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Η έµφυλη διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών – Νέες ανάγκες και νέα 

ζητήµατα στον 21ο αιώνα. 

Εισαγωγή 

 Ζούµε σε ένα κόσµο ποιοτικά διαφορετικό καθώς έχουν συντελεστεί  βαθιές 

κοινωνικές και πολιτισµικές  αλλαγές  που µετασχηµάτισαν ριζικά την εικόνα των 

ευρωπαϊκών κοινωνιών στις τελευταίες δεκαετίες και απαιτούν τη µεταρρύθµιση του 

εκπαιδευτικού συστήµατος. Πολλές από αυτές τις αλλαγές συνδέονται µε το ευρύτερο 

φαινόµενο του πλουραλισµού των µορφών διαβίωσης και της διεθνοποίησης των 

συνθηκών ζωής των ανθρώπων (Κογκίδου, 2004).  Κάτω από αυτές τις συνθήκες, όπως 

αναφέρει ο Γκόβαρης (2001), το εκπαιδευτικό σύστηµα, ως κατεξοχήν θεσµός στήριξης 

των υποκειµένων στις διαδικασίες κοινωνικής και πολιτισµικής τους ένταξης, καλείται 

να διαδραµατίσει σηµαντικό ρόλο στη δηµιουργία προϋποθέσεων αποδοχής και 

αναγνώρισης του πλουραλισµού και της ετερότητας ως βασικών γνωρισµάτων του 

κοινωνικού γίγνεσθαι. Βέβαια, η εκπλήρωση αυτού του ρόλου δεν είναι εφικτή χωρίς 

την προσαρµογή του ίδιου του εκπαιδευτικού συστήµατος στα νέα δεδοµένα 

κοινωνικοποίησης που διαµορφώνει η πολυπολιτισµικότητα.  

Τα ερωτήµατα που προκύπτουν είναι πολλά: Ποια είναι τα νέα χαρακτηριστικά µιας 

ποιοτικής και αποτελεσµατικής εκπαίδευσης και ιδιαίτερα µιας εκπαίδευσης που 

χαρακτηρίζεται από ανοµοιογένεια σε πολλά επίπεδα - είτε αυτή αφορά στο µαθητικό 

πληθυσµό
1, είτε στους /στις εκπαιδευτικούς αλλά και στην ευρύτερη σχολική κοινότητα 

- και κατά συνέπεια ποια η εκπαίδευση και ο ρόλος των εκπαιδευτικών;  

                                                           
1 Χρησιµοποιείται µια ευρύτερη οπτική της διαφορετικότητας που  δεν συνδέεται   µόνον τα παιδιά των 
µεταναστών και των παιδιών µε ιδιαίτερα πολιτισµικά χαρακτηριστικά  αλλά, µε το ευρύτερο, φαινόµενο 
του πλουραλισµού των µορφών διαβίωσης και της διεθνοποίησης των συνθηκών ζωής των ανθρώπων 
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Από την ‘‘ οµοιογένεια’’ στην πολυπολιτισµικότητα;  -Η διαφορετικότητα στο 

σχολικό περιβάλλον 

Αν και τα τελευταία χρόνια το ενδιαφέρον διεθνώς έχει επικεντρωθεί στη µελέτη των 

νέων χαρακτηριστικών µιας ποιοτικής και αποτελεσµατικής εκπαίδευσης2, ξαφνιάζει η 

καθυστέρηση του εκπαιδευτικού µας συστήµατος να προσανατολιστεί στις ιδιαίτερες 

ανάγκες όλων των µαθητών και µαθητριών3, να δηµιουργήσει ένα υποστηρικτικό 

δίκτυο για τη µάθηση και γενικότερα  να αντιµετωπίσει θετικά την πρόκληση του 

πολιτισµικού πλουραλισµού  τη στιγµή µάλιστα που το φαινόµενο του πλουραλισµού 

των µορφών διαβίωσης και της διεθνοποίησης των συνθηκών ζωής θα γίνει ακόµη πιο 

έντονο στο µέλλον και θα αναδειχτεί σε αυτονόητο χαρακτηριστικό των κοινωνιών της 

Ευρώπης. Είναι πολλές οι αιτίες, λοιπόν, που υποχρεώνουν τα εκπαιδευτικά συστήµατα 

του 21ου αιώνα να υιοθετήσουν σε όλα τα επίπεδα και σε όλους τους τοµείς του 

εκπαιδευτικού έργου µια διαπολιτισµική προσέγγιση (βλ. Wulf, 1995) -προσέγγιση 

στην οποία µπορεί να ενυπάρχει και η έµφυλη διάσταση – ικανή να προετοιµάσει τους 

νέους ανθρώπους για τη ζωή σε µια τέτοια κοινωνία4. 

