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ΠΙΝΑΚΑΣ   ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΩΝ

  ΠΡΟΛΟΓΟΣ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9. . . . . . .

      ΕΙΣΑΓΩΓΗ 13
ΜΕΡΟΣ   Α

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ
1. Η ΣΚΕΨΗ ΩΣ ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 24. . . . .

1.1. Ο εγκέφαλος  ως  βιολογικό υπόβαθρο της  σκέψης . . . . . . . . 24. . . . .
1.2. Η φύση, η αρχή και οι τύποι της  σκέψης . . . . . . . . . . . . . . . . . . 26. . . . .
1.3  Αντίληψη και προσοχή - η σχέση τους µε τη σκέψη . . . . . . . . 29. . . . .
1.4 ∆ιάδραση σκέψης και γλώσσας . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 32. . . . .
1.5  Προϋποθέσεις ανάπτυξης της σκέψης . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 36. . . . .

2. Η  ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 40. . . . .
2.1.  Γενικές επισηµάνσεις για τη δηµιουργική σκέψη . . . . . . . . . . 40. . . . .

2.1.1. Βασική έρευνα 44
2.2.   ∆ηµιουργική σκέψη και βιολογικό υπόβαθρο - εγκέφαλος 47
2.3.  Η φύση και η µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης . . . . . . . . . 49. . . . .

2.3.1. Μέθοδοι και δοκιµασίες διάγνωσης της δηµιουργικής σκέψης 52
2.4.  Η ∆ηµιουργική σκέψη ως αντικείµενο διάφορων

προσεγγίσεων . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 56. . . . . .
2.4.1.  Συνειρµική ή Συµπεριφοριστική προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . 56. . . . . .
2.4.2.  Μορφολογική προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 59. . . . . .
2.4.3.  Γνωστική  προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 62. . . . . .
2.4.4. Ψυχαναλυτική προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 65. . . . . .
2.4.5. Ανθρωπιστική  προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 71. . . . . .
2.4.6.  Παραγοντική προσέγγιση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 72. . . . . .
2.4.7. Σύγχρονες προσεγγίσεις . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 79. . . . . .

2.5. Οριοθέτηση της έννοιας της δηµιουργικής σκέψης . . . . . . . . 83. . . . .
2.6. Τρόποι διαπίστωσης της δηµιουργικής σκέψης . . . . . . . . . . . . 88. . . . .

2.6.1. Ευαισθησία στα προβλήµατα του περιβάλλοντος . . . . . . . . . . . . . . 88. . . . . .
2.6.2. Ευχέρεια σκέψης . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 89. . . . . .
2.6.3. Ευελιξία ή ευκαµψία σκέψης . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 90. . . . . .
2.6.4. Πρωτοτυπία σκέψης . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 91. . . . . .
2.6.5. Ικανότητα ανάλυσης - σύνθεσης . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 92. . . . . .
2.6.6. Ικανότητα µετασχηµατισµών . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 93. . . . . .
2.6.7. Νοητική επεξεργασία . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 94. . . . . .

3. Η ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ΚΑΙ Η ΣΧΕΣΗ ΤΗΣ ΜΕ ΑΛΛΟΥΣ
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 95. . . . . .
3.1.  ∆ηµιουργική σκέψη και νοηµοσύνη  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 95. . . . .
3.2.  ∆ηµιουργική σκέψη και αποκλίνουσα νόηση  . . . . . . . . . . . . . 99. . . . .
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3.3.  ∆ηµιουργική σκέψη και φαντασία  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100. . . .
3.4.  ∆ηµιουργική σκέψη και ηλικία  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 103. . . .
3.5.  ∆ηµιουργική σκέψη και φύλο . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 105. . . .
3.6.  ∆ηµιουργική σκέψη και προσωπικότητα . . . . . . . . . . . . . . . . . 107. . . .
3.7.  ∆ηµιουργική σκέψη και οικογένεια 111
3.8.  ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο 113

4. ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ΚΑΙ  ΜΑΘΗΣΗ . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 115. . . .
4.1.1. Μνήµη . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 116. . . .
4.1.2. Κατανόηση και ενορατική αντίληψη . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 117. . . .
4.1.3. Παραγωγική σκέψη . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 120. . . .

4.1.3.1. Παραγωγική σκέψη και ανάλυση - σύνθεση 123
4.1.4. Παραγωγική σκέψη, διδασκαλία ιστορίας και άλλων

αντικειµένων. 124
4.2. Παράγοντες καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης . . . . . . . 125. . . .

4.2.1. Παρωθητικοί και ανασταλτικοί παράγοντες του
περιβάλλοντος . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .

127. . . .

4.2.2. Προϋποθέσεις ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης . . . . . . . . . . . 131. . . .
4.3. ∆ηµιουργική σκέψη και εκπαίδευση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 134. . . .

4.3.1. Η δηµιουργική σκέψη ως στόχος της Εκπαίδευσης . . . . . . . . 136. . . .
4.3.2. Η καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης στην εκπαίδευση 137

4.4. Εκπαιδευτική θεωρία και πράξη προς τη δηµιουργική
σκέψη . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 138. . . .
4.4.1. Παράγοντες αγωγής και δηµιουργική σκέψη . . . . . . . . . . . . . . . . . 140. . . .

4.4.1.1. Τα Αναλυτικά Προγράµµατα . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 141. . . .
4.4.1.2. Ο Μαθητής 143
4.4.1.3. Ο Εκπαιδευτικός 144
4.4.1.4. Ερωτήσεις και δηµιουργική σκέψη 147
4.4.1.5. Νοητικές λειτουργίες - ταξινοµήσεις και δηµιουργικές
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5.1.1. Προπαρασκευή της σκέψης για την παραγωγή ιδεών . . . . . . . . . 157. . . .
5.1.2. Προσπάθεια της σκέψης για την παραγωγή ιδέας . . . . . . . . . . . . . 158. . . .
5.1.3. Επώαση της ιδέας . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 159. . . .
5.1.4. Έµπνευση της ιδέας . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 161. . . .
5.1.5. Αξιολόγηση της ιδέας . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 161. . . .
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5.2.2. Η διεισδυτική µατιά ή το "φρέσκο" βλέµµα. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 163. . . .
5.2.3. Καταιγισµός Ιδεών (Brainstorming) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 164. . . .
5.2.4. ∆ηµιουργική επίλυση προβλήµατος (problen solving) . . . . . . . . . 168. . . .
5.2.5.  Συνεκτική (Synectics) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 170. . . .
5.2.6. Η τεχνική (ακροστιχίδα) Scamper . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 174. . . .
5.2.7. Η µέθοδος De Bono ή Πλάγιας Σκέψης (Lateral thinking) . . . . 175. . . .
5.2.8. Οπτικοποίηση - ∆ηµιουργικά δρώµενα . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 178. . . .

6. ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΚΑΙ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ . . . . . . . . . . . . . 182. . . .
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συνάντησης µε τη δηµιουργική σκέψη . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
182. . . .

6.1.1. ∆υνατότητες νέας θεώρησης της ιστοριογραφίας και της
διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας - τάσεις

186

6.2. ∆ιευκρινίσεις σχετικές µε τον όρο Τοπική Ιστορία 189
6.3. Πηγές και θεµατολογία της Τοπικής Ιστορίας . . . . . . . . . . . . . 192. . . .
6.4. Ιστορική σκέψη και Τοπική Ιστορία . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 195. . . .
6.5. Από την  ιστορική σκέψη στη δηµιουργική ικανότητα   . . . 202. . . .
6.6. Αρχές και διδακτικοί τρόποι προσέγγισης της Τοπικής

Ιστορίας . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .
207. . . .

6.6.1. Θεωρητικές αρχές . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 207. . . .
6.6.2. Μέδοδοι διδακτικής προσέγγισης της Τοπικής Ιστορίας . . . . . . . 210. . . .

6.7. Τοπική Ιστορία και µαθητικές δραστηριότητες . . . . . . . . . . . . 213. . . .
6.7.1.  Σχέση δηµιουργικών ερωτήσεων µε την Τοπική Ιστορία . . . . . . 215. . . .

6.7. Τοπική Ιστορία και δηµιουργική σκέψη στο παιδί του
Γυµνασίου . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 216. . . .

7. ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ . . . . . 220. . . .
7.1. Βιωµατική σπουδή και µάθηση . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 221. . . .
7.2. Βιωµατική διδασκαλία . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 223. . . .
7.3. Βιωµατική διδασκαλία και δηµιουργική σκέψη . . . . . . . . . . . . 226. . . .

7.3.1. Από το βίωµα στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων . 226. . . .
7.3.2. Από τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες στη δηµιουργική σκέψη. 227. . . .
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4.4. Εισαγωγικό µάθηµα 271
4.5. Το πρώτο µάθηµα Τοπικής Ιστορίας 273
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275
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ
Στο παρελθόν η δηµιουργική σκέψη και η δηµιουργικότητα  δεν θεωρούνταν ως τοµείς που έχρη-

ζαν επιστηµονικής έρευνας. Ο κύριος λόγος ήταν ότι µια εφευρετική λύση µπορούσε να θεωρηθεί ως δώ-

ρο Θεού, ως έµπνευση. Ως παραδείγµατα αυτής της αντίληψης θεωρούνται αρχικά ο Όµηρος, ο οποίος

κάνει επίκληση της θεότητας (Μούσας), για να συνθέσει τα ποιήµατά του και στη συνέχεια ο Αρχιµήδης, ο

οποίος φαίνεται ότι σε µια στιγµιαία έκλαµψη του νου ανακάλυψε τη λύση σε ένα πρόβληµα που τον απα-

σχολούσε και ταυτόχρονα θεµελίωσε τη θεωρία της άνωσης. Αλλά και στο µεσαίωνα και στο κοντινό πα-

ρελθόν κυριαρχούσε η άποψη ότι εκείνος που δίνει τη διαφορετική, τη δηµιουργική λύση, είναι ο Θεός, γι'

αυτό και ήταν περιττή η ασχολία µε τη δηµιουργική σκέψη. Η θεωρία του S. Freud για το ασυνείδητο, η ε-

ξελικτική θεωρία του ∆αρβίνου, αλλά κυρίως η πρώτη εκτόξευση µη αµερικανικού δορυφόρου στο διά-

στηµα ήταν τα αίτια που επιτάχυναν την έρευνα στον τοµέα της δηµιουργικότητας και της δηµιουργικής

σκέψης. Στις µέρες µας υπάρχει µια συνεχής έρευνα για τη δηµιουργική σκέψη σε διάφορους τοµείς.

Η δηµιουργική σκέψη, ως νοητική λειτουργία, βρίσκεται σήµερα όσο ποτέ άλλοτε στο επίκεντρο

του ερευνητικού ενδιαφέροντος όλων των προηγµένων χωρών, εξαιτίας του ότι οι µεταβολές στο σύγχρο-

νο πολιτισµό είναι τόσες και τέτοιες, που γίνονται µε ταχύτατο ρυθµό. Έτσι αυτό που σήµερα θεωρείται

νέο, αύριο θεωρείται παρωχηµένο και χρειάζεται ένας άλλος τρόπος σκέψης και εκπαίδευσης προκειµέ-

νου ο άνθρωπος να βρίσκεται συνέχεια µέσα στο πλαίσιο αυτού του πολιτισµού. Αναπόφευκτο αποτέλε-

σµα είναι ότι µεγάλο µέρος των γνώσεων είναι παρωχηµένες, γι αυτό µέληµα του εκπαιδευτικού

συστήµατος δεν είναι να παρέχει τόσο γνώσεις όσο να µάθει το άτοµο τον τρόπο να µαθαίνει συνεχώς.

Για τον αµέσως παραπάνω λόγο χρειάζεται να επινοηθούν στα πλαίσια του εκπαιδευτικού συστή-

µατος δυνατότητες διδασκαλίας τρόπων µε τους οποίους να µπορεί το άτοµο µε τις γνώσεις του να βρί-

σκεται συνεχώς µέσα στην επικαιρότητα. Αυτές οι γνώσεις δε µπορεί να στηρίζονται στην

ανατροφοδότηση της εµπειρίας του παρελθόντος, αλλά είναι αναγκαίο να συµβαδίζουν µε το σύγχρονο

τρόπο ζωής. Μέχρι σήµερα το σχολείο ευνοεί κυρίως δυο παράγοντες της σκέψης: τη µνήµη και την κριτι-

κή σκέψη που όµως δεν αρκούν ενόψει των προκλήσεων του σύγχρονου πολιτισµού. Για να υπάρξει α-

νταπόκριση στις απαιτήσεις των καιρών, είναι απαραίτητο να καλλιεργήσουµε τον τρόπο διδασκαλίας και

τη σκέψη µας προς την κατεύθυνση της δηµιουργικής σκέψης, ώστε καθετί, που θα παράγουµε, όχι µόνο

να έχει τη σφραγίδα του σύγχρονου και του νέου, αλλά και να εξασφαλίζει κατά το δυνατό τη µελλοντική

ζωή της κοινωνίας. 

Βεβαίως µε το νοητικό φαινόµενο της σκέψης σχετίζονται και άλλοι γενικότερα νοητικοί παράγο-

ντες όπως είναι η αντίληψη, η µνήµη, η νοηµοσύνη. Αλλά και η ίδια η σκέψη δεν είναι µονοδιάστατη.

Μπορούµε να την ανιχνεύσουµε ως κριτική σκέψη, ως πλάγια σκέψη, ως δηµιουργική σκέψη κτλ. Την τε-

λευταία µορφή της, δηλαδή τη δηµιουργική σκέψη και την καλλιέργειά της µέσα από τη βιωµατική διδα-
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σκαλία του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας σε µαθητές του Γυµνασίου αναλάβαµε να διερευνήσουµε µε

την παρούσα εργασία.

Οι λόγοι που µας ώθησαν σ' αυτό το εγχείρηµα ήταν το γεγονός ότι οι εργασίες που έχουν γίνει,

όσον αφορά την ελληνική πραγµατικότητα σχετικά µε τη δηµιουργική σκέψη, εστιάζονται κυρίως στην

πρωτοβάθµια εκπαίδευση, είναι ελάχιστες και ανιχνεύουν τη δηµιουργική σκέψη γενικά ή σε συνάρτηση

µε κάποιο µάθηµα. Πρόκειται για τα µαθήµατα της γλώσσας, της Φ. Αγωγής και των καλλιτεχνικών. Α-

κόµα ένας λόγος που µας ώθησε στο εγχείρηµα να ασχοληθούµε µε το θέµα αυτό και σε αυτή την ηλικία

των πειραµατικών υποκειµένων, είναι το γεγονός ότι τα παιδιά του Γυµνασίου έχουν εισέλθει στην εφηβι-

κή ηλικία, µια ηλικία που χαρακτηρίζεται από την ικανότητα του ατόµου να σκέπτεται µε αφηρηµένες έν-

νοιες, να κάνει γενικεύσεις και να βρίσκει οµοιότητες των πραγµάτων αλλά το κυριότερο να έχει

αναπτύξει τη φαντασία του. Η δηµιουργική φαντασία είναι απαραίτητη για την ανάπτυξη της δηµιουργι-

κής σκέψης.   

Η παρούσα εργασία εκπονήθηκε στα πλαίσια των µεταπτυχιακών µου σπουδών στο Τµήµα Ψυ-

χολογίας της Σχολής Κοινωνικών Επιστηµών του Πανεπιστηµίου Κρήτης µε την επίβλεψη του καθηγητή

της Γενικής Πειραµατικής Ψυχολογίας και της Ψυχολογίας των Κινήτρων, του οικείου τµήµατος κ. Ν. Γ.

Παπαδόπουλου, ως επόπτη της τριµελούς επιτροπής και την καθοδήγηση των υπόλοιπων µελών, κ. Γ.

Λεοντσίνη, καθηγητή της Νεότερης Ελληνικής Ιστορίας και διδακτικής της Ιστορίας του Παιδ. Τµήµ. του

Πανεπιστηµίου Αθηνών και του  κ. ∆. Νικολόπουλου, λέκτορα Σχολικής Ψυχολογίας του τµήµατος Ψυχο-

λογίας του Πανεπιστηµίου Κρήτης.

Η εργασία αυτή αποτελεί ένα πρώτο βήµα για τη διερεύνηση της καλλιέργειας της δηµιουργικής

σκέψης στη χώρα µας µέσα από τη διδασκαλία του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας σε µαθητές Γυµνα-

σίου. Βεβαίως το εγχείρηµα δεν είναι και από τα ευκολότερα, µε δεδοµένο ότι ασχολούµαστε µε µια γνω-

στική περιοχή, η οποία δεν χαρακτηρίζεται από το πλήθος των συναφών εργασιών, τουλάχιστον όσον

αφορά την ελληνική πραγµατικότητα. Γι' αυτό η προσπάθεια αυτή εντάσσεται στη γενικότερη ανάγκη για

έρευνα του προβλήµατος της καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης, που είναι ένα από τα µελλοντικά ζη-

τούµενα της εκπαίδευσης διεθνώς.

Θεωρώ καθήκον και από τη θέση αυτή να εκφράσω θερµότατες ευχαριστίες σε όλους όσους συ-

νέβαλαν στην ολοκλήρωση της διατριβής και ιδιαίτερα: 

Στον κ. Ν. Γ. Παπαδόπουλο, καθηγητή του Τµήµατος Ψυχολογίας και επόπτη της εργασίας αυ-

τής, για τη συνεχή και ανεκτίµητη συµπαράστασή του στην επίβλεψη και την καθοδήγηση σε όλα τα στά-

δια της ερευνητικής προσπάθειας και τις πολύτιµες υποδείξεις και συµβουλές του από την αρχή µέχρι το

τέλος της εκπόνησης της διατριβής. Με την ενθάρρυνση και την συµβολή του µπόρεσα να φέρω σε πέρας

και να ολοκληρώσω αυτό το έργο1. Η βοήθεια που µου παρείχε είναι ανεκτίµητη και από τη θέση αυτή
1 Σηµειώνεται ότι επόπτης αρχικά ήταν ο τότε επίκουρος καθηγητής κ. Πουρκός,ο οποίος δε µπορούσε να
συνεχίσει την εποπτεία έπειτα από µετάθεσή του σε άλλο τµήµα. Η εποπτεία ανατέθηκε µε απόφαση της ΓΣΕΣ του
τµήµατος και έπειτα από αίτησή µου στον καθηγητή κ. Ν.Γ. Παπαδόπουλο, που ήταν µέλος της επιτροπής και ο
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ευχαριστώ θερµά. 

Θερµές ευχαριστίες επίσης χρεωστώ στον  κ. Γ. Λεοντσίνη, καθηγητή της Νεότερης Ελληνικής Ι-

στορίας και διδακτικής της Ιστορίας του Π.Τ.∆.Ε του Καποδιστριακού Πανεπιστηµίου Αθηνών, για την

πολλαπλή του βοήθεια σε θέµατα που αφορούν τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, την ενθάρρυνση και

τις πολύτιµες συµβουλές του πάνω στη µεθοδολογία και τη διδακτική της Τοπικής Ιστορίας καθόλη τη

διάρκεια εκπόνησης της παρούσας εργασίας.

Θα πρέπει επίσης να ευχαριστήσω το τρίτο µέλος της τριµελούς Επιτροπής τον κ. ∆. Νικολόπου-

λο, λέκτορα Σχολ. Ψυχολογίας του Τµήµατος Ψυχολογίας Παν. Κρήτης για τις υποδείξεις του σε θέµατα

σχετικά κυρίως µε τη µεθοδολογία.

Θερµές ευχαριστίες ανήκουν ακόµη στον κ. Νικόλαο Κοντοσόπουλο, ∆ρ Γλωσσολογίας και τ.

∆/ντή του κέντρου συντάξεως του Ιστορικού Λεξικού της Ακαδηµίας Αθηνών για τις συµβουλές του πάνω

σε θέµατα ιστορίας και γλωσσολογίας της Κρήτης. Ιδιαίτερες ευχαριστίες ανήκουν και στη σύζυγό µου Α-

ναγνωστάκη - Κορναράκη Στεφανία, καθηγήτρια αγγλικής γλώσσας, για τη στήριξή της στην αντιµετώπι-

ση της ξενόγλωσσης βιβλιογραφίας. Θα ήταν παράλειψή µου να µην εκφράσω τις ευχαριστίες µου επίσης

στην πτυχιούχο του Τµήµατος Ψυχολογίας του Παν/µίου Κρήτης κ. Ζηρά, για τη βοήθειά της στη βαθµο-

λόγηση των δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων. Ακόµη στον κ. ∆αφέρµο Β., λέκτορα του Τµήµατος Πολι-

τικής Επιστήµης του Παν/µίου Κρήτης, για τη σηµαντική του βοήθεια στη στατιστική ανάλυση των

στοιχείων της έρευνας. 

Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω το σχολικό σύµβουλο της περιφέρειας Κρήτης κ. Α. Σανουδάκη,

τους σχολικούς συµβούλους των φιλολογικών µαθηµάτων της Β/θµιας Εκπ/σης Ν. Ηρακλείου και Ρεθύ-

µνου, τους ∆ιευθυντές των Σχολικών µονάδων στις οποίες έγινε η προέρευνα (Γυµνάσια: 6ο  Ηρακλείου,

Γαζίου, Καστελλίου, Μελεσών, Λ. Χερσονήσου) και τους διευθυντές και το διδακτικό προσωπικό που συ-

νέβαλε στην ολοκλήρωση της έρευνας στα Πειραµατικά Γυµνάσια Ηρακλείου και Ρεθύµνου. Ιδιαίτερα

θέλω να ευχαριστήσω τις καθηγήτριες συναδέλφους κ. Καµπουράκη Χρυσάνθη του Πειραµατικού Γυµνα-

σίου Ηρακλείου και την κ. Νικάκη Ευαγγελία του Πειραµατικού Γυµνασίου Ρεθύµνου για τη συµπαρά-

σταση και την πολύτιµη βοήθειά τους στη διδασκαλία και την εκπόνηση ενός συγκεκριµένου θέµατος

Τοπικής Ιστορίας και για το ότι συνέδραµαν τα µέγιστα στην πραγµατοποίηση του project Τοπικής Ιστο-

ρίας  (P.T. I.) στο Σχολείο τους. Ευχαριστώ θερµά και τους µαθητές που έλαβαν µέρος στην έρευνα για

την ενεργό και πρόθυµη ανταπόκρισή τους.

Γεώργιος Μιχ. Κορναράκης

Ρέθυµνο 2005

οποίος από την αρχή είχε παρακολουθήσει µε ιδιαίτερο ενδιαφέρον την εργασία µου αυτή και αφού ο ίδιος
αποδέχτηκα τις τροποποιήσεις που πρότεινε.

11



12



ΕΙΣΑΓΩΓΗ
1. Γενικές επισηµάνσεις.

Οι µεταβολές που συµβαίνουν τελευταία στις επιστήµες είναι ταχύτατες και έχουν ε-

πηρεάσει σηµαντικά τον πολιτισµό. Αν οι ρυθµοί αυτοί συνεχιστούν ή και επιταχυνθούν, δύ-

σκολα θα είναι δυνατό να προβλεφθεί ποιες γνώσεις θα είναι αναγκαίες για τα επόµενα

χρόνια. Ο άνθρωπος έχει οικοδοµήσει τις γνώσεις και την πρόοδό του πάνω στερεότυπα και

κανόνες, για να µπορέσει να "συµµορφωθεί" στις υπάρχουσες κοινωνικές δοµές, όµως

κάποιες φορές είναι αναγκαίο να τα εγκαταλείπει και να δηµιουργεί "νέα σχήµατα". Για το

λόγο αυτό χρειάζεται να αναζητούνται νέοι τρόποι σκέψης προσαρµοσµένοι στη σύγχρονη

πραγµατικότητα, δηλαδή τη δηµιουργία νέων ιδεών και µεθόδων και την ύπαρξη δυνατότη-

τας για µια διαρκή και αέναη ανανέωσή τους. Οι σύγχρονες κοινωνίες χρειάζεται να αναζη-

τούν τρόπους µε τους οποίους να επιδιώκεται µέσα από το εκπαιδευτικό σύστηµα η

προετοιµασία των ατόµων για ένα µεταβαλλόµενο κόσµο.

Ένας από τους τρόπους αντιµετώπισης του παραπάνω προβλήµατος είναι η ανάπτυξη

της σκέψης που θα δηµιουργήσει στον άνθρωπο έναν άλλο τρόπο συµπεριφοράς. Για να επι-

τευχθεί ο τρόπος αυτός χρειάζεται να προσφέρεται πολύπλευρη γνώση, να διαµορφώνονται

πολίτες που να είναι ικανοί να αφοµοιώνουν τη νέα γνώση και να αποκτούν νέες δεξιότητες,

να καλλιεργείται η ευαισθησία, η φαντασία, η δηµιουργική και κριτική σκέψη.

Για τη λύση καθηµερινών προβληµάτων οι άνθρωποι χρησιµοποιούν σε κάποιες περι-

στάσεις και ως ένα βαθµό µια νέα, ασυνήθιστη και εντελώς προσωπική προσπέλαση και α-

ντιµετώπιση των αντίστοιχων καταστάσεων που απασχολούν ή και βασανίζουν τη σκέψη

τους. Το είδος της σκέψης που οδηγεί σε διαφορετικές από τις υπάρχουσες ιδέες, θραύει τα

δεσµά της συµβατικότητας και δεν περιορίζεται σε κάποιες µορφές της ανθρώπινης δραστη-

ριότητας µπορεί να θεωρηθεί ως δηµιουργική σκέψη. Σύµφωνα εποµένως µε τα παραπάνω

δηµιουργική σκέψη δε µπορεί να θεωρείται µόνο η ικανότητα ή λειτουργία του νου που κα-

ταλήγει αποκλειστικά στη δηµιουργία µεγάλων έργων, αλλά η λειτουργία που καταλήγει σε

κάτι το διαφορετικό από το υπάρχον, το οποίο χρησιµεύει και εξυπηρετεί σε κάτι (Amabile

1990). Η ερευνητική προσπάθεια ενός επιστήµονα, η προσπάθεια ενός συγγραφέα για διαφο-

ρετική έκφραση, µια διαφορετική ιστορική διήγηση, ένας άλλος τρόπος διαχείρισης δεδοµέ-

νων, µια άλλη χρήση ενός αντικειµένου και ακόµη ένας άλλος τρόπος παιγνιδιού, ένα

διαφορετικό καρύκευµα φαγητού κτλ. είναι εξίσου απόρροια της δηµιουργικής σκέψης.
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Η δηµιουργικότητα είναι το αποτέλεσµα της "ενέργειας του νου", της σκέψης του δη-

µιουργικού ανθρώπου, "είναι η ικανότητα για δηµιουργία" της σκέψης (Κωσταρίδου - Ευ-

κλείδου 1997). Είναι δυνατόν επίσης να θεωρηθεί και ως υπέρβαση, ως ιδιαίτερη αναδόµηση

δεδοµένων ή ως επιτυχές αποτέλεσµα της "προσαρµοστικής φύσης της νοηµοσύνης"

(Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2005) και σχετίζεται µε την αλλαγή στον τρόπο ζωής του. Ο άνθρωπος

που εµφορείται από νέες ιδέες, λειτουργεί µε δηµιουργική σκέψη και αυτό εκφράζεται µε τη

δηµιουργικότητα που επιδεικνύει σε διάφορους τοµείς και για το λόγο αυτό δεν είναι δυνατό

να υπάρχουν διακριτά όρια µεταξύ δηµιουργικής σκέψης και δηµιουργικότητας.

Η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης δεν είναι µόνο θέµα ψυχολογίας. Αφορά γε-

νικά την εκπαίδευση και την κοινωνική ζωή. Έχει δηλαδή πολλές πλευρές (Webberley &

Litt, 1987). Ο όρος "καλλιέργεια" είναι προτιµητέος γιατί υποδηλώνει τη βελτίωση µιας ικα-

νότητας που ήδη υπάρχει στον άνθρωπο και παρουσιάζεται ως ανάδυση νέων ιδεών για προ-

βλήµατα ή θέµατα που τον απασχολούν. Αναφέρεται στη νοητική διαδικασία για αναδόµηση

(και "σπάσιµο") των συνηθισµένων τρόπων σκέψης.

Αρχικά η δηµιουργική σκέψη συναρτήθηκε µε τη δηµιουργική φαντασία (Galton, Ho-

bes, Locke, Addisson, Hutcheson, Hume, Kant), αλλά η συστηµατική εκκίνηση για τη σύγ-

χρονη ψυχολογική έρευνά της έγινε µετά το Β' παγκόσµιο πόλεµο (1950) αρχικά στην

Αµερική και έπειτα σε άλλες χώρες. Οι έρευνες γι' αυτή τη νοητική ικανότητα εντατικοποιή-

θηκαν µετά το 1957, όταν συνδέθηκε µε το "Σπούτνικ Σοκ" και οδήγησε τον Guilford να αµ-

φισβητήσει την παρεχόµενη εκπαίδευση, επειδή δεν αξιοποιούσε την αποκλίνουσα νόηση. 

Οι κατευθύνσεις της έρευνας που συνδέθηκαν µε τη δηµιουργική σκέψη ήταν ουσια-

στικά τρεις και ανεξάρτητες η µια από την άλλη (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2002). Ερευνήθηκε σε

σχέση µε το δείκτη νοηµοσύνης (IQ), (Guilford 1950, Torrance 1959), ως ειδικές δοκιµασίες

στην πρόληψη και θεραπεία ψυχικών διαταραχών (Barron 1969) και ως δραστηριότητα και

διαδικασία επίλυσης προβληµάτων ιδιαίτερου είδους και περιγράφηκε ως εκκίνηση τεσσά-

ρων φάσεων: α) ως θέση στα προβλήµατα και προετοιµασία, β) ως επώαση ή το δηµιουργικό

διάλειµµα, γ) ως "Εύρηκα" (Εureka) ή φωτισµός ή έκλαµψη και δ) ως  επαλήθευση, φάσεις

που πρότεινε ο Wallas (Wallas 1926, Κωσταρίδου - Ευκλείδου 1997, Παπαδόπουλος 2002). 

Οι µελέτες που αφορούν τη δηµιουργική ικανότητα ταξινοµούνται σε πέντε κατηγο-

ρίες: Ψυχοµετρικές, πειραµατικές, βιογραφικές, ιστοριοµετρικές και βιοµετρικές (Pluker -

Renzuli 1999). Γίνεται φανερό ότι το πλήθος τους συνιστά λαµπρό πεδίο αντιπαράθεσης για

τη δηµιουργική σκέψη, ενώ παράλληλα παρατηρούνται και σηµεία στα οποία επισηµαίνεται
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ταύτιση απόψεων. Για ορισµένους ερευνητές το θέµα της δηµιουργικής σκέψης θεωρείται α-

κόµη "παράδοξο µυστήριο, ένας γρίφος" (Boden 1994) και η επιστηµονική του προέλευση

δεν µπορεί να καθοριστεί µε ακρίβεια. Άλλοι πάλι σηµειώνουν ότι η ταυτότητα της δηµιουρ-

γικότητας παραµένει άγνωστη (Fulton 2002). Οι παραπάνω προσπάθειες έρευνας δίνουν το

δικαίωµα να θεωρηθεί ότι η δηµιουργική σκέψη µπορεί να καλλιεργηθεί. Εστιάζεται έτσι η

προσοχή στο πώς µπορεί να καλλιεργηθεί (D. Treffinger, Sortore & Cross 1993). 

Οι διάφοροι ερευνητές της δηµιουργικής σκέψης κινούνται άλλοτε παράλληλα και

συµφωνούν, άλλοτε όµως διαφωνούν. Γενική συµφωνία φαίνεται να υπάρχει κυρίως στο ότι

η δηµιουργική σκέψη αποτελεί την ύψιστη βαθµίδα της ανθρώπινης νόησης (Getzels 1985,

Νηµά 1999), ότι υπάρχει "δυνάµει" σ' όλους τους ανθρώπους (Webberley & Litt, 1987,

Schirrmacher 1998) και δε διδάσκεται εξαρχής, όπως πχ. συµβαίνει µε την εκµάθηση λ.χ. της

υπόδησης κτλ., αλλά ενυπάρχει στον άνθρωπο και είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί. Στις δια-

φωνίες των επιστηµόνων µπορούµε να συµπεριλάβουµε διαφορές στους ορισµούς, στους

τρόπους εντοπισµού, στις θεωρίες, στις δοκιµασίες ανίχνευσης, στις ερευνητικές µεθόδους

και τα αποτελέσµατα.

Τα τελευταία έτη διαπιστώνεται έντονο ενδιαφέρον για τη δηµιουργική σκέψη και τη

δηµιουργικότητα. Αυτό δείχνει ότι οι επιστήµονες δεν είναι ικανοποιηµένοι µε τις απαντή-

σεις που έχουν δοθεί από τη µέχρι τώρα έρευνα σ' αυτό το θέµα και προσπαθούν να συµβάλ-

λουν και αυτοί µε τις απαντήσεις τους ακολουθώντας νέους δρόµους αλλά και αναζητώντας

λύσεις σε άλλα ζητήµατα που έχουν στο µεταξύ προστεθεί. Η προβληµατική εστιάζεται στην

εξεύρεση νέων διαγνωστικών εργαλείων, στην ενσωµάτωση των δυο τύπων παραγωγικής

σκέψης, στην καλλιέργεια της δηµιουργικότητας στις θετικές επιστήµες ή σε επιστήµες που

θεωρείται ότι είναι δύσκολο να καλλιεργηθεί, όπως για παράδειγµα η ιστορία, στην καθηµε-

ρινή κοινωνική, αλλά και στην επιχειρηµατική, στη βιοµηχανική και βιοτεχνική ζωή. Παρα-

τηρείται έτσι µια διεύρυνση στη σχετική εργογραφία και βιβλιογραφία και έντονο

ενδιαφέρον των ερευνητών για τη δηµιουργική σκέψη.

Όπως ήδη έχει αναφερθεί, η σύγχρονη έρευνα πάνω στην δηµιουργική ικανότητα της

σκέψης άρχισε συστηµατικά στον αγγλοσαξωνικό χώρο το δεύτερο ήµισυ του περασµένου

αιώνα και επεκτάθηκε λίγο αργότερα σε όλη την υφήλιο. Mετά τον Guilford µε το πρόβληµα

προσδιορισµού της δηµιουργικής σκέψης ασχολούνται πολλοί επιστήµονες όπως: Torrance,

Taylor, Getzels - Jackson, Wallach - Kogan, Hadon - Lytton, Oglive, Roe, Massialas - Zevin,

Runco, Sternberg, Csikzentmichalyi, Gardner, Gramond, Amabile κ.ά. Έγινε προσπάθεια κα-

θορισµού της δηµιουργικής σκέψης και κατανόησής της αλλά και δηµιουργίας διαγνωστικών
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κριτηρίων µέτρησής της. Στην κατεύθυνση αυτή συνέβαλαν οι παρακάτω ερευνητές: Guil-

ford (1950, 1967), που ταυτίζει τη δηµιουργική σκέψη µε την αποκλίνουσα νόηση, Getzels -

Jackson (1962) και Wallach - Kogan (1965), που υποστηρίζουν ότι η δηµιουργική σκέψη εί-

ναι ανεξάρτητη από τη νοηµοσύνη, Haddon - Lytton (1968) που διατείνονται ότι η διδασκα-

λία επηρεάζει την ανάπτυξή της δηµιουργικής σκέψης, Oglive που εστιάζει την καλλιέργεια

της δηµιουργικής σκέψης στο σχολικό πρόγραµµα, Massiallas - Zevin (1975) που συσχετί-

ζουν τη δηµιουργική σκέψη µε διαδικασίες ανακάλυψης,  Runco (1991) που επικεντρώνει τις

έρευνές του στη σχέση δηµιουργικής σκέψης και νοηµοσύνης, Sternberg (1999) που οµιλεί

για σχέση πρακτικής και αναλυτικής νοηµοσύνης µε τη δηµιουργική σκέψη, Diakidou - Spa-

noudis (2002)  που συσχετίζει τις δοκιµασίες της δηµιουργικής σκέψης µε παρόµοιες δοκιµα-

σίες στο γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας κ.ά.

Στην Ελλάδα οι ερευνητικές εργασίες για τη δηµιουργική σκέψη δεν είναι βέβαια λί-

γες, αλλά στην πλειονότητά τους αναφέρονται στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Πρόκειται για

τους παρακάτω ερευνητές: Μαρµαρινός (1978, συγκρίνεται η ανάπτυξη της δηµιουργικής

σκέψης (πρωτοτυπία και ποσότητα ιδεών) µε το κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο της οικογέ-

νειας σε έρευνά του µε µαθητές ηλικίας 11 ετών), Χαραλαµπόπουλος (1981, εφαρµόζει για

την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης στο ∆ηµοτικό σχολείο ειδικό πρόγραµµα άσκησης

για το σκοπό αυτό και θεωρεί ότι έτσι αναπτύσσεται), Ξανθάκου (1998, που αναφέρεται στη

συσχέτιση της δηµιουργικής σκέψης µε τη διδασκαλία της γλώσσας στο ∆ηµοτικό. Χρησιµο-

ποιείται ειδική µέθοδος δηµιουργικής διδασκαλίας για να επιτευχθεί η ανάπτυξή της. Θεω-

ρείται ότι η µεταποίηση, ο µετασχηµατισµός, η σύνθεση πολλών γλωσσικών προϊόντων είναι

ένδειξη ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης), ∆ερβίσης (1998, που αναφέρεται στη δηµιουρ-

γική διδακτική διαδικασία στο ∆ηµοτικό. Στην εργασία αυτή θεωρείται ότι η δηµιουργική

διαδικασία είναι αυτή που βοηθεί στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης), Ματεζόφκυ -

Νικόλτσου (1984) και Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου (1998, συσχέτιση µε την καλλιτεχνική

εκπαίδευση σε Νηπιαγωγείο και ∆ηµοτικό αντίστοιχα. Η βασική ιδέα είναι µέσα από την

καλλιτεχνική δραστηριότητα αναπτύσσεται η δηµιουργική σκέψη), Μπουρνέλλη (1998, επί-

δραση ενός Ειδικού προγράµµατος Φυσικής Αγωγής, στην Κινητική ∆ηµιουργικότητα Παι-

διών ∆ηµοτικού Σχολείου), Πασσάκος (1977, δηµιουργική σκέψη στην εφηβεία), Τάρεκ

(1994 και  Νηµά 1999 συσχέτιση µε τις σχολικές επιδόσεις στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση.

Οι έρευνες των Τάρεκ και Νηµά εστιάζουν την προσοχή στη συσχέτιση των σχολικών επιδό-

σεων µε τη δηµιουργικότητα), Λαζαρίδης (1973 δηµιουργική αρχιτεκτονική εκπαίδευση στην

τριτοβάθµια εκπαίδευση. Με την έρευνα αυτή και µέσα από το αρχιτεκτονικό σχέδιο µπορεί

16



να υπάρξει ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης). Από τις έρευνες αυτές λίγες συσχετίζουν

την ανάπτυξη και καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης µε βάση κάποιο γνωστικό αντικεί-

µενο (Ξανθάκου, Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου, Ματεζόφκυ - Νικόλτσου, Μπουρνέλλη).

Στις παραπάνω έρευνες χρησιµοποιείται ως βάση η καλλιτεχνική εκπαίδευση, η γλώσσα και

η Φ. Αγωγή. 

Το γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας και ιδιαίτερα της Τοπικής Ιστορίας δε χρησι-

µοποιείται σε καµιά µελέτη για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. Αυτό ακριβώς έρ-

χεται να καλύψει η παρούσα έρευνα. Και συγκεκριµένα:  Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας

ικανοποιεί τις παρακάτω συνθήκες: 1).  Είναι ένα γνωστικό αντικείµενο απαλλαγµένο από το

βάρος του βαθµού και της εξέτασης. 2). Προκαλεί την περιέργεια των µαθητών µε φυσικό

τρόπο, αφού το αντικείµενό του σχετίζεται µε το ίδιο το περιβάλλον τους, µε πράγµατα οι-

κεία και πολλές φορές σχετίζεται και µε την οικογένειά τους. 3). Η ερευνητική διαδικασία

που ακολουθείται κατά τη σπουδή των ιστορικών θεµάτων δεν προσχεδιάζεται, όπως γίνεται

µε άλλα µαθήµατα, αλλά προκύπτει αυτόµατα. 4). ∆ε χρειάζεται να καταφύγουµε σε δη-

µιουργία τεχνητού δηµιουργικού περιβάλλοντος, όπως έγινε στην έρευνα της Γ. Ξανθάκου,

επειδή το ίδιο το περιβάλλον της έρευνας των τοπικών ιστορικών θεµάτων είναι δηµιουργι-

κό. 5). Τα ερωτήµατα που γίνονται για τη διερεύνηση του παρελθόντος σχετίζονται σε µεγά-

λο βαθµό µε τα ερωτήµατα που ακολουθεί η δηµιουργική σκέψη. 6). Μελετώντας και

διδάσκοντας Τοπική Ιστορία, οδηγείται η σκέψη σε ιστορική διήγηση πρωτογενή και συνυ-

φασµένη µέσα από την έρευνα των πηγών. 7). Η απόπειρα συγγραφής ιστορικού λόγου σχε-

τίζεται µε την έρευνα των πηγών, µε πολυδροµικότητα της σκέψης, µε ανάλυση έργων

τέχνης, µε τη γλώσσα και τη δηµιουργική φαντασία. Παρατηρείται έτσι ότι συνυπάρχουν όλα

τα παραπάνω στη σπουδή της Ιστορίας και της Τοπικής Ιστορίας, ενώ σε προγενέστερες ερ-

γασίες χρειάζονταν κάθε φορά να πραγµατοποιηθούν ειδικές συνθήκες για την καλλιέργεια

της δηµιουργικής σκέψης. Αυτή ακριβώς είναι και η ουσιώδης διαφορά της παρούσας έρευ-

νας από τις προγενέστερες. Η παρούσα εργασία φιλοδοξεί να καλύψει αυτό το βασικό κενό

στη βιβλιογραφία, αφού για πρώτη φορά διερευνάται η σχέση και ο ρόλος της σπουδής της

Τοπικής Ιστορίας στην καλλιέργεια και ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης.      

Η ενασχόληση µε την Τοπική Ιστορία της Κρήτης σε επίπεδο έρευνας και συγγραφής

(Κορναράκης 1991, 1996, 1998, 2000), η διαπίστωση της δυνατότητας διαφορετικής ιστορι-

κής αφήγησης από την ήδη υπάρχουσα και το ενδιαφέρον µας για την ανάπτυξη της δηµιουρ-

γικής σκέψης, οδήγησε σε εξειδικευµένη ενασχόληση προς την κατεύθυνση αυτή.

Οι σχετικές µε τη δηµιουργική σκέψη γνώσεις, η διδασκαλία της τοπικής ιδίως ιστο-
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ρίας, δηµιούργησαν τους παρακάτω προβληµατισµούς: α) Η δηµιουργική σκέψη είναι η νοη-

τική ικανότητα που οδηγεί σε λύσεις διαφορετικές από τις ήδη υπάρχουσες. β) Τα ιστορικά

γεγονότα όµως δεν µπορούν να αλλάξουν, αφού ήδη είναι γεγονότα, γιατί "ο γέγονε, γέγονε".

Εργαζόµενος πάντως κάποιος µε δηµιουργική σκέψη προτείνει άλλες "ιστορικές λύσεις" των

πεπραγµένων, άλλη ιστορική διαπλοκή, άλλη διήγηση. Πώς µε "όχηµα" ένα γνωστικό αντι-

κείµενο, που θεωρητικά έχει γνωστική "ακαµψία", είναι δυνατόν να υπάρξει αλλαγή ή δη-

µιουργία διαφορετικής διήγησης, που θα δίνει άλλη διάσταση στο παρελθόν; Πώς µπορεί

µέσα από αυτή τη διαδικασία να υπάρξει καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης; Ο M. Block επι-

σηµαίνει ότι: "Το παρελθόν είναι δεδοµένο και τίποτε στο µέλλον δεν µπορεί να το αλλάξει.

Η γνώση όµως του παρελθόντος είναι κάτι το προοδευτικό, το οποίο βρίσκεται σε µια διαδι-

κασία συνεχούς µεταµόρφωσης και τελειοποίησης" (Block 1994 σ. 83). Με την έννοια αυτή

εκείνο που µπορεί να αλλάξει είναι όχι το παρελθόν καθαυτό, αλλά οι γνώσεις µας γι' αυτό,

άρα η ανακάλυψη αλλάζει και µεταµορφώνει τη γνώση µας για το παρελθόν (Αβδελά 1998).

Με την αλλαγή της γνώσης δίνεται άλλη, νέα, πρωτότυπη, δηµιουργική διάσταση στις ερµη-

νείες. Αυτές τις "άλλες", τις νέες ερµηνείες χρησιµοποιήσαµε µε "όχηµα" την Τοπική Ιστο-

ρία, για να διαπιστώσουµε αν αυτή (η Τοπική Ιστορία) ως διαδικασία µελέτης συνιστά πεδίο

καλλιέργειας δηµιουργικής σκέψης. Η διδακτική παρέµβαση µε εφαρµογή των παραπάνω

προβληµατισµών έγινε στην Γ' τάξη των Πειραµατικών Γυµνασίων Ηρακλείου και Ρεθύµνου

και είχε διάρκεια ένα εξάµηνο περίπου και µια ώρα κατά µέσο όρο τη βδοµάδα. Προηγήθηκε

εισαγωγή στη δηµιουργική σκέψη, και ακολούθησε διδασκαλία (Project) Τοπικής Ιστορίας. 

Αξιοποιήθηκε το µαθητικό δυναµικό µέσω της διδασκαλίας, εκφράστηκαν απόψεις

της ιστορικής πραγµατικότητας που είχαν αποσιωπηθεί ή έγιναν διαφορετικές συσχετίσεις

των ιστορικών γεγονότων. ∆ιερευνήθηκε ο ρόλος που µπορεί να διαδραµατίσει η Τοπική Ι-

στορία στη δυνατότητα διαφορετικής ιστορικής αφήγησης. 

Για την αξιολόγηση της διδασκαλίας διατυπώθηκαν κάποιες υποθέσεις, αφού µελετή-

θηκε η βιβλιογραφία γύρω από τη δηµιουργική σκέψη και την Τοπική Ιστορία. Οι υποθέσεις

(βλ. αναλυτικά τις υποθέσεις στο Β΄ µέρος της έρευνας) είναι:  

α) Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας συµβάλλει στην καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης.

Αυτό µπορεί να διαπιστωθεί από τη διαφοροποίηση πειραµατικής και οµάδας ελέγχου στην

πνευµατική ευχέρεια, ευελιξία και πρωτοτυπία, συστατικά της δηµιουργικής σκέψης.

β) Η καλλιέργεια δηµιουργικής δεν επηρεάζει την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης.

γ) Μετά τη διδακτική παρέµβαση προσδοκάται χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µα-
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θητών της πειραµατικής οµάδας που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη να έχουν διαφο-

ροποιηθεί. Αυτά είναι η αυτοπεποίθηση, η πρωτοβουλία, η επινοητικότητα, η περιέργεια και

η προσαρµογή σε διάφορες καταστάσεις. 

δ) Ενδεχόµενα η αξιολογική σειρά της Ιστορίας να ανέβει στην προτίµησή τους.

2. Τα επιµέρους κεφάλαια και αντικείµενα της µελέτης.

Η παρούσα εργασία περιλαµβάνει µια θεωρητική και µια εµπειρική - ερευνητική προ-

σέγγιση για την καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης µέσω της διδασκαλίας και σπουδής της

Τοπικής Ιστορίας.

Στο πρώτο, το θεωρητικό µέρος, περιγράφεται εκτενώς και αναλύεται το φαινόµενο

της δηµιουργικής σκέψης, που ως ψυχολογικό και παιδαγωγικό πρόβληµα δε φαίνεται να εί-

ναι ευρύτατα γνωστό στους εκπαιδευτικούς. Γίνεται προσπάθεια να αναδειχτεί ως ένα πολύ-

πλοκο φαινόµενο, ως ένα οργανωµένο σύστηµα ανατροφοδοτούµενων παραγόντων, οι οποίοι

και καθορίζουν τη δηµιουργική σκέψη, που υπάρχει "δυνάµει" σ' όλα τα άτοµα (Rogers

1954, Anderson 1959, Murray 1959, Guilford 1967 και 1968, Παπαδόπουλος 2002, 2003,

2005, Πασσάκος 1977, Καψάλης 1977, Παπάς 1985, Κωσταρίδου-Ευκλείδου 1997, ∆ερβί-

σης 1998, Νηµά 1996, 1999). Στη συνέχεια ερευνούνται οι διαστάσεις της δηµιουργικής σκέ-

ψης και επιχειρείται η σύνδεσή της µε την αποκλίνουσα σκέψη. Αυτό είναι αναγκαίο, γιατί,

όπως προέκυψε και από τη µελέτη του θεωρητικού υποβάθρου του Guilford, τα χαράκτηρι-

στικά αυτού του είδους της σκέψης οµοιάζουν µε εκείνα της δηµιουργικής σκέψης, χαρακτη-

ρίζεται δηλαδή από ευχέρεια, ευελιξία, πρωτοτυπία, ικανότητα σύνθεσης, επεξεργασίας και

µετασχηµατισµού κατά την παραγωγική εργασία. Επίσης ερευνούνται συγκεκριµένα γνωρί-

σµατα της προσωπικότητας που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Ειδικότερα:

Στο 1ο κεφάλαιο εξετάζονται γενικά η σκέψη και το βιολογικό της υπόβαθρο. Επιχει-

ρείται σε γενικές γραµµές η αποσαφήνισή της,  η λειτουργία της, αλλά και ο συσχετισµός µε

άλλους νοητικούς παράγοντες.

Στο 2ο κεφάλαιο επιχειρείται η αναζήτηση της δηµιουργικής σκέψης µέσα στις αν-

θρώπινες ενέργειες και πράξεις. Εξετάζεται το βιολογικό υπόβαθρό της, η φύση και ο τρόπος

µέτρησής της. Επιχειρείται η περιληπτική διατύπωση των διάφορων θεωριών που αφορούν

τη δηµιουργική σκέψη, ερευνούνται τα χαρακτηριστικά της και εξετάζεται διεξοδικά σύµφω-

να µε τα κριτήρια που έχουν θεσπιστεί από τον Guilford.

Το 3ο κεφάλαιο επικεντρώνεται στην έρευνα της αµφίδροµης σχέσης της δηµιουργι-
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κής σκέψης µε άλλους παράγοντες. Πρόκειται για παράγοντες που θεωρείται ότι έχουν άµε-

ση σχέση µε την ανάπτυξή της, όπως νοηµοσύνη, αποκλίνουσα σκέψη, φαντασία, ηλικία,

φύλο, προσωπικότητα, οικογένεια, κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο, σύµφωνα µε τις αντίστοι-

χες θεωρίες και τις ερευνητικές διαπιστώσεις. 

 Στο 4ο κεφάλαιο εξετάζεται η δηµιουργική σκέψη σε σχέση µε τη διαδικασία της µά-

θησης. Εξετάζεται κατά συνέπεια η πορεία της εκπαίδευσης προς τη δηµιουργική σκέψη, θί-

γονται, όσο αυτό είναι αναγκαίο, και οι παράγοντες της µάθησης, δηλαδή τα γνωστικά

αντικείµενα, ο µαθητής ως κεντρικό σηµείο και ο εκπαιδευτικός. Κρίνεται σκόπιµο να γίνει

αναφορά στις προϋποθέσεις και στους παράγοντες που προωθούν ή αναστέλλουν τη δη-

µιουργική σκέψη. Παράλληλα εξετάζονται ορισµένες σχετικές παιδαγωγικές διαδικασίες και

ο ρόλος που παίζουν οι ερωτήσεις στη διδασκαλία. 

Στο 5ο κεφάλαιο γίνεται αναφορά και ανάλυση των σταδίων που διέρχεται η δη-

µιουργική σκέψη και µέσα από τη διδασκαλία και τη µαθησιακή διαδικασία ερευνούνται οι

µέθοδοι και οι τεχνικές παραγωγής ιδεών, που µπορεί να χρησιµοποιηθούν για την καλλιέρ-

γειά της.

Στο 6ο κεφάλαιο της µελέτης γίνεται προσέγγιση της καλλιέργειας της δηµιουργικής

σκέψης µέσω του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας. ∆ίδεται έµφαση στα συνδετικά νήµατα

σκέψης - Τοπικής Ιστορίας, στις ερευνητικές διαδικασίες αναζήτησης και ανάπλασης του πα-

ρελθόντος, στοιχεία και διαδικασίες µε τις οποίες εκκολάπτεται και αναδεικνύεται η δη-

µιουργική έκφραση. Επιχειρείται να δειχτεί η σχέση της Τοπικής Ιστορίας µε τις

δηµιουργικές διαδικασίες προσέγγισης αυτού του γνωστικού αντικειµένου,  τα πεδία των ι-

στορικών σπουδών, η θεµατολογία, ακόµη και αυτή η χρησιµότητα της Τοπικής Ιστορίας. 

Στο 7ο κεφάλαιο αναλύονται θέµατα όπως: Η επικοινωνιακή µορφή διδασκαλίας µε

την κατάθεση των βιωµάτων, η µεταβίβαση µηνυµάτων, ως κοινωνική δράση και οι επιπτώ-

σεις που υπάρχουν στη µάθηση, όταν χρησιµοποιείται η βιωµατική-επικοινωνιακή διδασκα-

λία. Η προσπάθεια εστιάζεται ακόµα στο να δειχτεί πόσο αυτή η µορφή διδασκαλίας, που

χρησιµοποιείται από τη µεθοδολογία της διδακτικής της Τοπικής Ιστορίας, είναι δυνατόν να

συµβάλει στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης και της συνεργασίας των µαθητών.

Το δεύτερο µέρος της παρούσας εργασίας, δηλ. το ερευνητικό, αποσκοπεί στην ε-

µπειρική προσέγγιση και τη διερεύνηση του ρόλου της διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας

στην καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης. Στην έρευνα γίνεται προσπάθεια να επαληθευτούν

µε εµπειρικό τρόπο όσα έχουν υποστηριχτεί στο θεωρητικό µέρος. Αποσκοπεί δηλαδή στην
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εµπειρική προσέγγιση της καλλιέργειας δηµιουργικής σκέψης και της δηµιουργικής ανάπλα-

σης της ιστορικής σκέψης και  του ιστορικού λόγου στο Γυµνάσιο µέσα από τη σπουδή του

µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας.

Σε κάθε κεφάλαιο της εµπειρικής διερεύνησης επιχειρείται να διαφωτιστούν οι πτυχές

της ερευνάς µας. Ειδικότερα:

Στο 1ο κεφάλαιο δίνεται περιληπτικά η προβληµατική για την έναρξη της έρευνας.

Οριοθετούνται ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνάς µας. Γίνεται επίσης διατύπωση των ερευ-

νητικών υποθέσεων.

Στο 2ο κεφάλαιο αναφέρεται ο τρόπος και οι λόγοι επιλογής της πειραµατικής και της

οµάδας ελέγχου. Στη συνέχεια αναλύονται τα µέσα συλλογής του ερευνητικού υλικού και οι

δυσκολίες που ανέκυψαν για την εύρεση ή κατασκευή τους. Περιγράφονται τα µέσα συλλο-

γής των δεδοµένων και η διαδικασία της δοκιµαστικής χορήγησής τους.

   Το 3ο κεφάλαιο αφορά την πρώτη φάση της κύριας έρευνας. Περιγράφεται η διαδικα-

σία χορήγησης των µέσων συλλογής των δεδοµένων (δοκιµασίες και ερωτηµατολόγια) και α-

κολουθεί λεπτοµερής περιγραφή της βαθµολόγησής τους. 

Στο 4ο κεφάλαιο περιγράφεται η διδακτική µας παρέµβαση µε "όχηµα" το γνωστικό

αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας. Περιγράφεται η θεµατολογία της Τοπικής Ιστορίας και ο

χρόνος που διατίθεται για το µάθηµα αυτό στο ωρολόγιο πρόγραµµα. Γίνεται, ακόµη, λόγος

για τη µέθοδο διδασκαλίας, για το εισαγωγικό µάθηµα και την εµπλοκή της δηµιουργικής

σκέψης, για το εισαγωγικό µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας στην εξεύρευση του θέµατός µας,

τις διαδικασίες που λάµβαναν χώρα κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και τον τρόπο παραγω-

γής ιδεών µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας.

Το 5ο κεφάλαιο αφορά την επαναχορήγηση των δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων,

τη συλλογή  και τη διόρθωσή τους.

Στο 6ο κεφάλαιο γίνεται η περιγραφική ανάλυση και η στατιστική επεξεργασία των

δεδοµένων της έρευνας µε την παράθεση των ευρηµάτων. Παρατίθενται στατιστικοί πίνακες

και διαγράµµατα. Συσχετίζονται οι παράγοντες της δηµιουργικής σκέψης µε τη διδασκαλία

του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας και ευρίσκονται οι σχέσεις τους. Ακόµη ερευνάται η

σχέση της δηµιουργικής και κριτικής σκέψης στην προσπάθεια που καταβάλλεται για ανά-

πτυξη της πρώτης.

Στο 7ο κεφάλαιο γίνεται ερµηνεία  των αποτελεσµάτων που προέκυψαν από τη στατι-

στική ανάλυση. Γίνεται συζήτηση για τα ευρήµατα και παρατίθενται οι διαπιστώσεις της πα-
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ρούσας έρευνας και συσχετίζεται µε συναφείς έρευνες.

Στο 8ο κεφάλαιο δίνονται τα συµπεράσµατα ολόκληρης της εργασίας µας και γίνο-

νται οι αντίστοιχες παιδαγωγικές και διδακτικές προτάσεις.

Ακολουθεί η βιβλιογραφία (ελληνόγλωσση και ξενόγλωσση) και τέλος  το παράρτη-

µα, όπου παρουσιάζονται τα µέσα συλλογής δεδοµένων κ.λπ.

Για όσους όµως δεν επιθυµούν να µελετήσουν ολόκληρο το θεωρητικό µέρος παρέχε-

ται στην αρχή του Β΄ µέρους µια συνοπτική εισαγωγή που αφορά την όλη προβληµατική της

παρούσας µελέτης. Ο αναγνώστης µπορεί να κατατοπιστεί  συνοπτικά για τη µελέτη, να γνω-

ρίσει τι διαφορετικό υπάρχει σ' αυτήν από τις προηγούµενες που αναφέρονται στη δηµιουργι-

κή σκέψη καθώς επίσης και τους λόγους που επιλέχθηκε το ιστορικό µάθηµα, ως όχηµα

καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης και ειδικότερα γιατί επιλέχθηκε η Τοπική Ιστορία.   
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1. Η ΣΚΕΨΗ ΩΣ ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ   

Η δηµιουργική σκέψη ως έννοια είναι υποσύνολο της ευρύτερης έννοιας σκέψη. Η

σκέψη / νόηση είναι η λειτουργία της οποίας το έργο συνίσταται στην ανακάλυψη σχέσεων

και συναφειών των διάφορων αντικειµένων. Είναι λειτουργία ουσιαστικότερης ταξινόµησης

δεδοµένων (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003). Κρίνεται επόµένως σκόπιµο πριν τη δηµιουργική

σκέψη να συζητηθεί γενικότερα η σκέψη ως γνωστική λειτουργία.   

Σύµφωνα µε την άποψη πολλών ψυχολόγων η σκέψη γενικά ταυτίζεται µε ιδέες, πλη-

ροφορίες και νοητικές εικόνες (ιδεο-εικόνες). Οι νοητικές εικόνες µπορεί να είναι µόνο δη-

µιούργηµα της φαντασίας και κατά την άποψη αυτή ο νους προσποιείται, δηλ. παίζει θέατρο

(Σισαµίδου-Καραµπέρη 1999). Η σκέψη όµως είναι και γνώσεις ή πληροφορίες που προσδιο-

ρίζουν την νοητική εµπειρία του ατόµου, η οποία εκφράζεται µε λέξεις και τεχνητά σύµβολα,

όπως η γλώσσα και οι εικόνες. Είναι µια ακολουθία νοερών διαδικασιών που κατευθύνουν

τη νοητική εµπειρία σε ένα στόχο µε κύρια εκδήλωσή της τη λύση προβληµάτων. Ως κυρίαρ-

χος ορισµός της σκέψης θεωρείται το ότι αυτή συνιστά λειτουργία στα πλαίσια της λύσης ή

της επίλυσης προβληµάτων (Κωσταρίδου-Ευκλείδου 1997). 

Η ποιότητα και αποτελεσµατικότητα της σκέψης δεν εξαρτάται µόνο από τη νευρο-

φυσιολογική δοµή του εγκεφάλου, αλλά και από τις γνωστικές στρατηγικές και στάσεις που

έχει αναπτύξει το άτοµο (Ματσαγγούρας 1998). Η σκέψη είναι εκείνη που καθοδηγεί, χαρά-

ζει την πορεία της δράσης και είναι αρωγός στην επίλυση των προβληµάτων που καθηµερινά

ανακύπτουν. Ο πολιτισµός εξάλλου είναι συνολικό δηµιούργηµα σκέψης και δράσης των α-

τόµων της εκάστοτε κοινωνίας.

1.1. Ο εγκέφαλος ως  βιολογικό υπόβαθρο της  σκέψης

Η απόκτηση γνώσεων και η ανάκλησή τους από τα βάθη της µνήµης είναι αναµφίβο-

λα το πιο φανταστικό κατόρθωµα που κάνει ο άνθρωπος (Eccles 1979). Ο συνδυασµός των

γνώσεων δηµιουργεί τη σκέψη, που είναι µια ικανότητα του ανθρώπινου εγκεφάλου. Ο εγκέ-

φαλος, δηλαδή, είναι η έδρα της νοητικής διεργασίας και σε ορισµένα κέντρα του εγκεφάλου

εντοπίζονται οι ψυχικές λειτουργίες (Βακάλη 1986, Καφετζόπουλος 1995). Αποτελεί επίσης

έδρα των ψυχικών λειτουργιών στη συνολική τους θεώρηση (Κυπριωτάκης 1985, Παπαδό-

πουλος 2003), είναι το όργανο αλλαγής της φύσης των πληροφοριών και αυτή η διαδικασία

της αλλαγής ονοµάζεται σκέψη (Lhermitte 1954). Ο εγκέφαλος, σύµφωνα µε την άποψη του

De Bono (De Bono 1976, 1986, Μαγνήσαλης 1996), είναι ένα κανάλι µέσω του οποίου
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ρέουν οι πληροφορίες που έρχονται ως δεδοµένα, µαρτυρίες, εκτιµήσεις της πραγµατικότη-

τας και εξέρχονται ως δράση, επιλογή, απόφαση, αντίδραση, επίλυση προβληµάτων κτλ.

 Οι βασικές ενέργειες που επιτελεί ο εγκέφαλος είναι: α) Η διέγερση και β) Η αναστο-

λή. ∆ιέγερση είναι ο ερεθισµός του νευρικού ιστού από εξωτερικά ή εσωτερικά ερεθίσµατα,

ενώ αναστολή είναι η κατάσταση κατά την οποία αναβάλλεται η δραστηριότητα που προήλ-

θε από τη διέγερση (Ζαφρανά - Κατσίου, Ζαφρανά 1989, Calat 1999). Ο ανθρώπινος νους

δύναται να αναπτύξει στρατηγικές αυτόνοµα, να προβλέψει γεγονότα, να κατασκευάσει τα

δικά του προγράµµατα και αυτό είναι το πιο χαρακτηριστικό γνώρισµα του εγκεφάλου

(Chandeux 1984, Ευαγγέλου 1993, Timbal-Duclaux 1996). 

Αν και ο εγκεφαλικός φλοιός αποτελεί ένα σύνολο, για να µελετηθεί διακρίνεται σε

δύο εγκεφαλικά ηµισφαίρια, τα οποία συνδέονται µεταξύ τους µε το µεσολόβιο (Galin 1970)

και τον ιππόκαµπο, ο οποίος φαίνεται να σχετίζεται µε την εγγραφή περιεχοµένων της βρα-

χυπρόθεσµης στη µακρόχρονη µνήµη (Eccles 1979, Schirrmacher 1998). Κάθε ηµισφαίριο ε-

πεξεργάζεται την πληροφορία µε τρόπο αντιθετικό και ταυτόχρονα συµπληρωµατικό σε

σχέση µε το άλλο, αλλά είναι δυνατόν να λειτουργεί και ανεξάρτητα (Vitale 1987, Σαββάκη

1989). 

Το αριστερό ηµισφαίριο θεωρείται ότι ελέγχει το δεξί µέρος του σώµατος αισθητικά

και κινητικά. Συγκεκριµένα, είναι αρµόδιο για την αντίληψη του χρόνου, την οµιλία, την α-

νάγνωση, τη γραφή, τη λεκτική µνήµη και την επικοινωνία. Αναλύει, επεξεργάζεται τα ακου-

στικά ερεθίσµατα, προκαλεί ελεγχόµενη συµπεριφορά και διαχειρίζεται σκέψεις που έχουν

λογική διαδοχή. Το αριστερό ηµισφαίριο σχετίζεται περισσότερο µε τη συγκλίνουσα και την

αναλυτική, δηλαδή την κριτική σκέψη. 

Αντίθετα, το δεξιό ηµισφαίριο ελέγχει το αριστερό µέρος του σώµατος αισθητικά και

κινητικά. Είναι αρµόδιο για την οπτική αντίληψη του χρόνου, την κατανόηση των

"µεταφορών" του λόγου, την ολιστική - συνθετική σκέψη (διαισθητική σκέψη µε τυχαία δια-

δοχή), την επικοινωνία (τόνος φωνής, εκφράσεις προσώπου, µιµητική), την προσοχή, τη διά-

κριση πολύπλοκων ακουστικών τόνων, την επεξεργασία ερεθισµάτων της αφής και γενικά

προκαλεί παρορµητική συµπεριφορά  (Πουρκός 1997). Eλέγχει, ακόµη, τα συναισθήµατα

και τις συγκινήσεις, τη δηµιουργική φαντασία, την καλλιτεχνική έκφραση, την ευαισθησία.

Βασίζεται περισσότερο στη φαντασία, η οποία δηµιουργεί νέες εικόνες, παραστάσεις και

µορφές από στοιχεία που υπάρχουν στο υποσυνείδητό µας. Το δεξιό ηµισφαίριο φαίνεται να

σχετίζεται µε την αποκλίνουσα σκέψη, µια όψη δηλαδή της δηµιουργικής σκέψης.    
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Υπάρχουν δύο τρόποι εγκεφαλικής λειτουργίας, άρα και δύο τρόποι αντιµετώπισης

καταστάσεων. Κάθε διαδικασία µάθησης για να είναι επιτυχηµένη, προϋποθέτει την καλλιέρ-

γεια και των δύο ηµισφαιρίων,  και αυτό γίνεται µέσω µάθησης. Η καλλιέργεια και υπεροχή

του ενός οδηγεί σε ένα διαφορετικό τύπο µάθησης. Στα σχολεία καλλιεργείται συνήθως η

µνήµη και εν µέρει η κριτική σκέψη, οι οποίες σχετίζονται περισσότερο µε την καλλιέργεια

του αριστερού µέρους του εγκεφάλου. Θεωρείται πάντως αναγκαίο να χρησιµοποιηθούν µέ-

θοδοι και αντικείµενα που θα απευθύνονται στην καλλιέργεια και του δεξιού µέρους, ώστε

να επιτελείται "πλήρης αγωγή", η οποία θα διαµορφώσει το µελλοντικό πολίτη (π.β. Μαγνή-

σαλης 2003, Meyers 1986, Baker et al 2001)

1.2.  Η φύση, η αρχή και οι τύποι της  σκέψης

Η σηµασία της σκέψης είχε επισηµανθεί από την αρχαιότητα, όταν ο Αναξαγόρας εί-

χε τονίσει ότι ο νους είναι η αρχή των πάντων. Παρόµοιες απόψεις απηχούνται από το Θαλή

και τον Πυθαγόρα, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι ο νους είναι Θεός, ενώ ο Σοφοκλής ανέφερε

ότι ο νους είναι δώρο Θεού. Στην ελληνική φιλοσοφία η σκέψη αποτέλεσε τη βάση της θεω-

ρίας του σκεπτικισµού, ένα σύστηµα σύµφωνα µε το οποίο θεωρείται αδύνατη η κατάκτηση

της αλήθειας, µε αποτέλεσµα την αµφισβήτηση κάθε γνώσης. Αυτό συνεχίστηκε και αργότε-

ρα στα πλαίσια της φιλοσοφίας, όταν ο Descartes µε το "Cogito ergo sum = σκέπτοµαι άρα

υπάρχω" αµφισβητούσε οποιαδήποτε γνώση. Στη σύγχρονη εποχή η σηµασία της σκέψης έ-

χει υπογραµµιστεί ιδιαίτερα. Ο Changeux θεωρεί τη σκέψη ως την ύψιστη λειτουργία της

"εγκεφαλικής µηχανής" και ο Dwer τονίζει τον αόρατο και άµορφο χαρακτήρα της (Timbal -

Duclaux 1996).

Η σύνδεση µε τη µνήµη µιας σειράς µεταβαλλόµενων και επαναλαµβανόµενων αι-

σθήσεων µε ένα εξωτερικό αντικείµενο είναι το πρώτο σηµάδι νοηµοσύνης. Η γνώση της

σχέσης ανάµεσα σε πολλές εντυπώσεις και σε µια µονάδα που τις συνδέει όλες µαζί  είναι η

"πρώτη σκέψη", την οποία συµβατικά ονοµάζουµε αντίληψη. Σκέψη συνεπώς είναι η γνώση

της σχέσης ανάµεσα σε πολλές εντυπώσεις. Σήµερα πέρα από αυτούς που ασχολούνται µε

την ψυχολογία, ελάχιστοι είναι εκείνοι που έχουν αναρωτηθεί πώς δηµιουργείται η σκέψη.

Είναι όµως δυνατό να µελετηθεί η σκέψη από επιστηµονική σκοπιά; Η απάντηση δεν είναι

καθόλου εύκολη. Ορισµένοι αποκλείουν αυτή τη δυνατότητα, ωστόσο άλλοι συνεχίζουν την

προσπάθεια.

Η φύση της σκέψης είναι δυνατόν να µελετηθεί από δυο πλευρές:  Της συνείδησης ως
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γνώση ή της µορφής µε την οποία αποκτάται η γνώση, της οποίας µορφής η ροπή σε τροπο-

ποιήσεις κάνει δυνατή την απόκτηση γνώσης (Besant 1991).

Μερικοί συγγραφείς θεωρούν ότι οι σκέψεις παράγονται από τις αισθήσεις, ενώ άλλοι

θεωρούν ως σκέψη τη δραστηριότητα του νου του ανθρώπου. Καθεµιά όµως από τις παρα-

πάνω απόψεις έχει µια µόνο δόση αλήθειας. Από τη µια χρειάζεται η αφύπνιση του νου µέσω

των αισθήσεων, από την άλλη χρειάζεται η δραστηριοποίηση του νου, για να εγκαθιδρυθεί

µια σχέση µε τη µορφή "έννοιας" σ' αυτό που παρατηρήθηκε. Σ' αυτή την αντίληψη των

πραγµάτων βρίσκεται η αρχή της σκέψης. Οι εντυπώσεις των ερεθισµάτων στη συνείδηση εί-

ναι µνηµονικές αναπαραστάσεις και στη συνέχεια, καθώς επεξεργάζονται αυτές από τα εγκε-

φαλικά ηµισφαίρια, δηµιουργείται η σκέψη ή ο "ενδιάθετος λόγος" που σχετίζονται µε τις

έννοιες (Καφετζόπουλος 1995, Besant 1991). Οι έννοιες είναι "µνηµονικά αντικείµενα" και

προέρχονται από την κινητοποίηση νευρώνων. Η µετάβαση από την ψυχονοητική εικόνα

στην έννοια ακολουθεί δυο πορείες: α) Την εξασθένηση της αισθητήριας συνιστώσας και β)

Τον τρόπο αλληλοσύνδεσης των ψυχονοητικών αντικειµένων (Ευαγγέλου 1993). Οι έννοιες

είναι το νοµισµατικό σύστηµα της σκέψης. Χωρίς εννοιολογικό σύστηµα, η σκέψη θα ήταν

αδύνατη, γιατί κάθε συµβάν ή οντότητα θα ήταν µοναδικά (Johnson-Laird και Wason 1977).

Στη γενική της έννοια η σκέψη είναι η ψυχική ικανότητα του ανθρώπου, η οποία τον βοηθά

στη γνώση και την κατανόηση των διάφορων φαινοµένων. Ειδικότερα η σκέψη είναι ενέρ-

γεια σύνθεσης και κατάταξης, η οποία φροντίζει για τη διατήρηση της ενότητας της ψυχικής

ζωής και έτσι αποβαίνει το όργανο προσαρµογής του ανθρώπου στις ποικίλες µεταβολές του

περιβάλλοντος. 

Η σκέψη σχετίζεται µε την ανακάλυψη ενός στοιχείου. Τα στάδια που διέρχεται για

να καταλήξει σε συλλογισµό είναι: αίσθηµα, αντίληψη, σχηµατισµοί εννοιών, κρίση, συλλο-

γισµός. Τα βασικά χαρακτηριστικά της σκέψης είναι τα παρακάτω: 1. Ικανότητα επιβράδυν-

σης µιας απάντησης για καλύτερη κατανόηση. 2. Ικανότητα χρήσης συµβόλων (γλωσσικά,

γεωµετρικά, θρησκευτικά κτλ.). 3. Ικανότητα διατήρησης συγκεκριµένης πορείας στη λύση

του προβλήµατος. 4. Ικανότητα ανακάλυψης και 5. Ικανότητα για γενίκευση (Παπαδόπουλος

2003).

Όσοι ασχολήθηκαν µε το φαινόµενο της σκέψης δεν έχουν καταλήξει ακόµα σε κοινά

αποδεκτές προτάσεις για τους τύπους της σκέψης. Οι ψυχαναλυτικοί διακρίνουν δύο είδη

σκέψης: Την πρωτογενή και τη δευτερογενή. Σύµφωνα µε την άποψη αυτή στην πρωτογενή

σκέψη ανήκουν τα όνειρα, ο συνειρµός και οι "εκστάσεις". Η σκέψη είναι πρωτογενής, γιατί
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έρχεται πρώτη στη νοητική ανάπτυξη και είναι η βάση του ασυνείδητου. Η δευτερογενής

σκέψη είναι λογικά, αναλυτικά και πραγµατικά προσανατολισµένη (Martindale 1975, Μα-

γνήσαλης 1996). Ο Epstein (1994) διέκρινε επίσης ότι η πρωτογενής ή εµπειρική και δευτε-

ρογενής ή ορθολογιστική σκέψη οδηγούν σε δυο διαφορετικούς  τύπους γνώσης. Ο πρώτος

τύπος συνδέεται µε τα συναισθήµατα και τα βιώµατα και ο δεύτερος µε τη διάνοια. Η εµπει-

ρική σκέψη πιστεύεται ότι προηγείται χρονικά στην εξελικτική ανάπτυξη, είναι ολιστική και

επηρεάζεται από το συναίσθηµα. Χρησιµοποιείται κυρίως στη διαπροσωπική επικοινωνία

για να δώσει έµφαση ή να θέσει σε λειτουργία τη διαίσθηση. Η ορθολογιστική έπεται χρονι-

κά στην εξελικτική ανάπτυξη του ατόµου, είναι πιο αφηρηµένη, αναλυτική και ακολουθεί

τους κανόνες της λογικής και της απόδειξης. Τα δυο αυτά συστήµατα της σκέψης είναι δυνα-

τόν, κατά τον Epstein, να λειτουργούν παράλληλα σε αµοιβαία σύζευξη ή αµοιβαία σύγκρου-

ση. Αυτό πιθανότατα µπορεί να συµβαίνει περισσότερο στις διαδικασίες δηµιουργικών

δραστηριοτήτων (Pervin - John 2001). 

Μια άλλη διάκριση της σκέψης είναι η κριτική και η δηµιουργική. Η κριτική σκέψη

είναι εκείνη που µε βάση τη λογική κρίνει, αξιολογεί πληροφορίες, καταστάσεις, µαρτυρίες

κτλ. Η δηµιουργική σκέψη είναι εκείνη που δηµιουργεί νέες ιδέες, συνδυασµούς, παραστά-

σεις µε βάση τη φαντασία (Ροντάρι 1994, Ματσαγγούρας 1997). Ο θεµελιωτής της θεωρίας

της δηµιουργικότητας και της δηµιουργικής σκέψης Guilford, διακρίνει τη σκέψη σε συγκλί-

νουσα και αποκλίνουσα. Ταυτίζει τη συγκλίνουσα σκέψη µε το αριστερό µέρος του εγκεφά-

λου και την αποκλίνουσα µε το δεξιό (Guilford 1959α, 1959β, Massialas - Zevin 1975,

Ταµπακοπούλου - Μπεµπή 1982, Παπάς 1985α, Μαγνήσαλης 1996, 2003, Baker et al 2001).

Ο De Bono στο βιβλίο του The mechanism of mind ανέπτυξε τη θεωρία της πλάγιας

σκέψης, την οποία βασίζει στον τρόπο που αντιλαµβάνεται ότι εργάζεται ο εγκέφαλος. Πα-

ραδέχεται τέσσερις τρόπους σκέψης. Τη φυσική σκέψη, η οποία τείνει να κινείται σε καθιε-

ρωµένα σχήµατα και σε στερεότυπα. Τη λογική σκέψη, η οποία θεωρείται ως βελτίωση της

φυσικής σκέψης και είναι αποτέλεσµα της εκπαίδευσης. Τη µαθηµατική σκέψη, στην οποία ο-

φείλεται η µεγάλη πρόοδος της τεχνικής και της επιστήµης. Την πλάγια σκέψη, η οποία είναι

µη ορθολογική, είναι απελευθερωµένη σκέψη και έχει σαν σκοπό την απόδραση από τις πα-

λιές ιδέες και τη δηµιουργία νέων (De Bono 1976, Μαγνήσαλης 1996). Με βάση τα παραπά-

νω ο De Bono κάνει διάκριση µεταξύ πλάγιας και κάθετης σκέψης. Η κάθετη σκέψη είναι η

παραδοσιακή σκέψη, ενώ η πλάγια είναι έξω από τους κανόνες της, γιατί βασίζεται σε ένα

καινούριο τρόπο θεώρησης των πραγµάτων. Η πλάγια σκέψη είναι µια µη ορθολογική σκέ-
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ψη, που έχει σκοπό τη θραύση των δεσµών της παλιάς σκέψης και την αναζήτηση νέων λύ-

σεων µε τη γέννηση νέων ιδεών (De Bono 1976). 

Με βάση τα παραπάνω διαπιστώνεται ότι πράγµατι δεν υπάρχει συµφωνία εκείνων

που έχουν ασχοληθεί µε τους τύπους της σκέψης σχετικά µε το χαρακτηρισµό της. Όµως, πα-

ρά τη διαφωνία όσων ερευνητών έχουν ασχοληθεί µε το φαινόµενο της σκέψης, ως προς τα

χαρακτηριστικά της, φαίνεται να είναι κοινός τόπος σε όλους ότι το φαινόµενο της σκέψης

είναι δυνατόν να µελετηθεί επιστηµονικά. Εποµένως στον αρχικό προβληµατισµό για το αν

µπορεί να µελετηθεί η σκέψη από επιστηµονική σκοπιά δίνεται καταφατική απάντηση

(Κωσταρίδου - Ευκλείδη 1997). Το συµπέρασµα αυτό αποτελεί αφετηρία και αρχή ενίσχυ-

σης της παρούσας µελέτης ενός τύπου της σκέψης, της δηµιουργικής σκέψης µε περαιτέρω ή

παράλληλο στόχο τον τρόπο αλλά και το βαθµό καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης µε τη

διδασκαλία του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας σε µαθητές Γυµνασίου.

1.3.  Αντίληψη και προσοχή - η σχέση τους µε τη σκέψη

Ο ∆ηµόκριτος πίστευε ότι οι ιδιότητες των όντων γίνονται γνωστές µε τις αισθήσεις,

επειδή αίσθηση είναι η αλλοίωση που προκαλείται στην ψυχή όταν µέσω των αισθητηρίων

οργάνων φτάνουν τα ερεθίσµατα των αντικειµένων σ' αυτήν. Η αντικειµενική πραγµατικότη-

τα µπορεί να γίνει αντιληπτή µόνο µε τη νόηση (Σάλλα - ∆οκουµετζίδη 1996). Η σύνδεση

του ατόµου µε το περιβάλλον γίνεται µε ερεθίσµατα που µεταφέρονται µε τα αισθητήρια όρ-

γανα και αυτό διατύπωσε ο Αριστοτέλης, όταν επισήµανε Óo«dó moe∂ ¿ moÀr tÇ ïjt¡r lü

let˘ a≤shüseyrÔ (Αριστοτέλης, "Περί αισθήσεως και αισθητών, 445, 15"). Το ίδιο θα ση-

µειώσει και ο J. Lock "nihil est in intellectu quod non prius fuerit in sensu". Οι διεργασίες

που ακολουθούν, ώστε το ερέθισµα να γίνει συνειδητοποιηµένη γνώση και να χαρακτηριστεί

ως ψυχικό γεγονός, αναφέρονται στην αντίληψη (Παπαδόπουλος 2003). Οι αισθήσεις, ως

"εξωϋποδοχείς" (exteroceptors) µας δίνουν πληροφορίες για τα γεγονότα του κόσµου, ενώ

χρησιµοποιείται ο όρος "εσωϋποδοχείς" (interceptors), για να γίνει αναφορά στα εσωτερικά

επίπεδα του οργανισµού (Ζωγράφου 2001).  Γενικά η σκέψη έχει δύο πηγές: Τη σκέψη άλ-

λων που κατακτάται µε την αίσθηση της ακοής (ακούσµατα) ή της όρασης (µελέτη) και την

εσωτερική σκέψη, που λαµβάνει χώρα κάτω από την ανάληψη πρωτοβουλίας σε συνάρτηση

µε τη "φαντασία" και τη γενικότερη πείρα.

Καθηµερινά δεχόµαστε ερεθίσµατα-πληροφορίες µέσω των αισθήσεων, µερικές από

τις οποίες αγνοούµε και άλλες τις ερµηνεύοµε µε βάση την εµπειρία µας. Όλες αυτές οι ενέρ-
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γειες είναι µια διαδικασία σκέψεων. Ένας παρατηρητής, που σε διαφορετικό χρονικό σηµείο

δέχεται ερεθίσµατα, είναι δυνατόν να προβάλλει πάνω σ' αυτά τις δικές του ιδέες και φαντα-

σίες ανάλογα µε τα σχήµατα που λειτουργούν µέσα του εκείνη τη χρονική στιγµή

(Abercrombie 1986). Η διεργασία αυτή σχετίζεται µε το βαθµό του ερεθίσµατος, αλλά και µε

την εσωτερική κατάσταση που βρίσκεται ο παρατηρητής και ακόµη µε την επιλεκτικότητα

του ατόµου. Η επιλεκτικότητα προφυλάσσει από ερεθιστικό παραφόρτωµα των αισθήσεων

(Παπαδόπουλος 2003). Η επιλογική ή ερµηνευτική φύση της αντίληψης που αποκτάται µε τις

αισθήσεις εξαρτάται από τα συµφραζόµενα (context) και τις εµπειρίες του ατόµου, που θεω-

ρούνται οργανωµένες σε σχήµατα.

Πρωταρχικό προϊόν της αντίληψης, σύµφωνα µε τον Changeux, είναι ένα ψυχονοητι-

κό αντικείµενο του εσωτερικού κόσµου του ανθρώπου, που η εγγραφή του (tape) και η δρά-

ση του καθορίστηκαν από την αλληλεπίδρασή του µε τον εξωτερικό κόσµο. Αυτό το

"νευρωνικό γράφηµα" οφείλει την ύπαρξή του µόνο στο γεγονός ότι αυτό το προϊόν της αντί-

ληψης βρίσκεται σε άµεση σχέση µε το εξωτερικό αντικείµενο που το προκάλεσε

(Ευαγγέλου 1993). Όµως η αντίληψη µέσω των αισθήσεων είναι δυνατόν να επηρεαστεί από

τον "περίγυρο" των δεδοµένων που συλλαµβάνονται και να οδηγηθούµε σε αντιληπτικές

πλάνες. Η ικανότητα του παρατηρητή να ξεχωρίσει "το σχήµα" ή την όποια έννοια από τον

περίγυρό της παίζει πολύ σηµαντικό ρόλο στην αντίληψη που αποκτάται µέσω των αισθή-

σεων (Vernon 1952).  

Πέρα όµως από την "κατ' αίσθηση αντίληψη", την εξωτερική, υπάρχει και η εσωτερι-

κή, που δε συνδέεται µε την αίσθηση (Τριαντάφυλλος 1993), αλλά φαίνεται να συνδέεται πε-

ρισσότερο µε νοητικές λειτουργίες, που έχουν σχέση µε την κατανόηση. Αλλά και ο

Λάιµπνιτς υποστηρίζει ότι η σκέψη αποτελεί καρπό των "εσωτερικών αισθήσεων" του αν-

θρώπου. Κατά τον Schachtel ο πρώτος τρόπος αντίληψης έχει ως κέντρο βάρους την εξωτε-

ρική πραγµατικότητα, ενώ ο δεύτερος αναφέρεται στο ίδιο το άτοµο. Ο πρώτος χαρακτηρίζει

τη νηπιακή και παιδική ηλικία, ενώ ο δεύτερος την εφηβική και την ώριµη (Μαρµαρινός

1978). Θα µπορούσε να οριστεί η αντίληψη ως "σύνθετη εσωτερική διεργασία συγκέντρω-

σης και επεξεργασίας πληροφοριών από ερεθίσµατα του περιβάλλοντος και του σώµατός

µας" (Παπαδόπουλος 2003, σ. 245). Εκείνο δηλαδή που χαρακτηρίζει την αντίληψη είναι η

οργάνωση των πληροφοριών, ώστε να εξυπηρετείται η προσαρµογή του ατόµου. Η διαµόρ-

φωση της αντίληψης εξαρτάται, εκτός από τις αισθήσεις, από την εµπειρία και τη µνήµη, οι

οποίες είναι απαραίτητες για την "άρτια" αντίληψη. Κάτω από αυτό το πρίσµα η άρτια αντί-
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ληψη είναι απαραίτητη για "καθαρές" εικόνες που µε τη σειρά τους θα δηµιουργήσουν έν-

νοιες, µε τις οποίες θα συνδιαλέγεται το άτοµο στην κοινωνική ζωή του.

Η εφευρετικότητα στην επιστήµη εξαρτάται από τη δυνατότητα να κάνει ο επιστήµο-

νας νέες συσχετίσεις σχηµάτων ή εννοιών, οι οποίες δεν αναπτύχθηκαν σε στενή συνάρτηση

µεταξύ τους και εποµένως η σχέση τους δεν είναι συµβατική ή παραδοσιακή (Abecrombie

1986). Έτσι πετυχηµένοι ακτινολόγοι διακρίνουν και συσχετίζουν στις ακτινογραφίες που ε-

ξετάζουν σχήµατα που φαίνονται κατά τα άλλα "κοινά". Πετυχηµένοι αστυνοµικοί διακρί-

νουν από λιγότερο πετυχηµένους συναδέλφους τους πληροφορίες που έχουν προηγουµένως

αγνοηθεί για την εξιχνίαση µιας υπόθεσης. Σε επιστηµονικές ανακαλύψεις οι ειδικοί ερευνη-

τές κάνουν χρήση νέων πληροφοριών, που προηγουµένως είχαν χαρακτηριστεί ασήµαντες ή

άχρηστες (π.χ. Fleming). Οι ιστορικοί "βλέπουν µια άλλη διάσταση της ιστορίας" και κατα-

λήγουν σε µια άλλη ιστορική σκέψη από πληροφορίες που αξιολογούν διαφορετικά. Η αντί-

ληψη εποµένως συντελεί στην ψυχοπνευµατική επεξεργασία των πληροφοριών και

εµπλουτίζει τη συνείδηση του ατόµου µε γνωστικό, συναισθηµατικό και βουλητικό υλικό.

Η προσοχή παράλληλα είναι η επιλεκτική νοητική δραστηριότητα που υποβοηθεί τις

νοητικές διεργασίες, όπως είναι η µνήµη, η αντίληψη, ο λόγος κ.λπ. και εξαρτάται κυρίως

από το ενδιαφέρον του ατόµου για το συγκεκριµένο ερέθισµα που θα υποπέσει στην αντίλη-

ψή του, αλλά και από τις ανάγκες του. Εξαρτάται από την απόφαση εποµένως του καθενός

να στραφεί σε ορισµένο αντικείµενο που βρίσκεται µέσα στο πλαίσιο των επιδιώξεών του.

Είναι σηµαντικό να ακούει κανείς προσεκτικά τους άλλους αλλά και να ανέχεται εξεταστικά

την εκδήλωση αντιθετότητας, αν υφίσταται (Abercrompie 1986, Runco M.A. - Sakamoto S.O

1999).

Η προσοχή είναι η λειτουργία που έχει άµεση σχέση µε τη µνήµη. Όταν ένας άνθρω-

πος είναι αναγκασµένος να συγκρατήσει στη µνήµη του π.χ. ένα κείµενο και δεν επικεντρώ-

νει την προσοχή του σ' αυτό, δεν προσλαµβάνει πληροφορίες και δε διατηρεί τίποτε από το

κείµενο στη µνήµη του. Σε µια τέτοια περίπτωση δεν υπάρχουν παραστάσεις και έννοιες στο

νου του ανθρώπου. Έτσι από την κενή µνήµη δεν µπορεί να ανακληθεί καµιά έννοια ούτε

παράσταση ούτε και µπορεί να αναπλαστεί κάτι για το θέµα του κειµένου που έπρεπε να συ-

γκρατηθεί.

Η ανθρώπινη µνήµη θεωρείται µνήµη ανώτερου επιπέδου, γιατί δεν αρκείται στη δια-

τήρηση των "νοητικών εικόνων", αλλά ύστερα από επεξεργασία τις µετατρέπει σε εικόνες

που εµπεριέχουν λογικές συσχετίσεις (Johnson-Laird & Wason 1985). Οι εικόνες µετατρέπο-
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νται σε έννοιες περνώντας µέσα από τα φίλτρα της σκέψης. Έτσι την προσλαµβανόµενη ε-

µπειρία ο άνθρωπος µπορεί να τη συσχετίσει, να την ταξινοµήσει και να τη συνδέσει µε

άλλες εµπειρίες, πράγµα που δείχνει ότι η ανθρώπινη µνήµη συνδέεται µε τη σκέψη (Μάνιου

- Βακάλη 1995). Γίνεται κατανοητό ότι υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ αντίληψης - προσο-

χής και σκέψης. Υπάρχει µάλιστα άµεση σχέση των παραπάνω ψυχονοητικών λειτουργιών

στην ολότητά τους και είναι µια αξιοπρόσεκτη διαπίστωση για τις διάφορες διδακτικές και

µαθησιακές ενέργειες.

1.4. ∆ιάδραση σκέψης και γλώσσας.

Λόγος ως σκέψη νοείται ο ενδιάθετος λόγος (langue) δηλ.η διάνοια, σε αντίθεση µε

το "φωνούµενο λόγο" δηλ. την οµιλία (speech, parole). Η άµεση και στενή σχέση της διά-

νοιας (σκέψης) µε το λόγο (γλώσσα) επισηµάνθηκε από τον Πλάτωνα (Σοφιστής, 263e), ό-

που ο εσωτερικός λόγος (δηλ. η διανόηση, η σκέψη) και ο εξωτερικός λόγος (οµιλία, parole)

εµφανίζονται ως "ταυτόν". Ο Saussure λέγει ότι ο λόγος (ως διανόηση) µπορεί να παροµοια-

σθεί µε ένα φύλλο χαρτιού που η µια όψη του είναι η σκέψη και η άλλη είναι οι ήχοι

(οµιλία). Η συνένωσή τους απαρτίζει εκείνο που ονοµάζουµε (language) γλώσσα

(Μπαµπινιώτης 1980, Ευαγγέλου 1993, Σοφουλάκης 1996, 1997).

Κάθε λέξη - έννοια δίνει στην αφηρηµένη "πεταχτή" σκέψη µια αισθητή - εποπτική

σύνδεση µέσω σηµείων (γραµµάτων) (Παπαδόπουλος 2003 σ. 336). Οι κυριότερες λειτουρ-

γίες των λέξεων είναι: α) η µετάδοση πληροφοριών και β) η συναισθηµατική χρήση. Πολλές

λέξεις αποκαλύπτουν και πληροφορία και συναίσθηµα, όπως για παράδειγµα οι ιστορικοί ό-

ροι: ήρωας, δειλός,  προδότης, εχθρός, φτωχός, πλούσιος, δούλος, αφέντης κτλ. Στα σύνθετα

στάδιά της η γλώσσα καθιστά ικανή τη σύναψη σχέσεων µε τους άλλους ανθρώπους, που

διαφοροποιούν την επικοινωνία του ανθρώπου σε σύγκριση µε τα ζώα (Stones 1978, ∆ανασ-

σής - Αφεντάκης 1981).

O λόγος ως σκέψη και συλλογισµός είναι ένα βασικό "εργαλείο" του ανθρώπου για

την προσαρµογή του στον κοινωνικό περίγυρο και γενικά το περιβάλλον. Η προσαρµογή επι-

τυγχάνεται  µε την επικοινωνία µέσω της γλώσσας.  Έτσι η γλώσσα χρησιµεύει για να µετα-

δίδει τη σκέψη του ενός στον άλλο άνθρωπο, γίνεται όχηµα µεταξύ του σηµαίνοντος και του

σηµαινόµενου (Husbans 2000) και αυτό ακριβώς καταδεικνύει την πολύπλοκη φύση της. Α-

κόµη "απεικονίζει αναγκαστικά και την πνευµατική κατάσταση, τη νοοτροπία και την ιδιο-

µορφία κάθε έθνους" (Μπαµπινιώτης 1980, σ. 36. Πβ. και Vygotsky 1997).  
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Χάρη στη γλώσσα γίνεται προσιτή η συσσωρευµένη γνώση και εµπειρία των ανθρώ-

πων για τις σύγχρονες αλλά και τις µελλοντικές γενιές. Η γλώσσα είναι όργανο στην υπηρε-

σία της σκέψης. Στη γλώσσα οφείλεται η δηµιουργία εννοιών, συλλογισµών, ερωτηµάτων,

κρίσεων, απόψεων. Η χρήση των εννοιών απαλλάσσει από την ανάγκη λεπτοµερειακής κα-

ταγραφής κάποιου συγκεκριµένου φαινοµένου, γεγονότος, πράγµατος και για το λόγο αυτό η

χρήση εννοιών είναι ουσιώδης παράγοντας της σκέψης (Μακράκης 1977, Κρασανάκης

1988). Η γλώσσα εξωραΐζει την έκφραση και τις ιδέες των ανθρώπων, συµβάλλει στη µετά-

δοσή τους, προσφέρει τη χαρά της οµιλίας, των λογοπαίγνιων και της δηµιουργικής γραφής

(Αλβανούδη και συνεργ. 1998, Austin 1962). Με τη χρήση της γλώσσας καθίσταται ικανή η

επικοινωνία µε τον ανθρώπινο περίγυρο µε ανταλλαγή µηνυµάτων (Κρασανάκης 1988).

Χωρίς τη γλώσσα ο άνθρωπος δε θα µπορούσε να γνωρίζει το παρελθόν του, γιατί η ιστορία

είναι κατασκευή λόγου σε σχέση µε τα γεγονότα στα οποία αναφέρεται. Οι µαθητές χρησιµο-

ποιούν λέξεις ατοµικά ή οµαδικά για ανάκληση πληροφοριών ή για εξερεύνηση ιδεών. Οι εκ-

παιδευτικοί και οι µαθητές διατυπώνουν ερωτήσεις για το παρελθόν, απαντούν στις

ερωτήσεις, αφηγούνται. 

Η σχέση µεταξύ σκέψης και γλώσσας είναι ένα ερώτηµα που παραµένει ανοικτό κα-

θώς υπάρχουν διάφορες ερµηνείες. Φαίνεται όµως ότι µεταξύ νόησης και γλώσσας υπάρχει

στενή σύνδεση (Παπαδόπουλος Ν. Γ., 2003). Πάνω στο θέµα αυτό δηµοσιεύτηκαν από τον

Piaget και τον Vygotsky οι σπουδαιότερες απόψεις, που αποτελούν τη βάση της νεότερης ε-

πιστηµονικής συζήτησης γύρω από την Ψυχογλωσσολογία, της εκµάθησης και της εξέλιξης

της γλώσσας σε σχέση µε τη γενική πνευµατική ανάπτυξη του ατόµου. 

1. Ο Piaget δε θεωρεί την επίδραση της γλώσσας πάνω στη σκέψη αποφασιστική. Η

γλώσσα εξαρτάται από τη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου και συνακόλουθα την αντανακλά.

Τα παιδιά αρχίζουν να σκέπτονται, πριν ακόµα κατακτήσουν το γλωσσικό σύστηµα της κοι-

νότητάς τους. Οι σκέψεις αυτές υπάρχουν ως αναπαραστάσεις, δηλ. εικόνες και δραστηριό-

τητες του σώµατος, και λειτουργούν ως "σχήµατα" δηλ. ως ενότητες πληροφοριών, οι οποίες

αφορούν την αλληλεπίδραση του ατόµου µε το περιβάλλον. Καθώς η σκέψη των παιδιών α-

ναπτύσσεται µέσα από τη δική τους δραστηριότητα, υπό την επίδραση των ενηλίκων και τη

χρήση της γλώσσας, η πορεία της προσαρµογής και της αφοµοίωσης επιταχυνόµενη επιδρά

περισσότερο στη διανοητική τους ζωή. Οι στοιχειώδεις έννοιες µεταβάλλονται ή ανασκευά-

ζονται, όταν αποδεικνύονται ακατάλληλες, κατά κάποιο τρόπο, να αποτελέσουν οδηγό στην

πράξη. Προσαρµογή και αφοµοίωση, συνεργαζόµενες, δηµιουργούν µεταβολές. Πολύ γρήγο-
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ρα στη ζωή οι µηχανικές ενέργειες και µετά η γνωστική πρόοδος εναρµονίζονται και γίνονται

υποδείγµατα δράσης, η οποία εκφράζεται ως σύνολο. Τα γνωστικά σχέδια πρέπει να εκτιµη-

θούν ως συλλήψεις ανώτερου επιπέδου, αφού αποτελούνται από πολλές απλές συλλήψεις. Το

άτοµο στην εφηβική ηλικία είναι σε θέση να αντιµετωπίζει το πρόβληµα των αντίθετων εν-

νοιών, να διακρίνει σχέσεις και να τις αιτιολογεί, να κάνει υποθέσεις και να µπορεί να βρει τι

θα µπορούσε να συµβεί, αν η υπόθεση επαληθευόταν. Κατά την εφηβική ηλικία ο άνθρωπος

αποκτά επίσης σαφή συλλογιστική σκέψη, αν και οι ενήλικες και οι έφηβοι συχνά επιστρέ-

φουν σε απλούστερους τρόπους σκέψης, χωρίς να αποκλείουν τη συνθετική λογική, όταν έ-

χουν να προτάξουν επιχειρήµατα (Piaget 1960, 1986, Λολώνης 1991, Παπαδόπουλος Ν. Γ.

2003). Ο Piaget πάντως επιµένει ότι η γλώσσα δε δηµιουργεί την ευφυία (Donaldson 1991)

και ισχυρίζεται ότι η γλώσσα δε διευκολύνει πάντα τη σκέψη. Εµπειρικές παρατηρήσεις έδει-

ξαν ότι η σκέψη δε µπορεί να αναχθεί στη γλώσσα, γιατί όπως συµβαίνει στις περιπτώσεις

κωφάλαλων η σκέψη ακολουθεί τη συνηθισµένη πορεία ανάπτυξης. ∆έχεται όµως ο Piaget

ότι όσο προχωρούµε σε εκλεπτυσµένες δοµές σκέψης τόσο η γλώσσα είναι αναγκαία για την

ολοκλήρωση της επεξεργασίας τους και έτσι η γλώσσα καθίσταται απαραίτητη για την επε-

ξεργασία της σκέψης (Καψάλης 1999).

2.  Αντίθετα από τον Piaget ο Vygotsky  υποστήριξε ότι η σκέψη και η γλώσσα ανα-

πτύσσονται χωριστά και είναι ανεξάρτητες λειτουργίες κατά τα πρώτα χρόνια της ζωής του

ανθρώπου, αλλά από την εµφάνιση της οµιλίας αναπτύσσονται µαζί ακολουθώντας µια δια-

λεκτική πορεία. Τόνισε επίσης ότι η ανάπτυξη της σκέψης καθορίζεται από τη γλώσσα και

ότι οι δοµές του λόγου γίνονται οι βασικές δοµές της σκέψης (Vygotsky 1934, 1962, Καψά-

λης 1984, Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003). Πρωταρχική λειτουργία της γλώσσας είναι να εξυπη-

ρετήσει τη συνεννόηση, την επικοινωνία, τις κοινωνικές σχέσεις και η εξέλιξή της ακολουθεί

τα εξής στάδια: α) Το κοινωνικό β) το εγωκεντρικό και γ) "του ενδιάθετου λόγου", δηλ. της

γλώσσας χωρίς λόγια. Αλλού ο Vygotsky επισηµαίνει ότι σκεπτόµαστε µε "σχήµατα" πριν α-

κόµα αρχίσουµε να µιλάµε και δοκιµάζουµε τις ικανότητές µας στην παραγωγή ήχων κατά

την αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον. Έτσι αρχίζουµε να σκεπτόµαστε λεκτικά τονίζοντας

χαρακτηριστικά ότι "ο λόγος ακολουθεί τις πράξεις, ο λόγος προκαλείται και καθορίζεται

από τις δραστηριότητες του παιδιού" (Vygotsky 1997, σ. 57).

3. Ακόµη υποστηρίζεται ότι η σκέψη εξαρτάται από τη γλώσσα. Από τη γλωσσολογία

και την ανθρωπολογία οι B. Whorf και E. Sapir επισήµαναν ότι κάθε γλώσσα αντανακλά τον

τρόπο που αντιλαµβάνονται τον κόσµο οι χρήστες της. Η προσέγγιση αυτή υποστηρίζει ότι η
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γλώσσα λειτουργεί για να διευκολύνει τον τρόπο ζωής στο περιβάλλον, εκφράζει το περιβάλ-

λον µας και διευκολύνει τον τρόπο αντίληψής του (Μπαµπινιώτης 1980). Το περιβάλλον ε-

ποµένως είναι εκείνο που καθορίζει τον τρόπο σκέψης ή τουλάχιστον επηρεάζει τον τρόπο

µε τον οποίο µορφοποιούνται οι έννοιες και χρησιµοποιούνται γνωστικά ή επικοινωνιακά.

Η γλώσσα της ιστορικής αφήγησης περιλαµβάνει διάφορα σαφώς διακριτά µεταξύ

τους επίπεδα χρήσης. Σύµφωνα µε µια πρώτη προσέγγιση η ιστορική γνώση δεν µπορεί να

γίνει κατανοητή χωρίς την κατοχή του ιστορικού λεξιλογίου. Αντίθετα υποστηρίζεται ότι δεν

τίθεται θέµα γνώσης ειδικευµένης ορολογίας ("ιστορικής ιδιολέκτου"), αφού αυτή κατακτά-

ται από το µαθητή κατά τη διαδικασία κατανόησης του παρελθόντος, εφόσον συναντά τη

γλώσσα σε συγκεκριµένο πλαίσιο. Η ιστορική γλώσσα δεν συµπίπτει µε τη γλώσσα που χρη-

σιµοποιείται καθηµερινά από το µέσο άτοµο, καθώς η σηµασία των λέξεων στην ιστορία µε-

τασχηµατίζεται, όπως για παράδειγµα οι λέξεις "τάξη" και "επανάσταση", άρα η ιστορική

γλώσσα µπορεί να έχει πολλαπλά νοήµατα. 

Οι ιστορικοί αναπτύσσουν µαζί µε την ιστορική γλώσσα και "γραµµατική της ιστο-

ρίας", όπως για παράδειγµα η χρήση ρηµάτων σε απλό αόριστο. Τα ρήµατα: υπήρξε, στέφθη-

κε, ανακάλυψε" κ.ά. προσιδιάζουν στην ιστορική χρήση και η κατανόησή τους είναι ευχερής.

Η χρήση όµως σύνθετων παρελθοντικών χρόνων εκφράζει υποθετικές σχέσεις ή σχέσεις

διάρκειας, ωστόσο αυτός ο τύπος "διστακτικής και χρονικά διαβαθµισµένης σκέψης είναι κε-

φαλαιώδους σηµασίας για την κατανόηση του παρελθόντος" (Husbans 2000, σ. 57).

Η ανάγνωση, η γραφή και η οµιλία είναι πτυχή της γλώσσας αλλά και παράλληλα της

ιστορίας που αλληλοκαλύπτονται, συνάµα όµως συνδέονται στενά µε τον τρόπο που χρησι-

µοποιούµε τη γλώσσα στέλνοντας και δεχόµενοι µηνύµατα. Υπάρχει ο κίνδυνος, χρησιµο-

ποιώντας το γραπτό ιστορικό λόγο (για παράδειγµα σε ένα Project), αντί να γίνει ένα µέσο

ανάπτυξης της σκέψης, να καταλήξει τελικά µια απλή υπόθεση διεκπεραίωσης ερωταποκρί-

σεων στη σχολική αίθουσα διδασκαλίας και για το λόγο αυτό χρειάζεται ιδιαίτερη προσοχή.

Χρειάζεται ακόµη να επισηµανθεί ότι ο άνθρωπος από τη γέννησή του είναι προικι-

σµένος µε τη δυνατότητα εκµάθησης της γλώσσας, ωστόσο, για να µετατραπεί αυτή η δυνα-

τότητα σε ικανότητα, είναι ανάγκη να έρθει σε επικοινωνία µε τη γλώσσα µέσα από τη

συµβίωση και το συγχρωτισµό και την αλληλενέργεια µε άλλα µέλη της κοινωνίας. Ο ρόλος

της κοινωνίας στην εκµάθηση της γλώσσας είναι αποφασιστικός. Μέσα στην κοινωνία ο άν-

θρωπος ζητά, δίνει, επιχειρηµατολογεί, αντιδικεί, κρίνει, δηµιουργεί και για να φέρει σε πέ-

ρας όλες αυτές τις ενέργειες, σκέφτεται. Η γλώσσα είναι βέβαια το κατάλληλο όργανο για να
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βοηθήσει και να διευρύνει παραπέρα τη σκέψη µε την προϋπόθεση ότι έχει ήδη έτοιµους µη-

χανισµούς σκέψης που απέκτησε ύστερα από την αυτενεργό γνωριµία του µε τον κόσµο. Εί-

ναι επίσης το όργανο που τον βοηθά να αναδοµήσει το παρελθόν του, να κάνει υποθέσεις, να

συνθέσει µε νέες προοπτικές, να δηµιουργήσει νέο ιστορικό λόγο. Στην πράξη αυτό σηµαίνει

ότι χρειάζεται να δοθούν στα παιδιά περισσότερες δυνατότητες αυτενέργειας και απόκτηση

εµπειριών από την καθηµερινή ζωή (Καψάλης 1999). Σηµαντική δυνατότητα και ευκαιρία γι'

αυτό µπορεί να είναι η ενασχόληση µε την τοπική τους ιστορία. Στην προσπάθειά τους για α-

ναζήτηση πληροφοριών, για κατασκευή τοπικού ιστορικού λόγου, θα έρθουν σε επαφή µε

την ευρύτερη κοινωνία και, όπως υποστηρίζει ο Vytgosky, θα αναπτύξουν τη σκέψη τους. Η

επίδραση που δέχεται η σκέψη από τη γλώσσα και αντίστροφα είναι σηµαντική. Στη δράση

του ατόµου επηρεάζουν η µια την άλλη. Συµπερασµατικά, γλώσσα και σκέψη έχουν ανάγκη

αλλήλων για την ανάπτυξή τους και την πρόοδο και εποµένως είναι µεγάλη η συνάφεια και η

σχέση γλώσσας και σκέψης.

1.5.  Προϋποθέσεις ανάπτυξης της σκέψης.

Το ερώτηµα που αφορά στην ανάπτυξη και την καλλιέργεια της σκέψης έχει δυο σκέ-

λη. Το πρώτο θέτει τον προβληµατισµό: Μπορούµε να επέµβουµε στο άτοµο για να ασκή-

σουµε και να αναπτύξουµε τη σκέψη του; Το δεύτερο αφορά το είδος της καλλιέργειας που

θα µπορούσαµε να εφαρµόσουµε στη σκέψη προκειµένου να επιτύχουµε την ανάπτυξή της.

Αν αυτό αρχικά φαίνεται τόσο απλό, στην πραγµατικότητα δεν είναι, γιατί δεν υπάρχει µια

και µόνη άποψη σχετικά µε τη λειτουργία της σκέψης, και ανάλογα µε την άποψη που θα

υιοθετηθεί, δίνεται και άλλη απάντηση.

Συχνά η σκέψη θεωρείται ταυτόσηµη µε τη νοηµοσύνη και αυτό γιατί η νοηµοσύνη

θεωρείται ικανότητα προσαρµογής στο περιβάλλον και η σκέψη είναι το "εργαλείο" για την

αντιµετώπιση των αναγκών που προκύπτουν κατά την προσαρµογή. Την άποψη αυτή τη δια-

τύπωσε αρχικά ο J. Piaget (1950, 1952). Θεωρεί ότι η σκέψη είναι µια ενιαία ικανότητα, η ο-

ποία έχει λογικοµαθηµατική δοµή, η ανάπτυξή της είναι σταδιακή και το κάθε στάδιο

χαρακτηρίζεται από ορισµένη λογική δοµή (Donaldson 1991, Λολώνης 1991, Κρασανάκης

1988). Ακόµη ο Piaget παραδέχεται ότι η λειτουργία και η ανάπτυξη της σκέψης είναι καθο-

λική για τους ανθρώπους και το περιβάλλον βοηθά στην ανάπτυξη της σκέψης, γιατί είναι ε-

κείνο που προσφέρει στο νου το απαραίτητο υλικό, µε τη βοήθεια του οποίου θα  εκδηλωθεί

η σκέψη. Όµως µε την άσκηση και την καλλιέργεια δεν είναι δυνατό να γίνει υπέρβαση κάθε
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σταδίου της σκέψης, εκτός και αν το άτοµο βρίσκεται στο µεταίχµιο για την αλλαγή σταδίου.

Αυτό οφείλεται στην ανωριµότητα του ατόµου, η οποία περιορίζει τη σκέψη. Ο  Piaget λοι-

πόν και όσοι υποστηρίζουν ότι η σκέψη είναι ικανότητα αναδεικνύουν την πλευρά της κλη-

ρονοµικότητας και της ωρίµασης ως ανασχετικών παραγόντων ανάπτυξης της σκέψης. Αν

και ο Piaget δέχεται ότι η νοηµοσύνη έχει µια ενιαία δοµή και ελέγχει κάθε εκδήλωση σκέ-

ψης, οι Νεοπιαζετιανοί δέχονται ότι η νοηµοσύνη δεν έχει ενιαία δοµή, άρα η νοηµοσύνη

κατ' αυτούς δεν µπορεί να ελέγξει ολοκληρωτικά τη σκέψη.

Σε αντίθεση µε τον Piaget, οι Bartlett (1958), Nickerson et al. (1985) υποστηρίζουν

ότι η σκέψη είναι µια σύνθετη δεξιότητα υψηλού επιπέδου και είναι η τάση του ανθρώπινου

νου να "γεµίζει κενά". Αυτό το επιτυγχάνει µε το να αναπληρώνει από ένα πρόβληµα στοι-

χεία που λείπουν χρησιµοποιώντας και άλλες πηγές, να ανακαλύπτει και να χρησιµοποιεί κα-

νόνες, οι οποίοι επιτρέπουν την κατάληξη σε µια λύση. Η καλή εκτέλεση µιας δεξιότητας,

όπως είναι η σκέψη, προϋποθέτει την εξάσκησή της (Κωσταρίδου-Ευκλείδου 1997). Η καλ-

λιέργεια και η εξάσκηση της σκέψης, σύµφωνα µε τα παραπάνω, είναι µια διαδικασία η ο-

ποία φαίνεται ότι µπορεί να βοηθήσει στην ανάπτυξή της.  

Ο Sternberg (1981, 1982) πάλι υποστηρίζει ότι ο έλεγχος και η λειτουργία της σκέ-

ψης γίνεται από ένα σύνολο δεξιοτήτων που συµπεριλαµβάνουν και τις γνωστικές και µετα-

γνωστικές εκτιµήσεις και έχουν να κάνουν µε την όλη νοηµοσύνη. Οι µεταγνωστικές

εκτιµήσεις είναι η αναγνώριση προβληµάτων, η επιλογή των κατάλληλων διεργασιών και

στρατηγικών, η διευθέτηση του χρόνου, η επανατροφοδότηση κτλ.

Το θέµα της ανάπτυξης της σκέψης έχει µεγάλη πρακτική σηµασία, αλλά οι απόψεις

σ' αυτή την κατεύθυνση δε συµπίπτουν. Η πρώτη άποψη θεωρεί τη σκέψη ως ικανότητα και

τονίζει την πλευρά της κληρονοµικότητας και της ωριµότητας αναδεικνύοντας τους περιορι-

σµούς στην ανάπτυξή της. Η άλλη άποψη θεωρεί τη σκέψη ως δεξιότητα και τονίζει τις

πλευρές της που µπορούν να αναπτυχθούν, είτε αυτές είναι γνωστικές είτε µεταγνωστικές.

Για να αναπτυχθεί όµως η σκέψη, είναι ανάγκη να οριστούν προηγουµένως οι πλευρές που

πρέπει να ασκηθούν και γι' αυτό χρειάζεται η γνώση των ιδιοτήτων και της δοµής της. Πολ-

λές προσπάθειες έχουν γίνει σ' αυτόν τον τοµέα τόσο από την πλευρά των γνωστικών ψυχο-

λόγων, όσο και από την πλευρά εκείνων που ασχολήθηκαν µε την ψυχοµετρική έρευνα της

νοηµοσύνης, όπως οι Spearman, Tomson, Thursone και Guilford (Χαραλαµπόπουλος 1981).

   

Σύµφωνα µε τη Besant (1991) όµως υπάρχουν κάποιες προϋποθέσεις, που πρέπει να
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ισχύουν προκειµένου να τεθεί το υπόβαθρο για την ανάπτυξη της σκέψης και αυτές σηµατο-

δοτούν και τις διαδικασίες ανάπτυξης της σκέψης.

α) Πρώτη προϋπόθεση για την ανάπτυξη της σκέψης είναι η προσεκτική και ακριβής παρα-

τήρηση. Στη διαδικασία της καθαρής και γρήγορης παρατήρησης του ανθρώπου βρίσκεται η

ρίζα της καθαρής σκέψης. Η ακριβής παρατήρηση δίνει υλικό "καθαρό" και µάλιστα τέτοιο

που συµβάλει στο να αποφεύγεται η παραπλάνηση. Είναι έτσι δυνατό να οδηγηθούµε ευκο-

λότερα σε ορθότερες σκέψεις, κρίσεις και συµπεράσµατα. Όταν δεν παρατηρούµε µε ακρί-

βεια, έχουµε υπόψη µας ένα γενικό περίγραµµα, ενώ οι λεπτοµέρειες είναι θολές και

συγκεχυµένες, µε αποτέλεσµα οι σκέψεις να έχουν τον ίδιο χαρακτήρα. Η "µετέωρη γνώση"

είναι χαρακτηριστικό γνώρισµα της εποχής µας. Σήµερα οι νέοι άνθρωποι µαθαίνουν πολύ

περισσότερα, αλλά µάλλον δεν εµβαθύνουν. Στοιχείο άρα της καθαρής σκέψης είναι η ακρι-

βής παρατήρηση. 

Οι περισσότεροι άνθρωποι περνούν από τον κόσµο µε τα µάτια "µισόκλειστα" και

αυτό µπορεί να το ελεγχθεί σε προσωπικό επίπεδο, όταν αναρωτηθεί κάποιος: "Τι παρατήρη-

σα καθώς κατέβαινα σήµερα αυτό το δρόµο;". Άλλοι από τους ανθρώπους δεν παρατηρούν

σχεδόν τίποτε, άλλοι πολύ λίγα και ελάχιστοι περισσότερα. Η ελάχιστη παρατήρηση συνεπά-

γεται και συγκεχυµένη σκέψη. Γιατί όµως δεν παρατηρεί κανείς; Η απάντηση που ενδέχεται

να δοθεί είναι η εξής: "δεν παρατηρεί, γιατί σκέφτεται κάτι άλλο". Αν αυτό "το κάτι" ήταν

σηµαντικό υπάρχει βάσιµη αιτία της µη παρατήρησης. Αν όµως υπήρξε ονειροπόληση, υ-

πήρξε απώλεια χρόνου για το άτοµο. Ένας άνθρωπος βυθισµένος σε σκέψη δεν παρατηρεί

περαστικά αντικείµενα, δεν προσέχει αυτό που συµβαίνει µπροστά του, γιατί απλά είναι

στραµµένος προς τα µέσα και όχι προς τα έξω. Η ανάπτυξη εποµένως της συνήθειας της πα-

ρατήρησης είναι εκπαίδευση του νου και όσοι την ασκούν διαπιστώνουν ότι βλέπουν

"καθαρότερα" παρά προηγουµένως. Η ακριβής παρατήρηση συνεπώς είναι µια ικανότητα, η

οποία χρειάζεται να καλλιεργηθεί, γιατί θα διευκολύνει και θα αναπτύξει τη σκέψη.

β) ∆εύτερη προϋπόθεση είναι οι "ιδεοεικόνες" να οδηγούν στην εξέλιξη των νοητικών λει-

τουργιών. Οι "ιδεοεικόνες" ή νοητικές εικόνες είναι νοερές αναπαραστάσεις ως εσωτερική

φωτογραφία, αναφέρονται στις ηµι-αντιληπτικές εµπειρίες και υπάρχουν και αν ακόµη εξα-

λειφθεί το ερέθισµα παραγωγής τους (Βακάλη 1992, Σισαµίδου - Καραµπέρη 1999). Καθώς

οι ιδεοεικόνες συσσωρεύονται, κυρίως ως έννοιες, στον εγκέφαλο του ατόµου, εκείνο αρχίζει

να τις τακτοποιεί, να τις µετατοπίζει ή να τις επανεξετάζει και να προχωρεί σε προσωπικές

παρατηρήσεις πάνω σ' αυτές. Παρατηρεί την οµοιότητα ή την ανοµοιότητά τους και ανα-
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πτύσσει τη σύγκριση, σκέπτεται "κριτικά" ή αναλογικά ή δηµιουργικά. 'Ολες οι παραπάνω ι-

κανότητες αναπτύσσονται και αυξάνονται µε την άσκηση η οποία και συντελεί στο να

εξελίσσεται και να αναπτύσσεται η δραστηριότητα της σκέψης. 

γ) Τρίτη προϋπόθεση είναι η εκπαίδευση του νου. Ένας εκπαιδευµένος νους µπορεί να εφαρ-

µόσει και να ασχοληθεί µε ένα καινούριο θέµα, να κυριαρχήσει πάνω σ' αυτό. Εκπαίδευση

του νου δε σηµαίνει ότι είναι ανάγκη να επιφορτίζεται, όπως πολύ σωστά παρατήρησε ο ∆η-

µόκριτος, µε γεγονότα και γνώσεις, καλλιεργώντας την αποµνηµόνευση, αλλά να αναδει-

κνύονται οι ικανότητές του (Besant 1991). Ο νους δεν αναπτύσσεται, όταν τον

"παραφορτώνουµε" µε τις σκέψεις και τις ιδέες των άλλων, αλλά όταν καλλιεργούµε τις δι-

κές του λειτουργίες, ασκώντας δηλαδή την κριτική και δηµιουργική σκέψη. Ο Piaget δέχεται

επίσης ότι η άσκηση και η εφαρµογή της νόησης στο αµέσως ανώτερο επίπεδο της πνευµατι-

κής ανάπτυξης του παιδιού συµβάλει στην καλλιέργεια των νοητικών ικανοτήτων. Αυτή εξα-

σφαλίζεται µε τη δηµιουργία ενός περιβάλλοντος που να ευνοεί αντίστοιχες δραστηριότητες

(Καψάλης 1999).

Βεβαίως για τη δηµιουργία σκέψης απαιτείται ένα ελάχιστο γνώσεων και εννοιών, ώ-

στε να µπορέσει ο άνθρωπος να κάνει πράξεις και µετασχηµατισµούς αυτών των γνώσεων

και των εννοιών, δηλ. να σκεφτεί.  Όµως η άσκηση και γενικά το έργο της εκπαίδευσης µπο-

ρεί να προωθηθεί περισσότερο, αν µέσα από τις διαδικασίες της καταστεί δυνατή η επικοινω-

νία µε ανθρώπους εξελιγµένους νοητικά.
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2. Η  ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ

Καθένας αισθάνεται θαυµάσια, όταν µια έκλαµψη (αναλαµπή του νου), περνά από τη

σκέψη του, και η οποία ενδέχεται να αποτελέσει ένα πρωτότυπο τρόπο επίλυσης προβλήµα-

τος ή να µας δώσει µια καταπληκτική ιδέα για κάτι που τον βασανίζει. Μπορεί να είναι ακό-

µα κάποια λύση για ένα µακροχρόνιο προβληµατισµό σε κάτι που τον απασχολεί. Αυτός ο

τρόπος σκέψης ανοίγει νέους δρόµους σε ένα πιο συναρπαστικό και πολύ συχνά επιτυχηµένο

τρόπο ζωής. Πρόκειται για σκέψη που χαρακτηρίζεται από διάφορες µορφές παραγωγής

(προϊόντων, ιδεών, καταστάσεων) που είναι άγνωστες στο άτοµο πριν την εµφάνισή τους. 

2.1.  Γενικές επισηµάνσεις για τη δηµιουργική σκέψη

Η ικανότητα της δηµιουργίας είναι ένα θέµα γνωστό ήδη από τα αρχαία χρόνια.

Όποιος θελήσει να αναζητήσει τις ρίζες της προέλευσής της οδηγείται αναγκαστικά µέσα

από την αρχαιότητα στη σύγχρονη έρευνα. Στη "Θεογονία" του Ησιόδου περιγράφεται µια

δηµιουργική διαδικασία γένεσης του κόσµου, ενώ παρόµοιες απόψεις απηχεί η "Βιβλική" δη-

µιουργία του κόσµου. Οι θεοί µάλιστα ή οι ηµίθεοι ήταν εκείνοι που είχαν κάνει τις ανακα-

λύψεις (Προµηθέας τη φωτιά, Ερµής τη γραφή, Ασκληπιός την ιατρική) γι' αυτό και

θεωρούσαν την ικανότητα αυτή θεϊκή (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2002, 2005). 

Με βάση τις πεποιθήσεις αυτές η σκέψη που δηµιουργεί θεωρείται κατά τους αρ-

χαίους "δώρο Θεού" και ζητείται η βοήθεια του θείου προκειµένου να πραγµατοποιηθεί δη-

µιουργία από τον άνθρωπο. Είναι χαρακτηριστική η αρχή των δύο κλασικών και παλαιό-

τατων κειµένων "ÙAmdqa loi ômmepe, LoÀsa, pok…tqopom, ≈r  lÇka pokkÇ..." (Οδύσσεια)

και "L°mim Öeide, heÇ, PgkgΩÇdey ˘Awik°or..." (Ιλιάδα). Οι θεόσταλτοι "λοξοί" χρησµοί

του Απόλλωνα λειτουργούν ως ερεθίσµατα, για να χρησιµοποιήσει το άτοµο την ενόραση

"Jqo∂sor ıAkum diabÇr lecÇkgm Äqwüm jatakÀsai" ή ως µέσο µετασχηµατισµού (Πβ.

