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СОЦІОЛОГІЯ ОСВІТИ: 

ТЕОРЕТИКО-МЕТОДОЛОГІЧНІ 

ПРОБЛЕМИ У МОРФОГЕНЕТИЧНОМУ ВИМІРІ 
 
 

Стаття присвячена аналізу морфогенетичного підходу до проблем освіти 
сучасного британського соціолога М. Арчер. Автор з’ясовує теоретико-
методологічні засади, основні положення, проблематику досліджень, а також 
переваги і недоліки даного підходу як відображення сучасних теоретизувань щодо 
удосконалення предметного поля соціології освіти та її місця в системі 
соціологічного знання. 
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освіти, освітні організації, державні системи освіти. 
 
Статья посвящена анализу морфогенетичного подхода к проблемам 

образования современного британского социолога М. Арчер. Автор выясняет 
теоретико-методологические основания, основные положения, проблематику 
исследований, а также преимущества и недостатки данного подхода как 
отображение современных теоретизирований относительно усовершенствования 
предметного поля социологии образования и ее места в системе социологического 
знания. 
Ключевые слова: образовательная система, социология образования, 

предмет социологии образования, образовательные организации, государственные 
системы образования.  

 
The article deals with analysis of the morphogenic approach to the problems of 

education of the modern British sociologist М. Аrcher. The author finds out theoretical 
and methodological basics, main principles, problems of researches and also preferences 
and shortcomings of this approach as reflection of the modern theorizing as for 
improvement of the subject field of sociology of education and its place in the system of 
sociological knowledge. 
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Постановка пробеми. Освіта як особлива сфера 
соціального простору почала цікавити соціологію 
з моменту її виникнення. Згадаємо, що освіта як 
категоріально-понятійна лексична одиниця і як 
практична сфера з’являється у суспільному 
дискурсі в кінці ХVІІІ століття. Через століття 
класики соціології роблять перші спроби здійснити 
соціологічний аналіз освіти, що пізніше стане 
основою для виділення окремого напрямку – 
соціології освіти. 

Аналіз досліджень і публікацій. Дослідження 
проблем освіти і виокремлення соціології освіти як 
окремої галузі знання безпосередньо пов’язане із 
виникненням крупних теорій суспільства. Тому 
розробка концептуальних засад соціології освіти 
розпочинається ще в класичний період. Загалом 
концепції освіти, що функціонують у сучасній 
західній соціології, можуть бути об’єднані в дві 
основні групи. Першу з них утворюють концепції, 

запропоновані основоположниками теоретичної 
соціології, – К. Марксом і Ф. Енгельсом [11], 
Е. Дюркгеймом [4], М. Вебером [2], К. Манхеймом 
[10], Т. Парсонсом [23]. У цих класичних 
концепціях дається обґрунтування соціологічного 
підходу до вивчення освіти, виявляються соціальні 
функції освіти, визначається загальна схема 
аналізу її соціокультурної динаміки, виходячи із 
реалій суспільного розвитку кінця ХІХ – середини 
ХХ століття.  

До другої групи входять концепції, авторами 
яких здійснюється розробка теоретико-методо-
логічного апарату дослідження основ функціонування 
освіти в сучасному суспільстві, соціокультурної 
динаміки освіти і її виокремлення в самостійну 
сферу життєдіяльності суспільства. В дослідженнях 
П. Бурд’є [21], Дж. Мейера [22], М. Арчер [19; 20], 
Н. Лумана [9] на основі нового категоріально-
понятійного апарату суттєво розширюється розуміння 
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об’єкта і предмета соціології освіти, її проблематики, 
рівнів аналізу системи освіти. 

