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Περίληψη

Η παρούσα εργασία αποτελεί μία βιβλιογραφική έρευνα που σκοπό έχει να μελετήσει

τις θεωρίες και τις πρακτικές για τα στερεότυπα που καταγράφονται μέχρι σήμερα για

τις διαφορές γυναικών και αντρών στα μαθηματικά. Οι αριθμοί των γυναικών

μαθηματικών έναντι των ανδρών μαθηματικών από την αρχαιότητα μέχρι και τα μέσα

του δεύτερου μισού του 20ου αιώνα είναι συντριπτικοί υπέρ των ανδρών. Στη

βιβλιογραφία ένας περιορισμένος αριθμός γυναικών έχει αξιόλογες δημοσιευμένες

εργασίες μαθηματικού περιεχομένου. Αυτό ενισχύει την άποψη ότι η κοινωνία δεν

παρείχε ευκαιρίες για (ή και εμπόδιζε) την παρουσία της γυναίκας σε ακαδημαϊκά

ιδρύματα στον τομέα των μαθηματικών. Στόχος της έρευνας αυτής, λοιπόν, είναι η

ανάδειξη των επώνυμων γυναικών μαθηματικών από την αρχαιότητα μέχρι και

σήμερα. Αναλύεται η προσφορά και το έργο τους στην επιστήμη των Μαθηματικών

και προτείνεται η ανάδειξή τους στην εκπαιδευτική πράξη και στο δημόσιο

εκπαιδευτικό λόγο. Τέλος, παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της έρευνας και

παρατίθεται συζήτηση για τους παράγοντες που επηρέασαν την πορεία αυτών των

γυναικών.

Λέξεις κλειδιά: γυναίκες, προσφορά, μαθηματικά



5

Abstract

The present work is a bibliographic research that aims to study the theories and

practices for the stereotypes that have been recorded so far about the differences

between women and men in mathematics. The numbers of female mathematicians

versus male mathematicians from antiquity to the middle of the second half of the 20th

century are overwhelmingly in favor of men. In the literature a limited number of

women have significant published work in mathematics. This reinforces the view that

society did not provide opportunities for (or even hindered) the presence of women in

academic institutions in the field of mathematics. The aim of this research is to highlight

the renowned female mathematicians from antiquity to the present day. Their

contribution and work in the science of Mathematics is analyzed and their prominence

in educational practice and public educational discourse is proposed. Finally, the results

of the research are presented and a discussion is given about the factors that influenced

the course of these women.

Keywords: women, work, mathematics
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ

Οι επιστήμες των Μαθηματικών και των Φυσικών Επιστημών θεωρούνται από

τις πιο σημαντικές σε όλες τις κοινωνίες και σε όλα τα σύγχρονα εκπαιδευτικά

συστήματα. Υπάρχουν, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, δύο είδη πεποιθήσεων που

συνηγορούν σε αυτό το χαρακτηρισμό. Το πρώτο είδος πεποιθήσεων αναφέρει ότι οι

θετικές επιστήμες παρέχουν τα αναγκαία εργαλεία και τρόπους σκέψης για την ένταξη

και τον καταμερισμό εργασίας και το δεύτερο είδος πεποιθήσεων εστιάζεται στο ότι οι

θετικές επιστήμες, ως σημαντικό πολιτισμικό αγαθό, συντελούν στην

αυτοπραγμάτωση των ατόμων (Πολυδωρίδου- Κοντογιαννοπούλου 2000).

Στερεοτυπικά, οι μαθηματικοί συχνά θεωρούνται, αλλά και αναπαρίστανται

στον λόγο, ως ιδιαίτερα ευφυείς και σχεδόν πάντα άνδρες. Οι γυναίκες μένουν κατά

κανόνα εκτός πλάνου και πολλές φορές, οι νέες δυσκολεύονται να φανταστούν το

μέλλον τους ως μαθηματικοί. Σημαντικό ρόλο παίζει και το γεγονός ότι από την αρχή

οι μαθήτριες και οι μαθητές στη διάρκεια των μαθημάτων των Μαθηματικών

γνωρίζουν μαθηματικούς μέσω των εννοιών που έχουν το όνομά τους, λ.χ. τον κανόνα

του Λάινμπιτζ, το θεώρημα του Πυθαγόρα, την ακολουθία Φιμπονάτσι. Αλλά σχεδόν

όλες οι μαθηματικές έννοιες φέρουν ονόματα ανδρών. Έτσι, όταν τα παιδιά

ανατρέχουν στα βιβλία και συναντούν αναφορές σε μαθηματικούς, πίσω από τις

έννοιες ανακαλύπτουν μόνο τις ιστορίες των ανδρών.

Ο Richard Haier, (του Πανεπιστημίου της Καλιφόρνιας) απέδειξε ότι τα φύλα

χρησιμοποιούν διαφορετικά τον εγκέφαλό τους. Και από άλλες μεταγενέστερες

έρευνες συνάγεται το συμπέρασμα ότι οι διαφορές των φύλων σε μια σειρά από

νοητικές ικανότητες σχετίζεται και με τον τρόπο που χρησιμοποιεί τον εγκέφαλο το

κάθε φύλο. Οι διαφορετικοί τρόποι που οι άντρες και οι γυναίκες χρησιμοποιούν τον

εγκέφαλό τους φαίνεται ότι σχετίζεται με τη δομή του εγκεφάλου. Σε μια έρευνα που
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χρησιμοποιήθηκε MRI(που καταγράφει τη δομή των νευρώνων) και όχι FMRI ή PET

(που καταγράφουν τη δραστηριότητα των νευρώνων) εντοπίστηκαν πολλές

λεπτομέρειες για τη φαιά και τη λευκή ουσία (Science Illustrated, Σεπτέμβριος, 2010).

Πιο αναλυτικά, μεγάλες διαφορές υπέρ των ανδρών εμφανίζονται στις οπτικο-χωρικές

εργασίες, όπως η νοητική περιστροφή και τις χωροχρονικές ασκήσεις, όπως η

παρακολούθηση ενός κινούμενου αντικειμένου μέσα στο χώρο (Law, Pellegrino, Hunt,

1993. Linn & Petersen, 1985).

Η διαφορά ανδρών και γυναικών στην άσκηση της περιστροφής είναι

σημαντική: μια πρόσφατη μεταανάλυση (Masters & Sanders, 1993) τοποθετεί το

μέγεθος της επίδρασης σε d =0,9. Τα μεγέθη της επίδρασης μετρώνται σε βαθμούς

τυπικής απόκλισης. Εδώ το μέσο της διακύμανσης των ανδρών βρίσκεται περίπου μια

τυπική απόκλιση πάνω από αυτό των γυναικών. Τα επίπεδα επίτευξης των ανδρών σε

κινητικά και οπτικο-χωρικά τεστ σχετίζονται με τη γενικά καλύτερη απόδοσή τους σε

εργασίες που περιλαμβάνουν στόχευση ή ρίψη (Jardine & Martin, 1983).

Αντίθετα, κάποιες λεκτικές δοκιμασίες δείχνουν ουσιαστικές διαφορές μέσων

όρων προς όφελος των γυναικών. Αυτές περιλαμβάνουν την παραγωγή συνωνύμων και

τη λεκτική ευφράδεια (π.χ. την κατονομασία λέξεων που αρχίζουν με ένα

συγκεκριμένο γράμμα), με τα μεγέθη της επίδρασης να κυμαίνονται στο d=0.5-1.2.

Κατά μέσο όρο τα κορίτσια βαθμολογούνται υψηλότερα στα ακαδημαϊκά τεστ στη

λογοτεχνία, στη γλώσσα (γραμματική), και στα Ισπανικά, ενώ διακρίνονται επίσης

στην ανάγνωση και την ορθογραφία.

Πολύ περισσότεροι άντρες απ’ ό,τι γυναίκες διαγιγνώσκονται με δυσλεξία και

άλλες διαταραχές ανάγνωσης και υπάρχουν πολύ περισσότεροι αρσενικοί

βραδύγλωσσοι (Yairi & Ambrose, 1992). Κάποιες δοκιμασίες μνήμης δείχνουν επίσης
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καλύτερη επίδοση για τις γυναίκες, όμως το μέγεθος (και ίσως ακόμα και η

κατεύθυνση) της επίδρασης ποικίλλει ανάλογα με τον τύπο μνήμης που αξιολογείται.

Η εργασία αυτή πραγματεύεται τη θέση της γυναίκας στις θετικές επιστήμες.

Στο πρώτο κεφάλαιο της εργασίας αναλύεται το κίνημα του φεμινισμού, το οποίο

αναδεικνύει τόσο τη θέση της γυναίκας σε κοινωνικά ζητήματα, όσο και το ρόλο της

στην ιστορία. Στόχος του φεμινιστικού κινήματος ήταν η μεταρρύθμιση και η

γενικότερη πρόοδος των γυναικών σε πολιτικούς, κοινωνικούς και επαγγελματικούς

τομείς. Το κίνημα αυτό ξεκίνησε στα τέλη του 19ου αιώνα και χωρίζεται σε τρεις

περιόδους, πρώτο, δεύτερο και τρίτο κίνημα του φεμινισμού. Στο δεύτερο κεφάλαιο

παρουσιάζονται οι μελέτες που έχουν γίνει με σκοπό να εξηγήσουν τις διαφορές

ανάμεσα στα φύλα. Οι έρευνες που έχουν πραγματοποιηθεί για το συγκεκριμένο θέμα

είναι πολλές και βασίζονται σε θεωρίες, όπως είναι η ψυχαναλυτική θεωρία, η θεωρία

της κοινωνικής μάθησης και η θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης. Οι διαφορές ανάμεσα

στους άνδρες και στις γυναίκες μπορούν να μελετηθούν τόσο από βιολογικής σκοπιάς

όσο και από κοινωνικής σκοπιάς. Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται αποτελέσματα

επιστημονικών ερευνών, που αφορούν την επίδοση αγοριών και κοριτσιών στα

μαθηματικά. Από τις πρώτες τάξεις του δημοτικού σχολείου υπάρχουν διαφορές στις

επιδόσεις των φύλων, οι οποίες εντείνονται στις πιο μεγάλες τάξεις. Το φαινόμενο αυτό

φαίνεται να οφείλεται στις αξίες και τις στάσεις που επηρεάζουν την ενασχόληση των

κοριτσιών με τα μαθηματικά. Η επιρροή του πολιτιστικού, κοινωνικού και

οικογενειακού περιβάλλοντος επιδρά στην ανάπτυξη των μετέπειτα ακαδημαϊκών

δεξιοτήτων των παιδιών. Τέλος, το τέταρτο κεφάλαιο αναφέρεται σε σημαντικές

γυναίκες μαθηματικούς, που έγραψαν ιστορία από την αρχαιότητα μέχρι και σήμερα.

Παρουσιάζονται το έργο και η προσφορά τους στις μαθηματικές επιστήμες καθώς και

οι δυσκολίες που συνάντησαν ως γυναίκες. Στόχος της εργασίας μου είναι να
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αναδειχθούν οι γυναίκες αυτές και το παράδειγμά τους να αποτελέσει αφορμή ώστε να

αποβληθούν οι στερεοτυπικές αντιλήψεις της κοινωνίας.

ΠΡΩΤΟ ΜΕΡΟΣ

ΘΕΩΡΗΤΙΚΑ ΣΧΗΜΑΤΑ

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1

Ο φεμινισμός αποτελεί έναν συνδυασμό πολιτικών και κοινωνικών κινήσεων,

με ηθικές διαστάσεις, που παρακινήθηκαν ως επί το πλείστον από γυναίκες που

ανέφεραν εμπειρίες τους σε σχέση με την κοινωνική, πολιτική και οικονομική τους

κατάσταση. Ως κοινωνικό κίνημα ο φεμινισμός  πρεσβεύει την οικονομική, πολιτική

και κοινωνική ισότητα μεταξύ γυναικών και αντρών. Διακηρύσσει ότι οι γυναίκες και

οι άντρες πρέπει να έχουν ίσα νομικά και πολιτικά δικαιώματα, σεξουαλική αυτονομία

και ανεξαρτησία (αυτενέργεια). Ως θεωρητική προσέγγιση, ο φεμινισμός εστιάζει στην

καταπίεση των γυναικών και αμφισβητεί διαδεδομένες, στερεοτυπικές αντιλήψεις περί

φύλου και  έμφυλων ρόλων (Bryson, 2005). Σήμερα, εντός ακαδημαϊκών χώρων,

φεμινίστριες εστιάζονται στην τεκμηρίωση της ανισότητας φύλου και των αλλαγών

στην κοινωνική θέση και εκπροσώπηση των γυναικών. Ο όρος «φεμινίστρια» έχει

γαλλική ρίζα (femme) και χρησιμοποιείται για να περιγράψει τη γυναίκα που μάχεται

για τα δικαιώματα των γυναικών (Wittig, 2006). Ο φεμινισμός οργανώθηκε ως κίνημα

κατά τον 19ο αιώνα και σε πολλές χώρες διεκδικήθηκε το δικαίωμα της ψήφου, μετά

το τέλος του Α΄ Παγκοσμίου πολέμου. Οι σουφραζέτες διεκδικούσαν τη συμμετοχή

στα κοινά και ίση μεταχείριση με τους άντρες. Ο όρος «suffragist» είναι γενικότερος

και αναφέρεται σε μέλη κινημάτων που υποστηρίζουν το δικαίωμα ψήφου, ασχέτως αν

πρόκειται για ριζοσπαστικά ή συντηρητικά κινήματα ή αν το δικαίωμα ψήφου αφορά
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άντρες ή γυναίκες. Στη Βρετανία, ο όρος «suffragist» χρησιμοποιείται αποκλειστικά

για τα μέλη της Εθνικής Ένωσης των Εταιρειών για το Δικαίωμα Ψήφου των Γυναικών,

η οποία ιδρύθηκε το 1897. Οι ρίζες του κινήματος εντοπίζονται στη Γαλλία  με την

Διακήρυξη Δικαιωμάτων των Γυναικών (1971) και αργότερα στην Αγγλία και στις

Η.Π.Α., όπου προβάλλονται τα προβλήματα των γυναικών τόσο στην εργασία όσο και

στο σπίτι. Η θεωρία του φεμινισμού εξελίχθηκε σε τρία κινήματα (Breines, 2002 ;

Springer, 2002).

1.1 Πρώτο κίνημα φεμινισμού

Το 1848 οργανώθηκε το πρώτο συνέδριο των γυναικών σε ένα χωριό της Ν.

Υόρκης. Οι γυναίκες διεκδικούσαν ίσα δικαιώματα σε τομείς της κοινωνικής ζωής,

όπως η ψήφος, η εκπαίδευση, η περιουσία, το διαζύγιο, η νομική εκπροσώπηση και η

σύναψη συμβολαίου. Παράλληλα, οργανώθηκε κίνημα με σκοπό να καταργηθεί η

δουλεία σε όλες τις μορφές, ενώ πολλές γυναικείες οργανώσεις συμμετείχαν και στο

εργατικό κίνημα. Οι γυναίκες ήρθαν αντιμετώπισαν πολλές φορές με τον αποκλεισμό

τους από τη μόρφωση και από όλες σχεδόν τις επιστήμες  (Mendick, 2006).

Στον ελλαδικό χώρο, το κίνημα έκανε την εμφάνισή περίπου στο τέλος του

19ου  αιώνα και στις αρχές του 20ου. Αρχικά, οι γυναίκες Ελληνίδες διεκδίκησαν το

δικαίωμα στην εκπαίδευση, ενώ φαίνεται πως οι πρώτες φεμινίστριες ήταν δασκάλες.

Η μόρφωση αναφέρεται από τις Ελληνίδες ως το υπέρτατο αγαθό και εφόδιο ώστε να

μπορέσουν να οργανώσουν τη ζωή τους όπως θέλουν εκείνες (Ξηραδάκη, 1988).

1.2 Δεύτερο κίνημα φεμινισμού

Το δεύτερο κίνημα του φεμινισμού στοχεύει κυρίως στη γυναικεία

χειραφέτηση και λαμβάνει χώρα στο τέλος του 1960 και μέχρι τα μέσα του 1980. Στο

κίνημα αυτό οι γυναίκες διεκδίκησαν δικαιώματα στον τομέα της μητρότητας, της
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αναπαραγωγής, της σπιτικής εργασίας και της σεξουαλικής έκφρασης (Καρακουλάκη,

2013). Παράλληλα, θίχτηκε και το ζήτημα της ενδοοικογενειακής βίας. Οι γυναίκες

δεν ζητούσαν πια ισότητα, αλλά ταυτότητα. Ενώ το φεμινιστικό κίνημα ξεκίνησε ως

κίνημα λευκών προνομιούχων γυναικών των δυτικών χωρών, σταδιακά διευρύνθηκε

μέσα από τις παρεμβάσεις και τη συμμετοχή γυναικών που ζουν σε άλλες κοινωνικές

συνθήκες (Αθανασίου, 2006). Αναφορικά με τις μαύρες γυναίκες, συναντάμε τον

μαύρο φεμινισμό. Ο μαύρος φεμινισμός είναι μια φιλοσοφία που επικεντρώνεται στην

ιδέα ότι «οι μαύρες γυναίκες είναι εγγενώς αξιότιμα άτομα, ότι η απελευθέρωση τους

είναι μια αναγκαιότητα καθαυτή, όχι ως συμπλήρωμα μιας άλλης απελευθέρωσης,

αλλά ως αυτονόητη ανάγκη μας ως ανθρώπινα όντα για αυτονομία» (Nayak. 2016).

Η μαύρη φεμινιστική θεωρία υποστηρίζει ότι οι μαύρες

γυναίκες χαρακτηρίζονται από μια εντονότερη κατανόηση των αρνητικών επιπτώσεων

του σεξισμού, του ρατσισμού και της ταξικής διάκρισης (Kelly, 2003). Επιπλέον, η

φυλή, το φύλο και η ταξική διάκριση είναι όλες πτυχές του ίδιου συστήματος ιεραρχίας,

δηλαδή της «ιμπεριαλιστικής λευκής καπιταλιστικής πατριαρχίας» και του κακώς

εννοούμενου αντρισμού. Λόγω της αλληλεξάρτησής τους, αυτά τα χαρακτηριστικά

συνδυάζονται για να δημιουργήσουν κάτι περισσότερο από το να βιώνει κανείς

ανεξάρτητα τον ρατσισμό ή τον σεξισμό (Tong, 2009). Η εμπειρία του να είσαι μαύρη

γυναίκα, δεν μπορεί να κατανοηθεί μονόπλευρα ως εμπειρία του να είσαι μαύρη ή ως

εμπειρία του να είσαι γυναίκα, αλλά πρέπει να φωτιστεί μέσω της τομής των

αλληλοεπιδρώντων πεδίων, μια ιδέα που επινοήθηκε από την μελετητή νομικής

επιστήμης Kimberlé Crenshaw το 1989 για να περιγράψει ότι κάθε ταυτότητα - το να

είσαι μαύρη και το να είσαι γυναίκα - θα πρέπει να εξεταστεί ανεξάρτητα, αλλά και ως

φαινόμενο αλληλεπίδρασης, ενώ κατανοεί ότι οι τεμνόμενες ταυτότητες εμβαθύνουν
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και ενισχύουν η μια την άλλη, και δυνητικά οδηγούν σε χειρότερες μορφές ανισότητας

(Friedan,1979).

Το δεύτερο κίνημα του φεμινισμού σηματοδοτεί την είσοδο των γυναικών στον

ακαδημαϊκό χώρο. Τα πανεπιστήμια της δύσης δέχονται τις πρώτες γυναίκες. Άλλη μια

απόρροια του κινήματος αυτού ήταν η ανάδειξη των στερεότυπων εικόνων που

υπήρχαν σε λογοτεχνικά κείμενα, ακόμα και σχολικά εγχειρίδια, για τη θέση της

γυναίκας στην πατριαρχική κοινωνία (Barry, 2013).

1.3 Τρίτο κίνημα φεμινισμού

Το τρίτο κίνημα του φεμινισμού χρονολογείται από το 1980 έως σήμερα. Δίνει

έμφαση στο σώμα και στη σεξουαλικότητα ως στοιχεία της υποκειμενικότητας, που το

δεύτερο κίνημα είχε παραμερίσει ως τόπους της γυναικείας καταπίεσης. Η διάδοσή του

δεν σταματά στις δυτικές χώρες, αλλά επεκτείνεται και σε χώρες του Αναπτυσσόμενου

Κόσμου (Παπαγεωργίου, 2008). Την εποχή αυτή επισημαίνεται τόσο η πολιτική

ηγεμονία των λευκών, δυτικών, αστών γυναικών, όσο και η ουσιοκρατική αντίληψη

της γυναικείας ταυτότητας και της θηλυκότητας, που χαρακτηρίζει τις προηγούμενες

δεκαετίες (Αθανασίου, 2006). Η νέα κατάκτηση αυτής της περιόδου είναι η αποδόμηση

της κατηγοριοποίησης τόσο του βιολογικού όσο και του κοινωνικού φύλου. Η διάκριση

σε δύο φύλα θεωρείται πια αναχρονιστική και αδιέξοδη (Butler, 2006). Όσον αφορά

στις Ελληνίδες φεμινίστριες η δεκαετία του ́ 80 ήταν η μεγάλη στιγμή του φεμινιστικού

κινήματος. Το 1974 ιδρύθηκε ξανά ο σύνδεσμος για τα Δικαιώματα της Γυναίκας, με

πρόεδρο την Αλίκη Γιωτοπούλου-Μαραγκοπούλου, ενώ συγκροτήθηκαν γυναικεία

τμήματα εντός των πολιτικών κομμάτων με σκοπό την παρέμβαση στο γυναικείο

πληθυσμό. Το 1974 ιδρύθηκε επίσης η Κίνηση Δημοκρατικών Γυναικών με πρόεδρο

την Ηρώ Λάμπρου και επιφανή μέλη, μεταξύ των οποίων η Αμαλία Φλέμινγκ και

η Μελίνα Μερκούρη. Η Κίνηση ήταν κοντά στο ΚΚΕ εσωτερικού, αλλά μετά το 1978
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εμφάνισε σημάδια μεγάλης αυτονόμησης και ριζοσπαστικοποίησης. Το 1976 ιδρύθηκε

η Ομοσπονδία Γυναικών Ελλάδος, που ήταν διατεθειμένη θετικά προς το ΚΚΕ και

απαριθμεί σταδιακά 45 οργανώσεις σε όλην την Ελλάδα. Την ίδια χρονιά ιδρύθηκε η

Ένωση Γυναικών Ελλάδας (ΕΓΕ) ως γυναικείος βραχίονας του ΠΑΣΟΚ, με πρόεδρο

τη Μαργαρίτα Παπανδρέου (Παντελίδου Μαλούτα, 2002). Τη δεκαετία του ΄80 η ΕΓΕ

εξελίχθηκε σε πολύ μαζική οργάνωση, με πάνω από 10.000 μέλη. Ωστόσο, αυτό που

χαρακτήρισε το φεμινισμό της εποχής ήταν το αυτόνομο γυναικείο κίνημα, ένα

μωσαϊκό από πολλές αυτόνομες γυναικείες ομάδες, απαγκιστρωμένες από την επιρροή

των μεγάλων πολιτικών κομμάτων και συγκροτημένες στα πρότυπα του δυτικού

φεμινιστικού μοντέλου. Η πρώτη έκφανση του αυτόνομου γυναικείου κινήματος ήταν

η Κίνηση για την Απελευθέρωση της Γυναίκας το 1975. Από το 1979 και σε όλη τη

δεκαετία του ΄80 ξεπηδούσαν ομάδες σε πανεπιστήμια, γειτονιές, εργασιακούς χώρους

(Παντελίδου Μαλούτα, 2002).

Άλλα φεμινιστικά ρεύματα άσκησαν κριτική στον φιλελεύθερο φεμινισμό. Οι

ριζοσπάστριες και μαρξίστριες φεμινίστριες θεώρησαν ότι η έμφαση των

φιλελεύθερων φεμινιστριών στη θεσμική εκπροσώπηση και κατοχύρωση ουσιαστικά,

αντί να ανατρέπει τα πατριαρχικά και ετεροκανονιστικά συστήματα καταπίεσης, τα

αναπαράγει, μέσω της νομιμοποίησης των θεσμών που τα στηρίζουν. Το κράτος, π.χ.

θεωρείται θεσμός αναπόφευκτα καπιταλιστικός και πατριαρχικός και δεν μπορεί

τελικά να τεθεί στην υπηρεσία των γυναικών (Βαρίκα, 2000). Οι φεμινίστριες μη-

Δυτικών χωρών θεώρησαν ότι οι φιλελεύθερες φεμινίστριες, με την έμφασή τους στα

ατομικά δικαιώματα, ουσιαστικά εκπροσωπούν μόνο μια μικρή και προνομιούχα

μερίδα γυναικών παγκοσμίως, κυρίως τις λευκές, δυτικές, αστές γυναίκες, και δεν

λαμβάνουν υπ’ όψη τους τις συνθήκες ζωής και τα καθεστώτα αποκλεισμού που

υφίστανται άλλες γυναίκες. Πιο πρόσφατα, ο φιλελεύθερος φεμινισμός θεωρήθηκε ότι,
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λόγω της έμφασής του στην ατομική έκφραση και αυτοπραγμάτωση των γυναικών στο

πλαίσιο των σύγχρονων καπιταλιστικών κοινωνιών, συντάσσεται ουσιαστικά με τη

νεοφιλελεύθερη ιδεολογία της αγοράς (Delphy, 2008).

Ο διαχωρισμός μεταξύ «βιολογικού» και «κοινωνικού» φύλου επινοείται

περίπου τη δεκαετία του ’60. Με τον όρο «βιολογικό» φύλο περιγράφονται τα

γενετικά χαρακτηριστικά ενός ανθρώπου, ενώ με τον όρο «κοινωνικό» φύλο

περιγράφεται ο ρόλος που αποδίδει η κοινωνία στο κάθε μέλος της. Ο ρόλος αυτός

αποτελεί μια ταυτότητα την οποία αποκτούμε από νεαρή ηλικία και συνδέεται με το

πολιτισμικό πλαίσιο της κάθε κοινωνίας. Το κοινωνικό φύλο αντικατοπτρίζει την

αυτοεικόνα που επιλέγουμε να έχουμε, η οποία μπορεί να διαφέρει από τα γενετικά μας

χαρακτηριστικά. Στα πλαίσια της μεταμοντέρνας φεμινιστικής φιλοσοφίας, τη

δεκαετία του ’90, η Judith Butler παρουσιάζει τη ρευστότητα της σεξουαλικής

ταυτότητας, η οποία δεν πρέπει να θεωρείται σταθερή και δεδομένη. Η ίδια πιστεύει

ότι η διάκριση μεταξύ των δύο φύλων δεν υφίσταται πραγματικά αλλά είναι ένα

κοινωνικό κατασκεύασμα (Alcoff, 2006). Εκεί βασίστηκε και η queer θεωρία η οποία

έκανε την εμφάνισή της τη δεκαετία του ’80. Η θεωρία αυτή υποστηρίζει ότι

γεννιόμαστε χωρίς φύλο και στην πορεία της ζωής μας καλούμαστε να

κατασκευάσουμε το φύλο μας, ώστε να ανταπεξέλθουμε στους κανόνες και τους

ρόλους της καθημερινότητας (Hughes &Kroehler,2014).

Στα πλαίσια της σημερινής αντεπανάστασης επικρατούν οι απόψεις των

μεταμοντερνιστών φιλοσόφων. Οι τελευταίοι υποστηρίζουν το συναίσθημα του κάθε

ανθρώπου, ο οποίος πρέπει να αντισταθεί και να καταρρίψει τα κοινωνικά στερεότυπα

ώστε να κατακτήσει τη δική του προσωπική ταυτότητα. Σε αυτή τη θεωρία ο φυλετικός

διαχωρισμός δεν υφίσταται ως αντικειμενικό γεγονός. Προς αυτή την κατεύθυνση

προσανατολίζεται και ο καπιταλισμός. Έτσι, ενώ οι γυναίκες αντιμετωπίζονταν ως
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κατώτερα όντα, σήμερα φτάσαμε στο σημείο της κατάργησης των γενετικών

χαρακτηριστικών. Αν και αντικειμενικά το φύλο υπάρχει από τη φύση, η κοινωνία δίνει

τους ρόλους στα δύο φύλα χωρίς να παραβλέπονται οι πραγματικές τους διαφορές. Το

σύγχρονο οικονομικό σύστημα στηρίζεται στα πρότυπα του «κοινωνικού» φύλου και

καλλιεργεί αυταπάτες ότι η ανισοτιμία οφείλεται σε εσφαλμένες αντιλήψεις και όχι σε

εκμεταλλευτικές σχέσεις. Οι θεωρίες αυτές στοχεύουν στον αποπροσανατολισμό της

κοινωνίας, ειδικά των νέων ώστε να στραφούν σε αγώνες με φυλετικό και όχι ταξικό

χαρακτήρα. Στόχος είναι η εργατική τάξη, η οποία χειραγωγείται με σκοπό να αλλάξει

αντίπαλο. Η συλλογική δράση δίνει τη θέση της στον ατομικό δρόμο και στην ατομική

επιλογή. Συμπερασματικά, η αστική τάξη χειραγωγεί με αυτό τον τρόπο τα λαϊκά

στρώματα (Appelrouth & Edles, 2010).

Εντέλει, η διάκριση του φύλου προσεγγίζεται επιστημονικά μόνο μέσω του

διαλεκτικού υλισμού. Στη θεωρία αυτή ο άνθρωπος αντιμετωπίζεται ως ενιαίο σύνολο

κοινωνικών και βιολογικών χαρακτηριστικών. Η κοινωνική ταυτότητα δεν ταυτίζεται

με την βιολογική αλλά ούτε μπορεί να διαχωριστεί από αυτή. Τέλος, τα βιολογικά

στοιχεία του ανθρώπου μεταβάλλονται ακολουθώντας τις κοινωνικές μεταβολές. Ο

άνθρωπος αλλάζει τον εαυτό του καθώς αλλάζει τον κόσμο του (Delphy, 2008).

Στα πλαίσια του μαρξισμού η μάχη δε δίνεται μόνο για τη θέση του γυναικείου

φύλου αλλά και για άλλες καταπιεσμένες ομάδες της κοινωνίας. Η διάκριση των

ανθρώπων με κριτήριο το φύλο ή την εθνικότητα αποπροσανατολίζει την κοινωνία από

τις βασικές διακρίσεις που αφορούν τις ταξικές διαφορές. Αυτό επηρεάζει αρνητικά

την εργατική τάξη και εμποδίζει την πραγματική πάλη που οφείλει να δώσει η κοινωνία

(Vogel, 2013).
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Στη σύγχρονη εποχή επικρατεί η άποψη ότι άνδρες και γυναίκες απολαμβάνουν

ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες και μάλιστα τα κορίτσια σημειώνουν υψηλότερες

επιδόσεις από τα αγόρια. Μελέτες, όμως, αποδεικνύουν πως το σχολικό περιβάλλον

αντανακλά τις απόψεις της κοινωνίας όπου το ανδρικό φύλο επικρατεί ακόμα (Spender

& Sarah 1980, Delamont 1990, Arnot και Mac an Ghaill 2006, Skelton & Francis 2009).

Μέσα στο σχολικό περιβάλλον εμφανίζονται στερεότυπα για τα αγόρια και τα κορίτσια

τα οποία είναι πολύ πιο έντονα από ότι στο υπόλοιπο κοινωνικό περιβάλλον (Delamont

1990). Πολλά κορίτσια, ακόμα και σήμερα,  μένουν στο περιθώριο, ενώ οι

επαγγελματικές ευκαιρίες και επιλογές τους είναι περιορισμένες (Κοντογιαννοπούλου-

Πολυδωρίδη 1995, Skelton 1997, Σιδηροπούλου-Δημακάκου 1997).

1.4 Ιστορικές σημάνσεις του φύλου στην εκπαίδευση

Το δικαίωμα της εκπαίδευσης για τις γυναίκες διεκδικείται για πρώτη φορά

στην Ευρώπη τον 19ο αιώνα. Για την Ελλάδα, το δικαίωμα αυτό κατοχυρώθηκε το

1834. Τα κορίτσια, βέβαια, εκπαιδεύονταν ξεχωριστά από τα αγόρια ενώ τα μαθήματά

τους ήταν πιο απλοποιημένα, καθώς στόχο δεν αποτελούσε η επαγγελματική πορεία

αλλά η μύηση των κοριτσιών σε παραδοσικαούς γυναικείους ρόλους που είχαν να

αντιμετωπίσουν στην ενήλικη ζωή τους (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1994). Μέχρι τις

αρχές του 20ου αιώνα ελάχιστες γυναίκες, από τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα,

καταφέρνουν να εισαχθούν στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Οι επιλογές που είχαν τότε

οι γυναίκες ήταν μόλις δύο: γενική διακοσμητική εκαπιδεύση και το επάγγελμα της

δασκάλας (Ζιώγου 1983 στο Μαραγκουδάκη 2005: 47). Στη δεκαετία του 1960 τα

περισσότερα κορίτσια εγκατέλειπαν το σχολείο για να εργαστούν ή να βοηθήσουν στις

υποχρεώσεις της οικογένειας. Κάτι αντίστοιχο, όμως, δεν συνέβαινε με τα αγόρια της

οικογένειας τα οποία είχαν στόχο τη μόρφωσή τους (Ηλιού, 1990). Την επόμενη

δεκαετία τα πράγματα άρχιζαν αν αλλάζουν για τα κορίτσια καθώς αυξήθηκε η
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συμμετοχή τους στην εκπαίδευση ενώ καταργήθηκε οριστικά η αμιγής εκπαίδευση το

1979 (Ζιώγου-Καραστεργίου, 2006). Τα τελευταία τριάντα χρόνια η εκπαιδευτική

πραγματικότητα και για τα δύο φύλα έχει βελτιωθεί σημαντικά (ΚΕΘΙ 2003). Το

ζήτημα της ισότητας αγοριών και κοριτσιών προωθείται ενεργά την τελευταία δεκαετία

μέσα από ειδικά προγράμματα για την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και μέσω

παρεμβατικών μαθημάτων (Δεληγιάννη και Ζιώγου 2000, Κορωναίου 2003, Daraki

2007). Παρά την αυξημένη συμμετοχή των γυναικών στη μόρφωση στις ανεπτυγμένες

χώρες, σε παγκόσμιο επίπεδο τα ποσοστά του γυναικείου αναλφαβιτισμού είναι ακόμα

υψηλά, καθώς οι γυναίκες αποτελούν τα δύο τρίτα του συνολικού αναλφάβητου

πληθυσμού στον κόμο (UNESCO 2009).

