορικά, να παρέμενε προ-
σκολλημένος στην περίοδο 1950-1990, όπου μετά το εμβληματικό –και 
ομότιτλο– βιβλίο του Tyler, (Tyler, 1950) δόθηκε η σχετική έμφαση στην 
έρευνα για τη σύνδεση του αναλυτικού προγράμματος με τη διδασκαλία), 
η εμπλοκή της πολιτικής ηγεσίας (είτε απευθείας, είτε μέσω της επιλογής 
–και πρωτίστως, της ρύθμισης των διαδικασιών επιλογής– των θεσμικών 
στελεχών1) είναι πέρα από κάθε έννοια «διακριτικότητας», εννοώντας 
με αυτό ότι οι παρεμβάσεις στο περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμ-
μάτων, των βιβλίων, στον τρόπο διδασκαλίας, είναι έκδηλες και «βίαιες», 
εφόσον όλα καλύπτονται από τη νομική-νομοθετική ισχύ των αναλυτικών 
προγραμμάτων και το επίπεδο κατευθυντικότητας της διδακτικής πράξης 
προσεγγίζει το μέγιστο δυνατό επίπεδο (Φλουρής & Φωτεινός, 2022). 

Στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, χωρίς να μειώνεται η έντασή της, η 
«πολιτική για τη γνώση» διευρύνεται, καθώς εκτός από τις αναμενόμενες 
πολιτικές που σχετίζονται με καθαρώς επιστημολογικά ζητήματα (Kuhn, 
1981), υπάρχουν και (μικρο-) πολιτικές2

4 εντός των Σχολών-Τμημάτων-
Τομέων, που σχετίζονται με τις προσωπικές επιλογές, με τις δυνατότητες 
διεύρυνσης-επέκτασης των ατομικών (πια) συμφερόντων, μέσω των δυ-
νατοτήτων επίδρασης και καθορισμού του ερευνητικού και γνωστικού 
πεδίου (συμμετοχή σε εκλεκτορικά, διατριβές, άνισες - λόγω βαθμίδας - 
δυνατότητες επίδρασης των μελών των συλλογικών οργάνων - Τμήματος 
- Τομέων - κατά την κατάρτιση του Οδηγού Σπουδών, κ.τ.λ.). 

1. Βλ. σε μακρο-επίπεδο, τις διάφορες εποπτευόμενες θεσμικές οντότητες όπως είναι 
το Ι.Ε.Π., παλαιότερα το Π.Ι. και σε μικρο-επίπεδο τους εποπτευόμενους φορείς-ομάδες 
έργου-κτλ, που αναλαμβάνουν τμήματα της κατασκευής των προγραμμάτων, είτε αφορά 
στα ίδια κείμενα των προγραμμάτων, είτε στα βιβλία, ή σε άλλο βοηθητικό υλικό. 

2. Οι «μικρο»-πολιτικές ορίζονται με βάση δύο θεωρητικά πλαίσια: αφενός μέσα από 
την κοινωνιολογική ανάλυση του κοινωνικού γίγνεσθαι μέσω του σχήματος των «φορέων 
δράσης», με το οποίο συνδέεται μεθοδολογικά το «αίτιο» με τη «λειτουργία» και η «δομή» 
με το «δράστη», προχωρώντας στη διάκριση των φορέων στη βάση των δυνατοτήτων δι-
εύρυνσης της επιρροής τους (οπότε προκύπτουν οι «μικρο-», «μακρο-» και «μεγα-» φορείς 
δράσης) (Μουζέλης, 1992). Αφετέρου, μέσα από τη προσέγγιση του Foucault, ο οποίος με 
τη διάκριση «μικρο-» πολιτικές αναφέρεται στις διαδικασίες με τις οποίες τόσο οι ρυθμίσεις 
όσο και τα αποτελέσματά τους ενσωματώνονται στον άνθρωπο σε ένα εντελώς προσωπι-
κό επίπεδο (στο επίπεδο συγκρότησης της προσωπικής ταυτότητας) και σε ολοκληρωτικό 
βαθμό, έτσι ώστε οι κοινωνικές ρυθμίσεις και τα αποτελέσματά τους να φαίνονται πια 
αδιαχώρητα από τον άνθρωπο-φορέα (Foucault, 1987α). 
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Το ερώτημα, επομένως, «γιατί να θεωρήσουμε το αναλυτικό πρόγραμμα 
ως ‘’πολιτική για τη γνώση’’», είναι ένα κομβικό ερώτημα, το οποίο, παρότι 
αυτο-αναφορικό (ως προς το πεδίο των αναλυτικών προγραμμάτων), εί-
ναι εντέλει ουσιαστικό, γιατί σηματοδοτεί τη μετάβαση (κάποιοι θα πουν 
«εξέλιξη», κάποιοι άλλοι θα πουν «οπισθοχώρηση-υπαναχώρηση») ως 
προς την αντίληψή μας για τη γνώση: πέρα από το καθαρώς βιολογικό-
ψυχολογικό υπόστρωμα της γνωστικής διαδικασίας (Πασιάς, Φλουρής, 
Φωτεινός, 2016: 370-409), η σχολική γνώση συνδέεται ξεκάθαρα πλέον, 
από τη δεκαετία του 1990 και μετά, στο πλαίσιο της κυριαρχίας των νεο-
φιλελεύθερων αντιλήψεων, με μια ευρύτερη agenda, σε τοπικό (εθνικό), 
υπερεθνικό (π.χ., Ε.Ε.) και διεθνές περιβάλλον. Η agenda αυτή έχει επι-
βάλλει το πλαίσιο, το λεξιλόγιο, την ορολογία και τις ρυθμίσεις του επι-
κυρίαρχου οικονομικού πεδίου, καθιστώντας αναγνωρίσιμα σε επίπεδο 
εφαρμοσμένης, πλέον, εκπαιδευτικής πολιτικής, όσα θεωρητικά είχαν 
σημειωθεί-προταθεί επί του θέματος από τη δεκαετία του 1950, με τη λει-
τουργική προσέγγιση (βλ. Parsons, κ.α.), εννοώντας ευθέως την οργανική 
και –κυρίως– χρηστική διασύνδεση της εκπαίδευσης με την οικονομία. 

Εν ολίγοις, αυτές οι ρυθμίσεις, που περιλαμβάνονται στην τρέχουσα 
εκπαιδευτική agenda, αποτελούν μέρος των σύγχρονων τεχνολογιών 
πολιτικής κυριαρχίας, που οδηγούν σε μια καθολικά διαπαιδαγωγούμενη 
κοινωνία, στην οποία οι ρυθμίσεις του επικυρίαρχου οικονομικού πεδί-
ου θα φαίνονται, μέσω του εκπαιδευτικού «λόγου», ως νομιμοποιημένες 
και εκλογικευμένες (θα «φαίνονται», γιατί η νομιμοποίηση είναι, ούτως 
ή άλλως, μια κοινωνική συνθήκη - εμπίπτει στη λογική της «δημόσιας 
σφαίρας», κατά Habermas, ενώ η εκλογίκευση αποτελεί ούτως ή άλλως 
το «φαίνεσθαι», αφού αιτιολογεί όσα πρέπει να «μάθουν» ως «φυσικά» 
οι πολίτες). Ο ρόλος του αναλυτικού προγράμματος στο νέο αυτό περι-
βάλλον είναι κομβικός, γιατί ο ρόλος του είναι ad hoc να κάνει το «τε-
χνητό να φαίνεται ως φυσικό, αποκρύβοντας συνάμα αυτή την πλαστότητα» 
(Popkewitz, 1997). 

Σύμφωνα με τα παραπάνω, θεωρούμε ότι τα προγράμματα σπουδών 
(ΠΣ) και τα σχολικά εγχειρίδια (ΣΕ) συγκροτούν έναν «παραδειγματικό» 
τόπο συνάντησης των επιστημονικών κοινοτήτων με τις πολιτικές της 
γνώσης. Τα προγράμματα σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια συνδέονται 
άμεσα με το πολιτικό, ιδεολογικό και θεσμικό συγκείμενο της ιστορικής 
περιόδου στην οποία ανήκουν, εκφράζουν τις υφιστάμενες σχέσεις εξου-
σίας-γνώσης που καθορίζουν τον ευρύτερο κοινωνικό χώρο, διατρέχονται 
από «λόγους» και «πρακτικές», επηρεάζονται από «συστήματα γνώσης» 
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(systems of knowledge) και ελέγχονται από «καθεστώτα αλήθειας» (regimes 
of truth) (Φλουρής και Πασιάς, 2004). Εκλαμβάνονται, επίσης, ως φορείς 
οικονομικής ανάπτυξης και κοινωνικού εκσυγχρονισμού, ενώ θεωρούνται 
ως μέσα ιδεολογικού και συμβολικού ελέγχου και ως μηχανισμοί κοινω-
νικής και πολιτιστικής αναπαραγωγής (Νούτσος, 1979, Φραγκουδάκη, 
1987, Φωτεινός, 2013).

