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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 

 

Η παρούσα  διπλωµατική εργασία εντάσσεται στα πλαίσια του Μεταπτυχιακού 

Προγράµµατος «Παιδαγωγική Ψυχολογία και Εκπαιδευτική Πράξη» του 

Χαροκόπειου Πανεπιστηµίου και έχει ως κύριο σκοπό να αξιολογήσει την Τριαρχική 

Νοηµοσύνη των παιδιών σχολικής ηλικίας (9-12 ετών). Συγκεκριµένα, στοχεύει να 

διερευνήσει τις αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές ικανότητες των παιδιών 

Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου. Στην έρευνα 

συµµετείχαν 171 µαθητές ( 79 αγόρια και 92 κορίτσια), από σχολεία των Αθηνών και 

της επαρχίας. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας, τα παιδιά ανεξάρτητα από 

την ηλικία, το φύλο, την εθνικότητα και τον τόπο διαµονής τους παρουσιάζουν 

µέτριες επιδόσεις σε ασκήσεις που απαιτούν αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές 

δεξιότητες. Η έρευνα, εποµένως, αναδεικνύει την ανάγκη αλλαγής του εκπαιδευτικού 

µας συστήµατος, το οποίο παρά τις προσπάθειες ανανέωσής του, εξακολουθεί να 

στηρίζεται στην αποµνηµόνευση. Προτείνεται ο εµπλουτισµός του αναλυτικού µας 

προγράµµατος µε την ένταξη εναλλακτικών µεθόδων διδασκαλίας που θα στοχεύουν 

στην αυτενέργεια των µαθητών και στην καλλιέργεια των αναλυτικών, δηµιουργικών 

και πρακτικών τους ικανοτήτων. 

 

           Λέξεις κλειδιά: νοηµοσύνη, τριαρχική νοηµοσύνη, αναλυτική σκέψη, 

δηµιουργική σκέψη, πρακτική σκέψη. 
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ABSTRACT 

 

 

The present dissertation is part of the MA degree programme ‘Educational 

Psychology and Practice’ conducted at Harokopeion University, and it aims to assess 

the triarchic intelligence of students aged 9-12. Specifically, it attempts to explore the 

analytical, creative and practical abilities of children attending the fourth, firth and 

sixth grades of primary school. In total 171 students (79 boys and 92 girls) from 

Athens and from rural contexts participated in the study. The results indicate that 

students perform moderately in exercises that demand analytical, creative and 

practical thinking, irrespective of their age, sex, nationality and place of residence. 

The study, thus, points towards the need for re-evaluation of our educational policy, 

which, despite recent efforts, still relies heavily on memorisation. The study 

demonstrates the need for implementation of alternative teaching methods, which will 

focus on students’ self-acting and the development of their analytical, creative and 

practical abilities.  

 

Keywords: intelligence, triarchic intelligence, analytical thinking, creative thinking, 

practical thinking 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

 

Έχει παρατηρηθεί ότι κάποια παιδιά που στο σχολείο δεν είχαν υψηλές επιδόσεις, 

αργότερα στην επαγγελµατική τους ζωή σηµειώνουν σηµαντική επιτυχία. Ο λόγος 

που είχαν αποτύχει στο σχολείο είναι ότι ποτέ δεν τους δόθηκε η ευκαιρία να µάθουν 

και να αξιολογηθούν µε το βέλτιστο γι’ αυτούς τρόπο (Sternberg & Grigorenko, 

2004). 

 

Ο παραδοσιακός τρόπος διδασκαλίας, ο οποίος στηρίζεται στην απλή µετάδοση 

εγκυκλοπαιδικών γνώσεων, στην αποµνηµόνευση και στην αναλυτική σκέψη, σήµερα 

θεωρείται ανεπαρκής και καθόλου αποτελεσµατικός.  

 

Η εφαρµογή της θεωρίας της Τριαρχικής Νοηµοσύνης στην εκπαίδευση αποτελεί 

έναν εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας. Η διδασκαλία αυτή περιλαµβάνει την 

καλλιέργεια της αναλυτικής, δηµιουργικής και πρακτικής σκέψης των µαθητών και 

µπορεί να εφαρµοστεί σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα (Sternberg, 1985a, 1988c, 

1997, Sternberg, Torff, & Grigorenko, 1998).  

 

Μια διδασκαλία σύµφωνη µε τη θεωρία της Τριαρχικής Νοηµοσύνης θα πρέπει να 

ενθαρρύνει τους µαθητές να αναλύουν, να συγκρίνουν, να δηµιουργούν, να 

εφευρίσκουν, να φαντάζονται, να προβλέπουν, να υποθέτουν και να εφαρµόζουν τις 

γνώσεις στην καθηµερινότητά τους (Sternberg & Grigorenko, 2004). 

 

Στην Ελλάδα, σύµφωνα µε τη βιβλιογραφική ανασκόπηση που πραγµατοποιήθηκε, 

δεν έχουν γίνει  αρκετές έρευνες, οι οποίες να ασχολούνται µε την Τριαρχική 

Νοηµοσύνη των µαθητών, δηλαδή µε το κατά πόσο τα παιδιά είναι σε θέση να 

ανταποκριθούν σε ασκήσεις που απαιτούν κάτι παραπάνω από απλή αποστήθιση. 

    

Σκοπός, λοιπόν, της συγκεκριµένης έρευνας είναι να διερευνηθεί κατά πόσο οι 

µαθητές µπορούν να αξιοποιήσουν τις αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές 

ικανότητές τους. 
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Η παρούσα εργασία αποτελείται από τέσσερα κεφάλαια. Στο πρώτο κεφάλαιο δίνεται 

η έννοια και ο ορισµός της νοηµοσύνης και αναλύονται οι τρόποι µε τους οποίους 

µετράται η νοηµοσύνη. Επισηµαίνεται η σηµασία του πολιτισµικού πλαισίου και 

παρουσιάζονται παλιές και σύγχρονες θεωρίες για τη νοηµοσύνη. Συγκεκριµένα, 

γίνεται λόγος για τη θεωρία του Piaget, του Spearman, του Thurstone, του Guilford, 

του Hebb, των Horn & Cattell, ενώ γίνεται αναφορά στην πολλαπλή νοηµοσύνη του 

Gardner και στη συναισθηµατική νοηµοσύνη του Goleman.  

 

Παρουσιάζεται η θεωρία της Τριαρχικής Νοηµοσύνης του Sternberg και γίνεται 

λόγος για τις αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές διαστάσεις της. Επίσης, 

επισηµαίνονται οι τρόποι αξιολόγησης της αναλυτικής, δηµιουργικής και πρακτικής 

σκέψης. Επίσης γίνεται αναφορά για τις βασικές αρχές για τη διδασκαλία σύµφωνα 

µε τη θεωρία της τριαρχικής νοηµοσύνης. Γίνεται λόγος για το πώς µπορούµε µε τη 

διδασκαλία να καλλιεργήσουµε την αναλυτική, δηµιουργική και πρακτική νοηµοσύνη 

των µαθητών και παρουσιάζονται τα πλεονεκτήµατα από την εφαρµογή της 

τριαρχικής νοηµοσύνης στην εκπαίδευση. 

 

Στο δεύτερο κεφάλαιο καταγράφεται ο σκοπός της συγκεκριµένης έρευνας, η 

µεθοδολογία της, οι συµµετέχοντες, το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε 

και η διαδικασία που ακολουθήθηκε. 

 

Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται αναφορά στο πώς επεξεργάστηκαν τα δεδοµένα της 

έρευνας και παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα.  

 

Στο τέταρτο και τελευταίο κεφάλαιο επισηµαίνονται κάποιοι περιορισµοί και 

διατυπώνονται προτάσεις για επόµενες ερευνητικές προσπάθειες. 

 

Τέλος, η εργασία πλαισιώνεται µε ελληνική και ξένη βιβλιογραφία και εµπλουτίζεται 

µε το παράρτηµα, το οποίο περιέχει το τεστ Aurora που χρησιµοποιήθηκε για τη 

διεξαγωγή της έρευνας. 
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ΜΕΡΟΣ Α’ : ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
ο
 – ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ ∆ΙΑΣΑΦΗΣΕΙΣ 

 

 

1.1. Έννοια και ορισµός της νοηµοσύνης  

 

Η νοηµοσύνη είναι ένας σύνθετος όρος που καλύπτει µια µεγάλη γκάµα ικανοτήτων, 

που αφορούν τον τρόπο που ο άνθρωπος συλλαµβάνει και κατανοεί τα ερεθίσµατα 

που λαµβάνει από το περιβάλλον του (Sternberg, 2004b). 

 

Είναι η ικανότητα του ατόµου να µαθαίνει από τις εµπειρίες του, χρησιµοποιώντας 

µεταγνωστικές διαδικασίες για την αύξηση της µάθησης και η δυνατότητα να 

προσαρµόζεται στο ιδιαίτερο κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον του (Sternberg 

& Detterman, 1986, Sternberg, 2007). 

 

Από την αρχαιότητα ήδη έχουν γίνει πολλές προσπάθειες να δοθεί ένας 

ικανοποιητικός ορισµός για τη φύση της νοηµοσύνης. Ο Πλάτωνας όριζε τη 

νοηµοσύνη ως την «αγάπη για µάθηση» ή την «αγάπη για την αλήθεια». Ο Thomas 

Hobbes στο Λεβιάθαν υποστήριζε ότι νοηµοσύνη είναι να βλέπεις τις οµοιότητες 

ανάµεσα σε διαφορετικά πράγµατα, αλλά και τις διαφορές ανάµεσα σε παρόµοια 

πράγµατα. 

 

Σύµφωνα µε τον Αµερικανό ψυχολόγο David Wechsler η νοηµοσύνη είναι «µια 

γενική και σύνθετη ικανότητα του ατόµου να ενεργεί µε βάση τους σκοπούς που 

θέτει, να σκέπτεται µε λογικό τρόπο και να ανταποκρίνεται στις εκάστοτε απαιτήσεις 

του κοινωνικού και φυσικού περιβάλλοντος που το περιστοιχίζει» (Wechsler, 1950). 

 

Πολλοί σύγχρονοι µελετητές της νοηµοσύνης δίνουν ιδιαίτερη έµφαση στο ρόλο του 

πολιτισµικού περιβάλλοντος, τονίζοντας ότι µια συµπεριφορά που θεωρείται νοήµων 
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σε µια συγκεκριµένη κουλτούρα, µπορεί να θεωρείται ανόητη σε µια άλλη (Cole, 

Gay, Glick, & Sharp, 1971, Serpell, 2000). 

 

Στις µέρες µας η φύση της νοηµοσύνης απασχολεί ιδιαίτερα την εκπαιδευτική πράξη, 

αφού οι περισσότερες πτυχές του µαθησιακού έργου επηρεάζονται είτε άµεσα είτε 

έµµεσα από αυτήν (Fontana, 1996, Mayer, 2000).  

 

Από τα παραπάνω συµπεραίνουµε ότι κοινό στοιχείο των περισσότερων ορισµών 

είναι ότι η νοηµοσύνη αποτελεί µια αρκετά σύνθετη νοητική λειτουργία, στην οποία 

υπεισέρχονται πολλοί παράγοντες, όπως η ικανότητα για απόκτηση νέων εµπειριών, 

η προσαρµογή σε νέες καταστάσεις και η αξιοποίηση της παλαιότερης εµπειρίας µε 

σκοπό την αντιµετώπιση νέων δυσκολιών (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006, 

Sternberg, 2007, Sternberg, Kaufman, & Grigorenko, 2008). 

 

 

1.1.1. Μέτρηση νοηµοσύνης 

 

Η νοηµοσύνη δεν είναι κάτι που παρατηρείται µε άµεσο τρόπο, µε συνέπεια να 

είµαστε αναγκασµένοι να συµπεραίνουµε την παρουσία της από τη συµπεριφορά του 

ανθρώπου. Κάθε µέτρηση, λοιπόν, της νοηµοσύνης αξιολογεί όχι αυτό που έχει το 

άτοµο, αλλά αυτό που κάνει (Fontana, 1996).  

 

Ορισµένοι ψυχολόγοι ορίζουν ως νοηµοσύνη το οτιδήποτε µετράται από τις διάφορες 

δοκιµασίες νοηµοσύνης (Boring, 1923). Αυτό όµως δεν είναι απόλυτα σωστό, αφού 

διαφορετικές δοκιµασίες νοηµοσύνης µετρούν διαφορετικές εκφάνσεις της 

νοηµοσύνης (Daniel, 1997, 2000, Kaufman & Lichtenberger, 1998, Kaufman, 2000), 

άρα δεν είναι εφικτό να ορίσουµε τη νοηµοσύνη µε βάση αυτό που µετρούν τα 

διάφορα τεστ, θεωρώντας ότι µετρούν όλα τα ίδιο πράγµα. 

 

Τα διάφορα τεστ νοηµοσύνης κατασκευάστηκαν µε σκοπό να µετρήσουν την 

ικανότητα του ατόµου να αντιµετωπίζει τεχνητά προβλήµατα που του δίνονται. Τα 

θέµατα που εξετάζονταν αρχικά στα τεστ κάλυπταν τις επιµέρους ικανότητες που 
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θεωρούνταν ότι απάρτιζαν τη νοηµοσύνη, όπως είναι η µνήµη, η κριτική σκέψη, η 

αντίληψη του χώρου, η γλωσσική ικανότητα και η µαθηµατική σκέψη. 

 

Η επιστηµονική έρευνα για τη µέτρηση της νοηµοσύνης άρχισε να αναπτύσσεται το 

δεύτερο ήµισυ του 19
ου

 αιώνα, οπότε και η ψυχολογία διαχωρίστηκε από τη 

φιλοσοφία (Μόττη-Στεφανίδη, 1999). 

 

Εκείνος που έθεσε τις βάσεις για τη µέτρηση της νοηµοσύνης ήταν ο Άγγλος 

βιολόγος Francis Galton, ο οποίος χρησιµοποιώντας ψυχοµετρικές τεχνικές 

προσπάθησε να ορίσει και να µετρήσει τις ατοµικές διαφορές στη νοηµοσύνη 

(Κακαβούλης, 1993), καθώς και να αποδείξει τη µεταφορά της νοηµοσύνης από γενιά 

σε γενιά µελετώντας τις βιογραφίες επιφανών ατόµων. Ο Galton ίδρυσε ένα 

ανθρωποµετρικό εργαστήριο στο University College του Λονδίνου, στο οποίο µε τη 

βοήθεια ειδικών τεστ µετρούσε την οξύτητα της όρασης και της ακοής των 

ανθρώπων, τη µυϊκή τους δύναµη κ.α. (Lee, Webbeley & Litt, 1987). Υποστήριζε ότι 

εφόσον οι πληροφορίες από τα εξωτερικά ερεθίσµατα φτάνουν στον εγκέφαλό µας 

µέσω των αισθητηρίων οργάνων, εκείνοι που µπορούν να διαφοροποιήσουν καλύτερα 

τα αισθητηριακά ερεθίσµατα, λειτουργούν σε ανώτερα επίπεδα. Επίσης, επινόησε 

κάποιες σηµαντικές στατιστικές έννοιες, οι οποίες βοηθούν στη µελέτη των ατοµικών 

διαφορών (∆αβάζογλου-Σιµοπούλου, 1999).  

 

Ο όρος «νοητικό τεστ» αναφέρθηκε πρώτη φορά από τον Αµερικανό ψυχολόγο 

James McKeen Cattell, ο οποίος χορηγούσε τα τεστ του σε φοιτητές, µε σκοπό να 

αξιολογήσει το επίπεδο της νοητικής τους ηλικίας. Ο Cattell, όπως και ο Galton, 

πίστευε ότι η νοητική λειτουργία ενός ανθρώπου µπορεί νε µετρηθεί µε τεστ που 

εξετάζουν τη διάκριση των αισθητηριακών ερεθισµάτων και το χρόνο αντίδρασής 

τους στα εξωτερικά ερεθίσµατα (Μόττη- Στεφανίδη, 1999).   

 

Η συστηµατική όµως µέτρηση της νοηµοσύνης ξεκίνησε µε έναν µάλλον τυχαίο 

τρόπο. Το 1905 ο Γάλλος ψυχολόγος Alfred Binet, χωρίς να έχει κάποιο 

συγκεκριµένο θεωρητικό υπόβαθρο, ήταν εκείνος που έκανε µια πρώτη προσπάθεια 

αποτίµησης της νοηµοσύνης. Μαζί µε το συνεργάτη του Theodore Simon είχαν 
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κληθεί από τις παρισινές εκπαιδευτικές αρχές να βρουν διάφορες µεθόδους 

αναγνώρισης των παιδιών που ήταν πολύ «καθυστερηµένα» για να φοιτήσουν σε 

κανονικό σχολείο (Binet & Simon, 1916).  

 

Ο Binet θεώρησε τη νοηµοσύνη ως µία αδιαφοροποίητη πνευµατική ικανότητα. Για 

την κατασκευή της κλίµακάς του εργάστηκε µε τρόπο εµπειρικό. Αποφάσισε, λοιπόν, 

να συγκεντρώσει µια σειρά από απλά λεκτικά και πρακτικά προβλήµατα, τα οποία 

δεν εξαρτιόνταν απόλυτα από τη σχολική µάθηση, αλλά προέρχονταν από τις 

εµπειρίες των παιδιών και θα αξιολογούσαν την κατανόηση, την κρίση και την 

προσαρµογή. Τα προβλήµατα αυτά ήταν έτσι σχεδιασµένα, ώστε να λύνονται 

καλύτερα από τα µεγαλύτερα παιδιά παρά από τα µικρότερα και ευκολότερα από τα 

παιδιά που είχαν καλύτερη σχολική επίδοση. Στη συνέχεια ο Binet προσπάθησε να 

σταθµίσει τα αποτελέσµατα ώστε ο βαθµός κάθε ατόµου να µπορεί να συγκριθεί µε 

τη νόρµα της ηλικίας του. Αυτό οδήγησε στην έννοια της νοητικής ηλικίας, σύµφωνα 

µε την οποία η νοητική ηλικία ενός παιδιού είναι η χρονολογική ηλικία στην οποία τα 

περισσότερα παιδιά πέτυχαν επίδοση ανάλογη µε τη δική του (Thorndike, Hagen, & 

Sattler, 1986, Κακαβούλης, 1993). 

 

Το 1916 η κλίµακα νοηµοσύνης των Binet-Simon σταθµίστηκε για πρώτη φορά από 

τον Lewis Terman, ο οποίος ήταν καθηγητής στο Πανεπιστήµιο του Stanford 

(Terman & Merril, 1937, 1973). Αργότερα, το 1986 η κλίµακα Binet-Simon 

αναπροσαρµόστηκε και σταθµίστηκε για δεύτερη φορά. Παρόλο που αυτή η κλίµακα 

θεωρείται µία από τις καλύτερες για τη µέτρηση της νοηµοσύνης, δεν έχει 

προσαρµοστεί στα ελληνικά δεδοµένα και έτσι δεν µπορεί να χρησιµοποιηθεί για την 

αξιολόγηση της νοητικής λειτουργίας των Ελλήνων (Μόττη-Στεφανίδη, 1999). 

 

Η δηµιουργία του ∆είκτη Νοηµοσύνης (I.Q = Νοητική ηλικία / Χρονολογική ηλικία) 

οφείλεται στον Αµερικανό ψυχολόγο William Stern. Σύµφωνα µε τη θεωρία του 

Stern ακόµα κι αν ένας µαθητής παρουσιάσει βελτίωση στην επίδοσή του, αλλά αυτή 

συνεχίζει να παραµένει χαµηλότερη από την επίδοση των συµµαθητών του, τότε ο 

∆είκτης Νοηµοσύνης του παραµένει χαµηλός.  
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Σηµαντική συνεισφορά στη µέτρηση της νοηµοσύνης προσέφερε ο David Wechsler. 

Ο Αµερικανός ψυχολόγος αρχικά δηµιούργησε την κλίµακα WAIS-R (Wechsler 

Adult Intelligence Scale-Revised) για τη µέτρηση της νοηµοσύνης των ενηλίκων (17 

ετών και άνω). Στη συνέχεια κατασκεύασε την κλίµακα WISC-III (Wechsler 

Intelligence Scale for Children-Third Edition) για παιδιά σχολικής ηλικίας (από 6 έως 

17 ετών) και τέλος την κλίµακα WPPSI-R (Wechsler Preschool and Primary Scale of 

Intelligence-Revised) για παιδιά προσχολικής ηλικίας (από 3 έως 6 ετών) (Κολλιάδης, 

1997).  

 

Το τεστ αποτελείται από δύο µέρη, ένα γλωσσικό και ένα πρακτικό. Το γλωσσικό 

περιλαµβάνει ασκήσεις λεξιλογίου, αριθµητικής, αντίληψης και οµοιοτήτων. Το 

πρακτικό µέρος περιλαµβάνει διάφορες δοκιµασίες όπως να κατασκευάσει ο 

εξεταζόµενος µία εικόνα ή να ακολουθεί ένα λαβύρινθο (Stones, 1978).  

 

Οι ερωτήσεις που περιέχουν οι κλίµακες είναι τοποθετηµένες σε βαθµίδες µε βάση το 

βαθµό δυσκολίας τους, ενώ τα αποτελέσµατα µας δίνουν τρεις δείκτες: ένα δείκτη για 

τις γλωσσικές ικανότητες, ένα για τις πρακτικές ικανότητες και ένα για το γενικό 

βαθµό της νοητικής ικανότητας (Wechsler, 1955). 

 

Στην Ελλάδα σταθµίστηκε η κλίµακα WISC-III για παιδιά σχολικής ηλικίας από το 

Ψυχοµετρικό Εργαστήριο του Τµήµατος Φιλοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας 

της Φιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστηµίου Αθηνών. 

 

Η κλίµακα Stanfort-Binet και η κλίµακες Wechsler είναι κατάλληλες για τα παιδιά 

σχολικής ηλικίας και θεωρούνται από τα πιο αξιόλογα ατοµικά τεστ νοηµοσύνης, 

γιατί εντοπίζουν τους τοµείς εκείνους, στους οποίους το παιδί δυσκολεύεται, µε 

αποτέλεσµα να συγκεντρώνει χαµηλή βαθµολογία. Το αρνητικό όµως µε τα ατοµικά 

τεστ νοηµοσύνης είναι ότι είναι χρονοβόρα και το παιδί µπορεί να επηρεαστεί από 

την παρουσία του εξεταστή (Fontana, 1996). 
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1.1.2. Πολιτισµικό πλαίσιο και νοηµοσύνη 

 

Άτοµα που ζουν σε διαφορετικό πολιτισµικό περιβάλλον συχνά ορίζουν µε 

διαφορετικό τρόπο την έννοια της νοηµοσύνης (Grigorenko et al., 2001, Sternberg, 

2004a). ∆ιάφορες διαπολιτισµικές έρευνες καταδεικνύουν ότι δεν υπάρχει ένας 

οικουµενικός ορισµός για τι σηµαίνει να είναι κανείς έξυπνος. (Gladwin, 1970, Cole, 

Gay, Glick & Sharp, 1971). Συµπεριφορές που θεωρούνται ευφυείς σε ένα 

συγκεκριµένο πολιτισµικό περιβάλλον, είναι πιθανό να µην θεωρούνται σε κάποιο 

άλλο.  

 

Έρευνες που έχουν γίνει και εξετάζουν την επίδραση των πολιτισµικών διαφορών 

στην απόδοση στα τεστ νοηµοσύνης, δείχνουν ότι µε τις συµβατικές δοκιµασίες 

νοηµοσύνης οι µετανάστες παρουσιάζουν χαµηλούς δείκτες νοηµοσύνης (Gaddes, 

McKenzie, & Barnley, 1968, Sarason & Doris, 1979, Eysenck &Kamin, 1981, Ceci, 

1991). Αρχικά, οι πρώτες εξηγήσεις που δόθηκαν ήταν ότι αυτοί οι χαµηλοί δείκτες 

των µεταναστών οφείλονταν στην κληρονοµικότητα (Jensen, 1985). Τα τελευταία 

χρόνια άρχισε να δίνεται έµφαση στο ρόλο του περιβάλλοντος (Neisser, 1986, 

Neisser et al., 1996, Ceci, Nightingale, & Baker, 1992, Reed, 1993, Sternberg & 

Wagner, 1994).  

 

Από τα παραπάνω, γίνεται σαφές ότι είναι πολύ δύσκολο να κατασκευαστεί µια 

πολιτισµικά δίκαιη δοκιµασία νοηµοσύνης, που να είναι εξίσου κατάλληλη και δίκαιη 

για όλα τα άτοµα που ζουν σε διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα (Coon, Carey, 

& Fulker, 1992). 

 

Παρά τις αντικειµενικές δυσκολίες, υπάρχουν ερευνητές που υποστηρίζουν ότι είναι 

εφικτό να κατασκευαστούν κατάλληλες πολιτισµικές δοκιµασίες νοηµοσύνης, οι 

οποίες θα αξιολογούν ικανότητες και γνώσεις που σχετίζονται µε τις εµπειρίες που 

βιώνουν οι εξεταζόµενοι στο δικό τους ιδιαίτερο πολιτισµικό περιβάλλον (Jenkins, 

1979, Baltes, Dittmann-Kohli & Dixon, 1984, Keating, 1984, Sternberg & 

Grikorenko, 1997, Sternberg et al., 2001). 
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Παράδειγµα µιας τέτοιας δοκιµασίας αποτελεί η έρευνα του Daniel Wagner, που 

εξέταζε τη µνηµονική ικανότητα – η οποία αποτελεί µία από τις εκφάνσεις της 

νοηµοσύνης – Αµερικανών και Μαροκινών συµµετεχόντων (Wagner, 1978). Ο 

Wagner παρατήρησε ότι η απόδοση των συµµετεχόντων στα έργα ανάκλησης 

εξαρτιόταν από το είδος των πληροφοριών που έπρεπε να ανακληθούν. 

Συγκεκριµένα, όταν το προς ανάκληση υλικό ήταν σχετικό µε το συγκεκριµένο 

πολιτισµικό περιβάλλον του ατόµου, η ανάκληση ήταν πιο αποτελεσµατική (π.χ. οι 

Μαροκινοί έµποροι χαλιών ανακαλούσαν πιο αποτελεσµατικά, σε σύγκριση µε τους 

Αµερικανούς συµµετέχοντες, τα περίπλοκα σχέδια των ανατολίτικων χαλιών που 

έβλεπαν σε ασπρόµαυρες φωτογραφίες).  

 

Σηµαντική επίσης είναι η επίδραση του εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος 

στην απόδοση παιδιών και ενηλίκων σε ποικίλα έργα (Ceci & Roazzi, 1994). Ο Ceci 

υποστηρίζει ότι το κοινωνικό περιβάλλον (π.χ. αν το έργο θεωρείται «ανδρικό» ή 

«γυναικείο»), το νοητικό περιβάλλον (π.χ. αν ένα οπτικοχωρικό έργο το 

αντιµετωπίζουµε από την πλευρά του επίδοξου αγοραστή ή του επίδοξου ληστή) και 

το φυσικό περιβάλλον (π.χ. αν το έργο εκτελείται στην παραλία ή στο πειραµατικό 

εργαστήριο), επηρεάζουν την απόδοση του ατόµου.  

 

Μία από τις έρευνες που δείχνουν τη σηµασία που έχει το κοινωνικό περιβάλλον 

στην απόδοση των συµµετεχόντων είναι αυτή των Ceci & Bronfenbrenner. Οι δύο 

αυτοί ερευνητές βρήκαν ότι η απόδοση των 14χρονων αγοριών στο ίδιο έργο ήταν 

χαµηλότερη όταν το έργο τους παρουσιάστηκε ως «ψήσιµο κέικ» και υψηλότερη 

όταν τους  παρουσιάστηκε ως «φόρτιση µπαταρίας» (Ceci & Bronfenbrenner, 1985). 

 

Χαρακτηριστική έρευνα που καταδεικνύει το ρόλο του φυσικού περιβάλλοντος είναι 

εκείνη των Carraher, Carraher & Schliemann. Η έρευνα έγινε σε παιδιά που 

κατοικούσαν στη Βραζιλία και εξαιτίας της φτώχιας τους είχαν γίνει υπαίθριοι 

µικροπωλητές. Τα παιδιά αυτά ενώ εκτελούσαν µε ιδιαίτερη ευκολία σύνθετους 

µαθηµατικούς υπολογισµούς κατά την αγοροπωλησία της πραµάτειας τους, 

δυσκολεύονταν να εκτελέσουν παρόµοιους υπολογισµούς όταν βρίσκονταν µέσα στη 

σχολική τάξη (Carraher, Carraher & Schliemann, 1985). 
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Φαίνεται, λοιπόν, ότι η απόδοση στις διάφορες δοκιµασίες νοηµοσύνης επηρεάζεται 

καθοριστικά από το πλαίσιο εντός του οποίου παρουσιάζονται οι όροι των 

δοκιµασιών (Cole & Scribner, 1974, Wahlsten & Gottlieb, 1997).  

 

 

1.1.3. Θεωρίες νοηµοσύνης 

 

Απ’ όσα αναφέρθηκαν παραπάνω για τη µέτρηση της νοηµοσύνης έγινε φανερό ότι 

είναι ένα πολυδιάστατο χαρακτηριστικό, το οποίο είναι δύσκολο να οριστεί και να 

οριοθετηθεί. Αρχικά θεωρούνταν ως µια γενική και αδιαφοροποίητη ικανότητα. Στη 

συνέχεια όµως υπήρξε µία τάση διάκρισης της νοηµοσύνης σε επιµέρους ικανότητες 

(Sternberg, 1982a, 1982b, 1983, Sternberg, & Grigorenko, 2001). 

 

Η θεωρία του Jean Piaget 

 

Ο Piaget µας παρέχει την πιο ολοκληρωµένη θεωρία για την ανάπτυξη της 

νοηµοσύνης. Θεωρούσε ότι η νοηµοσύνη ορίζεται από την κληρονοµικότητα, αλλά 

καθορίζεται από το περιβάλλον. Πίστευε ότι είναι ένας δυναµικός µηχανισµός, ο 

οποίος οικοδοµείται προοδευτικά, έχοντας ως βάση την κληρονοµικότητα, αλλά 

συγχρόνως, ακολουθώντας την εξέλιξη που το περιβάλλον θα καθορίσει 

(Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2009).  

 

Ο Ελβετός παιδαγωγός θεωρεί ότι η  νοηµοσύνη είναι ταυτόσηµη µε τη σκέψη 

(Piaget, 1952). Για το λόγο αυτό µιλά για τη νοηµοσύνη, αλλά την ορίζει και τη 

µελετά ως σκέψη. 

 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του, η νοηµοσύνη είναι η κατάσταση ισορροπίας προς την 

οποία τείνουν όλες οι διαδοχικές αισθησιοκινητικές και γνωστικές προσαρµογές, 

καθώς και όλες οι λειτουργικής φύσης ανταλλαγές του οργανισµού µε το περιβάλλον 

του (Piaget, 1954, 1969, 1972). 
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Στην εξέλιξη της νοηµοσύνης, σύµφωνα µε την παζιετιανή θεωρία διακρίνουµε τις 

ακόλουθες περιόδους (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 1999, 2011): 

 

� Περίοδος της αισθησιοκινητικής νοηµοσύνης (γέννηση – 2 χρόνια). 

