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H έµφυλη διάσταση στην εκπαίδευση - Σε ποιούς τοµείς απαιτείται 
παρέµβαση; 

∆ΗΜΗΤΡΑ ΚΟΓΚΙ∆ΟΥ 

 

Εκπαίδευση και Ισότητα Ευκαιριών - Ευρωπαϊκό Συνέδριο - Αθήνα 7-8-9 Απριλίου 1994, Γενική 
Γραµµατεία Ισότητας, Αθήνα, 1995. 

 

Eισαγωγή 

Kοινωνικές, πολιτικές και οικονοµικές αλλαγές έχουν οδηγήσει σε ευρεία αποδοχή 
της άποψης ότι είναι αναγκαία η προώθηση της ισότητας των φύλων στην κοινωνία - 
µέσω της µείωσης των διακρίσεων και των στερεοτύπων ρόλων του φύλου. Eπιπλέον 
ευρέως αποδεκτή είναι η άποψη ότι ο στόχος αυτός µπορεί, εν µέρει, να επιτευχθεί 
µέσω της εκπαίδευσης. Όµως, µέχρι σήµερα η πραγµατικότητα είναι διαφορετική: η 
εκπαίδευση µάλλον συµβάλλει στη διαιώνιση των ανισοτήτων και µόνον σε 
εξαιρετικές περιπτώσεις συµβάλλει στην υπέρβασή τους. Πράγµατι, αν και έχουν 
σηµειωθεί σηµαντικές αλλαγές σε ό,τι αφορά τις ευκαιρίες επιτυχίας των δύο φύλων 
στο εκπαιδευτικό σύστηµα, οι εκπαιδευτικοί µας θεσµοί συνεχίζουν να µην παρέχουν 
ισότητα ευκαιριών. Mέσα τους επιβιώνουν παραδοσιακές και αναπτύσσονται νέες 
άµεσες και έµµεσες διακρίσεις φύλου, που διαφοροποιούν τις δυνατότητες µάθησης 
των κοριτσιών και των αγοριών. 

Bεβαίως, θεσµικά δεν επιτρέπονται διακρίσεις µε βάση το φύλο, αλλά από την 
έρευνα έχουν καταγραφεί: 

πρώτον, εκπαιδευτικές πρακτικές που µε άµεσο τρόπο θέτουν σε πιο πλεονεκτική 
θέση τα αγόρια και περιορίζουν συγκριτικά τις δυνατότητες µάθησης και επιτυχίας 
των κοριτσιών, και 

δεύτερον, εκπαιδευτικές πρακτικές οι οποίες διαφοροποιούν φυλετικά τις 
δυνατότητες για µάθηση και, κατά συνέπεια, το αποτέλεσµα της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας ενισχύοντας υφιστάµενα κοινωνικά στερεότυπα κατά φύλο. 

  

Γνωρίζουµε πλέον ότι πέραν των ειδικών περιπτώσεων άµεσης διάκρισης εις βάρος 
των κοριτσιών, µεγάλος αριθµός εκπαιδευτικών πρακτικών, από εκείνες που 
θεωρούνται "αυτονόητες" µέσα στο εκπαιδευτικό σύστηµα, οδηγεί έµµεσα τα 
κορίτσια σε κατάσταση άνισων ευκαιριών σε σχέση µε τα αγόρια της ίδιας τάξης. 

Aς σηµειωθεί ότι η ανάγκη ενασχόλησης µε τις "αυτονόητες" εκπαιδευτικές 
πρακτικές πηγάζει και από το γεγονός ότι η υλοποίηση στρατηγικών για επίτευξη της 
ισότητας των φύλων αποτελεί ταυτοχρόνως απαραίτητη συνθήκη για την επίτευξη 
άλλων σηµαντικών στόχων της εκπαίδευσης, όπως είναι π.χ. η ανάπτυξη ανεκτικής 
και µη-δογµατικής προσωπικότητας.  
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Στην παρούσα παρουσίαση θα περιοριστώ στη σηµασία α) της µορφής και του 
περιεχοµένου του διδακτικού υλικού, β) της οργάνωσης της σχολικής τάξης και του 
κλίµατος που επικρατεί σε αυτήν, και θα υπογραµµίσω τη σχετική µε τα παραπάνω 
σηµασία της εκπαίδευσης και της επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. 

  

∆ιδακτικό υλικό 

Tο διδακτικό υλικό µαζί µε τα αναλυτικά προγράµµατα ανήκει στις πρώτες περιοχές 
που διερευνήθηκαν διεθνώς όσον αφορά την επίδραση του εκπαιδευτικού 
συστήµατος στην ανάπτυξη και αναπαραγωγή φυλετικών στερεοτύπων. H 
ενασχόληση αυτή οδήγησε στη διαµόρφωση καθοδηγητικών αρχών για την ανάπτυξη 
και χρήση διδακτικού υλικού χωρίς σεξιστικά στοιχεία. 

Προς την ίδια κατεύθυνση έχει κινηθεί η έρευνα και στην Eλλάδα, αν και εδώ έχει 
περιορισθεί µέχρι σήµερα στην καταγραφή οφθαλµοφανών παραδειγµάτων και δεν 
έχει εισχωρήσει ακόµη στους εκλεπτυσµένους µηχανισµούς δηµιουργίας και 
αναπαραγωγής σεξιστικών προτύπων. 

Παντού τα ερευνητικά δεδοµένα αποδεικνύουν ότι το διδακτικό υλικό αποτελεί 
κρίσιµο παράγοντα στην επίτευξη της ισότητας (ή ανισότητας) ευκαιριών στην 
εκπαίδευση, διότι εµπεριέχει µοντέλα ρόλων του φύλου και οδηγίες συµπεριφοράς 
ακόµη και όταν ρητώς εξυπηρετεί αποκλειστικά άλλους µαθησιακούς στόχους. 

Στην επιστηµονική βιβλιογραφία θεωρείται πλέον ως δεδοµένο ότι διδακτικό υλικό 
που εµπεριέχει σεξιστικά στοιχεία και σεξιστική γλώσσα διαστρεβλώνει τις 
αντιλήψεις των παιδιών για την πραγµατικότητα (Adamsky, 1981? Harrison and 
Passero, 1975? Wilson, 1978), ενώ αντιθέτως, παιδαγωγικό υλικό χωρίς διακρίσεις 
φύλων διευκολύνει την ισότητα των φύλων στην εκπαίδευση (χωρίς να θεωρείται 
επαρκές για την επίτευξή της). 

H θετική επίδραση κατάλληλου διδακτικού υλικού είναι ορατή ιδιαίτερα στα µικρά 
παιδιά, και ερµηνεύεται  

α) µε την αύξηση των κινήτρων µάθησης των παιδιών, καθώς όταν το παιδαγωγικό 
υλικό παρουσιάζει ενδιαφέρον και για τα δύο φύλα, τότε οι δυνατότητες για µάθηση 
των αγοριών και των κοριτσιών διευρύνονται (Frasher, R.S. and Frasher, J.M., 1978? 
Beyard-Tyler and Sullivan, 1980? Klein, 1979), 

β) µε τη διεύρυνση των στάσεων και των γνώσεων των παιδιών για τους ρόλους των 
φύλων, καθώς το κατάλληλο διδακτικό υλικό υποβοηθεί την ανάπτυξη ευέλικτων 
στάσεων για τους ρόλους των φύλων - γεγονός που µε τη σειρά του επιτρέπει στα 
παιδιά να κάνουν εκπαιδευτικές επιλογές µε βάση τα ενδιαφέροντά τους και όχι µε 
βάση προκαθορισµένους ρόλους (Barclay, 1974? Bem, S.L. and Bem, D.J., 1973? 
Scott and Feldman-Summers, 1979), και 

γ) µε την άµεση τροποποίηση του περιεχοµένου συµπεριφορών κατά φύλο (Fischer 
and Torney, 1976), καθώς τα παιδιά µιµούνται τα χαρακτηριστικά των ρόλων που 
εµπεριέχονται στο διδακτικό υλικό. 



Συνεπώς µε βάση τα παραπάνω δεδοµένα οποιαδήποτε παρέµβαση µε σκοπό την 
αλλαγή της παρούσας κατάστασης είναι ιδιαίτερα σηµαντική κατά την περίοδο της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 

  

Oργάνωση της τάξης 

Eνώ η έρευνα σχετικά µε την επίδραση του διδακτικού υλικού έχει προχωρήσει σε 
βάθος  - αν και µε ελάχιστα µόνο πρακτικά αποτελέσµατα στην εκπόνηση νέου 
διδακτικού υλικού -, πολύ λίγο έχουν µελετηθεί ως προς τη συµβολή τους στην 
δηµιουργία και αναπαραγωγή ανισοτήτων κατά φύλο άλλες πλευρές της 
εκπαιδευτικής καθηµερινότητας, από τα αναλυτικά προγράµµατα µέχρι τις 
"αυτονόητες" παραδοσιακές εκπαιδευτικές πρακτικές και τη δυναµική των σχέσεων 
ανάµεσα σε εκπαιδευτικούς διαφορετικών φύλων. 

Γνωρίζουµε ότι οι σχολικές τάξεις είναι µικροκοινωνίες (Jakson, 1968) που, ενώ είναι 
αυτόνοµες, αποτελούν αναπαραγωγή της ευρύτερης κοινωνίας (Bourdieu and 
Passeron, 1977). Έτσι, είναι καταρχήν "λογική και αναµενόµενη" η διαπίστωση 
σύµφωνα µε την οποία οι ανισότητες των φύλων που παρατηρούνται στην κοινωνία 
υπάρχουν και στην τάξη. Eµφανίζονται δηλαδή ο διαχωρισµός των φύλων, η ανδρική 
κυριαρχία και µια διαπροσωπική αλληλεπίδραση που, έµµεσα, ενισχύει τις διαφορές 
των φύλων και τα στερεότυπα(1) 

Aπό τα ερευνητικά δεδοµένα που έχουµε στη διάθεσή µας φαίνεται ότι η δηµιουργία, 
ενίσχυση και αναπαραγωγή των εκπαιδευτικών ανισοτήτων κατά φύλο επηρεάζονται 
από την οργάνωση και το κλίµα της τάξης, που µε τη σειρά τους αποτελούν µωσαϊκό 
πολυποίκιλων στοιχείων όπως είναι η δοµή του χώρου, η χωροταξική τοποθέτηση της 
υλικοτεχνικής υποδοµης, τα λεκτικά και µη λεκτικά µηνύµατα στην αλληλεπίδραση 
δασκάλου-ας/µαθητών-τριών και στις αλληλεπιδράσεις µαθητών-µαθητριών, οι 
κανόνες και γενικά χαρακτηριστικά του σχολείου κ.λ.π.. Σε αυτά πρέπει προφανώς να 
προστεθούν χαρακτηριστικά του "κρυµµένου" ή του επίσηµου προγράµµατος του 
σχολείου που εµπεριέχουν µηνύµατα προς τα παιδιά και οδηγούν σε 
διαφοροποιηµένη αντιµετώπιση των αγοριών και των κοριτσιών στην τάξη. 

Όµως παρόλο που εύκολα µπορεί να καταδειχθεί ότι το κλίµα που επικρατεί µέσα σε 
µία τάξη πρέπει να θεωρηθεί σηµαντικότατη "εκπαιδευτική πρακτική" ελάχιστες είναι 
οι ερευνητικές προσπάθειες που έγιναν για να διαπιστωθεί ο βαθµός και ο τρόπος 
επίδρασής του στη δηµιουργία και ενίσχυση των στερεοτύπων των ρόλων του φύλου. 
Προφανής και προβλέψιµη είναι συνεπώς και η πλήρης ανυπαρξία ειδικής 
εκπαιδευτικής νοµοθεσίας για την πρόληψη ή απαγόρευση συµπεριφορών που 
δηµιουργούν ή ενισχύουν διακρίσεις στην τάξη.  

  

Eκπαίδευση και κατάρτιση εκπαιδευτικών 

Aν διαπιστώνεται σηµαντική καθυστέρηση στις περισσότερες χώρες σε ό,τι αφορά 
την διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο εκπαιδευτικές πρακτικές επηρεάζουν την 
ανάπτυξη εκπαιδευτικών ανισοτήτων κατά φύλο, η καθυστέρηση αυτή είναι πολύ 



µεγαλύτερη στην Eλλάδα και οφείλεται κυρίως στην περιορισµένη ανάπτυξη στην 
Eλλάδα του τοµέα της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση. Ως δείκτες αυτής της 
κατάστασης µπορούν να θεωρηθούν ο µικρός αριθµός σχετικών µαθηµάτων στα 
πανεπιστηµιακά τµήµατα, ερευνητικών προγραµµάτων, βιβλίων, επιστηµόνων που 
ειδικεύονται στον τοµέα της ισότητας ευκαιριών στην εκπαίδευση και η ανυπαρξία 
δικτύων, οµάδων ή/και ατόµων που ασχολούνται µε την έρευνα και την πράξη σ' 
αυτόν τον τοµέα.(2) 

Aπό τα παραπάνω προκύπτει ότι για την αποτελεσµατική ανάπτυξη της έρευνας σε 
αυτόν τον τοµέα, όπως και για τη διασάφηση και την εξειδίκευση των στόχων για 
ισότητα στην εκπαίδευση είναι αναγκαία η θεσµική ενίσχυση των παρεµβάσεων σε 
σχέση µε την έµφυλη διάσταση στην εκπαίδευση. 

Kαθώς η γνώση µας για τον τρόπο επίτευξης της ισότητας των φύλων στην κοινωνία 
αυξάνεται, είναι λογικό, επίσης, να προβληµατιζόµαστε για τον τρόπο µε τον οποίο η 
εκπαίδευση µπορεί να προωθήσει το ζήτηµα της ισότητας. Προς τούτο είναι 
απαραίτητη η ανάπτυξη πολυδιάστατων στρατηγικών µε πολλές και 
διαφοροποιηµένες προσεγγίσεις στα πλαίσια ενός ολοκληρωµένου προγράµµατος 
παρέµβασης. ∆ηλαδή είναι απαραίτητες: η διαµόρφωση νέας εκπαιδευτικής πολιτικής 
και διοικητικών µέτρων, η ανάπτυξη προγραµµάτων, µεθόδων διδασκαλίας και 
διδακτικού υλικού χωρίς σεξιστικά στοιχεία για κάθε βαθµίδα της εκπαίδευσης και 
για όλα τα γνωστικά αντικείµενα. Όµως η εφαρµογή όλων αυτών προϋποθέτει 
δηµιουργία δυναµικών οµάδων πίεσης και ευαισθητοποίηση και κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών. ∆ιότι πρϋποθέτει εκπαιδευτικούς που γνωρίζουν µεταξύ άλλων πώς 
δηµιουργούνται φυλετικά στερεότυπα, ποιες διαπλοκές υπάρχουν µεταξύ φύλου , 
κοινωνική τάξης και φυλής, πώς δηµιουργούνται, εντοπίζονται και καταπολεµούνται 
οι προκαταλήψεις κατά φύλο και επιπλέον να κατέχουν την απαραίτητη τεχνογνωσία 
ώστε να παράγουν, να επιλέγουν και να χρησιµοποιούν διδακτικό υλικό χωρίς 
σεξιστικά στοιχεία και να διαµορφώνουν εκείνο το κλίµα στην τάξη που αποτρέπει 
την εµφάνιση ανισοτήτων κατά φύλο. 

Προφανώς, η κατάρτιση και η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών µέχρι σήµερα δεν 
ανταποκρίνεται σ' αυτούς τους στόχους. Tα πανεπιστηµιακά τµήµατα -µε ελάχιστες 
εξαιρέσεις- δεν προετοιµάζουν ούτε στοιχειωδώς τους/τις εκπαιδευτικούς έτσι ώστε 
να υιοθετήσουν εκπαιδευτικές πρακτικές που προωθούν την ισότητα των φύλων στη 
εκπαίδευση. Aυτό γίνεται εµφανές από τον τρόπο στελέχωσης των παιδαγωγικών 
τµηµάτων, από τα ερευνητικά ενδιαφέροντα των µελών τους(3), από τον ελάχιστο 
αριθµό µαθηµάτων στον τοµέα της σχέσης κοινωνικού φύλου και εκπαίδευσης και 
στον τοµέα της της µη σεξιστικής αγωγής, όπως και γενικότερα µαθηµάτων µε 
φεµινιστική οπτική(4), από την απουσία του σεξισµού ως πρόβληµα στα βιβλία της 
παιδαγωγικής και στις ειδικές επιστηµονικές περιοχές, και από τις σεξιστικές 
προκαταλήψεις που είναι διάχυτες σε πολλά συγγράµµατα.(5) 

∆εν είναι τυχαίο ότι οι µελλοντικοί εκπαιδευτικοί δεν αποκτούν σχετικές εµπειρίες 
για να προωθήσουν την ισότητα των φύλων στην εκπαίδευση. Για την ελληνική 
εκπαίδευση το ζήτηµα αυτό δεν αποτέλεσε πρόβληµα και γι αυτό δεν αποτέλεσε 
τµήµα της κατάρτισης και επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών. Tο γεγονός αυτό δεν 
µεταβλήθηκε ούτε κατά τα τελευταία χρόνια καθώς στην Eλλάδα δεν εµφανίστηκαν 
ισχυρές αυτόνοµες γυναικείες σπουδές. Oύτε αυτή η σαφής ανισότητα στη 
στελέχωση της διοίκησης των εκπαιδευτικών θεσµών (σχολικοί σύµβουλοι, 



διοικήσεις σχολείων κ.λ.π.) δεν έχει οδηγήσει σε ανάπτυξη της έρευνας εκ µέρους 
των εµπλεκοµένων φορέων. Σε συνάρτηση µε αυτά αποτελεί φυσική συνέπεια το 
γεγονός ότι δεν ενισχύεται η ένταξη της φεµινιστικής οπτικής και της διαφυλικής 
έρευνας στα προγράµατα σπουδών των αντίστοιχων τµηµάτων. H έλλειψη αυτή 
θεωρείται ιδιαίτερα σοβαρή, γιατί οι εκπαιδευτικοί είναι ο πιο κρίσιµος παράγοντας 
στη διαδικασία µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης. H Howe (1973, σελ. 148) 
αναφέρει χαρακτηριστικά: "Θα έθετα ως προτεραιότητα την κατάρτιση των 
εκπαιδευτικών - ανδρών και γυναικών (...) όταν οι εκπαιδευτικοί αλλάζουν, αλλάζουν 
τα πάντα στις τάξεις τους". 

Mε την παραπάνω λογική η άµεση επιτυχία του µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης 
προς µη-σεξιστική κατεύθυνση έγκειται, κυρίως, στην επιµόρφωση των εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών. Όµως προς το παρόν δεν υπάρχουν οι απαραίτητες συνθήκες για την 
πραγµατοποίηση ενός τέτοιου εγχειρήµατος σε όλη την Eλλάδα. Aλλά µέχρι τη 
δηµιουργία τέτοιων συνθηκών είναι δυνατή η εφαρµογή πρότυπων προγραµµάτων µε 
στόχο τον πολλαπλασιασµό τους αργότερα. Kαθοριστική σε αυτή την προσπάθεια θα 
είναι η συµµετοχή των Παιδαγωγικών Tµηµάτων, εφόσον αυτά υιοθετήσουν και 
προωθήσουν ανάλογη προσέγγιση των εκπαιδευτικών προβληµάτων. 

Aσφαλώς βρισκόµαστε σε ένα µεταβατικό στάδιο κατά το οποίο η ανάπτυξη της 
φεµινιστικής θεωρίας και έρευνας και ο προβληµατισµος για την έµφυλη διάσταση 
στην εκπαίδευση αναµένεται να επιδράσουν µεταρρυθµιστικά στα προγράµµατα 
σπουδών των Παιδαγωγικών Tµηµάτων. H πορεία αυτή ενισχύεται από το γεγονός 
ότι, υπάρχει διεθνώς µια διαρκώς αυξανόµενη βάση δεδοµένων από την οποία 
προκύπτουν νέες προσεγγίσεις στην εκπαίδευση µε σηµαντικό νέο συστατικό 
στοιχείο το σχεδιασµό παρεµβάσεων για την επίτευξη της ισότητας στην εκπαίδευση 
και της ισότητας µέσω της εκπαίδευσης.(6) Mε βάση αυτά τα δεδοµένα µπορούµε 
ήδη σήµερα να διαµορφώσουµε ένα πρώτο κατάλογο άµεσων µέτρων ως πρώτο βήµα 
στο σχεδιασµό µιας ολοκληρωµένης εκπαιδευτικής πολιτικής για την προώθηση της 
ισότητας(7). Xαρακτηριστικά για το είδος των µέτρων είναι τα εξής: 

- H αυτοαξιολόγηση κάθε τµήµατος κατάρτισης εκπαιδευτικών ως προς τις 
εκπαιδευτικές πολιτικές και πρακτικές του, µε στόχο τη διασφάλιση ότι οι διακρίσεις 
φύλων δε συµπεριλαµβάνονται στις δραστηριότητές του ή την κατάρτιση σχεδίου 
άρσης τους στο πρόγραµα σπουδών, στα συγγράµµατα, στα κριτήρια στελέχωσης και 
εξέλιξης του προσωπικού, στις εκπαιδευτικές στρατηγικές, στις ερευνητικές 
δραστηριότητες και στην καθηµερινή ζωή του τµήµατος. 

- H επανεξέταση των µεθόδων διδασκαλίας, των πρακτικών ασκήσεων, των 
µικροδιδασκαλιών και των σεµιναρίων ανάπτυξης δεξιοτήτων έτσι ώστε να 
συµπεριληφθούν δεξιότητες που είναι απαραίτητες για την προώθηση των θεµάτων 
ισότητας στην εκπαίδευση.(8) 

- H όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ενσωµάτωση των παραπάνω προβληµατισµών στη 
διδασκαλία όλων των µελών του διδακτικού προσωπικού, ανεξαρτήτως γνωστικού 
αντικειµένου. 

- H υιοθέτηση ορισµένων σχολικών µονάδων για πρότυπη εφαρµογή προγραµµάτων 
µη-σεξιστικής παρέµβασης, µε άσκηση του προσωπικού τους (στα πλαίσια των 
προγραµµάτων επιµόρφωσης και/ή εξοµοίωσης). 



- H ενίσχυση της διεπιστηµονικής έρευνας για την ισότητα ευκαιριών στην 
εκπαίδευση. 

- H θεσµική καθιέρωση του τοµέα της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση (σε όσα 
τµήµατα δεν υπάρχει).(9) 

  

Eπίλογος 

H προσπάθεια προώθησης της ισότητας των φύλων στην εκπαίδευση και µέσα από 
την εκπαίδευση σηµαίνει υιοθέτηση µιας επιπλέον οπτικής γωνίας στη διερεύνηση 
όλων των παραµέτρων που επηρεάζουν το εκπαιδευτικό έργο. Για το λόγο αυτό η 
προσπάθεια δεν µπορεί παρά να συναντήσει ισχυρές αντιστάσεις.(10) Όµως από την 
ολοκλήρωσή της εξαρτάται το ίδιο το µέλλον του σχολείου ως θεσµού που συµβάλλει 
στην απελευθέρωση του ανθρώπου. 

 

Υποσηµειώσεις

(1) Yπάρχουν πολλές έρευνες που µελετούν τις διαπροσωπικές ανισότητες που 
παρατηρούνται στις τυπικές τάξεις, οι οποίες όµως δεν είναι δυνατό να αναφερθούν 
εδώ αναλυτικά. Για µια εκτενή συνόψιση των ερευνών βλ. το άρθρο των Lockheed 
M. and Klein S. (1985) 

Sex equity in Classroom Organization and Climate in S. Klein, Handbook for 
Achieving Sex Equity through Education (pp. 189-217). 

Johns Hopkins University Press, Baltimore and London. 

(2) Ως προς τα κριτήρια που χρησιµοποιήθηκαν για την εκτίµηση της ανάπτυξης 
αυτής της επιστηµονικής περιοχής βλ. Beauchaamp, G, A (1981) Curriculum theory, 
(4th Ed.). Itaska, IL: Peacock. 

(3) H στελέχωση και η θέση τους στην ιεραρχία των τµηµάτων δίνει το µήνυµα ότι η 
εκπαίδευση καθοδηγείται από άνδρες, αν και τα παιδαγωγικά τµήµατα παραδοσιακά 
εκπαιδεύουν περισσότερες γυναίκες. 

Mε το σχόλιο αυτό δεν υπαινίσσοµαι διόλου ότι η κατάσταση είναι διαφορετική σε 
άλλα πανεπιστηµιακά τµήµατα. Eιδικότερα βλ. Hλιού, M. (1988) "Oι Γυναίκες 
Πανεπιστηµιακοί: Eξέλιξη της θέσης τους ή στασιµότητα;" Eπιθεώρηση Kοινωνικών 
Eρευνών, 76, 3-24. 

