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Καπιταλιστική ανισότητα και σχολεία1

Μαρξισμός, νεομαρξισμός και η διαλεκτική  
της εκπαιδευτικής (ανα)παραγωγής

γράφει ο Γουέιν Άου (Wayne Au)*

μετάφραση: Δημήτρης Σουφτάς 
επιμέλεια: Παναγιώτα Γούναρη 

Στον παρόν κείμενο ο Γουέιν Άου (Wayne Au) εξετάζει τον ρόλο της 
εκπαίδευσης στην παραγωγή και αναπαραγωγή των καπιταλιστικών 

ανισοτήτων στην εκπαίδευση, από μαρξιστική σκοπιά. Το άρθρο 
αναλύει την σχέση οικονομίας και κράτους (και της εκπαίδευσης κατ’ 
επέκταση) και τη δυνατότητα των ανθρώπων να αλλάζουν τον κόσμο 

με τη δράση τους. Προκειμένου να αναδείξει τα χαρακτηριστικά 
της μαρξιστικής υλιστικής-διαλεκτικής ανάλυσης της εκπαίδευσης, 

ο συγγραφέας παρουσιάζει την κριτική που έχει ασκηθεί στον 
μαρξισμό, η οποία συνετέλεσε στη στροφή της κριτικής παιδαγωγικής 

θεωρίας προς τον νεομαρξισμό. Στη συνέχεια, αντιπαρατίθεται με 
αυτές τις απόψεις καταφεύγοντας στα έργα των Γκράμσι, Αλτουσέρ, 

αλλά και των ίδιων των Μαρξ και Ένγκελς. Το άρθρο ολοκληρώνεται 
με τη συζήτηση σχετικά με τις αντιφάσεις της καπιταλιστικής 

εκπαίδευσης, στην οποία περιλαμβάνεται και μια σύντομη αναφορά 
στον ρόλο της εκπαίδευσης στην αντίσταση και την επανάσταση.
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* Καθηγητής στη Σχολή Εκπαιδευτικών 
Σπουδών του Πανεπιστημίου της 

Ουάσιγκτον και μέλος της συντακτικής 
επιτροπής του αριστερού ριζοσπαστικού 

περιοδικού Rethinking Schools
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1. To παρόν άρθρο αποτελεί την πρώτη ελληνική 
μετάφραση του τρίτου κεφαλαίου του βιβλίου του 
Γουέιν Άου με τίτλο: «Μια μαρξιστική εκπαίδευση: 
Μαθαίνοντας να αλλάζουμε τον κόσμο (A Marxist 
Education: Learning to Change the World)», το οποίο 
εκδόθηκε στα αγγλικά, το 2018, στο Σικάγο από τις 
εκδόσεις Haymarket Books.
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«Αυτό που λείπει από τους κυρίους είναι 
η διαλεκτική. Βλέπουν μονάχα ένα αίτιο 
από εδώ, ένα αποτέλεσμα (αιτιατό) από 

εκεί. Το ότι αυτό αποτελεί μια κούφια 
αφαίρεση, το ότι τέτοια μεταφυσικά δί-

πολα στον πραγματικό κόσμο υπάρχουν 
μόνο κατά τη διάρκεια κρίσεων, ενώ η 

όλη ευρεία διαδικασία συνεχίζεται με τη 
μορφή της αλληλεπίδρασης –εντούτοις 
μεταξύ πολύ άνισων δυνάμεων, εκ των 

οποίων η οικονομική κίνηση είναι μα-
κράν η πιο δυνατή, η πιο πρωταρχική, 

η πιο καθοριστική– αυτό είναι κάτι που 
ποτέ δεν αρχίζουν καν να το βλέπουν». 

Φρίντριχ Ένγκελς, «Επιστολή  
στον Κ. Schmidt στο Βερολίνο»  

(Engels, 1968: 699)

Ποιος είναι ο ρόλος των σχολείων στην 
κοινωνία μας; Αποτελούν έναν δρόμο 
προς την ανοδική κινητικότητα και την 
υπέρβαση της φτώχειας και του ρατσι-
σμού; Ή λειτουργούν ως όχημα για την 
αναπαραγωγή της ανισότητας; H φιλε-
λεύθερη απάντηση σε αυτά τα ερωτή-
ματα είναι ότι τα σχολεία αποτελούν 
τον μεγάλο εξισωτικό μηχανισμό: ότι 
ενώ υπάρχουν πασιφανή εμπόδια όπως 
η φτώχεια και ο ρατσισμός, που πρέπει 
να τα υπερβούμε, αν τελικά εργαστείς 
σκληρά και αποδείξεις την αξία σου, θα 
επιτύχεις στο σχολείο. Αν είσαι φτωχός, 
αυτή η επιτυχία θα μεταφραστεί στην 
ευκαιρία να σπάσεις τις αλυσίδες της 
φτώχειας και του ρατσισμού, καθώς θα 
ανεβαίνεις την κοινωνικο-οικονομική 
σκάλα της ζωής. Αυτή η φιλελεύθερη 
λογική της αξιοκρατίας υποστηρίζει ότι 
είμαστε όλοι άτομα και ότι οι δομικές 
και θεσμικές ανισότητες στην πραγμα-
τικότητα δεν υπάρχουν –επειδή, στην 
κοινωνία μας, αν δουλέψεις αρκετά 
σκληρά ως άτομο, θα επιτύχεις τόσο 
στο σχολείο, όσο και αλλού (Au, 2013, 
2016).

Το εκπαιδευτικό μας σύστημα, στις 
Ηνωμένες Πολιτείες, κατακλύζεται από 
πολιτικές και πρακτικές, οι οποίες θε-
μελιώνονται σε αυτό το φιλελεύθερο 
ιδεώδες. Η χρήση των τυποποιημένων 
εξετάσεων για τη λήψη όλων των ση-
μαντικών αποφάσεων σχετικά με την 

αποφοίτηση, την προαγωγή από τάξη 
σε τάξη, την αποτίμηση του εκπαιδευ-
τικού έργου (teacher rating) και του 
μισθού των εκπαιδευτικών, τη χρηματο-
δότηση των μαθητών –που αποτελεί την 
παρούσα πρακτική σε εθνικό επίπεδο–, 
βασίζεται στην υπόθεση ότι αυτές οι 
εξετάσεις κατατάσσουν με ακρίβεια και 
με δίκαιο τρόπο τους μαθητές, τους εκ-
παιδευτικούς και τη διοίκηση, με βάση 
την προσπάθειά τους. Το πρόβλημα εί-
ναι ότι (όπως αναλύω με περισσότερη 
λεπτομέρεια στο κεφάλαιο 4) εδώ και 
αρκετό καιρό γνωρίζουμε ότι εξωσχολι-
κοί παράγοντες όπως η επισιτιστική και 
στεγαστική ανασφάλεια, η πρόσβαση 
στην υγειονομική περίθαλψη, καθώς 
και οι αξιοπρεπείς μισθοί εξηγούν το 
80% των βαθμολογικών αποτελεσμά-
των οποιασδήποτε εξέτασης τέτοιου 
είδους (Berliner, 2013). Παραβλέποντας 
αυτό το γεγονός, οι υπεύθυνοι χάρα-
ξης πολιτικής στις Ηνωμένες Πολιτείες 
συνεχίζουν να επιρρίπτουν την ευθύνη 
για τα δεινά της εκπαίδευσης σε ατο-
μικό επίπεδο στους μαθητές, τους δα-
σκάλους, τα σχολεία και τους γονείς, 
ισχυριζόμενοι ότι δεν προσπαθούν αρ-
κετά σκληρά. Η ευθύνη της αποτυχίας 
των φτωχών παιδιών καταλογίζεται στα 
ίδια, που φταίνε όχι επειδή είναι φτωχά, 
αλλά είτε επειδή έχουν ενσωματώσει 
την «κουλτούρα της φτώχειας», είτε 
επειδή είναι πολύ άγρια και απείθαρχα, 
είτε επειδή δεν έχουν αρκετά «κότσια», 
είτε επειδή δεν ενδιαφέρονται αρκετά 
ώστε να επιτύχουν στο σχολείο.1 Σε αυτή 
τη φιλελεύθερη αφήγηση περί αξιοκρα-
τίας, οι οικονομικοί πόροι και οι δομικές 
ανισότητες δεν θα έπρεπε να έχουν ση-
μασία. Ακόμα και στην περίπτωση που οι 
υπεύθυνοι χάραξης πολιτικής αναγνωρί-
ζουν την ύπαρξη αυτών των ανισοτήτων, 
τις αντιμετωπίζουν μονάχα σε ατομικό 
επίπεδο, θεωρώντας ότι δομικές αλλα-
γές, όπως η παροχή κατοικίας, φαγη-
τού και υγειονομικής περίθαλψης, είναι 
ανέφικτες, απλησίαστες ή πέρα από 
κάθε φαντασία. Και βέβαια, η αμφισβή-

1. Για μια εξαιρετική κριτική και ανάλυση αυτών 
των τάσεων, βλ. Gorski (2013).
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τηση του καπιταλισμού δεν τίθεται καν 
επί τάπητος.

Όμως, οι μαρξιστές θέτουμε διαφο-
ρετικά ερωτήματα για την ανάλυση των 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων, σε σχέση 
με τους φιλελεύθερους. Ρωτάμε: Ποια 
είναι η σχέση εκπαίδευσης και καπι-
ταλισμού; Και μπορούν τα σχολεία να 
αποτελούν εστίες αντίστασης και επα-
νάστασης ή απλά αναπαράγουν τις κα-
πιταλιστικές ανισότητες; Ως μαρξιστής, 
βλέπω την εκπαίδευση και την μάθηση 
εν μέρει ως ένα προϊόν της εργασίας 
των μαθητών καθώς και της εργασίας 
του εκπαιδευτικού και διοικητικού δυ-
ναμικού των σχολείων και δεν αρνούμαι 
τον ρόλο που παίζουν η ατομική προ-
σπάθεια, το ενδιαφέρον και η αφοσί-
ωση όλων μας στην εργασία μας. Είναι 
δύσκολο να καταφέρεις να κάνεις κάτι 
χωρίς να προσπαθήσεις. Ωστόσο, πάλι 
ως μαρξιστής, έχω πλήρη επίγνωση 
του πώς οι δομικές μας συνθήκες –η 
πρόσβαση σε οικονομικούς πόρους, 
το πολιτιστικό υπόβαθρο, η φτώχεια, ο 

ρατσισμός, το καθεστώς ιθαγένειας, το 
ζήτημα της στέγασης, η εκπαίδευση των 
γονέων και ούτω καθεξής- δημιουργούν 
ευκαιρίες για να κάνουμε ορισμένα 
πράγματα, ενώ περιορίζουν ταυτόχρονα 
τη δυνατότητά μας να κάνουμε κάποια 
άλλα.

Για παράδειγμα, ας πάρουμε το ζήτη-
μα του διαβάσματος στο σπίτι με τη βο-
ήθεια των γονιών ή κηδεμόνων. Αντί να 
ασχολούμαι αποκλειστικά με την ατομι-
κή προσπάθεια, τείνω να θέτω πιο δομι-
κά ερωτήματα: Μήπως ο γονέας ή κη-
δεμόνας πρέπει να κάνει περισσότερες 
από μια δουλειές απλά και μόνο για να 
βγάλει το νοίκι και δεν του μένει αρκε-
τός χρόνος να βοηθήσει με το διάβασμα 
στο σπίτι; Ή μήπως ένας από τους γονείς 
ή κηδεμόνες κερδίζει αρκετά χρήματα, 
ώστε ο άλλος να έχει τον χρόνο και την 
ενέργεια να ασχοληθεί με το διάβασμα 
του παιδιού στο σπίτι και ενδεχομένως 
να ασχοληθεί ακόμα και με τη σχέση 
γονέα-εκπαιδευτικού; Είναι το διάβα-
σμα στο σπίτι στη μητρική γλώσσα του 



90

γονιού ή κηδεμόνα; Η πρόσβαση στην 
τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι άλλο ένα 
παράδειγμα: Ποιο είναι το μεταναστευ-
τικό καθεστώς του μαθητή ή, ακόμα 
καλυτέρα, ποια είναι η σύγχρονη ομο-
σπονδιακή πολιτική ή η πολιτική του 
κάθε πανεπιστημίου ως προς την πρό-
σβαση των μαθητών στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, αν δεν έχουν την ιδιότητα 
του πολίτη; Οι γονείς έχουν τελειώσει 
μονάχα τη δευτεροβάθμια εκπαίδευση 
ή έχουν ανώτερα πτυχία και τη θεσμική 
γνώση να πλοηγούνται στις εξετάσεις, 
τις υποτροφίες και τα μαθήματα; Από 
αυτά τα ερωτήματα καταλαβαίνουμε ότι 
οι δομικές συνθήκες είναι σημαντικές. 
Οι γλώσσες που ομιλούνται στο σπίτι, οι 
εμπειρίες της φυλετικής κοινότητας με 
τους εκπαιδευτικούς και τους αξιωμα-
τούχους, η προγεννητική και μεταγεν-
νητική διατροφή, η πιθανότητα επαφής 
με μόλυβδο και άλλες περιβαλλοντικές 
τοξίνες, οι μεταναστευτικές ή προσφυ-
γικές εμπειρίες –η λίστα θα μπορούσε 
να συνεχίζεται επ’ άπειρον–, όλα αυτά 
έχουν τεράστια διαφορά στο πώς αντι-
λαμβανόμαστε, πώς αλληλεπιδρούμε 
και πως αποδίδουμε στο σχολείο.

