
ΠΜΣ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΚΑΙ ΠΟΛΙΤΙΣΜΟΣ 

ΧΑΡΟΚΟΠΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ 

ΤΜΗΜΑ ΟΙΚΙΑΚΗΣ ΟΙΚΟΝΟΜΙΑΣ ΚΑΙ ΟΙΚΟΛΟΓΙΑΣ 

 

 

 
 

 

 

 

 

∆ΙΠΛΩΜΑΤΙΚΗ ΕΡΓΑΣΙΑ 

 

ΙΩΑΝΝΙ∆ΟΥ ΑΣΗΜΙΝΑ 

 

 

 

 

 

 

 

Η ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΓΡΑΦΗ ΣΕ ΜΑΘΗΤΕΣ ∆ΗΜΟΤΙΚΟΥ 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

Τριµελής επιτροπή 

Μαριδάκη – Κασσωτάκη Αικατερίνη  

Ζµπάινος ∆ηµήτριος 

Αντωνοπούλου Αικατερίνη 

 
 

 

 

 

ΑΘΗΝΑ 2012 

 

 

 



 2 

 

 

Αφιερώνεται σε όποιον διδάσκεται 

και σε όποιον διδάσκει 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 3 

  ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΑ 

 

Περίληψη …………………………………………………………………………….5 

Abstract   …………………………………………………………………………….6 

Πρόλογος  ……………………………………………………………………………7 

Εισαγωγή …………………………………………………………………………….8 

 

Κεφάλαιο  Πρώτο: ∆ηµιουργικότητα – Εκπαίδευση 

 

1.1. Εννοιολογικές διασαφήσεις……………………………………………....11 

1.1.1.Η έννοια της δηµιουργικότητας…………………………………………..11 

1.1.2. Στάδια δηµιουργικής διαδικασίας………………………………………..13 

1.1.3.Ιστορική  διαδροµή της δηµιουργικότητας ………………………………15 

1.1.4. Θεωρίες δηµιουργικότητας………………………………………………16 

1.1.5.Εργαλεία αξιολόγησης δηµιουργικότητας………………………………..25 

      1.1.6. Επιµέρους δηµιουργικές ικανότητες……………………………………..33 

1.2. ∆ηµιουργικότητα και Εκπαίδευση………………………………………38 

1.2.1. Καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης στο σχολείο…………………….38 

1.2.2. Χαρακτηριστικά δηµιουργικού σχολικού περιβάλλοντος……………….41 

1.2.3. Χαρακτηριστικά δηµιουργικού µαθητή………………………………….46 

      1.2.4. Εµπόδια στη δηµιουργική σκέψη………………………………………..50 

1.2.5. Τεχνικές δηµιουργικής παραγωγής ιδεών……………………………….52 

1.2.6. Λογοτεχνικός εγραµµατισµός – ∆ηµιουργική Γραφή…………………...65 

      12.7. Σκοποί Λογοτεχνικού εγγραµµατισµού (genre literacy)…………………...67 

1.2.8. Βασικές δεξιότητες  Λογοτεχνικού εγραµµατισµού»……………………68 

      1. 2.9.α. Στάδια ανάπτυξης της δηµιουργικής γραφής …………………………69 

                β. Αναλυτικά Προγράµµατα……………………………………………...71 

 

Κεφάλαιο ∆εύτερο : Μέθοδος 

 

     2.1.  Συµµετέχοντες…………………………………………………………….73 

     2.2. Ερευνητικά εργαλεία………………………………………………………73 

     2.3. ∆ιαδικασία…………………………………………………………………78 

 



 4 

Κεφάλαιο Τρίτο : Αποτελέσµατα…………………………………………………..79 

 

Κεφάλαιο Τέταρτο : Συζήτηση αποτελεσµάτων.....................…………………...111 

 

Προτάσεις………………………………………………………………………….115 

Περιορισµοί –Προοπτικές…………………………………………………………116 

 

Βιβλιογραφία……………………………………………………………………..118 

 

Παράρτηµα……………………………………………………………………….130 

 

1. Ερωτηµατολόγια 

2. ∆ηµιουργικές δραστηριότητες 

3. Έντυπο συγκατάθεσης γονέα  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 5 

 Περίληψη  

Αν και η καλλιέργεια της δηµιουργικότητας θεωρείται ως προαπαιτούµενο για 

το ελληνικό Αναλυτικό Πρόγραµµα, εντούτοις το Υπουργείο Παιδείας θεωρεί ότι στα 

σχολεία µας εξακολουθεί να προάγεται και να αξιολογείται η αποστήθιση. 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι η καλλιέργεια της δηµιουργικότητας των 

µαθητών δηµοτικού, µέσα από ένα πρόγραµµα εντατικής διδασκαλίας δηµιουργικής 

γραφής, στο πλαίσιο του ισχύοντος Αναλυτικού Προγράµµατος. 

Το δείγµα της έρευνας αποτελείται από 98 µαθητές Ε΄ και ΣΤ΄ τάξεων 

δηµόσιου δηµοτικού σχολείου, ηλικίας από 10 έως 12 έτη µε Μ.Ο. τα 11,5 έτη. Το 

δείγµα χωρίστηκε σε δυο ισοδύναµες οµάδες: την πειραµατική στην οποία 

εφαρµόστηκε η παρέµβαση και στην οµάδα ελέγχου όπου οι µαθητές διδάσκονταν µε 

την παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας. Η παρέµβαση διήρκεσε δύο µήνες και 

περιλάµβανε τεχνικές δηµιουργικής παραγωγής ιδεών, όπως ο ιδεοκαταιγισµός, η 

πλάγια σκέψη, η συνεκτική µέθοδος και η δηµιουργική επίλυση προβλήµατος.  

Τα δεδοµένα συλλέχθηκαν µέσα από ένα ερωτηµατολόγιο αυτo-αναφοράς και 

δυο ισόβαθµα ερωτηµατολόγια αξιολόγησης της δηµιουργικότητας, τα οποία 

κατασκευάστηκαν από την ερευνήτρια. Το πρώτο εκ των δύο ερωτηµατολογίων 

χορηγήθηκε και στις δύο οµάδες πριν την παρέµβαση και το δεύτερο µετά. 

Αξιολογήθηκε η Ευχέρεια (ποσοτική πλευρά της παραγωγικότητας), η Ευελιξία 

(ποιοτική πλευρά της παραγωγικότητας), η Πρωτοτυπία (σπανιότητα ιδεών) και η 

Επεξεργασία (πλούτος λεπτοµερειών των ιδεών), µέσα από γλωσσικές δοκιµασίες. 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας απέδειξαν ότι η διδασκαλία της δηµιουργικής γραφής 

προάγει και καλλιεργεί  τη δηµιουργικότητα. Εποµένως θεωρούµε ότι η λειτουργική 

ενσωµάτωση της δηµιουργικής γραφής στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, θα 

µπορούσε να προσφέρει πολλαπλά οφέλη στους µαθητές. 

 

 

 

 

 

 

Λέξεις κλειδιά: ∆ηµιουργικότητα, Ευχέρεια, Ευελιξία, Πρωτοτυπία, Επεξεργασία. 
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Abstract  

Although creativity development is mentioned as one of the objectives of the Greek 

Curriculum, the Ministry of Education seems to believe that Greek schools mainly 

promote and asses memorization. 

This study is aimed at the cultivation of children’s creativity through a programme of 

intensive teaching of creative writing within the frame of the existing Curriculum of 

Modern Greek language. The sample of the study consisted of 98 students attending 

the 5
th

 and 6
th

 grade of a public elementary school, aged from ten to twelve years old.  

The mean age of the sample was 11,5 years. The sample was divided into two equal 

groups: one experimental, where the intervention took place, and one control where 

the curriculum was taught in the traditional mnemonically-based way. The 

intervention to the experimental group lasted for two months. It included several 

techniques for generating ideas such as brain storming, lateral thinking, synectics, 

creative problem solving. 

Data were collected through a self-report questionnaire and two equivalent versions of 

a self-made test assessing creativity. The first version was given to both groups before 

the intervention and the second afterwards. Differences in creative components such 

as fluency (number of ideas), flexibility (divergence of perspectives represented in the 

ideas), originality (statistical infrequency) and elaboration of ideas were examined.  

The results of the study demonstrate that teaching creative writing increases creativity 

as measured by our self made test.  It is therefore believed that the functional 

integration of creative writing in the Greek educational system could have multiple 

benefits for students. 

 

 

 

 

 

 

 

Key words: Creativity, Fluency, Flexibility, Originality, Elaboration. 
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Πρόλογος 

Γνωρίζοντας ότι η παγκόσµια εκπαιδευτική κοινότητα έχει αποφανθεί για την 

αξία και την αναγκαιότητα της δηµιουργικότητας και την έχει ενσωµατώσει στα 

Αναλυτικά της Προγράµµατα, φιλοδοξούµε µια αντίστοιχη αφύπνιση και για τον 

ελληνικό πνευµατικό ορίζοντα. Η παρούσα έρευνα επιχειρεί να αποδείξει ότι η 

δηµιουργικότητα µπορεί να καλλιεργηθεί στο πλαίσιο του ισχύοντος Αναλυτικού 

Προγράµµατος µε τα συγκεκριµένα σχολικά εγχειρίδια. Παράλληλα, προσφέρει στον 

εκπαιδευτικό ένα σώµα θεωρητικών αλλά και πρακτικών υποδείξεων, άµεσα 

αξιοποιήσεων στην καθηµερινή του πρακτική. Στοχεύει στη διαµόρφωση µιας 

γενικότερης δηµιουργικής ατµόσφαιρας στην όλη σχολική ζωή, σύστοιχη µε το 

όραµα του Νέου Σχολείου. Ένα σχολείο, που όχι µόνο επιδέχεται αλλά και 

δηµιουργεί καινοτοµία. 

Στη δηµιουργική µου αναζήτηση είχα ως οδηγό και συνοδοιπόρο τον 

καθηγητή µου κ. ∆ηµήτρη Ζµπάινο, ο οποίος µε την εγνωσµένα δηµιουργική του 

µατιά και προσωπικότητα συνέβαλε στην ουσιαστική εξέλιξη και ολοκλήρωση της 

διπλωµατικής µου. Ευχαριστώ επίσης την κ. Αικατερίνη Αντωνοπούλου για τη 

στήριξη και τις πολύτιµες συµβουλές της. Τέλος, ευχαριστώ την καθηγήτρια κ. 

Αικατερίνη Μαριδάκη – Κασσωτάκη, διευθύντρια του µεταπτυχιακού προγράµµατος 

στο πλαίσιο του οποίου εκπονήθηκε η παρούσα εργασία, για την έµπνευση και το 

όραµα που καταφέρνει να γεννά. 

Ένα µεγάλο ευχαριστώ χρωστώ στους µαθητές που µου προσφέρανε 

απλόχερα το χρόνο τους και τις φρέσκες και καινοτόµες ιδέες τους καθώς και τους 

συναδέλφους µου εκπαιδευτικούς που αγκάλιασαν και στήριξαν την προσπάθειά µου. 

Τέλος, ευχαριστώ την οικογένειά µου που πάντα µε συντροφεύει στις 

πνευµατικές µου αναζητήσεις. 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

Η δηµιουργικότητα είναι έννοια σύµφυτη µε την εµφάνιση του ανθρώπου στη 

γη και αναδύθηκε από τις πρώτες κιόλας προσπάθειες επιβίωσής του. ∆ιανύοντας από 

το 1950  έως  το 1960 την περίοδο της αποτελεσµατικότητας (efficiency), περνώντας 

από το 1970 έως το 1980 στην περίοδο της ποιότητας, σήµερα ζούµε στην περίοδο 

της δηµιουργικότητας και της καινοτοµίας (Janszen, 2000). 

∆ηµιουργικότητα µπορεί να θεωρηθεί η ικανότητα κάποιου να παράγει ένα 

έργο πρωτότυπο και χρήσιµο που να ανταποκρίνεται στους περιορισµούς της 

εκάστοτε εργασίας του (Lubart, 1994). Η δηµιουργική σκέψη είναι καθολικό 

ανθρώπινο χαρακτηριστικό (Cropley, 1999, Runco, 1995, Torrance, 1990). Καθένας 

από εµάς αποτελεί µια αναδυόµενη δηµιουργία, η οποία διαρκώς εξελίσσεται ( 

Abraham, 1996, Combs, 1995, Krippner, 1994, Schuldberg, 1999). 

Η ∆ηµιουργικότητα συγκαταλέγεται στις αναγκαίες δεξιότητες του 21ου 

αιώνα, µαζί µε την Κριτική Σκέψη & ∆ράση (Critical Thinking and Doing), τη 

Συνεργασία (Collaboration), τη ∆ιαπολιτισµική Κατανόηση (Cross-cultural 

Understanding), την Επικοινωνία (Communication), τη Γνώση Η/Υ (Computing) και 

την Επαγγελµατική και Μαθησιακή Αυτοδυναµία (Carrier & Learning Self-reliance) 

(7Cs) . Έτσι µαζί  µε την ανάγνωση, τη γραφή και την αρίθµηση (3Rs), καταλήγουµε 

στην παρακάτω εξίσωση: 3Rs X 7Cs = 21
st
 Century Learning (Trilling, 2008). 

Ενώ πλήθος ερευνών αναδεικνύει τη σηµασία ανάπτυξης της 

δηµιουργικότητας των µαθητών κατά την υποχρεωτική εκπαίδευση (Cropley, 2001,  

Friedman, 2006, Starko, 2005), εντούτοις εκφράζονται φόβοι ότι αυτή δεν 

καλλιεργείται στο σχολείο (Craft, 2006,  Sawyer, 2006). 

Καταλήγει µάλιστα στο συµπέρασµα ότι η παραδοσιακή εκπαίδευση κάνει 

συστηµατική διάκριση εναντίον των µαθητών µε δηµιουργικό δυναµικό  (Sternberg 

& Clinkenbeard, 1995, Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard, & Grigorenko, 1996, 

Sternberg, Grigorenko, Ferrari, & Clinkenbeard, 1999). 

Αντίστοιχα συµπεράσµατα ισχύουν και για την ελληνική εκπαιδευτική 

πραγµατικότητα (Καψάλης 1995, Νηµά, 2002, Ξανθάκου, 1998,  Παρασκευόπουλος, 

2004). Οι ως τώρα έρευνες εστιάζουν κυρίως στη συσχέτιση της δηµιουργικότητας µε 

τη νοηµοσύνη (Νηµά, 2002 , Χάσκου, 2010), ενώ οι έρευνες παρέµβασης είναι 

περιορισµένες. ( Ξανθάκου, 1998, Χαραλαµπόπουλος, 1981 ). 
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∆εν έχει διερευνηθεί επαρκώς µε ποιον τρόπο οι τρεις συνιστώσες της 

µαθησιακής διαδικασίας µαθητής, δάσκαλος και Αναλυτικά Προγράµµατα, θα πρέπει 

να αλληλεπιδράσουν ώστε να µιλάµε για δηµιουργική διδασκαλία ( Renzulli1992).  

Βρισκόµαστε µπροστά σε µια νέα εκπαιδευτική πραγµατικότητα, όπου το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011) µε το καινούριο Πρόγραµµα Σπουδών για το Νέο 

Σχολείο στοχεύει στην καθιέρωση και ενίσχυση της καινοτοµίας και 

δηµιουργικότητας σε όλα τα επίπεδα της ανάπτυξής του. Παράλληλα, βρισκόµαστε 

µπροστά σε καινούρια Αναλυτικά Προγράµµατα και σχολικά εγχειρίδια, τα οποία 

διατείνονται ότι στοχεύουν στην προαγωγή της δηµιουργικότητας (∆ΕΠΠΣ & ΑΠΣ, 

2002). Πώς όµως θα οδηγηθούµε στη συν-δηµιουργικότητα (co-creativity) 

(Mamykina et al., 2002), στη συνεργατική δηλαδή δηµιουργικότητα η οποία 

κατακτάται όταν όλοι οι εµπλεκόµενοι προσανατολιστούν προς ένα δηµιουργικό 

αποτέλεσµα;  

Η παρούσα έρευνα φιλοδοξώντας να καλύψει το ερευνητικό κενό, επιχειρεί να 

προσεγγίσει τα παραπάνω ερωτήµατα. 

Πρωτίστως, εξετάζεται εάν η δηµιουργικότητα µπορεί να καλλιεργηθεί στους 

µαθητές ∆ηµοτικού σχολείου µέσω της ∆ηµιουργικής Γραφής, στο πλαίσιο του 

ισχύοντος Αναλυτικού προγράµµατος, µέσα από τα συγκεκριµένα σχολικά εγχειρίδια.  

Επιµέρους ερευνητικά ερωτήµατα αποτελούν η διερεύνηση συσχετίσεων της 

δηµιουργικότητας µε ορισµένα δηµογραφικά χαρακτηριστικά, όπως το φύλο, η 

ηλικία η τάξη, η χώρα προέλευσης, η ύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών, η σειρά 

γέννησης, το πλήθος εξωσχολικών δραστηριοτήτων, οι ώρες ενασχόλησης µε τα 

µαθήµατα, το µορφωτικό επίπεδο των γονέων. ∆ιερευνάται επίσης τόσο η συσχέτιση 

της αυτοαξιολόγησης του µαθητή  και της αξιολόγησης του δασκάλου του µε τη 

δηµιουργικότητά του, όσο και η ύπαρξη συσχέτισης ανάµεσα στην αυτοαξιολόγηση 

και στην ετεροαξιολόγηση. 

Είναι µια έρευνα παρέµβασης, η οποία  παράλληλα, επιχειρεί να  παρουσιάσει 

στρατηγικές  και διδακτικές προσεγγίσεις που αφορούν στην καλλιέργεια της 

δηµιουργικότητας, παρέχοντας στον µάχιµο εκπαιδευτικό ένα ενδεικτικό υλικό για 

δράση. 

Συµπεριλαµβάνει µια θεωρητική και µια ερευνητική προσέγγιση του 

φαινόµενου της δηµιουργικής διδασκαλίας και µάθησης στο δηµοτικό σχολείο, 

έχοντας ως πεδίο εφαρµογής το γλωσσικό µάθηµα 
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Το πρώτο κεφάλαιο περιλαµβάνει διασαφήσεις του όρου δηµιουργικότητα, τα 

στάδια δηµιουργικής διαδικασίας, την ιστορική  διαδροµή της, τις θεωρίες της, τα 

εργαλεία αξιολόγησής της και τις Επιµέρους δηµιουργικές ικανότητες. Στη συνέχεια, 

εστιάζει στην καλλιέργεια της δηµιουργικότητας στο σχολείο. Συγκεκριµένα 

παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά του δηµιουργικού σχολικού περιβάλλοντος, τα 

εµπόδια στη δηµιουργική σκέψη, τα χαρακτηριστικά του δηµιουργικού µαθητή, οι 

τεχνικές δηµιουργικής παραγωγής ιδεών. Τέλος αναλύεται  ο Λογοτεχνικός 

εγραµµατισµός,  η ∆ηµιουργική Γραφή και τα Αναλυτικά Προγράµµατα. 

Στο  δεύτερο κεφάλαιο παρουσιάζεται η ερευνητική µεθοδολογία. 

Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται η παρουσίαση των στατιστικών αναλύσεων που 

πραγµατοποιήθηκαν. 

Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται η συζήτηση των αποτελεσµάτων της έρευνας και η 

απόπειρα ερµηνείας τους µε βάση τη διεθνή και την ελληνική βιβλιογραφία. 
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1.1 Η έννοια της δηµιουργικότητας 

 

Η δηµιουργικότητα είναι έννοια σύµφυτη µε την εµφάνιση του ανθρώπου στη 

γη και αναδύθηκε από τις πρώτες κιόλας προσπάθειες επιβίωσής του. Η έρευνα 

σχετικά µε τη δηµιουργικότητα έχει παλιές ρίζες στην αρχαία ελληνική  ιστορία και 

µυθολογία, µε τον Προµηθέα να αποτελεί τον ηµίθεο της καινοτοµίας και της 

αυτενεργού δηµιουργίας. Ο Ησίοδος στο έργο του «Θεογονία» αναφέρει ότι η 

δηµιουργία των θεών και των ανθρώπων είναι αποτέλεσµα µιας διαρκούς 

δηµιουργικής διεργασίας, όπου  τη δύναµη της δηµιουργίας την έχουν οι Θεοί και όχι 

οι άνθρωποι. Ο Πλάτων  από την άλλη πλευρά εξετάζει το ζήτηµα της 

δηµιουργικότητας των φιλοσόφων και των ποιητών. Στο έργο του ο «Σοφιστής» 

αναφέρει ότι υπάρχουν δύο τύποι δηµιουργικής τέχνης, η ανθρώπινη και η θεϊκή. Και 

ο Αριστοτέλης ασχολήθηκε µε το θέµα της δηµιουργικότητας, διαχωρίζοντας την 

«πράξιν» από την «ποίησιν» (κατασκευή, δηµιουργία) στο βιβλίο του «Περί ψυχής»  

Με την «ποιητική» δηλώνεται η δηµιουργία, η παραγωγή ενός έργου. Απαραίτητη 

προϋπόθεση για την παραγωγή έργου, είναι η ύπαρξη ενός συνόλου γνώσεων τις 

οποίες αποκαλεί «τέχνες». 

Η επιστηµονική έρευνα για τη δηµιουργικότητα στο χώρο της ψυχολογίας 

πηγάζει από τον Wallas (1926) ο οποίος πρότεινε τα 4 στάδια της δηµιουργικής 

διαδικασίας : α) προετοιµασία, β) επώαση, γ) φωτισµός και δ) επαλήθευση. 

Ο πρώτος ωστόσο που δεν  θεώρησε τη δηµιουργικότητα ως συνάρτηση της 

νοηµοσύνης, είναι ο Guilford (1950), ο οποίος επιχείρησε να διακρίνει τη σκέψη σε 

συγκλίνουσα και αποκλίνουσα, γεγονός που αποτέλεσε σταθµό στη µελέτη της 

δηµιουργικής σκέψης. Κατά τον Guilford πέντε νοητικές λειτουργίες επιδρούν πάνω 

σε τέσσερα είδη υλικού και παράγονται έξη νοητικά προϊόντα. Οι λειτουργίες είναι: η 

κατανόηση, η µνήµη, η συγκλίνουσα νόηση, η αποκλίνουσα νόηση και η αξιολόγηση. 

Η κατανόηση περιλαµβάνει τις ικανότητες της προσοχής, της παρατήρησης, της 

αντίληψης, της αναγνώρισης και της ερµηνείας των παραστάσεων. Η µνήµη 

αναφέρεται στην ικανότητα για εντύπωση, διατήρηση και ανάπλαση των 

παραστάσεων (Παρασκευόπουλος, 2004). Η συγλίνουσα νόηση οδηγεί στην 

παραγωγή µιας και µόνης σωστής λύσης ενώ η αποκλίνουσα νόηση οδηγεί στην 

παραγωγή ενός πλήθους λύσεων καινοτόµων, αντισυµβατικών και µη αναµενόµενων. 

Η ∆ηµιουργικότητα για τον Guilford θεωρείται γενική ικανότητα η οποία υπάρχει σε 



 12 

όλους τους ανθρώπους  και εκδηλώνεται µε εφευρετικότητα, σύνθεση και 

σχεδιασµό.(Guilford, 1967). 

Ωστόσο, παρόλες τις ερευνητικές προσπάθειες από το 1950 ως σήµερα, οι 

επιστήµονες δεν κατόρθωσαν να καταλήξουν σε ένα γενικά αποδεκτό ορισµό της 

δηµιουργικής σκέψης. Οι ποικίλοι ορισµοί που διατυπώθηκαν, εστιάζουν άλλοτε στο 

παραγόµενο προϊόν, άλλοτε στη διαδικασία, άλλοτε στα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας (κίνητρα, γνωστικά στυλ, συναισθηµατική επάρκεια) και άλλοτε στο 

περιβάλλον  (Davis, 1992). 

Οι Getzels και Jackson (1962) ορίζουν τη δηµιουργικότητα ως το συνδυασµό 

των στοιχείων εκείνων που θεωρούνται πρωτότυπα και διαφορετικά, επισηµαίνοντας 

τη δυσκολία συστηµατικής της εξέτασης. Για τον Torrance (1965) δηµιουργικότητα 

είναι η επιτυχής και πρωτότυπη αντιµετώπιση των ζητηµάτων της καθηµερινότητας. 

Για τον Piaget (1960)  δηµιουργικότητα είναι η διαδικασία επίλυσης προβληµάτων 

και λήψης αποφάσεων, µετά από εξερεύνηση και πειραµατισµό.  

O  Freud (1972) ορίζει τη δηµιουργικότητα ως µια ενστικτώδη ορµή, η εκφόρτιση της 

οποίας αποσκοπεί στη δηµιουργία και σχετίζεται µε την ορµή της καταστροφής. Για 

τον Taylor (1972) αποτελεί µια νοητική εργασία που έχει ως αποτέλεσµα την 

παραγωγή καινούριων και χρήσιµων ιδεών, ενώ για τον Maslow (1968), είναι ένα 

παγκόσµιο χαρακτηριστικό του ατόµου που αυτοπραγµατώνεται. 

Σήµερα, ως δηµιουργικότητα θεωρείται η ικανότητα ενός ατόµου να 

ανακαλύπτει νέες σχέσεις και να παρουσιάζει γρήγορα και εύκολα πρωτότυπες λύσεις 

στα προβλήµατα οποιουδήποτε τοµέα της ζωής  (Παπαδόπουλος, 2005). Αυτό που 

κρίνεται ως δηµιουργικό, αποτελεί µια επιτυχή αλληλεπίδραση µεταξύ του ατόµου 

και του περιβάλλοντος  (Csikszentmihalyi, 1988, 1996, Gardner, 1993, Sternberg & 

Lubart, 1996). Γενικά δηµιουργικότητα µπορεί να θεωρηθεί η ικανότητα κάποιου να 

παράγει ένα πρωτότυπο έργο το οποίο ανταποκρίνεται στους περιορισµούς της 

εκάστοτε εργασίας του (Lubart, 1994).  

Ο  Matussek (1974), διακρίνει πέντε επίπεδα ανθρώπινης δηµιουργικότητας, 

καθένα από τα οποία συνεπάγεται διαφορετικές ψυχολογικές εµπειρίες: α) 

εκφραστική δηµιουργικότητα, β) παραγωγική δηµιουργικότητα, γ) εξελικτική 

δηµιουργικότητα, δ) εφευρετική δηµιουργικότητα, ε) µεταρρυθµιστική 

δηµιουργικότητα, στ) ριζοσπαστική δηµιουργικότητα 

 



 13 

α) Στην εκφραστική (expressive) δηµιουργικότητα , κυριαρχούν αυθόρµητες  και 

χαλαρές δραστηριότητες όπως για παράδειγµα η παιδική ζωγραφική, όπου η ποιότητα 

δεν έχει σηµασία. 

 β) Στην παραγωγική (productive) παραδείγµατα αποτελούν τα εφηβικά ποιήµατα 

και κάθε πρωτότυπη κατασκευή. 

γ) Στην εξελικτική (evolutive) δηµιουργικότητα, αφού προηγηθεί  ο εντοπισµός των 

λαθών ακολουθούν οι κατάλληλες τροποποιήσεις ώστε να βελτιωθεί το αποτέλεσµα. 

δ) Στην εφευρετική (innovative)  το άτοµο ανακαλύπτει νέες σχέσεις και 

συνδυασµούς που το οδηγούν στην εφεύρεση  

ε) Στη µεταρρυθµιστική (reformative) το άτοµο τροποποιεί τις βασικές δοµές 

συστηµάτων και αρχών που διέπουν επιστήµη και τέχνη. 

στ) Τέλος, στη ριζοσπαστική (radical) που αποτελεί την υψηλότερη βαθµίδα 

δηµιουργικότητας, το άτοµο έρχεται σε ρήξη µε προϋπάρχουσες θεωρίες και 

καινοτοµεί παράγοντας πρωτοπόρες ιδέες- εφευρέσεις οι οποίες αλλάζουν 

καταλυτικά τη ζωή των ανθρώπων. 

Το µοντέλο αυτό θεωρείται ιεραρχικό (Νηµά, 2002). 

 

Κατά τον  Taylor (1975), τα ιεραρχικά επίπεδα της δηµιουργικότητας είναι τα εξής: 

α) Εκφραστική δηµιουργικότητα: η ανάπτυξη µιας ξεχωριστής ιδέας. 

β) Τεχνική δηµιουργικότητα: δηµιουργική παραγωγή π.χ. βιολί. 

γ) Ερευνητική δηµιουργικότητα : η ανάπτυξη νέων χρήσεων σε παλιά πράγµατα. 

δ) Νεωτεριστική δηµιουργικότητα: η διαµόρφωση παρεκκλίσεων σε εδραιωµένες 

σχολές σκέψης 

ε) Αναδυόµενη δηµιουργικότητα: η πιο αφηρηµένη σύλληψη στοιχείων στο χώρο της 

παραγωγικότητας. 

 

1.2. Στάδια δηµιουργικής διαδικασίας 

 

Η πορεία του πνεύµατος κατά τη διάρκεια του δηµιουργικού γεγονότος 

διακρίνεται σε τέσσερις φάσεις: 

 α) Προπαρασκευή (preparation), φάση κατά την οποία το πρόβληµα  διερευνάται, 

αρχικά µε τη συλλογή πληροφοριών που σχετίζονται µε το πρόβληµα και στη 

συνέχεια µε ανάλυση και ένταξή του σε ένα σύνολο (Σάλλα- ∆οκουµετζίδη, 1996).  
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 β) Επώαση (incubation) κατά την οποία το άτοµο δεν σκέφτεται συνειδητά το 

πρόβληµα, αλλά αφήνει το υλικό που συνέλλεξε να κινείται ελεύθερα στο χώρο του 

ασυνειδήτου, διατηρώντας ένα είδος «ενορατικής οικειότητας» (Bruner, 1962). 

 γ) Φωτισµός (illumination)  η εύρεση της λύσης  προκύπτει ξαφνικά κι απρόσµενα, 

ως «αποτελεσµατική έκπληξη» (Bruner, 1962), µετά από επιτυχή συσχέτιση των 

διαφόρων στοιχείων του προβλήµατος και χωρίς το υποκείµενο να σκέφτεται το 

πρόβληµα.  

 δ) Επαλήθευση και επεξεργασία (verification), το τελευταίο στάδιο κατά το οποίο 

η λύση αξιολογείται και επικυρώνεται µε βάση τα κριτήρια της χρησιµότητας, της 

καταλληλότητας, της νοµιµότητας, της αποτελεσµατικότητας και του κόστους 

υλοποίησης (Ξανθάκου, 1998). 

Γίνεται διάκριση ανάµεσα στην «εκφραστική» δηµιουργικότητα που αφορά 

σε γλωσσικές και εικαστικές εκφραστικές µορφές και στη «λειτουργική»  που αφορά 

στην αποτελεσµατική επίλυση προβληµάτων της καθηµερινότητας. (Νηµά, 2002) 

   

Η δηµιουργικότητα  έχει έξι πηγές: 

 

1) Τη διαδικασία της νοηµοσύνης και την πνευµατική αναπαράσταση µε βάση την 

οποία ενεργούµε. 

 2) Τους γνωστικούς παράγοντες δηλαδή σκέψη, µνήµη, συνδυασµός, πρόβλεψη, 

λύση προβλήµατος 

 3) Τα πνευµατικά στιλ 

 4) Την προσωπικότητα 

 5) Τα κίνητρα (Amabile, 1996) 

 6) Το περιβάλλον (οικογένεια, σχολείο, κοινωνία) στο οποίο η εγγενής τάση 

καλλιεργείται και αναδεικνύεται σε ικανότητα. 

 

Αντικείµενο συζήτησης αποτελεί και το ερώτηµα εάν η δηµιουργικότητα είναι 

εξειδικευµένη ανά πεδίο (domain-specific ) ή γενική (domain general). Άραγε τα 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, οι γνώσεις και οι δεξιότητες, επηρεάζουν τη 

δηµιουργικότητα σε όλους τους τοµείς ή σε ορισµένο τοµέα; Οι Baer (1998), 

Csikszentmihalyi (1997), Feldman (1994), Gardner (1983), τάσσονται υπέρ της 

άποψης ότι η δηµιουργικότητα είναι εξειδικευµένη ανά πεδίο. Σηµαντικό ρόλο σ’ 

αυτό έπαιξε η θεωρία του Gardner (1983) για την πολλαπλή νοηµοσύνη. 
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Ο Spearman (1904b) υποστηρίζει ότι σε κάθε νοητική δραστηριότητα 

συνδυάζονται δύο παράγοντες, ένας γενικός (G) και ένας ειδικός (S). Ο γενικός είναι 

ο ίδιος για κάθε είδος νοητικής δραστηριότητας. Ο ειδικός διαφέρει και είναι 

ανάλογος µε το είδος της νοητικής δραστηριότητας, που εκτελείται κάθε φορά. Η 

µουσική εκτέλεση π.χ. προϋποθέτει σύµπραξη του ειδικού για τη µουσική νοητικού 

παράγοντα και του γενικού, ο οποίος αναφέρεται σε νοητικές δραστηριότητες 

εξωµουσικές. Υπέρµετρα αναπτυγµένος γενικός παράγοντας οδηγεί στη µεγαλοφυία, 

ενώ ο ειδικός στην ιδιοφυία. 

Οι Baer & Kaufman ( 2005), πιστεύουν ότι κάποιοι γενικοί παράγοντες επηρεάζουν 

τη δηµιουργικότητα σε όλους τους τοµείς και κάποιοι ειδικοί παράγοντες επηρεάζουν 

τη δηµιουργική επίδοση σε όλο και πιο στενό χώρο δραστηριοτήτων (Baer & 

Kaufman, 2005,  Kaufman & Baer, 2004, 2005). Για τους (Plucker & Renzulli, 1999). 

Η δηµιουργική επίτευξη στην ενήλικη ζωή µπορεί να είναι εξειδικευµένη ανά πεδίο, 

ωστόσο οι προγνωστικές µετρήσεις είναι σχεδόν καθολικά, γενικές. Σύµφωνα µε τους 

Sternberg, Grigorenco και Singer (2004), σε κάποιες περιόδους εξέλιξης µπορεί να 

είναι προτιµότερο να προάγουµε τη γενική δηµιουργικότητα και σε κάποιες άλλες να 

εστιάζουµε σε µια πιο ειδική δηµιουργικότητα. 

 

1.3. Ιστορική  διαδροµή της δηµιουργικότητας  

 

α. Από το 1950-1970 όπου αλλάζουν οι σκοποί της αγωγής και δίνεται έµφαση στις 

ατοµικές διαφορές και στη µοναδικότητα του µαθητή. 

β. Από το 1970-1990 διάστηµα στο οποίο σχεδιάζονται και υλοποιούνται πολλά 

προγράµµατα για την καλλιέργεια της δηµιουργικότητας. 

γ. Τέλος, από το 1990 -σήµερα., όπου η εστίαση µετατοπίζεται από τις διαστάσεις της 

δηµιουργικότητας στη διαδικασία της δηµιουργικής παραγωγής. Παράλληλα 

εµφανίζεται και το θέµα της κοινωνικής ευθύνης µε την Ulmann να παρουσιάζει τη 

δηµιουργικότητα ως υποχρέωση του ατόµου προς την κοινωνία στην οποία ζει 

(Hemmer-Junk, 1995).  

∆ιανύοντας από το 1950  έως  το 1960 την περίοδο της αποτελεσµατικότητας 

(efficiency), περνώντας από το 1970 έως το 1980 στην περίοδο της ποιότητας, 

σήµερα ζούµε στην περίοδο της δηµιουργικότητας και της καινοτοµίας (Janszen, 

2000). 
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Η έρευνα, η εκπαίδευση και η καινοτοµία αποτελούν βασικές επιδιώξεις της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης που τέθηκαν στη Λισσαβόνα (Davies, 2006). Σύµφωνα µε την 

Ε.Ε. η δηµιουργικότητα είναι το βασικό εργαλείο για την εξεύρεση λύσεων που 

συνδυάζουν τη βιωσιµότητα µε την ευηµερία και επιλέγει ως άξονες δράσης την 

Επένδυση στη γνώση, τον Επαναπροσδιορισµό της εκπαίδευσης, την Ανταµοιβή της 

πρωτοβουλίας, την Πολιτιστική στήριξη και την Προώθηση της καινοτοµίας. 

Στον ελληνικό χώρο λειτουργεί στο Πανεπιστήµιο Αθηνών, στη Φιλοσοφική σχολή 

στον τοµέα της Ψυχολογίας, «Κέντρο Ανάπτυξης της ∆ηµιουργικότητας», µε ιδρυτή 

τον Ι. Παρασκευόπουλο. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011) µε το καινούριο 

Πρόγραµµα Σπουδών για το Νέο Σχολείο στοχεύει στην καθιέρωση και ενίσχυση της 

καινοτοµίας και δηµιουργικότητας σε όλα τα επίπεδα της ανάπτυξής του. Το ΠΣ θα 

πρέπει να στηρίζει την καινοτοµία τόσο σε επίπεδο  εκπαιδευτικών διαδικασιών (να 

εµποδίζει τη γήρανση του εκπαιδευτικού συστήµατος) όσο και σε επίπεδο 

δηµιουργικότητας των µαθητών και των εκπαιδευτικών τους (να προωθεί µε κάθε 

τρόπο τη δηµιουργικότητα και στη µάθηση και στη διδασκαλία) (Π.Ι., 2011). 

 
1.4. Θεωρίες ∆ηµιουργικότητας 

 

Θεωρία της οµοιοστατικής ισορροπίας: 

 

Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, η ισορροπία ορίζεται ως η φυσική κατάσταση 

κάθε οργανισµού, την οποία προσπαθεί να διατηρήσει αποφεύγοντας εντάσεις και 

συγκρούσεις. Όταν η ισορροπία απειλείται από την εµφάνιση ενός προβλήµατος, ο 

οργανισµός αναλαµβάνει να επιλύσει το πρόβληµα προκειµένου να µειώσει την 

ένταση και να επιστρέψει στην πρότερη κατάσταση ισορροπίας. Πριν όµως 

οδηγηθούµε στη λύση σηµαντικότερο και πιο ουσιαστικό βήµα είναι η διατύπωση 

του προβλήµατος, η οποία προσφέρει τη δυνατότητα διατύπωσης ερωτηµάτων και 

θέασης από µια άλλη οπτική που ενεργοποιεί τη δηµιουργικότητα του ατόµου 

(Getzels, 1985). 

 

 

 

 Η Θεωρία της αυτοπραγµάτωσης Maslow (1968) και Rogers (1970): 

 

Για τους δύο υπαρξιακούς ψυχολόγους, η δηµιουργικότητα είναι άµεσα 

συνδεδεµένη µε την αυτοπραγµάτωση των ατόµων. Ο Maslow (1968) κάνει λόγο για 
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δυο είδη δηµιουργικότητας. Η µία στηρίζεται σε ένα ειδικό ταλέντο και απαντάται σε 

ορισµένα άτοµα τα οποία αποκαλούµε ιδιοφυίες, ενώ η άλλη αποτελεί 

χαρακτηριστικό κάθε ανθρώπου και αντανακλά µια βαθύτερη ψυχολογική του 

ανάγκη. Η ανάγκη αυτή βρίσκεται στην κορυφή της πυραµίδας των αναγκών και 

αναφύεται µόνο αφού έχουν ικανοποιηθεί όλες οι προηγούµενες (βιοφυσιολογικές και 

ψυχοκοινωνικές) ανάγκες. 

Ο  Rogers (1970), βασιζόµενος στην ψυχοθεραπεία, πιστεύει ότι η δηµιουργικότητα 

πηγάζει από την ανάγκη του ατόµου  να ενεργοποιήσει όλο του το δυναµικό και να 

ολοκληρωθεί. Το άτοµο αλληλεπιδρώντας δηµιουργικά µε το περιβάλλον του, 

αναπτύσσει νέες σχέσεις και διάγει µια ποιοτική ζωή.  

 

Η Ψυχαναλυτική Θεωρία: 

Η ψυχανάλυση αναφέρεται στον ρόλο του υποσυνείδητου, των επιθυµιών των 

συναισθηµάτων και των απωθηµένων ορµών και στο πώς οι εσωτερικές συγκρούσεις 

µπορεί να οδηγήσουν είτε στη νεύρωση είτε στη δηµιουργικότητα. Σύµφωνα µε το 

Freud (1916) το υποσυνείδητο αποτελεί τη βασική πηγή για τη δηµιουργία έργων, 

αρκεί αυτά να µην υποστούν την πρώιµη αυτοκριτική. Η πηγή της δηµιουργικότητας 

βρίσκεται στις ασυνείδητες πρωτογενείς λειτουργίες όταν αυτές δεν καταστέλλονται 

αλλά εξιδανικεύονται και συντονίζονται µε το Εγώ (Σάλλα - ∆οκουµετζίδη, 1996).  

Σε αντίθεση µε τα δηµιουργικά άτοµα  που δέχονται ιδέες και ερεθίσµατα από τις 

προλογικές διαδικασίες και ακολουθούν την κατεύθυνση του ενστίκτου τους, τα µη 

δηµιουργικά άτοµα παραµένουν προσκολληµένα σε διαδικασίες δευτερογενείς που 

έχουν ως χαρακτηριστικό τον ορθολογισµό και τη λογική ακολουθία.. Η δηµιουργική 

συµπεριφορά θεωρείται ως συνέχεια και υποκατάστατο του παιχνιδιού της παιδικής 

ηλικίας (Καψάλης, 1995).  

Η  δηµιουργικότητα είναι αποτέλεσµα διεργασιών της σεξουαλικής ενέργειας 

Libido η οποία εξιδανικεύεται µε την εκτροπή από τον πραγµατικό της στόχο που 

είναι η σεξουαλική ικανοποίηση σε άλλους υψηλότερους στόχους όπως οι  ανώτερες 

πνευµατικές λειτουργίες.  

  Οι νεοψυχαναλυτικοί µετέφεραν το κέντρο βάρους από το ασυνείδητο στο 

προσυνείδητο και τόνισαν ότι η δηµιουργική διαδικασία αποτελεί παλινδρόµηση 

(regression) στην υπηρεσία του Εγώ. 

Τέλος ενδιαφέρουσες είναι οι απόψεις του Jung ο οποίος θεωρεί ότι η 

δηµιουργικότητα  έχει ως πηγή το συλλογικό ασυνείδητο και συνίσταται στην 
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ενεργοποίηση του αρχέτυπου του αρσενικού και του θηλυκού που ενυπάρχουν σε 

κάθε άτοµο, ανεξάρτητα από τους κοινωνικούς περιορισµούς των στερεότυπων. 

 

Το Παραγοντικό Μοντέλο της Amabile (1990): 

Το µοντέλο αυτό στηρίζεται στα εσωτερικά κίνητρα του ατόµου, τα οποία 

πρέπει να συνδυαστούν  µε κάποιους βασικούς παράγοντες, ώστε να προκύψει 

δηµιουργική παραγωγή. Οι  παράγοντες αυτοί είναι: 

α) ∆εξιότητες σχετικές µε την περιοχή 

β) ∆εξιότητες σχετικές µε την δηµιουργικότητα 

γ) Εσωτερικά κίνητρα για το συγκεκριµένο έργο. 

Τα εσωτερικά κίνητρα είναι αυτά που ωθούν το άτοµο στην ενασχόληση µε µια 

δραστηριότητα, µέσα από την οποία αντλεί χαρά και ικανοποίηση. Όταν τα κίνητρα 

για κάποιο λόγο γίνουν εξωτερικά η δραστηριότητα υπονοµεύεται και ταυτόχρονα 

αναστέλλεται και η δηµιουργικότητά του. Το φαινόµενο αυτό ονοµάζεται «επίδραση 

της υπερδικαιολόγησης» (overjustification effect) (Amabile, 1990). 

Η άποψη αυτή τεκµηριώνεται και από πειραµατικά δεδοµένα όπου συνοψίζονται οι 

παράγοντες που επιδρούν αρνητικά στην εκδήλωση της δηµιουργικότητας. 

1) Αξιολόγηση: Ακόµα και η θετική αξιολόγηση δρα βλαπτικά για το δηµιουργικό 

κλίµα. 

2) Επίβλεψη: Η δηµιουργικότητα ενός ατόµου µειώνεται δραστικά όταν αυτό έχει την 

αίσθηση ότι κάποιος το παρακολουθεί. 