Τα προγράμματα σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια αποτελούν κα-
θοριστικές σημάνσεις στη διαμόρφωση του πλαισίου και του περιεχομέ-
νου των πολιτικών της γνώσης και γίνονται αντιληπτά ως «ολιστικά μορ-
φώματα» που εμπεριέχουν επαρκείς, «κατάλληλες» και «πολιτικά ορθές» 
γνώσεις, δεξιότητες και αξίες, ως απαντήσεις στις ανάγκες της εποχής και 
τις προκλήσεις του νέου παγκόσμιου περιβάλλοντος. Ο ιδεολογικός χα-
ρακτήρας των πολιτικών της γνώσης συνδέεται άμεσα με τις διαδικασίες 
ελέγχου και νομιμοποίησης της σχολικής γνώσης, μέσα από τους ορατούς 
και τους αθέατους τρόπους «αναπλαισίωσης» της γνώσης, οι οποίοι δι-
αμορφώνουν και προωθούν καθορισμένα συστήματα πραγματικού και 
«συμβολικού ελέγχου» της μαθησιακής διαδικασίας, των ικανοτήτων των 
μαθητών, των εκπαιδευτικών εκβάσεων/εκροών (Bernstein, 1989). Οι δι-
αδικασίες αυτές αποτελούν μέρος ενός κανονιστικού πλαισίου εκπαιδευτι-
κής επιτήρησης και επιβολής συγκεκριμένων αντιλήψεων στο πλαίσιο της 
κυρίαρχης ιδεολογίας, της λειτουργίας και αναπαραγωγής των γραφειο-
κρατικών, διοικητικών και διαχειριστικών λειτουργιών των εκπαιδευτικών 
συστημάτων (Young, 1971).

Οι σύγχρονες «πολιτικές της γνώσης» συνδέονται άμεσα με τη διαμόρ-
φωση μιας νέας θεωρίας για το ανθρώπινο κεφάλαιο και τη μετάβαση από 
τον «βιομηχανικό» στον «γνωστικό καπιταλισμό», ο οποίος «θεμελιώνεται 
στην συσσώρευση άυλου κεφαλαίου, στην διάδοση της γνώσης και στον ηγε-
τικό ρόλο των ‘οικονομιών της γνώσης’» (Boutang, 2011: 50). Σε αυτή την 
προοπτική, το ανθρώπινο κεφάλαιο και η ποιότητά του, αναδεικνύονται 
ως παράγοντες ζωτικής σημασίας στον καθορισμό του νέου πλούτου για 
τα έθνη, καθώς «η ‘γνώση’, η χρήση της και η ικανότητα καινοτομίας έχουν 
αναδειχθεί σε προσδιορισμούς εθνικού πλούτου υπό την έννοια του αντα-
γωνιστικού πλεονεκτήματος» (Peters and Humes, 2003: 1), συγχρόνως δε, 
επηρεάζουν καθοριστικά και προωθούν ριζικές αλλαγές και νέες σχέσεις 
στην αγορά εργασίας, στα επαγγέλματα και σε ό,τι μπορεί να θεωρηθεί 
ως «προσόντα των εργαζομένων» (Williams et al., 2013). 

Οι σύγχρονες αλλαγές στο χώρο της γνώσης είναι πολυσχιδείς, πολυ-
σύνθετες και πολύπλοκες, επηρεάζουν ολόκληρη την κοινωνία και τους 
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θεσμούς της. Οι σύγχρονες μετα-βιομηχανικές κοινωνίες και οικονομίες 
της γνώσης επηρεάζονται άμεσα από τις εφαρμογές των τεχνολογιών 
πληροφόρησης και επικοινωνιών και τα συνακόλουθα αποτελέσματά 
τους, όπως ταχύτατες παραγωγικές και οργανωτικές μεταλλαγές, γρήγορη 
απαξίωση της κεκτημένης γνώσης, μεγάλες ανακατατάξεις στην αγορά 
εργασίας και εκτεταμένη διάχυση των πολιτιστικών αξιών, δημιουργία νέ-
ων περιοχών έρευνας και καινοτομικών εφαρμογών (πληροφορική, δια-
στημική, επικοινωνίες, βιοτεχνολογία, νανοτεχνολογία, γενετική, ιατρική, 
τρόφιμα, διαχείριση οικοσυστήματος, κα.), οι οποίες αναμένεται να επη-
ρεάσουν καταλυτικά τις κοινωνίες του μέλλοντος (Castells, 1998). Είναι, 
δε, χαρακτηριστικός ο τρόπος με τον οποίο αυτή η συζήτηση εισέρχεται 
στα πρόσφατα ελληνικά αναλυτικά προγράμματα: «Οι ποικίλες κοινωνικές, 
πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές συνθήκες της εποχής μας έχουν ως 
κύριο χαρακτηριστικό τη ρευστότητα, η οποία επιτείνεται από τη ραγδαία 
επιστημονική και τεχνολογική ανάπτυξη. Στο πλαίσιο αυτό ο άλλοτε αδιαμφι-
σβήτητος ρόλος του σχολείου, ως βασικού κοινωνικού θεσμού, στο θέμα της 
παροχής γνώσεων και της ανάπτυξης δεξιοτήτων, φαίνεται να υπόκειται σε 
κάποια αποδυνάμωση, για το λόγο ότι οι συνθήκες διαμόρφωσης των γνω-
στικών δεδομένων είναι πολύτροπες και πολυποίκιλες. Επιπλέον, η σημερινή 
πραγματικότητα διαμορφώνει ένα νέο πλαίσιο μορφωτικών και κοινωνικών 
αναγκών για το κάθε άτομο, κυρίως όσον αφορά την αναζήτηση, απόκτηση, 
διαχείριση και αξιοποίηση της νέας γνώσης» (ΥΠ.Ε.Π.Θ./Π.Ι., 2007). 

Στη στροφή του 21ου αιώνα οι σύγχρονες κοινωνίες και οικονομίες της 
γνώσης βρίσκεται αντιμέτωπες με την «κεφαλαιοποίηση της πολυπλο-
κότητας» (capitalization of complexity) (Holland, 2014). Διαπιστώνονται 
ριζικές αλλαγές στην έρευνα, παραγωγή και τη διάχυση της γνώσης, με 
έμφαση στις υβριδικές μορφές και στις πολιτικές του «τριγώνου της γνώ-
σης» (εκπαίδευση-έρευνα-καινοτομία), οι οποίες παράγονται και διανέμο-
νται εντός και διαμέσου θεσμών, φορέων και μηχανισμών ολόκληρης της 
κοινωνίας (Nowotny et al., 2001). Δημιουργούνται «ροές» της γνώσης σε 
πολλαπλά επίπεδα ανάγνωσης και προορισμού: εμπορευματοποίηση της 
γνώσης, ακαδημαϊκή και φυσική κινητικότητα προσώπων, γνώσεων, άυ-
λων αγαθών και δικαιοχρησίας (franchise) που συνδέονται με τις έννοιες 
της ελκυστικότητας, της συγκρισιμότητας, της πιστοποίησης, της αναγνωρι-
σιμότητας - έννοιες, οι οποίες επηρεάζουν καθοριστικά το προφίλ/πλαίσιο 
ικανοτήτων των νέων εργαζομένων (Marginson, 2007). 

Ορισμένες από τις χαρακτηριστικές έννοιες - ιδιότητες που καθορί-
ζουν τη συγκρότηση της «κοινωνίας της γνώσης» και αναπροσαρμόζουν/ 
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προωθούν/ επιβάλλουν ένα νέο «ικανοκεντρικό» πλαίσιο της μάθησης 
θεωρούνται, μεταξύ άλλων, οι ακόλουθες: 

α) η επιτάχυνση (acceleration), η οποία δεν αφορά/συνδέεται με την 
εκθετική αύξηση και συσσώρευση αγαθών, υπηρεσιών, δεδομένων και 
εικόνων, αλλά και με την ταχύτητα των αλλαγών και την αστάθεια που 
δημιουργείται από την μεταλλαγή του μόνιμου χαρακτήρα των καταστά-
σεων σε προσωρινό. 