Επ’ αυτού, υπάρχει η μαρξιστική πα-
ράδοση της ανάλυσης της σχέσης ανά-
μεσα στα σχολεία και στον καπιταλισμό 
στις Ηνωμένες Πολιτείες, η οποία έχει 
τις ρίζες της στις αρχές της δεκαετίας 
του 1970. Ωστόσο, το πρόβλημα είναι 
ότι αυτή η παράδοση έχει αμαυρωθεί 
από αντι-μαρξιστικές τάσεις ανθρώπων 
που θεωρούν τους εαυτούς τους αρι-
στερούς ή ακόμα και μαρξιστές. Σε αυτό 
το κεφάλαιο υπερασπίζομαι τη μαρξι-
στική, υλιστική, διαλεκτική παράδοση 
στην ανάλυση της σχέσης σχολείου-κα-
πιταλισμού. Επειδή θεωρώ σημαντικό 
για τους μαρξιστές εκπαιδευτικούς να 
έχουν μια βαθιά κατανόηση της ιστο-
ρίας, παρουσιάζω τη διαμάχη που έχει 
ξεσπάσει σχετικά με την Μαρξιστική 
ανάλυση της εκπαίδευσης και ιδιαίτερα 
τη στροφή προς αυτό που ονομάζεται 
νεομαρξισμός. Το πεδίο αυτής της αντι-
παράθεσης είναι θεμελιακό στο βαθμό 
που αποτυπώνει μια εσφαλμένη επίθε-
ση στον μαρξισμό, από το εσωτερικό 

της Αριστεράς, και στο βαθμό που μας 
προσανατολίζει ως προς τα χαρακτηρι-
στικά της μαρξιστικής ανάλυσης. Προ-
κειμένου να απαντηθούν αυτές οι αιτιά-
σεις από μαρξιστική σκοπιά, στο παρόν 
κεφάλαιο καταφεύγω και στα ίδια τα 
λόγια των Μαρξ και Ένγκελς, ώστε να 
εξηγήσω την αρχική υλιστική διαλεκτι-
κή ανάλυση της σχέσης οικονομίας και 
κράτους, κομμάτι του οποίου αποτελούν 
και τα σχολεία. Το κεφάλαιο αυτό ολο-
κληρώνεται με μια συζήτηση σχετικά με 
τις αντιφάσεις της καπιταλιστικής εκ-
παίδευσης, στην οποία περιλαμβάνεται 
και μια σύντομη αναφορά στον ρόλο του 
της εκπαίδευσης στην αντίσταση και την 
επανάσταση.

Οικονομική βάση, εποικοδόμημα 
και οικονομικός ντετερμινισμός

Θα έπρεπε να είναι εμφανές σχεδόν 
σε όλους ότι συνολικά το εκπαιδευτικό 
σύστημα στις Ηνωμένες Πολιτείες πα-
ράγει και αναπαράγει τις ανισότητες σε 
μεγάλο βαθμό βάσει της φυλής και της 
τάξης. Αυτή η πραγματικότητα έχει τεκ-
μηριωθεί ευρέως από την επιστημονική 
έρευνα (Chmielewski & Reardon, 2016· 
Ladson-Billings, 2006· Sirin, 2005) 
εδώ και αρκετά χρόνια (Coleman et al., 
2005). Προκειμένου να εξηγήσουν αυτό 
το φαινόμενο, πολλοί μαρξιστές (όπως 
κι εγώ) καταφεύγουν στον ίδιο τον Μαρξ 
και τον τρόπο που αναπτύσσει την σχέ-
ση μεταξύ οικονομίας και κοινωνίας, 
όπως συνοψίζεται στην Εισαγωγή στη 
συμβολή της κριτικής της πολιτικής οι-
κονομίας: «Στην κοινωνική παραγωγή 
της ζωής τους οι άνθρωποι εισέρχονται 
σε καθορισμένες σχέσεις οι οποίες εί-
ναι αναγκαίες και ανεξάρτητες από τη 
θέλησή τους, σε σχέσεις παραγωγής 
δηλαδή που αντιστοιχούν στο συγκεκρι-
μένο στάδιο ανάπτυξης των υλικών πα-
ραγωγικών δυνάμεων. Το σύνολο αυτών 
των σχέσεων στην παραγωγή συνιστά 
την οικονομική δομή της κοινωνίας, το 
πραγματικό θεμέλιο πάνω στο οποίο 
εγείρεται ένα νομικό και πολιτικό εποι-
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κοδόμημα, στο οποίο αντιστοιχούν κα-
θορισμένες μορφές κοινωνικής συνεί-
δησης. Ο δε τρόπος παραγωγής της υλι-
κής ύπαρξης καθορίζει την κοινωνική, 
πολιτική και διανοητική διαδικασία εν 
γένει. Δεν είναι η συνείδηση που καθο-
ρίζει την ύπαρξη των ανθρώπων, αλλά 
αντίθετα είναι η κοινωνική ύπαρξη που 
καθορίζει τη συνείδησή τους» (Marx, 
1968b: 183).

Σε αυτές τις τέσσερις προτάσεις σκι-
αγραφείται αυτό που στον μαρξισμό 
συνήθως αναφέρεται ως το μοντέλο βά-
σης/εποικοδομήματος, όπου το «νομικό 
και πολιτικό εποικοδόμημα» οικοδομεί-
ται επάνω στις «σχέσεις παραγωγής», οι 
οποίες αποτελούν τη βάση της «οικονο-
μικής δομής της κοινωνίας». Εντός αυ-
τού του πλαισίου, τα εκπαιδευτικά ιδρύ-
ματα αποτελούν κομμάτι του πολιτικού 
εποικοδομήματος και εμπλέκονται στην 
αναπαραγωγή των «μορφών κοινωνικής 
συνείδησης» που αντιστοιχούν στην κε-
φαλαιοκρατική παραγωγή.

Ωστόσο, είναι σύνηθες αυτή η θεωρη-
τική φόρμουλα του Μαρξ να δέχεται την 
κριτική ότι είναι οικονομικά ντετερμινι-
στική. Δηλαδή, ότι δίνει υπερβολική έμ-
φαση στην οικονομία ως τον μοναδικό 
παράγοντα που καθορίζει την κοινωνία, 
τις κοινωνικές σχέσεις και τους κοινωνι-
κούς και πολιτικούς θεσμούς. Ο Stuart 
Hall εξηγεί ότι ο οικονομικός ντετερμινι-
σμός: «[…] Ανάγει τα πάντα, εντός ενός 
κοινωνικού σχηματισμού, στο οικονομι-
κό επίπεδο και αντιλαμβάνεται όλους 
τους άλλους τύπους κοινωνικών σχέσε-
ων ως ευθεία και άμεση αντιστοίχιση 
του οικονομικού… Υπό αυτή την έννοια, 
ο οικονομισμός αποτελεί θεωρητικό 
αναγωγισμό. Απλουστεύει τη δομή των 
κοινωνικών σχηματισμών ανάγοντας 
την πολυπλοκότητα της κάθετης και 
οριζόντιας διάρθρωσης τους σε ένα και 
μοναδικό προσδιοριστικό παράγοντα. 
Απλουστεύει την ίδια την έννοια του 
“καθορισμού” (η οποία στον Μαρξ είναι 
στην πραγματικότητα μια ιδιαίτερα σύν-
θετη έννοια) μετατρέποντάς την σε μια 
μηχανική λειτουργία» (Hall, 1986: 10).

Στο πεδίο της εκπαίδευσης τέτοιες 
απόψεις κατέληξαν να κατηγορούν 

τον μαρξισμό, ότι προτείνει μια άμεση, 
γραμμική, μηχανιστική ή απλουστευτική 
αντιστοιχία της καπιταλιστικής οικονομί-
ας και των δομών της εκπαίδευσης. Βα-
σισμένοι στην αντίληψη ότι ο Μαρξ και ο 
μαρξισμός είναι υπερβολικά οικονομικά 
ντετερμινιστικοί (μια αντίληψη η οποία, 
όπως θα επιχειρηματολογήσω, είναι 
καταφανώς λανθασμένη), οι διανοη-
τές της κριτικής παιδαγωγικής έδωσαν 
περισσότερη έμφαση στη μελέτη του 
«εποικοδομήματος» της κοινωνίας και 
της κουλτούρας εστιάζοντας στη γκραμ-
σιανή αντίληψη της «ηγεμονίας», καθώς 
και στα θεωρητικά επιχειρήματα του Αλ-
τουσέρ περί «σχετικής αυτονομίας» του 
εποικοδομήματος από την οικονομική 
βάση (Gramsci, 1971· Althusser, 1971). 
Αυτή η μεταβολή του πεδίου εστίασης 
εντός της κριτικής παιδαγωγικής θεω-
ρίας ήταν σημαντική καθώς σηματοδό-
τησε την τακτική απομάκρυνσή της από 
το μαρξισμό και τη γένεση κατ’ ουσίαν 
του νεομαρξισμού, που υποτίθεται πως 
θεραπεύει αυτό που νοεί ως οικονομικό 
ντετερμινισμό του, απαρχαιωμένου πλέ-
ον, «ορθόδοξου» μαρξισμού (Anyon, 
2011· Au & Apple, 2009).

Εκπαίδευση, κοινωνική 
αναπαραγωγή και η αρχή  
της αντιστοιχίας

Μεταξύ των νεομαρξιστών θεωρητικών 
της εκπαίδευσης οι πιο παραγνωρισμέ-
νοι είναι οι Μπόουλς (Bowles) και Γκίντις 
(Gintis) και το βιβλίο τους, Η σχολική 
εκπαίδευση στην καπιταλιστική Αμερι-
κή: Η εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και 
οι αντιφάσεις της οικονομικής ζωής, του 
1976, το οποίο όχι μόνο έγινε το σημείο 
εκκίνησης για τις πρώτες ρητά μαρξι-
στικές αναλύσεις για την εκπαίδευση 
στις Ηνωμένες Πολιτείες, αλλά έγινε 
εφαλτήριο και για την στροφή στο νε-
ομαρξισμό στην εκπαιδευτική έρευνα. 
Στο βιβλίο τους, οι Μπόουλς και Γκίντις, 
προτείνουν την «αρχή της αντιστοιχίας», 
για την ανάλυση των εκπαιδευτικών σχέ-
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σεων, σύμφωνα με την οποία «η εκπαί-
δευση χρησιμεύει στην αναπαραγωγή 
των κοινωνικών σχέσεων παραγωγής, σε 
μεγάλο βαθμό μέσα από την αντιστοιχία 
μεταξύ του εκπαιδευτικού συστήμα-
τος και της ταξικής δομής» (Bowles & 
Gintis, 1976: 130). Πιο συγκεκριμένα, 
εξηγούν ότι: «Το εκπαιδευτικό σύστημα 
επικουρεί στην ενσωμάτωση των νέων 
στο οικονομικό σύστημα… μέσα από 
τη δομική αντιστοιχία των κοινωνικών 
σχέσεων με τις σχέσεις παραγωγής του. 
H δομή των κοινωνικών σχέσεων στην 
εκπαίδευση δεν εξοικειώνει απλά τους 
διδασκόμενους στην πειθαρχία του χώ-
ρου εργασίας, αλλά αναπτύσσει και 
τους τύπους προσωπικών συμπεριφο-
ρών, τους τρόπους αυτο-παρουσίασης, 
την αυτο-εικόνα και την ταξική ταυτο-
ποίηση. Συγκεκριμένα, οι κοινωνικές 
σχέσεις στην εκπαίδευση –οι σχέσεις 
μεταξύ της διοίκησης και των εκπαι-
δευτικών, μεταξύ των εκπαιδευτικών 
και των εκπαιδευόμενων, μεταξύ των 
ίδιων των εκπαιδευομένων και μεταξύ 
των εκπαιδευόμενων και της εργασίας 
τους αναπαράγουν τον ιεραρχικό κατα-
μερισμό της εργασίας (Bowles & Gintis, 
1976: 131).

Οι θεωρητικοί της κριτικής παιδαγωγι-
κής άσκησαν δριμεία κριτική στην αρχή 
της αντιστοιχίας των Μπόουλς και Γκίντις 
υποστηρίζοντας ότι αγνοεί τον ρόλο των 
εκπαιδευτικών, της κουλτούρας και της 
ιδεολογίας στο εκπαιδευτικό σύστημα, 
ότι είναι υπερβολικά μηχανιστική και οι-
κονομικά ντετερμινιστική και ότι αγνοεί 
την αντίσταση των εκπαιδευόμενων και 
άλλων ενάντια στις κυρίαρχες κοινωνι-
κές σχέσεις.2 Συνεπώς, οι νεομαρξιστές 
ως απάντηση σε αυτό που αντιλαμβάνο-
νται ως οικονομικό ντετερμινισμό στους 
Μπόουλς και Γκίντις –και κατ’ επέκταση 
στο Μαρξ και τον μαρξισμό–, υποστήρι-
ξαν ότι η εκπαίδευση δεν αναπαράγει 
ακριβώς τα πρότυπα συμπεριφοράς, 
τις στάσεις και τις ιδεολογικές τοπο-
θετήσεις που είναι αναγκαίες για την 
κεφαλαιοκρατική παραγωγή. Αντίθε-

2. Βλ. Apple (1980, 1981), Carlson (1988), Gi-
roux (1980, 1983), Sarup (1978), Sharp, (1980).

τα, υποστηρίζουν ότι οι συμμετέχοντες 
στην εκπαιδευτική διαδικασία έχουν τη 
δυνατότητα αυτενέργειας (agency) και 
συνείδηση, πράγμα που τους επιτρέπει 
να μεσολαβούν και να αντιστέκονται 
στις κυρίαρχες κοινωνικές σχέσεις που 
αναπαράγονται μέσα από τους θεσμούς 
(Apple, 1982, 1995).

Πρέπει να παραδεχτώ ότι ως μετα-
πτυχιακός φοιτητής έπεσα κι εγώ θύμα 
των κριτικών-κονσέρβα ενάντια στο Η 
σχολική εκπαίδευση στην καπιταλιστική 
Αμερική. Σε αρκετές δημοσιεύσεις υιο-
θέτησα άκριτα την άποψη ότι η «αρχή 
της αντιστοιχίας» είναι υπερβολικά μη-
χανιστική και οικονομικά ντετερμινιστι-
κή.3 Όταν όμως ξαναδιάβασα το βιβλίο 
των Μπόουλς και Γκίντις, καθώς έγραφα 
το Μια μαρξιστική εκπαίδευση, έμεινα 
έκπληκτος από τα ευρήματά μου. Για 
παράδειγμα, και κόντρα στις συνήθεις 
κριτικές, οι Μπόουλς και Γκίντις καθι-
στούν σαφές εξαρχής ότι οι εκπαιδευ-
όμενοι, οι γονείς και οι εκπαιδευτικοί 
έχουν τη δύναμη να αντισταθούν και 
όντως αντιστέκονται στην εγχάραξη 
των κεφαλαιοκρατικών σχέσεων στην 
εκπαίδευση. Στην εισαγωγή γράφουν: 
«Αν και το εκπαιδευτικό σύστημα έχει 
υπηρετήσει αποτελεσματικά τα συμ-
φέροντα του κέρδους και της πολιτικής 
σταθερότητας, σπάνια έχει αποτελέσει 
ένα καλο-κουρδισμένο όργανο χειρα-
γώγησης στα χέρια των κοινωνικά κυρί-
αρχων ομάδων. Τα σχολεία και τα κολέ-
για δικαιολογούν όντως την ανισότητα, 
αλλά αποτελούν ταυτόχρονα και πεδία 
στα οποία κάποιοι γονείς, εκπαιδευ-
όμενοι και εκπαιδευτικοί έχουν ανα-
πτύξει μια ιδιαίτερα πολιτικοποιημένη 
συνείδηση περί ισότητας. Η αυταρχική 
αίθουσα διδασκαλίας όντως παράγει 
πειθήνιους εργάτες, αλλά παράγει και 
απείθαρχους και επαναστάτες. […] Το 
πανεπιστήμιο εξοπλίζει την ελίτ με τις 
δεξιότητες που είναι απαραίτητες για 
την κυριαρχία της, αλλά έχει γεννήσει 
και ένα ισχυρό ριζοσπαστικό κίνημα και 
μια ισχυρή κριτική της κεφαλαιοκρα-

3. Βλ., για παράδειγμα, Au (2006, 2008) και Au 
& Apple (2009).
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τικής κοινωνίας… Η εκπαίδευση στις 
Ηνωμένες Πολιτείες είναι τόσο αντιφα-
τική και περίπλοκη όσο και η κοινωνία 
γενικά, έτσι που καμία απλουστευτική 
ή μηχανιστική θεωρία δεν μπορεί να 
μας βοηθήσει να την κατανοήσουμε» 
(Bowles & Gintis,1976: 12).