"τα ξύλινα τείχη" του Μαντείου που ο Θεµιστοκλής µετέτρεψε σε καράβια, ενώ άλλοι κατα-

σκεύασαν πράγµατι ξύλινα τείχη). Η φιλοσοφία δεν έµεινε έξω από το πρόβληµα της σκέψης

που δηµιουργεί. Ο Πλάτωνας στο έργο "Σοφιστής" δέχεται τη θεϊκή και την ανθρώπινη δη-

µιουργική τέχνη. Ο Αριστοτέλης στο έργο του περί ψυχής διακρίνει την "πράξιν" και την

"ποίησιν" και κάνει λόγο για "ποιητική τέχνη". Άλλοι θεωρούν τη σκέψη που δηµιουργεί ως

διεργασία σύνθεσης του "∆ιονυσιακού και Απολλωνίου πνεύµατος" (Νηµά 1996, σ. 9), δηλ.

της έκστασης και του φωτισµού, όπως στην περίπτωση του Αρχιµήδη, όταν ανακάλυψε τη

θεωρία της άνωσης. Ο Λουκρήτιος (94-55 π.Χ.) ισχυρίστηκε ότι αυτή η σκέψη δεν είναι

"θείο δώρο" στον άνθρωπο, αλλά σύνθεση τµηµάτων παλαιότερης γνώσης, όπως για παρά-
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δειγµα η γοργόνα, ο κένταυρος, ο µινώταυρος κ.λπ.

Η βασική ιδέα του χριστιανισµού είναι ότι ο άνθρωπος πλάστηκε κατ' "εικόνα και ο-

µοίωση" του Θεού, άρα, όπως και ο Πλάστης του, θα µπορούσε να παράγει έργα "έξοχης τε-

λειότητας", χρησιµοποιώντας τη σκέψη του για να δηµιουργήσει. Όµως αυτό δεν επηρέασε

θετικά το µεσαιωνικό άνθρωπο µε αποτέλεσµα να στηρίζεται σε άκαµπτες και απαρχαιωµέ-

νες αντιλήψεις (όπως πχ. η γη είναι το κέντρο του σύµπαντος). Αντίθετα οι θαυµατουργικές

ικανότητες και γνώσεις δεν είχαν εκληφθεί ως θεϊκές επιδράσεις, αλλά ως σατανικά δηµιουρ-

γήµατα (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2002). Στα µέσα του 14ου αιώνα όµως ο άνθρωπος αποστασιο-

ποιείται από τις µεσαιωνικές απόψεις και αρχίζει µια θαυµαστή πορεία στις τέχνες και τις

επιστήµες. Οι συνθήκες συνετέλεσαν, ώστε να αρχίσει µια ξεχωριστή καλλιτεχνική δράση. Ο

Λ. Ντα Βίντσι, του οποίου τη δηµιουργικότητα ανάλυσε ο Freud, είναι χαρακτηριστικό πα-

ράδειγµα αυτής της δράσης. Προβάλλεται ως πρότυπο ο homo universalis (καθολικός άν-

θρωπος), ο οποίος  εξερευνά, µελετά τη φύση και δηµιουργεί µια πλατιά γνωστική βάση. Η

µίµηση της φύσης σηµαίνει µίµηση της πρωτοτυπίας και του δηµιουργικού πλούτου της. 

Ο επόµενος σταθµός της δηµιουργικής πορείας συµπίπτει µε την εποχή των ιδιοφυών

ανθρώπων και την εµφάνιση της αστικής τάξης. Την περίοδο αυτή η φαντασία και η εφευρε-

τικότητα είναι πηγές της δηµιουργικότητας του ατόµου. Ακολουθεί ο 19ος αιώνας µε την ε-

πικράτηση του ροµαντισµού, προβάλλεται η δηµιουργική αυτονοµία µε τη φαντασία να έχει

κυριαρχικό ρόλο και τονίζεται περισσότερο η εσωτερικότητα.

Τέλος, µε την είσοδο της ψυχολογίας του βάθους κατά τη διάρκεια του µεσοπολέµου

(1920-1940) δίνεται κυρίαρχη θέση στο υποσυνείδητο. Η αυθεντία του θεού µπορεί να αντι-

παρατεθεί µόνο µε τη σκέψη του ανθρώπου που δηµιουργεί. Η δηµιουργική δύναµη του ατό-

µου αντιπαρατίθεται στη "θεοληψία" των ιδεών, ο άνθρωπος κατά τον Γκαίτε είναι "µικρός

θεός" (Γκαίτε 1982, σ. 281, Σανουδάκης 1994), ενώ και ο Ηράκλειτος θεωρούσε ότι ο άν-

θρωπος ισούται µε θνητό θεό. Ολοκληρώνεται έτσι ένας κύκλος που ξεκινά µε την άποψη

για παραδοχή της θεϊκής καταγωγής των ιδεών µέχρι την αποστροφή αυτής της άποψης και

παραδοχή της ανθρώπινης ικανότητας για δηµιουργικότητα.

Ο άνθρωπος από την αρχαιότητα έως σήµερα έχει επινοήσει διάφορες θεωρίες, έχει

προχωρήσει σε διάφορες κατασκευές και έχει ενσωµατώσει νέα σχήµατα γνώσης και εµπει-

ρίας στις επιστήµες και τις τέχνες. Κάποια απ' αυτά φαίνεται να είναι αποτέλεσµα µιας στιγ-

µιαίας έκλαµψης του νου, π.χ. ο ∆αίδαλος (ανακάλυψη της αεροναυπηγικής), ο Αρχιµήδης

(ανακάλυψη του νόµου της άνωσης), ο Νεύτωνας (ανακάλυψη του νόµου της βαρύτητας)

κτλ. Άλλα όµως είναι προϊόντα της προσπάθειας στο διηνεκές του νου του ανθρώπου, π.χ. ο
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Κολόµβος (ως η επίµονη σκέψη για πλεύση προς δυτικά µε σκοπό την άφιξη στην Ινδία), ο

Edison (ανακάλυψη του φωνογράφου) και Ehrhich (ανακάλυψη του φαρµάκου "606" για τη

σύφιλη). Ο άνθρωπος βασιζόµενος στη λειτουργία της σκέψης να επινοεί ή να κινείται έξω

από τις κοινές παραδοχές και τα καθιερωµένα, έχει προχωρήσει στην ανάπτυξη των επιστη-

µών, των τεχνών και του πολιτισµού ή σε προϊόντα επιστηµονικά, τεχνικά, εικαστικά και άλ-

λα. Έτσι, η σκέψη που κινείται µε νέες προοπτικές, ανοίγει νέους δρόµους, επινοεί κάτι νέο,

δηµιουργεί νέα σχήµατα και µπορεί να χαρακτηριστεί ως "µια άλλη, διαφορετική" σκέψη. 

Αυτή η διαφορετική σκέψη, λόγω του ότι είναι η αιτία ανακάλυψης νέων ιδεών και

πραγµάτων, θεωρείται µεγάλη, ίσως και η µεγαλύτερη, πνευµατική λειτουργία του ανθρώπου

και µέσα απ' αυτή µπορεί να αξιολογηθεί και η δηµιουργική παραγωγή ως το αποκορύφωµα

των ανθρώπινων επιτευγµάτων. Είναι η σπουδαιότερη ενέργεια του ανθρώπου και µέσω αυ-

τής συντελέστηκαν µεγάλες µεταβολές στην Ιστορία και γενικά στη διαµόρφωση του ανθρώ-

πινου βίου. Η ιστορία του πολιτισµού είναι η καταγραφή της δηµιουργικής ικανότητας του

ανθρώπου και ο πολιτισµός αναµφισβήτητα είναι αποτέλεσµα της σκέψης που δηµιουργεί

(Guilford 1950, Massialas-Zevin 1975, Μαγνήσαλης 1996, 2003, Παπαδόπουλος 2002, 2003,

Πασσάκος 1977). Η διαφορετική σκέψη είναι εκείνη που οδηγεί στον πολιτισµό την ανθρω-

πότητα, που διαπλάθει θεωρίες, υποθέσεις και προϊόντα που χρησιµεύουν και εξυπηρετούν

τον άνθρωπο, όπως π.χ. η θεωρία της σχετικότητας, το αεροπλάνο, η µηχανή κ.ά.

 Το είδος αυτής της σκέψης µπορεί να συσχετισθεί µε την αποκλίνουσα σκέψη, κα-

θώς η αποκλίνουσα σκέψη είναι εκείνη που µπορεί να διαθέτει περισσότερες από µια δυνα-

τότητες επίλυσης µιας προβληµατικής κατάστασης. Αυτό γίνεται µε τη χρησιµοποίηση

περισσότερων αντιστοιχήσεων για ένα θέµα, µε την έρευνα, που, παίρνοντας τη µορφή παι-

γνιδιού, παραβαίνει κανόνες και συγχρόνως συναντιέται µε το αίσθηµα της φαντασίας και

την υποκειµενική εκτίµηση, αποκλίνοντας από εκείνο που φαίνεται ορθό στην πλειοψηφία.

Είναι η απελευθερωµένη σκέψη που αποβλέπει στη "δραπέτευση" από το χώρο των παλαιών

ιδεών και τη γέννηση νέων. Αποκορύφωµα της αποκλίνουσας σκέψης είναι η λεγόµενη

"Άγρια Ιδέα". Η άγρια ιδέα σχετίζεται µε το αλλόκοτο, το παράξενο, το πρωτότυπο, την πε-

ρίεργη όψη για ένα θέµα και µπορεί να δώσει λύση σε ένα πρόβληµα ή να αποτελέσει ένα

πολύ δυνατό ερέθισµα επίλυσής του. Τέτοιες ιδέες από την ιστορία φαίνεται να είναι: Ο ∆ού-

ρειος Ίππος, η λύση του Γόρδιου δεσµού, το αυγό του Κολόµβου κ.λπ. Η άγρια ιδέα είναι

τρισδιάστατη και µπορεί να γίνει ορατή από ψυχολογική, από επικοινωνιακή και δηµιουργι-

κή πλευρά. Ψυχολογικά αναστέλλεται ο φόβος να µη θεωρηθεί ανοησία "ό,τι πραχθεί". Επι-

κοινωνιακά δηµιουργείται ταχύτερη επικοινωνία και καλύτερη αποδοχή. ∆ηµιουργικά
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παράγεται κάτι νέο, πρωτότυπο, "κάτι άλλο" για το οποίο δεν είχε υπάρχξει σκέψη ίσαµε τώ-

ρα.

Η συγκλίνουσα σκέψη έχει ταυτιστεί µε την κριτική σκέψη, η οποία είναι σειριακής

µορφής, δηλαδή ακολουθεί µια σειρά νοητικών διεργασιών για να επιλύσει ένα πρόβληµα.

Πρόκειται για σκέψη που είναι αργή, επεξεργάζεται µια µόνο έννοια κάθε φορά που τη συ-

γκρίνει µε µια άλλη, µπορεί να εξηγηθεί και αποτελεί συνειδητό τρόπο αντιµετώπισης κατα-

στάσεων και προβληµάτων. Αντίθετα, η διαφορετική από τα καθιερωµένα σκέψη, η σκέψη

που δηµιουργεί είναι µη σειριακή, γρήγορη, ανεξήγητη, γεννά εναλλακτικές λύσεις και απο-

τελεί ασυνείδητο τρόπο αντιµετώπισης (Timbal-Duclaux 1996, IDEC 2000). Η λειτουργία

των δυο αυτών µορφών σκέψης, ως προς την ταχύτητα, µοιάζει µε την εγγραφή ή την ανά-

γνωση των σειριακών (sequential) και άµεσων (random) αρχείων στους ηλεκτρονικούς υπο-

λογιστές (Κοίλιας 1989). Έτσι, η διαφορετική σκέψη, όταν συγκρίνεται µε την κριτική,

διαφέρει στο ότι κάνει άλµατα και δεν προχωρεί σε φάσεις, που θα µπορούσαν εύκολα να

παρατηρηθούν και να οριστούν, όπως συµβαίνει µε την κριτική σκέψη. 

Ο De Bono προσεγγίζοντας αυτού του είδους τη σκέψη ανέπτυξε τις έννοιες κάθετη

και πλάγια σκέψη. Με την κάθετη σκέψη γίνεται επεξεργασία ήδη υπαρχουσών ιδεών, ενώ

µε την πλάγια σκέψη παράγονται νέες ιδέες. Όπως σηµειώνει χαρακτηριστικά, η κάθετη σκέ-

ψη ασχολείται µε το σκάψιµο µιας τρύπας πιο βαθιά, ενώ η πλάγια σκέψη ασχολείται µε το

σκάψιµο µιας τρύπας σε µια άλλη θέση (De Bono 1986, 1987). Σε συσχετισµό µε την εκπαί-

δευση η σκέψη είναι ένα από τα τρία βασικά στοιχεία της (µαζί µε τη γνώση και την ευφυία).

Σ' αυτή µπορεί να στηριχτεί το τρίπτυχο: 1. Αν το σκεφτείς, µπορείς, 2) Είσαι ό,τι σκέφτεσαι,

3) Άλλαξε τη σκέψη σου και θα αλλάξεις τη ζωή σου (Μαγνήσαλης 2003).

Με την έναρξη του 21ου αι. άρχισαν να συντελούνται αλλαγές στην εκπαίδευση, κα-

θώς διαπιστώθηκε ότι δε µπορεί να προβλεφθεί εκ των προτέρων ποιες ειδικές ικανότητες

χρειάζεται να έχει ο σύγχρονος άνθρωπος, για να ανταποκριθεί στις νέες απαιτήσεις που θα

προκύψουν µετά από κάποια χρόνια ή δεκαετίες. Ένα είναι βέβαιο ότι η ταχύτητα µε την ο-

ποία θα παλιώνει και θα ξεπερνιέται η γνώση και οι πρακτικές της εφαρµογές όλο και θα αυ-

ξάνεται (Καψάλης 1977), άρα η ζήτηση του δηµιουργικού νου κατ' ανάγκη όλο και θα

µεγαλώνει. Έχει διαπιστωθεί, όπως γράφει ο Barron (1968), ότι για την εφευρετικότητα εν-

διαφέρονται πια πέρα από τους ερευνητές, οι κυβερνήσεις, οι επιχειρήσεις, οι έµποροι και οι

θρησκευτικοί ηγέτες µε διαφορετικούς κατά περίπτωση λόγους. Οι κυβερνήσεις στην αναζή-

τηση πολιτικής δύναµης, η βιοµηχανία και το εµπόριο στην αναζήτηση οικονοµικής δύναµης

και οι θρησκευτικοί ηγέτες, γιατί χρειάζονται µια νέα νοηµατοδότηση στα δόγµατα της θρη-
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σκείας. Σε καµιά άλλη περίοδο του πολιτισµού δεν υπήρξε καθολική η αναγνώριση ότι η δη-

µιουργικότητα στην καθηµερινή ζωή είναι αναµφίβολα σπουδαίο προσόν.

Ο σύγχρονος διανοητής Ν. Chomsky (1999) αναφέρεται στη σκέψη που δηµιουργεί

ως ανεξάρτητη σκέψη, υπογραµµίζοντας ότι "Το σχολείο προωθεί σε µεγάλο βαθµό την υπα-

κοή και την παθητικότητα". Με τέτοιες συνθήκες όµως προετοιµαζόµενα τα παιδιά οδηγού-

νται να είναι παθητικά άτοµα µέσα στην κοινωνική ζωή και άτοµα χωρίς πρωτοβουλίες και

δηµιουργική σκέψη. Γι' αυτό και καταλήγοντας σηµειώνει ότι "δεν έχει σηµασία ποιές γνώ-

σεις θα αποκτήσεις. Εκείνο που έχει σηµασία είναι να µάθεις να σκέφτεσαι ανεξάρτητα" (βλ.

Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2005, σ. 735).

Θα µπορούσε εποµένως να υπάρξει ο ισχυρισµός ότι αυτού του είδους η σκέψη σχετί-

ζεται µε τη δηµιουργικότητα του ατόµου και κατά συνέπεια της κοινωνίας. Είναι η σκέψη

που δηµιουργεί τον πολιτισµό, τα επιστηµονικά και τεχνικά επιτεύγµατα, τη διαµόρφωση

θεωριών και συµβάλλει γενικά στην πρόοδο. Η δηµιουργική σκέψη ως αφετηρία επινόησης

και κατασκευής είναι µια αξιοπρόσεκτη ανθρώπινη πνευµατική λειτουργία.

2.1.1.  Βασική έρευνα

Όπως σηµειώθηκε στην εισαγωγή της εργασίας µας, η δηµιουργική σκέψη συναρτή-

θηκε µε τη δηµιουργική φαντασία. Η συστηµατική όµως εκκίνηση για τη σύγχρονη ψυχολο-

γική έρευνά της έγινε µετά το Β' Παγκόσµιο Πόλεµο (1950). Μελετώντας την ψυχολογική

έρευνα αυτής  της νοητικής ικανότητας, µπορεί κανείς να διακρίνει δυο τάσεις. Αυτών που

την προσεγγίζουν "ολιστικά" (αφορά κυρίως τη µορφολογική και ανθρωπιστική προσέγγιση)

και αυτών που την προσεγγίζουν "αναλυτικά" (αφορά την παραγοντική, συµπεριφοριστική,

ψυχαναλυτική και γνωστική προσέγγιση). Οι θεωρίες αυτές θα συζητηθούν εκτενέστερα στο

επόµενο κεφάλαιο.

Οι έρευνες γι' αυτή τη νοητική ικανότητα εντατικοποιήθηκαν µετά το 1957, όταν η ι-

κανότητα αυτή συνδέθηκε µε το "Σπούτνικ Σοκ" (Hemmer-Junk 1995, Μαγνήσαλης 1996,

Σάλλα - ∆οκουµετζίδου 1996, Παπαδόπουλος 2002). Το γεγονός ότι πρώτοι οι Ρώσοι έστει-

λαν στο διάστηµα διαστηµόπλοιο µε το όνοµα "Σπούτνικ" ανάγκασε τους δυτικούς να σκε-

φτούν ότι αυτό ίσως οφείλεται στην εκπαίδευσή τους και να ενδιαφερθούν, να προσεγγίσουν

τη δηµιουργική σκέψη και να διατυπώνουν διάφορες θεωρίες γι αυτήν. 

Το «Σπούτνικ Σοκ» οδήγησε τον Guilford να αµφισβητήσει την παρεχόµενη εκπαί-

δευση. Αναπτύσσοντας µια πλατιά θεωρία γύρω από τη νοηµοσύνη, αναφέρθηκε και στη δη-
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µιουργική σκέψη. Επισήµανε ότι η αποκλίνουσα σκέψη είναι µια ικανότητα λύσης

προβληµάτων µε ποικίλους τρόπους, θεωρεί ότι µέσα στο πλήθος των λύσεων βρίσκεται και

κάποια πρωτότυπη λύση και µια µορφή δηµιουργικής σκέψης.

Κάτω από το οπτικό πεδίο των σύγχρονων ερευνών θεωρείται αποδεκτό ότι ένα δη-

µιουργικό άτοµο ενεργεί τόσο µε το συγκλίνοντα όσο και µε τον αποκλίνοντα τρόπο σκέψης.

Η διάκριση της νόησης σε συγκλίνουσα και αποκλίνουσα αντιµετωπίζει τελευταία σφοδρή

κριτική. Ακριβώς αυτή η κριτική οδήγησε τους ερευνητές να λαµβάνουν ως ζεύγος και τις

δυο αυτές νοητικές ικανότητες. Για τη λύση των σύνθετων προβληµάτων επιβεβαιώνεται η

άποψη ότι σε µια δηµιουργική διαδικασία προβάλλουν στοιχεία γενικών και ειδικών στρατη-

γικών και µεταγνωστικών ικανοτήτων (Νηµά 1996).

 Οι κατευθύνσεις της έρευνας που συνδέθηκαν µε τη δηµιουργική σκέψη ήταν ουσια-

στικά τρείς και ανεξάρτητες η µια από την άλλη.

1. ∆ιαπιστώθηκε ότι άτοµα µε ιδιαίτερα υψηλό δείκτη νοηµοσύνης ( IQ ) δεν έδειξαν απα-

ραίτητα ως "ηγέτες" την αναµενόµενη δηµιουργικότητα. Για το λόγο αυτό καταβλήθηκε προ-

σπάθεια από τους Guilford, Torrance κ.ά. να κατασκευαστούν δοκιµασίες, µε τις οποίες να

εξετάζονται εκείνοι οι διανοητικοί παράγοντες που δε γίνονται κατανοητοί από τις άλλες γε-

νικές δοκιµασίες νοηµοσύνης. Έτσι εντοπίστηκαν οι ικανότητες που σχετίζονται µε την

"ευχέρεια", την "ευκαµψία", το "µετασχηµατισµό" και την "πρωτοτυπία".

2. Η "δηµιουργικότητα" ως έννοια χρησιµοποιήθηκε για ειδικές δοκιµασίες στην πρόληψη

και θεραπεία ψυχικών διαταραχών (Barron 1969). Εκπρόσωποι αυτής της κατεύθυνσης της

έρευνας εξετάζουν άτοµα, που αναγνωρίστηκαν ως δηµιουργικοί, µε άτοµα "φυσιολογικά",

έχοντας ως βάση δοκιµασίες (τεστ) προσωπικότητας. Τα αποτελέσµατα ήταν ότι τα δηµιουρ-

γικά άτοµα δεν παραµένουν πιστά σε κάτι παραδοσιακό και δεν είναι εξαρτηµένα από εξωτε-

ρικά ιδεατά ή υλικά ερεθίσµατα.

3. Στην τρίτη κατεύθυνση δηµιουργικότητα ονοµάστηκε η δραστηριότητα και η διαδικασία

επίλυσης προβληµάτων ιδιαίτερου είδους και περιγράφηκε ως εκκίνηση τεσσάρων φάσεων:

α) θέση των προβληµάτων και προετοιµασία, β) το δηµιουργικό διάλειµµα (Inkubation), γ)

το βίωµα Heureka (Illumination) και δ) επαλήθευση, επιβεβαίωση (Verifikation). Τις παρα-

πάνω φάσεις επίλυσης προβλήµατος πρώτος πρότεινε ο Wallas (Wallas 1926, Παπαδόπουλος

2002). Mετά τον Guilford οι Torrance, Taylor, Getzels - Jackson, Wallach - Kogan, Hadon -

Lytton, Oglive, Roe, Massialas - Zevin, Runco, Stenberg, Csikzentmichalyi, Gardner, Gra-

mond, Amabile, Sternberg κ.ά. ασχολούνται µε το πρόβληµα προσδιορισµού της δηµιουργι-
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κής σκέψης. 

Από γνωστικής πλευράς τα κριτήρια µέτρησης της δηµιουργικής σκέψης, όπως τα έ-

δωσαν οι Guilford (1959, 1967) και Torrance (1963, 1977) είναι η ευχέρεια (fluency), η ευε-

λιξία (flexibility), η πρωτοτυπία (originality) και η ικανότητα σύνθεσης - επέκτασης

(elaboration). Για να είναι όµως εφικτή η µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης των ατόµων βά-

σει των παραπάνω κριτηρίων θα πρέπει να ληφθούν υπόψη και άλλοι παράγοντες. Παράγο-

ντες που εµπλέκονται στη δηµιουργική διαδικασία  είναι:  α) Το περιβάλλον (οικογενειακό,

σχολικό, κοινωνικό), το οποίο ίσως παίζει καθοριστικό ρόλο για την παραγωγή ιδεών

(Πασσάκος 1977, MacKinnon 1983, Getzels 1985, Csikzentmichalyi 1997, 1999, Νικολιδά-

κη 2002), β) το κοινωνικό - οικονοµικό - µορφωτικό επίπεδο των γονέων (Getzels 1985,

Μαρµαρινός 1978, Τάρεκ 1993).   

Για τη σύγχρονη έρευνα της δηµιουργικής σκέψης διακρίνουµε τρεις περιόδους

(Νηµά 1999, Παπαδόπουλος 2002). Πρώτη περίοδος (1950-1970), κατά την οποία παρατη-

ρείται µια αλλαγή στην εκπαίδευση και συµβαδίζει µε την αναγνώριση της µοναδικότητας

του µαθητή και την έµφαση στις ατοµικές διαφορές. ∆εύτερη περίοδος (1970-1990), κατά την

οποία εφαρµόζονται διάφορα προγράµµατα καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης τόσο σε

άλλες χώρες (κυρίως Αµερική), (Guilford 1957, Torrance 1959) όσο και στην Ελλάδα

(Χαραλαµπόπουλος 1981, Μαγνήσαλης 1976). Τρίτη περίοδος (1990 και ύστερα) κατά την

οποία δίνεται έµφαση στη µελέτη της διαδικασίας της δηµιουργικής παραγωγής και στους

παράγοντες που την επηρεάζουν. Την πατρότητα των απόψεων αυτών για τη δηµιουργική

σκέψη διεκδικεί η οικολογία και για το λόγο αυτό δίνεται έµφαση στη µελέτη των διαδικα-

σιών, που συντελούνται για τη λύση ενός προβλήµατος ή την παραγωγή ενός έργου. Τονίζε-

ται µε έµφαση ότι όχι µόνο ο νους του δηµιουργικού ατόµου αλλά και το περιβάλλον και οι

περιστάσεις παίζουν ρόλο κατά τη διάρκεια της παραγωγής δηµιουργικής σκέψης. Ο σκοπός

της έρευνας για τη δηµιουργικότητα ήταν και είναι να γίνει διάγνωση ατόµων που θα επιτύγ-

χαναν κάτι νέο και διαφορετικό από το ήδη υπάρχον.

Παρατηρείται διεύρυνση στη σχετική βιβλιογραφία και έντονο ενδιαφέρον από τους

επιστήµονες όσον αφορά τη δηµιουργική σκέψη. Αυτό δείχνει ότι οι απαντήσεις, που έχουν

δοθεί από τη µέχρι τώρα έρευνα, σε ένα παλιό θέµα, όπως αυτό της δηµιουργικής σκέψης,

δεν είναι ικανοποιητικές και γίνεται προσπάθεια να ακολουθηθούν νέοι δρόµοι και νέοι προ-

βληµατισµοί. Η προβληµατική εστιάζεται στην εξεύρεση νέων διαγνωστικών εργαλείων,

στην ενσωµάτωση των δυο τύπων παραγωγικής σκέψης κατά τη δηµιουργική διαδικασία,
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στην καλλιέργεια της δηµιουργικότητας στις θετικές επιστήµες, ή σε επιστήµες που θεωρεί-

ται ότι είναι δύσκολο να καλλιεργηθεί, όπως για παράδειγµα η ιστορία. Οι απόψεις βέβαια

αυτές µας δίνουν το δικαίωµα να αντιπαρέλθουµε το ερώτηµα αν µπορεί η δηµιουργική σκέ-

ψη να καλλιεργηθεί και να εστιάσουµε την προσοχή µας στο πώς µπορεί να καλλιεργηθεί (D.

Treffinger, Sortore & Cross 1993, Ηλίας 2001).

2.2.  ∆ηµιουργική σκέψη και βιολογικό υπόβαθρο - εγκέφαλος

Αναφέρθηκε ότι το υπόβαθρο της σκέψης είναι ο εγκέφαλος. Ποιο όµως είναι το βιο-

λογικό υπόβαθρο της δηµιουργικής σκέψης; Η δηµιουργική σκέψη είναι ένα χαρακτηριστικό

του ανθρώπου που απαιτεί την παρουσία ταυτόχρονα πολλών παραγόντων (ευφυία, επιµονή,

πρωτοτυπία κ.λπ). Mε το να δηµιουργεί κάποιος κάτι, κατακευάζει νέους συνδυασµούς που

σχετίζονται µε προηγούµενες αντιλήψεις (Poincare 1913). Για τους δηµιουργούς οι ιδέες, πα-

ρατηρεί ο Griselin (1952), δεν απορρέουν από διανοητικό συµπέρασµα, αλλά εµφανίζονται

ως αυθόρµητες πνευµατικές εικόνες, οι οποίες είναι συνυφασµένες µε τη δηµιουργική φαντα-

σία (Martindale 1999).

Ο Kris (1952) ισχυρίζεται ότι δηµιουργική σκέψη είναι αλλαγή της πρωταρχικής δια-

δικασίας σκέψης σε δευτερογενή, ασυνείδητη ή ενσυνείδητη. Η πρώτη εµφανίζεται στο όνει-

ρο ή το ονειροπόληµα, ενώ η δεύτερη στην ενσυνείδητη σκέψη. Η δηµιουργική έµπνευση

σχετίζεται ακόµη µε παλινδρόµηση σε πρωταρχική κατάσταση σκέψης, η οποία ταυτίζεται

µε την ανακάλυψη και συνδυασµό νέων πνευµατικών στοιχείων. Οι άνθρωποι που έχουν

δραστηριοποιηµένη φαντασία, που θυµούνται καλύτερα τα όνειρά τους, εργάζονται περισσό-

τερο µε δηµιουργική σκέψη (Lynn & Rhue 1986). Ο Καζαντζάκης π.χ. κατέγραφε τα όνειρά

του και τα χρησιµοποίησε για να δηµιουργήσει τα έργα του, όπως αυτό προκύπτει από τις α-

ναλύσεις των αυτόγραφων ονείρων του συγγραφέα (Σοφουλάκης 1998).  

Ο Hull ήταν ο πρώτος που υπαινίχθηκε σχέση δηµιουργικής σκέψης και διέγερσης.

Στο άτοµο µε διέγερση ή προσήλωση σε ένα στόχο η συµπεριφορά είναι στερεότυπη, ενώ, αν

ελαττωθεί η προσήλωση, η συµπεριφορά ποικίλλει (Martindale 1999). Στην πρώτη περίπτω-

ση η σκέψη εγκλωβίζεται σε ένα κύκλο συγκεκριµένων σκέψεων και δηµιουργείται καταπίε-

ση, όπως επισηµαίνεται από τους Dentler & Mackler (1964) Crop, Allegre & Williams 1969.

Σε τέτοιο περιβάλλον αναστέλλεται η δηµιουργική σκέψη, καθώς η προσήλωση δηµιουργεί

στερεότυπη συµπεριφορά, επειδή απουσιάζει η ελευθερία κίνησης του νου. Να σηµειωθεί ότι

τα δηµιουργικά άτοµα, προκειµένου να περιγράψουν τους εαυτούς τους, χρησιµοποιούν λέ-
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ξεις που τονίζουν τη µη απαγόρευση ή την έλλειψη ελέγχου (Martindale 1975, 1999).

Ποια όµως είναι η σχέση δηµιουργικής σκέψης και προσοχής; Αν υπάρχει µεγάλη ε-

στίαση προσοχής, τα πράγµατα που µπορεί κάποιος να αντιληφθεί είναι ελάχιστα, εποµένως

και οι συνδυασµοί που θα προκύψουν από αυτά είναι περιορισµένοι. Αντίθετα, αν υπάρχει

µεγάλη έκταση προσοχής, η αντίληψη περισσότερων πραγµάτων ή καταστάσεων είναι προ-

φανής και οι συνδυασµοί που µπορεί να προκύψουν από αυτά περισσότεροι. Υπάρχουν εν-

δείξεις εποµένως ότι η υπερβολική εστίαση της προσοχής εµποδίζει τη δηµιουργική σκέψη

(Dewing & Battye 1971, Kurtzberg 2005).

Η αδιάκοπη προσπάθεια για την αντιµετώπιση ενός θέµατος ή λύση ενός προβλήµα-

τος θεωρείται ως µια ακόµη βάση της δηµιουργικής σκέψης και σχετίζεται µε τη δύναµη της

θέλησης και τον αυτοέλεγχο. Ως προς τον αυτοέλεγχο είναι δυνατό ένα άτοµο να αποσυρθεί

από το περιβάλλον του για να µπορέσει αδιάσπαστο να δηµιουργήσει. Η εικόνα του φιλοσό-

φου ή του καλλιτέχνη που αποσύρεται είναι πανταχού παρούσα. Η αποµόνωση προκαλεί

"µείωση" του επιπέδου διέγερσης και αυτή η κατάσταση οδηγεί σε επιθυµία για καινοτοµία.

Η δηµιουργική σκέψη συσχετίζεται µε το δεξιό εγκεφαλικό ηµισφαίριο. Όπως ση-

µειώθηκε ήδη, έχει δειχτεί ότι το δεξιό ηµισφαίριο χειρίζεται τις πρωταρχικές (ασυνείδητες)

διαδικασίες σκέψης, ενώ το αριστερό τις συνειδητές (Galin 1974, Hoppe 1977, Vitale 1987,

Σαββάκη 1989, Ευαγγέλου 1993, Μαγνήσαλης 1996, 2003). Τα περισσότερα κέντρα του ε-

γκεφάλου που έχουν σχέση µε την αντίληψη και την παραγωγή βρίσκονται στο δεξιό ηµι-

σφαίριο. Υπάρχει ακόµη ένδειξη ότι το δεξιό ηµισφαίριο σχετίζεται πολύ µε την παραγωγή

πνευµατικών εικόνων, απαραίτητων για τη δηµιουργική σκέψη.

Βρέθηκε επίσης ότι τα άτοµα µε δηµιουργική σκέψη αντιδρούν ευκολότερα στα ηλε-

κτροσόκ και παρουσιάζουν υπερκινητικότητα. Από ορισµένους ερευνητές η σχιζοφρένεια

θεωρείται µια πρωταρχική κατάσταση σκέψης που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη

(Heston 1966, Karlsson, 1968, McNeil 1971). Άλλωστε είναι γνωστή και η άποψη ότι τα δη-

µιουργικά άτοµα επιτυγχάνουν υψηλή βαθµολογία σε δοκιµασίες (τεστ) ψυχωτισµού

(Eysenck 1995). Η συσχέτιση αυτή επισηµαίνεται και σε εργαστηριακές µελέτες, καθώς τα

άτοµα µε δηµιουργική σκέψη εµφανίζουν κάποια συγκεκριµένα εργαστηριακά ευρήµατα, ό-

πως γαλβανικές επιδερµικές διακυµάνσεις, ποικιλία καρδιακών ρυθµών κ.λπ (Martindale

1999). Από ορισµένες εγκεφαλικές καταγραφές µπορεί να επισηµανθεί η δηµιουργική σκέψη

και συγκεκριµένα µε τη µέτρηση της τοπικής ροής του αίµατος ή της γλυκόζης στον εγκέφα-

λο. Η εύκολη λύση των προβληµάτων από κάποιο άτοµο συνοδεύεται από περισσότερο ενερ-
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γοποιηµένο εγκέφαλο (Parks et al. 1988, Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003). Επίσης δείχτηκε ότι η

δραστηριοποίηση του δεξιού ηµισφαιρίου, που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη, συνο-

δεύεται από αριστερόστροφες κινήσεις του µατιού (Hines & Martindale 1974).

Γενικά, η δηµιουργική σκέψη εµφανίζεται σε απεστιασµένη προσοχή, όπου η σκέψη

συνδυάζει πολλές πνευµατικές αναπαραστάσεις, οι οποίες και ενεργοποιούνται . Τέτοια κα-

τάσταση παρατηρείται από άποψη φυσιολογίας του εγκεφάλου µε τρεις τρόπους: 1. Χαµηλά

επίπεδα ενεργοποίησης φλοιού, 2. Χαµηλά επίπεδα πρόσθιου λοβού και 3. Μεγαλύτερη ε-

νεργοποίηση του δεξιού από το αριστερό ηµισφαίριο.

2.3.  Η φύση και η µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης.

Όπως σηµειώθηκε ήδη και αλλού, η δηµιουργική σκέψη αντιµετωπιζόταν µέχρι προ-

σφατα ως κάτι µυστηριώδες, θαυµατουργό και θεϊκό, και µόλις τα τελευταία χρόνια έχει δια-

τυπωθεί ότι οι δηµιουργικές δυνατότητες είναι έµφυτες στον άνθρωπο. Έτσι η

δηµιουργικότητα θεωρείται πια ως ικανότητα που µπορεί να εκδηλώνεται στη συµπεριφορά

κάθε ατόµου. Οι έρευνες για τη νοητική διεργασία της δηµιουργικής σκέψης είναι προσανα-

τολισµένες σε διάφορες κατευθύνσεις.

Η δηµιουργικότητα του ατόµου µπορεί να εξηγηθεί ως: α) Αποτέλεσµα της δηµιουργι-

κής σκέψης, β) ∆ιαδικασία της δηµιουργικής σκέψης, γ) Ικανότητα του δηµιουργικού ατόµου,

δ) Σύνολο προσωπικότητας του ατόµου, ε) Σύνολο περιβαλλοντικών συνθηκών που ενσωµα-

τώνεται το άτοµο (Schirrmacher 1998). Ορισµένοι µελετητές δίνουν έµφαση στην κατεύθυν-

ση της διαδικασίας, για να διακρίνουν τη δηµιουργική σκέψη από την απλή φαντασίωση.

Άλλοι θεωρούν τη δηµιουργική σκέψη ικανότητα παραγωγής νέων συνθέσεων (Warrens,

Stein), ριψoκίνδυνη σκέψη (Bartlett), διαίσθηση και σκέψη µέσα σε ένα διαφορετικό σύστη-

µα (Simpson), διάθεση (Lasswell) κ.ά. (βλ. Λαζαρίδης 1973). Τα δηµιουργικά προϊόντα είναι

σχεδόν πάντα τελικά, προέκυψαν ύστερα από µια σειρά σφαλµάτων και δοκιµών, κατά τη

διάρκεια των οποίων αναπτύχθηκαν η κατανόηση, η επιδεξιότητα και ένα σύνολο γεγονότων

που ήταν αναγκαία για την επίτευξη της αρχικής δηµιουργικής παρόρµησης.

Αν και κάθε άτοµο έχει ορισµένες δηµιουργικές δυνατότητες, ενδέχεται κάποια άτο-

µα να είναι περισσότερο δηµιουργικά. Πολλοί µελετητές µε τα ευρήµατά τους, διαπίστωσαν

ότι τα δηµιουργικά άτοµα έχουν κάποια κοινά χαρακτηριστικά προσωπικότητας. Ο Barron

σηµειώνει ότι ανάµεσα στα χαρακτηριστικά είναι η ακούραστη ασχολία µε ένα θέµα π.χ. το

επανειληµµένο γράψιµο και η µετάπλαση ενός κειµένου από το συγγραφέα, ενώ οι Dervdahl
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και Catell συµπεραίνουν ότι το δηµιουργικό άτοµο τείνει στην αποµόνωση, είναι ευερέθιστο,

ισχυρογνώµον, επίµονο και ανεξάρτητο στη σκέψη. Ο Torrance υποδεικνύει ότι το δηµιουρ-

γικό άτοµο είναι απρόθυµο να δεχτεί το κύρος της αυθεντίας, γι αυτό και δε συµβιβάζεται.

Από τη στιγµή της αρχικής σύλληψης µιας ιδέας µέχρι τη συγκεκριµενοποίησής της

σε κάποιο πνευµατικό ή υλικό επίτευγµα, µεσολαβεί πλήθος προσπαθειών, σταδίων, φάσεων,

δοκιµών, αποτυχιών, ελέγχων, αναθεωρήσεων κ.λπ. Ένα παράδειγµα του παραπάνω ισχυρι-

σµού είναι ο ποιητής ∆. Σολωµός, που προκειµένου να αποδώσει το στίχο "άκρα του τάφου

σιωπή στον κάµπο βασιλεύει, λαλεί πουλί, παίρνει σπυρί κι η µάννα το ζηλεύει", κατέφυγε

τουλάχιστον σε τρεις προσπάθειες (τα ονοµαζόµενα και "Σχεδιάσµατα").  Μπορεί έτσι να

κατανοηθεί η αγωνία του να δώσει κάτι το τέλειο στην ποίησή του. Κάτω από αυτό το πρί-

σµα η δηµιουργική σκέψη θα πρέπει να θεωρηθεί ως µια διαδικασία σχεδιασµού, βίωσης ε-

µπειριών, πειραµατισµού, µεταβολών, δράσεων και αντιδράσεων που συµβαίνουν στο

εσωτερικό του "παραγωγού ιδεών" και έτσι οδηγείται η σκέψη του στο να εξωτερικεύσει µια

ακολουθία πράξεων. Πρόκειται για το προσωπικό ύφος στη λογοτεχνία, την τεχνοτροπία γε-

νικά.

Χωρίς τις παραπάνω διαδικασίες δε µπορεί να υπάρξει κάποιο "πνευµατικό προϊόν".

Είναι αλήθεια ότι η δηµιουργική διαδικασία παρατηρείται µόνο έµµεσα και "εξ αντανακλά-

σεως" από το παραγόµενο προϊόν. Η δηµιουργική σκέψη αρχίζει µε τη σύλληψη µιας νέας ι-

δέας, την εκτέλεση µιας νέας πράξης, την κατασκευή ενός νέου αντικειµένου και την

προσπάθεια επίτευξης λύσης ενός προβλήµατος (Κακαβούλης 1967).

Θα πρέπει να τονιστεί ότι πειραµατικές έρευνες των G. Patrick, Vinance και Barron

επιβεβαιώνουν µερικά ή ολικά τα στάδια που ακολουθεί η δηµιουργική σκέψη, όπως τα πρό-

τεινε ο Wallas (1926). Επισηµαίνουν ότι δεν είναι ανεξάρτητα αλλά συνυφασµένα µεταξύ

τους. Η πιο ενδιαφέρουσα φάση της δηµιουργικής διαδικασίας και σκέψης είναι εκείνη όπου

γεννιούνται οι διάφορες "φαεινές" ιδέες και δίδονται οι διάφορες λύσεις στα προβλήµατα, αν

και η φάση της αξιολόγησης είναι επίσης σηµαντική. Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι η αξιο-

λόγηση βρίσκεται σε λανθάνουσα µορφή σε κάθε στάδιο της δηµιουργικής διαδικασίας.

Για τη µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης χρησιµοποιήθηκαν µέθοδοι που συγκε-

ντρώνονται σε δυο περιοχές. Η µια αφορά την εκτίµηση των δηµιουργικών δυνατοτήτων του

ατόµου και η άλλη αφορά την εκτίµηση των δηµιουργικών διαδικασιών ή των προϊόντων. Το

1900 ο Kirkpatrick χρησιµοποίησε δοκιµασίες µε κηλίδες µελάνης για να εκτιµήσει τη δη-

µιουργική σκέψη. ∆υο έτη αργότερα, το 1902, ο Colvin επινόησε µια δοκιµασία µε την οποία
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µετρούσε τη δηµιουργική σκέψη µε βάση την εφευρετικότητα, το χιούµορ, τη δύναµη της

φαντασίας και της αντίληψης και το είδος των αισθηµάτων που εκδήλωναν τα υποκείµενά

του. Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι η δηµιουργική σκέψη έχει µικρή σχέση µε τη γενική ευ-

φυία. Οι ψυχολόγοι και οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν ότι το δηµιουργικό ταλέντο δεν είναι

συνώνυµο µε την "ακαδηµαϊκή νοηµοσύνη" και ότι αυτό σπάνια µπορεί να αποκαλυφθεί από

τις δoκιµασίες (τεστ) που µετράνε τη νοηµοσύνη (Anastasi 1976). Ο Guilford κατάφερε να

διαπιστώσει 60 διαφορετικά χαρακτηριστικά (από τα 120 του θεωρητικού του προτύπου για

τη νοητική του δοµή), ενώ σήµερα ο αριθµός των διαπιστωµένων χαρακτηριστικών σχεδόν

πλησιάζει τον αριθµό των χαρακτηριστικών του θεωρητικού προτύπου.

Οι Getzels και Jackson διασκεύασαν πολλές από τις δοκιµασίες (τεστ) του Guilford,

πρόσθεσαν και δικές τους για να συστήσουν ένα σύστηµα δοκιµασιών (συστοιχία τεστ) που

µπορεί να µετρά ακριβέστερα τη δηµιουργική σκέψη. Ο Torrance εργάστηκε στο Πανεπιστή-

µιο της Μινεσότα και σχεδίασε ένα πλήθος δοκιµασιών (τεστ) για τη µέτρηση της δηµιουργι-

κότητας, γνωστά και ως δοκιµασίες Μινεσότα. Υποστήριξε ότι δεν είναι δυνατό να

ισχυριζόµαστε πως ένα άτοµο λειτουργεί πνευµατικά µε πλήρη τρόπο, αν  οι ικανότητές του

για µάθηση και σκέψη παραµένουν στάσιµες χωρίς να αναπτύσσονται.

Οι Torrance, Cruchfield, Taylor και Cronbach ζητούν από τους εκπαιδευτικούς να

διευρύνουν τον ορίζοντα των µεθόδων τους, ώστε να προσαρµόζονται στο διαφορετικό τύπο

του κάθε µαθητή. Επιπρόσθετα ο Torrance κατέγραψε κάποιες διδακτικές προσεγγίσεις που

θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν για τη διευκόλυνση της δηµιουργικής συµπεριφοράς στο

σχολείο, όµως ένα από τα δυσκολότερα προβλήµατα για τη δηµιουργική σκέψη είναι ο καθο-

ρισµός των παραγόντων που την ευνοούν ή την αναστέλλουν.

Οι έρευνες κατατείνουν να ανιχνεύσουν την κατάσταση που επικρατεί στα σχολεία.

Είναι γνωστό ότι η τωρινή κατάσταση στα σχολεία βοηθά ελάχιστα στην ανάπτυξη της δη-

µιουργικής σκέψης και συχνά φαίνεται να την αντιστρατεύεται. Αυτό οφείλεται µάλλον στην

ακαµψία του εκπαιδευτικού συστήµατος και στην αδυναµία των εκπαιδευτικών να κατανοή-

σουν τις προσδοκίες και ανάγκες των µαθητών τους µε το να ζητούν να προσαρµόσουν τη

συµπεριφορά τους σε στερεότυπα και σε σχηµατοποιηµένες απόψεις, που προκύπτουν από

τα βιβλία και τα προγράµµατα. Οφείλεται ακόµη στην άγνοια των ειδικών συνθηκών οι ο-

ποίες απαιτούνται ώστε να βοηθούν τα παιδιά να αναπτύξουν τη δηµιουργική τους σκέψη.

2.3.1. Μέθοδοι και δοκιµασίες διάγνωσης της δηµιουργικής σκέψης

Οι µέθοδοι διάγνωσης της δηµιουργικής σκέψης είναι ποικίλες:  βιογραφικές αναλύ-
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σεις, εκτιµήσεις των δασκάλων για κάποια χαρακτηριστικά των µαθητών τους, δοκιµασίες α-

ποκλίνουσας σκέψης, ερωτηµατολόγια διερεύνησης προσωπικότητας, εκτιµήσεις δηµιουργι-

κών προϊόντων, µελέτη δηµιουργικών ατόµων, αυτοβιογραφίες δηµιουργικών ατόµων, ερω-

τηµατολόγια µέτρησης στάσεων κ.λπ (Hocevar & Bachelor 1989, Pluker- Renzuli 1999).

Βιογραφικές µέθοδοι

Σύµφωνα µε τη µέθοδο αυτή γίνεται προσπάθεια, για να εκτιµηθεί η δηµιουργική

σκέψη ενός ατόµου βάσει της σταδιοδροµίας και των δραστηριοτήτων του. Αυτή η προσέγγι-

ση στηρίζεται στην υπόθεση ότι η δηµιουργική σκέψη µπορεί να εκτιµηθεί µέσα από το ε-

πάγγελµα ή τις δραστηριότητες ενός ατόµου. Εποµένως στην κατεύθυνση αυτή µπορούν να

ενταχθούν έρευνες που χρησιµοποίησαν εξωτερικά κριτήρια για ανίχνευση της δηµιουργικής

σκέψης, όπως λ.χ. σταδιοδροµία και επιτυχία ενός ατόµου σε έναν κλάδο, αριθµό δηµοσιεύ-

σεων θεωριών ή έργων (ποιηµάτων, λογοτεχνηµάτων, εικαστικών έργων κ.λπ), διπλωµάτων

ευρεσιτεχνίας κ.ά. Έτσι µέσα από τις βιογραφικές αναλύσεις γίνεται προσπάθεια να διαγνω-

στεί η δηµιουργική σκέψη (J¸ttermann G.,  Thomae H. 1987, Gardner 1992, Krampen 1993).

  

Μέθοδοι ετεροαξιολόγησης

Η µέθοδος ετεροαξιολόγησης στηρίζεται στην έκφραση γνώµης κάποιου που ζει, συ-

ναναστρέφεται ή σχετίζεται µε ένα άτοµο και αφορά κυρίως κάποια χαρακτηριστικά της

προσωπικότητας τα οποία σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη ή στηρίζεται στα δηµιουργι-

κά προϊόντα που έχει πραγµατοποιήσει το άτοµο. Η συνηθέστερη µέθοδος ετεροαξιολόγησης

είναι η εκτίµηση των δηµιουργικών χαρακτηριστικών των µαθητών από τους δασκάλους

τους ή η συσχέτιση τέτοιων χαρακτηριστικών µε άλλα χαρακτηριστικά των µαθητών. Είναι

δυνατόν όµως να προκύψουν σφάλµατα µε αυτού του είδους την εκτίµηση (Νηµά 1999) και

για το λόγο αυτό θεωρείται σκόπιµο αλλά και χρήσιµο να χρησιµοποιείται η µέθοδος ετεροα-

ξιoλόγησης της δηµιουργικής σκέψης µαζί µε άλλα πιο αξιόπιστα µέσα.

Μέθοδοι αυτοαξιολόγησης

Είναι ευνόητο ότι µε τη µέθοδο αυτοαξιολόγησης ζητείται η γνώµη του ατόµου για τη

δηµιουργικότητά του, ως απόρροια της δηµιουργικής του σκέψης και αυτό επιτυγχάνεται µε

τη συµπλήρωση πολυδιάστατων κλιµάκων και ερωτηµατολογίων. Τέτοια διαγνωστικά εργα-

λεία είναι το Khatena - Torrance Creative Perception Inventory, το οποίο προσπαθεί να συλ-
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λάβει πλευρές της δηµιουργικής σκέψης, που εκφράζονται µέσα από την προσωπικότητα και

συµπεριφορά του ατόµου (Khatena 1982) και η κλίµακα Kirton Adaption - Innovation In-

ventory µε την οποία διερευνώνται τόσο το επίπεδο των δηµιουργικών ικανοτήτων όσο και

χαρακτηριστά του γνωστικού ύφους του ατόµου. Για τις δηµιουργικές στάσεις και τα δη-

µιουργικά διαφέροντα των παιδιών αναφέρονται διάφορες κλίµακες αυτοαξιολόγησης, που

αναπτύχθηκαν στο Educational Assessment Service (Wisconsin) όπως το Group Inventory

for Finding Creative Talent (GIFT) κ.ά. Από τις µεθόδους ετεροαξιολόγησης είναι δυνατόν

να προκύψουν κάποια σφάλµατα, έτσι µπορεί να συµβεί σε µεγαλύτερο βαθµό στις µεθόδους

αυτοαξιολόγησης, επειδή υπεισέρχεται και ο προσωπικός παράγοντας (Krampen 1993).

Ψυχοµετρικές µέθοδοι ή δοκιµασίες (τεστ) διάγνωσης

Από την εποχή που ο Galton έθεσε το θέµα της µέτρησης των ικανοτήτων οι ερευνη-

τές προσπαθούν να ανακαλύψουν µαζί µε άλλες ικανότητες του ανθρώπου και το µυστικό

του δηµιουργικού ταλέντου, το οποίο σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη. Οι Jackson και

Messick (1965) προτείνουν την αξιολόγηση της δηµιουργικής σκέψης σύµφωνα µε τέσσερα

κριτήρια: την καινοτοµία, την καταλληλότητα, τη διαφοροποίηση και τη συµπύκνωση. Με τον

όρο καινοτοµία αναφέρονται στο παραγόµενο προϊόν, που πρέπει να είναι πρωτότυπο και µε

τον όρο καταλληλότητα στο παραγόµενο προϊόν, που πρέπει να ταιριάζει σε συγκεκριµένο

πλαίσιο (πχ. η εφεύρεση νέου είδους πολιορκητικού κριού είναι άκαιρο στην εποχή µας). Ο

όρος διαφοροποίηση αφορά το διαφορετικό τρόπο προσέγγισης και τέλος ο όρος συµπύκνωση

τα νοήµατα και τις συνέπειές της, που δεν εξαντλούνται µε τη συνεχή µελέτη της. 

Υπάρχουν βεβαίως πολλές δοκιµασίες (τεστ) των οποίων οι δηµιουργοί διατείνονται

ότι µπορούν να διαγνώσουν τη δηµιουργική σκέψη µε αξιοπιστία και εγκυρότητα. Κυρίως οι

δοκιµασίες αυτές συλλαµβάνουν την αποκλίνουσα νόηση, που είναι τρόπον τινά η άλλη όψη

του νοµίσµατος της δηµιουργικής σκέψης, και προέκυψαν από την πρόθεση και την προσπά-

θεια να συλλάβουν συµπληρωµατικά προς την συγκλίνουσα νόηση και την αποκλίνουσα. Με

το δεδοµένο ότι σε κάθε ερώτηση των δοκιµασιών αποκλίνουσας νόησης δεν αντιστοιχεί µία

και µόνη απάντηση, είναι κάπως δύσκολο να εξασφαλιστεί η αντικειµενικότητά τους. Η απα-

ρίθµηση βέβαια ενός καταλόγου δοκιµασιών δεν είναι σκοπός αυτής της µελέτης. Ωστόσο

θεωρείται σκόπιµη η αναφορά σε µερικές από αυτές προκειµένου να σχηµατιστεί µια κάποια

εικόνα για τα εργαλεία µέτρησης της δηµιουργικής σκέψης.

Όλες σχεδόν οι δοκιµασίες (τεστ), που γίνονται σήµερα, βασίζονται στο παραγοντικό
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µοντέλο της νοηµοσύνης του Guilford και στις δοκιµασίες αποκλίνουσας νόησης που κατα-

σκεύασε ο ίδιος. Αυτές εξετάζουν συνήθως µε γλωσσικά ή οπτικά προβλήµατα την ποσότη-

τα ή ευχέρεια ιδεών (πλήθος ιδεών), την ευελιξία (ποιότητα ή µετασχηµατισµό) ιδεών, την

πρωτοτυπία (σπανιότητα) ιδεών, την επεξεργασία (εµπλουτισµό) ιδεών.  

Οι δοκιµασίες του Torrance έχουν συνήθως ένα γλωσσικό και ένα οπτικό µέρος. Στο

γλωσσικό µέρος συνήθως ζητείται να γραφούν: 1. Βελτίωση ενός προϊόντος, 2. Ασυνήθιστες

χρήσεις (γνωστή υποδοκιµασία πολλών δοκιµασιών δηµιουργικότητας), 3. Συνέπειες µε ερω-

τήµατα του τύπου "Τι θα συνέβαινε αν...." (το άτοµο δηµιουργεί νοητικά καταστάσεις που

µέχρι εκείνη τη στιγµή δεν υπάρχουν και προσπαθεί να προβλέψει τις συνέπειες, 4. Χρήση

εικόνας προκειµένου το άτοµο να κάνει προβλέψεις για το τι προηγήθηκε και τι θα επακο-

λουθήσει. Στο οπτικό µέρος ζητείται από το άτοµο: 1. Να σχεδιάσει µια οποιαδήποτε εικόνα,

2. Να ολοκληρώσει µια ηµιτελή εικόνα, 3. Να σχεδιάσει εικόνα µε προκαθορισµένα σχήµα-

τα. Ο χρόνος που συνήθως απαιτείται για τη συµπληρωσή τους είναι 45 λεπτά της ώρας.

Από τους συµπεριφοριστές προέρχονται οι δυο άλλες δοκιµασίες, που αναφέρονται

στη συνέχεια. Πρόκειται για το τεστ RAT (Remote Associates Test) που επινοήθηκε από

τους S.A. Mednick & M.T. Mednick. Βασίζεται στη συνειρµική προσέγγιση της δηµιουργι-

κότητας που είναι µια διαδικασία όµοια π.χ. µε τη διαδικασία της οµοιοκαταληξίας στην

ποίηση. Η δοκιµασία αυτή τελευταία χρησιµοποιείται όλο και λιγότερο. Η άλλη δοκιµασία,

που σχετίζεται µε τη συνειρµική ψυχολογία, είναι η δοκιµασία των Wallach - Kogan, ωστό-

σο στηρίζεται και στις ιδέες του Guilford. Περιέχει κι' αυτή ένα γλωσσικό και ένα οπτικό µέ-

ρος και διαπιστώνεται αµέσως ο παιγνιώδης χαρακτήρας της που την καθιστά ευχάριστη.

Από την πλευρά της θεωρητικής βάσης των ανθρωπιστών ψυχολόγων, ιδίως του

Rogers, κατασκευάστηκε η δοκιµασία Test for Creative Thinking - Drawing Production

(TCT - DP) των K.K. Urban & H.G. Jellen (1985). Η δοκιµασία αυτή έχει µια ευρεία χρήση,

ακόµη και στην Αµερική, τη µητρόπολη των δοκιµασιών ανίχνευσης της δηµιουργικής σκέ-

ψης. Επιτρέπει στο άτοµο να διευρύνει, να αναπτύξει και να δηµιουργήσει κάτι νέο και µονα-

δικό, το οποίο µπορεί να ικανοποιεί το ίδιο και όχι απαραίτητα τον εξεταστή του

(αυτοπραγµάτωση). Τέτοιες προϋποθέσεις είναι κατά τον Rogers οι ακόλουθες: α) Το άτοµο

να είναι δεκτικό σ' όλα τα εξωτερικά ερεθίσµατα, β) Να αυτοαξιολογεί θετικά το δηµιούργηµά

του και να µην περιµένει την αξιολόγηση των άλλων, γ) Να διαθέτει ικανότητα να "παίζει" δηλ.

να µεταπλάθει µε ποικίλα στοιχεία, µε έννοιες ή ιδέες (Πασσάκος 1977).  Η δοκιµασία αυτή δε

χρησιµοποιεί γλωσσικά στοιχεία µε σκοπό την αποφυγή προκατάληψης, αλλά ζητά µια ζω-
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γραφική εργασία, αφού δώσει µορφολογικά ερεθίσµατα και οι συµµετέχοντες καλούνται να

συµπληρώσουν κατά τρόπο ελεύθερο, µε σκοπό να προκύψει κάτι µοναδικό, το οποίο να ικα-

νοποιεί πρώτιστα τους ίδιους (Jellen - Urban 1989).

Σε έρευνες, που αφορούσαν τη δηµιουργική σκέψη και τη µέτρησή της στον ελλαδικό

χώρο, έχουν ακολουθηθεί τα παρακάτω: Στην έρευνα της Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου

(1998), δεν έχει χρησιµοποιηθεί συγκεκριµένη δοκιµασία (τεστ) µέτρησης αυτής της ικανό-

τητας, αλλά χρησιµοποιούνται τα ερωτηµατολόγια Degas - Marc, Ιµπρεσιονισµού - Εξπρε-

σιονισµού, Ιµπρεσιονισµού και των καλλιτεχνικών έργων των µαθητών. Στις έρευνες των Ι.

Μαρµαρινού (1978) και Ι. Χαραλαµπόπουλου (1981)  έχει τονιστεί ότι υπάρχουν αντικειµε-

νικές δυσκολίες ως προς τη χρήση ερευνητικών µέσων δηµιουργικότητας στην Ελλάδα. Για

το λόγο αυτό ο Ι. Μαρµαρινός στη διδακτορική διατριβή του, για τη µέτρηση της δηµιουργι-

κότητας, χρησιµοποίησε τρεις γλωσσικές και δύο οπτικές δοκιµασίες των Wallach-Kogan

και κατασκεύασε επίσης τρεις γλωσσικές δοκιµασίες ανάλογες µε αυτές των Guilford και

Torrance. Οι δοκιµασίες Wallach - Kogan χρησιµοποιήθηκαν επίσης και από τους Τάρεκ

(1993) και Νηµά (1999) στις εργασίες τους που αφορούσαν την εξέταση της δηµιουργικής

σκέψης σε συσχετισµό µε τις σχολικές επιδόσες. Αλλά και στην εργασία του Κ. Πασσάκου

"Η δηµιουργικότης εις την εφηβείαν" (1977) χρησιµοποιήθηκε µια µη γλωσσική δοκιµασία,

που είχε κατασκευάσει ο Torrance µε τίτλο: "Σκέπτεσθαι δηµιουργικώς µε εικόνας, µορφή

Α".  Ο Ι. Χαραλαµπόπουλος το 1981 και η Γ. Ξανθάκου το 1998 χρησιµοποίησαν για τις δια-

τριβές τους µια δοκιµασία µέτρησης της δηµιουργικής σκέψης, που είχαν δηµοσιεύσει στο

περιοδικό Σχολείο και Ζωή οι Ι. Παρασκευόπουλος - Κ. Τσιµπούκης (1970). 

Σε ξενόγλωσση έρευνα που πραγµατοποιήθηκε από τους ∆ιακίδου Ειρήνη και Σπα-

νούδη Γεώργιο (2002) ερευνήθηκε η µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης µε µια δοκιµασία

βασισµένη αποκλειστικά στο µάθηµα της Ιστορίας. Σε µελέτη που πραγµατοποιήθηκε το

2002 από το Σ. Κοκκίνη για την άσκηση της δηµιουργικής σκέψης σε µαθητές Γυµνασίου µε

"όχηµα" την Ιστορία στην Εύβοια, για µέτρησή της χρησιµοποιήθηκε παραλλαγµένη η δοκι-

µασία που είχε χρησιµοποιηθεί και από τους Χαραλαµπόπουλο και Ξανθάκου.
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2.4.  Η ∆ηµιουργική σκέψη ως αντικείµενο έρευνας διάφορων προσεγγί-

σεων

Είναι αλήθεια ότι το θεωρητικό υπόβαθρο ενός θέµατος σε όλες σχεδόν τις περιπτώ-

σεις των επιστηµονικών θεωριών παρουσιάζει ποικιλία και σε πολλές περιπτώσεις υπάρχει

αντίθεση µεταξύ των θεωριών αυτών. Αυτή η παραδοχή δε θα ήταν δυνατό να αποτελεί εξαί-

ρεση και για τις θεωρίες που αναφέρονται στο ψυχολογικό υπόβαθρο της δηµιουργικής σκέ-

ψης αλλά ούτε και στο αποτέλεσµά της, την ανθρώπινη δηµιουργικότητα. Οι επιστηµονικές

υποθέσεις και θεωρίες έχουν βοηθήσει εν µέρει στην κατανόησή της, ιδιαίτερα για την εφη-

βική ηλικία, η οποία είναι και αντικείµενο της παρούσης µελέτης. Αυτές οι υποθέσεις έχουν

αναπτυχθεί στα πλαίσια γενικότερων ψυχολογικών ερευνών και θεωριών.

2.4.1.  Συνειρµική ή Συµπεριφοριστική προσέγγιση

Ήδη από την αρχαιότητα ο Πλάτων και ο Αριστοτέλης θεωρούσαν το συνειρµό ως

βασική άρθρωση της ανθρώπινης ψυχολογίας (Παπανούτσος 1972, Παπαδόπουλος Ν.Γ.

2003). Έτσι, η γνώση των γνωρισµάτων του ανθρώπου και κάποιων ζώων έδωσε συνειρµικά

νέους συνδυασµούς, π.χ. του Κενταύρου, του Μινώταυρου, των Σειρήνων, της Μέδουσας,

της Γοργόνας κ.ά., που έχουν τα χαρακτηριστικά και των δύο συνεννωθέντων στοιχείων. Ο

Κένταυρος λ.χ. έχει την εξυπνάδα του ανθρώπου και την ταχύτητα του αλόγου, ο Μινώταυ-

ρος την αγριότητα του ταύρου και το χαρακτηριστικό του ανθρώπου να τρώει και το κρέας,

που ως φυτοφάγο δεν τρώει ο ταύρος, η Γοργόνα την οµιλία και την οµορφιά του ανθρώπου

αλλά και τη χάρη του ψαριού στην κολύµβηση κτλ. Ο συνειρµός, δηλαδή, φαίνεται να είναι

µια ψυχονοητική λειτουργία που συνδέει τη φαντασία και τη µνήµη µε τέτοιο τρόπο, ώστε η

µία ιδέα να γεννά την άλλη (Μαγνήσαλης 1996). 

Οι συµπεριφοριστές ψυχολόγοι (Pavlov, Skinner κ.ά) προσπαθούν να ερµηνεύσουν

τη δηµιουργική σκέψη στηριζόµενοι στο γνωστό σχήµα Ε  j Α (Ερέθισµα - Αντίδραση). Ο

Pavlov ισχυρίζεται ότι "Η σκέψη είναι συνειρµός και ο συνειρµός είναι γνώση, σκέψη". Ο

Alex Osborn (1963) αναφέρει ότι ο συνειρµός είναι η βασική διαδικασία παραγωγής ιδεών. 

Πιο ολοκληρωµένη πρόταση από τους συµπεριφοριστές (Behaviourists) φαίνεται ότι

παρουσίασε ο Mednick. Ορίζει τη δηµιουργική σκέψη ως διαδικασία που διαµορφώνει νέα

συνειρµικά πλέγµατα. Έχοντας ως αφετηρία το αξίωµα ότι "η δηµιουργία είναι η επίτευξη

νέων συνδυασµών συνειρµικών στοιχείων, τα οποία είναι χρήσιµα", διετύπωσε τη θεωρία ότι

επιτυγχάνεται σχηµατισµός νέων συνδυασµών από συνειρµικά στοιχεία, τα οποία όσο απο-
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µακρυσµένα είναι µεταξύ τους, τόσο ο συνδυασµός τους αποτελεί µια περισσότερο δηµιουρ-

γική ενέργεια. Στα πλαίσια της συνειρµικής θεωρίας ο Mednick αναλύει τρεις τρόπους για

την επίτευξη της δηµιουργικής λύσης. Με τον πρώτο τρόπο τα συνειρµικά στοιχεία είναι δυ-

νατόν να εµφανιστούν ως ερεθίσµατα που δίνουν τη δηµιουργική λύση. Στον τρόπο αυτόν α-

ποδίδονται οι ανακαλύψεις στην επιστήµη, π.χ. οι ακτίνες Χ. Με το δεύτερο τρόπο η

δηµιουργική λύση έρχεται ως οµοιότητα (Similiarity) και διαπιστώνεται στο δηµιουργικό

γράψιµο, όπου εµφανίζει οµοιότητες στη δοµή του θέµατος που δηµιουργείται. Με τον τρίτο

τρόπο τα απαιτούµενα συνειρµικά στοιχεία προκαλούνται µέσω της παρέµβασης (Mediation)

κοινών στοιχείων (Mednick 1962, Πασσάκος 1979, Τάρεκ 1993).

Ο συνειρµός µε βάση τους συνειρµικούς νόµους (οµοιότητας, αντίθεσης, συνάφειας

στο χώρο, αλληλουχίας στο χρόνο) µπορεί να παράγει ιδέες ή συνδυασµούς ιδεών.  Σύµφωνα

µε τη συνειρµική προσέγγιση η µάθηση αλλά και όλη η ανθρώπινη εµπειρία αποτελείται από

επιµέρους στοιχεία, τα οποία συνδέονται µεταξύ τους µε µηχανικές διαδικασίες

(Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003, Πασσάκος 1977). Αυτό σηµαίνει ότι είναι απαραίτητες κάποιες

ελάχιστες γνώσεις, ως υπόβαθρο, προκειµένου να αναφανεί η δηµιουργική σκέψη κάποιου α-

τόµου. Σύµφωνα δηλαδή µε τους παραπάνω ισχυρισµούς, ο εκπαιδευτικός που επιθυµεί να

καλλιεργήσει στους µαθητές του τη δηµιουργική σκέψη, είναι ανάγκη να καταρτίσει πρό-

γραµµα που να ενισχύει θετικά τη δηµιουργική συµπεριφορά. Αλλά και οι γονείς µπορούν να

επηρεάσουν σηµαντικά τη δηµιουργική διάθεση των παιδιών τους ανάλογα µε τον τρόπο που

τα διαπαιδαγωγούν. Αυτό βέβαια φαίνεται εκ πρώτης όψεως να είναι αναγκαίο όχι όµως και

επαρκές για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης.

Φαίνεται λοιπόν ότι κατά τη συνειρµική προσέγγιση οι τρόποι που το άτοµο λύνει δη-

µιουργικά τα προβλήµατα είναι: α) Η τυχαία εύρεση της δηµιουργικής λύσης, όταν συµπτω-

µατικά κάνει κάποιους συνειρµούς, β) Η συνάφεια µεταξύ των όµοιων συνειρµικών

στοιχείων και γ) Η συνειρµική σύνδεση που προκαλείται από τη διαµεσολάβηση κοινών

στοιχείων. Το άτοµο πρέπει να διαθέτει µια ποικιλία συνειρµικών στοιχείων και κατά τον

Wallas (1926) αυτή η ποικιλία πρέπει να αποκτάται κατά την πρώτη φάση της προετοιµασίας

λύσης ενός προβλήµατος. 

Για την εξήγηση της ποικιλίας στη δηµιουργική σκέψη έχει εισαχθεί η έννοια της

συνδυαστικής ιεραρχίας (Πασσάκος 1977). Σύµφωνα µε αυτή κάθε άτοµο έχει κάποιες ιδέες

και γύρω από αυτές οικοδοµεί τους συνειρµούς του. Σε κάποια άτοµα κυριαρχεί η οριζόντια

και σε άλλα η κάθετη ιεράρχηση συνδυασµών. Τα άτοµα µε την οριζόντια ιεράρχηση αντι-
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δρούν µε µια ιδέα στερεότυπη, ένα είδος έµµονης ιδέας (IdÈe fixe). Τα άτοµα µε την κάθετη

ιεράρχηση δίνουν ασυνήθιστες ιδέες και έχουν ποικιλία.   

Ο Mednick ενδιαφέρθηκε για την αντικειµενική εκτίµηση της δηµιουργικότητας. Α-

σχολήθηκε κυρίως µε τον αριθµό και τη µοναδικότητα των συνειρµικών συνδέσεων, που εί-

ναι δυνατό να δηµιουργήσει ένα άτοµο και επινόησε (1962) το RΑΤ (Remote Association

Test = ∆οκιµασία Απόµακρων Συνειρµών). Στη δοκιµασία αυτή δίνονται τρεις λέξεις ως ερέ-

θισµα και καλείται ο εξεταζόµενος να βρει ένα στοιχείο που να µπορεί να τις συνδέσει π.χ.

Ποντικός - Μπλέ - Σπιτάκι  (Λύση: τυρί ή ποντικοφάρµακο ). Το τυρί - ποντικός (του α-

ρέσει το τυρί), τυρί-µπλέ (ροκφόρ), σπιτάκι (ως παγίδα) - τυρί (ως δόλωµα) κ.λπ.

Σ άλλο ένα παράδειγµα δίνονται τρεις λέξεις:

έκπληξη - γραµµή - γενέθλια (Λύση: µόδα). Μόδα - έκπληξη,  γραµµή  της µόδας,  µόδα

γενεθλίων. 

 Σε ένα παράδειγµα από την ιστορία:

Πλοίο - Ταξίδι - Τσάι    (Λύσεις: α) Κολόµβος  β) Αµερική

γ) Ανακαλύψεις νέων χωρών κτλ.)

Η επιτυχέστερη λύση είναι, όταν ο εξεταζόµενος αντιδράσει και βρει και για τις τρεις

λέξεις - ερεθίσµατα περισσότερες από µια λύσεις.

O Cropley σχολιάζοντας τα αποτελέσµατα του RΑΤ πιστεύει ότι αυτή η δοκιµασία α-

ναφέρεται κυρίως σε συµβατικές γλωσσικές ικανότητες και όχι στην αποκλίνουσα (δη-

µιουργική) σκέψη και διατυπώνει την άποψη ότι η θεωρία του Mednick για τη δηµιουργική

σκέψη δεν επαρκεί να ερµηνεύσει το φαινόµενο. Ακόµη θεωρεί ότι οι απόψεις των συνειρµι-

κών ψυχολόγων, που θέλουν να ερµηνεύσουν τη δηµιουργική σκέψη στο πλαίσιο Ε > Α

(Ερέθισµα  - Αντίδραση) δεν είναι ορθές, γιατί αγνοούν το άτοµο ως σηµαντικό στοιχείο στο

συνδυασµό Ε > Α. Πιστεύει ακόµα ότι η έκταση που το παιδί είναι ικανό να αντιδρά δη-

µιουργικά εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό από το είδος της αµοιβής (Cropley 1972).     

Μια άλλη πρόταση της συνειρµικής θεωρίας καθώς και δοκιµασία για την εκτίµηση

της δηµιουργικής σκέψης διατυπώνουν οι Wallach-Kogan, οι οποίοι κατέβαλαν σηµαντική

προσπάθεια, για να αποδείξουν ότι δηµιουργική σκέψη και νοηµοσύνη είναι ανεξάρτητες µε-

ταξύ τους. Παραδέχονται ότι η δηµιουργική σκέψη στα παιδιά αποκαλύπτεται σε µια ατµό-

σφαιρα άνετη και παιγνιώδη (Πασσάκος 1975, Τάρεκ 1993). Επιπρόσθετα, θεωρούν ότι η

παιγνιώδης διάθεση συντείνει στο να φανεί η δηµιουργική σκέψη. Το ίδιο ισχυρίζεται και ο

Einstein, ο οποίος παρατηρεί ότι "το παιγνίδι είναι ουσιώδες χαρακτηριστικό της δηµιουργι-

58



κής σκέψης" (Μαρµαρινός 1978). Ο Wallach θεωρεί ότι ο µεγάλος αριθµός εύρεσης ασυνή-

θων χρήσεων είναι αποτέλεσµα παρότρυνσης των υποκειµένων.

Οι Wallach-Kogan (1965) στηριζόµενοι στη µελέτη των Getzels-Jackson (1962) αλλά

και ο Ward (1967) κάνουν σαφή διάκριση µεταξύ δηµιουργικής σκέψης και νοηµοσύνης

(Lee κ.ά. 1987). Οι Wallach-Kogan βλέπουν δυο διαφορετικούς τύπους και ρυθµούς παρα-

γωγής. Ο πρώτος, όταν το άτοµο αντιδρά σε µια λέξη-ερέθισµα, παράγοντας ένα µεγάλο α-

ριθµό συνηθισµένων απαντήσεων (ευχέρεια) και ο δεύτερος, όταν το άτοµο παράγει

ασυνήθιστους και σπάνιους συνειρµούς (ευελιξία). Εφαρµόζοντας την παραπάνω πρακτική

στις έρευνές τους, επινόησαν δοκιµασία για τη µελέτη της δηµιουργικής σκέψης, τη γνωστή

και ως δοκιµασία Wallach-Kogan.

Από όσα αναφέρθηκαν παραπάνω µπορεί κανείς να συµπεράνει ότι οι συνειρµοί χω-

ρίς αµφιβολία παίζουν ρόλο στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης του ατόµου. Όµως ο

περιορισµός της συσχέτισης της δηµιουργικής σκέψης στους συνειρµούς περιορίζει πολύ και

την αξία της λειτουργίας αυτής, διότι αυτό θα σήµαινε ότι τα πάντα είναι θέµα συνειρµικής

σύνδεσης διαφόρων στοιχείων. Με αυτή την παραδοχή θα αποκλείονταν οι υπόλοιπες δυνα-

τότες του νου, πράγµα που φαίνεται να µην ευσταθεί.

2.4.2.  Μορφολογική προσέγγιση

Μέχρι το 1920 οι συνειρµικές θεωρίες και οι συµπεριφοριστές κυριαρχούσαν στον

τοµέα της ψυχολογίας και της µάθησης και αναδεικνυόταν κυρίαρχο σχήµα το Ε jΑ (Το ερέ-

θισµα προκαλεί αντίδραση). Τότε, µια οµάδα Γερµανών ερευνητών (Kˆhler, Koffka, Dunker,

Wertheimer) άρχισαν να αµφισβητούν τις συνειρµικές θεωρίες, σύµφωνα µε τις οποίες η µά-

θηση είναι µια απλή σύνδεση ερεθισµάτων και αντιδράσεων (Ε>Α, S> R) και διαµόρφωσαν

δικές τους απόψεις, δεχόµενοι επιρροές από τις απόψεις του E. Kant, του Husserl και τουW.

Dilthey και στηριζόµενοι σε κλασικές διαπιστώσεις, όπως αυτές του Αριστοτέλη

(Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003). Κατ' αυτούς το άτοµο έχει την τάση να αντιλαµβάνεται τα αντι-

κείµενα ως σύνολα, ως συνολικές µορφές (Gestalten). Σταθµό για τη µορφολογική ψυχολο-

γία αποτέλεσε το πείραµα γνωστό ως phi-phenomeno, το οποίο συνετέλεσε στη διατύπωση

των βασικών αρχών της µορφολογικής ψυχολογίας (Κασσωτάκης Μ. - Φλουρής Γ. 1981). Οι

µορφολογικοί ψυχολόγοι δίνουν έµφαση στην "οργάνωση του πεδίου" σχετικά µε τη λει-

τουργία της σκέψης για τη λύση ενός προβλήµατος. Πρόκειται για ένα είδος "νοητικής µετα-

δόµησης" (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003, 290).
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O Dunker (1945), δίνοντας περισσότερη έµφαση στην αναδιοργάνωση για τη λύση ε-

νός προβλήµατος, υποστηρίζει ότι το άτοµο µπορεί να παράγει τους τρόπους της λύσης του

προβλήµατος, αφού αναδιοργανώσει την αρχική κατάσταση. Καταλήγει λοιπόν ότι κάθε λύ-

ση βασίζεται σε ορισµένες αλλαγές της δεδοµένης κατάστασης και αυτές οι αλλαγές συνι-

στούν την αναδιοργάνωση (Shouksmith 1970, Τάρεκ 1993).

Ως προς το θέµα της δηµιουργικής σκέψης η µορφολογική προσέγγιση είναι εκ δια-

µέτρου αντίθετη µε τη συνειρµική. Οι εκπρόσωποι αυτής της κατεύθυνσης έκαναν αξιόλογες

προσπάθειες για µια ικανοποιητική περιγραφή της δηµιουργικής σκέψης, η οποία θεωρείται

ως µια µορφή διαδικασίας λύσης προβλήµατος (problem solving). Για να επιλύσει όµως κά-

ποιος ένα πρόβληµα, χρειάζεται: 1. Να αισθανθεί και να συνειδητοποιήσει µια ανεπαρκή κα-

τάσταση, 2. Να επινοήσει τις πιθανές λύσεις, 3. Να ταξινοµήσει και να αξιολογήσει τις

λύσεις αυτές και να καθορίσει µια "γραµµή πλεύσης" και 4. Να κάνει πράξη την απόφαση

στην οποία έχει οδηγηθεί (Timbal - Duclaux 1996). Σύµφωνα µε τους µορφολογικούς ψυχο-

λόγους η λειτουργία λύσης ενός προβλήµατος είναι θεµελιώδης ενέργεια που έχει σχέση µε

τη µάθηση και τη δηµιουργικότητα. Η ουσία εποµένως της δηµιουργικής σκέψης βρίσκεται

στην αναδιοργάνωση του "ψυχολογικού πεδίου".

Χαρακτηριστικά ο Wertheimer παρατηρεί ότι οι απαιτήσεις και τα δοµικά χαρακτηρι-

στικά ενός προβλήµατος δηµιουργούν ένταση στη σκέψη. Αυτή η ένταση ωθεί τό άτοµο σε

τροποποίηση µιας αρχικής κατάστασης S1 σε S2, η οποία είναι δοµικά καλύτερη και τελειό-

τερη από την S1 και είναι αποτέλεσµα της πίεσης ή του βασανίσµατος του νου (Πβ. τη λαϊκή

φράση: "στίψιµο του µυαλού"). Αυτή η πίεση του νου δίδει κατευθυντήρια γραµµή για τη

βελτίωση ή τροποποίηση µιας κατάστασης (Μαρµαρινός 1978, Νηµά 1996). Μπορεί έτσι να

γίνει ερµηνεία πώς για παράδειγµα από την πίεση της λύσης του προβλήµατος που απασχο-

λούσε τον Αρχιµήδη περί γνησιότητας ή όχι του χρυσού στέµµατος ανακαλύφτηκε η άνωση.

Ακόµα πώς από την πίεση ανεύρεσης νέου δρόµου προς την Ινδία από τη θάλασσα έγινε η

πλεύση προς τα δυτικά από τον Κολόµβο και ανακαλύφθηκε η Αµερική. Οµοίως ο Fleming

κάτω από την πίεση της έρευνας στο εργαστήριο πρόσεξε αυτό που για τους άλλους δεν ήταν

σηµαντικό, τη µούχλα, και ανακάλυψε την πενικιλίνη. Και τα τρία αυτά ιστορικά παραδείγ-

µατα µπορούν να αναχθούν στη δηµιουργική σκέψη.

Υποστηρίζει επίσης ότι η κατάσταση S1 δεν παίζει κανένα ρόλο ή παίζει περιορισµέ-

νο ρόλο και το άτοµο υποχρεώνεται να αρχίζει από την S2. Αυτό µπορεί να συµβαίνει στην

τέχνη ή τη µουσική. Στη µουσική φαίνεται ολοκάθαρα ότι ο καλλιτέχνης πρώτα συλλαµβά-
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νει, αποκρυσταλλώνει, συγκεκριµενοποιεί µια συγκεκριµένη µελωδία, την πραγµάτωση δη-

λαδή της S2 κατάστασης, και έπειτα τοποθετεί τις νότες πάνω στο πεντάγραµµο προκειµένου

να σκιαγραφήσει τη µελωδία. Ένας συνθέτης συνεπώς δεν τοποθετεί τις νότες παρά αφού έ-

χει συλλάβει µια µελωδία. Ισχυρίζεται λοιπόν ότι η δηµιουργική ή παραγωγική σκέψη αρχί-

ζει από την τέχνη και τη µουσική καθώς ο καλλιτέχνης ωθείται προς την αποκρυστάλλωση,

τη συγκριµενοποίηση ή την πραγµάτωση της S2 κατάστασης. Όµως ο Τζιάννι Ροντάρι αντι-

κρούοντας αυτό λέγει ότι, αν µιλούσε πριν κάποιος για δηµιουργικότητα, αναφερόταν στις

εκφραστικές δραστηριότητες (όπως: η τέχνη, η µουσική) και στο παιγνίδι, σήµερα η δη-

µιουργικότητα µπορεί να καλύψει και τοµείς όπως οι µαθηµατικοεπιστηµονικές έννοιες, η

µελέτη του περιβάλλοντος και η ιστορικογεωγραφική έρευνα (Ροντάρι 1994).

Ο Wertheimer, τέλος, για να δείξει πόση σηµασία έχει ο τρόπος παρουσίασης της

προβληµατικής κατάστασης, ώστε να διευκολυνθεί η αναδόµηση του προβλήµατος για την

εύρεση λύσης, χρησιµοποίησε στο έργο του "Η παραγωγική σκέψη" περιπτώσεις - προβλή-

µατα από το γνωστικό αντικείµενο της Γεωµετρίας. Οι σηµαντικότεροι παράγοντες για τη

λύση τέτοιων προβληµάτων είναι η λογική αναδιοργάνωση και η αλλαγή της συλλογιστικής

πορείας, ώστε να µπορεί το άτοµο να βλέπει µια κατάσταση µε µια πιο "διεισδυτική προοπτι-

κή" και πιο "διεισδυτική µατιά" (Τάρεκ 1993).

Οι Getzels και Jackson, δίνοντας σε υποκείµενα τη δοκιµασία επινόησης προβληµά-

των που κατασκεύασαν, η οποία ελέγχει την ικανότητα προς σύλληψη και δηµιουργία νέων

προβληµάτων, διαπίστωσαν ότι οι µαθητές που είχαν κριθεί δηµιουργικοί έδωσαν περισσότε-

ρα και ασυνήθιστα προβλήµατα, υπέβαλαν ερωτήσεις ασυνήθιστες, έξυπνες και σύνθετες.

Οι µορφολογικοί ψυχολόγοι επέκριναν τις µεθόδους που χρησιµοποιούνται στο παρα-

δοσιακό σχολείο, οι οποίες ευνοούν την αποµνηµόνευση κυρίως και λίγο ή καθόλου την κρι-

τική σκέψη και δεν ευνοούν την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης (Κασσωτάκης Μ. -

Φλουρής Γ. 1981). Αυτό κυρίως, γιατί περιορίζονται σε τυποποιηµένους τρόπους λύσης προ-

βληµατικών καταστάσεων, αντί οι µαθητές να κατανοούν και να λύνουν τα προβλήµατα.

Από αυτό κατανοούµε ότι η µορφή διδασκαλίας είναι δυνατόν να συµβάλει στην ανάπτυξη

της παραγωγικής σκέψης και της δηµιουργικότητας. Οι διδάσκοντες θα µπορούσαν να χρησι-

µοποιήσουν τα διδάγµατα των µορφολογικών ψυχολόγων και να δίνουν τα γενικά πλαίσια

της µορφής του µαθήµατος, γεγονός που είναι δυνατόν να βοηθήσει τους µαθητές να συλλά-

βουν τις σχέσεις των στοιχείων που το απαρτίζουν και να αποκτήσουν έτσι "ουσιαστική µά-

θηση" (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003, 292).
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Η επίδραση της Μορφολογικής Ψυχολογίας στη διδακτική πράξη δεν ήταν η αναµε-

νόµενη. Μόνο οι νεότερες διδακτικές µέθοδοι, που στηρίζονται στην ανακάλυψη εφαρµό-

ζουν τουλάχιστο µερικές από τις αρχές της Μορφολογικής Ψυχολογίας, ενώ η σηµασία των

αρχών κρίνεται ακόµη και σήµερα "ιδιαίτερα σηµαντική" για τη σχολική κυρίως µάθηση

(Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003, 291).

2.4.3.  Γνωστική  προσέγγιση

Στις δεκαετίες των ετών 50-60 εµφανίστηκε µια νέα κατεύθυνση της ψυχολογίας, µια

νέα θεωρητική προσέγγιση των ψυχολογικών φαινοµένων που είχε ως βάση τον τρόπο επε-

ξεργασίας των πληροφοριών, η προσέγγιση επεξεργασίας των πληροφοριών ή γνωστική προ-

σέγγιση. Οι ρίζες της βρίσκονται στη µορφολογική ψυχολογία και σε αρχές που

επισηµάνθηκαν µε βάση τα πειράµατα του W. Kˆhler (1947), που έγιναν σε ανθρωποειδή

(Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003, 2005). Ο λόγος που εµφανίστηκε αυτή η προσέγγιση ήταν ότι µε

την ψυχολογία της συµπεριφοράς δια της απευθείας παρατήρησης δεν ήταν δυνατό να ερµη-

νευθούν τα νέα ευρήµατα. Έτσι οι γνωστικοί ψυχολόγοι αποδέχονται µηχανισµούς και διαδι-

κασίες που δεν παρατηρούν απευθείας, όπως είναι οι αποθηκεύσεις µνήµης και οι εναλλαγές

της προσοχής. Βέβαια οι απόψεις των Γνωστικών Ψυχολόγων διαφέρουν λίγο ή πολύ µεταξύ

τους, όµως όλοι εστιάζουν τις προσπάθειές τους στο να ερµηνεύσουν τι συµβαίνει στο εσω-

τερικό του ανθρώπου, ο οποίος βρίσκεται κάτω από διαδικασίες µάθησης. 

Ύστερα, µε την ανάπτυξη της Κυβερνητικής και των θεωριών λειτουργίας των ηλε-

κτρονικών υπολογιστών, επικράτησε η τάση να παροµοιαστεί ο εγκέφαλος ως επεξεργαστής

πληροφοριών. Οι αισθητήριες πύλες δίνουν ερεθίσµατα - εισιόντα, τα οποία αφού επεξεργα-

στούν, ως ανατροφοδότηση πληροφοριών (feed - back), εξέρχεται το αποτέλεσµα - εξιόν ως

πνευµατική διεργασία, ως σκέψη. Αυτό βέβαια το αποτέλεσµα είναι δυνατόν να σταµατήσει,

να συνεχιστεί  ή και να τροποποιηθεί. Όπως στον ηλεκτρονικό υπολογιστή ακολουθείται µια

σειρά οδηγιών για την επίλυση ενός προβλήµατος (ένας αλγόριθµος), έτσι και στον ανθρώπι-

νο νου υπάρχουν "πλάνα εργασίας" που βοηθούν τη σκέψη για την επίλυση ενός προβλήµα-

τος (Μάνιου-Βακάλη 1995). Εκείνοι λοιπόν που υποστηρίζουν την προσέγγιση της

δηµιουργικής σκέψης µέσω της γνωστικής ψυχολογίας αποδίδουν ιδιαίτερη σηµασία στον

τρόπο που το άτοµο επεξεργάζεται τις πληροφορίες τις οποίες αποκτά από το περιβάλλον του

(Πασσάκος 1979).  Έτσι, µια προσπάθεια γεφύρωσης των δυο προηγούµενων προσεγγίσεων

για τη δηµιουργική σκέψη αποτελεί η γνωστική προσέγγιση, που έχει ως βάση της τη γνω-
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στική ψυχολογία.

Για τους γνωστικούς ψυχολόγους η δηµιουργική σκέψη δεν κληρονοµείται, αλλά εί-

ναι ένα σύνολο δυνατοτήτων. Αυτές οι δυνατότητες καλλιεργούνται και αναπτύσσονται σε

δηµιουργική σκέψη µε την αλληλεπίδραση ατόµου και περιβάλλοντος. Όταν το άτοµο βρεθεί

σε ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα και ευνοϊκό για δηµιουργική έκφραση, τότε οι δυ-

νατότητες αυτές αναπτύσσονται σε µεγάλο βαθµό (Θεοχαρόπουλος 1993). Σηµαντικό ρόλο

για τη σκέψη διαδραµατίζουν οι εσωτερικές δοµές που δηµιουργούνται στο εσωτερικό του α-

τόµου σταδιακά, ενώ το άτοµο βρίσκεται κάτω από την επίδραση του περιβάλλοντός του

στην προσπάθειά του να ανταποκριθεί σ' αυτό. Μεταβάλλονται δηλαδή και τροποποιούνται

καθώς το άτοµο εξελίσσεται, πράγµα που εξηγεί και τον διαφορετικό τρόπο σκέψης

(Κασσωτάκης - Φλουρής 1981). Στις γνωστικές λειτουργίες, που θεωρείται ότι εµπλέκονται

στη δηµιουργική διαδικασία της σκέψης, ανήκουν η αναλογική σκέψη και η φαντασία

(Κωσταρίδου - Ευκλείδου 1997). Άλλωστε υποστηρίζεται ότι µε τη λειτουργία της αναλογι-

κής σκέψης δηµιουργούνται νέες ιδέες, όταν αναγνωριστεί αναλογία του προβλήµατος που

µας απασχολεί µε άλλες καταστάσεις. Η φαντασία επίσης χρησιµοποιείται για τη δηµιουργία

νοερών συνδέσεων ή εικόνων (ιδεοεικόνων) χωρίς τη δέσµευση της πραγµατικότητας. Έτσι

η φαντασία, προκειµένου για το γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας, µπορεί να οδηγήσει στη

δηµιουργία "µιας άλλης ιστορικής πραγµατικότητας" που σχετίζεται µε µια "άλλη ιστορική

διήγηση". Στην περίπτωση αυτή το άτοµο παράγει νέες µορφές ιστορικής γνώσης που στηρί-

ζονται στη σύνθεση ή το µετασχηµατισµό των εννοιών.

Στη Γνωστική Ψυχολογία φέρεται να ανήκει µια από τις µεγαλύτερες µορφές στο χώ-

ρο των επιστηµών, που ασχολούνται µε την ψυχοπνευµατική εξέλιξη του ανθρώπου, ο µεγά-

λος Ελβετός επιστήµονας Piaget, που ήταν βασικά βιολόγος. Σύµφωνα µε τον διαπρεπή

αυτόν επιστήµονα, νοητική ανάπτυξη σηµαίνει απόκτηση νέων ικανοτήτων που δεν προϋ-

πήρχαν στο άτοµο και αυτό γίνεται αντιληπτό στον τρόπο σκέψης όχι ως ποσότητα, αλλά ως

ποιότητα. Οι νέες ικανότητες και ιδιότητες της σκέψης σχηµατίζονται στο άτοµο ύστερα από

την αλληλεπίδρασή του µε το περιβάλλον στο οποίο ενσωµατώνεται (Piaget 1952, 1986,

Κρασανάκης 1988, Κασσωτάκης - Φλουρής 1981).

Ο Piaget κατασκεύασε ένα θεωρητικό πρότυπο σύµφωνα µε το οποίο η νοηµοσύνη

του ατόµου εξελίσεται και αναπτύσσεται σε 4 στάδια: 

α) Το αισθησιοκινητικό (0-2 ετών). 

β) Της προλογικής σκέψης (2-7 ετών). 
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γ) των συγκεκριµένων λογικών πράξεων (7-11 ετών).

δ) Των τυπικών λογικών πράξεων (11-15 ετών).

Επιδίωξη του Piaget ήταν να ερµηνεύσει τις εσωτερικές διαδικασίες που συµβαίνουν

σ' ένα άτοµο καθώς αντιλαµβάνεται προοδευτικά τον κόσµο και διετύπωσε θέσεις που σχετί-

ζονται µε τις επιστήµες που ερευνούν την ψυχοπνευµατική εξέλιξη του ατόµου. Αλλά και η

σκέψη αναπτύσσεται σε στάδια, που τα καθορίζει γενικά η ηλικία του παιδιού (Massialas-

Zevin, 1975, Donaldson 1991). 

Ο Piaget πιστεύει ότι στο στάδιο της προλογικής σκέψης εµφανίζεται η συµβολική

λειτουργία, κατά την εµφάνιση της οποίας παρατηρείται η εµφάνιση της µίµησης

(Χαραλαµπόπουλος 1981, Κασσωτάκης - Φλουρής 1981). Μάλιστα η εσωτερικευµένη µίµη-

ση είναι η πηγή των νοητικών εικόνων ή σκεπτοεικόνων, οι οποίες σχετίζονται µε τη δη-

µιουργικότητα. Οι έννοιες της "αποκέντρωσης" και του "εγωκεντρισµού" συνδέονται στενά

µε τη θεωρία του Piaget. Η µείωση του εγωκεντρισµού έχει ως αποτέλεσµα την αύξηση της

ικανότητας να εξετάζεται το οποιοδήποτε "θέµα" από πολλές πλευρές (Donaldson 1991).

∆ιατυπώνοντας λοιπόν o Piaget τη δική του θεωρία για τη δοµή της νοηµοσύνης εξέ-

φρασε κάποιες απόψεις και για τη δηµιουργική σκέψη. Ο Piaget πιστεύει ότι ένα άτοµο για

να εργαστεί δηµιουργικά είναι ανάγκη να ακολουθήσει την παρακάτω διαδικασία (Βλ. Κα-

ψάλης 1977).

1. Αποφεύγει να ενηµερωθεί απευθείας πάνω σε ζητήµατα που αφορούν το αντικείµενο της δη-

µιουργίας του, για το λόγο ότι είναι δυνατό να οδηγηθεί σε επανάληψη των ίδιων ιδεών και

θα χαλιναγωγηθεί η φαντασία του έτσι που θα δυσκολευτεί στην πρωτοτυπία των ιδεών του.

2. ∆ιαβάζει βιβλία και συγκεντρώνει πληροφορίες για συγγενικά θέµατα και αντικείµενα µε το

θέµα ή το αντικείµενο που επεξεργάζεται. Ο λόγος είναι ότι το γνωστικό υλικό που θα µετα-

σχηµατιστεί σε δηµιουργικότητα προέρχεται από ένα ευρύτερο χώρο του επιστητού. Είναι α-

λήθεια ότι ο χωρισµός των επιστηµών σε στεγανά δεν ευνοεί τη δηµιουργικότητα.

3. Τέλος, το όποιο πρόβληµα είναι "το αντίπαλο δέος", το οποίο αποτελεί την κινητήρια δύ-

ναµη στο χώρο της φαντασίας.

Οι νεότεροι γνωστικοί ψυχολόγοι θεωρούν ότι υπάρχει η πιθανότητα οι δοµικές δια-

φορές στον εγκέφαλο να έχουν σχέση µε τις διαφορές στη γνωστική λειτουργία που εµφανί-

ζονται ως σύνδροµο έλλειψης προσοχής, τάξης και υπερδραστηριότητας (ADHD) ή ως

δηµιουργικότητα (Gramond 1995).  Η πιθανότητα να είναι οι δοµικές διαφορές στον εγκέφα-

λο σύνδεσµος µεταξύ του ADHD και της δηµιουργικότητας ενδυναµώθηκε από κάποιες ε-
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µπειρικές αποδείξεις που µας έδωσε η Shaw (1992). Αυτή ανακάλυψε ότι η οµάδα µε ADHD

είχε υψηλότερη δηµιουργικότητα και περισσότερη χρήση φαντασίας στην επίλυση προβλη-

µάτων. Σε δύο µελέτες, η Shaw βρήκε ότι µαθητές µε ADHD ανέφεραν αφθονία αυθόρµη-

των σκέψεων κατά την επίλυση προβληµάτων. Αυτό το γεγονός ερµηνεύτηκε ως ένδειξη ότι

µαθητές µε ADHD έχουν περισσότερες εσωτερικές αποσπάσεις της προσοχής τους από σύ-

ντοµες εισόδους δεδοµένων από τα αισθητήριά τους όργανα και λιγότερο έλεγχο στη διαδι-

κασία της σκέψης τους από άλλους, ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια βαρετών εργασιών.

Στο πλαίσιο της γνωστικής αντίληψης εντάσσεται ο διάσηµος Αµερικανός ψυχολόγος

και καθηγητής του πανεπιστηµίου του Harvard J. Bruner, ο οποίος κάνει λόγο για καθολικό-

τητα της δηµιουργικότητας σε όλο εν γένει τον πληθυσµό (Bruner 1962, Πασσάκος 1979).

Για τον Bruner η δηµιουργική σκέψη είναι µια ενέργεια από την οποία προκύπτει µια αποτε-

λεσµατική έκπληξη (effective surprise). Αυτή η αποτελεσµατική έκπληξη καταλήγει σε µια

ενέργεια ή σε ένα προϊόν το οποίο κρίνεται δηµιουργικό τουλάχιστο από ένα τµήµα της κοι-

νωνίας. Έχει επίσης επιµέρους τύπους, όπως: 1. Προγνωστική αποτελεσµατικότητα (όπου

προβλέπει την ερµηνεία σειράς ή κατηγορίας φαινοµένων) 2. Τυπική αποτελεσµατικότητα

(όπου τα στοιχεία διατάσσονται έτσι ώστε να φαίνονται σχέσεις που δεν ήταν εµφανείς πριν)

3. Μεταφορική αποτελεσµατικότητα (όπου χωριστές ιδέες και διαφορετικές εµπειρίες ενσω-

µατώνονται µαζί για τη δηµιουργία νέων σηµασιών (Πασσάκος 1977, Μαρµαρινός 1978).

Ειδικότερα ο Bruner έχει αποφανθεί ότι τα δηµιουργικά άτοµα έχουν την ικανότητα να προ-

χωρούν πέρα απο τη στερεότυπη κωδικοποίηση της γνώσης και από τη συνηθισµένη ταξινό-

µηση των πληροφοριών σε νέες και ασυνήθιστες κωδικοποιήσεις µέσα σε ευρύτερες και

ασυνήθιστες κατηγορίες (Bruner 1957, Πασσάκος 1975).

  Συγκεφαλαιώνοτας τη γνωστική προσέγγιση για τη δηµιουργικότητα, είναι φανερό

ότι από µόνη της αυτή η προσέγγιση δεν είναι δυνατόν να ερµηνεύει τη δηµιουργική σκέψη

του ανθρώπου σε όλη της την έκταση.

2.4.4. Ψυχαναλυτική προσέγγιση

Από την αρχαιότητα οι ερµηνείες για τη δηµιουργική σκέψη περιέχουν ψυχαναλυτι-

κές τάσεις. Αυτό φαίνεται από το γεγονός επίκλησης της Θεάς από τον Όµηρο για να αποδο-

θεί η "µήνις" του Αχιλλέα (l°mim Öeide HeÇ...) ή της µούσας για να αποδοθούν τα παθήµατα

του πολύτροπου Οδυσσέα (Ömdqa loi ômmepe loÀsa pok…tqopom...). Ανάλογες απόψεις εί-

χαν διατυπωθεί και από τον Πλάτωνα (Ίων 534, β), ότι δηλ. είναι αδύνατο το άτοµο να δη-
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µιουργήσει, αν δεν καταληφθεί από θεία µανία, αν δε δεχτεί την επήρεια των µουσών (Νηµά

1996). H "θεοληψία των ιδεών", αν ερµηνευθεί µε τη σύγχρονη ψυχολογία, µπορεί να θεω-

ρηθεί ως επίδραση του ασυνειδήτου, στο χώρο του οποίου µπορεί να καταφύγει ο νους του

δηµιουργικού ατόµου και σχετίζεται µε την ψυχανάλυση.

Η ψυχανάλυση είναι µια κίνηση που αναπτύχθηκε αρχικά έξω από το χώρο της ψυχο-

λογίας, αλλά είχε βαθιά επίδραση πάνω στην ψυχολογική σκέψη. Εφαρµόστηκε από το για-

τρό Freud και στηρίχτηκε στις παρατηρήσεις και τις εµπειρίες του πάνω στους ασθενείς του.

Η προσφορά της ψυχαναλυτικής θεωρίας στη µελέτη του φαινοµένου της δηµιουργικότητας,

έγκειται στο γεγονός ότι η θεωρία αυτή τόνισε από τη µια το ρόλο του ασυνειδήτου κυρίως

σε σχέση µε το Αυτό (id) και από την άλλη τη συµβολή της εξιδανίκευσης (Sublimation) στην

εµφάνιση του φαινοµένου αυτού, επισηµαίνοντας ταυτόχρονα τη σχέση µεταξύ δηµιουργικής

φαντασίας, ονειροπόλησης και παιδικού παιγνιδιού (Μαρµαρινός 1978, Winicott 1980, Τά-

ρεκ 1993, Βαλσαµατζής και συνεργ. 2000). 

Βασικά σηµεία της ψυχαναλυτικής προσέγγισης για τη δηµιουργικότητα είναι δυνα-

τόν να θεωρηθούν τα εξής:

α)  Η δηµιουργική σκέψη έχει προέλευση το ασυνείδητο. Οι κοινωνικές δυνάµεις του ατόµου

εκπροσωπούνται από το υπερεγώ (superego), οι λογικές ή νοητικές δυνάµεις εκπροσωπού-

νται από το εγώ (ego) και τα βασικά ένστικτα εκπροσωπούνται από το Αυτό (id). Το τελευ-

ταίο βρίσκεται στο ασυνείδητο και είναι η δεξαµενή της δηµιουργικής σκέψης (Freud 1947,

Μαρµαρινός 1978, Πασσάκος 1977). Η συνεργασία κυρίως του ασυνείδητου (id) µε το εγώ

(ego) προκαλεί τη συµπεριφορά και τη δραστηριότητα του ατόµου και µπορεί να διοχετευθεί

σε κάποιες δραστηριότητες (Χαραλαµποπούλου Αικ. 1995), οι οποίες οδηγούν σε δηµιουργι-

κά επιτεύγµατα (Καψάλης 1977). Κατά την άποψη των φροϋδιστών η δηµιουργική σκέψη έ-

χει προέλευση το ασυνείδητο. Έτσι για να επιτευχθεί δηµιουργική σκέψη είναι ανάγκη να

χαλαρώσουν οι λειτουργίες ελέγχου του εγώ, ώστε να γίνουν αποδεκτοί οι συνδυασµοί που

παράγονται και δηµιουργούνται στο Αυτό (id).

β) Η δηµιουργικότητα έχει τη βάση της στη σύγκρουση συνειδητού και ασυνειδήτου. Η δυνατό-

τητα παραγωγής του ασυνειδήτου είναι αυτή που δίνει τη λύση σε µια προβληµατική κατά-

σταση. Η διέξοδος των συναισθηµάτων είναι εκείνη που δηµιουργεί νέες ιδέες.

Αναφερόµενος ο  Freud στις συγκρούσεις υποστηρίζει ότι το ασυνείδητο στο µη δηµιουργικό

και νευρωτικό άτοµο παράγει ενστικτώδεις εντάσεις και πιέσεις και αντίδρασή τους είναι οι

νευρωτικές λύσεις, ενώ στο δηµιουργικό άτοµο το ασυνείδητο αµύνεται εναντίον τέτοιων ε-
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ντάσεων και το άτοµο οδηγείται στη δηµιουργική λύση (Τάρεκ 1993).

γ) Η δηµιουργική σκέψη πηγάζει από τη διεργασία του ελεύθερου συνειρµού φαντασιών και

σκέψεων, όπως εκφράζονται στις ονειροπολήσεις και τα παιδικά παιγνίδια. Οι εµπειρίες κατά

την παιδική ηλικία παίζουν µεγάλο ρόλο στη δηµιουργική παραγωγή, έτσι ώστε η δηµιουργι-

κή συµπεριφορά να θεωρείται ως συνέχεια ή υποκατάστατο του παιγνιδιού της παιδικής ηλι-

κίας. Το δηµιουργικό πνεύµα αποδέχεται και αναγνωρίζει αυτό τον ελεύθερο συνειρµό των

σκέψεων και φαντασιών, ενώ το µη δηµιουργικό τον απορρίπτει (Καψάλης 1999).

O Freud τονίζει τη σηµασία του ασυνειδήτου ως σηµαντικού παράγοντα για τη δη-

µιουργία έργων "εξόχου τελειότητας" και θεωρεί ότι η δηµιουργική σκέψη και οι νευρώσεις

έχουν ως γενεσιουργό αίτιο τις συγκρούσεις στο ασυνείδητο του ατόµου. Η πηγή της δη-

µιουργικής σκέψης βρίσκεται στις ασυνείδητες πρωτογενείς λειτουργίες και όταν αυτές εξι-

δανικεύονται και συντονίζονται µε το εγώ είναι δυνατόν να πραγµατοποιούνται πράξεις

ξεχωριστής τελειότητας. Επινόησε την έννοια της "µετουσίωσης" για να αναδείξει µια ιδιαί-

τερη περιοχή της ψυχικής ζωής, ενώ οι σύγχρονοι ψυχαναλυτές πρόσθεσαν σ' αυτήν µια

"αναπτυξιακή διάσταση". Ο Grinberg, για παράδειγµα, σηµειώνει ότι δηµιουργικότητα είναι

ταυτόχρονα δυνατότητα και προσπάθεια για επαναδηµιουργία (Βαλσαµατζής και συνεργ.

2000). Ο Freud στο έργο του µε τίτλο "δηµιουργικοί συγγραφείς και ονειροπόληση" θεωρεί

τη δηµιουργική εργασία και την ονειροπόληση ως συνέχεια αλλά και ως υποκατάστατο του

παιδικού παιγνιδιού (Νηµά 1996). Μια ισχυρή εµπειρία είναι δυνατόν να αφυπνίσει στο δη-

µιουργικό συγγραφέα την ανάµνηση µιας εµπειρίας της παιδικής ηλικίας. Παρόµοια και µια

ισχυρή επιθυµία που προέρχεται από την παιδική ηλικία, είναι δυνατόν να πραγµατώνεται σε

δηµιουργικό έργο. Τονίζονται στο σηµείο αυτό οι αναµνήσεις που έχει ο συγγραφέας του έρ-

γου από την παιδική ηλικία και καταλήγει ότι η δηµιουργική εργασία, όπως και η ονειροπό-

ληση, είναι η συνέχεια αλλά και το υποκατάστατο του παιγνιδιού της παιδικής ηλικίας. Εδώ

ακριβώς δίνει έµφαση στη σηµασία που έχει το παιγνίδι στη δηµιουργικότητα, πράγµα που

τονίστηκε και από τους Rogers, Wallach και Kogan (Shouksmith 1970, Τάρεκ 1993). 

Ο Freud υποστήριξε ακόµη ότι η δηµιουργικότητα είναι προϊόν του αποθέµατος της

σεξουαλικής ή επιθετικής ενέργειας, η οποία τείνει να ελευθερωθεί. Στα πλαίσια αυτά η δη-

µιουργικότητα είναι αποτέλεσµα των προσπαθειών του ατόµου να διοχετεύσει τα ένστικτά

του και τα ελατήριά του σε κοινωνικά αποδεκτές µορφές συµπεριφοράς. Η πηγή της δη-

µιουργικής σκέψης βρίσκεται στις ασυνείδητες πρωτογενείς λειτουργίες. Όταν αυτές δεν κα-

ταστέλλονται, αλλά εξιδανικεύονται και συντονίζονται µε το εγώ (ego), υπάρχουν συνθήκες

67



για πράξεις δηµιουργίας ή ξεχωριστής τελειότητας (Σάλα-∆οκουµετζίδου 1996). 

Στην προσπάθεια ψυχανάλυσης του L. Da Vinci από το Freud υποστηρίχτηκε ότι ο

µεγάλος καλλιτέχνης-επιστήµονας είχε µητρικές ταυτίσεις και τάσεις οµοφυλοφιλίας. Αυτές

οι κοινωνικά και ηθικά απαράδεκτες ορµές δεν µπορούσαν να βρουν άλλως διέξοδο παρά

µόνο µε τη δηµιουργική εργασία του, µε τα δηµιουργήµατά του. Ο µηχανισµός της παλινδρό-

µησης συµπράττει µε αυτόν της εξιδανίκευσης και βοηθά το άτοµο να προσαρµοστεί στο πε-

ριβάλλον (Freud 1947). Κατά την προσαρµοστική παλινδρόµηση η συνδυαστική κατάσταση

οδηγεί στη δηµιουργική διαδικασία. Απαιτείται δηλ. από το άτοµο να αφοµοιώνει από τη

διανόηση (εγώ) ό,τι παράγεται από το ασυνείδητο (id). Η επεξεργασία αυτή είναι το προϊόν

της δηµιουργικής σκέψης (Καψάλης 1977). Ο Fromm (1959) αντί να υποστηρίζει ότι κατά τη

διάρκεια της δηµιουργικής σκέψης γίνεται διέξοδος απωθηµένου γενετήσιου υλικού δίδει ι-

διαίτερη έµφαση στο ρόλο της εµπειρίας του εγώ. Πιστεύει ότι, αν κάποιος έχει αίσθηση του

εγώ του, δηλ. του ποιος είναι, παίρνει την εµπειρία από µέσα του, εσωτερικά. Τη δηµιουργι-

κότητα ο Fromm την ορίζει ως την ικανότητα κάποιου να βλέπει ή να έχει συνείδηση της

πραγµατικότητας και να αντιδρά. 

Οι νεοψυχαναλυτές µετατοπίζουν την έµφαση στις ασυνείδητες λειτουργίες.

Μεταφέρουν το κέντρο βάρους των δηµιουργικών διαδικασιών από το υποσυνείδητο στο

προσυνείδητο, το οποίο είναι ένας χώρος απ' όπου τα διάφορα γεγονότα µπορούν εύκολα να

µεταπηδήσουν στη συνείδηση και από εκεί στη µνήµη. Υποστηρίζουν ότι όταν επικρατούν οι

λειτουργίες της συνείδησης, η σκέψη είναι άκαµπτη, αφού οι συµβολικές λειτουργίες της συ-

νείδησης είναι κυριολεκτικά δέσµιες της πραγµατικότητας. Με το σκεπτικό αυτό βέβαια η

σκέψη δεν µπορεί να παράγει, αφού για την παραγωγή νέων ιδεών χρειάζεται να υπάρχει

"υδάτινη και ρέουσα σκέψη" (Rothenberg 1976).

Ο Kris θεωρεί πώς οποιοδήποτε από τα περιεχόµενα του προσυνειδήτου είναι δυνα-

τόν να περιέλθει κάτω από την επήρεια των πρωτογενών διαδικασιών, δηλαδή να µετακινη-

θεί στο χώρο του Αυτό (id) και αυτή είναι η εφευρετική φάση της δηµιουργικής διαδικασίας.

Όταν όµως το περιεχόµενο του υποσυνειδήτου περιέλθει υπό τον έλεγχο του προσυνειδήτου,

δηµιουργείται η φάση της επεξεργασίας στη δηµιουργική διαδικασία, εφόσον το εγώ ασκή-

σει τη δυναµική επίδρασή του σε κάθε στοιχείο αντίστοιχα. Η παλινδρόµηση του εγώ δε

συµβαίνει µόνο όταν αυτό βρίσκεται σε κατάσταση αδυναµίας (ύπνος, ψυχώσεις, φαντασίω-

ση) αλλά και κατά τη διάρκεια πολλών δηµιουργικών διαδικασιών. ∆ηλαδή το εγώ έχει τη

δύναµη να επιτρέπει προσωρινά στα στοιχεία του προσυνειδήτου να δέχονται καταιονισµό εκ
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µέρους των πρωτογενών διαδικασιών του ασυνειδήτου πριν επανέλθουν κάτω από την κανο-

νική επίδραση των δευτερογενών διαδικασιών του ασυνειδήτου (Μαρµαρινός 1978). Ωστόσο

ο νεφροϋδικός F. Deutsch υποστηρίζei ότι οι "δυνάµεις που κινούν το δηµιουργικό καλλιτέ-

χνη είναι οι ίδιες οι συγκρούσεις που οδηγούν άλλους ανθρώπους στις νευρώσεις" (Getzels-

Jackson 1962, Τάρεκ 1993 σ. 26). Στο δηµιουργικό καλλιτέχνη, δηλαδή, καθώς οι ενστικτώ-

δεις πιέσεις εντείνονται και η νευρωτική λύση εµφανίζεται άµεση, το ασυνείδητο αµύνεται ε-

ναντίον της νευρωτικής λύσης οδηγώντας στη δηµιουργία του καλλιτεχνικού προϊόντος.

 Σε έρευνες του Mackinnon έγινε η διαπίστωση ότι άτοµα µε πολλές δηµιουργικές ι-

κανότητες είχαν πολύ λιγότερες νευρωτικές τάσεις σε σύγκριση µε τα λιγότερο δηµιουργικά

άτοµα και προτιµούν την αταξία από την τάξη. Ο Jung επίσης θεωρεί την ύπαρξη των νευρώ-

σεων σοβαρό εµπόδιο στην ανάπτυξη της δηµιουργικότητας. Πιστεύει ότι η δηµιουργική ε-

νέργεια είναι αυτόνοµο ψυχικό σύµπλεγµα διαµορφούµενη στα βάθη του ασυνειδήτου και

µεταβιβαζόµενη στη συνειδητή σφαίρα. Υπογραµµίζει τη σηµασία της φαντασίας στη δη-

µιουργική διαδικασία και τονίζει ότι µόνο η ζωντανή δραστηριότητα επιτρέπει στην αισθητή

αντίληψη να φτάσει στην αποτελεσµατική δύναµή της, ενώ αυτή τη φαντασία την ονοµάζει

δηµιουργική φαντασία. Την ορίζει µάλιστα ως τη δηµιουργική δραστηριότητα από την οποία

πηγάζουν οι λύσεις των προβληµάτων. Υποστηρίζει ακόµα ότι όλοι εκείνοι που θεωρούν τη

φαντασία ως άχρηστη (στοχεύοντας τους Freud και Adler) γνωρίζουν ότι κάθε καλή ιδέα και

δηµιουργική πράξη βγαίνουν από τη φαντασία. Κατά το Jung η δυναµική της φαντασίας εί-

ναι το παιγχνίδι και έτσι κάθε δηµιουργική δραστηριότητα µπορεί εύκολα να εκληφθεί ως

παιγχνίδι (Jung 1956, Winicott 1980).

Ο Kubie βλέπει τα θέµατα αυτά αναλυτικότερα και περισσότερο κριτικά. Σηµειώνει

ότι αν από την αλληλεπίδραση του συνειδητού και προσυνειδήτου επιβιώνει οποιαδήποτε

δηµιουργικότητα, αυτό οφείλεται αποκλειστικά στις προσυνείδητες και όχι στις ασυνείδητες

διαδικασίες. Η υπεροχή του προσυνειδήτου έγκειται στον ύψιστο βαθµό ελευθερίας και πλα-

στικότητας που έχει αυτό στη σφαίρα της αλληγορίας και της φαντασίας σε σύγκριση µε άλ-

λα συστήµατα (Rugg 1963, Τάρεκ 1994). ∆εν είναι κατά τον Kubie (1958) το ασυνείδητο

πηγή της δηµιουργικής σκέψης και των νευρώσεων, αλλά η δηµιουργικότητα του ατόµου ε-

ξαρτάται από το κατά πόσο οι προσυνειδητές λειτουργίες µπορούν να λειτουργήσουν µεταξύ

της καταπιεστικής συνείδησής των και των ασυνείδητων λειτουργιών. Με βάση αυτή την α-

ξοπρόσεκτη άποψη θα µπορούσαµε να ισχυριστούµε ότι το ασυνείδητο δεν είναι πηγή δη-

µιουργικότητας αλλά πηγή ακαµψίας (Σάλα-∆οκουµετζίδου 1996).
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Οι ψυχαναλυτές συνεπώς αντιλαµβάνονται τη δηµιουργική σκέψη ως µια συνδυαστι-

κή ψυχονοητική ενέργεια, µέσα από την οποία µπορεί να µετασχηµατιστούν οι έννοιες και να

επιτευχθεί δηµιουργία. Επιπρόσθετα, προσπαθούν να περιγράψουν τις δυνάµεις που ενερ-

γούν πάνω στο δηµιουργικό άτοµο και διευκολύνουν ή παρεµποδίζουν την ενέργεια για δη-

µιουργικότητα (Κουτζαµάνης 1999). Έτσι, βάσει της ψυχαναλυτικής αντίληψης, η αγωγή

πρέπει να καλλιεργεί και να ασκεί όχι µόνο τη µνήµη και τη διαδικασία της αποµνηµόνευσης

γεγονότων, αλλά και "µη λογικές ικανότητες", γιατί αυτές είναι η βάση της δηµιουργικής

σκέψης. Η εκπαίδευση όµως περιορίζεται σχεδόν στην καλλιέργεια µόνο της συνειδητής

σκέψης και της συνειδητής γνώσης. Κατά τους ψυχαναλυτές είναι λάθος η προτροπή προς

τους εφήβους να κυριαρχούν επί των ορµών τους και να τις απωθούν, αλλά να χρησιµο-

ποιούν αυτές ως βοήθηµα για την ψυχοδιανοητική και τη δηµιουργική τους σκέψη (Πασάκος

1977). Πάντως δε θα µπορούσε να αµφισβητηθεί η συµβολή των ψυχαναλυτών στην ανάδει-

ξη των δηµιουργικών ιδεών και σκέψεων παρά το ότι αυτές κινούνται αντίθετα από την κοι-

νή λογική και παράδοση. Εκτιµάται µάλιστα ότι η ψυχαναλυτική προσέγγιση της

δηµιουργικής σκέψης είναι σχεδόν η πιο πλήρης θεωρία αυτού του φαινοµένου (Καψάλης

1999), πράγµα που αποτελεί µάλλον αυθαίρετη υπερβολή.

Η φροϋδική θεωρία έχει ορισµένα αδύναµα σηµεία που µπορούν να συνοψιστούν στα

εξής: α) Υπερτονίζεται το ασυνείδητο και παραγνωρίζεται η συνειδητή προσπάθεια του ατό-

µου ως παράγοντα για τη δηµιουργική σκέψη. β) ∆εν είναι δυνατόν να εξηγηθούν ειδικές

µορφές συµπεριφοράς, οι οποίες καθορίζουν τη δηµιουργική σκέψη και γ)  Η θέση τους ότι η

δηµιουργική σκέψη είναι µόνο αποτέλεσµα εξύψωσης της Libido δε µπορεί να είναι παραδε-

κτή. Είχε δίκιο ο Freud που συνέδεσε την δηµιουργικότητα µε την εξύψωση, αλλά έκανε λα-

θεµένη ερµηνεία (Καψάλης 1977) στηρίζοντάς την αποκλειστικά στην απελευθέρωση της

λίµπιντο και παραγνωρίζοντας τη φαντασία, τα κίνητρα και το περιβάλλον. Επίσης περιόρισε

τη δηµιουργικότητα µόνο στον καλλιτεχνικό χώρο, ενώ σήµερα πιστεύεται ότι σε κάθε τοµέα

της ζωής µπορεί να υπάρξει δηµιουργική παραγωγή. Η ψυχαναλυτική θεωρία για τη δη-

µιουργική σκέψη αποτελεί ένα θεωρητικό σχήµα, το οποίο δεν είναι δυνατόν ούτε να διαψευ-

στεί αλλά και ούτε να γίνει αποδεκτό. Είναι µια υπόθεση που περιµένει την επιβεβαίωση ή τη

διάψευσή της από την επιστήµη (Πβ. Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2003, 2005).
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2.4.5. Ανθρωπιστική  προσέγγιση

Η ανθρωπιστική προσέγγιση περί δηµιουργικότητας είναι η συνισταµένη των από-

ψεων των Rogers και Maslow. Πρόκειται µάλλον φιλοσοφική προσέγγιση και αποτελεί τον

αντίποδα της συµπεριφοριστικής άποψης. Ο άνθρωπος θεωρείται σε όλες τις εκδηλώσεις και

τις ενέργειές του ως µια ολότητα. Έτσι και η δηµιουργικότητα θεωρείται µια καλά συντονι-

σµένη και πλήρως ισορροπηµένη δράση των διαφόρων στοιχείων της προσωπικότητας σε

µια αυτοπραγµάτωση του υποκειµένου. Η έννοια της αυτοπραγµάτωσης (self-realization) εί-

ναι κεντρική σ' αυτή τη θεωρία. Έτσι εξηγείται ότι µεγάλες δηµιουργικές ικανότητες είναι

δυνατόν να υφίστανται ή και να ενεργούν παράλληλα µε µεγάλες προσωπικές αδυναµίες. Πι-

στεύεται ότι η δηµιουργικότητα στο άτοµο είναι συνέπεια της τάσης του να επεκτείνει και να

αυξήσει ψυχολογικά τον εαυτό του. ∆ηµιουργικότητα του ατόµου είναι δηλαδή η τάση του

να φτάσει σε υψηλότερα επίπεδα ολοκλήρωσής του (Λαζαρίδης 1973, Πασσάκος 1979).

Ο Rogers (1954) ορίζει τη δηµιουργικότητα ως µια ανάδυση σε πράξη πρωτοτυπίας.

Ως κύρια πηγή δηµιουργικότητας θεωρείται η τάση του ανθρώπου για αυτοπραγµάτωση. Η

ανάγκη για αυτοπραγµάτωση προβάλλει έντονα κατά την εφηβική ηλικία, γι' αυτό η περίοδος

αυτή θεωρείται δηµιουργική και οπωσδήποτε η ανάπτυξη του ατόµου και η αναζήτηση νέων

τρόπων συµπεριφοράς παραµένει ο µεγάλος στόχος. Πρόκειται για ανάγκη και τάση που α-

ποτελεί µια έντονη παρώθηση για δηµιουργική σκέψη (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 1984). Κατά τον

Rogers είναι ανάγκη να ισχύουν τα ακόλουθα: α) Το άτοµο να είναι δεκτικό σ' όλα τα εξωτε-

ρικά ερεθίσµατα, β) Να αυτοαξιολογεί θετικά το δηµιούργηµά του και να µην περιµένει την α-

ξιολόγηση των άλλων, γ) Να διαθέτει ικανότητα να "παίζει", δηλ. να µεταπλάθει µε ποικίλα

στοιχεία, µε έννοιες ή ιδέες (Πασσάκος 1977). Το άτοµο αυτό που κατορθώνει να συµβιβάζει

τις αντιθέσεις, το ∆ιονυσιακό πνεύµα µε το Απολλώνιο, την πραγµατικότητα µε το όνειρο

βρίσκεται σε τροχιά δηµιουργικότητας.

