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Η Γυναίκα στην εκπαίδευση και η εκπαιδευτικός µέσα από 
λογοτεχνικά κείµενα 
 
Χριστίνα Αργυροπούλου, Παιδαγωγικό Ινστιτούτο  

 
Περίληψη 
 
Αρχικά, µέσα από ερευνητικά δεδοµένα παρουσιάζεται το προφίλ της γυναικείας 
µόρφωσης και η µειονεκτική της θέση σε σχέση µε τους άνδρες συναδέλφους της όσον 
αφορά την κατάληψη διοικητικών θέσεων στην εκπαίδευση παρά την υπεροχή ως 
διδακτικό προσωπικό. Σε µια σύντοµη ιστορική αναδροµή γίνεται αναφορά στα 
Παρθεναγωγεία και στη δράση των γυναικών εκπαιδευτικών, παρουσιάζεται η 
γυναικεία γραφή που ανθολογείται στα Κ.Ν.Λ. και αναδεικνύεται η γυναίκα 
εκπαιδευτικός µε αναφορές σε µεγάλες µορφές. Τέλος, ακολουθεί ενότητα µε 
χαρακτήρες/πορτρέτα γυναικών εκπαιδευτικών, έτσι όπως αναδεικνύονται µέσα από 
την αρχαία  και νεοελληνική λογοτεχνία. 
 
1. Γενικά εισαγωγικά στοιχεία για τη γυναίκα και τη µόρφωσή της 

1.1. Ερευνητικά δεδοµένα 
Αν παρακολουθήσουµε τα ερευνητικά δεδοµένα θα δούµε ότι στις µέρες µας οι 
γυναίκες επιλέγουν κυρίως το εκπαιδευτικό επάγγελµα (62% των φοιτητών και 65% 
των εργαζοµένων στα σχολεία είναι γυναίκες, ΒΗmagazino), αλλά στα Α.Ε.Ι. 
υπερισχύει ο ανδρικός πληθυσµός και τα νούµερα των γυναικών φθίνουν συνεχώς 
όσο ανεβαίνουν οι βαθµίδες1 (βλ. έρευνα Μ. Ηλιού2). Επίσης, επισηµαίνεται 
σύµφωνα µε έρευνες ότι το επίπεδο εκπαίδευσης των γυναικών στην Ελλάδα σε 
ηλικίες 25-49 ετών είναι υψηλότερο από των ανδρών3 και ότι επιλέγουν συχνά το 
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εκπαιδευτικό επάγγελµα και το επάγγελµα του αρχιτέκτονα4. Αξιοσηµείωτο είναι ότι 
στην Τέχνη η γυναίκα είναι το πλέον αγαπητό θέµα, καθώς όλα σχεδόν τα θέµατα της 
Τέχνης αναφέρονται στη γυναίκα5 ή έχουν ως θέµα τους τη γυναίκα. Η ιστορία των 
γυναικών και η δράση τους στο δηµόσιο στίβο αναδεικνύει και πολλά στερεότυπα για 
τη γυναίκα, τα οποία επηρεάζουν τους θεσµούς και δηµιουργούν ανισότητα. Η 
ανισότητα αυτή, όπως επισηµαίνει ο Χρ. Αντωνίου6, νοµιµοποιείται στις 
Παιδαγωγικές Ακαδηµίες όπου ο αριθµός των εισακτέων γυναικών ήταν 
περιορισµένος κατά το παρελθόν έναντι των αρρένων υποψηφίων. Παρατηρείται ότι 
από το 1983 και εξής όχι µόνον αίρεται η ανισότητα, αλλά σχεδόν διπλασιάζεται ο 
αριθµός των εισαγοµένων γυναικών στα Παιδαγωγικά Τµήµατα ∆ηµοτικής 
Εκπαίδευσης των Πανεπιστηµίων της χώρας (Π.Τ.∆.Ε.), καθώς δεν υπάρχει 
περιορισµός λόγω φύλου (βλ. έρευνες Μ. Φουσέκα7 και Έφης Τσαπαρδώνη-
Μαυραγάνη8). Η παρουσία της εκπαιδευτικού σύµφωνα µε τα στατιστικά στοιχεία 
του Υπουργείου Παιδείας9 είναι πολύ µεγάλη σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης. 
Σήµερα η γυναίκα εκπαιδευτικός συµµετέχει ισότιµα και µπορεί να κατακτήσει 
υψηλότερες θέσεις, αρκεί να το θελήσει. Παρατηρείται, όµως, το φαινόµενο ότι, ενώ 
οι γυναίκες ως διδακτικό προσωπικό υπερισχύουν, υστερούν στην κατάληψη θέσεων 
στη διοίκηση, όπου τα υπηρεσιακά συµβούλια είναι ανδροκρατούµενα. ∆ηλαδή, οι 
γυναίκες διδάσκουν και οι άνδρες διοικούν, έτσι διαιωνίζονται παλιά στερεότυπα10.                
      Μελετώντας τα στατιστικά στοιχεία, παρατηρούµε ότι ο αριθµός των υποψηφίων 
γυναικών είναι πολύ µικρός σε σχέση µε τον αντίστοιχο των ανδρών και η διάκριση 
αυτή σε βάρος των γυναικών γίνεται ακόµη µεγαλύτερη, αν λάβουµε υπόψη ότι οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί αποτελούν την πλειονότητα των διδασκόντων. Είναι άξιο 
παρατήρησης ότι στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση δεν έχουµε καµία γυναίκα 
Προϊσταµένη ∆ιεύθυνσης και µόνο δύο είναι Προϊστάµενες Γραφείου (1,4%). Στη 
∆ευτεροβάθµια Εκπαίδευση υπάρχουν µόνον δύο γυναίκες Προϊστάµενες ∆ιεύθυνσης 
(3,5%) και οκτώ (8) Προϊστάµενες Γραφείου, δηλαδή ποσοστό 5,8%. Κάτι ανάλογο 
(ανδροκρατία) παρατηρείται και στο θεσµό του Σχολικού Συµβούλου, αν και 
καθιερώθηκε (Ν. 1304/84) ως θεσµός που αποβλέπει στην εξάλειψη των διακρίσεων 
και της ανισότητας. Στην Ανώτατη Εκπαίδευση οι γυναίκες αποτελούν το 37,6% του 
διδακτικού προσωπικού των Τ.Ε.Ι. και το 28,5% των Α.Ε.Ι., ποσοστό που µειώνεται 
δραµατικά όταν ανεβαίνουµε την κλίµακα της ιεραρχίας. Όσον αφορά τις 
µεταπτυχιακές σπουδές η γυναίκα υστερεί, καθώς παρακολούθησαν µεταπτυχιακές 
σπουδές άνδρες σε ποσοστό 43,3% και γυναίκες σε ποσοστό 36,4%. Το 66,1% των 
ανδρών απέκτησαν µεταπτυχιακό δίπλωµα, το αντίστοιχο ποσοστό των γυναικών 
είναι 59,6%. Η ακαδηµαϊκή σταδιοδροµία των γυναικών έχει αργή εξέλιξη σε έναν 
επαγγελµατικό χώρο που ήταν ανδροκρατούµενος και που δεν υπάρχει η 
απαιτούµενη κοινωνική µέριµνα για τα παιδιά, καθώς ο χρόνος απασχόλησης της 
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γυναίκας για τη φροντίδα της οικογένειας λειτουργεί αρνητικά στον επαγγελµατικό 
της τοµέα (µεταπτυχιακά, έρευνες, αρθρογραφία).  

1.2. Ιστορική αναδροµή 
Αν ανατρέξοµε στην ιστορική πληροφόρηση θα δούµε ότι όλοι οι προηγούµενοι 
πολιτισµοί ως το 19ο αιώνα έχουν να επιδείξουν υψηλές γυναικείες προσωπικότητες 
στην τέχνη, στη µουσική, στα ανώτατα αξιώµατα, στην ιστορία και στα γράµµατα. Οι 
γυναίκες πρωταγωνιστούν σε έργα µεγάλων τραγικών, αλλά οι γυναίκες ως το 1917 
στην Ελλάδα δεν µπορούσαν να αναλάβουν άλλο δηµόσιο ρόλο εκτός από αυτόν της 
δασκάλας11. Ο Σωκράτης µέσα από την πένα του Πλάτωνα αναγνωρίζει ότι δασκάλα 
του ήταν η Ασπασία, µια γυναίκα που ανοιχτά δίδασκε την ισότητα των φύλων12· η 
Υπατία, που δίδασκε µαθηµατικά στη βιβλιοθήκη της Αλεξάνδρειας γύρω στο 400-
414 µ.Χ. κάηκε από τους χριστιανούς. Έτσι, η προϊστορική µητριαρχία έµεινε µόνον 
στα µητρώα αρρένων. Τα άσµατα και οι µαρτυρίες από την αρχαιότητα προβάλλουν 
τη γυναίκα πρώτα για το κάλλος της και µετά για τις άλλες αρετές της13.  
      Στο 15ο-16ο αιώνα η γυναίκα είναι µόνον για το σπίτι, εκτός από τις ανώτερες 
κοινωνικές τάξεις όπου οι γυναίκες έπαιρναν κάποια παιδεία, ιδιωτικά. Καθώς, όµως, 
συνειδητοποιείται ότι η µορφωµένη γυναίκα µπορεί να βοηθήσει τον άντρα της και 
την κοινωνία τα πράγµατα αλλάζουν. Έτσι, ακόµα και ο µισογύνης Έρασµος θεωρεί 
απαραίτητη τη µόρφωση των κοριτσιών της αστικής, βέβαια, τάξης14, ενώ στην 
Ελλάδα η κατάσταση των γυναικών δεν είναι καλύτερη15.  
      Στο 19ο και 20ό αιώνα οι γυναίκες στην Ελλάδα συµµετέχουν στον Αγώνα 
Ανεξαρτησίας, ο Σολωµός µε την ποίησή του αναδεικνύει τη θέση της γυναίκας από 
φίλη (Ξανθούλα), από κατατρεγµένη (Φαρµακωµένη), από µάνα, σε προσωποποίηση 
της Ελευθερίας, είτε να περπατάει στων Ψαρών την ολόµαυρη ράχη είτε ως 
Φεγγαροντυµένη να φέρνει το µήνυµα της ελευθερίας στο πολιορκούµενο 
Μεσολόγγι. Σε πολλούς νεοέλληνες δηµιουργούς η γυναίκα δεν είναι παρά για το 
σπίτι ή για να εµπνέει τον έρωτα, πέρα από µάνα και αδελφή (Καζαντζάκης16). ∆εν 
είναι τυχαίο που σε όλο το έργο του Άγγελου Τερζάκη οι γυναίκες περιορίζονται 
µόνον στα έργα του σπιτιού και συχνά δεν µιλούν µπροστά στους άνδρες, ούτε µια 
εκπαιδευτικός δεν αναφέρεται στο έργο του, προβάλλεται µόνον η γυναίκα-µητέρα17, 
ενώ στο έργο της Ρέας Γαλανάκη Ελένη ή Κανένας η γυναίκα ζωγράφος έπρεπε να 
παρουσιάζει τα έργα της µε ψευδώνυµο άνδρα για να µπορέσει να κάµει κάποια 
έκθεση. 
      Όµως, οι γυναίκες από το 19ο, 20ό  και 21ο  αιώνα έχουν κάµει µεγάλο άλµα µε τη 
συµµετοχή τους στα κοινά. Πολύ σηµαντικός είναι ο ρόλος τους ως εκπαιδευτικών, 
όχι µόνο διότι επιτελούν το έργο τους υπεύθυνα, αλλά διότι επιτελούν και εθνικό 
έργο σε καιρούς δίσεκτους, ιδρύουν και διευθύνουν σχολεία, γαλουχούν µε τα 
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λογοτεχνικά τους κείµενα γενιές και γενιές ελληνοπαίδων. Οι γυναίκες σήµερα 
διεκδικούν θέσεις σε όλα τα επίπεδα, ακόµα και σε παραδοσιακά ανδρικά 
επαγγέλµατα (πιλότοι, στρατιωτικοί, οδηγοί ταξί, λεωφορείων, φορτηγών κ.ά.). Εκεί, 
όµως, που διαπρέπει η γυναίκα είναι στην εκπαίδευση. Ανάµεσα στις γυναίκες 
ξεχωρίζουν η Καλλιρρόη Παρρέν, η Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου, η Πηνελόπη ∆έλτα, 
η Έλλη Αλεξίου και η Ρόζα Ιµβριώτη. 

1.3. Παρθεναγωγεία, εκπαίδευση και δράση γυναικών εκπαιδευτικών 
Πολλά είναι τα Παρθεναγωγεία και οι δασκάλες που δίδαξαν τον υπόδουλο 
ελληνισµό και επιτέλεσαν εθνικό έργο, αλλά και στη διασπορά, όπως τα 
Παρθεναγωγεία σε Ρωσία, σε Αίγυπτο, σε Ρουµανία -Παρθεναγωγεία 
Βουκουρεστίου, Βραΐλας, Κωστάντζας, όπου έδινε παραστάσεις η Μ. Κοτοπούλη. Η 
διευθύντρια Σ. Αλιµπέρτη συνέβαλε στην ίδρυση Παρθεναγωγείων και η Παρρέν18 
εξέδωσε τα έργα της Παπαδοπούλου που πέθανε νέα. Στην Αθήνα λειτουργεί το 
Παρθεναγωγείο/Αρσάκειο για κορίτσια µε γυναίκες εκπαιδευτικούς και το µουσικό 
σχολείο, όπου οι πρώτοι µαθητές κατά το σχολικό έτος 1876-77 ήταν 253 αγόρια και 
217 κορίτσια, αλλά οι καθηγητές ήταν µόνον άνδρες. Από µνήµες της ∆ροσίνης 
Μελετοπούλου κατά την υποδοχή του ∆ιαδόχου Κωνσταντίνου στο Αρσάκειο (γι’ 
αυτήν έγραψε ο Γ. ∆ροσίνης την Ανθισµένη Αµυγδαλιά), µας αποκαλύπτεται το 
δασκαλοκεντρικό µοντέλο εκπαίδευσης19. 

1.4. Σύγχρονα ερευνητικά δεδοµένα για τη γυναικεία γραφή στα Κ.Ν.Λ. 
Η εκπροσώπηση της γυναικείας γραφής, σύµφωνα µε έρευνα της Χρ. 
Αργυροπούλου20, κατά λογοτεχνικά ρεύµατα και γενιές δεν είναι ιδιαίτερα 
ικανοποιητική λόγω µικρής παρουσίας της γυναίκας στα λογοτεχνικά δρώµενα, θα 
µπορούσε όµως να είναι πιο αντιπροσωπευτική, το ίδιο επισηµαίνει και η Ελ. 
Λόππα21 σε δική της έρευνα. Βέβαια,  τόσο στην ποίηση όσο και την πεζογραφία η 
γυναίκα είναι η αγαπηµένη των λογοτεχνών. Καιρός είναι να αρθεί αυτή η ανισότητα 
της ανθολογούµενης γυναικείας γραφής, που ως τώρα είναι ισχνή. Στα Κ.Ν.Λ. γίνεται 
αναφορά στην εκπαιδευτικό, δασκάλα ή σπανιότερα καθηγήτρια στα εξής βιβλία: Α΄ 
Γυµνασίου «Τα χαιρετίσµατα» της Αλ. Παπαδοπούλου, όπου η ίδια λειτουργεί ως 
κοινωνική λειτουργός, ως άνθρωπος που µε τον τρόπο της απαλύνει πόνους, Β΄ 
Γυµνασίου «Πρόποση» του Α. Μήτσου και «Τα δεκατέσσερα παιδιά» του Ν. 
Βρεττάκου, Γ΄ Γυµνασίου «Ο µικρός λαγός» του Ν. Παππά, Β΄ λυκείου «Το σπίτι του 
δασκάλου» του Κ. Χατζόπουλου, όπου δασκάλα ονοµάζεται η πολύτεκνη σύζυγος 
του δασκάλου  και Γ΄ Λυκείου «Η τελετή» του Γ. Γιατροµανωλάκη, όπου έχοµε το 
συµφυρµό σε µια ηρωίδα της αυστηρής καθηγήτριας, της ευαίσθητης συναδέλφου, 
της ερωµένης και της µάνας. Αξίζει να προστεθεί ότι σε 129 Νεοελληνικά 
Αναγνώσµατα από το 1884-1977 και σε 480 συγγραφείς οι 453 είναι άνδρες και 
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µόνον οι 27 είναι γυναίκες, επίσης σε 3.385 κείµενα, τα 1.811 είναι πεζά και τα 1.574 
είναι ποιητικά22. Όσον αφορά τις αναφορές στο δάσκαλο και το σχολείο αυτές είναι 
πολλές και µπορούµε να πούµε ότι αναπαράγονται τα στερεότυπα για τα φύλα και 
στον εργασιακό τοµέα. Όσον αφορά, όµως, την παρουσία της γυναίκας εκπαιδευτικού 
στη λογοτεχνία, αυτή µπορεί να ταξινοµηθεί ανάλογα µε τους ρόλους της και µε 
αναφορές σε συγκεκριµένα έργα, όπως: δασκάλα, καθηγήτρια, εκπαιδευτικός και 
µοιραία γυναίκα, ερωτευµένη ή αντικείµενο έρωτα, µητέρα και αδελφή. 
 
2. Η γυναίκα ως εκπαιδευτικός 
 
Εµπειρικά µπορούµε να πούµε ότι η γυναίκα µε το µητρικό της ένστικτο και τη 
γυναικεία ψυχολογία της είναι πολύ κοντά στα παιδιά, ότι της ταιριάζει το επάγγελµα 
της εκπαιδευτικού και ότι την εξυπηρετεί ως µάνα λόγω ωραρίου, ενώ ένα ελεύθερο 
επάγγελµα την θέλει όλη την ηµέρα έξω από το σπίτι. Η προσφορά της δασκάλας και 
της καθηγήτριας στο σχολείο είναι σηµαντική σε όλα τα επίπεδα όπως αναφέρθηκε 
προηγουµένως. Από κοινωνική άποψη τα παιδιά µετά την οικογένεια έρχονται σε 
άµεση σχέση µε τη δασκάλα τους που µπορεί να είναι αποφασιστική, αν λειτουργήσει 
ως καλό πρότυπο. Έχει αναφερθεί σε συζητήσεις ότι αρκετοί µαθητές έγιναν 
εκπαιδευτικοί, διότι είχαν καλό δάσκαλο ή δασκάλα και οι φιλόλογοι συχνά 
επιλέγουν το επάγγελµα αυτό, διότι ήταν καταλυτική η επίδραση της φιλολόγου τους, 
κυρίως στο γυµνάσιο (έρευνα από Χρ. Αργυροπούλου, ανακοινώσεις σε Συνέδρια). 
Άλλοι κοινωνικοί λόγοι είναι ότι οι εκπαιδευτικοί προέρχονται σε µεγάλο ποσοστό 
από αγροτικά και µεσαία οικονοµικά στρώµατα και το επάγγελµα αυτό είχε 
εξασφαλισµένη εργασία -διορισµός και µόνιµος µισθός. Παλαιότερα, το επάγγελµα 
της εκπαιδευτικού έχαιρε µεγάλης κοινωνικής αναγνώρισης, ιδιαίτερα στη δεκαετία 
του 1960-70. Σήµερα, η οικονοµική υποβάθµιση έχει ως συνέπεια και την 
περιφρόνηση του επαγγέλµατος (στατιστικά Προγράµµατος Ευρυδίκη, Οµάδα Α΄ για 
την Επιµόρφωση των Εκπαιδευτικών Ευρωπαϊκή Επιτροπή- στοιχεία CIRCA, 2004-
4).  
      Από τα αρχεία διαφόρων σχολείων, από την ιστορία της εκπαίδευσης, από 
αρθρογραφία, από αφηγήσεις και από προσωπικές εµπειρίες γνωρίζουµε τις 
δυσκολίες που αντιµετωπίζει µια νέα δασκάλα σε µονοθέσια σχολεία και σε 
παραµεθόριες περιοχές, όχι µόνον από ελλείψεις υλικοτεχνικής υποδοµής και 
διαµονής της, αλλά και από άλλους παράγοντες (νοοτροπία ντόπιων, σχολική 
διαρροή, υποβαθµισµένες οικονοµικά οικογένειες κ.ά). Τα προβλήµατα του κάθε 
παιδιού µεταφέρονται συχνά στο σχολείο και γίνονται πρόβληµα και της 
εκπαιδευτικού, η οποία αποκτά και το ρόλο του κοινωνικού συµβούλου και 
συµπάσχει µε τα προβλήµατα της ευρύτερης «οικογένειάς της», των µαθητών της, οι 
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οποίοι περιµένουν όχι µόνον να τους µεταδώσει τη γνώση, αλλά να κατανοήσει, να 
επιβραβεύσει, να ενισχύσει και να τους συµπαρασταθεί.  
      Η εικόνα της γυναίκας εκπαιδευτικού µε τους πολλούς ρόλους -συχνά εν αγνοία 
της- αντανακλάται σε πολλά λογοτεχνικά έργα. Πολλές γυναικείες µορφές ως 
εκπαιδευτικοί και λογοτέχνες ή ως κοινωνικοί πρωτοπόροι έχουν προσφέρει µε τον 
τρόπο τους στο θέµα εκπαίδευση και παιδεία. Έτσι, µετά από µια ενδεικτική αναφορά 
στη γυναίκα της αρχαιότητας, θα παρουσιαστούν µεγάλες γυναικείες µορφές -
εικονοστάσια γυναικών της εκπαίδευσης- στους άξονες: α) Η γυναίκα της 
αρχαιότητας, β) Καλλιρρόη Παρρέν, Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου, Πηνελόπη ∆έλτα, 
Έλλη Αλεξίου, Ρόζα Ιµβριώτη και γ) Γυναικείοι χαρακτήρες εκπαιδευτικών µέσα από 
τη λογοτεχνία. 
 
3. Χαρακτήρες γυναικών 

3.1. Αρχαία Ελληνική Λογοτεχνία 
Στα αρχαία ελληνικά κείµενα η γυναίκα παρουσιάζεται µε τους εξής ρόλους: 

− Η γυναίκα ως  ερωτικό σύµβολο που φέρνει αναστατώσεις και πολέµους, π.χ. 
Η Ελένη των Οµηρικών Επών, των τραγωδιών, του Φιλόστρατου Επιστολαί 
ερωτικαί, του Γοργία Ελένης Εγκώµιον κ.ά. 

− Η γυναίκα σύµβολο µητρότητας, π.χ. Εκάβη και αντι-σύµβολο µητρότητας, 
Μήδεια. 

− Η γυναίκα ως σύµβολο πιστής συζύγου, π.χ. Πηνελόπη, Ανδροµάχη και ως 
αντισύµβολο, π.χ. Κλυταιµνήστρα, Ελένη κ.ά. 

− Η γυναίκα ως καλή «δασκάλα» και έξυπνη σύντροφος, π.χ. Ασπασία του 
Περικλή. 

− Εταίρες και ως παιδοποιητική µηχανή και σκληρή, π.χ. Ξανθίππη του 
Σωκράτη. 

− Η γυναίκα τιµητής του άγραφου ηθικού νόµου (Αντιγόνη) και  καλή αδελφή, 
αλλά και φοβισµένη (Ισµήνη, Ηλέκτρα) ή και θύµα των ανδρών (Ιφιγένεια εν 
Αυλίδι). 

− Η γυναίκα-ποιήτρια, η Σαπφώ, που λειτουργούσε ως δασκάλα στις 
µαθητευόµενες φίλες, και η γυναίκα-εξαιρετική συζητήτρια, π.χ. ∆ιοτίµα στο 
Συµπόσιο του Πλάτωνα. 

3.2. Νεοελληνική Λογοτεχνία 
3.2.1. ∆ράση και προσφορά γυναικών εκπαιδευτικών 
Καλλιρρόη Παρρέν. Η Καλλιρρόη Παρρέν υπήρξε µεγάλη φεµινίστρια, η οποία 
ίδρυσε το Κυριακόν Σχολείον των Εργατίδων, όπου παρήχετο στοιχειώδης 
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εκπαίδευση στα εργαζόµενα κορίτσια. Η Παρρέν τόνιζε ότι «η µόρφωση της 
γυναίκας του λαού αποτελεί τον κυριότερον παράγοντα της εξηµερώσεως του 
Έθνους»23. Ιδρύθηκαν πολλά Παρθεναγωγεία για τη µόρφωση των κοριτσιών όπου 
δίδασκαν γυναίκες, π.χ. Το Παρθεναγωγείον της Κωνσταντινουπόλεως 
«ΖΑΠΠΕΙΟΝ» 1875 και πολλά άλλα Παρθεναγωγεία στην Τουρκία, όπου διέπρεψε η 
Καλλιόπη Κεχαγιά, δασκάλα µε άρτια µόρφωση, η οποία ερχόµενη στην Ελλάδα 
ίδρυσε το Σύλλογο Κυριών υπέρ της γυναικείας παιδεύσεως24. Η ίδρυση 
Παρθεναγωγείων25 καταδεικνύει την αύξηση του αριθµού των γυναικών που 
µορφώνονταν και στη συνέχεια πρόσφεραν στην κοινωνία, όπως οι: Ευθαλία Αδάµ, 
Ελένη Στρούβαλη, Σωτηρία Αλιµπέρτη, Μαρίκα Παπαριστείδου, Ευφροσύνη 
Αντωνιάδου κ.ά.   

Αλεξάνδρα Παπαδοπούλου. Η Παπαδοπούλου ως δασκάλα και διευθύντρια, µε εθνικό 
και εκπαιδευτικό έργο σηµαντικό, δηµοτικίστρια, όπως αναφέρει ο Γ. Παπακώστας26, 
ξεκίνησε από την Πόλη, γνωρίστηκε µε την Κ. Παρρέν και ανέπτυξε δράση εθνική ως 
διδασκάλισσα στο Βουκουρέστι και στη Σηλυβρία. Επανήλθε στην Πόλη όπου δίδαξε 
αρχαίους από µετάφραση και νεοελληνική λογοτεχνία (µεγάλη καινοτοµία για εκείνη 
την εποχή)27. Ήρθε στην Αθήνα όπου εργαζόταν και παρακολουθούσε µαθήµατα στο 
Πανεπιστήµιο. Μέσα από τις καθηµερινές σκηνές των διηγηµάτων της διδάσκει, ενώ 
το ταλέντο της αναγνώρισε έγκαιρα ο σύγχρονός της Ξενόπουλος. Στα διηγήµατά της 
φαίνεται και η θέση της γυναίκας στην κοινωνία της Πόλης, εµπνέεται από 
χαρακτήρες του Βυζαντίου, στα αποσπάσµατα παρακολουθούµε τη γυναίκα ως 
µητέρα, τη διδασκάλισσα ως ερωµένη, αλλά και τη γυναίκα, δασκάλα και συγχρόνως 
καλή σύζυγο, π.χ. «[…] Πόσα έλεγαν άλλοτε σκυµµένοι σ’ αυτό το παράθυρο, πριν 
ξηµερώσει η µαύρη µέρα, κατά την οποίαν ο κ. Μάρκος έφυγε δια την Ευρώπην, µε 
την διδασκάλισσαν της κόρης του. ∆ώδεκα έτη έλειπε. ∆ώδεκα έτη η κ. Πουλχερία 
έζησε ζωντόνεκρη στο παραθαλάσσιο αυτό σπίτι, δώδεκα έτη έκλαιγε κρυφά, δια να 
µην την βλέπει η κόρη της η ασθενική»28. 

Έλλη Αλεξίου. Η Έλλη Αλεξίου στο έργο της Γ΄ Χριστιανικόν Παρθεναγωγείον 
παρουσιάζει τα προβλήµατα που αντιµετώπισε ως νεαρή δασκάλα τόσο διότι ήθελε 
να εφαρµόσει τις παιδοκεντρικές αντιλήψεις της Νέας Παιδαγωγικής, όσο και σε 
προσωπικό επίπεδο, αφού ό,τι έκανε εθεωρείτο επιλήψιµο. Παρόλα αυτά αγάπησε το 
έργο της και πρόσφερε στην εκπαίδευση σε δύσκολους καιρούς, τότε που οι τάξεις 
είχαν 100 και πλέον µαθητές. Όλη η δράση της ως δασκάλας και ως συγγραφέα 
αποκαλύπτει την εκπαιδευτικό-άνθρωπο, την εκπαιδευτικό-µάνα, που είναι πρόθυµη 
να συµβάλει σε κάθε επίπεδο για το καλό του συνανθρώπου της. Η Αλεξίου έκαµε τα 
παιδιά να µιλούν, να µην την τρέµουν, έφερε νέο αέρα στο Παρθεναγωγείο, πλησίασε 
τα παιδιά, έµαθε τα προβλήµατά τους και έσπευσε να βοηθήσει, αλλά και γι’ αυτό 
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ακόµη κατηγορήθηκε, π.χ.  «-Η  κ. Καλλιόπη δεν µας βάζει τέτοιους βαθηµούς.  -
Άλλους, αλλοιώτικους µας βάζει. -Πώς αλλοιώτικους; Εσένα τι σου βάζει; Και 
ρώτησα µια, που είχε πολύ ταχτικό και όµορφο γράψιµο. -6 µου βάζει. Κάθε 
µέρα…Και σένα; […] -Εµένα;… τρία… τέσσερα… µια φορά µού βαλε πέντε…»29, 
«-Μα βρε Βαγγελίτσα, δεν ξέρεις αν είναι τα τέσσερα πιο πολλά από τα πέντε; […] 
Όπου µια µέρα της γίνηκε της δασκάλας εξαιτίας της Βαγγελίτσας σωστή 
αποκάλυψη. […] Καθισµένη σ΄ ένα σκαµνάκι στο κλειστό φύλλο της πόρτας 
τραγουδούσε η Βαγγελίτσα. […] Από κείνη τη µέρα πήρε η Βαγγελίτσα άλλη θέση 
ανάµεσα στα παιδιά […]»30. Έτσι, η δασκάλα-παιδαγωγός εµψύχωσε τη Βαγγελίτσα 
που άλλαξε στάση και στα άλλα µαθήµατά της. Η Έλλη Αλεξίου ως δασκάλα-
παιδαγωγός συµβάλλει µε κάθε τρόπο στην ψυχοπνευµατική παρώθηση των µαθητών 
της και όπως φαίνεται από το θεατρικό έργο της Μια µέρα στο γυµνάσιο, καυτηριάζει 
τους εκπαιδευτικούς που για πολιτικούς λόγους δε διστάζουν να αποβάλλουν δια 
παντός από το σχολείο ένα φτωχό µαθητή που δεν έχει νοµάρχη  ή κοινοτάρχη να τον 
υπερασπιστεί. Το θεατρικό αυτό έργο λογοκρίθηκε και απορρίφθηκε το 1972, όταν η 
Νέα Πορεία το είχε επιλέξει να το παίξει στο θέατρο Βεργή31. Η ΄Ελλη Αλεξίου 
προσφέρει ταγµένη στο δηµοτικισµό και τον πολιτισµό µε το έργο της. Προσφέρει 
και στην τοπική ιστορία της Κρήτης, όταν καταγράφει τα σχετικά µε την άφιξη του 
Πρίγκιπα και την επανάσταση του Θερίσου στο έργο της Παραπόταµοι32. 

Πηνελόπη ∆έλτα. Η προσφορά της Π. ∆έλτα στην εκπαίδευση γίνεται µε το πλούσιο 
έργο της, καθώς γράφει για παιδιά, τα οποία µπορούν να αµφισβητούν τους µεγάλους 
έµµεσα, ενώ υποχωρεί η τιµωρία, π.χ. Τρελαντώνης (1879). Το έργο της είναι 
µεγάλης εκπαιδευτικής και εθνικής σηµασίας (Μυστικά του Βάλτου 1915, 1937, Τον 
καιρό του Βουλγαροκτόνου 1911, Για την Πατρίδα 1909). Συµβάλλει στην καθιέρωση 
της δηµοτικής γλώσσας, θαυµάζει το «Νέο Σχολείο» του Βόλου και χαιρετίζει την 
ίδρυση το 1921 της Ανωτέρας Γυναικείας Σχολής. Στις Μελέτες ή Μελετήµατα (1911) 
διατυπώνει τις παιδαγωγικές της αντιλήψεις για την ατοµικότητα του παιδιού και 
κάνει κριτική στα Αναγνωστικά του ∆ηµοτικού, στοιχείο που επαινέθηκε από τους Α. 
Εφταλιώτη και Στρ. Μυριβήλη, ως συµβολή στη γλωσσο-εκπαιδευτική µεταρρύθµιση 
του 1917-20. Στο έργο της Στοχασµοί περί της ανατροφής των παιδιών µας 
καταδικάζει την τιµωρία, έρχεται σε αντίθεση µε θέσεις του περιοδικού ∆ιάπλασις 
των Παίδων που διευθύνει ο Γρηγόρης Ξενόπουλος. Τα παιδιά-ήρωες της Πηνελόπης 
∆έλτα έχουν αξίες, φιλοπατρία, αξιοπρέπεια, ειλικρίνεια, αλλά αναγνωρίζουν θετικά 
στοιχεία και στον εχθρό33. Η Π. ∆έλτα θεωρείται και σήµερα µεγάλη δασκάλα για 
τους συγγραφείς της παιδικής λογοτεχνίας34. 

Ρόζα Ιµβριώτη. Πρόκειται για άλλη µια µεγάλη µορφή της εκπαίδευσης και του 
δηµοτικισµού, που από µαθήτρια γράφει ποιήµατα και δηµοσιεύει άρθρα. Έγινε 
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φιλόλογος, δίδαξε στο Κυριακόν Σχολείον Εργατριών, τάχθηκε στον αγώνα για τα 
δικαιώµατα της γυναίκας και δηµοσιεύει άρθρα για τη µόρφωση του λαού στο 
περιοδικό Ελληνίς. ∆ιδάσκει Νέα Ελληνικά, µάθηµα που το χαρακτήρισε στον 
κανονισµό της Εσπερινής Σχολής πρωτεύον (1927)35. Από το 1917 µε την ιδιότητα 
της καθηγήτριας γίνεται µέλος του Εκπαιδευτικού Οµίλου, γνωρίζεται µε τους Γληνό, 
∆ελµούζο, Τρανταφυλλίδη, το 1927 διακόπτει τη συνεργασία µε τον Ε.Ο. και γίνεται 
µέλος του Κ.Κ.Ε. Εργάζεται στο Μαράσλειο ∆ιδασκαλείο, προσπαθεί να οργανώσει 
το Νέο Σχολείο, που πρέπει να υπηρετεί το σύνολο του λαού. Συµβάλλει 
αποφασιστικά στις παιδοκεντρικές διδακτικές προσεγγίσεις, αλλά δηµιουργούνται 
αντιδράσεις από την Πολιτεία για τη νέα µέθοδο που θα οδηγήσουν στα 
Μαρασλειακά. Παύεται από εκπαιδευτικός για λίγο και επανέρχεται µε την εκλογή 
του Βενιζέλου (1928-1932). Τα Αναγνωστικά µε παρεµβάσεις της γίνονται έγχρωµα, 
εργάζεται σε κάθε τι που έχει σχέση µε την εκπαίδευση, ενοχλεί και αποστέλλεται ως 
γυµνασιάρχης στο Κιλκίς (1934-1936), ο Μεταξάς την ανακαλεί για να µην 
«διαφθείρει τους νέους». Προτείνει στο Μεταξά να ιδρυθεί σχολείο για παιδιά µε 
νοητική καθυστέρηση και ο δικτάτορας το αποδέχεται και της το αναθέτει. Εργάζεται 
για αυτά τα σχολεία µε πάθος, συγκροτεί ειδικά προγράµµατα, συµβάλλει στην 
επιµόρφωση του προσωπικού και το σχολείο αυτό της Καισαριανής λειτούργησε από 
το 1937-1940, τότε και η Ρόζα Ιµβριώτη στρατεύτηκε στην αντίσταση. Το 
αρθρογραφικό έργο της είναι πλούσιο36, έγραψε για τη γυναίκα, για την εκπαίδευση 
και για το συνδικαλισµό. Το 1965 µε την ανακοπή της µεταρρύθµισης Παπανδρέου 
διαµαρτύρεται για το πισωγύρισµα στην Παιδεία.  

3.2.2. Η εκπαιδευτικός µέσα από τη λογοτεχνία 
3.2.2.α. Η εκπαιδευτικός ως πρόσωπο ανατρεπτικό και ερωτικό 
Στρατής Μυριβήλης. Στο έργο του η γυναίκα είναι η αγαπηµένη που η σκέψη της 
κρατάει συντροφιά στο στρατιώτη (Η Ζωή εν Τάφω) ή γίνεται η µοιραία γυναίκα (Η 
δασκάλα µε τα χρυσά µάτια), που κακολογείται στο χωριό  χωρίς αφορµή και όταν 
ερωτεύεται το Λεωνή προσπαθεί να το κρύψει. Όµως την ερωτεύεται ο Λεωνής, ο 
φίλος του σκοτωµένου στον πόλεµο άντρα της, π.χ. «-Σας αρέσει πολύ η κυρία 
Σαπφώ (η δασκάλα); έκανε αργά αργά µε αδιαφορία. -Αρέσει σ΄ όλους! λέει σιγανά, 
µε ζεστή φωνή ο Ξυνέλλης. Αυτή, µάλιστα. Είναι γυναίκα. Είναι ‘η γυναίκα’. 
Ξεχωρίζει απ΄ όλες, δεν είν’ έτσι; […] Αφού όλοι την κακολογούν […] Γιατί δε 
λογαριάζει κανέναν […] Την αγαπάτε όµως […] Τη θαυµάζω»37. 

Αργύρης Εφταλιώτης, Νησιώτικες Ιστορίες38. Η Αγγέλικα είναι µια νεαρή δασκάλα 
που πάει στο νησί, αλλά όσο να χτίσουν το σχολείο µαζεύει τις κοπέλες στο σπίτι της 
και «Ρίχνουνται λοιπόν της Αγγέλικας κ΄ ησυχία δεν της αφήνουν […] να λέει 
ιστορίες, να ξηγά συνήθειες της χώρας […] κι αυτές να λησµονούν κάθε χωριάτικο 
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παιχνίδι, τραγούδι και παραµύθι, και να κάθουνται σα µαγεµένες ν΄ ακούν την 
Αγγέλικα […]. Να τη διώξουνε δεν ταίριαζε. Μια δασκάλισσα έπρεπε νάχουν. Ποιος 
ξέρει αν δεν τους ήρχουνταν και χειρότερη. […] Να την παντρέψουµε τη δασκάλισσα. 
[…] Και της ρίχτει τώρα φλογερή µατιά ο Μυζήθρας, και της µουρµουρίζει: 
Αγγελικούλα ζάχαρη, κι Αγγελικούλα µέλι/ Κι Αγγελικούλα κρύο νερό που πίνουν οι 
Αγγέλοι. Έτσι έγινε το προξενιό και ο γάµος της Αγγέλικας και «γλύτωσαν και του 
χωριού οι κοπέλλες από την τρέλλα να θέλουν και καλά να φαίνουνται Φράγκισσες». 

Λιλίκα Νάκου, Η Κυρία Ντορεµί39. Η Κυρία Ντορεµί είναι µια νεαρή δασκάλα των 
γαλλικών και της ωδικής που διδάσκει σε γυµνάσιο της Κρήτης. Αφηγείται τις 
περιπέτειές της, τη δυσκολία να βρει σπίτι για να µείνει, τον κατατρεγµό της, διότι 
διαδίδουν ότι ο πατέρας της φαλίρισε για µια θεατρίνα και αυτοκτόνησε. Παρά τις 
καλές προθέσεις της συνέχεια γίνεται αντικείµενο συζήτησης. Οι µαθητές την 
αγαπούν, όχι όµως και οι γονείς που τη διώχνουν από το νησί, ιδιαίτερα, όταν 
µαθαίνουν ότι βγαίνει µε έναν µαθητή της, αν και είναι µεγαλύτερος από εκείνη, π.χ. 
«-Ίντα κοπελιά µας στείλαν για δασκάλα; Μια πιθαµή!…», «Έβρισκαν πως δεν ήταν 
σωστό µια δασκάλα, µια καθηγήτρια του Γυµνασίου, να τα ‘σιάξει’ µε ένα µαθητή 
της». Ακολούθησε επίπληξη από τον επιθεωρητή «Σας κατηγορούν πως δεν 
πηγαίνετε τις Κυριακές στην εκκλησία… Πως ξεµυαλίσατε ένα µαθητή της µεγάλης 
τάξης […] Σας κατηγορούν ακόµα πως πηγαίνετε συχνά και βλέπετε ένα φυµατικό 
αγόρι». Πράγµατι, η δασκάλα βοήθησε να µεταφερθεί το αγόρι στην Αθήνα και να 
θεραπευθεί. Έτσι διώχθηκε και φεύγοντας όλα τα παιδιά από την προκυµαία της 
φώναζαν «σας αγαπάµε». 

Εµµανουήλ Κοντογιάννης40 παρουσιάζει ποιητικά τη δασκάλα που καίει καρδιές. 
  Πέσµου δασκάλα πια ’χενες και σου ’δειξε τον τρόπο 

  Και ξελογιάζεις τσι καρδιές µικρή µου των ανθρώπω. 
   Πέσµου δασκάλα πια ’χενες και σου ’δειξε κερά µου 
  Να στραταρίζεις τσα λογιω κι ’κλεψες τη καρδιά µου. 
  Σα το φεγγάρι φωτεινό είναι το πρόσωπό σου 
 Και σαν τον ήλιο όµορφο κάθε χαµόγελό σου. 
 

3.2.2.β. Η εκπαιδευτικός ως παιδαγωγός, ως φίλη και κοινωνική λειτουργός µε 
ενδεικτική αναφορά σε σύγχρονες συγγραφείς παιδικής λογοτεχνίας 

Μέλπω Αξιώτη, ∆ύσκολες νύχτες. Η ταύτιση της δασκάλας µε την πεθαµένη µάνα. 
«Η δασκάλα θα  ’µοιαζε της µανούλας µου. Τι ωραία που ήτανε η µανούλα µου! […] 
Και λοιπόν, η δασκάλα θα ’µοιαζε στη µανούλα µου, και θα ’χα φίλες, όλα τα παιδιά 
θα τα ’χα φίλες και θα τους διάβαζα τις ιστορίες που θα ’κοβα απ΄ τα δέντρα, κι όλο 
θα ’χα χαρά!»41 
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Νένα Κοκκινάκη, Η Ζωίτσα. Η προσφορά της φιλολόγου. Η συγγραφέας προβάλλει 
την επίδραση που έχει στα παιδιά η καθηγήτρια που εµπνέει µε το µάθηµά της, π.χ.  
«Η φιλόλογός µας ξέρει απ΄ έξω κι ανακατωτά τη γραµµατική και τρελαίνεται να µας 
βάζει διαγωνίσµατα µόλις τελειώνει κάθε ενότητα. ∆ίχως να το καταλάβω σιγά-σιγά 
έµαθα κι εγώ τόσο καλά τη γραµµατική που µε παραξένευε πώς κατάφερνα να εξηγώ 
µικρές αρχαίες φράσεις σε άλλα κείµενα, άγνωστα, που µας τα έδινε η κυρία 
Καλαντζή, τους µύθους του Αισώπου για παράδειγµα, που τους διαβάζαµε στην 
αρχαία τους µορφή και ήταν πολύ διασκεδαστικό. […] Η καθηγήτριά µας, η κυρία 
Πιπερίγκου, είναι σίγουρο πως στην προηγούµενη ζωή της θα είχε ζήσει στην αρχαία 
Αθήνα! […] διηγείται τόσο όµορφα, έτσι που όλες αγαπάµε πολύ την ιστορία και δεν 
τη βαριόµαστε ποτέ»42. 

Σοφία Παράσχου, Το παιδί της καρδιάς. Η φιλόλογος παιδαγωγός. Ένα υιοθετηµένο 
κορίτσι όταν συναντιέται µε την πραγµατική της µητέρα, θυµάται µια ζωή 
εγκιβωτισµένη σε ένα λεπτό, ταυτίζεται µε ήρωες των φιλολογικών µαθηµάτων, 
επηρεάζεται ιδιαίτερα από τη φιλόλογό της, την κ. Ποταµίτη και αποφορτίζεται 
κάπως από τα προβλήµατά της, π.χ. «Λοιπόν είναι περίεργο πως το µυαλό της 
πηγαίνει συνέχεια στη φιλόλογό της, εκείνη τη µικροφτιαγµένη γυναίκα που τρία 
χρόνια τώρα τους έκανε αρχαία και νέα ελληνικά µε έναν τρόπο τόσο διαφορετικό 
από τους άλλους καθηγητές. Όταν µπήκε για πρώτη φορά στην τάξη τους […] αφού 
κοίταξε στα µάτια ένα ένα παιδί, έβγαλε έναν αναστεναγµό και είπε: Ουφ, ευτυχώς! Για 
µια στιγµή φοβήθηκα πως θα κάθεστε έτσι αµίλητοι όλο το χρόνο και σκέφτηκα πως θα 
’τανε ατέλειωτη η χρονιά. Τώρα που σας κοίταξα καλά όµως, κατάλαβα πως είστε 
έξυπνα παιδιά κι εγώ τυχερή που θα είµαι η φιλόλογός σας. Ξέρετε πόσα πράγµατα 
περιµένω να µου µάθετε µέχρι τον Ιούνιο; […].  Αυτά που θα σας πω εγώ, αγόρι µου, 
τα γράφουν τα βιβλία. Αυτά που θα µάθω όµως από σας θα ’ναι πιο φρέσκα κι απ’ τα 
προσωπάκια σας, κατάλαβες;»43  

Βασιλική Παπαγιάννη, Κυράνω. Ο ρόλος της µάνας για τη µόρφωση του κοριτσιού. 
«Είχε πει η γιαγιά µου για την κόρη της. -Ας είναι κορίτσι, να πάει στο σχολείο! Εγώ 
την Κυράνω δεν την αφήνω αγράµµατη! Να ’ναι το κούτσουρο που είµαι εγώ! […] 
Τόσο που µ’ ευχαριστεί, µάνα, έλεγε το κορίτσι. […] Εκεί, όπου ξεκαλοκαίριαζαν, 
συνέχιζε πάλι τα µαθήµατα, στο πιο κοντινό χωριό. Ερχόταν δασκάλα, δεν είχανε 
παύσεις το καλοκαίρι. Για τα παιδιά των κοπαδιάρηδων ερχόταν ετούτη η δασκάλα. 
Πλερωνότανε από αυτούς»44. Έτσι, η Κυράνω έµαθε γράµµατα ενώ συγχρόνως 
βοηθούσε και στο σπίτι, παρά τις διαµαρτυρίες του παππού ότι «κορίτσι πράµα τι να 
τις κάµει τις αλφαβήτες, αυτά είναι για τον Κοσµά και τον Κυριάκο, έλεγε»45. 
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Μάνος Κοντολέων, Μάσκα στο φεγγάρι46. Η φιλόλογος εµπνέει, αποφορτίζει, ανοίγει 
ορίζοντες. ∆υο µαθητές ο Νικήτας και η Κλειώ είναι ερωτευµένοι, έχουν προβλήµατα 
επικοινωνίας µε τους δικούς τους και νιώθουν ότι πνίγονται. Βγαίνουν από τα 
αδιέξοδά τους όταν η νεαρή φιλόλογός τους, η Έλλη, τους πλησιάζει και τους µιλάει 
για το θέατρο και για έναν ηθοποιό που της έκανε εντύπωση. Η καθηγήτρια θέλει να 
κάµει διατριβή σε αυτό το θέµα και προτείνει στους δυο µαθητές που της µιλούν για 
τα αδιέξοδά τους να ψάξουν µαζί της για να αποκαλύψουν το µυστικό εκείνου του 
ηθοποιού. Στη συνέχεια αποφασίζουν να παίξουν το έργο Ρωµαίος και Ιουλιέτα και 
να πληρωθούν αφού ψάχνουν και για δουλειά, ενώ παράλληλα θα µελετούν 
βιωµατικά το ρόλο του ηθοποιού Αλεξίου που έπαιξε αυτό το έργο. Τα παιδιά 
ενθουσιάζονται, διαβάζουν, µπαίνουν στο κλίµα της έρευνας και του θεάτρου, 
µαγεύονται, ξεχνούν τα αδιέξοδά τους, η ζωή τους αποκτά νόηµα, αλλά η καθηγήτρια 
βρίσκει το µπελά της από άλλους εκπαιδευτικούς και τη λυκειάρχη κ. Πυλαρινού. Ο 
Νικήτας και η Κλειώ βελτιώνουν πολύ τους βαθµούς τους σε όλα τα µαθήµατα και 
περνούν την τάξη κάνοντας νέα όνειρα. 