Στη συνέχεια, εξηγούν επίσης πώς, 
στη διάρκεια της αμερικανικής ιστορί-
ας, «αυτοί οι μηχανισμοί αναπαραγω-
γής έχουν αποτύχει, ορισμένες φορές 
με θεαματικό τρόπο» και πώς τόσο «η 
εσωτερική δυναμική του εκπαιδευτικού 
συστήματος» όσο και η «λαϊκή αντί-
σταση» αποτέλεσαν αντίρροπες τάσεις 
στην αναπαραγωγή των κεφαλαιοκρατι-
κών σχέσεων στην εκπαίδευση (Bowles 
& Gintis, 1976: 129). Μάλιστα, οι Μπό-
ουλς και Γκίντις αφιερώνουν αρκετό 
χρόνο στην παρουσίαση του σχολείου 
της ελευθερίας (ριζοσπαστικά κοινοτικά 
σχολεία), της ισότιμης εκπαίδευσης και 
της δυνατότητας επιβολής επαναστατι-
κών μεταρρυθμίσεων, οι οποίες, κατά 
την άποψη τους, πρέπει να είναι κομ-
μάτι ευρύτερων μαζικών κινημάτων για 
την κοινωνική αλλαγή (Bowles & Gintis, 
1976: 246). 

Σίγουρα υπάρχουν και άλλες κριτικές 
που μπορούν να γίνουν στο Η σχολική 
εκπαίδευση στην καπιταλιστική Αμερική. 
Για παράδειγμα, είναι καταφανής η πα-
ντελής έλλειψη μιας εμπεριστατωμένης 
ανάλυσης σχετικά με την αλληλεπίδρα-
ση της φυλής με την εκπαιδευτική ανι-
σότητα στο πλαίσιο της καπιταλιστικής 
εκπαίδευσης. Αυτή η παράλειψη λέει 
πολλά για την υποτίμηση εκ μέρους 
τους του ρόλου του ρατσισμού και της 
εποικιστικής αποικιοκρατίας (settler 
colonialism) στην ανάπτυξη του καπι-
ταλισμού, καθώς και του ρόλου της εκ-
παίδευσης στη συνεχιζόμενη συντήρη-
ση των αποικιοκρατικών και φυλετικών 
ιεραρχιών. Επιπλέον, παρά τις πολλές 
επιφυλάξεις τους, η χρήση των τεστ ευ-
φυΐας (IQ tests) από τους Μπόουλς και 
Γκίντις ήταν (και εξακολουθεί να είναι) 
οπισθοδρομική, ειδικά δεδομένης της 
ρατσιστικής και ταξικής ιστορίας των 
ίδιων τυποποιημένων εξετάσεων νοημο-
σύνης (Au, 2013). Περαιτέρω, αληθεύει 

ότι οι Μπόουλς και Γκίντις, όπως έχουν 
επισημάνει οι επικριτές τους, δεν έχουν 
εξετάσει την ζωή μέσα στα σχολεία με 
τη λεπτομέρεια που επέδειξαν άλλοι 
συγγραφείς, όπως για παράδειγμα η 
Τζην Άνυον (Jean Anyon) με την πρω-
τοποριακή για την εποχή της έρευνα 
σχετικά με την οικονομική τάξη και τα 
προγράμματα σπουδών (Anyon, 1980, 
1981). Ωστόσο, σε αυτό το σημείο θα 
ήθελα να υπερασπιστώ (για καλό και για 
κακό) τους Μπόουλς και Γκίντις, καθώς 
πιστεύω ότι εστίαζαν αποκλειστικά στην 
ανάλυση της μακρο-δομής της εκπαί-
δευσης στον καπιταλισμό και δεν σχεδί-
αζαν να περιγράψουν τη λειτουργία της 
αρχής της αντιστοιχίας στο επίπεδο της 
μεμονωμένης εκπαιδευτικής αίθουσας 
ή της εκπαιδευτικής μονάδας. Απλά δεν 
ήταν το πεδίο εστίασης του εγχειρήμα-
τός τους.

Παρά τις προαναφερθείσες κριτικές 
και τον κοινό νεομαρξιστικό ισχυρισμό 
ότι οι Μπόουλς και Γκίντις προτείνουν 
μια απλοϊκή και μηχανιστική αντιστοιχία 
μεταξύ καπιταλισμού και εκπαίδευσης, 
στο Η σχολική εκπαίδευση στην καπι-
ταλιστική Αμερική αναγνωρίζουν, στην 
πραγματικότητα, ότι οι χώροι εκπαίδευ-
σης αποτελούν εστίες αντιφάσεων και 
αντίστασης και ότι φέρουν τη δυνατότη-
τα της αλλαγής. Όμως, παραβλέποντας 
αυτή την πραγματικότητα, οι νεομαρξι-
στές χρησιμοποιούν αυτό το βιβλίο ως 
ένα χαρακτηριστικό παράδειγμα των 
υποτιθέμενων ελαττωμάτων της μαρξι-
στικής ανάλυσης της εκπαίδευσης. Έτσι, 
τα επιχειρήματα των Μπόουλς και Γκίντις 
μετατράπηκαν σε μια καρικατούρα, που 
εύκολα αντικρούεται από πιο προσεγ-
μένες και πιο εκλεπτυσμένες θεωρίες 
της σχέσης εκπαίδευσης και κοινωνίας 
(Hargreaves, 1982: 109). Οι θεωρητικοί 
της κριτικής εκπαίδευσης, απέναντι σε 
μια φόρμουλα που εξετάζει τις σχέσεις 
παραγωγής (την οικονομική βάση) και 
την αναπαραγωγή τους στην εκπαίδευ-
ση (εποικοδόμημα), την οποία αυτοί 
αντιλαμβάνονταν ως μια μηχανιστική, 
λειτουργιστική και άμεση αντιστοιχία, 
πρόταξαν την ανάπτυξη μιας κριτικής 
των κεφαλαιοκρατικών σχέσεων στην 
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εκπαίδευση και την κοινωνία, που ανα-
γνώριζε τη δυνατότητα αντίστασης απέ-
ναντι σε αυτές τις κυρίαρχες σχέσεις – 
κάτι που υπονοούσαν ότι έλειπε από τις 
μαρξιστικές αναλύσεις (αξίζει να σημει-
ωθεί ότι υπήρχαν πολλοί λόγοι για αυτή 
την απομάκρυνση των θεωρητικών της 
κριτικής εκπαίδευσης και των νεομαρξι-
στών από τον μαρξισμό, συμπεριλαμβα-
νομένου του αντι-μαρξισμού) (McLaren 
& Jaramillo, 2010). Οι νεομαρξιστές 
λοιπόν έστρεψαν την προσοχή τους στα 
έργα του Γκράμσι και του Αλτουσέρ για 
να επιλύσουν αυτό το δίλημμα που εντό-
πιζαν στον μαρξισμό.

Ο Γκράμσι και η έννοια  
της ηγεμονίας

Ο Αντόνιο Γκράμσι (Antonio Gramsci) 
ήταν από τους ιδρυτές του Ιταλικού Κομ-
μουνιστικού κόμματος και φυλακίστηκε 
από τους Ιταλούς φασίστες το 1926. 
Κατά την διάρκεια της φυλάκισής του, 
συνέγραψε περισσότερες από τρεις 
χιλιάδες σελίδες τετραδίων πάνω στη 
μαρξιστική θεωρία και πολιτική στρα-
τηγική (Allman, 1999· Cohen, 1995), οι 
οποίες εκδόθηκαν μεταφρασμένες στα 
αγγλικά, μετά από επιμέλεια, με τον 
τίτλο: Επιλεγμένα κείμενα από τα Τετρά-
δια της Φυλακής. Η γκραμσιανή έννοια 
της ηγεμονίας έχει αποτελέσει ένα θε-
μελιώδες στοιχείο της νεομαρξιστικής 
εκπαιδευτικής θεωρίας. Στα Τετράδια 
της Φυλακής ο Γκράμσι διατυπώνει την 
άποψη ότι η «κοινωνική ηγεμονία» είναι 
η «αυθόρμητη συναίνεση» που δίνει η 
τεράστια μάζα του πληθυσμού στη γε-
νική κατεύθυνση που επιβάλλεται στην 
κοινωνική ζωή από την κυρίαρχη τάξη. 
Αυτή η συναίνεση προκύπτει «ιστορι-
κά» από το κύρος (και τη συνακόλουθη 
αυτοπεποίθηση) που αντλεί η κυρίαρ-
χη ομάδα από τη θέση και τη λειτουρ-
γία της στον κόσμο της παραγωγής» 
(Gramsci, 1971: 12). Ο Γκράμσι επεκτεί-
νει την ανάλυσή του εξηγώντας το πώς η 
κοινωνική ηγεμονία παίρνει το χαρακτή-
ρα μιας καθολικής συνείδησης, με τρό-

πο ώστε «η ανάπτυξη και επέκταση της 
συγκεκριμένης [κυρίαρχης] ομάδας να 
εκλαμβάνεται και να παρουσιάζεται σαν 
να είναι η κινητήρια δύναμη μιας καθο-
λικής επέκτασης» (Gramsci, 1971: 182).

Η έννοια της ηγεμονίας του Γκράμσι 
είναι στενά συνδεδεμένη με την οπτική 
του πάνω στην σχέση βάσης και εποικο-
δομήματος. Εντοπίζει δύο τρόπους με 
τους οποίους το εποικοδόμημα αναπα-
ράγει τις κεφαλαιοκρατικές σχέσεις: ο 
πρώτος είναι ο ηγεμονικός –διαμέσου 
της ιδεολογίας και της καθολικοποι-
ημένης «αυθόρμητης συναίνεσης»–, 
ενώ ο δεύτερος αφορά τον «νομικό» 
εξαναγκασμό των δικαστηρίων και άλ-
λων κρατικών θεσμών (Gramsci, 1971: 
12). Επικεντρωνόμενος στις διαδικα-
σίες ηγεμονίας και κυριαρχίας και τον 
ρόλο του κράτους σε αυτές, ο Γκράμσι 
δίνει έμφαση στην αυτονομία του εποι-
κοδομήματος από την οικονομική βάση 
(Carnoy, 1982). Ωστόσο, δεν θεωρεί ότι 
είναι πλήρως αυτονομημένο. Αντίθετα, 
θεωρεί ότι το εποικοδόμημα είναι δι-
αλεκτικά συνδεδεμένο με την οικονο-
μική βάση: [Οι οικονομικές] βάσεις και 
τα εποικοδομήματα διαμορφώνουν ένα 
“ιστορικό μπλοκ”. Δηλαδή, το περίπλο-
κο, αντιφατικό και αλληλοσυγκρουόμε-
νο σύνολο, το οποίο αντικατοπτρίζει το 
σύνολο των κοινωνικών σχέσεων παρα-
γωγής. Από αυτό μπορούμε να συμπε-
ράνουμε ότι μόνο ένα ολοκληρωτικό 
σύστημα ιδεολογιών αντανακλά ορθο-
λογικά την αντίθεση της δομής… Αυτή η 
συλλογιστική βασίζεται στην αναγκαία 
αμοιβαιότητα μεταξύ της βάσης και του 
εποικοδομήματος, μια αμοιβαιότητα 
που δεν αποτελεί παρά μια πραγματική 
διαλεκτική διαδικασία (Gramsci, 1971: 
366).

Η περιγραφή του εποικοδομήματος 
από τον Γκράμσι, ως ένα «περίπλοκο, 
αντιφατικό και αλληλοσυγκρουόμενο 
σύνολο» (η έμφαση δική του), μας δίνει 
να καταλάβουμε ότι το εποικοδόμημα 
χαρακτηρίζεται από δυναμικότητα και 
ρευστότητα, καθώς και ότι αποτελεί συ-
νονθύλευμα διαφορετικών πραγμάτων 
– πράγμα καταδεικνύει ότι η γκραμσια-
νή αντίληψη της σχέσης βάσης/εποικο-
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δομήματος είναι διαλεκτική, περίπλοκη 
και μη-ντετερμινιστική. Οι νεομαρξιστές 
χρησιμοποίησαν τον Γκράμσι, εστιάζο-
ντας στο εποικοδόμημα σε δύο επίπεδα: 
αφενός αναπτύσσοντας την έννοια της 
ηγεμονίας και αφετέρου αξιώνοντας τη 
μερική αυτονομία του κράτους, ώστε να 
υποστηρίξουν ότι η εκπαίδευση δεν επι-
καθορίζεται πλήρως από την οικονομική 
δομή και ότι μπορεί να ενισχυθεί σε αυ-
τήν η δυνατότητα αντίστασης στην αστι-
κή ηγεμονία (Allman, 2001). 