β) οι αλλαγές στη σχέσεις χρόνου και χώρου (time-space compression), 
που χαρακτηρίζεται από τη συμπίεση του χρόνου, την εμφάνιση α-χρο-
νικών κατηγοριών, τις αλλαγές στον εργασιακό και τον ελεύθερο χρόνο, 
τη συγκρότηση νέων ερμηνευτικών μορφωμάτων και διαστάσεων του 
χώρου (glocalization)

γ) η διακινδύνευση (risk) και αβεβαιότητα εξαιτίας της εμφάνισης απρό-
βλεπτων κινδύνων και συνεπειών στο οικονομικό, κοινωνικό, πολιτικό και 
πολιτιστικό επίπεδο 

δ) η πολυπλοκότητα (complexity), μη γραμμικότητα (non-linearity), κυ-
κλικότητα (circularity), ως δέσμη ιδιοτήτων που αφορά στη δημιουργία 
νέων περιπλοκότερων προτύπων, ανοικτότερων και ρευστών ισορροπιών 
και τη διαρκή αλληλεπίδραση μεταξύ της επιστημονικής γνώσης και των 
περιβαλλόντων που διαμορφώνονται

ε) η αναστοχαστικότητα (reflexivity) και μια διαρκή κριτική στάση ως 
προς το περιεχόμενο και την (κοινωνική και πολιτική) χρήση των αποτε-
λεσμάτων της έρευνας και των δράσεων που προέρχονται/επιβάλλονται 
από τα συστήματα παραγωγής και καινοτομίας της γνώσης (Scott, 1997: 
6-7).

Οι «πολιτικές της γνώσης» συνδέονται άμεσα με την επικυριαρχία 
της «επιστημονικής διακυβέρνησης», τις αλλαγές στο ρόλο, τη συνάρ-
θρωση και τη λειτουργία των «επιστημονικών κοινοτήτων» (epistemic 
communities) ή των «κοινοτήτων της γνώσης» (knowledge communities) 
και αφορούν τόσο στην αιτιολόγηση της διαδικασίας παραγωγής της 
γνώσης, όσο και στη νομιμοποίηση της χρήσης και των εφαρμογών τους 
(Normand, 2016). 

Οι αλλαγές στο χώρο της γνώσης συνδέονται με νέες θεωρήσεις για 
την παραγωγή της γνώσης, όπως τη μετάβαση από τον «τρόπο παρα-
γωγής 1» (Mode 1) στον «τρόπο παραγωγής 2» (Mode 2) της γνώσης 
(Gibbons, et al., 1994), ή τη «θεωρία του ‘τριπλού έλικα’» (‘triple helix’ 
theory) για τη συνεργασία πανεπιστημίου-κυβέρνησης-βιομηχανίας 
(Etzkowitz, 2002). Παράλληλα, έχουν αναπτυχθεί θεωρήσεις που εστιά-
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ζουν στις θεσμικές πτυχές της παραγωγής της γνώσης ή στον «υβριδικό» 
χαρακτήρα της νέας γνώσης, οι οποίες υποστηρίζουν ότι η πανεπιστη-
μιακή «έρευνα/γνώση» προκαλείται από τη μετα-ακαδημαϊκή επιστήμη 
(post-academic science) και αντικαθίσταται από τις «γνώσεις» οι οποίες 
παράγονται και διανέμονται εντός και διαμέσου θεσμών, φορέων και μη-
χανισμών ολόκληρης την κοινωνίας (Hellstrom & Raman, 2001).

Στο ίδιο πλαίσιο ανάγνωσης με εμφανείς τις επιδράσεις από τις αντι-
λήψεις για την επικυριαρχία της «οικονομίας της αγοράς», οι παραδοσι-
ακές μορφές (σκοποί, κατευθύνσεις) της ακαδημαϊκής έρευνας/γνώσης 
(academic knowledge) (περιγραφή, κατανόηση, ανάλυση, εξήγηση, ερμη-
νεία του κόσμου της φύσης και της κοινωνίας) αμφισβητούνται, αίρονται, 
προκαλούνται από την «γρήγορη γνώση» (fast knowledge) και τη «γνώση-
απόδοση/επιτέλεση» (knowledge performativity) (Besley & Peters, 2005). 

Αυτό έχει ως άμεση συνέπεια, οι χρήσεις της γνώσης να ελέγχονται ως 
προς τα αποτελέσματα που παράγουν και τις σχέσεις που δημιουργούν, 
κυρίως, με τον κόσμο της οικονομίας και της αγοράς. Επιπρόσθετα, τα 
μέσα πιστοποίησης (validation) και αξιολόγησης (evaluation) αλλάζουν, 
καθώς εισάγονται νέα κριτήρια αξιολόγησης (benchmarks), νέες διαδικα-
σίες αξιολόγησης και μορφές λογοδοσίας που συνδέονται με τον έλεγχο 
της χρήσης και των αποτελεσμάτων της γνώσης (Room, 2005). Η έμφαση 
δίδεται στον εργαλειακό χαρακτήρα της γνώσης που τονίζει τις νέες ικα-
νότητες και την εξειδίκευση, στο πλαίσιο της προσαρμογής στις απαιτή-
σεις των σύγχρονων νεοφιλελεύθερων θεωρήσεων για το «ανθρώπινο» 
και το «κοινωνικό κεφάλαιο» (Baron et al., 2000, Bonal, 2003).

Με βάση την προηγούμενη ανάγνωση, το διακύβευμα των πολιτικών 
της γνώσης συνδέεται, μεταξύ άλλων, με ερωτήματα κι ζητήματα που 
αφορούν: στην αιτιολόγηση της διαδικασίας παραγωγής της γνώσης όσο 
και τη νομιμοποίηση της χρήσης και των εφαρμογών της, στις μορφές 
υλοποίησης των συστημάτων γνώσης (επιστήμης και τεχνολογίας) στην 
κοινωνία, στη διάκριση ανάμεσα στη γνώση ως αυτοσκοπό και την κοινω-
νική διάσταση της γνώσης, στο ζήτημα της αξιολογικής ουδετερότητας 
και του βαθμού ανεξαρτησίας της επιστήμης από τα πολιτικο-οικονομικά 
συμφέροντα, στο βαθμό εξάρτησης της κοινωνικής ανάπτυξης από τα 
προϊόντα της τεχνοεπιστήμης, στην επικυριαρχία των νόμων της αγοράς 
στους θεσμούς της εργασίας και των δικαιωμάτων, στην ποιότητα των 
αξιών (δημοκρατία, ελευθερία, ισότητα, δικαιοσύνη) που αναπτύσσο-
νται, προβάλλονται και προωθούνται διαμέσου των κοινωνικών θεσμών 
(Φλουρής & Πασιάς 2000; Nowotny et al., 2001).
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Γ. 	Η  «παγκόσμια εκπαιδευτική ατζέντα» 
	 ως δίκτυο λόγων και πολιτικών

Στον χώρο της εκπαίδευσης, η επικυριαρχία της γνώσης συνδέεται με την 
αφήγηση ενός νέου σύγχρονου αποικισμού στο πλαίσιο νέων σχέσεων 
γνώσης-εξουσίας στον διεθνή χώρο που ελέγχονται από την παγκοσμιο
ποίηση των οικονομικών σχέσεων, τον νεοφιλελευθερισμό και τον διε-
θνοποιημένο καπιταλισμό (Epstein et al., 2007, Moutsios, 2010, Φλουρής 
& Πασιάς, 2012). Ενός αποικισμού χωρίς μητρόπολη, μιας αυτοκρατορίας 
χωρίς αποικίες, ενός ηγεμονισμού χωρίς αυλή. Ο νέος αποικισμός είναι 
άυλος, ρευστός, μη εδαφικός, ελέγχεται από τη γνώση, ασκεί εξουσία, 
εκφράζει ιδέες, παράγει υλικά και συμβολικά σημαίνοντα, αναπτύσσει 
πρακτικές, στηρίζεται στις νέες τεχνολογίες, καθορίζει ροές, κυκλοφορεί 
μέσα από δίκτυα (Πασιάς & Φλουρής, 2015). 

Ο αποικισμός της γνώσης συνδέεται με τη διαμόρφωση μιας «παγκό-
σμιας εκπαιδευτικής ατζέντας» με σκοπό τον έλεγχο και τη σύγκλιση του 
εκπαιδευτικού σχεδιασμού, των εκπαιδευτικών πολιτικών και μεταρρυθ-
μίσεων σε εθνικό επίπεδο (Dale, 2000, Alexiadiou, 2007, Moutsios, 2010). 
Η κατασκευή της «παγκόσμιας εκπαιδευτικής ατζέντας» συνδέεται άμεσα 
με την επικράτηση των νεοφιλελεύθερων και τεχνο-διαχειριστικών αντι-
λήψεων στο χώρο της πολιτικής και της οικονομίας και συνοδεύεται από 
τον ηγεμονικό ρόλο των διεθνών οικονομικών οργανισμών (WTO/GATS, 
ΟECD, WB, ΙΜF) και μιας «ευρωκρατικής ελίτ» (eurocrats, expertise) με 
σκοπό τη διαμόρφωση, ανάπτυξη και προώθηση ενός ευρύτερου πλαι-
σίου παγκόσμιων προτύπων (world models) (Ozga et al., 2011, Meyer & 
Benavot, 2013, Grek, 2013). 