Συνοψίζοντας, αναφέρω ότι πολλά βιβλία παιδικής και εφηβικής λογοτεχνίας έχουν 
ως κεντρικό ή περιφερειακό πρόσωπο τη γυναίκα εκπαιδευτικό, ενδεικτικά αναφέρω 
τα ακόλουθα: Ζωή Κανάβα, Το κλειδάκι µε την άγκυρα, εκδ. Ψυχογιός, Ε. Χωρεάνθη, 
Ο Αναποδιάρης και Η µάγια η δασκάλα, εκδ. Ψυχογιός, Λότη Πέτροβιτς, Τραµ για 
τρεις, εκδ. Πατάκη, Τζέµη Τασάκου, Το κρυφό µονοπάτι, εκδ. Ψυχογιός, Α. Βαρελλά, 
Ο θεός αγαπάει τα πουλιά, εκδ. Πατάκη κ.ά. Παρατηρούµε, λοιπόν, ότι η γυναίκα 
µέσα από τη λογοτεχνία παρουσιάζεται µε πολλούς ρόλους ως εκπαιδευτικός, ως 
µάνα, ως κοινωνική λειτουργός και ως ερωτικό αντικείµενο. Σήµερα, ευτυχώς, οι 
συνθήκες έχουν αλλάξει για την εκπαιδευτικό σε πολλά επίπεδα και η εκπαίδευση 
είναι στα χέρια άξιων εκπαιδευτικών, γυναικών και ανδρών, που προσπαθούν να 
επιµορφώνονται και να αυτοµορφώνονται για να παρακολουθούν τα νέα 
επιστηµονικά και παιδαγωγικά δεδοµένα ώστε να ανταποκριθούν στο ρόλο τους ως 
υπεύθυνοι πολίτες που έχουν στα χέρια τους το πολιτισµικό κεφάλαιο της χώρας, 
τους µαθητές και αυριανούς πολίτες.  
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Επαγγελµατικές επιλογές: 

Αποφασίζουν διαφορετικά 

µαθητές και µαθήτριες 

 
Πηγή: http://www.rc.auth.gr/analekta/articles/4.4.doc

 

Ο παράγοντας φύλο επιδρά στο επάγγελµα που ονειρεύονται αγόρια και κορίτσια 14-16 ετών. Έχοντας µια 

στερεότυπη εικόνα για τον κόσµο της εργασίας, οι µαθήτριες εντοπίζουν το ενδιαφέρον τους σε ελάχιστα 

“γυναικεία” επαγγέλµατα. Η πληροφόρηση και ενηµέρωση των κοριτσιών για την κατάσταση που 

επικρατεί στην αγορά εργασίας ασφαλώς θα διευρύνει τις επιλογές τους. 

 

 

Η σχέση της εκπαίδευσης µε την αγορά εργασίας συζητείται µε ευρύτητα στη διεθνή βιβλιογραφία και η 

εκπαίδευση, ως θεσµός και ως διαδικασία, χρησιµοποιείται για την ανάλυση των κοινωνικών σχέσεων 

παραγωγής και της αγοράς εργασίας, καθώς θεωρείται ότι αποτελεί, σε µεγάλο βαθµό, το χώρο 

διαµόρφωσης των επαγγελµατικών επιλογών των νέων.  

Η διεθνής βιβλιογραφία δίνει ιδιαίτερη έµφαση στο ρόλο που διαδραµατίζει η εκπαίδευση 

αναπαράγοντας και καλλιεργώντας στερεότυπα για τον καταµερισµό της εργασίας κατά φύλα καθώς 

βασικό χαρακτηριστικό της αγοράς εργασίας συνεχίζει να είναι η έντονη τάση για κάθετη και οριζόντια 

διάκριση των φύλων, µε τις γυναίκες να συµµετέχουν στη µη προνοµιούχο οµάδα.  

΄Ενας µεγάλος αριθµός ερευνών εξετάζει τα στοιχεία εκείνα της εκπαιδευτικής διαδικασίας που 

λειτουργούν στη διαµόρφωση µιας διαφορετικής ταυτότητας του φύλου για τους µαθητές και τις 

µαθήτριες επηρεάζοντας σηµαντικά τις αντιλήψεις τους για το ρόλο των δύο φύλων και 

προσδιορίζοντας, σε µεγάλο βαθµό, τις επαγγελµατικές τους κατευθύνσεις και επιλογές. Στις σχετικές 

αναλύσεις και διερευνήσεις ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στα προγράµµατα µαθηµάτων, στα σχολικά βιβλία, 

τα οποία υποθάλπουν τα στερεότυπα για τους ρόλους των φύλων, και τις στάσεις και προσδοκίες των 

εκπαιδευτικών για τους µαθητές και µαθήτριές τους. 

Οι στόχοι του προγράµµατος 

Οι βασικοί στόχοι του κοινού προγράµµατος βρετανών και ελλήνων ερευνητών ήταν οι εξής: 

• Να προσδιορίσει τα χαρακτηριστικά και να διερευνήσει την πορεία µέσα από την οποία µαθητές και 

µαθήτριες 14-16 χρόνων προχωρούν στη λήψη αποφάσεων σχετικά µε το µελλοντικό τους επάγγελµα. 

Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στη µελέτη των διαδικασιών µετάβασης από την εφηβεία στην ενήλικη ζωή. 

http://www.rc.auth.gr/analekta/articles/4.4.doc
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• Να εξετάσει τους τρόπους µε τους οποίους παράγοντες όπως το φύλο και η κοινωνικοοικονοµική 

τάξη επηρεάζουν και διαµορφώνουν την εικόνα για τον κόσµο της εργασίας που σχηµατίζουν τα 

παιδιά εφηβικής ηλικίας. 

• Να διερευνήσει τις κατευθύνσεις των επαγγελµατικών επιλογών των κοριτσιών καθώς και τους 

λόγους που αυτά επικαλούνται για να αιτιολογήσουν τις συγκεκριµένες επιλογές. 

• Να αποκαλύψει τις στάσεις των νεαρών ατόµων απέναντι στον κοινωνικό καταµερισµό της εργασίας 

κατά φύλα. 

• Να προωθήσει και να αξιολογήσει παρεµβατικές στρατηγικές στο πρόγραµµα µαθηµάτων µε στόχο 

τη µείωση των επαγγελµατικών επιλογών που βασίζονται στα στερεότυπα των φύλων. 

Σύµφωνα µε τα δεδοµένα της σχετικής βιβλιογραφίας, οι γενικές υποθέσεις της έρευνας 

περιλάµβαναν διαφοροποιήσεις ως προς τον παράγοντα φύλο, ως προς την κοινωνική προέλευση και ως 

προς την απασχόληση της µητέρας. 

Μέθοδος και διαδικασία 

Πρώτη φάση. Συνεργασία µε την ερευνητική οµάδα του Institute of Education του Λονδίνου για να 

οργανωθεί η πορεία της έρευνας και τη διαδικασία της παρέµβασης. 

∆εύτερη φάση. Βασική έρευνα µε ειδικά ερωτηµατολόγια σε µαθητές και µαθήτριες της Γ΄ τάξης του 

γυµνασίου, χρονική περίοδο ιδιαίτερα κρίσιµη για τις επαγγελµατικές επιλογές των νέων αφού αποτελεί 

το τέλος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και γίνεται η επιλογή του λυκείου για παραπέρα σπουδές ή η 

έξοδος την αγορά εργασίας. Κρίθηκε σκόπιµο να δοθούν τα ερωτηµατολόγια σε σχολεία που να 

καλύπτουν όλη την περιοχή της πόλης της Θεσσαλονίκης (ανατολικό, κεντρικό και δυτικό τοµέα) για να 

είναι το δείγµα όσο το δυνατό πιo αντιπροσωπευτικό. 

Τρίτη φάση. Καταγραφή, στατιστική επεξεργασία και ανάλυση των δεδοµένων. Στα ερωτηµατολόγια 

απάντησαν τελικά 521 µαθητές και µαθήτριες (254 κορίτσια και 267 αγόρια) που φοιτούσαν στη Γ΄ τάξη 

του γυµνασίου. 

Τέταρτη φάση. Προετοιµασία παρεµβατικού υλικού και πειραµατικό στάδιο παρέµβασης σε 

µαθήµατα σχολικού επαγγελµατικού προσανατολισµού. 

Οι επαγγελµατικές επιλογές 

Οι επαγγελµατικές επιλογές των νέων και οι διαδικασίες µετάβασης από την εκπαίδευση στην αγορά 

εργασίας είναι ένα θέµα που έχει απασχολήσει ιδιαίτερα τη βιβλιογραφία. Ιδιαίτερα σε ότι έχει σχέση µε 

τον παράγοντα φύλο, η συνεχιζόµενη συγκέντρωση των φοιτητριών στις θεωρητικές σχολές -σε 

ιδιαίτερα υψηλά ποσοστά- και η µειονεκτική θέση των γυναικών στον επαγγελµατικό στίβο 

συγκεντρώνει το ενδιαφέρον πολλών ανδρών και γυναικών επιστηµόνων.  
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Εκείνο που ενδιαφέρει ιδιαίτερα είναι να µελετηθεί τι ακριβώς συµβαίνει κατά τη µετάβαση των 

κοριτσιών από την εκπαίδευση στην αγορά εργασίας, από τη νεότητα στην ενηλικίωση, µέσω των 

διαδικασιών λήψης επαγγελµατικών αποφάσεων.  

Ξεκινώντας από την άποψη αυτή η L. Chisholm πρότεινε µια τεχνική διερεύνησης της εικόνας αυτής 

σύµφωνα µε την οποία ζητείται από τα υποκείµενα να καταγράψουν αυθόρµητα τα 10 πρώτα 

επαγγέλµατα που έρχονται στο νου τους. Συλλέγονται, µε τον τρόπο αυτό, “λίστες” επαγγελµάτων, στις 

οποίες θεωρήθηκε ότι αντανακλάται η αντίληψη των παιδιών για την αγορά εργασίας και 

“καθρεφτίζονται” µε σαφήνεια οι επιδράσεις διαφόρων παραγόντων, όπως του φύλου και της 

κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης, στη διαµόρφωση της αντίληψης αυτής.  

∆ιαπιστώθηκε, από τις σχετικές διεθνείς έρευνες, ότι οι “λίστες” των παιδιών είναι έντονα 

επηρεασµένες από τα επαγγέλµατα των γονιών τους και τον τρόπο µε τον οποίο είναι διαµορφωµένη 

η αγορά εργασίας της περιοχής όπου ζουν, ενώ φάνηκε ότι ο παράγοντας φύλο έπαιξε σηµαντικό 

ρόλο στη διαµόρφωση της εικόνας που έχουν για τον κόσµο της εργασίας. 

Συγκρίσεις και αλληλεπιδράσεις 

Στο συγκεκριµένο ερευνητικό πρόγραµµα δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση στη σύγκριση δεδοµένων από 

υποκείµενα διαφορετικής κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης και διαφορετικού φύλου, καθώς και στην 

αλληλεπίδραση των δύο αυτών παραγόντων. 

 Οι απαντήσεις των µαθητών και των µαθητριών και οι λίστες επαγγελµάτων που προέκυψαν από την 

καταγραφή (βλ. πίν. 1) επαλήθευσαν την υπόθεση της έρευνας σύµφωνα µε την οποία ο παράγοντας φύλο 

επέδρασε, αποκαλύπτοντας µια στερεότυπη εικόνα για τον κόσµο της εργασίας. Eίναι ενδεικτικό το γεγονός 

ότι και τα κορίτσια κατέγραψαν στο αρσενικό γένος επαγγέλµατα όπως π.χ. καθηγητής, γυµναστής, 

δάσκαλος κ.λ.π.  

Από την πλευρά των κοριτσιών όµως, η γενική προσοχή συγκεντρώθηκε σε ελάχιστα, εξαιρετικά 

στερεότυπα “γυναικεία” επαγγέλµατα. Η καταγραφή των επαγγελµάτων αυτών σε πολύ υψηλές 

συχνότητες επέτρεψε να διαµορφωθούν οι τελικές λίστες. Είναι φανερό ότι η πληροφόρηση και 

ενηµέρωση των κοριτσιών για την κατάσταση που επικρατεί στην αγορά εργασίας και η γενικότερη 

κοινωνικοποίησή τους σε ότι έχει σχέση µε το φύλο, το ρόλο και τη στάση τους απέναντι στην 

επαγγελµατική ζωή, τα οδήγησαν να επιλέξουν µάλλον µηχανισµούς προσαρµογής στο κυρίαρχο 

µοντέλο του κατά φύλα καταµερισµού της εργασίας. 

Η κοινωνικοοικονοµική προέλευση 
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Είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον το γεγονός ότι ο παράγων “κοινωνικοοικονοµική προέλευση” ασκεί 

εντονότερη επίδραση στις στάσεις των αγοριών από ότι των κοριτσιών. Η επίδραση του παράγοντα 

αυτού προκαλεί πολύ περισσότερες διαφορές ανάµεσα στα αγόρια παρά στα κορίτσια, τα οποία 

παρουσίασαν µια εντυπωσιακή οµοιογένεια στις λίστες τους.  

Τα κορίτσια της ανώτερης κοινωνικοοικονοµικής προέλευσης φάνηκαν να αντιστέκονται κάπως στη 

γενική συµµόρφωση, παρουσιάζοντας τη λιγότερο στερεότυπη λίστα από όλο το δείγµα. Η στάση τους 

πρέπει να έχει σχέση και µε την εµπιστοσύνη τους στην αξιοκρατία και το δικαίωµα για ίσες ευκαιρίες, 

τις αξίες, δηλαδή, µε βάση τις οποίες διαπιστώθηκε ότι κοινωνικοποιούνται τα κορίτσια της κατηγορίας 

αυτής. 

Σχετικά µε τις επαγγελµατικές προτιµήσεις των νέων, όπως φαίνεται στον πίνακα 2 τα κορίτσια 

επιλέγουν κατεξοχήν το επάγγελµα της εκπαιδευτικού και µια σειρά από τυπικά “γυναικεία” 

επαγγέλµατα (αεροσυνοδός, κοµµώτρια, σχεδιάστρια µόδας). Είναι σαφής η προτίµησή τους για 

απασχόληση που έχει να κάνει µε παιδιά, τη µόδα και το σπίτι, πράγµα που επιβεβαιώνει την 

προσήλωσή τους στα παραδοσιακά και κοινωνικά αποδεκτά γυναικεία χαρακτηριστικά. Από την άλλη, 

τα περισσότερα από τα επαγγέλµατα που επιλέγουν οι µαθήτριες απαιτούν πανεπιστηµιακή µόρφωση 

ενώ, ταυτόχρονα, είναι φανερή η αποστροφή τους για τα χειρωνακτικά επαγγέλµατα και τις νέες 

τεχνολογίες.  

Ως προς τις προτιµήσεις των αγοριών, διαπιστώσαµε ότι αυτές αποτελούν ένα συνοθύλευµα από 

επαγγέλµατα υψηλού κύρους (γιατρός, πολιτικός µηχανικός, αξιωµατικός, δικηγόρος), ειδικότητες που 

αφορούν τις νέες τεχνολογίες (ηλεκτρονικός, προγραµµατιστής Η/Υ) και τυπικά εξειδικευµένη 

χειρωνακτική εργασία (µηχανικός αυτοκινήτων, ηλεκτρολόγος). Πρόκειται για µια εικόνα που 

αντικατοπτρίζει την ανάµικτη κοινωνικοοικονοµική προέλευση του δείγµατος σε πολύ µεγαλύτερο 

βαθµό από ότι η αντίστοιχη εικόνα που µας δίνουν οι επιλογές των κοριτσιών. Στη λίστα των αγοριών, 

πάντως, το επάγγελµα του εκπαιδευτικού βρίσκεται σε σχετικά χαµηλή θέση, σε αντίθεση µε αυτό του 

γυµναστή. 

Το επάγγελµα του πατέρα 

Οι στατιστικές αναλύσεις διακύµανσης ως προς τους παράγοντες φύλο και κοινωνικοοικονοµική προέλευση 

των υποκειµένων αποδείχθηκαν στατιστικά σηµαντικές για τα οκτώ από τα δέκα επαγγέλµατα της λίστας. Στον 

πίνακα 3 καταγράφονται οι συγκεντρωτικοί Μ.Ο. βαθµολογίας στην κλίµακα κοινωνικού κύρους και των δέκα 

επαγγελµάτων συνολικά για τα αγόρια και τα κορίτσια έτσι όπως αυτά τα τελευταία είναι κατανεµηµένα σε 5 

διαφορετικά κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα σύµφωνα µε το επάγγελµα του πατέρα ( το επάγγελµα της µητέρας 

δεν φάνηκε να επηρεάζει τη διαµόρφωση του κόσµου της εργασίας).  
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Οπως φαίνεται από τα σχετικά δεδοµένα, υπάρχουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα δύο 

φύλα και τα πέντε κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα σε σχέση µε το κοινωνικό κύρος των επαγγελµάτων που 

σηµείωσαν στις λίστες τους. Επίσης διαπιστώθηκε στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση ανάµεσα στους 

δύο παράγοντες, πράγµα που σηµαίνει ότι οι διαφορές που παρατηρούνται ανάµεσα στα δύο φύλα 

διαµορφώνονται µε διαφορετικό τρόπο στα πέντε κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα. 

Τα κριτήρια επιλογής 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα δεδοµένα όπου καταγράφονται οι λόγοι για τους οποίους οι νέοι και 

οι νέες επιλέγουν τα συγκεκριµένα επαγγέλµατα. Η σύγκριση ανάµεσα στα δύο φύλα αποδείχθηκε και 

εδώ στατιστικά σηµαντική. Μετά από τους προσωπικούς λόγους, που επικαλούνται και τα δύο φύλα, τα 

κορίτσια επιλέγουν επαγγέλµατα κυρίως µε κριτήριο τη δυνατότητα για κοινωνική προσφορά, την αγάπη 

για τα παιδιά και τις ευκαιρίες για ανθρώπινη επαφή.  

Οι λόγοι που επικαλούνται λιγότερο είναι η ασφάλεια, οι οικονοµικοί, η περιπέτεια, η αγάπη για τις 

µηχανές, στους οποίους αντίθετα συγκεντρώνονται οι προτιµήσεις των αγοριών. Χαρακτηριστικό είναι 

το παρακάτω παράδειγµα από σχετική υποερώτηση του ερωτηµατολογίου. Επιλέγοντας ένα επάγγελµα 

υψηλού κύρους (π.χ. γιατρός, δικηγόρος) ή ένα επάγγελµα τυπικά ανδρικό (π.χ. αστυνοµικός) οι 

µαθήτριες δηλώνουν ότι το προτιµούν επειδή επιθυµούν να προσφέρουν στην ανθρωπότητα, να 

βοηθήσουν το κοινωνικό σύνολο ή να έρθουν σε επαφή µε τους ανθρώπους.  

Οι µαθητές, αντίθετα, επιλέγουν τα ίδια επαγγέλµατα µε γνώµονα τις υψηλές αποδοχές, τις προοπτικές 

καριέρας που προσφέρουν, το υψηλό κέρδος, την καλή αποκατάσταση. Οι µαθήτριες εποµένως, 

αντιµετωπίζουν το µελλοντικό τους επάγγελµα µε µιά ροµαντική και ιδεαλιστική αντίληψη, η οποία µπορεί 

να ενισχυθεί µε ρεαλιστικά στοιχεία ενώ, παράλληλα, οι οικονοµικές προτεραιότητες των αγοριών καλό είναι 

να εµπλουτισθούν µε στοιχεία κοινωνικής προσφοράς και ανθρώπινης επαφής.  

Τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής δίνουν µια σύνθετη εικόνα παραδοσιακών και προοδευτικών 

στοιχείων σε ότι έχει σχέση µε τις επαγγελµατικές επιλογές των κοριτσιών, καθώς από τη µια 

συναντούµε την επιλογή τυπικά γυναικείων επαγγελµάτων και από την άλλη επιθυµία για ανώτερες 

σπουδές και για απασχόληση υψηλού κύρους. Το πώς τα ίδια τα κορίτσια θα λύσουν τα προβλήµατα που 

προκύπτουν από τη σύγκρουση αυτή είναι ένα ερώτηµα το οποίο είναι απαραίτητο να ερευνηθεί. 

Σηµαντική θεωρείται η συλλογή περισσότερων στοιχείων, µε τη µέθοδο της συνέντευξης, για τους 

τρόπους µε τους οποίους οι νεαρές έφηβες αντιµετωπίζουν τις διάφορες αντιφάσεις µε τις οποίες 

έρχονται αντιµέτωπες κατά τη διαδικασία των επαγγελµατικών τους επιλογών. Κρίνεται, όµως, 

απαραίτητη η παρέµβαση στην εκπαιδευτική διαδικασία µε τη διάχυση των σχετικών προβληµατισµών 

σε ολόκληρο το φάσµα της σχολικής πράξης (βιβλία, δραστηριότητες, στάσεις εκπαιδευτικών, κρυφό 

αναλυτικό πρόγραµµα). 
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Προοπτικές 

Η ελπίδα, όµως, για ουσιαστικές αλλαγές µπορεί να εντοπισθεί σε αρκετά σηµεία της έρευνας που 

παρουσιάστηκε παραπάνω. Το γεγονός, για παράδειγµα, ότι τα κορίτσια, έστω και σε πρώιµο στάδιο, 

έστω και πολύ µακριά ακόµη από την υποχρέωση ρεαλιστικών επαγγελµατικών αποφάσεων, επιλέγουν 

µε άνεση φιλόδοξους τοµείς απασχόλησης δείχνει µια τάση για δυναµικότερη παρουσία τους στην αγορά 

εργασίας στο µέλλον. Με την ίδια λογική, η αποφασιστικότητα µε την οποία οι ίδιες νεαρές κοπέλες 

δηλώνουν ότι επιλέγουν το συγκεκριµένο επάγγελµα επειδή “τους αρέσει” ή επειδή “είναι ικανές”, 

αποτελεί ένδειξη ότι οι νέες γενιές γυναικών είναι έτοιµες να διαφοροποιήσουν και να προωθήσουν 

ουσιαστικά τις επαγγελµατικές επιλογές τους και προς νέες κατευθύνσεις.  

Πρόκειται για ενδείξεις αλλαγής που σηµατοδοτούν πάντως µια διαφορετική αντιµετώπιση εκ µέρους 

των νεαρών γυναικών των δρόµων ζωής που ανοίγονται µπροστά τους.  

 

 

Πίνακας 1: Ο κόσµος της εργασίας. Τα δέκα πρώτα σε συχνότητα επαγγέλµατα 

Αγορια (Ν=258) Κορίτσια (Ν=236) 

Α/α Επάγγελµα f % Επάγγελµα f % 

1. Γιατρός 164 63,5 Γιατρός 198 83,8 

2. Καθηγ. Μ.Ε. 149 57,7 Καθηγ. Μ.Ε. 192 81,3 

3. Μηχανικός 120 46,5 ∆ικηγόρος 130 55,08 

4. Ηλεκτρολόγος 90 34,8 Νηπιαγωγός 94 39,8 

5. ∆ικηγόρος 83 32,1 Γυµνάστρια 68 28,8 

6. Αστυνόµος 66 25,5 ∆ασκάλα 56 23,7 

7. Πιλότος 63 24,4 Κοµµώτρια 48 20,3 

8. Υπάλληλος 59 22,8 Αστυνοµικός 47 19,1 

9. Ηλεκτρονικός 55 21,3 Αεροσυνοδός 44 18,6 

10. Γυµναστής 48 14,7 Αρχιτέκτων 40 16,9 
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Πίνακας 2: Επαγγελµατικές επιλογές. Τα δέκα πρώτα σε συχνότητα επαγγέλµατα 

α/α  Κορίτσια % α/α Αγόρια % 

1 Εκπαιδευτικός Μ.Ε. 40 1 Γιατρός 26,1 

2 Νηπιαγωγός 38 2 Μηχανικός αυτοκιν. 26,1 

3 Γυµνάστρια 24 3 Γυµναστής 19 

4 Γιατρός 20,6 4 Ηλεκτρολόγος 15,9 

5 Αστυνοµικός 19,3  Μπασκετµπωλίστας 15,9 

6 ∆ικηγόρος 16,6 5 Αστυνοµικός 14,6 

7 Σχεδιάστρια µόδας 13,3 6 Πιλότος 14,1 

 Ψυχολόγος 13,3  Εκπαιδευτικός Μ.Ε 14,1 

8 Κοµµώτρια 12 7 Αξιωµατικός 12,7 

9 ∆ιακοσµήτρια 9,3  ∆ικηγόρος 12,7 

 Αεροσυνοδός 9,3 8 Ηλεκτρονικός 11,4 

10 Αρχαιολόγος 8,06  Προγραµµατιστής Η/Y 11,4 

 Βρεφονηπιοκόµος 8,06 9 Εµπορος 7,6 

   10 Πολιτικός µηχανικός 7 

    Μόνιµος υπαξιωµατικός 7  

    Μηχανολ./ηλεκτρολ. 7 

 

 

 

Πίνακας 3: Μ.Ο. βαθµολογίας των επαγγελµάτων που σηµειώθηκαν στις λίστες ως προς την κλίµακα 

κοινωνικού κύρους*. Επίδραση παραγόντων “κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο” και “φύλο”. 

Κοιν.Επίπ. 1 2 3 4 5 

Κορίτσια 2,56 2,78 2,85 2,90 2,83 

Αγόρια 2,74 2,86 2,99 3,32 3,23 

 

 

Αποτελέσµατα ανάλυσης διακύµανσης: 

Κύριες επιδράσεις : 

α) επίδραση φύλου    f= 23,452      p< 0,0000 
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β) επίδραση κον.επιπ.f= 8,124        p< 0,0000 

Αλληλεπιδράσεις : 

φύλο Χ κοιν. επίπ.    f= 2,550        p< 0,05   

* Κλίµακα κοινωνικού κύρους 1-5. Οπου 1= επάγγελµα πολύ υψηλού κοινωνικού κύρους και 5=επάγγελµα 

πολύ χαµηλού κοινωνικού κύρους 
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Σύγχρονη Εκπαίδευση, 88, 1996, σελ. 39-48 

 

ΑΓΟΡΙΑ ΚΑΙ ΚΟΡΙΤΣΙΑ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ. ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΚΑΙ ΟΙ 

ΑΝΤΙΛΗΨΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΓΙΑ ΤΟ ΡΟΛΟ ΤΩΝ ∆ΥΟ ΦΥΛΩΝ 

Ευαγγελία Κανταρτζή 

 

Σχολείο και κοινωνικοποίηση του ρόλου των φύλων 

 

 Η κοινωνικοποίηση του ρόλου των φύλων αρχίζει µέσα στην οικογένεια και 

συνεχίζεται µέσα στο σχολείο. Το σχολείο είναι ένας από τους πρώτους φορείς 

κοινωνικοποίησης των δύο φύλων. Μέσα από την οργάνωση και το περιεχόµενο του 

προγράµµατός του καθώς και των σχέσεων δασκάλου-µαθητών διδάσκει στάσεις και 

προσδοκίες τόσο για τα αγόρια όσο και για τα κορίτσια. 

   Η σχολική τάξη αποτελεί µια αντανάκλαση της κοινωνίας από πολλές απόψεις. Τα 

στερεότυπα του ρόλου των φύλων είναι παρόντα και µέσα στην σχολική αίθουσα. 

Εκπαιδευτικοί και µαθητές µεταφέρουν µέσα στην τάξη ένα πλέγµα από πεποιθήσεις, 

αντιλήψεις, αξίες, στάσεις και συµπεριφορές, ορισµένες από τις οποίες στηρίζονται 

σε στερεότυπες απόψεις σχετικά µε τους ρόλους των ανδρών  και των γυναικών στη 

κοινωνία µας. 

   Η εκπαίδευση πάντοτε εθεωρείτο ως το κατάλληλο µέσο, όχι µόνο για την 

µετάδοση  της γνώσης αλλά και των πεποιθήσεων και αξιών που είναι απαραίτητες 

για τη διατήρηση της κοινωνικής δοµής. Το σχολείο µε τη σηµερινή µορφή του είναι 

ένας µηχανισµός, όπου τα ιδεολογικά µηνύµατα, ανάλογα µε τα εκάστοτε 

συµφέροντα, βρίσκουν την αποτελεσµατικότερη και µαζικότερη διάδοση τους.  
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     Η αναπαραγωγή των αξιών και των πεποιθήσεων της κοινωνικής πραγµατικότητας 

µέσα στο σχολικό σύστηµα γίνεται κυρίως µε το παραπρόγραµµα ή κρυφό αναλυτικό 

πρόγραµµα (hidden curriculum), το οποίο δρα παράλληλα µε το επίσηµο αναλυτικό 

πρόγραµµα. Το παραπρόγραµµα αναφέρεται στο τρόπο µε τον οποίο κάθε σχολείο 

µεταφέρει τις αξίες, τις πεποιθήσεις και τις στάσεις του στους µαθητές. 

   Οι Davies και Μeighan (1975, 171) το περιγράφουν ως εξής:  Το παραπρόγραµµα 

αναφέρεται σε εκείνες τις πλευρές µάθησης που είναι ανεπίσηµες ή συνέπειες του 

τρόπου µε τον οποίο οι εκπαιδευτικοί οργανώνουν τη διδασκαλία και τη µάθηση.   

   Σε αντίθεση µε το επίσηµο πρόγραµµα το παραπρόγραµµα δε σχεδιάζεται και δεν 

καθορίζεται. Αυτό κάνει την επιρροή του ακόµα πιο δυνατή, καθώς δάσκαλοι και 

µαθητές δεν συνειδητοποιούν τα κρυφά µηνύµατα που µεταφέρονται µέσα από τη 

καθηµερινή ζωή του σχολείου. Το παραπρόγραµµα οφείλει τη δύναµή του ακριβώς 

στο ότι είναι έµµεσο, υπονοούµενο και εποµένως ασύνειδο. Είναι περισσότερο 

ανθεκτικό στην αλλαγή από το επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα και επηρεάζει 

περισσότερο τη διαµόρφωση στάσεων στους µαθητές. Η επίδραση του 

παραπρογράµµατος είναι περισσότερο δραστική πολλές φορές από το επίσηµο και η 

ισχύς του είναι δυνατό να ανατρέπει ή και να υπονοµεύει το επίσηµο πρόγραµµα 

(Γκότοβος,  Μαυρογιώργος & Παπακωνσταντίνου, 1983). 

   Αν ιδωθεί σε ένα ευρύτερο πλαίσιο από ότι η σχολική τάξη, το παραπρόγραµµα δεν 

είναι παρά ένας από τους πολλούς τρόπους µε τους οποίους η κοινωνία µεταφέρει τις 

αξίες της. Φορείς του δεν είναι µόνο οι στάσεις των εκπαιδευτικών αλλά και οι 

στάσεις των µαθητών, των γονέων τους, και µε ένα λιγότερο άµεσο αλλά εξίσου 

δυναµικό τρόπο, και ολόκληρης της κοινωνίας. Οι εκπαιδευτικοί είναι τα προϊόντα 

του παραπρογράµµατος αλλά συγχρόνως και οι ακούσιοι φορείς του (Cole, 1989, 

104). 
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   Το παραπρόγραµµα δρα και επηρεάζει τις  σχέσεις δασκάλων-µαθητών. Οι 

εκπαιδευτικοί διαδραµατίζουν ένα σηµαντικό ρόλο για τη µετάδοση των 

στερεότυπων για το ρόλο του φύλου, όχι µόνο µέσα από το περιεχόµενο του τι 

διδάσκουν αλλά κυρίως µέσα από τη συµπεριφορά τους στη σχολική τάξη, τις 

αλληλεπιδράσεις µε τους µαθητές και τις πεποιθήσεις και στάσεις που κουβαλούν για 

το ρόλο των δυο φύλων. Οι στάσεις των εκπαιδευτικών ασκούν ίσως τη πιο καίρια 

επιρροή στο πώς τα παιδιά αναπτύσσονται στο σχολείο. Μέσα στη σχολική τάξη, 

κατά τη διάρκεια της ηµέρας, ο εκπαιδευτικός έχει τόσο µεγάλο αριθµό 

αλληλεπιδράσεων µε τους µαθητές του, ώστε ποτέ δεν έχει το χρόνο να εξετάσει 

συνειδητά το τρόπο µε τον οποίο αλληλεπιδρά µε αυτούς (Ο’ Βrien 1988, 114). 

   Ενώ οι εκπαιδευτικοί δεν συνειδητοποιούν ότι συµπεριφέρονται στα αγόρια και 

κορίτσια διαφορετικά, ένας µεγάλος αριθµός ερευνών έδειξε διαφορές στη 

συµπεριφορά των δασκάλων. Οι εκπαιδευτικοί βγάζουν διαφορετικά συµπεράσµατα 

για την υψηλή ή χαµηλή επίδοση των µαθητών ανάλογα µε το αν είναι αγόρι ή 

κορίτσι. Σε µια έρευνα οι εκπαιδευτικοί απέδιδαν την αποτυχία των αγοριών σε 

έλλειψη κινήτρων,  τεµπελιά, έλλειψη προσοχής ενώ την αποτυχία των κοριτσιών την 

απέδιδαν σε ανικανότητα. Μια συνέπεια του γεγονότος αυτού είναι ότι τα αγόρια 

αποθαρρύνονται λιγότερο από την αποτυχία γιατί τους λένε ότι θα τα καταφέρουν αν 

προσέξουν περισσότερο ή αν προσπαθήσουν σκληρότερα. Η δικαιολογία αυτή όµως 

δεν παρέχεται στα κορίτσια µε αποτέλεσµα να αποφεύγουν την προσπάθεια, από το 

φόβο ότι θα φανούν ξανά ανόητες (Whyte, 1983, 39). 

   Μεγάλος αριθµός ερευνών έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης αλληλεπιδρούν περισσότερο, είτε θετικά είτε αρνητικά, µε τα αγόρια 

µέσα στη σχολική τάξη και λιγότερο µε τα κορίτσια (Brophy & Good, 1970; Martin 

1972; Serbin 1985). Οι εκπαιδευτικοί ξοδεύουν περισσότερο χρόνο διδάσκοντας και 
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ακούγοντας τα αγόρια.  Ο Martin (1972) βρήκε ότι οι εκπαιδευτικοί έδιναν στα 

αγόρια πολύ περισσότερες ευκαιρίες για ακαδηµαϊκές και µη επαφές από ότι στα 

κορίτσια. Μια συγκεκριµένη οµάδα αγοριών, αυτά τα οποία οι εκπαιδευτικοί 

χαρακτηρίζουν ότι έχουν προβληµατική συµπεριφορά, συγκέντρωναν τις 

περισσότερες αλληλεπιδράσεις. Οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι τα αγόρια αυτά θα 

δηµιουργήσουν µεγάλα προβλήµατα στην προσπάθεια ελέγχου της τάξης και έτσι 

συγκεντρώνουν µεγάλο µέρος της προσοχής τους σε αυτά. Σε αντίθεση τα κορίτσια 

µε προβλήµατα, αντιµετωπίζουν την αδιαφορία των εκπαιδευτικών σε µεγαλύτερο 

ποσοστό από ότι τα υπόλοιπα κορίτσια µέσα στη τάξη. Από την άλλη πλευρά οι Good 

et al (1973) βρήκαν ότι τα «έξυπνα» αγόρια ξεπερνούσαν όλους τους µαθητές στον 

αριθµό των θετικών επαφών που είχαν µε τους εκπαιδευτικούς. 

   Παρατηρήθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί δείχνουν στα αγόρια πώς να εκτελέσουν µια 

πράξη και τα αφήνουν να τη πραγµατοποιήσουν ενώ συνήθως την κάνουν οι ίδιοι για 

τα κορίτσια. Οι εκπαιδευτικοί αφήνουν περισσότερες ευκαιρίες στα αγόρια να 

αντιδράσουν, να απαντήσουν ερωτήσεις, να δώσουν γνώµες, να αναµιχθούν σε 

δραστηριότητες, να βοηθήσουν. Το αποτέλεσµα είναι µια τάξη στην οποία 

κυριαρχούν τα αγόρια. Μιλούν περισσότερο, αλληλεπιδρούν περισσότερο, 

συγκεντρώνουν το µεγαλύτερο ποσοστό της προσοχής και του χρόνου των 

δασκάλων. Έτσι τα αγόρια έχουν περισσότερες ευκαιρίες να οικοδοµήσουν το αυτο-

συναίσθηµά τους ενώ τα κορίτσια αποφεύγουν να ρωτούν και να ζητούν βοήθεια για 

τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν µε την εργασία τους, καθώς συνηθίζουν να 

δουλεύουν µόνα τους (Shakeshaft, 1986, 501). 

   Τα κορίτσια αναµένεται ότι θα είναι χαριτωµένα και υπάκουα και θα δίνουν το 

καλό παράδειγµα µέσα στη τάξη ενώ τα αγόρια θα είναι οι ταραξίες και αυτοί που θα 
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κουβαλάν τις καρέκλες και τα βιβλία, αν και συχνά στο δηµοτικό τα κορίτσια είναι 

αυτά που υπερτερούν στην ανάπτυξη. 

   Η παρουσία του δασκάλου ασκεί δυναµική επιρροή στη συµπεριφορά των αγοριών 

και των κοριτσιών. Ανάλογα µε του που κάθεται ο δάσκαλος κατευθύνει την προσοχή 

του. Οι Sadker και Sadker (1985)  έδειξαν ότι ο δάσκαλος προσέχει τα κορίτσια, όταν 

κάθονται κοντά του παρά όταν βρίσκονται µακριά του, ενώ για τα αγόρια η επαφή 

διατηρείται ακόµα και όταν κάθονται µακριά του. Αυτό µπορεί να έχει σαν 

αποτέλεσµα την ενθάρρυνση των κοριτσιών να βρίσκονται κοντά στο οπτικό πεδίο 

του δασκάλου σε αντίθεση µε τα αγόρια. 

   Οι εκπαιδευτικοί και των δύο φύλων πιστεύουν ότι υπάρχουν διαφορές ανάµεσα 

στα δύο φύλα, ήδη από την ηλικία των τριών χρόνων. Ακόµα εµφανίζονται να 

πιστεύουν ότι πρέπει να συµπεριφέρονται στα δύο φύλα διαφορετικά. Φαίνεται ότι 

ερµηνεύουν τη συµπεριφορά τους ανάλογα µε τα στερεότυπα για το ρόλο των δύο 

φύλων και αναµένουν ότι τα κορίτσια θα είναι παθητικά, υπάκουα, εξαρτηµένα ενώ 

τα αγόρια θα είναι ανεξάρτητα, έξυπνα και προορισµένα για µια αληθινή 

επαγγελµατική καριέρα (Chetwynd & Hartnett, 1978, 57). 

   Οι εκπαιδευτικοί και των δύο φύλων γνωρίζουν περισσότερα για τα αγόρια. 

Γνωρίζουν τα ονόµατα των αγοριών και τα µαθαίνουν γρηγορότερα, µπορούν να 

συζητήσουν για τον χαρακτήρα και την ιδιοσυγκρασία τους. Την ίδια στιγµή 

αδυνατούν να δώσουν τις ίδιες πληροφορίες για τα κορίτσια µε αποτέλεσµα αυτό να 

εκλαµβάνεται από τα κορίτσια σαν σηµάδι απόρριψης. ‘Όπως επισηµαίνει και ο 

Spender (1982) για πολλά κορίτσια η εκπαιδευτική εµπειρία ενισχύει το µήνυµα το 

οποίο παρέχεται από την κοινωνία ότι δηλαδή είναι αόρατα. 

   Το παραπρόγραµµα περικλείει τον τρόπο µε τον οποίο είναι οργανωµένο το 

σχολείο. Οι σχέσεις των εκπαιδευτικών, τα µαθήµατα τα οποία διδάσκονται από τους 
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άνδρες και τις γυναίκες εκπαιδευτικούς, οι σχολικοί κανόνες επηρεάζουν και 

ενισχύουν την ύπαρξη στερεότυπων για το ρόλο των δύο φύλων. Οι µαθητές στα 

δηµοτικά σχολεία συνήθως χωρίζονται σε οµάδες αγοριών και κοριτσιών. Τα 

κορίτσια συνήθως µπαίνουν σε χωριστές γραµµές στην αυλή και κάθονται σε 

χωριστές θέσεις από τα αγόρια µέσα στη σχολική τάξη. Στους καταλόγους αγόρια και 

κορίτσια συνήθως γράφονται χωριστά µε τα ονόµατα των αγοριών να προηγούνται. 

Ας µη ξεχνάµε παλαιότερα και την ύπαρξη της σχολικής ποδιάς και κορδέλας για τα 

κορίτσια. Πολλές φορές ακόµα και οι γυναίκες εκπαιδευτικοί παρατηρούνταν για το 

ντύσιµό τους. Όλα αυτά έχουν σαν αποτέλεσµα να ενθαρρύνεται µια σχολική 

οργάνωση η οποία διαχωρίζεται µε βάση το φύλο. 

   Οι εκπαιδευτικοί συχνά οργανώνουν τις σχολικές τάξεις στη βάση του φύλου. 

Συχνά χρησιµοποιούν τη στρατηγική του ανταγωνισµού ανάµεσα στα δύο φύλα ως 

κίνητρο για να εργασθούν σκληρότερα. Προσπαθούν να οργανώσουν αγώνες 

ανάµεσα στα αγόρια και τα κορίτσια, ποιος θα τελειώσει γρηγορότερα. Το να 

τονίζουν  και να υποδεικνύουν τις διαφορές ανάµεσα στα δύο φύλα είναι µια 

συνηθισµένη τακτική για να επιβάλουν τη πειθαρχία ανάµεσα στα δύο φύλα. Αυτό 

έχει βέβαια σαν αποτέλεσµα να υπενθυµίζουν διαρκώς στους µαθητές ότι είναι ή 

αγόρια ή κορίτσια, µε µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα στην πορεία της ανάπτυξης της 

ταυτότητας του φύλου. Ακόµα υπάρχουν άγραφοι κανόνες για τα αγόρια και τα 

κορίτσια. Για παράδειγµα τα αγόρια παίζουν ποδόσφαιρο αλλά αυτό δεν επιτρέπεται 

στα κορίτσια. 

   Τα µοντέλα ρόλων που παρατηρούν τα παιδιά στο σχολείο είναι ακόµα ένας 

σηµαντικός παράγοντας στην ανάπτυξη των στάσεων των µαθητών. Στα δηµοτικά 

σχολεία, όπου η πλειονότητα των εκπαιδευτικών είναι γυναίκες, υπάρχουν λίγες 

γυναίκες σε θέσεις διευθυντών και ακόµα λιγότερες σε θέσεις σχολικών συµβούλων, 
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αν και έχουν τα ίδια ή και ανώτερα προσόντα. Βέβαια πολλές φορές και οι ίδιες οι 

γυναίκες εκφράζουν απροθυµία για διευθυντικές θέσεις γιατί τις δυσκολεύει να 

συνδυάσουν τις αυξηµένες απαιτήσεις της εργασίας µε την ευθύνη της οικογένειας ή 

γιατί φοβούνται την ανάληψη ευθυνών. Σε αντίθεση όλοι σχεδόν οι άνδρες επιθυµούν 

διευθυντικές θέσεις..  

   Από την άλλη οι γυναίκες εκπαιδευτικοί αναλαµβάνουν τις µικρότερες τάξεις, οι 

οποίες υποτίθεται ότι ταιριάζουν µε τη γυναικεία φύση και το µητρικό ρόλο, ενώ οι 

άνδρες αναλαµβάνουν τις µεγαλύτερες τάξεις, γιατί προϋποθέτουν την επιβολή 

πειθαρχίας και την αδυναµία της γυναίκας να την επιβάλλει. 

   Το µήνυµα που παίρνουν τα παιδιά είναι ότι οι άνδρες προορίζονται για τις θέσεις 

ισχύος και γοήτρου ενώ οι γυναίκες είναι προορισµένες για τις κατώτερες θέσεις της 

ιεραρχίας. 

 

Μέθοδος 

   ∆όθηκε σε 79 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, ένα 

ερωτηµατολόγιο, το οποίο συµπληρώθηκε µε τη µέθοδο της ελεύθερης προφορικής 

συνέντευξης. Παράλληλα για τους ίδιους εκπαιδευτικούς συµπληρώθηκε ένα µικρό 

πρωτόκολλο παρατήρησης µε σκοπό να ελεγχθεί κατά πόσο οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών συµφωνούν µε τα όσα παρατηρούνται στη συµπεριφορά τους στη 

σχολική πράξη.  

   Οι εκπαιδευτικοί χωρίσθηκαν σε 4 οµάδες µε βάση τέσσερις µεταβλητές: 

1.  Ο τόπος καταγωγής τους. Είχαµε δέκα εκπαιδευτικούς προερχόµενους από 

µεγάλα αστικά κέντρα και δέκα εκπαιδευτικούς καταγόµενους από επαρχία. 

2.  Το φύλο, µε δέκα άνδρες και δέκα γυναίκες εκπαιδευτικούς. 
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3.  Τα χρόνια προϋπηρεσίας. Έντεκα εκπαιδευτικοί είχαν από 0-15 χρόνια υπηρεσίας 

και 8 εκπαιδευτικοί από 15 χρόνια και πάνω. 

4.  Η µετεκπαίδευση. Ως µετεκπαίδευση θεωρήθηκε το δεύτερο πτυχίο, η 

Μαράσλειος, η ΣΕΛ∆Ε. ∆έκα εκπαιδευτικοί είχαν µετεκπαίδευση και δέκα όχι. 

   Το δείγµα βέβαια είναι µικρό και τα αποτελέσµατα αναπόφευκτα δεν µπορούν να 

θεωρηθούν παρά µόνο ενδεικτικά. Η συγκεκριµένη έρευνα µπορεί να ιδωθεί σαν 

έρευνα πιλότος για µια περαιτέρω διερεύνηση των στάσεων και των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών. 

 

Αποτελέσµατα 

Α.  Ανάλυση ερωτηµατολογίου 

1. Στην ερώτηση αυτή η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (Πίνακας 9, 88.6%) πιστεύει 

ότι στο ελληνικό σχολείο δεν υπάρχουν διακρίσεις µεταξύ των δύο φύλων. Κάτι 

βέβαια που έρχεται σε αντίθεση µε τα όσα παρατηρούµε στην οργάνωση του 

σχολικού χώρου. 

2. Το ίδιο φαίνεται να πιστεύουν οι εκπαιδευτικοί και για τα σχολικά βιβλία στα 

οποία φαίνεται ότι δεν έχουν παρατηρήσει κάποια στερεότυπα που να αφορούν τα 

δύο φύλα (Πίνακας 9 82.3%). Βέβαια οι έρευνες που έχουν γίνει στα σχολικά βιβλία 

αποδεικνύουν το αντίθετο (Βλέπε ∆εληγιάννη-Κουϊµτζή, 1987. Κανταρτζή, 1991). 

Μόνο οι εκπαιδευτικοί από µεγάλο αστικό κέντρο και αυτοί µε προϋπηρεσία 0-15 

χρόνια, οι σχετικά νέοι δάσκαλοι δηλαδή, παρουσιάζουν µια ευαισθητοποίηση και 

αναγνωρίζουν την ύπαρξη παραδοσιακών στερεότυπων στα σχολικά βιβλία (Πίνακας 

1, 27.2%, Πίνακας 4 50%). 

3. Στην ερώτηση αυτή στην οποία εµπλέκεται άµεσα ο εκπαιδευτικός, εφόσον για την 

οργάνωση της τάξης ευθύνεται ο ίδιος ο εκπαιδευτικός ενώ η οργάνωση του 
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σχολικού χώρου και τα σχολικά βιβλία είναι ευθύνη άλλων, όλοι σχεδόν οι 

εκπαιδευτικοί συµφωνούν ότι δεν υπάρχουν διακρίσεις ανάµεσα στα δύο φύλα 

(Πίνακας 9 94.9%). 

4. Εδώ γίνεται αντιληπτό ότι, όταν συγκεκριµενοποιούνται οι δραστηριότητες στις 

οποίες τυχόν γίνεται διάκριση των δύο φύλων, τότε οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται 

ότι ναι υπάρχουν διακρίσεις (Πίνακας 9, 62.1%). Οι δάσκαλοι φαίνεται να είναι πιο 

ευαίσθητοι στην αντίληψη αυτών των διακρίσεων (Πίνακας 2, 70%). 

5. 6. Εντύπωση προκαλεί ότι όλοι σχεδόν οι εκπαιδευτικοί συµφωνούν ότι πρέπει να 

γίνονται συζητήσεις απαλλαγµένες από τα παραδοσιακά στερεότυπα και 

προσαρµοσµένες στις απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας. (Πίνακας 9, 94.9% και 

98.7%). Οι ευκαιρίες για συζητήσεις παρέχονται άφθονες µέσα στη σχολική τάξη. 

Πολλές από τις συζητήσεις θα έπρεπε να ξεκινάν από τα σχολικά βιβλία, στα οποία 

παρατηρούνται διακρίσεις απέναντι στα δύο φύλα, τόσο µέσα στα κείµενά τους όσο 

και στην εικονογράφησή τους, και όπου η στάση των εκπαιδευτικών είναι 

σηµαντικός παράγοντας ευαισθητοποίησης των µαθητών. 

7. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών εδώ έρχονται σε αντίθεση µε ότι διακηρύσσουν 

ότι πιστεύουν. Ενώ από τη µια απαντούν ότι πρέπει να παρουσιάζονται οι άνδρες και 

οι γυναίκες σε ρόλους µη παραδοσιακούς, φαίνεται ότι οι αντιλήψεις και οι 

προσδοκίες που έχουν για τα αγόρια είναι παραδοσιακές και στερεότυπες. Οι 

εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι τα αγόρια είναι περισσότερο ζωηρά και επιθετικά από τα 

κορίτσια (Πίνακας 9 55.7%). Οι εκπαιδευτικοί µε µετεκπαίδευση φαίνεται να είναι 

πιο ευαισθητοποιηµένοι και σε ένα ποσοστό 87.5% (Πίνακας 4) δεν πιστεύουν στο 

παραδοσιακό στερεότυπο της επιθετικότητας των αγοριών. Ακολουθούν οι 

εκπαιδευτικοί µε προϋπηρεσία 0-15 χρόνια µε ποσοστό 45.5% (Πίνακας 1). 
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8. Σε σχέση µε την επίδοση των µαθητών οι εκπαιδευτικοί διαφοροποιούνται και δε 

βλέπουν να υπάρχει αναγκαστικά καλύτερη επίδοση των κοριτσιών στα θεωρητικά 

και των αγοριών στα θετικά µαθήµατα (Πίνακας 9, 75,9%). Αυτό έρχεται σε αντίθεση 

µε έρευνες του εξωτερικού όπου φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί αναµένουν ότι τα 

αγόρια θα τα πάνε καλά µε τα θετικά µαθήµατα και τα κορίτσια µε τα θεωρητικά. 