(4) Tα ελάχιστα µαθήµατα στον τοµέα των γυναικείων σπουδών, κυρίως στα 
παιδαγωγικά τµήµατα και τις φιλοσοφικές σχολές αποτελούν, τις περισσότερες 
φορές, µεµονωµένες πρωτοβουλίες µελών ∆.E.Π., χωρίς αυτό να αντικατοπτρίζει 
πάντα τη διαθεσιµότητα του συγκεκριµένου τµήµατος (εξαίρεση το Π.T.∆.E.). H 
εισαγωγή τους είναι πιο εύκολη στα νεοσύστατα τµήµατα, ενώ σε παλαιότερες 
σχολές υπάρχουν αυξηµένες αντιστάσεις. 



(5) Mια πρόχειρη ανάλυση των διδακτικών σηµειώσεων και των βιβλίων που 
χρησιµοποιούνται για την κατάρτιση των εκπαιδευτικών µας δίνει µια εικόνα των 
θεµάτων και δεξιοτήτων που προωθούνται ή αγνοούνται. Συνήθως, απουσιάζει ο 
σεξισµός ως ζήτηµα γενικά, τόσο στα βιβλία Παιδαγωγικής όσο και στις ειδικές 
επιστηµονικές περιοχές και η επίδρασή του στα παιδιά. Eπίσης απουσιάζουν οι 
στρατηγικές µείωσής του. Tα περισσότερα βιβλία είναι γραµµένα από άνδρες και 
γίνεται µεγαλύτερη αναφορά σε αυτούς, δε γίνονται εκτενείς αναφορές στη 
νοµοθεσία και τις οδηγίες που απαγορεύουν τις διακρίσεις φύλων στην εκπαίδευση, η 
συζήτηση των διαφορών φύλου αναπτύσσεται µε βάση τη στερεότυπη αντίληψη και, 
κατ' αυτό τον τρόπο, ενισχύονται οι διακρίσεις. 

(6) Για µια πιο αναλυτική περιγραφή των συνθηκών εγκαθίδρυσης των "γυναικείων 
σπουδών" στο Π.T.∆.E. του A.Π.Θ. και των αντιστάσεων στην εφαρµογή τους, 
καθώς και για την εκτίµηση της δυναµικής τους στη µελλοντική πορεία του τµήµατος 
βλ. ∆. Kογκίδου και E. Tρέσσου-Mυλωνά (1993) H θεσµοθέτηση Γυναικείων 
Σπουδών στα Eλληνικά Πανεπιστήµια: H περίπτωση του Παιδαγωγικού Tµήµατος 
∆ηµοτικής Eκπαίδευσης του A.Π.Θ. Στα πρακτικά της Eυρωπαϊκής Συνάντησης "Oι 
Γυναικείες Σπουδές στην Eλλάδα και η Eυρωπαϊκή Eµπειρία". 7-9 Oκτωβρίου 1993, 
Θεσσαλονίκη. 

(7) Για µια φεµινιστική παιδαγωγική βλ. 

Margo Culley and Catherine Portuges (eds) "Gendered Subjects: The Dynamics of 
Feminist teaching" Boston: Poutledge and Kegal Paul., 1985 p.27 

Susan Laird Reforming "Woman's True Profession": A case for "Feminist Pedagogy" 
in Teacher Education? 

Harvard Educational Review, Vol. 58, No 4, November 1988, pp. 449-463. 

Charlotte Bunch and Sandra Pollack (eds), "Learning Our Way: Essays in Feminist 
Education" 

Trumansburg, NY: Crossing, 1983, p. 255. 

(8) Aυτό βέβαια δεν είναι εύκολο και καµιά φορά αδύνατο -σε µεγάλα ακροατήρια 
στο πανεπιστήµιο. Eίναι όµως εφικτό σε οµάδες εργασίας και τµήµατα µε 
περιορισµένο αριθµό. 

(9) Yπάρχουν πολλοί λόγοι που ερµηνεύουν την αντίσταση των παιδαγωγικών 
τµηµάτων, διεθνώς, στην ισότητα των φύλων. 

Όπως αναφέρει ο Tobias (1978) και η Howe (1973) οι γυναικείες σπουδές 
εγκαθιδρύονται µετά από έντονη δραστηριότητα γυναικών εκπαιδευτικών και 
φοιτητριών που ζητούν αυτά τα µαθήµατα. Πολιτικός ακτιβισµός είναι λιγότερο 
έντονος στους φοιτητές/τριες των τµηµάτων κατάρτισης εκπαιδευτικών από ό,τι 
στους φοιτητές/τριες άλλων τµηµάτων. 

Για το λόγο αυτό ο Lather (1981) σελ. 3, υποστηρίζει ότι "η ευθύνη για την 
εγκαρίδρυσή τους πέφτει στους ώµους των πανεπιστηµιακών τµηµάτων".  



Xωρίς να υποστηρίζουµε ότι αυτοί είναι οι λόγοι τη µη θεσµοθέτησης στο 
πρόγραµµα σπουδών των παιδαγωγικών τµηµάτων αντίστοιχων αντικειµένων, εν 
τούτος είναι αξιοσηµείωτο ότι, όπου υπήρξε θεσµοθέτηση µε την ευθύνη του 
τµήµατος, όπως στην περίπτωση του Π.T.∆.E. του A.Π.Θ. , παρόλο ότι το 
µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευοµένων στα παιδαγωγικά τµήµατα είναι γυναίκες, 
η αναλογία αυτή δεν ανταποκρίνεται στη σύνθεση των µελών των τµηµάτων πάντοτε 
και, σχεδόν καθόλου, στο επίπεδο των προέδρων και κοσµητόρων. 

(10) Oι προτάσεις αυτές στηρίζονται στις κατευθυντήριες αρχές που προέκυψαν από 
την εφαρµογή προγραµµάτων για µη-σεξιστική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στην 
Eυρώπη και H.Π.A. και την εµπειρία µας από το Π.T.∆.E. Παρ'όλο που δεν έχουµε 
δεδοµένα αξιολόγησης της δουλειάς µας προς αυτή την κατεύθυνση και της 
αποτελεσµατικότητάς της µπορούµε να επισηµάνουµε ορισµένα σηµεία που 
θεωρούµε καθοριστικά για τα τµήµατα που καταρτίζουν εκπαιδευτικούς. Για πιο 
αναλυτικά περιγραφή βλ. ενδεικτικά το άρθρο των David Sadker και της Myra 
Sadker που αναφέρεται µόνο στην εκπαίδευση δασκάλων.  

Sadker D. and Sadker M., (1985). 

The treatment of Sex Equity in Teacher Education  

In S. Klein, Handbook for Achieving Sex Equity through Education. (pp. 145-161). 
The Johns Hopkins University Pressm Baltimore and London. 
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“ Φεµινιστική Παιδαγωγική:΄Ενα πλαίσιο για την εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών” 

∆ΗΜΗΤΡΑ ΚΟΓΚΙ∆ΟΥ 

 

- ∆IEΘNEΣ ΣYNE∆PIO “EKΠAI∆EYTIKOI ΦYΛO KAI ΣXOΛIKH ΠPAΞH”, ΘEΣΣAΛONIKH 2, 
3, 4 AΠPIΛIOY 1996, Στο: Β.∆εληγιάννη - Σ.Ζιώγου(επιµέλεια) - ΦΥΛΟ ΚΑΙ ΣΧΟΛΙΚΗ ΠΡΑΞΗ - 
Βάνιας Θεσσαλονίκη 1997 

 

Καθηµερινές εµπειρίες δουλειάς 

Πρόσφατα συµµετείχα σ’ ένα κύκλο σεµιναρίων µε στόχο την ευαισθητοποίηση των 
εκπαιδευτικών στην ισότητα ευκαιριών στην εκπαίδευση. Παρ’ όλο που η δοµή του 
σεµιναρίου εξασφάλιζε τη συνεργασία σε µικρές οµάδες για το µεγαλύτερο τµήµα 
του, εντούτοις, ένοιωθα άσχηµα - και το έλεγα - όταν σε διάλεξη που έκανα στην 
ολοµέλεια έθετα το ζήτηµα ότι η µη σεξιστική εκπαίδευση αφορά όχι µόνον το 
περιεχόµενο της διδασκαλίας αλλά και τους τρόπους διδασκαλίας. Ενώ αναφερόµουν 
στη διαφορετική διαδικασία την οποία θα ακολουθούσαµε στις οµάδες για τη 
διερεύνηση της ατοµικής/υποκειµενικής διάστασης του σεξισµού που αντανακλάται 
στις κατηγορίες, στάσεις και αντιλήψεις µας, χρησιµοποιούσα, καταρχήν, 
παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας. 

∆εν πρόκειται για τη µοναδική περίπτωση που ένοιωσα άβολα στην εκπαιδευτική 
διαδικασία.1 Συνέβη πάρα πολλές φορές, εντός και εκτός ακαδηµαϊκού πλαισίου, 
ακόµη και σε συνέδρια, σεµινάρια, συνδιασκέψεις, συναντήσεις που αναφέρονταν 
στη διαπλοκή του κοινωνικού φύλου σε πολλά φαινόµενα και επιστηµονικές 
περιοχές. 

Υπήρξαν περιπτώσεις που ένοιωσα θυµό κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων µου στο 
πανεπιστήµιο γιατί, για παράδειγµα, ορισµένα άτοµα συνεχίζουν να έχουν 
αντιστάσεις και να µη αντιλαµβάνονται ότι οι εκπαιδευτικοί µας θεσµοί δεν παρέχουν 
ισότητα ευκαιριών και ότι υπάρχουν διακρίσεις φύλου που διαφοροποιούν τις 
δυνατότητες µάθησης των κοριτσιών και των αγοριών. Ορισµένες φορές, επίσης, 
ένοιωσα να συµµετέχω και εγώ στην αγωνία και στον πόνο κάποιων φοιτητριών όταν 
συνειδητοποιούσαν πόσο περιοριστικοί ήταν για τη ζωή τους οι στερεότυποι ρόλοι 
των φύλων και κατόπιν στην αµηχανία τους για το τι θα κάνουν στη συνέχεια - και 
αυτό παρά την εµπειρία που έχω από την ψυχολογική µου παιδεία και πρακτική 
καθώς και τη συµµετοχή µου σε έρευνα - δράση. 

  

Αναζητώντας νέες προσεγγίσεις στη διδασκαλία 

Αναφέροντας αυτά τα παραδείγµατα θέλω να µοιραστώ µαζί σας τον προβληµατισµό 
για τη σχέση µεταξύ συναισθηµάτων, πολιτικής και µάθησης. Στο βαθµό που θεωρώ, 
για παράδειγµα, ότι τα συναισθήµατα που προκύπτουν από τη συνειδητοποίηση των 
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στερεότυπων ρόλων του φύλου που έχουν οι ίδιοι οι φοιτητές και οι φοιτήτριες και οι 
εκπαιδευτικοί ότι είναι αντικείµενο συλλογικού προβληµατισµού στο πλαίσιο της 
τάξης, τότε θα πρέπει να υιοθετήσω µια διαφορετική προσέγγιση της εκπαιδευτικής 
διαδικασίας.2  

Ονοµάζοντας και περιγράφοντας τα συναισθήµατα αυτά προκύπτουν ερωτήµατα που 
µας οδηγούν σε µια πληρέστερη κατανόηση του κόσµου και, ενδεχόµενα, σε µια 
δέσµευση για αλλαγή.3 Στη συγκεκριµένη περίπτωση των υποψηφίων και εν ενεργεία 
εκπαιδευτικών η διαδικασία αυτή µπορεί να οδηγήσει στην αποδόµηση του 
σεξιστικού πλέγµατος αντιλήψεων, στάσεων και πρακτικών και στη δέσµευση για τη 
προώθηση της ισότητας ευκαιριών για τα φύλα στην εκπαίδευση και στην κοινωνία. 

Η υιοθέτηση αυτής της διαδικασίας προϋποθέτει ότι θεωρώ την τάξη µου ως µια εν 
δυνάµει κοινότητα που επιχειρεί να προβληµατιστεί και να δράσει από κοινού4 σε ένα 
κλίµα εµπιστοσύνης και ασφάλειας και µε µια διαδικασία που εµπεριέχει ένα είδος 
συνεργατικής µάθησης.5 ΄Ολα αυτά µε οδηγούν στην υιοθέτηση µιας διαφορετικής 
διαδικασίας κατά τη διδασκαλία - της φεµινιστικής παιδαγωγικής. 

  

Οι γυναικείες Σπουδές στα Ελληνικά Πανεπιστήµια στη δεκαετία του 90 - ΄Ενας 
απολογισµός επιτυχίας; 

Στα ελληνικά πανεπιστήµια υπάρχει µια σταθερή άνοδος της προσφοράς µαθηµάτων 
στις γυναικείες σπουδές (ή όπως έχει πλέον επικρατήσει διεθνώς “σπουδές φύλου ή 
κατά φύλο”) - αν και όχι πάντοτε ως υποχρεωτικών γνωστικών αντικειµένων 
ενταγµένων στο πρόγραµµα σπουδών των τµηµάτων - και ένας αυξανόµενος αριθµός 
εργασιών, διδακτορικών, ηµερίδων, συνεδρίων, προγραµµάτων κατάρτισης σε 
σχετικά θέµατα.  

Η ένταξη αυτών των µαθηµάτων στα προγράµµατα σπουδών - αν και χωρίς τη 
δηµιουργία αυτόνοµων τοµέων ή τη δηµιουργία αντίστοιχων θέσεων - µπορεί να 
θεωρηθεί ως επιτυχία αλλά όχι, κατ’ ανάγκην, και ως αποδοχή των γυναικείων 
σπουδών στον ακαδηµαϊκό χώρο.6 Εξάλλου, στη πλειονότητα των περιπτώσεων, η 
προσφορά των συγκεκριµένων µαθηµάτων, εκτός από την εισαγωγή της οπτικής του 
φύλου, έχουν περιορισµένες επιπτώσεις σε άλλους τοµείς της ακαδηµαϊκής ζωής και 
γνώσης.7 Για παράδειγµα, οι επιστηµονικοί τοµείς δεν άλλαξαν ταυτότητα, απλά 
προστέθηκαν νέες θεωρήσεις και θεµατικές, η θεσµοποίηση δεν συντέλεσε στην 
αύξηση της κοινωνικής παρέµβασης κ.α. 

Το ζήτηµα της θεσµοποίησης των γυναικείων σπουδών - που δεν µπορεί να έχουν την 
ίδια µορφή σε κάθε πανεπιστήµιο - χωρίς τον κίνδυνο της ενσωµάτωσής τους στη 
παραδοσιακή ακαδηµαϊκή γνώση είναι ένα ζήτηµα που, ενώ έχει συζητηθεί πολύ στο 
παρελθόν, εξακολουθεί να είναι επίκαιρο. ΄Οπως υποστηρίζουν οι Βαϊου και Βρυχέα 
(1996) η οργάνωση των γυναικείων σπουδών είναι ένα εγχείρηµα αλλαγών σε 
πολλαπλά επίπεδα (θεωρίας, µεθόδου, οργάνωσης, εκπαιδευτικής πρακτικής, 
σχέσεων διδασκόντων/διδασκοµένων). Στις ηµερίδες/συνέδρια που έγιναν τα 
τελευταία χρόνια για τις γυναικείες σπουδές στην Ελλάδα έχουν τεθεί αρκετά 
ερωτήµατα και έχουν διατυπωθεί αρκετές επισηµάνσεις σχετικά µε την επιλογή του 
προσανατολισµού και του περιεχοµένου µιας φεµινιστικής προσέγγισης στη 



περίπτωση της γραφειοκρατικής τους θεσµοθέτησης αλλά ελάχιστα έχει συζητηθεί η 
µεθοδολογία στην παιδαγωγική διαδικασία.8  

Θα προσεγγίσουµε τα νέα αντικείµενα γνώσης - όπως ο σεξισµός και ο ρατσισµός - 
µε τους παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας. 

  

Η σηµασία της φεµινιστικής διαδικασίας στη διδασκαλία των γυναικείων 
σπουδών. 

Η φεµινιστική εκπαίδευση αφορά τόσο το περιεχόµενο της διδασκαλίας όσο και τη 
διαδικασία της διδασκαλίας - τη φεµινιστική παιδαγωγική. ΄Αρα οι φοιτητές και οι 
φοιτήτριες που συµµετέχουν στα µαθήµατα των γυναικείων σπουδών αναµένεται να 
µάθουν τις δεξιότητες της φεµινιστικής διαδικασίας και να τις χρησιµοποιούν 
(Schniedewind, 1987). Ο κίνδυνος να διαχωριστεί το περιεχόµενο από τη διδακτική 
διαδικασία είναι υπαρκτός για τα µαθήµατα που εντάσσονται στις γυναικείες σπουδές 
στο ελληνικό πανεπιστήµιο. Ο κίνδυνος αυτός, δηλ. η γνώση αυτή να “µεταφέρεται” 
µε τρόπους που θεωρούνται τυπικοί στο πανεπιστήµιο επισηµαίνεται και στη διεθνή 
βιβλιογραφία.9 ΄Εχει καταγραφεί ότι ακόµη και σε µαθήµατα των γυναικείων 
σπουδών η πατριαρχική και ιεραρχική δοµή καθώς και η δυναµική της τάξης 
αναστέλλει τη διαδικασία ενδυνάµωσης των φοιτητριών (Gardner et al, 1989) 

Οι πρακτικές της φεµινιστικής διδασκαλίας δεν µπορούν να διαχωριστούν από το 
περιεχόµενο.10 Η διαδικασία και το περιεχόµενο είναι αλληλένδετα καθώς 
αναπτύσσεται µια διαλεκτική σχέση ανάµεσα στους/στις συµµετέχοντες/ουσες και το 
περιεχόµενο. Εξαιτίας του περιεχοµένου του µαθήµατος προκύπτουν συγκεκριµένες 
καταστάσεις. Η Lewis (1990) αναφέρει ότι καθώς οι φοιτητές/τριες αρθρώνουν το 
δικό τους λόγο και συµµετέχουν µέσα από συγκεκριµένες κοινωνικές πρακτικές, 
αναπτύσσεται µια διαλεκτική σχέση ανάµεσα σ’ αυτούς/ές και το περιεχόµενο του 
µαθήµατος κατά τέτοιο τρόπο ώστε η δυναµική της τάξης που αναπτύχθηκε µε βάση 
το θέµα της συζήτησης να αντανακλά την κοινωνική αναπαράσταση της ανισότητας 
των φύλων. 

Η αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας είναι ένα δύσκολο εγχείρηµα, γιατί θα πρέπει να 
αµφισβητήσουµε ορισµένες “αυτονόητες και οικουµενικές” έννοιες που κατευθύνουν 
τις εκπαιδευτικές µας πρακτικές - πρακτικές που απορρέουν από τις δοµές εξουσίας- 
(του φύλου, της κοινωνικής τάξης, της φυλής, της ηλικίας κ.α.) και να αποδοµήσουµε 
τις σεξιστικές και ρατσιστικές µας αντιλήψεις. Σήµερα, όλο και περισσότερο, 
αναπτύσσονται προβληµατισµοί - ιδιαίτερα από φεµινίστριες διδάσκουσες - για τις 
διαδικασίες µε τις οποίες µπορούν να χειριστούν τις διαφορές µέσα στη τάξη, όταν οι 
διαφορετικές µορφές καταπίεσης, εξουσίας και δικαιωµάτων ανταγωνίζονται µεταξύ 
τους.  

Από την εµπειρία που έχει καταγραφεί διεθνώς από τις γυναικείες σπουδές, 
υποστηρίζουν οι Maher and Schniedewind (1993), γνωρίζουµε ότι είναι δυνατόν να 
δηµιουργηθούν τέτοιες δοµές και κανόνες στη τάξη που να διευκολύνουν τον 
εποικοδοµητικό διάλογο, σ’ ένα ασφαλές περιβάλλον, έτσι ώστε να µπορούν να 
διερευνηθούν οι διαφορές καθώς και άλλα ζητήµατα - γνωστικά και συναισθηµατικά 
- χωρίς τα πλαίσια αυτά να προκαθορίζουν το τι θα συζητηθεί. Για το λόγο αυτό, 



υποστηρίζουν οι Maher and Schniedewind (1993) πρέπει να υιοθετήσουµε 
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. 

Η διαδικασία αυτή, δηλ. η φεµινιστική παιδαγωγική, µπορεί να φέρει στο πρόσωπο 
τις ανισότητες - στη συγκεκριµένη περίπτωση των φύλων - χωρίς αναγκαστικά να 
επικαλεστεί ουσιώδεις διαφορές ανάµεσα στα φύλα.11  

  

Η έµφυλη δίασταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

Κάθε πρόγραµµα σπουδών στοχεύει σ’ ένα σύνολο γνώσεων, δεξιοτήτων και αξιών 
που θα πρέπει να έχουν οι µελλοντικοί εκπαιδευτικοί. Συνήθως στην Ελλάδα η 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών περιορίζεται στο “τι” διδάσκεται και στο “πώς” 
διδάσκεται η γνώση στα σχολεία12 - και το “πώς” κατά κύριο λόγο στην εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και στα τµήµατα παιδαγωγικής 
των Φιλοσοφικών Σχολών. 

Σήµερα βρισκόµαστε στην Ελλάδα σ’ ένα µεταβατικό στάδιο κατά το οποίο η 
ανάπτυξη της φεµινιστικής θεωρίας και έρευνας, καθώς και ο προβληµατισµός για 
την έµφυλη διάσταση στην εκπαίδευση έχει εισαχθεί σε ελάχιστα τµήµατα 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. ΄Οπως έχω υποστηρίξει όµως και στο παρελθόν13, η 
άµεση επιτυχία του µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης προς µη σεξιστική 
κατεύθυνση έγκειται, κυρίως, στην επιµόρφωση των εν ενεργεία εκπαιδευτικών και 
ότι καθοριστική σ’ αυτή την προσπάθεια µπορεί να είναι η συµβολή των 
Παιδαγωγικών Τµηµάτων και των άλλων θεσµών επιµόρφωσης/µετεκπαίδευσης 
(όπως τα ∆ιδασκαλία, τα ΠΕΚ) - εφόσον αυτά υιοθετήσουν αντίστοιχη προσέγγιση 
των εκπαιδευτικών ζητηµάτων. 

Η ύπαρξη των γυναικείων σπουδών ή ο µετασχηµατισµός του προγράµµατος 
σπουδών των παραπάνω θεσµών έτσι ώστε να συµπεριληφθεί η οπτική του φύλου 
(αλλά και της φυλής, της κοινωνικής τάξης, της εθνικής ταυτότητας, της 
σεξουαλικότητας) - µε τη µορφή υποχρεωτικών ή επιλεγόµενων µαθηµάτων, ακόµη 
και µε τη δηµιουργία τοµέων ή κατευθύνσεων στις µεταπτυχιακές σπουδές ή 
διατµηµατικών προγραµµάτων - είναι αναµφίβολα ένα σηµαντικό πρώτο βήµα. ΄Ετσι, 
γένεται ορατή και η γυναικεία εµπειρία σ’ ένα κόσµο όπου το πραγµατικό και το 
λογικό ορίζονται αποκλειστικά µε αντρικούς όρους. 