Το πλαίσιο αυτό, των παγκόσμιων προτύπων, στηρίζεται σε «σχηματι-
σμούς λόγου» όπως ανταγωνιστικότητα, οικονομική αποτελεσματικότη-
τα, επιχειρησιακή λογική, λιγότερο κράτος, αποδόμηση των εργασιακών 
σχέσεων, διακυβέρνηση τεχνοκρατών, κοινωνία επιτήρησης και ελέγχου. 
Συνάμα, διατρέχεται από (οικονομικές/επιχειρηματικές) έννοιες, όπως 
ανταγωνιστικότητα, παραγωγικότητα, αποδοτικότητα, προσαρμοστι-
κότητα, ευελιξία, αποτελεσματικότητα, αναλωσιμότητα (Deem, 2001, 
Robertson, 2005, Jessop, et al. 2009, Normand, 2010).

Οι έννοιες της «διακυβέρνησης» και του «ελέγχου» αποτελούν κεντρι-
κές σημειολογικές έννοιες στην ερμηνεία του νέου εκπαιδευτικού τοπίου  
στον διεθνή χώρο (Barnett & Finnemore, 2004). Η ανοιχτότητα του οικονο-
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μικού –άρα και του εκπαιδευτικού– συστήματος επιβάλλει τη διαμόρφω-
ση νέων συστημάτων διακυβέρνησης και ελέγχου, ριζικά διαφορετικών 
από τα παραδοσιακά συγκεντρωτικά, ιεραρχικά και πειθαρχικά συστήμα-
τα με δεσπόζουσες τις εξουσίες του ισχυρού κράτους (Dale, 1999, Moutsios, 
2009, Rizvi & Lingard, 2010). Στις σύγχρονες «κοινωνίες του ελέγχου» 
(societies of control) η επιτήρηση δεν είναι ορατή, ο έλεγχος είναι «εσωτερι-
κός», η διακυβέρνηση «πραγματοποιείται από απόσταση» (Deleuze, 1992). 

 Συγκριτική Αξιολόγηση 
Τεχνοκρατία

(ΟΟΣΑ, ΕΕ, WB)
PISA, TIMMS,TALIS

Κοινωνία 
Επιτήρησης

και
κουλτούρα ελέγχου

Νεοφιλελευθερισμός 
Ακαδημαϊκός 
Καπιταλισμός

Αγοραιοποίηση, 
Ιδιωτικοποίηση

Νέες μορφές 
διακυβέρνησης

Διακυβέρνηση και 
Έλεγχος εξ αποστάσεως

Νέα μάθηση 
Το τρίγωνο της γνώσης

Εκπαίδευση, Έρευνα,
Καινοτομία 

ΤΠΕ / Νέες τεχνολογίες 

Η «τριπλή έλικα»
Γνώση/Κυβέρνηση/

Επιχειρήσεις

Προς την «κοινωνία των ικανοτήτων»

Παγκόσμια/ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 
ατζέντα ως δίκτυο «λόγων»

και πολιτικών

Προς την «καθολικά παιδαγωγούμενη 
κοινωνία» 

Νέα Δημόσια Διοίκηση
Κράτος Αξιολογητής

Οργανισμοί διασφάλισης 
και πιστοποίησης της 

ποιότητας

Διαβίου μάθηση
Ικανότητες μαθητών και 

εκπαιδευτικών
Αναγνωρισιμότητα

Πιστοποίηση προσόντων

Αξιολόγηση
Σχολική επιλογή Γονεϊκή 

επιλογή
Εκπαιδευτική και κοινωνι-

κή Λογοδοσία

Κυβερνησιμότητα
Επιτελεστικότητα

Η εκπαίδευση υπηρεσία 
και εμπόρευμα (GATS)

Αγορές / πελάτες κα-
ταναλωτές αποδοτική 

επένδυση

Πολιτικές των αριθμών 
(κοινή δέσμη προτύπων, δει-
κτών, κριτηρίων αναφοράς, 

διαδικασιών)

Διεθνοποίηση 
Δίκτυα και ροές κινητι-

κότητας
Αριστεία,

Ανταγωνιστικότητα,
Ελκυστικότητα

Ποιότητα, Αποτελεσματι-
κότητα

Αποδοτικότητα
Χρηματοδότηση με όρους 

οικονομικής αποτελεσματι-
κότητας 

Επισφαλής Θεσμός
Δημιουργία νέου επιστη-
μονικού προλεταριάτου 

Επισφάλεια, ανεργία απο-
φοίτων

Θεμελιώδης διαμεσολάβηση στη συγκρότηση της «παγκόσμιας ατζέ-
ντας» θεωρείται η επικυριαρχία του νεοφιλελεύθερου προτάγματος σε 
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οικονομικό και πολιτικό επίπεδο και οι συνακόλουθες επιδράσεις στο 
χώρο της εκπαίδευσης (Rutkofski, 2007, Pasias & Roussakis, 2012). Η νε-
οφιλελεύθερη ηγεμονία συνδέεται επίσης με την διακριτή ανάπτυξη και 
άσκηση ενός σύγχρονου βιοπολιτικού ελέγχου (Brown, 2015). Ο νεοφι-
λελευθερισμός δεν είναι απλώς ένα οικονομικό δόγμα, μια ιδεολογία της 
«ελεύθερης» καπιταλιστικής οικονομίας ή ένα σύστημα οικονομικής δια
κυβέρνησης που θεμελιώνεται στην αγορά, την ιδιωτικοποίηση και την 
επιχειρηματική ελευθερία (Olssen, 2006, Ball, 2009a). Είναι ταυτόχρονα 
και περισσότερο μια πολιτική ορθολογικότητα διακυβέρνησης που προω
θεί ριζικές αλλαγές στις σχέσεις μεταξύ «κράτους - αγοράς» και μεταξύ 
«δημόσιου - ιδιωτικού» και επιδιώκει μια γενικευμένη και διάχυτη κοινωνι-
κή κανονικότητα, η οποία θεμελιώνεται στην υπαγωγή της πολιτικής, της 
κοινωνίας και όλων των διαστάσεων της ανθρώπινης ζωής στην εξουσία 
της οικονομίας και των επιχειρήσεων (Ball, 2004, Lynch, 2006, Shore 2008).

Ο σύγχρονος βιοπολιτικός έλεγχος ορίζεται ως μια ιδιαίτερη σύνθετη 
τεχνολογία εξουσίας, αντικείμενο της οποίας είναι η ρύθμιση και ο έλεγ-
χος των διεργασιών της ανθρώπινης ζωής μέσω μηχανισμών κυβερνησι-
μότητας και ασφάλειας (Rabinow & Rose, 2006, Bevir, 2010). Το σύγχρο-
νο πρόβλημα της εξουσίας εστιάζει στο πέρασμα από τη διακυβέρνηση 
(governance) στην κυβερνησιμότητα (governmentality) με στόχο τη «δι-
αγωγή της διαγωγής» (the conduct of conduct) και έμφαση στην επιτελε-
στικότητα (performativity), δηλαδή, στον έλεγχο που ασκείται μέσω της 
«συγκρότησης» (παρά μέσω της καταπίεσης ή της τιμωρίας) (Burchell et 
al., 1991, Gillies, 2008, Peters et al., 2009). 

Δ. 	Η «κοινωνία των ικανοτήτων. Το ικανοκεντρικό πλαίσιο 
	 της μάθησης, οι ικανότητες των μαθητών και τα επαγγελματικά 
	 προσόντα των εκπαιδευτικών

Η έννοια της ικανότητας συνδέεται άμεσα με τους εκπαιδευτικούς σκο-
πούς, το περιεχόμενο του προγράμματος σπουδών και τη διαδικασία της 
μάθησης. Το πλαίσιο των «ικανοτήτων» συνδέεται άμεσα με τη φύση και 
την ικανότητα της εκμάθησης (να μαθαίνει το άτομο «πώς να μαθαίνει») 
και το ρόλο της στη διαρκή ανάπτυξη του μαθητή στο πλαίσιο της δια 
βίου μάθησης (Πασιάς, Φλουρής, Φωτεινός, 2016: 474-513). Η επιλογή της 
έννοιας της «ικανοτήτων» ως οργανωτικής αρχής της δια βίου μάθησης, 
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δεν περιορίζεται σε μια μορφή κεκτημένης γνώσης αλλά θεσπίζεται, κυ-
ρώνεται, κατανέμεται, διαχέεται, διανέμεται, επεκτείνεται σε όλα τα στοιχεία 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ειδικότερα, ο ιδεότυπος των «ικανοτή-
των» δεν αφορά μόνο σε αλλαγές στις διαδικασίες διδασκαλίας-μάθησης, 
την υλικοτεχνική υποδομή και τα μέσα, τη διαμόρφωση μιας νέας εκπαι-
δευτικής τεχνο-κουλτούρας. Αφορά, κυρίως, στο ίδιο το περιεχόμενο της 
εκπαίδευσης, την καταστασιακή σχέση του με τη γνώση και την εξουσία, 
τις νέες ταξινομίες της γνώσης και την ιεράρχηση των δεξιοτήτων που το 
σχολείο οφείλει να αναπτύσσει, να καλλιεργεί και να προωθεί (Φλουρής 
& Πασιάς, 2005, Παπαδάκης, 2006).