Στην περίοδο αυτή η νοηµοσύνη στηρίζεται σε καθαρά αισθησιοκινητικές 

δραστηριότητες, µε τις οποίες όµως το βρέφος αρχίζει να µαθαίνει τον κόσµο, ο 

οποίος σταδιακά αποκτά νόηµα και συγκεκριµένη υπόσταση (Πανοπούλου-Μαράτου, 

1975, Κασσωτάκης-Φλουρής, 2006). 

 

� Περίοδος της προσυλλογιστικής σκέψης (2 – 7 ετών). 

Είναι το στάδιο της συµβολικής νοηµοσύνης. Η σκέψη γίνεται ικανή να αναπαριστά 

και το παιδί µπορεί να χειρίζεται σύµβολα για να υποδηλώσει συγκεκριµένα 

αντικείµενα του περιβάλλοντός του. Η ικανότητα αυτή της χρησιµοποίησης 

συµβόλων δίνει τη δυνατότητα στο παιδί να επικοινωνεί πιο ουσιαστικά µε το 

περιβάλλον του και να αποκτά νέες γνώσεις και εµπειρίες (Κακαβούλης, 1993, 

Κρασανάκης, 1987, Κουγιουµουτζάκης, 1996, Μάνος, 1980). 

 

� Περίοδος της συλλογιστικής σκέψης (7 – 11 ετών). 

Είναι η περίοδος των συγκεκριµένων συλλογισµών. Το παιδί είναι σε θέση να επιλύει 

απλά και συγκεκριµένα λογικά προβλήµατα. Αφήνει τον εγωκεντρικό του χαρακτήρα 

και αποκτά διάθεση για συνεργασία. Η σκέψη του γίνεται ικανή για απλές και 

σύνθετες νοητικές ενέργειες, για οµαδοποιήσεις, για συγκρίσεις και για ταξινοµήσεις 

(Βοσνιάδου, 1992, ∆ηµητρίου, 1993). 

 

� Περίοδος της αφαιρετικής σκέψης ή των τυπικών συλλογισµών (11 – 15 

ετών). 

Στο στάδιο αυτό ο έφηβος αποκτά την ικανότητα της αφηρηµένης σκέψης. Οι 

συγκεκριµένες λογικές πράξεις εντάσσονται σε πιο πολύπλοκα νοητικά σχήµατα 

(Κασσωτάκης-Φλουρής, 2006). 
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Σύµφωνα µε τη θεωρία του Piaget, η µετάβαση από το ένα στάδιο στο άλλο 

επηρεάζεται από τη διαδικασία ωρίµανσης του ατόµου, η οποία έχει να κάνει µε 

κληρονοµικούς παράγοντες, από τον πλούτο αλληλεπίδρασής του µε το φυσικό 

περιβάλλον, καθώς και από την κοινωνική εµπειρία (Μάνος, 1980, 

Παρασκευόπουλος, 1985, Παπαδόπουλος, 1997). 

 

 

Charles Spearman 

 

Η θεωρία «των δύο παραγόντων» του Spearman (Spearman, 1927) αποτέλεσε τη 

βάση για τις έρευνες της δοµής της νοηµοσύνης και συνέβαλε τα µέγιστα στην 

ανάπτυξη της ψυχοµετρικής θεωρίας για τη νοηµοσύνη.  

 

Σύµφωνα µε τον Βρετανό ψυχολόγο, η ανθρώπινη νοηµοσύνη αποτελείται από έναν 

γενικό νοητικό παράγοντα, τον οποίο ονόµασε g (general) και ενός φάσµατος εδικών 

παραγόντων ικανότητας, τους οποίους ονόµασε παράγοντες s (special) (Brand, 1996, 

Fontana,1996, Jensen, 1998).  

 

Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή σε κάθε πνευµατική δραστηριότητα υπεισέρχονται και 

οι δύο παράγοντες. Ο γενικός παράγοντας g είναι ο ίδιος για όλα τα είδη της νοητικής 

ενέργειας, ενώ ο ειδικός παράγοντας s είναι διαφορετικός για κάθε είδος νοητικής 

ενέργειας (Spearman, 1904, 1923). 

 

Ο Spearman χρησιµοποίησε την τεχνική αυτή για να δείξει πως ο παράγοντας g 

εξηγεί το γεγονός ότι η επίδοση ενός ατόµου σε κάποιο τεστ νοηµοσύνης έχει θετική 

συσχέτιση µε την επίδοσή του σε οποιαδήποτε άλλο τεστ νοηµοσύνης. Από την άλλη 

µεριά ο ειδικός παράγοντας s δείχνει την επίδοση του ατόµου σε ένα συγκεκριµένο 

τεστ ικανοτήτων που αφορά ειδικά αυτό το τεστ (Lee, Webbeley & Litt, 1987).  
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Luis Leon Thurstone 

 

Από τις βασικότερες πολυπαραγοντικές προσεγγίσεις είναι αυτή του Αµερικανού 

ψυχολόγου Luis Thurstone. Σύµφωνα µε τον Thurstone η νοηµοσύνη συνίσταται σε 

επτά παράγοντες, που είναι οι ακόλουθοι (Thurstone, 1924, 1938, Thurstone & 

Thurstone, 1962): 

 

� Η γλωσσική ικανότητα : 

Είναι η ικανότητα να κατανοείς τη σηµασία των λέξεων και γίνεται εµφανής κυρίως 

σε τεστ γλωσσικών αναλογιών, κατανόησης παροιµιών κ.α. 

 

� Η λεκτική ευχέρεια : 

Είναι η ικανότητα να χρησιµοποιείς µε ταχύτητα και ευχέρεια τις λέξεις τόσο στον 

προφορικό όσο και στον  γραπτό λόγο, λύνοντας αναγραµµατισµούς, βρίσκοντας 

οµοιοκαταληξίες κ.α. 

 

� Η αριθµητική ικανότητα : 

Είναι η ικανότητα που έχει το άτοµο να εκτελεί απλές αριθµητικές πράξεις µε 

ακρίβεια και ταχύτητα. 

 

� Η αντίληψη του χώρου : 

Είναι η ικανότητα που έχει το άτοµο να οπτικοποιεί και να διακρίνει τις σχέσεις 

ανάµεσα σε σχήµατα χώρου. 

 

� Η µνήµη : 

Συνίσταται στην ευχέρεια που έχει το άτοµο να εντυπώνει, να διατηρεί και να 

αναπαράγει λέξεις, γράµµατα ή αριθµούς (Παρασκευόπουλος, 1982). 

 

� Η αντιληπτική ταχύτητα : 

Είναι η ικανότητα να αντιλαµβάνεται το άτοµο µε ταχύτητα και ακρίβεια τις 

λεπτοµέρειες, τις οµοιότητες ή τις διαφορές. 
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� Η συλλογιστική ικανότητα : 

Είναι η ικανότητα που έχει το άτοµο να ανακαλύπτει το γενικό κανόνα που διέπει 

διάφορες καταστάσεις ή φαινόµενα. 

 

Ο Thurstone αφού αποµόνωσε τους επτά πρωτογενείς νοητικούς παράγοντες, στη 

συνέχεια κατασκεύασε µια ψυχοµετρική κλίµακα για την αντικειµενική µέτρησή 

τους. 

 

Η θεωρία του Thurstone αποτέλεσε πηγή έµπνευσης για τις µετέπειτα έρευνες. 

Αργότερα, πολλοί ψυχολόγοι κατέληξαν να βρουν µέχρι και 150 χωριστούς 

παράγοντες νοηµοσύνης (Comrey & Lee, 1992). 

 

 

Joy Paul Guilford 

 

Ο Guilford, απορρίπτοντας τη θεωρία του Spearman ότι η νοηµοσύνη θα µπορούσε 

να χαρακτηριστεί ως µια ενιαία αριθµητική παράµετρος, πρότεινε ένα τρισδιάστατο 

θεωρητικό πρότυπο για τα δοµικά στοιχεία της νοηµοσύνης και µε τη µέθοδο της 

παραγοντικής ανάλυσης προσπάθησε να το επιβεβαιώσει και εµπειρικά σε ενήλικους 

και σε έφηβους (Παρασκευόπουλος, 1982). 

 

Το µοντέλο αυτό του Αµερικανού ψυχολόγου ήταν βασισµένο σε δεδοµένα από τη 

γενετική, τη βιολογία, τη νευρολογία και την πειραµατική ψυχολογία (∆αβάζογλου-

Σιµοπούλου, 1999). 

 

Ο Guilford σε κάθε νοητικό έργο διακρίνει τρία είδη στοιχείων (Guilford, 1967, 1982, 

1988) : 

 

Α) Τις διεργασίες, οι οποίες σχετίζονται µε την επεξεργασία των πληροφοριών. Στην 

κατηγορία αυτή περιλαµβάνονται : 

� Η γνώση – κατανόηση (παρατήρηση, προσοχή, αντίληψη και ερµηνεία των 

πάσης φύσεως παραστάσεων). 
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� Η µνήµη (διατήρηση και ανάπλαση των παραστάσεων). 

� Η συγκλίνουσα νόηση (ανάλυση, σύνθεση και ταξινόµηση των παραστάσεων 

και χρησιµοποίηση των διαθέσιµων γνώσεων για την εύρεση συγκεκριµένης 

απάντησης σε δεδοµένο ερώτηµα ή επιλογή της καλύτερης λύσης για κάποιο 

πρόβληµα). 

� Η αποκλίνουσα νόηση (γενίκευση των πληροφοριών, παραγωγή πρωτότυπων 

έργων). 

� Η αξιολόγηση (διατύπωση κρίσης σχετικής µε την καταλληλότητα διαφόρων 

στρατηγικών). 

 

Β)  Τα περιεχόµενα, πάνω στα οποία συντελούνται οι διεργασίες. Τα περιεχόµενα 

διακρίνονται σε : 

� Σχηµατικά (πληροφορίες σε απλές και συγκεκριµένες µορφές). 

� Συµβολικά (πληροφορίες µε τη µορφή συµβόλων, τα οποία αυτά καθαυτά 

στερούνται συγκεκριµένης σηµασίας). 

� Σηµασιολογικά (πληροφορίες µε τη µορφή διαφόρων λέξεων ή φράσεων). 

� Συµπεριφοράς (πληροφορίες που επηρεάζουν τις ανθρώπινες 

αλληλεπιδράσεις, αντίληψη των επιθυµιών, αναγκών, προθέσεων του άλλου). 

 

Γ)  Τα προϊόντα, τα οποία προκύπτουν από τις διεργασίες. Τα προϊόντα διακρίνονται 

σε : 

� Ενότητες (οµαδοποίηση των πληροφοριών). 

� Κατηγορίες – τάξεις (κατάταξη των ενοτήτων σε κατηγορίες µε βάση κοινά 

χαρακτηριστικά). 

� Σχέσεις (ανεύρεση σχέσεων µεταξύ των ενοτήτων). 

� Συστήµατα (ένταξη ενοτήτων σε οργανωµένο σύνολο µε σαφή δοµή). 

� Μετατροπές (αλλαγές στις πληροφορίες ή στις χρήσεις τους). 

� Προβολές (προβλέψεις, συνέπειες, προεκτάσεις). 

 

Ο συνδυασµός των τριών διαστάσεων και των επιµέρους στοιχείων της καθεµιάς 

διαµορφώνουν 120 νοητικές ικανότητες. Για την µέτρηση 60 νοητικών ικανοτήτων ο 
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ίδιος ο Guilford κατασκεύασε ψυχοµετρικές κλίµακες. Σε µια µεταγενέστερη εκδοχή 

της θεωρίας ο Guilford αύξησε τους παράγοντες  σε 150 (Guilford, 1982).  

 

Η θεωρία του Guilford είχε µεγάλη απήχηση τόσο στον κύκλο των ψυχολόγων, όσο 

και στον κύκλο των παιδαγωγών, κυρίως γιατί εξετάζει τη γνωστική λειτουργία ως 

ένα διαφοροποιηµένο, αλλά ενιαίο όλο (Guilford, 1950, Guilford & Hoepfner, 1971, 

Sternberg, 2004b). 

 

Ο Αµερικανός ψυχολόγος πίστευε ότι το µοντέλο του µπορεί να έχει εφαρµογή στην 

εκπαίδευση. Πρότεινε, µάλιστα και το είδος των ασκήσεων που θα πρέπει να 

υποβάλλονται τα παιδιά για να αναπτύξουν τις νοητικές τους ικανότητες, οι οποίες δε 

θα πρέπει να στηρίζονται στην αποµνηµόνευση, αλλά να δίνουν βαρύτητα σε 

ταξινοµήσεις, ανευρέσεις σχέσεων, µετατροπές και άλλες δραστηριότητες που 

καλλιεργούν την αποκλίνουσα νόηση του µαθητή (Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006). 

 

 

Donald Olding Hebb 

 

Σύµφωνα µε τον Καναδό ψυχολόγο D. Hebb αντί να µιλάµε για τη νοηµοσύνη 

γενικά, θα έπρεπε να µιλάµε για µια Νοηµοσύνη Α, η οποία αποτελεί ένα έµφυτο 

δυναµικό που δεν µπορούµε να µετρήσουµε και µια Νοηµοσύνη Β, η οποία είναι το 

µέρος της Νοηµοσύνης Α που αναπτύχθηκε κάτω από τις περιβαλλοντικές επιδράσεις 

(Hebb, 1949, Fontana, 1996). 

 

 

John L. Horn & Raymond B. Cattell 

 

Σύµφωνα µε το µοντέλο των Horn & Cattell η νοηµοσύνη περιλαµβάνει δύο 

σηµαντικούς επιµέρους παράγοντες : τη ρέουσα και την αποκρυσταλλωµένη 

νοηµοσύνη (Cattell, 1943, 1971, Horn, 1978, 1979, 1985, 1994, Horn & Cattell, 

1966). 
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Η ρέουσα νοηµοσύνη αντιπροσωπεύει την επίδραση βιολογικών παραγόντων και 

απαιτεί την κατανόηση αφηρηµένων και συχνά καινοφανών σχέσεων. Η 

αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη αντιπροσωπεύει το αποτέλεσµα των 

περιβαλλοντικών εµπειριών και τη συσσώρευση γνώσεων. 

 

Σύµφωνα µε έρευνες (Mosher & Hornsby, 1966, Denney & Palmer, 1981, Cornelius 

& Caspi, 1987) οι ικανότητες των ανθρώπων να επιλύουν καθηµερινά προβλήµατα 

αυξάνονται µε την πάροδο του χρόνου, ενώ ταυτόχρονα κάποιες ικανότητες που είναι 

συνυφασµένες µε την επίλυση ακαδηµαϊκών προβληµάτων, όπως είναι τα τεστ 

νοηµοσύνης, µειώνονται. 

 

Η ρέουσα νοηµοσύνη είναι απαραίτητη σε περιστάσεις που απαιτείται ευελιξία 

σκέψης και χρειάζεται για την επίλυση προβληµάτων σειροθέτησης, αριθµητικών 

αναλογιών κ.α. Αντίθετα, η αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύνη έχει τη µορφή της 

γνώσης που έχει αποκτηθεί  από το πολιτισµικό περιβάλλον και σχετίζεται 

περισσότερο µε τα πρακτικά προβλήµατα (Horn, 1994, Sternberg, 1999).  

 

Υπάρχουν στοιχεία (Salthouse, 1984, Scribner, 1984, Ceci & Liker, 1988b, Baltes & 

Baltes, 1990) που δείχνουν ότι τα µεγαλύτερα σε ηλικία άτοµα αντισταθµίζουν τη 

ρέουσα νοηµοσύνη τους, που παρουσιάζει εξασθένηση, εφαρµόζοντας εξειδικευµένη 

γνώση και µε το να περιορίζουν τους τοµείς της δραστηριότητάς τους σε εκείνους 

που γνωρίζουν καλά. 

 

 

1.1.4. Εναλλακτικές θεωρίες νοηµοσύνης 

 

Η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του Gardner και η θεωρία της συναισθηµατικής 

νοηµοσύνης του Goleman στηρίζονται στην άποψη ότι οι άνθρωποι δε γεννιούνται µε 

µία µόνο νοηµοσύνη, η οποία παραµένει σταθερή καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 

τους. 
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Πολλαπλή νοηµοσύνη 

 

Η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του Gardner, η οποία είναι µια ψυχολογική 

θεωρία για το νου και στηρίζεται σε πλούσια βάση ψυχολογικών, βιολογικών και 

ανθρωπολογικών ερευνών, διατυπώθηκε το 1983 στο βιβλίο του “Frames of Mind” 

(Gardner, 1983). 

 

Σύµφωνα µε τον Αµερικανό ψυχολόγο η νοηµοσύνη δεν είναι ενιαία, σταθερή και 

µονοδιάστατη, αλλά αποτελείται από οκτώ διακριτές και ανεξάρτητες µονάδες, οι 

οποίες έχουν την έδρα τους σε διαφορετικά σηµεία του ανθρώπινου εγκεφάλου 

(Gardner, 1993b, 1999, 2004, 2006). 

 

Κάθε άνθρωπος διαθέτει και τα οκτώ είδη νοηµοσύνης, σε διαφορετικό βέβαια 

βαθµό, και ανάλογα µε τα ενδιαφέροντά του άλλα τα αναπτύσσει περισσότερο κι 

άλλα λιγότερο. 

 

Τα οκτώ είδη νοηµοσύνης είναι τα ακόλουθα (Κακαβούλης, 1993, ∆αβάζογλου-

Σιµοπούλου, 1999, Κασσωτάκης & Φλουρής, 2006) : 

 

� Γλωσσική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να χρησιµοποιεί κανείς µε ευχέρεια τον προφορικό και γραπτό 

λόγο. Τα άτοµα που διαθέτουν γλωσσική νοηµοσύνη είναι καλοί στην ανάγνωση, στο 

γραπτό λόγο, στην αφήγηση ιστοριών και στην αποµνηµόνευση λέξεων. 

 

� Λογικοµαθηµατική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να χειρίζεται κανείς µε αποτελεσµατικό τρόπο τους αριθµούς και 

να πειραµατίζεται µε έναν ελεγχόµενο και πειθαρχηµένο τρόπο. Τα άτοµα αυτά 

χρησιµοποιούν ιδιαίτερα τη λογική, την αφαιρετική ικανότητα και την επαγωγική και 

απαγωγική σκέψη. 
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� Σωµατική / κιναισθητική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα συντονισµού των σωµατικών κινήσεων, καθώς και η ικανότητα 

επιδέξιας χρησιµοποίησης αντικειµένων που απαιτούν λεπτές κινητικές δεξιότητες.  

 

� Μουσική / ρυθµική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να απολαµβάνεις, να εκτελείς και να συνθέτεις µουσικά κοµµάτια. 

Τα άτοµα που διαθέτουν µουσική νοηµοσύνη χρησιµοποιούν τραγούδια ή το ρυθµό 

για να µάθουν ή να αποµνηµονεύσουν µια πληροφορία. 

 

� Χωρική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να βρίσκεις οµοιότητες και διαφορές ανάµεσα στα πράγµατα, να 

προσανατολίζεσαι στο περιβάλλον, να σχηµατίζεις χωρικές αναπαραστάσεις του 

κόσµου και να θεωρείς τα πράγµατα από διαφορετική οπτική γωνία. 

 

� ∆ιαπροσωπική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να καταλαβαίνεις τους άλλους ανθρώπους, τα κίνητρα, τις 

επιθυµίες και τη διάθεσή τους. Τα άτοµα που έχουν αυτό το είδος νοηµοσύνης είναι 

συνήθως εξωστρεφή, επικοινωνούν αποτελεσµατικά µε τους γύρω τους και 

απολαµβάνουν την οµαδική εργασία (Kihlstrom & Cantor, 2000). 

 

� Ενδοπροσωπική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να έχεις το «γνώθι σαυτόν» όπως έλεγε ο Σωκράτης. Τα άτοµα που 

διαθέτουν ενδοπροσωπική νοηµοσύνη γνωρίζουν τα προτερήµατα και τα ελαττώµατά 

τους, κατανοούν τις βαθύτερες επιθυµίες τους, γνωρίζουν τα συναισθήµατα και τους 

στόχους τους. ∆ιαθέτουν αυτογνωσία και αυτοαντίληψη και χαρακτηρίζονται από την 

επιµέλεια, την αυτοσυγκέντρωσή τους και τη µεταγνωστική ικανότητά τους. 

 

� Νατουραλιστική νοηµοσύνη 

Είναι η ικανότητα να συνδέεις τις πληροφορίες µε το φυσικό σου περίγυρο. Τα άτοµα 

που έχουν νατουραλιστική νοηµοσύνη  διαθέτουν ευαισθησία στη φροντίδα των 

ζώων και στην προστασία του περιβάλλοντος. 
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Ο Gardner τόνιζε το ρόλο του πολιτισµού στην επικράτηση κάθε είδους και 

θεωρούσε ότι το σχολείο είναι υπεύθυνο για την άνιση µεταξύ τους ανάπτυξη, αφού 

επικεντρώνεται στην καλλιέργεια της γλωσσικής και λογικοµαθηµατικής νοηµοσύνης 

και αφήνει σε δεύτερη µοίρα τις υπόλοιπες. 

 

Η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του Αµερικανού ψυχολόγου είχε ως 

αποτέλεσµα την εξατοµίκευση της µάθησης , την αποσαφήνιση των εκπαιδευτικών 

στόχων και την πολύπλευρη παρουσίαση των βασικών εννοιών (Gardner, 1993b). 

 

Οι επικριτές ωστόσο της θεωρίας του Gardner διατυπώνουν αµφιβολίες κατά πόσο 

αυτές οι µορφές νοηµοσύνης αναφέρονται σε νοητικές ικανότητες ή σε παράγοντες 

της προσωπικότητας (Κακαβούλης, 1993). 

 

 

Συναισθηµατική νοηµοσύνη  

 

Η θεωρία της συναισθηµατικής νοηµοσύνης έγινε ευρέως γνωστή από τον Αµερικανό 

Daniel Goleman, ο οποίος ήταν ψυχολόγος στο Πανεπιστήµιο του Harvard. Ο 

Goleman θεωρεί ότι ο υψηλός δείκτης νοηµοσύνης δεν εξασφαλίζει απαραίτητα την 

επαγγελµατική και προσωπική ευτυχία. Η ευτυχία εξαρτάται περισσότερο από τη 

σχέση µας µε τον εαυτό µας και µε τους άλλους, δηλαδή από παράγοντες που έχουν 

άµεση σχέση µε το συναίσθηµα (Mayer & Salovey, 1997, Salovey & Sluyter, 1997). 

 

Σύµφωνα µε τον Αµερικανό ψυχολόγο «όταν πρόκειται να δώσουµε στις αποφάσεις 

και στις πράξεις µας την οριστική τους µορφή, το τι νιώθουµε µετράει ακριβώς το 

ίδιο και συχνά περισσότερο από το τι σκεφτόµαστε. Το παρακάναµε πια µε την 

έµφαση και τη βαρύτητα που δώσαµε στο τι είναι απόλυτα λογικό, τι µπορεί να 

µετρηθεί από το ∆είκτη Νοηµοσύνης (IQ) στην ανθρώπινη ζωή. Είτε µας αρέσει είτε 

όχι, η ευφυία δεν µπορεί να οδηγήσει σε τίποτε, όταν τα συναισθήµατα έχουν 

κλονιστεί» (Goleman, 1998).  
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Ο Goleman υποστηρίζει ότι όσοι διαθέτουν συναισθηµατική νοηµοσύνη έχουν την 

ικανότητα να αντέχουν τις απογοητεύσεις, να βρίσκουν κίνητρα για τον εαυτό τους, 

να καταλαβαίνουν τους άλλους ανθρώπους και να ρυθµίζουν σωστά το συναίσθηµά 

τους. 

  

Συγκεκριµένα, τα χαρακτηριστικά των ανθρώπων που έχουν υψηλή συναισθηµατική 

νοηµοσύνη είναι τα ακόλουθα (Goleman, 1998) : 

 

� Η γνώση των συναισθηµάτων µας. 

Θεωρείται ο ακρογωνιαίος λίθος της συναισθηµατικής νοηµοσύνης. Είναι η 

αυτοεπίγνωση, δηλαδή η ικανότητα να αναγνωρίζουµε κάθε στιγµή τα συναισθήµατά 

µας (Ciarrochi, Forgas, & Mayer, 2001).. 

 

� Ο έλεγχος των συναισθηµάτων µας. 

Είναι η ικανότητα να ελέγχουµε, να χειραγωγούµε τα συναισθήµατά µας, ώστε να 

αντιµετωπίζουµε µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο τις καταστάσεις της ζωής. 

 

� Η εξεύρεση κινήτρων για τον εαυτό µας. 

Ο έλεγχος των συναισθηµάτων επιτρέπει την προσήλωση σε συγκεκριµένους 

στόχους. Οι άνθρωποι που έχουν τη συγκεκριµένη ικανότητα συνήθως είναι 

περισσότερο παραγωγικοί και αποτελεσµατική στις δραστηριότητες που έχουν 

αναλάβει. 

 

� Η αναγνώριση των συναισθηµάτων των άλλων. 

Η ενσυναίσθηση, δηλαδή η ικανότητα να αναγνωρίζεις και να σέβεσαι τα 

συναισθήµατα των άλλων, είναι απαραίτητη για τη δηµιουργία ποιοτικών σχέσεων 

ανάµεσα στους ανθρώπους (Davies, Stankov, & Roberts, 1998, Mayer, Salovey, & 

Caruso, 2000). 

 

� Η διαχείριση των σχέσεών µας. 

Η αναγνώριση και η σωστή διαχείριση των συναισθηµάτων των άλλων συµβάλλει 

στην αρµονική συνύπαρξη των ανθρώπων. 
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Το σηµαντικό είναι ότι η συναισθηµατική νοηµοσύνη είναι ένα είδος νοηµοσύνης 

που χτίζεται σιγά σιγά στην πορεία της ανάπτυξης ενός ανθρώπου. Αυτό σηµαίνει ότι 

µπορεί να καλλιεργηθεί και να αναπτυχθεί σηµαντικά κάτω από την επίδραση 

περιβαλλοντικών παραγόντων και κυρίως του σχολείου, το οποίο θα πρέπει να 

συνδυάζει αρµονικά την καλλιέργεια τόσο των γνωστικών όσο και των 

συναισθηµατικών δεξιοτήτων. 

 

 

1.2. Η θεωρία της τριαρχικής νοηµοσύνης 

 

Ο Robert Sternberg είναι ένας από τους πιο διακεκριµένους ειδικούς των Ηνωµένων 

Πολιτειών σε θέµατα νοηµοσύνης.  

 

Ο Αµερικανός ψυχολόγος προσπαθεί να βρει το είδος της νοηµοσύνης που έχει 

σηµασία για όλους µας προκειµένου να πετύχουµε σηµαντικούς στόχους στη ζωή 

µας. 

 

Το ενδιαφέρον του Αµερικανού ψυχολόγου του να προσδιορίσει τα άτοµα που έχουν 

υψηλές επιδόσεις στη ζωή τους κι όχι µόνο στο σχολείο προέκυψε από την 

προσωπική του σταδιοδροµία, αφού ο ίδιος ως µαθητής υπήρξε «θύµα» των 

σχολικών τεστ νοηµοσύνης. 

 

Από αυτήν, λοιπόν, την αρνητική εµπειρία που είχε στα συµβατικά τεστ νοηµοσύνης, 

τα οποία µετρούσαν µόνο την αναλυτική σκέψη, του δηµιουργήθηκε η επιθυµία να 

µελετήσει τη φύση της νοηµοσύνης. Ύστερα από αρκετές µελέτες, έφτασε στο 

συµπέρασµα ότι ο υψηλός δείκτης νοηµοσύνης δε θεωρείται επαρκές στοιχείο για να 

προβλέψει την επιτυχία στη ζωή.  

 

Σύµφωνα µε την τριαρχική θεωρία, η νοηµοσύνη έχει σχέση µε τον εσωτερικό κόσµο 

του ατόµου, µε τις εµπειρίες του και µε τον εξωτερικό του κόσµο. ∆ίνεται ιδιαίτερη 

έµφαση στη διαδικασία επεξεργασίας των πληροφοριών , η οποία αναλύεται σε τρεις 

διαφορετικές υποθεωρίες (Sternberg, 1985a, 1988c, 1996, 1999b, 2005) : 
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� Τη συστατική υποθεωρία 

Η υποθεωρία αυτή αναδεικνύει τις µεταγνωστικές διαδικασίες, που χρησιµοποιούνται 

για το σχεδιασµό, τον έλεγχο και την αξιολόγηση της λύσης προβληµάτων. 

 

� Τη βιωµατική υποθεωρία 

Η υποθεωρία αυτή προτείνει ότι η συµπεριφορά της νοηµοσύνης εξηγείται µέσω µιας 

συνέχειας εµπειριών για την επίτευξη πρωτότυπων και υψηλών στόχων. 

 

� Την πλαισιωτική υποθεωρία 

Η υποθεωρία αυτή ορίζει ότι η συµπεριφορά της νοηµοσύνης καθορίζεται από το 

κοινωνικοπολιτισµικό πλαίσιο στο οποίο διαµορφώνεται και περιλαµβάνει την 

προσαρµογή στο περιβάλλον, τη δυνατότητα επιλογής καλύτερων περιβαλλόντων και 

τη µορφοποίηση του υπάρχοντος περιβάλλοντος. 

 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν τη νοηµοσύνη της επιτυχίας συνειδητοποιούν ότι κανείς 

δεν είναι καλός σε όλα. Γνωρίζουν τόσο τα δυνατά τους σηµεία, όσο και τις 

αδυναµίες τους. Επενδύουν στα δυνατά τους σηµεία και αντισταθµίζουν ή 

διορθώνουν τις αδυναµίες τους. Είναι οι άνθρωποι που έχουν τα ακόλουθα 

χαρακτηριστικά (Sternberg, 1986b, 1997, 1999a, 1999b, 2003, 2005) : 

 

� ∆ηµιουργούν κίνητρα για τον εαυτό τους. 

Οι ικανότητες και τα ταλέντα που έχουν οι άνθρωποι έχουν ελάχιστη σηµασία, αν δεν 

έχουν κίνητρα για να τα χρησιµοποιήσουν. Τα κίνητρα προκύπτουν είτε από 

εξωτερικές πηγές (π.χ. επιδοκιµασία, χρηµατικές ανταµοιβές …) είτε έχουν 

εσωτερική προέλευση. Είναι προτιµότερο τα κίνητρα να έχουν εσωτερική προέλευση, 

δηλαδή να προκύπτουν από την εσωτερική ικανοποίηση για την εργασία που 

εκτελείται καλά, γιατί έτσι υπάρχουν περισσότερες πιθανότητες να τα διατηρήσουν 

ανεξάρτητα από τις αυξήσεις ή µειώσεις των εξωτερικών ανταµοιβών. Οι άνθρωποι 

που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας συνδυάζουν τόσο τα εξωτερικά όσο και τα 

εσωτερικά κίνητρα και βρίσκουν τρόπους να παίρνουν εξωτερικές ανταµοιβές για µια 

εργασία την οποία εκτελούν ωθούµενοι από εσωτερικά κίνητρα. 
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� Μαθαίνουν να ελέγχουν τις παρορµήσεις τους. 