3) Αµοιβή: Όταν το έργο έχει ως στόχο κάποια επιβράβευση, η ποιότητά του παύει να 

είναι υψηλή. 

4) Ανταγωνισµός: Η ποιότητα του παραγόµενου έργου µειώνεται µέσα σε συνθήκες 

ανταγωνισµού. 

5) Περιορισµός επιλογών: Είναι επόµενο ότι η δηµιουργικότητα θα µειωθεί αν 

περιοριστούν οι επιλογές ενός ατόµου (Amabile, 1996). 

 

 

Μοντέλο της ∆ιάδρασης: 

 

Η συµπεριφορά ενός οργανισµού αποτελεί σύµφωνα µε  τη θεωρία των 

(Woodman & Schoenfeldt, 1989) µια πολύπλοκη διάδραση ανάµεσα στην εκάστοτε 

περίσταση και στη φύση του οργανισµού.  Άλλοτε υπερισχύει η περίσταση και 
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άλλοτε η φύση του ατόµου, ενώ δεν είναι λίγες οι περιπτώσεις όπου οι δύο 

συνιστώσες αλληλεπιδρούν. 

Σύµφωνα µε το µοντέλο της διάδρασης, η δηµιουργικότητα είναι 

πολυσύνθετη και σχετίζεται µε την ατοµική ιστορία και τα προσωπικά 

χαρακτηριστικά του ατόµου τα οποία καλούνται «προηγούµενες συνθήκες». Οι 

προηγούµενες συνθήκες βοηθούν στον προσδιορισµό της περίστασης στην οποία 

βρίσκεται το άτοµο και οδηγούν σε διαφορετικές επιδόσεις. 

 

Το Μοντέλο Ενσωµάτωσης του  Urban (1993): 

 

Πρόκειται για ένα πολυλειτουργικό µοντέλο το οποίο ενσωµατώνει τους γενικούς 

γνωστικούς και προσωπικούς παράγοντες που εµπλέκονται στη δηµιουργική 

διαδικασία. Οι παράγοντες αυτοί είναι: 

1. Η αποκλίνουσα σκέψη 

2. Η γενική γνωστική βάση 

3. Οι ειδικές  ανά περιοχή γνώσεις και δεξιότητες  

4. Η εστίαση της προσοχής και η ετοιµότητα 

5. Τα κίνητρα και η παρώθηση 

6. Η ανεκτικότητα στην αµφισηµία (Νηµά, 2002). 

Οι παράγοντες αυτοί λειτουργούν συνδυαστικά και πρέπει να υποβληθούν σε τριπλό 

έλεγχο από το άτοµο, από τη στενή οµάδα αναφοράς και από την κοινωνία. Για τον 

Urban (1993), η δηµιουργικότητα παρουσιάζεται σε µια σπειροειδή µορφή που έχει 

τις πηγές της στην περιέργεια και στο παιδικό παιχνίδι. 

 

Το ∆ιαλεκτικό Μοντέλο του  Sternberg (2001): 

 

Σύµφωνα µε τον Sternberg (2001), δηµιουργικότητα είναι η ικανότητα του 

ατόµου να παράγει νέες και πρωτότυπες ιδέες. Η δηµιουργικότητα λοιπόν 

παρουσιάζεται να διαθέτει µια διαλεκτική σχέση µε τη νοηµοσύνη και τη σοφία. Στο 

διαλεκτικό σχήµα που δηµιουργείται η νοηµοσύνη αποτελεί τη «θέση», η 

δηµιουργικότητα την «αντίθεση» και η σοφία τη «σύνθεση»: 

Θέση-Νοηµοσύνη: 
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Αν ορίσουµε τη νοηµοσύνη ως την ικανότητα προσαρµογής στο περιβάλλον, τα 

άτοµα που διαθέτουν υψηλή νοηµοσύνη ενισχύονται, επειδή προσαρµόζονται 

αποτελεσµατικά σε διαφορετικά περιβάλλοντα. 

Αντίθεση-∆ηµιουργικότητα: 

Τα έργα  που µπορούν να χαρακτηριστούν ως παραγωγή υψηλής δηµιουργικότητας, 

συνήθως έρχονται σε αντίθεση µε τα δεδοµένα της κοινωνίας καθώς αποτελούν 

πρόκληση και  ανατρέπουν τις νόρµες. Γι’ αυτό συχνά δεν αναγνωρίζονται και δεν 

γίνονται γνωστά.  

Σύνθεση-Σοφία: 

Η σοφία είναι η σύνθεση της θέσης και της αντίθεσης, αφού ο σοφός άνθρωπος 

µπορεί να ισορροπήσει ανάµεσα στην ικανότητα του για αλλαγή-δηµιουργικότητα 

και στην ανάγκη του για ισορροπία–νοηµοσύνη. 

 

Το Οικολογικό Μοντέλο: 

 

Σύµφωνα µε το Οικολογικό Μοντέλο, τα άτοµα παρουσιάζονται να επιλέγουν 

και να µορφοποιούν το περιβάλλον στο οποίο ζουν προκειµένου να διευκολύνουν την 

δηµιουργική τους έκφραση (Heller, 1994, Krampen, Freilinger, Wilmes, Medernach, 

1993, Harrington, 1990). 

Εξετάζει  τον τρόπο µε τον οποίο κοινωνικοί και πολιτισµικοί παράγοντες 

επηρεάζουν τη δηµιουργικότητα. Στo πλαίσιο αυτού του µοντέλου 

πραγµατοποιούνται συγκριτικές µελέτες διαφόρων πολιτισµών που αντιπροσωπεύουν 

διαφορετικές κουλτούρες, για παράδειγµα την ανατολική µε τη δυτική. 

 Οι κυριότερες θέσεις αυτής της θεωρίας είναι: 

1)Η ενεργοποίηση του ατόµου µέσα στο περιβάλλον. 

2)Η κινητοποίηση των κινήτρων του 

3)Η εξασφάλιση ενός ελεύθερου κλίµατος µέσα στο οποίο το άτοµο µπορεί να 

εκφράσει τη δηµιουργικότητα του 

4)Η παραδοχή της ανεξαρτησίας του ατόµου 

5)Η εµπιστοσύνη προς το άτοµο και τις ικανότητές του. 

 

 

 

 



 21 

Θεωρία του Χάους και ∆ηµιουργικότητα: 

 

Η θεωρία αυτή προσπαθεί να ερµηνεύσει τη δηµιουργικότητα 

χρησιµοποιώντας έννοιες από το χώρο των θετικών επιστηµών. Το χάος εµφανίζεται 

ως µια οργανωµένη ακαταστασία η οποία παράγεται από απλές διαδικασίες, ενώ 

βρίσκεται στην αντίθετη πλευρά από την σταθερότητα. Η επιστηµονική ωστόσο 

έννοια του χάους παραπέµπει σε δοµές και συστήµατα τα οποία δηµιουργούνται µε 

ένα ορισµένο είδος δυναµικής και στηρίζονται σε συγκεκριµένες αρχές (Schmidt-

Denter, 1992). 

Όταν ένα σύστηµα που βρίσκεται σε κατάσταση υψηλής ανισορροπίας δεχτεί µια 

απότοµη αλλαγή προς µια πολυπλοκότερη κατάσταση, παραµένει σε σχετικά σταθερή 

κατάσταση, µέχρι να επέλθει µια νέα κρίση ανισορροπίας (Loye, 2000). Σε κάθε νέο 

επίπεδο οργάνωσης προκύπτει κάποιο καινούριο στοιχείο το οποίο δεν προϋπήρχε 

(Urban, 1993). 

Η θεωρία τους χάους αποδεικνύει ότι στα δυναµικά συστήµατα 

παρουσιάζονται φαινόµενα τα οποία δεν ακολουθούν κανόνες και αποτελούν την 

βάση των δηµιουργικών εκφράσεων στη φύση. Κατ’ αυτόν τον τρόπο το χάος µέσα 

στην κατάσταση ανισορροπίας κάνει πιο εύκολη την πρόσβαση στον εγκέφαλο 

ακόµα και σε κόµβους του που παραµένουν αδρανείς, κάνοντας έτσι περιττή την 

διερεύνηση των µνηµονικών αποθηκών. Με το χάος λοιπόν ο εγκέφαλος αντιδρά πιο 

ευέλικτα στα περιβαλλοντικά ερεθίσµατα και δηµιουργεί νέες ιδέες (Νηµά, 2002). 

 

Η Ψυχοµετρική Θεωρία: 

 

Στα ψυχοµετρικά µοντέλα της σκέψης, η δηµιουργικότητα παρουσιάζεται ως 

αποτέλεσµα της ανώτερης ευφυΐας 

Ο Galton (1869) έκανε λόγο για ιδιοφυή άτοµα, των οποίων τις ικανότητες µπορούµε 

να µετρήσουµε. Ο Guilford (1950) όρισε τη δηµιουργικότητα ως αποκλίνουσα σκέψη 

διαφοροποιώντας την από τη συγκλίνουσα. Πρότεινε µια σειρά δοκιµασιών οι οποίες 

αξιολογούν επιµέρους δηµιουργικές ικανότητες  όπως η ευχέρεια, η ευελιξία, η 

πρωτοτυπία. 

Στα νεότερα χρόνια η ψυχοµετρική θεωρία χρησιµοποιεί την περιγραφή και τη 

µέτρηση του «γνωστικού ύφους» που προωθεί την δηµιουργική σκέψη. 
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∆ιάφορα είδη γνωστικού ύφους είναι: η χρήση ευρέων αντί στενών κατηγοριών, η 

αναγνώριση της σηµασίας των νέων ιδεών, η χρήση αφηρηµένων  µορφών, κτλ. 

Τέλος ένας ακόµη τρόπος έρευνας της δηµιουργικότητας είναι αυτός του εντοπισµού 

των χαρακτηριστικών που διαθέτουν τα δηµιουργικά άτοµα και η περιγραφή των 

δεξιοτήτων που θέτουν σε εφαρµογή (Hayes, 1989). 

 

Η Γνωστική Θεωρία: 

 

Ασχολείται  κυρίως µε δύο γνωστικές λειτουργίες που εµπλέκονται µε την 

δηµιουργικότητα: 

Αναλογική Ικανότητα Αναλογία είναι η εύρεση οµοιοτήτων ανάµεσα σε δύο 

καταστάσεις που αν και διαφέρουν παρουσιάζουν κάποια κοινά στοιχεία. Η 

αναλογική ικανότητα µπορεί να µετρηθεί µε δοκιµασίες όπως: έργα οµοιοτήτων, έργα 

µεταφοράς. 

 Φαντασία: 

Χρησιµοποιείται για τη δηµιουργία εικόνων χωρίς την παρακώλυση της εξωτερικής 

πραγµατικότητας και συνάδει µε την ονειροπόληση. Λειτουργεί τόσο σε λεκτικό όσο 

και σε εικονικό επίπεδο παράγοντας αντιφατικά και καινοφανή στοιχεία. Συχνά, 

βρίσκει εφαρµογή στην επίλυση προβληµάτων. 

 

Η Πραγµατιστική Θεωρία: 

 

Η θεωρία αυτή προτείνει διάφορες τεχνικές για την ανάπτυξη της 

δηµιουργικότητας όπως αυτή του «καταλόγου των χαρακτηριστικών» 

(Crawford,1954), τη µορφολογική σύνθεση, την τεχνική της κατακλυσµικής σκέψης, 

τον κατάλογο ιδεών, τον κατάλογο των ερωτήσεων. 

 

 

Η Συνειρµική Θεωρία: 

 

Σύµφωνα µε αυτή τη θεωρία η σκέψη µας συνίσταται µόνο σε ιεραρχίες 

ερεθισµάτων-αντιδράσεων.  Ένα πρόβληµα δηµιουργεί προϋποθέσεις για µια σειρά 

απαντήσεων που προέρχονται από προϋπάρχουσες γνώσεις, οι οποίες δοκιµάζονται 

στη νέα κατάσταση. Η διαδικασία της δηµιουργικής σκέψης συνίσταται απλώς στην 

οργάνωση των συνειρµικών στοιχείων σε νέους συνδυασµούς που µε κάποιον τρόπο 
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είναι χρήσιµοι. Όσο πιο άσχετα είναι µεταξύ τους τα στοιχεία που συνδυάζονται, 

τόσο δηµιουργικότερη είναι η διαδικασία ή η λύση (Σάλλα-∆οκουµετζίδη, 1996). 

Για να  αξιολογηθεί η αποκλίνουσα σκέψη δηµιουργήθηκε µια σειρά δραστηριοτήτων 

(Johnson, 1972): 

1) «Το έργο των τίτλων»: όπου τα άτοµο πρέπει να βρουν τον τίτλο που ταιριάζει σε 

µια ιστορία. Η βαθµολογία έχει σχέση µε την πρωτοτυπία των τίτλων. 

2) «Το έργο των γρήγορων αντιδράσεων»: Αξιολογείται η πρωτοτυπία των 

αντιδράσεων. 

3) «Το έργο των σχηµάτων»: εδώ το άτοµο πρέπει να ανακαλύψει κοινά 

χαρακτηριστικά σε δύο ή περισσότερες εικόνες, όπου πάλι αξιολογείται η πρωτοτυπία 

των απαντήσεων τους. 

4) «Το έργο των ασυνήθιστων χρήσεων»: ο εξεταζόµενος πρέπει να βρει 

πρωτότυπους τρόπους χρησιµοποίησης ενός συνηθισµένου αντικειµένου. 

5) «Το έργο των απόµακρων συνειρµών»: ∆ίνονται δύο λέξεις χωρισµένες µε ένα 

κενό ανάµεσα τους. Το άτοµο πρέπει να συµπληρώσει στο κενό µια λέξη που να 

συνδέει τις άλλες δύο, η οποία µάλιστα θα αποτελεί και απόµακρο συνειρµό των δύο 

άλλων λέξεων. 

6) «Το έργο των απόµακρων συνεπειών»: όπου ο ερωτώµενος αναφέρει τις συνέπειες 

αιφνίδιων καταστάσεων, π.χ. η ξαφνική κατάργηση των νόµων σε ένα κράτος. 

7) «Το έργο των απόµακρων συνδέσεων»: το άτοµο έχει µπροστά του τρεις λέξεις και 

πρέπει να βρει µια τέταρτη που να ταιριάζει µε τις άλλες τρεις. 

 

Η Θεωρία του ∆ηµιουργικού Γιγνώσκειν (Geneplore: Finke, Ward και Smith 

1992) 

 

Οι Finke, Ward και Smith (1992), πρότειναν το µοντέλο  Geneplore (από τους 

όρους generative και exploratory). Το µοντέλο αυτό αναφέρεται στις δύο φάσεις από 

τις οποίες διέρχεται η δηµιουργικότητα, την παραγωγική και τη διερευνητική. Κατά 

την παραγωγική φάση, οι άνθρωποι κατασκευάζουν νοητικές αναπαραστάσεις, που 

ονοµάζονται προ-επινοητικές δοµές, οι οποίες µε τις ιδιότητες που εµπεριέχουν ( 

πρωτοτυπία, ασάφεια-αµφισηµία, εµφάνιση της κυρίαρχης σηµασίας, ασυµφωνία, 

πολυσηµία και απόκλιση κ.α.),  ενεργοποιούν τη δηµιουργική διαδικασία στην 

επόµενη φάση της. Στην περίπτωση που το αποτέλεσµα κριθεί ικανοποιητικό, 

ακολουθεί η δηµιουργική παραγωγή. Στην αντίθετη περίπτωση το άτοµο επιστρέφει 
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στην παραγωγική φάση και είτε δηµιουργεί νέες προ-επινοητικές δοµές είτε 

τροποποιεί την αρχική δοµή. 

Στη δηµιουργικότητα υπάρχει το «αισθητικό στοιχείο» που ωθεί τη σκέψη του 

δηµιουργού να βρει τι είναι αυτό που θέλει να δηµιουργήσει. (Hausman, 1984). 

 

Η Θεωρία των πολλαπλών συστατικών (Lubart & Sternberg, 1991, 1995) 

 

Σε αυτή την θεωρία οι Sternberg και Lubart (1991, 1995) αναφέρουν το 

στοιχείο της «επένδυσης» σύµφωνα µε το οποίο το  ο δηµιουργός «επενδύει» στο 

δηµιούργηµα του αγοράζοντας φθηνά και πουλώντας ακριβά. Το δηµιουργικό  άτοµο 

διοχετεύει τις ικανότητες του σε νέες ιδέες που σε πρώτη φάση δεν είναι περιζήτητες 

και καρπώνεται τα οφέλη όταν αυτές αποκτήσουν ζήτηση.  

Η θεωρία αυτή υπογραµµίζει ότι η εκτίµηση ενός έργου ως δηµιουργικού θα 

γίνει από την κρίση των «ειδικών» που αξιολογούν το έργο, ενώ η δηµιουργικότητα 

εµφανίζεται να εξαρτάται από τα κίνητρα του ατόµου, την προσπάθεια και την 

επιµονή του. Παράλληλα, δίνεται έµφαση στις νοητικές διεργασίες, στις δοµές της 

γνώσης, στο γνωστικό ύφος, στα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, τους και στο 

περιβαλλοντικό πλαίσιο».  

Οι νοητικές διεργασίες αφορούν τις ικανότητες της σχεδιαγράφησης, της 

αξιολόγησης, της µεταγνώσης και της εκτέλεσης στην επίλυση προβληµάτων. Οι 

δοµές της γνώσης παρουσιάζονται εξειδικευµένες ανά πεδίο και δίνουν τις 

απαιτούµενες πληροφορίες .Το γνωστικό ύφος σχετίζεται µε τον τρόπο που ένα 

άτοµο χειρίζεται τις νοητικές του διόδους. Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 

που λειτουργούν καθοριστικά είναι η επιµονή στο στόχο, η επίδειξη υποµονής στην 

ασάφεια, η επιθυµία για ενίσχυση του υπάρχοντος δυναµικού προς το καινούργιο, η 

προθυµία για ανάληψη κινδύνου, η ατοµικότητα και η γενναιότητα της έκφρασης των 

προσωπικών πεποιθήσεων. 

Σηµαντικός  παράγοντας παρώθησης είναι τα κίνητρα που ωθούν τον 

άνθρωπο σε δηµιουργική ενασχόληση µε πράγµατα και καταστάσεις που ικανοποιούν 

την περιέργειά του και του δηµιουργούν εσωτερική επιβράβευση. Το περιβαλλοντικό 

πλαίσιο αναφέρεται σε  ερεθίσµατα που δίνει το ευρύτερο περιβάλλον (οικογενειακό, 

σχολικό, επαγγελµατικό, κοινωνικό) και πώς αυτά θα µετουσιώνονται σε 

δηµιουργική παραγωγή. 
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Η Θεωρία της Τεχνικής Νοηµοσύνης (Boden, 1991, 1994) 

 

Σύµφωνα µε την  Boden (1991, 1994β) η δηµιουργικότητα διακρίνεται στην 

απιθανοκεντρική η οποία περιλαµβάνει καινοφανείς συνδυασµούς οικείων ιδεών και 

την πιθανοκεντρική η οποία δεν εκφράζει τόσο ριζοσπαστικές ιδέες. Στην πρώτη 

περίπτωση οι ιδέες σπάνια υλοποιούνται, ενώ στη δεύτερη οι πιθανότητες 

αυξάνονται. 

Η δηµιουργικότητα υπογραµµίζεται µέσω προγραµµάτων ηλεκτρονικών υπολογιστών 

τα οποία µπορούν να δηµιουργήσουν τέχνη, επιστηµονικούς νόµους και καινούργιες 

ιδέες. Συγκεκριµένα αναφέρεται: 

1) «Στη χαρτογράφηση του εννοιολογικού πεδίου»: στην εσωτερική δηλαδή 

αναπαράσταση των εννοιών, των σταδίων και της δοµής του χώρου στην οποία θα 

βασιστεί η δηµιουργική διαδικασία. 

2) «Στη διερεύνηση του εννοιολογικού χώρου». 

3) «Στο µετασχηµατισµό του εννοιολογικού πεδίου»: µέσω της άρσης ορισµένων 

περιορισµών. 

 

Το µοντέλο της εν δυνάµει δηµιουργικότητας (creative potential) 

 

Αρκετοί ερευνητές κάνουν λόγο για την εν δυνάµει δηµιουργικότητα (creative 

potential), αναφερόµενοι σε ένα δηµιουργικό δυναµικό το οποίο ενυπάρχει σε κάθε 

άνθρωπο (Kitto, Lok & Rudowicz, 1994, Helson, 1999). 

Ο  Lubart (2010), παρουσιάζει ένα νέο εννοιολογικό πλαίσιο το οποίο εστιάζει στις 

διαδικασίες µε τις οποίες το λανθάνον δηµιουργικό δυναµικό του ατόµου µπορεί να 

εκπληρωθεί. Παρουσιάζει τους ψυχολογικούς παράγοντες που σχετίζονται µε τη 

δηµιουργικότητα  και ένα καινούριο εργαλείο αξιολόγησης της εν δυνάµει 

δηµιουργικότητας το   EPoC ( Evaluation of Potential Creativity).  Παράλληλα 

περιγράφει τις διδακτικές στρατηγικές µε τις οποίες γεφυρώνεται το χάσµα ανάµεσα 

στο αρχικό στάδιο της εν δυνάµει δηµιουργικότητας και στο τελικό στάδιο της 

πραγµάτωσης του δηµιουργικού ταλέντου. 

 

 

 

 

 



 26 

1.5.Εργαλεία αξιολόγησης δηµιουργικότητας 

 

Η πολυπαραγοντική φύση της δηµιουργικότητας, η οποία άλλοτε εστιάζεται 

στην αξιολόγηση του παραγόµενου προϊόντος, άλλοτε στη διαδικασία και άλλοτε 

στην προσωπικότητα, απαιτεί αξιολόγηση βασισµένη σε πολλά και διαφορετικά τεστ 

(Cropley, 2001). 

Οι Torrance and Goff (1989), προσδιόρισαν περίπου 255 αντίστοιχα εργαλεία. 

Ενδεικτικά αναφέρουµε τα παρακάτω: 

1. Exercise in Divergent Thinking (CAP Packet) 

2. Exercise in Divergent Feeling (CAP Packet) 

3. The Williams Scale (CAP Packet) 

4. Wallas & Kogan Tests 

5. Monitor Tests of Creative Potential 

6. How Do You Think (Davis) 

7. Structure of the Intellect  (SOI; Guilford Tests: Contents, Operations, Products) 

8. Group Inventory for Finding Creative Talent (i.e., Davis: GIFFI I/11, GIFT, 

PRIDE) 

9. Torrance Tests of Creative Thinking (TTCT) 

10. Adjective Check List 

11. Getzels and Jackson Tests 

12. Creative Attitude Survey (Schaeffer) 

13. Thinking Creatively in Action and Movement (Torrance) 

14. Thinking Creativity with Sounds and Words (Torrance) 

15. Barron-Welsh Art Scale 

16. Remote Associates Tests (RAT) 

17. The Creative Reasoning Test 

18. Biographical Inventory-Creativity 

19. Instruments assessing creative products 

20. The Creativity Behavior Inventory 

21. Khatena-Torrance Creative Perception Inventory 

a. What Kind of Person Are You? (WKOPAY)  

b. Something about Myself 

22. The Consensual Assessment Technique (CAT),  (Amabile) 

Στη συνέχεια επιχειρούµε µια περισσότερο αναλυτική περιγραφή τους. 
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1) Βιογραφικές Μέθοδοι: 

Ένα πρώτο εργαλείο είναι  η ανάλυση των βιογραφικών δεδοµένων 

δηµιουργικών ατόµων. Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελούν οι Charlotte Bühler 

(1953) και ο Gardner (1993), οι οποίοι ανέλυσαν τα βιογραφικά στοιχεία σπουδαίων 

προσωπικοτήτων εστιάζοντας στα έργα και στη σταδιοδροµία τους. 

  Στο ίδιο πλαίσιο κινείται και η «Κλίµακα ∆ηµιουργικής Επίτευξης» (Creative 

Achievement Scale, CAS, Ludwig, 1992). 

Ωστόσο τα εργαλεία αυτά, συνήθως λειτουργούν επικουρικά µε άλλα 

εργαλεία για να επικυρώσουν την εγκυρότητά τους, ενώ οι συστηµατικές και 

σταθµισµένες βιογραφικές µέθοδοι είναι σπάνιες (Krampen,1993). 

 

2) Μέθοδοι Αυτοαξιολόγησης: 

 

Τα εργαλεία αυτά επιχειρούν να αξιολογήσουν τη δηµιουργικότητα µε βάση 

κάποια χαρακτηριστικά του ατόµου, όπως το ίδιο τα ορίζει. 

Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η «Λίστα Επιθέτων» (Adjective Check List, 

(Gough & Heilbrun, 1983). Περιλαµβάνει 18 επίθετα που βαραίνουν θετικά (π.χ. 

έξυπνος, πρωτότυπος) και 12 που βαραίνουν αρνητικά (π.χ. ειλικρινής, τυπικός) 

(Domino, 1994). 

Ένα άλλο εργαλείο είναι το «Ερωτηµατολόγιο ∆ηµιουργικής Αντίληψης των 

Khatena-Torrance» (Khatena-Torrance Creative Perception Inventory, Khatena, 

1982). Μέσα από συνδυασµό δύο κλιµάκων αυτοαξιολόγησης, « Τι είδους άτοµο 

είσαι;» και «Κάτι για τον εαυτό µου», γίνεται προσπάθεια ανίχνευσης κινήτρων και 

αξιολόγησης της δηµιουργικότητας όπως αυτή εκφράζεται µέσα από την 

προσωπικότητα και τη συµπεριφορά του ατόµου. 

Στον αµερικανικό χώρο έρευνας οι κλίµακες αυτοαξιολόγησης που 

επικρατούν είναι οι εξής: «Κλίµακα ∆ηµιουργικής Συµπεριφοράς και Προδιάθεσης» 

(Creative Behavior Disposition Scale). Η «Αξιολόγηση της ∆ηµιουργικής Τάσης της 

Πενσυλβάνιας», (Pennsylvania Assessment of Creative Tendency). «Το 

Ερωτηµατολόγιο της Προσαρµογής- Καινοτοµίας της Kirton», (Kirton Adaptation-

Innovation Inventory) που είναι το πιο διαδεδοµένο και δίνει πληροφορίες για το 

γνωστικό στυλ κάθε ατόµου και το πώς αυτό συντελεί στην επίλυση προβληµάτων 

και στη λήψη αποφάσεων (Khatena, 1982, Krampen, 1993). 
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Τέλος,  αναφέρουµε τις κλίµακες: «∆ήλωση Παρελθόντων ∆ηµιουργικών 

Ενεργειών» (Statement of Past Creative Activities) τη «∆ηµιουργική Κλίµακα για τη 

διάρκεια της ζωής» (Lifetime Creativity Scale) και το γερµανικό «Ερωτηµατολόγιο 

για την κατανόηση των Νέων ∆ηµιουργικών ∆ραστηριοτήτων» (Fragebogen zur 

Erfassung Kreativer Altagsaktivitäten, M. Amelang et al., 1991) (Krampen, 1993). 

Η µεγαλύτερη αδυναµία των κλιµάκων αυτοαξιολόγησης είναι η 

υποκειµενικότητά τους και η εκούσια ή ακούσια τάση στρέβλωσης της 

πραγµατικότητας. Brown, 1989). 

 

3) Μέθοδοι Ετεροαξιολόγησης: 

 

Αυτή η µέθοδος στηρίζεται στις δηµιουργικές εκφράσεις ενός ατόµου για τα 

δηµιουργικά στοιχεία της προσωπικότητάς κάποιου άλλου ατόµου.. Χαρακτηριστικό 

παράδειγµα είναι η διάγνωση της δηµιουργικότητας των παιδιών από τους δασκάλους 

τους (Hennessey & Amabile, 1988, Ludwig, 1995). Η πιο συνηθισµένη µέθοδος είναι 

η µέτρηση των δηµιουργικών χαρακτηριστικών των µαθητών ή η σύνδεση των 

χαρακτηριστικών αυτών µε άλλα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους. Τότε 

παρατηρούµε ότι ο δείκτης συνάφειας είναι αρκετά υψηλός, ενώ στην περίπτωση 

αξιολόγησης των δηµιουργικών προϊόντων είναι χαµηλός ή αρνητικός. (Krampen, 

1993). 

Στη µέθοδο αυτή, δυσκολία προκαλεί ο έλεγχος της εγκυρότητας του 

εργαλείου, σε συνδυασµό µε το γεγονός ότι αυτοί που κατασκευάζουν τα εργαλεία 

για την διάγνωση µιας ικανότητας συνήθως δεν διαθέτουν αυτή την ικανότητα σε 

µεγάλο βαθµό. Το εργαλείο ωστόσο της Amabile (1982, 1996), Consensual 

Assessment Technique το οποίο χρησιµοποιεί ως κριτές για την αξιολόγηση 

δηµιουργικών προϊόντων τους κατάλληλους ειδικούς, θεωρείται ως το πλέον 

αξιόπιστο  (Carson, 2006). 

 

 4) Ψυχοµετρικές Μέθοδοι: 

 

Αρχικά συναντούµε τον Francis Galton (1869) ο οποίος µε το έργο του 

Hereditary Genius προτείνει την µέτρηση των ικανοτήτων των ατόµων. 

Από τότε έχει παρατηρηθεί µια µεγάλη βελτίωση στα τεστ νοηµοσύνης µε 

αποτέλεσµα να εµφανίζεται ένας υψηλός δείκτης συνάφειας ανάµεσα στην 

νοηµοσύνη και τις σχολικές επιδόσεις. Εποµένως τα τεστ νοηµοσύνης µπορούν από 
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τη µια να προβλέψουν ποια άτοµα θα παρουσιάσουν επιτυχία στις σπουδές ή στο 

επάγγελµά τους αλλά δεν µπορούν από την άλλη να βρουν αυτούς που θα παράγουν 

ένα δηµιουργικό έργο. 

Όλα αυτά τα τεστ έχουν ως βάση το µοντέλο νοηµοσύνης και τα τεστ αποκλίνουσας 

σκέψης που δηµιούργησε ο Guilford (1971). Τα τεστ αποκλίνουσας σκέψης που 

κατασκεύασε αναλύουν «την ρευστότητα των ιδεών, τη δυνατότητα ευελιξίας, την 

πρωτοτυπία, την επεξεργασία των ιδεών µε γλωσσικά και οπτικά προβλήµατα» 

(Νηµά, 2002). 

Ο  Torrance  (1962), βασίστηκε στο έργο του Guilford και επεξεργάστηκε τα 

τεστ δηµιουργικότητας του Πανεπιστηµίου της Minnesota, στα οποία ενσωµάτωσε 

και µέρη ασκήσεων άλλων ερευνητών (Guilford, Wilson, Christensen, Lewis).  

Περιλαµβάνουν ρηµατικά και µορφικά τεστ και µπορούν να χορηγηθούν σε άτοµα 

από την προσχολική ως την ώριµη ηλικία. 

 Τα ρηµατικά τεστ περιλαµβάνουν έξι διαφορετικές οµάδες ασκήσεων. Οι  

οµάδες αυτές είναι: 1) Ρώτησε και µάντεψε, 2) Βελτίωση προϊόντος, 3) Ασυνήθιστες 

χρήσεις, 4) Ασυνήθιστες ερωτήσεις, 5) Απλώς υπόθεσε, 6) Φανταστικές ιστορίες. 

Στις φανταστικές ιστορίες, καλούνται τα εξεταζόµενα άτοµα να επιλέξουν ένα θέµα 

και να γράψουν την πιο ενδιαφέρουσα και συναρπαστική ιστορία που µπορούν να 

σκεφτούν σχετικά µε το συγκεκριµένο θέµα.  Τα αποτελέσµατα της έρευνας 

αξιολογούνται µε δυο µεθόδους. Η πρώτη από τις µεθόδους αξιολόγησης 

περιλαµβάνει µια σειρά από έξι γενικά κριτήρια: α) οργάνωση, β) ευαισθησία, γ) 

πρωτοτυπία, δ) φαντασία, ε) ψυχολογική γνώση και στ) πλούτο. Καθένα από τα 

γενικά αυτά κριτήρια υποδιαιρείται σε πέντε συνιστώσες. Καθεµία από τις 

συνιστώσες, εάν υπάρχει, βαθµολογείται µε έναν βαθµό:  

Οργάνωση: Ισορροπία-ολοκλήρωση, ∆ιάταξη-σειρά, Συνέπεια, Λιτότητα, Σαφήνεια.  

Ευαισθησία: Αντίληψη ερεθίσµατος, Συνειρµός, Ορθότητα των ιδεών, Εξειδίκευση 

της περιγραφής, Συµπάθεια.  

Πρωτοτυπία: Επιλογή θέµατος, Ιδέες, Οργάνωση, Ύφος, Αίσθηση του χιούµορ.  

Φαντασία: ∆οµική, Ψιλή, Αφαίρεση, Αναγνώριση ταυτότητας, Αιτιολόγηση.  

Ψυχολογικό βάθος: Αιτιακή εξήγηση, Προοπτική, Σηµαντικότητα, Εµπλοκή του εγώ, 

Κατανόηση.  

Πλούτος: Έκφραση, Ιδέες, Συγκίνηση, Περιέργεια, Ευχέρεια.  

Η δεύτερη οµάδα αξιολόγησης περιλαµβάνει δύο κριτήρια: α) την πρωτοτυπία και β) 

το ενδιαφέρον. Καθένα από αυτά τα κριτήρια περιέχει µια σειρά από εννέα 
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συνιστώσες.  

Πρωτοτυπία: Γραφικότητα, Ζωηρότητα, Γεύση, Προσωπικό στοιχείο, Πρωτότυπη 

λύση - έκπληξη, Πρωτότυπο σκηνικό ή πλοκή, Χιούµορ, Εξεύρεση λέξεων ή 

ονοµάτων, Άλλες ασυνήθιστες αλλαγές στο ύφος του περιεχοµένου.  

Ενδιαφέρον: ∆ιαλογικός τόνος, Φυσικότητα, Χρήση παραθετικού λόγου, Ποικιλία 

στα είδη των προτάσεων, Ποικιλία στο µέγεθος και στη δοµή της πρότασης, 

Προσωπικό στοιχείο, Χιούµορ, Ερωτήσεις και απαντήσεις, Συναισθήµατα των 

χαρακτήρων. 

Τα µορφικά ή µη ρηµατικά τεστ περιλαµβάνουν τρεις οµάδες ασκήσεων: α) 

Άσκηση µε ανολοκλήρωτες µορφές, β) ∆όµηση της εικόνας και γ) 

Επαναλαµβανόµενη µορφή. 

 Το γλωσσικό και το µορφικό τµήµα παρουσιάζουν υψηλό δείκτη συνάφειας. 

Υποστηρίζει ότι υψηλές επιδόσεις στο τεστ του προβλέπουν τη µελλοντική 

δηµιουργική παραγωγή των υποκειµένων στην ενήλικη ζωή τους (Torrance, 2000). 

 

Ένα άλλο  τεστ το οποίο µετρά τη συνειρµική δηµιουργικότητα, είναι το τεστ 

των «Αποµακρυσµένων Συνδέσεων» (Remote Associates Test RAT) των Mednick & 

Mednick (Krampen,1993), το οποίο όµως λόγω του χαµηλού συντελεστή συνάφειας 

µε τις επιδόσεις σε άλλα τεστ δηµιουργικότητας, χρησιµοποιείται όλο και λιγότερο. 

 

Βασισµένο στις θεωρίες του Guilford, είναι και το τεστ των Wallach &Kogan 

(1965). Περιλαµβάνει δύο µέρη ένα γλωσσικό και ένα οπτικό και δεν διαθέτει 

χρονικούς περιορισµούς. Το µεγάλο πλεονέκτηµα του είναι ότι έχει παιγνιώδη 

χαρακτήρα, ενώ ζητά ρευστότητα ιδεών αλλά και πρωτοτυπία, η οποία αξιολογείται 

µε βάση το στοιχείο της µοναδικότητας. 

 

Υπάρχει  και το γερµανικό τεστ δηµιουργικότητας το «Τεστ ∆ηµιουργικής 

Σκέψης-Παραγωγή Ζωγραφιών» (Test for Creative Thinking-Drawing Production 

TCT-DP) των Urban & Jellen (1985), το οποίο έχει τις θεωρητικές του βάσεις στο C. 

Rogers (1962). Το τεστ δεν περιέχει γλωσσικά ερεθίσµατα αλλά ζητά από το άτοµο 

να κάνει µια ζωγραφιά δίνοντας του κάποια µορφολογικά χαρακτηριστικά, ώστε να 

αποφύγει την πολιτιστική προκατάληψη. Υψηλή δηµιουργικότητα θεωρείται η 

παραγωγή ενός ασυνήθιστου έργου, η οποία στηρίζεται στην ικανότητα επεξεργασίας 

πληροφοριών και στους συνειρµούς. 
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Η θεωρητική βάση αυτού του τεστ, στηρίζεται στην ελευθερία και στην ψυχολογική 

ασφάλεια του ατόµου, όµως  µειονεκτεί στον τοµέα της πρακτικότητας. Γι’ αυτό και 

χρησιµοποιείται σε µεγαλύτερη κλίµακα ένα άλλο γερµανικό τεστ που είναι πιο απλό 

το «Τεστ ∆ηµιουργικότητας για την προσχολική και σχολική ηλικία»(Kreativitätstest 

für Vorschul-und Schulkinder) των Krampen, Freilinger & Wilmes (1990), για παιδιά 

από 4-12 ετών. Το τεστ επιδιώκει τη µέτρηση µη λεκτικών πτυχών της 

δηµιουργικότητας, όπως η ρευστότητα ιδεών, η πρωτοτυπία, η επεξεργασία και η 

φαντασία. Μάλιστα, σύµφωνα µε τους κατασκευαστές του διαθέτει πρακτικότητα και 

καλά «ψυχοµετρικά χαρακτηριστικά» (εσωτερική συνοχή, υψηλή αξιοπιστία 

επανάληψης, διάφορες πλευρές εγκυρότητας). 

 

Τέλος αναφέρουµε δύο ακόµη γερµανικά τεστ που βασίστηκαν σε αντίστοιχα 

αµερικανικά και δηµιουργήθηκαν τη δεκαετία του 1970. 

 Είναι το «Λεκτικό Τεστ ∆ηµιουργικότητας» (Verbale Kreativitäts-Test, VCT) του 

Schoppe (1975) και το «Τεστ για την Αποκλίνουσα Σκέψη(∆ηµιουργικότητα) από 

τη τέταρτη έως την έκτη τάξη» (Test zum divergenten Denken (Kreativität) fur 4.- 

6. Klassen) του Mainberger (1977). (Krampen, 1993, Mössner, 1996, Νηµά, 2002). 

 

Προβλήµατα και όρια των διαγνωστικών τεστ 

 

Τα τεστ που αναφέρουν ότι µετρούν τη δηµιουργικότητα είναι συνήθως τεστ 

που αφορούν την αποκλίνουσα σκέψη (Kaufman, Plucker, & Baer, 2008, Plucker & 

Renzulli, 1999, Runco, 2007). 

Μπορεί η αποκλίνουσα σκέψη  να σχετίζεται µε τη δηµιουργικότητα, όµως 

δεν µπορεί και να εξισωθεί µ’ αυτήν, κάτι που έχει επισηµάνει και ο ίδιος ο Guilford  

(Torrance, 1988, σ. 46). Σηµαντική θέση κατέχουν επίσης  η συγκλίνουσα σκέψη, οι 

γνώσεις ανά πεδίο καθώς και παράγοντες που αφορούν στην προσωπικότητα του 

ατόµου (Cropley, 2000, Amabile,1996, Baer, 1988,  Gardner, 1993, Kirschenbaum, 

1986). 

Έτσι αρκετοί ερευνητές καταλήγουν στο συµπέρασµα, ότι τα τεστ αυτά 

αξιολογούν περισσότερο την εν δυνάµει δηµιουργικότητα (creative potential) (Kitto, 

Lok & Rudowicz, 1994, Helson, 1999). Σύµφωνα µε διαχρονική έρευνα του Plucker 

(1999) τα αποτελέσµατα των τεστ του Torrance διακρίνουν εµφανώς τους µαθητές 
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που θα τύχουν µελλοντικά δηµόσιας αναγνώρισης ως δηµιουργικές προσωπικότητες 

από εκείνους που δεν θα παρουσιάσουν αντίστοιχη πορεία. 

Ως προς τα   τεστ αυτοαξιολόγησης οι Kumar, Kemmler and Holman (1997) 

τονίζουν ότι διαθέτουν φαινοµενολογική αυθεντικότητα καθώς οι ερωτώµενοι 

περιγράφουν τον εαυτό τους. Σύµφωνα µε τους Hocevar και Bachelor (1989), 

µπορούν να αξιολογήσουν τόσο το δηµιουργικό ταλέντο, όσο και τη δηµιουργική 

επίτευξη. Ο (Kaufman, 2007), ωστόσο υποστηρίζει ότι ο υποκειµενικός παράγοντας, 

υπονοµεύει την εγκυρότητά τους 

Για τους Hennessey και Amabile (1988) και Ludwig (1995), η αξιολόγηση 

από ειδικούς ανά πεδίο (experts in the domain), είναι η πιο έγκυρη και πρακτική, 

όσον αφορά στην εκτίµηση της εκπλήρωσης του δηµιουργικού δυναµικού. 

Συµπερασµατικά, η µέτρηση  της δηµιουργικότητας παρουσιάζει αρκετές 

δυσκολίες, καθώς δεν είναι εύκολο να εξασφαλίσουµε την αντικειµενικότητα µε 

αποτέλεσµα να υστερεί και σε άλλα κριτήρια, όπως η αξιοπιστία και η εγκυρότητα. 

 

Η αξιολόγηση της δηµιουργικότητας οφείλει να πληρεί κάποιες προϋποθέσεις ώστε 

να είναι όσο το δυνατόν πιο αποτελεσµατική. Οι προϋποθέσεις αυτές είναι: 

 

1. Να κατασκευάζονται µε τέτοιο τρόπο ώστε να λαµβάνουν υπόψη τους τις διάφορες 

φάσεις της δηµιουργικής διαδικασίας. 

2. Να δίνουν σαφείς πληροφορίες για το τι ζητούν από τους µαθητές. (Eisenberger& 

Cameron, 1996,  Runco & Okuda, 1991). Όταν οι οδηγίες επισηµαίνουν ρητά στους 

συµµετέχοντες να είναι δηµιουργικοί, η εγκυρότητα των αποτελεσµάτων αυξάνεται 

(Harrington, 1975). 

3. Να µη χορηγούνται µε έντονη την πίεση του χρόνου, αλλά µε σεβασµό σε ένα           

χρονικό όριο το οποίο πρέπει όλοι να τηρήσουν . (Starko 2001, Gardner 1993, Gruber 

and Davis 1988, Gruber and Wallace 1999,  Perkins 1981). 

4. Να χορηγούνται µέσα σε µια παιγνιώδη ατµόσφαιρα, ώστε να µην προκαλούν το 

άγχος των επιδόσεων (Lubart, 1999). 

5. Να µην περιλαµβάνουν προεπιλεγµένες και έτοιµες απαντήσεις, αλλά να 

προτρέπουν τις µη αναµενόµενες απαντήσεις. 

6. Να λαµβάνουν υπόψη τους τα ενδιαφέροντα, τις κλίσεις και τα κίνητρα του 

µαθητή. Οι ερωτήσεις να προέρχονται από την καθηµερινή ζωή και να µην είναι ούτε 

απλοϊκές αλλά ούτε και επιτηδευµένες. 
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7.  Θα πρέπει να περιέχουν µια όσο το δυνατόν µεγαλύτερη ποικιλία περιεχοµένων, 

για να µη φορτίζονται από γλωσσικούς παράγοντες και για να µην εξαρτώνται από 

πολιτιστικούς παράγοντες. 

 

 

1.6. Επιµέρους δηµιουργικές ικανότητες 

 

Η δηµιουργική σκέψη είναι µια σύνθετη λειτουργία, η οποία αποτελείται από 

επιµέρους δηµιουργικές ικανότητες. 