Ο Maslow ισχυρίζεται ότι η έννοια της δηµιουργικότητας, ως ανάγκης, και η έννοια

της αυτοπραγµάτωσης σχεδόν ταυτίζονται. Περίοπτη θέση στις απόψεις του Maslow (1960,

1968) έχουν οι έννοιες αυτοπραγµάτωση, κορυφαία εµπειρία και ιεραρχία αξιών. Η κορυ-

φαία εµπειρία συνιστά το αποκορύφωµα της αυτοπραγµάτωσης. ∆ηµιουργικοί κατά τον

Maslow δεν είναι µόνο οι επαγγελµατίες επιστήµονες και καλλιτέχνες. ∆ιακρίνει την

"αυτοπραγµατούµενη δηµιουργικότητα" η οποία πηγάζει από το σύνολο της προσωπικότητας

του κάθε ατόµου και εκφράζεται στις καθηµερινές ασχολίες (Καψάλης 1984). Υπάρχει έτσι η

δηµιουργικότητα του "ειδικού ταλέντου" και η "αυτοπραγµατούµενη δηµιουργικότητα"
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(Νηµά 1996). Ο ερευνητής Raffard σε µιά έρευνά του σε µαθητές Γυµνασίου διαπίστωσε ότι

µαθητές που έτειναν σε δηµιουργική σκέψη δοκίµαζαν κορυφαίες εµπειρίες (Raffard 1970). 

Για τους ανθρωπιστές ψυχολόγους ο άνθρωπος έχει από τη φύση του τεράστια αποθέ-

µατα για δηµιουργική σκέψη και έκφραση. Το πρόβληµα είναι αν το δυναµικό αυτό βρίσκει

τις κατάλληλες συνθήκες για έκφραση, γιατί συνήθως εµποδίζεται από µηχανισµούς άµυνας

του ατόµου. Τονίζεται ιδιαίτερα από τους οπαδούς της ανθρωπιστικής προσέγγισης ότι το

ανθρώπινο δυναµικό για δηµιουργική έκφραση απελευθερώνεται µόνο σε συνθήκες ελευθε-

ρίας, απαλλαγµένες από εντάσεις και καταστάσεις στείρας οµοιοµορφίας (κοµφορµισµού).

Έτσι κατανοείται και η συµπεριφορά διαµαρτυρίας ή και επαναστατικότητας των εφήβων

και η γενικότερη χαρακτηριστική επισήµανση ότι γνώρισµα του εφήβου είναι η προσπάθεια

να δηµιουργήσει µάλλον δικούς του τύπους ζωής (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 1984, 33).

2.4.6.  Παραγοντική προσέγγιση

Η δοµή της νοηµοσύνης είναι ένα σύνθετο πρόβληµα. Τα τέλη του περασµένου αιώ-

να διατυπώθηκε η θεωρία των Spearman, Kr¸ger, σύµφωνα µε  την οποία η νοηµοσύνη απο-

τελείται από δυο παράγοντες, τη γενική ευφυία (G) και επιµέρους παράγοντες (S1, S2, S3,

κλπ) την ειδική ευφυία (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 1979, 2003, 2005, Πασσάκος 1977). Στη συ-

νέχεια δεν άργησε να τονιστεί ότι "η θεωρία των δυο παραγόντων δεν επαρκεί για να εξηγή-

σει τις παρατηρούµενες συνάφειες σε διάφορα υποτέστ" (Καψάλης 1984, σ. 79). Ο Cattell

διαφόρφωσε θεωρία ισχυριζόµενος ότι υπάρχουν δυο όψεις της νοηµοσύνης η "ρέουσα νοη-

µοσύνη", η οποία σχετίζεται µε γενετικούς παράγοντες και η "αποκρυσταλλωµένη νοηµοσύ-

νη", η οποία σχετίζεται µε την εµπειρία. Και οι δυο µορφές µπορεί να θεωρηθούν στοιχεία

του παράγοντα (G) της γενικής νοηµοσύνης και "τα συνηθισµένα τεστ, αν και µετρούν και

τις δυο, είναι δύσκολο να τις διακρίνουν" (Μόττη-Στεφανίδη 1999). Ο Thomson υποστήριξε

επίσης ότι η νοηµοσύνη αποτελείται από: 1. Μια γενική ικανότητα (G), 2. Οµαδικούς πα-

ράγοντες (όπως: γλωσσικούς, µνηµονικούς, πρακτικούς, καλλιτεχνικούς κτλ.) και 3. Ειδι-

κούς παράγοντες (S1, S2, S3 κ.λπ). Κατά τον Thomson κάθε δοκιµασία (τεστ) µπορεί να

µετρήσει µερικές από τις νοητικές ικανότητες του παιδιού (Χαραλαµπόπουλος 1981). O

Thorndike αντίθετα θεωρεί ότι η νοηµοσύνη συνίσταται από πληθώρα παραγόντων. 

Ο Thurstone ακολούθησε τη µέση οδό και σηµειώνει 7 πρωτογενείς παράγοντες: 1.

Γλωσσική ικανότητα, 2. Γλωσσική ευχέρεια, 3. Αριθµητική ικανότητα, 4. Ταχύτητα α-

ντίληψης, 5. Αντίληψη σχέσεων χώρου, 6. Λογική ικανότητα, 7. Μηχανική µνήµη. Σε
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κάθε πνευµατική δραστηριότητα γίνεται ένας συγκεκριµένος συνδυασµός των επτά παραγό-

ντων αλλά ένας παράγοντας κυριαρχεί και µε βάση την παρουσία αυτού χαρακτηρίζεται το

συγκεκριµένο άτοµο (Μαρµαρινός 1978, Παπαδόπουλος Ν. Γ. 1979, 2003). Ο Gardner

(1983) ισχυρίζεται ότι υπάρχουν τα εξής είδη νοηµοσύνης: Γλωσσική, Λογική / µαθηµατική,

Μουσική, Χωρική, Σωµατική, ∆ιαπροσωπική, Ενδοπροσωπική, Φυσιοκρατική (Ζήκας 2000,

Silver Strong & Perini 1997, Gardner 2003). Κάποια από αυτά τα είδη νοηµοσύνης αντιστοι-

χούν στους παράγοντες που δέχεται ο Thurstone.   

Φαίνεται όµως ότι οι παραπάνω θεωρίες δεν είναι ικανές να ερµηνεύσουν πράγµατι

µε επάρκεια και να εξηγήσουν τα δεδοµένα που έχουν συγκεντρώσει πολυάριθµες εµπειρικές

µελέτες για τη φύση των πνευµατικών ικανοτήτων. Για το λόγο αυτό υπήρξε ανάγκη κατα-

σκευής θεωρητικών προτύπων. ∆υο είναι τα σπουδαιότερα πρότυπα που επηρέασαν σε µεγά-

λο βαθµό τις σύγχρονες αντιλήψεις µας (Χαραλαµπόπουλος 1981). Το πρώτο θεωρητικό

πρότυπο του Piaget, που αναφέρεται στη νοηµοσύνη και την ανάπτυξη, το γνωρίσαµε ήδη

στις γενικές γραµµές του, όταν αναφερθήκαµε παραπάνω στη γνωστική αντίληψη και προ-

σέγγιση της δηµιουργικότητας. Το δεύτερο φέρει την πατρότητα του Αµερικανού ψυχολόγου

Guilford  και αφορά τη δοµή και τη λειτουργία της νοηµοσύνης.

Ο Guilford δέχεται ότι οιαδήποτε νοητική επίδοση οφείλεται είτε στη µνήµη είτε στη

σκέψη. Φαίνεται ότι ο όρος νόηση περιλαµβάνει την ικανότητα της προσαρµοστικότητας στο

περιβάλλον ή όπως την αποκαλεί ο Piaget προσαρµογή (Καψάλης 1984, Σαβαΐ-

δου-Καµπουροπούλου 1998).  Έτσι, ενώ µε τo "µοντέλo" που προτείνει ο Thurstone "έχουµε

ποικίλους συνδυασµούς, αλλά όχι πάρα πολλούς, µε το σχήµα του Guilford έχοµε 120 συν-

δυασµούς και αυτό είναι πιό κοντά στην πραγµατικότητα" (Παπαδόπουλος 1979, σ. 96,

2005). 

Όπως σηµειώθηκε ήδη ο Guilford ανέπτυξε µια πλατιά θεωρία γύρω από τη νοηµο-

σύνη. Με το θεωρητικό του πρότυπο έδωσε προσοχή στη διαφορετικότητα των νοητικών ι-

κανοτήτων και αυτό προσπάθησε να το επιβεβαιώσει εµπειρικά. Ο Guilford λοιπόν και οι

συνεργάτες του ταξινόµησαν τρισδιάστατα τις νοητικές ικανότητες - παράγοντες που απαρτί-

ζουν τη νοηµοσύνη. Στο επόµενο σχήµα απεικονίζεται η τρισδιάστατη ανάπτυξη του θεωρη-

τικού µοντέλου του Guilford, το οποίο είναι ίσως το πιο προσφιλές θεωρητικό πρότυπο της

"δοµής της νοηµοσύνης" στους ψυχολόγους και τους παιδαγωγούς (Χαραλαµπόπουλος

1981). Έτσι έχουµε: α) Νοητικές λειτουργίες ή διεργασίες  β) Περιεχόµενα ή Υλικά  γ)

Προϊόντα 
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Παρουσίαση του θεω-
ρητικού προτύπου
του Guilford 

   ∆ιακρίνονται οι τρεις
διαστάσεις - κατηγορίες
της σκέψης: λειτουργίες
ή διεργασίες της σκέ-
ψης, περιεχόµενα της
σκέψης και προϊόντα
της σκέψης (Μαρµα-
ρινός 1978, ∆ερβίσης
1998) και φαίνεται η α-
νάλυση των 120 παραγό-
ντων της δοµής της
νοηµοσύνης. 
Κάθε "κουτάκι µπορεί να
θωρηθεί ένας θάλαµος
νοητικών στοιχείων"  
(Παπαδόπουλος 1979). 

Ένα παράδειγµα-πρόβληµα συνδυασµού των νοητικών διεργασιών µε τα νοητικά πε-

ριεχόµενα και τα νοητικά προϊόντα καθώς και τη νοητική ικανότητα που απαιτείται.

Πρόβληµα Νοητ. διεργασία Νοητ Περιεχόµενο Νοητ. Προϊόν Νοητ. Ικανότητα

Συγκεκρ. συνώνυµο Κατανόηση Σηµασιολογικό Μονάδα Γλωσσική κατανόηση

Ενέργειες για αποπερατω-
ση ενός έργου

Συγκλίνουσα νόηση Σηµασιολογικό Σύστηµα Σηµασιολογική κατά-
ταξη

Γραφή λέξης µε ένα συ-
γκεκριµένο γράµα

Αποκλίνουσα νόη-
ση

Συµβολικό Μονάδα Λεκτική ευελιξία

Εύρεση των αριθµών που
αρχίζουν από το 30 σε µια
σειρά αριθµών

Αξιολόγηση Συµβολικό Μονάδα Συµβολική ταύτιση

κλπ κλπ κλπ κλπ κλπ

Από τους 120 αυτούς παράγοντες οι 98 έχουν αποδειχτεί. Η ταξινόµηση των 120 νοη-

τικών διεργασιών της σκέψης, όπως παρουσιάζονται από τη βιβλιογραφία (Guilford 1970,

Παπαδόπουλος 1979, 2001, Χαραλαµπόπουλος 1981, Καψάλης 1999, Σαβαΐδου - Καµπου-

ροπούλου 1998, Ξανθάκου 1998). Η συσχέτισή τους µε το γνωστικό αντικείµενο της ιστο-

ρίας, φαίνονται στο παρακάτω διάγραµµα.
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Λειτουργίες ή διεργασίες Αναλυτική περιγραφή

Μνήµη Λειτουργία και ικανότητα αποθήκευσης πληροφοριών, διατήρησης, ανάκλησης
και ανάπλασής τους.

Κατανόηση 
ή  Γνωστική λειτουργία

Παρατήρηση, πρόσληψη, αντίληψη, ανακάλυψη, αναγνώριση πληροφοριών διά-
φορης µορφής, προσοχή, ερµηνεία των παραστάσεων

Συγκλίνουσα νόηση
ή Κριτική σκέψη

Ικανότητα ανάλυσης, σύγκρισης, ταξινόµησης, σύνθεσης, σύνδεσης παραστά-
σεων και εννοιών σύµφωνα µε τους κανόνες της λογικής προς αναζήτηση µιας
µόνο λύσης (της λογικής λύσης).

Αποκλίνουσα νόηση
ή δηµιουργική σκέψη

Αναζήτηση πιθανών λύσεων (π.χ. για ένα ιστορικό συµβάν ή την ονοµασία ενός
τοπωνυµίου), επιδίωξη ποικιλίας και ποσότητας, πρωτοτυπίας, εφευρετικότητα,
ασυνήθιστες συνθέσεις, µετασχηµατισµοί, επαναπροσδιορισµοί και αναδιαρθρώ-
σεις.

Αξιολόγηση Λήψη αποφάσεων, κρίσεις που βασίζονται σε λογικά κριτήρια, (ακρίβεια,
καταλληλότητα, επάρκεια) µε βάση την ταυτότητα, τη σταθερότητα και την ικα-
νοποίηση  του επιδιωκόµενου σκοπού. 

Περιεχόµενα -Υλικά Αναλυτική περιγραφή

Σχηµατικό-Μορφικό Γνώσεις µε τη µορφή οπτικών, ακουστικών, κινητικών και αισθητικών παραστά-
σεων. Συγκεκριµένες γνώσεις (µέγεθος, σχήµα, χρώµα) και άλλες ιδιότητες που
αντιλαµβανόµαστε µε την αίσθηση της όρασης ή τις ανακαλούµε ως παραστά-
σεις.

Συµβολικό Γνώσεις και πληροφορίες µε τη µορφή σηµείων (π.χ. γράµµατα, αριθµοί, νότες
κ.λπ), σήµατα (επικοινωνίας, αλφάβητα κ.λπ), σχήµατα (γεωµετρικά, διαγράµµα-
τα κ.λπ), εικόνες (πρόσωπα, τόποι, γεγονότα κ.λπ), χάρτες (ιστορικοί, κ.ά). 

Σηµασιολογικό Γνώσεις και πληροφορίες µε τη µορφή προφορικών και γραπτών λεκτικών µηνυ-
µάτων ή ιδεών. ∆εν αποκλείονται όµως οι εικόνες στο βαθµό που µεταφέρουν
σηµασιολογικές πληροφορίες και εµπεριέχουν κάποιο νόηµα (πχ. από την Ιστο-
ρία).

Συµπεριφοράς Γνώσεις και πληροφορίες κοινωνικής νοηµοσύνης που αφορούν πράξεις, ανά-
γκες, στάσεις, σκέψεις, συναισθήµατα, επιθυµίες, προθέσεις και διαθέσεις απα-
ραίτητες στις κοινωνικές συναλαγές, φυσικές ενέργειες, αντιδράσεις και
κοινωνικές εκδηλώσεις του ανθρώπου, (δηλ. το ψυχολογικό υπόβαθρο των ιστο-
ρικών προσώπων).

Προϊόντα Αναλυτική περιγραφή

Μονάδες Αποµονωµένα ή περιγραφικά στοιχεία πληροφοριών και γνώσεων που έχουν χα-
ρακτήρα πράγµατος (ζώο, πτηνό, τεχνίτης, πολεµιστής κτλ.). 

Τάξεις Γνωστικά σύνολα στοιχείων που είναι ταξινόµηµένα µε βάση τις κοινές τους ιδιό-
τητες (πχ. στρατός, αγρότες, έµποροι κτλ.).  

Σχέσεις Σχέσεις που υπάρχουν µεταξύ των εννοιών που βασίζονται σε µεταβλητές ή σε
κάποια σηµεία επαφής (πχ. αντίπαλοι, δοµικά υλικά, δούλοι, εικονολάτρες κτλ).

Συστήµατα Συµπλέγµατα µερών που συνδέονται µεταξύ τους ή αλληλεπιδρούν (στρατός, νό-
µοι, µαθητές, αγρότες, κτηνοτρόφοι, τεχνίτες, πολίτες, έµποροι κ.λπ).  

Μετασχηµατισµοί Μεταβολές - τροποποιήσεις σε υπάρχουσες πληροφορίες ή σε λειτουργίες τους ή
στη χρήση τους, όπως συµβαίνει στην παραγωγή ιδεών.

Συνέπειες ή επιπτώσεις Επεξεργασία των πληροφοριών µε τη µορφή προσδοκιών, προβλέψεων, συνε-
πειών, πιθανοτήτων.
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Για παράδειγµα: Η αποθήκη (µονάδα) είναι δωµάτιο της οικίας (τάξη). Αν φυσήξει

δυνατότερος άνεµος η στέγη της οικίας είναι πιθανόν να γκρεµιστεί (επιπτώσεις). Το τούβλο

µε το οποίο µπορεί να χτιστεί µια οικία ελάχιστες οµοιότητες έχει µε το βιβλίο, θα µπορούσε

όµως να χρησιµοποιηθούν πολλά βιβλία µαζί για να δηµιουργηθεί µια επιφάνεια µε πάχος

τούβλου ή να χρησιµοποιηθεί ένα τούβλο για να στηριχτούν και να κρατηθούν όρθια τα βι-

βλία σε µια βιβλιοθήκη (µετασχηµατισµός). Όσο περισσότεροι άνθρωποι χρειάζονται ένα α-

ντικείµενο (π.χ. το τούβλο) τόσο µεγαλύτερη είναι η αξία του (σύστηµα). Παράδειγµα από

την ιστορία. Ο στρατιώτης (µονάδα) ανήκει στο στρατό (τάξη). Αν δεν πολεµήσουν οι στρα-

τιώτες σε µια µάχη, η µάχη ενδεχόµενα θα χαθεί (επιπτώσεις). Ο στρατός επιδίδεται και σε

ειρηνικά έργα (µετασχηµατισµός), υπερασπίζεται τους πολίτες ενός κράτους και αποθαρρύ-

νει τους επίδοξους εχθρούς, άρα η αξία του για το κράτος είναι σηµαντική (σύστηµα).

Ο Guilford επιχειρεί να αποδείξει ότι η δηµιουργική σκέψη είναι ανεξάρτητη από τη

συµβατική νοηµοσύνη, θέτοντας σαφή διάκριση ανάµεσα στο συγκλίνοντα και αποκλίνοντα

τρόπο σκέψης. Η συγκλίνουσα ή κριτική σκέψη θέτει τα δεδοµένα, τις πληροφορίες ή τα υλι-

κά σε λογική επεξεργασία µε σκοπό την αναζήτηση µιας ορθής λύσης. Αντίθετα, η αποκλί-

νουσα ή δηµιουργική σκέψη αναζητεί όλες τις δυνατές λύσεις και απαντήσεις που θα

µπορούσαν να προκύψουν για τη λύση ενός προβλήµατος. 

Σήµερα θεωρείται ότι για την επίλυση προβληµάτων λαµβάνουν χώρα ταυτόχρονα

και οι δυο µορφές σκέψης. Τα διάφορα σχολικά µαθήµατα στην περιοχή του υλικού, κατά

τον Guilford, απαιτούν διάφορες ικανότητες. Έτσι πχ. για τα Τεχνικά απαιτείται ικανότητα

του περιεχοµένου των σχηµάτων. Για τα Μαθηµατικά, τη Φυσική και τη Μουσική απαιτεί-

ται ικανότητα στο χώρο των συµβόλων. Για τα Γλωσσικά και τα Ιστορικά µαθήµατα απαι-

τείται ικανότητα στο σηµασιολογικό περιεχόµενο του προφορικού και του γραπτού λόγου.

Χρέος άρα του διδάσκοντα είναι να εξακριβώσει, αν η χαµηλή επίδοση ενός µαθητή

οφείλεται σε ανεπάρκεια του µαθητή στη χρήση συµβόλων, σχηµάτων ή σηµασιών των λέ-

ξεων (Χαραλαµπόπουλος 1981) και να προβεί στις απαραίτητες διορθώσεις ή βελτιώσεις.

Οι παραπάνω ισχυρισµοί που αφορούν την αποκλίνουσα και τη συγκλίνουσα σκέψη -

νόηση, µπορούν να παρασταθούν σύµφωνα µε το παρακάτω διάγραµµα, όπου Π είναι το

πρόβληµα και όπου Λ είναι οι λύσεις που έχουµε να επιλέξουµε ή που αναζητούνται και προ-

τείνονται. Ο Guilford σηµειώνει επιπροσθέτως ότι "δεν είναι δυνατό να υποστηρίξουµε ότι η

αποκλίνουσα σκέψη εµπεριέχει όλα τα συστατικά στοιχεία της δηµιουργικής σκέψης, αλλά

στο πλαίσιο της αποκλίνουσας σκέψης υπάρχουν οι πιο σοβαρές ενδείξεις της δηµιουργικό-
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τητας και της δηµιουργικής σκέψης" (Guilford 1957, 1959β, Μαρµαρινός 1978).

Π1

Λ1

Π1

Λ1

Λ2 Λ2

Λ3 Λ3

Λ4 Λ4

Λ5 Λ5

Λ6 Λ6

Λ7 Λ7

Λ... Λ...

Λν Λν

Συγκλίνουσα Παραγωγή Αποκλίνουσα Παραγωγή

Ο Guilford προχώρησε ακόµα περισσότερο. Αφού παρουσίασε τη δοµή της νοηµοσύ-

νης ως ένα πλέγµα πολλών παραγόντων, επιχείρησε να κάνει το ίδιο και για την αποκλίνουσα

νόηση. Έτσι υπέθεσε ότι η δηµιουργική σκέψη είναι η ικανότητα λύσης προβληµάτων, αλλά

περιλαµβάνει και άλλες ειδικές ικανότητες (Guilford 1962, Πασσάκος 1977). Θεωρεί ότι η

δηµιουργική διάθεση απαρτίζεται από πολλά συστατικά, πράγµα που αποτελεί µια προσέγι-

ση της δηµιουργικότητας όµοια µε της νοηµοσύνης, εφόσον η δηµιουργική σκέψη θεωρηθεί

ότι αποτελείται από πολλούς παράγοντες. 

Στοχεύοντας στον καθορισµό αυτών των παραγόντων µε τη µέθοδο της ανάλυσης πα-

ραγόντων, αποκαλύφτηκαν εκείνοι που πιθανόν συνιστούν τη δηµιουργική σκέψη. Καθένας

από αυτούς τους παράγοντες είναι µια µεταβλητή και για το λόγο αυτό µπορεί να µετρηθεί.

Εξαιτίας αυτής της θέσης για κάθε ένα παράγοντα επινοήθηκαν ειδικές δοκιµασίες για την α-

νίχνευσή του. Αρχικά ο Guilford προσδιόρισε 6 δηµιουργικούς παράγοντες που συνιστούν τη

δηµιουργική σκέψη και αυτοί είναι:

1. Ευαισθησία στα προβλήµατα

2. Ευχέρεια σκέψης

3. Ευελιξία ή ευκαµψία σκέψης

4. Πρωτοτυπία σκέψης

5. Αναπροσδιορισµός ή Μετασχηµατισµός 

6. Νοητική επεξεργασία.

Στη συνέχεια προχώρησε στην ταξινόµηση τους σε δυο µεγάλες κατηγορίες:

α) Την αναγνώριση προβληµάτων και β) Την παραγωγή λύσης Έτσι η δηµιουργική σκέ-
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ψη έχει την αφετηρία και την αρχή της στην αναγνώριση προβλήµατος, το οποίο έχει αγνοη-

θεί ή παραβλεφθεί από το κοινωνικό σύνολο. 

Οι παράγοντες που εµπίπτουν εδώ είναι η ευασθησία στα προβλήµατα και ο ανα-

προσδιορισµός. Ο αναπροσδιορισµός είναι µια έννοια που ο Guilford δανείστηκε από την

ψυχολογία της µορφής και την όρισε ως ικανότητα µεταβολής της σηµασίας, χρήσης ή λει-

τουργίας ενός αντικειµένου, ώστε να παίρνει ένα νέο ρόλο ή χρήση. Η παραγωγή λύσης περι-

λαµβάνεται στη λειτουργία της αποκλίνουσας νόησης, όπου εµπίπτουν οι παράγοντες:

ευχέρεια, ευκαµψία ή ευελιξία, πρωτοτυπία και νοητική επεξεργασία. Έτσι κατά τη διδα-

σκαλία στο σχολείο η ευαισθησία στα προβλήµατα µπορεί να καλλιεργηθεί, όταν οι µαθητές

ενθαρρύνονται να θέτουν ερωτήµατα ανοικτού τύπου για την εξέταση των στόχων τους.

Ακόµα ο Guilford επισήµανε 4 επιµέρους ικανότητες ευχέρειας και 2 ευκαµψίας της σκέψης.

Συνέπεια αυτού ήταν η προσθήκη της ικανότητας της ανάλυσης - σύνθεσης.

Πέρα των γνωστικών διαδικασιών επισήµανε ακόµη ότι η δηµιουργική σκέψη σχετί-

ζεται µε ιδιοσυγκρασικά και παρωθητικά γνωρίσµατα της προσωπικότητας του ατόµου.

Αξιοπρόσεκτο είναι επίσης το γεγονός ότι ο ίδιος ο Guilford προσδιόρισε τις µελλοντικές κα-

τευθύνσεις της έρευνας για τη δηµιουργική σκέψη. Η µια κατεύθυνση αναζητά να αξιολογή-

σει τις συνθήκες και τους παράγοντες που επηρεάζουν τη λειτουργία της δηµιουργικής

σκέψης. Η άλλη κατεύθυνση θέλει µια πιο ενδελεχή κατανόηση των διαδικασιών της δη-

µιουργικής σκέψης. Ήδη και στις δυο κατευθύνσεις έχει στραφεί το ενδιαφέρον των ερευνη-

τών.

Από το όλο θεωρητικό πρότυπο του Guilford για τη νοηµοσύνη για τη µελέτη µας αυ-

τή το ενδιαφέρον µας εστιάζεται ασφαλώς στον παράγοντα της αποκλίνουσας νόησης, η ο-

ποία σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη.  

Αναµφίβολα η θεωρία αυτή υπήρξε ως επί το πλείστον το στήριγµα της ψυχολογικής

έρευνας, που έγινε και εξακολουθεί να γίνεται σχετικά µε τη δηµιουργική σκέψη. Βεβαίως οι

επιφυλάξεις που διατυπώθηκαν για το αν είναι ικανή η παραγοντική προσέγγιση της δη-

µιουργικής σκέψης να οδηγήσει στην κατανόηση αυτής της λειτουργίας ισχύουν και για όσα

σχετικά παρατίθενται στη µελέτη µας αυτή.

Σε νεότερες θεωρίες για τη νοηµοσύνη (Sternberg,  Gardner και Coleman) επαναλαµ-

βάνονται στην ουσία παλαιότερες απόψεις. Ο Coleman πρότεινε τη θεωρία της συναισθηµα-

τικής νοηµοσύνης και έχει σαφώς επηρεαστεί από τους Sternberg, Gardner, Thorndike και

Salovey και Mayer (Μόττη - Στεφανίδη 1999, Sternberg 1999).
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2.4.7. Σύγχρονες προσεγγίσεις

Συνεχίζοντας την διερεύνηση της δηµιουργικής σκέψης µέσω θεωρητικών προσεγγί-

σεων, παρουσιάζονται ορισµένες σύγχρονες προσεγγίσεις, που δεν έχουν ακόµα τη µορφή

των ολοκληρωµένων θεωριών, ωστόσο µπορούν να θεωρηθούν βάση για συζήτηση βασικών

αρχών και πτυχών της. Από την άποψη αυτή µπορούν να αποτελούν πρότυπα (µοντέλα) για

την ανάπτυξη και διαµόρφωση µιας ενδεχόµενης γενικής θεωρίας.

α) Το πρότυπο (µοντέλο) της Amabile

Η Amabile υποστήριξε ότι η δηµιουργική σκέψη συναρτάται από κάποιους παράγο-

ντες, όπως πρώτος είχε επισηµάνει ο Guilford. Τους παράγοντες αυτούς όµως τους κατηγο-

ριοποίησε µε διαφορετικό τρόπο από τον Guilford. Ισχυρίστηκε ότι για δηµιουργικές

επιδόσεις απαιτούνται: α) ∆εξιότητες σχετικές µε µια περιοχή, που περιλαµβάνουν σχετικές

γνώσεις, απαιτούµενες τεχνικές δεξιότητες και σχετικό ταλέντο, β) ∆εξιότητες σχετικές µε τη

δηµιουργική σκέψη δηλ. κατάλληλο γνωστικό υπόβαθρο, υποκειµενική ή αντικειµενική γνώ-

ση και στρατηγικές για την παραγωγή πρωτότυπων ιδεών, αποδοτικό τρόπο εργασίας και γ)

Εσωτερικά κίνητρα για κάποιο συγκεκριµένο έργο, δηλ. στάσεις απέναντι στο έργο, αντιλή-

ψεις για τα ίδια τα κίνητρα που οδήγησαν στην ανάληψη του έργου. Στις θέσεις αυτές µπορεί

να συνοψιστεί το πρότυπο της Amabile (Amabile 1990). Όµως "οπωσδήποτε χρειάζεται να

δηµιουργούνται εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα" (∆ερβίσης 1998, σ. 21), ως δύναµη κι-

νούσα τη λειτουργία της δηµιουργικής σκέψης. Τα εσωτερικά κίνητρα όµως βοηθούν στην

εκδήλωση δηµιουργικότητας, ενώ τα εξωτερικά ενεργούν συνήθως ως τροχοπέδη στη δη-

µιουργικότητα (Runco - Sakamoto 1999). Συγκεκριµένα τα εξωτερικά κίνητρα, όπως έχει α-

ποδειχτεί πειραµατικά, αλλά και από την ανάλυση βιογραφίας δηµιουργικών προσώπων,

επηρεάζουν αρνητικά την εκδήλωση της δηµιουργικής σκέψης. Ένα δηµιουργικό άτοµο για

να εργαστεί χρειάζεται ελευθερία, που η επίβλεψη, το άγχος εξέτασης, ο ανταγωνισµός, ο πε-

ριορισµός επιλογών για την παραγωγή ενός έργου, περιορίζουν και µειώνουν συγχρόνως τη

δηµιουργική παραγωγή του.

Υποστηρίζει ότι δεν είναι διαφορετική η δηµιουργική σκέψη και προσπάθεια για ένα

επιστήµονα που κατασκευάζει µια νέα θεωρία ή ένα νέο προϊόν, από αυτή ενός καλλιτέχνη

(ζωγράφου ή ποιητή).
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β) Το πρότυπο (µοντέλο) του Urban

Θέλοντας ο Urban να δώσει µια ολοκληρωµένη ερµηνεία στο φαινόµενο της δη-

µιουργικής σκέψης, ξεκίνησε µε αφετηρία την παραδοχή ότι η έρευνα για τη δηµιουργική

σκέψη δεν είναι ικανοποιητική σε σχέση µε την ερευνητική προσπάθεια που καταβάλλεται.

Έτσι πρότεινε ένα τρόπο εξέτασης της δηµιουργικής σκέψης, όπου ενσωµατώνονται γενικοί

και προσωπικοί παράγοντες της δηµιουργικής διαδικασίας. Στη γνωστική περιοχή βασικοί

παράγοντες είναι: 1. Η αποκλίνουσα νόηση, 2. Οι γενικές γνώσεις, 3. Οι ειδικές για συγκε-

κριµένη περιοχή γνώσεις και ικανότητες. Στην προσωπική περιοχή βασικοί παράγοντες εί-

ναι: 1. Η εστίαση της προσοχής (συζητήσαµε ήδη για την προσοχή στο βιολογικό υπόβαθρο

της δηµιουργικής σκέψης), 2. Η ετοιµότητα για προσπάθεια, 3. Τα κίνητρα, 4. Η "πλατιά" α-

ντίληψη και σκέψη, 5. Η ανεκτικότητα απέναντι στις αµφισηµίες (Urban 1993, σ. 177 κ.ε.).

  Κατά τον Urban (1993, σ. 176) "η δηµιουργική σκέψη έχει τη ρίζα της στην περιέρ-

γεια και στο παιγνίδι του παιδιού" και αναπτύσσεται σε µια σπειροειδή πορεία µε συνεχόµε-

νη διεύρυνση της περιφέρειας των σπειρών καθώς το άτοµο αναπτύσσεται και ωριµάζει. Μια

σηµαντική διαπίστωση του µοντέλου του Urban είναι ότι λειτουργεί και "χαοτικά", σύµφωνα

και µε τη θεωρία του χάους που αφορά τη δηµιουργικότητα (Νηµά 1999).

γ) Το πρότυπο (µοντέλο) της "θεωρίας του χάους".

Η θεωρία του χάους έχει ως βασικό γνώρισµα τη µη γραµµική θεώρηση των φαινοµέ-

νων. Η προσέγγισή της είναι ένα θέµα πρωτότυπο και έχει πολλαπλές επιστηµολογικές συνέ-

πειες και επιπλέον στην ελληνική βιβλιογραφία, απ' ό,τι γνωρίζουµε µέχρι σήµερα, δεν έχει

αντιµετωπιστεί επαρκώς σε συνάρτηση µε την ψυχολογία (Παπαδόπουλος Ν. Γ.- Σταµπουλί-

δης 1998).  Η θεωρία του χάους βαίνει αντίθετα προς την κριτική σκέψη, η οποία απαιτεί τη

βήµα προς βήµα θεώρηση των δεδοµένων, και φυσικά πλησιάζει προς τη δηµιουργική σκέψη

η οποία προχωρεί µε άλµατα και σε τυχαία επίπεδα. Με την επιστηµονική έννοια του χάους

ερµηνεύεται πως κατά ένα ορισµένο τρόπο δυναµικής δηµιουργούνται δοµές και συστήµατα

τα οποία στηρίζονται σε ορισµένες αρχές (U. Schmidt - Denter, 1992).

Η "χαοτική κατάσταση" προκύπτει σε πολύπλοκα δυναµικά, ανοικτά και µη γραµµι-

κά συστήµατα. Κάθε σύστηµα όµως µπορεί να περάσει σε µια ασταθή διαδικασία και σε δυ-

ναµικά συστήµατα "µικρές αιτίες" είναι δυνατόν να προκαλέσουν µεγάλες επιδράσεις οι

οποίες και αποτελούν µια κατάσταση ή περίπτωση "χάους". Πρόκειται δηλαδή για µια διαδι-

κασία κατά την οποία ένα σύστηµα σε µια κατάσταση ανισσορροπίας δέχεται µια απότοµη
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αλλαγή και εφόσον σταθεροποιηθεί αυτή η κατάσταση παραµένει σχετικά σταθερή µέχρι να

προκύψει µια νέα κρίση ανισσοροπίας. Τα ανοικτά συστήµατα τείνουν σε πολυπλοκότητα ε-

πειδή ανταλλάσουν συνεχώς ύλη και ενέργεια µε το περιβάλλον (Campell 1982). Αυτός ό-

µως ο τρόπος επίδρασης είναι δυνατόν να χαρακτηρισθεί ως "αρχέτυπο δηµιουργικότητας"

καθώς η κατάσταση ισορροπίας γίνεται αφετηρία για µια κατάσταση ανισορροπίας και

"κάποιες σκέψεις" να γίνουν αιτία να δηµιουργηθεί κάτι νέο. Η θεωρία του χάους είναι εν-

διαφέρουσα γιατί αποδεικνύει ότι στα δυναµικά συστήµατα υπάρχουν φαινόµενα τα οποία

δεν υπόκεινται σε κανόνες και αυτά αποτελούν τη βάση για δηµιουργικές διαδικασίες στη

φύση.

Όπως επικρατεί "χάος" στη φύση το ίδιο συµβαίνει και µε τον εγκέφαλο του ανθρώ-

που. Εφόσον µια σκέψη µπορεί να διαρκέσει πάνω από µερικά δευτερόλεπτα, δεν είναι δυνα-

τόν παρά να ανακυκλώνεται από τα ίδια νευρικά κύτταρα και να προκαλεί "χάος"

(Παπαδόπουλος Ν. Γ.- Σταµπουλίδης 1998). Το "χάος"σχετίζεται µε την ικανότητα του εγκε-

φάλου να δηµιουργεί νέα πρότυπα δραστηριοτήτων (πβ. "φρέσκιες ιδέες" ή και "άγριες ι-

δέες") (Getzels - Csikszentmihalyi 1972).

δ) Το πρότυπο (µοντέλο) της διάδρασης

∆ιάδραση νοείται η αλληλεπίδραση που έχει ένας οργανισµός στις συνθήκες που ζει,

π.χ. ένα πουλί στο κλουβί και ένα πουλί ελεύθερο, ένα ψάρι στη γυάλα και ένα ψάρι στα βά-

θη της θάλασσας. Κάτω απ' αυτή την οπτική η συµπεριφορά ενός οργανισµού σε µια χρονική

στιγµή είναι µια πολύπλοκη διάδραση ανάµεσα στην περίσταση που βρίσκεται (περιβάλλον)

και στη φύση του οργανισµού. Σύµφωνα µε το πρότυπο αυτό γίνεται προσπάθεια ερµηνείας

της συµπεριφοράς µέσα σε πολύπλοκες κοινωνικές συνθήκες και µια τέτοια ερµηνεία της συ-

µπεριφοράς µπορεί να περιλαµβάνει όλες τις πιθανές σχέσεις και επιδράσεις των παραγό-

ντων της δηµιουργικής παραγωγής (Νηµά 1999).

Εποµένως, σύµφωνα µε το πρότυπο της διάδρασης η δηµιουργική σκέψη δεν είναι

ένα απλό χαρακτηριστικό, αλλά µια σύνθετη συµπεριφορά. Έτσι ίσως µπορεί να ερµηνευ-

τούν και οι διαφορές των ατόµων ως προς τη δηµιουργικότητα που ανήκουν σε διαφορετικές

φυλές, σε διαφορετικό κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο, σε υπερκινητικούς ή µη, σε δεξιόχει-

ρες ή αριστερόχειρες κ.λπ. 

ε) Το πρότυπο (µοντέλο) της "οικολογικής θεώρησης"       
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Τελευταία η κατεύθυνση της έρευνας εστιάζει το ενδιαφέρον της, όσον αφορά τη δη-

µιουργική σκέψη, σε κοινωνικο - πολιτισµικούς παράγοντες. Έτσι το κοινωνικο - πολιτισµι-

κό περιβάλλον της οικογένειας, του σχολείου, του επαγγέλµατος, του ελεύθερου χρόνου του

ατόµου αποτελούν το "δηµιουργικό περιβάλλον µάθησης", το "οποίο έχει σηµαντικό ρόλο

για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης" (Heller 1994, σ. 367). Η προσέγγιση αυτή έχει

ενδιαφέρον, όσον αφορά τις συνθήκες, που χρειάζεται να διαµορφωθούν στο σχολικό περι-

βάλλον (ατµόσφαιρα σχολείου, αίθουσα διδασκαλίας και σχολικής εργασίας), σε συνάρτηση

µε τις προσδοκίες για ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης.

Βασικά σηµεία αυτής της προσέγγισης είναι: α) Προώθηση και ενεργοποίηση του

παιδιού, β) ∆ραστηριοποίηση κινήτρων, γ) Κλίµα ελεύθερης έκφρασης, δ) Αποδοχή της ανε-

ξαρτησίας, ε) Εµπιστοσύνη στο άτοµο (Krampen 1993). Στα πλαίσια της οικολογικής προ-

σέγγισης γίνονται έρευνες για τη συνάφεια των περιβαλλοντικών επιπτώσεων στην

εκδήλωση και την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. Κυρίαρχη άποψη της οικολογικής

αντίληψης για τη δηµιουργική σκέψη είναι ότι θα κερδηθούν πολλά στην έρευνα της δη-

µιουργικότητας, αν ευνοηθούν οι διαδικασίες µε βάση τις οποίες τα δηµιουργικά άτοµα επι-

λέγουν και διαµορφώνουν το περιβάλλον δράσης τους, προκειµένου να αναπτύξουν τη

δηµιουργικότητά τους (Harrington 1990).

στ) Το πρότυπο (µοντέλο) "Geneplore"

Οι Finke, Ward και Smith πρότειναν ένα άλλο γενικό πρότυπο για τη δηµιουργικότη-

τα το οποίο ονόµασαν Geneplore (από τους όρους generative και exploratory). Σύµφωνα µε

αυτό η δηµιουργικότητα διαιρείται σε δυο φάσεις: Την παραγωγική και την διερευνητική.

Κατά την παραγωγική φάση το άτοµο κατασκευάζει νοητικές αναπαραστάσεις, ως προ-επι-

νοητικές δοµές, όπου εµπεριέχονται ασάφεια-αµφισηµία, πρωτοτυπία, ασυµφωνία, πολυση-

µία, απόκλιση. Υπό το πρίσµα αυτό η δηµιουργικότητα παρουσιάζει µια κυκλική διαδικασία

της σκέψης και ο αριθµός των κύκλων εξαρτάται από την επεξεργασία του συνόλου των εν-

νοιών της δηµιουργικής πρότασης. Μια από τις γνωστές εφαρµογές του σχετίζεται µε τη δο-

µηµένη φαντασία (Παπαδάκη 2004).

Κρινόµενο το πρότυπο Geneplore διαπιστώνεται ότι: 1. Οι περισσότερες από τις γνω-

στικές διαδικασίες του περιγράφονται από τη γνωστική ψυχολογία γενικότερα. 2. Είναι ανοι-

χτό σε διαφοροποιήσεις, ώστε να µπορούν να ερµηνευτούν οι διαφορετικές δηµιουργικές

διαδικασίες. 3. Επιτρέπει να ερµηνευτεί ο διαφορετικός τρόπος δηµιουργικής διαδικασίας
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στον άνθρωπο. 4. Μπορεί να εφαρµοστεί σε όλα τα στάδια της δηµιουργικής σκέψης.  

2.5. Οριοθέτηση της έννοιας της δηµιουργικής σκέψης

Μετά τις γενικές επισηµάνσεις, τη συσχέτισή µε το βιολογικό υπόβαθρό, τις δοκιµα-

σίες µέτρησης και την κατανόησή της µέσα από τις διάφορες σχετικές ψυχολογικές θεωρίες,

είναι ανάγκη να γίνει η εννοιολογική οριοθέτηση αυτής της ικανότητας. 

Η δηµιουργική σκέψη θεωρείται άλλοτε ως αποτέλεσµα (δηµιουργικότητα), άλλοτε

προσεγγίζεται  µε το πρόσωπο - φορέα της (δηµιουργικός) και άλλοτε σχετίζεται µε τη δια-

νοητική ενέργεια. Αν και ο τρόπος προσέγγισης είναι διαφορετικός, υπάρχει συµφωνία από-

ψεων στο ότι η δηµιουργική σκέψη είναι η υψηλότερη νοητική λειτουργία µε κορύφωµα τη

δηµιουργική παραγωγή του ανθρώπου (Husen T. - Postlethwaite T. 1985, Σάλα - ∆οκουµε-

τζίδου 1996). Ο Osborn (1963) σηµειώνει ότι το δηµιουργικό ταλέντο είναι κατανεµηµένο σε

µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό σε όλους τους ανθρώπους και ότι  η δηµιουργικότητα είναι η

ικανότητα παραγωγής δηµιουργικών ιδεών µέσω της φαντασίας.   

Πολλοί θέλουν να θεωρήσουν ως δηµιουργικότητα κάτι που είναι εξολοκλήρου νέο

(Fleenor, Meyers και McCulley), άλλοι σκέφτονται ότι δηµιουργική συµπεριφορά είναι η εύ-

ρεση µιας νέας εφαρµογής, η βελτίωση µιας ιδέας ή ενός νέου προϊόντος (Kirton 1985,

1987), ενώ άλλοι ότι η δηµιουργικότητα είναι ένας αρχικός τρόπος για να επιτευχθούν άλλοι

στόχοι (Huey 2000). 

Είναι δύσκολο να οριστεί επαρκώς µε κοινά αποδεκτό τρόπο η δηµιουργικότητα και

η δηµιουργική σκέψη, είναι πάντως εύκολο να οριστούν τα βασικά χαρακτηριστικά της

(Λυµπερόπουλος 1991, Ματσαγγούρας 1995). Η δηµιουργικότητα δε θα πρέπει να οριστεί

µόνο ως διανοητική λειτουργία, αλλά ως µια λειτουργία που απαιτεί την ενεργοποίηση ολό-

κληρου του ψυχικού κόσµου. Συνδέονται µε αυτήν στοιχεία διανοητικά, διαισθητικά, συναι-

σθηµατικά, παρωθητικά και άλλα ιδιαίτερα στοιχεία της προσωπικότητας. Κατά τη

λειτουργία της δηµιουργικής σκέψης φαίνεται να παίζουν σηµαντικό ρόλο η περιέργεια, το

διαφέρον, η επιµονή στην ολοκλήρωση του έργου, η υψηλή ενεργητικότητα, η επινοητικότη-

τα, η µεγάλη φιλοδοξία, ο αυτοέλεγχος κ.ά. Πρόκειται για µια καθολική λειτουργία του αν-

θρώπου και για συνθετική λειτουργία της προσωπικότητας. Μάλιστα η Henle (1964) θεωρεί

την ελευθερία ως την κύρια ουσία της δηµιουργικής σκέψης, γιατί, ελεύθερο το άτοµο απαλ-

λάσεται από τις προλήψεις και προκαταλήψεις του.

Ο Rogers (1954) αλλά και ο Fromm (1959) συµφωνούν ότι το ίδιο δηµιουργικοί είναι

ο Αϊνστάιν, που διατύπωσε τη θεωρία της σχετικότητας, και ένα παιδί που "σοφίζεται" ένα
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νέο παιγνίδι, για να το παίξει µε τους συνοµηλίκους του ή µια νοικοκυρά που κατασκευάζει

ένα διαφορετικό καρύκευµα για το κρέας ή ένας νεαρός που συγγράφει το πρώτο του διήγη-

µα (νουβέλα). Όλα αυτά είναι δηµιουργικά και δεν µπορεί  κανένα να θεωρηθεί περισσότερο

ή λιγότερο δηµιουργικό. Ο Maslow (1962) παρατηρεί επίσης ότι η δηµιουργικότητα είναι

ένα σύµφυτο χαρακτηριστικό του ατόµου που αυτοπραγµατώνεται. Αιτία, δηλαδή, κατ' αυ-

τόν είναι η τάση του ανθρώπου να ενεργοποιείται, για να παρουσιάσει αυτό που υπάρχει

"δυνάµει" σ' αυτόν. Ο Torrance πιστεύει ότι δηµιουργικότητα είναι: α) Η αντιµετώπιση µιας

κατάστασης για την οποία δεν είχε κανείς µάθει ή βρει προηγούµενη λύση, β) Η πορεία σε

ένα νέο ατοµικό δρόµο στην επίλυση των προβληµάτων µε τη χρησιµοποίηση της ευαισθη-

σίας και γ) Ο έλεγχος και επανέλεγχος µιας νέας ιδέας σε  µια διαδικασία κατά την οποία α-

ντιλαµβάνεται κανείς κάποιες δυσκολίες µέχρι να βρει την απάντηση και να την

ανακοινώσει. Αυτή η διαδικασία είναι η δηµιουργικότητα (Dunn 2000). Για τον Γκάλτον

(Gulton) δηµιουργικός νους είναι "όποιος αφήνει να βλαστάνουν συνεχώς νέες ιδέες" και εί-

ναι ο νους του ανθρώπου εκείνου που διαθέτει ενθουσιασµό και ζήλο. Ο Τζέιµς µίλησε για

"οξύνοια", ο Μάκ Ντούγκαλ για "παραγωγικό" ή "παρεκκλίνοντα συνειρµό" και ο Έλιοτ για

"χρήσιµη επινοητικότητα" του µεγαλοφυούς, που τον διακρίνει από τον τρελό µε τις άχρη-

στες φαντασιώσεις (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2002).

Μια πρώτη προσπάθεια αποδεκτού ορισµού έκανε ο Guilford. Σύµφωνα µε αυτόν η

διανοητική πράξη διαιρείται σε παράγοντες µνήµης και παράγοντες σκέψης. Στους παράγο-

ντες σκέψης µπορούµε να διακρίνουµε τη σκέψη που συγκλίνει και τη σκέψη που αποκλίνει.

Η σκέψη που αποκλίνει περιλαµβάνει µια ποικιλία από απαντήσεις που περιέχουν ευελιξία,

ελαστικότητα, πρωτοτυπία και επεξεργασία και η οποία µπορεί να ταυτιστεί µε τη δηµιουργι-

κή σκέψη (Guilford 1967, βλ. και Getzels 1964, Πασσάκος 1977). Έτσι κατά τον Guilford η

δηµιουργικότητα και κατ' επέκταση η δηµιουργική σκέψη καλύπτει τις πιο χαρακτηριστικές

ικανότητες των δηµιουργικών ατόµων, είναι µια γενική ικανότητα που υπάρχει σε όλους τους

ανθρώπους. Εκδηλώνονται µε εφευρετικότητα, σύνθεση και σχεδιασµό.

Από την άλλη πλευρά ο Bruner (1962β) ορίζει τη δηµιουργικότητα ως µια ενέργεια

από την οποία προκύπτει µια ξεχωριστή και αποτελεσµατική έκπληξη (effective surprise).

Για τον Piaget (1960) η δηµιουργικότητα είναι η διαδικασία επίλυσης των προβληµάτων, εί-

ναι εξερεύνηση, πειραµατισµός, πνευµατική ενέργεια που συνεπάγεται σοβαρή, µελετηµένη

λήψη αποφάσεων. Κατά τον Freud (1972) δηµιουργικότητα είναι εκφόρτιση µιας ορµής ή

µιας καταπίεσης, µια ορµή που αποσκοπεί στη δηµιουργία και ίσως σχετίζεται µε την ορµή
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της καταστροφής.

 Κατά τον Culp δηµιουργικότητα είναι ο αγώνας για τη βελτίωση της ζωής, οι διάφο-

ρες ανακατατάξεις που ο άνθρωπος κάνει στην αναζήτηση αυτής της βελτίωσης, ενώ για τον

Parnes είναι η διαδικασία του συνδυασµού γνωστών στοιχείων µε σκοπό την παραγωγή πε-

ρισσότερο ικανοποιητικών ιδεών που δεν υπήρχαν προηγουµένως στη σκέψη µας (Parnes

1967, Μαγνήσαλης 1996).

Ο Drevdahl διατύπωσε την άποψη ότι δηµιουργικότητα είναι η ικανότητα του ανθρώ-

που να παρουσιάζει τις σκέψεις του µε έναν ουσιαστικά νέο, πρωτότυπο τρόπο που να ξεφεύ-

γει από τα συνηθισµένα. Είναι µια φαντασία ή µια σύνθεση σκέψεων που δεν είναι απλά

παράθεση ή συρραφή λογισµών. Η δηµιουργικότητα µπορεί να περιλαµβάνει τη διαµόρφωση

νέων συστηµάτων, τη µεταφορά γνώριµων σχέσεων σε νέες καταστάσεις, όπως και το σχη-

µατισµό νέων συσχετισµών (De Bono 1976, Σάλλα-∆οκουµετζίδη 1996). Η δηµιουργικότητα

ορίζεται και ως σφαιρική πράξη. Αυτό σηµαίνει ότι είναι ψυχικό φαινόµενο, που συνδέεται

στενά µε το πολιτιστικό και κοινωνικό περιβάλλον του ανθρώπου και παρά το ότι συνδέεται

µε συγκεκριµένη νοητική λειτουργία, εκδηλώνεται ως τρόπος συµπεριφοράς. Είναι συνιστα-

µένη περιβαλλοντικών παραγόντων και νοητικής επεξεργασίας και διαδικασία που καταλή-

γει στην παραγωγή έργου ή νέου και ταυτόχρονα αποδεκτού ως χρήσιµου και

ικανοποιητικού προϊόντος από το άτοµο ή την οµάδα σε κάποια χρονική περίοδο.

Οι Webberley και Litt (1987) αντί να ορίσουν την αφηρηµένη έννοια δηµιουργικότη-

τα, προσπαθούν να ορίσουν το επίθετο "δηµιουργικός", που ταιριάζει περισσότερο στο

"ενεργούν πρόσωπο" και τον φορέα της δηµιουργικότητας. Έτσι το επίθετο δηµιουργικός και

τα συνώνυµά του µπορεί να υποδηλώνουν είτε παραγωγή αντικειµένων είτε νοητικές διεργα-

σίες. Επιπλέον το επίθετο δηµιουργικός µπορεί να περιγράφει όχι µόνο νοητικές διεργασίες

αλλά και πλευρές της προσωπικότητας ενός ατόµου. Έτσι γίνεται λόγος για δηµιουργική

σκέψη αλλά και για δηµιουργικές προσωπικότητες. Αυτό  σηµαίνει, µε άλλα λόγια, ότι το ε-

νεργούν πρόσωπο, προκειµένου να δηµιουργήσει, προβαίνει σε κάποιες νοητικές διεργασίες

και σκέψεις. Φαίνεται έτσι ότι κάθε άνθρωπος µπορεί να προβεί σε δηµιουργικές σκέψεις ή

πράξεις. Άρα η δηµιουργική σκέψη υπάρχει σε όλους τους ανθρώπους.

 Οι Barron & Harrington (1981) ισχυρίζονται ότι µπορεί κανείς να ορίσει τη δηµιουρ-

γική σκέψη µε τρεις τρόπους: Α) αυτή που παράγει δηµιουργικά έργα, Β) αυτή που επιλύει

µε ένα ιδιαίτερο τρόπο προβλήµατα,  Γ) είναι η σκέψη ως λειτουργική ικανότητα. ∆ηµιουρ-

γικό έργο µπορεί να είναι ένας χορός, µια φανταστική ιστορία, µια επιστηµονική ανακάλυψη,
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µια επίλυση κάποιας σύγκρουσης. Ως δηµιουργικό έργο θεωρείται εκείνο που έχει τα εξής

χαρακτηριστικά: ∆ιανοητική πρωτοπορία, ευαισθησία στα προβλήµατα, πρωτοτυπία, εφευρετι-

κότητα, χρησιµότητα, καταλληλότητα, ευρύτητα, µοναδικότητα (Κωσταρίδου-Ευκλείδου

1997). 

Η δηµιουργική λύση αφορά τις διεργασίες ή τους τρόπους λειτουργίας της σκέψης

κατά την εξέταση των προβληµάτων και κυρίως το µηχανισµό της σκέψης που γεννά τη δη-

µιουργική ιδέα. Αλλά για να κατανοήσουµε το µηχανισµό αυτό, είναι ανάγκη να γνωρίσουµε

τα χαρακτηριστικά της δηµιουργικής σκέψης, τα οποία συνοψίζονται στα εξής: Ευαισθησία

και διανοητική περιέργεια (ανακάλυψη προβληµάτων), Συνέργεια (συσχετισµός στοιχείων

φαινοµενικά άσχετων, σύνδεση απόµακρων εννοιολογικών πεδίων), Ευτυχής ανακάλυψη

(απρόσµενη λύση, διαισθητικό στοιχείο στην ανακάλυψη). Σε ό,τι αφορά τις γνωστικές διερ-

γασίες η δηµιουργική σκέψη ορίζεται ως η επίλυση προβληµάτων στα οποία υπάρχουν πολ-

λές δυνατές λύσεις. Τέλος, µε ένα ακόµη ορισµό, η δηµιουργική σκέψη χαρακτηρίζεται ως

λειτουργική ικανότητα, µε βάση την επίδοση σε ορισµένου τύπου έργα. Τέτοια έργα είναι

αυτά που διακρίνονται για την πρωτοτυπία, τους απόµακρους συνειρµούς, τις ασυνήθιστες ι-

δέες ή τις πολλές εναλλακτικές λύσεις.

Σύµφωνα µε τους παραπάνω ορισµούς η δηµιουργικότητα και η δηµιουργική σκέψη

εκφράζονται άλλοτε ως ικανότητα και άλλοτε ως διαδικασία. Οι νεότερες προσπάθειες σ' αυ-

τό το θέµα γίνονται, για να εντοπίσουν το είδος των γνωστικών λειτουργιών που απαιτού-

νται. Π.χ. για την ανάκτηση σχετικών µε το πρόβληµα πληροφοριών χρειάζεται να

καταφύγουµε στη µνήµη, να κάνουµε επιλογή και να µετασχηµατίσουµε τις έννοιες. Ο ορι-

σµός της δηµιουργικής σκέψης µε βάση τις διεργασίες της λύσης προβληµάτων και γενικότε-

ρα µε βάση τη λειτουργία του γνωστικού συστήµατος ενσωµατώνει τη δηµιουργικότητα σε

όλο το ανθρώπινο γνωστικό πεδίο και ανοίγει το δρόµο για την αποµυθοποίηση της.

 Με βάση τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι δηµιουργική σκέψη είναι η διανοητική

διαδικασία η οποία συνδυάζεται µε τον όλο ψυχισµό του ανθρώπου, γι αυτό και απαιτεί ε-

λευθερία έκφρασης, και σχετίζεται µε την ψυχολογική προσωπικότητα του ατόµου. Είναι η

διαδικασία που συµπλέκεται µε τις λειτουργίες της µνήµης και της αντίληψης για να µετα-

σχηµατίσει υπάρχουσες έννοιες σε νέες, και να ανακαλύψει νέες σχέσεις µεταξύ τους. Είναι

η λειτουργία που θέτει σε αµφισβήτηση τους περιορισµούς του συµβατού τρόπου σκέψης και

εξετάζει τα πράγµατα υπό το πρίσµα µιας νέας προοπτικής. Πρόκειται για ψυχοδιανοητική

εργασία παραγωγής όχι µόνο νέων εννοιών αλλά και παραγωγής νοητικών αρχέτυπων
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(εκµαγείων) νέων πραγµάτων - αντικειµένων, τα οποία είναι χρήσιµα στο πλαίσιο της κοινω-

νίας που ζει και ενσωµατώνεται το άτοµο - δηµιουργός.

Είναι αναγκαία µια επισήµανση που σχετίζεται µε τη σχέση του πολιτισµού και δη-

µιουργικής σκέψης. Ο πολιτισµός θεωρείται αποτέλεσµα "προικισµένων ανθρώπων" και α-

ντίστοιχο δηµιούργηµα κονωνικών ρευµάτων. Επειδή οι ανθρώπινες δραστηριότητες

εξαρτώνται από την εκάστοτε κοινωνία, µπορεί ό,τι ισχύει ως δηµιουργικό να είναι σε κάθε

τύπο κοινωνίας εν µέρει ή αρκετά δηµιουργικό (Παπαδόπουλος 2002). Η πολιτιστική συσχέ-

τιση της δηµιουργικής σκέψης ενέχει και κοινωνική συσχέτιση. Για το λόγο αυτό επιχειρεί-

ται η ανίχνευση αυτής της άποψης µέσα από το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. Παρατηρείται

δηλαδή διαχρονικά η πορεία της κοινωνίας προς τον πολιτισµό. 

Με βάση τα παραπάνω η δηµιουργική σκέψη µπορεί να οριοθετηθεί ως:

∆ιαδικασία συγχρονική-διαχρονική ανάµεσα στις ιδέες και τις πράξεις επί των ιδεών

(πρόσθεση, αφαίρεση, πολλαπλασιασµός, διαίρεση), στην επίλυση προβληµάτων, στην ε-

φεύρεση και χρήση αντικειµένων και οδηγεί στην προσαρµογή ή την αλλαγή της συµπερι-

φοράς και του τρόπου ζωής του ατόµου.

Αποτέλεσµα δόµησης ασύνδετων στοιχείων µε σκοπό το µετασχηµατισµό εννοιών σε πα-

ραγωγή νέων ιδεών (στο γνωστικό και ψυχοκινητικό επίπεδο) και σε παραγωγή αντικει-

µένων, που είναι χρήσιµα στο χρόνο που δηµιουργούνται.

Λειτουργία µέσα σε ελεύθερο περιβάλλον των δηµιουργικών χαρακτηριστικών της προ-

σωπικότητας (πρωτοβουλίας, περιέργειας, προσαρµογής, επινοητικότητας, αυτοπεποίθη-

σης) αλλά και του συνόλου της προσωπικότητας. 

Συµπεριφορά του συναισθηµατικού και νοητικού επιπέδου του ανθρώπου σε σχέση µε τις

βιωµατικές του εµπειρίες. Σε νοητικό επίπεδο σχετίζεται µε συγκεκριµένες διεργασίες. Σε

γνωστικό και ψυχοκινητικό επίπεδο συνδέεται µε την παραγωγή ιδεών και έργων και την

αναζήτηση λύσεων των προβληµάτων. Τα παραγόµενα προϊόντα, (έργα, λύσεις κτλ.) α-

ξιολογούνται ως προς την πρωτοτυπία, αλλά και τη χρησιµότητα, την αισθητική αποδοχή

και την καταλληλότητά τους.

Ικανότητα να µπορεί κανείς να δει τα πράγµατα από νέα οπτική και µε νέους τρόπους, να

παρακάµπτει τα υπάρχοντα δεδοµένα που δηµιουργήθηκαν χάρη του συµβατικού τρόπου

σκέψης, να συνδυάζει άσχετα πράγµατα σε κάτι νέο και ενδεχόµενα µοναδικό. 

Στη συνέχεια θα ασχοληθούµε διεξοδικότερα µε τους παράγοντες, οι οποίοι συνθέ-

τουν όλο αυτό το φάσµα που ονοµάζεται δηµιουργικότητα.
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2.6. Τρόποι διαπίστωσης της δηµιουργικής σκέψης

Η δηµιουργική σκέψη ως ειδική νοητική διαδικασία-λειτουργία αναγνωρίζεται από

την πρωτότυπη σύνθεση και δοµή του προϊόντος της και δηλώνει τη δηµιουργική ικανότητα

του προσώπου-δηµιουργού. Ωστόσο έχουν πραγµατοποιηθεί έρευνες ειδικών (Beaudot, De-

bese, Torrance, Getzels, Guilford κ.ά.), για να γίνει καθορισµός των χαρακτηριστικών της

δηµιουργικής σκέψης, αλλά ο καθένας από τη δική του οπτική γωνία υπερτονίζει κάποια απ'

αυτά. Ο καθορισµός όµως που έκανε ο Guilford φαίνεται να είναι πληρέστερος, καθώς προσ-

διόρισε και µέτρησε τα παρακάτω χαρακτηριστικά της δηµιουργικής σκέψης. Οι νεότεροι ε-

ρευνητές της δηµιουργικής σκέψης φαίνεται να ακολουθούν αυτόν τον καθορισµό.

2.6.1. Ευαισθησία στα προβλήµατα του περιβάλλοντος

Ο δηµιουργικός νους δεν επισηµαίνει µόνο ικανοποιητικές λύσεις στα προβλήµατα

αλλά και λάθη, ατέλειες και ελλείψεις, εκεί που ενδεχοµένως οι άλλοι θεωρούν το κάθε τι

σωστό και τέλειο. Έτσι, επισηµαίνεται το παράξενο και ασυνήθιστο, εκεί όπου οι άλλοι βλέ-

πουν το καθιερωµένο και τετριµµένο, επισηµαίνεται το διαφορετικό εκεί όπου άλλοι

"βλέπουν" κάτι ως τετελεσµένο ή τελικό (Jagot 1962, De Bono 1976, Πασσάκος 1977). Θα

µπορούσε κανείς να παροµοιάσει την ικανότητα αυτή ως θρυαλλίδα που πυροδοτεί τη δη-

µιουργική διαδικασία και σκέψη. Στο µέτρο που το άτοµο µπορεί να διακρίνει ένα πρόβληµα

εκεί που όλα φαίνονται "καλά", να συνειδητοποιήσει µια δυσκολία, να θορυβηθεί από ένα

γνωστικό χάσµα, να αναζητήσει µια ιδιόρρυθµη ερµηνεία, εκεί βρίσκεται η αρχή της δη-

µιουργικής σκέψης.

Ο Guilford προσπαθώντας να ερµηνεύσει την ευασθησία των ατόµων στα διάφορα

προβλήµατα διερωτήθηκε αν τελικά η δηµιουργική σκέψη σχετίζεται περισσότερο µε την

νοηµοσύνη ή την αντίληψη, αν πρόκειται για µια γενικότερη ευαισθησία του ατόµου απένα-

ντι στο περιβάλλον του ή αν η περιέργειά του είναι εκείνη που το οδηγεί να βρει δηµιουργι-

κές λύσεις στα προβλήµατα ή τέλος είναι η ικανότητα να διατυπώνει ερωτήσεις (Guilford

1959β, 1967). Ο Fleming π.χ. παρατήρησε αυτό, που άλλοι βιολόγοι πριν από αυτόν δεν εί-

χαν παρατηρήσει.  Σε µια καλλιέργεια βακτηρίων, όπου "είχε πιάσει" µούχλα, δεν ευνοήθηκε

η εξάπλωση των βακτηρίων, επειδή κάτι τα καταπολεµούσε. Με βάση αυτή την παρατήρηση

και την έρευνα πάνω σ' αυτή την κατάσταση, ανακαλύφθηκε η πενικιλλίνη. 

Σε επίπεδο Τοπικής Ιστορίας πολλοί δε µπορούν να κατανοήσουν τους λόγους που

ένα τοπωνύµιο για παράδειγµα έχει µια άλλη προέλευση από εκείνη που είναι κοινά αποδε-
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κτή (Σµυρνάκης 1986/7, Κριτζάς 1996, Κορναράκης 1998, Κοντοσόπουλος 2002). Εκείνοι

όµως που αντιλαµβάνονται διαφορετική προέλευση προβαίνουν σε διορθωτικές ερµηνείες,

λειτουργώντας µε δηµιουργική σκέψη, προσθέτοντας µε λεπτοµέρειες τις ενδείξεις που οδη-

γούν τους συλλογισµούς τους.

2.6.2. Ευχέρεια σκέψης

Το χαρακτηριστικό αυτό αναφέρεται στην ικανότητα της σκέψης να συλλαµβάνει και

να σχηµατίζει πολλές ιδέες, λέξεις ή τίτλους, απαντήσεις σε φράσεις ή προτάσεις και να προ-

βλέπει συνέπειες. Είναι αυτό που καλούµε νοητική ευχέρεια ή ευχέρεια σκέψης.

Το άτοµο προβαίνει σε παραγωγή µεγάλου αριθµού απαντήσεων, ιδεών και λύσεων

προβληµάτων σε προκαθορισµένο χρόνο, άρα το πλήθος των απαντήσεων-λύσεων είναι εκεί-

νο που συνιστά την ευχέρεια σκέψης. Θα πρέπει όµως να λάβουµε υπόψη και την ταχύτητα

µε την οποία υποβάλλονται οι ιδέες. Ο Binet υποστηρίζει ότι το δηµιουργικό µυαλό κατα-

κλύζεται πάντα από πολλές νέες ιδέες (Burt 1970) και µέσα σε ένα µεγάλο αριθµό ιδεών το

πολύ πιθανόν είναι να περιλαµβάνονται περισσότερο πρωτότυπες και χρήσιµες ιδέες

(Guilford 1969β, Σαββαΐδου - Καµπουροπούλου 1998). Η ευχέρεια των ιδεών µπορεί να α-

ποκαλυφθεί και όταν το υποκείµενο καλείται να παράγει το µεγαλύτερο δυνατό αριθµό τίτ-

λων, φράσεων, ιστοριών, χρήσεων και συνεπειών. 

Ανάλογα µε το είδος του προϊόντος που παράγεται, η ευχέρεια µπορεί να είναι:

α) Ευχέρεια λέξεων: Είναι η παραγωγή πολλών λέξεων µε κριτήριο την κατάληξη, το αρχικό

γράµµα ή το πρώτο συνθετικό της λέξης χωρίς να ενδιαφέρει το σηµασιολογικό περιεχόµενό

τους. Τα φωνήµατα πχ. α, ε ,ν  µπορούν να διαταχθούν, ώστε να αποτελέσουν τις λέξεις: ένα,

νέα, ναέ, εάν (Μπαµπινιώτης 1980) αλλά και ανε ή λέξεις που ανάλογα µε τη σύνθεσή τους

να δηλώνουν και κάτι άλλο π.χ. φωνή > ανα-φώνηση > προσ-φώνηση > δια-φωνία >καλλί-

φωνος > γραµµό-φωνο κτλ. 

β) Ευχέρεια συνειρµών:  Είναι η παραγωγή σχέσεων µεταξύ των ερεθισµάτων ή ανάκληση

και δηµιουργία παραστάσεων, που έχουν οιαδήποτε σχέση µεταξύ τους για την παραγωγή

όσο το δυνατόν περισσότερων µεταφορών, παροµοιώσεων, οµοιοτήτων αναλογιών και συµ-

βολισµών. Για παράδειγµα ο διπλούς πέλεκυς στη µινωϊκή θρησκεία ήταν λατρευτικό σύµ-

βολο και µπορεί να συσχετισθεί µε τον Τίµιο Σταυρό της χριστιανικής θρησκείας. Η λατρεία

των Μινωϊτών ήταν φυσιολατρική και πίστευαν ότι οι νύµφες που κατοικούσαν µέσα στα δέ-

ντρα φονεύονταν από τον πέλεκυ, όταν έκοβε το δέντρο, όπως ακριβώς ο σταυρός, που ήταν
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όργανο θανάτωσης του Ιησού. Ο καθαγιασµός τους από το θείο αίµα τα µετέτρεψε σε λα-

τρευτικά σύµβολα.

γ) Ευχέρεια σύλληψης ιδεών:  Είναι η παραγωγή πολλών ιδεών που ανταποκρίνονται στις ε-

κάστοτε νοηµατικές ανάγκες. Ενδιαφέρει κυρίως η ποσότητα ιδεών και όχι η ποιότητά τους.

δ) Ευχέρεια έκφρασης: Είναι η ταχεία µετατροπή του ενδιάθετου σε φωνούµενο λόγο, η ικα-

νότητα δηλ. ταχείας έκφρασης της σκέψης, η οποία εκδηλώνεται µε την οργάνωση λέξεων

και φράσεων και την παραγωγή προτάσεων.      

Ο καλύτερος τρόπος παραγωγής ιδεών είναι η τεχνική της "καταιγίδας ιδεών" ή όπως

την αποκαλούν άλλοι "ιδεοθύελλα" (brainstorming). Σύµφωνα µε την τεχνική αυτή το υπο-

κείµενο ενθαρρύνεται να παράγει ιδέες χωρίς να τις αξιολογεί, όπως ακριβώς συµβαίνει στα

παιγνίδια των υπερπραγµατιστών (σουρρεαλιστών) για την αύξηση της ανάπτυξης και της

πνευµατικής ευχέρειας των ποιητών. Στηρίζεται σε παραστάσεις χωρίς συναισθηµατικά στοι-

χεία µε σκοπό τη δηµιουργία "αυτόµατων εικόνων", που ανέρχονται εύκολα στη συνείδηση

από το ασυνείδητο (βλ. Σουρεαλιστές, Υδρία-Cambridge-Ήλιος 1992).

2.6.3. Ευελιξία ή ευκαµψία σκέψης

Πρόκειται για χαρακτηριστικό που αναφέρεται στην ικανότητα του δηµιουργικού α-

τόµου να αντιδρά µε πολλές εναλλακτικές δυνατότητες σε κάποιο ερεθισµό, να βλέπει από

πολλές πλευρές και µε πολλούς τρόπους ιδιότητες, διαφορές και γνωρίσµατα ενός προβλήµα-

τος και να έχει την πνευµατική ελευθερία να αλλάζει τις κατευθύνσεις της σκέψης (Καψάλης

1999). Όταν ένα συγκεκριµένο πρόβληµα προσεγγίζεται ολόπλευρα, όταν επισηµαίνονται

διαφορετικές όψεις του, όταν αναπτύσσονται ποικίλες απόψεις και διερευνούνται διαφορετι-

κοί τρόποι θεώρησης, τότε εφαρµόζεται για την επίλυσή του δηµιουργικός τρόπος σκέψης

(Halpern 2002). Η δηµιουργική προσωπικότητα δεν καταφεύγει σε τρέχουσες ή συνηθισµέ-

νες µορφές συµπεριφοράς, αλλά έχει την ικανότητα να αποσπάται από τις κοινές νοητικές

συνήθειες, να µεταπηδά από τον ένα τρόπο σκέψης στον άλλο και να παράγει µια ποικιλία α-

παντήσεων. Για να αληθεύει όµως η παραπάνω παραδοχή, χρειάζεται να µπορεί κάποιος να

αλλάξει τη ροή και τον τρόπο της σκέψης του, να αντιµετωπίζει ένα θέµα από πολλές πλευ-

ρές ή να δηµιουργεί πολλά σηµεία αναφοράς για το πρόβληµα που πρόκειται να επιλυθεί. 

Σε µια τέτοια  περίπτωση υπάρχουν οι εξής κατηγορίες µε διαφορετικό περιεχόµενο

και αποτελέσµατα:

α) Αυθόρµητη ευελιξία:  Το υποκείµενο στην περίπτωση αυτή δείχνει ευελιξία της σκέψης
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του µε δική του πρωτοβουλία, αλλά αυτό κυρίως έχει να κάνει µε την ιδιοσυγκρασία του. Το

χαρακτηριστικό αυτό της σκέψης µπορεί να ελεγχθεί µε δοκιµασία, όπου για ένα αντικείµενο

πχ. ένα σταχτοδοχείο, ο αριθµός των περιπτώσεων που δίνεται για διαφορετικές χρήσεις συ-

νιστά το βαθµό της αυθόρµητης ευλυγισίας, όπως: δοχείο συλλογής στάχτης, δοχείο συλλο-

γής καρφιτσών, δοχείο συλλογής...κτλ. Όταν όµως το υποκείµενο δίδει απαντήσεις

αλλάζοντας τρόπο σκέψης στην κατηγορία απαντήσεων, τότε αυτό προσδιορίζει το επίπεδο

της πνευµατικής ευλυγισίας, πχ. για το σταχτοδοχείο µπορεί να είναι ή να χρησιµοποιείται

για: "πιάτο ενός µικρού ζώου", "δοχείο διάλυσης χρωµάτων", "βάρος για στερέωση ενός ελα-

φρού αντικειµένου µην το πάρει ο αέρας", "γλάστρα" κτλ.   

β) Προσαρµοστική ευελιξία: Το υποκείµενο στην περίπτωση αυτή χρησιµοποιεί τη σκέψη ε-

κείνη που επιλύει προβλήµατα που απαιτούν απόρριψη των γνωστών καθιερωµένων σχηµά-

των και τρόπων σκέψης και την εφαρµογή νέων µεθόδων προς νέες και ασυνήθιστες

κατευθύνσεις (Σαββαΐδου - Καµπουροπούλου 1998). 

Η ποικιλία εποµένως είναι εκείνη που χαρακτηρίζει την ευελιξία της σκέψης και

προϋποθέτει την αλλαγή. Αλλαγή στα νοήµατα, στην ερµηνεία, στην κατανόηση, στη χρήση

ενός αντικειµένου, στην υιοθέτηση µιας στρατηγικής, για επίλυση ενός προβλήµατος δηλώ-

νει διαφορετική προσέγγιση. Έτσι θεωρείται ένδειξη πνευµατικής ευλυγισίας, όταν το άτοµο

- υποκείµενο αλλάζει κατηγορία απάντησης σε συνάρτηση µε προηγούµενες απαντήσεις.

2.6.4. Πρωτοτυπία σκέψης

Το χαρακτηριστικό αυτό αναφέρεται στην ικανότητα του ατόµου να παράγει ή να

βρίσκει απίθανες, αποµακρυσµένες, ασυνήθιστες και σπάνιες ιδέες και λύσεις. Η ικανότητα

παραγωγής νέων ιδεών µε κριτήριο τη σπανιότητα και τη µοναδικότητα πρώτιστα σχετίζεται

µε την αποκλίνουσα νόηση και τη δηµιουργική σκέψη. Το να δηµιουργήσει κανείς κάτι σπά-

νιο και ασυνήθιστο που ξεφεύγει από τα καθιερωµένα σχήµατα γνώσης είναι σαφώς πρωτό-

τυπο, είναι "εκµαγείο" και "φόρµα".

Το πρωτότυπο ορίζεται σε σχέση µε το ασυνήθιστο, ενώ ο βαθµός πρωτοτυπίας κα-

θορίζεται στα πλαίσια µιας οµάδας αναφοράς και εκφράζεται αριθµητικά από τη συχνότητα

εµφάνισής του από την υπό µελέτης οµάδα. Οι πολύ πρωτότυπες παραγωγές είναι όµως ασύ-

γκριτες, αφού δεν υπάρχουν γι' αυτές τάξεις αντικειµένων σύγκρισης και ταξινόµησης (non

classifiable object). Συχνά µε τα κριτήρια της σπανιότητας και της µοναδικότητας για τον κα-

θορισµό της πρωτοτυπίας συνυπολογίζεται και το κριτήριο προσαρµογής στην πραγµατικό-
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τητα, ώστε να αποκλείονται περιπτώσεις που οφείλονται σε άγνοια, σε σφάλµα ή παθολογία

(Guilford 1969β, Mumford - Baughman  - Sager 2002). Η βαθµολογία αξιολόγησης µπορεί

να κυµαίνεται σε υψηλά επίπεδα για την απάντηση που παρουσιάζεται µια φορά από τη µε-

λετώµενη οµάδα.  

Μια πρωτότυπη λύση ή απάντηση ή φόρµα είναι δυνατόν να απορριφθεί από το γεγο-

νός ότι ο δηµιουργικός παραγωγός της προκαλεί το πλήθος και είναι έτοιµος να επιτεθεί σε

επενδεδυµένα συµφέροντα µε τρόπο που κάνει τους ανθρώπους που έχουν επενδύσει σ' αυτά

να αισθάνονται δυσάρεστα. Γι' αυτούς τα δηµιουργικά άτοµα αποτελούν την

"αντιπολίτευση" την οποία βρίσκουν ενοχλητική και συχνά προσβλητική (Sternberg 1999).

Ως παραδείγµατα µπορεί να αναφερθεί η εχθρική αντιµετώπιση στην εφεύρεση της κλωστι-

κής µηχανής ή η καθιέρωση για πρώτη φορά ενός χλωριούχου απολυµαντικού από τον Sem-

melweis στην ιατρική, ο οποίος περιγελάστηκε και τελικά εξ αιτίας αυτού τρελάθηκε. Επίσης

και ο Γαλιλαίος, που ισχυριζόταν ότι "η γη κινείται", λίγο έλειψε να καεί στην πυρά της Ιε-

ράς Εξέτασης, γιατί θεωρήθηκε "αντιπολίτευση", όπως παρατηρεί ο Sternberg, σε όσα δίδα-

σκε η παντοδύναµη τότε Καθολική Εκκλησία.

2.6.5. Ικανότητα ανάλυσης - σύνθεσης 

Το χαρακτηριστικό αυτό αναφέρεται στη σκέψη, η οποία σε µεγάλο βαθµό απαιτεί

την οργάνωση των ιδεών σε ευρύτερα σχήµατα και γι' αυτό το λόγο θεωρείται συνθετική ικα-

νότητα της νόησης. Παράλληλα όµως είναι η ικανότητα του ατόµου να επεξεργάζεται τις λε-

πτοµέρειες ενός σχεδίου, µιας ιδέας, ενός µοντέλου, να τις συναρµολογεί ανάλογα και να

υπολογίζει τις συνέπειές τους (Καψάλης 1999). Έτσι οι συµβολικές δοµές, τα καθιερωµένα,

χρειάζεται πρώτα να σπάσουν, πριν γίνει η σύνθεση άλλων.

Τη συνθετική ικανότητα - της οποίας αντίθετη όψη είναι η αναλυτική ικανότητα - υ-

ποστήριξε απο την αρχή ο Guilford, υποθέτοντας ότι οι περισσότερες ιδέες µπορούν να συν-

δυαστούν και να συνθέσουν µια νέα βελτιωµένη παραγωγή. Επιπρόσθετα, ο Bruner

υποστηρίζει ότι όλες οι µορφές της δηµιουργικότητας προέρχονται από µια συνδυαστική

δραστηριότητα, δηλαδή από την ένωση στοιχείων για σχηµατισµό ενός νέου συνόλου, µιας

νέας σχέσης ή την ανακάλυψη απρόσµενων σχέσεων ανάµεσα στα πράγµατα και τα γεγονό-

τα (Guilford 1969β, Bruner 1962β).

Όπως εργάζονταν οι αλχηµιστές για να ανακαλύψουν τη "φιλοσοφική λίθο", τον τρό-

πο δηλ. να µεταβάλλουν τα µέταλλα σε χρυσό, έτσι η δηµιουργική σκέψη µε το να επιχειρεί
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νέους συνδυασµούς, νέα ταξινόµηση και οργάνωση της εµπειρίας, "ξαναδούλεµα" των εν-

νοιών, παράγει και εγκαθιδρύει νέα νοήµατα, νέες σχέσεις και νέα δεδοµένα µεταξύ τους.

Κατά την ανάλυση γίνεται διαχωρισµός, διαιρείται δηλαδή ένα σύνολο και αναλύεται

στα µέρη από τα οποία αποτελείται. Έτσι, επιτυγχάνεται η εστίαση της προσοχής σε καθένα

µέρος χωριστά και η ολόπλευρη θεώρησή του. Αναζητούνται έπειτα οι πιθανοί συνδυασµοί

και στη συνέχεια επιχειρείται η ανασύνθεσή του (Σαββαΐδου - Καµπουροπούλου 1998). Ο H-

orowitz (2002), εφαρµόζει στο Ισραήλ τη µεθοδο ASIT (Advance Structurd Inventive

Thinking), δηλ. εφευρίσκει δηµιουργικές λύσεις σε διαφορετικά προβλήµατα που παρουσιά-

ζουν παρόµοια χαρακτηριστικά  (Kaplan 2001). Για να γίνει αντιληπτή η δηµιουργική λύση

σε ένα πρόβληµα που παρουσιάζει κοινά χαρακτηριστικά µε άλλο αναλύονται τα συνθετικά

του και ανασυνθέτονται. Μπορεί να γίνει διάκριση τριών τρόπων ανασύνθεσης: 

1. Ανασύνθεση όµοιων στοιχείων: Υπάρχουν λίγα πανοµοιότυπα στοιχεία και χρησιµο-

ποιείται κάθε στοιχείο µε διαφορετικό τρόπο. Αν λ.χ. σε ένα αυτοκίνητο αλλαχθούν οι δυο

ρόδες µε πολύ µεγαλύτερες, αυτό περισσότερο θα οµοιάζει µε τρακτέρ.

2. Ανασύνθεση διαφορετικών στοιχείων: ∆ιαφορετικό υλικό αλλά έχουν ίδιες ιδιότητες κλπ.

Αν π.χ. αλλάξουµε ένα στοιχείο από ένα όλο µε άλλο υλικό, µπορούµε να έχουµε τις ίδιες

λειτουργίες, όπως π.χ. είναι τα αναλογικά και τα ηλεκτρονικά ωρολόγια.

3. Ανασύνθεση στο χρόνο: Τα στοιχεία αλλάζουν µε το πέρασµα του χρόνου. Αν π.χ. σε ένα

αυτοκίνητο 1200 κ.ε. επιβαίνει ένα άτοµο, η ισχύς της µηχανής είναι αρκετά µεγάλη και σπα-

ταλούµε ενέργεια, ενώ αν στη διαδροµή επιβιβαστούν άλλα τέσσερα ακόµη άτοµα η ισχύς εί-

ναι µικρή για τη µεταφορά τους.

 Ένα τέτοιο παράδειγµα ανασύνθεσης είναι οι πίνακες του Άγκαµ τους οποίους ζω-

γράφιζε σε χωριστά επίπεδα, όπως τα φύλλα του ακορντεόν. Όταν δίπλωνε τα φύλλα, άλλαζε

και το επίπεδο παρατήρησης µε αποτέλεσµα να αλλάζει η συνολική εικόνα του πίνακα.

2.6.6. Ικανότητα µετασχηµατισµών 

Το χαρακτηριστικό αυτό αναφέρεται στον επαναπροσδιορισµό (redefinition) και την

υπαγωγή µιας ιδέας σε ένα γενικότερο οργανωµένο σύνολο (Καψάλης 1984). Σχετίζεται µε

τη θεωρία που υπαγορεύεται από την προσέγγιση των µορφολογικών ψυχολόγων (Gestalt),

όπως σηµειώνει ο ίδιος ο Guilford (1969β). Πολλές εφευρέσεις προκύπτουν από το µετασχη-

µατισµό ενός αντικειµένου σε κάποιο άλλο, του οποίου η µορφή και η λειτουργία ή η χρήση

αλλάζει. Ο Shakespeare λ.χ. διασκεύασε ένα δανέζικο θρύλο και δηµιούργησε τον Άµλετ, o
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Pasteur ανακάλυψε την ιδανική θερµοκρασία για να ζεσταίνει το γάλα και να σκοτώνονται

τα µικρόβια (παστερίωση) και εφεύρε παρόµοια µέθοδο για το κρασί. Ως παράδειγµα της

από την Τοπική Ιστορία της Κρήτης µπορεί να αναφερθεί ο Βιτσέντζος Κορνάρος, που, όπως

αναφέρεται, για να συνθέσει τον "Ερωτόκριτο", χρησιµοποίησε ως πρότυπό του ένα γαλλικό

ιπποτικό µυθιστόρηµα, το έργο του Pierre de la KypËde "Paris et Vienne" (Πολίτης

1980,Vitti 1992, Μιράσγεζη 1978). Μεταγενέστερες έρευνες επίσης επιβεβαιώνουν ότι από

πολύ νωρίς το παιδί ανακαλύπτει πώς να τροποποιεί ένα αντικείµενο για να το χρησιµοποιή-

σει σε διαφορετικούς τρόπους χρήσης, επιχειρώντας λειτουργικές συγκρίσεις, ώστε ένα σχή-

µα που αρχικά είχε ένα συγκεκριµένο νόηµα να γίνει περιστασιακά ή προοδευτικά

πολυλειτουργικό. Έτσι, είναι δυνατόν π.χ. σπουδάζοντας την Τοπική Ιστορία και γνωρίζο-

ντας τη µεγάλη θρεπτική αξία του ελαιολάδου ή του σιταριού για τον άνθρωπο, να καταφύ-

γουν οι ειδικοί σε παρασκευή εδεσµάτων µε βάση αυτά τα προϊόντα, αντικαθιστώντας άλλα

επιβλαβή, όπως υδρογονωµένα έλαια ή ζωικά λιπαρά.

2.6.7. Νοητική επεξεργασία

Πρόκειται για χαρακτηριστικό που αναφέρεται στην ανάπτυξη µιας ιδέας µε τις λε-

πτοµέρειές της, τη βελτίωσή της και ολοκλήρωσή της, ώστε να µπορεί να επιβιώσει στο πέ-

ρασµα του χρόνου, και που οφείλεται κυρίως στις διεργασίες του νου. Η νοητική

επεξεργασία των ιδεών, ως λειτουργία της δηµιουργικής σκέψης, µπορεί να επεκτείνει αυτές

τις ιδέες, να τις αναπτύξει, να τις "καλλωπίσει" και να τις κάνει πιο πολύπλοκες (Guilford

1969β, Πασάκος 1977, Μαγνήσαλης 1996). Το δηµιουργικό άτοµο είναι ικανό να κάνει µια

ιδέα όχι µόνο βιώσιµη αλλά και υλοποιήσιµη, να την ολοκληρώσει και να της δώσει µορφή,

να την κάνει έργο ή αντικείµενο.

Για να καλλιεργηθεί στο παιδί αυτή την ικανότητα, αρχίζουµε µια ιστορία και το κα-

λούµε να τη συµπληρώσει, κάνοντάς την όσο το δυνατό πιο ελκυστική. Στα πλαίσια της Το-

πικής Ιστορίας θα µπορούσαµε να ξεκινήσουµε µια ιστορία που να αφορά την ηµέρα ενός

αγρότη ή αγρότισσας την περίοδο του καλοκαιριού στις αρχές του 20ου αιώνα και να ζητηθεί

να τη συµπληρώσουν τα παιδιά, αφού λάβουν υπόψη τους το ιστορικό πλαίσιο γύρω από το

οποίο θα εκτυλισσόταν.
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3. ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ΚΑΙ Η ΣΧΕΣΗ ΤΗΣ ΜΕ ΑΛΛΟΥΣ ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ

Υπάρχουν διάφοροι παράγοντες που συνδέονται µε τη νοητική ικανότητα και τη λει-

τουργία της δηµιουργικής σκέψης. Η σύνδεση και η διαπλοκή τους αφορά την ανάπτυξη και

την αποτελεσµατικότητά της στον άνθρωπο. Μεταξύ αυτών των παραγόντων συγκαταλέγο-

νται  η νοηµοσύνη, η αποκλίνουσα νόηση, η φαντασία, η ηλικία, το φύλο, η προσωπικότητα.

3.1. ∆ηµιουργική σκέψη και νοηµοσύνη 

Από την αρχή της ιστορίας της ψυχολογικής έρευνας ένα µεγάλο µέρος των επιτευγ-

µάτων του ανθρώπου αποδόθηκε στη νοηµοσύνη. Αυτή θεωρήθηκε επίσης και ως η βασικό-

τερη διαφορά του ανθρώπου από τα άλλα ζώα που του έδινε υπεροχή απέναντι σ' αυτά. Κατά

τον Vernon η νοηµοσύνη έχει τρία επίπεδα (Α, Β και Γ), αλλά η Α θεωρείται έµφυτο χαρα-

κτηριστικό, ενώ η Β και Γ θεωρούνται παράγωγα αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το περι-

βάλλον (Lee 1987).  Όταν όµως ο Guilford αναφέρθηκε για πρώτη φορά για τη δηµιουργική

σκέψη και έκανε διάκριση µεταξύ αυτής της λειτουργίας και της νοηµοσύνης, η αρχική εντύ-

πωση άρχισε να κλονίζεται. Ο Guilford όµως επισήµανε τη δυσκολία κατασκευής ενός αντι-

κειµενικού κριτηρίου για τη µέτρηση της δηµιουργικότητας σε αντίθεση µε τις στερεότυπες

δοκιµασίες της νοηµοσύνης. Ισχυρίστηκε ακόµη ότι µε τις γνωστές δοκιµασίες νοηµοσύνης

δεν µπορεί να ανιχνευτεί η δηµιουργική σκέψη του ανθρώπου, επειδή τα ερωτήµατά τους ε-

πιδέχονται συγκεκριµένες απαντήσεις - λύσεις, ενώ η δηµιουργική σκέψη προβάλλει ποικί-

λες απαντήσεις - λύσεις. Οι δοκιµασίες νοηµοσύνης µπορούν να µετρήσουν 6 έως 8

παράγοντές της από τους 120 που την απαρτίζουν. Τονίστηκε επίσης από το Guilford ότι η

ταύτιση του δηµιουργικού ταλέντου µε τον υψηλό ∆.Ν. είναι όχι µόνο ανεπαρκής, αλλά και

κύρια αιτία για την παραµέληση της δηµιουργικής σκέψης (Guilford 1950, 1959β, Web-

berley & Litt 1987).

Η ικανότητα του ανθρώπου να επιτυγχάνει ένα καλό αποτέλεσµα στις δοκιµασίες

(τεστ) νοηµοσύνης-ευφυίας δεν είναι παρά µόνο ένα µέρος της δηµιουργικότητάς του. Ένας

άνθρωπος µπορεί να έχει συναίσθηµα διανοητικής κατωτερότητας, να είναι πολύ αργός στη

σκέψη, ωστόσο µπορεί να επιδεικνύει εξαιρετική δηµιουργικότητα και να σκέφτεται καλά

και σωστά όταν έχει πλατιά χρονικά περιθώρια. Οι δοκιµασίες (τεστ) ευφυίας στις περισσό-

τερες περιπτώσεις είναι σχεδόν άχρηστα όργανα για τη µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης

και αυτό γιατί αντιπροσωπεύουν ένα ελάχιστο ποσοστό συµβάντων που διαδραµατίζεται

στον κόσµο και είναι προϊόντα της δηµιουργικής σκέψης του ανθρώπου. Κατά τούτο η ευ-

95



φυία, συγκρινόµενη µε τη δηµιουργικότητα, φαίνεται να είναι µια ιδιότητα αρκετά ασήµαντη

(Liungman 1980). 

∆ε θα µπορούσε να υπάρξει δηµιουργική σκέψη χωρίς την ύπαρξη ενός minimum

νοηµοσύνης (Schirrmacher 1998), αλλά οι δοκιµασίες που χρησιµοποιούνται για τη µέτρηση

της νοηµοσύνης δεν είναι κατάλληλα κριτήρια για τα άτοµα εκείνα που έχουν υψηλή δη-

µιουργικότητα και πρωτότυπη σκέψη, καθώς δεν µπορούν να προσδιορίσουν την πρωτοτυπία

ούτε την ικανότητα της σκέψης (Πασσάκος 1975). Τα καθηµερινά προβλήµατα δεν επιδέχο-

νται µία και µόνη λύση και, εφόσον σκοπός του σχολείου είναι να προετοιµάζει το νέο για τη

ζωή, είναι ανάγκη να τον εκπαιδεύει έτσι, ώστε να του καλλιεργήσει τη σκέψη εκείνη που θα

αντιµετωπίζει τα προβλήµατα από πολλές πλευρές και όψεις. Η δηµιουργική σκέψη στο ση-

µείο αυτό µπορεί να συσχετιστεί µε την αποκλίνουσα νόηση, η οποία είναι ένας από τους πα-

ράγοντες της νοηµοσύνης και η οποία δίνει ποικίλες και νέες λύσεις στα διάφορα

προβλήµατα. Από εδώ ίσως προκύπτουν κάποια ερωτήµατα, όπως: Ποια είναι τα ακριβή ό-

ρια µεταξύ αυτών των δυο νοητικών διεργασιών; Ποια η σχέση ανάµεσα στη δηµιουργική

σκέψη και τη νοηµοσύνη; Το ερώτηµα αυτό είναι ίσως ένα από τα πιο ενδιαφέροντα σηµεία

γύρω από τη δηµιουργική σκέψη. 

Έχουν προκύψει διαφωνίες για το αν η δηµιουργική σκέψη εξαρτάται και κατά πόσο

από τη νοηµοσύνη. Άλλοτε θεωρείται η µια υποσύνολο της άλλης (Guilford, Catell, Gardner,

Stenberg, Lubard, Smith) και άλλοτε θεωρείται ότι είναι επικαλυπτόµενα σύνολα (Barron,

Cox).(Halpern 2003). Στη συστηµατική έρευνα φαίνεται να ισχύει η άποψη ότι δηµιουργική

σκέψη και νοηµοσύνη είναι δυο νοητικές λειτουργίες, που δεν είναι εντελώς άσχετες ούτε

και ανεξάρτητες, µεταξύ τους (∆ερβίσης 1998, Schirrmacher 1998, Sternberg & O'Hara

1999). Είναι και οι δυο πλευρές της διανοητικής ικανότητας του ανθρώπου και αυτό µπορεί

να επιβεβαιωθεί από το "παραγοντικό πρότυπο" του Guilford σχετικά µε τη νοηµοσύνη.

Στους ψυχολόγους γενικώς επικρατεί η άποψη ότι όλοι οι άνθρωποι "δυνάµει" είναι

δηµιουργικοί, αλλά διαφέρουν ως προς το βαθµό της δηµιουργικής τους σκέψης. O Stern-

berg, ορίζοντας τη δηµιουργική σκέψη, επισηµαίνει ότι είναι διεργασία που απαιτεί ισορρο-

πία τριών πτυχών της νοηµοσύνης. Της δηµιουργικής νοηµοσύνης, δηλ. µιας όψης της

συνθετικής σκέψης, της αναλυτικής νοηµοσύνης, µε την οποία το άτοµο αναλύει και αξιολο-

γεί καταστάσεις και της πρακτικής νοηµοσύνης, µε την οποία µεταφράζονται οι ιδέες σε

πραγµατικά επιτεύγµατα (Sternberg 1999). Η δηµιουργική σκέψη υφίσταται όχι µόνο στην

παραγωγή ιδεών αλλά και ως διαδικασία για εξεύρεση και καθορισµό προβληµάτων και την
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αξιολόγηση των πιθανών λύσεων. Ο Renzuli (1986) επισηµαίνει ότι για να είναι κάποιο άτο-

µο δηµιουργικό δε χρειάζεται να βρίσκεται στα ανώτατα όρια του δείκτη νοηµοσύνης όπως

αυτός µετράται µε τις ήδη γνωστές δοκιµασίες (Sternberg & Lubart 2003).      

Το 1962 οι Getzels και Jackson εξέτασαν αν η νοηµοσύνη µπορεί να χωριστεί και να

είναι ανεξάρτητη από τη δηµιουργική σκέψη. Έτσι έδιναν απάντηση κατά κάποιο τρόπο στο

ερώτηµα για τη σχέση της νοηµοσύνης και της δηµιουργικής σκέψης. Τα πορίσµατά τους έ-

δειξαν ότι η δηµιουργική σκέψη και η νοηµοσύνη είναι δυο ανεξάρτητοι παράγοντες. Τα βα-

σικότερα σηµεία της εργασίας τους είναι ότι τα πιο δηµιουργικά πνεύµατα µιας τάξης -(20%)

από τους δηµιουργικούς µαθητές- δεν ανήκουν και στην υψηλότερη βαθµίδα νοηµοσύνης.

Αλλά το πιο συνταρακτικό ήταν ότι, αν επιλέγονταν οι 20 πιο δηµιουργικοί µαθητές µε βάση

τη δοκιµασία νοηµοσύνης, αυτοί θα αποκλείονταν, γιατί είχαν σηµειώσει χαµηλή επίδοση

στις δοκιµασίες αυτές και η επίδοσή τους δεν ήταν ανάλογη της δηµιουργικότητάς τους. Πα-

ρόµοια έρευνα από τον Torrance επιβεβαίωσε τα ευρήµατα των Getzels και Jackson. Παράλ-

ληλα µια άλλη έρευνα του Hayes µάς πιστοποιεί ότι δηµιουργική σκέψη και δείκτης

νοηµοσύνης δεν σχετίζονται πραγµατικά (Sternberg & O'Hara 1999). Αυτό δε συµβαίνει µό-

νο µε τη δηµιουργική σκέψη αλλά και σε καταστάσεις µαθησιακών δυσκολιών, οι οποίες εµ-

φανίζοναι σε άτοµα που δεν παρουσιάζουν ιδιαίτερα χαµηλό νοητικό δυναµικό

(Νικολόπουλος ∆. και συνεργ. 2003). 

Τα ανωτέρω ευρήµατα επιβεβαιώθηκαν από άλλη έρευνα των Wallach και Kogan

(1965, 1972). Οι ερευνητές αυτοί βρήκαν χαµηλή συνάφεια µεταξύ νοηµοσύνης και δη-

µιουργικότητας. Πέτυχαν να διακρίνουν τις παρακάτω οµάδες παιδιών: α) Με υψηλή νοηµο-

σύνη και υψηλή δηµιουργικότητα. β) Με υψηλή νοηµοσύνη και χαµηλή δηµιουργικότητα. γ)

Με χαµηλή νοηµοσύνη και υψηλή δηµιουργικότητα. δ) Με χαµηλή νοηµοσύνη και χαµηλή

δηµιουργικότητα. Μάλιστα ο Ward χρησιµοποίησε µια αυστηρότερη µέθοδο παραγοντικής

ανάλυσης και κατέληξε σε συµπεράσµατα που συµφωνούν µε τη µελέτη των Wallach και

Kogan, ότι δηλαδή υπάρχει σαφής διάκριση ανάµεσα στη δηµιουργική σκέψη και τη νοηµο-

σύνη (Πασσάκος 1975, Webberley & Litt 1987, Wallach M. - Kogan N. 1972). 

Ακόµη έρευνες του Mackinnon σε αρχιτέκτονες και του Barron σε επιστήµονες - ε-

ρευνητές έδειξαν ότι τα δηµιουργικά πνεύµατα, που εξέτασαν, σπάνια ήσαν άριστοι µαθητές.

Κατά µέσο όρο η επίδοση των αρχιτεκτόνων ήταν σε επίπεδο "Λίαν Καλώς", ενώ των επι-

στηµόνων ερευνητών ακόµα πιο χαµηλή. Πολλών µάλιστα η βαθµολογία ήταν τόσο χαµηλή

που σήµερα δεν θα τους επιτρέπονταν να εγγραφούν στο Πανεπιστήµιο (Καψάλης 1977,
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Πασσάκος 1979). Τα παραδείγµατα του Edison, του Einstein κ.λπ επαληθεύουν αυτή τη θέ-

ση.

Πολλοί ερευνητές επίσης συµφωνούν µε τον Torrance και τον Mackinnon στο ότι πά-

νω από το µέσο όρο του δείκτη νοηµοσύνης (γύρω στο 120) η δηµιουργική σκέψη φαίνεται

να έχει µικρή αύξηση. ∆ηλώνεται δηλαδή ότι για τη δηµιουργική σκέψη πιθανόν να απαιτεί-

ται ένα ελάχιστο ποσοστό νοηµοσύνης και συγχρόνως να παίζουν σπουδαίο ρόλο η προσωπι-

κότητα, το περιβάλλον και άλλοι κοινωνικοί παράγοντες (Πασσάκος 1977). Οι έφηβοι που

µπορούν να αναπτύξουν δηµιουργική σκέψη είναι δυνατόν να βρίσκονται και σε χαµηλότερα

επίπεδα νοηµοσύνης. Εποµένως, δεν είναι ανάγκη οι δηµιουργικοί έφηβοι να βρίσκονται α-

παραίτητα στα άτοµα τα οποία εµφανίζουν υψηλό δείκτη νοηµοσύνης.

Υπάρχουν όµως απόψεις σύµφωνα µε τις οποίες η νοηµοσύνη θεωρείται ένα νοητικό

υπερσύνολο στο οποίο υπάγεται η δηµιουργική σκέψη (Guilford, Catell, Gardner) και για το

λόγο αυτό η δηµιουργική σκέψη εξαρτάται από τη νοηµοσύνη. Στον αντίποδα η δηµιουργική

σκέψη είναι υπερσύνολο, όπου υπάγεται και η νοηµοσύνη, όπως υποστηρίζεται από τους

Sternberg και Lubart. Υποστηρίζουν ότι για τη διαµόρφωση της δηµιουργικής σκέψης συ-

γκλίνουν η νοηµοσύνη, η γνώση, µορφές σκέψης, προσωπικότητα, κίνητρα και το περιβάλ-

λον. Στην ίδια κατεύθυνση µε τους Sternberg και Lubart κινείται και ο Smith, ο οποίος

θεωρεί ότι η νοηµοσύνη - ευφυία είναι υποσύνολο της δηµιουργικότητας. Άλλοι ερευνητές

(Barron, Cox) έδειξαν ότι η νοηµοσύνη και η δηµιουργικότητα είναι επικαλυπτόµενα σύνο-

λα, αφού τα δηµιουργικά άτοµα παρουσιάζουν δείκτη νοηµοσύνης ±120 και ο συσχετισµός

νοηµοσύνης και δηµιουργικής σκέψης άλλοτε µεταβάλλεται, άλλοτε δεν έχει ρόλο, ενώ από

άλλους (Weisberg, Langley, Perkins) τονίστηκε ότι η νοηµοσύνη και η δηµιουργική σκέψη

χρειάζεται να αντιµετωπιστούν ως ενωµένο σύνολο και εκπροσωπούν την άποψη ότι η δη-

µιουργική σκέψη είναι έκφραση της νοηµοσύνης (Sternberg & O'Hara 1999, Sternberg &

Lubart 2003).

Οι  παραπάνω µελέτες έδειξαν επίσης ότι άτοµα που είχαν υψηλό δείκτη νοηµοσύνης

αλλά χαµηλότερο βαθµό δηµιουργικότητας είχαν διαφορές στη συµπεριφορά και τις διαθέ-

σεις τους σε σύγκριση µε τα άτοµα που είχαν υψηλό βαθµό δηµιουργικότητας αλλά χαµηλό-

τερο δείκτη νοηµοσύνης. Τα άτοµα της πρώτης κατηγορίας έδειχναν περισσότερο

ενδιαφέρον για το χιούµορ, το παιγνίδι κτλ, ενώ τα άτοµα της άλλης κατηγορίας δούλευαν

περισσότερο µε τη φαντασία τους και έκαναν πρωτότυπα σχέδια για τη σταδιοδροµία

(καριέρα) τους (Θεοχαρόπουλος 1993). 
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Συνοψίζοντας τα παραπάνω θα µπορούσε να λεχθεί ότι οι ψυχολόγοι δεν έχουν ακό-

µα συµφωνήσει για τη σχέση νοηµοσύνης και δηµιουργικής σκέψης. Σε σχετικές συζητήσεις

από τη εποχή του Galton επιδιώκεται να δοθεί κάποια απάντηση η οποία θα είναι σηµαντική

από παιδαγωγική άποψη, καθώς πιθανόν να υπάρξουν επιπτώσεις όχι µόνο στα παιδιά - µα-

θητές αλλά και στους ενήλικους. Σε όλες τις απόψεις που έχουν εκφραστεί για τη σχέση µε-

ταξύ δηµιουργικής σκέψης και νοηµοσύνης υπάρχουν βάσιµα στοιχεία και επιχειρήµατα. Τα

όρια της δηµιουργικής σκέψης πιθανόν βρίσκονται έξω και πέρα από τα όρια της νοηµοσύ-

νης, αφού η δηµιουργική σκέψη και η δηµιουργικότητα περιλαµβάνουν συνθετικές, αναλυτι-

κές και πρακτικές πτυχές της νοηµοσύνης. Τελικά για να χαρακτηριστεί κάποιο άτοµο

δηµιουργικό χρειάζεται να παράγει ιδέες σε προβλήµατα, να τα αναλύει σε επιµέρους συνθε-

τικά τους και, αφού τα αξιολογήσει, να προωθεί τις νέες ιδέες.

3.2.   ∆ηµιουργική σκέψη και αποκλίνουσα νόηση

Στο παραγοντικό πρότυπο του Guilford για τη νοηµοσύνη έγινε διάκριση µεταξύ της

συγκλίνουσας (convergent thinking) και αποκλίνουσας νόησης (divergent thinking). Όπως

σηµειώθηκε και παραπάνω, η συγκλίνουσα σκέψη είναι ο τρόπος της επιλογής, είναι η πρό-

κριση της καλύτερης λύσης και µπορεί να ταυτιστεί µε την κριτική σκέψη. Για να γίνει όµως

αυτό χρειάζεται ο νους να ακολουθήσει µια γραµµική διαδικασία σκέψης και µε την από-

κλειση της µιας ή της άλλης περίπτωσης να φτάσει σε ένα τελικό συµπέρασµα, δηλ. της κα-

λύτερης δυνατής λύσης. Η συγκλίνουσα σκέψη µπορεί να διαγνωστεί µε τις συνηθισµένες

δοκιµασίες νοηµοσύνης και ως εκ τούτου δείχνει να σχετίζεται στενά και να εξαρτάται απ'

αυτήν.  

Αντίθετα η δηµιουργική σκέψη δεν ακολουθεί µια γραµµικότητα για την προσπέλαση

της λύσης. Προχωρεί µε άλµατα, σε πολλές κατευθύνσεις και µε τυχαίο τρόπο ή µε τρόπο

που δεν µπορεί να περιγραφεί. Όπως παρατηρεί χαρακτηριστικά ο Guilford, οι άνθρωποι

σκέφτονται σε διάφορες κατευθύνσεις, άλλοτε αναζητώντας την ποικιλία και άλλοτε ερευνώ-

ντας εξονυχιστικά τα πράγµατα (Guilford 1959α 1959β, Πασσάκος 1977). Η αποκλίνουσα

νόηση µπορεί να µην ταυτίζεται απόλυτα µε τη δηµιουργική σκέψη και τη δηµιουργικότητα,

αλλά σχετίζεται στενά µε αυτήν. Καθώς η αποκλίνουσα νόηση είναι ένας παράγοντας της

νοηµοσύνης και δε µετριέται απόλυτα µε τις κοινές για τη νοηµοσύνη δοκιµασίες, έτσι και η

δηµιουργική σκέψη διαφοροποιείται από τη νοηµοσύνη και µπορεί να ελεγχθεί µόνο από δο-

κιµασίες ειδικά κατασκευασµένες για τον έλεγχό της. 
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Θεωρούνται όµως οι δυο αυτοί τύποι της σκέψης ως συµπληρωµατικοί της διανοητι-

κής ικανότητας του ανθρώπου; Ο Cropley ισχυρίζεται ότι υπάρχει διαφορά µεταξύ της απο-

κλίνουσας και συγκλίνουσας σκέψης, αλλά δεν είναι αυτές οι νοητικές λειτουργίες και

εντελώς ανεξάρτητες µεταξύ τους. Η αποκλίνουσα νόηση αντιπροσωπεύει έναν ελεύθερο τύ-

πο πνευµατικής διεργασίας µε χαρακτηριστικό την παραγωγή µεγάλου αριθµού πιθανών λύ-

σεων. ∆ίνει απαντήσεις σε ανοιχτού τύπου ερωτήµατα, όπως: "Τι θα συνέβαινε στον

άνθρωπο αν ξαφνικά έχανε την αίσθηση της θερµότητας;" ή "τι θα συνέβαινε στον άνθρωπο

αν άλλαζαν ξαφνικά οι κλιµατολογικές συνθήκες της γης;".

Η δηµιουργική σκέψη στηρίζεται σε πολλές ικανότητες που τοποθετούνται µέσα και

γύρω από την αποκλίνουσα νόηση (Καψάλης 1977). Η αποκλίνουσα σκέψη λειτουργεί εκεί,

όπου το έδαφος της σκέψης "ειναι παρθένο". Λειτουργεί εκεί όπου δεν έχουν ακόµα εξερευ-

νήσει οι άλλοι, εκεί όπου δεν έχει προσδιοριστεί ή αποκαλυφθεί ένα προβληµα ή εκεί όπου

δεν υφίσταται µια προκαθορισµένη λύση. Όταν γίνουν εποµένως οι κατάλληλες νοητικές

διεργασίες και σκέψεις, προβάλλει η λύση που µπορεί να είναι πρωτότυπη, µια νέα κατα-

σκευή ή ένας νοητικός µετασχηµατισµός, που καταλήγουν τελικά στη δηµιουργικότητα και

τη δηµιουργία.

Η κριτική και η δηµιουργική σκέψη έχουν κάποια κοινά σηµεία. Η κατανόηση µιας

προβληµατικής κατάστασης, η αναζήτηση αξιόλογων απαντήσεων, η έµφαση στα ποιοτικά

στοιχεία είναι µερικά απ' αυτά που συµπίπτουν αλλά έχουν και διαφορές. Η κριτική σκέψη ε-

πιδιώκει να επισηµάνει τα θετικά ή αρνητικά σηµεία, τα λάθη ή τις παραλείψεις, τις αντιφά-

σεις κτλ., µε προοπτική τη βελτίωση σύµφωνα µε τους αποδεκτούς από την κοινωνία και τη

λογική όρους, ενώ η δηµιουργική σκέψη επιδιώκει τη νέα παραγωγή, επιδιώκει νέα λύση.

Από παιδαγωγική και διδακτική άποψη οι δυο αυτοί τύποι της σκέψης δε φαίνεται ότι

µπορούν να διαχωριστούν κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η έµφαση όµως

στον ένα ή τον άλλο τρόπο σκέψης εξαρτάται από τις ερωτήσεις που διατυπώνονται κατά τη

διάρκεια της διδασκαλίας. Ερωτήσεις κλειστού τύπου δίνουν έµφαση στην κριτική σκέψη,

ενώ ερωτήσεις ανοιχτού τύπου στη δηµιουργική σκέψη.

3.3.  ∆ηµιουργική σκέψη και φαντασία

 Καταρχήν χρειάζεται να σηµειωθεί ότι ο όρος "φαντασία" έχει υποχωρήσει τα τελευ-

ταία χρόνια (Παπαδόπουλος Ν. Γ. 2005). Με τη φαντασία και το ρόλο της είχαν ασχοληθεί

από παλιά οι άνθρωποι, µάλιστα ο µεγάλος διανοητής Einstein θεωρεί ότι είναι πιο σπουδαία
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και από τη γνώση. Ο Πλάτων τη θεωρεί ως µυθολογική (που χαρακτηρίζει τους πρωτόγονους

και τα παιδιά) και ως δηµιουργική και αναπλάττουσα (χαρακτηριστικό των ώριµων ανθρώ-

πων). Ιδιαίτερα ο φιλόσοφος Αριστοτέλης δεχόταν ότι η φαντασία όχι µόνο βρίσκεται σε ά-

µεση σχέση µε την αντίληψη, αλλά και ότι είναι απαραίτητη για τη νόηση, γιατί η ψυχή δε

νοεί χωρίς τη φανταστική εικόνα. Θεωρούσε ότι µέσω της φαντασίας η διάνοια συλλαµβάνει

τα "αρχέτυπα" ή τις µήτρες των αντικειµένων. Οι Επικούριοι θεωρούν τη νοητική εικόνα ως

"υλική ουσία της σκέψης". Ο Φιλόστρατος δεχόταν επίσης ότι η φαντασία δεν είναι µόνο ει-

καστική αλλά και δηµιουργική. Ο Sartre δέχεται ότι "η αντίληψη είναι σηµείο συνάντησης

του πραγµατικού και της συνείδησης, ενώ η φανταστική εικόνα είναι µια προβολή επί του

εαυτού της ενός αντικειµένου, το οποίο έχει διαµορφωθεί από την ιδέα" (Ευαγγέλου 1993, σ.

163). 

Οι όροι "φαντασία" (imagination) και "δηµιουργική φαντασία" (creative imagination)

ανήκαν για µεγάλο διάστηµα στην ιστορία της φιλοσοφίας. Συνήθως δίνουµε στον ορισµό

φαντασία την ικανότητα του πνεύµατος να παράγει εικόνες, οι οποίες είναι είτε απλές αναπα-

ραγωγές των αισθήσεων είτε ελεύθερες δηµιουργίες της αρεσκείας µας (Bernnis 1964), που

σχετίζονται πιθανόν µε την όλη υποκειµενικότητα του ατόµου. Ο Kant διέκρινε µια

"αναπαραγωγική φαντασία" και µια "παραγωγική φαντασία". Στον Χέγκελ οφείλεται η ορι-

στική καθιέρωση της διάκρισης σε "φαντασία" και "δηµιουργική φαντασία". Με τον όρο

"δηµιουργική φαντασία" εννοούµε το είδος εκείνο της φαντασίας που είναι προσανατολισµέ-

νο στη δηµιουργία νέων ιδεών και πραγµάτων (Ροντάρι 1994). Για το λόγο αυτό η δηµιουρ-

γική φανατασία είναι η µήτρα, το αρχέτυπο θα λέγαµε, η δύναµη που γεννά νέα νοητικά

προϊόντα στα γράµµατα, στις επιστήµες και τις τέχνες. Εξαιτίας αυτού του ρόλου της θα µπο-

ρούσε να χαρακτηριστεί η "δυναµική µήτρα" της δηµιουργικής σκέψης. Η δηµιουργική σκέ-

ψη σηµειώνει ο Μουτσόπουλος (1969) έχει άµεση σχέση µε τη φαντασία, η οποία

χαρακτηρίζεται ως ανώτερη διαδικαστική δύναµη της νόησης. 

Η φαντασία όµως συµπορεύεται µε τη λογική µε την έννοια ότι µια υποκειµενικά

τροποποιηµένη αίσθηση είναι µια δεύτερη αντίληψη της πραγµατικότητας, αλλά είναι και η

τροποποιηµένη λογική για την αντιµετώπιση των πραγµάτων. Χρησιµεύει ως προβαθµίδα

της λογικής διανόησης. Υπάρχει άλλωστε η άποψη ότι ο πρόγονος της φαντασίας στον εγκέ-

φαλο είναι το ασυνείδητο. Αν η έννοια είναι πρωτογενές προϊόν, που σχετίζεται άµεσα µε

την αντίληψη, τότε η φαντασία µπορεί να θεωρηθεί ως δευτερογενές προϊόν, που προέρχεται

από ενεργοποίηση παραστατικών - µνηµονικών κέντρων. Η φαντασία λαµβάνει υλικό από
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τις παραστάσεις, το αναπλάθει και δηµιουργεί νέες. ∆οµική λοιπόν βάση της φαντασίας είναι

η εικόνα, η παράσταση. Έτσι αναδεικνύεται σε µια ιδιαίτερη λειτουργία του εγκεφάλου, που

φαίνεται ότι είναι ένα πρωταρχικό στάδιο της σκέψης (Ευαγγέλου 1993).

∆εν είναι αξιοπερίεργο λοιπόν, αν στο σχολείο την µεταχειρίζονταν ως δευτερεύουσα

νοητική λειτουργία, δίνοντας το βάρος στη µνήµη και την προσοχή (την κυρίως αποµνηµό-

νευση καθώς καλλιεργούνταν τέτοιου είδους ερωτήσεις, π.χ. πότε έγινε το διάταγµα των Με-

διολάνων, ποιοι αυτοκράτορες ανήκουν στη Μακεδονική δυναστεία, πώς καταλήφθηκε η

Κρήτη από τους Γερµανούς κτλ.). Το να ακούει υποµονετικά ο µαθητής και να θυµάται λε-

πτοµέρειες ίσως είναι ακόµα και σήµερα µερικά από τα χαρακτηριστικά του

"υποδειγµατικού µαθητή".

Ο Ντιούι έγραφε ότι η λειτουργία της φαντασίας είναι να οραµατίζεται πραγµατικό-

τητες και δυνατότητες που δεν µπορούν να φανερωθούν µέσα στις φυσιολογικές συνθήκες

της αντίληψης των αισθήσεων. Όχι µόνο η ιστορία, η λογοτεχνία, η γεωγραφία αλλά και η

γεωµετρία και η αριθµητική περιέχουν πολλά θέµατα πάνω στα οποία πρέπει να δουλέψει η

φαντασία, αν επιδιώκεται να γίνουν κατανοητά. Η δηµιουργική φαντασία είναι η δύναµη ε-

κείνη που από τα ασύνδετα γνωστικά στοιχεία της συνείδησης συνθέτει και δηµιουργεί νέες

παραστάσεις, εικόνες, µορφές και νέα αντικείµενα. Η δηµιουργική φαντασία στη λύση των

προβληµάτων έχει πρωτεύοντα ρόλο και χωρίς αυτήν θα ήταν αδύνατη η ανακάλυψη της λύ-

σης τους (Κρασανάκης 1988, ∆ερβίσης 1998). Η δηµιουργική φαντασία χαρακτηρίζεται ως

θεµέλιος λίθος της προσπάθειας του ανθρώπου και ως κύριος λόγος κάθε δηµιουργικής προ-

σπάθειας. Είναι πολύτιµη για την πνευµατική, ηθική και υλική πρόοδο του ανθρώπου. Οι ε-

φευρέσεις στην Επιστήµη και την Τέχνη, η επαγγελµατική άνοδος και η αισθητική απόλαυση

οφείλονται στη φαντασία. Η ενεργητική φαντασία είναι εκείνη η οποία προσκοµίζει στη λο-

γική υποθέσεις για έρευνα ή επαλήθευση, πολλές και ποκίλες εικόνες από αισθήσεις, παρα-

στάσεις, αντιλήψεις και µνήµες. Ο Παπανούτσος (1972) διακρίνει τη φαντασία σε σκόπιµη,

αυθόρµητη, προσθετική, αφαιρετική, συνδυαστική. Αυτή όµως που έχει να κάνει, κατ' αυτόν,

µε τη δηµιουργική σκέψη είναι η σκόπιµη και η συνδυαστική. Σκόπιµη φαντασία υπάρχει, ό-

ταν η θέλησή την οδηγεί σε ορισµένη κατεύθυνση, ενώ συνδυαστική, όταν προσθέτει ή αφαι-

ρεί ή µετασχηµατίζει στοιχεία για να φτάσει σε νέες καταστάσεις (Korth 1982,  Μαγνήσαλης

1996). Η δηµιουργική λειτουργία της φαντασίας είναι κοινή στον απλό άνθρωπο, στο θεωρη-

τικό επιστήµονα, στον τεχνικό. Είναι ουσιώδης τόσο για τις επιστηµονικές ανακαλύψεις, όσο

και για την παραγωγή έργων τέχνης και είναι γενικά απαραίτητη προϋπόθεση της καθηµερι-
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νής ζωής (Ροντάρι 1994).

Η δηµιουργική σκέψη, λοιπόν, στο βαθµό που το άτοµο παράγει φανταστικές συνθέ-

σεις, σχετίζεται µε τη φαντασία. Η φαντασία λειτουργεί εποικοδοµητικά στο να κατασκευά-

σει ένα "µύθο", που ξεκινά από συγκεκριµένα δεδοµένα, αυτοσχεδιάσµατα, σκιαγραφήµατα

χαρακτήρων ή γεγονότων και στη συνέχεια τελειοποιείται σε µια θεωρία ή ένα έργο ή σε µια

θέαση "εις βάθος" των πραγµάτων. Η αντίσταση των παλαιών νοητικών κατασκευών µπορεί

να είναι µεγάλη και για το λόγο αυτό χρειάζεται η καταβολή µεγαλύτερης προσπάθειας. Η ε-

ξεύρεση λύσης σε ένα πρόβληµα µε τη συνειδητοποίησή του δε δηµιουργεί παρέλαση εικό-

νων, που έχουν επικληθεί από τη φαντασία γι' αυτό το σκοπό, αλλά µια νέα τοποθέτηση των

εικόνων στην υπηρεσία του επιδιωκόµενου σκοπού, δηλ. της επίλυσής του (Bernis 1964).

Αυτός βέβαια είναι και ο λόγος που η νοερή εικονική αναπαράσταση µελετάται όλο και περι-

σότερο σήµερα (Finke et al, 1992, Khatena 1978). Φαίνεται πως το κοινό στοιχείο της δη-

µιουργικής σκέψης και της φαντασίας είναι ότι και οι δυο υπερβαίνουν τους διάφορους

περιορισµούς της πραγµατικότητας, της συνειδητής και ορθολογικής σκέψης.

Εδώ θα πρέπει να τονιστεί ότι η περίοδος της εφηβείας που εξετάζεται φαίνεται να εί-

ναι η περισσότερο παραµεληµένη από πλευράς µελέτης της δηµιουργικής φαντασίας

(Πασσάκος 1977), λόγος άλλωστε που αποτέλεσε κίνητρο για την παρούσα µελέτη.

3.4.  ∆ηµιουργική σκέψη και ηλικία

Σχετικά µε τον παράγοντα ηλικία και το ρόλο του, αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέ-

ψη, έχουν αναπτυχθεί διάφορες απόψεις. Σύµφωνα µε αυτές η δηµιουργική σκέψη µπορεί: α)

Nα µη σχετίζεται καθόλου µε την ηλικία, β) Να σχετίζεται µε τη µικρή ηλικία, γ) Να σχετίζεται

µε τη µεσαία ηλικία, δ) Να σχετίζεται µε τη µεγάλη ηλικία. Για την τελευταία περίπτωση ο Ξε-

νοφών ονοµάζει τα έργα µεγάλης ηλικίας "ôqca Ämdqÿm" (Κύρου Παιδείας Α, 15).

Σύµφωνα µε την πρώτη άποψη η δηµιουργική σκέψη δεν έχει ηλικία, γιατί στηρίζεται

σε µεγάλο βαθµό στη δηµιουργική φαντασία, η οποία κατά τη διατύπωση του Lawton δεν έ-

χει ηλικία (βλ. Μαγνήσαλης 1996). Εξάλλου στην πλειονότητά τους οι µεγάλοι δηµιουργοί

αρχίζουν τη δηµιουργική τους προσπάθεια από τη µικρή ηλικία και εργαζόµενοι διαχρονικά

δηµιουργούν µέχρι τα γεράµατά τους. Συνεπώς, τα άτοµα σε όποια ηλικία και αν βρίσκονται

µπορούν να εκδηλώσουν τη δηµιουργική σκέψη, ανάλογα µε τις συνθήκες του περίγυρου και

του πλαισίου στο οποίο ενσωµατώνονται.  

