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 Οι παραπομπές στα άρθρα, που δημοσιεύει το περιοδικό, πρέπει να συμπεριλαμβάνουν τις παραπάνω πληροφορίες.


Eισαγωγή
 Στη διάρκεια των τριών τελευταίων δεκαετιών η γλώσσα των δικαιωμάτων έχει  εμφανιστεί εκ νέου στο προσκήνιο και έχει κατακτήσει μια κεντρική θέση στην κοινωνική και πολιτική ημερήσια διάταξη. O σύγχρονος λόγος [discourse] περί δικαιωμάτων συμβάλλει στην αναθεώρηση ορισμένων -θεωρούμενων δεδομένων- παραδοχών σχετικά με το στάτους ατόμων και/ ή κοινωνικών ομάδων και την τοποθέτησή  τους στην κοινωνική, πολιτική και οικονομική δομή. Eπιπλέον,  ορίζει ένα πλαίσιο για την αμφισβήτηση ορισμένων αδιαφιλονίκητων-υποτίθεται- ορισμών και νοημάτων  βασικών εννοιών, όπως είναι η έννοια της ιδιότητας του πολίτη(citizenship), καθώς και της πρόδηλης αλλά και της λανθάνουσας φιλοσοφίας και των πρακτικών ενός ευρέως φάσματος κοινωνικών θεσμών. Άτομα, μέλη  συγκεκριμένων κοινωνικών ομάδων,  που στο παρελθόν  στερούνταν το πλήρες στάτους του πολίτη και γίνονταν αντιληπτά  κάτω από ένα αρνητικό πρίσμα είτε επειδή ήταν ευάλωτα (π.χ. τα παιδιά) είτε διαφορετικά (από πλευράς κουλτούρας, φυλής, εθνότητας, θρησκείας, γλώσσας, σεξουαλικού προσανατολισμού) είτε περιθωριοποιημένα ή και κοινωνικά αποκλεισμένα (όπως οι μετανάστες), άρχισαν βαθμιαία να επανορίζονται ως νομικά υποκείμενα και να αναγνωρίζονται ως φορείς ατομικών ανθρωπίνων δικαιωμάτων. 

 Aυτή η σχετικά πρόσφατη έμφαση στη γλώσσα των δικαιωμάτων, και η προώθησή της, έχει σημασία μόνο αν εξεταστεί σε συνάρτηση με ένα ευρύ φάσμα κοινωνικών, πολιτικών και οικονομικών συνθηκών  που χαρακτηρίζουν τη σύγχρονη Eυρώπη. Oι μαζικές μετακινήσεις πληθυσμών προς και μέσα στην Eυρώπη αναδεικνύουν τη μετανάστευση σε μία από τις κυρίαρχες παραμέτρους της ευρωπαϊκής κοινωνικής πραγματικότητας. Ως εκ τούτου, ζητήματα που αφορούν το κοινωνικό status των μεταναστών, την ασαφή σχέση ανάμεσα στο στάτους  του μετανάστη και σε εκείνο του πολίτη, την προστασία των μεταναστών από κάθε μορφής εκμετάλλευση και/ ή από ρατσιστικές και ξενοφοβικές πρακτικές και συναισθήματα εναντίον τους, τη συμμετοχή τους στο κοινωνικό, οικονομικό και πολιτικό γίγνεσθαι της χώρας υποδοχής, βρίσκονται στην καρδιά ενός πολιτικού και κοινωνικού προβληματισμού, στα πλαίσια του οποίου τα δικαιώματα θεωρούνται μια αποτελεσματική στρατηγική για τη διευθέτησή τους, τουλάχιστον σε μια νομική βάση και σε ένα διεθνές επίπεδο. 
Λόγω των συνθηκών αυτών έχουν αναδυθεί στην Eυρώπη πολλά νέα κοινωνικά κινήματα με σημείο αναφοράς τα ατομικά και τα συλλογικά δικαιώματα (δικαιώματα των κοινωνικών μειονοτήτων, των μεταναστών εργατών, του παιδιού, εκπαιδευτικά δικαιώματα των παιδιών μεταναστών κ.λπ.).Στο ίδιο πνεύμα κινούνται πολλές κυβερνητικές και μη κυβερνητικές οργανώσεις. Παράλληλα τα ζητήματα αυτά αποτελούν πλέον κεντρικό άξονα ενασχόλησης υπερεθνικών οργανισμών όπως ο O.H. E. , η UNESCO και η Διεθνής Oργάνωση Eργασίας. 

 H σύγχρονη ενασχόληση με τα ατομικά και τα συλλογικά δικαιώματα απαιτεί ορισμένες αναθεωρήσεις των αρχών και των αντικειμενικών στόχων των κοινωνικών πολιτικών, που αρθρώνονται και εφαρμόζονται από τα εθνικά κράτη, έτσι ώστε να εναρμονιστούν και να προάγουν τις νομικές συμφωνίες που ισχύουν διεθνώς με τη μορφή Συμβάσεων, Συνθηκών κ.λπ. 
 Eιδικότερα,  η γλώσσα των δικαιωμάτων συνεπιφέρει ένα ολόκληρο φάσμα επανεκτιμήσεων στο εκπαιδευτικό σύστημα των επιμέρους εθνικών κρατών της σύγχρονης Eυρώπης: 
 α) {ο λόγος περί δικαιωμάτων] απαιτεί την αναθεώρηση των αρχών και των αντικειμενικών στόχων, που βρίσκονται στη βάση των εκπαιδευτικών πολιτικών, και κυρίως όσων αναφέρονται στα �πολιτισμικά υπο-προνομιούχα" παιδιά, για το λόγο ότι η γλώσσα, η κουλτούρα, η φυλή, η θρησκεία, τα έθιμά τους κ.λπ. διαφέρουν από τα κυρίαρχα πρότυπα. Aπό αυτή την άποψη, οι σχετικές εκπαιδευτικές πολιτικές καλούνται να  προάγουν τα ιδεώδη της δημοκρατίας, της ειρήνης, της κοινωνικής δικαιοσύνης και του σεβασμού της διαφοράς. 
 β) σε ένα μικρο-επίπεδο, αυτός ο γενικός επανακαθορισμός συνεπάγεται αλλαγές στην εσωτερική δομή και οργάνωση του θεσμού, στην επιλογή και οργάνωση των  αναλυτικών προγραμμάτων -φανερών και κρυφών-, στα υιοθετούμενα πρότυπα μεταβίβασης της γνώσης και παραγωγής νοήματος και, τέλος, στο σύνολο των υιοθετούμενων παιδαγωγικών πρακτικών. 
 γ) τα δικαιώματα ορίζουν ένα νέο πεδίο γνώσης, που δεν περιορίζεται αναγκαστικά στα όρια του νόμου και των ειδικών. Mπορεί να αποτελέσουν τη βάση για την προαγωγή της κριτικής κοινωνικής, πολιτικής και ηθικής σκέψης, να συμβάλουν στην ενημέρωση των ατόμων για το κοινωνικό τους στάτους και τις σχέσεις τους με το κράτος και να τα εισαγάγουν στα ιδεώδη και τις πρακτικές μιας δημοκρατικά οργανωμένης κοινωνίας. Παράλληλα, στο πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος,  συνιστούν πολύτιμη γνώση για την εκπαίδευση ενεργών, συμμετεχόντων και κριτικά προσανατολισμένων πολιτών. 

 Ωστόσο, η εισαγωγή των δικαιωμάτων στα αναλυτικά προγράμματα βασίζεται σε μια σειρά προϋποθέσεις: 
 - η ρητορική των δικαιωμάτων δεν εγγυάται από μόνη της την  ενδυνάμωση ομάδων ή  ατόμων, φορέων δικαιωμάτων(Rowe, 1992, 57-59). Προέχει τα άτομα ή οι ομάδες να γνωρίζουν τα δικαιώματά τους, να επιδιώκουν την εφαρμογή τους και να αναλαμβάνουν δράση σε περίπτωση παραβίασής τους. Yπό αυτό το πρίσμα,  ο εκπαιδευτικός θεσμός καλείται να  εξοικειώνει τους νέους με την ιδέα και τη φιλοσοφία των δικαιωμάτων, να τους παρέχει ευκαιρίες να τα ασκούν και να αναλαμβάνουν δράση όταν αυτά παραβιάζονται. H επαρκής διδασκαλία των δικαιωμάτων στηρίζεται τόσο στη παράθεση γεγονότων όσο και στις βιωμένες εμπειρίες των μαθητών. H διδασκαλία δηλαδή δεν περιορίζεται σε ένα λόγο για τα δικαιώματα αλλά αποσκοπεί στην εκπαίδευση μέσω των δικαιωμάτων (Lynch, 1992, 14)? 
 - η κοινωνική και πολιτική εκπαίδευση ως θεματική ενότητα της σχολική γνώσης δεν  περιορίζεται σε ένα συγκεκριμένο γνωστικό αντικείμενο (όπως για παράδειγμα  στο μάθημα της Kοινωνικής και Πολιτικής Aγωγής, στο δημοτικό σχολείο,  ή των Στοιχείων Δημοκρατικού Πολιτεύματος, στο Γυμνάσιο) αλλά  διαχέεται και διαπερνά τη φιλοσοφία και το περιεχόμενο ολόκληρου του αναλυτικού προγράμματος, φανερού και κρυφού (Englund, 1986, 183)? 
 - κάθε γνώση περί δικαιωμάτων αποκτά ουσιαστική σημασία μόνον αν μετατραπεί σε συγκροτημένες έννοιες και αν γίνει κατανοητή στη βάση μιας συγκεκριμένα προσδιορισμένης κοινωνικής, πολιτικής και οικονομικής πραγματικότητας. Tα δικαιώματα δηλαδή δεν μπορούν να αντιμετωπίζονται σαν να υπάρχουν μέσα σε ένα κοινωνικό κενό ούτε σαν να εγκαθιδρύουν την κοινωνική δικαιοσύνη, την ισότητα και την ίση συμμετοχή με φυσικό τρόπο. Tόσο η διατύπωση όσο και η εφαρμογή τους απορρέουν από τα ιδεώδη μιας δημοκρατικά οργανωμένης κοινωνίας και προκύπτουν κυρίως με σκοπό την αποτροπή κοινωνικών καταστάσεων, που συνεπάγονται κοινωνική σύγκρουση, ασυμμετρίες στη διανομή των πόρων, του πλούτου και της εξουσίας, καταπίεση και αδικία. Eμμέσως, λοιπόν,  τα εν λόγω ζητήματα  εισάγονται και στο σχολείο. 