Βασικό χαρακτηριστικό των ευφυών ατόµων είναι να ελέγχουν τις παρορµητικές τους 

αντιδράσεις (Thurstone, 1924, Stenhouse, 1973). Ο έλεγχος της παρορµητικότητας 

επιτρέπει στους ανθρώπους να χρησιµοποιήσουν στο έπακρο το νοητικό τους 

δυναµικό προκειµένου να αντιµετωπίσουν µια προβληµατική κατάσταση. 

 

� Γνωρίζουν πότε να επιµένουν. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας επιµένουν στο στόχο τους γιατί 

γνωρίζουν ότι η επιτυχία µπορεί να έρθει µετά από αρκετές µαταιώσεις και 

αποτυχίες, αλλά όταν γίνεται σαφές ότι δεν υπάρχει κάποια ρεαλιστική ελπίδα, 

ξέρουν ότι είναι καιρός να παραιτηθούν. 

 

� Γνωρίζουν πώς να αξιοποιούν στο έπακρο τις ικανότητές τους. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας γνωρίζουν καλά ποια είναι τα 

δυνατά τους σηµεία και επενδύουν σε αυτά. Ξέρουν να διερευνούν διεξοδικά πιθανές 

επιλογές πριν ακολουθήσουν τελικά αυτό για το οποίο διαθέτουν τις περισσότερες 

ικανότητες και όπου εποµένως θα είναι σε θέση να διακριθούν. 

� Μεταφράζουν τη σκέψη σε πράξη. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν έχουν µόνο δηµιουργικές 

ιδέες, αλλά παράλληλα ενεργούν για την πραγµατοποίηση των ιδεών αυτών. 

 

� Είναι προσανατολισµένοι στο αποτέλεσµα. 

Τα επιτεύγµατά µας κρίνονται κυρίως µε βάση αυτό που παράγουµε. Οι άνθρωποι 

που έχουν νοηµοσύνη της επιτυχίας ενδιαφέρονται βέβαια για τη διαδικασία, αλλά 

εστιάζουν περισσότερο στο αποτέλεσµα. 

 

� Ολοκληρώνουν τα έργα και συνεχίζουν. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας αντιπαθούν τη στασιµότητα, 

οπότε µόλις ολοκληρώσουν αυτό που έχουν αναλάβει, προχωρούν πιο πέρα, σε ένα 

επόµενο έργο.  
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� Παίρνουν πρωτοβουλίες. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας παίρνουν οι ίδιοι πρωτοβουλίες 

και δεν περιµένουν να τους αναθέσουν οι άλλοι κάποιο έργο. 

 

� ∆εν φοβούνται να διακινδυνεύουν και να αποτύχουν. 

Ο φόβος της αποτυχίας συνδέεται κυρίως µε χαµηλά επίπεδα κινήτρων προς επίτευξη 

(McClelland, 1985). Το να κάνει κάποιος λάθος δε σηµαίνει πως είναι αποτυχηµένος. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας κάνουν λάθη, αλλά ποτέ το ίδιο 

λάθος δυο φορές. ∆ιορθώνουν τα λάθη τους και µαθαίνουν από αυτά. 

 

� ∆εν αναβάλλουν τη δράση. 

Προγραµµατίζουν το χρόνο τους µε τέτοιο τρόπο ώστε τα πράγµατα να γίνονται στην 

ώρα τους και να γίνονται µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο. 

 

� ∆έχονται τη δίκαιη µοµφή. 

Τα άτοµα που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δέχονται την ευθύνη των 

λανθασµένων πράξεών τους, δεν προσπαθούν να ρίξουν το φταίξιµο σε άλλον, ούτε 

να δικαιολογήσουν τον εαυτό τους. 

 

� Απορρίπτουν την αυτολύπηση. 

Τα άτοµα που έχουν νοηµοσύνη της επιτυχίας αν καταλάβουν ότι έκαναν κάτι λάθος, 

αντί να νιώσουν αυτολύπηση, προσπαθούν να βρουν τρόπο να διορθώσουν την 

κατάσταση. 

 

� Είναι ανεξάρτητοι. 

Η δυσκολία να είναι κανείς ανεξάρτητος µπορεί να µειώσει σηµαντικά τις ευκαιρία 

για επιτυχία. Οι άνθρωποι που έχουν νοηµοσύνη της επιτυχίας βασίζονται στον εαυτό 

τους και δεν περιµένουν από τους άλλους να επωµισθούν δικές τους ευθύνες. 
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� Αναζητούν τρόπους για να υπερνικήσουν τις προσωπικές δυσκολίες τους. 

Στη διάρκεια της ζωής τους όλοι οι άνθρωποι αντιµετωπίζουν προσωπικές δυσκολίες. 

Καλό είναι να µπορούν να διατηρούν µία απόσταση ανάµεσα στην προσωπική και 

επαγγελµατική τους ζωή. 

 

� Εστιάζονται και συγκεντρώνονται στην επίτευξη των στόχων τους. 

Τα άτοµα που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας γνωρίζουν κάτω από ποιες 

συνθήκες µπορούν να µη διασπώνται και να µην αποσπάται η προσοχή τους, ώστε να 

έχουν την καλύτερη δυνατή απόδοση. 

 

� ∆ιατηρούν µια ισορροπία στον αριθµό των έργων µε τα οποία ασχολούνται. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας αναλαµβάνουν όσα έργα 

γνωρίζουν ότι είναι σε θέση να ολοκληρώσουν αποτελεσµατικά - χωρίς αυτό να 

σηµαίνει ότι αναλαµβάνουν λιγότερα έργα - και κατανέµουν έτσι το χρόνο τους ώστε 

να µεγιστοποιήσουν την απόδοσή τους. 

 

� Έχουν την ικανότητα να καθυστερούν τη λήψη των ανταµοιβών τους.  

Πολλοί άνθρωποι, που δεν έχουν την υποµονή να περιµένουν, αναζητούν ανταµοιβές 

για την επίτευξη βραχυπρόθεσµων στόχων, αλλά µ’ αυτόν τον τρόπο χάνουν 

µεγαλύτερες ανταµοιβές που θα µπορούσαν να κερδίσουν από την επίτευξη πιο 

σηµαντικών µακροπρόθεσµων στόχων. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας δεν αρνούνται στον εαυτό τους τη χαρά της επίτευξης βραχυπρόθεσµων 

στόχων, αλλά εστιάζουν κυρίως σε επιτεύγµατα που θα αποφέρουν µακροπρόθεσµα 

τα επιθυµητά αποτελέσµατα. 

 

� Έχουν την ικανότητα να βλέπουν τόσο το σύνολο όσο και τα επιµέρους. 

Υπάρχουν άνθρωποι που εγκλωβίζονται στις λεπτοµέρειες και δεν µπορούν να δουν 

τη συνολική εικόνα. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι σε 

θέση να ξεχωρίσουν το σηµαντικό από το ασήµαντο, να ασχοληθούν µε τις 

λεπτοµέρειες, όταν είναι αναγκαίο, αλλά όταν χρειάζεται να δουν και την ευρύτερη 

προοπτική. 
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� ∆ιαθέτουν σε λογικό βαθµό αυτοπεποίθηση και πίστη στην ικανότητά τους 

να πετύχουν τους στόχους τους. 

Συνήθως τα άκρα δεν οδηγούν στο επιθυµητό αποτέλεσµα. Τα άτοµα που έχουν 

υπερβολική αυτοπεποίθηση ή αυτοπεποίθηση που δε στηρίζεται σε ρεαλιστικές 

βάσεις, δεν αποδέχονται ποτέ τα λάθη που κάνουν, µε αποτέλεσµα να µη 

διορθώνονται. Από την άλλη µεριά, όσοι έχουν έλλειψη αυτοπεποίθησης κατά κάποιο 

τρόπο υπονοµεύουν οι ίδιοι τον εαυτό τους, µε συνέπεια οι αµφιβολίες τους για τις 

ικανότητές τους να γίνονται αυτοεκπληρούµενες προφητείες. Το σηµαντικό, λοιπόν, 

είναι να βρίσκουµε µια σωστή ισορροπία ανάµεσα στην υπερβολή και στην έλλειψη. 

 

� ∆ιατηρούν µια ισορροπία ανάµεσα στην αναλυτική, τη δηµιουργική και την 

πρακτική σκέψη. 

Στη ζωή µας υπάρχουν στιγµές που πρέπει να χρησιµοποιήσουµε διαφορετικό είδος 

σκέψης για να είµαστε αποτελεσµατικοί. Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας γνωρίζουν κάθε φορά ποιο είδος σκέψης απαιτείται σε κάθε περίσταση και 

χρησιµοποιούν τις αντίστοιχες νοητικές δεξιότητες. Επιπλέον, είναι σε θέση να 

χρησιµοποιούν συνδυαστικά και τις τρεις δεξιότητες σκέψης όταν αντιµετωπίζουν 

περιπτώσεις επίλυσης προβληµάτων και λήψης αποφάσεων. 

 

 

1.2.1. Μέτρηση τριαρχικής νοηµοσύνης 

 

Ο Sternberg µαζί µε τους συνεργάτες του σε µια µελέτη που πραγµατοποίησαν για τη 

χρησιµότητα της τριαρχικής θεωρίας στη βελτίωση της απόδοσης του ατόµου, 

υπέθεσαν ότι αν αντιστοιχίσουν τον τύπο διδασκαλίας και αξιολόγησης των µαθητών 

µε το είδος των ικανοτήτων τους, θα υπάρχει βελτίωση στην απόδοσή τους 

(Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard & Grigorenko, 1996, Sternberg, Grigorenko, Ferrari 

& Clinkenbeard, 1999). 

 

Οι µαθητές που πήραν µέρος στην έρευνα χωρίζονταν σε πέντε κατηγορίες. Σε 

αυτούς που παρουσίαζαν µεγάλες ικανότητες µόνο στην αναλυτική σκέψη, σε αυτούς 

που παρουσίαζαν µεγάλες ικανότητες µόνο στη δηµιουργική σκέψη, σε αυτούς που 
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παρουσίαζαν µεγάλες ικανότητες στην πρακτική σκέψη, σε αυτούς που παρουσίαζαν 

µεγάλες ικανότητες και στα τρία ήδη σκέψης και τέλος σε αυτούς που δεν 

παρουσίαζαν µεγάλες ικανότητες σε κανένα από τα τρία είδη νοηµοσύνης. 

 

Στη συνέχεια οι µαθητές αυτές χωρίστηκαν µε τυχαίο τρόπο σε τέσσερις οµάδες, στις 

οποίες εφαρµόστηκε διαφορετικός τύπος διδασκαλίας. Στην πρώτη οµάδα η 

διδασκαλία έδινε έµφαση στη µάθηση που βασίζεται στην αποµνηµόνευση. Στη 

δεύτερη οµάδα η έµφαση δινόταν στην αναλυτική ικανότητα. Στην τρίτη οµάδα η 

διδασκαλία έδινε έµφαση στη δηµιουργική σκέψη. Στην τέταρτη οµάδα η έµφαση 

δινόταν στις πρακτικές ικανότητες.  

 

Όταν ολοκληρώθηκε η διαδικασία της διδασκαλίας, αξιολογήθηκε η απόδοση όλων 

των µαθητών σε µνηµονικά, αναλυτικά, δηµιουργικά και πρακτικά έργα. Βρέθηκε, 

λοιπόν, ότι η απόδοση των µαθητών που είχαν τοποθετηθεί στην οµάδα εκείνη, όπου 

ο τύπος διδασκαλίας που εφαρµοζόταν αντιστοιχούσε στο είδος της νοηµοσύνης 

τους, είχαν πολύ καλύτερη απόδοση από εκείνους που δεν είχαν τοποθετηθεί στην 

οµάδα διδασκαλίας που αντιστοιχούσε στις νοητικές τους ικανότητες. 

 

Ένα άλλο στοιχείο που προέκυψε από τη συγκεκριµένη έρευνα ήταν ότι η διδασκαλία 

που έλαβαν όλοι οι µαθητές, η οποία ενθάρρυνε τη χρήση αναλυτικών, δηµιουργικών 

και πρακτικών ικανοτήτων, είχε ως αποτέλεσµα να βελτιωθούν οι σχολικές επιδόσεις 

όλων των µαθητών, ανεξάρτητα από το είδος της νοηµοσύνης που είχαν (Sternberg, 

Torff & Grigorenko, 1998). 

 

Τα παραπάνω ευρήµατα καταδεικνύουν, εκτός των άλλων, την ανάγκη να αλλάξει ο 

τρόπος µε τον οποίο αξιολογούµε τη νοηµοσύνη (Sternberg & Kaufman, 1996), 

καθώς τα υπάρχοντα µέσα µέτρησης της νοηµοσύνης δίνουν µεγάλη βαρύτητα στις 

αναλυτικές ικανότητες των ατόµων και αγνοούν ή δίνουν ελάχιστη σηµασία στις 

δηµιουργικές ή πρακτικές ικανότητες (Sternberg et al., 2000, Wagner, 2000). 
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1.2.2. Οι αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές διαστάσεις της 

τριαρχικής θεωρίας 

 

Η τριαρχική θεωρία υποστηρίζει ότι η ανθρώπινη νοηµοσύνη αποτελείται από 

αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές ικανότητες (Sternberg 1985a, 1985b, 1988c, 

1996, 1997, 1999b). Οι τρεις αυτές πτυχές της νοηµοσύνης σχετίζονται µεταξύ τους.  

 

Η αναλυτική σκέψη απαιτείται για την επίλυση προβληµάτων χρησιµοποιώντας 

στρατηγικές µέσω των οποίων επεξεργαζόµαστε τα στοιχεία των προβληµάτων. Η 

δηµιουργική σκέψη χρειάζεται για τη διατύπωση καλών προβληµάτων και ιδεών. Η 

πρακτική σκέψη είναι απαραίτητη για να εφαρµόσουµε τις γνώσεις µας σε 

καταστάσεις της καθηµερινής ζωής (Sternberg, 2007). 

 

Ο Sternberg πιστεύει ότι η τριαρχική νοηµοσύνη, την οποία την ονοµάζει αλλιώς και 

νοηµοσύνη της επιτυχίας, είναι αποτελεσµατική όταν εξισορροπεί και τις τρεις πτυχές 

της (την αναλυτική, τη δηµιουργική και την πρακτική) (Sternberg, 1985b).  

 

 

1.2.3. Η αξιολόγηση της αναλυτικής σκέψης 

 

Η αναλυτική νοηµοσύνη αποτελεί το πρώτο συστατικό της νοηµοσύνης της 

επιτυχίας. Είναι σηµαντική για την ορθή επίλυση προβληµάτων και τη λήψη 

αποφάσεων. 

 

Η αναλυτική σκέψη είναι η νοητική διεργασία µε την οποία ο άνθρωπος αναλύει και 

συγκρίνει δεδοµένα, βασιζόµενος στη χρήση λογικών κανόνων και τεκµηριώνοντας 

τις απόψεις του µε επιχειρήµατα.  

 

Κατά τη διαδικασία της αναλυτικής σκέψης, ακολουθούνται βήµατα, τα οποία είναι 

σαφή και βαθµιαία, ενώ η αναζήτηση της σωστής απάντησης στηρίζεται σε 

επιστηµονικές αλήθειες, νόµους και γενικά σε αντικειµενικά στοιχεία. 
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Ο σκοπός της αναλυτικής έρευνας είναι η λύση κάποιου προβλήµατος, που 

επιτυγχάνεται µε την ανάλυση εναλλακτικών υποθέσεων και πιθανών λύσεων, οι 

οποίες στη συνέχεια ελέγχονται και επιβεβαιώνονται. 

 

Η αναλυτική σκέψη µπορεί να εξυπηρετήσει διαφορετικούς σκοπούς. Στην επίλυση 

προβληµάτων ο στόχος είναι να µεταβείς από µια προβληµατική κατάσταση προς µια 

λύση, ξεπερνώντας στην πορεία τα διάφορα εµπόδια (Weisberg, 1988, 1995). Στη 

λήψη αποφάσεων ο στόχος είναι η επιλογή ανάµεσα σε διάφορες προοπτικές  

(Sternberg, 1999). 

 

Η επίλυση προβληµάτων απαιτεί έξι βασικά βήµατα, τα οποία συνιστούν έναν κύκλο. 

Ο κύκλος εξελίσσεται, καθώς συχνά η λύση στο ένα πρόβληµα γίνεται η βάση για το 

επόµενο. Κατά τη διαδικασία επίλυσης ενός προβλήµατος πραγµατοποιούνται τα 

ακόλουθα βήµατα (Sternberg, 1986a, Hayes, 1989a, Bransford & Stein, 1993): 

 

� Αναγνώριση του προβλήµατος 

Αυτό είναι και το σηµαντικότερο βήµα, καθώς για να µπεις στη διαδικασία να λύσεις 

ένα πρόβληµα πρέπει πρώτα να αποδεχτείς ότι το έχεις. Πολλοί άνθρωποι 

αντιµετωπίζουν µεγάλη δυσκολία στο να αναγνωρίσουν τα χαρακτηριστικά µιας 

προβληµατικής κατάστασης, µε αποτέλεσµα αυτή να διογκώνεται. 

 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας είναι σε θέση να αναγνωρίζουν 

τα προβλήµατα πριν αυτά τεθούν εκτός ελέγχου και ξεκινούν τη διαδικασία επίλυσής 

τους. 

 

� Ορισµός του προβλήµατος 

Είναι συνηθισµένο οι άνθρωποι να αναγνωρίζουν ότι αντιµετωπίζουν ένα πρόβληµα, 

αλλά να µην είναι σε θέση να ορίσουν µε ακρίβεια ποιο είναι αυτό. Ουσιαστικά τα 

προβλήµατα δεν µπορούν να λυθούν αν δεν προσδιοριστούν σωστά. Σύµφωνα µε 

µελέτες (Sternberg, 1981, Funke, 1991, Hegarty, 1991) όσο περισσότερο χρόνο 

αφιερώνουµε στο να ανακαλύψουµε ποιο είναι ακριβώς το πρόβληµα, τόσο λιγότερος 

χρόνος χρειάζεται για την επίλυσή του. 
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Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας γνωρίζουν ποια προβλήµατα 

αξίζει να λυθούν και ποια όχι. Ορίζουν σωστά την προβληµατική κατάσταση και 

εποµένως λύνουν ακριβώς τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν κι όχι κάποια άλλα 

άσχετα µε την πραγµατικότητα. 

 

� Ανάπτυξη µιας στρατηγικής για την επίλυση του προβλήµατος 

Η στρατηγική επίλυσης του προβλήµατος µπορεί να αφορά στην ανάλυση του 

προβλήµατος στα επιµέρους στοιχεία του ή στη σύνθεση των επιµέρους στοιχείων 

του προβλήµατος. Ένα άλλο ζεύγος συµπληρωµατικών στρατηγικών είναι η 

αποκλίνουσα και η συγκλίνουσα σκέψη. 

 

∆εν υπάρχει κάποια συγκεκριµένη στρατηγική, η οποία είναι ιδανική για τη λύση 

όλων των προβληµάτων. Η στρατηγική που επιλέγουµε κάθε φορά εξαρτάται από τον 

τύπο του προβλήµατος και από τη µέθοδο επίλυσης προβληµάτων που προτιµάει ο 

καθένας. 

 

Είναι κατανοητό ότι µια κακή στρατηγική µπορεί να αποβεί ζηµιογόνα. Οι άνθρωποι 

που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δίνουν µεγάλη βαρύτητα στο 

µακροπρόθεσµο προγραµµατισµό και καταστρώνουν προσεκτικά τις στρατηγικές 

τους για την επίλυση των προβληµάτων. 

 

� Αναπαράσταση των πληροφοριών 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας αναπαριστούν τις πληροφορίες 

σχετικά µε ένα πρόβληµα µε όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ακρίβεια και εστιάζουν την 

προσοχή τους στον τρόπο µε τον οποίο µπορούν να χρησιµοποιήσουν 

αποτελεσµατικά αυτές τις πληροφορίες (Kotovsky, Hayes & Simon, 1985). 

 

� Κατανοµή των πόρων 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας κατανέµουν µε τέτοιο τρόπο 

τους διαθέσιµους πόρους, ώστε να µεγιστοποιούν την απόδοσή τους (Bloom & 

Broder, 1950, Larkin, McDermott, Simon & Simon, 1980, Sternberg, 1981).  
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� Παρακολούθηση και αξιολόγηση 

Είναι τα τελικά αναλυτικά βήµατα στην επίλυση προβληµάτων. Η παρακολούθηση 

είναι απλή παρατήρηση της προόδου της εργασίας, ενώ η αξιολόγηση είναι η τελική 

κρίση για την ποιότητα του έργου (Resnick & Glaser, 1976). 

 

Τα άτοµα που έχουν εµπειρία στη λύση προβληµάτων, αφού ξεκινήσουν την επίλυση 

του προβλήµατος, δεν περιµένουν να φτάσουν πρώτα στο τέλος της πορείας τους για 

να ελέγξουν τι κατάφεραν (Schoenfeld, 1981). Αντίθετα, ελέγχουν τις δράσεις τους 

καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας επίλυσης για να είναι σίγουροι ότι πράγµατι 

κατευθύνονται στην επίτευξη του σκοπού τους. 

 

Σηµαντική βοήθεια στη σωστή λύση προβληµάτων αποτελούν οι προϋπάρχουσες 

γνώσεις που διαθέτουν οι άνθρωποι. Σύµφωνα µε έρευνες (De Groot, 1965, Chase & 

Simon, 1973, Reitman, 1976, VanLehn, Larkin, 1979, 1989, Vicente & De Groot, 

1990, Gobet & Simon, 1996a,b,c) η ειδίκευση ενός ατόµου σε κάποιον τοµέα, έχει ως 

αποτέλεσµα να τα καταφέρνει καλύτερα στην επίλυση προβληµάτων που σχετίζονται 

µε το συγκεκριµένο τοµέα.  

 

Οι διαφορές στον τρόπο επίλυσης ενός προβλήµατος µεταξύ έµπειρων και λιγότερο 

έµπειρων έχουν να κάνουν : 

 

� Με το πώς κατηγοριοποιούν τα διάφορα προβλήµατα (Brown, Bransford, & 

Chi, 1979, Chi, Feltovick, & Glaser, 1981, Chi, Glaser & Rees, 1982, 1983, 

Larkin, 1983, 1985). 

� Με το πώς περιγράφουν τη φύση των προβληµάτων ( Larkin, McDermott, 

Simon & Simon, 1980, Chi et al., 1981, 1983, Chi, Glaser, & Farr, 1988). 

� Με το πώς µπορούν να προβλέψουν το βαθµό δυσκολίας της επίλυσης 

προβληµάτων (Lesgold & Lajoie, 1991). 

� Με το πώς καθορίζουν και περιγράφουν τις µεθόδους επίλυσης των 

προβληµάτων (Lesgold, 1988, Chi et al., 1989, Bryson et al., 1991). 

� Με τις στρατηγικές που ακολουθούν (Schoenfeld, 1980, 1983, Holyoak, 1984, 

1990, Frensch & Sternberg, 1989, Mayer, 1989a,1992).   
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� Με την αξιολόγηση της λύσης (Schoenfeld, 1981).  

  

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας δεν παίρνουν πάντα τις σωστές 

αποφάσεις, παρακολουθούν και αξιολογούν όµως τις αποφάσεις τους και στη 

συνέχεια µόλις ανακαλύπτουν τα λάθη τους έχουν τη θέληση να τα διορθώσουν. 

 

Σχετικά µε τη λήψη αποφάσεων έχουν διατυπωθεί διάφορες θεωρίες για το πώς οι 

άνθρωποι αναλύουν τις επιλογές τους και παίρνουν αποφάσεις. 

 

Ένα από τα πρώτα µοντέλα για τη λήψη αποφάσεων ήταν το µοντέλο του 

οικονοµικού ατόµου, το οποίο υποθέτει ότι το άτοµο που λαµβάνει αποφάσεις πληροί 

τις ακόλουθες προϋποθέσεις (Edwards, 1954, Slovic, 1990) : 

 

� Είναι ενηµερωµένο για όλες τις πιθανές επιλογές που έχει και για όλες τις 

πιθανές συνέπειες της κάθε επιλογής. 

� Είναι ικανό να διακρίνει και τις µικρότερες διαφορές που υπάρχουν µεταξύ 

των πιθανών επιλογών. 

� Είναι απόλυτα ορθολογικό σε ό,τι αφορά την επιλογή που τελικά κάνει. 

 

Μία άλλη θεωρία είναι εκείνη της αναµενόµενης υποκειµενικής ωφέλειας, η οποία 

λαµβάνει περισσότερο υπόψη το χαρακτήρα του κάθε ατόµου. Σύµφωνα µε αυτήν τη 

θεωρία, σκοπός της ανθρώπινης δράσης είναι η αναζήτηση της ευχαρίστησης και η 

αποφυγή του πόνου. Εποµένως, κατά τη λήψη των αποφάσεων, οι άνθρωποι 

αποβλέπουν στη µεγιστοποίηση της ευχαρίστησης και στην ελαχιστοποίηση του 

πόνου. 

 

Ήδη από τη δεκαετία του 1950 ορισµένοι ψυχολόγοι είχαν αρχίσει να αµφισβητούν 

την έννοια της απόλυτα ορθολογικής ανθρώπινης συµπεριφοράς και αναγνώριζαν ότι 

οι άνθρωποι δεν ενεργούν πάντα σύµφωνα µε τη λογική, ούτε παίρνουν πάντα τις 

ιδανικές αποφάσεις, αλλά λαµβάνουν υπόψη τους υποκειµενικούς παράγοντες. 
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Συγκεκριµένα ο Simon εξέφρασε την άποψη ότι ο άνθρωπος δεν είναι απαραίτητα 

ένα παράλογο πλάσµα, εµφανίζει όµως περιορισµένη ορθολογικότητα, είναι δηλαδή 

λογικός αλλά µέσα σε κάποια όρια (Simon, 1957, Kahneman & Tversky, 1972, 1990,  

Tversky & Kahneman, 1971, 1974, 1993, Fischhoff, 1982). 

 

Ο Simon υποστήριξε ότι ο άνθρωπος τις περισσότερες φορές χρησιµοποιεί µια 

στρατηγική για τη λήψη αποφάσεων, την οποία ονόµασε στρατηγική της 

ικανοποίησης.  

 

Σύµφωνα µε αυτή την στρατηγική, δε λαµβάνουµε υπόψη µας όλες τις πιθανές 

επιλογές που έχουµε, προκειµένου να υπολογίσουµε στη συνέχεια προσεκτικά ποια 

από όλες τις πιθανές επιλογές θα µας προσφέρει τα µέγιστα δυνατά οφέλη και το 

ελάχιστο δυνατό κόστος. Αντίθετα, αυτό που κάνουµε είναι να εξετάζουµε τις 

επιλογές µας µία προς µία και όταν βρούµε κάποια που να ικανοποιεί το ελάχιστο 

επίπεδο κριτηρίων που έχουµε θέσει, την επιλέγουµε. Εποµένως, χρησιµοποιώντας 

αυτή τη στρατηγική, εξετάζουµε το µικρότερο δυνατό αριθµό εναλλακτικών 

επιλογών για να φτάσουµε σε µια απόφαση, που πιστεύουµε ότι ικανοποιεί το 

ελάχιστο των απαιτήσεών µας. 

 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν νοηµοσύνη της επιτυχίας αντιλαµβάνονται τους 

περιορισµούς της λογικής και γνωρίζουν τις παγίδες στις οποίες µπορεί να πέσουν 

όταν σκέφτονται. Οι λύσεις και οι αποφάσεις τους µπορεί να είναι να είναι είτε 

διαισθητικές, είτε λογικά αιτιολογηµένες, είτε ένας συνδυασµός και των δύο 

(Sternberg & Lubart, 1995).   

 

 

1.2.4.       Αξιολόγηση της δηµιουργικής νοηµοσύνης 

 

Η δηµιουργικότητα ορίζεται ως η διαδικασία παραγωγής οπουδήποτε είδους 

πρωτότυπου και αξιόλογου έργου (Sternberg, 1988a, Sternberg & Lubart, 1991a, 

1991b, 1993, 1996, Runco, 1997, 2004, 2007, Csikszentmihalyi, 1999, 2000).  
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Είναι η ικανότητα κάποιου να βλέπει τα πράγµατα µε ένα νέο, ασυνήθιστο τρόπο, να 

διακρίνει την ύπαρξη προβληµάτων εκεί που οι άλλοι δεν µπορούν να τα 

επισηµάνουν και να δίνει ασυνήθιστες και αποτελεσµατικές λύσεις στα προβλήµατα 

(Ghiselin, 1952, Gruber, & Barrett, 1974, Wallace, & Gruber, 1989, Finke et, al., 

1992).  

 

Είναι το κλειδί του ανθρώπου προς το άγνωστο. Είναι η ανακάλυψη, αλλά και η 

εφεύρεση, η γένεση µιας ιδέας, η οποία δηµιουργεί µια νέα πραγµατικότητα και 

ανοίγει νέους δρόµους στο ανθρώπινο πνεύµα (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997). 

 

Οι άνθρωποι που είναι δηµιουργικοί έχουν αυτοπεποίθηση, πρωτότυπη και αυθεντική 

σκέψη, εσωτερικά κίνητρα, στάση αµφισβήτησης, αλλά και ελευθερία να δοκιµάσουν 

κάτι πέρα από αυτό που όλοι µπορούν να κάνουν (Amabile, 1983, Hennessey & 

Amabile, 1988, Amabile, 1996, Collins & Amabile, 1999). ∆είχνουν έντονη 

περιέργεια και ευαισθησία για ό,τι συµβαίνει γύρω τους, προσαρµόζονται εύκολα σε 

νέες καταστάσεις, απεχθάνονται τη ρουτίνα και έχουν πηγαίο χιούµορ. Έχουν την 

ικανότητα να βλέπουν νοερά νέες δοµές και διαδικασίες επίλυσης προβληµάτων, 

καθώς και να µεταβιβάζουν µε ευκολία µια µάθηση και να την εφαρµόζουν σε 

διαφορετικές καταστάσεις (Cattell, & Butcher, 1968, Selby, Shaw, & Houtz, 2005). 

 

Ο ανθρώπινος εγκέφαλος εκτελεί τέσσερις νοητικές λειτουργίες : την πρόσληψη, τη 

µνήµη, την κριτική σκέψη και τη δηµιουργική σκέψη. Η πρόσληψη είναι για να 

κατανοήσουµε την πληροφορία. Η µνήµη είναι για να αποµνηµονεύσουµε την 

πληροφορία. Η κριτική σκέψη είναι για να βρούµε τη µία, τη λογική λύση. Η 

δηµιουργική σκέψη είναι για να βρούµε πολλές πρωτότυπες εναλλακτικές λύσεις. 