Όσοι δέχονται τη δεύτερη άποψη πιστεύουν ότι η δηµιουργική σκέψη παρουσιάζεται
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στη µικρή ηλικία. Μερικοί ερευνητές (Prince, De Bono) θεωρούν ως προϋπόθεση τη συγκρό-

τηση δηµιουργικών οµάδων για επίλυση προβληµάτων στη µικρή ηλικία. Ο Prince δέχεται

ότι τα παιδιά µέχρι 4 χρόνων έχουν αναπτύξει τη δηµιουργική τους σκέψη σε ποσοστό 2%,

τα παιδιά 7 χρόνων σε ποσοστό 10% και τα παιδιά 15 χρόνων (η περίπτωση δηλαδή που εξε-

τάζουµε µε την παρούσα εργασία) σε ποσοστό 90% (Prince 1967). Ο De Bono χωρίζει τις η-

λικίες ως εξής: 0-5 ηλικία του γιατί, 5-10 ηλικία του γιατί όχι και 10-75 ηλικία του επειδή. Η

πρώτη περίοδος δηλαδή είναι η περίοδος της απορίας, η δεύτερη της συγκατάβασης και της

εναλλακτικής λύσης και η τρίτη της αιτιολόγησης. Μάλιστα αναφέρει ότι τα παιδιά έχουν

λαµπρή φαντασία και µπορούν να επιλύουν προβλήµατα. ∆εν απορρίπτουν τις εναλλακτικές

λύσεις, γιατί δεν έχουν αναπτύξει τόσο πολύ την κριτική τους ικανότητα, έχουν περιορισµένη

εµπειρία και δεν έχουν συνηθίσει σε περιορισµούς οικονοµικούς, κοινωνικούς, πολιτικούς

κτλ. (De Bono 1970, 1973). Για τη νεαρή ηλικία αναφέρονται µάλιστα από την ιστορία πα-

ραδείγµατα µε ιδιαίτερα αναπτυγµένη τη δηµιουργική τους φαντασία, όπως ο Μ. Αλέξαν-

δρος, ο Einstein, ο Motzart κ.ά. Προς επίρρωση των παραπάνω παραθέτουµε αυτό που

ισχυρίστηκε ο Κοµφούκιος ότι "Τρεις τρόπους διαθέτει ο άνθρωπος για να πράττει: τη σκέψη

του (ευγενέστερος τρόπος), τη µίµηση (ευκολότερος τρόπος) και την πείρα (πικρότερος τρό-

πος)".

Μια άλλη άποψη σχετίζει τη δηµιουργική σκέψη µε τη µέση ηλικία. Όσοι υποστηρί-

ζουν αυτό θεωρούν ότι τα άτοµα στην ηλικία αυτή συνδυάζουν τη νεανικότητα µε τη γνώση

και την εµπειρία. Μια έρευνα που έγινε στο Πανεπιστήµιο του Οχάιο κατέληξε στο συµπέρα-

σµα ότι η δηµιουργική σκέψη αποδίδει τα µέγιστα σε όλους τους τοµείς της ανθρώπινης δρα-

στηριότητας στην ηλικία της τέταρτης δεκαετίας της ζωής του ανθρώπου (Bostico 1973,

Πασσάκος 1975). Ένα ενδιαφέρον πόρισµα της παραπάνω έρευνας είναι ότι ο µέσος όρος η-

λικίας των δηµιουργικών επιτεύξεων έχει µικρύνει σε σύγκριση µε προηγούµενες εποχές.

Στην έρευνα του Οχάιο επίσης διαπιστώθηκε ότι υπάρχει διαφοροποίηση της δηµιουργικής

σκέψης και ηλικίας κατά τοµείς επιστηµών. Έτσι στη Φυσική, τη Χηµεία, τα Μαθηµατικά,

την Αστρονοµία, την Αισθητική, την Μουσική, την Παιδαγωγική, τις Καλές Τέχνες, τα

Οικονοµικά και τη Μεταφυσική η πιο δηµιουργική περίοδος θεωρείται το διάστηµα από τα

30-34 χρόνια. Στη Φιλοσοφία, την Ιατρική και την Ψυχολογία η περισσότερο παραγωγική η-

λικία είναι από τα 35-39 χρόνια, στην ποίηση από τα 25-35 χρόνια, ενώ στο διήγηµα και το

µυθιστόρηµα από τα 40-44 χρόνια (Μαγνήσαλης 1996).         

Τέλος, αξιοπρόσεκτες είναι και οι απόψεις για το συσχετισµό της δηµιουργικής σκέ-
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ψης µε την ώριµη ηλικία. Τα άτοµα της µεγάλης ηλικίας παρουσιάζουν ένα υψηλό βαθµό δη-

µιουργικότητας, που οφείλεται στη γνώση, την πείρα, στο µακρόχρονο αγώνα που έχουν

καταβάλει στη ζωή τους για δηµιουργία, στην ευρύτητα αντίληψης που έχουν αποκτήσει κτλ.

Η δηµιουργική φαντασία, που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη, αναπτύσσεται από χρόνο

σε χρόνο, καθώς κατά τη διάρκεια του χρόνου γίνεται καθηµερινά εξάσκησή της. Σύµφωνα

και µε την άποψη του Maughtan η φαντασία αναπτύσσεται µε εξάσκηση και αντίθετα µε ό,τι

πιστεύεται µέχρι σήµερα είναι πιο ισχυρή την περίοδο της ωριµότητας παρά της νεότητας

(Μαγνήσαλης 1996, ∆ερβίσης 1998).  Άτοµα που εµφάνισαν υψηλή δηµιουργικότητα σε µε-

γάλη ηλικία θεωρούνται οι Μπαχ, Μαρκ Τουαίν, Γαλιλαίος, Γκαίτε, Κολόµβος κ.ά.

3.5.   ∆ηµιουργική σκέψη και φύλο

 Ένα πρόβληµα που απασχόλησε αρκετούς επιστήµονες ήταν το ζήτηµα της σχέσης

της δηµιουργικής σκέψης µε το ανθρώπινο φύλο. Αναζητήθηκε από τους νευρολόγους, ως

πιθανή αιτία διαφορετικότητας της δηµιουργικής σκέψης ανδρών - γυναικών, η διαφορετική

οργάνωση του εγκεφάλου τους (∆ερβίσης 1998). Ήδη από την αρχαιότητα ο από "σκηνής φι-

λόσοφος" Ευριπίδης στην τραγωδία Ιφιγένεια εν Ταύροις, στιχ. 1032 αναφέρει: "deima¥ cÇq

a≥ cuma¥jer e»q¥sjeim tówmar...". Εξάλλου η γαλλική ρήση "cherchez la femme" (= ανα-

ζητήστε τη γυναίκα) ή η ρήση της λαϊκής σοφίας ότι "το θηλυκό µυαλό γεννά" φαίνεται να

οδηγούν στο συµπέρασµα ότι το γυναικείο µυαλό είναι πιο δηµιουργικό. Μπορεί οι γυναίκες

να είναι ή να αποκαλούνται "ασθενές φύλο" όσον αφορά τη µυική δύναµη, εντούτοις ίσως

θεωρούνται το "ισχυρό φύλο" σε σχέση µε τη φαντασία, η οποία, όπως επισηµάνθηκε και πα-

ραπάνω, είναι κύριο υπόβαθρο της δηµιουργικής σκέψης.

Η πιθανολογούµενη ικανότητα της δηµιουργικής σκέψης των γυναικών φαίνεται να

οφείλεται στο γεγονός ότι ο εγκέφαλός τους εµφανίζει διαφορετική λειτουργία απ' αυτή των

ανδρών. Ο Restac υποστηρίζει ότι η διαφορετική συµπεριφορά ανδρών - γυναικών θα πρέπει

να αναζητηθεί στη διαφορετική οργάνωση και λειτουργία του εγκεφάλου τους. Η διαφορά εί-

ναι ότι οι γυναίκες χρησιµοποιούν περισσότερο στη σκέψη τους το δεξιό ηµισφαίριο του ε-

γκεφάλου, που σχετίζεται µε την αποκλίνουσα σκέψη, ενώ οι άντρες χρησιµοποιούν το

αριστερό µέρος, που σχετίζεται µε τη συγκλίνουσα σκέψη. Ορισµένα τµήµατα του δεξιού η-

µισφαιρίου αποτελούν την έδρα της διαίσθησης και της σύνθεσης και θεωρείται ότι αυτά

χρησιµοποιούνται περισσότερο από τις γυναίκες. Από το γεγονός αυτό προκύπτει ότι οι γυ-

ναίκες έχουν αυξηµένη ικανότητα στην παραγωγή και την αντιστοίχιση µιας κατάστασης µε
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πολλές άλλες, την πρωτοτυπία στην εξεύρεση µιας λύσης ή την παραγωγή πρωτότυπων συλ-

λογισµών (Μαγνήσαλης 1996). 

Σύµφωνα µε ορισµένες έρευνες έχει διαπιστωθεί ότι η µέση δηµιουργική σκέψη των

γυναικών ξεπερνά αυτή των ανδρών. Σε έρευνα στην Αµερική διαπιστώθηκε ότι η δηµιουρ-

γικότητα των γυναικών είναι κατα 25% µεγαλύτερη των ανδρών. Σε µια άλλη µελέτη σε Γυ-

µνάσιο της Αµερικής βρέθηκε ότι τα κορίτσια ήταν 40% περισσότερο δηµιουργικά από τα

αγόρια. Ακόµη, κατά τον Osborn, οι γυναίκες σταθερά έχουν περισσότερες ιδέες από τους

άνδρες. Μια άλλη έρευνα των Wallach & Kogan κατέληξε ότι οι δηµιουργικές µαθήτριες πα-

ρουσιάζουν υψηλό βαθµό αυτοπεποίθησης και ελάχιστη τάση αυτοαποδοκιµασίας των ενερ-

γειών τους (Webberley - Litt 1987). Όµως σε µία έρευνα του Torrance σε µαθητές

∆ηµοτικού Σχολείου βρέθηκαν ακριβώς αντίθετα αποτελέσµατα. Στην έρευνα αυτή διαπι-

στώθηκε ότι τα αγόρια υπερέχουν σταθερά από τα κορίτσια στην ικανότητα παραγωγής ι-

δεών (Πασσάκος 1977). Από άποψη οµοιοµορφίας και καταφυγή σε κοινές λύσεις

διαπιστώθηκε ότι υπάρχει σηµαντική διαφορά ανάµεσα στους άνδρες και τις γυναίκες, στις

οποίες η τάση οµοιοµορφίας είναι εντονότερη (Liungman 1980). Άλλες έρευνες διατείνονται

ότι οι γυναίκες είναι λιγότερο δηµιουργικές από τους άνδρες και απόδειξη είναι ότι τα περισ-

σότερα βραβεία Νόµπελ τα έχουν κατακτήσει άνδρες ή ότι οι περισσότερες επιστηµονικές

δηµοσιεύσεις γίνονται από άνδρες (Νηµά 1996). Αυτό όµως δεν είναι δείκτης που µπορεί να

µας οδηγήσει σε ασφαλή συµπεράσµατα, αφού η ελαττωµένη δηµιουργικότητα θα πρέπει να

αποδοθεί στη διαφορά κινήτρων αφενός και στον περιορισµό των ευκαιριών για δηµιουργι-

κές επιδόσεις αφετέρου. Αν και τελευταία οι ευκαιρίες για επαγγελµατική διάκριση των γυ-

ναικών έχουν διευρυνθεί, εντούτοις τα πράγµατα σε σχέση µε τα βραβεία Νόµπελ ή τις

επιστηµονικές ανακοινώσεις δεν έχουν αλλάξει και έτσι γενικότερα διαπιστώνεται ότι οι γυ-

ναίκες είναι λιγότερο δηµιουργικές από τους άνδρες. Φαίνεται πολύ δύσκολο να αλλάξουν

µέσα σε λίγα χρόνια ισχύουσες πρακτικές πολλών χρόνων (Κωσταρίδου - Ευκλείδου 1989).

Οι παραπάνω έρευνες αντί να δίνουν απαντήσεις στο ερώτηµα περιπλέκουν περισσότερο τα

πράγµατα.  

Είναι πράγµατι εξαιρετικά δύσκολο να εξαχθούν γενικά συµπεράσµατα αναφορικά µε

το ρόλο που παίζει το φύλο στην δηµιουργική σκέψη του ανθρώπου. Μάλιστα ο Torrance

µελετώντας το θέµα κατέληξε στο συµπέρασµα ότι δεν υπάρχει σηµαντική διαφορά στη δη-

µιουργικότητα µεταξύ ανδρών και γυναικών. Επίσης νεότερα στοιχεία υποστηρίζουν ότι τό-

σο ο άνδρας όσο και η γυναίκα είναι άτοµα που αποτελούν βιολογικές ενότητες και ότι οι
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διαφορές τους είναι διαφορές επιβεβαίωσης ή αλληλοσυµπλήρωσης της υπόστασής τους

(Torrance 1959, Μαγνήσαλης 1996, Παπαδόπουλος Ν.Γ. 1979). Όσον αφορά τις έρευνες πά-

νω στην εφηβική ηλικία, επαναλαµβάνονται τα ίδια ευρήµατα ότι δηλ. το φύλο δεν αποτελεί

παράγοντα διαφοροποίησης της δηµιουργικής σκέψης (Πασσάκος 1977, σ. 63, π.β. και το

χαρακτηριστικό τίτλο µελέτης της U. Lehr "Το πρόβληµα της κοινωνικοποίησης ειδικών

τρόπων συµπεριφοράς των φύλων" 1972 και γενικά τη σηµασία του "κοινωνικοπολιτισµικού

παράγοντα στην παρατηρούµενη διαφοροποίηση τους" στο έργο του Ν.Γ. Παπαδόπουλου

"Ψυχολογία ατοµικών διαφορών" 1979, σ. 196 κ.ε.).

3.6.  ∆ηµιουργική σκέψη και προσωπικότητα

Η προσωπικότητα προκαλεί ή απλώς επηρεάζει τη δυνατότητα δηµιουργικής σκέψης;

Για να απαντηθεί το ερώτηµα, χρειάζεται να ερευνηθεί αν υπάρχει συνάφεια µεταξύ προσω-

πικότητας και δηµιουργικής σκέψης ή ποιοι βιολογικοί /ή και ψυχολογικοί µηχανισµοί θα

µπορούσαν να ευθύνονται για τη συνάφεια αυτή. Προβληµατιζόµενος κάποιος µπροστά σε

µια κατάσταση, σηµειώνει ο D. Perkins, µπορεί να ζήσει την εµπειρία της ανακάλυψης. Ο

Αρχιµήδης, ο Αϊνστάιν, ο ∆αρβίνος κ.ά. είναι δηµιουργικές προσωπικότητες. Αυτή η εκτίµη-

ση είναι λογικά αποδεκτή από καθέναν που γνωρίζει βασικά στοιχεία για τις προσωπικότητες

αυτές. Είναι όµως αδύνατον να αντιληφθούµε αυτό που έζησαν εκείνοι ως αναλαµπή, ως έ-

µπνευση, ως διανοητική έκρηξη. Βασανίζοντας όµως το νου µας µε ένα πρόβληµα µπορούµε

να πάρουµε µια γεύση διανοητικής έκρηξης παρόµοιας µε αυτή που έζησαν εκείνοι.

Η δηµιουργική σκέψη συσχετιζόµενη µε την προσωπικότητα δεν µπορεί να διερευνη-

θεί διαφορετικά παρά µόνο µέσω του φορέα της, δηλαδή του δηµιουργικού ατόµου. Έτσι το

δυαδικό πλέγµα προσωπικότητα - δηµιουργική σκέψη διαµορφώνεται σε δηµιουργικό άτοµο.

Εξάλλου πολλοί από τους µελετητές της δηµιουργικότητας την προσέγγισαν στηριζόµενοι

στην προσωπικότητα του δηµιουργού (Σαββαΐδου-Καµπουροπούλου 1998). Η έρευνα µέχρι

τώρα, αναζητώντας τα γνωρίσµατα της προσωπικότητας του δηµιουργικού ατόµου, προσα-

νατολίστηκε στη µελέτη βιογραφικών στοιχείων, πληροφορίες µέσω ερωτηµατολογίων, δο-

κιµασίες αποκλίνουσας σκέψης, µελέτη προβολικών δοκιµασιών και φυσικά µελέτες

ατοµικών περιπτώσεων. Και ενώ τόση σηµασία έχει δοθεί στα γνωρίσµατα του ατόµου για

την κατανόηση της δηµιουργικής σκέψης, δεν έχει γίνει έρευνα σε βάθος για τη διακρίβωση

της σχέσης µεταξύ εν γένει της προσωπικότητας και της δηµιουργικής σκέψης (Μαρµαρινός

1978).
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Πρωτεργάτες της ερευνητικής προσπάθειας στη διερεύνηση της προσωπικότητας των

δηµιουργικών ατόµων και όσον αφορά τη σχέση της µε τις διεργασίες της δηµιουργικής σκέ-

ψης υπήρξαν, µεταξύ άλλων, η Anne Roe, ο D. Mackinnon, o F. Barron, o R. Cattell, o J.

Drevdahl, Cross, Butcher, Di Scipio κ.ά. Από τις αντίστοιχες έρευνες διαπιστώθηκε ότι ένα

σύνολο γνωρισµάτων της προσωπικότητας του δηµιουργικού ατόµου δεν ταυτίζεται µε τη

συµµόρφωση αλλά την εξέγερση, πράγµα που δείχνει ότι τα δηµιουργικά άτοµα έχουν υψη-

λά επίπεδα ανησυχίας (Feist 1999, Carlson 2002). Τα παιδιά όµως που έχουν κάποιες ανησυ-

χίες θεωρούνται από τους εκπαιδευτικούς τους ότι διαταράσσουν το ήπιο κλίµα στην

αίθουσα διδασκαλίας. 

Στα άτοµα, που διακρίνονται για τη δηµιουργικότητά τους υπάρχουν κάποια κοινά

χαρακτηριστικά που τα διαφοροποιούν από το κοινωνικό σύνολο στο οποίο ζουν και ενσω-

µατώνονται. Συνήθως τα άτοµα αυτά αντιµετωπίζουν τον κόσµο µε αισιόδοξη διάθεση, είναι

περισσότερο ευαίσθητα στα οικολογικά προβλήµατα, είναι πιο ελεύθερα και απαλλαγµένα

από "αναστολές και ταµπού", που έχει επιβάλλει η κοινωνία. Η σκέψη τους χαρακτηρίζεται

από ευελιξία και πρωτοτυπία, απεχθάνονται τις τυπικότητες και τους συµβατικούς τρόπους

συµπεριφοράς, αναλώνοντας το µεγαλύτερο µέρος του χρόνου τους µε δηµιουργικές ενασχο-

λήσεις. Βεβαίως τέτοια άτοµα δεν είναι και τα "επιθυµητότερα" στη σχολική τάξη τόσο από

την πλευρά των διδασκόντων όσο και από την πλευρά των συµµαθητών.

Έλλειψη δηµοτικότητας των δηµιουργικών παιδιών διαπίστωσε και ο Torrance, ο ο-

ποίος θεώρησε τις κοινωνικές πιέσεις προς τα δηµιουργικά άτοµα για συµµόρφωση µε τους

συνήθεις τρόπους σκέψης ως αρνητικούς παράγοντες για την ανάπτυξη των δηµιουργικών ι-

κανοτήτων και λειτουργιών. Η απώθηση των δηµιουργικών τους τάσεων είναι δυνατόν να ο-

δηγήσει κάποτε στον κλονισµό της προσωπικότητας ως αποτέλεσµα προβληµάτων

προσαρµογής, συγκρούσεων, µόνωσης κ.λπ. Τα διαπιστωθέντα προβλήµατα των δηµιουργι-

κών προσωπικοτήτων συνήθως είναι: Σχολικές κυρώσεις (για συµµόρφωση µε τους συµβατι-

κούς τρόπους σκέψης και συµπεριφοράς), πιθανή αποτυχία στις βασικές σχολικές δεξιότητες,

τάση για αυτοµάθηση, απασχόληση µε δύσκολα έργα για διάκριση έναντι των συµµαθητών

τους και γενικά προσωπική ζωή που είναι ασυµβίβαστη µε τα καθιερωµένα πρότυπα

(Torrance 1965). Αλλά και σε άλλες έρευνες διαπιστώθηκαν παρόµοιες µορφές συµπεριφο-

ράς. Χαρακτηριστικές οι σχετικές διαπιστώσεις του Holland, σε µαθητές του Γυµνασίου και

το συµπέρασµα ότι οι έφηβοι είναι ανεξάρτητοι, διανοητικοί, ακοινωνικοί, πρωτότυποι µε υ-

ψηλές φιλοδοξίες. Φαίνεται ότι αυτοί οι µαθητές βρίσκονται σε σύγκρουση µε τους δασκά-
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λους τους, που τους ζητούν να συµµορφωθούν µε τα καθιερωµένα. ∆εν είναι λοιπόν τυχαίο

ότι όλοι οι ερευνητές καταλήγουν στα ίδια συµπεράσµατα όσον αφορά τη σχέση δηµιουργι-

κής σκέψης και προσωπικότητας (Πασσάκος 1977).      

Η Roe (1952) έδωσε ερωτηµατολόγιο για τη συλλογή βιογραφικών στοιχείων διακε-

κριµένων επιστηµόνων για τον καθορισµό και τη διερεύνηση του τύπου της προσωπικότητάς

τους. Συνέλεξε έτσι στοιχεία που αφορούσαν τη ζωή, τον τρόπο σκέψης, οικογενειακό περι-

βάλλον, επαγγελµατικά και ψυχολογικά ενδιαφέροντα και ταυτόχρονα χρησιµοποίησε κλινι-

κές δοκιµασίες προσωπικότητας και δοκιµασίες νοηµοσύνης που αναδεικνύουν τις

προκαταλήψεις και τις στάσεις τους απέναντι στον εαυτό τους και το περιβάλλον. Από τα ευ-

ρήµατα η Roe σκιαγράφησε την εικόνα του διακεκριµένου επιστήµονα ως εξής: "Είναι το

πρώτο παιδί µεσοαστικής οικογένειας, έχει υψηλό επίπεδο νοηµοσύνης, υψηλό βαθµό εσω-

στρέφειας, αισθάνεται διαφορετικός από τους συνοµηλίκους του, αδιάφορος για το άλλο φύ-

λο, νιώθει ικανοποίηση στην εργασία του και η επιστηµονική του έρευνα αποτελεί

εσωτερική ανάγκη της φύσης του" (Lytton 1971 p. 45, Τάρεκ 1993). 

Η προσπάθεια όµως πάνω σ' αυτό το θέµα του  D. Mackinnon είναι όντως συγκινητι-

κή, αφού, στη µακροχρόνια έρευνά του, προσπαθεί να σκιαγραφήσει την προσωπικότητα

των δηµιουργικών ατόµων. Όρισε τη δηµιουργικότητα ως εξελισσόµενη διαχρονικά νοητική

διαδικασία που χαρακτηρίζεται από πρωτοτυπία και διευκρίνισε ότι την αντιλαµβάνεται ως

έργο που έχει γίνει. Η δηµιουργική σκέψη είναι "δυνάµει" ικανότητα και νοητική λειτουργία

του ατόµου (Mackinnon 1962). Στις έρευνές του χρησιµοποίησε οµάδα ελέγχου, που δεν είχε

χρησιµοποιήσει η Roe, και τα υποκείµενά του ήταν 124 Αµερικανοί αρχιτέκτονες. Κατέληξε

κι αυτός σε όµοια συµπεράσµατα µε εκείνη, ότι δηλαδή ο δηµιουργικός αρχιτέκτονας είναι:

Αυθόρµητος, διανοητικά ευέλικτος, αφοσιωµένος στην εργασία του και ανεξάρτητος ως

προς τον τύπο της σκέψης του. Οι δηµιουργικοί αρχιτέκτονες σε ποσοστό 70% ανήκαν στην

κατηγορία των εσωστρεφών τύπων.

Μια άλλη πτυχή έρευνας που ακολούθησαν οι ερευνητές  ήταν η µέλετη ενήλικων οι

οποίοι διακρίθηκαν στην κοινωνία, διέπρεψαν µε τα δηµιουργήµατά τους, αφού κινήθηκαν

σε πλαίσια πρωτοτυπίας, δηµιουργώντας έργα περιωπής. Άλλη πάλι ερευνητική κατεύθυνση

κινήθηκε στη σκιαγράφηση των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας των δηµιουργικών

παιδιών παρά τη διαβεβαίωση των Dellas και Caier ότι τα γνωρίσµατα της προσωπικότητας

των δηµιουργικών ενηλίκων είναι παρόµοια µε εκείνα των δηµιουργικών παιδιών.

Οι Getzels και Jackson σε έρευνά τους πάνω σε εφήβους διαπίστωσαν ότι ο υψηλής
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νοηµοσύνης έφηβος επιθυµεί να έχει ιδιότητες που πιστεύει ότι του αρκούν για να πετύχει

στη ζωή και οι οποίες αρέσουν και στους δασκάλους του. Αντίθετα ο δηµιουργικός έφηβος

επιζητεί να έχει ιδιότητες που δεν έχουν συνάφεια, που πιστεύει ότι συντελούν στην επιτυχία

των ενηλίκων και βεβαίως αυτές οι ιδιότητες δεν ευνοούνται από τους δασκάλους του. Οι

Getzels και Jackson είδαν τους τελευταίους ως παρείσακτους σε ένα σχολικό σύστηµα που έ-

χει γίνει για διαφορετικού τύπου παιδιά (Πασσάκος 1977).

Σύµφωνα µε τον D. Mackinnon τα δηµιουργικά άτοµα είναι δυνατόν να προσδιορίζο-

νται από τα παρακάτω χαρακτηριστικά:

1. Έχουν θετική αυτοεικόνα, 2. Αυτοχαρακτηρίζονται επινοητικοί, είναι αποφασιστικοί, ανε-

ξάρτητοι, ενθουσιώδεις, εργατικοί, 3. Επιζητούν ανεξαρτησία, 4. Έχουν επαγγελµατικό ζήλο.

Ο Baron επίσης προσδιόρισε τα παρακάτω χαρακτηριστικά του δηµιουργικού ατό-

µου. 1. Οι δηµιουργικοί άνθρωποι είναι περισσότερο παρατηρητικοί και εκτιµούν την ακριβή

παρατήρηση. 2. Εκφράζουν συνήθως µια πλευρά της αλήθειας και αλήθειες που δεν έχουν ε-

πισηµανθεί ή αναγνωριστεί από άλλους. 3. Εκτιµούν την καθαρή σκέψη και καταβάλλουν

προσπάθειες για να αποκαλύψουν ασυνέπειες ή αντιφάσεις. 4. Έχουν την ικανότητα να συ-

γκρατούν πολλές ιδέες στο νου τους και να τις συγκρίνουν µεταξύ τους. 5. Έχουν υψηλότερο

επίπεδο σεξουαλικής ορµής. 6. Ζουν µε ένταση, την οποία έχουν ως πηγή ορµής και απόλαυ-

σης. 7. Είναι παρορµητικά άτοµα. 8. Έχουν ισχυρό "Εγώ" και επιτρέπουν τη διείσδυση στοι-

χείων της φαντασίας στη συνείδησή τους (Webberley & Litt 1987).

Απ' όσα αναφέρθηκαν παραπάνω συνάγεται ότι στο δηµιουργικό έφηβο µαζί µε την

υψηλή απόδοση της δηµιουργικής του σκέψης και ικανότητας συνυπάρχουν και ορισµένα

χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της προσωπικότητας, τα οποία τον διαφοροποιούν από εκείνον

που έχει χαµηλή δηµιουργική σκέψη και ικανότητα. Είναι όµως αναγκαίο να θεωρηθεί ότι ε-

πειδή βρέθηκαν κάποια γνωρίσµατα στην προσωπικότητα των δηµιουργικών εφήβων δε ση-

µαίνει κατ' ανάγκη ότι τα γνωρίσµατα αυτά έχουν µια αιτιώδη σχέση µε τη δηµιουργική τους

σκέψη και τη δηµιουργική διαδικασία.  

Οι ερευνητές αποδίδουν στα ιδιαίτερα δηµιουργικά άτοµα αλλά και στα µη δηµιουρ-

γικά τα παρακάτω χαρακτηριστικά γνωρίσµατα της προσωπικότητας (Σαββαΐδου - Καµπου-

ροπούλου 1998, σ. 43).
∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑ ΛΙΓΟΤΕΡΟ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ-

Ευελιξία 

Έλξη προς πολυπλοκότητα

Φόβος για το πολύπλοκο

Εµµονή σε κοινές χρήσεις

Ικανότητα σύνθεσης

Πρωτοτυπία - εφευρετικότητα

∆υσχέρεια Σύνθεσης

Κοινοτυπία
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Αισιόδοξη διάθεση

Περιέργεια

Άνοιγµα στην εµπειρία

Επιφυλακτική στάση

Αυτοσυγκράτηση

∆ιαίσθηση

Φαντασία

Περιορισµένη φαντασία

Ενεργητικότητα

Παρορµητικότητα

Επιµονή στις αλλαγές

Παθητικότητα

Αδράνεια

Εύκολη υποχώρηση

Υλοποίηση και επεξεργασία ∆υσκολία στην υλοποίηση νέων ιδεών

Ευαισθησία στα προβλήµατα του περιβάλλοντος Αδιαφορία για τα προβλήµατα του περιβάλλοντος

Απελευθέρωση από τα στερεότυπα.

Αδιαφορία για το κοινώς αποδεκτό

∆έσµευση από τους κανόνες και τα στερεότυπα

Ανεξαρτησία πνευµατική

Ανεξαρτησία συναισθηµατική

Εξάρτηση από τη γνώµη των άλλων

Ανέχεται την αµφιβολία, την ασάφεια, τις αντιθέσεις Περιορισµένη ανοχή

Ισορροπία

Θάρρος

Αυτοεπιβεβαίωση

∆ειλία

Ανασφάλεια

Η επισήµανση του δηµιουργικού µαθητή µέσα στο σχολείο είναι δυνατή µε βάση τα

παρακάτω χαρακτηριστικά: 

1. Είναι περίεργος και υποβάλλει πολλές και ποικίλες ερωτήσεις, 2. Είναι ευαίσθητος, 3. Έ-

χει ζωηρή φαντασία,  4. Ζει έντονα ό,τι συµβαίνει γύρω του,  5. Καταλαβαίνει από τις περι-

γραφές ενέργειες και πράγµατα, αλλά και τις νέες δοµές και διαδικασίες επίλυσης

προβληµάτων,  6. Παράγει έργα που έχουν φρεσκάδα, ζωντάνια και µοναδικότητα,  7. Παρά-

γει ασυνήθιστες ιδέες και λύσεις,  8. Επινοεί και κατασκευάζει νέα µηχανικά όργανα, 9. Προ-

σαρµόζεται εύκολα σε νέες καταστάσεις τις οποίες και απολαµβάνει, 10. Αµφισβητεί και

συγκρούεται µε τα καθιερωµένα και την παράδοση, 11. ∆ιαρκώς αµφισβητεί, 12. Εφαρµόζει

κάτι που έµαθε σε άλλες καταστάσεις µε διαφορετικό τρόπο, 13. Λύνει προβλήµατα αισθητι-

κής φύσης (Αλβανούδη και συνεργ. 1998).

3.7.  ∆ηµιουργική σκέψη και οικογένεια

Οι σύγχρονες απαιτήσεις της ζωής και η µετεξέλιξη της οικογένειας ανάγκασε τα µέ-

λη της, κυρίως τους γονείς να εργάζονται πολλές ώρες για τη συντήρησή της και έτσι το έργο

της αγωγής των παιδιών που πριν ήταν φροντίδα της, τώρα έχει εκχωρηθεί στο σχολείο. Πα-

ρά την απώλεια της εκπαίδευσης των παιδιών η οικογένεια εξακολουθεί ακόµα και σήµερα

να έχει έναν ουσιαστικό ρόλο στη διαµόρφωση της εκπαίδευσης και της προσωπικότητας

των παιδιών.
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 Έτσι όσο πιο ευχάριστο είναι το οικογενειακό περιβάλλον, τόσο περισσότερο δη-

µιουργεί στο παιδί τις προϋποθέσεις για να αναπτύξει την ευφυία και τη δηµιουργική του

σκέψη (Fudickar 1985, Snowden & Christian 1999). Αντίθετα η απουσία εξωτερικών ερεθι-

σµών είναι δυνατόν να δηµιουργήσει δυσχέρεια σκέψης και δυσκολίες στην επίλυση των

προβληµάτων (Liungman 1980). Χαρακτηριστικό παράδειγµα οικογενειακού περιβάλλοντος

που δεν προσφέρει ευχαρίστηση ούτε δηµιουργεί πολλά και ικανά ερεθίσµατα είναι το περι-

βάλλον του ιδρυµατισµού. Για το λόγο αυτό φαίνεται ότι τα άτοµα που έζησαν σε τέτοιο πε-

ριβάλλον παρουσίασαν χαµηλότερη ευφυία, ασθενέστερη µνήµη, φτωχό λεξιλόγιο, και

µικρότερη ικανότητα σχηµατισµού εννοιών και προτάσεων. Παράλληλα όµως η ατµόσφαιρα

θαλπωρής και προστασίας, την οποία κατά κανόνα πολλές οικογένειες προσπαθούν να προ-

σφέρουν στα παιδιά τους, µπορεί κάποτε να έχει αρνητικές επιπτώσεις στην εκδήλωση δη-

µιουργικής σκέψης και δραστηριοτήτων των παιδιών. Πρόκειται για περιπτώσεις, που κάτω

από το πρόσχηµα της προστασίας, το οικογενειακό περιβάλλον εµποδίζει τα παιδιά να εξε-

ρευνήσουν και να ανακαλύψουν τον κόσµο που τα περιβάλλει. Γονείς που δε δείχνουν ανε-

κτικότητα και "µαλώνουν" τα παιδιά σε κάθε αδέξιο χειρισµό ή σε κάποια ζηµιά µε ένα

αντικείµενο του σπιτιού, κλονίζουν την αυτοπεποίθησή τους και τους αφαιρούν τη δύναµη

να δοκιµάσουν ξανά, χάνοντας έτσι την ευκαιρία να δηµιουργήσουν. Εξάλλου οι γονείς συ-

χνά πιέζουν τα παιδιά να συµπεριφέρονται ανάλογα µε τις κατεστηµένες κοινωνικές συµβα-

τικότητες καταστρέφοντας έτσι τον αυθορµητισµό τους. Είναι φανερό ότι η επίδραση της

υπερβολικής προστασίας ή η υπερβολική πίεση δε διαφέρει σχετικά µε την αναστολή της δη-

µιουργικής σκέψης (Νηµά 1996). Η δηµιουργική σκέψη είναι µια νοητική λειτουργία τόσο

ευαίσθητη, ώστε χρειάζεται για την ενθάρρυνσή της να ακολουθείται η αριστοτελική

"µεσότητα" σχετικά µε τις επιδράσεις του οικογενειακού περιβάλλοντος.

Γενικά η επιµονή της οικογένειας να είναι "ο άγρυπνος φύλακας του παιδιού" µπορεί

να χαρακτηριστεί ως αυταρχικότητα, που σχετίζεται αρνητικά µε τη δηµιουργική σκέψη. Οι

γονείς που δηµιουργούν ένα τέτοιο περιβάλλον είναι οι ίδιοι λιγότερο ευφυείς και δηµιουργι-

κοί και τοιουτοτρόπως συνηθίζουν και τα παιδιά τους να µην τολµούν, να µην πρωτοτυπούν

και να µην παρεκκλίνουν από τα καθιερωµένα. Αυτό όµως αναστέλλει τη δηµιουργική σκέ-

ψη των παιδιών, καθώς φοβούνται να µην κάνουν καµιά "ανοησία". Μια αυταρχική οικογέ-

νεια συµπεριφέρεται ανάλογα και στις συζητήσεις µε τα παιδιά. Η αντιµετώπιση του τρόπου

"Πάψε!" ή "Είπες πάλι την ανοησία σου!" και ακόµη "Τι ερωτήσεις είναι αυτές;" δηµιουργεί

αναστολή και αποθάρρυνση της σκέψης, δε  βάζει σε ενέργεια το νου και δεν επεξεργάζεται
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τις πληροφορίες που του δίνει το περιβάλλον του.

Σε καµιά περίπτωση η υπενθύµιση τής συχνά στιγµιαίας ή παροδικής ανικανότητας

δεν προωθεί τις υπάρχουσες δηµιουργικές ικανότητες. Αντίθετα η ενθάρρυνση, ο θαυµασµός

για την ελάχιστη επιτυχία και η συνειδητή παράλειψη κάποιας αποτυχίας ενός παιδιού όχι

µόνο δεν το αποθαρρύνει, αλλά έχει καλύτερα αποτελέσµατα στη συνέχιση των προσπα-

θειών του και των επιδιώξεών του. Χρειάζεται όµως να επισηµανθεί ότι στο όνοµα της εν-

θάρρυνσης είναι λάθος να αφήνονται τα παιδιά αβοήθητα και χωρίς καθοδήγηση, γιατί ίσως

τότε νιώσουν µόνα και εγκαταλειµµένα. Άλλο τόσο όµως είναι λάθος να προσφέρονται όλες

οι λύσεις έτοιµες στο παιδί και να µην αφήνεται να βάλει σε ενέργεια το νου του (Κατάκη

1984). ∆ιαπιστώθηκε ότι οι µητέρες των πιο δηµιουργικών ατόµων εκτιµούσαν την αυτονο-

µία και τόνιζαν λιγότερο την κοινωνική συµµόρφωση και δεν ήταν ιδιαίτερα προστατευτικές.

Με τη δηµιουργική σκέψη σχετίζεται επίσης η σειρά γέννησης, καθώς οι ενδείξεις είναι ότι

τα πρωτότοκα αγόρια είναι συνήθως πιο δηµιουργικά αλλά οι λόγοι δεν είναι σαφείς (Getzels

& Csikszentmihalyi 1976, Getzels & Dillon 1973, Κωσταρίδου- Ευκλείδου 1997, Παπαδό-

πουλος 2002).

Ο Torrance (1963) διαπίστωσε ότι ανασχετικό ρόλο στη δηµιουργικότητα παίζει ο υ-

περβολικός προσανατολισµός στην επιτυχία που επιβάλλεται από την οικογένεια, επειδή κα-

ταπιέζεται το άτοµο. Επίσης ο Coleman (1961) σηµειώνει ότι η καταπίεση της κοινωνικής

οµάδας στο άτοµο για προσήλωσή του στον κανόνα ("νόρµα"), είναι αρνητικός παράγοντας

της δηµιουργικής σκέψης. Η απόκλιση τού προσάπτει ετικέτες, (π.β. τη φράση "φυτό") ή

θεωρείται το "µαύρο πρόβατο" πράγµα που δεν είναι ασφαλώς ό,τι καλύτερο για την ψυχική

του υγεία. Με µια διαταραγµένη ή και κακή ψυχική υγεία δεν υπάρχει διάθεση για δηµιουρ-

γία.

Κλείνοντας το κεφάλαιο αυτό, χρειάζεται να επισηµανθεί ότι ο ρόλος της οικογένειας

στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης είναι καθοριστικός. Η οικογένεια είναι ανάγκη να

προσφέρει στο παιδί ένα ευρύ φάσµα ερεθισµάτων, µια ατµόσφαιρα αγάπης, ανοχής, κατα-

νόησης, αλλά και διακριτικής κατανόησης για να το οδηγήσει στη δηµιουργική σκέψη.

3.8.  ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικο-οικονοµικό επίπεδο

Ένας από τους παράγοντες που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη είναι το κοινω-

νικοοικονοµικό επίπεδο και φυσικά αυτό σχετίζεται άµεσα µε την οικογένεια του ατόµου, α-

φού µέσα σ' αυτή αναπτύσσεται, ζει και ενσωµατώνεται το παιδί. Αναφέρθηκε
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προηγουµένως ότι σε ένα ευχάριστο οικογενειακό περιβάλλον ευνοείται η ανάπτυξη της δη-

µιουργικής σκέψης. Το ερώτηµα που εύλογα µπορεί να προβάλει εδώ είναι, αν µπορεί σε ένα

χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό περιβάλλον, όπου υπάρχουν καταρχήν δυσκολίες επιβίωσης

και εξαιτίας αυτών των δυσκολιών ίσως δηµιουργούνται καθηµερινές προσωπικές προστρι-

βές και µεµψιµοιρία µεταξύ των µελών, να ευνοείται η ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης.

Μελέτες για το οικογενειακό υπόβαθρο δηµιουργικών ατόµων έδειξαν ότι τα άτοµα

αυτά προέρχονται από τη µεσαία τάξη, δεν πιέζονται δηλαδή και δεν έχουν άµεσες βιοτικές

ανάγκες, οι οποίες και θα απορροφούσαν τη σκέψη τους. Μπορούν εποµένως εργαζόµενα

µέσα σε ένα απελευθερωµένο περιβάλλον να δηµιουργήσουν και να ασκήσουν τη δηµιουργι-

κή τους σκέψη. Ο Smith διαπίστωσε ότι παιδιά οικογενειών, που ανήκουν σε ανώτερα κοι-

νωνικοοικονοµικά στρώµατα, παρουσίαζαν καλύτερες επιδόσεις στις γλωσσικές δοκιµασίες

σε σύγκριση µε τα παιδιά που ανήκαν σε οικογένειες µε κατώτερο κοινωνικοοικονοµικό επί-

πεδο (Μαρµαρινός 1978). Φαίνεται ότι οι οικογένειες που ανήκουν στα µεσαία ή ανώτερα

κοινωνικά στρώµατα έχουν διαµορφώσει υψηλή αντίληψη για τη γλωσσική έκφραση και επι-

κοινωνία και ενθαρρύνουν τα παιδιά τους προς την κατεύθυνση αυτή, πράγµα που αντανα-

κλάται στις σπουδαίες επιδόσεις του γλωσσικού µέρους των δοκιµασιών που ανιχνεύουν τη

δηµιουργική σκέψη. Σύµφωνα και µε τη θεωρία του Bernstein, οι ανώτερες κοινωνικοοικο-

νοµικές τάξεις χρησιµοποιούν επεξεργασµένο γλωσσικό κώδικα, επειδή τοποθετούν τη

γλώσσα σε υψηλή ιεραχική βαθµίδα αξιών. Αντίθετα τα παιδιά οικογενειών που ανήκουν

στα κατώτερα κοινονωνικοοινοµικά στρώµατα ενθαρρύνουν την ανάπτυξη πρακτικών δεξιο-

τήτων.     

Έχει ακόµη διαπιστωθεί ότι σε περιπτώσεις που η οικογένεια είχε ένα υψηλό µορφω-

τικό υπόβαθρο και εκτιµούσε τις διανοητικές αξίες, υπήρχε µεγαλύτερη τάση προς δηµιουρ-

γική έκφραση (Κωσταρίδου- Ευκλείδου 1997). Η µόρφωση δηλαδή των γονέων µπορεί να

επηρεάζει την επίδοση  ως προς την ποσότητα των ιδεών στις δοκιµασίες της δηµιουργικής

σκέψης (Μαρµαρινός). Αυτό σηµαίνει ότι τα άτοµα αυτά από τη µικρή τους ηλικία έρχονταν

σε επαφή µε ιδέες και προβλήµατα που µελέτησαν και έτσι µπόρεσαν να παράγουν µεγάλη

ποσότητα ιδεών. Γενικά, το υψηλό µορφωτικό υπόβαθρο συµβαδίζει είτε µε µεσαίο είτε µε

ανώτερο κοικωνικοοικονοµικό επίπεδο, καθώς η µόρφωση των ατόµων είναι ένας δείκτης

που συχνά µπορεί να µεταβάλλει "επί τα βελτίω" το πρότερο κοινωνικό και οικονοµικό επί-

πεδο.  
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4. ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ ΚΑΙ  ΜΑΘΗΣΗ

Η διαδικασία της µάθησης αποτελεί ένα πολυπαραγοντικό και πολύπλοκο φαινόµενο

µε πολλές και ποικίλες διαστάσεις. Στη διαδικασία αυτή µετέχουν ορισµένες λειτουργίες,

παίζουν ρόλο η εµπειρία και η άσκηση, οι στάσεις και τα κίνητρα, αλλά και η εφαρµογή

στρατηγικών και τεχνικών, ως εργαλεία ψυχοπαιδαγωγικής υφής στη διάθεση του εκπαιδευ-

τικού.  

Η µάθηση έχει ως υπόβαθρο την περιέργεια του ατόµου να κατανοήσει το περιβάλ-

λον του και συνδέεται µε όλες τις εκδηλώσεις του (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2001). Με την ανά-

γκη της µάθησης, χωρίς αµφιβολία, είναι αναγκαίο να συνδέονται και ψυχικές λειτουργίες,

όπως οι αντιλήψεις, οι σκέψεις (και κατά συνέπεια και η δηµιουργική σκέψη), τα συναισθή-

µατα και γενικά ολόκληρη η προσωπικότητα του ανθρώπου (Μάνιου-Βακάλη 1995, Μαγνή-

σαλης 1996). 

Οι συµπεριφοριστικές θεωρίες υποστηρίζουν ότι για τη µάθηση και την εκµάθηση ι-

σχύει απλώς ο τύπος:  Ε →Α (S-R ερέθισµα-αντίδραση) και έτσι περιορίζουν τη δηµιουργική

σκέψη στο φάσµα των νοητικών ικανοτήτων, που αντιστοιχούν στην ανακάλυψη σχέσεων.

Όµως µε την παραδοχή αυτή παραµερίζονται άλλες ικανότητες, όπως η ευχέρεια, η ευελιξία,

ο µετασχηµατισµός εννοιών κ.ά. Παράλληλα η εκπαίδευση είναι ανάγκη να παρέχει στους

µαθητές την ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν, αλλά και να ασκήσουν ολόκληρο το νοητικό

τους δυναµικό, για να επιλύουν τα διάφορα προβλήµατά τους. Όσο η ψυχοπαιδαγωγική αντί-

ληψη αποκλίνει από το συµπεριφοριστικό πρότυπο, ότι δηλαδή oι απαντήσεις, οι πράξεις ή

οι ενέργειές µας συναρτώνται µε το ερέθισµα που δέχεται το άτοµο, τόσο το ενδιαφέρον των

ερευνητών επικεντρώνεται στη διαδικασία της µάθησης προς την πλευρά της δηµιουργικής

σκέψης. Τούτο συνίσταται στη διερεύνηση του τρόπου µε τον οποίο το άτοµο αντιλαµβάνε-

ται, συγκρατεί και ανακαλεί, κατανοεί και  λύνει προβλήµατα, συλλαµβάνει νέες και πρωτό-

τυπες ιδέες, σκέφτεται δηµιουργικά, αξιολογεί και λαµβάνει αποφάσεις. ∆εν είναι λοιπόν η

δηµιουργική σκέψη άσχετη µε τη µάθηση, αλλά και η µάθηση δεν είναι ζήτηµα συνδυασµού

ερεθισµάτων. Η ουσιαστική µάλιστα µάθηση σχετίζεται µε τις πολύπλοκες και σύνθετες νοη-

τικές λειτουργίες, που διαµορφώνονται έτσι, ώστε το άτοµο να είναι σε θέση να µαθαίνει  πε-

ραιτέρω και να δηµιουργεί (πβ. Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003, κυρίως σελ. 290-292, όπου και η

κλασική µορφή της µάθησης στα ανθρωποειδή).  

 Η εξέταση της σχέσης της δηµιουργικής σκέψης µε τις διάφορες νοητικές λειτουρ-

γίες είναι στο σηµείο αυτό αναγκαία.
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4.1.1. Μνήµη

Για τη λύση των προβληµάτων του ο άνθρωπος χρησιµοποιεί τη σκέψη µε την οποία

επεξεργάζεται κάποια δεδοµένα. Τίποτε δεν µπορεί να δηµιουργηθεί από το κενό, αλλά και

να δηµιουργηθεί στο κενό. Χρειάζεται ένα µνηµονικό απόθεµα και ένα ευρύ πεδίο πληρο-

φοριών, ώστε το άτοµο να συγκεντρώσει τη διαθέσιµη πληροφορία και να την επεξεργαστεί

περαιτέρω δηµιουργικά. Αυτή οφείλεται κυρίως στη νοητική ικανότητα - λειτουργία της

µνήµης (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003). Η µνήµη περιλαµβάνει µια σειρά από επιµέρους λει-

τουργίες, όπως την κωδικοποίηση, τη συγκράτηση, την επανάληψη, την ανάκληση κ.ά. Η

µνήµη δηλαδή είναι "η γνωστική λειτουργία κωδικωποίησης και καταχώρησης στον εγκέφα-

λο, µε οργανωµένο τρόπο σε µορφή διανοητικών µοντέλων, των εµπειριών µας από την αλ-

ληλεπίδραση µε τον κόσµο, ώστε να είναι δυνατή και εύκολη η µελλοντική χρησιµοποίησή

τους" (Ματσαγγούρας 1998, σ. 65). Γίνονται διάφορες διακρίσεις του περιεχοµένου της µνή-

µης. ∆υο θεωρούνται ως κύριες µορφές µνήµης: Η πρώτη έχει σχέση µε την κινητική δρα-

στηριότητα και αφορά την αφοµοίωση κινήσεων, όπως πχ. το παίξιµο µουσικών οργάνων, η

επιδεξιότητα στα γυµνάσµατα (σπορ), εκφραστικές κινήσεις που είναι απαραίτητες για την ο-

µιλία, το γράψιµο, το χορό, την ηθοποιία και πολλά άλλα. Η δεύτερη, την οποία θα µπορού-

σαµε να ονοµάσουµε "γνωστική µνήµη", σχετίζεται µε την ικανότητα ανάκλησης µιας

αισθητηριακής αντίληψης (µπορεί να αφορά ονόµατα, τόπους, αλλά και σκέψεις ή ιδέες και

εµπειρίες).  Ανεξάρτητα από τις µορφές και το περιεχόµενο της µνήµης τίθεται το ερώτηµα,

αν η ποικιλία και ο πλούτος της βοηθά και πόσο τη δηµιουργική σκέψη. Αν δηλαδή µπορεί η

ανάπτυξη και η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης να βασιστεί µόνο σε ένα καλό γνωστι-

κό υπόβαθρο γνώσεων. 

 Ο Guilford, αναγνωρίζοντας τη σηµασία που έχει ο τρόπος αποµνηµόνευσης κατά τη

δηµιουργική διαδικασία, διαχωρίζει την καλά οργανωµένη µνήµη από τη µνήµη εκείνη που

συνήθως ονοµάζουµε "κινητή εγκυκλοπαίδεια" (στης Ξανθάκου 1998). Η δεύτερη σχετίζεται

µε τη µηχανική αποµνηµόνευση, που δεν κινητοποιεί τη σκέψη ούτε την ικανότητα αφοµοίω-

σης, µε αποτέλεσµα να µην είναι δυνατή η παραγωγή νέας γνώσης.

Όπως παρατηρεί ο Parker (Idem 1998), η δηµιουργική διαδικασία σκέψης χρειάζεται

συστηµατική οργάνωση των πληροφοριών µε µνηµονικές τεχνικές. Τέτοιες τεχνικές είναι η

οργάνωση της ύλης σε θεµατικές ενότητες, η µέθοδος των λέξεων-κλειδιών κ.ά. Υπάρχει η

άποψη ότι οι µνηµονικές τεχνικές δε βοηθούν και ότι γι' αυτό πρέπει µάλλον να αποφεύγο-

νται (πβ. Παγιατάκης 1979). Όµως η διαµόρφωση ενός προσωπικού υποµνήµατος
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µνηµονικών τεχνικών (memorandum) ή ενός "σκελετού" του γνωστικού αντικειµένου, ειδικά

για το µάθηµα της ιστορίας, αποτελεί βάση και αφορµή, ώστε το άτοµο να είναι αποτελεσµα-

τικότερο κατά την πρόσκτηση και ανάπλαση των πληροφοριών.

Το παιδί µπορεί να ανακαλύψει µνηµονικές τεχνικές µε τη βοήθεια στίχων, παιγνι-

διών και σχεδίων, να αναπτύξει την ικανότητα µεταµνήµης και να καταστεί ικανό να επιλέ-

γει, ανάλογα µε την περίπτωση, την καταλληλότερη µέθοδο αποµνηµόνευσης, να ελέγχει και

να οργανώνει δυναµικά τις µνηµονικές του διεργασίες. Έτσι θα αναπτύξει παράλληλα  µε τη

βοήθεια της µεταµνήµης τη µεταγνώση. Θα έχει δηλαδή την ικανότητα να σκέπτεται, να συ-

νειδητοποιεί και να ελέγχει τη µάθηση από µόνο του. Η ικανότητα της µεταγνώσης

(metacognition) συνιστά, όπως σηµειώνουν οι Nikerson, Perkins & Smith, ένα από τα βασι-

κότερα χαρακτηριστικά της δηµιουργικής προσωπικότητας (στης Ξανθάκου 1998). 

Κατά τη διαδικασία της ταξινόµησης των πληροφοριών παίζουν ρόλο και άλλοι πα-

ράγοντες όπως ο χρόνος, η σειρά, οι ήχοι, οι γεύσεις, οι οσµές και τα συναισθήµατα.  Αν κά-

ποιοι από αυτούς τους παράγοντες ενεργοποιούνται κατά τη διδακτική διαδικασία,  τότε ο

µαθητής υποβοηθείται συγκινησιακά , ώστε να έχει καλύτερες εντυπώσεις, άρα και καλύτερη

µνήµη. Για την καλή διατήρηση µιας πληροφορίας παίζει ρόλο και ο αριθµός της σύνδεσής

της µε άλλες πληροφορίες (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003). Ένας µαθητής µπορεί να συγκρατή-

σει µια σειρά ιστορικών γεγονότων, αν αυτά οµαδοποιηθούν και βρεθούν σχέσεις µεταξύ

τους, ώστε η ανάµνηση του ενός να επιφέρει την ανάµνηση του άλλου.

4.1.2. Κατανόηση και ενορατική αντίληψη

Η ερµηνεία των πληροφοριών και των παραστάσεων ενσωµατώνει και την έννοια της

κατανόησης. Τι σηµαίνει όµως κατανόηση; Κατανόηση σηµαίνει αντίληψη δια των αισθή-

σεων και απόδοση σηµασίας, καθορισµού των ορίων µιας κατάστασης, ενός πράγµατος και

εκτίµηση της ουσίας τους. Γίνονται εσωτερικές διεργασίες για να αντίληψη των δεδοµένων.

Ο όρος κατανόηση σηµαίνει την πεποίθηση που έχει το άτοµο για κάτι, την αντίληψη για ένα

γεγονός, τον τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνεται µια κατάσταση που δηµιουργείται εσωτερι-

κά. Η κατανόηση εποµένως βρίσκεται στη "νοητική δήλωση" αναγνώρισης που γίνεται για

ένα φαινόµενο, ένα πράγµα ή µια κατάσταση.

 Την ουσία ενός πράγµατος ή µιας κατάστασης µπορεί να δηλωθεί µε πολλούς διαφο-

ρετικούς τρόπους. Οι έννοιες κλειδιά είναι η συµφωνία, η πιθανότητα και η αναγκαιότητα. Αν

υπάρχει γνωση κάποιων πληροφοριών, είναι δυνατόν να εξαχθούν γνώµες ως άλλες πληρο-
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φορίες για πράγµατα που δεν υπάρχουν άµεσες αποδείξεις, για πράγµατα που δεν είναι δυνα-

τόν να επαληθευτούν, αλλά στα οποία, παρόλα αυτά, υπάρχει η δυνατότητα στήριξης. Από

τη στιγµή που αναγνωρίζεται κάτι, σηµαίνει ότι αντιδιαστέλλεται από άλλα. Εποµένως η α-

ποδοχή µιας κατάστασης ή ενός πράγµατος σηµαίνει ότι υπάρχει άρνηση για κάτι άλλο που

ενδεχόµενα είναι αντίθετό του (Donaldson 1991). Από την άλλη πλευρά όµως υποδηλώνεται

ότι αυτό για το οποίο έγινε αποδοχή µπορεί να έχει περισσότερες ιδιότητες, πλευρές και ό-

ψεις, αφού έγινε αντιδιαστολή της πρώτης ιδιότητάς του µε µια άλλη. Αυτό συνδέεται οπωσ-

δήποτε µε την αντίληψη του κάθε ατόµου.

Με την κατανόηση συνδέεται η αντίληψη, η οποία πραγµατοποιείται µέσα σε ένα

πλαίσιο σχέσεων των ερεθισµάτων. Στα ερεθίσµατα ακόµη προστίθενται τα ποικίλα χαρα-

κτηριστικά της προσωπικότητας (Αντωνοπούλου και συνεργ. 2000). Η συνεργασία του νου

συµβάλλει στη διαµόρφωση αντίληψης των αντικειµένων, που παρελήφθησαν µέσω των αι-

σθήσεων (Σάλλα - ∆οκουµετζίδου 1996). Στην αντιληπτική διαδικασία δίνουν έµφαση πρό-

σφατες έρευνες και υποστηρίζουν ότι το αντιληπτικό σύστηµα του ατόµου λειτουργεί ως

θεµέλιο της δηµιουργικής σκέψης και της δηµιουργικής διαδικασίας. Η συµβολή της προσο-

χής και του διαφέροντος είναι αποφασιστικής σηµασίας για τη διαδικασία της δηµιουργικής

σκέψης, καθώς στα δηµιουργικά άτοµα προβάλλουν αυτά τα χαρακτηριστικά (Ξανθάκου

1998).

Όταν το άτοµο διαθέτει όχι απλώς την "κοινή αντίληψη" αλλά την "ενορατική αντί-

ληψη", συλλαµβάνει τη δοµή των πραγµάτων ή αντικειµένων στην ολότητά τους και όχι µό-

νο µέρη τους. Παράλληλα όµως µπορεί να τα διαχωρίζει και να "βλέπει" και τα

χαρακτηριστικά των µερών τους, όπως τουλάχιστο είδαµε να γίνεται µε τη σύγχρονη µέθοδο

δηµιουργικότητας που εφαρµόζεται στο Ισραήλ για την οποία έγινε αναφορά παραπάνω.

Ο δηµιουργικός άνθρωπος διαθέτει ακριβώς την εκφραστική  αντίληψη µε την οποία

µπορεί να προβλέψει τις πιθανότητες επανάληψης ενός φαινοµένου, τα αρνητικά αποτελέ-

σµατα κάποιου άλλου ή ακόµη και το διαφορετικό τρόπο θεώρησης µιας κατάστασης απ' αυ-

τόν που κυριαρχεί και µπορεί να είναι µόνο µια διάσταση της πραγµατικότητας.  

Ο Mackinnon υπογράµµισε ότι η "φωτογραφική" παραγωγή συγκεκριµένης ύλης, η

µάθηση απλών γεγονότων, η αποστήθιση κανόνων, η µη σύνδεση των γεγονότων µεταξύ

τους, οδηγεί στην καλλιέργεια της µνήµης. Αντίθετα, η µεταβίβαση της µάθησης από το ένα

περιεχόµενο στο άλλο, η αναζήτηση κοινών αρχών, ώστε γεγονότα άσχετα να συνδέονται

µεταξύ τους, η αξιοποίηση εικόνων, η αναζήτηση συµβολισµών ή αποσυµβολισµών, παιχνί-
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δια άσκησης της φαντασίας θα αύξαναν την προδιάθεση για ενορατική σκέψη (Mackinnon

1962).

Μεγάλη σηµασία για την ενδυνάµωση της ενορατικής σκέψης φαίνεται να έχει ο τρό-

πος µε τον οποίο δίνεται µια απάντηση ή γίνεται µια ερώτηση. Οι έτοιµες απαντήσεις,

στερεύουν τις πηγές της έµπνευσης αντί να προκαλείται µε κατάλληλες ερωτήσεις παραγωγή

νέων σκέψεων. Στην ερώτηση π.χ. Τι είναι αυτό; αντί της στερεότυπης απάντησης: Αυτό είναι

...., θα µπορούσε να απαντηθεί µε µια νέα ερώτηση: Τι θα µπορούσε να είναι; Με τον τρόπο

αυτό δίνεται αφορµή για να κινηθεί η σκέψη και να δηµιουργήσει νέα δεδοµένα. Αν δοθεί

µια έτοιµη λύση στο παιδί, αυτό αργά ή γρήγορα θα σταµατήσει να ανιχνεύει τη γνώση, θα

του αµβλυνθεί η περιέργεια και θα αρκείται σε αυτά που θα έχουν κατασκευάσει οι άλλοι. Έ-

τσι µε την πάροδο του χρόνου το παιδί θα σταµατήσει να παρατηρεί και να ανιχνεύει, αφού

σκεφτόµενο κοινότυπα, θα τα κατανοεί όλα χωρίς καµία απόκλιση από το γενικώς αποδεκτό.

Αν εργάζεται κανείς έτσι στα πλαίσια του σχολείου, δεν κάνει τίποτε άλλο από το να "πνίγει"

την περιέργεια για ανίχνευση και να οδηγεί σε στερεότυπα. 

Ο T. Henry παρατηρεί ότι, διδάσκοντας τα παιδιά µας να αποδέχονται τις πεποιθήσεις

µας χωρίς την παραµικρή αµφισβήτηση, δεν γίνεται τίποτε άλλο παρά να ακολουθούνται οι

πανάρχαιοι δρόµοι του ανθρώπινου είδους. Μια τέτοια γνώση όµως είναι "ταϊστική", όπως α-

ναφέρει ο Παπάς (1985α), και δε συµβάλει στην ανιχνευτική δραστηριότητα αλλά ούτε και

στην κατανόηση από τη σκοπιά του µαθητή. Μια τέτοια γνώση διατηρείται λίγο, ειδικά µε

τις σύγχρονες ταχύτητες αλλαγής των δεδοµένων, και δεν µπορεί να αντιµετωπίσει καταστά-

σεις εκτός από τα κοινότυπα και τα καθιερωµένα.  

Κατά τη διαδικασία πρόσληψης και κατανόησης της γνώσης το παιδί βοηθιέται να µη

στηρίζεται σε µια µονοµερή αντίληψη των πραγµάτων και των φαινοµένων, αλλά να τα βλέ-

πει σφαιρικά και ταυτόχρονα να συνεξετάζει περισσότερες διαστάσεις των στοιχείων τους σε

συνδυασµό µε την εµπειρία του. Είναι ανάγκη να καθίσταται το παιδί ικανό να κατανοεί βα-

θιά τις έννοιες και να τις µετασχηµατίζει µε προοπτική την παραγωγή νέας γνώσης. Γιατί, ό-

πως παρατηρεί ο Renzulli (1992), "αν θέλεις να κατανοήσεις κάτι πρέπει να το µετατρέψεις".

Αλλά και ο Piaget θεωρεί ότι η εξαγωγή συµπερασµάτων απαιτεί την ικανότητα µεταβολής

απόψεων (Dolaldson 1991). Αυτό όµως µπορεί να παρακαµφθεί µε τη δηµιουργική µάθηση,

αφού επιδιώκεται µ' αυτήν η "αποκαθήλωση" από τις νοητικές και αντιληπτικές καθηλώσεις

των γνωστικών αντικειµένων και ο µετασχηµατισµός ή η µετατροπή τους.
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4.1.3. Παραγωγική σκέψη

  Κάθε µια από τις νοητικές ικανότητες έχει τη δική της αξία και χρησιµότητα. Χρειά-

ζεται να σηµειωθεί ότι η µνήµη και η κατανόηση δεν παράγουν κάτι το νέο, απλώς αναπαρά-

γουν ή κωδικοποιούν τη γνώση. Αντίθετα η παραγωγική σκέψη παράγει νέα στοιχεία πέρα

των δεδοµένων. Η παραγωγική σκέψη τα τελευταία χρόνια έχει γίνει το επίκεντρο του ερευ-

νητικού ενδιαφέροντος των ψυχολόγων και των παιδαγωγών και σχετίζεται άµεσα µε το πα-

ραγωγικό συµπέρασµα. Η στροφή της έρευνας σε θέµατα σχετικά µε την παραγωγική σκέψη

οφείλεται στον Guilford (1959α) µε την επινόηση του θεωρητικού µοντέλου του για τα δοµι-

κά στοιχεία και την οργάνωση της νοηµοσύνης. Στο πρότυπο αυτό η παραγωγική σκέψη πα-

ρουσιάζεται σε δύο µορφές: Την αποκλίνουσα νόηση και τη συγκλίνουσα νόηση. Ιδιαίτερη

σπουδαιότητα έχει η αποκλίνουσα νόηση, επειδή χωρίς την εµπλοκή της δεν νοείται αλλαγή

και πρόοδος της ανθρώπινης δραστηριότητας.  

Παρόµοιες ταξινοµήσεις της σκέψης έχουν κάνει και άλλοι ερευνητές, όπως ο De

Bono, ο Bruner και ο Bartlett (Lytton 1971, Fisher 1990). Για τη διδασκαλία της ιστορίας,

χρειάζεται να διαµορφώσουµε διάφορες ιστορικές υποθέσεις (΄Ιγκερς 1999), να τις ελέγχου-

µε και να τις αξιολογούµε για να καταλήξουµε σε ιστορικά συµπεράσµατα ή άλλες υποθέσεις

τις οποίες θα χρειαστεί να διερευνήσουµε. Ο τρόπος όµως µε τον οποίο γινόταν η διδασκαλία

της ιστορίας, πριν την εµφάνιση των νέων απόψεων σπουδής της, δεν ευνοούσε την διαµόρ-

φωση νέων υποθέσεων, γιατί στηριζόταν στην αποµνηµόνευση των πορισµάτων στα οποία

είχαν καταλήξει οι ιστορικοί. Σύµφωνα και µε πορίσµατα ερευνών, το µάθηµα της ιστορίας

δεν είναι από τα ευκολότερα. Μάλιστα βρίσκεται στην αξιολογική σειρά κατάταξης µετά από

τα µαθηµατικά και τα γλωσσικά µαθήµατα όσο αφορά το βαθµό δυσκολίας του (∆ερβίσης

1982, 1987), αν και η δυσκολία είναι ποιοτικά και όχι ποσοτικά µετρήσιµη.

Ο De Bono (1992) σηµειώνει ότι όταν ο άνθρωπος βρεθεί µπροστά σε µια

"προβληµατική κατάσταση" επιλέγει την κίνηση της σκέψης του. Έτσι η δηµιουργική σκέψη

είναι µέσο παραγωγής νέου, αλλαγής ή τροποποίησης, και σύλληψης δηµιουργίας ασυνήθι-

στων δεδοµένων.  Όπως παρατηρεί ο Sternberg (1999) πρόκειται για µια "αιρετική" σκέψη η

οποία είναι έτοιµη να επιτεθεί σε επενδεδυµένα συµφέροντα.

Οι δηµιουργικές ιδέες προκαλούν το πλήθος και γι' αυτό συχνά  προκαλούν προβλή-

µατα. Τα µέλη της πλειοψηφίας δεν απορρίπτουν σκόπιµα τις δηµιουργικές ιδέες, αλλά µάλ-

λον δεν µπορούν ή δεν θέλουν να συνειδητοποιήσουν ότι αντιπροσωπεύουν µια άλλη και

ίσως ανώτερη εναλλακτική οπτική, σε σχέση µε τον κοινό τρόπο που σκέφτονται, όπως π.χ.
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συνέβη µε το Γαλιλαίο.

Μια έννοια, ως µονάδα, µπορεί να παράγεται από δοσµένα στοιχεία (συγκλίνουσα

παραγωγή) αλλά και από ελλιπή δεδοµένα και ύστερα από ενεργητική διανοητική διαδικασία

(αποκλίνουσα παραγωγή). Από την ιστορία π.χ. οι έννοιες: επανάσταση ή εργαλεία ή αρχιτε-

κτονική κ.ά. παράγονται από γεγονότα, αυτό όµως σχετίζεται µε την ευχέρεια εννοιών

(ιδεών). 

Στην κατηγορία των τάξεων, αν υπάρχει µια οµάδα λέξεων, µπορούν να ταξινοµη-

θούν, να διαχωριστούν κατά διάφορους τρόπους αλλά σε καθορισµένες τάξεις (συγκλίνουσα

παραγωγή), π.χ. τεστ ταξινόµησης λέξεων ή τεστ ταξινόµησης ιστορικών γεγονότων µε ηµε-

ροµηνίες Π.Χ. και Μ.Χ. ή ακόµα στην εικονογράφηση ναών και να καταταχτούν οι εικόνες.

Αντίθετα υπάρχει παραγωγή τάξεων βάσει πολλών και ποικίλων χαρακτηριστικών

(αποκλίνουσα παραγωγή), π.χ. στο ερώτηµα: ποιο το χαρακτηριστικό των επαναστάσεων;

(ευελιξία). Μπορεί επίσης να δοθούν κάποιες ιστορικές έννοιες ή χρονολογίες και να ζητηθεί

από το µαθητή να ανακαλύψει όσο το δυνατόν περισσότερες κατηγορίες, που µπορεί να τις

αντιστοιχήσει. Μπορεί π.χ. να γίνει ταξινόµηση των ιστορικών προσώπων την περίοδο της

τουρκοκρατίας της περιοχής σας ανάλογα µε τη σπουδαιότητα του έργου τους; Μπορεί να γί-

νει ταξινόµηση των οικισµών ανάλογα ανάλογα µε την προσφορά τους στην πατρίδα (π.χ. το

Αβδού γνωστό και ως "καπετανοχώρι" ήταν γενέτειρα πολλών καπεταναίων) κ.ά.  

Σε επίπεδο σχέσεων µπορεί να υπάρχει παραγωγή, που σχετίζεται µε µια ιδέα µε συ-

γκεκριµµένο τρόπο, όπως αντίθεσης ταυτότητας, συνωνυµίας κ.λπ. (συγκλίνουσα παραγω-

γή), π.χ. Σύζυγος της Θεοδώρας ήταν ο..... (απ.: Ιουστινιανός), ο Ιουστινιανός κατέπνιξε τη ...

(απ.: Στάση του Νίκα), το Βυζάντιο στα χρόνια του Ιουστινιανού ήταν ένα απέραντο.... (απ.:

εργοτάξιο) κ.λπ. Αντίθετα, στη παραγωγή πολλών ιδεών, µπορεί να σχετίζονται και να απο-

καλύπτονται σχέσεις αντίθεσης, συνάφειας, συνθέσεων, νέων συνδυασµών (αποκλίνουσα

παραγωγή) π.χ.: Ιουστινιανός-Θεοδώρα, Ιουστινιανός - Νόµοι, Ιουστινιανός - πόλεµοι, Ιου-

στινιανός-Αφρική, Ιουστινιανός-∆ύση κ.λπ.

Στην περιοχή των συστηµάτων υπάρχει συγκλίνουσα παραγωγή, όταν παράγονται

συστήµατα, δοµές, κατά την ακολουθία λογικών βηµάτων, π.χ. η διευθέτηση του χρόνου, η

τοποθέτηση των θεατών στο θέατρο κ.λπ. Κατά τη διαδικασία ανακάλυψης νέων δοµών

(αποκλίνουσα παραγωγή) παράγονται νέα στοιχεία έκφρασης, νέα δεδοµένα στην παραγωγή

ιστορικού λόγου, που είναι ανάγκη να αξιολογηθούν και να τεκµηριωθούν. ∆εν πρέπει να πι-

στεύεται ότι,  π.χ. επειδή οι Λύκτιοι εξεστράτευσαν νότια, εισέβαλαν υποχρεωτικά στην Ιε-
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ράπετρα, όπως έχει υποστηριχθεί. Υπάρχει όµως και η άποψη ότι κινήθηκαν κατά της

Γόρτυνας, η οποία είναι και πιο πιθανή, αν αναλογιστούµε το περιβάλλον των γεγονότων

(ενσυναίσθηση).

Στο επίπεδο των µετασχηµατισµών αλλάζει µια έννοια σε άλλη (συγκλίνουσα παρα-

γωγή) αλλά µε συγκεκριµένες υποδείξεις, π.χ. τα τεστ αλλαγής λέξεων. Όταν όµως γίνονται

πολλές και ποικίλες τροποποιήσεις σε έννοιες (αποκλίνουσα παραγωγή), µετασχηµατίζονται

οι υπάρχουσες ιδέες και έννοιες σε νέες. Π.χ. η εικονοµαχία για τους βυζαντινούς µεταρυθµι-

στές ήταν πράξη ελπίδας και ισχυροποίησης του κράτους, ενώ για τους εικονόφιλους ήταν

πράξη ασέβειας. Τέτοιοι µετασχηµατισµοί γίνονται αν αναρωτηθεί κάποιος λ.χ. σε τοπικό ε-

πίπεδο: Πώς συµπεριφέρονταν οι εικονόφιλοι στην Κρήτη; Υπήρχαν οικογένειες χωρισµένες

σε εικονόφιλους και µη; Πώς συµπεριφέρονταν µεταξύ τους; Οι θρησκευτικές αντιθέσεις ευ-

νοούσαν και κοινωνικές αντιθέσεις; Τι σχέση σύγκρισης µπορεί να έχει η εικονοµαχία σε το-

πικό επίπεδο µε την γενικότερη κατάσταση στο κράτος; ή µε την υποδούλωση της Κρήτης

στους Άραβες; κ.λπ.    

Στο χώρο των συνεπειών, όταν παράγεται η µοναδική συνέπεια ενός λογικού συλλο-

γισµού ή συµπεράσµατος, χρησιµοποιείται συγκλίνουσα νόηση π.χ. οι παλιότεροι άνθρωποι

δε χρησιµοποιούσαν αυτοκίνητα, γιατί δεν γνώριζαν τη µηχανή. Όταν όµως βρεθεί µια ποικι-

λία λόγων εξαιτίας των οποίων δεν είχαν αυτοκίνητα χρησιµοποιείται αποκλίνουσα παραγω-

γή, όπως π.χ. δεν είχαν βενζίνη, δρόµους, δεν γνώριζαν να οδηγούν, δεν ήξεραν την

τεχνολογία κ.λπ. Γίνεται δηλαδή ανάπτυξη του θέµατος από πολλές πλευρές και ποικίλες κα-

τευθύνσεις - υποθέσεις. Εδώ φαίνεται να έχει εφαρµογή και η ευαισθησία στα προβλήµατα

του περιβάλλοντος, καθώς µπορεί να γίνει αξιολόγηση των συνεπειών της χρήσης του αυτο-

κινήτου και να συζητηθεί η µόλυνση του περιβάλλοντος εξαιτίας των ρύπων των µηχανών.

 Η παραγωγική σκέψη στην Τοπική Ιστορία διαπιστώνεται σε θέµατα που δεν έχουµε

αρκετές πληροφορίες όπως π.χ. το θέµα "βακουφικά κτήµατα στην Κρήτη". Έτσι, αν ζητηθεί

από τους µαθητές να ερευνήσουν το θέµα αυτό, θα παράγουν ιστορικό λόγο. Στις παρατηρή-

σεις τους θα διαπιστωθεί µια ποικιλία υποθέσεων - δεδοµένων που µπορούν να ανταποκρίνο-

νται σε συναφή ιστορικά γεγονότα και να σχετίζονται άµεσα µε τη δηµιουργική φαντασία

και τη δηµιουργική σκέψη. Ο Γκαστόν Μπασλάρ ισχυρίζεται ότι τα Annales διακηρύσσουν

ότι "τίποτα δε γίνεται µόνο του, τίποτα δεν είναι δεδοµένο, αλλά τα πάντα κατασκευάζονται"

(Λεοντσίνης - Ρεπούση  2001, σ. 17). Η ιστορία είναι παραγωγή και κατασκευή λόγου από

τον εκάστοτε ιστορικό. Αυτό σηµαίνει ότι όσα γράφονται είναι δυνατόν να έχουν και άλλη ό-
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ψη. Όχι  µόνο µια όψη αλλά περισσότερες, οι οποίες στηρίζονται τόσο στα ιστορικά κατάλοι-

πα, όσο και στη θέαση του παρελθόντος από το συνθέτη του ιστορικού λόγου. Στη θέαση

αντανακλάται ο τρόπος ερµηνείας του ιστορικού παρελθόντος και εξαρτάται από τα ερωτή-

µατα που έχουν τεθεί για την ανακάλυψη του περελθόντος, καθώς και το πλαίσιο που κινεί-

ται ο εκάστοτε γράφων. 

4.1.3.1. Παραγωγική σκέψη και ανάλυση - σύνθεση

Η αναφορά στην παραγωγή λόγου, δηλαδή στη σύνθεση λόγου, οδηγεί στη µνηµό-

νευση της ανάλυσης και της σύνθεσης. Με την ανάλυση η σκέψη διασπά ένα πρόβληµα στα

επιµέρους στοιχεία του, στα επιµέρους συστατικά του, για να τα αξιολογήσει, να ορίσει τις

σχέσεις τους, πριν προχωρήσει στην επίλυσή του. Για το σκοπό όµως αυτό χρησιµοποιείται η

κριτική σκέψη, γιατί είναι εκείνη που θα προχωρήσει στην αξιολόγησή τους. Η σκέψη σε Ευ-

ρώπη και Αµερική, η ονοµαζόµενη και δυτική σκέψη, αλλά και η εκπαίδευση έχουν βασιστεί

επάνω στις αρχές της ανάλυσης, για να κατανοηθούν οι προβληµατικές καταστάσεις και να

γίνουν βήµατα για την επίλυσή τους. Μέσα όµως από αυτή τη διαδικασία, όπως ισχυρίζεται

ο De Bono (1992), το ενδιαφέρον συγκεντρώνεται στο "τι". Στην ιστορία αυτού του είδους η

επικέντρωση γινόταν πριν από µερικά χρόνια σε ένα πολύ µεγάλο ποσοστό. Εκείνο που βασι-

κά ενδιέφερε ήταν απαρίθµηση χρονολογιών ή ονοµάτων σπουδαίων ανδρών. Αυτό όµως α-

πευθύνεται κυρίως στη µνήµη και όχι στην παραγωγική σκέψη. Αυτό έµοιαζε µε ιστορία.

∆εν ήταν ιστορία, αλλά αναπαραγωγή όσων άλλοι έχουν παρουσιάσει ως ιστορία. Όταν δια-

τυπωνονται ερωτήσεις όπως: τι συνέβη στη µάχη των Θερµοπυλών, ή τι γνωρίζεις για τον

αρχαίο ελληνικό εµφύλιο πόλεµο, ή τι περιελάµβανε το Νοµοθετικό έργο του Ιουστινιανού,

ή τι συνέβη και απέτυχε η Μεγάλη Ελληνική επανάσταση στην Κρήτη κ.λπ. κυρίως ενδιαφέ-

ρει η λειτουργία της µνήµης. Σε µια διαφορετική νοητική λειτουργία απευθύνονται οι ερωτή-

σεις: Με ποιο τρόπο αντιµετώπισαν οι Έλληνες τους Πέρσες στις Θερµοπύλες; Πιστεύεις ότι

ο αρχαίος ελληνικός εµφύλιος ήταν η απαρχή για τις όποιες υποδουλώσεις των Ελλήνων σε

άλλους λαούς; Θα µπορούσε η κωδικοποίηση των νόµων στο Βυζάντιο να οδηγήσει σε πιο

δίκαιες λύσεις των προβληµάτων; Πώς πέτυχαν οι Τούρκοι να καταστείλουν την ελληνική ε-

πανάσταση στην Κρήτη, ώστε µέχρι σήµερα να έχει µείνει η εντύπωση στον πολύ κόσµο ότι

οι Κρήτες δεν επαναστάτησαν; Αυτή η λειτουργία ασφαλώς είναι η παραγωγική σκέψη. Η

παιδαγωγική της εγγύτητας µε τη ζωή δεν απαιτεί µόνο τη γνώση, την περιγραφή, αλλά απαι-

τεί αλλαγή, τροποποίηση, ανάληψη πρωτοβουλιών, απόφαση για δράση και ανατροπή της
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"συµβατικής σκέψης" και των κοινώς παραδεδεγµένων. Αυτός ο τρόπος οδηγεί ένα βήµα πιο

µπροστά απ' αυτά που είχαν επινοηθεί από άλλους παλαιότερα.

Η αποµνηµονευτική ικανότητα σχετίζεται µε τη συσσώρευση στοιχείων, ενώ η παρα-

γωγική σκέψη κινείται πέρα από το συµβατικό τρόπο σκέψης, οδηγεί σε ανατροπή κοινοτυ-

πιών, χαράζει νέους δρόµους επίλυσης προβληµατικών καταστάσεων, αναζητεί κρυµµένες

σχέσεις µεταξύ τους. Το τρισδιάστατο πρότυπο του Guilford για τη νοηµοσύνη αποτελεί α-

ναµφισβήτητα παράδειγµα σχεδιασµού ανάλυσης και σύνθεσης µε σκοπό την αναζήτηση

νέων συνθέσεων και σχέσεων. Αυτό είναι ανάγκη να συµβαίνει για όλες τις προβληµατικές

καταστάσεις, που µας απασχολούν, γιατί έτσι τα προς µελέτη προβλήµατα αναλύονται, επα-

ναδιατυπώνονται, να γίνουν νέοι συνδυασµοί, µε νέες δυνατότητες και προοπτικές.

 

4.1.4. Παραγωγική σκέψη, διδασκαλία ιστορίας και άλλων αντικειµένων

Το ιστορικιστικό επιστηµολογικό πρότυπο είναι αναγκασµένο πια να αποδεχτεί τη

διαµορφωτική εµπλοκή του ιστορικού στην αναπαράσταση των ιστορικών φαινοµένων

(Κόκκινος 1998). Έτσι είναι δυνατόν µια αφήγηση να απηχεί και τις προσωπικές απόψεις του

αφηγητή - ιστορικού.  

Φαίνεται ότι µε την ιστορική γνώση εµπλέκονται η δηµιουργική φαντασία και η εν-

συναίσθηση, για την ιστορική κατανόηση και ερµηνεία. Το πρόβληµα µε την ιστορική διήγη-

ση είναι, όπως έχουν δείξει θεωρητικοί της ιστορίας, ότι, ενώ ξεκινά µε βάση γεγονότα που

έχουν εµπειρικά τεκµηριωθεί, έχει ανάγκη τη βοήθεια της φαντασίας του ιστορικού ή αυτού

που ασχολείται µε το θέµα, για να τα τοποθετήσει µέσα σε µια συνεκτική διήγηση (΄Ιγκερς

1999).

Σηµασία άρα δεν έχει το περιεχόµενο του γνωστικού αντικειµένου αλλά οι τρόποι

προσέγγισής του. Ήδη έχουν εφαρµοστεί προγράµµατα ασκήσεως της δηµιουργικής σκέψης

στο Σχολείο στα αντικείµενα - µαθήµατα, όπως Γλώσσα, Μαθηµατικά, Φυσική Ιστορία,

Γεωγραφία και Φυσική Αγωγή (Χαραλαµπόπουλος 1981, Μπουρνέλη 1998). Η Γεωγραφία

και η Ιστορία όµως είναι "αδελφά" µαθήµατα και έχουν άµεση συνάφεια µεταξύ τους (Βαϊνά

1997, Γουστέρης 1998, Λεοντσίνης-Ρεπούση 2001) άρα θα µπορούσε να εφαρµοστεί πρό-

γραµµα στην Ιστορία και στην Τοπική Ιστορία, που να µπορεί να καλλιεργεί τη δηµιουργική

σκέψη στο Γυµνάσιο. Κατά τον Herder, Ιστορία είναι η Γεωγραφία των λαών σε κίνηση, ενώ

Γεωγραφία είναι η Ιστορία των λαών σε στάση (Ράπτης 1980, σ.72, Γουστέρης 1998, σ. 16).

Η Γεωγραφία δηλ. ασχολείται µε τους λαούς, όταν βρίσκονται περιορισµένοι στο κράτος
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τους ζώντας φιλήσυχα, αναπτύσσοντας τον πολιτισµό τους, εφαρµόζοντας τη διοίκηση και

τους νόµους τους, παράγοντας προϊόντα, ασχολούµενοι µε την επιστήµη, τις τέχνες, τα ήθη

και τα έθιµά τους. Αντίθετα η Iστορία ασχολείται µε την κίνηση των λαών είτε έξω από τη

χώρα τους για πολεµικές ενέργειες είτε για εξάπλωσή τους µέσω αποικισµών, ανακαλύψεων,

εµπορίου είτε µε δηµιουργία (συλλογική ή ατοµική) καλιτεχνικών µνηµείων

(αρχιτεκτονικών, γλυπτών, ζωγραφικών) ή λογοτεχνικής και επιστηµονικής παραγωγής µέσα

στο χώρο που κινήθηκαν και βρίσκονται. Η κρήνη του Μοροζίνι στο Ηράκλειο π.χ. είναι αρ-

χιτεκτονική παραγωγή των Ενετών, λαού δηλαδή που µετακινούµενος έξω από το κράτος

του δηµιούργησε ένα µνηµείο ιστορικό. Ακόµη η λογοτεχνική παραγωγή στην Κρήτη την πε-

ρίοδο της Ενετοκρατίας οφείλεται στον ίδιο λόγο, δηλαδή στην Ενετική κατάκτηση. 

Με την ιστορία σχετίζονται και άλλοι κλάδοι και τοµείς. Τέτοιοι τοµείς εκτός από τη

Γεωγραφία είναι: η Οικονοµία - Βιοµηχανία, η Αγωγή Υγείας, η Περιβαλλοντική Εκπαίδευ-

ση, η Αγωγή του Πολίτη κ.λπ. (Sebba, 2000, αλλά και η λογοτεχνία (΄Ιγκερς 1999) καθώς η

ιστορία κατά βάση είναι παραγωγή λόγου, είναι δηλαδή κατά κάποιο τρόπο πέρα από επι-

στηµονική παραγωγή και λογοτεχνική παραγωγή.

4.2. Παράγοντες καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης

Όλες οι µορφές της σκέψης θεωρούνται διανοητικές δεξιότητες, που µπορεί να ασκη-

θούν. Είναι δυνατόν να υπάρχουν κάποια όρια, τα οποία έχουν τεθεί από την κληρονοµικότη-

τα, αυτά όµως µε τη µάθηση µπορεί να επεκτείνονται ακόµη περισσότερο. Η άσκηση στη

δηµιουργική σκέψη, κατά τον Parnes (1967), είναι µια πρόκληση για περισσότερο εκτενή δη-

µιουργική συµπεριφορά.

Η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης στηρίζεται στην παραδοχή ότι:

α) Η δηµιουργική σκέψη δεν είναι προνόµιο κάποιων ατόµων, αλλά όλα τα άτοµα έχουν δη-

µιουργικές δυνατότητες.

β) Η ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης δεν εξαρτάται αποκλειστικά από κληρονοµικούς

παράγοντες αλλά είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης του ατόµου µε το περιβάλλον του.

γ) Με κατάλληλες διαδικασίες µπορεί µέσα από τα µαθήµατα του σχολείου να αναπτυχθούν

οι δηµιουργικές ικανότητες του παιδιού σε υψηλά επίπεδα και δεν είναι απαραίτητο να εφαρ-

µόζεται κατ' ανάγκη ειδικό πρόγραµµα καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης.

Η δηµιουργική σκέψη ασκείται και καλλιεργείται από το άτοµο σε όλη τη διάρκεια

της ζωής του, άλλοτε λιγότερο και άλλοτε περισσότερο, αφού είναι αναγκασµένο καθηµερι-
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νά να επιλύει διάφορα προβλήµατα που ανακύπτουν. Οι χώροι, στους οποίους ζει και ενσω-

µατώνεται, είναι περιβάλλοντα που βοηθούν ή αναστέλλουν τη δηµιουργική του σκέψη.

Τέτοια περιβάλλοντα είναι αρχικά η οικογένεια, το πολιτιστικό περιβάλλον, το κοινωνικό πε-

ριβάλλον και το σχολικό περιβάλλον.

Στο οικογενειακό περιβάλλον συγκαταλέγονται τα µέλη της οικογένειας, πατέρας -

µητέρα, αδέλφια. Από τις έρευνες φάνηκε ότι τα δηµιουργικά άτοµα έχουν πατέρες που συ-

χνά τα βοηθούν στην επινοητικότητα, έχουν φιλικές και στενές σχέσεις µαζί τους, ενώ οι µη-

τέρες εκδηλώνουν προς τα παιδιά τους χαµηλό βαθµό κυριαρχικής συµπεριφοράς και τείνουν

να παρέχουν στα παιδιά τους σηµαντική ελευθερία στη λήψη αποφάσεων, που αφορούν το

µέλλον τους. Επίσης τα άλλα µέλη της οικογένειας δείχνουν κατανόηση και υποστηρίζουν τα

ενδιαφέροντά τους. Κοινό γνώρισµα των γονέων των δηµιουργικών ατόµων είναι ότι δεί-

χνουν σ' αυτά ασυνήθιστο σεβασµό, µεγάλη εµπιστοσύνη, τους ενθαρρύνουν και τους παρέ-

χουν σηµαντική αυτονοµία (Τάρεκ 1993). Οι οικογένειες αυτές όπως διαπίστωσε ο

MacKinnon (1962), ανήκουν σε µεσοαστικές ή ανώτερες κοινωνικές τάξεις και δεν αντιµε-

τωπίζουν οικονοµικές δυσκολίες. Τείνουν συχνά να αλλάζουν τόπο κατοικίας και αυτό ίσως

εµπλουτίζει την εµπειρία και δίνει πλήθος ερεθίσµατα στο άτοµο. Άρα το οικονοµικό επίπε-

δο της οικογένειας είναι ενδεχόµενα µια παράµετρος που βοηθά στην καλλιέργεια της δη-

µιουργικής σκέψης, επειδή το άτοµο έχει περιβάλλον τέτοιο ώστε να απαλλαγεί από βιοτικές

κυρίως µέριµνες και να σκεφετεί περισσότερο για άλλα ζητήµατα, και κυρίως, να σκεφτεί έ-

χοντας προσανατολισµό στη δηµιουργικότητα.

Ο Stein (1963) παρατηρεί ότι οι δηµιουργικές τάσεις εξαρτώνται από την έκταση που

οι πολιτισµικές επιδράσεις επιτρέπουν την ανάπτυξη ελευθερίας και από τo πόσο ο πολιτι-

σµός ενθαρρύνει και δηµιουργεί ποικιλία ερεθισµάτων (Abuhamdeh - Csikszentmihalyi

2004). Ο Torrance (1965) µελέτησε πέντε διαφορετικούς πολιτισµούς και διαπίστωσε ότι η

πολιτισµική δοµή και των πέντε αυτών πολιτισµών (Η.Π.Α, Ινδία, Φιλιππίνες, Γερµανία, Ελ-

λάδα) περιέχει αξίες εχθρικές για ανάπτυξη της δηµιουργικής συµπεριφοράς. Επίσης ο Ver-

non σε έρευνα ανάµεσα σε άτοµα διαφορετικών πολιτιστικών επιπέδων συµπέρανε ότι ο

χαµηλός βαθµός πρωτοτυπίας αποδίδεται πιθανόν στη στέρηση πολιτισµικών ερεθισµών

(Webberley - Litt 1987). Πράγµατι, µια οικογένεια δρα και ζει µέσα στα όρια της δικού της

πολιτιστικού περιβάλλοντος, ενώ το άτοµο επηρεάζεται σηµαντικά και από τις διαπροσωπι-

κές σχέσεις του µε τους άλλους και το πολιτιστικό περιβάλλον που ενσωµατώνεται.   

Εξίσου καθοριστικό ρόλο ως προς τη δηµιουργική επίδοση φαίνεται να διαδραµατίζει
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το κοινωνικό περιβάλλον στο οποίο ζει και αναπτύσσεται το άτοµο, επειδή είναι συνυφασµέ-

νο µε το πολιστισµικό. Ο συσχετισµός περιβάλλοντος και δηµιουργικής σκέψης δεν αµφι-

σβητείται, εντούτοις είναι πεδίο αντιφατικών σχολίων. Ως προς το ρόλο του περιβάλλοντος

οι ανθρωπιστές ψυχολόγοι συγκλίνουν µε τους περιβαλλοντικούς, αν και έχουν διαφορετικές

θεωρήσεις.      

Το σχολικό περιβάλλον είναι αναµφίβολα ένας σηµαντικός παράγοντας για την καλ-

λιέργεια και ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης, καθώς είναι επιφορτισµένο µε τη διαπαιδαγώ-

γηση των ατόµων. Βέβαια για την καλλιέργεια και την ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης στο

σχολείο υπάρχουν κάποιες προϋποθέσεις, υπάρχουν όµως ορισµένοι ευµενείς ή παρωθητικοί

παράγοντες από τους οποίους εξαρτάται η ανάπτυξη και η καλλιέργειά της. Υπάρχουν και

άλλοι δυσµενείς ή ανασταλτικοί παράγοντες οι οποίοι παρεµποδίζουν την εντυπωσιακή ανά-

πτυξη του νου για ανεύρεση νέων ιδεών. Ο Oglive υποστηρίζει ότι οι δηµιουργικές ικανότη-

τες των µαθητών στο σχολείο είναι δυνατόν να αναπτυχθούν µε τη δηµιουργία σχολικού

κλίµατος, που θα ευνοεί και θα αναπτύσσει το δηµιουργικό πνεύµα (Μαρµαρινός 1978, Τά-

ρεκ 1993). Για τη δηµιουργία τέτοιου κλίµατος βασικό στοιχείο είναι ο τρόπος διδασκαλίας

των µαθηµάτων και οι στάσεις των διδασκόντων έναντι της όλης εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Μόλις χρειάζεται να σηµειωθεί ότι οι σύγχρονες διδακτικές προσεγγίσεις των γνωστικών α-

ντικειµένων (παιδοκεντρική ατµόσφαιρα, συνεργατική µάθηση, ανακαλυπτική µέθοδος διδα-

σκαλίας) βοηθούν την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης των παιδιών (Ματσαγγούρας

1995, 1998, Παπαδόπουλος Ν.Γ. 1993, 1994, 1998, Χρυσαφίδης 1998, ∆ερβίσης 1998).

4.2.1. Παρωθητικοί και ανασταλτικοί παράγοντες του περιβάλλοντος 

Οι παράγοντες που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη µπορεί να ταξινοµηθούν σε

δυο κατηγορίες: εκείνους που βοηθούν την ανάπτυξη και την καλλιέργειά της, τους

"παρωθητικούς", και εκείνους που εµποδίζουν την πορεία της, τους "ανασταλτικούς παράγο-

ντες", οδηγώντας το άτοµο σε σκέψεις, που έχουν να κάνουν µε καθιερωµένα πρότυπα.

Θα προσπαθήσουµε µε συντοµία να σκιαγραφήσουµε κάθε µια από τις δυο αυτές ο-

µάδες, ώστε παρατηρώντας µια διδασκαλία, η οποία είναι το κύριο µέσο στην εκπαίδευση

του νου, να είµαστε σε θέση να διατυπώσουµε άποψη, αν ο τρόπος διεξαγωγής της κατατεί-

νει στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης ή όχι. Αυτό βέβαια, όσον αφορά το Σχολείο,

γιατί η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης µπορεί να λαµβάνει χώρα µέσα στην ίδια την

οικογένεια, την οµάδα ή την κοινωνία, όπου βρίσκεται το άτοµο και ζει.
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Οι παρωθητικοί παράγοντες της δηµιουργικής σκέψης: Σύµφωνα µε τις απόψεις

διάφορων ερευνητών τέτοιοι παράγοντες θεωρούνται οι εξής:

α) Το θετικό ή κατάλληλο περιβάλλον γενικά.

Το περιβάλλον θωρείται ότι έχει βασικά δυο µορφές. Το εξωτερικό και το εσωτερικό.

Ως εξωτερικό περιβάλλον νοείται ότι καλύπτει τις ανάγκες και τις απαιτήσεις του "υλικού εί-

ναι", γιατί αυτό δηµιουργεί την υλική υποδοµή για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης.

Στο περιβάλλον αυτό συµπίπτουν: η φύση, ο άνθρωπος και η οργάνωση. Το εσωτερικό περι-

βάλλον αντίθετα δηµιουργεί την πνευµατική υποδοµή της ανάπτυξης της δηµιουργικότητας

συνδυάζοντας και εναρµονίζοντας τις πνευµατικές ικανότητες, την ψυχολογική κατάσταση

και τις επικοινωνιακές συζεύξεις κάθε ατόµου. Οι Pezl, Andrews και Mackworth υποστηρί-

ζουν ότι το κοινωνικό και το πνευµατικό περιβάλλον έχει µεγαλύτερη σηµασία από το φυσι-

κό περιβάλλον, ενώ ο Hitt επισηµαίνει τη σηµασία του περιβάλλοντος, το οποίο εξασφαλίζει

την ατοµική ελευθερία εξερεύνησης και ακόµη ο Eyrling τη σηµασία των ερεθισµάτων του

περιβάλλοντος (Μαγνήσαλης 1996). 

Η επίτευξη µεγάλου βαθµού δηµιουργικότητας και η λειτουργία της δηµιουργικής

σκέψης προϋποθέτει επικοινωνιακό περιβάλλον. Το περιβάλλον χρειάζεται να ανταποκρίνε-

ται σε διάφορες επικοινωνιακές καταστάσεις πχ. πώς θα ενεργήσουµε, πώς θα αποφύγουµε

παρεξηγήσεις, πώς θα αυξηθεί το αίσθηµα κατονόησης και ευθύνης. Με τη δηµιουργία του

κατάλληλου κλίµατος εργασίας µπορεί να επιτευχθεί µέγιστη επικοινωνιακή προσέγγιση. Η

κατάσταση συµπεριφοράς µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας µαθητών και δασκάλου, µε έµφα-

ση στην παρατήρηση και την κατανόηση, είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την παραγωγή ι-

δεών. 

β) Το θάρρος και η ενθάρρυνση - ενίσχυση.

Ήδη από την αρχαιότητα είναι γνωστή η αξία του θάρρους και η σχετική φράση:

"˘Aqwü toÀ mijÑm t¡ haqqe∂m". Το άτοµο που είναι θαρραλέο δύναται να συλλαµβάνει πολύ

γρήγορα ιδέες, να αναλαµβάνει πρωτοβουλίες για καταστάσεις που ενέχουν κίνδυνο και γενι-

κά είναι πρόθυµο να αντιµετωπίσει δυσκολίες. 

Η ενθάρρυνση είναι η διαδικασία που ενισχύει την αυτοπεποίθηση αλλά και την έκ-

φραση λόγου και περιορίζει τη δειλία. Πρόκειται για βασικές προϋποθέσεις ανάπτυξης της

δηµιουργικής σκέψης.

γ) Η "νεοποίηση"

Η έννοια νεοποίηση σκιαγραφεί την κατάσταση εκείνη που ορισµένα άτοµα κάποιας
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ηλικίας συµπεριφέρονται και σκέπτονται µε νεανικό τρόπο. Αυτό αφορά όχι µόνο στο θέµα

της εµφάνισης αλλά και στον τρόπο της σκέψης. Από κάποιους συγγραφείς αντί νεοποίηση

χρησιµοποιείται ο όρος παλινδρόµηση (Morgan, Kris, Martindale), επειδή θεωρείται ότι τα

άτοµα, για να αντιµετωπίσουν ένα πρόβληµα, παλινδροµούν στην παιδική ηλικία. Άλλοι

συγγραφείς (Rosen, Maslow, Hilgard) ισχυρίζονται ότι η δηµιουργική παραγωγή είναι παλιν-

δρόµηση σε παιδικούς τρόπους σκέψης (Μαγνήσαλης 1996). Η κατάσταση αυτή συνδέεται

µε τη δηµιουργική σκέψη, καθώς αντιτάσσεται στο συνηθισµένο και το συµβατικό, γίνεται

πάλη αποφυγής εκείνου που οι άλλοι θεωρούν "πρέπον", αποφεύγεται η στείρα σοβαρότητα

και τέλος το άτοµο ζει πιο "ξένοιαστα", ζει δηλαδή σε κατάσταση "δηµιουργικού διαλείµµα-

τος" (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2002). Ουσιαστικά όµως η δηµιουργική δραστηριότητα έχει συν-

δεθεί µε τη φάση του δηµιουργικού διαλείµµατος, η οποία στη συνέχεια συνδέθηκε µε

ασυνήθιστη ή παιγνιώδη δραστηριότητα και όχι µε την ορθολογική σκέψη.   

δ) Η παρώθηση

Η παρώθηση ορίζεται ως µια ισχυρή τάση για δράση και προέρχεται από κάποιο ερέ-

θισµα (Πρεάρης 1977). Πρόκειται για συνοπτική αναφορά στα φαινόµενα που συµµετέχουν

στη λειτουργία των "ενστίκτων", των παρορµήσεων και των ποικίλων εσωτερικών ή εξωτε-

ρικών ενεργοποιήσεων (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2005). Πώς επιτυγχάνεται όµως η παρώθηση;

Είναι η ενσυνείδητη στροφή του ασκούµενου από τον εκπαιδευτή του µε συµµετοχή του

πρώτου σε µια εκούσια δηµιουργική πράξη και σχετίζεται µε τα ενδιαφέροντα των παιδιών.

Η συµµετοχή προέρχεται από την έξαψη του ενθουσιασµού του ασκούµενου-µαθητή

(Μαγνήσαλης 1996). Ο Barton ισχυριζόταν ότι, αν µπορείς να δώσεις στο παιδί ένα χάρισµα

δώσε του το χάρισµα του ενθουσιασµού. Και φαίνεται ότι ο ενθουσιασµός είναι ένα σηµαντι-

κό στοιχείο για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης. Για να εξαφθεί όµως ο ενθουσια-

σµός και "ο έρωτας" για δράση, είναι αναγκαίο τις σωστές απαντήσεις να τις επιβραβεύουµε

µε θετικές ενισχύσεις, σύµφωνα µε τις πειραµατικές διαπιστώσεις του Skinner. ∆εν είναι µό-

νο τα εξωτερικά ερεθίσµατα που µπορεί να παρωθούν ένα άτοµο να ασχοληθεί µε ένα ζήτη-

µα αλλά κυρίως αυτή καθαυτή η χαρά της γνώσης και της δηµιουργίας. Αν µάλιστα υπάρχει

ευγενής άµιλλα, τότε είναι βέβαιο ότι η εσωτερική παρώθηση είναι µεγαλύτερη.

Όµως η παρώθηση για µάθηση και δηµιουργία δεν είναι ατοµική υπόθεση του καθε-

νός αλλά υπόθεση της ίδιας της κοινωνίας, όπου ενσωµατώνεται το άτοµο. Είναι δυνατόν σε

κάποιο άτοµο να δηµιουργηθεί από το κοινωνικό περιβάλλον η εντύπωση ή η αίσθηση του α-

ποτυχηµένου και να σταµατήσει να δηµιουργεί.
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Οι ανασταλτικοί παράγοντες της δηµιουργικής σκέψης. Αυτοί οι παράγοντες µπο-

ρεί να χωριστούν σε δυο οµάδες. Εκείνους που έχουν να κάνουν µε το ίδιο το άτοµο και τη

συµπεριφορά που επιδεικνύει, τις εµπειρίες και συνήθειές του και τους παράγοντες που

προέρχονται από το περιβάλλον στο οποίο εντάσσεται το άτοµο είτε αυτό είναι ο τόπος που

ζει (περιοχή, κράτος) και ο χώρος δουλειάς ή το σχολείο (Webberley & Litt 1987). 

α) Η εξειδίκευση.

Η έννοια της εξειδίκευσης σχετίζεται µε  τη βαθιά γνώση σε µια νοητική περιοχή και

την ευρεία ή πολλαπλή εµπειρία του ατόµου σε µια ασχολία. Αυτό όµως έχει ως προϋπόθεση

το "εξειδικευµένο σε κάτι" άτοµο να έχει σπαταλήσει πολύ χρόνο για την απόκτηση τέτοιων

λεπτοµερειών πάνω στο θέµα του, ώστε να του είναι δύσκολο -αν όχι αδύνατο- να αποχωρι-

στεί αυτή τη γνώση για να "δει" κάτι το καινούργιο και µη ορθολογικό, σύµφωνα µε εκείνα

που γνωρίζει. Έχει επισηµανθεί ότι η δηµιουργική σκέψη κινείται και στη σφαίρα του µή ορ-

θολογικού.

Η εξειδίκευση εποµένως µπορεί να θεωρηθεί ένας ανασταλτικός παράγοντας της δη-

µιουργικής σκέψης υπό την έννοια ότι δηµιουργεί φόβους και το άτοµο είναι δυνατό να µη

τολµά να προβεί σε κάτι άλλο πέρα από εκείνα που γνωρίζει καλά. Εξάλλου, εργαζόµενος

κανείς στα πλαίσια της ειδικότητάς του, έχει αποκτήσει ένα τρόπο δράσης και εργάζεται

σύµφωνα µε ένα συγκεκριµένο πρότυπο (µοντέλο), µε κάποιο "καλούπι", το οποίο δεν απο-

χωρίζεται εύκολα. Η αποβολή και παραµέριση τέτοιων δισταγµών και φόβων είναι φανερό

ότι αυξάνει την τόλµη για κάτι διαφορετικό και ενδεχοµένως πρωτότυπο και δηµιουργικό.

β) Η λογική σκέψη.

Από όσα παραπάνω έχουν εκτεθεί, γίνεται κατανοητό ότι ο µηχανισµός της σκέψης

συνίσταται και από κριτική σκέψη, η οποία ταυτίζεται συνήθως µε τη λογική σκέψη. Το κρι-

τικό πνεύµα είναι εκείνο που συγκρίνει δεδοµένα, µετατρέπει και αναθεωρεί ή και αναστέλ-

λει αποφάσεις. Η καθιερωµένη λογική βασίζεται κατά τον Lalande στην ανάλυση των

µορφών και των νόµων της σκέψης είτε από ορθολογική είτε από περιγραφική άποψη. Το έρ-

γο εποµένως της λογικής κατά τον Aikins είναι να µας βοηθήσει να σκεπτόµαστε καθαρά και

αντικειµενικά, όµως αυτό περιορίζει την παραγωγή ιδεών (Μαγνήσαλης 1996). Ο µηχανι-

σµός πάντως της σκέψης χρειάζεται να βρίσκεται σε εναρµόνιση µε τους στόχους που θέτου-

µε. Για να αντιµετωπίσουµε ένα πρόβληµα, είναι ανάγκη να δώσουµε περισσότερο χώρο στη

φαντασία και όχι στην κρίση σχετικά µε τις εναλλακτικές προτάσεις. Η κρίση δηµιουργεί

κριτική σκέψη µε αρνητική ανταπόκριση στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης.
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γ) Η µαζικοποίηση.

Ο σύγχρονος άνθρωπος ζει µέσα σε µια µαζική κοινωνία, η οποία τον κατακλύζεται

από τη µαζική παραγωγή και κατανάλωση. Εποµένως οι άνθρωποι, χρησιµοποιώντας τα αγα-

θά αυτού του πολιτισµού, συµπεριφέρονται κάπως οµοιόµορφα. Λείπει η διαφορετικότητα

που είναι συστατικό της δηµιουργικής σκέψης. Συνέπεια αυτού του τρόπου ζωής είναι η α-

στυφιλία,  η αποκοπή από τις ρίζες, η "αγελοποίηση", η τηλεκατεύθυνση και τελικά η ισοπέ-

δωση του ατόµου. Έτσι προκύπτουν αναπόφευκτα δυσάρεστες καταστάσεις όπως η µοναξιά,

η διατάραξη της φυσικής και κοινωνικής του ισορροπίας. Η καθηµερινή µάχη που δίνει το ά-

τοµο ενάντια στο θόρυβο, τη µόλυνση, το χρόνο, τις πιέσεις αλλά και την αδιαφορία, χωρίς

προοπτική, το αποθαρρύνουν να δηµιουργεί νέα δεδοµένα. Μέσα σ' αυτά τα πλαίσια εποµέ-

νως η δηµιουργική σκέψη του ανθρώπου περιορίζεται και αυτοκαταστρέφεται. 

δ) Η εκπαίδευση ως σύστηµα - Σχολικά εµπόδια.

Στην αρχή της σύγχρονης εκπαίδευσης εµπλέκονται η οικογένεια, το σχολείο και η

κοινωνία. Είναι ενδιαφέρον να εξεταστούν εµπόδια που δηµιουργεί το σχολείο για την ανά-

πτυξη της δηµιουργικής σκέψης. Αυτά σχετίζονται µε τους στόχους προσαρµογής του ατό-

µου - µαθητή στο περιβάλλον του σχολείου και την εφαρµογή του ωρολογίου προγράµµατος.

Γι' αυτό και κάθε απόκλιση είναι ανεπιθύµητη και γι' αυτό οι διδάσκοντες δυσκολεύονται να

κατανοήσουν τη δηµιουργική συµπεριφορά. Με το να περιορίζουν όµως τα παιδιά σε  συγκε-

κριµένο τρόπο συµπεριφοράς, τα αναγκάζουν να κλείνονται στον εαυτό τους ή να επαναστα-

τούν, για να διατηρήσουν τη δηµιουργικότητα τους. Το δηµιουργικό παιδί είναι ένα

"διαφορετικό παιδί" και είναι ανάγκη αυτή η ιδιαιτερότητα να κατανοηθεί από τους διδάσκο-

ντες έτσι ώστε να εκτιµηθεί και να παρωθηθεί αυτό το παιδί να µη σταµατήσει να εκφράζει

τη διαφορετική άποψη.

4.2.2. Προϋποθέσεις ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης

 Για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης υπάρχουν κάποιες προϋποθέσεις, που

φαίνεται να σχετίζονται µε τα εξής:

α) Τη θετική στάση του σχολείου γενικά και του δασκάλου απέναντι στη δηµιουργικό-

τητα. Αυτό σηµαίνει ενθάρρυνση νέων ιδεών, προοπτικών και διαδικασιών για την επίλυση

προβληµάτων, αντίθετα προς κάθε τυπικότητα και οµοιοµορφία και ανελευθερία του ατόµου.

β) Την εξασφάλιση της δυνατότητας επισήµανσης της δηµιουργικής σκέψης από τον

εκπαιδευτικό. Οι ερευνητές Eberle και Williams διαπίστωσαν ότι πολλοί από τους εκπαιδευ-
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τικούς δεν καταφέρνουν να αναγνωρίσουν τη δηµιουργική σκέψη των µαθητών τους

(Θεοχαρόπουλος 1993). Κάθε απόκλιση δε σηµαίνει και άρνηση. Άλλωστε "τόσο η υπερβο-

λική προσαρµοστικότητα (πλήρης υποταγή στις απαιτήσεις τους περιβάλλοντος) όσο και η

λιγότερη προσαρµοστικότητα διαταράσσουν την ισορροπία" (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003, σ.

450). Αυτό σηµαίνει ότι χρειάζεται προσοχή και άσκηση - εκπαίδευση στην επισήµανση της

δηµιουργικής σκέψης και συµπεριφοράς. Αυτή δεν µπορεί παρά να στηρίζεται σε κάποια

κριτήρια. 

γ) Την αναγκαιότητα θέσπισης κριτηρίων για την αναγνώριση ενός έργου ή ιδέας ή

συµπεριφοράς, που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Για να χαρακτηριστεί ένα µαθητι-

κό προϊόν ότι παρήχθη µε την επενέργεια της δηµιουργικής σκέψης, θα πρέπει:

1) Το παραγόµενο προϊόν να είναι πρωτότυπο, ασυνήθιστο, νέο. Τέτοια µπορεί να είναι µια α-

συνήθιστη απάντηση σε ένα ερώτηµα, µια νέα προσέγγιση ενός θέµατος, µια αναδόµηση και

επαναδιατύπωση µιας αφήγησης, µια νέα συσχέτιση δεδοµένων, µια πρωτότυπη σύνθεση λό-

γου, τέχνης (ζωγραφικής, γλυπτικής, αρχιτεκτονικής). Όλα αυτά θα µπορούσαν να χαρακτη-

ρίσουν τον τίτλο αλλά και την ουσία του έργου που παρήχθη µε δηµιουργική σκέψη. Ειδικά

στο µάθηµα της ιστορίας, που είναι στόχος αυτής της µελέτης, µια νέα προσέγγιση ιστορικών

δεδοµένων κάτω από άλλη οπτική γωνία, µια επαναδιήγηση µιας ενότητας ή ενός θέµατος

διαφορετική από τη συνηθισµένη, µια νέα συσχέτιση ευρηµάτων, ιστορικών εγγράφων, τρό-

που ζωής, νέα θεώρηση µιας εποχής, είναι δυνατόν να θεωρηθούν "δηµιουργικό έργο".    

2) Το δηµιουργικό προϊόν να είναι χρήσιµο και να έχει αξία ή να ανταποκρίνεται στην εποχή

του. Σε περίπτωση που µια δηµιουργική παραγωγή δεν είναι κατάλληλη για το χρόνο που πα-

ρήχθη, δε χρειάζεται να ασκείται "δριµεία κριτική" µε µειωτικούς χαρακτηρισµούς, διότι αυ-

τό προκαλεί απογοήτευση και έχει αρνητικές συνέπειες στη δηµιουργική σκέψη. Σήµερα π.χ.

η ανακάλυψη και η κατασκευή µιας νέας πολιορκητικής µηχανής δε θα είχε καµία αξία ούτε

θα ήταν χρήσιµη σε κανένα, αφού έχει αλλάξει ο τρόπος πολέµου. Χρειάζεται ο κάθε υπεύ-

θυνος (π.χ. ο εκπαιδευτικός) να δει την οποιαδήποτε απάντηση µε ευρύτητα πνεύµατος και

να φροντίσει να πληροφορήσει το µαθητή µε ήπιες εκφράσεις, όπως για παράδειγµα "Η απά-

ντηση θα ταίριαζε, αν είχε διατυπωθεί σε µια άλλη εποχή" ή "Η λύση θα µπορούσε να είχε

δοθεί κάπως διαφορετικά" κ.λπ.

3) Το δηµιουργικό προϊόν να έχει παραχθεί από αντίστοιχη διάθεση µε τη θέληση του µαθητή.

Ο µαθητής, δηλαδή, να έχει µια "καλή", µια "νέα", "τροµερή" ιδέα και πάνω σ' αυτή να οικο-

δοµήσει τον προβληµατισµό του. Θα γίνουν προσθαφαιρέσεις πάνω στη βασική ιδέα, αλλά
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σε καµιά περίπτωση αυτές δε θα αλλοιώνουν τη βασική ιδέα. Με τον τρόπο αυτό αποφεύγε-

ται το τυχαίο, το περιστασιακό, το "τυχάρπαστο". Οι κατάλληλες συνθήκες εργασίας είναι

βασική προϋπόθεση ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης. Η ελευθερία σκέψης και δράσης

σε όλα τα στάδια της δηµιουργικής παραγωγής έρχεται ως αποτέλεσµα συνειδητής προσπά-

θειας, όπου ο µαθητής έχει την ικανοποίηση ότι έχει βάλει τη δική του σφραγίδα για την πα-

ραγωγή και ότι έχει παραχθεί (έργο, υπόθεση, ερµηνεία, διαδικασία εξεύρεσης λύσης)

αντανακλά τον ίδιο.

4)  Το δηµιουργικό έργο χρειάζεται να έχει κάποιο επίπεδο. Για την παραγωγή ενός τέτοιου

έργου, που να ικανοποιεί δηλαδή κάποιες ποιοτικές προδιαγραφές (standards), απαιτείται η

καταβολή εκ µέρους του µαθητή έντονης προσπάθειας, η οποία να τροφοδοτείται µε συναι-

σθήµατα χαράς, ικανοποίησης και διαφέροντος καθ' όλη τη διάρκεια της διαδικασίας που ε-

πιδιώκεται παραγωγή µε δηµιουργική σκέψη.

5) Τέλος το παραγόµενο προϊόν να ανταποκρίνεται στο νοητικό επίπεδο του µαθητή και στο

στάδιο ανάπτυξής του, όπως αυτά καθορίζονται από τις σύγχρονες ψυχολογικές έρευνες. Σε

κάθε στάδιο ανάπτυξης το παιδί έχει και διαφορετικές δηµιουργικές ικανότητες. Προκειµέ-

νου για µαθητές της τρίτης Γυµνασίου, ενδιαφέρει το στάδιο ανάπτυξης του εφήβου και βά-

σει αυτού θα κριθεί το παραγόµενο δηµιουργικό έργο. 

δ) Εξασφάλιση καλών συνθηκών εργασίας. Τα δηµιουργικά έργα εκκολάπτονται κά-

τω από συνθήκες που επιτρέπουν την έκφραση δηµιουργικών ευαισθησιών. Κατά τον

Oglivie, η δηµιουργικότητα δεν προκύπτει από το µηδέν σαν από θαύµα. Κατά τον Rogers τα

παιδιά χρειάζεται να εξασφαλίσουν ψυχολογική ασφάλεια και ψυχολογική ελευθερία, για να

δηµιουργήσουν. Ψυχολογική ασφάλεια σηµαίνει ο µαθητής να αισθάνεται την αξία του έρ-

γου του, ενώ ψυχολογική ελευθερία σηµαίνει ότι επιτρέπεται στο µαθητή να σκεφθεί και να

εκφρασθεί, σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντά του (Θεοχαρόπουλος 1993). Η δηµιουργικότητα,

ως αποτέλεσµα της δηµιουργικής σκέψης, απαιτεί την εξασφάλιση και του κατάλληλου δη-

µιουργικού περιβάλλοντος.

ε) Εφαρµογή κατάλληλων µεθόδων εργασίας. Για την καλλιέργεια της δηµιουργικής

σκέψης έχει δειχτεί ότι δεν απαιτείται ένα ειδικό πρόγραµµα εργασίας, αλλά µπορεί να ασκη-

θεί και να καλλιεργηθεί µέσα από τα µαθήµατα του σχολικού προγράµµατος ένα από τα ο-

ποία είναι η ιστορία και η Τοπική Ιστορία. Είναι όµως φανερό ότι η διδασκαλία οργανώνεται

µε βάση το αναλυτικό πρόγραµµα και τα σχολικά βιβλία και τείνει σε µια τυπικότητα, πράγ-

µα που εµποδίζει τις πρωτοβουλίες για την προώθηση της δηµιουργικής σκέψης, αν και η τυ-
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πικότητα δεν είναι εντελώς ασυµβίβαστη µε τη δηµιουργική σκέψη. Τα ακραία όµως όριά

της καθώς και η ακραία φιλελευθεροποίηση δε βοηθούν στην ανάπτυξή της. Με κριτήριο την

ενίσχυση της δηµιουργικής σκέψης των µαθητών η διατύπωση ερωτήσεων γίνεται κατά τρό-

πο που οι µαθητές οδηγούνται στην παραγωγή νέων ιδεών, την αναζήτηση εναλλακτικών λύ-

σεων, την "θέαση" νέων προσεγγίσεων και συσχετίσεων, τη διερεύνηση - ανακάλυψη

γνώσεων.  Αλλά και στους ίδιους τους µαθητές χρειάζεται να δίδονται  ευκαιρίες να διατυ-

πώνουν τα δικά τους ερωτήµατα, να κάνουν τις δικές τους υποθέσεις, να δοκιµάζουν τις από-

ψεις τους, να επινοούν νέες εφαρµογές, να διαµορφώνουν υποθετικές καταστάσεις και να

βρίσκουν νέες χρήσεις.  

4.3. ∆ηµιουργική σκέψη και εκπαίδευση

Η σηµασία της εκπαίδευσης έχει ήδη επισηµανθεί στην αρχαιότητα από τον Αντιφώ-

ντα (απόσπασµα 60), που ισχυρίζεται ότι είναι το πρώτο καθήκον των ανθρώπων, τον Πλά-

τωνα (Πολιτεία Β, 377 Α-Γ) που την θεωρεί ως το µεγαλύτερο συντελεστή για τη

διαµόρφωση χρηστών πολιτών, τον Πλούταρχο (Περί παίδων αγωγής VIII), που θεωρεί την

εκπαίδευση ως αγαθό ακατάλυτο, αθάνατο και θείο. Ο Κρισναµούρτι αναφέρει ότι στην αλη-

θινή της έννοια η εκπαίδευση είναι βοήθεια που προσφέρουµε σε ένα άτοµο, για να ωριµάσει

η σκέψη του. Ο Piaget αναφέρει ότι κύριος σκοπός της αγωγής είναι να δηµιουργήσει αν-

θρώπους ικανούς στην πραγµατοποίηση νέων επιτεύξεων, ανθρώπους που να είναι δηµιουρ-

γικοί, εφευρετικοί, εξερευνητές. Η σύγχρονη απαίτηση για την αποστολή της εκπαίδευσης

είναι η µετάδοση γνώσεων µε δηµιουργική φαντασία, η οποία, αν δεν καλλιεργείται και δεν

αναπτύσσεται, η χρησιµότητα της εκπαίδευσης εκµηδενίζεται. Υπάρχει βεβαίως µια αλληλε-

πίδραση µεταξύ της δηµιουργικής φαντασίας και της εκπαίδευσης. Η εκπαίδευση χρησιµο-

ποιεί τη δηµιουργική σκέψη για την ανάπτυξή της, αλλά και η εκπαίδευση χρησιµοποιείται

για την ανάπτυξη και την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης (Μαγνήσαλης 1996).

Ο Whitehead αναφερόµενος ειδικά στην εκπαίδευση στα Πανεπιστήµια, επισηµαίνει

ότι αυτή δεν είναι ανάγκη µόνο να αποβλέπει στη µετάδοση γνώσεων ή στην επιστηµονική έ-

ρευνα, αλλά στη "συνοχή της γνώσης µε το άρτυµα της ζωής", ενώνοντας το νέο µε το παλιό

σε µια θεώρηση µάθησης µε πλήρη δηµιουργική φαντασία (Μαγνήσαλης 1991) και όχι να εί-

ναι η εκπαίδευση "παλιές ιδέες σε νέα δοχεία". Και στους τρεις κύκλους της εκπαίδευσης

(πρωτοβάθµια - δευτεροβάθµια - τριτοβάθµια) είναι ανάγκη η µετάδοση των γνώσεων να βα-

σίζεται και στη δηµιουργική φαντασία. Έτσι η ανάπτυξη της δηµιουργικής φαντασίας απαι-
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τεί την υπεύθυνη εκπαίδευση των ατόµων, προκειµένου να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία

της, να µάθουν τις τεχνικές ανάπτυξης και εφαρµογής της. Ο συνδυασµός φαντασίας και µά-

θησης απαιτεί κάποια χρονική άνεση, απαλλαγή από περιορισµούς και από κάθε βασανιστι-

κή σκέψη και ποικιλία εµπειρίας,  κυρίως από την επικοινωνία µε άλλα άτοµα διαφορετικών

εφοδίων και αντιλήψεων. Με βάση αυτές τις σκέψεις είναι φανερό ότι χρειάζεται προγραµ-

µατισµός και οργάνωση για την ανάπτυξη αλλά και την αξιοποίηση της δηµιουργικής σκέ-

ψης. 

Από την άλλη πλευρά είναι επίσης γνωστό ότι η δηµιουργική σκέψη εφαρµόζεται από

πολλά άτοµα εντελώς τυχαία, απρογραµµάτιστα και ευκαιριακά. Αυτό φαίνεται να συσχετί-

ζεται µε το γεγονός ότι υπάρχουν κάποια άτοµα "προικισµένα" µε µια συγκεκριµένη φυσική

ικανότητα και µε µεγαλύτερη κλίση ή ευκολία στο να είναι δηµιουργικοί. Αυτό όµως δεν ε-

µποδίζει να επιδιώκεται στα πλαίσια της εκπαίδευσης η ανάπτυξη της σκέψης, που οδηγεί

στη δηµιουργικότητα. Ο De Bono παρατηρεί ότι τα άτοµα που δεν έχουν έµφυτες ικανότητες

για υψηλή δηµιουργική σκέψη µπορούν να εκπαιδευτούν σ' αυτή τη νοητική ικανότητα και

λειτουργία.