Οι Hunter and Wilson (1997) υποστηρίζουν ότι το σχολείο στον 21ο αιώνα πρέπει να 

παρέχει τις εξής δεξιότητες-κλειδιά: εγγραµµατισµός µε την ευρύτερη έννοια, λύση 

προβληµάτων, επικοινωνία, καινοτοµική σκέψη και ενθουσιασµό για τη δια βίου 

µάθηση. Ιδιαίτερα σηµαντικός στο πλαίσιο αυτό είναι ο ρόλος των εκπαιδευτικών οι 

οποίοι καλούνται να ανταποκριθούν σε ένα διαρκώς αυξανόµενο και µεταβαλλόµενο 

                                                                                                                                                                          
(Κογκίδου, 2004). Οι διαφορετικοί πολιτισµοί των µεταναστών αποτελούν µια έκφανση αυτού του 
γενικότερου φαινοµένου, και µια διαπολιτισµική εκπαίδευση που θεµελιώνεται και προσανατολίζεται 
απλώς σε αυτή τη µερικότητα - συµπληρωµένη κατά περίπτωση µε προγράµµατα αντιµετώπισης 
αρνητικών στερεοτύπων και καλλιέργειας της ανεκτικότητας - είναι περιορισµένου χαρακτήρα, όπως 
αυτή  για την περίπτωση της Ελλάδας, και κινδυνεύει µε αποτυχία (βλ. σχετικά Kongidou & Tsiakalos, 
1992). 
2 Έχει αυξηθεί το ενδιαφέρον για τα χαρακτηριστικά ενός αποτελεσµατικού σχολείου τα τελευταία 
χρόνια. Συνοψίζοντας τα κοινά χαρακτηριστικά τους  οι Χατζηχρήστου κ.ά.(2004) αναφέρουν ότι είναι 
ιδιαίτερα η ικανότητά τους να «αφουγκράζονται» τις ιδιαίτερες ανάγκες των µαθητών τους, να 
αξιοποιούν την διαφορετικότητα και να δηµιουργούν τις κατάλληλες συνθήκες οι οποίες προάγουν τη 
µάθηση και διευκολύνουν την ανάπτυξή τους. 
 
3  Ο Prashing (1996) υποστηρίζει ότι ποτέ στο παρελθόν οι µαθητές µιας τάξης δεν παρουσίαζαν ένα 
τόσο ευρύ και διαφορετικό φάσµα µαθησιακών αναγκών. 
 
 
4 Η αντίληψη για την διαπολιτισµική εκπαίδευση που κυριαρχεί στις αντίστοιχες πολιτικές, γενικά, και 
κατά συνέπεια σε ορισµένες πρωτοβουλίες στην Ελλάδα στον τοµέα επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών 
ταυτίζεται (βλ. σχετικά Γκόβαρης, 2001, Παλαιολόγου και Ευαγγέλου 2003) µε τον προβληµατισµό 
σχετικά µε την ανάγκη αλλαγών στο περιεχόµενο και στον τρόπο διδασκαλίας σε τάξεις µε εθνικά ή/και 
γλωσσικά µικτό µαθητικό πληθυσµό. 
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φάσµα απαιτήσεων για τη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος µάθησης –αλλά και δικτύου 

στήριξης –για όλα τα παιδιά. Οι «παλιοί τρόποι» εκπαίδευσης εκπαιδευτικών δεν 

µπορούν να ανταποκριθούν στις νέες ανάγκες, καθώς η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

επηρεάζει και επηρεάζεται από τις κυρίαρχες αντιλήψεις για τη θέση και το ρόλο του 

σχολείου και των εκπαιδευτικών σ’ ένα µεταβαλλόµενο κόσµο.5 Όλες οι µελέτες µιλούν 

για την ανάγκη να προσανατολιστεί το σχολείο σε βιωµατικές µορφές µάθησης και 

συµµετοχικές µορφές διδασκαλίας. Επιπλέον, µια αποτελεσµατική εκπαίδευση 

εκπαιδευτικών για τη διαχείριση της διαφορετικότητας  οφείλει να είναι συνεργατική 

και βιωµατική (Batelan 1998, Zeichner 1996). 