Από τη δεκαετία του 1990 η επικράτηση του ιδεότυπου της «κοινωνίας 
της γνώσης» συνέβαλε στην ενίσχυση της έννοιας της «ικανότητας» και 
στην προώθηση ενός «ικανοκεντρικού» μοντέλου εκπαίδευσης, το οποίο 
συνιστά μια ουσιώδη ανατροπή του πλαισίου της παραδοσιακής εκπαι-
δευτικής προσέγγισης: από την έμφαση στις εισροές και τη λειτουργία 
του σχολείου περνάμε στην έμφαση στις εκροές και τα αποτελέσματα. 
Η στροφή και η έμφαση στις «ικανότητες» επηρεάστηκε από τις έννοιες 
της «κοινωνίας της γνώσης» και της «δια βίου μάθησης» και συνδέθηκε με 
νέες θεωρήσεις σχετικά με:

α) τη διαχείριση του ανθρώπινου κεφαλαίου στο πλαίσιο των «οικονο-
μιών της γνώσης» και το μεταβαλλόμενο τοπίο των συνθηκών παραγω-
γής και εργασίας (βλ. ανταγωνιστικότητα, ευελιξία, ευέλικτη και ελαστική 
απασχόληση, ευελφάλεια) (Burton-Jones, 1999, Baron, Field & Schuller, 
2000, OECD, 2000)

β) την ενίσχυση της έννοιας, του περιεχομένου και των δομών της «δια 
βίου μάθησης» (OECD, 1996, Field, 2000, Jarvis, 2004, Κελπανίδης & Βρυ-
νιώτη, 2004)

γ) τη μετάβαση από τις θεωρίες της αναπαραγωγής και του κοινωνι-
κού κεφαλαίου στις θεωρίες της ρύθμισης, της προσαρμογής και της νέας 
δημόσιας διοίκησης (Morley & Rassool, 2000, Gleeson & Husbands, 2003, 
Deem & Brehony, 2005) 

δ) τις νέες μορφές, τρόπους και παιδαγωγικές πρακτικές, που συν-
δέονται με τη μετάβαση από τις «ορατές» στις «αόρατες» παιδαγωγικές 
(Bernstein, 1996), μέσα από την κατασκευή ενός ολιστικού πλαισίου κα-
νόνων, τεχνολογιών και τεχνικών που συγκροτούν τους σύγχρονους μη-
χανισμούς εκπαίδευσης και εκμάθησης στην προοπτική μιας «καθολικά 
παιδαγωγούμενης κοινωνίας» (Bonal & Rambla, 2003, Ball, 2009b, Singh 
2014).
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ε) τη μετάβαση από ένα «γνωσιοκεντρικό» και εξετασιοκεντρικό πλαί-
σιο μάθησης (βασιζόμενο στη μέτρηση και την αποτίμηση των γνώσεων) 
σε ένα σύστημα «ικανοκεντρικό» (competence-based) που δίνει έμφαση 
σε νέες μορφές και τεχνολογίες αξιολόγησης, λογοδοσίας και επιτελεστι-
κότητας (Gleeson & Husbands 2001, Lawn, 2011, Lawy & Tedder, 2012).

Κατά τη διάρκεια της προηγούμενης δεκαετίας οι πολιτικές διεθνών 
οργανισμών (ΕΕ, ΟΟΣΑ, Unesco) έδωσαν έμφαση στην ανάπτυξη της «κοι-
νωνίας των ικανοτήτων» που στηρίζεται στην έννοια της «νέας μάθησης» 
και περιλαμβάνει ένα νέο πλαίσιο των ικανοτήτων των μαθητών, ένα νέο 
πλαίσιο προσόντων των εκπαιδευτικών καθώς και ένα πλαίσιο οργάνω-
σης και λειτουργίας της σχολικής μονάδας (Meyer & Benavot, 2013, Sellar 
& Lingard, 2013). Μεταξύ αυτών ξεχωρίζει η «Στρατηγική Ικανοτήτων 
του ΟΟΣΑ» (OECD Skills Strategy) (OECD, 2012), μέσα από προγράμματα 
ΡIAAC (Αξιολόγηση των Ικανοτήτων των Ενηλίκων), AHELO (Αξιολόγηση 
των Αποτελεσμάτων Μάθησης της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης), PISA (Aξιο
λόγηση των Επιδόσεων των Μαθητών), η οποία συγκροτείται και ελέγχε-
ται –πρωτίστως– με όρους οικονομικής αποτελεσματικότητας. 

Η «Στρατηγική Ικανοτήτων του ΟΟΣΑ» έχει ως βασικό στόχο την ενί-
σχυση της πολιτικής επιρροής του οργανισμού στο πλαίσιο της επικρά-
τησης της νέας «ατζέντας του ανθρώπινου κεφαλαίου» και συγκροτείται 
από θεωρητικές έννοιες για τον ορισμό και την επιλογή των «ικανοτήτων-
κλειδιών», την ανάπτυξη σημείων αναφοράς για την κατασκευή και επι-
κύρωση δεικτών μέτρησης των ικανοτήτων, αλλά και τη μακροπρόθεσμη 
παροχή πληροφοριών σχετικών με την εκπαίδευση στους πολιτικούς φο-
ρείς. Οι πολιτικές της «Στρατηγικής Ικανοτήτων» εστιάζουν στην αντιμε-
τώπιση ζητημάτων όπως οι υψηλοί δείκτες ανεργίας, η υποαπασχόληση, 
οι εργασίες που προσφέρουν χαμηλούς μισθούς χωρίς την κατοχή προ-
σόντων, η επιμόρφωση των μακροχρόνια ανέργων και των «ανενεργών» 
εργαζομένων (OECD, 2001, Valiente, 2014). 

Το πλαίσιο ικανοτήτων των μαθητών αποτελείται από ακαδημαϊκές 
(academic), εγκάρσιες (transversal) και εργασιακές (workplace) ικανότη-
τες που θα πρέπει να έχουν αναπτυχθεί μέχρι το τέλος της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης ή κατάρτισης και θα πρέπει να λειτουργήσουν ως θεμέλιο 
για την περαιτέρω μάθηση στα πλαίσια της δια βίου μάθησης (Ευρωπαϊκή 
Επιτροπή, 2007). Ικανότητες, όπως η εκμάθηση της μάθησης (learning 
to learn), η συνεργασία, η επικοινωνία, ο ψηφιακός αλφαβητισμός, η αυ-
τορρύθμιση, ο σχεδιασμός, η διαχείριση και επίλυση συγκρούσεων, η 
επιχειρηματικότητα, η ικανότητα του πολίτη, αλλά και οι κοινωνικές-πο-
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λιτισμικές ικανότητες αποτελούν βασικές έννοιες-κλειδιά στη συγκριτική 
ανάλυση των διεθνών πλαισίων ικανοτήτων του 21ου αιώνα και το νέο 
εργασιακό περιβάλλον (Deakin Crick, 2008, Halasz & Michel, 2011, Voogt 
& Roblin, 2012). 

Στην ίδια κατεύθυνση, το πλαίσιο των ικανοτήτων / προσόντων των 
εκπαιδευτικών περιλαμβάνει τρεις βασικές κατηγορίες: α) γνώσεις, β) 
επαγγελματικές δεξιότητες, γ) προδιαθέσεις. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον έχει 
κατηγορία «προδιαθέσεις» (dispotitions) η οποία περιλαμβάνει πεποι-
θήσεις, στάσεις/αξίες και δεσμεύσεις με έμφαση σε ζητήματα «αιχμής» 
όπως: η προδιάθεση για αλλαγή, η ετοιμότητα για επαγγελματική ανά-
πτυξη, συνεχή μάθηση και έρευνα, η προδιάθεση για αυτοαξιολόγηση και 
αναστοχασμό, η αίσθηση της αυτο-αποτελεσματικότητας, η δέσμευση και 
η ετοιμότητα για ομαδική εργασία, η συνεργασία και συμμετοχή σε δίκτυα 
με άλλους εκπαιδευτικούς (Caena, 2013, European Commission, 2013). 