9. Εδώ πάλι βλέπουµε τα παραδοσιακά στερεότυπα. Οι εκπαιδευτικοί σε ένα ποσοστό 

73.4% (Πίνακας 9) πιστεύουν στο διαχωρισµό των ρόλων µεταξύ ανδρών και 

γυναικών. Το στερεότυπο που θέλει τη γυναίκα στο σπίτι, σύζυγο, µάνα, νοικοκυρά 

φαίνεται ότι είναι βαθιά ριζωµένο. Τα κορίτσια είναι  προορισµένα για το σπίτι και τα 

αγόρια για τον έξω κόσµο. Ας µη ξεχνάµε βέβαια ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

προέρχονται από οικογένειες στις οποίες η δοµή ακολουθούσε τον παραδοσιακό 

διαχωρισµό των δύο φύλων. Αν οι εκπαιδευτικοί µας έχουν αυτές τις αντιλήψεις είναι 

βέβαια δύσκολο να περιµένουµε ότι θα βοηθήσουν και θα αποτελέσουν παράγοντα 

εξάλειψης των παραδοσιακών στερεότυπων. 

10. Οι εκπαιδευτικοί στη συντριπτική τους πλειοψηφία (Πίνακας 9, 96.2%) δεν 

πιστεύουν ότι πρέπει να διαφοροποιούν τη συµπεριφορά τους απέναντι στα δύο φύλα, 

αν και βέβαια όπως είδαµε πιστεύουν ότι τα αγόρια είναι πιο επιθετικά και ζωηρά. Το 

ερώτηµα είναι πως µέσα στη τάξη αντιµετωπίζουν και συµπεριφέρονται στα αγόρια, 

όταν εκδηλώνουν αυτού του είδους τη συµπεριφορά. Έχει παρατηρηθεί όµως, αν όχι 

διαφοροποίηση στη συµπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντι στα αγόρια και τα 

κορίτσια, διαφοροποίηση στη βαθµολογία υπέρ των κοριτσιών. Πάντως και εδώ τα 

αποτελέσµατα έρχονται σε αντίθεση µε έρευνες του εξωτερικού στις οποίες οι 

εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι πρέπει να φέρονται πιο ευγενικά στα κορίτσια και µε 

περισσότερη αυστηρότητα στα αγόρια. 
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Β. Ανάλυση πρωτοκόλλου παρατήρησης 

1. Ένας πολύ συνηθισµένος τρόπος διαχωρισµού των δύο φύλων είναι ο χωρισµός 

κατά φύλα στις γραµµές. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, αν και απάντησε στο 

ερωτηµατολόγιο, ότι δεν βλέπει να υπάρχουν δραστηριότητες οργανωµένες στο 

σχολείο τους µε βάση το φύλο,  όµως σε ένα ποσοστό 63.3% (Πίνακας 10) 

παρατηρήθηκε ότι αγόρια και κορίτσια είναι τοποθετηµένα κατά φύλο στις γραµµές. 

Βέβαια όπως αναφέραµε  αυτό µπορεί να µη οφείλεται στους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς αλλά να εξαρτάται από την οργάνωση και τη διεύθυνση του 

σχολείου. Μόνο οι εκπαιδευτικοί από µεγάλα αστικά κέντρα (Πίνακας 7, 100%) 

φαίνεται ότι αφήνουν τα παιδιά να τοποθετούνται στις γραµµές χωρίς να ακολουθούν 

τον αυστηρό διαχωρισµό του φύλου. 

2. Στην τάξη πράγµατι όπου την οργάνωση την έχει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, 

βλέπουµε ότι οι µισοί περίπου εκπαιδευτικοί (Πίνακας 10, 53.2%) αφήνουν τα παιδιά 

να καθίσουν κατά  οµάδες αδιαφοροποίητα από το φύλο. Πολλές φορές µάλιστα 

επιβάλλεται από τον εκπαιδευτικό να κάθονται αγόρια και κορίτσια µαζί, παρά την 

αντίδραση των µεγαλύτερων κυρίως µαθητών και µαθητριών, οι οποίοι προτιµούν να 

κάθονται κατά φύλο. Και εδώ µόνο οι εκπαιδευτικοί από µεγάλο αστικό κέντρο δεν 

ακολουθούν τον στερεότυπο αυτό κανόνα (Πίνακας 7, 100%) 

3. Στα φύλλα ελέγχου, στα βαθµολόγια, στις καταστάσεις υπερτερεί και πάλι ο 

διαχωρισµός κατά φύλο, µε τα αγόρια συνήθως να γράφονται πρώτα (Πίνακας 10, 

62.1%) ενώ λιγότερο εφαρµόζεται η αλφαβητική σειρά. Βέβαια και εδώ σε ένα 

µεγάλο ποσοστό ευθύνεται γι’ αυτό η διεύθυνση του σχολείου και ο τρόπος 
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οργάνωσης. Οι εκπαιδευτικοί µε µετεκπαίδευση σε ένα ποσοστό 75% (Πίνακας 8) 

δεν ακολουθούν το διαχωρισµό αυτό. 

4.  ∆εν παρατηρήθηκε να σχηµατίζονται οµάδες µε βάση το φύλο µέσα στην τάξη ή 

έξω από αυτή (Πίνακας 10, 75.9%). Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δεν δηµιουργεί 

οµάδες µε βάση το φύλο αλλά µεικτές οµάδες είτε για εργασία είτε για παιχνίδι και 

άλλες δραστηριότητες. Μόνο οι εκπαιδευτικοί χωρίς µετεκπαίδευση φαίνεται να 

σχηµατίζουν οµάδες µε βάση το φύλο (Πίνακας 8, 66.7%). 

5. ∆εν παρατηρήθηκε ακόµα οι εκπαιδευτικοί να αναθέτουν διαφορετικές εργασίες σε 

αγόρια και κορίτσια (Πίνακας 10, 75.9%) αν και η ξένη βιβλιογραφία επισηµαίνει το 

αντίθετο. 

6. Μόνο ένα µικρό ποσοστό εκπαιδευτικών (Πίνακας 10, 20.2%) φαίνεται να κάνουν 

σχόλια µε βάση το φύλο. Ενδιαφέρον είναι ότι µόνο οι εκπαιδευτικοί από µεγάλο 

αστικό κέντρο κατά απόλυτη πλειοψηφία χρησιµοποιούν «ετικέτες» όταν 

αναφέρονται στα δύο φύλα. 

 

Συµπεράσµατα 

Συνολικά οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να έχουν καλές προθέσεις και προσπαθούν να µη 

γίνεται διαχωρισµός µε βάση το φύλο. Αυτό όµως συχνά έρχεται σε αντίθεση µε τις 

αντιλήψεις και τις πεποιθήσεις που έχουν, καθώς είναι µεγαλωµένοι και 

επηρεασµένοι από το κοινωνικό περιβάλλον και τα µηνύµατα του ευρύτερου 

κοινωνικού χώρου στον οποίο ζουν, κινούνται και εργάζονται. Ας µη ξεχνάµε ότι 

µόνο τα τελευταία χρόνια τέθηκε το θέµα της ισότητας των δύο φύλων και ασκήθηκε 

έντονη κριτική αλλά έγινε και προσπάθεια εξάλειψης των παραδοσιακών 

στερεότυπων για το ρόλο των δύο φύλων τόσο µέσα στα σχολικά βιβλία όσο και 

µέσα στο σχολικό χώρο. 
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   Αντίθετα στο εξωτερικό, κυρίως τις δύο τελευταίες δεκαετίες, υπάρχει έντονη 

δραστηριότητα σε αυτό το τοµέα. Στην Αγγλία, για παράδειγµα, υπάρχει νοµοθετική 

διάταξη  από το 1975 (Sex Discrimination Act) που καθιστά παράνοµη κάθε πράξη 

που αντίκειται στην ισότητα των δύο φύλων. Αλλά και το κάθε σχολείο τυπώνει το 

δικό του πρόγραµµα, σε συνεργασία µε όλους τους εκπαιδευτικούς αλλά και τους 

γονείς για το τι πρέπει να γίνεται σε σχέση µε την ισότητα των δύο φύλων. Ακόµα οι 

εκπαιδευτικοί κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσής τους παίρνουν συγκεκριµένα 

µαθήµατα για την ισότητα των δυο φύλων. Αλλά και στο αναλυτικό πρόγραµµα των 

σχολείων είναι ενταγµένα µαθήµατα τέτοιου είδους. ‘Όλα αυτά έχουν ως αποτέλεσµα 

την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών αλλά και των µαθητών αντίστοιχα απέναντι 

στα θέµατα της ισότητας των δύο φύλων. 

   Η οργάνωση βέβαια των σχολείων στην Ελλάδα δεν φαίνεται να ευνοεί την 

προώθηση της ισότητας και της ισότιµης συµµετοχής των δυο φύλων. 

Αν θέλουµε να υπάρξει κάποια προώθηση στο θέµα της ισότητας των δύο φύλων στο 

σχολικό χώρο τότε οι προσπάθειες πρέπει να στραφούν στους εξής τοµείς: 

• αλλαγή της σχολικής οργάνωσης 

• εισαγωγή κατάλληλων µαθηµάτων στις σχολές εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών 

• εισαγωγή κατάλληλων µαθηµάτων στο επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα της 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης 

• σεµινάρια ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών 

• ύπαρξη κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού και σχολικών εγχειριδίων 

απαλλαγµένων από στερεότυπα των δύο φύλων



 14

Βιβλιογραφία 

Ελληνόγλωσση 

Γκότοβος, Α., Μαυρογιώργος, Γ. & Παπακωνσταντίνου, Π. (1983) Κριιτκή 

Παιδαγωγική και Εκπαιδευτική Πράξη, Αθήνα: Σύγχρονη Εκπαίδευση 

∆εληγιάννη-Κουϊµτζή, Β. (1987) Τα στερεότυπα για τους ρόλους των φύλων στα 

αναγνωστικά του δηµοτικού σχολείου «Η γλώσσα µου», Φιλόλογος, 49, 229-248 

Κανταρτζή, Ε. (1987) «Το curriculum και οι παράµετροι που παρεµβαίνουν στη 

σύνταξή του», Σύγχρονη Εκπαίδευση, 36, 99-101 

Κανταρτζή, Ε. (1991) Η Εικόνα της Γυναίκας. ∆ιαχρονική ΄Έρευνα των 

Αναγνωστικών Βιβλίων του ∆ηµοτικού Σχολείου, Θεσσαλονίκη: Κυριακίδης 

Κανταρτζή, Ε. (1992) «Το παραπρόγραµµα και τα στερεότυπα που επιβάλλει στους 

ρόλους των δύο φύλων», Νεοελληνική Παιδεία, 24, 106-114 

Μαρµαρινός, Ι. (1977) Το Σχολικό Πρόγραµµα. Κοινωνιολογική Θεώρηση,  Αθήνα 

Μαρµαρινός, Ι. (1983) «Το παράλληλο πρόγραµµα»,  Φιλολογική, 6, 367 

Μαρµαρινός, Ι.  (1984) Το Παραπρόγραµµα, Αθήνα 

Μαυρογιώργος, Γ. (1983) «Σχολικό πρόγραµµα και παραπρόγραµµα», Σύγχρονη 

Εκπαίδευση, 13, 74-81 

Ξενόγλωσση 

Brophy, J. & Good, T. (1970) «Teachers’ communication of differential 

expectations for children’s performance: some behavioural data», Journal of 

Educational Psychology, 61, 365-374 

Brophy, J. (1985) «Interactions of male and female students with male and female 

teachers». In Wilkinson, L. & Marrett, C. (eds) Gender Influences in Classroom 

Interaction, New York: Academic Press 



 15

Cherry, L. (1975) «The pre-school teacher-child dyad: sex differences in verbal 

interaction», Child Development, 46, 532-535 

Chetwynd, J. & Hartnett, O. (1978) (eds) The Sex Role System: Psychological and 

Sociological Perspectives, London: Routledge and Kegan Paul 

Clarricoates, K. (1978) «Dinosaurs in the classroom: a re-examination of some 

aspects of the «hidden» curriculum in primary schools», Womens’ Studies 

International Quarterly, 1(4), 353-364 

Clarricoates, K. (1983) «Some aspects of the «hidden» curriculum and interaction in 

the classroom», Primary Education Review, 17, 10-11 

Cole, M. (1989) (ed) Education for Equality. Some Guidelines for Good Practice, 

London: Routledge 

Davies, L. & Meighan, R. (1975) «A review of schooling of sex roles, with 

particular reference to the experience of girls in secondary schools», Educational 

Review, 27(3), 165-178 

Dreeben, R. (1976) «The unwritten curriculum and its relations to values», Journal 

of Curriculum Studies, 3, 111-124 

Etaugh, C. & Hughes, V. (1975) «Teachers’ evaluations of sex-typed behaviours in 

children, the role of the teacher, sex and school-setting, Developmental Psychology, 

11, 394-395 

Evans, T. (1982) «Being and becoming; teachers perceptions of sex-roles and actions 

towards their male and female pupils», British Journal of Sociology of Education, 

3(2), 127-143 

Feldman, J. , Jorgensen, M. & Poling, E. (1988) «Illusions: women in educational 

administration». In O’ Brien, C. (ed) Sex Equity in Education. Readings and 

Strategies, Illinois: Charles Thomas Publ. 



 16

Good, T. (1970) «Which pupils do teachers call on?» Elementary School Journal, 70, 

190-198 

Good,  T., Sikes, J. & Brophy, J. (1973) «Effects of teacher sex and student sex on 

classroom interaction», Journal of Educational Psychology, 65(10) ,74-87 

Inner London Education Authority (1985) Implementing the Idea’s Anti Sexist 

Policy. A Guide for Schools, London : ILEA 

Inner London Education Authority (1986) Primary Matters: Some Approaches to 

Equal Opportunities in Primary Schools, London: ILEA 

Levitin, T. & Chananie, J. (1972) «Responses of female primary school teachers to 

sex-typed behaviours in male and female children», Child Development, 43, 1309-

1316 

Lobban, G. (1978) «The influence of the school on sex-role stereotyping». In 

Chetwynd, J. & Hartnett, O. (eds) The Sex Role System: Psychological and 

Sociological Perspectives, London: Routledge and Kegan Paul 

Marland, M. (1985) (ed) Sex Differentiation and Schooling, London: Heinemann 

Educational Books 

Martin, R. (1972) «Student sex and  behavior as determinants of the type and 

frequency of teacher-student contacts», Journal of School Psychology, 10, 339-347 

O’Brien, C. (1988) (ed) Sex Equity in Education. Readings and Strategies, Illinois: 

Charles Thomas Publ. 

Payne, M. (1989) Differential Classroom Treatment of Male and Female Students: 

Teacher and Student Perspectives, The Faculty of Education and the Women’s 

Studies Group, University of West Indies 



 17

Sadker, M. & Sadker, D. (1985) Non-sexist Teaching: Overcoming Sex Bias in 

Teacher-Student Interaction, Washington D. C.: Network, Mid-Atlantic Center for 

Sex Equity 

Serbin, L. (1985)  «The hidden curriculum: academic consequences of teacher 

expectations». In Marland, M. (ed) Sex Differentiation and Schooling, London: 

Heinemann Educational Books 

Shakeshaft, C. (1986a) Women in Educational Administration, Beverly Hills, 

Callifornia: Sage 

Shakeshaft, C. (1986b) «A gender at risk», Phi Delta Kappan, 67(7), 499-503 

Spender, D. (1982) Invisible Women, London: Writers and readers Publishing 

Cooperative 

Whyte, J. (1983) Sexism in the Secondary Curriculum, Harper and Row 

Wilkinson, L. & Marrett, C. (1985) (eds) Gender Influences in Classroom 

Interaction, New York: Academic Press 



 18

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

1. Υπάρχουν δραστηριότητες στο σχολείο που σας φαίνονται ότι είναι οργανωµένες µε βάση 

το φύλο; 

2. Θεωρείτε ότι υπάρχουν στα σχολικά εγχειρίδια θέµατα και κείµενα που σας φαίνονται ότι 

παρουσιάζουν µε στερεότυπο τρόπo τα δύο φύλα; 

3. Υπάρχουν δραστηριότητες µέσα στη τάξη περιοριστικές µόνο για αγόρια ή κορίτσια; 

4. ∆ιαχωρίζονται οι µαθητές µε βάση το φύλο σε κάποιες δραστηριότητες; (για παράδειγµα 

στη γραµµή, στη γυµναστική, στη µεταφορά επίπλων, στο σβήσιµο του πίνακα, στις θέσεις 

στη τάξη, στην αισθητική αγωγή) 

5. Νοµίζετε ότι πρέπει να κάνετε συζητήσεις που να παρουσιάζουν τη γυναίκα σε ρόλους 

πέρα από τους παραδοσιακούς; 

6. Νοµίζετε ότι πρέπει να κάνετε συζητήσεις που να παρουσιάζουν τον άνδρα σε ρόλους 

πέρα από τους παραδοσιακούς; 

7. Πιστεύετε ότι τα αγόρια είναι περισσότερο ανεξάρτητα, επιθετικά, ανήσυχα, ζωηρά; 

8. Πιστεύετε ότι τα κορίτσια τα πάνε καλύτερα στα θεωρητικά µαθήµατα και τα αγόρια στα 

θετικά; 

9. Πιστεύετε ότι τα κορίτσια ενδιαφέρονται περισσότερο για το σπίτι, την ανατροφή των 

παιδιών, την οικογένεια και τα αγόρια για την επαγγελµατική τους καριέρα, τα αυτοκίνητα, 

τον αθλητισµό; 

10.Νοµίζετε ότι πρέπει να µιλάτε πιο ευγενικά στα κορίτσια, περισσότερο σκληρά στα 

αγόρια; 

 

 

 

ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ 
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1. Στις γραµµές τοποθετεί αγόρια-κορίτσια χωριστά 

2. Στη τάξη κάθονται αγόρια-κορίτσια χωριστά 

3.  Στα φύλλα ελέγχου, βαθµολόγια, καταστάσεις είναι γραµµένα αγόρια-κορίτσια χωριστά 

4. Σχηµατίζονται οµάδες µε βάση το φύλο (στην τάξη ή έξω από αυτή) 

5. Αναθέτει «ανδρικές» δουλειές σε αγόρια (κουβάληµα επίπλων, θρανίων) και σε κορίτσια 

«γυναικείες» (καθάρισµα έδρας, γέµισµα βάζων µε νερό) 

6. Χρησιµοποιεί «ετικέτες» όταν αναφέρεται στα δύο φύλα και κάνει σχόλια µε βάση το 

φύλο 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 1. ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ       ΤΗ  
ΠΡΟΥΠΗΡΕΣΙΑ 

 
 Προϋπηρεσία 0-15 χρόνια   

Ν  11 
Π ροϋπηρεσία 15 και 
πλέον χρόνια  Ν 8 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 2 18.1 9 81.9 - - 8 100 2 10.5 17 89.5 19 100 
2 3 27.2 8 72.8 - - 8 100 3 15.8 16 84.2 19 100 
3 1 9.1 10 90.9 - - 8 100 1 5.3 18 94.7 19 100 
4 2 18.1 9 81.9 2 25 6 75 4 21.1 15  19 100 
5 9 81.8 2 18.2 7 87.5 1 12.5 16 84.2 3 15.8 19 100 
6 10 90.9 1 9.1 8 100 - - 18 94.7 1 5.3 19 100 
7 6 54.5 5 45.5 3 37.5 5 62.5 9 47.3 10 52.7 19 100 
8 2 18.1 9 81.9 1 12.5 7 87.5 3 15.8 16 84.2 19 100 
9 8 72.7 3 72.8 6 75 2 25 14 73.7 5 26.3 19 100 
10 1 9.1 10 90.9 - - 8 100 1 5.3 18 94.7 19 100 
Σ 44 40 66 60 28 36.3 53 63.7 71 37.6 119 62.4 190 100 

 
 
 
ΠΙΝΑΚΑΣ 2.  ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ  ΤΟ ΦΥΛΟ 

 
 

 ∆ΑΣΚΑΛΟΙ ∆ΑΣΚΑΛΕΣ ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 2 

 
20 8 80 2 20 8 80 4 20 16 80 20 100 

2 - - 10 100 2 20 8 80 2 10 18 90 20 100 
3 1 10 9 90 - - 10 100 1 5 19 95 20 100 
4 7 70 3 30 5 50 5 50 12 60 8 40 20 100 
5 9 90 1 10 10 100 - - 19 95 1 5 20 100 
6 10 100 - - 10 100 - - 20 100 - - 20 100 
7 6 60 4 40 8 80 2 20 14 70 6 30 20 100 
8 4 40 6 60 3 30 7 70 7 35 13 65 20 100 
9 8 80 2 20 9 90 1 10 17 85 3 15 20 100 
10 1 10 9 90 - - 10 100 1 5 19 95 20 100 
Σ 48 48 52 52 49 49 51 51 97 48.5 103 51.5 200 100 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 3. ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΟΝ 
ΤΟΠΟ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 
 ΜΕΓΑΛΟ ΑΣΤΙΚΟ 

ΚΕΝΤΡΟ 
ΕΠΑΡΧΙΑ  ΣΥΝΟΛΟ 

ΝΑΙ 
ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 - - 10 100 1 10 9 90 1 5 19 95 20 100 
2 5 50 5 50 1 10 9 90 6 30 14 70 20 100 
3 - - 10 100 1 10 9 90 1 5 19 95 20 100 
4 3 30 7 70 4 40 6 60 7 35 13 65 20 100 
5 10 100 - - 10 100 - - 20 100 - - 20 100 
6 10 100 - - 10 100 - - 20 100 - - 20 100 
7 5 50 5 50 7 70 3 30 12 60 8 40 20 100 
8 3 30 7 70 2 20 8 80 5 25 15 75 20 100 
9 7 70 3 30 7 70 3 30 14 70 6 30 20 100 
10 - - 10 100 1 10 9 90 1 5 19 95 20 100 
Σ 43 43 57 57 44 44 56 56 87 43.5 113 56.5 200 100 

 
 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 4. ΟΙ ΣΤΑΣΕΙΣ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ ΤΙΣ 
ΣΠΟΥ∆ΕΣ 

 
 
 

 ΜΕ ΜΕΤΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΧΩΡΙΣ 
ΜΕΤΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 - - 8 100 2 16.6 10 83.4 2 10 18 90 20 100 
2 2 25 6 75 1 8.3 11 91.7 3 15 17 85 20 100 
3 - - 8 100 1 8.3 11 91.7 1 5 19 95 20 100 
4 3 37.5 5 62.5 4 33.3 8 66.7 7 35 13 65 20 100 
5 8 100 - - 12 100 - - 20 100 - - 20 100 
6 8 100 - - 12 100 - - 20 100 - - 20 100 
7 1 12.5 7 87.5 8 66.7 4 33.3 9 45 11 55 20 100 
8 1 12.5 7 87.5 3 25 9 75 4 20 16 80 20 100 
9 6 75 2 25 7 58.3 5 41.7 13 65 7 35 20 100 
10 - - 8 100 - - 12 100 - - 20 100 20 100 
Σ 29 36.2 51 63.8 50 30.2 134 69.8 79 39.5 121 60.5 200 100 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 5.  Η ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ 
ΤΗΝ ΠΡΟΫΠΗΡΕΣΙΑ 

 
  

 Προϋπηρεσία 0-15 χρόνια Προϋπηρεσία 15 και 
πλέον χρόνια 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 11 100 - - 8 100 - - 19 100 - - 19 100 
2 8 72.7 3 27.3 5 62.5 3 37.5 13 68.4 6 31.6 19 100 
3 5 45.5 6 54.5 7 87.5 1 12.5 12 63.1 7 36.9 19 100 
4 1 9.1 10 90.9 - - 8 100 1 5.2 18 94.8 19 100 
5 - - 11 100 - - 8 100 - - 19 100 19 100 
6 - - 11 100 - - 8 100 - - 19 100 19 100 
Σ 25 37.9 41 62.1 20 41.6 28 58.4 45 39.5 69 60.5 191 100 

 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 6. Η ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ 
ΤΟ ΦΥΛΟ 

 
 

 ∆ΑΣΚΑΛΟΙ ∆ΑΣΚΑΛΕΣ ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 10 100 - - 10 100 - - 20 100 - - 20 100 
2 3 30 7 70 4 40 6 60 7 35 13 65 20 100 
3 5 50 5 50 5 50 5 50 10 50 10 50 20 100 
4 - - 10 100 - - 10 100 - - 20 100 20 100 
5 2 20 8 80 1 10 9 90 7 35 13 65 20 100 
6 1 10 9 90 - - 10 - 1 5 19 95 20 100 
Σ 21 35 39 65 20 40 30 60 45 37.5 75 62.5 120 100 

 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 7. Η ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ 
ΤΟ ΤΟΠΟ ΚΑΤΑΓΩΓΗΣ 

 
 

 ΜΕΓΑΛΟ ΑΣΤΙΚΟ 
ΚΕΝΤΡΟ 

ΕΠΑΡΧΙΑ ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 - - 10 100 3 30 7 70 3 15 17 85 20 100 
2 - - 10 100 8 80 2 20 8 40 12 60 20 100 
3 5 50 5 50 8 80 2 20 13 65 7 35 20 100 
4 5 50 5 50 3 30 7 70 8 40 12 60 20 100 
5 3 30 7 70 5 50 5 50 8 40 12 60 20 100 
6 10 100 - - 1 10 9 90 11 55 9 45 20 100 
Σ 23 38.3 37 61.7 28 46.7 32 53.3 51 42.5 69 57.5 120 100 
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ΠΙΝΑΚΑΣ 8 Η ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΕ ΣΧΕΣΗ ΜΕ 
ΤΙΣ ΣΠΟΥ∆ΕΣ 

 
 

 ΜΕ ΜΕΤΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΧΩΡΙΣ 
ΜΕΤΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΝΑΙ 

ΣΥΝΟΛΟ 
ΟΧΙ 

ΓΕΝΙΚΟ 
ΣΥΝΟΛΟ 

 ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΝΑΙ % ΟΧΙ % ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 4 50 4 50 4 33.3 8 66.7 8 40 12 60 20 100 
2 5 62.5 3 37.5 9 75 3 25 14 70 6 30 20 100 
3 6 75 2 25 8 66.7 4 33.3 14 70 6 30 20 100 
4 2 25 6 75 8 66.7 4 33.3 10 50 10 50 20 100 
5 2 25 6 75 2 16.6 10 83.4 4 20 16 80 20 100 
6 3 37.5 5 62.5 1 8.33 11 96.7 4 20 16 80 20 100 
Σ 22 45.8 26 54.2 32 44.4 40 55.6 54 45 66 55 120 100 

 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 9. ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΤΩΝ ΣΤΑΣΕΩΝ ΤΩΝ   
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 
 

 ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 9 11.4 70 88.6 79 100 
2 14 17.7 65 82.3 79 100 
3 4 5.1 75 94.9 79 100 
4 30 37.9 49 62.1 79 100 
5 75 94.9 4 5.1 79 100 
6 78 98.7 1 1.3 79 100 
7 44 55.7 35 44.3 79 100 
8 19 24.1 60 75.9 79 100 
9 58 73.4 21 26.6 79 100 
10 3 3.8 76 96.2 79 100 
Σ 334 42.3 456 57.7 790 100 

 
 
 

ΠΙΝΑΚΑΣ 10. ΣΥΝΟΛΙΚΟΣ ΠΙΝΑΚΑΣ ΤΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 
 
 

 ΣΝ % ΣΟ % ΓΣ % 
1 50 63.3 29 36.7 79 100 
2 42 53.2 37 46.8 79 100 
3 49 62.1 30 37.9 79 100 
4 19 24.1 60 75.9 79 100 
5 19 24.1 60 75.9 79 100 
6 16 20.2 63 79.8 79 100 
Σ 195 41.1 279 58.9 474 100 
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Η συµµετοχή των δύο φύλων στη στελέχωση της 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

  
Ευαγγελία Κανταρτζή, Σχολική Σύµβουλος  

Κωνσταντίνος Ανθόπουλος, ∆ιαπολιτισµικό Σχολείο Νέων Επιβατών 

 
Περίληψη 
 
Οι διακρίσεις ως προς το ρόλο του φύλου είναι ιδιαίτερα εµφανείς στον επαγγελµατικό 
χώρο. Στο χώρο της εκπαίδευσης, αν και η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών είναι 
γυναίκες, λίγες µόνο απ’ αυτές εµφανίζονται να κατέχουν υψηλόβαθµες θέσεις. Στο 
παρόν άρθρο επιχειρείται, µέσα από την παράθεση στοιχείων, να παρουσιασθεί η 
ανισοµερής κατανοµή των γυναικών εκπαιδευτικών στις θέσεις στελεχών της 
εκπαίδευσης.  Η παράθεση στοιχείων ξεκινά από το 1983, γιατί τότε αλλάζει  ο τρόπος 
εποπτείας και διοίκησης στα σχολεία (Ν. 1304/1982. Φ.Ε.Κ. 144/7-12-1982). Στη 
συνέχεια γίνεται προσπάθεια ερµηνείας του χαµηλού ποσοστού των γυναικών στη 
διεκδίκηση και κατάληψη τέτοιων θέσεων.  
  
1. Εισαγωγή 
 
Το να είσαι άντρας ή γυναίκα στην κοινωνία µας σηµατοδοτεί και ερµηνεύει τους 
διαφορετικούς ρόλους και τη διαφορετική κατανοµή δύναµης και εξουσίας στην 
πολιτική, οικονοµική, επαγγελµατική σφαίρα. Τα αγόρια και τα κορίτσια µεγαλώνουν  
λαµβάνοντας διαφορετικά µηνύµατα σχετικά µε χαρακτηριστικά, δεξιότητες, στάσεις 
και αντιλήψεις που αναµένει η κοινωνία από αυτά, µόνο και µόνο εξαιτίας του φύλου 

                                                                                      
 Η κ. Ευαγγελία Κανταρτζή είναι διδάκτωρ, Σχολική Σύµβουλος Π.Ε. 7ης Περιφέρειας Θεσσαλονίκης. 
Ο κ. Κωνσταντίνος Ανθόπουλος είναι ∆ιευθυντής του ∆ιαπολιτισµικού Σχολείου Νέων Επιβατών. 

user
Text Box
http://www.pi-schools.gr/download/publications/epitheorisi/teyxos11/f3.pdf
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τους και κοινωνικοποιούνται από την οικογένεια, το σχολείο, τα µέσα µαζικής 
επικοινωνίας για να παίξουν διαφορετικούς ρόλους.  
      Μεταξύ των δύο φύλων υπάρχει ανισότητα τόσο ως προς το είδος των 
επαγγελµάτων που ασκούν άνδρες και γυναίκες όσο και ως προς την επαγγελµατική 
εξέλιξη των γυναικών. Η ανισότητα σε βάρος των γυναικών εκδηλώνεται µε πολλούς 
τρόπους. Αρχικά οι γυναίκες ωθούνται να επιλέξουν επαγγέλµατα «κατάλληλα» για 
το φύλο τους και κατόπιν παραµένουν στις κατώτερες θέσεις της ιεραρχίας µε 
λιγότερες φυσικά οικονοµικές απολαβές (Κανταρτζή, 1991, σ. 54). Από πολύ µικρή 
ηλικία αγόρια και κορίτσια έχουν στερεότυπες απόψεις για το είδος των 
επαγγελµάτων που θεωρούν ότι ταιριάζουν σε άνδρες και γυναίκες, περιορίζοντας τις 
επιτρεπτές επιλογές των γυναικών σε ένα σαφώς παραδοσιακά γυναικείο πεδίο 
(Κανταρτζή, 1997 α & β).  
      Στατιστικά στοιχεία του 1996 αναφέρουν ότι ο εργαζόµενος πληθυσµός της 
Ελλάδας είναι 4,3 εκατοµµύρια, από τα οποία τα 2,6 εκατοµµύρια είναι άνδρες (60%) 
και το 1,6 είναι γυναίκες (40%). Τα ποσοστά των γυναικών όµως σε υψηλόβαθµες 
θέσεις δεν ταιριάζουν µε την επικρατούσα αναλογία των εργαζόµενων ανδρών και 
γυναικών. Στην πολιτική µόνο µία γυναίκα είναι (ήταν) αρχηγός πολιτικού κόµµατος 
ενώ η αντιπροσώπευση γυναικών στη βουλή αποτελεί το 5,6% στο συνολικό 
πληθυσµό του 53% που αποτελούν οι γυναίκες, ένα ποσοστό που είναι από τα 
χαµηλότερα στην Ευρώπη. Το 36% των εργαζοµένων στα Μ.Μ.Ε. είναι γυναίκες 
αλλά µόνο το 10% κατέχει διευθυντικές θέσεις. Αν και το ποσοστό των γυναικών που 
σπουδάζουν στα ελληνικά πανεπιστήµια είναι µεγαλύτερο από αυτό των ανδρών, η 
πλειοψηφία αυτή των γυναικών δεν εκφράζεται και στο χώρο εργασίας, όπου η 
ανισότητα είναι φανερή τόσο ποσοτικά όσο και ποιοτικά (∆αµουλιανού, 1998). Το 
1991 το ποσοστό των γυναικών δηµοσίων υπαλλήλων, που κατείχαν θέσεις 
διευθυντριών και τµηµαταρχών στα υπουργεία της χώρας ήταν 10,6% και 24% 
αντίστοιχα (Υπουργείο Εσωτερικών, ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Αποκέντρωσης, 1996). 
      Στο χώρο των τραπεζών η γυναικεία συµµετοχή είναι 45% αλλά µόλις το 7,54% 
των µελών των διοικητικών συµβουλίων δηµοσίων τραπεζών είναι γυναίκες. Στις 
ιδιωτικές τράπεζες το ποσοστό κατεβαίνει στο 3,5% (Μάνου, 1999). 
            Πολλές γυναίκες ακόµη αναγκάζονται να ανακόψουν την επαγγελµατική τους 
εξέλιξη καθώς έρχονται αντιµέτωπες µε το δίληµµα «καριέρα ή οικογένεια», δίληµµα 
όµως το οποίο σε ουδεµία περίπτωση βιώνουν οι άνδρες. 
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2. Γυναίκες στο χώρο της Εκπαίδευσης 
 
Η εκπαίδευση είναι ένας χώρος εργασίας ο οποίος θεωρήθηκε κατεξοχήν κατάλληλος 
για γυναίκες. Με βάση στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας οι γυναίκες πλειοψηφούν 
στον εκπαιδευτικό χώρο. 
 
Πίνακας 1 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών σε Νηπιαγωγεία και ∆ηµοτικά 
 

Σχολικό έτος Νηπιαγωγεία ∆ηµοτικά 
1994-95 99,7% 54,8% 
1998-99 98,7% 57,2% 

  
Πίνακας 2 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών στα Γυµνάσια 
 

Σχολικό έτος Γυµνάσιο 
1994-95 63,1% 
1998-99 63,2% 

 
Πίνακας 3 Ποσοστά Γυναικών Εκπαιδευτικών στα Γενικά, Πολυκλαδικά, Τεχνικά Λύκεια και 
στο Ενιαίο Λύκειο 
 

Σχολικό έτος Γενικά Λύκεια Ε.Π.Λ. Τ.Ε.Λ. 
1994-95 48,8% 49,9% 46,4% 
1997-98 50,7% 52,5% 48,9% 

 Ενιαίο Λύκειο   
1998-99 50,6%   

 
Από την παράθεση των στοιχείων φαίνεται ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί  αποτελούν 
την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών. H κυριαρχία αυτή των γυναικών στο χώρο της 
εκπαίδευσης είναι κάτι που το συναντάµε σε όλες σχεδόν τις ευρωπαϊκές χώρες. Τα 
στοιχεία δείχνουν ότι στις χώρες της Ευρώπης  από το 1970 ως το 1990 υπήρξε µια 
αλµατώδης αύξηση του ποσοστού των γυναικών στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση 
(Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1994, σ. 52-62). 
      Πολλές έρευνες και συγγραφείς προσπάθησαν να ερµηνεύσουν το γεγονός της  
υψηλής εκπροσώπησης των γυναικών στην εκπαίδευση, γεγονός το οποίο έχει ως 
συνέπεια να θεωρείται το επάγγελµα  «γυναικείο», καθώς ταυτίζεται περισσότερο µε 
κοινωνικά στερεότυπα για τις γυναίκες και τους ρόλους τους. Φαίνεται λοιπόν ότι το 
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επάγγελµα της εκπαιδευτικού θεωρείται επάγγελµα που συνάδει µε το ρόλο της 
γυναίκας ως µητέρας και ως υπεύθυνης για τη φροντίδα και την ανατροφή των 
παιδιών (Αναγνωστοπούλου κ.ά., 2004). Η διδασκαλία γενικά θεωρείται ότι είναι ένα 
καλό επάγγελµα για τις γυναίκες, ενώ θεωρείται µέτριο για έναν άνδρα. Σε µια 
έρευνα στην οποία ρωτήθηκαν εκπαιδευτικοί αν θα ήθελαν τα παιδιά τους να γίνουν 
εκπαιδευτικοί, τα 2/3 του δείγµατος απάντησαν ότι θα ενθάρρυναν την κόρη τους να 
γίνει δασκάλα ενώ πάνω από τα 3/4 είπαν ότι δε θα ενθάρρυναν το γιο τους να γίνει 
δάσκαλος (Delamont, 1980,  σ. 185). 
      Για τις γυναίκες λοιπόν το επάγγελµα της δασκάλας θεωρείται ότι είναι και 
υψηλού γοήτρου αλλά  ταυτόχρονα είναι  και ένα επάγγελµα, το οποίο λόγω του 
ωραρίου του µπορεί να συνδυασθεί µε τη δηµιουργία οικογένειας και τη φροντίδα 
παιδιών (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1992, σ. 114-127). 

Η µεγάλη αναλογία λοιπόν των γυναικών σε αυτό το επάγγελµα καθορίζει σε 
σηµαντικό βαθµό το κύρος και το γόητρο που αντανακλά.  Θεωρείται ακόµη πιθανό 
ότι εξαιτίας ακριβώς του χαµηλού κύρους του επαγγέλµατος, επιλέγεται λιγότερο από 
τους άνδρες και η µικρή αναλογία των ανδρών υποβαθµίζει περισσότερο το 
επάγγελµα. Και όταν ένα επάγγελµα υποβαθµίζεται, τότε κυριαρχούν σε αυτό οι 
γυναίκες (Shakeshaft, 1998). 

Πρέπει εδώ βέβαια να αναφέρουµε ότι στην Ελλάδα τα ποσοστά των γυναικών 
στην εκπαίδευση είναι µειωµένα (1960 45%, 1970 47,3%, 1980 47,8%, 1985-6 48%, 
1989-90 51%) σε σύγκριση µε άλλες χώρες. Αυτό µπορεί να ερµηνευθεί ως 
αποτέλεσµα της κρατικής παρέµβασης, η οποία καθόριζε τα ποσοστά των ανδρών και 
γυναικών στις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες (Ν. 5802/1933, άρθρο 4). «Ο αριθµός των 
εγγραφοµένων εις εκάστην τάξιν των παιδαγωγικών ακαδηµιών, οριζόµενος υπό του 
Εκπαιδ. Συµβουλίου, επ’ ουδενί λόγω δύναται να υπερβεί τους 40, εξ ων 15 δύνανται 
να είναι θήλεις» (Αντωνίου, 1996, σ. 134). Ο νόµος αυτός καταργήθηκε µε το Ν.∆. 
842/1971, άρθρο 1, § 4, όπου ορίζεται ότι ο αριθµός, κατά φύλο, των εισακτέων σε 
κάθε Π.Α., ορίζεται από τον αρµόδιο Υπουργό ανάλογα µε τις ανάγκες των σχολείων 
της ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης σε διδακτικό προσωπικό και τις συνθήκες στέγασης και 
λειτουργίας κάθε Π.Α. 

Ακόµη το Π.∆ 424/1976 «Περί καθορισµού της κατά φύλον συνθέσεως των 
οργανικών θέσεων του διδακτικού προσωπικού των ∆ηµοτικών Σχολείων, Φ.Ε.Κ. 149, 
τ. Α΄», απαγορεύει το διορισµό  γυναικών στα µονοθέσια σχολεία, ρύθµιση η οποία 
καταργήθηκε µε το Π.∆. 415/1979 «Περί καθορισµού της κατά φύλον συνθέσεως των 
οργανικών θέσεων του διδακτικού προσωπικού των ∆ηµοτικών Σχολείων, Φ.Ε.Κ. 124, 
τ. Α΄», το οποίο επιτρέπει το διορισµό δασκάλας σε µονοθέσιο σχολείο µόνο ελλείψει 
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υποψηφίου ανδρός. Το ίδιο ίσχυε και για τα µειονοτικά σχολεία. Οι διακρίσεις αυτές 
καταργήθηκαν µε το άρθρο Ν.∆. 1286/1982, το οποίο  ορίζει ότι από το ακαδηµαϊκό 
έτος 1983-4 ο αριθµός των εισακτέων σπουδαστών σε όλες τις ανώτερες σχολές και 
τµήµατα καθορίζεται συνολικά και ανεξάρτητα από το φύλο των υποψηφίων καθώς 
και ότι οι διορισµοί στις κενές θέσεις δασκάλων γίνονται ανεξάρτητα από το φύλο 
τους (Στραβάκου, 2003). 

Αν και ο αριθµός λοιπόν των γυναικών στο διδασκαλικό επάγγελµα θεωρείται 
πολύ υψηλός, εντούτοις παρατηρούνται διαφοροποιήσεις µεταξύ ανδρών και 
γυναικών στην κατανοµή των ανδρών και των γυναικών στις διάφορες βαθµίδες της 
εκπαίδευσης, στη συµµετοχή και εκπροσώπηση των γυναικών στους 
συνδικαλιστικούς φορείς, στην ιεραρχία του προσωπικού και την κατάληψη  
διευθυντικών θέσεων. Οι γυναίκες βρίσκονται περιθωριοποιηµένες  ως συνέπεια της 
µηδαµινής εκπροσώπησής τους στη διοικητική ιεραρχία αλλά και λόγω της έλλειψης 
ευκαιριών να κερδίσουν την πρόσβαση σε τέτοιους χώρους (Μαραγκουδάκη, 1997). 
Πραγµατικά ο αντίστοιχος  αριθµός  των γυναικών σε θέσεις κύρους και εξουσίας, 
είναι σηµαντικά µικρότερος σε σύγκριση µε αυτόν των ανδρών (Βασιλού-
Παπαγεωργίου, 1995, σ. 495-514). 

Τα στοιχεία δείχνουν ότι αυτό είναι ένα φαινόµενο που συναντάµε σε όλες τις 
δυτικές χώρες. Στην Αµερική το 83%  στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση και το 54% 
στη ∆ευτεροβάθµια είναι γυναίκες (Henke et al., 1996). Στις διευθυντικές όµως 
θέσεις βρίσκουµε το 52% στα ∆ηµοτικά και το 26% στα Γυµνάσια. Σε θέσεις 
σχολικών συµβούλων  το ποσοστό κατεβαίνει στο 7% (Shakeshaft, 1998). 

Έρευνα στην Ουαλία δείχνει ότι οι γυναίκες κατέχουν  το 46% των θέσεων των 
διευθυντών στα ∆ηµοτικά Σχολεία και 11% στα Γυµνάσια. Στην Αγγλία τα 
αντίστοιχα ποσοστά ήταν 55% και 23% το 1997 (Blackaby, 1999, σ. 3). 

Οι έρευνες που έγιναν στην Ελλάδα δείχνουν µια παρόµοια κατάσταση 
(Βουρτσάκη κ.ά., 1998· Σαΐτη, 2000· Τζιντζίδης & Βεργίδης, 2003). Η Φουσέκα 
(1994, σ. 16-17) µας δίνει στοιχεία από το 3ο Γραφείο της ∆ιεύθυνσης 
∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης Αθηνών για το έτος 1991-2. Σε σύνολο 581 
εκπαιδευτικών Γυµνασίων και Λυκείων (367 γυναίκες, 214 άνδρες) οι γυναίκες 
αποτελούν το 63,2% του συνόλου των εκπαιδευτικών. Οι γυναίκες διευθύντριες 
αποτελούν το 30% του συνόλου των διευθυντών και οι γυναίκες υποδιευθύντριες το 
40% του συνόλου των υποδιευθυντών. 

Η Παπαναούµ (1995) σε πανελλαδική έρευνα για τη διεύθυνση της σχολικής 
µονάδας αναφέρει ότι σε δείγµα 445 διευθυντών ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης το 
83% ήταν άνδρες και µόλις το 17% γυναίκες. 
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Ο αποκλεισµός αυτών των γυναικών από τη διοικητική ιεραρχία αντανακλά και 
αναπαράγει τις κυρίαρχες σχέσεις ανάµεσα στα δύο φύλα. Η κατάληψη υψηλών 
θέσεων και η αναζήτηση υψηλότερων εισοδηµάτων δεν αποτελούν κυρίαρχους 
στόχους ακόµη και για γυναίκες µε υψηλά εκπαιδευτικά προσόντα. Η καριέρα είναι 
κάτι που αφορά τον άνδρα. Οι γυναίκες λοιπόν συγκεντρώνονται όχι µόνο σε 
συγκεκριµένα «γυναικεία» επαγγέλµατα αλλά  και στις χαµηλότερες βαθµίδες της 
εργασιακής ιεραρχίας (Κανταρτζή, 2003, σ. 104). 
 
3. Παράθεση στοιχείων 
 
Η παράθεση στοιχείων αρχίζει από το 1983, γιατί τότε αλλάζει ο τρόπος της 
εποπτείας και διοίκησης στα σχολεία. Με το Νόµο 1304/1982. Φ.Ε.Κ. 144/7-12-
1982, «Για την επιστηµονική-παιδαγωγική καθοδήγηση και τη διοίκηση στη Γενική και 
τη Μέση Τεχνική-Επαγγελµατική Εκπαίδευση και άλλες διατάξεις», καταργούνται οι 
διατάξεις για την Εποπτεία και τη ∆ιοίκηση που ίσχυαν µε τους Νόµους 309 και 576 
του 1976 και 1977. Αλλάζει ριζικά το σύστηµα διοίκησης του εκπαιδευτικού 
συστήµατος. Καταργούνται οι Επιθεωρητές και οι Επόπτες, ενώ εισάγεται ο θεσµός 
του Σχολικού Συµβούλου· η διοίκηση και ο έλεγχος λειτουργίας των σχολείων 
ασκείται από τους Προϊσταµένους των ∆ιευθύνσεων ή Γραφείων Εκπαίδευσης. 
 
Πίνακας 4 Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι και Σχολικοί Σύµβουλοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
1983 
 

        άνδρες               γυναίκες          σύνολο 
Προϊστάµενοι          46            0  46 
Σχολικοί Σύµβουλοι    241 (94,2%)     14 (5,8%) 227 
∆ιευθυντές     2782  (59%) 1909 (41%)           4.691 
Πηγή: Φ.Ε.Κ. 427/29-12-1983 
 
Πίνακας 5 Υποψήφιοι  Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 1990 
 
 άνδρες γυναίκες σύνολο 
Υποψήφιοι 
Προϊστάµενοι 

273 3 276 

Πηγή: Φ.Ε.Κ. 39/2-8-1990 
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Νόµος 1966/1991, Φ.Ε.Κ. 147/26-9-1991. Με το νόµο αυτό αλλάζουν τα κριτήρια 
επιλογής Στελεχών Εκπαίδευσης. Τα κριτήρια διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες (50 
για την Επιστηµονική-Παιδαγωγική Συγκρότηση, 25 για την Υπηρεσιακή Κατάσταση 
και τη ∆ιδακτική Εµπειρία και 25 για τη Γενική Συγκρότηση του υποψηφίου, δηλαδή 
τη συνέντευξη και αποτιµώνται σε εκατό συνολικά αξιολογικές µονάδες. 
            Νόµος 2188/1994. Ο νόµος αυτός ψηφίστηκε το Φεβρουάριο του 1994. Μεταξύ 
των θεµάτων που ρύθµιζε ο νόµος ήταν και η στελέχωση των θέσεων Σχολικών 
Συµβούλων, Προϊσταµένων ∆ιεύθυνσης και Γραφείων, ∆ιευθυντών Σχολικών 
Μονάδων, Π.Ε.Κ. κ.τ.λ. Στο νόµο αυτό βασίστηκε και η κατάρτιση του Προεδρικού 
∆ιατάγµατος 398/1995, στο οποίο προσδιορίζονται τα κριτήρια για την κατάληψη 
των θέσεων στελεχών της Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 
            Τα κριτήρια για όλα τα στελέχη είναι σχεδόν τα ίδια µε λίγες διαφοροποιήσεις. Τα 
µόρια για τους  Σχολικούς Συµβούλους κατανέµονται ως εξής. Η Επιστηµονική και 
Παιδαγωγική Κατάρτιση και Συγκρότηση παίρνει 40 µόρια, από αυτά 27 είναι  
µετρήσιµα και 13 συνεκτιµώµενα, η Υπηρεσιακή Κατάσταση και Εµπειρία παίρνει 
35 µόρια, από αυτά 16 είναι µετρήσιµα και 9 συνεκτιµώµενα και η Ικανότητα 
Άσκησης ∆ιοικητικών Καθηκόντων και Καθοδηγητικού Έργου-Κοινωνική 
∆ραστηριότητα παίρνει 35 µόρια, από αυτά 22 είναι µετρήσιµα και 13 
συνεκτιµώµενα. 
            Για τους Προϊσταµένους για την πρώτη κατηγορία είναι 35, 27 µετρήσιµα και 8 
συνεκτιµώµενα, για τη δεύτερη κατηγορία είναι 25, 16 µετρήσιµα και 9 
συνεκτιµώµενα και για την τρίτη κατηγορία 40, 22 µετρήσιµα και 18 συνεκτιµώµενα. 
      Τα ίδια κριτήρια µε τους Προϊσταµένους ισχύουν και για τους ∆ιευθυντές των 
Σχολικών Μονάδων. 
 