Η επίτευξη του παραπάνω στόχου επιβάλλει τον προγραµµατισµό της εκπαίδευσης

στη δηµιουργική σκέψη, που είναι σκόπιµο να περιλαµβάνει τα παρακάτω στάδια:

α) Το στάδιο της προπαρασκευής. Κατά το στάδιο αυτό γίνεται συγκέντρωση στοιχείων και

πληροφοριών που αφορούν την παρέµβαση, γίνεται  διερεύνηση ενδιαφερόντων και στάσεων

των εκπαιδευόµενων.

β) Το στάδιο της κατάρτισης της παρέµβασης. Προσδιορίζονται οι ανάγκες και οι στόχοι, γίνε-

ται η επιλογή των εκπαιδευόµενων, επιλέγονται οι µέθοδοι, ο χρόνος, τα µέσα.        

γ) Το στάδιο της εφαρµογής. Γίνεται κατανοµή εργασιών, προσδιορίζονται αναλυτικά  οι δια-

δικασίες εφαρµογής, ο τρόπος εργασίας, το τελικό προϊόν.

δ) Το στάδιο της αξιολόγησης. Καθορισµός διαδικασίας αξιολόγησης, µέθοδοι, απολογισµός

δράσης.

Ακόµη είναι ανάγκη να δοθεί ιδιαίτερη προσοχή στις ικανότητες των ατόµων που ευ-

θύνονται για την εκπαίδευση και να ασκηθούν, ώστε: Να ενδιαφέρονται για τη δηµιουργική

σκέψη, να διαθέτουν ευρύτητα πνεύµατος, ερευνητικό πνεύµα και διάθεση, ικανότητες επι-

κοινωνίας και πειθούς. Χρειάζεται, επιπλέον, ο εκπαιδευτικός να γνωρίζει τις δυσκολίες που

αντιµετωπίζει η δηµιουργική εκπαίδευση π.χ. παραδοσιακές συνήθειες, κοµφορµισµό, ανα-

λυτική χρήση των στοιχείων, αναζήτηση του ορθού, ακαµψία σε διάφορα σχήµατα  ή ακόµα
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αποφυγή ανοικτών απαντήσεων, που χρησιµοποιεί η δηµιουργική σκέψη.

 Τέλος η δηµιουργική σκέψη χρειάζεται να παίξει σηµαντικό ρόλο και στον τοµέα της

µετεκπαίδευσης στελεχών, επειδή στην περίπτωση αυτή τα άτοµα µπορούν να συνδέσουν

την ωριµότητα και την εµπειρία τους µε την πρωτοτυπία, µε νέες ιδέες και ο δηµιουργικός

προσανατολισµός µπορεί να γίνει σπουδαίος όρος στην εκπαίδευση. Σε κάποιες περιπτώσεις

ιδιωτικών εταιρειών η δηµιουργική σκέψη συνδέθηκε µε την αύξηση των πωλήσεων

(Μαγνήσαλης 1991). Στον τοµέα της εκπαίδευσης θα µπορούσε να αποτελέσει αυτό παρά-

δειγµα, ώστε η δηµιουργική σκέψη να αποτελέσει ένα τρόπο διαφορετικής µάθησης για µια

πιο ποιοτική εκπαίδευση, για µια εκπαίδευση που θα παράγει νέες γνώσεις.

4.3.1. Η δηµιουργική σκέψη ως στόχος της Εκπαίδευσης

Η εκπαίδευση ως τοµέας της κοινωνικοποίησης µεταβιβάζει ένα σύνολο παραδόσεων

γνώσεων και αµφιβολιών θέλοντας να εξοπλίσει έτσι τους νέους µε ό,τι θα τους καταστήσει

ικανούς να αντιµετωπίσουν µελλοντικά προβλήµατα. Γι αυτό στον εικοστό αιώνα γινόταν

όλο και πιο κατανοητό ότι το έργο της εκπαίδευσης ήταν η διάπλαση των νέων µε ερευνητι-

κό και συνθετικό πνεύµα.

Ο Dewey (1916) είχε ισχυρισθεί ότι η πραγµατική βοήθεια που µπορεί να προσφέρει

η εκπαίδευση στους µαθητές είναι να απελευθερώσει όλες τις δυνατότητές τους και υποστή-

ριξε ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα οφείλει να διαγνώσει και να τονώσει τα δηµιουργικά προ-

σόντα τους, για να µπορεί να ικανοποιεί τις ανάγκες τους σε ένα κόσµο που µεταβάλλεται

συνεχώς. Ο Russell (1926) στην Αγγλία υπογράµµιζε ήδη από το 1925 ότι το σχολείο µπορεί

να βοηθήσει τους µαθητές µαζί µε τις νοητικές ικανότητες να αναπτύξουν ευαισθησία, θάρ-

ρος, ικανότητα για συνεργασία, ελεύθερη έκφραση, ικανότητα για ανασυνδυασµό παλιών

στοιχείων σε νέες µορφές, όπως π.χ. µπορεί να γίνει µε τη συγγραφή µιας πτυχής της ιστο-

ρίας σε τοπικό επίπεδο. Μετά το 1945 και ιδιαίτερα µετά το 1950 η δηµιουργική σκέψη κα-

θιερώνεται και επιστηµονικά και κάθε επιφύλαξη για την αναγνώρισή της άρχισε να

υποχωρεί ραγδαία. Η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης θεωρείται άλλοτε ως απελευθέ-

ρωση των έµφυτων ταλέντων του ατόµου, άλλοτε ως ενίσχυση της ικανότητας για συνδυα-

στικές πράξεις σε σχέση µε µια πληροφορία µε σκοπό την επίλυση προβληµάτων ή διάγνωση

νέων, άλλοτε ως ένα modus vivendi για κάθε άτοµο και άλλοτε πάλι συγχρόνως όλα αυτά.

Το τελευταίο φαίνεται ότι έγινε το κύριο θέµα - κέντρο των απαιτήσεων της εκπαίδευσης

από όλο και µεγαλύτερο πλήθος εκπαιδευτικών, ψυχολόγων και τεχνοκρατών.
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Ο Maslow (1967) υποστηρίζει ότι η περίοδος αυτή είναι διαφορετική από τις άλλες.

Η ταχύτητα των µεταβολών απαιτεί υιοθέτηση µιας διαφορετικής στάσης απέναντι στη µά-

θηση, καθώς αυτή ενδεχοµένως χρειάζεται να µεταβληθεί. Aπόδειξη τούτου είναι η αλλαγή

στην τεχνολογία των προσωπικών υπολογιστών, η αλλαγή στην ιατρική, στην παραγωγή

προϊόντων (µεταλλαγή), στη γεωργία, στον πόλεµο κτλ. Προτείνεται, λοιπόν, η εκπαίδευση

να έχει ως στόχο τη δηµιουργία ατόµων που να αισθάνονται άνετα απέναντι στις µεταβολές,

να τις απολαµβάνουν, να είναι ικανά να αυτοσχεδιάζουν και να αντιµετωπίζουν µε δύναµη

και επιµονή απροσδόκητες καταστάσεις και αυτό σχετίζεται προφανώς µε τη δηµιουργική

σκέψη. Άρα η ανάπτυξη αυτού του είδους της σκέψης φαίνεται να είναι πρωταρχικός στόχος

της εκπαίδευσης. 

Ο Crutchfield (1965) νοµίζει ότι η εκπαίδευση οφείλει να βοηθά στην ανάπτυξη του

ατόµου µε το να του προσδίδει γενικευµένες νοητικές και άλλου είδους ικανότητες και κε-

ντρική θέση σ' αυτές είναι ανάγκη να έχει η ικανότητα για δηµιουργική σκέψη. Οµοίως ο

Parnes παρατηρεί ότι ο καθένας χρειάζεται να µάθει να προσαρµόζεται στις µεταβολές. Αυτό

όµως θα το επιτύχει µόνον, όταν εργάζεται µε δηµιουργική σκέψη. Ο Hutchins (1968), προ-

χωρώντας ακόµα πιο πέρα, ισχυρίζεται ότι σε µια τεχνολογική κοινωνία, όπως αυτή που ζού-

µε, είναι λιγότερο χρήσιµη µια ad hoc εκπαίδευση, γιατί απλούστατα όσο πιο τεχνολογική

είναι µια κοινωνία τόσο θα µεταβάλλεται γρηγορότερα και µια ad hoc εκπαίδευση θα χάνει

περισότερο την αξία της (Λαζαρίδης 1973). Στο ίδιο πνεύµα κινούνται και οι Taylor, Torran-

ce, De Bono, Rogers κ.ά.

4.3.2. Η καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης στην εκπαίδευση

Η εκπαίδευση αρχικά ήταν ένας θεσµός οικογενειακής κλίµακας, αλλά πέρασε από τη

φάση του οικογενειακού πλαισίου στη φάση ενός κοινωνικά κατακτηµένου θεσµού και τελι-

κά καθιερώθηκε ως θεσµός της κοινωνίας για έλεγχο της κοινωνικοποίησης των µελών της.

Μια τέτοια αναγνώριση ήταν φυσικό να υπαχθεί σε επιρροές που ασκούσαν οι φορείς της,

πριν φτάσουν αυτές οι επιρροές να γίνουν επεµβάσεις οργανωµένες µε κάθε λεπτοµέρεια µέ-

σω των προγραµµάτων. Στην Encyclopaedia Britannica η εκπαίδευση ορίζεται ως προσπά-

θεια των ενηλίκων να διαµορφώσουν την ανάπτυξη της επερχόµενης γενιάς σύµφωνα µε τα

δικά τους ιδανικά και αυτό πράγµατι είναι µια µαρτυρία για το τι συµβαίνει σήµερα.

Η "κλασική" άποψη θεωρεί ότι η εκπαίδευση υπήρχε, για να δηµιουργήσει ολοκλη-

ρωµένους ανθρώπους "καλούς καγαθούς", ενώ η "ρωµαϊκή" έδινε στην εκπαίδευση περισσό-
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τερο χαρακτήρα "επαγγελµατικό". Το µεσαίωνα η εκκλησία κηδεµόνευε τα σχολεία

"καθάπερ βοσκήµατος", ενώ την εποχή του διαφωτισµού οι απόψεις του Rousseau και των

συνεχιστών του Pestalotzi, Montessori, Froebel έδωσαν ένα νέο προσανατολισµό στην εκ-

παίδευση. Η ιδέα ότι ο µαθητής είναι το επίκεντρο της εκπαίδευσης έγινε γρήγορα αποδεκτή.

Το ενδιαφέρον για την πνευµατική ανάπτυξη των νέων, για τη συµπεριφορά, για τη διέγερση

των ενδιαφερόντων τους, αποτέλεσε κίνητρο για τη δηµιουργία επιστηµών, όπως η ψυχολο-

γία του παιδιού, της εκπαίδευσης κλπ. Έτσι ο Dewey διηύρυνε τους ορίζοντες της εκπαίδευ-

σης, τονίζοντας την κοινωνική της διάσταση. Γι αυτόν αληθινοί εκπαιδευτές είναι οι

κοινωνικές εµπειρίες και ο ρόλος του δασκάλου συνίσταται στο να διαµορφώσει σχολικές

συνθήκες για τέτοιες εµπειρίες. Η άποψη και η στάση, που θεωρεί επίκεντρο το µαθητή, δίνει

µεγαλύτερη σηµασία στη συµβολή των κοινωνικών εµπειριών. 

4.4. Εκπαιδευτική θεωρία και πράξη προς τη δηµιουργική σκέψη

Η τάση για µάθηση είναι µια φυσική "ορµή" του ανθρώπου και ήδη είχε παρατηρηθεί

πολύ παλαιότερα, από το Σόλωνα µε το περίφηµο "γηράσκω δ' αεί πολλά διδασκόµενος" και

από τον Αριστοτέλη µε τη γνωστή θέση "ο άνθρωπος φύσει του ειδέναι ορέγεται". Για να α-

ξιοποιηθεί όµως αυτή η φυσική ορµή του ανθρώπου, είναι ανάγκη ο ίδιος να ωριµάσει, να γί-

νει πλήρης σχηµατισµός των οργάνων του και να κατακτήσει κάποιες δεξιότητες. Η ωρίµαση

είναι αποτέλεσµα εσωτερικών οργανικών διαδικασιών, κυρίως του νευρικού συστήµατος,

ενώ η µάθηση δεξιοτήτων είναι προϊόν τριών παραγόντων: Της φυσικής ορµής, του σχηµατι-

σµού των οργάνων και της ωρίµασης των λειτουργιών (∆ερβίσης 1982, 1987).

Κατά κύριο λόγο η µάθηση επιτελείται στο σχολείο µέσω της διδασκαλίας των γνω-

στικών αντικειµένων. Ανάλογα µε το στάδιο ωριµότητας είναι ανάγκη να χρησιµοποιείται

και η ανάλογη µέθοδος διδασκαλίας. Από πρακτικής πλευράς τι θα µπορούσε να γίνει και

πώς θα µπορούσε να επιδράσει το σχολείο στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης;

Έχουν πραγµατοποιηθεί σχετικές έρευνες µέσα από προγράµµατα ανάπτυξης και

καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης στη χώρα µας, κυρίως στην πρωτοβάθµια εκπαίδευ-

ση, όπως αυτή που έκανε ο Ι. Χαραλαµπόπουλος (1981). Τελευταία όµως επιχειρείται έρευ-

να για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης µέσω της διδασκαλίας ενός µόνο

γνωστικού αντικειµένου, όπως τη γλώσσα, τα εικαστικά κλπ (Ξανθάκου, Ματεζόφκυ - Νι-

κόλτσου, Σαββαΐδου - Καµπουροπούλου). Έξω από τη χώρα µας έχουν γίνει προσπάθειες,

κυρίως στην Αµερική, σε εφήβους από τους Guilford, Massialas - Zevin, Torrance, Sommers
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και άλλους. 

Από τις προσπάθειες αυτές διαπιστώθηκε ότι οι µαθητές µε µέση νοηµοσύνη είχαν α-

ξιοζήλευτες επιδόσεις στην ανάπτυξη της δηµιουργικής τους σκέψης, άρα για τη δηµιουργι-

κή σκέψη δεν απαιτείται υψηλή ή ιδιαίτερη νοηµοσύνη. 

Ο Torrance (1962) έθεσε τα παρακάτω ερωτήµατα: α) Πώς θα δηµιουργηθεί από τους

εκπαιδευτικούς ένα σχολικό περιβάλλον που θα δίδει µεγάλη αξία στη δηµιουργική σκέψη;

β) Πώς µπορούν οι µαθητές να αναπτύξουν τρόπους που να συντελούν στη δηµιουργική σκέ-

ψη; Κάθε απάντηση στα ερωτήµατα αυτά, για να είναι έγκυρη χρειάζεται να είναι αποτέλε-

σµα σοβαρής µελέτης. Αν και έχουν γίνει κάποιες µελέτες για το θέµα αυτό, δυστυχώς η

εκπαίδευση δεν έχει ωφεληθεί, όπως θα έπρεπε, από τα πορίσµατα των ερευνών. Αναφορικά

µε τις αρχές της δηµιουργικής διαδικασίας, τα προγράµµατα, τη διδακτέα ύλη µέχρι τη διεξα-

γωγή της διδασκαλίας λίγα εφαρµόζονται στο σύγχρονο σχολείο της Β΄/βάθιας εκπαίδευσης.

Ο Torrance (1962) επίσης ισχυρίστηκε ότι πολλά πράγµατα µπορεί να τα µάθει ο άν-

θρωπος πιο αποτελεσµατικά και οικονοµικά µε δηµιουργικούς παρά µε παραδοσιακούς τρό-

πους. Αυτός ο ισχυρισµός όµως προϋποθέτει από παιδαγωγική σκοπιά τη γενίκευση της

αποκλίνουσας νόησης, η οποία αυτόµατα θα επιφέρει αλλαγή στο λεκτικό της σύνταξης των

προγραµµάτων, αλλαγή στους στόχους, στις µεθόδους διδασκαλίας στη συγγραφή των βι-

βλίων, στις οδηγίες διδασκαλίας, στην αξιολόγηση και ενδεχόµενα και στο σχεδιασµό των

σχολικών κτηρίων. Υπάρχουν όµως οι προϋποθέσεις για τέτοιου είδους αναδιαρθρώσεις;

Το ερώτηµα που προβάλλει εδώ είναι, αν οι µορφές της παραδοσιακής διδασκαλίας

τείνουν να καταπνίξουν και να καταστείλουν τη δηµιουργική σκέψη του παιδιού και την ε-

ρευνητική του διάθεση. Είναι γνωστό ότι οι µορφές της παραδοσιακής διδασκαλίας στηρίζο-

νται στην "αυθεντία" του εκπαιδευτικού και καταπνίγουν την επινοητικότητα των παιδιών ή

τη θέτουν στο περιθώριο χάρη της συµµόρφωσης προς τους συµβατικούς τρόπους σκέψης

(Ξωχέλλης 1989, Παπάς 1985α). Η καταπίεση όµως, ιδιαίτερα προς του έφηβους, είναι δυνα-

τόν να τους οδηγήσει σε συγκρούσεις και αντιθέσεις, να µην ενδιαφέρονται για τις σπουδές

και να τις εγκαταλείψουν. Αντίθετα, τη δηµιουργική διδασκαλία χαρακτηρίζει ελευθερία αυ-

τοέκφρασης, προβληµατισµού, διερεύνησης των γνωστικών αντικειµένων. Το βάρος έτσι της

διδασκαλίας µετακινείται από το δάσκαλο στο µαθητή, γιατί εκείνος είναι που χρειάζεται να

σκέφτεται και να δηµιουργεί κατά την πορεία της διεξαγωγής της διδασκαλίας.

Η διάκριση µεταξύ µνήµης και κατανόησης, όπως ήδη έχει αναφερθεί, µπορεί να ο-

δηγήσει στην αντίληψη στο τι ακριβώς είναι η δηµιουργική σκέψη. Κατά την εµπλοκή της
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µνήµης υπάρχει αποθήκευση πληροφοριών, ενώ, όταν υπάρχει κατανόηση, σηµαίνει ότι γίνε-

ται αντίληψη για τη δοµή του θέµατος που µας απασχολεί ως προβληµατική κατάσταση. Γί-

νεται δηλ. προσπάθεια να βρεθούν εφαρµογές και σε άλλα πεδία γνώσης, µε άλλα λόγια

κινητοποιείται η λειτουργία της σκέψης. Έτσι µη δηµιουργική διδασκαλία είναι εκείνη που

παρέχει µόνο πλήθος γνώσεων, ενώ δηµιουργική είναι εκείνη που οδηγεί στην κατανόηση

και αξιοποιεί τις γνώσεις µε προτεινόµενες εφαρµογές. Φαίνεται εκ των πραγµάτων ότι στη

διδασκαλία για ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης οι µαθητές οδηγούνται στο να σκέφτο-

νται µε ερωτήµατα, τα οποία θέτουν οι ίδιοι και µε προβλήµατα που ανακαλύπτουν οι ίδιοι.

Έτσι αυτή η µορφή της διδασκαλίας θεωρείται ότι έχει περισσότερο εγγύτητα µε την πραγ-

µατική ζωή, αφού έτσι συµβαίνει στον περίγυρο του ατόµου, όπου αναφύονται προβλήµατα

και ζητείται επίλυσή τους (Γιαννούλης 1976). Ο Bruner σηµειώνει ότι χρειάζεται να διαµορ-

φώνονται µαθητές, οι οποίοι να είναι ικανοί να προχωρούν πέρα από αυτό που διδάχτηκαν.

Αυτό θα το επιτύχουν µόνο, όταν οι ίδιοι προβληµατίζονται και προσπαθούν να δώσουν λύ-

σεις στα προβλήµατά τους (Bruner 1960). Εκείνη η µέθοδος διδασκαλίας που έχει προβληθεί

περισσότερο για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης είναι η µέθοδος της ανακάλυψης.

Σύµφωνα µ' αυτήν, η τελική µορφή της ύλης δεν παρουσιάζεται στο µαθητή, αλλά ζητείται

απ' αυτόν να την οργανώσει, στηριζόµενος στις ατελείς γνώσεις του, τα βιώµατά του και

στην προσωπικότητά του.  

4.4.1. Παράγοντες αγωγής και δηµιουργική σκέψη

Η µάθηση που θεµελιώνεται πάνω στη φυσική "όρεξη" του ανθρώπου για γνώση εί-

ναι απαραίτητο γεγονός για την ψυχοσωµατική εξέλιξη, την ανάπτυξη, διάπλαση και ολο-

κλήρωσή του. Ως φαινόµενο η µάθηση παρουσιάζεται µε δυο µορφές: α) Τη φυσική, κατά

την οποία ο άνθρωπος ερχόµενος σε επαφή µε τον κόσµο µαθαίνει πλουτίζοντας τις εµπει-

ρίες του ή µαθαίνει µε τη µεσολάβηση κάποιου άλλου, χωρίς όµως προγραµµατισµό και

σκοπιµότητα, β) Τη σχολική, κατά την οποία ο µαθητής καθοδηγούµενος σκόπιµα και προ-

γραµµατισµένα στο χώρο του σχολείου, έρχεται σε "συνάντηση" µε το φυσικό και πνευµατι-

κό κόσµο, µε το µαθησιακό προϊόν. Στη φυσική µάθηση οι παράγοντες που συµπλέκονται

για την πραγµατοποίησή της είναι ο διδασκόµενος (και ο διδάσκων άνθρωπος αν υπάρχει) µε

τα µαθησιακά αγαθά, ενώ στη σχολική µάθηση εκτός από το διδασκόµενο και τα µαθησιακά

αγαθά προστίθεται κι άλλος παράγοντας, ο δάσκαλος ή ο καθηγητής. Σχηµατίζεται έτσι ένα

διδακτικό τρίγωνο, που αποτελείται από το δάσκαλο που έχει επιφορτιστεί µε τη διενέργεια
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της διδασκαλίας, το µαθητή που µαθαίνει και τα µαθησιακά αγαθά, τα οποία ο δάσκαλος ή

καθηγητής είναι ανάγκη να προετοιµάσει, για να τα διδάξει (Γιαννούλης 1976, ∆ερβίσης

1982, 1987).

Έχοντας υπόψη τα παραπάνω, κρίνεται αναγκαία στα επόµενα κεφάλαια η ενασχόλη-

ση µε το τρίπτυχο της σχολικής µάθησης. Το τρίπτυχο αυτό στο περιβάλλον του σχολείου εί-

ναι α) Τα Αναλυτικά Προγράµµατα, β) Ο Μαθητής και γ) ο ∆άσκαλος.

4.4.1.1. Τα Αναλυτικά Προγράµµατα

Η πολυδροµική πορεία σκέψης συµβάλλει στην ικανοποίηση των νέων αναγκών, αλ-

λά παράλληλα σηµατοδοτεί και νέους τρόπους εξέτασης των πραγµάτων. Για τον παραπάνω

λόγο η εκλογή, η διάταξη και η διάρθρωση της ύλης αποτελεί το κεντρικό και βασικό πρό-

βληµα. Κάτω από αυτή την παραδοχή χρειάζεται να εξεταστεί ο ρόλος των αναλυτικών προ-

γραµµάτων, ουσιαστικά δηλαδή ο ρόλος των γνωστικών αντικειµένων και της προσπάθειας,

που καταβάλλεται για τη διδασκαλία και διαπαιδαγώγηση του µαθητή.

Είναι αλήθεια ότι η διαµόρφωση των αναλυτικών προγραµµάτων ξεκινά από την υ-

πάρχουσα εκπαιδευτική πραγµατικότητα και συναρτάται από την εποχή και τη βαρύτητα που

δίνεται στη διερεύνηση των προβληµάτων. ∆εν ισχύουν λοιπόν γενικοί κανόνες για τη σύ-

νταξη των αναλυτικών προγραµµάτων, γιατί οι παράγοντες που επηρεάζουν τη σύνταξή τους

συνδέονται χρονικά και τοπικά µε µια ορισµένη κοινωνία και δεν υπάρχει κανένα αδιαφιλο-

νίκητο γενικό σύστηµα κανόνων ή αληθειών, που πρέπει να µεταδοθούν µε τη σχολική µάθη-

ση (Γιαννούλης 1976). Χρειάζεται να έχουµε µια άποψη για τη "διάδοχη κατάσταση" της

κοινωνίας των νέων, για να φτάσουµε σε ερµηνεία και πρόγνωση για την παραπέρα εξέλιξή

τους. Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η σύνταξη των αναλυτικών προγραµµάτων εί-

ναι η οριοθέτηση ορισµένων σκοπών σε µια συγκεκριµένη εποχή και είναι αµφίβολο, αν οι

σκοποί µιας εποχής µπορεί να βρουν εφαρµογή σε µια άλλη.

Με αφετηρία αυτή τη σκέψη θα πρέπει να τονιστεί ότι η εκπαίδευση είναι ανάγκη να

εγκαταλείψει τα σχήµατα του παρελθόντος, τα οποία ήταν κατάλληλα για άλλες εποχές και

άλλες συνθήκες. Η εφαρµογή ενός µονότονου προγράµµατος, που είχε στόχο την οµοιόµορ-

φη εκπαίδευση είναι ασύγχρονο, γιατί, όπως είναι γνωστό, κάθε άνθρωπος είναι µια ιδιαιτε-

ρότητα, άρα αυτό που είναι χρήσιµο για τον ένα δεν είναι κατ' ανάγκην και για τον άλλο. Η

σύγχρονη εκπαίδευση επιτάσσει αποφυγή της µίµησης και της επανάληψης µε την οποία πά-

ράγεται η έτοιµη γνώση. Αν στη σύγχρονη εκπαίδευση εφαρµοστεί το αξίωµα του Bruner ότι
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στο µαθητή είναι ανάγκη να δίνεται η ευκαιρία "να αντιµετωπίζει προβληµατικές καταστά-

σεις και να ενεργεί µε τρόπο παρόµοιο προς εκείνο που θα ενεργούσε ένας επιστήµονας"

(Κασσωτάκης - Φλουρής 1981), τότε ο µαθητής θα ηύξανε τις διανοητικές του δυνατότητες

και το επίπεδο της προσδοκίας του για επιτυχία. Οι µέθοδοι που οδηγούν στην αποµνηµόνευ-

ση µόνο των γεγονότων χωρίς κατανόηση και δυνατότητα συσχέτισης της νέας µάθησης µε

παλαιότερες, είναι στατικές και στείρες. Το πιο σηµαντικό είναι ότι η διδασκαλία έτοιµων

γνώσεων καταστρέφει ή έστω αναστέλλει τη δυνατότητα του παιδιού να τις εφεύρει. Ο διδα-

κτικός κοµφορµισµός καταστρέφει την εφεύρεση της γνώσης (Παπάς 1985α). Την ώρα που

χρειάζεται ώθηση ο µαθητής, για να αναπτύξει τις δηµιουργικές του δυνατότητες, η εκπαί-

δευση κρατά ένα µονοδιάστατο χαρακτήρα που προσδιορίζεται από τις απόψεις των φορέων

της, ενώ και η επικοινωνία δασκάλου µαθητή µειώνεται αισθητά (Λαζαρίδης 1973). Το ερώ-

τηµα που προκύπτει από εδώ είναι αν µπορεί να αλλάξει αυτό.

Η εκπαίδευση, η οποία ευνοεί τη δηµιουργική σκέψη, είναι εκείνη που αναπροσαρµό-

ζεται συνεχώς, είναι ευέλικτη στο να προσδιορίσει τα γνωστικά αντικείµενα, των διδακτικών

µεθόδων και της διαδικασίας αξιολόγησης. Εξάλλου η δηµιουργική σκέψη δεν εντοπίζεται

µόνο σε πράξεις αξιοµνηµόνευτες και σπάνιες, αλλά τη διακρίνουµε και µέσα στην καθηµε-

ρινότητα, όταν αναδιοργανώνουµε και µετασχηµατίζουµε την υπάρχουσα γνώση σε νέες

συνθέσεις. 

Είναι αλήθεια ότι η προγραµµατισµένη διδασκαλία, κατά τον Piaget, οδηγεί στη µά-

θηση ποτέ όµως στην επινόηση (invention), εκτός και αν το παιδί κατασκευάζει µόνο του το

πρόγραµµα (∆αννασής-Αφεντάκης 1981). Σε επίπεδο Τοπικής Ιστορίας, κατασκευάζοντας τη

θεµατική ενότητα προς επεξεργασία και ιστορική σύνθεση είναι δυνατόν, σύµφωνα και µε τα

παραπάνω, οι µαθητές να οδηγηθούν σε σφαιρική προβληµατική, ιστορική σκέψη και δη-

µιουργική παραγωγή µε νέα σύνθεση και αναδιοργάνωση των ιστορικών πεπραγµένων. Μέ-

σα από αυτή την αναδιοργάνωση και το µετασχηµατισµό, που πετυχαίνουν οι µαθητές

εργαζόµενοι ως µικροί επιστήµονες κατά τις επιταγές του Bruner, θα καλλιεργήσουν τη δη-

µιουργική τους σκέψη. Θα  συνεργαστούν, θα υπάρξει πρωτοβουλία και θα τονωθεί η αυτο-

πεποίθησή τους. Από τις εργασίες τους είναι δυνατόν να προκύψουν νέες ιστορικές

συνθέσεις, να δοθούν πρωτότυπες ιστορικές εξελίξεις, να αναζητηθούν νέα αίτια γεγονότων

και να νοηµατοδοτηθεί µια νέα διάσταση των πεπραγµένων. Αυτές όµως οι διαδιασίες θα ο-

δηγήσουν τους µαθητές να επινοήσουν και να κατασκευάσουν την ιστορική γνώση. Χρησι-

µοποιώντας επινοητικές µεθόδους, αναπτύσουν τη δηµιουργική τους σκέψη. 
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4.4.1.2. Ο Μαθητής

Η δηµιουργική ικανότητα εκδηλώνεται µε την αδιάκοπη εξερευνητική δραστηριότητα

του παιδιού - µαθητή µέσα στο περιβάλλον του και ικανοποιεί βασικές βιολογικές ανάγκες.

Καθώς το παιδί αναπτύσσεται και δέχεται την κοινωνική επίδραση, προσπαθεί να αφοµοιώ-

σει τη νέα γνώση, µε το να αναδοµεί τη νέα εµπειρία του µέσα από µια διαδικασία, όπου από

το γνωστό προσπαθεί να "µαντέψει" το άγνωστο. Αυτό µπορεί να κατανοηθεί ήδη από την

πρώτη παιδική ηλικία µέσα από τη διήγηση των παραµυθιών, όπου από τις διάφορες ερωτή-

σεις που διατυπώνουν τα παιδιά, δίνουν την εντύπωση ότι δηµιουργούν νέες φανταστικές κα-

ταστάσεις της υπόθεσης, δίνοντας νέο ρόλο στους πρωταγωνιστές. Αυτό µπορεί να γίνει είτε

µε την οµιλία είτε µε το παιγνίδι. Σε µια ιστορία δηλ. που τους διηγείται κάποιος µπορούν να

προσθέσουν ήρωες ή να µεταβάλουν την υπόθεση κατά την αναδιήγηση ή να χρησιµοποιή-

σουν διάφορα αντικείµενα υπό µορφή παιγνιδιού προκειµένου να αναδιηγηθούν "µιµητικά"

την υπόθεση που ήδη γνωρίζουν.

Στο παραδοσιακό σχολείο ο δηµιουργικός µαθητής θεωρείται συνήθως ο αντίποδας

του "καλού" µαθητή και η επίδοσή του στα συνηθισµένα σχολικά µαθήµατα δεν είναι εξαι-

ρετική. Αν ο εκπαιδευτικός θεωρήσει το δηµιουργικό µαθητή "κακό" µαθητή και τον απορρί-

ψει, τον απογοητεύει και δεν "παίζει" πια µε τις νέες ιδέες, αλλά προτιµά να στηρίζεται σ'

αυτό που λέει το βιβλίο ή ο δάσκαλός του. Έτσι ο δηµιουργικός µαθητής έχει ελάχιστες ευ-

καιρίες να πειραµατιστεί µε τις ιδέες του και να τροφοδοτήσει την περιέργειά του. 

Βέβαια µερικοί εκπαιδευτικοί ακόµα και σήµερα ισχυρίζονται ότι µέσα σε κλίµα ε-

λευθερίας οι µαθητές γίνονται ανήσυχοι, αλλά και δε γνωρίζουν να συµπεριφέρονται αυτόνο-

µα. Εξαιτίας αυτού χάνουν την αυτοπεποίθησή τους και τη σιγουριά τους, όταν τους ζητηθεί

να διατυπώσουν τη δική τους προβληµατική σε διάφορα γνωστικά θέµατα (Massialas - Zevin

1975). Αυτή όµως η έλλειψη δεν προχωρεί πέρα από τα αρχικά στάδια, γιατί, καθώς δίνεται

η ευκαιρία στο µαθητή να αναπτύξει την προβληµατική του, "λύνεται" η σκέψη και ο λόγος

του, µε αποτέλεσµα να αναπτύσσει ιδιαίτερα ορισµένες ικανότητες, οι οποίες προηγουµένως

βρίσκονταν σε λανθάνουσα κατάσταση, όπως λ.χ. η δηµιουργική σκέψη του.  

 Σε σχετικές έρευνες (Massialas - Zevin 1975, ∆ερβίσης 1998, Ξανθάκου 1998) βρέ-

θηκε ότι οι µαθητές στην πλειονότητά τους, όταν τους δίνεται ένα αρχικό ερέθισµα, µπορούν

να το αντιµετωπίζουν επιτυχώς, να αναπτύσσουν µεθόδους στρατηγικής επίλυσής του και να

διατυπώνουν υποθέσεις, οι οποίες τους οδηγούν στην έρευνα. Η έρευνα όµως τους καθιστά ι-

κανούς να επινοούν νέες στρατηγικές, οι οποίες τους οδηγούν σε περαιτέρω γνώση και διε-

143



ρεύνηση του θέµατος µε το οποίο έχουν ασχοληθεί. Οι µαθητές δεν είναι µόνο ικανοί στην

ανακάλυψη αλλά και στην εκ νέου ανακάλυψη, διαγράφοντας µια παλιά γνώση που λειτουρ-

γούσε ενδεχόµενα λάθος.  

Από παρατηρήσεις σε ερευνητικά προγράµµατα προκύπτει ότι οι µέθοδοι διερεύνη-

σης και ανακάλυψης στοιχειοθετούν  µια διαδικασία προβληµατισµού. Όµως κατά τη λύση

ενός προβλήµατος, αξιοποιώντας ο µαθητής τη διαδικασία της δηµιουργικής σκέψης, προ-

σπαθεί να αναπτύξει συστηµατικές µεθόδους και τεχνικές για την ανακάλυψη ιδεών που θα

τον βοηθήσουν να λύσει το υφιστάµενο πρόβληµα. Οι διαδικαστικές τεχνικές λύσεις του

προβλήµατος θεµελιώνονται στις εξής αρχές της δηµιουργικής σκέψης: α) Την αφαίρεση, β)

Την ανάλυση, γ) Τη σύνδεση, δ) Την αναλογία (∆ερβίσης 1998). Κατ' άλλους υπάρχει και

διαφοροποίηση στις τεχνικές όπου διακρίνουν: α) Την τεχνική της σύνθεσης, β) Την τεχνική

του διαχωρισµού, γ) Την τεχνική του πολλαπλασιασµού και δ) Την τεχνική της ανασύνθεσης

(Horowitz 2002). 

Οι µέθοδοι διερεύνησης και ανακάλυψης µπορούν να χρησιµοποιηθούν από µαθητές

µε υψηλό αλλά και από µαθητές µε δείκτη νοηµοσύνης κάτω από το µέσο όρο. Αυτό ακρι-

βώς τους προσδίδει αξία, γιατί συµβάλλουν στο να τονωθεί το αυτοσυναίσθηµα των µαθη-

τών και µε τις ασκήσεις έρευνας και ανακάλυψης ολόκληρη η τάξη παρωθείται και φτάνει σε

υψηλό σηµείο ενδιαφέροντος. Η ανταλλαγή ιδεών, που γίνεται όχι πια µε το δάσκαλο, αλλά

µεταξύ των ίδιων των µαθητών, αποτελεί τη βάση της διαπίστωσης ότι η συµµετοχή διπλα-

σιάζεται, όταν είναι αυθόρµητη και ελεύθερη. Οι µαθητές, για να είναι έτοιµοι να συµµετά-

σχουν σε τέτοιες συζητήσεις, αρχίζουν να ερευνούν σε βιβλιοθήκες, σε µουσεία, σε

εφηµερίδες, ψάχνοντας για πηγές του θέµατός τους. Μάλιστα τα αµφιλεγόµενα θέµατα πα-

ρουσιάζονται ιδιαίτερα κατάλληλα για συζητήσεις και δίνουν αφορµή για παρουσίαση µιας

ποικιλίας απόψεων, που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη του παιδιού την οποία και α-

σκούν περαιτέρω.

4.4.1.3.   Ο Εκπαιδευτικός

Ο ρόλος του δασκάλου και η δραστηριότητά του στο µορφωτικό γεγονός της µάθη-

σης καθορίζεται από τη λειτουργία, πώς και κατά πόσο µπορεί να βοηθήσει στη συνάντηση

του µαθητή µε το µορφωτικό αγαθό, δηλαδή το γνωστικό αντικείµενο. Μια άµεση συνάντη-

ση µεταξύ του γνωστικού αντικειµένου και του "ερευνητικού πνεύµατος" πραγµατοποιείται

εκεί όπου προκαλούνται µορφωτικές επιδράσεις πάνω στο υποκείµενο (µαθητή), το οποίο
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µαθαίνει (γνωρίζει) και βιώνει. Σύγχρονες έρευνες σχετικές µε τις µορφές διδασκαλίας προ-

σανατολίζονται στον παραπάνω σκοπό και υποδεικνύουν µεθόδους στις οποίες καταβάλλεται

η µεγαλύτερη προσπάθεια για µια αµεσότερη συνάντηση ανάµεσα στο µαθητή και το µορ-

φωτικό αγαθό, απ' ότι στις παραδοσιακές µορφές διδασκαλίας (∆ερβίσης 1982) 

Στον κοινό άνθρωπο υπάρχει η αντίληψη ότι "καλός δάσκαλος" είναι εκείνος που έχει

πολυµερή γνώση, εκείνος που έχει πτυχία και µετεκπαιδεύσεις. Κανένας δε µπορεί να έχει α-

ντίθετη γνώµη σ' αυτά, µε τη διαφορά ότι χρειάζεται ακόµη να έχει επίγνωση της αποστολής

του, να επιλύει τα προβλήµατα µε κατανόηση και ανθρωπιά, να κάνει διάγνωση των εσωτε-

ρικών κλίσεων και να συντελεί στην καλλιέργειά τους (Χαραλαµπάκης 1984). Καλός εκπαι-

δευτικός είναι όµως και εκείνος, ο οποίος µπορεί να προσαρµόζει τη διδασκαλία του

σύµφωνα µε τις απαιτήσεις της εποχής, τα αιτήµατα της παιδαγωγικής και της διδακτικής, εί-

ναι διορατικός και εφαρµόζει διδασκαλία εγγύτητας µε τη ζωή. Μια  διδασκαλία λοιπόν που

ενδεχόµενα πληροί όλα τα παραπάνω είναι η δηµιουργική διδασκαλία.

 Η διαµόρφωση όµως ενός δηµιουργικού εκπαιδευτικού σχετίζεται άµεσα µε το είδος

της εκπαίδευσης και µετεκπαίδευσής του. Είναι ανάγκη ο εκπαιδευτικός να κατέχει υψηλή α-

καδηµαϊκή ή καλλιτεχνική γνώση, η οποία όµως θα συνυφαίνεται µε τη µεθοδολογία της

σπουδής των γνωστικών αντικειµένων. Χρειάζεται να έρχεται αρωγός µια µεγάλη ποικιλία

διδακτικών τεχνικών, ώστε να δηµιουργεί την αριστοτελική "όρεξη" στο µαθητή για µάθηση.

Η δηµιουργική διδασκαλία είναι µια ανοιχτή διαδικασία και ο εκπαιδευτικός ανάλογα µε τις

ανάγκες των µαθητών µπορεί να φτιάξει ένα πρόγραµµα ενός γνωστικού αντικειµένου για

τους µαθητές µε τη συνεργασία των µαθητών (Μαγνήσαλης 1987).

Μερικοί εκπαιδευτικοί αµφισβήτησαν την πρακτική της παροχής ενός κλίµατος ελευ-

θερίας, γιατί ισχυρίζονται ότι κάτω από τέτοιες καταστάσεις οι µαθητές γίνονται ανήσυχοι.

Μπορεί αυτό εν µέρει να είναι αλήθεια τουλάχιστον στα πρώτα στάδια της δηµιουργικής δι-

δασκαλίας, όπου οι µαθητές µπορεί να χάνουν την αυτοπεπεποίθησή τους και να απογοη-

τεύονται, αλλά, όταν του δοθεί κατόπιν η ευκαιρία, ξεδιπλώνει τις νοητικές του ικανότητες

και αρχίζει να αξιολογεί τα θέµατα και τις προτάσεις πάνω σ' αυτά. Αυτό έχει ως αποτέλεσµα

να αναπτύσσει και να οξύνει ορισµένες ικανότητες που βρίσκονταν σε "λανθάνουσα κατά-

σταση (Massialas-Zevin 1975).

Ο εκπαιδευτικός, που ενδιαφέρεται να αξιοποιήσει τη δηµιουργική σκέψη και το δη-

µιουργικό "τάλαντο" των µαθητών του, χρειάζεται να γνωρίζει ποιες ενέργειες είναι εκείνες

που µπορούν να ενισχύσουν ή να αναστείλουν τη δηµιουργική συµπεριφορά και ανάλογα να
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τις χρησιµοποιεί κατά τη διδασκαλία. Αντίθετα µπορεί κάποιες προσδοκίες των εκπαιδευτι-

κών ή γονιών να έχουν και θετικές και αρνητικές συνέπειες, αν δεν συνοδεύονται από ενι-

σχυτικές ενέργειες για την τόνωση της αυτοπεποίθησης των µαθητών. Τέτοιες ενισχυτικές

ενέργειες µπορεί να είναι: Η παραχώρηση χρόνου στους µαθητές, η οργάνωση της συµµετο-

χής τους στη µαθησιακή διαδικασία, η φιλικότητα, η χρήση χιούµορ την ώρα της µαθησια-

κής διαδικασίας, η αποφυγή πρόωρης κριτικής, η παρακολούθηση των ενδιαφερόντων των

παιδιών, η ενθάρρυνση της ποικιλίας και της παιγνιώδους διάθεσης, η χρήση ποικίλων ερω-

τήσεων, η αποδοχή της ποικιλίας γνωµών και της διαφορετικότητας απόψεων, η καθοδήγηση

των µαθητών να ανακαλύψουν την απάντηση µόνοι τους, η ρύθµιση της πολυλογίας και ο

σεβασµός όλων των απόψεων ακόµα και των εσφαλµένων (π.β. Παπαδόπουλος Ν.Γ. 1984,

1993, 1994).

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού στη διαµόρφωση τέτοιου κλίµατος στη σχολική τάξη, που

να ευνοεί τη δυνατότητα ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης, µπορεί να συνοψιστεί στα πα-

ρακάτω σύµφωνα µε τους Massialas-Zevin (1975):

α)  Σχεδιάζει τις διδακτικές ενέργειες, που καλύπτουν µια χρονική περίοδο (ένα εξάµηνο ή

ένα έτος) και, αφού αποφασίσει πότε είναι η κατάλληλη στιγµή, παρουσιάζει το επιλεγµένο

υλικό στην τάξη. Το υλικό αυτό είναι δυνατόν να είναι µια προβληµατική κατάσταση από το

χώρο των γνωστικών αντικειµένων και χρησιµεύει σαν "έναυσµα" στην παραγωγή και τον έ-

λεγχο των ιδεών. Στην προκείµενη περίπτωση το υλικό θα αντληθεί από το χώρο της Τοπι-

κής Ιστορίας.

β) Η συµπεριφορά του είναι αυτή του ερευνητή και κατά συνέπεια δεν µπορεί να δίνει έτοι-

µες λύσεις. Με τον τρόπο αυτό κινητοποιεί τη σκέψη των µαθητών του. ∆ηλώνει από την αρ-

χή ότι όλοι οι ισχυρισµοί ή η διατύπωση απόψεων γίνονται αποδεκτοί σε µια "ελεύθερη

αγορά ιδεών".

γ) Στο θέµα "στρατηγικής της διδασκαλίας" δεν απαντά στις ερωτήσεις, που του απευθύνο-

νται, αλλά τις επιστρέφει, π.χ. στην ερώτηση του µαθητή "Σε τι χρησίµευε στους ανθρώπους

µιας περιοχής ένα αντικείµενο" απαντά µε ερώτηση, όπως: "Σε τι θα µπορούσε να τους χρη-

σιµεύσει" και µ' αυτό τον τρόπο κινητοποιεί το παιδί να αναζητήσει λύσεις. Αν οι µαθητές α-

ναζητούν πληροφορίες για την πολιτιστική καταγωγή ενός αντικειµένου ή για την προέλευση

ενός τοπωνύµιου, ο εκπαιδευτικός όσο κι αν πιέζεται να απαντήσει επιστρέφει την ερώτηση

στους µαθητές κάπως έτσι: "∆ε βλέπω το λόγο γιατί δεν µπορείτε να δώσετε δικές σας απα-

ντήσεις ή λύσεις στο πρόβληµα που µας απασχολεί". Γενικά δηλαδή ο εκπαιδευτικός "κάνει
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το συνήγορο του διαβόλου" προκειµένου να αναγκάσει του µαθητές να δώσουν τις δικές

τους λύσεις και να υπερασπιστούν µε επιχειρήµατα τις απόψεις τους.

δ) Αν και κύριο καθήκον του εκπαιδευτικού σε µια δηµιουργική διδασκαλία είναι να κινητο-

ποιεί τη δηµιουργική σκέψη των µαθητών του, είναι ανάγκη να εκτελεί και άλλα καθήκοντα

στην τάξη "διοικητικής φύσης". Έτσι π.χ. διατηρεί την τάξη, καταγράφει τις απόψεις, παρα-

κινεί, δηµιουργεί διαφέρον. Ο εκπαιδευτικός προσπαθεί συνειδητά να ανταµείψει τους µαθη-

τές, που εργάζονται µε όρεξη και δηµιουργικότητα για τη συµµετοχή τους στο διάλογο από

τον οποίο προσδοκά να προκύψουν λύσεις. Ανταµείβοντας την ανταλλαγή και τον έλεγχο

των ιδεών µεταξύ των µαθητών οδηγεί την τάξη σε υψηλότερα επίπεδα παρώθησης. 

4.4.1.4. Ερωτήσεις και δηµιουργική σκέψη

Η σχολική τάξη αποτελεί µια κοινωνική οµάδα µε δική της δυναµική. Στα πλαίσια

της διαδικασίας για την προσφορά της γνώσης χρησιµοποιούνται ποικίλοι τρόποι και µέσα,

που συµβάλλουν στη διέγερση της έµφυτης ανάγκης του ανθρώπου για γνώση. Βασική προϋ-

πόθεση οµαλής λειτουργίας της οµάδας αυτής είναι η ύπαρξη αποτελεσµατικής επικοινω-

νίας, που συχνά παίρνει τη µορφή διαλόγου. Κύριο συστατικό του διαλόγου είναι η ερώτηση,

στην οποία βρίσκεται η βάση της αναζήτησης της γνώσης. Η ερώτηση δεν αποτελεί µόνο έκ-

φραση άγνοιας, αλλά αποτελεί γνώρισµα υγιούς διαλόγου και ώριµης κοινωνικής συµπερι-

φοράς και µέσο διεξαγωγής της διδασκαλίας (Πυργιωτάκης 1983, Τριλιανός 1991). Μάλιστα

κάποιες ερωτήσεις µπορούν να προκαλέσουν περισσότερες από µία απαντήσεις (Βαϊνάς

1998).

Οι ερωτήσεις, για να συµβάλλουν αποφασιστικά ως µέσο µετάδοσης της γνώσης,

πρέπει να µην αντιµετωπίζονται ως τυχαία και απλοϊκά κατασκευάσµατα (Καλογεράκης

1994, Γιοκαρίνης 1995) αλλά  µε επιστηµονική µέθοδο και να ικανοποιούν κάποιες αρχές. 

 Συνήθως γίνεται ερώτηση, όταν δεν υπάρχει γνώση αλλά υπάρχει επιθυµία για γνώ-

ση. Λέµε λογου χάρη: Πού βρίσκεται ο τάδε δρόµος; Τίνος είναι το βιβλίο; Γιατί θεωρείται

εκείνος ένοχος; Πώς δηµιουργήθηκε αυτή η εντύπωση κ.λπ. Με την ερώτηση επιτυγχάνεται

λύση της άγνοιας. Η ερώτηση χρησιµοποιείται ως οδηγός στα µονοπάτια της γνώσης, έχει α-

µεσότητα µε τη ζωή, γιατί η πρακτική της ερώτησης και της απάντησης χρησιµοποιείται

στην καθηµερινή κοινωνική ζωή. Πόσο εύκολο όµως είναι να αποµονωθεί η όποια ερώτηση

αυτή καθαυτή από την όλη µαθησιακή διαδικασία και να εξεταστεί ο ρόλος της ως µέσου α-

γωγής και µάθησης; Είναι αλήθεια ότι στην προσπάθεια αυτή το βασικό εµπόδιο είναι το γε-
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γονός ότι η οποιαδήποτε ερώτηση συνυφαίνεται µε όλους τους παράγοντες της

εκπαιδευτικής πράξης, όπως είναι ο µαθητής, το γνωστικό αντικείµενο και ο εκπαιδευτικός. 

Όταν µια ερώτηση χρησιµοποιείται µε επιτυχία, διεγείρει τη σκέψη, ενδυναµώνει το

συναίσθηµα της αυτο-αξίας, υποβοηθεί στην επικοινωνία, ωθεί προς τη δηµιουργικότητα

(Πετρουλάκης 1960). Ωστόσο οι απόψεις της Νέας Αγωγής προτείνουν την αντικατάσταση

της ερώτησης του δασκάλου µε την ερώτηση του µαθητή. Ιδίως ο Gaudig (1923) θεωρεί ότι

η ερώτηση του δασκάλου προς το µαθητή είναι πλαστή, αφού δεν ερωτούν οι µαθητές που α-

γνοούν, αλλά ο δάσκαλος που γνωρίζει, και "πνευµατοκτόνος", γιατί εισάγει προς διερεύνη-

ση ό,τι αυτός επιθυµεί, µε αποτέλεσµα να καθορίζει δογµατικά τους στόχους της µάθησης,

να αφήνει ελάχιστα περιθώρια αυτονοµίας της σκέψης, να περιορίζει τη δηµιουργική σκέψη

και να εξανεµίζει την πρωτοτυπία. Η ερώτηση του εκπαιδευτικού θεωρείται µάλιστα χαρα-

κτηριστικό στοιχείο της δασκαλοκεντρικής διδασκαλίας και δεν πρέπει να έχει θέση σε ένα

"Σχολείο από τη ζωή, µε τη ζωή, για τη ζωή" (Ματσαγγούρας 1998, Βαϊνάς 1998). Φαίνεται

λοιπόν ότι είναι ανάγκη οι µαθητές να διατυπώνουν ερωτήσεις πάνω στο θέµα που εξετάζε-

ται, εφόσον δεχόµαστε ότι δεν το γνωρίζουν, γιατί έτσι ικανοποιείται το αξίωµα ότι όποιος

ενδιαφέρεται για κάτι ρωτά να µάθει (π.β. και το "T¡ fgto…lemom Åkyt¡m, ïjve…cei dó t˘

Älekko…lemom", Σοφοκλής, Οιδ. Τυρ. στιχ. 110-111). Η ερώτηση του µαθητή συγκεντρώνει

πολλά πλεονεκτήµατα, καθώς ικανοποιεί τη φυσική περιέργεια για γνώση, ανταποκρίνεται

στις ανάγκες του και καλύπτει τα ενδιαφέροντά του, αυτοκατευθύνει την πορεία του και δε

"ρυµουλκείται" από το δάσκαλο. Στην ελληνική εκπαίδευση όµως συµβαίνει συνήθως το α-

ντίθετο. Ο δάσκαλος είναι εκείνος που υποβάλλει το µεγαλύτερο ποσοστό των ερωτήσεων

(Τριλιανός 1991) και καλεί τους µαθητές να δώσουν απαντήσεις σε θέµατα που υποψιάζεται

ή θεωρεί ότι αγνοούν. Βεβαίως η αποθάρρυνση της µαθητικής ερώτησης είναι ένα γενικότε-

ρο φαινόµενο και η αναστολή ή µαταίωση της µαθητικής ερώτησης συνδέεται µε τη στάση

του ίδιου του εκπαιδευτικού και την έλλειψη παιδαγωγικής ευαισθησίας (Παπάς 1985β). 

Στη σχολική βαθµίδα του Γυµνασίου ευνοείται περισσότερο η µαθητική ερώτηση.

Παρόλα αυτά οι ερωτήσεις των καθηγητών καλύπτουν όλο το φάσµα της µαθησιακής διαδι-

κασίας. Οι καθηγητές δείχνουν προτίµηση στο Σωκρατικό µεθοδολογικό πρότυπο και πολλοί

παιδαγωγοί υποστηρίζουν ότι η µαιευτική µέθοδος του Σωκράτη ευνοεί τη δηµιουργική δια-

δικασία, αλλά όπως σηµειώνεται, το µαθησιακό πρότυπο του Σωκράτη µπορεί να

χαρακτηριστεί κατά κάποιο τρόπο ως αντιδηµιουργικό (Παπάς 1985β).

Το ζητούµενο είναι να ερευνηθεί πως µπορεί ο εκπαιδευτικός να ενθαρρύνει τη µαθη-
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τική ερώτηση, επειδή η αναστολή της µαθητικής ερώτησης συνδέεται στενά µε τη στάση του

εκπαιδευτικού. Ο εκπαιδευτικός µπορεί να ξεπεράσει την επιφυλακτικότητα των µαθητών µε

την ενθάρρυνση στις µαθητικές ερωτήσεις, µε τη συµµετοχικότητα στον καθορισµό των γνω-

στικών στόχων, µε το συνεργατικό του ρόλο. Οι µαθητές ενθαρρύνονται να υποβάλλουν ε-

ρωτήσεις, όταν η ατµόσφαιρα στην τάξη είναι αντιαυταρχική. Οποιαδήποτε µαθητική

ερώτηση δε θα πρέπει να γίνεται στόχος ειρωνείας ή να χαρακτηριστεί άσχετη, γιατί µπορεί

να φαίνεται άσχετη στο διδάσκοντα αλλά καθόλου άσχετη στο µαθητή που την υποβάλλει. 

Χαρακτηριστική είναι η περίπτωση του µαθητή Mprema από την Τανζανία, που είχε

παρατηρήσει ότι το πιο ζεστό γάλα, όταν έµπαινε στην κατάψυξη, έπηζε σε λιγότερο χρόνο

και ρώτησε γι' αυτό τους καθηγητές του. Η ερώτησή του όµως έγινε στόχος ειρωνείας από

τους δασκάλους του πριν την εµπιστευτεί στον Dr. Osborne, ο οποίος διαπίστωσε ότι ο µαθη-

τής είχε κάνει µια σηµαντική ανακάλυψη. Ο Osborne παρατηρεί: "Καµιά ερώτηση δεν πρέ-

πει να γελοιοποιηθεί. Τώρα χαίροµαι να απαντώ σ' ερωτήσεις και θέλω να ενθαρρύνω τη

διατύπωσή τους και την κριτική διάθεση". Εάν πάλι ο εκπαιδευτικός απευθυνθεί στους µαθη-

τές λέγοντας: "Οι ερωτήσεις σας να είναι έξυπνες και τεκµηριωµένες" ή κάτι παρόµοιο, οι

µαθητές δεν τολµούν να ρωτήσουν και πνίγουν τις ερωτήσεις τους για να αποφύγουν χαρα-

κτηρισµούς στις ερωτήσεις τους ή ακόµη, για να µη γίνουν στόχος αµφισβήτησης από ολό-

κληρη την τάξη.

4.4.1.5. Νοητικές λειτουργίες - ταξινοµήσεις και δηµιουργικές ερωτήσεις

 Ένα ζήτηµα που προκύπτει είναι τι είδους ερωτήσεις θα πρέπει να χρησιµοποιούνται

στο σχολείο και τι είδους νοητικές λειτουργίες καλλιεργούνται µ' αυτές. Υπάρχουν διάφορες

κατηγορίες ερωτήσεων, που µπορεί να χρησιµοποιηθούν στα πλαίσια της διδασκαλίας ενός

γνωστικού αντικειµένου. Ανάλογα και µε τη φύση της ερώτησης ενεργοποιούνται διάφορες

ψυχικές λειτουργίες για την εξεύρεση της απάντησης. Η µνήµη, η κρίση, η φαντασία λαµβά-

νουν ενεργά µέρος στην διατύπωση µιας ερώτησης αλλά και στην επίλυσή της.

Κατά καιρούς έχουν προταθεί διάφορες ταξινοµήσεις ερωτήσεων, οι οποίες ακολου-

θούν διαφορετικές κατατάξεις νοητικών λειτουργιών. Στη διεθνή βιβλιογραφία προτείνεται

πλήθος ταξινοµιών ερωτήσεων, οι οποίες χρησιµοποιούν διαφορετικά κριτήρια. Τα κριτήρια

όµως που έχουν ενδιαφέρον για το θέµα µας σχετίζονται µε το είδος της γνώσης που αφο-

ρούν, τις διδακτικές λειτουργίες που επιτελούν και τις νοητικές λειτουργίες στις οποίες απευ-

θύνονται (Πετρουλάκης 1992, Βαϊνάς 1998, Ματσαγγούρας 1998). Το τελευταίο κριτήριο θα
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αποτελέσει αντικείµενο εξέτασης, καθώς πρόκειται να εξεταστεί ο ρόλος των ερωτήσεων

στην ανάπτυξη και την καλλιέργεια της νοητικής λειτουργίας της αποκλίνουσας νόησης και

της δηµιουργικής σκέψης κατά τη διάρκεια της διδακτικής πράξης. Αλλά και αυτές οι ερωτή-

σεις µπορεί να ταξινοµηθούν σε χαµηλού-υψηλού επιπέδου, ανοικτού και κλειστού τύπου

και σε συγκλίνουσες και αποκλίνουσες ερωτήσεις.

 Είναι σκόπιµο να δοθεί µια εικόνα ταξινόµησης - κατηγοριοποίησης των νοητικών

λειτουργιών. Ο Bloom και οι συνεργάτες του ασχολήθηκαν µε το γνωστικό τοµέα στον οποίο

διέκριναν έξι νοητικές λειτουργίες, που τοποθετούν σε ιεραρχική διάταξη. Αυτές είναι: α)

Γνώση, β) Κατανόηση, γ) Εφαρµογή, δ) Ανάλυση, ε) Σύνθεση στ) Αξιολόγηση. Η γνώση βα-

σίζεται κυρίως στη µνήµη, η κατανόηση γίνεται από τη δυνατότητα του µαθητή να ερµηνεύει

σύµφωνα µε τις δικές του δυνατότητες (interpret), να µεταφράζει ή να προεκτείνει τα δεδοµέ-

να της προβληµατικής κατάστασης. Η εφαρµογή γίνεται αντιληπτή όταν ο µαθητής αξιοποιεί

αυτό που κατανόησε σε διάφορες περιπτώσεις. Στην ανάλυση ο µαθητής διαιρεί τα µέρη των

δεδοµένων ανιχνεύοντας τα, ενώ στη σύνθεση επιχειρείται η δηµιουργία του συνόλου ίσως

µε µορφή, που δεν υπήρχε πριν. Ακολουθεί τέλος η αξιολόγηση, που είναι η ικανότητα να

κρίνει την αξία των ιδεών - λύσεων (Bloom & Krathwohl 1986, Τριλιανός 1991). 

Η ιεράρχηση όµως αυτή επιτρέπει και την κατάταξη των νοητικών λειτουργιών σε

χαµηλού και υψηλού επιπέδου. Χαµηλού είναι η γνώση και η κατανόηση, ενώ υψηλού η ε-

φαρµογή, η ανάλυση, η σύνθεση και η αξιολόγηση. Σε κάθε ένα από τους παραπάνω τοµείς

αντιστοιχούν και ανάλογα είδη ερωτήσεων, άρα και οι ερωτήσεις χωρίζονται σε χαµηλού και

υψηλού επιπέδου. Οι ερωτήσεις που απευθύνονται στις κατώτερες πνευµατικές λειτουργίες

είναι χρήσιµες, διότι παρέχουν στο µαθητή τη δυνατότητα του γνωστικού υποβάθρου, µέσω

του οποίου θα µπορέσει να αναχθεί σε βαθµίδες των ανώτερων πνευµατικών και συναισθη-

µατικών ικανοτήτων (Τριλιανός 1991). 

Οι παιδαγωγικές ερωτήσεις του "πώς" και του "γιατί" αποβλέπουν στην καλλιέργεια

της συγκλίνουσας και αποκλίνουσας νόησης, στην ανάπτυξη της κριτικής και αξιολογικής ι-

κανότητας, στη συναγωγή συµπερασµάτων, στη λύση προβληµάτων, στον προσδιορισµό

σχέσεων, στην ανακάλυψη οµοιοτήτων, διαφορών, σχέσεων, στη σύνθεση ή στην ανασύνθε-

ση (Τριλιανός 1991). Οι ερωτήσεις που εµπίπτουν στο επίπεδο της σύνθεσης είναι εκείνες

που τονίζουν τη δηµιουργική εργασία του µαθητή µε κριτήριο το βαθµό µε τον οποίο ο µα-

θητής δηµιουργεί κάτι το νέο κατά την εκτίµησή του. Ο µαθητής στην προσπάθειά του να

διατυπώσει µια έννοια ενοποιεί τα στοιχεία ή τις εµπειρίες, που έχει αποκτήσει. Ζητείται λοι-
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πόν να συνενώσει χρησιµοποιώντας γνωστές έννοιες ή να συσχετίσει διάφορα στοιχεία, για

να προκύψει κάτι καινούριο. 

Η συνένωση αυτή δεν είναι τυχαία, γιατί προηγείται µια σύνθετη διαδικασία επιλογής

των στοιχείων και η ένταξή τους σε νέες µορφές επικοινωνίας. Έτσι µε το νέο ενιαίο σύνολο

ο µαθητής εκφράζει τη δηµιουργική του σκέψη. Το καταλληλότερο είδος ερώτησης για τη

σύνθεση είναι η ερώτηση τύπου δοκιµίου. Η σύνθεση προάγει τη δηµιουργικότητα, η οποία

είναι αποτέλεσµα του διερευνητικού νου, της ευαισθησίας στα προβλήµατα, της άρνησης α-

ποδοχής των καθιερωµένων σκέψεων της κοινωνίας, της ευελιξίας. Ο δηµιουργικός µαθητής

ικανοποιείται µε την ανακάλυψη διαφορετικής απάντησης, µε αναζήτηση της πρωτοτυπίας, η

οποία µπορεί να έχει λογική θεµελίωση ή αισθητική δικαίωση. Στόχος του µαθητή είναι να

εκφράσει µια ιδέα η οποία να ενηµερώνει, να πείθει ή να ψυχαγωγεί όπως µια πρωτότυπη α-

ναφορά για ένα θέµα, ένα ποίηµα, ένα εικαστικό έργο κ.λπ. Σε εξαιρετικές περιπτώσεις είναι

δυνατόν η δηµιουργική εργασία των µαθητών να συνδέεται µε µια πραγµατική ανακάλυψη.

Ειδικά για το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας, στα πλαίσια των ανοικτών ερωτήσεων, θα µπο-

ρούσαν να τεθούν οι παρακάτω ερωτήσεις:

Φαντάσου ότι είσαι ανταποκριτής ενός ραδιοφωνικού σταθµού στην Κρήτη το 1941. Τι

θα έλεγες στον κόσµο για τη Γερµανική εισβολή στο νησί;

Είσαι µαθητής σ' ένα σχολείο στην Κρήτη την περίοδο της Τουρκοκρατίας, όπου φοιτού-

σαν και µικροί Τούρκοι. Τι είδους συζητήσεις θα έκανες µε αυτούς;

Τον καιρό της Βενετοκρατίας οι Ενετοί ανάγκαζαν µε τη βία τους Κρήτες να υπηρετούν

στα πλοία ως κωπηλάτες. Πώς θα ενεργούσες, αν ήσουν ένας από αυτούς; 

Γράψε τα ονόµατα τοποθεσιών, που σχετίζονται µε τη Βυζαντινή περίοδο στην Κρήτη.    

Η δεύτερη ταξινοµία χρησιµοποιείται κατά τη χρήση της ερώτησης ως µέσου αξιολό-

γησης και περιλαµβάνει ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Οι ερωτήσεις ανοικτού τύ-

που ζητούν από τους αξιολογούµενους να αναπτύξουν ελεύθερα ένα θέµα, διατυπώνοντας τη

τις απόψεις τους (∆ηµητρόπουλος 1983, 1985, Κασσωτάκης 1981). Οι απαντήσεις που προ-

κύπτουν δεν είναι δυνατόν να προβλεφθούν από τον εκπαιδευτικό, είναι σχετικά εκτενείς και

εκφράζουν τη γενικότερη θέση του αξιολογούµενου (Βαϊνάς 1998). Αντίθετα οι ερωτήσεις

κλειστού τύπου επιζητούν µιαν απάντηση, είναι δυνατόν να είναι µονολεκτικές (ναι-όχι), εί-

ναι σύντοµες και προβλέψιµες (Θεοφυλλίδης 1988, Ματσαγγούρας 1998).

Η τρίτη ταξινοµία στηρίζεται στο πρότυπο λειτουργίας της νόησης του Guilford, ό-

που κατατάσσονται οι ερωτήσεις σε συγκλίνουσες και αποκλίνουσες. Οι πρώτες αναφέρο-
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νται στη µνήµη, κατανόηση και ανάλυση, και επιδέχονται µία σωστή απάντηση, ενώ οι

δεύτερες αναφέρονται στην αποκλίνουσα νόηση και περιλαµβάνουν έκθεση προσωπικών α-

πόψεων, υποθέσεις, εκτιµήσεις, προτάσεις και επιδέχονται περισσότερες από µια απαντήσεις

(Guilford & Hopfner 1971, Ματσαγγούρας 1998). Η αποκλίνουσα νόηση αντιπροσωπεύει

ένα πιο ελεύθερο τύπο πνευµατικής διεργασίας και χαρακτηρίζεται από την παροχή µεγάλου

αριθµού λύσεων, που µπορεί να καλύπτουν ένα ευρύ φάσµα. Έτσι η λειτουργία της παρο-

µοιάζεται µε τη λειτουργία των αποκλινόντων φακών (Θεοφυλλίδης 1988, Βαϊνάς 1998). Για

το λόγο αυτό οι ερωτήσεις, που απευθύνονται στην αποκλίνουσα νόηση, οι οποίες αποκα-

λούνται και αλλιώς ανοικτές ερωτήσεις, θεωρούνται κατάλληλα εργαλεία για την "επέκταση

του πεδίου της συνείδησης" (Πόστµαν και Βαϊντγκάρτνερ 1975, Ματσαγγούρας 1998). Τα

χαρακτηριστικά των ανοικτών ερωτήσεων είναι:

α) Όποια απάντηση κι αν δοθεί δεν µπορεί να έχει προβλεφθεί.

β) Έχει τα χαρακτηριστικά και τη σφραγίδα της προσωπικότητας αυτού που απαντά.

γ)  Η απάντηση είναι εκτενής, γιατί υποβάλλει το µαθητή να απαντήσει µε συνεχή λόγο.

δ) Επιτρέπει τη διατύπωση προσωπικής γνώµης, επιχειρηµάτων, έκφρασης συναισθηµάτων.

ε) Κινητοποιούν και ενεργοποιούν τις ανώτερες πνευµατικές λειτουργίες, στις οποίες συµπε-

ριλαµβάνεται και η δηµιουργική σκέψη (Θεοφιλίδης 1988, Βαϊνάς 1988).

Οι ανοικτές ερωτήσεις προκαλούν αποκλίνουσα σκέψη, αλλά ο προσδιορισµός της

σκέψης ως αποκλίνουσας δηλώνει ότι δεν υπάρχει καµία ορθή απάντηση. Η αποκλίνουσα

νόηση εκφράζει λειτουργίες µε τις οποίες το άτοµο είναι ελεύθερο να παράγει σκέψεις ή ι-

δέες, ανεξάρτητα από τις δικές του, στο πλαίσιο µιας κατάστασης περιορισµένης ή ανεπαρ-

κούς πληροφόρησης ή να προσανατολιστεί σε µια κατεύθυνση ή προοπτική σε ένα θέµα.

Από την άποψη αυτή ο τύπος αυτών των ερωτήσεων συνδέεται µε τη δηµιουργική σκέψη και

ίσως θα µπορούσαµε να τις κατατάξουµε στον τύπο των δηµιουργικών ερωτήσεων. Αντίθετα

υπάρχουν διάσπαρτες απαντήσεις σε κάθε χώρο προσέγγισης, δηλαδή είναι δυνατόν να ι-

σχύουν πολλές απαντήσεις ως ορθές. Επιδιώκεται µε άλλα λόγια η εύρεση όσο τo δυνατό πε-

ρισσότερων διαφορετικών ιδεών, επιλογών, συµπερασµάτων, τα οποία όµως να είναι ίσης

εγκυρότητας. Οι αποκλίνουσες ερωτήσεις ενθαρρύνουν την επεξεργασία προηγούµενων ι-

δεών, συµβάλλουν στην παραγωγή νέων στοιχείων, εξασφαλίζουν συνθήκες πρωτοβουλιών,

ευελιξίας, πρωτοτυπίας και αυθορµητισµού. Οι ερωτήσεις αυτού του είδους συχνά επιδιώ-

κουν απαντήσεις, που είναι αντίθετες µε τα δεδοµένα, στοιχείο που προσφέρει µεγάλη ελευ-

θερία κίνησης στον ερωτηθέντα (Γιοκαρίνης 1995). Οι ανοικτές ερωτήσεις φαίνεται να
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συµβάλλουν στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης των παιδιών, διότι δεν περιορίζεται

η επίλυσή τους σε µια και µόνη απάντηση. Έτσι οι µαθητές παράγουν πολλές και ποικίλες α-

παντήσεις, χαρακτηριστικές της προσωπικότητας του καθενός. Πλεονεκτούν στο ότι είναι

δυνατόν να χρησιµοποιηθούν για όλα τα µαθήµατα, προσφέρονται για όλα τα είδη διδακτι-

κών στόχων, δεν απαιτούν ειδικές γνώσεις ούτε ειδική προετοιµασία. Μειονεκτούν στο ότι ο

υποκειµενικός παράγοντας είναι υψηλός και απαιτούν χρόνο για τη διατύπωση όσο και για

τον έλεγχό τους από κάποιο τρίτο.

Σύµφωνα µε την Hunter (1971) η δηµιουργική σκέψη περιλαµβάνει όλες εκείνες τις

περιπτώσεις κατά τις οποίες το άτοµο αντλεί από τις προηγούµενες και τρέχουσες εµπειρίες

του ιδέες, κάνει συνδέσεις και παρατηρήσεις, δηµιουργεί νέες ιδέες και πραγµατικότητες, κα-

ταλήγει σε νέα συµπεράσµατα. Φαίνεται λοιπόν ότι αυτό που επιζητείται από το µαθητή µε

τις ερωτήσεις αυτού του τύπου είναι να αξιοποιηθούν τα δεδοµένα κατά ένα προσωπικό τρό-

πο. Οδηγείται έτσι στην παραγωγή απαντήσεων, τις οποίες θα χαρακτηρίζει πρωτοτυπία. Ο

Giffin (1974) παρατηρεί επίσης ότι οι ερωτήσεις µε αποκλίνουσα σκέψη προχωρούν πέρα

από την απλή ανάµνηση και τις πληροφορίες. Ζητείται από το µαθητή να αξιοποιήσει κατάλ-

ληλα τις πληροφορίες του και να προχωρήσει στη δηµιουργία νέων ιδεών και πραγµατικοτή-

των (Θεοφιλίδης 1988).

Κρίνεται όµως απαραίτητο να τονιστεί ότι οι απαντήσεις και οι επιλύσεις στις ερωτή-

σεις αυτές, επειδή προϋποθέτουν µια ποικιλία λύσεων και συµπερασµάτων, δεν προσφέρουν

τη βεβαιότητα που διασφαλίζει η συγκλίνουσα νόηση. Το στοιχείο της σχετικότητας και της

λογικοφάνειας ενυπάρχει στην επίλυση αυτού του τύπου των ερωτήσεων, ενώ η απόλυτη βε-

βαιότητα διασφαλίζεται µε την κριτική σκέψη και την αξιολόγηση. Ωστόσο η αποκλίνουσα

παραγωγική σκέψη φαίνεται ότι είναι χρήσιµη στο σηµείο που οδηγεί στην επινόηση λύ-

σεων, στη σηµατοδότηση νέας πορείας θεώρησης, γενικά σε νέες δυνατότητες, και σε νέα

συµπεράσµατα. Το είδος αυτής της σκέψης είναι χρήσιµο στην παρούσα εποχή, καθώς χρειά-

ζεται να γίνεται µεγάλη παραγωγή νέων ιδεών, από τις οποίες θα επιλέγονται οι καλύτερες. Η

επαγωγική σκέψη της αιτιώδους σχέσης (δηλαδή της αποκλίνουσας ή δηµιουργικής σκέψης)

αποτελεί κεντρικό στοιχείο στη διαδικασία συγκρότησης των εννοιών και τούτο γιατί από

µια ερώτηση παράγονται πολλές δυνατές απαντήσεις, οι οποίες βοηθούν στην οικοδόµηση

νέων σχέσεων των πραγµάτων και νέων εννοιών. Οι ερωτήσεις για το µάθηµα της Τοπικής Ι-

στορίας π.χ. στο θέµα συµβίωσης κατακτητών - κατακτηµένων µπορούν να πάρουν την εξής

µορφή: Με ποιο τρόπο είναι δυνατό να διατηρηθούν οι φιλικές σχέσεις µεταξύ κατακτητών
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και κατακτηµένων; Οι απαντήσεις µπορεί να είναι: α) Με προσφορά χρηµάτων, β) Με σεβα-

σµό στα ήθη και έθιµα των κατακτηθέντων, γ) Με σεβασµό στη ζωή και την περιουσία, δ)

Με βοήθεια σε περίπτωση κινδύνου, ε) Με παραχώρηση ελευθεριών και προνοµίων, στ) Με

κανένα από τα παραπάνω....κ.λπ. 

Υπάρχει άραγε κάποια τεχνική στο να απευθύνονται ερωτήσεις; Ποιά η σηµασία των

ερωτήσεων για τη δηµιουργική σκέψη; Η παραγωγή ιδεών µπορεί να βοηθηθεί µεταξύ άλ-

λων και από τις ερωτήσεις που απευθύνονται, από τον τρόπο και την τεχνική που χρησιµο-

ποιούνται για κάτι; Είναι αλήθεια ότι η τεχνική των ερωτήσεων από πολύ παλιά έχει

αναγνωριστεί ως ένας τρόπος ανάπτυξης της φαντασίας και οι ερωτήσεις αποκλίνουσας σκέ-

ψης βοηθούν σ' αυτό το σκοπό. Η τεχνική των ερωτήσεων είναι ένας δηµιουργικός τρόπος

παραγωγής ιδεών, που βασίζεται σε µια σειρά ερωτήσεων για κάθε θέµα. Τις ερωτήσεις ο

Osborn τις θεωρεί πράξεις ευφυΐας (Μαγνήσαλης 2003). Παράλληλα η τεχνική των ερωτή-

σεων των τεσσάρων πράξεων της αριθµητικής είναι ένας ακόµη δηµιουργικός τρόπος παρα-

γωγής ιδεών. Εάν χρησιµοποιηθεί πρόσθεση, προκύπτει: Τι άλλο θα µπορούσε να προστεθεί,

ώστε να µεγιστοποιηθεί το πλήθος, το µέγεθος, το σχήµα, ο χρόνος, ο τόπος, η δύναµη. Εάν

χρησιµοποιηθεί αφαίρεση: Τι θα προκύψει, αν αφαιρέσουµε κάτι από το µέγεθός του, από το

σχήµα του, αν αφαιρεθεί ένα συστατικό του, αν αφαιρεθεί χρόνος κ.λπ. Αν χρησιµοποιηθεί

πολλαπλασιασµός, προκύπτει: Τι θα συµβεί, αν διπλασιαστεί, τριπλασιαστεί κτλ. Αν χρησι-

µοποιηθεί διαίρεση: Τι θα συµβεί, αν χωριστεί... κτλ.

Η τεχνική των ερωτήσεων, που συµβάλλουν στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέ-

ψης (Μαγνήσαλης 1998) µπορεί να διαγραφεί ως εξής:

α. Προσδιορίζεται το πρόβληµα

β. Τίθενται ερωτήσεις, όπως: Γιατί είναι αναγκαίο; Που θα µπορούσε να γίνει; Ποιος ή πώς

µπορούσε να το κάνει; Τι περισσότερο; Τι µπορει να συµβεί γύρω από αυτό; κ.λπ.

γ. Γίνονται ερωτήσεις µε αναφορά σε άλλο πεδίο, όπως: Ποιές άλλες χρήσεις; Ποιοί νέοι

τρόποι; Πώς µπορεί να τροποποιηθεί; 

δ. Καταγράφονται οι ιδέες, που δηµιουργούνται από τους παραπάνω συνειρµούς, µε σκοπό

την αξιολόγησή τους.

Από τα παραπάνω γίνεται αντιληπτό ότι η σηµασία των ερωτήσεων για την ανάπτυξη

της δηµιουργικής σκέψης είναι πολύ µεγάλη.  

 Γενικά, γίνονται διάφορες επισηµάνσεις (π.β. Τριλιανός 1991) για την ποιότητα και

τον τρόπο εφαρµογής της µεθόδου των ερωτήσεων και συγκεκριµένα θεωρείται σκόπιµο να
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αποφεύγονται: 1) Οι δυσνόητες ερωτήσεις, 2) Οι ερωτήσεις που η απάντησή τους περιορίζε-

ταικαι σε ένα "ναι" ή "όχι" ή κάποια συγκεκριµένη απάντηση, 3) Οι ερωτήσεις που είναι ά-

σχετες προς τους διδακτικούς στόχους, 4) Οι ερωτήσεις που έχουν χαρακτήρα "µέσου

τιµωρίας" των "απρόσεκτων µαθητών". Για τη στάση του εκπαιδευτικού στην τάξη επιση-

µαίνεται ακόµη ότι 1) οι ερωτήσεις γίνονται για να προβληµατίζεται η τάξη ως σύνολο και

να απαντά σ' αυτές και 2) σε περίπτωση αδυναµίας να βρεθεί µια ικανοποιητική ή σωστή α-

πάντηση να οµολογείται αυτό µε ειλικρίνεια και άµεσα (χωρίς περισπασµούς).

Από τα παραπάνω είναι φανερό ότι οι ερωτήσεις είναι από τα σοβαρότερα "εργα-

λεία", που διαθέτει ο εκπαιδευτικός κατά τη διαδικασία της µάθησης. Αυτή η διαπίστωση εί-

ναι ανάγκη να οδηγεί σε σοβαρή  αντιµετώπιση του θέµατος, ώστε γίνεται ορθή χρήση των

ερωτήσεων στην τάξη και σε συνάρτηση µε τους στόχους, που έχουν τεθεί. Η ορθή χρήση

των ερωτήσεων δεν είναι απλά τεχνική, αλλά τέχνη, που περικλείει έµπνευση και δηµιουρ-

γία.
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5. ΣΤΑ∆ΙΑ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ ΚΑΙ ΤΡΟΠΟΙ ΚΑΛΛΙΕΡΓΕΙΑΣ ΤΗΣ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗΣ

ΣΚΕΨΗΣ

Οι ερευνητές για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης αρχικά χρησιµοποίησαν

ειδικά προγράµµατα. ∆εν χρησιµοποιήθηκαν µαθήµατα του ωρολογίου προγράµµατος, ίσως

για να ικανοποιηθούν κάποιες συνθήκες όπως, ελευθερία κίνησης σε ένα ευρύτερο χώρο ι-

δεών, απαλλαγή από το άγχος του βαθµού, το φόβο των εξετάσεων, του λάθους κ.ά. που σε

ένα βαθµό τα σχολικά µαθήµατα δεν ικανοποιούν. Άλλοι ερευνητές προσπάθησαν να εντά-

ξουν την καλλιέργειά της µέσα στα σχολικά µαθήµατα, αν και υπήρχαν κάποιες αµφιβολίες

κατά πόσο αυτά ευνοούσαν την ανάπτυξή της. Κατά τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας ικανο-

ποιείται η έκφραση ελευθερίας κινήσεων των ιδεών και οι διαδικασίες ανακάλυψης που α-

παιτούνται για την έκφραση δηµιουργικής σκέψης.      

Για την παραγωγή µιας δηµιουργικής ιδέας µεσολαβούν κάποια στάδια και µέσα από

αυτά οι ιδέες αναδύονται, άλλοτε ως µια ξαφνική ενόραση, άλλοτε ύστερα από συντονισµέ-

νες νοητικές προσπάθειες. Αρχικά φαίνεται να είναι ένα ξαφνικό "πέταγµα του νου", αλλά γί-

νονται ασυνείδητες διεργασίες που δεν είναι δυνατόν να παρατηρηθούν. Αυτές προκαλούνται

µε την εφαρµογή κάποιας από τις πολλές τεχνικές που έχουν επινοηθεί για το σκοπό αυτό.

Παρακάτω γίνεται λόγος για τα στάδια που ακολουθεί η σκέψη για την παραγωγή µιας δη-

µιουργικής ιδέας. Γίνονται νύξεις για µεθόδους και ανάλυση τεχνικών, που χρησιµοποιού-

νται από τον εκπαιδευτικό, που καλλιεργεί δηµιουργική σκέψη στους µαθητές του.  

5.1. Τα στάδια παραγωγής της δηµιουργικής ιδέας

Πριν παρουσιαστούν οι τρόποι ανάπτυξης και καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης

χρειάζεται να συζητηθούν τα στάδια που περνά µια ιδέα µέσα από τη διαδικασία της σκέψης,

για να καταλήξει κρινόµενη στο τέλος να είναι δηµιουργική. Αλλά και από την ίδια τη φύση

της η δηµιουργική διαδικασία ενεργοποίησης της σκέψης δεν είναι κάτι απλό. Σύµφωνα µε

τον MacKinnon είναι µια σύνθετη διαδικασία στην οποία εµπλέκονται η γνώση, η παρώθη-

ση, η συγκίνηση (βίωµα) µε νοητικές λειτουργίες, όπως η αντίληψη, η µνήµη, η φαντασία, η

εκτίµηση, ο προγραµµατισµός κ.ά. Η, δηµιουργική ιδέα φαίνεται έτσι να περνά µέσα από κά-

ποια στάδια πριν θεωρηθεί ως πρωτοποριακή, ως ιδέα που ανοίγει νέους δρόµους, ως ιδέα

που προτείνει κάτι νέο. Από εκείνους που επιχείρησαν να καταγράψουν τα στάδια της δη-

µιουργικής διαδικασίας, πρώτος ο Wallas (1926, 1970) είναι εκείνος που πρότεινε 4 στάδια

(προετοιµασία, επώαση ή εκκόλαψη, φωτισµός, επαλήθευση) της δηµιουργικής σκέψης, τα
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οποία τελευταία προτείνονται σε 5 (Μαγνήσαλης 1996). Τα στάδια της δηµιουργικής σκέψης

για την παραγωγή ιδέας είναι: της προετοιµασίας, της προσπάθειας, της επώασης ή εκκόλα-

ψης, της έµπνευσης και της αξιολόγησης.

 
Εισαγωγή δεδοµένων
προβλήµατος

Α ν ά δ ρ α σ η Εξαγωγή δηµιουργικής ι-
δέας ή λύσης

Προετοιµασία
(Συλλογή δεδοµένων)

Αξιολόγηση
προτεινόµενων λύσεων

Προσπάθεια
(Αναζήτηση Ιδεών)

Εκκόλαψη
(Αναζήτηση Ιδεών)

Έµπνευση
(Αναζήτηση Ιδεών)

5.1.1. Προπαρασκευή της σκέψης για την παραγωγή ιδεών

Το στάδιο της προετοιµασίας είναι εκείνο κατά το οποίο γίνεται προσδιορισµός του

προβλήµατος, συλλέγονται τα απαραίτητα στοιχεία, για να βρεθεί η λύση από το υποκείµενο

και γίνεται ανάλυση των στοιχείων του. Ο προσδιορισµός του προβλήµατος είναι πρωταρχι-

κής σηµασίας και η επίλυσή του εξαρτάται από τον προσδιορισµό του, καθώς αυτό είχε επι-

σηµάνει και ο Einstein, ισχυριζόµενος ότι ο προσδιορισµός του προβλήµατος είναι ένα

αποφασιστικό βήµα για τη λύση του. Οι δηµιουργικές λύσεις σε πολύ µεγάλο ποσοστό

προέρχονται από τον τρόπο που τίθεται εξαρχής το πρόβληµα και τον ακριβή προσδιορισµό

των δεδοµένων του.

∆εύτερη ενέργεια κατά το στάδιο της προετοιµασίας είναι η συλλογή των στοιχείων,

που απαρτίζουν το πρόβληµα. Στη φάση αυτή  το άτοµο µελετά γενικά και αποφεύγει να µε-

λετήσει ειδικά βιβλία ή πληροφορίες, οι οποίες αναφέρονται στο µελετώµενο αντικείµενο

(Παπάς 1985α). Από ορισµένους µελετητές της δηµιουργικής σκέψης υποστηρίζεται η λε-

πτοµερής και πολύπλευρη ανάγκη µελέτης του προβλήµατος (Χαραλαµπόπουλος 1981, Κα-

µπουροπούλου 1998) και από άλλους η ανάγκη συγκέντρωσης των βασικών σηµείων

(Μαγνήσαλης 1996, 2003). Φαίνεται ότι πιο σωστή άποψη είναι η δεύτερη, καθώς µε τη λε-

πτοµερή µελέτη είναι δυνατόν να εγκλωβιστεί κανείς στον τρόπο σκέψης των άλλων και να

µην υπάρξει η δυνατότητα για νέες απόψεις και ξεδίπλωµα νέων σκέψεων. Αν υπάρχει ανά-

γκη νέων δεδοµένων του προβλήµατος, τότε θα µπορούσε κάποιος να ανατρέξει και σε συ-
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µπληρωµατικά στοιχεία, προκειµένου να γίνει έρευνα και άλλων εναλλακτικών λύσεων, που

ενδεχοµένως υπάρχουν. Η προετοιµασία λοιπόν είναι ανάγκη να γίνεται µε ένα ευρύ και ε-

ρευνητικό πνεύµα.

Η τρίτη ενέργεια είναι η ανάλυση των στοιχείων. Η δηµιουργική φαντασία εφοδιάζει

το νου µε καινούργιες ιδέες και θέτει ερωτήµατα. Όπως αναφέρθηκε ήδη, οι ανοικτές ερωτή-

σεις είναι εκείνες που βοηθούν στην παραγωγή νέων σκέψεων και ιδεών. Η µνήµη χρησι-

µεύει ακριβώς εδώ ως "αποθήκη εφοδιασµού". Είναι ανάγκη επίσης να διαχωριστούν τα

σηµεία, που επιζητούν παραγωγή νέων ιδεών και στα οποία χρειάζεται να εφαρµοστεί κριτι-

κή. Αυτό γίνεται, για να αποφευχθεί η σύγχυση, που εµποδίζει τη δηµιουργική σκέψη.

Τέλος, χρειάζεται η προετοιµασία να έχει από την αρχή καλό προσανατολισµό µε

στόχο το κέντρο του προβλήµατος, ώστε να επιτρέπει την εξοικονόµηση χρόνου και προσπά-

θειας, περιορίζοντας την έρευνα σε δεδοµένα ικανά να δώσουν δηµιουργικές λύσεις και να

αναπτύξουν περισσότερο τη δηµιουργική έκφραση.

5.1.2. Προσπάθεια της σκέψης για την παραγωγή ιδέας

Στο στάδιο αυτό επιχειρείται η διατύπωση του προβλήµατος, του πειράµατος, του

σχεδίου εργασίας κ.λπ, ενώ παράλληλα συγκεντρώνονται τα απαραίτητα δεδοµένα για την ε-

πίλυσή του. Εδώ καταβάλλεται ολοκληρωµένη προσπάθεια για αναζήτηση ιδεών, οι οποίες

µπορεί να είναι και πιθανές λύσεις του προβλήµατος και εφαρµόζεται η αποκλίνουσα σκέψη.

Η µνήµη και η εµπειρία είναι εκείνες που τροφοδοτούν µε το ελάχιστο υλικό το νου, λει-

τουργώντας ως αποθήκες, ενώ η φαντασία εφοδιάζει µε νέες υποθέσεις την όλη διαδικασία

(Μαγνήσαλης 1996).

Κατά τη φάση αυτή της δηµιουργικής σκέψης γίνεται συνειδητή, ηθεληµένη προσπά-

θεια για το διαχωρισµό της παραγωγής µιας ιδέας, µέσα από την αξιολόγηση και κριτική της.

Για το λόγο αυτό είναι ανάγκη να γίνει αναστολή κάθε κριτικής προκειµένου να γίνει εφαρ-

µογή της αποκλίνουσας νόησης και είναι ανάγκη να υπάρχει στη σχολική τάξη κλίµα, που να

ευνοεί αυτή τη διαδικασία. Οποιαδήποτε κριτική στις ιδέες, που παράγονται από οποιονδή-

ποτε, είναι σκόπιµο να αποφεύγεται, για να επιτυγχάνεται η απελευθέρωση του κάθε ατόµου

από κάθε είδους αναστολή, ώστε να παράγει ιδέες.

Στο στάδιο αυτό παράγεται µε διάφορες τεχνικές ή µεθόδους µεγάλος αριθµός ιδεών,

οι οποίες και καταγράφονται µε σκοπό να συζητηθούν αργότερα. Μπορεί κάποιες απ' αυτές

τις ιδέες να φαίνεται ότι δεν έχουν καµία σχέση µε το θέµα που συζητείται ή να είναι αλλό-
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κοτες, περίεργες, ξένες, άσχετες. ∆εν κρίνεται σκόπιµο χάριν κριτικής να δηµιουργείται απο-

γοήτευση στην οµάδα για τις ιδέες που εκφράζονται.

Κατά τη διάρκεια αυτού του σταδίου το κάθε άτοµο καλείται να σκεφτεί όλες τις πι-

θανές ιδέες ως δοκιµαστικές λύσεις και ως ιδέες, που θα γίνουν η αφετηρία για παραγωγή

άλλων. Έτσι µπορεί να διατυπώνεται µια ιδέα, να βελτιώνεται ή να συνδυάζεται µε άλλες, µε

σκοπό πάντα την παραγωγή µιας νέας πορείας, µια νέας κατεύθυνσης, ώστε να παραχθεί κάτι

το νέο και το πρωτότυπο. Κατά το στάδιο αυτό προτείνεται να λαµβάνονται υπόψη τα εξής: 

α) Να είναι υπόψη σε όσους συµµετέχουν σε µια οµάδα ότι σε κάθε πρόβληµα υπάρχει λύση.

β) Να γίνεται παραγωγή όσο το δυνατό περισσότερων λύσεων και αξιοποίηση όλων των δε-

δοµένων.

γ) Να γίνεται αναζήτηση ιδεών νέων, πρωτότυπων, παράξενων, καινοτόµων.

δ) Να αναστέλεται κάθε κριτική και αξιολόγηση την ώρα που παράγονται οι ιδέες.

ε) Να γίνεται διασταύρωση ιδεών σε ατοµικό και οµαδικό επίπεδο.

στ) Να γίνεται ενθάρρυνση και παρώθηση για παραγωγή ιδεών ατοµικά ή οµαδικά.

ζ) Να δηµιουργείται κλίµα ενθουσιασµού και ψυχικής έξαρσης (Μαγνήσαλης 2003).

Στο στάδιο αυτό είναι δυνατόν να γίνει σύνδεση παραγωγής ιδεών και βελτίωσης ή

συνδυασµού τους, διαδικασίες οι οποίες µπορούν να οδηγήσουν σε λύσεις. Για να γίνει όµως

αυτό, χρειάζεται συνεχής προσπάθεια. Ο εφευρέτης του φωνογράφου T. Edison, ο οποίος µε-

τά από πολλές προσπάθειες ανακάλυψε το φωνογράφο, ασκεί κριτική στην άποψη ότι οι ε-

φευρέσεις γίνονται αιφνίδια και διαµιάς. Πολλές φορές η ανακάλυψη γίνεται βήµα βήµα.

Χαρακτηριστικό παράδειγµα στις µέρες µας είναι το λειτουργικό σύστηµα Windows των PC,

το οποίο έχει διέλθει από πολλές φάσεις µέχρι να φτάσει, όπως είναι σήµερα και ακόµα γίνο-

νται προσπάθειες για βελτίωσή του µε νέα χαρακτηριστικά, που θα ανταποκρίνονται στις α-

νάγκες του σύγχρονου ανθρώπου.

5.1.3. Επώαση της ιδέας 

Η λέξη επώαση περιέχει ως συνθετικό τη λέξη ωό (αυγό), σηµατοδοτώντας ότι αυτή

η διαδικασία παραγωγής δηµιουργικής ιδέας µοιάζει µε τη διαδικασία που από ένα αυγό γεν-

νιέται µια ζωή. Όπως συµβαίνει µέσα στο αυγό, που δε φαίνονται οι διαδικασίες που γίνονται

και η µετατροπή του σε ζωή, έτσι και το στάδιο της επώασης είναι µια περίοδος που δε φαί-

νεται η πρόοδος για την παραγωγή ιδεών, χαρακτηρίζεται δηλ. από "απουσία φανερής δρα-

στηριότητας". Η σκέψη σ' αυτή τη φάση "µοιάζει" να έχει χαλαρώσει και το πρόβληµα να
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"ηρεµεί" στο ασυνείδητο. Ωστόσο φαίνεται ότι η δραστηριότητα παραγωγής ιδεών µεταφέ-

ρεται από το συνειδητό στο υποσυνείδητο και αυτός είναι ένας από τους λόγους που δεν µπο-

ρούν να παρατηρηθούν οι διαδικασίες που συµβαίνουν. Το υποσυνείδητο εργάζεται πιθανόν

διττά: α) ∆εν ασχολείται καθόλου µε το πρόβληµα, β) Επιτελεί µια σειρά ασυνείδητων επε-

ξεργασιών (Μαγνήσαλης 1996). Η επώαση κατά τον Parnes (1967) απαιτεί λίγη ή καµία συ-

νειδητή προσπάθεια. Στη µέθοδο καταιγισµού των ιδεών γίνεται συνειδητή ανάγνωση ενός

καταλόγου ιδεών, ενώ όλα τα µέλη της οµάδας σιωπούν και αυτό έχει ως αποτέλεσµα την

παραγωγή ενός αριθµού νέων ιδεών.

Η διαδικασία της επώασης µάλλον εξυπηρετεί την πολυπλοκότητα της σκέψης, κα-

θώς δίνει την ευκαιρία στο νου να αλλάξει µια κατάσταση, να την εµπλουτίσει ή να αφαιρέ-

σει και να αναπαυτεί, για να αντλήσει ενέργεια. Αυτή η διαδικασία, όπως υποστηρίζει ο

Wallas, γίνεται αυτόµατα και κατά τον Sinnott γίνεται η πιο ανεξιχνίαστη σύζευξη της ύλης,

της σκέψης και της ζωής. Η επεξεργασία της πληροφορίας από τον εγκέφαλο σε µια χρονική

στιγµή κατά τρόπο παράλληλο από το συνειδητό και το υποσυνείδητο δηµιουργεί δυο κατα-

στάσεις. Η µία που κυριαρχεί το ερέθισµα σε ένα σηµείο του εγκεφάλου (συνειδητό) και η

άλλη κατάσταση (υποσυνείδητο) είναι η υπόλοιπη εγκεφαλική µάζα που µένει (Wallas 1970,

Sinnott 1970, Ζαφρανά, Κατσίου Ζαφρανά 1989). Ειδικότερα ο Reed επισηµαίνει ότι o συ-

νειδητός νους µοιάζει µε φως, που φωτίζει ένα περιορισµένο σηµείο του νου, ενώ ο υποσυ-

νείδητος νους είναι ευαίσθητος και απορροφά πληροφορίες από παντού. Η κατεύθυνση της

προσοχής στη συνείδηση εστιάζεται σε ένα σηµείο, ενώ στον υποσυνείδητο νου είναι διάχυ-

τη. Ο υποσυνείδητος νους έχει απεριόριστες δυνάµεις αντίληψης και αντιλαµβάνεται πράγ-

µατα, που δεν µπορεί να τα εννοήσει η συνείδηση (Reed 1991).

Το συνειδητό και το υποσυνείδητο εργάζονται από κοινού, αλλά για την ενεργοποίη-

ση του υποσυνειδήτου χρειάζεται: α) ∆ηµιουργία ευχάριστης πνευµατικής ατµόσφαιρας, β)

Προσδιορισµός ενός στόχου στη συνειδητή σκέψη, η οποία θα το µεταφέρει στο υποσυνείδη-

το για επεξεργασία και γ) Συνειδητή ανάκληση του προβλήµατος και µεταβίβαση εντολής

στο υποσυνείδητο για να ασχοληθεί µε αυτό κάτι που γίνεται επιτυχέστερα προ του ύπνου

(Μαγνήσαλης 1996), καθώς κατά τη διάρκεια του ύπνου και της νυκτερινής ανάπαυσης, ό-

πως έχει επισηµανθεί, γίνεται η σύλληψη των ιδεών. Οι Ρωµαίοι ισχυρίζονταν ότι "nutrix cu-

rarum nox" (τροφός των σκέψεων η νύχτα) και πράγµατι πολλοί θεωρούν ότι η νύχτα µε τον

ύπνο και την ξεκούραση είναι πηγή έµπνευσης και επεξεργασίας ιδεών.
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5.1.4. Έµπνευση της ιδέας

Είναι γνωστό ότι ο Αρχιµήδης, κάνοντας µια ανακάλυψη πάνω στην υδροστατική αρ-

χή έτρεξε στο δρόµο γυµνός φωνάζοντας "Εύρηκα - Εύρηκα" και αυτό ακριβώς είναι ένα χα-

ρακτηριστικό που δείχνει ως παράδειγµα πως λειτουργεί το άτοµο, όταν του έρθει µια

έµπνευση. Το πότε γεννιέται και αναπτύσσεται µια ιδέα δεν µπορεί να αποδειχτεί επιστηµο-

νικά, γιατί µια ιδέα µπορεί να διαπεράσει το νου κάποιου από το "πουθενά" και αυτό ίσως ο-

φείλεται στο γεγονός ότι ο εγκέφαλος έχει επεξεργαστεί αυτή την ιδέα υποσυνείδητα (Fulton

2002). Η ανάδυση λοιπόν από το υποσυνείδητο στο συνειδητό µιας νέας ιδέας µπορεί να εί-

ναι προϊόν εκκόλαψης, ενόρασης ή επιφοίτησης. Το στάδιο αυτό διακρίνεται για την πολυ-

πλοκότητα των καταστάσεων και των διεργασιών. Τι ακριβώς όµως είναι η έµπνευση; Ποιές

είναι οι πηγές της έµπνευσης;

Ειπώθηκε προηγουµένως ότι η έµπνευση µπορεί να περικλείει τρεις καταστάσεις:

Την εκκόλαψη µε την έννοια ότι µια ιδέα προκύπτει από µια µακροχρόνια σχέση, που έχει το

άτοµο µε αυτή. Την ενόραση, που είναι η επέκταση της σκέψης σε άλλα πεδία ζωής και δρά-

σης, σε άλλες σκέψεις, απ' όπου είναι δυνατόν να δηµιουργηθούν νέες ιδέες. Την επιφοίτηση,

έννοια µε ποικίλες αποχρώσεις, συνήθως θρησκευτικές και γενικά µη ελεγχόµενες επιστηµο-

νικά. O Pasteur παρατηρεί ότι η έµπνευση εκδηλώνεται µονάχα σ' εκείνους, που έχουν υπο-

βάλλει τον εαυτό τους σε µακρά προετοιµασία για να τη δεχτούν. Ένα από τα κύρια σηµεία,

που χρειάζεται να προσεχθούν ιδιαίτερα κατά τη διαδικασία της έµπνευσης είναι η γρήγορη

καταγραφή της, διότι η "λάµψη αυτή του µυαλού" περνά µε µεγάλη ταχύτητα από το συνει-

δητό και συχνά εξαφανίζεται. Αν λοιπόν δεν καταγραφεί, είναι πολύ πιθανόν να λησµονηθεί

σε λίγο. Όσον αφορά την κατάσταση της έµπνευσης ορισµένων ατόµων οι Οστράντερ και

Στρόντερ (1985) παρατηρούν ότι η έµπνευση παρουσιάζεται απρόσµενα και ξαφνικά, ενώ

άλλοι υποστηρίζουν ότι η έµπνευση είναι µια ξαφνική σκέψη σε µια στιγµή ξενοιασιάς, ενώ

για τα δηµιουργικά άτοµα είναι ένα καθηµερινό γεγονός (Μαγνήσαλης 2003).

Οι Denning & Phillips θεωρούν ότι οι πηγές της έµπνευσης σχετίζονται µε ανώτερα

στρώµατα του εαυτού, αλλά και µε διαδιασίες που δε µπορούν να ελεγχθούν επιστηµονικά

και µόλις αναφέρονται σε εµπειρικές ή φυσιολογικές διαδικασίες. (Denning & Phillips

1989).

5.1.5. Αξιολόγηση της ιδέας 

Το τελευταίο στάδιο της δηµιουργικής σκέψης και διαδικασίας για την παραγωγή ι-
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δέας είναι αυτό της αξιολόγησης, στο οποίο ενεργοποιείται η κριτική σκέψη. Η αξιολόγηση

είναι απαραίτητο συµπλήρωµα στη διαδικασία της δηµιουργικής σκέψης. Χωρίς αυτήν η δια-

δικασία θα ήταν ατελής, γιατί αυτή αναφέρεται στον έλεγχο των ιδεών µε δεδοµένα της

πραγµατικότητας. Η αξιολόγηση των ιδεών, όταν γίνεται µε συλλογικό και δηµοκρατικό τρό-

πο, έχει µεγάλη αξία, διότι παρέχει την καλύτερη δυνατότητα εφαρµογής τους, ευρύτερη και

µεγαλύτερη αποδοχή και δυνατότητα επιτυχίας στην εφαρµογή τους.

∆ιαφορετικά προκύπτει η ανάγκη αναθεώρησης. Ο έλεγχος περιλαµβάνει µε άλλα λό-

για κριτική των ιδεών ή νέων θέσεων από άποψη χρησιµότητας, καταλληλότητας, νοµιµότη-

τας, ηθικής, κόστους κτλ. Μετά την αξιολόγησή τους είναι δυνατόν να γίνει και πειραµατική

επαλήθευσή τους. Γενικά κατά το στάδιο αυτό εξετάζεται η εγκυρότητα των υποθέσεων, η

εγγύτητά τους µε το προς επίλυση πρόβληµα και η αποτελεσµατικότητα για την υλοποίηση

των ιδεών που έχουν παραχθεί (Μαγνήσαλης 1996). 

Τέλος, µε την ανάλυση των σταδίων από τα οποία διέρχεται η σκέψη για τη δηµιουρ-

γία µιας νέας ιδέας, χρειάζεται να σηµειωθεί ότι η δηµιουργική διαδικασία δε σχετίζεται µε

την αλληλουχία µεµονωµένων σταδίων, που ακολουθούν απαραίτητα µια συγκεκριµένη δια-

δροµή. Είναι πιθανό κάποιο από τα στάδια, που περιγράφηκαν παραπάνω, να απουσιάζει ή

να είναι πολύ σύντοµο. Συχνά η διαδικασία της επώασης είναι µακρόχρονη αλλά άλλοτε σύ-

ντοµη. Συνεπώς το θεωρητικό διάγραµµα των σταδίων της δηµιουργικής σκέψης αποτελεί α-

πλώς υπόδειγµα για την ανάπτυξη εκπαιδευτικών στρατηγικών, που θα έχουν σκοπό να

ευνοήσουν τη δηµιουργική διαδικασία και το δηµιουργικό τρόπο σκέψης και συµπεριφοράς. 

 

5.2. Τεχνικές παραγωγής ιδεών

Οι τεχνικές που χρησιµοποιούνται για την παραγωγή των δηµιουργικών ιδεών προέρ-

χονται κυρίως από το χώρο των επιχειρήσεων, όπου οι νέες ιδέες είναι απαραίτητες για τη

βελτίωση των προϊόντων, προκειµένου να είναι ανταγωνιστικά. Στο χώρο της εκπαίδευσης

είναι απαραίτητες, γιατί οι µαθητές αντί να περιµένουν την "έµπνευση" µπορούν να χρησιµο-

ποιήσουν τις τεχνικές και να στρέψουν την προσοχή τους σε νέες κατευθύνσεις, προκειµένου

να παράγουν ένα δηµιουργικό έργο. Βεβαίως κατά τη διάρκεια αναζήτησης εναλλακτικών

λύσεων δε χάνεται το δικαίωµα επιστροφής σε παλαιότερες ιδέες. Η δηµιουργική σκέψη α-

πλώς δίνει την ευκαιρία για κάτι το διαφορετικό, εφόσον αυτό αποδειχτεί χρήσιµο και παρα-

γωγικό. Οι κυριότερες τεχνικές που θα συζητηθούν  είναι ο συνειρµός, η διεισδυτική µατιά, ο

καταιγισµός ιδεών ή ιδεοθύελλα (Βrainstorming) και η επίλυση προβληµάτων µε δηµιουργι-
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κό τρόπο.

5.2.1. Ο συνειρµός

Βασική διαδικασία παραγωγής ιδεών είναι ο συνειρµός κατά την οποία διαδικασία

συµπλέκεται η φαντασία µε τη µνήµη. Οι βασικοί νόµοι του συνειρµού στη σύγχρονη ψυχο-

λογία είναι:

α) Της οµοιότητας και συγγένειας. Σύµφωνα µε το νόµο αυτό µια εντύπωση ή παράσταση

µπορεί να πλάθει όµοιές της. Η ανάπλαση κυµαίνεται από την πλήρη οµοιότητα έως την α-

πλή αναλογία, πχ. Κρήτη - Νησί.

β) Της αντίθεσης. Κατά το νόµο αυτό κάθε παράσταση είναι δυνατόν να πλάσει µια αντίθετη

ή αντίθετου περιεχοµένου π.χ. κατακτητής - κατακτηµένος κ.ά.

γ) Της χρονικής και τοπικής συνάφειας. Σύµφωνα µε το νόµο της συνάφειας, οι ιδέες ξανα-

πλάθονται, όταν τα αντικείµενα βρίσκονται στον ίδιο χώρο. Π.χ. Ο Μινώταυρος είναι συνέ-

νωση του ανθρώπου και του ταύρου (τα βόδια ζούσαν στον ίδιο χώρο µε τον άνθρωπο, γιατί

τα χρησιµοποιούσε για τις εργασίες του) (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003).

Οι διαδικασίες του συνειρµού µε βάση τους παραπάνω νόµους, µπορεί να οδηγήσουν

σε ιδέες µε διάφορους τρόπους και συνδυασµούς, αλλά για την παραγωγή τους απαιτείται βε-

βαίως και το κατάλληλο περιβάλλον.

5.2.2. Η διεισδυτική µατιά ή το "φρέσκο" βλέµµα.

Η διεισδυτική µατιά είναι το "πεινασµένο µάτι"  (Perkins 1994), που εκδηλώνει ανυ-

ποµονησία και αναζητά το νέο. Πρόκειται για στάση ετοιµότητας, για παρέµβαση και για

σύλληψη υποθέσεων, προκειµένου η νόηση να οδηγηθεί σε συµπεράσµατα και σε έννοιες

που βασίζονται σε πληροφορίες αλλά χωρίς την εκτενή διαδικασία της µελέτης, που υποδη-

λώνεται από τη λέξη "λογική" (Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου 1998).

Ο Perkins, αναλύοντας περισσότερο τα στάδια της "θέασης" προτείνει κάποιους τρό-

πους για εστίαση του βλέµµατος και στοχασµό ως εξής:

"α) Είναι κάτι που ελκύει την προσοχή; Είναι κάτι που κινεί το ενδιαφέρον; Γνωρίζεις όσα

θα ήθελες να ξέρεις; Υπάρχει κάποιο µήνυµα σ' αυτό που έπεσε στην αντίληψή σου; Πού ε-

ντάσσεις ό,τι έχεις δει;

β) Οδηγεί κάτι σε προβληµατισµό; ∆ίνεται κάποια διαφορετική λύση στο πρόβληµα που α-

πασχολεί.

γ) Γίνονται µε "το µυαλό" αλλαγές; Τι θα άλλαζε αν ήταν κάτι διαφορετικό; Τι θα συνέβαινε
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αν έλειπε ένα στοιχείο ή είχε προστεθεί κάποιο άλλο;

δ) Συγκρίνεται µε κάτι άλλο που υπάρχει ήδη; ή µε την ίδια την εποχή, την πραγµατικότητα; 

ε) Συσχετίζεται µε κάτι; Τι θέλει να υπαινιχθεί αυτό ή το άλλο;

στ) Μπορεί να διατυπωθούν κάποιες ερωτήσεις;

ζ) Αναζητούνται στοιχεία; Γίνονται εικασίες, ερµηνείες;

η) Υπάρχει κάτι που δε στηρίζονται οι υποθέσεις και οι εικασίες που έχουν γίνει;

θ) Μπορεί να γίνει σύνοψη;" (Perkins 1994, σ. 64-67).

Βεβαίως τα παραπάνω είναι απλά οδηγίες και σε καµιά περίπτωση δεν µπορούν να

θεωρηθούν δεσµευτικά για την κίνηση της σκέψης του καθενός, που προσπαθεί δηµιουργικά

να επιλύσει ένα ζήτηµα. Κυρίως ωθούν στην παραγωγή σκέψεων και τη διατύπωση από-

ψεων, που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Ο εκπαιδευτικός µπορεί  να χρησιµοποιή-

σει κάποια στοιχεία, προσαρµόζοντάς τα στο επίπεδο των παιδιών που διδάσκει.

5.2.3. Καταιγισµός ιδεών (Brainstorming)

Την τεχνική του καταιγισµού ιδεών (Brainstorming) εφάρµοσε πρώτος ο Osborn το

1938 στις Η.Π.Α. και έπειτα σε άλλες χώρες και συνέβαλε αποφασιστικά στην ανάπτυξη,

καλλιέργεια και διεύρυνση της δηµιουργικής σκέψης. Σε τι συνίσταται όµως αυτή η τεχνική;

Η τεχνική καταιγισµού ιδεών είναι µια πρωτότυπη µέθοδος παραγωγής ιδεών σε οµάδες µε

σκοπό την επίλυση κάποιου προβλήµατος. Γίνεται δηλαδή µια συνάντηση των ατόµων µιας

οµάδας, που προσπαθούν µε τη συσσώρευση ιδεών να λύσουν κάποιο πρόβληµα, όπου θα

πρέπει να γίνουν "αποδεκτές" όλες οι ιδέες και γι' αυτό χρειάζεται κάθε κριτική για τις παρε-

χόµενες ιδέες να αναβληθεί (Μαγνήσαλης 1996). Για την παραγωγή εποµένως νέων ιδεών εί-

ναι ανάγκη να δοθεί ιδιαίτερη σηµασία στην αναβολή της κριτικής, καθώς η κριτική

λειτουργεί ως τροχοπέδη στην έκθεση και παρουσίαση όχι µόνο των πιο "άγριων" ιδεών, αλ-

λά και των ιδεών που µπορεί να κυµαίνονται στα πλαίσια του συµβατικού κόσµου µε την υ-

πόνοια µήπως απορριφθούν. Τα άτοµα χωρίς αναστολές προσπαθούν, χρησιµοποιώντας την

τεχνική της "καταιγίδας ιδεών" ή "καταιγισµού των ιδεών" (Brainstorming), να δώσουν όσο

το δυνατό περισσότερες απαντήσεις σε ένα πρόβληµα που τους απασχολεί, ανάµεσα στις ο-

ποίες είναι δυνατόν να εµπεριέχονται συχνά ασυνήθιστες ή περίεργες ιδέες, που µπορεί να

κρύβουν τη λύση.

Οι βασικοί κανόνες της τεχνικής του καταιγισµού των ιδεών είναι τέσσερις:

Η κριτική αναβάλλεται: Ο κανόνας αυτός έχει σκοπό να καθυστερήσει την αξιολο-
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γηση ιδεών, γιατί, όταν συµβαίνει πρόωρα, αναστέλλει την παραγωγή αφενός πολλών και

αφετέρου νέων ιδεών. Αν η κριτική γίνει, αφού έχει ολοκληρωθεί η διαδικασία παραγω-

γής ιδεών, είναι εποικοδοµικότερη, γιατί γίνεται αξιολόγηση επί του συνόλου των παρα-

γόµενων ιδεών. Έτσι κατά τη φάση αυτή στη σχολική τάξη οποιαδήποτε κριτική και

αξιολόγηση των ιδεών δε θα πρέπει να γίνεται ούτε εκ µέρους του εκπαιδευτικού ούτε και

εκ µέρους των µαθητών  (Σαββαΐδου - Καµπουροπούλου 1998).

Οι µη συµβατικές ιδέες, οι επαναστατικές ή αλλιώς "άγριες ιδέες", είναι επιθυµητές.

Οι παραγόµενες ενδιάµεσες ιδέες θεωρούνται ως προβαθµίδα των δηµιουργικών ιδεών. Ι-

δέες που φαίνονται να "είναι έξω από τη λογική", να είναι παράλογες και ίσως

"παρατραβηγµένες" είναι λάθος να απορρίπτονται εξαρχής, γιατί είναι πολύ πιθανόν απ'

αυτές να δηµιουργηθεί µια άποψη  η οποία θα οδηγεί σε µια εφαρµόσιµη ιδέα.

Μέσα από το πλήθος των ιδεών µπορούµε να ανιχνευτεί η ποιότητα των δηµιουργι-

κών ιδεών. Ένας µεγάλος αριθµός δίνει τη δυνατότητα να γίνει επιλογή των πρωτότυπων

και νέων, πράγµα που µπορεί να συµβεί µόνο, όταν υπάρχουν πολλές ιδέες. Η διαδικασία

αυτή µοιάζει µε την παραγωγή ενός γεωργού π.χ. ντοµάτας, που, όταν είναι µεγάλη, έχει

τη δυνατότητα να επιλέξει και να την διαχωρίσει σε ποιότητες α, β ή και γ κατηγορίας.

Eνδεχόµενα από συνδυασµό δυο ή περισσοτέρων ιδεών µε πράξεις πρόσθεσης, α-

φαίρεσης, πολλαπλασιασµού ή και διαίρεσης ιδεών µπορεί να προκύψει µια εντελώς και-

νούρια, µια πρωτότυπη ιδέα. Αυτό φαίνεται να σχετίζεται και µε συνειρµική διαδικασία,

όπου µια ιδέα είναι συνδυασµός άλλων. 

Η διαδικασία, που ακολουθείται µε την τεχνική του "καταιγισµού ιδεών", περιλαµβά-

νει δύο στάδια. Κατά το πρώτο στάδιο τίθεται το πρόβληµα και στη συνέχεια συλλέγονται

γενικές πληροφορίες που αναφέρονται σ' αυτό. Αποκτώνται δηλαδή σχετικές πληροφορίες,

αλλά το εδιαφέρον δεν εστιάζεται στην εµβάθυνσή τους, γιατί ενδεχοµένως αυτή θα αναστεί-

λει εν µέρει την παραγωγή ιδεών, αφού δε θα επιτρέπει στη σκέψη να κινηθεί και να

"οραµατιστεί" νέες λύσεις και απόψεις (Μαγνήσαλης 1996, 2003). Συλλέγονται λοιπόν πλη-

ροφορίες γενικές αλλά παράλληλα µελετάται και αναλύεται ολόπλευρα το πρόβληµα. Στη

συνέχεια στο δεύτερο στάδιο µπαίνει σε ενέργεια η δηµιουργική φαντασία για την παραγωγή

νέων ιδεών και απόψεων, οι οποίες ενδεχόµενα θα χρησιµοποιηθούν για τη λύση του. Για να

επιτευχθεί παραγωγή ιδεών χρειάζεται να τεθούν κάποιες ερωτήσεις και να δοθούν απαντή-

σεις πάνω σ' αυτές. Να γίνουν συσχετίσεις και σκέψεις (Μαγνήσαλης 1987), οι οποίες πιθα-

νόν να είναι κάτι το διαφορετικό απ' ό,τι µέχρι εκείνη τη στιγµή είναι παραδεκτό. Αυτές οι

ερωτήσεις µάλλον θα πρέπει να προσανατολίζονται στον τύπο του ανοικτού παρά του κλει-
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στού, επειδή, όπως είδαµε στο κεφάλαιο, που αφορά τον τύπο των ερωτήσεων, οι απαντήσεις

στις ερωτήσεις κλειστού τύπου µάλλον ενεργοποιούν περισσότερο ένα τοµέα της νοητικής ι-

κανότητας, τη µνήµη.

Ο Osborn (1963) προσδιόρισε τον τύπο των ερωτήσεων αυτών µε τα παρακάτω κρι-

τήρια:

α) ∆ιαφορετική χρησιµότητα. Μπορεί, αν χρησιµοποιηθεί κατάλληλα, να έχει και άλλες ε-

φαρµογές; Μπορεί να χρησιµοποιηθεί για άλλους σκοπούς;

β) Προσαρµογή. Τι άλλο µοιάζει µ' αυτή την ιδέα; Τι άλλο θυµίζει; Υπάρχει άλλο προηγού-

µενο;

γ) Τροποποίηση. Μήπως θα έπρεπε να δοθεί µια νέα υφή, να αλλαχθεί η έννοια, το χρώµα,

την κίνηση, τον ήχο, τη διάταξη, τη µορφή, το σχήµα; Τι αλλαγές µπορούν να γίνουν;

δ) Μεγέθυνση. Τι θα µπορούσε να προσφερθεί; Μεγαλύτερη συχνότητα; Μεγαλύτερη ισχύ;

Ύψος; Μήκος; Πάχος; Αξία; Πρόσθετα συστατικά; ∆ιπλασιασµός; Πολλαπλασιασµός; Υ-

περβολή;

ε) Υποκατάσταση. Ποιος άλλος; Τι άλλο; Πώς αλλιώς; Άλλα στοιχεία; Άλλα υλικά; Άλλη

διαδικασία; Άλλη δύναµη; Άλλος τρόπος αντιµετώπισης; Άλλος τόνος;

στ) Ανακατανοµή. Μήπως θα έπρεπε να αλλαχθούν τα επιµέρους στοιχεία; Άλλο διάγραµµα;

Αλλαγή αριθµού;

ζ) Αναδίπλωση. Αντιστροφή των θετικών παραγόντων. Αντιθέσεις; Αναστροφή; Εναλλαγή

ρόλων;

η) Συγκερασµός. Μήπως θα έπρεπε να δηµιουργηθεί ένα καινούργιο κράµα; Συστοιχία; Σύ-

νολο; Μήπως θα έπρεπε να συνενωθούν οι ενότητες ή οι στόχοι ή ο τρόπος προσέλκυσης ή

ακόµα και οι ίδιες οι ιδέες;     

Τα ίδια κριτήρια και οι ίδιες ερωτήσεις είναι δυνατόν να εφαρµοσθούν και στο γνω-

στικό αντικείµενο της ιστορίας (Κοκκίνης 2002) και βεβαίως και της Τοπικής Ιστορίας, ως ε-

ξής:

α)∆ιαφορετική χρησιµότητα ή άλλες χρήσεις. Λ.χ. η λατρεία γίνεται τέχνη και η τέχνη εξυπη-

ρετεί τη λατρεία, π.χ. βυζαντινοί ναοί, βυζαντινές εικόνες, η λατρεία γίνεται τέχνη (θεατρικό

δρώµενο στο σχολείο), π.χ. η παράσταση σε σχολείο της θυσίας του Αβραάµ.

β) Προσαρµογή ή δανεισµός. Λ.χ. Αντιγραφή της φύσης, πχ." Το σώπα δάσκαλε να ακούσου-

µε το πουλί" (Καζαντζάκης) µε την έννοια να ακούγονται οι φυσικοί ήχοι παρά οι επιβαλλό-

µενοι, Προσαρµογή παλιότερων ιδεών, π.χ. διαφορετικά τα αίτια και οι ερµηνείες ενός
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ιστορικού γεγονότος, παλαιές ενδυµασίες προσαρµόζονται στις σύγχρονες ανάγκες και επα-

νέρχονται στη µόδα, νέοι µουσικοί σκοποί βασίζονται σε παλιότερους κ.λπ.  

γ) Τροποποίηση ή µεταβολή. Μεταβολή της σηµασίας και της σπουδαιότητος ενός γεγονότος,

των επιθυµιών των προσώπων, που εµπλέκονται σε ένα γεγονός, της ηλικίας, της κοινωνικής

διαστρωµάτωσης κτλ. Τι αλλαγές µπορούν να γίνουν σε ένα περιστατικό, για να υπάρχει δια-

φορετική εξέλιξη.

δ) Μεγέθυνση, µείωση ή αύξηση, ελάττωση. Αύξηση ή µείωση της στρατιωτικής δύναµης του

εχθρού, αύξηση ή µείωση των υπερασπιστών, του πληθυσµού, των οικονοµικών µεγεθών, του

κινδύνου, της σηµασίας, της συχνότητας κ.λπ. Να προστεθεί ή να αφαιρεθεί, να πολλαπλασια-

στεί, να διαιρεθεί ένας παράγοντας σε κάποιο γεγονός και να συζητηθούν οι επιπτώσεις που

θα έχει.

ε) Υποκατάσταση. Υποκατάσταση προσώπων, πραγµάτων, µεθόδων, εργαλείων, συστηµάτων,

δοµών, τεχνοτροπιών, κλάδων. Π.χ. αν αντί για ιερωµένο εκπαιδευτικό (σύνηθες φαινόµενο

για την εποχή που θα εξετάσουµε στην πειραµατική διδασκαλία µας), υπήρχε ένας απλός

λαϊκός εκπαιδευτικός, ή να αντικατασταθεί η καύσιµη ύλη, τα όπλα, ο τρόπος µεταφοράς, η

µορφολογία του εδάφους και να υπολογιστούν επιπτώσεις. 

στ) Ανακατανοµή ή ανακατάταξη. Ανακατάταξη της σειράς των γεγονότων, της διαδοχής των

προσώπων, των καταστάσεων, της θέσης, της χρονικής διαδοχής. Π.χ. αν γινόταν πρώτα η υ-

ποδούλωση της Κρήτης στους Τούρκους και έπειτα στους Ενετούς.

ζ)  Αναδίπλωση ή αντιστροφή. Αντιστροφή ρόλων, γεγονότων, καταστάσεων. Π.χ. πώς θα ή-

ταν πριν; Πώς θα  γινόταν µετά; µεγάλο-µικρό, σηµαντικό-ασήµαντο, σπουδαίο-επουσιώδες,

θετικό-αρνητικό, αίτιο-αποτέλεσµα. 

η)  Συγκερασµός ή συνδυασµός. Συνδυασµός στοιχείων. Π.χ. σχέση δασκάλου - µαθητή, σχέ-

ση µαθητή µε συµµαθητή, φυσικού - κοινωνικού κλίµατος κ.λπ.