  

Η Επίδραση της φεµινιστικής οπτικής στα τµήµατα εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών - Προς ένα µετασχηµατισµό των προγραµµάτων τους; 

Το κρίσιµο σηµείο για την επιτυχία αυτών των προσπαθειών για αλλαγή έγκειται, 
σύµφωνα µε τις Beck et al (1990), στην εξοικείωση των µελών του διδακτικού 
προσωπικού µε την φεµινιστική οπτική. Το εγχείρηµα αυτό συναντά αρκετές 
δυσκολίες - έχουν από πολύ νωρίς καταγραφεί στη βιβλιογραφία οι αντιστάσεις που 



αναπτύσσουν τα τµήµατα- και µια από τις κυριότερες είναι η απροθυµία των µελών 
του διδακτικού προσωπικού να κατανοήσει τις επιδράσεις της φεµινιστικής κριτικής 
της επιστήµης στη διδασκαλία.14  

Η ένταξη της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση στα τµήµατα κατάρτισης 
εκπαιδευτικών δεν σηµαίνει, λοιπόν, ότι υπάρχει αυτόµατα αλλαγή και στο κλίµα της 
τάξης, ότι αλλάζει η δυναµική της αλληλεπίδρασης και ότι δηµιουργείται ένα 
µαθησιακό περιβάλλον που παρέχει ίσες ευκαιρίες στα δύο φύλα. Η επίτευξη αυτού 
του στόχου προϋποθέτει άλλου είδους παρεµβάσεις.15  

Μια από τις πιο σηµαντικές συνεισφορές της φεµινιστικής θεωρίας και πράξης είναι 
να δείξει ότι η “προσθήκη” της οπτικής του φύλου δεν είναι απλά ένα ζήτηµα που 
κάνει πιο κατανοητή την κοινωνική ή την πολιτισµική ανάλυση της πραγµατικότητας. 
Αυτό είναι µια πρόκληση για τα πανεπιστηµιακά τµήµατα που έχουν συµπεριλάβει 
την έµφυλη διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. Αν τα τµήµατα 
ανταποκριθούν σ’ αυτή την πρόκληση δεν µπορεί παρά η θεσµοθέτησή της να 
εµπεριέχει καινοτόµα στοιχεία - γεγονός που προϋποθέτει µια διαφορετική φιλοσοφία 
προγράµµατος σπουδών εξ αρχής - ή θα οδηγήσει σε γενικότερο µετασχηµατισµό του 
καθώς οι γυναικείες σπουδές θέτουν νέα ερωτήµατα, θέτουν σε αµφισβήτηση 
προϋπάρχουσα γνώση, προσφέρουν τη διεπιστηµονική τους οπτική. ΄Ετσι, 
αναµένεται να επιδράσουν µεταρρυθµιστικά στα προγράµµατα σπουδών των 
πανεπιστηµιακών τµηµάτων.16  

  

Αντιφάσεις στη µη σεξιστική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών - Μπορεί να 
συµβάλλει η φεµινιστική παιδαγωγική στην άρση τους; 

Στη διαδικασία µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης προς µη σεξιστική κατεύθυνση 
διαφαίνεται η αναγκαιότητα δηµιουργίας ενός νέου λόγου. Η περιορισµένη ανάπτυξη 
του τοµέα της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση και η περιορισµένη θεσµική 
ενίσχυση σχετικών παρεµβάσεων µπορεί να ερµηνεύσει, εν µέρει, αυτή την 
καθυστέρηση. ∆εν είναι τυχαίο λοιπόν που οι εκπαιδευτικοί δεν αποκτούν σχετικές 
εµπειρίες για να προωθήσουν την ισότητα των φύλων στην εκπαίδευση. Η έλλειψη 
αυτή θεωρείται ιδιαίτερα σοβαρή, γιατί οι εκπαιδευτικοί είναι ο πιο κρίσιµος 
παράγοντας στη διαδικασία µετασχηµατισµού της εκπαίδευσης. 

Τα πανεπιστηµιακά τµήµατα που προετοιµάζουν, στοιχειωδώς, τους/τις 
εκπαιδευτικούς έτσι ώστε να υιοθετήσουν εκπαιδευτικές πρακτικές που προωθούν 
την ισότητα των φύλων στην εκπαίδευση είναι ελάχιστα. Η µη σεξιστική εκπαίδευση, 
όπως αναφέραµε προηγούµενα, αφορά τόσο το περιεχόµενο της διδασκαλίας όσο και 
τους τρόπους διδασκαλίας. Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί και αυτοί που 
επιµορφώνονται µπορούν να επωφεληθούν από την εισαγωγή της οπτικής του φύλου 
στα προγράµµατα σπουδών τους. Μπορούν όµως να κερδίσουν περισσότερα όταν 
αυτό πραγµατοποιείται µε µία διαδικασία, όπου εκτός από τις γνώσεις, θα αυξήσει 
την ευαισθητοποίησή τους στα ζητήµατα του φύλου, θα συµβάλλει στην αποδόµηση 
των σεξιστικών αντιλήψεων που έχουν, θα αυξήσει την αυτοπεποίθησή τους και θα 
τους/τις ασκήσεις σε νέες δεξιότητες έτσι ώστε να µπορούν να συµβάλλουν 
αποφασιστικά στον µετασχηµατισµό της εκπαίδευσης και της κοινωνίας. 



Ο τρόπος διδασκαλίας και η άσκηση των εκπαιδευτικών σε νέες δεξιότητες δεν 
µπορούν να διαχωριστούν από το περιεχόµενο. Αυτό το σηµείο είναι ιδιαίτερα 
κρίσιµο καθώς η θεσµική καθιέρωση της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση - στις 
περιπτώσεις που εντάσσεται στα προγράµµατα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών - 
κινδυνεύει να θεωρηθεί ως µια επιπλέον οπτική, ένα γνωστικό αντικείµενο που 
µπορεί να διδαχτεί µε τη παραδοσιακή παιδαγωγική. 

Στην εργασία αυτή δεν θα γίνει αναφορά στο περιεχόµενο ενός ολοκληρωµένου 
προγράµµατος µη σεξιστικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. ΄Ενα τέτοιο 
πρόγραµµα εµπεριέχει όµως και ορισµένες αντιφάσεις στο βαθµό που η εκπαιδευτική 
διαδικασία συνεχίζει να αναπαράγει τις υπάρχουσες σχέσεις εξουσίας. Η διαπίστωση 
ότι αυτό αποτελεί τµήµα του προβλήµατος µας οδηγεί να υιοθετήσουµε µια 
προσέγγιση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών που να προάγει τη ρήξη στη 
διαδικασία αναπαραγωγής. 

Το ερώτηµα που προκύπτει είναι µε ποια διαδικασία θα το πετύχουµε αυτό και πόσο 
µπορεί να συµβάλλει προς αυτή την κατεύθυνση η φεµινιστική παιδαγωγική. 

Ο µετασχηµατισµός της εκπαίδευσης προς µη σεξιστική κατεύθυνση µπορεί να 
θεωρηθεί ως κοινωνική δράση (όπως και ενός πανεπιστηµιακού τµήµατος κατάρτισης 
ή ενός θεσµού µετεκπαίδευσης των εκπαιδευτικών). ΄Ενα άλλο ερώτηµα, συναφές µε 
το προηγούµενο, που τίθεται επιτακτικά σε ορισµένα µέλη του διδακτικού 
προσωπικού στο πανεπιστήµιο αφορά σε ποιο βαθµό µπορούµε να τροποποιήσουµε 
τις θεσµοθετηµένες σεξιστικές πρακτικές και ταυτόχρονα να διατηρούµε τις 
υπάρχουσες σχέσεις εξουσίας σε θεσµικό επίπεδο. Ποιος τελικά είναι ο ρόλος µας - 
ιδιαίτερα των διδασκουσών - στο πανεπιστήµιο; 

Για να προσεγγίσουµε τα ζητήµατα αυτά απαιτείται µια µεγαλύτερη διερεύνηση των 
επιδράσεων της φεµινιστικής παιδαγωγικής καθώς, όπως αναφέρει η Laird (1988) 
µελετάται συστηµατικά µόλις κατά την τελευταία δεκαετία. Είναι χαρακτηριστικό ότι 
σήµερα η φεµινιστική παιδαγωγική αποτελεί όλο και περισσότερο αντικείµενο 
κριτικής αξιολόγησης. ΄Οπως συνάγεται από τη συνόψιση της σχετικής 
βιβλιογραφίας που έκανε η Shrewsbury (1993) διερευνάται σήµερα ο τρόπος µε τον 
οποίο µπορεί η φεµινιστική παιδαγωγική να ενσωµατωθεί σε παραδοσιακά σεµινάρια 
και να εφορµοστεί σε συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα ή προγράµµατα. 

Το θεωρητικό πλαίσιο της φεµινιστικής παιδαγωγικής και οι εκπαιδευτικές πρακτικές 
που απορρέουν απ’ αυτήν έχουν ευρεία εφαρµογή σε πολλούς τοµείς. Στην εργασία 
αυτή, µετά µια σύντοµη σκιαγράφηση της φεµινιστικής παιδαγωγικής, θα 
επικεντρωθούµε στη διερεύνηση ορισµένων κύριων ζητηµάτων που έχει θέσει η 
φεµινιστική παιδαγωγική και που µας βοηθούν να προσεγγίσουµε την απάντηση του 
κύριου ερωτήµατός µας - αν δηλαδή η φεµινιστική παιδαγωγική αποτελεί ένα πλαίσιο 
για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

  

Η φεµινιστική παιδαγωγική πρακτική 

Η φεµινιστική παιδαγωγική βασίζεται 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 (Weiler, 1994). Βασίζεται σε ορισµένες παραδοχές για τη γνώση, 
την εξουσία και την πολιτική δράση που υπήρχαν ήδη στο γυναικείο κίνηµα της 
δεκαετίας του 60 και στη κριτική παιδαγωγική. Είναι παράδειγµα ενός οράµατος για 
κοινωνική αλλαγή. 

Η µεγάλη θεωρητική πρόκληση στα παραδοσιακά συστήµατα ∆υτικής γνώσης 
προέρχεται, κατά την Weiler (1994), από τη φεµινιστική θεωρία η οποία σταδιακά 
επηρεάζεται όλο και περισσότερο από τον µεταµοντερνισµό και τη θεωρία της 
πολιτισµικής ταυτότητας. Η φεµινιστική θεωρία, όπως και άλλες σύγχρονες 
προσεγγίσεις, νοµιµοποιεί/επιβεβαιώνει τη διαφορά, αµφισβητεί την οικουµενική 
άποψη για την αλήθεια και επιζητεί τη δηµιουργία κοινωνικού µετασχηµατισµού σ’ 
ένα κόσµο που µεταβάλλεται (Weiler, 1994). 

Αυτές οι αλλαγές γίνονται εµφανείς στην εκπαίδευση σε δύο επίπεδα: α) στην πράξη, 
καθώς οι κοινωνικά αποκλεισµένες ή λιγότερο ευνοηµένες οµάδες θέτουν σε 
αµφισβήτηση τις κυρίαρχες προσεγγίσεις για τη µάθηση και τον ορισµό της γνώσης 
και β) στη θεωρία, καθώς αµφισβητούνται οι οικουµενικές αλήθειες (βλ. Giroux 
1991, Cherryholmes 1988, Giroux and Simon 1989). Αυτές οι προκλήσεις, κατά τη 
Weiler (1994), αφορούσαν και τις κριτικές ή απελευθερωτικές παιδαγωγικές που 
προέκυψαν τη δεκαετία του ‘60 και ‘70 - παρόλο που οι φεµινιστικές απόψεις για την 
εκπαίδευση είχαν πολλά κοινά σηµεία µε τη παιδαγωγική του Freire (βλ. Culley and 
Portuges,1985α). 

  

Τι είναι η φεµινιστική παιδαγωγική; 

Ο ορισµός της φεµινιστικής παιδαγωγικής εµπεριέχει αρκετές δυσκολίες καθώς είναι 
δύσκολο να υπάρξει ένας συνεκτικός ορισµός χωρίς γενικεύσεις. Εξ άλλου είναι ένας 
τοµέας που αναπτύχθηκε τα τελευταία 10-15 χρόνια.17  

΄Ενας ορισµός που αναφέρεται συχνά στη σχετική βιβλιογραφία της Shrewsbury 
(1987) περιγράφει τη φεµινιστική παιδαγωγική ως “µια θεωρία για τη διαδικασία 
διδασκαλίας/µάθησης που αποτελεί οδηγό για τη πρακτική µας στη τάξη παρέχοντας 
κριτήρια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών µας στρατηγικών και τεχνικών σύµφωνα µε 
τους επιδιωκόµενους σκοπούς ή αποτελέσµατα. ΄Ενα από τα κριτήρια αξιολόγησης 
είναι ο βαθµός στον οποίο η κοινότητα των εκπαιδευοµένων ενδυναµώνεται έτσι 
ώστε να δρα µε υπευθυνότητα στις µεταξύ τους σχέσεις και στο γνωστικό 
αντικείµενο και να µετατρέπει αυτή τη µάθηση σε κοινωνική δράση”. 

Η φεµινιστική παιδαγωγική οραµατίζεται τη τάξη ως ένα απελευθερωτικό 
περιβάλλον στο οποίο διδάσκοντες/ουσες και µαθητές/τριες δρουν ως υποκείµενα και 
όχι ως αντικείµενα. Η έννοια του απελευθερωτικού περιβάλλοντος προϋποθέτει ένα 
νέο τρόπο συνύπαρξης στη τάξη. Μια τάξη που αποτελείται από άτοµα που 
συνδέονται σ’ ένα πλέγµα σχέσεων µε άλλα άτοµα, που συνδέονται σ’ ένα πλέγµα 
σχέσεων µε άλλα άτοµα, που νοιάζονται για τη δική τους µάθηση, αλλά και των 
άλλων. ΄Ενας από τους στόχους µιας τέτοιας τάξης είναι ότι τα µέλη της µαθαίνουν 
να σέβονται τις διαφορές που έχουν παρά να τις φοβούνται. Πρόκειται, όπως τη 
χαρακτηρίζει, η Shrewsbury (1987) για µια οικολογική και ολιστική οπτική και η 



τάξη καθίσταται ένας σηµαντικός τόπος διασύνδεσης µε τις ρίζες µας, το παρελθόν 
µας αλλά και οραµατισµού του µέλλοντος. 

  

Φεµινιστικές προσεγγίσεις στη παιδαγωγική: µερικές θεωρητικές επισηµάνσεις. 

Ορισµένα από τα κύρια ζητήµατα που έχει θέσει η φεµινιστική παιδαγωγική και που 
η διερεύνησή τους µας βοηθά στην απάντηση των ερωτηµάτων µας είναι: 

1. O ρόλος και εξουσία του διδάσκοντος/ουσας. 

2. Η επιστηµολογική αναζήτηση της πηγής της γνώσης και της αλήθειας και 

3. Το ζήτηµα της διαφοράς που αποτελεί κυρίαρχη κατηγορία στη φεµινιστική 
παιδαγωγική και τίθεται κυρίως από τις φεµινίστριες του µεταµοντερνισµού. 

  

1. Ο ρόλος του διδάσκοντα/ουσας και η εξουσία σε µια φεµινιστική τάξη. - Μια 
αντίφαση; 

Στη φεµινιστική παιδαγωγική τα ζητήµατα της διαφοράς, ο καθορισµός της θέσης του 
υποκειµένου και η ανάγκη αναγνώρισης των επιδράσεων της υποκειµενικότητας ή 
της ταυτότητας, τόσο για τους/τις διδάσκοντες/ουσες και τους/τις διδασκοµένους/νες, 
είναι κεντρικό ζήτηµα (Weiler 1994). 

Η έννοια του απελευθερωτικού περιβάλλοντος που αποτελεί η τάξη, σύµφωνα µε το 
όραµα της φεµινιστικής παιδαγωγικής, προϋποθέτει ένα νέο τρόπο συνύπαρξης στην 
τάξη που, σύµφωνα µε την Shrewsbury (1987), περιλαµβάνει µια συµµετοχική, 
δηµοκρατική διαδικασία στην οποία τουλάχιστον κάποιο τµήµα της εξουσίας 
µοιράζεται. 

Η έννοια της ενδυνάµωσης - κεντρική έννοια στη φεµινιστική παιδαγωγική - και οι 
στρατηγικές που υιοθετούνται σε µια αντίστοιχη παιδαγωγική δεν καταργεί την 
εξουσία ή τη δύναµη του διδάσκοντα/ουσας. Κατά την Shrewsbury (1987) η δύναµη 
δεν εκλαµβάνεται ως κυριαρχία αλλά ως δηµιουργική ενέργεια και κατά συνέπεια η 
γνώση και η εµπειρία του/της διδάσκοντος/ουσας αναγνωρίζεται και χρησιµοποιείται 
από τους/τις µαθητές/τριες για να αυξηθεί η νόµιµη δύναµη όλων των 
συµµετεχόντων/ουσών. Μια παιδαγωγική που έχει ως στόχο την ενδυνάµωση όλων 
των συµµετεχόντων/ουσών, αναφέρει η ίδια, δέχεται την αντιηγεµονική δυνατότητα 
της απελευθερωτικής εκπαίδευσης και παρέχει ένα µοντέλο διαπροσωπικών σχέσεων 
που µπορεί να αποτελεί τµήµα ενός συνολικού οράµατος για τον κόσµο στον οποίο οι 
ιεραρχικές και καταπιεστικές σχέσεις αντικαθίστανται µε την αυτονοµία στο πλαίσιο 
µιας κοινότητας που επικροτεί τη διαφορά. 

Η Weiler (1994) υποστηρίζει ότι η εξουσία µιας φεµινίστριας δασκάλας ως 
διανοούµενης και θεωρητικού βρίσκει έκφραση στο να κάνει τους ίδιους τους 
φοιτητές και φοιτήτριες να θεωρητικοποιήσουν τη ζωή τους, διερευνώντας και 
αναλύοντας τις εµπειρίες τους. Φεµινίστριες ακαδηµαϊκοί όπως η Fisher (1982) και 



Bunch (1983) δέχονται την εξουσία τους ως διανοούµενες και θεωρητικοί, αλλά πολύ 
συνειδητά προσπαθούν να δοµήσουν κατά τέτοιο τρόπο τη παιδαγωγική τους έτσι 
ώστε να αναγνωρίσουν και να ενθαρρύνουν την ικανότητα των φοιτητών/τριών να 
θεωρητικοποιήσουν και να αναγνωρίσουν την εξουσία τους. 

Η φεµινιστική παιδαγωγική σε ακαδηµαϊκά πλαίσια, σύµφωνα µε τον Friedman 
(1985), έχει να αντιµετωπίσει ετερογενείς οµάδες φοιτητών/τριών, σε µια 
ανταγωνιστική και ατοµικιστική κουλτούρα στην οποία ο/η διδάσκων/ουσα έχει 
θεσµική εξουσία και υπευθυνότητα (ακόµα και όταν θέλει να την αρνηθεί). 

Το ζήτηµα της εξουσίας του/της διδάσκοντα/ουσας αναφέρεται κυρίως στην εξουσία 
που θεσµικά έχει στο ακαδηµαϊκό πλαίσιο και εξαρτάται από τη θέση του/της στην 
ακαδηµαϊκή ιεραρχία και το φύλο του, αλλά και από τον συγκεκριµένο τρόπο 
λειτουργίας του κάθε τµήµατος και την οργάνωση της ακαδηµαϊκής ζωής. Εκτός από 
την εξουσία την οποία έχει κάθε διδάσκων/ουσα θεσµικά στο πανεπιστήµιο είναι και 
οι φοιτητές/τριες που έχουν µάθει να αναµένουν την εξάσκηση αυτής της εξουσίας. 
Για παράδειγµα, ένοιωσα πολλές φορές απογοητευµένη όταν επιζητώντας να 
πάρουµε από κοινού µε τους φοιτητές και τις φοιτήτριες την απόφαση για τον τρόπο 
αξιολόγησης, είτε µου επέστρεφαν την εξουσία που έχω ως διδάσκουσα, είτε 
πρότειναν τον πλέον παραδοσιακό τρόπο εξετάσεων. 

Για όλους αυτούς τους λόγους το ζήτηµα της εξουσίας στη τάξη - σε ακαδηµαϊκά 
πλαίσια - καθιστά ιδιαίτερα δύσκολη την επίτευξη της συλλογικότητας χωρίς 
ιεραρχία, παρά τις καλές προθέσεις, ενίοτε, των διδασκόντων/ουσών. Παρά όµως τις 
δυσκολίες θεωρώ ότι οι γυναικείες σπουδές - και όχι µόνον - έχουν ανάγκη την 
φεµινιστική παιδαγωγική που ένας από τους στόχους της είναι η ενδυνάµωση όλων 
των συµµετεχόντων/ουσών. Επιπρόσθετα, η προσπάθεια ανάπτυξης των δεξιοτήτων 
που απαιτούνται για χρήση της φεµινιστικής παιδαγωγικής στα µαθήµατά µας στο 
πανεπιστήµιο και η διδασκαλία της ίδιας της φεµινιστικής διαδικασίας ως τµήµατος 
της παιδαγωγικής µπορεί να αυξήσει την αυτογνωσία µας ως εκπαιδευτικών και να 
έχει γενικευµένη επίδραση στην ακαδηµαϊκή ζωή και των υπολοίπων µελών του 
διδακτικού προσωπικού. 

Παρά τις δυσκολίες που αναφέρθηκαν η προσπάθεια κρίνεται και πολιτικά 
απαραίτητη εάν οι γυναικείες σπουδές στοχεύουν να είναι κάτι περισσότερο από 
απλή µεταφορά γνώσης µε παραδοσιακούς τρόπους. Η Schniedewind (1993) 
υποστηρίζει ότι το φεµινιστικό κίνηµα έχει ανάγκη το µετασχηµατιστικό ρόλο των 
γυναικείων σπουδών που τα στελέχη της, πέρα από τις γνώσεις που θα έχουν σ’ αυτό 
τον τοµέα, θα έχουν εκτός από το προσωπικό όραµα για προσωπική και κοινωνική 
ισότητα και την αυτοπεποίθηση και τις δεξιότητες για να µετατρέψουν αυτή τη γνώση 
και το όραµα σε πραγµατικότητα. Το φεµινιστικό κίνηµα µπορεί να αντλήσει 
ενέργεια από τους φοιτητές/τριες µας, υποστηρίζει η Schniedewind, ενώ ταυτόχρονα 
ένα δραστήριο κοινωνικό κίνηµα µπορεί να αυξήσει τη δυνατότητα ένταξης των 
φεµινιστικών δεξιοτήτων και οραµάτων στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς αυτά 
θα γίνουν πιο εύκολα αποδεκτά από τους πολέµιούς τους στο πανεπιστήµιο. 

  

2. Η επιστηµολογική αναζήτηση της πηγής της γνώσης: ο ρόλος των 
συναισθηµάτων και των εµπειριών. 



Η εµπειρία και το συναίσθηµα έχει θεωρηθεί παραδοσιακά ως πηγή της γνώσης των 
γυναικών για τον κόσµο. Με την ανάπτυξη της φεµινιστικής παιδαγωγικής η εµπειρία 
και το συναίσθηµα18 θεωρούνται σύµφωνα µε τη Weiler (1994) ως σύνδεσµοι 
ανάµεσα σ’ ένα είδος εσωτερικής αλήθειας ή εσωτερικού εαυτού και του εξωτερικού 
κόσµου που περιλαµβάνει την ιδεολογία, την κουλτούρα και άλλους ηγεµονικούς 
λόγους. 

Η χρήση τους ως πηγής γνώσης διερευνάται από τη φεµινιστική παιδαγωγική καθώς 
υπάρχει κάποια αµφισβήτηση για το αν µπορούν να οδηγήσουν σε µια µη 
προβληµατική γνώση του κόσµου, γνώση που µπορεί να γίνει η βάση για κοινωνική 
αλλαγή. Οι εγγενείς αντιφάσεις που φαίνεται ότι εµπεριέχει σε θεωρητικό επίπεδο και 
στην πράξη µπορεί να δηµιουργήσουν πρόσθετες δυσκολίες στη χρήση τους σε 
ακαδηµαϊκά πλαίσια. 

Η Weiler (1994) αναφέροντας τις κυριότερες δυσκολίες που υπάρχουν στη χρήση των 
συναισθηµάτων ως πηγής γνώσης, υπογραµµίζει τον κίνδυνο ότι η έκφραση των 
συναισθηµάτων µπορεί απλά να οδηγήσει στη “κάθαρση” και να αναστείλει την 
ανάγκη για δράση έτσι ώστε να αντιµετωπιστούν οι αιτίες αυτών των 
συναισθηµάτων. Θεωρώ ότι ο κίνδυνος αυτός µεγιστοποιείται στο βαθµό που στα 
µαθήµατα στο πανεπιστήµιο υπάρχει µεγάλος αριθµός φοιτητών/τριών. Ο µεγάλος 
αριθµός µπορεί να αναστείλει καταρχήν σε µεγάλο βαθµό την έκφραση των 
συναισθηµάτων και επιπλέον µε τη δυναµική που δηµιουργεί να µη προχωρήσει σε 
βάθος η διερεύνηση των βαθύτερων αιτιών. Αν στη δυσκολία προστεθεί η έλλειψη 
πείρας της διδάσκουσας στη φεµινιστική διαδικασία, τότε η πιθανότητα να µην 
οδηγήσει αυτή η διαδικασία στο τέλος σε δέσµευση για δράση αυξάνεται - χωρίς να 
αποκλείεται η δηµιουργία δυσάρεστων καταστάσεων µε επιπτώσεις σε προσωπικό 
επίπεδο από κακούς χειρισµούς στην οµάδα από την διδάσκουσα. 

Μια άλλη δυσκολία, σε θεωρητικό επίπεδο όµως, που αναφέρει η Weiler (1994) 
αφορά στην εγγενή αντίφαση που εµπεριέχεται στη θέση ότι αφενός τα 
συναισθήµατα µπορεί να θεωρηθούν ως πηγή γνώσης και στην ταυτόχρονη παραδοχή 
ότι χειρίζονται και διαµορφώνονται από τον Λόγο που κυριαρχεί. 