1.5 Επίδοση, εκπαιδευτικές εμπειρίες και πρακτικές

Στη σύγχρονη εποχή τα κορίτσια παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις και

μεγαλύτερα ποσοστά συμμετοχής στην τριτοβάθμια εκπαίδευση από ότι τα αγόρια. Οι

επιλογές τους, όμως, στις ανώτατες σχολές είναι παραδοσιακές και χωρίς

επαγγελματικές φιλοδοξίες (Χαριστού 1989, Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη 1997). Σε

παγκόσμιο επίπεδο τα κορίτσια φαίνεται να σημειώνουν υψηλότερες επιδόσεις σε

θεωρητικά μαθήματα, ενώ τα αγόρια παρουσιάζουν μικρή υπεροχή στα μαθηματικά

και ελάχιστη στις φυσικές επιστήμες (OECD, 2008). Οι Francis και Skelton (2005)

προσπαθούν να ερμηνεύσουν αυτή τη διαφορά δίνοντας τρεις εκδοχές. Η πρώτη αφορά

στα βιολογικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν τον τρόπο μάθησης. Η δεύτερη εκδοχή

αφορά στα αναλυτικά προγράμματα, στον τρόπο αξιολόγησης και στις εκπαιδευτικούς,

οι οποίες είναι συνήθως γυναίκες κατά τις πρώτες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Η τρίτη

εκδοχή αφορά στη συμπεριφορά των παιδιών η οποία επηρεάζει την επίδοσή τους. Τα

αγόρια, δηλαδή, που έχουν μια πιο αντιδραστική συμπεριφορά παρουσιάζουν

χαμηλότερη επίδοση (Francis & Skelton, 2005).
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Ενώ τα κορίτσια έχουν βελτιωθεί σημαντικά στη σχολική τους επίδοση, οι

εκπαιδευτικοί δεν ερμηνεύουν και δεν αντιμετωπίζουν σωστά  αυτό το γεγονός

(Warrington & Younger 2000, Francis 2005). Για παράδειγμα τα αγόρια δέχονται

μεγαλύτερη ενθάρρυνση για λεκτικές παρεμβάσεις την ώρα του μαθήματος από ότι τα

κορίτσια (Lees 1993, Spender and Sarah 1980, Skelton 2001). Έρευνες αποδεικνύουν

ότι τα αγόρια συνεχίζουν να είναι το κέντρο της προσοχής των εκπαιδευτικών στην

τάξη (Stanworth 1981, Altani 1995, Younger et al. 1999, Francis 2000, Skelton 2001,

Pavlidou 2003, Aukrust 2008). Υπάρχουν βέβαια και πιο σιωπηλά αγόρια όπως και πιο

ενεργά κορίτσια (Francis 2005). Επιπλέον, συνήθως τα παιδιά χωρίζονται κατά φύλο

σε διάφορες σχολικές δραστηριότητες, ενώ η συνθήκη να είναι στο ίδιο θρανίο ένα

αγόρι με ένα κορίτσι χρησιμοποιείται πολλές φορές ως τιμωρία (Thorne 1993).

1.6 Αναλυτικό πρόγραμμα και στερεότυπα του φύλου

Αν και το ελληνικό αναλυτικό πρόγραμμα δε διαφέρει κατά φύλο, οι ίδιοι οι

εκπαιδευτικοί αλλά και οι μαθητές/τριες συνήθως διαχωρίζουν τα μαθήματα σε

«ανδρικά» και «γυναικεία», με τον χαρακτηρισμό «θετικά» και «θεωρητικά»

αντίστοιχα (Φρόση, 2001). Επιπλέον, παρατηρείται έντονος ανδροκεντρισμός σε

πολλά μαθήματα των θετικών επιστημών (Χρονάκη 2007). Τα σχολικά βιβλία τείνουν

να παρουσιάζουν κυρίως ανδρικούς χαρακτήρες ενώ οι γυναικείοι είναι κατά βάση

ασήμαντοι (Φραγκουδάκη 1979, Walford 1980, Skelton 1997, Μαραγκουδάκη 2005).

Ακόμα και σε παιδικά παραμύθια και αναγνώσματα του νηπιαγωγείου παρατηρούνται

έντονα τα στερεότυπα για τους κοινωνικούς ρόλους των δύο φύλων (Μαραγκουδάκη

2005). Τη δεκαετία του 1990 έγινε μεγάλη προσπάθεια να αλλάξουν τα περιεχόμενα

των σχολικών βιβλίων και να εισαχθούν περισσότερα θετικά πρότυπα για τους

γυναικείους ρόλους. Παρ’ όλα αυτά, παραμένουν σημαντικά έμφυλα στερεότυπα

αναφορικά με τις σχέσεις ανδρών και γυναικών (Skelton 1997). Όσον αφορά στη



20

συμπεριφορά των εκπαιδευτικών, οι άνδρες εκπαιδευτικοί προωθούν περισσότερο από

ότι ο γυναίκες εκαπιδευτικοί έμφυλα στερεότυπα για τον κοινωνικό ρόλο των γυναικών

(Δεληγιάννη και Ζιώγου 1998, Σταυρίδου κ.α. 1999). Στη διεθνή βιβλιογραφία

αναφέρεται ότι οι εκπαιδευτικοί δίνουν περισσότερο χρόνο από την εκπαιδευτική

διαδικασία στα αγόρια αλλά, επίσης, τιμωρούν πιο συχνά τα αγόρια σε σχέση με τα

κορίτσια (Κανταρτζή 1992, Arnot el al. 1999).

Η επιροή που ασκούν οι εκπαιδευτικοί στους/τις μαθητές/τριες στη μετέπειτα

σχολική τους πορεία καθώς και στην επιλογή του επαγγέλματος είναι σημαντική.

Συνήθως τα αγόρια ενθαρρύνονται να ακολουθήσουν υψηλού κύρους επαγγέλματα

ενώ τα κορίτσια πιο απλά και παραδοσιακά επαγγέλματα (Stanworth, 1981). Επιπλέον,

οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τη χαμηλή επίδοση των μαθητών σε αδιαφορία ενώ των

μαθητριών σε μειωμένες ικανότητες. Τέλος, η ίδια η σύσταση του εκπαιδευτικού

συστήματος προωθεί έμφυλα στερεότυπα καθώς οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί στην

πρωτοβάθμια εκπαίδευση είναι γυναικείου φύλου, ενώ έλαχιστες είναι οι καθηγήτριες

θετικών επιστημών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Βιδάλη 1997, Σταυρίδου κ.α.

1999, Μαραγκουδάκη 2001).

Τα κορίτσια παρουσιάζουν χαμηλότερη αυτοπεποίθηση από τα αγόρια, παρ’

ότι μπορεί να σημειώνουν υψηλότερη επίδοση (Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη

1995). Στη σύγχρονη εποχή η μελέτη του φύλου οφείλει να συνδυαστεί με την μελέτη

και άλλων διαστάσεων της κοινωνικής ζωής όπως η κοινωνική τάξη ή η φυλή

(Thornton- Dill, 1994). Είναι συχνό φαινόμενο κορίτσια που προέρχονται από

κατώτερα κοινωνικά στρώματα να βιώνουν σχολική αποτυχία (Lucey, 2001).

Επιπλέον, παρατηρούνται στερεότυπα για τη συμπεριφορά αγοριών και κοριτσιών που

πολλές φορές δικαιολογούν αντιδράσεις. Για παράδειγμα, οι εκπαιδευτικοί
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χαρακτηρίζουν συνήθως τα κορίτσια υπάκουα και ευαίσθητα ενώ τα αγόρια

ανταγωνιστικά κα αντιδραστικά (Driessen, 2007).

1.7 «Κρίση του ανδρισμού» στην εκπαίδευση

Η ολοένα και αυξανόμενη συμμετοχή των γυναικών, τόσο στην οικονομική

συνεισφορά στο νοικοκυριό τους, όσο και στην αγορά εργασίας, οδηγεί στην

κατάργηση του ανδρικού προτύπου ως βασικού «στηρίγματος της οικογένειας» και

κατ΄επέκταση στην «κρίση του ανδρισμού». Σε αρκετές χώρες όπως η Βρετανία (Arnot

& Mac an Ghaill, 2006) η «χαμηλή επίδοση των αγοριών» στην εκπαίδευση έχει λάβει

διαστάσεις του λεγόμενου ηθικού πανικού, γεγονός που θεωρείται απόρροια της

«κρίσης του ανδρισμού». Ωστόσο, τελικά η «κρίση του ανδρισμού» έχει οδηγήσει σε

χαμηλή αυτοπεποίθηση και συνεπαγωγικά στη «σχολική αποτυχία» των αγοριών

(Francis 2000). Σύμφωνα με τον Mac an Ghaill (1994), η κοινωνική τάξη και η

σεξουαλικότητα συνδέονται άμεσα με την αναπαραγωγή ποικίλων ειδών ανδρισμού.

Δύο ξεχωριστές κατηγορίες αρσενικών μαθητών που μπορούν να διακριθούν είναι οι

«καλοί μαθητές» και οι μαθητές της εργατικής τάξης που εναντιώνονται τόσο στη

μάθηση όσο και στη σχολική εξουσία. Τα τελευταία έχουν να αντιμετωπίσουν την

«κρίση του ανδρισμού», καθώς τα ανειδίκευτα και χειρωνακτικά επαγγέλματα, που

μέχρι τώρα καθόριζαν ίσως το μέλλον τους, παύουν να είναι διαθέσιμα. Οι «καλοί

μαθητές», που αποβλέπουν στη σχολική καριέρα με αυτοπεποίθηση,  γίνονται

αποδέκτες κοροϊδίας και εκφοβισμού από τους συμμαθητές τους, καθώς θεωρούνται

πως αναπτύσσουν ταυτότητες «θηλυκές». Δυστυχώς, μέχρι και σήμερα, το

ελληνικό σχολείο παρουσιάζει έντονα στοιχεία σεξισμού και ανδροκεντρισμού

(Δεληγιάννη και Ζιώγου 1997, Daraki 2007, Politis 2007). Συγκεκριμένα, μέσα από

ομοφοβικές και σεξιστικές συμπεριφορές (Davies 2003, Renold 2004, Politis 2007) τα

ίδια τα αγόρια των ομηλίκων κατασκευάζουν την κανονικότητα του φύλου στο σχολείο
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καθώς ελέγχουν την ετεροσεξουαλικότητα των συμμαθητών τους και περιθωριοποιούν

τα κορίτσια και τους φαινομενικά στους ίδιους, «όχι-άνδρες». Τροχοπέδη τέτοιων

ομοφοβικών συμπεριφορών αποτελεί η οικοδόμηση ποικίλων και έτερων μορφών

ανδρισμού στο πλάισιο του σχολείου (Gilbert & Gilbert 1998). Παράλληλα, κρίνεται

σημαντική η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη φεμινιστική παιδαγωγική, έτσι ώστε

να ευαισθητοποιούνται και να παρεμβαίνουν σε εκδηλώσεις στερεοτύπων και

σεξισμού (Κογκίδου 1997). Δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι στην Ελλάδα οι

υψηλότερες προτιμήσεις των νεαρών γυναικών στις πανελλήνιες είναι παιδαγωγικές

σχολές, ψυχολογίες, φιλολογίες και όχι επαγγελματικές και τεχνικές σχολές

(Μαραγκουδάκη 2005).
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2

2.1 Ψυχαναλυτική θεωρία

Πριν από την εμφάνιση της ψυχολογίας και της κοινωνιολογίας ως επιστήμες,

επικρατούσε η άποψη ότι οι γυναίκες δεν μπορούσαν να έχουν τα ίδια δικαιώματα με

τους άνδρες (Beauvoir, 2009). Όταν ο Freud μελέτησε τις διαφορές σε παιδιά ηλικίας

3-6 ετών, συμπέρανε πως η συμπεριφορά και η στάση δεν σχετίζονται με το φύλο. Οι

διαφορές που εντόπισε αφορούσαν κυρίως στον εκ γενετής ερωτισμό τους

(Δελληγιάννη & Ζιώγου, 1999). Παρόλα αυτά, η συγκεκριμένη θεωρία δέχτηκε

αυστηρή κριτική από φεμινίστριες καθώς διέδιδε πως το γεννητικό όργανο

συνεπάγεται μια ανωτερότητα και αυτό μπορεί να αποτελεί αιτία των ψυχολογικών

διαφορών των δύο φύλων. Ωστόσο, υπήρχαν θεωρίες, που υποστήριζαν και την

αντίθετη άποψη. Η Horney και η Chodorow διαπίστωσαν πως ακόμη και το ανδρικό

φύλο αισθάνεται κατωτερότητα συγκριτικά με το γυναικείο, λόγω γεγονότων που

χαρακτηρίζουν τη γυναικεία φύση, όπως είναι η εγκυμοσύνη και η μητρότητα. Ως εκ

τούτου, το ανδρικό φύλο προσπαθεί να νιώσει ανωτερότητα μέσω της επαγγελματικής

επιτυχίας. Ακόμα, η σχέση ανάμεσα στη μητέρα και το παιδί μπορεί να συντελεί στη

διαφοροποίηση του φύλου, καθώς τα αγόρια καταφέρνουν να ξεχωρίσουν εντός των

διαπροσωπικών σχέσεων, ενώ τα κορίτσια νιώθουν συγχώνευση. Τα πρότυπα αυτά

συνηγορούν στη διαμόρφωση ενός δυναμικού χαρακτήρα για τα αγόρια, ενώ τα

κορίτσια μυούνται στη μητρότητα και τη φροντίδα των παιδιών (Joel, 2011).

2.2 Θεωρία της κοινωνικής μάθησης

Η Θεωρία της Κοινωνικής Μάθησης συχνά περιγράφεται ως «γέφυρα» μεταξύ

της παραδοσιακής θεωρίας της μάθησης (δηλαδή, του behaviorism) και τη γνωστική

προσέγγιση. Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης εστιάζει στο ρόλο του κοινωνικού
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περιβάλλοντος για τη διαμόρφωση της ταυτότητας του φύλου. Από μικρή ηλικία, τα

παιδιά τείνουν να παρατηρούν συμπεριφορές των ενηλίκων και να τις μιμούνται.

Πολλές από αυτές έχουν άμεση σχέση με το γενετικό φύλο. Το οικογενειακό

περιβάλλον και, στη συνέχεια, ο κοινωνικός περίγυρος επιβραβεύει τα αγόρια και τα

κορίτσια αντίστοιχα, όταν επιδεικνύουν συμπεριφορές ανάλογες με τα κοινωνικά

πρότυπα (Δελληγιάννη & Ζιώγου, 1999). Η συγκεκριμένη θεωρία προσπάθησε να

εξηγήσει τις διαφορές των φύλων σε σχέση με τη διαδικασία μάθησης. Φαίνεται, όμως,

πως δεν ερμήνευσε αποτελεσματικά τις αιτίες που καθορίζουν τον τυπικό αντρικό και

γυναικείο τρόπο συμπεριφοράς. Στη θεωρία της κοινωνικής μάθησης, τα παιδιά

θεωρήθηκαν παθητικοί δέκτες των κοινωνικών ερεθισμάτων, οι οποίοι απλά μιμούνται

παρά αλληλεπιδρούν δυναμικά με το περιβάλλον τους. Άλλη μια παράλειψη της

θεωρίας είναι η επίδραση της στάσης των γονέων, η οποία διαφοροποιείται ανάλογα

με το φύλο του παιδιού (Santos, 2016).

2.3 Θεωρία της γνωστικής ανάπτυξης

Ο Lawrence Kohlberg βασιζόμενος στην θεωρία κοινωνικής μάθησης, πρότεινε

μια νέα θεωρία η οποία μελετά τα στάδια εξέλιξης της φυλετικής ταυτότητας. Στη

συγκεκριμένη θεωρία υποστηρίζεται πως τα παιδιά μετά την ολοκλήρωση των τριών

σταδίων μπορούν να αφομοιώσουν μόνα τους τις διαφορές ανάμεσα στα αγόρια και

στα κορίτσια (Kohlberg, 1966). Μέχρι την ηλικία των δύο ετών, τα παιδιά

ολοκληρώνουν το πρώτο στάδιο κατά το οποίο σχηματίζουν μόνα τη φυλετική

ταυτότητα. Μετά την απόκτηση της ταυτότητας, διαμορφώνεται και η στάση για τα

φύλα. Στο δεύτερο στάδιο, παρατηρείται η σταθεροποίηση του φύλου χωρίς

παρεκκλίσεις από αυτό που έχουν επιλέξει. Η ταυτότητα φύλου αφορά τον

αυτοπροσδιορισμό του φύλου ή την ατομική αντίληψη που έχει αναπτύξει για το φύλο.
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Ακόμα, σχετίζεται με τον τρόπο έκφρασης, την ενδυμασία και το λόγο του ατόμου. Η

ταυτότητα του φύλου μπορεί να μην αντιστοιχεί κάποιες φορές με το φύλο που

προσδιορίστηκε κατά τη γέννηση του ατόμου. Αυτό έχει ως απόρροια το άτομο να

προσπαθεί να αλλάξει το σώμα και την εμφάνισή του (Ρέϊμον- Ριβιέ, 1989). Με την

ανάπτυξη του φεμινιστικού κινήματος κυρίως κατά τη δεκαετία 1980 τέθηκε στο

στόχαστρο η έννοια του κοινωνικού φύλου. Η φεμινιστική ανθρωπολογία διερευνά την

έμφυλη ταυτότητα ως κοινωνική και συμβολική κατηγορία και συγκροτεί ένα

φεμινιστικό λόγο σχολιάζοντας το βιολογικό ανταγωνισμό που διαπότιζε τον

ηγεμονικό και πρωτεύοντα λόγο περί «φυσιολογικών» διατυπώσεων και νοημάτων της

έμφυλης ενσωμάτωσης. Συγκεκριμένα, η φεμινίστρια και φιλόσοφος Judith Butler

θεωρεί ότι το φύλο είναι μια πολιτική εξουσία που προωθεί και επιβάλλει την

ετεροσεξουαλικότητα.  Η ίδια υποστηρίζει την άποψη ότι το βιολογικό φύλο δεν είναι

φυσική προϋπόθεση, αλλά απόρροια του κοινωνικού φύλου. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω

της αποδόμησης της δίπολης διάκρισης που συντελείται ανάμεσα στο κοινωνικό και

βιολογικό φύλο (Butler, 1990). Η στάση των κοριτσιών απέναντι στις θετικές

επιστήμες μπορεί να αλλάξει ανάλογα με τη σύνθεση των παιδιών, που φοιτούν σε μία

τάξη. Όταν τα κορίτσια συνυπάρχουν με κορίτσια μέσα στην τάξη, η αυτοεκτίμηση

τους μεγαλώνει σε σχέση με την επίδοσή τους στα μαθηματικά (Fryer & Levitt, 2009).

Σύμφωνα, λοιπόν, με τη θεωρία αυτή, διαμορφώνουμε συμπεριφορές που

σχετίζονται με το φύλο μέσω της κοινωνικής μάθησης. Υπογραμμίζεται, όμως, η

σημασία των γνωστικών διεργασιών (Bem, 1981a). Συνολικά, η θεωρία της γνωστικής

ανάπτυξης υποστηρίζει ότι η ταυτότητα του φύλου αποτελεί γνωστική λειτουργία και

δεν υπαγορεύεται από τα βιολογικά χαρακτηριστικά. Η θεωρία της γνωστικής

ανάπτυξης αναδεικνύει την ενεργητικότητα του ατόμου στη διαμόρφωση της δικής του

προσωπικότητας (Δεληγιάννη, 1994). Η κριτική αφορά, καταρχάς, στο γεγονός ότι η
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θεωρία του Kohlberg για την ανάπτυξη της ταυτότητας φύλου βασίστηκε μόνο σε

άνδρες. Η Gilligan (1993) υποστήριξε ότι γυναίκες και άνδρες φέρουν διαφορετικές

απόψεις για την ηθική, κάθε μια από τις οποίες είναι ισότιμα έγκυρη και

ολοκληρωμένη. Η Sayers (1987), επίσης, υπογραμμίζει τις παραλείψεις αυτής της

θεωρίας για τις ατομικές διαφορές στην ανάπτυξη της ταυτότητας του φύλου.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3

3.1 Επιστημονικά ευρήματα για την επίδοση στα μαθηματικά

Οι διαφορές των αγοριών και των κοριτσιών στην επίδοση και την ικανότητα

στις θετικές επιστήμες είναι μικρότερες για το μεσαίο εύρος της κατανομής ικανοτήτων

απ’ ό,τι για εκείνες με τα υψηλότερα επίπεδα επίτευξης και ικανότητας. Τα αγόρια είναι

πιο μεταβλητά στην οπτικοακουστική ικανότητα με αποτέλεσμα να έχουν πιο ακραίες

επιδόσεις. Η αιτία βέβαια αυτής της μεταβλητότητας παραμένει άγνωστη (Halpern,

Benbow, Geary, Gur, Hyde & Gernsbacher, 2007).  Η καλή επίδοση στα μαθηματικά

προϋποθέτει ένα συνδυασμό γνωστικών ικανοτήτων. Τα κορίτσια συνήθως έχουν πιο

ανεπτυγμένες τις λεκτικές ικανότητες ειδικά σε δείγματα γραπτού λόγου. Η επιτυχία

στις μαθηματικές επιστήμες απαιτεί τόσο την ικανότητα επικοινωνίας όσο και την

κατανόηση αφηρημένων εννοιών. Αποδεικνύεται, λοιπόν, πως η γλωσσική ικανότητα

των κοριτσιών είναι σημαντική για όλους τους επιστημονικούς κλάδους. Αντίθετα, η

οπτικοακουστική ικανότητα των αγοριών συμβάλει σε καλύτερες επιδόσεις σε

τυποποιημένες εξετάσεις στη φυσική και τα μαθηματικά (Lubinski & Benbow, 2007).

Οι διαφορές αγοριών και κοριτσιών στα μαθηματικά μπορούν να εξηγηθούν με

τις διαφορές των εγκεφαλικών και γνωστικών συστημάτων. Οι εγκεφαλικές διαφορές

επηρεάζουν την επίδοση στα μαθηματικά, αλλά και επηρεάζονται από τις εμπειρίες του

ατόμου με έναν αμφίπλευρο τρόπο. Οι κοινωνικές και πολιτισμικές επιδράσεις είναι,

επίσης, εμφανείς πάνω σε συμπεριφορές όπως η επίδοση στα μαθηματικά. Οι

κοινωνικοί αυτοί παράγοντες είναι τόσο η οικογένεια όσο και η γειτονιά και η παρέα

των συνομηλίκων (Halpern, et al, 2007). Τα αγόρια έχουν πιο ανεπτυγμένες τις χωρικές

ικανότητες με αποτέλεσμα να τα καταφέρνουν καλύτερα στα μαθηματικά. Αυτό μπορεί

να εξηγηθεί με τις κατεξοχήν δραστηριότητες, που έκαναν οι άντρες από τα αρχαία

χρόνια, όπως το κυνήγι, το οποίο απαιτούσε καλό χωρικό προσανατολισμό (Gaulin &
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Hoffman, 1988). Στη σύγχρονη εποχή, και πάλι παρατηρούμε ότι τα παιχνίδια με τα

οποία ασχολούνται συνήθως τα αγόρια σχετίζονται με κίνηση. Συνεπώς, οι χωρικές

τους δεξιότητες αναπτύσσονται περισσότερο (Berenbaum, Martin, Hanish, Briggs και

Fabes, 2008). Τα αποτελέσµατα ερευνών για τις επιδόσεις σε διάφορες χώρες στα

µαθηµατικά ποικίλουν. Στις περισσότερες χώρες, στο επίπεδο του δηµοτικού

σχολείου, δεν παρουσιάζονται διαφοροποιήσεις στην επίδοση των µαθητών σε σχέση

µε το φύλο, στα µαθηµατικά (Leder, 1992) και σε πολλές περιπτώσεις τα κορίτσια είναι

πιο καλά στα µαθηµατικά από τα αγόρια.

Για παράδειγµα, σε µια επισκόπηση ερευνών για το φύλο στην Αγγλία και την

Αµερική στο δηµοτικό σχολείο, (van den Heuvel-Panhuizen, 1998) βρέθηκε ότι µόνο

σε µία από τις 19 µελέτες, τα αγόρια είχαν καλύτερη επίδοση από τα κορίτσια και σε

6 µελέτες η επίδοση των κοριτσιών ήταν πολύ υψηλή. Το ίδιο βρέθηκε και σε έρευνες

που έγιναν στη Γερµανία. Η κατάσταση στην Ολλανδία φαίνεται να είναι διαφορετική

από τις άλλες χώρες. Οι µελέτες στην Ολλανδία έχουν δείξει διαφοροποιήσεις, υπέρ

των αγοριών, στην Γ΄ και ΣΤ΄ δηµοτικού. Επίσης, στην ∆΄ δηµοτικού η Ολλανδία και

η Κορέα είναι οι δύο χώρες στις οποίες τα αγόρια έχουν πολύ καλύτερη επίδοση στα

µαθηµατικά από τα κορίτσια (Dillabough,2008).

Οι απόψεις και τα συναισθήµατα των µαθητών/τριών για τα µαθηµατικά έχουν

αποτελέσει και συνεχίζουν να αποτελούν ένα βασικό θέµα των ερευνών που

σχετίζονται µε το φύλο και τη µαθηµατική εκπαίδευση. Τα αποτελέσµατά τους έχουν

δείξει ότι τα µαθηµατικά είναι αντιληπτά ως «περιοχή των ανδρών». Οι Fennema &

Sherman (1977) υποστηρίζουν ότι στους/ις µαθητές/ριες 9-12 ετών το στερεότυπο αυτό

δεν είναι πολύ ισχυρό στα αγόρια, αλλά πάντα είναι ισχυρότερο από αυτό που

υποστηρίζουν τα κορίτσια. Η Boswell (1985) βρήκε ότι η έκταση στην οποία επικρατεί

το παραπάνω στερεότυπο σε κορίτσια του γυµνασίου αυξάνεται µε την ηλικία. Οι
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µαθητές και οι µαθήτριες πιστεύουν ότι οι άντρες χρειάζονται περισσότερο τα

µαθηµατικά στην καριέρα τους σε σχέση µε τις γυναίκες (βλ. σχετικές έρευνες, Leder,

1992). Η Hyde και οι συνεργάτες της (1990) αναφέρουν ότι το στερεότυπο για τα

µαθηµατικά, ως τοµέας που αφορά στα αγόρια, µπορεί να είναι κρίσιµο για την

αδυναµία των κοριτσιών να τα καταφέρουν στα µαθηµατικά. Οι στερεοτυπικές

απόψεις των αγοριών µπορεί να τα οδηγήσουν, ως συµµαθητές των κοριτσιών, να

θεωρήσουν ότι τα κορίτσια που τα καταφέρνουν στα µαθηµατικά έχουν λιγότερη

θηλυκότητα και γι’ αυτό να πιέζονται να µην επιτυγχάνουν στα µαθηµατικά. Τέτοιες

απόψεις µπορεί επίσης να οδηγούν τους άντρες εκπαιδευτικούς στο να αποθαρρύνουν

τα κορίτσια να διαλέγουν µαθηµατικές κατευθύνσεις (Forgasz, 1998, σελ. 34).

3.2 Οι στάσεις και οι αξίες στη διαμόρφωση των μαθηματικών
επιδόσεων

Από μικρή ηλικία, τα περισσότερα κορίτσια εκφράζουν  μεγαλύτερη ανησυχία

για την επίδοσή τους στα μαθηματικά από ότι τα αγόρια. Τα ίδια τα κορίτσια δείχνουν

λιγότερη εμπιστοσύνη στον εαυτό τους αν και στην πραγματικότητα οι διαφορές στην

επίδοση δεν είναι πολύ μεγάλες. Επομένως, η μαθηματική πορεία των παιδιών

επηρεάζεται σημαντικά από αυτές τις στάσεις (Ganley & Theule Lubienski, 2016).

Η επιλογή του επαγγέλματος καθορίζεται με διαφορετικά κριτήρια στα αγόρια

και στα κορίτσια. Οι άνδρες τείνουν να επιλέγουν να εργαστούν με αντικείμενα, ενώ

οι γυναίκες επιλέγουν επαγγέλματα που απαιτούν συνεργασία με ανθρώπους. Αυτή η

διαφορά μάλιστα σχετίζεται με τα κενά των φύλων στην επιλογή σταδιοδρομίας που

σχετίζεται με τα μαθηματικά (Ganley & Theule Lubienski, 2016).
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3.3 Ο ρόλος της παιδαγωγικής μεθόδου διδασκαλίας

Κοινωνικές, ψυχολογικές και περιβαλλοντικές πιέσεις συντελούν στη

διαµόρφωση αρνητικών στάσεων των γυναικών απέναντι στα µαθηµατικά. Tα

τελευταία ωστόσο χρόνια, χωρίς να παραγνωρίζεται η σημασία που έχουν αυτοί οι

παράγοντες, πολλοί ερευνητές και συγγραφείς επισημαίνουν έναν άλλο καθοριστικό

παράγοντα και συζητούν το ρόλο του στη διαµόρφωση αυτού του κλίματος (Eddowes,

1983). Μιλούν για τον τρόπο που τα µαθηµατικά παρουσιάζονται και εφαρµόζονται

στη σχολική τάξη. Tα σχολικά µαθηµατικά ταυτίζονται ως µάθηµα µε κανόνες,

σύµβολα και θεωρήµατα. Σπάνια µεταφέρεται κάποια αίσθηση, γιατί αυτά τα

συστήµατα υπάρχουν. Σπάνια γίνεται αναφορά στους λόγους που ανάγκασαν τους

ανθρώπους να ασχοληθούν µε κάποια µαθηµατικά προβλήµατα και την ικανοποίηση

που προσέφερε η εφαρµογή τους (HMSO, 1987). Aυτός ο χωρίς προκλήσεις, χωρίς

περιθώρια διαπραγµάτευσης τρόπος διδασκαλίας στερεί από τα παιδιά την ευκαιρία να

κάνουν αυτά τα ίδια µαθηµατικά, τους αφαιρεί κάθε δυνατότητα να παίξουν µε τις

ιδέες, να δοµήσουν τις έννοιες µέσα από κατανόηση. H διδασκαλία που γίνεται µε

αυτόν τον τρόπο εµφανίζει τα µαθηµατικά ως επεξεργασµένο, ελεγµένο, τελειωµένο

προϊόν. Tα µαθηµατικά παρουσιάζονται ως αποτέλεσµα, του οποίου η σημασία

τονίζεται υπερβολικά, και όχι ως µια ενδιαφέρουσα διαδικασία που µπορεί να οδηγήσει

σε κάποιο αποτέλεσμα. H παιδαγωγική που δίνει έµφαση στο αποτέλεσµα ενισχύει το

ρόλο του/της διδάσκοντα/ουσας, προβάλλει και υπερτονίζει την απόλυτη εξάρτηση

του/της μαθητή/τριας από τον/την ειδικό. Tαυτόχρονα αποδυναµώνει το ρόλο των

παιδιών καθώς δεν αφήνει περιθώρια, δεν δημιουργεί ευκαιρίες για ενεργητική

συµµετοχή τους στη µάθηση και τα αποκλείει από την εµπειρία της ανακάλυψης και

διαµόρφωσης των µαθηµατικών ιδεών (Κονταράκη, Παγκάκη & Σταματελοπούλου,

2008). Mια τέτοια παιδαγωγική που αδιαφορεί για το πλαίσιο, τα ιστορικά, πολιτισµικά
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και κοινωνικά συµφραζόµενα µέσα στα οποία τα µαθηµατικά δηµιουργήθηκαν,

προβάλλει εσφαλµένες αντιλήψεις για την ίδια τη φύση των µαθηµατικών. Tα

µαθηµατικά είναι µια πρόκληση, µια δηµιουργική ερευνητική διαδικασία, ένας

συνεχής πειρασµός να καταρρίπτεις τους περιορισµούς που την ίδια στιγµή θεωρείς

απαραίτητους. Oι µαθηµατικοί όταν βρίσκονται αντιµέτωποι/ες µε ένα πρόβλημα

χρησιμοποιούν συχνά τη διαίσθηση και την υποκειµενική σκέψη, αλλά ταυτόχρονα

στηρίζονται στη λογική, την αντικειµενικότητα και την ακρίβεια. Tο πρόβληµα είναι

ότι στη διδασκαλία τους συνήθως δεν µεταφέρουν τίποτε σχεδόν από αυτή τη

διαδικασία στην οποία εναλλάσσονται η αγωνία να βρεθεί η αλήθεια, µε την

ικανοποίηση που προσφέρει η ανακάλυψή της και η δυνατότητα ακριβούς διατύπωσής

της (Streefland, 2000). Στο µάθηµα μεταφέρονται οι µαθηµατικές ιδέες ως

αποτελέσµατα µέσα από µετωπική συνήθως διδασκαλία. ∆ηµιουργείται έτσι ένα

τεράστιο γνωστικό ρήγµα ανάµεσα στον τρόπο που παρουσιάζονται τα µαθηµατικά

και στον τρόπο µε τον οποίο τα παιδιά είναι περισσότερο ικανά να δοµήσουν τη δική

τους κατανόηση για τα µαθηµατικά (Swan, 2005). Mερικά παιδιά καταφέρνουν να

γεφυρώσουν αυτό το χάσµα από µόνα τους µερικά όµως δεν έχουν την ικανότητα να

το κάνουν. Tο γεφύρωµα αυτού του χάσµατος απαιτεί την ανάπτυξη πρωτοβουλίας,

ανεξαρτησία σκέψης και ριψοκίνδυνο χαρακτήρα, δεξιότητες που χαρακτηρίζουν

άτοµα αποτελεσµατικά στη λύση προβλημάτων, δεξιότητες που αποθαρρύνονται στα

κορίτσια (Rogers, 1990).