Πέρα από το είδος αυτών των ερωτήσεων είναι ανάγκη, για να καλλιεργηθεί η δη-

µιουργική σκέψη, να χρησιµοποιούνται και ψυχοτεχνικές ασκήσεις. Πχ. να παρουσιάστεί µια

εικόνα και να ζητηθεί από τους µαθητές τι είδους σκέψεις θα µπορούσαν να κάνουν για την

εικόνα αυτή (Βώρος 1993, Μαγνήσαλης 1996). Βεβαίως για µια πλατύτερη καλλιέργεια της

δηµιουργικής σκέψης µέσω της ιστορίας θα µπορούν να εφαρµοστούν µε τις παραπάνω ερω-

τήσεις, ώστε οι µαθητές να εξοικειώνονται µε τον τρόπο αυτό της εξέτασης των γεγονότων.

Για τη διευκρίνηση των ιστορικών γεγονότων απαιτούνται ερωτήσεις του τύπου: τι, πού, πό-

τε, ποιός, πώς και γιατί. Άλλωστε και "ο Kipling αναγνωρίζει ότι όσα γνωρίζει του τα δίδα-
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ξαν έξι υπηρέτες, που τα ονόµατα τους είναι τι, γιατί, πότε, πού, ποιός, πώς" (Fisher 1990, σ.

40).

 

5.2.4. ∆ηµιουργική επίλυση προβλήµατος (problem solving)

Πολλοί ερευνητές ασχολήθηκαν µε τη διαδικασία επίλυσης προβληµατικών καταστά-

σεων ως µια διαδικασία παραγωγής ιδεών και ανάλογα έχουν προταθεί διάφορα µοντέλα της

δηµιουργικής επίλυσης προβλήµατος µε παράλληλη εφαρµογή τους στην εκπαίδευση

(Σαβαϊδου - Καµπουροπούλου 1998). Αρχικά  ο τρόπος ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης

µε τον τρόπο της δηµιουργικής επίλυσης προβλήµατος προτάθηκε από τον Osborn και αυτή

την πορεία ακολούθησαν και άλλοι, όπως οι Parnes, Isaksen & Treffinger. Αξιοποιώντας ο

µαθητής τη διαδικασία της δηµιουργικής σκέψης, προσπαθεί να αναπτύξει µεθόδους και τε-

χνικές για την εξεύρεση ιδεών, οι οποίες θα είναι "οι υπηρέτες" του στη λύση της προβληµα-

τικής κατάστασης. Έτσι λοιπόν είναι σηµαντικό και απαραίτητο οι εκπαιδευτικοί να µάθουν

στους µαθητές τους τον τρόπο να σκέφτονται, αλλά για να γίνει αυτό και να συνεργαστούν

αρµονικά µαθητής και δάσκαλος, χρειάζεται να έχουν τα ίδια διαφέροντα. Βασικό εποµένως

κριτήριο για την επιλογή κάποιας προβληµατικής κατάστασης είναι οι µαθητές να έχουν ένα

µικρό γνωστικό υπόβαθρο και να µπορέσουν σ' αυτό να αναζητήσουν µια πληροφορία και να

προκληθεί το ενδιαφέρον της προσέγγισής τους (Parnes 1967, ∆ερβίσης 1998).

Τι είναι όµως πρόβληµα και προβληµατισµός και πώς φτάνει κανείς σε µια τέτοια κα-

τάσταση; Πρόβληµα αυτό καθ' αυτό κατά µια έννοια δεν υπάρχει, αλλά υφίσταται σε σχέση

µε το υποκείµενο που ασχολείται µ' αυτό και είναι µια διαδικασία, ένα φαινόµενο, όπου µετά

από µια πρόκληση "άγνοιας" ενεργοποιούνται η σκέψη, η διαίσθηση και η επινόηση των µα-

θητών (Scholz 1980). Η διαδικασία δηµιουργικής επίλυσης προβήµατος περιλαµβάνει τρία

στάδια. Σε κάθε στάδιο παράγονται πολλές εναλλακτικές ιδέες, οι οποίες στη συνέχεια περιο-

ρίζονται µόνο σ' αυτές, που είναι εφαρµόσιµες και πραγµατοποιήσιµες. Ο  προβληµατισµός

περιλαµβάνει τις ενέργειες εκείνες, που συµβάλλουν στη διατύπωση της προβληµατικής κα-

τάστασης και γίνονται σχεδιασµοί (πορεία σκέψης, στα µαθηµατικά αλγόριθµοι) για την πο-

ρεία και καταβάλλονται προσπάθειες εύρεσης λύσης. Για να προσεγγίσει τη λύση το

υποκείµενο (εδώ ο µαθητής Γυµνασίου), αρχίζει να κάνει διάφορες υποθέσεις και να τις εξε-

τάζει µε τη βοήθεια της παρατήρησης, της πραγµατικότητας και της λογικής.

Αρχικά είναι ανάγκη να τεθούν τα επίπεδα του προβλήµατος, που µας απασχολεί, και

έπειτα, αφού συνειδητοποιηθούν, να αρχίσει η λειτουργία της αναλυτικής σκέψης. Το πρό-
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βληµα αναλύεται στα µέρη του, ερµηνεύεται και έπειτα ανασυντίθεται. Για τη λύση της προ-

βληµατικής κατάστασης είναι ανάγκη να αναζητηθούν υποθετικές λύσεις. ∆ηµιουργούνται

υποθέσεις που έχουν υπόβαθρο την ενορατική σκέψη, η οποία αξιοποιεί τις γνώσεις και την

εµπειρία. Η ενορατική σκέψη πραγµατοποιεί νοητικά άλµατα, για να προσεγγίσει κάποιες υ-

ποθετικές λύσεις. Συνήθως ακολουθούν δοκιµές, διατύπωση υποθέσεων, εκτιµήσεις, κρίσεις,

ενορατικά σχήµατα και τοποθετήσεις απέναντι στις προτεινόµενες λύσεις (Scholz 1980, ∆ερ-

βίσης 1998). Η ενεργοποίηση της ενορατικής σκέψης έχει ιδιαίτερη σηµασία για τον τρόπο

σκέψης των µαθητών του Γυµνασίου και τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, γιατί τους ο-

δηγεί σε ενσυναίσθηση των ιστορικών συµβάντων, τους δηµιουργείται µια "εσωτερική προ-

βληµατική" για την ιστορική αφήγηση, όπως την έχουν υπόψη τους. Όµως η ενορατική

σκέψη σχετίζεται και µε την αρχή της εγγύτητας µε τη ζωή µέσω της διδασκαλίας της προ-

βληµατικής κατάστασης, καθώς η ενορατική σκέψη σε καθηµερινή βάση διαδραµατίζει ση-

µαντικό ρόλο στη επίλυση των προβληµάτων, που καθηµερινά ανακύπτουν. Με τα νοητικά

άλµατα και τις υποθέσεις προκύπτουν για ένα πρόβληµα πολλές λύσεις, οι οποίες άσχετα αν

είναι όλες εφαρµόσιµες, ανοίγουν το δρόµο για τη δηµιουργική λύση. Ακριβώς σ' αυτό το

σηµείο είναι σηµαντικός ο ρόλος του εκπαιδευτικού, επειδή χρειάζεται να πείσει τους µαθη-

τές του για την αποδοχή όλων των προτεινόµενων λύσεων, τις οποίες όµως αργότερα θα κρί-

νουν προβάλλοντας τα δικά τους επιχειρήµατα.

Μετά τις ενορατικές - υποθετικές προτάσεις για λύση της προβληµατικής κατάστα-

σης ακολουθεί η ανάγκη της έρευνας και της τελικής σύνθεσης. Με την έρευνα θα αντλη-

θούν οι αναγκαίες πληροφορίες είτε από το µαθητικό εγχειρίδιο, είτε από σηµειώσεις του

εκπαιδευτικού, είτε από συναφή µε το θέµα της προβληµατικής κατάστασης βιβλία. Πολλές

φορές είναι δυνατόν να ζητείται η συνδροµή συµπληρωµατικών κειµένων, πειραµάτων

σχετικών, εικόνων, πρόσθετων πληροφοριών, που µπορεί να δώσει ο εκπαιδευτικός, και µε

τις πληροφορίες που δίνει η έρευνα των ίδιων των µαθητών σχετικά µε το θέµα, ενισχύεται ο

προβληµατισµός. Επίσης προωθείται η υπόθεση της ανεύρεσης λύσεων µέσα από µια οµαδι-

κή - συνεργατική διδασκαλία, επειδή τα µέλη προσπαθούν να εντυπωσιάσουν και να γοητεύ-

σουν µε την παραγωγή συναρπαστικών, περίφηµων, απίστευτων και πρωτοφανών ιδεών.

Ανάµεσα σ' αυτές τις ιδέες - λύσεις υπάρχουν και δηµιουργικές λύσεις. Οι λύσεις βεβαίως

των προβληµάτων δεν είναι κυριολεκτικά "νέες" παραγωγές, αλλά είναι νέες δηµιουργικές

συνθέσεις, από ήδη γνωστά αλλά ασύνδετα στοιχεία της σκέψης και εννοείται ότι οι δη-

µιουργικές λύσεις είναι αναδόµηση γνωστικών στοιχείων σε νέες σχέσεις και συνδέσεις ή
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συνειρµούς (Linneweh 1994, Banyard - Hayes 1994).

Η πορεία του προβληµατισµού, σύµφωνα µε όσα αναφέρθηκαν παραπάνω είναι η α-

κόλουθη: α) Γίνεται παρατήρηση, που οδηγεί σε κάποια αντίληψη µε την έννοια ότι γίνεται

αναγνώριση και συνειδητοποίηση της προβληµατικής κατάστασης. Η συνειδητοποίηση µε τη

σειρά της οδηγεί τη σκέψη σε µια αρχική υπόθεση, γίνεται µια πρώτη οργάνωση των δεδοµέ-

νων, τα οποία φαίνονται σηµαντικά στον προβληµατιζόµενο (Kuhnert 1973). β) Ακολουθούν

κατόπιν οι γνωστικές διαδικασίες της σκέψης, οι οποίες βασίζονται σε αντίστοιχες γνώσεις

του ατόµου. Στην ερευνητική µάθηση χωρίς βασικές ή ελάχιστες γνώσεις δε θα µπορούσε ο

µαθητής να αντιληφθεί την προβληµατική κατάσταση. Με αυτές τις διαδικασίες γίνεται µια

αρχική πρόγνωση, εφαρµόζονται κάποιες στρατηγικές και οδηγείται η γλώσσα να εκφράσει

τις λύσεις.

Κατά τους Guilford (1964) και Riedel (1973), ο µαθητής µπορεί να δεχθεί δεδοµένα -

πληροφορίες από το δάσκαλο, από το κοινωνικό σύνολο, από πηγές ή από τη γνωστική του

συνείδηση. Αφού γίνει συνειδητοποίηση του προβλήµατος, για να ολοκληρωθούν οι νοητι-

κές ενέργειες, χρειάζεται να ενεργοποιηθεί η αποκλίνουσα και η συγκλίνουσα νόηση

(∆ερβίσης 1998).

Κάθε νοητική παραγωγή ωστόσο στοχεύει στην ανακάλυψη µιας διεξόδου, πράγµα

που θα σηµάνει προσωρινή ή οριστική λύση της προβληµατικής κατάστασης. Η νοητική δια-

δικασία της αξιολόγησης καταλήγει σε µια διαδικασία απόφασης σε σχέση µε τις αξίες, την

ορθότητα, την καταλληλότητα, ή τη συµφωνία εκείνου που είναι στη µνήµη και εκείνου, το

οποίο έχει παραχθεί ως εναλλακτική θέση ή λύση µέσω της παραγωγικής σκέψης (Guilford

1970).

Η ψυχολογία της σκέψης µε τα πορίσµατά της έχει βοηθήσει να κατανοηθεί ότι οι άν-

θρωποι στην ατοµική και κοινωνική τους ζωή, για να αντιµετωπίσουν καθηµερινές καταστά-

σεις και να δώσουν κάποιες λύσεις, χρησιµοποιούν τη διαδικασία της λύσης προβληµάτων.

Εποµένως η διαδικασία του προβληµατισµού επιτυγχάνει ένα από τους βασικούς σκοπούς

της εκπαίδευσης, επειδή οι µαθητές εξοικειώνονται να λύνουν τα προβλήµατα µε προβληµα-

τισµό πάνω σε ένα θέµα. Αυτό τους δίνει τη δυνατότητα να αποκτήσουν ικανότητα και τεχνι-

κές που θα τους βοηθήσουν στην επίλυση των καθηµερινών προβληµάτων τους.

5.2.5.  Συνεκτική (Synectics)

∆ηµιουργός της µεθόδου της συνεκτικής είναι ο Gordon, ο οποίος το 1960 µαζί µε
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τον Prince ίδρυσε την εταιρεία Synectics Inc. µε σκοπό την εφαρµογή της µεθόδου αυτής για

την ανάπτυξη και καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. Σύµφωνα µε τον Gordon,  η συνε-

κτική είναι µια τεχνική προσδιορισµού ή επίλυσης ενός προβλήµατος, που εφαρµόζεται από

µια οµάδα ή ένα επιτελείο ατόµων.

Η συνεκτική βασίζεται στις εξής υποθέσεις (Μαγνήσαλης 1996):

α) Η δηµιουργική απόδοση του ατόµου εξαρτάται από την κατανόηση της διαδικασίας της

ψυχικής του λειτουργίας.

β) Στη δηµιουργική διαδικασία το συναισθηµατικό και το µη ορθολογικό στοιχείο είναι ση-

µαντικότερα από το διανοητικό και το ορθολογικό αντίστοιχα.

γ) Τα δυο πρώτα χρειάζεται να κατανοηθούν, για να αυξηθεί η δυνατότητα επιτυχίας ενός

προβλήµατος. Για να αναπτυχθεί η δηµιουργικότητα, χρειάζεται να επιτελεστούν δυο βασι-

κές διαδικασίες από το άτοµο, που να σχετίζονται µε το πρόβληµα. 1. Να κάνει το ξένο οι-

κείο (πβ. την εύστοχη φράση του λαού: Για κάνε το ξένο δικό σου, να δεις πώς θα το

καταλάβεις διαφορετικά) και 2. Να κάνει το οικείο ξένο (Gordon 1961). Στην πρώτη περί-

πτωση ζητείται από τους µαθητές να δουν την προβληµατική κατάσταση από µια άλλη οπτι-

κή, αναζητώντας νέες λύσεις. Στη δεύτερη περίπτωση γίνεται αναζήτηση του ξένου, του

"παράταιρου", του διαφορετικού, ώστε άτοµα και ιδέες αισθήµατα, αντικείµενα, καταστά-

σεις, γεγονότα να προσεγγιστούν µε ένα νέο διαφορετικό τρόπο (Σαβαΐδου - Καµπουροπού-

λου 1998). 

Οι διεργασίες της συνεκτικής µεθόδου είναι δυνατόν να βοηθηθούν µε τη χρήση ανα-

λογιών και µπορεί να πάρουν τις µορφές:

α) Προσωπική αναλογία (Personal Analogy). Στην προσωπική αναλογία οι µαθητές οδη-

γούνται να φανταστούν ότι είναι το προς εξέταση αντικείµενο. Έτσι για το θέµα που έχει επι-

λεγεί να παρουσιαστεί, "Η ζωή ενός µαθητή στο Ελληνικό σχολείο (αντίστοιχα σήµερα το

Γυµνάσιο) στα τέλη του 19ου αιώνα στο Ηράκλειο ή το Ρέθυµνο", οι µαθητές θα φαντα-

στούν ότι οι ίδιοι φοιτούσαν την περίοδο εκείνη στο Ελληνικό σχολείο της πόλης τους. Αλλά

βεβαίως στην προσωπική αναλογία υπάρχουν κάποια στάδια.

1) Εξωτερική περιγραφή των γεγονότων χωρίς συναισθηµατική εµπλοκή.

2) Ταύτιση µε συναίσθηµα.    

3) Εσωτερική ταύτιση µε ένα συµµαθητή.

4) Εσωτερική ταύτιση µε ένα άψυχο αντικείµενο. 

Με προτροπή οι µαθητές µπορούν να δηµιουργήσουν προσωπικές αναλογίες όπως:
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-Γίνε ο επιστάτης του σχολείου. Πώς βλέπεις τους µαθητές;

-Γίνε ο καθηγητής των Ελληνικών. Με ποιο τρόπο θα δίδασκες το µάθηµα για να το καταλά-

βαιναν καλύτερα οι µαθητές σου.

-Γίνε δέντρο της αυλής του σχολείου σου. Τι ακούς από τα παιδιά, που έρχονται από κάτω να

συζητούν τα διαλείµµατα; 

-Γίνε µια κρήνη, όπου τα παιδιά έπιναν νερό το µεσηµέρι, που επέστρεφαν από το σχολείο. Τι

άκουγες να συζητούν; 

-Γίνε ένα µέρος του τείχους κ.λπ. και διηγήσου τι βλέπεις από τη θέση σου να συµβαίνει.    

β) Ευθείες / άµεσες αναλογίες (Direct Analogy). Στην ευθεία αναλογία τα παιδιά συγκρί-

νουν µια ιδέα, µια σκέψη ή ένα αντικείµενο µε ένα άλλο και προσπαθούν να τα παραλληλί-

σουν. Ξεκινούν µε απλές συγκρίσεις και φτάνουν σε αφηρηµένες διαδικασίες. Οι άµεσες

αναλογίες είναι χρήσιµες για τη δηµιουργία οπτικών και νοητικών εικόνων. Ευθείες αναλο-

γίες υπάρχουν, όταν π.χ. γίνεται µια ερώτηση όπως:

-Σε τι µοιάζει το σηµερινό Γυµνάσιο µε το αντίστοιχο τότε Ελληνικό Σχολείο;

-Τι σας φέρνει στο µυαλό η Ελληνική Επανάσταση και η απελευθέρωση σε σχέση µε την Κρήτη;

-Ποιες ασχολίες σας έρχονται στο νου που να έκαναν οι άνθρωποι της εποχής που εξετάζουµε;

-Ποια ζώα σας φέρνουν στο µυαλό οι "αραµπάδες";

-Τι σας φέρνουν στο νου τα τείχη των πόλεων;  

γ) Συµβολικές αναλογίες (Symbolic Analogy). Οι συµβολικές αναλογίες είναι τρόποι πα-

ρουσίασης κάποιου αντικειµένου, εικόνων για την περιγραφή µιας προβληµατικής κατάστα-

σης, που, ενώ τεχνικά είναι ανεπαρκής, αισθητικά ικανοποιεί. Στις συµβολικές αναλογίες

ταυτίζονται λέξεις που εκφράζουν διαµετρικά αντίθετες ιδέες, όπως: Ελεύθεροι πολιορκηµέ-

νοι, πιστοί - άπιστοι, γλυκιά θλίψη, γλυκός θάνατος ή π.χ. ορισµός του µέιγµατος: µείγµα εί-

ναι "εξισορροπηµένη σύγχυση". Αξιοποιώντας τις συµβολικές αναλογίες µπορεί να τεθούν

σε επίπεδο Τοπικής Ιστορίας ανάλογες ερωτήσεις, όπως:

-Ποιά συναισθήµατα διακατέχουν το µαθητή εκείνο, που επαινέθηκε από το δάσκαλό του;

-Τι προκαλεί στο µαθητή η θέα του δασκάλου; (πβ. ανάλογες αναφορές από Καζαντζάκη). 

- Πώς µπορείς να ερµηνεύσεις τη φράση: "Σώπα δάσκαλε να ακούσουµε το πουλί".

δ) Φανταστική αναλογία (Fantasy Analogy). Η φανταστική αναλογία είναι µια υπόθεση

και παράλληλα πρόβλεψη και προφητεία της ιδανικής λύσης ενός προβλήµατος. Μια µεγα-

λούπολη π.χ. χωρίς κυκλοφοριακά προβλήµατα ή µια µεγαλούπολη χωρίς µόλυνση. Βασίζε-

ται κυρίως στην υπόθεση της "ηδονικής απάντησης" και ο µαθητής αποδέχεται τα πάντα ως
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πιθανά, αφήνοντας παράλληλα τη σκέψη του να αναζητήσει λύσεις, που δε βασίζονται στην

πραγµατικότητα. Ανάλογες ερωτήσεις µπορούµε να απευθύνουµε στους µαθητές µας και στο

στάδιο αυτό. Και ως συγκεκριµένα παραδείγµατα:

-Αν είσαστε υπεύθυνοι για το πρόγραµµα των σχολείων, ποια µαθήµατα θα αφαιρούσατε;

-Μπείτε µέσα στο νου του Αίσωπου και ανακαλύψετε τα µυστικά της σκέψης του.

-Αν συναντούσατε σήµερα ένα δάσκαλο της εποχής εκείνης, τι θα του λέγατε;

-Πώς θα µπορούσες να δικαιολογηθείς για τη µη επαρκή προπαρασκευή στη µελέτη σου, επειδή

παρακολούθησες ένα κοινωνικό συµβάν;

Οι µελετητές έχουν παρουσιάσει σχέδια διδασκαλίας µε τη συνεκτική µέθοδο, σχο-

λιάζοντας ότι µπορούν να χρησιµοποιηθούν στην αίθουσα διδασκαλίας µε τρόπο που απαιτεί

αλλά και παράγει χιούµορ, δηµιουργεί ανοιχτή αντίληψη - "ανοιχτό µυαλό", διάθεση για παι-

χνίδι και κριτική ανάλυση (πβ. Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου 1998). Τα βήµατα που προτεί-

νονται επιτρέπουν στους µαθητές µια γνώση που οικειοποιήθηκαν, κάτι δηλαδή που έµαθαν

πρόσφατα (οικείο) να το δούν µε "διεισδυτική µατιά", από άλλη οπτική γωνία, από µια νέα

άποψη, ξένη µε το συµβατικό τρόπο σκέψης.

Το άγνωστο να γίνει οικείο Το οικείο να γίνει άγνωστο

Ο εκπαιδευτικός παρέχει πληροφορίες για

ένα θέµα.

Ο εκπαιδευτικός προτείνει µια ευθεία ανα-

λογία για ένα οικείο θέµα και ζητά από τους

µαθητές να το περιγράψουν.

Προτείνεται "να γίνουν οι ίδιοι" το θέµα

που εξετάζουν ή ένα αντικείµενο ή µια κα-

τάσταση του θέµατος.

Οι µαθητές αναγνωρίζουν στοιχεία οµοιό-

τητας ανάµεσα στο θέµα και την αναλογία

και εξηγούν σε ποιά σηµεία δεν προσαρµό-

ζεται

Οι µαθητές διερευνούν ξανά το αρχικό θέ-

µα. 

Οι µαθητές περιγράφουν την κατάσταση, ό-

πως την αντιλαµβάνονται εκείνη τη στιγµή.

Οι µαθητές προτείνουν ευθείες αναλογίες

από τις οποίες επιλέγουν κάποια και τη διε-

ρευνούν.

Οι µαθητές δηµιουργούν µια προσωπική α-

ναλογία. 

Χρησιµοποιούν περιγραφές από τα παραπά-

νω βήµατα, για να δηµιουργήσουν µια συµ-

βολική αναλογία.

Παράγουν µια άλλη αναλογία βασιζόµενη

στη συµβολική αναλογία.
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Οι µαθητές δηµιουργούν δικές τους ευθείες

αναλογίες

Οι µαθητές χρησιµοποιούν την τελευταία α-

ναλογία ή την εµπειρία τους από την τεχνική

της συνεκτικής, για να εξετάσουν την αρχι-

κή προβληµατική που τους τέθηκε. 

Οι εµπειρίες, που έχουν οι µαθητές από τη µεταφορική και αναλογική σκέψη, µπο-

ρούν να τους βοηθήσουν να εκφραστούν δηµιουργικά για τη σύνθεση ενός ιστορικού συµβά-

ντος, πάντα µέσα στα πλαίσια της σύγρονης ιστοριογραφίας, όπως έχει εισηγηθεί η σχολή

των Annales και οι εκφραστές της "Νέας Ιστορίας". Οι µαθητές µπορούν να αναζητήσουν σε

πηγές έµµεσες ή άµεσες, στοιχεία τα οποία θα χρησιµοποιήσουν, για να σχηµατίσουν τη δική

τους εξιστόρηση, βασισµένη στη δική τους αντίληψη δοσµένη µε µια νέα προοπτική.

5.2.6. Η τεχνική (ακροστιχίδα) Scamper

Η τεχνική Scamper βασίζεται στον τρόπο των ερωτήσεων, που πρώτος εισήγαγε ο

Osborn. Ο Eberle (1984, 1987) µε βάση τις ερωτήσεις του Osborn σχεδίασε την ακροστιχίδα

Scamper (Σαβαΐδου - Καµπουροπούλου 1998). Είναι µια χρήσιµη µέθοδος-τεχνική τόσο για

µαθητές όσο και για ενήλικες στην καλλιέργεια της αποκλίνουσας σκέψης.

Όπως στη µέθοδο Brainstorming, έτσι και στην ακροστιχίδα Scamper, υπάρχουν κά-

ποιες κατηγορίες δηµιουργικών ερωτήσεων και πολλές απ' αυτές τις ερωτήσεις συχνά ανα-

τροφοδοτούνται ή διαδέχονται η µια την άλλη. Η χρήση των δηµιουργικών ερωτήσεων

διευκολύνει τη σκέψη, όταν σταµατά να έχει δηµιουργικές διεξόδους.

Οι παρακάτω κατηγορίες ερωτήσεων χρησιµοποιούνται κατά την εφαρµογή της µε-

θόδου της ακροστοιχίδας Scamper και σχετίζονται µε τις ερωτήσεις που χρησιµοποιούνται

στην µέθοδο και τεχνική Brainstorming, που εξετάστηκε διεξοδικά ανωτέρω.

α) Αντικατάσταση - Υποκατάσταση: Σε µια προβληµατική κατάσταση ή γενικά ένα προβλη-

µατισµό ζητείται να αντικατασταθεί ένα υλικό, µια ιδέα, ένα γεγονός µε κάτι άλλο. Έτσι

µπορεί να έχουµε εναλλαγή σε πρόσωπα, σε καταστάσεις,σε γεγονότα, σε άλλες διαδικασίες,

σε άλλους τρόπους προσεγγίσεις. 

β) Συνδυασµός. Μπορεί να υπάρχει συνδυασµός ιδεών, στοιχείων, µεθόδων. Η κατηγορία

αυτή είναι η σηµαντικότερη στον τοµέα της δηµιουργικής σκέψης.

γ) Προσαρµογή. Προσαρµόζεται µε δηµιουργική φαντασία η προβληµατική κατάσταση που

εξετάζεται µε κάτι άλλο. Ερωτήσεις, που απευθύνονται από τους µαθητές, µπορεί να είναι ό-
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πως οι παρακάτω: Με τι άλλο µοιάζει; Ποιες άλλες σκέψεις και ιδέες παράγει; Υπάρχουν πα-

ρόµοια στοιχεία από το παρελθόν και πώς αυτά µπορούν να προσαρµοστούν στη σύγχρονη

πραγµατικότητα;

δ) Τροποποίηση. Τι τροποποιήσεις µπορούν να γίνουν, για να χρησιµοποιηθεί διαφορετικά;

ε) Μεγέθυνση. Τι είναι δυνατόν να προστεθεί για να αλλάξει το σχήµα, ο όγκος , το βάρος,

το πλήθος, οι ιδιότητες, τα γεγονότα, οι απόψεις; Τι ισχύ θα µπορούσε να έχει, αν πολλαπλα-

σιαστεί κάποιο δεδοµένο; 

στ) Σµίκρυνση. Τι µπορεί να σµικρυνθεί; Να γίνει πιο ανάλαφρο, να συµπυκνωθεί; Αν γίνουν

αυτά, θα υπάρξει µικρότερη ισχύ ή βάρος ή αξία σε κάποιο αντικείµενο; Αν σµικρυνθεί, θα

µπορεί να χρησιµεύσει και να εξυπηρετήσει το σκοπό που εξυπηρετούσε και πριν τη σµί-

κρυνση; Αλλάζει κάτι στη χρήση µε τη σµίκρυνση;

ζ) ∆ιαφορετικές χρήσεις. Μπορεί µια ιδέα ή ένα αντικείµενο να έχει διαφορετικό τρόπο χρή-

σης, να χρησιµοποιηθεί διαφορετικά και για άλλο σκοπό χωρίς να τροποποιηθεί ή να τροπο-

ποιηθεί ελαφρά;

η) Περιορισµός. Τι θα µπορούσε από τα δεδοµένα να έχει παραλειφθεί; Είναι ό,τι υπάρχει α-

παραίτητο για τη χρήση ενός αντικειµένου ή µιας ιδέας; Αξίζει να ασχοληθεί κάποιος µε το

πρόβληµα;

θ) Επαναπροσδιορισµός. Μπορεί να υπάρξει άλλη σειρά στα στοιχεία, στα συστατικά, άλλο

σχέδιο δράσης;

ι) Αντιστροφή. Υπάρχει περίπτωση να αντιστραφούν τα δεδοµένα, οι ρόλοι, η θέση, η ροή

των γεγονότων; Τι θα συµβεί, αν αντιστραφεί η πορεία των στοιχείων της πραγµατικότητας;

Η µέθοδος ASIT που εφαρµόζεται τα τελευταία έτη είναι πιο εµπλουτισµένη από τη

µέθοδο scamper (Kaplan 2001). Η µέθοδος scamper έχει κοινά στοιχεία εφαρµογής µε τη µέ-

θοδο brainstorming, αλλά είναι δυο εντελώς διαφορετικές τεχνικές. ∆εν έχει σηµασία όµως

το πόσο καλή ή όχι είναι κάθε τεχνική, αλλά το πώς εφαρµόζεται κατά τη διδασκαλία.

5.2.7. Η µέθοδος De Bono ή Πλάγιας Σκέψης (Lateral thinking)

Η µέθοδος De Bonο ή πλάγια σκέψη (Lateral thinking) είναι µια µέθοδος που

απαρτίζεται από κάποιες τεχνικές, οι οποίες οδηγούν σε ένα νέο τρόπο σκέψης (De Bono

1976). Ήδη στο κεφάλαιο για τη φύση της σκέψης έγινε λόγος για τον τρόπο κατάταξης της

σκέψης και τους τέσσερις τύπους, τη  φυσική, τη λογική, τη µαθηµατική και την πλάγια σκέψη.

Η πλάγια σκέψη είναι απελευθερωµένη και µη "ορθολογική σκέψη" και συνίσταται
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στο "σπάσιµο" της συµβατικής σκέψης, δηλ. στη φυγή από τις παλιές ιδέες και στη γέννηση

νέων. Γίνεται συνεπώς διάκριση µεταξύ της παραδοσιακής και κατ' επέκταση συµβατικής

σκέψης και της σκέψης που προχωρεί πέρα από τα γνωστά και καθιερωµένα πλαίσια. Κατά

τον De Bono πρόβληµα είναι η διαφορά µεταξύ αυτού που κάποιος έχει και αυτού που θέλει

να έχει. Πρόκειται για καταστάσεις ή διαδικασίες στις οποίες: α) Απαιτούνται πληροφορίες ή

συλλογή πληροφοριών, β) Το πρόβληµα συνίσταται στην αποδοχή µιας κατάστασης και γ)

Τα προβλήµατα λύνονται µε αναδιοργάνωση των πληροφοριών. Για τα προβλήµατα της

πρώτης κατηγορίας µπορεί να χρησιµοποιηθεί η λογική ή η µαθηµατική σκέψη, ενώ για τα

προβλήµατα της δεύτερης και τρίτης κατηγορίας µπορεί να χρησιµοποιηθεί η πλάγια σκέψη.

Ας δούµε παρακάτω δυο παραδείγµατα. Το πρώτο κάθετης, παραδοσιακής σκέψης

και το δεύτερο πλάγιας. 

1. Ένας παντρεµένος επιχειρηµατίας πλήττει φοβερά και ζητά να λύσει αυτό το πρόβληµα.

Όποια λύση και να σκεφτεί ξεκινά από το γεγονός ότι είναι παντρεµένος και έτσι όλες οι λύ-

σεις σχετίζονται µε την κατάσταση αυτή και εστιάζονται µέσα στο πλαίσιο αυτό.

2. Ο παντρεµένος θεωρεί ότι είναι ελεύθερος και σκέφτεται τι θα έκανε, για να απαλλαγεί

από την πλήξη. Ταξίδια, ψυχαγωγία, φιλενάδες, ξενύχτια, µελέτη κ.λπ. Αφού κάνει όλες αυ-

τές τις σκέψεις, έρχεται στην πραγµατικότητα και ρωτά: Ποιες λύσεις αποκλείονται στη ση-

µερινή κατάσταση; (Μαγνήσαλης 1996). Με τον ίδιο τρόπο µπορεί να γίνει αναγωγή στην

ιστορία µε ένα παράδειγµα κάθετης και ένα πλάγιας.

1. Με τους λαούς, που είµαστε γείτονες, ειδικά µε τους Τούρκους υπάρχουν προβλήµατα.

Όλες οι σκέψεις που γίνονται ξεκινούν από το γεγονός ότι πάντα οι κακοί γείτονές Τούρκοι

επιβουλεύονται και θέλουν τα ελληνικά εδάφη. Έτσι όλες οι λύσεις, που αναζητούνται, βρί-

σκονται µέσα σ' αυτό το πλαίσιο. Αναλώνονται χρήµατα για εξοπλισµούς προκειµένου να υ-

πάρχει καλή στρατιωτική κατάσταση, ώστε να τους αντιµετωπιστούν, αν ποτέ χρειαστεί και

δεν υπάρχει η δέουσα φροντίδα σε άλλους τοµείς όπως η υγεία, η παιδεία, η ανάπτυξη.

2. Αν θεωρηθεί ότι δεν υπήρχαν κοντά κακοί γείτονες ή εφόσον υπήρχαν µε ποια µέσα ήταν

δυνατό να προσεγγιστούν για  να γίνουν φιλικοί; Αν γίνονταν φιλικοί, σε τι θα στρέφονταν η

προσοχή προκειµένου να παρέχεται καλύτερη υγεία, παιδεία και να υπάρχει µεγαλύτερη

ανάπτυξη; Ενδεχόµενα να ήταν δυνατόν να υπάρχουν περισσότερα νοσοκοµεία και προσωπι-

κό, καλύτερα και νέας τεχνολογίας µηχανήµατα, θα γινόταν έρευνες, θα υπήρχαν µεγάλες

φαρµακοβιοµηχανίες, θα µπορούσε να παρέχεται καλύτερη εκπαίδευση µε κτήρια, εξοπλι-

σµό, καλύτερους µισθούς στους εκπαιδευτικούς, νέα και σύγχρονα βιβλία, χρηµατοδοτήσεις
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για ανάπτυξη επιχειρήσεων, ερευνών, τυποποιήσεων κ.λπ. Μέσα από αυτές τις σκέψεις επα-

νέρχεται στο προσκήνιο η πραγµατικότητα και γίνεται εξέταση των λύσεων. Ποιες λύσεις

µπορεί να αποκλειστούν στη σηµερινή κατάσταση; Ανάλογο παράδειγµα µπορούµε να βρού-

µε και από την Τοπική Ιστορία της Κρήτης, που αφορά και τη µελέτη αυτή.

1. Η Κρήτη ήταν υπόδουλη στους Τούρκους µέχρι τα τέλη του 19ου αιώνα. Σύµφωνα µε τις

ιστορικές πληροφορίες µας, οι κατακτητές καταπίεζαν µε πολλούς τρόπους τους Κρήτες χρι-

στιανούς. Φόροι, απαγορεύσεις, δολοφονίες ήταν σε ηµερήσια διάταξη. ∆εν είχαν δικαίωµα

να διασκεδάσουν σε γάµο, σε βάφτιση, σε γιορτή. Ζητούνται λύσεις, αλλά όλες ξεκινούν από

το γεγονός ότι έχουν να κάνουν µε κατακτητές - κατακτηµένους και όλες περιστρέφονται γύ-

ρω από αντεκδίκηση και επαναστάσεις.

2. Ας υποτεθεί τώρα, εφαρµόζοντας τη µέθοδο της πλάγιας σκέψης, ότι ναι µεν υπάρχει το

ζεύγµα κατακτητές - κατακτηµένοι, γίνονται όλα τα παραπάνω από τους Τούρκους, αλλά να

αναζητηθούν τρόποι για το τι θα έκαναν προκειµένου να µην τους αγγίζουν οι απαγορεύσεις

λ.χ. της διασκέδασης. Π.χ. να πάψουν να διασκεδάζουν, να διασκεδάζουν κρυφά, να διασκε-

δάζουν µακριά από τους Τούρκους, να παντρεύονται και να βαφτίζουν κρυφά, να διασκεδά-

ζουν στα βουνά, να διασκεδάζουν ένοπλοι, να σκοτώνουν κάθε Τούρκο που πλησίαζε και

ήθελε να απαγορεύσει τη διασκέδαση κ.λπ. Επάνοδος στην πραγµατικότητα: Με δεδοµένο

ότι οι Τούρκοι ήταν κατακτητές, ποιές από τις παραπάνω λύσεις αποκλείονταν από την κατά-

σταση αυτή; ∆ίδονται έτσι κάποιες διαφορετικές λύσεις.    

Οι διαφορές της κάθετης µε την πλάγια φαίνονται παρακάτω:
Κάθετη σκέψη Πλάγια σκέψη

1. Χρησιµοποιεί την επιλογή.
2. Χρησιµοποιεί το ναι - όχι.
3. Είναι αναλυτική.
4. Χρησιµοποιεί την αλληλουχία.
5. Συγκεντρώνεται σε σχετικά δεδοµένα
6. Αναζητά αποδείξεις.
7. Είναι µια κλειστή διαδικασία
8. Τελειοποιεί µια ιδέα.

1. Χρησιµοποιεί την αλλαγή.
2. ∆ε χρησιµοποιεί το ναι - όχι.
3. Είναι προκλητική.
4. Εισάγει τη "διακοπτικότητα" (Interruption).
5. Αποδέχεται τον παράγοντα τύχη.
6. Αποφεύγει το κοινό.
7. Είναι µια ανοικτή διαδικασία.
8. Ανακαλύπτει µια ιδέα.

Αν ένας ασθενής µε εξανθήµατα επισκεφθεί το γιατρό του, εκείνος θα αναζητήσει πι-

θανά αίτια που δηµιούργησαν το εξάνθηµα. Θα σκεφτεί, είναι ηλιακό έγκαυµα, είναι αναφυ-

λαξία, είναι ιλαρά; Εάν ο γιατρός κρίνει ότι είναι κάτι απ' όλα αυτά, θα δώσει τη θεραπεία

προς την πλευρά εκείνη, γιατί γνωρίζει τι πρέπει να κάνει. Αυτή είναι µια µορφή παραδοσια-

κής σκέψης στην καλύτερη εκδοχή της (De Bono 1999). Από το παρελθόν δηλαδή δηµιουρ-

γούµε τις τυποποιηµένες καταστάσεις και µόλις κρίνουµε πού εµπίπτει κάθε περίπτωση το

177



σχέδιο δράσης είναι προκαθορισµένο. Ένα τέτοιο σύστηµα όµως λειτουργεί σε ένα σταθερό

κόσµο, όπου οι τυποποιηµένες καταστάσεις του παρελθόντος ισχύουν ακόµα, αλλά σε ένα

µεταβαλλόµενο κόσµο, όπως είναι αυτός που ζούµε, είναι πιθανόν και να µην ισχύουν. Άρα

χρειάζεται να ερευνούµε για "το τι µπορεί να είναι" και όχι "για το τι είναι".  

Η βασική δυτική παραδοσιακή σκέψη δεν παρέχει κατά τον De Bono (1985) ένα α-

πλό τρόπο εποικοδοµητικής σκέψης και έτσι εισήγαγε στη µέθοδό του τα έξι καπέλα σκέψης

(Six Thinking Hats). Είναι κάτι απλό, αλλά εξαιρετικά αποτελεσµατικό. Σ' αυτή την έκδοση

παρουσιάζει τρόπους για το πώς θα µεγιστοποιηθεί η αποτελεσµατικότητα του νου και θα

βελτιωθούν οι προσπάθειες συνεργασίας των οµάδων µε το χωρισµό της σκέψης σε έξι ευ-

διάκριτους τρόπους. Είναι µια σηµαντική και ισχυρή τεχνική, γιατί, εξετάζοντας τα προβλή-

µατα, τα προσεγγίζει από διαφορετικές οπτικές γωνίες, όπως την περιγράφει ο De Bono. Η

µέδοδος µπορεί να εφαρµοστεί κατά την επίλυση ενός προβλήµατος µε τρόπο συλλογικό. Το

"όλο σώµα" των εκπαιδευόµενων χωρίζεται σε υπο-οµάδες και κάθε υπο-οµάδα αντιπροσω-

πεύει και από ένα "σκεπτόµενο καπέλο" και αναλαµβάνει µια παραγωγική συζήτηση. 

Η µέθοδος των έξι σκεπτόµενων καπέλων µπορεί να θεωρηθεί µια αξιόπρόσεκτη µέ-

θοδος ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης. Η κατανόησή της αλλά και η χρήση της τόσο εκ

µέρους του εκπαιδευτικού όσο και εκ µέρους των µαθητών είναι ένα περαιτέρω και ίσως όχι

εύκολο εγχείρηµα.

5.2.8. Οπτικοποίηση - ∆ηµιουργικά δρώµενα

  Ο Πλάτων ισχυριζόταν ότι οι ιδέες βρίσκονται στον επουράνιο χώρο και είναι τα εκ-

µαγεία των πραγµάτων ή αντικειµένων, που βρίσκονται στη γη, τα οποία είτε είναι αυθύπαρ-

κτα (π.χ. βράχια, δέντρα κ.λπ.) είτε είναι δηµιουργήµατα του ανθρώπου (π.χ. καρέκλα,

θρανίο κ.λπ.). Και ο Σιµωνίδης το ίδιο είχε ισχυρισθεί για τις λέξεις, ότι δηλαδή οι λέξεις εί-

ναι οι νοερές εικόνες των αντικειµένων (Σισαµίδου-Καραµπέρη 1999), κάτι που έχει ενστερ-

νισθεί η γλωσσολογία, όταν χρησιµοποιεί τον όρο "οπτικό ίνδαλµα" (Μπαµπινιώτης 1980).

Η φύση των νοερών εικόνων είναι συνυφασµένη µε τη δηµιουργική φαντασία, η οπτικοποίη-

ση ενδέχεται να οδηγεί στην παραγωγή και αύξηση της δηµιουργικής σκέψης. Αν όµως µε

την οπτικοποίηση λαµβάνει χώρα η φαντασία, µε τη δηµιουργική δράση επιτυγχάνεται

"εµβίωση" κάτι που ζητείται στην ιστορία, δηλ. η ενσυναίσθηση για κατανόηση και δηµιουρ-

γική παραγωγή µιας ιστορικής περιόδου ή γεγονότων. 

Ας εξετάσουµε όµως αναλυτικότερα τις δυο αυτές έννοιες και τις αντίστοιχες διαδι-
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κασίες.

Η οπτικοποίηση 

Καθαρές νοητικές εικόνες συνοδεύονται συχνά από ισχυρά ερεθίσµατα. Τέτοια ερεθί-

σµατα µπορεί να  προσφέρει η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, επειδή οι µαθητές ασχο-

λούνται µε ζητήµατα άµεσα αντιληπτά και αυτό µπορεί να το εκµεταλλευτεί ο διδάσκων

προκειµένου να το χρησιµοποιήσει ως "παιδαγωγικό εργαλείο" µε το οποίο θα αφυπνίσει τη

διάθεση των µαθητών να παράγουν νοητικές εικόνες. Η δηµιουργία νοητικών εικόνων είναι

δυνατόν να γίνει µε την ενασχόληση και τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, εφόσον οι µαθητές

εργάζονται δηµιουργικά. Είναι δηλαδή δυνατόν να γίνει εξωτερίκευση νοερών εικόνων ή α-

ναπαραστάσεων, που να αναφέρονται σε µια άλλη ιστορική εκδοχή. Έτσι µπορεί να συνδεθεί

η δηµιουργική σκέψη µε την Τοπική Ιστορία.

Αν ο εκπαιδευτικός επιθυµεί να ενισχύσει τη δηµιουργική φαντασία των µαθητών

του, είναι ανάγκη να τους καθοδηγήσει στη διαδικασία της οπτικοποίησης. Είναι δυνατόν να

τους ζητήσει να κλείσουν τα µάτια και να µεταφερθούν νοερά σε κάποια ιστορική στιγµή, ως

να ήταν και αυτοί κοµµάτι αυτής της ιστορικής στιγµής ή να τους διαβάσει στη διάρκεια αυ-

τής της διαδικασίας ένα απόσπασµα από µια ιστορική στιγµή, όπως την έχει καταγράψει κά-

ποιος ιστορικός. Οι περιγραφές ή οποιεσδήποτε υποδείξεις γίνονται αργά και καθαρά και

έτσι έχουν το χρόνο οι διάφορες ιδέες να αναδυθούν και να σχηµατιστούν ως νοητικές εικό-

νες ή ως έννοιες. Εάν λ.χ. οι µαθητές ασχολούνται µε την αναδιήγηση µιας ιστορικής περιό-

δου, µπορεί ο εκπαιδευτικός να τους οδηγήσει να παράγουν νέες σκέψεις ή νέες εκφράσεις

και νέες ιδέες µε το να τους δώσει κάποιες νύξεις για προσωπικές σκέψεις. Μπορεί π.χ. να

τους πει: Φαντάσου ότι ήσουν ένας από τους µαθητές του σχολείου της εποχής υπό εξέταση.

Πώς νοµίζεις ότι θα διαρκούσε µια µέρα σου; Πώς πήγαινες σχολείο; Πώς ήταν τα µαθήµατα

που διδασκόσουν; Τι γνώµη θα είχες για τους καθηγητές σου; Πώς ήταν το περιβάλλον που

ζούσες; Πώς ήταν η πόλη σου; Με τι ασχολιόσουν τον ελεύθερο χρόνο σου; Ασχολιόσουν

πέρα από το σχολείο µε άλλες δραστηριότητες κ.λπ. Έτσι οι µαθητές καλούνται να βιώσουν

(σε διαδικασία ενσυναίσθησης) διαφορετικές πτυχές µιας κατάστασης, χρησιµοποιώντας την

ενόραση, πράγµα που τους οδηγεί σε κάποια παραγωγή νέων ή άλλων όψεων της πραγµατι-

κότητας, όπως οι ίδιοι την αντιλαµβάνονται και την "εµβιώνουν".

Η τεχνική αυτή είναι χρήσιµη όχι µόνο για τη βαθύτερη αφοµοίωση του γνωστικού

µέρους, αλλά και για την τόνωση της µνήµης και τον εµπλουτισµό της έκφρασης. Ο εµπλου-

τισµός όµως της έκφρασης οδηγεί σε νέες εκφραστικές συνθέσεις, πράγµα που οδηγεί στη
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δηµιουργικότητα και τη δηµιουργική σκέψη. 

Τα δηµιουργικά δρώµενα.

Σηµειώνεται εξαρχής ότι τα δηµιουργικά δρώµενα δεν σχετίζονται καθόλου ή έχουν

ελάχιστη σχέση, και µόνο σε ότι αφορά το επίπεδο αυτοσχεδιασµών, µε τη θεατρική παρά-

σταση και την ερµηνεία ρόλων. Και αυτό, γιατί για µια καλή ερµηνεία χρειάζονται πολλές ε-

παναλήψεις εκ µέρους του "δρώντος προσώπου", για να φτάσει σε ένα επιθυµητό

αποτέλεσµα. Αυτό όµως σηµαίνει ότι η συνεχής επανάληψη έχει στόχο µόνο τη βελτίωση

του τελικού αποτελέσµατος µε τη διόρθωση ανεπιθύµητων διεργασιών. ∆ε σηµαίνει ότι οι

πολλές επαναλήψεις έχουν αναγκαστικά µέσα τους και κάτι πρωτοποριακό ή νέο.

Τα δηµιουργικά δρώµενα απεναντίας στόχο έχουν την περαιτέρω αναζήτηση νέων

ερµηνειών και την ανακάλυψη νέων ιδεών. Οι µαθητές καλούνται δηλαδή να µπουν σε φα-

νταστικούς χώρους και να βιώσουν τη ζωή µιας άλλης εποχής προκειµένου για το µάθηµα

της ιστορίας. Μπορεί να θέσουν ερωτήµατα, όπως τέθηκαν στην οπτικοποίηση, και να γίνει

προσπάθεια για βίωση "καταστάσεων" µε φαντασία και τη σύγχρονη εξάσκηση της παρατη-

ρητικότητας, της αντίληψης, της αυτογνωσίας, του αυτοελέγχου, του χιούµορ, τα οποία και

σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Τα δρώµενα π.χ. µπορεί να περιλαµβάνουν διάφορες

ασκήσεις όπως:

α) Κινητικές. Για παράδειγµα: Γίνε µαθητής και γράψε, ή περπάτησε τη διαδροµή από το

σπίτι στο σχολείο, ή παίξε την ώρα της Γυµναστικής ή παρακολούθησε τη διδασκαλία των

ελληνικών στην τάξη κ.λπ.

β) Αισθητικές.  Λ.χ. άκουσε τις φωνές των ανθρώπων της αγοράς, καθώς πηγαίνεις στο σχο-

λείο, άκουσε θορύβους, άκουσε ήχους της φύσης (πουλιά, άνεµος), άκουσε ήχους από την

ανθρώπινη δραστηριότητα (κάρα, χτυπήµατα στο αµόνι, πριονίσµατα, ήχους βιολιού ή λύ-

ρας), µύρισε µυρωδιές από τα ψητοπωλεία της εποχής,  άκουσε τη φωνή του καθηγητή που

δίδασκε το µάθηµα, άκουσε τις φωνές των παιδιών στο διάλειµµα, άκουσε τη συζήτηση µιας

παρέας παιδιών, που µόλις έµαθαν τους βαθµούς τους ή που µόλις εξετάστηκαν σε ένα µάθη-

µα, µύρισε µυρωδιές από ένα κήπο της πόλης, από ένα κήπο ενός σπιτιού, µύρισε µυρωδιές

από το σπίτι που έµενες κ.λπ.

γ) Παντοµίµα. Αναπαράσταση της χρήσης ενός µαθητικού σύνεργου (τσάντας, "πλάκας", κο-

ντυλιού, µολυβιού, γόµας κ.λπ.), αναπαράσταση µιας συζήτησης δυο συµµαθητών, αναπαρά-

σταση εκτέλεσης µιας άσκησης γυµναστικής, αναπαράσταση µιας βόλτας συµµαθητών στην

αυλή του σχολείου κ.λπ.
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Ίσως είναι αναγκαίο στους εφήβους, δηλ. τα παιδιά του Γυµνασίου να προηγηθεί της

διαδικασίας των δηµιουργικών δρώµενων ένα στάδιο "προθέρµανσης", ενώ τα µικρότερα

παιδιά µάλλον ευκολότερα εισάγουν τον εαυτό τους στη δραµατοποίηση. Με το δεδοµένο

της "ασφυξίας" του διδακτικού χρόνου στο Γυµνάσιο φαίνεται να απαιτείται πολύς χρόνος

για τα δηµιουργικά δρώµενα, που δεν είναι δυνατόν να εξευρεθεί.

Οπωσδήποτε τα δηµιουργικά δρώµενα είναι "ένα εργαλείο", που είναι δυνατόν να

προκαλέσει έντονα συναισθήµατα, νοητικές εικόνες, πολυαισθητηριακούς συνειρµούς, δη-

µιουργικές φανταστικές καταστάσεις, που θα µπορούσαν να χρησιµοποιηθούν ως βάση για

την νοερή αναπαράσταση µε λόγο και αναδιήγηση µιας ιστορικής περιόδου µε ένα νέο τρόπο

και πλαίσιο, µε ένα νέο πρίσµα, µε µια νέα δηµιουργική νοητική απεικόνιση. 

Πέρα από τις παραπάνω βασικές µεθόδους και τις τεχνικές που εφαρµόζονται κατά

περίπτωση υπάρχουν και άλλες, που θα µπορούσαν να εφαρµοστούν για την ανάπτυξη της

δηµιουργικής σκέψης. Το ζητούµενο είναι ποια από όλες είναι πιο αποτελεσµατική. Η αποτε-

λεσµατικότητα εφαρµογής µιας ή περισσοτέρων ή συνδυασµού τους εξαρτάται από το περι-

βάλλον, που αναπτύσσεται η µέθοδος, τα πλαίσια της οργάνωσης και τέλος από το βαθµό

γνώσης της τεχνικής. Ένα περιβάλλον δεκτικό σε πρωτοτυπίες και καινοτοµίες είναι µια

σπουδαία παρωθητική δύναµη και ένας βασικός παράγοντας αποτελεσµατικότητας οποιασ-

δήποτε µεθόδου. Άλλωστε και η αρτιότερη µέθοδος να χρησιµοποιηθεί, θα µείνει χωρίς απο-

τέλεσµα, αν τα άτοµα δεν ενθαρρυνθούν να τη χρησιµοποιήσουν.
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6. ΤΟΠΙΚΗ ΙΣΤΟΡΙΑ ΚΑΙ  ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ

6.1. Περιεχόµενα και χαρακτήρας της ιστορίας. ∆υνατότητες συνάντησης µε τη

δηµιουργική σκέψη 

Πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι η δηµιουργική σκέψη έχει πολυµορφικότητα και έτσι

γίνεται κατανοητό πως µπορεί να πάρει διαφορετικές µορφές για παράδειγµα στη ζωγραφική,

στη χορογραφία, στην ποίηση, στην έκφραση, στην κατασκευή ή τον αυτοσχεδιασµό κ.ά. Εί-

ναι δυνατόν να σχετίζεται µε γνώση επιστηµονική, λογοτεχνική, ιστορική, αλλά και µε τη

δηµιουργία κάποιου αντικειµένου. Για την επιστήµη της ιστορίας και της Τοπικής Ιστορίας

είναι σύνθεση ιστορικού λόγου, ενός λόγου που έχει συντεθεί µέσα από εξέταση των τεκµη-

ρίων και των ερωτηµάτων που έχει απευθύνει σ' αυτά ο συνθέτης αυτού του λόγου.

Η ιστορία ως επιστήµη ασχολείται µε τη γνώση του παρελθόντος, όπως αυτό διαµορ-

φώνεται κάτω από ποικίλες επιδράσεις. Το παρελθόν υπάρχει γύρω ως ερείπεια, αρχαιολογι-

κά ευρήµατα, παλαιά κτήρια, έγγραφα, αρχεία, τοπωνύµια, παραστάσεις κ.λπ. Τα "τεκµήρια"

αυτά δηλώνουν µόνο µια όψη του παρελθόντος και ενδεχοµένως µια άλλη να αποσιωπάται ή

να µας δίνεται παραπλανητικά. Έτσι η ιστορία, ως επιστηµονικός κλάδος, είναι µια απόπειρα

να δίνονται από τους ιστορικούς λύσεις σε τέτοιου είδους δυσκολίες (Husbans 2000). Όµως

αυτό είναι κάτι το διαφορετικό µε αυτό που συµβαίνει στην εκπαίδευση, καθώς το κυριότερο

ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών είναι η γνωστική ιστορική ανάπτυξη των µαθητών τους στο ι-

στορικό µάθηµα, σύµφωνα µε το πνεύµα των διδακτικών εγχειριδίων. Μόνο µε αφήγηση γε-

γονότων γινόταν  η διεξαγωγή της διδασκαλίας µέχρι πριν από λίγα χρόνια. Αυτό όµως

έδειξε ότι οι µαθητές δεν απέκτησαν ιστορική σκέψη ούτε ιστορική συνείδηση.

Το ιστορικό παρελθόν συνιστά αντικείµενο νοητικής κατασκευής και επανερµηνείας

µέσα από τις αλλεπάλληλες αναγνώσεις των πηγών και τα νέα ερωτήµατα που τίθενται

(Γιαννόπουλος 1997). Φαίνεται να είναι πια παραδεκτό ότι η ιστορική γνώση εξαρτάται απο

τα ερωτήµατα, που τίθενται για το παρελθόν, και εποµένως από τις υποθέσεις εργασίας, που

διατυπώνονται και από τις ερµηνείες που δίνονται. Οι ερµηνείες όµως, ως αποτέλεσµα των υ-

ποθέσεων είναι διαφορετικές κάθε φορά και κάθε εποχή, εξαρτώνται δηλαδή από το πλαίσιο

µέσα στο οποίο έχουν δοθεί. Με τις υποθέσεις και τις ιστορικές ερµηνείες, ως διαδικασίες,

σχετίζεται η δηµιουργική σκέψη. Ο ιστορικός δηλ. οφείλει να παίρνει πρωτοβουλίες, αποφα-

σίζοντας τι θέλει να µάθει και να το µορφοποιεί στο νου του ως ερώτηση. Ακόµη, να προ-

σπαθεί να κάνει τις πηγές του να απαντήσουν, εφευρίσκοντας όρους κάτω από τους οποίους

θα πάψουν να κρατούν τα µυστικά τους (Collingwood 1939, 1946).
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Ο λόγος, ως ιστορική αφήγηση, ως σύνθεση και επινόηση προκύπτει από τα ερωτή-

µατα που θέτει κατά την επαφή του µε τις πηγές το άτοµο, που ασχολείται µε την ιστορική

παρουσίαση. Όπως επισηµαίνει ο Beeck, η ιστορία δεν έχει µια ευθύγραµµα εξελισσόµενη

πορεία αλλά µια πολύπλευρη και πολύπλοκη εµφάνιση νέων όψεων, που προκύπτουν από

την έρευνα και τη µελέτη του παρελθόντος (Βαϊνά 1997). Νέα ευρήµατα για παράδειγµα του

παρόντος και νέες εκτιµήσεις και συσχετίσεις τους είναι δυνατόν να διαµορφώνουν µια νέα

άποψη για το παρελθόν εντελώς διαφορετική από την ήδη γνωστή και επικρατούσα. Οι εκτι-

µήσεις αυτές είναι προσωπικές για το κάθε άτοµο και σχετίζονται µε την όλη βιοθεωρία του,

µε τη νοοτροπία του και το κοινωνικοπολιτισµικό του περιβάλλον. Εποµένως υπάρχει µια

διαρκής αλληλεπίδραση παρόντος - παρελθόντος από πολλούς αλληλοεξαρτώµενους παρά-

γοντες, τους οποίους δεν µπορούµε µε κανένα τρόπο να τους περιορίσουµε στην πολιτική και

πολεµική ιστορία, αλλά επεκτείνονται σε όλο το φάσµα της κοινωνικής ζωής του ανθρώπου.

Αν λάβουµε υπόψη το αντικείµενο εξέτασης της ιστορίας, είναι δυνατόν να προκύ-

ψουν δυο τοµείς. Η πολιτική ιστορία, που αναφέρεται σε πολιτικοστρατιωτικά γεγονότα, µε

παράθεση αρκετών χρονολογιών, τα οποία όµως απωθούν τους µαθητές (Μελάς 1999) και η

ιστορία πολιτισµού, που εκθέτει την υλικοπνευµατική εξέλιξη των κοινωνιών και δείχνει να

ενδιαφέρει και να ελκύει περισσότερο τους µαθητές. Στην ιστορία του πολιτισµού ενσω-

µατώνονται αφενός η διαδικασία της έρευνας, που οδηγεί στη γνώση και θέαση του παρελ-

θόντος µέσα από τις πηγές, αφετέρου η προβολή σε λόγο των απόψεων του συγγραφέα -

µαθητή, των τρόπων που "είδε" αυτή τη γνώση.

Η ιστορική έρευνα δε συσσωρεύει απλά γεγονότα, αλλά χτίζει και κατασκευάζει τα

γεγονότα µέσα από την προβληµατική της. Στη διαδικασία αυτή ακόµα και τα "βουβά γεγο-

νότα" είναι δυνατόν να οδηγήσουν σε παραγωγικά ερωτήµατα (Donaldson 1991). Καθώς η ι-

στορία οικειοποιείται όλο και περισσότερο τις µεθόδους των κοινωνικών επιστηµών, γίνεται

φανερό ότι η ιστορική παραγωγή δεν αποτελεί µια οριστική και "τελική" ανασύσταση του

παρελθόντος αλλά µια εκδοχή του παρελθόντος. "Κάθε ιστορία είναι η δική µας ιστορία",

παρατηρεί ο Ασδραχάς (Ασδραχάς 1983, Αβδελά 1998).

Ο M. Block επισηµαίνει ότι "Το παρελθόν είναι δεδοµένο και τίποτε στο µέλλον δε

µπορεί να το αλλάξει. Η γνώση όµως του παρελθόντος είναι κάτι το προοδευτικό, το οποίο

βρίσκεται σε µια διαδικασία συνεχούς µεταµόρφωσης και τελειοποίησης" (Block 1994 σ.

83). Με την έννοια αυτή το ιστορικό παρελθόν, οι γνώσεις που αποκτούµε γι' αυτό, είναι ε-

κείνο που µπορεί να αλλάξει και όχι το παρελθόν αυτό καθ' αυτό.
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Για το κάθε ιστορικό περιστατικό εκτός από τη σφαιρική του παρουσίαση είναι ανά-

γκη να αναζητούνται και τα κίνητρα της ανθρώπινης συµπεριφοράς, η οποία το δηµιούργη-

σε. Έτσι η ιστορία αποβαίνει παράλληλα µάθηµα ανθρωπογνωσίας, αυτογνωσίας και

ψυχολογίας. Η διαρκής αναζήτηση των κινήτρων δράσης των κοινωνιών ή λαών του παρελ-

θόντος, οδηγεί, ίσως, σε ασφαλέστερες αποφάσεις, σχετικά µε την αντιµετώπιση των προ-

βληµάτων της εκάστοτε κοινωνίας. Οι διάφορες εκφάνσεις του πολιτισµού κάθε κοινωνίας

και εποχής απεικονίζουν διάφορους τρόπους έκφρασης των ανθρώπων της ίδιας κοινωνίας

και εποχής, πράγµα που οδηγεί σε ιστορική εξήγηση και σκέψη, αφού µελετώνται τα κίνητρα

δράσης των ιστορικών προσώπων. Η φύση της ιστορικής εξήγησης σχετίζεται µε τη σκέψη

του προσώπου - ιστορικού (Burston 1972, Γουστέρης 1998), γι' αυτό εξάλλου έχει ειπωθεί

ότι η ιστορία γράφεται και ξαναγράφεται χωρίς να έχει δοθεί σε αυτή µια τελική µορφή. Α-

νάλογα µε τα ερωτήµατα, που ο συγγραφέας θέτει στις πηγές και το όλο πλαίσιο που ενσω-

µατώνεται, διαµορφώνεται η ιστορική του διήγηση.

Με βάση το παραπάνω πώς µπορεί να δοθεί µια άλλη ιστορική εκδοχή σε γνωστά ως

τώρα κατά ένα συγκεκριµένο τρόπο ιστορικά γεγονότα;  Για παράδειγµα, δεν µπορεί να αλ-

λάξει η χρονολογία έναρξης της µάχης της Κρήτης. Τι θα µπορούσε να αλλάξει άραγε; Η εξι-

στόρηση των γεγονότων ή η ερµηνεία τους ως νοητική κατασκευή του ατόµου. Έτσι, για

παράδειγµα, το ότι δεν εγκατέλειψε τις Θερµοπύλες ο βασιλιάς της Σπάρτης Λεωνίδας είναι

βέβαια ένα ιστορικό γεγονός, αλλά οι ερµηνείες για το λόγο που δεν τις εγκατέλειψε είναι

δυνατόν να είναι περισσότερες. Ο G. Swift ισχυρίζεται εύστοχα ότι "όσο και να προσπαθού-

µε να δώσουµε εξηγήσεις ποτέ δε θα καταφέρουµε να οδηγηθούµε σε µια εξήγηση αλλά στη

συνειδητοποίηση των ορίων της δυνατότητάς µας να εξηγούµε" (Swift 1999, σ. 181-182). Γι'

αυτές τις "άλλες" εναλλακτικές εξηγήσεις θα χρησιµοποιηθεί η Τοπική Ιστορία, για να διαπι-

στωθεί, αν η διαφορετική προσέγγιση γεγονότων συνιστά πεδίο καλλιέργειας της δηµιουργι-

κής σκέψης.

Η Τοπική Ιστορία έχει ως αντικείµενο σπουδής πτυχές των τοπικών κοινωνιών. Η

θεωρητική και ιδεολογική µήτρα της είναι η ιδέα της τοπικότητας. Στις µέρες µας όµως η το-

πικότητα υφίσταται τις περισσότερες πιέσεις, που δέχεται ένα κράτος από την παγκοσµιο-

ποίηση, αλλά στην πίεση αυτή ορθώνεται ένα κίνηµα πολιτιστικής ιθαγένειας µε µαρτυρίες

Τοπικής Ιστορίας. Ο αφηγηµατικός λόγος αυτών των µαρτυριών προσπαθεί να αποδώσει

τους ξεχωριστούς χαρακτήρες ανθρώπων και των τόπων τους. Έτσι η εστίαση του ενδιαφέ-

ροντος σε ένα τόπο δεν συνιστά απλώς µια χαρτογράφησή του, αλλά αποτελεί µια µικρή τρά-
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πεζα πληροφοριών που ανάλογα µε τα ερωτήµατα που µπορεί να τεθούν είναι δυνατό και να

δοθούν µια σειρά απαντήσεων.

Το βασικό ερώτηµα που τίθεται είναι πώς µπορεί να υπάρξει καλλιέργεια της δη-

µιουργικής σκέψης µε όχηµα το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας. Η προβληµατι-

κή εστιάζεται στο εξής: ∆ηµιουργική σκέψη είναι η σκέψη που αποκλίνει από το κοινό και

το παραδεκτό, δηµιουργεί νέα δεδοµένα, ενώ στην ιστορία τα δεδοµένα είναι δεδοµένα, αυτά

που έγιναν είναι παρελθόν και τίποτε στο µέλλον δεν µπορεί να τα αλλάξει. Αυτό βέβαια εί-

ναι µια όψη της αλήθειας, η άλλη είναι ότι η ιστορική γνώση είναι νοητικό κατασκεύασµα

του ανθρώπου, το οποίο προέρχεται από τη σύνθεση των γνώσεων που έχουµε για το παρελ-

θόν και οι οποίες προέρχονται είτε από πρωτογενείς πηγές (ευρήµατα, έγγραφα και άλλες ά-

µεσες πηγές) ή δευτερογενείς (αφηγήσεις άλλων ιστορικών κ.λπ.) και σχετίζονται µε τον

τρόπο σκέψης εκείνου που τα παρουσιάζει. Η παρουσίαση επίσης εξαρτάται από τα ερωτή-

µατα, που τίθενται και οι απαντήσεις προσδιορίζουν τη σκέψη του αφηγητή. Μια νέα παρου-

σίαση εποµένως είναι δυνατόν να προέλθει από πολύδροµη σκέψη, που έχει τις βάσεις της

στη δηµιουργική σκέψη.

Για παράδειγµα, η περιγραφή ενός γεγονότος γίνεται, αν δοθεί απάντηση στα παρα-

κάτω έξι ερωτήµατα: Τι, ποιος,  πού, πότε, πώς και γιατί. Τα πέντε πρώτα δίνουν συνολικά

τη µορφή του γεγονότος. Το "γιατί" όµως είναι εκείνο που διεισδύει στο εσωτερικό του

"γεγονότος" και αναζητάει τα κίνητρα της ανθρώπινης δράσης και την εκτίµηση για τα δρώ-

ντα πρόσωπα. Στο τελευταίο ερώτηµα εξάλλου εντοπίζεται ο σκοπός της διδασκαλίας της ι-

στορίας και προς αυτό κατευθύνεται η γόνιµη και δηµιουργική διδασκαλία. Η ιστορική

γνώση, σηµειώνει ο Γουστέρης, αναφέρεται στο παρελθόν, το οποίο δεν είναι άµεσα παρατη-

ρήσιµο και εποµένως δε δύναται να υπάρξει άµεση επιβεβαίωση ή διάψευση. Ακόµη και οι ί-

διες οι πηγές είναι γεγονότα, γιατί είναι ανθρώπινα δηµιουργήµατα και έχουν εξωτερική

διάσταση που αποτυπώνεται πάνω σ' αυτά. Έχουν όµως και εσωτερική διάσταση, που σχετί-

ζεται µε τις προθέσεις, τα κίνητρα, τα αίτια που δηµιουργήθηκαν και οπωσδήποτε είναι και

αυτά αντικείµενο προς διερεύνηση. Άρα, από τον τύπο ερώτησης, που θα απευθύνει προς τις

πηγές, ο ασχολούµενος µε την ιστορική µελέτη ή την ιστοριογραφία, προκύπτει και η ανάλο-

γη ιστορική αφήγηση.
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6.1.1. ∆υνατότητες νέας θεώρησης της ιστοριογραφίας και της διδασκα-

λίας της ιστορίας - τάσεις

Οι τάσεις της σύγχρονης ιστοριογραφίας, δηλαδή η γραφή της ιστορίας, είναι η συ-

στηµατική ανίχνευση των υπόγειων και αφανών αιτίων, που συνδέουν τα διάφορα γεγονότα,

ανίχνευση που φαίνεται να επιτυγχάνεται µόνο µε την ανάπτυξη της ιστορικής σκέψης, µε

τον εµπλουτισµό της προβληµατικής µέσω των ανοικτών ερωτήσεων και της διαφορετικής

θέασης του ιστορικού γίγνεσθαι. Άλλωστε για τον εµπλουτισµό της ιστορικής προβληµατι-

κής ο ιστορικός θέτει προβλήµατα που κατά κάποιο τρόπο θέτει η ίδια η εποχή στην οποία

ενσωµατώνεται. Έτσι εξηγείται, γιατί η ιστορία γράφεται και ξαναγράφεται, αφού κάθε φορά

τίθενται από τους ιστορικούς διαφορετικοί προβληµατισµοί (Σβορώνος 1988, Γιαννόπουλος

1997). Για την ανίχνευση των αφανών αιτίων είναι απαραίτητο να γίνεται η προσέγγισή τους

µε δηµιουργική φαντασία, η οποία σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη. 

Ο ρόλος του ιστορικού είναι να καταφέρει να δηµιουργήσει και να συνθέσει ένα νέο

ιστορικό λόγο. Πρόκειται για  δύσκολο εγχείρηµα, επειδή "ο ιστορικός λόγος" δεν υπακούει

σε "συνταγές". Ο ιστορικός λόγος παρουσιάζει ένα διφυή χαρακτήρα, αφενός δηλαδή επι-

φορτίζεται µε την παρουσίαση των γεγονότων και αφετέρου µε το έργο της αξιολόγησής

τους (Βέικος 1988) και για το λόγο αυτό η ιστοριογραφία δεν είναι και από τα ευκολότερα

εγχειρήµατα, που µπορεί να αναλάβει κανείς. Η άποψη ότι οι ανασυνθέσεις του ιστορικού

καθορίζονται ή προσανατολίζονται από τη γλώσσα, που χρησιµοποιεί, ξεκινά από τη λαθεµέ-

νη ή έστω µονόπλευρη άποψη ότι η σκέψη καθορίζεται µονοσήµαντα από τη γλώσσα. Στην

πραγµατικότητα η γλώσσα, όπως προκύπτει από τις αναλύσεις των Vygotsky, Luria, Cellner

κ.ά. αποτελεί εργαλείο ή στήριγµα για τη σκέψη, η οποία µπορεί να το χρησιµοποιήσει µε

πολλή ελευθερία, ανάλογα µε τις επιδράσεις, που δέχεται και τις εµπειρίες, που σχηµατίζει ο

σκεπτόµενος άνθρωπος, στην προκειµένη περίπτωση ο ιστορικός, ο οποίος ποτέ δεν αντανα-

κλά παθητικά τις επιδράσεις του περιβάλλοντός του (Ίγκερς 1999, Μπαγιόνας 1988).

Πέρα όµως από την συγγραφή µιας ιστορικής περιόδου, η ιστορία και η Τοπική Ιστο-

ρία σχετίζεται και µε τη διδακτική. Σε ένα πρόγραµµα µελέτης της Τοπικής Ιστορίας χρειάζε-

ται να δίνεται έµφαση σε µεθόδους και διδακτικούς τρόπους, που σχετίζονται µε την

επιτόπια µελέτη του περιβάλλοντος. Η µελέτη του χώρου, η αντίληψη της χρονικής εξέλιξης,

η βίωση των µεταβολών της καθηµερινής ζωής, η κατανόηση των αλλαγών στην κοινωνία α-

ποτελούν τους βασικούς στόχους της Τοπικής Ιστορίας σε επίπεδο τόπου και της γενικής ι-

στορίας, σ' ένα ευρύτερο επίπεδο χώρου (Λεοντσίνης κ.ά. 1999β).
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 Είναι σκόπιµο να σηµειωθεί ότι µεταξύ της γενικής ιστορίας και της Τοπικής Ιστο-

ρίας επισηµαίνονται κάποιες διαφοροποιήσεις. Και συγκεκριµένα: Η γενική ιστορία προσφέ-

ρεται ως έτοιµη γνώση, µια γνώση που κάποιοι έχουν δηµιουργήσει, την οποία αναγκάζονται

οι µαθητές να αφοµοιώσουν και παράλληλα µε αυτήν ένα πλήθος ονοµάτων, όρων και χρο-

νολογιών. 

Αντίθετα η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας δεν προσφέρεται ως έτοιµη γνώση, αλλά

κατασκευάζεται από τους µαθητές. Προηγείται έρευνα των πηγών, διατύπωση ερευνητικών

υποθέσεων και απόψεων, συζήτηση µέσα στη σχολική αίθουσα µε συµµαθητές και το διδα-

σκοντα, κατάθεση απόψεων, θέσεων, συλλογισµών. Επιχειρηµατολογούν, ανακαλύπτουν,

συγκρίνουν, κρίνουν, αξιολογούν και δηµιουργούν την ιστορική διήγηση, όπως την έχουν α-

ντιληφθεί, χωρίς όµως αυτή να αφίσταται από την ιστορική πραγµατικότητα. Αυτή όµως η

διαδικασία είναι διαµετρικά αντίθετη µε τη διαδικασία σπουδής της Γενικής Ιστορίας. Μέσα

από τις διαδικασίες κατασκευής της ιστορικής γνώσης, σε επίπεδο Τοπικής Ιστορίας, οι µα-

θητές ανακαλύπτουν, επιχειρηµατολογούν, εµβιώνουν, προβληµατίζονται και τέλος συνθέ-

τουν τον ιστορικό τους λόγο. Η όλη προσπάθεια παρουσιάζεται µέσα από ένα "σχέδιο

εργασίας" (project) και έτσι είναι δυνατό η εξασφάλιση ικανού χρόνου για την ερευνητική

και διδακτική προσπάθεια.

Το "σχέδιο εργασίας" σηµειώνει η Ανθογαλίδου είναι µια τεχνική, µια πολύ γενική

µάλιστα τεχνική, που έρχεται σε πλήρη αντίθεση µε τον παιδαγωγισµό και τον διδακτισµό,

διότι απαλλάσσει την παιδαγωγική από τον αυτοκαθορισµό της και τη γνωστική διαδικασία

στο σχολείο από τον τεχνητό και συντηρητικό της χαρακτήρα (Ανθογαλίδου 1998β, Frey

1986). ∆άσκαλος και µαθητές βρίσκονται σε µια διαρκή ερευνητική ετοιµότητα και η παιδα-

γωγική σχέση βρίσκει τον αυθεντικό χαρακτήρα των κοινωνικών σχέσεων και της σκόπιµης

συνεργασίας πάνω σε συγκεκριµένα αντικείµενα. Ακόµη η βιωµατική διδασκαλία µπορεί να

ταυτιστεί σε µεγάλο βαθµό µε τη µέδοδο και την τεχνική του "σχεδίου εργασίας"

(Χρυσαφίδης 1998, Λεοντσίνης 2003). Η γενική εκπαίδευση, πέρα από τις βασικές γνώσεις

που παρέχει στα γνωστικά αντικείµενα, χρειάζεται να αναπτύσσει στους εφήβους τη δυνατό-

τητα να κινούνται µέσα σε ένα πλήθος πληροφοριών οργανώνοντάς τις και φέρνοντας σε πέ-

ρας κάθε φορά οµαδικά σχέδια εργασίας µε συγκεκριµένο αντικείµενο.

Για να θεωρηθεί πετυχηµένο ένα "σχέδιο εργασίας", είναι απαραίτητο να ισχύουν κά-

ποιες προϋποθέσεις, όπως: α) Να καθοριστεί µε σαφήνεια το αντικείµενό του, β) Να σχεδια-

στούν τα στάδια υλοποίησης και να προσδιοριστούν οι τρόποι προσέγγισής τους, γ) Να
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εξοικειωθούν οι εµπλεκόµενοι σ' αυτό µε τις τεχνικές συλλογής πληροφοριών ή παραγωγής

ιδεών, δ) Να αναπτύξουν επίσης κριτήρια αξιολόγησης των πληροφοριών ή των ιδεών ως

προς τα συγκεκριµένα γνωστικά αντικείµενα (Frey 1986).

Χρειάζεται δηλαδή ένα "σχέδιο εργασίας" να συγκεντρώνει τα βασικά χαρακτηριστι-

κά µιας επιστηµονικής εργασίας στην οποία ο εκπαιδευτικός και ερευνά και µαθαίνει, αλλά

παράλληλα δίνει τις βασικές κατευθύνσεις παίζοντας ταυτόχρονα το ρόλο του δηµιουργικού

εµψυχωτή. Το ότι είναι µια ερευνητική επιστηµονική δραστηριότητα δε σηµαίνει ότι απευθύ-

νεται αποκλειστικά στη νόηση, αλλά απευθύνεται και στο συναίσθηµα και τη φαντασία, κα-

θώς καµιά γνώση δεν κατακτάται, αν δεν κεντρίζει αυτούς τους τελευταίους ψυχολογικούς

παράγοντες (Ανθογαλίδου 1998β). Ειδικά µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας κεντρίζε-

ται και το συναίσθηµα, αφού αναφέρεται σε θέµατα του τόπου, που ενσωµατώνονται οι µα-

θητές, σε πρόσωπα ενδεχόµενα συγγενικά, σε τοποθεσίες που έχουν ήδη επισκεφτεί είτε στα

πλαίσια µιας εκπαιδευτικής ή οικογενειακής εκδροµής είτε στα πλαίσια µιας οικογενειακής

απασχόλησης. Επίσης διεγείρεται το ενδιαφέρον και εξάπτεται η φαντασία από τις ιστορικές

αναγνώσεις ή αφηγήσεις, που αφορούν τον τόπο, που ζουν ή επισκέπτονται συχνά οι µαθη-

τές, επειδή διαπιστώνουν ότι ο τόπος συνδέεται µε τη ζωή τους. Είναι φανερό, τέλος, ότι το

ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού και η διάθεσή του για ερευνητική εργασία είναι παράγοντας

για δηµιουργική εργασία στην αίθουσα διδασκαλίας.

Σε κάθε περίπτωση όµως πρέπει να έχουµε υπόψη µας ότι η µέθοδος "σχέδιο εργα-

σίας" είναι µια σύνθετη µορφή διδασκαλίας και µάθησης, που απαιτεί ευελιξία εκ µέρους του

εκπαιδευτικού, ώστε να αναπτύσσεται και να αξιοποιείται η πρωτοβουλία, η αυτενέργεια, η

αναζήτηση και η κριτική σκέψη των µαθητών. Με τη µέθοδο αυτή η διδασκαλία παίρνει

µορφή συνεργατικής-ερευνητικής-ανακαλυπτικής εργασίας, αλλά αυτή η µορφή µπορεί να ε-

ξασφαλίσει την προσέγγιση των θεµάτων της Τοπικής Ιστορίας και τη διεπιστηµονική προ-

σέγγιση της γνώσης µε την συµµετοχή όλων των µελών της οµάδας, εν προκειµένω της

σχολικής τάξης, στο στάδιο σχεδιασµού, εφαρµογής και αξιολόγησης των αποτελεσµάτων

(Κανάκης 1987, Ματσαγγούρας 1995, Λεοντσίνης 1999). Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστο-

ρίας παραπέµπει σε διαδικασίες, που έχουν σχέση µε βιώµατα και επικοινωνιακές σχέσεις. Η

διδασκαλία κάτω από αυτές τις συνθήκες εµφανίζει τα ακόλουθα γνωρίσµατα: 1. Ενισχύει

την ενεργό συµµετοχή των µαθητών µε την παραγωγή ιδεών, 2. Αντιµετωπίζει τη γνώση

σφαιρικά επισηµαίνοντας και άλλες "αθέατες" ιστορικές απόψεις και προκαλώντας νέες ιδέες

µε την εµπλοκή της δηµιουργικής σκέψης, 3. Καλλιεργεί την επικοινωνία και 4. Εµπλέκει
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τους γονείς στη διδακτική πράξη (Γούπος - Μαντάς 1999, Ντούλας 1988).

6.2. ∆ιευκρινίσεις σχετικές µε τον όρο Τοπική Ιστορία

Η σύγχρονη κοινωνική ζωή του ανθρώπου εκτείνεται από το περιβάλλον και τον τόπο

που ζει, προεκτείνεται στα όρια µιας γεωγραφικής περιοχής, φτάνει στα όρια του κράτους

στο οποίο όσοι κατοικούν διέπονται από το ίδιο πολιτειακό και νοµικό πλαίσιο και εξακτινώ-

νεται σε ευρύτερες περιοχές λ.χ. ηπείρους µέχρι που αγκαλιάζει ολόκληρη τη γη. Σε κάθε πε-

ρίπτωση µπορεί να γίνει αποδεκτό ότι υπάρχει αλληλεπίδραση των ανθρώπων ενός τόπου µε

τους ανθρώπους ολόκληρης της γης, ειδικά σήµερα µε την ανάπτυξη της τεχνολογίας. Είναι

δυντό να είναι κάποιος ενήµερος για τα συµβάντα σε ένα τόπο, άρα αυτό επηρεάζει και τη

διάθεσή του απέναντι στα γεγονότα και γενικά τη συµπεριφορά του. Τα σύγχρονα συµβάντα

ή αλλιώς γεγονότα ενός τόπου, διαγράφουν τη σύγχρονη ιστορία του. Αναλογικά τα γεγονό-

τα του παρελθόντος ενός τόπου είναι η τοπική του ιστορία, όπως µπορεί να προσεγγιστεί και

να ανασυσταθεί µέσα από τις πηγές.

Παρόλο που ο όρος "Τοπική Ιστορία" φαίνεται να είναι απλός και κατανοητός, όταν

µας ζητηθεί ο προσδιορισµός των ορίων του τόπου, τότε εµφανίζεται κάποιος προβληµατι-

σµός για το τι θα περικλειστεί µέσα στα όρια αυτής της έννοιας. Πρόκειται δηλαδή στη λέξη

"τόπος" ως ιστορικός όρος και έννοια να προσδιοριστεί η ιδιαίτερη πατρίδα του καθενός, µια

ευρύτερη περιοχή ή ένα γεωγραφικό διαµέρισµα. Η απάντηση στο ερώτηµα αυτό έχει καθο-

ριστική σηµασία για την επιλογή του θέµατος της Τοπικής Ιστορίας για την έρευνα του ιστο-

ρικού.

Στη γερµανική βιβλιογραφία γίνεται σαφής διάκριση ανάµεσα στους όρους Τοπική Ι-

στορία και ιστορία της ιδιαίτερης πατρίδας (Heimat). Ο όρος "ιστορία της ιδιαίτερης πατρί-

δας" αφορά ένα περιορισµένο γεωγραφικό χώρο, όπου µπορεί να υπαχθούν ο τόπος

κατοικίας, το σχολείο, η αγορά της πόλης, διάφοροι τόποι όµοροι, όπου κατοικούν συγγενικά

πρόσωπα, φίλοι ή γνωστοί µε τα οποία πρόσωπα το άτοµο βρίσκεται σε κάποια καθηµερινή

επαφή. Στον όρο "ιστορία της περιοχής" υπεισέρχονται κοινοί ιστορικά καθοριστικοί και

στενά αλληλοεξαρτώµενοι παράγοντες, όπως είναι η νοµοθεσία, το δίκαιο, η πολιτικοοικονο-

µική δοµή, θρησκευτικοί και λατρευτικοί δεσµοί, σταθερά γεωγραφικά δεδοµένα (ποτάµια,

λιµάνια, όρη, λίµνες, υπέδαφος κ.λπ), που επηρεάζουν την εξέλιξη της ζωής, όπως πχ. η δο-

λιοφθορά στον κατακτητή και τα αντίποινα στο ντόπιο πληθυσµό κ.λπ. Θα µπορούσαµε να

προστεθεί ακόµα ότι Τοπική Ιστορία είναι "η ιστορία της επαρχίας" όχι µε την στενή διοικη-
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τική έννοια, αλλά µε την πλατιά σηµασία του όρου. Επίσης η ιστορία της πόλης ή αλλιώς

"πολεο-ιστορία" θα µπορούσε να ενταχθεί στον όρο Τοπική Ιστορία, παρόλο που ο όρος στα

ελληνικά µάλλον ξενίζει. Η ιστορία των πόλεων βοηθά για την κατανόηση µεγαλύτερων πε-

ριοχών, επειδή στις πόλεις υπάρχει µεγάλη συγκέντρωση πληθυσµού, βρίσκονται τα κέντρα

λήψης αποφάσεων, τα µουσεία όπου φυλάσσονται οι πηγές µε τις οποίες µπορεί να γίνει η

προσέγγιση του παρελθόντος της επαρχίας (Βαϊνά 1997). Για το λόγο αυτό έχουν εκπονηθεί

έργα, που αναφέρονται σε πόλεις όπως λ.χ. το Ηράκλειο και ο νοµός του κ.λπ.

Στην Αµερική (κυρίως Η.Π.Α), ως Τοπική Ιστορία, θεωρείται η ιστορία ενός τόπου,

όπως ο τόπος περιγράφηκε παραπάνω. Όµως θα πρέπει να επισηµανθεί ότι κάθε πολιτεία έ-

χει τη δική της ιστορία, η οποία χρησιµεύει ως ιστορία µιας ευρύτερης περιοχής, της όποιας

πολιτείας, και διαδραµατίζει το ρόλο της ιστορίας του τόπου. Είναι δηλαδή Τοπική Ιστορία.

Το σύνολο έπειτα των ιστοριών όλων των πολιτειών απαρτίζει την εθνική ιστορία όλων των

Η.Π.Α ως κράτους. Με την ένωση των κρατών της Ευρώπης φαίνεται ότι θα προκύψει κάτι

ανάλογο. Είναι πολύ πιθανό η ιστορία κάθε έθνους να µετατραπεί σε Τοπική Ιστορία της Ε-

νωµένης Ευρώπης κατά τα Αµερικανικά πρότυπα και η κάθε εθνική ιστορία θα είναι η Τοπι-

κή Ιστορία της Ενωµένης Ευρώπης. Ίσως αυτό να βρίσκεται στη σκέψη των ηγετών και των

ειδικών υπεύθυνων επιστηµόνων και για το λόγο αυτό υπάρχει η τάση στη σύγρονη ευρωπαϊ-

κή ιστοριογραφία και διδακτική να αποφεύγονται οι ακρότητες που υποδαυλίζουν τα µίση

και τα πάθη των λαών, προκειµένου να αµβλυνθούν τα απωθητικά συναισθήµατα των λαών

που απαρτίζουν την Ε.Ε. και οι άνθρωποι να ζήσουν αρµονικά σ' αυτό το χώρο.

 Στην προσπάθεια να οριστεί ο όρος Τοπική Ιστορία µε βάση τις υπάρχουσες σηµατο-

δοτήσεις, είναι φανερό ότι διαγράφεται ένα πεδίο, το οποίο διαπερνά το σύνολο των θεµατι-

κών περιοχών της γενικής ιστορίας, φέρει έντονα το στοιχείο του τόπου και παρουσιάζει ένα

πλούτο παλαιότερων και νεότερων προσεγγίσεων, αντλώντας τόσο από την ιστοριοδιφία τό-

σο και από τις µεθόδους της Νέας Ιστορίας (Λεοντσίνης - Ρεπούση 2001). Εποµένως δεν υ-

πάρχει επιστηµολογική διάκριση µεταξύ Γενικής και Τοπικής Ιστορίας. Ο Ντούλας

σηµειώνει ότι η Τοπική Ιστορία είναι το ιστορικό υλικό που βρίσκεται µέσα στην περιοχή

του σχολείου ή στη γειτονική µε αυτό περιοχή και είναι ήδη γνωστό και οικείο στα παιδιά ή

µπορεί να γίνει γνωστό µε επιτόπια έρευνα. Η Τοπική Ιστορία δεν συνίσταται στη συλλογή ι-

στορικού υλικού κατά κανόνα αρχαίου ούτε στην απλή αναφορά σε µύθους, θρύλους, παρα-

δόσεις, έθιµα, µουσική, χορός, τοπωνύµια, µνηµεία κ.ά. Τοπική ιστορία σηµαίνει κάλυψη

µιας περιοχής µε βάση τις διαστάσεις παρελθόν - παρόν - µέλλον, µε αντίστοιχη αναφορά
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στις εκφάνσεις τις κοινωνικής ζωής και µε επισήµανση ή πρόβλεψη κατά το δυνατόν των ε-

ξελίξεων, που ενδεχοµένως διαγράφονται για το µέλλον (Ντούλας 1988, Γουστέρης 1998). 

Ειδικά στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση επιβάλλεται να µελετώνται σε βάθος τα γεγο-

νότα της τοπικής ζωής, τα οποία είναι εκδηλώσεις της εξέλιξης της γενικής ιστορίας. Θα ή-

ταν σκόπιµο οι µαθητές του Γυµνασίου να ερευνήσουν την µικροϊστορία του χωριού, της

κωµόπολης ή της πόλης τους διερευνώντας και αναζητώντας τις βαθύτερες καταβολές

(Ντούλας 1988). Αλλά για να γίνει αυτό, πολύ περισσότερο, για να κάνουν προβλέψεις,

χρειάζεται να κινητοποιήσουν τη δηµιουργική τους σκέψη, µε σκοπό να προσεγγίσουν µε άλ-

λη "ιστορική θέαση" τις πηγές, να εξετάσουν τον τόπο από άποψη προοπτικών, απασχόλη-

σης, σχεδιασµού, µόλυνσης ή κοινωνικών υπηρεσιών.

Αρχίζοντας τη διδασκαλία της ιστορίας από τον τόπο του παιδιού, εφαρµόζονται σω-

στές παιδαγωγικές αρχές, γιατί το παιδί έχει άµεση εµπειρία και δραστηριοποιείται σε ένα

χώρο που του είναι οικείος. Οι µαθητές αρχικά µελετούν τα κοντινά τους πράγµατα και ερευ-

νούν τον αµεσότερο κόσµο γύρω τους προκειµένου να ενταχθούν στο αντίστοιχο κοινωνικό

πλαίσιο. Αυτό έχει µεγάλη σηµασία για την κοινωνικοποίηση του παιδιού, αφού για τη µελέ-

τη του τόπου του αναλαµβάνει πρωτοβουλίες, παραµερίζει τους δισταγµούς και επικοινωνεί

άµεσα µε διάφορα πρόσωπα του περιβάλλοντός του, για να πάρει πληροφορίες. Η επικοινω-

νία του παιδιού µε άτοµα του περιβάλλοντός του και η συνεργασία µαζί τους ευαισθητοποιεί

συναισθηµατικά το παιδί, αφού δένεται µε τα άτοµα, και έτσι η Τοπική Ιστορία καθίσταται

το κατεξοχήν βιωµατικό µάθηµα.

Ένα άλλο σηµαντικό πλεονέκτηµα είναι η κατανόηση της ιστορικής µεθόδου. Με την

αναζήτηση των τεκµηρίων για την ιστορική αναδόµηση δίνεται η δυνατότητα στους µαθητές

να τοποθετήσουν την περιοχή τους µέσα στο χρόνο, να αποκτήσουν το "µάτι του ιστορικού",

να κάνουν υποθέσεις έρευνας σε διάφορες κατευθύνσεις. Έτσι προκαλείται η περιέργεια για

αναζήτηση του νέου, δίνεται η δυνατότητα για ενεργή συµµετοχή και για γνώση του περι-

βάλλοντος στο οποίο ζουν και συµβάλλουν εποικοδοµητικά στην αλλαγή του. Η σπουδή της

Τοπικής Ιστορίας είναι έτσι αιτία αναφοράς για έρευνα, για αξιολόγηση των ιστορικών πη-

γών, για διατύπωση παρατηρήσεων, για έκφραση στοχασµών, για καλή γενικά έκφραση,

πράγµα που έχει θετικές επιπτώσεις (µεταφέρεται) και σε άλλα αντικείµενα µάθησης (π.χ.

έκθεση). Επιπλέον η γνώση της Τοπικής Ιστορίας, µέσα από τη σπουδή της, αποκαλύπτει

πολλές φορές πολύτιµες πληροφορίες σχετικά µε τα µνηµεία τέχνης, τον κοινωνικό, οικονο-

µικό και πνευµατικό περίγυρο.
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Θα µπορούσε εποµένως να γίνει αποδεκτό ότι ο όρος και η έννοια Τοπική Ιστορία πε-

ριλαµβάνει ως υπάλληλες έννοιες την ιστορία της ιδιαίτερης πατρίδας, την ιστορία της περιο-

χής, την ευρύτερη ιστορία της επαρχίας και την ιστορία της πόλης, που δεσπόζει σε µια

περιοχή. Μετά τη διασαφήνιση του όρου Τοπική Ιστορία κρίνεται σκόπιµο να γίνει λόγος για

τις ιστορικές πηγές και τα ιστορικά θέµατα που προκύπτουν από την Τοπική Ιστορία αλλά

και για τον τρόπο διδασκαλίας της, ώστε να καλλιεργείται σύγχρονα η δηµιουργική σκέψη.

6.3. Πηγές και θεµατολογία της Τοπικής Ιστορίας

Όταν ρωτούν κάποοιον για τον τόπο καταγωγής του, συνηθίζεται να συζητεί απλά και

µε σεβασµό γι' αυτόν χωρίς ντροπή ή υπερβολές. Ο τόπος όπου γεννήθηκε κάποιος ή οι πρό-

γονοί του έχει θρέψει το ιστορικό του ασυνείδητο (Γιαννόπουλος 1997). Με βάση αυτές τις

επισηµάνσεις η µελέτη της Τοπικής Ιστορίας σε επιστηµονικό και σχολικό επίπεδο αποκτά ι-

διαίτερη σηµασία. Η ιστορική αναδόµηση του πραγµατικού παρελθόντος επιτρέπει να υπάρ-

χει θέαση σ' αυτό από το παρόν. Η γνώση του παρελθόντος βοηθά στο συνειδητό σχεδιασµό

του  µέλλοντος.

Η διαδικασία της νοητικής αναδόµησης του πραγµατικού παρελθόντος, ως ιστορικού

παρελθόντος, βασίζεται στην εκµετάλλευση αλλά και τη διδακτική χρήση των πηγών. Η σύγ-

χρονη έρευνα, σχετικά µε το µάθηµα της ιστορίας, έχει δείξει ότι οι µαθητές δύνανται να έρ-

χονται ευκολότερα σε επαφή µε το ιστορικό παρελθόν, όταν επισκέπτονται και µελετούν

χώρους που έχουν γι' αυτούς ιστορική σηµασία και ιστορικό ενδιαφέρον. Αυτοί οι χώροι βρί-

σκονται ως επί το πλείστον κοντά στον τόπο τους, είναι άµεσα επισκέψιµοι, παρατηρήσιµοι

και αντιληπτοί (Λεοντσίνης κ.ά. 1999β, Λεοντσίνης 1996, 1999α). Επιπλέον είναι δυνατό οι

µαθητές να φωτογραφήσουν και να ηχογραφήσουν ιστορικά στοιχεία (ντοκουµέντα) από τον

τόπο που επισκέπτονται. Μπορεί ακόµη να τεθούν στη διάθεσή τους διάφορα στοιχεία - έγ-

γραφα. ∆ηµιουργείται έτσι γι' αυτούς µια "βάση δεδοµένων ιστορικών στοιχείων - πηγών".

Όσον αφορά τις πηγές, θα πρέπει να είναι υπόψη του καθενός ότι τα παιδιά τις βλέ-

πουν διαφορετικά από τον τρόπο που τις βλέπουν οι εκπαιδευτικοί τους ή ο ιστορικός. Τα

παιδιά δεν µπορούν να προσεγγίσουν αµέσως ούτε µπορούν να αντιληφθούν µε πληρότητα

όσα µαρτυρούνται από την ιστορική πηγή. Χρειάζεται εποµένως να τους δοθούν κίνητρα, να

κεντριστεί το ενδιαφέρον τους και προπαντός να αντιληφθούν ότι οι πηγές δεν είναι αυτού-

σιο το πραγµατικό παρελθόν, αλλά είναι "µάρτυρες", που κάτι µπορούν να µας πουν για τα

παρελθόντα (Μελάς 1999). Οι µάρτυρες όµως αυτοί δε µιλούν, µιλά όµως γι αυτούς εκείνος
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που τους πλησιάζει και έρχεται σε επαφή µαζί τους. Αυτό είχε παρατηρηθεί από τον Hexfer

(1971), όταν επισήµανε ότι οι πηγές δε "µιλούν", αλλά χρειάζεται να ερµηνευτούν.  Έτσι, α-

νάλογα µε τα ερωτήµατα που θα θέσει όποιος έρθει σε επαφή µαζί τους, θα πάρει τις απαντή-

σεις από "τους µάρτυρες", που δεν είναι άλλοι παρά ο ίδιος ο εαυτός του. Οι "ιστορικές

απαντήσεις" των πηγών έχουν συνάφεια εποµένως µε το πρόσωπο που τις πλησιάζει, τον πο-

λιτισµό (κουλτούρα), τον τρόπο σκέψης του, το νοµικό και το κοινωνικοπολιτικό πλαίσιο

που ζει και ενσωµατώνεται. Αν εργαστεί όµως ο µαθητής µε τον τρόπο αυτό, επιτυγχάνει την

εισαγωγή στον τρόπο εργασίας του ιστορικού.

Η µελέτη και η εξέταση µε τον τρόπο αυτό των ιστορικών δεδοµένων οδηγεί στο συ-

µπέρασµα ότι η ιστορική κατανόηση προϋποθέτει παραγωγικά άλµατα της φαντασίας, την ε-

νεργοποίηση του νου για τη δηµιουργία ιστορικών υποθέσεων, τη δηµιουργία νέων

ιστορικών οπτικών που µπορούν να µετουσιωθούν σε µια νέα ιστορική διήγηση (Λεοντσίνης

1996). Η κατανόηση ωστόσο του άλλου, του διαφορετικού στην ιστορία αποτελεί δεξιότητα,

που χρειάζεται να αναπτύσσουν οι µαθητές, ώστε να ενισχύεται η δηµιουργική και η κριτική

τους σκέψη. Γενικά η Τοπική Ιστορία προσφέρει ευκαιρίες για την κατάκτηση αυτού του

στόχου της σχολικής έρευνας και της διδασκαλίας.

Οι θεµατικές ενότητες και τα ευρύτερα θεµατικά πεδία από τα οποία είναι δυνατόν να

αντλούνται επιµέρους θέµατα Τοπικής Ιστορίας µε σκοπό να αποβαίνουν αντικείµενο σχολι-

κής έρευνας και διδασκαλίας, είναι: ο ιστορικογεωγραφικός χώρος, η τέχνη (αρχιτεκτονική,

γλυπτική, ζωγραφική), ο χώρος του µύθου, η τεχνολογία, η οικονοµία (γεωργία, κτηνοτρο-

φία, βιοτεχνία, βιοµηχανία), η εκπαίδευση, η δηµογραφία, η κοινωνική οργάνωση κ.λπ. Τι

συµβαίνει όµως, όταν δεν υπάρχουν γραπτές πηγές; Ο Febr σηµειώνει ότι η ιστορία γίνεται

µε οτιδήποτε επιτρέπει η επινοητικότητα του ιστορικού να χρησιµοποιήσει. Οι επιστηµολογι-

κές εξελίξεις στην ιστοριογραφία, η ανάδειξη νέων αντικειµένων, η µετάβαση από τους επώ-

νυµους στους ανώνυµους διευρύνουν την έννοια της ιστορικής πηγής. Η ανάπλαση της

καθηµερινής ζωής π.χ. απαιτεί νέου τύπου πηγές (Λεοντσίνης - Ρεπούση 2001).

Ενδεικτικά θέµατα σχολικής εργασίας και µελέτης της Τοπικής Ιστορίας, που είναι

δυνατόν να επιλέγονται από τους διδάσκοντες, τους µαθητές ή από κοινού µεταξύ εκπαιδευ-

τικού και µαθητών, είναι τα ακόλουθα (Λεοντσίνης 1999α, Γιαννόπουλος 1997):

Ο τοπικός ιστορικός χώρος. (Τοπίο, παρέµβαση, χλωρίδα - πανίδα [δάσος, λίµνη,

ποτάµι, ζώα], κατοικία [εξέλιξη, αρχιτεκτονική, τεχνίτες, µάστοροι, µαθητάδες κατά τη

ρήση του δηµοτικού τραγουδιού του γεφυριού της Άρτας, εργαλεία των µαστόρων από τα
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οποία µπορούν να ανακαλυφθούν οι τεχνικές δόµησης και η τεχνολογία της κάθε εποχής],

τοπωνύµια, ονοµατοδοσία οικισµού (ερµηνεία, διαφορετική προσέγγιση) κ.λπ.

Αρχαιολογικοί χώροι. (Ανάκτορα, πόλεις επαύλεις, τείχη, πύλες, κρήνες, οικισµοί,

[αρχιτεκτονική οικισµών ή κτηρίων και οι επεµβάσεις που έκανε ο άνθρωπος στο φυσικό

και το ιστορικό τοπίο, πλατείες, ηρώα, εγκαταλελειµµένοι οικιστικοί χώροι, τα διατηρη-

τέα κτήρια ή έργα], νοµίσµατα, η τεχνοτροπία των οικοσήµων, η θέση των κτητόρων τους

στον κοινωνικό χώρο, διαδοχικοί τους κτήτορες κ.ά.

Τοπική κοινωνία (Υπηρεσίες, λαϊκές µνήµες, τα νέα σύγχρονα τεχνολογικά και οι-

κονοµικά δεδοµένα, πρόνοια σε τοπικό επίπεδο, συλλογική δράση και συνεργασία, η ατο-

µική πρωτοβουλία, τα δηµόσια ή εκκλησιαστικά και ιδιωτικά ιδρύµατα.

Οικονοµία. (Ιδιωτική πρωτοβουλία ή το κρατικό ενδιαφέρον, ο επαγγελµατικός προ-

σανατολισµός, παραγωγή, η ζωή των εργαζοµένων, οι οικονοµικές, διατροφικές, εργατι-

κές συνθήκες, η τοπική γενικά αλλά και η λαϊκή αγορά, οι αλυκές, τα λατοµεία και τα

προϊόντα τους, οι γεωργοκτηνοτροφικοί συνεταιρισµοί, οι τοπικοί σύλλογοι, το λιµάνι [ο

ρόλος του στην οικονοµική, κοινωνική και πολιτιστική ανάπτυξη του τόπου, διακίνηση ι-

δεών µέσω των ναυτικών, η διαµόρφωση του χώρου του λιµανιού, επιβάτες, εµπορεύµα-

τα, ακτοπλοϊκές γραµµές]).

Θρησκεία. (Λατρεία, ναοί (ναοδοµία), τελετές (βάφτιση, γάµος, εξόδιος ακολουθία

[το νεκροταφείο, πρόσωπα ή οικογένειες από στοιχεία που αναφέρονται στις αναθηµατι-

κές στήλες]) λατρεία, πανηγύρια, ιερωµένοι (συµπεριφορές και νοοτροπίες τους), σύνδε-

ση των τοπικών εθίµων και εορτών - τελετών, επισκοπές και επίσκοποι κ.ά.

∆ιασκέδαση. (Λαϊκοί χοροί, έθιµα, ενδυµασίες, µουσική, τραγούδια, όργανα, θρύλοι,

χρονικά, τοπική ενδυµασία και υφαντουργία, βιοτεχνία και κτηνοτροφία, κεντήµατα,

"ξόµπλια" κ.λπ.

Υγεία. (Η ιστορία του νοσοκοµείου, ο υγειονοµικός σταθµός, τα "Κέντρα Υγείας" οι

ασθένειες, η περίθαλψη, οι συνθήκες υγείας, η θνησιµότητα, η πρακτική και η σύγχρονη

ιατρική φροντίδα).

Συγκοινωνίες - επικοινωνίες. (Επικοινωνία και η δυνατότητα επαφής των ανθρώπων

µε άλλους τόπους, οι επιδράσεις της συγκοινωνίας και οι επιδράσεις στην ψυχοσύνθεση

των ανθρώπων, υπηρεσίες, συµβάντα ή ναυάγια µέσα στο λιµάνι. η επικοινωνία στην ξη-

ρά, δηµόσιοι και ιδιωτικοί δρόµοι, γεφύρια, ιστορία γεφυριών, παλαιότερα και σύγχρονα

συγκοινωνικά µέσα, η ιστορία τους και οι προοπτικές τους. Ο σιδηροδροµικός σταθµός

και ο σταθµός λεωφορείων. Από τα καραβάνια, τους πρακτικούς ταχυδρόµους και τα σύγ-
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χρονα ταχυδροµεία, τις σύγχρονες τηλεπικοινωνίες (αυτόµατα και κινητά τηλέφωνα) µέ-

χρι το Internet µε την ταχύτατη επικοινωνία και το εµπόριο µέσω διαδικτύου, προσέγγιση

του τοπικού τύπου, η θεµατολογία του, οι επιρροές του στην κοινή γνώµη και οι προϋπο-

θέσεις διαµόρφωσης του προσανατολισµού του.

Εκπαίδευση. (Η ιστορία του Σχολείου, η µορφωτική και κοινωνική του λειτουργία

σε τόπο και χρόνο, η ευρύτερη λειτουργία της εκπαίδευσης και της παιδείας στην περιοχή,

εκπαίδευση και οικογένεια [Βιογραφίες προσώπων, η οικογενειακή ιστορία και άσκηση

της τοπικής εξουσίας, συλλογή οικογενειακών ιστοριών, αναπλάσεις οικογενειακών δέ-

ντρων, γενεαλογικές καταγραφές].

Παρουσιάσεις (Βιβλίων τοπικής ιστοριογραφίας, ιστορικών µυθιστορηµάτων, βιο-

γραφίες λογοτεχνών, ποιητικές συλλογές, πεζογραφικές συλλογές ή συλλογές µικρών ι-

στοριών, παραµυθιών  της περιοχής του τόπου των µαθητών κ.λπ.

Παρά την παραπάνω εκτενή αναφορά θεµάτων, υπάρχει πληθώρα και άλλων θεµά-

των, τα οποία είναι δυνατόν να αποτελέσουν αντικείµενο µελέτης Τοπικής Ιστορίας. Κάθε

εκπαιδευτικός και κάθε οµάδα µαθητών είναι δυνατόν να ανακαλύψει κάποιο θέµα Τοπικής

Ιστορίας και να γίνει µελέτη πάνω σε αυτό.

6.4.  Ιστορική σκέψη και Τοπική Ιστορία

Η θεωρητική διερεύνηση της ιστορικής σκέψης βασίστηκε στο γεγονός ότι είναι µια

σύνθετη διανοητική δυνατότητα και ενέργεια, που αφενός πραγµατώνεται µέσα στην κοινω-

νία, αφετέρου αναφέρεται στην ερµηνεία των κάθε λογής µαρτυριών του παρελθόντος, βάσει

της εξέτασης των οποίων είναι δυνατόν να προκύψουν υποθέσεις ή συµπεράσµατα. Ιστορική

σκέψη εννοείται ο τρόπος, που αντιλαµβάνονται οι ιστορικά σκεπτόµενοι άνθρωποι τα πράγ-

µατα. Κάθε προσπάθεια προσδιορισµού της δε µπορεί παρά να λαµβάνει υπόψη της τις δια-

φορετικές θεωρήσεις της ιστορίας, οι οποίες εξετάζονται, ερµηνεύονται, κατανοούνται και

αξιολογούνται, σύµφωνα µε το ιδεολογικό πρίσµα καθενός (Νάκου 2000). Η ιστορική σκέψη

εποµένως, ανεξάρτητα από τον προσανατολισµό της, συνδέεται µε: α) Τα "ιστορικά" κατά-

λοιπα του παρεθόντος, τα οποία αναφέρονται στο πραγµατικό παρελθόν, β) Τον άνθρωπο

που σκέφτεται ιστορικά, δηλ τον ιστορικό, γ) Το παρόν, όπου ζει και ενσωµατώνεται ο ιστο-

ρικός και δ) Το "ιστορικό παρελθόν", το οποίο είναι µια νοητική κατασκευή του ιστορικού.

Όλα τα παραπάνω φαίνεται να ενυπάρχουν σε κάθε τύπο ιστορικής σκέψης. Εποµένως η ι-

στορική σκέψη είναι αυτή που αναπτύσεται πρωταρχικά µε τη σπουδή ιστορικών θεµάτων
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και κατ' επέκταση και θεµάτων Τοπικής Ιστορίας.

Αρχικά η ιστορική σκέψη είναι δυνατόν να θεωρηθεί µια διανοητική ενέργεια µε την

οποία ο ιστορικός "βλέπει" από το παρόν στο παρελθόν και προσπαθεί να το προσεγγίσει.

Για να προσεγγίσει το παρελθόν, χρησιµοποιεί τα "πραγµατικά κατάλοιπά του", τα οποία ό-

µως εκφράζουν κάποια όψη του, δεν εκφράζουν σφαιρικά το "πραγµατικό παρελθόν", είναι

όµως απαραίτητα για την προσέγγισή του µε ένα συγκεκριµένο τρόπο, ο οποίος σχετίζεται µε

την ερµηνεία του ιστορικού. Η σηµασία των "καταλοίπων", ως τεκµηρίων, είχε επισηµανθεί

ήδη από τους πρώτους ιστορικούς, τον Ηρόδοτο και το Θουκυδίδη, αλλά η σηµασία της ερ-

µηνείας των τεκµηρίων υπογραµίζεται από τους περισσότερους ιστορικούς, µεταξύ των ο-

ποίων ο Collingwood, ο οποίος σηµειώνει: "Η ιστορική διαδικασία συνίσταται κυρίως στην

ερµηνεία µαρτυριών" (Collingwood 1946, σ. 10). Επειδή λοιπόν το κατάλοιπο δεν µπορεί να

"µιλήσει" από µόνο του, χρειάζεται ο ιστορικός να θέσει κάποια ερωτήµατα, των οποίων οι

απαντήσεις θα "µιλήσουν" για το ιστορικό παρελθόν. Έτσι το "ειδικό βάρος", που έχει η πη-

γή, φαίνεται να εξαρτάται από τα ερωτήµατα που θα θέσει ο ιστορικός και τα οποία συναρ-

τώνται µε την προσωπικότητα, το πολιτικό και κοινωνικό πλαίσιο, τον τόπο διαβίωσης, τον

τρόπο σκέψης, τις προθέσεις, τη δυνατότητα νοητικής "διείσδυσης στο παρελθόν", τις προθέ-

σεις του ιστορικού.

Όµως το "πραγµατικό παρελθόν", σύµφωνα µε τις σύγχρονες ιστορικές αντιλήψεις,

"αναδοµείται" µε βάση την ερµηνεία των διαθέσιµων µαρτυριών, οι οποίες όµως δεν αντικα-

τοπτρίζουν στο σύνολό τους τις ανθρώπινες σκέψεις, προθέσεις και πράξεις. Έτσι η ερµηνεία

του είναι προσπάθεια προσέγγισης και παρουσίασης του πραγµατικού παρελθόντος από τον

ιστορικό µε λόγο, το οποίο όµως οι όποιες πηγές δε φωτίζουν ολόπλευρα και χρειάζεται η

δηµιουργική φαντασία του, για να το αναπλάσει. Ο ιστορικός λοιπόν χρειάζεται να ερµηνεύ-

σει το ιστορικό παρελθόν µέσα από τις διαθέσιµες πηγές µέσα στο κοινωνικό πλαίσιο που

διαδραµατίστηκαν, αλλά, επειδή και ο ιστορικός ως άτοµο ανήκει σε µια συγκεκριµένη κοι-

νωνία, έχει δεχτεί επιρροές από αυτήν και η σκέψη του επηρεάζεται από το πολιτισµικό περι-

βάλλον του παρόντος. Άρα, τα ιστορικά κατάλοιπα, ως πηγές, ερµηνεύονται µέσα από το

κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον του ιστορικού.

Η ιστορική ερµηνεία των πηγών είναι µια πολυσύνθετη και πολυπαραγοντική διανοη-

τική ενέργεια. Πολλές πηγές είναι κείµενα, αλλά κάθε κείµενο αφενός φέρει το νόηµα που θα

ήθελε να φανερώσει ο συντάκτης του αφετέρου και το ίδιο το κείµενο επιβάλλει κάποιο νόη-

µα, ανεξάρτητα από την πρόθεση του δηµιουργού του. Παράλληλα και ο αναγνώστης, που
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διαβάζει ή ερµηνεύει ένα κείµενο, επιβάλλει στο κείµενο το νόηµα που αυτός έχει αντιλη-

φθεί. Αυτή η πολυσηµία των κειµένων-ιστορικών µαρτυριών συνδέεται µε την αβεβαιότητα

που ενυπάρχει σε κάθε ερµηνεία και "επειδή η ιστορική ερµηνεία πραγµατώνεται µέσα στα

πλαίσια της ιστορικότητας, η αβεβαιότητα ενυπάρχει στην ίδια τη φύση της ιστορικής διαδι-

κασίας" (Νάκου 2000, σ. 27). Με τη σκέψη αυτή φαίνεται να επαληθεύεται και η άποψη, που

εκφράστηκε από παλαιότερους ιστορικούς "ότι το έργο τους θα ξεπεραστεί ξανά και ξανά, ε-

πειδή η γνώση του παρελθόντος έφτασε σε µας µε τη διαµεσολάβηση της ανθρώπινης σκέ-

ψης, και δεν συνίσταται σε πρωταρχικά στοιχεία, που τίποτε δεν µπορεί να αλλάξει" (Clark

1957, Καρ 1999 σ. 16). Σύµφωνα µε τον Καρ, τα ιστορικά γεγονότα δε φτάνουν καθαρά στον

αναγνώστη ή τον ακοροατή γιατί πάντα φιλτράρονται από τη σκέψη εκείνου που τα γράφει.

Άρα χρειάζεται πάντα να εξετάζεται και το πρόσωπο που συνέγραψε το ιστορικό έργο. Συνε-

πώς κάθε ιστορική ερµηνεία δεν είναι ανεξάρτητη από τον ιστορικό.

Κάθε ιστορική ερµηνεία αναφέρεται ταυτόχρονα στο παρελθόν, στο παρόν (αφού ο ι-

στορικός εξαρτάται από το παρόν στο οποίο ενσωµατώνεται, από το οποίο αντλεί τα ερωτή-

µατά του και διαµορφώνει άποψη για το παρελθόν) και το "ιστορικό" παρελθόν ως νοητική

κατασκευή πια του συγγραφέα του. Έτσι γίνεται αντιληπτό ότι η διαδροµή της ιστορικής

σκέψης είναι πολύπλοκη, πολύδροµη, συναντά δυσκολίες στην εκτίµηση των αλλαγών και

την τεκµηρίωση, επειδή ο ιστορικός αξιολογεί τις πράξεις εκ των υστέρων και βεβαίως και

τις συνέπειές τους µέσα από το παρόν. Το παρελθόν όµως µε το οποίο ασχολείται ο ιστορι-

κός δε συγγενεύει χρονικά µε το παρόν, που ενσωµατώνεται ο ιστορικός και αυτό έχει κά-

ποιες επιπτώσεις στην ικανότητα του ιστορικού να αναπαραστήσει πιστά το παρελθόν. Μια

επίπτωση είναι η δυσκολία ερµηνείας των πηγών. Μια δεύτερη σχετίζεται µε την ικανότητα

πιστής αναδόµησης του παρελθόντος, µολονότι το παρελθόν κατά µια έννοια δεν είναι

"ολότελα νεκρό", αλλά οι προεκτάσεις του φτάνουν µέχρι το παρόν. 

Κάτω από αυτό το πρίσµα ο ιστορικός χρειάζεται να κατανοήσει τις σκέψεις που βρί-

σκονται πίσω από τα γεγονότα και να αναπαραστήσει στη σκέψη του τη ζωή του παρελθό-

ντος, τα κίνητρα και τις πράξεις πριν τις αποτυπώσει στο χαρτί. Η επανίδρυση του

παρελθόντος στη σκέψη του ιστορικού δεν είναι ανάγκη να είναι µια απλή αναφορά γεγονό-

των, αλλά η διαδικασία της επανίδρυσης να κατευθύνει την ερµηνεία των γεγονότων. Ο ιστο-

ρικός χρειάζεται να κατανοήσει τη συγκεκριµένη διαφορετική σκέψη των ανθρώπων του

παρελθόντος, η οποία οδήγησε στα αποκαλυφθέντα γεγονότα, αλλά και τη σκέψη που οδήγη-

σε σε άλλες σκέψεις, ειδεµή η επανίδρυση του παρελθόντος δε θα είναι ιστορική. Εποµένως
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η σκέψη του ιστορικού καταξιώνεται ως ιστορική µόνο αν είναι κριτική, αλλά παράλληλα

και εµπλουτισµένη από δεδοµένα της ενόρασης, φαντασίας και της ενσυναίσθησης ή εµβίω-

σης. Τα δεδοµένα αυτά συνδυάζονται µε σύνθετους τρόπους στην ιστορία, όπου η ενσυναί-

σθηση προαπαιτείται και συµβάλλει έτσι στην ιστορική κατανόηση, ενώ η φαντασία ως

υποθετική διαδικασία είναι κρίσιµη για την κατανόηση (Lee 1984, Καρ 1999, Λεοντσίνης

2003). Αν όµως ο ιστορικός χρειάζεται να αναπαραστήσει στη σκέψη του, αυτό που υποθέτει

ότι σκέφτονταν οι ήρωές του, ο αναγνώστης χρειάζεται να αναπαραστήσει στη δική του σκέ-

ψη αυτό που διαδραµατιζόταν στη σκέψη του ιστορικού, για να µπορέσει να κατανοήσει την

αφήγηση. Με την έννοια αυτή η ιστορική σκέψη είναι κοινωνική και προκύπτει κατά κάποιο

βαθµό από τη διαδικασία της ενσυναίσθησης.

Το αποτέλεσµα της ιστορικής σκέψης είναι η αναδόµηση του παρελθόντος, αλλά κά-

θε αναδόµηση δεν είναι και η µοναδική που µπορεί να πραγµατοποιηθεί, όπως προτείνει ο

Droysen, "άποψη που αρνείται η επιστηµολογία του παραδοσιακού ιστορικού ρεαλισµού"

(Κόκκινος 1998, σ. 152). Η ιστορική σκέψη κυρίως εξαρτάται από τις ιστορικές πηγές, τον ι-

στορικό και την ερµηνεία που δίνει στις πηγές του, χωρίς αυτό βέβαια να σηµαίνει ότι οι πη-

γές είναι ανοικτές σε οποιαδήποτε ερµηνεία ή ότι κάθε απόπειρα ερµηνείας µπορεί να

δικαιωθεί. Το γεγονός όµως ότι οι ιστορικοί µπορεί και να διαφωνούν κατά την ιστορική εξι-

στόρηση, συνιστά πεδίο αναγνώρισης της θέσης ότι η ιστορική γνώση επιδέχεται τροποποή-

σεις µε έλεγχο της προέλευσης και του περιεχοµένου της (Rogers 1984 σ. 23). Η ιστορική

σκέψη επίσης συνδέεται άµεσα µε ειδικό λεξιλόγιο (λεκτικό), ειδικό εννοιολογικό σύστηµα

και ειδική διατύπωση και έκφραση προκειµένου να πραγµατοποιηθεί ο ιστορικός λόγος. Κα-

θώς αποτυπώνεται σε λόγο η ιστορική σκέψη, είναι εκτεθειµένη στον έλεγχο και την κριτική.

Τελικά, η ιστορική σκέψη Είναι µια σύνθετη και ταυτόχρονα µια κοινωνική και επι-

στηµονική ενέργεια που συµµετέχει στη διάρθρωση και διάπλαση της ιστορικής γνώσης,

στην ιστορική ερώτηση και ερµηνεία, στην ιστορική µέθοδο και έρευνα, στην άρθρωση ιστο-

ρικού λόγου και στην πλατιά παιδευτική λειτουργία της ιστορίας. Το ιστορικό παρελθόν προ-

κύπτει ύστερα από κάποιες "ιστορικές διαδικασίες" µε τη χρήση των πηγών ως ιστορικών

κατάλοιπων και την ερµηνεία τους ως ιστορικών µαρτυριών, αλλά και τη διαµόρφωση ιστο-

ρικών υποθέσεων ή συµπερασµάτων, ύστερα από παραγωγική διαδικασία της σκέψης, άλλο-

τε δηµιουργικής και άλλοτε κριτικής. Η ιστορική σκέψη από άποψη µεθοδολογίας καλύπτει

όλα τα στάδια της ιστορικής διαδικασίας: Τη συλλογή πηγών, τη διατύπωση ιστορικών ερω-

τήσεων βάσει της προυπάρχουσας κοινωνικής ιστορικής γνώσης, τη διαµόρφωση ιστορικών
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υποθέσεων, την άρθρωση και καταγραφή ιστορικού λόγου, τον έλεγχο ή και επανέλεγχο της

ιστορικής σκέψης, τον εµπλουτισµό της κοινωνικής ιστορικής γνώσης. Η ιστορική σκέψη ό-

µως επικεντρώνεται κυρίως στη διαµόρφωση ιστορικών υποθέσεων βάσει της χρήσης των

διαθέσιµων κατάλοιπων ως πηγών και της ερµηνείας τους ως µαρτυριών.

Η προσπάθεια ανάλυσης της ιστορικής σκέψης των παιδιών του Γυµνασίου βασίζεται

αφενός στις σκέψεις που παρουσιάζουν τα παιδιά αφετέρου στις ερωτήσεις που θέτουν για

την παραγωγή ιστορικής γνώσης στα πλαίσια της Τοπικής Ιστορίας. Στην εργασία των

Massialas - Zevin "η ∆ηµιουργικότητα στο Σχολείο" σε κάποια κεφάλαια (σ.σ. 75- 89) γίνε-

ται µια προσπάθεια µε τη µέθοδο της ανακάλυψης να παραχθεί ιστορική σκέψη, η οποία ο-

δηγείται από τη δηµιουργική σκέψη. Κύριο συστατικό της διερεύνησης είναι ο διάλογος

µεταξύ των µαθητών αλλά και του δασκάλου µε σκοπό την ιστορική ανακάλυψη ενός αντι-

κειµένου ή την έρευνα για την πολιτισµική προέλευση κάποιου αντικειµένου ή την πολιτιστι-

κή προέλευση µιας µουσικής σύνθεσης. Οι ερωτήσεις που τίθενται οδηγούν στη νοητική

αναπαράσταση της ιστορίας µέσα στο νου ύστερα από προβληµατισµό και δίνουν νέες αφε-

τηρίες για νέες εκκινήσεις στη σκέψη.

Κρίνεται σκόπιµο να γίνει αναφορά στο σύστηµα κατηγοριών και την ανάλυση της ι-

στορικής σκέψης. Θα δοθούν κάποια παραδείγµατα για να καταδειχτεί περισσότερο η κατη-

γοριοποίηση της "ιστορικής σκέψης", για να γίνει κατανοητό, γιατί η ιστορική σκέψη είναι η

σκέψη εκείνη που προέρχεται από ερωτήσεις αποκλίνοντος τύπου. Οι κυριότερες κατηγοριο-

ποιήσεις της ιστορικής σκέψης είναι: α) Μη ιστορική σκέψη, β) Αν-ιστορική σκέψη γ) Ψευ-

δοϊστορική σκέψη, δ) Ιστορική σκέψη. Ας υποτεθεί, λοιπόν ότι υπάρχει ένα κοµµάτι

εφηµερίδας από το Ηράκλειο µεταξύ των ετών 1870-1900 και επιζητείται η ιστορική περι-

γραφή του. Εξετάζεται πως διαµορφώνεται η σκέψη για την περιγραφή του.

