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1.1.	 �ΑΠΌ ΤΙΣ ΜΕΓΆΛΕΣ ΑΦΗΓΉΣΕΙΣ ΤΗΣ ΝΕΩΤΕΡΙΚΌΤΗΤΑΣ

	 ΣΤΙΣ ΠΟΛΥΦΩΝΙΚΈΣ ΜΕΤΑΝΕΩΤΕΡΙΚΈΣ ΑΝΑΖΗΤΉΣΕΙΣ

Η νεωτερικότητα και η μετανεωτερικότητα αποτελούν δύο αντίπαλες 
φιλοσοφικές προσεγγίσεις, δύο αντιπαρατιθέμενα ρεύματα σκέψης, που 
απηχούν την οπτική ή τις οπτικές με βάση τις οποίες όχι μόνο ορίζουμε και 
προσεγγίζουμε τον κόσμο μας, αλλά και παρεμβαίνουμε στην προσπάθειά 
μας να τον βελτιώσουμε. Απηχούν και ταυτόχρονα διαμορφώνουν τη στά-
ση μας απέναντι σε αυτό τον κόσμο, την κουλτούρα μας, το ήθος μας, «έναν 
τρόπο του σκέπτεσθαι και συναισθάνεσθαι, έναν τρόπο του πράττειν και 
συμπεριφέρεσθαι…» (Foucault, 1988/1984: 26). Ορίζουν, δηλαδή, τον τρό-
πο με τον οποίο προσεγγίζουμε, προσλαμβάνουμε και ερμηνεύουμε την 
πραγματικότητα. Τα φιλοσοφικά αυτά ρεύματα, που εκφράστηκαν μέσα 
από συγκεκριμένα κινήματα τους τελευταίους τρεις αιώνες, επηρέασαν 
καθοριστικά την επιστημονική εξέλιξη σε όλους τους κλάδους των κοινω-
νικών κυρίως επιστημών και καθόρισαν το πλαίσιο θεώρησης των αντίστοι-
χων τομέων του επιστητού σε μια αλληλεπιδραστική σχέση με την κοινω-
νική εξέλιξη, την πραγματικότητα δηλαδή που οι συγκεκριμένοι τομείς 
προσέγγιζαν, ερμήνευαν ή επεδίωκαν να ελέγξουν. 

Είναι, λοιπόν, φυσικό να επηρεάζουν και τον τρόπο που προσεγγίζουμε 
την εκπαίδευση, ως θεωρία και πράξη. Διότι, καθώς αποτελούν συγκροτη-
μένα συστήματα σκέψης, καθορίζουν αρχικά την οπτική με βάση την οποία 
προσεγγίζουμε τις ποικίλες παραμέτρους της εκπαίδευσης (σκοποθεσία, 
οργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος, όροι διαμόρφωσης θεσμικού 
εκπαιδευτικού πλαισίου, εκπαιδευτική πράξη…). Προσδιορίζουν, επίσης, 
το θεωρητικό πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσεται ο προβληματισμός 

1
Το Επιστημολογικο Πλαισιο

και οι Επιδρασεισ του

στην Παιδαγωγικη Θεωρια και Πραξη
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και διεξάγεται η συζήτηση για τη γνώση, επιστημονική και σχολική, και τους 
όρους εγκυρότητάς της. Διαμορφώνουν, τέλος, τρόπους θεώρησης των 
σύγχρονων πολιτισμικών φαινομένων, που επηρεάζουν την εκπαίδευση, 
αλλά και ευρύτερα τον τρόπο σκέψης μας για τη θέση και τον ρόλο μας 
στο ιστορικό-κοινωνικό γίγνεσθαι, μέρος του οποίου είναι και το σχολείο. 

Επομένως οι φιλοσοφικές αυτές προσεγγίσεις επηρεάζουν και την εκ-
παιδευτική φιλοσοφία και την αντίστοιχη θεωρία, η οποία προσδιορίζει και 
τις οπτικές με βάση τις οποίες μελετώνται τα ΑΠ και σχεδιάζονται ή ανα-
πτύσσονται στο συγκεκριμένο κάθε φορά εκπαιδευτικό πλαίσιο. Συγκρο-
τούνται, δηλαδή, διαφορετικές οπτικές τόσο για τη θεωρητική προσέγγιση 
των ΑΠ όσο και για την ανάπτυξή τους στο επίπεδο της εκπαιδευτικής 
πράξης, αλλά και για τη σχέση αυτών των δύο, της θεωρίας και της πράξης. 