Νοητική ευχέρεια (Fluency) 

Αποτελεί την ικανότητα του υποκειµένου για παραγωγή πλήθους λέξεων, 

ιδεών, συνειρµών, ως απάντηση σε κάποιο ερέθισµα (Runco, 1999) . Είναι η 

ικανότητα  επίλυσης προβληµάτων, όπου η επινόηση λύσεων ξεπερνά τη συµβατική 

διαδικασία και επιχειρεί νέες συνδέσεις και τροποποιήσεις των δεδοµένων. Ο 

Guilford (1950), στην ικανότητα της ευχέρειας διακρίνει τρεις παράγοντες: την 

ευχέρεια σύλληψης, την συνειρµική ευχέρεια και την εκφραστική ευχέρεια. 

 Κατά την ευχέρεια σύλληψης το υποκείµενο καλείται να παράγει το 

µεγαλύτερο δυνατό αριθµό τίτλων σε µη τιτλοφορηµένα λογοτεχνικά έργα, αλλά και 

πλήθος εναλλακτικών χρήσεων και συνεπειών. 

 Συνειρµική ευχέρεια είναι η ικανότητα παραγωγής πολλών σχέσεων ή 

σηµαντικών συνειρµών µε µια δεδοµένη ιδέα. Μέσα από τη χρήση συνωνύµων, 

αντιθέτων, παραγώγων, παροµοιώσεων , µεταφορών, τα οποία συνδέονται µε κάποια 

γνωστή λέξη,  αυτή αποκτά πολλές σηµασίες.  

 Ως εκφραστική ευχέρεια αναφέρεται η ικανότητα αποκλίνουσας παραγωγής 

σηµασιολογικών συστηµάτων. Η δυνατότητα οργανωµένης παράθεσης λέξεων, έτσι 

ώστε να ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της δοµής µιας πρότασης, µε αποτέλεσµα 

την παραγωγή πολλών προτάσεων από περιορισµένο αριθµό λέξεων . 

 

Νοητική Ευελιξία (Flexibility) 

 

Ευελιξία είναι η ικανότητα παραγωγής πολλών, διαφορετικού είδους και 

κατηγοριών, ιδεών (Guilford, 1968). Η αποκλίνουσα όπως καλείται παραγωγή 

σηµασιολογικών τάξεων- κατηγοριών ( Ξανθάκου, 1998). Αποτελεί, την ποιοτική 

πλευρά της αποκλίνουσας νόησης, σε αντίθεση µε την ποσοτική πλευρά της 
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ευχέρειας. Είναι η ικανότητα θέασης από διαφορετική οπτική γωνία εστιάζοντας σε 

διαφορετικές ιδιότητες και ενέργειες. Είναι η ικανότητα αποδέσµευσης από  ένα 

υπάρχον σχήµα σκέψης και η µεταλλαγή του σε κάτι νέο. 

Σύµφωνα µε τον Runco (1985), η ευελιξία είναι πολύ σηµαντικός παράγοντας 

διαχωρισµού των παιδιών σε προικισµένα και µη, πολύ περισσότερο από την 

ευχέρεια και την πρωτοτυπία. 

 Στην ικανότητα της ευελιξίας περιλαµβάνονται η αυθόρµητη ευελιξία και η 

προσαρµοστική ευελιξία. 

 Στην  αυθόρµητη ευελιξία (spontaneous flexibility), το υποκείµενο προβαίνει 

σε αλλαγές στον τρόπο σκέψης, χωρίς όµως να έχει καθοδηγηθεί προηγουµένως.  Π. 

χ. στις ασυνήθιστες  χρήσεις ενός αντικειµένου, το δηµιουργικό άτοµο παράγει ιδέες 

που δεν σχετίζονται µόνο µε το βάρος του αντικειµένου, αλλά και µε το µέγεθος, το 

σχήµα, το χρώµα κλπ.  

Στην  προσαρµοστική ευελιξία (adaptational  flexibility), η αλλαγή  της 

σκέψης προκύπτει ύστερα από την αξιοποίηση κάποιας προτεινόµενης µεθοδολογίας.  

και το περιεχόµενο του προβλήµατος είναι µορφικό. Π. χ. µια οµάδα σπιρτόξυλων 

που έχουν οργανωθεί σε ένα σχήµα µπορούν να αλλάζουν σχέδιο µε τη µετατόπιση, 

µε ειδικό τρόπο ενός συγκεκριµένου αριθµού ξύλων. 

 

Πρωτοτυπία (originality) 

 

Η πρωτοτυπία είναι από τους ιδιαίτερα σηµαντικούς δείκτες για την 

αξιολόγηση της δηµιουργικότητας, και αφορά στην παραγωγή νέων ασυνήθιστων, 

καινοτόµων και σπάνιων ιδεών ((Runco, 1999,   Παρασκευόπουλος, 2009). 

Ο βαθµός πρωτοτυπίας καθορίζεται στα πλαίσια µιας οµάδας αναφοράς και 

εκφράζεται αριθµητικά από τη συχνότητα εµφάνισης της απάντησης στην οµάδα 

αυτή. ( Ξανθάκου, 1998). Σύµφωνα µε τον Torrance  2 βαθµούς παίρνουν οι 

απαντήσεις  που ανταποκρίνονται στο 2% των απαντήσεων του εκάστοτε δείγµατος 

και θεωρούνται πολύ πρωτότυπες , 1 βαθµό οι απαντήσεις που αντανακλούν από το 2 

έως το 5% του δείγµατος και 0 βαθµό οι υπόλοιπες απαντήσεις  

.Ο Lubart θεωρεί ότι οι επιδόσεις στην πρωτοτυπία, προβλέπουν περισσότερο την εν 

δυνάµει δηµιουργικότητα και χρησιµοποιεί κλίµακα 7 βαθµών. 

1= not at all original 

7= very original  
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Συχνά, η στατιστική σπανιότητα δεν επαρκεί για την αξιολόγηση ενός 

προϊόντος ως δηµιουργικού και πρέπει να συνοδεύεται και από άλλα κριτήρια. 

 

Επεξεργασία (Elaboration) 

 

Επεξεργασία είναι η ικανότητα ανάπτυξης, εµπλουτισµού και 

νοηµατοδότησης απλών λέξεων, ή µιας σύντοµης φράσης. Το υποκείµενο καλείται να 

αναπτύξει στις λεπτοµέρειές του το «σκελετό» ενός περιεχοµένου, ολοκληρώνοντάς 

το, ώστε το τελικό προϊόν να είναι πλήρες, ελκυστικό και συναρπαστικό  (Guilford, 

1967). 

 

Η Ευχέρεια, η Ευελιξία, η Πρωτοτυπία και η Επεξεργασία, αποτελούν κατά τον         

Wallas (1926), τις κύριες συνιστώσες της δηµιουργικότητας. 

 

Φαντασία (Imagination) 

 

Αποτελεί την ικανότητα επινόησης και αναπαράστασης προσώπων, 

πραγµάτων και καταστάσεων που δεν υπάρχουν στην πραγµατικότητα. Ό,τι 

επινοείται, είναι δυνατόν να αναλυθεί στα επιµέρους συστατικά στοιχεία του, να 

τροποποιηθεί στις λεπτοµέρειές του και να ανασυσταθεί µε καινούρια ανατρεπτική  

δοµή, η οποία επιβάλλεται στην πραγµατικότητα αυθύπαρκτα. Για τον D. Hume 

(2003),  η φαντασία έχει την ελευθερία να συνδέει τις ιδέες, αλλά η σύνδεση δεν είναι 

τυχαία. Γίνεται βάσει ενοποιητικών αρχών: αρχή της οµοιότητας, αρχή της χωρικής 

και χρονικής εγγύτητας και αρχή της αιτιακής σχέσης. 

Ο  (Epstein 1990), προτείνει την ονειροπόληση ως τροφή της φαντασίας και 

καταλήγει στο γεγονός ότι οι καλύτερες ιδέες προκύπτουν κατά τη διάρκεια του 

ύπνου, του µπάνιου ή της διαδροµής µε ένα λεωφορείο (bed, bath, bus). 

 

 

Οπτικοποίηση (Visualization) 

 

Είναι η ικανότητα νοερούς απεικόνισης των δεδοµένων, έτσι ώστε να 

µπορούµε να τα επεξεργαστούµε και να ανακαλύψουµε δυνατότητες, νέες σχέσεις και 

συνδέσεις. Εφαρµογή της οπτικοποίησης θα µπορούσε να αποτελέσει η ψηφιακή 
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αφήγηση, η οποία είναι βασική συνιστώσα του οπτικού Εγγραµατισµού (Regan, 

2008). 

 Η ψηφιακή αφήγηση είναι συνδυασµός της παραδοσιακής προφορικής 

αφήγησης µε πολυµέσα του 21
ου

 αιώνα και εργαλεία τηλεπικοινωνίας (Lathern, 

2005). 

 

Ενόραση ( Insight) 

«Είναι η ικανότητα να βλέπουµε συνάφειες και σχέσεις µεταξύ ιδεών και 

πραγµάτων, βασιζόµενοι σε λίγες πληροφορίες, σε ανεπαρκή εµπειρικά δεδοµένα» 

(Παρασκευόπουλος,2009). Μέσα από µια διανοητική εργασία οργανωµένη και 

εσωτερική, οδηγούµαστε στην επίλυση προβληµάτων, έχοντας εποπτεία της όλης 

κατάστασης µε µία ευφυή ανακατάταξη (Köhler,1927).  Η ενόραση θεωρείται η πιο 

σηµαντική γνωστική διαδικασία (Pretz & Totz, 2007). 

Το µήλο που πέφτει στο κεφάλι του Νεύτωνα και τον βοηθά να συλλάβει το 

νόµο της βαρύτητας, το «εύρηκα» του Αρχιµήδη  στο λουτρό του που γίνεται 

έναυσµα για την διατύπωση του νόµου της βαρύτητας είναι ορισµένες 

χαρακτηριστικές περιπτώσεις ενόρασης. 

 

Αναλογική σκέψη 

Είναι η ικανότητα αξιοποίησης γνώσεων και εφαρµογών από άλλους τοµείς ή 

πεδία τους οποίους προσαρµόζεις  σε ένα φαινοµενικά εντελώς διαφορετικό πλαίσιο 

ή συνθήκη. Έτσι δανειζόµενος ιδέες είτε από τη φύση είτε από την καθηµερινή ζωή , 

είτε από κάποιο επιστηµονικό πεδίο τις µεταβιβάζεις σε ένα διαφορετικό χώρο 

βρίσκοντας λύση σε κάποιοι πρόβληµα κάνοντας µια εφεύρεση. Ο James Watt 

οδηγήθηκε στην ατµοµηχανή παρακολουθώντας µια τσαγιέρα. Ο Louis Pasteur 

εφάρµοσε την παρατήρησή του από τα σταφύλια στο ανθρώπινο δέρµα και ο Da 

Vinci κατασκεύασε το ορνιθόπτερό του, παρατηρώντας το πέταγµα των πουλιών.  

Τα τελευταία παραδείγµατα αποτελούν χαρακτηριστική περίπτωση 

αναλογικής σκέψης που καλείται «βιονική µέθοδος». Έτσι για την απορρόφηση 

υγρών ανατρέχουµε στην προβοσκίδα του ελέφαντα. Για την εξοικονόµηση ενέργειας 

στη χειµερία νάρκη. Για άµυνα και προστασία στο µελάνι της σουπιάς, στο κεντρί της 

µέλισσας, στο καµουφλάζ. Για την κατασκευή εργαλείων στα µέρη του σώµατος των 

ζώων (Παρασκευόπουλος, 2009). 
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Υπάρχει ένα πλήθος   εµπειρικών δεδοµένων για την αποτελεσµατικότητα της 

αναλογικής σκέψης   ( Gick & Holyoak 1980, Harrington 1981, Jausovec 1989). 

Η αναλογική σκέψη µπορεί να πάρει τις ακόλουθες µορφές: 

Προσωπική αναλογία 

Το άτοµο φαντάζεται πως είναι ένα µέρος του αντικειµένου που µελετά, ή ένα 

ιστορικό πρόσωπο σε µια δεδοµένη στιγµή. 

Άµεση αναλογία 

Με την άµεση αναλογία, θεωρίες και έννοιες µεταφέρονται από το ένα χώρο 

της επιστήµης και της τεχνολογίας στον άλλο, µε βάση παράλληλα δεδοµένα και 

κοινά χαρακτηριστικά (Ξανθάκου,  1998). 

Φανταστικά αναλογία 

Βασίζεται στην υπόθεση ότι τα πάντα είναι πιθανά, ακόµα και τα πιο 

εξωπραγµατικά. 

Συµβολική αναλογία 

Μέσα από τα σύµβολα, το οξύµωρο σχήµα και τις µεταφορές προκύπτει η 

δηµιουργική αναδιατύπωση του κόσµου. (Hausman, 1989). Η µεταφορά είναι µια από 

τις βασικές αρχές της ποίησης, καθώς έχει τη δυνατότητα να µας αποκαλύπτει 

κρυµµένες αντιστοιχίες ανάµεσα στα πράγµατα. Για τον Victor Hugo, ένα βουνό 

είναι «το  κοιµισµένο πλευρό ενός γίγαντα» και η σελήνη «ένα χρυσό δρεπάνι 

ριγµένο στο πεδίο των άστρων». (Timbal- Duclaux, 1996).  Παράδειγµα µεταφοράς 

αποτελεί η φράση του  De Bono : «Όταν αντιµετωπίζεις ένα εµπόδιο, µην σκάψεις 

βαθύτερα. Σκάψε κάπου αλλού» (De Bono, 1992). 

 

Ανάλυση  

 

Είναι η ικανότητα να εντοπίζεις τα επιµέρους συστατικά στοιχεία ενός 

αντικειµένου, ενός ιστορικού προσώπου ή µιας κατάστασης και να κωδικοποιείς τα 

ιδιαίτερα διαφοροποιητικά του γνωρίσµατα.  

Συνίσταται στο διαχωρισµό του φαινόµενου σ’ έναν ορισµένο αριθµό 

στοιχειωδών µερών και κατευθύνεται από το σύνθετο και συγκεκριµένο προς το απλό 

και αφηρηµένο (Timbal- Duclaux, 1996). 
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Σύνθεση 

Η συνθετική ικανότητα, βρίσκεται στον αντίποδα της αναλυτικής και όπως 

υποστήριξε  ο  Guilford (1968), οι περισσότερες ιδέες µπορούν αν συνδυαστούν 

σωστά να οδηγήσουν σε µια νέα βελτιωµένη ποιοτικά παραγωγή. 

«Είναι η ικανότητα του υποκειµένου να αναδιαρθρώνει τα µέρη ενός όλου ή 

να συνδέει µέρη από διαφορετικά σύνολα και να παράγει νέα, ευρύτερα και πιο 

περιεκτικά σύνολα» ( Παρασκευόπουλος, 2009, σελ. 71) Μέσα από µια συνδυαστική 

δραστηριότητα προκύπτουν νέες, απρόσµενες σχέσεις ανάµεσα στα πράγµατα και 

εγκαθιδρύονται καινούρια νοήµατα. 

Μιλώντας για τη διαδικασία της γραφής, ένα σωστά δοµηµένο κείµενο, πρέπει 

να περιλαµβάνει ένα συνθετικό πρόλογο, ένα αναλυτικό κύριο µέρος και ένα 

συνθετικό επίλογο Timbal- Duclaux (1996). 

 

Μετασχηµατισµοί (transformations) 

 

Είναι η ικανότητα επανορισµού και αναδιοργάνωσης ενός ήδη οργανωµένου 

συνόλου (Feldman, 1994). Έτσι, αλλάζοντας τη µορφή, ή τη λειτουργία, ή τη χρήση 

ενός αντικειµένου, µπορεί να οδηγηθείς σε µια εφεύρεση ( Ξανθάκου, 1998).  

Οι διασκευές κειµένων, οι τροποποιήσεις θρύλων, µύθων και παραµυθιών 

είναι αποκλίνουσες παραγωγές µετασχηµατισµών. Ο δηµιουργός φροντίζει να µη 

διαφαίνεται το «κείµενο – πατέρας» στο υπό κείµενο. Παράδειγµα αποτελεί ο 

Shakespeare, ο οποίος διασκευάζοντας και εµπλουτίζοντας ένα δανέζικο µύθο, 

δηµιούργησε τον Hamlet.  

 

1.2: ∆ηµιουργικότητα και Εκπαίδευση 

 

1.2.1. Καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης στο σχολείο 

 

Πλήθος ερευνών αναδεικνύει τη σηµασία ανάπτυξης της δηµιουργικότητας 

των µαθητών κατά την υποχρεωτική εκπαίδευση (Cropley, 2001, Starko, 2005, 

Friedman, 2006). Σύµφωνα µε τον Cropley (2001), κατάλληλες συνθήκες µάθησης 

µπορούν να προάγουν ορισµένα χαρακτηριστικά δηµιουργικότητας σε όλα τα παιδιά.. 

Άλλωστε, η επιθυµία για την προαγωγή της δηµιουργικότητας µας παραπέµπει στην 
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Αρχαία Ελλάδα, όπου σε όλα τα παιδιά έπρεπε να δοθεί η δυνατότητα να εξελίξουν 

το δυναµικό τους . Μέθοδοι διδασκαλίας που δίνουν έµφαση στη δηµιουργικότητα, 

µπορούν να κινητοποιήσουν τους µαθητές ενδυναµώνοντάς τους τα κίνητρα, αλλά 

και την αυτοεικόνα καθώς και τη στάση τους απέναντι στο σχολείο (Cropley, 2000). 

Με τις κατάλληλες συνθήκες µάθησης,  η δηµιουργικότητα ως εγγενής τάση  

µετατρέπεται σε λειτουργική ικανότητα (Ξανθάκου, 1998, Νηµά, 2002, Μαγνήσαλης, 

1990).   

Σήµερα υπάρχουν αρκετοί οργανισµοί, κερδοσκοπικοί και µη, οι οποίοι έχουν 

στόχο την ανάπτυξη της έρευνας γύρω από τη δηµιουργικότητα και την προσφορά 

σεµιναρίων γύρω από τη δηµιουργική σκέψη, µέσω εκπαιδευτικών προγραµµάτων. 

(Plucker, 1998). 

 

Παρακάτω παρουσιάζουµε τους πιο γνωστούς από αυτούς τους οργανισµούς 

παρέχοντας και µια σύντοµη περιγραφή των δραστηριοτήτων τους. 

 

1)Το Future Problem Solving Program, αναπτύχθηκε το 1974 από τον E. Paul 

Torrance και περιλαµβάνει τη δηµιουργία οµάδων 4-5 ατόµων οι οποίες 

παρουσιάζουν πιθανά µελλοντικά προβλήµατα σε αντίπαλες οµάδες και ζητούν την 

επίλυση τους. Οι οµάδες διακρίνονται ανάλογα µε την ηλικία και το εκπαιδευτικό 

επίπεδο των µελών τους, 

 

2) Odyssey of the Mind 

H "Οδύσσεια του Μυαλού" (OM), αποτελεί έναν διεθνή, µη κερδοσκοπικό οργανισµό 

ο οποίος προάγει τη δηµιουργική σκέψη, µε εκπαιδευτικά προγράµµατα για παιδία 

ηλικίας του νηπιαγωγείου µέχρι και του πανεπιστήµιου.  

 

3) The Creative Education Foundation (CEF) 

Το Creative Education Foundation δηµιουργήθηκε το 1954 από τον Alex Osborn, 

δηµιουργό της τεχνικής Brainstorming. Κάθε χρόνο το ίδρυµα αυτό διοργανώνει 

πολυάριθµα σεµινάρια και εκπαιδευτικά προγράµµατα γύρω από τη 

δηµιουργικότητα.. 

 

4) To Center for Studies in Creativity (CSC) αποτελεί ακαδηµαϊκή µονάδα στο 

Πανεπιστήµιο του Buffalo, στην Νέα Υόρκη των Η.Π.Α. Το ακαδηµαϊκό προσωπικό 
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αυτής της µονάδας προσφέρει Μεταπτυχιακό ∆ίπλωνα Ειδίκευσης (Master’s Degree) 

στις ∆ηµιουργικές Σπουδές-Creative Studies. Επίσης το ακαδηµαϊκό προσωπικό 

διεξάγει εφαρµοσµένη έρευνα γύρω από τη δηµιουργικότητα, διοργανώνει σεµινάρια 

και συνέδρια και διάφορες εκδηλώσεις για να προάγει τη δηµιουργικότητα στο 

σχολείο, στις επιχειρήσεις αλλά και σε ατοµικό επίπεδο.  

 

5) Το Center for Creative Learning, ιδρύθηκε το 1981, από τον Donald J. Treffinger. 

Ο ρόλος του είναι να διεξάγει έρευνα και να προσφέρει εκπαίδευση σε θέµατα 

σχετικά µε τη δηµιουργική σκέψη.  

 

6) Η American Creativity Association (ACA), ιδρύθηκε το 1989, από ειδικούς σε 

θέµατα δηµιουργικότητας µε στόχο να προάγει το ενδιαφέρον της κοινωνίας για τη 

δηµιουργική σκέψη.  

 

7) To Center for Creative Leadership, ιδρύθηκε το 1970 στην North Carolina των 

Η.Π.Α. Αποτελεί ένα διεθνή µη κερδοσκοπικό οργανισµό µε στόχο την ανάπτυξη της 

επιστήµης της δηµιουργικής διοίκησης.  

 

Στην ελληνική πραγµατικότητα, Προγράµµατα άσκησης της δηµιουργικής 

σκέψης και δηµιουργικές µέθοδοι διδασκαλίας υπάρχουν ελάχιστα στην  παιδαγωγική 

βιβλιογραφία και στη σχολική πράξη. Μια πρώτη προσπάθεια αποτελεί το 

Πρόγραµµα αγωγής και ασκήσεως της δηµιουργικής σκέψεως σε παιδιά ∆ηµοτικού 

Σχολείου του Χαραλαµπόπουλου (1981), µια  έρευνα παρέµβασης µε τη διδασκαλία 

ειδικών µαθηµάτων και ασκήσεων προσαρµοσµένων στο σχολικό πρόγραµµα επί 30 

ώρες σε πειραµατική οµάδα (τάξη µαθητών). Μικρότερες σε έκταση έρευνες 

παρέµβασης αποτελούν οι προσπάθειες του  Μαγνήσαλη (1987) που επεδίωξε να 

µελετήσει την επίδραση ειδικού προγράµµατος ανάπτυξης δηµιουργικών ικανοτήτων 

στους µαθητές ιδιωτικού σχολείου της Αθήνας και των Ξανθάκου, Καϊλα, 

Ανδρεαδάκη  (1990) που αφορούσε τη σχέση δηµιουργικότητας και διδασκαλίας της 

ποίησης. Τέλος, αναφέρουµε το Πρόγραµµα «∆αίδαλος» του Παρασκευόπουλου 

(2009), το οποίο απευθύνεται σε µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς παρέχοντας σε 

απλή γλώσσα το θεωρητικό και πρακτικό πλαίσιο καλλιέργειας της 

δηµιουργικότητας. 
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 Το κοινό γενικό συµπέρασµα των παραπάνω ερευνών είναι ότι τα 

προγράµµατα παρέµβασης µπορούν, µέσα σε ορισµένα όρια, να αυξήσουν τις 

δηµιουργικές ικανότητες των µαθητών. Τα αποτελέσµατα αυτά συµφωνούν µε τα 

αποτελέσµατα άλλων ανάλογων προγραµµάτων ( Torrance, Massialas και  Zevin,  

Luckert, Wagenschein) που καταλήγουν συµπέρασµα ότι η δηµιουργικότητα µπορεί 

να διδαχθεί (Καψάλης,1995). 

Στη βιβλιογραφία αναφέρονται, εν γένει, τρία µοντέλα καλλιέργειας 

δεξιοτήτων δηµιουργικής σκέψης:  

Άµεση διδασκαλία δεξιοτήτων µέσα από ένα ξεχωριστό πρόγραµµα:  

Σχεδιάζονται και εφαρµόζονται ειδικά προγράµµατα ή θεµατικές ενότητες που έχουν 

ως στόχο την καλλιέργεια δεξιοτήτων δηµιουργικής σκέψης.  

Ανάπτυξη δεξιοτήτων ανά γνωστικό αντικείµενο ξεχωριστά: Οι δεξιότητες είναι ειδικές 

και θα πρέπει να διδάσκονται στα πλαίσια συγκεκριµένων παραδειγµάτων 

περιεχοµένου.  

Προσέγγιση της διάχυσης: Η διδασκαλία αντίστοιχων δεξιοτήτων διαχέεται και 

εφαρµόζεται στη διδασκαλία όλων των αντικειµένων του Προγράµµατος Σπουδών ( 

Κουλαϊδής, 2007). 

 

1.2.2. Χαρακτηριστικά δηµιουργικού σχολικού περιβάλλοντος 

 

Οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις αντιλαµβάνονται την οικειοποίηση της 

γνώσης στο σχολείο ως µια διεργασία συγκρότησης και ανασυγκρότησης των 

γνώσεων που εγκαλεί ανώτερες γνωστικές δεξιότητες, οι οποίες νοηµατοδοτούν τη 

µάθηση ως µια διαδικασία ανάπτυξης της αναστοχαστικής σκέψης (Lafortune, 

Mongeau et Pallascio, 1998). 

Πλήθος ερευνών ( Craft 2000, Jeffrey and Woods 2003,  Kessler 2000, Torrance 

1984) καταλήγουν στα εξής: 

α) Η ευελιξία στη διδασκαλία: Το µάθηµα δεν µπορεί να είναι στατικό καθώς αποτελεί 

έναν ζωντανό οργανισµό µε συνεχή ροή και ανάπτυξη. Έτσι θα πρέπει να µπορεί να 

συµπεριλαµβάνει οργανικά, όλες τις ιδέες και τα ερεθίσµατα που προκύπτουν καθ’ 

όλη τη διάρκειά του, χωρίς όµως να χάνει τη δοµή και την οργάνωση του. 

β) Επικέντρωση σε δοκιµασίες ανοικτού τύπου: Προσβλέποντας στην καλλιέργεια της 

αποκλίνουσας σκέψης, οι δοκιµασίες θα πρέπει να αποσκοπούν στην παραγωγή 

πολλών, εναλλακτικών προτάσεων και να µην εστιάζουν στην αναζήτηση µίας και 
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µόνης ορθής λύσης – απάντησης Οι σχετικές δοκιµασίες θα πρέπει να τίθενται µε 

δοµηµένο τρόπο από τον εκπαιδευτικό, ακολουθώντας τα ακόλουθα βήµατα:  

• ∆ιερεύνηση µιας γνωστικής περιοχής  

• Οριοθέτηση µιας προβληµατικής κατάστασης  

• Κατάστρωση µιας στρατηγικής λύσης (στάδια λύσης) 

• Άµεση ανατροφοδότηση από τον εκπαιδευτικό µετά από κάθε στάδιο της 

εξελισσόµενης στρατηγικής (Beghetto, 2006) 

• ∆ιατύπωση λύσης  

• Έλεγχος εφαρµοσιµότητας  

Για την πραγµατοποίηση των διαδικασιών θα πρέπει να παρέχεται επαρκής 

διδακτικός χρόνος, ώστε να µην παρεµποδίζεται η δηµιουργική παραγωγή από το 

βάρος της πίεση του χρόνου.  

γ) Ενίσχυση της αυτοεικόνας των µαθητών: Ο εκπαιδευτικός οφείλει να δηµιουργεί 

ένα κλίµα ασφάλειας και αποδοχής, στο οποίο όλοι οι µαθητές ενθαρρύνονται να 

εκφράσουν ελεύθερα τις απόψεις τους, χωρίς το φόβο της αποδοκιµασίας ή της 

αρνητικής κριτικής. Οι ιδέες κατατίθενται ελεύθερα και αβίαστα και στη συνέχεια 

συναξιολογούνται µε βάση σταθερά κριτήρια. Εάν χρειαστεί οι ιδέες εµπλουτίζονται 

και βελτιώνονται, ώστε να εξασφαλιστεί η βιωσιµότητά και η εφαρµοσιµότητά τους. 

Η ανατροφοδότηση του εκπαιδευτικού ως προς τη δηµιουργική επίτευξη προάγει τη 

δηµιουργική αυτό-αποτελεσµατικότητα του µαθητή (Creative self-efficacy) 

(Beghetto, 2006). Έτσι όλοι νιώθουν συνδηµιουργοί και βιώνουν συναισθήµατα 

επιτυχίας και αναγνώρισης ικανά να τους τονώσουν την αυτοεικόνα τους (Owings & 

Magliaro, 1998).  

δ) Ανάδειξη της πολυτροπικότητας και των διασυνδέσεων µεταξύ διαφορετικών 

µορφών γνώσης: Αξιοποιώντας τη διαθεµατική προσέγγιση της γνώσης, οι µαθητές 

ανακαλύπτουν τις διασυνδέσεις που ενυπάρχουν στα διαφορετικά γνωστικά 

αντικείµενα. Σε συνδυασµό  µε πολλαπλές µορφές αναπαράστασης ενός θέµατος (π.χ. 

λεκτική, εικονική, ηχητική, δρώµενο, γλώσσα του σώµατος), παρέχεται η  

δυνατότητα ενεργοποίησης πολλαπλών ευφυϊών κατά το µοντέλο του Gardner 

(1993). Προς την ίδια κατεύθυνση µπορεί να συνεισφέρει η εξάσκηση των µαθητών 

στο αναλογικό και το µεταφορικό τρόπο σκέψης. 

 

Ανάµεσα στους παράγοντες που ενισχύουν τη δηµιουργικότητα, 

αποφασιστικό ρόλο παίζει η προσωπικότητα του δασκάλου (Παπαδόπουλος, 2005, 
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Παρασκευόπουλος 2009, ∆ερβίσης, 1998, Χαραλαµπόπουλος, 1981). Ο Renzulli 

(1992) εστιάζει στον κεντρικό ρόλο του δασκάλου ως µέντορα και ως προτύπου στην 

καλλιέργεια της δηµιουργικότητας Σύµφωνα µε τον Cropley (2001), οι εκπαιδευτικοί 

κατέχουν ρόλο κλειδί στην ανάδυση των δηµιουργικών ταλέντων καταξιωµένων 

δηµιουργών, ακόµα και µετά από πολλά χρόνια 

Οι Thomas and Holcomb (1981) απέδειξαν ότι όταν οι εκπαιδευτικοί 

καλλιεργούν την κριτική και δηµιουργική σκέψη, οι τάξεις τους παρουσιάζουν 

διαδικασίες σκέψεις υψηλότερου επιπέδου. Ποιο προφίλ  όµως θα πρέπει να διαθέτει 

ο εκπαιδευτικός και ποιες είναι  οι στρατηγικές που θα πρέπει να εφαρµόσει  

προκειµένου να καλλιεργήσει τη δηµιουργικότητα των µαθητών του; 

 

Για το δηµιουργικό δάσκαλο προτείνονται διάφορες στρατηγικές, για την 

ενίσχυσή του, που υποστηρίζουν το διδακτικό αλλά και το παραγωγικό έργο που 

επιτελεί. Χαρακτηριστικές είναι οι απόψεις του Hallman (αναφορά Παπάς, 1993,σ.σ. 

277-278) που αποτελούνται από 12 σηµεία.. 

Αναφέρουµε τα κυριότερα: 

• Ο δηµιουργικός εκπαιδευτικός πρέπει να ενισχύει τη νοητική σταθερότητα του 

παιδιού. 

• Να ενθαρρύνει το µαθητή στην αυτοαξιολόγηση των ατοµικών βηµάτων και της 

απόδοσής του. 

• Να ευαισθητοποιεί το µαθητή τόσο σε ατοµικά, όσο και σε σχολικά αλλά και 

κοινωνικά προβλήµατα. 

• Να δηµιουργεί προϋποθέσεις για να µπορέσουν οι µαθητές να εργαστούν µε 

διάφορα µέσα, µε ιδέες, µε έννοιες και δοµές. 

• Να καλλιεργεί το πνεύµα ανεκτικότητας και αµοιβαιότητας. 

•  Να χρησιµοποιεί το χιούµορ. 

 

Οι  Sternberg  και Williams (1996), στο βιβλίο τους «How to Develop Student 

Creativity», προτείνουν στον εκπαιδευτικό τα ακόλουθα: 

 

1 Λειτούργησε ως πρότυπο. Οι µαθητές σου εµπνέονται από αυτά που κάνεις όχι που 

λες.. 

2 Χτίσε την αυτο-αποτελεσµατικότητα στους µαθητές σου. Θυµήσου πόσο 

σηµαντικές είναι οι προσδοκίες σου. 
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3  Μάθε τους  να ρωτούν και να αµφισβητούν 

4 Μάθε τους τον τρόπο να παράγουν και να αναπτύσσουν ιδέες 

5  ∆ώσε χρόνο (Gruber & Davis, 1988). 

6  Ενθάρρυνε την ανάληψη λογικού ρίσκου. Η ανοχή της αποτυχίας συνδέεται µε την 

επιλογή δυσκολότερου έργου. 

7 Καλλιέργησε την ανοχή της ασάφειας. Ο Linus Pauling δεν κατάφερε να 

ανακαλύψει τη δοµή του DNA, επειδή δεν µπόρεσε να διαχειριστεί την ασάφεια για 

όσο χρόνο έπρεπε. Έτσι δηµοσίευσε την ελικοειδή δοµή, δίνοντας στους  Francis 

Crick και James Watson κάποια από τα στοιχεία που χρειάζονταν, ώστε να 

ολοκληρώσουν το έργο τους. 

 8 Επέτρεψε τα λάθη. Τα λάθη των  Freud και Piaget προσφέρανε στους επόµενους το 

απαιτούµενο υλικό, ώστε να το επεξεργαστούν και να το εξελίξουν. Μάθε τους πώς  

να τα αναλύουν και να τα επεξεργάζονται 

9  Μάθε τους να υπερπηδούν τα εµπόδια 

10 Μάθε τους να αναλαµβάνουν την ευθύνη των ενεργειών τους ώστε να είναι σε 

θέση να τις βελτιώνουν . Να έχουν δηλαδή εσωτερικό τόπο ελέγχου, ώστε να 

προσαρµόζονται αποτελεσµατικότερα στη διανοητική επιτυχία  (Rotter 1966, 

Sternberg 1986, Williams et al. 1996). 

11 Να προάγεις την αυτορύθµιση. Η Ann Brown και οι συνεργάτες της προτείνουν 

µια µέθοδο τριών βηµάτων  για την προαγωγή της αυτορύθµισης (Brown, Bransford, 

Ferrara, and Campione 1983): 

(α) ∆ίδαξε τη στρατηγική και εξήγησέ την µε σαφήνεια, δίνοντας πρακτικά 

παραδείγµατα για το πότε και πώς να την χρησιµοποιούν.  

(β) ∆ίδαξέ τους να αξιολογούν τα απτά οφέλη που θα τους προσφέρει η αξιοποίηση 

της στρατηγικής 

(γ) ∆ίδαξέ τους να υπενθυµίζουν στον εαυτό τους  να τη χρησιµοποιούν. 

12 Προτίµησε την αναβολή επιβράβευσης 

13 Παρουσίασε βιογραφίες διάσηµων προσώπων ανάλογες µε την εκάστοτε 

περίσταση 

14 Ενθάρρυνε τη συνεργασία  (Chadwick & Courtivron, 1996; John-Steiner, 2000; 

Sawyer, 2001). 

15 Καλλιέργησε την ενσυναίσθηση. 
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16  ∆ίδαξέ τους να εναρµονίζονται µε το περιβάλλον. ∆εν είναι όλα τα περιβάλλοντα 

υποστηρικτικά, όµως µπορείς εσύ να επιλέξεις αυτό που σου ταιριάζει ή να αλλάξεις 

το περιβάλλον ώστε να σου ταιριάζει 

17 ∆είξε, και ενέπνευσε ενθουσιασµό. 

Τα εκπαιδευτικά συστήµατα ως γνωστόν, εστιάζουν στη γνωστική 

δραστηριότητα του αριστερού ηµισφαιρίου του εγκεφάλου, το οποίο συνδέεται µε 

την αναλυτική, λογική και γραµµική προσέγγιση στα προβλήµατα, παραβλέποντας 

την καθοριστική συµβολή του δεξιού ηµισφαιρίου που αξιοποιεί  τη διαισθητική, 

συνθετική και µη γραµµική προσέγγιση (Timbal- Duclaux, 1996). Εντούτοις η 

δηµιουργική µάθηση οφείλει να στοχεύει στην παράλληλη ενεργοποίηση και 

αλληλεπίδραση και των δυο ηµισφαιρίων του εγκεφάλου σύµφωνα µε το µοντέλο 

«ολικού µυαλού» του Herrmann (1989). Το µοντέλο αυτό, αποδεικνύεται πολύτιµο 

για την εκπαίδευση καθώς προάγει την ευελιξία, την ανάληψη ρίσκου, την επίλυση 

προβληµάτων, τη λήψη αποφάσεων, ενώ παράλληλα συµβάλλει στην αυτογνωσία και 

στη δηµιουργία υγειών διαπροσωπικών σχέσεων (Coffield et al, 2004) .  

. Μέσα από τη συν-δηµιουργικότητα (co-creativity) (Mamykina et al., 2002), 

όπου όλοι οι εµπλεκόµενοι στη µαθησιακή διαδικασία προσανατολίζονται προς ένα 

δηµιουργικό αποτέλεσµα, οδηγούµαστε στη µεταδηµιουργικότητα τη διαδικασία 

δηλαδή ελέγχου και αξιολόγησης του παρόντος, ώστε να προβλέπει και να κυοφορεί 

το µέλλον. 

 

1.2.3.  Χαρακτηριστικά δηµιουργικού µαθητή 

 

Μεγάλος αριθµός ερευνών υποστηρίζει τη σηµασία συγκεκριµένων 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας  του ατόµου που καθορίζουν τη δηµιουργική 

παραγωγή  (Lubart, 1994,  Sternberg & Lubart, 1991, 1995). Τα χαρακτηριστικά αυτά 

περιλαµβάνουν την προθυµία για υπερπήδηση εµποδίων, για ανάληψη λογικού 

ρίσκου, ανοχή στην αµφισηµία και αυτοαποτελεσµατικότητα. Σύµφωνα µε τους King 

και Pope (1999), η δηµιουργικότητα έχει συνδεθεί µε ένα πλήθος ψυχολογικών 

χαρακτηριστικών, στα οποία εξέχουσα θέση κατέχουν η αυτονοµία, η εσωστρέφεια 

και η διάθεση για καινούριες εµπειρίες (σ.201). 

Για τον Feist (1999), ένα από τα πιο χαρακτηριστικά των δηµιουργικών 

ατόµων είναι η τάση τους να απέχουν από συνήθεις κοινωνικές επαφές, ώστε να 
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εξασφαλίσουν χρόνο να αφοσιωθούν στην εκάστοτε εργασία τους, αυτόνοµοι και 

ανεξάρτητοι από εξωτερικές επιρροές.  

Τα άτοµα µε δηµιουργική προσωπικότητα διακρίνονται για την 

εφευρετικότητα τους, την ανεξαρτησία και αυτονοµία της σκέψης τους, τον 

ατοµισµό, την εµπιστοσύνη στον εαυτό τους, την ανοχή της ασάφειας και των 

αντιθέσεων, την έλξη προς τη συνθετότητα. 

Φαίνεται να διαθέτουν µεγάλο απόθεµα ενεργητικότητας, συναισθηµατική 

ισορροπία, συγκέντρωση των ενδιαφερόντων και της προσοχής τους στο στόχο τους 

κι έντονα κίνητρα. (Castekk & Butcher, 1968:αναφορά  Κωσταρίδου-Ευκλείδη στην 

Παιδαγωγική Ψυχολογική Εγκυκλοπαίδεια, σ. 1342-1343). 

Τα κίνητρα τους είναι προσωπικά καθώς και οι αµοιβές και οι ενισχύσεις τους 

(Amabile,1983). ∆ε διακρίνονται από ανάγκη για κοινωνική συµµόρφωση. 

Αδιαφορούν για το κοινώς αποδεκτό, αναζητώντας το πρωτότυπο, το παράλογο, το 

εναλλακτικό. Έλκονται από την πολυπλοκότητα και έχουν τη διάθεση να ρισκάρουν. 

∆ιαθέτουν ευελιξία, διαίσθηση και υψηλή αίσθηση του χιούµορ. Έχουν ευρύ φάσµα 

ενδιαφερόντων και καλλιτεχνικές ανησυχίες. Επιδεικνύουν ευαισθησία στα 

προβλήµατα του περιβάλλοντος παρατηρώντας λεπτοµέρειες, που δεν είναι άµεσα 

αντιληπτές στους υπόλοιπους (∆ανασσής- Αφεντάκης, 1997, σς.106-107), ενώ 

παράλληλα προσπαθούν να παράγουν  πρωτότυπες και παράτολµες λύσεις για την 

επίλυση του προβλήµατος. 

Έρευνες που έχουν πραγµατοποιηθεί έχουν δείξει ότι τα δηµιουργικά άτοµα, 

εφαρµόζουν κατά ένα µάλλον ασυναίσθητο τρόπο, συγκεκριµένες αρχές, 

προκειµένου να παράγουν ιδέες. Πρόκειται για αρχές, οι οποίες περιλαµβάνουν 

µεταξύ των άλλων, συσχετίσεις (associations), αφαιρέσεις- απλοποιήσεις 

(abstractions), συνδυασµούς (combinations), και παραλλαγές (variations). 

(Amabile,1983,  Sternberg & Lubart, 1993). 

 

Ο Torrance (1962), αναγνώρισε επτά δείκτες δηµιουργικότητας: 

• Περιέργεια: Εκδηλώνεται µε ερωτήσεις επίµονες και σκόπιµες.  

• Προσαρµοστικότητα: Αν δεν αποδώσει ένας τρόπος προσέγγισης δοκιµάζει µια 

ποικιλία διαφορετικών προσεγγίσεων. 

• Ευαισθησία σε προβλήµατα: Γρήγορα διαπιστώνει τις ελλείψεις πληροφοριών 

καθώς και τις αντιθέσεις σε αυτά που ακούει ή που βλέπει. 
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• Επαναπροσδιορισµός: Το παιδί βλέπει κρυµµένα µηνύµατα σε προτάσεις που οι 

άλλοι δέχονται όπως φαίνονται. Ανακαλύπτει νέες χρήσεις για γνωστά αντικείµενα. 

Βλέπει σχέσεις ανάµεσα σε πράγµατα που οι άλλοι θεωρούν χωρίς καµία σχέση 

µεταξύ τους. 

• Αίσθηση εαυτού: To παιδί έχει αίσθηση σηµαντικότητας και ατοµικότητας και 

αυτοκατευθύνεται 

• Πρωτοτυπία: Έχει ιδέες που είναι ενδιαφέρουσες και ξαφνιάζουν. 

• ∆ιορατικότητα: Το παιδί έχει πρόσβαση σε χώρους του πνεύµατος που οι λιγότερο 

δηµιουργικοί άνθρωποι επισκέπτονται µόνο στα όνειρά τους. Ξοδεύει χρόνο 

παίζοντας µε ιδέες και πιθανότητες.Οι ιδιοτυπίες της προσωπικότητας των 

δηµιουργικών ατόµων, δεν εγγυώνται επιτυχία σε όλους τους τοµείς της ζωής τους. 

 

Σύµφωνα µε τον Τaylor (1988), ένα δηµιουργικό άτοµο χαρακτηρίζεται από: 

• Αυτονοµία και αυτάρκεια 

• Προοδευτικότητα 

• Κυριαρχικότητα 

• Πολυπλοκότητα 

• Συναισθηµατική ευαισθησία και εσωστρέφεια 

• Παρορµητικότητα και φαντασία 

• Θάρρος και τόλµη 

• Αυτοεπιβεβαίωση 

• Ανεξαρτησία γνώµης και κρίσης 

• Αυτοέλεγχο 

• Ροπή προς το µη λογικό 

 

Aυτό που χαρακτηρίζει σε ένα γενικότερο επίπεδο τα δηµιουργικά άτοµα 

είναι η πολυπλοκότητα του χαρακτήρα τους. . Στα άτοµα όµως αυτά εµφανίζονται 

ταυτόχρονα ορισµένα ζεύγη ακραίων αντιθετικών χαρακτηριστικών, γεγονός που 

προσδίδει την πολυπλοκότητα στο χαρακτήρα των δηµιουργικών ατόµων. Τα 

σηµαντικότερα από τα ζεύγη αυτά είναι τα ακόλουθα: 

α) Ενεργητικότητα αλλά και ηρεµία: Τα δηµιουργικά άτοµα χαρακτηρίζονται από 

µεγάλη ενεργητικότητα,  ενθουσιασµό, αφοσίωση και επιµονή για την επίτευξη ενός 

στόχου ο οποίος αποτελεί αυτοσκοπό. Την ενεργητικότητα διαδέχεται ένα διάστηµα 

φαινοµενικής αδράνειας αλλά ουσιαστικού αναστοχασµού και ενδοσκόπησης.  
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β) Εξυπνάδα αλλά και παιδική αφέλεια: Ενώ είναι άτοµα αναµφισβήτητα 

οξυδερκή, παράλληλα επιδεικνύουν έναν παρορµητισµό και µια «παιδιάστικη» 

αφέλεια, η οποία συνοδεύεται από παιγνιώδη διάθεση και πηγαίο-άδολο 

ενθουσιασµό.  