Виклад основного матеріалу. Становлення 
вітчизняної соціології освіти як самостійної наукової 
дисципліни прийнято відносити до періоду 1960-
1980-х рр. У радянський період соціологія освіти 
розвивалася, на відміну від західної, переважно 
як дисципліна прикладна. Соціологічні дослідження 
цього часу були орієнтовані на виявлення 
відповідності між соціально-економічними вимогами 
до рівня підготовки професійних кадрів і якістю 
наданої державної освіти, а також на дослідження 
професійних орієнтації учнів та студентів, престижу 
професій і визначення соціальних проблем у сфері 
освіти [7; 8; 14; 15; 18]. 

Перші кроки, спрямовані на розробку теоретичних 
засад аналізу освіти, зокрема, позначення об’єкта і 
предметної області соціології освіти, як самостійної 
галузі соціологічного знання, були розпочаті 
радянськими соціологами в 1970-1980-ті рр. 
ХХ століття. Найбільш раннє тлумачення об’єкта і 
предмета соціології освіти було запропоноване 
Л. Коганом. На його думку, об’єктом соціологічного 
дослідження виступають навчальні заклади різного 
рівня. Предметну область соціології освіти складає 
вивчення відповідності між наданою навчальними 
закладами освітою і суспільними потребами 
[6, c. 4-5]. Трохи відмінне визначення предмета 
дослідження було сформульовано В. Турченком 
у роботі «Науково-технічна революція і революція в 
освіті». Згідно з автором, предметом соціології 
освіти виступає вивчення взаємозв’язку між 
освітою, наукою і виробництвом [13, c. 11]. Надалі 
запропоновані визначення предмета даної галузі 
соціологічного знання піддалися критичному 
аналізові в роботах Ф. Р. Філіппова, автора першого 
в СРСР навчального посібника із соціології освіти. 
І тут слід зазначити, що саме в роботах Філіппова 
послідовно формувалася теза про те, що соціологія 
освіти не є лише напрямком емпіричних досліджень, 
але має виразні теоретико-методологічні основи. 

У навчальному посібнику «Соціологія освіти» 
Ф. Філіппов показує, що соціологічне дослідження 
освіти не обмежується вивченням зв’язку між 
освітою, наукою і виробництвом. Він висуває 
власне визначення об’єкта і предмета даної галузі 
соціологічного знання. При розробці цього 
визначення соціолог безпосередньо апелював до 
концепції освіти класиків історичного матеріалізму 
К. Маркса і Ф. Енгельса, у якій освіта тлумачиться 
не тільки як механізм відтворення соціально-
економічної формації, але і як інструмент не-
конфліктної зміни соціальної структури суспільства. 
Саме ця теза Маркса й Енгельса дозволила 
досліднику визначити предмет соціології освіти як 
виявлення взаємозв’язку між системою освіти і 
соціальною структурою суспільства [17, c. 23]. 
Відзначимо також, що саме в даній роботі було 
вперше запропоновано соціологічне визначення 
освіти як соціального інституту. Воно стало основою 
для домінування у вітчизняному соціологічному 
дискурсі освіти інституціонального підходу.  

В 90-х рр. XX ст. теоретичні розробки 
вітчизняних соціологів (маємо на увазі російських 
і українських авторів) здійснюються в межах як 
інституціонального бачення освіти [5; 7], так і 
системного [3; 13] і соціокультурного [12]. І все ж 
таки, незважаючи на, здавалося б, очевидні 
досягнення, аналіз точок зору вчених різних країн 
світу показує, що на сучасному етапі вони по-
різному тлумачать предмет соціології освіти і 
намагаються з’ясувати, по-перше, якою мірою 
існуюча модель освіти задовольняє потреби 
суспільства, зокрема, при підготовці спеціалістів 
для різних сфер життя; по-друге, наскільки 
ефективно функціонують національні системи, 
рівні і типи освіти; по-третє, чи існує невідповідність, 
дисфункція і диспропорція при підготовці кадрів; 
по-четверте, якість підготовки спеціалістів та 
рівень їх конкурентоспроможності; по-п’яте, мотиви 
отримання освіти у різних соціальних груп; по-
шосте, закономірності взаємодії освіти і громадян-
ського суспільства; по-сьоме, механізм інтеграції, 
взаємодії наук, які досліджують систему освіти тощо. 