1.2.	 Η ΝΕΩΤΕΡΙΚΌΤΗΤΑ: Ο ΟΡΘΌΣ ΛΌΓΟΣ

	 ΩΣ ΚΑΝΟΝΙΣΤΙΚΉ ΑΡΧΉ 

1.2.1. 	 Βασικές αρχές της νεωτερικότητας

Η νεωτερικότητα ως τρόπος κατανόησης του κόσμου, ως κουλ-
τούρα δηλαδή σκέψης, ιστορικά ανάγεται στον Διαφωτισμό, που ως απο-
κρυστάλλωση μιας μακράς ιστορικής εξέλιξης τριών περίπου αιώνων ση-
ματοδοτεί το πέρασμα από τον Μεσαίωνα σε μια νέα εποχή, και συνδέεται 
με τη Βιομηχανική Επανάσταση και την οργάνωση της κοινωνικής ζωής 
στη βάση της αναγνώρισης των ατομικών δικαιωμάτων και της αστικής 
κοινοβουλευτικής δημοκρατίας. Η αναγωγή της νεωτερικότητας στον Δια
φωτισμό, περίοδο κατά την οποία θεωρείται ότι συντελέστηκε και η έξοδος 
του ανθρώπου από την ανωριμότητά του (Κant, 1971: 42), συνεπάγεται την 
απεριόριστη πίστη στον Ορθό Λόγο, ο οποίος προβάλλεται ως ενοποιητική 
δύναμη αντίρροπη στη θρησκεία, που καθόριζε τη στάση των ανθρώπων 
κατά την προνεωτερική φάση (Hall & Gieben, 1992: 23).

Ιδεώδη του Διαφωτισμού, που θεμελίωσαν και τις νεωτερικές αρχές, 
ήταν η απελευθέρωση του ανθρώπου από κάθε λογής υπερβατικούς φό-
βους και η αμφισβήτηση της όποιας μυθολογικής ή μεταφυσικής αυθε
ντίας, η αυτονομία και ο αυτοπροσδιορισμός του σε ένα πλέγμα ισότιμων 
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και δημοκρατικών πολιτικών και κοινωνικών σχέσεων, που θα του επιτρέ-
ψουν αφενός να διαμορφώσει την ταυτότητά του, πολιτική και κοινωνική, 
και αφετέρου να αναλάβει υπεύθυνη δράση. 

Προβάλλει το ιδανικό ενός νέου Ανθρώπου, που αξιοποιεί τον Ορθό 
Λόγο κατά τη διερεύνηση του κόσμου του με στόχο την αποκάλυψη της 
απόλυτης αλήθειας και σταδιακά τη συγκρότηση της επιστημονικής γνώ-
σης, όχι μόνο ως της μόνης έγκυρης αλλά και της ανώτατης μορφής γνώ-
σης. Πρόκειται, μάλιστα, για ουδέτερη και αντικειμενική γνώση, που βασι-
ζόμενη στην παρατήρηση και στο πείραμα οδηγεί σε στέρεες αλήθειες, οι 
οποίες θα μπορούσαν να είχαν εφαρμογή σε όλα τα πεδία. Στο πλαίσιο των 
νεωτερικών βεβαιοτήτων η γνώση αυτή, ταξινομημένη σε αρχές και γενι-
κευτικούς νόμους, θεωρείται ότι αντανακλά την αντικειμενική πραγματικό-
τητα, που υπάρχει ανεξάρτητα από την ανθρώπινη συνείδηση και το υπο-
κειμενικό νόημα. Οι φυσικές επιστήμες έγιναν με αυτό τον τρόπο το κανο-
νιστικό μοντέλο για όλες τις επιστήμες, ακόμα και τις κοινωνικές (Carr & 
Kemmis, 1997/1986: 91). Ο άνθρωπος πίστεψε ότι αναγνωρίζοντας τη 
σχέση αιτίου-αποτελέσματος θα μπορούσε να ελέγξει και να κυριαρχήσει 
όχι μόνο στη φύση αλλά και στην κοινωνία. 