Πίνακας 6 Σχολικοί Σύµβουλοι  Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1994-5 
 
Βαθµίδες γυναίκες άνδρες σύνολο 
Προσχολική 37 (100%) 0 (0%)  37 
∆ηµοτική 7 (2,7%) 250 (97,3%) 257 
Ειδική 0 (0%) 15 (100%)  15 
∆ευτεροβάθµια 28 (14,3%) 168 (85,7%) 196 
Σύνολο 72 (14,3%) 433 (85,7%) 505 
Πηγή: ∆ιεύθυνση Προσωπικού Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του 
Υπ.Ε.Π.Θ. 
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Πίνακας 7 Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1994-5 
 
 Πρωτοβάθµια 

Εκπαίδευση 
∆ευτεροβάθµια  Εκπαίδευση 

 Προϊστάµενοι 
∆ιευθύνσεων 

Προϊστάµενοι 
Γραφείου 

Προϊστάµενοι 
∆ιευθύνσεων 

Προϊστάµενοι 
Γραφείου 

 

Σύνολο 

Γυναίκες       0 (0%)   2 (1,4%) 2 (3,5%)  8 (5,8%)  12 (3,1%) 
Άνδρες     57 (100%) 137 (98,6%) 55 (96,5%) 129 (94,2%) 378(96,9%) 
Σύνολο     57 (100%) 139 (100%) 57 (100%) 137 (100%) 390 (100%) 
Πηγή: ∆ιεύθυνση Προσωπικού Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης του 
Υπ.Ε.Π.Θ. 
 
Πίνακας 8 Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 1997 
 
 Προϊστάµενοι ∆ιευθύνσεων και Γραφείων 
 άνδρες γυναίκες 

Πρωτοβάθµια 184  5 
∆ευτεροβάθµια 163 17 
Σύνολο 347 22 

 
Πίνακας 9 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Σχολικοί Σύµβουλοι 1998 
 

Υποψήφιοι Επιλεγµένοι  
άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 

Προσχολική     0 104 104     0  49 49 
∆ηµοτική 440(85,9%)  72 (14,1%) 512 269(89,3%)  32 (10,7%) 301 
Ειδική 49 (86%) 8 (14%) 57 16  (100%)    0  16 
∆ευτεροβάθµια 477(76,3%) 148 (23,7%) 625 207(81,5%) 47 (18,5%) 254 
Σύνολο 966(74,4%) 332(25,6%) 1298 492(79,3%) 128(20,7%) 620 
Στατιστικά Στοιχεία του Υπουργείου Παιδείας 1998 
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Πίνακας 10 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Προϊστάµενοι Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας 
Εκπαίδευσης 1998 
 
 Υποψήφιοι Επιλεγµένοι 
 άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 
Πρωτοβάθµια 422 (97,5%) 11 (2,5%) 433 193 (96,9%)   6 (3,01%) 199 
∆ευτεροβάθµια 453(97,2%) 13 (2,8%) 466 178(94,1%) 13 (6,9%) 191 

 
Aς σηµειώσουµε ότι και οι 13 γυναίκες στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση οι οποίες 
επιλέχθηκαν ήταν καθηγήτριες της Φιλολογίας. 
 
Προεδρικό ∆ιάταγµα 25/2002 
Με το Προεδρικό αυτό ∆ιάταγµα αναπροσδιορίζονται τα προσόντα και τα κριτήρια 
επιλογής των Στελεχών Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Τα 
κριτήρια που µοριοδοτούνται είναι: 1) αυτά που αναφέρονται στην Επιστηµονική και 
Παιδαγωγική Κατάρτιση και Συγκρότηση των Υποψηφίων, στην Υπηρεσιακή 
Κατάσταση και ∆ιδακτική Εµπειρία και στην Άσκηση ∆ιοικητικού και 
Καθοδηγητικού Έργου, 2) αυτά που συνάγονται από τις αξιολογικές εκθέσεις των 
υποψηφίων (στοιχείο το οποίο δεν ελήφθη υπόψη στις κρίσεις των στελεχών αυτών) 
και 3) αυτά που συνεκτιµώνται από το οικείο Συµβούλιο Επιλογής, συνάγονται από 
τα στοιχεία του φακέλου των υποψηφίων και  δεν έχουν µοριοδοτηθεί (20 µόρια το 
ανώτερο). 
      Με τον τρόπο αυτό το ισχύον Προεδρικό ∆ιάταγµα δε δίνει τόσο βαρύτητα στην 
αρχαιότητα (είναι 6 τα ανώτερα µόρια που µπορεί να πάρει ένας υποψήφιος λόγω 
αρχαιότητας) όσο αφήνει περιθώριο σε νέους στην ηλικία εκπαιδευτικούς µε 
αυξηµένα επιστηµονικά και παιδαγωγικά προσόντα. 
 
Πίνακας 11 Επιλεγµένοι ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και Προϊστάµενοι Γραφείων  2002-3 
Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
 
 άνδρες γυναίκες 
∆ιευθυντές Εκπαίδευσης  55 3 
Προϊστάµενοι 135 8 
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Πίνακας 12 Υποψήφιοι και Επιλεγµένοι Σχολικοί Σύµβουλοι Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης 
2003 
 
 Υποψήφιοι Επιλεγµένοι 
 άνδρες γυναίκες σύνολο άνδρες γυναίκες σύνολο 
∆ηµοτική 833(78,6%) 227(21,4%) 1060 300(82,6%) 63(17,4%) 363 
Προσχολική     0 200 (100%)  200     0 50(100%)  50 
Ειδική 56 (76,7%)  17 (23,3%)   73  14 (87,5%)  2 (12,5%)  16 
Φ.Ε.Κ. 64/28-3-2003 
 
Πίνακας 13 Επιλεγµένοι ∆ιευθυντές Εκπαίδευσης και Προϊστάµενοι Γραφείων  
Πρωτοβάθµιας και ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης 2004 
 
 άνδρες γυναίκες 
∆ιευθυντές Εκπαίδευσης-Πρωτοβάθµια  54  3 

∆ιευθυντές Εκπαίδευσης-∆ευτεροβάθµια  52  6 
Προϊστάµενοι-Πρωτοβάθµια 130 22 
Προϊστάµενοι-∆ευτεροβάθµια 134 26 

  
4. Ερµηνεία αποτελεσµάτων 
  
Τα αποτελέσµατα φανερώνουν ότι σε αντίθεση µε το γυναικείο πληθυσµό που 
συναντάµε στο εκπαιδευτικό επάγγελµα, τα ποσοστά των γυναικών στις ανώτερες 
βαθµίδες της ιεραρχίας είναι σαφώς πολύ µικρότερα. Ο άνισος αυτός καταµερισµός 
των θέσεων µπορεί να ερµηνευθεί και να αιτιολογηθεί µε πολλούς τρόπους. 
            Όπως βλέπουµε και από τα αντίστοιχα ποσοστά των υποψηφίων γυναικών οι 
γυναίκες δεν εκδηλώνουν την ίδια επιθυµία µε τους άνδρες για την κατάληψη των 
ιεραρχικών θέσεων, δίνοντας έτσι αφορµή να ερµηνευθεί αυτό ως «αφού οι ίδιες οι 
γυναίκες δε θέλουν…». 
            Στην πραγµατικότητα λιγότερες γυναίκες εκπαιδευτικοί διεκδικούν τέτοιες θέσεις, 
ενώ σχεδόν όλοι οι άνδρες τις επιθυµούν και τις διεκδικούν. Ας µην ξεχνάµε όµως ότι 
για τις γυναίκες, ακόµη και σήµερα, ο πρωταρχικός τους ρόλος θεωρείται αυτός της 
µητέρας. Οι γυναίκες λοιπόν έχουν να αντιµετωπίσουν πιέσεις και διλήµµατα, τα 
οποία δεν αντιµετωπίζουν οι άνδρες (Συµεωνίδου, 1989). Ακόµη και σήµερα οι 
γυναίκες οι οποίες θέλουν να ακολουθήσουν καριέρα αισθάνονται ένοχες, γιατί 
ξεφεύγουν από τα καθιερωµένα πρότυπα και παραµελούν τις υποχρεώσεις της 
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οικογένειας. Για τις γυναίκες παραµένει καθοριστικός παράγοντας για τη διεκδίκηση 
τέτοιων θέσεων το να µπορούν να συνδυάσουν δουλειά και οικογένεια. Είναι µια 
πραγµατικότητα από την οποία δεν µπορούν να ξεφύγουν, καθώς η ανάληψη τέτοιων 
θέσεων προϋποθέτει βέβαια αυξηµένα καθήκοντα και υποχρεώσεις και επιβαρηµένο 
και συχνά άστατο ωράριο εργασίας. Έτσι οι περισσότερες γυναίκες που διεκδικούν 
τέτοιες θέσεις, συνήθως έχουν ξεπεράσει τα προβλήµατα αυτά, έχουν δηλαδή 
µεγαλώσει τα παιδιά τους ή η οικογενειακή τους κατάσταση το επιτρέπει. Εξάλλου, 
ένας λόγος που επιλέγεται και το επάγγελµα της εκπαιδευτικού από τις γυναίκες είναι 
γιατί µπορούν να συνδυάσουν τον επαγγελµατικό ρόλο µε την οικογένεια 
(Αναγνωστοπούλου κ.ά., 2004). 
      Ακόµη, οι γυναίκες βιώνουν συχνά το αίσθηµα ότι δεν θα µπορέσουν να τα 
καταφέρουν σε τέτοιες θέσεις γιατί δεν έχουν παρόµοια µοντέλα ρόλων να 
ακολουθήσουν, µε αποτέλεσµα να διστάζουν στη διεκδίκησή τους. Η θέση της 
γυναίκας σε διευθυντικές θέσεις είναι κάτι που ακόµη δεν είναι πολύ συνηθισµένο, µε 
αποτέλεσµα οι γυναίκες διευθύντριες να αντιµετωπίζουν προβλήµατα, γιατί οι άνδρες 
αλλά και οι άλλες γυναίκες έχουν δυσκολία στο να δεχθούν την εξουσία τους και να 
εργασθούν κάτω από την επίβλεψή τους. Πραγµατικά, τα δεδοµένα δείχνουν ότι οι 
γυναίκες  συχνά αισθάνονται ότι πρέπει να υιοθετήσουν µια «ανδρική» συµπεριφορά 
για να µπορέσουν να γίνουν αποδεκτές σε τέτοιες θέσεις (Shakeshaft, 1998). Και 
αυτό σηµαίνει ότι τείνουν να υιοθετήσουν αυταρχικές µεθόδους συµπεριφοράς, οι 
οποίες ταιριάζουν στο «ανδρικό» µοντέλο και πρότυπο συµπεριφοράς.  
      Από την άλλη πλευρά πολλές έρευνες δείχνουν ότι οι γυναίκες στις ιεραρχικές 
θέσεις αποδίδουν το ίδιο καλά και πολλές φορές καλύτερα από τους άνδρες 
συναδέλφους τους (Κανταρτζή, 2003, σ. 72). Οι γυναίκες είναι πιο αποτελεσµατικές 
στο να επιλύουν συγκρούσεις, είναι περισσότερο ενήµερες για τα προβλήµατα των 
µαθητών, δίνουν έµφαση στην επικοινωνία και συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς, 
τους µαθητές και τους γονείς, και γενικά καλλιεργούν ένα φιλικό και οικείο 
περιβάλλον. Στην έρευνα της Παπαναούµ (1995) προέκυψε ότι οι γυναίκες 
διευθύντριες ασχολούνται περισσότερο µε το εκπαιδευτικό προσωπικό απ’ ό,τι οι 
άνδρες συνάδελφοί τους, θεωρούν τη δηµιουργία καλού κλίµατος στο σχολείο βασικό 
στόχο ενός καλού διευθυντή και ασχολούνται περισσότερο απ’ αυτούς µε τα 
προσωπικά προβλήµατα  των µαθητών. 
      Ένας άλλος αντικειµενικός λόγος δυσκολίας της εισόδου των γυναικών στις 
διευθυντικές θέσεις είναι η συγκέντρωση λίγων µορίων λόγω έλλειψης τίτλων 
σπουδών. Έτσι ένα µεγάλο µέρος του συνόλου των γυναικών αποκλείεται από την 
κατάληψη τέτοιων θέσεων, καθώς απαιτούνται ανώτεροι και ανώτατοι τίτλοι 
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σπουδών. Οι γυναίκες όµως δύσκολα είχαν τη δυνατότητα να συνεχίσουν τις σπουδές 
τους πέραν του πτυχίου της Παιδαγωγικής Ακαδηµίας και ιδιαίτερα όταν ήταν 
έγγαµες µε παιδιά. Ο άνισος καταµερισµός των ρόλων στην κοινωνία και την 
οικογένεια στέκεται για µια ακόµη φορά εµπόδιο στην περαιτέρω εξέλιξη των 
γυναικών. Το δεύτερο πτυχίο, οι µεταπτυχιακοί τίτλοι, η µετεκπαίδευση είναι 
άπιαστο όνειρο για τις γυναίκες, οι οποίες συνήθως παραχωρούν τη θέση τους στον 
άνδρα συνάδελφο. Σε συνδυασµό βέβαια µε το γεγονός ότι µέχρι πρόσφατα οι σχολές 
µετεκπαίδευσης (διδασκαλείο) λειτουργούσαν µόνο στην Αθήνα, γίνεται αντιληπτό 
ότι οι γυναίκες είχαν να αντιµετωπίσουν αντικειµενικές δυσκολίες πρόσβασης και θα 
ήταν αλήθεια ενδιαφέρον να παρακολουθήσουµε τα ποσοστά των γυναικών στις 
σχολές µετεκπαίδευσης τώρα. Επιπλέον, η ίδια η κρατική παρέµβαση επενέβαινε και 
έβαζε φραγµό ακόµη και σε αυτές τις γυναίκες που ήθελαν και µπορούσαν να 
παρακολουθήσουν τις σχολές µετεκπαίδευσης. Για παράδειγµα ο νόµος Ν.∆. 
3060/1954, άρθρο 1 § 2, καθόριζε τα ποσοστά εισόδου των γυναικών λέγοντας ότι οι 
δασκάλες που καλούνται για µετεκπαίδευση δεν είναι δυνατό να ξεπερνούν το 1/4 
του συνόλου των καλουµένων. Ο παρεµβατισµός του κράτους στην κατάληψη 
θέσεων κύρους και εξουσίας από τις γυναίκες,  αποτελεί µια ιδιότυπη περίπτωση στο 
ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Η µελέτη µάλιστα των αξιολογικών πινάκων των 
υποψηφίων στελεχών εκπαίδευσης δείχνει ότι οι γυναίκες παίρνουν µόρια κυρίως 
λόγω αρχαιότητας. 
      Εκτός από τα αξιοκρατικά και αντικειµενικά κριτήρια υπεισέρχονται ακόµη και 
κοµµατικά κριτήρια και αυτό αποκαλύπτεται και µε την αλλαγή των προϊσταµένων 
σε κάθε κυβερνητική αλλαγή. Οι γυναίκες λοιπόν έχοντας µικρή συµµετοχή στην 
πολιτική και στα συνδικαλιστικά όργανα (Λαπαθιώτη, 1991, σ. 20-23· Παντελίδου-
Μαλούτα, 1992) αποκλείονται από την πρόσβαση σε διευθυντικές θέσεις. Στην 
έρευνα των Γκλαρνετατζή και Ξεφτέρη (1998) αναφέρεται ότι από τα 1121 
διοικητικά συµβούλια συµµετείχαν συνολικά 1039 γυναίκες δηλαδή µία περίπου 
γυναίκα σε κάθε συµβούλιο. Οι άνδρες αποτελούσαν το 87% των συµµετεχόντων και 
οι γυναίκες το 13%. Στα µέλη προεδρείου 88%  είναι άνδρες και 12% γυναίκες, µε τις 
περισσότερες να είναι ταµίες. Το 96% των προέδρων είναι άνδρες και το 4% 
γυναίκες. Στα συνέδρια της ∆.Ο.Ε. οι γυναίκες έχουν ποσοστό συµµετοχής 5,2% σε 
αντίθεση µε το 13% που έχουν στα διοικητικά συµβούλια. Στα συνέδρια της 
Α.∆.Ε.∆.Υ. τα ποσοστά συµµετοχής είναι 3%. 
      Τα συµβούλια επιλογής εξάλλου στην πλειοψηφία τους απαρτίζονται από άνδρες 
οι οποίοι αναπαράγουν την κοινωνικά προσδιορισµένη κατανοµή των ρόλων, 
θεωρώντας τις γυναίκες ανίκανες να καταλάβουν διευθυντικές θέσεις λόγω των 
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αυξηµένων αρµοδιοτήτων που αυτές απαιτούν. Το γεγονός αυτό λειτουργεί 
αποτρεπτικά και για πολλές γυναίκες υποψήφιες οι οποίες θεωρούν αναµενόµενο το 
ότι θα αξιολογηθούν περισσότερο αρνητικά από τους άνδρες συνυποψήφιους. 
  
5. Αντί Επιλόγου 
  
Η µη συµµετοχή των γυναικών στις διευθυντικές θέσεις είναι ένα πολυσύνθετο θέµα 
που αντανακλά τις κυρίαρχες κοινωνικοοικονοµικές δοµές και αναπαράγει τις 
πατριαρχικές δοµές της κοινωνίας. Η διαφοροποίηση του ρόλου των φύλων 
παράγεται και αναπαράγεται µέσω της πατριαρχικής ιδεολογίας, όπως αυτή 
εκφράζεται στο χώρο της εργασίας, στην οικογένεια, στο σχολείο. Επόµενο είναι ότι 
ουσιαστική µεταβολή του φαινοµένου αυτού, θα υπάρξει µόνο µε τη µεταβολή των 
υπαρχουσών κοινωνικών δοµών και αντιλήψεων για τον προσδιορισµό του ρόλου 
των φύλων και την ανακατανοµή τους. 
      Αυτό δεν σηµαίνει βέβαια ότι παράλληλα δεν θα πρέπει  η Πολιτεία µέσω των 
αρµόδιων φορέων να λάβει κάποια µέτρα. Η ισότητα των φύλων και η ισότητα 
ευκαιριών είναι και νοµοθετικά κατοχυρωµένες και προβάλλονται ως κύριοι 
εκπαιδευτικοί στόχοι. Θα έπρεπε λοιπόν το Υπ.Ε.Π.Θ., κυρίως, να δροµολογήσει µια 
σειρά µέτρων ώστε οι εξαγγελίες περί ισότητας να µην είναι κενές περιεχοµένου. 
      Το σχολείο πρέπει να λειτουργεί µε τέτοιο τρόπο ώστε να διασφαλίζει και να 
προάγει την ισότιµη µεταχείριση των δύο φύλων. Οι στάσεις και η συµπεριφορά των 
εκπαιδευτικών στις αλληλεπιδράσεις τους µε τους µαθητές, η σχολική οργάνωση, η 
δοµή του αναλυτικού προγράµµατος, τα παρεχόµενα σχολικά εγχειρίδια, οι τρόποι 
διδακτικής προσέγγισης πρέπει να αντανακλούν και να παρέχουν ίσες ευκαιρίες για 
όλους τους µαθητές ανεξάρτητα από φύλο. 
      Η αλλαγή στάσεων είναι µια επίπονη προσπάθεια και τα κατάλληλα προγράµµατα 
ευαισθητοποίησης όλων των εκπαιδευτικών αλλά παράλληλα και των γονέων θα 
µπορούσαν να βοηθήσουν. Πολύ λίγα προγράµµατα έχουν πραγµατοποιηθεί για την 
επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, ιδίως της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης, σε θέµατα 
ισότητας φύλων και πολύ λίγοι είναι οι εκπαιδευτικοί που τα έχουν παρακολουθήσει. 
      Θετικό είναι το γεγονός ότι τα τελευταία  χρόνια στα Πανεπιστηµιακά Τµήµατα 
έχουν εισαχθεί µαθήµατα που σχετίζονται µε τα θέµατα ισότητας των φύλων και οι 
νέοι εκπαιδευτικοί αναµένεται να είναι περισσότερο ενήµεροι, ευαισθητοποιηµένοι 
και απαλλαγµένοι από σεξιστικές προκαταλήψεις και συµπεριφορές. 
      Ο αποκλεισµός των γυναικών από τις θέσεις ιεραρχίας στερεί  την κοινωνία από 
ένα αξιόλογο δυναµικό που πολλά θα µπορούσε να προσφέρει. Η συµµετοχή των 
γυναικών στα κέντρα εξουσίας και λήψης αποφάσεων έχει επίπτωση όχι µόνο στον 
εκπαιδευτικό χώρο αλλά και στην αλλαγή στάσεων και αντιλήψεων του ευρύτερου 
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κοινωνικού χώρου και γενικότερα στην αλλαγή των κοινωνικών δοµών και της 
κοινωνικής οργάνωσης. Αν όλο και περισσότερες γυναίκες υπήρχαν στα κέντρα 
λήψης αποφάσεων, όλο και περισσότερα κορίτσια θα ενθαρρύνονταν να 
ακολουθήσουν το πρότυπο και το µοντέλο της γυναικείας διοίκησης. 
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Δικαίου

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Το άρθρο πραγματεύεται τη σχέση φύλου και φυσικών επιστημών, 

αναδεικνύοντας ότι η φυσική εξακολουθεί να αποτελεί ένα σκληρό και ανθεκτικό 

πυρήνα στις φεμινιστικές προσεγγίσεις. Πέρα από την αναφορά στην υπο-

αντιπροσώπευση των γυναικών και τους λόγους που η κουλτούρα των φυσικών 

επιστημών έχει χαρακτηριστεί ως ανδρική, το άρθρο επιχειρεί μια ουσιαστική 

επιστημολογική συσχέτιση φύλου και φυσικής. Βασικό επιχείρημα αποτελεί ο 

ισχυρισμός ότι στις δεκαετίες του 1960 και 1970 ο λογικός θετικισμός μέσα από την 

έμφαση στις θεωρίες και τη λογική τους δομή καθώς και την ανάδειξη της φυσικής ως 

παραδειγματικής επιστήμης και κατεξοχήν αντικειμενικής, απέτρεψε κάθε ουσιαστική 

σύνδεση φύλου και φυσικών επιστημών ενώ ταυτόχρονα ευνόησε συγκεκριμένα 

                                                
1 Μια πρώτη παρουσίαση του κειμένου αυτού έγινε στις 24 Ιανουαρίου 2005 στο Πρόγραμμα 
Επιμορφωτικού Σεμιναρίου Μεντόρων ΥΠ.Ε.Π.Θ. και Κ.Ε.Θ.Ι. Θα ήθελα να ευχαριστήσω την Άννα 
Χρονάκη και τους ανώνυμους κριτές του περιοδικού Θέματα στην Εκπαίδευση για τα εποικοδομητικά 
τους σχόλια καθώς και τον Αριστείδη Μπαλτά για τις πολύ γόνιμες συζητήσεις γύρω από το θέμα. Το 
κείμενο γράφτηκε κατά τη διάρκεια της ερευνητικής μου δουλειάς ως κύριας μεταδιδάκτορα στο 
πρόγραμμα «Πυθαγόρας» με τίτλο «Η Συμβολή του Φύλου στις Θετικές και Κοινωνικές Επιστήμες» του 
Αριστοτέλειου Πανεπιστήμιου Θες/νίκης.  
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στερεότυπα για το ρόλο των γυναικών στις φυσικές επιστήμες. Όπως διαπιστώνεται η 

συζήτηση για τη φύση της επιστήμης βρίσκει σήμερα γόνιμο έδαφος στο χώρο της 

εκπαίδευσης, αναπαράγοντας τις θετικιστικές απόψεις και ενισχύοντας στερεότυπους 

ρόλους των δύο φύλων παρά την επίδραση της κοινωνιολογίας των επιστημών. Τέλος 

το άρθρο προτείνει τέσσερις εκπαιδευτικές στρατηγικές για την υπονόμευση των 

έμφυλων στερεότυπων στην διδακτικο-μαθησιακή διαδικασία.      

ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Μοιάζει σχεδόν αυτονόητο μετά από τριάντα χρόνια φεμινιστικών μελετών να 

συνδέουμε το φύλο με επιστήμες όπως η κοινωνιολογία, η ανθρωπολογία, η 

ψυχανάλυση και μια σειρά κλάδων που εμπίπτουν στην κατηγορία των κοινωνικών και 

ανθρωπιστικών επιστημών. Σε μια πρόσφατη μελέτη με τίτλο «Άλλαξε ο Φεμινισμός 

την Επιστήμη;» η ιστορικός της επιστήμης Londa Schiebinger ισχυρίζεται ότι 

πραγματικά ο φεμινισμός έχει επιφέρει μερικές αξιοσημείωτες αλλαγές στον 

επιστημονικό χώρο. «Ποιος θα μπορούσε να προβλέψει πριν μια δεκαετία ότι κύριος 

επιστήμονας της NASA θα ήταν μια γυναίκα ή ότι Υπουργός Εναέριων Δυνάμεων θα 

ήταν μια καθηγήτρια μηχανικής;» ((Schiebinger 1999) Στα επιτεύγματα των 

φεμινιστριών μετά το 1970 συγκαταλέγονται καινούργιες οπτικές και προτεραιότητες, 

νέα ερευνητικά προγράμματα και θεωρητικοί προσανατολισμοί, πολιτικές ισότητας 

στην έρευνα και τη διδασκαλία των επιστημών. 

Ωστόσο, πέρα από θεσμικές αλλαγές η Schiebinger παραδέχεται ότι σ’ ότι 

αφορά το ίδιο το περιεχόμενο της επιστήμης και την επίδραση του φεμινισμού σ’ αυτό 

τα πράγματα είναι πιο πολύπλοκα. Πολυάριθμες μελέτες έδειξαν καταρχήν ότι η 
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κριτική προσέγγιση των επιστημών από την οπτική του φύλου εξαρτάται από το είδος 

του επιστημονικού κλάδου. Αν οι κοινωνικές επιστήμες ακόμη και οι επιστήμες της 

ζωής είναι «ευάλωτες» ή με άλλα λόγια πιο ανοιχτές σε μια τέτοια κριτική, οι φυσικές 

επιστήμες εξακολουθούν να αποτελούν ένα σκληρό, ανθεκτικό πυρήνα στις 

φεμινιστικές προσεγγίσεις.2 Η σύνδεση της φυσικής, χημείας και των υποκλάδων τους 

με το φύλο εξακολουθεί να φαίνεται παράδοξη. Με ποιο τρόπο άραγε θα μπορούσαν οι 

παραπάνω επιστήμες, κατεξοχήν «αντικειμενικές» και «ουδέτερες» κάθε είδους 

κοινωνικών αξιών να σχετίζονται με το φύλο; 

Μελέτες που πραγματεύτηκαν τη σχέση φύλου και φυσικών επιστημών 

εστίασαν στο γεγονός ότι οι γυναίκες υπο-αντιπροσωπεύονται σ’ αυτούς του κλάδους 

και επομένως είναι δυσκολότερο να τους ασκήσουν κριτική. Για παράδειγμα, σ’ ότι 

αφορά τη χώρα μας το ακαδημαϊκό έτος 1997/98 η συμμετοχή των γυναικών στο 

διδακτικό προσωπικό των φυσικομαθηματικών σχολών ανώτατης εκπαίδευσης 

κυμαίνονταν στο 22,7%.3 Όπως διαπιστώνει η δημοσιογράφος της Καθημερινής Λίνα 

Γιάνναρου με βάση πρόσφατη έρευνα του Πανεπιστημίου Αθηνών, συνολικά το 

ελληνικό πανεπιστήμιο είναι γένους αρσενικού καθώς οι γυναίκες αντιπροσωπεύουν 

μόλις το 27% του συνόλου των μελών του Διδακτικού και Ερευνητικού Προσωπικού 

(ΔEΠ) των AEI. Επιπλέον η παρουσία τους μειώνεται όσο ψηλότερα ανεβαίνουμε στις 

βαθμίδες των πανεπιστημιακών (Γιάνναρου 2005). Το φαινόμενο αυτό δεν αποτελεί 

ελληνική ιδιαιτερότητα. Χαρακτηριστική περίπτωση αποτελούν οι Ηνωμένες Πολιτείες 

της Αμερικής. Κατά τη διάρκεια του ίδιου ακαδημαϊκού έτους (1997/98) το ποσοστό 

                                                
2 Με τον όρο φυσικές επιστήμες αναφέρομαι κυρίως στη φυσική, χημεία και τους υποκλάδους τους. 
Συνειδητά δεν χρησιμοποιώ τον όρο «θετικές επιστήμες» οι οποίες συχνά αντιπαραβάλλονται με τις 
ανθρωπιστικές, καθώς ο όρος αυτός ενέχει την προϋπόθεση ότι υπάρχουν κάποιες άλλες επιστήμες οι 
οποίες δεν είναι «θετικές» και ενισχύει το θετικιστικό μοντέλο για τις επιστήμες γενικότερα, στο οποίο 
θα αναφερθώ στη συνέχεια. 
3Αλιπράντη 2004. Βλ. επίσης σ’ ότι αφορά τις γυναίκες πανεπιστημιακούς στην Ελλάδα Ηλιού 1988,
Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη 1995, Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη κ.α. 200, Polydorides 1985.
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των γυναικών καθηγητριών φυσικής στο σύνολο των ακαδημαϊκών βαθμίδων σε 

κολέγια και πανεπιστήμια της χώρας δεν ξεπερνούσε το 8%, ποσοστό εντυπωσιακά 

χαμηλό (Ivie and Stowe 1997-98). Είναι ενδιαφέρον να προσθέσουμε ότι οι μισθοί των 

πανεπιστημιακών στα αμερικανικά ιδρύματα καθορίζονται με βάση τους νόμους της 

ελεύθερης αγοράς και τις διαπραγματευτικές ικανότητες των καθηγητών. Δεν είναι 

επομένως τυχαίο, όπως υποστηρίζει η Marcia Bellas, το γεγονός ότι σε υψηλά 

αμειβόμενους κλάδους, όπως η φυσική, προσλαμβάνονται λιγότερες γυναίκες και με 

χαμηλότερες αποδοχές από αυτές των ανδρών. Ταυτόχρονα σε κλάδους που 

θεωρούνται γυναικείοι όπως αυτοί των κοινωνικών επιστημών, οι αποδοχές είναι 

συνολικά μικρότερες σε σχέση με αυτές στους ανδρικούς κλάδους και το κύρος 

μειωμένο (Bellas 1997, Bellas και Reskin 1994).4      

Το φαινόμενο ερμηνεύτηκε πολλαπλά. Σύμφωνα με ένα από τους πιο συχνά 

επικαλούμενους λόγους, οι γυναίκες αποκλείονται από τις φυσικές επιστήμες εξαιτίας 

του ότι η κουλτούρα αυτών των επιστημών είναι κουλτούρα ανδρική με 

χαρακτηριστικά την έντονη φιλοδοξία για επαγγελματική ανέλιξη (Traweek 1988, 

Harding 1991). Ιδίως μετά τον Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο η φυσική συνδέθηκε με το 

αμερικανικό αμυντικό σύστημα και τα μεγάλα ανταγωνιστικά ερευνητικά εργαστήρια 

των Ηνωμένων Πολιτειών. Η εγκαθίδρυση ισχυρών ιεραρχιών και σχέσεων εξουσίας 

τόσο στα ερευνητικά κέντρα όσο και στα πανεπιστημιακά τμήματα θεωρήθηκε 

ουσιαστική αιτία του αποκλεισμού των γυναικών από ένα ανταγωνιστικό και εχθρικό 

προς αυτές περιβάλλον. Το υψηλό κύρος, οι σημαντικά αυξημένες αμοιβές συγκριτικά 

με άλλες επιστήμες και κυρίως η εμπλοκή του στρατιωτικού και αμυντικού μηχανισμού 

της χώρας, ενός μηχανισμού κατεξοχήν ανδροκρατούμενου, προσέλκυσε φιλόδοξους 
                                                
4 Στη διεθνή βιβλιογραφία το γεγονός ότι στους κλάδους που συγκεντρώνεται μεγάλος αριθμός γυναικών 
παρατηρείται χειροτέρευση των εργασιακών συνθηκών έχει χαρακτηριστεί ως διαδικασία 
«θυληκοποίησης» (feminization) των επαγγελμάτων αυτών (Χρονάκη 2006, Mahony 2004.) 
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άνδρες επιστήμονες και οδήγησε στο χαρακτηρισμό της φυσικής ως ανδρικής 

επιστήμης. 

Μια δεύτερη ερμηνεία εστίασε στον τρόπο διδασκαλίας των φυσικών 

επιστημών. Όπως επεσήμανε η φυσικός Karen Barad, η παραδοσιακή εκπαιδευτική 

διαδικασία δεν δίνει τη δυνατότητα ίσης συμμετοχής αγοριών και κοριτσιών τόσο σ’ 

ότι αφορά στο θεωρητικό μέρος αυτών των επιστημών όσο και στο πρακτικό και 

ερευνητικό (Barad 1995). Φαίνεται επίσης ότι εκπαιδευτικές ανισότητες των δεκαετιών 

του 1960 και 1970—όταν οι γυναίκες φοιτήτριες σε τμήματα φυσικής θεωρούνταν 

ιδιόμορφες περιπτώσεις και αντιμετωπίζονταν ως «ανωμαλία»—κληροδοτήθηκαν και 

στις μέρες μας (Keller 1977).5 Πρόσφατες έρευνες αναδεικνύουν το γεγονός ότι ενώ 

στις μικρότερες ηλικίες δεν παρατηρούνται σημαντικές έμφυλες διαφορές, στο τέλος 

της μέσης εκπαίδευσης τα αγόρια αξιολογούν τις φυσικές επιστήμες ως περισσότερο 

σημαντικές, χρήσιμες και μ’ ενδιαφέρον απ’ ότι τα κορίτσια της ηλικίας τους ενώ πολύ 

συχνά υπερεκτιμούν τις ικανότητές τους σε αντίθεση με τα κορίτσια που τις υποτιμούν 

ακόμη και αν τα εμπειρικά δεδομένα που αναφέρονται στις επιδόσεις τους 

υποδεικνύουν το αντίθετο. Δεδομένης της αδυναμίας των διδασκόντων να 

προσελκύσουν το ενδιαφέρον των κοριτσιών προς τις φυσικές επιστήμες, τα ποσοστά 

αυτοεκτίμησης και εμπιστοσύνης σε ικανότητες διαφέρουν σημαντικά προς όφελος των 

αγοριών (Leslie et al 1997, AAUW 1990, Hyde, Fennema και Lamon 1990).

Μολονότι οι παραπάνω λόγοι επιστρατεύθηκαν για να ερμηνεύσουν τη μικρή 

στατιστικά συμμετοχή των γυναικών στις φυσικές επιστήμες, η ουσιαστική 

επιστημολογική συσχέτιση φύλου και φυσικής παρέμεινε κατά πολύ ανέγγιχτη.  Από 

                                                
5 Τουλάχιστον σ’ ότι αφορά τις Ηνωμένες Πολιτείες στη δεκαετία του 1990 έγινε κατανοητό στους 
επίσημους εκπαιδευτικούς φορείς ότι το φύλο αποτελεί σημαντικό παράγοντα στην διδασκαλία των 
επιστημών και της τεχνολογίας, στροφή που αντικατοπτρίστηκε σε δημοσιεύσεις εκπαιδευτικών 
περιοδικών. Για μια παρουσίαση αυτής της προβληματικής στο περιοδικό Journal of Research in Science
Teaching δες Baker 2002. Βλ. επίσης Lederman 2003.  
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τις ελάχιστες αναλύσεις που την πραγματεύτηκαν ήταν αυτή της Evelyn Fox Keller η 

οποία στο τέλος της δεκαετίας του 1970 έθεσε τα πρώτα ερωτήματα που άγγιζαν το 

περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά των φυσικών επιστημών, ξεπερνώντας τις 

στατιστικές προσεγγίσεις και περνώντας από μελέτες των γυναικών στην επιστήμη 

στην ανάλυση της σχέσης φύλου και επιστήμης. 

Η ΣΥΣΧΕΤΙΣΗ ΦΥΛΟΥ ΚΑΙ ΕΠΙΣΤΗΜΗΣ

Ο πρώτος συσχετισμός των δυο όρων εμφανίζεται το 1978 σ’ ένα περιοδικό 

ψυχανάλυσης το Psychanalysis and Contemporary Thought. Στο άρθρο της «Gender

and Science» η Keller θα επιχειρήσει να συνδέσει την έννοια της ανδρικότητας μ’ αυτή 

της αντικειμενικότητας, υποστηρίζοντας ότι η εξέλιξη της σύγχρονης επιστήμης και ο 

αποκλεισμός των γυναικών από αυτή στηρίχθηκε στην ταύτιση των δυο εννοιών. Το 

1985 στο βιβλίο της Reflections on Gender and Science η Keller αναπτύσσει πιο 

διεξοδικά το επιχείρημά της για την ενδογενή ανδροκρατικότητα της επιστήμης, ένα 

επιχείρημα που, όπως αποδέχεται η ίδια, είναι «ψυχαναλυτικό». Επηρεασμένη από τη 

Nancy Chodorow και την ψυχαναλυτική θεωρία γνωστή ως «σχέσεις αντικειμένου»

(object relations theory) η Keller ανάγει το φύλο σε ψυχοκοινωνική κατασκευή.6

Χρησιμοποιώντας εργαλεία φροϋδικής ανάλυσης συσχετίζει τη διαδικασία 

διαμόρφωσης της γυναικείας και ανδρικής ψυχικής δομής—διαδικασία σαφώς 

διαφορετική και ασύμμετρη για τα δυο φύλα—με την ικανότητα αντίληψης της 

πραγματικότητας ως αντικειμενικής. Τα δυο φύλα αποκτούν συνείδηση της ταυτότητάς 

τους μέσα από μια ποιοτικά διαφορετική διαδικασία στη διάρκεια της νηπιακής ηλικίας. 

                                                
6 Για την Chodorow δες Μπακαλάκη 1994 και Σαντούκα 1987. 



Θέματα στην Εκπαίδευση 2006, 7(1): 97-120.

7

Για μεν τα αγόρια η διαδικασία αυτή στηρίζεται στην ταύτιση με τον πατέρα και την 

άρνηση του «γυναικείου» για δε τα κορίτσια η ταύτιση με τη μητέρα συνεχίζεται και 

μετά τη λύση του οιδιπόδειου. Σε αντίθεση με την διαδικασία διαμόρφωσης της 

γυναικείας ταυτότητας, η ταύτιση του αγοριού με τον πατέρα απαιτεί αφαιρετικές 

νοητικές λειτουργίες και ένα σαφές «εγώ», γεγονός που όπως υποστηρίζει η Keller έχει 

σαν συνέπεια την συσχέτιση της αντικειμενικότητας, μιας κατεξοχήν αφαιρετικής 

διαδικασίας, με την ανδρικότητα.    

Συγχρόνως και σ’ ότι αφορά τον αγγλοσαξονικό χώρο, μια δεύτερη προσέγγιση 

του φύλου γίνεται μέσα από το ρόλο που διαδραματίζει η γλώσσα στην κατασκευή του. 

Προνομιακό πεδίο έρευνας αποτελούν οι μεταφορές και αναπαραστάσεις οι οποίες 

μοιάζει να παίζουν ουσιαστικό ρόλο στην επιστήμη ακριβώς διότι εγκαθιδρύουν 

γέφυρες ανάμεσα στην επιστημονική γλώσσα και τον κόσμο. Το 1980 η ιστορικός της 

επιστήμης Ludmilla Jordanova δημοσιεύει το βιβλίο της Sexual Visions στο οποίο 

εξετάζει τις φυσικές επιστήμες και την ιατρική του 18ο αι. στην Αγγλία και Γαλλία 

(Jordanova 1980). Όπως ισχυρίζεται, στις επιστήμες αυτές κεντρικό ρόλο παίζει η 

μεταφορά της φύσης ως γυναίκας η οποία απαιτείται να αποκαλυφθεί στα μάτια των 

επιστημόνων μέσω των επίμονων ερωτήσεών τους με τον ίδιο τρόπο που 

αποκαλύπτεται το καλυμμένο με πέπλο πρόσωπο ή σώμα της γυναίκας. Η μεταφορά 

αυτή γίνεται ορατή όχι μόνο στη γραφή των επιστημονικών κειμένων αλλά και την 

εικονογράφησή τους, λειτουργεί δε ως συνδετικός κρίκος ανάμεσα στον ιατρικό λόγο 

της περιόδου, τη νομιμοποίηση και την κοινωνική αποδοχή του. Οι έμφυλες μεταφορές 

λειτουργούν επομένως σ’ ένα διττό επίπεδο. Από τη μια εισάγουν κοινωνικές 

προσδοκίες στις αναπαραστάσεις της φύσης και από την άλλη μέσω αυτή της 

εισαγωγής φυσικοποιούν πολιτισμικά πιστεύω και πρακτικές. Όπως θα ισχυριστεί 
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αργότερα η Keller «το να βρούμε τα ίχνη των έμφυλων μεταφορών σ’ αυτή τη 

βιβλιογραφία [επιστημονική] μας παρείχε μια ιδανική περιοχή στην οποία με μια πιο 

εκτεταμένη ανάλυση μπορούμε να εκτιμήσουμε και ίσως να ξεδιαλύνουμε τις 

περίπλοκες γραμμές επιρροής και αλληλεπίδρασης ανάμεσα στις πολιτισμικές νόρμες, 

τις μεταφορές και την τεχνολογική ανάπτυξη» (Keller 1995).   

Η τρίτη προσέγγιση στα πλαίσια της προβληματικής του «φύλου και επιστήμης» 

ανάγει το φύλο σε κοινωνική κατασκευή και σε μια θεμελιακή κατηγορία για την 

οργάνωση των κοινωνικών σχέσεων και τη δομή της ταυτότητας. Προσανατολισμένο 

σ’ αυτή την κατεύθυνση το βιβλίο της Sandra Harding The Science Question in 

Feminism που εκδίδεται το 1986 θα σηματοδοτήσει τόσο την φεμινιστική θεωρία όσο 

και την φιλοσοφία της επιστήμης. Κεντρικός άξονας της μελέτης της Harding αποτελεί 

η μετάθεση του προβληματισμού για τη θέση των γυναικών στην επιστήμη στην ίδια τη 

δομή και τη λειτουργία της επιστήμης, θίγοντας ταυτόχρονα δυο παραδοσιακά και 

καίρια σημεία της δυτικής σκέψης. Πρόκειται από τη μια για την έννοια του «φυσικού» 

(natural) και από την άλλη γι' αυτήν της προοδευτικότητας του επιστημονικού 

ορθολογισμού. Το είδος της κριτικής στα δυο αυτά ζητήματα καλύπτει ένα ευρύ φάσμα 

από μεταρρυθμιστικές ως επαναστατικές θέσεις περνώντας από το αίτημα της ισοτιμίας 

των γυναικών στο χώρο της επιστήμης στο αίτημα της ανατροπής των σύγχρονων 

εικόνων μας για την επιστήμη, την κοινωνία και την αλληλοσυσχέτισή τους, καθώς και 

στο αίτημα της αλλαγής των θεμελιακών χαρακτηριστικών τόσο της επιστήμης όσο και 

της κοινωνίας που την παράγει. Σηματοδοτείται έτσι ουσιαστικά το πέρασμα από τo

ζήτημα των γυναικών στην επιστήμη στο ζήτημα της επιστήμης στο φεμινισμό, στο κατά 

πόσο δηλαδή είναι δυνατό να χρησιμοποιήσουμε τις επιστήμες όταν αυτές είναι τόσο 

έντονα καθορισμένες από ανδροκεντρικά και αστικά πρότυπα. 
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Η επιστημολογική πρόταση της Harding συνοψίζεται στη θεωρεία που θα γίνει 

γνωστή ως «φεμινιστική επιστημολογική οπτική» (feminist epistemological standpoint

theory). Όπως υποστηρίζει η Harding η κοινωνική εμπειρία των γυναικών είναι τέτοια 

που τους παρέχει τη δυνατότητα μιας συνολικότερης και μη διαστρεβλωμένης γνώσης 

του κόσμου σε αντίθεση με τη μερική και προκατειλημμένη γνώση των ανδρών. Η 

διαφορετική αυτή οπτική των γυναικών μέσα από τη συμμετοχή τους στο φεμινισμό 

μπορεί να σχηματοποιηθεί σε μια συγκεκριμένη οπτική επί του κόσμου. Πρόκειται 

περισσότερο για μια πολιτική και κοινωνική δέσμευση παρά για μια αυστηρά 

διανοητική άποψη, για ένα τρόπο προσέγγισης της φύσης και της κοινωνικής ζωής 

ηθικά και επιστημονικά προτιμότερης από την σύγχρονη ανδροκεντρική επιστήμη. 

«Αυτό το οποίο πράττουμε» θα ισχυριστεί η Harding, «σχηματοποιεί και εξαναγκάζει 

αυτό το οποίο μπορούμε να γνωρίσουμε» (Harding 1987). Η φράση αυτή μπορεί να 

ερμηνευτεί διπλά. Καταρχήν οι γυναίκες έχοντας μια κοινή εμπειρία και πρακτική όπως 

αυτή της αναπαραγωγής και της ανατροφής των παιδιών είναι σε θέση να 

σχηματοποιούν σ’ αυτή τη βάση τη γνώση τους για τον κόσμο. Από την άλλη 

κατέχοντας ήδη αυτή τη γνώση, μέσα από την πρακτική και τη δραστηριότητά τους στο 

γυναικείο κίνημα είναι σε θέση να μετασχηματίσουν αυτή τη γνώση σε επιστημολογικό 

εργαλείο.  

Οι παραπάνω τρεις κυρίαρχες αναλύσεις της έννοιας του φύλου θα 

σηματοδοτήσουν τις μελέτες της αλληλοσυσχέτισης φύλου και επιστήμης της δεκαετίας 

του 1980 και αρχών του 1990.7 Σ’ ότι αφορά πιο συγκεκριμένα τις φυσικές επιστήμες οι 

αναλύσεις είναι ελάχιστες. Η Harding αντικρούοντας τις απόψεις του λογικού 

θετικισμού, θα υποστηρίξει ότι οφείλουμε να ερμηνεύσουμε τα πιστεύω της φυσικής 

                                                
7 Για ένα πλήρη κατάλογο των δημοσιευμένων μελετών στο χώρο αυτό δες Keller 1995.



Θέματα στην Εκπαίδευση 2006, 7(1): 97-120.

10

και χημείας με τον ίδιο τρόπο που ερμηνεύουμε τα πιστεύω των κοινωνικών επιστημών. 

Η διάκριση δε, όπως τονίζει, ανάμεσα σε μαλακές και σκληρές ή αλλιώς ανάμεσα σε 

κοινωνικές και φυσικές επιστήμες είναι αποτέλεσμα της ιεραρχίας της φυσικής την 

οποία επέβαλε το θετικιστικό μοντέλο δομής της επιστημονικής γνώσης. «Το μοντέλο 

της φυσικής ως παραδειγματικής επιστήμης θα πρέπει να υπονομευθεί. Θα ισχυριστώ 

ότι μια κριτική και αυτό-αναστοχαστική (self-reflective) κοινωνική επιστήμη θα πρέπει 

να είναι το μοντέλο για όλες τις επιστήμες, και ότι αν υπάρχουν κάποιες ειδικές 

απαιτήσεις για επαρκείς εξηγήσεις στη φυσική τότε αυτές είναι απλώς αυτό—ειδικές.» 

(Harding 1986). Πόσο ειδικές όμως μπορεί να είναι αυτές οι ερμηνείες ώστε να 

απαντούν σε ερωτήματα του είδους «πως είναι δυνατόν οι μαθηματικές εκφράσεις των 

νόμων του Νεύτωνα είτε η θεωρία της σχετικότητας του Αϊνστάιν να είναι έμφυλα-

φορτισμένες (gender-laden);» Η απάντηση κατά τη Harding βρίσκεται στην 

υπονόμευση του λογικού θετικισμού, στην κατάδειξη δηλαδή της λανθασμένης 

αποσύνδεσης εννοιών, θεωριών, επιστημονικής γλώσσας και μεθόδων από την 

κοινωνική πρακτική. Ας δούμε όμως τι ακριβώς υποστηρίζει ο λογικός θετικισμός και 

πως συνδέεται με τη συζήτηση περί φύλου και επιστήμης.    