На нашу думку, з урахуванням дискусій у 
вітчизняній та зарубіжній науці, можна стверджувати, 
що вирішення проблеми визначення предмета 
соціології освіти пов’язане із системними та 
інституціональними характеристиками освіти. Як 
зазначає російський соціолог О. М. Осипов, «освіта 
є, по-перше, відносно самостійною підсистемою 
суспільства із складною сукупністю внутрішніх 
структур, насичених соціальними відносинами. 
По-друге, вона розглядається як соціальний 
інститут з низкою функцій стосовно суспільства, 
всіх його підсистем і рівнів соціальної організації 
[13; с. 122]. Це дозволяє органічно розвиватися 
даній галузі в складі соціологічної науки, а також 
передбачає чіткі відносини з іншими науками, що 
належать до досліджень освіти. Мова йде про 
педагогіку, психологію, етику, культурологію тощо. 
При цьому інтегральна роль соціології полягає в 
тому, що вона втілює практичне знання і його 
теоретичні узагальнення, орієнтується на плюралізм 
думок і різнобічність соціальних процесів, 
методологія дослідження передбачає адекватну їй 
методику і техніку. 

Водночас необхідно зауважити, що соціологія 
освіти не може успішно і плідно розвиватися без 
урахування даних вищезазначених наук, більше того, 
різнобічне розгортання психолого-педагогічних, 
економічних досліджень – необхідна умова 
виникнення і розвитку соціології освіти. Варто також 
підкреслити, що специфіка соціології освіти як 
науки – не у збиранні та сумуванні даних усіх інших 
наук про різні об’єкти та суб’єкти освіти, а в пізнанні 
закономірностей взаємозв’язку різнорідних об’єктів, 
принципів взаємодії самих суб’єктів. Ця діалектика 
визначає напрями сучасних пошуків щодо вдоско-
налення предмета соціології освіти, а, відповідно, і 
змінює уявлення про її суспільне призначення в 
умовах, коли «освіта із засобу модернізації 
перетворюється в самостійну соціальну сферу, стає 
важливим елементом розвитку модальних ресурсів 
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для окремої країни і світового співтовариства в 
цілому» [1, c. 330]. 

Мета даної статті – проаналізувати морфо-
генетичний підхід до дослідження проблем освіти 
М. Арчер як відображення сучасних теоретизувань 
щодо місця і ролі соціології освіти в системі 
соціологічного знання. 

На відміну від багатьох сучасних соціологів 
освіти, саме дослідження М. Арчер базується на 
теоретико-методологічній установці про необхідність 
поєднання макро- і мікрорівнів аналізу освіти. 
Саме ця установка послідовно реалізується нею 
при вивченні проблеми генезису і функціонування 
державних освітніх систем. 

Найбільш відомим дослідженням Арчер у галузі 
соціології освіти є монографія «Соціальні витоки 
освітніх систем » (1979), присвячена вивченню 
проблеми формування державних освітніх систем 
у різних суспільствах, а також їх подальшого 
функціонування і зміни [20]. Новизна запропоно-
ваного Арчер концептуального розгляду систем 
освітніх закладів у різних суспільствах полягає ще 
й у тому, що вихідним для нього стає визначення 
предметної сфери соціології освіти як самостійної 
галузі соціологічного знання. І при цьому важливо 
зазначити, що саме Арчер належить заслуга 
висунення самої проблеми встановлення специфіки 
предмета соціології освіти, яка ніколи до цього не 
вважалася суттєво значимою. Цим фактом Арчер 
«спровокувала» початок багатолітньої дискусії з цієї 
проблеми, яка ведеться і зарубіжними, і вітчизняними 
соціологами й дотепер [3; 5; 13; 22; 23]. 