Φαίνεται λοιπόν ότι η µετωπική διδασκαλία των µαθηµατικών επηρεάζει

αρνητικά τα κορίτσια περισσότερο από τα αγόρια, γιατί στηρίζεται σε δεξιότητες και

προωθεί χαρακτηριστικά, που αποτελούν τα κύρια γνωρίσµατα των αγοριών. Στην

περίπτωση της µετωπικής διδασκαλίας η/ο εκπαιδευτικός είναι ειδικός, που έχει τη

δύναµη (VandeWalle, 2005). Πολύ λίγα παιδιά είναι σε θέση να καλλιεργήσουν τη
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δική τους άποψη και να επιτρέψουν να ακουστεί η δική τους φωνή. Aυτά τα λίγα

παιδιά, οι περισσότερες πιθανότητες είναι να είναι αγόρια, καθώς είναι µεγάλες οι κατά

φύλο διαφορές στις σχέσεις µε την εξουσία. Tα αγόρια ενθαρρύνονται από πολύ νωρίς

να παίρνουν το λόγο, να διατυπώνουν τις απόψεις και να διεκδικούν το δίκιο τους. Tα

κορίτσια αντίθετα ενθαρρύνονται να υποχωρούν προκειµένου να είναι ευχάριστα, να

µη δηµιουργούν εντάσεις µε τη συµπεριφορά τους, να συντάσσονται µε την άποψη του

ισχυρού. H καλλιέργεια αυτού του είδους συµπεριφορών δεν εναρµονίζεται µε τη

διατήρηση αυτονοµίας της σκέψης. Yπάρχει σαφής σχέση ανάµεσα στην παιδαγωγική

των µαθηµατικών και την αρνητική σχέση των κοριτσιών µε τα µαθηµατικά

(Badger,1981).

Η μέθοδος της µετωπικής διδασκαλίας περιορίζει τα κορίτσια πολύ

περισσότερο από τα αγόρια να αναπτύξουν και να διατηρήσουν την αυτονοµία της

σκέψης τους. Επίσης, τα κοινωνικά στερεότυπα και οι πρώιµες εµπειρίες από τα

κυρίαρχα στυλ διδασκαλίας στο δηµοτικό σχολείο προδιαθέτουν τα κορίτσια να

αναπτύξουν ένα βήµα προς βήµα τρόπο σκέψης και τα αποκλείει από έναν αναλυτικό,

πολύπλευρο και πολύπλοκο τρόπο αντιµετώπισης των προβληµάτων (Zazkis & Leikin,

2007). Τα παιδιά για να ενδιαφερθούν και να μάθουν κάτι πρέπει αυτό να βρίσκεται

στον κύκλο των εµπειριών τους, να τα προκαλεί και να δίνει νόηµα στο πρόβληµα ή

τη δραστηριότητα που καλούνται να φέρουν σε πέρας. Το μάθημα των μαθηματικών

για να μετατραπεί από υποχρέωση σε ευχαρίστηση χρειάζεται ενθάρρυνση,

υποστήριξη, ενθουσιασµό και πρόσκληση σε δραστηριότητες. Συμπερασματικά,

πρέπει να αναπτυχθούν µέθοδοι που θα ευνοούν και θα στηρίζονται στη συζήτηση, την

έρευνα και τη λύση προβληµάτων (Brush, 1980).
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3.4 Επιλογή στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων

Τα κορίτσια έχουν την τάση να εφαρμόζουν τις στρατηγικές που διδάσκονται

από τους/τις δασκάλους/ες τους και, γενικότερα, να ακολουθούν τους κανόνες της

τάξης. Τα αγόρια, αντίθετα, χρησιμοποιούν πολλές φορές καινούριες στρατηγικές όταν

επιλύουν μαθηματικά προβλήματα. Αυτό δίνει τη δυνατότητα στα αγόρια να

εξερευνούν νέους δρόμους στα μαθηματικά και να αποκτούν καινοτόμες δεξιότητες

και στρατηγικές επίλυσης σε αντίθεση με τα κορίτσια που ακολουθούν τις διδαγμένες

στρατηγικές. Επομένως, όσο πιο δύσκολο γίνεται το περιεχόμενο των μαθηματικών

τόσο πιο πολύπλοκες στρατηγικές επίλυσης απαιτούνται, γεγονός που μπορεί να ευνοεί

περισσότερο τα αγόρια (Fennema, Carpenter, Jacobs, Franke & Levi, 1998).

3.5 Τα στερεότυπα γύρω από τα μαθηματικά

Σύμφωνα με τους ερευνητές Beilock, Gunderson, Ramirez, και Levine (2010)

το φύλο του/της εκπαιδευτικού επηρεάζει τις επιδόσεις των μαθητριών στα

μαθηματικά. Πιο συγκεκριμένα, στην έρευνα διαπιστώθηκε ότι τα κορίτσια έχουν

χαμηλότερη απόδοση όταν η δασκάλα είναι γυναίκα. Η αιτία μπορεί να είναι τα

στερεότυπα που εισπράττουν οι μαθήτριες ως προς το φύλο. Από την άλλη πλευρά, οι

εκπαιδευτικοί αντικατοπτρίζουν τα στερεότυπα της ίδιας της κοινωνίας. Στην ίδια

έρευνα, αναφέρεται και ο βαθμός στον οποίο τα ίδια τα παιδιά εκφράζουν στερεότυπα

για τα μαθηματικά. Τα στοιχεία δείχνουν ότι τα παιδιά δεν αναδιατυπώνουν τα

συγκεκριμένα στερεότυπα (Beilock, Gunderson, Ramirez & Levine, 2010).

Σε περίπτωση που αγόρια και κορίτσια αξιολογηθούν με τον ίδιο βαθμό σε

διαγωνίσματα μαθηματικών, η εικόνα που έχουν για τον εαυτό τους είναι πολύ

διαφορετική (Eccles, 1998). Τα αγόρια έχουν μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση για τις

ικανότητές τους σε σύγκριση με τα κορίτσια. Όσον αφορά στα χαρισματικά παιδιά,
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παρατηρούνται έντονες διαφορές μεταξύ αγοριών και κοριτσιών, καθώς τα αγόρια

είναι πολύ περισσότερα από τα κορίτσια (Preckel, Goetz, Pekrun & Kleine, 2008). Η

διαιώνιση των στερεότυπων για την υπεροχή των αγοριών στα μαθηματικά οφείλεται

σε ένα βαθμό, σύμφωνα με τον Jacobs (1991), στη στάση των μητέρων, οι οποίες

επικροτούν τα αγόρια για τις επιδόσεις στα μαθηματικά σε αντίθεση με τα κορίτσια

που δέχονται πιο αυστηρή κριτική για τις ικανότητές τους. Ως εκ τούτου, η στάση των

γονέων απέναντι στα παιδιά  σχετίζεται σημαντικά με την αυτοπεποίθηση και την

εικόνα που έχουν για τον εαυτό χωρίς απαραίτητα να συνάδει με τις πραγματικές

ικανότητες των παιδιών (Niederle & Vesterlund, 2010).

Η Mendick (2005a) αναφέρει ότι οι λόγοι (discourses) που κοινωνικά δομούν

την «μαθηματική ικανότητα» ως εγγενή και ανδρική, λειτουργούν με τρόπο που

εμποδίζει να γίνει φανερός ο τρόπος, που η ικανότητα αυτή πραγματικά δομείται.

Αποτέλεσμα αυτής της κοινωνικο-πολιτισμικής συγκρότησης των φύλων και των

μαθηματικών ως αντιτιθέμενοι όροι είναι η δημιουργία σημαντικής δυσκολίας στις

γυναίκες και τα κορίτσια στο να θεωρήσουν τον εαυτό τους ως «καλές» στα

Μαθηματικά και να πιστέψουν ότι μπορούν να κατασκευάσουν μια επιθυμητή

ταυτότητα στους κλάδους αυτούς. Αυτό αποτελεί μία βασική αιτία της απομάκρυνσής

τους από τα Μαθηματικά και τα επαγγέλματα STEM (Mendick et al., 2017).

Η Chronaki (2012) υποστηρίζει ότι, ακόμα και όταν τα κορίτσια και οι νεαρές

γυναίκες είναι καλές στα Μαθηματικά, τελικά συμμορφώνονται στον κυρίαρχο

ηγεμονικό λόγο για το φύλο και οδηγούνται σε παραδοσιακές επαγγελματικές

επιλογές. Επιπλέον, τόσο η Mendick με τους συνεργάτες της (2003; 2005a; 2010;

2017), όσο και οι Chronaki & Pechtelidis (2012) παρατηρούν ότι τόσο τα κορίτσια που

δηλώνουν καλά στα Μαθηματικά όσο και οι γυναίκες στην επιστήμη ακολουθούν

χαρακτηριστικά που συνδέονται με την αρρενωπότητα. Ακόμα, η Mendick (2005b)
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υποστηρίζει ότι κεντρικό ρόλο στη διαδικασία διαμόρφωσης ταυτοτήτων αγοριών και

κοριτσιών σε σχέση με τα Μαθηματικά διαδραματίζει το γεγονός ότι τοποθετούν τον

εαυτό σε μία σειρά διχοτομιών, όπως: άνθρωποι με σχέση με τα Μαθηματικά/

άνθρωποι χωρίς σχέση με τα Μαθηματικά, Μαθηματικά και επιστήμες/ γλώσσες και

τέχνη, αριθμοί/ λέξεις, σκέψη/ γραφή, γρήγορος/αργός, ανταγωνιστικός/ συνεργατικός,

ενεργός/ παθητικός, ανεξάρτητος/ εξαρτημένος, δυναμικός/ στατικός, αρσενικό/

θηλυκό, πραγματική κατανόηση/ μηχανική κατανόηση, πολύ καλός στα Μαθηματικά/

καλός στα Μαθηματικά, μία λίστα στην οποία οι όροι στα δίπολα αποτιμώνται άνισα

(Καψάλης, 2000). Οι όροι στους οποίους αποδίδεται μεγαλύτερη αξία συνδέονται με

τον ‘ανδρισμό’, ενώ οι όροι χαμηλότερης αξίας με τη ‘θηλυκότητα’.

Φαίνεται, λοιπόν, ότι οι γυναίκες εγκλωβισμένες στα κοινωνικά

χαρακτηριστικά της θηλυκότητας και του ανδρισμού και βιώνοντας ισχυρές εντάσεις

αναγκάζονται να συμμορφωθούν κάνοντας παραδοσιακές επιλογές σπουδών και

επαγγέλματος.

Αν πάλι επιλέξουν τα Μαθηματικά προσπαθούν να τονίσουν άλλα

χαρακτηριστικά, τα οποία κοινωνικά αποδίδονται στη θηλυκότητα. Τέλος, όταν

δηλώσουν καλές στα Μαθηματικά, κάτι που συμβαίνει σπάνια, ακολουθούν μια

ταυτότητα με ανδρικά χαρακτηριστικά (Chronaki 2011; Chronaki & Pechtelidis 2012;

Mendick 2005b;2006; Mendick et al., 2017; Pechtelidis et al., 2015).

Πράγματι, επισημαίνουν οι Skelton, Francis & Read (2009), ακόμα και οι

υψηλές σχολικές επιδόσεις των κοριτσιών θεωρούνται ασύμβατες με την έννοια της

θηλυκότητας, με αποτέλεσμα τα κορίτσια που παρουσιάζουν υψηλές επιδόσεις να

αναγκάζονται να βρίσκονται σε μια συνεχή διαπραγμάτευση της «αποδεκτής

θηλυκότητας» και της υψηλής ακαδημαϊκής  επιτυχίας σε μια προσπάθεια ισορροπίας
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ώστε να γίνονται αποδεκτά στις σχολικές τάξεις. Όμως, λειτουργώντας με τους

παραπάνω τρόπους, γυναίκες και κορίτσια διαιωνίζουν την ηγεμονική κυριαρχία των

ανδρών στις επιστήμες STEM και τους έμφυλους δυισμούς και φαίνεται να μην

κατανοούν τις κοινωνικές επιπτώσεις των επιλογών τους (Pechtelidis et al., 2015).

Καθώς, όμως, η Μαθηματική γνώση έχει υψηλό κύρος και κατέχει μια

συγκεκριμένη μορφή εξουσίας/γνώσης, το ερώτημα είναι, γιατί οι γυναίκες δεν

επιθυμούν να την αξιοποιήσουν για κοινωνική καταξίωση;

Οι Pechtelidis et al. (2015) καθώς και οι Mendick et al. (2017) θεωρούν ότι στο

πλαίσιο της ανδρικής ηγεμονίας, η γνώση αυτή στις γυναίκες αντιμετωπίζεται με

αποστροφή ή συνδέεται με τα χαρακτηριστικά μιας ανδρικής ταυτότητας, καθώς είναι

ένα πεδίο ανταγωνισμού και ανδρικής κυριαρχίας. Επιπλέον, τονίζουν ότι καθώς

θεωρείται ανδρική γνώση, σε καμιά περίπτωση οι γυναίκες δεν έχουν την ίδια εκτίμηση

με τους άνδρες, γιατί τους αποδίδεται η οικειοποίηση μιας ταυτότητας ξένης προς

αυτές, «δανεική» και σε καμιά περίπτωση ισότιμη με την ανδρική. Το παραπάνω είναι

αποτέλεσμα του καρτεσιανού δυισμού ‘σώματος και νου’ που αρθρώνει έναν

ουσιοκρατικό λόγο (discourse) για την εγγενή ανδρική μαθηματική ικανότητα, ένα

αφήγημα του Διαφωτισμού και της νεωτερικότητας, που τα φεμινιστικά κινήματα δεν

μπόρεσαν να αποδομήσουν (Pechtelidis et al., 2015).

Επιπλέον, οι Epstein et al. (2010) αναφέρουν ότι η άρνηση των κοριτσιών, αλλά

και πολλών αγοριών να θεωρήσουν τους εαυτούς τους καλούς στα Μαθηματικά

συνδέεται με την αρνητική εικόνα που έχουν οι μαθηματικοί στη λαϊκή κουλτούρα,

όπου παρουσιάζονται ως άνδρες λευκοί, ευφυείς μεν αλλά εμμονικοί, βαρετοί, χωρίς

κοινωνικές δεξιότητες, χαρακτηριστικά που δεν επιθυμούν οι νέοι να προσδώσουν στις

ταυτότητές τους.
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Όπως αναφέρει και η Godec (2018), όταν τα Μαθηματικά και οι επιστήμες

(STEM) έρχονται σε σύγκρουση με τα χαρακτηριστικά, που προσδίδουν τα άτομα στην

ταυτότητά τους ακόμα και αν θέλουν να ασχοληθούν με αυτές τις επιστήμες είναι

φανερό ότι θα αντιμετωπίσουν δυσκολίες. Οι δυσκολίες αυτές είναι εντονότερες στα

κορίτσια και περισσότερο στα κορίτσια που προέρχονται από την εργατική τάξη με την

εθνότητα να επηρεάζει σημαντικά. Συμπερασματικά, τα κορίτσια πρέπει να έρθουν

αντιμέτωπα με πολύ πιο δύσκολες συνθήκες ώστε να πετύχουν τα όνειρά τους.

3.6 Οι κοινωνικές και πολιτιστικές επιρροές στις διαφορές των δύο
φύλων

Οι παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση και την αυτοπεποίθηση των

παιδιών στα μαθηματικά είναι σίγουρα οι γονείς και οι συνομήλικοι (Bronfenbrenner

& Morris, 1998; Vandell, 2000). Ειδικότερα, οι στάσεις και οι αντιλήψεις των γονέων

για τις μαθηματικές δεξιότητες έχουν άμεση σχέση με την δική τους αυτοεικόνα, αλλά

και την πραγματική τους επίδοση (Bleeker & Jacobs, 2004). Άλλη μία σημαντική

παράμετρος είναι το μορφωτικό επίπεδο των γονέων, το οποίο επηρεάζει άμεσα τις

γνωστικές δεξιότητες των παιδιών, καθώς και ο βαθμός συμμετοχής των γονέων στην

εκπαιδευτική πορεία των παιδιών τους. Όσο περισσότερο συμμετέχουν οι γονείς στην

εκπαίδευση τόσο υψηλότερες επιδόσεις παρουσιάζουν τα παιδιά στα μαθηματικά

(Muller, 1998).

Το κοινωνικό περιβάλλον ασκεί, επίσης, επιρροή στην ανάπτυξη δεξιοτήτων

των παιδιών. Τα αγόρια φαίνεται να περνούν περισσότερες ώρες στη γειτονιά από ό,τι

τα κορίτσια, γεγονός που συμβάλλει στην καλλιέργεια χωρικών δεξιοτήτων. Αυτό

δικαιολογεί τις διαφορές στα επιτεύγματα των φύλων σε μαθηματικές δοκιμασίες
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(Leventhal & Brooks-Gunn, 2004). Το ίδιο εύρημα υποστηρίζει και η μελέτη των

Entwistle, Alexander και Olson (1994) σύμφωνα με την οποία τα κορίτσια

απασχολούνται περισσσότερο με δραστηριότητες μέσα στο σπίτι, ενώ τα αγόρια έχουν

μεγαλύτερη ελευθερία κινήσεων και συμμετέχουν σε οργανωμένες δραστηριότητες και

αθλήματα. Συνεπώς, τα αγόρια έχουν την ευκαιρία να αναπτύξουν χωροταξική

αντίληψη και μαθηματική σκέψη. Η επιλογή των παιχνιδιών διαφέρουν σημαντικά, από

μικρή ηλικία, ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια. Αυτή η διαφορά σε συνδυασμό

με τους περισσότερους περιορισμούς, που επιβάλλουν οι γονείς στα κορίτσια

συμβάλλει στη διαφοροποίηση των αντιλήψεων και των ικανότητων των παιδιών

(Κολέζα, 2009).

Σε μελέτη που διεξήχθη από τους Heyman & Legare (2004), παρατηρήθηκαν

στερεότυπα που εκφράζουν τα ίδια τα κορίτσια για την υπεροχή των αγοριών στα

μαθηματικά. Επιπρόσθετα, σε μελέτη που έγινε στη Φινλανδία, τα παιδιά καλέστηκαν

να αξιολογήσουν το παιδί με τις καλύτερες επιδόσεις στα μαθηματικά και στη γλώσσα.

Από την έρευνα προέκυψαν πως στο μάθημα της γλώσσας υπήρχε ομοιομορφία, ενώ

στο μάθημα των μαθηματικών ορίστηκαν κυρίως αγόρια. Μέχρι και το γυμνάσιο,

παρατηρείται ότι τα κορίτσια δεν δέχονται υποστήριξη από τα αγόρια για τη συμμετοχή

τους σε θετικές επιστήμες (Stake & Nickens, 2005).

Η παρέα των συνομιλήκων είναι ένας από τους βασικούς παράγοντες που

ασκούν επιρροή στα παιδιά αναφορικά με πολλούς τομείς της καθημερινότητας, όπως

και τη σχολική τους πορεία. Τα παιδιά και οι έφηβοι τείνουν να επιλέγουν τους φίλους

ανάλογα με την εικόνα που έχουν για τον εαυτό στη σχολική επίδοση (Altermatt &

Pomerantz, 2003). Η επιρροή αυτή συνεχίζεται και πέρα από την παιδική ηλικία και

την εφηβεία, κατά την ακαδημαϊκή πορεία. Σε μεγάλη μελέτη που διεξήχθη από τους

Holland και Eisenhart (1990) διαπιστώθηκε πως πολλές γυναίκες που είχαν επιλέξει να
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σπουδάσουν θετικές επιστήμες, στην πορεία εγκατέλειψαν τις σπουδές τους. Αυτό

οφείλονταν στο γεγονός ότι ενδιαφέρθηκαν περισσότερο για την αναζήτηση

συντρόφου παρά για την επαγγελματική σταδιοδρομία. Συμπεραίνουμε, λοιπόν, πως οι

γυναίκες δε νιώθουν ανεξάρτητες και προτεραιότητά τους είναι η προσωπική τους ζωή

παρά η επαγγελματική.

Αναφορικά με τα μαθησιακά περιβάλλοντα, τα φύλα βιώνουν διαφορετικές

εμπειρίες μέσα στο χώρο του σχολείου αλλά και εκτός αυτού. Στο μάθημα των

μαθηματικών, οι εκπαιδευτικοί δίνουν μεγαλύτερη ενθάρρυνση στα αγόρια να

μιλήσουν από ότι στα κορίτσια (American Association of University Women, 1995;

Jones & Wheatley, 1990; Kelly, 1988). Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στο

γυμνάσιο στο μάθημα της Γεωμετρίας, διαπιστώθηκε πως το 55% των δύσκολων

ερωτήσεων απευθύνονταν στα αγόρια καθώς και το 61 % των σχολίων (Becker, 1981).

Επιπλέον, όταν οι εκπαιδευτικοί αφιερώνουν περισσότερο χρόνο στα αγόρια, ακόμα

και αν η διαφορά φαίνεται ελάχιστη, στην πραγματικότητα ο χρόνος συμμετοχής των

αγοριών είναι περίπου 1.800 ώρες περισσότερες από αυτόν που συμμετέχουν τα

κορίτσια σε όλη τη σχολική ζωή τους (Kelly, 1998).

Όσον αφορά την άτυπη μάθηση που λαμβάνει χώρα εκτός σχολείου, η ποιότητα

του εξωσχολικού περιβάλλοντος επηρεάζει την απόδοση των παιδιών σε δοκιμασίες

συλλογιστικής ικανότητας (Gerber, Carvallo, & Marek, 2001). Όταν υπάρχει ένας

υπολογιστής στο σπίτι και χρησιμοποιείται κυρίως για μαθησιακούς σκοπούς, αυτό

βελτιώνει την επίδοση των παιδιών σε μαθηματικές δοκιμασίες. Τα αγόρια φαίνεται να

χρησιμοποιούν ηλεκτρονικό υπολογιστή πιο συχνά σε σύγκριση με τα κορίτσια σε

εξωσχολικές δραστηριότητες. Συνεπώς, οι διαφορετικές εμπειρίες συσχετίζονται με

διαφορές στην επίδοση στα μαθηματικά και στις θετικές επιστήμες (Downey & Yuan,

2005).



40

3.7 Διαφορές στη δομή του εγκεφάλου

Μεγάλη διαφορά στη δομή, αλλά και στο μέγεθος του εγκεφάλου έχουν τα

φύλα, σύμφωνα με 20ετή έρευνα που ολοκλήρωσαν πρόσφατα ειδικοί στο

Πανεπιστήμιο του Κέιμπριτζ. Η έρευνα καλείται να εξηγήσει ότι τα αγόρια και τα

κορίτσια έχουν φυσιολογικά διαφορετικές ικανότητες, καθώς οι ομοιότητες που

παρουσιάζουν δεν είναι τόσες όσες πιστεύαμε. Στη μελέτη πήραν μέρος χιλιάδες

άτομα, ηλικίας από έξι μηνών βρέφη έως 80 χρονών. Το συμπέρασμα είναι ότι οι

άντρες έχουν μεγαλύτερο εγκέφαλο από τις γυναίκες της τάξης του 8-13% (Κολέζα,

2006). Επιπλέον, διαπιστώθηκε ότι σημαντικές λειτουργίες, όπως η αποφασιστικότητα

και η μνήμη διενεργούνται από συγκεκριμένες εγκεφαλικές δομές, οι οποίες

παρουσιάζουν διαφορές στο μέγεθος στους άνδρες και στις γυναίκες. Αυτό έχει ως

απόρροια να υπάρχουν συγκεκριμένες διαφορές σε δεξιότητες. Συγκεκριμένες

περιοχές του εγκεφάλου είναι μεγαλύτερες στους άντρες, ενώ κάποιες άλλες

υπερτερούν στις γυναίκες. Μάλιστα, κάποιες από αυτές, όπως είναι η αμυγδαλή και ο

ιππόκαμπος, έχουν ιδιαίτερα βασικές λειτουργίες και προκαλούν τις μεγάλες διαφορές

που παρατηρούμε τόσα χρόνια στα δύο φύλα, σύμφωνα με τον Σάιμον Μπάρον-Κόχεν,

καθηγητή Ψυχιατρικής στο Πανεπιστήμιο του Κέιμπριτζ (Δεβετζόγλου, 2014).

Σύμφωνα με τους Halpern et al (2007), ο εγκέφαλος των αγοριών έχει

μεγαλύτερο όγκο λευκής ύλης, που σχετίζεται με τη χωρική αντίληψη, ενώ ο

εγκέφαλος των κοριτσιών έχει μεγαλύτερο όγκο γκρίζας ύλης και διμερή συμμετρία, η

οποία εξηγεί την υπεροχή των κοριτσιών στις γλωσσικές δεξιότητες.
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ΔΕΥΤΕΡΟ ΜΕΡΟΣ
ΕΡΕΥΝΗΤΙΚΟ ΥΛΙΚΟ

Μεθοδολογία έρευνας

Η μεθοδολογία που χρησιμοποιήθηκε για τη συλλογή του υλικού είναι η

αποδελτίωση της δημοσιευμένης βιβλιογραφίας σε χρονολογική ιστορική κλίμακα και

σε διεθνές πεδίο. Η βιβλιογραφία που μελετήθηκε ήταν κατά βάση αγγλική και σε

μικρότερο ποσοστό ελληνική. Η μελέτη επικεντρώθηκε στα ιστορικά στοιχεία της κάθε

εποχής, την εθνικότητα και την οικογενειακή κατάσταση των γυναικών που

αναδεικνύονται μέσα από αυτή την έρευνα.

Στόχοι- ερευνητικά ερωτήματα
Τα ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας είναι τα εξής:

 Ποιες γυναίκες κατάφεραν να διαπρέψουν στην επιστήμη των Μαθηματικών

ανά τους αιώνες

 Ποιες δυσκολίες υπήρχαν σε κάθε ιστορική εποχή για την ενασχόληση των

γυναικών με τα μαθηματικά

 Ποιο ρόλο διαδραματίζει η οικογενειακή και κοινωνική κατάσταση των

κοριτσιών στη μόρφωση τους

 Σε ποιες χώρες αναδείχθυκαν οι πρώτες γυναίκες μαθηματικοί

 Πόσους αγώνες χρειάστηκε να δώσουν για την ισότιμη συμμετοχή στην

εκπαίδευση

 Πώς θα καταρριφθούν τα στερεότυπα για την επίδοση των κοριτσιών στα

μαθηματικά

 Πώς θα αναδειχθούν οι επώνυμες αυτές μαθηματικοί στην εκπαιδευτικοί πράξη

Περιορισμοί της έρευνας
Η βιβλιογραφική έρευνα είναι μια μορφή ποιοτικής έρευνας. Η μελέτη που

πραγματοποιήθηκε περιορίστηκε στη δυτική βιβλιογραφία. Δεδομένης της μεγάλης

έκτασης της βιλιβογραφίας που υπάρχει, συμπεραίνουμε ότι η συγκεκριμένη έρευνα

δέχεται περιορισμούς. Επιλέχτηκε ένα αντιπροσωπευτικό δείγμα των γυναικών που

σπούδασαν μαθηματικά στην κάθε εποχή αλλά, αναπόφευκτα, δεν έχουμε στοιχεία για
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όλες τις γυναίκες μαθηματικούς. Επιπλέον, οι πληροφορίες που διαθέτουμε για

ορισμένες μαθηματικούς, κυρίως αυτές που έζησαν στην αρχαιότητα, δεν είναι

επαρκείς.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4. Γυναίκες μαθηματικοί

4.1 Γυναίκες μαθηματικοί στην αρχαιότητα

Η γυναίκα στην αρχαία Ελλάδα (και όχι μόνο στην Αθηναϊκή δημοκρατία)

ερχόταν αρχικά αντιμέτωπη με το να της επιτραπεί να ζήσει, καθώς η γέννησή της

θεωρούνταν επιπρόσθετο, ανώφελο έξοδο για την οικογένεια και ενέπιπτε στην

επιλογή του εκάστοτε πατέρα. Μετέπειτα, δεν είχε τη δυνατότητα διατήρησης

οικογενειακού ονόματος, ούτε να αποκτήσει περιουσιακά στοιχεία, κι αυτό αποτελεί

απότοκο της επικράτησης του πατριαρχικού συστήματος. Δεν θεωρούνταν ικανή να

ελέγχει λογικά και συνετά τον εαυτό της από βιολογική και ψυχολογική άποψη, διότι

δεν μπορούσε να αντισταθεί σε εξωτερικά ερεθίσματα και συναισθήματα (Cantarella,

2005). Το μικρό κορίτσι αναθρεφόταν με τη φροντίδα της τροφού ή παραμάνας στα

γυναικεία διαμερίσματα, όπου η μητέρα μεγάλωνε τα παιδιά και ύφαινε. Τα κορίτσια

δε μορφώνονταν. Σκοπός της οικογένειας ήταν να παντρέψουν τα κορίτσια σε μικρή

ηλικία. Ο γάμος δεν απαιτούσε τη συγκατάθεση της γυναίκας. Η γυναίκα με το γάμο

περνούσε από την προστασία του πατέρα στα χέρια του συζύγου (Πετροπούλου, 2000).

Οι γυναίκες δεν θεωρούνταν πολίτες, δεν είχαν δικαίωμα εγγραφής στους

καταλόγους των πολιτών, ούτε κληρονομικό δικαίωμα. Δεν είχαν το δικαίωμα των

δικαιοπραξιών τους και εκπροσωπούνταν από τους κυρίους του. Κατά αυτόν τον τρόπο

στερούνταν των πολιτικών δικαιωμάτων, τα οποία απολάμβαναν οι άνδρες (Mosse,

2008). Παρόλο που οι γυναίκες έπρεπε να ξεπεράσουν σημαντικά εμπόδια προκείμενου

να συμμετάσχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, κατάφεραν πολλές από αυτές να

μάθουν ανάγνωση και γραφή, αλλά και να αποτελέσουν οι ίδιες σημαντικές

προσωπικότητες στην ιστορία της επιστήμης, κάνοντας ανακαλύψεις, διατυπώνοντας
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σημαντικές θεωρίες και αφήνοντας σπουδαίο αποτύπωμα στον τομέα των

μαθηματικών.

Από  τις πρώτες γυναίκες μαθηματικοί που συναντούμε στην αρχαία Ελλάδα

είναι η Αίθρα.

Η Αίθρα, ή Αίθρη, έζησε τον 10ο -9ο αιώνα π.Χ. και είναι ένα πρόσωπο που

κινείται στα όρια της ιστορίας και της μυθολογίας. Σύμφωνα με το μύθο, ο βασιλιάς

της Αθήνας, Αιγέας, αφού επισκέφθηκε το μαντείο των Δελφών, ζητώντας μια

συμβουλή για να αποκτήσει γιο, πήγε στον πατέρα της Αίθρας και βασιλιά της

Τροιζήνας, Πιτθέα, που φημιζόταν για τη σοφία του, για να τον βοηθήσει να

ερμηνεύσει το χρησμό που είχε λάβει. Ο Πιτθέας ερμήνευσε το χρησμό κατά το

συμφέρον του και έβαλε τον Αιγέα να συνευρεθεί με την Αίθρα το ίδιο βράδυ, αφού

προηγουμένως η Αίθρα είχε συνευρεθεί με τον θεό Ποσειδώνα. Έτσι, η Αίθρα γέννησε

τον Θησέα και με αυτό τον τρόπο εξηγείται η θεϊκή καταγωγή και ο ηρωικός του

χαρακτήρας (Πλούταρχος, Παράλληλοι βίοι). Προσπερνώντας το μύθο γύρω από το

όνομά της, η Αίθρα αναφέρεται από ερευνητές ως μια από τις σημαντικότερες

μαθηματικούς της αρχαίας Ελλάδας. Δίδασκε αριθμητική και λογιστική στους νέους

της Τροιζήνας, όπου και διέμενε (Σπανδάγος, Σπανδάγου & Τραυλού, 2000).

Η μέθοδος που χρησιμοποιούσε ήταν ιδιαίτερη, καθώς δεν υπήρχε το μηδέν

και οι αριθμοί συμβολίζονταν με περίπλοκο τρόπο αφού τα σύμβολά τους απαιτούσαν

πολλές επαναλήψεις. Το σύστημα αυτό είναι γνωστό ως Κρητομυκηναϊκό σύστημα

αρίθμησης. Επιπλέον δίδασκε γραφή των αριθμών, διάφορα συστήματα αρίθμησης που

χρησιμοποιούσαν άλλες πόλεις καθώς και τη χρήση άβακα. Ο άβακας ήταν στην ουσία

ένα αριθμοόργανο, ή αλλιώς ένας πίνακας υπολογισμών, που χρησιμοποιούταν για την

εκτέλεση βασικών πράξεων (Απολλόδωρος, Άπαντα).
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Γενικά, οι πληροφορίες που έχουμε για την Αίθρα είναι λίγες, γεγονός που

οφείλεται τόσο στο μυθολογικό πλαίσιο που την περιλαμβάνει, κυρίως λόγω του

Θησέα, όσο και στο ότι οι αρχαίοι Έλληνες δε θεωρούσαν τη λογιστική ως κλάδο

μαθηματικών. Έτσι, παρόλο που η Αίθρα δεν αναφέρεται από τους αρχαίους

συγγραφείς της ιστορίας των μαθηματικών, υπάρχουν μαρτυρίες για εκείνη από τον

Ρωμαίο συγγραφέα Βιτρούβιο (Λέφας, 1985) και τον Ρωμαίο ιστορικό Τίτο Λίβιο, ως

δασκάλα λογιστικής, και από τον Γάλλο συγγραφέα Gilles Ménage (1690/1985) ως

μαθηματικό. Αν και η ιστορικότητα της Αίθρας αμφισβητείται και τοποθετείται

περίπου έναν αιώνα πριν την αρχή της κλασικής αρχαιότητας, θεώρησα σκόπιμο η

δράση της να καταγραφεί, λόγω συγγενικών στοιχείων του έργου της με το έργο των

μαθηματικών της περιόδου που εξετάζουμε.