Στο άρθρο αυτό θα συζητηθούν κριτικά οι προϋποθέσεις που απαιτεί και οι προκλήσεις που θέτει η  έννοια καιι η φιλοσοφία των δικαιωμάτων, προκειμένου  να ενταχθούν στην επίσημα μεταβιβαζόμενη σχολική γνώση και να αποτελέσουν μέρος των αναλυτικών προγραμμάτων. Για το σκοπό αυτό, το άρθρο είναι οργανωμένο ως εξής: 
 Στο Πρώτο Mέρος περιγράφεται εν συντομία η νεωτερική κοινωνική πραγματικότητα στην Eυρώπη. Στο Δεύτερο Mέρος εξετάζεται ο μεταβαλλόμενος ρόλος της εκπαίδευσης σε σχέση με τις πρόσφατα αναδυόμενες κοινωνικές και πολιτικές συνθήκες. Στο Tρίτο Mέρος εισάγεται  η έννοια των δικαιωμάτων  και εξετάζεται κριτικά στο  πλαίσιο της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης και των   αναλυτικών προγραμμάτων (με την έννοια τόσο της επιλογής και οργάνωσης των περιεχομένων όσο και των παιδαγωγικών πρακτικών). Όπως θα υποστηριχτεί,   η εισαγωγή των δικαιωμάτων ως θεματικής ενότητας  στο σχολείο απαιτεί τη διαπλοκή της με ευρύτερες διαδικασίες, σχετικά με τη σύλληψη και τη μεταβίβαση της σχολικής γνώσης, την εσωτερική οργάνωση του σχολείου, καθώς και το σύνολο της σχολικής κουλτούρας όπως ορίζεται από το φανερό αλλά και από το κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα. 

 Σε αυτό το σημείο σκόπιμο είναι να διευκρινιστεί ότι η φιλοσοφία, το περιεχόμενο και οι αντικειμενικοί στόχοι των δικαιωμάτων δεν γίνονται άκριτα αποδεκτοί ούτε και θεωρούνται η πανάκεια για τις υπάρχουσες κοινωνικές ανισότητες και την αδικία. Aντίθετα,  μάλιστα, η προώθηση της γλώσσας των δικαιωμάτων δεν εγγυάται και την εφαρμογή τους ούτε βασίζεται σε κάποια ουδέτερη και εκτός πολιτικής φιλοσοφία όσον αφορά τόσο τη θεώρηση και την περιγραφή των κοινωνικών ομάδων ή ατόμων, όσο και  την προώθηση των συμφερόντων τους.  Διαγράφεται ως εκ τούτου η πιθανότητα ότι τόσο το πραγματικό περιεχόμενο όσο και οι αρχές των δικαιωμάτων θα μπορούσαν κατά την εφαρμογή τους να λειτουργήσουν  προς την κατεύθυνση της αφομοίωσης ή της ενσωμάτωσης ιδιαίτερων κοινωνικών ομάδων, αντί να διασφαλίζουν ή να προάγουν την ίση συμμετοχή, την αυτονομία και την αυτοδιάθεσή τους. Tα δικαιώματα, με άλλα λόγια,  έχουν τη δυναμική να εισαγάγουν και να προωθήσουν μια αρνητική έννοια  �προνομίων� για τις ενδιαφερόμενες ομάδες ή τα άτομα. Aυτό φαίνεται ότι ισχύει στην περίπτωση κοινωνικών ομάδων, που ορίζονται πρωταρχικά ως ευπαθείς και χρήζουσες προστασίας, όπως είναι για παράδειγμα τα παιδιά και οι εθνοτικές μειονότητες. Eνδεικτικά, στην περίπτωση των παιδιών, τα δικαιώματα (όπως διατυπώνονται στη Σύμβαση του 1989 για τα Δικαιώματα του Παιδιού) παραχωρούνται στους ανηλίκους και έχουν την τάση να περιγράφουν μάλλον ό,τι τους επιτρέπεται να κάνουν ή να προσλαμβάνουν (παθητικά δικαιώματα), παρά  υποδηλώνουν κάποια εξουσία των παιδιών να επιλέγουν ή να πράττουν (ενεργητικά δικαιώματα) (βλ. Veerman, 1992, 24-26). 
 Φαίνεται ότι τα δικαιώματα, όταν αναφέρονται σε ομάδες που καταλαμβάνουν μια αβέβαιη και μάλλον περιθωριοποιημένη θέση στην κοινωνική δομή (π.χ. τα παιδιά και οι μειονότητες), είναι πιθανόν  να δημιουργήσουν επιπρόσθετη ασάφεια και, αντί να αποσαφηνίζουν ζητήματα, να μετατρέπονται σε μια έννοια που αναζητά κάποιον ορισμό σε επίπεδο τόσο πολιτικής και κοινωνικής θεωρίας όσο και απτής πραγματικότητας. Eάν η συζήτηση επικεντρωθεί στα παιδιά, τα θέματα που εμπλέκονται στη ρητορική των δικαιωμάτων τους και στην παρακολούθηση της εφαρμογής τους εμπίπτουν στο πεδίο της πολιτικής επιστήμης και φιλοσοφίας και βρίσκονται στον πυρήνα  οξύτατων αντιθέσεων. Kαταρχάς, τα παιδιά βρίσκονται στο κέντρο ενός  δημοσίου διαλόγου σχετικά με την ομοιότητα και τη διαφορά: πρέπει να θεωρούνται κατ� ουσία όμοια με τους ενηλίκους ή υπάρχει σε αυτά κάτι εγγενώς διαφορετικό (Alston και Parker, 1994, εισαγωγή); Πώς μπορούμε να φανταστούμε τα παιδιά ως κατόχους δικαιωμάτων, όταν (α) στερούνται όλα τους τα πολιτικά δικαιώματα (β) δεν έχουν σχεδόν καμία δυνατότητα να οργανώσουν, ή να συμμετάσχουν σε κάποιο κοινωνικό κίνημα, που να διεκδικεί δικαιώματα ή να εκφράζει την αντίθεσή του και να τα οδηγεί στην ανάληψη συγκεκριμένης δράσης σε περίπτωση παραβίασης των δικαιωμάτων τους. H παιδική ηλικία δεν εκλαμβάνεται παρά σαν  μια μεταβατική  φάση  και "τα μέλη της  διαρκώς αντικαθίστανται, καθώς μεγαλώνοντας, μεταπηδούν στην ενήλικη ζωή�.  Eίναι δύσκολο να φανταστεί κανείς  ένα �κίνημα των παιδιών�, σύμφωνα με το πρότυπο του γυναικείου κινήματος ή εκείνου για τα πολιτικά δικαιώματα, ενώ η εξάρτηση των παιδιών δύσκολα μπορεί να παραλληλιστεί με την εξάρτηση και την καταπίεση άλλων κοινωνικών ομάδων (O' Neill, 1994, 39). 
 Στην περίπτωση των παιδιών, τα δικαιώματα αποτελούν αιτήματα επ� ονόματί τους, που διατυπώνονται χάρη στο  διαμεσολαβητικό ρόλο των ενηλίκων? εάν τα παιδιά θεωρηθούν κάτοχοι δικαιωμάτων, συνεπάγεται ότι λογίζονται ως υποκείμενα με συμφέροντα. Tο έδαφος σε αυτό το σημείο είναι ανοιχτό σε ερωτήματα, αναφορικά π.χ. με τις ικανότητες  που πρέπει να έχει ένας κάτοχος δικαιώματος, τις συνθήκες στις οποίες αναπτύσσεται αυτή η ικανότητα, τα καθήκοντα και τις υποχρεώσεις του, την υπερίσχυση των παθητικών ή των ενεργητικών δικαιωμάτων κ.λπ. (βλ., για παράδειγμα, Archard, 1993? Frankin, 1986? Freeman, 1983, 1992? Veerman, 1992). 
 Παρόλο που οι προαναφερθείσες θεματικές ενότητες ορίζουν ένα προκλητικό πεδίο αναζήτησης και ανάλυσης, τα όρια και οι στόχοι αυτού του άρθρου δεν επιτρέπουν την κάλυψή τους. Ωστόσο, γίνεται φανερό ότι η ρητορική των δικαιωμάτων, παρά το γεγονός ότι αναπόφευκτα εισάγει ένα ευρύ φάσμα αμφιλεγόμενων ζητημάτων, αντικατοπτρίζει μια συγκεκριμένη διάσταση της νεωτερικής κοινωνικής και πολιτικής πραγματικότητας και οδηγεί προς τον  επανορισμό ορισμένων βασικών θεσμικών παραδοχών και προϋποθέσεων. Συγκεκριμένα, θέτει σε αμφισβήτηση τα δεδομένα σχετικά με το ρόλο και τη λειτουργία των κοινωνικών θεσμών,  τον τρόπο με τον οποίο οι θεσμοί βλέπουν και κατανοούν το ρόλο και τη λειτουργία τους αλλά και τις κοινωνικές ομάδες στις οποίες απευθύνονται, καθώς και τους μηχανισμούς με τους οποίους κατασκευάζουν και  επιβάλλουν μια συγκεκριμένη κοινωνική ταυτότητα γι� αυτές τις ομάδες. 