γ) Υπευθυνότητα αλλά και παιγνιώδης διάθεση: Μπορούν να διαχειριστούν µε 

υπευθυνότητα και πειθαρχία σύνθετα έργα που απαιτούν προσήλωση και σκληρή 

δουλειά, κινητοποιούµενοι από εσωτερικά κίνητρα (Amabile,1996). Όµως µπορούν 

ταυτόχρονα να καταργούν τις συµβάσεις και να αλληλεπιδρούν επιδεικνύοντας µια 

παιγνιώδη διάθεση, γεµάτη χιούµορ και ανατροπή.  

δ) Φαντασία αλλά και ρεαλισµός: Μπορούν  να προβούν σε δηµιουργική 

παραγωγή, συνδυάζοντας ποικιλόµορφα ερεθίσµατα  σε ασυνήθιστους τόνους και 

αποχρώσεις και διαβλέποντας πρωτόγνωρες σχέσεις σε συνηθισµένα φαινόµενα. 

Παράλληλα, έχοντας πλήρη επίγνωση της πραγµατικότητας, αντιλαµβάνονται εάν οι 

ιδέες τους µπορούν να βρουν εφαρµογή, κάτω από ποιες συνθήκες και υπό ποιες 

ακριβώς προϋποθέσεις. 

ε) Εξωστρέφεια αλλά και αποµόνωση: Αγαπούν την επικοινωνία και τη 

συναναστροφή µε άλλα δηµιουργικά άτοµα προκειµένου να µοιράζονται και να 

ανταλλάσουν σκέψεις , ιδέες και προβληµατισµούς. Την ίδια στιγµή αποσύρονται σ’ 

ένα δικό τους κλειστό και περιχαρακωµένο σύµπαν, το οποίο, είναι για τους 

υπόλοιπους ακατανόητο και απροσπέλαστο.  

στ) Αυτοπεποίθηση αλλά και ταπεινοφροσύνη: Προκειµένου να διαχειριστούν την 

αµφισβήτηση και ενδεχοµένως τη γελοιοποίηση των ιδεών τους που είναι εξ’ 

ορισµού καινοτόµες και αντισυµβατικές, πρέπει να διαθέτουν ένα ισχυρό Εγώ και 

υψηλή αυτοεκτίµηση ( Sternberg & Lubart, 1993,1995, Csikszentmihalyi, 1988). 

Από την άλλη, εάν δεν αναγνωρίσουν µε ταπεινοφροσύνη την προσφορά και τη 

συµβολή προγενέστερων δηµιουργών, ώστε να τη µετασχηµατίσουν δηµιουργικά και 

να την εξελίξουν, δεν µπορούν να την αξιοποιήσουν. 

η) Επαναστατικότητα αλλά και συντηρητικότητα: Χαρακτηριστικό γνώρισµα των 

δηµιουργικών ατόµων, είναι η άρση των συµβάσεων, ο αντικοµφορµισµός και η 

ανατροπή παγιωµένων και στερεότυπων πρακτικών. Ταυτόχρονα όµως, είναι πολύ 

δύσκολη µια πρωτότυπη και αυθεντική παραγωγή, εάν προηγουµένως δεν έχουν 

αφοµοιωθεί δοκιµασµένες και  κοινά αποδεκτές αρχές .  

θ) Πάθος αλλά και αντικειµενικότητα: Μπορούν να δουλεύουν µε πάθος και 

αφοσίωση, δοσµένοι ολοκληρωτικά στο έργο τους, ωστόσο αποτελούν οι ίδιοι τον 
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αυστηρότερο κριτή του εαυτού τους, επιδεικνύοντας αντικειµενικότητα και έναν  υγιή 

σκεπτικισµό. 

Τα δηµιουργικά παιδιά διαθέτουν ισχυρό εγώ, χιούµορ και φαντασία. Έχουν 

την τάση ν' απελευθερώνονται από ό,τι είναι συνηθισµένο και συµβατικό. Είναι πιο 

παραγωγικά σε έργα που απαιτούν ανοχή στη µαταίωση και αντιδρούν όταν η 

φαντασία τους περιορίζεται. 

∆εν είναι εξαρτηµένα από την οµάδα και συνήθως δεν έχουν καλούς 

σχολικούς βαθµούς. Είναι προσιτά στο χιούµορ και τα αστεία. Προτιµούν να 

εργάζονται ατοµικά και αυτοδύναµα (Α. Παπάς, 1993,σ.276). 

 

Σύµφωνα µε τον Schirrmacher, (1998)  

∆ιακρίνονται για την περιέργεια και τη σταθερότητα ερωτήσεων. 

Εκδηλώνουν πρωτοτυπία στη σκέψη και την πράξη. 

Εµφανίζουν ανεξαρτησία στη σκέψη και τη συµπεριφορά. 

Ξεχωρίζουν για υψηλή παραγωγικότητα ιδεών. 

Επιδιώκουν αναζήτηση σχέσεων. 

Παρουσιάζουν υψηλούς δείκτες φαντασίας και διηγηµατικότητας. 

Είναι ανοικτοί στο καινούριο και απρόσµενο. 

Επιδεικνύουν ανεκτικότητα στην αµφιβολία. 

Εκδηλώνουν προθυµία για πειραµατισµό και ρίσκο. 

Εκφράζουν παρορµητικότητα, περιέργεια, ανεξαρτησία. 

∆είχνουν  προτίµηση στην περιπλοκότητα, εσωστρέφεια. 

Έχουν διάθεση για παιχνίδι. 

Εκδηλώνουν προτίµηση στη µοναξιά, ίσως αντικοινωνικότητα. 

Το δηµιουργικό άτοµο δεν κατέχει όλα τα παραπάνω στοιχεία. 

 

  1.2.4. Εµπόδια στη δηµιουργική σκέψη 

 

Πολλοί θεωρητικοί πιστεύουν ότι η δηµιουργικότητα είναι παρούσα σε όλους 

τους ανθρώπους και ειδικά στα παιδιά και κάποια στιγµή θα αναδυθεί αυθόρµητα, 

εκτός εάν παρεµποδιστεί και ανασταλεί (Cropley, 2000). Το παιδί διδάσκεται ότι το 

χρώµα της νύχτας είναι το µαύρο όταν εκείνο το έχει βιώσει σαν µπλε-µωβ ή σαν το 

χρώµα της γλυκόριζας (Schirrmacher, 1998). Με την έµφαση που δίνεται στον 
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ακαδηµαϊσµό στη νηπιακή εκπαίδευση, υπάρχει µια ανησυχία ότι λιγότερος χρόνος 

θα αφιερώνεται για δηµιουργικές δραστηριότητες 

Κάποια εµπόδια αφορούν στο ίδιο το παιδί, ενώ κάποια άλλο στο κλίµα της 

τάξης. Όσον αφορά το παιδί, εµπόδιο αποτελεί η αδυναµία του να σπάσει ένα 

υπάρχον σύνολο και η απροθυµία του να µειώσει τον έλεγχο και να παραδοθεί στη 

ροή των ιδεών. Επίσης, η υπερβολική του προσήλωση στην αναλυτική σκέψη και στη 

γλωσσική έκφραση. Τέλος, ο φόβος να αφήσει τη φαντασία του ελεύθερη και η 

αγωνία του να απαντήσει όσο το δυνατόν πιο γρήγορα και σωστά  

Όσον αφορά το κλίµα της τάξης, εµπόδια αποτελούν ο υπερβολικός 

προσανατολισµός στην επιτυχηµένη επίδοση, η δυσπραγία στην παραγωγή 

ερωτήσεων, η εµµονή στην εξωτερική αξιολόγηση, η πίεση για υπερβολική 

συµµόρφωση, η άκαµπτη προσκόλληση στους ρόλους των φύλων, η αυστηρή 

διάκριση µεταξύ δουλειάς και διασκέδασης και τέλος η µη αποδοχή της 

διαφορετικότητας (Cropley, 2000). 

Οι σηµαντικότεροι ανασταλτικοί παράγοντες για την προαγωγή της 

δηµιουργικότητας, όπως τους παραθέτει ο Παρασκευόπουλος, (2004) είναι οι 

παρακάτω:  

α) Η τυποποίηση της σκέψης: Οι προηγούµενες εµπειρίες µας καθορίζουν τον 

τρόπο µε τον οποίο θα λειτουργήσουµε στο µέλλον.. Έτσι, σκέψεις και στρατηγικές 

οι οποίες αποδείχθηκαν αποτελεσµατικές στο παρελθόν, αυτοµατοποιούνται και όταν 

προκύψει παρόµοιο πρόβληµα ανακαλούνται και επαναχρησιµοποιούνται. Σε βάθος 

χρόνου παγιώνονται, µε αποτέλεσµα να παρεµποδίζουν τη δηµιουργική παραγωγή.  

β) Η απόλυτη κυριαρχία της λογικής:  ∆ύο είναι οι παραγωγικές λειτουργίες του 

ανθρώπου: η κριτική και η δηµιουργική σκέψη. Η κριτική - συγκλίνουσα σκέψη 

στηρίζεται στη λογική, ενώ η δηµιουργική – αποκλίνουσα στη φαντασία. Το άτοµο 

όταν βρίσκεται στα πρώτα χρόνια της ζωής του λειτουργεί περισσότερο µε τη 

φαντασία και λιγότερο µε τη λογική. Κατά την είσοδό του όµως στο σχολείο και 

προκειµένου να ανταποκριθεί στις υπάρχουσες νόρµες, η φαντασία υποχωρεί , για να 

δώσει τη θέση της στη λογική. Αυτό αποβαίνει σε βάρος της δηµιουργικότητας. 

γ) Η έλλειψη εµπιστοσύνης στις δηµιουργικές µας ικανότητες: Συχνά  οι 

δηµιουργικές ικανότητες του ατόµου υπονοµεύονται από τη χαµηλή του 

αυτοεκτίµηση. Φοβούµενο το ενδεχόµενο της αποτυχίας, αποφεύγει να εµπλακεί σε 

δραστηριότητες ασυνήθιστες και υψηλού ρίσκου, θεωρώντας τον εαυτό του µη ικανό 

Έτσι, σταδιακά οι όποιες δηµιουργικές  του δυνάµεις  αδρανούν.  
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δ) Ο φόβος των σφαλµάτων και της γελοιοποίησης: Συχνά ιδέες καινοτόµες και 

αντισυµβατικές απαξιώνονται και οι δηµιουργοί τους γελοιοποιούνται. Αυτό µπορεί 

να λειτουργήσει ανασταλτικά, ιδιαίτερα όταν το άτοµο δε διαθέτει ισχυρό Εγώ και 

άλλα υποστηρικτικά χαρακτηριστικά που θα το θωρακίσουν. ( Sternberg & 

Lubart,1995, Csikszentmihalyi, 1988, Sahlberg, 2009). 

ε) Οι κοινωνικές πιέσεις για συµµόρφωση: Οι πιέσεις για συµµόρφωση που ασκεί η 

κοινωνία σε κάθε µέλος της προκειµένου να προστατεύσει τη συνοχή της, συνήθως 

δρουν ανασταλτικά προς τις δηµιουργικές δυνάµεις  

στ) Η ψυχολογική ανασφάλεια για το νέο και το άγνωστο: Όταν ο φόβος για το 

άγνωστο είναι αυξηµένος υπέρµετρα  το άτοµο νιώθει ανασφάλεια και παραιτείται 

από τη διερεύνηση νέων ιδεών.  

Ο  Parnes (1963) θεωρεί σαν κυριότερα εµπόδια στην ανάπτυξη της 

δηµιουργικής σκέψης του µαθητή την έλλειψη αγάπης, την έλλειψη ψυχικής 

ασφάλειας, την έλλειψη ελευθερίας, τη µη ικανοποίηση βασικών αναγκών, το άγχος 

µήπως κάνει λάθη, την επίκριση, την υπερβολική προσκόλληση στα κοινώς 

παραδεκτά, την υπερβολική έµφαση στο συναγωνισµό ή τη συνεργασία, την έλλειψη 

εµπιστοσύνης, την απόλυτη εµπιστοσύνη στη λογική, την επιδίωξη του τέλειου, την 

τυφλή παραδοχή του αλάθητου του δασκάλου, την απροθυµία να επιµείνει στην 

παραγωγή µεγάλου αριθµού λύσεων σε κάθε πρόβληµα, την αρνητική αντιµετώπιση 

πραγµάτων και καταστάσεων, το φόβο της αποτυχίας και διάπραξης σφαλµάτων, την 

επιφυλακτικότητα και την επιδίωξη του σίγουρου και το φόβο µη φανεί ανόητος ή 

διαφορετικός από τους άλλους. 

Ο Gallagher (1963), συνοψίζει τις απόψεις των δασκάλων γύρω από τα 

σχολικά εµπόδια ανάπτυξης της δηµιουργικότητας του µαθητή, στο παραφορτωµένο 

αναλυτικό πρόγραµµα, στη µη κατοχή της διδακτέας ύλης από το δάσκαλο, στη 

χρήση µιας ή δύο πηγών αναζήτησης γνώσεων, στην έλλειψη διαλόγου, στην 

αποθάρρυνση των µαθητών να εργάζονται και να λύνουν προβλήµατα µε διαφορετικό 

τρόπο απ’  αυτόν που έχει διδαχθεί και στη µη εφαρµογή στην πράξη της αρχής των 

ατοµικών διαφορών. 

Ένα πλήθος ερευνητών ωστόσο, καταλήγει στο συµπέρασµα ότι η 

παραδοσιακή εκπαίδευση κάνει συστηµατική διάκριση εναντίον των µαθητών µε 

δηµιουργικό δυναµικό  (Sternberg & Clinkenbeard, 1995, Sternberg, Ferrari, 

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

1999). 
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Ο Williams (1968) και ο Eberle (1966) απέδειξαν ότι οι δάσκαλοι δεν µπορούν να 

αναγνωρίσουν τον δηµιουργικό µαθητή. Ο Holland (1959) αναφέρει ότι οι δάσκαλοι 

τείνουν να αναστέλλουν και να υποτιµούν τις δηµιουργικές εκδηλώσεις των µαθητών 

και υποστηρίζει ότι οι δάσκαλοι θεωρούν πιο δηµιουργικούς τους µαθητές µε υψηλό 

∆είκτη Νοηµοσύνης και χαµηλή δηµιουργικότητα. Ο Cropley (1967) κατέληξε ότι 

για τους εκπαιδευτικούς η δηµιουργική συµπεριφορά δεν είναι επιθυµητή, διότι 

συχνά αποτελεί απειλή για την πειθαρχία και την ηρεµία της τάξης. Παράλληλα 

επεσήµανε την τάση των δασκάλων να θεωρούν δηµιουργικά τα άτοµα που έχουν 

υψηλό ∆είκτη Νοηµοσύνης 

Το κλίµα της τάξης αλληλεπιδρά δυναµικά µε το σύστηµα του µαθητή το 

οποίο συναποτελούν οι γνωστικές του δοµές, τα στοιχεία του χαρακτήρα του και τα 

εσωτερικά του κίνητρα (Cropley, 2001). 

Κυρίαρχος στόχος της διδασκαλίας της δηµιουργικότητας, είναι η άρση των 

αρνητικών παραγόντων που παρεµποδίζουν την εκδήλωσή της (Parnes και 

Brunelle,1967) 

 

 

 

1.2.5. Τεχνικές δηµιουργικής παραγωγής ιδεών 

 

Η διεθνής βιβλιογραφία καταδεικνύει ότι τα δηµιουργικά άτοµα, εφαρµόζουν 

κατά ένα µάλλον ασυναίσθητο τρόπο, συγκεκριµένες αρχές, προκειµένου να 

παράγουν ιδέες. Πρόκειται για αρχές, οι οποίες περιλαµβάνουν µεταξύ των άλλων, 

συσχετίσεις (associations), αφαιρέσεις- απλοποιήσεις (abstractions), συνδυασµούς 

(combinations), και παραλλαγές (variations). 

Έτσι µπορούµε να βρούµε  ένα πλήθος τεχνικών ανάπτυξης της δηµιουργικότητας. 

Χαρακτηριστικά αναφέρουµε τον  Edward de Bono (1992), ο οποίος παρουσιάζει 13 

τεχνικές στο βιβλίο του Serious Creativity. Τον Grace McGartland (1994), ο οποίος 

παρουσιάζει 25 συµβουλές και τεχνικές στο βιβλίο του Thunderbolt Thinking. Τον 

Arthur VanGundy (1992), ο οποίος καλύπτει 29 τεχνικές στο βιβλίο Idea Power. Τον 

Michael Michalko (1991), ο οποίος περιγράφει 34 τεχνικές στο βιβλίο του Thinker 

toys. Τον Roger von Oech (1981), ο οποίος καλύπτει 64 τεχνικές στο βιβλίο Creative 

Whack Pack. Τους Koberg και Bagnall (1981), οι οποίοι δίνουν οδηγίες για 67 

τεχνικές στο βιβλίο The Universal Traveler. Και τον  James Higgins (1994), ο οποίος 
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παρουσιάζει πάνω από εκατό τεχνικές στο βιβλίο του, 101 Creative Problem Solving 

Techniques. 

Στα παραπάνω επτά βιβλία, αν εξαιρέσουµε τις αλληλοεπικαλύψεις, υπάρχουν 

τουλάχιστον 250 µοναδικές τεχνικές για την ανάπτυξη της δηµιουργικότητας. 

∆υστυχώς αυτή η µεγάλη ποικιλία συχνά δηµιουργεί τη λανθασµένη εντύπωση ότι η 

ανάπτυξη της δηµιουργικότητας είναι εξαιρετικά δύσκολη υπόθεση. Από την άλλη, 

θα µπορούσε κάποιος να σκεφτεί ότι αυτή η ποικιλία, αποτελεί ένδειξη της ευκολίας 

µε την οποία κάποιος µπορεί να αναπτύξει δικές του τεχνικές. Το σηµαντικό στοιχείο 

µελετώντας τις τεχνικές αυτές είναι ότι σχεδόν όλες βασίζονται σε τρεις απλές αρχές: 

στην Προσοχή (attention) , στην Απόδραση (escape) και στην Κίνηση (movement)  

Προσοχή- Σε τι? 

Χαρακτηριστικά, συµπεριφορές, κατηγορίες 

Υποθέσεις, πρότυπα, παραδείγµατα 

 Μεταφορές και αναλογίες 

 Σε οτιδήποτε δεν προσέχουµε συνήθως 

Απόδραση-Από τι? 

Εµπειρίες του παρελθόντος 

 Χρόνο και χώρο 

 Πρώιµη κριτική 

 Κανόνες 

Κίνηση- Υπό ποια έννοια? 

 Ως προς το χώρο και το χρόνο 

 Ως προς άλλες οπτικές γωνίες 

 Ελεύθερες συσχετίσεις 

 

Ανάµεσα στις πιο διαδεδοµένες τεχνικές ανάπτυξης της δηµιουργικότητας είναι οι 

παρακάτω: 

Η µέθοδος Brainstorming 

 

Η µέθοδος Brainstorming- Μέθοδος Καταιγισµού Αυθορµήτων Ιδεών είναι µια 

από τις πιο παλιές και ευρύτατα διαδεδοµένες µέθοδος παραγωγής ιδεών. Την 

εισήγαγε ο Alex Osborn το 1938 στις Η.Π.Α. Το Brainstorming, αποτελεί  µια 

πρωτότυπη µέθοδος γρήγορης παραγωγής ιδεών από οµάδα ατόµων µε σκοπό την 
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επίλυση ενός πρακτικού προβλήµατος. Η διαδικασία παραγωγής ιδεών µε την µέθοδο 

Κ.Α.Ι. εξελίσσεται µέσα από τις εξής φάσεις. 

Αρχικά κατά τη φάση της προετοιµασίας καθορίζεται το πρόβληµα και συλλέγονται 

οι σχετικές πληροφορίες. Μελετώνται και αναλύονται όψεις του θέµατος, του 

ζητήµατος ή του προβλήµατος. 

Στη φάση της διεξαγωγής/εφαρµογής  ενθαρρύνεται η ελεύθερη πλοήγηση στο 

χώρο της φαντασίας και του πιθανού. Οι συµµετέχοντες καλούνται να παράγουν όσο 

το δυνατόν περισσότερες, ασυνήθιστες, παράλογες και προκλητικές ιδέες µπορούν. 

Στη φάση αυτή δεν εξετάζεται η ορθότητα των ιδεών και δεν επιτρέπεται η 

αξιολόγηση και η άσκηση κριτικής.  

Πριν από τη φάση της αξιολόγησης, ενθαρρύνεται ο συνδυασµός και ο εµπλουτισµός 

των ιδεών της οµάδας, που αποσκοπεί στη βελτίωση των παραγόµενων ιδεών. 

Κατά τη φάση της αξιολόγησης οι ιδέες αξιολογούνται µε βάση πολλαπλά κριτήρια, 

όπως: η πρακτικότητα, το κόστος, ο απαιτούµενος χρόνος, τα διαθέσιµα µέσα και 

πρόσωπα, οι επιπτώσεις στους εµπλεκόµενους και στο περιβάλλον, τα θέµατα 

δεοντολογίας και τα ατοµικά δικαιώµατα (Παρασκευόπουλος, 2009). 

Τέλος, επιλέγονται αυτές που ανταποκρίνονται αποτελεσµατικότερα στη λύση του 

προβλήµατος. 

 

Αντίστροφος κατιδεασµός 

 

Η τεχνική αυτή αποτελεί µια παραλλαγή του κατιδεασµού και στηρίζεται στην 

αντιστροφή του αρχικού ερωτήµατος- προβλήµατος.. Έτσι,  αντί να αναζητούµε 

λύσεις που διορθώνουν, αναζητούµε προτάσεις που επιτείνουν το πρόβληµα. Για 

παράδειγµα:  Πώς µπορούµε να κάνουµε περισσότερα ορθογραφικά λάθη; 

 

Συνεκτική 

 

Η µέθοδος της Συνεκτικής επινοήθηκε από τον Gordon το 1961, ο οποίος 

χρησιµοποιώντας τις ελληνικές λέξεις συν και έχω, προσπάθησε να συνδυάσει 

διαφορετικά και φαινοµενικά άσχετα στοιχεία σε καινούριους συνδυασµούς (Runco, 

2007). 
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Η πρόθεση της συνεκτικής είναι να κάνει το παράξενο οικείο και το οικείο 

παράξενο και ξένο. Μέσα από την αναλογία, τη µεταφορά και το σύµβολο, 

επιδιώκεται η απελευθέρωση της σκέψης από τα δεσµά της συµβατικής λογικής. 

Οι αναλογίες της Συνεκτικής, µπορούν να πάρουν τις ακόλουθες µορφές: 

Προσωπική αναλογία 

Το άτοµο φαντάζεται πως είναι ένα µέρος του αντικειµένου που µελετά, ή ένα 

ιστορικό πρόσωπο σε µια δεδοµένη στιγµή. 

Άµεση αναλογία 

Με την άµεση αναλογία, θεωρίες και έννοιες µεταφέρονται από το ένα χώρο της 

επιστήµης και της τεχνολογίας στον άλλο, µε βάση παράλληλα δεδοµένα και κοινά 

χαρακτηριστικά (Ξανθάκου, 1998). Χαρακτηριστική περίπτωση άµεσης αναλογίας, 

είναι η «βιονική µέθοδος», σύµφωνα µε την οποία χρησιµοποιούµε παραδείγµατα 

από τη φύση προκειµένου να εµπνευστούµε λύσεις  ή να επινοήσουµε. Πέταγµα 

πουλιών –κατασκευή αεροπλάνων. 

Φανταστικά αναλογία 

Βασίζεται στην υπόθεση ότι τα πάντα είναι πιθανά, ακόµα και τα πιο εξωπραγµατικά. 

Συµβολική αναλογία 

Μέσα από τα σύµβολα και τις µεταφορές προκύπτει η δηµιουργική 

αναδιατύπωση του κόσµου. Αποτελεί την προσπάθεια να εκφράσουµε, να 

περιγράψουµε ή να αναδείξουµε µια κατάσταση. Η τεχνική αυτή χρησιµοποιείται 

ευρύτατα στη λογοτεχνία, στις καλές τέχνες και στη διαφήµιση. Για παράδειγµα 

θέλοντας να τονιστεί η δυσκολία της αλλαγής , λέµε : «Για να γυρίσει ο ήλιος θέλει 

δουλειά πολλή» (Παρασκευόπουλος, 2009). 

 

Η µέθοδος των καταλόγων 

 

Η µέθοδος των καταλόγων (Checklists), περιλαµβάνει µια σειρά λέξεων, ή 

φράσεων οι οποίες είναι γραµµένες υπό µορφή πίνακα και έχουν σαν στόχο να 

µεταβάλουν την πνευµατική κατάσταση του ατόµου, διεγείροντας την παραγωγή 

εναλλακτικών ιδεών για την αντιµετώπιση ενός προβλήµατος ή κατάστασης. Ο πλέον 

γνωστός κατάλογος είναι αυτός που παρουσίασε ο Alex F. Osborn (1953) στο βιβλίο 

του Aplied Imagination. Ο κατάλογος αυτός περιλαµβάνει µια σειρά ρηµάτων υπό 

µορφή ερωτήσεων  

Ο Whiting (1958) κατέταξε τις 75 ερωτήσεις του σε 9 κατηγορίες: 
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Άλλες χρήσεις Πώς αλλιώς µπορούµε να χρησιµοποιήσουµε ένα κοινό αντικείµενο, 

είτε όπως είναι είτε ελαφρά τροποποιηµένο: 

Προσαρµογή –Adapt Τι άλλο είναι παρόµοιο µε αυτό που εξετάζω; Τι άλλες ιδέες 

εισάγει; Τι µπορεί να αντιγραφεί;  

Τροποποίηση- Modify Αλλαγή ως προς χρώµα, κίνηση, ήχο, σχήµα,γεύση, οσµή; 

Άλλες αλλαγές; 

Μεγέθυνση- Magnify Τι µπορεί να προστεθεί; Μεγαλύτερη συχνότητα, ισχύ; Να 

γίνει δυνατότερο; Μακρύτερο; Λεπτότερο; Να διπλασιαστεί; 

Σµίκρυνση-Minify Τι µπορεί να αφαιρεθεί; Μικρότερο; Χαµηλότερο; Ελαφρύτερο; 

Να συµπυκνωθεί; Να διχοτοµηθεί; 

Αντικατάσταση – Substitute Τι άλλο ή ποιος άλλος µπορεί να χρησιµοποιηθεί; 

∆ιαφορετικό συστατικό; ∆ιαφορετικό υλικό, τόπος, τρόπος, χρόνος; 

Αναδιοργάνωση – Rearrange Ανταλλαγή επί µέρους τµηµάτων ;∆ιαφορετική 

σχεδίαση; Τροποποίηση προγράµµατος; Άλλη διαρρύθµιση; 

Αντιστροφή – Reverse Μετάθεση θετικών και αρνητικών; Μήπως να το γυρίσω 

ανάποδα; Αντιστροφή ρόλων, θέσης, πορείας; 

Συνδυασµός – Combine Συνδυασµός Μονάδων, Συνδυασµός σκοπών και ιδεών; 

Ποιο µίγµα, ποια σύνθεση; (Ξανθάκου, 1998). 

 

 

Ερωτήσεις SCAMPER 

 

 Η τεχνική SCAMPER βασίζεται σε αλλαγές που γίνονται σε µία υπάρχουσα 

εργασία ώστε να δηµιουργηθεί ένα καινούριο προϊόν. Προέκυψε ύστερα από 

επεξεργασία της µεθόδου των καταλόγων. Στηρίζεται στη θεωρία του 

Κονστρουκτιβισµού,  η οποία αντιµετωπίζει τη µάθηση ως µια δυναµική διαδικασία  

κατά  την οποία οι µαθητές οικοδοµούν νέες ιδέες ή αντιλήψεις σχετικές µε την 

παρούσα/παλαιότερη γνώση και σε ανταπόκριση µε τις εκπαιδευτικές συνθήκες.  

Είναι αρκτικόλεξο και σηµαίνει:  

 S -  Substitute - Αντικαθιστώ στοιχεία, υλικά, ιδιότητες και ανθρώπους.  
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 C - Combine - Συνδυάζω νέα ή προγενέστερα υλικά-στοιχεία- ιδιότητες. 

Συνεργάζοµαι µε άλλους ανθρώπους. ενσωµατώνοµαι µε άλλα συστήµατα και 

υπηρεσίες.  

 A - Adapt - Προσαρµόζω και αλλάζω την λειτουργικότητα µιας υπάρχουσας 

υπηρεσίας, διαδικασίας ή ενός προϊόντος.. Άλλωστε,  για να σκεφτούµε πρωτότυπα 

πρέπει πρωτίστως να οικειοποιηθούµε και να αξιοποιήσουµε τις προγενέστερες ιδέες 

και απόψεις. 

 M -Modify - Τροποποιώ ή µεγιστοποιώ τις ιδιότητες ενός προϊόντος/διαδικασίας, µε 

αλλαγή χρώµατος, κίνησης, ήχου, σχήµατος. 

 P - Put to another use - Υιοθετώ νέα χρήση και εντοπίζω καινοτόµες 

λειτουργικότητες ή εναλλακτικές χρήσεις.  

E - Eliminate - Απλοποιώ- αφαιρώ ιδιότητες και στοιχεία τα οποία περιπλέκουν ένα 

σύστηµα ή µια διαδικασία και καταλήγουµε στον πυρήνα της πιο βασικής και 

ουσιαστικής λειτουργίας. Έτσι, δηµιουργούµε κάτι εύχρηστο, ελκυστικό και 

λειτουργικό. 

R - Reverse - Αντιστρέφω ή αναποδογυρίζω. 

 

 

 

 

Προκρούστειοι συνδυασµοί 

Η τεχνική αυτή θεωρείται ως µια επέκταση της τεχνικής κατάλογος 

χαρακτηριστικών, µε εισηγητή τον Allen (1962). Αρχικά καταγράφονται όσο το 

δυνατόν περισσότερα γνωρίσµατα ενός προϊόντος και στη συνέχεια, επιχειρείται ο 

µεγαλύτερος δυνατός συνδυασµός των καταγεγραµµένων γνωρισµάτων. 

Ακολουθεί  ο σχεδιασµός ενός πίνακα µε όλες τις δυνατές παραλλαγές του προϊόντος. 

Οι πιο πρωτότυποι και εφικτοί συνδυασµοί, προχωρούν σε υλοποίηση. 

 

. Τα σκεπτόµενα καπέλα του De Bono 
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Συχνά, ορισµένα άτοµα αισθάνονται άνετα µε ένα συγκεκριµένο τρόπο 

σκέψης προκειµένου να προσεγγίσουν την πραγµατικότητα, αποφεύγοντας κάποιον 

άλλο, µε αποτέλεσµα να οδηγούνται στην πόλωση (Sternberg –Lubart, 1995). 

Ο De Bono (1967) προσπαθώντας να απεγκλωβίσει τον ανθρώπινο νου από την 

«κάθετη σκέψη», επινόησε την «πλάγια σκέψη» για τη δηµιουργική επίλυση 

προβληµάτων της καθηµερινότητας. Η «κάθετη σκέψη» εστιάζει στη λογική ανάλυση 

των δεδοµένων, στη συσχέτιση, την αποτίµηση και τέλος στην αναζήτηση της µίας 

και ορθής λύσης του προβλήµατος. Η «πλάγια σκέψη» από την άλλη, αναζητά ένα 

πλήθος εναλλακτικών και απρόσµενων λύσεων. Περιλαµβάνει σκόπιµη πνευµατική 

προσπάθεια αλλαγής αυτοµατοποιηµένων συνηθειών οι οποίες έχουν διαµορφωθεί 

µέσα από συγκεκριµένα αντιληπτικά πλαίσια 

Αξιοποιώντας τη συγκεκριµένη τεχνική στη σχολική τάξη, προτείνεται η ακόλουθη 

δραστηριότητα:  

Η τάξη χωρίζεται σε υπο-οµάδες. Κάθε υπο-οµάδα αντιπροσωπεύει ένα 

«σκεπτόµενο» καπέλο και αναλαµβάνει να παίξει ένα ρόλο στη συζήτηση. Ανάλογα 

µε το καπέλο που κρατά ή φορά, εκπροσωπεί ένα διαφορετικό τύπο σκέψης. Οι 

µαθητές καλούνται να επιχειρηµατολογήσουν και να επικοινωνήσουν µε 

διαφορετικές απόψεις και εµπειρίες. Οι υπο-οµάδες δεν είναι σταθερές, αλλάζουν τη 

σύνθεση τους αλλάζουν επίσης και τα χρώµατα των καπέλων που εκπροσωπούν:  

Η τεχνική «τα έξι σκεπτόµενα καπέλα», αποτελεί ένα νέο τρόπο παραγωγής ιδεών, µε 

κάθε καπέλο διαφορετικού χρώµατος να αντιπροσωπεύει µια διαφορετική µορφή 

σκέψης. 

• Το άσπρο καπέλο είναι ουδέτερο και δεν περιέχει πληροφορίες 

• Το κόκκινο καπέλο είναι ζεστό σαν τη φωτιά. Παραπέµπει σε συναισθήµατα, 

φόβους, επιθυµίες, προγνώσεις, που δεν απαιτούν δικαιολογία ούτε επισύρουν 

λογοκρισία. 

• Το µαύρο καπέλο είναι το καπέλο της σύνεσης, της κριτικής και των επιφυλάξεων. 

• Το κίτρινο καπέλο είναι το καπέλο της αισιοδοξίας και της θετικής σκέψης.. 

εκφράζει τα πλεονεκτήµατα και τα οφέλη. 

• Το πράσινο καπέλο εκπροσωπεί τη δηµιουργική σκέψη. Εκφράζει νέες ιδέες, 

εναλλακτικές προτάσεις, λύσεις. (Οικονόµου, 1998). 

• Το µπλε καπέλο εκφράζει τον έλεγχο, ρυθµίζει τη συµµετοχή, δίνει το λόγο, 

σχολιάζει τη διαδικασία. Συµπεραίνει και αποφασίζει. Είναι ο συντονιστής της 

δραστηριότητας (De Bono Ε., 1992, σσ.77-85). 
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Εννοιολογικός χάρτης (Mindmapping) 

 

Η τεχνική του Mindmapping, δηµιουργήθηκε από τον Tony Buzan (1995), τη 

δεκαετία του 1970 , µετά από µακροχρόνιες έρευνες στη ψυχολογία της µάθησης και 

της µνήµης. Αποτελεί ένα επαναστατικό σύστηµα για τη σύλληψη και κατανόηση 

µιας ιδέας ή µιας έννοιας πάνω σε ένα φύλλο χαρτί. 

  Οι εννοιολογικοί χάρτες είναι νοητικά εργαλεία τα οποία επιτρέπουν την 

γραφική αναπαράσταση εννοιών και των συσχετίσεων µεταξύ τους. Έχουν ως στόχο 

την αναπαράσταση των γνωσιακών δοµών που αναπτύσσει το άτοµο στο µυαλό του 

γύρω από µια δεδοµένη γνωστική περιοχή, ο οποίες αναφέρονται και ως 

σηµασιολογικά δίκτυα (Jonassen, 2000). Τα δίκτυα αυτά, τόσο στη µνήµη του 

ανθρώπου όσο και κατά τη γραφική τους απεικόνιση, απαρτίζονται από κόµβους 

(έννοιες ή ιδέες) που συνδέονται µεταξύ τους µε συνδέσµους (συσχετίσεις). 

Ο χάρτης εννοιών στοχεύει στην ανάδειξη των σχέσεων που κάποιος 

αναγνωρίζει ότι υφίστανται µεταξύ διαφορετικών στοιχείων γνώσης που αφορούν ένα 

θέµα. Συνήθως τα βασικά στοιχεία που συγκροτούν το περιεχόµενο µιας διδακτικής 

ενότητας αποτελούν τα δοµικά στοιχεία ενός χάρτη εννοιών. (Novak, 1991). 

Εστιάζοντας στη δηµιουργική γραφή, σε έναν εννοιολογικό χάρτη µπορεί να 

αποτυπωθεί η αφηγηµατική δοµή µιας ιστορίας, δηλαδή το σκηνικό δράσης, οι 

κεντρικοί ήρωες, τα εµπόδια και οι αντίπαλοι, το πρόβληµα και οι προσπάθειες 

επίλυσής του και η τελική έκβαση. 

Ξεκινώντας µε µια εικόνα στο κέντρο ενός φύλλου χαρτιού και 

χρησιµοποιώντας λέξεις κλειδιά, εικόνες, διαφορετικούς χρωµατισµούς, σύµβολα και 

κώδικες, σχηµατοποιούµε την έννοια. Το επόµενο βήµα αφορά τη σχεδίαση 

προσανατολισµένων (µε την ενσωµάτωση βέλους) γραµµών σύνδεσης µεταξύ των 

διαφορετικών στοιχείων που υποδεικνύουν όλες τις συνδέσεις που ο µαθητής 

αναγνωρίζει ότι υφίστανται. Στο σηµείο αυτό θα πρέπει να σηµειωθεί ότι κάθε 

στοιχείο µπορεί να συσχετίζεται µε πολλαπλά άλλα στοιχεία και ακόµα ότι κάθε 

στοιχείο µπορεί να συσχετίζεται µε ένα άλλο περισσότερες από µια φορές. Πάνω ή 

δίπλα σε κάθε γραµµή θα πρέπει αναγραφεί σύντοµο σχόλιο όπου επεξηγεί τη 

συσχέτιση (το βέλος βοηθά στην αναγνώριση της κατεύθυνσης της συσχέτισης). 

 

Ένας Mind Map, έχει τέσσερα βασικά χαρακτηριστικά  
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1. Το αντικείµενο της µελέτης βρίσκεται στο κέντρο της σελίδας, ως σχέδιο ή 

εικόνα. 

2.Τα κύρια επιµέρους θέµατα "διαχέονται", από την κεντρική εικόνα ως κλάδοι. 

3. Οι κλάδοι περιλαµβάνουν µια εικόνα-κλειδί ή µια λέξη κλειδί. Θέµατα µικρότερης 

σηµασίας αντιστοιχούν σε µικρότερους κλάδους. 

4. Όλοι οι κλάδοι σχηµατίζουν µια "κοµβική" (nodal) δοµή. 

   

Κόµικς 

 

Τα κόµικς αποτελούν ένα µαθησιακό πόρο η  αξιοποίηση του οποίου είναι 

δυνατόν  να κινητοποιήσει τα δηµιουργικά στοιχεία των µαθητών.. Μέσα από τη 

δηµιουργική σύµφυση κειµένου και εικόνας, αρθρώνονται αφηγηµατικά µηνύµατα 

«Τα κόµικς διαθέτουν ιστορία, περιπέτεια και χιούµορ, ό,τι ακριβώς 

χρειάζεται ένα παιδί που επιζητεί τη σύντοµη ανάπαυλα και διασκέδασή του» 

(Μαλαφάντης, 1990, σελ.64) 

Η δύναµη της εικόνας καθιστά τα κόµικς πολύ ελκυστικά  και απελευθερώνει 

τη φαντασία Η εικόνα ως αποτυπωµένη φάση στην υπόθεση της αφηγούµενης 

ιστορίας υπάρχει στατικά. Η κατάλληλη προσέγγιση από τον εκπαιδευτικό και τους 

µαθητές, τη µεταλλάσει σε κινητική, παρεµβάλλοντας ευρηµατικές και πρωτότυπες 

υποθέσεις που εµπλουτίζουν την ιστορία. 

Πρόταση θα µπορούσε να αποτελέσει  µια φωτοτυπηµένη εικονογραφηµένη 

ιστορία, στην οποία θα έλειπαν  οι διάλογοι και οι αφηγηµατικές φράσεις, ώστε να 

µπορέσουν οι µαθητές να συµπληρώσουν τα δικά τους. Παραλλαγή θα µπορούσε να 

αποτελέσει η ανάποδη διαδικασία, όπου σκεπάζονται οι εικόνες και φαίνονται µόνο 

τα κείµενα (Μπρασέρ, 2005). 

 

Σενάριο 

Το εκπαιδευτικό σενάριο είναι σύστοιχο µε τους στόχους των Αναλυτικών 

Προγραµµάτων  Σπουδών , καθώς ο κεντρικός του άξονας αφορά στη δηµιουργική 

γραφή, στη διαµόρφωση στάσεων και συστήµατος αξιών µε την καλλιέργεια της 

ευαισθησίας, στην ανάπτυξη της φαντασίας, στην αισθητική καλλιέργεια και στην 

καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. 

 Βασικός σκοπός του εκπαιδευτικού σεναρίου είναι να έρθουν οι µαθητές σε 

επαφή µε το γραπτό λόγο, µε τα πολιτιστικά αγαθά που προσφέρει η κοινωνία, να 
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διασκεδάζουν, να προβληµατίζονται, να µαθαίνουν, εκφράζονται, να υπερβαίνουν τα 

χρονικά και χωρικά του όρια και να επικοινωνούν µε τους άλλους (Μπαµπινιώτης, 

1985). 

Η δηµιουργία ενός σεναρίου, είναι η µεταλλαγή ενός αφηγηµατικού κειµένου 

σε διάλογο. Οι µαθητές θα πρέπει να κατανοήσουν ότι οι χαρακτήρες καλούνται να 

µεταφέρουν σε λόγια ό,τι συµβαίνει στο πρωτότυπο κείµενο. 

Πριν από τη συγγραφή του σεναρίου, προηγείται η ανάγνωση ενός βιβλίου 

και η επιλογή του κατάλληλου προς επεξεργασία αποσπάσµατος. Ακολουθεί 

συζήτηση για την πλοκή, τις σκηνές και τους χαρακτήρες. (Γιέιτς, 1997). 

Μετά τη συγγραφή του σεναρίου, φυσική εξέλιξη είναι η δραµατοποίηση του 

κειµένου, όπου µέσα από υποτυπώδη σκηνικά, µε συνδυασµό κίνησης και λόγου, οι 

µαθητές υποδύονται ρόλους, αναπαριστώντας το σενάριό τους. 

Εναλλακτική πρόταση για το εκπαιδευτικό σενάριο θα µπορούσε να 

αποτελέσει η ψηφιακή αφήγηση, η οποία  είναι συνδυασµός της παραδοσιακής 

προφορικής αφήγησης µε πολυµέσα του 21
ου

 αιώνα και εργαλεία τηλεπικοινωνίας 

(Lathern, 2005). Η ψηφιακή αφήγηση, αποτελεί µια µορφή Εγγραµµατισµού στα  

ψηφιακά µέσα, µέσω των οποίων, το προϊόν  διαχέεται στην µαθητική κοινότητα και 

ακολουθεί ανατροφοδότηση. 

 

 

 

 

Σχηµατοποιήµατα 

 
Είναι ένας ιδιότυπος τρόπος ποιητικής γραφής που συνδυάζει την αρµονία του 

ποιητικού λόγου µε την εικαστική αναπαράσταση. Επιχειρεί να δώσει στη γραφή του 

ποιήµατος το σχήµα του αντικειµένου που προσπαθεί να υποβάλει. Τα <<ποιήµατα 

σε σχέδιο>> που υπάρχουν από την πρώιµη αρχαιότητα τα ονοµάζουµε 

σχηµατοποιήµατα (Timbal- Duclaux, 1996).   

Τα σχηµατοποιήµατα είναι απλά κατανοητά, περιεκτικά και τίθενται ως 

αντικείµενο θέασης και στοχασµού. Χαρακτηρίζονται από παρέκκλιση και υπέρβαση 

των συµβάσεων µε σκοπό την συνύπαρξη σχήµατος-νοήµατος. 