Ένα μέρος του λόγου και των πολιτικών της γνώσης συνδέει το πλαίσιο 
των ικανοτήτων με αλλαγές στην οργάνωση και τη λειτουργία του σχολεί-
ου με έμφαση στην απο(συγ)κέντρωση του εκπαιδευτικού συστήματος, 
την ενίσχυση της «αυτονομίας» του σχολείου και το μετασχηματισμό του 
σχολείου σε «Οργανισμό μάθησης» και των εκπαιδευτικών σε επαγγελ-
ματικές «κοινότητες μάθησης» (MacBeath, 1999. Louis, 2006, Vescio et al., 
2008, Koolls & Stoll 2016, European Commission, 2017). Ο μετασχηματι-
σμός του σχολείου σε «Οργανισμό και Κοινότητα Μάθησης» αποτελεί ση-
μαντικό διακύβευμα στον βαθμό που συνδέει τα ζητήματα τη βελτίωσης 
της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας των σχολείων με το πλαίσιο 
των ικανοτήτων των εκπαιδευτικών και των μαθητών και δίνει έμφαση σε 
περιοχές αιχμής, όπως:
- 	 την ενίσχυση των συνεργατικών πρακτικών, της συλλογικότητας και 

του διαμοιρασμού των εκπαιδευτικών πρακτικών μεταξύ των μελών 
της σχολικής κοινότητας με σκοπό την ενίσχυση της επαγγελματικής 
ανάπτυξης των εκπαιδευτικών (Stoll et al., 2006; DuFour et al., 2008, 
Vangrieken et al., 2017)

- 	 την αλλαγή στο ρόλο της διοίκησης/διεύθυνσης του σχολείου (ηγεσία 
κατανεμητική, μετασχηματιστική, «πύκνωση» της ηγεσίας του σχο-
λείου, ηγεσία για τη μάθηση) (Macbeath & Cheng, 2008, Harris, 2008, 
Niesche, 2010, Wood, 2011).

- 	 την ενίσχυση των διαδικασιών της αξιολόγησης μεταξύ ομοτέχνων και 
της ενδοσχολικής επιμόρφωσης, τη διάχυση των «καλών πρακτικών» 
μεταξύ σχολείων και εκπαιδευτικών και την θέσπιση της εκπαιδευτι-
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κής και κοινωνικής λογοδοσίας (Harris & Jones, 2010, Honig & Rainley, 
2012, Benton, 2014).

Ε. 	Η ριζική «μετάλλαξη» στις πολιτικές της γνώσης: 
	 «τεχνο-διακυβέρνηση» και επικερδής μάθηση (l’earning)

Οι επιδράσεις της νεοφιλελεύθερης στρατηγικής για την «κοινωνία των 
ικανοτήτων» είναι σημαντικές και ποικίλες καθώς υποδεικνύουν/προκα-
λούν ριζικές αλλαγές σε θεμελιώδη ζητήματα όπως οι σκοποί, οι στόχοι 
και το περιεχόμενο των προγραμμάτων σπουδών, η διδασκαλία και τα 
αποτελέσματα της μάθησης, ο ρόλος των εκπαιδευτικών. Η ευρωπαϊκή 
–και εν πολλοίς παγκόσμια– εκπαιδευτική ατζέντα καθορίζεται από μια 
ομάδα «ειδικών» τεχνοκρατών (φέρνοντας με αυτή την επιλογή την πολι-
τική τεχνολογία κυριαρχίας που βασίζεται σε επιστημονικοφανή κριτήρια, 
όπως «νόμοι», «θεωρίες», «στατιστικές», κ.τ.λ.), οι οποίοι μέσω των πολι-
τικών-θεσμικών ρυθμίσεων (ρυθμίσεις από που διαμορφώνουν και νομι-
μοποιούν το πολιτικό πεδίο) αφενός έχουν την απαραίτητη νομιμοποίη-
ση (εκπαίδευση, τίτλους, ακαδημαϊκές θέσεις, κ.τ.λ.) για να συντάσσουν 
εκθέσεις, να καταλήγουν σε προτάσεις και να διαμορφώνουν πολιτικές 
και αφετέρου λόγω του θεσμικού ρόλου τους ο λόγος τους καταλήγει να 
μετασχηματίζεται σε «λόγο» (discourse), δηλαδή, να έχει μια επιδραστική 
λειτουργία σε ευρύτερα κοινωνικά πλαίσια, να επηρεάζει εν τέλει τις σχέ-
σεις «γνώσης-εξουσίας» στη διαμόρφωση των «πολιτικών της γνώσης» 
στο χώρο της εκπαίδευσης (δηλαδή, να καθορίζει τον τρόπο συγκρότη-
σης των αναλυτικών προγραμμάτων) (Kenway et al., 2004; Rinne, 2008; 
Normand, 2010; Grek, 2013). 

Οι σύγχρονες μορφές τεχνο-διακυβέρνησης που επιβάλλονται στον 
διεθνή χώρο συνδέονται με την εγκαθίδρυση της «πολιτικής δια μέσου 
των αριθμών» (policy by numbers) και διεθνών προγραμμάτων αξιολόγη-
σης (PISA, TIMMS, TALIS) (Auld et al., 2018, Verger et al. 2019). Ο σκοπός εί-
ναι ο εκπαιδευτικός χώρος να καταστεί ορατός, διαφανής και συγκρίσιμος 
μέσα από την τυποποίηση, τη μετρησιμότητα, την επιτελεστικότητα, την 
αποτελεσματικότητα (Grek, 2008, Lawn, 2011, Pasias & Roussakis, 2012).

Η «αποτελεσματικότητα» του σχολείου επηρεάζεται/ελέγχεται από τη 
θέσπιση «καθεστώτων επιτέλεσης και λογοδοσίας» (performativity and 
accountability regime) και την εξάπλωση μιας «κουλτούρας ελέγχου» 
(audit culture) βασισμένης στην ποσοτικοποίηση των εκπαιδευτικών 
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δεδομένων, την επίτευξη καθορισμένων μετρήσιμων στόχων την εκτε-
ταμένη χρήση δεικτών και κριτηρίων και προτύπων (testing regimes, 
standards-based accountability), νομιμοποιείται από την επιστημονι-
κή κοινότητα και ελέγχεται από τα δίκτυα των τεχνοκρατών (experts, 
technocrats, eurocrats) (Strathern, 2000; Room, 2005; Au, 2011; Lawn, 
2011; Lingard et al., 2013).

Χαρακτηριστικό παράδειγμα της παραπάνω «τεχνο-διαχειριστικής» 
αντίληψης/φιλοσοφίας είναι το πρόγραμμα PISA του ΟΟΣΑ. Η επιρροή 
του PISA συνδέεται άμεσα με την επικράτηση του νεοφιλελεύθερου οι-
κονομικού παραδείγματος στον διεθνή χώρο για περισσότερο έλεγχο 
των σχέσεων και των αλληλεπιδράσεων μεταξύ των ανεπτυγμένων οικο-
νομικά και κοινωνικά κρατών (Sellar & Lingard, 2014). Πολλοί μελετητές 
θεωρούν ότι το PISA αποτελεί σημαντικό κανονιστικό εργαλείο στη δη-
μιουργία του νέου καθεστώτος εκπαιδευτικής διακυβέρνησης και σημει-
ώνουν ότι υιοθετείται από τις ίδιες τις χώρες τις οποίες ταυτόχρονα απο-
δυναμώνει, καθώς η σύγκλιση προς την αποδοχή του PISA συνυπάρχει με 
την εμφανή απόκλιση στη χρήση του ως εργαλείου παραγωγής πολιτικών 
της γνώσης (Carvalho, 2012, Meyer & Benavot, 2013). Στο PISA τα μαθησιακά 
αποτελέσματα δεν αποτιμώνται σύμφωνα με τα εθνικά σχολικά προγράμ-
ματα, αλλά με βάση τους ορισμούς και το πλαίσιο που κατασκεύασε ο ΟΟΣΑ 
– καθορισμένα από τους εμπειρογνώμονες του PISA (Morgan & Shahjahan, 
2014, Carvalho & Costa 2015). Οι γνώσεις και οι δεξιότητες που εξετάζονται 
στον PISA δεν είναι καθορισμένες με βάση έναν κοινό παρονομαστή των 
εθνικών σχολικών προγραμμάτων, αλλά σύμφωνα με τις δεξιότητες που θε-
ωρούνται απαραίτητες για τη μελλοντική ζωή (Valiente, 2014, ΟΕCD, 2015). 