 

Η πρόσληψη και η µνήµη απλώς επεξεργάζονται το εισερχόµενο στο νου υλικό, 

χωρίς να παράγουν κάτι το επιπλέον. Αντίθετα η κριτική σκέψη και η δηµιουργική 

σκέψη επεξεργάζονται το εισερχόµενο υλικό για να καταλήξουν η µεν πρώτη στο 

λογικό συµπέρασµα και η δεύτερη σε πολλές εναλλακτικές ιδέες. Γι’ αυτό οι δύο 

αυτές παραγωγικές λειτουργίες αποκαλούνται ανώτερες λειτουργίες 

(Παρασκευόπουλος & Παρασκευοπούλου, 2009). 
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Η δηµιουργική σκέψη είναι µία σύνθετη λειτουργία. Αποτελείται από επιµέρους 

δηµιουργικές ικανότητες, οι οποίες συντελούν στη δηµιουργική παραγωγή (Barron, & 

Harrington, 1981, Weisberg, 1986, 1999). Οι ικανότητες αυτές είναι οι ακόλουθες 

(Kaufman & Sternberg, 2007): 

 

� Η πνευµατική ευχέρεια 

Είναι η ικανότητα να παράγουµε για κάποιο θέµα πολλές ιδέες. ∆είχνει δηλαδή την 

ποσότητα των ιδεών. 

 

� Η πνευµατική ευλυγισία 

Είναι η ικανότητα να παράγουµε πολλές ιδέες που αναφέρονται σε διαφορετικές 

πλευρές του θέµατος. ∆είχνει δηλαδή τη διαφορετικότητα των ιδεών. 

 

� Η πρωτοτυπία 

Είναι η ικανότητα να παράγουµε πολλές νέες, καινοτόµες ιδέες. ∆είχνει δηλαδή τη 

σπανιότητα των ιδεών. 

 

� Η φαντασία 

Είναι η ικανότητα να πλάθουµε µε τη φαντασία µας πρόσωπα, πράγµατα ή 

καταστάσεις που δεν υπάρχουν στην πραγµατικότητα. 

 

� Η οπτικοποίηση 

Είναι η ικανότητα να αναπαριστάνουµε στο νου µας διάφορες εικόνες και ιδέες. 

 

� Η ενόραση 

Είναι η ικανότητα να βλέπουµε συσχετίσεις ανάµεσα σε ιδέες ή καταστάσεις, 

βασιζόµενοι σε λίγες ή ανεπαρκείς πληροφορίες. Είναι επίσης η ικανότητα να 

διαισθανόµαστε πιθανές εκβάσεις σε κάποια δεδοµένη κατάσταση. 

 

� Η αναλογική σκέψη 

Είναι η ικανότητα που µας επιτρέπει να δανειζόµαστε ιδέες ή λύσεις από µία 

κατάσταση και να τις µεταβιβάζουµε σε κάποια άλλη. 
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� Η ανάλυση 

Είναι η ικανότητα να εντοπίζουµε σε διάφορα πρόσωπα, αντικείµενα και καταστάσεις 

τα ιδιαίτερα γνωρίσµατα που τα διαφοροποιούν και τα επιµέρους συστατικά στοιχεία 

τους. 

 

� Η σύνθεση 

Είναι η ικανότητα να αναδιαρθρώνουµε τα µέρη ενός όλου ή να συνδέουµε µέρη από 

διαφορετικά σύνολα και να παράγουµε νέα σύνολα.  

 

Οι εσωτερικοί παράγοντες που ενισχύουν τη δηµιουργικότητα είναι οι ακόλουθοι 

(Evans, 1989) : 

 

� Η ευθύτητα των ιδεών 

� Η περιέργεια 

� Η ανεξαρτησία 

� Η επιµονή 

� Η παρόρµηση 

� Η πειθαρχία 

� Η ανάληψη επικίνδυνων καταστάσεων 

 

Η δηµιουργική διαδικασία περιλαµβάνει τα ακόλουθα στάδια (Wallas, 1926, Perkins, 

1981) : 

 

� Προετοιµασία 

Το στάδιο αυτό περιλαµβάνει τη συλλογή των διαθέσιµων πληροφοριών, την 

επεξεργασία των δεδοµένων και τη διατύπωση των υποθέσεων. Η προετοιµασία 

ουσιαστικά περιλαµβάνει όλη την προηγούµενη παιδεία του ατόµου στον τοµέα που 

τον απασχολεί. Η βαθιά γνώση του θέµατος και η έντονη ενασχόληση µε το 

συγκεκριµένο θέµα είναι κρίσιµες προϋποθέσεις για την επίτευξη αργότερα της λύσης 

(Glass & Holyoak, 1986). 
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� Επώαση 

Είναι το χρονικό διάστηµα που αφήνουµε για να «ωριµάσει» µέσα µας το πρόβληµα. 

Κατά τη διάρκεια της επώασης δε σκεφτόµαστε συνειδητά το πρόβληµα. Ωστόσο, 

υποσυνείδητα η επεξεργασία του προβλήµατος µπορεί να προχωρήσει και να 

καταλήξει σε λύση. Αυτό µπορεί να συµβαίνει επειδή, όταν το πρόβληµα δε 

συγκρατείται πλέον στη µνήµη εργασίας, αφήνουµε κατά µέρος ορισµένες ασήµαντες 

λεπτοµέρειες και κρατάµε στη µνήµη µας µόνο τα πιο σηµαντικά στοιχεία του 

προβλήµατος (Kaplan, & Davidson, 1989). Έχοντας, λοιπόν, συγκρατήσει µόνο τα 

πιο ουσιαστικά στοιχεία, είµαστε σε θέση να εξετάσουµε το πρόβληµα µε µια νέα 

προοπτική και µε λιγότερους περιορισµούς (Anderson, 1975, Bastic, 1982, Langley & 

Jones, 1988, Seifert et al., 1995). 

 

� Έµπνευση   

Είναι γνωστό ως το στάδιο του «εύρηκα». Σε αυτό το στάδιο αναδύεται η λύση του 

προβλήµατος στη συνείδηση του ανθρώπου, ως «αποτελεσµατική έκπληξη» (Bruner, 

1962, Nierenberg, 1982), γεγονός που συνοδεύεται µε έντονα συναισθήµατα 

ικανοποίησης και ανακούφισης. 

 

� Επαλήθευση 

Σε αυτό το στάδιο ελέγχουµε τη λύση για να τεκµηριώσουµε ή όχι την ορθότητά της. 

Χρησιµοποιούµε δηλαδή την κριτική µας ικανότητα για να αξιολογήσουµε τη 

δηµιουργική σκέψη (Τριλιανός, 2004). Η αξιολόγηση της λύσης είναι απαραίτητο 

συµπλήρωµα στη διαδικασία της δηµιουργικής σκέψη, καθώς χωρίς αυτήν η 

διαδικασία θα ήταν ατελής (Μαγνήσαλης, 2003). 

 

Το δηµιουργικό άτοµο είναι ιδιαίτερα προικισµένο σε επίπεδο συνθετικής σκέψης, 

βλέποντας σχέσεις  (συνθέσεις) που δε βλέπουν οι άλλοι άνθρωποι (Sternberg, & O 

‘Hara, 1999, Kaufman & Baer, 2005, 2006).  

 

Η δηµιουργική νοηµοσύνη είναι η ικανότητα να προχωρά κανείς πέρα από το 

δεδοµένο και να παράγει καινοφανείς και ενδιαφέρουσες ιδέες (Guilford, 1970)..  
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Η δηµιουργικότητα θα πρέπει να εξισορροπείται έναντι της πρακτικότητας. Μερικές 

ιδέες είναι δηµιουργικές, δεν είναι όµως πρακτικές. Επιπλέον, η δηµιουργικότητα θα 

πρέπει να εκδηλώνεται στον κατάλληλο χρόνο και χώρο. Τα δηµιουργικά άτοµα είναι 

αναγκαίο να γνωρίζουν ποιες µάχες έχει αξία να δώσουν και ποιες όχι (Simonton, 

1988, 1997, 1999).  

 

Τα χαρακτηριστικά των δηµιουργικών ανθρώπων που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας είναι τα ακόλουθα (Sternberg, 1999, Sternberg & Grigorenko, 2000) : 

 

� Αναζητούν µε ενεργητικό τρόπο µοντέλα ρόλων και αργότερα γίνονται 

πρότυπα και οι ίδιοι. 

Οι άνθρωποι αναπτύσσουν τη δηµιουργική νοηµοσύνη, όχι µε το να ακούν για 

διάφορες δηµιουργικές τεχνικές, αλλά όταν παρατηρούν κάποιον να τις εφαρµόζει 

(Runko, 1990, 2007). 

 

� Αµφισβητούν τις δεδοµένες απόψεις και ενθαρρύνουν και τους άλλους να 

πράξουν το ίδιο. 

Είναι κατανοητό ότι χωρίς την επιµονή εκείνων που αµφισβητούν καθιερωµένες 

ιδέες, δε θα σηµειωνόταν καµία αξιόλογη πρόοδος σε οποιαδήποτε ανθρώπινη 

προσπάθεια. Τα άτοµα µε δηµιουργική νοηµοσύνη αµφισβητούν πολλές δεδοµένες 

απόψεις και ωθούν και τους άλλους να κινηθούν αναλόγως (Johnson, 1972). 

 

� Επιτρέπουν στον εαυτό τους και τους άλλους να κάνουν λάθη. 

Οι άνθρωποι συχνά σκέφτονται µε ένα συγκεκριµένο, συντηρητικό τρόπο, γιατί µ’ 

αυτόν τον τρόπο νιώθουν την ασφάλεια ότι δε θα κάνουν λάθος. Εκείνοι που 

σκέφτονται µε δηµιουργικό τρόπο, είναι πολύ πιθανό κάποια στιγµή να κάνουν 

λάθος. Χρησιµοποιούν όµως το λάθος τους σαν µια ευκαιρία για να διδαχθούν κάτι 

από αυτό. Η εµµονή στις «σωστές» απαντήσεις ενθαρρύνει τη συµβατικότητα κι όχι 

τη δηµιουργικότητα. 
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� Παίρνουν λογικά ρίσκα και ενθαρρύνουν και τους άλλους να κάνουν το 

ίδιο. 

Σύµφωνα µε έρευνες (Kogan & Wallach, 1964, Jackson, Hourany & Vidmar, 1972, 

Sternberg & Lubart, 1995) τα δηµιουργικά άτοµα έχουν την τάση να αναλαµβάνουν 

περισσότερους κινδύνους. Γνωρίζουν πολύ καλά πως πρέπει να ριψοκινδυνεύσουν 

για να παράγουν ένα έργο που θα ξεφεύγει από τα τετριµµένα. Όταν µιλάµε βέβαια 

για ρίσκο, δεν αναφερόµαστε σε πράξεις που θέτουν τη ζωή κάποιου σε κίνδυνο, 

αλλά στο ρίσκο που πάντοτε υπάρχει όταν εξερευνούµε νέες ιδέες και νέους τρόπους 

εκτέλεσης των πραγµάτων. 

 

� Επιζητούν έργα που προσφέρουν ευκαιρίες για δηµιουργικότητα. 

Όταν οι άνθρωποι ασκούν τη δηµιουργική τους σκέψη, αναπτύσσουν και ανάλογες 

δεξιότητες (Sternberg & Williams, 1996). 

 

� Προσδιορίζουν και επαναπροσδιορίζουν µε ενεργητικό τρόπο τα 

προβλήµατα και βοηθούν και τους άλλους να κάνουν το ίδιο. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν δηµιουργική νοηµοσύνη εξετάζουν τα προβλήµατα µε 

νέους, διαφορετικούς τρόπους, όχι µόνο από τους τρόπους που τα είχαν εξετάσει στο 

παρελθόν, αλλά πιθανόν κι από αυτούς που θα τα αντιµετώπιζαν άλλου άνθρωποι 

(Hayes, 1989). 

 

� Επιζητούν ανταµοιβές για τη δηµιουργικότητα και την ανταµείβουν και οι 

ίδιοι. 

Οπωσδήποτε δεν είναι τόσο εύκολο να αξιολογήσεις τις δηµιουργικές προσπάθειες 

εξίσου αντικειµενικά µε τα τεστ πολλαπλής επιλογής ή σύντοµης απάντησης. Από 

την άλλη όµως µεριά είναι σηµαντικό κάποιος να ασχολείται µε δηµιουργικά έργα 

και να επαινείται η προσπάθειά του. 
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� Αφήνουν στον εαυτό τους και στους άλλους τον απαραίτητο χρόνο για 

δηµιουργική σκέψη. 

Οι δηµιουργικές εµπνεύσεις δεν προκύπτουν από τη µια στιγµή στην άλλη (Gruber, 

1986). Οι άνθρωποι χρειάζονται χρόνο για να κατανοήσουν ένα πρόβληµα, να το 

επεξεργαστούν στο µυαλό τους και να βρούνε µια λύση (Weisberg, 2006). 

 

� Ανέχονται την αµφιβολία και ενθαρρύνουν την ανοχή της αµφιβολίας και 

στους άλλους. 

Οι άνθρωποι που διαθέτουν δηµιουργική νοηµοσύνη γνωρίζουν πως για να 

αξιοποιήσουν στο έπακρο το δηµιουργικό τους δυναµικό, πρέπει να είναι σε θέση να 

ανεχτούν τη δυσφορία µιας αµφίβολης κατάστασης, όσο διάστηµα χρειάζεται, 

προκειµένου να δηµιουργήσουν το καλύτερο δυνατό αποτέλεσµα. 

 

� Κατανοούν τα εµπόδια που ένας δηµιουργικός άνθρωπος πρέπει να 

αντιµετωπίσει και να ξεπεράσει. 

Οι δηµιουργικοί άνθρωποι πάντα συναντούν εµπόδια. Η δηµιουργική σκέψη, η οποία 

ξεφεύγει από το συµβατικό τρόπο θεώρησης των πραγµάτων, αναπόφευκτα σχεδόν 

συναντά αντιστάσεις. Το θέµα όµως δεν είναι αν θα συναντήσει αντίσταση, αλλά αν ο 

δηµιουργικός άνθρωπος θα έχει το κουράγιο να επιµείνει παρά τις δυσκολίες. Πολλοί 

αποφασίζουν ότι δεν αξίζει τον κόπο να είναι κανείς δηµιουργικός, ειδικά όταν 

ανακαλύπτουν ότι η δηµιουργικότητα συνήθως τιµωρείται. Ωστόσο, οι πραγµατικά 

δηµιουργικοί άνθρωποι είναι πρόθυµοι να πληρώσουν το βραχυπρόθεσµο τίµηµα της 

αµφισβήτησης, αφού µακροπρόθεσµα θα δρέψουν σηµαντικές ανταµοιβές (Gardner, 

1994, Kaufman & Sternberg, 2006).  

 

� Είναι πρόθυµοι να αναπτυχθούν. 

Οι άνθρωποι που έχουν δηµιουργική νοηµοσύνη δεν εγκλωβίζονται σε τρόπους 

σκέψης, που µπορεί να απόδωσαν γι’ αυτούς στο παρελθόν, αλλά αναζητούν νέες 

ιδέες, που θα τους οδηγήσουν σε καινούρια µονοπάτια (Weisberg, 2006).  

 

 

 



 51 

� Αναγνωρίζουν τη σπουδαιότητα της εναρµόνισης ατόµου – περιβάλλοντος. 

Το ίδιο ακριβώς προϊόν που ανταµείβεται ως δηµιουργικό σε κάποια χρονική περίοδο 

ή σε συγκεκριµένο τόπο µπορεί να αντιµετωπιστεί µε περιφρόνηση κάποια άλλη 

στιγµή ή κάπου αλλού. Τα δηµιουργικά άτοµα που διαθέτουν νοηµοσύνη της 

επιτυχίας βρίσκουν το περιβάλλον, το οποίο θα τους επιβραβεύει γι’ αυτό που έχουν 

να προσφέρουν και στη συνέχεια αξιοποιούν στο µέγιστο βαθµό τη δηµιουργικότητά 

τους.  

 

 

1.2.5.   Αξιολόγηση της πρακτικής νοηµοσύνης 

 

Όλοι µας γνωρίζουµε ανθρώπους που είχαν εξαιρετικές ακαδηµαϊκές επιδόσεις, αλλά 

αποτυγχάνουν στην καριέρα τους και στη προσωπική τους ζωή. Αυτοί οι άνθρωποι 

µας θυµίζουν ότι για την επιτυχία χρειάζεται κάτι περισσότερο από την «εξυπνάδα» 

που µετρούν τα σχολικά τεστ. 

 

Η πρακτική νοηµοσύνη σχετίζεται µε την ικανότητα που έχει το άτοµο να λύσει 

προβλήµατα που αφορούν την καθηµερινότητά του (Williams et al., 2002). 

 

Το στοιχείο που χαρακτηρίζει ένα πρακτικά ευφυές άτοµο είναι η εύκολη πρόσληψη 

και χρήση της σιωπηρής ή άδηλης γνώσης. Η σιωπηρή γνώση αναφέρεται στη γνώση 

που είναι προσανατολισµένη στη δράση, η οποία κατά κανόνα αποκτιέται χωρίς 

άµεση βοήθεια από τους άλλους και επιτρέπει στους ανθρώπους να επιτυγχάνουν 

τους στόχους που εκείνοι θεωρούν σηµαντικούς (Horvath et al., 1994, Sternberg et 

al., 1995). 

 

Η σιωπηρή γνώση είναι η πτυχή της νοηµοσύνης της επιτυχίας, που βοηθά τους 

ανθρώπους είτε να προσαρµοστούν στο περιβάλλον τους, είτε να διαµορφώσουν το 

υπάρχον περιβάλλον, είτε να επιλέξουν ένα άλλο περιβάλλον, το οποίο θα τους 

ταιριάζει περισσότερο.  
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Οι άνθρωποι µε πρακτική νοηµοσύνη αναζητούν ενεργητικά τη σιωπηρή γνώση που 

είναι άδηλη και συχνά κρυµµένη µέσα σε ένα περιβάλλον. Αναγνωρίζουν ότι αυτή η 

σιωπηρή γνώση µπορεί να διαφέρει από το ένα περιβάλλον στο άλλο. Επίσης 

συνειδητοποιούν ότι η σιωπηρή γνώση που απαιτείται για την επιτυχία µπορεί να 

αλλάξει στην πορεία της σταδιοδροµίας τους. Απορρίπτουν τη σιωπηρή γνώση που 

δεν τους είναι πλέον χρήσιµη και υιοθετούν αυτή που τους βοηθάει στην εξέλιξή 

τους.  

 

Χρησιµοποιούν τη σιωπηρή γνώση για να επιλέξουν, να προσαρµοστούν ή να 

διαµορφώσουν κατάλληλα το περιβάλλον. Συνειδητοποιούν ότι αυτό που έχει 

σηµασία δεν είναι πόση εµπειρία διαθέτουν, αλλά σε ποιο βαθµό επωφελούνται από 

αυτήν την εµπειρία. Ουσιαστικά, εκµεταλλεύονται στο έπακρο τις ευκαιρίες που τους 

παρουσιάζονται στη ζωή τους, καθώς η πρακτική νοηµοσύνη είναι το κλειδί για την 

επιτυχία σε οποιοδήποτε πεδίο (Sternberg, Kaufman, & Grigorenko, 2008). 

 

 

1.3.  Εφαρµογή της τριαρχικής νοηµοσύνης στην εκπαίδευση  

 

Η εφαρµογή της θεωρίας της Τριαρχικής Νοηµοσύνης στην εκπαίδευση αποτελεί 

έναν εναλλακτικό τρόπο διδασκαλίας. Η διδασκαλία αυτή περιλαµβάνει την 

καλλιέργεια της αναλυτικής, δηµιουργικής και πρακτικής σκέψης των µαθητών και 

µπορεί να εφαρµοστεί σε όλα τα γνωστικά αντικείµενα (Sternberg, 1985a, 1988c, 

1997, Sternberg, Torff, & Grigorenko, 1998).  

 

 

1.3.1. ∆ιδασκαλία µε στόχο την καλλιέργεια της αναλυτικής 

νοηµοσύνης 

 

Έχει παρατηρηθεί ότι τα παιδιά που διαθέτουν αναλυτική νοηµοσύνη σηµειώνουν 

υψηλές επιδόσεις στο σχολείο (Sternberg & Grigorenko, 2000).  
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Η διδασκαλία που στοχεύει στην καλλιέργεια της αναλυτικής νοηµοσύνης 

ενθαρρύνει το µαθητή να αναλύει, να κρίνει, να συγκρίνει, να αντιπαραβάλλει, να 

εξηγεί και να αξιολογεί (Sternberg, 1999b, Sternberg & Grigorenko, 2000).  

 

Σηµαντικό ρόλο στην καλλιέργεια της αναλυτικής νοηµοσύνης παίζει η παρότρυνση 

των µαθητών να σκέπτονται κριτικά, να ερευνούν, να αποκτούν βαθύτερες γνώσεις 

και να συµµετέχουν στη διερευνητική διεργασία διατυπώνοντας ελεύθερα τις απόψεις 

τους. Είναι απαραίτητο να επικρατεί δηµοκρατικό κλίµα στην τάξη, µέσα στο οποίο 

τα παιδιά θα νιώθουν την ελευθερία να αναλύουν και να συγκρίνουν δεδοµένα, να 

ασκούν κριτική και να διατυπώνουν τεκµηριωµένες απόψεις (∆ανασσής-Αφεντάκης, 

2000). 

 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στην καλλιέργεια της αναλυτικής νοηµοσύνης είναι 

κυρίως ενθαρρυντικός. Θα πρέπει να συντονίζει τη συζήτηση γύρω από την οποία οι 

µαθητές θα διερευνούν το εξεταζόµενο αντικείµενο. Η επέµβασή του θα πρέπει να 

είναι διακριτική και να στοχεύει στην ανάπτυξη της πρωτοβουλίας των µαθητών. 

 

 

1.3.2. ∆ιδασκαλία µε στόχο την καλλιέργεια της δηµιουργικής 

νοηµοσύνης 

 

Σύµφωνα µε τον Θ. Γέρου, το «πιο πολύτιµο δώρο που φέρνει το παιδί µαζί του στον 

κόσµο είναι η δηµιουργική του φαντασία, που θα πρέπει να προσεχτεί σαν κόρη 

οφθαλµού. Είναι ο εφευρέτης, ο δηµιουργός µέσα στον άνθρωπο. Είναι η πρωτοτυπία 

του, ό,τι τον ξεχωρίζει κυρίως από τους άλλους» (Γέρου, 1975). 

 

Έχουν γίνει πολλές έρευνες και έχει χυθεί πολύ µελάνι για τη φύση της 

δηµιουργικότητας, τα γενεσιουργά της αίτια, τους τρόπους έκφρασής της και τις 

µεθόδους σκόπιµης ανάπτυξής της (Taylor, 1959, Foster, 1971, Freeman,  et al., 1971, 

Gardner, 1993a, Weisberg, 1993, Boden, 1994, Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1997, Lubart, 

1999, Lubart, & Sternberg, 1995, Bink & Marsh, 2000, Ξανθάκου, 1998, Ξανθάκου 

& Καΐλα, 2002, Παρασκευόπουλος, 2008).  
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Η αίθουσα διδασκαλίας είναι καθοριστική για τη λειτουργία της δηµιουργικότητας 

(Castillo, 1974). Όσο περισσότερο ένας εκπαιδευτικός αποδέχεται την επικοινωνία µε 

το µαθητή, τόσο εκείνος δραστηριοποιείται στην άσκηση της ελεύθερης σκέψης. 

 

Αρκετοί µελετητές (De Bono, 1974, Torrance, 1959, 1961, 1975, 1981, 1988, Parnes, 

1967, Parnes et al., 1977) υποστηρίζουν ότι η δηµιουργικότητα µπορεί να 

καλλιεργηθεί µε τη βοήθεια συστηµατικών εκπαιδευτικών παρεµβάσεων και ειδικών 

προγραµµάτων. 

 

Ο εκπαιδευτικός, που ενδιαφέρεται να εφαρµόσει στην τάξη του τη διδασκαλία της 

δηµιουργικότητας, θα πρέπει να εξαλείψει αρχικά τους παράγοντες που 

παρεµποδίζουν την εκδήλωσή της, ενώ ταυτόχρονα να αποδέχεται και να µην θεωρεί 

ως παρεκτροπές τις ξεχωριστές επινοητικές ικανότητες των παιδιών 

(Παρασκευόπουλος, & Παρασκευοπούλου, 2009). 

 

Η δηµιουργία σχολικής ατµόσφαιρας που ευνοεί την ελεύθερη έκφραση, χωρίς το 

φόβο της επίκρισης ή της ειρωνικής αντιµετώπισης των καινοφανών ιδεών των 

µαθητών, η εφαρµογή παιδαγωγικών µεθόδων που στηρίζονται στην αυτενέργεια των 

παιδιών και η χρήση διδακτικών τεχνικών που επιδιώκουν την ανακάλυψη της 

γνώσης, βοηθούν στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητας (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 

2011). 

 

∆υστυχώς το εκπαιδευτικό µας σύστηµα έχει την τάση να αµείβει µόνο τις «σωστές» 

απαντήσεις και να τιµωρεί τις «λανθασµένες». Αυτό κάνει τα παιδιά απρόθυµα να 

δοκιµάσουν νέες πρωτότυπες λύσεις στα προβλήµατα, καθώς φοβούνται ότι µ’ αυτόν 

τον τρόπο οι πιθανότητες να κάνουν λάθος είναι µεγαλύτερες. (Fontana, 1996).  

 

Συχνά το σχολείο περιθωριοποιεί τους δηµιουργικούς µαθητές (∆ηµόπουλος, 2007). 

Έρευνες, άλλωστε, έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί προτιµούν να έχουν στις τάξεις 

τους µαθητές µε υψηλό δείκτη νοηµοσύνης, παρά µε υψηλό δείκτη δηµιουργικότητας 

(Getzels & Jackson, 1962), ακριβώς λόγω των αυξηµένων απαιτήσεων που 
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συνεπάγεται η εκπαίδευση των δηµιουργικών ατόµων (Μαριδάκη-Κασσωτάκη, 

2011). 

 

Η δηµιουργική συµπεριφορά αρκετές φορές χαρακτηρίζεται ως παρεκτροπή ή 

ανοησία και τιµωρείται. Χαρακτηριστικό είναι το παράδειγµα του Albert Einstein, 

του οποίου οι δηµιουργικές ικανότητες δεν έγιναν αντιληπτές από το σχολικό του 

περιβάλλον. Μάλιστα, είχε αποβληθεί από το σχολείο, επειδή σύµφωνα µε τους 

καθηγητές του, δηµιουργούσε προβλήµατα στην τάξη και εµπόδιζε την οµαλή 

διεξαγωγή της διδασκαλίας (Gardner, 1993a, ∆ερβίσης, 1998).  

 

Ο εκπαιδευτικός, λοιπόν, θα πρέπει να ενθαρρύνει και να ανταµείβει τις δηµιουργικές 

απαντήσεις των παιδιών, να ενισχύει την ανάπτυξη του δηµιουργικού δυναµικού τους 

και να µην επιδοκιµάζει µόνο τις συγκλίνουσες λύσεις (Ξανθάκου, 1998, Sternberg & 

Grigorenko, 2003, 2004). Θα πρέπει να έχει υπόψη του ότι η δηµιουργική σκέψη 

απαιτεί µεγάλη προσπάθεια, αρκετό χρόνο, υψηλό βαθµό παρώθησης και αλύγιστη 

επιµονή (Τριλιανός, 2004). 

 

Οι αποκλίνουσες ερωτήσεις, η αναζήτηση διαφορετικών τρόπων εκτέλεσης των 

εργασιών, η µεταφορά των γνώσεων σε νέες καταστάσεις, η ενθάρρυνση στη 

διατύπωση της διαφωνίας και της ασυνήθιστης ιδέας, η κατάργηση της απειλής της 

βαθµολογίας και οι ελεύθερες εργασίες είναι κάποιες από τις τεχνικές που ενισχύουν 

τη δηµιουργικότητα των µαθητών (Barron, 1969, Torrance, 1977, Halpern, 1984). 

 

Οι µαθητές για να είναι πραγµατικά δηµιουργικοί, είναι απαραίτητο να βρουν µια 

ισορροπία ανάµεσα στη δηµιουργική, αναλυτική και πρακτική πτυχή της 

νοηµοσύνης. Αυτή η δηµιουργική τάση είναι τόσο σηµαντική όσο και οποιαδήποτε 

από τις δεξιότητες της δηµιουργικής σκέψης και λειτουργεί ως γέφυρα µεταξύ της 

αναλυτικής και πρακτικής νοηµοσύνης (Sternberg, 1985, 1988, 1999a, Schank, 1988). 

 

∆ε θα πρέπει να ξεχνάµε ότι οι δηµιουργικοί ενήλικοι έχουν κατά κανόνα εκτεθεί ως 

παιδιά σε µια πλούσια ποικιλία εµπειριών και σε ένα περιβάλλον που τους ενθάρρυνε 

να αµφισβητούν, να θέτουν ερωτήµατα, να δοκιµάζουν τις ιδέες τους και να 
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καλλιεργούν τα ιδιαίτερα ταλέντα και τις δεξιότητές τους (Wallach, 1970, Policastro 

& Gardner, 1999). 

 

 

1.3.3. ∆ιδασκαλία µε στόχο την καλλιέργεια της πρακτικής 

νοηµοσύνης 

 

Η διδασκαλία, που έχει στόχο την καλλιέργεια της πρακτικής νοηµοσύνης, προτρέπει 

τους µαθητές να θέσουν σε εφαρµογή όλα όσα έµαθαν σε θεωρητικό επίπεδο. Οι 

µαθητές δηλαδή περνούν από τη θεωρία στην πράξη (Sternberg, Okagaki, & Jackson, 

1990, Williams et al., 2002). 

 

Είναι κατανοητό ότι κατά τη διάρκεια της πρακτικής διδασκαλίας, το ενδιαφέρον των 

µαθητών είναι ιδιαίτερα αυξηµένο, επειδή αυτά που µαθαίνουν έχουν άµεση σχέση 

µε τα προβλήµατα της καθηµερινότητάς του (Gardner, Krechevsky, Sternberg, & 

Okagaki, 1994). 

 

 

1.3.4. Πλεονεκτήµατα από την εφαρµογή της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης στην εκπαίδευση 

 

Σύµφωνα µε έρευνες (Sternberg, Torff & Grigorenko, 1998, Sternberg, 1998, 1999, 

2002, 2005, Grigorenko, Jarvin & Sternberg, 2002, Sternberg & Grigorenko, 2003), η 

διδασκαλία που στηρίζεται στη θεωρία της Τριαρχικής Νοηµοσύνης αυξάνει τις 

επιδόσεις των µαθητών. Αυτό συµβαίνει για τους ακόλουθους λόγους : 

 

� Η διδασκαλία σύµφωνα µε τη θεωρία της Τριαρχικής Νοηµοσύνης 

εκµεταλλεύεται τις ικανότητες όλων των µαθητών, αφού επιτρέπει τη 

συστηµατική και πολύπλευρη παρουσίαση των πληροφοριών. Το γεγονός 

αυτό κινητοποιεί όλους τους µαθητές και τους κεντρίζει το ενδιαφέρον, µε 

αποτέλεσµα η διδασκαλία να γίνεται αποτελεσµατικότερη και τα παιδιά να 
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επιτυγχάνουν τους µαθησιακούς στόχους τους (Kaufman & Grigorenko, 

2009).  