 

Ελεύθερη  γραφή (Free Writing) 
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Η ελεύθερη ή αλλιώς αυτόµατη γραφή είναι ένας τρόπος να παρακάµψουµε 

τον αισθητήρα του εγκεφάλου καταγράφοντας οτιδήποτε µας έρχεται στο µυαλό, όσο 

παράλογο και αν είναι, χωρίς να σταµατάµε για να το αναλύσουµε ή να το 

διαµορφώσουµε. Το παραγόµενο ρεύµα της συνειδητότας συχνά παρέχει τη σπίθα για 

ένα πιο συγκροτηµένο κείµενο. Αποτελεί τον πλέον αποτελεσµατικό τρόπο 

βελτίωσης του γραπτού λόγου και έρχεται να αντικαταστήσει το αυστηρό κλασικό 

µοντέλο γραφής όπου πρώτα σκεφτόµαστε ένα σχέδιο και στη συνέχεια γράφουµε το 

κείµενο, µε το λεγόµενο οργανικό µοντέλο, εµπνευσµένο από την ανάπτυξη των 

ζωντανών οργανισµών.  

Σκοπός της είναι η παραγωγή υλικού χωρίς οι δοµικές και οι συντακτικές 

απαιτήσεις να διασπούν τον ειρµό της σκέψης µας και να µας αποπροσανατολίζουν 

(Brown, 2001). 

Ο Peter Elbow (1973), στο βιβλίο του Writing without teachers προτείνει 

τουλάχιστον τρεις φορές την εβδοµάδα, να γράφουµε συνέχεια για δέκα ολόκληρα 

λεπτά, χωρίς να σηκώσουµε καθόλου το µολύβι και µε γρήγορο ρυθµό. ∆ε χρειάζεται 

να επανερχόµαστε σ’ αυτό που γράφουµε για να διορθώσουµε ή να ασχοληθούµε µε 

την ορθογραφία και τη γραµµατική.  

Συνιστά το ακόλουθο σχήµα: γράφω γρήγορα τρεις ή τέσσερις φορές το 

κείµενό µου. Συνήθως  η τελευταία µορφή είναι και η καλύτερη. Για να 

ακολουθήσουµε  τη µέθοδο του Peter Elbow, χρειαζόµαστε τέσσερις ώρες- µια για 

κάθε παραλλαγή του κειµένου. Τα πρώτα ¾ κάθε ώρας αφιερώνονται στη γρήγορη 

γραφή και το τελευταίο ¼ στη διόρθωση, ξαναδιαβάζοντας ό,τι έχουµε γράψει.  

Στο τέλος των πρώτων ¾ , επιλέγουµε το καλύτερο απόσπασµα, τις φράσεις 

που θα µπορούσαν να αποτελέσουν µια διακήρυξη, µια θέση που θα µπορούσε να 

αµφισβητηθεί από έναν αντίπαλο. 

Στη δεύτερη προσπάθεια, ξαναγράφοντας τα πάντα από την αρχή, επιχειρούµε 

να αποδείξουµε τη θέση µας. 

Στην Τρίτη απόπειρα γίνεται η επεξεργασία του σχεδίου και οι απαραίτητες 

τροποποιήσεις. 

Τέλος, στην τέταρτη προσπάθεια το κάθε τι βρίσκεται στη θέση του και το 

κείµενο είναι έτοιµο (Timbal- Duclaux, 1996).   

 

∆ηµιουργικής Επίλυσης Πρόβληµα ( Creative problem solving) 
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Οι Puccio et al. (2007), πρόσφατα όρισαν το ∆ηµιουργικής Επίλυσης 

Πρόβληµα ως ένα περιεκτικό γνωστικό και συναισθηµατικό σύστηµα χτισµένο στις 

φυσικές δηµιουργικές διαδικασίες µας το οποίο εκτινάσσει τη δηµιουργική σκέψη, 

παράγοντας δηµιουργικές λύσεις και αλλαγές. 

Στη βιβλιογραφία, ως πρόβληµα αναφέρεται µια κατάσταση διέγερσης, για 

την οποία δεν υπάρχει κάποια έτοιµη αντίδραση. Μια αντίληψη µιας διάστασης 

ανάµεσα στη παρούσα κατάσταση και σε αυτή που επιθυµούµε να καταλήξουµε. 

(Evans, 1989). Κάθε άτοµο που επιχειρεί να διαχειριστεί µια σύγκρουση στην 

καθηµερινή του ζωή, θεωρείται ότι εµπλέκεται στη διαδικασία επίλυσης 

προβλήµατος ( Runco & Dow, 1999). 

Η διαδικασία επίλυσης προβλήµατος θεωρείται ως µια πολύ σπουδαία 

ικανότητα, ειδικά στους µαθητές µεγαλύτερων τάξεων (Ge & Land, 2004, Jonassen, 

2004). 

Σύµφωνα µε το PISA 2003, η επίλυση προβλήµατος είναι η ικανότητα του 

ατόµου να χρησιµοποιεί γνωσιακές διαδικασίες (εφαρµογή της γνώσης, 

χαρακτηρισµός, αναπαράσταση, επίλυση, αναστοχασµός, επικοινωνία) προκειµένου 

να αντιµετωπίσει και να επιλύσει προβλήµατα που (α) προέρχονται είτε από 

πραγµατικές καταστάσεις της ζωής του µαθητή είτε αναγνωρίζονται ως σηµαντικά 

για την κοινωνία, (β) είναι διαθεµατικό, δηλαδή εµπίπτουν στα σύνορα των 

παραδοσιακών γνωστικών αντικειµένων του αναλυτικού προγράµµατος (γλώσσα, 

µαθηµατικά, φυσικές επιστήµες)  και δεν συνδέονται µε ένα µόνον γνωστικό 

αντικείµενο του σχολικού αναλυτικού προγράµµατος και (γ) η διαδικασία επίλυσης 

τους δεν είναι άµεσα προφανής, δηλαδή δεν επιλύονται άµεσα µε την εφαρµογή  

διαδικασιών που ο µαθητής έχει διδαχθεί ή έχει εµπειρία στο σχολικό πλαίσιο. 

(OECD, 2003, 156-157" OECD, 2004, 26-27). 

Η διαδικασία  επίλυσης  προβληµάτων περιγράφεται ως µια κυκλική 

διαδικασία (Bransford & Stein, 1984, Hayes, 1989, Sternberg, 1986) 

 

Τα στάδια που ακολουθούνται είναι τα εξής: 
 

� Κατανόηση προβλήµατος: Περιλαµβάνει (α) την κατανόηση κειµένου, 

διαγραµµάτων, τύπων ή πληροφοριών σε µορφή πίνακα και την εξαγωγή 

συµπερασµάτων από αυτά, (β) τη συσχέτιση πληροφοριών από ποικίλες 

πηγές, (γ) την απόδειξη ότι έχουν κατανοηθεί οι κατάλληλες έννοιες και (δ) 
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χρήση πληροφοριών από το γνωσιακό οπλοστάσιο/υπόβαθρο του µαθητή 

προκειµένου να κατανοηθεί η παρεχόµενη πληροφορία. (Amabile, 1996; 

Getzels & Csikszentmihalyi, 1976). 

� Χαρακτηρισµός προβλήµατος: Περιλαµβάνει (α) την αναγνώριση των 

µεταβλητών του προβλήµατος και των µεταξύ τους συνδέσεων, (β) τη λήψη 

απόφασης σχετικά µε το ποιες µεταβλητές είναι συναφείς και ποιες όχι, (γ) τη 

διαµόρφωση υποθέσεων, (δ) την ανάκτηση, οργάνωση και κριτική 

αξιολόγηση των πληροφοριών που παρέχει το πλαίσιο.  

� Αναπαράσταση προβλήµατος: Περιλαµβάνει (α) τη διαµόρφωση πινάκων και 

γραφηµάτων και (β) την εφαρµογή µιας δοσµένης αναπαράστασης στην 

επίλυση του προβλήµατος. 

� Λύση προβλήµατος: Περιλαµβάνει τη λήψη απόφασης, την ανάλυση ή το 

σχεδιασµό ενός συστήµατος, τη διάγνωση και πρόταση πιθανής λύσης. 

� Αναστοχασµός σε σχέση µε τη λύση του προβλήµατος: Περιλαµβάνει (α) την 

εξέταση της λύσης και την αναζήτηση πρόσθετων πληροφοριών ή 

διευκρινήσεων και (β) την αξιολόγηση των λύσεων από διαφορετικές 

προοπτικές προκειµένου οι λύσεις να αναδοµηθούν ώστε να γίνουν 

περισσότερο κοινωνικά ή τεχνικά αποδεκτές  

� ∆ιάχυση της λύσης του προβλήµατος: Περιλαµβάνει την επιλογή των 

κατάλληλων µέσων και αναπαραστάσεων προκειµένου να διατυπωθούν και 

να διαχυθούν οι λύσεις του προβλήµατος σε ένα άλλο κοινό  (OECD, 2004,  

Stein, 1974). 

Σύµφωνα µε τη θεωρία του Sternberg (1985) για την ανθρώπινη νοηµοσύνη, η 

αναγνώριση ενός προβλήµατος, ο ορισµός του και η αναπαράστασή του είναι 

διαδικασίες που ονοµάζονται µετασυστατικά (metacomponents) Τα µετασυστατικά 

βοηθούν στη λύση του προβλήµατος µε την οργάνωση, τον έλεγχο και την 

αξιολόγηση της διαδικασίας της επίλυσης. 

Το διάστηµα που µεσολαβεί ανάµεσα στην επώαση και στην επιφοίτηση 

χαρακτηρίζεται από µια δηµιουργική σύγχυση, ένα «χάος» που καλείται ο λύτης να 

διαχειριστεί, προκειµένου να µεταβεί στην καταλληλότερη λήψη απόφασης και εν 

τέλει στη λύση (Sapp ,1992). Όπως συµπληρώνει ο Nietzsche στο έργο του  Thus 

Spoke Zarathustra : «καθένας µας πρέπει να διακατέχεται από χάος, προκειµένου να 

κατορθώσει να γεννήσει ένα αστέρι που χορεύει» 
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Οι τύποι δεξιοτήτων συλλογισµού που ακολουθούνται, είναι οι εξής: 
 
Αναλογικός συλλογισµός: ο µαθητής προκειµένου να λύσει ένα νέο πρόβληµα, 

ανατρέχει σ’ ένα πανοµοιότυπο πρόβληµα που έχει λύσει στο παρελθόν και 

εφαρµόζει τις ίδιες στρατηγικές. Στηρίζεται δηλαδή στη µεταβίβαση της γνώσης. 

(Sternberg and Lubart ,1993) 

Ποσοτικός συλλογισµός: για την επίλυση του προβλήµατος, εφαρµόζονται διαδικασίες 

σχετικές µε την έννοια του αριθµού και ειδικοί αλγόριθµοι.  

Συνδυαστικός συλλογισµός: εξετάζοντας  όλους τους εν δυνάµει συνδυασµούς, τους 

αξιολογεί και επιλέγει τον καταλληλότερο (OECD, 2003, 158)  

 

1.2.6. Λογοτεχνικού εγγραµµατισµός – ∆ηµιουργική Γραφή 

 

Η ∆ηµιουργική Γραφή αποτελεί µέρος των βασικών δεξιοτήτων του λογοτεχνικού 

εγγραµµατισµού. Το ενδιαφέρον για τη Λογοτεχνία και τη ∆ηµιουργική Γραφή, 

ξεκίνησε τη δεκαετία του 1960 στην Αµερική και κορυφώθηκε το ΄70 

συµπεριλαµβάνοντας και τα αγγλικά πανεπιστήµια. Σήµερα το ενδιαφέρον αυτό 

παρουσιάζεται ανανεωµένο  (Bartlett, 2002). Στην ουσία, πρόκειται για ένα 

συγκεκριµένο µοντέλο γραφής που αρχικά δοκιµάστηκε στον τοµέα της 

παιδαγωγικής και γρήγορα θεωρήθηκε ένα κατάλληλο εργαλείο και για τη 

διδασκαλία της λογοτεχνίας, όσον αφορά τις φάσεις εξέλιξης της πλοκής ενός 

αφηγήµατος. Στοχεύει µεταξύ άλλων στην εξέλιξη του ταλέντου και της τεχνικής των 

εν δυνάµει συγγραφέων. ( Morley, 2007).  Η ∆ηµιουργική Γραφή, απελευθερώνει τη 

δηµιουργικότητα, η οποία µπορεί να ενεργοποιήσει τη φαντασία, αλλά και να 

λειτουργήσει θεραπευτικά (Βασιλάκη & Γιαννακουδάκης, 2009, Rodari, 1994, 

Cheaney, 1992, Morley, 2007). 

Στη χώρα µας το αντικείµενο διδάσκεται µε τη µορφή σεµιναρίων τα 

τελευταία έξι χρόνια από το Εθνικό Κέντρο Βιβλίου και από ιδιωτικούς φορείς. 

Παράλληλα, λειτουργεί και τµήµα µεταπτυχιακών σπουδών στο πανεπιστήµιο της 

Μακεδονίας. 

Επιχειρώντας διαµέσου λογοτεχνικών κειµένων τον εγγραµµατισµό στη 

λογοτεχνία, προωθούµε τον κριτικό αναγνώστη, στοχεύοντας στον εν εξελίξει 

συγγραφέα (Παπαδάτος, 2009). Ο εγγραµµατισµός  µπορεί να οριστεί ως η 

κατανόηση και η ικανότητα συστηµατικής και δηµιουργικής αναπαραγωγής ενός 

µεγάλου εύρους κειµενικών και επικοινωνιακών συµβάσεων (Tsiplakou 2006β). Για 
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το Ματσαγγούρα (2007),η ικανότητα του ατόµου να ενσωµατώνει πρακτικές λόγου 

που είναι κατάλληλες λειτουργικά για τις ανάγκες της κοινωνικοποίησής του και της 

επικοινωνίας του σε διαφορικά περιβάλλοντα αποτελεί το λεγόµενο εγγραµµατισµό  

Ο σχολικός γραµµατισµός έχει παραδοσιακά συνδεθεί µε τη διδασκαλία 

ανάγνωσης και γραφής, καθώς και µε την ανάπτυξη γνωσιακών δεξιοτήτων όπως η 

καλλιέργεια της λογικής σκέψης, η κατανόηση γραµµατικών κανόνων, η ικανότητα 

διαχείρισης αφηρηµένων εννοιών και υποθετικών ερωτήσεων, η ανάπτυξη 

επικοινωνιακών και άλλων διανοητικών δεξιοτήτων. Πρέπει να τονιστεί ότι η µορφή 

του σχολικού γραµµατισµού µεταβάλλεται, καθώς οι κοινωνικές ανάγκες αλλάζουν 

µε γρήγορο ρυθµό. Για παράδειγµα, η εισαγωγή των νέων τεχνολογιών στη ζωή µας 

απαιτεί πλέον την ανάπτυξη δεξιοτήτων γραµµατισµού στις νέες τεχνολογίες. Όπως 

επισηµαίνουν οι Aronowitz & DiFazio, η εισαγωγή των νέων αυτών µορφών 

γραµµατισµού έχει επιφέρει σηµαντικές αλλαγές στην ίδια την κατανόηση του 

σχολικού γραµµατισµού, όπως αυτή είχε προσεγγιστεί µέχρι πρόσφατα, καθώς και 

στις παραδοσιακές απόψεις για τις µορφές του (Aronowitz & DiFazio 1994). 

             Η έννοια του κριτικού εγγραµµατισµού (critical literacy) συχνά ταυτίζεται µε 

την έννοια του επικοινωνιακού εγγραµµατισµού (communicative literacy) ή του 

εγγραµµατισµού των κειµενικών ειδών (genre literacy). Σύµφωνα µε τους Cope & 

Kalantzis (1993), ο κριτικός εγγραµµατισµός προϋποθέτει την αναγνώριση της 

γλωσσικής ποικιλίας και την αποτελεσµατική χρήση διαλέκτων και επιπέδων ύφους 

(registers), της εναλλαγής κωδίκων (code-switching), των διαγλωσσών 

(interlanguages) και τη γνώση διαφορετικών γλωσσών αλλά και υβριδικών 

διαπολιτισµικών λόγων (discourses). Οι ειδικοί κατέληξαν ότι δεν υπάρχει µόνο ένα 

είδος γλωσσικού εγγραµµατισµού, αλλά «πολυεγγραµµατισµοί», οι οποίοι έχουν ως 

βασικές παραδοχές την πολιτισµική πολυµορφία και τα πολυτροπικά κείµενα 

(Kalantzis & Cope, 2001, 9, 25-29). Στην εφαρµοσµένη εκδοχή της, η θεωρία περί 

πολυεγγραµµατισµών προτείνει συνδυαστική αξιοποίηση τεσσάρων διδακτικών 

προσεγγίσεων: (α) αυθεντικά πλαίσια µάθησης (situated practice), (β) άµεση 

διδασκαλία δεξιοτήτων ανάλυσης και κατανόησης κειµένων (overt instruction), (γ) 

κριτική ανάλυση κριτική ανάλυση κειµένων (critical framing) όσον αφορά τα: 

«ποιος», «για ποιο λόγο», «σε ποιο ιστορικό και πολιτισµικό συγκείµενο» παράγει 

λόγο και (δ) µεταφορά γνώσης σε διαφορετικά περιβάλλοντα και άλλες καταστάσεις 

(transformed practice) µε στόχο να διασφαλισθεί η κατανόηση ( Kalantzis & Cope, 

2001, 28-29). 
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Ο Ματσαγγούρας (2007), για τις ανάγκες του κριτικού εγγραµµατισµού στο πλαίσιο 

της γλώσσας, προτείνει το εξής «∆ιδακτικό µοντέλο»: 

Α. Πλαίσιο και κεντρικό θέµα του αφηγηµατικού κειµένου. 

Β. Κειµενικός τύπος αφήγησης. 

Γ. Ρόλοι, χαρακτήρες και σχέσεις ηρώων. 

∆. Προβληµατοποίηση του περιεχοµένου του κειµένου. 

Ε. Εξουσία, συµφέροντα και διακρίσεις. 

Στ. Προβαλλόµενη άποψη και πραγµατικότητα. 

Ζ. Εναλλακτικές προσεγγίσεις της πραγµατικότητας. 

Η. Το πρόσωπο του συγγραφέα 

 

1.2.7. Σκοποί Λογοτεχνικού εγγραµµατισµού (genre literacy). 

 

            Οι σκοποί του λογοτεχνικού εγγραµµατισµού αφορούν α) στη δηλωτική 

γνώση (το γνωστικό περιεχόµενο), β) στη διαδικαστική γνώση (τη διδακτική µέθοδο 

και τις συνακόλουθες δεξιότητες/ικανότητες), και γ) στο αξιακό περιεχόµενο του 

µαθήµατος (εµπέδωση στάσεων, αντιλήψεων, συµπεριφορών, που διαµορφώνουν το 

ήθος του σύγχρονου ενεργού και δηµοκρατικού πολίτη) 

Έτσι, οι µαθητές θα πρέπει να είναι σε θέση να διακρίνουν τα λογοτεχνικά 

«γένη» (ποίηση – αφήγηση) και να αναγνωρίζουν βασικά «είδη» ποιητικών µορφών 

(έµµετρη ποίηση – ποίηση σε ελεύθερο ή και ελευθερωµένο στίχο· λυρική, επική-

ηρωική, διδακτική ποίηση· παραδοσιακά [δηµοτικά] τραγούδια· ποιήµατα σταθερής 

µορφής: σονέτα, οκτάστιχα, χαϊκού κ.ο.κ.), αλλά και είδη αφηγηµατικών κειµένων 

(µυθιστόρηµα, διήγηµα, νουβέλα, αυτοβιογραφία, αποµνηµόνευµα, χρονικό, 

ηµερολόγιο κλπ.). Να κατακτήσουν σταδιακά βασικά κλειδιά ανάλυσης ενός 

ποιητικού κειµένου (στοιχεία «γραµµατικής» της ποιητικής γλώσσας), αλλά και 

κλειδιά αφηγηµατολογικής ανάλυσης (στοιχεία «γραµµατικής» της αφηγηµατικής 

γλώσσας). Να γνωρίζουν τα σηµαντικότερα κινήµατα στη νεότερη ιστορία  της 

λογοτεχνίας (Ροµαντισµός, Συµβολισµός, Ρεαλισµός Υπερρεαλισµός κ.ά.). 

Να εξοικειωθούν µε ποικίλα είδη κειµένων, λογοτεχνικών και «παρα-λογοτεχνικών» 

(ποιήµατα, ιστορίες, σενάρια, κόµικς κλπ.), ώστε σταδιακά, να είναι σε θέση να 

αναγνωρίζουν τους εκάστοτε κώδικες και να µπορούν να τους αναπαραστούν. Να 

κατανοήσουν ότι η δύναµη της λογοτεχνίας, αίρει τις συµβάσεις γλωσσικές ή 

κοινωνικές και ανατρέπει τα κατεστηµένα, δηµιουργώντας καινούριες νόρµες. Να 
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συνδέσουν τη λογοτεχνία της επιστηµονικής φαντασίας µε τη σύγχρονη τεχνολογική 

εξέλιξη, η οποία επίσης οικοδοµεί µια «εικονική πραγµατικότητα», διαδραστική και 

ραγδαία Τέλος να έρθουν σε επαφή µε τις σύγχρονες εξελίξεις στο χώρο της 

λογοτεχνίας υπό την επίδραση της εικονικής πραγµατικότητας των πολυµέσων 

(ηλεκτρονικά µέσα και κόµβοι εύρεσης πληροφοριακού υλικού για τη λογοτεχνία, 

«κυβερνολογοτεχνία», πολυτροπικό κείµενο, αγραµµική γραφή)  

Ως προς το αξιακό περιεχόµενο, καλλιεργούνται οικουµενικές αξίες όπως η 

ελευθερία, η δικαιοσύνη, η δηµοκρατία, η αλληλεγγύη, ο σεβασµός της ετερότητας, η 

κοινωνική υπευθυνότητα, η ευαισθητοποίησή τους απέναντι στο περιβάλλον. Ο 

λογοτεχνικός Εγγραµµατισµός συµβάλλει στην αισθητική καλλιέργεια και την 

προώθηση της φιλαναγνωσίας και προάγει τη ψυχοσυναισθηµατική επάρκεια των 

µαθητών που αποτελεί θεµελιώδη στόχο της εκπαίδευσης.  

 

1.2.8.  Βασικές δεξιότητες «λογοτεχνικού γραµµατισµού»: 

 

Η αναγνωστική πρόσληψη των λογοτεχνικών έργων, τόσο σε επίπεδο της 

τάξης όσο και σε ατοµικό επίπεδο γίνεται σε δύο χρόνους: στην πρώτη επαφή µε τα 

κείµενα, και στο τέλος, µετά την ολοκλήρωση της επεξεργασίας τους στην τάξη. 

Οδηγεί τους µαθητές στην επίγνωση της  ποικιλίας των «κειµένων» και των 

αναγνωστικών πρακτικών και καλλιεργεί διαφορετικές οπτικές θέασης των 

πραγµάτων.  

Η κατανόηση – ανάλυση – ερµηνεία των λογοτεχνικών κειµένων, σύµφωνα 

µε τους µεθοδολογικούς, υφολογικούς, ιστορικο-γραµµατολογικούς όρους που θέτει 

το λογοτεχνικό γένος, το κειµενικό είδος και η παράδοση στην οποία ανήκουν. Οι  

δεξιότητες αυτές αναπτύσσονται σε τρία επίπεδα: α) στο επίπεδο της 

πραγµατολογικής κατανόησης των κειµένων, β) στο επίπεδο της κειµενικής δοµής 

«επιφανείας»: όπου οι µαθητές διερευνούν τον τρόπο µε τον οποίο τα λογοτεχνικά 

κείµενα αναπαριστούν τον κόσµο και αναδοµούν την πραγµατικότητα και γ) στο 

επίπεδο της «βαθιάς δοµής»: όπου οι µαθητές αξιοποιώντας γενικότερες γνώσεις και 

άλλες πηγές, προσπαθούν να συλλάβουν και να φωτίσουν κρυφές πτυχές του 

κειµενικού «νοήµατος»  

Μέσα από την κατανόηση, την ανάλυση και την ερµηνεία των λογοτεχνικών 

κειµένων, οι µαθητές αντιλαµβάνονται τόσο το κοινωνικό πλαίσιο που τα 
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δηµιούργησε, όσο και τις επιλογές του συγγραφέα, µέσω των οποίων προσπαθεί να 

αρθρώσει πολιτικό λόγο.  

Η συνανάγνωση – σύγκριση – αντιπαραβολή µε άλλα λογοτεχνικά έργα 

κοινής θεµατολογίας από την ελληνική ή την παγκόσµια λογοτεχνία, αλλά και µε 

άλλες µορφές τέχνης, όπως είναι το θέατρο, ο κινηµατογράφος οι εικαστικές τέχνες, 

προκειµένου να αναδυθούν οι κοινοί κώδικες και οι σχέσεις που ενυπάρχουν. 

Η αποτίµηση-αξιολόγηση του λογοτεχνικού έργου, µε γνώµονα: α. την 

αισθητική του αξία β. την ανθρωπογνωστική του αξία που το καθιστά «µορφωτικό 

αγαθό» και γ. το ειδικό του βάρος µέσα στο γραµµατειακό είδος, που το καθιστά 

πρωτοποριακό στον τρόπο µε τον οποίο αναπαριστά την πραγµατικότητα.  

Η ανάπτυξη της δηµιουργικότητας των µαθητών µέσω της βαθµιαίας 

εξοικείωσής τους µε συγγραφικές πρακτικές (δηµιουργική γραφή). Η καλλιέργεια 

της δεξιότητας αυτής έχει ως απώτερο στόχο να αντιληφθούν οι µαθητές πώς οι 

επιλογές, σε συγγραφικό/δηµιουργικό επίπεδο, συγκροτούν τρόπους µε τους οποίους 

ένα άτοµο, ο δηµιουργός, ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις µιας συγκεκριµένης 

λογοτεχνικής συνθήκης (σύµβασης), ενίοτε και τις υπερβαίνει. Η δηµιουργική επαφή 

µε τα λογοτεχνικά κείµενα, δηµιουργεί µια δυναµική σχέση µε τον γραπτό λόγο και 

παρωθεί τους µαθητές σε µια δηµιουργική µεταγραφή του κειµένου. Έτσι µπορεί να 

προβεί σε αλλαγή της δοµής, της πλοκής, των ηρώων, του τόπου ή του χρόνου ή και 

να συνδυάσει ακόµα διάφορα κείµενα συνθέτοντας κάτι πρωτότυπο και αυθεντικό 

(Π.Ι. Κύπρου, 2010). 

Εννοείται πως για να αποκτηθούν τέτοιες δεξιότητες, πρέπει η προσέγγιση να 

είναι επιµελώς σχεδιασµένη και µεθοδευµένη και να στοχεύει στην ανάδειξη των 

δηµιουργικών δυνάµεων που κάθε µαθητής διαθέτει. Θα πρέπει να ενεργοποιεί χωρίς 

να υποχρεώνει και να εµπνέει χωρίς να δεσµεύει. Άλλωστε «µεθ’ ηδονής µανθάνειν» 

 

1.2.9. α. Στάδια ανάπτυξης της δηµιουργικής γραφής 

 

Τα στάδια µεθοδευµένης ανάπτυξης της δηµιουργικής γραφής στη διδασκαλία 

του λογοτεχνικού µαθήµατος στο σχολείο είναι τα ακόλουθα:  

 

• Η επιλογή του λογοτεχνικού γένους και είδους, και η διδασκαλία των 

διακριτικών γνωρισµάτων του. Ο µαθητής είναι απαραίτητο να έχει 

κατανοήσει σαφώς την κατηγορία, όπου ανήκει το κείµενο που πρόκειται να 
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αναπτύξει, καθώς αυτή καθορίζει, όπως προαναφέραµε, το θεµατικό 

περιεχόµενο, το ύφος, τις µορφοσυντακτικές συµβάσεις και τη δοµή του 

κειµένου. Πρέπει επίσης να γνωρίζει τον αποδέκτη, το σκοπό συγγραφής και 

την εκάστοτε επικοινωνιακή περίσταση. 

  

• Η κατανόηση / σχεδιασµός του αντικειµένου µε ασκήσεις «δηµιουργικής 

γραφής» σε συνεργασία µαθητών – διδάσκοντα µέσα στην τάξη-εργαστήρι . 

Κάποιοι σχεδιάζουν εκ των προτέρων µε διαγράµµατα και χάρτες δράσης 

οργανώνοντας και δοµώντας τις ιδέες τους, ενώ κάποιοι άλλοι επιτρέπουν 

στους χαρακτήρες να αναδυθούν και συχνά να εκπλήξουν και τους ίδιους. Η 

ονειροπόληση και η επαφή µε το υποσυνείδητο γεννά κατά τη φάση της 

επώασης, αυτό που πρόκειται να συµβεί. 

 

• Η παραγωγή κειµένου «δηµιουργικής γραφής» από τους ενδιαφερόµενους 

µαθητές ατοµικά ή οµαδικά. Η παραγωγή γραπτού λόγου αποτελεί µία 

απαιτητική διαδικασία σύνθεσης κειµένου, η οποία προϋποθέτει ανάπτυξη 

προσυγγραφικών, συγγραφικών και αναθεωρητικών στρατηγικών από τους 

µαθητές και της οποίας το αποτέλεσµα είναι το τελικό κείµενο (Hedge, 2000). 

 

• Η αξιολόγηση του αποτελέσµατος, υπό τη µορφή αυτοαξιολόγησης και 

ετεροαξιολόγησης από την οµάδα, την τάξη, µε κριτήρια αφενός την 

ανταπόκριση του κειµένου στις συµβάσεις του είδους (αντιστοιχία µε το 

λογοτεχνικό «πρότυπο»), αφετέρου την πρωτοτυπία του. Κατά την αξιολογική 

διαδικασία εξετάζεται η δοµή του κειµένου, το ύφος και η κειµενική συνοχή 

(Seow, 2002). Εξετάζεται επίσης, η σαφήνεια της βασικής ιδέας και των 

κύριων νοηµάτων του κειµένου, η δυνατότητα κατανόησής τους από τον 

αναγνώστη, η πληρότητα των ιδεών και των επιχειρηµάτων, η επάρκεια της 

ανάπτυξης και της τεκµηρίωσής τους (Brown, 2001). 

 

Μπορεί να ακολουθήσει διάχυση των κειµένων στη µαθητική κοινότητα, είτε 

µέσω σχολικής εφηµερίδας, είτε µε ανάρτηση σε διαδικτυακή ιστοσελίδα. Η 

δυνατότητα καλλιτεχνικής έκφρασης και µε άλλα µέσα: µουσική, ζωγραφική, 

θέατρο είναι προαιρετική.  
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Η διδασκαλία της παραγωγής λόγου ως συνθετικής διαδικασίας ταυτίζεται µε 

τους στόχους του ∆ιαθεµατικού Πλαισίου Προγραµµάτων Σπουδών του γλωσσικού 

µαθήµατος, όπου προβλέπεται ότι ο µαθητής µαθαίνει να «συντάσσει διαφορετικού 

τύπου κείµενα ακολουθώντας τη διαδικασία του σχεδιασµού, της γραφής της αρχικής 

εκδοχής και, τέλος, του ελέγχου και της βελτίωσής της» (∆ΕΠΠΣ & ΑΠΣ, 2002). 

Κατ’ αυτόν τον τρόπο, η διδακτική-µαθησιακή διαδικασία από διαδικασία 

παραγωγής του κειµενικού νοήµατος µετουσιώνεται εν τέλει σε διαδικασία 

παραγωγής νοήµατος του εαυτού (αυτοσυνειδησίας, κατασκευής ταυτότητας). Ο 

εγγραµµατισµός στη λογοτεχνία, µπορεί διαµέσου λογοτεχνικών κειµένων να 

βοηθήσει αποτελεσµατικά κατά την εφαρµογή του στο µάθηµα της γλώσσας 

(Παπαδάτος, 2009). Η διδασκαλία,  της γλώσσας θα πρέπει να διακατέχεται από την 

παιδαγωγική του εγγραµµατισµού, ώστε οι µαθητές να µη µαθαίνουν τη γλώσσα ως 

ένα στατικό προϊόν που κατασκευάζεται πάνω σε δεδοµένους 

γραµµατικοσυντακτικούς κανόνες, αλλά ως ένα δυναµικό σηµειωτικό σύστηµα, που 

η αποτελεσµατική του χρήση προϋποθέτει προσαρµογή στις περιστάσεις 

επικοινωνίας (Baynham 1995, Hasan & Williams 1996) 

 

1.2.9.β. Αναλυτικά Προγράµµατα 

Μια σύντοµη επισκόπηση των ελληνικών Αναλυτικών Προγραµµάτων αρκεί 

για να αποκαλύψει ότι υπήρχουν αρκετές ασυνέπειες ανάµεσα στους γενικούς 

στόχους της παιδαγωγικής του εγγραµµατισµού και στην πρακτική εφαρµογή τους. 

Οι γενικοί στόχοι µπορούν να συνοψιστούν ως εξής:  

(α) Η διδασκαλία του γλωσσικού µαθήµατος στοχεύει στη δηµιουργία ικανών 

χρηστών του λόγου.  

(β) Πρέπει να δίνεται προτεραιότητα στον οµιλούµενο, προφορικό λόγο. 

(γ) Η εκµάθηση του προφορικού και του γραπτού λόγου πρέπει να γίνεται µε 

πρακτικό τρόπο, µέσα από τη χρήση της γλώσσας  

(δ) Ο στόχος είναι η χρήση γλωσσικών µορφών κατάλληλων για την εκάστοτε 

περίσταση επικοινωνίας  

(ε) Οι µαθητές πρέπει να µπορούν να αναγνωρίζουν και να εκτιµούν τη γλωσσική 

ποικιλία 

Οι δύο τελευταίοι στόχοι αφορούν την καλλιέργεια της γλωσσικής ποικιλίας στο 

πλαίσιο της επικοινωνιακής προσέγγισης και την προαγωγή ενός µοντέλου 
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εγγραµµατισµού των κειµενικών ειδών (genre literacy). Στην πραγµατικότητα, 

ωστόσο, στα βιβλία Η Γλώσσα µου οι στόχοι αυτού δεν προάγονταν, καθώς η 

πλειοψηφία των κειµένων ανήκε σε δύο ουσιαστικά «σχολικά» είδη, την 

«περιγραφή» και την «αφήγηση», ενώ οι ασκήσεις ήταν κατ’ ουσίαν 

γραµµατοκεντρικές, µε έµφαση στη µορφολογία και στη σύνταξη, αλλά όχι στη 

σηµασιολογία, στις γλωσσικές λειτουργίες και στην αναγνώριση των 

χαρακτηριστικών των κειµενικών ειδών. Ως προς την παραγωγή γραπτού λόγου, η 

δραστηριότητα Σκέφτοµαι και γράφω, που αντικατέστησε την παραδοσιακή Έκθεση, 

επίσης ουσιαστικά καλλιεργούσε τα δύο παραδοσιακά «σχολικά» είδη, την 

«περιγραφή» και την «αφήγηση», αλλά χωρίς κάποια σαφή αντίληψη για τα 

κειµενικά, δοµικά, λειτουργικά γραµµατικά και λεξιλογικά χαρακτηριστικά που 

διακρίνουν αυτά τα δύο «είδη» από άλλα κειµενικά είδη και τύπους, αλλά και το ένα 

από το άλλο ( Ματσαγγούρας, 2001). 

Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα για να δώσει λύση στο πρόβληµα του 

εγγραµµατισµού έκανε ριζικές αλλαγές στο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών της 

Γλώσσας και αντικατέστησε τα παλαιά διδακτικά εγχειρίδια µε νέα σύγχρονα βιβλία. 

Οι αλλαγές στο γλωσσικό µάθηµα έγιναν µε βάση τη Θεωρία των Κειµενικών ειδών 

και τη Λειτουργική Γραµµατική, εφαρµόζοντας τις αρχές του Γλωσσικού 

Εγγραµµατισµού. 

Η προεργασία για τις αλλαγές στην εκπαίδευση ξεκίνησε το 1996 µε την 

εκπόνηση του Ενιαίου Πλαισίου Προγράµµατος Σπουδών (ΕΠΠΣ). Βάση αυτού του 

Προγράµµατος, συντάχθηκε το ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών 

(∆ΕΠΠΣ) και το αντίστοιχο Αναλυτικό Πρόγραµµα Σπουδών (ΑΠΣ) όπως 

διαµορφώθηκαν τελικά στο ισχύον ΦΕΚ (303/13-3-2003). Σύµφωνα µε το ΑΠΣ 

σκοπός της γλωσσικής διδασκαλίας είναι: «Να κάνουµε τον µαθητή ικανό να παράγει 

λόγο αποτελεσµατικό και κατάλληλο για κάθε ειδική περίσταση επικοινωνίας». Το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011) µε το καινούριο Πρόγραµµα Σπουδών για το Νέο 

Σχολείο στοχεύει στην καθιέρωση και ενίσχυση της καινοτοµίας και 

δηµιουργικότητας σε όλα τα επίπεδα της ανάπτυξής του. 

Προκειµένου να γίνουν πράξη οι προθέσεις των δηµιουργών του Αναλυτικού 

Προγράµµατος, θεωρείται απαραίτητη η κατάρτιση των εκπαιδευτικών αναφορικά µε 

τα νέα δεδοµένα, η συστηµατική τους επιµόρφωση και η ουσιαστική τους στήριξη, 

ώστε να µπορέσουν να υπερνικήσουν παγιωµένες στάσεις και πρακτικές που 

παραπέµπουν στη παραδοσιακή διδασκαλία και να προσανατολιστούν προς τη 
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δηµιουργική διδασκαλία. Άλλωστε, σύµφωνα µε τον Renzulli (1992) οι τρεις 

συνιστώσες της µαθησιακής διαδικασίας µαθητής, δάσκαλος και Αναλυτικά 

Προγράµµατα, θα πρέπει να αλληλεπιδράσουν δυναµικά ώστε να µιλάµε για 

δηµιουργική διδασκαλία ( Renzulli1992). 

 

2. Κεφάλαιο δεύτερο: Μέθοδος  

 

Σχέδιο/Πλαίσιο  

 

Για την έρευνα χρησιµοποιήθηκε το ηµιπειραµατικό σχέδιο µε προέλεγχο σε 

ισοδύναµες φυσικές οµάδες, µε εφαρµογή παρέµβασης στην πειραµατική οµάδα και 

µεταέλεγχο. Η έρευνα έγινε µε τη χρήση ερωτηµατολογίου και µε ποσοτική µέθοδο 

ανάλυσης των ερευνητικών δεδοµένων. 

 

Συµµετέχοντες - ∆ειγµατοληψία 

Ο πληθυσµός στόχος της έρευνας ήταν οι µαθητές της Α΄ βάθµιας εκπαίδευσης.  

Προκειµένου να συλλεχθεί το δείγµα από τον πληθυσµό στόχο επιλέχθηκαν οι 

τάξεις Ε΄ και ΣΤ΄ δηµόσιου σχολείου Α΄βάθµιας εκπαίδευσης αστικής περιοχής 

(περιοχή Αλίµου) που διαθέτει 2 τµήµατα Ε΄ τάξης και 2 τµήµατα ΣΤ΄ τάξης. Το ένα 

εκ των δύο τµηµάτων Ε΄ τάξης και όµοια το ένα τµήµα εκ των δύο τµηµάτων ΣΤ΄ 

τάξης αποτέλεσαν την Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) και τα άλλα 2 τµήµατα την Οµάδα 

Ελέγχου (ΟΕ). Οι οµάδες επιλέχθηκαν έτσι ώστε να υπάρχει, θεωρητικά τουλάχιστον, 

αρκετά υψηλός βαθµός οµοιότητας στη σύστασή τους ως προς την ηλικία, το 

γνωστικό, πολιτισµικό και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των ατόµων που τις 

συγκροτούν και της ίδιας αναλογίας από άποψη φύλου και αλλοδαπών µαθητών ( 

Βάµβουκας, 2007, σελ.184). Η επιλογή της συγκεκριµένης ηλικιακής οµάδας και 

κατ’ επέκταση των αντίστοιχων τάξεων, έγινε µε το κριτήριο της µετάβασης από τη 

συγκεκριµένη σκέψη στην αφηρηµένη, έτσι ώστε οι µαθητές να είναι σε θέση να 

διαχειρίζονται έννοιες, µεταφορές και µετασχηµατισµούς µε µεγαλύτερη ευχέρεια. 

Το τελικό µέγεθος δείγµατος της έρευνας, αποτελείται από 98 µαθητές µε Μ.Ο. 

ηλικίας τα 11,5 έτη. 

 

Ερευνητικά εργαλεία  
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Τα ερευνητικά εργαλεία είναι δυο ισόβαθµα τεστ αξιολόγησης της 

∆ηµιουργικότητας, κατασκευασµένα από την ίδια την ερευνήτρια, τα οποία µετρούν 

την αποκλίνουσα και συγκλίνουσα σκέψη. Συγκεκριµένα µετρούν την Ευχέρεια 

(ποσοτική πλευρά της παραγωγικότητας), την Ευελιξία (ποιοτική πλευρά της 

παραγωγικότητας), την Πρωτοτυπία (σπανιότητα ιδεών) και την Επεξεργασία 

(πλούτος λεπτοµερειών των ιδεών), µέσα από γλωσσικές δοκιµασίες  βασισµένες σε 

αντίστοιχες δοκιµασίες των Torrance (1990) και  Sternberg & Lubart (1995). 

Αναλυτικά:  

Η Ευχέρεια, ο πρώτος παράγοντας δηµιουργικότητας, εκφράζει το πλήθος, το 

σύνολο δηλαδή των διαφορετικών  απαντήσεων που ο µαθητής δίνει σε ένα 

συγκεκριµένο ερώτηµα.  Ο φυσικός αριθµός που δηλώνει το πλήθος αυτό αποτελεί 

την βαθµολογία του παράγοντα Ευχέρειας, όπου αυτός εφαρµόζεται. Στην συνέχεια 

οι απαντήσεις κάθε µαθητή, οµαδοποιούνται σε οµάδες οµοειδών απαντήσεων.  

 Η Ευελιξία, ο δεύτερος παράγοντας δηµιουργικότητας, εκφράζει το πλήθος 

των διαφορετικών  κατηγοριών - οµάδων στις οποίες κατατάσσονται οι απαντήσεις, 

που δίνει ο µαθητής σε ένα συγκεκριµένο ερώτηµα. Ο φυσικός αριθµός που δηλώνει 

το πλήθος αυτό αποτελεί την βαθµολογία του παράγοντα Ευελιξίας, όπου αυτός 

εφαρµόζεται 

Η Πρωτοτυπία, ο τρίτος παράγοντας δηµιουργικότητας, εκφράζει µια 

βαθµολογία πρωτοτυπίας που έχουν οι απαντήσεις, που δίνει ο µαθητής. Έτσι κάθε 

απάντηση που δηλώνεται από κάποιο µαθητή και η οποία έχει καταγραφεί το πολύ 2 

φορές στις 100 απαντήσεις αναγνωρίζεται ως πολύ πρωτότυπη και βαθµολογείται µε 

2 βαθµούς. Κάθε απάντηση που δηλώνεται από κάποιο µαθητή και η οποία έχει 

καταγραφεί από 3 έως 5 φορές στις 100 απαντήσεις αναγνωρίζεται ως πρωτότυπη και 

βαθµολογείται µε 1 βαθµό. Οι απαντήσεις που έχουν καταγραφεί περισσότερες από 5 

φορές στους 100 µαθητές δεν αναγνωρίζονται ως πρωτότυπες και δεν 

βαθµολογούνται. Το άθροισµα των παραπάνω βαθµολογιών αποτελούν την 

βαθµολογία του παράγοντα Πρωτοτυπίας, όπου αυτός εφαρµόζεται. 