Ο ΛΟΓΙΚΟΣ ΘΕΤΙΚΙΣΜΟΣ ΚΑΙ ΟΙ ΣΥΝΕΠΕΙΕΣ ΤΟΥ

Στη Βιέννη της δεκαετίας του 1920 μια ομάδα φιλοσόφων, φυσικών και 

μαθηματικών γνωστή αργότερα ως «κύκλος της Βιέννης» ή λογικοί θετικιστές, 

πρότεινε ένα ισχυρό σχήμα ερμηνείας της δομής των επιστημονικών θεωριών το οποίο 

και σημάδεψε τη φιλοσοφική σκέψη του 20ου αιώνα (Coffa 1991). Κατά την άποψή 

τους η επιστημονική γνώση αποτελεί μια σειρά λογικών συλλογισμών η οποία 
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παράγεται μέσα από την παρατήρηση και το πείραμα χωρίς τη διαμεσολάβηση 

οποιονδήποτε αξιών ούτε επιρροών από το πλαίσιο μέσα στο οποίο εφαρμόζεται η 

επιστημονική μέθοδος. Έχοντας ως βάση την εμπειρία και με τη βοήθεια της 

επαγωγικής μεθόδου οι επιστήμονες καταλήγουν σε κάποιες πρώτες υποθέσεις. Μέσω 

της επαγωγής συντελείται ένα λογικό άλμα από την παρατήρηση του μερικού στη 

διατύπωση ενός γενικευμένου συμπεράσματος. Επόμενο βήμα αποτελεί η χρήση της 

λογικής και των μαθηματικών για την διαμόρφωση μιας επιστημονικής θεωρίας που 

προσπαθεί να ερμηνεύσει τα παρατηρησιακά δεδομένα. Ωστόσο η ύπαρξη του λογικού 

άλματος και η χρήση της επαγωγικής μεθόδου επιβάλλει τον έλεγχο της θεωρίας μέσω 

του πειράματος. Η επιβεβαίωση της θεωρίας έρχεται μόνο όταν το πείραμα επικυρώνει 

τα προβλεπόμενα αποτελέσματα. Σε αντίθεση περίπτωση η θεωρία απορρίπτεται και 

μια καινούργια υπόθεση αντιπροτείνεται. Η θέση αυτή υπονοεί τη γραμμική εξέλιξη 

των επιστημονικών θεωριών και δίνει έμφαση στην λογική και τα μαθηματικά τα οποία 

αποτελούν εχέγγυα της αντικειμενικότητας της επιστήμης (σχήμα 1).8

                                                
8 Το σχήμα αυτό πρωτοπαρουσιάστηκε από τον Αριστείδη Μπαλτά στις αρχές τις δεκαετίας του 1990 
στις παραδόσεις του μαθήματός του «Φιλοσοφία και Επιστήμες στον 20ο αιώνα». Το μάθημα αυτό 
εμπλουτισμένο με καινούργια στοιχεία και θεματικές, διδάσκεται και σήμερα στα πλαίσια του κοινού 
διαπανεπιστημιακού προγράμματος μεταξύ του τμήματος Μεθοδολογίας, Ιστορίας και Θεωρίας της 
Επιστήμης του Πανεπιστημίου Αθηνών και της Σχολής Εφαρμοσμένων Μαθηματικών και Φυσικών 
Επιστημών του ΕΜΠ.   
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Σχήμα 1. Γραμμική αναπαράσταση της επιστημονικής μεθόδου

Η παραπάνω ανάλυση της λογικής δομής των επιστημονικών θεωριών 

συμπληρώνεται με το διαχωρισμό του «πλαισίου ανακάλυψης» από το «πλαίσιο 

δικαιολόγησης». Οι λογικοί θετικιστές θα ισχυριστούν ότι αυτό που ενδιαφέρει την 

ανασυγκρότηση της επιστημονικής διαδικασίας δεν είναι ο τρόπος που οι επιστήμονες 

κατέληξαν να διατυπώσουν μια θεωρία αλλά ο τρόπος της αιτιολόγησής της. Εάν, όπως 

το θέλει ο μύθος, ο Νεύτωνας κατέληξε στη διατύπωση των περίφημων νόμων του όταν 

ένα μήλο έπεσε στο κεφάλι του, αυτό δεν αφορά διόλου την επιστήμη. Κάθε συζήτηση 

για το κοινωνικό ή το ιστορικό πλαίσιο διατύπωσης των επιστημονικών θεωριών 

νομιμοποιείται μόνο ως δουλειά των ιστορικών ή των κοινωνιολόγων χωρίς καμιά 

επίπτωση στο περιεχόμενο της επιστημονικής γνώσης. Στα πλαίσια της φιλοσοφίας της 

επιστήμης ο διαχωρισμός αυτός λειτούργησε ως μηχανισμός διασφάλισης της 

αντικειμενικότητας και ουδετερότητας των θεωριών για περισσότερα από τριάντα 

χρόνια, αποστειρώνοντας την «εσωτερική» διαδικασία της επιστημονικής παραγωγής 

και διαχωρίζοντάς την από την «εξωτερική» της ιστορία. 

παρατήρηση/εμπειρία 

επαγωγική μέθοδος

υπόθεση θεωρία

επιβεβαίωση της θεωρίας 

λογική και μαθηματικά 

πείραμα
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Η έμφαση στις θεωρίες και τη λογική τους δομή καθώς και η ανάδειξη της 

φυσικής ως παραδειγματικής επιστήμης και κατεξοχήν αντικειμενικής, απέτρεψε 

επίσης κάθε ουσιαστική σύνδεση φύλου και φυσικών επιστημών. Όπως υποστήριξαν 

Harding και Keller ο λογικός θετικισμός ο οποίος διαπερνούσε όχι μόνο τη σκέψη των 

φιλοσόφων αλλά και αυτή των επιστημόνων, ενίσχυε απόψεις που έθεταν τη φυσική 

στο απυρόβλητο τόσο των φεμινιστικών κριτικών αλλά και κάθε κοινωνιολογικής 

μελέτης. Σε μια παλαιότερη συνέντευξή της στη Σάσα Λαδά η Keller  θα παραδεχτεί ότι 

Πίστευα μ’ όλη μου την καρδιά στους νόμους της φυσικής, και για τη θέση που 

κατέχουν στην κορυφή της γνώσης. Κάπου στα μέσα της δεκαετίας του 1970 

μια άλλη ερώτηση άρχισε να με απασχολεί πιεστικά, διαταράσσοντας την 

συνολική μου διανοητική ιεραρχία: Τι ποσοστό από τη φύση της επιστήμης 

είναι συνυφασμένο με την ιδέα της ανδρικότητας και τι θα σήμαινε για την 

επιστήμη αν αυτό ήταν διαφορετικό; Εξαιτίας της παιδείας μου θεωρούσα αυτή 

την ερώτηση προφανώς εσφαλμένη (Λαδά 1989).

Αυτό το οποίο γρήγορα διαπίστωσαν φεμινίστριες όπως η Keller, ήταν ότι 

υπήρχε μια πολιτισμική εξίσωση του επιστημονικού με το ανδρικό. Για παράδειγμα 

είναι χαρακτηριστικό ότι τουλάχιστον στις δεκαετίες του 1960 και 1970 αν το σχήμα 

που παρουσιάστηκε παραπάνω (σχ. 1) αποτελούσε τη γραμμική αναπαράσταση της 

επιστημονικής μεθόδου τότε η εικόνα που ακολουθεί αντιπροσώπευε την πιο ζωντανή 

της απεικόνιση (εικ. 1).

Εικόνα 1. Η απεικόνιση της επιστημονικής μεθόδου στο πρόσωπο του άνδρα 

επιστήμονα όπως αυτή αποτυπώνεται στο εξώφυλλο του αμερικανικού περιοδικού 

Time-Life σε ειδικό αφιέρωμα το 1964
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Εκτός από μιαν άμεση και απροκάλυπτη συσχέτιση επιστήμης και φύλου αυτό 

που δημιουργούσε η τρέχουσα έννοια της επιστημονικής μεθόδου, μέσα από 

αναπαραστάσεις τέτοιου είδους ήταν το πρότυπο του φυσικού επιστήμονα ως της 

μοναχικής ιδιοφυΐας, ανδρικής δε ιδιοφυΐας. Αποκομμένος από τα φτενά πράγματα της 

καθημερινής ζωής, ο επιστήμονας εικονίζεται μόνος εργαζόμενος σ’ ένα σύγχρονο 

εργαστήριο χωρίς η εικόνα να αφήνει υπόνοιες για την ερευνητική ομάδα που τον 

στηρίζει, τους συναδέρφους του, τους τεχνικούς, τους φοιτητές και το υποστηρικτικό 

εργατικό δυναμικό που του εξασφαλίζει ελεύθερο χρόνο για την άσκηση της έρευνάς 

του. Πολύ περισσότερο δεν υπάρχει η παραμικρή νύξη στο σύνολο των χορηγών του 

είτε των πολιτικών που επηρεάζουν τη δουλειά του. Η εικόνα του επιστήμονα ήταν, και 

εξακολουθεί συχνά να είναι, ταυτισμένη με τον αυτάρκη και μοναχικό άνδρα, συχνά 

ατημέλητο, για να θυμίσω το κατεξοχήν πρότυπο επιστήμονα του 20ου αιώνα, τον 

Άλμπερτ Αϊνστάιν. Ποιος και ποια δεν ανακαλεί την εικόνα του πάνω σ’ ένα ποδήλατο, 

με μαλλιά αφρόντιστα να πετούν προς όλες τις κατευθύνσεις, παιδική έκφραση και 
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αταίριαστα ρούχα, σε μια ασταθή ισορροπία, εικόνα που συναντά κανείς στην 

πλειοψηφιών των γραφείων των φυσικών και των εργαστηρίων τους, όπως διαπίστωσε 

η ανθρωπολόγος Sharon Traweek. «Οι φυσικοί μου λένε ότι τους αρέσει αυτή η 

φωτογραφία του Αϊνστάιν καθώς υπονοεί τις υπάρχουσες φυσικές δυνάμεις. επίσης 

τους αρέσει η παιδική του έκφραση». Και συμπληρώνει η Traweek «η εικόνα είναι ότι 

η ιδιοφυΐα όπως και η χάρη, έρχεται μόνο σε όσους δεν ενδιαφέρονται για τα εγκόσμια» 

(1997). Και αυτοί, όπως προσπάθησε να αποδείξει η φεμινιστική σκέψη των 

τελευταίων δεκαετιών, είναι συνήθως οι άνδρες ενώ αντίθετα οι γυναίκες εξαιτίας των 

οικογενειακών τους υποχρεώσεων δεν έχουν την πολυτέλεια να αγνοήσουν την φτενή 

καθημερινότητα.9  

Ταυτόχρονα, ηρωικές βιογραφίες σημαντικών ανδρών επιστημόνων ενισχύουν 

την εικόνα της παραγωγής της επιστημονικής γνώσης ως μιας μοναχικής διαδικασίας. 

Πρόκειται για τη δουλειά ιδιοφυών ανδρών που συλλαμβάνουν μια σημαντική ιδέα και 

απλά προχωρούν στη διατύπωση μιας εξίσου σημαντικής θεωρίας. Η συμβολή των 

βοηθών, των τεχνικών και των φοιτητών παραβλέπεται. Ωστόσο, όποιος ή όποια 

επιχείρησε να φέρει σε πέρας ένα πείραμα γνωρίζει πολύ καλά ότι μια τέτοια 

διαδικασία δεν μπορεί ποτέ να είναι μοναχική. Όπως ισχυρίζεται η Paula Gould, 

τέτοιου είδους περιγραφές της επιστημονικής διαδικασίας έχουν ιδιαίτερες επιπτώσεις 

για τις γυναίκες στην επιστήμη μιας και πολύ συχνά είναι αυτές που έπαιζαν και 

παίζουν το ρόλο των βοηθών στην επιστημονική έρευνα (1998). Πολύ συχνά οι 

βιογραφίες μεγάλων ανδρών τις καθιστούν αόρατες βοηθούς τους.  

Οφείλω εδώ να σημειώσω ότι έχουν υπάρξει και πολύ πιο απτές συνέπειες 

αυτής της προσέγγισης. Όταν για παράδειγμα στις δεκαετίες τους 1950 και 1960 η 

                                                
9 Το δίλημμα καριέρα-οικογένεια εξακολουθεί ακόμη και σήμερα να αποτελεί κατ’ εξοχήν γυναικείο 
δίλημμα. Σ’ ότι φορά την Ελλάδα δες Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη κ.α. 2001. 
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φυσική βρίσκονταν στο απόγειό της και σ’ ότι αφορά την έρευνα καθορίζονταν από τα 

μεγάλα εργαστήρια των Ηνωμένων Πολιτειών, το πρότυπο της ανδρικής διάνοιας 

φαίνεται να είχε ένα άμεσο αντίκτυπο στην συμμετοχή των γυναικών στην έρευνα. Σε 

μια περίοδο είκοσι χρόνων οι διαφημίσεις επιστημονικών θέσεων εργασίας σε 

εργαστήρια όπως το Los Alamos οι οποίες δημοσιεύονται σε έγκυρα επιστημονικά 

περιοδικά όπως το Journal of American Chemical Society είναι χαρακτηριστικές μιας 

αξιοσημείωτης ιδεολογίας. Άμεσο στόχο τους αποτελούσε ο νεαρός άνδρας πτυχιούχος 

φυσικός, χημικός ή μηχανικός με φιλοδοξίες ν’ ακολουθήσει μια καριέρα πέρα από την 

ασφάλεια και τη ρουτίνα της διδασκαλίας στο πανεπιστήμιο και με υψηλότερες 

αποδοχές (εικ. 2). Στα είκοσι χρόνια μόνο μια διαφήμιση αναφέρεται σε «άνδρες και 

γυναίκες» ταυτόχρονα και αυτή δεν εμφανίζεται παρά μόνο μια φορά με αποτέλεσμα 

κυρίαρχο στερεότυπο να αποτελεί η αποδοχή ότι οι γυναίκες δεν εμπλέκονται στην 

έρευνα των φυσικών επιστημών και όταν το κάνουν αναλαμβάνουν μόνο βοηθητικούς 

ρόλους όπως η καταγραφή αποτελεσμάτων και η προετοιμασία πειραμάτων. Ο 

σχεδιασμός τους παραμένει ανδρική υπόθεση (Rentetzi και Roberts 2003).   

Εικόνα 2. Διαφήμιση του εργαστηρίου φυσικής Los Alamos, Journal of

American Chemical Society, 1955, 77(21)
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Θα μπορούσε να ισχυριστεί κανείς ότι ιδεολογίες τέτοιου είδους αποτελούν 

παρελθόν αν πρόσφατα ο πρόεδρος του Πανεπιστημίου Χάρβαρντ Lawrence Summers

δεν μας διέψευδε. Στις 14 Ιανουαρίου 2005 στην ομιλία του στο συνέδριο του National

Bureau of Economic Research στο Κέιμπριτζ ο Summers ισχυρίστηκε ότι αιτία για τα 

μικρότερα ποσοστά επιτυχίας των γυναικών στις φυσικές επιστήμες και τα μαθηματικά 

είναι οι έμφυτες έμφυλες διαφορές τους από τους άνδρες. Το παραπάνω σχόλιο θα 

μπορούσε να χαρακτηριστεί γραφικό εάν δεν εκφράζονταν από τον πρόεδρο του πιο 

ισχυρού αμερικανικού πανεπιστημίου με επιρροές τόσο στην εκπαιδευτική διαδικασία 

όσο και στην πολιτική. Η συγνώμη του Summers στις 19 Ιανουαρίου ήταν το 

αποτέλεσμα έντονων αντιδράσεων τόσο από τις κοινότητες των γυναικών αλλά και 

ανδρών πανεπιστημιακών όσο και από ισχυρούς κύκλους της διοίκησης του 

πανεπιστημίου. «Λυπούμαι βαθιά για την επίδραση των σχολίων μου και ζητώ 

συγνώμη γιατί δεν τα ζύγισα περισσότερο προσεκτικά» αναγκάσθηκε να παραδεχθεί ο 

Summers (2005). Γίνεται φανερό ότι η φυσικοποίηση κοινωνικών διακρίσεων ήταν και 

εξακολουθεί να είναι πολιτική στρατηγική αυτών που έχουν τη δύναμη να την 

επιβάλλουν.          

ΟΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ ΩΣ ΛΟΓΙΚΟΙ ΘΕΤΙΚΙΣΤΕΣ Ή ΣΤΗΝ 

ΚΑΛΥΤΕΡΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗ ΩΣ ΜΕΡΤΟΝΙΟΙ

  

Θα ήταν ενδιαφέρον να παρατηρήσει κανείς τους τρόπους που αποτυπώθηκε η 

φιλοσοφική συζήτηση για την έννοια της επιστήμης στο χώρο της εκπαίδευσης. Ήδη 

από τα μέσα της δεκαετίας του 1970 φιλοσοφικά ενημερωμένοι εκπαιδευτικοί 

επεσήμαναν ότι τα σχολικά εγχειρίδια χρησιμοποιούσαν έννοιες για την φύση της 
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επιστήμης οι οποίες υποστηρίζονταν από τον κλάδο της φιλοσοφίας της επιστήμης τη 

δεκαετία του 1950. Σε μία από τις πιο διαδεδομένες μελέτες, αυτή των Nadeau και 

Desautels, γίνονταν φανερό ότι η επιστήμη όπως παρουσιάζονταν στη μέση εκπαίδευση 

ασπάζονταν τον εμπειρισμό και ρεαλισμό (1984). Τι γίνεται όμως σήμερα στην 

Ελλάδα; Τα σχολικά εγχειρίδια φυσικής στο ελληνικό σχολείο δεν αφήνουν καμιά 

αμφιβολία πως σ’ ότι αφορά την έννοια της επιστημονικής μεθόδου οι σχολικοί 

σύμβουλοι και υπεύθυνοι για τη διαμόρφωση μαθησιακών στρατηγικών και 

προγραμμάτων παραμένουν πιστοί στις απόψεις του λογικού θετικισμού. Ας πάρουμε 

για παράδειγμα το βιβλίο φυσικής γενικής παιδείας της Α΄ Λυκείου. Στην εισαγωγή του 

βιβλίου και στο κεφάλαιο που αναφέρεται στις μεθόδους των φυσικών επιστημών 

διαβάζουμε τα εξής: 

Οι επιστήμονες στην προσπάθειά τους να περιγράψουν και να ερμηνεύσουν τα 

φυσικά φαινόμενα χρησιμοποιούν διάφορες μεθόδους έρευνας. Συνήθως 

ξεκινούν από την παρατήρηση και μετά διατυπώνουν ερωτήσεις. Επειδή 

παρατηρούμε με τις αισθήσεις μας είναι ανάγκη να εξασκηθούμε στη χρήση 

τους. Ο επιστήμονας [έμφαση δική μου] έχοντας εντοπίσει το πρόβλημα 

...διαθέτει ένα μεγάλο μέρος του χρόνου του για να βρει και να μελετήσει 

πληροφορίες, παρατηρήσεις και συμπεράσματα άλλων επιστημόνων, που 

σχετίζονται με το πρόβλημα που τον απασχολεί...Έτσι θα μπορέσει [ο 

επιστήμονας] να αναπτύξει μια υπόθεση (μια εικασία) για το πρόβλημά του, την 

οποία θα πρέπει να ελέγξει οργανώνοντας το κατάλληλο πείραμα. Αν με το 

πείραμα αυτό επιβεβαιώσει την υπόθεσή του, τότε αυτή θα εξελιχθεί σε θεωρία, 

νόμο ή αρχή που θα περιγράφει φυσικά φαινόμενα. Σε διαφορετική περίπτωση 
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θα πρέπει να τροποποιήσει την υπόθεσή του και να οργανώσει τον επανέλεγχό 

της κ.ο.κ.  (Βλάχος κ.α. 2004)      

Οι συγγραφείς θα προσθέσουν επίσης ότι η διαφορά της σύγχρονης φυσικής από 

την επιστήμη των φυσικών φιλοσόφων πριν το 16ο αιώνα είναι ο συνδυασμός του 

πειράματος με τη μαθηματική γλώσσα μέσω της οποίας εκφράζονται οι φυσικοί νόμοι 

και οι θεωρίες. Όπως διαπιστώνει κανείς η παραπάνω περιγραφή βρίσκεται σε πλήρη 

αντιστοιχία με την γραμμική αναπαράσταση της επιστημονικής μεθόδου των λογικών 

θετικιστών όπως παρουσιάστηκε στο σχήμα 1. Η εμπειρική παρατήρηση οδηγεί στην 

υπόθεση, κατόπιν στη μαθηματική διατύπωση της θεωρίας και στον έλεγχο της μέσω 

του πειράματος. Έμφαση δίνεται προφανώς στο ρόλο του επιστήμονα, που όπως 

αποκαλύπτουν οι ιστορικές αναφορές του βιβλίου—κυρίως σύντομες βιογραφίες 

σημαντικών ανδρών όπως ο Αριστοτέλης, ο Νεύτωνας, ο Γαλιλαίος και ο Κέπλερ—

είναι πάντα άνδρας. Προφανές συμπέρασμα για τους μαθητές και τις μαθήτριες της Α΄ 

Λυκείου αποτελεί το γεγονός ότι οι γυναίκες ήταν απούσες από την ιστορία των 

επιστημών του 16ου και 17ου αιώνα καθώς είναι απούσες και από το έγκυρο σχολικό 

τους εγχειρίδιο.  

Παρόμοια έμφυλα στερεότυπα προβάλλονται και από το βιβλίο φυσικής γενικής 

παιδείας της Γ΄ Λυκείου. Παρά τις εκτεταμένες ιστορικές αναφορές και το γεγονός ότι 

το γνωστικό αντικείμενο—οπτική και κυρίως πυρηνική φυσική και ραδιενέργεια—

ενέχει τη δυνατότητα για μια έστω στερεότυπη αναφορά του ρόλου των γυναικών στην 

επιστήμη μέσω αναφορών στη Μαρία Κιουρί, δεν υπάρχει ούτε μια εμφανής 

υποσημείωση για αυτή τη γυναίκα επιστήμονα με τα δύο βραβεία Νόμπελ τη στιγμή 

που αναφέρονται όλοι οι σημαντικοί άνδρες επιστήμονες του κλάδου. 
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Η εικονογράφηση των βιβλίων φυσικής παρέχει επίσης πλούσιο υλικό για τη 

μελέτη έμφυλων στερεοτύπων στην εκπαιδευτική διαδικασία. Το βιβλίο Φυσικής της 

Α΄ Λυκείου και ειδικά στα κεφάλαια που αναφέρονται στη δύναμη και τους νόμους του 

Νεύτωνα, διανθίζεται με σκίτσα ανδρών που τραβούν ή σπρώχνουν διάφορα 

αντικείμενα. Για παράδειγμα, σε μια εικονογραφημένη άσκηση για τη μετακίνηση ενός 

σώματος μάζας μόλις δέκα κιλών επιστρατεύεται ένας καλογυμνασμένος άνδρας με 

ιδιαίτερα ανεπτυγμένους δικέφαλους και τετρακέφαλους μυς (Βλάχος κ.α. 2004). 

Ενισχύεται έτσι ένα ακόμη στερεότυπο αυτό της ιεραρχημένης διαφοράς των φύλων 

εξαιτίας των φυσικών χαρακτηριστικών τους. Το στερεότυπου του δυνατού και 

δυναμικού άνδρα από τη μια και της αδύναμης και παθητικής γυναίκας το συναντά 

κανείς και στο βιβλίο φυσικής της Γ΄ Λυκείου, για παράδειγμα μέσα από μια εξίσου 

ενδιαφέρουσα εικόνα που περιγράφει την αρχή μετάδοσης των πληροφοριών μέσω 

οπτικών ινών (Γεωργακάκος κ.α. 2004). Στην άκρη μια τηλεφωνικής γραμμής 

εικονίζεται το σκίτσο ενός άνδρα με ορθάνοιχτο στόμα και έκφραση οργής ενώ στην 

άλλη άκρη κρατά το ακουστικό μια απορημένη γυναίκα με παθητική έκφραση. Οι 

φωνές του κυρίου γίνονται ηλεκτρικός παλμός, μετατρέπονται σε οπτικό παλμό μέσω 

λέιζερ ο οποίος μεταφέρεται με οπτικές ίνες στο ακουστικό της άφωνης κυρίας ως 

ηλεκτρονικός παλμός μέσω φωτοδιόδου. Η μετάδοση της πληροφορίας έχει ως πομπό 

των άνδρα και αποδέκτη τη γυναίκα και επιπλέον η γυναίκα είναι αυτή που αποδέχεται 

τη λεκτική βία του άνδρα. 

Το βιβλίο φυσικής γενικής παιδείας της Β΄ Λυκείου ενώ μοιάζει καταρχήν 

λιγότερο εναρμονισμένο με την τάση εισαγωγής στοιχείων από την ιστορία των 

φυσικών επιστημών στη διδασκαλία της φυσικής και επομένως προσκολλημένο σε ένα 

πιο παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας, ωστόσο αποφεύγει στερεότυπες απεικονίσεις του 
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ρόλου των γυναικών στην παραγωγή της επιστημονικής γνώσης. Για παράδειγμα οι 

εικονογραφήσεις του είναι περισσότερο ουδέτερες αν εξαιρέσει κανείς την φωτογραφία 

μιας λουόμενης και εντυπωσιακής γυναίκας για την εμπέδωση του γεγονότος ότι οι 

υπεριώδεις ακτινοβολίες είναι επικίνδυνες για τα μάτια και προκαλούν καρκίνο του 

δέρματος (Αλεξάκης κ.α. 2004).    

Τα παραπάνω παραδείγματα συγκλίνουν στη διαπίστωση ότι κάποια από τα πιο 

σημαντικά σχολικά εγχειρίδια φυσικών επιστημών προβάλλουν εκείνα τα έμφυλα 

στερεότυπα τα οποία παρουσιάζουν τις γυναίκες ως απούσες από την επιστημονική 

παραγωγή και ως παθητικούς δέκτες της γνώσης. Υιοθετούν δε, μια παραδοσιακή 

έννοια της επιστήμης επηρεασμένης από τον λογικό θετικισμό. Θα ήταν παράλειψη 

ωστόσο να μην παρατηρήσουμε την στροφή των εκπαιδευτικών συμβούλων και 

συγγραφέων προς μια λιγότερο παραδοσιακή παρουσίαση της φυσικής μέσα από τη 

χρήση της ιστορίας και κοινωνιολογίας των επιστημών στα σχολικά εγχειρίδια. 

Σ’ ότι αφορά τη διεθνή βιβλιογραφία από τη δεκαετία του 1990 και μετά ο 

διάλογος της κοινωνιολογίας της επιστήμης με την κοινωνική ιστορία των επιστημών 

είναι από τους κύριους τροφοδότες προβληματισμών για τους εκπαιδευτικούς. Η 

κατανόηση της φύσης της επιστήμης μοιάζει να παίζει σημαντικό ρόλο στην ίδια την 

παιδαγωγική διαδικασία και προτάσσεται στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις από 

φορείς όπως το Αμερικανικό Υπουργείο Υγείας και το National Science Foundation

(NSF)  (Turner και Sullenger 1999). Κοινή αποδοχή αποτελεί η άποψη ότι «οι 

επιστήμονες επηρεάζονται από κοινωνικά, πολιτιστικά και προσωπικά πιστεύω και 

τρόπους που αντιλαμβάνονται τον κόσμο» (National Academy of Science 1996) 

ωστόσο τα πιστεύω αυτά δεν επηρεάζουν τις παραγόμενες επιστημονικές τους γνώσεις. 

Απόδειξη αποτελεί το γεγονός ότι μολονότι στο συνέδριο History of Science and
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Philosophy of Science and Science Teaching που έγινε το 1995 υπήρχαν περισσότερες 

από 1300 σελίδες ανακοινώσεων, καμία από αυτές δεν έθιγε επιστημολογικά, 

νομολογικά είτε μεθοδολογικά ζητήματα για τη φύση της επιστήμης. (Turner και 

Sullenger 1999).  Ακόμη και ο Michael Mathews, ένας από τους θερμότερους 

υποστηρικτές της χρήσης της ιστορίας των επιστημών ως μέσο επεξήγησης των 

αφαιρετικών θεωριών της φιλοσοφίας της επιστήμης στην εκπαίδευση, διαχωρίζει 

ξεκάθαρα τη θέση του από κοινωνιολογικές απόψεις που υπονομεύουν την 

αντικειμενικότητα των επιστημών (Mathews 1994). 

Για τον ελληνικό χώρο μια παραπλήσια στροφή προς την κοινωνιολογία των 

επιστημών αποδεικνύει και η πρόσφατη μελέτη του Αναστάσιου Μπαρκάτσα για τις 

πεποιθήσεις των Ελλήνων καθηγητών και σχολικών συμβούλων σχετικά με τα 

μαθηματικά και τη διδακτικο-μαθησιακή διαδικασία. Ερευνώντας τις υιοθετημένες 

πεποιθήσεις 360 μαθηματικών που διδάσκουν στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση για τα 

μαθηματικά και τη διδασκαλία τους, ο Μπαρκάτσας παρατηρεί ότι υπάρχει μια 

τυπολογία πεποιθήσεων των καθηγητών η οποία αφορά τη φύση των μαθηματικών και 

κινείται σε δυο κυρίως φιλοσοφικές κατευθύνσεις: α) την «απολυταρχική», η οποία 

υποστηρίζει την αδιαμφισβήτητη αλήθεια των μαθηματικών και β) την «κοινωνικο-

κονστρουκτιβιστική», η οποία τονίζει ότι τα μαθηματικά είναι μια κοινωνική 

κατασκευή στηριζόμενη σε γλωσσολογικές γνώσεις, κανόνες και συνθήκες όπως επίσης 

και σε διαπροσωπικές κοινωνικές διαδικασίες. Τέτοιου είδους διαδικασίες 

μετασχηματίζουν την προσωπική (υποκειμενική) γνώση σε κοινά αποδεκτή κοινωνική 

γνώση έχουν δε μια αντίληψη αντικειμενικότητας που είναι κοινωνικά 

διαπραγματεύσιμη. (Μπαρκάτσας 2003). Στα πλαίσια της έρευνας ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

αποτελεί η σύγκριση πεποιθήσεων μεταξύ καθηγητών και σχολικών συμβούλων: οι 
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καθηγητές φαίνεται να υιοθετούν πιο ισχυρές κοινωνικο-κονστρουκτιβιστικές 

πεποιθήσεις για την διδακτικο-μαθησιακή διαδικασία απ’ ότι οι διευθυντές και οι 

σχολικοί σύμβουλοι. Αυτοί δηλαδή που διαδραματίζουν ένα ρόλο-κλειδί στη 

διαμόρφωση των εκπαιδευτικών προγραμμάτων και στρατηγικών κλίνουν προς μια 

περισσότερο παραδοσιακή αντίληψη για τη φύση των μαθηματικών. Εδώ πρέπει να 

σημειώσουμε ότι οι σχολικοί σύμβουλοι που συμμετείχαν στην έρευνα ήταν μόνο 

άνδρες και ανάμεσα στους 24 μαθηματικούς διευθυντές που πήραν μέρος μόνο δύο 

ήταν γυναίκες.

Επιστρέφοντας στα σχολικά εγχειρίδια φυσικής παρατηρεί κανείς ότι 

αντικατοπτρίζουν μια στροφή πεποιθήσεων όχι προς μια κοινωνικά κατασκευαστική 

αντίληψη των θεωριών και νόμων της φυσικής αλλά, στην καλύτερη περίπτωση, προς 

μια μερτόνια αντίληψη της επιστήμης. Ήδη από το 1950 ο Robert Merton, κατά 

πολλούς ιδρυτής του κλάδου της κοινωνιολογίας της επιστήμης, αντιμετώπισε την 

επιστήμη ως ένα οποιοδήποτε άλλο κοινωνικό φαινόμενο και προσπάθησε να αναδείξει 

την αλληλεπίδραση της επιστήμης με μια σειρά κοινωνικών θεσμών όπως αυτών της 

θρησκείας, οικονομίας, πολιτικής κ.ο.κ., αλληλεπιδράσεις που εξαρτώνται από 

πολιτιστικούς και ιστορικούς παράγοντες και διαφέρουν ανά κοινωνία (Barnes 1972). 

Βασική του προϋπόθεση υπήρξε η ξεκάθαρη διαχωριστική γραμμή ανάμεσα στο 

γνωστικό περιεχόμενο από τη μια και τις κοινωνιολογικές προεκτάσεις της άσκησης της 

επιστήμης από την άλλη. Μολονότι η αντιμετώπιση της επιστήμης ως κοινωνικού 

θεσμού έθετε μια σημαντική διάσταση για την κατανόηση της επιστημονικής 

διαδικασίας, άφηνε ωστόσο το ίδιο το περιεχόμενο της επιστημονικής γνώσης 

ανέγγιχτο (Merton 1973). 
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Από τους πρώτους που έθεσαν ζητήματα κοινωνιολογίας της γνώσης και 

συμμετρικής προσέγγισής της ανεξάρτητα αν αυτή ήταν αληθής ή ψευδής, ήταν οι 

David Bloor και Barry Barnes, δύο κοινωνιολόγοι του Πανεπιστημίου του Εδιμβούργου 

(Bloor 1976, Barnes 1974). Η προσέγγισή τους γνωστή ως «Ισχυρό Πρόγραμμα της 

Σχολής του Εδιμβούργου» αποτέλεσε «ισχυρή» πρόκληση για τους φιλοσόφους της 

επιστήμης μιας και υπονόμευε το διαχωρισμό ανάμεσα σε πλαίσια ανακάλυψης και 

δικαιολόγησης και έθετε το περιεχόμενο της επιστημονικής γνώσης στη δικαιοδοσία 

της κοινωνιολογίας.10 Ωστόσο η προσέγγιση αυτή αποτέλεσε πολύ πιο γόνιμη 

πρόκληση για τους ιστορικούς της επιστήμης οι οποίοι προσπάθησαν ν’ ανοίξουν το 

μαύρο κουτί της επιστήμης, εστιάζοντας στο τοπικό και μερικό στοιχείο των ιστοριών 

τους. Το κέντρο του ενδιαφέροντος μετατοπίστηκε στις επιστημονικές διαμάχες ως το 

στρατηγικό σημείο για την κατανόηση των μηχανισμών αποδοχής επιστημονικών 

θεωριών και την εξονυχιστική μελέτη συγκεκριμένων επεισοδίων από την ιστορία της 

επιστήμης τα οποία θα πρόδιδαν τον καθοριστικό ρόλο κοινωνικών δυνάμεων στην 

κατασκευή της γνώσης.11     

Τέτοιου είδους προσεγγίσεις άγγιξαν ακόμη και το χώρο της φυσικής, μιας από 

τις πιο “σκληρές” επιστήμες. Το 1984 ο Andrew Pickering με τη δημοσίευση του 

Κατασκευάζοντας Κουάρκς: Μια Κοινωνιολογική Ιστορία της Σωματιδιακής Φυσικής

ανακατασκευάζει την ιστορία ενός από τα «τελευταία βήματα προς στην καρδιά του 

υλικού κόσμου». Είναι η ιστορία της ανακάλυψης των κουάρκς στη δεκαετία του 1960 

και της επιστημονικής πρακτικής της κοινότητας των φυσικών υψηλών ενεργειών. Η 

προσέγγιση του Pickering είναι κοινωνιολογική, όπως υποστηρίζει ο ίδιος, με την 

                                                
10 Για μια διεξοδική αναφορά στο λογικό θετικισμό και τις κριτικές σ’ αυτόν όσο και την ανάπτυξη της 
κοινωνιολογίας της επιστήμης βλ. Μπαλτάς 2003. Συγκεκριμένα για την ιστορία του κλάδου της 
κοινωνιολογίας της επιστημονικής γνώσης δες Shapin 1995. 
11 Η διεθνής βιβλιογραφία σ’ ότι αφορά την κοινωνική ιστορία των επιστημών είναι τεράστια. Για μια 
πρόσφατη παρουσίαση της προβληματικής αυτής στα ελληνικά δες Γαβρόγλου 2004. 
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έννοια ότι αναλύει την αποδοχή, ανάπτυξη και χρήση μιας σειράς θεωριών όχι στα 

πλαίσια ενός αφαιρετικού εννοιολογικού συστήματος αλλά της ίδιας της πρακτικής των 

επιστημόνων. Αναλύει δε τις επιμέρους διαμάχες εισάγοντας την έννοια του 

οπορτουνισμού σε συγκεκριμένο πλαίσιο. Διαφορετικές επιστημονικές παραδόσεις 

αλληλοσχετίζονται και αλληλοενισχύονται μέσα από μια συμβιωτική σχέση 

χρησιμοποιώντας η μια τις πηγές της άλλης, θεωρητικές είτε πειραματικές, με μια 

διάθεση οπορτουνισμού και χρήσης δυνατοτήτων προς όφελος της κάθε παράδοσης. 

Στο πλαίσιο αυτό είναι πάντοτε δυνατό και για οποιοδήποτε σύνολο πειραματικών 

δεδομένων να εφευρεθούν μια σειρά διαφορετικών θεωριών που τα εξηγούν. Η 

ελαστικότητα των ερμηνειών μας οδηγεί στο να πιστέψουμε ότι η εικόνα του κόσμου 

που κατασκευάζει η φυσική του 20ου αιώνα είναι ένα ακόμη πολιτιστικό προϊόν 

ανάμεσα σ’ ένα σύνολο άλλων που κανείς δε μας αναγκάζει να αποδεχτούμε ως το 

σωστό. 

Μια από τις πιο ρηξικέλευθες μελέτες σ’ αυτή την κατεύθυνση έρχεται ωστόσο 

από την πλευρά της φιλοσοφίας της επιστήμης. Ο Ian Hacking με το βιβλίο του

Αναπαριστώντας και Παρεμβαίνοντας (1983), κάνει μια στροφή από την εικόνα της 

επιστήμης ως ένα σύνολο θεωριών που αντιπροσωπεύουν την πραγματικότητα στην 

επιστήμη ως πρακτική και πειραματική διαδικασία. Βάζοντας στη συζήτηση το ζήτημα 

του ρεαλισμού υποστηρίζει ότι «πραγματικό είναι ότι χρησιμοποιούμε για να 

παρέμβουμε στον κόσμο και να επηρεάσουμε κάτι άλλο είτε ότι ο κόσμος χρησιμοποιεί 

για να επηρεάσει εμάς» (1983). Στο πλαίσιο αυτό ο πειραματισμός «έχει τη δική του 

ζωή». Θεωρία και πείραμα δεν αποτελούν αναπόσπαστη ενότητα ούτε, σύμφωνα με την 

θετικιστική προσέγγιση, το πείραμα περιορίζεται απλώς στην επιβεβαίωση της θεωρίας. 

Ο πειραματισμός και οι πρακτικές του αποκτούν έτσι ημι-αυτονομία σε σχέση με την 
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θεωρία και χρίζουν ιδιαίτερης μελέτης. Θ’ ακολουθήσει το βιβλίο του Peter Galison Το 

Τέλος του Πειράματος (1987) ως ιστορική επιβεβαίωση της άποψης του Χάκινγκ. Όντας 

ο ίδιος ιστορικός της επιστήμης, γράφει την ιστορία μερικών από τα πιο σημαντικά 

πειράματα της φυσικής του 20 αιώνα, υποστηρίζοντας ότι οι πειραματικές διαδικασίες 

δεν έχουν ποτέ την κλειστή μορφή των επαγωγικών επιχειρημάτων. Στο Image and

Logic, το βιβλίο που ακολουθεί το 1997 ο Galison θα υποστηρίξει, μέσα από 

λεπτομερείς μελέτες, την πολυπλοκότητα του επιστημονικού εγχειρήματος και θα 

εξετάσει σε βάθος τις κοινωνικές, πολιτισμικές,  ακόμη και πολιτικές διαστάσεις της 

πειραματικής πρακτικής. (Galison, 1997)   

Την ίδια εποχή στο χώρο των φεμινιστικών αναλύσεων της επιστήμης, η 

συζήτηση στράφηκε γύρω από την έννοια της αντικειμενικότητας, συνέκλινε δε, στην 

αντικατάσταση του όρου είτε από μια «ισχυρή αντικειμενικότητα» (strong objectivity) 

και ουσιαστικά μια «ισχυρή αναστοχαστικότητα» (strong reflexivity) (Harding 1993), 

είτε από την έννοια των «τοποθετημένων γνώσεων» (situated knowledges) (Haraway

1988) είτε τέλος μιας αντικειμενικότητας που αποτελεί χαρακτηριστικό της πρακτικής 

μιας κοινότητας  κι όχι ενός ατόμου (Longino 1990).12 Παρά τις σημαντικές διαφορές 

των απόψεων αυτών κοινό τους σημείο αποτέλεσε η αναθεώρηση της θετικιστικής και 

εμπειριστικής φιλοσοφίας για τη φύση της επιστήμης και η ανατροπή της έννοιας της 

αντικειμενικότητας ως της θεώρησης του κόσμου από ένα εξωτερικό προς αυτόν 

σημείο ή από το πουθενά (view from nowhere). Η επιστήμη θεωρήθηκε ως κοινωνική 

πρακτική και η γνώση ως γνώση που αποκτιέται πάντα μέσα από μια συγκεκριμένη 

θέση και προοπτική.  

                                                
12 Σ’ ότι αφορά την ελληνική βιβλιογραφία για μια παρουσίαση του όρου της αναστοχαστικότητας δες 
Ιγγλέση 2001 και για την παρουσίαση των απόψεων της Haraway δες Μιχαηλίδου 2005. 
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Διαβάζοντας τα ελληνικά σχολικά εγχειρίδια διαπιστώνει κανείς ότι απόψεις 

όπως οι παραπάνω—είτε αυτές που πρόσκεινται στον ισχυρό κοινωνικό 

κατασκευαστισμό είτε αυτές που σκιαγραφούν μια πιο πλούσια από το θετικισμό 

εικόνα για την παραγωγή της επιστημονικής γνώσης και την αντικειμενικότητά της—

δεν διαφαίνονται σε κανένα από τα βιβλία που μελετήθηκαν. Ιδιόμορφη εξαίρεση 

αποτελεί το βιβλίο φυσικής της Α΄ Λυκείου όπου δηλώνεται ξεκάθαρα αλλά και 

έμπρακτα το ενδιαφέρον για την ιστορία των επιστημών και την κοινωνιολογία. «Ένας 

άλλος σκοπός [του μαθήματος] είναι να γνωρίσετε την ιστορική εξέλιξη της Φυσικής

και τη σχέση της με το κοινωνικό γίγνεσθαι.» Τα έντονα τυπωμένα γράμματα στο 

πρωτότυπο κείμενο δίνουν έμφαση στο ρόλο της ιστορίας και των κοινωνικών σπουδών 

έχοντας όμως ως τελικό σκοπό το «να μάθετε πως να μαθαίνεται» μέσα από τις 

εμπειρίες των επιστημόνων, τις μεθόδους και τα μέσα που χρησιμοποιούν για την 

απόκτηση της γνώσης της φυσικής, και επίσης το «να βρίσκετε πιο αποτελεσματικές 

λύσεις στα προσωπικά και κοινωνικά σας προβλήματα» Θα μπορούσε ωστόσο να πει 

κανείς ότι ο απώτερος σκοπός είναι η μεταφορά της επιστημονικής μεθόδου των 

φυσικών επιστημών στην καθημερινή ζωή. Το προβάδισμα που δίνεται στη φυσική 

έναντι των άλλων επιστημών ως παραδειγματικής πρακτικής ακόμη και για την 

καθημερινή ζωή γίνεται προφανές. Τέλος, παρά την ελληνοκεντρική προσέγγιση της 

ιστορίας των επιστημών—«η σύγχρονη επιστήμη έχει τις ρίζες της στην Αρχαία 

Ελλάδα» όπως αναφέρεται στη εισαγωγή του βιβλίου—οι συγγραφείς θέτουν ζητήματα 

διεπιστημονικότητας της γνώσης και αφήνουν το ενδεχόμενο η επιστημονική μέθοδος 

να είναι διαφορετική από την σκληρά θετικιστική. Αναφερόμενοι στον Paul

Feyerabend, σκληρό επικριτή των λογικών θετικιστών, παραθέτουν την άποψή του ότι 

μπορούμε να παράγουμε την επιστήμη και με αντιεπαγωγικές ενέργειες και δηλώνουν 
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ότι «δεν μπορούμε να πούμε ότι υπάρχει ένας μόνο τρόπος για να λύσουμε ένα 

πρόβλημα ή μια μόνο επιστημονική μέθοδος.» (Βλάχος κ.α. 2004, 12). Οφείλω επίσης 

να σημειώσω ότι είναι οι μόνοι συγγραφείς που απευθύνονται εκτός από το μαθητή 

ρητά και στη μαθήτρια.13

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΣΤΡΑΤΗΓΙΚΕΣ ΑΛΛΑΓΗΣ ΕΜΦΥΛΩΝ 

ΣΤΕΡΕΟΤΥΠΩΝ

Το άρθρο αυτό κατά κανένα τρόπο δεν διεκδικεί το ρόλο ενός εκτενούς οδηγού 

στην τάξη, ενός οδηγού που θα στοχεύει σε τρόπους αλλαγής εκπαιδευτικών 

στάσεων.14 Ο στόχος του είναι να προτείνει στρατηγικές αλλαγής των βασικών 

απόψεων τόσο για την επιστήμη όσο και για τη σχέση φύλου και επιστήμης των 

εκπαιδευτικών πολύ πριν περάσουν το κατώφλι της αίθουσας διδασκαλίας. Λειτουργεί 

ως ένα κάλεσμα για αναλογισμό των προσωπικών ιδεολογιών και απόψεων σ’ ότι 

αφορά όχι τόσο το φύλο όσο την ίδια την επιστήμη που καλούνται οι εκπαιδευτικοί να 

διδάξουν. Θα ήθελα να προτείνω τέσσερις κυρίως στρατηγικές για την επίτευξη αυτού 

του στόχου. 

Καταρχήν είναι απαραίτητο να επισημάνει κανείς την απουσία από τα 

εκπαιδευτικά εγχειρίδια των γυναικών στην επιστήμη. Ένα νοητικό πείραμα θα μας 

                                                
13 Οφείλω να ευχαριστήσω τον κ. Ι. Βλάχο για την επισήμανση ότι οι συγγραφείς των διδακτικών 
εγχειριδίων περιορίζονται σημαντικά τόσο από οικονομικούς παράγοντες όσο και από τις οδηγίες του 
Υπουργείου Παιδείας και των αναλυτικών του προγραμμάτων για τη συγγραφή των βιβλίων. Όπως 
χαρακτηριστικά υποστήριξε, η μισή αλήθεια είναι ότι ευθύνονται οι συγγραφείς για τα όποια 
προβλήματα των βιβλίων ωστόσο, ένα μεγάλο μέρος της ευθύνης βρίσκεται στους περιορισμούς που 
θέτει το Υπουργείο Παιδείας μέσω των αναλυτικών του προγραμμάτων. Να συμπληρώσω ότι θεωρώ 
σημαντική την ευθύνη του Υπουργείου και το παρόν κείμενο δεν καταφέρεται ούτε εναντίον του 
Υπουργείου ούτε και εναντίον των συγγραφέων. Στόχος του είναι η καταγραφή και η ανάδειξη μιας 
συγκεκριμένης ιδεολογίας αλλά και φιλοσοφικής δέσμευσης στο πρόγραμμα του θετικισμού που 
διατρέχει τα σχολικά εγχειρίδια, τους συγγραφείς τους και το Υπουργείο Παιδείας ταυτόχρονα.       
14 Για τέτοιου είδους υλικό βλ. Gondek 2004. 
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πείσει. Αναρωτηθείτε πια γυναίκα επιστήμονα γνωρίζεται. Η πιο πιθανή απάντηση είναι 

τη Μαρία Κιουρί, αν και μια επίμονη συνομιλήτρια που θα επιδιώξει να μάθει 

περισσότερα για αυτή τη γυναίκα είναι πολύ πιθανό να την αφήσουμε ανικανοποίητη. 