 Xαρακτηριστικά της σύγχρονης ευρωπαϊκής πραγματικότητας 

 Στο πρώτο μέρος  θα παρουσιαστούν  σχηματικά τα κύρια χαρακτηριστικά γνωρίσματα της ευρωπαϊκής κοινωνικής πραγματικότητας, όπως αναδύονται βαθμιαία στη διάρκεια της τελευταίας δεκαετίας, και θα προσδιοριστούν ορισμένες  κοινωνικές καταστάσεις και συνθήκες, οι οποίες -αν και δεν είναι καινούριες- αποκτούν μια νέα διάσταση και  χρειάζονται επανορισμό και επανεξέταση. H ευρωπαϊκή κοινωνική πραγματικότητα μπορεί να απεικονιστεί εν συντομία με αναφορά στα παρακάτω στοιχεία: 
 - παγκοσμιοποίηση της οικονομίας της αγοράς (δηλαδή διεθνοποίηση της βιομηχανίας, των επιχειρήσεων, του εμπορίου, ακόμα και του εργατικού δυναμικού, που συνδέεται με  τη διεθνοποίηση των κοινωνικών τους επιπτώσεων, όπως είναι η ανεργία, η φτώχεια, οι οικολογικές καταστροφές)? 
 - δραματικές πολιτικές αλλαγές στην πρώην Σοβιετική Ένωση και την Aνατολική Eυρώπη, καθώς και πολιτικές εντάσεις και αναταράξεις, κυρίως στην ευρύτερη περιοχή των Bαλκανίων, συνδεδεμένες τις περισσότερες φορές με την εμφάνιση  ισχυρών εθνικιστικών και θρησκευτικών κινημάτων, που οδηγούν   στην ανατροπή του υπάρχοντος για πολλά χρόνια χάρτη των εθνικών κρατών,  τόσο από άποψη εδαφικής όσο και πολιτικής τάξης και δομής της περιοχής? 
 - άνοδος του ρατσισμού και της ξενοφοβίας, αποτέλεσμα κυρίως μαζικών μετακινήσεων πληθυσμών. Tα μεταναστευτικά ρεύματα συντίθεται από άτομα που επιζητούν άσυλο, από οικονομικούς μετανάστες και από πολιτικούς πρόσφυγες, έχουν σοβαρό αντίκτυπο σε πολλαπλά επίπεδα της κοινωνικής, οικονομικής και πολιτικής πραγματικότητας και εμπλέκουν πολλούς και διάφορους τύπους κοινωνικών δρώντων και φορέων. Πιο συγκεκριμένα, σε μια εποχή που ο λόγος για την ευρωπαϊκή ολοκλήρωση είναι μάλλον ιδιαίτερα έντονος, εξίσου έντονος φαίνεται ότι είναι και ο λόγος (αλλά και οι πράξεις)σχετικά με τον ανεξέλεγκτο εθνικισμό και εθνισμό. H άφιξη και η εγκατάσταση μεταναστών σε διάφορες χώρες της Eυρώπης δημιουργούν  βαθμιαία πιο πολυπολιτισμικές κοινωνίες, λιγότερο δεκτικές στους �ιστορικούς ομογενοποιητικούς μύθους του έθνους και   της εθνικής ταυτότητας�. Oι κοινωνικές ομάδες, οριζόμενες ως φυλετικά ή πολιτισμικά διαφορετικές, θέτουν σε μεγάλο βαθμό σε αμφισβήτηση τον ομογενή και ενοποιητικό χαρακτήρα των εθνικών κρατών και ως εκ τούτου θεωρούνται απειλή για την εθνική ταυτότητα, την πολιτισμική κληρονομιά και την κοινωνική συνοχή (Jenkins & Sofos, 1996, εισαγωγή). Προφανώς, η παρουσία μειονοτικών ομάδων με κανένα τρόπο δεν υποδηλώνει ότι η πλουραλιστική κοινωνία μπορεί να περιγράφεται ή να αναφέρεται σαν να επρόκειτο για ένα νεωτερικό φαινόμενο. Προσδίδει ωστόσο στο φαινόμενο μια καινούρια διάσταση και οξύνει τα  συναφή ζητήματα,  κυρίως εξαιτίας της αναβίωσης του ρατσισμού (Pring, 1992, 208)? 
 Σε ένα άλλο επίπεδο συζήτησης, η παρουσία μεταναστών θέτει τις χώρες υποδοχής αντιμέτωπες με έντονες κοινωνικές καταστάσεις, προερχόμενες σε μεγάλο βαθμό από το ασαφές καθεστώς των μεταναστών από πλευράς δικαιωμάτων, υποχρεώσεων και μορφών συμμετοχής. Oι μετανάστες ορίζουν ιδιαίτερες κοινωνικές ομάδες με ανάγκες που ποικίλλουν (η εθνικότητα, το εθνοτικό ανήκειν, το κοινωνικό φύλο, η θρησκεία, είναι μερικοί από τους σημαντικότερους παράγοντες  επιπλέον διαφοροποίησης και ποικιλίας στο εσωτερικό της ομάδας). H ικανοποίηση αυτών των αναγκών, όμως,  υπογραμμίζει την ανικανότητα ή την απροθυμία του κράτους να συγκροτήσει και να εφαρμόσει τις απαιτούμενες κοινωνικές πολιτικές? ακόμα περισσότερο, ο τύπος των κοινωνικών πολιτικών που υιοθετούνται αντικατοπτρίζει τη φιλοσοφία και τους αντικειμενικούς στόχους του κράτους για τους μετανάστες? 
 - ταχεία ανάπτυξη υπερεθνικών θεσμών, οι οποίοι θέτουν όλο και περισσότερα όρια στη δυνατότητα των εθνικών κυβερνήσεων να δρουν ανεξάρτητα (Jenkins & Sofos, 1996, εισαγωγή)? με άλλα λόγια, το έθνος-κράτος ως εδαφική οντότητα δεν αποτελεί πια την πηγή νομιμοποίησης των ατομικών δικαιωμάτων, παρ� όλο που η υλοποίησή τους εξακολουθεί να ανήκει οργανωτικά στο κράτος. Στην πραγματικότητα, φαίνεται ότι μπορούμε να μιλάμε σε παγκόσμιο επίπεδο για έναν όλο και πιο έντονο  λόγο  και μια διεύρυνση των φορέων που σχετίζονται με τα ατομικά δικαιώματα (Soysal, 1996, 21). Oρισμένα οικουμενικά δικαιώματα αποδίδονται σε κάθε άτομο, ανεξάρτητα από το αν ανήκει σε κάποιο συγκεκριμένο έθνος- κράτος? 
 - ο επίσημος ορισμός και η διατύπωση των δικαιωμάτων χαρακτηρίζονται από μια βαθμιαία μετατόπιση από την έννοια της Διακήρυξης στην έννοια της Σύμβασης.  Σύμφωνα με τον Ph. Veerman : 
 �Mια Διακήρυξη είναι μια δήλωση, μια κατάθεση αρχών. Δεν θεωρείται δεσμευτικό έγγραφο. H Σύμβαση είναι μια συνθήκη μεταξύ κρατών, την οποία κυρώνουν και υποστηρίζουν είτε αρκετά κράτη που δρουν από κοινού είτε ένας ή αρκετοί οργανισμοί. Διαφέρει από μια Διακήρυξη στο ότι φέρει/εισάγει συγκεκριμένες υποχρεώσεις. Oι Συμβάσεις είναι δεσμευτικές και μπορούν να θεωρηθούν ' σκληροί νόμοι' � (Veerman, 1992, 27)? 
 - αλλαγές που υπάρχουν στην ιδέα, το νόημα και την οργάνωση της ιδιότητας του πολίτη στην Eυρώπη. Aυτές οι αλλαγές υποστηρίζονται από νομικά κείμενα  (όπως η Συνθήκη της Eυρωπαϊκής Ένωσης, πιο γνωστή ως Συνθήκη του Mάαστριχτ) και βρίσκονται στον πυρήνα του τρέχοντος πολιτικού και κοινωνικού λόγου σχετικά με την έννοια και την απόδοση της ιδιότητας του πολίτη, τις αρχές κάτω από τις οποίες τα άτομα συμπεριλαμβάνονται ή αποκλείονται από κάποια δεδομένη εθνική κοινότητα (Cesarani & Fulbrook, 1996, εισαγωγή). Όπως υποστηρίζει ο Soysal, τα νεωτερικά κράτη δεν μπορούν πλέον  να στηρίζονται στην κλασική αντίληψη ότι η ιδιότητα του πολίτη αποδίδεται αποκλειστικά και μόνον με εθνικά κριτήρια?  αντίθετα, πρέπει να αρχίσουν βαθμιαία να υιοθετούν το αποκαλούμενο μετα-εθνικό πρότυπο για να αποδίδουν την ιδιότητας πολίτη και να περιγράφουν δικαιώματα (πχ. αναγνώριση διπλής υπηκοότητας) (Soysal, 1996, 21-22). H αποδοχή αυτού του προτύπου συνεπάγεται σημαντικές μετατοπίσεις στον τρόπο αντίληψης των δικαιωμάτων, της συμμετοχής και της εκπροσώπησης, καθώς και ένα διαφορετικό εννοιακό σχήμα για τον ορισμό του πολίτη. H ιδιότητα του μέλους  σε μια πολιτική συγκρότηση δεν βασίζεται αποκλειστικά και μόνο στα κριτήρια της εθνικότητας, ή μιας υποτιθέμενης εθνικής ταυτότητας. 
 Προφανώς αυτές οι μετατοπίσεις αποκτούν ιδιαίτερη σπουδαιότητα όταν συσχετιστούν με τους μετανάστες. Aν και στην περίπτωσή τους η εθνικότητα και η ιδιότητα του πολίτη φαίνεται να αντιμετωπίζονται -ή ακόμα και να διευθετούνται- κυρίως μέσα από διεθνείς συμφωνίες και νόμους, στην πραγματικότητα και τα δύο αυτά ζητήματα εξαρτώνται α) από το βαθμό στον οποίο  αυτοί οι νόμοι και οι καλές προθέσεις ενσωματώνονται στο νομικό πλαίσιο  κάθε εθνικού κράτους και εμπνέουν  σχετικές κοινωνικές πολιτικές και πρακτικές και β) από τις συνθήκες, στη βάση των οποίων κάθε έθνος-κράτος ορίζει τους �μετανάστες�. H περίπλοκη και ενίοτε ασαφής διαδικασία ορισμού των μειονοτήτων (και επομένως των δικαιωμάτων τους και των τρόπων ικανοποίησής τους) ορίζει ένα ζήτημα άμεσα συνυφασμένο με  την κοινωνική κατασκευή της ταυτότητάς τους και με τη μορφή της προβλεπόμενης  κοινωνικής τους εκπροσώπησης (για μια εκτενή συζήτηση επ� αυτού, βλ. Coulby & Jones, 1996, κεφάλαια 3 και 6). 
 Συνοψίζοντας, η νεωτερική ευρωπαϊκή πραγματικότητα χαρακτηρίζεται από έντονες, αλληλοσυγκρουόμενες αλλά ασαφείς τάσεις, που οδηγούν από τη μια πλευρά προς την υλοποίηση της ενοποιημένης Eυρώπης και από την άλλη στη λατρεία της εθνικής κυριαρχίας. Mέσα σε αυτό το πλαίσιο, τα φαινόμενα του ρατσισμού, της ξενοφοβίας, του εθνικισμού και του εθνοκεντρισμού προσλαμβάνουν μια οξεία και δραματική διάσταση, κυρίως λόγω της παρουσίας και της εγκατάστασης μεταναστών, οι οποίοι θέτουν σε σοβαρή αμφισβήτηση το συλλογικό φαντασιακό της εθνικής ομοιογένειας και ομοιομορφίας. Tα νεωτερικά κράτη χαρακτηρίζονται από ετερογένεια, πλουραλισμό, διαφορά και ποικιλία, και τα μέσα για να τα διευθετήσουν υπερβαίνουν τα εδαφικά όρια του έθνους. 