Η γκραμσιανή έννοια της ηγεμονίας 
έχει χρησιμοποιηθεί εντός του θεωρη-
τικού ρεύματος της κριτικής παιδαγωγι-
κής, για να εξηγήσει πώς η εξουσία εξα-
σφαλίζει τη συναίνεση των αρχόμενων. 
Συχνά, προκειμένου να διατηρήσουν τη 
νομιμοποίησή τους οι κυρίαρχες ελίτ 
προβαίνουν σε συμβιβασμούς ή παρα-
χωρήσεις σε κυριαρχούμενες ομάδες, 
παραχωρήσεις που λειτουργούν ως «μια 
ομπρέλα κάτω από την οποία χωράνε 
πολλές ομάδες, αλλά υπό την προϋπό-
θεση ότι ακολουθούν τις κατευθυντή-
ριες γραμμές των κυρίαρχων» (Apple, 
2000: 64· Apple & Buras, 2006· Apple & 
Perdoni, 2005). Συνεπώς, η γκραμσιανή 
έννοια της ηγεμονίας επιτρέπει στους 

θεωρητικούς της κριτικής παιδαγωγικής 
να αναγνωρίσουν κάποια δυνατότητα 
ανθρώπινης παρέμβασης, εκ μέρους 
των ατόμων ή των κοινοτήτων, όταν 
σκόπιμα αναπτύσσουν σχέσεις (με) και 
παίρνουν το τιμόνι των κοινωνικών, οι-
κονομικών, πολιτισμικών, πολιτικών και 
εκπαιδευτικών «δομών». 

Είναι σημαντικό να αναγνωρίσουμε 
ότι διάφορες πτυχές της γκραμσιανής 
σκέψης έχουν υιοθετηθεί από μια ευ-
ρεία και αντιφατική γκάμα πολιτικών 
οπτικών, η οποία περιλαμβάνει συντη-
ρητικούς εκπαιδευτικούς όπως ο Ι. Ντι. 
Χερς (E.D. Hirsch), μαρξιστές, λενινι-
στές, μετα-μαρξιστές, νεομαρξιστές, 
φεμινίστριες, μεταδομιστές και μετα-
μοντέρνους (Buras, 1999· Giroux, 1999· 
Holst 1999· Jessop, 2001). Ο Μπομπ 
Τζέσοπ (Bob Jessop) εξηγεί ότι αυτό το 
φαινόμενο καθίσταται δυνατό εξαιτίας 
του «ατελούς και προκαταρκτικού χα-
ρακτήρα» του θεωρητικού έργου του 
Γκράμσι, το οποίο αποτελεί μια συλλο-
γή τετραδίων, και ως εκ τούτου γίνεται 
«συμβατό με διάφορα άλλα θεωρητικά 
ρεύματα» (Jessop, 2001: 151). Επιπρο-
σθέτως, ο Γκράμσι ήταν αναγκασμένος 
να γράφει κωδικοποιημένα, ώστε να 
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αποφεύγει τη λογοκρισία της φυλακής, 
και πέθανε προτού να προλάβει να επι-
μεληθεί τα τετράδια του – παράγοντες 
που δημιουργούν σύγχυση ως προς την 
εννοιολόγηση βασικών όρων, όπως η 
«ιδεολογία», το «κράτος» και η «ηγε-
μονία» (Allman, 1999· Giroux, 1983). Το 
ζήτημα γίνεται ακόμα πιο περίπλοκο και 
η σύγχυση αυτή ακόμα μεγαλύτερη, αν 
λάβουμε υπόψη την ανομοιογενή χρήση 
των όρων από τον ίδιο τον Γκράμσι, κα-
θώς και τα προβλήματα που ανέκυπταν 
στη μετάφραση, όπως παραδέχονται οι 
εκδότες και οι μεταφραστές των Επιλο-
γών από τα Τετράδια της Φυλακής.4

Ο Αλτουσέρ και η σχετική 
αυτονομία

Ένας άλλος βασικός θεωρητικός, στον 
οποίον έστρεψαν την προσοχή τους οι 
νεομαρξιστές κατά την απομάκρυνσή 
τους από τον μαρξισμό, ήταν ο Γάλλος 
κομμουνιστής φιλόσοφος, Λουί Αλτου-
σέρ (Luis Althusser). Αυτό που βρήκαν 
ιδιαίτερα ενδιαφέρον στο θεωρητικό 
του πλαίσιο ήταν η «σχετική αυτονομία» 
του κράτους (δηλαδή του εποικοδομή-
ματος) από την οικονομική βάση. Κατά 
την ανάλυση της σχέσης μεταξύ των δύο 
στο βιβλίο του Ο Λένιν και η φιλοσοφία 
και άλλα δοκίμια, ο Αλτουσέρ γράφει: 
«Είναι εύκολο να δει κανείς ότι αυτή η 
αναπαράσταση της κοινωνικής δομής 
σαν ένα οικοδόμημα, το οποίο περιλαμ-
βάνει μια βάση (υποδομή) πάνω στην 
οποία εγείρονται οι δύο όροφοι του 
εποικοδομήματος (υπερδομή), απο-
τελεί μια μεταφορά, μια τοπολογική 
μεταφορά, για να είμαστε ακριβείς… 
αυτή η μεταφορά… υπονοεί ότι οι πάνω 
όροφοι δεν θα μπορούσαν να σταθούν 
(στον αέρα) από μόνοι τους, αν ακρι-
βώς δεν στερεώνονταν στη βάση τους. 
Επομένως, ο αντικειμενικός σκοπός της 
μεταφοράς του οικοδομήματος είναι η 

4. Βλ. την εισαγωγή των Χόαρ και Σμιθ (Hoare 
& Smith) στα Τετράδια της Φυλακής του Gramsci 
(1971: xii-xiv).

αναπαράσταση του «καθορισμού σε τε-
λευταία ανάλυση» από την οικονομική 
βάση» (Althusser, 1971: 135).

Ο Αλτουσέρ στη συνέχεια διερευνά τη 
σχέση βάσης/εποικοδομήματος, και δε-
δομένου του «καθορισμού σε τελευταία 
ανάλυση» του εποικοδομήματος από τη 
βάση, καταλήγει σε δύο συμπεράσματα: 
«(1) το εποικοδόμημα έχει μια “σχετική 
αυτονομία” σε σχέση με τη βάση και (2) 
υπάρχει μια “ανάδραση” του εποικο-
δομήματος προς τη βάση» (Althusser, 
1971: 136). Επιπλέον στην ανάλυσή του 
ο Αλτουσέρ εντοπίζει δύο διαφορετικά 
συστατικά στοιχεία του εποικοδομήμα-
τος: τους κατασταλτικούς μηχανισμούς 
του κράτους (ΚΜΚ) και τους ιδεολογι-
κούς μηχανισμούς του κράτους (ΙΜΚ), 
που χρησιμοποιούνται από τους έχοντες 
την εξουσία για την διατήρηση του ελέγ-
χου μέσω της φυσικής βίας και της ιδεο-
λογίας αντίστοιχα.

Ο Αλτουσέρ κατατάσσει την εκπαί-
δευση στους ΙΜΚ εξαιτίας του κεντρικού 
της ρόλου στη συντήρηση της ιδεολογι-
κής ηγεμονίας της άρχουσας τάξης, δι-
ατυπώνοντας το εξής: «Πιστεύουμε ότι 
ο ιδεολογικός μηχανισμός του κράτους 
που κυριαρχεί στους ώριμους καπιτα-
λιστικούς κοινωνικούς σχηματισμούς 
[…] είναι ο σχολικός ιδεολογικός μηχα-
νισμός» (Althusser, 1971: 153)5. Στη συ-
νέχεια, αναλύει πώς τα εκπαιδευτικά 
ιδρύματα, ως εργαλείο της αστικής ηγε-
μονίας, εμφανίζονται σαν ένας καθολι-
κά ουδέτερος και φυσικός μηχανισμός: 
«Οι μηχανισμοί που παράγουν αυτό το 
ζωτικής σημασίας αποτέλεσμα για το 
κεφαλαιοκρατικό καθεστώς, φυσικά 
συγκαλύπτονται και συσκοτίζονται από 
την καθολικά παραδεκτή ιδεολογία του 
σχολείου [ΣτΜ: της εκπαίδευσης], και 
είναι καθολικά παραδεκτή επειδή απο-
τελεί ουσιαστική μορφή της κυρίαρχης 
ιδεολογίας: μια ιδεολογία που εμφα-
νίζει το σχολείο σαν ένα έδαφος ουδέ-
τερο, απαλλαγμένο από την ιδεολογία» 
(Althusser, 1971:157). Η αλτουσεριανή 
αντίληψη για το σχολείο σε σχέση με 

5. Η έμφαση όπως στο πρωτότυπο.
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την ηγεμονία διασταυρώνεται με την 
αντίληψη του Γκράμσι, ότι τα σχολεία 
είναι φορείς μετάδοσης της «καθολικά 
κυρίαρχης ιδεολογίας», ενώ ταυτόχρονα 
διατηρούν την εικόνα ότι αποτελούν ένα 
«έδαφος ουδέτερο, απαλλαγμένο από 
την ιδεολογία». Με αυτό τον τρόπο λοι-
πόν τα εκπαιδευτικά ιδρύματα συμβάλ-
λουν στην αυθόρμητη, με γκραμσιανούς 
όρους, συναίνεση των κυριαρχούμενων.

Η αλτουσεριανή έννοια που χρησι-
μοποιήθηκε περισσότερο από τους 
νεομαρξιστές θεωρητικούς της κριτι-
κής παιδαγωγικής ήταν αυτή της «σχε-
τικής αυτονομίας». Για παράδειγμα, ο 
Μάικλ Απλ (Michael Apple) δανείζεται 
αυτή την έννοια του Αλτουσέρ, όταν 
εξηγεί ότι «υπήρχε μια δυναμική αλ-
ληλεπίδραση μεταξύ της σφαίρας της 
οικονομίας και της σφαίρας της πολιτι-
κής στην εκπαίδευση. Ενώ η δεύτερη 
δεν αναγόταν στην πρώτη –και όπως 
συμβαίνει και με τον πολιτισμό, είχε 
σημαντικό βαθμό σχετικής αυτονομί-
ας– ο ρόλος που παίζει το σχολείο στην 
κρατική μηχανή συνδέεται άρρηκτα με 
τα θεμελιώδη προβλήματα της συσ-
σώρευσης και της νομιμοποίησης, που 
αντιμετωπίζουν το κράτος και ο τρόπος 
παραγωγής» (Apple, 1995: 26). Ψήγ-
ματα της αλτουσεριανής φόρμουλας 
μπορούν να βρεθούν επίσης στα έργα 
των θεωρητικών της κοινωνιολογίας της 
εκπαίδευσης, συμπεριλαμβανομένων 
των Πιέρ Μπουρντιέ (Pierre Bourdieu), 
τον Ζαν-Κλοντ Πασσερόν (Jean-Claude 
Passeron), όπως επίσης και Μπέιζιλ 
Μπέρνσταϊν (Basil Bernstein) (Bourdieu 
& Passeron· 1977, Bernstein, 1990). Η 
αλτουσεριανή έννοια της σχετικής αυτο-
νομίας συναντάται επιπλέον και σε αυτό 
που ονομάζεται σε αδρές γραμμές «θε-
ωρία της αντίστασης» στην εκπαίδευση, 
η οποία έχει περίοπτη θέση στο έργο 
του Ζιρού (Giroux), ο οποίος θεωρεί ότι 
«με όρους αντίστασης, τα σχολεία είναι 
σχετικά αυτόνομοι θεσμοί που δεν συνι-
στούν μονάχα χώρους αντιπολιτευτικής 
συμπεριφοράς και διδασκαλίας, αλλά 
αντιπροσωπεύουν μια πηγή αντιφάσε-
ων, που ορισμένες φορές τις καθιστούν 
δυσλειτουργικές ως προς τα υλικά και 

ιδεολογικά συμφέροντα των κυρίαρ-
χων» (Giroux, 1983b: 260). Η θεωρία της 
αντίστασης, για να αποδείξει τη σχετική 
αυτονομία των σχολείων, προτάσσει τα 
ζητήματα πολιτιστικής παραγωγής και 
αναπαραγωγής ως κεντρικά πεδία για 
την εκπαιδευτική έρευνα. Το πιο αντι-
προσωπευτικό δείγμα της θεωρίας αυ-
τής είναι ενδεχομένως το εθνογραφικό 
έργο του Πολ Γουίλις (Paul Willis), ο 
οποίος στο βιβλίο του για τους «μάγκες» 
(the lads) στο Ηνωμένο Βασίλειο, βρήκε 
ότι τα παιδιά της εργατικής τάξης «αντι-
στέκονταν στη διανοητική και σωματική 
κατήχηση του σχολείου και απέρριπταν 
τους συμμαθητές τους που επεδείκνυαν 
κομφορμιστικές συμπεριφορές προς τις 
σχολικές αρχές» (Willis, 1977, 2003). Η 
έννοια της σχετικής αυτονομίας έχει, 
λοιπόν, αποδειχτεί ότι είναι χρήσιμη για 
την ανάπτυξη των θεωριών της αντίστα-
σης στη σχολική εκπαίδευση (Dance, 
2002· Giroux, 1981).

Η ειρωνεία είναι ότι, ενώ ο Αλτουσέρ 
αμφισβήτησε με την έννοια της σχετικής 
αυτονομίας τον οικονομικό ντετερμινι-
σμό, ταυτόχρονα κατηγορήθηκε ευρέως 
για την άρνηση της ανθρώπινης υποκει-
μενικότητας και της δυνατότητας αυτε-
νέργειας σε σχέση με τις κοινωνικές, 
οικονομικές και ιστορικές δομές. Αυτό 
είναι που ονομάζεται ως ο «αντιανθρω-
πισμός» του Αλτουσέρ, σύμφωνα με τον 
οποίο «ο εαυτός, το ανθρώπινο υποκεί-
μενο δεν διαμορφώνει αλλά διαμορφώ-
νεται από τις δομικές, συστημικές σχέ-
σεις στις οποίες εντάσσεται. Πρόκειται 
για την αντίληψη ότι δεν είναι οι άνθρω-
ποι που φτιάχνουν την ιστορία, αλλά η 
ιστορία που φτιάχνει τους ανθρώπους 
ή ότι η ιστορία φτιάχνει τον εαυτό της» 
(Smith, 1985: 649). Όντως, στο δοκίμιό 
του Για τον Μαρξ, ο Αλτουσέρ υποστη-
ρίζει ότι οι αναλύσεις του νεαρού Μαρξ 
για τα δρώντα υποκείμενα θα πρέπει 
να εγκαταλειφθούν, προς όφελος μιας 
ανάλυσης που εστιάζει αποκλειστικά 
στις δομές (Althusser, 1974). Η έμφαση 
που δίνει ο Αλτουσέρ στον στρουκτου-
ραλισμό έχει επικριθεί και στους κόλ-
πους της κριτικής παιδαγωγικής, όπου 
το έργο του κατηγορείται μαζί με αυτό 
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των Μπόουλς και Γκίντις για υπέρμε-
τρο οικονομισμό (Giroux, 1980, 1983b, 
2003).