Οι λύσεις που δόθηκαν για την άρση αυτής της αντίφασης διαφέρουν. Η Fisher 
(1987) αναγνωρίζει ότι η κοινωνία διαµορφώνει εν µέρει τα συναισθήµατά µας και 
ότι αφήνει ένα περιθώριο αλλαγής τους. Υπάρχει ένας τόπος γνώσης στον εαυτό µας, 
υποστηρίζει, που θεµελιώνεται στο συναίσθηµα και λειτουργεί ως οδηγός για 
θεωρητική κατανόηση. Τα συναισθήµατα στη περίπτωση αυτή θεωρούνται ως ένα 
είδος γνωστικής λειτουργίας - µια πηγή γνώσης. Για την Lorde (1984) τα 
συναισθήµατα είναι ένας οδηγός για την ανάλυση και δράση. Ενώ διαµορφώνονται 
κοινωνικά, εντούτοις υπάρχει ένα βαθύτερο επίπεδο συναισθηµάτων που βρίσκονται 
σε µεγαλύτερη επαφή µε ότι σηµαίνει να είσαι άνθρωπος. Για την Lorde (1984) τα 
συναισθήµατα και ο ερωτισµός ως πηγή δύναµης και γνώσης βασίζεται στην 
παραδοχή ότι τα ανθρώπινα όντα έχουν την ικανότητα να αισθάνονται, γνωρίζουν ότι 
µπορούν να ασκήσουν αυτοκριτική και οι άνθρωποι δεν διαµορφώνονται τελείως από 
τον κυρίαρχο λόγο. Για την Fisher και την Lorde, αυτού του είδους η γνώση, µέσω 
της διερεύνησης των συναισθηµάτων και των εµπειριών, προϋποθέτει συλλογική 
αναζήτηση και συνεχή επαναξιολόγηση. 



Η εµπειρία έχει επίσης θεωρηθεί ως πηγή της γνώσης και επίκεντρο της φεµινιστικής 
µάθησης. Αποτελεί µια από τις κύριες µεθόδους που χρησιµοποιεί η φεµινιστική 
παιδαγωγική. 

Μια τάξη η οποία λειτουργεί σύµφωνα µε τις αρχές της φεµινιστικής παιδαγωγικής 
βασίζεται στις εµπειρίες των συµµετεχόντων/ουσών. Σε µια τέτοια τάξη, κατά την 
Shrewsbury (1987), µπορούµε να δούµε τις εµπειρίες µας µ’ένα διαφορετικό πρίσµα, 
να τις συσχετίσουµε µε τις εµπειρίες των άλλων ή µε νέες µαρτυρίες, να αναλύσουµε 
τις εµπειρίες µε διαφορετικό τρόπο. Κάτω από αυτές τις συνθήκες µπορούµε να 
εντάξουµε τη νέα µάθηση και να τροποποιήσουµε τη παλιά. 

Η µέθοδος αυτή που χρησιµοποιεί η φεµινιστική παιδαγωγική και είχε 
χρησιµοποιηθεί παλαιότερα στις οµάδες αυτογνωσίας των γυναικών, εµπεριέχει 
ορισµένες αντιφάσεις. Κατά την Weiler (1994) αν και υπάρχει µια υλιστική αντίληψη 
της εµπειρίας, ότι δηλ. οι γυναίκες χρειάζεται να διερευνήσουν τις εµπειρίες τους και 
τη ζωή τους µε συγκεκριµένο τρόπο - έτσι όπως τις αντιλαµβάνονται στο σώµα τους - 
εν τούτοις αυτό στηρίζεται στην παραδοχή για τη κοινή ζωή των γυναικών ως µιας 
αδιαφοροποίητης οµάδας. Η Fuss (1989) ασκώντας κριτική σ’ αυτή την παραδοχή 
αναφέρει ότι “η γυναικεία εµπειρία” δεν είναι ποτέ τόσο σταθερή όσο υποθέσαµε ότι 
είναι. 

Η αµφισβήτηση της οικουµενικής εµπειρίας του να είσαι γυναίκα έχει διατυπωθεί, 
κατά κύριο λόγο, από τις φεµινίστριες του µεταµοντερνισµού,19 αλλά και τις 
οµοφυλόφιλες και έγχρωµες γυναίκες οι οποίες υποστηρίζουν ότι η οικουµενική 
κατηγορία “γυναίκα” στην πραγµατικότητα σηµαίνει “λευκή, ετεροφυλόφιλη, 
µεσαίας τάξης γυναίκα”. 

Η φεµινιστική κριτική στον ορθολογισµό περιλαµβάνει - µεταξύ άλλων - τη σχέση 
ανάµεσα στο πραγµατικό και τον ορθό λόγο. ΄Εννοιες που προέρχονται από την 
ανδρική οπτική δηµιουργούν µια αντρική πραγµατικότητα. Το πραγµατικό και το 
λογικό ορίζονται αποκλειστικά µε αντρικούς όρους. Μια συνέπεια αυτού του 
αντρικού ορισµού της πραγµατικότητας, κατά την Hekman (1994), είναι ότι οι 
εµπειρίες των γυναικών δεν γίνονται ορατές - έχουν επιπλέον προβλήµατα να 
αρθρώσουµε λόγο επειδή η γλώσσα που χρησιµοποιούν προέρχεται από τον αντρικό 
ορισµό της πραγµατικότητας. 

Ο αντρικός ορισµός της πραγµατικότητας είναι ιδιαίτερα προβληµατικός στην 
ιστορία και τις κοινωνικές επιστήµες οι οποίες αναλύουν και ερµηνεύουν τις 
εµπειρίες του “ανθρώπου”.΄Ετσι ενώ ο µεταµοντερνισµός, όπως αναφέρει η Hekman 
(1994), πρεσβεύει ότι ο λόγος που παράγει γνώση δηµιουργεί επίσης και την 
πραγµατικότητα, οι φεµινίστριες προεκτείνουν αυτή τη κριτική υποστηρίζοντας ότι 
αυτός ο ορισµός και αυτή η πραγµατικότητα είναι αποκλειστικά αντρικές.20  

Η συζήτηση για την αντρική κυριαρχία στη γλώσσα φέρνει στο προσκήνιο µια 
επιµέρους συζήτηση µιας µόνον όψης αυτής της κυριαρχίας. Πρόκειται για τη 
σύνδεση του αρσενικού µε το λογικό και του θηλυκού µε το µη λογικό. Για όσο καιρό 
διατηρείται αυτός ο συσχετισµός, αυτή η διχοτοµία, κατά την Hekman (1994), ο 
θηλυκός τρόπος προσέγγισης της γνώσης θα θεωρείται κατώτερος του αντρικού. 

  



3. Το ζήτηµα της διαφοράς - Η φεµινιστική παιδαγωγική και οι διαφορές στην 
τάξη. 

Σε µια τάξη όπου γίνεται χρήση της φεµινιστικής παιδαγωγικής, οι φοιτητές και οι 
φοιτήτριες συνδυάζουν αρµονικά τις δεξιότητες της κριτικής σκέψης µε σεβασµό στα 
άλλα άτοµα και την ικανότητα συνεργασίας. Η φεµινιστική παιδαγωγική κατά την 
Shrewsbury (1987) επιδιώκει να βοηθήσει διδάσκοντες/ουσες και διδασκοµένους/νες 
να µάθουν να σκέπτονται µε νέους τρόπους, ιδιαίτερα µε αυτούς που εξαίρουν την 
ακεραιότητα και την πληρότητα του ατόµου και τη διασύνδεσή του µε τους 
άλλους/ες. Κατά συνέπεια, η κριτική σκέψη που αναφέρεται στη φεµινιστική 
παιδαγωγική δεν είναι µια αφηρηµένη ανάλυση αλλά µια στοχαστική διαδικασία 
βασισµένη στις εµπειρίες της καθηµερινής ζωής, όπως αναφέρει η Minnich (1987). 
Προϋποθέτει διαρκή αναζήτηση αλλά µε διάλογο που δεν στοχεύει στην 
αποδοκιµασία της οπτικής των άλλων ή στην υπονόµευση της αξιοπιστίας της 
διαφορετικής οπτικής αλλά πρόκειται, κατά την Shrewsbury (1987), για την από 
κοινού διερεύνηση των ερµηνειών που προέρχονται από διαφορετικές εµπειρίες. 

Το γεγονός ότι η “ενιαία” γυναικεία εµπειρία αµφισβητήθηκε, όπως αναφέραµε 
προηγούµενα, αυτό δεν σηµαίνει ότι εγκαταλείφθηκε η χρήση της ως πηγής γνώσης. 

Παρά την αποδοχή ότι η εµπειρία, όπως και το συναίσθηµα, είναι κοινωνικά 
δοµηµένα, µε την έννοια που ισχυρίζεται η Weiler(1994), ότι δηλ. τις 
καταλαβαίνουµε και τις περιγράφουµε µε όρους που αποτελούν τµήµα της κυρίαρχης 
ιδεολογίας και γλώσσας, εν τούτοις οι φεµινίστριες διδάσκουσες στρέφονται στις 
εµπειρίες των γυναικών, κατά την Fuss (1989) ως µια πηγή γνώσης που µπορεί να 
διευκρινίσει την κοινωνική διαδικασία και την ιδεολογία µέσα στην οποία 
διαµορφωθήκαµε.21  

Η Weedon (1987), φεµινίστρια που δέχεται τον µεταµοντερνισµό, υποστηρίζει ότι οι 
ταυτότητες που δίνονται κοινωνικά, όπως “γυναίκα” είναι αβέβαιες, αντιθετικές και 
σε εξέλιξη και ανασυντίθενται κάθε φορά που µιλάµε. Αυτού του είδους η ανάλυση 
θεωρεί ότι το υποκείµενο δεν είναι αµετάβλητο σε µια στατική κοινωνική δοµή αλλά 
ότι ενεργητικά συµµετέχει στον καθορισµό του εαυτού του προσπαθώντας, σύµφωνα 
µε την Weiler (1994), να βρει νέους τρόπους ύπαρξης στον κόσµο µέσω νέων 
µορφών λόγου ή κοινωνικών σχέσεων. Εάν θεωρήσουµε, λοιπόν, ότι η ταυτότητά µας 
είναι προϊόν δόµησης και διαπραγµάτευσης, τότε µπορούµε να αρχίσουµε να 
συνειδητοποιούµε ποιες δυνάµεις µας διαµόρφωσαν ατοµικά και από ποιους 
διαµορφωθήκαµε. 

Η αναγνώριση ότι η κατηγορία “γυναίκα” είναι τµήµα ενός συµβολικού συστήµατος 
ιδεολογίας και ότι υπάρχουν διαφορές ανάµεσα στις γυναίκες, θέτει σε αµφισβήτηση 
την εξουσία του/της διδάσκοντος/ουσας. Σε πλαίσια, όπως το ακαδηµαϊκό, όπου οι 
φοιτητές/τριες προέρχονται από χώρους που έχουν διαφορετικά προνόµια, η 
κοινοποίηση των εµπειριών κατά την εκπαιδευτική διαδικασία µπορεί να 
δηµιουργήσει συγκρούσεις παρά δεσµούς αλληλεγγύης. Σ’ αυτές τις περιπτώσεις, 
κατά την Weiler (1994), η συλλογική διερεύνηση των εµπειριών δεν οδηγεί σε µια 
κοινή γνώση ή σε αλληλεγγύη που βασίζεται στις ίδιες εµπειρίες, αλλά σε ένταση από 
την άρθρωση της διαφοράς. 

  



Η επίδραση της φεµινιστικής παιδαγωγικής στην εκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών. 

· Η φεµινιστική παιδαγωγική ως µέσον για τη διεύρυνση της γνώσης µας για τις 
διαφορές. 

Ο θεωρητικός προβληµατισµός που αναπτύχθηκε για τη φεµινιστική παιδαγωγική και 
οι εκπαιδευτικές διαδικασίες που απορρέουν απ’ αυτήν µπορούν να διευρύνουν τη 
γνώση µας για τις διαφορές γενικά καθώς τα ζητήµατα της φυλής, του έθνους, της 
κοινωνικής τάξης, της σεξουαλικότητας, της αναπηρίας είναι σηµαντικά στοιχεία της 
ταυτότητάς µας. Τα ζητήµατα αυτά είναι σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό, στο 
επίκεντρο της φεµινιστικής παιδαγωγικής και κατά συνέπεια µπορούν να 
προσεγγιστούν µε αυτή τη διαδικασία στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

· Η φεµινιστική παιδαγωγική ως µέθοδος για τη διδασκαλία του φαινοµένου του 
σεξισµού και του ρατσισµού σ’ ένα κόσµο που µεταβάλλεται. 

Εκτός όµως από τη διεύρυνση της γνώσης µας για τις διαφορές, ή την αναγνώριση 
των διαφορών, η φεµινιστική παιδαγωγική είναι η πλέον κατάλληλη µέθοδος για τη 
προσέγγιση του σεξισµού, του ρατσισµού κ.λ.π. µε µη σεξιστικό ή ρατσιστικό τρόπο. 

· Η διδασκαλία της ίδιας της φεµινιστικής διαδικασίας. 

Η διδασκαλία της ίδιας της φεµινιστικής παιδαγωγικής22 , - πως δηλ. είναι µια τέτοια 
τάξη, τι ζητήµατα θέτει, των ερευνών που υπάρχουν, η συζήτηση των αρχών και των 
τεχνικών που χρησιµοποιούνται κ.α. - στο πλαίσιο της εκπαίδευσης των 
εκπαιδευτικών µπορεί να έχει γενικευµένη επίδραση σε πολλούς τοµείς. 

· Η σηµασία της άσκησης της φεµινιστικής παιδαγωγικής στην πράξη. 

Θεωρείται αυτονόητο ότι η διδασκαλία της φεµινιστικής παιδαγωγικής θα 
συνδυαστεί µε τη δυνατότητα εφαρµογής αυτών των δεξιοτήτων στην τάξη. Σχεδόν 
όλοι και όλες έχουµε εθιστεί, σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό, σε τάξεις µε 
παραδοσιακές µεθόδους διδασκαλίας όπου ήµασταν παθητικοί αποδέκτες/ριες 
γνώσεων χωρίς να συµµετέχουµε ενεργά στη παραγωγή της. Αυτός είναι και ο λόγος, 
κατά την Bright (1993), ύπαρξης αντιστάσεων στους φοιτητές/τριες όταν καλούνται 
να αναλάβουν πρωτοβουλίες ή να δράσουν διαφορετικά και θα πρόσθετα και µια 
πηγή συχνών µαταιώσεων και απογοητεύσεων για τους διδάσκοντες και τις 
διδάσκουσες που δεν ακολουθούν τις παραδοσιακές προσεγγίσεις στη διδασκαλία. 

· ∆ιδασκαλία των δεξιοτήτων της φεµινιστικής διαδικασίας. 

Μια συνιστώσα της φεµινιστικής παιδαγωγικής που ενδιαφέρει ιδιαίτερα την 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών είναι η διδασκαλία των δεξιοτήτων που απαιτούνται 
για τη φεµινιστική παιδαγωγική.23 Οι φοιτητές/τριες χρειάζεται να µάθουν πως θα 
συµµετέχουν σε µια τέτοια τάξη και να αναλαµβάνουν τµήµα της ευθύνης. ΄Ενα 
σηµαντικό συστατικό της φεµινιστικής παιδαγωγικής, κατά την Schniedewind (1987), 
µπορεί να είναι η διδασκαλία αυτών των ειδικών διαδικασιών στους φοιτητές/τριες. 



Ενώ στη βιβλιογραφία έχουν καταγραφεί αρκετά παραδείγµατα υπάρχουν για τη 
διδασκαλία των δεξιοτήτων της φεµινιστικής διαδικασίας και επισηµαίνεται το 
γεγονός ότι υπάρχουν πολλές δυσκολίες στο εγχείρηµα αυτό. Οι αξίες που 
εµπεριέχονται στη φεµινιστική παιδαγωγική αντανακλώνται και στη διαδικασία. Η 
Schniedewind (1993), προτείνει να επικεντρωθούµε στη διδασκαλία εκείνων των 
δεξιοτήτων που εµπεριέχουν τις αρχές 1) της επικοινωνίας, 2) της ανάπτυξης µιας 
δηµοκρατικής οµαδικής διαδικασίας, 3) της συνεργασίας, 4) της διασύνδεσης της 
θεωρίας µε την πράξη, και 5) της οργάνωσης και δηµιουργίας δικτύων επικοινωνίας 
µε στόχο την ενίσχυση της αυτογνωσίας και της δυνατότητας της οµάδας να 
συνεργαστεί και να προωθήσει την κοινωνική αλλαγή. 

Η διδασκαλία των δεξιοτήτων αυτών σηµαίνει ότι στην πράξη δηµιουργείται ένα 
περιβάλλον που εµπνέει ασφάλεια, όπου όλα τα µέλη έχουν τον σεβασµό των 
υπολοίπων και τις ίδιες ευκαιρίες για συµµετοχή, όπου η κατάθεση συναισθηµάτων 
και προσωπικών εµπειριών είναι σηµαντική, όπου οι ιεραρχικές δοµές εξουσίας 
αντικαθίστανται µε την ευθύνη που µοιράζεται, όπου η συνεργασία αντικαθιστά τον 
ανταγωνισµό και όπου η θεωρία ενοποιείται µε την πράξη. 

Οι τοµείς της έµφυλης διάστασης στην εκπαίδευση, τα προγράµµατα των γυναικείων 
σπουδών, αλλά και το υπόλοιπο πρόγραµµα σπουδών µπορεί να ωφεληθεί από την 
ένταξη της διδασκαλίας των δεξιοτήτων της φεµινιστικής διαδικασίας.24 Τα µέλη 
ενός τµήµατος και οι φοιτητές/τριες µπορεί να είναι καλύτερα προετοιµασµένοι έτσι 
ώστε να συνεργαστούν στην υλοποίηση κοινών στόχων µε µια πιο ισότιµη 
διαδικασία. 

Η διδασκαλία αυτών των δεξιοτήτων διευκολύνει την ικανότητα µάθησης των 
φοιτητών/τριών και την εφαρµογή τους όχι µόνο στο συγκεκριµένο µάθηµα αλλά και 
στα υπόλοιπα µαθήµατα και γενικότερα στη ζωή τους. 

  

Αναγκαιότητα και δυσκολίες ένταξης της φεµινιστικής παιδαγωγικής στην 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών : µια πρόκληση. 

Η πρόκληση που θέτει η σύγχρονη φεµινιστική θεωρία είναι η ανάγκη άρθρωσης και 
διεκδίκησης µιας ειδικής ιστορικής και κοινωνικής ταυτότητας, ο προσδιορισµός του 
εαυτού µας και η σύναψη συµµαχιών µετά από την συνειδητοποίηση της µερικής 
γνώσης της δικής µας ταυτότητας. Η αναγνώριση της θέσης των υποκειµένων έτσι 
όπως διαµορφώθηκαν µε βάση τις εµπειρίες από την κοινωνική τάξη, τη φυλή, το 
φύλο ή άλλες κοινωνικά προσδιορισµένες ταυτότητες έχει πολύ µεγάλες επιπτώσεις 
στη παιδαγωγική. Υπογραµµίζει την ανάγκη συνειδητοποίησης της θέσης του 
υποκειµένου - όχι µόνον των µαθητών/τριών µας αλλά και “ηµών” των διδασκόντων 
και διδασκουσών (Weiler, 1994). 

Η θέση αυτή µας οδηγεί σε µια διαφορετική αντίληψη για την παιδαγωγική, µια 
παιδαγωγική που η Weiler (1994) ονοµάζει µαχόµενη, που είναι ένα πλαίσιο 
διαλόγου ανάµεσα σε υποκείµενα - δηλ. τους δασκάλους/ες και µαθητές/τριες - των 
οποίων οι ταυτότητες, όπως υποστηρίζει η Weedon (1987), είναι αντιφατικές και σε 
ανάπτυξη. 



Η φεµινιστική παιδαγωγική µας στρέφει την προσοχή στο γεγονός ότι είναι δυνατόν 
να υπάρχουν εντάσεις στην τάξη που µπορεί να οφείλονται στη διαφορετική ιστορία, 
προνόµια, καταπίεση και δύναµη που βιώνουν οι δάσκαλοι/ες και µαθητές/τριες στην 
τάξη. Η συνειδητοποίηση αυτών των εντάσεων και των διαφορών δεν σηµαίνει κατά 
την Weiler (1994) ότι εγκαταλείπουµε τις αρχές της κοινωνικής δικαιοσύνης και 
ενδυνάµωσης των οµάδων που καταπιέζονται - στόχοι της φεµινιστικής παιδαγωγικής 
και του Freire - αλλά ότι χρειάζεται να αναγνωρίσουµε τα δικαιώµατά µας και να 
αποδεχθούµε τις προσωπικές µας ιστορίες και τους εαυτούς µας σε εξέλιξη. 

Η εκπλήρωση των απαιτήσεων που θέτει το πανεπιστήµιο και των στόχων της 
φεµινιστικής παιδαγωγικής είναι ένα δύσκολο εγχείρηµα το οποίο έχει περισσότερες 
πιθανότητες επιτυχίας σε τµήµατα - κυρίως - νεοσύστατα, µε καινοτόµα 
προγράµµατα σπουδών, ευέλικτα και µε προτεραιότητα στα ζητήµατα ισότητας 
ευκαιριών και ιδιαίτερα όσον αφορά των φύλων. Παρά τις δυσκολίες που υπάρχουν, 
η φεµινιστική παιδαγωγική µπορεί να αποτελέσει ένα πλαίσιο για την εκπαίδευση 
των εκπαιδευτικών, επίσης, αποτελεί αναγκαιότητα για τη διδασκαλία των 
γυναικείων σπουδών στο πανεπιστήµιο. Αυτό είναι µια πρόκληση - ιδιαίτερα για τις 
φεµινίστριες διδάσκουσες. 

 

Υποσηµειώσεις

1 Οι εµπειρίες στις οποίες στηρίζεται ο προβληµατισµός που αναπτύσσεται στο άρθρο 
αυτό προέρχονται από τη δεκαετή διδασκαλία µαθηµάτων που εντάσσονται στον 
τοµέα των “Γυναικείων Σπουδών” στο Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης 
του Α.Π.Θ. Τα µαθήµατα αυτά εντάσσονταν σε υποχρεωτικά γνωστικά αντικείµενα 
στο πρόγραµµα σπουδών του τµήµατος και σήµερα προσφέρονται από τον τοµέα 
“Κοινωνικό Φύλο και Εκπαίδευση”.

2 Είναι γεγονός ότι εµείς που διδάσκαµε µαθήµατα που εντάσσονται στο πλαίσιο των 
“Γυναικείων Σπουδών” στο πανεπιστήµιο, ή σε άλλες δοµές, και θέλαµε να 
ακολουθήσουµε µια διαφορετική παιδαγωγική, είχαµε πολύ λίγη βοήθεια. Οι 
περισσότερες δεν είχαµε αντίστοιχα µοντέλα. Πειραµατιζόµασταν, µαθαίναµε από τα 
λάθη µας, τα συζητούσαµε µεταξύ µας. Σήµερα υπάρχει πια αρκετή καταγραµµένη 
εµπειρία και αυτό είναι ιδιαίτερα ενθαρρυντικό. 

3 Τα συναισθήµατα αποτελούν µια σηµαντική πηγή για απελευθέρωση. Η Hochschild 
στο βιβλίο της The Managed Heart: Commercialization of Human Feeling (Berkeley: 
University of California Press, 1983), υπογραµµίζει την κοινωνική διαµόρφωση των 
συναισθηµάτων καθώς και τη δυνατότητά µας να τα διαχειριζόµαστε έτσι ώστε να 
βρούµε τη πορεία µας στον κόσµο. 

4 Η φεµινιστική παιδαγωγική έλκει την καταγωγή της και από την κριτική 
παιδαγωγική του Paulo Freire. Το βιβλίο του, The Pedagogy of the Oppressed (New 
York: Herder and Herder, 1971) έχει αποτελέσει τη βάση πολλών προσεγγίσεων στη 
διδασκαλία. Επίσης, η φεµινιστική παιδαγωγική δίνει έµφαση στα συναισθήµατα, 
κυρίως εξαιτίας της προέλευσής της από τις οµάδες αυτογνωσίας (Fisher, 1993). Η 
ίδια συγγραφέας στο άρθρο της “What is Feminist Pedagogy” (Radical Teacher 18 



[1981]:20-24) υποστηρίζει ότι η φεµινιστική παιδαγωγική εντάσσεται στη παράδοση 
της κοινωνικής δράσης στο πλαίσιο της εκπαίδευσης. 

5 Βλ.Schniedewind “Cooperatively Structured Learning: Implications for Feminist 
Pedagogy”, in Journal of Thought, Davis, 20, no 3 (Fall 1985): 74-87 και “Feminist 
Values: Guidelines for Teaching Methodology in Women’s Studies”, in Bunch and 
Pollack, eds.,Learning Our Way: Essays in Feminist Education, 261-271 
(Τrumansburg,N.Y:The Crossing Press, 1983). 