На початку 80-х років ХХ століття дослідниця-
соціолог почала вивчати теоретико-методологічний 
стан британської соціології освіти і переваги 
емпіричних досліджень над теоретичними 
розробками, а також повний розрив макро-
теоретизування про освіту з результатами 
прикладних досліджень. Представники домінуючої в 
британській соціології освіти 70-80-х років «нової 
соціології освіти» займалися лише аналізом освітніх 
програм і внутрішніх процесів в освітніх 
закладах. Предметом соціології освіти при цьому 
вважалося вивчення соціальної організації знання в 
освітніх закладах. Згідно з позицією М. Янга, 
одного з ідеологів цього напрямку, предметом 
соціології освіти доцільно вважати вивчення 
«соціальної організації знання в освітніх закладах». 
Таким чином, предмет соціології освіти фактично 
ототожнювався з предметом соціології знання. 

З точки зору Арчер, унаслідок такого визначення 
предмета соціології освіти поза науковою увагою 
залишалися центральні для даної галузі проблеми: 
соціологічне визначення поняття «освіта», суспільні 
умови формування, функціонування і зміни освітніх 
систем. Виходячи із власного бачення предмета 
соціології освіти, Арчер вважає необхідним провести 
ґрунтовний аналіз макросоціологічної перспективи 
аналізу освіти в роботах фундаторів теоретичної 
соціології – Маркса, Дюркгейма, Вебера. 

Вона вводить власне визначення предмета й 
об’єкта соціології освіти. Предметна сфера включає 

вивчення проблеми формування і функціонування 
державних освітніх систем у різних суспільствах. 
Об’єктом соціології освіти виступають державні 
освітні системи. Арчер запропонувала досить чітке 
визначення центрального, на її думку, поняття 
соціології освіти – освітньої системи. Освітня 
система – це загальнонаціональне і диференці-
йоване об’єднання інститутів, які надають формальну 
освіту. Компоненти цього об’єднання інститутів 
пов’язані між собою. Контроль і спостереження за 
цими інститутами формальної освіти здійснює 
уряд [20, c. 20]. 

Вивчення предметної сфери соціології освіти 
передбачає, на думку Арчер, використання 
макросоціологічних теорій суспільства. Такою 
теорією вона вважає власний морфогенетичний 
підхід. Таким чином, дослідження генези і 
динаміки розвитку освітніх систем передбачає 
розгляд складних видів взаємодії і освітніх структур. 
Унаслідок соціальної взаємодії утворюються певні 
форми організації освіти. Складні види соціальних 
і освітніх структур визначають контекст наступних 
взаємодій і змін у сфері освіти. Така постановка 
проблеми і спонукає авторку звернутися до 
вирішення загальнотеоретичного соціологічного 
питання про поєднання мікро- і макрорівня 
дослідження – про співвідношення дії і структури 
[20, c. 2-4]. 

Арчер заперечує мікросоціологічні підходи, 
оскільки вважає, що в них не враховується вплив 
соціальних структур на характер соціальної 
взаємодії. Крім того, вона критикує і наявні 
мікросоціологічні підходи за принцип структурного 
детермінізму, і повне ігнорування соціальної 
взаємодії. Внаслідок такої критики, були «відбра-
ковані» класичні для соціології освіти функціона-
льний і структуралістський підходи [19; 20]. 

Дослідниця вважає, що з усієї класики 
теоретичної соціології можливо використовувати 
дише розробки М. Вебера, який запропонував 
методологічну схему поєднання діяльності і 
структури. Вебер, у розумінні Арчер, у своїх 
історико-культурних дослідженнях надавав одна-
кового значення як обмеженням, що накладаються 
соціальними структурами на інтеракцію, так і 
можливому інноваційному характеру дії, який 
обумовлений нестабільністю соціальних структур 
[19, с. 251-253].  