Είναι σημαντικό να σημειώσουμε ότι 
τόσο η αλτουσεριανή έννοια της σχετι-
κής αυτονομίας όσο και οι θεωρίες της 
αντίστασης έχουν κατακριθεί ως θεμε-
λιωδώς αντι-Μαρξιστικές, από ορισμέ-
νους μαρξιστές όπως ο Γκλεν Ρικόφσκι 
(Glenn Rikowski), οι οποίοι προτείνουν 
την πλήρη απόρριψή τους (Rikowski, 
1997). Επιπρόσθετα, πιστεύω ότι στην 
εποχή μας θα πρέπει να αναρωτηθούμε 
κατά πόσο ισχύει ο διαχωρισμός μεταξύ 
κατασταλτικών και ιδεολογικών μηχανι-
σμών του κράτους, ειδικά στην περίπτω-
ση της σχολικής εκπαίδευσης στις ΗΠΑ, 
εφόσον σε πολλά σχολεία οι μαθητές 
υφίστανται ταυτόχρονα και φυσική 
και ιδεολογική καταπίεση (Saltman & 
Gabbard, 2003). Για παράδειγμα, όπως 
ανέπτυξα στο Β’ κεφάλαιο, οποιαδήπο-
τε ανάλυση του ρόλου του κράτους σε 
σχέση με την οικονομία θα πρέπει να 
αναγνωρίζει ότι το «[ΣτΜ: αμερικανι-
κό] κράτος» είναι επιπλέον ένα εποικι-
στικό-αποικιοκρατικό κράτος το οποίο 
εμπλέκεται άμεσα στη συνεχιζόμενη 
πρωταρχική συσσώρευση εις βάρος των 
ιθαγενών Αμερικανών και της γης τους. 
Ενώ ο ρόλος των σχολείων είναι αναμφί-
βολα (και γενικά αλλά όχι αποκλειστικά) 
η διατήρηση της ιδεολογικής ηγεμονίας 
της κεφαλαιοκρατίας, ο ρόλος τους ως 
κομμάτι του αποικιοκρατικού κράτους 
περιλαμβάνει, σε ό,τι αφορά τα παιδιά 
των ιθαγενών και τις κοινότητές τους, 
και μια φυσική-κατασταλτική λειτουρ-
γία (και αυτό δεν λαμβάνει καν υπόψη 
το πώς χρησιμοποιήθηκαν τα σχολεία 
ιστορικά για την άμεση καταπίεση των 
ιθαγενών Αμερικανών) (Au, Brown & 
Calderon, 2016). Παρομοίως, τα σχο-
λεία των μαύρων παιδιών μοιάζουν 
πλέον πολύ περισσότερο με φυλακές, 
ενώ είναι γνωστός ο ρόλος των σχολεί-
ων και των εκπαιδευτικών πολιτικών 
σήμερα στον επαυξημένο δείκτη κρά-
τησης των μαύρων νέων και ενηλίκων 
(The Advancement Project, 2010). Κατά 
συνέπεια, αναφορικά με τις συγκεκρι-
μένες, αλλά και άλλες, κοινότητες δεν 

υπάρχει πραγματική διαφοροποίηση 
μεταξύ των ΚΜΚ και των ΙΜΚ, καθώς η 
σχολική εκπαίδευση ενσωματώνει τόσο 
την ιδεολογία όσο και τη φυσική βία.

Αμφισβητώντας  
την νεομαρξιστική στροφή

Η νεομαρξιστική στροφή στην εκπαι-
δευτική έρευνα προσανατολίστηκε 
προς τη γκραμσιανή έννοια της «ηγεμο-
νίας» και την αλτουσεριανή έννοια της 
«σχετικής αυτονομίας» και σήμανε την 
απομάκρυνση από τον μαρξισμό, ο οποί-
ος κατηγορούνταν ότι είναι υπερβολικά 
δομιστικός, υπερβολικά καθοριζόμενος 
από την οικονομία και ότι δεν αφήνει 
περιθώριο για την ατομική και συλλο-
γική αντίσταση, έναντι της σχετικής αυ-
τονομίας των σχολείων. Υπάρχει όμως 
ένα πρόβλημα εδώ: μεγάλο κομμάτι της 
νεομαρξιστικής κριτικής συγχέει λαν-
θασμένα τον λειτουργιστικό οικονομικό 
ντετερμινισμό με τον μαρξισμό. Η κρι-
τική αυτή είναι τόσο συχνή που ο «ορ-
θόδοξος μαρξισμός» απορρίπτεται συ-
στηματικά ως οικονομικά ντετερμινιστι-
κός, σχεδόν σαν αυτός ο ισχυρισμός να 
αποτελεί κοινή λογική.6 Εντούτοις, όπως 
ανέπτυξα στο δεύτερο κεφάλαιο αυτού 
του βιβλίου, μια μαρξιστική, διαλεκτι-
κή-υλιστική ανάλυση –που εστιάζει στις 
διαδικασίες, τις αντιφάσεις, στα κινήμα-
τα και στα περίπλοκα συστήματα– δεν 
μπορεί να θέτει τη σχέση οικονομικής 
βάσης και εποικοδομήματος (συμπερι-
λαμβανομένης της σχολικής εκπαίδευ-
σης) εντός ενός απλοϊκού, γραμμικού 
και ντετερμινιστικού πλαισίου. Αυτού 
του είδους ο οικονομικός ντετερμινι-
σμός δεν θα ήταν μονάχα ενάντια στο 
μαρξιστικό, διαλεκτικό-υλιστικό εγχεί-
ρημα, αλλά θα έρχονταν σε ευθεία αντι-
παράθεση με όσα στην πραγματικότητα 
έγραψαν οι Μαρξ και Ένγκελς. Όντως, 
αν εξετάσουμε τα πραγματικά τους 
γραπτά, θα διαπιστώσουμε ότι οι ίδιοι ο 

6. Βλ., για παράδειγμα, Leonardo (2004) και 
Smith (1984).
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Μαρξ και ο Ένγκελς πάλευαν ενάντια σε 
τέτοιες οικονομικά ντετερμινιστικές και 
μηχανιστικές ερμηνείες της μαρξιστικής 
θεωρίας. Μάλιστα, όπως υποστηρίζω 
εδώ, οι αντίληψή τους είναι ούτως ή 
άλλως αρκούντως περίπλοκη, ώστε να 
αναμετρηθεί με την «νεο»μαρξιστική 
στροφή.

Ήδη από τη Γερμανική Ιδεολογία, οι 
Μαρξ και Ένγκελς αντιλαμβάνονται 
τη σχέση βάσης-εποικοδομήματος με 
τρόπο δυναμικό και μη λειτουργιστικό 
(Marx & Engels, 1978a): «Οι ιδέες της 
κυρίαρχης τάξης είναι σε κάθε εποχή 
οι κυρίαρχες ιδέες, με άλλα λόγια, η 
τάξη που αποτελεί την κυρίαρχη υλική 
δύναμη στην κοινωνία, αποτελεί και την 
κυρίαρχη πνευματική της δύναμη. Οι 
κυρίαρχες ιδέες δεν είναι τίποτε άλλο, 
παρά η ιδεατή έκφραση των κυρίαρχων 
υλικών σχέσεων, οι κυρίαρχες υλικές 
σχέσεις που συλλαμβάνονται ως ιδέες. 
[…] Τα άτομα που αποτελούν την κυρί-
αρχη τάξη άρχουν ως τάξη και χαράζουν 
την έκταση και την κατεύθυνση της επο-
χής, αυταπόδεικτα σε όλο της το εύρος. 
Ανάμεσα στα άλλα, κυριαρχούν, λοιπόν, 
και ως στοχαστές, ως παραγωγοί ιδεών 
και ρυθμίζουν την παραγωγή και διανο-
μή των ιδεών της εποχής τους: και έτσι, 
οι ιδέες τους γίνονται οι κυρίαρχες ιδέ-
ες της εποχής» (Marx & Engels, 1978a: 
172-73)7.

Και προσθέτουν ότι: «Γιατί κάθε νέα 
τάξη που έρχεται στη θέση της προη-
γουμένης κυρίαρχης, απλά και μόνο 
για να πραγματοποιήσει τον σκοπό της, 
είναι υποχρεωμένη να παρουσιάζει το 
συμφέρον της ως το κοινό συμφέρον 
ολόκληρης της κοινωνίας ή, για να το εκ-
φράσουμε σε μια ιδεατή μορφή: πρέπει 
να προσδώσει στις ιδέες της τη μορφή 
της καθολικότητας και να τις παρουσιά-
σει σαν τις μόνες λογικές και καθολικά 
έγκυρες. Άρα, κάθε καινούργια τάξη 
κατακτά την ηγεμονία της μονάχα σε 
μια ευρύτερη βάση απ’ αυτή που διέθε-
τε η προηγούμενη κυρίαρχη» (Marx & 
Engels, 1978a: 174).

7. Η έμφαση δική τους.

Τα παραπάνω παραθέματα των Μαρξ 
και Ένγκελς ανοίγουν τον δρόμο για μια 
πολυσύνθετη ανάλυση της ηγεμονί-
ας που συνεπάγεται πολλά πράγματα. 
Πρώτον, αρχίζει να εξετάζει εξονυχι-
στικά τη σχέση μεταξύ ιδεολογίας και 
εξουσίας στην κοινωνία, με τρόπο που 
αναγνωρίζει πως οι ιθύνοντες έχουν την 
εξουσία και τη δυνατότητα να παράγουν 
και να διανέμουν τις ιδέες τους και ότι 
αυτή η εξουσία και η δυνατότητα εκπο-
ρεύεται από τον σχετικό έλεγχο της υλι-
κής παραγωγής. Επιπλέον, η ανάλυση 
των Μαρξ και Ένγκελς περιλαμβάνει την 
έννοια της ιδεολογικής καθολικότητας, 
σύμφωνα με την οποία τα συμφέροντα 
της κυρίαρχης τάξης παρουσιάζονται 
ως κοινό συμφέρον. Ο Μαρξ αναφέρε-
ται με παρόμοιο τρόπο στην έννοια της 
ηγεμονίας και στο Οι ταξικοί αγώνες στη 
Γαλλία 1848-1850, όπου αναπτύσσει τον 
ρόλο της διαταξικής και ενδοταξικής 
σύγκρουσης και του συμβιβασμού κατά 
τη διάρκεια της κοινωνικής, πολιτικής 
και οικονομικής αναταραχής στη Γαλλία 
εκείνης της εποχής (Marx, 1978b). Ενώ, 
λοιπόν, ο Γκράμσι ανέπτυξε πιο βαθιά 
και συγκεκριμένα την έννοια της ηγε-
μονίας στα Τετράδια της Φυλακής, μπο-
ρούμε να πούμε ότι ο Μαρξ και ο Έγκελς 
είναι αυτοί που πρωτοσυνέλαβαν την 
έννοια της ηγεμονίας, με θεμελιωδώς 
παρόμοιο τρόπο με το κατοπινό του 
έργο (Carnoy, 1982).

Όντως, προς υπεράσπιση του Μαρξ 
και του μαρξισμού, ο Ένγκελς συγκε-
κριμένα παρείχε μια πολυσχιδή, πολυ-
σύνθετη και διαλεκτική επεξήγηση της 
σχέσης μεταξύ βάσης και εποικοδομή-
ματος. Για παράδειγμα, σε ένα γράμμα 
του στον Γιόζεφ Μπλοχ (Joseph Bloch), 
ο Ένγκελς ασκεί στις οικονομικά ντε-
τερμινιστικές ερμηνείες του μαρξισμού 
την κριτική, ότι κατακρεουργούν την 
«υλιστική αντίληψη της ιστορίας», εξη-
γώντας ότι: «Σύμφωνα με την υλιστική 
αντίληψη, ο καθοριστικός παράγοντας 
στην ιστορία, σε τελευταία ανάλυση, 
είναι η παραγωγή και η αναπαραγωγή 
της πραγματικής ζωής. Ούτε ο Μαρξ 
ούτε εγώ ισχυριστήκαμε ποτέ κάτι πα-
ραπάνω. Αν, λοιπόν, κάποιος τώρα το 
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διαστρεβλώνει αυτό, ώστε να φαίνεται 
ότι ο οικονομικός παράγοντας είναι ο 
μόνος καθοριστικός, μετατρέπει εκείνη 
τη θέση μας σε μια αφηρημένη φράση 
χωρίς νόημα. Η οικονομική κατάσταση 
είναι η βάση, αλλά τα διάφορα στοιχεία 
του εποικοδομήματος –οι πολιτικές 
μορφές των ταξικών αγώνων και τα απο-
τελέσματά τους· επομένως, τα συντάγ-
ματα […] οι νομικές μορφές […] οι πολι-
τικές, νομικές, φιλοσοφικές θεωρίες, οι 
θρησκευτικές αντιλήψεις και η εξέλιξή 
τους σε διαφορετικά συστήματα δογμά-
των– ασκούν κι αυτά την επίδρασή τους 
πάνω στην πορεία των ιστορικών αγώ-
νων και σε πολλές περιπτώσεις παίζουν 
καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της 
μορφής τους. Υπάρχει μια αλληλεπίδρα-
ση όλων αυτών των στοιχείων, εντός 
της οποίας, ανάμεσα σε μια ατέλειωτη 
σειρά από ατυχείς συμπτώσεις, η οικο-
νομική κίνηση επιβάλλεται τελικά ως 
αναγκαιότητα» (Engels, 1968d: 692).8

Σε αυτό το χωρίο ο Ένγκελς διευκρι-
νίζει τη μαρξιστική υλιστική διαλεκτική 
οπτική της σχέσης βάσης/εποικοδομή-
ματος. Αφού πρώτα ξεκαθαρίζει ότι αυ-
τός και ο Μαρξ ποτέ δεν ισχυρίστηκαν 
ότι η οικονομία αποτελεί τον μοναδικό 
καθοριστικό παράγοντα και αναγνω-
ρίζοντας ότι το εποικοδόμημα παίζει 
όντως ρόλο στη διαμόρφωση της ιστορί-
ας, ο Ένγκελς προσθέτει ότι τα στοιχεία 
του εποικοδομήματος «παίζουν καθο-
ριστικό ρόλο στη διαμόρφωση της μορ-
φής» της ταξικής πάλης. Αυτό το σημείο 
συγκεκριμένα αναδεικνύει τα ζητήματα 
της αντίστασης, της δυνατότητας πα-
ρέμβασης του ανθρώπινου παράγοντα, 
την αμφισβήτηση της αστικής ηγεμο-
νίας εντός του εποικοδομήματος, συ-
μπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης, 
επειδή, όπως υπαινίσσεται ο Ένγκελς, 
η μορφή της ταξικής πάλης διαμορφώ-
νεται ουσιαστικά από τις πολιτιστικές, 
πολιτικές και φιλοσοφικές πτυχές της 
υπερδομής. Κατ’ ουσίαν, ο Ένγκελς απο-
δίδει ένα είδος σχετικής αυτονομίας στα 
στοιχεία του εποικοδομήματος, ανοί-

8. Η έμφαση δική του.