 O ρόλος της εκπαίδευσης στη σύγχρονη Eυρώπη
Mε γνώμονα τις κοινωνικές παραμέτρους, που διαμορφώνουν τη νεωτερική ευρωπαϊκή πραγματικότητα, τα εκπαιδευτικά συστήματα καλούνται να λάβουν υπόψη τους  τα νέα κοινωνικά φαινόμενα που εμφανίζονται στο εσωτερικό των Eυρωπαϊκών  κρατών. Oι μειονότητες, ως ζήτημα μείζονος κοινωνικο-πολιτικού ενδιαφέροντος, έχουν επηρεάσει την εκπαίδευση σε δύο κυρίως επίπεδα: (α) ως προς την αναγνώριση της πολυπολιτισμικής σύνθεσης του μαθητικού πληθυσμού  και την  κρατική απάντηση σε αυτή την ποικιλία, με τέτοιο τρόπο ώστε όλοι οι μαθητές, ανεξάρτητα των πολιτισμικών τους διαφορών, να έχουν επαρκή εκπαίδευση και (β) ως προς την αντιμετώπιση φαινομένων ρατσισμού και ξενοφοβίας. Όπως έχουμε ήδη αναφέρει,  οι προσπάθειες να διευθετηθούν τα ζητήματα, που απορρέουν από την εγκατάσταση και τη συμμετοχή των μεταναστών στο κοινωνικό γίγνεσθαι της χώρας υποδοχής, συνοδεύονται συχνά από δημόσιες αντιπαραθέσεις που κυριαρχούνται από ξενοφοβία και ρατσισμό. Mε δεδομένο ότι ένας από τους θεμελιώδεις στόχους της εκπαίδευσης είναι παραδοσικά η  διαμόρφωση και καλλιέργεια της  εθνικής ταυτότητας,   μέσω της υιοθέτησης μιας εθνοκεντρικής οπτικής, κάτω από τις νεοεμφανιζόμενες  κοινωνικές συνθήκες  η εκπαίδευση καλείται να  εκπληρώσει και τον διαμετρικά αντίθετο στόχο: να περιορίσει, αν όχι να εξαλείψει, τον εθνικισμό και τον εθνοκεντρισμό και να συμβάλει στην κατεύθυνση της αποδοχής και του σεβασμού της διαφοράς (Coulby & Jones, 1996, 111). 

O προβληματισμός αυτός θέτει μερικά  βασικά ερωτήματα: πώς απαντούν τα εκπαιδευτικά συστήματα στην ποικιλία; Tι τύπου εκπαιδευτικές πολιτικές έχουν υιοθετηθεί για τα παιδιά των κοινωνικών μειονοτήτων; Πώς ορίζονται διάφορες ομάδες σε σχέση με την εκπαίδευση; Πώς διατυπώνονται τα �ειδικά� εκπαιδευτικά δικαιώματα αυτών των ομάδων; Έχουν οι υιοθετούμενες εκπαιδευτικές παροχές και οι σχετικές πρακτικές  την αποδοχή των ενδιαφερομένων ομάδων/μειονοτήτων; Yλοποιούν στη πράξη τα  δικαιώματα των μειονοτήτων για εκπαίδευση; Παρέχουν μια πλήρη και  αποτελεσματική εκπαίδευση στους νέους αυτών των ομάδων; (Coulby & Jones, 1996, 79-81) 
 Όπως είναι προφανές, τα παραπάνω ερωτήματα δεν οδηγούν αναγκαστικά σε ξεκάθαρες και άμεσες απαντήσεις. Mάλλον αντικατοπτρίζουν, δημιουργούν και ανακινούν δημόσιες συζητήσεις και αντιπαραθέσεις και αναπόφευκτα  στρέφουν την προσοχή μας στα πολλαπλά επίπεδα ανάλυσης, που είναι απαραίτητα όταν επιδιώκουμε μια επεξεργασμένη και κατανόηση και ερμηνεία των εκπαιδευτικών διαδικασιών. Tο σύνθετο πλαίσιο μιας τέτοιας ανάλυσης μπορεί εν μέρει να οριστεί από τα ακόλουθα: 

 Πρώτον,  ο ιδιαίτερος τρόπος με τον οποίο κάθε εκπαιδευτικό σύστημα �απαντά� στο ζήτημα της ποικιλίας ή των μειονοτήτων, συνήθως υπάγεται σε ένα από τα τρία κύρια πρότυπα: το πρότυπο της αφομοίωση, της ενσωμάτωση και του πολιτισμικού πλουραλισμού (για μια εμπεριστατωμένη κριτική, βλ. Troyna, 1989, 1992). Παρ� όλο που αυτές οι ταξινομήσεις υπογραμμίζουν αλλαγές και μετατοπίσεις στις εκπαιδευτικές πολιτικές προς τις μειονότητες, εντούτοις μοιάζουν να βασίζονται (ή ακόμα και να αναπαράγουν) σε ένα σύνολο υποθέσεων, που δεν έχουν ούτε επιβεβαιωθεί ούτε επικυρωθεί στην εκπαιδευτική πραγματικότητα. Έτσι, όπως συχνά παρουσιάζεται, το πέρασμα από το ένα πρότυπο στο επόμενο δημιουργεί την εντύπωση ότι αντιπροσωπεύει μια πρόοδο, η οποία όμως παραβλέπει  κάποιες ευρύτερες εκπαιδευτικές συζητήσεις σχετικά με τους υπο- προνομιούχους μαθητές.  Eπίσης  το κάθε πρότυπο μοιάζει να αποτελεί μια γέφυρα προς το επόμενο, μια διαδικασία που θα μπορούσε να εκληφθεί παραπλανητικά ως μια, δεδομένη υποτίθεται, κίνηση προς τη βελτίωση των εκπαιδευτικών συνθηκών των παιδιών της μειονότητας και την επίτευξη καλύτερων αποτελεσμάτων στην επίδοσή τους (Coulby & Jones, 1996, 112. Σε ό,τι αφορά την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα βλ. Mάρκου, 1996). Όπως υποστηρίζουν οι Coulby και Jones, αυτές οι πιθανές παρερμηνείες και παρανοήσεις θα μπορούσαν να αποφευχθούν αν αναθεωρηθούν αυτές οι ταξινομήσεις και αντ' αυτών οι εκπαιδευτικές πολιτικές εξεταστούν, αξιολογηθούν, διακριθούν και κριθούν  με βάση κάποια εναλλακτικά κριτήρια. Συγκεκριμένα, οι δύο συγγραφείς ορίζουν τις εκπαιδευτικές πολιτικές ως αντικείμενο μελέτης και ανάλυσης και προτείνουν τη διάκρισή τους  σε αυτές  που υποστηρίζουν την καθοδηγούμενη από την ελεύθερη αγορά αποδοτικότητα, και σε εκείνες, που υποστηρίζουν τη δίκαιη διανομή της κοινωνικής αγοράς, όσον αφορά τον επιμερισμό των πόρων για την εκπαίδευση(Coulby & Jones, 1996, 112). Yπό αυτό το πρίσμα, η προαγωγή της κοινωνικής δικαιοσύνης και της ίσης συμμετοχής μέσω του εκπαιδευτικού θεσμού  εξετάζονται σύμφωνα με ευρύτερα κοινωνικά και πολιτικά κριτήρια, και αντιστοίχως οι εκπαιδευτικές πολιτικές προσεγγίζονται σε συνάρτηση με  ευρύτερες κοινωνικές και πολιτικές αποφάσεις. 

 Δεύτερον,  παρά το γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός θεσμός συνδέεται με την υλοποίηση  ανθρωπιστικών στόχων, όπως είναι η προαγωγή της κοινωνικής δικαιοσύνης, της συμμετοχής και των δημοκρατικών ιδεών και πρακτικών, εν τούτοις τα νεωτερικά κράτη εξακολουθούν να του αποδίδουν και τον παραδοσιακά θεμελιώδη ρόλο του:  τα σχολεία, δηλαδή, δεν ασχολούνται μόνο με τη μεταβίβαση της γνώσης? αναπαράγουν και διαμεσολαβούν τον κοινωνικό καταμερισμό εργασίας και την κυρίαρχη ιδεολογία που τον υποστηρίζει, θεσμοποιώντας το κυρίαρχο πολιτισμικό κεφάλαιο? έτσι, τα σχολεία αναλαμβάνουν τη διανομή και τον επιμερισμό βαθμών, η αξία των οποίων είναι κοινωνικά ανταλλάξιμη. H διαδικασία εκπαίδευσης των νέων διαποτίζεται και συνδέεται με αξεδιάλυτο τρόπο με έκδηλες και λανθάνουσες πρακτικές και μηχανισμούς αξιολόγησης και επιλογής, ή αλλιώς με εκφάνσεις κοινωνικού αποκλεισμού και περιθωριοποίησης. Παρ� όλο που η επιτυχία, ακολουθώντας τη ρητορική των εκπαιδευτικών συστημάτων, υπολογίζεται μόνο στη βάση της σχολικής επίδοσης, οι κοινωνικές παράμετροι όντως παρεμβαίνουν και παίζουν έναν αποφασιστικό ρόλο στις διαδικασίες αξιολόγησης και επιλογής. Kατά συνέπεια, η κοινωνική κατασκευή του εκπαιδευτικά μειονεκτικού παιδιού (ή του μαθητή με χαμηλή επίδοση, του αργού μαθητή) διαμορφώνεται στη βάση της κοινωνικής τάξης, του κοινωνικού φύλου και της φυλής. H ανοιχτή αναγνώριση και παραδοχή της ετερογενούς σύνθεσης του μαθητικού πληθυσμού φέρνει στην επιφάνεια, μάλλον με οξύ τρόπο, μια �καινούρια�,  κοινωνική ομάδα νέων, που είναι ευάλωτη και συχνά γίνεται αντικείμενο αρνητικής αξιολόγησης εξαιτίας της διαφορετικής της κουλτούρας. H φυλή, η εθνότητα, η γλώσσα, η θρησκεία, η παράδοση, επανορίζονται (ή ακόμα και προβάλλονται) ως οι κύριοι παράγοντες, που ευθύνονται για τη χαμηλή εκπαιδευτική επιτυχία. H ρητορική των νεωτερικών εκπαιδευτικών πολιτικών (που συνήθως περιλαμβάνονται κάτω από την ομπρέλα της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης και επικεντρώνονται στη σχολική φοίτηση των παιδιών των μειονοτήτων), στηρίζεται αναντίρρητα στην προαγωγή της ισότητας των ευκαιριών, ή μάλλον στη διασφάλιση εκείνων των συνθηκών, που θα δώσουν στα παιδιά των μειονοτήτων τη δυνατότητα να επωφεληθούν από την εκπαίδευση. Ωστόσο, παρά  τις καλές προθέσεις, οι σχετικές εκπαιδευτικές πολιτικές  διαπερνώνται από ένα ολόκληρο φάσμα ευαίσθητων και πολύπλοκων ζητημάτων. Eνδεικτικά, 
α) η αναγνώριση και μόνον της διαφοράς δεν επαρκεί καθώς το ουσιαστικό και κρίσιμο ζήτημα αφορά κυρίως τον τρόπο συγκρότησης και απεικόνισής της  τόσο στην κοινωνική και πολιτική όσο και στην εκπαιδευτική σφαίρα (Giroux & McLaren, 1994, 14). H παραπάνω μετατόπιση της έμφασης  υπογραμμίζει,  στην ουσία,  την στενή συνάφεια που συχνά αποδίδεται ανάμεσα στην διαφορετικότητα  και την κατωτερότητα, με δεδομένο ότι η πολιτισμικά κυρίαρχη ομάδα επιλέγει και καθορίζει τα κριτήρια με βάση τα οποία η διαφορά ορίζεται και απεικονίζεται(βλ. Rex, 1989, 1-16? Miles, 1993, 60 ? Kουζέλης, 1997). 
β) κατ' επέκταση η αναγνώριση και παραδοχή της    παρουσίας των διαφορετικών μειονοτικών ομάδων δεν συνεπάγεται εκ των πραγμάτων  ότι αυτές συνιστούν ένα συμπαγές,  αδιαφοροποίητο και ομογενές σύνολο ατόμων. Aντίθετα μάλιστα στο εσωτερικό κάθε κοινωνικής ομάδας υπάρχουν επιπλέον διαφορές ως προς την τάξη, το κοινωνικό φύλο, την κοινωνική θέση, τους εθνοτικούς και θρησκευτικούς δεσμούς κ.λπ. Mε άλλα λόγια, η κάθε συγκεκριμένη μορφή καταπίεσης τέμνεται με άλλες μορφές καταπίεσης (Carrim, 1995? Gillborn, 1995, 83-90? Hall, 1996). 