 

� Η διδασκαλία που στηρίζεται στις αρχές της Τριαρχικής Νοηµοσύνης, µέσω 

των ποικίλων τρόπων παρουσίασης της γνώσης, δίνει στους µαθητές τη 

δυνατότητα να επενδύουν στις νοητικές ικανότητές τους και ταυτόχρονα να 

βρίσκουν τρόπους να αντισταθµίσουν τις αδυναµίες τους (Sternberg, 1999, 

Sternberg, Kaufman, & Grigorenko, 2008). 

 

� Η διδασκαλία, που γίνεται σύµφωνα µε τη θεωρία της Τριαρχικής 

Νοηµοσύνης, είναι πιο ενδιαφέρουσα τόσο για τους µαθητές, όσο και για 

τους εκπαιδευτικούς. Αυτό έχει ως συνέπεια οι µαθητές να µαθαίνουν 

περισσότερα µε πιο ευχάριστο τρόπο και οι εκπαιδευτικοί να διδάσκουν 

αποτελεσµατικότερα (Sternberg & Grigorenko, 2004). 

 

 

1.3.5. Ερευνητικά ερωτήµατα 

 

� Οι µαθητές της Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης τάξης του δηµοτικού σχολείου 

έχουν ανεπτυγµένες αναλυτικές ικανότητες; 

� Οι µαθητές της Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης τάξης του δηµοτικού σχολείου 

έχουν ανεπτυγµένες δηµιουργικές ικανότητες; 

� Οι µαθητές της Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης τάξης του δηµοτικού σχολείου 

έχουν ανεπτυγµένες πρακτικές ικανότητες; 

� Το φύλο των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που απαιτούν 

αναλυτικές ικανότητες; 

� Το φύλο των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που απαιτούν 

δηµιουργικές ικανότητες; 

� Το φύλο των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που απαιτούν 

πρακτικές ικανότητες; 

� Η εθνικότητα των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν αναλυτικές ικανότητες; 



 58 

� Η εθνικότητα των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν δηµιουργικές ικανότητες; 

� Η εθνικότητα των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν πρακτικές ικανότητες; 

� Ο τόπος διαµονής των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν αναλυτικές ικανότητες; 

� Ο τόπος διαµονής των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν δηµιουργικές ικανότητες; 

� Ο τόπος διαµονής των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν πρακτικές ικανότητες; 

� Η ηλικία των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν αναλυτικές ικανότητες; 

� Η ηλικίας των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν δηµιουργικές ικανότητες; 

� Η ηλικία των µαθητών επηρεάζει τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που 

απαιτούν πρακτικές ικανότητες; 
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ΜΕΡΟΣ Β’ – ΕΜΠΕΙΡΙΚΗ ΜΕΛΕΤΗ 

 

 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
ο
 – ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

2.1. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 

Σκοπός της συγκεκριµένης έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι αναλυτικές, 

δηµιουργικές και πρακτικές ικανότητες των µαθητών της Τετάρτης, Πέµπτης και 

Έκτης τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου και να εξεταστεί αν αυτές οι ικανότητες 

σχετίζονται µε το φύλο, την ηλικία, την εθνικότητα και τον τόπο διαµονής. 

 

Στόχος αυτής της διπλωµατικής εργασίας είναι να τονίσει την ανάγκη αλλαγής του 

εκπαιδευτικού µας συστήµατος και τη δηµιουργία ενός δυναµικού σχολικού 

περιβάλλοντος που θα ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της σύγχρονης εποχής και θα 

στηρίζεται στην αυτενέργεια των µαθητών. 

 

 

2.2. Μέθοδος της έρευνας 

 

Η παρούσα έρευνα αποτελεί µια µελέτη επισκόπησης, έρευνα πεδίου. Η έρευνα έγινε 

µε τη χρήση ειδικού εργαλείου (το Aurora) και µε ποσοτική µέθοδο ανάλυσης των 

ερευνητικών δεδοµένων. 

 

 

2.3. Συµµετέχοντες  

 

Στην έρευνα έλαβαν µέρος µαθητές της ∆’, Ε’ και ΣΤ’ τάξης του ∆ηµοτικού 

σχολείου, ώστε το γνωστικό επίπεδο των παιδιών να µπορεί να ανταποκριθεί στις 

απαιτήσεις του εργαλείου που χρησιµοποιήθηκε.  
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Το σύνολο των συµµετεχόντων παιδιών ήταν 171. Η κατανοµή ως προς το φύλο 

προκύπτει ότι αγόρια είναι το 53,8% και κορίτσια 46,2%. 

 

Αναφορικά µε την ηλικία, το 42,7% ήταν µαθητές 12 ετών, το 29,2% µαθητές 10 

ετών και το 28,1% µαθητές 11 ετών. 

 

Αναφορικά µε την χώρα, η κύρια κατηγορία είναι η Ελλάδα η οποία εκπροσωπείται 

από το 57,9% του δείγµατος, µε το υπόλοιπο 42,1% να αφορά αλλοδαπούς µαθητές. 

Από το σύνολο των 171 παιδιών τα 88 κατοικούσαν σε αστική περιοχή, τα 36 σε 

ηµιαστική περιοχή και τα 47 σε αγροτική περιοχή. Η κατανοµή αυτή έγινε για να 

υπάρχει όσο το δυνατόν καλύτερη και αντιπροσωπευτικότερη εκπροσώπηση 

µαθητών από διαφορετικά µέρη και περιοχές της χώρας. Από την Αθήνα προήλθε το 

50,9% του δείγµατος και από την περιφέρεια το υπόλοιπο 49,1% .  

 

Συγκεκριµένα, στο δείγµα επιλέχθηκαν οι σχολικές µονάδες 36
ο
 ∆ηµ. Σχ. Αθηνών, 1

ο
 

∆ηµ. Σχ. Νεάπολης και 1
ο
 ∆ηµ. Σχ. Κάµπου. Έγινε προσπάθεια να συλλεγούν 

πληροφορίες από διαφορετικά µέρη και περιοχές της χώρας µας, προκειµένου να 

διαπιστωθεί αν το πολιτισµικό πλαίσιο επηρεάζει τον τρόπο σκέψης των µαθητών και 

σε ποιο βαθµό. 

 

Πίνακας 1. Η κατανοµή των µαθητών του δείγµατος ανά σχολική µονάδα  

 

Σχολεία συχνότητα 

36
ο
 ∆ηµ. Σχ. Αθηνών 88 

1
ο
 ∆ηµ. Σχ. Κάµπου 47 

1
ο
 ∆ηµ. Σχ. Νεάπολης 36 

Σύνολο παιδιών 171 
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Πίνακας 2. Κατανοµή µαθητών του δείγµατος ως προς το γένος 

 

Γένος 

 

Συχνότητα  Ποσοστό % Έγκυρο ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

κορίτσια 92 53,8 53,8 53,8 

αγόρια 79 46,2 46,2 100,0 

 

Σύνολο 171 100,0 100,0  

 

Πίνακας 3. Κατανοµή µαθητών του δείγµατος ως προς την ηλικία 

 

Ηλικία 

 
Συχνότητα Ποσοστό % Έγκυρο ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

10 50 29,2 29,2 29,2 

11 48 28,1 28,1 57,3 

12 73 42,7 42,7 100,0 

 

Σύνολο 171 100,0 100,0  

 

Πίνακας 4. Κατανοµή µαθητών του δείγµατος ως προς την εθνικότητα 

 

Εθνικότητα 

 

Συχνότητα Ποσοστό % Έγκυρο ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Αλλοδαποί 72 42,1 42,1 42,1 

Έλληνες 99 57,9 57,9 100,0 

 

Σύνολο 171 100,0 100,0  

 

Πίνακας 5. Κατανοµή µαθητών του δείγµατος ως προς την τοποθεσία 

 

Τοποθεσία 

 
Συχνότητα Ποσοστό % Έγκυρο ποσοστό 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Επαρχία 84 49,1 49,1 49,1 

Αθήνα 87 50,9 50,9 100,0 

 

Σύνολο 171 100,0 100,0  
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Γραφική απεικόνιση 1. 
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2.4. Ερευνητικό εργαλείο : Aurora-a 

 

Το ερευνητικό εργαλείο που χρησιµοποιήθηκε στην έρευνά µας είναι το Aurora-a. Το 

Aurora-a είναι ένα εργαλείο που δηµιουργήθηκε το 2004 από το πανεπιστήµιο του 

Yale, θεωρητικά βασίζεται στη θεωρία της Τριαρχικής Νοηµοσύνης του Sternberg 

και επιδιώκει να αξιολογήσει την αναλυτική, δηµιουργική και πρακτική ικανότητα 

των µαθητών Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης ∆ηµοτικού. 

 

Το Aurora-a µε τη χρήση πολλαπλών ασκήσεων, που απαιτούν αναλυτικές, 

δηµιουργικές και πρακτικές δεξιότητες, στοχεύει στην ανίχνευση εκείνων των 

ικανοτήτων των µαθητών, οι οποίες µπορεί να µην έχουν γίνει εµφανείς µε τα 

συµβατικά τεστ (Tan, 2008).  

 

Το Aurora-a έχει προσελκύσει το ενδιαφέρον ακαδηµαϊκών από διάφορες χώρες. Το 

τεστ έχει µεταφραστεί και προσαρµοστεί στην Αγγλία, την Ισπανία, τη Σαουδική 

Αραβία, τη Ρωσία, την Ολλανδία, την Ινδία και το Ισραήλ (Tan, et al., 2009). Το 

2009 το Aurora-a µεταφράστηκε και προσαρµόστηκε στα Ελληνικά (Zbainos et al., 

2009). 

 

Πίνακας 6. Συνοπτικά η δοµή του Aurora-a  

 

 

Αναλυτική ικανότητα 

 

∆ηµιουργική ικανότητα 

    

      Πρακτική ικανότητα 

 

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 

 

ΧΑΡΤΟΚΟΠΤΙΚΗ 

 

ΒΑΡΚΕΣ 

 

∆ΙΑΛΟΓΟΙ 

 

ΣΚΙΕΣ ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΩΝ 

 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

 

ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ 

 

ΧΡΗΜΑΤΑ 

 

ΟΜΟΗΧΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 

 

ΕΞΩΦΥΛΛΑ 

 

ΧΑΡΤΕΣ 

 

ΚΑΡΤΕΣ ΜΕ 

ΑΡΙΘΜΟΥΣ 

 

ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ 

ΓΛΩΣΣΑ 

 

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ 
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Σκοπός, λοιπόν, του εργαλείου συλλογής δεδοµένων ήταν να αξιολογήσει τους 

ακόλουθους τρεις παράγοντες για κάθε µαθητή: 

 

• Αναλυτική ικανότητα 

• ∆ηµιουργική ικανότητα 

• Πρακτική ικανότητα 

 

Οι 15 ενότητες ασκήσεων είναι οι ακόλουθες: 

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 7 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να γράψουν φανταστικούς διαλόγους µεταξύ αριθµών. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως προς την ακρίβεια και την ικανότητα ως 

ακολούθως: 

 

Ακρίβεια: αξιολογεί την ικανότητα να σκέφτονται συγκριτικά και να αναγνωρίσουν 

ένα κοινό στοιχείο ανάµεσα σε δύο διαφορετικά πράγµατα.  

0 Εντελώς λάθος απάντηση. 

1 Εν µέρει σωστή (ασαφής ή όχι απόλυτα ακριβής). 

2 Πλήρως σωστή. 

 

Ικανότητα:  

      0     Εντελώς λάθος ή παράλογη απάντηση. 

1 Στοιχειώδης απάντηση: µόνο τα βασικά µαθηµατικά ή πολύ αόριστη και 

ατελής εξήγηση. 

2 Απλοϊκή απάντηση. 

3 Λογική απάντηση, αλλά απλή ενσωµάτωση του γνωστικού θέµατος. 

4 Ολοκληρωµένη, σαφής και περίτεχνη απάντηση, που περιλαµβάνει γνώσεις, 

αλλά και στοιχεία της ικανότητας που αξιολογείται. 

Τελικά, κάθε άσκηση βαθµολογείται ως σωστά απαντηµένη όταν οι τιµές είναι 3 ή 4.  
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∆ΙΑΛΟΓΟΙ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να γράψουν ένα φανταστικό διάλογο µεταξύ δύο αντικειµένων. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως προς την ακρίβεια και την ικανότητα όπως 

προηγούµενα.  Τελικά, κάθε άσκηση βαθµολογείται ως προς την ικανότητας ως 

σωστά απαντηµένη όταν οι τιµές είναι 3 ή 4. 

 

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 7 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να εξηγήσουν πώς δύο φαινοµενικά άσχετα πράγµατα µπορεί να 

µοιάζουν µεταξύ τους. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως προς την ακρίβεια και την ικανότητα όπως 

προηγούµενα.  Τελικά κάθε άσκηση βαθµολογείται ως προς την ικανότητας ως 

σωστά απαντηµένη όταν οι τιµές είναι 3 ή 4. 

 

ΒΑΡΚΕΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να βρουν την εικόνα που δείχνει ένα διαφορετικό τρόπο δεσίµατος 

των βαρκών από την αρχική εικόνα. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΧΑΡΤΟΚΟΠΤΙΚΗ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να βρουν πώς θα είναι ένα κοµµένο και διπλωµένο χαρτί όταν το 

ξεδιπλώνεις. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΣΚΙΕΣ ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΩΝ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 8 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να βρουν ποια είναι η σκιά ενός παιχνιδιού όταν το φως το φωτίζει 

από συγκεκριµένο σηµείο. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 
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ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 5 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να επινοήσουν τρεις νέες χρήσεις για διάφορα αντικείµενα. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως προς την ακρίβεια και την ικανότητα όπως 

προηγούµενα.   

Τελικά, κάθε άσκηση βαθµολογείται ως προς την ικανότητα ως σωστά απαντηµένη 

όταν οι τιµές είναι 3 ή 4. 

 

ΕΞΩΦΥΛΛΑ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 5 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να επινοήσουν µία ιστορία, η οποία θα εξηγεί την υπόθεση του 

βιβλίου. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως προς την ακρίβεια και την ικανότητα όπως 

προηγούµενα.   

Τελικά, κάθε άσκηση βαθµολογείται ως προς την ικανότητα ως σωστά απαντηµένη 

όταν οι τιµές είναι 3 ή 4. 

 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να λύσουν προβλήµατα άλγεβρας, στα οποία έλειπε µία ή 

παραπάνω µεταβλητές. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΧΡΗΜΑΤΑ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 13 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να λύσουν προβλήµατα µε χρήµατα µε δύο ή παραπάνω µεταβλητές 

που έλειπαν.  

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ ΓΛΩΣΣΑ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να ερµηνεύσουν µία πρόταση που χρησιµοποιεί µεταφορικό νόηµα. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 
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ΟΜΟΗΧΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 14 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να συµπληρώσουν προτάσεις µε οµόηχες λέξεις. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΧΑΡΤΕΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 10 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να βρουν την πιο σύντοµη διαδροµή για να φτάσουν στον τελικό 

προορισµό. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

 

ΚΑΡΤΕΣ ΜΕ ΑΡΙΘΜΟΥΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 11 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να βρουν τους αριθµούς, που αντιπροσώπευαν τα γράµµατα στις 

εξισώσεις. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ 

Η ενότητα περιλαµβάνει 3 ασκήσεις.  

Τα παιδιά έπρεπε να πάρουν µία απόφαση στηριζόµενα σε πληροφορίες που ήταν είτε 

θετικές, είτε αρνητικές, είτε αδιάφορες. 

Οι απαντήσεις βαθµολογούνται ως σωστές ή λάθος ανάλογα µε τις απαντήσεις. 

 

Τέλος, σε ειδική ενότητα του εργαλείου περιλαµβάνονταν ερωτήσεις που αφορούσαν 

τα δηµογραφικά και γενικά  στοιχεία του δείγµατος. Τέτοια στοιχεία ήταν: 

 

• Η τάξη - ηλικία 

• Το φύλο 

• Η περιοχή  

• Η καταγωγή 
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2.5. ∆ιαδικασία έρευνας  

 

Το τεστ χορηγήθηκε σε όλα τα τµήµατα από την ίδια την ερευνήτρια µε την 

ταυτόχρονη παρουσία των δασκάλων των τάξεων, οι οποίοι όµως δεν παρέµβαιναν 

στην όλη διαδικασία. Οι διευθυντές των σχολείων, οι εκπαιδευτικοί, καθώς και οι 

γονείς των µαθητών είχαν ενηµερωθεί εκ των προτέρων για το είδος και το σκοπό της 

έρευνας, ενώ κατέστη σαφές ότι το τεστ θα εξασφάλιζε την ανωνυµία των παιδιών.  

 

Κάθε ένα από τα φύλλα εργασίας δόθηκε σε διαφορετική ηµέρα. ∆ηλαδή 

χρειάστηκαν τέσσερις µέρες για να συµπληρώσει κάθε τµήµα το τεστ. Ο χρόνος που 

αφιερώθηκε στη συµπλήρωση κάθε φύλλου εργασίας ήταν από µία έως δύο ώρες. 

Βέβαια, φροντίστηκε να µη θεωρηθεί αυτός ο χρόνος από τους µαθητές ως ένα µέτρο 

πίεσης και άγχους, αλλά παρουσιάστηκε σαν ένα χρονικό όριο που όλοι θα έπρεπε να 

τηρήσουν.  

 

Για να απαλλαγούν οι µαθητές από οποιοδήποτε άγχος, τους διευκρινίστηκε ότι το 

συγκεκριµένο τεστ δεν αποτελούσε είδος εξέτασης των σχολικών τους επιδόσεων, 

ούτε της νοηµοσύνης τους, αλλά ότι µε τη συµπλήρωση του τεστ βοηθούσαν σε µια 

έρευνα του πανεπιστηµίου. Μ’ αυτόν τον τρόπο αφέθηκαν ελεύθεροι να γράψουν τις 

σκέψεις τους, χωρίς να φοβούνται ότι µπορούν να θεωρηθούν ανόητες ή αφελείς. Ο 

µόνος περιορισµός που τέθηκε ήταν ότι το κάθε παιδί θα έπρεπε να εργαστεί µόνο 

του και να µη συνεργαστεί µε κάποιο συµµαθητή του.  

 

Η χορήγηση του τεστ έγινε από το Μάιο του 2011 έως τον Ιούνιο του 2011. Έγινε 

προσπάθεια να γίνουν µικρές αλλαγές στο πρόγραµµα των τµηµάτων και να µην 

προκληθούν σηµαντικά προβλήµατα στη λειτουργία των διδακτικών ωρών. Στο 

σύνολό τους οι µαθητές και οι εκπαιδευτικοί βρήκαν την όλη διαδικασία 

ενδιαφέρουσα, διαφορετική και παρότρυναν την επανάληψή της. 

 

Τέλος, τα φύλλα εργασίας συγκεντρώθηκαν και διορθώθηκαν από την ίδια την 

ερευνήτρια. 10% των φύλλων εργασίας διορθώθηκαν κι από άλλους δύο διορθωτές 

για να διασφαλιστεί η  αξιοπιστία της βαθµολόγησης.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
ο
 – ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

 

3.1. Επεξεργασία δεδοµένων 

 

Σύµφωνα µε την δοµή του εργαλείου και τον σχεδιασµό της έρευνας, η ανάλυση των 

στοιχείων θα παρουσιαστεί µε τον ακόλουθο τρόπο: 

 

Η παρουσίαση των δηµογραφικών χαρακτηριστικών αφορά σε περιγραφική 

στατιστική και αποτελείται από πίνακες κατανοµής σχετικών συχνοτήτων.  

 

Αναφορικά µε τις 15 µεταβλητές των ενοτήτων ερωτήσεων  και δεδοµένου ότι αυτές 

προκύπτουν ως σύνθετες µεταβλητές, από τα αθροίσµατα των επιµέρους µεταβλητών 

κάθε ενότητας του ερωτηµατολογίου, θα γίνει έλεγχος αξιοπιστίας για κάθε οµάδα 

µεταβλητών. 

 

Η ανάλυση αξιοπιστίας θα µας επιτρέψει να διερευνήσουµε αν οι οµάδες µεταβλητών 

που θα χρησιµοποιηθούν προκειµένου να δηµιουργηθούν οι  σύνθετες µεταβλητές, 

µπορούν να αξιοποιηθούν αξιόπιστα ώστε να υπολογισθεί κάθε ένα από τα 15 

χαρακτηριστικά της έρευνας. Ουσιαστικά η ανάλυση αφορά και εφαρµόζεται σε  ένα 

πλήθος µεταβλητών και εκτιµά τη συνέπεια των µεταβλητών αυτών στην 

καταµέτρηση του ίδιου χαρακτηριστικού.  

 

Η αξιοπιστία θα εκτιµηθεί µε µέτρηση της εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας 

τον δείκτη Cronbach alpha. Εάν η τιµές του δείκτη είναι αποδεκτές, στην συνέχεια θα 

δηµιουργηθούν και θα αξιοποιηθούν οι νέες σύνθετες συνεχείς µεταβλητές.   

 

Στην συνέχεια θα παρουσιαστούν τα µέτρα θέσης και διασποράς για τις 15 νέες 

µεταβλητές και όµοια θα παρουσιαστούν τα αποτελέσµατα των τριών σύνθετων νέων 

µεταβλητών που εκτιµούν τις ικανότητες (περιγραφική στατιστική). 
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Ακολούθως θα γίνουν έλεγχοι υποθέσεων (στατιστική συµπερασµατολογία) και 

ειδικότερα θα γίνει έλεγχος εξάρτησης των σύνθετων µεταβλητών µε τα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά της έρευνας. 

 

Για τους παραπάνω ελέγχους οι εξαρτηµένες µεταβλητές είναι οι σύνθετες µεταβλητές 

και ανεξάρτητες κάθε φορά είναι τα δηµογραφικά χαρακτηριστικά. Οι έλεγχοι που 

γίνονται: έλεγχοι µέσων τιµών δηλαδή t test ή ανάλυση διασποράς ANOVA ανάλογα αν 

η ανεξάρτητη κατηγορική  µεταβλητή έχει 2 ή περισσότερες κατηγορίες. 

 

Η ανάλυση του δείγµατος θα γίνει µε το στατιστικό πακέτο για τις κοινωνικές 

επιστήµες (SPSS – PASW Statistics 18). 

 

Επίπεδο σηµαντικότητας: α = 0,05 
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3.2. Αποτελέσµατα 

 

Αναλυτική ικανότητα 

 

Όπως αναφέρθηκε προηγούµενα, η αναλυτική ικανότητα περιλαµβάνει τις παρακάτω 

ενότητες ερωτήσεων: 

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ  

ΒΑΡΚΕΣ  

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ  

ΟΜΟΗΧΕΣ ΛΕΞΕΙΣ  

ΚΑΡΤΕΣ ΜΕ ΑΡΙΘΜΟΥΣ 

 

Η αξιοπιστία εκτιµήθηκε µε µέτρηση της εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας 

τον δείκτη Cronbach alpha. 

Στο παρόν ερωτηµατολόγιο υπάρχουν οι 5 ενότητες ερωτήσεων που αναφέρθηκαν 

και οδηγούν στην µέτρηση ενός χαρακτηριστικού κατά ενότητα αλλά και στο 

συνολικό χαρακτηριστικό της αναλυτικής ικανότητας. 

Για τις ενότητες αυτές αλλά και συνολικά ελέγχεται ο δείκτης αξιοπιστίας. Η 

εσωτερική αξιοπιστία των µεταβλητών των 5 αυτών παραγόντων αλλά και η 

συνολική αξιοπιστία είναι: 

 

Πίνακας 7. Η εσωτερική αξιοπιστία των ενοτήτων 

 

παράγοντας Cronbach a  

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ 0,577 

ΒΑΡΚΕΣ 0,811 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 0,801 

ΟΜΟΗΧΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 0,883 

ΚΑΡΤΕΣ ΜΕ ΑΡΙΘΜΟΥΣ 0,875 

ΑΝΑΛΥΤΙΚΗ ΙΚΑΝΟΤΗΤΑ 0,914 
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Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι υψηλός στις περισσότερες περιπτώσεις καθώς τιµή του 

δείκτη µεγαλύτερη του 0,7 είναι αξιόπιστη. Εξαίρεση αποτελεί η περίπτωση του 

παράγοντα ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ όπου η τιµή του δείκτη είναι µέτρια και η οποία 

βελτιώνεται ελάχιστα µε την αφαίρεση της 2ης ερώτησης. Οι υψηλές τιµές του δείκτη 

σηµαίνουν ότι: 

• Οι οµαδοποιήσεις των ενοτήτων µπορούν να χρησιµοποιηθούν καθώς δίνουν 

αξιόπιστα αποτελέσµατα και εκτιµούν το χαρακτηριστικό στο οποίο 

αναφέρονται. 

• Το σύνολο των ερωτήσεων, που συνθέτουν τα 5 χαρακτηριστικά αλλά και την 

υπό εκτίµηση ικανότητα, µπορούν να αξιοποιηθούν, καθώς σε καµία 

περίπτωση η αφαίρεση κάποιας ερώτησης δεν αυξάνει κατά πολύ την τιµή της 

αξιοπιστίας. 

Πίνακας 8. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Συγκρίσεις 

 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,577 9 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

Σχολείο-κυψέλη 0,587 

Καυγάς-χορός 0,601 

Μεγάλωµα-παζλ 0,587 

Φεγγάρι-µπαλόνι 0,528 

Ιδέα-χαρτονοµίσµατα 0,498 

Ήλιος-σελήνη 0,490 

Φήµη-δέντρο 0,516 

Μνήµη-πάπλωµα 0,545 

Βάτραχος-πεταλούδα 0,556 
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Πίνακας 9. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Βάρκες  

 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,811 10 

 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Βάρκες 1 0,805 

Βάρκες 2 0,792 

Βάρκες 3 0,799 

Βάρκες 4 0,794 

Βάρκες 5 0,791 

Βάρκες 6 0,789 

Βάρκες 7 0,803 

Βάρκες 8 0,784 

Βάρκες 9 0,791 

Βάρκες 10 0,799 

 

Πίνακας 10. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τα Προβλήµατα 

  

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,801 10 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Άλγεβρα 1a 0,799 

Άλγεβρα 1b 0,792 

Άλγεβρα 2 0,810 

Άλγεβρα 3 0,800 

Άλγεβρα 4 0,782 

Άλγεβρα 5a 0,754 

Άλγεβρα 5b 0,755 

Άλγεβρα 5c 0,758 

Άλγεβρα 6 0,781 

Άλγεβρα 7 0,792 
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Πίνακας 11. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Οµόηχες λέξεις 

  

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,883 14 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Οµόηχες λέξεις 1 0,884 

Οµόηχες λέξεις 2 0,878 

Οµόηχες λέξεις 3 0,883 

Οµόηχες λέξεις 4 0,871 

Οµόηχες λέξεις 5 0,875 

Οµόηχες λέξεις 6 0,876 

Οµόηχες λέξεις 7 0,869 

Οµόηχες λέξεις 8 0,871 

Οµόηχες λέξεις 9 0,873 

Οµόηχες λέξεις 10 0,870 

Οµόηχες λέξεις 11 0,879 

Οµόηχες λέξεις 12 0,874 

Οµόηχες λέξεις 13 0,869 

Οµόηχες λέξεις 14 0,875 

 

Πίνακας 12. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Κάρτες µε αριθµούς 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,875 11 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Κάρτες µε αριθµούς 1 0,885 

Κάρτες µε αριθµούς 2 0,881 

Κάρτες µε αριθµούς 3 0,883 

Κάρτες µε αριθµούς 4a 0,851 

Κάρτες µε αριθµούς 4b 0,851 

Κάρτες µε αριθµούς 4c 0,853 

Κάρτες µε αριθµούς 4d 0,854 

Κάρτες µε αριθµούς 5a 0,860 

Κάρτες µε αριθµούς 5b 0,863 

Κάρτες µε αριθµούς 5c 0,858 

Κάρτες µε αριθµούς 5d 0,857 
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Πίνακας 13. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για την αναλυτική ικανότητα 

 

 

Reliability Statistics 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,914 54 

 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

Σχολείο-κυψέλη 0,914 

 Καυγάς-χορός 0,914 

Μεγάλωµα-παζλ 0,914 

Φεγγάρι-µπαλόνι 0,915 

 Ιδέα-χαρτονοµίσµατα 0,914 

Ήλιος-σελήνη 0,915 

Φήµη-δέντρο 0,914 

Μνήµη-πάπλωµα 0,914 

Βάτραχος-πεταλούδα 0,914 

Βάρκες 1 0,913 

Βάρκες 2 0,912 

Βάρκες 3 0,913 

Βάρκες 4 0,913 

Βάρκες 5 0,912 

Βάρκες 6 0,912 

Βάρκες 7 0,914 

Βάρκες 8 0,912 

Βάρκες 9 0,912 

Βάρκες 10 0,912 

Άλγεβρα 1a 0,914 

Άλγεβρα 1b 0,913 

Άλγεβρα 2 0,914 

Άλγεβρα 3 0,914 

Άλγεβρα 4 0,910 

Άλγεβρα 5a 0,912 

Άλγεβρα 5b 0,912 

Άλγεβρα 5c 0,912 

Άλγεβρα 6 0,911 

Άλγεβρα 7 0,912 
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Οµόηχες λέξεις 1 0,913 

Οµόηχες λέξεις 2 0,913 

Οµόηχες λέξεις 3 0,912 

Οµόηχες λέξεις 4 0,910 

Οµόηχες λέξεις 5 0,910 

Οµόηχες λέξεις 6 0,912 

Οµόηχες λέξεις 7 0,910 

Οµόηχες λέξεις 8 0,910 

Οµόηχες λέξεις 9 0,910 

Οµόηχες λέξεις 10 0,911 

Οµόηχες λέξεις 11 0,913 

Οµόηχες λέξεις 12 0,911 

Οµόηχες λέξεις 13 0,911 

Οµόηχες λέξεις 14 0,912 

Κάρτες µε αριθµούς 1 0,914 

Κάρτες µε αριθµούς 2 0,914 

Κάρτες µε αριθµούς 3 0,914 

Κάρτες µε αριθµούς 4a 0,912 

Κάρτες µε αριθµούς 4b 0,912 

Κάρτες µε αριθµούς 4c 0,912 

Κάρτες µε αριθµούς 4d 0,912 

Κάρτες µε αριθµούς 5a 0,911 

Κάρτες µε αριθµούς 5b 0,911 

Κάρτες µε αριθµούς 5c 0,911 

Κάρτες µε αριθµούς 5d 0,911 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 77 

Πίνακας 14. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τις  Συγκρίσεις 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Σχολείο-κυψέλη 100,0  

Καυγάς-χορός 64,3 35,7 

Μεγάλωµα-παζλ 100,0  

Φεγγάρι-µπαλόνι 92,6 7,4 

Ιδέα-χαρτονόµισµα 83,3 16,7 

Ήλιος-σελήνη 85,8 14,2 

Φήµη-δέντρο 80,9 19,1 

Μνήµη-πάπλωµα 89,5 10,5 

Βάτραχος-πεταλούδα 94,4 5,6 
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Πίνακας 15. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τις Βάρκες 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Βάρκες 1 35,1 64,9 

Βάρκες 2 45,6 54,4 

Βάρκες 3 37,4 62,6 

Βάρκες 4 38,6 61,4 

Βάρκες 5 42,7 57,3 

Βάρκες 6 45,6 54,4 

Βάρκες 7 46,8 53,2 

Βάρκες 8 61,4 38,6 

Βάρκες 9 61,4 38,6 

Βάρκες 10 54,4 45,6 
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 79 

Πίνακας 16. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τα Προβλήµατα 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Άλγεβρα 1a 10,2 89,8 

Άλγεβρα 1b 18,1 81,9 

Άλγεβρα 2 75,3 24,7 

Άλγεβρα 3 75,3 24,7 

Άλγεβρα 4 56,6 43,4 

Άλγεβρα 5a 83,7 16,3 

Άλγεβρα 5b 83,1 16,9 

Άλγεβρα 5c 82,5 17,5 

Άλγεβρα 6 74,1 25,9 

 Άλγεβρα  7 77,7 22,3 
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Πίνακας 17. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τα Οµόηχα 

  

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

 Οµόηχες λέξεις 1 7,9 92,1 

Οµόηχες λέξεις 2 61,8 38,2 

Οµόηχες λέξεις 3 29,1 70,9 

Οµόηχες λέξεις 4 52,1 47,9 

Οµόηχες λέξεις 5 53,9 46,1 

Οµόηχες λέξεις 6 39,4 60,6 

Οµόηχες λέξεις 7 30,9 69,1 

Οµόηχες λέξεις 8 36,6 63,4 

Οµόηχες λέξεις 9 60,4 39,6 

Οµόηχες λέξεις 10 53,7 46,3 

Οµόηχες λέξεις 11 43,6 56,4 

Οµόηχες λέξεις 12 74,4 25,6 

Οµόηχες λέξεις 13 38,4 61,6 

Οµόηχες λέξεις 14 23,8 76,2 
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Πίνακας 18. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τις Κάρτες  

                      αριθµών  

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Κάρτες µε αριθµούς 1 4,3 95,7 

Κάρτες µε αριθµούς 2 3,7 96,3 

Κάρτες µε αριθµούς 3 4,9 95,1 

Κάρτες µε αριθµούς 4a 54,6 45,4 

Κάρτες µε αριθµούς 4b 54,0 46,0 

Κάρτες µε αριθµούς 4c 46,0 54,0 

Κάρτες µε αριθµούς 4d 43,6 56,4 

Κάρτες µε αριθµούς 5a 49,7 50,3 

Κάρτες µε αριθµούς 5b 46,0 54,0 

Κάρτες µε αριθµούς 5c 47,2 52,8 

Κάρτες µε αριθµούς 5d 47,2 52,8 
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Πίνακας 19. Παρουσίαση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών  

 

 

 N Ελάχιστες Μέγιστες  Μέση τιµή Τυπική απόκλιση 

Συγκρίσεις  162 0 6 1,05 1,325 

Βάρκες  171 0 10 5,31 2,999 

Άλγεβρα  163 0 10 3,70 2,404 

Οµόηχες λέξεις  163 0 14 8,01 4,043 

Κάρτες µε αριθµούς  163 0 11 6,99 3,224 

      

Αναλυτική ικανότητα 171 3 49 23,83 9,946 

 

 

Από την κατασκευή των µεταβλητών έχουµε ότι και οι 5 νέες µεταβλητές των 

αντίστοιχων ενοτήτων εκφράζουν το άθροισµα των σωστών απαντήσεων των 

ερωτήσεων που περιλαµβάνονται στις αντίστοιχες ενότητες. Κατά συνέπεια είναι 

συνεχείς µεταβλητές µε εύρος τιµών από το 0 έως το µέγιστο αριθµό ερωτήσεων κάθε 

ενότητας. Η υψηλότερη τιµή των µεταβλητών δηλώνει αυξηµένο πλήθος σωστών 

απαντήσεων. Ανάλογη είναι η κατασκευή της µεταβλητής που αντιστοιχεί στην 

αναλυτική ικανότητα η οποία δηµιουργείται από το άθροισµα των προηγούµενων 

σύνθετων µεταβλητών και άρα εκφράζει το πλήθος των σωστών απαντήσεων που 

δίνει ο µαθητής στο σύνολο των ερωτήσεων που αφορούν την αναλυτική ικανότητα.  