Προετοιµάζοντας τους/τις  εκπαιδευτικούς στον 21ο αιώνα για την αντιµετώπιση 

της διαφορετικότητας 

Προετοιµάζουµε τους εκπαιδευτικούς  για να αντιµετωπίσουν αυτή τη νέα κατάσταση 

στο σχολείο, δηλ. την πρόκληση του πλουραλισµού στη σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού ως προς το φύλο, τη δοµή της οικογένειας, τις εθνικές, πολιτισµικές, 

οικονοµικές, θρησκευτικές, γλωσσικές διαφοροποιήσεις; 

Αν ρίξουµε µια µατιά γύρω µας θα  διαπιστώσουµε ότι αυτού του τύπου εκπαίδευση 

των εκπαιδευτικών καθώς και το σχολείο για όλα τα παιδιά όχι µόνον δεν υπάρχει 

ακόµη, αλλά ούτε αποτελεί επιδίωξη και όραµα σε αυτούς που αποφασίζουν για την 

εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα σήµερα, ούτε και σε όλους /ες  τους/τις 

επιστήµονες που ασχολούνται  µε την εκπαίδευση, τη στιγµή που, σύµφωνα µε τους 

DeVillar and Faltis (1994), ήδη από το τέλος του 20ου αιώνα ιδιαίτερα σηµαντικό 

στοιχείο ήταν όχι µόνον η έλλειψη πρόσβασης όλων των παιδιών στο σχολείο, αλλά και 

η έλλειψη πρόσβασης σε ένα ποιοτικό σχολείο. Όσον αφορά στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών το ερώτηµα είναι αν τα πανεπιστηµιακά τµήµατα  προετοιµάζουν τους 

φοιτητές και τις φοιτήτριές τους ή µετεκπαιδεύουν τους/τις εκπαιδευτικούς ώστε να 

εργαστούν αποτελεσµατικά µε οµάδες που διαφέρουν πολιτισµικά -µε την ευρεία 

                                                                                                                                                                          
 
5  Στη περίπτωση του Π.Τ.∆.Ε. και του ∆ιδασκαλείου ‘∆ηµήτρης Γληνός’ στο Α.Π.Θ.   η έµφυλη 
διάσταση στην εκπαίδευση και η έµφαση στην κοινωνική αλλαγή  δεν ήταν ένα συµπληρωµατικό 
στοιχείο στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, αλλά  αποτελούσε οργανικό τµήµα ενός συνολικού 
οράµατος για την κοινωνία και, κατά συνέπεια, του ρόλου του πανεπιστηµίου και, πιο συγκεκριµένα, 
ενός τµήµατος που καταρτίζει εκπαιδευτικούς. Στους στόχους και στη φιλοσοφία τους αναφέρεται «η 
προσπάθεια συµβολής του πανεπιστηµίου για µια εξανθρωπισµένη, χωρίς περιορισµούς και εξαρτήσεις 
κοινωνίας….Με το πρόγραµµα σπουδών φιλοδοξούµε να προετοιµάσουµε εκπαιδευτικούς ικανούς/ές να 
ανταποκριθούν στις απαιτήσεις ενός σχολείου σ’ ένα διαρκώς µεταβαλλόµενο κόσµο». 
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έννοια του όρου -ή/και αν στην εκπαίδευση αυτή συµπεριλαµβάνεται η οπτική του 

φύλου. ∆εν είναι καταγραµµένη η πλήρης εικόνα σε αυτά τα τµήµατα  στην Ελλάδα 

ούτε, επιπλέον,  έχει αναπτυχθεί σοβαρός προβληµατισµός για το περιεχόµενο αυτής 

της εκπαίδευσης. Από την αποσπασµατική, όµως, εικόνα που έχουµε µπορούµε να 

υποστηρίξουµε ότι οι πολυπολιτισµικές όψεις της ανθρώπινης συµπεριφοράς δεν 

βρίσκονται στο επίκεντρο της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών  και ως τοµέας έχει 

περιορισµένη ανάπτυξη. Ειδικότερα, η  εικόνα όσον αφορά την έµφυλη διάσταση στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών είναι απογοητευτική και γενικότερα  βρίσκεται στην 

αρχή της ανάπτυξής της σε όλα τα επίπεδα 6.  