Η νεωτερικότητα, λοιπόν, αποτελεί το κίνημα εκκοσμίκευσης που επι-
διώκει να αποϊεροποιήσει τη γνώση και ορίζοντας ένα ορθολογικό πλαίσιο 
σκέψης και δράσης στηρίζει την επιστημονική σκέψη στην προοπτική απο-
κάλυψης της γνώσης, που θα οδηγήσει την ανθρωπότητα σε μια συνεχή 
και χωρίς όρια πρόοδο (Harvey, 2007/1990: 35). Ο Ορθός Λόγος επίσης, 
που οδηγεί στη στέρεη επιστημονική γνώση, απελευθερώνοντας τον άν-
θρωπο από τους παραλογισμούς του μύθου, της θρησκείας και των προ-
λήψεων, θα του επιτρέψει να πάρει, ως ορθολογικό πλέον υποκείμενο, 
ατομικό ή συλλογικό, στα χέρια του τη μοίρα του και να βελτιώσει τον 
κόσμο του. Στόχος ήταν με την αξιοποίηση του Ορθού Λόγου να χειραφε-
τηθεί ο άνθρωπος τόσο από τους φυσικούς καταναγκασμούς, κυριαρχώ-
ντας πάνω στη φύση, όσο και από την αυθαιρεσία της όποιας εξουσίας, 
μέσα από την ανάπτυξη λογικών μορφών κοινωνικής συγκρότησης και 
λογικών τρόπων σκέψης (Harvey, 2007/1990: 34). 

Η εμπιστοσύνη, λοιπόν, στον Ορθό Λόγο και στη δυνατότητα εμπειρικής 
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τεκμηρίωσης της γνώσης αφενός φέρνει στο προσκήνιο της ιστορίας τον 
άνθρωπο και αφετέρου δημιουργεί τις προϋποθέσεις για ραγδαία ανάπτυ-
ξη της επιστήμης και ταυτόχρονα για συνεχή πρόοδο του κυρίαρχου πλέον 
ανθρώπου. Γιατί ουσιαστικά η νεωτερικότητα ως κίνημα προτάσσει την 
προοπτική της διαρκούς γραμμικής προόδου μέσα από την ορθολογική 
οργάνωση της ανθρώπινης ζωής σε όλες της τις εκφάνσεις (οικονομία, 
εκπαίδευση, πολιτικοί θεσμοί, κοινωνική οργάνωση…), στη βάση βέβαια 
μιας προκαθορισμένης και πάντα προβλέψιμης δομής, που επιτρέπει και 
έναν ορθολογικό σχεδιασμό (Hall & Gieben, 1992). 

Πρόκειται για το σχέδιο της νεωτερικότητας, όπως το αποκαλεί ο 
Habermas, που οργανώθηκε από τους διαφωτιστές «στην προσπάθειά 
τους να αναπτύξουν αντικειμενική επιστήμη, καθολική ηθική, καθολικό νό-
μο και αυτόνομη τέχνη σύμφωνα με την εσωτερική τους λογική» (Habermas, 
1983: 9). Απώτερος στόχος ήταν οι άνθρωποι, οργανώνοντας ορθολογικά 
την κοινωνία και την ανθρώπινη ζωή σε όλες της τις εκφάνσεις, να αξιο-
ποιήσουν αυτούς τους τομείς, για να βελτιώσουν και την καθημερινή τους 
ζωή (Habermas, 1983: 9). Η αξιοποίηση, δηλαδή, του Ορθού Λόγου από 
τους ανθρώπους μπορεί να οδηγήσει σε διαφωτισμένη πράξη, που θα 
δώσει πιο ανθρωποκεντρική προοπτική στην οργάνωση της κοινωνίας και 
της ζωής τους. Καλύτερο, δηλαδή, μέλλον για όλους τους ανθρώπους 
χάρη σε μια γνώση που νομιμοποιείται από τον Ορθό Λόγο και τους πα-
ρέχει μια μορφή παντοδυναμίας, αφού τους επιτρέπει να προβλέψουν –
οπότε και να ελέγξουν– όχι μόνο τους φυσικούς νόμους αλλά και την όποια 
κοινωνική εξέλιξη. 

Με αυτό τον τρόπο βέβαια η νεωτερικότητα, στην προσπάθειά της να 
γκρεμίσει τους παλιούς μύθους, προτάσσοντας την ισότητα, την ελευθερία, 
την πίστη στον ανθρώπινο νου και στην καθολική λογική, οικοδομεί έναν 
καινούργιο μύθο, που, κατά τον Lyotard (1993/1979: 25-26), συνιστά τη 
βασική μεγάλη αφήγηση της νεωτερικότητας. Από αυτή προέκυψαν και 
όλες οι άλλες μεγάλες αφηγήσεις του νεωτερικού κόσμου (φιλελευθερι-
σμός, κομμουνισμός, σταλινισμός…), τα ηγεμονικά, δηλαδή, παραδείγμα-
τα που επιχειρούν να ερμηνεύσουν με συνολικό τρόπο τον κόσμο και διεκ-
δικούν οικουμενική ισχύ. Πρόκειται για τον μύθο της συνεχούς προόδου 
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μέσα από την αξιοποίηση του Ορθού Λόγου και την παρεπόμενη απελευ-
θέρωση του ανθρώπου από τα ποικίλα περιοριστικά δεσμά που εξυφαίνει 
κάθε είδους ανορθολογική εξουσιαστική κυριαρχία.