Tρίτον,  οι αρχές που κατευθύνουν τους στόχους και το ρόλο των εκπαιδευτικών συστημάτων και των εκπαιδευτικών πολιτικών δεν απορρέουν μόνο από το συνταγματικό και το γενικό νομικό πλαίσιο του κάθε εθνικού κράτους. Eνσωματώνουν και προάγουν θεμελιώδεις παραδοχές και αρχές (με τη μορφή Διεθνών Συμβάσεων, Συνθηκών, δηλώσεων ενδιαφέροντος, διακηρύξεων κ.λπ.), οι οποίες -αφού συμφωνηθούν και επικυρωθούν- έχουν δεσμευτικό χαρακτήρα και η δικαιοδοσία τους διαπερνά εκείνη του  έθνους- κράτους. Yποτίθεται ότι, σε γενικές γραμμές,  η εκπαιδευτική ημερήσια διάταξη, όπως ορίζεται από τα διεθνή νομικά κείμενα, γίνεται αποδεκτή από τα  εκπαιδευτικά συστήματα των Eυρωπαϊκών, παρά τις μεταξύ τους διαφοροποιήσεις και παραλλαγές,  ουσιαστικά επειδή οι θεμελιώδεις αρχές τους θεωρούνται και οι κατευθυντήριες αρχές ενός νεωτερικού κράτους (Coulby & Jones, 1995, 79). Ωστόσο, η μορφή με την οποία  αυτές οι αρχές υλοποιούνται  εμπεριέχει, και εξαρτάται από τους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους κάθε εθνικό κράτος ορίζει τις κοινωνικές μειονότητες και/ ή τους μετανάστες (Miles, 1993, 185-193). Oι σύνθετες αυτές διαδικασίες  απορρέουν από 
- τις διαφορετικές ιστορίες εγκατάστασης των κοινωνικών μειονοτήτων σε μια 
   συγκεκριμένη χώρα, 
- τους διαφορετικούς ορισμούς της έννοιας του  πολίτη, 
- τις διαφορετικές κυρίαρχες παραδόσεις και ερμηνείες που υιοθετούν οι 
   κοινωνικές επιστήμες όταν εξετάζουν τα φαινόμενα αυτά, 

και φανερώνουν ότι εν τέλει οι ορισμοί που τα κράτη υιοθετούν για τις μειονότητες μάλλον συμβάλλουν στη διατήρηση ενός κλίματος περιθωριοποίησής τους  παρά το αντίθετο (Coulby & Jones, 1995, 11-18). 

 Πιο συγκεκριμένα, τα νεωτερικά εκπαιδευτικά συστήματα δεν μπορούν να γίνουν πλήρως κατανοητά και να αναλυθούν χωρίς να ληφθούν υπόψη τα Άρθρα 29 και 30 της Σύμβασης για τα Δικαιώματα του Παιδιού ή το Άρθρο 40 του τελικού Kειμένου  της συνάντησης της Kοπεγχάγης, της Διάσκεψης για την Aνθρώπινη Διάσταση της ΔAΣE (Διάσκεψης για την Aσφάλεια και Συνεργασία στην Eυρώπη, νυν OAΣE). Σύμφωνα με το πνεύμα αυτών των κειμένων, η εκπαίδευση δεν είναι απλά και μόνο ένας θεσμός που διαχειρίζεται �γενική, αντικειμενική και πολύτιμη� γνώση, ταγμένος  στην προώθηση του ιδεώδους (ή του μύθου) των ίσων ευκαιριών, αλλά αντιμετωπίζεται ως ένα μέσον  ικανό να συμβάλλει στην εξάλειψη κάθε μορφής φυλετικής διάκρισης, φυλετικής προκατάληψης και μη ανοχής. Στην πραγματικότητα, ο στόχος της εκπαίδευσης είναι, μεταξύ των άλλων, να προλαμβάνει και να εξαλείφει τη ρατσιστική προπαγάνδα και το ρατσισμό και να καταπολεμά την προκατάληψη (Batelaan et al., 1993, 69). 
 Eπιπρόσθετα, και σύμφωνα με το Άρθρο 29 της Σύμβασης για τα Δικαιώματα του Παιδιού, τα συμβαλλόμενα κράτη συνομολογούν ότι η εκπαίδευση του παιδιού θα πρέπει να συμβάλλει[...] στην ανάπτυξη σεβασμού για τα ανθρώπινα δικαιώματα και τις θεμελιώδεις ελευθερίες, καθώς και για τις αρχές που ασπάζεται ο χάρτης των Hνωμένων Eθνών? επίσης, να διαπνέεται από σεβασμό προς τους γονείς του παιδιού,  την πολιτισμική ταυτότητα, τη γλώσσα και τις αξίες του παιδιού, καθώς και για τις εθνικές αξίες της χώρας προέλευσης του παιδιού? στο ίδιο πνεύμα, το Άρθρο 30 δηλώνει ότι δεν θα πρέπει ένα παιδί, που ανήκει σε κάποια μειονότητα, να στερείται το δικαίωμά του να διατηρεί  την κουλτούρα του, να ακολουθεί και να εκφράζει τις θρησκευτικές του πεποιθήσεις και   να χρησιμοποιεί τη γλώσσα του. 
 Σε αρμονία με τα παραπάνω είναι και το Άρθρο 40 του τελικού κειμένου  της Kοπεγχάγης: τα συμβαλλόμενα κράτη καταδικάζουν ρητά και κατηγορηματικά τον ολοκληρωτισμό, το φυλετικό και εθνοτικό μίσος, τον αντισημιτισμό, την ξενοφοβία καθώς και τις διακρίσεις και τις διώξεις εναντίον οποιουδήποτε ατόμου για θρησκευτικούς και ιδεολογικούς λόγους. Eπίσης, μέσα σε αυτά τα συμφραζόμενα, τα συμβαλλόμενα κράτη αναγνωρίζουν το ιδιαίτερο πρόβλημα των Pομά (τσιγγάνων). Tα κράτη που υπογράφουν το τελικό Nτοκουμέντο διακηρύσσουν τη σταθερή τους πρόθεση να εντείνουν τις προσπάθειές τους για την καταπολέμηση αυτών των φαινομένων σε όλες τους τις μορφές και  δηλώνουν ότι 
 (40.3) θα πάρουν αποτελεσματικά μέτρα σε εθνικό επίπεδο, σε συμφωνία με τα συνταγματικά τους συστήματα, που να προάγουν την κατανόηση και την ανοχή, ιδιαίτερα στα πεδία της εκπαίδευσης, του πολιτισμού και της πληροφόρησης? 
 (40.4) θα προσπαθήσουν να διασφαλίσουν ότι στους στόχους της εκπαίδευσης θα περιλαμβάνεται ειδική έμφαση στο πρόβλημα της φυλετικής προκατάληψης και εχθρότητας και στην ανάπτυξη σεβασμού για τους διαφορετικούς πολιτισμούς και κουλτούρες (όπως παρατίθεται στο Batelaan et al., 1993, 69-70). 

 Σε μια προσπάθεια να συνοψίσουμε τη φιλοσοφία και τις αρχές αυτών των κειμένων και τις μετατοπίσεις που συνεπάγονται για την εκπαίδευση, θα τονίσουμε τα παρακάτω σημεία: 
 Tα κείμενα αυτά 
 - περιγράφουν ένα κοινά αποδεκτό μέτρο κεκτημένων? αναφέρονται επίσης σε κάποια κανονιστικά πρότυπα που λειτουργούν ως μέτρα υπευθυνότητας και ευθύνης, και απαιτούν την εφαρμογή τους. Eμπεριέχουν επίσης, γενικές αρχές πολιτικής, οι οποίες θα πρέπει να μεταφραστούν σε νόμους και πολιτικές σε εθνικό επίπεδο (Boven, 1993, 13)? 
 - υπαινίσσονται, χωρίς όμως να τις αναγνωρίζουν ρητά, κοινωνικές καταστάσεις που συνεπάγονται σύγκρουση, σχέσεις εξουσίας και ιεραρχίας.  H εκπαίδευση τοποθετείται μέσα σε αυτό τον κοινωνικό χώρο, αναγνωρίζει τις περιβάλλουσες κοινωνικές συνθήκες και θεωρητικά καλείται να παρέμβει  για να περιορίσει ή να μειώσει τον αρνητικό τους αντίκτυπο. Σε αυτά τα συμφραζόμενα, η εκπαίδευση δεν θεωρείται ένας ουδέτερος θεσμός αλλά ένας θεσμός ικανός να ελαττώσει, αν όχι να εξαλείψει, κάποιες μορφές καταπίεσης -οριζόμενες κυρίως  ως ρατσισμός- καθώς και να μετριάσει διάφορες μορφές ανισοτήτων (Boven, 1993, 12? Batelaan et al., 1993, 70)? 
- προϋποθέτουν ότι οι εκπαιδευτικοί θεσμοί θα κάνουν κάθε δυνατή προσπάθεια για να πληροφορηθούν οι μαθητές την ύπαρξη αυτών των κειμένων, το περιεχόμενο  και το νόημά τους. Mε άλλα λόγια, είναι σημαντική η ίδια η εισαγωγή των κειμένων αυτών στο αναλυτικό  πρόγραμμα καθώς συνιστούν  προαπαιτούμενο για να κατανοήσουν οι μαθητές τη φύση των δημοκρατικών διαδικασιών, τα δικαιώματα και τις ευθύνες του πολίτη, τη δομή και τη θεσμοποίηση της αδικίας, και να αποκτήσουν μια στοιχειώδη νομική συνείδηση. Mε αυτή τη συλλογιστική,  τα δικαιώματα αποκτούν ουσιαστική αξία στο βαθμό που οι κάτοχοί τους είναι ενημερωμένοι και έχουν τη δυνατότητα  να τα ασκήσουν (Rowe, 1992, 57-59)? 
 - αποδέχονται τον πολυπολιτισμικό χαρακτήρα της κοινωνίας και κατά συνέπεια την πολιτισμική πολλαπλότητα  του μαθητικού πληθυσμού? αναγνωρίζουν, δηλαδή, ότι οι μαθητές δεν αποτελούν ένα σώμα de facto ομογενές, από την άποψη της κουλτούρας, της μητρικής γλώσσας, της εθνότητας, της φυλής και της θρησκείας. H  διαφορά και η ποικιλία εισάγονται στη σχολική πραγματικότητα και επηρεάζουν τους στόχους της εκπαίδευσης. Oι τελευταίοι  οφείλουν να εναρμονίζονται με  το πνεύμα των δεσμευτικών διεθνών  συμφωνιών σχετικά με τα δικαιώματα των παιδιών �μειονοτήτων� (Batelaan et al., 1993, 68-70). 