Προσεγγίσεις της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών 

 Η µη- σεξιστική εκπαίδευση συνιστά ένα γενικότερο παιδαγωγικό στόχο για την 

επίτευξη του οποίου απαιτούνται αλλαγές σε πολλά επίπεδα, καθώς η πραγµατοποίηση 

του βασικού της στόχου, που είναι η εξασφάλιση σε όλους τους µαθητές και τις 

µαθήτριες ίσων ευκαιριών µάθησης, προϋποθέτει µετασχηµατισµό των εκπαιδευτικών 

δοµών και µια διαρκή διαδικασία µεταρρυθµιστικών παρεµβάσεων. Όπως και η 

πολυπολιτισµική εκπαίδευση (βλ. Gorski, 2000), η µη- σεξιστική εκπαίδευση βασίζεται 

και αυτή στα ιδανικά της κοινωνικής δικαιοσύνης, της εκπαιδευτικής ισότητας και 

δεσµεύεται να εφαρµόσει εκπαιδευτικές πρακτικές µε τις οποίες οι εκπαιδευόµενοι/ες 

µπορούν να αναπτύξουν όλο το δυναµικό τους και ταυτόχρονα να είναι ενεργά και 

συνειδητοποιηµένα άτοµα σε τοπικό, εθνικό και παγκόσµιο επίπεδο. Στο βαθµό που 

αναγνωρίζει ότι το σχολείο µπορεί να παίξει καθοριστικό ρόλο στην κοινωνική 

µεταρρύθµιση για την άρση κάθε µορφής αδικίας, τότε µακροπρόθεσµος στόχος της 

είναι η κοινωνική αλλαγή. Κατά συνέπεια, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών για 

κοινωνική αλλαγή είναι εκπαίδευση για τη «δηµιουργία κουλτούρας» (Lieberman and 

Miller, 1994) -στη συγκεκριµένη περίπτωση ‘‘ µη -σεξιστικής κουλτούρας’’ για τον  

µετασχηµατισµό της εκπαίδευσης προς µη σεξιστική κατεύθυνση - και όχι απλά 

απόκτηση γνώσεων και δεξιοτήτων.  Αυτό, σύµφωνα µε την Cochran -Smith (1998), 

σηµαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί καλούνται να εκπαιδευτούν και στη συνέχεια να διδάξουν 

                                                           
6 Η χρηµατοδότηση αρκετών προπτυχιακών διατµηµατικών προγραµµάτων  για θέµατα Φύλου και 
Ισότητας στα Α.Ε.Ι. που  λειτουργούν από το ακαδηµαϊκό έτος 2003-2004 στο πλαίσιο του Ε.Π.Ε.Α.Ε.Κ. 
Ι Ι  αναµένεται να διαφοροποιήσει αυτή την εικόνα. Το Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης στο 
Α.Π.Θ. εντάσσεται στις εξαιρέσεις γιατί µια από τις καινοτοµίες του, από την έναρξη της λειτουργίας του 
το 1986, ήταν η θεσµοθέτηση της µη-σεξιστικής αγωγής ως υποχρεωτικού γνωστικού αντικειµένου στο 
πρόγραµµα σπουδών του και η καθιέρωση µιας παράδοσης για φεµινιστικές επιστηµονικές προσεγγίσεις  
ή προβληµατισµούς στο πλαίσιο αρκετών γνωστικών αντικειµένων. 
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σε όλους και όλες  πώς να συνεισφέρουν µε τις γνώσεις τους, αλλά και ηθικά µε την 

πράξη τους σε µια κοινωνία που διαφοροποιείται ραγδαία, πώς να αναγνωρίζουν και να 

αντιµάχονται κάθε µορφή ανισότητας και καταπίεσης –όπως το σεξισµό και το 

ρατσισµό- και να δουλεύουν για µια κοινωνία δηµοκρατική, πολυπολιτισµική, 

πλουραλιστική, ανοχής και συνοχής. 