Στην ιστορική συγκυρία της νεωτερικότητας, σε άμεση μάλιστα αλλη-
λεξάρτηση με το ορθολογικό πρόταγμα του ενός και μοναδικού σταθερού 
συστήματος αναφοράς, αναδύεται και το έθνος-κράτος, πολιτικό μόρφω-
μα με σαφώς οριοθετημένα σύνορα αλλά και πολιτισμική ταυτότητα, που 
οργανώνεται στο πλαίσιο της αστικής δημοκρατίας και των σχετικών θε-
σμών, ανάμεσα στους οποίους είναι και η εκπαίδευση. Πρόκειται για πολι-
τική οντότητα με συνεκτικούς δεσμούς που διαμορφώνονται από τη συνεί-
δηση ή τη φαντασίωση της κοινής πολιτισμικής και εθνοτικής καταγωγής 
(Ματθαίου, 2002: 46). Το έθνος-κράτος θεωρήθηκε, μάλιστα, ιδιαίτερα 
προοδευτικό βήμα οργάνωσης της ανθρώπινης κοινωνίας, καθώς αντικα-
τέστησε τις παλιές αυτοκρατορίες και το φεουδαρχικό σύστημα, που υπο-
στηριζόταν από ένα πλαίσιο δογματικών θεοκρατικών αρχών και μιας σκο-
ταδιστικής ιδεολογίας. Κατά τον Toulmin 

«ο σύγχρονος κόσμος ξεκίνησε με τη δημιουργία ξεχωριστών, ανεξάρ-
τητων κυρίαρχων κρατών, που το καθένα τους ήταν οργανωμένο γύρω 
από ένα ιδιαίτερο έθνος με δική του γλώσσα και κουλτούρα, και δική του 
κυβέρνηση και νομιμοποιείτο ως έκφραση της βούλησης του έθνους ή 
των εθνικών παραδόσεων και των εθνικών αιτημάτων»

(Toulmin, 1990, στο Popkewitz & Νικολακάκη, 2012: 40). 

Η εγκαθίδρυση και η νομιμοποίηση των εθνών-κρατών, η ένταξη δηλα-
δή του πληθυσμού στην κοινότητα του έθνους-κράτους, προϋποθέτει την 
έννοια της εθνικής ταυτότητας με έντονα διαφοροποιητικό χαρακτήρα και 
αποκλεισμικού τύπου ιδεολογήματα για όλα τα υπόλοιπα έθνη (Ιωαννίδου-
Κουτσελίνη, 2001: 36). Γιατί στο πλαίσιο του έθνους-κράτους το υποκείμε-
νο, ατομικό ή συλλογικό, αυτοπροσδιορίζεται ελέγχοντας και υποτιμώντας 
τον όποιον εθνικό άλλο. Έτσι το έθνος-κράτος, ως μορφή πολιτικής οργά-
νωσης αλλά και ως ενοποιητική δύναμη στην προοπτική της συγκρότησης 
εθνικής ταυτότητας μέσα κυρίως από την προβολή της εθνικής ιστορίας 
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και της εθνικής κουλτούρας (Philippou, 2007: 250), παρεμβαίνει είτε άμεσα 
είτε έμμεσα σε όλες τις διαδικασίες με τις οποίες τα άτομα συμμετέχουν 
στις επιμέρους κοινωνικές ομάδες. Δημιουργείται με αυτό τον τρόπο ένα 
αξιακό σύστημα που υπερβαίνει τις κάθε λογής κοινωνικο-οικονομικές 
αντιθέσεις και αντιπαραθέσεις, δημιουργώντας συναίνεση και συνοχή 
(Ματθαίου, 2002: 46).

1.2.2.	 Η επιστημολογία της νεωτερικότητας

Το επιστημολογικό παράδειγμα στο οποίο στηρίζεται η νεωτε-
ρικότητα είναι αυτό του θετικισμού. Ο θετικισμός «ως επιστημολογικό ρεύ-
μα αποβλέπει στη συλλογή σταθερών και προβλέψιμων γνώσεων, ικανών να 
εξηγήσουν τον εξωτερικό κόσμο. Κατασκευάζει θεωρίες αποτελούμενες 
από γενικές προτάσεις που εκφράζουν κανονικότητες, για τις οποίες έχει 
επαγωγικά διαπιστωθεί ότι διέπουν τον κόσμο (νόμοι)» (Ψυχοπαίδης, 1996: 
544). Έτσι ο θετικισμός, με βασική αρχή πως υπάρχει μία μοναδική, αντι-
κειμενική πραγματικότητα, συνδέεται με την επιστημονική κατανόησή της 
και την αντικειμενική ερμηνεία όλων των εκφάνσεων του επιστητού 
(Webster & Mertova, 2007: 11), μετατρέποντας συγκεκριμένες αφηγήσεις 
σε καθεστώτα αλήθειας. Ένας είναι ο κόσμος μας και μπορούμε να τον 
γνωρίσουμε με συγκεκριμένους επιστημονικούς και γι’ αυτό και έγκυρους 
τρόπους. 