Τέλος, από την δηµιουργία ενός κειµένου, που καλούνται οι µαθητές να 

συντάξουν, αξιολογείται η Επεξεργασία. Συγκεκριµένα, αξιολογούνται 10 

παράγοντες: οργάνωση ιδεών, φαντασία, πρωτότυπο σκηνικό, πλούσια δράση, 

προσωπική εµπλοκή, χιούµορ, συναισθηµατική εµβάθυνση, χρήση διαλόγου, 

εξεύρεση πρωτότυπων λέξεων - εκφράσεων, συντακτική και γραµµατική ορθότητα. 
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Κάθε παράγοντας βαθµολογείται µε 1 µονάδα. Η βαθµολόγηση έγινε από 3 

διαφορετικούς κριτές για να επιτευχθεί όσο το δυνατόν µεγαλύτερη 

αντικειµενικότητα (Amabile, 1982, 1996). Το άθροισµα των µονάδων αυτών 

αποτελεί την βαθµολογία της Επεξεργασίας, του τέταρτου παράγοντα 

δηµιουργικότητας. 

Προκειµένου να εκτιµηθούν οι παραπάνω 4 παράγοντες, χρησιµοποιήθηκε, ως 

εργαλείο συλλογής δεδοµένων, ερωτηµατολόγιο διαµορφωµένο σε 4 ενότητες 

ασκήσεων για τους µαθητές.  

Η 1
η
 ενότητα ασκήσεων ζητά από τον µαθητή να καταγράψει όσες περισσότερες 

πιθανές απαντήσεων για την χρήση 3
ων

 προτεινόµενων αντικειµένων. Ακόµη και τις 

πιο ασυνήθιστες. Για παράδειγµα, πιθανές χρήσεις  για Ένα χαρτονένιο κουτί:  

1.Να φτιάξουµε µια φωλιά 

2.Να φτιάξουµε ένα κλουβί 

3.Για ράφι 

4.Για θερµοκήπιο 

5.Για υπόστεγο 

Με αυτό τον τύπο ασκήσεων, για κάθε ένα αντικείµενο από τα τρία, µπορεί να 

υπολογιστεί µία τιµή για τον παράγοντα Ευχέρειας, µία τιµή για τον παράγοντα 

Ευελιξίας και µία τιµή για τον παράγοντα Πρωτοτυπίας. Κατά συνέπεια 

δηµιουργούνται 9 νέες µεταβλητές, 3 για κάθε ένα από τους παραπάνω παράγοντες. 

 

Η 2
η
 ενότητα ασκήσεων ζητά από τον µαθητή να καταγράψει όσες 

περισσότερες πιθανές συνέπειες µπορεί για το αποτέλεσµα 3
ων

 ασυνήθιστων 

καταστάσεων. Ακόµη και τις πιο ασυνήθιστες.  

Για παράδειγµα: Σκέψου και γράψε τι θα γινόταν, εάν συνέβαινε κάτι παράξενο 

όπως: πχ. Οι άνθρωποι δεν ένιωθαν το κρύο 

1. Θα αρρώσταιναν  πολύ εύκολα. 

2. ∆ε θα χαλούσαν χρήµατα για θέρµανση 

3. ∆ε θα στρώνανε χαλιά 

4. Θα ζούσαν και στην Ανταρκτική 

Με αυτό τον τύπο ασκήσεων, για κάθε µία κατάσταση από τις τρεις, µπορεί να 

υπολογιστεί µία τιµή για τον παράγοντα Ευχέρειας, µία τιµή για τον παράγοντα 

Ευελιξίας και µία τιµή για τον παράγοντα Πρωτοτυπίας. Κατά συνέπεια 

δηµιουργούνται 9 νέες µεταβλητές, 3 για κάθε ένα από τους παραπάνω παράγοντες. 
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Η 3
η
 ενότητα αποτελείται από µία άσκηση στην οποία ζητείται από τον µαθητή να 

γράψει ένα κείµενο που να περιλαµβάνει προτεινόµενες λέξεις.  Για παράδειγµα: 

Γράψε µια συναρπαστική ιστορία µε τις λέξεις: παιδί, κουτί: 

Με αυτό τον τύπο άσκησης µπορεί να υπολογιστεί µία τιµή για τον παράγοντα 

Επεξεργασίας. Κατά συνέπεια µία νέα µεταβλητή του παράγοντα Επεξεργασίας. 

 

Τέλος η 4
η
 ενότητα ασκήσεων ζητά αρχικά από τον µαθητή να διαβάσει µια 

σύντοµη ιστορία. Για παράδειγµα: «Ένα µικρό σκυλάκι βρίσκεται παρατηµένο σε ένα 

χωράφι. Ούτε που ξέρει πώς βρέθηκε εκεί. Το µόνο που ξέρει είναι η πείνα του και η 

δίψα του. Ακολουθώντας την όσφρησή του, φτάνει στο αγροτόσπιτο ενός ζευγαριού. 

Ο άντρας νοµίζοντας ότι είναι κυνηγόσκυλο, αποφασίζει να το πουλήσει σ’ έναν 

κυνηγό.» 

Στην συνέχεια ζητείται από τον µαθητή να καταγράψει όσους περισσότερους 

τίτλους µπορεί για την ιστορία που αρχικά διάβασε, καθώς και να προτείνει ένα τέλος 

για την ιστορία, αν είναι δυνατόν µε όσες περισσότερες εκδοχές του επιτρέπει η 

φαντασία του.  

Με αυτό τον τύπο άσκησης µπορεί να υπολογιστεί µία τιµή για τον παράγοντα 

Ευχέρειας και µία τιµή για τον παράγοντα Επεξεργασίας. Κατά συνέπεια 

δηµιουργούνται 2 νέες µεταβλητές για τους παραπάνω παράγοντες. 

 

 Με βάση την παραπάνω δοµή του ερωτηµατολογίου και την εφαρµογή των 

παραγόντων ανά ενότητα ερωτήσεων, όπως παρουσιάστηκε παραπάνω, προκύπτουν 

οι ακόλουθες νέες µεταβλητές: 

8 µεταβλητές για τον παράγοντα Ευχέρεια.  

6 µεταβλητές για τον παράγοντα Ευελιξία. 

6 µεταβλητές για τον παράγοντα Πρωτοτυπία 

2 µεταβλητές για τον παράγοντα Επεξεργασία. 

 Από τις 8 µεταβλητές του πρώτου παράγοντα δηµιουργείται µια νέα σύνθετη 

µεταβλητή µε τίτλο ΕΥΧΕΡΕΙΑ. Η σύνθετη αυτή µεταβλητή προκύπτει από το 

άθροισµα των τιµών των 8 µεταβλητών και λόγω της κατασκευής της, υψηλή τιµή 

της τελικής σύνθετης µεταβλητής ΕΥΧΕΡΕΙΑ ερµηνεύεται ως ύπαρξη ευχέρειας σε 

µεγάλο βαθµό από τον µαθητή.  
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 Όµοια, από το άθροισµα των 6 µεταβλητών του 2ου παράγοντα δηµιουργείται 

µια νέα σύνθετη µεταβλητή µε τίτλο ΕΥΕΛΙΞΙΑ, όπου υψηλή τιµή της τελικής 

σύνθετης µεταβλητής  ερµηνεύεται ως ύπαρξη ευελιξίας σε µεγάλο βαθµό από τον 

µαθητή.  

 Από το άθροισµα των 6 µεταβλητών του 3ου παράγοντα δηµιουργείται µια νέα 

σύνθετη µεταβλητή µε τίτλο ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ, όπου υψηλή τιµή της τελικής σύνθετης 

µεταβλητής  ερµηνεύεται ως ύπαρξη πρωτοτυπίας σε µεγάλο βαθµό από τον µαθητή 

και από το άθροισµα των 2 µεταβλητών του 4ου παράγοντα δηµιουργείται µια νέα 

σύνθετη µεταβλητή µε τίτλο ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ, όπου υψηλή τιµή της τελικής σύνθετης 

µεταβλητής  ερµηνεύεται ως ύπαρξη ικανότητας επεξεργασίας σε µεγάλο βαθµό από 

τον µαθητή. 

 

 Επίσης, στην εισαγωγική ενότητα του εργαλείου περιλαµβάνονταν ερωτήσεις 

που αφορούσαν τα δηµογραφικά και γενικά  στοιχεία του δείγµατος. Τέτοια στοιχεία 

ήταν: 

• Η τάξη 

• Η οµάδα µε διαχωρισµό σε οµάδα ελέγχου και οµάδα παρέµβασης 

• Η ηλικία 

• Η σειρά γέννησης 

• Το εκπαιδευτικό επίπεδο του πατέρα και της µητέρας  

• Η χώρα 

• Πόσες ώρες ασχολείται ο µαθητής µε τα µαθήµατα του σχολείου στο σπίτι. 

• Η καταγραφή 3 επίθετων που νοµίζει ο µαθητής  ότι τον περιγράφουν. 

Σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία 18 επίθετα είναι τα πιο αντιπροσωπευτικά της 

δηµιουργικής προσωπικότητας:  ικανός, έξυπνος, εγωιστής,  χιουµορίστας, 

σίγουρος, ατοµιστής, αντισυµβατικός, διορατικός, ευφυής, πολυπράγµων, 

εφευρετικός, πρωτότυπος, αναστοχαστικός, πολυµήχανος, σέξι, σνοµπ, µε 

αυτοπεποίθηση και ασυµβίβαστος (Domino, 1994). Κατά συνέπεια από την 

συγκεκριµένη ερώτηση προκύπτει µια µεταβλητή που αντιπροσωπεύει το 

πλήθος των επιθέτων που καταγράφονται από τον µαθητή και 

περιλαµβάνονται στα παραπάνω 18 επίθετα δηµιουργικής προσωπικότητας.  
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• Εξωσχολικές δραστηριότητες. Η µεταβλητή που δηµιουργείται περιλαµβάνει 

το πλήθος των διαφορετικών κατηγοριών δραστηριοτήτων που δηλώνει 

κάποιος µαθητής.  

• Πόση δηµιουργικότητα νοµίζεις ότι έχει. Η ερώτηση βαθµολογείται µε 

5βάθµια κλίµακα Likert µε κατηγορίες Καθόλου, λίγη, αρκετή, πολύ, πάρα 

πολύ. 

• Επίσης ζητείται από τον δάσκαλο να αξιολογήσει την δηµιουργικότητα του 

µαθητή χρησιµοποιώντας όµοια κλίµακα  

• Ύπαρξη ή όχι δυσλεξίας.  

 

∆ιαδικασία  

Πριν από τη διανοµή των ερωτηµατολογίων, πραγµατοποιήθηκε η πιλοτική φάση 

χορήγησής του µε σκοπό να διαπιστωθεί η αποτελεσµατικότητα του εργαλείου που 

επρόκειτο να χρησιµοποιηθεί. Η συγκεκριµένη δοκιµαστική φάση έλαβε χώρα τον 

Ιανουάριο του 2011. Χρειάστηκε να δοθεί σε 5 µαθητές έτσι ώστε να επισηµανθούν 

πιθανές ελλείψεις του και να πραγµατοποιηθούν χρήσιµες διορθωτικές αλλαγές.  

Η  έρευνα πραγµατοποιήθηκε από τον Φεβρουάριο έως και το Μάιο του 2011, 

µετά από άδεια που δόθηκε από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο. Τηρήθηκαν όλοι οι 

κώδικες δεοντολογίας. Τα υποκείµενα και οι γονείς τους ενηµερώθηκαν για το σκοπό 

της έρευνας, συµµετείχαν εκούσια µετά από άδεια των γονέων/κηδεµόνων, οι 

απόψεις των υποκειµένων έγιναν σεβαστές και υπήρξε απόλυτη εχεµύθεια. Τα 

ερωτηµατολόγια ήταν ανώνυµα και οι ερωτήσεις διατυπώθηκαν έτσι ώστε να έχουν 

σαφήνεια, ενώ για την διευκόλυνση των µαθητών δίνονταν παραδείγµατα 

απαντήσεων.  

 

Αρχικά (χρονική στιγµή ΠΡΙΝ), τα ερωτηµατολόγια διανεµήθηκαν από την 

ερευνήτρια σε κάθε επιλεγµένη σχολική τάξη. Ακολούθησαν ενηµερωτικές 

επεξηγήσεις για 5 λεπτά και στη συνέχεια οι µαθητές συµπλήρωσαν τα 

ερωτηµατολόγια παρουσία της ερευνήτριας. µέσα σε παιγνιώδη ατµόσφαιρα, χωρίς 

πίεση χρόνου και επιδόσεων. 

 

Ακολούθως πραγµατοποιήθηκε παρέµβαση στην ΠΟ. Η παρέµβαση 

πραγµατοποιούνταν 2 ώρες κάθε εβδοµάδα για µια περίοδο 2 µηνών. 
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Μετά το τέλος της παρέµβασης (χρονική στιγµή ΜΕΤΑ), διανεµήθηκε και 

συµπληρώθηκε όµοιο ερωτηµατολόγιο στο σύνολο των µαθητών της ΟΕ και της ΠΟ. 

Η συµπλήρωση ερωτηµατολογίων και στις 2 χρονικές στιγµές έγινε ατοµικά από 

κάθε µαθητή.  Κατόπιν τα  συµπληρωµένα ερωτηµατολόγια συγκεντρώνονταν από 

την ερευνήτρια. Το τελικό µέγεθος δείγµατος είναι 100 άτοµα. Ο µέσος χρόνος 

συµπλήρωσης κάθε ερωτηµατολογίου εκτιµάται ότι ήταν περίπου 2 ώρες. 

 

Παρέµβαση. 

  Η ερευνήτρια παρουσία του εκπαιδευτικού της τάξης και σε συνεργασία µ’ 

αυτόν πραγµατοποίησε δηµιουργικές δραστηριότητες στο πλαίσιο του γλωσσικού 

µαθήµατος. Οι δραστηριότητες περιέχονται αναλυτικά στο Παράρτηµα και αφορούν 

ασκήσεις ∆ηµιουργικής Γραφής για το εκάστοτε µάθηµα Γλώσσας που διδάσκονταν 

από το βιβλίο τους τη συγκεκριµένη ηµέρα. Πραγµατοποιούνταν για ένα συνεχόµενο 

δίωρο ανά εβδοµάδα. Κάποιες φορές αξιοποιήθηκαν και οι ώρες Ευέλικτης Ζώνης. 

Κατά την πρώτη επαφή µε τους µαθητές παρουσιάστηκε µε απλούς όρους η έννοια 

της δηµιουργικότητας και επιχειρήθηκε άρση των συνηθισµένων εµποδίων της 

δηµιουργικής παραγωγής. Επιχειρήθηκε η απενοχοποίηση του λάθους και εν 

συνεχεία, η δηµιουργική αξιοποίησή του (Καλογήρου, 1999).  Μέσα από τον 

Ιδεοκαταιγισµό, την Αυτόµατη Γραφή, τα Σουρεαλιστικά παιχνίδια, τη Συνεκτική 

µέθοδο, την Πλάγια σκέψη, τα έξι καπέλα σκέψης του de Bono, τις ερωτήσεις 

Scamper και το ∆ηµιουργικής επίλυσης πρόβληµα, οι µαθητές άλλοτε ατοµικά και 

άλλοτε οµαδικά οδηγήθηκαν στη παραγωγή δηµιουργικού προϊόντος. Προέκυψε 

συνέντευξη, οδηγίες χρήσης, φανταστική βιογραφία, ηµερολόγιο, σενάριο, 

διαφήµιση, κόµικς. Στο Παράρτηµα περιέχονται ενδεικτικά παραδείγµατα.  

 

3. Κεφάλαιο τρίτο: Αποτελέσµατα  

 

Περιγραφή δείγµατος  

 

Συνολικά διανεµήθηκαν  100 ερωτηµατολόγια και συγκεντρώθηκαν 98. Η 

ανταπόκριση κρίνεται απόλυτα ικανοποιητική (98%) δεδοµένης της διαδικασίας 
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συµπλήρωσης (πολύωρη συµπλήρωση). Η ανάλυση του δείγµατος έγινε µε το 

Στατιστικό Πακέτο για τις Κοινωνικές Επιστήµες (SPSS – PASW Statistics 18).  

Επίπεδο σηµαντικότητας: α=0,05 

 

Το τελικό µέγεθος δείγµατος της έρευνας, συνεπώς, αποτελείται από 98 µαθητές µε 

τα ακόλουθα χαρακτηριστικά: 

Η κατανοµή ως προς το φύλο προκύπτει ότι αγόρια είναι το 53,1% και 

κορίτσια το 46,9%. Αναφορικά µε τη χώρα, η κύρια κατηγορία είναι η Ελλάδα η 

οποία εκπροσωπείται από το 87,8% του δείγµατος µε το υπόλοιπο 12,2% να αφορά 

αλλοδαπούς µαθητές. ∆υσλεξία εντοπίστηκε σε 8,2% των µαθητών. Αναφορικά µε 

την ηλικία, η µέση τιµή εκτιµάται στα 11,5 έτη, λόγω κατασκευής του δείγµατος. Ως 

προς την σειρά γέννησης το 57,1% δήλωσε ότι είναι 1
ο
 παιδί και το 36,7% είναι 2

ο
. 

Μόνο από το 6,1% των περιπτώσεων δηλώθηκε η 3
η
 σειρά ως σειρά γέννησης. 

Εξετάζοντας το επίπεδο εκπαίδευσης των γονέων προκύπτει ότι η πλειοψηφία έχει 

πτυχίο ΤΕΙ ή ΑΕΙ. Συγκεκριµένα ο πατέρας είναι απόφοιτος τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης στο 56,3% των περιπτώσεων και ακολουθεί η κατηγορία Λύκειο σε 

ποσοστό 41,8%. Απολυτήριο δηµοτικού εντοπίζεται µόνο στο 1% του δείγµατος. 

Αντίστοιχα η µητέρα είναι απόφοιτη τριτοβάθµιας εκπαίδευσης στο 57,1% των 

περιπτώσεων και ακολουθεί η κατηγορία Λύκειο σε ποσοστό 32,7%. Απολυτήριο 

δηµοτικού εντοπίζεται µόνο στο 2% του δείγµατος. Αναφορικά µε απασχόληση του 

µαθητή για την προετοιµασία των µαθηµάτων του αλλά και για τις εξωσχολικές 

δραστηριότητες, προκύπτει ότι: Η µέση τιµή ωρών που ο µαθητής απασχολείται στο 

σπίτι µε τα µαθήµατα του σχολείου είναι µ= 2,24 ώρες µε ελάχιστη τιµή την 1 ώρα 

και µέγιστη τις 6 ώρες. Αναφορικά µε τις εξωσχολικές δραστηριότητες, 3 

δραστηριότητες δηλώνει το 43,9% των µαθητών και ακολουθεί το 28,6% που 

δηλώνουν 2. Το 12,2% δηλώνει 1 και το 10,2% 4 δραστηριότητες. Η µέση τιµή του 

πλήθους δραστηριοτήτων για το σύνολο του δείγµατος είναι 2,53.  

 

Η κατανοµή του δείγµατος µε βάση τα τµήµατα λήψης ερωτηµατολογίων καθώς και 

τον οµάδων είναι η ακόλουθη: 
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Πίνακας 1. 

Η κατανοµή του δείγµατος µε βάση τα τµήµατα και τις οµάδες 

Τµήµα 
 

               E1             E2            ΣT1           ΣT2 

               

σύνολο 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 0 20 28 0 48 Οµάδα 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 24 0 0 26 50 

σύνολο 24 20 28 26 98 

 

 

Πίνακας 2. 

Η κατανοµή του δείγµατος µε βάση το τµήµα 

 

         Τµήµα                            
                                

Συχνότητα               

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό            

έγκυρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

E1 24 24,5 24,5 24,5 

E2 20 20,4 20,4 44,9 

ΣT1 28 28,6 28,6 73,5 

ΣT2 26 26,5 26,5 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

 

 

 

Πίνακας 3. 

Η κατανοµή του δείγµατος µε βάση την οµάδα 

 

Οµάδα  
                                

Συχνότητα               

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό            

έγκυρων 

Αθροιστικό 

ποσοστό 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 49,0 49,0 49,0 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 51,0 51,0 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  
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Πίνακας 4. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το φύλο 

 

      Φύλο  
                                    

Συχνότητα               

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό            

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

κορίτσι 46 46,9 46,9 46,9 

αγόρι 52  53,1 53,1 100,0 

 

Σύνολο  98  100,0 100,0  

 

 

 

Πίνακας 5. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς τη Χώρα Προέλευσης 

 

Χώρα Προέλευσης 
Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

Ελλάδα 86 87,8 87,8 87,8 

Μειονότητα 12 12,2 12,2 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

 

Πίνακας 6. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς την ύπαρξη ή όχι ∆υσλεξίας 

 

∆υσλεξία  
Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

όχι 90 91,8 91,8 91,8 

ναι 8 8,2 8,2 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

 

Πίνακας 7. 

 

 N Minimum Maximum M.Ο. Τυπική απόκλιση 

Ηλικία 98 10,50 12,40 11,5092 0,52230 

 N (listwise) 98     
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Πίνακας 8. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς τη Σειρά γέννησης 

Σειρά γέννησης 

Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

1 56 57,1 57,1 57,1 

2 36 36,7 36,7 93,9 

3 6 6,1 6,1 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

Πίνακας 9. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το Επίπεδο εκπαίδευσης πατέρα 

Επίπεδο εκπαίδευσης 

πατέρα 
Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

∆ηµοτικό 1 1,0 1,0 1,0 

Γυµνάσιο 10 10,2 10,2 11,2 

Λύκειο 41 41,8 41,8 53,1 

 

ΤΕΙ- ΑΕΙ 46 46,9 46,9 100,0 

 

 

Πίνακας 10. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το Επίπεδο εκπαίδευσης µητέρας 

Επίπεδο εκπαίδευσης 

µητέρας 
Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

∆ηµοτικό 2 2,0 2,0 2,0 

Γυµνάσιο 8 8,2 8,2 10,2 

Λύκειο 32 32,7 32,7 42,9 

ΤΕΙ- ΑΕΙ 56 57,1 57,1 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  
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Πίνακας 11. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς τις ώρες ενασχόλησης µε τα µαθήµατα 

 
N Minimum Maximum M.Ο. 

Τυπική 

απόκλιση 

Πόσες ώρες ασχολείσαι µε τα µαθήµατα του 

σχολείου στο σπίτι 

98 1,0 6,0 2,245 1,1035 

N (listwise) 98     

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 12. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το Πλήθος κατηγοριών εξωσχολικών 

δραστηριοτήτων που έχει ο µαθητής 

Πλήθος εξωσχολικών 

δραστηριοτήτων 
Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

0 3 3,1 3,1 3,1 

1 12 12,2 12,2 15,3 

2 28 28,6 28,6 43,9 

3 43 43,9 43,9 87,8 

4 10 10,2 10,2 98,0 

5 1 1,0 1,0 99,0 

6 1 1,0 1,0 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

 

Πίνακας 13. 

 

 
N Minimum Maximum M.Ο. 

Τυπική 

απόκλιση 

Πλήθος κατηγοριών εξωσχολικών 

δραστηριοτήτων που έχει ο µαθητής 

98 0 6 2,53 1,037 

 N (listwise) 98     
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Η δηµιουργικότητα του µαθητή – Προσδιορισµός δασκάλου και 

αυτοπροσδιορισµός. 

 

Εξετάζοντας την δηµιουργικότητα του µαθητή καταγράφοντας την γνώµη του 

εκπαιδευτικού αλλά και ζητώντας από κάθε µαθητή να αυτοπροσδιοριστεί αλλά και 

να καταγράψει επίθετα που τον χαρακτηρίζουν, προκύπτει ότι: 

 

 

 

 

 

Πίνακας 14. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς  την Αξιολόγηση του δασκάλου για τη 

δηµιουργικότητα του µαθητή 

 

Αξιολόγηση δασκάλου 

Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

καθόλου 3 3,1 3,1 3,1 

λίγη 6 6,1 6,1 9,2 

αρκετή 16 16,3 16,3 25,5 

πολύ 52 53,1 53,1 78,6 

πάρα πολύ 21 21,4 21,4 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

 

Πίνακας 15. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς την Αυτοαξιολόγηση του  µαθητή 

 

Αυτοαξιολόγηση µαθητή 

Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

λίγη 1 1,0 1,0 1,0 

αρκετή 27 27,6 27,6 28,6 

πολύ 43 43,9 43,9 72,4 

 

πάρα πολύ 27 27,6 27,6 100,0 
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Η κατανοµή του δείγµατος ως προς την Αυτοαξιολόγηση του  µαθητή 

 

Αυτοαξιολόγηση µαθητή 

Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

λίγη 1 1,0 1,0 1,0 

αρκετή 27 27,6 27,6 28,6 

πολύ 43 43,9 43,9 72,4 

πάρα πολύ 27 27,6 27,6 100,0 

Σύνολο  98 100,0 100,0  

 

Πίνακας 16. 

Η µέση τιµή της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και η µέση τιµή της 

αυτοαξιολόγησης του µαθητή 

 

 
N Minimum Maximum M.Ο. 

Τυπική 

απόκλιση 

Αξιολόγηση του δασκάλου ως προς τη 

δηµιουργικότητα του µαθητή 

98 1 5 3,84 0,938 

Αυτοαξιολόγηση του  µαθητή ως προς τη 

δηµιουργικότητα - Πόση δηµιουργικότητα νοµίζεις ότι 

έχεις; 

98 2 5 3,98 0,773 

Valid N (listwise) 98     

 

Πίνακας 17. 

Η κατανοµή του δείγµατος ως προς το Πλήθος επιθέτων δηµιουργικής 

προσωπικότητας  

Πλήθος επιθέτων 

δηµιουργικής 

προσωπικότητας Συχνότητα 

       Ποσοστό      

% 

  Ποσοστό                       

έγκυρων Αθροιστικό ποσοστό 

0 3 3,1 3,1 3,1 

1 42 42,9 42,9 45,9 

2 45 45,9 45,9 91,8 

3 8 8,2 8,2 100,0 

 

Σύνολο  98 100,0 100,0  
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Η κύρια κατηγορία που δηλώνεται από τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι αξιολογούν 

τους µαθητές τους ως προς την δηµιουργικότητά τους είναι η επιλογή Πολύ σε 

ποσοστό 53,1%. Ακολουθεί η επιλογή Πάρα πολύ σε ποσοστό 21,4%.  

Αξιοποιώντας την µεταβλητή ως συνεχή, η µέση τιµή της αξιολόγησης του 

εκπαιδευτικού είναι 3,84 στην κλίµακα 1- 5 µε υψηλότερη τιµή το 5. Η µέση τιµή 

είναι µεγαλύτερη της τιµής 3 η οποία βρίσκεται στην µέση της κλίµακας και άρα οι 

εκπαιδευτικοί αξιολογούν την δηµιουργικότητα µέτρια προς θετική.  

Αναφορικά µε την αυτοαξιολόγηση της δηµιουργικότητας, η κύρια κατηγορία που 

δηλώνεται από τους µαθητές είναι πάλι η επιλογή Πολύ σε ποσοστό 43,9%. 

Ακολουθούν η επιλογή Πάρα πολύ και η επιλογή Αρκετή µε όµοιο ποσοστό 27,6%.  

Αξιοποιώντας την µεταβλητή ως συνεχή, η µέση τιµή της αυτοαξιολόγησης του 

µαθητή είναι 3,98 στην κλίµακα 1- 5 µε υψηλότερη τιµή το 5. Η µέση τιµή είναι 

µεγαλύτερη της τιµής 3 η οποία βρίσκεται στην µέση της κλίµακας και άρα οι 

µαθητές αξιολογούν την δηµιουργικότητα ως µέτρια προς θετική. 

Εξετάζοντας τέλος, από το πλήθος των επιθέτων, που δηλώθηκαν ότι περιγράφουν 

τον µαθητή, πόσα δηλώνουν δηµιουργική προσωπικότητα προκύπτει ότι στο 45,9% 

του δείγµατος έχουν αναφερθεί 2 επίθετα δηµιουργικής προσωπικότητας. Στο 42,9% 

του δείγµατος έχει αναφερθεί 1 επίθετο δηµιουργικής προσωπικότητας, ενώ στο 3,1% 

των περιπτώσεων δεν αναφέρθηκε κανένα επίθετο. 

 

Έλεγχος αξιοπιστίας στις υποκλίµακες 

 

Στο παρόν ερωτηµατολόγιο υπάρχουν σαφείς ενότητες ερωτήσεων που οδηγούν στην 

µέτρηση ενός χαρακτηριστικού. 

Οι περιπτώσεις των ενοτήτων µεταβλητών, οι οποίες προσδιορίζουν κάποιο 

χαρακτηριστικό, είναι οι υποενότητες που προσδιορίζουν τους 4 παράγοντες 

δηµιουργικότητας. 

Για τις υποενότητες αυτές ελέγχεται ο δείκτης αξιοπιστίας ή ο συντελεστής 

συσχέτισης στην περίπτωση της ύπαρξης µόνο 2 µεταβλητών ανά οµάδα. Οι 

παραπάνω έλεγχοι γίνονται και για τις 2 εφαρµογές των ερωτηµατολογίων. Η 

εσωτερική αξιοπιστία των µεταβλητών των 4
ων

 αυτών παραγόντων είναι: 
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Πίνακας 18. 

Έλεγχος αξιοπιστίας στις υποκλίµακες 

 

Συντελεστής αξιοπιστίας ή 

συσχέτισης παράγοντας 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 

ευχέρεια ,819* ,866* 

ευελιξία ,810* ,836* 

πρωτοτυπία ,772* ,750* 

επεξεργασία ,305** ,380** 

* Cronbach a  

**Pearson R (p<,05) 

 

Ο δείκτης αξιοπιστίας είναι υψηλός σε όλες τις υποκλίµακες καθώς τιµή τους δείκτη 

µεγαλύτερη του 0,7 είναι αξιόπιστη. Επίσης ο συντελεστής συσχέτισης είναι 

στατιστικά σηµαντικός και θετικός. Αυτό σηµαίνει ότι: 

Η οµαδοποίηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί καθώς δίνει αξιόπιστα αποτελέσµατα 

µετρώντας όµοια το ίδιο χαρακτηριστικό και άρα µπορούν να εξαχθούν οι σύνθετες 

µεταβλητές που εκτιµούν τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. Το σύνολο των 

ερωτήσεων, που συνθέτουν τους παράγοντες, µπορούν να αξιοποιηθούν, καθώς σε 

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

αξιοπιστίας. 
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Χρονική στιγµή ΠΡΙΝ 

Πίνακας 19. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Ευχέρεια 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,819 8 

 

 

 

 

 

 

 

 

Πίνακας 20. 

 

AA1fluency ,777 

AA2fluency ,770 

AA3fluency ,837 

AB1fluency ,792 

AB2fluency ,796 

AB3fluency ,790 

AD1fluency ,815 

AD2fluency ,814 

 

 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την 

Ευελιξία 

Cronbach's Alpha N of Items 

,810 6 

 

 

 

 

Cronbach's Alpha if Item Deleted 

AA1flexibility ,769 

AA2flexibility ,742 

AA3flexibility ,793 

AB1flexibility ,784 

AB2flexibility ,800 

AB3flexibility ,791 

 

 

 

 

Πίνακας 21. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Πρωτοτυπία  

Cronbach's Alpha N of Items 

,772 6 

 

 

 

 

Cronbach's Alpha if Item Deleted 

AA1originality ,722 

AA2originality ,734 

AA3originality ,731 

AB1originality ,750 

AB2originality ,758 

AB3originality ,730 
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Πίνακας 22. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Επεξεργασία 

 AD2elaboration 

Pearson Correlation ,305** 

Sig. (2-tailed) ,002 

ACelaboration 

N 98 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

 

 

Χρονική στιγµή ΜΕΤΑ 

 

Πίνακας 23. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Ευχέρεια ΜΕΤΑ 

 

 

Cronbach's Alpha N of Items 

,866 8 

 

 

 

 

 

 

 

Cronbach's Alpha if Item Deleted 

BA1fluency ,849 

BA2fluency ,839 

BA3fluency ,852 

BB1fluency ,836 

BB2fluency ,860 

BB3fluency ,844 

BD1fluency ,845 

BD2fluency ,866 

 

Πίνακας 24. 

 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Ευελιξία 

Cronbach's Alpha N of Items 

,836 6 

 

 

 

 

 

Cronbach's Alpha if Item Deleted 

BA1flexibility ,796 

BA2flexibility ,792 

BA3flexibility ,813 

BB1flexibility ,801 

BB2flexibility ,839 

BB3flexibility ,809 
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Πίνακας 25. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την 

Πρωτοτυπία 

Cronbach's Alpha N of Items 

,750 6 

 

 

 

 

Cronbach's Alpha if Item Deleted 

BA1originality ,684 

BA2originality ,713 

BA3originality ,737 

BB1originality ,670 

BB2originality ,769 

BB3originality ,688 

 

Πίνακας 26. 

Έλεγχος αξιοπιστίας ως προς την Επεξεργασία 

 

 BD2elaboration 

Pearson Correlation ,380** 

Sig. (2-tailed) ,000 

BCelaboration 

N 98 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

 

Έλεγχος ισότητας µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. την χρονική στιγµή πριν την παρέµβαση 

ως προς τους 4 παράγοντες 

 

Εφαρµόζεται έλεγχος µέσων τιµών Τ test µεταξύ των πληθυσµών Π.Ο. και Ο.Ε. για 

το σύνολο των 4
ων

 µεταβλητών, προκειµένου να ελεγχθεί η ισότητα των µέσων τιµών 

των οµάδων και να διαπιστωθεί η οµοιογένεια των δύο οµάδων κατά την αρχική 

στιγµή . 
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Πίνακας 27. 

Έλεγχος ισότητας µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. την αρχική χρονική στιγµή  

 

 Οµάδα N M.Ο. Τ.Α. t Β.ε. p 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 37,9792 13,64830 ,364 96 0,717 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 36,9000 15,60122    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 24,7708 8,81063 1,533 96 0,129 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 22,1400 8,17665    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 11,5417 8,32826 1,990 96 0,050 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 8,4800 6,85488    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 7,0000 2,55992 ,439 96 0,662 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 6,7600 2,83966    

 

Από τον έλεγχο µέσων τιµών προκύπτει ότι κατά την αρχική εφαρµογή του 

εργαλείου, οι δύο οµάδες παρουσίασαν µέσες τιµές δηµιουργικότητας στους 4 

παράγοντες που δεν διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά. Οριακό είναι το αποτέλεσµα 

του 3
ου

 παράγοντα, ωστόσο η υπόθεση δεν απορρίπτεται και άρα και στην περίπτωση 

αυτή οι µέσες τιµές θεωρούνται ίσες.  

Συνεπώς, αν και από τα περιγραφικά µέτρα θέσης εµφανίζονται καλύτερα σκορ στους 

4 παράγοντες για την οµάδα ελέγχου, από τον έλεγχο οι δύο οµάδες είχαν κοινό 

σηµείο έναρξης της παρέµβασης αναφορικά µε την δηµιουργικότητά τους.  
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Έλεγχος ισότητας µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. την χρονική στιγµή µετά την 

παρέµβαση ως προς τους 4 παράγοντες 

 

Εφαρµόζεται έλεγχος µέσων τιµών Τ test µεταξύ των πληθυσµών Π.Ο. και Ο.Ε. για 

το σύνολο των 4
ων

 µεταβλητών, προκειµένου να ελεγχθεί η διαφοροποίηση των 

µέσων τιµών των οµάδων µετά την παρέµβαση . 

 

 

Πίνακας 28. 

Έλεγχος ισότητας µεταξύ Π.Ο. και Ο.Ε. την χρονική στιγµή ΜΕΤΑ 

 

 Οµάδα N M.Ο. Τ.Α. t Β.ε. p 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 34,4583 13,28406 -4,939 96 0,000 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - µετά 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 52,2200 21,24328    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 24,3125 8,68639 -4,820 96 0,000 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - µετά 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 34,7800 12,40686    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 7,9167 5,98876 -3,639 96 0,000 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - µετά 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 13,0600 7,83871    

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 48 6,2708 2,53268 -5,179 96 0,000 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - µετά 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 50 8,9200 2,53014    

 

Από τον έλεγχο µέσων τιµών προκύπτει ότι κατά την εφαρµογή του εργαλείου µετά 

την παρέµβαση, οι δύο οµάδες παρουσίασαν µέσες τιµές δηµιουργικότητας στους 4 

παράγοντες που όλες διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά.  

Εξετάζοντας τις µέσες τιµές ανά παράγοντα προκύπτει ότι: 

Ευχέρεια: η µέση τιµή της ευχέρειας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα ελέγχου 

[µΟΕ=34,45] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=52,22]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Ευελιξία: η µέση τιµή της ευελιξίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα ελέγχου 

[µΟΕ=24,31] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=34,78]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Πρωτοτυπία: η µέση τιµή της πρωτοτυπίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα 

ελέγχου [µΟΕ=7,91] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=13,06]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 
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παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Επεξεργασία: η µέση τιµή της επεξεργασίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα 

ελέγχου [µΟΕ=6,27] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=8,92]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

 

 

 
 

 

Από τον έλεγχο µέσων τιµών προκύπτει ότι κατά την εφαρµογή του εργαλείου µετά 

την παρέµβαση, οι δύο οµάδες παρουσίασαν µέσες τιµές δηµιουργικότητας στους 4 

παράγοντες που όλες διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά.  

Εξετάζοντας τις µέσες τιµές ανά παράγοντα προκύπτει ότι: 

Ευχέρεια: η µέση τιµή της ευχέρειας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα ελέγχου 

[µΟΕ=34,45] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=52,22]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Ευελιξία: η µέση τιµή της ευελιξίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα ελέγχου 

[µΟΕ=24,31] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=34,78]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 
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παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Πρωτοτυπία: η µέση τιµή της πρωτοτυπίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα 

ελέγχου [µΟΕ=7,91] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=13,06]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

Επεξεργασία: η µέση τιµή της επεξεργασίας την χρονική στιγµή µετά για την οµάδα 

ελέγχου [µΟΕ=6,27] είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης της 

πειραµατικής οµάδας [µΠΟ=8,92]. Συνεπώς η ΠΟ έχει βελτιώσει την τιµή του 

παράγοντα συγκριτικά µε την ΟΕ. 

 

Έλεγχος ισότητας µεταξύ των 2 χρονικών στιγµών για την ΠΟ ως προς τους 4 

παράγοντες.  

 

Έλεγχος µέσων τιµών κατά της ΠΟ προκειµένου να ελεγχθεί η ισότητα των µέσων 

τιµών πριν και µετά την εφαρµογή της παρέµβασης. 

 

Πίνακας 29. 

Έλεγχος ισότητας µέσων τιµών κατά ζεύγη στην ΠΟ. 

 

 Mean N SD t df p 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 36,9000 50 15,60122 -7,634 49 ,000 Pair 1 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - µετά 52,2200 50 21,24328    

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 22,1400 50 8,17665 -10,399 49 ,000 Pair 2 

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - µετά 34,7800 50 12,40686    

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 8,4800 50 6,85488 -5,517 49 ,000 Pair 3 

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - µετά 13,0600 50 7,83871    

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 6,7600 50 2,83966 -6,779 49 ,000 Pair 4 

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - µετά 8,9200 50 2,53014    
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Από τον έλεγχο µέσων τιµών κατά ζεύγη, προκύπτει ότι κατά την εφαρµογή του 

εργαλείου Πριν και Μετά την παρέµβαση, οι µέσες τιµές των µεταβλητών διαφέρουν 

στατιστικά σηµαντικά.  

Συγκεκριµένα, 

Ευχέρεια: η µέση τιµή της ευχέρειας για την πειραµατική οµάδα την χρονική στιγµή 

πριν ήταν [µΠΟ=36,90] και είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης 

µετά [µΠΟ=52,22].  

Ευελιξία: η µέση τιµή της ευελιξίας για την πειραµατική οµάδα την χρονική στιγµή 

πριν ήταν [µΠΟ=22,14] και είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης 

µετά [µΠΟ=34,78]. 

Πρωτοτυπία: η µέση τιµή της πρωτοτυπίας για την πειραµατική οµάδα την χρονική 

στιγµή πριν ήταν [µΠΟ=8,14] και είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την 

αντίστοιχης µετά [µΠΟ=13,06].  

Επεξεργασία: η µέση τιµή της για την πειραµατική οµάδα την χρονική στιγµή πριν 

ήταν [µΠΟ=6,76] και είναι στατιστικά σηµαντικά µικρότερη την αντίστοιχης µετά 

[µΠΟ=8,92]. 
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Η στατιστικά σηµαντική αυτή αύξηση φανερώνει ότι το όλοι οι παράγοντες 

δηµιουργικότητας των µαθητών/ριών της Π.Ο. βελτιώθηκαν σε µεγάλο βαθµό και η 

βελτίωση αυτή οφείλεται στην παρέµβαση καθώς δεν παρατηρήθηκε αντίστοιχη 

βελτίωση στις τιµές της ΟΕ.  

 

Πολλαπλή ανάλυση διασποράς. 

Παρακάτω εφαρµόζεται ανάλυση διασποράς προκειµένου να επιβεβαιωθεί το 

συµπέρασµα της προηγούµενης ενότητας, ταυτόχρονα και για τους 2 παράγοντες.  

Στην πολλαπλή ανάλυση, ως εξαρτηµένη εισάγεται ένας παράγοντας 

δηµιουργικότητας στις 2 χρονικές στιγµές (επαναλαµβανόµενες µετρήσεις – 

within) και ανεξάρτητη τον παράγοντα Οµάδα (between). Τα αποτελέσµατα είναι: 

 

Πίνακας 30. 

Πολλαπλή ανάλυση διασποράς - ΕΥΧΕΡΕΙΑ: 

 Οµάδα Mean SD N 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 37,9792 13,64830 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 36,9000 15,60122 50 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

Total 37,4286 14,61182 98 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 34,4583 13,28406 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 52,2200 21,24328 50 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - µετά 

Total 43,5204 19,82721 98 

Effect Value F df Error df p 

Pillai's Trace ,192 22,849 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,808 22,849 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,238 22,849 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 

Roy's Largest Root ,238 22,849 1,000 96,000 ,000 

Pillai's Trace ,378 58,259 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,622 58,259 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,607 58,259 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ * 

ΟΜΑ∆Α 

Roy's Largest Root ,607 58,259 1,000 96,000 ,000 

Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ως προς τον παράγοντα 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ πριν και µετά την παρέµβαση. 
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Παράλληλα στατιστικά σηµαντική είναι και η αλληλεπίδραση της οµάδας και του 

παράγοντα και άρα στατιστικά σηµαντική είναι η διαφοροποίηση του παράγοντα 

λόγω της παρέµβασης. 

 

Πίνακας 31. 

Tests of Between-Subjects Effects 

Source Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Intercept 319601,949 1 319601,949 698,495 ,000 

ΟΜΑ∆Α 3407,826 1 3407,826 7,448 ,008 

Error 43925,546 96 457,558   

 

Από την ανάλυση µε ένα παράγοντα που αφορά  την επίδραση του παράγοντα 

ΟΜΑ∆Α µεταξύ των παρατηρήσεων, προκύπτει ότι υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ  των οµάδων στις 2 περιπτώσεις παρέµβασης και µη.  
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Από την ανάλυση προκύπτει ότι: 

Οι δύο χρονικές στιγµές διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα στατιστικά σηµαντικά 

καθώς οι αντίστοιχες µέσες τιµές είναι διαφορετικές. 

Επίσης οι µέσες τιµές των 2 οµάδων διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά. Τέλος η 

αλληλεπίδραση οµάδας και χρονικής στιγµής είναι επίσης στατιστικά σηµαντική. 

Για το λόγο αυτό και εξετάζοντας τον αρχικό κοινό πίνακα των µέσων τιµών ανά 

οµάδα και χρονική στιγµή προκύπτει ότι το αρχικό συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και 

από την από κοινού ανάλυση διασποράς, ότι δηλαδή αν και οι δύο οµάδες 

µετέβαλαν τις αρχικές τους επιδόσεις, η ΟΠ την έχει βελτιώσει σε στατιστικά 

σηµαντικότερο βαθµό εµφανίζοντας την υψηλότερη µέση τιµή ΕΥΧΕΡΕΙΑΣ από 

το σύνολο των µαθητών. 

 

Πίνακας 32. 