Η άποψη αυτή είναι σύµφωνη µε τα νεότερα µοντέλα σχεδιασµού της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών που δίνουν έµφαση στη δηµιουργία εκπαιδευτικών που θα είναι ικανοί 

να λειτουργήσουν αποτελεσµατικά σε ένα διαρκώς µεταβαλλόµενο και σύνθετο 

περιβάλλον της τάξης και του σχολείου. Στο πλαίσιο αυτό, ο Windham (1992) 

υποστηρίζει ότι οι εκπαιδευτικοί οφείλουν να επικεντρώσουν περισσότερο την προσοχή 

τους σε όλο το εύρος των νοητικών, συναισθηµατικών, ηθικών και τεχνολογικών 

αναγκών των µαθητών/τριών τους και της κοινωνίας, καθώς δεν µπορεί να θεωρούνται 

πλέον απλοί «φορείς µεταβίβασης της γνώσης». Καθώς η διδασκαλία και η µάθηση όλο 

και περισσότερο γίνεται κατανοητή σαν µια συν-δοµηµένη πρακτική και όχι απλώς ως 

µεταβίβαση και λήψη πληροφοριών και ο τόπος εργασίας των εκπαιδευτικών γίνεται 

κατανοητός ως δοµηµένο πολιτισµικό πλαίσιο και όχι απλώς ως τόπος διδασκαλίας 

(Lieberman and Miller, 1994). 

Η έµφυλη διάσταση στην  εκπαίδευση των εκπαιδευτικών αφορά, λοιπόν, τόσο το 

περιεχόµενο όσο και τη διαδικασία  της µάθησης (Morley, 1999) καθώς, σύµφωνα µε 

την Schniedewind (1993), διαδικασία και περιεχόµενο είναι αλληλένδετα και 

αναπτύσσεται µια διαλεκτική σχέση  ανάµεσα στους/στις συµµετέχοντες/ουσες και το 

περιεχόµενο (Schniedewind, 1993). Για το λόγο αυτό, υποστηρίζουν οι Maher and 

Schniedewind (1993) πρέπει να υιοθετηθούν παιδαγωγικές προσεγγίσεις δηµοκρατικές, 

που να εµπεριέχουν τη συνεργασία, να ενοποιούν τη γνωστική µάθηση και τη µάθηση 

µέσω συναισθηµάτων και εµπειριών και να ενδυναµώνουν του φοιτητές/τριες προς την 

κατεύθυνση της προσωπικής και κοινωνικής αλλαγής. Άρα τα άτοµα που συµµετέχουν 

στα µαθήµατα αναµένεται να αποκτήσουν τις αντίστοιχες δεξιότητες και να τις 

χρησιµοποιούν. Εξάλλου, σύµφωνα µε την  Davis (1994), αν οι εκπαιδευτικοί θέλουµε 

να προωθήσουν τα ίσα δικαιώµατα στη τάξη, τότε πρέπει να βιώσουν τα ίδια 

χαρακτηριστικά στην εκπαίδευσή τους.  

Ετσι, οι πιο κατάλληλες πρακτικές εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, τις οποίες και 

χρησιµοποιώ, είναι αυτές που δίνουν τη δυνατότητα στους/στις εκπαιδευτικούς να 

αναγνωρίσουν, να αναστοχαστούν ή να αλλάξουν τις αντιλήψεις και τις πρακτικές τους 
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όσον αφορά στις δυνατότητες και τις ευκαιρίες µάθησης των παιδιών (Lieberman and 

Miller, 1994. Little, 1993) -στη συγκεκριµένη περίπτωση των αγοριών και των 

κοριτσιών. Άρα, ο σχεδιασµός του µαθήµατος αποτελεί αναγκαστικά ένα συνδυασµό 

θεωρίας και πράξης που δεν µπορεί παρά να προϋποθέτει την ενεργητική συµµετοχή 

των µελών του και τη χρήση πρακτικών που να προωθούν την ισότητα των φύλων. Η 

διαδικασία συνειδητοποίησης, ερµηνείας και αποδόµησης του σεξιστικού πλέγµατος 

αντιλήψεων, στάσεων και πρακτικών, σε ατοµικό και οµαδικό επίπεδο -που έχει µεγάλη 