У подальших дослідженнях акцент було 
зроблено на концепцію британського мислителя 
марксистського напряму Д. Локвуда про аналітичне 
розрізнення соціальної і системної інтеграції 
[19, с. 246], а також теорію систем К. Баклі, із якої 
й було запозичено поняття морфогенезу, яким 
позначалися процеси ускладнення структури системи 
[19, с. 248-249]. 

Для аналізу групової інтеракції Арчер використала 
теорію обміну П. Блау, оскільки саме в ній 
розглядаються ті наслідки інтеракції, які призводять 
до утворення емерджентних структур. Теорія 
обміну П. Блау дозволяє пояснити, на думку 
дослідниці, структурні відмінності освітніх систем 
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у різних суспільствах, а також специфіку функціо-
нування в них освітніх систем [19, с. 250-251]. 

Результатом теоретичного осмислення зазначених 
концепцій став запропонований Арчер морфо-
генетичний підхід, у якому робиться спроба 
поєднання макро- і мікрорівнів аналізу. Принципова 
новизна цього підходу вбачається його авторці у 
введенні до аналізу темпоральної змінної. Ця 
змінна передбачає розгляд структури і дії в різні 
часові відрізки. Структура передує дії, і дія надалі 
обумовлює структурні зміни. Розвиток структури 
Арчер визначає як циклічний. У кожному циклі 
структурні умови створюють контекст для соціальної 
інтеракції, результатом чого є структурна зміна. 
Цикл завершується утворенням нової структури, 
яка ініціює наступний цикл, оскільки створює 
умови для нових інтеракцій [20; c. 5-10]. 

Розглянута аналітична схема була використана 
Арчер для вивчення умов формування і функціо-
нування державних освітніх систем. Історичним 
матеріалом, який демонструє евристичність даної 
схеми, є історія формування національних освітніх 
систем Франції та Англії. При цьому ми відмічаємо, 
що дослідниця заздалегідь указує на обмеження 
цієї схеми: в ній не враховується чинник зовнішнього 
впливу на розвиток національної освіти, що 
суттєво звужує можливості її використання. Її 
можливо використовувати для аналізу тих освітніх 
систем, які сформувалися незалежно від зовнішнього 
впливу [20, с. 14]. 

Арчер розпочинає свій аналіз із виявлення 
структурних умов або інституціональних зв’язків 
освіти в період, що передує формуванню державної 
освітньої системи. Такою структурною умовою 
вона вважає моноінтеграцію освіти – її зв’язок із 
одним інститутом, який асоціюється з домінуючою 
групою. Моноінтеграція освіти неминуче передбачала 
її залежність від інтересів домінуючої групи. 
Склад цієї домінуючої групи міг бути різним: 
правлячий клас, релігійні, політичні або економічні 
еліти. Домінуюча група надавала економічні 
ресурси, необхідні для функціонування освіти. 
Зміст освіти визначався вимогами, що пред’являлися 
для успішної діяльності в межах інституту, 
пов’язаного із домінуючою групою. При такій 
залежності джерелом змін в освіті ставала 
опозиційна діяльність акторів, що знаходилися 
поза освітнім полем [20, c. 22-24]. Дослідниця 
конкретизує, що така опозиційна діяльність 
починається лише тоді, коли збереження наявної 
системи освіти перешкоджає досягненню опера-
ціональних цілей тих груп, які не пов’язані з 
освітою. 

Далі М. Арчер аналізує соціальну інтеракцію, 
яка призводить до змін у системі освіти. 
Учасниками цієї інтеракції виступають домінуюча 
і опозиційна групи. За умов моноінтеграції освіти 
соціальна інтеракція набуває форми конфлікту, 
спрямованого на підрив освітньої монополії 
попередньої домінуючої групи. Освітній конфлікт 
виникає тоді, коли домінуюча і опозиційна групи 
задовольняють таким умовам. Домінуюча група 

прагне до збереження монополії на надання 
ресурсів, має ідеологію, що легітимізує цю 
монополію, а також превентивно створює насиль-
ницькі або символічні перешкоди, які обмежують 
дії інших груп. Опозиційна група в змозі 
розв’язати цей конфлікт на свою користь лише за 
наявності симетричних умов, вирішальною серед 
яких стає інструментальна діяльність, що підриває 
монополію домінуючої групи [20, с. 40-46]. 