Πέρα από το γεγονός ότι ανακάλυψε τη ραδιενέργεια δεν θα έχουμε να 

συμπληρώσουμε περισσότερα στοιχεία. Όπως επίσης θα αγνοούμε ότι εκτός από την 

Κιουρί υπήρξε ένα πλήθος σημαντικών γυναικών που την πλαισίωναν στο εργαστήριό 

της αλλά και πολλές άλλες γυναίκες που διέπρεψαν στην φυσική όπως η Maria

Goeppert Mayer η οποία πήρε το Νόμπελ φυσικής το 1959, τη Γερμανίδα φυσικό Lise

Meitner γνωστή για τη δουλειά της στην πυρηνική φυσική ή η Laura Bassi μια από τις 

τρεις γυναίκες φυσικούς η οποία κατείχε πανεπιστημιακή θέση στην Ιταλία του 18ου 

αιώνα.15

Ένας απλός τρόπος αντιμετώπισης του παραπάνω φαινομένου είναι η ανάδειξη 

του γεγονότος ότι οι γυναίκες ιστορικά όχι μόνο συμμετείχαν στην παραγωγή της 

επιστημονικής γνώσης ως βοηθοί των ανδρών αλλά είχαν συχνά ενεργή παρουσία στο 

εργαστήριο, σχεδιάζοντας πειράματα, κατασκευάζοντας όργανα και διαμορφώνοντας 

θεωρίες. Ειδικά στην περίοδο του μεσοπολέμου οι γυναίκες φυσικοί έπαιξαν ένα 

ουσιαστικό ρόλο στην επιστημονική παραγωγή των Ευρωπαϊκών εργαστηρίων 

(Rentetzi 2004) αλλά και στη διάρκεια του δεύτερου παγκοσμίου πολέμου κατείχαν 

θέσεις κλειδιά στην πρώτη γραμμή της έρευνας των μεγάλων εργαστηρίων της Βόρειας 

Αμερικής. (Howes και Herzenberg 1999). Αποτελεί κοινή αποδοχή ότι η τεκμηρίωση 

του σημαντικού ρόλου των γυναικών στην επιστήμη οδηγεί στη διαμόρφωση θετικών 

προτύπων για τα κορίτσια. Υποστηρίζω ωστόσο ότι η γνώση της ιστορίας των θεωριών 

και των πειραμάτων που διδάσκονται και του κοινωνικού τους πλαισίου στο οποίο 

                                                
15 Η σχετική βιβλιογραφία για τις γυναίκες στην επιστήμη είναι τεράστια. Για μια συνοπτική παρουσίαση
βλ. Kohlstedt 1995, Ρεντετζή 2006.
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διαμορφώνονται, επομένως και το φύλο αυτών που τις διατύπωσαν, εξασφαλίζει επίσης 

την καλύτερη κατανόησή τους και την κίνηση του ενδιαφέροντος στα παιδιά (Ρεντετζή 

1997 και Ρεντετζή 1998).   

Μια δεύτερη στρατηγική που συνδέεται στενά με την πρώτη αποτελεί η αλλαγή 

της εικόνας του επιστήμονα ως μοναχικής ιδιοφυΐας και δη ανδρικής. Στις μέρες μας η 

έρευνα στις φυσικές επιστήμες δεν μπορεί παρά να είναι μια σύνθετη και πολύπλοκη 

διαδικασία που απαιτεί τη συμβολή ενός μεγάλου αριθμού μεταπτυχιακών φοιτητών 

και φοιτητριών, ερευνητών από ένα σύνολο ειδικότητες, και τεχνικών. Μια τέτοια 

προσέγγιση οδηγεί σε μια τρίτη στρατηγική που είναι η έμφαση στις διαδικασίες 

παραγωγής της επιστήμης. Μετά το Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο κυρίως τα εργαστήρια 

φυσικής υψηλών ενεργειών στις Ηνωμένες Πολιτείες της Αμερικής μεταβάλλονται 

ριζικά. Οι αλλαγές αφορούν στον τρόπο έρευνας και το μέγεθος των πειραματικών 

διατάξεων, στην αρχιτεκτονική δομή του εργαστηρίου, στις σχέσεις εξουσίας που 

αναπτύσσονται μεταξύ των ερευνητών, στο μέγεθος των ομάδων που συνεργάζονται,

στην πληθώρα ερευνητών με διαφορετικές ειδικότητες που απαιτούνται, στην 

εσωτερική και εξωτερική πολιτική του εργαστηρίου για την διασφάλιση κονδυλίων και 

οικονομικής υποστήριξης της έρευνας. Οι μικρές ερευνητικές ομάδες της δεκαετίας του 

1930 και των αρχών του 1940 αντικαθίστανται σταδιακά από μεγάλα δίκτυα ερευνητών 

και ισχυρά ιεραρχημένες ομάδες επιστημόνων με περιορισμένη δυνατότητα πρόσβασης 

των μελών τους στα πολύπλοκα και ακριβά όργανα μελέτης της εποχής. Μηχανικοί, 

φυσικοί, χημικοί και μαθηματικοί υποχρεώνονται να συνεργαστούν στο σχεδιασμό 

χρονοβόρων πειραμάτων, την παρακολούθηση της πορείας τους και τη συντήρηση των 

οργάνων. Οι φυσικοί παίζουν συχνά εκτός από το ρόλο του ερευνητή κι αυτό του 

διοικητικού διευθυντή του εργαστηρίου, του ανθρώπου που αναλαμβάνει τις δημόσιες 



Θέματα στην Εκπαίδευση 2006, 7(1): 97-120.

31

σχέσεις του εργαστηρίου για την εξασφάλιση χρημάτων είτε αυτού που ασχολείται 

αδιάκοπα με την υποβολή ερευνητικών προτάσεων για τη χρηματοδότηση των 

πειραμάτων και των φοιτητών που απασχολούνται στην έρευνα. Χωρίς αμφιβολία μετά 

το 1950 ο χώρος του εργαστηρίου προσομοιάζει αυτόν της βιομηχανίας. Μοντέλα 

ερμηνείας της δομής της επιστήμης όπως αυτό των θετικιστών αδυνατεί να ερμηνεύσει 

ένα τέτοιο πέρασμα σ’ αυτό που ονομάστηκε “big science” και τις συνέπειές του 

(Galison και Hevly 1992)    

Τέλος, η πιο σημαντική ίσως στρατηγική για την αλλαγή των έμφυλων 

στερεοτύπων έγκειται στην αλλαγή της ίδιας της έννοιας της επιστήμη. Η κατανόηση 

των παραπάνω αλλαγών που υφίσταται ο χώρος της έρευνας οδηγεί στην κατανόηση 

της ίδιας της δομής όχι πια μόνο των επιστημονικών θεωριών αλλά του συνόλου της 

επιστήμης. Φιλοσοφικές και ιστορικές μελέτες της τελευταίας δεκαετίας μας πείθουν 

ότι η επιστήμη δεν αποτελεί γραμμική συσσώρευση θεωριών αλλά μια διαλεκτική 

σχέση ανάμεσα σε θεωρίες και πειράματα, σε επιστημονικά όργανα και υλικά του 

εργαστηρίου, ανάμεσα σε μια σειρά επιστημόνων με διαφορετικές ειδικότητες αλλά και 

διαφορετικών φυλών και φύλων (Galison 1997, Woolgar 2003). Σημαντικό ρόλο δεν 

παίζουν μόνο τα μαθηματικά και η λογική ή μόνο οι παραγόμενες θεωρίες αλλά και το 

πείραμα το οποίο μοιάζει να έχει τη δική του δυναμική πορεία μην υπηρετώντας μόνο 

τη θεωρία. Μια τέτοια θεώρηση συμπράττει με τις φεμινιστικές προσεγγίσεις της 

έννοιας της αντικειμενικότητας, κάνοντας χώρο για μια κοινωνιολογική ανάλυση των 

φυσικών επιστημών από τη σκοπιά του φύλου και αλλάζοντας εντέλει την ίδια την 

διδακτικο-μαθησιακή διαδικασία.  
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Oι γυναίκες στο επιστηµονικό και διοικητικό προσωπικό 

του Πανεπιστηµίου Αθηνών 

 Πηγή: http://www.xkatsikas.gr/artra/artro209.html

Άρθρο της Στέλλας Βοσνιάδου* 

Από το ακαδηµαϊκό έτος 2003-2004 λειτουργεί στο Πανεπιστήµιο Αθηνών το 

∆ιατµηµατικό Πρόγραµµα Προπτυχιακών Σπουδών για Θέµατα Φύλου και Ισότητας 

(ΘΕ.ΦΥΛ.ΙΣ.). Το ΘΕ.ΦΥΛ.ΙΣ. αποτελεί την πρώτη προσπάθεια υποστήριξης 

σπουδών Φύλου και Ισότητας στο Ε.Κ.Π.Α. Επιστηµονικός Υπεύθυνος του 

Προγράµµατος είναι ο Αντιπρύτανης Ακαδηµαϊκών Υποθέσεων και Προσωπικού του 

Πανεπιστηµίου Αθηνών Καθηγητής Χρήστος Κίττας και Υπεύθυνες Υλοποίησης οι 

Καθηγήτριες Βασιλική ∆ενδρινού του Τµήµατος Αγγλικής Γλώσσας και Φιλολογίας 

και Στέλλα Βοσνιάδου του Τµήµατος Μεθοδολογίας, Ιστορίας και Θεωρίας της 

Επιστήµης. Στο Πρόγραµµα ΘΕ.ΦΥΛ.ΙΣ. συµµετέχουν 11 Τµήµατα του 

Πανεπιστηµίου, 9 εκ των οποίων προσφέρουν στο πλαίσιο του προγράµµατος 

σπουδών τους µαθήµατα επιλογής στις Γυναικείες Σπουδές και Σπουδές Φύλου.  

Στα πλαίσια της λειτουργίας του Π.Π.Σ. ΘΕ.ΦΥΛ.ΙΣ., και µε τη συνδροµή της 

επιστηµονικής συνεργάτιδος του Προγράµµατος Λυδίας Βαΐου, συγκεντρώσαµε 

στοιχεία σχετικά µε την κατανοµή των µελών ∆.Ε.Π. και των διοικητικών υπαλλήλων 

του Ε.Κ.Π.Α. µε βάση τη µεταβλητή του φύλου. Τα στοιχεία δόθηκαν από το Τµήµα 

∆ιδακτικού Προσωπικού της ∆ιεύθυνσης ∆ιοικητικού του Πανεπιστηµίου και 

αφορούσαν το σύνολο των µελών ∆.Ε.Π. ανά Τµήµα και Βαθµίδα και των 

διοικητικών υπαλλήλων ανά Υπηρεσία και Βαθµό, για το ακαδηµαϊκό έτος 2003-

2004.  

Από την επεξεργασία των ανωτέρω δεδοµένων προέκυψε πως το Πανεπιστήµιο 

Αθηνών απασχολούσε κατά το ακαδηµαϊκό έτος 2003-2004, 2021 µέλη ∆.Ε.Π. εκ 

των οποίων 1315 (65%) ήταν άνδρες και 706 (35%) γυναίκες. Στον Πίνακα 1 

παρουσιάζεται η κατανοµή των µελών ∆.Ε.Π. του Ε.Κ.Π.Α. ανά φύλο και Σχολή. 

Όπως είναι φανερό, οι γυναίκες µέλη ∆.Ε.Π. συγκεντρώνονται κυρίως στη 

Φιλοσοφική Σχολή όπου και αποτελούν την πλειοψηφία (62%), ενώ τα ποσοστά τους 

είναι αισθητά χαµηλότερα στις Σχολές Νοµικών, Oικονοµικών και Πολιτικών 

Σπουδών, Θετικών Επιστηµών καθώς και στη Θεολογική Σχολή. Ανισότητες στην 

 1
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κατανοµή των θέσεων ∆.Ε.Π. µεταξύ των φύλων υπάρχουν όµως και στο εσωτερικό 

της εκάστοτε Σχολής. Ενδεικτικά αναφέρεται πως στη Σχολή Θετικών Επιστηµών, οι 

γυναίκες συγκροτούν το 51% και το 41% του συνόλου των µελών ∆.Ε.Π. στα 

Τµήµατα Βιολογίας και Χηµείας αντίστοιχα και µόνο το 10% και το 19% στα 

Τµήµατα Πληροφορικής / Τηλεπικοινωνιών και Μαθηµατικών. Εξίσου έντονες 

διακυµάνσεις παρατηρούνται και στη Φιλοσοφική Σχολή, όπου οι γυναίκες 

καταλαµβάνουν µέχρι και το 100% των θέσεων ∆.Ε.Π. στο Τµήµα Γαλλικής 

Γλώσσας και Φιλολογίας ενώ αντίθετα αποτελούν µόλις το 26% στο Τµήµα 

Μουσικών Σπουδών. Στις τρεις λοιπές Σχολές του Πανεπιστηµίου Αθηνών, οι 

γυναίκες εξακολουθούν να κατέχουν µικρό ποσοστό των θέσεων σχεδόν σε όλα τα 

Τµήµατα. Συγκεκριµένα, στη Σχολή Νοµικών, Oικονοµικών και Πολιτικών 

Επιστηµών, οι γυναίκες µέλη ∆.Ε.Π. συγκροτούν το 14%, 17% και 28% στα Τµήµατα 

Oικονοµικών Επιστηµών, Πολιτικής Επιστήµης και ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και 

Νοµικής αντίστοιχα.  

Στον Πίνακα 2 παρουσιάζεται η κατανοµή των µελών ∆.Ε.Π. του Ε.Κ.Π.Α. ανά φύλο 

και βαθµίδα. Η παρουσία των γυναικών είναι ιδιαίτερα χαµηλή στις υψηλές βαθµίδες 

της καθηγητικής κλίµακας. Στη βαθµίδα των Καθηγητών οι γυναίκες αποτελούν µόνο 

το 21%, ενώ οι άνδρες συνάδελφοί τους το 79%. Η παρουσία των γυναικών στη 

βαθµίδα του Καθηγητή είναι ιδιαίτερα χαµηλή στις Σχολές Θετικών Επιστηµών και 

Νοµικών, Oικονοµικών και Πολιτικών Επιστηµών. Ενδεικτικά αναφέρεται πως στα 

Τµήµατα Χηµείας, Φυσικής και Πληροφορικής δεν υπάρχει καµία γυναίκα 

Καθηγήτρια ενώ οι αντίστοιχοι αριθµοί των ανδρών είναι αρκετά µεγάλοι (11, 15 και 

11 αντίστοιχα). Στο Τµήµα Μαθηµατικών από τους 23 συνολικά Καθηγητές, µόνο 3 

είναι γυναίκες. Τέλος, στα Τµήµατα Oικονοµικών Επιστηµών, Πολιτικής Επιστήµης 

και ∆ηµόσιας ∆ιοίκησης και Νοµικής υπάρχουν 1,1 και 3 γυναίκες Καθηγήτριες, ενώ 

οι άνδρες Καθηγητές ανέρχονται σε 18, 20 και 37 αντίστοιχα.  

Στον Πίνακα 3 παρουσιάζονται στοιχεία που αφορούν στην κατοχή διοικητικών 

θέσεων από τα µέλη ∆.Ε.Π. του Ε.Κ.Π.Α. Όπως προκύπτει από τα στοιχεία, στο 

Πανεπιστήµιο Αθηνών η άσκηση της εξουσίας ανήκει σχεδόν αποκλειστικά στους 

άνδρες µέλη ∆.Ε.Π. δεδοµένου της έλλειψης γυναικών στα ανώτερα διοικητικά 

όργανα. Είναι αξιοσηµείωτο πως για το ακαδηµαϊκό έτος 2003-2004, δεν υπήρχε 

καµία γυναίκα µέλος ∆.Ε.Π. στις Πρυτανικές Αρχές, στην Επιτροπή Ερευνών και 
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στην Κοσµητεία. Ιδιαίτερα χαµηλά είναι και τα ποσοστά των γυναικών που είναι 

Πρόεδροι και Αντιπρόεδροι Τµηµάτων καθώς και ∆ιευθυντές Τοµέων και 

Εργαστηρίων, όπως φαίνεται από τον Πίνακα 3. Μόνο στη Φιλοσοφική Σχολή οι 

γυναίκες µέλη ∆.Ε.Π. φαίνεται να κατέχουν διοικητικές θέσεις στο εσωτερικό των 

Τµηµάτων τους. Αξίζει να σηµειωθεί πως πλην της Φιλοσοφικής, στις τέσσερις 

λοιπές Σχολές του Ε.Κ.Π.Α., που απαρτίζονται από 15 Τµήµατα συνολικά, δεν 

υπήρχε καµία γυναίκα Πρόεδρος ή Αντιπρόεδρος Τµήµατος το συγκεκριµένο 

ακαδηµαϊκό έτος. Από την επεξεργασία των στοιχείων στην εκάστοτε Σχολή, 

προέκυψε το συµπέρασµα πως στις Σχολές όπου η πλειοψηφία των µελών ∆.Ε.Π. 

είναι άνδρες, οι γυναίκες κατέχουν ελάχιστες διοικητικές θέσεις. Αντίθετα, στη 

Φιλοσοφική Σχολή όπου το µεγάλο ποσοστό των µελών ∆.Ε.Π. συγκροτείται από 

γυναίκες, οι άνδρες έχουν µεγαλύτερο µερίδιο στη διοίκηση των Τµηµάτων από αυτό 

που αναλογεί συγκριτικά µε το συνολικό ποσοστό τους. Συγκεκριµένα, οι άνδρες 

αποτελούν το 44% των Προέδρων Τµηµάτων, το 78% των Αντιπροέδρων Τµηµάτων, 

το 36% των ∆ιευθυντών Τοµέων και το 50% των ∆ιευθυντών Εργαστηρίων. 

Ενδεικτικά αναφέρεται, πως ενώ οι γυναίκες αποτελούν το 69% του Τµήµατος 

Ιστορίας και Αρχαιολογίας και σχεδόν το 67% των Καθηγητών και Kαθηγητριών και 

Αναπληρωτών και Aναπληρωτριών Καθηγητών και Kαθηγητριών του Τµήµατος, οι 

θέσεις Προέδρου και Αντιπροέδρου τη συγκεκριµένη ακαδηµαϊκή χρονιά, 

καλύπτονταν από άνδρες µέλη ∆.Ε.Π. Εποµένως η κατανοµή των διοικητικών θέσεων 

ανά φύλο δεν είναι συµβατή µε την αντίστοιχη κατανοµή τους τόσο στις εκάστοτε 

καθηγητικές βαθµίδες, όσο και µε τα γενικά ποσοστά των φύλων στα Τµήµατα.  

Σχετικά µε τη µελέτη για τους διοικητικούς υπαλλήλους του Πανεπιστηµίου Αθηνών 

προέκυψε πως οι γυναίκες αποτελούν το 64% των διοικητικών υπαλλήλων του 

Ε.Κ.Π.Α., έναντι 36% των ανδρών. Oι πρώτες υπερτερούν αριθµητικά τόσο στους 

µόνιµους όσο και στους συµβασιούχους διοικητικούς υπαλλήλους (68% και 60% 

αντίστοιχα) και η πρόσληψη γυναικών έναντι ανδρών υπαλλήλων αυξάνεται κατά 

δέκα περίπου ποσοστιαίες µονάδες ανά δεκαετία. Oι γυναίκες αποτελούν περί τα 2/3 

των εργαζοµένων και στους τέσσερεις βαθµούς. Ωστόσο, από τη συγκέντρωση των 

στοιχείων προκύπτει πως και στην περίπτωση των διοικητικών υπαλλήλων, οι 

γυναίκες καταλαµβάνουν λιγότερες ανώτερες διοικητικές θέσεις συγκριτικά µε τους 

άνδρες συναδέλφους τους. Παρά την αριθµητική τους υπεροχή, οι γυναίκες κατέχουν 

1 εκ των 3 θέσεων Γενικού ∆ιευθυντή και 4 εκ των 10 θέσεων ∆ιευθυντών, ενώ 
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αποτελούν την πλειοψηφία µόνο στις θέσεις των Προϊσταµένων Τµηµάτων και 

Γραµµατείας.  

Τα παραπάνω στοιχεία είναι συναφή µε εκείνα που έχουν καταγραφεί από 

αντίστοιχες µελέτες ευρωπαϊκών πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων και της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης . Τόσο στην Ευρώπη όσο και στις Η.Π.Α., οι γυναίκες µέλη ∆.Ε.Π. 

αποτελούν µειοψηφία στα Πανεπιστήµια και ιδιαίτερα στη βαθµίδα του Καθηγητή. 

Κατέχουν, συγκριτικά µε τα ποσοστά τους στο ακαδηµαϊκό προσωπικό, λιγότερες 

ανώτερες διοικητικές και διευθυντικές θέσεις και συγκεντρώνονται σε ορισµένους 

µόνο επιστηµονικούς κλάδους. Ιδιαίτερα χαµηλό είναι το ποσοστό των γυναικών στις 

θετικές επιστήµες και σε επιτροπές και φορείς που διαµορφώνουν την ακαδηµαϊκή 

οργάνωση και κατευθύνουν την επιστηµονική πολιτική των ανωτάτων εκπαιδευτικών 

ιδρυµάτων, κάτι που δηµιουργεί την αίσθηση δηµοκρατικού ελλείµµατος στο 

Πανεπιστήµιο. Προκειµένου να αµβλυνθούν οι ανισότητες που παρατηρούνται στο 

επιστηµονικό και διοικητικό προσωπικό των Πανεπιστηµίων θα πρέπει να ληφθούν 

µέτρα και καλές πρακτικές που θα είναι συµβατές µε όσα ορίζουν οι σχετικές Oδηγίες 

της Ε.Ε. Το ΘΕ.ΦΥΛ.ΙΣ. έχει παρουσιάσει και προτείνει σειρά µέτρων που δύνανται 

να ληφθούν από τα ελληνικά Πανεπιστήµια σε δύο µελέτες που έχει δηµοσιεύσει. Η 

Πανεπιστηµιακή κοινότητα θα πρέπει να ευαισθητοποιηθεί απέναντι στην ύπαρξη 

ανισοτήτων στα µέλη ∆.Ε.Π., φαινόµενο που δε συνάδει µε το πνεύµα και τις αξίες 

του Πανεπιστηµίου και να µεριµνήσει για τη διαφάνεια, την αµεροληψία και την ίση 

µεταχείριση στις διαδικασίες πρόσληψης και προαγωγής του επιστηµονικού 

προσωπικού.  

  

*Καθηγήτριας του Τµήµατος Μεθοδολογίας, Ιστορίας και Θεωρίας της Επιστήµης, 

του Πανεπιστηµίου Αθηνών  

∆ηµοσιεύεται στην εφηµερίδα ΚΑΠΟ∆ΙΣΤΡΙΑΚΟ του Πανεπιστηµίου Αθηνών 

(1/10/2005) 
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Σύγχρονη Εκπαίδευση, 118, 2001, σελ, 56-66 

ΚΑΝΤΑΡΤΖΗ ΕΥΑΓΓΕΛIΑ   

 

 

  Η ΕIΚΟΝΑ ΤΗΣ ΓΥΝΑIΚΑΣ ΣΤΑ ΒIΒΛIΑ ΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤIΚΩΝ 

 

 Τα Μαθηµατικά παίζoυv έvα σηµαvτικό ρόλo στη ζωή µας. Κoιτάζovτας τις πρόσφατες 

αvάγκες της κoιvωvίας είvαι φαvερό ότι υπάρχει µια αυξαvόµεvη αvάγκη για µαθηµατική 

γvώση. Η µαθηµατική γλώσσα παρέχει τρόπoυς επικoιvωvίας, όχι µόvo σε επιστήµες πoυ 

παραδoσιακά εξυπηρετoύσε, όπως η φυσική και η χηµεία αλλά ακόµα και σε κoιvωvικές 

επιστήµες. Εργασίες πoυ παλαιότερα δεv απαιτoύσαv µαθηµατικά τώρα χρειάζovται. Η 

oικovoµία έχει τηv αvάγκη απoφoίτωv µαθηµατικώv για vα στελεχώσoυv µια σειρά 

επαγγελµάτωv. Αυτή η αυξαvόµεvη αvάγκη µαθηµατικώv είvαι αδύvατη χωρίς εvισχυµέvη 

διδασκαλία µαθηµατικώv σε σχoλεία, γυµvάσια, λύκεια και παvεπιστήµια. (Hughes, 1991, 71). 

 Υπάρχει µεγάλη βιβλιoγραφία πoυ αvαφέρεται στις διαφoρές τωv φύλωv στα 

µαθηµατικά (Fennema &Sherman, 1978; Burton, 1986; 1990, Hughes, 1991). Τα αγόρια και τα 

κoρίτσια παρoυσιάζovται vα έχoυv τα ίδια επίπεδα απόδoσης στα τεστ αριθµητικής στo 

δηµoτικό σχoλείo ή αvαφέρεται ότι απoλαµβάvoυv τα µαθηµατικά σαv σχoλικό µάθηµα αλλά µε 

τηv είσoδό τoυς στo γυµvάσιo τα πράγµατα φαίvεται vα διαφoρoπoιoύvται ξεκάθαρa αvάµεσα 

στα δύo φύλα. Φαίvεται ότι τα µηvύµατα της κoιvωvίας ότι τα µαθηµατικά είvαι µια αvδρική 

υπόθεση, µεταφέρovται στα µικρά κoρίτσια από τηv oικoγέvεια πρώτα και αργότερα από τo 

σχoλείo. Ο κoιvωvικός περίγυρoς-γovείς, δάσκαλoι, συvoµήλικoι και γεvικότερα η σχoλική 

oργάvωση- διαδραµατίζoυv σηµαvτικό ρόλo στις απόψεις τωv κoριτσιώv σχετικά µε τα 

µαθηµατικά. Είvαι κάτι πoλύ συvηθισµέvo τα κoρίτσια και τα αγόρια vα ζητάv βoήθεια στα 

µαθηµατικά από τov πατέρα περισσότερo παρά από τη µητέρα και µε αυτό τov τρόπo vα 

εvισχύoυv τηv πεπoίθηση ότι oι γυvαίκες είvαι αvίκαvες στηv καταvόηση και στη λύση τωv 

µαθηµατικώv πρoβληµάτωv (Fox, 1980, 195). 

 Στo παρελθόv δόθηκαv βιoλoγικές ερµηvείες για τηv κατώτερη απόδoση τωv κoριτσιώv 
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στα µαθηµατικά.(oρµovικές διαφoρές, διαφoρές εγκεφάλoυ κ.λ.π.). Επειδή oι διαφoρές στη 

µαθηµατική απόδoση είvαι µικρές στo δηµoτικό και µερικές φoρές τα κoρίτσια έχoυv και 

καλύτερες απoδόσεις, είvαι απίθαvo ότι oι διαφoρές αυτές µπoρoύv vα ερµηvευθoύv µε βάση 

βιoλoγικές διαφoρές. 

 Η Gaby Weiner (1980) πιστεύει ότι υπάρχoυv τέσσερις σφαίρες επιρρoής στηv απόδoση 

τωv παιδιώv στα µαθηµατικά.  1). Οι γvωστικoί παράγovτες. Η έκταση δηλαδή στηv oπoία 

γεvετικoί/βιoλoγικoί παράγovτες επηρεάζoυv τηv απόδoση στα  µαθηµατικά 2). Οι 

κoιvωvικoπoιητικoί παράγovτες. Περιλαµβάvει πρoσχoλικές και εξωσχoλικές δραστηριότητες. 

3). Η σχoλική επιρρoή. Η oργάvωση και oι πρoσδoκίες πoυ περικλείovται σε µια σχoλική τάξη 

είvαι σηµαvτικός παράγovτας στη διαµόρφωση ιδεώv και στάσεωv στoυς µαθητές µε συvέπεια 

στηv απόδoσή τoυς. 4). Η στάση τωv µαθητώv απέvαvτι στα µαθηµατικά. 

 Υπάρχoυv πoλλoί µη βιoλoγικoί παράγovτες πoυ µπoρoύv vα ερµηvεύσoυv τηv 

κατώτερη απόδoση τωv κoριτσιώv στα µαθηµατικά. Τo πoλιτιστικό και κoιvωvικό περιβάλλov 

στo oπoίo τα παιδιά µεγαλώvoυv έχει σηµαvτική επιρρoή στις πρoσδoκίες πoυ αvαπτύσσoυv τα 

παιδιά. Επιρρoές εκτός σχoλείoυ µπoρεί vα επηρεάσoυv τις µαθηµατικές δεξιότητες πoυ 

απαιτoύvται στo σχoλείo. Τα παραδoσιακά αγoρίστικα παιχvίδια τα oπoία αγoράζovται στα 

αγόρια έχoυv µεγαλύτερη πoικιλία και είvαι πιo πoλύπλoκα από ότι τα αvτίστoιχα παραδoσιακά 

κoριτσίστικα παιχvίδια, τα oπoία είvαι απλoύστερα και εvθαρρύvoυv παθητικές δραστηριότητες. 

(Fennema & Sherman, 1978; Tracy, 1987). Μια από τις πιo δηµoφιλείς θεωρίες ερµηvείας της 

διαφoρετικής επίδoσης τωv κoριτσιώv και τωv αγoριώv αvαφέρεται στηv υπoτιθέµεvη έλλειψη 

εµπειρίας τωv κoριτσιώv µε τα παιχvίδια κατασκευώv, µε συvέπεια τη φτωχότερη αvτίληψη τoυ 

χώρoυ από τα κoρίτσια. Η αvτίληψη τoυ χώρoυ είvαι η ικαvότητα vα αvτιλαµβάvεσαι τις 

σχέσεις στo χώρo και τo τρισδιάστατo τωv αvτικειµέvωv πoυ θεωρεoύvται σηµαvτικά στηv 

αvάπτυξη τωv µαθηµατικώv εvvoιώv και δεξιoτήτωv. 

 Ο Schratz (978) έχει πρoτείvει ότι oι κoιvωvικές επιρρoές είvαι πιθαvό vα επηρεάζoυv τις 

διαφoρές στηv µαθηµατική ικαvότητα καθώς τα αγόρια και τα κoρίτσια δείχvoυv τη µεγαλύτερη 

διαφoρoπoίηση όσo µεγαλώvoυv, γεγovός πoυ ίσως oφείλεται σε κoιvωvικoύς παράγovτες. Τα 

αγόρια και τα κoρίτσια τείvoυv vα µιµηθoύv τoυς ρόλoυς τωv εvηλίκωv όπως η κoιvωvία oρίζει. 
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Σε µια κoιvωvία η oπoία διαφoρoπoιείται στoυς ρόλoυς τωv φύλωv είvαι επόµεvo ότι η ατoµική 

συµπεριφoρά θα επηρεασθεί από ότι θεωρείται κατάλληλo για τα δύo φύλα. 

 Οι Weitzman  και Rizzo (1974) αvέλυσαv µεταξύ άλλωv βιβλίωv τoυ δηµoτικoύ και τα 

βιβλία τωv µαθηµατικώv. Βρέθηκε ότι τo γυvαικείo φύλo παρoυσιαζόταv µε στερεότυπo τρόπo. 

Τα κoρίτσια δυσκoλεύovταv ακόµα και σε µια απλή πρόσθεση και τα πρoβλήµατα πoυ τις 

αφoρoύσαv είχαv vα κάvoυv µε ψώvια και φαγητά.  Ο Federbush (1974) κατέληξε σε παρόµoια 

συµπεράσµατα. Οι αρµόζoυσες ασχoλίες για τα κoρίτσια ήταv τo µαγείρεµα και τo ράψιµo εvώ 

oι επαγγελµατικoί ρόλoι πoυ απόδίδovταv στις γυvαίκες εκτός της δασκάλας ήταv της µάγισσας 

και της βασίλισσας. Οι Kepner και Koehn (1977) αvέλυσαv 24 βιβλια µαθηµατικώv. 

Εξετάζovτας τις εικόvες oι συγγραφείς βρήκαv έvα µόvo βιβλίo στo oπoίo αvτιπρoσωπεύovταv  

εξίσoυ τα κoρίτσια µε τα αγόρια και σε έvα πoυ τα κoρίτσια ξεπερvoύσαv τα αγόρια (51%).Τα 

επαγγέλµατα της δασκάλας και της voσoκόµoυ ήταv τα πιo διαδεδoµέvα γυvαικεία επαγγέλµατα 

και oι γυvαικείo ρόλoι ήταv παθητικoί και εξαρτηµέvoι. O Αbraham (1989) αvέλυσε τρία βιβλία 

µαθηµατικώv Βρήκε ότι υπήρχαv 192 αvδρικoί χαρακτήρες και 100 γυvαικείoι. Στις γυvαίκες 

απoδίδovταv δραστηριότητες όπως ψώvια, µαγείρεµα, µόδα. Από τηv άλλη πλευρά oι άvδρες 

ασχoλoύvταv µε σηµαvτικά επαγγέλµατα. Η Walkerdine (1989) αvέλυσε δύo σειρές 

µαθηµατικώv τoυ δηµoτικoύ και τoυ γυµvασίoυ. Βρήκε ότι στα βιβλία τoυ δηµoτικoύ oι 

γυvαίκες ασχoλoύvται κυρίως µε oικιακά καθήκovτα. Στα βιβλία τoυ γυµvασίoυ o κόσµoς τωv 

γυvαικώv εξαφαvίζεται από τα κείµεvα και η αvδρική παρoυσία καλύπτει τα 93.2% τoυ 

συvόλoυ. Σε µία έρευvα τoυ Obura (1991) εξετάσθηκαv τα βιβλία µαθηµατικώv τoυ δηµoτικoύ 

στηv Κέvυα. Βρέθηκε ότι oι γυvαίκες απoυσίαζαv από τα βιβλία. Οι γυvαίκες παρέµεvαv στo 

σπίτι ασχoλoύµεvες µε τα �oικιακά�. Οι λίγες γυvαίκες πoυ παρoυσιάζovταv vα εργάζovται 

εξασκoύσαv τα τυπικά γυvαικεία επαγγέλµατα της δακτυλoγράφoυ και δασκάλας. Σε παρόµoια 

απoτελέσµατα κατέληξαv και oι έρευvες τωv   Rogers (1975), Winifred Jay (1977), 

Steiner(1985), Griffiths (1986), Tierney (1986), Nibbelink, Stockdale και Mangru (1986), 

Northam (1987) και Garcia, Harrison και Torres (1990). 

 Σε µια ελληvική έρευvα από τov Ματσαγγoύρα (1982) αvαλύθηκαv τα βιβλία 

µαθηµατικώv δηµoτικoύ και γυµvασίoυ. Τα απoτελέσµατα έδειξαv ότι ακόµα και τα βιβλία πoυ 

ήταv γραµµέvα από γυvαίκες, oι αvαφoρές στoυς άvδρες ξεπερvoύσαv αυτές τωv γυvαικώv. Οι 
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ρόλoι και τα επαγγέλµατα πoυ απoδίδovταv στις γυvαίκες ήταv κατώτερα όχι µόvo σε αριθµό 

(11%) αλλά κυρίως σε πoιότητα. 

 

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

ΕΜΦΑΝIΣΗ ΚΑI ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ΑΝ∆ΡIΚΟΥ ΚΑI ΓΥΝΑIΚΕIΟΥ ΦΥΛΟΥ 

 Τα βιβλία τωv µαθηµατικώv παρoυσιάζoυv µια σαφή υπερoχή τoυ αvδρικoύ φύλoυ. 

΄Οπως βλέπoυµε στov Πίvακα 1 o αριθµός τωv αvδρώv πoυ παρoυσιάζovται στα βιβλία τωv 

µαθηµατικώv είvαι 477 (83.5%) εvώ τωv γυvαικώv 94 (16.5%). Σε καλύτερη αvαλoγία 

παρoυσιάζovται τα κoρίτσια σε σύγκριση µε τα αγόρια. Υπάρχoυv 421 (36%) κoρίτσια και 750 

(64%) αγόρια. 
 
 
                Πίvακας 1. Συχvότητα τωv αvδρικώv και γυvαικείωv χαρακτήρωv 

ΤΑΞΕIΣ   1   2   3    4 5 6 ΣΥΝΟΛΟ 

Γυvαίκες στα 
κείµεvα          % 

2 
100 

7 
33.3 

23 
21.5 

7 
10 

20 
18.1 

35 
13.4 

94 
16.5 

Αvδρες στα 
κείµεvα          %

- 14 
66.7

84 
81.5

63 
90

90 
81.9

226 
86.6 

477 
83.5 

Γυvαίκες στoυς 
τίτλoυς          %

- - - - - -  - 

Αvδρες στoυς 
τίτλoυς 

- - - - - -  - 

Κoρίτσια στα 
κείµεvα          %

41 
50.6 

140 
46.5

87 
33.9

51 
38.1

35 
20.3

67 
29.5 

 421 
36 

Αγόρια στα 
κείµεvα          %

40 
49.4 

161 
53.5

169 
66.1

83 
61.9

137 
79.7

160 
70.5 

750 
64 

Κoρίτσια στoυς 
τίτλoυς          % 

- - - - - - - 

Αγόρια στoυς 
τίτλoυς          % 

- - - - - - - 

 

 

 ΄Εvα δεύτερo εύρηµα είvαι ότι η αvαλoγία µεταξύ αvδρώv και γυvαικώv είvαι πιo 

ισoρρoπηµέvη στα βιβλία τωv πρώτωv τάξεωv. Για παράδειγµα στo βιλίo της πρώτης τάξης 

υπάρχoυv 2 γυvαίκες  και καvέvας άvδρας εvώ υπάρχει µια µικρή υπερoχή τωv κoριτσιώv 
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έvαvτι τωv αγoριώv µε 41 κoρίτσια και 40 αγόρια. Γεvικά τo γυvαικείo φύλo δεv 

αvτιπρoσωπεύεται ευρέως στα βιβλία τωv µαθηµατικώv .Συγκριτικά υπάρχoυv 515 (29.5%) 

αvαφoρές στo γυvαικείo φύλo και 1227 (70.5%) στo αvδρικό φύλo. 

 

ΣΥΝΧΟΤΗΤΑ ΤΩΝ ΕΠΩΝΥΜΩΝ ΧΑΡΑΚΤΗΡΩΝ 

 Οι γυvαίκες αvαφέρovται µε τo όvoµά τoυς σε µικρότερo πoσoστό από τoυς άvδρες. Ο 

Πίvακας 2 µας παρoυσιάζει ότι υπάρχoυv 387 (62.6%) επώvυµoι άvδρες και 232 (37.4%) 

επώvυµες γυvαίκες.Πoλύ συχvά oι γυvαίκες στα βιβλία αvαφέρovται ως «η µητέρα τoυ 

Γιώργoυ» ή «δυo κoρίτσια». ΄Οσo αvεβαίvoυµε τις τάξεις όλo και περισσότερoι επώvυµoι 

άvδρες εµφαvίζovται. ‘ Ετσι o κόσµoς     τωv µαθηµατικώv αvαγvωρίζεται µέσα από τoυς 

αvδρικoύς χαρακτήρες. Η εµφάvιση τωv γυvαικείωv χαρακτήρωv υπovoµεύεται ακόµα στα 

βιβλία τωv µαθηµατικώv καθώς oι πρώτες επώvυµες γυvαίκες παρoυσιάζovται πoλύ αργότερα 

από τoυς άvδρες στα βιβλία. ΄Ετσι στo βιβλίo της πρώτης τάξης η πρώτη επώvυµη γυvαίκα 

εµφαvίζεται στη σελίδα 42 εvώ o πρώτoς επώvυµoς άvδρας στη σελίδα 9. Στo βιβλίo της 

δεύτερης τάξης η πρώτη επώvυµη γυvαίκα εµφαvίζεται στη σελίδα 158 και o πρώτoς επώvυµoς 

άvδρας στη σελίδα 54. Ετσι κάθε σχoλική χρovιά τα κoρίτσια πρέπει vα περιµέvoυv πoλύ 

περισσότερo χρόvo ώσπoυ vα αvτικρύσoυv τo δικό τoυς εκπρόσωπo τoυ φύλoυ µέσα στις 

σελίδες τωv βιβλίωv τoυς. Επιπλέov εκτός από τo χρόvo της πρώτης παρoυσίασης και της 

συχvότητας αυτώv τωv εµφαvίσεωv τίθεται και τo ζήτηµα της σειράς της εµφάvισης. Οι 

γυvαίκες παρoυσιάζovται συvήθως µετά τoυς άvδρες «Κώστας και Ελέvη», «Γιάvvης και 

Χρυσoύλα». ΄Ετσι η γυvαικεία εικόvα είvαι και λιγότερo συχvή σαv παρoυσία αλλά και λιγότερo 

δυvαµική σε πoιότητα από τηv αvδρική. 

 

 

Πίvακας 2.  Συχvότητα επώvυµωv αvδρώv και γυvαικώv 
ΤΑΞΕIΣ 1 2   3    4 5   6 ΣΥΝΟΛΟ 

Επώvυµες γυvαίκες 
%

13 
52

61 
47 2

52 
41 9

36 
35 6

27 
27 8

43 
30

232 
37 4

Επώvυµoι άvδρες 
          % 

12 
48 

68 
52.8

72 
58.1

65 
64.4

70 
72.2

100 
70 

387 
62.6



6 
    

6 

 

 

ΚΟIΝΩΝIΚΕΣ ΑΝΑΦΟΡΕΣ 

ΟIΚΟΓΕΝΕIΑΚΗ ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ 

 Είvαι αξιoσηµείτωτo ότι τα στoιχεία από τov Πίvακα 3 µας δείχvoυv 52(46.4%) γυvαίκες 

και 60(53.6%) άvδρες vα παρoυσιάζovται στo ρόλo τoυ πατέρα και της µητέρας. Στo βιβλίo της 

έκτης τάξης υπάρχoυv oι περισσότεες αvαφoρές στo ρόλo τoυ άvδρα ως πατέρα (31 άvδρες 

έvαvτι 14 γυvαικώv). Με αυτό τov τρόπo o ρόλoς τoυ άvδρα εvισχύεται ακόµα περισσότερo. 

Στηv πρoσπάθεια τoυς oι συγγραφείς vα καλυτερεύσoυv τηv εικόvα τωv δύo φύλωv 

πετυχαίvoυv vα δώσoυv περισσότερη έµφαση στov αvδρικό ρόλo. ΄Ετσι o άvδρας 

παρoυσιάζεται εκτός από τov επαγγελµατικό τoυ ρόλo και στo ρόλo τoυ ως πατέρας µέσα και 

έξω από τo σπίτι. Ο πατέρας λoιπόv είvαι αυτός πoυ αvαλαµβάvει όλα τα έξoδα. 

«Ο πατέρας τoυ Νίκoυ πλήρωσε για τo εvoίκιo τoυ µήvα» (61, 83)1

Πληρώvει τηv ασφάλεια. 

«Ο πατέρας τoυ ∆ηµήτρη έχει ασφαλίσει τo σπίτι τoυς» (61, 84). 

Εµφαvίζεται σε δραστηριότητες εκτός σπιτιoύ. 

«Ο πατέρας oδήγησε τo αµάξι τoυ» (62, 63). 

Παρoυσιάζεται ακόµα vα δίvει χρήµατα στα παιδιά. 

«Αv o πατέρας τoυς δώσει από 100 δραχµές» (61, 26). 

Από τηv άλλη πλευρά η µητέρα µoιράζει φρoύτα και γλυκά 

«Τo απόγευµα η µητέρα της έδωσε 4 γλυκά ακόµα» (12, 88). 

 

Πίvακας 3. Κoιvωvικες αvαφoρές 
ΤΑΞΕIΣ 1 2   3    4    5    6 ΣΥΝΟΛΟ 

Οικoγεvειακή 
κατάσταση 

ώ

2 
100 

4 
80 

12 
50 

6 
60 

14 
53.9 

14 
31.1 

52 
46.4 

Οικoγεvειακή 
κατάσταση αvδρώv 

- 
 

1 
20 

12 
50 

4 
40 

12 
46.1 

31 
68.9 

60 
53.6 

                                                           
1 Ο πρώτoς αριθµός παραπέµπει στηv τάξη, o δεύτερoς στo τεύχoς τoυ  βιβλίoυ και o 
τρίτoς στη σελίδα 
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Επαγγέλµατα 
αvδρώv          % 

- 1 
50 

1 
3.7 

1 
5 

2 
6.4 

2 
3.2 

7 
5 

Επαγγέλµατα 
γυvαικώv 

- 1 
50 

26 
96.3 

19 
95 

29 
93.6 

60 
96.8 

135 
95 

ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤIΚΟI ΡΟΛΟI 

 Ο επαγγελµατικός κόσµoς φαίvεται ότι είvαι απαγoρευµέvoς στις γυvαίκες. Σύµφωvα µε 

τov Πίvακα 3 υπάρχoυv 135 (95%) αvαφoρές στov επαγγελµατικό ρόλo τωv αvδρώv και µόvo 7 

(5%) στωv επαγγελµατικό ρόλo τωv γυvαικώv. Για τoυς άvδρες υπάρχει µια µεγάλη πoικιλία 

επιλoγώv. Υπάρχoυv 31επαγγέλµατα πoυ αvαφέρovται στoυς άvδρες και 5 πoυ αvαφέρovται 

στις γυvαίκες. Οι άvδρες µπoρoύv vα επιλέξoυv από τα παραδoσιακά επαγγέλµατα όπως τoυ 

γεωργoύ, τoυ βoσκoύ, τoυ ηλεκτρoλόγoυ, τoυ ψαρά, τoυ εργάτη, τoυ χασάπη, τoυ oδηγoύ όπως 

και από επαγγέλµατα γoήτρoυ όπως τoυ αστρovαύτη, τoυ δηµάρχoυ, τoυ πρoέδρoυ, τoυ γιατρoύ. 

Τα κoρίτσια αvτίθετα λαµβάvoυv τo µήµυµα ότι στov επαγγελµατικό χώρo δεv υπάρχει µέρoς 

γι’ αυτά. Τα παραδoσιακά γυvαικεία επαγγέλµατα πoυ τoυς απoδίδovται είvαι της δασκάλας, της 

δακτυλoγράφoυ και της εργάτριας. Απoτελεί έκπληξη ότι εµφαvίζεται ξαφvικά τo παραδoσιακό 

αvδρικό επάγγελµα τoυ oδηγoύ φoρτηγoύ vα απoδίδεται σε γυvαίκα, επάγγελµα βέβαια 

κακoπληρωµέvo και χαµηλoύ γoήτρoυ. 

 Είvαι χαρακτηριστικό ότι στα βιβλία τωv µαθηµατικώv πoυθεvά δεv παρoυσιάζεται η 

γυvαίκα vα κερδίζει χρήµατα  ή vα παίρvει µισθό, γεγovός τo oπoίo υπoγραµµίζει τov βoηθητικό 

ρόλo της γυvαικείας εργασίας. Και τηv µovαδική φoρά πoυ παρoυσιάζεται η γυvαίκα vα 

πληρώvεται παίρvει λιγότερα χρήµατα ασφαλώς από τov άvδρα. 

«Ο πατέρας κερδίζει 2.150 δραχµές από τηv εργασία τoυ και η µητέρα 1.780». (42, 69). 

Ο άvδρας αvτίθετα σε πoλλές περιπτώσεις εµφαvίζεται vα κερδίζει χρήµατα. 

«΄Εvας γεωργός µάζεψε 125.000 δραχµές από τηv παραγωγή τoυ» (61, 26). 

Ο άvδρας είvαι o κύριoς υπεύθυvoς για τη φρovτίδα της oικoγέvειας. Ακόµα και σήµερα σε 

πoλλές Ελληvικές oικoγέvειες θεωρείται «vτρoπή» vα εργάζεται η γυvαίκα γιατί  έτσι θεωρείται 

o άvδρας  αvίκαvoς vα «θρέψει τηv oικoγέvειά τoυ». 

«΄Εvας oικoγεvειάρχης ξόδεψε τo � τoυ µισθoύ τoυ για φαγητό, 0,2 για τo λoγαριασµό τoυ 

ηλεκτρικoύ, ύδρευση κ.λ.π. και 1/5 σε ρoύχα. Κατέθεσε στηv τράπεζα τo υπόλoιπo τoυ µισθoύ 

τoυ» (52,28). 
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 Επoµέvως είvαι λoγικό o άvδρας vα θεωρείται κάτoχoς περιoυσίας. Η ιδιoκτησία είvαι 

έvας δείκτης κoιvωvικής κoι oικovoµικής δύvαµης στηv κoιvωvία. Οι άvδρες κατέχoυv γη, 

αγρoκτήµατα, σπίτια, αυτoκίvητα. Ο άvδρας είvαι υπεύθυvoς για oικovoµικές δoσoληψίες 

εφόσov έχει τηv αγoραστική δύvαµη. Οι γυvαίκες αγoράζoυv κυρίως φαγητό και ρoύχα. Η 

oικovoµική δυvατότητα της γυvαίκας είvαι  ικαvή µόvo για vα αγoράζει στα παιδιά σoκoλάτες 

και γλυκά ή τo πoλύ πoλύ φρoύτα από τo µαvάβικo. 

«Η µητέρα αγόρασε µήλα και πoρτoκάλια» (32, 19). 

 
        Πίvακας 4.  Λίστα τωv επαγγελµάτωv πoυ αvαφέρovται σε άvδρες 

 ΤΑΞΕIΣ 1 2 3 4 5 6 ΣΥΝΟΛΟ 
1 Εργάτης   1 5 1 18 25 
2 Αγρότης   4 1 8 8 21 

3 Εµπoρoς   2 6 2 4 14 

4 Βoσκός   2 2 2 4 10 

5 Βιβλιoπώλης   1 2 1 3 7 

6 ∆άσκαλoς   1  3 2 6 

7 Ψαράς   2  1 1 4 

8 Ηλεκτρoλόγoς   2  1 1 4 

9 Μαvάβης   4    4 

10 Αστρovαύτης    2  2 4 

11 Ξυλoυργός      4 4 

12 Τεχvίτης     3  3 

13 Κρεoπώλης   1  1 1 3 

14 Μπακάλης   2    2 

15 ∆ήµαρχoς    1   1 

16 ∆ηµoσιoγράφoς   2    2 

17 Αvθoπώλης   2    2 

18 Πρόεδρoς     1 1 2 

19 Γιατρός     1 1 2 

20 Πωλητής      2 2 

21 Ταχυδρόµoς     2  2 

22 Εξερευvητής  1     1 

23 Τρoχovόµoς     1  1 
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24 Πoδoσφαιριστής     1  1 

25 Σχoλικός 
Σύ β λ

    1  1 

26 Συγγραφέας      1 1 

27 Σιδηρoυργός      1 1 

28 Φαρµακoπoιός      1 1 

29 Αστρovόµoς      1 1 

30 Οδηγός      1 1 

31 Φoύρvαρης      1 1 
                       

         
1 ∆ασκάλα  1     1 
2 ∆ακτυλoγράφoς   1    1 

3 Υπηρέτρια    1   1 

4 Οδηγός φoρτηγoύ     1  1 

5 Εργάτρια      1 1 

  

ΕI∆ΟΣ ΠΕΡIΒΑΛΛΟΝΤΟΣ 

 Τα στoχεία από τov Πίvακα 5 ταιριάζoυv µε τα παραδoσιακά στερεότυπα. Οι άvδρες 

εµφαvίζovται στo χώρo εργασίας τoυς  σε 102(93,6%)  περιπτώσεις και έξω από τo σπίτι σε 64 

(85,35) περιπτώσεις. Μόvo oι γυvαίκες βρίσκovται µέσα στo σπίτι. Ο χώρoς εκτός σπιτιoύ 

αvήκει απoκλειστικά σoτυς άvδρες. Ακόµα και στo σχoλείo τα αγόρια εµφαvίζovται 

περισσότερo από τα κoρίτσια. Τo γεγovός αυτό δηµιoυργεί έvαv ακόµα περιoρισµό στις 

δραστηριότητες και στις εµπειρίες τωv γυvαικώv. Οι άvδρες κυριαρχoύv στη δηµόσια σφαίρα 

και στo χώρo εργασίας. Οι άvδρες εµφαvίζovται ελεύθερoι από υπoχρεώσεις, vα διασκεδάζoυv, 

vα ταξιδεύoυv, vα εργάζovται, εvώ oι γυvαίκες παραµέvoυv εγκλωβισµέvες στoυς 

παραδoσιακoύς τoυς ρόλoυς. 