Θεανώ (546 π.Χ.)

Άλλη μία πολύ γνωστή Ελληνίδα μαθηματικός της αρχαιότητας είναι η Θεανώ,

η οποία γεννήθηκε μετά τα μέσα του 6ου αιώνα π.Χ. και η επικρατέστερη εκδοχή είναι

ότι γεννήθηκε στους Θούριους της Κάτω Ιταλίας, που αποτελούσαν αποικία της

Αθήνας στη Μεγάλη Ελλάδα. Γι’ αυτό και πολλές φορές αναφέρεται ως Θεανώ ή

Θουρία. Υπολογίζουμε ότι γεννήθηκε το 540-535 π.Χ. αφού έχει γραφτεί ότι ήταν

τριάντα με τριάντα πέντε χρόνια μικρότερη από τον Πυθαγόρα, ο οποίος είχε γεννηθεί

το 570 π.Χ. Ήταν Πυθαγόρεια φιλόσοφος, γνωστή για τις φιλοσοφικές της

αναζητήσεις, με πολύ σημαντικό έργο που επηρέασε κυρίως τους κλάδους των

μαθηματικών και της αστρονομίας (Waithe, 1987).

Η θεωρία που έχει επικρατήσει σχετικά με την ταυτότητά της Θεανούς είναι

εκείνη που την αναφέρει ως σύζυγο του Πυθαγόρα. Λέγεται ότι η Θεανώ και ο

Πυθαγόρας γνωρίστηκαν γύρω στο 520 π.Χ. στον Κρότωνα της Κάτω Ιταλίας, όταν η
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ίδια βρέθηκε σε μια ομιλία του μαζί με τον πατέρα της. Στη συνέχεια έγινε μαθήτρια

και σύζυγος του Πυθαγόρα, με τον οποίο έκανε πέντε παιδιά. Ξεκίνησε να διδάσκει

αστρονομία, φιλοσοφία και μαθηματικά στην Πυθαγόρεια Σχολή του Κρότωνα, που

αναμφισβήτητα αποτέλεσε σπουδαίο μέσο μόρφωσης των γυναικών της εποχής (Plant,

2004).

Τα έργα που αποδίδονται στη Θεανώ και θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικά

κείμενα του πυθαγορισμού, παρόλο που το μεγαλύτερο μέρος τους δεν έχει διασωθεί,

είναι τα: Πυθαγόρεια Αποφθέγματα, Πυθαγόρου Βίος, Περί Ευσεβείας, Περί Αρετής,

Φιλοσοφικά Σχόλια (Plant, 2004). Η Θεανώ ασχολήθηκε ιδιαίτερα με φιλοσοφικά

ζητήματα σχετικά με την αθανασία της ψυχής και τη μετενσάρκωση. Όπως και οι

Πυθαγόρειοι, πίστευε στην αθανασία και τη μετενσάρκωση, στη μετάβαση δηλαδή της

ψυχής, μετά το θάνατο, σε ένα σώμα ανθρώπινο ή μη. Θεωρούσε ότι θα ήταν πολύ

άδικο αν μετά το θάνατο, άνθρωποι που έχουν ζήσει τη ζωή τους με τρόπο άνομο και

αδικαιολόγητο, απλά πέθαιναν. Πίστευε ότι ένας τέτοιος τρόπος ζωής στην

πραγματικότητα θα διατάρασσε τις ισορροπίες και την αρμονία του σύμπαντος, με

αποτέλεσμα ο μόνος τρόπος που υπήρχε για την επαναφορά της ισορροπίας στο

σύμπαν θα ήταν η αθανασία της ψυχής. Από τη στιγμή που οι ψυχές θα ήταν αθάνατες,

εκείνοι που έκαναν κακό θα ξαναγεννιούνταν σε μη ανθρώπινο σώμα, σαν τιμωρία για

την προηγούμενη ζωή τους και η αρμονία θα υπήρχε πάλι στο σύμπαν (Waithe, 1987).

Παράλληλα, η συνεισφορά της Θεανούς στα μαθηματικά λέγεται ότι είναι τεράστια,

αφού θεωρείται ότι εκείνη έθεσε τα θεμέλια για τη διατύπωση της θεωρίας της χρυσής

τομής και της θεωρίας της αρμονίας των σφαιρών (Klimczak, 2016).

Εκτός από τα έργα που αναφέρονται παραπάνω, αποδίδονται στη Θεανώ οι

παρακάτω πραγματείες που έχουν μαθηματικό και φυσικό περιεχόμενο: Κοσμολογία,

Η θεωρία της χρυσής τομής, Δόμηση του σύμπαντος και Περί αριθμών. Η διατύπωση
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της χρυσής τομής, επηρέασε σημαντικά τόσο τα μαθηματικά όσο και διάφορους

άλλους κλάδους στους οποίους χρησιμοποιήθηκε και χρησιμοποιείται ακόμη και

σήμερα, αφού θεωρήθηκε η τέλεια αναλογία και εφαρμόσθηκε από σπουδαίους

καλλιτέχνες.

Για παράδειγμα η χρυσή τομή έχει παίξει σπουδαίο ρόλο στην αρχιτεκτονική,

τη μουσική, τη γλυπτική και τη ζωγραφική. Ο Φειδίας, από το όνομα του οποίου

προέκυψε και ο συμβολισμός ‘φ’ της χρυσής τομής, ήταν από τους πρώτους

εφαρμοστές της αφού φιλοτέχνησε με χρυσές αναλογίες τα αγάλματα στην Ακρόπολη.

Στα μαθηματικά, η Ακολουθία Fibonacci συνδέεται άμεσα με τη θεωρία της χρυσής

τομής, αφού διαιρώντας έναν αριθμό Fibonacci με τον αμέσως προηγούμενό του στην

ακολουθία, το πηλίκο που προκύπτει προσεγγίζει το φ (Scott, 2012).

Υπατία (370-415 μ.Χ)

Στα χρόνια της βυζαντινής αυτοκρατορίας   η εκπαίδευση διακρίνονταν σε

βαθμίδες, αν και ο διαχωρισμός δεν ήταν πολλές φορές απόλυτα ξεκάθαρος. Η πρώτη

ήταν η προπαιδεία και άρχιζε από την ηλικία των έξι και μετά. Το δεύτερο στάδιο

ξεκινούσε από την ηλικία των οχτώ έως και δώδεκα χρονών. Ονομαζόταν εγκύκλιος

παίδευσις. Η μόρφωση των γυναικών ήταν άρρηκτα συνδεδεμένη με την κοινωνική

τάξη. Δεν είναι πολλά πράγματα γνωστά για τη μόρφωση αυτών που ανήκαν στα

μεσαία και κατώτερα στρώματα (Ιμβριώτη, 2022).

Θεωρητικά, οι Βυζαντινοί προόριζαν μία γυναίκα να γίνει μητέρα και όχι να

μορφωθεί ή να αποκτήσει αξιώματα. Εφόσον ξόδευαν τον περισσότερο χρόνο τους

εντός της οικίας, οι ασχολίες τους ήταν συνδεδεμένες με το νοικοκυριό, κάτι που δεν

απαιτούσε την κατοχή ιδιαίτερων γνώσεων. Από τον 11ο-12ο αιώνα, ωστόσο,

σημειώθηκε μία αλλαγή. Λόγω των καινούριων τακτικών της ανερχόμενης
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αριστοκρατίας, η οποία επεδείκνυε ιδιαίτερη προτίμηση στις επιγαμίες, η θέση των

γυναικών ισχυροποιήθηκε. Οι γυναίκες ήταν πλέον κάτοχοι και διαχειριστές μεγάλων

περιουσιών. Η Άννα Κομνηνή, μία εξαίσια προσωπικότητα, αποτελεί πρότυπο

μορφωμένης γυναίκας. Και εδώ να υπογραμμίσουμε ότι οι πραγματικά λόγιες γυναίκες

και αυτές που αποκτούσαν γνώσεις ήταν αυτές που ανήκαν στην ανώτερη τάξη. Οι

υπόλοιπες, δηλαδή αυτές που βρίσκονταν στα χαμηλά στρώματα, δεν είναι λογικό να

υποθέσουμε ότι είχαν την ίδια τύχη (Λαΐου, 2006).

Βιοποριστικά επαγγέλματα για τις γυναίκες ήταν της υφάντριας και της

πλέκτριας, της καλιγράφισσας, της μυρεψού, της εμπόρου, της αρτοποιού και της

μανάβισσας. Υπήρχαν επίσης επαγγελματίες ιατροί, μαίες και ιατρόμαιες. Τα κορίτσια

παντρεύονταν στα 12 ή τα 13 τους τον σύζυγο που είχε επιλέξει ο πατέρας. Μόνον

ακραίες συμπεριφορές του συζύγου ήταν νόμιμες αιτίες διαζυγίου. Η γυναίκα γινόταν

αρχηγός της οικογένειάς της μόνον όταν έμενε χήρα, αν και η σεξουαλική της ζωή

έμπαινε από τότε σε επιτήρηση. Ενδεικτικά, το 1551 στη Χίο, οι χήρες που δεν ήθελαν

να ξαναπαντρευτούν όφειλαν φόρο σεξουαλικής απραξίας, το λεγόμενο

«αργομουνιάτικο». Σύμφωνα με τους Πατέρες της Εκκλησίας, όταν οι γυναίκες

έβγαιναν από το σπίτι όφειλαν να ρίχνουν στο κεφάλι τους πέπλο που άφηνε ακάλυπτα

μόνο τα μάτια και τη μύτη. Πέρα από το γάμο και την τεκνογονία, κοινωνικά αποδεκτή

ήταν η αφιέρωση στον μοναχικό βίο και τη φιλανθρωπική δράση (Νικολάου, 2000).

Η Υπατία ήταν Ελληνίδα νεοπλατωνική φιλόσοφος, μαθηματικός και

αστρονόμος, η οποία έζησε την εποχή της βυζαντινής αυτοκρατορίας. Γεννήθηκε,

δίδαξε και πέθανε στην Αλεξάνδρεια της Αιγύπτου το 415 μ.Χ.  Το πιο πιθανό είναι

πως γεννήθηκε το 355 μ.Χ., ενώ βρήκε μαρτυρικό θάνατο σε ηλικία 60 ετών από όχλο

φανατικών χριστιανών, οι οποίοι την κατέκοψαν με θραύσματα αγγείων ή κοφτερά

όστρακα και μετά έκαψαν τα σκορπισμένα και αιμόφυρτα μέλη της (Watts, 2017).
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Μέχρι και τις μέρες μας οι ιστορικοί δεν συμφωνούν ως προς το αν τα αίτια της

δολοφονίας της ήταν θρησκευτικά ή πολιτικά, με τα τελευταία να τείνουν να είναι τα

επικρατέστερα. Η Υπατία προερχόταν από επιφανή οικογένεια, καθώς ήταν κόρη του

διάσημου μαθηματικού, αστρονόμου και φιλοσόφου Θέωνα, τελευταίου διευθυντή της

Bιβλιοθήκης της Αλεξάνδρειας και του «Μουσείου» (αντίστοιχου Πανεπιστημίου),

μέχρι την παύση της λειτουργίας τους το 391 μ.Χ.

Ο Θέων, εκτός των άλλων, διατηρούσε στην Αλεξάνδρεια τη δική του

φιλοσοφική σχολή, η οποία μελλοντικά αποτέλεσε τον χώρο δράσης της Υπατίας.

Κατά τη διάρκεια της ώριμης περιόδου της ζωής της, η διδασκαλία και οι φιλοσοφικές

δραστηριότητές της στην Αλεξάνδρεια είχαν προσελκύσει σημαντικό αριθμό νέων, οι

οποίοι εντυπωσιασμένοι από τα πνευματικά και διανοητικά της χαρίσματα, την είχαν

αποδεχτεί ως δασκάλα τους. Έτσι, δημιούργησε έναν πνευματικό κύκλο μαθητών, οι

οποίοι πήγαν να σπουδάσουν κοντά της, μερικοί μάλιστα για πολλά χρόνια. Οι μαθητές

της προέρχονταν τόσο από την Αλεξάνδρεια όσο και από άλλα μέρη της Αιγύπτου, από

τη Συρία, την Κυρήνη και την Κωνσταντινούπολη, και ανήκαν κυρίως σε εύπορες και

ισχυρές οικογένειες (Παλλαδά, 2010).

Μεταξύ των μαθητών της ήταν ο Συνέσιος ο Κυρηναίος, μετέπειτα

Μητροπολίτης Πενταπόλεως, οι αδερφοί του Ευτρόπιος και Αλέξανδρος, ο

Αλεξανδρινός σοφιστής Αθανάσιος, ο Ερκουλιανός, στενός φίλος του Συνέσιου, ο

Ολύμπιος, πλούσιος γαιοκτήμονας από τη Σελεύκεια, ο Ησύχιος, κυβερνήτης της Άνω

Λιβύης, και ο Θεοδόσιος, ένας γραμματικός που έγραψε κανόνες για ρήματα και

ουσιαστικά. Ανάμεσα στους μαθητές της Υπατίας συνυπήρχαν και συνδιαλέγονταν

τόσο χριστιανοί όσο και ειδωλολάτρες (Watts, 2017). Το πρόγραμμα σπουδών της

σχολής ήταν ευρύ και περιλάμβανε συνδυασμό μαθηματικών και ανώτερης
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φιλοσοφίας. Η Υπατία ήταν σε θέση να καθοδηγήσει τόσο μαθητές που επιθυμούσαν

μια βασική εκπαίδευση στα μαθηματικά, όσο και εκείνους που αναζητούσαν μια

βαθύτερη, πιο ολοκληρωμένη μαθηματική και φιλοσοφική παιδεία.

Σε αντίθεση με μαθητές άλλων σχολών, όπως ο Πρόκλος, που έπρεπε να

διδαχθεί μαθηματικά από τον Ήρωνα, αλλά αριστοτελική φιλοσοφία από τον

Ολυμπιόδωρο, ένας μαθητής στη σχολή της Υπατίας μπορούσε να διδαχθεί

μαθηματικά, αστρονομία, αριστοτελική λογική και πλατωνική θεολογία. Αυτό του

έδινε τη δυνατότητα να εκτιμήσει σε μεγαλύτερο βαθμό τη βαθύτερη σύνδεση μεταξύ

μαθηματικών και φιλοσοφίας. Στη σχολή της, εκτός από κλασικά κείμενα,

διδάσκονταν και όλες οι νέες φιλοσοφικές τάσεις και οι ερμηνείες τους. Εκτός των

άλλων, οι μαθητές της εξοικειώνονταν με την Πυθαγόρεια φιλοσοφία και τις έννοιές

της, γεγονός όχι τόσο αναπάντεχο, αν αναλογιστεί κανείς ότι τα ενδιαφέροντα της

Υπατίας ενέπλεκαν τα μαθηματικά με τη φιλοσοφία (Watts, 2017).

Το φιλοσοφικό πλαίσιο της διδασκαλίας της Υπατίας βασίστηκε στο έργο των

νεοπλατωνικών φιλοσόφων Πορφύριου και Πλωτίνου, αλλά όχι στον Πλατωνισμό του

Ιάμβλιχου που στρεφόταν προς τις μυστικιστικές πρακτικές, ήταν

παγανιστικός/ειδωλολατρικός και προσπαθούσε να αντιμετωπίσει τον Χριστιανισμό.

Έτσι, η φιλοσοφική προσέγγιση της Υπατίας ταίριαξε πολύ καλά στις ανάγκες των

Αλεξανδρινών μαθητών/τριών της, καθώς εκείνη την περίοδο η Αλεξάνδρεια ήταν

κατά κύριο λόγο μια χριστιανική πόλη. Στο σημείο αυτό γίνεται ξεκάθαρη η

πραγματική δύναμη της διδασκαλίας της Υπατίας. Οι χριστιανοί συνέχιζαν να

ενδιαφέρονται έντονα για τη φιλοσοφία, ενώ ταυτόχρονα δεν χρειαζόταν να

αναζητήσουν ανώτερη μόρφωση σε δασκάλους επηρεασμένους από τον Ιάμβλιχο,

καθώς υπήρχε καλύτερη εναλλακτική επιλογή. Έτσι, στη σχολή της Υπατίας
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κυριαρχούσε η παράδοση των Πλωτίνου και Πορφυρίου, έναντι των τελετουργικών

στοιχείων της φιλοσοφίας του Ιάμβλιχου. Με τον τρόπο αυτό η Υπατία κατάφερε να

γίνει η κορυφαία στοχάστρια της Αλεξάνδρειας για περίπου 35 χρόνια (Dzielska,

2002).

Αρετή ή Κυρηνεία (4ος–3ος π.Χ. αιώνας).

Κόρη του Αριστίππου, ιδρυτού της Κυρηναϊκής φιλοσοφικής σχολής, η Αρετή

(συναντάται και ως Αρήτη) σπούδασε στην ακαδημία του Πλάτωνος. Λέγεται ότι

δίδαξε μαθηματικά, φυσική και ηθική φιλοσοφία στην Αττική για αρκετά χρόνια και

ότι έγγραψε σαράντα τουλάχιστον βιβλία ποικίλου περιεχομένου, από τα οποία τα δύο

περιελάμβαναν και πραγματείες για τα μαθηματικά. Μετά τον θάνατο του πατέρα της,

τον διαδέχθηκε, κατόπιν εκλογής στην διεύθυνσι της Σχολής. Χαρακτηριστικό είναι

ότι ανάμεσα στους/στις μαθητές/τριες της συγκαταλέγονταν και 100 περίπου

φιλόσοφοι. Ο John Morans στο βιβλίο του “Women in Science” αναφέρει ότι το

επίγραμμα του τάφου της έγγραφε: Το μεγαλείο της Ελλάδος, με την ομορφιά της

Ελένης, την πέννα του Αριστίππου, την ψυχή του Σωκράτους και την γλώσσα του

Ομήρου” (Waithe, 1987). Ο υιός της Αρετής, ο Αρίστιππος ο Νεώτερος, προήγαγε

σημαντικά την Κυρηναϊκή φιλοσοφία. Κατά τον Αθηναίο (λόγιο, σοφιστή και

συγγραφέα, 2ος – 3ος μ.Χ. αιώνας), η Αρετή διηγείτο στους μαθητές της το εξής

ανέκδοτο: Όταν κάποιος μαθητής της Ακαδημίας ισχυρίστηκε ότι η τέχνη της

αρίθμησης οφείλεται στον Παλαμήδη, ο Πλάτων τον ρώτησε “Ώστε χωρίς τον

Παλαμήδη ο Αγαμέμνων δεν θα ήξερε πόσα πόδια του έδωσε η φύσις;”
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Θεμιστόκλεια

Η Θεμιστόκλεια έζησε τον 6ο αιώνα και ήταν δασκάλα του Πυθαγόρα. Δίδασκε στον

ναό του Απόλλωνα στους Δελφούς όποιον ήθελα να μάθει. Αγαπούσε πολύ τα

μαθηματικά και ιδιαίτερα τη γεωμετρία. Ο Πυθαγόρας την μνημόνευε σαν δασκάλα

του και λέγεται ότι έλαβε από αυτή γνώσεις σχετικά με την ηθική, τη γεωμετρία και

την αριθμοσοφία. Ο σεβασμός του προς τη δασκάλα του μάλιστα ήταν τέτοιος που τον

ώθησε αργότερα να δέχεται τις γυναίκες στη Σχολή του ως μαθήτριες αλλά και ως

δασκάλες (Ménage, 1984).

4.2Γυναίκες μαθηματικοί του 18ου αιώνα

Ο άνθρωποι του Μεσαίωνα θεωρούσαν τη γυναίκα κατώτερη από τον άνδρα.

Πίστευαν ότι αυτό έδινε στους άνδρες το δικαίωμα να επιβάλλουν σ' αυτές σωματικές

ποινές. Η θέση της άλλαζε υποχρεωτικά όχι μόνο από αιώνα σε αιώνα, αλλά πολύ

περισσότερο, από τάξη σε τάξη. Η μοίρα της αριστοκράτισσας ήταν καλύτερη από τη

μοίρα της γυναίκας του πλούσιου εμπόρου και η θέση των δύο αυτών ήταν πολύ

διαφορετική από τη θέση των γυναικών των χωρικών. Οι σχέσεις ανδρών και γυναικών

περιορίζονταν στο πλαίσιο του γάμου.

Από τον 13ο όμως αιώνα οι εξελίξεις επέτρεψαν και την ανάπτυξη σχέσεων

μεταξύ των δύο φύλων έξω από το πλαίσιο αυτό. Η τάση αυτή εκφράζεται στα

λογοτεχνικά κείμενα της εποχής με το λεγόμενο ιπποτικό έρωτα. Ο ιδεώδης ιππότης

που εξυμνείται από τον ποιητή είναι εκείνος που με τα κατορθώματά και τη

γενναιότητά του.
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Όσον αφορά στην Ευρώπη, τα ιστορικά στοιχεία αποδεικνύουν ότι ο

Μεσαίωνας και αναγνώριζε στη γυναίκα θέση πολύ καλύτερη απ’ ό,τι οι περισσότερες

περίοδοι της Ιστορίας και δεχόταν την ιδιαιτερότητα του φύλου της, στοιχείο πολύ

σημαντικό όταν στην εποχή μας το πρότυπο που, σχεδόν αποκλειστικά, προσφέρεται

στη σύγχρονη γυναίκα είναι αυτό της μίμησης του άντρα. Πράγματι, δεν είναι λίγα τα

παραδείγματα γυναικών που ασκούν τη βασιλική εξουσία όταν ο σύζυγός τους

απουσιάζει ή ασθενεί ή αυτών στις οποίες έχει νομίμως ανατεθεί η αντιβασιλεία μέχρι

την ενηλικίωση του γιου τους. Άλλες πάλι είναι αρκούντως δυναμικές ώστε να πάρουν

την εξουσία στα χέρια τους και χωρίς να συμβαίνει κάτι από τα παραπάνω (Pernoud,

1979).

Τον 18ο αιώνα ακολούθησαν τα χρόνια του Διαφωτισμού. Όταν μιλάει κανείς

για Διαφωτισμό και Διαφωτιστές αναφέρεται συνήθως στις ιδέες του Μοντεσκιέ, του

Βολτέρου, του Ρουσσώ, του Ντιντερό και τους λοιπούς Γάλλους και Άγγλους

φιλοσόφους του 18ου αιώνα. Λίγοι όμως τυχαίνει να γνωρίζουν τον σημαντικό ρόλο

που έπαιξαν ορισμένες γυναίκες στο κίνημα του Διαφωτισμού. Παρά την βαθύτατα

πατριαρχική κοινωνία της εποχής, όπου οι γυναίκες υποβιβάζονταν σε βοηθούς των

ανδρών τους και νοικοκυρές των σπιτιών τους, αρκετές κατάφεραν να σπάσουν τα

δεσμά τους και να συμβάλλουν ή ακόμα και να δημιουργήσουν δικά τους έργα

(Outram, 2012).

Γυναίκες, κυρίως αριστοκρατικής καταγωγής, όχι απλώς δεν ήταν απούσες από

τον διάλογο της εποχής, αλλά αντιθέτως ήταν υπεύθυνες για την διοργάνωση ενός από

τους πιο σημαντικούς πυρήνες παραγωγής και διάπλασης ιδεών του Διαφωτισμού: Τα

σαλόνια. Η οικοδέσποινα του σαλονιού διάλεγε τους καλεσμένους της μα πρωτίστως

επέλεγε τα θέματα της συζήτησης και ήταν επίσης υπεύθυνη για την ομαλή διεξαγωγή

του διαλόγου, χωρίς ωστόσο να εκφέρει άποψη η ίδια. Καταξιωμένοι σεναριογράφοι,
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ποιητές και συγγραφείς παρουσίαζαν τα αδημοσίευτα ακόμα έργα τους στα σαλόνια

και τα έθεταν προς τη διαβούλευση και τον σχολιασμό των καλεσμένων, λαμβάνοντας

ύστερα την κριτική αυτή υπόψιν. Μερικοί από τους μεγαλύτερους Διαφωτιστές στο

πάνθεο του κινήματος, όπως είναι οι συγγραφείς της Εγκυκλοπαίδειας [Encyclopédie],

συναντήθηκαν και συζήτησαν μεταξύ τους σε αυτές τις απογευματινές συνεδρίες των

σαλονιών της Madame Geoffrin, της Madame Dudeffand ή της Julie de Lespinasse

(Taylor & Knot, 2004).

Oι Ιστορικοί υπολογίζουν ότι πάνω από 300 γυναίκες συγγραφείς δημοσίευσαν

γραπτά έργα τους και αυτό κοιτώντας μονάχα τη δεκαετία της Γαλλικής Επανάστασης,

1789-99, γεγονός που παρατηρήθηκε όχι μόνο στη Γαλλία αλλά και στην υπόλοιπη

Ευρώπη. Από την Αγγλία ως τη Σουηδία και από την Μπολόνια ως το Εδιμβούργο.

Συμπεριλαμβανομένου και του αριθμού των γυναικών αρθρογράφων και

αρχισυντακτριών στα πολυάριθμα γυναικεία περιοδικά που άνθιζαν τη περίοδο εκείνη,

καταλαβαίνει κανείς ότι οι γυναίκες έμπαιναν δυναμικά στο φιλοσοφικό κόσμο του

18ου αιώνα (Tamaselli, 1985). Στη συνέχεια παρουσιάζονται μερικές επώνυμες

μαθηματικοί που έδρασαν τον 18ο αιώνα.

Laura Maria Caterina Bassi (1711 – 1778)

Η Laura Maria Caterina Bassi ήταν Ιταλίδα φυσικός, μαθηματικός και

ανατόμος. Θεωρείται ως η πρώτη γυναίκα στην ιστορία της ανθρωπότητας που κατείχε

πανεπιστημιακή έδρα σε κάποια φυσική επιστήμη. Απέκτησε διδακτορικό από το

Πανεπιστήμιο της Μπολόνια το 1732 και αυτό ήταν το δεύτερο διδακτορικό που

δόθηκε ποτέ σε γυναίκα από οποιοδήποτε πανεπιστήμιο. Γενικότερα, η Μπάσσι ήταν
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η πρώτη γυναίκα στην οποία δόθηκε επίσημη θέση διδασκαλίας σε ευρωπαϊκό

πανεπιστήμιο.

Η Μπάσσι γεννήθηκε στη Μπολόνια, που τότε ανήκε στα Παπικά Κράτη. Η

οικογένειά της ήταν εύπορη και ο πατέρας της ήταν δικηγόρος. Η Λάουρα μορφώθηκε

στο σπίτι και στην εφηβεία της εκπαιδεύθηκε επί επτά χρόνια από τον πανεπιστημιακό

καθηγητή της βιολογίας, φυσικής ιστορίας και ιατρικής Γκαετάνο Τακκόνι. Ο

καρδινάλιος Προσπέρο Λαμπερτίνι, μετέπειτα Πάπας Βενέδικτος ΙΔ΄, ενθάρρυνε την

ενασχόλησή της με την επιστήμη. Σε ηλικία 21 ετών η Μπάσσι έγινε η δεύτερη γυναίκα

στην ιστορία που πήρε διδακτορικό μετά την Έλενα Κορνάρο Πισκόπια 54 χρόνια

νωρίτερα, το 1678. Συνακόλουθα, διορίσθηκε καθηγήτρια της ανατομίας στο

Πανεπιστήμιο της Μπολόνια, εκλέχθηκε στην Ακαδημία Επιστημών του Ινστιτούτου

της Μπολόνια και το επόμενο έτος της δόθηκε η έδρα της Φιλοσοφίας. Ο ζωγράφος

Ντομένικο Μαρία Φράττα και ο χαράκτης Αντόνιο Λατσάρι (Antonio Lazzari)

σχεδίασαν και έκοψαν ένα μπρούτζινο μετάλλιο με τη μορφή της σε ανάμνηση των

πρώτων μαθημάτων της (Logan, 1994).

Η παρουσίαση της διατριβής της, η τελετή αναγορεύσεώς της σε διδάκτορα και

η πρώτη της διάλεξη το 1732 έλαβαν χώρα σε ένα από τα σημαντικότερα κρατικά

κτήρια της Μπολόνια, το Παλάτσο Πούμπλικο (Palazzo d’Accursio ή Palazzo

Pubblico) και τις παρακολούθησαν «όχι μόνο οι καθηγητές και οι φοιτητές του

πανεπιστημίου, αλλά και βασικές πολιτικές και θρησκευτικές προσωπικότητες της

Μπολόνια: ο παπικός λεγάτος, ο αρχιεπίσκοπος της Μπολόνια, ο γκονφαλονιέρε, οι

πρεσβύτεροι, γερουσιαστές και μαγίστρατοι». Επιπλέον, «όλες οι κυρίες της Μπολόνια

και όλοι οι ευγενείς».



56

Portait of Laura Bassi athe the University of Bologna/ wikipedia

Το 1738 η Μπάσσι παντρεύτηκε τον Τζουζέπε Βεράττι, συνάδελφο στην

Ακαδημία, με τον οποίο απέκτησαν 12 παιδιά, από τα οποία τα 5 έζησαν αρκετά ώστε

να ενηλικιωθούν. Μετά τον γάμο της μπορούσε να διδάσκει από το σπίτι σε τακτική

βάση και ζήτησε με επιτυχία από το Πανεπιστήμιο περισσότερες ευθύνες και

μεγαλύτερο μισθό, ώστε να μπορέσει να αγοράσει τον δικό της εξοπλισμό. Η Μπάσι

έφθασε να έχει τον υψηλότερο μισθό που έδινε τότε το Πανεπιστήμιο της Μπολόνια,

μαζί με τον μισθό του ανατόμου Ντομένικο Γκαλεάτσι (1.200 λίρες). Από τους

σημαντικότερους υποστηρικτές της ήταν ο Πάπας Βενέδικτος ΙΔ΄, ο οποίος υποστήριζε

τη μείωση της λογοκρισίας στην ακαδημαϊκή έρευνα και τις γυναίκες στην επιστήμη,

όπως την Ανιέζι (Ηλιού, 1988). Η Μπάσσι ενδιαφερόταν κυρίως για τη νευτώνεια

φυσική και τη δίδαξε επί 28 χρόνια. Υπήρξε ένα από τα κομβικά πρόσωπα στην



57

εισαγωγή των ιδεών του Νεύτωνα για τη φυσική φιλοσοφία στην Ιταλία.

Πραγματοποίησε επίσης δικά της πειράματα σε όλες τις πλευρές της φυσικής.

Προκειμένου να διδάξει κλασική μηχανική και ηλεκτρισμό, θέματα που δεν

εστιάζονταν στο πανεπιστημιακό πρόγραμμα, η Μπάσσι παρέδιδε μαθήματα στο σπίτι

της. Συνολικά εκπόνησε 28 εργασίες, με τη μεγάλη τους πλειονότητα να αφορούν τη

φυσική και την υδραυλική, αλλά δεν έγραψε κανένα βιβλίο και δημοσίευσε μόνο 4 από

τις εργασίες της. Παρά τον περιορισμένο αριθμο των έργων που άφησε, το αποτύπωμά

της στον επιστημονικό κόσμο είναι προφανές από την αλληλογραφία της με τον

Βολταίρο, τον Τσέζαρε Μπεκαρία, τον κόμη Φραντσέσκο Αλγκαρόττι και τους Ρότζερ

Μπόσκοβιτς, Σαρλ Μπονέ, Ζαν Αντουάν Νολέ, Πάολο Φρίζι, Λάζαρο Σπαλαντζάνι και

Αλεσάντρο Βόλτα. Το 1745 ο Πάπας Βενέδικτος ΙΔ΄ συγκρότησε μία επίλεκτη ομάδα

25 σοφών, γνωστή ως «οι Βενεδικτίνοι» (Benedettini). Η Μπάσσι επεδίωξε να ορισθεί

μέλος της ομάδας αυτής, αλλά υπήρξαν αντιδράσεις από μερικά μέλη της. Στο τέλος

όμως ο Πάπας τη διόρισε, αν και ήταν η μοναδική γυναίκα από τους 25 (Ceranski,

1994). Το 1749 η Μπάσσι παρουσίασε μία διατριβή για τη βαρύτητα. Κατά τη δεκαετία

του 1760 η Μπάσσι και ο σύζυγός της συνεργάσθηκαν σε πειράματα ηλεκτρισμού, κάτι

που προσέλκυσε τον αββά Νολέ και άλλους στην Μπολόνια για να μελετήσoυν τον

ηλεκτρισμό. Το 1776, σε ηλικία 65 ετών, η Μπάσσι διορίσθηκε στην έδρα της

πειραματικής φυσικής από το Ινστιτούτο Επιστημών της Μπολόνια, με τον σύζυγό της

ως βοηθό διδασκαλίας. Πέθανε στη Μπολόνια δύο χρόνια αργότερα, έχοντας

σταδιοδρομήσει στη φυσική και ανοιξει μεγάλο δρόμο για την παρουσία γυναικών

στους ακαδημαϊκούς κύκλους. Μετά τον θάνατό της, ένα μαρμάρινο άγαλμά της

τοποθετήθηκε στο Ινστιτούτο. Η Μπάσσι εκλέχθηκε μέλος πολλών επιστημονικών

ενώσεων και εταιρειών των γραμμάτων, καθώς ήταν γνώστρια της ελληνικής

κλασικής, της γαλλικής και της ιταλικής λογοτεχνίας.
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Maria Agnesi (1718-1779)

Μετά το θάνατο της Υπατίας τα μαθηματικά παρουσίασαν μια στασιμότητα.