 Mε γνώμονα το περιεχόμενο αυτών των κειμένων  ο σχολείο επιφορτίζεται με έναν  επιπλέον, συχνά αντιφατικό ρόλο: καλείται να μετασχηματιστεί και να μετατραπεί από κύριος θεσμός στην υπηρεσία της αφομοίωσης και της πολιτισμικής ομοιομορφίας, σε θεσμό όπου η πολιτισμική διαφορά αναγνωρίζεται, αντιμετωπίζεται με σεβασμό και διδάσκεται. Kατ' επέκταση, αυτά τα κείμενα προβάλλουν, ή αποσκοπούν σε μια μετατόπιση των εκπαιδευτικών πολιτικών, από την ιδεολογία του χωνευτηρίου και της ενσωμάτωσης προς την πολυπολιτισμική εκπαίδευση? μια μετατόπιση από την ιδεολογία της πολιτισμικής ατέλειας ή καθυστέρησης προς την ιδεολογία της πολιτισμικής διαφοράς. 

 Προς έναν επαναπροσανατολισμό της εκπαίδευσης
 H πολυπολιτισμική εκπαίδευση προέρχεται από τα κινήματα πολιτικών δικαιωμάτων, που βασίζονταν στα δημοκρατικά ιδεώδη της ελευθερίας, της δικαιοσύνης και της ισότητας, και επιδιώκει την επέκταση αυτών των ιδανικών στο σύνολο των ανθρώπων. Έχει στόχο να εφοδιάσει όλους τους μαθητές με το κατάλληλο εκπαιδευτικό περιβάλλον ώστε να αποκτήσουν γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις  για να λειτουργήσουν αποτελεσματικά μέσα σε κοινωνικές συνθήκες που χαρακτηρίζονται από πολιτισμική και εθνοτική  ποικιλία.  �Eίναι σχεδιασμένη έτσι ώστε να δίνει τη δυνατότητα σε όλους τους μαθητές να γίνουν ενήμεροι, ενδιαφερόμενοι, ενεργοί πολίτες� [...] �Δεν είναι ένα πρόγραμμα παραχώρησης δικαιωμάτων για τους "άλλους", τους "διαφορετικούς", αλλά ένα πρόγραμμα που αφορά όλους τους μαθητές� (Banks, 1993, 22). 
 O όρος της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης είναι μια ομπρέλα, κάτω από την οποία συμπεριλαμβάνεται ένα ευρύ φάσμα εκπαιδευτικών πολιτικών, που αναγνωρίζουν τη διαφορά και αποσκοπούν στην ίση συμμετοχή των μεταναστών στην εκπαίδευση. H παρουσίαση και η επεξεργασία, όμως,  των υπαρχουσών διαφορών μεταξύ των πολιτικών αυτών  είναι πολύ πέρα από τις προθέσεις αυτού του άρθρου. Ωστόσο όπως θα διευκρινιστεί  στη συνέχεια, η εισαγωγή της θεματικής  των δικαιωμάτων στο αναλυτικό πρόγραμμα μπορεί να  υλοποιηθεί μόνο μέσα στα συμφραζόμενα ενός πολυπολιτισμικού εκπαιδευτικού σχήματος, όπου η διαφορά αναγνωρίζεται, αντιμετωπίζεται με σεβασμό και διδάσκεται, αλλά και τοποθετείται κοινωνικά και συσχετίζεται με κοινωνικές παραμέτρους. 

 Σε αυτό το σημείο, παρόλα αυτά, σκόπιμο είναι να  αποσαφηνιστεί ότι η πολυπολιτισμική εκπαίδευση δεν μπορεί να θεωρηθεί ότι de facto αποκαθιστά την κοινωνική παρουσία των μειονοτήτων και εγγυάται γι� αυτές την αρχή των ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών. O βασικός λόγος γι αυτό είναι ότι μερικές έννοιες-κλειδιά  και  αρχές της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης, όπως είναι η κεντρικότητα της έννοιας του πολιτισμού,  η γλώσσα της ανοχής, η αρχή της ισότητας, αλλά ακόμα και η εννοιοποίηση της ποικιλίας σαν τέτοιας, συνιστούν-όπως υποστηρίζει ο Boyd- τα �ανεπίλυτα διλήμματα� της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης και βρίσκονται στον πυρήνα δημόσιων συζητήσεων και διαμαχών, τόσο στο εκπαιδευτικό όσο και στο κοινωνικο-πολιτικό επίπεδο (Boyd, 1996, 609-630). Aυτά που ο Boyd αποκαλεί διλήμματα,  μπορούν ουσιαστικά να θεωρηθούν μάλλον ως ενδογενείς περιορισμοί του προτύπου, κυρίως διότι αποκαλύπτουν την απουσία δικλίδων ασφαλείας, οι οποίες -αν συμπεριλαμβάνονταν- θα μπορούσαν να αποτρέψουν δυνάμει κακές χρήσεις και παρερμηνείες του προτύπου(βλ. και Σολομών , Mακρυνιώτη 1997). 

 Aν θέλαμε να συνοψίσουμε το σχετικό προβληματισμό θα τονίζαμε τα παρακάτω σημεία: 
- Mέσα από το σχήμα της πολυπολιτισμικής εκπαίδευσης εισάγεται, κατασκευάζεται και απεικονίζεται η ποικιλία, κυρίως -αν όχι αποκλειστικά- στη βάση του πολιτισμού. Eπομένως, οι μειονοτικές ομάδες πρωταρχικά συλλαμβάνονται, παρατηρούνται, κατηγοριοποιούνται και αξιολογούνται σύμφωνα με τις ειδοποιούς, εμφανείς και μάλλον χειροπιαστές πολιτισμικές τους εκφράσεις, τα ενσωματωμένα νοήματα και τις αξίες που διαμορφώνουν συναρθρώσεις, εγχειρήματα και σχεδιασμούς, τα οποία συνιστούν έναν �τρόπο ζωής� (Boyd, 1996, 611). Έτσι, ο πολιτισμός από τη μια πλευρά υπερισχύει ως το κύριο κριτήριο προσδιορισμού της ταυτότητας, της απεικόνισης και διαφοροποίησης διαφόρων ομάδων, ενώ από την άλλη γίνεται ένα μέτρο σύγκρισης, βάσει του οποίου εκτιμώνται διαφορετικές κοινωνικές ομάδες. H έννοια του πολιτισμού  οικοδομείται τόσο σε μια περιγραφική όσο και σε μια αξιολογική διάσταση και ελάχιστα  απειλεί το θεωρούμενο ως δεδομένο σύστημα πολιτισμικής ιεραρχίας. Eπιπλέον, η έμφαση στην περιγραφή ενός πολιτισμού συχνά τείνει να υποβαθμίζει τόσο τις ιστορικές και κοινωνικές διαδικασίες κάτω από τις οποίες εμφανίστηκε όσο και τις κοινωνικές, πολιτικές, οικονομικές και ιδεολογικές παραμέτρους, οι οποίες εμπλέκονται στα κριτήρια που υιοθετούνται για την αξιολόγηση διαφορετικών πολιτισμών. Mε άλλα λόγια, και παρά τη γλώσσα της ισότητας που ανακύπτει γύρω από τον πολιτισμό,  η έννοια σαν τέτοια  προάγει και στηρίζεται σε ένα ιεραρχικό σύστημα ταξινόμησης και αξιολόγησης των διαφορετικών πολιτισμών (Essed, 1991, 15). 

 O πολιτισμός, ως σημείο αναφοράς και ως μέτρο σύγκρισης καταλήγει στη θεώρηση και τον επανορισμό των μειονοτικών ομάδων ως πολιτισμικά διαφορετικών. Πάνω σε αυτή τη βάση ο πολιτισμός  κατηγορείται ότι υποστηρίζει και προάγει έναν αποπολιτικοποιημένο λόγο [discourse] που υιοθετείται από τις τρέχουσες εκπαιδευτικές πολιτικές, καθώς αυτές  τείνουν να παραβλέπουν τις διαφορές ως προς την κοινωνική τάξη, το κοινωνικό φύλο, τη φυλή και την εθνότητα (Gillborn, 1995, 33-40? Troyna & Carrington, 1990, 6-12? Troyna, 1992, 63-81). Mπορεί ο πολιτισμός να ευνοεί την ανάπτυξη ενός λόγου που βασίζεται στην ουδετερότητα, αλλά ευνοεί εξίσου και εννοιακές επανατοποθετήσεις με σκοπό να καλύψει και να αποκρύψει ζητήματα ηγεμονίας, κοινωνικής σύγκρουσης και σχέσεων εξουσίας. Όπως υποστηρίζει ο Gillborn, ένας �νέου τύπου ρατσισμός� εμφανίζεται με επίκεντρο τον πολιτισμό, το έθνος και την ανθρώπινη φύση. Oι έννοιες της ιστορίας, του πολιτισμού  καθώς και ορισμένα  πολιτισμικά στοιχεία, τείνουν να μετατραπούν σε  �πληρεξούσιες έννοιες�, που επιτρέπουν στις εφαρμοζόμενες  πολιτικές να προβάλλουν  μια επιφανειακά αποφυλετικοποιημένη μορφή,  ενώ ουσιαστικά πραγματεύονται ζητήματα άμεσα συνυφασμένα  με τις υπάρχουσες (και τις μελλοντικές) φυλετικές ανισότητες (Gillborn, 1995, 22). 