Ο θετικισμός, δηλαδή, συγκροτεί ένα σύνολο από αντικειμενικές συν-
θήκες, που οργανώνονται με τρόπο που επιτρέπει την εμπειρική επαλή-
θευσή τους και έτσι οδηγεί σε γενικεύσεις κανονιστικού τύπου και στη 
διατύπωση νόμων που διέπουν αυτό τον αντικειμενικό κόσμο. Η ποσοτικο-
ποίηση, ως αποτέλεσμα μέτρησης και ταξινόμησης, ο πειραματισμός και 
η παρατήρηση, που μπορούν επαγωγικά να οδηγήσουν σε γενικευτικούς 
νόμους, επιτρέπουν τη γνώση της πραγματικότητας, η οποία είναι αντικει-
μενική και ανεξάρτητη από οπτικές, ουδέτερη από ιδεολογίες. Έτσι επι-
τρέπεται και η πρόβλεψη, οπότε και ο έλεγχος αυτής της πραγματικότητας 
και κάθε διαδικασίας που αναπτύσσεται μέσα σε αυτή. Την παλιά φυσική 
αρμονία, που οδηγούσε στην ισορροπία, διαδέχτηκε η ανάγκη για πρόβλε-
ψη, η οποία θα διασφάλιζε και την τάξη στον κόσμο μας. Ο έλεγχος, επι-
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σημαίνει ο Doll, που αποτελεί λέξη-κλειδί για τη νεωτερικότητα, γεννήθηκε 
από μια θετική προσδοκία, αυτή της βελτίωσης, και έναν κρυμμένο φόβο, 
αυτόν της ανεξέλεγκτης εξέλιξης (Doll, 1993: 29). 

Έτσι η νεωτερικότητα, συνυφασμένη με το θετικιστικό παράδειγμα, 
στο πλαίσιο του κινήματος του Διαφωτισμού ταυτίζεται με την πίστη στη 
γραμμική πρόοδο, στις απόλυτες αλήθειες και στον ορθολογικό σχεδιασμό, 
που θα εξασφαλίσει και ελεγχόμενη εξέλιξη (Ασημάκη κ.ά., 2011: 101). 

1.2.3.	 Τα προβλήματα και οι δυσανεξίες της νεωτερικότητας

Αυτή, ωστόσο, η προοπτική του ελέγχου και της τακτοποίησης 
του κόσμου θεωρείται ότι αποτέλεσε και τη βάση της ανατροπής του ορά-
ματος της απελευθέρωσης του ανθρώπου και του ανθρωπιστικού προσώ-
που της νεωτερικότητας. Διότι ο έλεγχος αυτός, καθώς συσχετίστηκε και 
με τις ανάγκες της αγοράς σε μια βιομηχανικο-τεχνολογική κοινωνία, οδή-
γησε σταδιακά στη μηχανιστική τυποποίηση και στη γραφειοκρατική διευ-
θέτηση της ανθρώπινης δράσης. Η συστηματική επιδίωξη πρόβλεψης και 
προκαθορισμού των αποτελεσμάτων, διαμόρφωσης δηλαδή κανονιστικών 
νόμων στην προοπτική που όριζαν οι νέες οικονομικές συνθήκες, περιόρισε 
τις δυνατότητες ελεύθερης δράσης του ανθρώπου. Η νεωτερικότητα έτσι 
αυτοεγκλωβίστηκε στον νευτωνικό τρόπο σκέψης της κανονικότητας και 
της μοντελοποίησης της σύνθετης και πολύπλοκης κοινωνικής ζωής, περιο
ρίζοντας ουσιαστικά τη δημιουργικότητα και αμφισβητώντας την ιδιαίτερη 
δυναμική των κοινωνικών σχέσεων (Ιωαννίδου-Κουτσελίνη, 2009: 61). 