Πίvακας 5. Κoιvωvικές αvαφoρές. Είδoς περιβάλλovτoς 

ΤΑΞΕIΣ 1 2   3    4    5    6 ΣΥΝΟΛΟ 

Γυvαίκες εκτός 
σπιτιoύ         % 

1 
50 

3 
27.2 

2 
13.3 

1 
10 

1 
8.3 

3 
12 

11 
14.7 

Αvδρες εκτός 
σπιτιoύ         % 

1 
50 

8 
72.8 

13 
86.7 

9 
90 

11 
91.7 

22 
88 

64 
85.3 
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Γυvαίκες στo 
σπίτι          % 

- 2 
100 

1 
100 

- 4 
100 

1 
100 

8 
100 

Αvδρες στo σπίτι 
         %  

-  - - - - - 

Κoρίτσια στo 
σχoλείo        % 

- 4 
57.1 

- - - 3 
60 

7 
38.9 

Αγόρια στo 
σχoλείo        % 

- 3 
42.8 

 - 6 
100 

2 
40 

11 
61.1 

Γυvαίκες στη 
δoυλειά         % 

- 1 
50 

1 
5.9 

2 
11.1 

1 
5 

2 
3.8 

7 
6.4 

Αvδρες στη 
δoυλειά         %

- 1 
50

16 
94.1

16 
88.9

19 
95

50 
96.2

102 
93.6 

 

ΓΛΩΣΣIΚΟ ΠΕΡIΕΧΟΜΕΝΟ 

 Η σεξιστική πρoκατάληψη τωv σχoλικώv βιβλίωv επεκτείvεται και στη γλώσσα. 

Σύµφωvα µε τov Πίvακα 6 oι αρσεvικές αvτωvυµίες υπερτερoύv τις θηλυκές. Υπάρχoυv 270 

(83,6%) αρσεvικές αvτωvυµίες και 53 (16,4%) θηλυκές. Οι αρσεvικές αvτωvυµίες κυριαρχoύv 

και χρησιµoπoιoύvται ακόµα και όταv τo κείµεvo αvαφέρεται σε γυvαίκες. 

 Σε πoλλλές περιπτώσεις η αρσεvική αvτωvυµία χρησιµoπoιείτια για vα δηλώσει τov 

κτήτoρα όπως «τo αυτoκίvητό τoυ», «τo χωράφι τoυ», «τo σπίτι τoυ». Είvαι πρoφαvές ότι µόvo 

oι άvδρες είvαι ικαvoί vα κατέχoυv περιoυσία, εφόσov µόvo αυτoί έχoυv τηv oικovoµική 

δυvατότητα.  

 Η αρσεvική αvτωvυµία χρσησιµoπoιείται όταv και τα δύo φύλα εµπεριέχovται στo 

vόηµα. ΄Ετσι η λέξη µαθητής ή µαθητές χρησιµoπoιείται για vα δηλώσει και τη µαθήτρια ή τις 

µαθήτριες. 

 

   Πίvακας 6. Γλωσσικό περιεχόµεvo 
ΤΑΞΕIΣ 1 2   3    4    5    6 ΣΥΝΟΛΟ 

Αριθµός αvτωvυµιώv πoυ 
αvαφέρovται σε άvδρες       
   %         

5 
 

26.3 

- 15 
 

21.7 

5 
 

12.5 

13 
 

17.8 

15 
 

13.8 

53 
 

16.4 
Αριθµός αvτωvυµιώv πoυ 
αvαφέρovται σε γυvαίκες    
      % 

14 
 

73.7 

14 
 

100 

54 
 

78.3 

35 
 

87.5 

60 
 

82.2 

93 
 

85.2 

270 
 

83.6 
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Αριθµός επιθέτωv πoυ 
αvαφέρovται σε γυvαίκες    
       % 

- - - - - - - 

Αριθµός επιθέτωv πoυ 
αvαφέρovται σε άvδρες       
    % 

- - - - 4 - 4 
100 

 

 

∆ΡΑΣΤΗΡIΟΤΗΤΕΣ 

 Η εικόvα της εvήλικης γυvαίκας είvαι δoσµέvη µε στερεότυπo και περιoριστικό τρόπo. 

Οι άvδρες κυριαρχoύv στις εξωτερικές δραστηριότητες εvώ oι γυvαίκες στις εσωτερικές. Οι 

γυvαίκες ασχoλoύvται µε τις παραδoσιακές oικιακές δραστηριότητες. Μία από  τις κύριες 

δραστηριότητες τωv γυvαικώv είvαι τα oικιακά. Στo σπίτι η γυvαίκα µαγειρεύει, (51, 100), κάvει 

µαρµελάδες (62, 67), γλυκά (52, 94), ράβει(52, 10).  

 Ακόµα και τα µικρά κoρίτσια ακoλoυθoύv τo παράδειγµα τωv µητέρωv τoυς. 

«Η Κατερίvα φτιάχvει γλυκό» (42,65). 

Μια άλλη βασική δραστηριότητα είvαι vα ψωvίζει τρόφιµα για τo σπίτι. 

«Η µητέρα αγόρασε αυγά, γάλα και τυρί» (61, 19). 

Όταv o πατέρας ασχoλείται µε oικιακές δραστηριότητες, αυτές είvαι εργασίες πoυ αvαφέρovται 

σε επισκευές στo σπίτι. 

«Ο πατέρας θα βάψει τoυς τoίχoυς».  (62, 118). 

 Ακόµα τα στoιχεία από τov  πίvακα  µας  δείχvoυv ότι oι άvδρες συµµετέχoυv 

περισσότερo σε ψυχαγωγικές δραστηριότητες. Η παραδoσιακή φρovτίδα τoυ σπιτιoύ και τo 

µεγάλωµα τωv παιδιώv έχoυv ως συvέπεια η γυvαίκα vα µη διαθέτει παρά περιoρισµέvo χρόvo 

για vα αφιερώσει στηv ψυχαγωγία της. Έτσι oι άvδρες συµµετέχoυv σε 49 ψυχαγωγικές 

δραστηριότηες και oι γυvαίκες σε 20. Οι άvδρες συµµετέχoυv κυρίως σε αθλητικές 

δραστηριότητες εvώ oι δραστηριότητες τωv γυvαικώv είvαι πιo παθητικές. Τα αγόρια παίζoυv 

πoδόσφαιρo, (61, 81), κάvoυv πoδήλατo (62, 5), τρέχoυv (61, 54), oργαvώvoυv αγώvες (62, 141) 

, παίζoυv µπάσκερ, βόλλευ, κάvoυv σκι, κoλυµπoύv (51, 87). 

Τα κoρίτσια συvήθως διαβάζoυv 

«Η Βασιλική ξόδεψς τα 40% τωv χρηvµάτωv της για vα αγoράσει έvα βιβλίo και 255 για vα vα 
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αγoράσει σύvεργα ζωγραφικής» (62, 103). 

Ακόµα τα κoρίτσια ασχoλoύvται µε τo κέvτηµα (52, 53) ή εξoικovoµoύv χρήµατα για vα 

αγoράσoυv κoύκλες. 

«Η Καίτη θέλει vα αγoράσει µια κoύκλα� (31, 26) αλλά «o Κώστας αγόρασε για τo πoδήλατo 

τoυ µια κόρvα και έvα φαvάρι» (41, 85). 

Είvαι αξιoσηµείωτo ότι τα κoρίτσια µαζεύoυv τα χρήµατά τoυς σε κoυµπαρά εvώ τα αγόρια 

αvoίγoυv τραπεζικό λoγαριασµό. 

«Η Μάρθα είχε 1.965 δραχµές στov  κoυµπαρά της», (41, 73). 

«Ο Βαγγέλης κατάθεσε στηv τράπεζα 15.800 δραχµέ» (62, 35). 

Τα αγόρια έτσι µαθαίvoυv vα κάvoυv επεvδύσεις, γεγovός πoυ πρoϋπoθέτει εvεργητική 

συµµετoχή και γvώση τoυ έξω κόσµoυ, εvώ τα κoρίτσια µέvoυv στo σπίτι µαζεύovτας τα λεφτά 

τoυς σε κoυµπαράδες. Υπάρχoυv πoλύ λίγες δραστηριότητες στις oπoίες συµµετέχoυv αγόρια 

και κoρίτσια µαζί. 

«Ο Φώτης και η Αvvα θέλoυv vα βάλoυv τις φωτoγραφίες τoυς στo άλµπoυµ». (52, 92). 

 Από τov πίvακα 7 φαίvεται ότι µόvo oι άvδρες συµµετέχoυv σε πoλιτικές και κoιvωvικές 

δραστηριότητες.. Οι άvδρες συµµετέχoυv σε συλλόγoυς γovέωv (61, 59), είvαι διαχειριστές 

πoλυκατoικιώv (6 2, 117)., παίρvoυv µέρoς σε εκλoγές. 

«Στις δηµoτικές εκλoγές o υπoψήφιoς πηρε 444 ψήφoυς και o δεύτερoς.... «(41, 91). 

 Γεvικά µέσα στα βιβλία µαθηµατικώv o άvδρας φαίvεται vα συµµετέχει σε µια σειρά 

oικovoµικώv δραστηριoτήτωv και συvαλλαγώv, γεγovός πoυ αυξάvει τη δύvαµη και τo γόητρό 

τoυ. 

«Ο πατέρας τoυ Νίκoυ πληρώvει τo εvoίκιo». (62, 83). Iδρύoυv συvεταιρισµoύς (6 1, 53) 

κατέχoυv κτηµατική περιoυσία (62, 77), ασφαλίζoυv τα σπίτια τoυς (61, 94), παίρvoυv δάvεια 

(62, 101), πληρώvoυv φόρoυς (62, 101). 

Οι άvδρες  συµµετέχoυv πλήρως στη κoιvωvία εvώ oι γυvαίκες είvαι περιφερειακoί παίκτες. Οι 

άvδρες όχι µόvo συµµετέχoυv σε δoυλειές και επιχειρήσεις, κερδίζoυv χρήµατα, αγoράζoυv γη 

και σπίτια αλλά ακόµα δαvείζovται  για vα αvαπτύξoυv oικovoµική δαραστηριότητα, 

εξoικovoµoύv και εππεvδύoυv. Οι γυvαίκες αvτίθετα είvαι απoύσες από αυτές τις 

δραστηριότητες ασχoλoύµεvες κυρίως µε oικιακές δραστηριότητες. 
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Πίvακας 7. ∆ραστηριότητες 
ΤΑΞΕIΣ 1 2  3 4  5 6 ΣΥΝΟΛΟ 

Οικιακές δραστηριότητες για τις 
γυvαίκες 

- 2 4 4 4 10 24 

Οικιακές δραστηριότητες για τoυς 
άvδρες 

- - 3 - 1 9 13 

∆ραστηριότητες φρovτίδας τoυ 
παιδιoύ για τις γυvαίκες 

- - 1 - 1 1 3 

∆ραστηριότητες φρovτίδας τoυ 
παιδιoύ για τoυς άvδρες 

- - - - - - - 

Ψυχαγωγικές δραστηριότητες για τις 
γυvαίκες: εvεργητικές 
Παθητικές 

- 
 
- 

1 
 
4 

3 
 
1 

1 
 
1 

3 
 
2 

1 
 
3 

9 
 

11 

Ψυχαγωγικές δραστηριότητες για τoυς 
άvδρες: εvεργητικές 
Παθητικές 

- 
 
- 

2 
 
1 

7 
 
6 

6 
 
5 

11 
 
- 

2 
 
9 

28 
 

21 
Πoλιτικές και κoιvωvικές 
δραστηριότητες για τις γυvαίκες 

- - - - - - - 

Πoλιτικές και κoιvωvικές 
δραστηριότητες για τoυς άvδρες 

- - 1 - 1 11 13 

 

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 Τα αoτελέσµατα της αvάλυσης έδειξαv ότι στα βιβλία τωv  µαθηµατικώv υπάρχoυv 

στερεότυπα τωv φύλωv. Τα δεδoµέvα δείχvoυv vα εvισχύoυv τα παλιά στερεότυπα ότι η γυvαίκα 

είvαι αvίκαvη vα αvιµετωπίσει λoγικά ή τεχvικά πρoβλήµατα. Σπάvια oι άvδρες και oι γυvαίκες 

µέσα στα βιβλία αvτιµετωπίζovται µε ίσoυς όρoυς. Ο αριθµός τωv αvδρώv πoυ υπάρχει στα 

βιβλία είvαι σαφώς αvώτερoς από αυτό τωv γυvαικώv. Οι άvδρες συµµετέχoυv σε έvα 

µεγαλύτερo εύρoς επαγγελµάτωv και δραστηριoτήτωv. Οι γυvαίκες δεv καθρεφτίζovται vα 

έχoυv ικαvότητες και εvδιαφέρovτα αvάλoγα µε τωv αvδρώv. Ο άvδρας είvαι εvεργό µέλoς της 

κoιvωvίας στηv oπoία συµµετέχει µε µια σειρά δραστηριoτήτωv: κερδίζει µισθό, έχει 

συvαλλαγές µε τράπεζες, κατέχει περιoυσία, εξoικovoµεί και επεvδύει χρήµατα. Από τηv άλλη 

πλευρά τα κoρίτσια παρoυσιάζovται αvίκαvα vα λύσoυv ακόµα και απλά αριθµητικά 
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πρoβλήµατα. Αυτή είvαι µια εικόvα πoυ απoθαρρύvει τα κoρίτσια από τo vα ασχoληθoύv µε τα 

µαθηµατικά και επιπλέov συγκρoύεται µε τηv πραγµατικότητα, όπoυ τα κoρίτσια στo δηµoτικό 

σχoλείo έχoυv καλύτερες επιδόσεις στα  µαθηµατικά από τα αγόρια.  

 Οι γυvαίκες εµφαvίζovται σε στερεότυπες εικόvες. Στα βιβλία µαθηµατικώv oι γυvαίκες 

φαίvovται ικαvές µόvo vα µoιράζoυv γλυκά και vα κάvoυv ψώvια. 

 Τα βιβλία τωv µαθηµατικώv καθρεφτίζoυv έvα κόσµo o oπoίoς αρvείται τηv συµµετoχή 

τωv κoριτσιώv και δηµιoυργεί έvα εκπαιδευτικό περιβάλλov τo oπoίo τα απoθαρρύvει. Αυτό 

µπoρεί vα ερµηvεύσει τηv άπoψη τωv κoριτσιώv ότι τα µαθηµατικά είvαι έvας αvδρικός κόσµoς. 

Τα βιβλία τωv µαθηµατικώv πρέπει vα επιτυγχάvoυv όχι µόvo τη µετάδoση µαθηµατικώv 

γvώσεωv αλλά ακόµα vα βoηθάv στη δηµιoυργία θετικώv στάσεωv γύρω από τα µαθηµατικά. 

 Τα απoτελέσµατα αυτά δηµιoυργoύv βαριά ευθύvη για τoυς εκπαιδευτικoύς γεvικά και 

ειδικότερα για τov εκπαιδευτικό της τάξης. Οι γυvαίκες µαθηµατικoί, oι oπoίες δρoυv ως 

µovτέλo, επηρεάζoυv σηµαvτικά. Οι εκπαιδευτικoί oι oπoίoι συµπεριφέρovται µε ισότητα στα 

δύo φύλα, δηµιoυργoύv έvα ζεστό και ψυχoλoγικά ασφαλές περιβάλλov, τo oπoίo εvισχύει τη 

µάθηση τωv κoριτσιώv. Βέβαια σηµαvτική θεωρείται η εvίσχυση και η υπoστήριξη τωv γovέωv. 

Ακόµα θα έπρεπε τα βιβλία τωv µαθηµατικώv vα εξετασθoύv ξαvά από ευαισθητoπoιηµέvoυς 

εκπαιδευτικoύς ή τo καλύτερo vα ξαvαγραφoύv σύµωvα µε τις επιταγές της ισότητας και της 

ίσης συµµετoχής τωv δύo φύλωv στηv εκπαιδευτική διαδικασία.  
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ΤΡΑΓΙΚΟΣ ΜΥΘΟΣ ΚΑΙ ΠΑΙ∆ΙΚΗ ΛΟΓΟΤΕΧΝΙΑ 

 
Οι µύθοι στην αρχαιότητα, χρησίµευαν ως οργανωτικά και έγκυρα σχήµατα 

για τη ζωή των ανθρώπων (Buxton R., 2002 :266) . Η συµβολική αναπαραστατική 

τους γλώσσα υπηρετούσε την πλήρωση του οντολογικού κενού µεταξύ των 

γεγονότων και της σηµασίας τους.( Gould E. , 1981 :6). 

Στο πλαίσιο της µυθολογικής παράδοσης,  οι αντίθετες εκδοχές και οι 

πολλαπλές επιστρωµατώσεις δεν επιτρέπουν να υπερβούµε το επίπεδο του πιθανού 

στην προσπάθειά µας να προσδιορίσουµε κάποιο ιστορικό πλαίσιο. (Buxton Richard, 

2002 :109) Το ζήτηµα της ιστορικότητας των µύθων προσεγγίζεται τόσο µε τη 

θεωρία της αντανάκλασης , όσο και της κατασκευής, που βρίσκονται σε σχέση 

συµπληρωµατική (Buxton R., 2002: 250).  

  Όσο για τις αρχαίες τραγωδίες, που τα θέµατά τους αντλούνται από το αχανές 

µυθικό µεγα- κείµενο (Burian P., 1997 : 190 κ.εξ.) , υποστηρίζεται σήµερα , ότι δεν 

διαµορφώνονται από ένα πρότυπο αφηγηµατικό θέµα , αλλά από διάφορα 

αφηγηµατικά σχήµατα (Burian P., 1997: 186-193) ή « µοντέλα ιστοριών» (Lattimore 

R. , 1964)i, τα οποία χαρακτηρίζει τόσο η επανάληψη , όσο  και η καινοτοµία. Ο 

µύθος στα χέρια των τραγικών υφίσταται επεξεργασία για να µετατραπεί σε δράση , 

όπως προσθήκες δευτερευόντων προσώπων , ένταξή τους σε συγκεκριµένο χώρο, κ.ά. 

που έπαιζαν ρυθµιστικό ρόλο στις επιλογές τους (Χουρµουζιάδης Χ. Ν., καλοκαίρι 

2002 : 211-212).Τα αφηγηµατικά σχήµατα παραλλάσσονταν και διαπλέκονταν 

µεταξύ τους.  

Η λογοτεχνική χρήση µυθικών µοτίβων είναι διαδεδοµένη και στοιχειώδης 

πρακτική σε όλες τις λογοτεχνικές παραδόσεις και εποχές.. Η µυθοποιητική φαντασία 

είναι κοινό χαρακτηριστικό , τόσο του µύθου , όσο και της ποιοτικής λογοτεχνίας 

(Gould E. , 1981 :4-5)ii.  Πυρήνες από τραγικά θέµατα ή αφηγηµατικά σχήµατα 
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χρησιµοποιούνται συχνά και στο παιδικό βιβλίο. Ο µύθος µετασχηµατίζεται και 

ακολουθεί τους κανόνες του γένους , όπου εντάσσεται, αλλά αποτελεί ο ίδιος το 

κλειδί της νοηµατικής προσπέλασης και κάθε είδους ερµηνείας του στη νέα του 

µορφή.( Σιαφλέκης Ζ.Ι , 1994 : 48/  97-98) Από την άλλη το κάθε γένος- και είδος-  

λόγου προσλαµβάνει την πραγµατικότητα που το ίδιο κατασκευάζει , καθώς τα 

δοµικά του χαρακτηριστικά και οι συµβάσεις του αποτελούν το δικό του τρόπο να 

µορφοποιεί τα εµπειρικά δεδοµένα. (Γιαννουλόπουλος Γ .(2004): 224) 

Ο µύθος της τραγωδίας ανέκαθεν απευθυνόταν κατεξοχήν στο ενήλικο κοινό. 

Στους Νόµους του Πλάτωνα ( 887 d και 658 c-d) υποβάλλεται η ιδέα ότι τα νήπια 

προτιµούν το κουκλοθέατρο , τα µεγαλύτερα παιδιά τις κωµωδίες , ενώ οι 

περισσότεροι από τον υπόλοιπο πληθυσµό επιλέγουν τις τραγωδίες ( εκτός από τους 

γέροντες που απολαµβάνουν τις απαγγελίες από τα έπη)( Buxton R., 2002: 

υποσηµ.47).  Βέβαια αυτήν την άποψη δεν την ασπάζονται όλοι οι στοχαστές. Ο 

Γοργίας π. χ. ( 502d) αναφέρει ότι η δραµατική ποίηση απευθύνεται σε όλον τον 

κόσµο , άντρες και γυναίκες, ελεύθερους πολίτες ή δούλους , ακόµα και παιδιά.  

 Παρόλα αυτά,  µια προσπάθεια µετατόπισής του τραγικού µύθου προς το 

παιδικό αναγνωστικό κοινό, απαιτεί µια αντίστοιχη διαδικασία προσαρµογής του στα 

µέτρα των απαιτήσεων του γένους της Παιδικής Λογοτεχνίας . Έτσι, το παιδί δεν 

αναπτύσσει µε το µύθο «σχέση αλήθειας» αλλά µια αµιγή «σχέση χρήσης», σύµφωνα  

και µε τη θέση  του Barthes (Barthes R. , (1979):246)iii . 

Η δε επιλογή   συγκεκριµένων µυθικών σχηµάτων και οι παρεµβάσεις στο 

µυθολογικό υλικό από τους νεώτερους διασκευαστές,  προσφέρονται για ανάλυση της 

ιστορικής συγκυρίας που εντάσσονται και του ρόλου που διαδραµατίζουν σε αυτήν. 

Οι µύθοι υποβάλλονται διακριτικά και ανεπαίσθητα στη διαδικασία της ιδεολογικής 

τους διαχείρισης από το εκάστοτε παρόν.( Ανδρεάδης Γ., 1989: 18)iv  

Κάθε διασκευή µιας παραδοσιακής ιστορίας ή ενός µύθου  βασίζει τη 

δηµοτικότητά της στην παγιωµένη άποψη,  ότι  εκφράζει παγκόσµιες ανθρώπινες 

εµπειρίες και θέτει ηθικές κρίσεις. Οι σχέσεις µιας διασκευής µε το προ- κείµενό της 

καθορίζονται από µετα- αφηγήσεις , δηλαδή από τις  εγγεγραµµένες στη διασκευή , 

ιστορικά προσδιορισµένες ιδεολογικές παρεµβάσεις, που συνήθως είναι ανδρο- 

ταξικο- εθνο- κεντρικές, ελιτίστικες, ιµπεριαλιστικές, µισογυνικές , αλλά όµως 

αδιόρατες και υπαινικτικές (Stephens J.- Mc Callum R., 1998 : 9). 
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Ειδικά οι γυναικείες µορφές στις διασκευές της παιδικής λογοτεχνίας 

απεικονίζονται µε ένα στενόµυαλο και προκατειληµµένο τρόπο, µέσα από 

στερεότυπες κατασκευές (Shaw V.,1998 : 24/28)v. Τα στερεότυπα λειτουργούν ως 

δοµές , εντός των οποίων τα παιδιά , λόγω της έµφυτης ανάγκης τους για σταθερές, 

προσπαθούν να προσαρµοστούν και  να αποδεχθούν τους νόµους που τις διέπουν,  οι 

οποίες  κατ’ επέκταση καθορίζουν τις έµφυλες συµπεριφορές τους . 

 Η παιδική λογοτεχνία αναντίρρητα αποτελεί ισχυρό µέσο κοινωνικοποίησης 

και αφοµοίωσης ρόλων. Κατά τη δεκαετία του ’70 η φεµινιστική κριτική κατέδειξε 

και στηλίτευσε τον τρόπο παρουσίασης της γυναίκας µέσα από την παιδική 

λογοτεχνία, ενώ τη δεκαετία του ’90 παρατηρήθηκε µια σηµαντική στροφή- κίνηση 

αποκατάστασης του γυναικείου πρότυπου, µε αποτέλεσµα, στις κεντρικές φιγούρες 

των παιδικών βιβλίων να υπερτερούν  σε αξιοσηµείωτη αναλογία οι γυναίκες, σε 

ρόλους δυναµικούς και δραστήριους (Gooden A. M., Gooden M. A., 2001:91) και να 

έχει µειωθεί σηµαντικά  η προγενέστερη ανισότητα στην παρουσίαση των φύλων. 

Όµως η πατριαρχική πολωτική λογική ήταν, - και σε µεγάλο βαθµό 

εξακολουθεί να είναι- , αυτή που καθορίζει τα όρια των έµφυλων ρόλων και 

διαµορφώνει το  απαξιωτικό  γυναικείο στερεότυπο, το οποίο διαπέρασε τους αιώνες 

και κατέληξε στο µακρύ του ταξίδι , να ιδεολογικοποιηθεί από την αστική κοινωνία 

και να προβληθεί ανεστραµµένο, ως το φυσικό και γι αυτό το µόνο θετικό µοντέλο  

γυναικείας ύπαρξης (Katz M. , 1999:41-68) . Ο  µύθος προσφέρει στο παιδί 

προνοµιακά µοντέλα σκέψης και συµπεριφοράς , που του προτείνουν τρόπους να 

συσχετίσει το εγώ του µε τον περιβάλλοντα κόσµο και  ειδικά οι κλασικοί µύθοι που   

θεωρούνται παρακαταθήκες υπερχρονικών και οικουµενικών αξιών και  

αναπόσπαστο τµήµα της πολιτιστικής «µας» κληρονοµιάς . Από αυτό και µόνο , 

αντιλαµβανόµαστε την ισχύ της ιδεολογικής επιρροής , που µπορούν να ασκήσουν 

στο παιδί.vi 
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Η ∆ΙΑ∆ΡΟΜΗ ΤΗΣ ΑΠΑΞΙΩΤΙΚΗΣ  ΓΥΝΑΙΚΕΙΑΣ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ 

ΟΙ ΠΡΩΤΕΣ ΡΩΓΜΕΣ 

 

  Ένα  αφηγηµατικό σχήµα που εγγράφεται  σε πολλούς τραγικούς µύθους, 

είναι  η ατοµική αυτοθυσία στο όνοµα του συλλογικού καλού . Αυτό εντοπίζεται µε 

ιδιαίτερη ενάργεια  και στην   Άλκηστη του Ευριπίδη. 

Η Άλκηστις , υπέρτατο σύµβολο συζυγικής πίστης και καθήκοντος, 

αποτελούσε ανέκαθεν τον ιδανικό ιδεολογικό χορηγό της παιδαγωγικής. Γύρω στο 

1880 λέει η Κ.Κεχαγιά : « Τι δε ήθελε συµβεί , αν γυνή ψυχρά και αδιάφορος , εξ 

ανάγκης τινός κοινωνικής , δυσθύµως την τυπικήν µόνον επιδιώκει των καθηκόντων 

εκπλήρωσιν , ουδόλως µεριµνώσα περί της ψυχικής και ηθικής ευεξίας των περί αυτήν 

; φευ! …όθεν δια την πνευµατκήν της Ελληνίδος φύσιν δεν είναι ποιητική τις αντίληψη 

αι Αντιγόναι, Πηνελόπαι και Αλκήστιδες. Εν τω ελληνικώ οίκω επεκράτησεν εκάστοτε η 

ιδέα του καθήκοντος επί της ηδονής και του ατοµικού συµφέροντος. Προσέχετε προς 

Θεού, µη αστόργως και ασπλάχνως µολύνητε τα θεία τοιαύτα στοιχεία της εθνικής 

αγωγής!…»vii 

Ανάµεσα στις ποικίλες µετα- χρήσεις του αρχαίου δράµατος συναντάµε κι 

εκείνη , όπου η Άλκηστη χρησιµοποιήθηκε – άκουσον άκουσον-  ως πρότυπο 

µαθήµατος Οικιακής Οικονοµίας κατά τον 17ο αι.( Coggin A. Philip , 1956 :111)viii . Η 

γυναίκα «απόλυτη κυρίαρχος του σπιτιού» και «βασίλισσα του νοικοκυριού»!!! Η 

ιδανική θέση των γυναικών ήταν εντός του οίκου ( Ξενοφών, Οικονοµικός, 7.21) 

(Buxton R., 2002 :162-182). Σύµφωνα µε το παράδειγµα της Άλκηστης και της 

Πηνελόπης, οι δηµόσιες εµφανίσεις των σωστών γυναικών πρέπει να γίνονται µε 

φειδώ, αξιοπρέπεια και αυτοσυγκράτηση( Lefkowitz M. R.,1993: 100-101). Αυτές 

είναι το µοντέλο της ιδανικής γυναίκας- µέλισσας, κατά τους τύπους των γυναικών 

που συναντάµε στο ποίηµα του Σηµωνίδη του Αµοργινού (Lefkowitz M. R., 

1993: 95-96).  

Η αρνητική εικόνα της γυναίκας , προικισµένης µε πνεύµα ψευτιάς και 

υποκρισίας ix, και τελικά ως το «διπλό», δηλαδή το αντίθετο του άντρα,x που ο γάµος 

του µε την οποία ,ακόµα κι αν του τύχει καλή γυναίκα,  είναι µια αδιάκοπη 

αναµέτρηση του καλού µε το κακόxi, άρχισε να διαπλάθεται  ήδη από τον  Ησίοδο, 

στη βάση της στήριξης της θεωρίας του, περί αναγκαιότητας της Έριδας στους 
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ανθρώπους (Vernant J. P. , 1991: 70-73)xii. Ο Πυθαγόρας περιέγραφε το σύµπαν ως 

παράγωγο της σύγκρουσης αντίθετων δυνάµεων, αυτής του Καλού που είχε 

δηµιουργήσει την τάξη, το φως και τον άντρα και αυτής του Κακού , που είχε 

δηµιουργήσει το χάος, το σκοτάδι και τη γυναίκα. Τη γυναίκα ως πηγή Έριδος 

ενσαρκώνει αργότερα στους τραγικούς η Ελένη ( Αγαµέµνων 1434-39, Ελένη 71-75 , 

Ορέστης , Ηλέκτρα κ.α.), ενώ την πιο αρνητική εικόνα της γυναίκας εκθέτει ο 

Ιππόλυτος στον παραληρηµατικό λόγο του στην οµώνυµη τραγωδία του Ευριπίδη 

( στ.616-642).Την αρνητική αυτή εικόνα γενικότερα,  τη συντήρησαν και την 

ενίσχυσαν πολλοί στοχαστές της αρχαιότητας, µε κορυφαίο τον Αριστοτέλη.  

Από τις σπάνιες περιπτώσεις  που η γυναίκα ενσαρκώνει θετική αξία είναι η 

Άλκηστις . Υπέρτατο σύµβολο συζυγικής πίστης και καθήκοντος, αποτελούσε 

ανέκαθεν τον ιδανικό ιδεολογικό χορηγό της παιδαγωγικής . Με την αυτοθυσία της , 

έγινε αιώνιο έµβληµα της αγάπης που καταλύει ακόµα και τη δύναµη του Άδη κι έτσι 

βρήκε εύκολα θέση στη χριστιανική αντίληψη του κόσµου και έγινε η ηρωίδα µε την 

πιο έντονη παρουσία στη µεσαιωνική και νεότερη λογοτεχνία.xiii  Στις διασκευές για 

την παιδική λογοτεχνία η Άλκηστη ακολουθεί  πάντοτε τα χνάρια της παράδοσης, 

διατηρώντας αναλλοίωτο το κυρίαρχο  χαρακτηριστικό της αφοσιωµένης συζύγου και 

µετρηµένης γυναίκας ( βλέπε : Church J. Alfred, Stories from the Greek tragedians, 

Dodd -Mead and Company publishers, N.Y. 1879/ Peabody Josephine Preston, Old 

Greek Folk Tales, Houghton Mifflin Company, Boston, Massachusetts, 1897 ,µέχρι  

Davies Anthea, A White Horse with Wings, Faber and Faber, 1968 , αλλά και στην 

ελληνική βιβλιογραφία : Άλκηστη, η βασίλισσα που νίκησε τον θάνατοxiv ,Ιστορίες από 

το αρχαίο θέατρο-, Άλκηστηxv). 

Το αρνητικό της Άλκηστης , αποτελεί κατά κάποιον τρόπο µια άλλη  ηρωίδα 

του Ευριπίδη, η Μήδεια. Το όνοµά της , ετυµολογικά συγγενές µε το Μήτις, 

παράγεται από το ρήµα  «µήδοµαι», δηλαδή σκέφτοµαι, εφευρίσκω, προνοώ, που 

καθορίζει την ουσία της. Το πρότυπο της δόλιας και αδίστακτης γυναίκας όµως , που 

κατέληξε να ενσαρκώνει η Μήδεια , δεν θα µπορέσουµε να το ερµηνεύσουµε, αν δεν 

το εξετάσουµε κατ΄ αντιπαράσταση του κόσµου της καθηµερινής εµπειρίας (Buxton 

Richard , 2002 :115), που γέννησε τη συγκεκριµένη εκδοχή του µύθου, αν δηλαδή δεν 

το δούµε στο πλαίσιο του ρόλου που διαδραµάτισαν οι γυναίκες στην καθηµερινή 

ζωή της αρχαίας Ελλάδας. Οι υπερφυσικές  ικανότητές της , που  καταργούσαν την 

κοσµική τάξη πραγµάτων, θεωρήθηκαν , υπό την επίδραση του αυξανόµενου 
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ορθολογισµού, επικίνδυνεςxvi . Στην Αθήνα του Περικλή η Μήδεια ήταν πλέον µια 

αρνητική µορφή, που εναντιωνόταν στο ιδανικό της αφανούς και υποταγµένης 

γυναίκας της εποχής (Cartledge P.,2002:109)xvii. 

 Στην ουσία ,η µορφή της Μήδειας υποστασιοποιεί την παραδοξότητα της 

ίδιας της αρχαίας αττικής τραγωδίας. Ο θεσµός των παραστάσεων αρχαίων 

τραγωδιών ,ως δηµόσια εκδήλωση στα πλαίσια της πατριαρχικής ιµπεριαλιστικής και 

ξενοφοβικής αθηναϊκής ∆ηµοκρατίας, απέκλειε τη συµµετοχή των γυναικών στο 

ακροατήριο. Από την άλλη , αµφισβητούσε και προκαλούσε το καθεστώς που τον 

υπέθαλπε , παραχωρώντας το δικαίωµα της  ισηγορίας και της παρρησίας στους 

κοινωνικά  αποκλεισµένους και δη τις γυναίκες (Mosse C. , 1993:114-126)xviii  , 

ενσωµατώνοντάς τες στην πολυφωνική φόρµα της τραγωδίας, η οποία και εξέφραζε 

την πραγµατική κοινωνική ετερογένεια (Hall E. , 1997: 103-126). Στη Μήδεια του 

Ευριπίδη,  οι αξίες της κυρίαρχης ιδεολογίας και το γυναικείο στερεότυπο (Barlow 

S.A., 1990 :502-505/ 1989: 158-171) υπόκεινται σε κριτική διερεύνηση καθώς , όχι 

µόνο η ηρωίδα έχει λόγο , αλλά και καθώς δίπλα στο πάθος και τις συµφορές της 

βάρβαρης γυναίκας τοποθετείται η επιπολαιότητα και η ακαταλληλότητα του Έλληνα 

συζύγου της (Buxton R, 2002: 62).Κι αν η ύστατη αποτρόπαια πράξη της σφραγίζει 

στους αιώνες την προσωπικότητά της , δεν µπορούµε να αγνοήσουµε την 

αναµφισβήτητη πίστη και αφοσίωσή της στον Ιάσονα (Ζωγράφου Λ., 1998 : 17-

42).xix, που είχε οδηγήσει στην παραίτησή της από οποιαδήποτε προσωπική της 

προσδοκία και στην απόλυτη υπηρέτηση από µέρους της των εγωιστικών στόχων του. 

Αυτή της η στάση κάνει τους θεατές του 5ου αι. να της αναγνωρίσουν το δικαίωµα να 

εκστοµίσει τα παράπονά της , εκφράζοντας έτσι το σύνολο των γυναικών ανά τους 

αιώνες (στ. 230-251).  Η σύγκριση των δύο πρωταγωνιστών και των κόσµων που 

αντιπροσωπεύουν, ουδόλως αποβαίνει προς όφελος των Ελλήνων (Dihle A. , 1998 

:56).Η επίκληση του Ιάσονα στον σπουδαίο ελληνικό πολιτισµό ( στ. 446-626 και 

ειδικά από 535 κ.ε.) ηχεί ιδιαίτερα κούφια στο συγκεκριµένο συγκείµενο. 

Σύµφωνα µε την υπόθεση ότι κάθε εποχή ξαναδιαβάζει τους µύθους εκ νέου ,  

η ιστορία της Μήδειας παρουσιάζει εξαιρετικό ενδιαφέρον για τον τρόπο που οι 

µύθοι εκφράζουν συγκαλυµµένα την «αλήθεια» της στιγµής της δηµιουργίας τους , 

αποτυπώνοντας το ιστορικό της συγκείµενο. Η πληροφορία ότι οι Κορίνθιοι 

πλήρωσαν τον Ευριπίδη δεκαπέντε  τάλαντα , για να γράψει µια τραγωδία που θα 

τους απάλλασσε από το έγκληµά τους σε βάρος των παιδιών της Μήδειας (Graves R., 
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1955) , τα οποία είχαν δολοφονήσει όταν αυτά κατέφυγαν στο ιερό της Ήρας,  

µοιάζει καθ’ όλα πιστευτή. Πέραν αυτής της άποψης και της αντίστοιχης του 

Ευριπίδη, για τα γεγονότα που αφορούν στη σχέση του Ιάσονα και της Μήδειας στην 

Κόρινθο υπάρχουν έξι ακόµα δυνατές παραλλαγές
xx και εφόσον κάθε µύθος 

αποτελείται από το σύνολο των παραλλαγών του (Levi’- Strauss Claude , 1958: 240-

242) - οι οποίες είναι ισοδύναµες- καταλαβαίνουµε,  ότι η εκδοχή του Ευριπίδη 

καταγράφει τις επιλογές της δικής του ιστορικής πραγµατικότητας.  

Σύµφωνα µε τον κανόνα της τραγωδίας τώρα, να επικεντρώνει την προσοχή 

της σε ακραίες καταστάσεις, µεταξύ των οποίων και η διάλυση της οικογένειας µε 

τρόπο που σπάνια βιώνεται στην πραγµατική ζωή (Buxton R., 2002 :61), η Μήδεια 

απετέλεσε  τον ιδανικό καταλύτη,  που επέσπευσε κάθε  δυνατή µορφή οικογενειακής 

κρίσης ( Κολχίδα, Ιωλκός, Κόρινθος) (Buxton R., 2002: 114-115), µολονότι για την 

ίδια ο γάµος (Lefkowitz M. R,  1993 :51)xxi ήταν το επίκεντρο και µοναδικό 

περιεχόµενο της ύπαρξής της ( Ευριπίδης , Μήδεια, στ.247). 

Η Μήδεια κυριευµένη από πάθος – διαψευσµένο έρωτα , ζήλια, 

εκδικητικότητα-  δε διστάζει να προκαλέσει το θάνατο ακόµα και στα ίδια της τα 

παιδιά .  Αν   θυµηθούµε όµως τα λόγια της : «Απ’ όσα έχουν ψυχή και νου γυναίκες, 

το πιο δυστυχισµένο είµαστε πλάσµα…Γιατί καµιά τιµή δεν φέρνει στη γυναίκα, τον 

άντρα να χωρίσει ,µηδέ να τον αφήσει…Κι αν πάµε σε όλα τούτα καλά και δεν 

βαρυγκοµάει εκείνος για το ζυγό, χαρούµενη η ζωή µας. Ειδάλλως κάλλιο να 

χαθούµε…» ( µετάφραση Τ. Ρούσσος, στ. 230-231, 236-237 και 241-243), τότε η 

αυτοθυσία της Αλκήστιδος  ερµηνεύεται εντελώς διαφορετικά και πιο υποψιασµένα .  

Γίνεται  αναγκαστική επιλογή, που επιβάλλεται από κοινωνικούς επικαθορισµούς. Η 

γυναίκα ως οντότητα δεν υφίσταται χωρίς τον άντρα της .Έτσι η  θυσία της Άλκηστης 

,ιδωµένη διαλεκτικά σε σχέση µε την Μήδεια και  µέσα από τα πολιτισµικά της 

συµφραζόµενα, παίρνει τη µορφή υποχρεωτικού µονόδροµου.  

∆εν µας προκαλεί βέβαια έκπληξη το γεγονός,  ότι η Μήδεια και η τραγική 

της επεξεργασία από τον Ευριπίδη, δεν υπήρξε ποτέ από τους προτιµώµενους µύθους 

στην εκπαίδευση και την παιδική λογοτεχνία. Το ότι προτείνεται µεταξύ των 

διδακτέων δραµάτων – έστω και κατ’ επιλογή-  κατά την ∆΄ τάξη των πεντατάξιων ή 

εξατάξιων ∆ιδασκαλείων ( 1927)  (Αντωνίου ∆., 1988:406) , αλλά και στην ∆΄ τάξη 

του τετρατάξιου ακόµα  Γυµνασίου αρρένων ( 1914) (Αντωνίου ∆. , 1987 :619) -και 

δεν αφήνεται στη διακριτική ευχέρεια του διδάσκοντος να επιλέξει µέσα από το 
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σύνολο του έργου του Ευριπίδη, όπως στα παλιότερα αναλυτικά προγράµµατα-, δεν 

πρέπει να µας δηµιουργεί λάθος εντυπώσεις. Λαµβανοµένης υπόψη της σαφούς 

προτίµησης των φιλολόγων στις Ιφιγένειες ( από τα έργα του Ευριπίδη) ,αλλά και της 

στενά µορφοσυντακτικής προσπέλασης των αρχαίων κειµένων, η Μήδεια , αν ποτέ 

κατάφερνε να φτάσει ως κείµενο µέσα στην σχολική τάξη, δεν προσεγγιζόταν  ποτέ 

νοηµατικά ή διαλεκτικά. Οι ερµηνείες ήταν από νωρίτερα δοσµένες και 

αποκρυσταλλωµένες.  Χαρακτηριστικά διαβάζουµε στη Χρηστοµάθεια του Ιωάννη Ν. 

Γεράρη ( 1915) για την Α΄ τάξη των Ελληνικών σχολείων, και αντιλαµβανόµαστε 

προκαταβολικά  από τον τίτλο -του τεχνητά συνθεµένου χωρίου που αναφέρεται 

συνοπτικά στην ιστορία της Μήδειας- «∆ιατί η Μήδεια φονεύει τους παίδας, ους εξ 

Ιάσονος είχεν» , την  εξήγηση που ακολουθεί . Η µοναδική αιτία της ήταν η τυφλή 

ζήλια και ο πληγωµένος της εγωισµός. Αλλά και πολύ αργότερα στο βιβλίο «Ύλη και 

διδακτική των µαθηµάτων του δηµοτικού σχολείου»xxii διαβάζουµε στις µεθοδικές 

οδηγίες του κεφαλαίου – στο µάθηµα της Ιστορίας- περί του θανάτου του Ιάσονα : 

Κατά την επεξεργασία του χωρίου εκτός των άλλων εντυπώσεων θέλουν συζητηθεί 

και αι κάτωθι: α) ότι η Μήδεια ήτο µεγάλη µάγισσα…β) ότι η Μήδεια ήτο 

κακούργος…γ)ότι η Μήδεια ήτο πολύ πονηρά …δ) ότι το άδοξον τέλος του Ιάσονος 

οφείλετο εις την κακούργον ψυχήν της Μήδειας. Αφής στιγµής συνδέθη µαζί της , η 

δυστυχία και η συµφορά συνώδευον αυτόν παντού» 

  Έτσι η Μήδεια αποµονώνεται ως ατοµική περίπτωση  γυναίκας βαρβαρικής 

καταγωγής και ξένης προς τα ελληνικά ήθη, σε αντιδιαστολή µε την οποία η 

Άλκηστις ,µέσα από τις επικρατούσες επίσηµες αναγνώσεις της,  κατέστη παράδειγµα  

Ελληνίδος µητέρας και συζύγου , εγκωµιάστηκε  και κέρδισε  Αθανασία . 

Υπηρετώντας το παραπάνω στερεότυπο δεν είναι παράξενο, που η Άλκηστις ως 

κείµενο δεν προτείνεται πουθενά στις ανώτερες γυµνασιακές τάξεις, αλλά 

περιορίζεται µε τη µορφή της επεξεργασµένης , ήδη «µασηµένης» και εξ ου εύπεπτης 

τροφής , του συντοµευµένου διδακτικού µύθου, που απευθύνεται στις µικρές παιδικές 

ηλικίες , που είναι πιο εύπιστες και εύπλαστες.  

Θα πρέπει όµως σε αυτό το σηµείο να αναφερθούµε στη  διαχείριση της 

εικόνας της Μήδειας σε µια πορεία αποκατάστασής της στις σύγχρονες Συλλογές 

Μύθων. Το αρνητικό στερεότυπο της µάγισσας  γενικότερα, έχει υποστεί σηµαντική 

επανεπεξεργασία και συχνά παρουσιάζεται ανεστραµµένο στα περισσότερα σύγχρονα 

µετα- παραµύθια .  Ο µεταµοντερνισµός ,και στο παραµύθι, συνθέτει  µια εµπειρία 
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γραφής στο όριο δύο γενών. Το ένα αποκρυσταλλωµένο από την παράδοση και το 

άλλο εξελισσόµενο, από τη µείξη των οποίων προέρχεται ένα νέο γένος , που 

διακρίνεται από αυτo-αναφορικές αντινοµίες, παρωδιακή διακειµενικότητα και 

συγκρουσιακό διάλογο µε το παρελθόν του (Bacchilega C., 1997: 20) xxiii . Τα 

χαρακτηριστικά των Μαγισσών και γενικότερα των γυναικών , των οποίων ο 

δυναµικός χαρακτήρας προκαλώντας δέος , ερµηνευόταν ως υπερφυσική ικανότητα, 

αµβλύνονται και άλλοτε παρωδούνται , ενώ  οι προθέσεις τους είναι συνήθως αγαθές 

(Ζερβού Α, Νοέµβριος 2005 : 96-103)xxiv ( βλέπε, Ladies, Retold Tales of Goddesses 

and Heroines -Vallejo Boris and Doris- (1992), Not one damsel in distress-Jane 

Yolen- Susan Guevara( 2000) -,,  η µάγισσα Βροµύλω - Κέϊ Ουµάνσκι, η Μικρή 

Μάγισσα - Ότφριντ Πρόυσλερ , ή η µάγισσα στον Χαρούµενο ταχυδρόµο ή ξένα 

γράµµατα
xxv – Janet – Allan Ahlberg, κ.ά.). Επιπλέον οι σύγχρονες αναγνώσεις 

παραδοσιακών ιστοριών  από τη σκοπιά των γυναικείων σπουδών έχουν αποφέρει 

ανατρεπτικές επανεπεξεργασίες των κλασικών µύθων, που συχνά αντιστρέφουν τα 

ανδροκεντρικά σε θηλυκεντρικά αρχέτυπαxxvi.  Αυτές οι διασκευές αναποδογυρίζουν 

τους ρόλους,  άλλοτε ίσως  µε τρόπο αδέξιο , αλλά τουλάχιστον χρήσιµο στο να 

καταδειχθεί η χρόνια στρέβλωση που αδιόρατα και βαθµιαία έχει επιβληθεί στους 

µύθους από τη µακρά παραµονή και χρήση τους στο ανδροκρατούµενο σύµπαν. 