Πολλαπλή ανάλυση διασποράς -  ΕΥΕΛΙΞΙΑ: 

 Οµάδα Mean SD N 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 24,7708 8,81063 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 22,1400 8,17665 50 

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

Total 23,4286 8,55184 98 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 24,3125 8,68639 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 34,7800 12,40686 50 

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - µετά 

Total 29,6531 11,91560 98 

 

Effect Value F df Error df p 

Pillai's Trace ,413 67,671 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,587 67,671 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,705 67,671 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 

Roy's Largest Root ,705 67,671 1,000 96,000 ,000 

Pillai's Trace ,449 78,239 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,551 78,239 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,815 78,239 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ * 

ΟΜΑ∆Α 

Roy's Largest Root ,815 78,239 1,000 96,000 ,000 
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Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ως προς τον παράγοντα ΕΥΕΛΙΞΙΑ 

πριν και µετά την παρέµβαση. 

Παράλληλα στατιστικά σηµαντική είναι και η αλληλεπίδραση της οµάδας και του 

παράγοντα και άρα στατιστικά σηµαντική είναι η διαφοροποίηση του παράγοντα 

λόγω της παρέµβασης. 

 

Πίνακας 33. 

Tests of Between-Subjects Effects 

Source Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Intercept 137592,327 1 137592,327 855,736 ,000 

ΟΜΑ∆Α 752,000 1 752,000 4,677 ,033 

Error 15435,673 96 160,788   

 

Από την ανάλυση µε ένα παράγοντα που αφορά  την επίδραση του παράγοντα 

ΟΜΑ∆Α µεταξύ των παρατηρήσεων, προκύπτει ότι υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ  των οµάδων στις 2 περιπτώσεις παρέµβασης και µη.  

 

 
Από την ανάλυση προκύπτει ότι: 
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Οι δύο χρονικές στιγµές διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα στατιστικά σηµαντικά 

καθώς οι αντίστοιχες µέσες τιµές είναι διαφορετικές. 

Επίσης οι µέσες τιµές των 2 οµάδων διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά. 

Και τέλος η αλληλεπίδραση οµάδας και χρονικής στιγµής είναι επίσης στατιστικά 

σηµαντική.  

Για το λόγο αυτό και εξετάζοντας τον αρχικό κοινό πίνακα των µέσων τιµών ανά 

οµάδα και χρονική στιγµή προκύπτει ότι το αρχικό συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και 

από την από κοινού ανάλυση διασποράς, ότι δηλαδή αν και οι δύο οµάδες 

µετέβαλαν τις αρχικές τους επιδόσεις, η ΟΕ έχει µειώσει την µέση τιµή ευελιξίας, 

ενώ η ΟΠ την έχει βελτιώσει σε στατιστικά σηµαντικότερο βαθµό εµφανίζοντας 

την υψηλότερη µέση τιµή ΕΥΧΕΡΕΙΑΣ από το σύνολο των µαθητών.  

Πίνακας 34. 

 Πολλαπλή ανάλυση διασποράς -  ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ: 

 Οµάδα Mean SD N 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 11,5417 8,32826 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 8,4800 6,85488 50 

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

Total 9,9796 7,72728 98 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 7,9167 5,98876 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 13,0600 7,83871 50 

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - µετά 

Total 10,5408 7,42269 98 

Effect Value F df Error df p 

Pillai's Trace ,007 ,653 1,000 96,000 ,421 

Wilks' Lambda ,993 ,653 1,000 96,000 ,421 

Hotelling's Trace ,007 ,653 1,000 96,000 ,421 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 

Roy's Largest Root ,007 ,653 1,000 96,000 ,421 

Pillai's Trace ,334 48,234 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,666 48,234 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,502 48,234 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ * 

ΟΜΑ∆Α 

Roy's Largest Root ,502 48,234 1,000 96,000 ,000 

 

∆εν υπάρχει, συνολικά, στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ως προς τον 

παράγοντα ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ πριν και µετά την παρέµβαση. 
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Ωστόσο, στατιστικά σηµαντική είναι η αλληλεπίδραση της οµάδας και του 

παράγοντα και άρα στατιστικά σηµαντική είναι η διαφοροποίηση του παράγοντα 

λόγω της παρέµβασης. 

 

 

Πίνακας 35. 

Tests of Between-Subjects Effects 

Source Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Intercept 20582,000 1 20582,000 229,268 ,000 

ΟΜΑ∆Α 53,061 1 53,061 ,591 ,444 

Error 8618,168 96 89,773   

 

Από την ανάλυση µε ένα παράγοντα που αφορά  την επίδραση του παράγοντα 

ΟΜΑ∆Α µεταξύ των παρατηρήσεων, προκύπτει ότι δεν υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ  των οµάδων στις 2 περιπτώσεις παρέµβασης και µη.  
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Από την ανάλυση προκύπτει ότι: 

Αν και οι δύο χρονικές στιγµές δεν διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα στατιστικά 

σηµαντικά καθώς οι συνολικές µέσες τιµές θεωρούνται ίσες, ωστόσο η 

αλληλεπίδραση οµάδας και χρονικής στιγµής είναι στατιστικά σηµαντική.  

Για το λόγο αυτό εξετάζοντας τον αρχικό κοινό πίνακα των µέσων τιµών ανά 

οµάδα και χρονική στιγµή προκύπτει ότι αν και οι δύο οµάδες µετέβαλαν τις 

αρχικές τους επιδόσεις, η µεταβολή ήταν αντίστροφη. Έτσι η ΟΕ, αν και είχε 

αρχική τιµή υψηλότερη από την αντίστοιχη της ΠΟ,  έχει µειώσει την µέση τιµή 

πρωτοτυπίας. Αντίθετα η ΠΟ έχει βελτιώσει την µέση τιµή µετά την παρέµβαση σε 

στατιστικά σηµαντικότερο βαθµό εµφανίζοντας την υψηλότερη µέση τιµή 

Πρωτοτυπίας από το σύνολο των µαθητών.  

Συνεπώς το αρχικό συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και από την από κοινού ανάλυση 

διασποράς. 

 

Πίνακας 36. 

 Πολλαπλή ανάλυση διασποράς -  ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ 

 Οµάδα Mean SD N 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 7,0000 2,55992 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 6,7600 2,83966 50 

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

Total 6,8776 2,69503 98 

Οµάδα ελέγχου (ΟΕ) 6,2708 2,53268 48 

Πειραµατική Οµάδα (ΠΟ) 8,9200 2,53014 50 

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - µετά 

Total 7,6224 2,84846 98 

Effect Value F df Error df p 

Pillai's Trace ,099 10,505 1,000 96,000 ,002 

Wilks' Lambda ,901 10,505 1,000 96,000 ,002 

Hotelling's Trace ,109 10,505 1,000 96,000 ,002 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ 

Roy's Largest Root ,109 10,505 1,000 96,000 ,002 

Pillai's Trace ,309 42,830 1,000 96,000 ,000 

Wilks' Lambda ,691 42,830 1,000 96,000 ,000 

Hotelling's Trace ,446 42,830 1,000 96,000 ,000 

ΠΡΙΝ ΜΕΤΑ * 

ΟΜΑ∆Α 

Roy's Largest Root ,446 42,830 1,000 96,000 ,000 
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Υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση ως προς τον παράγοντα 

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ πριν και µετά την παρέµβαση. 

Παράλληλα στατιστικά σηµαντική είναι και η αλληλεπίδραση της οµάδας και του 

παράγοντα και άρα στατιστικά σηµαντική είναι η διαφοροποίηση του παράγοντα 

λόγω της παρέµβασης. 

 

Πίνακας 37. 

Tests of Between-Subjects Effects 

Source Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Intercept 10263,070 1 10263,070 904,584 ,000 

ΟΜΑ∆Α 71,070 1 71,070 6,264 ,014 

Error 1089,180 96 11,346   

 

Από την ανάλυση µε ένα παράγοντα που αφορά  την επίδραση του παράγοντα 

ΟΜΑ∆Α µεταξύ των παρατηρήσεων, προκύπτει ότι υπάρχουν σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ  των οµάδων στις 2 περιπτώσεις παρέµβασης και µη.  

Από την ανάλυση προκύπτει ότι: 

Οι δύο χρονικές στιγµές διαφοροποιούν τα αποτελέσµατα στατιστικά σηµαντικά 

καθώς οι αντίστοιχες µέσες τιµές είναι διαφορετικές. 

Επίσης οι µέσες τιµές των 2 οµάδων διαφέρουν στατιστικά σηµαντικά. 

Και τέλος η αλληλεπίδραση οµάδας και χρονικής στιγµής είναι επίσης στατιστικά 

σηµαντική.  

Για το λόγο αυτό και εξετάζοντας τον αρχικό κοινό πίνακα των µέσων τιµών ανά 

οµάδα και χρονική στιγµή προκύπτει ότι το αρχικό συµπέρασµα επιβεβαιώνεται και 

από την από κοινού ανάλυση διασποράς, ότι δηλαδή η ΟΕ έχει διατηρήσει περίπου 

όµοια µέση τιµή πριν και µετά, ενώ η ΠΟ την έχει βελτιώσει σε στατιστικά 

σηµαντικότερο βαθµό εµφανίζοντας την υψηλότερη µέση τιµή από το σύνολο των 

µαθητών.  
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Παρουσίαση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών για το σύνολο του 

δείγµατος την χρονική στιγµή Πριν την παρέµβαση 

Παρακάτω παρουσιάζονται οι µέσες τιµές των παραγόντων δηµιουργικότητας, για 

το σύνολο των µαθητών του δείγµατος την χρονική στιγµή πριν την παρέµβαση. 

Οι µέσες τιµές αυτές, θεωρείται ότι είναι οι τιµές που αντιπροσωπεύουν τους 

παράγοντες δηµιουργικότητας του πληθυσµού καθώς κατά την χρονική στιγµή πριν 

την παρέµβαση, δεν έχει επηρεαστεί το επίπεδο δηµιουργικότητας των µαθητών µε 

κανέναν τρόπο. Συνεπώς σε αυτή την κατάσταση θα ακολουθήσουν οι έλεγχοι µε 

τα δηµογραφικά και γενικά χαρακτηριστικά ώστε να διαπιστωθεί ποια στοιχεία 

επηρεάζουν και συσχετίζονται µε την δηµιουργικότητα των µαθητών του 

δείγµατος,  
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Ακολουθούν µέσες τιµές, διασπορές, των σύνθετων µεταβλητών.  

 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation 

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 98 10,00 73,00 37,4286 14,61182 

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 98 5,00 43,00 23,4286 8,55184 

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 98 ,00 42,00 9,9796 7,72728 

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 98 2,00 16,00 6,8776 2,69503 

Valid N (listwise) 98     

      

 

Σύγκριση των τιµών των σύνθετων µεταβλητών στα δηµογραφικά 

χαρακτηριστικά 

 

Φύλο  

Εφαρµόζοντας έλεγχο µέσων τιµών (t-test)  ανά παράγοντα  µε σκοπό την 

αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών για τους υποπληθυσµούς, προκύπτουν τα 

ακόλουθα:   

 

Πίνακας 38. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά φύλο 

 Φύλο N Μέση τιµή Τ. Α. t βε p 

κορίτσι 46 39,1522 13,93312 1,099 96 0,274 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

αγόρι 52 35,9038 15,15703    

κορίτσι 46 24,3478 8,37514 1,001 96 0,319 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

αγόρι 52 22,6154 8,70464    

κορίτσι 46 10,5217 7,52696 0,651 96 0,516 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

αγόρι 52 9,5000 7,94219    

κορίτσι 46 8,0217 2,44485 4,294 96 0,000 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

αγόρι 52 5,8654 2,51294    

 

Ως προς το φύλο προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών µόνο στην περίπτωση της επεξεργασίας. 

Εξετάζοντας τις µέσες τιµές προκύπτει ότι η µέση τιµή των κοριτσιών είναι 

υψηλότερη έναντι των αγοριών που είναι χαµηλότερη και δηλώνει αντίστοιχα 

χαµηλότερο επίπεδο δηµιουργικότητας στην επεξεργασία.  
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Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µεταβλητών ανά φύλο ως προς τους άλλους παράγοντες. 

 

 

Πίνακας 39. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά Τάξη 

 Τµήµα N Μέση τιµή Τ.Π. t βε p 

Ε 44 31,9318 12,16437 -3,558 96 0,001 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

ΣΤ 54 41,9074 15,00600    

Ε 44 21,0227 8,19951 -2,587 96 0,011 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

ΣΤ 54 25,3889 8,40130    

Ε 44 8,1818 6,83790 -2,116 96 0,037 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

ΣΤ 54 11,4444 8,15340    

Ε 44 6,5909 2,50876 -,950 96 0,345 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

ΣΤ 54 7,1111 2,83952    

 

Ως προς την τάξη προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών σε όλες τις περιπτώσεις εκτός της επεξεργασίας. 

Εξετάζοντας τις µέσες τιµές για τους 3 παράγοντες δηµιουργικότητας, όπου οι 

µέσες τιµές των 2 τάξεων διαφέρουν σηµαντικά, δηλαδή για την  ΕΥΧΕΡΕΙΑ, την 

ΕΥΕΛΙΞΙΑ και την  ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ προκύπτει ότι η µέση τιµή των µαθητών της 

Ε΄ δηµοτικού είναι χαµηλότερη έναντι των µαθητών της ΣΤ΄. 

Συνεπώς η ΣΤ εµφανίζει υψηλότερα επίπεδα δηµιουργικότητας στους 3 

παράγοντες. 
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Πίνακας 40. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά Χώρα προέλευσης 

 Χώρα N Μέση τιµή Τ.Α. t βε p 

Ελλάδα 86 37,5465 14,64213 0,213 96 0,832 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

Μειονότητα 12 36,5833 15,00581    

Ελλάδα 86 23,8023 8,81018 1,160 96  0 ,249 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

Μειονότητα 12 20,7500 6,01702    

Ελλάδα 86 10,4651 8,04355 1,681 96  0 ,096 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

Μειονότητα 12 6,5000 3,39786    

Ελλάδα 86 7,0698 2,70420 1,916 96 0,058 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

Μειονότητα 12 5,5000 2,27636    

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών ανά χώρα προέλευσης ως προς τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

Πίνακας 41. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά ύπαρξη ή όχι ∆υσλεξίας 

 ∆υσλεξία N Μέση τιµή Τ.Α. t βε p 

όχι 90 37,4667 14,49851 0,086 96 0,932 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 
dimension1 

ναι 8 37,0000 16,90309    

όχι 90 23,4556 8,45764 0,104 96 0,917 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 
dimension1 

ναι 8 23,1250 10,19016    

όχι 90 10,2111 7,87899 0,995 96 0,322 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 
dimension1 

ναι 8 7,3750 5,44944    

όχι 90 7,0333 2,59407 1,947 96 0,054 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

dimension1 

ναι 8 5,1250 3,35676    

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών µε δυσλεξία ως προς τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

 

Εφαρµόζοντας έλεγχο συσχέτισης R  µε σκοπό την αναζήτηση των σχέσεων µεταξύ 

των µεταβλητών µε την συνεχή µεταβλητή ηλικία, προκύπτει ότι: 
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Πίνακας 42. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά Ηλικία  

 Ηλικία 

R 0,286** ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

p 0,004 

R 0,218* ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

p 0,031 

R 0,179 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

p 0,078 

R 0,160 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

p 0,116 

* p<,05 

** p<,01 

 

Η συσχέτιση µε την ηλικία είναι στατιστικά σηµαντική στην περίπτωση της 

Ευχέρειας και της Ευελιξίας. Ωστόσο σε καµία περίπτωση δεν προκύπτει ισχυρή 

συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών.  

Οι στατιστικά σηµαντικές συσχετίσεις είναι: 

Ευχέρεια µε ηλικία r=,286 ασθενής και θετική κάτι που σηµαίνει ότι αύξηση της 

ηλικίας συσχετίζεται µε αύξηση του επιπέδου ευχέρειας. 

Ευελιξίας µε ηλικία r=,218 ασθενής και θετική κάτι που σηµαίνει ότι αύξηση της 

ηλικίας συσχετίζεται µε αύξηση του επιπέδου ευελιξίας. 

Εφαρµόζοντας έλεγχο µέσων τιµών (t test)  ανά παράγοντα  µε σκοπό την 

αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών σε σχέση µε την σειρά γέννησης, 

προκύπτουν τα ακόλουθα:   

Πίνακας 43. 

Έλεγχος µέσων τιµών (t- test)  ανά Σειρά γέννησης  

Σειρά γέννησης N Μέση τιµή Τ.Α. t βε p 

1 56 35,2321 14,25481 -1,739 90 0,085 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

2 36 40,6111 14,82330    

1 56 21,7321 7,84507 -2,328 90 0,022 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

2 36 25,9167 9,23464    

1 56 8,9286 7,24596 -1,703 90 0,092 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - πριν 

2 36 11,7500 8,48991    

1 56 6,8214 2,75091 -,400 90 0,690 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - πριν 

2 36 7,0556 2,72496    
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Ως προς τη σειρά γέννησης προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών µόνο στην περίπτωση της ευελιξίας. Εξετάζοντας τις 

µέσες τιµές προκύπτει ότι η µέση τιµή των µαθητών που δήλωσαν σειρά γέννησης 

2 είναι υψηλότερη έναντι των µαθητών µε σειρά 1 που είναι χαµηλότερη και 

δηλώνει αντίστοιχα χαµηλότερο επίπεδο δηµιουργικότητας στον παράγοντα.  

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µεταβλητών ως προς τους άλλους παράγοντες. 

 
Εκπαίδευση  πατέρα 

Εφαρµόζοντας έλεγχο µέσων τιµών (ANOVA)  ανά παράγοντα  µε σκοπό την 

αναζήτηση διαφορετικών συµπεριφορών σε σχέση µε το επίπεδο εκπαίδευσης 

πατέρα, προκύπτουν τα ακόλουθα:   

 

Πίνακας 44. 

Έλεγχος µέσων τιµών (ANOVA)   ανά Εκπαίδευση  πατέρα 

Εκπαίδευση πατέρα 
N Μέση τιµή Τ.Α. βε F p 

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 11 38,0909 14,25801 2 0,602 0,550 

Λύκειο 41 35,5366 15,48079 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 46 38,9565 14,00945 97   

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

Σύνολο 98 37,4286 14,61182    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 11 23,6364 6,74200 2 1,590 0,209 

Λύκειο 41 21,6829 8,20804 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 46 24,9348 9,08577 97   

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

Σύνολο 98 23,4286 8,55184    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 11 10,0000 8,61394 2 2,488 0,088 

Λύκειο 41 8,0488 5,47700 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 46 11,6957 8,89661 97   

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - 

πριν 

Σύνολο 98 9,9796 7,72728    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 11 5,7273 1,90215 2 2,204 0,116 

Λύκειο 41 6,5854 2,78366 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 46 7,4130 2,69630 97   

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - 

πριν 

Σύνολο 98 6,8776 2,69503    
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Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των  

µαθητών αναφορικά µε την εκπαίδευση του πατέρα ως προς τους 4 παράγοντες 

δηµιουργικότητας. 

 

Πίνακας 45. 

Έλεγχος µέσων τιµών (ANOVA)   ανά Εκπαίδευση  µητέρας 

Εκπαίδευση µητέρας 
N Μέση τιµή Τ.Α. βε F p 

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 10 39,8000 13,25644 2 0,543 0,583 

Λύκειο 32 35,3125 14,62750 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 56 38,2143 14,93101 97   

ΕΥΧΕΡΕΙΑ - πριν 

Σύνολο 98 37,4286 14,61182    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 10 24,3000 7,74668 2 0,690 0,504 

Λύκειο 32 21,9688 7,87190 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 56 24,1071 9,07680 97   

ΕΥΕΛΙΞΙΑ - πριν 

Σύνολο 98 23,4286 8,55184    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 10 7,8000 5,00666 2 1,147 0,322 

Λύκειο 32 8,9375 7,03419 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 56 10,9643 8,41636 97   

ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - 

πριν 

Σύνολο 98 9,9796 7,72728    

∆ηµοτικό - Γυµνάσιο 10 7,0000 2,58199 2 0,635 0,532 

Λύκειο 32 6,4375 2,89535 95   

ΤΕΙ- ΑΕΙ 56 7,1071 2,61241 97   

ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ - 

πριν 

Σύνολο 98 6,8776 2,69503    

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών αναφορικά µε την εκπαίδευση της µητέρας ως προς τους 4 παράγοντες 

δηµιουργικότητας. 

 

Ώρες ασχολίας µε τα µαθήµατα , Πλήθος εξωσχολικών δραστηριοτήτων 

Αξιολόγηση δασκάλου - Αυτοαξιολόγηση δηµιουργικότητας του  µαθητή  

Εφαρµόζοντας έλεγχο συσχέτισης R  µε σκοπό την αναζήτηση των σχέσεων µεταξύ 

των παραγόντων και των παραπάνω συνεχών µεταβλητών, προκύπτει ότι: 

 

 



 112 

 

Πίνακας 46. 

Έλεγχος συσχέτισης R  των 4 παραγόντων δηµιουργικότητας µε τις µεταβλητές Ώρες ασχολίας µε 

τα µαθήµατα , Πλήθος εξωσχολικών δραστηριοτήτων, Αξιολόγηση δασκάλου - Αυτοαξιολόγηση 

δηµιουργικότητας του  µαθητή  

 

Ώρες ασχολίας µε τα 

µαθήµατα του 

σχολείου στο σπίτι 

Πλήθος κατηγοριών 

εξωσχολικών 

δραστηριοτήτων 

Αξιολόγηση δασκάλου 

– δηµι/τητας µαθητή 

Αυτοαξιολόγηση του  

µαθητή ως προς τη 

δηµιουργικότητα  

R -0,012 0,129 0,196 0,087 ΕΥΧΕΡΕΙΑ - 

πριν p 0,907 0,205 0,053 0,397 

R -0,047 0,153 0,208* 0,065 ΕΥΕΛΙΞΙΑ - 

πριν p 0,644 0,132 0,040 0,523 

R 0,009 0,250* 0,156 0,069 ΠΡΩΤΟΤΥΠΙΑ - 

πριν p 0,929 0,013 0,125 0,500 

R 0,125 0,171 0,273** -0,066 ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ 

- πριν p 0,222 0,092 0,006 0,521 

* p<,05 

** p<,01 

 

Ώρες ασχολίας µε τα µαθήµατα  

Καµία στατιστικά σηµαντική συσχέτιση δεν προέκυψε µε τους 4 παράγοντες 

δηµιουργικότητας. 

 

Πλήθος εξωσχολικών δραστηριοτήτων  

Η συσχέτιση µε την πλήθος δραστηριοτήτων είναι στατιστικά σηµαντική στην 

περίπτωση της Πρωτοτυπίας. Αυτή είναι r=,250 ασθενής και θετική κάτι που 

σηµαίνει ότι αύξηση του πλήθους εξωσχολικών δραστηριοτήτων συσχετίζεται µε 

αύξηση του επιπέδου πρωτοτυπίας. 

 

Αξιολόγηση δασκάλου  

Η συσχέτιση µε την αξιολόγηση του δασκάλου είναι στατιστικά σηµαντική στην 

περίπτωση της Ευελιξίας και της Επεξεργασίας. Οι στατιστικά σηµαντικές 

συσχετίσεις είναι: 

Ευελιξίας µε αξιολόγηση δασκάλου r=,208 ασθενής και θετική κάτι που σηµαίνει 

ότι αύξηση του επιπέδου ευελιξίας συσχετίζεται µε αύξηση της βαθµολογίας 

αξιολόγησης του δασκάλου αναφορικά µε την δηµιουργικότητα του µαθητή. 
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Όµοια επεξεργασία µε αξιολόγηση δασκάλου r=,273 ασθενής και θετική κάτι που 

σηµαίνει ότι αύξηση του επιπέδου επεξεργασίας συσχετίζεται µε αύξηση του 

βαθµού αξιολόγησης του. 

 

Αυτοαξιολόγηση δηµιουργικότητας 

Καµία στατιστικά σηµαντική συσχέτιση δεν προέκυψε µε τους 4 παράγοντες.  

 

4. Κεφάλαιο τέταρτο: Συζήτηση αποτελεσµάτων 

 
Αρχικά φροντίσαµε να διερευνήσουµε το βαθµό της εσωτερικής συνάφειας του 

τεστ, ώστε να συµπεράνουµε το βαθµό αξιοπιστίας του.  

Ο δείκτης αξιοπιστίας Cronbach a βρέθηκε υψηλός σε όλες τις υποκλίµακες καθώς 

τιµή του δείκτη µεγαλύτερη του 0,7 είναι αξιόπιστη. Επίσης ο συντελεστής 

συσχέτισης Pearson R βρέθηκε στατιστικά σηµαντικός και θετικός. Εποµένως , η 

οµαδοποίηση µπορεί να χρησιµοποιηθεί καθώς δίνει αξιόπιστα αποτελέσµατα 

µετρώντας όµοια το ίδιο χαρακτηριστικό και άρα µπορούν να εξαχθούν οι σύνθετες 

µεταβλητές που εκτιµούν τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. Επίσης, το σύνολο 

των ερωτήσεων, που συνθέτουν τους παράγοντες, µπορούν να αξιοποιηθούν, 

καθώς σε καµία περίπτωση η αφαίρεση κάποιας ερώτησης δεν αυξάνει κατά πολύ 

την τιµή της αξιοπιστίας. 

Στη συνέχεια, αφού εξασφαλίστηκε από τον έλεγχο µέσων τιµών ότι οι δυο 

οµάδες είχαν κοινό σηµείο έναρξης  αναφορικά µε την δηµιουργικότητά τους, 

διαπιστώθηκε ότι µετά την παρέµβαση η Πειραµατική Οµάδα διαφοροποίησε τις 

επιδόσεις της θετικά σε όλους τους παράγοντες δηµιουργικότητας, µε τιµές 

στατιστικά σηµαντικές. 

Ευχέρεια πριν  [µΠΟ=36,90], µετά [µΠΟ=52,22], 

Ευελιξία πριν  [µΠΟ=22,14], µετά [µΠΟ=34,78], 

Πρωτοτυπία πριν [µΠΟ=8,14], µετά [µΠΟ=13,06], 

Επεξεργασία πριν[µΠΟ=6,76]  µετά [µΠΟ=8,92]. 

 

Η από κοινού ανάλυση διασποράς, έδειξε ότι η ΟΕ έχει διατηρήσει περίπου 

όµοια µέση τιµή πριν και µετά, ενώ η ΠΟ την έχει βελτιώσει σε στατιστικά 

σηµαντικότερο βαθµό εµφανίζοντας την υψηλότερη µέση τιµή από το σύνολο των 
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µαθητών.  

Συµπεραίνουµε εποµένως ότι η βελτίωση αυτή οφείλεται στην παρέµβαση καθώς 

δεν παρατηρήθηκε αντίστοιχη βελτίωση στις τιµές της ΟΕ.  

Άρα, η δηµιουργικότητα µπορεί να καλλιεργηθεί στο πλαίσιο του ισχύοντος  

Αναλυτικού Προγράµµατος, όπως αναµενόταν τόσο από τη διεθνή βιβλιογραφία  

(Craft 2000,  Cropley, 2001,  Jeffrey and Woods 2003,  Kessler 2000, Plucker, 

1998, Renzulli, 1992, Sternberg  και Williams ,1996, Torrance 1984,), όσο και από 

την ελληνική (Καψάλης, 1995, Νηµά, 2002, Ξανθάκου, 1998,  Παρασκευόπουλος 

2009). 

 

Ως προς δηµογραφικά χαρακτηριστικά, ο έλεγχος µέσων τιµών (t test)  ανά 

παράγοντα  έδειξε: 

Ως προς το φύλο δεν προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στη 

συµπεριφορά των µεταβλητών, παρά µόνο στην περίπτωση της επεξεργασίας. 

Σύµφωνα µε τους Kim και Michael (1995)  τα κορίτσια βρέθηκε να υπερέχουν  

στατιστικά σηµαντικά έναντι των αγοριών στην ευχέρεια στα ρηµατικά τεστ του 

Torrance. Οι  Dudek, Strobel, και Runco (1993), ανέφεραν επίσης υψηλότερους 

Μέσους Όρους επιδόσεων για τα κορίτσια. Στηριζόµενοι σε αυτά τα αποτελέσµατα 

µπορούµε να αναµένουµε υψηλότερες επιδόσεις από τα κορίτσια (Kuhn &  Holling, 

2009). 

Ωστόσο πλήθος ερευνητών που ανέλυσε αποτελέσµατα των τεστ του Torrance, 

κατέληξε στη διαπίστωση ότι δεν προκύπτουν ουσιαστικές διαφοροποιήσεις ως 

προς το φύλο (Baer & Kaufman, 2006, Kaufman,  Plucker, & Baer 2008).  

  

Ως προς την τάξη, προκύπτει ότι η µέση τιµή των µαθητών της Ε΄ δηµοτικού είναι 

χαµηλότερη έναντι των µαθητών της ΣΤ΄, σε όλους τους επιµέρους παράγοντες, 

εκτός της επεξεργασίας. 

 

Ως προς την ηλικία η συσχέτιση  είναι στατιστικά σηµαντική στην περίπτωση της 

Ευχέρειας και της Ευελιξίας. Ωστόσο σε καµία περίπτωση δεν προκύπτει ισχυρή 

συσχέτιση µεταξύ των µεταβλητών.  

Σύµφωνα µε έρευνες η δηµιουργικότητα σχετίζεται µε την ηλικία (Simonton, 

1984). Σε  έρευνα ωστόσο του ∆ερβίση (1998), σε µαθητές ∆ηµοτικού, δε 
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διαπιστώθηκε αξιόλογη συνάφεια ανάµεσα στην ηλικία και στις δηµιουργικές 

επιδόσεις. 

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών ανά χώρα προέλευσης ως προς τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

Σύµφωνα µε τον Csikszentmihalyi (1990), η κουλτούρα πρέπει να ληφθεί υπόψη 

στην έρευνα για τη δηµιουργικότητα, καθώς αποτελεί έναν από τα 4 πεδία µελέτης 

της  µαζί το άτοµο, την οµάδα και τον οργανισµό. Ο Torrance (1998), θεωρεί  ότι η 

δηµιουργική παραγωγή επηρεάζεται από την κουλτούρα και σύµφωνα µε 

ερευνητικά δεδοµένα, µαθητές από διαφορετικές κουλτούρες έχουν και 

διαφορετικές επιδόσεις στα τεστ τόσο στην Ευχέρεια και στην Ευελιξία  όσο και 

στην Πρωτοτυπία και στην Επεξεργασία. 

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών µε δυσλεξία ως προς τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

Το συµπέρασµα αυτό επιβεβαιώνεται από τους Argulewicz, Mealor, & Richmond, 

(1979) οι οποίοι καταλήγουν στο γεγονός ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες 

αποδίδουν το ίδιο µε τους υπόλοιπους µαθητές. 

Παρ’ όλα αυτά οι Torrance (1970), Torrance & Myers (1971) και Runco (1993a), 

πιστεύουν ότι η δηµιουργική διδασκαλία αποτελεί µια βασική στρατηγική για τη 

βελτίωση τόσο των εκπαιδευτικών αποτελεσµάτων, όσο και των εµπειριών της 

πραγµατικότητας για τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. 

 

Ως προς τη σειρά γέννησης προκύπτει στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση στην 

συµπεριφορά των µεταβλητών µόνο στην περίπτωση της Ευελιξίας. Εξετάζοντας 

τις µέσες τιµές προκύπτει ότι η µέση τιµή των µαθητών που δήλωσαν σειρά 

γέννησης 2 είναι υψηλότερη έναντι των µαθητών µε σειρά γέννησης 1. 

Ο Sulloway (1996), βρήκε ότι τα πρωτότοκα παιδιά ήταν πιθανότερο να επιτύχουν 

δύναµη και προνόµια, τα δευτερότοκα όµως ήταν πιο ανοιχτά σε εµπειρίες και 

επαναστατικότητα . Σ’ αυτό συµφωνεί και ο Feist (1999), ο οποίος υποστηρίζει ότι 

τα δευτερότοκα εκφράζουν τη δηµιουργικότητά τους µε αντισυµβατικό και 

ανεξάρτητο τρόπο σε αντίθεση µε τα πρωτότοκα που εκφράζουν τη 

δηµιουργικότητά τους µέσα από συµβατικούς ακαδηµαϊκούς και διανοητικούς 
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δρόµους. 

 

Καµία στατιστικά σηµαντική διαφοροποίηση δεν προέκυψε στην συµπεριφορά των 

µαθητών αναφορικά µε την εκπαίδευση του πατέρα και της µητέρας ως προς 

τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

Αν θεωρήσουµε  το µορφωτικό επίπεδο των γονέων ως ένδειξη του κοινωνικο- 

οικονοµικού επιπέδου της οικογένειας (Ward & Waren, 1991), τα αποτελέσµατα 

δεν συµφωνούν µε τα ερευνητικά δεδοµένα (Michael & Dudek, 1991, 

Μαρµαρινός,1978). Ωστόσο, επειδή τα στοιχεία συλλέχθηκαν µέσα από 

ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς, εκφράζονται κάποιοι ενδοιασµοί ως προς την 

ορθότητά τους στο συγκεκριµένο ερώτηµα, καθώς η πλειοψηφία σε ποσοστό 57% 

δήλωσε ότι οι γονείς τους είχαν πτυχίο ΤΕΙ ή ΑΕΙ. 

 

Ως προς τις ώρες ενασχόλησης µε τα µαθήµατα καµία στατιστικά σηµαντική 

συσχέτιση δεν προέκυψε µε τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

Από το εύρηµα αυτό προκύπτει ότι όταν οι µαθητές ασχολούνται αρκετές ώρες µε 

τα µαθήµατα δεν προάγεται η δηµιουργικότητά τους καθώς επενδύουν το χρόνο 

τους κυρίως σε µηχανιστικές εργασίες που αφορούν στην αναπαραγωγική χρήση 

της γλώσσας και όχι στην παραγωγική. Έτσι καλλιεργείται το σύνδροµο της 

εύθραυστης γνώσης, η οποία στηρίζεται στην αποστήθιση, χωρίς να γεννά ιδέες και 

να παράγει µετασχηµατισµούς (Ξανθάκου, 1998). 

 

Η συσχέτιση µε το πλήθος εξωσχολικών δραστηριοτήτων είναι στατιστικά 

σηµαντική στην περίπτωση της Πρωτοτυπίας. Αυτή είναι r=,250 ασθενής και 

θετική κάτι που σηµαίνει ότι η αύξηση του πλήθους δραστηριοτήτων συσχετίζεται 

µε αύξηση του επιπέδου Πρωτοτυπίας. 

Σύµφωνα µε ερευνητικά δεδοµένα τα άτοµα µε πλατιά ενδιαφέροντα και ποικίλες 

δραστηριότητες επιτυγχάνουν υψηλότερα σκορ στα τεστ αξιολόγησης της 

δηµιουργικότητας  (Amabile,1983, Sternberg & Lubart, 1993). 

 

Η συσχέτιση µε την αξιολόγηση του δασκάλου είναι στατιστικά σηµαντική στην 

περίπτωση της Ευελιξίας και της Επεξεργασίας. Γεγονός που σηµαίνει ότι η 
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Πρωτοτυπία η οποία αποτελεί κυρίαρχο παράγοντα δηµιουργικότητας 

παραγνωρίζεται (Lubart, 1994). 

Αυτό έρχεται σε συµφωνία µε τη βιβλιογραφία που επισηµαίνει ότι η αξιοπιστία 

των αξιολογήσεων των µαθητών από τους δασκάλους τους διακυβεύεται από τις 

ανεπαρκείς αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά µε τη δηµιουργικότητα 

(Pearlman, 1983, Westby & Dawson, 1995). Ο Williams (1968) και ο Eberle (1966) 

απέδειξαν ότι οι δάσκαλοι δεν µπορούν να αναγνωρίσουν τον δηµιουργικό µαθητή. 

Ένα πλήθος ερευνητών  καταλήγει στο συµπέρασµα ότι η παραδοσιακή 

εκπαίδευση κάνει συστηµατική διάκριση εναντίον των µαθητών µε δηµιουργικό 

δυναµικό  (Sternberg & Clinkenbeard, 1995, Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard, & 

Grigorenko, 1996, Sternberg, Grigorenko, Ferrari, & Clinkenbeard, 1999). 

 

Ως προς την Αυτοαξιολόγηση δηµιουργικότητας καµία στατιστικά σηµαντική 

συσχέτιση δεν προέκυψε µε τους 4 παράγοντες δηµιουργικότητας. 

 

Προτάσεις 

 

Ενώ πλέον αποτελεί κοινό τόπο ότι η δηµιουργικότητα αποτελεί αναγκαία 

προϋπόθεση για µια επιτυχή ζωή σε όλους τους τοµείς και συνάδει µε τις 

απαιτήσεις (εκπαιδευτικές, κοινωνικές, οικονοµικές, πολιτικές, πολιτισµικές ) του 

21
ου

 αιώνα, (Janszen, 2000, Trilling, 2008, Cropley, 2001, Starko, 2005, Friedman, 

2006), εντούτοις, αντιµετωπίζεται µε σκεπτικισµό και δυσπραγία από τον 

εκπαιδευτική κοινότητα. 

Μπορεί οι εκπαιδευτικοί να αναγνωρίζουν τη θετική συµβολή της δηµιουργικής 

διδασκαλίας στη µαθησιακή και όχι µόνο διαδικασία, ωστόσο αρνούνται στο 

µεγαλύτερο ποσοστό τους να ενσωµατώσουν δηµιουργικές προσεγγίσεις  στην 

καθηµερινή τους πρακτική (Craft, 2006, Sawyer, 2006, Νηµά,2002). 

 Κι ενώ το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (2011) υπερτονίζει και θεσµοθετεί τη 

δηµιουργικότητα προβλέποντας αρκετές δηµιουργικές δραστηριότητες και 

ασκήσεις ∆ηµιουργικής Γραφής στο πλαίσιο του ισχύοντος Αναλυτικού 

Προγράµµατος, η πληθώρα της ύλης και ο έλλειψη χρόνου αποτελούν τροχοπέδη 

στην υλοποίησή τους. Οι παραπάνω περιορισµοί αποτελούν πραγµατικότητα, 

καθώς πλήθος ερευνών καταλήγει στο συµπέρασµα ότι  ο χρόνος αποτελεί ένα 

θεµελιώδες συστατικό προκειµένου να επιτευχθεί αποτέλεσµα υψηλής 



 118 

δηµιουργικότητας Starko 2001, Gardner 1993, Gruber and Davis 1988, Gruber and 

Wallace 1999, Perkins 1981). 

Ο Renzulli  (1992), επισηµαίνει ότι το Αναλυτικό Πρόγραµµα πρέπει να είναι 

ευέλικτο στις  ιδιαιτερότητες κάθε µαθητή, στα ενδιαφέροντά του και στο 

προσωπικό του µαθησιακό στυλ. 

 

Γι’ αυτό προτείνεται αυτονόµηση του µαθήµατος της Λογοτεχνίας στο 

ωρολόγιο πρόγραµµα όλων των βαθµίδων και επαύξηση των ωρών λόγω της 

οργανικής ένταξης σ’ αυτό δραστηριοτήτων, όπως η δηµιουργική γραφή, και 

συνθετικών σχεδίων εργασίας (τύπου project), που απαιτούν περισσότερο χρόνο 

από τον συµβατικό για να εφαρµοστούν και να αποδώσουν καρπούς.  

 

Προτείνεται επίσης θεσµοθέτηση Εργαστηρίου Λογοτεχνίας στις σχολικές 

µονάδες  µε απαραίτητο εξοπλισµό: ενηµερωµένη-εξειδικευµένη Βιβλιοθήκη, 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές για πρόσβαση των µαθητών σε σχετικές µε το 

αντικείµενο σελίδες του ∆ιαδικτύου, cd µελοποιηµένων ποιηµάτων, σύγχρονα 

οπτικοακουστικά συστήµατα για ακρόαση, απαγγελίες, αναγνώσεις, συνεντεύξεις. 

 

 

Οι δηµιουργικές δραστηριότητες στο πλαίσιο της διαθεµατικότητας θα 

µπορούσαν να διαχυθούν και σε άλλα µαθήµατα πέρα του γλωσσικού. Το 

πλεονέκτηµα άλλωστε της δηµιουργικής προσέγγισης, είναι ότι οι ίδιες αρχές 

µπορούν να βρουν εφαρµογή σε πολλά διαφορετικά πεδία όπως η γλώσσα, τα 

µαθηµατικά, η αισθητική αγωγή (Finke, Ward and Smith, 1996).  

 

Παράλληλα µπορεί να αξιοποιηθεί και η Ευέλικτη Ζώνη η οποία 

εξασφαλίζει στον εκπαιδευτικό σε νόµιµα θεσµικά και χρονικά πλαίσια, τη 

δυνατότητα να ακολουθήσει πρωτότυπους τρόπους που δεν είναι εύκολο να 

εφαρµόσει στο συµβατικό πρόγραµµα 

Η Ευέλικτη Ζώνη µπορεί να αντισταθµίσει την ανελαστικότητα, τις 

µονοµέρειες και τον πολυκερµατισµό του παραδοσιακού σχολείου µε διαθεµατικές 

προσεγγίσεις που ευνοούν τον πειραµατισµό, τη διαφοροποίηση, τη 

δηµιουργικότητα, την πρωτοβουλία και τη φαντασία µαθητών και εκπαιδευτικών. 



 119 

Μπορεί επίσης να δηµιουργήσει µία ανανεωτική δυναµική που θα αλλάξει 

εσωτερικά όλους τους τοµείς της σχολικής ζωής.  

 

Απαιτείται όµως συστηµατική και τακτή επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, 

τόσο σε θέµατα εφαρµογής καινοτόµων και δηµιουργικών διδακτικών 

προσεγγίσεων, όσο και σε θέµατα που αφορούν στην ευρύτερη έννοια της 

δηµιουργικότητας ως στάση ζωής. 

 

 

 

Περιορισµοί και προπτικές 

 

 

Παρά το γεγονός ότι το δείγµα προέρχεται από παράλληλα τµήµατα ενός 

δηµόσιου δηµοτικού σχολείου, τα οποία βρέθηκε ότι αποτελούν ισοδύναµες οµάδες 

αναφορικά µε τη δηµιουργικότητα, δεν µπορούµε να αποδείξουµε ότι 

εκπληρώνεται η προϋπόθεση της τυχαίας δειγµατοληψίας. Αυτό το στοιχείο 

περιορίζει τη δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσµάτων στο σύνολο του 

µαθητικού πληθυσµού της χώρας. Προτείνεται εποµένως η επανάληψη της 

παρέµβασης σε µεγαλύτερο δείγµα το οποίο θα  πληρεί τις προϋποθέσεις της 

τυχαίας δειγµατοληψίας και θα εκτείνεται και σε άλλες περιοχές (ηµιαστικές, 

αγροτικές κ.α.). 

Άλλο περιορισµό αποτελεί το γεγονός ότι τα εργαλεία αξιολόγησης είναι 

κατασκευασµένα από την ίδια την ερευνήτρια και δεν έχουν ξαναχρησιµοποιηθεί 

στον ελληνικό χώρο. Παρά το γεγονός ότι τα αποτελέσµατα συµφωνούν σε γενικές 

γραµµές µε τη βιβλιογραφία, εντούτοις δεν διασφαλίζουν την απαιτούµενη 

εγκυρότητα και αξιοπιστία που απαιτεί η ερευνητική µεθοδολογία. 

Ωστόσο η παρούσα έρευνα προσθέτει ένα ελάχιστο λιθαράκι στο σώµα της 

ελληνικής έρευνας για τη δηµιουργικότητα και προκαλεί την περεταίρω αναζήτηση 

απαντήσεων. Άλλωστε, το πεδίο της δηµιουργικότητας είναι ευρύ όµως αυτή του η 

πολυπλοκότητα και τα αναπάντητα ερωτηµατικά που δηµιουργεί, είναι  που 

εξακολουθούν να γοητεύουν τον εκάστοτε ερευνητή (George, 2007). 
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                     ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΥΤΟΑΝΑΦΟΡΑΣ 

 

 Σχολείο:…………………….. 

 Τάξη:………………………..Τµήµα:……………. 

         

             Αρχικό ονόµατός σου     

                

              Αρχικό επιθέτου σου 

 

             Αρχικό ονόµατος πατέρα  

 

              Αρχικό ονόµατος µητέρας 

 

Πότε γεννήθηκες;…………………………………………………………………… 

Πόσα αδέλφια έχεις;……………………………………………………………… 

Ποια είναι η σειρά γέννησής σου;…………………………………………………… 

Γράψε 3 επίθετα που νοµίζεις ότι σε περιγράφουν:………………………………… 

……………………………………………………………………………………. 