Ο Ορθός Λόγος μετασχηματίστηκε σε εργαλειακό λόγο, που οργάνω-
νε την κοινωνία και την ανθρώπινη ζωή σύμφωνα με τις επιταγές της οικο-
νομικής ανάπτυξης. Η τεχνολογική ορθολογικότητα ουσιαστικά εξέπεσε 
σε ορθολογικότητα της κυριαρχίας (Adorno & Horkheimer, 1986/1944: 142). 
Το επισημαίνει με σαφήνεια ο Bernstein, όταν συνοψίζοντας την επιχειρη-
ματολογία του Max Weber αναφέρει:

«Οι στοχαστές του Διαφωτισμού υποστήριζαν ότι υπάρχει ισχυρός ανα-
γκαστικός δεσμός ανάμεσα στην ανάπτυξη της επιστήμης, τη λογικότη-
τα και την οικουμενική ανθρώπινη ελευθερία. Όμως, αν δούμε κάτω από 
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την επιφάνεια και την κατανοήσουμε, θα δούμε ότι η κληρονομιά του 
Διαφωτισμού ήταν ο θρίαμβος της… σκόπιμης-εργαλειακής ορθολογι-
κότητας. Αυτή η μορφή ορθολογικότητας επηρεάζει και μολύνει ολόκλη-
ρη την κοινωνική και πολιτισμική ζωή περιβάλλοντας τις οικονομικές 
δομές, το δίκαιο, τη γραφειοκρατική διοίκηση, ακόμη και τις τέχνες. Η 
ανάπτυξη της [σκόπιμης εργαλειακής ορθολογικότητας] δεν οδηγεί στη 
συγκεκριμένη υλοποίηση της οικουμενικής ελευθερίας, αλλά στη δη
μιουργία ενός “σιδερένιου κλουβιού” γραφειοκρατικής ορθολογικότη-
τας, από το οποίο δεν υπάρχει καμιά δυνατότητα διαφυγής» 

(Bernstein, 1985, στο Harvey, 2007/1990: 38). 

Η σταδιακή διάψευση της προσδοκίας για απεριόριστη πρόοδο στην 
ιστορική συγκυρία του 20ού αιώνα δημιούργησε, όπως ήταν εύλογο, σο-
βαρές επιφυλάξεις για τη δυνατότητα ολοκλήρωσης του προγράμματος 
του Διαφωτισμού. Κάποιοι, μάλιστα, μίλησαν για κατάρρευσή του. Πολλά 
είναι τα δεδομένα που μαρτυρούν την ανατροπή αυτή και αμφισβητούν, 
σύμφωνα με τον Foucault (1987/1969: 42) τη συμβολή του Διαφωτισμού 
στη μετάβαση του ανθρώπου στην περίοδο της ωριμότητας: Οι δύο πα-
γκόσμιοι πόλεμοι και οι ολέθριες συνέπειές τους (Ολοκαύτωμα, ατομική 
βόμβα…)· η αξιοποίηση της επιστήμης στη βιομηχανία με αρνητικές για 
τον άνθρωπο και τη ζωή του συνέπειες (οικολογική καταστροφή)· η ταύτι-
ση της εγκυρότητας του Ορθού Λόγου με τις επιλογές τής εκάστοτε εξου-
σίας και η δημιουργία -ισμών ολοκληρωτικού τύπου (ναζισμός, σταλινι-
σμός…). Έτσι το όραμα που ήθελε την επιστημονική και τεχνολογική ανά-
πτυξη να αποσκοπεί στην κοινωνική πρόοδο και προοπτική φαίνεται για 
πολλούς να θυσιάζεται στο όνομα της εργαλειακής γνώσης, της ποσοτι-
κοποιημένης ανάπτυξης με την επικράτηση της λογικής της αγοράς και 
της επιβολής μιας συγκεκριμένης ιεράρχησης της εξουσίας.

Αναφέρει σχετικά ο Harvey:

 «Ο εικοστός αιώνας –με τα στρατόπεδα θανάτου και τα τάγματα θανά-
του, τον μιλιταρισμό του και τους δύο παγκοσμίους πολέμους, την απει-
λή του πυρηνικού ολέθρου και τις εμπειρίες της Χιροσίμα και του Ναγκα-
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σάκι– θρυμμάτισε βεβαίως αυτή την αισιοδοξία. Ακόμη χειρότερα υπάρ-
χει η αόριστη υποψία ότι το σχέδιο του Διαφωτισμού ήταν καταδικασμέ-
νο να στραφεί εναντίον του εαυτού του και να μετασχηματίσει την επι-
δίωξη της ανθρώπινης χειραφέτησης σε σύστημα καθολικής καταπίεσης 
στο όνομα της απελευθέρωσης του ανθρώπου. Αυτή ήταν η τολμηρή 
θέση που υποστήριξαν οι Horkheimer και Adorno στο έργο τους Η δια-
λεκτική του Διαφωτισμού (1972). Γράφοντας υπό τη σκιά της Γερμανίας 
του Χίτλερ και της Ρωσίας του Στάλιν, υποστήριξαν ότι η λογική που 
κρύβεται πίσω από τον ορθολογισμό του Διαφωτισμού είναι μια λογική 
κυριαρχίας και καταπίεσης. Ο πόθος για την κυριαρχία πάνω στη φύση 
συνεπαγόταν την κυριαρχία πάνω στους ανθρώπους και δεν μπορούσε 
παρά να οδηγήσει στην “εφιαλτική κατάσταση της κυριαρχίας πάνω 
στον εαυτό μας” (Bernstein, 1985: 9). Επομένως πρέπει να αντιλαμβα-
νόμαστε την εξέγερση της φύσης […] ως εξέγερση της ανθρώπινης 
φύσης εναντίον της καταπιεστικής δύναμης της καθαρά εργαλειακής 
λογικής πάνω στον πολιτισμό και την προσωπικότητα»

(Harvey, 2007/1990: 35-36).

Η αυτονομία του ορθολογικά σκεπτόμενου ανθρώπου μέσα σε μια κοι-
νωνία έλλογων και δημοκρατικών σχέσεων, που αποτελούσε και το νεωτε-
ρικό ιδεώδες, ακόμα και αν δεν αποδεικνύεται ουτοπία, φαίνεται να μην 
ολοκληρώνεται ιστορικά. Γι’ αυτό όχι μόνο άρχισε να αμφισβητείται έντονα 
η έννοια της προόδου ως αποτελέσματος της συγκεκριμένης επιστημονικής 
ή τεχνολογικής ανάπτυξης, αλλά και να διερευνάται σε ποιο βαθμό αυτή η 
ανάπτυξη αξιοποιείται για την καθυπόταξη του ανθρώπου σε μια νέα πιο 
έμμεση ηγεμονία, αυτή του τεχνο-επιστημονικού ορθολογισμού, που επι-
βάλλουν οι κανόνες του οικονομικού ανταγωνισμού. Διότι ο νεωτερικός 
Λόγος, καθώς εργαλειοποιείται εστιάζοντας σε ένα προκαθορισμένο προϊόν, 
τίθεται στην υπηρεσία συγκεκριμένων σκοπών που στο πλαίσιο του καπιτα-
λισμού αφορούν την οικονομική ανάπτυξη, την αποδοτικότητα (Taylor, 
2006/1991: 34) και τον ιδεολογικό έλεγχο (Giroux, 1981). Μια τέτοια εξέλιξη 
επέτρεψε και την ολοκληρωτική αμφισβήτηση του προγράμματος του Δια-
φωτισμού. Οι Horkheimer και Adorno υποστηρίζουν ότι η νεωτερικότητα 
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τελικά δεν φαίνεται να οδήγησε στην «έξοδο του ανθρώπου από την ανωρι-
μότητά του», όπως διέβλεπε ο Καντ, αλλά στο «βύθισμά του σε μια νέου 
τύπου βαρβαρότητα» (Lyotard, 1993/1979: 10). 

Παρά, λοιπόν, τα απελευθερωτικά προτάγματα του Διαφωτισμού οι 
ιστορικές εμπειρίες και οι κοινωνικές και πολιτικές εξελίξεις όχι μόνο δεν 
επιβεβαιώνουν την προσδοκώμενη χειραφέτηση και την ενηλικίωση του 
ανθρώπου (Foucault, 1988/1984: 42), αλλά αντίθετα σηματοδοτούν και μια 
νέας μορφής καθυπόταξη, που φανερώνει και τις δυσανεξίες της νεωτε-
ρικότητας1: ατομικισμός, ηγεμονία εργαλειακού λόγου και συρρίκνωση της 
ελευθερίας από τους θεσμούς και τις δομές της βιομηχανικο-τεχνολογικής 
κοινωνίας (Taylor, 2006/1991: 30-44). Γι’ αυτό και στο πλαίσιο αυτής της 
κριτικής χαρακτηρίστηκε μύθος τελικά και το θετικιστικό πρόταγμα της 
κατανόησης και του ελέγχου της φύσης μέσω της επιστήμης και της τε-
χνολογίας. Έτσι η δύναμη του Ορθού Λόγου, που για τον 18o και 19o 
αιώνα ήταν αντικείμενο θαυμασμού και ελπίδας, για τον άνθρωπο του 20ού 
αιώνα έγινε αντικείμενο καχυποψίας (Davies, 1996: 760). 