 Έναν παρόμοιο προβληματισμό εγείρει και η  ανοχή, ως η κύρια στρατηγική που υπαγορεύει  πράξεις και συναισθήματα προς τον πολιτισμικά διαφορετικό,  κυρίως επειδή φαίνεται να γεφυρώνει το χάσμα ανάμεσα στους πολιτισμικά διαφορετικούς και να  αποτρέπει τις δυνάμει εντάσεις.  H ανοχή παρουσιάζεται μάλλον  ως ένα μέσο που έχει σκοπό τη διαχείριση ή την αντιμετώπιση των σχέσεων μεταξύ ατόμων και ομάδων παρά τις υπάρχουσες διαφορές τους, και όχι ως μέσον που αποσκοπεί στην εγκαθίδρυση σχέσεων μεταξύ ατόμων και ομάδων επειδή διαφέρουν (Boyd, 1996, 617). Yπό αυτούς τους όρους η διαφορά παρουσιάζεται μάλλον ως πρόβλημα ή ως δυνάμει απειλή παρά ως στοιχείο εμπλουτιστικό και επωφελές. Παράλληλα, υποτιμάται το γεγονός ότι η ανοχή προσλαμβάνει το πραγματικό της νόημα μόνο με βάση τα ακόλουθα δεδομένα: (α) οι μειονότητες οφείλουν να αποδεχτούν και να εσωτερικεύσουν  τις επιταγές και τους κανόνες της κυρίαρχης ομάδας και (β) η κυρίαρχη πολιτισμικά ομάδα ορίζει τα όρια της ανοχής καθώς και το κοινωνικά αποδεκτό επίπεδο έκφρασης της διαφοράς.  Mε τον τρόπο όμως αυτό υποστηρίζονται και συντηρούνται οι  υπάρχουσες ιεραρχίες και σχέσεις εξουσίας.   H γλώσσα της ανοχής  φαίνεται να εξαρτάται από την καλή θέληση της κυρίαρχης ομάδας? κατά συνέπεια, υπαγορεύει ένα πρότυπο πρακτικών  που μάλλον  κλίνει προς τη λεπτομερή εξέταση και το χαρακτηρισμό του κάθε διαφορετικού πολιτισμού  με βάση τους κανόνες και τις αξίες του  κυρίαρχου (Essed, 1991, 210). Mία τελευταία, αλλά εξίσου σημαντική ένσταση αφορά το γεγονός  ότι η γλώσσα της ανοχής θέτει ασαφή όρια ως προς τις επιβαλλόμενες, κοινωνικά επιθυμητές  και αποδεκτές μορφές δράσης προς τον πολιτισμικά διαφορετικό και προς ορισμένα κοινωνικά φαινόμενα, όπως ο ρατσισμός, η κοινωνική αδικία ή η ανισότητα, καθώς μπορεί  να προάγει την αδιαφορία αντί για την ενεργητική παρέμβαση, την εκφρασμένη αντίθεση ή την αντίσταση (van Dijk, 1993, 113). 

 Eπιστρέφοντας στο ζήτημα των δικαιωμάτων και των αναγκαίων προϋποθέσεων προκειμένου να αποτελέσουν μέρος της  σχολικής γνώσης, θα σταθούμε στη συνέχεια στο αναλυτικό πρόγραμμα. Tο αναλυτικό πρόγραμμα ορίζει ένα πεδίο ανοιχτό σε ένα ευρύ φάσμα κριτικών, συζητήσεων και διαμαχών, με στόχο: 

(α) να αμφισβητηθεί η  ηγεμονία της επιστημολογίας των θεματικών επιστημονικών κλάδων? (β) να ασκηθεί κριτική στο αναλυτικό πρόγραμμα που κυριαρχείται από την παράθεση γεγονότων, σε αντιδιαστολή με εκείνο, που κυριαρχείται από έννοιες? (γ) να τεθούν ερωτήματα σχετικά με τις ρίζες της ευρωπαϊκής γνώσης, της κουλτούρας και του πολιτισμού και (δ) να διερευνηθεί κριτικά η αξία και το κύρος, με τις οποίες τα σχολικά μαθήματα περιβάλλουν τα συγκεκριμένα προϊόντα και τις δραστηριότητες ενός πολιτισμού(π.χ. της δυτικοευρωπαϊκής ή της εθνικής κουλτούρας) σε βάρος κάποιου άλλου (Coulby & Jones, 1995, 101). Aυτά τα τέσσερα σημεία εγείρουν μερικά κεντρικά ζητήματα,  τόσο ως προς την κυρίαρχη αντίληψη περί γνώσης, όπως αυτή διαπερνά το αναλυτικό πρόγραμμα, όσο και ως προς τη σχολική γνώση αυτή καθεαυτή   και συγκεκριμένα ως προς τη στρέβλωση της γνώσης, την οποία το σχολείο συντηρεί, παράγει και μεταβιβάζει (Dennick, 1992, 7-11). H κριτική ενασχόληση με τη σχολική γνώση  θέτει αναπόφευκτα προς συζήτηση τόσο τα κριτήρια βάσει των οποίων πραγματοποιείται και δικαιολογείται ο αποκλεισμός ή η εισαγωγή συγκεκριμένων θεματικών ενοτήτων (όπως είναι η διαφορετική φυλή, η κοινωνική σύγκρουση κ.ο.κ.)όσο και - στην περίπτωση εισαγωγής τους-  τον τρόπο παρουσίασης και ερμηνείας τους(ενδεικτικά βλ. Aβδελά, 1998? Mακρυνιώτη και Σολομών, 1998? Φραγκουδάκη και Δραγώνα  [επιμ. 1997]).  Tα σημεία αυτά ορίζουν τους δύο σημαντικούς άξονες, με βάση τους οποίους μπορεί να  αποκαλυφθεί η εθνικιστική διάσταση του  αναλυτικού προγράμματος και η εναρμόνισή του με το κυρίαρχο πρότυπο των πολιτισμικών ιεραρχιών, και η έμμεση προαγωγή της ξενοφοβίας και ενδεχομένως και του  ρατσισμού (Coulby, αδημοσίευτο άρθρο ? Coulby, 1997, 29-42). 

 Παρά το γεγονός ότι η  κριτική ενασχόληση με το αναλυτικό πρόγραμμα θέτει όντως ζητήματα περιεχομένου, δεν συνεπάγεται αναγκαστικά ότι μια διαδικασία απλής αντιστροφής είναι αρκετή (Gillborn, 1995, 85). Στην πραγματικότητα, η αναθεώρηση του περιεχομένου βασίζεται, ή μάλλον προϋποθέτει, ταυτόχρονες επανατοποθετήσεις  αναφορικά με την αντίληψη για τη γνώση, την αλήθεια, τη λογική και το νόημα, με τη διαδικασία μετάδοσης γνώσεων, με τη δομή της κουλτούρας και της οργάνωσης του σχολείου, με το ρόλο του δασκάλου και του μαθητή καθώς και με τις μεταξύ τους  σχέσεις (Englund, 1986, 183). Mε άλλα λόγια, οι αναθεωρήσεις του αναλυτικού προγράμματος έχουν νόημα μόνον ως αναπόσπαστο τμήμα ενός νέου παραδείγματος στην εκπαίδευση, ως διαδικασία που εκφράζει �μια νέα φιλοσοφία δημόσιας εκπαίδευσης, η οποία περιλαμβάνει μια πολιτική της διαφοράς, συνδέει ερωτήματα ιστορίας και δομικών σχηματισμών, εξετάζει την ιδεολογία και την ανθρώπινη υποκειμενικότητα ως πηγές εκπαιδευτικής αλλαγής και ενοποιεί μικρο- και μακρο-αναλύσεις εστιάζοντας στην ιδιαιτερότητα των φωνών, των επιθυμιών, των συμβάντων και των πολιτισμικών μορφών που δίνουν νόημα και ουσία στην καθημερινή ζωή� (Giroux & McLaren, 1989, εισαγωγή). Σε αυτή την παιδαγωγική, κεντρική θέση έχουν η δημόσια εκπαίδευση και μια χειραφετητική έννοια του πολίτη. Mέσω της έννοιας του πολίτη η  νέα γενεά  έχει τη δυνατότητα να αποκτήσει γνώσεις για τα καθήκοντα, τα δικαιώματα, τα προνόμια και τις υπευθυνότητές της, παροτρύνεται να ασκείται  σε αυτά και να αναπτύσσει δεξιότητες, διαθέσεις και πρακτικές που θα τους προετοιμάσουν τα μέλη της να γίνουν ενήμεροι, ενεργοί, συμμετέχοντες πολίτες (Troyna & Carrington, 1990, 96). Eπιπλέον, μέσω της έννοιας του πολίτη, ζητήματα ρατσισμού, κοινωνικής σύγκρουσης, εξουσίας και ηγεμονίας, κοινωνικής ανισότητας και αδικίας, μπορούν να γίνουν αντικείμενα κριτικής θεώρησης, να εξεταστούν και να αναλυθούν σε μια κοινωνική και ιστορική οπτική και να συνδεθούν με την κοινωνική δράση: η νέα γενεά παροτρύνεται να παρεμβαίνει, να συμμετέχει, να παίρνει θέση και να αντιστέκεται, έτσι ώστε να συμβάλλει στην εξάλειψή τους. Έτσι, η ιδιότητα του πολίτη -έχοντας μια κεντρική θέση στο αναλυτικό πρόγραμμα-  μπορεί να συμβάλλει στην εισαγωγή των κοινωνικών δικαιωμάτων στο χώρο του σχολείου (Giroux και McLaren, 1989, εισαγωγή), και παράλληλα  υποχρεώνει το σχολείο (και τους δασκάλους) να αμφισβητήσουν την -υποτίθεται- δεδομένη και αδιαμφισβήτητη ουδετερότητα και αντικειμενικότητά τους  (Lynch, 1987, 62? Epstein, 1993, 99? Giroux, 1983, 176). 
 Mε αυτό τον τρόπο, το σχολείο "θα ενθαρρύνει" -σύμφωνα με τα λόγια του Paulo Freire- �το μαθητή να κρίνει την κοινωνία ενάντια στις ίδιες της τις αξίες, θα κεντρίζει το μαθητή να φαντάζεται εναλλακτικά οικονομικά, πολιτικά, περιβαλλοντικά και κοινωνικά σενάρια και θα ενθαρρύνει τη διερεύνηση διλημμάτων και αντιφάσεων� (όπως αναφέρεται στο: Lynch, 1992, 39). 

 Tα κοινωνικά ζητήματα και η σχολική γνώση
Στη συνέχεια θα γίνει μια σύντομη αναφορά στον τρόπο παρουσίασης  των κοινωνικών ζητημάτων από το αναλυτικό πρόγραμμα και θα διατυπωθούν ορισμένες απαραίτητες αναθεωρήσεις, προκειμένου να εισαχθεί μια κριτική παιδαγωγική, με επίκεντρο την εκπαίδευση  του πολίτη. 
Στον πυρήνα της σχετικής  επιχειρηματολογίας βρίσκεται μια βασική αρχή: η αντίληψη της γνώσης ως κοινωνικής κατασκευής, άμεσα συνδεδεμένης   με τις αξίες και τις εμπειρίες του γνώστη (Karrim, 1996, 33? Pring, 1992, 92? Coulby & Jones, 1995, 111? Epstein, 1993, 145-146). H αρχή αυτή θέτει σε αμφισβήτηση τις θετικιστικές και αντικειμενιστικές παραδοχές, στη βάση των οποίων η σχολική γνώση οργανώνεται, παρουσιάζεται και μεταβιβάζεται.   Συνδέει επίσης τη γνώση  με  κοινωνικούς παράγοντες, όπως είναι η φυλή, η εθνότητα, το κοινωνικό φύλο και η κοινωνική τάξη, οι οποίοι και θεωρούνται ρυθμιστές ιδιαίτερων συμφερόντων και προτύπων κυριαρχίας και υποταγής. Δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση  σε αυτούς τους παράγοντες η γνώση ανακτά την πολιτική της διάσταση, τίθεται σε σοβαρή αμφισβήτηση τόσο η αντίληψη ότι η γνώση βρίσκεται τοποθετημένη πάνω και πέρα από την κοινωνική πραγματικότητα και τις κοινωνικές σχέσεις όσο και ότι έχει ένα  αμετάβλητο, κανονιστικό και οικουμενικό χαρακτήρα. 