На нашу думку, принципового методологічного 
значення набуває аналіз інструментальної діяльності. 
Форма цієї діяльності обумовлює зміст освітнього 
конфлікту і визначає структурні особливості 
майбутньої державної освітньої системи. Арчер 
виділяє дві стратегії інструментальної діяльності. 
Перша – заміщення, а саме створення альтернативних 
освітніх закладів. Друга – рестрикція або фактичне 
руйнування попередніх освітніх закладів і створення 
нових. Вибір опозиційною групою певної стратегії 
залежить від розподілу між соціальними групами 
економічного і політичного ресурсів. Під «еконо-
мічним ресурсом» вона розуміє ті матеріальні 
ресурси групи, які можуть бути використані для 
закладу і підтримки освітніх закладів. Політичний 
ресурс – це доступ до законодавчої влади, союз з 
політичними елітами, здатність мобілізувати 
суспільні зв’язки. Відповідно, політичні еліти 
вибирали стратегію рестрикції. Економічні 
еліти, які мали не тільки значні матеріальні 
ресурси, але й можливість виділити суттєву їх 
частину на освітні цілі, вибирали стратегію 
заміщення [20, с. 53-56]. 

 Завершення освітнього конфлікту знаменує дві 
альтернативні структурні зміни: створення державної 
освітньої системи і формування мультиінтеграції 
освіти. Послідовність цих змін визначається 
стратегією опозиційної групи. Стратегія рестрикції 
передбачає спочатку формування державної 
системи освіти, внаслідок чого змінюються 
інституціональні зв»язки освіти. При використанні 
стратегії заміщення мультиінтеграція освіти 
передує формуванню державної освітньої системи. 
Такі універсальні зміни мають безпосередній 
вплив на структуру самої освітньої системи. 
Перетворення освіти в державну систему відзнача-
ється появою таких її характеристик, як уніфікація 
і систематизація. Мультиінтеграція інституту 
освіти проявляється у його диференціації і 
спеціалізації [20, c. 73-75]. 

Специфічна для кожної освітньої системи 
комбінація зазначених характеристик визначається 
особливостями попередньої інтеракції, а саме 
стратегією опозиційної групи. Стратегія рестрикції 
визначає уніфікацію і систематизацію як основні 
структурні особливості державної освітньої системи. 
Ці особливості характерні для централізованих 
освітніх систем. Стратегія заміщення обумовлює 
диференціацію і спеціалізацію, притаманну де-
централізованим системам освіти. 

Таким чином, формування державних освітніх 
систем означає утворення принципово нових 
структурних умов для подальшої соціальної 
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інтеракції. Звільнення освіти від підпорядкування 
одній домінуючій групі, розширення її інституціо-
нальних зв’язків призводить до набуття освітою 
певної автономії. Під «автономією» Арчер розуміє 
здатність до внутрішнього визначення своїх дій. 
Автономія освіти проявляється у формуванні 
групи педагогічних професіоналів, які діють як 
диференційована зацікавлена група і самостійний 
актор у майбутній соціальній інтеракції. Ця група 
створює умови для змін у сфері освіти, які 
ініціюються не зовнішніми соціальними групами, 
а власне учасниками освітнього процесу [20, c. 89-93]. 

Радикальних змін набуває характер соціальної 
інтеракції, спрямований на зміни у сфері освіти. 
Після формування державної системи освіти 
конфліктні форми взаємодії поступаються місцем 
переговорному процесу. Але через розширення 
інституціональних зв’язків освіти, набуття освітою 
автономії збільшується кількість зацікавлених 
груп, залучених у соціальну інтеракцію. Участь 
певної зацікавленої групи визначає характер 
переговорного процесу. 