Με βάση την παραπάνω παρατήρηση προκύπτει: 

 

Συγκρίσεις: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 9 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,9]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 4,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=1,05 και άρα κατατάσσεται 

στην χαµηλή θέση της κλίµακας και κοντά στην τιµή. Συνεπώς, αναφορικά µε τις 

Συγκρίσεις, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν χαµηλά σκορ σωστών 

απαντήσεων.  

 

Βάρκες: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 10 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=5,31 και άρα κατατάσσεται 

οριακά πάνω από το µέσο της κλίµακας και άρα σε µέτρια θέση της κλίµακας.  

Συνεπώς αναφορικά µε τις ασκήσεις των βαρκών, οι µαθητές του δείγµατος 
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συγκέντρωσαν µέτρια σκορ σωστών απαντήσεων. Από την εξέταση του 

ιστογράµµατος προκύπτει ότι η παραπάνω συµπεριφορά οφείλεται αφενός στην 

υψηλή συγκέντρωση µέτριων αποτελεσµάτων αλλά παράλληλα και στην υψηλή 

συγκέντρωση αποτελεσµάτων στην κατηγορία 10 σε αντίθεση µε υψηλή 

συγκέντρωση αποτελεσµάτων στις κατηγορίες 1 και 2.  

 

Άλγεβρα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 10 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=3,70 και άρα κατατάσσεται 

χαµηλότερα από το µέσο της κλίµακας.  Συνεπώς, αναφορικά µε τις ασκήσεις των 

βαρκών, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν µέτρια προς χαµηλά σκορ σωστών 

απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι η παραπάνω 

συµπεριφορά οφείλεται στην υψηλή συγκέντρωση αποτελεσµάτων στις κατηγορίες 

2,3 και 4.  

 

Οµόηχες λέξεις: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 14 

αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,14]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 7. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=8,01 και άρα 

κατατάσσεται υψηλότερα από το µέσο της κλίµακας.  Συνεπώς, αναφορικά µε τις 

ασκήσεις των οµόφωνων λέξεων, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν µέτρια 

προς υψηλά σκορ σωστών απαντήσεων.  

 

Κάρτες µε αριθµούς: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 

11 αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,11]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 5,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=6,99 και άρα 

κατατάσσεται υψηλότερα από το µέσο της κλίµακας.  Συνεπώς, αναφορικά µε τις 

ασκήσεις των καρτών µε αριθµούς, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν υψηλά 

σκορ σωστών απαντήσεων που κατατάσσονται κοντά της τιµής 7. Από την εξέταση 

του ιστογράµµατος προκύπτει ότι το υψηλότερο ποσοστό απαντήσεων αφορά την 

κατηγορία 11 η οποία εκπροσωπεί τους µαθητές µε σωστές απαντήσεις στο σύνολο 

των προβληµάτων, ενώ το επόµενο υψηλό ποσοστό εµφανίζεται στην κατηγορία 3.  
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Αναλυτική ικανότητα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 

54 αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,54]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 27. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=23,83 και άρα 

κατατάσσεται κάτω από το µέσο της κλίµακας και σε µέτρια θέση της κλίµακας.  

Συνεπώς, το επίπεδο της αναλυτικής ικανότητας των µαθητών του δείγµατος 

χαρακτηρίζεται ως µέτριο κάτι που οφείλεται στην χαµηλή επίδοση στις συγκρίσεις, 

στην υψηλή επίδοση στις οµόηχες λέξεις και στην µέτρια επίδοση των υπόλοιπων 

µεταβλητών.  

 

Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι η τελική σύνθεση των 5 ενοτήτων 

σε µία σύνθετη µεταβλητή δηµιουργούν µια νέα µεταβλητή, οι  τιµές της οποίας,  

κατανέµονται µε τρόπο, που προσεγγίζει σε µεγάλο βαθµό την καµπύλη της 

κανονικής κατανοµής και άρα το δείγµα έχει µια φυσιολογική συµπεριφορά ως προς 

την αναλυτική ικανότητα. 
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Γραφική απεικόνιση 2. 
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Γραφική απεικόνιση 3. 
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Πίνακας 20. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς το φύλο  

 

 

    Γένος 

N   Μέση τιµή 

    Τυπική 

 Απόκλιση  t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

κορίτσια 92 1,26 1,444 2,244 169 0,0260 Συγκρίσεις  
 

αγόρια 79 0,81 1,133    

κορίτσια 92 5,32 2,980 0,025 169 0,980 Βάρκες  
 

αγόρια 79 5,30 3,040    

κορίτσια 88 3,66 2,294 -0,231 161 0,818 Άλγεβρα  
 

αγόρια 75 3,75 2,542    

κορίτσια 89 8,24 3,954 0,774 161 0,440 Οµόηχες λέξεις  
 

αγόρια 74 7,74 4,158    

κορίτσια 88 7,10 3,322 0,490 161 0,625 Κάρτες αριθµών  
 

αγόρια 75 6,85 3,122    

κορίτσια 92 24,42 9,731 0,841 169 0,401 Αναλυτική ικανότητα 
 

αγόρια 79 23,14 10,209    

 

 

Ως προς το φύλο προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην συµπεριφορά 

των µεταβλητών ανά υποπληθυσµό στην περίπτωση των συγκρίσεων [p=0,026]. 

H διαφοροποίηση οφείλεται στην υψηλότερη µέση τιµή των κοριτσιών έναντι των 

αγοριών. Συγκρίσεις  [µΚ=1,26] [µΑ=0,81]. 
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Πίνακας 21. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την εθνικότητα  

  

 

  Εθνικότητα 

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

  Αλλοδαποί 72 0,88 1,186 -1,500 169 0,135 Συγκρίσεις  
 

  Έλληνες 99 1,18 1,410    

 Αλλοδαποί 72 4,72 2,728 -2,211 169 0,028 Βάρκες  
 

 Έλληνες  99 5,74 3,125    

 Αλλοδαποί  67 2,79 1,719 -4,235 161 0,000 Άλγεβρα  
 

 Έλληνες  96 4,33 2,610    

 Αλλοδαποί  67 5,67 3,150 -7,040 161 0,000 Οµόηχες λέξεις  
 

 Έλληνες  96 9,65 3,797    

 Αλλοδαποί  66 6,02 3,251 -3,271 161 0,001 Κάρτες αριθµών  
 

 Έλληνες  97 7,65 3,048    

 Αλλοδαποί  72 18,69 7,509 -6,400 169 0,000 Αναλυτική ικανότητα 
 

 Έλληνες  99 27,57 9,862    

 

Αναφορικά µε την µεταβλητή των συγκρίσεων δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση στην συµπεριφορά των µεταβλητών ανά εθνικότητα σε καµία 

περίπτωση. 

Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών ως προς την εθνικότητα. Αναλυτικά: 

Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: Βάρκες [p=0,028], 

Άλγεβρα [p=0,000], Οµόηχες λέξεις [p=0,000], Κάρτες µε αριθµούς [p=0,001], 

Αναλυτική ικανότητα [p=0,000]. 

Σε όλες τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στην υψηλότερη µέση τιµή των 

Ελλήνων µαθητών σε σχέση µε τους αλλοδαπούς 

Βάρκες  [µΕ=5,74] [µΑ=4,72]. 

Άλγεβρα  [µΕ=4,33] [µΑ=2,79]. 

Οµόηχες λέξεις  [µΕ=9,65 [µΑ=5,67]. 

Κάρτες  [µΕ=7,65] [µΑ=6,02]. 

Αναλυτική ικανότητα [µΕ=27,57] [µΑ=18,69]. 
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Πίνακας 22.  Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς τον τόπο  

                      διαµονής 

 

 

 Τόπος 

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση  t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

Επαρχία  84 0,89 1,130 -1,556 169 0,122 Συγκρίσεις  

Αθήνα  87 1,21 1,480    

Επαρχία  84 6,30 2,957 4,461 169 0,000 Βάρκες  

Αθήνα  87 4,36 2,732    

Επαρχία  81 4,02 2,688 1,728 161 0,086 Άλγεβρα  

Αθήνα  82 3,38 2,053    

Επαρχία  81 9,98 4,003 7,019 161 0,000 Οµόηχες λέξεις  

Αθήνα  82 6,07 3,034    

Επαρχία  84 7,83 3,077 3,576 161 0,000 Κάρτες αριθµών 

Αθήνα  79 6,09 3,151    

Επαρχία  84 28,17 10,199 6,186 169 0,000 Αναλυτική ικανότητα 

Αθήνα  87 19,64 7,684    

 

 

Αναφορικά µε την µεταβλητή Άλγεβρα και συγκρίσεις δεν προκύπτει στατιστικά 

σηµαντική διαφοροποίηση στην συµπεριφορά των µεταβλητών ανά τόπο κατοικίας. 

Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών µε τον τόπο κατοικίας. 

Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: Βάρκες [p=0,000], 

Οµόηχες λέξεις [p=0,000], Κάρτες µε αριθµούς [p=0,000], Αναλυτική ικανότητα 

[p=0,000]. 

Σε όλες τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στην χαµηλότερες µέση τιµή των 

Αθηναίων µαθητών σε σχέση µε τους µαθητές της περιφέρειας.  

Βάρκες  [µΑ=4,36] [µπ=6,30]. 

Οµόηχες λέξεις [µΑ=6,07] [µπ=9,98]. 

Κάρτες  [µΑ=6,09] [µπ=7,83]. 

Αναλυτική ικανότητα [µα=19,64] [µπ=28,17]. 
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Πίνακας 23. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την ηλικία 

 

                Ηλικία  
N 

  Μέση    

   τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

Βαθµοί 

ελευθερίας F p 

10 50 0,92 1,259 2 0,351 0,704 

11 48 1,10 1,574 168   

12 73 1,11 1,197 170   

Συγκρίσεις  

 Σύνολο 162 0,73 1,157    

10 50 3,98 2,661 2 10,537 0,000 

11 48 5,10 2,537 168   

12 73 6,36 3,137 170   

Βάρκες  

Σύνολο  171 5,31 2,999    

10 47 2,40 1,556 2 25,322 0,000 

11 47 3,02 1,788 160   

12 69 5,04 2,581 162   

Άλγεβρα  

Σύνολο  163 3,70 2,404    

10 49 5,55 2,966 2 19,552 0,000 

11 46 7,96 4,279 160   

12 68 9,82 3,628 162   

Οµόηχες λέξεις  

Σύνολο  163 8,01 4,043    

10 50 6,12 3,147 2 6,134 0,003 

11 42 6,38 3,283 160   

12 71 7,96 3,016 162   

Κάρτες αριθµών  

Σύνολο  163 6,99 3,224    

10 50 18,44 7,092 2 20,384 0,000 

11 48 22,13 8,736 168   

12 73 28,64 10,193 170   

Αναλυτική ικανότητα 

Σύνολο  171 23,83 9,946    

 

 

Αναφορικά µε την µεταβλητή των συγκρίσεων δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση στην συµπεριφορά των µεταβλητών ανά ηλικία. 

Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών. Αναλυτικά: 

Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: Βάρκες [p=0,000], 

Άλγεβρα [p=0,000], Οµόφωνες λέξεις [p=0,000], Κάρτες µε αριθµούς [p=0,003], 

Αναλυτική ικανότητα [p=,000]. 
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Σε όλες τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στην αύξηση των µέσων τιµών 

των σκόρ κάθε µεταβλητής, όσο η ηλικία των µαθητών του δείγµατος αυξάνει.  Από 

τους πίνακες πολλαπλών συγκρίσεων κατά sheffe είναι φανερό ότι στις περισσότερες 

περιπτώσεις η ηλικιακή οµάδα που διαφοροποιείται περισσότερο είναι η ηλικία των 

12 ετών.  

Πίνακας 24. Σύγκριση των ηλικιακών οµάδων

 Βάρκες  

 

Subset for alpha = 0.05 
 

Ηλικία  

1 2 
 

10 3,98   

11 5,10 5,10 
 

12  6,36 
 

 

 

 

Άλγεβρα  

 

Subset for alpha = 0.05 
 

 Ηλικία 

1 2 
 

10 2,40   

11 3,02   

12  5,04 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Οµόηχες λέξεις  

 

Subset for alpha = 0.05 
 

Ηλικία 

1 2 3 
 

10 5,55    

11  7,96   

12   9,82 
 

 

 

Κάρτες µε αριθµούς  

 

Subset for alpha = 0.05 
 

Ηλικία 

1 2 
 

10 6,12   

11 6,38   

12  7,96 
 

 

Αναλυτική ικανότητα 

 

Subset for alpha = 0.05 
 

Ηλικία 

1 2 
 

10 18,44   

11 22,13   

12  28,64 
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∆ηµιουργική ικανότητα 

 

Όπως αναφέρθηκε, η δηµιουργική ικανότητα περιλαµβάνει τις παρακάτω ενότητες 

ερωτήσεων: 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ  

∆ΙΑΛΟΓΟΙ  

ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ  

ΕΞΩΦΥΛΛΑ  

ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ ΓΛΩΣΣΑ 

 

Η αξιοπιστία εκτιµήθηκε µε µέτρηση της εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας 

τον δείκτη Cronbach alpha. 

 

Πίνακας 25. Η εσωτερική αξιοπιστία των ενοτήτων 

 

παράγοντας Cronbach a  

ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 0,664 

∆ΙΑΛΟΓΟΙ 0,771 

ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ 0,914 

ΕΞΩΦΥΛΛΑ 0,928 

ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ ΓΛΩΣΣΑ 0,748 

∆ηµιουργική ικανότητα 0,870 

Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι υψηλός στις περισσότερες περιπτώσεις καθώς τιµή του 

δείκτη µεγαλύτερη του 0,7 είναι αξιόπιστη. Εξαίρεση αποτελεί η περίπτωση του 

παράγοντα Συζήτηση αριθµών όπου η τιµή του δείκτη είναι µέτρια και η οποία δεν 

βελτιώνεται σηµαντικά µε την αφαίρεση κάποιας ερώτησης. Οι υψηλές τιµές του 

δείκτη σηµαίνουν ότι: 

• Οι οµαδοποιήσεις των ενοτήτων µπορούν να χρησιµοποιηθούν καθώς δίνουν 

αξιόπιστα αποτελέσµατα και εκτιµούν το χαρακτηριστικό στο οποίο 

αναφέρονται 

• Το σύνολο των ερωτήσεων, που συνθέτουν τα 5 χαρακτηριστικά αλλά και την 

υπό εκτίµηση ικανότητα, µπορούν να αξιοποιηθούν, καθώς σε καµία 
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περίπτωση η αφαίρεση κάποιας ερώτησης δεν αυξάνει κατά πολύ την τιµή της 

αξιοπιστίας. 

Πίνακας 26. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τη Συζήτηση αριθµών 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,664 7 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Συζήτηση αριθµών 1 0,648 

Συζήτηση αριθµών 2 0,603 

Συζήτηση αριθµών 3 0,602 

Συζήτηση αριθµών 4 0,601 

Συζήτηση αριθµών 5 0,638 

Συζήτηση αριθµών 6 0,627 

Συζήτηση αριθµών 7 0,672 

 

Πίνακας 27. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τους ∆ιαλόγους 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,771 10 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Πιρούνι-µαχαίρι 0,757 

Χρυσόψαρο-χρυσόψαρο 0,756 

Παπούτσι-κάλτσα 0,744 

Βουνό-θάλασσα 0,740 

Οδοντόβουρτσα-οδοντόκρεµα 0,764 

Αλάτι-πιπέρι 0,751 

Αέρας-φωτιά 0,747 

Καλαµπόκι-ποπ κορν 0,742 

Σφυρί-καρφί 0,759 

Σπίρτο-κερί 0,762 
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Πίνακας 28. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Πολλαπλές χρήσεις 

  

Cronbach's Alpha N of Items 

0,914 5 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Πολλαπλές χρήσεις 1 0,904 

Πολλαπλές χρήσεις 2 0,883 

Πολλαπλές χρήσεις 3 0,883 

Πολλαπλές χρήσεις 4 0,903 

Πολλαπλές χρήσεις 5 0,900 

 

Πίνακας 29. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τα Εξώφυλλα 

  

Cronbach's Alpha N of Items 

0,928 5 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Εξώφυλλα 1 0,918 

Εξώφυλλα 2 0,911 

Εξώφυλλα 3 0,909 

Εξώφυλλα 4 0,909 

 Εξώφυλλα 5 0,912 

 

Πίνακας 30. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για την Ενδιαφέρουσα γλώσσα 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,748 10 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 1 0,726 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 2 0,756 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 3 0,733 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 4 0,738 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 5 0,707 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 6 0,722 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 7 0,711 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 8 0,730 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 9 0,718 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 10 0,731 
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Πίνακας 31. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τη ∆ηµιουργική ικανότητα 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,870 37 

 

 Cronbach's Alpha if Item Deleted 

Συζήτηση αριθµών 1 0,870 

Συζήτηση αριθµών 2 0,867 

Συζήτηση αριθµών 3 0,868 

Συζήτηση αριθµών 4 0,868 

Συζήτηση αριθµών 5 0,865 

Συζήτηση αριθµών 6 0,866 

Συζήτηση αριθµών 7 0,870 

Πιρούνι-µαχαίρι 0,866 

Χρυσόψαρο-χρυσόψαρο 0,866 

Παπούτσι-κάλτσα 0,865 

Βουνό-θάλασσα 0,864 

Οδοντόβουρτσα-οδοντόκρεµα 0,869 

Αλάτι-πιπέρι 0,867 

Αέρας-φωτιά 0,866 

Καλαµπόκι-ποπ κορν 0,864 

Σφυρί-καρφί 0,866 

Σπίρτο-κερί 0,866 

Πολλαπλές χρήσεις 1 0,867 

Πολλαπλές χρήσεις 2 0,867 

Πολλαπλές χρήσεις 3 0,867 

Πολλαπλές χρήσεις 4 0,868 

Πολλαπλές χρήσεις 5 0,869 

Εξώφυλλα 1 0,863 

Εξώφυλλα 2 0,865 

Εξώφυλλα 3 0,864 

Εξώφυλλα 4 0,862 

Εξώφυλλα 5 0,863 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 1 0,867 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 2 0,874 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 3 0,868 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 4 0,867 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 5 0,864 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 6 0,867 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 7 0,866 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 8 0,868 
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Ενδιαφέρουσα γλώσσα 9 0,866 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 10 0,867 

 

Πίνακας 32. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων στη Συζήτηση  

                     αριθµών 

 
 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Συζήτηση αριθµών 1 87,7 12,3 

Συζήτηση αριθµών 2 84,0 16,0 

Συζήτηση αριθµών 3 86,4 13,6 

Συζήτηση αριθµών 4 88,3 11,7 

Συζήτηση αριθµών 5 82,7 17,3 

Συζήτηση αριθµών 6 85,8 14,2 

 Συζήτηση αριθµών 7 88,3 11,7 

0 20 40 60 80 100

Συζήτηση

αριθµών 1

Συζήτηση

αριθµών 2

Συζήτηση

αριθµών 3

Συζήτηση

αριθµών 4

Συζήτηση

αριθµών 5

Συζήτηση

αριθµών 6

 Συζήτηση

αριθµών 7

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 33. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων στους ∆ιαλόγους 

                        

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Πιρούνι-µαχαίρι 82,7 17,3 

Χρυσόψαρο-χρυσόψαρο 84,6 15,4 

Παπούτσι-κάλτσα 90,7 9,3 

Βουνό-θάλασσα 85,2 14,8 

Οδοντόβουρτσα-οδοντόκρεµα 85,8 14,2 

Αλάτι-πιπέρι 84,0 16,0 

Αέρας-φωτιά 90,1 9,9 

Καλαµπόκι-ποπ κορν 84,0 16,0 

Σφυρί-καρφί 76,5 23,5 

Σπίρτο-κερί 80,2 19,8 

0 20 40 60 80 100

Πιρούνι-µαχαίρι

Χρυσόψαρο-χρυσόψαρο

Παπούτσι-κάλτσα

Βουνό-θάλασσα

Οδοντόβουρτσα-οδοντόκρεµα

Αλάτι-πιπέρι

Αέρας-φωτιά

Καλαµπόκι-ποπ κορν

Σφυρί-καρφί

Σπίρτο-κερί

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 34. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων στις Πολλαπλές  

                     χρήσεις 

 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Πολλαπλές χρήσεις 1 94,2 5,8 

Πολλαπλές χρήσεις 2 95,9 4,1 

Πολλαπλές χρήσεις 3 95,3 4,7 

Πολλαπλές χρήσεις 4 94,7 5,3 

Πολλαπλές χρήσεις 5 97,1 2,9 

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Πολλαπλές χρήσεις 1

Πολλαπλές χρήσεις 2

Πολλαπλές χρήσεις 3

Πολλαπλές χρήσεις 4

Πολλαπλές χρήσεις 5

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 35. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων στα Εξώφυλλα 

                      

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Εξώφυλλα 1 64,9 35,1 

Εξώφυλλα 2 72,5 27,5 

Εξώφυλλα 3 67,8 32,2 

Εξώφυλλα 4 74,9 25,1 

Εξώφυλλα 5 70,2 29,8 

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Εξώφυλλα 1

Εξώφυλλα 2

Εξώφυλλα 3

Εξώφυλλα 4

Εξώφυλλα 5

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 36. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων στην Ενδιαφέρουσα 

                     γλώσσα 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 1 9,1 90,9 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 2 67,7 32,3 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 3 61,0 39,0 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 4 29,3 70,7 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 5 23,2 76,8 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 6 26,8 73,2 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 7 22,6 77,4 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 8 29,9 70,1 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 9 28,0 72,0 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 10 34,1 65,9 

 

0 20 40 60 80 100
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Ενδιαφέρουσα γλώσσα 3

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 4

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 5

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 6

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 7

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 8

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 9

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 10

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 37. Παρουσίαση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών 

 
 N Ελάχιστες  Μέγιστες Μέση τιµή Τυπική απόκλιση 

Συζήτηση αριθµών  162 0 6 0,97 1,394 

∆ιάλογοι  162 0 10 1,56 2,070 

Πολλαπλές χρήσεις  171 0 5 0,23 0,901 

Εξώφυλλα  171 0 5 1,50 2,019 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα  164 1 10 6,68 2,439 

      

∆ηµιουργική ικανότητα 171 0 29 10,53 6,062 

 

Από την κατασκευή των µεταβλητών έχουµε ότι και οι 5 νέες µεταβλητές των 

αντίστοιχων ενοτήτων εκφράζουν το άθροισµα των σωστών απαντήσεων των 

ερωτήσεων που περιλαµβάνονται στις αντίστοιχες ενότητες. Κατά συνέπεια είναι 

συνεχείς µεταβλητές µε εύρος τιµών από το ο έως το µέγιστο αριθµό ερωτήσεων κάθε 

ενότητας. Η υψηλότερη τιµή των µεταβλητών δηλώνει αυξηµένο πλήθος σωστών 

απαντήσεων. Ανάλογη είναι η κατασκευή της µεταβλητής που αντιστοιχεί στην 

δηµιουργική  ικανότητα.  

Με βάση την παραπάνω παρατήρηση προκύπτει: 

 

Συζήτηση αριθµών: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 7 

αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,7]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 3,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=0,97 και άρα 

κατατάσσεται στην χαµηλή θέση της κλίµακας που προσεγγίζει την τιµή 1. Συνεπώς, 

αναφορικά µε την συζήτηση αριθµών, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν 

χαµηλά σκορ σωστών απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει 

ότι το αποτέλεσµα µε την µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης είναι το 0. 

 

∆ιάλογοι: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 10 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=1,56 και άρα κατατάσσεται στην 

χαµηλή θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 1 και 2. Συνεπώς, αναφορικά µε τους 

διαλόγους, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν χαµηλά σκορ σωστών 

απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι το αποτέλεσµα µε 

την µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης είναι το 0, δηλαδή καµία απόλυτα σωστή 

απάντηση. 
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Πολλαπλές χρήσεις: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 5 

αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,5]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 2,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=0,23 και άρα 

κατατάσσεται χαµηλότερα από το µέσο της κλίµακας σε τιµή που προσεγγίζει την 

τιµή 0.  Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι το αποτέλεσµα µε την 

µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης είναι το 0. 

 

Εξώφυλλα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 5 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,5]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 2,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=1,50  και άρα κατατάσσεται 

στην χαµηλή θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 1 και 2. Συνεπώς, αναφορικά µε 

τα εξώφυλλα, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν χαµηλά σκορ σωστών 

απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι το αποτέλεσµα µε 

την µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης είναι το 0, µε επόµενο ωστόσο υψηλό ποσοστό 

να εµφανίζεται στην κατηγορία 5 που δηλώνει απόλυτα σωστές απαντήσεις στο 

σύνολο των ερωτήσεων της ενότητας.  

 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας 

είναι 10 αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο 

της κλίµακας είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=6,68 και άρα 

κατατάσσεται στην υψηλή θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 6 και 7. Συνεπώς, 

αναφορικά µε την ενδιαφέρουσα γλώσσα, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν 

υψηλά σκορ σωστών απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει 

ότι τα αποτέλεσµα µε τις υψηλότερες συχνότητες εµφάνισης είναι οι κατηγορίες από 

και πάνω. 

 



 

 103 

∆ηµιουργική ικανότητα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας 

είναι 37 αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,37]. Το µέσο 

της κλίµακας είναι η τιµή 18,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=10,53 και άρα 

κατατάσσεται κάτω από το µέσο της κλίµακας και άρα σε χαµηλή θέση της κλίµακας.  

Συνεπώς, το επίπεδο της δηµιουργικής ικανότητας των µαθητών του δείγµατος 

χαρακτηρίζεται ως χαµηλό κάτι που οφείλεται στην χαµηλή επίδοση σε όλες τις 

µεταβλητές των ενοτήτων πλην της ενδιαφέρουσας γλώσσας.  

Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι η τελική σύνθεση των 5 ενοτήτων 

δηµιουργούν µια νέα µεταβλητή, οι  τιµές της οποίας,  κατανέµονται µε τρόπο, που 

προσεγγίζει σε µεγάλο βαθµό την καµπύλη της κανονικής κατανοµής. 
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Γραφική απεικόνιση 4. 
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Γραφική απεικόνιση 5. 
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Πίνακας 38. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς το φύλο  

 

 

    Φύλο  

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

κορίτσια 88 1,20 1,627 2,378 160 0,014 Συζήτηση αριθµών  
 

αγόρια 74 0,69 0,992    

κορίτσια 88 2,03 2,375 3,261 160 0,001 ∆ιάλογοι  
 

αγόρια 74 1,00 1,462    

κορίτσια 92 0,27 0,939 0,683 169 0,496 Πολλαπλές χρήσεις  
 

αγόρια 79 0,18 0,859    

κορίτσια 92 1,76 2,160 1,857 169 0,061 Εξώφυλλα  
 

αγόρια 79 1,19 1,805    

κορίτσια 90 7,03 2,200 2,049 162 0,046 Ενδιαφέρουσα γλώσσα  
 

αγόρια 74 6,26 2,654    

κορίτσια 92 12,01 6,367 3,559 169 0,000 ∆ηµιουργική 

ικανότητα 
 

αγόρια 79 8,81 5,216    

 

Αναφορικά µε την µεταβλητή των πολλαπλών χρήσεων και εξωφύλλων δεν 

προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην συµπεριφορά των µεταβλητών 

ανά φύλο. 

Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών ως προς το φύλο. Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά 

σηµαντική στις µεταβλητές: συζήτηση αριθµών [p=0,014], διάλογοι [p=0,001], 

ενδιαφέρουσα γλώσσα [p=0,046], δηµιουργική ικανότητα [p=0,000]. 

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις η συµπεριφορά µεταξύ των φύλων είναι όµοια µε τα 

κορίτσια να δίνουν περισσότερες κατά µέσο όρο σωστές απαντήσεις από τα αγόρια.  

Αναλυτικά: 

Συζήτηση αριθµών  [µΚ=1,20] [µΑ=0,69]. 

∆ιάλογοι  [µΚ=2,03] [µΑ=1,00]. 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα  [µΚ=7,03], [µΑ=6,26]. 

∆ηµιουργική ικανότητα [µΚ=12,01] [µΑ=8,81]. 
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Πίνακας 39. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την  

                     Εθνικότητα  

 

 Εθνικότητα 

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

Αλλοδαποί 66 0,77 1,275 -1,493 160 0,138 Συζήτηση αριθµών 
 

Έλληνες 96 1,10 1,462    

Αλλοδαποί 66 0,94 1,445 -3,267 160 0,001 ∆ιάλογοι  
 

Έλληνες  96 1,99 2,319    

Αλλοδαποί  72 0,04 ,354 -2,336 169 0,009 Πολλαπλές χρήσεις 
 

Έλληνες  99 0,36 1,129    

Αλλοδαποί  72 1,18 1,864 -1,759 169 0,080 Εξώφυλλα  
 

Έλληνες  99 1,73 2,104    

Αλλοδαποί  68 5,54 2,295 -5,459 162 0,000 Ενδιαφέρουσα γλώσσα 
 

Έλληνες  96 7,49 2,215    

Αλλοδαποί  72 8,03 5,235 -4,911 169 0,000 ∆ηµιουργική 

ικανότητα 
 

Έλληνες 99 12,35 5,994    

 

Οι περιπτώσεις όπου δεν προκύπτει  στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών ανά εθνικότητα είναι η συζήτηση αριθµών και τα 

εξώφυλλα. 

Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών ως προς την εθνικότητα. Η διαφοροποίηση είναι 

στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: διάλογοι [p=0,001], πολλαπλές χρήσεις 

[p=0,009], ενδιαφέρουσα γλώσσας [p=0,000], δηµιουργική ικανότητα [p=0,000].Σε 

όλες αυτές τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στις υψηλότερες µέσες τιµές 

των Ελλήνων µαθητών.  Αναλυτικά: 

∆ιάλογοι  [µΕ=1,99] [µΑ=0,94].  

Πολλαπλές χρήσεις [µΕ=0,36] [µΑ=0,04]. 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα  [µΕ=7,49], [µΑ=5,54]. 

∆ηµιουργική ικανότητα [µΕ=12,35] [µΑ=8,03]. 
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Πίνακας 40. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς τον τόπο 

                     διαµονής  

 

 

   Τόπος  

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

Επαρχία  84 0,85 1,266 -1,175 160 0,242 Συζήτηση αριθµών 

Αθήνα  78 1,10 1,517    

Επαρχία  84 1,65 2,074 0,592 160 0,554 ∆ιάλογοι  

Αθήνα  78 1,46 2,075    

Επαρχία  84 0,39 1,182 2,381 169 0,021 Πολλαπλές χρήσεις 

 Αθήνα  87 0,07 0,452    

Επαρχία  84 1,76 2,069 1,695 169 0,092 Εξώφυλλα  

Αθήνα  87 1,24 1,947    

Επαρχία  82 7,29 2,497 3,297 162 0,001 Ενδιαφέρουσα γλώσσα 

Αθήνα  82 6,07 2,232    

Επαρχία  84 11,77 6,017 2,679 169 0,008 ∆ηµιουργική 

ικανότητα Αθήνα  87 9,33 5,894    

 

 

Οι περιπτώσεις όπου προκύπτει  στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών ανά τόπο είναι οι πολλαπλές χρήσεις, η ενδιαφέρουσα 

γλώσσα και η δηµιουργική ικανότητα. 

πολλαπλές χρήσεις [p=0,021], ενδιαφέρουσα γλώσσας [p=0,001], δηµιουργική 

ικανότητα [p=0,008]. 

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στις υψηλότερες µέσες 

τιµές των µαθητών της περιφέρειας.  Αναλυτικά: 

Πολλαπλές χρήσεις [µπ=0,39] [µΑ=0,07]. 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα  [µπ=7,29], [µΑ=6,07]. 

∆ηµιουργική ικανότητα [µπ=11,77] [µΑ=9,33]. 
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Πίνακας 41. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την ηλικία 

 

 

               Ηλικία 
N 

Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

Βαθµοί 

ελευθερίας F p 

10 50 1,06 1,476 2 0,158 0,854 

11 39 0,95 1,468 159   

12 73 0,92 1,310 161   

Συζήτηση αριθµών 

Σύνολο  162 0,97 1,394    

10 50 0,08 0,274 2 1,761 0,175 

11 39 0,21 0,409 159   

12 73 0,19 0,396 161   

∆ιάλογοι  

Σύνολο  162 0,16 0,368    

10 50 0,10 0,707 2 1,926 0,149 

11 48 0,13 0,606 168   

12 73 0,38 1,138 170   

Πολλαπλές χρήσεις  

Σύνολο  171 0,23 0,901    

10 50 1,08 1,893 2 2,242 0,109 

11 48 1,94 2,148 168   

12 73 1,49 1,980 170   

Εξώφυλλα  

Σύνολο  171 1,50 2,019    

10 49 5,61 2,405 2 15,287 0,000 

11 47 6,17 2,259 161   

12 68 7,81 2,125 163   

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 

Σύνολο  164 6,68 2,439    

10 50 9,00 5,429 2 3,002 0,052 

11 48 10,38 6,545 168   

12 73 11,68 5,979 170   

Σύνολο  171 10,53 6,062    

    ∆ηµιουργική    

    ικανότητα 

Σύνολο  171 23,83 9,946    
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Πίνακας 42. Σύγκριση των ηλικιακών οµάδων 

 

 

Ενδιαφέρουσα γλώσσα 

 

Subset for alpha = 0.05  Ηλικία 

N 1 2 

10 49 5,61  

11 47 6,17  

12 68  7,81 

 

 

 

Εφαρµόζοντας ANOVA και εξετάζοντας την συµπεριφορά των µεταβλητών ως προς 

την ηλικία παρατηρείται ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση µόνο 

στην περίπτωση της ενδιαφέρουσας γλώσσας [p=0,000] και εξετάζοντας µε πίνακα 

πολλαπλών συγκρίσεων τις επιµέρους µέσες τιµές προκύπτει ότι η διαφοροποίηση 

αυτή οφείλεται στην υψηλότερη µέση τιµή της ηλικιακής οµάδας των 12 ετών, η 

οποία διαφοροποιείται σηµαντικά από τις οµάδες 11 και 10 των οποίων οι µέσες τιµές 

δεν διαφέρουν σηµαντικά 
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Πρακτική ικανότητα 

 

Όπως αναφέρθηκε, η πρακτική ικανότητα περιλαµβάνει τις παρακάτω ενότητες 

ερωτήσεων:  

ΧΑΡΤΟΚΟΠΤΙΚΗ  

ΣΚΙΕΣ ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΩΝ  

ΧΡΗΜΑΤΑ  

ΧΑΡΤΕΣ  

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ  

Πρακτική ικανότητα 

 

Η αξιοπιστία εκτιµήθηκε, όπως και προηγούµενα, µε µέτρηση της εσωτερικής 

συνάφειας χρησιµοποιώντας τον δείκτη Cronbach alpha. 

 

Πίνακας 43. Η εσωτερική αξιοπιστία των ενοτήτων 

 

παράγοντας Cronbach a  

ΧΑΡΤΟΚΟΠΤΙΚΗ 0,516 

ΣΚΙΕΣ ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΩΝ 0,533 

ΧΡΗΜΑΤΑ 0,898 

ΧΑΡΤΕΣ 0,589 

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ 0,788 

Πρακτική ικανότητα 0,855 

 

Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι υψηλός στις περιπτώσεις Χρήµατα, Αποφάσεις και 

Πρακτική ικανότητα. 

Αντίθετα στις περιπτώσεις Χαρτοκοπτική, Σκιές παιχνιδιών, Χάρτες η τιµή του 

δείκτη είναι µέτρια και δεν βελτιώνεται σηµαντικά µε την αφαίρεση κάποιας 

ερώτησης. 
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Πίνακας 44. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τη Χαρτοκοπτική 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,516 10 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

Χαρτοκοπτική 1 0,480 

 Χαρτοκοπτική 2 0,525 

Χαρτοκοπτική 3 0,537 

Χαρτοκοπτική 4 0,451 

Χαρτοκοπτική 5 0,522 

Χαρτοκοπτική 6 0,417 

Χαρτοκοπτική 7 0,453 

Χαρτοκοπτική 8 0,476 

 Χαρτοκοπτική 9 0,491 

Χαρτοκοπτική 10 0,521 

 

Πίνακας 45. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Σκιές παιχνιδιών 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,533 8 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

 Σκιές παιχνιδιών 1 0,512 

 Σκιές παιχνιδιών 2 0,457 

 Σκιές παιχνιδιών 3 0,543 

 Σκιές παιχνιδιών 4 0,442 

 Σκιές παιχνιδιών 5 0,527 

 Σκιές παιχνιδιών 6 0,499 

 Σκιές παιχνιδιών 7 0,501 

 Σκιές παιχνιδιών 8 0,503 
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Πίνακας 46. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τα Χρήµατα 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,898 13 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

 Χρήµατα 1a 0,890 

 Χρήµατα 1b 0,891 

 Χρήµατα 2a 0,887 

  Χρήµατα 2b 0,884 

 Χρήµατα 2c 0,887 

 Χρήµατα 3a 0,888 

 Χρήµατα 3b 0,886 

 Χρήµατα 4a 0,890 

 Χρήµατα 4b 0,890 

 Χρήµατα 5a 0,896 

 Χρήµατα 5b 0,894 

 Χρήµατα 5c 0,894 

 Χρήµατα 5d 0,893 

 

Πίνακας 47. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τους Χάρτες 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,589 10 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

 Χάρτες 1 0,551 

  Χάρτες 2 0,585 

 Χάρτες 3 0,572 

 Χάρτες 4 0,544 

 Χάρτες 5 0,566 

 Χάρτες 6 0,549 

 Χάρτες 7 0,562 

Χάρτες 8 0,567 

 Χάρτες 9 0,585 

 Χάρτες 10 0,549 
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Πίνακας 48. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για τις Αποφάσεις 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,788 20 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

 Αποφάσεις 1a 0,780 

 Αποφάσεις 1b 0,783 

 Αποφάσεις 1c 0,772 

 Αποφάσεις 1d 0,780 

 Αποφάσεις 1e 0,771 

 Αποφάσεις 2a 0,777 

 Αποφάσεις 2b 0,786 

 Αποφάσεις 2c 0,781 

 Αποφάσεις 2d 0,782 

 Αποφάσεις 2e 0,782 

 Αποφάσεις 2f 0,775 

 Αποφάσεις 2a 0,773 

 Αποφάσεις 3b 0,772 

 Αποφάσεις 3c 0,789 

 Αποφάσεις 3d 0,781 

 Αποφάσεις 3e 0,773 

 Αποφάσεις 3f 0,781 

 Αποφάσεις 1 ναι ή όχι 0,784 

 Αποφάσεις 2 ναι ή όχι 0,778 

 Αποφάσεις 3 ναι ή όχι 0,781 
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Πίνακας 49. Οι τιµές του ελέγχου αξιοπιστίας για την Πρακτική ικανότητα 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

0,855 61 

 

 
Cronbach's Alpha 

if Item Deleted 

Χαρτοκοπτική 1 0,854 

Χαρτοκοπτική 2 0,854 

Χαρτοκοπτική 3 0,856 

Χαρτοκοπτική 4 0,853 

Χαρτοκοπτική 5 0,857 

Χαρτοκοπτική 6 0,851 

Χαρτοκοπτική 7 0,853 

Χαρτοκοπτική 8 0,854 

Χαρτοκοπτική 9 0,853 

Χαρτοκοπτική 10 0,856 

Σκιές παιχνιδιών 1 0,855 

Σκιές παιχνιδιών 2 0,855 

 Σκιές παιχνιδιών 3 0,854 

Σκιές παιχνιδιών 4 0,854 

Σκιές παιχνιδιών 5 0,852 

Σκιές παιχνιδιών 6 0,855 

Σκιές παιχνιδιών 7 0,854 

Σκιές παιχνιδιών 8 0,854 

Χρήµατα 1a 0,848 

 Χρήµατα 1b 0,849 

 Χρήµατα 2a 0,850 

Χρήµατα 2b 0,849 

 Χρήµατα 2c 0,851 

Χρήµατα 3a 0,849 

Χρήµατα 3b 0,849 

Χρήµατα 4a 0,851 

Χρήµατα 4b 0,851 

Χρήµατα 5a 0,853 

Χρήµατα 5b 0,853 

Χρήµατα 5c 0,852 

Χρήµατα 5d 0,853 

Χάρτες 1 0,853 

Χάρτες 2 0,854 

Χάρτες 3 0,853 

Χάρτες 4 0,853 
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Χάρτες 5 0,854 

Χάρτες 6 0,853 

Χάρτες 7 0,852 

Χάρτες 8 0,852 

Χάρτες 9 0,854 

Χάρτες 10 0,853 

Αποφάσεις 1a 0,854 

Αποφάσεις 1b 0,855 

Αποφάσεις 1c 0,850 

Αποφάσεις 1d 0,853 

Αποφάσεις 1e 0,851 

Αποφάσεις 2a 0,855 

Αποφάσεις 2b 0,854 

Αποφάσεις 2c 0,852 

Αποφάσεις 2d 0,852 

Αποφάσεις 2e 0,853 

Αποφάσεις 2f 0,851 

Αποφάσεις 2a 0,852 

Αποφάσεις 3b 0,852 

Αποφάσεις 3c 0,855 

Αποφάσεις 3d 0,854 

Αποφάσεις 3e 0,852 

Αποφάσεις 3f 0,855 

Αποφάσεις 1 ναι ή όχι 0,857 

Αποφάσεις 2 ναι ή όχι 0,854 

Αποφάσεις 3 ναι ή όχι 0,857 
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Πίνακας 50. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τη Χαρτοκοπτική 

 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Χαρτοκοπτική 1 15,2 84,8 

 Χαρτοκοπτική 2 43,9 56,1 

Χαρτοκοπτική 3 98,2 1,8 

Χαρτοκοπτική 4 38,0 62,0 

Χαρτοκοπτική 5 72,5 27,5 

Χαρτοκοπτική 6 55,0 45,0 

Χαρτοκοπτική 7 63,2 36,8 

Χαρτοκοπτική 8 22,2 77,8 

Χαρτοκοπτική 9 67,3 32,7 

Χαρτοκοπτική 10 50,9 49,1 
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 118 

Πίνακας 51. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τις Σκιές  

                      Παιχνιδιών 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Σκιές παιχνιδιών 1 16,4 83,6 

Σκιές παιχνιδιών 2 64,3 35,7 

Σκιές παιχνιδιών 3 55,6 44,4 

Σκιές παιχνιδιών 4 55,6 44,4 

Σκιές παιχνιδιών 5 51,5 48,5 

Σκιές παιχνιδιών 6 69,6 30,4 

Σκιές παιχνιδιών 7 84,8 15,2 

Σκιές παιχνιδιών 8 76,0 24,0 
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Πίνακας 52. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τα Χρήµατα 

  

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Χρήµατα 1a 62,7 37,3 

Χρήµατα 1b 55,4 44,6 

Χρήµατα 2a 66,3 33,7 

Χρήµατα 2b 63,3 36,7 

Χρήµατα 2c 74,1 25,9 

Χρήµατα 3a 62,0 38,0 

Χρήµατα 3b 44,6 55,4 

 Χρήµατα 4a 69,3 30,7 

Χρήµατα 4b 60,8 39,2 

Χρήµατα 5a 93,4 6,6 

Χρήµατα 5b 89,8 10,2 

Χρήµατα 5c 90,4 9,6 

Χρήµατα 5d 91,6 8,4 
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 Χρήµατα 4a

Χρήµατα 4b

Χρήµατα 5a

Χρήµατα 5b

Χρήµατα 5c

Χρήµατα 5d

Λάθος απάντηση

Σωστή απάντηση
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Πίνακας 53. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τους Χάρτες 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Χάρτες 1 8,6 91,4 

Χάρτες 2 30,7 69,3 

Χάρτες 3 49,7 50,3 

Χάρτες 4 30,7 69,3 

Χάρτες 5 55,2 44,8 

Χάρτες 6 50,9 49,1 

Χάρτες 7 49,7 50,3 

Χάρτες 8 48,5 51,5 

 Χάρτες 9 22,1 77,9 

Χάρτες 10 65,0 35,0 
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Πίνακας 54. Τα ποσοστά των σωστών και λάθος απαντήσεων για τις Αποφάσεις 

 

 Λάθος απάντηση Σωστή απάντηση 

Αποφάσεις 1a 31,3 68,7 

Αποφάσεις 1b 23,9 76,1 

Αποφάσεις 1c 30,7 69,3 

Αποφάσεις 1d 40,5 59,5 

Αποφάσεις 1e 23,3 76,7 

Αποφάσεις 2a 17,8 82,2 

Αποφάσεις 2b 54,6 45,4 

Αποφάσεις 2c 36,8 63,2 

Αποφάσεις 2d 39,3 60,7 

Αποφάσεις 2e 46,6 53,4 

Αποφάσεις 2f 33,7 66,3 

Αποφάσεις 2a 25,8 74,2 

Αποφάσεις 3b 35,0 65,0 

Αποφάσεις 3c 42,9 57,1 

Αποφάσεις 3d 36,8 63,2 

Αποφάσεις 3e 27,6 72,4 

Αποφάσεις 3f 41,1 58,9 
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Σωστή απάντηση
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Πίνακας 55. Παρουσίαση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών  

 

 

 N Ελάχιστες Μέγιστες Μέση τιµή Τυπική απόκλιση 

Χαρτοκοπτική  171 0 9 4,74 1,915 

Σκιές παιχνιδιών 171 0 8 3,26 1,754 

Χρήµατα  142 0 13 4,40 3,681 

Χάρτες  163 0 10 5,89 2,146 

Αποφάσεις  163 0 17 11,12 3,706 

      

Πρακτική ικανότητα 171 3 48 27,87 9,540 

 

 

Η κατασκευή των µεταβλητών είναι όµοια µε προηγούµενα, συνεπώς υψηλότερη 

τιµή των µεταβλητών δηλώνει αυξηµένο πλήθος σωστών απαντήσεων. Ανάλογη είναι 

η βαθµολόγηση  της µεταβλητής που αντιστοιχεί στην πρακτική  ικανότητα.  

Με βάση την παραπάνω παρατήρηση προκύπτει: 

 

Χαρτοκοπτική: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 10 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=4,74 και άρα κατατάσσεται στην 

µέτρια θέση της κλίµακας που προσεγγίζει την τιµή 5. Συνεπώς, αναφορικά µε την 

χαρτοκοπτική οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν χαµηλά µέτρια σωστών 

απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι οι τιµές 

µεταβάλλονται µε κατανοµή που µοιάζει µε την κανονική. 

 

Σκιές παιχνιδιών: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 8 

αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,8]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 4. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=3,26 και άρα 

κατατάσσεται σε µέτρια προς χαµηλή θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 3 και 4. 

Συνεπώς, αναφορικά µε τους διαλόγους οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν 

µέτρια προς χαµηλά σκορ σωστών απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος 

προκύπτει ότι οι τιµές µεταβάλλονται µε κατανοµή που µοιάζει µε την κανονική. 
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Χρήµατα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 13 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,13]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 6,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=4,40 και άρα κατατάσσεται 

χαµηλότερα από το µέσο της κλίµακας. Από την εξέταση του ιστογράµµατος 

προκύπτει ότι το αποτέλεσµα µε την µεγαλύτερη συχνότητα εµφάνισης είναι το 0, 

δηλαδή καµία απόλυτα σωστή απάντηση. 

 

Χάρτες: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 10 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,10]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=5,89  και άρα κατατάσσεται σε 

µέτρια  θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 5 και 6. Συνεπώς, αναφορικά µε τους 

χάρτες, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν µέτρια µε θετική τάση σκορ σωστών 

απαντήσεων. Από την εξέταση του ιστογράµµατος προκύπτει ότι οι τιµές 

µεταβάλλονται µε κατανοµή που µοιάζει µε την κανονική. 

 

Αποφάσεις: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 17 αυτό 

σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,17]. Το µέσο της κλίµακας 

είναι η τιµή 8,5. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=11,12 και άρα κατατάσσεται σε 

σχετικά υψηλή θέση της κλίµακας µεταξύ των τιµών 10 και 11. Συνεπώς, αναφορικά 

µε τις αποφάσεις, οι µαθητές του δείγµατος συγκέντρωσαν σκορ σωστών 

απαντήσεων µε θετική τάση. 

 

Πρακτική ικανότητα: ∆εδοµένου ότι το πλήθος των ερωτήσεων της ενότητας είναι 

58 αυτό σηµαίνει ότι το εύρος των τιµών της µεταβλητής είναι [0,58]. Το µέσο της 

κλίµακας είναι η τιµή 29. Η µέση τιµή της µεταβλητής είναι  µ=27,87 και άρα 

κατατάσσεται οριακά στο µέσο της κλίµακας και άρα σε µέτρια θέση της κλίµακας.  

Συνεπώς, το επίπεδο της πρακτικής ικανότητας των µαθητών του δείγµατος 

χαρακτηρίζεται ως µέτριο κάτι που οφείλεται στην µέτρια επίδοση σε όλες σχεδόν τις 

µεταβλητές της ενότητας.  
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Γραφική απεικόνιση 6. 
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Γραφική απεικόνιση 7. 
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Πίνακας 56. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς το φύλο 

 

   Γένος  

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

κορίτσια 92 4,91 1,914 1,301 169 0,195 Χαρτοκοπτική  
 

αγόρια 79 4,53 1,907    

κορίτσια 92 3,35 1,725 0,680 169 0,497 Σκιές παιχνιδιών  
 

αγόρια 79 3,16 1,793    

κορίτσια 79 4,86 3,651 1,676 140 0,096 Χρήµατα  
 

αγόρια 63 3,83 3,666    

κορίτσια 88 5,80 2,156 -0,605 161 0,546 Χάρτες  
 

αγόρια 75 6,00 2,144    

κορίτσια 88 11,11 3,634 -0,034 161 0,973 Αποφάσεις  
 

αγόρια 75 11,13 3,814    

κορίτσια 92 28,61 9,369 1,091 169 0,277 Πρακτική ικανότητα  
 

αγόρια 79 27,01 9,724    

 

Ως προς το φύλο δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών ανά υποπληθυσµό σε καµία περίπτωση. 

 

Πίνακας 56. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την  

                      Εθνικότητα 

 

 Εθνικότητα  

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

Αλλοδαποί  72 4,07 1,639 -4,061 169 0,000 Χαρτοκοπτική  
 

Έλληνες  99 5,22 1,962    

Αλλοδαποί  72 3,03 1,565 -1,502 169 0,135 Σκιές παιχνιδιών  
 

Έλληνες  99 3,43 1,869    

Αλλοδαποί  51 3,18 3,351 -3,055 140 0,003 Χρήµατα  
 

Έλληνες  91 5,09 3,696    

Αλλοδαποί  66 5,59 2,105 -1,471 161 0,143 Χάρτες  
 

Έλληνες  97 6,09 2,161    

Αλλοδαποί  66 10,68 3,638 -1,255 161 0,211 Αποφάσεις  
 

Έλληνες  97 11,42 3,741    

Αλλοδαποί  72 24,26 8,388 -4,443 169 0,000 Πρακτική ικανότητα  
 

Έλληνες  99 30,49 9,507    
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Οι περιπτώσεις όπου δεν προκύπτει  στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών ανά εθνικότητα είναι οι σκιές παιχνιδιών, οι 

αποφάσεις και οι χάρτες. 

Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: χαρτοκοπτική 

[p=0,000], χρήµατα [p=0,003], δηµιουργική ικανότητα [p=0,000]. 

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στις υψηλότερες µέσες 

τιµές των Ελλήνων µαθητών.  Αναλυτικά: 

Χαρτοκοπτική   [µΕ=5,22] [µΑ=4,07].  

Χρήµατα  [µΕ=5,09] [µΑ=3,18]. 

Πρακτική  ικανότητα [µΕ=30,49] [µΑ=24,26]. 

 

Πίνακας 57. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς τον τόπο 

                     διαµονής   

               

 

   Τόπος  

N Μέση τιµή 

Τυπική 

απόκλιση t 

Βαθµοί 

ελευθερίας p 

Επαρχία  84 5,33 1,922 4,194 169 0,000 Χαρτοκοπτική  

 
 

Αθήνα  87 4,16 1,731    

Επαρχία  84 3,50 1,833 1,745 169 0,083 Σκιές παιχνιδιών 
 

Αθήνα  87 3,03 1,653    

Επαρχία  77 5,29 3,684 3,218 140 0,002 Χρήµατα  
 

 Αθήνα  65 3,35 3,416    

Επαρχία  84 6,06 2,241 1,043 161 0,299 Χάρτες  
 

 Αθήνα  79 5,71 2,039    

Επαρχία  84 11,11 4,033 -0,055 161 0,956 Αποφάσεις  
 

Αθήνα  79 11,14 3,350    

Επαρχία  84 30,85 9,542 4,197 169 0,000 Πρακτική ικανότητα  
 

Αθήνα  87 25,00 8,663    

 

Οι περιπτώσεις όπου προκύπτει  στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών ανά τόπο είναι η χαρτoκοπτική, τα χρήµατα και η 

πρακτική ικανότητα. 

χαρτοκοπτική [p=0,000], χρήµατα [p=0,002], πρακτική ικανότητα [p=0,000]. 

Σε όλες αυτές τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στις υψηλότερες µέσες 

τιµές των µαθητών της περιφέρειας.  Αναλυτικά: 

Χαρτοκοπτική  [µπ=5,33] [µΑ=4,16]. 
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Χρήµατα   [µπ=5,29], [µΑ=3,35]. 

Πρακτική  ικανότητα [µπ=30,85] [µΑ=25,00]. 

 

Πίνακας 58. Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών ως προς την ηλικία 

 

Ηλικία  
N 

Μέση 

τιµή 

Τυπική 

απόκλιση 

Βαθµοί 

ελευθερίας F p 

10 50 4,12 1,734 2 19,794 0,000 

11 48 3,92 1,609 168   

12 73 5,70 1,808 170   

Χαρτοκοπτική  

Σύνολο  171 4,74 1,915    

10 50 2,40 1,498 2 11,610 0,000 

11 48 3,25 1,707 168   

12 73 3,86 1,718 170   

Σκιές παιχνιδιών 

Σύνολο  171 3,26 1,754    

10 37 2,51 2,883 2 20,749 0,000 

11 41 3,10 3,434 139   

12 64 6,33 3,334 141   

Χρήµατα  

Σύνολο  142 4,40 3,681    

10 50 5,18 1,945 2 10,939 0,000 

11 42 5,31 2,214 160   

12 71 6,73 1,964 162   

Χάρτες  

Σύνολο  163 5,89 2,146    

10 50 10,24 3,217 2 6,574 0,002 

11 42 10,21 4,297 160   

12 71 12,28 3,364 162   

Αποφάσεις  

Σύνολο 163 11,12 3,706    

10 50 23,80 6,682 2 31,181 0,000 

11 48 23,40 9,289 168   

12 73 33,60 8,366 170   

Πρακτική ικανότητα 

Σύνολο 171 27,87 9,540    

 

Σε όλες τις περιπτώσεις υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών. Αναλυτικά: 

Η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σηµαντική στις µεταβλητές: χαρτοκοπτική 

[p=0,000], σκιές [p=0,000], χρήµατα [p=0,000], χάρτες [p=0,000], αποφάσεις 

[p=0,002], πρακτική ικανότητα [p=0,000]. 



 

 129 

Σε όλες τις περιπτώσεις η διαφοροποίηση οφείλεται στην αύξηση των µέσων τιµών 

των µεταβλητών, όσο η ηλικία των µαθητών του δείγµατος αυξάνει.  Από τους 

πίνακες πολλαπλών συγκρίσεων κατά sheffe είναι φανερό ότι στις περισσότερες 

περιπτώσεις η ηλικιακή οµάδα που διαφοροποιείται περισσότερο είναι η ηλικία των 

12 ετών, από τις υπόλοιπες των οποίων οι µέσες τιµές των µεταβλητών δεν διαφέρουν 

στατιστικά σηµαντικά. Εξαίρεση αποτελεί η µεταβλητή σκιές παιχνιδιών όπου οι 

µέσες τιµές των µεταβλητών στις ηλικίες 11 και 12 είναι όµοιες µεταξύ τους και 

διαφέρουν σηµαντικά από την αντίστοιχη της ηλικίας 10. 

 

Πίνακας 59. Σύγκριση των ηλικιακών οµάδων

 

Χαρτοκοπτική  

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία  

N 1 2 

11 48 3,92  

10 50 4,12  

12 73  5,70 

 

 

 

Σκιές παιχνιδιών 

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία 

N 1 2 

10 50 2,40  

11 48  3,25 

12 73  3,86 

 

 

Χρήµατα  

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία 

N 1 2 

10 37 2,51  

11 41 3,10  

12 64  6,33 

 

Χάρτες  

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία 

N 1 2 

10 50 5,18  

11 42 5,31  

12 71  6,73 

 

 

 

Αποφάσεις  

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία 

N 1 2 

11 42 10,21  

10 50 10,24  

12 71  12,28 

 

 

Πρακτική ικανότητα 

 

Subset for alpha = 0.05 Ηλικία 

N 1 2 

11 48 23,40  

10 50 23,80  

12 73  33,60 



 

 131 

ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
ο
 – ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 

 

 

4.1.        Συζήτηση αποτελεσµάτων  

 

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνηθούν οι αναλυτικές, δηµιουργικές και 

πρακτικές ικανότητες των παιδιών Τετάρτης, Πέµπτης και Έκτης τάξης του 

δηµοτικού σχολείου και να διαπιστωθεί εάν το φύλο, η ηλικία, η εθνικότητα και ο 

τόπος διαµονής επηρεάζουν τις επιδόσεις τους σε ασκήσεις που απαιτούν τις 

συγκεκριµένες δεξιότητες. 