Στα χρόνια της Αναγέννησης εμφανίζεται στο προσκήνιο η Ιταλίδα Μαρία Ανιέζι

(Maria Agnesi) από το Μιλάνο. Ο πατέρας της ήταν μαθηματικός, επίσης, όπως και ο

πατέρας της Υπατίας. Αναγνωρίστηκε ως παιδί θαύμα από πολύ νωρίς καθώς μιλούσε

γαλλικά μέχρι την ηλικία των πέντε ετών και είχε μάθει τα λατινικά, τα ελληνικά, τα

εβραϊκά και πολλές σύγχρονες γλώσσες μέχρι την ηλικία των εννέα.

Maria Agnesi (1718-1779)/ wikipedia

Στα εφηβικά της χρόνια, η Maria γνώρισε τα μαθηματικά (Osen, 1992) και

συμμετείχε στα περισσότερα σεμινάρια, παίρνοντας μέρος με καλεσμένους σε

αφηρημένες φιλοσοφικές και μαθηματικές συζητήσεις. Μέχρι την ηλικία των είκοσι

ετών, άρχισε να εργάζεται στο πιο σημαντικό έργο της, Αναλυτικοί θεσμοί,



59

ασχολούμενη με το διαφορικό και τον ολοκληρωτικό λογισμό (Osen, 1992). Όταν το

έργο της δημοσιεύθηκε το 1748, προκάλεσε αίσθηση στον ακαδημαϊκό κόσμο. Ήταν

ένα από τα πρώτα και πιο ολοκληρωμένα έργα σχετικά με την πεπερασμένη και άπειρη

ανάλυση. Η μεγάλη συμβολή της Maria στα μαθηματικά με αυτό το βιβλίο ήταν ότι

έφερε τα έργα διαφόρων μαθηματικών μαζί με έναν πολύ συστηματικό τρόπο με τις

δικές της ερμηνείες (Swaby,2015). Στην πρώτη ενότητα του βιβλίου της ασχολήθηκε

με την ανάλυση πεπερασμένων ποσοτήτων, στοιχειώδη προβλήματα μεγίστων,

ελάχιστων, εφαπτομένων και σημείων καμπής. Η δεύτερη ενότητα αφορούσε την

ανάλυση απείρως μικρών ποσοτήτων, η τρίτη τον ακέραιο λογισμό και η τελευταία την

αντίστροφη μέθοδο εφαπτομένων και διαφορικών εξισώσεων. Το βιβλίο της

χρησιμοποιήθηκε ως εγχειρίδιο στη Γαλλία όπου η Ακαδημία Επιστημών ανέλαβε τη

μετάφρασή του στα γαλλικά. Ωστόσο, η Ακαδημία δε μπορούσε να δεχτεί την Agnesi

ως μέλος, επειδή οι κανονισμοί απαγόρευαν στις γυναίκες να γίνουν μέλη (Cupillari,

2014). Αξίζει να αναφέρουμε ακόμη μερικές περιπτώσεις που είναι χαρακτηριστικές

του κλίματος αποκλεισμού των γυναικών από την ενασχόλησή τους με τα μαθηματικά

και των εμποδίων που υψώνονταν μπροστά τους, προκειμένου να ασχοληθούν με την

επιστήμη αυτή.

Sophie Germain (1776-1831)

Η Σοφί Ζερμαίν ήταν Γαλλίδα μαθηματικός, φυσικός και φιλόσοφος. Η Σοφί

Ζερμαίν ήταν κόρη ευκατάστατου εμπόρου και έζησε τα χρόνια της Γαλλικής

Επανάστασης. Τα χρόνια εκείνα οι πλούσιες Γαλλίδες –κοινωνική τάξη στην οποία

ανήκε λόγω του ευκατάστατου πατέρα της και η Σοφί Ζερμαίν- δεν ενθαρρύνονταν να

σπουδάσουν μαθηματικά (Fara, 2005). Ωστόσο, για τις συζητήσεις των σαλονιών της

εποχής έπρεπε να γνωρίζουν κάποια μαθηματικά, τα οποία μάθαιναν από ειδικές
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εκδόσεις αποκλειστικά για γυναίκες. Είναι χαρακτηριστικός ο τίτλος του βιβλίου: Η

φιλοσοφία του Σερ Ισαάκ Νεύτωνα ερμηνευμένη για γυναικεία χρήση. Ο συγγραφέας

του, επειδή πίστευε ότι οι γυναίκες της εποχής στα αντίστοιχα σαλόνια ενδιαφέρονταν

μόνο για ιστορίες αγάπης και άλλα τέτοια θέματα, χρησιμοποιούσε στο βιβλίο του

ανάλογους διαλόγους στην προσπάθειά του να εκλαϊκεύσει τις μαθηματικές ή φυσικές

έννοιες που ήθελε να παρουσιάσει. Για να εξηγήσει τους νόμους του Νεύτωνα, για την

παγκόσμια έλξη, βάζει μια μαρκησία να μιλάει στο συνομιλητή της, όταν εκείνος της

εξηγεί τις ανακαλύψεις του Νεύτωνα, ότι η δύναμη που ασκείται μεταξύ δύο ουράνιων

σωμάτων είναι αντιστρόφως ανάλογος του τετραγώνου της αποστάσεώς τους και

ανάλογος του γινομένου των μαζών τους, ως εξής. Αυτό γίνεται στην προσπάθειά της

να ερμηνεύσει τη βαρυτική έλξη (Petrovich, 1999).

Sophie Germain/ Πηγή: https://mathshistory.st

Η Ζερμέν αντιστάθηκε στα δεδομένα της εποχής που απαγόρευε στις γυναίκες

να σπουδάσουν  και να ακολουθήσουν ακαδημαϊκή πορεία. Μελετούσε κρυφά,
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διατηρώντας ένα μπαούλο με κεριά και τυλίγοντας το κορμί της με τα σκεπάσματα από

το κρεβάτι της. Παρόλο που οι νύχτες του χειμώνα ήταν τόσο κρύες που το μελάνι

πάγωνε στο μελανοδοχείο, η Σοφί συνέχιζε αδιαφορώντας (Johnson, 1994). Κάποιοι

τη περιγράφουν ντροπαλή και παράξενη, αλλά ήταν επίσης τόσο αποφασισμένη που

τελικά οι γονείς της υποχώρησαν. Για πολλά χρόνια συνέχισε να μελετά μόνη της, αφού

στην οικογένεια δεν υπήρχαν μαθηματικοί που θα μπορούσαν να την εισαγάγουν στις

πρόσφατες ιδέες και οι οικοδιδάσκαλοί της δεν την έπαιρναν στα σοβαρά. Το 1794

ιδρύθηκε στο Παρίσι η Πολυτεχνική Σχολή Ecole Polytechnique), μια ακαδημία των

αρίστων, της οποίας προορισμός ήταν η εκπαίδευση μαθηματικών και επιστημόνων

στην υπηρεσία του έθνους. Αν και μπορούσε να αποτελεί ιδανικό μέρος για να

αναπτύξει η Ζερμέν την ιδιαίτερη κλίση της στα μαθηματικά, επρόκειτο για ίδρυμα

προορισμένο αποκλειστικά για άνδρες. Η φυσική της ντροπαλότητα την εμπόδισε να

αντιμετωπίσει το διοικητικό συμβούλιο της ακαδημίας και έτσι διάλεξε να σπουδάσει

κρυφά στη σχολή χρησιμοποιώντας την ταυτότητα ενός παλαιότερου σπουδαστή της

ακαδημίας, του κυρίου Αντουάν – Ογκίστ Λε Μπλαν (O’Connor & Robertson, 1996).

Η διοίκηση της Ακαδημίας, χωρίς να γνωρίζει ότι ο πραγματικός κύριος Λε Μπλαν

είχε φύγει από το Παρίσι, συνέχιζε να τυπώνει γι’ αυτόν ασκήσεις και σημειώσεις από

τις διαλέξεις. Η Ζερμέν κατάφερνε να αποκτά ό,τι προοριζόταν για τον Λε Μπλαν, και

κάθε εβδομάδα, με το καινούργιο της ψευδώνυμο, υπέβαλλε τις λύσεις των ασκήσεων.

Καθηγητής, τότε, στην Ecole Polytechnique, ήταν ο περίφημος Γάλλος μαθηματικός

Λανγκράνζ (Lagrange), ο οποίος, εντυπωσιασμένος από τις επιδόσεις του Λε Μπλαν,

ζήτησε να τον συναντήσει. Έτσι αποκαλύφτηκε το μυστικό της Ζερμέν. Από τότε ο

Λανγκράνζ έγινε ο επιβλέπων καθηγητής της και μέντοράς της. Με μεγαλύτερη ζέση

και αυτοπεποίθηση η Σοφί Ζερμέν αφιερώθηκε στα μαθηματικά και καταπιάστηκε με

δύσκολα μαθηματικά προβλήματα, αναπτύσσοντας αλληλογραφία ακόμη και με τον
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περίφημο Γερμανό μαθηματικό Γκάους (Gauss). Με τον Γκάους αντάλλαζε επιστολές

πάλι με το ψευδώνυμο Λε Μπλαν, γιατί φοβόταν ότι, αν έγραφε με το πραγματικό της

όνομα, ο Γκάους δεν έδινε καμία προσοχή στα γραπτά της (Johnson, 1994). Όταν ο

Ναπολέων εισέβαλε (1806) στην Πρωσία και τα στρατεύματά του κατελάμβαναν τις

γερμανικές πόλεις, η Ζερμέν, από το φόβο της μήπως επαναληφθεί το περιστατικό με

τον Αρχιμήδη και για τον Γκάους, αυτή τη φορά, στη θέση του, έστειλε μήνυμα σε

γνωστό της Γάλλο στρατηγό να προστατεύσει τον Γκάους. Πράγμα και που έγινε. Ο

Γάλλος στρατηγός έλαβε μέτρα προστασία για τον μεγάλο Γερμανό μαθηματικό, έναν

από τους τρεις πιο μεγάλους του κόσμου. Διεμήνυσε, μάλιστα στον Γκάους ότι οφείλει

τη ζωή του στην δεσποινίδα Σοφί Ζερμέν (Gray, 2005).

Caroline Herschel (1750-1848)

Η Caroline Herschel ήταν Γερμανίδα μαθηματικός και αστρονόμος που ήρθε

αντιμέτωπη επίσης με τη γονική αποδοκιμασία καθώς ήθελε να σπουδάσει μαθηματικά

όντας κορίτσι. Όταν η Caroline ήταν είκοσι δύο ετών, ο αδερφός της William, την πήρε

από το σπίτι της στο Ανόβερο και έφυγαν για την Αγγλία. Η Caroline έμαθε γρήγορα

Αγγλικά, σπούδασε λογιστικά και απολάμβανε να παίρνει μέρος σε συζητήσεις για την

αστρονομία με τον αδερφό της, ακόμη και να τον βοηθάει να φτιάξει ένα τηλεσκόπιο.

Σπούδασε επιμελώς γεωμετρία και λογαριθμικούς πίνακες και ήταν υπεύθυνη για

πολλούς υπολογισμούς (Ashton & Davies, 1937).
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Caroline Herschel is a photograph by Paul D Stewart which was uploaded on August 5th,

2016.

Τα πρώτα της επιτεύγματα ήταν η ανίχνευση νεφελωμάτων. Ο Γουίλιαμ της

έδωσε ένα μικρό τηλεσκόπιο για να ψάξει κομήτες, μία δραστηριότητα που ήταν το

κύριο επίκεντρο πολλών αστρονόμων. Η πρώτη εμπειρία της Caroline στα μαθηματικά

ήταν ο κατάλογος των νεφελωμάτων. Υπολόγισε τις θέσεις των ανακαλύψεων του

αδερφού της και των δικών της και τις συγκέντρωσε σε μια έκδοση. Ένα ενδιαφέρον

γεγονός είναι ότι η Caroline δεν έμαθε ποτέ τους πίνακες πολλαπλασιασμού, τους

μελετούσε τόσο αργά στη ζωή που δεν τους συγκράτησε ποτέ. Διοργάνωσε

υπολογισμούς 2.500 νεφελωμάτων και την αναδιοργάνωση ενός καταλόγου που

απαριθμούσε σχεδόν 3.000 αστέρια (Ashton & Davies, 1937). Μετά το θάνατο του

William, η Caroline επέστρεψε στη Γερμανία, όπου παρέμεινε μέχρι το θάνατό της το
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1848 σε ηλικία 97 ετών. Έλαβε πολλά βραβεία, όπως επίτιμες 47 συνδρομές και χρυσό

μετάλλιο από τη Βασιλική Αστρονομική Εταιρεία και ένα χρυσό μετάλλιο φυσικής από

το Βασιλιά της Πρωσίας. Παρόλο που οι συνεισφορές της στα μαθηματικά δεν

περιλάμβαναν πρωτότυπο έργο στα καθαρά μαθηματικά, η δουλειά της Herschel στα

εφαρμοσμένα μαθηματικά είναι πολύτιμη (Osen, 1992).

4.3Γυναίκες μαθηματικοί του 19ου αιώνα

Οι γυναίκες και οι ανώτατες σπουδές στην Ελλάδα τον 19ο αιώνα

Η εξέλιξη της εκπαίδευσης των κοριτσιών έως το τέλος του 19ου αιώνα έχει άμεση

σχέση με τις κοινωνικές συνθήκες και αλλαγές. Από την πρώτη δεκαετία του 20ου

αιώνα μαθήτριες εγγράφονται και φοιτούν στα ελληνικά σχολεία και στα γυμνάσια

αρρένων. Δεν λείπουν βέβαια τα αρνητικά σχόλια, ιδίως για τη φοίτηση των γυναικών

στα πανεπιστήμια, ίσως διότι η απόκτηση πανεπιστημιακού πτυχίου διεύρυνε για τις

γυναίκες τον χώρο της εργασίας. Αποτέλεσμα όλων αυτών ήταν, την τελευταία

δεκαετία του 19ου αιώνα, να φοιτούν αρκετές μαθήτριες στις γυμνασιακές τάξεις των

παρθεναγωγείων. Όμως όσες ενδιαφέρονταν για ανώτερη εκπαίδευση έβρισκαν

διέξοδο μόνο στο εξωτερικό. Από το 1890 οι γυναίκες άρχισαν να διεκδικούν με

πολλούς αγώνες την πρόσβασή τους στον χώρο της ανώτατης εκπαίδευσης

(Δαλακούρα & Ζιώγου-Καραστεργίου (2015).

Η μόρφωση έδινε καλύτερη πρόσβαση στην εργασία και η εκπαίδευση έδωσε τη

δυνατότητα στην Ελληνίδα να αποκτήσει οικονομική ανεξαρτησία και να βελτιώσει

την κοινωνική της θέση διεκδικώντας περισσότερες εκπαιδευτικές ευκαιρίες. Χρόνο
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με τον χρόνο οι μορφωμένες γυναίκες πλήθαιναν και έκαναν αισθητή την παρουσία

τους. Έτσι στον εργασιακό χώρο της εκπαίδευσης συναντούμε δασκάλες,

νηπιαγωγούς, δασκάλες εργοχείρων, παιδαγωγούς μετεκπαιδευμένες σε ευρωπαϊκές

χώρες, διευθύντριες ιδιωτικών και δημοτικών παρθεναγωγείων. Στον χώρο της

πνευματικής ζωής εμφανίστηκαν «οι γράφουσες», όπως ειρωνικά τις αποκάλεσαν, με

δημοσιεύσεις παιδαγωγικών και λογοτεχνικών μελετών και άρθρων, ομιλίες σε

πολιτιστικούς και φιλολογικούς συλλόγους. Στον κοινωνικό χώρο δημιουργήθηκαν

γυναικείοι σύλλογοι και εκδόθηκαν τα πρώτα γυναικεία περιοδικά (Δαλακούρα &

Ζιώγου-Καραστεργίου (2015).

Τα τελευταία δέκα χρόνια του 19ου αιώνα η μόνη συστηματική διεκδίκηση των

δικαιωμάτων των γυναικών γινόταν από την «Εφημερίδα των Κυριών», η οποία

ζητούσε αλλαγές στον προσανατολισμό της εκπαίδευσης των κοριτσιών και κυρίως τη

διεύρυνση των σπουδών και την είσοδο της Ελληνίδας στο πανεπιστήμιο,

συγκρίνοντας την ελληνική πραγματικότητα με τις πρακτικές άλλων χωρών. Στον

αντίποδα βρίσκονταν οι υποστηρικτές των διακριτών κοινωνικών ρόλων των φύλων με

βασικό επιχείρημα τα βιολογικά χαρακτηριστικά για τις πνευματικές ικανότητες των

γυναικών. Υποστήριζαν ότι η πνευματική εργασία ήταν βλαπτική για την υγεία των

μαθητριών, προβάλλοντας ως επιχείρημα την ιδιαιτερότητα της «γυναικείας φύσης».

Αποδέχονταν κάποια σχετική διεύρυνση των επαγγελματικών δραστηριοτήτων της

γυναίκας, αλλά επεσήμαιναν ότι αυτό θα είχε ως αποτέλεσμα την αύξηση της ανεργίας

των ανδρών (Δαλακούρα & Ζιώγου-Καραστεργίου (2015).

To κύριο εμπόδιο για τα κορίτσια ήταν ότι δεν είχαν απολυτήριο γυμνασίου, αφού

δεν υπήρχαν γυμνάσια θηλέων. Όμως το καταστατικό του Πανεπιστημίου δεν

απαγόρευε την εγγραφή σε αυτό γυναικών κατόπιν εξετάσεων. Πολλές γυναίκες,

λοιπόν, έσπευσαν να εκμεταλλευτούν το γεγονός και άρχισαν να υποβάλλουν αιτήσεις
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για να λάβουν μέρος στις εξετάσεις. Το 1892 η Αρσακειάδα Φλωρεντία Φουντουκλή

ήταν η πρώτη που πέτυχε να εγγραφεί στο τμήμα Μαθηματικών του Πανεπιστημίου

Αθηνών. Η έφεση που επέδειξε ώθησε τους γονείς της να τη στείλουν, το 1885, στο

Παρίσι. Έγινε δεκτή στη Σορβόννη όπου ξεκίνησε να σπουδάζει Μαθηµατικά. Διέκοψε

όµως τις σπουδές της, λόγω θανάτου του πατέρα της. Το 1886, προκηρύχθηκε

διαγωνισµός από τη Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία για υποτροφίες σπουδών στη

Φιλοσοφία και την Παιδαγωγική στο εξωτερικό. Η Φουντουκλή πρώτευσε στο

διαγωνισμό και έφυγε αµέσως για τη Γερµανία. Σπούδασε στην «Augusta Schule» του

Βερολίνου για δυόµιση χρόνια και επέστεψε στην Ελλάδα τον Φεβρουάριο του 1888.

Αυτές οι σπουδές της έπαιξαν, πιθανότατα, καταλυτικό ρόλο στην τελική αποδοχή  στο

Πανεπιστήµιο της Αθήνας (Δαλακούρα & Ζιώγου-Καραστεργίου (2015).

Το 1837 αναγνωρίστηκε επίσημα η ίδρυση του πρώτου Διδασκαλείου. Η ίδρυσή

του υλοποιήθηκε από τη Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία. Απευθυνόταν, αυστηρά, μόνο σε

κορίτσια και οι τάξεις του συνεχώς αυξάνονταν. Ωστόσο, σημαντικό είναι ότι η

φοίτηση στα Διδασκαλεία ήταν επί πληρωμή. Κάτι τέτοιο συνεπάγεται τον αποκλεισμό

των κοριτσιών που προέρχονταν από οικογένειες με χαμηλό οικονομικό υπόβαθρο.

Παρ’όλα αυτά υφίσταται η δυνατότητα χορήγησης υποτροφιών. Για να κατακτηθεί,

όμως, η υποτροφία, τα κορίτσια όφειλαν να είναι ιδιαίτερα φτωχά και ταυτοχρόνως

σχεδόν χαρισματικά ως προς τις ικανότητές τους. Η απουσία της κρατικής μέριμνας,

για την περαιτέρω γυναικεία εκπαίδευση, είναι αξιοσημείωτη (Δαλακούρα & Ζιώγου-

Καραστεργίου (2015). Στη συνέχεια παρουσιάζονται επώνυμες μαθηματικοί της

Ευρώπης και της Αμερικής του 19ου αιώνα.
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Ada Lovelace (1815-1852): Η πρώτη προγραμματίστρια υπολογιστών

Η Ada Lovelace είναι γνωστή για τις συνεισφορές της στον τομέα των

υπολογιστών. Ήταν Αγγλίδα μαθηματικός και συγγραφέας και θεωρείται η πρώτη

προγραμματίστρια υπολογιστών (Hollings, Martin & Rice, 2017). Η Lovelace δε

γνώρισε ποτέ τον πατέρα της και ποιητή Λόρδο Βύρωνα. Λίγο μετά τη γέννησή της, η

Lovelace έφυγε από την Αγγλία με τη μητέρα της, η οποία επέμεινε ότι η κόρη της δεν

θα γινόταν ποιήτρια. Αντί αυτού, η Lovelace έλαβε ιδιωτική εκπαίδευση - μια

ασυνήθιστη εκπαίδευση για μια γυναίκα εκείνη την εποχή - και έγινε μαθηματικός και

επιστήμονας (Hollings, Martin & Rice, 2017).

Photo by Hulton Archive/Getty Images.

Όταν η Lovelace μπήκε στην εφηβεία, ξεκίνησε μια μακρά εργασιακή σχέση

με τον καθηγητή Charles Babbage, ο οποίος εργαζόταν στην «Αναλυτική μηχανική»

και ήταν ουσιαστικά ο πρόδρομος του σύγχρονου υπολογιστή. Ο Babbage και άλλοι
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επιστήμονες επικεντρώθηκαν στον τρόπο με τον οποίο ο κινητήρας μπορούσε να

μειώσει τους αριθμούς, αλλά η Lovelace παρατήρησε και επιπλέον δυνατότητες που

υπήρχαν. Στις μεταφράσεις της, προχώρησε πέρα από το καθήκον, παρέχοντας επίσης

σημειώσεις για το μηχάνημα, όπως η δυνατότητα μουσικών συνθέσεων που

δημιουργούνται από υπολογιστή. Πρόσθεσε επίσης έναν αλγόριθμο βασισμένο σε

υπολογιστή για τον υπολογισμό των αριθμών Bernoulli, ο οποίος της απέδωσε τον

τίτλο της πρώτης προγραμματίστριας υπολογιστών. Μάλιστα μια γλώσσα λογισμικού

που αναπτύχθηκε από το Υπουργείο Άμυνας των ΗΠΑ ονομάστηκε "Ada" προς τιμήν

της το 1979 (Hollings, Martin & Rice, 2017).

Sofia Kovalevskaya (1850-1891)

Η Sofia Kovalevskaya ήταν η πρώτη γυναίκα που απέκτησε διδακτορικό στα

μαθηματικά. Η Kovalevskaya δεν ήταν μόνο σπουδαία μαθηματικός, αλλά και

συγγραφέας και υπερασπιστής των δικαιωμάτων των γυναικών του 19ου αιώνα. Ήταν

ο αγώνας της να αποκτήσει την καλύτερη διαθέσιμη εκπαίδευση που άρχισε να ανοίγει

πόρτες στα πανεπιστήμια για τις γυναίκες (Case & Leggett, 2005). Επιπλέον, η

πρωτοποριακή δουλειά της στα μαθηματικά έκανε τους άνδρες ομολόγους της να

επανεξετάσουν τις αρχαϊκές αντιλήψεις τους σχετικά με την κατωτερότητα των

γυναικών έναντι των ανδρών σε τέτοια επιστημονικά πεδία.

Γεννήθηκε το 1850 και ως παιδί μιας ρωσικής οικογένειας μικρής

αριστοκρατίας, μεγάλωσε σε ένα πλούσιο περιβάλλον. Ωστόσο, δεν ήταν ένα τυπικά

χαρούμενο παιδί καθώς ένιωθε πολύ παραμελημένη ως το μεσαίο παιδί της
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οικογένειας. Ως αποτέλεσμα, έγινε αρκετά νευρική και αποσύρθηκε - χαρακτηριστικά

που ήταν εμφανή καθόλη τη διάρκεια της ζωής της (Perl, 1978). Η επαφή της Sofia με

τα μαθηματικά ξεκίνησε σε πολύ μικρή ηλικία. Όταν ήταν δεκατεσσάρων ετών,

μελέτησε και αυτοδιδάχθηκε τριγωνομετρία προκειμένου να κατανοήσει το τμήμα

οπτικής ενός βιβλίου φυσικής που διάβαζε (Rappaport, 1981). Όταν τελείωσε τη

φοίτηση της στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η Sofia ήταν αποφασισμένη να συνεχίσει

την εκπαίδευσή της σε πανεπιστημιακό επίπεδο. Ωστόσο, τα πλησιέστερα

πανεπιστήμια που ήταν ανοιχτά για τις γυναίκες ήταν στην Ελβετία και στις νέες,

ανύπαντρες γυναίκες δεν επιτρεπόταν να ταξιδεύουν μόνες τους. Για να επιλύσει το

πρόβλημα αυτό η Sofia σύναψε έναν εικονικό γάμο το Σεπτέμβριο του 1868 με ένα

φοιτητή της παλαιοντολογίας και κατευθύνθηκαν στη Χαϊδελβέργη της Γερμανίας.

(Perl, 1978).

Heritage Images / Hulton Archive / Getty Images
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Το 1870, η Sofia αποφάσισε ότι ήθελε να συνεχίσει τις σπουδές της κοντά στον

Karl Weierstrass, στο Πανεπιστήμιο του Βερολίνου. Ο Weierstrass θεωρήθηκε ένας

από τους πιο γνωστούς μαθηματικούς της εποχής του και συχνά αναφέρεται ως ο

πατέρας της σύγχρονης ανάλυσης. Αρχικά δεν έλαβε σοβαρά υπόψη την Sofia

παραμόνο όταν αξιολόγησε ένα σύνολο προβλημάτων που της είχε δώσει και

συνειδητοποίησε την ιδιοφυΐα που είχε στα χέρια του.

Η Σοφία σπούδασε με τον Weierstrass για τέσσερα χρόνια (Rappaport, 1981).

Τον Ιούλιο του 1874, στη Sofia απονεμήθηκε διδακτορικό δίπλωμα από το

Πανεπιστήμιο του Gottingen παρουσιάζοντας τρεις εργασίες πάνω στις μερικές

διαφορικές εξισώσεις, τη δυναμική των δακτυλίων του Κρόνου και τα ελλειπτικά

ολοκληρώματα. Το πανεπιστήμιο ήταν τόσο εντυπωσιασμένο που της απένειμε το

διδακτορικό δίχως την ανάγκη για προφορική και γραπτή εξέταση. Το 1883, η Sofia

έλαβε μια πρόσκληση από ένα γνωστό και πρώην μαθητή του Weierstrass, τον Gosta

Mittag-Leffler, για να δώσει διάλεξη στο Πανεπιστήμιο της Στοκχόλμης το οποίο όμως

την κράτησε μόνιμα ως καθηγήτρια με αποτέλεσμα, η Kovalevskaya να γίνει η πρώτη

γυναίκα στην Ευρώπη που κατείχε πλήρη θέση καθηγητή. Διορίστηκε ακόμη ως

συντάκτης για ένα περιοδικό μαθηματικών, δημοσίευσε το πρώτο της έγγραφο για τους

κρυστάλλους, και το 1885, ορίστηκε πρόεδρος της μηχανικής. (Rappaport, 1981; Case

& Leggett, 2005).
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Emmy Noether (1882-1935)

Η Emmy Noether ήταν Γερμανίδα και προερχόταν από μια εβραϊκή οικογένεια.

Ο πατέρας της, Max Noether, εισήγαγε την αλγεβρική γεωμετρία ενώ περιγράφηκε από

τους φυσικούς Leon Lederman και Christopher Hill ως «ένας από τους καλύτερους

μαθηματικούς του 19ου αιώνα», στο βιβλίο τους «Συμμετρία και το Όμορφο Σύμπαν».

Η Emmy Noether ακολούθησε τα βήματα του πατέρα της, αποκτώντας διδακτορικό για

τη διατριβή της σχετικά με τα αλγεβρικά αναλλοίωτα στο Πανεπιστήμιο του Erlangen.

Ωστόσο, πολεμούσε τις διακρίσεις, καθώς ήταν σχεδόν αδύνατο για τις Γερμανίδες να

αποκτήσουν ακαδημαϊκές θέσεις. Αντ’αυτού δίδαξε χωρίς να αμείβεται Ινστιτούτο

Μαθηματικών του Erlangen και στη συνέχεια έλαβε στο μια ανεπίσημη θέση ως

καθηγήτρια στο πανεπιστήμιο του Gottingen έως ότου η ναζιστική κυβέρνηση απέλυσε

Εβραίους από πανεπιστημιακές θέσεις (Angier, 2012). Η Noether αποδέχθηκε θέση

στο Bryn Mawr College στην Πενσυλβάνια, όπου δίδαξε μέχρι το θάνατό της. Η

μαθηματική της σταδιοδρομία εκτείνεται σε τρεις περιόδους, σύμφωνα με τη

μαθηματικό Hermann Weyl. Η πρώτη περίοδος περιελάμβανε τη συμβολή της στις

θεωρίες για τα αλγεβρικά αναλλοίωτα και τα αριθμητικά πεδία, πολλές από τις οποίες

έννοιες της συμπεριλήφθηκαν ακόμη και στη γενική θεωρία της σχετικότητας του

Αϊνστάιν. Στη δεύτερη περίοδο, άλλαξε την αφηρημένη άλγεβρα αναπτύσσοντας τη

θεωρία των ιδεωδών σε αντιμεταθετικούς δακτυλίους. Η τρίτη περίοδος κάλυψε το

ενδιαφέρον της για τη μη μεταθετική άλγεβρα, η οποία αναδύθηκε από δύο μεγάλες

δημοσιεύσεις της στο γερμανικό μαθηματικό περιοδικό Mathematische Zeitschrift

(Kimberling, 1982).
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Emmy Noether c.1910
IanDagnall Computing / Alamy

Το 1918 η Noether δημοσίευσε το δικό της πρωτοποριακό θεώρημα που

καθιερώνει τη μαθηματική σχέση μεταξύ των νόμων της διατήρησης και της

συμμετρίας. Το θεώρημα Noether - το οποίο δεν είναι θεωρία, αλλά μια μαθηματική

απόδειξη - απέδειξε ότι κάθε νόμος διατήρησης (ενέργεια, ορμή, γωνιακή ορμή, κ.λπ.)

δεσμεύεται σε μια σχετική συμμετρία στη φύση. Με το μαθηματικό εργαλείο της

Noether, οι φυσικοί ανέπτυξαν το πρότυπο μοντέλο, το οποίο περιγράφει τις

αλληλεπιδράσεις ασθενών, ισχυρών και ηλεκτρομαγνητικών δυνάμεων. Τέλος, το

συγκεκριμένο θεώρημα βοηθά στη σημερινή εποχή τους φυσικούς να εξηγήσουν τη
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συμπεριφορά των μαύρων τρυπών και την ύπαρξη σκοτεινής ύλης (Angier, 2012 ;

Kimberling, 1982).

Euphemia Lofton Haynes (1890 – 1980): Η πρώτη Αφρικανο-Αμερικανίδα

γυναίκα που έλαβε διδακτορικό στα μαθηματικά

Η Euphemia Lofton Haynes γεννήθηκε στην Ουάσινγκτον, το 1890 σε μια

κοινωνικά εξέχουσα οικογένεια Αφροαμερικανών. Ο πατέρας της, William, ήταν

οδοντίατρος και η μητέρα της, Lavinia, ήταν νηπιαγωγός στα δημόσια σχολεία της

Ουάσινγκτον και ενεργό μέλος της τοπικής αφροαμερικανικής ρωμαιοκαθολικής

κοινότητας. Αφού αποφοίτησε από την Washington D.C. Miner Normal School με

άριστα, θέλησε να πάρει πτυχίο μαθηματικών από το Smith College το 1914. Η Haynes

ακολούθησε μεταπτυχιακές σπουδές στα μαθηματικά και εκπαίδευση στο

Πανεπιστήμιο του Σικάγο, κερδίζοντας μεταπτυχιακό στην εκπαίδευση το 1930 (Green

and LaDuke, 2009). Συνέχισε τη μεταπτυχιακή της εργασία στα μαθηματικά στο

Καθολικό Πανεπιστήμιο της Αμερικής όπου το 1943 έγινε η πρώτη Αφρικανο-

Αμερικανίδα γυναίκα που απόκτησε Διδακτορικό στα μαθηματικά. Η διατριβή της με

θέμα «Ο προσδιορισμός συνόλων ανεξάρτητων συνθηκών που χαρακτηρίζουν

ορισμένες ειδικές περιπτώσεις συμμετρικών αντιστοιχιών» γράφτηκε υπό την

επίβλεψη του καθηγητή Aubrey Landrey (Kelly, Shinners & Zoroufy, 2017;

Kenschaft,2005).

Η Haynes αφιέρωσε τη ζωή της στην εκπαίδευση στην περιοχή της

Ουάσιγκτον, για σαράντα επτά χρόνια, συμπεριλαμβανομένης της διδασκαλίας

μαθηματικών στο Armstrong High School και το Dunbar High School. Έγινε

καθηγήτρια μαθηματικών στο Miner Teachers College το 1930, όπου ίδρυσε το τμήμα
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μαθηματικών και υπηρέτησε ως πρόεδρος του Τμήματος Μαθηματικών και

Επιχειρησιακής Εκπαίδευσης.