Арчер визначає три типи переговорного 
процесу: внутрішня ініціатива, де провідна роль 
належить групі педагогічних професіоналів, 
переговори між внутрішніми і зовнішніми 
зацікавленими групами, політична маніпуляція – 
урядові рішення внаслідок переговорів із 
зацікавленими групами. Специфічне поєднання 
цих трьох типів переговорного процесу і відрізняє 
ті моделі освітніх змін, які характерні для 
централізованих і децентралізованих освітніх 
систем [20, с.172-176]. 

Запропонований М. Арчер морфогенетичний 
підхід можна оцінювати по-різному. На нашу 
думку, є декілька моментів, які або зовсім не 
представлені авторкою, або лише побіжно позначені. 
Втім, вони є принциповими в контексті тих 
узагальнень, на які претендує дослідник. По-
перше, Арчер декларує наступність своїх досліджень 
підходу М. Вебера. При цьому вона не 
посилається на жодну з його робіт і не апелює до 
положень його концепції освіти. Але використання 
Арчер поняття системної теорії дозволяє сучасним 
дослідникам віднести її теорію освітніх систем до 
функціонального підходу в соціології освіти.  

По-друге, запропоновану схему аналізу освітніх 
систем потрібно доповнити макросоціологічною 
теорією розвитку суспільства. При розробці 
концепції структурних змін у сфері освіти авторка 

не залучає ні класичні, ні сучасні теорії суспільства. 
При цьому, претендуючи на макросоціологічне 
вивчення освіти як підсистеми суспільства, Арчер 
фактично обмежує своє дослідження розглядом 
генезису формування державної системи освітніх 
організацій. Соціологічний аналіз освіти як 
соціальної системи підміняється вивченням історії 
освітніх організацій на пізньому етапі їх розвитку – 
етапі формування національної системи освіти. 
Саме цьому в даній концепції відсутнє власне 
соціологічне визначення поняття «освіта». Арчер 
обмежується лише твердженнями про моно-
інтеграцію або мультиінтеграцію освіти із 
соціальними інститутами. Та визначення інституту 
також залишається нерозкритим. Крім того, освіта 
розглядається і як інститут, і як система. 
Структурні зміни у сфері освіти не розглядаються 
в контексті макросоціальної еволюції. Арчер не 
конкретизує, які саме специфічні структурні умови 
надали можливість для диференціації освіти і 
утворення державної системи освітніх закладів у 
європейських суспільствах ХVІІІ-ХІХ століття. 

Висновки. Підбиваючи підсумки, зазначимо, 
що здійснений огляд основних положень морфо-
генетичної концепції показує, що її принципові 
моменти мають достатню схожість з положеннями 
функціонального із структуралістського підходів. 
Так, демонструючи, що на початковому етапі 
освіта була інтегрована з однією сферою життє-
діяльності суспільства, Арчер фактично повторює 
тезу Маркса про ідеологічне підпорядкування 
освіти інтересам домінуючої групи. Виділяючи 
специфіку умов для утворення національних 
державних систем, вона відтворює положення 
Дюркгейма про те, що остаточне виділення 
організаційного рівня системи освіти пов’язане зі 
встановленням нових зв’язків між освітою і 
системою політики, а також формуванням групи 
освітніх професіоналів. 

На нашу думку, принципова новизна цієї 
концепції полягає в окресленні нової перспективи 
аналізу методологічно важливої для розвитку 
соціології освіти як самостійної галузі знання 
проблеми, а саме епістемологічну установку на 
виявлення умов диференціації освіти в різних 
типах суспільства і специфіки функціонування в 
них освіти як системи. Цей підхід – відображення 
наукових пошуків щодо вдосконалення предметного 
поля соціології освіти, а відтак посилення її 
теоретичного і соціально-практичного потенціалу. 
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