Ποιο είναι το επάγγελµα του πατέρα σου;………………………………………… 

Οι Γραµµατικές του γνώσεις; ∆ηµοτικό…………………….Γυµνάσιο………… 

Λύκειο…………………….…Ανώτατη Εκπαίδευση…………………………… 

Πού γεννήθηκε;……………………………………………………………………… 

Ποιο είναι το επάγγελµα της µητέρας σου;……..……………………………… 

Οι Γραµµατικές  της γνώσεις;    ∆ηµοτικό…………..….….Γυµνάσιο……………… 

Λύκειο…………………….…Ανώτατη Εκπαίδευση……………………………… 

Πού γεννήθηκε;……………………………………………………………………. 

Πόσες ώρες ασχολείσαι µε τα µαθήµατα του σχολείου στο σπίτι;………………… 

Ποιες εξωσχολικές δραστηριότητες έχεις;………………………………………… 

………………………………………………………………………………………. 

Πόση δηµιουργικότητα νοµίζεις ότι έχεις; 

Καθόλου..............Λίγη...............Αρκετή...............Πολύ……….....Πάρα πολύ……… 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΡΩΤΟ 

 

Α. Γράψε όσες περισσότερες  χρήσεις  µπορείς να σκεφτείς για τα 

παρακάτω αντικείµενα, ακόµα και τις πιο ασυνήθιστες. 

 

Όπως π.χ. Ένα χαρτονένιο κουτί  

1.Να φτιάξουµε µια φωλιά 

2.Να φτιάξουµε ένα κλουβί 

3.Για ράφι 

4.Για θερµοκήπιο 

5.Για υπόστεγο 

 

 Ένα µολύβι 

1…………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………......... 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 

 Ένα πλαστικό µπουκάλι 

…1……………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 Ένα φύλλο χαρτί 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….. 

 

Β. Σκέψου και γράψε τι θα γινόταν, εάν συνέβαινε κάτι παράξενο 

όπως: 

πχ. Οι άνθρωποι δεν ένιωθαν το κρύο 

5. Θα αρρώσταιναν  πολύ εύκολα. 

6. ∆ε θα χαλούσαν χρήµατα για θέρµανση 

7. ∆ε θα στρώνανε χαλιά 

8. Θα ζούσαν και στην Ανταρκτική 

 

 Οι άνθρωποι έπεφταν σε χειµερία νάρκη; 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 

 Εξαφανίζονταν τα χρήµατα από τη γη; 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………… 

 

 ∆εν έβρεχε ποτέ; 

1………………………………………………………..……………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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Γ. Γράψε µια συναρπαστική ιστορία µε τις λέξεις: παιδί, κουτί: 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 

∆. ∆ιάβασε την παρακάτω ιστορία  

 

Ένα µικρό σκυλάκι βρίσκεται παρατηµένο σε ένα χωράφι. Ούτε που ξέρει πώς 

βρέθηκε εκεί. Το µόνο που ξέρει είναι η πείνα του και η δίψα του. Ακολουθώντας 

την όσφρησή του, φτάνει στο αγροτόσπιτο ενός ζευγαριού. Ο άντρας νοµίζοντας 

ότι είναι κυνηγόσκυλο, αποφασίζει να το πουλήσει σ’ έναν κυνηγό. 

 

Τώρα γράψε όσους περισσότερους τίτλους µπορείς: 

 

ΤΙΤΛΟΙ:………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Τώρα προσπάθησε να δώσεις τέλος στην ιστορία. Αν µπορείς δώσε όσες 

περισσότερες εκδοχές σου επιτρέπει η φαντασία σου. 

 

1ο 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

2
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

3
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

4
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

5
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ∆ΕΥΤΕΡΟ 

  

Α. Γράψε όσες περισσότερες  χρήσεις  µπορείς να σκεφτείς για τα 

παρακάτω αντικείµενα, ακόµα και τις πιο ασυνήθιστες. 

 

Όπως π.χ. Ένα παπούτσι 

1.Να σκοτώσουµε µια κατσαρίδα 

2.Να κουβαλάµε νερό 

3.Για σταχτοδοχείο 

4.Για κάθισµα κούκλας 

5.Για γλάστρα 

 

 Ένα κοµµάτι σχοινί 

1…………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………… 

 

 Ένα συνδετήρα 

…1……………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 Μια εφηµερίδα 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….. 

 

Β. Σκέψου και γράψε τι θα γινόταν, εάν συνέβαινε κάτι παράξενο 

όπως: 

πχ. Οι άνθρωποι δεν ένιωθαν το κρύο 

9. Θα αρρώσταιναν  πολύ εύκολα. 

10. ∆ε θα χαλούσαν χρήµατα για θέρµανση 

11. ∆ε θα στρώνανε χαλιά 

12. Θα ζούσαν και στην Ανταρκτική 

 

 

 Οι άνθρωποι έχαναν την ακοή τους; 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 Στα γραπτά κείµενα δεν αφήναµε διάστηµα ανάµεσα στις λέξεις; 

1………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………… 

 

 Όλοι οι άνθρωποι ζούσαν διακόσια  χρόνια; 

1………………………………………………………..……………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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Γ. Γράψε µια συναρπαστική ιστορία µε τις λέξεις: σκύλος, 

κοµπιούτερ: 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

∆. ∆ιάβασε την παρακάτω ιστορία  

 

Η οικογένεια Πλακιώτη ζει σε ένα σπιτάκι στην Πλάκα. Η ζωή τους κυλάει ήρεµα 

µέχρι την εµφάνιση ενός µυστηριώδους νέου γείτονα και του παπαγάλου του. Ο 

γείτονας ενδιαφέρεται για τα αρχαία νοµίσµατα και ψάχνει απεγνωσµένα να βρει 

ένα θησαυρό από 300 αρχαία νοµίσµατα, τα οποία  είχε κρύψει ο παππούς του, 

στην αυλή του σπιτιού της οικογένειας Πλακιώτη.  

 

Τώρα γράψε όσους περισσότερους τίτλους µπορείς: 

 

ΤΙΤΛΟΙ:………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Τώρα προσπάθησε να δώσεις τέλος στην ιστορία. Αν µπορείς δώσε όσες 

περισσότερες εκδοχές σου επιτρέπει η φαντασία σου. 

 

1ο 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

2
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

3
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

4
Ο
 

ΤΕΛΟΣ………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

5
Ο
 ΤΕΛΟΣ…………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗΣ ΓΡΑΦΗΣ Ε΄ΤΑΞΗΣ 

ΕΝΟΤΗΤΑ 9  ΒΙΒΛΙΑ-ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΕΣ 

 

Φαντάσου ότι είσαι ένα βιβλίο. Γράψε τώρα σε µια παράγραφο µια  

περιπέτειά σου, στην οποία θα περιέχονται όλες οι παρακάτω σύνθετες λέξεις, 

καθώς και όσες ακόµα  σύνθετες λέξεις µπορείς να βρεις µε πρώτο συνθετικό τη λέξη 

βιβλίο.  Μπορείς αν θες να χρησιµοποιήσεις και το λεξικό σου. Αν δε σου φτάνουν, 

µπορείς να δηµιουργήσεις και δικές σου. 

 

Βιβλιοθηκάριος, βιβλιοκριτική, βιβλιοστάτης, βιβλιογραφία, βιβλιοφάγος, 

βιβλιοδεσία, βιβλιοκαπηλία, βιβλιοχαρτοπωλείο… 

 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

 

Βιβλιογραφία: Ο κατάλογος βιβλίων που αναφέρονται στο συγκεκριµένο θέµα 

Βιβλιοκαπηλία: Η παράνοµη ανατύπωση και πώληση βιβλίων 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 9 ΒΙΟΓΡΑΦΙΚΟ ΣΗΜΕΙΩΜΑ 

 

∆ιάλεξε ένα συγγραφέα ή ποιητή που σου αρέσει και  γράψε τη βιογραφία του. 

Μην ξεχάσεις να αναφέρεις τα παρακάτω: 

 

ΟΝΟΜΑ:…………………………………………………………………………… 

ΕΠΩΝΥΜΟ:………………………………………………………………………… 

ΗΜΕΡΟΜΗΝΙΑ ΓΕΝΝΗΣΗΣ:………………………………………........................ 

ΤΟΠΟΣ ΓΕΝΝΗΣΗΣ:……………………………………………………………… 

ΠΑΙ∆ΙΚΗ ΗΛΙΚΙΑ:……………………………………………………………….. 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΣΠΟΥ∆ΕΣ:…………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΠΡΩΤΗ ΕΠΑΦΗ ΜΕ ΤΟ ΓΡΑΨΙΜΟ:…………………………………………… 

……………………………………………………………………………………… 

ΕΡΓΑ ΤΟΥ:………………………………………………………………………… 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ:……………………………………………… 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΕΝ∆ΙΑΦΕΡΟΥΣΑ ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΑ:………………………………………………... 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

Αντάλλαξε τώρα το βιογραφικό που έφιαξες µε του διπλανού σου και πάρε 

συνέντευξη στο λογοτέχνη του άλλου, µε βάση το βιογραφικό του ή και στοιχεία 

που θέλεις εσύ να προσθέσεις (πραγµατικά ή φανταστικά). Μπορείς να τον/την 

ρωτήσεις ό,τι εσύ θεωρείς σηµαντικό. 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 9 ΟΝΟΜΑΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΡΗΜΑΤΙΚΕΣ ΦΡΑΣΕΙΣ 

 

Γράψε µια Ονοµατική και µια Ρηµατική φράση και ρίξε καθεµιά  στο 

αντίστοιχο κουτί. Στη συνέχεια και αφού έχουν όλοι προσθέσει τις δικές τους 

φράσεις, διάλεξε τυχαία µία από κάθε κουτί. Πριν διαλέξεις Ρηµατική φράση ρώτα 

ΓΙΑΤΙ και πριν διαλέξεις Ονοµατική απάντησε ΕΠΕΙ∆Η. 

Οι τυχαίοι συνδυασµοί µπορεί να είναι αστείοι, ευρηµατικοί ή εντελώς 

αταίριαστοι. Προσπάθησε τώρα να συνδυάσεις κάποιες φράσεις µε των 

συµµαθητών σου. Γράψε τις πιο δηµιουργικές. 

∆εν είναι διασκεδαστικό; Κάπως έτσι διασκέδαζαν πριν κάποια χρόνια 

(αρχές 2
ου

 αιώνα ) οι Γάλλοι υπερρεαλιστές., ονοµάζοντας τα παιχνίδια αυτά 

σουρρεαλιστικά. 

………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

Στο ίδιο το Σουρρεαλιστικό Μανιφέστο που δηµοσιεύτηκε το 1924, ο Μπρετόν 

έδωσε στη λέξη τον ακόλουθο ορισµό: 

ΣΟΥΡΡΕΑΛΙΣΜΟΣ, ουσ. αρ.  Υπαγόρευση της σκέψης, µε την απουσία κάθε 

ελέγχου από τη λογική, έξω από κάθε προκατάληψη αισθητική ή ηθική. Στηρίζεται  

στην παντοδυναµία του ονείρου. στο αδιάφορο παιχνίδι της σκέψης.  

Συχνά ο όρος χρησιµοποιείται µε διαφορετικούς τρόπους για να υποδηλώσει κάτι 

φανταστικό, αλλόκοτο, παράλογο ή τρελό.  
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10  ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΦΑΝΤΑΣΙΑ 

 

Φαντάσου ότι επισκέφτηκες έναν άγνωστο ως τώρα πλανήτη. Εκεί 

συνάντησες ένα πλάσµα που έµοιαζε µε διασταύρωση ανθρώπου και ζώου. Το βράδυ 

εµπιστεύτηκες τις εµπειρίες σου στο ηµερολόγιό σου. (Πώς ήταν δηλαδή το πλάσµα, 

τι έτρωγε, πώς περνούσε τη µέρα του, πώς ήταν η µεταξύ σας επαφή κι ό,τι άλλο σου 

έκανε εντύπωση). 

Αν ανακάλυπτες το ηµερολόγιο του άλλου πλάσµατος, τι νοµίζεις ότι θα 

έγραφε για σένα; 

 ∆ιάλεξε να γίνεις ο συγγραφέας του ηµερολογίου που προτιµάς. 

 

 

Αγαπητό µου ηµερολόγιο, 

Σήµερα………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………………       
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10 Η ΑΤΛΑΝΤΙ∆Α ∆Ε ΧΑΘΗΚΕ 

Σύµφωνα µε την ερµηνεία του µύθου, ο εγωισµός και η κακή χρήση της  

εξουσίας και της τεχνολογίας, προκάλεσαν τον αφανισµό της Ατλαντίδας. Αν ήσουν 

ένας συνετός βασιλιάς ή βασίλισσα, τι αλλαγές θα έκανες ώστε να κατάφερνες να την 

σώσεις;  

Ίσως να σε βοηθήσουν οι ερωτήσεις  SCAMPER 

 

Τι θα έκανες µεγαλύτερο, ψηλότερο, δυνατότερο; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

Τι θα έκανες µικρότερο, κοντύτερο ελαφρύτερο; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

Σε τι θα άλλαζες µορφή, σχήµα, κίνηση; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

Τι αντικατάσταση θα έκανες στον τόπο, χρόνο, υλικό; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……… 

Τι ανταλλαγές και αντιστροφές θα έκανες; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

 ∆ώσε τώρα ένα αισιόδοξο τέλος στο µύθο, ώστε η Ατλαντίδα να θυµίζει την 

«ιδανική πολιτεία» του Πλάτωνα. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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ΕΠΕΤΕΙΑΚΟ 

 

Την Καθαρή ∆ευτέρα ο ουρανός γέµισε χαρταετούς που πέταγαν ανέµελα. 

Προσπάθησε να µεταµορφώσεις µε τη σκέψη σου τους χαρταετούς σε αρπακτικά 

πουλιά που επιτίθενται στους αµέριµνους εκδροµείς.   

 

 Η περιγραφή της σκηνής θα θυµίζει ένα ρεπόρτερ που την παρουσιάζει στο 

δελτίο ειδήσεων µε δραµατικό τόνο. 

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………… 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 11 ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ 

 

 Σκέψου και δηµιούργησε ένα σενάριο στο οποίο τα παραδοσιακά παιχνίδια     

έρχονται σε σύγκρουση µε τα σύγχρονα ηλεκτρονικά παιχνίδια. ∆ιάλεξε τους 

πρωταγωνιστές και το σκηνικό και γράψε τις οδηγίες και το διάλογο. 

  Στην αντιπαράθεσή τους να υπάρχει επιχειρηµατολογία καθώς και 

παρουσίαση των σκέψεων και των συναισθηµάτων και των δυο πλευρών. 

 

Σκηνή……………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 11 ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ ΠΑΙΧΝΙ∆ΙΑ 

 

 ∆ηµιούργησε ένα φανταστικό παιχνίδι και διαφήµισέ το σε όποιο 

µέσο προτιµάς , π.χ. τηλεόραση, ραδιόφωνο, περιοδικό. 

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

………………………………………………………………………

……………………………………………………………………… 
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∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗΣ ΓΡΑΦΗΣ ΣΤ΄ ΤΑΞΗΣ 
ΕΝΟΤΗΤΑ 9 ΣΥΣΚΕΥΕΣ 

 

   Γράψε οδηγίες χρήσης του εαυτού σου χρησιµοποιώντας ως φόρµα 

τον τρόπο που δίνονται οι οδηγίες για τη χρήση ενός φαρµάκου. 

Θυµήσου να χρησιµοποιήσεις κατάλληλα την προστακτική και την 

υποτακτική.  

 

Ο∆ΗΓΙΕΣ ΧΡΗΣΗΣ ΤΟΥ ΕΑΥΤΟΥ ΜΟΥ 
 

 

ΟΝΟΜΑ:…………………………………………………………………………… 

 

ΕΠΩΝΥΜΟ:………………………………………………………………………….

. 

 

ΣΥΝΘΕΣΗ:…………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

ΕΝ∆ΕΙΞΕΙΣ:…………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

∆ΟΣΟΛΟΓΙΑ:………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΑΝΤΕΝ∆ΕΙΞΕΙΣ:……………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 
ΠΡΟΦΥΛΑΞΕΙΣ ΚΑΤΑ ΤΗ ΧΡΗΣΗ:…………………………………………… 

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

ΑΝΕΠΙΘΥΜΗΤΕΣ ΕΝΕΡΓΕΙΕΣ:………………………………………………….... 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

 

ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΕΙΣ:………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

ΦΥΛΑΞΗ:……………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 



 155 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 10   ΑΤΥΧΗΜΑΤΑ 

 

ΤΑ 6 ΚΑΠΕΛΑ ΣΚΕΨΗΣ του de Bono 

 

∆ιαβάστε την ιστορία « Με λένε Σόνια» και προσπαθήστε  να 

επεξεργαστείτε τη λύση που δόθηκε στο πρόβληµα µε τη βοήθεια των 6 καπέλων. 

Πρώτα χωριστείτε σε 6 οµάδες και µετά παρουσιάστε και υποστηρίξτε τις θέσεις 

σας, «φορώντας» το αντίστοιχο καπέλο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ΑΣΠΡΟ ΚΑΠΕΛΟ: Τι πληροφορίες έχω; Ποια είναι τα δεδοµένα και ποια τα 

ζητούµενα; 

 

ΜΠΛΕ ΚΑΠΕΛΟ: ∆ιευθύνω τη διαδικασία. Οργανώνω τη συζήτηση και στο 

τέλος συνοψίζω το σχέδιο δράσης. 

 

ΚΙΤΡΙΝΟ ΚΑΠΕΛΟ: Βρίσκω τα θετικά. Γιατί είναι χρήσιµη µια ιδέα;  

 

ΜΑΥΡΟ ΚΑΠΕΛΟ: Βρίσκω τα αρνητικά. Ποιοι είναι οι κίνδυνοι και οι 

δυσκολίες; 

 

ΠΡΑΣΙΝΟ ΚΑΠΕΛΟ: Πώς θα ξεπεραστεί το αδιέξοδο; Βρίσκω νέες και 

εναλλακτικές λύσεις. 

 

ΚΟΚΚΙΝΟ ΚΑΠΕΛΟ : Πώς νιώθω µ’ αυτά που ακούω; Τι λέει η διαίσθησή µου; 

Εκφράζω τα συναισθήµατά µου, χωρίς να εξηγώ γιατί νιώθω έτσι. 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10 ΑΤΥΧΗΜΑΤΑ 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ SCAMPER 

 

 

Με τι µοιάζει το σχολείο σου; 

Μοιάζει µε………………………………………………………………………...... 

……………………………………………………………………………………… 

Με τι θα ήθελες να µοιάζει; 

Θα ήθελα να µοιάζει µε…………………………………………………………… 

……………………………………………………………………………………… 

 

� Τι αλλαγές θα έκανες αν µπορούσες, ώστε το σχολείο σου να γίνει πιο 

ασφαλές και να µειωθούν τα ατυχήµατα; 

 

Ίσως να σε βοηθήσουν οι ερωτήσεις  SCAMPER 

 

Τι θα έκανες µεγαλύτερο, ψηλότερο, δυνατότερο; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Τι θα έκανες µικρότερο, κοντύτερο ελαφρύτερο; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Σε τι θα άλλαζες µορφή, σχήµα, κίνηση; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Τι αντικατάσταση θα έκανες στον τόπο, χρόνο, υλικό; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

Τι ανταλλαγές και αντιστροφές θα έκανες; 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 

ΣΥΝ∆ΥΑΣΕ τώρα κάποιες από τις πιο χρήσιµες και εφικτές ιδέες σου και 

παρουσίασέ τες στο συµβούλιο της τάξης σου ως προτάσεις. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10 ΑΤΥΧΗΜΑΤΑ 

 

Μερικές λέξεις, ενώ προέρχονται από δυο λέξεις γράφονται ενωµένες σε µία. Αυτές είναι: 

 

•  Τα αριθµητικά από το 13 ως το 19 (δεκατρία, δεκατέσσερα κτλ.)  

• Οι αντωνυµίες καθένας, καθεµιά, καθένα, καθετί, κατιτί 

οποιοσδήποτε,  οσοσδήποτε, οτιδήποτε. 

• Τα άκλιτα: απαρχής, απεναντίας, απευθείας, αφενός, αφετέρου  αφότου, 

ειδάλλως, ενόσω, εντάξει, εντέλει, εντούτοις, εξαιτίας, εξάλλου, εξαρχής, 

εξίσου, εξολοκλήρου, επικεφαλής, επιµέρους, επιπλέον, επιτέλους, εφόσον, 

καθ(ε)αυτό, καθεξής, καθόλου, καθόσον, καθότι, καθωσπρέπει, καταγής, κα-

τευθείαν, κιόλας, µεµιάς, µολαταύτα,  µολονότι, ολωσδιόλου, προπάντων, 

υπόψη, ωσότου, ωστόσο  

 

 Προσπάθησε να γράψεις µια παράγραφο µε όσες περισσότερες από τις παραπάνω 

      λέξεις µπορείς, επιστρατεύοντας τη χιουµοριστική σου διάθεση. 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………… 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10 

∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗΣ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑ 

 

Το σχολείο σου έχει δεχθεί πολλές φορές εισβολή από εξωσχολικούς συνήθως 

βραδινές ώρες. Οι εισβολές συνοδεύονταν από καταστροφές και λεηλασίες. Ποια νοµίζεις 

ότι θα ήταν η αποτελεσµατικότερη λύση στο πρόβληµα; 

 Εργαστείτε οµαδικά, ακολουθώντας τα στάδια του προτύπου ∆ΕΠ. 

 

• Συλλογή των δεδοµένων του προβλήµατος. (Τι, Ποιος, Πότε, Πού, 

Πώς, Γιατί) 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 

• ∆ιατύπωση του προβλήµατος. 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………….. 

• Παραγωγή ιδεών-λύσεων. (Με ιδαιοκαταιγισµό) 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………
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………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………… 

• Αξιολόγηση των προτεινόµενων λύσεων µε πολλά κριτήρια. 

(πρακτικότητα, κόστος, χρόνος που απαιτείται, διαθέσιµα πρόσωπα 

και µέσα, επιπτώσεις στον άνθρωπο και το περιβάλλον). 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………….. 

• Υλοποίηση λύσεων. (Σχέδιο δράσης, Ανακοίνωση στους 

ενδιαφερόµενους). 

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………… 
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                      ΕΝΟΤΗΤΑ 11 ΣΥΓΓΕΝΙΚΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ 

 

Ο ΜΟΝΟΛΟΓΟΣ ΤΗΣ ΕΞΑΡΤΗΜΕΝΗΣ 

 

Χωριστείτε σε οµάδες. Κάθε οµάδα θα ασχοληθεί µε ένα είδος εξαρτηµένης 

πρότασης. Συγκεκριµένα θα ασχοληθείτε µε τις αιτιολογικές, τις τελικές, τις 

αποτελεσµατικές, τις υποθετικές, τις εναντιωµατικές και τις χρονικές.  

 Αφού βρείτε µε ιδαιοκαταιγισµό  5-6  προτάσεις του αντίστοιχου είδους, θα 

συνδυάσετε τις προτάσεις σας µε τέτοιον τρόπο, ώστε να δηµιουργήσετε ένα µονόλογο. 

Αυτός θα είναι ο µονόλογος της εξαρτηµένης, µε τον οποίο θα προσπαθήσετε να 

παρουσιαστείτε στις υπόλοιπες οµάδες, ώστε να σας αναγνωρίσουν. 

Μην ξεχάσετε τον « υπαίτιο» της υποταγής σας τον υποτακτικό σύνδεσµο! 

……………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

……………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………… 

Αιτιολογικές (γιατί, επειδή, αφού, διότι, µια και) 

Τελικές (να, για να) 

Αποτελεσµατικές (ώστε, που) 

Υποθετικές (αν) 

Εναντιωµατικές (αν και, ενώ, µολονότι, παρ’ όλο που) 

Χρονικές (όταν, καθώς, µόλις, πριν, αφού, προτού, ώσπου, όποτε, άµα)
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ΕΝΟΤΗΤΑ 13 ΤΡΟΠΟΙ ΖΩΗΣ ΚΑΙ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΑ 

 Φτιάξε µια εικονογραφηµένη ιστορία (κόµικς), χρησιµοποιώντας 

ως πατητούρα ένα  κλασικό παραµύθι, στο οποίο όµως θα κάνεις 

παραλλαγές. Μπορείς για παράδειγµα, να τροποποιήσεις στοιχεία 

από τους ήρωες, να αλλάξεις τον τόπο, το χρόνο ή το τέλος. 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 9  ΒΙΒΛΙΑ-ΒΙΒΛΙΟΘΗΚΕΣ 

 

Φαντάσου ότι είσαι ένα βιβλίο. Γράψε τώρα σε µια παράγραφο µια  περιπέτειά 

σου, στην οποία θα περιέχονται όλες οι παρακάτω σύνθετες λέξεις, καθώς και όσες 

ακόµα  σύνθετες λέξεις µπορείς να βρεις µε πρώτο συνθετικό τη λέξη βιβλίο.  Μπορείς 

αν θες να χρησιµοποιήσεις και το λεξικό σου. Αν δε σου φτάνουν, µπορείς να 

δηµιουργήσεις και δικές σου. 

 

Βιβλιοθηκάριος, βιβλιοκριτική, βιβλιοστάτης, βιβλιογραφία, βιβλιοφάγος, 

βιβλιοδεσία, βιβλιοκαπηλία, βιβλιοχαρτοπωλείο… 

 

Είµαι ένα βιβλίο. Η βιβλιοκριτική µου δεν είναι πολύ καλή κι έτσι οι 

µέρες περνούν και δεν πηγαίνω πουθενά, παρά µόνο µένω σ’ ένα σκονισµένο 

βιβλιοράφι, µέσα σ’ ένα µεγάλο βιβλιοχαρτοπωλείο. Σε κανένα βιβλιοφάγο 

έως τώρα δεν του έχει κινηθεί η περιέργεια να µε διαβάσει και η βιβλιοδεσία 

µου δεν είναι και πολύ καλή, όπως και η βιβλιογραφία µου. Ο βιβλιοθηκάριός 

µου δε µε σέβεται πολύ. ∆ε µου έχει βάλει ούτε ένα βιβλιοστάτη! Ο 

βιβλιοπώλης µου µε βλέπει και αναστενάζει, αλλά δε µου έχει κάνει ποτέ 

βιβλιοπαρουσίαση. Κάθε µέρα δίνω βιβλιοµαχία µε τα άλλα βιβλία γιατί όλοι 

µε θεωρούν βιβλιοάσχετο! Αλλά εγώ είµαι ευχαριστηµένο µε τον εαυτό µου. 

Τουλάχιστον, δεν κινδυνεύω από την βιβλιοκαπηλία. 

                                                                           Β.Χ. 
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ΟΝΟΜΑΤΙΚΕΣ ΚΑΙ ΡΗΜΑΤΙΚΕΣ ΦΡΑΣΕΙΣ 

 

Γράψε µια Ονοµατική και µια Ρηµατική φράση και ρίξε καθεµιά  στο 

αντίστοιχο κουτί. Στη συνέχεια και αφού έχουν όλοι προσθέσει τις δικές τους 

φράσεις, διάλεξε τυχαία µία από κάθε κουτί. Πριν διαλέξεις Ρηµατική φράση ρώτα 

ΓΙΑΤΙ και πριν διαλέξεις Ονοµατική απάντησε ΕΠΕΙ∆Η. 

Οι τυχαίοι συνδυασµοί µπορεί να είναι αστείοι, ευρηµατικοί ή εντελώς 

αταίριαστοι. Προσπάθησε τώρα να συνδυάσεις κάποιες φράσεις µε των συµµαθητών 

σου. Γράψε τις πιο δηµιουργικές. 

∆εν είναι διασκεδαστικό; Κάπως έτσι διασκέδαζαν πριν κάποια χρόνια (αρχές 

2
ου

 αιώνα ) οι Γάλλοι υπερρεαλιστές., ονοµάζοντας τα παιχνίδια αυτά 

σουρρεαλιστικά. 

 

Γιατί το ψήφισµα αυτού του κόµµατος;   Επειδή κλέβω λεφτά. 

Γιατί το γέλιο του κλόουν;   Επειδή δουλεύω την άσκηση. 

Γιατί το τρέξιµο του αλόγου;   Επειδή ταξιδεύω στη χώρα. 

Γιατί η διόρθωση της άσκησης;   Επειδή ξεσκονίζω το σπίτι. 

Γιατί το σκούπισµα του κήπου;   Επειδή παίζω σκάκι. 

Γιατί το λιώσιµο του παγωτού;  Επειδή τρέχει ο σκύλος. 

Γιατί το ράψιµο του πουλόβερ;  Επειδή κόβω το χαρτί. 

Γιατί η παρακολούθηση κινηµατογράφου;   Επειδή κόβω λουλούδια. 

 

Στο ίδιο το Σουρρεαλιστικό Μανιφέστο που δηµοσιεύτηκε το 1924, ο Μπρετόν 

έδωσε στη λέξη τον ακόλουθο ορισµό: 

ΣΟΥΡΡΕΑΛΙΣΜΟΣ, ουσ. αρ.  Υπαγόρευση της σκέψης, µε την απουσία κάθε 

ελέγχου από τη λογική, έξω από κάθε προκατάληψη αισθητική ή ηθική. Στηρίζεται  

στην παντοδυναµία του ονείρου. στο αδιάφορο παιχνίδι της σκέψης.  

Συχνά ο όρος χρησιµοποιείται µε διαφορετικούς τρόπους για να υποδηλώσει κάτι 

φανταστικό, αλλόκοτο, παράλογο ή τρελό.  
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10  ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΦΑΝΤΑΣΙΑ 

 

Φαντάσου ότι επισκέφτηκες έναν άγνωστο ως τώρα πλανήτη. Εκεί συνάντησες 

ένα πλάσµα που έµοιαζε µε διασταύρωση ανθρώπου και ζώου. Το βράδυ εµπιστεύτηκες 

τις εµπειρίες σου στο ηµερολόγιό σου. (Πώς ήταν δηλαδή το πλάσµα, τι έτρωγε, πώς 

περνούσε τη µέρα του, πώς ήταν η µεταξύ σας επαφή κι ό,τι άλλο σου έκανε εντύπωση). 

Αν ανακάλυπτες το ηµερολόγιο του άλλου πλάσµατος, τι νοµίζεις ότι θα έγραφε 

για σένα; 

 ∆ιάλεξε να γίνεις ο συγγραφέας του ηµερολογίου που προτιµάς. 

 

Αγαπητό µου ηµερολόγιο, 

Σήµερα η µέρα µου δεν ήταν συνηθισµένη. Βγήκα από το σπίτι µου και 

πήγα για το συνηθισµένο µου πρωινό µπάνιο στο ποτάµι. Εκεί συνάντησα ένα 

παράξενο πλάσµα που έπινε νερό. Είχε πόδια αντί για ουρά φιδιού και σώµα 

µπεζ αντί για πράσινο. Ήταν αηδιαστικό! 

Στην αρχή, έµεινε και µε κοίταζε µε δέος. Μάλλον είχε φοβηθεί πολύ! 

Μόλις πήγα να τον χαιρετήσω, άρχισε να τρέχει, αλλά σκόνταψε πάνω σε µια 

πέτρα κι έπεσε. Τον πλησίασα και του είπα τ’ όνοµά µου. Τότε εκείνος µου 

είπε κάτι παράξενα που έµοιαζαν κάπως έτσι: <<Έρχοµαι απί το Γγη>>. 

Τότε το βοήθησα να σηκωθεί και του έδωσα κάτι να φάει, αλλά µάλλον 

δεν του άρεσε πολύ το συκώτι Πτεροδάκτυλου. 

Σε λίγη ώρα γίναµε καλοί φίλοι. Μπορεί να µην καταλαβαίναµε ο ένας 

τον άλλο, όµως περάσαµε καλά µαζί. Μετά, τον έφερα στο σπίτι µου. Έδειχνε 

ενθουσιασµένος! Λες και δεν είχε ξαναδεί κρεβάτι που στρώνεται µόνο του, 

φαγητά που φτιάχνονται µε ηλιακή ενέργεια και µεταλλαγµένο νερό. Του 

έδειξα και το κατοικίδιό µου το ιπτάµενο χάµστερ µου. 

Μετά κοίταξε ένα στρογγυλό πραγµατάκι δεµένο στο χέρι του και 

κατάφερα να καταλάβω ότι έπρεπε να φύγει. 

Αυτό το πλάσµα που συνάντησα, ήταν συµπαθητικό, αλλά έδειχνε ότι 

δεν είχε ιδέα από τεχνολογία… 

                                                                                   καληκαληνύχτα 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10  ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΦΑΝΤΑΣΙΑ 

 

Φαντάσου ότι επισκέφτηκες έναν άγνωστο ως τώρα πλανήτη. Εκεί συνάντησες 

ένα πλάσµα που έµοιαζε µε διασταύρωση ανθρώπου και ζώου. Το βράδυ εµπιστεύτηκες 

τις εµπειρίες σου στο ηµερολόγιό σου. (Πώς ήταν δηλαδή το πλάσµα, τι έτρωγε, πώς 

περνούσε τη µέρα του, πώς ήταν η µεταξύ σας επαφή κι ό,τι άλλο σου έκανε εντύπωση). 

Αν ανακάλυπτες το ηµερολόγιο του άλλου πλάσµατος, τι νοµίζεις ότι θα έγραφε 

για σένα; 

 ∆ιάλεξε να γίνεις ο συγγραφέας του ηµερολογίου που προτιµάς. 

 

 

Αγαπητό µου ηµερολόγιο, 

 

Στο σηµερινό µου ταξίδι στον πλανήτη Έρµιγκον, συνάντησα ένα 

πλάσµα που ονοµαζόταν Σκορπιοκαρχαρίας. Ήταν πελώριος και τροµαχτικός! 

Είχε κοφτερά δόντια και δυνατές δαγκάνες. Μπορούσε να πετάει, να 

κολυµπάει και να σπάει ατσάλι.  

Οι υπόλοιποι Σκορπιοκαρχαρίες, ζούσαν σε δεντρόσπιτα, σε τρύπες 

στο χώµα και στη θάλασσα και έτρωγαν φύκια, πέτρες και δέντρα. 

Οι αντίπαλοί τους ήταν οι Αραχνοφάλαινες και γίνονταν συνέχεια 

µάχες. Όµως υπήρχαν και περίοδοι ειρήνης. 

Εκτός από τους Σκορπιοκαρχαρίες και τις Αραχνοφάλαινες, έµαθα ότι 

έρχονταν εκεί πλάσµατα από άλλες διαστάσεις όπως δεινόσαυροι, εξωγήινοι, 

γιγάντια έντοµα, σούπερ ήρωες. Ήταν κάτι σαν κέντρο εξωγήινων πορτών. 

Ήταν πράγµατι ένας πολύ περίεργος κόσµος! 

 

                                                         Ελπίζω να έχω µια καλή νύχτα! 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10  ΕΠΙΣΤΗΜΟΝΙΚΗ ΦΑΝΤΑΣΙΑ 

 

Φαντάσου ότι επισκέφτηκες έναν άγνωστο ως τώρα πλανήτη. Εκεί συνάντησες 

ένα πλάσµα που έµοιαζε µε διασταύρωση ανθρώπου και ζώου. Το βράδυ εµπιστεύτηκες 

τις εµπειρίες σου στο ηµερολόγιό σου. (Πώς ήταν δηλαδή το πλάσµα, τι έτρωγε, πώς 

περνούσε τη µέρα του, πώς ήταν η µεταξύ σας επαφή κι ό,τι άλλο σου έκανε εντύπωση). 

Αν ανακάλυπτες το ηµερολόγιο του άλλου πλάσµατος, τι νοµίζεις ότι θα έγραφε 

για σένα; 

 ∆ιάλεξε να γίνεις ο συγγραφέας του ηµερολογίου που προτιµάς. 

 

 

Αγαπητό µου ηµερολόγιο, 

 

Σήµερα ταξίδεψα στον πλανήτη Αετόστ, που τον έλεγαν έτσι επειδή οι 

αετοί τρώγανε τοστ µε ανθρώπινα χέρια.  

Μόλις µε είδε το τέρας, ούρλιαξε δυνατά και µου άρπαξε τα τοστ που 

κρατούσα. Με αγάπησε κατευθείαν, γιατί είχα µαζί µου µια φοβερή τοστιέρα! 

Έτρωγε τα τοστ πέντε-πέντε και έπινε αλκοολούχα ποτά. 

Όταν κουράστηκε κοιµήθηκε στον αέρα και µόλις ξύπνησε, τεντώθηκε 

και όρµησε στα ποντικογούρουνα. 

Μετά πήγε στη δουλειά του, όπου έφτιαχνε τοστ και τα συσκεύαζε. 

Ένα συσκεύαζε, ένα έτρωγε. 

Να µην ξεχάσω να φτιάχνω κάθε βράδυ ένα τοστ και να το στέλνω 

ψηλά στον αέρα στο φίλο µου τον Αετόστ! 
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ΕΠΕΤΕΙΑΚΟ 

 

Την Καθαρή ∆ευτέρα ο ουρανός γέµισε χαρταετούς που πέταγαν ανέµελα. 

Προσπάθησε να µεταµορφώσεις µε τη σκέψη σου τους χαρταετούς σε αρπακτικά πουλιά 

που επιτίθενται στους αµέριµνους εκδροµείς.   

 

 Η περιγραφή της σκηνής θα θυµίζει ένα ρεπόρτερ που την παρουσιάζει στο 

δελτίο ειδήσεων µε δραµατικό τόνο. 

 

Γεια σας κυρίες και κύριοι! Ζητούµε συγνώµη για τη διακοπή του 

προγράµµατός µας, αλλά βρισκόµαστε σε απευθείας σύνδεση µε το λόφο 

Πανί, όπου γίνεται κάτι ασυνήθιστο. Καθώς οι χαρταετοί πετούν αµέριµνα, 

ξαφνικά µετατρέπονται σε µεγάλα αρπακτικά πουλιά µε κίτρινα µάτια, µε πολύ 

µυτερά νύχια, µια πολύ καρφωτή µύτη και σιδερένια χέρια. Κάνουν έναν πολύ 

ενοχλητικό θόρυβο που ακούγεται µέχρι την άκρη της πόλης. Ας ακούσουµε 

ένα συµπολίτη µας τι έχει να µας πει γι’ αυτό το δυσάρεστο γεγονός: 

_Τι να πω; Μας τρώνε! 

Βλέπουµε τους πολίτες να τρέχουν πανικόβλητοι για να ξεφύγουν από 

τα αρπακτικά πουλιά, όµως εκείνα δεν τους αφήνουν να κουνηθούν. Τους 

αρπάζουν το φαγητό τους, τα πουκάµισά τους, τα ρολόγια τους και ό,τι άλλο 

πολύτιµο βρουν πάνω τους. Οι πολίτες εκνευρίζονται, ανάβουν φωτιά σε κάτι 

ξύλα που κρατούν και τα διώχνουν πολύ µακριά στον ουρανό. 

Άραγε θα ξαναπετάξουν χαρταετό; 

 

 

                                                                     Μ.Φ 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 10 Η ΑΤΛΑΝΤΙ∆Α ∆Ε ΧΑΘΗΚΕ 

Σύµφωνα µε την ερµηνεία του µύθου, ο εγωισµός και η κακή χρήση της  

εξουσίας και της τεχνολογίας, προκάλεσαν τον αφανισµό της Ατλαντίδας. Αν ήσουν 

ένας συνετός βασιλιάς ή βασίλισσα, τι αλλαγές θα έκανες ώστε να κατάφερνες να την 

σώσεις;  

Ίσως να σε βοηθήσουν οι ερωτήσεις  SCAMPER 

 

Τι θα έκανες µεγαλύτερο, ψηλότερο, δυνατότερο 

Τον πολιτισµό, την ειρήνη, τη συνεργασία, τις τέχνες και τα γράµµατα. 

Τι θα έκανες µικρότερο, κοντύτερο ελαφρύτερο; 

Τον εγωισµό, την αλαζονεία, τους τσακωµούς, τη βία και το φόβο. 

 
Σε τι θα άλλαζες µορφή, σχήµα, κίνηση; 

Στα όπλα, στον πόλεµο και το φόβο. 

 
Τι αντικατάσταση θα έκανες στον τόπο, χρόνο, υλικό 

Τα όπλα θα τα έκανα γλειφιτζούρια. 

 
Τι ανταλλαγές και αντιστροφές θα έκανες; 

Αντί για πολεµική διάθεση θα είχαν ειρηνική και τα λεφτά αντί να πηγαίνουν 

στους πλούσιους θα πήγαιναν στους φτωχούς. 

 
 ∆ώσε τώρα ένα αισιόδοξο τέλος στο µύθο, ώστε η Ατλαντίδα να θυµίζει την 

«ιδανική πολιτεία» του Πλάτωνα. 

 

Ο βασιλιάς τιµώρησε τους επικίνδυνους και επέβαλε ειρήνη µέσα και έξω 

από την Ατλαντίδα καταργώντας τους πολέµους. Οι κάτοικοι δεν είχαν 

διαφωνίες αλλά συνεργάζονταν. Αναπτύχθηκαν οι τέχνες και τα γράµµατα, 

αλλά και το εµπόριο και η βιοτεχνία. Τα οικονοµικά της αυξάνονταν κάθε 

µέρα, κάθε ώρα, κάθε λεπτό. Έτσι έγινε µια ευτυχισµένη χώρα, που έδωσε το 

παράδειγµά της και στις γειτονικές της. 
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ΧΑΡΟΚΟΠΕΙΟ ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ 

Τµήµα Οικιακής Οικονοµίας & Οικολογίας 

Ελ. Βενιζέλου 70, 176 71, Αθήνα  

 

 

2
ο
 ∆ΗΜΟΤΙΚΟ ΣΧΟΛΕΙΟ ΑΛΙΜΟΥ 

Προς τους γονείς των µαθητών  Ε΄ και ΣΤ΄ 

τάξεων 

 

           Αγαπητοί γονείς 

 Στο πλαίσιο των µεταπτυχιακών µου σπουδών στο Χαροκόπειο 

Πανεπιστήµιο, µε κατεύθυνση: «Παιδαγωγική ψυχολογία και Εκπαιδευτική πράξη», 

καλούµαι να πραγµατοποιήσω µια έρευνα παρέµβασης στους µαθητές Ε΄και 

ΣΤ΄τάξεων, για την ολοκλήρωση της διπλωµατικής µου. Το θέµα της είναι: «Η 

∆ηµιουργική Γραφή σε µαθητές ∆ηµοτικού» και έχει να κάνει µε την καλλιέργεια 

της ∆ηµιουργικής σκέψης και της ∆ηµιουργικότητας γενικότερα. Το πόσο σηµαντική 

είναι η ∆ηµιουργικότητα στις µέρες µας, φαίνεται εκτός των άλλων και από το ότι η 

Ευρωπαϊκή Ένωση, ανακήρυξε το 2009 ως Έτος ∆ηµιουργικότητας. 

Για την επιτυχή διεξαγωγή της έρευνας, πρέπει να υπάρχει η συγκατάθεσή σας, 

γι’ αυτό σε κάθε περίπτωση παρακαλούµε να συµπληρώσετε το παρακάτω 

απαντητικό σηµείωµα και να το επιστρέψετε στο σχολείο. 

Η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων που θα δοθούν στους µαθητές, δεν 

απαιτεί την καταχώρηση προσωπικών στοιχείων, έτσι ώστε να εξασφαλίζεται η 

ανωνυµία των συµµετεχόντων. Οι απαντήσεις είναι εµπιστευτικές και θα 

χρησιµοποιηθούν µόνο για ερευνητικούς σκοπούς. 

Ο/Η υπογεγραµµένος/η ………………………………………………………, γονέας του 

µαθητή/τριας …………………………………………………………………….     της  Ε΄ ή ΣΤ΄ τάξης 

ΕΓΚΡΙΝΩ  �                                                  ∆ΕΝ ΕΓΚΡΙΝΩ  � 

το παιδί µου να λάβει µέρος στην έρευνα µε θέµα: «∆ηµιουργική Γραφή σε µαθητές 

∆ηµοτικού». 

Ο γονέας 

……………………… 

 

      Σας ευχαριστώ εκ των προτέρων  

  Ασηµίνα Ιωαννίδου 