Πολλοί σημειώνουν επίσης ότι «ένας μη εκπαιδευτικός οργανισμός», 
όπως είναι ο ΟΟΣΑ, θέτει παγκόσμια κριτήρια για την εκπαίδευση στο 
όνομα της λογοδοσίας ενώ τα μέλη του ιδίου όπως και οι συνεργάτες 
χαρακτηρίζονται από πλήρη απουσία λογοδοσίας (Meyer & Benavot, 
2013). Το γεγονός αυτό δεν αποτελεί εμπόδιο ώστε τα αποτελέσματα της 
έρευνας του PISA να ερμηνεύονται ως έγκυρες μετρήσεις της ποιότητας 
των εθνικών εκπαιδευτικών συστημάτων και οι εκθέσεις του PISA είναι 
γεμάτες από πολιτικές προτάσεις που αφορούν τον σχεδιασμό και τις κα-
τευθύνσεις των εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών (Lewis & Lingard, 2015, 
Sjoberg, 2015). Το PISA δεν μετρά απλά την εκπαίδευση, αλλά, αντίθετα, 
την κυβερνά «μέσω παραδειγμάτων», την «μετασχηματίζει», την επηρεά
ζει σε κλίμακα και βαθμό που μέχρι τώρα ήταν πέρα από τη φαντασία μας 
(Grek, 2009, Simons, 2015). Με το PISA η εκπαιδευτική διαδικασία ουσια



ΓΕΏΡΓΙΟΣ ΠΑΣΙΆΣ & ΔΗΜΉΤΡΙΟΣ ΦΩΤΕΙΝΌΣ94 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 28          SUMMER 2022

στικά συρρικνώνεται σε ένα σύστημα προκαθορισμένων και διεθνώς επι-
βαλλόμενων δεικτών, που διέπονται από τις αρχές του διεθνούς καπιτα-
λισμού, του οικονομικού εκσυγχρονισμού και εκδημοκρατισμού και της 
ανάπτυξης του ανθρώπινου κεφαλαίου (Pereyra et al., 2011, Lewis, 2014).

Η επικράτηση της διεθνούς ατζέντας (ΕΕ, ΟΟΣΑ) στο πεδίο των πολι-
τικών της γνώσης εγείρει ουσιώδη ζητήματα σχετικά με την έρευνα, τον 
σχεδιασμό και τις κατευθύνσεις των εθνικών πολιτικών. Το διακύβευμα 
ως προς την επιλογή της σχολικής γνώσης (συγκρότηση, περιεχόμενο και 
κατευθύνσεις των αναλυτικών προγραμμάτων της πρωτοβάθμιας και της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης) αφορά, μεταξύ άλλων, σε ευθεία πρόκλη-
ση του «εθνικού χαρακτήρα» της εκπαίδευσης η οποία συμπυκνώνεται 
στο δίλημμα: επιμονή στη διατήρηση του (ιδεολογικού και πολιτικού) 
ελέγχου των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων με βάση υφιστάμενα εσω-
στρεφή, εθνοπολιτισμικά πλαίσια με περιορισμένα μέσα και δυνατότητες 
και αναχρονιστικά πρότυπα εκπαίδευσης ή προσανατολισμός σε ένα σύγ-
χρονο (διεθνές) πλαίσιο πολιτικών της σχολικής γνώσης με έμφαση στον 
«συστημικό/λειτουργικό» χαρακτήρα της εκπαίδευσης που θα λαμβάνει 
υπόψη τις αλλαγές στο διεθνές οικονομικό περιβάλλον και την ενσωμά-
τωση των αποφοίτων στον διεθνή καταμερισμό εργασίας με τους καλύ-
τερους δυνατούς όρους (σε συμβολικό και σε υλικό επίπεδο) (Ozga et al., 
2011, Kotthoff & Klerides, 2015, Grek, 2019, Klerides, 2021). 

Η απάντηση στο παραπάνω δίλημμα συνδέεται με την κριτική ανά-
γνωση διακριτών όψεων και διαστάσεων του νεοφιλελεύθερου τεχνο-δια
χειριστικού παραδείγματος. Η συγκρότηση και η προβολή της εκπαιδευ-
τικής ατζέντας από τους διεθνείς οικονομικούς οργανισμούς προωθεί την 
ανατροπή της παραδοσιακής λειτουργίας του εκπαιδευτικού θεσμού. Μια 
από τις πιο ριζικές και σημαντικές «μεταλλάξεις» αφορούν στην αντίλη-
ψη του σχολείου ως ουδέτερου «επιχειρησιακού οργανισμού» εισροών-
εκροών που έχει τη δυνατότητα να μετασχηματίζει τις διάφορες εισροές 
σε επιθυμητά αποτελέσματα. Η έμφαση στην οικονομική αποτελεσμα-
τικότητα μετατρέπει τη διδασκαλία (teaching) σε μάθηση (learning) και 
ακολούθως τη μάθηση (learning) σε «επικερδή μάθηση» (l’earning) (Singh 
and Harreveld, 2014). Η εκπαίδευση από διαδικασία ατομικής και συλλογι-
κής χειραφέτησης μετατρέπεται σε ιδιωτική συναλλαγή, σε υπόθεση ατο-
μικής ευθύνης, σε αποτέλεσμα ποσοτικής μέτρησης, σε προϊόν εμπορευ-
ματικής διαμεσολάβησης. Σύμφωνα με διάφορες μελέτες, η επικράτηση 
των νεοφιλελεύθερων και τεχνο-διαχειριστικών αντιλήψεων στον χώρο 
της εκπαίδευσης διέπεται από τα ακόλουθα χαρακτηριστικά:
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- 	 Το πλαίσιο από «εκπαίδευση» γίνεται «δια βίου μάθηση» 
- 	 Η «διδασκαλία» (teaching) μετασχηματίζεται σε «μάθηση» (learning),
- 	 Οι «ορατές» δίνουν τη θέση τους στις «αόρατες» παιδαγωγικές
- 	 Η μάθηση» (learning) –ειδικά στο πλαίσιο της δια βίου μάθησης– με-

τασχηματίζεται σε «επικερδή μάθηση» (l’earning)
- 	 Η «γνώση» (knowledge) μεταλλάσεται σε «ικανότητες» (competences), 
- 	 Η «ισότητα των ευκαιριών» μετατρέπεται σε «προσβασιμότητα» (ada

pability), 
- 	 Η «εργασία» μεταλλάσεται σε «καταρτισιμότητα» (trainability) και 

«απασχολησιμότητα» (employability),
- 	 Η «ενεργός συνείδηση» σε «ικανότητα επιτέλεσης» (performativity) 

(Robertson, 2005, Singh, 2015, 2017, Singh and Harreveld, 2014).
Επιπρόσθετα, οι έννοιες της καινοτομίας, της ανταγωνιστικότητας 

και της αποτελεσματικότητας απαιτούν νέες μορφές «γρήγορης γνώ-
σης» (fast knowledge) και «γνώσης-απόδοσης/επιτέλεσης» (knowledge 
performativity) (Besley and Peters, 2005). Οι μαθητές μετατρέπονται σε πε-
λάτες μιας προ-(κατα/συ)σκευασμένης μάθησης (pre-packed education), 
η εκπαίδευση μετατρέπεται σε εμπόρευμα (McDonaldization of learning) 
και τα πανεπιστήμια σε επιχειρήσεις της γνώσης (entrepreneurial uni
versity, service orientation university, McUniversity) που παράγουν τον 
δικό τους ακαδημαϊκό καπιταλισμό (Ritzer, 1993, Giroux, 2003, Rhoades 
& Slaughter, 2004, Ciancanelli, 2007). Η εργαλειακή «ψηφιακή λογική» 
του «point, click, listen and learn» προκαλεί/προωθεί μια παγκόσμια δι-
κτυακή «εκπαίδευση χωρίς σύνορα» (platforms, MOOCS: massive open 
online courses) αμφιβόλου αξιοπιστίας και εγκυρότητας (Terry, 2017, 
Knox, 2018).

ΣΤ. 	O σύγχρονος εκπαιδευτικός δαρβινισμός: Η βιοπολιτική 
	 της επικερδούς εκ-μάθησης και ο «επιχειρηματίας-εαυτός»

Η συγκρότηση της «κοινωνίας των ικανοτήτων» στο πλαίσιο της «δια βίου 
μάθησης» διαγράφει την βιοπολιτική μιας ολοκληρωτικά παιδαγωγού-
μενης κοινωνίας (Ball, 2009b). Μιας κοινωνίας που ελέγχεται από το αγο-
ραίο νεοφιλελεύθερο παράδειγμα που θέτει βασικές οικονομικές αρχές 
ως νόρμες του σύγχρονου εκπαιδευτικού δαρβινισμού: την ανταγωνιστι-
κότητα, την προσαρμοστικότητα και την αποδοτικότητα (Olssen, 2006). 
Ο βιοπολιτικός έλεγχος της «νέας μάθησης» (l’earning) στηρίζεται στην 
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επιτελεστικότητα και συνιστά μια νέα κανονικοποίηση που επιβάλλει στα 
υποκείμενα (μαθητές και εκπαιδευτικούς) να μετατραπούν σε «επιχειρη-
ματίες του εαυτού τους» (the entrepreneurial self ) (Feyes, 2006, Singh and 
Harreveld, 2014).