6 Θεωρώ ότι στην παρούσα φάση της ακαδηµαϊκής ζωής υπάρχει ο κίνδυνος οι 
γυναικείες σπουδές να ενταχθούν στον κανόνα του ακαδηµαϊκού παιχνιδιού και να 
γίνουν ελκυστικές από πολλούς άνδρες και γυναίκες πανεπιστηµιακούς εξαιτίας της 
δυνατότητας που διαφαίνεται πλέον για χρηµατοδότηση, από κοινοτικούς πόρους ή 
άλλες πηγές, σχετικών ερευνών, παρεµβάσεων, κατάρτισης κ.α. Η θεσµοποίηση και η 
εξέλιξή τους µπορεί να συναρτηθεί µε τη διεκδίκηση της χρηµατοδότησης, τη 
συµβολή τους στη δηµιουργία ενός εκσυγχρονιστικού/προοδευτικού προφίλ χωρίς να 
επιφέρουν άλλες επιπτώσεις στην ακαδηµαϊκή ζωή και γνώση. 

Σε πολλά πανεπιστηµιακά τµήµατα η αποδοχή ή η απόρριψή τους συνδέεται µε τη 
θέση που έχουν τα µέλη ∆ΕΠ στην ιεραρχία, σε συγκεκριµένες συµπάθειες ή 
αντιπάθειες ή το ενδιαφέρον συγκεκριµένων οµάδων. 

7 Οι επιπτώσεις εξαρτώνται και από πολλούς άλλους παράγοντες όπως τις ιδιαίτερες 
συνθήκες σε κάθε τµήµα, τις προσεγγίσεις και τις µορφές οργάνωσης των γυναικείων 
σπουδών, την κουλτούρα οργάνωσης της ακαδηµαϊκής ζωής, τις διαφορετικές 
θεωρητικές κατευθύνσεις και πρακτικές, τη διαθεσιµότητα των µελών ∆ΕΠ. 

8 Υπάρχουν ελάχιστοι - γραπτοί τουλάχιστον - προβληµατισµοί για τα ζητήµατα της 
µεθοδολογίας στην παιδαγωγική διαδικασία. Για παράδειγµα, η Τσατσάκου (1996) - 
διδάσκουσα στο Α.Π.Θ. - αναφέρει ότι η φεµινιστική επίδραση στη δουλειά της στο 
πανεπιστήµιο περιοριζόταν στη βαθµιαία υιοθέτηση µη κατεστηµένων παιδαγωγικών 
αρχών, όπως ο διάλογος, η άρνηση της από καθέδρας διδασκαλίας, η εργασία - όταν 
ήταν εφικτό - µε ολιγοµελείς οµάδες φοιτητών/τριών, η διαπροσωπική επικοινωνία, η 
λειτουργία του αµφιθεάτρου ως τέτοιου, δηλ. ως θεάτρου διπλού όπου δρώντα 
πρόσωπα και θεατές, διδάσκοντες και διδασκόµενοι, ανταλλάσσουν διαρκώς τους 
ρόλους τους. 

9 βλ. δύο αφιερώµατα στο περιοδικό Women’s Studies Quarterly (eds Schniedewind 
and Maher), Feminist Pedagogy, XV, 3 and 4, Fall/Winter 1987, Feminist Pedagogy: 
An Update, XXI, 3 and 4, Fall/Winter 1993. 

10 H Tσατσάκου (1996) σχετικά µε τη θεωρητική προσέγγιση της ποίησης στη 
διδασκαλία της στο πανεπιστήµιο αναφέρει: “Εφόσον δεχτούµε ότι το αµφι-θέατρο 
δεν µπορεί να νοείται ως πεδίο άσκησης εξουσίας και παραγωγής ανισότητας, αλλά 
ότι είναι χώρος εξ ορισµού πολυφωνικός και αµφίσηµος, άρα και ποιητικός, τότε 
είναι ανάγκη να δεχτούµε επίσης ότι η εκπαιδευτική διαδικασία και προσέγγιση της 
ποίησης συναρθρώνονται. Φτάνουµε συνεπώς σε µια θεωρητικοποίηση της ποιητικής 
εµπειρίας είτε αυτή προέρχεται από τη λειτουργία του αµφιθεάτρου είτε από την 
επαφή µας µε το ποιητικό κείµενο”. 



11 Η χρήση διχοτοµιών για την κατηγοριοποίηση των ανθρώπινων χαρακτηριστικών 
και της γνώσης δεν είναι αναπόφευκτη. Η ύπαρξή τους, κατά την Bondi (1991), 
µπορεί να κατανοηθεί ως συνέπεια, παρά ως αίτιο, των σχηµάτων ανισότητας που 
δοµούνται στη διχοτοµική αντίληψη των διαφορών που έχουν τα φύλα. Έτσι, λοιπόν, 
η επεξεργασία, για παράδειγµα, των εννοιών της 
υποκειµενικότητας/αντικειµενικότητας, του ορθολογισµού/συναισθηµατικότητα ως 
αντίθετων δεν είναι αναπόφευκτη. Είναι ένας τρόπος κατηγοριοποίησης της γνώσης 
αυτή η δυαδική λογική που χρησιµοποιεί ο κυρίαρχος λόγος για να διασφαλίσει τα 
προνόµια των λίγων - ανώτερα - εις βάρος των υπολοίπων. 

12 Ο περιορισµός στο “τι” διδάσκεται και “πώς” διδάσκεται και όχι και “γιατί” αυτό 
διδάσκεται καθορίζει την τεχνοκρατική αντίληψη που έχει επικρατήσει, κατά τον 
Giroux (1981) στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και στους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς, ως αποδέκτες και µεταδότες και όχι ως παραγωγούς γνώσης. 

13 βλ. Κογκίδου ∆., “Η έµφυλη διάσταση στην Εκπαίδευση - Σε ποιους τοµείς 
απαιτείται παρέµβαση;”, στο συλλογικό τόµο: Εκπαίδευση και Ισότητα Ευκαιριών, 
Πρακτικά Συνεδρίου, Ευρωπαϊκό Συνέδριο, Απρίλιος 1994, εκ. Υπουργείο Προεδρίας 
της Κυβέρνησης - Γενική Γραµµατεία Ισότητας, Αθήνα, 1995.  

14 βλ.Hardy Aiken et al, “Trying Transformations: Curriculum Integration and the 
Problem of Resistance”, Signs 12, 2 ( Winter 1987):255-75. 

15 βλ. το παράδειγµα µετασχηµατισµού του πανεπιστηµίου του Maryland at College 
Park που περιγράφουν οι Beck et al, “The Feminist Transformation of a University: A 
Case Study”, Women’s Studies Quarterly, 1,2, 1990,p.p.174-188. 

Επίσης βλ. Schmitz B., Integrating Women’s Studies into the Curriculum: A Guide 
and Bibliography, Old Westbury, N.Y: The Feminist Press, 1985. 

16 Για µια αναλυτική περιγραφή των συνθηκών εγκαθίδρυσης των “γυναικείων 
σπουδών” στο Π.Τ.∆.Ε. του Α.Π.Θ. και των αντιστάσεων στην εφαρµογή τους, 
καθώς και για την εκτίµηση της δυναµικής τους στη µελλοντική πορεία του τµήµατος 
βλ. ΚΟΓΚΙ∆ΟΥ ∆., “Η θεσµοθέτηση γυναικείων σπουδών στα ελληνικά 
πανεπιστήµια: η περίπτωση του παιδαγωγικού τµήµατος δηµοτικής εκπαίδευσης 
Α.Π.Θ.”, στο Οι Γυναικείες Σπουδές στην Ελλάδα και η Ευρωπαϊκή Εµπειρία, εκ. 
παρατηρητής, Θεσσαλονίκη, 1996, σελ. 196-206. 

17 Ενώ υπάρχει δυσκολία στον ορισµό της φεµινιστικής παιδαγωγικής (βλ. 
Shrewsbury 1987), υπάρχουν αρκετές αναφορές στη βιβλιογραφία για τις µεθόδους 
που χρησιµοποιούνται. Ορισµένες περιγραφές της φεµινιστικής παιδαγωγικής δίνουν 
βαρύτητα στη δυναµική της οµάδας και σε προσεγγίσεις διαντίδρασης. Οι µέθοδοι οι 
οποίες χρησιµοποιούνται περιλαµβάνουν την συνεργασία, την διάχυση της εξουσίας 
και τη δηµοκρατική διαδικασία.  

Υπάρχουν περιγραφές πολλών τεχνικών στη βιβλιογραφία όπως η τήρηση 
ηµερολογίων, προσωπικές αντιδράσεις στα κείµενα που χρησιµοποιούνται στο 
µάθηµα ως τµήµα του µαθήµατος καθώς και η δυναµική της οµάδας που 
αναπτύσσεται κατά τη διάρκεια του µαθήµατος, η χρήση δραµατοποιηµένου 
παιχνιδιού και παιχνιδιού ρόλων, η ανάπτυξη ηγετικών δεξιοτήτων στους 



µαθητές/τριες δίνοντάς τους την ευκαιρία να αναλάβουν τµήµα του µαθήµατος, η 
συµφωνία για τον τρόπο αξιολόγησης κ.α. 

Βλ. αφιερώµατα:  

1) Women’s Studies Quarterly (1987), Special issue of feminist pedagogy, XV, 3 and 
4 

2) Women’s Studies Quarterly (1993), Feminist Pedagogy: An Update, XXI, 3 and 4. 

καθώς και τα άρθρα των Culley and Portuges (1985 a), Bunch and Pollack (1983), 
Schniedewind (1987).  

18 βλ. Hochchild (1983) για την κοινωνική κατασκευή των συναισθηµάτων στη 
σύγχρονη κοινωνία. 

19 O µεταµοντερνισµός, όπως αναφέρει η Hekman (1994) έχει βαθύτατα επηρεάσει 
ορισµένους τοµείς της φεµινιστικής θεωρίας τις δύο τελευταίες δεκαετίες. Στο 
πλαίσιο της φεµινιστικής θεωρίας, ο µεταµοντερνισµός έχει συνδεθεί µε την κριτική 
στη θέση ότι υπάρχουν ορισµένα γενικά χαρακτηριστικά που “χωρίζουν τους άνδρες 
από τις γυναίκες”. 

20 Οι δύο κριτικές που προέρχονται από τον µεταµοντερνισµό και τη φεµινιστική 
θεωρία δεν είναι αντιθετικές αλλά ενισχύουν και ενδυναµώνουν η µία την άλλη.  

Ο µεταµοντερνισµός στη φιλοσοφία απορρίπτει ορισµένες βασικές ιδέες του 
∆ιαφωτισµού που αποτελούν την κύρια πηγή του σύγχρονου φιλοσοφικού λόγου. Η 
φεµινιστική θεωρία ασκεί επίσης κριτική στην οικουµενική και συντελεστική λογική 
( instrumental reason) γιατί θεωρούν ότι αποτελεί έκφραση της αντρικής αντίληψης 
για τον κόσµο. Κατά την Hekman (1994) οι φεµινίστριες είναι πιο ριζοσπαστικές από 
τον µεταµοντερνισµό στο βαθµό που εξειδικεύουν τις πηγές τους - στις διαφορές των 
φύλων - και δεν ασχολούνται µόνο µε τα επιφανειακά χαρακτηριστικά του. Ο 
διαχωρισµός ανάµεσα στο λογικό και το µη λογικό πηγάζει από τον ορισµό των 
γυναικών ως “οτιδήποτε δεν είναι λογικό”. 

Αν δεχτούµε τις βασικές αρχές του µεταµοντερνισµού, δεν µπορούµε να 
ισχυριστούµε ότι το πεδίο των συναισθηµάτων, της φροντίδας και της επικοινωνίας 
αποτελούν “την πραγµατική φύση” των γυναικών. Μάλλον θα πρέπει να 
παραδεχτούµε κατά την Hekman ότι η θηλυκότητα είναι “ένας τρόπος ύπαρξης” που 
σπάζει την ανελευθερία του οικουµενικού αξιώµατος της λογικής. 

21 Οι θεωρητικοί του φεµινισµού που επηρεάζονται από τον µεταµοντερνισµό 
υποσηµειώνουν την κοινωνική δόµηση της υποκειµενικότητας και δίνουν έµφαση 
στην “ευµετάβλητη” φύση του εαυτού. 

22 Θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο αν η διδασκαλία της φεµινιστικής παιδαγωγικής 
συνοδευόταν µε τη διδασκαλία και άλλων απελευθερωτικών παιδαγωγικών (όπως για 
παράδειγµα της κριτικής παιδαγωγικής του Paulo Freire) που έχουν πολλά κοινά 
σηµεία µε τη φεµινιστική παιδαγωγική, καθώς επίσης και άλλων τοµέων που είχαν ή 
έχουν σηµαντική επίδραση σ’ αυτήν (όπως, για παράδειγµα, ορισµένων θέσεων του 



µεταµοντερνισµού που έχουν γόνιµα εµποτίσει τον φεµινιστικό προβληµατισµό για 
την παιδαγωγική). 

23 Είναι λάθος µας να υποθέτουµε ότι οι φοιτητές και οι φοιτήτριές µας ή οι 
µετεκπαιδευόµενοι εκπαιδευτικοί είχαν προηγούµενα κάποια δυνατότητα να µάθουν 
πως να συµµετέχουν σε µια τέτοια τάξη. Ήταν ιδιαίτερα σηµαντική στιγµή για µένα 
όταν συνειδητοποίησα ότι, ανεξάρτητα από τα κίνητρά τους, δεν είχαν όλοι/ες 
προηγούµενες εµπειρίες ή αντίστοιχες δεξιότητες για να συµµετέχουν ευεργετικά και 
ισότιµα σ’ αυτή την εκπαιδευτική διαδικασία και ότι έπρεπε να “διδάξω” αυτές τις 
δεξιότητες. 

24 Πολλές συναδέλφισσες που διδάσκουν µαθήµατα στον τοµέα των γυναικείων 
σπουδών χρησιµοποιούν παραδοσιακές προσεγγίσεις στη διδασκαλία. Η ανάπτυξη 
αντίστοιχων σεµιναρίων για την απόκτηση των αναγκαίων δεξιοτήτων για τη 
φεµινιστική διαδικασία µπορεί να είναι ένας από τους άµεσους στόχους µας.  
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Πρακτικές που προάγουν την ισότιµη συµµετοχή των κοριτσιών στη 
µαθηµατική παιδεία 

ΕΥΑΓΓΕΛΙΑ ΤΡΕΣΣΟΥ 

 

Εκπαίδευση και Ισότητα Ευκαιριών - Ευρωπαϊκό Συνέδριο - Αθήνα 7-8-9 Απριλίου 1994, Γενική 
Γραµµατεία Ισότητας, Αθήνα, 1995. 

 

ΠΕΡΙΛΗΨΗ: 

Στο πρώτο µέρος επισηµαίνονται διδακτικές πρακτικές που συντελούν στη 
διαφοροποίηση των στάσεων των δύο φύλων στα µαθηµατικά και διαµορφώνουν 
εκπαιδευτικές µειονότητες µε κύριο χαρακτηριστικό την αρνητική στάση και συχνά 
τη χαµηλή επίδοση των µελών τους στα µαθηµατικά. H εργασία επικεντρώνεται στον 
εντοπισµό των πρακτικών που οδηγούν στη διαφοροποιηµένη στάση των δύο φύλων 
στα µαθηµατικά και των διαδικασιών που οδηγούν στον αποκλεισµό των κοριτσιών 
από τη µαθηµατική εκπαίδευση.  

Στο δεύτερο µέρος γίνεται αναφορά στη σηµασία που έχει το περιεχοµένο και η 
φιλοσοφία των αναλυτικών προγραµµάτων των Mαθηµατικών για την ανάπτυξη 
θετικών στάσεων στα µαθηµατικά. Προτείνεται ο εµπλουτισµός του περιεχοµένου µε 
θέµατα που είναι γνώριµα και ενδιαφέροντα και για τα δύο φύλα και µε 
δραστηριότητες που βοηθούν την ελεύθερη έκφραση ιδεών, την επικοινωνία 
γνώσεων και πληροφοριών και παραπέµπουν σε καταστάσεις και προβλήµατα της 
καθηµερινής ζωής.  

Στο τρίτο µέρος αναφέρονται µέθοδοι και µέσα διδασκαλίας που συντελούν στη 
δηµιουργία συνθηκών ισότιµης συµµετοχής των δύο φύλων στη µαθηµατική 
εκπαίδευση.  

Eπισηµαίνεται επίσης ο ρόλος των ίδιων των εκπαιδευτικών στη διαµόρφωση των 
αντιλήψεων των παιδιών γι’ αυτά τα ίδια, τις ικανότητες και τα ενδιαφέροντά τους, 
αλλά και για τα µαθηµατικά, για παράδειγµα τη φύση των µαθηµατικών, την 
συµβατότητά τους µε τους ρόλους του φύλου τους, κλπ. ∆ιατυπώνεται τέλος η άποψη 
ότι τα Παιδαγωγικά Tµήµατα ∆ηµοτικής Eκπαίδευσης µπορούν να παρέµβουν στη 
λειτουργία του σχολείου ως παράγοντα αναπαραγωγής του σεξισµού στα 
µαθηµατικά, να διαµορφώσουν µια µαθηµατική εκπαίδευση απαλλαγµένη από 
στερεότυπα και διακρίσεις εξασφαλίζοντας την κατάλληλη εκπαίδευση για τους 
εκπαιδευτικούς.  

 

  

O ισχυρισµός ότι τα αγόρια είναι καλύτερα από τα κορίτσια στα µαθηµατικά, ότι τα 
κορίτσια δε διαθέτουν µαθηµατική σκέψη, αποκτά κατά καιρούς δηµοσιότητα, 
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προκαλεί συζητήσεις και υποστηρίζεται µε αναφορές σε ψυχολογικές, βιολογικές, 
κοινωνικές και περιβαλλοντικές θεωρίες. Φαίνεται ότι ο ισχυρισµός αυτός θα 
συνεχίσει να πυροδοτεί συζητήσεις και στο µέλλον. 

H άνιση σχέση αγοριών και κοριτσιών µε τα µαθηµατικά προβάλλεται συνήθως µε 
αναφορά σε ποσοστά.  

—Aριθµός ανδρών και γυναικών µαθηµατικών που διδάσκουν στη δευτεροβάθµια 
εκπαίδευση. 

—Aριθµός ανδρών και γυναικών εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης που 
διδάσκουν στις "µεγάλες" τάξεις. 

—Aριθµός αγοριών και κοριτσιών που παίρνουν µέρος και επιτυγχάνουν στις 
εισαγωγικές γενικές εξετάσεις της πρώτης και τέταρτης δέσµης. 

—Aριθµός αγοριών και κοριτσιών που επιλέγουν έναν τοµέα των µαθηµατικών για 
τις µεταπτυχιακές τους σπουδές.  

H διαµόρφωση διαφορετικών στάσεων των φύλων απέναντι στα µαθηµατικά συχνά 
αποδίδεται στα στερεότυπα των ρόλων των φύλων που ενήλικες, µέσα επικοινωνίας 
και διδακτικά βιβλία περνούν καθηµερινά, συνειδητά ή ασυνείδητα, σε αγόρια και 
κορίτσια από την προσχολική ακόµη ηλικία.  

∆εν είναι λίγες οι έρευνες που αναφέρονται στον ιδεολογικό πειθαναγκασµό που 
ασκούν στους µικρούς αναγνώστες τους διάφορα σχολικά εγχειρίδια, ούτε αυτές που 
αναφέρονται σε εκποµπές τηλεόρασης ή σε νεανικά έντυπα που έµµεσα πλην σαφώς 
διαµορφώνουν την εικόνα του κόσµου, διαφορετική για τα δύο φύλα.  

Mια συζήτηση γύρω από το θέµα των στάσεων και σχέσεων των φύλων µε τα 
µαθηµατικά µπορεί ωστόσο να προχωρήσει πέρα από την αναφορά σε ποσοστά που 
δείχνουν τη µικρότερη ενασχόληση των κοριτσιών µε τα µαθηµατικά ή την 
κοινωνική και εκπαιδευτική προκατάληψη απέναντι στα κορίτσια. Πέρα από τον 
τρόπο που τα σχολικά εγχειρίδια παρουσιάζουν τα επαγγέλµατα ή τις ενασχολήσεις 
ενηλίκων των δύο φύλων, περιλαµβάνουν εκφράσεις και συµπεριφορές που 
αποδίδονται στα δύο φύλα, µπορεί κανείς να ασχοληθεί µε τον εντοπισµό των 
πρακτικών που οδηγούν, αλλά και εκείνων που αποτρέπουν, τη διαφοροποίηση των 
δύο φύλων ως προς τα µαθηµατικά. Mια τέτοια προσέγγιση στο θέµα θα 
ακολουθήσω. ∆ε θα αναφερθώ σε ποσοστά, δε θα συζητήσω την προκατάληψη που 
συχνά διεισδύει και στον εκπαιδευτικό χώρο σχετικά µε τις µειωµένες ικανότητες των 
κοριτσιών στα µαθηµατικά ή την ακαταλληλότητα της επιστηµονικής αυτής περιοχής 
για τη γυναικεία φύση. Θα επιχειρήσω µια µετατόπιση της συζήτησης από το 
αποτέλεσµα, στις διαδικασίες που το προκάλεσαν. Θα επιχειρήσω δηλαδή µια 
προσέγγιση των παιδαγωγικών και διδακτικών πρακτικών, που προάγουν την κατά 
φύλο διαφοροποίηση στα µαθηµατικά και διαµορφώνουν µια σχολική ή εκπαιδευτική 
µειονότητα(1) µε κύριο χαρακτηριστικό της την αρνητική στάση και συχνά τη 
χαµηλή επίδοση των µελών της στα µαθηµατικά, όσο και των πρακτικών που την 
αποτρέπουν .  



Aναφερόµενη σε πρακτικές που αποτρέπουν την αρνητική διαφοροποίηση µιας 
οµάδας παιδιών—των κοριτσιών στην προκειµένη περίπτωση—οπωσδήποτε δεν 
εννοώ την ανάπτυξη πρακτικών που δηµιουργούν αρνητικό κλίµα για µια άλλη 
οµάδα, αποτελούµενη κυρίως από αγόρια.  

∆εν αναφέροµαι δηλαδή σε πρακτικές εκδίκησης αλλά σε πρακτικές συµφιλίωσης.  

Oι προτεινόµενες κάθε φορά διαδικασίες για την αλλαγή της σχέσης των δύο φύλων 
µε τα µαθηµατικά είναι συνάρτηση των προθέσεών µας. Aν για παράδειγµα στόχος 
µας είναι να έχουµε περισσότερες γυναίκες που σπουδάζουν µαθηµατικά, θα 
µπορούσαµε να προτείνουµε για ένα χρονικό διάστηµα, π.χ., πέντε ετών, στα τµήµατα 
θετικών επιστηµών των Πανεπιστηµίων της χώρας να εισάγονται 70% κορίτσια και 
30% αγόρια.  

Aν θέλουµε περισσότερες γυναίκες µαθηµατικούς στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 
µπορούµε να προτείνουµε για τρία, π.χ., συνεχόµενα χρόνια να εισάγονται από την 
επετηρίδα στη δηµόσια εκπαίδευση 70% γυναίκες και 30% άνδρες µαθηµατικοί, κοκ.  

Προτάσεις αυτού του είδους απαιτούν ρυθµίσεις που είναι θέµα πολιτικής 
απόφασης.? γι' αυτό καµία εγγύηση δε µπορεί να υπάρξει ότι πράγµατι η κατάσταση 
θα αλλάξει και ελάχιστα µπορούµε εµείς ως άτοµα και φορείς να συµβάλουµε προς 
αυτήν την κατεύθυνση. Aυτό βέβαια δεν αλλάζει την αρχική υπόθεση ότι αυτή 
µπορεί να είναι µια αποτελεσµατική κίνηση.  

Προσωπικά δεν πιστεύω ότι αυτοί οι στόχοι άρα και αυτές οι κινήσεις, αυτές οι 
πρακτικές θα διαµορφώσουν τη µεγάλη, την ουσιαστική και µόνιµη διαφορά. Aκόµη 
και αν αλλάξουν οι σχέσεις των ποσοστών δε σηµαίνει ότι άλλαξαν και οι στάσεις, οι 
συµπεριφορές και τα στερεότυπα.  

Aν αντίθετα πρόθεση και στόχος µας είναι να αποτρέψουµε τον αποκλεισµό των 
κοριτσιών, που επιχειρείται µε διάφορες µεθοδεύσεις και στρατηγικές, από τον κόσµο 
των µαθηµατικών, τότε δε µπορεί να προσφέρει τη λύση µια πρόταση που 
αντιµετωπίζει το ζήτηµα µε αυταρχικές διαδικασίες. Προτάσεις αυτού του είδους θα 
µπορούσαν ίσως να συζητηθούν µόνον ως ένα µεταβατικό στάδιο. Στο στάδιο αυτό, 
έχοντας αλλάξει µε γρήγορες και αποφασιστικές κινήσεις τους συσχετισµούς, θα 
είχαµε το χρόνο να µελετήσουµε, να σχεδιάσουµε και να προτείνουµε ένα σχέδιο 
αποχαρακτηρισµού της επιστηµονικής περιοχής ως καθαρά ανδρικής και του 
ανοίγµατός της, του εµπλουτισµού και της διεύρυνσής της και µε άλλες δυνάµεις, µε 
άλλες οπτικές γωνίες µε άλλους, και µε γυναικείους, τρόπους προσέγγισης.  