βαρύτητα στην αρχή και στη συνέχεια διαπλέκεται µε τη θεωρία - προϋποθέτει 

κατάλληλη διδακτική προσέγγιση. Στη συγκεκριµένη περίπτωση χρησιµοποιείται, όσο 

το επιτρέπει το ακαδηµαϊκά πλαίσιο, η φεµινιστική παιδαγωγική που βασίζεται, κατά 

την Weiler (1994), στην αποδοχή της δύναµης που έχει η διαδικασία συνειδητοποίησης, 

στην αποδοχή ότι υπάρχει καταπίεση, αλλά και δυνατότητα µείωσης ή εξάλειψής της, 

καθώς και την επιθυµία για κοινωνικό µετασχηµατισµό, οραµατίζεται τη τάξη ως ένα 

απελευθερωτικό περιβάλλον στο οποίο διδάσκοντες/ουσες και µαθητές/τριες δρουν ως 

υποκείµενα µε νέους τρόπους συνύπαρξης.7 

Όσοι/ες διδάσκουµε µαθήµατα που έχουν σχέση µε ανισότητες πρέπει να λάβουµε 

υπόψη και να αντιµετωπίσουµε το ζήτηµα της εξουσίας µας, να επιλέξουµε το 

κατάλληλο διδακτικό υλικό και να δώσουµε βαρύτητα στην αλληλεπίδραση στη τάξη  

εγκαθιδρύοντας µια ατµόσφαιρα που δηµιουργεί ασφάλεια. Έτσι, για την έµφυλη 

διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών  γίνεται  χρήση ως εκπαιδευτικού υλικού 

-πέρα από τη σχετική βιβλιογραφίας - ασκήσεις αυτογνωσίας, αυτοβιογραφικό υλικού, 

εµπειρίες από το σχολείο, ηµερολόγια κ.ά.  Χρησιµοποιείται αρκετά το παιχνίδι ρόλων, 

η έρευνα -δράση, αλλά και  τεχνικές γραπτού λόγου -παραδοσιακές και µη -, όπως 

καταγραφή παρατηρήσεων από µικρής έκτασης επιτόπια έρευνα και συνεντεύξεις, 

χρήση ηµερολογίων, γραµµάτων, καταγραφή άµεσων αντιδράσεων σε υλικά ή από τη 

λειτουργία της τάξης ή πιο επεξεργασµένων σκέψεων και στοχασµών, συζητήσεις σε 

µικρές οµάδες, µελέτη περιπτώσεων, κριτική παρουσίαση άρθρων /βιβλίων / φίλµ / 

παραστάσεων /εκθέσεων. Στόχος είναι  να αυξηθεί αφενός η ενεργητική συµµετοχή των 

ατόµων και να γίνει αντιληπτό ότι οι εµπειρίες τους και η πραγµατικότητά τους 

λαµβάνεται υπόψη και µάλιστα µπορεί να είναι σηµείο εκκίνησης για διερεύνηση 

ευρύτερων ζητηµάτων και τη δηµιουργία ερωτηµάτων, αλλά και να δοθεί η δυνατότητα  

                                                           
7 Η εµπειρία του µετασχηµατισµού µιας τάξης στο πανεπιστήµιο είναι µια δύσκολη εµπειρία που δεν 
απασχόλησε, όµως, ιδιαίτερα  –στο επίπεδο της θεωρίας αλλά και της πράξης-  τις  Γυναικείες Σπουδές 
στην Ελλάδα (βλ. Κογκίδου,1997) 
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για συνειδητοποίηση, ερµηνεία και αποδόµηση του σεξιστικού πλέγµατος αντιλήψεων, 

στάσεων και πρακτικών, σε ατοµικό και οµαδικό επίπεδο, που θα οδηγήσει σταδιακά 

σε µια ετοιµότητα - και αργότερα ίσως σε µια ικανότητα -να διαχειριστούν τα ζητήµατα 

αυτά στη σχολική πράξη έτσι  ώστε να  είναι δυνατή η εφαρµογή των αρχών και των 

αξιών της  µη σεξιστικής εκπαίδευσης.  H χρήση βιωµατικών µεθόδων στην αρχική 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στον τοµέα αυτό αυξάνει την πιθανότητα να 

µετασχηµατισθεί αργότερα µέσω κατάλληλων βιωµατικών καταστάσεων και 

εφαρµογών στην επαγγελµατική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών αυτή η ετοιµότητα σε 

ικανότητα. 