γοντας τον δρόμο για μια μαρξιστική 
ανάλυση που να αξιώνει ότι τα διάφορα 
αυτά στοιχεία, συμπεριλαμβανομένης 
της ανθρώπινης συνείδησης και δράσης 
«ασκούν την επίδρασή τους πάνω στην 
πορεία των ιστορικών αγώνων» ακόμα 
και καθώς η «οικονομική κίνηση επιβάλ-
λεται τελικά ως αναγκαιότητα» (Engels, 
1968d).9

Σε άλλο του γράμμα, ο Ένγκελς ασχο-
λείται με το ρόλο της καπιταλιστικής 
οικονομικής αναγκαιότητας σε σχέση 
με το εποικοδόμημα, ενώ ταυτόχρονα 
καταπιάνεται με τη δύναμη που έχουν οι 
άνθρωποι ως ενεργά δρώντα υποκείμε-
να σε αυτή την σχέση: «Η πολιτική, νο-
μική, φιλοσοφική, θρησκευτική, λογο-
τεχνική, καλλιτεχνική κτλ. ανάπτυξη βα-
σίζεται στην οικονομική ανάπτυξη. Αλλά 
όλα αυτά αλληλεπιδρούν τόσο μεταξύ 
τους όσο και με την οικονομική βάση. 
Αυτό δεν σημαίνει ότι η οικονομική κα-
τάσταση είναι το μοναδικά ενεργό αίτιο 
και ότι τα υπόλοιπα στοιχεία είναι παθη-
τικά αποτελέσματά της. Υπάρχει περισ-
σότερο μια αλληλεπίδραση στη βάση 
της οικονομικής αναγκαιότητας, η οποία 
πάντα επιβάλλεται σε τελική ανάλυση. 
[…] Εντούτοις, η οικονομική κατάστα-
ση δεν παράγει ένα αυτοματοποιημένο 
αποτέλεσμα, όπως βολικά φαντάζονται 
διάφοροι άνθρωποι από δω κι από κει. 
Όχι. [Οι άνθρωποι] φτιάχνουν οι ίδιοι την 
ιστορία τους, αλλά την φτιάχνουν σε ένα 
δεδομένο περιβάλλον, που την οριοθε-
τεί και μάλιστα στην βάση προϋπαρχου-
σών πραγματικών σχέσεων, μεταξύ των 
οποίων οι οικονομικές σχέσεις […] έχουν 
τον πιο αποφασιστικό ρόλο» (Engels, 
1968c).10

Ακόμα μια φορά βλέπουμε τον Έν-
γκελς να τονίζει ότι η οικονομία δεν εί-
ναι το «μοναδικά ενεργό» αίτιο και ότι 
οι άνθρωποι δεν δρουν «παθητικά» στο 
επίπεδο του εποικοδομήματος. Αντίθε-
τα, δηλώνει απερίφραστα ότι οι άνθρω-
ποι «φτιάχνουν οι ίδιοι την ιστορία τους» 

9. Επίσης βλ. O Λουδοβίκος Φόιερμπαχ και το 
τέλος της κλασικής γερμανικής φιλοσοφίας, του Έν-
γκελς (1968e).

10. Η έμφαση δική του.
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και ότι υπάρχει «αλληλεπίδραση μεταξύ 
των στοιχείων του εποικοδομήματος 
και της οικονομικής βάσης. Συνεπώς, 
αν και η κεφαλαιοκρατική παραγωγή 
είναι οδηγός, επιβάλλεται στο εποικο-
δόμημα μονάχα «σε τελευταία ανάλυ-
ση», για να χρησιμοποιήσουμε τα λόγια 
του Γκράμσι (“in the last analysis”) ή 
την φρασεολογία του Αλτουσέρ (“in 
the last instance”) (Gramsci, 1971: 162· 
Althusser, 1971: 135). 

Όπως βλέπουμε από τα παραπάνω 
γράμματα του Ένγκελς, ο μαρξιστικός 
διαλεκτικός υλισμός κατανοεί τη σχέση 
μεταξύ οικονομικής βάσης και εποικο-
δομήματος ως μια δυναμική, σχεσιακή 
αλληλεπίδραση και όχι με τους όρους 
ενός ντετερμινιστικού οικονομικού φο-
νξιοναλισμού. Όμως, αυτό δεν σημαίνει 
πως ο Μαρξ και ο Ένγκελς αρνούνταν 
ότι το κράτος μπορεί να έχει ορισμένες 
φορές μια «σχετική αυτονομία» από την 
οικονομική βάση. Για παράδειγμα, ο 
Μαρξ εξήγησε τη «σχετική αυτονομία» 
του κράτους στην 18η Μπρυμαίρ του 
Λουδοβίκου Βοναπάρτη, όπου έκανε την 
εξής παρατήρηση: «Μόνο υπό τον δεύ-
τερο Βοναπάρτη φαίνεται να κατάφερε 
το κράτος να γίνει απολύτως ανεξάρτη-
το […] Και όμως η κρατική εξουσία δεν 
ίπταται στον αέρα. Ο Βοναπάρτης εκ-

προσωπεί μια τάξη» (Marx, 1968a: 171).
Σε άλλο ένα γράμμα του, ο Ένγκελς 

προσφέρει μια πιο θεωρητική εξήγηση 
της σχετικής αυτονομίας «συγκεκρι-
μένων σφαιρών» από την οικονομική 
σφαίρα: «Όσο περισσότερο η συγκεκρι-
μένη σφαίρα την οποία μελετάμε απο-
σπάται από την οικονομική σφαίρα και 
προσεγγίζει αυτήν της αμιγούς, αφη-
ρημένης ιδεολογίας, τόσο περισσότερο 
θα βλέπουμε να παρουσιάζονται ατυχή 
γεγονότα στην ανάπτυξή της και τόσο 
περισσότερο η καμπύλη της θα εξελίσ-
σεται με ζιγκ-ζαγκ. Αν όμως χαράξετε 
τον άξονα του μέσου όρου της καμπύ-
λης, θα βρείτε πως τόσο περισσότερο 
αυτός ο άξονας θα τείνει να γίνει κατά 
προσέγγιση παράλληλος με τον άξο-
να της οικονομικής ιστορίας» (Engels, 
1968c: 705). Ο Ένγκελς δεν υποστηρί-
ζει απλά ότι οι άλλες σφαίρες μπορούν 
να συμπεριφερθούν κάπως αυτόνομα, 
αλλά ξεκαθαρίζει ότι μπορούμε να κα-
τανοήσουμε την οικονομική βάση και το 
εποικοδόμημα μονάχα το ένα σε σχέση 
με το άλλο. Επιπρόσθετα, ο Ένγκελς 
αξιώνει ότι όσο πιο αυτόνομο είναι το 
κράτος ή τα τμήματα του εποικοδομή-
ματος από την οικονομική βάση, τόσο 
περισσότερο έρχονται σε αντίφαση με 
τις ανάγκες των παραγωγικών σχέσεων. 
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Αυτή η απόσταση εκφράζεται σχετικά 
μέσα από «ατυχή γεγονότα» στην ανά-
πτυξη μιας «συγκεκριμένης σφαίρας». 
Καμία από αυτές τις σχέσεις και τα ατυ-
χήματα δεν μπορούν να υπάρξουν εντός 
μιας μη διαλεκτικής, μηχανιστικής κατα-
σκευής του μοντέλου βάσης/εποικοδο-
μήματος.

Ωστόσο είναι προφανές ότι με το να 
τονίζουν τη δύναμη που έχει η οικονο-
μική βάση σε σχέση με το εποικοδό-
μημα, ορισμένοι από τους σύγχρονους 
των Μαρξ και Ένγκελς ερμήνευσαν την 
ανάλυσή τους ως οικονομικά ντετερμι-
νιστική. Για παράδειγμα, σε ένα γράμ-
μα του προς τον Φραντς Μέρινγκ (Franz 
Mehring), ο Ένγκελς μετανιώνει για το 
εξής: «[…] Ο Μαρξ κι εγώ αποτύχαμε να 
το τονίσουμε επαρκώς στα γραπτά μας, 
κάτι για το οποίο μας βαρύνει όλους το 
ίδιο φταίξιμο. Δηλαδή, όλοι μας δώ-
σαμε, και ήμασταν υποχρεωμένοι να 
δώσουμε, πρώτο απ’ όλα μεγαλύτερη 
έμφαση στην παραγωγή των πολιτικών, 
νομικών και άλλων ιδεολογικών εννοιών 
και των πράξεων που απορρέουν από 
αυτές τις έννοιες, από τα θεμελιακά οι-
κονομικά γεγονότα. Όμως, κάνοντάς το 
αυτό αγνοήσαμε το ζήτημα της μορφής 
χάριν του περιεχομένου – τους τρόπους 
και τα μέσα με τα οποία γεννιούνται αυ-
τές οι έννοιες. Αυτό έδωσε στους αντι-
πάλους μας την ευπρόσδεκτη αφορμή 
για παρανοήσεις και διαστρεβλώσεις» 
(Engels, 1968b: 700).11

Σε άλλη του επιστολή ο Ένγκελς εξη-
γεί επίσης ότι αυτός και ο Μαρξ υπερθε-
μάτιζαν την οικονομική βάση σε σχέση 
με το εποικοδόμημα, επειδή τόσοι πολ-
λοί άνθρωποι απαρνούνταν πεισματι-
κά τον ρόλο της πολιτικής οικονομίας: 
«Ο Μαρξ κι εγώ φταίμε, εν μέρει, και 
οι ίδιοι για το γεγονός ότι οι νέοι καμιά 
φορά τονίζουν την οικονομική πλευρά 
περισσότερο απ’ όσο της αντιστοιχεί. 
Ήμασταν υποχρεωμένοι να υπερτονί-
ζουμε τη βασική αρχή έναντι των αντι-
πάλων μας, που την αρνιόντουσαν, και 
δεν είχαμε πάντα τον χρόνο, τον χώρο 

11. Η έμφαση του Έγκελς.

και την ευκαιρία να αναπτύξουμε ισό-
τιμα τα υπόλοιπα στοιχεία που εμπλέ-
κονται σε αυτή την αλληλεπίδραση» 
(Engels, 1968d: 693).

Φυσικά, υπάρχουν και άλλα παρα-
δείγματα12, αλλά αρκεί να πούμε ότι αν 
εκλάβουμε τον διαλεκτικό υλισμό ως 
τον πυρήνα της μαρξιστικής φιλοσοφί-
ας, όπως ανέπτυξα εκτενώς στο δεύτε-
ρο κεφάλαιο, τότε είναι λογικά αδύνατο 
να εξισώσουμε τη μαρξιστική θεωρία 
με φονξιοναλιστικές/λειτουργιστικές, 
οικονομικά ντετερμινιστικές οπτικές 
της κοινωνικο-οικονομικής αναπαραγω-
γής στην εκπαίδευση. Οι διαλεκτικές 
σχέσεις είναι δυναμικές, διαδραστικές, 
ρευστές και σχεσιακές και δεν αφήνουν 
περιθώριο για γραμμικές, μηχανιστι-
κές, απλοϊκές, ένα προς ένα (one-to-
one) αιτιώδεις αλυσίδες (Allman, 1999· 
Au, 2017· Engels, 1940· Sayers, 1990· 
Woods & Grant, 2002). Μέρος της δυ-
ναμικότητας της διαλεκτικής σκέψης το 
βλέπουμε στην επεξήγηση του Ένγκελς 
για τη σχέση οικονομίας-κοινωνίας, 
που παραθέσαμε παραπάνω, που περι-
λαμβάνει «ζιγκ-ζαγκ», «τη θέληση των 
ατόμων», «ατυχή γεγονότα» και «αλ-
ληλεπιδράσεις» μεταξύ των διαφόρων 
πτυχών του εποικοδομήματος και της 
βάσης της κεφαλαιοκρατικής οικονο-
μικής παραγωγής. Είναι επίσης φανερό 
ότι ο Ένγκελς, στην πραγματικότητα, 
διαφωνούσε με τους συγχρόνους του 
που ερμήνευαν την ανάλυση του Μαρξ 
με τρόπο που να υπονοεί ότι υπάρχει μια 
αυτόματη σχέση αιτίου-αποτελέσματος 
μεταξύ οικονομίας και κοινωνίας. Το να 
αντιμετωπίζει κανείς τη σχέση των σχο-
λείων με την κεφαλαιοκρατική παρα-
γωγή με όρους μιας φονξιοναλιστικής 
/λειτουργιστικής, ντετερμινιστικής και 
απλοϊκής ένα-προς-ένα αιτιότητας είναι 
σαφώς αντιδιαλεκτική –ή μη διαλεκτι-
κή, για να χρησιμοποιήσουμε τα λόγια 
του Ένγκελς- και συνεπώς θα μπορούσε 
να πει κανείς ότι δεν θα πρέπει να λογί-
ζεται ως μια μαρξιστική ανάλυση.