Euphemia Lofton Haynes/ Πηγή: wikipedia

Από τον Ιούλιο του 1966 έως τον Ιούλιο του 1967 η Haynes υπηρέτησε ως η

πρώτη γυναίκα που προέδρευσε στο Σχολικό Συμβούλιο της Περιφέρειας της

Κολούμπια. Έπαιξε κεντρικό ρόλο στην ένταξη των δημόσιων σχολείων της

Ουάσινγκτον. Μετά το θάνατό της, άφησε 700.000 δολάρια στο Καθολικό

Πανεπιστήμιο της Αμερικής, τα οποία χρησιμοποιήθηκαν για την ίδρυση της προεδρίας

Euphemia Lofton Haynes στο Τμήμα Παιδείας και για τη στήριξη ενός ταμείου

φοιτητικών δανείων στη Σχολή Εκπαίδευσης Landrey (Kelly, Shinners & Zoroufy,

2017; Kenschaft, 2005).
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4.4Γυναίκες μαθηματικοί τoυ 20ου αιώνα

Η θέση της γυναίκας στην εκπαίδευση στην Αμερική τον 20ο αιώνα

Οι Αμερικανές γυναίκες έπρεπε να αγωνιστούν για το δικαίωμά τους στην

εκπαίδευση. Τον 20ο αιώνα, οι γυναίκες αποθαρρύνονταν από την τριτοβάθμια

εκπαίδευση, καθώς ήταν δημοφιλής η αντίληψη ότι η υπερβολική εκπαίδευση θα

καθιστούσε μια γυναίκα ακατάλληλη για γάμο. Γυναίκα χρώματος και φτωχές γυναίκες

βίωσαν επίσης άλλα διαρθρωτικά εμπόδια στην εκπαίδευσή τους για μεγάλο μέρος της

ιστορίας του έθνους, γεγονός που τους καθιστούσε λιγότερο πιθανό να ακολουθήσουν

μια εκπαίδευση (Davis, 2014).

Ωστόσο, οι καιροί έχουν σίγουρα αλλάξει. Στην πραγματικότητα, από το 1981,

περισσότερες γυναίκες από τους άνδρες κερδίζουν πτυχία κολλεγίων. Επιπλέον, αυτές

τις μέρες, οι γυναίκες ξεπερνούν τους άνδρες σε πολλές πανεπιστημιακές σχολές, που

αποτελούν το 57% των φοιτητών. Οι γυναίκες αναζητούν αδιαλείπτως εκπαιδευτικές

ευκαιρίες και καταγράφουν νέες περιοχές. Τα πράγματα έχουν επίσης αλλάξει για τις

γυναίκες χρώματος, ιδιαίτερα εκείνες από ιστορικά υποεκπροσωπούμενες μειονότητες.

Δεδομένου ότι οι νομιμοποιημένες διακρίσεις έδωσαν τη θέση τους σε περισσότερες

ευκαιρίες, οι γυναίκες του χρώματος έχουν γίνει πιο μορφωμένες. Παρόλο που υπάρχει

σίγουρα περιθώριο βελτίωσης, οι μαύρες, λατινικές και ιθαγενείς αμερικανικές

γυναίκες συνεχίζουν να διδάσκουν στις πανεπιστημιουπόλεις κολλεγίων σε όλο και

μεγαλύτερους αριθμούς. Ο ισχυρισμός ότι οι μαύρες γυναίκες είναι το πιο μορφωμένο

μπλοκ των Αμερικανών προέρχεται από μια μελέτη του 2014 που αναφέρει το ποσοστό

των μαύρων γυναικών που έχουν εγγραφεί στο κολέγιο σε σχέση με τις άλλες φυλετικές

ομάδες (Davis, 2014). Οι μαύρες γυναίκες αρχίζουν επίσης να ξεπερνούν άλλες ομάδες
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που κερδίζουν βαθμούς. Για παράδειγμα, αν και οι μαύρες γυναίκες αποτελούν μόνο

το 12,7% του γυναικείου πληθυσμού στη χώρα, αντιστοιχούν σταθερά πάνω από το

50% - και μερικές φορές πολύ περισσότερο - από τον αριθμό των μαύρων που

λαμβάνουν μεταδευτεροβάθμια εκπαίδευση. Σε ποσοστό, οι μαύρες γυναίκες

ξεπερνούν τις λευκές γυναίκες, τους λατίνους, τους ασιατικούς / ειρηνικούς νησιώτες

και τους ιθαγενείς Αμερικανούς σε αυτόν τον τομέα. Στη συνέχεια παρουσιάζονται

επώνυμες μαθηματικοί του 20ου αιώνα.

Dame Mary Lucy Cartwright (1900-1998)

Βρετανίδα μαθηματικός . Ήταν μια από τις πρωτεργάτριες σε αυτό που

αργότερα θα γινόταν γνωστό ως θεωρία χάους. Μαζί με τον Τζόν Έντερσον Λίτλγουντ,

η Κάτραιτ βρήκε πολλές λύσεις σε ένα πρόβλημα που αργότερα θα μπορούσε να

θεωρηθεί ως παράδειγμα του φαινομένου της πεταλούδας. Η Μαίρη Κάρτραιτ

γεννήθηκε στις 17 Δεκεμβρίου του 1900, στο Άινχο, στο Νόρθχαμπτονσαιρ, όπου ο

πατέρας της, Γουίλιαμ Ντίγκμπι, ήταν βικάριος (Murran and Tattersall, 1966).

Μέσω της γιαγιάς της Jane Holbech, κατάγεται από τον ποιητή Τζόν Ντόνε και τον

Γουίλιαμ Μόμπσον, Vicar of Eyam. Είχε τέσσερα αδέλφια, δύο μεγαλύτερα και δύο

μικρότερα: τον Τζόν (γεννημένος το 1896), τον Νάιτζελ (γεννημένος το 1898), την

Τζέιν (γεννημένη το 1905) και τον Γουίλιαμ (γεννημένος το 1907). Η πρώιμη

εκπαίδευσή της ήταν στο Λύκειο του Λιάμινγκτον (1912-1915) και στη συνέχεια στο

Gravely Manor School στο Boscombe (1915-1916) πριν από την ολοκλήρωση στο

σχολείο Γκόντολφιν στο Salisbury (1916-1919). Η Κάρτραιτ σπούδασε μαθηματικά

στο Κολλέγιο Σέιντ Χιούζ της Οξφόρδης, από όπου αποφοίτησε το 1923 με πτυχίο



77

πρώτης τάξης. Ήταν η πρώτη γυναίκα που πέτυχε τις τελικές διαλέξεις και έλαβε

πρωτιά. Δίδαξε εν συντομία στο Alice Ottley School στο Γούστερ και στη σχολή

Wycombe Abbey στο Μπακιχάμσαιρ πριν επιστρέψει στην Οξφόρδη το 1928, με

σκοπό να μελετήσει για το Διδακτορικό της στη Φιλοσοφία. H Κάρτραιτ εποπτεύθηκε

από την Γκόντφρεϊ Χάρολντ Χάρντι στις διδακτορικές της σπουδές (Murran and

Tattersall, 1966). Κατά τη διάρκεια του ακαδημαϊκού έτους 1928–1929 η Χάρντι

βρισκόταν στο Πρίνστον, οπότε τα καθήκοντα εποπτείας της ανέλαβε ο Έντουαρντ

Τσαρλς Τίτσμαρς . Η διατριβή της Κάρτραιτ, με το όνομα "The Zeros of Integral

Functions of Special Types", εξετάστηκε από τον Τζόν Έντερσον Λίτλγουντ, τον οποίο

γνώρισε για πρώτη φορά ως εξωτερ ικό εξεταστή στην προφορική της εξέταση για το

1930.

National Portrait Gallery, London/ πηγή wikipedia
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Το 1930, η Cartwright πήγε στο Κολλέγιο Γκίρντον του Κέιμπριτζ για να

συνεχίσει να ασχολείται με το θέμα της διδακτορικής της διατριβής.

Παρακολουθώντας τις διαλέξεις του Λίτλγουντ, έλυσε ένα από τα ανοιχτά προβλήματα

που έθεσε. Το μαθηματικό της θεώρημα, γνωστό τώρα ως Θεώρημα Cartwright, δίνει

μια εκτίμηση για το μέγιστο συντελεστή μιας αναλυτικής συνάρτησης που παίρνει την

ίδια τιμή όχι περισσότερο από το p φορές στον δίσκο της μονάδας. Για να αποδείξει το

θεώρημα χρησιμοποίησε μια νέα προσέγγιση, εφαρμόζοντας μια τεχνική που εισήγαγε

η Λάρς Άλφορς για τη αντιστοίχιση (Series, 1999).

Katherine Johnson (1918-2020): Ο ανθρώπινος υπολογιστής της NASA

Η Katherine Johnson είναι γνωστή για τη δουλειά της σε σύνθετους

χειροκίνητους υπολογισμούς στη NASA και συγκεκριμένα για τη δουλειά της σε

τροχιακή μηχανική, η οποία βοήθησε τις αρχικές και τις επόμενες επανδρωμένες

διαστημικές πτήσεις των ΗΠΑ. Έλαβε το Προεδρικό Μετάλλιο Ελευθερίας το 2015

(Lee Shetterly, 2016). H Johnson μεγάλωσε σε μια μικρή πόλη στη Δυτική Βιρτζίνια.

H μητέρα της ήταν δασκάλα και ο πατέρας της αγρότης και ξυλοκόπος. Με πολλή

προσπάθεια κατάφερε να σπάσει τα εδραιωμένα φυλετικά εμπόδια τόσο στην

εκπαίδευση όσο και στην εργασία για να γίνει εν τέλει βασική προσωπικότητα στην

επιτυχία του πρώιμου διαστημικού προγράμματος της Αμερικής,

συμπεριλαμβανομένης της τροχιακής αποστολής του John Glenn το 1962 (Lee

Shetterly, 2016). Η Johnson άκμασε στο γυμνάσιο, αποφοιτώντας από την ηλικία των

14 ετών και η επιτυχία της επεκτάθηκε και στο κολέγιο. Σε ηλικία 18 ετών, έλαβε το

πτυχίο της στα μαθηματικά και τα γαλλικά από το West Virginia State College,

αποφοιτώντας από το summa cum laude. Ένας από τους καθηγητές της ο Schieffelin

Claytor, ο οποίος ήταν ο τρίτος έγχρωμος που απέκτησε διδακτορικό στα μαθηματικά,
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ήταν τόσο εντυπωσιασμένος από την Johnson που ανέλαβε ο ίδιος την πρωτοβουλία

να την προετοιμάσει για να γίνει ερευνήτρια μαθηματικός. Αυτό περιελάμβανε τη

δημιουργία μιας τάξης στην αναλυτική γεωμετρία του χώρου μόνο για την Johnson.

Ένα άλλο αξιοσημείωτο γεγονός είναι ότι κατά τις μεταπτυχιακές σπουδές της, επελέγη

μαζί με δύο άνδρες για να ενταχθεί στο Πανεπιστήμιο της Δυτικής Βιρτζίνια (Lee

Shetterly, 2016). Η Johnson το 1953 πήγε να εργαστεί ως "υπολογιστής" για ένα

πρακτορείο που σύντομα έγινε γνωστό ως NASA και παρέμεινε εκεί μέχρι τη

συνταξιοδότησή της ως τεχνολόγος αεροδιαστημικής το 1986.

NASA research mathematician Katherine Johnson is photographed at her desk at Langley Research
Center in 1966. Credits: NASA

Πηγή wikipedia
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Ήταν μέλος μιας ομάδας έρευνας για όλες τις διαστημικές πτήσεις, όπου και

πραγματοποίησε ανάλυση τροχιάς για τον Alan Shephard, τον πρώτο Αμερικανό που

πήγε στο διάστημα με την πτήση Apollo 11. Αργότερα, ολοκλήρωσε τον έλεγχο των

τροχιακών εξισώσεων υπολογιστών για την αποστολή του John Glenn γεγονός που την

ανέδειξε ακόμη περισσότερο. Έκανε θεμελιώδεις συνεισφορές δηλαδή στο διαστημικό

πρόγραμμα των Ηνωμένων Πολιτειών, συμπεριλαμβανομένων των υπολογισμών και

της σεληνιακής πτήσης Apollo 13 που επέστρεψε με ασφάλεια αφού έπρεπε να

ακυρωθεί (Houston, 2019). Το 2015 έλαβε το Προεδρικό Μετάλλιο Ελευθερίας από

τον Πρόεδρο Μπαράκ Ομπάμα και το 2016 η NASA αφιέρωσε την Υπολογιστική

Ερευνητική Διεύθυνση Katherine G. Johnson στο Langley Research Center στο

Hampton της Βιρτζίνια. Το 2018, η alma mater της, το κρατικό πανεπιστήμιο της

Δυτικής Βιρτζίνια, τίμησε την Katherine Johnson με ένα χάλκινο άγαλμα και δίνοντας

σε μια υποτροφία το όνομά της που χορηγείται σε φοιτητές/τριες που ασχολούνται με

τις επιστήμες της φυσικής, της πληροφορικής, της μηχανικής και των μαθηματικών

(Houston, 2019).

Helena Rasiowa (1917-1994)

Γεννήθηκε στη Βιέννη στις 20 Ιουνίου 1917 από πολωνούς γονείς. Μόλις

η Πολωνία ανέκτησε την ανεξαρτησία της το 1918, η οικογένεια εγκαταστάθηκε

στη Βαρσοβία. Ο πατέρας της Χελένα ήταν ειδικός στους σιδηροδρόμους. Έδειξε

πολλές διαφορετικές δεξιότητες και ενδιαφέροντα, από τη μουσική έως τη διοίκηση

επιχειρήσεων και το πιο σημαντικό από τα ενδιαφέροντά της, τα μαθηματικά. Το 1938,

ο χρόνος δεν ήταν πολύ κατάλληλος για την είσοδο στο πανεπιστήμιο (Bartol,
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Orlowska and Skowron, 1997). Η Ρασιόβα έπρεπε να διακόψει τις σπουδές της, καθώς

δεν ήταν δυνατή νόμιμη η εκπαίδευση στην Πολωνία μετά το 1939. Πολλοί άνθρωποι

εγκατέλειψαν τη χώρα, ή τουλάχιστον εγκατέλειψαν τις μεγάλες πόλεις, οι οποίες

υπέστησαν βομβαρδισμό και τρόμο από τη Γερμανία. Η οικογένεια Ρασιόβα διέφυγε

επίσης, καθώς οι περισσότεροι ανώτεροι αξιωματούχοι της διοίκησης και τα μέλη της

κυβέρνησης μεταφέρθηκαν στη Ρουμανία. Η οικογένεια πέρασε ένα χρόνο στο Λβιβ.

Μετά από μία σοβιετική εισβολή το Σεπτέμβριο του 1939, η πόλη καταλήφθηκε από

τη Σοβιετική Ένωση. Οι ζωές πολλών Πολωνών απειλήθηκαν και ο πατέρας της

Χελένα αποφάσισε να επιστρέψουν στη Βαρσοβία. Η Ρασιόβα επηρεάστηκε έντονα

από τους Πολωνούς λογικούς. Έγραψε τη διδακτορική της διατριβή υπό την επίβλεψη

των Γιαν Γουκασιέβιτς και Μπόλεσουαφ Σομποτσίνσκι (Bartol, Orłowska, & Skowron,

1997). Το 1944 ξέσπασε η Εξέγερση της Βαρσοβίας και κατά συνέπεια

η Βαρσοβία καταστράφηκε σχεδόν εξ ολοκλήρου. Αυτό δεν οφειλόταν μόνο στην

άμεση μάχη, αλλά και στη συστηματική καταστροφή που ακολούθησε την εξέγερση

μετά την καταστολή της. Η διατριβή της Ρασιόβα κάηκε με ολόκληρο το σπίτι. Η ίδια

επέζησε με τη μητέρα της σε ένα κελάρι καλυμμένο από τα ερείπια του

κατεδαφισμένου κτηρίου. Μετά τον πόλεμο, τα πολωνικά μαθηματικά άρχισαν να

ανακτούν τα ιδρύματα, τις διαθέσεις και τους ανθρώπους τους. Εκείνοι που παρέμειναν

θεωρούσαν καθήκον τους να ανοικοδομήσουν τα πολωνικά πανεπιστήμια και την

επιστημονική κοινότητα. Μία από τις σημαντικές προϋποθέσεις για αυτήν την

ανοικοδόμηση ήταν να συγκεντρωθούν όλοι όσοι θα μπορούσαν να συμμετάσχουν

στην εκ νέου δημιουργία των μαθηματικών. Εν τω μεταξύ, η Ρασιόβα είχε αποδεχτεί

μία θέση διδασκαλίας σε ένα γυμνάσιο. Εκεί γνώρισε τον Άντζεϊ Μοστόφσκι και

επέστρεψε στο πανεπιστήμιο. Έγραψε ξανά τη μεταπτυχιακή της διατριβή το 1945 και

τον επόμενο χρόνο ξεκίνησε την ακαδημαϊκή της καριέρα ως βοηθός
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στο Πανεπιστήμιο της Βαρσοβίας, το ίδρυμα με το οποίο παρέμεινε συνδεδεμένη για

το υπόλοιπο της ζωής της.

Helena Rasiowa/ πηγή wikipedia

Στο πανεπιστήμιο, ετοίμασε και παρουσίασε τη διδακτορική της διατριβή,

την Αλγεβρική Θεραπεία των Λειτουργικών Υπολογισμών των Lewis and Heyting, το

1950 υπό την καθοδήγηση του καθηγητή Άντζεϊ Μοστόφσκι. Αυτή η διατριβή για

την αλγεβρική λογική ξεκίνησε την καριέρα της συμβάλλοντας στη σχολή λογικής

Λβουφ-Βαρσοβίας (Bartol, Orłowska, & Skowron, 1997). Το 1956, πήρε το δεύτερο

ακαδημαϊκό της πτυχίο, doktor nauk (ισοδύναμο με την υφηγεσία σήμερα) στο

Ινστιτούτο Μαθηματικών της Πολωνικής Ακαδημίας Επιστημών, όπου μεταξύ 1954

και 1957, κατείχε θέση Αναπληρώτριας Καθηγήτριας, έγινε Καθηγήτρια το 1957 και
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στη συνέχεια Πλήρης Καθηγήτρια το 1967. Για το πτυχίο, υπέβαλε δύο εργασίες,

τα Αλγεβρικά Μοντέλα των Αξιωματικών Θεωριών και τις Κατασκευαστικές Θεωρίες,

που μαζί δημιούργησαν μία διατριβή με την ονομασία Αλγεβρικά Μοντέλα

Στοιχειωδών Θεωριών και τις Εφαρμογές τους.

Julia Robinson (1919-1985)

Όρισε τα όρια της μαθηματικής γνώσης, είναι γνωστή για τις συνεισφορές της

στο δέκατο πρόβλημα του Hilbert και στα προβλήματα λήψης αποφάσεων. Ήταν η

πρώτη γυναίκα μαθηματικός που εξελέγη στην Εθνική Ακαδημία Επιστημών και έγινε

η πρώτη γυναίκα πρόεδρος της Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας (Wood, 2008).

Julia with Raphael: photograph by Paul Halmos

Η Ρόμπινσον γεννήθηκε στο Σεντ Λούις του Μιζούρι, κόρη του Ραλφ

Μπάουερς Μπάουμαν και της Έλεν Μπάουμαν. Ο πατέρας της ήταν ιδιοκτήτης
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εταιρείας μηχανολογικού εξοπλισμού, ενώ η μητέρα της ήταν δασκάλα πριν από το

γάμο. Η μητέρα της πέθανε όταν η Ρόμπινσον ήταν 2 ετών και ο πατέρας της

ξαναπαντρεύτηκε. Η μεγαλύτερη αδελφή της την μύησε στα μαθηματικά. Η Robinson

πολέμησε με την ασθένεια πολλές φορές (Davis, 1996). Σε ηλικία 9 ετών, είχε ερυθρό

πυρετό ακολουθούμενο από ρευματικό πυρετό, με αποτέλεσμα να χάσει δύο χρόνια

από το σχολείο. Με τη βοήθεια ενός ιδιωτικού δασκάλου, κατάφερε να ολοκληρώσει

τις τρεις σχολικές χρονιές σε ένα μόνο έτος. Αποφοίτησε από το λύκειο με άριστα στα

μαθηματικά και τη φυσική και παρακολούθησε το Πανεπιστήμιο California στο

Berkeley, όπου συνάντησε το μελλοντικό σύζυγό της, ο οποίος εργαζόταν εκεί ως

βοηθός καθηγητής. Αφοσιώθηκε περισσότερο στα μαθηματικά καθώς οι γιατροί την

ενημέρωσαν πως δε θα μπορούσε να αποκτήσει παιδιά λόγω των επιπτώσεων που είχε

επιφέρει ο ρευματικός πυρετός (Roitman, 2009). Η Robinson ολοκλήρωσε το

διδακτορικό της το 1948 στο Πανεπιστήμιο California στο Berkeley και η διατριβή της

Οριστικότητα και προβλήματα αποφάσεων στην αριθμητική, απέδειξε την αλγοριθμική

αδιαλυτότητα της θεωρίας του ορθολογικού πεδίου αριθμών. Την ίδια χρονιά, η

Robinson άρχισε να εργάζεται για το δέκατο πρόβλημα της διάσημης λίστας του

Hilbert, ένα από τα 23 εξαιρετικά δύσκολα προβλήματα που έθεσε ο Γερμανός

μαθηματικός David Hilbert το 1900, προκειμένου να βρει μια αποτελεσματική μέθοδο

για τον προσδιορισμό εάν μια δεδομένη διοφαντική εξίσωση (πολυωνυμικές εξισώσεις

πολλών μεταβλητών, με ακέραιους συντελεστές, των οποίων οι λύσεις είναι ακέραιοι)

έχει ως λύσεις ακέραιους αριθμούς. Αυτό το πρόβλημα την απασχόλησε για το

μεγαλύτερο μέρος της επαγγελματικής της σταδιοδρομίας. Το 1950 παρουσίασε μέρος

της δουλειάς της σε μια ομιλία δέκα λεπτών στο Διεθνές Συνέδριο Μαθηματικών στο

Cambridge, στην Μασαχουσέτη (Reid & Robinson, 1987). Εργάστηκε πάνω στο

πρόβλημα για πάνω από είκοσι χρόνια, δημιουργώντας έναν οργανισμό που ο Yuri
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Matijasevic χρησιμοποίησε το 1970 για να αποδείξει ότι δεν υπάρχει μια γενική

μέθοδος για τον προσδιορισμό της επιλυσιμότητας. Η δουλειά της μαζί με άλλους

μαθηματικούς οδήγησε στην επίλυση του προβλήματος το 1970. Επιπλέον, η

Ρόμπινσον εργάστηκε σε θέματα προβλημάτων σχετικά με τη λήψη αποφάσεων, τη

θεωρία παιγνίων και τη στατιστική. Εργάστηκε σε ένα πρόβλημα υδροδυναμικής για

το Γραφείο Ναυτικών Ερευνών, σε προεδρικές εκστρατείες του Adlai Stevenson το

1952 και το 1956 και στη συνέχεια εργάστηκε για το Δημοκρατικό κόμμα (Reid &

Robinson, 1987). Τα εξαιρετικά επιτεύγματα και οι ικανότητές της αναγνωρίστηκαν

κατά τη διάρκεια της ζωής της καθώς της δόθηκε διορισμός πλήρους καθηγητή στο

Berkeley το 1976, αλλά λόγω των προβλημάτων υγείας της εκτελούσε μόνο το ένα

τέταρτο του κανονικού διδακτικού φορτίου. Το 1979, το Smith College της απένειμε

τιμητικό πτυχίο. Εκλέχθηκε ακόμη ως Πρόεδρος της Ένωσης Προέδρων

Επιστημονικών Εταιρειών, αλλά παραιτήθηκε για λόγους υγείας. Το σημαντικότερο

γεγονός όμως σημειώθηκε το 1982 όπου έγινε η πρώτη γυναίκα πρόεδρος της

Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας. Περίπου αυτήν την περίοδο, της απονεμήθηκε

επίσης το MacArthur Foundation Prize Fellowship των 60.000$ για πέντε χρόνια ενώ

το 1985 εξελέγη επίσης στην Αμερικανική Ακαδημία Τεχνών και Επιστημών (Reid &

Robinson, 1987). Η Robinson έμαθε ότι πάσχει από λευχαιμία το καλοκαίρι του 1984

και πέθανε στις 30 Ιουλίου 1985. Είχε ζητήσει συγκεκριμένα από όσους επιθυμούσαν

να συνεισφέρουν προς τιμήν της μνήμης της να κάνουν ένα δώρο στο Ταμείο Alfred

Tarski, το οποίο διαχειρίζεται το μαθηματικό τμήμα του πανεπιστημίου του Berkeley

(Wood, 2008).
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4.5. Γυναίκες μαθηματικοί του 21ου αιώνα

Σύµφωνα µε  την  Αµερικανική  Εταιρία  Φυσικών  Επιστηµών,  το 1994 οι

γυναίκες  κατείχαν µόνο  το 5% των  θέσεων  στην  ακαδηµαϊκή  εκπαίδευση  στις

Η.Π.Α.  και µόνο  το 3% των  καθηγητικών  εδρών  πλήρους  απασχόλησης  στη

Φυσική. Ωστόσο, το 1990, σύµφωνα µε  το  εθνικό  Ίδρυµα  Επιστηµών,  οι γυναίκες

αποτελούσαν  το 36,9% του  επιστηµονικού  δυναµικού  των  Η.Π.Α.,  το 41%  του

δυναµικού  που  εργαζόταν  στη  βιολογία  και  στην  ιατρική,  το 27% στη χηµεία  και

το 36% όλων  των µαθηµατικών,  στατιστικολόγων  και  επιστηµόνων της

πληροφορικής (Wertheim, 1998).

Στην  Ελλάδα,  τα  κορίτσια  που  παρακολουθούν  τις  θετικές  επιστήµες

αντιπροσωπεύουν  το  ακαδηµαϊκό  έτος 2000-2001 το 14,5% επί  του  συνόλου των

φοιτητών,  ενώ  τα  αγόρια  αποτελούν το 26,7%, διπλάσιο  σχεδόν  ποσοστό. Στις

θετικές  δε  επιστήµες,  περιλαµβάνονται  τα  Μαθηµατικά,  Στατιστική, Επιστήµη

Υπολογιστών,  οι  Φυσικές  Επιστήµες,  η  Τεχνολογία  και τέλος  οι Επιστήµες

Μηχανικών (ΚΕΕ 2004).

Cathleen Morawetz (1923-2017)

Η Cathleen Morawetz ήταν Καναδή μαθηματικός. Ο πατέρας της, John Lighton

Synge, ήταν μαθηματικός και η μητέρα της, Eleanor Mabel Allen Synge, είχε επίσης

κάποια εκπαίδευση ως μαθηματικός. Και οι δύο γονείς της Cathleen ήταν Ιρλανδοί,

αλλά γεννήθηκε στο Τορόντο, ενώ ο πατέρας της κατείχε τη θέση του επίκουρου

καθηγητή μαθηματικών στο Πανεπιστήμιο του Τορόντο. Ωστόσο, όταν ήταν δύο ετών,

η οικογένεια επέστρεψε στην Ιρλανδία όταν ο πατέρας της διορίστηκε στην έδρα της



87

Φυσικής Φιλοσοφίας στο Πανεπιστήμιο του Δουβλίνου. Όταν η Cathleen ήταν επτά

ετών, η οικογένεια επέστρεψε στο Τορόντο και εκεί φοίτησε σε δημόσιο σχολείο

(Kolata, 1979).

Dr. Morawetz with her N.Y.U. colleague Harold Grad in 1964.Credit...New York University

Η Morawetz καθοδηγήθηκε κατά το Διδακτορικό της στο Πανεπιστήμιο της

Νέας Υόρκης (NYU) από τον Richard Courant, ένας από τους μέντορες της Noether

στο Göttingen. Αφού ολοκλήρωσε το διδακτορικό της, η Morawetz πέρασε το

υπόλοιπο της ερευνητικής και διδακτικής της σταδιοδρομίας στην Νέα Υόρκη, όπου

τελικά έγινε η πρώτη γυναίκα διευθύντρια του Courant Institute of Mathematical

Sciences (Sormani, 2018). Η Morawetz είναι πιο γνωστή για τις μαθηματικές τεχνικές

της που σχετίζονται με τη διάδοση των κυμάτων, γνωστές ως «ανισότητα Morawetz»

και «εκτίμηση Morawetz». Το 1956, ήταν η πρώτη που απέδειξε ότι κανένας
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σχεδιασμός αεροτομών αεροσκαφών δε μπορούσε να εξαλείψει εντελώς τα κρουστικά

κύματα με υπερηχητική ταχύτητα. Αυτό επέτρεψε στους μηχανικούς να σχεδιάσουν

φτερά που θα ελαχιστοποιούν τα τινάγματα αντί να προσπαθούν να τα εξαλείψουν.

Συνέχισε να διεξάγει μαθηματική έρευνα σε μη γραμμικά σκέδαση κυμάτων από

εμπόδια. Η δουλειά της είναι κεντρική στα πεδία των υπερβολοειδών και μερικών

διαφορικών εξισώσεων μικρού και μικτού τύπου και των προηγμένων μαθηματικών

που χρησιμοποιούνται από μηχανικούς για τη μοντελοποίηση αλληλεπιδράσεων

πραγματικού κόσμου με διαφορετικούς τύπους κυματομορφών (Allyn, 2014). Η

Morawetz δεν ήταν μόνο μία πιστοποιημένη μορφή ιδιοφυΐας, αλλά και αφοσιωμένη

μέντορας για τις γυναίκες μαθηματικούς στο NYU. Ανάμεσα στα πολλά βραβεία και

τις αναγνωρίσεις της ήταν το Εθνικό Μετάλλιο Επιστημών το 1998, όπου ήταν η πρώτη

γυναίκα μαθηματικός που το έλαβε. Μερικά χρόνια αργότερα έλαβε το βραβείο

Lifetime Achievement από την Αμερικανική Μαθηματική Εταιρεία στην Ετήσια

Συνάντηση του 2004 της Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας στο Phoenix της

Αριζόνα. Αυτό το βραβείο, μέρος των βραβείων Steele που καθιερώθηκαν το 1970,

αναγνωρίζει "την σωρευτική επίδραση του συνολικού μαθηματικού έργου του

παραλήπτη, το υψηλό επίπεδο έρευνας για μια χρονική περίοδο, την ιδιαίτερη επιρροή

που ασκεί στην ανάπτυξη ενός πεδίου και την επιρροή στα μαθηματικά των. Τέλος η

Morawetz έλαβε το βραβείο George David Birkhoff το 2006 στα Εφαρμοσμένα

Μαθηματικά για το βαθύ και επιδραστικό έργο της στις μερικές διαφορικές εξισώσεις,

κυρίως στη μελέτη των κυμάτων, της ροής των διανόνων, της θεωρίας σκέδασης και

των αναλλοίωτων εκτιμήσεων για την εξίσωση κυμάτων (Sormani, 2018).
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Mary Gray (1938-)

Η Mary Lee Wheat Gray γεννήθηκε στη Nebraska το 1938. Πήρε το πτυχίο της

στα μαθηματικά και τη φυσική από το Hastings College το 1959, αποφοιτώντας πρώτη

από την τάξη της. Με τη βοήθεια της υποτροφίας Fulbright, πέρασε ένα χρόνο στο J.W.

Goethe Universität στη Φρανκφούρτη της Γερμανίας και στη συνέχεια ξεκίνησε

μεταπτυχιακές σπουδές στο Πανεπιστήμιο του Κάνσας. Ολοκλήρωσε το μεταπτυχιακό

της το 1962 και το διδακτορικό της το 1964 στον τομέα της θεωρίας δακτυλίου, ενώ

αποτέλεσε τη δεύτερη μόνο γυναίκα που έλαβε διδακτορικό στα μαθηματικά στο

Κάνσας. Η διατριβή της είχε τίτλο "Ριζικές υποκατηγορίες" (Fasanelli, 1998).

Μετά την αποφοίτησή της από το Κάνσας, η Gray εντάχθηκε στη σχολή του

Αμερικανικού Πανεπιστημίου το 1968. Παρέμεινε στο Αμερικανικό Πανεπιστήμιο και

τώρα είναι καθηγήτρια μαθηματικών. Έχει υπηρετήσει ως πρόεδρος του τμήματος

μαθηματικών και στατιστικής, ήταν διευθύντρια του προγράμματος σπουδών γυναικών

του πανεπιστημίου για την περίοδο 1988-1989 και διετέλεσε δύο θητείες ως πρόεδρος

της Γερουσίας της Σχολής (Fasanelli, 1998). Η Mary Gray ήταν μία από τους κύριους

ιδρυτές του Συλλόγου Γυναικών στα Μαθηματικά (Association for Women in

Mathematics). Το 1976 η Gray εξελέγη δεύτερη γυναίκα αντιπρόεδρος της

Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας, 70 χρόνια αφότου η Charlotte Scott έγινε η

πρώτη γυναίκα αντιπρόεδρος. Η Mary Gray έλαβε το βραβείο Μέντορας το 1994 για

επιτεύγματα διάρκειας ζωής από την Αμερικανική Ένωση για την προώθηση της

επιστήμης.
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Mary Gray/ Πηγή: https://www.widsconference.org/

Αναγνωρίστηκε για τον ασυνήθιστο αριθμό γυναικών και μειονοτήτων που έχει

επηρεάσει στην καριέρα της, τόσο άμεσα όσο και έμμεσα, μέσω της επιρροής των

πρώην μαθητών της και των προγραμμάτων που έχει ξεκινήσει και αναπτύξει. Οι

είκοσι διδακτορικοί φοιτητές της περιλαμβάνουν έντεκα γυναίκες και πέντε

Αφροαμερικανίδες γυναίκες. Η παρουσίαση του βραβείου τίμησε επίσης την Gray για

το έργο της στα διεθνή ανθρώπινα δικαιώματα (Fasanelli, 1998; Ruskai,1995). Το 1993

έγινε πρόεδρος του Διοικητικού Συμβουλίου των ΗΠΑ της Διεθνούς Αμνηστίας.