Τα προγράµµατα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών στην έµφυλη διάσταση πρέπει να 

συµβάλλουν – στο επίπεδο της θεωρίας και της πράξης – στην ανάπτυξη µιας µη 

σεξιστικής κουλτούρας. Αυτό µπορεί να γίνει και µε την προσφορά σχετικών ειδικών 

µαθηµάτων, αλλά ταυτόχρονα πρέπει να διαχέεται και σε όλα τα αντικείµενα, σε όλο το 

σχεδιασµό και εφαρµογή του προγράµµατος σπουδών, καθώς η βάση των γνώσεων για 

µια µη σεξιστική εκπαίδευση θεµελιώνεται σε θεωρίες για την ισότητα και τη διαφορά 

και εµπεριέχεται στο περιεχόµενο πολλών επιστηµών. Η εφαρµογή της µη –σεξιστικής 

εκπαίδευσης προϋποθέτει στη πράξη την ύπαρξη ενός αντίστοιχου κλίµατος το οποίο 

να στηρίζει την ισότητα των φύλων και µιας οργάνωσης της ακαδηµαϊκής ζωής και 

γνώσης που θα στηρίζεται σε αυτές τις αρχές. ∆ιαφορετικά, η έµφυλη διάσταση στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών θα περιορισθεί στην θεσµοθέτηση ορισµένων 

µαθηµάτων στα προγράµµατα σπουδών που ενδέχεται να «διδάσκονται» χωρίς 

διαφοποποιηµένες παιδαγωγικές προσεγγίσεις ή χωρίς άλλες ριζοσπαστικές µεταβολές 

σε κανένα επίπεδο. 

 Η έµφαση στην κοινωνική αλλαγή δεν είναι ένα συµπληρωµατικό στοιχείο στην 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, αντίθετα, σύµφωνα µε όσα υποστηρίζουν οι Larkin and 

Sleeter (1995) καθώς και ο  Zeichner (1993), η πολυπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να 

αποτελέσει έναν εναλλακτικό τρόπο οργάνωσης της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

Είναι σηµαντικό οι εκπαιδευτικοί που δουλεύουν για την κοινωνική αλλαγή  να 

κατανοούν τη δική τους ιστορία ζωής (Grant, 1991) και ιδιαίτερα πώς επηρεάστηκε η 

δόµηση αυτή από τη φυλή, την κοινωνική τάξη, το πολιτισµικό πλαίσιο, την εθνότητα, 

τη γλώσσα, το φύλο στο οποίο ανήκουν σε σχέση µε αυτές των κυρίαρχων οµάδων και 

των δοµών εξουσίας στο σχολείο και την κοινωνία. Στο πλαίσιο αυτό οι φοιτητές/τριες 

και οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται ότι ο καθένας και η καθεµιά µας είµαστε κατά 
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µία έννοια πολυπολιτισµικοί, καθώς ανήκουµε ταυτόχρονα σε πολλαπλές κοινωνικές 

οµάδες που έχουν διαφορετική θέση και εξουσία στην κοινωνία.  

Συµπερασµατικά 

 

 Η ισότητα των φύλων στην εκπαίδευση είναι ένα από τα λιγότερο σηµαντικά ζητήµατα 

της εκπαιδευτικής πολιτικής, παρόλο που θεωρείται αναγκαίο στοιχείο για τον 

εκδηµοκρατισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος και της µεταρρύθµισης που αφορά 

στην ποιότητα της εκπαίδευσης. Η έλλειψη αυτή επηρεάζει, εν µέρει, και το επίπεδο 

της κατάλληλης τεχνογνωσίας για την επίτευξη αυτών των αλλαγών στον τοµέα 

επιµόρφωσης και επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών, ιδιαίτερα ως προς 

ορισµένες διαστάσεις. 
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