α) Μη ιστορική σκέψη. Περιγραφή ενός κατάλοιπου ως αντικειµένου του παρόντος  

Είναι µια εφηµερίδα.

β) Αν - ιστορική σκέψη. Περιγράφεται ως κατάλοιπο απροσδιορίστου παρελθόντος

Είναι µια παλιά εφηµερίδα.

γ) Ψευδοϊστορική σκέψη

1. Αναπαραγωγή συγκεκριµµένης ιστορικής πληροφορίας

Είναι µια εφηµερίδα από το Ηράκλειο από τα τέλη του 19ου αιώνα.

2.  Μη θεµελιωµένες υποθέσεις
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Είναι µια εφηµερίδα από το Ηράκλειο από τα τέλη του 19ου αιώνα, που πρέπει  να εί-

ναι πολιτική.

δ) Λογική σκέψη.  

Είναι µια εφηµερίδα από το Ηράκλειο από τα τέλη του 19ου αιώνα. ∆εν είχε καθηµερι-

νή κυκλοφορία και για το λόγο αυτό για τη γραφή του αφιερωνόταν αρκετός χρόνος. Η δυνατό-

τητα αυτή επέτρεπε να είναι ένα προσεγµένο έντυπο.

ε) Ιστορική σκέψη

1. Απλή ιστορική σκέψη

Είναι ένα έντυπο, που ανήκει σε µια εφηµερίδα, που κυκλοφορούσε στο Ηράκλειο της

Κρήτης στα τέλη του 19ου αιώνα. Γνωρίζουµε ότι την περίοδο αυτή η Κρήτη ήταν σκλαβωµένη

στους Τούρκους, ενώ η υπόλοιπη Ελλάδα ήταν ελεύθερη. Για να τυπώνεται εφηµερίδα, υπήρ-

χαν τυπογραφεία στο Ηράκλειο (Μεγάλο Κάστρο). Για να τυπώνεται εφηµερίδα σηµαίνει ότι υ-

πήρχαν κάποιοι άνθρωποι, πού γνώριζαν να διαβάζουν. Ίσως να µην ήταν η µόνη εφηµερίδα

που κυκλοφορούσε εκείνη την εποχή στο Μ. Κάστρο.

2. Επιστηµονική ιστορική σκέψη

Είναι ένα έντυπο, δηλαδή µια εφηµερίδα που κυκλοφορούσε στο Ηράκλειο της Κρήτης

στα τέλη του 19ου αιώνα. Αυτό σηµαίνει ότι για να τυπώνεται εφηµερίδα υπήρχαν τυπογραφεία

στο Μεγάλο Κάστρο. Πιθανόν να υπήρχαν πάνω από δυο τυπογραφεία στα οποία τυπώνονταν

και άλλες εφηµερίδες ή  στα οποία θα τυπώνονταν και άλλα έντυπα. Αν συνέβαινε αυτό, ίσως

να µην ήταν η µόνη εφηµερίδα που κυκλοφορούσε εκείνη την εποχή σ' αυτή την πόλη. Πραγµα-

τικά οι µαρτυρίες µας επιβεβαιώνουν ότι διακινούνταν και άλλες εφηµερίδες. Υπήρχαν επίσης

άνθρωποι, που απασχολούνταν µε την εκτύπωση και τη διακίνησή τους. Πέρα από τα καθηµε-

ρινά νέα, ενδεχόµενα αναφέρονταν κοινωνικά, πωλητήρια, θάνατοι κ.λπ.  Γνωρίζουµε επίσης

ότι την περίοδο αυτή η Κρήτη ήταν σκλαβωµένη στους Τούρκους, ενώ η υπόλοιπη Ελλάδα ήταν

ελεύθερη και θα υπήρχαν δυσκολίες για την εκπαίδευση. Για να τυπώνεται εφηµερίδα, σηµαίνει

ότι υπήρχαν κάποιοι άνθρωποι πού γνώριζαν να διαβάζουν, άρα κάποιοι άνθρωποι ίσως εύπο-

ροι έστελναν τα παιδιά τους στο σχολείο και µάθαιναν ανάγνωση. Στα καφενεία, όπου σύχνα-

ζαν οι άνθρωποι, υπήρχαν εφηµερίδες και όσοι γνώριζαν γράµµατα τις διάβαζαν και οι

υπόλοιποι άκουγαν. Το πόσο πλατιά ήταν η διάδοση της εφηµερίδας δεν είµαστε σε θέση να

γνωρίζουµε. ∆ε γνωρίζουµε επίσης, αν ανακυκλώνονταν µετά την ανάγνωση οι εφηµερίδες ή

αν χρησιµοποιούσαν το χαρτί σε άλλες χρήσεις, λ.χ. προσάναµα. περιτύλιγµα κ.λπ.

Σύµφωνα µε τις προτάσεις που εισηγείται η "Νέα Ιστορία" δίνεται προτεραιότητα όχι
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τόσο στην ιστορική πληροφόρηση όσο στις ερευνητικές διαδικασίες και πρακτικές που οδη-

γούν στην ανάπτυξη και καλλιέργεια προσωπικών κριτηρίων προσέγγισης των ιστορικών πη-

γών για µια προσδοκώµενη µεταλλαγή τους σε παιδαγωγικό προϊόν, το οποίο θα συµβάλει

στην προσωπική ανάπτυξη του µαθητή. ∆ε γίνεται αποδεκτή η κυριαρχία της ιστορικής πλη-

ροφόρησης, αλλά δίνεται προσοχή στην εξοικείωση των µαθητών στην έρευνα και την ερευ-

νητική µέθοδο. Ιδιαίτερη διδακτική χρησιµότητα βρίσκεται στην Τοπική Ιστορία µε τη

διαδικασία έρευνας των πηγών, µε την οποία έρευνα "οι µαθητές οδηγούνται στην παραγωγή

ιστορικής γνώσης µε µορφές και πρακτικές βιωµένης ιστορικής εµπειρίας" (Λεοντσίνης

1999α, σ. 23). Αυτό όµως φαίνεται να σχετίζεται στενά µε την παραγωγή ιστορικής σκέψης,

καθώς διατυπώνονται ερωτήµατα και δίνονται απαντήσεις µε µορφή ιστορικού λόγου και ι-

στορικής αφήγησης από τους ίδιους τους µαθητές, που εµπλέκονται στη διαδικασία σπουδής

της Τοπικής Ιστορίας. Είναι δε ευκολότερο να παράγουν ιστορική σκέψη για θέµατα Τοπικής

Ιστορίας, επειδή και οι ίδιοι είναι ενσωµατωµένοι στον τόπο στον οποίο αναφέρονται, µπο-

ρούν άµεσα να επισκεφτούν σχετικά σηµεία - χώρους, να κάνουν επιτόπιες παρατηρήσεις, να

συµπεράνουν και να διερευνήσουν στοιχεία  που τους προξενούν το ερευνητικό ενδιαφέρον.

Οι διδακτικοί τρόποι που µπορεί να χειριστεί ο εκπαιδευτικός το ιστορικό υλικό της

Τοπικής Ιστορίας βοηθά τους µαθητές να αναπτύξουν την ικανότητα να σκέφτονται σύγχρο-

να, αλλά και να συνειδητοποιήσουν την αµοιβαιότητα σχέσεων των οικονοµικών, κοινωνι-

κών, πολιτικών, πνευµατικών συνθηκών και αλλαγών. Στην παιδαγωγική θεωρία και πράξη ο

Booth µε τις έρευνές του έδειξε ότι οι µαθητές µπορούν να διαµορφώσουν ενεργή ιστορική

σκέψη κάτω από τις εξής προϋποθέσεις:

α)  Όταν αναδεικνύεται η επικοινωνιακή λειτουργία της γνώσης, η κατασκευή ερµηνευτικών

υποθέσεων και γίνεται υποβολή ανοικτών ερωτηµάτων.

β) Όταν η ιστορική σκέψη, κατανόηση και αξιολόγηση εξαρτώνται από την ικανότητα επε-

ξεργασίας διαρκώς ογκωδέστερου υλικού.

γ) Όταν η αφήγηση περιλαµβάνει εικαστικές ή οπτικές ιστορικές πηγές (Booth 1983, πβ. και

Τζόκας 2002).

Η Τοπική Ιστορία µε τις δυνατότητες που προσφέρει στη διδακτική πράξη είναι δυνα-

τόν να ενισχυθεί σηµαντικά ως µάθηµα στο σχολείο. Αυτό γίνεται µε την αποσυµφόρησή της

από παραδοσιακές συνήθειες και δύσκαµπτες πρακτικές αποµνηµόνευσης χρονολογιών, κα-

θώς και από τον περιγραφικό τρόπο προσφοράς της ιστορικής γενικότερα ύλης, δοµηµένης

και ταξινοµηµένης από τρίτους (Λεοντσίνης 1996). Με αυτή την προοπτική η Τοπική Ιστο-
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ρία καθίσταται ένα µάθηµα που αφήνει ελευθερία στο µαθητή να κινηθεί, δεν τον αναγκάζει

να αποµνηµονεύει, αλλά οξύνει τη σκέψη του δηµιουργικά καθώς ερευνά και αναζητά το υ-

λικό, µε σκοπό την παρουσίαση "των πεπραγµένων" µε µια άλλη όψη. Αυτό εξάλλου ειση-

γείται και η "νέα ιστορία", όταν δίνει προτεραιότητα στη διαδικασία της ανακάλυψης της

άλλης όψης της ιστορικής πραγµατικότητας από τον ίδιο το µαθητή.

6.5. Από την ιστορική σκέψη στη δηµιουργική ικανότητα 

Συζητήθηκε ήδη ότι µέσα από τη σπουδή της ιστορικού µαθήµατος αναπτύσσεται βα-

σικά η ιστορική σκέψη. Στο σηµείο αυτό γίνεται προσπάθεια να δειχτεί πως µέσα από την α-

νάπτυξη της ιστορικής σκέψης είναι δυνατόν να οδηγηθεί το άτοµο σε ανάπτυξη

δηµιουργικής σκέψης. Η σπουδή και η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας είναι "ιστορία από

τα κάτω" (Λεοντσίνης 1996, Κόκκινος 1998) µε µετάθεση του ενδιαφέροντος στον τρόπο

ζωής, τις πρακτικές και την κουλτούρα των ανθρώπων ενός τόπου. Έτσι οι άνθρωποι των µι-

κρών κοινωνιών µε τη µελέτη της Τοπικής Ιστορίας ανάγονται σε ενεργά ιστορικά υποκείµε-

να, τα οποία συγκροτούνται όχι µόνο µε βάση τη θέση τους στο δίκτυο των παραγωγικών

σχέσεων αλλά και την ιδιαίτερη κουλτούρα, η οποία διαµορφώνει την ειδοποιό διαφορά της

ταυτότητας και ύπαρξής τους. Με την άποψη αυτή ταυτίζεται η θέση της σχολής Annales, η

οποία πρεσβεύει τον απεγκλωβισµό της ιστορικής θεµατολογίας από το κέλυφος του πολιτι-

κο-διπλωµατικού πλαισίου, πράγµα που φαίνεται να επιτυγχάνεται µε τη σπουδή της Τοπικής

Ιστορίας, καθώς τα θέµατά της λαµβάνονται από την καθηµερινή ζωή του λαού. Ετσι είναι

δυνατόν να αναδειχτούν τα προβλήµατα  που συναντούσε ο άνθρωπος καθηµερινά και η α-

νάδειξή τους είναι χρέος εκείνου που γράφει ιστορία.

Αυτό µπορεί να γίνει εφόσον από την ιστορία - αφήγηµα θα οδηγηθούµε στην ιστο-

ρία πρόβληµα, το οποίο θα απασχολήσει τον ιστορικό, αφού θα έχει συνειδητή εµπλοκή στις

διαδικασίες της ιστορικής προβληµατικής, µε σκοπό την παρουσίαση του έργου του. Ο διά-

λογος που θα αναπτύξει ο ιστορικός ή ο µαθητής που ασχολείται µε την πηγή της Τοπικής Ι-

στορίας, θα γίνει οδηγός και ο τρόπος γραφής του ιστορικού έργου. Ο Marc Bloch έχει

υιοθετήσει την άποψη ότι η ιστορική πηγή είναι όπως ένας µάρτυρας, που σπάνια µιλάει πριν

του απευθύνεις το λόγο (Κόκκινος 1998, σ. 234). Για να "µιλήσει" µια ιστορική πηγή χρειά-

ζεται ο άνθρωπος-ιστορικός να της "απευθύνει το λόγο", κάνοντας κάποια ερωτήµατα που

είναι κατασκευή της σκέψης του ιστορικού. Από την άποψη αυτή οι µαθητές της Γ΄ Γυµνα-

σίου, υποβάλλοντας ερωτήµατα µε δηµιουργικό τρόπο, θα κάνουν τις πηγές του τόπου τους

202



να µιλήσουν και να αποκαλύψουν την ιστορία της ιδιαίτερης πατρίδας τους, του τόπου τους,

αυτό που ονοµάζονται εντέλει Τοπική Ιστορία.

Αναφέρθηκε προηγουµένως ότι, για να υπάρξει παραγωγή ιστορικής σκέψης, χρειά-

ζεται εργασία πάνω στις πηγές και διατύπωση κάποιων ερωτηµάτων, αφού παράλληλα γίνει

προσπάθεια εµβίωσης του υπό εξέταση παρελθόντος µε την ικανότητα της ενσυναίσθησης. Η

προσπάθεια δηλ. "βίωσης" του ιστορικού παρελθόντος, µε ανταλλαγή της θέσης του ανθρώ-

που του παρελθόντος (Λεοντσίνης 2003), όπως αυτό προκύπτει µέσα από τις πηγές, διατύπω-

νονται ερωτήµατα, προκύπτουν υποθέσεις, εκφράζονται απόψεις, οι οποίες θα βοηθήσουν να

αναπαραστηθεί νοητικά το παρελθόν. Αυτός που ασχολείται µε τις ιστορικές σπουδές έχει να

πραγµατευτεί δυο επίπεδα ιστορικής ανάλυσης: το περιγραφικό και το εξηγητικό

(Γιαννόπουλος 1988). Στα πλαίσια της εξηγητικής ανάλυσης κάνει υποθέσεις, ανακαλύπτει

γνωρίσµατα, καταφεύγει σε θεωρητικά σχήµατα (όπως λ.χ. της διασταύρωσης ιστορικών γε-

γονότων), αναζητεί υποκρυπτόµενες σχέσεις, συσχετίζει, ταξινοµεί, συγκρίνει. Υποβάλλει α-

νοικτά ερωτήµατα και προσπαθεί να δώσει απαντήσεις σ' αυτά οδηγούµενος από το κίνητρο

της αντικειµενικής παρουσίασης. 

Οι όποιες υποθέσεις όµως, είναι νοητικά κατασκευάσµατα που στηρίζονται στα στοι-

χεία, που µπορούν να αντληθούν µέσα από τις πηγές. Βεβαίως δεν αντλούν όλοι όσοι ασχο-

λούνται µε τις πηγές τα ίδια στοιχεία. Η άντληση των στοιχείων εξαρτάται από τη "θέαση"

µιας ιστορικής πηγής, από το άτοµο που ασχολείται µε την νοερή αναπαράσταση του παρελ-

θόντος µε σκοπό να το µετατρέψει σε λόγο και σε ιστορικό αφήγηµα. Ανάµεσα στα ερωτή-

µατα που υποβάλλονται, για να περιγραφεί ένα ιστορικό γεγονός, είναι και τα ερωτήµατα

πώς και γιατί. Με την υποβολή τους κινητοποείται ολόκληρο το νοητικό είναι εκείνου που

προσπαθεί να τα επιλύσει. Με την κινητοποίηση της µνήµης φέρει στην επιφάνεια τα δεδο-

µένα, τα κατανοεί και καλείται ύστερα να αναπτύξει τους συλλογισµούς τους για το πώς και

το γιατί. Στη νοητική προσπάθεια διείσδυσης στο εσωτερικό του γεγονότος από τον µελετητή

του, για να απαντήσει στο ερώτηµα "γιατί;" κρύβονται πιθανότατα τα πρώτα σπέρµατα δη-

µιουργικής σκέψης. Οι διαδικασίες, που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, είναι

"αόρατες", αλλά κατανείται η ύπαρξή τους από τα "ενορατικά" σχέδια επίλυσης του προβλή-

µατος, τη διαφοροποίηση από την υπαρκτή λύση, τη νέα οπτική, την παρουσίαση νέας ιστο-

ρικής άποψης ή νέας ιστορικής διήγησης. Έτσι, για παράδειγµα, µια νέα προτεινόµενη

παραγωγή ενός τοπωνυµίου βασίζεται στη δηµιουργική σκέψη, η οποία διπιστώνει ατέλειες

στην προηγούµενη ερµηνεία, δε συµφωνεί µε τα προτεινόµενα και εισηγείται κάτι διαφορετι-
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κό. 

Από την ενασχόληση µε την Τοπική Ιστορία ο µαθητής, ως "µικρός ερευνητής" να

συνειδητοποιήσει τα προβλήµατα της τοπικής κοινωνίας και να ενδιαφερθεί γι' αυτά και να

προσανατολιστεί αργότερα σε ενεργό ανάµειξή του στη λύση τους. Τέτοια ζητήµατα λογου

χάρη είναι πώς θα προωθηθούν τα γεωργικά ή κτηνοτροφικά προϊόντα, πώς θα βελτιωθούν

οι συνθήκες διαβίωσης των ανθρώπων της τοπικής κοινωνίας, πώς θα αναπτυχθεί ο τόπος,

πώς θα ευαισθητοποιηθούν οι συµπολίτες ή και οι επισκέπτες να κατανοήσουν πόση ιστορία

και πόσες ανθρώπινες συγκινήσεις ενσαρκώνει π.χ. το χτίσιµο µιας δεξαµενής, η ανόρυξη ε-

νός πηγαδιού ύδρευσης, η κατασκευή ενός λιµανιού, οι νερόµυλοι, οι ανεµόµυλοι, οι γεωργι-

κές ασχολίες, τα πανηγύρια, οι γιορτές, ποιά η σηµασία των διάφορων τελετών κτλ. 

Για να επιτευχθούν όµως όλα αυτά, είναι ανάγκη ο εκπαιδευτικός να ευαισθητοποιή-

σει τους µαθητές του, να τους ενθραρύνει προτρέποντάς τους σε δηµιουργική ενασχόληση µε

το περιβάλλον τους. Τις συνθήκες αυτές υπόσχεται να δηµιουργήσει το γνωστικό αντικείµε-

νο της Τοπικής Ιστορίας, καθώς είναι απαλλαγµένο από το άγχος του βαθµού, απελευθερώ-

νει τους µαθητές και διώχνει το φόβο, µήπως πουν κάτι που θα επιδράσει αρνητικά στη

βαθµολογία τους. Εξάλλου είναι ένα αντικείµενο που µε χαρά θα καταπιαστούν οι µαθητές,

καθώς αναφέρεται σε πράγµατα που είτε τα ζουν είτε επεκτείνονται στη ζωή τους είτε αφορά

τους ίδιους και την οικογένειά τους. ∆ιεγείρεται έτσι το ενδιαφέρον τους για να ασχοληθούν

µε ζητήµατα που πιστεύουν ότι συνδέονται άµεσα µε τη ζωή τους και την προσωπικότητα

τους. Πολλές προσπάθειες έχουν καταβληθεί στον τοµέα της εξοικείωσης των µαθητών µε

την Τοπική Ιστορία και έχουν ληφθεί αντίστοιχες πρωτοβουλίες µε κορυφαία έκφρασή τους

την εισαγωγή της Τοπικής Ιστορίας στα ωρολόγια προγράµµατα. Οι προσδοκίες είναι πολλές

και τα µηνύµατα που έρχονται από τέτοιες προσπάθειες είναι πολλά. Με την Τοπική Ιστορία

παιδαγωγικά προσανατολισµένη είναι δυνατόν να προκύψουν τα εξής:

1. ∆ιέγερση του ενδιαφέροντος

2. Αύξηση της παρατηρητικότητας, άρα δηµιουργία "καθαρής" αντίληψης και εννοιών.

3. Εθισµός για σαφήνεια, ευκρίνεια και συστηµατικότητα στην έκφραση του προφορικού ή

του γραπτού λόγου.

4. Οργάνωση της ερευνητικής σκέψης για την λύση προβληµάτων.

5. Επαφή µε την πραγµατικότητα και ενδιαφέρον γι' αυτήν.

6. Κατανόηση αφηρηµένων ιστορικών εννοιών (Βώρος 2002).  

Ο λόγος για τον οποίο προτείνεται η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, ως µέρος της σχο-
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λικής παιδείας, είναι παιδαγωγικο - διδακτικός. Ο εκπαιδευτικός δηλαδή µπορεί µε απλά ε-

ρωτήµατα να κινήσει την προσοχή και παρατηρητικότητα των µαθητών του για θέµατα της

Τοπικής Ιστορίας, τα οποία άπτονται του άµεσου ενδιαφέροντός τους, ασκώντας παράλληλα

τη δηµιουργική τους σκέψη. Τέτοια θέµατα αφορούν κυρίως τον τόπο τους. Για την ιστορία

της Κρήτης θα µπορούν να διατυπωθούν λ.χ. τα εξής ερωτήµατα:

1. Για ποιο λόγο αναπτύχτηκαν περισσότερο τα βόρεια παράλια της Κρήτης από τα νότια.

2. Ποια η σηµασία της ανάπτυξης του τουρισµού για τα βόρεια παράλια .

3. Ποια η σηµασία για την οικονοµική ζωή των νότιων παραλίων της Κρήτης της δηµιουρ-

γίας θερµοκηπίων κ.λπ.  Ένας µαθητής συνεπώς της Γ΄ τάξης Γυµνασίου µπορεί:

1. Να επισκεφτεί, να βιώσει και να περιγράψει ό,τι βλέπει.

2. Να διατυπώσει ερωτήµατα.

3. Να αναζητήσει απαντήσεις είτε προβληµατίζοντας τον εαυτό του, είτε προβληµατιζόµενος

από τον κοινωνικό του περίγυρο (εργαζόµενους, επαγγελµατίες, επισκέπτες κλπ).

4. Να ταξινοµήσει το υλικό του.

5. Να συνθέσει ή να ανασυνθέσει ένα µικρό ιστορικό κείµενο για ένα θέµα της Τοπικής Ιστο-

ρίας. Όλα αυτά όµως συνιστούν µια πορεία δηµιουργική για κάτι συγκεκριµένο, µια πορεία

που είναι ίσως πολύ σηµαντική για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης του µαθητή, κα-

θώς συνδέει την ορατή πραγµατικότητα µε τη σκέψη του.

Βασανίζοντας όµως ο µαθητής τον εαυτό του και προβληµατιζόµενος για τη σύνθεση

του παρελθόντος, προχωρεί σε διατύπωση ιστορικής σκέψης. Για να επιτύχει αυτό εµβιώνει

την εποχή που µελετά και προσπαθεί να απαντήσει σε ερωτήµατα που άπτονται της ιστορι-

κής σκέψης, όπως είναι τα: Ποιός; Τι, Πότε; Πού; Πώς; Γιατί; Με την απάντηση αυτών γίνε-

ται όσο το δυνατό πιστότερη αναπαράσταση του παρελθόντος. Μαθαίνει έτσι το παιδί στη

διαδικασία να ρωτά και να δίνει απαντήσεις το ίδιο, να εξερευνά, να φαντάζεται, να κρίνει,

να αποφασίζει. Στην προσπάθειά του αυτή αναζητεί υποθετικές λύσεις και µε την ενορατική

σκέψη αξιοποιεί τις γνώσεις, που έχει µέχρι εκείνη τη στιγµή και µε βάση αυτές επιχειρεί

νοητικά άλµατα, για να προσεγγίσει κάποιες υποθετικές λύσεις. Αυτή η προσωπική ενεργο-

ποίηση της ενορατικής σκέψης έχει ιδιαίτερη σηµασία για τους µαθητές. Κατά τους πειραµα-

τισµούς της σκέψης, την ανακάλυψη και την πρόταση υποθετικών λύσεων "ενδεχοµένως

κάποιες να είναι λαθεµένες, παρά το λάθος όµως έχουν ανοίξει το δρόµο για την ορθή λύση"

(∆ερβίσης 1998, σ. 85). Κατά τη διαδικασία εποµένως της λύσης ενός προβληµατισµού και

στην προσπάθειά του ο µαθητής να ανακαλύψει τις κρυµµένες λύσεις, ώστε να προχωρήσει
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στην ιστορική σκέψη και την αναδιήγηση του παρελθόντος, ακολουθεί την πορεία της δη-

µιουργικής σκέψης και την αξιοποιεί.

Τα ερωτήµατα που θέτει για τη διαλεύκανση των ιστορικών γεγονότων ταυτίζονται

µε τα ερωτήµατα, που κάνει κάποιος, που εργάζεται δηµιουργικά, µόνο που στην υπηρεσία

της δηµιουργικής σκέψης έρχονται πολύ περισότερα ερωτήµατα. Μαθαίνοντας όµως τις δια-

δικασίες του να θέτει ιστορικά ερωτήµατα και να απαντά, έχει κάνει ήδη εισαγωγή στις δια-

δικασίες και τα ερωτήµατα της δηµιουργικής σκέψης (Χαραλαµπόπουλος 1981, Ξανθάκου

1998). Ο Whiting κατέταξε τα πολλαπλά σχετικά ερωτήµατα σε εννέα κατηγορίες: α) Ποιές

άλλες χρήσεις, β) Ποιές προσαρµογές, γ) Ποιές τροποποιήσεις, δ) Τι µεγεθύνσεις, ε) Τι µειώ-

σεις, στ) Με τι να αντικατασταθεί, ζ) Τι θα συµβεί, αν γίνει αναδιάταξη, η) Τι αν γίνει αντι-

στροφή, θ) Ποιους συνδυασµούς µπορώ να κάνω; Αξίζει να σηµειωθεί πάντως ότι η

κατηγοριοποίηση αυτή δε δηµιουργεί στεγανά και οι ερωτήσεις µπορεί να αλληλοτροφοδο-

τούνται. Γενικά µε την κατάλληλη χρήση ερωτήσεων διεγείρεται και κλιµακώνεται το ενδια-

φέρον των µαθητών, οι οποίοι οδηγούνται στην προσέγγιση αινιγµατικών καταστάσεων,

όπως συµβαίνει µε τις ερωτήσεις αντιφατικών γεγονότων (Γιοκαρίνης 1995). 

Κατά  τη διδακτική διαδικασία τίθενται τα ερωτήµατα και δίνονται απαντήσεις. Είναι

δυνατό οι µαθητές στην προσπάθεια προσπέλασης ενός προβληµατισµού να ανακαλύψουν

µια νέα ιδέα ή να δώσουν ένα διαφορετικό τρόπο λύσης. Σηµασία έχει ότι ο µαθητής

δραστηριοποιήθηκε νοητικά και πέτυχε µια νέα σύνθεση (∆ερβίσης 1998). Αυτό το νέο έχει

µέσα στοιχεία δηµιουργικής σκέψης. Η ιστορική αναδιήγηση µιας ιστορικής φάσης µπορεί

να προϋπήρχε, όµως η ανασύνθεσή του από µια οµάδα µαθητών, ενδεχοµένως και προς άλλη

κατεύθυνση είναι µια νοητική παραγωγή των µαθητών και κάτι νέο γι' αυτούς.

Οι µαθητές δύνανται να συνθέτουν διάφορα φαινόµενα, γεγονότα ή παραστάσεις. Η

σκέψη στην προκειµένη περίπτωση έχει κάνει µια αναδόµηση των δεδοµένων, µια νέα δοµι-

κή σύνθεση, κάτι δηλαδή που περικλείει δηµιουργική σκέψη. Στον ιστορικό λόγο ανακλάται

η ιστορική σκέψη και στην ιστορική σκέψη ανακλάται η δηµιουργική σκέψη. Στην περίπτω-

ση της Τοπικής Ιστορίας οι µαθητές είναι δυνατό να ανακαλύψουν και να κάνουν συσχετί-

σεις γεγονότων ή να ανακαλύψουν οµοιότητες σε γεγονότα διαφορετικών εποχών π.χ.

Πτώση Κων/πολης στους Τούρκους (1453) και Πτώση του Χάνδακα στους Τούρκους

(1669). 

Πρωταρχικό µέληµα του εκπαιδευτικού στα πλαίσια της Τοπικής Ιστορίας είναι να ο-

δηγήσει τους µαθητές του να αυτενεργούν, να αντιµετωπίζουν τους προβληµατισµούς τους
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ατοµικά και οµαδικά και γενικά να ενισχύουν τη σκέψη τους. Συνήθως αναζητούνται λογικές

λύσεις στις προβληµατικές καταστάσεις, όµως οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει µεταξύ άλλων να

ενθαρρύνουν τις διαφορετικές απόψεις και λύσεις και να ζητούν από τους µαθητές τους κάτι

το διαφορετικό.

6.6. Αρχές και διδακτικοί τρόποι προσέγγισης της Τοπικής Ιστορίας 

Ως σύγχρονες µορφές και πρακτικές της σχολικής έρευνας και της διδασκαλίας της

γενικής και Τοπικής Ιστορίας θεωρούνται οι θεωρητικές και µεθοδολογικές αρχές που προ-

τείνονται από τη "Νέα Ιστορία". Η Νέα Ιστορία έχει αποσυνδέσει µονοµερείς διδακτικές

προσεγγίσεις και δίνει προτεραιότητα όχι τόσο στην ιστορική πληροφόρηση όσο στις ερευ-

νητικές και διδακτικές διαδικασίες.

6.6.1. Θεωρητικές αρχές

Η πορεία της διδακτικής προσέγγισης της Τοπικής Ιστορίας είναι ανάγκη να συσχετι-

στεί µε το κλίµα της σύγχρονης ιστοριογραφίας. Στη σύγχρονη ιστοριογραφία έχει µετατοπι-

στεί το ενδιαφέρον στον τρόπο ζωής, στις εµπειρίες, στις πρακτικές και την κουλτούρα, στο

περιθώριο της ιστορίας (Ίγγερς 1999, Σακκά 2001). Οι νέες ιστορικές θεωρήσεις οδηγούν σε

µια µορφή κοινωνικής ιστορίας στην οποία εξέχοντα ρόλο έχουν οι στάσεις και οι νοοτρο-

πίες, τα καθηµερινά πρόσωπα και γενικά η πολιτισµική ιστορία. Έτσι οι τάσεις για µετατόπι-

ση της ιστορικής προσέγγισης και διδασκαλίας από το σύνολο στο υποκείµενο, στη

µικροϊστορία και την προφορική ιστορία κατακτούν συνεχώς έδαφος (Κόκκινος 1998,

Μπουτζουβή 1998, Λε Γκοφ 1998). Έχει γίνει πια συνείδηση ότι η "συνολική ιστορία" εκτός

από τα πολιτικοστρατιωτικά γεγονότα ενδιαφέρεται να παρουσιάσει και κάθε άλλο στοιχείο

του παρελθόντος, για το οποίο υπάρχουν διάφορα τεκµήρια (∆άλκος 2001, Κυρκίνη 2001).

Τα τεκµήρια αυτά είναι είτε µουσειακά ευρήµατα από τη διαχρονική πορεία της ζωής του αν-

θρώπου είτε προφορικός (παράδοση) ή γραπτός λόγος (κείµενα). Εποµένως, µέρος της διά-

στασης της ιστορίας είναι κειµενική, µε την έννοια ότι οι πηγές στις περισσότερες

περιπτώσεις είναι κείµενα, αλλά και η ιστορική αναπαράσταση δοµείται γλωσσικά µε τη δια-

µεσολάβηση των ιστορικών πηγών και της σκέψης του ιστορικού. Κάθε κείµενο όµως συνι-

στά γλωσσική δοµή, που αναφέρεται σε κάτι και µας πληροφορεί για κάτι, παράλληλα όµως

έχει και µια "ποιητική" και δηµιουργική πλευρά (Κόκκινος 1998). Η σύγχρονη ιστοριογραφι-

κή και η διδακτική προσέγγιση της ιστορίας υφίσταται τη "διαπίδυση" σ' αυτήν άλλων επι-
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στηµών, έχει δηλαδή µια προσέγγιση διαθεµατική. Από την άποψη αυτή στην ιστορία ως

γλωσσική κατασκευή έχει θέση η γλωσσολογία, η λογοτεχνία, η φιλοσοφία και γενικά οι αν-

θρωπιστικές σπουδές. Εποµένως, είναι δυνατόν από την εµπλοκή ιστορίας και µιας άλλης ε-

πιστήµης να προκύψει µια διαφορετική ερµηνεία. Αλλιώς θα ερµηνευτεί ένα ιστορικό

γεγονός µε την εµπλοκή της κοινωνιολογίας, αλλιώς µε την εµπλοκή της γεωγραφίας, αλλιώς

µε την εµπλοκή των φυσικών επιστηµών κ.λπ. Η ύπαρξη της δυνατότητας πολλών ιστορικών

ερµηνευτικών εκδοχών δε σηµαίνει ότι όλες οι προβαλλόµενες ερµηνευτικές εκδοχές είναι ι-

σοσθενείς από πλευράς επιστηµονικής εγκυρότητας. Η παραπάνω εκδοχή όµως σηµατοδοτεί

και το χαρακτήρα του ιστορικού λόγου, καθώς και τη σχετικότητα, αλλά όχι και την αυθαί-

ρετη κατασκευή κάθε ιστορικής ερµηνείας.

Η σύγχρονη αντίληψη για τη διδακτική της ιστορίας δίνει έµφαση στις ενεργητικές

µεθόδους διδασκαλίας, προτείνοντας την "ανακάλυψη" της γνώσης από τον ίδιο το µαθητή.

Η προσεκτική παρατήρηση αποτελεί αφετηρία αλλά και κρίσιµο σηµείο για τη σκέψη. Οι

µαθητές, ενεργώντας ως "µικροί ιστορικοί", φαίνεται να είναι ικανοί να συνδυάσουν τις πη-

γές, να διερευνήσουν και να λύσουν ένα ιστορικό πρόβληµα, δρώντας και συµµετέχοντας µε

τέτοιο τρόπο στην όλη διαδικασία, που αναπτύσσουν τη φαντασία και τη δηµιουργική επι-

νόηση (∆άλκος 2001). Αυτές οι διαδικασίες, αν δεν µπορούν να επιτευχθούν µε τη διδασκα-

λία της γενικής ιστορίας, φαίνεται ότι µπορούν να επιτευχθούν µε τη διδασκαλία της Τοπικής

Ιστορίας, επειδή τα τεκµήρια είναι ευκολότερα προσιτά στους µαθητές, τους κινούν το ενδια-

φέρον και τους παρακινούν την περιέργεια να µάθουν για θέµατα, που σχετίζονται µε την ί-

δια την ύπαρξή τους.

∆ιαπιστώνεται εύκολα ότι η διαδικασία της ανακάλυψης ή αλλιώς ευρετική µέθοδος

δε διαφέρει ουσιαστικά από τη διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Αφενός επιχειρείται η αυ-

τόνοµη λειτουργία των µαθητών στην αντιµετώπιση προβληµατικών καταστάσεων και αφε-

τέρου επιδιώκεται η λειτουργική κατανόηση των γνώσεων. Η όλη διαδικασία λοιπόν θα

µπορούσε να ονοµαστεί διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Οι δραστηριότητες µε τον τρόπο

αυτό φαίνεται να ξεφεύγουν από τα όρια της απλής αποµνηµόνευσης και να προσανατολίζο-

νται στην ανάπτυξη συγκεκριµένων γνωστικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων των µαθητών

(Κυρκίνη 2001). Αν και οι δραστηριότητες αυτές, όπου εφαρµόστηκαν, δηµιούργησαν ίσως

θεαµατικές αλλαγές, εντούτοις δεν ήταν ριζικές, όσον αφορά στη διαµόρφωση ιστορικής συ-

νείδησης.

Με τον όρο "ιστορική συνείδηση" είναι δυνατόν να εννοηθεί το αίσθηµα ευθύνης,
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που αποκτά ο µαθητής, ώστε ως άτοµο να συνειδητοποιήσει ότι και ο ίδιος είναι "ιστορικός

δράστης" και όχι παθητικός παρατηρητής των εξελίξεων, που συµβαίνουν γύρω του. Γίνεται

έτσι συνειδητή γνώση ότι τα άτοµα ή οι κοινωνικές οµάδες και τα έθνη βελτίωσαν όχι µόνο

τη βιολογική - σωµατική, αλλά και την ψυχική και γενικά την πολιτισµική τους κατάσταση

µε ατοµικούς και συλλογικούς αγώνες. Συγχρόνως γίνεται συνείδηση ότι οι σκέψεις αρχικά,

οι λόγοι και οι πράξεις µας έπειτα, αποτελούν παρεµβάσεις στο παρόν και το µέλλον

(Γιαννόπουλος 1988). Κάτω από το πρίσµα αυτό για τη διαµόρφωση της ιστορικής συνείδη-

σης, το µάθηµα της ιστορίας καλείται να παράσχει τη δυνατότητα στο µαθητή να διαµορφώ-

σει ιστορική συνείδηση, να κατανοήσει τον κόσµο που τον περιβάλλει, να τον αποδεχτεί και

να ενταχθεί συνειδητά σ' αυτόν. Αυτό το στόχο µπορεί να ικανοποιήσει πολύ πιο εύκολα η

Τοπική Ιστορία, γιατί το άτοµο µπορεί να παρακολουθήσει µε µεγαλύτερη ευχέρεια την πο-

ρεία µιας µικρής κοινωνίας προς τη διαµόρφωση ιστορικής συνείδησης, κατανοώντας πα-

ράλληλα και τις όποιες ιδιαιτερότητές της.

Η αξιοποίηση µάλιστα των νέων τεχνολογιών στην οργάνωση της διδασκαλίας και το

υποστηρικτικό υλικό συνιστούν σπουδαία εργαλεία για την επιτυχή διεξαγωγή της διδακτι-

κής διαδικασίας και µπορεί να συµβάλουν στη καλλιέργεια της ιστορικής σκέψης και της ι-

στορικής συνείδησης. Εκείνο όµως που συνιστά ένα ιδιαίτερο τρόπο προσέγγισης του

γνωστικού αντικειµένου της ιστορίας είναι η "πολυφωνική προσέγγιση", η δυνατότητα δηλα-

δή εξέτασης του εκάστοτε ζητήµατος από διάφορες οπτικές και την εγκατάληψη του

"διδακτικού µονόδροµου", που οδηγούσε σε προαποφασισµένα συµπεράσµατα (Κυρκίνη

2001). Αυτές οι διαδικασίες της πολυφωνικής προσέγγισης συνιστούν µια πορεία προς τη δη-

µιουργική σκέψη του µαθητή. Η ιστορική αλήθεια που διαµορφώνεται µέσα από υποθέσεις

και εκτιµήσεις, δεν είναι καρπός που µπορεί εύκολα να συλλεγεί. Η αναπαράσταση µε λόγο

της ιστορικής αλήθειας µπορεί να µη βρίσκεται µόνο στην παρουσία αλλά και στην απουσία

των πηγών.

Για όλους τους παραπάνω λόγους η πολυφωνική προσέγγιση συνιστά ένα σύγχρονο

τρόπο µελέτης της ιστορίας και της Τοπικής Ιστορίας, γιατί είναι δυνατόν να διερευνηθούν

τα κίνητρα, οι συνθήκες και οι παράγοντες των ιστορικών πεπραγµένων. Η πολυφωνική προ-

σέγγιση δεν προϋποθέτει την επεξεργασία "πλήθους" υποθέσεων και ερµηνειών, αλλά µπορεί

να βασίζεται στην εξέταση απόψεων, που έχουν κάποιες αποκλίσεις από εκείνο που θεωρεί-

ται ιστορικά παραδεκτό. Η προσέγγιση αυτή αποσκοπεί να δείξει ότι υπάρχουν στην ιστορι-

κή γνώση κάποια σταθερά στοιχεία (χρονολογίες, τόποι, πρόσωπα µε σηµαντικό ρόλο), αλλά

209



υπάρχουν και µεταβλητά, όπως απόψεις, ερµηνείες, αξιολογήσεις που συνδέονται µεταξύ

τους µε κάποια κριτήρια, που έχει επινοήσει ο ιστορικός µέχρι σε ένα βαθµό υποκειµενικό.

Αλλά και τα όρια ανάµεσα στις ιστορικές σταθερές και µεταβλητές είναι τόσο ρευστά εξαι-

τίας της καθηµερινής έρευνας πάνω στα δεδοµένα και τις ερµηνείες των πηγών, ώστε σε κά-

θε στιγµή είναι δυνατόν να ανατραπούν τα θεωρούµενα ως αδιαµφισβήτητα ιστορικά

δεδοµένα.

6.6.2. Μέθοδοι διδακτικής προέγγισης της Τοπικής Ιστορίας

Οι σύγχρονες αντιλήψεις, που σχετίζονται µε τις διδακτικές µεθόδους, εντάσσουν

στις παθητικές διαδικασίες τη µελέτη των σχολικών εγχειριδίων ή όποιου δευτερογενούς υλι-

κού και αναδεικνύουν την αυτενεργό δραστηριότητα των µαθητών και τη συµµετοχή τους

στην ανακάλυψη της γνώσης. Η µέδοδος της επιτόπιας έρευνας και ανακάλυψης σχετίζεται

µε τη διαδικασία συγκέντρωσης, ανάλυσης, δηµιουργίας υποθέσεων και επεξεργασίας πρω-

τογενούς υλικού. Αυτή η διαδικασία οδηγεί στη διατύπωση συµπερασµάτων και την παρα-

γωγή ιστορικού λόγου και αυτό επιτυγχάνεται µε τη συνεργασία µαθητών και εκπαιδευτικών.

Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας συµβάλλει στην ανάπτυξη διαφόρων δραστηριοτήτων, ε-

πειδή συµπεριλαµβάνεται στη µέθοδο της έρευνας και η επαφή των µαθητών µε αισθητά και

οπτικά αντικείµενα (Λεοντσίνης 1999).

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, η µέθοδος που µπορεί να προταθεί να χρησιµοποιείται

στο Γυµνάσιο για τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας είναι µορφές σχεδιασµού µιας συνερ-

γατικής - ερευνητικής εργασίας (project), η οποία έχει τα εξής χαρακτηριστικά:

Η εργασία που αναλαµβάνεται είναι αποτέλεσµα συµφωνίας

Αποφασίζονται από κοινού οι επιµέρους εργασίες

Καταµερίζονται οι εργασίες

Τα µέλη της οµάδας επικοινωνούν κατά τακτά χρονικά διαστήµατα για ανταλλαγή από-

ψεων ή πληροφοριών.

Η εργασία υλοποιείται σε ανοικτό πεδίο δράσης

Η εργασία ολοκληρώνεται, όταν έχουν επιτευχθεί οι στόχοι, έχει εξαντληθεί ο χρόνος

και το έχει αποφασίσει η οµάδα.

Η µέθοδος αυτή εξασφαλίζει τη συστηµική προσέγγιση του αντικειµένου, καθώς και

τη διεπιστηµονική προσέγγιση της γνώσης µε ταυτόχρονη συµµετοχή όλων των µελών της ο-

µάδας από το πρώτο µέχρι το τελευταίο στάδιο. Οι συµµετέχοντες σε ένα "σχέδιο εργασίας"
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υιοθετούν κάποια προβληµατική κατάσταση και στη συνέχεια συζητούν και επεξεργάζονται

την αρχική πρωτοβουλία. Το "σχέδιο εργασίας" συνιστά εποµένως µια οµαδοσυνεργατική ή

συνερευνητική διαδικασία. Το µαθησιακό αυτό περιβάλλον αλλάζει πλήρως τη θέση των µα-

θητών. Από αποδέκτες της γνώσης γίνονται συµµέτοχοι στη γνώση και δηµιουργοί της γνώ-

σης (Λεοντσίνης 2003)

Το οµαδοσυνεργατικό πλαίσιο, όταν χαρακτηρίζεται από τα στοιχεία της αποδοχής

και της ενθάρρυνσης, µπορεί να αποτελέσει άριστο πλαίσιο ανάπτυξης της δηµιουργικής

σκέψης, ιδίως µέσα από τεχνικές, όπως π.χ. της ιδεοθύελλας (Brainstorming). Χρειάζεται ε-

πίσης να επισηµανθεί ότι το πλαίσιο της οµαδοσυνεργατικής διδασκαλίας είναι το µόνο πλαί-

σιο, που εξασφαλίζει προϋποθέσεις για πειθαρχηµένη διερεύνηση των θεµάτων, όπου

εκφράζεται ελεύθερα ο ατοµικός στοχασµός (Ματσαγγούρας 1995). Η έκφραση του προσω-

πικού στοχασµού χωρίς καµιά παρενέργεια µπορεί να αποτελέσει αφετηρία ανάπτυξης της

δηµιουργικής σκέψης.

Οι συµµετέχοντες σε ένα "σχέδιο εργασίας" δουλεύουν σε ένα ανοικτό πεδίο δράσης,

ανταλλάσουν πληροφορίες, επινοούν δικές τους µεθόδους, που ανταποκρίνονται στις δικές

τους επιθυµίες και στο δικό τους πεδίο δράσης. Στη συνέχεια κοινοποιούν τα αποτελέσµατα

των εργασιών τους, συζητούν και επανεξετάζουν το χειρισµό του όλου θέµατος.

Η βασική δοµή της πορείας του "σχεδίου εργασίας" είναι η εξής:

Πρωτοβουλία

Ανταλλαγή απόψεων σχετικών µε την πρωτοβουλία

Από κοινού διαµόρφωση πλαισίου δράσης

Υλοποίηση όσων έχουν προγραµµατιστεί

Περάτωση του "σχεδίου εργασίας" µε: α) συνειδητό τερµατισµό β) επανασύνδεση µε την

αρχική πρωτοβουλία γ) εφαρµογή του στην καθηµερινή πράξη.

Τα "σχέδια εργασίας", ανάλογα µε το χρόνο διάρκειάς τους, διακρίνονται σε µικρά,

µεσαία και µεγάλα. Για τη διερεύνηση θεµάτων Τοπικής Ιστορίας στο Γυµνάσιο προκρίνεται

το µεγάλο "σχέδιο εργασίας" καθώς µπορεί να αναπτυχθεί σε χρόνο µεγαλύτερο του µήνα.

Προτείνεται να χρησιµοποιούνται για τη διδασκαλία έως και τρία "σχέδια εργασίας" για ολό-

κληρο το σχολικό έτος κατανεµηµένα ανά τρίµηνο. Είναι όµως δυνατόν ένα "σχέδιο εργα-

σίας" να επεκταθεί και για δυο τρίµηνα ή ολόκληρο το σχολικό έτος. Οι µαθητές που

συµµετέχουν και εργάζονται οµαδοσυνεργατικά είναι δυνατόν να συγκροτούνται και να κα-

τανέµονται από τρεις µέχρι πέντε ανά οµάδα. Η συνεργατική - συνερευνητική εργασία προ-
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σφέρει το αναγκαίο οργανωτικό πλαίσιο για τη διεξαγωγή µιας εργασίας, που εγγυάται τη

συνοχή και την αυτονοµία της σχολικής τάξης, που για τη διεξαγωγή της χρειάζεται να πλη-

ρούνται κάποιες προϋποθέσεις. Πρώτη ίσως προϋπόθεση είναι ο καθορισµός των χρονικών

ορίων περάτωσης της εργασίας.

Αρχικά είναι ανάγκη να οριστεί ο αριθµός των ωρών, που απαιτούνται για την ολο-

κλήρωση του "σχεδίου εργασίας" και να κατανεµηθούν σε εβδοµάδες. Η υλοποίηση ενός

"σχεδίου εργασίας" µπορεί να πραγµατοποιηθεί κάτω από τους παρακάτω συνδυασµούς:

∆ιάθεση µιας ολόκληρης εβδοµάδας στην αρχή του σχολικού έτους.

∆ιάθεση τριών ολόκληρων ηµερών κατά την έναρξη του σχολικού έτους.

∆ιάθεση µιας ηµέρας της εβδοµάδας για ένα µήνα ή τρίµηνο.

∆ιάθεση για ένα µήνα ή δίµηνο ή τρίµηνο των διδακτικών ωρών ενός ή περισσοτέρων

µαθηµάτων.

 ∆ιάθεση των διδακτικών ωρών του µαθήµατος της γενικής ιστορίας για ένα τρίµηνο σε

συνδυασµό µε διδακτικές ώρες άλλων µαθηµάτων.

Η αναζήτηση των ιστορικών δεδοµένων του θέµατος, που δόθηκε ως προβληµατική

κατάσταση, µπορεί να πραγµατοποιηθεί: 1. Στην τάξη, 2. Στο σχολείο, 3. Στο οικογενειακό

περιβάλλον 4. Στο τοπικό περιβάλλον. Η προετοιµασία της ιστορικής αναζήτησης δεδοµέ-

νων εµπεριέχει:

Το χωρισµό σε οµάδες

Τον προγραµµατισµό µε βάση το χρονοδιάγραµµα

Το σχεδιασµό των µετακινήσεων

Την καταγραφή δραστηριοτήτων κατά οµάδα

Τον ορισµό των κοινών δραστηριοτήτων

Η αναζήτηση δεδοµένων πραγµατοποιείται στο σχολείο κατά το χρόνο λειτουργίας

του σχολείου και χρειάζεται να είναι προγραµµατισµένη. Μπορεί να πραγµατοποιηθεί και

κατά τον ελεύθερο χρόνο των παιδιών, αλλά είναι ανάγκη να ενηµερωθούν και οι γονείς γι'

αυτό. Στη διάρκεια της αναζήτησης δεδοµένων αναπτύσσεται ο προβληµατισµός και διατυ-

πώνονται αποκλίνοντα ερωτήµατα. Αναζητήσεις ιστορικών στοιχείων µπορούν να γίνουν:

Στα Μουσεία (Αρχαιολογικά, Ιστορικά ή Λαογραφικά).

Σε βιβλιοθήκες για έρευνα στοιχείων, που σχετίζονται µε το θέµα.

Στο διαδίκτυο (Μέσα από µηχανές αναζήτησης).

Από CD ROM

Από προφορικές µαρτυρίες
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Από επισκέψεις σε ιστορικά µνηµεία, που αφορούν την εποχή που µελετάται.

Αφού µελετηθούν τα στοιχεία, διατυπωθούν υποθέσεις και δοθούν κάποιες απαντή-

σεις, γίνεται παραγωγή λόγου και κατάστρωση του "σχεδίου εργασίας". Η άσκηση των µα-

θητών στην αναπαράσταση ιστορικού υλικού, η σύνθεση και η διήγηση ιστορικού λόγου, η

κάθε µορφής δραστηριότητα, συνιστούν δηµιουργικές διδακτικές διαδικασίες και πρακτικές

που προάγουν τη διδασκαλία του ιστορικού µαθήµατος και µεταπλάθουν τη ιστορική πληρο-

φορία σε βιωµένη εµπειρία και παιδαγωγικό προϊόν. Μετά την ολοκλήρωση της εργασίας γί-

νεται αξιολόγηση τόσο του προγράµµατος όσο και των παραγόντων, που συνέβαλαν στη

διαµόρφωσή του.

6.7. Τοπική Ιστορία και µαθητικές δραστηριότητες

Για να αποβαίνει η ιστορία ελκυστική και ζωντανή στους µαθητές, είναι χρήσιµο και

συνάµα απαραίτητο να συνδυάζεται µε συνειδητές δραστηριότητες ανασύνθεσης και αναδη-

µιουργίας του ιστορικού παρελθόντος. Αυτό πραγµατοποιείται µε την επαφή, που έχει ο

σπουδάζων την Τοπική Ιστορία µε τις πρωτογενείς ιστορικές πηγές (Λεοντσίνης 1999).   

Υπάρχει στον περίγυρο του καθενός ικανό πρωτογενές ιστορικό υλικό (µνηµεία, κεί-

µενα, πρόσωπα. εργαλεία), που αφορά την Τοπική Ιστορία, το οποίο δηµιουργικά µπορούν

να προσεγγίσουν οι µαθητές. Η άσκηση εξάλλου των µαθητών στην προφορική ιστορία είναι

δυνατόν να τους οδηγεί όλο και πιο ικανοποιητικά στην κατανόηση της αξίας της σχολικής

τοπικής έρευνας. Για να γίνει όµως αυτό χρειάζεται οι µαθητές, εκτός από τα βιώµατα που α-

ποκοµίζουν από την επαφή τους µε τις πηγές, να έχουν και τις δεξιότητες ενός ιστορικού. Οι

δεξιότητες αυτές σχετίζονται µε την έρευνα των πηγών, τη δηµιουργία υποθέσεων, την θέα-

ση από άλλη οπτική των γεγονότων.

Οι τοµείς απ' όπου µπορούν να αντληθούν τα θέµατα µε τη µελέτη των οποίων µπορεί

να ασχοληθεί κάποιος είναι πολλοί. Έτσι µια ποικιλία ιστορικών διηγήσεων µπορεί να προ-

κύψει ακόµα και για τον πιο µικρό οικισµό ή και ένα τοπωνύµιο. Ωστόσο, θα πρέπει καθένας

να έχει υπόψη του ότι δηµιουργούνται κάποιες αναστολές σχετικά µε την αξία µιας τέτοιας

διήγησης, επειδή ίσως ενδιαφέρει ένα περιορισµένο σύνολο ανθρώπων. Εξάλλου και η ιστο-

ρία ενός περιορισµένου τόπου, όση ιστορία και να κουβαλάει, αφήνει σχεδόν αδιάφορο ένα

µεγάλο σύνολο ανθρώπων (Τζόκας 2002). Βεβαίως η παραπάνω σκέψη έχει µισή µόνο δόση

αλήθειας, καθώς ένα τοπικό γεγονός µπορεί να επηρεάσει ευρύτατα πολλά εκατοµµύρια αν-

θρώπων π.χ. η αφή της Ολυµπιακής φλόγας οδήγησε εκατοµµύρια άτοµα να παρακολουθή-
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σουν το φαινόµενο αυτό. Επίσης η ανακάλυψη στοιχείων, η τοποθέτησή τους στο χρόνο και

η ιστορική αναδιήγηση ενός γεγονότος, µιας κατάστασης ή η έρευνα της αλληλεπίδρασης ι-

στορικών γεγονότων δεν ενδιαφέρει µόνο τοπικά. Άλλωστε οι µέθοδοι που χρησιµοποιούνται

για την ιστορική προσέγγιση µπορεί να υιοθετηθούν και από άλλα άτοµα και να κάνουν το ί-

διο για το δικό τους τόπο. Οπωσδήποτε πάντως ένα τοπικό γεγονός είναι δυνατόν να επηρέα-

σει µια ολόκληρη χώρα ή ένα έθνος, όπως λ.χ. η ανακάλυψη κατά το µεσαίωνα του νέου

κόσµου (Αµερικής) ή η επανάσταση του 1897 στην Κρήτη, ο οποία οδήγησε στον ατυχή για

την Ελλάδα Ελληνοτουρκικό πόλεµο. 

Η δηµιουργική φαντασία κατά τη µελέτη της ιστορίας συντείνει στο να διαµορφώ-

νουν οι µαθητές εγκυρότερες υποθέσεις, καθώς και στο να καθίστανται ικανοί να αναπλά-

θουν πτυχές του ιστορικού γίγνεσθαι, που ερευνούν και µελετούν. Η ανταλλαγή απόψεων,

µέσω ερωτήσεων και απαντήσεων, η αξιολόγηση του ιστορικού υλικού και ενδεχοµένως η ε-

πανεκτίµηση των θέσεων και των πορισµάτων της έρευνας είναι εξαιρετικής σηµασίας για

την προαγωγή της συνείδησης του τι είναι. Έκτακτης σηµασίας είναι επίσης και η συνειδητο-

ποίηση της αναγκαιότητας να καλλιεργείται ο διάλογος στην κατεύθυνση αναζήτησης δη-

µιουργικών λύσεων στα προβλήµατα της ζωής του σύγχρονου ανθρώπου (Λεοντσίνης 1999).

Το ενδιαφέρον των µαθητών αυξάνεται, όταν έρχονται σε επαφή µε τις πηγές, θέτουν

ερωτήµατα προς αυτές και επιδιώκουν να δώσουν απάντηση σ' αυτά. Αρχίζουν έτσι να βλέ-

πουν και άλλες όψεις των γεγονότων, να διαφοροποιούν τη σκέψη τους, να διακρίνουν και να

επισηµαίνουν µύθους, θρύλους, πραγµατικότητες και γεγονότα. Μέσα σ' αυτή την προσπά-

θεια διαµορφώνουν ιστορικό λεξιλόγιο, αφού δραστηριοποιηθούν µε τα παρακάτω: 1) Προσ-

διορίζοντας το θέµα συζήτησης και οριοθετώντας το πρόβληµα (Ερώτ. "τι;") 2)

Ανακαλύπτοντας τον τόπο  (Ερώτ. "πού;"). 3) ∆είχνοντας τα πρόσωπα (Ερώτ. "ποιος;"). 4)

Κατανοώντας τον τρόπο (Ερώτ. "πώς;"). 5) Καθορίζοντας το χρόνο (Ερώτ. "πότε;"). 6) Ανι-

χνεύοντας τα αίτια των γεγονότων (Ερώτ. "γιατί;").

Η απόκτηση ιστορικών δεξιοτήτων επιτυγχάνεται, όταν οι µαθητές προχωρούν στη

φανταστική αναπαράσταση πτυχών του τοπικού ιστορικού γίγνεσθαι µε στοιχεία ιστοριοδι-

φικά, τα οποία έχουν οι ίδιοι συλλέξει. Με τον τρόπο αυτό γίνονται παραγωγοί ιστορίας, δια-

δραµατίζουν το ρόλο του µικρού ιστορικού. Έτσι µπορούν να αναγνωρίζουν οµοιότητες και

διαφορές µεταξύ παρελθόντος και παρόντος να διαµορφώνουν οι ίδιοι άποψη για τα γεγονό-

τα και την εξέλιξή τους και να αποβαίνουν κριτικοί και δηµιουργικοί.
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6.7.1  Σχέση δηµιουργικών ερωτήσεων µε την Τοπική Ιστορία.

Η διεύρυνση των αντικειµένων της ιστορίας ανέδειξε τις τελευταίες δεκαετίες ότι το

παρελθόν και οι µαρτυρίες που σχετίζονται µε αυτό δεν είναι περιορισµένες, αλλά έχουν ένα

µεγάλο πλάτος και βάθος, ακόµη και σε µικρή κλίµακα, ακόµη και σε τοπικό επίπεδο.

Καθώς τα πάντα που αφορούν το παρελθόν κρύβουν "δυνάµει" µέσα τους ιστορία, εί-

ναι απαραίτητο να θέτει κάποιος ερωτήµατα προς τον εαυτό του προκειµένου να διαµορφώ-

σει και να εκφράσει µια γνώµη  για τους λόγους, που εξελίχθηκαν έτσι. Τα ερωτήµατα είναι

που θα επιτρέψουν να δηµιουργηθεί µια "βάση" πληροφοριών και µέσα από τη σύνδεσή τους

θα παραχτεί ουσιαστική ιστορική γνώση (Λεοντσίνης - Ρεπούση 2001). 

Τα ερωτήµατα είναι ανάγκη να καλύπτουν όλο το φάσµα εξέτασης ενός γεγονότος. Η

συνήθης πρακτική µέχρι σήµερα είναι να καλύπτεται ένα µόνο µέρος του φάσµατος των γε-

γονότων. ∆ίνεται έτσι σηµασία στα ερωτήµατα τι, ποιός, πού, πότε, πώς και συχνά παραγνω-

ρίζεται το γιατί. Το γιατί όµως κρύβει µέσα τις προθέσεις αφενός µεν των δρώντων

προσώπων αφετέρου του συντάκτη των µαρτυριών-κειµένων του παρελθόντος.

Αυτές οι προθέσεις είναι δυνατόν να ανιχνευτούν µόνο µέσα από ερωτήµατα ανοι-

κτού τύπου, τα οποία και αναφέρονται στα κίνητρα ή αίτια των πράξεων και γεγονότων. Τέ-

τοια ερωτήµατα είναι: Γιατί το έκανε; Γιατί δεν το έκανε µε άλλο τρόπο; Τι σκοπό

εξηπηρέτησε; Τι ήθελε να δείξει; Τι αντιδράσεις προκάλεσε; Γιατί διαφώνησαν κάποιοι; Για-

τί αντέδρασαν έτσι; Για ποιό λογο δεν συνέβησαν διαφορετικά; Γιατί µεσολάβησαν άλλοι για

τη διαµόρφωση των γεγονότων; Για τα περισσότερα ιστορικά πεπραγµένα µπορούν να τε-

θούν τέτοιου είδους ερωτήµατα προκειµένου να διαπιστωθούν τα κίνητρα ή οι προθέσεις των

προσώπων που συνέβαλαν στη δηµιουργία τους.

Αφού ο µαθητής - ερευνητής πάρει ερεθίσµατα από το χώρο του και αντιληφθεί τα ι-

στορικά δρώµενα, µπορεί να προχωρήσει υποβάλλοντας τον εαυτό του σε ερωτήσεις κατα-

νόησης και παραγωγικής σκέψης, δηλαδή ερωτήσεις αποκλίνοντος τύπου ή αλλιώς ανοικτές

ερωτήσεις (Κουτσός 2000, Θεοφιλίδης 1988). Ο τύπος των ερωτήσεων αυτών επιτρέπει την

ενεργοποίηση της φαντασίας µας και τη δηµιουργία προβλέψεων για το ποια κατάληξη θα εί-

χε ένα ιστορικό συµβάν αν δεν εξελισσόταν, όπως είναι γνωστό ότι έχει εξελιχτεί. Η αναζή-

τηση απαντήσεων - λύσεων σε τέτοιου είδους ερωτήσεις είναι και η απαρχή δηµιουργικής

σκέψης, καθώς αναζητείται το διαφορετικό από το ήδη δεδοµένο και υπάρχον. Με τις ερωτή-

σεις τέτοιου τύπου επιζητείται η εξακρίβωση όχι µόνο των γνώσεων αλλά και η διατύπωση ι-

δεών και προσωπικών απόψεων ή η έκφραση στάσεων των µαθητών σε αξίες ή άλλα θέµατα.
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Ο προσδιορισµός της σκέψης ως αποκλίνουσας δηλώνει ότι δεν υπάρχει µια και µόνη

απάντηση για ένα ζήτηµα. Αντίθετα υπάρχουν πολλές απαντήσεις από τις οποίες είναι δυνα-

τόν να ισχύουν αρκετές ή και όλες (εφόσον δεν υπάρχει αντίφαση ή λογικός αποκλεισµός),

όπως αναφέρθηκε και στο κεφάλαιο για την παραγοντική σκέψη. Ίσως από τη φύση τους να

φαίνεται ότι τα ιστορικά δεδοµένα, αφού είναι ήδη γεγονότα, δεν επιδέχονται άλλες ερµη-

νείες. Μπορεί αυτά καθαυτά να µην επιδέχονται ερµηνείες και θέαση διαφορετικών οπτικών

γωνιών, όµως οι πράξεις των ανθρώπων που δηµιούργησαν τα γεγονότα επιδέχονται "άλλες"

ερµηνείες και ακριβώς σ' αυτό το σηµείο µπορεί να υπάρξει σχέση δηµιουργικής σκέψης και

ιστορίας. Προκειµένου λοιπόν να εξεταστούν οι αφανείς αιτίες ή οι λόγοι που οδήγησαν τον

άνθρωπο να πράξει όπως έπραξε, µε αποτέλεσµα την ύπαρξη ενός συγκεκριµένου γεγονότος,

"επιστρατεύεται" ή κινητοποιείται η δηµιουργική σκέψη, η οποία προκαλείται µε τις ανοι-

κτές και αποκλίνουσες ερωτήσεις.  

 Οι ερωτήσεις αυτού του είδους συχνά αποσκοπούν σε απαντήσεις αντίθετες προς τα

δεδοµένα, στοιχείο που προσφέρει µεγάλη ελευθερία στον ερωτώµενο (Γιοκαρίνης 1995). Έ-

τσι ο µαθητής µπορεί να εκφράσει τη δική του διαφορετική άποψη, να επιχειρηµατολογήσει

γι' αυτήν και να οδηγηθεί απ΄αυτήν σε άλλες σκέψεις, αντίθετες προς το συµβατικό τρόπο

σκέψης και τα ήδη γνωστά δεδοµένα. Αυτές οι ερωτήσεις µάλιστα φαίνεται να σχετίζονται ά-

µεσα µε τους ορατούς παράγοντες της δηµιουργικής σκέψης, δηλαδή την ευχέρεια σκέψης,

την ευελιξία, την πρωτοπυπία και την ικανότητα ανάλυσης και σύνθεσης των δεδοµένων, µε

τους οποίους διαπιστώνεται η λειτουργία αυτής της νοητικής ικανότητας.

6.8. Τοπική Ιστορία και δηµιουργική σκέψη στο παιδί του Γυµνασίου

Για να κατανοηθεί η σχέση δηµιουργικής σκέψης µε την Τοπική Ιστορία αναφορικά

µε το παιδί του Γυµνασίου, που βρίσκεται στην εφηβική ηλικία, είναι σκόπιµο να γίνει ανα-

φορά στην ανάπτυξη του νοητικού επιπέδου του παιδιού αυτής της ηλικίας, αφού η  ιστορική

αναδιήγηση είναι νοητική κατασκευή.

Σύµφωνα µε το σχέδιο, που ακολουθεί η ανάπτυξη κατά τον Piaget,  το παιδί στην η-

λικία αυτή εισέρχεται στο τελικό στάδιο των τυπικών ή αφαιρετικών νοητικών πράξεων. Η

περίοδος των τυπικών νοητικών πράξεων αρχίζει από το 11ο έτος της ηλικίας και ολο-

κληρώνεται γύρω στο 16ο έτος (Piaget 1958, Donaldson 1991). Οι πνευµατικές ικανότητες

στην εφηβική ηλικία αυξάνονται, αλλά η αύξηση αυτή ακολουθεί οµαλή πορεία. 

Τα κυριότερα χαρακτηριστικά της σκέψης των εφήβων είναι τα εξής:
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α) Η ανακάλυψη του πιθανού ή αιτιατού. Ο έφηβος προσπαθεί πρώτα να καθορίσει τις δυνα-

τές ή πιθανές λύσεις και στη συνέχεια επιλέγει τη λύση που ανταποκρίνεται στην πραγµατι-

κότητα. Γενικά ο έφηβος επιτελεί λογικά συµπεράσµατα τόσο επαγωγικά όσο και απαγωγικά

- παραγωγικά.

β) Χρησιµοποιεί τον υποθετικο-παραγωγικό συλλογισµό. Γίνεται χρήση από τον έφηβο της ι-

κανότητάς του να συλλογίζεται µε αφετηρία γενικές και αφηρηµένες έννοιες και να καταλή-

γει σε συγκεκριµένα και ειδικά συµπεράσµατα. Η ικανότητα να εργάζεται µε υποθέσεις,

προϋποθέτει όχι µόνο λογικοµαθηµατική σκέψη αλλά και ανάληψη δραστηριοτήτων, που

σχετίζονται µε τον τρόπο που εργάζεται ένας επιστήµονας. Η ελεύθερη χρήση των υποθετι-

κών συλλογισµών δίνει τη δυνατότητα στο µαθητή να προσεγγίζει µια προβληµατική κατά-

σταση από όλες τις πλευρές και από πολλές οπτικές γωνίες (Κουτσός 2000). Ο µαθητής του

Γυµνασίου εποµένως µπορεί να εξαγάγει συµπεράσµατα και να τα χρησιµοποιεί, για να επα-

ληθεύσει τις υποθέσεις του.

γ) Χρήση συνδυαστικών συστηµάτων και της επιστηµονικής πειραµατικής µεθόδου. Ο µαθητής

του Γυµνασίου χρησιµοποιεί µια συστηµατική διαδικασία µελέτης ενός φαινοµένου ή γεγο-

νότος, ακολουθώντας τα τρία βασικά στάδια της επιστηµονικής µεθόδου. 1. Τη διατύπωση υ-

ποθέσεων, 2. Τον πειραµατισµό για έλεγχο των υποθέσεων και 3. Την εξαγωγή γενικού

κανόνα. Ανάλογη µε την εξέλιξη της νόησης είναι και η γλωσσική ανάπτυξη, αν και ο Piaget

δέχεται ότι η γλώσσα δε δηµιουργεί την ευφυία, αλλά αντιµετωπίζει τη γλώσσα ως µια από

τις µορφές αυτού που αποκαλεί "γενική συµβολική λειτουργία" (Donaldson 1991). Ωστόσο

το παιδί του Γυµνασίου αυξάνει το λεξιλόγιό του, ενώ απότοµη αύξηση παρουσιάζει και ο α-

ριθµός των λέξεων που κατανοεί και οι  λέξεις ως έννοιες πλέον αποκτούν πληρέστερο και

πιο αφηρηµένο περιεχόµενο. Ο µαθητής του Γυµνασίου αρχίζει να χρησιµοποιεί ορθά τα συ-

νώνυµα, τα παράγωγα των λέξεων, τα αφηρηµένα ουσιαστικά, τους επιστηµονικούς και εξει-

δικευµένους όρους, τους συµβολισµούς κ.ά.

Η ηλικία των παιδιών του Γυµνασίου χαρακτηρίζεται από έλλειψη προσοχής και α-

φηρηµάδα. Η πνευµατική λειτουργία, που δεσπόζει στην ηλικία αυτή, είναι η φαντασία και

µε τη βοήθειά της αποµακρύνεται το παιδί από την πραγµατικότητα και νεφελοβατεί, και φα-

ντάζεται ότι θα πραγµατοποιήσει όλα του τα όνειρα. Είναι λιγότερο ρεαλιστικό από πριν, δη-

λαδή την ηλικία που φοιτούσε στο ∆ηµοτικό Σχολείο, αλλά ο ρεαλισµός επανέρχεται µετά το

τέλος της εφηβείας του, δηλαδή γύρω ή µετά το εικοστό έτος της ηλικίας του. Τα ενδιαφέρο-

ντα τού εφήβου για τα σχολικά µαθήµατα χαλαρώνουν, τα παραµελεί, γιατί αναπτύσσει εξω-
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σχολικά διαφέροντα. Τα διαφέροντά του είναι έµµεσα και έµµονα, γιατί δεν ενδιαφέρεται για

το συγκεκριµένο και γιατί ασχολείται πολύ χρόνο µε το ίδιο θέµα.

        Σε ένα τέτοιο νοητικό υπόβαθρο που περιγράφηκε παραπάνω καλούνται οι εκπαιδευτι-

κοί να διδάξουν και να γίνει αντικείµενο σπουδής η  ιστορία. Η γενική ιστορία είναι ένα δύ-

σκολο αντικείµενο σπουδής, καθώς, όπως επισηµάνθηκε, έχει άκαµπτες πρακτικές, γιατί

καλούνται οι µαθητές να συµπεριλάβουν στον γνωστικό ορίζοντά τους αυτά που άλλοι σχε-

δίασαν και δηµιούργησαν. Επειδή έτσι είναι από τη φύση του αυτό το µάθηµα, που προκαλεί

την αποστροφή της πλειονότητας των µαθητών και επειδή στην ηλικία αυτή είναι εύκολο να

χαλαρώσει το ενδιαφέρον του παιδιού για τα µαθήµατα, αυτό είναι δυνατόν να συµβεί εύκο-

λα και µε το µάθηµα της ιστορίας.

Αντίθετα µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας, όπου χρησιµοποιούνται ενεργητικές

µέθοδοι προσέγγισης, όπου χρησιµοιείται το βίωµα των παιδιών ως παρώθηση, οι διαδιακα-

σίες γίνονται ελκυστικές και το διαφέρον αυξάνεται. Ο µαθητής µπορεί να κάνει ελεύθερα υ-

ποθετικούς συλλογισµούς, ειδικά όταν επιχειρεί ανασύνθεση του τοπικού ιστορικού

παρελθόντος. Παράγει έτσι µε το δικό του λεκτικό, τη δική του έκφραση, µε δικά του κριτή-

ρια ιστορικό λόγο και αυτό τον ικανοποιεί. Νιώθει την ίδια ικανοποίηση που δοκιµάζει, όταν

επιλύει ένα πρόβληµα µαθηµατικών. Έτσι, αν η εργασία µε τη γενική ιστορία µπορεί να απο-

βαίνει γι αυτόν ανιαρή, η εργασία µε την Τοπική Ιστορία είναι ευχάριστη απασχόληση, του

δηµιουργεί κίνητρα για να προσπαθήσει, να δηµιουργήσει µια νέα ιστορική διήγηση. Εξάλ-

λου και η ενασχόλησή του µε θέµατα Τοπικής Ιστορίας τον παρακινεί να προσδοκά πάντα

στην έρευνα των στοιχείων. Η ανεύρεση ενός στοιχείου οδηγεί σε ένα νέο µε αποτέλεσµα η

προσπάθεια να είναι ατέρµονη.

Η αδιάκοπη όµως ενασχόληση και η παρώθηση του νου οδηγεί το µαθητή σε δη-

µιουργικές λύσεις, γιατί όπως παρατηρεί ο Wertheimer, οι απαιτήσεις και τα δοµικά χαρα-

κτηριστικά ενός προβλήµατος κεντρίζουν τη σκέψη. Αυτή η υποκίνηση του νου δίδει

κατευθυντήρια γραµµή για τη βελτίωση ή τροποποίηση µιας κατάστασης (Μαρµαρινός 1978,

Νηµά 1996). Ο Τζιάννι Ροντάρι σηµειώνει ότι, όταν συζητούσε πριν κάποιος για δηµιουργι-

κότητα, αναφερόταν στις εκφραστικές δραστηριότητες (όπως: η τέχνη, η µουσική) και στο

παιγνίδι, ενώ σήµερα η δηµιουργικότητα µπορεί να καλύψει και τοµείς όπως οι µα-

θηµατικοεπιστηµονικές έννοιες, η µελέτη του περιβάλλοντος και η ιστορικογεωγραφική έ-

ρευνα (Ροντάρι 1994). Οι σηµαντικότεροι παράγοντες για τη λύση τέτοιων προβληµάτων

είναι η λογική αναδιοργάνωση και η αλλαγή της συλλογιστικής πορείας, ώστε να µπορεί το
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άτοµο να βλέπει µια κατάσταση µε µια πιο "διεισδυτική προοπτική" και µια πιο "διεισδυτική

µατιά" (Τάρεκ 1993).

Οι ψυχολόγοι επέκριναν τις µεθόδους που χρησιµοποιούνται στο παραδοσιακό σχο-

λείο, οι οποίες ευνοούν την αποµνηµόνευση κυρίως, λίγο την κριτική σκέψη και δεν ευνοούν

την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης (Κασσωτάκης Μ. - Φλουρής Γ. 1981). Αυτό συµβαί-

νει κυρίως, γιατί οι µαθητές περιορίζονται σε τυποποιηµένους τρόπους λύσης προβληµατι-

κών καταστάσεων και δεν κατανοούν ούτε λύνουν τα προβλήµατα. Από αυτό γίνεται

κατανοητό ότι η µορφή διδασκαλίας είναι δυνατόν να συµβάλει στην ανάπτυξη της παραγω-

γικής σκέψης και της δηµιουργικότητας.

Με τη διδασκαλία της γενικής ιστορίας δεν ευνοείται ιδιαίτερα η δηµιουργική σκέψη,

καθώς ο ιστορικός λόγος που έχει δοµηθεί από άλλους γίνεται οδηγός και δύσκολα

παρακάµπτεται. Λίγο ενθαρρύνεται η κριτική σκέψη, καθώς υπάρχει η δυνατότητα να κριθεί

η ιστορική διήγηση. Περισσότερο ωφελείται η µνήµη µε την εκµάθηση µιας πληθώρας χρο-

νολογιών και ονοµάτων, αλλά ο µαθητής σ' αυτή την περίπτωση βρίσκεται µάλλον σε θέση

παθητικού δέκτη. Η ενεργοποίησή του όµως στα πλαίσια της σπουδής και της µελέτης της

Τοπικής Ιστορίας µε την παραγωγή ιστορικού λόγου, απελευθερώνει τη σκέψη του και τον

καθιστά ικανό να δηµιουργήσει κάτι το νέο, το πρωτότυπο, καλλιεργώντας παράλληλα τη

δηµιουργική του σκέψη.
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7.  ΒΙΩΜΑΤΙΚΗ ∆Ι∆ΑΣΚΑΛΙΑ ΚΑΙ ∆ΗΜΙΟΥΡΓΙΚΗ ΣΚΕΨΗ

 Τα άτοµα από την τρυφερή ηλικία  µαθαίνουν και συνηθίζουν να ζητούν την ικανο-

ποίηση ενός πλήθους αναγκών κάτι που δεν είναι χωρίς προβλήµατα. Ο τεχνοκρατικός τρό-

πος ζωής και οι σύνθετες συνθήκες φαίνεται ότι επιτείνουν ακόµη περισσότερο τα

προβλήµατα αυτά (π.β. Φρόιντ "Ο πολιτισµός πηγή δυστυχίας"). Η εκπαίδευση µπορεί να

λειτουργήσει αποδεσµευτικά σ' αυτόν τον τοµέα, εάν οι εκπαιδευτικοί συνειδητοποιήσουν τις

δυνατότητες αντίστασης και σχετικής αυτονοµίας. Η διαδικασία της κυριαρχίας δεν είναι

στατική και ολοκληρωµένη και αυτό φαίνεται από τη διαλεκτική έννοια της ανθρώπινης δρά-

σης. Ανάµεσα στις αντιφάσεις υπάρχει δυνατότητα αντίστασης. Η εκµετάλλευση των αντι-

φάσεων µπορεί να επιφέρει αλλαγές, που θα βελτιώσουν τις κοινωνικές σχέσεις των

ανθρώπων µε την ανάπτυξη της ευαισθησίας, της φαντασίας, της δηµιουργικής και κριτικής

ικανότητας των σηµερινών µαθητών και αυριανών πολιτών (∆άµιαλη και συνεργ. 1999).

Οι εκπαιδευτικοί είναι αυτοί, που λόγω θέσης, συµβάλλουν στην διάδοση και νοµιµο-

ποίηση της κυρίαρχης ιδεολογίας, είναι αυτοί που διαµορφώνουν τις αξίες και τις στάσεις

των µαθητών τους, άλλοτε µέσα από αυτά που διδάσκουν και άλλοτε µέσα από αυτά που α-

ποσιωπούν (Ανθογαλίδου 1998α). Όσο δεν συνειδητοποιούνται οι δυνατότητες αντίστασης

και όσο οι εκπαιδευτικές πρακτικές, η από "καθέδρας διδασκαλία", η ελλιπής επικοινωνία

των εκπαιδευτικών µε τους µαθητές τους (Μακρυνιώτη 1995) συνεχίζονται θα κυριαρχεί έ-

νας "λειτουργικός αυταρχισµός". Είναι ανάγκη εποµένως να αναπτυχθούν νέες διδακτικές

µέθοδοι και διαφορετικές διαπροσωπικές σχέσεις µέσα στην τάξη, ώστε οι µαθητές να καλ-

λιεργούν την ερευνητική και δηµιουργική διάθεση και το κριτικό πνεύµα µε την ταυτόχρονη

ανάπτυξη της συνεργασίας και κοινών πρωτοβουλιών από τους µαθητές, έστω και µε µορφή

σχολικών εργασιών ή πολιτιστικών εκδηλώσεων για τη διερεύνηση λ.χ. της ιστορίας πέρα

από τα διδακτικά εγχειρίδια, για την αποµυθοποίηση των "µεγάλων ανδρών", ώστε να υπο-

γραµµιστεί η συνολική και κοινωνική προσφορά στη διαµόρφωση των ιστορικών πεπραγµέ-

νων, για να δοθεί αξία στην προσφορά των ανώνυµων ανθρώπων. Η διδακτική πράξη

προσφέρεται ως πεδίο σχετικά ανοιχτό για ατοµική αλλά κυρίως συλλογική παρέµβαση, που

να στοχεύει στη διατύπωση και τη διαµόρφωση εναλλακτικής διαφορετικής πρότασης προς

την επίσηµη εκδοχή των αναλυτικών προγραµµάτων και εγχειριδίων (∆άµιαλη 1999). Αυτό

επιτυγχάνεται µε την ανάπτυξη της συνείδησης της συλλογικότητας και τη διαµόρφωση µιας

νέας µορφής διαπροσωπικών σχέσεων στην τάξη ενάντια στα στοιχεία της ατοµικότητας,

που προβάλλονται ως πρότυπα από τις ανταγωνιστικές κοινωνίες.
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7.1. Βιωµατική σπουδή και µάθηση

Με βάση τις θέσεις της καρτεσιανής σκέψης, η φύση κυβερνάται από νόµους, που α-

κολουθούν µια αυστηρή νοµοτέλεια. Η Ψυχολογία µε τη σειρά της οικειοποιείται αυτόν τον

τρόπο σκέψης µε πρωτοπόρο το Wund. Παράλληλα το άτοµο βιώνει εσωτερικά µια διαφορε-

τική "πραγµατικότητα" και είναι "αθέατη" από τον εξωτερικό κόσµο, δεν µπορεί να παρατη-

ρηθεί δηλ. εξωτερικά. Επιστηµονικό όµως δεν είναι µόνο ό,τι µπορεί να παρατηρηθεί και να

καταγραφεί αλλά και ό,τι το άτοµο βιώνει εσωτερικά. Μέχρι σήµερα ο κλασικός γνωστικι-

σµός έχει υποστηρίξει τη θέση για αντικειµενική ύπαρξη της γνώσης, η οποία αναπτύσσεται

ανεξάρτητα από την εµπειρία του ατόµου.

Στο γνωστικισµό η προσωπική εµπειρία του υποκειµένου δε θεωρείται σηµαντική και

οι νοητικές πράξεις του νου είναι αποτέλεσµα συνδέσεων ανεξάρτητα από το προσωπικό

βίωµα του ατόµου.

Ο γνωστικισµός µελετά τα φαινόµενα ως αφαιρέσεις και "καταργεί την έννοια της υ-

ποκειµενικότητας ή της δι-υποκειµενικότητας, όσο και την έννοια του εαυτού. Αυτό όµως δη-

µιουργεί µια µεγάλη ένταση και χάσµα ανάµεσα στην επιστήµη και την ίδια τη ζωντανή,

καθηµερινή εµπειρία του ανθρώπου. Αν η γνώση µπορεί να αναπτύσσεται χωρίς τη διαµεσολά-

βηση της συνειδητής εµπειρίας και του εαυτού, τότε τι νόηµα έχει να µιλάµε για την εµπειρία

και το αίσθηµα που έχουµε για τον εαυτό µας;" (Πουρκός 1997, 41).

Ο µεταµοντερνισµός αντιτίθεται στην αντικειµενική ύπαρξη της γνώσης έξω από το

υποκείµενο. Αυτές οι θέσεις όµως οδηγούν στην ανάγκη διαµόρφωσης ενός νέου επιστηµο-

λογικού µοντέλου για τη διερεύνηση της ανθρώπινης συµπεριφοράς. Οι νέες θέσεις οδηγούν

σε µια νέα προσέγγιση που βασίζεται στο υποκειµενικό βίωµα του ατόµου και τον τρόπο µε

τον οποίο το ίδιο ερµηνεύει τα γεγονότα.

Αλλά και στην έρευνα υπάρχει στροφή σε µεθόδους, που βασίζονται στην υποκειµε-

νική εµπειρία. Τέτοιες είναι: η βιογραφική µέθοδος, οι αφηγήσεις ζωής, οι συνεντεύξεις, οι

οποίες λογίζονται εξίσου αντικειµενικές από τις κλίµακες, τα ερωτηµατολόγια και τις διάφο-

ρες δοκιµασίες που θεωρούνται ότι κάνουν αντικειµενικές αξιολογήσεις.

 Στο χώρο της µάθησης, όπως υποστηρίζει ο γνωστικισµός, αφού η γνώση υπάρχει α-

ντικειµενικά, σκοπός της διδασκαλίας είναι η µεταφορά της από το δάσκαλο στο µαθητή,

από τον εκπαιδευτή στον εκπαιδευόµενο, ο οποίος είναι υποχρεωµένος να µάθει όσα του

προσφέρονται. Αλλά αυτή η αντίληψη για τη γνώση και τη διδασκαλία οδηγεί σε µια βερ-

µπαλιστική και αποµνηµονευτική διαδικασία µάθησης, η οποία δεν έχει σχέση µε τις εµπει-
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ρίες και την πραγµατική ζωή του ατόµου (Παπαδιώτη - Αθανασίου 2001).

Αντίθετα από την παραπάνω θέση κινείται ο κονστρουκτιβισµός, ο οποίος δέχεται ότι

η γνώση και η αλήθεια δοµείται από το άτοµο και αυτή η διεργασία βρίσκεται σε µια διαρκή

πορεία αλλαγής. Πρόκειται για άποψη σύµφωνη µε την παρατήρηση των αρχαίων "Γηράσκω

αεί διδασκόµενος" (Σόλων, Απόσπ. 220 D), που σηµαίνει ότι στην πορεία της ζωής του ατό-

µου γίνονται πολλές αναθεωρήσεις των γνώσεων.

Η γνώση αναφέρεται σε µια πραγµατικότητα, που σχετίζεται µε τον πολιτισµό ενός

λαού. Αυτή όµως τροποποιείται βιολογικά, συναισθηµατικά, κοινωνικά, πολιτισµικά µε βά-

ση το πλαίσιο αναφοράς του ατόµου, µε βάση δηλαδή την πραγµατική του ζωή. Σ' αυτή την

αντίληψη για τη γνώση η εµπειρία παίρνει σηµαντική θέση. Συνεπώς οποιαδήποτε µάθηση

δεν µπορεί να είναι ανεξάρτητη από το άτοµο ως υποκείµενο και τις ανάγκες του. Με βάση

αυτή την αντίληψη η µάθηση είναι αποτέλεσµα συνεργασίας και συµµετοχής του υποκειµέ-

νου. Αυτή η συνεργασία εξασφαλίζεται, όταν αυτό που καλείται να µάθει έχει νόηµα για το

ίδιο, όταν δηλαδή συνδέεται µε το δικό του πλαίσιο αναφοράς.

Σε έρευνα που έγινε στην Ελλάδα σε συνεργασία µε το πανεπιστήµιο Stirling

(Παπαδιώτη - Αθανασίου 2001) ένα µεγάλο ποσοστό µαθητών (56,19%) ανέφεραν ότι δεν

είναι ευχαριστηµένοι από τα γνωστικά αντικείµενα, που διδάσκονται στο σχολείο τους. Επί-

σης ένας µεγάλος αριθµός δήλωσαν ότι ο τρόπος που διδάσκονται στο σχολείο τους δεν ται-

ριάζει µε το δικό τους τρόπο να µαθαίνουν. Ένας από του λόγους, που ενοχοποιήθηκε γι'

αυτή την κατάσταση, ήταν ότι η µάθηση είναι ξεκοµµένη από την πραγµατικότητα της ζωής

και συνεπώς δεν έχει κάποιο νόηµα γι αυτούς. Μια ύλη που αποστηθίζεται µόνο και µόνο για

τις εξετάσεις δεν µπορεί να είναι ευχάριστη και ενδιαφέρουσα ενασχόληση για ένα έφηβο.

Ως ενδιαφέρουσα και ευχάριστη ενασχόληση όµως µπορεί να λειτουργήσει η διδα-

σκαλία της Τοπικής Ιστορίας για τους παρακάτω λόγους.

1. Η Τοπική Ιστορία βρίσκεται στο άµεσο περιβάλλον του µαθητή και µέσα στις άµεσες ε-

µπειρίες του ατόµου. Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας σχετίζεται εποµένως µε την πραγ-

µατική ζωή και τα ενδιαφέροντα του µαθητή.

2. Η σπουδή και η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας δε βρίσκεται έξω από το υποκείµενο κα-

θότι µπορεί να έχει οικογενειακές ή άλλες κοινωνικές εµπειρίες των γεγονότων, των προσώ-

πων των καταστάσεων, των εργασιών κτλ.

3. Είναι δυνατό ο µαθητής να προχωρήσει σε έρευνες, αρχίζοντας από τις παρουσιάσεις της

βιογραφίας προσώπων, τις αφηγήσεις τοπικών γεγονότων, την έρευνα αρχείων κλπ.

222



4. Είναι ενδιαφέρουσα και ευχάριστη ενασχόληση του µαθητή η σπουδή της Τοπικής Ιστο-

ρίας γιατί δεν θα πρέπει να την αποστηθίσει για τις εξετάσεις.

5. Η σπουδή των γεγονότων του άµεσου περιβάλλοντος διεγείρει το διαφέρον τους, τους δη-

µιουργεί ευχάριστο κλίµα ενασχόλησης και αποµακρύνει την ανία.

6.  Η κατασκευή της Ιστορίας και της Τοπικής Ιστορίας γίνεται µε τη γλώσσα και όπως αν-

φέρθηκε προηγουµένως η γλώσσα χρησιµοποιείται για να δοµήσει τη γνώση.

7.2. Βιωµατική διδασκαλία

Λέγοντας βιωµατική διδασκαλία, εννοείται ένα πλέγµα διδακτικών διαδικασιών, που

έχουν ως αφόρµηση βιωµατικές καταστάσεις και εµπεριέχει δυο βασικές για τη µάθηση έν-

νοιες, το βίωµα και τη διδασκαλία.

Βίωµα γενικά είναι "καθετί που σχετίζεται µε εσωτερίκευση ενός γεγονότος ή µιας

κατάστασης και έχει λιγότερο ή περισσότερο συνειδητό χαρακτήρα ή περιέχεται σε ό,τι ονο-

µάζουµε συνειδητότητα ή συνειδητά περιεχόµενα" (Παπαδόπουλος 2005, σ. 176). Στα βιώ-

µατα ανήκουν και  οι απορίες, οι προβληµατισµοί του παιδιού, που πηγάζουν µέσα από το

περιβάλλον, τον κοινωνικό περίγυρο, όπου ζει. Όλη αυτή η διαδικασία ένταξης των βιωµατι-

κών καταστάσεων στη σχολική ζωή και της µετάλλαξής τους σε διδακτικές δραστηριότητες

υλοποιείται στα πλαίσια µιας επικοινωνιακής σχέσης ανάµεσα στο µαθητή και το δάσκαλο.

Τα βιώµατα και οι βιωµατικές καταστάσεις των παιδιών αποτελούν σύµφωνα µε τη βιωµατι-

κή διδασκαλία την αφετηρία της διδακτικής πράξης (Χρυσαφίδης 1998, ∆άµιαλη και συνεργ.

1999).

Πώς δηµιουργείται όµως το βίωµα και τι ακριβώς είναι; Το βίωµα συνδέεται άµεσα

µε τις εικόνες και τα πράγµατα, άρα σχετίζεται µε την εποπτεία. Σήµερα, η εποπτεία µπορεί

να συσχετιστεί µε την παραστατικότητα, την ικανότητα δηλαδή του ατόµου να αντιλαµβάνε-

ται τα θέµατα, που βρίσκονται γύρω του µέσω όλων των αισθήσεων. Στην παραστατικότητα

βεβαίως περιλαµβάνεται και η εσωτερική αντίληψη και η δυνατότητα αναπαράστασης του

γνωστικού αντικειµένου, που έχει αντιληφθεί ο µαθητής. Το κριτήριο της παραστατικότητας

θεωρείται αναγκαίο στη σύλληψη και αναπαράσταση µε προσωπικό τρόπο µιας κατάστασης

στηριγµένης σε εµπειρίες. Η αξία της παραστατικότητας είναι ότι οδηγεί το µαθητή από την

εµπειρία στη σκέψη. Με τη σκέψη γίνονται κατανοητές οι διαφορές και κατανοείται η διαφο-

ρά σ' αυτό που υπάρχει και αυτό που διαµορφώνεται από την αναπαράσταση (Κοσσυβάκη

1998).
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Τι συµβαίνει όµως, όταν γίνεται κακή αφοµοίωση των βιωµάτων; Ανάλογα µε την

ψυχική δοµή που έχει κάθε άνθρωπος έχει και το δικό του κόσµο βιωµάτων. Πάνω στο θεµέ-

λιο λίθο των βιωµάτων της παιδικής ηλικίας χτίζονται όλες οι επόµενες εµπειρίες, οι οποίες

δύσκολα τροποποιούνται και διαφοροποιούνται (βλ. Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2003, τη διάκριση

"χαρακτήρα" και "προσωπικότητας"). Σύµφωνα µε το Ruttner (1969), η κακή αφοµοίωση

των βιωµάτων δηµιουργεί νευρικότητα.

Γι' αυτό η διαδικασία της ένταξης των βιωµατικών καταστάσεων στη σχολική ζωή

και της µετάλλαξής τους σε διδακτικές δραστηριότητες, υλοποιείται στα πλαίσια µιας επικοι-

νωνιακής και συνεργατικής σχέσης ανάµεσα στα µέλη της διδακτικής οµάδας (εκπαιδευτικός

- µαθητής). Πρόκειται για µια σχέση που χαρακτηρίζεται ως ισότιµη ανταλλαγή απόψεων,

που βοηθάει την οµάδα να διαµορφώσει µια τελική άποψη και να προβεί στη λήψη κάποιων

αποφάσεων σχετικών µε την προώθηση των σχεδίων και προσπαθειών.

Ο όρος διδασκαλία χρησιµοποιείται για να δηλώσει µια "παιδαγωγική πράξη" και

µπορεί άµεσα να παραπέµπει στη σχολική διδασκαλία, αν και έξω από το σχολείο γίνεται η

"φυσική" λεγόµενη διδασκαλία ευκαιριακά και απρογραµµάτιστα (∆ερβίσης 1982). Η διδα-

σκαλία πρώτιστα είναι διαπροσωπική επικοινωνία, όπου ένας τουλάχιστο από όσους µετέ-

χουν σ' αυτή τη διαδικασία µετέχει ως δάσκαλος και ένας τουλάχιστο συµµετέχει ως

µαθητής. Η διδασκαλία ως διαπροσωπική επικοινωνία µπορεί να ασκείται άµεσα ή έµµεσα,

τυπικά ή άτυπα από το δάσκαλο, µε στόχο την ολόπλευρη ανάπτυξη του µαθητή σε συνδυα-

σµό βέβαια µε τη συνεχή αλληλεπίδραση τού συνεχώς µεταβαλλόµενου οικολογικού και κοι-

νωνικοπολιτιστικού περιβάλλοντος (Μαρκαντώνης 1984). Μεταξύ προγραµµατισµένης και

ευκαιριακής διδασκαλίας σπουδαιότερη φαίνεται ότι είναι η σχολική διδασκαλία, γιατί θέτει

συγκεκριµµένους στόχους, τους οποίους προσπαθεί να υλοποιήσει σε συγκεκριµένο χρονο-

διάγραµµα.

Η διδασκαλία όµως είναι και ένα γεγονός, που έχει χαρακτήρα βιολογικό, πνευµατικό

και κοινωνικό. Βιολογικό, γιατί ο άνθρωπος "φύσει τοÀ e≤dómai øqócetai", πνευµατικό,

γιατί µε τη διδασκαλία τρέφεται και λειτουργεί ο νους του ανθρώπου και κοινωνικό, γιατί το

σχολείο, όπου κατά βάση διεξάγεται η διδασκαλία, είναι "κοινωνικό ίδρυµα". Σύµφωνα µε

τα παραπάνω, οι απορίες και οι προβληµατισµοί του παιδιού γίνονται γνώση µε τη µεσολά-

βηση της "παιδαγωγικής πράξης" της διδασκαλίας.

Το σχολείο λοιπόν είναι ο τόπος, όπου γίνεται η "παιδαγωγική συνάντηση" του ανα-

πτυσσόµενου µε τον ώριµο άνθρωπο, µε τον κοινωνικοιστορικοπνευµατικό κόσµο και τη φύ-
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ση. Στο χώρο των ανθρωπολογικών επιστηµών παιδαγωγική συνάντηση σηµαίνει την ολική

µέθεξη και συγκινησιακή εµπλοκή του ανθρώπου, ως ψυχοβιολογικής και πνευµατικής ολό-

τητας, σ' ολόκληρο το πλέγµα των περιβαλλοντικών όρων της κοινότητας, όπου πραγµατο-

ποιείται η διδακτική πράξη.  Προσδιορίζονται στο χώρο αυτής της συνάντησης οι γενικοί

σκοποί της διδασκαλίας αλλά και οι οι επί µέρους σκοποί των γνωστικών αντικειµένων.

Στην προσέγγιση της βιωµατικής διδασκαλίας, η οποία αποτελεί µια διαλεκτική σύν-

θεση πολλών στοιχείων  (π.χ. θεωρία της δραστηριότητας, κοινωνικός κονστρουκτιβισµός ή

κοινωνική δοµή, αφηγηµατική προσέγγιση, ψυχοδραµατικές τεχνικές, µουσικοκινητικές τε-

χνικές κ.λπ.) οι µαθητές δε µένουν παθητικοί δέκτες των µορφωτικών αγαθών, αλλά συµµε-

τέχουν ενεργά (Πουρκός 1997). Κατασκευάζουν τη γνώση τους ατοµικά και κοινωνικά,

αφού απαιτείται και συνεργασία για την εξέταση ενός θέµατος ή αντικειµένου. Η διδασκαλία

δεν περιορίζεται µόνο στη µεταφορά γνώσης, αλλά αναπτύσσει την αυτενέργεια, την ελευθε-

ρία και την προσωπικότητα.

Ένα από τα σηµαντικότερα γνωστικά εργαλεία της Βιωµατικής Ψυχοπαιδαγωγικής

είναι η έννοια της µεταφοράς και της λειτουργικής εναρµόνισης. Η ψυχοπαιδαγωγική πράξη

σ' αυτή την προσέγγιση εργάζεται µε όρους αλληλεπίδρασης και συν-ανάπτυξης, γιατί έτσι

θεωρείται δυνατή η δηµιουργία κατάλληλων ψυχοπαιδαγωγικών συνθηκών για τη λειτουργία

της µεταφορικής διαδικασίας και των λειτουργικών εναρµονίσεων, µε σκοπό να κατορθωθεί

η µάθηση και η απόκτηση γνώσεων.

Πρόκειται για µια µη γνωστικιστικά προσανατολισµένη προσέγγιση, µια προσέγγιση

προσανατολισµένη από τη βάση της στη δράση και στη δηµιουργία νοήµατος και σχέσεων ε-

πικοινωνίας και ακόµη στη δηµιουργία περιβαλλόντων ή πλαισίων δραστηριοποίησης των

προσώπων και ζωνών εγγύτερης ανάπτυξης. Στην προσέγγιση αυτή στηρίζεται ιδιαίτερα η

διαπροσωπική διάσταση της δηµιουργικής µάθησης και γνώσης, καθώς και οι βιωµατικές

τους συναρτήσεις (Πουρκός 1997, σ. 422). Στο πλαίσιο της διαρκώς αυξανόµενης συνειδητο-

ποίησης από τους διδάσκοντες της ανάγκης για ανανέωση των µεθόδων και των πρακτικών

της διδασκαλίας της ιστορίας, η βιωµατική διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας είναι δυνατόν

να ενισχύσει σηµαντικά τη διδακτική σχολική πραγµατικότητα της ιστορίας, συµβάλλοντας

στην αποσυµφόρησή της από παραδοσιακές συνήθειες (χρονολογίες, αποµνηµόνευση γεγο-

νότων κλπ).

∆εν περιορίζονται οι µαθητές εδώ στο αναλυτικό πρόγραµµα, αφού τα θέµατα της

Τοπικής Ιστορίας βρίσκονται κοντά τους και πρέπει να ανακαλυφθούν. Οι ορίζοντες της Το-

πικής Ιστορίας φτάνουν µέχρι την παγκόσµια ιστορία, γιατί µε τη µελέτη αυτής είναι δυνατό
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να αναπτυχθούν δεξιότητες, ώστε ο κάθε µαθητής να κινηθεί σε τοµείς δηµιουργίας και δη-

µιουργικότητας µέσα και έξω από το σχολείο. Εκείνο που χρειάζεται να εξετάσουµε είναι η

συµβολή της διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης

µέσα από µια βιωµατική και επικοινωνιακή προσέγγιση.

7.3. Βιωµατική διδασκαλία και δηµιουργική σκέψη

7.3.1. Από το βίωµα στο σχεδιασµό εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων

Η επιθυµία να αποτελέσουν τα βιώµατα των µαθητών αντικείµενο διδακτικής επεξερ-

γασίας αποτελεί κατά κύριο λόγο µια προσπάθεια ενίσχυσης ενός βασικού ζητούµενου στην

εκπαίδευση, δηλ. της ατοµικής και κοινωνικής αυτονοµίας. Η όλη προσπάθεια του σχεδια-

σµού διδακτικών δραστηριοτήτων, που θα αναλαµβάνουν να καταστήσουν τα βιώµατα αντι-

κείµενο αναζήτησης και διδακτικής δράσης, είναι πρωταρχικό µέληµα της διεξαγωγής µιας

βιωµατικής διδασκαλίας. Είναι παραδεκτό ότι πρόγραµµα και διδασκαλία συνδέονται στενά

για την παροχή των µορφωτικών αγαθών στο παιδί και ενώ στα παλαιότερα προγράµµατα

περιλάµβαναν µόνο διδακτέα ύλη (Πασσάκος 1977), τα σύγχρονα προγράµµατα περιέχουν

απαραίτητα µεθόδους και διδακτικές οδηγίες, τις οποίες, αφού µελετήσει ο διδάσκων, είναι

δυνατόν να τις προεκτείνει ή να κινηθεί πλησίον σ' αυτές προκειµένου να διεξάγει µια διδα-

σκαλία. Αυτή και µόνο η αλλαγή δεν εµπλέκει τα βιώµατα στη διδασκαλία και σ' αυτό το

στόχο µπορεί ο εκπαιδευτικός να κινηθεί από µόνος του. Η διδακτική δράση που χρειάζεται

να ακολουθηθεί χωρίζεται σε τρεις επιµέρους φάσεις.

α) Η πρώτη φάση αφορά τις προσπάθειες των µαθητών να µάθουν να µεταφέρουν τους προ-

βληµατισµούς τους στο επίκεντρο συζήτησης. Το υλικό που συλλέγεται από τις συζητήσεις

αποτελεί έναυσµα για παραπέρα αναζητήσεις και δραστηριότητες.

2) Στη δεύτερη φάση καταβάλλεται προσπάθεια να φανεί ποιες πτυχές του βιώµατος αποτε-

λούν τα βασικά στοιχεία αναζήτησης και σε ποιο βαθµό τα στοιχεία αυτά µπορούν να µετα-

τραπούν σε διδακτικές δραστηριότητες µέσα στα ισχύοντα αναλυτικά προγράµµατα.

Βεβαίως υπάρχει τόσο µεγάλη ποικιλία ενδιαφερόντων, που πρακτικά δεν είναι δυνατόν όλα

να αποτελέσουν αντικείµενο διδακτικής προσέγγισης. Ωστόσο, υπάρχουν δυο κριτήρια για

την επιλογή ενός βιώµατος, για το οποίο υπάρχει η πρόθεση να προσεγγιστεί διδακτικά. Το

πρώτο κριτήριο είναι η ένταση του προβληµατισµού, είναι δηλ. µια κατάσταση που προκαλεί

συνεχώς το ενδιαφέρον. Το δεύτερο κριτήριο αναφέρεται στο πόσο ένας προσωπικός προ-

βληµατισµός ενός παιδιού µπορεί να προκαλέσει το ενδιαφέρον και των υπόλοιπων παιδιών,
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ώστε µια µεγάλη διδακτική οµάδα να ασχοληθεί µ' αυτό και να διατυπώσει προτάσεις, από-

ψεις, λύσεις.

3) Η τρίτη φάση είναι η προσπάθεια συγκερασµού των βιωµατικών καταστάσεων µε τις προ-

διαγραφές του αναλυτικού προγράµµατος, οι οποίες µπορούν να κινούνται ανάµεσα στη χα-

λαρή πρόθεση ως προς τα πλαίσια δράσης και να φτάνουν µέχρι τη λεπτοµερειακή

καταγραφή κάθε επιµέρους κίνησης.

Απαραίτητη προϋπόθεση, για να ζήσει ο µαθητής το βίωµά του, υποστήριξε ο Dewey,

αποτελεί η ελευθερία δράσης εργασίας, σκέψης, οργάνωσης και έκφρασης. Η διδακτέα ύλη

και η µορφή της διδασκαλίας συνιστούν το ζεύγος διδασκαλία-µάθηση. Ωστόσο η µορφή της

διδασκαλίας διαµορφώνει χαρακτήρα από µόνη της και είναι ικανή να ανατρέψει τις όποιες

αρνητικές αιχµές των περιεχοµένων. Απεναντίας, αντικείµενα διδασκαλίας µετέωρα, σε αντι-

φατικό διδακτικό κλίµα, παραµένουν κηρύγµατα κενά περιεχοµένου ( Βλ. ∆άµιαλη και συ-

νεργ. 1999, Μπακιρτζής 2000).

7.3.2. Από τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες στη δηµιουργική σκέψη.

Για την παραδοσιακή Παιδαγωγική η µαθησιακή ικανότητα προάγεται µε βάση κά-

ποια υποδειγµατικά γνωστικά µοντέλα. Αντίθετα η βιωµατική διδασκαλία αντιπαραθέτει ότι

δεν αρκεί µόνο να προσφέρουµε κάποιες υποδειγµατικές καταστάσεις, αλλά χρειάζεται ά-

σκηση αυτής της ίδιας ικανότητας, που επιτυγχάνεται µε την άµεση συµµετοχή του παιδιού

σε βιωµατικές καταστάσεις. Η άποψη αυτή αντιστοιχεί στις ανάλογες θεωρίες της Ψυχολο-

γίας της Μάθησης, που αναφέρονται στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης, δηλαδή

στην ικανότητα του ανθρώπου να λύνει προβλήµατα (∆άµιαλη και συνεργ. 1999). Η ικανό-

τητα αυτή δεν καλλιεργείται µε την παροχή µιας σειράς από αλγόριθµους, αλλά µε την ευρε-

τική στρατηγική, δηλ. τη µεθοδική συµπαράσταση του ατόµου να αντεπεξέλθει µόνο του

στις ανάγκες µιας προβληµατικής κατάστασης.

Στη σύγχρονη εκπαίδευση, λοιπόν, για να εφαρµοστεί ένα δηµιουργικό πρόγραµµα

διδασκαλίας είναι ανάγκη αυτό να συνοδεύεται από "δηµιουργική διδασκαλία", δηλαδή διδα-

κτικές ενέργειες που θα βοηθούν στην ανάπτυξη και καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης.

Πώς εννοούνται όµως όλα αυτά;

Η σκέψη εκτελεί τρεις κύριες λειτουργίες. α) Τη σύλληψη, που συνίσταται στην ανά-

κτηση πληροφοριών, που αφορά τη γνωστική αντίληψη, την επαναδραστηριοποίησή τους και

την ανεύρεση νέων πληροφοριών. β) Την παραγωγή, που συνίσταται στην εφαρµογή των
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πληροφοριών για τη χάραξη νέων κατευθύνσεων, για τη δηµιουργία νέων πληροφοριών, για

την κατασκευή αντικειµένων, ιδεών, τρόπων σκέψης. Η παραγωγή είναι είτε συγκλίνουσα εί-

τε αποκλίνουσα. Συγκλίνουσα είναι, όταν το άτοµο στοχεύει σε µια κατεύθυνση, αναζητεί

µια και µόνο σωστή και παραδεκτή απάντηση, αλλά αυτό δηµιουργεί µια µόνο λύση ενός

προβλήµατος. Αποκλίνουσα είναι, όταν το άτοµο αναζητά πολλούς και διαφορετικούς δρό-

µους για την επίλυση ενός προβλήµατος, πολλές µη καθιερωµένες λύσεις και αναζήτηση

νέων κατευθύνσεων, και γ) Την αξιολόγηση, που σχετίζεται µε τον έλεγχο της καταλληλότη-

τας των νέων σχηµάτων σκέψης, ιδεών, κατασκευών κτλ (Καψάλης 1984).

Αν το παραδοσιακό σχολείο θεωρεί ως µέγιστη αποστολή του τον εφοδιασµό των µα-

θητών µε πληθώρα από γνώσεις, για να είναι σε θέση κάποια στιγµή να ανασύρουν κάποιες

από τη µνήµη τους προκειµένου να λύσουν ένα πρόβληµά τους, το προοδευτικό σχολείο και

η προοδευτική εκπαίδευση θεωρεί αυτή την προσπάθεια µάταιη επιδίωξη και οδηγεί το άτο-

µο να µάθει τον τόπο που αποκτάται η γνώση, να ασκεί δηλ. τις ικανότητες, που θα το οδη-

γήσουν στην κατάκτηση της επιστηµονικής αλήθειας.

Στα ελληνικά σχολεία τόσο το αναλυτικό πρόγραµµα όσο και η παιδαγωγική που ε-

φαρµόζονται έχουν σχεδιαστεί και επιτελούνται σε σχέση µε ένα µέσο όρο, που παραπέµπει

στον ιδεατό µαθητή και σε οµοιογενή τάξη. Όµως η ανοµοιογένεια στις τάξεις είναι παντα-

χού παρούσα και διαδεδοµένη σε όλα τα σχολεία και αφορά τις εξής παραµέτρους:

1. Την κοινωνικο-οικονοµική προέλευση. Τόσο τα παιδιά όσο και οι εκπαιδευτικοί προέρχο-

νται από διαφορετικά κοινωνικο-οικονοµικά περιβάλλοντα και διαµορφώνονται ως εκ τού-

του διαφορετικές στάσεις, αναπαραστάσεις και προσδοκίες. Αλλά και το σχολείο µεταδίδει

ένα σύνολο αξιών, που αναπαράγουν την κρατούσα ιδεολογία της κοινωνίας.

2. Τη γλώσσα. Το σχολείο µεταδίδει και νοµιµοποιεί µια επίσηµη γλώσσα, αγνοώντας ουσια-

στικά το γεγονός ότι  κάποιοι είναι δυνατόν να είναι φυσικοί οµιλητές µιας διαφορετικής

γλωσσικής παραλλαγής και έτσι µε αυτό τον τρόπο παραγνωρίζει τη σηµασία της κοινωνικής

ή τοπικής διαλέκτου, που άµεσα σχετίζονται µε την Τοπική Ιστορία.

3. Το φύλο. Το σχολείο διαµορφώνει µέσα από τα σχολικά εγχειρίδια µια ταυτότητα φύλου,

που ανταποκρίνται σε αξιολογική ιεράρχηση φύλου και ικανοτήτων.

4. Τις ανάγκες. Στα σχολικά πλαίσια δε δίνεται η ανάλογη σηµασία στις επικοινωνιακές, συ-

ναισθηµατικές, µαθησιακές ανάγκες του κάθε µαθητή ούτε φυσικά στους ατοµικούς ρυθµούς

µάθησης, αφού αναγκάζονται οι µαθητές να περατώνουν κάθε κύκλο σπουδών σε ορισµένη

ηλικία, ανεξάρτητα, αν κατέχουν ή όχι τα γνωστικά αντικείµενα, τα οποία σπούδασαν.
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5. Τις δεξιότητες. Κάθε άτοµο ανάλογα µε το περιβάλλον που ζει αποκτά και άλλου είδους

δεξιότητες, µε κύριους υπεύθυνους για τη διαµόρφωση αυτή την οικογένεια και την κοινω-

νία.

6. Τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες. Αφορούν την πολιτισµική κληρονοµιά και τη θρησκευτική

συνείδηση, που έχει κάθε διδασκόµενο άτοµο. Κάποιοι ίσως θα προσπαθούσαν να εµπλέξουν

και τη διαπολιτισµική αγωγή, καθώς στην όποια χώρα υποδοχής οι  µαθητές άλλων εθνικο-

τήτων δεν κατανοούν πλήρως τη διδασκόµενη γλώσσα.

Η ανοµοιογένεια όµως δεν οφείλεται στην ύπαρξη αλλόφωνων και η διαχείριση αυ-

τής της ανοµοιογένειας είναι προϋπόθεση του εκπαιδευτικού έργου. ∆ιαπολιτισµική εκπαί-

δευση δεν είναι µόνο συνάντηση διαφορετικών πολιτισµών κάτω από την ίδια στέγη, αλλά

είναι συνάντηση του προσωπικού πολιτισµικού υπόβαθρου καθενός, που εµπλέκεται στη µα-

θησιακή διαδικασία, το οποίο εξ ορισµού είναι ανοµοιογενές (Γλύκατζη - Αρβελέρ 2002).

7.4. Η ανάπτυξη του σχεδίου - προτύπου της βιωµατικής διδασκαλίας

Καταρχήν φαίνεται να είναι αποδεκτό ότι τα γεγονότα συνέβησαν, όπως συνέβησαν,

εποµένως δε µπορούν να αλλαχθούν. ∆εν µπορεί π.χ. να αλλαχθεί ο τόπος της Μονής Αρκα-

δίου ή ο χρόνος του ολοκαυτώµατός της. ∆εν µπορεί να αλλαχθεί η κακοµεταχείρηση των

Κρητών από τους Τούρκους ούτε η ίδρυση αστικών κέντρων σε κάποιο χώρο. Τίθεται λοιπόν

το ερώτηµα πώς µε πράγµατα δεδοµένα είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί η δηµιουργική σκέ-

ψη, που σπάει τα δεσµά του δεδοµένου, αναζητά το µη συµβατικό, επιδίδεται σε έρευνα,

συνθέτει, µετασχηµατίζει, καταργεί και αναζητά νέες εκφράσεις; ∆ιερωτάται κανείς, αν µπο-

ρεί να υπερνικηθούν αυτά και µέσα από τη σπουδή και τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας  

να καλλιεργηθεί η δηµιουργική σκέψη.

Οι αντιρρήσεις εστιάζονται στα εξής. Αν πράγµατι τα ιστορικά δεδοµένα δεν έχουν

µεταβλητότητα, η ιστορία θα είχε γραφεί µια φορά και δε θα υπήρχε ανάγκη να ξαναγράφε-

ται. Με το πέρασµα του χρόνου ανακαλύπτονται νέα στοιχεία - τεκµήρια, τα οποία χρειάζε-

ται να ενσωµατωθούν σε µια νέα διήγηση και έτσι προκύπτει η ανάγκη επανεγγραφής της

ιστορίας. Η ιστοριογραφία είναι δηµιούργηµα του ανθρώπινου νου και ως τέτοιο έχει δεχτεί

επιδράσεις από το είδος των ευρηµάτων, τις ερµηνείες, τις σκέψεις και το περιβάλλον του

συγγραφέα. Άρα η ιστορική αφήγηση, πέρα από τις σταθερές, έχει και µεταβλητές, που εξαρ-

τώνται από το πρόσωπο που γράφει την ιστορία. Κατά συνέπεια ο ιστορικός λόγος είναι λό-

γος κατασκευασµένος από τον ιστορικό, εποµένως η αφήγηση θα µπορούσε να είναι
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διαφορετική.

Με αφετηρία ότι ο ιστορικός λόγος µπορεί να είναι διαφορετικός, άρα και δηµιουργι-

κός, επιχειρείται η σπουδή ενός θέµατος Τοπικής Ιστορίας από την ιστορία της Κρήτης µε

θέµα: "Η παρουσίαση της ζωής ενός µαθητή για µια βδοµάδα τα τέλη του 19ου αιώνα στην

Κρήτη" (στο Ηράκλειο και Ρέθυµνο αντίστοιχα). Πριν την ανάπτυξη του προτύπου της βιω-

µατικής διδασκαλίας µε βάση το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας και µε σκοπό τη διαπίστωση

του ρόλου αυτής της διαδικασίας για την καλλιέργεια και ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέ-

ψης, είναι χρήσιµο να δοθεί διαγραµµατικά η αρχιτεκτονική της πορείας που ακολουθείται

και στη συνέχεια θα αναλυθεί η πορεία της διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας.
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Η πορεία της δηµιουργικής σκέψης µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας
ΠΡΟΣΣΕΓΙΣΗ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ

- Αινιγµατική κατάσταση (Αφύπνιση περιέργειας, κίνη-

τρα). Επισκέψεις σε ιστορικούς χώρους, προβολή βίντεο.

- Αναζήτηση στοιχείων (Έρευνα ιστορική, προσοχή,

αντίληψη)

- Bιωµατική προσέγγιση (Eνεργοποίηση της φαντασίας).

ΤΕΧΝΙΚΕΣ ΠΑΡΑΓΩΓΗΣ Ι∆ΕΩΝ
Συνειρµική σύνδεση, διεισδυτικό βλέµµα, ιδεοθύελλα
(Brainstorming), δηµιουργική επίλυση προβλήµατος, συνεκτική µέ-
θοδος, ακροστιχίδα Scamper, µέθοδος πλάγιας σκέψης του De
Bono, οπτικοποίηση, δηµιουργικά δρώµενα  δηµιουργικές ερωτή-
σεις, καταλογογράφηση ιδεών κ.ά. 

∆ΙΑ∆ΙΚΑΣΙΕΣ: ΠΡΟΠΑΡΑΣΚΕΥΗ - ΕΠΩΑΣΗ - ΕΜΠΝΕΥΣΗ- ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

ΠΡΟΒΛΗΜΑ Ή ΘΕΜΑ ΠΡΟΣ ΜΕΛΕΤΗ - ΚΑΤΑΜΕΡΙΣΜΟΣ ΕΡΓΑΣΙΑΣ - ΑΝΑΛΗΨΗ ΡΟΛΩΝ

ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΕΥΡΕΣΗ 
ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ

ΕΥΡΕΣΗ 
Ι∆ΕΩΝ

ΕΥΡΕΣΗ ΛΥΣΕΩΝ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

Με επινοητικές

παρεµβάσεις 

Μαθητών - ∆α-

σκάλου

ΜΕ ΤΕΛΙΚΗ ΕΚΒΑΣΗ ΤΗΝ ΑΝΑΚΑΛΥΨΗ ΤΗΣ ΓΝΩΣΗΣ 

ΚΑΙ ΤΗΝ ΠΑΡΑΓΩΓΗ ΙΣΤΟΡΙΚΟΥ ΛΟΓΟΥ 

ΓΙΑ ΤΗΝ ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΖΩΗΣ ΓΙΑ ΜΙΑ ΕΒ∆ΟΜΑ∆Α ΕΝΟΣ

ΜΑΘΗΤΗ  ΣΤΑ ΤΕΛΗ ΤΟΥ 19ου ΑΙΩΝΑ ΣΤΗΝ ΚΡΗΤΗ

ΝΟΗΤΙΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ
Έµφαση σε όλες τις συνιστώσες της δηµιουργικής σκέψης,

καλλιέργεια της νοητικής ευχέρειας, ευελιξίας, της συνθετικής

ικανότητας, της ικανότητας µετασχηµατισµών κτλ. Συστηµατι-

κή καλλιέργεια όλων των νοητικών διεργασιών. Ενεργητική α-

ποµνηµόνευση, µεταγνωστικές δεξιότητες, κατάργηση των

αντιληπτικών καθηλώσεων.

ΓΝΩΡΙΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΠΡΩΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ
-  ΑΝΕΞΑΡΤΗΣΙΑ, ΑΥΤΟΠΕΠΟΙΘΗΣΗ

-  ΑΝΟΙΓΜΑ ΣΤΗΝ ΕΜΠΕΙΡΙΑ, ΠΡΩΤΟΒΟΥΛΙΑ

-  ΠΕΡΙΕΡΓΕΙΑ, ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΑ ΜΕ ΤΑ ΙΣΤΟΡΙΚΑ

ΣΤΟΙΧΕΙΑ

-  ΕΠΙΝΟΗΤΙΚΟΤΗΤΑ, ΠΑΙΓΝΙ∆ΙΑ ΜΕ ΤΙΣ ΕΝ-
ΝΟΙΕΣ

-  ΠΡΟΣΑΡΜΟΣΤΙΚΟΤΗΤΑ, ∆ΙΑΘΕΣΗ ΕΠΙΜΟΝΗΣ,

ΥΠΟΜΟΝΗ, ΑΝΟΧΗ ΣΤΗΝ ΑΒΕΒΑΙΟΤΗΤΑ ΚΑΙ

ΤΟ ΑΣΥΜΜΕΤΡΟ.

 
ΠΕΡΙΒΑΛΛΟΝ

 Οι περιβαλλοντικές δυνάµεις διαδραµατίζουν αποφασιστικό ρόλο στη διαµόρφωση του δηµιουργικού ατόµου και στη διατήρηση
των ικανοτήτων του µέσα στο χρόνο. Κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας κρίνεται απαραίτητη 

- Η παραχώρηση πρωτοβουλιών

- Η ψυχολογική ασφάλεια

- Η ελευθερία έκφρασης

- Η αλληλεπίδραση, συνεργασία, µέθεξη - "οµάδα-ψυχή".
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Το σχέδιο εργασίας (project) - Πορεία στη δηµιουργική σκέψη

Το σχέδιο εργασίας είναι ένα ερευνητικό πρόγραµµα, το οποίο θέτει το δάσκαλο και

τους µαθητές σε διαρκή ερευνητική διαθεσιµότητα. Αναλυτικότερα: Εισάγει τους µαθητές

στο χώρο των πληροφοριών, τους δίνει ερεθίσµατα, ώστε από τη µια πληροροφορία να ανα-

τρέχουν στην άλλη, τη δυνατότητα  αναγνώρισης της Τοπικής Ιστορίας ως στοιχείο συνέ-

χειας διαπλοκής παρελθόντος, παρόντος, µέλλοντος, άρα και ως στοιχείο της καθηµερινής

τους ζωής και της συνθετικής αναδόµησης του ιστορικού λόγου τους.

Με την έννοια αυτή χρειάζεται να καθοριστεί µε σαφήνεια το αντικείµενο της έρευ-

νας και να διατεθούν στους µαθητές τα στάδια υλοποίησής του. Το συγκεκριµένο σχέδιο ερ-

γασίας έχει ως αντικείµενο την παρουσίαση µιας εβδοµάδας της ζωής ενός µαθητή σε

Γυµνάσιο της Κρήτης (Ηράκλειο και Ρέθυµνο αντίστοιχα) στα τέλη της Τουρκοκρατίας

(τέλη 19ου αι.) στην Κρήτη. Έχει χωριστεί σε πέντε (5) ενότητες που αφορούν τα παρακάτω:

1. Οι θεσµοί στην Κρήτη. Η ενότητα αυτή περιλαµβάνει τα εξής: α) ∆ιοίκηση Κρήτης

(Γενική διοίκηση, υποδιοικήσεις, πασάδες, αγάδες, δηµογέροντες, Μητροπολίτης, γενική συ-

νέλευση, εκπαίδευση, φόροι), β) Σώµατα ασφαλείας (στρατός, χωροφυλακή), γ) δικαιοσύνη

(είδη δικαστηρίων, δικαστές), γ) Κοινωφελή ταµεία (Κοινωφελές ταµείο, ορφανική τράπεζα,

δήµοι), δ)  Κοινωνία - επαγγέλµατα.

2. Ο θεσµός του Σχολείου.