12. Βλ., για παράδειγμα, Ένγκελς (1968b: 701).
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Σχολική εκπαίδευση και 
καπιταλιστική (ανα)παραγωγή

Το ερώτημα παραμένει: Ποια είναι η 
σχέση μεταξύ της εκπαίδευσης και της 
αναπαραγωγής των κεφαλαιοκρατικών 
κοινωνικών σχέσεων; Ενώ κάποιες φω-
νές καλούν στην ολοκληρωτική απόρ-
ριψη της μεταφοράς βάσης/εποικοδο-
μήματος της μαρξιστικής, κριτικής παι-
δαγωγικής ανάλυσης13, δεν είναι ξεκά-
θαρο για μένα ότι το πρόβλημα είναι η 
ίδια η μεταφορά. Αντ’ αυτού, το βασικό 
πρόβλημα φαίνεται να είναι η διατήρη-
ση μας διαλεκτικής-υλιστικής ανάλυσης 
όταν αναστοχαζόμαστε πώς λειτουργεί 
η εκπαίδευση στον καπιταλισμό. Όπως 
επισημαίνει ο Σον Σέυερς (Sean Sayers) 
και όπως υπογράμμισα κι εγώ στο δεύτε-
ρο κεφάλαιο, μια από τις βασικές αρχές 
του μαρξιστικού διαλεκτικού υλισμού 
είναι ότι προκειμένου να κατανοήσουμε 
τα πράγματα, όπως υπάρχουν στο επί-
πεδο του συγκεκριμένου ως κομμάτι της 
υλικής πραγματικότητας, «είναι ζήτημα 
ζωτικής σημασίας να τα εξετάσουμε 
στο πλαίσιο των διασυνδέσεών τους με 
αλλά πράγματα εντός ενός ευρύτερου 
συνόλου» (Sayers, 1990: 143). Αναμφί-
βολα, αυτή ήταν η πρόθεση όλων των 
μαρξιστικών και νεομαρξιστικών θεω-
ρητικών σχημάτων της σχέσης μεταξύ 
της εκπαίδευσης και του καπιταλισμού 
– τα εμπειρικά στοιχεία που αποδεικνύ-
ουν ότι η εκπαίδευση αναπαράγει την 
καπιταλιστική οικονομική και φυλετική 
ανισότητα είναι τόσο συντριπτικά που 
δεν μπορεί κάνεις να αρνηθεί αυτή τη 
σχέση. Όμως, ο διάβολος κρύβεται στις 
λεπτομέρειες: στο πώς δηλαδή αντιλαμ-
βανόμαστε τις αλληλεπιδράσεις μεταξύ 
των πραγμάτων, αλλά και το συνολικό 
σύστημα σχέσεων στην περιπλοκότητά 
του. O Σέυερς διατυπώνει και πάλι μια 
μαρξιστική διαλεκτική επεξήγηση του 
τρόπου με τον οποίο θα πρέπει να κατα-
νοούμε τις κοινωνικές διαδικασίες, γρά-
φοντας το εξής: «Αυτές έχουν τη δική 

13. Βλ., για παράδειγμα, το άρθρο του Ρικόφσκι 
(1997).

τους εσωτερική δυναμική, τις δικές τους 
εσωτερικές αντιφάσεις. Οι διαφορετι-
κές πτυχές της κοινωνίας –παραγωγικές 
δυνάμεις και σχέσεις, βάση και εποικο-
δόμημα– αποτελούν μέρος ενός ενιαί-
ου συνόλου και σχετίζονται μεταξύ τους 
εσωτερικά και οργανικά με διαλεκτικές 
αλληλεπιδράσεις και συγκρούσεις. Εί-
ναι αυτές οι –εσωτερικές στην κοινω-
νία– αλληλεπιδράσεις, συγκρούσεις και 
αντιφάσεις που οδηγούν στην ιστορική 
αλλαγή. Σε αυτή τη διαδικασία, κανένα 
από αυτά τα επιμέρους κομμάτια δεν εί-
ναι αδρανές ή παθητικό: οι παραγωγικές 
δυνάμεις και σχέσεις καθώς και η βάση 
και το εποικοδόμημα, το καθένα από 
αυτά μεταλλάσσεται και αναπτύσσεται» 
(Sayers, 1990: 164). 

Η σπουδαιότητα της κατανόησης των 
κοινωνικών και οικονομικών διαδικασι-
ών που έχουν τις δικές τους εσωτερικές 
δυναμικές δεν γίνεται να υπερεκτιμηθεί, 
αφού αναγνωρίζει ότι οι σχέσεις αυτές 
αναπτύσσονται με διαλεκτικό τρόπο, ότι 
πλήθος εξωτερικών διαδικασιών επι-
δρούν πάνω τους και ότι τα κοινωνικά 
και οικονομικά συστήματα έχουν τη δική 
τους ζωή και ότι αυτή συγκροτείται από 
τις ζωές των μεμονωμένων ανθρώπων 
(που είναι και οι ίδιοι υποκείμενα των 
δικών τους εξελισσόμενων εσωτερικών 
διαδικασιών).

Επομένως, σε μία μαρξιστική αντίλη-
ψη της σχέσης μεταξύ της εκπαίδευσης 
και της κεφαλαιοκρατικής παραγωγής, 
είναι απαραίτητο να αναγνωρίσουμε 
τα διαφορετικά επίπεδα και τις διαφο-
ρετικές διαδικασίες, ορισμένες εκ τον 
οποίων αποτελούν αντίρροπες, προς 
την απλή αναπαραγωγή της κεφαλαι-
οκρατίας, τάσεις. Γνωρίζουμε ότι συ-
νολικά η εκπαίδευση αναπαράγει τις 
κοινωνικο-οικονομικές ανισότητες του 
καπιταλισμού (ανισότητες που έχουν 
και οι ίδιες έμφυλες, φυλετικές και 
πολιτισμικές διαστάσεις) (Au, 2008c· 
Bochenek & Brown, 2001· Lopez, 2003· 
Picower & Mayorga, 2015) και αυτή η 
ανισότητα αναπαράγεται από το πιο 
αφηρημένο επίπεδο της εκπαιδευτικής 
πολιτικής μέχρι το συγκεκριμένο επίπε-
δο των τρόπων που (επ)οικοδομείται και 
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κοινωνείται η γνώση στην αίθουσα διδα-
σκαλίας (Au, 2008b). Οι αποδείξεις για 
αυτή τη συνολική υλική ανισότητα είναι 
τόσο συντριπτικές και επιβεβαιώνονται 
για τόσο μεγάλο διάστημα, που ο ισχυ-
ρισμός ότι τα σχολεία δεν αναπαράγουν 
την καπιταλιστική ανισότητα θα φαίνο-
νταν σαχλό. Ωστόσο, είναι σημαντικό 
να καταλάβουμε ότι τα σχολεία κάνουν 
περισσότερα από το να αναπαράγουν 
απλά την καπιταλιστική ανισότητα. Λει-
τουργούν συγχρόνως ως ιδεολογικό 
μέσο για τη δικαιολόγηση της ύπαρξης 
αυτών των ανισοτήτων. Τα σχολεία στις 
ΗΠΑ έχουν παίξει κομβικό ρόλο στη νο-
μιμοποίηση των υπαρχουσών κοινωνικο-
οικονομικών και φυλετικών ανισοτήτων, 
επειδή το εκπαιδευτικό μας σύστημα 
βασίζεται στην ιδέα ότι η σκληρή δου-
λειά και η ατομική αξιοσύνη είναι τα 
κλειδιά για την υπέρβαση όλων των δο-
μικών ανισοτήτων, που υπάρχουν στην 
κοινωνία, μαζί και καθεμίας ξεχωριστά 
(Au, 2013· Bowles & Gintis, 1976). Δη-
λαδή στη μυθική μας αμερικανική αξι-
οκρατία, το μόνο που χρειάζεται κανείς 
για να πετύχει είναι κότσια και αποφα-
σιστικότητα, ενώ η αποτυχία αποδίδεται 
σε προσωπικά, φυλετικά η πολιτισμικά 
μειονεκτήματα, όπως η τεμπελιά και 
η λειψή προσπάθεια (Au, 2013). Όπως 
εξηγεί ο Μάικλ Άπλ (Michael Apple), 
υπάρχει μια εγγενής αντίφαση σε αυτή 
τη σχέση μεταξύ της ανάγκης για κοι-
νωνική αναπαραγωγή και της υπόσχε-
σης της προσωπικής ελευθερίας: «Από 
τη μία, το σχολείο πρέπει να υποβοη-
θήσει στην συσσώρευση, παράγοντας 
ταυτόχρονα το δυναμικό που χρειάζε-
ται η ιεραρχική αγορά εργασίας και το 
πολιτισμικό κεφάλαιο της τεχνικής/
διοικητικής γνώσης. Από την άλλη, τα 
εκπαιδευτικά μας ιδρύματα πρέπει να 
νομιμοποιήσουν τις ιδεολογίες της ισό-
τητας και της διαταξικής κινητικότητας, 
με τρόπο που να διατηρούν τη θετική 
τους εικόνα, για όσο το δυνατόν περισ-
σότερες τάξεις και ταξικά στρώματα. Σε 
καιρούς οικονομικής κρίσης η αντίφαση 
αυτή οξύνεται. Η ανάγκη οικονομικής 
και ιδεολογικής αποτελεσματικότητας 
και σταθερότητας στην παραγωγή τείνει 

να έρχεται σε αντίθεση με άλλες πολιτι-
κές ανάγκες. Αυτό που βλέπουμε είναι 
το σχολείο να προσπαθεί να επιλύσει το 
πρόβλημα των εγγενώς αντιφατικών ρό-
λων που καλείται να επιτελέσει» (Apple, 
1995: 53).14 

Η εκπαίδευση, ως κομμάτι του κρα-
τικού εποικοδομήματος, πρέπει να 
επιτύχει ταυτόχρονα τους θεμελιωδώς 
αντιφατικούς ρόλους αφενός της ανα-
παραγωγής των κοινωνικών και υλικών 
σχέσεων της κεφαλαιοκρατικής παρα-
γωγής και αφετέρου της διατήρησης 
της ηγεμονίας και της εξασφάλισης της 
«αυθόρμητης συναίνεσης» των σπουδα-
στών και του κοινού ευρύτερα, με επι-
κλήσεις στην ατομική ισότητα εντός της 
εκπαιδευτικής, οικονομικής και κοινω-
νικής αξιοκρατίας. Ουσιαστικά, τα σχο-
λεία αναπαράγουν υλικά τις δομικές κα-
πιταλιστικές ανισότητες για ομαδώσεις 
μαθητών με βάση τη φυλή και την τάξη, 
ενώ την ίδια στιγμή προωθούν την ιδε-
ολογία της ατομικής ισότητας και προ-
όδου. Επιπλέον, ενδέχεται ορισμένοι 
μαθητές, εκπαιδευτικοί και σχολεία, σε 
ατομικό επίπεδο, να «νικήσουν κόντρα 
στα προγνωστικά» (να υπερβούν τους 
δομικούς περιορισμούς), παρέχοντας 
έτσι τα απαραίτητα τεκμήρια εγκυρότη-
τας του φιλελεύθερου μύθου της αξιο-
κρατίας, παρ’ όλο που σε θεσμικό επίπε-
δο οι «προβλέψεις των προγνωστικών» 
επικρατούν ως γενικός κανόνας. Αυτή η 
αντίφαση παρουσιάζει μια διαλεκτική 
σχέση μεταξύ των κεφαλαιοκρατικών 
κοινωνικών σχέσεων και της διατήρησης 
της αστικής ηγεμονίας vis-à-vis της εκ-
παίδευσης.

Ωστόσο, ο ιδεολογικός ρόλος που παί-
ζει η εκπαίδευση στον καπιταλισμό έχει 
και τη δική του εσωτερική αντίφαση: 
είναι δύσκολο να λέει κανείς στους μα-
θητές ότι είναι όλοι ίσοι και να μην υπάρ-
χει μια ευμεγέθης μερίδα των μαθητών 
που να απαιτεί ισότητα. Αυτή η αντίφαση 
υποδεικνύει ότι υπάρχει κάποιο περιθώ-
ριο για να αμφισβητήσουμε τις καπιταλι-
στικές ανισότητες που όντως υπάρχουν 

14. Η έμφαση δική του.
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στα σχολεία. Έτσι, η εκπαίδευση έχει παί-
ξει ιδιαίτερο ρόλο στην ανάπτυξη της συ-
νείδησης μαθητών και σπουδαστών, έχει 
διαμορφώσει σπουδαστές, από όλες τις 
βαθμίδες της εκπαίδευσης, που έχοντας 
αναπτύξει κριτική σκέψη γίνονται ακτι-
βιστές που μάχονται για την δικαιοσύνη 
στη σύγχρονη ιστορία (Au & Hagopian, 
2017· Au, 2016· Taylor, 2016· Hagopian, 
2014). Τα σχολεία όχι μόνο αδυνατούν να 
ελέγξουν τους μαθητές, αλλά και τα ίδια 
μπορούν να γίνουν, και έχουν γίνει, εστί-
ες αντίστασης και χώροι ανάπτυξης της 
κριτικής συνείδησης – ακόμα και αν αυτή 
η διαδικασία αποτελεί περισσότερο την 
εξαίρεση παρά τον κανόνα.

Επιχειρηματολογώντας ότι η εκπαί-
δευση λειτουργεί στην πραγματικότητα 
αντιφατικά, τόσο αναπαράγοντας τις 
κεφαλαιοκρατικές σχέσεις όσο παράγο-
ντας ταυτόχρονα αυτό το περιορισμένο 
πεδίο αντίστασης σε αυτές (έναντι των 
νομιμοποιητικών τους ιδεολογιών, της 
ατομικής ισότητας και πρόσβασης), 
θέλω να κάνω την ανάλυσή μου κατά τι 
πιο περίπλοκη υποστηρίζοντας ότι αυτή 
η αντίφαση είναι φυλετικοποιημένη. Για 
παράδειγμα, όπως ανέπτυξα εκτενώς 
στο δεύτερο κεφάλαιο, το καπιταλιστικό 
κράτος λειτουργεί εν μέρει βάσει μιας 
συνεχιζόμενης διαδικασίας πρωταρχι-
κής συσσώρευσης, η οποία βασίζεται 
στην αποικιοκρατική αντιμετώπιση των 
ιθαγενών Αμερικανών και των εδαφών 
τους (Coulthard, 2014). Τα σχολεία, ως 
κομμάτι του καπιταλιστικού κρατικού 
μηχανισμού, είναι γενικά συναυτουργοί 
στη διατήρηση του εποικιστικού αποι-
κιοκρατισμού και έχουν, εν γένει, δρά-
σει ενάντια στις υλικές και πολιτισμικές 
ανάγκες των ιθαγενών και κοινοτήτων, 
τόσο ιστορικά όσο και στη σύγχρονη 
εποχή (Au, Brown & Calderon, 2016 · 
Grande, 2004). Φυσικά, αυτό αποτελεί 
γενίκευση, καθώς υπάρχουν ιθαγενείς 
και μη εκπαιδευτικοί που χρησιμοποίη-
σαν τις αίθουσες διδασκαλίας τους και 
τα προγράμματα σπουδών με τρόπο που 
να ωθούν τους ιθαγενείς μαθητές να πα-
λέψουν για την απο-αποικιοποίηση των 
ταυτοτήτων τους και να καταφέρουν να 
ορθώσουν αντίσταση ενάντια στη «λευ-

κή ανωτερότητα» που είναι ριζωμένη 
στη σχολική εκπαίδευση.15 Όμως, με τον 
ίδιο τρόπο που το κράτος δεν μπορεί να 
λειτουργήσει πλήρως κόντρα στην οικο-
νομική βάση, έτσι και η εκπαίδευση, ως 
κομμάτι του κρατικού μηχανισμού, δεν 
μπορεί να αποτινάξει πλήρως από πάνω 
της τη νομιμοποιητική και αναπαραγω-
γική λειτουργία της. Επομένως, εντός 
του παρόντος πλαισίου τα σχολεία είναι 
αδύνατο να λειτουργήσουν ολοκληρω-
τικά προς όφελος της απελευθέρωσης 
των ιθαγενών μαθητών και σπουδαστών.