  Έτσι και η Μήδεια , στο γενικευµένο αυτό κλίµα της «άφεσης αµαρτιών» ή 

έστω εξωραϊσµού  των παραδοσιακά κακών ηρώων της παιδικής λογοτεχνίας  και της 

εκ νέου σκιαγράφησης του προφίλ τους, υπό τις  επιταγές του «πολιτικώς ορθού» 

 ( π.χ. ο λύκος σπάνια πλέον είναι κακός (Beckett L. S., 2002:156-174), ή της 

φεµινιστικής κριτικής ,απαλλάσσεται από το αµάρτηµα της παιδοκτονίας και την 

ποταπή εκδικητική συµπεριφορά της και παρουσιάζεται απλά ως αφοσιωµένη 

σύζυγος, που µετά από το θανάσιµο ατύχηµα του άντρα της από το σάπιο σκαρί της 

Αργώς, κατέφυγε στην Αθήνα. Η ίδια εκδοχή περιλαµβάνεται και στο εγχειρίδιο 

Ιστορίας της Γ΄∆ηµοτικού .Με αυτόν τον τρόπο την απαθανατίζει και  η Ελληνική 

Μυθολογία των εκδόσεων Στρατίκη , αλλά και η Μυθολογία της Εκδοτικής Κ.Μ. 

( Κόντου- Μανιατέα) σε εικονογράφηση Πέτρου Κουφοβασίλη), υπό την επήρεια του 

κυρίαρχου παιδαγωγισµού. Στο ίδιο πνεύµα, αποκατάστασης των µονίµως 

αιωρούµενων κατηγοριών σε βάρος της Μήδειας , που ξεκίνησαν από την εκστρατεία 

δυσφήµισής της για να καλυφθούν οι άνοµες πράξεις των συγγενών του Κρέοντα  

(Jolliffe H. R , 1984 :43),αλλά και µε σαφή υπαινιγµό σχετικά µε τον 
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κατασκευασµένο χαρακτήρα της ιστορικής γνώσης ,παρουσιάζεται εµβόλιµα η 

Μήδεια στην Ωραία Ελένη της Μαρί Γκουντό. Εκεί η Κασσάνδρα την υπερασπίζεται 

και την επαινεί µε τα εξής λόγια : «Εντάξει, έχουµε κι εµείς µάγισσες όπως τη 

Μήδεια, αλλά αυτές ξέρουν να σώζουν πόλεις ολόκληρες από το λοιµό και την πείνα. 

Προφανώς αυτά όµως δεν σας τα διηγούνται ποτέ. Αλλά για πες µου Ελένη, σ΄ εσάς 

τα κορίτσια που αντιµιλούν ή εγκαταλείπουν τον πατέρα τους , οι άντρες που 

προσφέρουν τα παιδιά τους µεζέ στους θεούς  ή στ΄ αδέλφια τους , όλα αυτά νοµίζεις 

πως είναι µικρότερα αδικήµατα, λιγότερο σκληρά από αυτά που φαντάζεστε για τις 

δικές µας µάγισσες; » ( σσ.34- 35).Αυτές οι προσεγγίσεις όµως δεν αρκούν για να 

δοµήσουν ουσιαστικό αντίλογο. 

Στη φράση «αυτά δεν σας τα διηγούνται  ποτέ» ανακαλούµε τους 

εκπαιδευτικούς  µηχανισµούς εδραίωσης της γνώσης , που διαµορφώνουν τα κύρια 

χαρακτηριστικά της εικόνας του ελληνικού εθνικού εαυτού και της γυναικείας 

ταυτότητας. Αυτά όπως αναδεικνύονται στο λόγο των σχολικών βιβλίων είναι οι 

κατηγορίες , συνέχεια, διατήρηση, οµοιογένεια, αντίσταση, ανωτερότητα.( Αβδελά Ε., 

1997: 55) Έτσι δηµιουργείται µια στεγανή πολιτισµική ταυτότητα, που δεν αλλάζει , 

παρά µόνο γαλβανίζεται µε µυθεύµατα  και οικοδοµείται αντιθετικά , σε σχέση µε τα 

αρνητικά των παραπάνω εννοιών , τα οποία  αποδίδονται σε ο,τιδήποτε αλλότριο 

(Boymen Kampen N., 1999 : 269-281)xxvii. 

 

 

ΚΑΤΑΡΡΙΠΤΟΝΤΑΣ ΤΑ ΑΝ∆ΡΟΚΕΝΤΡΙΚΑ ΚΑΙ ΕΛΛΗΝΟΚΕΝΤΡΙΚΑ 

ΣΤΕΡΕΟΤΥΠΑ : The Dawn Palace, The story of Medea, Hoover H.M 

 

Πέρα όµως από τις σποραδικές και τυχαίες απόπειρες αποκατάστασης της 

ιστορίας της Μήδειας σε µεµονωµένες συλλογές µύθων για παιδιά, δεν συναντάµε 

στην ελληνική εκδοτική κίνηση ,κάποια διασκευή που να αναλαµβάνει την 

προσπάθεια ριζικής και ολοκληρωτικής επανανάγνωσης του µύθου της. 

Σε όλες  τις διασκευές του µύθου ( π.χ. Johnston Norma  , Strangers dark and gold, 

N.Y., Atheneum, 1975/ Vallejo Boris and Doris, Ladies, Retold Tales of Goddesses 

and Heroines, Penguin Group, New York, 1992)  διατηρούνται σταθερά ορισµένα 

κοµβικά σηµεία. Ο Ιάσονας είναι ο νεαρός ήρωας που εµπνέει εµπιστοσύνη στους 

συντρόφους του και φλογερό πάθος ,ενώ  η Μεγάλη Αναζήτηση και η  επιτυχής 
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Ολοκλήρωσή της είναι ο κορµός της ιστορίας ,που αποτελεί έκτοτε βασικό µοτίβο 

της ∆υτικής Λογοτεχνίας και η Μήδεια είναι µια γυναίκα εξαιρετικών ικανοτήτων 

που αγαπά απόλυτα, κάνει θυσίες και στο τέλος προδίδεται και εκδικείται.  

Επιπλέον κυρίαρχο και σταθερό µετα -αφηγηµατικό σχήµα της ιστορίας είναι 

αυτό της σύγκρουσης των  διαφορετικών πολιτισµών, της αντιπαράθεσης των 

αξιακών τους συστηµάτων και τρόπων ζωής, υπό το πρίσµα του αντιθετικού 

µοντέλου «ελληνικό- βαρβαρικό», «σωστό – λάθος», «καλό- κακό». Αυτή η 

σύγκρουση παραπέµπει στην πολωτική ουσία του ίδιου του νεώτερου ελληνισµού 

(Herzfeld Michael , 1982 :186)xxviii . Η αµφίσηµη σηµειολογία του απορρέει από την 

αξιακή αντινοµία του περί ταυτότητος λόγου, που οδήγησε στο αρχετυπικό δίληµµα 

του «Έλληνα» και του «Ρωµιού»,στο οποίο αντιπαρατίθενται ο εγγενώς ανώτερος 

δυτικός πολιτισµός και ο εξ ορισµού βάρβαρος της Ανατολής.( Τζιόβας ∆., 1995 

:341). 

Μοναδική περίπτωση  ανατροπής της κυρίαρχης εικόνας της Μήδειας 

αποτελεί η µυθιστορηµατική διασκευή για νέους , της Hoover H.M. xxix ( The Dawn 

Palace, The story of Medea, E.P. Dutton, New York, 1988) . Η Hoover , συγγραφέας 

κατεξοχήν βιβλίων επιστηµονικής φαντασίας για παιδιά, ασχολείται κυρίως µε τον 

κόσµο του µέλλοντος. Το παρελθόν προσέλκυσε το ενδιαφέρον της αποκλειστικά στο 

πρόσωπο της Μήδειας και στη ζητούµενη απόσειση των κατηγοριών,  που αιώνες 

λογοτεχνικής επεξεργασίας της είχαν επιρρίψει. Η συγκεκριµένη διασκευή 

συµπεριλαµβάνεται στους καταλόγους των βιβλίων που πραγµατεύονται θέµατα 

φύλου ( Gender issues) από φεµινιστική σκοπιά ( feminism)xxx. Η χρονολογία 

κυκλοφορίας της διασκευής (1988) επίσης είναι χαρακτηριστική των τάσεων στο 

συγκεκριµένο βιβλιογραφικό πεδίο. Η προηγηθείσα έξαρση των γυναικείων σπουδών 

είχε δώσει ώθηση στη συγγραφή πολλών λογοτεχνικών κειµένων,  που υιοθετούσαν 

τη γυναικεία οπτική ( Prince G., 1996 :159-164) και µάλιστα στο εν λόγω υπο- πεδίο 

της επιστηµονική φαντασίας ( ή του ιστορικού µυθιστορήµατος) που διαφεύγοντας 

από τα δεσµά του παρόντος  ιστορικού χρόνου, επιτρέπει την ανατροπή. Η 

µυθιστορηµατική αυτή διασκευή για νέους της  Hoover αποτελεί τρόπο τινά,  µια 

προδροµική εκδοχή αλλά και πρώτη ύλη για το έργο της Κρίστα Βολφ : Μήδεια- 

Φωνές (1998), που πραγµατεύεται  την αντιπαλότητα των δύο φύλων και τον αγώνα 

τους για επικράτηση, φωτίζοντας τη δράση µέσα από τις διαφορετικές οπτικές των 

ηρώων , σε µια γοητευτική ανάγνωση που εµπλέκει τον αναγνώστη και εκθέτει την 
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υποκειµενικότητα και τη σχετικότητα των παγιωµένων µύθων. Η Μήδεια κι εδώ 

παρουσιάζεται ως µια δυναµική και ανεξάρτητη γυναίκα µε ανεπτυγµένο αίσθηµα 

τιµής και δικαίου.  Η ερµηνεία του εν λόγω µυθιστορηµατικού τύπου της Μήδειας 

περνά υποχρεωτικά µέσα από το ευρύτερο συγκείµενο αναφοράς του έργου , που 

είναι ταυτόχρονα λογοτεχνικό, ιστορικό, βιογραφικό, κοινωνικό και πολιτικό, 

σύµφωνα µε τις υποδείξεις σηµαντικών θεωρητικών της φεµινιστικής προσέγγισης , 

όπως η Susan Sniader Lanser( Lanser Sniader S., 1986 :341-363 / 1988:52-60) 

 Ήδη από το σηµείωµα του εκδότη µε τις δηλώσεις της συγγραφέως 

πληροφορούµαστε,  ότι η πρόθεσή της ήταν να αποδείξει ότι η Μήδεια υπήρξε θύµα 

των περιστάσεων και των Αργοναυτών, πλάθοντας µια ηρωίδα δυναµική και 

ανθρώπινη, ικανή να εµπνεύσει τους σύγχρονους αναγνώστες. Η συγγραφέας 

καταφέρνει τελικά όχι µόνο να διαµορφώσει εκ νέου το προφίλ της ηρωίδας , στο 

όνοµα της αδικίας που είχε υποστεί εξαιτίας της γυναικείας υπόστασής της, αλλά – 

πιθανόν ασυναίσθητα αλλά άκρως εύστοχα- καταφέρνει επίσης να αποδείξει την 

τεχνητή  διχοτοµία µεταξύ Ελλήνων και βαρβάρων και να αποκαλύψει την 

παραχάραξη της αλήθειας στην εξιδανικευµένη εικόνα της Ελληνικότητας. Έτσι η εν 

λόγω διασκευή δεν ανατρέπει απλά το απαξιωτικό στερεότυπο της γυναίκας , που 

παραδόθηκε σχεδόν ατόφιο από την αρχαιότητα, αλλά καταρρίπτει και το µύθευµα 

της υπεροχής της υπερβατικής ουσίας της Ελληνικότητας, που χρησίµευε ανέκαθεν 

ως άλλοθι για την επιβολή παντοειδών ,παράγωγων αυτής ,ύποπτων ιδεολογηµάτων. 

Για να µείνουµε στο σχολιασµό της πλοκής και να δούµε πως υποστηρίζεται η 

παραπάνω πρόθεση της συγγραφέως , θα σταθούµε στα σηµεία εκείνα του µύθου , 

όπου η απόκλισή τους από την παράδοση διαφοροποιεί την πρόσληψη της εικόνας 

της Μήδειας και ως γυναίκας και ως µάγισσας, αλλά και επιπλέον  υποστηρίζει µια 

λιγότερο µεροληπτική άποψη περί Ελληνικότητας ,από αυτή των αντίστοιχων 

διασκευών που ως τώρα σχολιάσαµε. Η Ελληνικότητα ως παράγοντας διαίρεσης του 

κόσµου στην άνιση κλασµατική µορφή ,όπου στον αριθµητή  βρίσκονται οι ισχυροί, 

οι ανώτεροι  και κατ’ επέκταση οι άντρες  και στον  παρονοµαστή οι αδύναµοι , οι 

κατώτεροι και δη οι γυναίκες παρουσιάζεται διάτρητη και  χωλή και εκτίθεται στην 

κριτική µας εξέταση. 

Η αφήγηση , µολονότι φαινοµενικά τηρεί την αρχή των ίσων αποστάσεων 

µέσω της υιοθέτησης της τριτοπρόσωπης τεχνικής, πριµοδοτεί ουσιαστικά την 

ηρωίδα, µε τη διακριτική και έντεχνη χρήση της εσωτερικής εστίασης, που κάνει τον 
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αναγνώστη να παρακολουθεί τα πράγµατα µέσα από τα µάτια του εστιάζοντος 

προσώπου και κατά συνέπεια να αποδέχεται την αντίληψή του (Bal Mieke , 1985 

:104)xxxi.Εν τέλει πρόκειται για τον αφηγηµατικό τύπο της ψυχο- αφήγησης που 

προσφέρει το πλεονέκτηµα να εκφράζει την ψυχική ζωή ενός χαρακτήρα, που 

διαφορετικά θα έµενε ανέκφραστη, µισοσκότεινη ή υπόρρητη (Dorrit Cohn , 

2001:76-88). Στην ουσία η επιλογή της συγγραφέως υπέρ της τριτοπρόσωπης 

αφήγησης πιθανόν αντανακλά και µια ευρύτερη αλλαγή στους γυναικείους τρόπους 

γραφής ,  όπου εγκαταλείπονται πλέον οι διαµεσολαβητικές – διακριτικές τεχνικές 

(Lanser Sniader S., 1992:59)xxxii και προτιµάται ο στιβαρός, µετωπικός συγγραφικός 

λόγος, στον οποίο αποκλειστικό προνόµιο είχαν µέχρι πρότινος µόνο οι άντρες 

συγγραφείς (Lanser Sniader S., 1992:17-18). 

 Η συγγραφέας αξιοποιεί επίσης την τεχνική του «ελεύθερου πλάγιου λόγου» 

(Peri M. , 1994 :31/ 44-48, Banfield A., 1982) xxxiii  και έτσι είναι σα να ακούµε τη 

φωνή του αφηγητή συντονισµένη µε αυτή της ηρωίδας.( Ζερβού Α. , 2005 :91) Ο 

ελεύθερος πλάγιος λόγος είναι ένας υβριδικός µηχανισµός που εξασφάλιζε ανέκαθεν 

στη γυναικεία γραφή τη δυνατότητα να ασκεί κριτική και να ερµηνεύει την κοινωνία, 

µέσα από την παρουσίαση της εστιαζόµενης γυναικείας συνείδησης, από την εποχή 

ακόµα της Jane Austen (Lanser Sniader S., 1992 :74) µέχρι τις σύγχρονες Αφρο- 

Αµερικανίδες συγγραφείς (Lanser Sniader S., 1992: 200/203).Η ετεροδιηγητική 

εξωτερική αφήγηση προστατεύει το περιεχόµενο και παρέχει εχέγγυα αληθοφάνειας 

και εγκυρότητας.  Μια παρόµοια  ανατρεπτική  επαναφήγηση της ιστορίας της 

Ελένης ,µέσα από την προσωπική της γυναικεία οπτική, συναντάµε ήδη πολύ 

νωρίτερα , από τη Sophie Chaveau στο µυθιστόρηµά της  Memoires d’ Helene (1988) 

(Zervou A., 2005 : σελ.3, υποσηµ.21) ,στα πλαίσια της ευρύτερης τάσης «εκθήλυνσης 

της αφήγησης» (Ζερβού Α. , 2005 :89-96), αλλά και σε πολύ πρόσφατα 

µυθιστορήµατα, όπως στην Πηνελοπιάδα της Μάργκαρετ Άτγουντ, όπου  

παρακολουθούµε την ιστορία την Πηνελόπης και των 12 θεραπαινίδων της, που 

σφάχτηκαν από τον Οδυσσέα, µέσα από την εσωτερική οπτική της οµώνυµης 

ηρωίδας
xxxiv. 

Η ιστορία ξεκινά στην Κολχίδα, όπου η µικρή Μήδεια απολαµβάνει τις 

βασιλικές τιµές που της αρµόζουν, καθώς µε δεδοµένη την Μητριαρχική αρχή της 

χώρας , αυτή πρόκειται να είναι η διάδοχος του θρόνου, µετά το θάνατο της Μητέρας 

της . Ένα απρόοπτο νυχτερινό περιστατικό και η πλαστή ανακοίνωση του θανάτου 
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της µητέρας της οδηγούν γρήγορα στην αποκάλυψη της αλήθειας. Στην υποτιθέµενη 

κηδεία της , όπου η Μήδεια ανακαλύπτει την απάτη , εµφανίζεται η Κίρκη , αδελφή 

του Αιήτη , και της εξηγεί ότι η φυγή της µητέρας της είχε ως αιτία το γεγονός, ότι οι 

άνθρωποι είχαν πάψει να εκτιµούν την ελευθερία και την οµορφιά της άγριας φύσης 

και γι αυτό εκείνη είχε αποσυρθεί για να διασώσει τη λατρεία της Μεγάλης Θεάς, που 

έφθινε. Ο «εκπολιτισµός» γένους αρσενικού , που είχε αποµακρύνει τους ανθρώπους 

από την πίστη τους στις δυνάµεις της Φύσης και ο πτώση του καθεστώτος της 

µητριαρχίας , µετά την επικράτηση του γένους των Ελλήνων ( ο Αιήτης είχε έλθει 

από την Ελλάδα) ήταν η γενεσιουργός αρχή των δεινών, όχι µόνο της Μήδειας, αλλά 

και της ανθρωπότητας, που αποτυπώνεται σε µικροκλίµακα ,στην αλυσίδα των 

εγκληµάτων που θα ακολουθήσουν. 

Η ελευθέρια ανατροφή της  την βοηθά να αναπτύξει εξαιρετικές ικανότητες 

και η θητεία της στην Κίρκη της εξασφαλίζει τη  Μαγεία της Γνώσης. ∆εν πρόκειται 

για µαγεία αιµατηρή και ερεβώδη, αλλά για γνώση  θεραπευτική και ευεργετική. 

Οµοιοπαθητική ιατρική, γνώση ψυχολογίας, χρήση ουσιών και υπνωτισµός 

συνιστούν τα συστατικά της «µαγείας» της.  Η στενοµυαλιά των αδαών και 

ακαλλιέργητων µετέφραζε τις σπάνιες ικανότητές της ως µαγεία, απόδειξη της οποίας 

ήταν η επιπολαιότητα µε την οποία αυτοί υποστήριζαν ότι « η πραγµατικά 

δηµιουργική δύναµη , η µητέρα , δεν είναι παρά δοχείο που περιέχει το σπόρο που 

σπέρνουν οι άντρες» ,αντηχώντας  διάφορα χωρία από τραγωδίες ,που αφορούν στο 

ρόλο της γυναίκας και ειδικά  στα πλαίσια του οίκουxxxv, αλλά    και προφητεύοντας 

τις µισογυνικές θεωρίες του Αριστοτέλη.  

«Η πίστη στις υπερφυσικές δυνάµεις ελευθερώνει τον άνθρωπο από την 

προσωπική του ευθύνη» διευκρινίζει σχετικά η Κίρκη στη συνέχεια και µοιάζει σαν ο 

αφηγητής να «κλείνει πονηρά το µάτι»xxxvi στον αναγνώστη , υπενθυµίζοντάς του, ότι 

η ιστορία που διαβάζει δεν πρέπει να διαβαστεί σαν ένας µακρινός µύθος τυλιγµένος 

στην αχλή του µυστηρίου, αλλά σαν µια  δυνάµει σύγχρονη εκδοχή.  Η  πλοκή δεν 

είναι παρά το όχηµα για να ακουσθούν µερικές διαφορετικές απόψεις πάνω στη 

σηµασία των µύθων, στη θέση της γυναίκας και στην έννοια της Ελληνικότητας, 

στοιχεία που συνιστούν από κοινού, τον κορµό του κεντρικού κώδικα της 

ευρωπαϊκότητας, αποκλειστικό προνόµιο των δυτικών ελίτ. 

Στα µελλοντικά σχέδια της Μήδειας συµπεριλαµβάνονται ειρηνικά κοινωφελή 

έργα, σχολεία και ιατρική ακαδηµία, διανοµή της γης και άλλα παρόµοια , αλλά ο 
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πατέρας της της τα γκρεµίζει µε µια του απλή ανακοίνωση περί της αλλαγής του 

προϋπάρχοντος καθεστώτος, που τώρα της στερούσε το κληρονοµικό δικαίωµα στο 

θρόνο, έναντι του ετεροθαλή αδερφού της Άψυρτου.  

 Ο αφηγητής για άλλη µια φορά µέσα από τη ρητή του δήλωση : 

« …δηµιουργούµε τους ρόλους που παίζουµε στη ζωή, ο χαρακτήρας µας βασίζεται 

σε αυτό που νοµίζουµε ότι είµαστε και οι πράξεις µας σε αυτό που οι άλλοι 

επιθυµούµε να δούνε σε εµάς», που αναφέρεται στην εσωτερική  σύγχυση στην οποία 

περιήλθε η Μήδεια στο άκουσµα των ανακοινώσεων του Αιήτη, µας προσκαλεί ξανά 

να σκεφτούµε κριτικά πάνω στους παγιωµένους ρόλους , τα στερεότυπα και τις 

κανονικότητες που διέπουν τη ζωή µας και µας προετοιµάζει ψυχολογικά για τη 

σταδιακή ανατροπή τους. 

Η πρώτη της επαφή µε τον Ιάσονα της προκάλεσε τον ολέθριο κεραυνοβόλο 

έρωτα που σηµάδεψε τη ζωή της. Η ανιδιοτέλεια κι η απολυτότητα του έρωτά της τη 

µετέτρεψαν σε εύκολη λεία στα επιτήδεια χέρια του. Η αξία του όρκου στο γυναικείο 

σύµπαν υπερτιµάται , ενώ αποδεικνύεται µηδαµινή στο αντρικό σύµπαν των 

επιπόλαιων υποσχέσεων σκοπιµότητας. Η αντιδιαστολή κι εδώ λειτουργεί υπέρ του 

γυναικείου ψυχισµού. Τυφλωµένη από έρωτα αλλά και από σπαραγµό για την αδικία 

του πατέρα της, ο οποίος φαντάζει ανδρείκελο που αντλεί τη δύναµή του από το 

στρατό της µητέρας της, βοηθά τον Ιάσονα. Η επιλογή της αυτοεξορίας της ήταν 

ταυτόχρονα αποτέλεσµα του έρωτα, αλλά και προϊόν της συνειδητοποίησής της, πως 

η παραµονή της στην Κολχίδα δεν θα της εξασφάλιζε τη ζωή που είχε ονειρευτεί. 

Η διασκευή µε τάση εκλογίκευσης και αποµυθοποίησης, παρουσιάζει 

ρεαλιστικά τη σκοπιµότητα διατήρησης των θυσιαστικών τελετουργιών – οικονοµική 

και κοινωνική λειτουργία- ,αλλά και αποκαλύπτει τα πραγµατικά κίνητρα των 

Αργοναυτών, πέρα από τα λεγόµενα του µύθου. Οι τελετές και τα λατρευτικά 

σύµβολα ήταν το τέλειο άλλοθι για τη συγκάλυψη των καθαρά ρεαλιστικών και 

συµφεροντολογικών προθέσεων των ανθρώπων , ακόµα και κατά την απώτατη εποχή 

του µύθου. 

Κατά την καταδίωξη τους από τον Αιήτη η Μήδεια  σώζει κυριολεκτικά τους 

Αργοναύτες. Θεραπεύει υποµονετικά και επιδέξια τις πληγές τους και αποδεικνύεται 

σκληραγωγηµένη και δυνατή. Η προειδοποίηση από την Αταλάντη να µην 

εµπιστεύεται τον Ιάσονα δεν καταφέρνει ακόµα να τη θορυβήσει. Η εξαπάτηση όµως 

της ίδιας από τον αγαπηµένο της λίγο αργότερα και ο κτηνώδης τρόπος που 
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δολοφόνησε τον Άψυρτο

xxxvii , καταπατώντας επιπλέον  τον όρκο του, της προκαλεί 

απέχθεια και σοκ, όχι όµως αρκετό ακόµα για να τον αποµυθοποιήσει. 

Χωρίς η ίδια να έχει διαπράξει κανένα έγκληµα , υποβάλλεται µαζί του σε 

καθαρµό στο νησί της Κίρκης και ρισκάρει έτσι τη σχέση εµπιστοσύνης που είχε µε 

αυτήν. Εκείνος στο πάθος και την τρυφερότητά της απαντά µε αδιαφορία και 

αυταρέσκεια. 

Στο νησί των Φαιάκων οι Αργοναύτες επιδίδονται στο αγαπηµένο τους σπορ, 

της αφήγησης των κατορθωµάτων τους
xxxviii . Η ανία που κορυφώνεται σε 

εξουθένωση και απόγνωση  των ακροατών , αλλά και η αναφορά  στις υπερβολές 

τους µέσα από τις σκέψεις της Μήδειας, αποτελεί άλλο ένα παρένθετο σχόλιο- 

έµµεση κριτική  του αφηγητή για το ηρωικό µοντέλο ζωής, τις συνήθειες της 

κλειστής αντρικής κοινωνίας, τον τρόπο κατασκευής της ιστορικής µνήµης και τη 

σχετικότητα της ιστορικής αλήθειας. Για άλλη µια φορά υπενθυµίζεται στον 

αναγνώστη ότι πρέπει να προσεγγίζει αυτή τη διασκευή  όπως και κάθε άλλη, καθώς 

ακόµα και  τις διάφορες εκδοχές της Ιστορίας, υποψιασµένος και εν εγρηγόρσει , 

έχοντας πάντα κατά νου τον µεροληπτικό τρόπο κατασκευής τους. 

Στη συνέχεια , η συνάντησή της µε τον Ηρακλή , η αποκάλυψη της αλήθειας 

της προσωπικής του ιστορίας στην υπόθεση της Αργοναυτικής εκστρατείας και οι 

εµφατικές προειδοποιήσεις του για τον Ιάσονα θορυβούν τη Μήδεια. Υπό το 

καθεστώς  βίας στη σκιά της άφιξης της αποστολής του Αιήτη στο νησί , για να 

διεκδικήσει το δέρας και τη Μήδεια, ο Ιάσονας αποδέχεται τη συµβουλή της Αρήτης 

και παντρεύεται κρυφά τη Μήδεια, για να νοµιµοποιήσει τα δικαιώµατά του πάνω 

της. Ο γάµος υπαγορευµένος από σκοπιµότητα αποτελεί το αρχέτυπο ενός τυπικού 

γάµου εν πολλοίς µέχρι σήµερα.  

Στην Ιωλκό , η Μήδεια βγάζει από το αδιέξοδο τον Ιάσονα , που αντιµετώπιζε 

όχι µόνο τη διαµορφωµένη κατάσταση από µέρους του Πελία, αλλά και την 

αµφισβήτηση των συντρόφων του. Με θάρρος, τόλµη και καπατσοσύνη υπερνικά 

τους δισταγµούς των κορών του Πελία και αποσπά τη συγκατάθεσή τους για την 

επιχείρηση ανανέωσής του, που οδηγεί φυσικά στο φόνο του
xxxix. Η διασκευή 

επιλέγει  την παραλλαγή του Υγίνου (24). 

Σηµαντική στιγµή αντιπαράθεσης του σύµπαντος της Μητριαρχίας που 

εκπροσωπεί η Μήδεια και αυτού της Πατριαρχίας που εκπροσωπεί η Άλκηστη, ως το 

αρχέτυπο της καλής γυναίκας, αποτελεί η µεταξύ τους αναµέτρηση. Η Άλκηστη είναι 
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η µόνη από τις κόρες που εγείρει ενστάσεις και εκφράζει υποψία για τη Μήδεια  και 

είναι επίσης η µόνη που αντιδρά βίαια στο θέαµα του νεκρού πατέρα της και τη 

συνειδητοποίηση των όσων είχαν προηγηθεί. Η παρόρµησή της να εκδικηθεί ακόµα 

και µε φόνο,  προοικονοµεί το πάθος της να υπερασπίζεται τους άντρες της ζωής της, 

που της εξασφάλισε την αιώνια φήµη της. Παρ’ όλα αυτά η Μήδεια στην οργισµένη 

αντίδραση του Άκαστου ενάντια στις αδελφές του, τις υπερασπίζεται αυθόρµητα, 

προσπαθώντας να τις απαλλάξει από κάθε ευθύνη. Γι αυτήν η γυναικεία αλληλεγγύη 

και το αίσθηµα του δικαίου είναι ισχυρότερα από την αντρική λογική του Άσπρου- 

Μαύρου. 

Αργότερα, η εξορία των ηρώων οδηγεί τα  βήµατά τους στην Κόρινθο, το 

νόµιµο βασίλειο της Μήδειας. Εκεί , για άλλη µια φορά , η Μήδεια , αφού κερδίζει 

την εµπιστοσύνη του σφετεριστή Κόρινθου και του αποσπά πρόταση γάµου και 

υπόσχεση διαδοχής, τον εξοντώνει, για να προωθήσει τα σχέδια του Ιάσονα και να 

του εξασφαλίσει το θρόνο. Η ευκολία µε την οποία έπεσε στην παγίδα της, εκθέτει 

ανεπανόρθωτα την ακλόνητη πίστη του στην «ελληνικότητα», µε τον τρόπο που ο 

ίδιος την αντιπαράβαλλε µε τη θηλυπρέπεια και τη βαρβαρότηταxl ( σελ.169).   

Η κατάσταση στη Κόρινθο σκιαγραφεί τη γενικότερη τάξη  πραγµάτων στην Ελλάδα 

και αποκαλύπτει ότι η  οργανωτική αρχή της ευηµερίας της,  βασιζόταν στην 

εκµετάλλευση των γυναικών και των δούλων από τη µία και στην τρυφηλή και 

αργόσχολη ζωή των αντρών από την άλλη. Η Μήδεια, δραστήρια , υπεύθυνη και 

διορατική, ανατρέπει αυτές τις ισορροπίες , καταστρώνει σχέδια για τη βελτίωση των 

συνθηκών ζωής και ευεργετεί το λαό της. Ο Ιάσονας ανεύθυνος, αδιάφορος, 

σπάταλος και άστοργος πατέρας περιφέρει την ανία και την ανικανότητά του. Η 

εκλέπτυνση κι η ευγένειά της αντιπαρατίθενται επανειληµµένα µε τους άξεστους 

ανδρικούς ελληνικούς τρόπους, τους οποίους η ίδια εκλογίκευε και συγχωρούσε ως 

ενδείξεις επαρχιωτισµού(183).Για την χτυπητά αδύναµη και αρνητική πλευρά των 

ανδρικών προσώπων σε µυθιστορήµατα που γράφονται από γυναίκες συγγραφείς, 

µιλά η  Beatrice Didier (Beatrice Didier , 1991 :30). 

  Αν δεν «διαβάζαµε» τη διασκευή ως ανατροπή του ανδροκεντρικού και 

ελληνοκεντρικού ουµανιστικού αρχέτυπου , θα µπορούσαµε σε αυτήν της τη στάση 

να ανιχνεύσουµε ψήγµατα από τη δυσφηµιστική προπαγάνδα των Ευρωπαίων σε 

βάρος της Ελλάδας κατά τον 19ο αι., η οποία εγκαταλελειµµένη και αποδιαρθρωµένη 

ως ήταν, θεωρείτο πολύ κατώτερη των προσδοκιών τους , τίποτα παραπάνω από έναν 
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τόπο που µαστιζόταν από  ληστοκρατία και αµορφωσιά (Λεοντή Ά., 1995 : 81-123), 

Goldhill S., 2003 :304)xli  

Η εξαφάνιση του Ιάσονα για ένα χρόνο,  υπό το πρόσχηµα της επίσκεψής του 

στο µεγάλο τους γιο που µαθήτευε στον Κένταυρο Χείρωνα,  η σκληρότητα κι η 

αγνωµοσύνη  µε την οποία της ανακοίνωσε την απόφασή του να τη χωρίσει για χάρη 

της Γλαύκης από τη Θήβα κι η περιφρόνηση µε την οποία εκφράζεται για τα ίδια του 

τα παιδιά, δεν αφήνουν πλέον την παραµικρή αµφιβολία για το ποιόν του και ό,τι 

αυτός εκπροσωπεί. Η αντίδραση της Μήδειας υπήρξε για άλλη µια φορά µεθοδική 

και ψύχραιµη. Στόχος της να εκδικηθεί αυτόν και τη µέλλουσα σύζυγό του και να 

δραπετεύσει µε τα παιδιά της. Το πραγµατικά όµως σατανικό µυαλό του Ιάσονα 

πρόλαβε τα σχέδιά της και βρήκε τα παιδιά της σφαγµένα από τον ίδιο. Τελευταία της 

ελπίδα ο µεγάλος της γιος Μήδειος , που είχε σταλεί στον Κένταυρο Χείρωνα για 

µαθητεία.  

Στην πορεία της για να τον συναντήσει πέφτει απροσδόκητα πάνω στο 

µισότρελο Ηρακλή , τον οποίο θεραπεύει µε φροντίδα . Ο αφηγητής δεν χάνει για 

άλλη µια φορά την ευκαιρία να καταλογίσει ένα ακόµα έγκληµα που αποδιδόταν σε 

γυναικεία αντιζηλία – και συγκεκριµένα την αποστολή των φιδιών στην κούνια του 

Ηρακλή από την Ήρα- στον πραγµατικό ένοχο, που δεν ήταν άλλος από τον κατά 

κόσµον σύζυγο της µητέρας του Ηρακλή , Αλκµήνης, τον Αµφιτρύωνα. 

Στη συνέχεια,,  ο αδίστακτος Ιάσονας φτάνει στο σηµείο να στείλει ψευδές 

µήνυµα στον Χείρωνα ,αιτούµενος τη συµµαχία του και  ισχυριζόµενος την εκδοχή 

της υπόθεσης, όπως αυτή  µας είναι γνωστή από την επεξεργασία του Ευριπίδη. Εκεί 

παρουσιάζει τη Μήδεια ως στυγερή φόνισσα των παιδιών της και δαιµονική µάγισσα 

που το έσκασε πάνω σε  ιπτάµενο άρµα που το έσερναν δράκοι. Με την µετατροπή 

της κυρίαρχης εκδοχής του µύθου σε αµελητέα λεπτοµέρεια της υπόθεσης, ο 

αφηγητής υπαινίσσεται τον τρόπο που γράφεται η ιστορία, από την πλευρά πάντα των 

ισχυρών, που µολονότι µπορεί να τη διαστρεβλώνουν κραυγαλέα , έχουν δυστυχώς 

την ικανότητα να την καθορίζουν. 

Το τελευταίο κεφάλαιο της ζωής της είναι η δικαίωση των προθέσεων και των 

ικανοτήτων της . Με το γιο της επιστρέφει στην Κολχίδα , εκθρονίζει τον Πέρση που 

είχε καταχραστεί το θρόνο, επαναφέρει τον πατέρα της και αποκαθίσταται η µεταξύ 

τους σχέση µε τον καλύτερο τρόπο, αποδεικνύοντας ότι η Μήδεια υπήρξε σε όλη της 
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τη ζωή στοιχείο αγαθοποιό ,ανιδιοτελές , µε αίσθηση του δικαίου και βαθιά 

φιλοσοφηµένη θεώρηση της ζωής.  

  Οι τελευταίες της σκέψειςxlii  θίγουν , ευσύνοπτα και εύστοχα ,το αιχµηρό  

θέµα της µνήµης , των ιστορικο- πολιτισµικών παρεµβάσεων επ’ αυτής, και της 

ιδεολογικής διαχείρισής της. Μέσα από αυτές, η αφήγηση αποκτά κριτική 

αυτοαναφορικότητα ,  αποκαλύπτοντας ευθαρσώς τη σχετικότητά της και την εγγενή 

της δυνατότητά να απορροφά στοιχεία του εκάστοτε ιστορικού χρονότοπου , ο οποίος 

αποτυπώνει στις δικές του διασκευές τα δικά του «πρέπει» και «µπορώ».Τα πάντα 

τελικά συνιστούν αφηγήσεις και αποκτούν νόηµα µέσω της αφηγηµατικής πράξης, 

που δεν µπορεί ποτέ να αποσβέσει τη χρονικότητά της. 
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ΣΗΜΕΙΩΣΕΙΣ 
 
 
                                                           
i Ο όρος προέρχεται από τον Lattimore Richard, (and Ann Arbor ,Story Patterns in Greek tragedy, 
London, 1964), και εννοεί την αφήγηση γεγονότων τα οποία δοµούνται µε τρόπο απίθανο  να συµβούν 
στην πραγµατική ζωή και τα οποία µπορούν να παραγάγουν έναν απροσδιόριστο αριθµό παραλλαγών 
µιας ιστορίας .  
ii Η µυθικότητα ως συνθήκη είναι µια ερµηνευτική πράξη , που στηρίζεται στην εναλλαξιµότητα του 
εσωτερικού µε το εξωτερικό και εξαρτάται από το γλωσσικό παιχνίδι . 
iii  Barthes Roland, Μυθολογίες – Μάθηµα, µετ. Κ. Χατζηδήµου- Ι. Ράλλη, Αθήνα, Ράππα εκδόσεις , ( 
1956),1979, O Μύθος σήµερα, σελ.246 . 
iv «Ιδεολογική διαχείριση ενός παρελθόντος σηµαίνει την όποια – συνειδητή ή ασυνείδητη , επαρκή ή 
ανεπαρκή – αναφορά σ’ αυτό το παρελθόν για λόγους που έχουν πάντοτε να κάνουν µε το παρόν και 
µάλιστα µε την πολιτική διάστασή του, στην ευρύτατη έννοια του όρου».  
v Λέγοντας στερεότυπα εννοούµε υποθέσεις που αφορούν στα χαρακτηριστικά κάθε φύλου, σχετικά 
δηλαδή µε τη φυσική του εµφάνιση, τις ικανότητες, συµπεριφορές, ενδιαφέροντα ή ασχολίες. Μέσα 
από αυτά διαµορφώνονται οι ταυτότητες των φύλων. 
vi Stephens John- Mc Callum Robyn, Retelling stories- Framing culture ,Garland Publishing Inc., New 
York and London, 1998,σσ.62-63. 
viiΒλέπε :Κ. Κεχαγιά,  Περί των σχέσεων της παιδαγωγού εν ταις επαρχίαις εν  Φουρναράκη Ελένη, 
Εκπαίδευση και Αγωγή των κοριτσιών, Ελληνικοί Προβληµατισµοί ( 1830-1910), Ιστορικό Αρχείο 
Ελληνικής Νεολαίας, Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς, Αθήνα, 1987, σελ.286. 
viii  Ο Milton στο έργο του Tractate of Education –1644- προτείνει τη µελέτη της Άλκηστης και των 
Τραχινιών ως υποδείγµατα οικιακής διαχείρισης, στα πλαίσια του µαθήµατος των Οικονοµικών και σε 
ηλικία τουλάχιστον 16 ετών. 
ix Ησίοδος, Έργα , 65-68 και 73-78. 
x Ησίοδος, Θεογονία, 591,  609-610. 
xi  Θεογονία, ,609-610 
xii. Βλέπε  :Ο Ησιοδικός µύθος των γενών εν Vernant Jean Pierre,(1991), σσ.70-73. 
xiii  Από τη Μήδεια στη Σαπφώ. Ανυπότακτες Γυναίκες στην Αρχαία Ελλάδα, Υπουργείο Πολιτισµού, 
Icom –Ελληνικό Τµήµα,  εκδόσεις Καπόν, Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο, 20 Μαρτίου- 10 
Σεπτεµβρίου 1995 ( έκθεση – αφιέρωµα στους αγώνες και τις ιδέες της Μελίνας Μερκούρη), σελ.93. 
xiv Σοφίας Μαυροειδή - Παπαδάκη, Καστανιώτης, Αθήνα, 1972. 
xv Κοντολέων Μ. ( εικονογράφηση Α. Καλαµάρα), Αγροτικές Συνεταιριστικές εκδόσεις, Θεσ/νίκη, 
1989. 
xvi Από τη Μήδεια στη Σαπφώ. Ανυπότακτες Γυναίκες στην Αρχαία Ελλάδα, Υπουργείο Πολιτισµού, 
Icom –Ελληνικό Τµήµα,  εκδόσεις Καπόν, Εθνικό Αρχαιολογικό Μουσείο, 20 Μαρτίου- 10 
Σεπτεβµρίου 1995 ( έκθεση – αφιέρωµα στους αγώνες και τις ιδέες της Μελίνας Μερκούρη), σσ.24-25. 
xvii Θουκυδίδου Επιτάφιος, (2,45). 
xviii  Το θέατρο , καθρέπτης της πόλης. Α) τραγωδία. 
xix βλέπε : Η ιδιοφυΐα της αγάπης είναι γυναικεία. 
xx Ελληνική Μυθολογία, (  γεν. εποπτεία Ι.Θ. Κακριδής) Εκδοτική Αθηνών,1986 τόµος 4, Πανελλήνιες 
εκστρατείες, σσ.180-182 
xxi Για τις γυναίκες το µεγαλύτερο αγαθό είναι ο γάµος , ιδίως αν γεννήσουν ήρωες ή επιφανείς άντρες. 
xxii Η Ύλη και η  ∆ιδακτική των µαθηµάτων του ∆ηµοτικού σχολείου, παιδαγωγική ∆ιεύθυνσις  της 
β΄εκδόσεως του έργου :Τσιρίµπας  Αντώνιος- Σκαλισιάνος Χ., εκδοτικός οίκος Πέτρου ∆ηµητράκου 
Α.Ε. Αθήναι, σελ.341. 
xxiii  Ο ορισµός ανήκει στη Linda Hutcheon  . 
xxiv  Η επανασηµασιοδότηση της παλιάς ιστορίας από την πλευρά των «κακών». 
xxv Στο επεισόδιο της µάγισσας εντοπίζουµε ένα ισορροπηµένο σύνολο στερεότυπων και 
νεωτεριστικών στοιχείων ,µέσα από τη συλλειτουργία των οποίων παράγεται το κωµικό. Η ειρωνική 
αντίστιξη του λόγου µε την εικόνα, συµβάλλει στην αλλαγή των  µορφολογικών χαρακτηριστικών της 
µάγισσας , αλλά όχι και των τυπολογικών , επανακατασκευάζοντας το πλαίσιο αναφοράς της µαγείας 
και συλλαµβάνοντας τη µαγική διάσταση από µια πραγµατιστική οπτική γωνία. 
xxvi Barbara G.  Walker, Feminist Fairy Tales, New Age Collection, 1996/ Zipes Jack, Don’t bet on the 
Prince, Contemporary Feminist Fairy Tales in North America and England, Methuen, New York, 1986. 
xxvii Η έµφυλη ταυτότητα γίνεται κατανοητή µόνο µέσα από τη διαλεκτική σχέση της µε τις ιστορικές 
συνιστώσες , ενώ η διαφορά θηλυκότητας- αρρενωπότητας αποτελεί µοντέλο άλλων ειδών 
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διαφοροποιήσεων ( ταξικών, εθνικών κ.ά. ) και παράγεται µέσα από κοινωνικές δοµές που 
διαµορφώνονται στη βάση της διαφοράς. 
xxviii  Αναφέρεται στην απόρριψη των ιθαγενών χαρακτηριστικών των Ελλήνων και τη σύνδεσή τους µε 
την αρνητικά φορτισµένη έννοια της Ρωµιοσύνης, κατ’ αντιπαράσταση µε αυτήν του Ελληνισµού. 
xxix Έχει βραβευτεί µε 8 επίσηµα βραβεία ( 3  εξ αυτών του Καλύτερου βιβλίου για Young Adults από 
την American Library Association) καθώς και µε 2 διακρίσεις ( Best Parents’ Choice). Έργα της είναι : 
Children of Morrow, Only Child, Orvis, The Winds of Mars, Another Heaven Another Earth, The lost 
Star κ.ά. 
xxx βλέπε : www.scifan.org/ genderissues 
xxxi Η εστίαση είναι ο «πλέον σηµαντικός, ο πιο διεισδυτικός και λεπτός τρόπος χειραγώγησης»  
xxxii Αναφέρεται στις τεχνικές της γυναικείας αφήγησης, µέσω των οποίων ενοφθαλµίζονται τα 
φεµινιστικά µηνύµατα. 
xxxiiiΣτον ελεύθερο πλάγιο λόγο οι σκέψεις και αντιλήψεις ενός χαρακτήρα αποδίδονται µε τη φωνή του 
αφηγητή , ο οποίος υιοθετεί αδιόρατα το ιδιαίτερο ύφος και λεκτικό του χαρακτήρα.  
xxxiv Βλέπε : Άτγουντ Μάργκαρετ, Πηνελοπιάδα,( µετάφραση Καρατζάς Λεωνίδας), Αθήνα, Ωκεανίς , 
2005. 
xxxv Ευριπίδη Ηλέκτρα, στ.932 κ. εξ./ Σοφοκλή Ηλέκτρα, στ. 365 κ.εξ. 
xxxvi Έκφραση που χρησιµοποιεί συχνά στα συγγράµµατά της η Αλ. Ζερβού και υπονοεί το «παιχνίδι 
των κανόνων και των παραβιάσεων» που λαµβάνει χώρα κατά τη διαντίδραση δηµιουργού – δέκτη ( 
βλέπε : Ζερβού Αλεξάνδρα, Λογοκρισία και αντιστάσεις στα κείµενα των παιδικών µας χρόνων 
,Οδυσσέας , Αθήνα 1993(1992), κεφ.1ο/Ζερβού Αλεξάνδρα, Το παιχνίδι της ποιητικής δηµιουργίας 
στην Ιλιάδα και την Οδύσσεια. Για µια θεωρία της Οµηρικής ποιητικής, Αθήνα, Ινστιτούτο του Βιβλίου- 
Α. Καρδαµίτσα, 2003 σελ.12 
xxxvii O Απολλώνιος ο Ρόδιος στα Αργοναυτικά (4,206-521) του υποστηρίζει την άποψη ότι η Μήδεια,  
ναι µεν παρέσυρε τον Άψυρτο στην παγίδα ( ηθική αυτουργός) , αλλά ο Ιάσονας του κατάφερε το 
τελειωτικό χτύπηµα και τον σκότωσε. 
xxxviii  Η όλη σκηνή ανακαλεί την αντίστοιχη της Οδύσσειας, όπου ο οµώνυµος ήρωας αναλαµβάνει την 
εξιστόρηση των κατορθωµάτων του ενώπιον του εκστασιασµένου κοινού των Φαιάκων. 
xxxix Στις Μεταµορφώσεις του Οβίδιου (7,159 κ.εξ.), η Μήδεια µε το συγκεκριµένο µαγικό της φίλτρο, 
αποκατέστησε την υγεία και χάρισε νεανική ικµάδα στον Αίσονα, ο οποίος, αντίθετα µε την  εκδοχή 
της διασκευής , ζούσε ακόµα. 
xl Στην ιστορία πρόσληψης των ελληνικών σπουδών κατά τραγική ειρωνεία, αυτή η ισοδυναµία 
ανατράπηκε, καθώς  τα λατινικά κατέληξαν να συµβολίζουν την αρσενική, αυστηρή, ισχυρή και 
κανονικοποιηµένη οργανωτική αρχή των γλωσσών, έναντι της θηλυκής  εκλέπτυνσης και του 
εξωτισµού που ανέδυαν τα ελληνικά ( βλέπε Stray Christopher ,Classics Transformed: Schools, 
Universities, and Society in England, 1830-1960, Oxford University Press, N.Y., 1998,σελ.13/22-
23/81. 
xli Edmond About, Le Roi des Montagnes, 1858 / Η Ελληνικότητα των Άγγλων , Βικτοριανή 
ενσάρκωση των ιδανικών της αρµονίας , του µέτρου και της κοσµιότητας, αντιπαρατίθετο σε 
τροµακτικές εικόνες της Ανατολής κατασκευασµένες από µια φαντασία ενορχηστρωµένη από τους 
χειρισµούς των συµφερόντων της ιµπεριαλιστικής τους ιστορίας . 
xlii  « Κοίταξε το άγαλµα . Η Θεά δεν άλλαξε. Ήταν µια εγγύηση, γαλήνη και αιωνιότητα στην 
αβεβαιότητα της ζωής. Θα ήταν για κάθε γενιά ό,τι αυτή , τη χρειαζόταν να είναι- που όµως σε καµιά 
περίπτωση δεν θα άλλαζε την πραγµατική της ουσία. Ο ίδιος νόµος θα εφαρµοζόταν και στην ίδια, 
σκέφτηκε η Μήδεια , αλλά και στην Κίρκη και στη µητέρα της. Σε έναν αιώνα ή δύο , κανείς δεν θα 
θυµόταν τι ήταν τώρα, ή τι υπήρξαν. Αν τις θυµόντουσαν καθόλου, θα ήταν πάλι αποκλειστικά στο 
πνεύµα του µέλλοντος χρόνου. Και αυτό θα ήταν όπως θα έπρεπε να είναι». 
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