Επιπλέον, κατείχε ηγετικές θέσεις σε πολλούς άλλους εθνικούς και διεθνείς

οργανισμούς, συμπεριλαμβανομένης της Αμερικανικής Ένωσης για την Προώθηση της

Επιστήμης, της Αμερικανικής Ένωσης Πολιτικών Ελευθεριών και της Αμερικανικής

Ένωσης Καθηγητών Πανεπιστημίου. Το 2001, στη Gray απονεμήθηκε ένα Προεδρικό
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Βραβείο Αριστείας στην Επιστήμη, τη Μηχανική και τη Μαθηματική καθοδήγηση

(Greenwald, 2016).

Karen Uhlenbeck (1942-): H πρώτη γυναίκα που κέρδισε το «Νόμπελ» των

Μαθηματικών

Η Κaren Uhlenbeck γεννήθηκε στο Κλίβελαντ του Οχάιο, από πατέρα μηχανικό

και μητέρα δασκάλα. Από μικρή είχε έφεση στη μελέτη διαφόρων επιστημών.

Αποφοίτησε από το Πανεπιστήμιο του Michigan το 1964 και έλαβε το διδακτορικό της

από το Πανεπιστήμιο του Brandeis το 1968 με τη διατριβή της να έχει ως θέμα «Ο

Λογισμός των Παραλλαγών και η Παγκόσμια Ανάλυση». Η Uhlenbeck έχει κάνει

πρωτοποριακές συνεισφορές στην παγκόσμια ανάλυση και θεωρία μετρητών που

οδήγησαν στην πρόοδο της μαθηματικής φυσικής και της θεωρίας των εξισώσεων με

μερικές παραγώγους (Donaldson, 2019). Δίδαξε στο MIT, στο Berkeley, στο

Πανεπιστήμιο του Ιllinois τόσο στο Champaign Urbana όσο και στο Σικάγο, και από

το 1988 κατείχε την τρίτη προεδρία του Richardson Foundation Regents στα

Μαθηματικά στο Πανεπιστήμιο του Τέξας πριν από τη συνταξιοδότησή της. Ήταν

μέλος της MacArthur Fellow το 1983 και εξελέγη επίσης ως μέλος στην Αμερικανική

Ακαδημία Τεχνών και Επιστημών το 1985, στην Εθνική Ακαδημία Επιστημών το 1986

και ως μέλος των 2020 AWM Fellows. Την 1η Δεκεμβρίου 2000, έλαβε ένα Εθνικό

Μετάλλιο Επιστημών για "ειδική αναγνώριση της εξαιρετικής συνεισφοράς της στη

γνώση" στον τομέα των μαθηματικών. Έχει επίσης υπηρετήσει ως Αντιπρόεδρος της

Αμερικανικής Μαθηματικής Εταιρείας. Το 1990 έγινε η δεύτερη γυναίκα (μετά την

Emmy Noether το 1932) που έδωσε διάλεξη ολομέλειας στο Διεθνές Συνέδριο

Μαθηματικών (Τaylor, 1998). Η Uhlenbeck είναι συνιδρυτής του IAS / Park City
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Mathematics Institute και του προγράμματος για τις γυναίκες και τα μαθηματικά του

Princeton.

Photo Credit: Dan Komoda/Institute for Advanced Study, Princeton, NJ USA

Το 2007 έλαβε το βραβείο AMS Steele για μια Σημαντική Συμβολή στη

Μαθηματική Έρευνα και τις θεμελιώδεις συνεισφορές της σε αναλυτικές πτυχές της

θεωρίας των μαθηματικών μετρητών που εμφανίστηκαν σε δύο εργασίες στο

Communications in Mathematical Physics το 1982 (Donaldson, 2019). Η έρευνά της

Uhlenbeck επικεντρώθηκε σε γεωμετρικές διαφορικές εξισώσεις και στη θεωρία

μετρητών και βοήθησε στην προώθηση της θεωρίας χορδών και της φυσικής των

σωματιδίων. Η δουλειά της στη διασταύρωση των μαθηματικών και της φυσικής την

ανάγκασε να λάβει το βραβείο Abel για τα μαθηματικά το 2019 και ήταν η πρώτη φορά

που απονεμήθηκε σε μια γυναίκα (Donaldson, 2019). Η Uhlenbeck συνεχίζει μέχρι

σήμερα να υποστηρίζει και να προσπαθεί για την αύξηση του αριθμού των γυναικών

στα μαθηματικά, παίρνοντας η ίδια πρωτοβουλία για πολλά προγράμματα ώστε να
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ενθαρρύνει τις γυναίκες, καθώς και τα παιδιά, να εμπλακούν περισσότερο στα

μαθηματικά (Donaldson, 2019).

Caren Diefenderfer (1952 – 2017)

Η Caren Diefenderfer ήταν εθνικός ηγέτης στην προώθηση της ανάπτυξης της

Ποσοτικής Λογικής ως πεδίου εκπαίδευσης για να βοηθήσει τους σπουδαστές να

αναπτύξουν ικανότητα σε αριθμητικά δεδομένα και να εφαρμόσουν την κατανόηση

των μαθηματικών αρχών σε όλους τους ακαδημαϊκούς τομείς. Γεννημένη στο

Allentown της Πενσυλβάνια, παρακολούθησε το Smith College, όπου ως φοιτήτρια

κέρδισε το βραβείο Suzan Rose Benedict για την αριστεία της στα προπτυχιακά

μαθηματικά. Μεταφέρθηκε στο Dartmouth College ως μέρος της πρώτης ομάδας

γυναικών φοιτητών που έγιναν δεκτές στο κολέγιο. Αφού έλαβε πτυχίο στα

μαθηματικά, στο Dartmouth το 1973, η Caren ολοκλήρωσε το διδακτορικό της στο

Πανεπιστήμιο της Καλιφόρνια στη Σάντα Μπάρμπαρα το 1980 με διατριβή που είχε

τίτλο "Προσέγγιση λειτουργιών πολλών μεταβλητών" υπό την επίβλεψη του David

Sprecher (MAA, 2017). Η Caren άρχισε να διδάσκει στο Hollins College (αργότερα

πανεπιστήμιο Hollins) το 1977, όπου παρέμεινε για τα επόμενα σαράντα χρόνια,

ανεβαίνοντας στις τάξεις από εκπαιδευτής σε πλήρη καθηγητή. Κατά τη διάρκεια αυτής

της περιόδου υπηρέτησε πολλές θέσεις, ως πρόεδρος του Τμήματος Μαθηματικών,

Στατιστικής και Επιστήμης Υπολογιστών, καθώς και για δύο θητείες ως πρόεδρος του

Τμήματος Φυσικών και Μαθηματικών Επιστημών. Υπηρέτησε ακόμη και για ένα έτος

ως αναπληρωτής διευθυντής της Academic Computing Services. Η Caren τιμήθηκε με

το βραβείο διακεκριμένης υπηρεσίας πανεπιστημίου Hollins το 2008. Το 2011 έλαβε

τόσο το βραβείο Herta Freitag Faculty Award όσο και το βραβείο Roberta A. Stewart

Service (Diefenderfer, 2012). Στην αρχή του Μαΐου 2017, της απονεμήθηκε μετά το
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θάνατο της το βραβείο Algernon Sydney Sulliven Community ενώ το πρόγραμμα

Hollins Quantitative Reasoning (Ποσοτικής Λογικής) που η Caren βοήθησε να

αναπτυχθεί, έγινε μοντέλο για άλλα ιδρύματα που ενδιαφέρονταν να δημιουργήσουν

το δικό τους μοντέλο ποσοτικής λογικής. Το άρθρο της «Η χαρά της ποσοτικής

λογικής» δημοσιεύθηκε στο περιοδικό Numeracy το 2012. Εκτιμήθηκε πολύ καλά ως

ηγέτης εργαστηρίου, προσκεκλημένος ομιλητής και εξωτερικός αξιολογητής για

προγράμματα ποσοτικής λογικής σε πολλά κολέγια και πανεπιστήμια σε όλες τις

Ηνωμένες Πολιτείες (MAA, 2017).

Caren Diefenderfer/ πηγή: Biographies of Women Mathematicians

Η Caren ήταν ενεργό μέλος της Μαθηματικής Ένωσης της Αμερικής.

Υπηρέτησε το τμήμα Maryland-District of Columbia-Virginia με πολλές ικανότητες

και εξελέγη διοικητής του τμήματος από το 2013-2016. Στη θέση αυτή υπηρέτησε
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επίσης στο εθνικό διοικητικό συμβούλιο για το MAA. Προέδρευσε της ομάδας

Γραμμικής Άλγεβρας από το 2013 έως το 2015 για τον Οδηγό Σπουδών του MAA για

το 2015. Το 2015 η Caren έλαβε το βραβείο John M. Smith. Ως παραλήπτης έγινε

επίσης υποψήφια του τμήματος για το εθνικό βραβείο Deborah και Franklin Tepper

Haimo για διακεκριμένη διδασκαλία μαθηματικών σε πανεπιστήμιο ή κολλέγιο. Τον

Ιανουάριο του 2017 ήταν μία από τους τρεις νικητές αυτού του βραβείου (MAA, 2017).

Maryam Mirzakhani (1977-2017)

H Maryam Mirzakhani γεννήθηκε το 1977 στην Τεχεράνη του Ιράν. Από τις

αρχές του 20ου αιώνα οι γυναίκες στο Ιράν, κυρίως οι ευκατάστατες, αρχίζουν να

έχουν πρόσβαση στην εκπαίδευση. Τα μαθήματα πραγματοποιούνταν στο σπίτι από

δασκάλους ή σε ιδιωτικά και όχι μικτά σχολεία. Τα κύρια μαθήματα που

διδασκόντουσαν ήταν γραφή, ανάγνωση, λογοτεχνία, περσικά, αραβικά και γαλλικά.

Για πρώτη φορά οι γυναίκες απέκτησαν πρόσβαση σε ανώτατες σχολές το 1936. Εκείνη

τη χρονιά 70 γυναίκες εισήχθησαν στα πανεπιστήμια. Τις δεκαετίες του 1960-70 ο

Σάχης Μοχάμεντ Ρεζά Παχλαβί αποσκοπώντας στη δυτικοποίηση της χώρας,

ενθάρρυνε ιδιαίτερα τη μόρφωση των γυναικών. Πλέον μπορούσαν να φοιτήσουν σε

δημόσια αλλά και σε μικτά σχολεία. Για αυτόν τον λόγο ο αριθμός των μορφωμένων

κοριτσιών ήταν μεγαλύτερος από άλλες χρονιές. Σημειώνεται ότι το 1971 από τον

συνολικό γυναικείο πληθυσμό, το 26,3% είναι μορφωμένο τελειώνοντας και το

πανεπιστήμιο. Σήμερα όλοι έχουν δικαίωμα και πρόσβαση στην εκπαίδευση. Έμφαση

στην εκπαίδευση δόθηκε και μετά την επανάσταση, όπου κύριο μέλημα της τότε νέας

κυβέρνησης ήταν ο εξισλαμισμός του εκπαιδευτικού συστήματος.
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Το 2014, σε ηλικία 37 ετών, η Mary Mirzakhani έγινε η πρώτη γυναίκα και η

πρώτη συγκεκριμένα από το Ιράν που κέρδισε το Fields Medal, ένα κορυφαίο και

κυρίως το πιο διάσημο μαθηματικό έπαθλο που απονέμεται κάθε τέσσερα χρόνια σε

εξαιρετικούς μελετητές κάτω των 40 ετών. Το μαθηματικό αυτό έπαθλο της

απονεμήθηκε για τις εξαιρετικές συνεισφορές της στη δυναμική και τη γεωμετρία των

επιφανειών Riemann και των διαμορφωμένων χώρων τους. Οι γνώσεις της είχαν

ενσωματωμένες μεθόδους από διαφορετικά πεδία, όπως από την αλγεβρική γεωμετρία,

την τοπολογία και τη θεωρία των πιθανοτήτων. Προηγουμένως είχε επίσης κερδίσει

στον τομέα των μαθηματικών το βραβείο Clay Research το 2014, το βραβείο AMS

Ruth Lyttle το 2013 και το βραβείο AMS Blumenthal το 2009 (Barcelo & Kennedy,

2018). Γεννήθηκε και μεγάλωσε στην Τεχεράνη κατά τη διάρκεια του πολέμου Ιράν-

Ιράκ, αποφοίτησε από το πανεπιστήμιο Sharif και απέκτησε το διδακτορικό της στο

πανεπιστήμιο του Harvard, όπου σπούδασε τη γεωμετρία των υπερβολικών

επιφανειών, όπως θεωρητικά αντικείμενα σε σχήμα ντόνατ και άλλα εξίσου αδιάκριτα

θέματα. Στα δύο παραπάνω ιδρύματα έγινε ερευνήτρια και καθηγήτρια ενώ μέχρι το

θάνατο της δίδασκε στο Πανεπιστήμιο του Stanford (Barcelo & Kennedy, 2018). Όταν

ζητήθηκε από την Mirzakhani να περιγράψει την έρευνά της με "προσβάσιμους όρους",

δήλωσε στο The Guardian τα εξής, «Τα περισσότερα προβλήματα στα οποία δουλεύω

σχετίζονται με γεωμετρικές δομές σε επιφάνειες και τις παραμορφώσεις τους.

Συγκεκριμένα, με ενδιαφέρει να κατανοήσω τις υπερβολικές επιφάνειες. Μερικές

φορές οι ιδιότητες μιας σταθερής υπερβολικής επιφάνειας μπορεί να γίνει καλύτερα

κατανοητή μελετώντας τον διαμορφωμένο χώρο που παραμετρικοποιεί όλες τις

υπερβολικές δομές σε μια δεδομένη τοπολογική επιφάνεια» (Barcelo & Kennedy,

2018).
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Photograph: Mott Carter/Clay Mathematics Institute

Η Mirzakhani ήταν γνωστή για την υπομονετική και μεθοδική της προσέγγιση,

για την επίλυση σύνθετων θεωρητικών προβλημάτων, και ήταν ένα βήμα πριν από την

ανακάλυψη νέων συναρπαστικών μονοπατιών στον κόσμο των μαθηματικών αλλά το

ταξίδι της ήταν πολύ σύντομο γιατί δυστυχώς η Mirzakhani πέθανε το 2017 μετά από

μια μακρά μάχη με τον καρκίνο του μαστού (Wilkinson, 2017). Αξίζει τέλος να

σημειωθεί πως το 2018, στην Παγκόσμια Συνάντηση για τις Γυναίκες στα Μαθηματικά

που έλαβε χώρα στο Riο de Janeiro, οι εκπρόσωποι ψήφισαν να καθιερώσουν τη 12η

Μαΐου ως ετήσια παγκόσμια γιορτή των Γυναικών στα Μαθηματικά, ημέρα των

γενεθλίων της Mary Mirzakhani. Η πρώτη γιορτή πραγματοποιήθηκε στις 12 Μαΐου το

2019 (Barcelo & Kennedy, 2018).

4.6 Ελληνίδες μαθηματικοί με πανεπιστημιακή καριέρα

Η πρόσβαση των γυναικών στις ανώτατες βαθµίδες της πανεπιστηµιακής

ιεραρχίας, γενικά, δεν ήταν εύκολη, ούτε απρόσκοπτη. Στα Μαθηµατικά, η

ακαδηµαϊκή τους προσπέλαση ήταν ακόµα πιο δύσκολη, λόγω της µεγαλύτερης
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συντηρητικότητας του συγκεκριµένου χώρου και λόγω της “µυθολογίας” για τη

γενετική  µαθηµατική ανεπάρκεια των γυναικών.  Κατά συνέπεια, οι προσεγγίσεις των

Ελληνίδων σ’ αυτή τη “βουνοκορφή” προβάλλουν την ιδιαίτερη προσπάθεια και τόλµη

τους να ακολουθήσουν το δύσβατο αυτό µονοπάτι.

Η  πρώτη Ελληνίδα που έθεσε υποψηφιότητα για την πλήρωση

πανεπιστηµιακής έδρας Μαθηµατικών, ήταν η Ιωάννα Φερεντίνου-

Νικολακοπούλου. Πρόκειται για την ∆’ έδρα της Μαθηµατικής Επιστήµης (µε

περιεχόµενο την Άλγεβρα και τη Θεωρία Αριθµών) του Τµήµατος Μαθηµατικών του

Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων. Το Τµήµα αυτό άρχισε να στελεχώνεται το 1966, υπό την

εποπτεία του Τµήµατος Μαθηµατικών του Α.Π.Θ., και η συγκεκριµένη εκλογή έγινε

τον Ιανουάριο του 1967, στη Φυσικοµαθηµατική Σχολή του Α.Π.Θ. Υποψήφιοι ήταν,

συνολικά, τρεις. Η Φερεντίνου, που είχε πάρει πτυχίο και διδακτορικό, µε άριστα, από

το Τµήµα Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου της Αθήνας, το 1940 και το 1964

αντίστοιχα, υπέβαλε 11 εργασίες. Μεταξύ αυτών περιλαµβάνονταν το διδακτορικό

της, µε θέµα “∆ύο νέοι µέδοθοι δια τον εντοπισµό των ριζών πολυωνύµων” και µια

µονογραφία, 200 περίπου σελίδων, µε τίτλο: Περί της γεωµετρίας των κριτικών

σηµείων συναρτήσεων ρητών και υπερβατικών ακεραίων συναρτήσεων (1966). Ως

επίκεντρο των εργασιών της ήταν οι ρίζες µιγαδικών συναρτήσεων και το θεώρηµα

Fermat. Για το ερευνητικό της αυτό έργου, η εισηγητική επιτροπή έκρινε ότι “δεν

δύναται µεν να προτείνει την κ. Φερεντίνου όπως καταλάβει την υπό πλήρωσιν έδραν

ως τακτική καθηγήτρια, τη θεωρεί όµως ικανήν να καταλάβει την έδραν αυτή ως

έκτακτος επί τριετει θητεία.” Τελικά, ψηφίστηκε στη συγκεκριµένη συνεδρίαση ένας

από τους συνυποψήφιους της, ως τακτικός καθηγητής  κι έτσι, δεν µπόρεσε να πάρει

τη θέση αυτή, έστω και ως έκτακτη καθηγήτρια (Ζιώγου-Καραστεργίου, 1988).
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Αξίζει να αναφερθεί ότι η Ιωάννα Φερεντίνου, αµέσως µετά την απόκτηση του

πτυχίου της, προσλήφθηκε και εργάστηκε µε την ειδικότητα του αναλογιστή στο

Ασφαλιστικό Τµήµα του Υπουργείου Εργασίας, µέχρι το 1945. Στη συνέχεια δίδαξε

σε φροντιστήρια και από το 1958 διεύθυνε µε τον σύζυγό της φροντιστήριο Ανωτάτης

Εκπαίδευσης. Τη δεκαετία του 1980 προσλήφθηκε σε θέση ειδικού επιστήµονα, στο

Τµήµα Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου της Κρήτης. Στο πλαίσιο αυτό, δίδαξε,

µεταξύ άλλων, το µάθηµα της Ιστορίας των Μαθηµατικών και για τις ανάγκες του

µαθήµατος αυτού µετάφρασε τa βιβλία:

1.  Οι Ιστορικές Ρίζες των Στοιχειωδών Μαθηµατικών (1981), των L.N.H.,

Bunt, Ph. S., Jones, J.D. Bedient, και το

2.  Συνοπτική Ιστορία των Μαθηµατικών (1982), του Dirk J. Struik.

Με αυτή τη δραστηριότητά της έδωσε µια ισχυρή ώθηση στην Ιστορία των

Μαθηµατικών, για πρώτη φορά, στο χώρο των ακαδηµαϊκών Μαθηµατικών και στην

Ελληνική µαθηµατική παιδεία, γενικότερα.

Το 1972, µια δεύτερη Ελληνίδα υπέβαλε υποψηφιότητα για την έκτακτη

αυτοτελή έδρα των Γενικών Μαθηµατικών στο Τµήµα Μαθηµατικών του

Πανεπιστηµίου της Αθήνας. Πρόκειται για την Ροδιανή Γ. Βορεάδου, η οποία την ίδια

χρονιά είχε πάρει διδακτορικό από το Πανεπιστήµιο του Σικάγου, µε θέµα “A

Coherence Theorem for Closed Categories” και µε επιβλέποντα καθηγητή τον επιφανή

Αµερικάνο µαθηµατικό, Saunders Mac Lane (1909-2005). Και σ’ αυτή την περίπτωση

δεν υπερίσχυσε η γυναίκα µαθηµατικός, αν και τα προσόντα της ήταν αρκετά υψηλά

(Γεωργιάδου, 2007).

∆έκα χρόνια αργότερα, το 1982, έγινε η υπέρβαση κι αυτού του “άβατου” των

Ελληνίδων. Η Σουζάννα Παπαδοπούλου εκλέχθηκε καθηγήτρια στο Τµήµα
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Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου Κρήτης. Είχε πάρει πτυχίο από το Τµήµα

Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου της Αθήνας, το 1967 και διδακτορικό, το 1970, µε

θέµα : Επί των Τοπολογικών Συµπληρωµατικών Ηµι-Επιµεριστικών Συνδέσµων και

µε την επίβλεψη του καθηγητή ∆. Κάππου (Γεωργιάδου, 2007). Πριν ολοκληρώσει το

διδακτορικό, το 1969, είχε προσληφθεί ως βοηθός στο Τµήµα Μαθηµατικών του

Πανεπιστηµίου της Αθήνας και το 1974 εξελίχθηκε σε επιµελήτρια. Αργότερα

εργάστηκε στο Πανεπιστήμιο Erlangen-Nürnberg της Γερμανίας. Τα επιστηµονικά

εφόδια, που απέκτησε µε τη δύσκολη και επίπονη ερευνητική της προσπάθεια στη

Γερµανία, της άνοιγαν, χωρίς καµιά αµφιβολία, έναν λαµπρό ακαδηµαϊκό ορίζοντα.

Αλλά, ως γνήσια Ελληνίδα, η καρδιά της ήταν στην Ελλάδα και επεχείρησε, από τις

αρχές της δεκαετίας του 1980, να επιστρέψει στον επιστηµονικό κόσµο της πατρίδας

της. Πόσο, όµως, ευπρόσδεκτες και αξιοκρατικές ήταν οι διαθέσεις των ιθυνόντων στα

Ελληνικά Τµήµατα Μαθηµατικών; Η ίδια, γνώρισε, τότε, µια ασύµµετρη δοκησισοφία

κάποιου µαθηµατικού παράγοντα. Ωστόσο, στο νέο, την εποχή εκείνη, Τµήµα

Μαθηµατικών του Πανεπιστηµίου Κρήτης, η συγκυρία ήταν πιο ορθολογική και

αντικειµενική.  Κι έτσι η ίδια διέρρηξε το ακαδηµαϊκό ανάχωµα του καθηγητικού

κατεστηµένου των πανεπιστηµιακών µαθηµατικών, το 1982, µ’ αποτέλεσµα, να

ανοίξει στις Ελληνίδες, όλο το φάσµα της µαθηµατικής παιδείας (Γεωργιάδου, 2007).

Άλλη μία μαθηματικός με πανεπιστημιακή καριέρα είναι η Μαρία Χάλκου.

Γεννήθηκε στον Πειραιά το 1952 και προέρχεται από οικογένεια με κοινωνικές

ανησυχίες. Έχει νυμφευτεί τον επίσης Μαθηματικό Χρήστο Πύλια και έχει δύο γιούς

και μία κόρη. Ολοκλήρωσε τις εγκύκλιες σπουδές της στα εκπαιδευτήρια «Λειβαδάρη»

και στην Ελληνογαλλική Σχολή «Jeanne d’ Arc του» Πειραιά, όπου και αρίστευσε.

Απέκτησε το πτυχίο του Μαθηματικού Τμήματος του Εθνικού Καποδιστριακού

Πανεπιστημίου Αθηνών το 1977 και το μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης στη
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Διδακτική και Μεθοδολογία των Μαθηματικών του ιδίου τμήματος το 1997.

Ανακηρύχθηκε ομόφωνα αριστούχος διδάκτωρ του ιδίου Τμήματος το 2004, με θέμα

διατριβής «Μελέτη του Μαθηματικού περιεχομένου του Codex Vindobonensis phil.

Graecus 65». Η διατριβή της χαρακτηρίστηκε διεθνώς πηγή για τα Μαθηματικά και

την Ιστορία του Βυζαντίου. Απέκτησε επίσης το δίπλωμα Παλαιογραφίας από το

Μορφωτικό Ίδρυμα της Εθνικής Τράπεζας το 2000.

Από το 1976 έως το 1980 εργάστηκε ως Καθηγήτρια Μαθηματικών σε

φροντιστήριο του Πειραιά, και από το 1980 έως το 2007 ως μόνιμη εκπαιδευτικός στη

δημόσια δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Διετέλεσε Σχολικός Σύμβουλος Μαθηματικών

από το 2007 έως και το 2013 που συνταξιοδοτήθηκε καθώς και εισηγήτρια

επιμόρφωσης εκπαιδευτικών σε περιφερειακά επιμορφωτικά κέντρα του Υπουργείου

Παιδείας από το 1998 έως το 2000, και στην Αττική από το 2007 έως το 2013. Έχει

συμμετάσχει σε ερευνητικές ομάδες του Ο.Ο.Σ.Α. του ΥΠ.Ε.Π.Θ. και στο διεθνές

πρόγραμμα PISA 2000. Είναι μέλος της Επιστημονικής Επιτροπής Κριτών του

περιοδικού «Ευκλείδης Γ΄» της Ελληνικής Μαθηματικής Εταιρείας από το 2007 έως

και σήμερα, του 27ου Επιστημονικού Συνεδρίου της ΕΜΕ το 2010, και της

«Πανελλήνιας Παιδαγωγικής Εταιρίας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης» από το 2010

έως σήμερα. Διατέλεσε Πρόεδρος Επιτροπής Πανελληνίων Εξετάσεων στον Πειραιά

το 2013 και διατελεί μέλος της MENSA από το 1988 έως και σήμερα, μέλος της

Εταιρίας Γραμμάτων και Τεχνών του Πειραιά από το 2017, και της Ένωσης Ελλήνων

Λογοτεχνών από το 2018 καθώς και άλλων επιστημονικών φορέων και οργανισμών.

Τέλος, αξίζει να αναφέρουμε την πρώτη γυναίκα Κοσμήτορα της σχολής

Θετικών Επιστημών του ΑΠΘ. Ο λόγος για την Χαρά Χαραλάμπους, η οποία μπήκε

πρώτη στο Τμήμα Μαθηματικών του ΑΠΘ και αποφοίτησε ακριβώς στα τέσσερα
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χρόνια με άριστα. Στη συνέχεια έκανε ακαδημαϊκή καριέρα στις ΗΠΑ και σχεδόν δύο

δεκαετίες μετά η Χαρά Χαραλάμπους επέστρεψε στη Θεσσαλονίκη και έγινε η πρώτη

γυναίκα πρόεδρος του Τμήματος Μαθηματικών από την ίδρυσή του. Από το

φθινόπωρο του 2021 η Χαρά Χαραλάμπους, σπάζοντας μια παράδοση μισού

αιώνα που ήθελε τα ηνία να κρατούν μόνο άνδρες καθηγητές μέχρι σήμερα, είναι

η πρώτη γυναίκα Κοσμητόρισσα αναλαμβάνοντας το τιμόνι της Σχολής Θετικών

Επιστημών του πανεπιστημίου. Με την νέα της εκλογή άνοιξε νέους δρόμους αλλά και

μια καινούρια σελίδα στη Σχολή Θετικών Επιστημών (Φακαλής, 2021).
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ-ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Χαρακτηριστικό είναι ότι ακόμη και σήμερα, λιγότερο από το 30% των

ερευνητών παγκοσμίως είναι γυναίκες, σύμφωνα με τον ΟΗΕ. Με βάση τα στοιχεία

της UNESCO (2014-2016), σε παγκόσμιο επίπεδο, η εγγραφή των γυναικών είναι

ιδιαίτερα χαμηλή στον τομέα της Πληροφορικής (3%), στις φυσικές επιστήμες, στα

μαθηματικά, στη στατιστική (5%), στη μηχανική, στη βιομηχανία και στις κατασκευές

(8%). Επιπλέον, όσον αφορά στη συμμετοχή σε επιτροπές επιστημονικών εκδόσεων

μεταξύ των ετών 1994 και 2003 παρατηρούμε ότι το ποσοστό των γυναικών αυξάνεται

από 9% το 1994 σε 16% το 2003. Τα αντίστοιχα ποσοστά για τους άνδρες είναι 91%

το 1994 και 84% το 2003. Παρατηρούμε λοιπόν ότι παρόλο που σημειώνεται

εντυπωσιακή άνοδος υπέρ των γυναικών, το χάσμα που χαρακτήριζε τις σχέσεις

ανδρών και γυναικών στα μαθηματικά συνεχίζει να υπάρχει (AMS 2006).

Κατά το ακαδημαικό έτος 2003-4 στα τμήματα Μαθηματικών της χώρας μας,

βρέθηκε ότι τα περισσότερα μέλη ΔΕΠ ήταν άνδρες. Η κατά φύλο κατανομή

διδασκόντων στις Μαθηματικές σχολές γίνεται ακόμη ισχυρότερη στις υψηλές

βαθμίδες (π.χ. αναπληρωτών και τακτικών καθηγητών). Για παράδειγμα, στη βαθμίδα

του καθηγητή 93,5% είναι άνδρες και μόνο 6,5% γυναίκες, ενώ στη βαθμίδα του

αναπληρωτή καθηγητή 87% είναι άνδρες και 13% γυναίκες. Στις βαθμίδες του

επίκουρου καθηγητή και του λέκτορα η άνιση κατανομή συνεχίζει, παρόλο που δίνεται

η αίσθηση για μια μείωση των έντονων διαφορών (Χρονάκη, 2008).

Είναι εμφανές ότι η ανισότητα στην επιστημονική σταδιοδρομία δεν έχει

υπερκεραστεί ούτε με την επιτευχθείσα ισότητα στην πανεπιστημιακή εκπαίδευση, η

οποία είναι γεγονός, τουλάχιστον στη μεταπολεμική Δύση. Έτσι, παρά το γεγονός ότι
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οι γυναίκες αποτελούν αυτή τη στιγµή την πλειοψηφία του συνόλου των σπουδαζόντων

φοιτητών, αποτελούν παγκοσµίως µια μικρή µειοψηφία στις επιστηµονικές θέσεις

εργασίας υψηλού επιπέδου. Από τα παραπάνω δεδομένα γίνεται αντιληπτό ότι οι

γυναίκες ακόμη και σήμερα δεν έχουν τη θέση, που τους αναλογεί στην επιστημονική

κοινότητα.

Για ποιους λόγους συμβαίνει αυτό; Οι υπαρκτές έμφυλες διακρίσεις στην

κοινωνική, οικονομική και πολιτική ζωή αντανακλώνται, όπως είναι απολύτως λογικό,

και στην επιστήμη, η οποία αποτελεί πολιτισμικό παράγωγο της. Η πατριαρχική

κυριαρχία είναι ριζωμένη σε όλους τους θεσμούς της κοινωνίας, την οικογένεια, το

σχολείο,  το κράτος, την Εκκλησία κ.α. Προϋπόθεση της κυριαρχίας αυτής είναι η

παρουσίαση των έμφυλων ιεραρχήσεων ως κάτι το φυσικό και το αμετάβλητο.

Σύμφωνα με τον Bourdieu (2015) διαιωνίζεται μέχρι και σήμερα η αποδοχή της

καταπίεσης από τις κοινωνίες και μάλιστα από τα ίδια τα καταπιεζόμενα υποκείμενα,

τις γυναίκες. Επίσης, η οριοθέτηση της γυναικείας συμπεριφοράς αντανακλά και

επικυρώνει την θέση της, αυτή της κυριαρχούμενης (Bourdieu, 2015). Τα

χαρακτηριστικά που αποδίδονται στις γυναίκες, όπως η υποχωρητικότητα και η

διακριτικότητα, τις αποκλείουν από την άσκηση εξουσίας. Από την ιστορική αναδρομή

που κάναμε παρατηρούμε ότι οι γυναίκες ήταν σε μεγάλο βαθμό εξαρτώμενες από

άνδρες με τους οποίους συνδέονταν κοινωνικά, όπως πατέρας, αδελφός, σύζυγος.

Χαρακτηριστικό παράδειγμα αποτελεί η απαγόρευση των ανύπαντρων γυναικών να

ταξιδεύουν μόνες τον 19ο αιώνα.

Η πατριαρχική κυριαρχία είναι εμφανής ακόμα και στις επιλογές που κάνουν οι

ίδιες οι γυναίκες για τους συντρόφους τους. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο

Bourdieu (2015), η πλειοψηφία των Γαλλίδων επιθυμούν ο άνδρας σύντροφός τους να
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είναι ψηλότερος και μεγαλύτερος σε ηλικία, ιδιότητες οι οποίες επικυρώνουν την

κυρίαρχη θέση του άνδρα στο ζευγάρι. Αυτό συμβαίνει διότι οι γυναίκες αυτές

λαμβάνουν υπόψη τους την παράσταση που το σύνολο των ανδρών και των γυναικών

θα οδηγηθεί αναπόφευκτα να κατασκευάσει γι’ αυτόν εφαρμόζοντας πάνω του τα

σχήματα πρόσληψης και εκτίμησης που είναι καθολικά αποδεκτά.