1.3. ΝΕΩΤΕΡΙΚΌΤΗΤΑ ΚΑΙ ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ

Οι αντιλήψεις της νεωτερικότητας, που απηχούν και τη στάση μιας ολό-
κληρης εποχής, είχαν, όπως ήταν φυσικό, αντίκτυπο και στην εκπαίδευση. 
Το σχολείο, άλλωστε, είναι αυτό που ανέλαβε να πραγματώσει το νεωτε-
ρικό όραμα του εξορθολογισμού της κοινωνίας, διασφαλίζοντας την ισό-
τητα και τον σεβασμό των ατομικών δικαιωμάτων και ελευθεριών και καλ-
λιεργώντας το δημοκρατικό ήθος στο πλαίσιο της αναδυόμενης αστικής 
κοινοβουλευτικής δημοκρατίας. Η σχολική εκπαίδευση, από τον 19ο αιώνα 
και μετά, οικοδομήθηκε στον δυτικό τουλάχιστον κόσμο, στη βάση της 
νεωτερικής λογικής για γενίκευση της εκπαίδευσης, μόρφωση για όλους, 
ευημερία, δημοκρατία και κοινωνική κινητικότητα. 

1	 «Τα χαρακτηριστικά της κουλτούρας και της κοινωνίας τους, που οι άνθρωποι βιώ-
νουν ως απώλεια ή παρακμή, ακόμη και αν ο πολιτισμός προοδεύει» (Taylor, 
2006/1991: 29). 
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Έτσι τόσο οι επιστημονικές ακαδημαϊκές αναζητήσεις και οι ποικίλοι 
θεωρητικοί προβληματισμοί που αφορούν τον χώρο της εκπαίδευσης, ήδη 
από την αρχή του 20ού αιώνα και καθ’ όλη τη διάρκειά του, όσο και τα 
εκπαιδευτικά συστήματα που αναπτύχθηκαν κατά την ίδια περίοδο αποτε-
λούσαν ουσιαστικά απάντηση, σε επίπεδο τουλάχιστον προθέσεων, στα 
αιτήματα του Διαφωτισμού. Η δημόσια, δηλαδή, μαζική και δημοκρατική 
εκπαίδευση ανταποκρινόταν στο πρόταγμα της ισότητας ανάμεσα στους 
ανθρώπους και στην προσδοκία της απεριόριστης προόδου, της χειραφέ-
τησης και της αυτονομίας τους. Το σχολείο με την παρεχόμενη επιστημο-
νικά έγκυρη γνώση και κυρίως μεταδίδοντας τον ορθολογικό τρόπο σκέψης 
θα απελευθέρωνε τον άνθρωπο από τον φόβο και την αυθεντία και θα τον 
ενδυνάμωνε, ώστε να αναλάβει υπεύθυνη δράση. 

Δύσκολα, πράγματι, θα μπορούσαμε να αμφισβητήσουμε τη σημαντική 
συμβολή του νεωτερικού τρόπου σκέψης στην αναμόρφωση του εκπαιδευ-
τικού συστήματος σε πιο ανθρώπινη και δημοκρατική προοπτική. Με κυ
ρίαρχες τις νεωτερικές ιδέες της ισότητας, της ορθολογικής εκκοσμίκευ-
σης και της προόδου το νεωτερικό σχολείο όχι μόνο αποδεσμευόταν από 
την περιοριστική θρησκευτική δογματικότητα και τον μεταφυσικό μυστικι-
στικό έλεγχο, αλλά διαμόρφωνε και ανώτερους σκοπούς, που θα κινητο-
ποιούσαν τον άνθρωπο ατομικά και συλλογικά, ενδυναμώνοντας την πίστη 
στις δυνατότητές του και στις προκύπτουσες προοπτικές ανάπτυξής του 
σε ποικίλα πεδία. 

Ωστόσο, και στον χώρο της εκπαίδευσης η νεωτερικότητα άρχισε να 
εμφανίζει σταδιακά κάποιες σοβαρές αντινομίες, απόρροια ίσως της ερ-
γαλειοποίησης του Ορθού Λόγου και της αξιοποίησής του και στον εκπαι-
δευτικό χώρο στο πλαίσιο άλλων μη εκπαιδευτικών σκοπιμοτήτων. Στα
διακά, μάλιστα, το νεωτερικό σχολείο δέχτηκε σοβαρή κριτική τόσο για την 
ιδεολογική του στόχευση όσο και για τον ρόλο που προδιέγραψε για τον 
εκπαιδευτικό και τους μαθητές. 
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