Το ίδιο επιχείρημα μπορεί να χρη-
σιμοποιηθεί και στην περίπτωση των 
μαύρων μαθητών. Ενώ υπήρξαν περι-
πτώσεις ατομικής επιτυχίας μαύρων και 
κάποιος περιορισμένος χώρος για την 
οικοδόμηση μιας χειραφετητικής συ-
νείδησης στους μαύρους μαθητές και 
σπουδαστές (Ginwright, 2004· Ladson-
Billings,1994), η λειτουργία της σχολι-
κής εκπαίδευσης στον (φυλετικοποιη-
μένο) καπιταλισμό συνεπάγεται ότι τα 
μαύρα παιδιά κόβονται δυσανάλογα 
συχνά στα μαθήματα, πετιούνται εκτός 
εκπαίδευσης και γενικά υφίστανται κα-
κομεταχείριση και καταπίεση από το 
εκπαιδευτικό μας σύστημα (Au, 2015· 
Dumas, 2013). Οπότε, αν και χρειάζεται 
να αναγνωρίσουμε πλήρως ότι ο τρόπος 
με τον οποίο η εκπαίδευση υπηρετεί 
τον καπιταλισμό έχει πάντα ως στόχο 

15. Βλ. για παράδειγμα: Romero, Arce & Camma-
rota (2009)· Tintiangco-Cubales et al. (2015).
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τη διατήρηση των ταξικών διαφορών 
για όλες τις φυλές (εξασφαλίζοντας ότι 
οι φτωχοί θα παραμείνουν φτωχοί), θα 
πρέπει ταυτόχρονα να αναγνωρίσουμε 
πλήρως ότι υπάρχει αισθητά μικρότερο 
περιθώριο αντίστασης για τους μαύρους 
μαθητές και σπουδαστές, επειδή η σχο-
λική εκπαίδευση για αυτούς είναι ακόμα 
πιο περιοριστική και ακόμα πιο σφιχτά 
προσδεμένη στις ανισότητες της οικο-
νομικής βάσης. Όπως θα περιγράψω 
στο επόμενο κεφάλαιο, οι αυξημένοι 
αυτοί περιορισμοί εκφράζονται στην 
υπερβολή με την οποία τιμωρούνται οι 
μαύροι μαθητές στα σχολεία, καθώς και 
στους τρόπους μέσα από τους οποίους 
η διδασκαλία και τα προγράμματα σπου-
δών που υιοθετούνται στις τάξεις των 
μαύρων παιδιών είναι ακόμη περισσότε-
ρο περιοριστικά. Επιπρόσθετα, αυτό το 
πιο σφιχτό δέσιμο των μαύρων μαθητών 
με τις καπιταλιστικές ανισότητες ση-
μαίνει ότι η νομιμοποιητική λειτουργία 
της εκπαίδευσης μέσα από επικλήσεις 
της στην ατομική ισότητα και αξιοσύ-
νη, έχουν αισθητά μικρότερη επιρροή 
επάνω τους σε σχέση με τους λευκούς ή 
τους οικονομικά ευκατάστατους μαθη-
τές, που τείνουν να βλέπουν ότι το σύ-
στημα δουλεύει στην περίπτωσή τους. 
Τοιουτοτρόπως, αν και είναι σωστή η 
γενική μας αντίληψη ότι τα σχολεία ανα-
παράγουν την ανισότητα και παράγουν 
ταυτόχρονα εστίες αντίστασης, θα ήταν 
ακόμα πιο σωστό αν αναγνωρίζαμε ότι 
αυτή η ίδια παραγωγή και η αναπαραγω-
γή σχετίζονται με το πώς δομούνται οι 
φυλετικές διακρίσεις στον καπιταλισμό.

Μπορεί η εκπαίδευση να αλλάξει 
την κοινωνία;

Ενώ ώς εδώ υποστήριξα εκτενώς ότι 
η νεομαρξιστική στροφή στην κριτική 
παιδαγωγική ήταν παραπλανημένη και 
βασίζονταν σε επιφανειακές αναγνώ-
σεις του μαρξισμού, ή ενδεχομένως 
στον αντι-μαρξισμό, είναι σημαντικό να 
αναγνωρίσω ότι η νεομαρξιστική ώθη-
ση οφείλονταν εν μέρει σε μια ανάγκη 

να αναγνωρίσουμε ότι τα ανθρώπινα 
πλάσματα δεν επικαθορίζονται εντελώς 
από ανώτερες δυνάμεις και ότι έχουμε 
τη δύναμη να δράσουμε και να διαμορ-
φώσουμε τόσο την ιστορία μας όσο και 
τις συνθήκες ζωής μας. Φυσικά, ακρι-
βώς αυτό είναι που επαναλάμβαναν ο 
Μαρξ και ο Ένγκελς σε κάθε ευκαιρία. 
Όντως, πολλοί (όπως κι εγώ) θα υπο-
στήριζαν ότι η δυνατότητα των ανθρώ-
πων να αλλάξουν με την πράξη τους την 
ιστορία ήταν η θεμέλια λίθος του έρ-
γου των Μαρξ και Ένγκελς και ζει στην 
καρδιά της μαρξιστικής διαλεκτικής 
ανάλυσης (Au, 2015). Όπως αξίωνε ο 
Μαρξ στο πολύ διάσημο έργο του, Η 18η 
Μπρυμαίρ του Λουδοβίκου Βοναπάρτη: 
«[Οι άνθρωποι] είναι που γράφουν την 
ιστορία τους, αλλά δεν την γράφουν 
όπως θέλουν· δεν την γράφουν κάτω 
από τις συνθήκες που αυτοί επιλέγουν, 
αλλά κάτω από δεδομένες συνθήκες 
που προϋπάρχουν και τις οποίες έχουν 
κληρονομήσει από το παρελθόν» (Marx, 
1968a: 97). Ή για να χρησιμοποιήσου-
με τα λόγια του Ένγκελς: «Στην ιστορία 
της κοινωνίας […] οι δρώντες είναι όλοι 
προικισμένοι με συνείδηση, δρουν με 
τη σκέψη ή το πάθος, δουλεύουν για την 
κατάκτηση σαφώς ορισμένων στόχων· 
τίποτε δεν συμβαίνει χωρίς έναν συνει-
δητό στόχο, χωρίς επιθυμητό σκοπό» 
(Engels, 1968e: 622). 

Αντίθετα με τους ισχυρισμούς και τις 
ανησυχίες των νέο-Μαρξιστών και άλ-
λων, σύμφωνα με τη μαρξιστική αντίλη-
ψη οι άνθρωποι έχουν δυνατότητα δρά-
σης/αυτενέργειας – μπορούν να γίνουν 
και γίνονται τα υποκείμενα της ιστορίας. 
Όντως, όπως θα αναπτύξω στα επόμενα 
κεφάλαια του βιβλίου, αυτός ήταν και ο 
στόχος των αντιλήψεων τόσο του Λένιν 
(Lenin) όσο και του Βιγκότσκυ (Vygotsky) 
για τη συνείδηση, καθώς και αυτών του 
Φρέιρε (Freire) για την απελευθερωτική 
παιδαγωγική: ότι οι άνθρωποι ως υπο-
κείμενα, ως δρώντα υποκείμενα, ως 
αλληλοσχετιζόμενα υποκείμενα και ως 
μεμονωμένες τάξεις αναπτύσσουν τη 
συνείδηση των δομών που επιβάλλονται 
στη ζωή τους, και επειδή το συνειδητο-
ποιούν, αναλαμβάνουν δράση για να την 
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αλλάξουν (Lenin, 1975· Vygotsky, 1978, 
1987· Freire, 1974).

Ωστόσο, δεδομένου ότι οι όροι «δρώ-
ντα υποκείμενα» (agency) και «υποκει-
μενικότητα» (subjectivity) χρησιμοποι-
ούνται τακτικά από νέο-Μαρξιστές, με-
ταμοντερνιστές, μαρξιστές και γενικό-
τερα από τα ρεύματα της «κριτικής θεω-
ρίας», προκειμένου να υπογραμμίσουν 
τη δυνατότητά μας να αντισταθούμε και 
να δράσουμε στο ατομικό (μικρο)επίπε-
δο και στο δομικό (μακρο)επίπεδο, είναι 
σημαντικό να αναγνωρίσουμε ότι, όπως 
επισημαίνει ο Anderson, οι όροι «δρών 
υποκείμενο» (agent) και «υποκείμενο» 
(subject) είναι και οι δυο εσωτερικά αντι-
φατικοί [ΣτΜ: στα αγγλικά] (Anderson, 
1980: Ch. 2). Ο όρος «δρών υποκείμε-
νο» (agent) υποδηλώνει έναν ενεργό 
(υπο)κινητή (όπως έχει χρησιμοποιηθεί 
στην κριτική θεωρία), καθώς και ένα όρ-
γανο που δρα για λογαριασμό κάποιου 
τρίτου (π.χ. ο «πράκτορας» μιας ξένης 
δύναμης). Ο όρος υποκείμενο (subject) 
μπορεί να παραπέμπει σε μια μορφή 
κυριαρχίας (π.χ. το να είναι κανείς «υπο-
κείμενο» της Ιστορίας, σε αντιδιαστολή 
με το να είναι ένα αντικείμενο), αλλά 
μπορεί να παραπέμπει και στην υποτα-
γή (το να υπόκειται κανείς, π.χ. το να 
είναι κανείς υπήκοος του βασιλιά [the 
king’s subject]). Ενδεχομένως, αυτό που 
επισημαίνουν οι αντιφάσεις αυτών των 
όρων, όπως και η αμφίσημη χρήση τους, 
είναι ότι όταν αναλαμβάνουμε δράση –
όταν υπερβαίνουμε δομές μέσα από τις 
δικές μας υποκειμενικές θέσεις–, ποτέ 
δεν λειτουργούμε ως ένα πλασματικό 
αυτόνομο υποκείμενο, ούτε δρούμε σε 
ένα πολιτικά ουδέτερο έδαφος. Αντίθε-
τα, πάντα αναλαμβάνουμε δράση εντός 
των συνεχιζόμενων ιστορικών διαδικα-
σιών και σχέσεων και πάντα, τελικά, εκ 
μέρους ενός συνόλου συμφερόντων.

Τέτοιου είδους εσωτερικές αντιφά-
σεις παραπέμπουν στην καταλληλόλητα 
της χρήσης αυτών των όρων, αφού προ-
σφέρουν αναλυτικό χώρο, σε μια μαρ-
ξιστική αντίληψη, ώστε τόσο η ατομική 
συνείδηση όσο και τα σχολεία να έχουν 
μία «σχετική αυτονομία» από τις σχέσεις 
παραγωγής που αφορούν την οικονομι-

κή βάση. Συνεπώς, ενώ τα σχολεία ανα-
παράγουν πρωταρχικά τις κοινωνικοοι-
κονομικές και φυλετικές ανισότητες, ο 
αντιφατικός τους ρόλος στη νομιμοποι-
ητική ιδεολογία της ισότητας αφήνει πε-
ριθώρια αντίστασης στην αναπαραγωγή 
της (Bowles & Gintis, 1976· Apple, 1985, 
2004). Είναι εξαιρετικά κρίσιμο να ανα-
γνωρίσουμε αυτό το περιθώριο αντίστα-
σης, επειδή οι μαθητές και οι σπουδα-
στές όλων των βαθμίδων της εκπαίδευ-
σης όντως αντιστέκονται στην κατήχηση 
(Dance, 2002· Hagopian, 2014· Shor, 
1992· Willis, 2003), και οι εκπαιδευτικοί 
ως εργάτες στην πολιτική οικονομία της 
εκπαίδευσης, αντιστέκονται και αυτοί 
στην αναπαραγωγή των άνισων καπιτα-
λιστικών κοινωνικών σχέσεων στις αί-
θουσες και στα σχολεία τους (Allman, 
1999· Allman, McLaren & Rikowski, 
2000· Apple, 1986· Compton & Weiner, 
2008). Εντούτοις, στην καρδιά αυτού 
του ζητήματος της σχέσης καπιταλισμού 
και εκπαίδευσης, τίθεται ένα ευρύτερο 
ερώτημα: Πόσο ισχυρά είναι τελικά τα 
σχολεία; Αυτό το ερώτημα προσπαθεί 
να απαντήσει ο Απλ στο βιβλίο του, του 
2012, Μπορεί η εκπαίδευση να αλλάξει 
την κοινωνία; που αποτελεί μια σύγχρο-
νη επανασύλληψη του έργου του Τζορτζ 
Σ. Κάουντς (George S. Counts), του 1932, 
με τίτλο Τολμούν τα σχολεία να χτίσουν 
μια νέα κοινωνική τάξη πραγμάτων; 
(Apple, 2012· Counts, 1932).

Με βάση την παραπάνω συζήτηση, 
η υλιστική-διαλεκτική απάντηση είναι 
ναι και όχι ταυτόχρονα: τα σχολεία είναι 
ισχυρά και ανίσχυρα. Ως κομμάτι του κρά-
τους, έχουν μια σχετική αυτονομία, αλλά 
σε τελευταία ανάλυση, η συνολική της 
λειτουργία δεν μπορεί να είναι αντιπα-
ραθετική με την οικονομική βάση. Αλλά 
αυτό αφορά τη συνολική λειτουργία της. 
Εξαιτίας δε της σχετικής αυτονομίας του 
σχολείου και της δύναμης των ανθρώπων 
να αντιστέκονται στις ανισότητες και στις 
ηγεμονικές ιδεολογίες παντού και πά-
ντα, μεμονωμένα σχολεία και σχολικές 
τάξεις έχουν υπάρξει εύφορα εδάφη για 
τη συγκρότηση της κριτικής συνείδησης 
και την οικοδόμηση της αντίστασης από 
εκπαιδευτικούς και μαθητές.   τετράδια
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