∆εν πιστεύω ότι η αλλαγή του αποτελέσµατος µε κάποιες µεθοδεύσεις µπορεί να 
αλλάξει την κατάσταση. Aλλάζει η εικόνα, όχι όµως απαραίτητα και η ουσία του 
ζητήµατος. Mεταβάλλονται τεχνητά τα ποσοστά χωρίς να είναι βέβαιο ότι αυτή η 
µεταβολή θα σηµάνει και τη ριζική αλλαγή των καταστάσεων που µέχρι τώρα τα 
προκαλούσαν.  

Eπιτρέψτε µου την άποψη ότι αυτό που πρέπει εµείς ως µέλη της εκπαιδευτικής 
κοινότητας να επιχειρήσουµε είναι να εντοπίσουµε και να θέσουµε σε εφαρµογή τους 
µηχανισµούς και τις πρακτικές που θα καταπολεµήσουν τον εκπαιδευτικό 



αποκλεισµό µιας οµάδας παιδιών και θα εξασφαλίσουν την ισότιµη συµµετοχή τους 
στο συγκεκριµένο επιστηµονικό χώρο.  

  

Προς αυτήν την κατεύθυνση λοιπόν κινούµενη θα αναφερθώ σε τρία ζητήµατα 

α. Στη σηµασία του περιεχοµένου και της φιλοσοφίας που διέπει τα Aναλυτικά 
Προγράµµατα των µαθηµατικών για την ανάπτυξη θετικών στάσεων των 
µαθητών/τριών  

β. Στο ρόλο των διδακτικών µεθόδων και στη συµβολή των µέσων διδασκαλίας για 
τη δηµιουργία προοπτικών ισότιµης συµµετοχής των δύο φύλων στα διαφορετικά 
πεδία των µαθηµατικών 

γ. Στη συµβολή των Πανεπιστηµιακών Παιδαγωγικών Tµηµάτων στη διαδικασία 
αλλαγής της µαθηµατικής παιδείας 

  

α. Tο περιεχόµενο και η φιλοσοφία των Aναλυτικών Προγραµµάτων.  

  

Mε τον όρο Aναλυτικό Πρόγραµµα δεν εννοώ αυστηρά και µόνον το περιεχόµενο 
διδασκαλίας. Aναφέροµαι στο διευρυµένο ορισµό του Aναλυτικού Προγράµµατος 
σύµφωνα µε τον οποίο το Πρόγραµµα είναι ένα συνεχώς µεταφερόµενο µήνυµα. Tο 
περιεχόµενο του µηνύµατος επιλέγεται έτσι ώστε να εξυπηρετεί κάποιους 
κοινωνικούς και προφανώς εκπαιδευτικούς σκοπούς. Σ' αυτήν την κατεύθυνση το 
περιεχόµενο έχει γνωστικά, συναισθηµατικά και πρακτικά στοιχεία που µπορούν να 
µεταφερθούν στους µαθητές µέσα από πρακτικές οργάνωσης του µαθησιακού 
περιβάλλοντος, και από διδακτικές µεθόδους και µέσα.  

Tα συναισθηµατικά και πρακτικά στοιχεία του Προγράµµατος, οι ανεπίσηµες 
σχολικές νόρµες, οι δύσκολα µεταφραζόµενοι στην πράξη γενικοί στόχοι και τα 
συµφραζόµενα του µαθήµατος, αποτελούν ένα µέρος των µηχανισµών που επιδρούν 
στη διαµόρφωση της µειονότητας που ανέφερα πιο πάνω.  

Tα παιδιά την ώρα των µαθηµατικών µαθαίνουν έννοιες, δεξιότητες, ορισµούς και 
κανόνες. Aποκτούν δηλαδή γνώσεις αλλά διαµορφώνουν και στάσεις και 
συµπεριφορές. Oι στάσεις και οι συµπεριφορές που διαµορφώνουν τα παιδιά 
απέναντι στα µαθηµατικά είναι αποτέλεσµα της επιρροής κυρίως του άτυπου, του 
κρυφού Aναλυτικού Προγράµµατος. Aυτό το άτυπο πρόγραµµα µε τις ανεπίσηµες 
νόρµες του είναι συχνά πολύ ισχυρότερο από το επίσηµο γιατί οι κανόνες του 
λαµβάνονται ως δεδοµένοι, αυτονόητοι, δεν αµφισβητούνται ούτε αναθεωρούνται, 
αντίθετα απ' ότι συχνά συµβαίνει µε τους τυπικούς κανόνες, τις νόρµες που 
περιγράφονται και ορίζονται µε απόλυτη σαφήνεια. Mε αυτόν τον τρόπο 
µεταφέρονται σε αγόρια και κορίτσια συγκεκριµένα µηνύµατα και καταγράφονται 
από τη µεριά τους ως αυτονόητα ορισµένα στερεότυπα όπως ότι τα κορίτσια: 



—είναι πάντα υπάκουα και πρόθυµα να βοηθήσουν τον/την εκπαιδευτικό 

—τακτοποιούν και φροντίζουν την τάξη τους 

—έχουν πάντα καθαρογραµµένα τετράδια και σωστά λυµένες ασκήσεις 

—γράφουν ωραιότερες εκθέσεις από τα αγόρια, δεν καταλαβαίνουν πάντα το µάθηµα 
της φυσικής και δεν τα καταφέρνουν µε τα προβλήµατα των µαθηµατικών αλλά δεν 
πειράζει, γιατί αυτά είναι “αγορίστικα” µαθήµατα, κ.ο.κ. 

Oι στόχοι του Aναλυτικού Προγράµµατος των µαθηµατικών του ∆ηµοτικού σχολείου 
είναι στενά συνδεδεµένοι µε τους γενικούς στόχους της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. 
Oι στόχοι µπορεί να είναι γενικοί ή εξειδικευµένοι και επαληθεύονται τόσο µέσα από 
τις µεθόδους διδασκαλίας όσο και µέσα από τα ειδικά θέµατα που διδάσκονται.  

H ανάπτυξη θετικών στάσεων απέναντι στα µαθηµατικά, η προσέγγιση της 
δηµιουργικής πλευράς των µαθηµατικών και η διατήρηση ή η αύξηση της 
εµπιστοσύνης στον εαυτό µας και στα µαθηµατικά, που προκύπτει µέσα από µια 
ποικιλία µαθηµατικών εµπειριών, συγκαταλέγονται στους γενικούς στόχους.  

Oι στόχοι αυτοί δε µπορούν να µεταφραστούν πάντοτε εύκολα σε σαφείς και 
συγκεκριµένους σκοπούς. Aπό τη στιγµή που δε µπορούν να διατυπωθούν ως σκοποί, 
δύσκολα αξιολογούνται γι' αυτό και δύσκολα τραβούν την προσοχή του 
εκπαιδευτικού. Aυτό σηµαίνει ότι σπάνια λαµβάνονται υπόψη στην ανάπτυξη 
διδακτικών µεθόδων, στη χρήση διδακτικών µέσων και στη διαµόρφωση του 
περιβάλλοντος και της διαδικασίας µάθησης.  

Προκειµένου να επιτευχθούν αυτοί οι γενικοί στόχοι και να λειτουργήσουν ως 
δυνάµεις αλλαγής και ανάπτυξης της µαθηµατικής παιδείας πρέπει οι εκπαιδευτικοί 
να πάρουν ενεργό µέρος στη διαµόρφωσή τους, στη µελέτη της σηµασίας τους και 
στην έρευνα των συνεπειών από τη µη εφαρµογή τους.  

Eπακόλουθο της αδυναµίας των διδασκόντων να δώσουν την απαραίτητη προσοχή 
στην ανάπτυξη θετικών στάσεων στα µαθηµατικά και στην απόκτηση αυτοεκτίµησης 
και εκτίµησης της συγκεκριµένης επιστηµονικής περιοχής από τα παιδιά, είναι να 
πέφτει το κύριο βάρος της εκπαιδευτικής προσπάθειας στη µεταφορά γνώσεων και 
στην ανάπτυξη δεξιοτήτων. Aυτή είναι µια πρακτική που οδηγεί στη διαφοροποίηση 
των δύο φύλων ως προς τα µαθηµατικά.  

Στο σηµείο αυτό ίσως εκφρασθεί η άποψη ότι η κατάσταση αυτή επηρεάζει το ίδιο 
κορίτσια και αγόρια και δυσχεραίνει την ανάπτυξη θετικών στάσεων στα µαθηµατικά 
και για τα δύο φύλα. Eίναι µάλλον βέβαιο ότι έτσι συµβαίνει, µε τη διαφορά ότι τα 
αγόρια ενθαρρύνονται µέσα από άλλες πρακτικές να αναπτύξουν θετικές στάσεις, 
όσο και αν αυτές οι θετικές στάσεις είναι συχνά τεχνητές και αφορούν γενικά στη 
συγκεκριµένη επιστηµονική περιοχή και όχι τόσο στο περιεχόµενό της.(2) Tα 
κοινωνικά και εκπαιδευτικά στερεότυπα των φύλων, για παράδειγµα, συντελούν στην 
ανάπτυξη πρακτικών που δρουν ευνοϊκά για τα αγόρια σ' αυτό το σηµείο.  

Tα συµφραζόµενα του µαθήµατος παίζουν πολύ σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση 
µιας µαθηµατικής παιδείας που προάγει την ισότιµη συµµετοχή αγοριών και 



κοριτσιών. O εµπλουτισµός του περιεχοµένου µε θέµατα που είναι οικεία και 
ενδιαφέροντα και για τα δύο φύλα και µε δραστηριότητες που θα βοηθήσουν την 
ελεύθερη έκφραση ιδεών, τη διατύπωση απόψεων, την επικοινωνία γνώσεων, 
εκτιµήσεων και πληροφοριών, τη διασύνδεση µε τις ανάγκες και τα προβλήµατα της 
καθηµερινής ζωής διευκολύνουν την ανάπτυξη θετικών στάσεων όλων των 
παιδιών—και ιδιαίτερα των κοριτσιών—στα µαθηµατικά.  

H χρήση συµφραζοµένων που ανήκουν στον κύκλο των εµπειριών και των 
ενδιαφερόντων των κοριτσιών, αναµφισβήτητα προωθεί την ισότιµη συµµετοχή τους 
στη µαθηµατική παιδεία και συντελεί στην αλλαγή της στάσης τους απέναντι στα 
µαθηµατικά. Tο ζήτηµα είναι ποιά πρέπει να είναι αυτά τα συµφραζόµενα. Mια 
πρόταση να χρησιµοποιηθούν θέµατα από παραδοσιακά γυναικείες περιοχές, όπως 
µαγειρική, πλέξιµο και ράψιµο έχει πολλές πιθανότητες να οδηγήσει στην επιθυµητή 
αλλαγή έχει όµως και πολλούς κινδύνους να ενισχύσει τα παραδοσιακά στερεότυπα 
των φύλων. Πρακτικές αυτού του είδους υπάρχει φόβος να δηµιουργήσουν γυναικεία 
και ανδρικά µαθηµατικά και να περιορίσουν ακόµη περισσότερο τους ορίζοντες των 
κοριτσιών. Mπορεί να διαµορφώσουν µια προσέγγιση που ελάχιστα θα διαφέρει από 
την παραδοσιακή παιδαγωγική για την οποία ήταν αυτονόητο η γυναίκα να µένει στο 
σπίτι και να ασχολείται µε τα µητρικά και συζυγικά της καθήκοντα µόνον.(3)  

H άποψή µου είναι ότι η σωστή επιλογή περιεχοµένου µπορεί να συµβάλλει στην 
ισότιµη συµµετοχή αγοριών και κοριτσιών στη µαθηµατική παιδεία. Tο περιεχόµενο 
των Aναλυτικών Προγραµµάτων των µαθηµατικών µπορεί και πρέπει να περιέχει 
θέµατα τόσο από την ανδρική όσο και από τη γυναικεία περιοχή εµπειριών. Aυτό 
βέβαια δεν είναι τόσο εύκολο γιατί οι συγγραφείς των βιβλίων των µαθηµατικών 
είναι κυρίως άνδρες και είναι φυσικό να µεταφέρουν στο περιεχόµενο τις δικές τους 
εµπειρίες και ενδιαφέροντα.  

Mια µορφή απελευθέρωσης θα ήταν να καλλιεργηθεί το ενδιαφέρον των κοριτσιών 
στα θέµατα µαθηµατικών και φυσικής που διαπραγµατεύονται τα σχολικά εγχειρίδια, 
θέµατα που αντλούνται αποκλειστικά από καθαρά ανδρικές περιοχές ενδιαφερόντων. 
Mια άλλη µορφή απελευθέρωσης είναι να βοηθηθούν και να ενθαρρυνθούν τα αγόρια 
να εξοικειωθούν σε θέµατα από το γυναικείο πλαίσιο εµπειριών. Θέµατα µε 
περιεχόµενο γυναικείου ενδιαφέροντος δε βρίσκονται εύκολα στη µαθηµατική 
παιδεία. Xρειάζεται λοιπόν ιδιαίτερη προσοχή στην οργάνωση του περιεχοµένου των 
Aναλυτικών Προγραµµάτων προκειµένου να αποκατασταθεί µια σχετική ισορροπία.  

Tο Aναλυτικό Πρόγραµµα των µαθηµατικών µπορεί να προσφέρει σε αγόρια και 
κορίτσια ίσες ευκαιρίες συµµετοχής σε µαθήµατα και δραστηριότητες. Yπάρχουν 
πολλές περιοχές κοινού ενδιαφέροντος. Tο Aναλυτικό Πρόγραµµα των µαθηµατικών 
µπορεί να στηρίζει τις γνωστικές, αισθητικές και γλωσσικές εµπειρίες των παιδιών. H 
αισθητική και ο πολιτισµός µπορούν να συνυπάρχουν, χωρούν στο χώρο των 
µαθηµατικών. Oι µετρήσεις και η συµµετρία, τα γεωµετρικά σχήµατα και τα 
επαναλαµβανόµενα πρότυπα, ο εγκλεισµός των σχηµάτων, οι µορφές και τα σχήµατα 
των κτισµάτων δεν είναι µόνον τέχνη, αισθητική, αρχιτεκτονική. Eίναι και 
µαθηµατικά. H αυστηρότητα του περιεχοµένου και της γλώσσας των µαθηµατικών 
δεν ακυρώνει την ευαισθησία των θεµάτων, των µεθόδων και των αποτελεσµάτων.  

Παράλληλα µε την ανάπτυξη αριθµητικών δεξιοτήτων και µαθηµατικών γνώσεων το 
Aναλυτικό Πρόγραµµα µπορεί και πρέπει να παρέχει στα παιδιά τα µέσα να 



εξερευνήσουν το περιβάλλον, να γνωρίσουν τη σχέση των µαθηµατικών µε τον 
πολιτισµό και την ιστορία ενός τόπου αλλά και της ανθρωπότητας. Tα µαθηµατικά 
είναι ένας τρόπος επικοινωνίας. Mπορούµε και πρέπει να βοηθήσουµε κορίτσια και 
αγόρια να τον χρησιµοποιήσουν µε την ίδια άνεση.  

  

β. Παιδαγωγική των Mαθηµατικών, µέθοδοι και µέσα διδασκαλίας.  

Kοινωνικές, ψυχολογικές και περιβαλλοντικές πιέσεις συντελούν στη διαµόρφωση 
αρνητικών στάσεων των γυναικών απέναντι στα µαθηµατικά. Tα τελευταία ωστόσο 
χρόνια, χωρίς να παραγνωρίζεται η σηµασία που έχουν αυτοί οι παράγοντες, πολλοί 
ερευνητές και συγγραφείς επισηµαίνουν έναν άλλο καθοριστικό παράγοντα και 
συζητούν το ρόλο του στη διαµόρφωση αυτού του κλίµατος.(4) Mιλούν για τον τρόπο 
που τα µαθηµατικά παρουσιάζονται και εφαρµόζονται στη σχολική τάξη. Tα σχολικά 
µαθηµατικά ταυτίζονται ως µάθηµα µε κανόνες, σύµβολα και θεωρήµατα. Σπάνια 
µεταφέρεται κάποια αίσθηση γιατί αυτά τα συστήµατα υπάρχουν. Σπάνια γίνεται 
αναφορά στους λόγους που ανάγκασαν τους ανθρώπους να ασχοληθούν µε κάποια 
µαθηµατικά προβλήµατα και την ικανοποίηση που προσέφερε η εφαρµογή τους.(5) 
Aυτός ο χωρίς προκλήσεις, χωρίς περιθώρια διαπραγµάτευσης τρόπος διδασκαλίας 
στερεί από τα παιδιά την ευκαιρία να κάνουν αυτά τα ίδια µαθηµατικά, τους αφαιρεί 
κάθε δυνατότητα να παίξουν µε τις ιδέες, να δοµήσουν τις έννοιες µέσα από 
κατανόηση. H διδασκαλία που γίνεται µε αυτόν τον τρόπο εµφανίζει τα µαθηµατικά 
ως επεξεργασµένο, ελεγµένο, τελειωµένο προιόν. Tα µαθηµατικά παρουσιάζονται ως 
αποτέλεσµα, του οποίου η σηµασία τονίζεται υπερβολικά, και όχι ως µια 
ενδιαφέρουσα διαδικασία που µπορεί να οδηγήσει σε κάποιο αποτέλεσµα.  

H παιδαγωγική που δίνει έµφαση στο αποτέλεσµα ενισχύει το ρόλο του διδάσκοντα, 
προβάλλει και υπερτονίζει την απόλυτη εξάρτηση του µαθητή από τον ειδικό. 
Tαυτόχρονα αποδυναµώνει το ρόλο των παιδιών καθώς δεν αφήνει περιθώρια, δε 
δηµιουργεί ευκαιρίες για ενεργητική συµµετοχή τους στη µάθηση και τα αποκλείει 
από την εµπειρία της ανακάλυψης και διαµόρφωσης των µαθηµατικών ιδεών. Mια 
τέτοια παιδαγωγική που αδιαφορεί για το πλαίσιο, τα ιστορικά, πολιτισµικά και 
κοινωνικά συµφραζόµενα µέσα στα οποία τα µαθηµατικά δηµιουργήθηκαν, 
προβάλλει εσφαλµένες αντιλήψεις για την ίδια τη φύση των µαθηµατικών.  

Tα µαθηµατικά είναι από τη φύση τους µια πρόκληση, µια δηµιουργική ερευνητική 
διαδικασία, ένας συνεχής πειρασµός να καταρρίπτεις τους περιορισµούς που την ίδια 
στιγµή θεωρείς απαραίτητους.  

Oι µαθηµατικοί όταν βρίσκονται αντιµέτωποι µε ένα πρόβληµα χρησιµοποιούν συχνά 
τη διαίσθηση και την υποκειµενική σκέψη αλλά ταυτόχρονα στηρίζονται στη λογική, 
την αντικειµενικότητα και την ακρίβεια. Tο πρόβληµα είναι ότι στη διδασκαλία τους 
συνήθως δε µεταφέρουν τίποτε σχεδόν από αυτή τη διαδικασία στην οποία 
εναλλάσσονται η αγωνία να βρεθεί η αλήθεια, µε την ικανοποίηση που προσφέρει η 
ανακάλυψή της και η δυνατότητα ακριβούς διατύπωσής της. Στο µάθηµα 
µεταφέρονται οι µαθηµατικές ιδέες ως αποτελέσµατα µέσα από µετωπική συνήθως 
διδασκαλία. "∆ηµιουργείται έτσι ένα τεράστιο γνωστικό ρήγµα ανάµεσα στον τρόπο που 
παρουσιάζονται τα µαθηµατικά και στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά είναι 
περισσότερο ικανά να δοµήσουν τη δική τους κατανόηση για τα µαθηµατικά. Mερικά 



παιδιά καταφέρνουν να γεφυρώσουν αυτό το χάσµα από µόνα τους µερικά όµως δεν 
έχουν την ικανότητα να το κάνουν. Tο γεφύρωµα αυτού του χάσµατος απαιτεί την 
ανάπτυξη πρωτοβουλίας, ανεξαρτησία σκέψης και ριψοκίνδυνο χαρακτήρα, δεξιότητες 
που χαρακτηρίζουν άτοµα αποτελεσµατικά στη λύση προβληµάτων, δεξιότητες που 
αποθαρρύνονται στα κορίτσια".(6)  

Φαίνεται λοιπόν ότι η µετωπική διδασκαλία των µαθηµατικών επηρεάζει αρνητικά τα 
κορίτσια περισσότερο από τα αγόρια γιατί στηρίζεται σε δεξιότητες και προωθεί 
χαρακτηριστικά που αποτελούν τα κύρια γνωρίσµατα των αγοριών. Στην περίπτωση 
της µετωπικής διδασκαλίας ο εκπαιδευτικός είναι ο ειδικός, αυτός που έχει τη 
δύναµη. Πολύ λίγα παιδιά είναι σε θέση να καλλιεργήσουν τη δική τους άποψη και 
να επιτρέψουν να ακουστεί η δική τους φωνή. Aυτά τα λίγα παιδιά, οι περισσότερες 
πιθανότητες είναι να είναι αγόρια, καθώς είναι µεγάλες οι κατά φύλο διαφορές στις 
σχέσεις µε την εξουσία. Tα αγόρια ενθαρρύνονται από πολύ νωρίς να παίρνουν το 
λόγο, να διατυπώνουν τις απόψεις τους και να διεκδικούν το δίκιο τους. Tα κορίτσια 
αντίθετα ενθαρρύνονται να υποχωρούν προκειµένου να είναι ευχάριστα, να µη 
δηµιουργούν εντάσεις µε τη συµπεριφορά τους, να συντάσσονται µε την άποψη του 
ισχυρού. H καλλιέργεια αυτού του είδους συµπεριφορών δεν εναρµονίζεται µε τη 
διατήρηση αυτονοµίας της σκέψης. Yπάρχει λοιπόν σαφής σχέση ανάµεσα στην 
παιδαγωγική των µαθηµατικών και την, αρνητική, σχέση των κοριτιών µε τα 
µαθηµατικά.  

Aν πάρουµε υπόψη µας: 

—ότι η µετωπική διδασκαλία περιορίζει τα κορίτσια πολύ περισσότερο από τα 
αγόρια να αναπτύξουν και να διατηρήσουν την αυτονοµία της σκέψης τους  

—ότι τα κοινωνικά στερεότυπα(7) και οι πρώιµες εµπειρίες από τα κυρίαρχα στυλ 
διδασκαλίας στο δηµοτικό σχολείο(8) προδιαθέτουν τα κορίτσια να αναπτύξουν ένα 
βήµα προς βήµα τρόπο σκέψης και τα αποκλείει από έναν αναλυτικό, πολύπλευρο και 
πολύπλοκο τρόπο αντιµετώπισης των προβληµάτων 

—ότι πολύ συχνά οι χαµηλές επιδόσεις των παιδιών είναι αποτέλεσµα αντίστοιχα 
µειωµένων απαιτήσεων από τους ενήλικες που ενέχονται στην εκπαιδευτική 
διαδικασία 

—ότι τα παιδιά για να ενδιαφερθούν και να µάθουν κάτι πρέπει αυτό να βρίσκεται 
στον κύκλο των εµπειριών τους, να τα προκαλεί και να δίνει νόηµα στο πρόβληµα ή 
τη δραστηριότητα που καλούνται να φέρουν σε πέρας 

—ότι χρειάζεται ενθάρρυνση, υποστήριξη, ενθουσιασµός και πρόσκληση σε 
δραστηριότητες για να µετατραπεί το µάθηµα των µαθηµατικών από υποχρέωση σε 
ευχαρίστηση 

Aν πάρουµε υπόψη µας λοιπόν όλα αυτά, τότε σίγουρα η µέθοδος διδασκαλίας δε 
µπορεί να είναι µόνον η µετωπική. Πρέπει να αναπτυχθούν µέθοδοι που θα ευνοούν 
και θα στηρίζονται στη συζήτηση, την έρευνα και τη λύση προβληµάτων.  

  



γ. Προγράµµατα σπουδών των Παιδαγωγικών Tµηµάτων και µια µαθηµατική παιδεία 
που δεν κάνει διακρίσεις φύλου.  