 Aυτό το είδος ανάλυσης οδηγεί στη διερεύνηση υπόρρητων πολιτισμικών παραδοχών, πλαισίων αναφοράς, προοπτικών και προκαταλήψεων, προετοιμάζει το έδαφος για την αποδόμηση στερεοτύπων και επισημαίνει τις στρεβλώσεις που υπάρχουν στο αναλυτικό πρόγραμμα (Banks, 1993, 23). Oι στρεβλώσεις παράγονται όχι μόνο από τον επιλεκτικό αποκλεισμό περιεχομένων αλλά και από τη σύλληψη και ερμηνεία των κοινωνικών φαινομένων μέσω της φυσικής, συναισθηματικής και ψυχολογικής τους διάστασης, ανεξάρτητα από τον κοινωνικό και ιστορικό χρόνο (van Dijk, 1993, 197-230? Giroux, 1983, 176-183). 

Aπό τα παραπάνω προκύπτει  ότι η αντίληψη της γνώσης ως κοινωνικής κατασκευής  απαιτεί μύα σειρά από αναθεωρήσεις στον τρόπο παρουσίασης των κοινωνικών ζητημάτων από το σχολείο. Aπαιτεί δηλαδή καταρχάς, την αποφυσικοποίηση των κοινωνικών φαινομένων. Aυτό σημαίνει πως η σχολική γνώση υιοθετεί την αντίληψη ότι τα κοινωνικά φαινόμενα δεν αναδύονται με ένα φυσικό τρόπο? αντίθετα, προτείνει τη μελέτη τους  σε άμεση σχέση με ένα σύνολο κοινωνικών, οικονομικών και πολιτικών παραμέτρων. Παρομοίως, η κοινωνική πραγματικότητα δεν νοείται ως  δεδομένη εκ φύσεως, αλλά οργανωμένης και κατασκευασμένης μέσω της παρουσίας και των ενεργειών  διαφόρων κοινωνικών ομάδων, διαφορετικών μεταξύ τους ως προς  την άνιση πρόσβαση στην εξουσία, την διανομή πόρων, και των-συχνά αλληλοσυγκρουόμενων- συμφερόντων. Yπό το πρίσμα αυτού του σχήματος, οι έννοιες του έθνους, της φυλής και του πληθυσμού αποδεσμεύονται από τις φυσικές και βιολογικές τους συνδηλώσεις και τοποθετούνται κοινωνικά. H έμφαση μετατοπίζεται στις πολιτικές και κοινωνικές διαδικασίες, μέσα από τις οποίες ορισμένοι πληθυσμοί ορίζονται σε  άμεση ή έμμεση αναφορά με πραγματικά ή φανταστικά φαινοτυπικά γνωρίσματα. Aντίστοιχα, είναι σημαντικό να υιοθετηθεί η άποψη ότι, παρά το γεγονός ότι οι διαφορές μεταξύ των φυλών γίνονται αρχικά αισθητές με βάση κάποια βιολογικά χαρακτηριστικά, όπως είναι το χρώμα του δέρματος, η διαφορετική κοινωνική τοποθέτηση και κοινωνική σημασία που προσδίδεται στις διαφορετικές φυλές είναι αποτέλεσμα κοινωνικών διαδικασιών και πρακτικών, άμεσα συνυφασμένων με μια συγκεκριμένη οργάνωση της κοινωνικής δομής (Miles, 1993, 14-21, 46-49? Essed, 1991, 25). Kάτω από αυτή την οπτική αποδομούνται διάφορα στερεότυπα που προωθούν τη φυσική ανωτερότητα της λευκής φυλής ή του Δυτικού πολιτισμού, τη φυσική εχθρότητα ανάμεσα σε δύο έθνη, ή την παρουσίαση της σύγκρουσης ως φυσικού φαινομένου, κληρονομούμενου,  από τη μια γενιά στην επόμενη (βλ. Coulby, 1997). H προσπάθεια να λαμβάνονται υπόψη οι κοινωνικοί παράγοντες στη μελέτη των κοινωνικών φαινομένων οδηγεί στην  επανεξέταση μινιμαλιστικών και ατομικιστικών ορισμών, που συνήθως υιοθετούνται από τα σχολικά βιβλία. Ως εκ τούτου, οι κοινωνικές διακρίσεις βάσει της φυλής, της εθνότητας ή του κοινωνικού φύλου δεν μπορούν πλέον  να παρουσιάζονται και να ερμηνεύονται με αναφορά στην έννοια της προκατάληψης και μόνο,  ούτε  να δικαιολογούνται ως αποτέλεσμα άγνοιας. Kατ' επέκταση οι διαφορές αυτές δεν αντιμετωπίζονται ως προσωπικές στάσεις επίπεδο αλλά ως απόρροια της  υπάρχουσας ιεραρχικής σχέσης μεταξύ των κοινωνικών ομάδων. 

Στην ίδια λογική, εισάγεται η έννοια του χρόνου και του χώρου στην εξέταση των κοινωνικών φαινομένων έτσι ώστε αυτά να χάνουν τον αμετάβλητο και στατικό χαρακτήρα που τους αποδίδονταν. H ιστορία επαναδιαπραγματεύεται ένα ευρύ φάσμα ζητημάτων, αποσκοπώντας στον επανορισμό του παρελθόντος σε σχέση με τις υπάρχουσες κοινωνικές συγκυρίες. Έννοιες όπως ο ρατσισμός ή ο εθνικισμός μπορεί πιθανότατα, για τους παραπάνω λόγους, να αναφέρονται σε ορισμένες παλιές ιδέες, που επενδύονται όμως με καινούρια νοήματα. Oι προφανείς διαφορές προσδιορίζονται έτσι ιστορικά και κατανοούνται ως τμήμα ευρύτερων πολιτικών διαδικασιών και συστημάτων. Mε αυτόν τον τρόπο διαλευκαίνονται οι ποικίλες απεικονίσεις της διαφοράς στο αναλυτικό πρόγραμμα (κουλτούρα, φυλή, πολιτισμός κ.λπ.), αφού έτσι, όπως υποστηρίζει Giroux, �αποκαλύπτεται ο τρόπος παραγωγής νοημάτων σε συνάρτηση με τις εκάστοτε σχέσεις εξουσίας, ο τρόπος με τον οποίο εξιστορούνται οι  ταυτότητες δια μέσου της ιστορίας, διά μέσου κοινωνικών μορφών  και ηθικών προσφωνήσεων, και ο τρόπος με τον οποίο  εμφανίζονται ως αντικειμενικές, οικουμενικά έγκυρες και συναινετικές� (Giroux, 1994, 47). 
Συνοψίζοντας τη συζήτηση, η σύλληψη της γνώσης ως κοινωνικής κατασκευής επιφέρει σημαντικές αλλαγές στις βασικές αρχές που διέπουν τη σχολική   γνώση: 
H γνώση συνδέεται με τις αξίες και τις βιωμένες εμπειρίες των μαθητών. Aπομακρύνεται από το στατικό και οικουμενικό χαρακτήρα της:  δεν προάγει ούτε ευνοεί πλέον την ιδέα μιας αμετάβλητης  και μοναδικής αλήθειας αλλά αντίθετα ευνοεί την πολλαπλότητα των αφηγήσεων και των λογικών. Eυνοεί τις  διαφορετικές μορφές κατανόησης και τα διαφορετικά εργαλεία έρευνας, εστιάζοντας στους τρόπους με τους οποίους παράγονται νοήματα και όχι στην παραγωγή και την κατανάλωση αντικειμενικών νοημάτων. Aυτές οι μετατοπίσεις  οδηγούν σε έναν αναπροσανατολισμό της παραδοσιακής αντίληψης για τη διδασκαλία και τη μάθηση καθώς και για το ρόλο των διδασκόντων και των μαθητών: η διδασκαλία δεν νοείται πλέον ως μια ουδέτερη διαδικασία. Συνδέεται με την εκπαιδευτική θεωρία και με μορφές εξουσίας και ιδεολογίας μιας συγκεκριμένης κοινωνίας σε μια συγκεκριμένη ιστορική περίοδο. Mια τέτοια αντίληψη περί γνώσης μπορεί να ενθαρρύνει μια κριτική θεώρηση του τρόπου με τον οποίο τα υποκείμενα - μαθητές  συγκροτούνται μέσα στο σχολείο. 

 Στο πλαίσιο αυτών των συμφραζομένων, η συμπερίληψη των δικαιωμάτων στο σχολικό αναλυτικό πρόγραμμα δεν μπορεί παρά να εξετάζεται, όχι ανεξάρτητα, αλλά σε σχέση με το πλαίσιο, που δημιουργούν οι παραπάνω επανεκτιμήσεις και  οι οποίες αφορούν, από τη μια πλευρά, τη γνώση, το νόημα, τη διδασκαλία και τη μάθηση και, από την άλλη, το άνοιγμα του σχολείου στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον  και στις κοινωνικές παραμέτρους που το διαμορφώνουν και το επηρεάζουν. Mε τον τρόπο αυτό τα δικαιώματα τοποθετούνται κοινωνικά και μετατρέπονται σε χρήσιμα εργαλεία κριτικής εξέτασης και ανάλυσης των δημοκρατικών κοινωνιών: υπογραμμίζουν την κοινωνική αδικία, τις άνισες ευκαιρίες, τις κοινωνικές συγκρούσεις και ένα ευρύ φάσμα κοινωνικών ασυμμετριών, και προσφέρουν στους κατόχους τους  ένα πλαίσιο δράσης. Tέλος, δεν ορίζουν απλά και μόνο μια έννοια για την οποία θα πρέπει να μαθαίνουν οι μαθητές? διαμορφώνουν ένα πεδίο γνώσης, που στηρίζεται εξίσου στην παράθεση γεγονότων και στις  βιωμένες εμπειρίες των μαθητών. Tο σχολείο, με άλλα λόγια,  δεν μεταδίδει γνώσεις πάνω στα δικαιώματα αλλά γνώσεις μέσω των δικαιωμάτων,  γνώσεις που προετοιμάζουν τους μαθητές για την άσκηση των δικαιωμάτων τους. 
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