 

 

4.1.1.       Αναλυτική ικανότητα 

 

Η αξιοπιστία των ασκήσεων που αφορούσαν την αναλυτική ικανότητα των µαθητών 

εκτιµήθηκε µε µέτρηση εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας τον δείκτη 

Cronbach alpha. Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν 0,914 (µεγαλύτερος δηλαδή από 0,7). 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών στις Συγκρίσεις ήταν ιδιαίτερα χαµηλές. Αντίθετα, στις 

Οµόηχες λέξεις είχαν υψηλές επιδόσεις, ενώ στις υπόλοιπες ασκήσεις οι επιδόσεις 

τους ήταν µέτριες. Εποµένως, το επίπεδο αναλυτικής ικανότητας των µαθητών του 

δείγµατος χαρακτηρίζεται ως µέτριο. 

 

Ως προς το φύλο δεν προκύπτει καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στη 

συµπεριφορά των µεταβλητών. Εξαίρεση αποτελεί η άσκηση των Συγκρίσεων, στην 

οποία έχουµε στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µεταβλητών, καθώς η µέση 

τιµή των κοριτσιών είναι υψηλότερη από τη µέση τιµή των αγοριών. 

 

Ως προς την εθνικότητα υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών, µε τους Έλληνες µαθητές να έχουν καλύτερες επιδόσεις από 
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τους αλλοδαπούς. Εξαίρεση αποτελεί η άσκηση των Συγκρίσεων, όπου δεν προκύπτει 

στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση. 

 

Ως προς τον τόπο διαµονής προκύπτει στατιστική σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών µε τους µαθητές της περιφέρειας να έχουν καλύτερες 

επιδόσεις από τους µαθητές της Αθήνας. Εξαίρεση αποτελούν η άσκηση των 

Συγκρίσεων και της Άλγεβρας, όπου δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση. 

 

Ως προς την ηλικία προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών. Η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται στην αύξηση των µέσων 

τιµών των σκορ κάθε µεταβλητής, όσο η ηλικία του δείγµατος αυξάνει. Η ηλικία που 

διαφοροποιείται περισσότερο και συγκεντρώνει τις υψηλότερες επιδόσεις είναι εκείνη 

των 12 ετών. Εξαίρεση αποτελεί η άσκηση των Συγκρίσεων, όπου δεν παρατηρείται 

στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση. 

 

 

4.1.2       ∆ηµιουργική ικανότητα 

 

Η αξιοπιστία των ασκήσεων που αφορούσαν τη δηµιουργική ικανότητα των µαθητών 

εκτιµήθηκε µε µέτρηση εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας τον δείκτη 

Cronbach alpha. Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν 0,870 (µεγαλύτερος δηλαδή από 0,7). 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών σε όλες τις ασκήσεις εκτός από την Ενδιαφέρουσα γλώσσα 

ήταν χαµηλές. Εποµένως, το επίπεδο της δηµιουργικής ικανότητας των µαθητών 

χαρακτηρίζεται ως χαµηλό. 

 

Ως προς το φύλο προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων τιµών 

των µεταβλητών, µε τα κορίτσια να δίνουν περισσότερες κατά µέσο όρο σωστές 

απαντήσεις από τα αγόρια. Εξαίρεση αποτελούν οι ασκήσεις των Πολλαπλών 

χρήσεων και των Εξώφυλλων. 
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Ως προς την εθνικότητα υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών, µε τους Έλληνες µαθητές να έχουν καλύτερες επιδόσεις από 

τους αλλοδαπούς. Εξαίρεση αποτελούν οι ασκήσεις της Συζήτησης αριθµών και των 

Εξωφύλλων, όπου δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση. 

 

Ως προς τον τόπο διαµονής προκύπτει στατιστική σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών µε τους µαθητές της περιφέρειας να έχουν καλύτερες 

επιδόσεις από τους µαθητές της Αθήνας. Εξαίρεση αποτελούν η άσκηση της 

Συζήτησης αριθµών, των ∆ιαλόγων και των Εξωφύλλων, όπου δεν υπάρχει 

στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση. 

 

Ως προς την ηλικία δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών. Εξαίρεση αποτελεί η άσκηση της Ενδιαφέρουσας Γλώσσας. 

Η ηλικία που διαφοροποιείται περισσότερο και συγκεντρώνει τις υψηλότερες 

επιδόσεις είναι εκείνη των 12 ετών. Αντίθετα, οι µέσες τιµές των ηλικιών 10 και 11 

δε διαφέρουν σηµαντικά. 

 

 

4.1.3       Πρακτική ικανότητα 

 

Η αξιοπιστία των ασκήσεων που αφορούσαν την αναλυτική ικανότητα των µαθητών 

εκτιµήθηκε µε µέτρηση εσωτερικής συνάφειας χρησιµοποιώντας τον δείκτη 

Cronbach alpha. Ο δείκτης αξιοπιστίας ήταν 0,855 (µεγαλύτερος δηλαδή από 0,7). 

 

Οι επιδόσεις των παιδιών στο σύνολο των ασκήσεων ήταν οριακά κάτω από το µέσο 

της κλίµακας. Εποµένως, το επίπεδο πρακτικής ικανότητας των µαθητών του 

δείγµατος χαρακτηρίζεται ως µέτριο. 

 

Ως προς το φύλο δεν προκύπτει καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στη 

συµπεριφορά των µεταβλητών σε καµία περίπτωση. 
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Ως προς την εθνικότητα υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών, µε τους Έλληνες µαθητές να έχουν καλύτερες επιδόσεις από 

τους αλλοδαπούς. Εξαίρεση αποτελούν οι ασκήσεις των Σκιών παιχνιδιών, των 

Αποφάσεων και των Χαρτών, όπου δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική 

διαφοροποίηση. 

 

Ως προς τον τόπο διαµονής προκύπτει στατιστική σηµαντική διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των µεταβλητών µε τους µαθητές της περιφέρειας να έχουν καλύτερες 

επιδόσεις από τους µαθητές της Αθήνας. Εξαίρεση αποτελούν οι ασκήσεις των Σκιών 

παιχνιδιών, των Αποφάσεων και των Χαρτών, όπου δεν υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφοροποίηση. 

 

Ως προς την ηλικία προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση των µέσων 

τιµών των µεταβλητών. Η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται στην αύξηση των µέσων 

τιµών των σκορ κάθε µεταβλητής, όσο η ηλικία του δείγµατος αυξάνει. Η ηλικία που 

διαφοροποιείται περισσότερο και συγκεντρώνει τις υψηλότερες επιδόσεις είναι εκείνη 

των 12 ετών. Εξαίρεση αποτελεί η άσκηση Σκιές παιχνιδιών, όπου οι µέσες τιµές των 

µεταβλητών στις ηλικίες 11 και 12 είναι όµοιες µεταξύ τους και διαφέρουν 

σηµαντικά από την αντίστοιχη της ηλικίας 10. 

 

 

4.2.         Περιορισµοί – προοπτικές 

 

Η συγκεκριµένη έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε 171 µαθητές Τετάρτης, Πέµπτης και 

Έκτης τάξης τριών δηµοτικών σχολείων της Αθήνας και της επαρχίας. Παρόλο που 

επιδίωξή µας ήταν το δείγµα µας να είναι αντιπροσωπευτικό, ώστε να µπορούµε µε 

ασφάλεια να γενικεύσουµε τα αποτελέσµατα, πιστεύουµε ότι µία καινούρια έρευνα 

µε µεγαλύτερο δείγµα και από περισσότερες περιοχές της χώρας θα έδινε πιο έγκυρα 

αποτελέσµατα.  
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Θεωρούµε ότι µια καινούρια έρευνα καλό θα ήταν να απευθυνθεί µόνο σε παιδιά της 

Έκτης δηµοτικού κι όχι σε παιδιά της Τετάρτης και της Πέµπτης, καθώς από τα 

ευρήµατά µας συνειδητοποιήσαµε ότι οι απαιτήσεις του συγκεκριµένου τεστ 

δυσκολεύουν αρκετά τα µικρότερα παιδιά.  

 

Άλλο περιορισµό αποτελεί το γεγονός ότι το εργαλείο (Aurora) δεν είναι 

σταθµισµένο στον ελληνικό πληθυσµό. Παρά το γεγονός ότι έχει χρησιµοποιηθεί 

ξανά σε ελληνικό δείγµα (Zbainos et al.,  2009) και τα αποτελέσµατά του δε 

διαφέρουν από τα δικά µας και από αυτά που έχουν αναφερθεί στη βιβλιογραφία, θα 

ήταν καλό να προχωρήσει κανείς σε στάθµιση του συγκεκριµένου εργαλείου, ώστε να 

διασφαλιστεί η απαιτούµενη εγκυρότητα και αξιοπιστία που απαιτεί η ερευνητική 

µεθοδολογία. 

 

Τρίτος περιορισµός είναι ότι για τη συλλογή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκε ένα 

µόνο εργαλείο (το Aurora). Θεωρούµε ότι η παράλληλη χρήση και άλλων µεθόδων 

(όπως συνεντεύξεις µαθητών και δασκάλων, παρατήρηση κατά τη διάρκεια της 

µαθησιακής διαδικασίας κ.α.) θα έδινε κατά πάσα πιθανότητα µια πιο ολοκληρωµένη 

εικόνα για τις αναλυτικές, δηµιουργικές και πρακτικές ικανότητες των παιδιών. 

 

Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να επισηµάνουµε ότι η περίοδος που χορηγήθηκε το 

Aurora (λίγο πριν το κλείσιµο του σχολείου), σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι οι 

µαθητές δεν ήταν εξοικειωµένοι σε ασκήσεις τέτοιου τύπου και γνώριζαν ότι το 

συγκεκριµένο τεστ δε θα επηρέαζε τη βαθµολογία τους, πιθανόν να εξηγεί τις µέτριες 

επιδόσεις τους.   

 

Όπως έχει αναφερθεί σε προηγούµενο κεφάλαιο, έρευνες καταδεικνύουν ότι η 

Τριαρχική Νοηµοσύνη µπορεί να αναπτυχθεί και οι αναλυτικές, δηµιουργικές και 

πρακτικές ικανότητες των µαθητών µπορούν να καλλιεργηθούν µε κατάλληλες 

διδακτικές µεθόδους (Sternberg, et al, 1996, Sternberg, Torff & Grigorenko, 1998, 

Sternberg, Grigorenko, Ferrari & Clinkenbeard, 1999). 
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Είναι αναγκαίο να υιοθετήσουµε νέες προσεγγίσεις που δε θα αποβλέπουν µόνο στις 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις, αλλά θα στοχεύουν στην παροχή εφοδίων που θα βοηθήσουν 

τους µαθητές να πετύχουν στη µετέπειτα ζωή τους.  

 

Η ανάγκη, λοιπόν, ανανέωσης του εκπαιδευτικού µας συστήµατος καθιστά 

απαραίτητο να διενεργηθούν στον ελληνικό χώρο έρευνες που θα έχουν ως στόχο τη 

διερεύνηση των αναλυτικών, δηµιουργικών και πρακτικών ικανοτήτων των µαθητών, 

καθώς και την εύρεση στρατηγικών διδασκαλίας για την ανάπτυξη αυτών των 

ικανοτήτων. 

 

«Τα παιδιά δεν είναι άδειο δοχείο για να το γεµίσουµε, αλλά εστία για να την 

ανάψουµε». Σε αυτό το άναµµα της εστίας καλούµαστε όλοι µας να συµµετάσχουµε. 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ ΑΡΙΘΜΩΝ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

∆ιάβασε τις ερωτήσεις και χρησιµοποιήστε τη φαντασία σας για να τις απάντησε µε 

δηµιουργικό τρόπο. ∆εν υπάρχουν λανθασµένες απαντήσεις! 

 

Παράδειγµα: 

 

 

Ο αριθµός 2 και ο αριθµός 4 µιλάνε και περνάνε πολύ καλά.  

Γιατί το 2 και το 4 τα πηγαίνουν τόσο καλά; 

 

Το 2 και το 4 τα πηγαίνουν τόσο καλά γιατί έχουν πολλά κοινά! Και οι δύο είναι 

ζυγοί αριθµοί και ο 2 χαίρεται, γιατί, αν του προσθέσουν ακόµα 2, θα γίνει σαν το 4. 

Και το 4 βρίσκει φανταστικό, ότι, αν το 2 και το 4 καθίσουν µαζί, δείχνουν 24, που 

είναι οι ώρες της ηµέρας! 

 

∆ΙΑΛΟΓΟΙ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Φυσικά, µόνο οι άνθρωποι µιλάνε µεταξύ τους µε λέξεις. Αλλά, τι θα συνέβαινε αν τα 

πράγµατα µπορούσαν να µιλήσουν; Τι θα έλεγαν µεταξύ τους; 

Γράψε ένα διάλογο µεταξύ των δύο πραγµάτων σε κάθε ερώτηση. Γίνε δηµιουργικός! 

Γράψε τι θα έλεγαν δίπλα στα ονόµατά τους.  ∆εν υπάρχουν λάθος απαντήσεις.  
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Παράδειγµα: 

Το ∆έντρο (λέει στο δεντρόσπιτο): Ε, δεντρόσπιτο, είσαι πολύ βαρύ. Θέλω να σε 

αφήσω κάτω! 

Το ∆εντρόσπιτο (λέει στο δέντρο): Συγγνώµη δέντρο. Η δουλειά σου είναι να µε 

κουβαλάς. 

 

ΣΥΓΚΡΙΣΕΙΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται: 

Μερικές φορές οι άνθρωποι συγκρίνουν πράγµατα που δείχνουν πολύ διαφορετικά 

µεταξύ τους. Παρακάτω υπάρχουν προτάσεις που συγκρίνουν πράγµατα, αλλά δεν 

είναι ολοκληρωµένες. Ολοκληρώστε τις προτάσεις εξηγώντας πώς το πρώτο πράγµα 

µοιάζει µε το δεύτερο. Χρησιµοποιήστε τη φαντασία σας! ∆εν υπάρχουν λάθος 

απαντήσεις. 

 

Παράδειγµα: 

Το διάβασµα   µοιάζει µε  υγιεινό φαγητό  γιατί 

σου κάνει καλό, αν και µπορεί να µη σου αρέσει! 

 

ΒΑΡΚΕΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Για κάθε ερώτηση, βρείτε την εικόνα που δείχνει τις βάρκες που είναι δεµένες µε 

διαφορετικό  τρόπο από την πρώτη.  

 

Παράδειγµα: 

1. Κοίτα την πρώτη εικόνα: Βλέπεις βάρκες δεµένες µε κορδόνια. Οι βάρκες 

µετακινούνται στο νερό και µπορούν ακόµη και να περάσουν κάτω από τα κορδόνια. 

Ποτέ όµως δεν ξεδένονται. 
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   3 βάρκες δεµένες µε 3 κορδόνια 

 

2. Κοίτα τις βάρκες στις επόµενες εικόνες:  

Σκέψου ότι οι βάρκες έχουν µετακινηθεί. Θα καταλήξουν περίπου όπως τις παρακάτω 

εικόνες.  Βρες την εικόνα όπου οι βάρκες είναι δεµένες µε διαφορετικό τρόπο από 

την πρώτη εικόνα.  

         
 

Η απάντηση είναι η ∆) γιατί η κόκκινη βάρκα είναι δεµένη και στις δύο και όχι µόνο 

στη µία 

 

ΧΑΡΤΟΚΟΠΤΙΚΗ 

 

Οδηγίες που δίνονται µε παράδειγµα:  

1. Κοιτάξτε την πρώτη εικόνα: Βλέπετε ένα διπλωµένο κοµµάτι χαρτί. Έχει ένα 

σκιασµένο τµήµα που πρέπει να κοπεί. Φανταστείτε ότι κόβετε αυτό το τµήµα όσο το 

χαρτί είναι διπλωµένο. 

          

Ανοικτή άκρη      ∆ιπλωµένη άκρη 
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2. Φανταστείτε ότι ξεδιπλώνετε το χαρτί. Σκεφθείτε πώς θα δείχνει το χαρτί αφού το 

ξεδιπλώσετε. Φανταστείτε ότι κρατάτε το χαρτί χωρίς τα κοµµάτια που έχετε κόψει. 

 

 

 

 

 

3. Αποφασίστε ποια εικόνα είναι σωστή. ∆ιαλέξτε την εικόνα που δείχνει αυτό που 

θα δείτε όταν θα έχετε κόψει τη σκιασµένη επιφάνεια, θα έχετε πετάξει τα κοµµένα 

κοµµάτια και σηκώσετε το ξεδιπλωµένο χαρτί.  

Η απάντηση είναι το ∆) 

 

ΣΚΙΕΣ ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΩΝ 

 

Οδηγίες που δίνονται µε παράδειγµα:  

1. Κοιτάξτε τις εικόνες που δείχνουν διαφορετικές πλευρές του παιχνιδιού. 

    

Αυτές οι εικόνες δείχνουν το παιχνίδι από διαφορετικές πλευρές. 

2. ∆είτε τώρα πως είναι στηµένο το παιχνίδι και που είναι το φως. 

 

Εδώ φαίνεται που βρίσκεται το παιχνίδι καθώς το φως πέφτει επάνω του για να κάνει 

σκιά.  
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3. Φαντάσου ότι κοιτάς τη σκιά του παραπάνω παιχνιδιού.  ∆ιάλεξε την εικόνα  µε τη 

σκιά που θα κάνει το παιχνίδι. 

     

Η απάντηση εδώ είναι το ∆. 

 

ΠΟΛΛΑΠΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται: 

Παρακάτω βλέπεις καθηµερινά πράγµατα. Θα γνωρίζεις πώς χρησιµοποιούνται 

συνήθως, αλλά µπορούν να έχουν και άλλες χρήσεις. Πες πως είσαι εφευρέτης και 

σκέψου τρεις εντελώς καινούριους τρόπους για χρησιµοποιήσεις το κάθε πράγµα. 

Θυµήσου, πρέπει να σκεφτείς να κάνεις καινούρια πράγµατα µε τα αντικείµενα αυτά. 

Γίνε όσο πιο δηµιουργικός γίνεται! 

 

Παράδειγµα: 

Ένας πλάστης 

Παράδειγµα απαντήσεων 

Χρήση 1: Χρησιµοποίησέ το για να ισιώσεις λουλούδια που θέλεις να φυλάξεις. 

Χρήση 2: ∆έσε µια πετονιά και χρησιµοποίησέ το για καλάµι για ψάρεµα. 

Χρήση 3: Βάλε µπογιά πάνω του και χρησιµοποίησέ το για να ζωγραφίσεις ρίγες. 
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ΕΞΩΦΥΛΛΑ 

 

Οδηγίες που δίνονται: 

Φαντάσου ότι οι παρακάτω εικόνες είναι εξώφυλλα από παιδικά βιβλία. Για ποιο 

πράγµα µας µιλάνε αυτά τα βιβλία; Γίνε δηµιουργικός-ή και γράψε ιστορίες που 

µπορεί να υπάρχουν σε αυτά τα βιβλία. Χρησιµοποίησε τη φαντασία σου. ∆εν 

υπάρχουν λάθος απαντήσεις.  

 

Παράδειγµα: 

 

  

 

 

 

Αυτή η ιστορία είναι για ένα µαγικό κουτί που βρίσκουν κάτι παιδιά. Λέει: 

«Προσοχή: Μυστικά εντός». Όταν το ανοίγουν, βγαίνουν σαπουνόφουσκες. Σε κάθε 

µια υπάρχει ένα µυστικό. Σκάνε τις σαπουνόφουσκες για να µάθουν τα µυστικά και 

υπόσχονται να πουν µόνο τα καλά µυστικά στους άλλους.  

 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Παρακάτω υπάρχουν προβλήµατα µε αριθµούς. ∆ιάβασε το καθένα προσεκτικά και 

προσπάθησε να υπολογίσεις τις απαντήσεις. Μπορείς να ζωγραφίσεις εικόνες ή να 

δείξεις τον τρόπο που σκέφτηκες. Γράψε τις απαντήσεις σου στα κενά 

 

Παράδειγµα: 

Η Άννα είναι 25 χρόνια µικρότερη από τη µητέρα της. Ο Ηλίας είναι 30 χρόνια 

µικρότερος από τη µητέρα του. Οι µητέρες της Άννας και του Ηλία είναι δίδυµες, άρα 

ο Ηλίας και η Άννα είναι ξαδέρφια! Αν ή Άννα είναι 13 πόσο χρονών είναι ο Ηλίας; 
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Λύση : 

Αν η Άννα είναι 13 και η µητέρα της είναι 25 χρόνια µεγαλύτερη, τότε, η µητέρα της 

είναι 13 + 25 = 38 χρονών.  

Αν η µητέρα του Ηλία είναι δίδυµη µε την µητέρα της Άννας, τότε θα είναι και αυτή 

38 χρονών. 

Αν ο Ηλίας είναι 30 χρόνια µικρότερος από τη µητέρα του, είναι 38-30=8 χρονών. 

Η ηλικία του Ηλία:    8 

 

ΧΡΗΜΑΤΑ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Παρακάτω υπάρχουν προβλήµατα µε χρήµατα. Βάλε τα δυνατά σου να τα λύσεις. 

Μπορείς να ζωγραφίσεις εικόνες ή να δείξεις τον τρόπο που σκέφτηκες. 

Γράψε τις απαντήσεις σου στα κενά. 

 

Παράδειγµα : 

Ο Κώστας και η Μαρία αγόρασαν µαζί παγωτό. 

Το παγωτό του Κώστα κοστίζει 4 ευρώ. 

Το παγωτό της Μαρίας κοστίζει 3 ευρώ. 

Ο Κώστας χρωστάει στη Μαρία 1 ευρώ από προηγούµενη µέρα. 

Πόσο πρέπει να πληρώσει ο καθένας τους, ώστε ο Κώστας να µη χρωστάει χρήµατα 

στη Μαρία ; 

 

Λύση : 

Ο Κώστας πρέπει να πληρώσει µέρος του παγωτού της Μαρίας, ώστε να µην της 

χρωστάει τίποτα. 

Εάν πληρώσει για τον εαυτό του και επιπλέον 1 ευρώ για τη Μαρία, θα πληρώσει : 4 

ευρώ + 1 ευρώ = 5 ευρώ. 

Η Μαρία θα πληρώσει 1 ευρώ  λιγότερο για το παγωτό της : 3 ευρώ – 1 ευρώ = 2 € 

Κώστας : 5 ευρώ                                           Μαρία : 2 ευρώ 
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ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ ΓΛΩΣΣΑ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Σε κάθε ερώτηση υπάρχει µια πρόταση από µια ιστορία. Οι υπογραµµισµένες λέξεις 

λένε κάτι µε διαφορετικό, ενδιαφέροντα τρόπο. Για παράδειγµα, η φράση «Η µητέρα 

µου λέει ότι βρέχει καρεκλοπόδαρα» δε σηµαίνει ότι πέφτουν καρεκλοπόδαρα από 

τον ουρανό. Σηµαίνει ότι βρέχει δυνατά.  

Σκέψου τι σηµαίνουν οι παρακάτω προτάσεις στην πραγµατικότητα: µετά διάλεξε την 

πρόταση που θα ταίριαζε περισσότερο αν ήταν η επόµενη της ιστορίας 

 

Παράδειγµα: 

 Ήταν πολύ αγχωµένη πριν τη συµµετοχή της στον ποδηλατικό αγώνα, αλλά η 

υποστήριξη των γονιών της την ανέβασε. 

Α.  Ηταν πολύ χαρούµενη που είχε αποφασίσει να λάβει µέρος, αφού κέρδισε την 

3
η
 θέση στο σχολείο της. 

Β.  ∆εν αγωνίστηκε τελικά και χάρηκε που παρακολούθησε τον αγώνα µε τη µαµά 

και τον µπαµπά της. 

Γ.  Ανεβαίνοντας τα ειδικά πετάλια που είχαν φτιάξει οι γονείς της, κατάφερε να 

κερδίσει τον αγώνα.  

∆.  Τα ψηλά τακούνια που της έδωσε η µητέρα της, την βοήθησαν να κάνει 

ποδήλατο πιο γρήγορα από κάθε άλλη φορά.  

A) είναι η σωστή απάντηση γιατί η έκφραση “την ανέβασε”, εδώ, σηµαίνει ότι την 

έκανε να νιώσει καλύτερα και άρα αποφάσισε να συµµετέχει στον αγώνα. 

 

ΟΜΟΗΧΕΣ ΛΕΞΕΙΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Εδώ υπάρχουν µερικές προτάσεις µε λέξεις να λείπουν. Σε κάθε πρόταση, οι δύο 

λέξεις που λείπουν ακούγονται το ίδιο, παρόλο που σηµαίνουν διαφορετικά πράγµατα 

και τις περισσότερες φορές γράφονται µε διαφορετικό τρόπο. Συµπλήρωσε τις λέξεις 

που λείπουν. (∆εν µετράει η ορθογραφία). 
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8 λεπ. 
10 λεπ. 

3 λεπ. 

10 λεπ. 

ΣΙΝΕ 

Παράδειγµα: 

Κάθε φορά που µπαίνω στο       µετρό,           µετρώ      τους σταθµούς που περνάµε 

ώσπου να κατέβουµε στον προορισµό µας 

Οι λέξεις «µετρό» και «µετρώ» είναι σωστές γιατί ακούγονται το ίδιο και βγάζουν 

νόηµα στην πρόταση. 

 

ΧΑΡΤΕΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται µε παράδειγµα:  

Βρες την πιο σύντοµη διαδροµή για να συναντήσει ο ένα φίλος τον άλλο και να πάνε 

σινεµά. 

 

Κοίταξε το παράδειγµα και ακολούθησε τα ίδια βήµατα για να βρεις τη σωστή 

απάντηση για κάθε ερώτηση.  

 

1. Κοίτα την πρώτη εικόνα. Φαντάσου ποιο δρόµο θα ακολουθήσει ο ένας φίλος για 

να συναντήσει τον άλλο φίλο. Τώρα σκέψου πώς ο άλλος φίλος θα έκανε το ίδιο. 

2. Αποφάσισε ποιος φίλος θα συναντήσει ποιον για να πάνε στο σινεµά µε τον πιο 

σύντοµο δρόµο. Τράβηξε µια γραµµή για να δείξεις τη διαδροµή. Η γραµµή πρέπει να 

πηγαίνει από τον ένα φίλο στον άλλο και µετά στο σινεµά.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

8  λεπ. 

ΣΙΝΕ 

3 λεπ. 
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. 

8 

5 6 

 
 

 

Παρατήρησε ότι αυτός είναι ο πιο σύντοµος δρόµος για να πάνε σινεµά οι δύο φίλοι.  

 

ΚΑΡΤΕΣ ΜΕ ΑΡΙΘΜΟΥΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται µε παράδειγµα:  

Τα προβλήµατα αριθµητικής που υπάρχουν παρακάτω έχουν κάρτες που έχουν ένα 

γράµµα στη µια µεριά τους και έναν αριθµό στην άλλη. Πρέπει να υπολογίσεις ποιοι 

αριθµοί υπάρχουν στην πίσω µεριά των καρτών µε γράµµατα.  

Η κάθε κάρτα έχει πάντα τον ίδιο αριθµό στο πίσω µέρος της και ο κάθε αριθµός 

είναι κάτω από το δέκα (0,1,2,3,4,5,6,7,8,9). Αν µπορέσεις να σκεφτείς παραπάνω 

από µία απάντηση, γράψε τις όλες. 

 

 

 

 

 

 

 

 

8 x κάτι = 56. Ναι, 8 x 7 = 56, άρα το K πρέπει ναι είναι 7! 

 

 

ΑΠΟΦΑΣΕΙΣ 

 

Οδηγίες που δίνονται:  

Φαντάσου ότι πρέπει να πάρεις ορισµένες αποφάσεις. ∆ιάβασε την κάθε περίπτωση 

παρακάτω και αποφάσισε αν οι υπογραµµισµένες πληροφορίες θα πάνε στη στήλη 

Λόγοι που Θα Έπρεπε ή στην στήλη Λόγοι που ∆εν Θα Έπρεπε.  Γράψε το γράµµα 

που αντιστοιχεί σε κάθε πληροφορία στη στήλη που νοµίζεις ότι πρέπει να πάει. Αν 

νοµίζεις ότι η υπογραµµισµένη πληροφορία ∆ΕΝ είναι σηµαντική, τότε δε χρειάζεται 

να γράψεις το γράµµα σε καµία από τις δύο στήλες.  

Στο τέλος βάλε ένα Χ δίπλα στην απόφαση που θα πάρεις (∆εν υπάρχουν λάθος 

απαντήσεις). Θυµήσου: Αντίγραψε µόνο τα γράµµατα.  

 

K X 
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Παράδειγµα: 

Είναι άνοιξη και πρέπει να αποφασίσεις αν θα αγοράσεις ένα µεταχειρισµένο 

ποδήλατο ή θα κρατήσεις τα λεφτά σου για να αγοράσεις ένα καινούριο αργότερα. Α) 

Θα ήθελες να είχες το ποδήλατο τώρα, αλλά Β) θα ήθελες περισσότερο ένα καινούριο 

ποδήλατο. Τα λεφτά σου φτάνουν για µεταχειρισµένο ποδήλατο τώρα, αλλά στο 

τέλος του καλοκαιριού θα έχεις αρκετά χρήµατα για να αγοράσεις ένα καινούριο. Ο 

γείτονάς σου πουλάει το ποδήλατό του, που  Γ) αγόρασε από ένα µαγαζί κοντά σου, 

αλλά κατά πάσα πιθανότητα ∆) θα αντέξει για ένα χρόνο ακόµα. Αν είχες ένα 

ποδήλατο τώρα, θα µπορούσες Ε) να πηγαίνεις στο γήπεδο µε το ποδήλατο όλο το 

καλοκαίρι. Γνωρίζεις ότι ένα καινούριο ποδήλατο, Στ) θα είναι πιο ασφαλές, αλλά ο 

γείτονάς σου Ζ) θα σου δώσει και ένα κράνος αν αγοράσεις το ποδήλατό του τώρα.  

 

Εδώ βλέπεις ένα πίνακα µε τα Θετικά και τα Αρνητικά του να αγοράσεις ένα 

µεταχειρισµένο ποδήλατο τώρα: 

 

Λόγοι που ΘΑ ΕΠΡΕΠΕ 

να αγοράσεις ποδήλατο 

τώρα 

Λόγοι που δεν είναι 

σηµαντικοί 

Λόγοι που ∆ΕΝ ΘΑ 

ΕΠΡΕΠΕ να αγοράσεις 

ποδήλατο τώρα 

Α 
       

                        Γ 
Β 

Ε  ∆ 

Ζ  Στ 

   

 

                 Θα αγοράσω το µεταχειρισµένο ποδήλατο τώρα  

  Χ            ∆ε θα αγοράσω το µεταχειρισµένο ποδήλατο τώρα 

 

 