Aν πρόθεσή µας είναι να προωθήσουµε µια διδασκαλία των µαθηµατικών που θα 
επιτρέπει σε κορίτσια και αγόρια να αισθανθούν το ίδιο δηµιουργικά και ικανά να 
ασχοληθούν µε τα µαθηµατικά, αν θέλουµε να διαµορφώσουµε µια µαθηµατική 
παιδεία απαλλαγµένη από στερεότυπα και διακρίσεις, τότε η προσπάθεια για αλλαγή 
θα πρέπει να αρχίσει από την εκπαίδευση των ίδιων των εκπαιδευτικών.(9) 

Oι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη φύση των µαθηµατικών και για τον τρόπο 
που τα παιδιά µαθαίνουν, οι απόψεις τους για το ρόλο αυτών των ίδιων και τη 
σηµασία του µαθησιακού περιβάλλοντος στη διαδικασία µάθησης, είναι ουσιώδεις 
παράγοντες της µαθησιακής διαδικασίας και ως τέτοιοι καθορίζουν την ποιότητα της 
µαθηµατικής ανάπτυξης των παιδιών. 

Aλλαγές στον τρόπο που ο εκπαιδευτικός σκέφτεται τα µαθηµατικά και τη µάθηση 
έχουν τη δυναµική να βελτιώσουν τη στάση και την επίδοση των παιδιών γενικά(10) 
και ιδιαίτερα των κοριτσιών. "H υπέρβαση των 'παραδοσιακών' διακρίσεων δεν 
αποτελεί απλώς νοµικό ζήτηµα αλλά προϋποθέτει τη ριζική αλλαγή αντιλήψεων και 
στάσεων και συνεπώς ολόπλευρη αντιµετώπιση και στα πλαίσια της εκπαίδευσης."(11) 
Eίναι σαφής η δυνατότητα αλλά και η υποχρέωση των Πανεπιστηµίων, και 
προκειµένου για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση των Παιδαγωγικών Tµηµάτων 
∆ηµοτικής Eκπαίδευσης, να παρέµβουν στη λειτουργία του σχολείου ως παράγοντα 
αναπαραγωγής του σεξισµού στα µαθηµατικά. Eίναι σαφές ότι όπως στο σχολείο έτσι 
και στο Πανεπιστήµιο δεν αρκεί η µετάδοση µαθηµατικών γνώσεων. Xρειάζεται να 
λιγοστέψουν οι φόβοι, να αµβλυνθούν οι προκαταλήψεις και να αποκαλυφθεί στους 
αυριανούς εκπαιδευτικούς και το άλλο πρόσωπο των µαθηµατικών. Kαι αυτό µπορεί 
να είναι ευαίσθητο, λιγότερο αυστηρό, περισσότερο ανθρώπινο, σίγουρα πάντως, 
πάντοτε ενδιαφέρον. Mπορεί να είναι γυναικείο.  

 

Υποσηµειώσεις  

1. H µειονότητα µπορεί να αυτοπροσδιορίζεται ως προς το φύλο αλλά και ως 
προς την κακή σχέση ή/και επίδοση των µελών της στα µαθηµατικά. Tα µέλη 
της µειονότητας δηλαδή µπορεί να είναι αγόρια και κορίτσια που αισθάνονται 
ή και είναι αποκλεισµένα από τις γνώσεις και τις δυνατότητες που 
προσφέρουν τα µαθηµατικά.  

2. Galton, M., Simon, B. and Croll, P (1980) Inside the primary classroom. 
London, Routledge and Kegan Paul. Croll, P., (1985) "Teacher interaction 
with individual male and female pupils in junior-age classroms" in 
Educational Research, 27(3), 220-223. Leder, G. (1987). "Teacher student 
interaction: A case study" in Educational Studies in Mathematics, 18(3), 255-
273.  

3. Verhage, H. (1990). "Curriculum Development and Gender". In: Burton, L. 
(ed.) Gender and Mathematics. An International Perspective. Strand. U.K. 
Cassell, 60-71.  

4. Eddowes, M. (1983). Humble pi: the mathematics education of girls. York. 
U.K. Longman for Schools Council Burton, L. (1987). "Women and 



mathematics: Is there an intersection?" IOWME Newsletter, 3(1), 4-7 Rogers, 
P. (1990). "Thoughts on Power and Pedagogy". In: Burton, L. (ed.) Gender 
and Mathematics. An International Perspective. Strand, U.K. Cassell, 38-46. 

5. HMSO, (1987). Better Mathematics: A Curriculum Development Study. 
London. 14-23.  

6. ό. π., Rogers, P. (1990). 42. 
7. Στερεότυπα που ενθαρρύνουν τα κορίτσια να είναι υπάκουα, ευχάριστα και να 

συντάσσονται µε την άποψη αυτού που έχει την εξουσία.  
8. ∆ιδακτικές προσεγγίσεις που προάγουν την υπακοή σε κανόνες, τη γνώση και 

επιτυχή εφαρµογή αλγορίθµων και δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στην ορθότητα 
του αποτελέσµατος.  

9. Shuard, H. (1982). "The sex factor" in Junior Education, 6(11), 9-10. 
10. HMSO, (1987). Better Mathematics: A Curriculum Development Study . York, 

U. K. 23.  
11. Πρόγραµµα σπουδών του Παιδαγωγικού Tµήµατος ∆ηµοτικής Eκπαίδευσης 

του AΠΘ.  

 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

APU. (1981). Mathematical Development. Primary Survey Report.No 2. London, 
DES, HMSO. 

Badger, M.E. (1981). “Why aren't girls better at Maths; A review of research.”. 
Educational Research, vol.24, 1, London. 

Brush, L. (1980). Encouraging girls in Mathematics: The problem and the solution. 
Cambridge, Massachusetts. USA, Abt. Associates. 

Burton, L. (ed.). (1986). Girls into Mathematics can go. London, Holt. 

Burton, L. (1987). "Women and mathematics: Is there an intersection?" IOWME 
Newsletter, 3(1) 

Burton, L. (1990). Gender and Mathematics. An International Perspective. London. 
Cassell 

Clarkson, P. and Leder, G. (1984). "Causal attribution for success and failure in 
mathematics: A cross cultural perspective". Educational Studies in Mathematics, 
15(4), 413-423. 

Cockcroft Report. (1982). Mathematics counts. London, HMSO. 

Croll, P., (1985) "Teacher interaction with individual male and female pupils in 
junior-age classroms". Educational Research, 27(3), 220-223.  

Delamont, S. (1983). Interaction in the classroom. London. Methuen.  



Delamont, S. (1989). Knowledgeable Women: Structuralism and the reproduction of 
elites. London. Routledge.  

∆εληγιάννη, B., Zιώγου, Σ. (1993). Eκπαίδευση και Φύλο: Iστορική διάσταση και 
σύγχρονος προβληµατισµός. Θεσσαλονίκη. Bάνιας 

Eddows, M. (1983). Humble pi: the Mathematics education of girls. York. U.K., 
Longman. 

Fennema, E. and Sherman, J. (1977). "Sex-related differences in mathematics 
achievement, spatial visualization and affective factors". Amer. Educ. Res. J. 14(1), 
15-71. 

Fennema, E. (ed.). (1985). "Explaining sex-related differences in mathematics 
theoretical models". Educational Studies in Mathematics, 16(3),  

303-321. 

Fox, L. Fennema, E. Sherman, J. (1977). Women and Mathematics: Research 
perspectives for change. Washington. USA. National Institute of Education.  

Galton, M., Simon, B., and Croll, P. (1980). Inside the primary classroom. London. 
Routledge and Kegan Paul.  

Gilligan, C. (1982). In a different voice. Cambridge, Massachusetts. USA, Harvard 
University Press. 

Halpen, D. (1986). Sex differences in cognitive abilities. Hillsdale, N.J. USA, 
Lawrence Erlbaum. 

HMSO, (1987). Better Mathematics: A Curriculum Development Study. London 

Kανταρτζή, E. (1991). H εικόνα της γυναίκας: ∆ιαχρονική έρευνα των αναγνωστικών 
βιβλίων του ∆ηµοτικού Σχολείου. Θεσσαλονίκη. Aφοι Kυριακίδη. 

Leder, G. (1987). "Teacher-student interaction: A case study”. Educational Studies in 
Mathematics, 18(3), 255-273. 

Lewis, M. and Kellaghan, Th. (1993). Exploring the gender gap in primary schools. 
Dublin. Educational Research Centre, St Patrick's College.  

Pollitt, A., Searl, J. and Sheikh, A. (1987). "Factors affecting girls' learning of 
mathematics in Sudan". Educational Studies in Mathematics, 18(4), 439-445. 

Rogers,. P. (1990) “Thoughts on Power and Pedagogy”. Burton, L. (ed.) Gender and 
Mathematics. An International Perspective. London. Cassell 

Shuard, H. B. (1981). "Differences in mathematical performance between girls and 
boys". Cockcroft Report. Mathematics counts. London, HMSO. 



Shuard, H. B. (1982). “The sex factor”. Junior Education, 6(11), 9-10.  

Spender, D. Sarah, E. (eds.). (1980). Learning to lose. London. The woman's Press. 

Spender, D. (1989). Invisible women. The Schooling scandal.. London. Woman's 
Press. 

Sutherland, M. (1981). Sex bias in education. Oxford. Basil Blackwell. 

Tressou-Milona, E. (1990). "True or False: Primary School Girls Do Badly at Maths". 
Burton, L. (ed.) Gender and Mathematics. An International Perspective. London. 
Cassell, 113-118.  

Verhage, H. (1990). "Curriculum Development and Gender". Burton, L. (ed.) Gender 
and Mathematics. An International Perspective. London. Cassell, 60-71 

Walden, R. Walkerdine, V. (1982). Girls and mathematics the early years. 

London, Bedford way papers. 

Walden, R. Walkerdine, V. (1985). Girls and mathematics: from the primary to 
secondary schooling . London, Bedford way papers. 

Whyte, J.(1983). Beyond the Wendy House: Sex role stereotyping in primary schools. 
York. U.K., Longman.  

 



Σεξισµός, ρατσισµός, κοινωνικός αποκλεισµός: ο ρόλος της εκπαίδευσης 

ΓΕΩΡΓΙΟΣ ΤΣΙΑΚΑΛΟΣ 

 

Εκπαίδευση και Ισότητα Ευκαιριών - Ευρωπαϊκό Συνέδριο - Αθήνα 7-8-9 Απριλίου 1994, Γενική 
Γραµµατεία Ισότητας, Αθήνα, 1995. 

 

Kύριοι και κυρίες, 

επιτρέψτε µου στο πρώτο ήµισυ της οµιλίας µου να σας παρουσιάσω 

πρώτον, κοινωνικά δεδοµένα που χαρακτηρίζουν τη διαφορετική θέση των δύο 
φύλων και  

δεύτερον, επιστηµονικά δεδοµένα που ερµηνεύουν την ύπαρξη των συγκεκριµένων 
διαφορών. 

Στο δεύτερο ήµισυ της οµιλίας µου θα ασχοληθώ µε τη σχέση των φαινοµένων 
σεξισµού, ρατσισµού και κοινωνικού αποκλεισµού και την δυνατότητα του σχολείου 
να συµβάλει στην υπέρβασή τους. 

Mία µικρή παρατήρηση ως προς το πρώτο ήµισυ: εάν εκπλαγείτε λίγο µε την 
παρουσίαση των κοινωνικών δεδοµένων, κάνετε λίγη υποµονή, ακόµη και αν ο 
κόσµος που περιγράφω φαίνεται να µην είναι ο δικός µας. Έχετε, όµως, υπόψη σας -
και αυτό είναι το σηµαντικό- ότι τα επιστηµονικά δεδοµένα, τα οποία θα παρουσιάσω 
ανταποκρίνονται πλήρως στην πραγµατικότητα. 

  

Tα κοινωνικά δεδοµένα 

O ρόλος του άνδρα στην κοινωνία µας συνεχίζει να είναι εκείνος του συζύγου και του 
πατέρα, ενώ µικρός είναι ο ρόλος του στη δηµόσια ζωή. Στην πολιτική, στους 
άµβωνες των εκκλησιών, σττις πρυτανείες των πανεπιστηµίων, στην οικονοµία και 
γενικώς σε όλα τα κέντρα αποφάσεων και στις ανώτατες θέσεις βρίσκονται γυναίκες. 

Γυναίκες κάνουν τους νόµους - µόνο 4% των κοινοβουλευτικών µας εκπροσώπων 
είναι άνδρες. Πρωθυπουργίνα, υπουργίνες, εργοδότισσες, συνδικαλιστικές ηγέτιδες, 
ιέρειες -παντού γυναίκες. Σπάνια βλέπουµε άνδρα σε υψηλή θέση, και οι περιπτώσεις 
αυτές µάλλον αποτελούν άλλοθι για δήθεν ύπαρξη ισότητας ευκαιριών παρά τάση 
προς διαµόρφωση µιας νέας κοινωνικής πραγµατικότητας . 

Θεωρητικά οι άνδρες στην κοινωνία µας είναι ισότιµοι µε τις γυναίκες. Περίπου ένα 
τρίτο των εργαζοµένων είναι άνδρες. Όµως οι περισσότεροι απ’ αυτούς βρίσκονται 
σε κατώτερες θέσεις και, ακόµη και στα τυπικά ανδρικά επαγγέλµατα, όπως οικιακός 
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βοηθός, κοµµωτής, δακτυλογράφος, βρεφονηπιοκόµος κ.τ.λ., έχουν χαµηλότερο 
µισθό από τις γυναίκες. 

Πολλές γυναίκες αµφιβάλλουν κατά πόσο οι άνδρες είναι κατάλληλοι για το ρόλο της 
προϊσταµένης, εξαιτίας του γεγονότος ότι οι άνδρες -ως γνωστόν- αντιδρούν 
περισσότερο συναισθηµατικά παρά λογικά και δύσκολα µπορούν να επιβληθούν. 
Άλλωστε, ακόµη και οι άνδρες προτιµούν µια γυναίκα για προϊσταµένη από έναν 
άνδρα -διότι, αναµφισβήτητα, ένας άνδρας που θέτει ως πρωταρχικό στόχο στη ζωή 
την επαγγελµατική σταδιοδροµία, παύει να είναι φυσικός. 

H παραδοσιακή αντίληψη, ακόµη και σήµερα θέλει τον άνδρα κυρίως στο σπίτι και 
αυτό παραδίδεται από τη µία γενιά στην άλλη µέσα από τις διαδικασίες 
εκκοινωνισµού των παιδιών. Έτσι οι άνδρες µε αυτονόητο τρόπο οδηγούνται σε 
οράµατα προσωπικής ζωής όπου το ισχυρότερο συστατικό της προσωπικής ευτυχίας 
συνίσταται στο να είναι πατέρας και να µεγαλώνει παιδιά. 

Στην εποχή µας, εποχή ραγδαίων τεχνολογικών και κατά συνέπεια και κοινωνικών 
αλλαγών, είναι ορατές οι αλλαγές και στους τυπικούς ρόλους των φύλων. Έτσι, 
πολλές γυναίκες είναι πρόθυµες να επιτρέψουν στους άνδρες τους µια επαγγελµατική 
απασχόληση. Συνήθως, όµως υπό την προϋπόθεση, ότι η επαγγελµατική απασχόληση 
δε θα αποβεί εις βάρος της ανατροφής και, κατά συνέπεια, εις βάρος του µέλλοντος 
των παιδιών. Σχετικά µε αυτό πρέπει να αναφέρουµε πως όλες οι επιστηµόνισσες 
συµφωνούν µε τη διαπίστωση ότι οι καλές σχέσεις πατέρα- παιδιού στα πρώτα χρόνια 
της ζωής είναι απολύτως απαραίτητες για τη σωστή και οµαλή ανάπτυξη των 
παιδιών. 

  

Tα επιστηµονικά δεδοµένα 

Όσα ανέφερα προηγουµένως -τα οποία βεβαίως σας είναι γνωστά, διότι 
ανταποκρίνονται στις προσωπικές σας καθηµερινές εµπειρίες και αποτελούν µέρος 
της έγκυρης συσσωρευµένης γνώσης της ανθρωπότητας- ως αυτονόητες δοµές και 
κοινωνικές συµπεριφορές, προφανώς δεν έχουν εµφανιστεί κατά τυχαίο τρόπο στην 
ανθρώπινη κοινωνία. Aντίθετα, γνωρίζουµε πολύ καλά, ότι έχουν µία σοβαρή 
βιολογική βάση. 

O άνδρας, έτσι έχει προβλέψει η φύση, συµπληρώνει τη γυναίκα. Aυτό είναι 
βιολογικά προκαθορισµένο, διότι µόνο οι γυναίκες έχουν την ικανότητα της 
τεκνοποίησης, δηλαδή ικανότητα αναπαραγωγής της ίδιας της ανθρωπότητας. ∆εν 
µπορεί να υπάρξει αµφιβολία ότι αυτή είναι η σηµαντικότερη ικανότητα που µπορεί 
να έχει ο άνθρωπος. Σ’ αυτό το γεγονός στηρίζεται η παραδοσιακή "ανωτερότητα" 
της γυναίκας. 

Aντίθετα, ο ρόλος του άνδρα περιορίζεται από τη φύση στη φροντίδα της γυναίκας 
και των παιδιών -δηλαδή µπορούµε να χαρακτηρίσουµε το ρόλο του ως 
συµπληρωµατικό του ρόλου της γυναίκας. 

H προφανής αυτή διαφορά στη σηµασία των βιολογικά προκαθορισµένων ρόλων 
συνεπάγεται ήδη από την αρχή της ανθρώπινης ιστορίας διαφορετική κοινωνική 



αξιολόγηση του ρόλου και της θέσης των δύο φύλων -µε διαφορετική, βεβαίως, 
έκφανση, όπως γνωρίζουµε από την κοινωνική ανθρωπολογία σε διαφορετικούς 
πολιτισµούς και σε διαφορετικές εποχές, µε σταθερό όµως το πλαίσιο και το πρόσηµο 
της αξιολόγησης αυτών των διαφορετικών ρόλων. 

Oι µηχανισµοί µέσα από τους οποίους η βιολογία επηρεάζει κοινωνικούς ρόλους και 
προδιαθέτει για κοινωνικές θέσεις είναι πολλοί και σύνθετοι. Ήδη οι βιολογικές 
διαφορές στην ανατοµία επηρεάζουν, όπως είναι φυσικό, και την αγωγή. 

Ένα παράδειγµα: Tα ανδρικά γεννητικά όργανα τα έχει αφήσει η φύση 
απροστάτευτα, αντίθετα µε τη φροντίδα της φύσης σ’ αυτόν τον τοµέα για τα 
κορίτσια. Aπόρροια αυτού του γεγονότος είναι οι διαφορετικές συµπεριφορές αγωγής 
για τα δύο φύλα που έχουν αναπτυχθεί στις ανθρώπινες κοινωνίες. Έτσι, στη 
συγκεκριµένη περίπτωση, παντού στον κόσµο οι πατεράδες έχουν αναπτύξει 
προστατευτικούς µηχανισµούς για τα αγοράκια, που παίρνουν τη µορφή 
απαγορεύσεων, µε στόχο την αποτροπή εξωτερικών κινδύνων. Aς πάρουµε για 
παράδειγµα το ποδόσφαιρο -ένα τυπικό παιχνίδι κοριτσιών- που είναι πολύ 
επικίνδυνο για τα αγοράκια, διότι πολύ εύκολα µια µπαλιά στα ευπαθή σηµεία του 
σώµατος των αγοριών µπορεί να προξενήσει βλάβες για όλη τη ζωή. 

Pίξτε µια µατιά στα γήπεδα- όπου τον τελευταίο καιρό άρχισαν να εµφανίζονται και 
ανδρικές οµάδες. Θυµηθείτε τη σκηνή όπου η αντίπαλη οµάδα ετοιµάζεται να 
χτυπήσει φάουλ κοντά στην περιοχή και η απειλούµενη οµάδα φτιάχνει αµυντικό 
τείχος. Mε πόση χάρη οι γυναίκες σταυρώνουν τα χέρια τους επάνω στο στήθος, 
παρουσιάζοντας µια εικόνα ηρεµίας, σιγουριάς, αυτοπεποίθησης -εικόνα της 
ανθρώπου που είναι γεννηµένη για ποδόσφαιρο, χωρίς οποιουσδήποτε φόβους και 
περιορισµούς. 

Kαι τώρα η εικόνα του άλλου φύλου. Eικόνα γελοιότητας και ασχήµιας. 
Xαρακτηριστικό της σκηνής είναι ότι οι αµυνόµενοι παίκτες που σχηµατίζουν το 
αµυντικό τείχος, µε τον πανικό ζωγραφισµένο στο πρόσωπο κυρίως ενδιαφέρονται µε 
τα χέρια τους να καλύψουν τα γεννητικά τους όργανα. Φυσική συνέπεια του 
γεγονότος ότι παιχνίδια, όπως το ποδόσφαιρο, δεν αρµόζουν στην ανδρική φύση. 

H συνείδηση ύπαρξης πολλών παρόµοιων βιολογικών διαφορών οδήγησε λογικά την 
ανθρώπινη κοινωνία σε πρακτικές αγωγής των οποίων κύριο χαρακτηριστικό είναι να 
αποτρέπουν τα αγοράκια από το να παίζουν ζωηρά παιχνίδια. Tαυτοχρόνως από πολύ 
νωρίς τα κορίτσια µαθαίνουν να παίρνουν υπόψη τους αυτές τις ιδιαιτερότητες και να 
προστατεύουν τα αγόρια -πράγµα που στο επίπεδο των συµβολισµών εκφράζεται 
αργότερα µε την ευγενική χειρονοµία της γυναίκας να βοηθήσει τον άνδρα να βάλει 
το παλτό του ή να του ανοίξει την πόρτα και να τον αφήσει να περάσει πρώτος. 

Aς παραµείνουµε λίγο περισσότερο στο χώρο των βιολογικών διαφορών. 
Tηλεγραφικά σχεδόν θα αναφέρω αντιπροσωπευτικά δείγµατα από το πλήθος των 
δεδοµένων και της ερµηνείας τους που µας παρέχει επιστήµη. 

-H Γένεσις, πρώτο κεφάλαιο της Aγίας Γραφής παρουσιάζει τη βιολογική 
ανωτερότητα της γυναίκας µε σαφήνεια: στη Γένεση έχουµε από την πρώτη προς την 
έκτη ηµέρα µία βιολογική ανοδική πορεία από τους απλούστερους στους πιο 
εξελιγµένους οργανισµούς µε αποκορύφωµα τη δηµιουργία της γυναίκας. 



-Oι γυναίκες ζουν περισσότερα χρόνια από τους άνδρες -κατά αυτό τον τρόπο 
µεταφέρουν την παράδοση και τον πολιτισµό από τη µία γενιά στην άλλη. Έτσι η 
βιολογική ανωτερότητα έχει ως επακόλουθο την ανάθεση στις γυναίκες 
σηµαντικότερου ρόλου από ό,τι στους άνδρες ακόµη και στα αµιγώς κοινωνικά 
δρώµενα. 

-Oι γυναίκες έχουν στο 23ο ζεύγος των χρωµοσωµάτων τα λεγόµενα XX-
χρωµοσώµατα -οι άνδρες XY. Tο Y-χρωµόσωµα, που κάνει τον άνδρα, είναι στην 
πραγµατικότητα "υπόλοιπο ενός χρωµοσώµατος" µε ελάχιστο γενετικό υλικό. Eίναι 
χαρακτηριστικό ότι σε πολλά είδη το αρσενικό φύλο δηµιουργείται χωρίς Y-
χρωµόσωµα και µόνο µε την έλλειψη δεύτερου X-χρωµοσώµατος. 

Eξαιτίας των παραπάνω δεδοµένων πολλές και πολλοί βιολόγοι χαρακτηρίζουν το 
αρσενικό φύλο ως "βιολογικά ατελές θηλυκό". H βασιµότητα του χαρακτηρισµού 
αυτού είναι φανερή και σε µη ειδήµονες από µια σειρά χαρακτηριστικών του 
αρσενικού φύλου. Πώς αλλιώς µπορεί να ερµηνευθεί π.χ. η ύπαρξη θηλών στο 
ανδρικό στήθος; 

-Xαρακτηριστικό της διαφορετικής βιολογικής σηµασίας των δύο φύλων είναι το 
γεγονός ότι το ωάριο που αποτελεί τη συµβολή της γυναίκας στην αναπαραγωγή του 
είδους είναι 85.000 φορές µεγαλύτερο από το σπέρµα, που είναι η ανδρική συµβολή. 
Kαι ενώ το σπέρµα εµπεριέχει απλώς χρωµοσώµατα, το ωάριο εµπεριέχει επιπλέον 
πλάσµα, που παρέχει την απαραίτητη ενέργεια κατά τα πρώτα στάδια της ανάπτυξης 
του νέου οργανισµού. Eπίσης υπάρχουν πολλές ενδείξεις ότι το πλάσµα εµπεριέχει 
πρόσθετη γενετική πληροφορία και γι αυτό µιλούµε για εξωχρωµοσωµατική 
κληρονοµικότητα, της οποίας η ύπαρξη έχει ήδη αποδειχτεί σε φυτά και σε πολλά 
ζώα. 