Το έμφυλο χάσμα στην επιστήμη διαιωνίζεται και λόγω της έλλειψης

ισορροπίας στην εκπροσώπηση των φύλων στη λήψη αποφάσεων σχετικά µε την

επιστημονική πολιτική. Σε όλα τα παραπάνω πρέπει να συνυπολογιστεί και το γεγονός

ότι ακόμη και σήμερα οι γυναίκες αναλαμβάνουν τη φροντίδα του σπιτιού και την

ανατροφή των παιδιών, ιδίως στις χώρες που το κράτος κοινωνικής πρόνοιας καταρρέει

υπό το βάρος της οικονομικής κρίσης. Το δεδομένο αυτό δημιουργεί ανισορροπίες

μεταξύ επαγγελματικής/προσωπικής ζωής, δυσχεραίνοντας την επιστημονική

σταδιοδρομία των γυναικών.

Από την παρούσα μελέτη προκύπτει ότι η μόρφωση των γυναικών πέρασε από

πολλά στάδια μέχρι να θεωρείται σήμερα δεδομένη. Κατά τον 17ο και τον 18ο αιώνα,

παρατηρείται έντονα η αποδοκιμασία της οικογένειας στην επιθυμία αυτών των

γυναικών να σπουδάσουν μαθηματικά. Επιπλέον, τα ανώτερα ιδρύματα της εποχής δεν

δέχονταν γυναίκες φοιτήτριες στις σχολές τους. Πολλές από τις γυναίκες που

αναδείξαμε αναγκάστηκαν να μελετούν κρυφά ή να χρησιμοποιούν ανδρικό

ψευδώνυμο. Το γεγονός αυτό υποδηλώνει την επαναστατική τάση της εποχής που

επιδείκνυαν οι αγωνίστριες γυναίκες. Ένα άλλο κοινό στοιχείο των γυναικών που

μελετήθηκαν είναι η καλή κοινωνική θέση της οικογένεας που κατάγονταν. Οι

περισσότεροι γονείς ήταν μορφωμένοι ή εύποροι. Επομένως, συμπεραίνουμε ότι το

οικογενειακό μορφωτικό και ταξικό κριτήριο προσδιορίζει την επιλογή των σπουδών
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από την αρχαιότητα μέχρ σήμερα. Τέλος, όσον αφορά την εθνικότητα των επώνυμων

αυτών μαθηματικών μπορούμε να επισημάνουμε ότι η πλειοψηφία κατάγεται από

ανεπτυγμένες χώρες της Ευρώπης (Γαλλία, Αγγλία, Γερμανία) και της Αμερικής. Από

την έρευνα παρατηρούμε έντονα τα φυλετικά στερεότυπα με τα οποία ήρθαν

αντιμέτωπες Αφρικανο-Αμερικανίδες γυναίκες, οι οποίες έπρεπε να δώσουν αγώνα

ώστε να τα καταρρίψουν.

Συμπερασματικά, μέχρι και σήμερα είναι εμφανές το χάσμα των φύλων στην

επιστήμη. Ο δημόσιος οικονομικός πολιτικός λόγος των γυναικών ακόμα διεκδικείται.

Η λήψη θετικών μέτρων δράσης προκειμένου να υποστηριχθεί η θέση των γυναικών

στην επιστήμη και η ενθάρρυνση της συµµετοχής των γυναικών στην επιστηµονική

σταδιοδροµία και έρευνα, αποτελούν αναγκαία βήματα. Προτείνεται η ανάδειξη των

γυναικών αυτών στην εκπαιδευτική πράξη και στο δημόσιο εκπαιδευτικό λόγο.

Υπάρχουν παιδικά βιβλία που διαπραγματεύονται το συγκεκριμένο θέμα και μπορούν

να αξιοποιηθούν από εκπαιδευτικούς και γονείς, όπως το βιβλίο ΓΥΝΑΙΚΕΣ ΤΗΣ

ΕΠΙΣΤΗΜΗΣ - 50 ΑΤΡΟΜΗΤΕΣ ΠΡΩΤΟΠΟΡΟΙ ΠΟΥ ΑΛΛΑΞΑΝ ΤΟΝ ΚΟΣΜΟ της

Ignotofsky Rachel και Τρεις σπουδαίες γυναίκες μαθηματικοί που άλλαξαν τον κόσμο

(https://blog.dioptra.gr/2020/08/26/gynaikes-mathimatikoi/). Τα θαυμαστά

επιτεύγματα όλων αυτών των θαρραλέων γυναικών, που ξεπέρασαν με αξιοθαύμαστη

αφοσίωση και επιμονή όλες τις προκαταλήψεις και τα εμπόδια από το κοινωνικό τους

περιβάλλον, αποτελούν μια πολύτιμη πηγή έμπνευσης για τις επόμενες γενιές γυναικών

μαθηματικών, βιολόγων, γιατρών, φυσικών, μηχανικών και αστροναυτών.



107

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ

Αθανασίου, Α. (2006). Εισαγωγή. Φύλο, εξουσία και υποκειμενικότητα μετά το

«δεύτερο κύμα», στη Φεμινιστική θεωρία και πολιτισμική κριτική, Αθήνα: Nήσος.

Alcoff, L. (2006). Visible Identities: Race, Gender, and the Self. New York: Oxford

University Press.

Allyn, J. (2014). ‘‘Happy 91st, Cathleen Synge Morawetz’’, Notices of the

American Mathematical Society, 61 (5): 510.

Altermatt, E. and Pomerantz, E. (2003). ‘‘Τhe development of competencerelated and

motivational beliefs: An investigation of similarity and influence among friends’’,

Journal of Educational Psychology, 95, 111–123

Angier, N. (2012). ‘‘The Mighty Mathematician You've Never Heard Of’’, New York

Times Science section, D4, Retrieved from:

https://www.nytimes.com/2012/03/27/science/emmy-noether-the-most-

significant-mathematician-youve-never-heard-of.html?_r=1&hpw

Appelrouth, S. & Edles, L. (2010). Feminist and gender theories. Sociological Theory

in the Contemporary Era, 2η εκδ., Λος Άντζελες: Sage

Arnot, M. & Mac an Ghaill, M. (2006) “(Re)contextualizing gender studies in

education: schooling in late modernity”. Στο M. Arnot & M. Mac an Ghaill

(επιμ.) The RoutldedgeFalmer Reader in Gender and Education. Oxon: Routledge,

1-14.

Ashton, H. and Davies, K. (1937). I Had a Sister, London: Lovart Dickson

Limited.

Barcelo, Η. and Kennedy, S. (2018). ‘‘Maryam Mirzakhani: 1977-2017’’,



108

Notices of the American Mathematical Society, 65 (10). Retrieved from

https://www.ams.org/journals/notices/201810/rnoti-p1221.pdf

Βαρίκα, Ε. (2000). Με διαφορετικό πρόσωπο: Φύλο, Διαφορά και Οικουμενικότητα.

Αθήνα: Γνώση

Barry, P. (2013). Γνωριμία με τη θεωρία. Μια εισαγωγή στη λογοτεχνική και

πολιτισμική θεωρία, Αθήνα: Βιβλιόραμα.

Bartol, W., Orłowska, E. & Skowron, A. (1997). Helena Rasiowa 1917–1994. Bulletin of the

European Association for Theoretical Computer Science, No. 62

Beauvoir, S. (2009). The Second Sex, New York: Alfred A. Knopf

Becker, J. (1981). ‘‘Differential treatment of females and males in mathematics

classes’’, Journal for Research in Mathematics Education, 12: 40–53.

Beilock, S., Gunderson, E., Ramirez, G. and Levine, S. (2010). ‘‘Female teachers' math

anxiety affects girls’ math achievement’’, Proceedings of the National Academy of

Sciences, USA, 107 (5): 1860–1863. https://doi.org/10.1073/pnas.0910967107

Bem, S. L. (1981). Gender Schema Theory: A Cognitive Account of Sex Typing.

Psychological Review, 88, 354-364.

Berenbaum, S., Carol L., Laura D., Hanish, P., and Richard, A., (2008). “Sex

Differences in Children’s Play.” Chap. 14 in Sex Differences in the Brain: From

Genes to Behavior, J. B. Becker, K. J. Berkley, N. Geary, E. Hampson, J. Herman,

and E. Young (eds), New York: Oxford University Press.

Βιτσιλάκη-Σορωνιάτη, Χ. (1997). «Ο ρόλος του φύλου στη διαμόρφωση

εκπαιδευτικών και επαγγελματικών φιλοδοξιών». Στο Β. Δεληγιάννη και Σ.

Ζιώγου (επιμ.) Φύλο και Σχολική Πράξη: Συλλογή εισηγήσεων. 586-620.



109

Bleeker, M. and Jacobs, J. (2004). ‘‘Achievement in math and science: Do mothers’

beliefs matter 12 years later?’’, Journal of Educational Psychology, 96: 97–109.

Bourdieu, P. (2015). Η ανδρική κυριαρχία. Αθήνα:Πατάκη.

Breines, W. (2002). ‘‘What’s Love Got to Do with It? White Women, Black Women,

and Feminism in the Movement Years’’, Signs: Journal of Women in Culture and

Society, 27(4): 1095–1133.

Bronfenbrenner, U. and Morris, P. (1998). ‘‘The ecology of developmental processes’’,

in Handbook of child psychology: Vol 1. Theoretical models of human

development. 5th , William Damon and Richard Lerner (eds.), New York: Wiley.

Bryson, V. (2005) Φεμινιστική Πολιτική Θεωρία. Επιμέλεια Δ. Τουλάτου. Μετάφραση

Ε. Πανάγου. Αθήνα: Μεταίχμιο.

Buss, D. (2009). ‘‘How Can Evolutionary Psychology Successfully Explain Personality

and Individual Differences?’’, Perspectives on Psychological Science, 4 (4): 359-

366

Butler, J. (1990). Gender Trouble. Νέα Υόρκη: Routledge

Butler, J. (2006). ‘‘Παραστασιακές επιτελέσεις και συγκρότηση του φύλου: Δοκίμιο

πάνω στη φαινομενολογία και τη φεμινιστική θεωρία’’, στο Φεμινιστική θεωρία

και πολιτισμική κριτική, Αθηνά Αθανασίου (Επιμ.), Αθήνα: Nήσος.

Case, B. & Leggett, A. (2005). Complexities: Women in Mathematics,

Princeton University Press

Cantarella, E. (2005). Οι γυναίκες της αρχαίας Ελλάδας. Αθήνα: Παπαδήμας

Ceranski, B. (1994) Il carteggio tra Bianchi e Laura bassi, Nuncius 9 (1994), 207-231.



110

Γεωργιάδου, Μ. (2007). Κωνσταντίνος Καραθεοδωρή. Ένας µαθηµατικός υπό τη σκέπη

της εξουσίας. Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις Κρήτης.

Chronaki, A. & Pechtelidis, Y., (2012). 'Being Good' at Maths: Fabricating Gender

Subjectivity, Journal of Research in Mathematics Education 1(3):246

Cupillari, Α. (2014). ‘‘Maria Gaetana Agnesi's Other Curves (More than Just the

Witch)’’, Mathematics Magazine, 87(1): 3-13.

Δαλακούρα & Ζιώγου-Καραστεργίου (2015). Η εκπαίδευση των γυναικών-Οι γυναίκες

στην εκπαίδευση Κοινωνικοί, ιδεολογικοί, εκπαιδευτικοί μετασχηματισμοί και η

γυναικεία παρέμβαση (18oς – 20ός αι.), Αθήνα: Κάλλιπος

Davies, J. (2003) “Expressions of gender: an analysis of pupils’ gendered discourse

styles in small group classroom discussions”. Discourse and Society 14(2):115-

132.

Davis, A. (2014). Γυναίκες φυλή και τάξη. Αθήνα: Αρχείο 71

Davis, M. (1996). The collaboration in the United States, in Julia : A life in

mathematics. Washington: D.C..

Δελληγιάννη, Β. και Ζιώγου, Σ. (1999). Εκπαίδευση και φύλο, Αθήνα: Βάνιας.

Delphy, C. (2008). “Φεμινισμός και μαρξισμός”, στο Maruani, Margaret, (επιμ.),

Γυναίκες, φύλο, κοινωνίες, Αθήνα: Μεταίχμιο

Dillabough, J.A. (2008). Πολιτικές για τα Φύλα και Αντιλήψεις για τον/την

Εκπαιδευτικό της Νεωτερικής Εποχής: Γυναίκες, Ταυτότητα και

Επαγγελματισμός. Στο Β. Δεληγιάννη-Κουϊμτζή (Επιμ.), Εκπαιδευτικοί και Φύλο

(σσ. 14-51). Αθήνα: Κ.Ε.Θ.Ι.



111

Donaldson, S. (2019). ‘‘Karen Uhlenbeck and the Calculus of Variations’’, Notices of

the American Mathematical Society, 66 (3): 303-313

Downey, D. and Yuan, A. (2005). ‘‘Sex differences in school performance during high

school: Puzzling patterns and possible explanations’’, Sociological Quarterly. 46:

299–321.

Driessen, G. (2007). “The feminization of primary education: effects of pupils’ sex on

pupils’ achievement, attitudes and behaviour”. Review of Education 53: 183-203.

Dzielska, Μ. (1996). Hypatia of Alexandria. Cambridge, MA: Harvard University

Press.

Eccles, J. (1998). “Perceived Control and the Development of Academic Motivation:

Commentary”, Monographs of the Society for Research in Child Development,

63(2/3): 221–31

Eddowes, M. (1983). The Mathematics Education of Girls, Longman for Schools

Council

Entwistle, D., Alexander, K. and Olson, L. (1994). ‘‘The gender gap in math: Its

possible origins in neighborhood effects’’, American Sociological Review, 59: 822–

838.

Ζιώγου – Καραστεργίου, Σ. (2006). Διερευνώντας το φύλο. Θεσσαλονίκη: Βάνιας.

Fara, P. (2005). «Scientists anonymous: Great stories of women in science«. U.K.:

Wizard Books.

Fasanelli, F. (1998). ‘‘Mary Gray’’, in Notable Women in Mathematics: A

Biographical Dictionary, Charlene Morrow and Teri Perl (eds), Greenwood Press.



112

Fennema, Ε., Carpenter, Τ., Jacobs, V., Franke, M. & Levi, L. (1998). ‘‘A Longitudinal

Study of Gender Differences in Young Children's Mathematical Thinking’’,

Educational Researcher, 27 (5): 6-11. Retrieved from:

https://www.jstor.org/stable/1176733?seq=1

Fennema, E. & Sherman, J. (1977). Sex-related differences in mathematics

achievement, spatial visualization and affective factors. American Educational

Research Journal, 14(1), 51–71

Forgasz, H. J. (1998). The typical Australian university mathematics student:

Challenging myths and stereotypes? Higher Education, 36(1), 87–108.

Francis, B. & Skelton, C. (2005). Reassessing Gender and Achievement: Questioning

contemporary key debates. London: Routledge.

Friedan, B. (1979). The Feminine Mystique. New York: Dell Publishing.

Fryer, R. and Steven, L. (2009). “An Empirical Analysis of the Gender Gap in

Mathematics”, Unpublished paper. (Forthcoming in American Economic Journal:

Applied Economics.)

Ganley, C. and Theule, S. (2016). ‘‘Mathematics confidence, interest, and performance:

Examining gender patterns and reciprocal relations’’, Learning and Individual

Differences, 47: 182-193. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2016.01.002

Gaulin, S. and Harol, H. (1988). “Evolution and Development of Sex Differences in

Spatial Ability.” Chap. 7 in Human Reproductive Behavior: A Darwinian

Perspective, Laura Betzig, Monique Borgerhoff Mulder, and Paul Turke (eds)

Cambridge University Press.



113

Gerber, B., Cavallo, A. and Marek, E. (2001). ‘‘Relationships among informal learning

environments, teaching procedures, and scientific reasoning ability’’, International

Journal of Science Education, 23: 535–549.

Gilles, M. (1960). Historia Mulierum Philosopharum, Kessinger Publishing, LLC

Gilligan, C. (1993). In a Different Voice: Psychological Theory and Women’s

Development. 2nd edn. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Godec, S., (2018). Sciencey Girls: Discourses Supporting Working-Class Girls to

Identify with Science. Education Sciences, 8 (1)

Gray, M. W. (2005). "Sophie Germain". In Bettye Anne Case; Anne M. Leggett

(eds.). Complexities: Women in Mathematics. Princeton University Press. pp. 68–

75

Green, J.  & LaDuke, J. (2009). Pioneering Women in American Mathematics: The

Pre-1940 PhD’s, co-publication of the AMS and the London Mathematical Society.

Greenwald, S. (2016). "Interview with Mary Gray," Association for Women in

Mathematics Newsletter, 46 (5): 8-16.

Halpern, D., Benbow, C., Geary, David C., Gur, Ruben C., Hyde, Janet. S. and

Gernsbacher, M. (2007). ‘‘The Science of Sex Differences in Science and

Mathematics’’, Psychological science in the public interest: a journal of the

American Psychological Society, 8(1): 1–51. https://doi.org/10.1111/j.1529-

1006.2007.00032.x

Heyman, G. and Legare, C. (2004). ‘‘Children's beliefs about gender differences in the

academic and social domains’’. Sex Roles, 50: 227–236.



114

Ηλιού, Μ. (1988). Οι γυναίκες πανεπιστημιακοί: εξέλιξη της θέσης τους ή

στασιμότητα;, Επιθεώρηση Κοινωνικών Ερευνών,70: 3-23

Ηλιού, Μ. (1990). Εκπαιδευτική και κοινωνική δυναμική. Αθήνα:Πορεία.

Holland, D. and Eisenhart, M. (1990). Educated in romance: Women, achievement, and

college culture, Chicago: University of Chicago Press

Hollings, C., Martin, U. and Rice, A. (2017). ‘‘The Lovelace-De

Morgan mathematical correspondence: a critical re-appraisal’’, Historia

Mathematica, 44 (3): 202-231

Houston, J. (2019). ‘‘The Life and Pioneering Contributions of an African American

Centenarian: Mathematician Katherine G. Johnson’’, Notices of the American

Mathematical Society, 66 (3): 324-329.

Hughes, M. και Kroehler, C. (2014). Κοινωνιολογία: Οι βασικές έννοιες.

Αθήνα:Κριτική.

R. Jardine et al. (1983). Spatial ability and throwing accuracy. Behavior Genetics

Jacobs, J. (1991). “Influence of Gender Stereotypes on Parent and Child Mathematics

Attitudes”, Journal of Educational Psychology, 83(4): 518.

Joel, D. (2011). ‘‘Male or Female? Brains are Intersex’’, Frontiers in integrative

neuroscience, 5: 57. Doi: https://doi.org/10.3389/fnint.2011.00057

Johnson, W. (1994). «Some women in the history of mathematics, physics, astronomy

and engineering«. Journal of Materials Processing Technology, 40 (1-2), 33-71.

Ιμβριώτη, Ρ. (2022). Η γυναίκα στο Βυζάντιο. Αθήνα: 24 Γράμματα.



115

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

ρόλους των δύο φύλων». Νεοελληνική Παιδεία 24: 107-114.

Καρακουλάκη, Μ. (2013). Τα Τρία Κύματα Φεμινισμού και ο Ισλαμικός Φεμινισμός,

ΚΕ.Μ.ΜΕ.Π.

Καψάλης, Α. (2000). Παιδαγωγική Ψυχολογία. Θεσσαλονίκη: Αδελφοί Κυριακίδη.

ΚΕΘΙ (2003). Φύλο και Εκπαιδευτική Πραγματικότητα στην Ελλάδα: Προωθώντας

παρεμβάσεις για την ισότητα των φύλων στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα.

Μελέτη - ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ.

Κογκίδου, Δ. (1997). «Φεμινιστική Παιδαγωγική: Ένα πλαίσιο για την εκπαίδευση των

εκπαιδευτικών». Στο Δεληγιάννη, Β., και Ζιώγου, Σ. (επιμ.) Φύλο και Σχολική

Πράξη:. Συλλογή Εισηγήσεων. Θεσσαλονίκη: Βάνιας, σ. 227-257.

Kelly, A. (1998). ‘‘Gender differences in teacher-pupil interactions: A meta-analytic

review’’, Research in Education, 39: 1–23.

Kelly, S., Shinners, C. and Zoroufy, K. (2017). "Euphemia Lofton

Haynes: Bringing Education Closer to the 'Goal of Perfection' ", Notices of the

American Mathematical Society, 64 (9): 995-1003.

Kimberling, C. (1982). ‘‘Emmy Noether, Greatest Woman Mathematician’’,

Mathematics Teacher, 84 (3): 246-249.

Kohlberg, L. (1966). ‘‘A cognitive-development analysis of children's sex-role

concepts and attitudes’’, In The development of sex differences, Eleanor E.

Maccoby (Eds.), CA: Stanford University Press.

Kolata, G. (1979). Cathleen Morawetz : the mathematics of waves, Science 206 (4415), 206-

207.



116

Κολέζα, Ε. (2009). Θεωρία και πράξη στη διδασκαλία των μαθηματικών. Αθήνα:

ΤΟΠΟΣ.

Κολέζα, Ε., (2006). Μαθηματικά και σχολικά μαθηματικά. Επιστημολογική και

κοινωνιολογική προσέγγιση της μαθηματικής εκπαίδευσης. Αθήνα: Ελληνικά

Γράμματα

Κονταράκη, Μ., Παγκάκη, Μ. & Σταματελοπούλου, Ε. (2008). Κατά Φύλο

Επαγγελματικός Διαχωρισμός (Κάθετος και Οριζόντιος): Διακρίσεις και Ανισότητες

κατά των Γυναικών στην Εκπαίδευση. Αθήνα: Κ.Ε.Θ.Ι.

Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, Γ. (1995). Εκπαιδευτική Πολιτική και Πρακτική:

Κοινωνιολογική Ανάλυση. Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα.

Λαΐου, Α. (2006). Η θέση της γυναίκας στη βυζαντινή κοινωνία, στο: Παναγιωτίδη-

Κεσίσογλου, Μαρία (επιμ.), Η Γυναίκα στο Βυζάντιο: Λατρεία και Τέχνη,

Πρακτικά 26ου Συμποσίου Βυζαντινής και Μεταβυζαντινής Αρχαιολογίας και

Τέχνης, Πολιτιστικό Ίδρυμα Ομίλου Πειραιώς

Law, D. J., Pellegrino, J. W. & Hunt, E. B. (1993). Comparing the tortoise and the hare:

Gender differences and experience in dynamic spatial reasoning

tasks. Psychological Science, 4(1), 35–40. https://doi.org/10.1111/j.1467-

9280.1993.tb00553.x

Leder, G. C. (1992). Mathematics and gender: Changing perspectives. In D. A. Grouws

(Ed.), Handbook of research on mathematics teaching and learning: A project of

the National Council of Teachers of Mathematics (pp. 597–622). Macmillan

Publishing Co, Inc.



117

Lee Shetterly, Μ. (2016). Hidden figures: the American dream and the untold story of

the Black women mathematicians who helped win the space race, New York:

William Morrow.

Lees, S. (1993). Sugar and Spice. Harmondsworth: Penguin.

Leventhal, T. and Brooks-Gunn, J. (2004). ‘‘Α randomized study of neighborhood

effects on low-income children's educational outcomes’’, Developmental

Psychology, 40: 488–507.

Linn, M. & Petersen, A. (1985). Emergence and Characterization of Sex Differences in

Spatial Ability: A Meta-Analysis. Child Development, 56, 1479-1498.

http://dx.doi.org/10.2307/1130467

Logan. G. B. (1994). The desire to contribute: an eighteenth century Italian woman in

science. American Historical Review 99 (3), 785-812.

Lubinski, D. and Benbow, C. P. (2007). ‘‘Sex differences in personal attributes for the

development of scientific expertise’’, in Why aren't more women in science?,

Stephen J. Ceci and Wendy M. Williams (eds), Washington, DC: American

Psychological Association.

Lucey, H. (2001). “Social class, gender and schooling”. Στο B. Francis & C. Skelton

(επιμ.) Investigating Gender. Contemporary perspectives in education.

Buckingham: Open University Press, 177-188.

MAA, (2017). Prizes and Awards, Retrieved from:

https://www.maa.org/sites/default/files/pdf/awards/JMM17_Prize_booklet_compl

ete.pdf



118

Μαραγκουδάκη, Ε. (2005). Εκπαίδευση και Διάκριση των Φύλων: Παιδικά

αναγνώσματα στο νηπιαγωγείο. 4η έκδ. [1η έκδ.1991]. Αθήνα: Οδυσσέας.

McMurran, S. and Tattersall, J. (1996). The mathematical collaboration of M L

Cartwright and J E Littlewood, Amer. Math. Monthly 103 (10), 833-845.

Ménage, G. (1984). The person who is referred to as Themistoclea in Laertius and

Theoclea in Suidas, Porphyry calls Aristoclea. The history of women philosophers,

Lanham, MD: University Press of America.

Mendick, H. (2005a). A beautiful myth? The gendering of being/doing 'good at

maths', Gender and Education 17(2)

Mendick, H. (2006). Masculinities in Mathematics. London: Open University Press.

Muller, Chandra, 1998, ‘‘Gender differences in parental involvement and

adolescents' mathematics achievement’’, Sociology of Education, 71: 336–356.

Mosse, C. (2008). H γυναίκα στην αρχαία Ελλάδα. (μτφ. Α. Στεφανίδης). Αθήνα:

Παπαδήμας.

Niederle, Μ. and Vesterlund, L. (2010). ‘‘Explaining the Gender Gap in Math Test

Scores: The Role of Competition’’, Journal of Economic Perspectives, 24 (2): 129–

144.

Νικολάου, Α. (2000). Η γυναίκα στη βυζαντινή κοινωνία (8ος – 11ος αι.): η εικόνα της

στα αγιολογικά κείμενα. Εθνικό και Καποδιστριακό Πανεπιστήμιο Αθηνών

(διδακτορική διατριβή)

Ξηραδάκη, Κ. (1988). Το φεμινιστικό κίνημα στην Ελλάδα, Πρωτοπόρες Ελληνίδες,

1830-1936. Αθήνα: Γλάρος



119

O’Connor, J., J., & Robertson, E., F. (1996). «Marie-Sophie Germain». MacTutor

History of Mathematics.

Osen, L. (1992). Women in Mathematics, The MIT Press.

Outram, D. (2012). The Enlightenment. New York: Cambridge University Press.

Παντελίδου Μαλούτα, Μ. (2002). Το φύλο της δημοκρατίας. Ιδιότητα του πολίτη και

έμφυλα υποκείμενα. Αθήνα: Σαββάλας.

Παπαγεωργίου, Γ. (2008). Ηγεμονία και φεμινισμός. Αθήνα: Τυπωθήτω.

Pechtelidis, Y., Kosma, Y. & Chronaki, A. (2015). Between a Rock and a Hard Place:

Women and Computer Technology. Gender and Education,

http://dx.doi.org/10.1080/09540253.2015.1008421

Πετροπούλου, Ε. (2000). Πώς ζούσαν οι προϊστορικοί άνθρωποι. Αθήνα: Ίριδα

Petrovich, V. (1999). "Women and the Paris Academy of Sciences". Eighteenth-

Century Studies. 32 (3): 383–390

Perl, T. (1978). Math equals: Biographies of women mathematicians related activities,

Menlo Park, CA: Addison-Wesley Publishing Company.

Pernoud, R. (1979). Pour en finir avec le Moyen Âge. Παρίσι: Seuil.

Preckel, F., Thomas Goetz, R. and Michael K. (2008). “Gender Differences in Gifted

and Average-Ability Students: Comparing Girls’ and Boys’ Achievement, Self-

Concept, Interest, and Motivation in Mathematics”, Gifted Child Quarterly, 52(2):

146–59.

Rappaport, K. (1981). ‘‘S. Kovalevsky: A Mathematical Lesson’’, The American

Mathematical Monthly, 88, 564-573.



120

Reid, C. (1986). The autobiography of Julia Robinson. College Mathematics
Journal 17 (1986), 2-21.

Reid, C. and Robinson, R. (1987). ‘‘Julia Bowman Robinson (1919-

1985)’’, In Women of Mathematic, Paul Campbell and Louise Grinstein (eds),

Westport: Greenwood Press

Ρέϊμον- Ριβιέ, Μ. (1989). Η κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού. Αθήνα: Καστανιώτη

Rogers, R. (1990). Development of a new classificatory model of malingering. Bulletin

of the American Academy of Psychiatry & the Law, 18(3), 323–333.

Roitman, J. (2009). ‘‘Julia Robinson and Hilbert's Tenth Problem’’, AWM Newsletter,

39 (4): 9-13.

Santos, G. (2016). ‘‘Career barriers influencing career success. A focus on academic’s

perceptions and experiences’’, Career Development International, 26 (1): 60- 84.

Doi: 10.1108/CDI-03-2015-0035

Sayers, J. (1987). «Psychology and Gender Divisions» Στο Weiner, G & Arnot, M.

(επιμ.). Gender Under Scrutiny: New Inquiries in Education. London: Hutchinson

and Open University Press.

Series, O. (1999). Dame Mary Cartwright DBE (1900-1998), European Mathematical

Society Newsletter (30), 21-23.

Skelton, C. (1997). “Women and education”. Στο V. Robinson and D. Richardson

(επιμ.) Introducing Women’s Studies. Hampshire and London: Macmillan.

Skelton, C. (2001). Schooling the Boys: Masculinities and Primary Education.

Buckingham: Open University Press.



121

Skelton C., Francis B. and Read B. (2009). Brains before ‘Beauty’? High Achieving

Girls, School and Gender Identities. Educational Studies.

Sormani, C. (2018). ‘‘The Mathematics of Cathleen Synge Morawetz’’, Notices of the

American Mathematical Society, 65 (7): 764-778.

Springer, K. (2002). ‘‘Third Wave Black Feminism?’’, Signs: Journal of Women in

Culture and Society, 27(4): 1060–1082. Doi: 10.1086/339636

Stake, J. and Nickens, S. (2005). ‘‘Adolescent girls’ and boys’ science peer

relationships and perceptions of the possible self as scientist’’, Sex Roles, 52: 1–

12.

Stanworth, M. (1981). Gender and Schooling. London: Hutchinson.

Streefland, L. (2000). Realistic mathematics education. Αθήνα: Leader Books.

Swaby, R. (2015). Headstrong 52 Women Who Changed Science-and the World. New

York: Broadway Books. p. 179.

Swan, M. (2005). Improving learning in mathematics: Challenges and strategies.

London: DfES.

Taylor, B. & Knot, S. (2004). Women, Gender and Enlightenment. Basingstoke:

Palgrave Macmillan.

Thorne B. (1993). Gender Play: Girls and Boys in Schools. Milton Keynes: Open

University Press.

Thornton- Dill, B. (1994). “Race, class, and gender: Prospects for an all-inclusive

sisterhood”. Στο Stone, L., (επιμ.) The Education Feminism Reader. New York:

Routledge, 42-56.



122

Tomaselli, S. (1985). The Enlightenment Debate on Women. History Workshop

Journal, 22, 101-24.

Tong, R. (2009). Feminist thought. A more comprehensive introduction. Μπούλντερ

(CO): Westview Press.

Van den Heuvel-Panhuizen, M. (1998). Realistic Mathematics Education: Work in

progress. In

VandeWalle, J. (2005). Μαθηματικά για το Δημοτικό και το Γυμνάσιο, Αθήνα:

Τυπωθήτω.

Vogel, L. (2013). Marxism and the Oppression of Women: Toward a Unitary Theory,

revised edition Leiden. Netherlands: Brill Publishers

Warrington, M. & Younger, Μ. (2000). “The other side of the gender gap”. Gender and

Education 12(4): 493-508.

Waithe, M. (1987). ‘‘Early Pythagoreans: Themistoclea, Theano, Arignote, Myia, and

Damo’’, in A History of Women Philosophers. vol 1, Mary Ellen Waithe,

Dordrecht: Springer.

Wertheim, M. (1998). Το παντελόνι του Πυθαγόρα. Αθήνα: Τραυλός

Wilkinson, A. (2017). With Snowflakes and Unicorns, Marina Ratner and Maryam

Mirzakhani Explored a Universe in Motion. New York Times. Retrieved from:

https://www.nytimes.com/2017/08/07/science/women-mathematicians-maryam-

mirzakhani-marina-ratner.html

Wittig, M. (2006). ‘‘Δεν γεννιέσαι γυναίκα’’, στο Φεμινιστική θεωρία και πολιτισμική

κριτική. Αθηνά Αθανασίου (Επιμ.). Αθήνα: Nήσος.



123

Wood, C. (2008). ‘‘Julia Robinson and Hilbert's Tenth Problem: Film Review’’,

Notices of the American Mathematical Society, 55 (5): 573-575

Yairi, E. & Ambrose, N. (1992). Onset of stuttering in preschool children: Selected

factors. Journal of Speech & Hearing Research, 35(4), 782–

788. https://doi.org/10.1044/jshr.3504.782

Φακαλής, Τ. (2021). Χαρά Χαραλάμπους: Η πρώτη γυναίκα κοσμητόρισσα «σπάει»

στερεότυπα μισού αιώνα στο ΑΠΘ. Έθνος 50:20-21.

Χαριστού, Μ. (1989). “Ισότητα των φύλων και εκπαίδευση: η επαγγελματική εκλογή

των κοριτσιών”. Σύγχρονη Εκπαίδευση 46, 70-78.

Χρονάκη, A. (2012). Η επίλυση αριθμητικών προβλημάτων ως τόπος παραγωγής

ετερότητας. Eπιθεώρηση Κοινωνικών Ερευνών, 137-138 Α'-Β', 2012, 173-200.

Χρονάκη, Α. (2008). Γυναίκες στις Επιστήμες των Μαθηματικών:ιστορίες ζωής και

ιστορίες παραγωγής μαθηματικής γνώσης. Βόλος. Πανεπιστημιακές Εκδόσεις

Θεσσαλίας.

Zazkis, R. & Leikin, R. (2007). Generating examples: from pedagogical tool to a

research tool. For the Learning of Mathematics, 27(2), 15-21.

Ζιώγου-Καραστεργίου, Σ. (1988). Γυναίκες και Ανώτατη Εκπαίδευση στην Ελλάδα.

Θεσσαλονίκη.