Το σύγχρονο εκπαιδευτικό υποκείμενο κατασκευάζεται σύμφωνα με 
μια νέα ορθολογικότητα διακυβέρνησης, αυτήν του αυτορυθμιζόμενου 
και αυτοελεγχόμενου «επιχειρηματικού υποκειμένου» (entrepreneurial 
self ) το οποίο βασίζεται στις δικές του επιλογές και δράσεις σε μια προο-
πτική «συνεχούς ατομικής βελτιστοποίησης» (Peters, 2001). Η αποδόμηση 
του κοινωνικού κράτους και οι ριζικές αλλαγές στις εργασιακές σχέσεις 
(ευέλικτες μορφές εργασίας, υπο-απασχόληση, μακρόχρονη ανεργία, κ.α.) 
χαρακτηρίζουν το νεοφιλελεύθερο εργασιακό καθεστώς μιας γενικευμέ-
νης και μόνιμης επισφάλειας και αβεβαιότητας (Brown et al., 2011, Hann 
& Parry, 2018).

Οι πολιτικές δεν προσανατολίζονται στη βελτίωση της κοινωνικής θέ-
σης των ανθρώπων, αλλά εστιάζουν στην ανακατανομή των δυνατοτήτων 
και των ευκαιριών των ατόμων (Feyes, 2010). Η σύγχρονη «οικονομική» 
προστακτική αφορά στην «καταρτισιμότητα» και στην «απασχολησιμότη-
τα» ενός ευέλικτου εργατικού δυναμικού, δηλαδή στη διαμόρφωση μιας 
«ευέλικτης εκμετάλλευσης» (flexploitation) (Βourdieu, στο Ball 2009b: 
204) που στηρίζεται στην ικανότητα του εργαζομένου να «αυτο-ανα-πα-
ράγεται», να κατασκευάζει το βιογραφικό του, να είναι δηλαδή «εκ-παι-
δεύσιμος» και προσαρμόσιμος στις απαιτήσεις της νέας οικονομίας της 
γνώσης, ώστε να ανταποκρίνεται αποτελεσματικά σε διαδικασίες διακο-
πτόμενης, αποσπασματικής και ασυνεχούς μάθησης και εργασίας (Ball, 
ό.π., p. 210-211). 

Ο ιδεότυπος της «δια βίου μάθησης» αντιπροσωπεύει μια νέα δυναμι-
κή ηθική τεχνολογία της εξουσίας, η οποία ενισχύει τη «φυσικοποίηση» 
του σύγχρονου βιοπολιτικού ελέγχου του πληθυσμού με σκοπό την παρα-
γωγή ευπειθών, υπάκουων, παραγωγικών, ευέλικτων και ευκατέργαστων 
υποκειμένων, το εκπαιδευτικό «βιογραφικό» των οποίων θα (ανα-)προ-
σαρμόζεται και θα «πιστοποιείται» καθόλη τη διάρκεια της ζωής μέσα από 
κατάλληλες τεχνικές ελέγχου της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας 
(Feyes and Nicoll, 2008).

Η φυσικοποίηση της «νέας» μάθησης συνδέεται αναπόσπαστα με μια 
νέα παιδαγωγική «ηθικής κανονικοποίησης» (Beighton, 2016). Μαθητές 
και εκπαιδευτικοί υπο-χρεώνονται να εμπλακούν σε μια αέναη, ατέρμο-
νη διαδικασία συνεχούς εκ-μάθησης βασισμένης στην πιστοποίηση των 



«ΠΑΓΚΌΣΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΉ ΑΤΖΈΝΤΑ» 
ΚΑΙ «ΠΟΛΙΤΙΚΈΣ ΤΗΣ ΓΝΏΣΗΣ»: ΣΎΓΧΡΟΝΟΙ «ΤΌΠΟΙ» ΚΑΙ «ΛΌΓΟΙ» 97 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 28          ΚΑΛΟΚΑΙΡΙ 2022 

προσόντων και στην τυποποίηση μετρήσιμων μαθησιακών αποτελε-
σμάτων (Simons & Masechelein, 2008, Grek, 2008, Au, 2011). Μαθητές 
και εκπαιδευτικοί πρέπει να είναι κάθε στιγμή έτοιμοι να «πληρώσουν 
για να μάθουν», να πιστοποιηθούν, να αξιολογηθούν, να λογοδοτήσουν, 
να «πουλήσουν» τις ικανότητες/τον εαυτό τους για ανταποκριθούν στις 
απαιτήσεις ενός αβέβαιου κι επισφαλούς μέλλοντος (Ball, 2004; Perryman, 
2006; Lumby, 2009).

Το παράδειγμα της «νέας μάθησης» και το πρόταγμα της «κοινωνίας 
των ικανοτήτων» αναπτύσσεται σε ένα διεθνοποιημένο και παγκοσμιο-
ποιημένο περιβάλλον πολιτικής αστάθειας, κοινωνικής απορρύθμισης και 
οικονομικής διακινδύνευσης (Lazzarato, 2009). Οι επιπτώσεις της οικο-
νομικής κρίσης, του χρέους, της λιτότητας, της ανεργίας, του κοινωνικού 
αποκλεισμού και οι ριζικές αλλαγές (νομικού και θεσμικού χαρακτήρα) 
στο χώρο της εργασίας (κατεδάφιση των εργασιακών σχέσεων, ευέλικτες 
μορφές απασχόλησης, ανεπάρκεια αντισταθμιστικών πολιτικών) επε-
κτείνονται και επηρεάζουν καθοριστικά τον χώρο της εκπαίδευσης (Avis, 
2013, 2014). 

Στην αγοραία «κοινωνία της κρίσης» τα «δικαιώματα» της γνώσης και 
της εργασίας μετατρέπονται σε εμπορευματικά, καταναλωτικά και αναλώ-
σιμα προϊόντα. Ο (άνεργος, φτωχός, αποκλεισμένος) πολίτης ουσιαστικά 
στερείται των βασικών πολιτικών και κοινωνικών δικαιωμάτων (εργασία, 
παιδεία, επικοινωνία, ασφάλεια) (Avis, 2014). Η επικράτηση του παρα-
δείγματος της «αγοράς» στα πεδία της εκπαίδευσης και της εργασίας που 
χαρακτηρίζεται από την επιβολή νέων ευέλικτων (flexible), ευελφαλών 
(flexicure) και επισφαλών (precarious) σχέσεων εργασίας, οδηγεί «εκ του 
ασφαλούς» στη διαμόρφωση μιας «επισφαλούς κοινωνίας» (precarious 
society) και τη συγκρότηση ενός επισφαλούς (μορφωμένου, εξειδικευ-
μένου, πολιτισμένου αλλά και άνεργου) «αγοραίου» ανθρώπινου δυνα-
μικού, του «πρεκαριάτου» (precariat) ως της οικονομικής, κοινωνικής και 
πολιτισμικής συνεκδοχής και μετεξέλιξης του σύγχρονου εκπαιδευτικού 
«προλεταριάτου» στις αγοραίες κοινωνίες της γνώσης (Standing, 2011, 
Allen and Ainley, 2011). 

Η επικράτηση του σύγχρονου εκπαιδευτικού δαρβινισμού σημαίνει 
ότι στις προδιαθέσεις των μαθητών και των εκπαιδευτικών θα συμπερι-
λαμβάνονται η προδιάθεση της αβεβαιότητας, η πεποίθηση της επισφά-
λειας και η ετοιμότητα της αναλωσιμότητας… η απατηλή υπόσχεση της 
«νέας μάθησης»…
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A b s t r a c t

In this paper we critically analyze the “new” educational imaginary in the frame of the “global educational 
agenda” and the current policies of knowledge regimes. We examine the paradigm shift at symbolic, 
educational and political level, influenced by the ideotypes of the ‘market driven ideology’ as well as of the 
neoliberal techno-preneurial rationale. 

The study examines the knowledge policy discourses, practices and effects at the curriculum, textbooks 
and teaching practices as a part of a new “edu-scape” constructed by critical key signifiers such as ‘quality 
indicators’, ‘competences,’ ‘standards’, ‘bencmarking’. It is also argued that the new education device towards 
the totally pedagogised society is dominated by an “audit/policy by numbers” culture, by “performativity” and 
“accountability” regimes as well as by the symbolic control of a risk, insecure and precarious society.