-H βιολογία της συµπεριφοράς έχει περιγράψει τον τρόπο µε τον οποίο σε διάφορα 
είδη οργανώνονται οι κοινωνίες αναλόγως µε το είδος του συµπληρωµατικού ρόλου 
που ανατίθεται στα αρσενικά. O τελευταίος δεν είναι ανεξάρτητος από τις 
οικολογικές συνθήκες στις οποίες ζει το συγκεκριµένο είδος. Έτσι σε πολλές 
περιπτώσεις: 

- Θηλυκά επιλέγουν ανάµεσα σε πολλά αρσενικά το ισχυρότερο. Για το σκοπό αυτό 
τα αρσενικά οδηγούνται σε µονοµαχίες µεταξύ τους µέχρι την ανάδειξη του 
ισχυρότερου. Aυτό συµβαίνει όταν το είδος αντιµετωπίζει στο περιβάλλον του 
δυνατούς εχθρούς και, συνεπώς, η επιβίωσή του εξαρτάται από την άριστη φυσική 
κατάσταση των απογόνων.  

- Θηλυκά διατηρούν χαρέµι αρσενικών (πολυανδρία) -αυτό συµβαίνει συνήθως όταν 
η απαραίτητη τροφή για τα παιδιά και για το θηλυκό πρέπει να µεταφερθεί από 
µακρυά. Για το σκοπό αυτό χρησιµοποιούνται τα αρσενικά. H εκµετάλλευση 
περισσότερων αρσενικών συνεπάγεται αφθονότερη τροφή για το θηλυκό και για τις 
απογόνους. 

- Πολλά θηλυκά µαζί διατηρούν ένα αρσενικό για τις ανάγκες της αναπαραγωγής -
αυτό συµβαίνει όταν η τροφή συλλέγεται σε παριορισµένο χώρο και κατ' αυτόν τον 
τρόπο η ύπαρξη περισσότερων αρσενικών, που δεν είναι απαραίτητη γι' αυτή καθ' 
αυτή την πράξη αναπαραγωγής, θα περιόριζε την ποσότητα τροφής των θηλυκών. 



- Θηλυκά καταβροχθίζουν τα αρσενικά µετά την πράξη αναπαραγωγής (π.χ. κάποια 
είδη αραχνοειδών) ή αφήνουν τα αρσενικά να πεθάνουν από την πείνα (π.χ. οι 
µέλισσες). 

-Γενικώς το αρσενικό φύλο δεν είναι απαραίτητο στη φύση. Έτσι, έχουµε πλήθος 
περιπτώσεων αναπαραγωγής του είδους χωρίς συµβολή του αρσενικού φύλου -η 
λεγόµενη παρθενογέννηση- ενώ είναι αδύνατη η αναπαραγωγή χωρίς το γυναικείο 
φύλο. Eπιστηµονικά σήµερα είµαστε σε θέση να αναπαράγουµε είδη αποκλειστικά 
από το ωάριο (πετυχηµένα πειράµατα έχουν γίνει µε βατράχους, κουνέλια κ.τλ..) 

Mε βάση αυτά τα δεδοµένα και την αλµατώδη ανάπτυξη των βιολογικών επιστηµών 
πολλές αναρωτιούνται σε τι χρησιµεύει σήµερα το ανδρικό γένος. Bιολογικά µάλλον 
σε τίποτε. ∆ιότι η ποικιλία στις απογόνους ενός είδους η οποία επιτυγχάνεται µε την 
ύπαρξη δύο διαφορετικών φύλων δίνει σε ένα είδος µεγαλύτερη προσαρµοστικότητα 
και, συνεπώς, δίνει περισσότερες δυνατότητες επιβίωσης όταν αλλάζουν οι 
περιβαλλοντικές συνθήκες. Aυτή είναι µία βασική αρχή της βιολογίας και ερµηνεύει 
την εµφάνιση του αρσενικού φύλου. 

Σήµερα όµως το ανθρώπινο είδος είναι εκείνο που µεταβάλλει τις περιβαλλοντικές 
συνθήκες και τις προσαρµόζει στη βιολογία και όχι το αντίθετο. Έτσι, η ύπαρξη δύο 
φύλων δεν έχει πλέον τη βιολογική σηµασία που είχε παλιότερα. Mάλλον θα 
µπορούσαµε να ισχυριστούµε το αντίθετο. 

Aς µη βιαστούµε όµως να κάνουµε χρήση όλων των δυνατοτήτων που µας παρέχει η 
επιστήµη. O ιδιαίτερος ρόλος των ανδρών στην κοινωνία, κυρίως στην ανατροφή των 
παιδιών, βεβαίως συµβάλλει στη διατήρηση αρχαϊκών και συνεπώς ξεπερασµένων 
συµπεριφορών και δοµών και µε την έννοια αυτή αναµφιβόλως είναι αρνητικός για 
την ανθρώπινη κοινωνία. ∆εν µπορούµε, όµως, να αµφισβητήσουµε, ότι η ύπαρξη 
αρσενικών ανταποκρίνεται, όπως φαίνεται, σε διαδεδοµένες αταβιστικές ανάγκες 
τόσο των παιδιών όσο και µιας αριθµητικά µικρής µεν αλλά υπαρκτής ακόµη οµάδας 
γυναικών.  

Eδώ και λίγα χρόνια γινόµαστε µάρτυρες των δραστηριοτήτων ενός 
αυτοαποκαλούµενου ανδρικού ή, όπως διεθνώς αποκαλείται, µασκουλινιστικού 
κινήµατος. 

Oι άνδρες απαιτούν τον ίδιο µισθό για την ίδια δουλειά. ∆ε θέλουν πια να εξαρτώνται 
από τις γυναίκες τους αλλά θέλουν να είναι ισότιµοι σύντροφοι της γυναίκας. 

H δυσπιστία και η εχθρότητα απέναντι στο κίνηµα αυτό είναι µεγάλη ακόµη και 
µεταξύ των ανδρών. Aυτό οφείλεται εν µέρει στο φανατισµό µε τον οποίο οι 
λεγόµενοι χειραφετηµένοι άνδρες διεκδικούν τις αλλαγές: Eκεί που οι γυναίκες είναι 
απλώς ευέξαπτες αυτοί γίνονται υστερικοί. Eκεί που οι γυναίκες υψώνουν τη φωνή 
τους -αυτοί στριγγλίζουν. 

Kυρίως όµως, οφείλεται στο γεγονός ότι για την υλοποίηση των αλλαγών το ανδρικό 
κίνηµα διεκδικεί για µια µεταβατική περίοδο ιδιαίτερα προνόµια για τους άνδρες, 
θεωρώντας ότι οι αλλαγές προϋποθέτουν ανατροπή της µέχρι τώρα κατάστασης. 
Πέραν του γεγονότος ότι καµιά δεν είναι βέβαιη ότι οι επιδιωκώµενες αλλαγές είναι 
δυνατές και δεν προσκρούουν σε βιολογικά όρια των φύλων, η θεσµοθέτηση 



προνοµίων, όπως ποσοστώσεις κ.λ.π., θα έθετε εκτός λειτουργίας τους κανόνες της 
αξιοκρατίας και της ίσης µεταχείρισης των ανθρώπων ανεξαρτήτως φύλου και φυλής. 
Tο τελευταίο όµως αποτελεί τη σηµαντικότερη κατάκτηση του ανθρώπινου 
πολιτισµού και θεµελιακή αρχή του δηµοκρατικού µας πολιτεύµατος. Συνεπώς, η 
αµφισβήτησή της υποσκάπτει τα θεµέλια του πολιτισµού και της δηµοκρατίας. 

  

Pατσιστική και σεξιστική ιδεολογία 

Eπέλεξα το µέσο της αντιστροφής των πραγµατικών κοινωνικών δεδοµένων (1) µε 
παράλληλη διατήρηση των πραγµατικών επιστηµονικών δεδοµένων για να 
αποκαλύψω ένα σηµαντικό γεγονός: στο θέµα το οποίο εξετάζουµε, η µετατροπή 
επιστηµονικών δεδοµένων σε επιστηµονικά επιχειρήµατα που αιτιολογούν την 
ύπαρξη ανισοτήτων µεταξύ των φύλων είναι απλή και φαντάζει απολύτως λογική 
όποιο φύλο και εάν είναι κυρίαρχο. Έτσι, ο ανυποψίαστος άνθρωπος δεν 
αντιλαµβάνεται ότι ο τρόπος µε τον οποίο εντάσσει δεδοµένα στο συγκεκριµένο 
ερµηνευτικό πλαίσιο καθορίζεται εξ ολοκλήρου από τις κυρίαρχες κοινωνικές 
σχέσεις που σχετίζονται µε το συγκεκριµένο φαινόµενο. Στο πλαίσιο αυτό, είναι τα 
"βολικά" επιχειρήµατα που εµφανίζονται σαν επιστηµονικά δεδοµένα και όχι το 
αντίθετο. 

Στις περιπτώσεις που έχουµε τέτοια φαινόµενα µιλούµε για ιδεολογία. 

Στις περιπτώσεις που η ιδεολογία επικαλείται ως αίτια της ανισότητας ιδιαίτερα -
συνήθως αναλλοίωτα- χαρακτηριστικά της κατηγορίας ανθρώπων που αποτελεί το 
θύµα των ανισότιµων σχέσεων και διακρίσεων, τότε µιλούµε για ρατσιστική 
ιδεολογία. 

Στην περίπτωση που το ιδιαίτερο χαρακτηριστικό είναι το φύλο µιλούµε για 
σεξιστική ιδεολογία. 

Oι δύο ιδεολογίες είναι όµοιες στον τρόπο που δοµούνται µέσα στο µυαλό των 
ανθρώπων, και, παρόλο που προφανώς δεν ταυτίζονται, η ύπαρξη της µιας 
διευκολύνει την εµφάνιση ή/και ισχυροποίηση της άλλης. 

Kαι οι δύο αποτελούν σηµαντικά προβλήµατα της κοινωνίας µας, στην αναπαραγωγή 
των οποίων συµµετέχει και το εκπαιδευτικό σύστηµα.  

Tαυτοχρόνως και οι δύο αποτελούν σηµαντικό εµπόδιο στην επίτευξη βασικών 
στόχων του εκπαιδευτικού συστήµατος: Tόσο στόχων της κλασικής παιδείας, όπως 
είναι εκείνος της απελευθέρωσης του ανθρώπου από τα δεσµά της άγνοιας και του 
δογµατισµού, όσο και στόχων µιας εκπαίδευσης που αποσκοπεί στην ολοκληρωµένη 
κατάρτιση του µεγαλύτερου δυνατού ανθρώπινου δυναµικού προς όφελος της 
οικονοµίας και κατ' επέκτασιν της κοινωνίας. 

Συνεπώς η ενασχόληση µε το σεξισµό και το ρατσισµό στο πλαίσιο του 
εκπαιδευτικού συστήµατος εξυπηρετεί 



πρώτον, µία ανάγκη που βρίσκεται έξω από το εκπαιδευτικό σύστηµα, δηλαδή 
αποτελεί συµβολή στην επίλυση ενός γενικότερου κοινωνικού προβλήµατος, και 

δεύτερον, µία εσωτερική ανάγκη, δηλαδή αποτελεί συµβολή στην υλοποίηση των 
στόχων του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Tο ερώτηµα, κατά πόσο το εκπαιδευτικό σύστηµα είναι δυνατόν από τη φύση του να 
συµβάλει στην ικανοποίηση αυτών των αναγκών, θα το ξεπεράσω µε µία διατύπωση 
αξιωµατικού χαρακτήρα: Eάν ισχύουν οι κατηγορίες που δέχτηκαν τα εκπαιδευτικά 
συστήµατα από τους περισσότερους κοινωνιολόγους της εκπαίδευσης -και θεωρώ ότι 
ισχύουν- σύµφωνα µε τις οποίες σηµαντική λειτουργία του εκπαιδευτικού 
συστήµατος είναι η παραγωγή ιδεολογίας -αν και συνήθως απλώς ως αναπαραγωγή 
της κυρίαρχης ιδεολογίας- τότε η σχετικότητά τους µε το θέµα είναι αυτονόητη. 
Συνεπώς, προς διερεύνηση είναι όχι εάν µπορεί αλλά µε ποιούς τρόπους µπορεί η 
εκπαίδευση να συµβάλει στην απαλλαγή της ανθρωπότητας από το ρατσισµό και τον 
σεξισµό καταπολεµώντας τη ρατσιστική και την σεξιστική ιδεολογία. 

  

Tί είναι ρατσισµός, σεξισµός, κοινωνικός αποκλεισµός; 

Θα διαπιστώσατε βεβαίως ότι κάνω µία διάκριση µεταξύ του ρατσισµού και της 
ρατσιστικής ιδεολογίας, του σεξισµού και της σεξιστικής ιδεολογίας; Oφείλω, 
συνεπώς, ένα ορισµό. 

Mε τον όρο "ρατσισµός" εννοούµε ένα πλέγµα αντιλήψεων, στάσεων, 
συµπεριφορών και/ή θεσµικών δοµών που εξαναγκάζει ορισµένους ανθρώπους σε 
υποτελή διαβίωση, κι αυτό µόνο και µόνο επειδή ανήκουν σε µία διακριτή οµάδα 
ανθρώπων. Ως δικαιολογία για τις διακρίσεις χρησιµοποιείται η διαφορετικότητα της 
οµάδας, στην οποία διαφορετικότητα προσάπτεται συνήθως µια υποτιθέµενη 
κατωτερότητα.(2) 

Tο φάσµα της υποτελούς διαβίωσης είναι ευρύ. Έχει όµως ως πυρήνα πάντοτε τον 
απόλυτο ή σχετικό αποκλεισµό από δηµόσια και κοινωνικά αγαθά, όπως είναι η 
εκπαίδευση και η απασχόληση και όπως είναι η συµµετοχή στα κοινά. 

Προσέξτε: εγγενές συστατικό στοιχείο του ρατσισµού και του ρατσιστή είναι η 
άσκηση εξουσίας εις βάρος των θυµάτων του. Mε την έννοια αυτή η συµπεριφορά 
ενός ανθρώπου µπορεί να χαρακτηριστεί ρατσιστική ακόµη και εάν ο συγκεκριµένος 
άνθρωπος δεν επικαλείται ρατσιστικές αντιλήψεις. H συµπεριφορά είναι σηµαντική 
και όχι η αιτιολόγησή της. 

Συνήθως όµως αντιλήψεις, στάσεις και συµπεριφορές είναι εναρµονισµένες µεταξύ 
τους. H ρατσιστική συµπεριφορά στηρίζεται σε ένα πλέγµα ρατσιστικών αντιλήψεων 
και στάσεων, που σε ορισµένες περιπτώσεις µπορεί να ολοκληρώνεται σε µία 
συνολική ρατσιστική εικόνα της κοινωνίας. 

Στη δικαιολογηµένη ερώτηση που συχνά συνοδεύει την απόγνωσή µας: "πώς είναι 
δυνατόν να διατηρείται ένα πλέγµα προφανώς λαθεµένων αντιλήψεων, και προφανώς 



αντιανθρωπιστικών στάσεων και συµπεριφορών" η απάντηση είναι απελπιστικά 
απλή: 

Πρώτον, ως προς τις αντιλήψεις: σε µία κοινωνία, στην οποία θεωρητικά ο κάθε 
άνθρωπος βρίσκεται σε µια θέση χάρις ή εξαιτίας των προσωπικών του ιδιοτήτων, 
ικανοτήτων και προσόντων, η υποτελής διαβίωση µιας κατηγορίας ανθρώπων, όπως 
εκφράζεται µε τον αναπαραγώµενο αποκλεισµό, λειτουργεί ως επιβεβαίωση της 
υποτιθέµενης κατωτερότητάς τους. 

∆εύτερον, ως προς τις στάσεις: σε µία κοινωνία, στην οποία ο ανταγωνισµός 
βρίσκεται στην κλίµακα των αξιών υψηλότερα από την αλληλεγγύη, δεν είναι 
ρεαλιστική η προσδοκία αυθόρµητων θετικών στάσεων απέναντι στους κοινωνικά 
απκλεισµένους.  

Tρίτον, ως προς τις συµπεριφορές: ο ρατσισµός βραχυπρόθεσµα συµφέρει σε όσους 
δεν ανήκουν στα θύµατά του. Aυτή είναι µια πικρή αλήθεια, η οποία θα βρίσκεται 
µπροστά µας τόσο καιρό όσο δεν θα καταφέρνουµε να δείχνουµε στους εν δυνάµει 
ρατσιστές ότι αυτά που φαίνεται να κερδίζουν βραχυπρόθεσµα από τον ρατσισµό θα 
τα πληρώνουν πολλαπλάσια αργότερα καθώς ρατσισµός σηµαίνει υπονόµευση των 
θεµελίων του πολιτισµού από τον οποίο αντλούµε την ευηµερία µας και την ευτυχία 
µας. 

Όλα όσα είπα για τον ρατσισµό ισχύουν ακριβώς το ίδιο για τον σεξισµό, δηλαδή για 
τις σχέσεις µεταξύ των φύλων. Kαι εάν εδώ οι στάσεις δεν µπορεί να είναι τόσο 
έντονα αρνητικές όπως στην περίπτωση του ρατσισµού, επειδή εδώ εκτός από τις 
"γυναίκες ως κατηγορία" υπάρχουν οι γυναίκες και ως µητέρα, σύντροφος, αδελφή, 
κόρη, ισχύουν όµως εντονότερα ως προς τη συµπεριφορά? διότι ο αποκλεισµός του 
µισού της ανθρωπότητας από σηµαντικά δηµόσια και κοινωνικά αγαθά φαίνεται να 
ανεβάζει κατακόρυφα τις αντίστοιχες ευκαιρίες του άλλου µισού. Tο γεγονός αυτό µε 
τη σειρά του αναπαράγει τις αντιλήψεις περί κατωτερότητας και η ολοκλήρωση του 
φαύλου κύκλου είναι γεγονός. 

  

O ρόλος του εκπαιδευτικού συστήµατος 

Eπιτρέψτε µου να τελειώσω µε µια σύντοµη αναφορά στην προσθήκη "ο ρόλος του 
εκπαιδευτικού συστήµατος" που υπάρχει στον τίτλο του θέµατός µου. 

H προσθήκη αυτή µπορεί να σηµαίνει: συµβολή του εκπαιδευτικού συστήµατος στη 
δηµιουργία και στην αναπαραγωγή του σεξισµού, του ρατσισµού και του κοινωνικού 
αποκλεισµού. Eπιλέγω τη λέξη "συµβολή" συνειδητά διότι από όσα ανέφερα 
προηγουµένως απαντώντας στην ερώτηση "πώς είναι δυνατόν να διατηρείται ένα 
πλέγµα προφανώς λαθεµένων αντιλήψεων, και προφανώς αντιανθρωπιστικών 
στάσεων και συµπεριφορών" προκύπτει σαφώς ότι οι αντιλήψεις, οι στάσεις και οι 
συµπεριφορές που αποτελούν το υπόστρωµα επάνω στο οποίο αναπτύσσονται ο 
σεξισµός και ο ρατσισµός, είναι αντιλήψεις, στάσεις και συµπεριφορές που 
κατεξοχήν καλλιεργεί το εκπαιδευτικό σύστηµα. 



Eφόσον κρατήσουµε αυτό στο µυαλό µας µπορούµε να προχωρήσουµε στη δεύτερη 
δυνατότητα την οποία µπορεί να υπονοεί η προσθήκη "ο ρόλος του εκπαιδευτικού 
συστήµατος". ∆ηλαδή, συµβολή του εκπαιδευτικού συστήµατος στην υπέρβαση του 
σεξισµού, του ρατσισµού και του κοινωνικού αποκλεισµού. 

Kατ' αρχήν, το εκπαιδευτικό σύστηµα, όπως ανέφερα προηγουµένως, από τη φύση 
του ενδείκνυται ιδιαίτερα για ένα εγχείρηµα αποδόµησης του σεξιστικού και 
ρατσιστικού πλέγµατος αντιλήψεων, στάσεων και συµπεριφορών και αποκάλυψης 
των αιτίων του κοινωνικού αποκλεισµού. 

H αποτελεσµατικότητα όµως των ειδικών εγχειρηµάτων εξαρτάται από το κατά πόσο 
οι εκπαιδευτικές πρακτικές που διαµορφώνουν το υπόστρωµα του σεξιστικού και 
ρατσιστικού πλέγµατος αντιλήψεων, στάσεων και συµπεριφορών θα τύχουν 
ανάλογης προσοχής και θα υποστούν αποφασιστική µεταρύθµιση.  

Προς τούτο χρειάζεται πολιτική βούληση και κατάλληλη τεχνογνωσία. Παραθέτω 
τις δύο αυτές παραµέτρους χωριστά, γνωρίζοντας όµως, ότι ιδιαίτερα στον τοµέα που 
εξετάζουµε οι δύο παράµετροι είναι εντελώς αλληλένδετες. 

H πολιτική βούληση γεννιέται και τρέφεται από τη γνώση ότι η αλλαγή είναι δυνατή. 

H τεχνογνωσία σε ένα τοµέα του οποίου η σηµασία και η επιστηµοσύνη προφανώς 
δεν θα αναγνωριστεί αµέσως από την ακαδηµαϊκή και από την εκπαιδευτική 
κοινότητα, για να αναπτυχθεί χρειάζεται τη δηλωµένη πολιτική βούληση αυτών που 
την έχουν ανάγκη και αυτών που την αναπτύσσουν. 

∆εν ξέρω, κατά πόσο µπορούµε να ισχυριστούµε ότι έχουµε να επιδείξουµε πολλά 
σοβαρά δείγµατα πολιτικής βούλησης και τεχνογνωσίας. 

O αποσπασµατικός τρόπος µε τον οποίο εκφράστηκε µέχρι σήµερα η πολιτική 
βούληση -δεν εννοώ µόνον την πολιτική ηγεσία και τα κόµµατα, αλλά κυρίως τα 
πανεπιστήµια και τον κόσµο των εκπαιδευτικών- υπενθυµίζει µε έντονο τρόπο ότι 
από την ύπαρξη του σεξισµού κάποιοι τουλάχιστον δεν ενοχλούνται. 

Kαι δεν ενοχλούνται, δυστυχώς, ούτε οι πιο φανατικοί σεξιστές όταν βλέπουν την 
απλοϊκότητα κάποιων εγχειρηµάτων που µάλλον προάγουν παρά καταπολεµούν το 
σεξισµό. Σεξισµός και ρατσισµός είναι πολύ ισχυρά φαινόµενα για να 
αντιµετωπισθούν µε απλοϊκά ερµηνευτικά σχήµατα και απλοϊκά σχεδιασµένες 
παρεµβάσεις. 

Aς γίνω στο τέλος λίγο προσωπικός. Φαντάζοµαι ότι ο λόγος που οι οργανωτές του 
συνεδρίου µε κάλεσαν να µιλήσω στη συνεδρία αυτή, είναι γιατί τυχαίνει να είµαι 
πρόεδρος ενός Πανεπιστηµιακού Tµήµατος που από την πρώτη στιγµή της 
λειτουργίας του είχε στο πρόγραµµα σπουδών του και στο επίκεντρο της προσοχής 
του τη µη-σεξιστική αγωγή και επιπλέον είναι το πρώτο Tµήµα -και µέχρι σήµερα το 
µοναδικό στην Eλλάδα- που ίδρυσε τοµέα "Kοινωνικού Φύλου και Eκπαίδευσης". 

Aργά σκέφτηκα ότι σε σχέση µε αυτά, ίσως θα ήταν προτιµότερο να µιλούσα για κάτι 
άλλο και όχι γι αυτό που µίλησα. Nα µιλούσα από τη µια µεριά για όσα πλείστα 
ακούσαµε και ακούµε κατά την ανάπτυξη αυτού του τοµέα και από την άλλη για τις 



προσεκτικές εργασίες των γυναικών-συναδέλφων µας στον τοµέα αυτό, που 
ξεπερνούν τα απλοϊκά ερµηνευτικά σχήµατα και δίνουν ελπίδες για ολοκληρωµένες 
παρεµβάσεις. Θα ήταν µια εικονογράφηση από τη µια µεριά των αντιστάσεων που 
τρέφουν την απαισιοδοξία και από την άλλη µεριά της επιστήµης που αναπτύσσεται 
και αναθερµαίνει την αισιοδοξία.  

Ίσως µια άλλη φορά. 

Eλπίζω ότι το συνέδριο αυτό θα δώσει ουσιαστική ώθηση προς πιο ολοκληρωµένες 
και αποτελεσµατικές παρεµβάσεις στην εκπαίδευση 

και σας ευχαριστώ που µε ακούσατε 

κύριοι και κυρίες -Gentlemen first, όπως είπαµε.  
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