2.1. Λειτουργία Σχολείων. Στην ενότητα αυτή περιλαµβάνονται: α) Προϋποθέσεις και ίδρυ-

ση σχολείων (έρευνα για έγγραφα ίδρυσης σχολείων, πρωτοστάτες ίδρυσης σχολείων, πώς το

ζητούσαν, τι ενέργειες έκαναν, γιατί επιζητούσαν την ίδρυση σχολείων). β) Σχολικά κτήρια

(τι οικήµατα χρησιµοποιούνταν ως σχολικά κτήρια, ποια η κάταστασή τους, πώς ήταν οι αί-

θουσες διδασκαλίας, πώς ο αύλειος χώρος, πώς γινόταν η συντήρησή τους κ.λπ). γ) Βαθµίδες

εκπαίδευσης (Πρωτοβάθµια - Ελληνικό Σχολείο - Γυµνάσιο, σχολικές γιορτές, αργίες, χρό-

νος λειτουργίας σχολείων, ειδικότερες αναφορές για το ελληνικό σχολείο, που αντιστοιχούσε

στο σηµερινό Γυµνάσιο) δ) Μαθήµατα - βιβλία - προγράµµατα (ονοµαστικά τα µαθήµατα,

προγράµµατα, εξετάσεις).

2.2. Οργάνωση Σχολείων. Αντικείµενο µελέτης στην ενότητα αυτή είναι: α) ∆ιδακτικό προ-

σωπικό (προσόντα, φύλο, αµφίεση, χαρακτήρας, καθήκοντα, περιορισµοί), β) Μετεκπαίδευ-

ση προσωπικού, γ) Μαθητές (ηλικία, φοίτηση, παιδονοµικά µέτρα, καθήκοντα, απουσίες,

οικονοµικές υποχρεώσεις µαθητών, ποινές), δ) Ωρολόγια προγράµµατα (σύνταξη ενός ωρο-

λογίου προγράµµατος για µια βδοµάδα).
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2.3. Οι τρεις πρώτες µέρες της βδοµάδας στο σχολείο. (∆ευτέρα - Τρίτη - Τετάρτη). Προ-

σπάθεια αναδιήγησης σύµφωνα µε τα ιστορικά δεδοµένα των υποενοτήτων: α) Η ζωή στο

σπίτι (πρωϊνό ξύπνηµα, πρωϊνό, ενδυµασία). β) ∆ροµολόγιο για το σχολείο (παρέες, συζητή-

σεις, τοπωνύµια, ήχοι, περιστατικά στο δρόµο). γ) Στο σχολείο (αύλειος χώρος, παιδονόµος,

καθηγητές, συµµαθητές, είσοδος στην αίθουσα, εξέταση, παράδοση, διαλείµµατα). δ) Τέλος

µαθηµάτων (επιστροφή στο σπίτι, συζητήσεις, περιστατικά στο δρόµο). ε) Το σπίτι το µεση-

µέρι (οι γονείς, οι παππούδες. οι γιαγιάδες, φαγητό, κοινωνικές επισκέψεις, συζητήσεις στο

σπίτι, διάβασµα, ύπνος).    

2.4. Οι τρεις τελευταίες µέρες της βδοµάδας στο σχολείο. (Πέµπτη - Παρασκευή - Σάββα-

το). Προσπάθεια αναδιήγησης των υποενοτήτων: α) Η ζωή στο σπίτι (πρωινό ξύπνηµα, πρωϊ-

νό, ενδυµασία). β) ∆ροµολόγιο για το σχολείο (παρέες, συζητήσεις, τοπωνύµια, ήχοι,

περιστατικά στο δρόµο). γ) Στο σχολείο (αύλειος χώρος, παιδονόµος, καθηγητές, συµµαθη-

τές, είσοδος στην αίθουσα, εξέταση, παράδοση, διαλείµµατα). δ) Τέλος µαθηµάτων

(επιστροφή στο σπίτι, συζητήσεις, περιστατικά στο δρόµο). ε) Το σπίτι το µεσηµέρι (οι γο-

νείς, οι παππούδες. οι γιαγιάδες, φαγητό, κοινωνικές επισκέψεις, συζητήσεις στο σπίτι, κοι-

νωνικά περιστατικά, γιορτή στην περιοχή του σχολείου, εκδηλώσεις, διασκέδαση).

Με το παραπάνω σχέδιο εργασίας οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να µελετήσουν:

1. Τα προβλήµατα των υπόδουλων Κρητών (κοινωνικά - οικονοµικά - πολιτικά).

2. Το ρόλο της εκκλησίας για την εν γένει ζωή των χριστιανών.

3. Ιχνηλάτηση του τρόπου ζωής των ανθρώπων και των παιδιών. Σύνδεση των πολιτισµών

του τότε και του σήµερα. Προσέγγιση των προβληµάτων, που είχαν οι Κρήτες µε τους Τούρ-

κους κατακτητές.

4. Κατανόηση των αξιών, ειδικά της αξίας της ζωής, όπως αυτή µπορεί να κατανοηθεί από

τις εκατόµβες θυµάτων κατά τις επαναστάσεις, αλλά και από τις φράσεις των γονέων στους

δασκάλους των παιδιών: "-Το κρέας δικό σου δάσκαλε και τα κόκκαλα δικά µου", ή  "-Το

ξύλο βγήκε από τον Παράδεισο" ή ακόµα το: "-Όποιος δε δαρθεί δε µαθαίνει".

5. Συλλογή στοιχείων, παρατήρηση, µικροέρευνα πάνω στην κοινωνική ζωή των ανθρώπων

της εποχής.

Όλα τα παραπάνω είναι προφανές ότι διασυνδέουν τα γνωστικά αντικείµενα και δί-

νουν τη δυνατότητα να συνδυαστεί το συγκεκριµένο θέµα µε τη διδασκαλία και άλλων µαθη-

µάτων. Τέτοια µαθήµατα είναι: Α) Τα Νέα Ελληνικά Κείµενα, απ' όπου µπορούµε να

αντλήσουµε πληροφορίες (Κονδυλάκης από το: Όταν ήµουν δάσκαλος, Καζαντζάκης από το:
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Αναφορά στον Γκρέκο. Λιλίκα Νάκου από το: Η κυρία Ντορεµί κ.ά.). Β) Η µουσική

(παραδοσιακή Κρητική µουσική, σκοποί, µαντινάδα, ριζίτικα, θεµατική των τραγουδιών). Γ)

Η γενική Ιστορία, όπου µπορεί να συνδεθεί η περίοδος µε γεγονότα ευρύτερης εµβέλειας.

Κατά την επεξεργασία του "σχεδίου εργασίας" θα δοθεί έµφαση στα παρακάτω:

1. Σε ανακαλυπτικές δραστηριότητες.

2. Σε διαφορετική "θέαση" και θεώρηση των ιστορικών δεδοµένων.

3. Στην ανεύρεση στοιχείων

4. Στην ανεύρεση διαφόρων ιδεών

5. Στην αξιολόγησή τους.

Χρειάζεται να επικεντρωθεί η προσπάθεια όσων εµπλέκονται στη διαδικασία σύντα-

ξης του "σχεδίου εργασίας" στα εξής: Στην καλλιέργεια της νοητικής ευχέρειας και της νοη-

τικής ευλυγισίας, στην ικανότητα µετασχηµατισµών, στην ικανότητα σύνθεσης. Για να

γίνουν όµως αυτά, χρειάζεται να υπάρχει ένα σχολικό περιβάλλον που να δηµιουργεί ψυχο-

λογική ασφάλεια, να παραχωρεί πρωτοβουλίες και να υπάρχει αλληλεπίδραση των παραγό-

ντων που εµπλέκονται στην δηµιουργία του "σχεδίου εργασίας".

Για να καλλιεργηθεί η νοητική ευχέρεια, η νοητική ευελιξία και η πρωτοτυπία είναι

ανάγκη να συνηθίσουν οι µαθητές να θέτουν ερωτήµατα προς τον εαυτό τους και τους άλ-

λους, όπως τα παρακάτω:

Τι άλλες χρήσεις θα µπορούσε να έχει αυτό για το οποίο µιλούµε; Πώς µπορεί να

ταυτιστεί µε τον πολιτισµό, τα γράµµατα, την τέχνη, την επιστήµη; Ποιες επιρροές ή επιδρά-

σεις θα µπορούσε να έχει και από πού; Αν µεταβαλόταν η τροπή της Μεγάλης Κρητικής Ε-

πανάστασης (1866-69), ποια διαφορά θα υπήρχε στην εκπαίδευση και τη ζωή του µαθητή;

Μεταβολή των συναισθηµάτων των Τούρκων προς τους Έλληνες και αντίστροφα: Τι θα µπο-

ρούσε να συµβεί; Τι θα συνέβαινε, αν έπαιρναν στο στρατό οι Τούρκοι τους Κρήτες σε µεγά-

λη ηλικία; Αν µειώνονταν οι επαναστάσεις, τι συνέπειες θα υπήρχαν; Αν, αντί για τους

Τούρκους, στη θέση τους βρίσκονταν οι Ενετοί, τι θα συνέβαινε; Αν ήταν πρώτοι κατακτητές

οι Τούρκοι και ύστερα οι Ενετοί, τι σηµασία θα είχε; Αν είχαν κατακτήσει τη µισή Κρήτη οι

Ενετοί και την υπόλοιπη οι Τούρκοι, τι θα µπορούσε να είχε συµβεί; (σηµερινό παράδειγµα

της Κύπρου) κλπ.
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1. ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 
1.1. Σύντοµη εισαγωγή και προβληµατική της έρευνας 

α)  Εισαγωγικά και αιτιολόγηση για την επιλογή του θέµατος 

Η δηµιουργική σκέψη είναι ένα θέµα. γνωστό από την αρχαιότητα, (Ησίοδος, Ό-

µηρος, «Βίβλος», «λοξοί» χρησµοί του Απόλλωνα, Πλάτωνας, Αριστοτέλης). Το µεσαί-

ωνα προβάλλεται ο homo universalis και ο άνθρωπος χειραφετείται. Ανθεί µια ξεχωριστή 

καλλιτεχνική δράση µε χαρακτηριστικό παράδειγµα το Ντα Βίτσι. Αργότερα υποστηρί-

ζεται ότι η δηµιουργική σκέψη πηγάζει από τη φαντασία και την εφευρετικότητα του 

ατόµου. Το 19ο αιώνα προβάλλεται η δηµιουργική αυτονοµία και κυριαρχεί η φαντασία. 

Με την ψυχολογία του βάθους δίνεται κυρίαρχη θέση στο id. Η αυθεντία του θεού µπο-

ρεί να αντιπαρατεθεί µόνο µε τη δηµιουργική σκέψη του ανθρώπου. Μετά το 1950 το 

ενδιαφέρον στράφηκε προς τη σκέψη, η οποία µπορεί να δηµιουργήσει νέα δεδοµένα σε 

σχέση µε όσα υπάρχουν, που µέχρι τότε θεωρείτο χαρακτηριστικό µόνο των καλλιτε-

χνών. 

 Μπορεί να οριστεί τι είναι δηµιουργική σκέψη; Όσοι έχουν ασχοληθεί µε τον ο-

ρισµό της δηµιουργικής σκέψης άλλοι δίνουν έµφαση στο δηµιουργικό προϊόν, άλλοι 

στις δηµιουργικές ενέργειες και άλλοι στη δηµιουργική προσωπικότητα (Husen T. - 

Postlethwaite T. 1985, Σάλα-∆οκουµετζίδου 1996, Ματσαγγούρας 1995, Fleenor, Meyers 

και McCulley 1985, Kirton 1976, 1987, Brophy 1998, Guilford 1967, Getzels 1964, Πασ-

σάκος 1977, Parnes 1967, Μαγνήσαλης 1996 και 2003, Παπαδόπουλος 2002, Roy 

Webberley και Larry Litt 1987, Κωσταρίδου - Ευκλείδου 1997, Ξανθάκου 1998, Νηµά 

1998 κ.ά.).  

∆υο οµάδες ψυχολογικών θεωριών κυριαρχούν όσον αφορά τη δηµιουργική σκέ-

ψη. Η µια θεωρεί τη δηµιουργική σκέψη ως ανθρώπινη εµπειρία που δε µπορεί να ανα-

λυθεί στα στοιχεία της (Μορφολογικοί, Ανθρωπιστές Ψυχολόγοι), ενώ η άλλη προσανα-

τολίζεται σε µια εµπειρική προσέγγιση µε ανάλυση των στοιχείων της, για  καλύτερη 

µελέτη (Μπιχεβιοριστές, Ψυχαναλυτικοί, Γνωστικοί και Παραγοντικοί Ψυχολόγοι). 

Οι σύγχρονοι επιστήµονες ακολουθούν νέους δρόµους στην αναζήτηση προβληµα-

τισµών για τη δηµιουργική σκέψη. Τέτοιοι προβληµατισµοί είναι οι απόψεις: Της Τ. 

Amabile, όσων υποστηρίζουν την ύπαρξη γενικών και ειδικών παραγόντων, των οπα-
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δών που σχετίζουν τη δηµιουργικότητα µε τη «θεωρία του χάους», εκείνων που υπο-

στηρίζουν τη διάδραση του ατόµου µε το περιβάλλον, επίσης οι απόψεις όσων αφο-

ρούν την οικολογική διάσταση της δηµιουργικότητας και τέλος το µοντέλο 

«Geneplore», που σχετίζεται µε τη διερευνητική και παραγωγική δηµιουργικότητα. Το 

γεγονός και µόνο ότι έχουν γίνει πολυάριθµες εργασίες µε αντικείµενο τη δηµιουργική 

σκέψη, δείχνει το συνεχές ενδιαφέρον των επιστηµόνων σ’ αυτόν τον τοµέα.  

Η δηµιουργική σκέψη θεωρείται ότι έχει άµεση σχέση µε τη δηµιουργική φαντασί-

α, η οποία χαρακτηρίζεται ως µήτρα της. Στον τοµέα της εκπαίδευσης µέσω της διδα-

σκαλίας αναπτύσσει την πρωτοβουλία και το ερευνητικό πνεύµα λύσης διαφόρων προ-

βληµάτων (Ευαγγέλου 1993, Μαγνήσαλης 1996, Bernnis 1964, Ροντάρι 1994, Finke et al, 

1992, Khatena, 1978, Κόρθ 1982). 

Μη δηµιουργική είναι µια διδασκαλία η οποία στοχεύει µόνο στην καλλιέργεια της 

µνήµης µε τη συσσώρευση γνώσης αλλά δεν προχωρεί και σε άλλα επίπεδα νοητικής 

διεργασίας όπως είναι η κατανόηση, η παραγωγή σκέψης και η αξιολόγηση. Οι µαθητές 

χρειάζεται να ευαισθητοποιούνται µε το να ενθαρρύνονται να θέτουν ερωτήµατα ανοι-

κτού τύπου (Πετρουλάκης 1960, Τριλιανός 1991, Παπάς 1985, Βαϊνάς 1998, Ματσαγγού-

ρας 1998, Bloom & Krathwohl 1986, ∆ηµητρόπουλος 1983, Κασσωτάκης 1990, Θεοφυλ-

λίδης 1988, Ματσαγγούρας 1998). 

Στις ερευνητικές προσπάθειες υπάρχουν και διαφωνίες που συνοψίζονται στα εξής: 

Στη σχέση IQ και δηµιουργικότητας. Άλλοι δέχονται ότι είναι ανεξάρτητες µεταξύ τους 

(Liungman 1980, Getzels και Jackson 1962, Wallach και Kogan 1962) άλλοι ότι σχετίζο-

νται και άλλοι ότι έχουν σχέση µέχρις ενός σηµείου (Torrance, Mackinnon, Θεοχαρό-

πουλος 1993). 

Στη σχέση φύλου και δηµιουργικότητας. Ως προς το φύλο και τη δηµιουργικότητα 

δεν έχουν βρεθεί σηµαντικές διαφορές. Όµως κάποιοι µελετητές ισχυρίζονται ότι τα κο-

ρίτσια έχουν µεγαλύτερη δηµιουργικότητα, επειδή έχουν τάση επινόησης, χρησιµοποιούν 

λεπτοµέρειες και έχουν µεγαλύτερη πληρότητα και ολοκλήρωση στις ιδέες τους (Μα-

γνήσαλης, ∆ερβίσης). Κάποιοι άλλοι δέχονται το αντίθετο (Νηµά 1996, Torrance 1959, 

Μαγνήσαλης 1996). 

Στη σχέση ηλικίας και δηµιουργικότητας. Σχετικά µε τον παράγοντα ηλικία και το 

ρόλο του αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη έχουν αναπτυχθεί διάφορες απόψεις. 
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Σύµφωνα µε αυτές η δηµιουργική σκέψη µπορεί: α) Nα µη σχετίζεται καθόλου µε την 

ηλικία, β) Να σχετίζεται µε τη µικρή ηλικία, γ) Να σχετίζεται µε τη µεσαία ηλικία, δ) Να 

σχετίζεται µε τη µεγάλη ηλικία (Μπρενγκιέ 1978, Prince, De Bono, Bostico 1973, Πασσά-

κος 1975, Μαγνήσαλης 1996, ∆ερβίσης 1998). 

Μολονότι ότι δηµιουργικές ιδέες ή έργα έχουν γίνει αποδεκτά, εντούτοις δεν υπάρ-

χει συµφωνία σχετικά µε τη φύση και τις µορφές της δηµιουργικής σκέψης. Οι ορισµοί 

διαφέρουν, οι τρόποι εντοπισµού διαφέρουν, οι θεωρίες διαφέρουν, οι δοκιµασίες (τεστ) 

ανίχνευσης διαφέρουν, οι ερευνητικές µέθοδοι και τα αποτελέσµατα διαφέρουν. Συµφω-

νία υπάρχει µόνο στο ότι αποτελεί την ύψιστη βαθµίδα της ανθρώπινης νόησης (Getzels 

1985, Νηµά 1999), ότι υπάρχει "δυνάµει" σ' όλους τους ανθρώπους (Roy Webberley & 

Larry Litt, 1987), δε διδάσκεται εξαρχής όπως π.χ. συµβαίνει µε την εκµάθηση λ.χ. της 

υπόδησης κτλ. και είναι δυνατόν να καλλιεργηθεί. 

Με τις ταχύτητες της σύγχρονης εποχής η γνώση ξεπερνιέται πολύ γρήγορα. Γι’ αυ-

τό είναι απαραίτητος ο δηµιουργικός νους να δίδει νέες διεξόδους στην ανθρώπινη σκέ-

ψη, ώστε να αντιµετωπίζονται µε µεγαλύτερη επιτυχία τα προβλήµατα. Η δηµιουργική 

σκέψη δηµιουργεί νέες οπτικές για την επίλυση των προβληµάτων και αντιµετώπισης της 

εκάστοτε προβληµατικής κατάστασης από µια νέα οπτική θέαση. Πώς µπορεί να γίνει 

αυτό µε τη διδασκαλία της Tοπικής Iστορίας;  

Τα γεγονότα είναι ανθρώπινες πράξεις του παρελθόντος που θεωρητικά δε µπορεί να 

αλλάξουν. Το παρελθόν είναι δεδοµένο και τίποτε στο µέλλον δε µπορεί να το αλλάξει, 

ενώ η δηµιουργική σκέψη βασίζεται στην αλλαγή, στο διαφορετικό. Όµως εκείνο που 

µπορεί να αλλάξει είναι οι γνώσεις για το παρελθόν, αλλά αυτό γίνεται προοδευτικά. 

Ακολουθείται έτσι µια διαδικασία συνεχούς µεταµόρφωσης και τελειοποίησής του.  

Αλλάζοντας οι ιστορικές γνώσεις µε την προσθήκη νέων ιστορικών δεδοµένων, οδη-

γείται η σκέψη σε διαφορετικές ιστορικές ερµηνείες. Αυτό όµως συνιστά ασφαλώς µια 

αλλαγή ιστορικής εξιστόρησης, συνιστά πορεία για προσφορά κάτι διαφορετικού, συνι-

στά πορεία στη δηµιουργική σκέψη.  

Η Τοπική Ιστορία ως ιστορική διήγηση για να αποδοθεί απαιτείται κατασκευή και 

δηµιουργία λόγου, αλλά ο δηµιουργικός λόγος και το γράψιµο είναι προϊόντα δηµιουργι-

κής σκέψης (βλ. Ξανθάκου, Timbal-Duclaux). Η µακρόχρονη ενασχόλησή µας µε την 

Τοπική Ιστορία της Κρήτης σε επίπεδο έρευνας και συγγραφής οδήγησε στη σκέψη ότι 
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είναι ένας γνωστικός χώρος µέσα από τον οποίο µπορεί να αναπτυχθεί η δηµιουργική 

σκέψη, πράγµα που επιχειρείται να ερευνηθεί µε την παρούσα µελέτη. 

 

β) Σύντοµη παρουσίαση της προβληµατικής µε αναφορά σε προηγούµενες σχετι-

κές έρευνες 

Τόσο διεθνώς, όσο και την Ελλάδα, υπάρχει µια εντατικοποίηση στην έρευνα της 

δηµιουργικότητας και αυτό προφανώς υποδηλώνει ότι οι απαντήσεις που έχουν δοθεί δεν 

έχουν ικανοποιήσει πλήρως τα ερωτήµατα που έχουν υποβληθεί αναφορικά µε το φαινό-

µενο της δηµιουργικής σκέψης. Με το φαινόµενο αυτό ασχολήθηκαν οι: Guilford (1967), 

Getzels - Jackson (1962), Wallach - Kogan (1965), Haddon - Lytton (1968), Oglivie, 

Μassiallas - Zevin (1975), Srernberg R. (1998), M. Runco (1991). Άλλοι έχουν συσχετί-

σει τη δηµιουργικότητα µε την τέχνη (Shirrmacher), την προσωπικότητα (Roe, 

Mackinnon, Kris κ.λπ). Από ελληνικής πλευράς µελέτησαν τη δηµιουργική σκέψη οι: 

Λαζαρίδης (1971), Μαρµαρινός (1974), Πασσάκος (1977), Χαραλαµπόπουλος (1981), 

Ματεζόφκυ -Νικόλτσου (1992), Σαβαϊδου - Καµπουροπούλου (1998), Ξανθάκου (1998), 

∆ερβίσης Σ. (1998), Νηµά Ε. (1999).  

Από τις έρευνες λίγες συσχετίζουν τη δηµιουργική σκέψη µε όχηµα ένα γνωστικό 

αντικείµενο και αυτό στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. ∆υο άρθρα σε περιοδικά σχετίζουν 

τις διαδικασίες µελέτης ή τα τεστ µε την ιστορία Κοκκίνης (2002) και Diakidou-

Spanoudis (2002). Με την Τοπική Ιστορία, από ότι τουλάχιστον είναι γνωστό καµιά µε-

λέτη δε συσχετίζει, ούτε εξετάζει το ρόλο καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης. Αυτό 

το κενό φιλοδοξεί να καλύψει η προς εκπόνηση εργασία.  

Από πλευράς µας το ενδιαφέρον για την Τοπική Ιστορία είναι πρώιµο και η ενασχό-

ληση µε την Τοπική Ιστορία της Κρήτης είναι διαρκής. ∆όθηκε η ευκαιρία από τον προ-

σανατολισµό αυτό να διαπιστωθεί ένα σηµαντικό βιβλιογραφικό κενό στην περιοχή αυ-

τού του γνωστικού αντικειµένου αναφορικά µε το συσχετισµό της Τοπικής Ιστορίας µε 

τη δηµιουργική σκέψη. Οι ερευνητικές εργασίες, σε ό,τι αφορά τη δηµιουργική σκέψη 

δεν είναι βέβαια λίγες, αλλά δεν αναφέρεται καµία στη σχέση της µε την Τοπική Ιστορία, 

πράγµα που γίνεται στην παρούσα µελέτη. Επιχειρείται έτσι να καλυφθεί αυτό το βιβλιο-

γραφικό κενό.  
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Οι περισσότερες εργασίες στα ελληνικά µε αντικείµενο τη µελέτη της δηµιουργι-

κής σκέψης εστιάζονται στο χώρο της προσχολικής αγωγής ή της πρωτοβάθµιας εκπαί-

δευσης. Μπορούν να καταταχθούν σε εκείνες που απλά συσχετίζουν τη δηµιουργική 

σκέψη µε κάποιο παράγοντα όπως: την οικογένεια (κοινωνικό και οικονοµικό επίπεδό 

της) και αφορούν παιδιά που φοιτούν στο ∆ηµοτικό σχολείο (Μαρµαρινός 1978) ή τις 

σχολικές επιδόσεις στο Γυµνάσιο (Τάρεκ 1994, Καψάλης 1988, Νηµά 1996 και 1999). 

Υπάρχουν και εκείνες όπου εξετάζεται η δηµιουργική σκέψη στην εφηβεία γενικότερα 

(Πασσάκος 1977). Θα πρέπει να συµπεριληφθούν στις πρόσφατες έρευνες πάνω στη δη-

µιουργικότητα και τη δηµιουργική σκέψη και εργασίες σε πρακτικά συνεδρίων (Παπα-

δόπουλος Ν.Γ 2002, Νικολιδάκη 2002, Παυλίδου 2002).  

Άλλες έρευνες προτείνουν ότι µέσα από τη διδακτική διαδικασία µπορεί να ανα-

πτυχθεί δηµιουργική σκέψη (Χαραλαµπόπουλος 1981, Ματεζόφκυ 1992, Ξανθάκου 

1998, Σαβαΐδου 1998, ∆ερβίσης 1998).  Αναφορικά µε τις τελευταίες εργασίες σ’ αυτές 

παρουσιάζονται τα εξής: 

Σε διατριβή που εκπονήθηκε από τον Ι. Χαραλαµπόπουλο το 1981 στο Πανεπιστή-

µιο Αθηνών γίνεται προσπάθεια να εφαρµοστεί ένα πρόγραµµα δηµιουργικής σκέψης σε 

µαθητές ∆ηµοτικού Σχολείου µε διάφορα µαθήµατα του ∆ηµοτικού Σχολείου απ’ όπου 

όµως απουσιάζει το µάθηµα της Ιστορίας, αλλά µπορεί να συσχετιστεί µε τη Γεωγραφία 

που εξετάζεται, ως συγγενικό µάθηµα. Στη διατριβή αυτή  διαπιστώνονται τα εξής: 1) Η 

δηµιουργική σκέψη µπορεί να αυξηθεί µε κατάλληλη αγωγή (µέσω ειδικού προγράµµα-

τος για το σκοπό αυτό) και άσκηση. 2) Τα ειδικά µαθήµατα «δηµιουργικής λύσεως προ-

βληµάτων» µπορούν να αυξήσουν την ικανότητα των παιδιών για παραγωγή χρήσιµων 

και πρωτότυπων ιδεών 3) Είναι δυνατόν να επέλθουν θετικές διαφοροποιήσεις από το 

πρόγραµµα σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των παιδιών 4) Το ποιόν της σκέψης 

των παιδιών εξαρτάται από το ποιόν των ερωτήσεων του δασκάλου. 

Στη διατριβή της Ματεζόφκυ Κ. (1992) θεωρείται ότι η ανάπτυξη των δηµιουργι-

κών δραστηριοτήτων του παιδιού προσχολικής ηλικίας σχετίζεται µε την τέχνη και ιδιαί-

τερα µε την κατασκευή ψηφιδωτού. Η θέση αυτή µπορεί να διαπιστωθεί από τον τρόπο 

χρήσης των υλικών εκ µέρους των παιδιών. Έτσι εστιάστηκε η προσπάθεια στον τρόπο 

χρήσης των υλικών, την τεχνική, τη δεξιοτεχνία, το επίπεδο των αντιληπτικών ικανοτή-

των και την πρωτοτυπία από παιδιά νηπιαγωγείου. Συνοψίζονται τα εξής:  
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1) Τα παιδιά προσχολικής ηλικίας αν έρθουν σε επαφή µε τις τέχνες (µουσεία, αρ-

χαιολογικοί χώροι, καλλιτεχνικά εργαστήρια ή εκθέµατα) είναι σε θέση να εκτιµούν να 

διερευνούν τα υλικά και τις τεχνικές του παρελθόντος. 

2) Τα παιδιά διέθεταν περισσότερο χρόνο να πιάσουν και να περιεργαστούν τα υλι-

κά παρά σε οποιαδήποτε άλλη φάση κατασκευής, να αποκτήσουν αυτοπεποίθηση µ αυ-

τά, πριν αρχίσουν να δηµιουργούν. 

3) Οι δηµιουργικές δραστηριότητες έκαναν την εµφάνισή τους τόσο κατά το διά-

στηµα της πρακτικής εφαρµογής των υλικών, όσο και την ώρα που τα περιεργάζονταν.    

Εξάλλου στη διδακτορική της διατριβή η Γ. Ξανθάκου (1998) συσχετίζεται η διδα-

σκαλία της γλώσσας µε την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης σε µαθητές ∆ηµοτικού. 

Για να επιτευχθεί όµως αυτό χρειάζεται να δηµιουργηθούν ειδικές συνθήκες διδασκαλίας 

προσαρµοσµένες πάνω στο στόχο της έρευνας. Έτσι: 1) ∆ηµιουργείται ειδικό περιβάλλον 

που ευνοεί την επικοινωνία, 2) ∆ίνεται έµφαση στη δηµιουργική χρήση της γλώσσας, 3) 

∆ιαµορφώνονται τα γνωστικά περιεχόµενα, ώστε να δηµιουργούν την έφεση στο µαθητή 

να συµπεριφέρεται ως γλωσσικός δηµιουργός 4) Οι γλωσσικές παραγωγές χρειάζεται να 

βρίσκονται σε ισορροπία ανάµεσα στους γλωσσικούς κανόνες και στην εφευρετική δια-

φοροποίηση. Τέλος 5) Η εκτίµηση της δηµιουργικής σκέψης χρειάζεται να γίνει µε ειδι-

κή δοκιµασία σε κάθε µάθηµα κατασκευασµένη για το σκοπό αυτό. Η ανάπτυξη δηλαδή 

της δηµιουργικής σκέψης µε όχηµα το γλωσσικό µάθηµα χρειάζεται για να προχωρήσει, 

να βασιστεί πάνω σε ειδικές συνθήκες. Θεωρείται στη µελέτη αυτή ως δηµιουργική χρή-

ση της γλώσσας η µεταποίηση, ο µετασχηµατισµός, η σύνθεση, ο συνδυασµός των λέξε-

ων µε στόχο την παραγωγή ασυνήθιστων γλωσσικών προϊόντων. 

Επίσης η έρευνα της Σαβαΐδου – Καµπουροπούλου (1998) αναφέρεται στην καλλι-

τεχνική εκπαίδευση και τη δηµιουργική σκέψη. Υποστηρίζεται στη µελέτη αυτή ότι µέσα 

από την καλλιτεχνική εκπαίδευση αναπτύσσεται η δηµιουργική σκέψη. Βασίζεται δηλα-

δή στην παλιά ιδέα ότι η καλλιτεχνική παραγωγή µπορεί να δηµιουργήσει νέα δεδοµένα. 

Τα δεδοµένα της µελέτης αυτής προκύπτουν από τα ερωτηµατολόγια DM , το ερωτηµα-

τολόγιο εξπρεσιονισµού και το ερωτηµατολόγιο Ιµπρεσιονισµού – Εξπρεσιονισµού και η 

ανάλυση που διεξάγεται στη µελέτη αυτή είναι ποιοτική και ποσοτική. Τα συµπεράσµα-

τα που προκύπτουν είναι: 1) Υπάρχει διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας από την 

οµάδα ελέγχου αναφορικά µε τα επιµέρους στοιχεία της δηµιουργικής σκέψης. 2) ∆ια-
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φοροποιούνται οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας από τους µαθητές της οµάδας ελέγ-

χου αναφορικά µε την αισθητική τους καλλιέργεια 3) Αποκτούν καλλιτεχνικές γνώσεις 

χρησιµοποιώντας παράλληλα και την ορολογία της καλλιτεχνικής γλώσσας. 

Σε άλλες έρευνες που έχουν γίνει από το Στέργιο ∆ερβίση 1998 (Η δηµιουργική 

σκέψη και η δηµιουργική διδακτική διαδικασία), από τον Κ. Μαγνήσαλη 1996 και 2003 

(∆ηµιουργική και ∆ηµιουργική σκέψη αντίστοιχα) µας παρέχουν πολύτιµα στοιχεία και 

Τεχνικές για τη διδακτική διαδικασία που µπορεί να ακολουθηθεί, για την ανάπτυξη της 

δηµιουργικής σκέψης. Σε µια µικρή έρευνα γίνεται προσπάθεια από το Σχολικό Σύµβου-

λο κ. Σ. Κοκκίνη (2001) να εφαρµοστεί ένα πρόγραµµα άσκησης της δηµιουργικής σκέ-

ψης µέσα από το µάθηµα της Ιστορίας και Ψυχοτεχνικών ασκήσεων. 

Στις παραπάνω έρευνες γίνεται προσπάθεια να προσδιοριστούν οι επιµέρους παρά-

γοντες που απαρτίζουν και συνιστούν τη δηµιουργική σκέψη 1. Ευχέρεια σκέψης 2. Ευε-

λιξία ή ευκαµψία σκέψης 3. Πρωτοτυπία σκέψης 4. Αναπροσδιορισµός ή Μετασχηµατισµός 

5. Νοητική επεξεργασία (Guilford) και κατά Torrance: ευχέρεια (fluency), ευελιξία (flexi-

bility), πρωτοτυπία (originality) και ικανότητα σύνθεσης - επέκτασης (elaboration). Όµως 

για να είναι εφικτή η µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης των ατόµων βάσει των παραπά-

νω κριτηρίων θα πρέπει να ληφθούν υπόψη οι παράγοντες που επηρεάζουν την ανάπτυξη 

της δηµιουργικής σκέψης όπως το περιβάλλον (οικογενειακό, σχολικό, κοινωνικό). 

 

γ)   Αναφορά στο νέο πεδίο εφαρµογής της έρευνας 

Η γενική ιστορία είναι γνώση δοµηµένη σε λόγο από τους ιστορικούς, την οποία ο 

µαθητής χρειάζεται να κατανοήσει και να διηγηθεί. Για να εργαστεί κανείς δηµιουργικά 

µε τη γνώση αυτή είναι βέβαιο ότι χρειάζεται να την αποκαθηλώσει και να δηµιουργήσει 

νέα σχήµατα. Αυτό όµως δεν είναι εύκολο εγχείρηµα επειδή, πατώντας το δρόµο που 

χάραξαν άλλοι, δεν θα µπορεί να απαγκιστρωθεί από αυτόν και θα επαναλαµβάνει ό,τι 

έχει ειπωθεί. Έτσι καλείται ο µαθητής να αποστηθίσει αυτή τη γνώση και να την αναπα-

ράγει. Είναι δηλαδή µια τυπική αναπαραγωγική διαδικασία. 

Αντίθετα, για την Τοπική Ιστορία δεν υπάρχει συγκεκριµένη γνώση και µέσα από 

ερευνητικές διαδικασίες των ιστορικών δεδοµένων (ευρήµατα, έγγραφα, δοχεία, εργα-

λεία, κτήρια, τοπωνύµια, πρόσωπα κ.λπ.) ο µαθητής καλείται εφαρµόζοντας τις αρχές τις 

ιστορικής επιστήµης να ανιχνεύσει, να εξερευνήσει, να συσχετίσει και να κατασκευάσει 
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το δικό του ιστορικό λόγο. Μέσα από τη διαδικασία αυτή ανακαλύπτει, δηµιουργεί νέα 

δεδοµένα, κατασκευάζει ιστορικές υποθέσεις, αναλύει και συνθέτει ιστορικό λόγο, παρά-

γεται δηλαδή ιστορική σκέψη. Η ιστορική σκέψη για να δηµιουργηθεί και να αποτυπωθεί 

σε λόγο χρειάζεται το άτοµο να χρησιµοποιήσει δηµιουργική σκέψη, άρα υπάρχει αλλη-

λεπίδραση ιστορικής και δηµιουργικής σκέψης. Με χρήση ιστορικής σε δηµιουργική 

σκέψη και αντίστροφα, επιτυγχάνεται η καλλιέργεια και η ανάπτυξη της δηµιουργικής 

σκέψης, αφού κάθε τι που χρησιµοποιείται αναπτύσσεται (όπως π.χ. Γλώσσα, Κινητικές 

∆εξιότητες, καλλιτεχνικές δεξιότητες κ.ά.).  

Εξάλλου, η θεµατολογία της Τοπικής Ιστορίας καλύπτει όλο τον κοινωνικό χώρο 

του ανθρώπου πράγµα που είναι αδύνατο να συµβεί µε τη γενική ιστορία. Έτσι η σπουδή 

της Τοπικής Ιστορίας πλησιάζει περισσότερο τις κοινωνικές επιστήµες, παρά τις πολιτι-

κοστρατιωτικές, όπως συνήθως γίνεται µε τη γενική ιστορία.   

Η παρουσίαση της κοινωνικής ζωής, των διατροφικών συνηθειών, της ανάπτυξης ή 

όχι ενός οικισµού, τα τοπωνύµια, η ιστορία του σχολείου, η κατασκευή των τειχών, η 

κατασκευή υδραγωγείων, η ανάπτυξη του λιµανιού, η κατασκευή αεροδροµίου ή οι δο-

λιοφθορές σ’ αυτά, η εξιστόρηση της διαχρονικής χρήσης των κτηρίων, τα ποτάµια, οι 

λίµνες, η θρησκεία κ.λπ άπτονται της θεµατικής της Τοπικής Ιστορίας. Με τα θέµατα 

αυτά µπορεί να αναληφθεί η δηµιουργία και περάτωση ενός σχεδίου εργασίας (Project), 

το οποίο θα αφορά ένα συγκεκριµένο χώρο ή ένα τόπο. Έτσι µέσα από τη διαδικασία 

σύνθεσης των ιστορικών δεδοµένων θα υπάρξει καλλιέργεια και αύξηση δηµιουργικής 

σκέψης, αφού προηγουµένως ο µαθητής θα έχει εξερευνήσει, θα έχει σκεφτεί νέες οπτι-

κές ιστορικής εξιστόρησης για να δηµιουργήσει τον ιστορικό του λόγο. 

Στην παρούσα εργασία γίνεται προσπάθεια να δειχτεί ότι µέσα από τη διδασκαλία 

του γνωστικού αντικειµένου της Τοπικής Ιστορίας καλλιεργείται δηµιουργική σκέψη. Η 

διαφορές της παρούσας εργασίας µε προηγούµενες σχετικές εργασίες για την καλλιέρ-

γεια της δηµιουργικής σκέψης µε όχηµα κάποιο γνωστικό αντικείµενο είναι: 

Α) Η Τοπική Ιστορία, όπως άλλωστε και η γενική ιστορία, είναι ένα γνωστικό α-

ντικείµενο που συνδυάζει την γλωσσική παραγωγή (εξιστόρηση) µε τις ιστορικές πηγές. 

Για το γνωστικό αντικείµενο της γενικής ιστορίας υπάρχουν βιβλία µε ιστορική διήγηση, 

ενώ για την Τοπική Ιστορία δεν υπάρχει στις περισσότερες των περιπτώσεων ιστορική 

εξιστόρηση, εποµένως δεν υπάρχουν περιορισµοί για την παρουσίαση ενός γεγονότος 
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µελλοντικά. Υπάρχουν όµως πηγές και µέσα από την έρευνα των πηγών γίνεται προσπά-

θεια για ιστορική κατανόηση και ιστορική σκέψη. Μέσα από την ιστορική σκέψη και 

ενσυναίσθηση γίνεται εξιστόρηση θεµάτων Τοπικής Ιστορίας και ταυτόχρονα καλλιερ-

γείται στο άτοµο η σύλληψη και η σκέψη της διαφορετικής οπτικής. Η διαφορετική οπτι-

κή συνιστά πορεία έκφρασης µε λόγο κάτι διαφορετικού από το υπάρχον, συνιστά πορεία 

στη δηµιουργική σκέψη. Έχει ήδη δειχτεί ότι µέσα από τη γλωσσική διδασκαλία µπορεί 

να αναπτυχθεί η δηµιουργική σκέψη (Ξανθάκου 1998) ύστερα από κατάλληλη διασκευή 

του γνωστικού αντικειµένου. 

Β) Με τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας δε χρειάζεται να δηµιουργηθεί κατάλληλο 

σχολικό κλίµα, όπως έγινε σε άλλες εργασίες. Αυτό δηµιουργείται αυτόµατα από τη 

σπουδή του θέµατος τη Τοπικής Ιστορίας για τους παρακάτω λόγους: 1. Χρησιµοποιού-

νται ερευνητικές µέθοδοι που προάγουν την περιέργεια και το διαφέρον του ατόµου, πα-

ράγοντες που σχετίζονται άµεσα µε τη δηµιουργική σκέψη και δε χρειάζεται να δηµιουρ-

γηθούν κατά τη διδασκαλία. 2. ∆ε σχετίζεται µε τη σχολική βαθµολογία, οπότε δεν υ-

πάρχει αναστολή ή φόβος να γίνει κάποιο λάθος και να έχει επίπτωση στη σχολική επί-

δοση, οπότε τα παιδιά φέρονται πιο ελεύθερα. Κάτι τέτοιο όµως είναι προαπαιτούµενο 

για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. 3. Οι ερευνητικές µέθοδοι βοηθούν στη 

συνεργασία των µαθητών και δηµιουργούν ένα διαφορετικό από το όλο σχολικό κλίµα. 

Για τη δηµιουργία τέτοιου σχολικού κλίµατος µε τα άλλα γνωστικά αντικείµενα χρειάζε-

ται να επινοηθεί, να γίνει τεχνητά, ενώ µε τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας αυτό προκύ-

πτει φυσικά. Άρα δηµιουργείται σχολικό κλίµα που είναι εγγύτερα προς τη ζωή. Η καλ-

λιέργεια κλίµατος ερευνητικής διάθεσης, ο προβληµατισµός και η επαναδιατύπωση ι-

στορικών υποθέσεων, είναι ανάγκη να αποτελούν µέρος µια καλοσχεδιασµένης διαδικα-

σίας. Αυτό επιτυγχάνεται ευκολότερα µε το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας. 

Γ) Η ιστορική διήγηση θεµάτων Τοπικής Ιστορίας είναι γνώση πρωτογενής, καθώς 

δεν υπάρχει προηγούµενη γνώση που να σηµατοδοτεί την πορεία της ιστορικής διήγη-

σης. ∆ίνεται έτσι η ευκαιρία στους µαθητές να δηµιουργήσουν κάτι νέο, κάτι πρωτότυπο 

και έτσι προάγεται φυσικά η διαφορετικότητα και η δηµιουργική σκέψη. Τα εκάστοτε 

γεγονότα της γενικής ιστορίας έχουν παρουσιαστεί από διάφορους ιστορικούς όπως τα 

«είδαν». Η παρουσίασή τους εξαρτάται από τις εφευρετικές διαδικασίες που χρησιµο-

ποιήθηκαν, τη διερεύνηση και το συσχετισµό µε άλλα ιστορικά στοιχεία, από τα ερωτή-
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µατα και τις απαντήσεις που έδωσαν για να κατασκευάσουν τον ιστορικό λόγο. Συµβαί-

νει ο ίδιος ιστορικός ή κάποιο άλλο άτοµο προσεγγίζοντάς τα στοιχεία αυτά σε άλλη 

χρονική στιγµή από µια διαφορετική οπτική θέαση, που θα του παρέχουν οι νεότερες 

πηγές, να τα «δει» διαφοροποιηµένα. Αυτή η διαφοροποίηση συνιστά µια αλλαγή ιστο-

ρικής εξιστόρησης και διαδικασία συγχρόνως προς τη δηµιουργική σκέψη.  

Η διαφορετική θέαση των γεγονότων και η διαφορετική εξιστόρηση επιζητείται να 

διερευνηθεί µέσα από την παρούσα µελέτη. Η Τοπική Ιστορία είναι ένας «γνωστικός 

χώρος» στον οποίο οι µαθητές θα κινηθούν µε όρεξη, ευχέρεια και ενδιαφέρον, επειδή 

θίγονται ζητήµατα που άπτονται των άµεσων ενδιαφερόντων τους, βρίσκονται στο δικό 

τους περιβάλλον και ίσως έχει εµπλακεί σ’ αυτά η ίδια η οικογένειά τους ή φιλικά και 

γνωστά τους πρόσωπα. Πρόκειται, δηλαδή, για ένα γνωστικό χώρο που βρίσκεται κοντά 

στο µαθητή και θα µπορούσε να προσεγγιστεί βιωµατικά. Είναι ένα αντικείµενο, που για 

να αποδοθεί απαιτείται κατασκευή και δηµιουργία λόγου, και όπως ήδη αναφέρθηκε πα-

ραπάνω ο δηµιουργικός λόγος γραπτός ή προφορικός είναι προϊόν της δηµιουργικής σκέ-

ψης. 

∆) Θεωρείται ότι τα ιστορικά γεγονότα είναι ανθρώπινες πράξεις που δε µεταβάλ-

λονται, το µέλλον δε µπορεί να αλλάξει εκείνο που έγινε στο παρελθόν, ενώ η δηµιουρ-

γική σκέψη βασίζεται στην αλλαγή, στο διαφορετικό. Αυτό εν µέρει είναι ορθό γιατί τα 

γεγονότα «αυτά καθαυτά» µπορεί να µην αλλάζουν, όµως µπορεί να αλλάξει ο τρόπος 

ερµηνείας και παρουσίασής τους. Όπως σηµειώθηκε και στο θεωρητικό µέρος «Το πα-

ρελθόν είναι δεδοµένο και τίποτε στο µέλλον δε µπορεί να το αλλάξει. Η γνώση όµως 

του παρελθόντος είναι κάτι το προοδευτικό, το οποίο βρίσκεται σε µια διαδικασία συνε-

χούς µεταµόρφωσης και τελειοποίησης». Εκείνο δηλαδή που µπορεί να αλλάξει είναι οι 

γνώσεις για το παρελθόν, δηλαδή το ιστορικό παρελθόν και όχι το παρελθόν αυτό κα-

θαυτό. Εφόσον υπάρξουν κάποια νέα δεδοµένα ή εξεταστούν τα υπάρχοντα µε νέα οπτι-

κή, οι γνώσεις θα αλλάξουν και θα οδηγηθεί το άτοµο σε διαφορετικές ερµηνείες. 

Kάθε φορά που το άτοµο µαθαίνει και ύστερα δηµιουργεί γίνεται µια διαδικασία 

εσωτερικής µεταµόρφωσης και αυτό είναι ίσως η µεγαλύτερη περιπέτεια στη ζωή. Ζώ-

ντας κάτι καινούργιο αλλάζει, δεν είναι «ο παλαιός εαυτός», τίποτε δεν είναι µέσα του 

όπως προηγουµένως, διότι γεύεται κάτι το διαφορετικό. 
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Μέχρι σήµερα η ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης µέσα από τη διδασκαλία του 

µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας στο Γυµνάσιο απ΄ ότι γνωρίζουµε από τη βιβλιογραφι-

κή αναδίφηση δεν έχει αντιµετωπιστεί. Ενώ έχουν γίνει έρευνες που σχετίζονται µε: δη-

µιουργική σκέψη και γενική σχολική επίδοση, ή Εικαστικά ή Γλώσσα δεν έχει γίνει κάτι 

ανάλογο µε την Τοπική Ιστορία, που είναι και αυτή γλωσσικό µάθηµα, άρα απαιτεί κα-

τασκευή λόγου. Έτσι, αφού δεν υπάρχει σχετική έρευνα πάνω στο θέµα αυτό, η προσπά-

θεια που επιχειρείται µε την παρούσα εργασία µπορεί να χαρακτηριστεί πρωτότυπη. 

Το κύριο βάρος δίνεται στην προσπάθεια για διαπίστωση του ρόλου της διδασκα-

λίας της Τοπικής Ιστορίας στην ανάπτυξη και καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης σε µα-

θητές Γυµνασίου. Η Τοπική Ιστορία είναι ένα µάθηµα που αντιµετωπίζεται ως µάθηµα 

όχι «του πρέπει να ασχοληθώ µε αυτό», αλλά «µ’ αρέσει να ασχοληθώ µ’ αυτό» γιατί 

νοηµατοδοτεί την προσωπική ζωή του κάθε ατόµου. Το παιδί ευαισθητοποιείται για το 

περιβάλλον του και τα προβλήµατά του και προσπαθεί να δώσει λύσεις στα διάφορα θέ-

µατα που ανακύπτουν σ’ αυτό, χρησιµοποιώντας τη δηµιουργική του σκέψη, παράγοντας 

πολλές ιδέες, µε σκοπό να επιλύσει προβλήµατα. 

  

δ) Αναφορά στις µεθόδους µε επισηµάνσεις των νέων µεθόδων που χρησιµοποιή-

θηκαν 

Σχεδόν όλες οι δοκιµασίες αξιολόγησης της δηµιουργικής σκέψης βασίζονται στο 

παραγοντικό µοντέλο της νοηµοσύνης του Guilford καθώς και στα τεστ αποκλίνουσας 

νόησης που κατασκεύασε ο ίδιος. Τα τεστ του Guilford εξετάζουν συνήθως µε γλωσσικά 

ή οπτικά προβλήµατα την ευχέρεια ή ποσότητα ιδεών (πλήθος ιδεών), την ευελιξία 

(ποιότητα ιδεών), την πρωτοτυπία (σπανιότητα ιδεών). Οι δοκιµασίες Torrance έχουν 

ένα γλωσσικό και ένα οπτικό µέρος. Άλλες δοκιµασίες είναι: το RAT (Remote 

Associates Test= Τεστ Απόµακρων συνειρµών) των S.A. Mednick & M. T. Mednick και 

η δοκιµασία των Wallach - Kogan, το οποίο περιέχει ένα γλωσσικό και ένα οπτικό µέρος.  

Για την αξιολόγηση των επιδόσεων της δηµιουργικής σκέψης είναι ανάγκη να µε-

τρηθούν τα επιµέρους στοιχεία της, δηλαδή: η ευχέρεια (fluency), η ευελιξία (flexibility), 

η πρωτοτυπία (originality) και ικανότητα σύνθεσης - επέκτασης (elaboration). Για τη µέ-

τρηση αυτών έχουν κατασκευαστεί διάφορες δοκιµασίες, όπως του Guilford, τα Minne-

sota tests κ.ά, των οποίων παραλλαγές έχουν χρησιµοποιηθεί στην ελληνική έρευνα (Χα-
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ραλαµπόπουλος, Ξανθάκου). Σε άλλες εργασίες χρησιµοποιήθηκε το τεστ των Wallach - 

Kogan (Μαρµαρινός, Τάρεκ, Νηµά). 

Αν δηµιουργική χρήση της γλώσσας θεωρείται η µεταποίηση, ο µετασχηµατισµός, 

η σύνθεση, ο συνδυασµός των λέξεων µε στόχο την παραγωγή ασυνήθιστων γλωσσικών 

προϊόντων, δηµιουργική χρήση της Τοπικής Ιστορίας µπορεί θεωρηθεί η µεταποίηση, ο 

µετασχηµατισµός, η επανασύνθεση, ο συνδυασµός και η ευέλικτη προσαρµογή των ι-

στορικών εννοιών και συµβάντων για την παραγωγή πρωτότυπης ή διαφορετικής ιστορι-

κής διήγησης. Τέθηκε δηλαδή ως στόχος σε επίπεδο Τοπικής Ιστορίας η παραγωγή πολ-

λών, ποικίλων και ασυνήθιστων ιστορικών απόψεων, όσον αφορά τις ιστορικές εκφάν-

σεις µιας περιοχής - τόπου. Έτσι αναπλάθονται ιστορικά συµβάντα αφορώντα τη θρη-

σκευτική, την κοινωνική, τη µαθητική, την αγροτική ζωή, τις τέχνες σε φάσεις ελευθερί-

ας ή υποδούλωσης µιας περιοχής. ∆ίνονται νέες πρωτότυπες απόψεις για την παραγωγή 

κάποιων τοπωνυµίων ή απόψεις για την προέλευση κάποιων λέξεων τοπικής διαλέκτου. 

Τελικά η όλη προσπάθεια τείνει να καταλήξει στη δηµιουργία ενός project, το οποίο θα 

σχετίζεται µε διάφορες πτυχές της ιστορίας ενός τόπου (Τοπική Ιστορία), εν προκειµένω 

της ιστορίας της Κρήτης.. 

Από πλευράς µεθοδολογίας και διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας, η παρούσα ερ-

γασία στηρίζεται στο µοντέλο ή αλλιώς τεχνική διαδικασίας ή σχέδιο εργασίας (pro-

ject). Με αυτή τη διαδικασία εκπαιδευτικός και µαθητές βρίσκονται σε µια διαρκή ερευ-

νητική διαθεσιµότητα και η παιδαγωγική σχέση βρίσκει πάλι τον αυθεντικό της χαρα-

κτήρα, δηλ. της σκόπιµης συνεργασίας σε συγκεκριµένα αντικείµενα. ∆ίνεται η ευκαιρία 

στα παιδιά να κινούνται σε ένα πλήθος µε πληροφορίες, να τις οργανώνουν και να φέρ-

νουν σε πέρας οµαδικά πλάνα εργασίας µε συγκεκριµένο κάθε φορά αντικείµενο. Οι µα-

θητές συνθέτουν ιστορικό κείµενο σε µια νέα νοητική παραγωγή.             

Η µέθοδος ή τεχνική project είναι ένας τρόπος διδασκαλίας που δίνει έµφαση στην 

ανακάλυψη και την ερευνητική µάθηση, µε σκοπό την επαναδιατύπωση υποθέσεων ερ-

γασίας, την συλλογή ανάλυσης και σύνθεσης του ιστορικού υλικού σε νέες κατασκευές 

και νέες ενδεχόµενα δοµές, την κριτική εµβάθυνση και τέλος την καλλιέργεια ιστορικής 

σκέψης και συνείδησης και την παραγωγή ιστορικής γνώσης. Τελικά µέσα από τη διαδι-

κασία αυτή µπορεί να θεωρηθεί ότι καλλιεργείται η δηµιουργική σκέψη πράγµα που επι-

ζητείται να ανιχνευθεί. 
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Στη µελέτη αυτή, αφού τροποποιήθηκε παλαιότερη δοκιµασία δηµιουργικής σκέψης,  

κατασκευάστηκε νέα µε διαφορετικά στοιχεία και χρησιµοποιήθηκε για ανίχνευση της 

αποκλίνουσας νόησης. ∆όθηκαν µια άλλη γνωστή από παλαιότερες µελέτες δοκιµασία 

ανίχνευσης της συγκλίνουσας νόησης, ένα ερωτηµατολόγιο κατάταξης µαθηµάτων του 

Γυµνασίου, ένα ερωτηµατολόγιο δηµογραφικών στοιχείων και ένα ερωτηµατολόγιο για 

έλεγχο κάποιων εξωγενών παραγόντων. 

 Για τη µέτρηση της δηµιουργικής σκέψης έγινε τροποποίηση των δοκιµασιών που 

χρησιµοποιήθηκαν από το Χαραλαµπόπουλο και την Ξανθάκου µε ερωτήσεις που αφο-

ρούν και την Τοπική Ιστορία, αλλά χρησιµοποιήθηκε επιπλέον µια ενότητα που αφορά 

την δηµιουργικότητα του Heidelberger Nonverbaler test. Αναλυτικά για τον τρόπο µέ-

τρησης και τις δοκιµασίες ακολουθούν στα επόµενα κεφάλαια. Συσχετίζεται επίσης η 

ενδεχόµενη διαφοροποίηση των επιδόσεων στις δοκιµασίες της δηµιουργικής σκέψης µε 

το περιβάλλον του παιδιού, µε τις συνθήκες του σπιτιού (κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο), 

µε την προσωπικότητα του κ.λπ για να αναδειχθεί ο ρόλος του µαθήµατος της Τοπικής 

Ιστορίας στην καλλιέργεια της δηµιουργικής του σκέψης. Ερευνάται ακόµη µε ειδικό 

ερωτηµατολόγιο το ενδιαφέρον του µαθητή για το µάθηµα αυτό. Με άλλο ερωτηµατολό-

γιο γίνεται προσπάθεια θα ανιχνευθούν κάποια χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των 

παιδιών, όπως τα εκτιµούν οι διδάσκοντες το σχολικό µάθηµα της ιστορίας. 

Πρωτίστως βέβαια ερευνάται αν πραγµατοποιείται καλλιέργεια της δηµιουργικής 

σκέψης και δευτερευόντως ελέγχεται αν µέσα από την καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης 

αναπτύσσεται και η κριτική σκέψη. Ερευνάται ακόµη το επίπεδο παραγόντων της προ-

σωπικότητας που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, αλλά και η αξιολογική κατάτα-

ξη του ιστορικού µαθήµατος στον αλφαβητικό πίνακα των µαθηµάτων του Γυµνασίου 

πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. 

Για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης σε κάποιες µελέτες χρησιµοποιούνται 

µέθοδοι παραγωγής ιδεών όπως: συνειρµοί, Brainstorming, Πλάγια Σκέψη, δηµιουργική 

επίλυση προβλήµατος, ακροστιχίδα Scamper, οπτικοποίηση κ.ά. Στην παρούσα µελέτη 

χρησιµοποιήθηκαν οι παραπάνω µέθοδοι, αλλά έγινε εστίαση στον τύπο των µαθητικών 

ερωτήσεων µε στόχο την επανεκκίνηση άλλων ερωτήσεων (πβ. Massialas – Zevin 1975). 

Ευνοήθηκαν στην παρούσα µελέτη οι ερωτήσεις αποκλίνοντος τύπου. 
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Το βάρος δόθηκε κατά τη σπουδή του προς συζήτηση θέµατος στη µαθητική ερώτη-

ση. Οι ερωτήσεις ήταν σύµφωνες µε τις παραπάνω µεθόδους, αλλά προσαρµοσµένες στο 

γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας για το θέµα που ήταν για διαπραγµάτευση µε τίτλο 

«Η διήγηση της ζωής για µια βδοµάδα ενός µαθητή Γυµνασίου γύρω στα 1880».  

Έτσι για παράδειγµα τέθηκαν ερωτήσεις όπως οι παρακάτω: 

-Αν ήσουν δέντρο στην αυλή του Σχολείου τι θα άκουγες να λένε οι µαθητές κάτω 

από τον ίσκιο σου την εποχή που εξετάζεται; 

-Ακολουθούσες καθηµερινά το ίδιο δροµολόγιο για το Σχολείο σου; 

-Αν ήσουν µέρος του τείχους της πόλης τι θα έβλεπες να συµβαίνει γύρω σου;  

-Ως παιδονόµος τι συµβουλές ή παρατηρήσεις θα έκανες στους µαθητές; Τι θα πρό-

σεχες για την καλή λειτουργία του Σχολείου; 

-Πως θα ήταν η ζωή στο σπίτι καθηµερινά; κ.λπ. 

Μετά από τις απαντήσεις που δίνονταν γινόταν ένας σκελετός προκειµένου πάνω σ’ 

αυτόν να οικοδοµηθεί η συνολική εργασία που θα παρουσίαζαν οι µαθητές ως οµάδα. Ως 

τελικός σκοπός θα ήταν να συγγραφεί και να παρουσιαστεί µια εργασία η οποία θα είχε 

τη σφραγίδα της σκέψης των µαθητών. Ο τελικός σκοπός επιτεύχθηκε, αφού οι µαθητές 

της πειραµατικής οµάδας του κάθε σχολείου που συµµετείχε στη σπουδή της Τοπικής 

Ιστορίας παρουσίασαν στο τέλος του χρόνου µια εργασία στο σχολείο τους. Έτσι στους 

επιµέρους παράγοντες που απαρτίζουν και συνιστούν δηµιουργική σκέψη Νοητική επε-

ξεργασία (κατά Guilford) και ικανότητα σύνθεσης - επέκτασης (κατά Torrance), εδείχθη 

ότι πραγµατοποιήθηκε µε τη νοητική σύνθεση του θέµατος της Τοπικής Ιστορίας που 

παρουσιάστηκε από τους µαθητές. 

Το πόσο είχε αναπτυχθεί η δηµιουργική σκέψη εκ µέρους των µαθητών θα διαπι-

στωνόταν από τη διαφορά στις επιδόσεις στις δοκιµασίες που συµπλήρωσαν πριν και 

µετά τη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. 

 

   1.2. Σκοπός και στόχοι της έρευνας 

 Η ανάπτυξη και καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης είναι ένα σύγχρονο ψυχοπαι-

δαγωγικό αίτηµα. Το αίτηµα αυτό τέθηκε ως στόχος και επιχειρήθηκε µέσα από τη µελέ-

τη και τη σπουδή της τοπικής ιστορίας να δοθούν κάποιες απαντήσεις. Σχεδιάστηκε, για 

να εφαρµοστεί και να αξιολογηθεί σύµφωνα µε το ισχύον Αναλυτικό πρόγραµµα 



 251 

(curriculum) στο Γυµνάσιο, ένα πρόγραµµα διδασκαλίας και σπουδής στο πλαίσιο του 

µαθήµατος της τοπικής ιστορίας που να έχει ως βάση τις αρχές της δηµιουργικής σκέ-

ψης, όπως: 
1. Την καλλιέργεια όλων των νοητικών λειτουργιών µε ιδιαίτερη έµφαση στην 

καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. 
2. Τo σχολικό περιβάλλον που θα επιτρέπει την ανάπτυξη πρωτοβουλιών, την 

ελευθερία έκφρασης, τη συνεργασία και την αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών της 
οµάδας. 

3. Την επινόηση και εφαρµογή δηµιουργικών ιδεών, την ανάπτυξη µεθόδων 
και τεχνικών παραγωγής ιδεών. 

4. Την ανάπτυξη γνωρισµάτων της δηµιουργικής προσωπικότητας, όπως: αυ-
τοπεποίθηση, πρωτοβουλία, περιέργεια, επινοητικότητα, προσαρµογή σε νέες κατα-
στάσεις.   
Η πραγµατοποίηση των παραπάνω αρχών θα συµβάλει σε περαιτέρω ευνοϊκές για 

τη δηµιουργικότητα διαδικασίες, και συγκεκριµένα: 

α) Στην ενεργοποίηση της διάθεσης των µαθητών για έρευνα και ανακάλυψη. 

Στην προσπάθεια δηλαδή για δηµιουργική έρευνα του ιστορικού παρελθόντος, δεδοµέ-

νου ότι η Τοπική Ιστορία προωθεί σηµαντικά την ανακάλυψη µε αποτέλεσµα η ιστορική 

έρευνα και σπουδή να αποβαίνουν σε βιωµατικές διαδικασίες και να εκπληρώνεται ο 

σκοπός τους στην εκπαίδευση.  

β) Στην κατανόηση των ιστορικών εννοιών και την άσκηση της χρήσης τους 

από µέρους των µαθητών κατά την ανασύνθεση του παρελθόντος σε προφορικό ή 

γραπτό λόγο µε βάση τις αρχές της δηµιουργικής σκέψης. Και συγκεκριµένα: 1) Τη νοη-

τική ευχέρεια, 2) Τη νοητική ευελιξία, 3) Την πρωτοτυπία της σκέψης.  

γ) Στην αξιολόγηση της διδασκαλίας της τοπικής ιστορίας. Ζητούµενο δηλαδή 

θα είναι το αν µπορεί αυτό το µάθηµα να συµβάλλει στην καλλιέργεια της δηµιουργικής 

σκέψης, της σκέψης εκείνης που είναι το µελλοντικό αίτηµα της εκπαίδευσης. Ως στόχοι 

του προγράµµατος διδασκαλίας και σπουδής της τοπικής ιστορίας στο Γυµνάσιο τέθηκαν 

οι παρακάτω: 
1. Οι µαθητές να παράγουν προφορικά ή γραπτά, σε ατοµική ή οµαδική βάση 

ποικίλα, ασυνήθιστα, επεξεργασµένα προϊόντα σκέψης, που θα αφορούν την ιστορία 
του τόπου τους σε συγκεκριµένη χρονική περίοδο. 
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2. Οι µαθητές να αποκτήσουν διερευνητικές στάσεις. Να µην περιορίζονται µό-
νο σε µια ιδέα-λύση, αλλά να εµµένουν στην παραγωγή και άλλων ιδεών µε αναζητή-
σεις της µορφής: “Πώς αλλιώς;”, “Τι άλλο;”, “Με ποιό τρόπο;”, “Τι θα συνέβαινε 
αν;”, “Αν ήσουν επικεφαλής ενός γεγονότος πώς θα ενεργούσες για...” κλπ. 

3. Οι µαθητές να µην αποκτούν µεµονωµένες γνώσεις τοπικής ιστορίας, αλλά 
να συλλαµβάνουν έννοιες και να αποκτούν αναπαραστάσεις µέσα στις οποίες θα ε-
ντάσσονται και τα τοπικά ιστορικά φαινόµενα-γεγονότα. Στη συνέχεια να προσαρµό-
ζουν τις έννοιες αυτές  και σε άλλους τοµείς της ανθρώπινης εµπειρίας ανάλογα µε 
τις παρουσιαζόµενες ανάγκες.  

4. Οι µαθητές να αποκτήσουν τεχνικές και να χρησιµοποιούν στρατηγικές µε 
τις οποίες θα χειρίζονται και θα επεξεργάζονται αυτόνοµα τα προβλήµατα. 

5. Οι µαθητές να προσαρµόζουν γνώσεις από άλλα γνωστικά αντικείµενα (π.χ. 
από τη λογοτεχνία) και να τις χρησιµοποιούν στην τοπική ιστορική παρουσίαση. 

 

1.3. ∆ιατύπωση ερευνητικών υποθέσεων 

 Για την αξιολόγηση των αποτελεσµάτων που θα έχει το πρόγραµµα διδασκαλίας 

και σπουδής της τοπικής ιστορίας και το ρόλο της βιωµατικής διδασκαλίας της τοπικής 

ιστορίας στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης, ήταν αναγκαίες κάποιες υποθέσεις 

που θα αφορούσαν την πειραµατική επαλήθευση. Οι υποθέσεις τέθηκαν, αφού προηγή-

θηκε η µελέτη της πλούσιας βιβλιογραφίας που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη και 

αφού λήφθηκαν υπόψη οι σχετικές µε το θέµα θεωρίες που αναπτύχθηκαν γύρω από αυ-

τό το ζήτηµα. Μελετήθηκαν επίσης οι εφαρµοσµένες δοκιµασίες (τεστ) δηµιουργικότη-

τας σε προγενέστερες µελέτες και αξιολογήθηκαν τα πορίσµατά τους. 

 Στα πλαίσια του µαθήµατος της τοπικής ιστορίας επιχειρήθηκε να κατανοηθεί η 

µεθοδολογία της επιστήµης αυτής. Επίσης να εξευρεθεί ο τρόπος µε τον οποίο θα µπο-

ρούσε να επιχειρηθεί η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης και η ανάπτυξη χαρακτη-

ριστικών της προσωπικότητας. Για έλεγχο της πραγµάτωσης των σκοπών αυτών τέθηκαν 

οι παρακάτω ερευνητικές υποθέσεις: 

 Α)  Καλλιεργείται η δηµιουργική σκέψη των µαθητών που θα υποστούν τη διδακτι-

κή παρέµβαση της βιωµατικής σπουδής της τοπικής ιστορίας και θα διαφοροποιηθούν ση-

µαντικά από τους µαθητές που δεν θα υποστούν αυτή την παρέµβαση, ως προς τα κριτήρια 

δηµιουργικής σκέψης, όπως αυτά ορίστηκαν παραπάνω.  
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 Β) Παράλληλα µε την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης αναπτύσσεται και η 

κριτική σκέψη, η καλλιέργεια της οποίας είναι ένα από τα ζητούµενα της εκπαιδευτικής 

πολιτικής. 

 Γ) Tο πρόγραµµα διδασκαλίας της τοπικής ιστορίας προάγει ορισµένα χαρακτηρι-

στικά της προσωπικότητας των παιδιών, που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, όπως: 

αυτοπεποίθηση, πρωτοβουλία, περιέργεια, επινοητικότητα, προσαρµοστικότητα. 

∆) Η ιεράρχηση του µαθήµατος της Γενικής Ιστορίας στην αξιολογική κλίµακα των 

µαθηµάτων του Γυµνασίου που αρέσουν περισσότερο στους µαθητές πριν και µετά τη διδα-

κτική παρέµβαση δείχνει το πόσο επηρεάζει η διδασκαλία της τοπικής ιστορίας στην κατεύ-

θυνση αυτή. 

 Εξετάζεται, αν µε βάση τα ερευνητικά ερωτήµατα και αν µέσα από τη µελέτη και 

βιωµατική διδασκαλία και σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, υπάρχει διαφοροποίηση των 

δυο οµάδων της έρευνας (πειραµατικής – ελέγχου) στις επιδόσεις των δοκιµασιών:  

Α. ∆ιαφοροποιούνται οι µαθητές των δυο οµάδων µετά από τη σπουδή της τοπικής 

ιστορίας ως προς: 

α) Την νοητική ευχέρεια; Μπορούν να παράγουν οι µαθητές πολλές αντιστοιχή-

σεις, άρα και ιδέες για ένα ιστορικό γεγονός;. 

β) α) Την νοητική ευελιξία; Μπορούν να παράγουν οι µαθητές ποικίλες αντιστοι-

χήσεις, άρα και ιδέες για ένα ιστορικό γεγονός;  

γ) Την καλλιέργεια της πρωτοτυπίας στη σκέψη µε την παράλληλη ανάπτυξη της 

ικανότητας σύνθεσης και ανασύνθεσης των ιστορικών δεδοµένων. Αποκτούν ικανότητα 

επεξεργασίας ιστορικών εννοιών και ιδεών, σύνθεσης και ανασύνθεσής τους, που προ-

κύπτουν από την ενασχόληση και τη µελέτη της τοπικής ιστορίας; 

δ) Οι αυξηµένες ή ελαττωµένες επιδόσεις οφείλονται στην διδακτική παρέµβαση 

της Τοπικής Ιστορίας ή µήπως οφείλονται και από άλλους παράγοντες όπως: περιβάλλον 

(σχολικό, οικογενειακό), εξωσχολικές δραστηριότητες, κίνητρα οικογένειας, φύλο, κοι-

νωνικό - οικονοµικό επίπεδο οικογένειας, σχολικές επιδόσεις, σειρά γέννησης; 

Β. Καλλιεργείται η κριτική σκέψη, όταν επιδιώκεται η καλλιέργεια της δηµιουργι-

κής σκέψης; Ειδικότερα: 
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α) Οι επιδόσεις τους στις δοκιµασίες συγκλίνουσας νόησης που σχετίζονται µε την 

κριτική σκέψη αυξάνονται, βρίσκονται στο ίδιο επίπεδο ή ελαττώνονται σε σχέση µε την 

πρώτη φάση; 

β)  Η αύξηση της δηµιουργικής σκέψης τους είναι δυνατόν να αποβεί σε βάρος της 

κριτικής τους σκέψης; Εφόσον δηλαδή µέσα από τις επιδόσεις στις δοκιµασίες φαίνεται 

ότι αναπτύσσεται η αποκλίνουσα νόηση, ελαττώνονται οι επιδόσεις στην συγκλίνουσα 

νόηση; 

Γ. Υπάρχει διαφοροποίηση των δυο οµάδων στην ανάπτυξη της προσωπικότητας 

ύστερα από τη διδασκαλία και σπουδή της τοπικής ιστορίας ως προς την αυτοπεποίθηση, 

πρωτοβουλία, περιέργεια, επινοητικότητα, προσαρµοστικότητα;   

α) Οι επιδόσεις στα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που σχετίζονται µε ανά-

πτυξη δηµιουργικής σκέψης, ύστερα από τη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της το-

πικής ιστορίας, σε ποσοτικό επίπεδο αυξάνονται ή ελαττώνονται; 

 β) Πόσο βελτιώνονται ορισµένα βασικά χαρακτηριστικά που συνιστούν µια δη-

µιουργική προσωπικότητα παράλληλα µε την καλλιέργεια και ανάπτυξη της δηµιουργι-

κής σκέψης; Προάγονται τα χαρακτηριστικά µόνο των µαθητών που έχουν υψηλή επίδο-

ση στη δοκιµασία αποκλίνουσας σκέψης ή ολόκληρης της οµάδας που έχει υποστεί τη 

διδακτική παρέµβαση; 

∆. Η σπουδή και η διδασκαλία της τοπικής ιστορίας συντελεί ώστε το µάθηµα της 

γενικής ιστορίας να ανέλθει υψηλότερα στην προτίµηση των µαθητών, να παραµείνει 

στα ίδια επίπεδα ή να πέσει αναφορικά µε την προτίµηση που είχαν εκδηλώσει πριν την 

διδακτική παρέµβαση; Ή µήπως αυτό συνέβη µόνο για τους µαθητές που πέτυχαν υψη-

λές επιδόσεις στη δοκιµασία αποκλίνουσας νόησης; 

 

 

 

 

 

 

 



 255 

2.  ΕΠΙΛΟΓΗ ΥΠΟΚΕΙΜΕΝΩΝ ΚΑΙ ΜΕΣΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

  2.1. Εισαγωγή 

 Στο πλαίσιο του σχεδιασµού της έρευνας, ως βασική προϋπόθεση για την έγκυρη 

και αντικειµενική αξιολόγηση του ρόλου της βιωµατικής διδασκαλίας και σπουδής της 

τοπικής ιστορίας τέθηκε οι οµάδες που θα επιλεγούν (πειραµατική και ελέγχου) να επι-

λεγούν τυχαία και να είναι κατά το δυνατόν ισοδύναµες. Περιγράφεται αναλυτικά το 

σκεπτικό για την επιλογή των δυο οµάδων συµµετεχόντων καθώς και την επιλογή των 

µέσων συλλογής των δεδοµένων της παρούσης έρευνας. 

 

  2.2. Επιλογή της πειραµατικής και της οµάδας ελέγχου 

 Το δείγµα της έρευνάς µας αποτελείται περίπου από 100 µαθητές της τρίτης τά-

ξης του Γυµνασίου που επελέγησαν µε τυχαίο τρόπο από τους µαθητές των τµηµάτων 

των πειραµατικών Γυµνασίων Ηρακλείου και Ρεθύµνου. Η ηλικία τους είναι ανάµεσα 

στο 14ο και 15ο έτος και από αυτά περίπου τα µισά απετέλεσαν την πειραµατική οµάδα 

και τα άλλα µισά περίπου την οµάδα ελέγχου. Κάθε οµάδα είχε µαθητές και των δυο 

φύλων. 

Ένας λόγος που το δείγµα των συµµετεχόντων προέρχεται από τα πειραµατικά 

Γυµνάσια Ηρακλείου και Ρεθύµνου είναι ότι µπορούµε να το θεωρήσουµε αντιπροσω-

πευτικό του πληθυσµού της Κρήτης, ως προς τα χαρακτηριστικά, καθώς προέρχεται από 

σχολεία δυο µεγάλων αστικών κέντρων. Είναι γνωστό ότι στα πειραµατικά σχολεία εγ-

γράφονται οι µαθητές κατόπιν κληρώσεως από ένα µεγαλύτερο αριθµό µαθητών που 

ζητούν µε αίτησή τους να γραφούν σ' αυτά. Οι µαθητές αυτοί δεν αποκλίνουν υποχρεω-

τικά από το µέσο µαθητικό πληθυσµό της ευρύτερης περιοχής, καθώς έχουν τη δυνατό-

τητα να υποβάλλουν αίτηση και να τύχουν κλήρωσης µαθητές από ολόκληρη την ευρύ-

τερη περιοχή της έδρας του Πειραµατικού Γυµνασίου. Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι η 

βαθµολογία του απολυτηρίου του ∆ηµοτικού Σχολείου δεν σχετίζεται µε το δικαίωµα 

υποβολής αίτησης για φοίτηση στα Πειραµατικά Γυµνάσια, άρα η επιλογή είναι τυχαία. 

 Ένας άλλος λόγος που προτιµήθηκαν τα Πειραµατικά Γυµνάσια ήταν ότι η επέ-

κταση της έρευνας και σε σχολεία της ευρύτερης περιοχής δεν θα επέτρεπε να επιτευχθεί 
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ισοδυναµία των οµάδων της έρευνας. Θα ήταν δύσκολο για τον ερευνητή να βρίσκεται 

ταυτόχρονα σε επαφή µε το σχολείο που θα ήταν ισοδύναµο µε κάποιο άλλο, προκειµέ-

νου να χορηγήσει τις δοκιµασίες ή να πραγµατοποιήσει τη διδακτική παρέµβαση µε το 

µάθηµα της τοπικής ιστορίας, δεδοµένου ότι τα σχολεία της µείζονος περιοχής απέχουν 

πολλά χιλιόµετρα µεταξύ τους. Έτσι, η σε διαφορετικό χρόνο χορήγηση των δοκιµασιών 

θα επηρέαζε ενδεχοµένως τα αποτελέσµατα.  

 Εκείνο που βάρυνε στην επιλογή των πειραµατικών σχολείων για τη διεξαγωγή 

της έρευνας ήταν το γεγονός ότι σ' αυτά τα σχολεία φοιτούν µαθητές όχι µόνο από τη 

γύρω περιοχή του σχολείου, όπως συµβαίνει µε τα υπόλοιπα Γυµνάσια, αλλά και από τη 

µείζονα περιοχή του σχολείου. Έτσι, οι µαθητές των πειραµατικών Γυµνασίων προέρχο-

νται και από διάφορα κοινωνικά στρώµατα, ενώ σε ένα κοινό σχολείο η πλειοψηφία τους 

είναι του κοινωνικού στρώµατος της περιοχής που βρίσκεται το σχολείο, όπως γεωγο-

κτηνοτροφικό, εµπορικό, τουριστικό, εργατικό κ.ά. Τα αποτελέσµατα λοιπόν της έρευνας 

είναι πιο αντιπροσωπευτικά µε τους µαθητές των πειραµατικών σχολείων επειδή το δείγ-

µα τους ανήκει σε όλα τα κοινωνικά στρώµατα και οι οµάδες είναι ισοδύναµες. 

 

  2.3.  Μέσα συλλογής των δεδοµένων της έρευνας 

 Στο κεφάλαιο του θεωρητικού µέρους, Η φύση και η µέτρηση της δηµιουργικής 

σκέψης, έχουν αναφερθεί οι δοκιµασίες διάγνωσης αυτής της νοητικής ικανότητας. Για 

την πραγµατοποίηση της έρευνάς χρησιµοποιήθηκαν δυο δοκιµασίες (τεστ) από τις οποί-

ες η µία αφορά την ανίχνευση της δηµιουργικής και η άλλη της κριτικής σκέψης. Πρό-

κειται για παλαιότερες δοκιµασίες (Παρασκευόπουλος & Τσιµπούκης 1970) µε τροπο-

ποιήσεις που έκανε ο Ι. Χαραλαµπόπουλος το 1981 για τη διατριβή µε θέµα «Πρόγραµµα 

αγωγής και ασκήσεως της δηµιουργικής σκέψης (σε παιδιά ∆ηµοτικού Σχολείου)». Επι-

πλέον, η Γ. Ξανθάκου στη διδακτορική της διατριβή (1998) µε τίτλο: «Η δηµιουργικότη-

τα στο Σχολείο» µε βάση το µάθηµα της γλώσσας εµπλούτισε τη δοκιµασία αποκλίνου-

σας νόησης. Η δοκιµασία που αφορά την αποκλίνουσα νόηση τροποποιήθηκε και ε-

µπλουτίστηκε, όπως άλλωστε έγινε και µε τους προηγούµενους ερευνητές, για τις ανά-

γκες της παρούσας έρευνας. Ο εµπλουτισµός έγινε, αφού είχε διαπιστωθεί από την έρευ-

να της Γ. Ξανθάκου (1988, σ. 152) ότι «τα επιπλέον κριτήρια και προσθήκες στο τεστ 
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συνιστούν σηµαντικούς συµπληρωµατικούς δείκτες για τη µέτρηση της αποκλίνουσας 

νόησης».  

Αναφέρονται οι δοκιµασίες και τα ερωτηµατολόγια της παρούσας έρευνας. Συ-

γκεκριµένα χρησιµοποιήθηκαν: 

1. ∆οκιµασία συγκλίνουσας νόησης δόθηκε ως έχει στο πρωτότυπο και παρατίθεται στο 

παράρτηµα της παρούσας µελέτης (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1). 

2. ∆οκιµασία αποκλίνουσας νόησης, η οποία βρίσκεται ενσωµατωµένη στο ως άνω πα-

ράρτηµα (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2), τροποποιήθηκε και εµπλουτίστηκε για τις ανάγκες της 

έρευνας. Αναλυτικότερα:  

α) Στην ενότητα ασυνήθιστες χρήσεις υπήρχαν τρεις επιλογές στο τεστ που χρησιµο-

ποιήθηκε από τον κ. Χαραλαµπόπουλο: η εφηµερίδα, το κονσερβοκούτι και το τούβλο. 

Και οι τρεις επιλογές για αυτή την έρευνα δεν τροποποιήθηκαν.  

β) Στην ενότητα συνέπειες υπήρχαν τρεις επιλογές: Κουφοί, κρύο, χάπια. Κι εδώ δεν 

έγινε τροποποίηση ως προς το πρωτότυπο. 

γ) Στην ενότητα τροποποιήσεις αντί της ιστορίας που υπήρχε στη δοκιµασία δόθηκε µια 

ιστορία που διαδραµατίστηκε στην Κρήτη την περίοδο της τουρκοκρατίας (Τοπική Ιστο-

ρία της Κρήτης) και ζητήθηκε από τους µαθητές να δώσουν όσο το δυνατό περισσότε-

ρους διαφορετικούς τίτλους. 

δ) Για να εξοµοιωθεί η δοκιµασία διαπίστωσης της δηµιουργικής σκέψης µε τη δοκιµα-

σία κριτικής σκέψης προστέθηκε ένας επιπλέον τοµέας (module) που σχετίζεται µε εικό-

να, όπως και στη δοκιµασία της κριτικής σκέψης. Θεωρήθηκε ότι το εικονικό µέρος µιας 

δοκιµασίας δεν επηρεάζεται από γλωσσικούς ή πολιτισµικούς παράγοντες. Καθ’ υπόδει-

ξη του επόπτη καθηγητή κ. Ν. Γ. Παπαδόπουλου έγινε προµήθεια από το πανεπιστήµιο 

Χαϊλδεβέργης µιας οµάδας µη γλωσσικών τεστ (nonverbaler test) τα οποία και µεταφρά-

στηκαν. Από αυτά επιλέχθηκε (σε συνεννόηση µε τον επόπτη της µελέτης καθηγητή κ. 

Ν. Γ. Παπαδόπουλο) µόνο εκείνο που ήταν συναφές µε την εργασία µας και ενσωµατώ-

θηκε σ' αυτήν. Έτσι δηµιουργήθηκε ένα πλήρες εργαλείο, όµοιο µε το τεστ Wallach-

Kogan για την διερεύνηση και εκτίµηση της δηµιουργικής σκέψης.  

 Πέρα από τις παραπάνω δοκιµασίες (τεστ) χρησιµοποιήθηκαν και τα εξής ερωτη-

µατολόγια.  
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1. Ένα ερωτηµατολόγιο που αφορά τη γνώµη των διδασκόντων για χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας των µαθητών τους που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Αυτό 

συµπληρώθηκε πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3).  

2. Ένα άλλο ερωτηµατολόγιο δόθηκε για να διαπιστωθεί η αξιολογική σειρά που δίνουν 

οι µαθητές στο µάθηµα της ιστορίας και συµπληρώθηκε πριν και µετά τη βιωµατική 

σπουδή της Τοπικής Ιστορίας (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4). 

3. Για να αξιολογηθεί η επίδραση των εξωγενών παραγόντων και των κινήτρων, στην 

υποβοήθηση ή ανάσχεση της δηµιουργικής σκέψης χρησιµοποιήθηκαν επίσης δυο (2) 

ερωτηµατολόγια, ύστερα από υπόδειξη του κ. Νικολόπουλου. Το ένα ερωτηµατολό-

γιο  ανιχνεύει δραστηριότητες µε τις οποίες ασχολήθηκε ο µαθητής (οι οποίες σχετί-

ζονται µε τη δηµιουργική σκέψη όπως ζωγραφική, άθληµα, χορός, εκµάθηση υπολο-

γιστών) και το χρόνο που διέθεσε γι’ αυτές. Ερευνά επίσης τη διάθεση του ελεύθερου 

χρόνου (αν η διάθεση του είναι εµπόδιο ή παρωθεί στη δηµιουργική σκέψη), τη φρο-

ντιστηριακή βοήθεια στα µαθήµατα, όπως και το είδος των µαθηµάτων (θεωρητικά, 

θετικά, ξένες γλώσσες)  αν βοηθούν στην ανάπτυξη ή όχι δηµιουργικής σκέψης. Τέ-

λος διερευνάται η πραγµατική ανάγκη της φροντιστηριακής βοήθειας (βλ. 

ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 7).  

4. Το άλλο ερωτηµατολόγιο απευθύνεται στους γονείς και έχει στόχο να εκµαιεύσει τα 

κίνητρα της οικογένειας. Αν δηλαδή δηµιουργεί το περιβάλλον όπου αναπτύσσεται 

το παιδί κίνητρα  για ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6). Τα κί-

νητρα ανιχνεύονται ακόµη από τους στόχους που θέτει η οικογένεια για το µέλλον 

του παιδιού της. Σχετίζονται µε τη γνώµη που έχει για το σχολείο, το ρόλο που νοµί-

ζει ότι επιτελεί το σχολείο, την παρώθηση σε ειδικούς τοµείς (ένας από αυτούς είναι 

και η ιστορία), τη διάθεση ή όχι του ελεύθερου χρόνου, τους στόχους για επιτυχία σε 

ανώτατες σχολές, το µελλοντικό επάγγελµα του παιδιού. 

5. Τέλος, συµπληρώθηκε ερωτηµατολόγιο (βλ. ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5) όπου καταγράφονται 

δηµογραφικά στοιχεία, κοινωνικό - οικονοµικό επίπεδο, µορφωτικό επίπεδο της οι-

κογένειας, σχολικές επιδόσεις των µαθητών, το φύλο και η σειρά γέννησης. 
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  2.3.1.  Περιγραφή των µέσων συλλογής των δεδοµένων 

 1. ∆οκιµασία συγκλίνουσας σκέψης. 

 Η δοκιµασία συγκλίνουσας σκέψης εφαρµόζεται για τη µέτρηση της κριτικής 

ικανότητας των µαθητών και αποτελείται από δυο µέρη. Το πρώτο µέρος αφορά την τα-

ξινόµηση λέξεων και εικόνων, ενώ το δεύτερο µέρος αφορά το µετασχηµατισµό κά-

ποιων λέξεων.  

 Χρησιµοποιήθηκε στο πρώτο µέρος η ταξινόµηση λέξεων και εικόνων και όχι 

µόνο λέξεων όπως έχει γίνει σε άλλες έρευνες, καθώς η ιστορία είναι συνδυασµός και 

των δύο. Στην ταξινόµηση λέξεων ή εικόνων βαθµολογούνται: α) Η εύρεση των τεσσά-

ρων οµάδων και β) Η σωστή ταξινόµηση των λέξεων και των εικόνων σε οµάδες. Βαθ-

µολογείται µε µια µονάδα κάθε σωστή ταξινόµηση σε λογική οµάδα. Αν η οµάδα είναι 

ολοκληρωµένη δίδονται επιπλέον δύο µονάδες για κάθε οµάδα. 

 Στο δεύτερο µέρος που αφορά το µετασχηµατισµό µιας λέξης σε µια άλλη, υ-

πάρχουν 10 ερωτήσεις. Ο µετασχηµατισµός της λέξης είναι επιτυχής, όταν µε την αλλα-

γή ενός µόνο γράµµατος κάθε φορά, φτάνει να δώσει κάποιος τη λέξη-στόχο. Βαθµολο-

γείται µε µια µονάδα κάθε επιτυχής µετασχηµατισµός στην επόµενη λέξη και, αν ολό-

κληρη η σειρά των λέξεων είναι σωστή, ο βαθµός διπλασιάζεται. 

 

 2. ∆οκιµασία αποκλίνουσας σκέψης. 

 Α) Το πρώτο µέρος της δοκιµασίας αποκλίνουσας σκέψης εφαρµόζεται για τη 

µέτρηση της δηµιουργικής ικανότητας και αποτελείται από τα εξής ενότητες:  

 α) Ασυνήθιστες χρήσεις: Με αυτή την ενότητα αξιολογούνται η διανοητική ευ-

χέρεια, η ευελιξία και η πρωτοτυπία σκέψης. Ζητήθηκε από το µαθητή να γράψει όσο το 

δυνατό διαφορετικές χρήσεις για κάποια αντικείµενα. Ο χρόνος απάντησης είναι 23΄.  

β) Συνέπειες: Σ’ αυτή την ενότητα αξιολογούνται η διανοητική ευχέρεια, η ευελι-

ξία και η πρωτοτυπία σκέψης. Ζητήθηκε από το µαθητή να γράψει όσο το δυνατό περισ-

σότερες διαφορετικές επιπτώσεις που µπορεί να υπάρξουν από την αλλαγή ορισµένων 

καταστάσεων και συνθηκών. Ο χρόνος απάντησης είναι κι εδώ 23΄. 

 γ) Ποικίλοι τίτλοι: Με αυτή την ενότητα αξιολογούνται η διανοητική ευχέρεια 

και η πρωτοτυπία σκέψης. Στην ενότητα ποικίλοι τίτλοι ο µαθητής καλείται να δώσει όσο 
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το δυνατόν περισσότερους τίτλους σε µια ιστορία, την οποία καλείται να διαβάσει. Ο 

χρόνος για τη συµπλήρωση ήταν  8΄.  Η διάρκεια χρόνου, µε δεδοµένο ότι για τις τρεις 

επιλογές στις δυο πρώτες ενότητες ήταν 23΄, εδώ που ήταν µια µόνο επιλογή καθορίστη-

κε σε 8΄.  

Για τη µέτρηση της ευχέρειας κάθε έγκυρη απάντηση βαθµολογείται µε µία µο-

νάδα. Η συνολική ευχέρεια της σκέψης υπολογίζεται από το άθροισµα της ευχέρειας στις 

ασυνήθιστες χρήσεις, στις συνέπειες, και στους ποικίλους τίτλους. Ο τρόπος µέτρησης 

της ευελιξίας και της πρωτοτυπίας περιγράφεται αναλυτικά στο Παράρτηµα 2 της µελέ-

της. Η συνολική ευελιξία της σκέψης υπολογίζεται από το άθροισµα της ευελιξίας στις 

ασυνήθιστες χρήσεις και στις συνέπειες. Η συνολική πρωτοτυπία της σκέψης υπολογίζε-

ται από το άθροισµα της πρωτοτυπίας στις ασυνήθιστες χρήσεις, στις συνέπειες και 

στους ποικίλους τίτλους. 

Β) Το δεύτερο µέρος (εικονικό) αποτελείται από τρία σχήµατα που δεν έχουν ολοκλη-

ρωθεί και καλούνται οι µαθητές να ολοκληρώσουν όπως νοµίζουν, ώστε να προκύψει 

ένα άλλο σχήµα ή ακόµη να το εµπλουτίσουν µε άλλες οµάδες αντικειµένων ή και να 

συνδέσουν δυο αντικείµενα µεταξύ τους, ώστε να προκύψει ένα ή και τα τρία µαζί. Ο 

χρόνος απάντησης είναι 5΄. 

Η βαθµολογία για την κάθε ενέργεια καταγράφεται σε ειδικό πίνακα που είναι 

ενσωµατωµένος και στο τέλος γίνεται άθροιση, από την οποία προκύπτει ένας συνολικός 

βαθµός (ανώτερο σύνολο 16).   

 

 3. Ερωτηµατολόγια. 

 Το πρώτο ερωτηµατολόγιο δόθηκε να συµπληρωθεί ανώνυµα από τους καθηγητές 

που διδάσκουν τα υποκείµενα της έρευνάς µας αλλά να δηλώσουν την ειδικότητα και το 

µάθηµα που διδάσκουν. Στόχος είναι να γίνει έλεγχος αν οι καθηγητές που διδάσκουν 

τους ίδιους µαθητές έχουν παραπλήσια γνώµη για τη δηµιουργικότητα ή µη των µαθητών 

τους ή αν υπάρχει διαφοροποίηση της γνώµης µε τα αποτελέσµατα των δοκιµασιών. Για 

κάθε µαθητή ή µαθήτρια αντιστοιχεί και ένα ερωτηµατολόγιο και ζητείται να αξιολογή-

σουν τα βασικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών δηλαδή αυτοπεποί-

θηση, πρωτοβουλία, περιέργεια, επινοητικότητα, προσαρµογή σε νέες καταστάσεις 
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δηλ. σε ποιο βαθµό νοµίζουν ότι έχουν οι µαθητές τους το κάθε χαρακτηριστικό. Οι χα-

ρακτηρισµοί που θα αποδοθούν για το κάθε χαρακτηριστικό είναι αλφαβητικοί: α, β, γ, δ, 

ε. Η αξιολόγηση των χαρακτηριστικών µε το γράµµα α  είναι η υψηλότερη και µε το 

γράµµα ε η χαµηλότερη. 

Ζητείται να διαπιστωθεί κατά πόσο σηµειώθηκε ή όχι βελτίωση σε χαρακτηριστι-

κά της προσωπικότητας των µαθητών των πειραµατικών τάξεων των παραπάνω Γυµνα-

σίων που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, ως αποτέλεσµα του ρόλου που έπαιξε η 

διδασκαλία και σπουδή της Τοπικής Ιστορίας για την καλλιέργειά της. 

 Το δεύτερο ερωτηµατολόγιο συµπληρώθηκε από τους µαθητές µε την εξής οδηγία: 

«Σου δίνονται µε αλφαβητική σειρά τα µαθήµατα που διδάσκεσαι στο σχολείο. Βάλε στη 

σειρά προτίµησης όλα τα µαθήµατα που διδάσκεσαι στο σχολείο αρχίζοντας από αυτό 

που σου αρέσει περισσότερο, ύστερα εκείνο που σου αρέσει πιο λίγο κτλ. µέχρι να τε-

λειώσουν τα µαθήµατα. Πρόσεξε µην ξεχάσεις κανένα µάθηµα.». Στην αξιολογική σειρά 

των µαθηµάτων του Γυµνασίου σηµασία γι αυτή την έρευνα θα έχει µόνο η θέση που θα 

καταλαµβάνει το µάθηµα της ιστορίας. 

Κατά τη στατιστική επεξεργασία του ερωτηµατολογίου λαµβάναµε υπόψη µας τη 

σειρά προτίµησης µόνο του µαθήµατος της Ιστορίας σε συσχετισµό µε το µάθηµα των 

Νέων Ελληνικών που διδάσκει ο ίδιος καθηγητής µε την ιστορία. Στόχος είναι να διερευ-

νηθεί αν η φύση του µαθήµατος ή ο τρόπος διδασκαλίας αναπτύσσουν ή δηµιουργούν 

ανάσχεση για τη δηµιουργική σκέψη και αν η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας συσχετί-

ζεται µε την σειρά προτίµησης για το µάθηµα της Γενικής Ιστορίας 

 Τα ερωτηµατολόγια εξωγενών παραγόντων και κινήτρων αποτελούνται από δυο 

ενότητες. Οι ερωτήσεις της πρώτης ενότητας αποσκοπούν στο να αναφέρουν οι µαθητές 

επιπλέον δραστηριότητες που ασχολήθηκαν εκτός σχολείου και το χρόνο που διέθεσαν 

σ’ αυτές κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης. Οι ερωτήσεις της δεύτερης ενό-

τητας αποσκοπούν στο να περιγράψουν οι γονείς τα κίνητρα που χρησιµοποιεί η οικογέ-

νεια για τη µάθηση και πρόοδο του παιδιού  σχετικά µε τα µαθήµατα του σχολείου ή 

άλλες δραστηριότητες. Γίνεται προσπάθεια µε τα ερωτηµατολόγια αυτά να διαπιστωθεί 

πόσο επέδρασαν οι εξωγενείς δραστηριότητες του µαθητή, το οικογενειακό κλίµα και 
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ακόµα τα κίνητρα που είχαν δοθεί στους µαθητές κατά τη διάρκεια της διδακτικής πα-

ρέµβασης και πόσο αυτά διαµόρφωσαν την ανάπτυξη δηµιουργικής τους σκέψης. 

Σε ένα άλλο ερωτηµατολόγιο µε τίτλο δηµογραφικά στοιχεία ζητήθηκε να ση-

µειώσουν οι συµµετέχοντες στην έρευνα µαθητές το σχολείο τους (ως περιβάλλον), το 

εκπαιδευτικό επίπεδο των γονέων, τις σχολικές τους επιδόσεις, τη σειρά γέννησης, το 

φύλο και το οικονοµικό επίπεδο της οικογένειας και το επάγγελµα των γονέων τους, πα-

ράγοντες που σύµφωνα µε τη βιβλιογραφία σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, µε 

σκοπό να εξεταστούν και σε αυτή τη µελέτη. 

 

  2.3.2  ∆ιαδικασία χορήγησης της δοκιµαστικής εφαρµογής 

Το σχολικό έτος 2002-2003 πραγµατοποιήθηκε δοκιµαστική εφαρµογή των δοκι-

µασιών ανίχνευσης δηµιουργικής και κριτικής σκέψης στα εξής Γυµνάσια του νοµού 

Ηρακλείου. 1. Καστελλίου (ορεινή γεωργοκτηνοτροφική περιοχή), 2. Μελεσών (ηµιο-

ρεινή γεωργική περιοχή), 3. Λ. Χερσονήσου (παραθαλάσσια τουριστική περιοχή), 4. 6ο 

Γυµνάσιο Ηρακλείου (αστική περιοχή) µε σκοπό να ελαχιστοποιήσουµε τις παραµέτρους 

που αφορούσαν το µέσο όρο του κοινωνικοοικονοµικού και εκπαιδευτικού επιπέδου των 

οικογενειών των συµµετεχόντων. 

Μετά τις διαπιστώσεις που αφορούσαν τις µετρήσεις και τη λειτουργικότητά τους 

και τις δυσκολίες συµπλήρωσης, αφού έγιναν οι αναγκαίες τροποποιήσεις και συµπλη-

ρώσεις σύµφωνα µε τις υποδείξεις του επόπτη καθηγητή, όπως αναφέρθηκαν παραπάνω, 

δόθηκαν για µια µικρή δοκιµαστική («πιλοτική») εφαρµογή τις τροποποιηµένες δοκιµα-

σίες στο Γυµνάσιο Γαζίου Ηρακλείου στην αρχή του σχολικού έτους (Οκτώβριος) 2003-

2004. Αφού διαπιστώθηκε ότι οι δοκιµασίες λειτουργούν πλέον καλά προχώρησε η κύρια 

έρευνα.    

 

  2.4.  Σχεδιασµός της έρευνας 

 Για να ελεγχθεί πόσο η δηµιουργική σκέψη καλλιεργείται µε το µάθηµα της Το-

πικής Ιστορίας επιλέχθηκε µια οµάδα πειραµατική και µια ελέγχου από τα πειραµατικά 

Γυµνάσια Ηρακλείου και Ρεθύµνου. Στην πειραµατική οµάδα διδάχτηκε το µάθηµα της 

Τοπικής Ιστορίας στην ελέγχου όχι. Ελέγχθηκαν κατόπιν τα αποτελέσµατα των δοκιµα-
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σιών που είχαν συµπληρωθεί πριν και µετά τη διεξαγωγή της διδακτικής παρέµβασης. 

Στο παρακάτω σχήµα απεικονίζεται ο πειραµατικός σχεδιασµός της παρούσας έρευνας. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Σχήµα  2.1   Σχεδιασµός της έρευνας. 
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3. Α΄ ΦΑΣΗ ΚΥΡΙΑΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 3.1.  ∆ιαδικασία χορήγησης των δοκιµασιών και των ερωτηµατολογίων 

 Στην αρχή του Σχολικού έτους 2003-04 (τελευταίο δεκαήµερο του Οκτωβρίου) 

έγινε επίσκεψη στον υπεύθυνο Σχολ. Σύµβουλο της Περιφερειακής ∆ιεύθυνσης Κρήτης 

κ. Αντ. Σανουδάκη. Του εκτέθηκε ο σκοπός και οι  στόχοι της έρευνας και ζητήθηκε ά-

δεια για να εφαρµοστεί στα Πειραµατικά Γυµνάσια του Ηρακλείου και του Ρεθύµνου. 

Μετά τη χορήγηση της άδειας αυτής έγινε επίσκεψη του ερευνητή στα παραπάνω Γυ-

µνάσια για µια πρώτη γνωριµία µε τους συναδέλφους που δίδασκαν στην Γ' Γυµνασίου 

το µάθηµα της Ιστορίας. Μετά από συνεννόηση µε τη διεύθυνση των σχολείων και µε 

τους διδάσκοντες αποφασίστηκε η χορήγηση των παραπάνω δοκιµασιών. Ακολουθήθηκε 

η εξής διαδικασία. 

Στα µέσα του Νοέµβρη έγινε επίσκεψη σε κάθε σχολείο ξεχωριστά. Σε κάθε σχο-

λείο την ίδια µέρα, την ίδια ώρα, δηλαδή ταυτόχρονα, και στον ίδιο χώρο και πριν την 

έναρξη της διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας χορηγήθηκαν οι δοκιµασίες και στις δυο 

οµάδες (πειραµατική και ελέγχου). Οι ίδιες δοκιµασίες συµπληρώθηκαν µετά τη λήξη 

των µαθηµάτων της σπουδής της Τοπικής Ιστορίας στα µέσα Μαΐου, δηλαδή ένα εξάµη-

νο µετά από την πρώτη συµπλήρωση και από τους ίδιους µαθητές. Η κάθε δοκιµασία 

δόθηκε για συµπλήρωση χωρίς διακοπή για όσο χρόνο απαιτήθηκε από την αρχή ως το 

τέλος. Πρώτα δόθηκε η δοκιµασία της συγκλίνουσας και κατόπιν της αποκλίνουσας νόη-

σης. 

Η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων και των δοκιµασιών έγινε παρουσία του 

ερευνητή και του αντίστοιχου καθηγητή που δίδασκε το µάθηµα της ιστορίας. ∆όθηκε 

οδηγία στους µαθητές ότι δεν µπορούν να εγκαταλείψουν το χώρο συµπλήρωσης των 

δοκιµασιών, εφόσον δεν εξαντληθεί ο προβλεπόµενος χρόνος.  

Εξηγήθηκε στους µαθητές ότι η έρευνα αυτή έχει µεγάλη σηµασία για όλη την 

εκπαιδευτική κοινότητα και ότι η πρόθυµη συµπλήρωση των δοκιµασιών και των ερω-

τηµατολογίων θα ήταν πολύτιµη. Επισηµάνθηκε ακόµη ότι η συµπλήρωση των παραπά-

νω δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων µε τις όποιες απαντήσεις τους δεν θα έχει ουδεµία 

επίπτωση και δεν πρόκειται να επηρεάσει την σχολική βαθµολογία.   

Ύστερα διανεµήθηκαν οι αναφερόµενες δοκιµασίες µε την ίδια σειρά σε όλους 

τους µαθητές για συµπλήρωση. Αφού έγινε η συµπλήρωσή τους επιστράφηκαν για ταξι-
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νόµηση και βαθµολόγηση. 

Την ίδια µέρα δόθηκε στους µαθητές να συµπληρώσουν:  1. Ερωτηµατολόγιο που 

αφορούσε τα δηµογραφικά και κοινωνικοοικονοµικά, το εκπαιδευτικό επίπεδο γονέων, 

τις σχολικές τους επιδόσεις, τη σειρά γέννησης και το φύλο τους. 2. Ερωτηµατολόγιο µε 

πίνακα κατάταξης των µαθηµάτων του Γυµνασίου σύµφωνα µε τη σειρά προτίµησης για 

το καθένα. 

Στη συνέχεια δόθηκε και στους καθηγητές που δίδασκαν την ιστορία (φιλολό-

γους), αλλά παράλληλα δίδασκαν και άλλα µαθήµατα τους ίδιους µαθητές (Αρχαία, Νέα 

Ελληνικά, Γλώσσα) και βρίσκονταν στην αίθουσα τις περισσότερες ώρες από τους υπό-

λοιπους καθηγητές να συµπληρώσουν ένα ερωτηµατολόγιο και να εκτιµήσουν κάποια 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών τους.     

Το ερωτηµατολόγιο που ανιχνεύει τα κίνητρα δόθηκε µέσα σε σφραγισµένο φά-

κελο να συµπληρωθεί στο σπίτι από τους γονείς κατά τη διάρκεια του προγράµµατος 

σπουδής της Τοπικής Ιστορίας και να επιστραφεί. Αντίθετα το ερωτηµατολόγιο που α-

φορά τις δραστηριότητες των µαθητών συµπληρώθηκε από τους ίδιους τους µαθητές 

κατά τη διάρκεια της σπουδής της Τοπικής Ιστορίας στο σχολείο. 

   

3.2. Βαθµολόγηση των δοκιµασιών και των ερωτηµατολογίων 

Η βαθµολόγηση των δοκιµασιών συγκλίνουσας και αποκλίνουσας νόησης έγινε 

από δυο βαθµολογητές, από τον ίδιο τον ερευνητή και µια βοηθό ψυχολόγο απόφοιτο του 

τµήµατος Ψυχολογίας του Πανεπιστηµίου Κρήτης την κ. Μαρία Ζηρά. Η βαθµολόγηση 

από δυο βαθµολογητές εξυπηρετούσε για την κάθε δοκιµασία διαφορετικό σκοπό. 

 

  3.2.1. Βαθµολόγηση της δοκιµασίας συγκλίνουσας σκέψης  

 Για να αποφευχθούν σφάλµατα κατά τη βαθµολόγηση η δοκιµασία συγκλίνουσας 

σκέψης βαθµολογήθηκε από δυο βαθµολογητές. Όπου ο βαθµός των βαθµολογητών ήταν 

διαφορετικός γινόταν από κοινού αναβαθµολόγηση της δοκιµασίας. 

 

  3.2.2. Βαθµολόγηση της δοκιµασίας αποκλίνουσας σκέψης 

 Η βαθµολόγηση της δοκιµασίας αποκλίνουσας νόησης έγινε από δυο βαθµολογη-

τές για να επιτευχθεί µεγαλύτερη αξιοπιστία όσον αφορά τις µετρήσεις της δοκιµασίας 
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τόσο του γλωσσικού όσο και του µη γλωσσικού µέρους. Υπολογίστηκαν δείκτες συνά-

φειας r του Pearson µεταξύ των βαθµολογητών για τις µετρήσεις των ερωτήσεων που 

απαιτούσαν ποιοτική βαθµολόγηση. 

Οι συνάφειες ήταν για τη συνολική ευχέρεια r=0,995, p<0,001, για την ευελιξία 

r=0,985, p<0,001. Η συµφωνία µεταξύ των δυο βαθµολογητών θεωρήθηκε πολύ ικανο-

ποιητική. Ως τελική βαθµολογία για την ευχέρεια  και την ευελιξία υπολογίστηκε για 

κάθε µαθητή ο µέσος όρος των δυο βαθµολογητών. Όσον αφορά το µη γλωσσικό µέρος 

υπάρχει σε κλείδα η βαθµολογία για το κάθε επιµέρους τµήµα της, που φαίνεται στο εν-

σωµατωµένο παράρτηµα. Η συνάφεια στη βαθµολογία της µη γλωσσικής δοκιµασίας 

µεταξύ των δύο βαθµολογητών ήταν r=0,80, p<0,001 (Βλ. Πίν. 3.1.). 

 Για να καθοριστεί η πρωτοτυπία των ιδεών χρησιµοποιήσαµε δυο κριτήρια: η 

συχνότητα και η ποιότητα µιας ιδέας. Η συχνότητα µετρήθηκε από το πόσο συχνά εµ-

φανίζεται η όποια ιδέα και στις δυο φάσεις. Η ποιότητα εξαρτάται από τη µοναδικότητα 

και την αξία. Κάθε µια ιδιότητα απ’ αυτές βαθµολογείται από 1-3. Αν η συνολική βαθ-

µολογία είναι πάνω από 5 είναι καλής ποιότητας. Ως πρωτότυπες χαρακτηρίζονται οι 

ιδέες που είναι χαµηλής συχνότητας και καλής ποιότητας (Πρβ. Χαραλαµπόπουλος 

1981, βλ. και Παράρτηµα την αξιολόγηση του γλωσσικού τεστ). Το ποσοστό συµφωνίας 

µεταξύ των δύο βαθµολογητών ως προς το ποιες ιδέες θεωρούνται πρωτότυπες ήταν 87,4 

% (Βλ. πίνακα 3.2.). Ως τελικός βαθµός πρωτοτυπίας ελήφθη µόνο ο συνολικός βαθµός 

των απαντήσεων που είχαν χαρακτηριστεί ως πρωτότυπες κατόπιν συµφωνίας των δυο 

βαθµολογητών. Επιλέχτηκαν δηλαδή από κάθε βαθµολογητή οι πρωτότυπες ιδέες σύµ-

φωνα µε τα κριτήρια που θεσπίστηκαν και όπου υπήρχε σύµπτωση των βαθµολογητών 

ως προς την ιδέα, αυτή η ιδέα χαρακτηριζόταν ως πρωτότυπη. 
 Πίν. 3.1.  Συνάφεια βαθµολογητών ως προς τη βαθµολογία της αποκλίνουσας νόησης 

Συνάφεια µεταξύ των δύο βαθµολογητών ως προς την: ΠΡΙΝ 
(r του Pearson) 

ΜΕΤΑ 
(r του Pearson) 

Ευχέρεια στις χρήσεις  0,991 0,997 
Ευελιξία      » 0,947 0,997 
Ευχέρεια στις συνέπειες 0,977 0,977 
Ευχέρεια τίτλων 0,998 0,998 
Μη γλωσσική δοκιµασία 0,603 0,841 
Συνολική Ευχέρεια  0,995 
Συνολική Ευελιξία       0,985 
Μη γλωσσική δοκιµασία 0,801 
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 Από τον πίνακα 3.1. φαίνεται ότι και οι δυο βαθµολογητές βαθµολόγησαν µε τε-

λείως όµοιο τρόπο  καθώς σε όλες σχεδόν τις περιπτώσεις ο δείκτης r Pearson ξεπερνά το 

90%.  
 

Πίν. 3.2  Συµφωνία βαθµολογητών ως προς την πρωτοτυπία ιδεών 
  Βαθµολογητής Α

 Πρωτότυπη Ναι Όχι 

Σύνολο 

Ναι 205 69 274 Βαθµολογητής Β 
Όχι 258 2061 2319 

Σύνολο  463 2130 2593 
 

205+2061 = 2266 (Συµφωνία σε 2266 επί συνόλου 2593 ιδεών) 
Ποσοστό συµφωνίας: 87,4 % 

 
 

3.2.3. Βαθµολόγηση του ερωτηµατολογίου προσωπικότητας 

 Για τη βαθµολόγηση του ερωτηµατολογίου καταγραφής των χαρακτηριστικών 

της προσωπικότητας που σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη λήφθηκε υπόψη τόσο η 

βαθµολογία σε κάθε επιµέρους χαρακτηριστικό, όπως την έδωσαν οι καθηγητές, όσο και 

η συνολική βαθµολογία στο ερωτηµατολόγιο, που είναι το άθροισµα των επιµέρους βαθ-

µολογιών. 

 

3.2.4. Βαθµολόγηση πίνακα κατάταξης των µαθηµάτων Γ´ Γυµνασίου 

 Στην κατάταξη των µαθηµάτων του πίνακα, που αφορούσε τα µαθήµατα που α-

ρέσουν και προτιµούν περισσότερο οι µαθητές, αξιολογήθηκε η σειρά που κατέλαβε η 

Ιστορία σε συσχετισµό µε το µάθηµα των Νέων Ελληνικών κειµένων που δίδασκε ο ίδιος 

εκπαιδευτικός ο οποίος δίδασκε και την Ιστορία. Ο συσχετισµός έγινε για να ελαχιστο-

ποιηθεί ο παράγοντας «εκπαιδευτικός» για την αξιολογική σειρά του µαθήµατος της ι-

στορίας. 

  

3.2.5. Βαθµολόγηση ερωτηµατολογίου δραστηριοτήτων και κινήτρων 

 Το ερωτηµατολόγιο αυτό δόθηκε για να ελεγχθεί αν υπάρχουν διαφορές ως προς 

τις εξωσχολικές δραστηριότητες µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγ-

χου, οι οποίες ενδεχοµένως να έχουν κάποια επίδραση στην παραγωγική σκέψη (δη-

µιουργική, κριτική) των συµµετεχόντων στην έρευνα µαθητών.  
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4. ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΠΑΡΕΜΒΑΣΗ ΜΕ ΤΟ ΜΑΘΗΜΑ ΤΗΣ ΤΟΠΙΚΗΣ ΙΣΤΟΡΙΑΣ 
 

4.1 Εισαγωγή 

Η Τοπική Ιστορία είναι ένα γνωστικό αντικείµενο που ικανοποιεί κάποιες συνθή-

κες απαραίτητες για την ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης. Αυτές οι συνθήκες είναι οι α-

κόλουθες. 

1. Έρευνα και εξερεύνηση των υπαρχόντων στοιχείων και των πηγών. 

2. Ελευθερία κίνησης του µαθητή, αφού δεν υπάρχει ο κίνδυνος του βαθµού. 

3. Οι πηγές είναι συγκεκριµένες, ορατές, άµεσα επισκέψιµες και παρατηρήσιµες. 

Εντάσσονται στον παραστατικό τους κόσµο και είναι περισσότερο οικείες. 

4. Ευκολότερη κατανόηση και συσχετισµός των στοιχείων, αφού αυτά δεν είναι 

αφηρηµένα, αλλά ορατά και άµεσα παρατηρήσιµα από τους µαθητές. 

5. ∆υνατότητα εύρεσης νέων στοιχείων και διαφοροποίηση της αφήγησης. 

6. Ευχέρεια δηµιουργίας ιστορικής αφήγησης ως νοητικού προϊόντος των ίδιων 

των µαθητών και όχι εξαναγκασµός να µάθουν ένα ιστορικό κείµενο που κάποιος άλλος 

στοιχειοθέτησε. 

6. Ικανότητα να βρίσκονται στη θέση των προγόνων τους και να βλέπουν µέσα από τη 

δική τους µατιά ό,τι ιστορικό δηµιούργησαν. Η ικανότητα αυτή, ως ενσυναίσθηση, 

προσανατολίζει στο να απευθύνουν ερωτήσεις αποκλίνοντος τύπου, να συγκρίνουν 

την προηγούµενη ζωή των ανθρώπων του τόπου τους µε τη σύγχρονη ζωή. 

 

4.2.  Σπουδή και θεµατολογία διδασκαλιών Τοπικής Ιστορίας 

 Τα τελευταία χρόνια όλο και διευρύνεται η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας 

στην εκπαίδευση. Παλαιότερα η Τοπική Ιστορία για λόγους πολιτικούς, εθνικούς, κοινω-

νικούς δεν διδασκόταν στο σχολείο, παρά τις προσπάθειες που είχαν καταβάλει εκπαι-

δευτικοί, Σχολικοί Σύµβουλοι και Πανεπιστηµιακοί. Από το 1995 και εξής διαφαίνεται 

αλλαγή σε σχέση µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. Το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο µε 

την υπ' αριθµ. 5/1995 πράξη του προτείνει την «πειραµατική διδασκαλία της Τοπικής 

Ιστορίας σε Κρήτη και Θεσ/νίκη». Ο Υπουργός Παιδείας αποδέχτηκε την πράξη του Π.Ι. 

και µε την Φ. 36/723/Γ1/835/20.6.1995 απόφασή του συγκρότησε Οµάδα Εργασίας και 

κατά νοµό εκτελεστικές επιτροπές για την εκπόνηση αναλυτικών προγραµµάτων και 
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συγγραφή βιβλίων. Με την ίδια απόφαση από το ωρολόγιο πρόγραµµα του µαθήµατος 

της διδασκαλίας της Γενικής Ιστορίας διατίθενται για την Τοπική Ιστορία 15 ώρες για 

κάθε τάξη. 

  Η διδακτική παρέµβαση έγινε αφού λήφθηκε υπόψη ότι η Τοπική Ιστορία αντλεί 

τη θεµατική της αφενός µεν από την ιστορία του τόπου που διαβιούν οι µαθητές, αφετέ-

ρου χρειάζεται το θέµα που θα επιλεχθεί να έχει θεµατική συνάφεια µε τη γενική ιστορία 

που διδάσκεται στην  Γ΄ τάξη του Γυµνασίου για να γίνει η σπουδή του αβίαστα και φυ-

σικά προκύπτοντας µέσα από τη γενική ιστορία. 

 Για να επιλεγεί το θέµα σπουδής έγιναν συζητήσεις µε τον καθηγητή της Νεότε-

ρης Ελληνικής Ιστορίας και ∆ιδακτικής της Ιστορίας µέλους της τριµελούς συµβουλευ-

τικής επιτροπής της παρούσας εργασίας κ. Λεοντσίνη, το Σχολικό Σύµβουλο φιλολόγων 

περιφέρειας Κρήτης κ. Αντ. Σανουδάκη, τους διδάσκοντες τη γενική ιστορία, τη διεύ-

θυνση των σχολείων και τους µαθητές. Αποφασίστηκε και τα δυο σχολεία να φέρουν σε 

πέρας ένα σχέδιο εργασίας που θα ήταν συναφές και σε συνάρτηση µε την ύλη της γενι-

κής ιστορίας. Έτσι, αφού λήφθηκαν υπόψη τα παραπάνω, οριστικοποιήθηκε ένας κοινός 

τίτλος και για τα δυο σχολεία που θα σχετίζονταν µε την εκπαίδευση στην Κρήτη τα τέλη 

του 19ου αιώνα. Ο τίτλος του θέµατος ήταν: «Παρουσίαση της ζωής ενός µαθητή για 

µια βδοµάδα τα τέλη της Τουρκοκρατίας (1880 κ.ε.)» στο αντίστοιχο σχολείο σε Ηρά-

κλειο και Ρέθυµνο.   

 Στα πλαίσια του αναλυτικού προγράµµατος του Γυµνασίου αναφορικά µε τη δι-

δασκαλία της Τοπικής Ιστορίας οι εργασίες έγιναν µε την παραπάνω µέθοδο. Κατά τη 

διάρκεια του εξαµήνου χρησιµοποιήθηκε µια διδακτική ώρα κάθε βδοµάδα προκειµένου 

να συζητείται το θέµα της Τοπικής Ιστορίας που απασχολούσε την πειραµατική οµάδα. 

 

4.3  Μέθοδος της πειραµατικής διδασκαλίας 

Η πειραµατική διδασκαλία εφαρµόστηκε για να δειχτεί ο ρόλος του γνωστικού 

αντικειµένου της Τοπικής Ιστορίας σχετικά µε την καλλιέργεια και ανάπτυξη δηµιουργι-

κής σκέψης. 

 Οι διδασκαλίες για την πειραµατική οµάδα ξεκίνησαν και στα δυο σχολεία αρχές 

∆εκεµβρίου του έτους 2003 και τελείωσαν το δεύτερο δεκαήµερο του Μαΐου του έτους 
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2004, δηλαδή σχεδόν ένα ολόκληρο εξάµηνο. Για την υλοποίηση των διδασκαλιών υιο-

θετήθηκαν σε γενικές γραµµές οι γενικές επιδιώξεις που αναφέρονται στο βιβλίο του 

καθηγητή για τη διδασκαλία και σπουδή του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας. Οι επι-

διώξεις αυτές αναλυτικότερα είναι: α) ∆ιαρκής και προσεκτική αναζήτηση των κινήτρων 

της δράσης των ιστορικών προσώπων, β) Η κατανόηση ότι ο πολιτισµός είναι έργο συλ-

λογικής προσπάθειας, γ) Η γνώση ότι τα ιστορικά γεγονότα είναι σχέσεις κινήτρων ιδε-

ών, αναγκών, πράξεων, αντιδράσεων κ.λπ. των ανθρώπων, δ) Οι διάφορες εκφάνσεις του 

πολιτισµού κάθε κοινωνίας και εποχής απεικονίζουν τον τρόπο έκφρασης και βιοθεωρίας 

των ανθρώπων, ε) Εισαγωγή στην παράδοση και στα προβλήµατα των ανθρώπων του 

παρελθόντος σε συνδυασµό µε τα προβλήµατα του παρόντος.  

Η σπουδή, η έρευνα, οι διαδικασίες, οι συζητήσεις έγιναν από τον ίδιο τον ερευ-

νητή. Κατά τη διάρκεια της σπουδής παρευρισκόταν µέσα στην αίθουσα διδασκαλίας και 

η καθηγήτρια που δίδασκε τη γενική ιστορία (η κ. Νικάκη για το Πειραµατικό Γυµνάσιο 

Ρεθύµνου και η κ. Καµπουράκη για το Πειραµατικό Γυµνάσιο Ηρακλείου).  

 Στην πειραµατική διδασκαλία καταστρώθηκε και εκπονήθηκε ένα διδακτικό σχέ-

διο το οποίο σεβόταν και εφάρµοζε τις αρχές της δηµιουργικής σκέψης. Παραµερίστηκαν 

εµπόδια όπως φόβος, δειλία, ανασφάλεια εξαιτίας του βαθµού, διαµορφώθηκε δηλαδή 

κατάλληλο περιβάλλον µε σκοπό την αλληλεπίδραση όλων των συµµετεχόντων στην 

έρευνα (µαθητών – εκπαιδευτικών) µε ελευθερία στην έκφραση και υιοθέτηση δηµιουρ-

γικών διαδικασιών και τεχνικών παραγωγής ιδεών για την καλλιέργεια όλων των νοητι-

κών λειτουργιών. Έµφαση δόθηκε στη παραγωγή σκέψεων και λόγου, µε τρόπο ώστε οι 

µαθητές να παράγουν ιστορική εξιστόρηση προφορική ή γραπτή που να ικανοποιεί το 

αίτηµα της πολύδροµης επεξεργασίας, της ποικιλίας και της διαφορετικότητας. 

 Αναλυτικότερα κατά τη δηµιουργική διδασκαλία στην πειραµατική οµάδα τηρή-

θηκαν τα εξής: 

1. Οι µαθησιακοί στόχοι του προγράµµατος διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας 

διατηρήθηκαν και εµπλουτίστηκαν προκειµένου να εξυπηρετήσουν της αρχές 

της δηµιουργικής διδασκαλίας. 

2. ∆όθηκε έµφαση στη διαπροσωπική επικοινωνία και ανταλλαγή, στη συνεργα-

σία (οµαδική παραγωγή) και στην ελευθερία έκφρασης (καµιά ιδέα δεν απορ-
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ρίπτεται). 

3. Παρακινήθηκαν οι µαθητές σε έρευνα και ανακαλυπτικές διαδικασίες, σε πα-

ραγωγή ιστορικού λόγου σύµφωνα µε τη θέαση και τα ερωτήµατα που έθεταν 

στις πηγές που είχαν υπόψη τους συνδυάζοντας τα δεδοµένα µε ενσυναίσθηση 

χρησιµοποιώντας παράλληλα και τη δηµιουργική τους φαντασία. 

4. Εφαρµόστηκαν τεχνικές όπως για παράδειγµα Brainstorming (Καταιγισµός 

ιδεών), η λύση ιστορικών προβληµάτων, η χαρτογράφηση ιδεών, ο συνδυα-

σµός δεδοµένων, η εφαρµογή ερωτήσεων ανοικτού τύπου, η πλάγια σκέψη, η 

διεισδυτική µατιά κλπ, διαδικασίες που έχουν περιγραφεί στο κεφάλαιο των 

τεχνικών παραγωγής ιδεών του θεωρητικού µέρους της παρούσης εργασίας.         
 
 

4.4.  Εισαγωγικό µάθηµα 
 
 Αρχικά οι µαθητές έπρεπε να εξοικειωθούν µε το διδάσκοντα, να υπερκεράσουν 

κάποια συναισθήµατα ανασφάλειας και να εµπλακούν σε διαδικασίες διερεύνησης πάνω 

σε θέµατα Τοπικής Ιστορίας και ευαισθητοποίησης στα προβλήµατα που υπάρχουν γύρω 

µας αφενός και αφετέρου να εκφράσουν τη διαφορετικές απόψεις τους πάνω σε ιστορικά 

θέµατα. Αυτό έγινε µε την ανάπτυξη αµοιβαίας εµπιστοσύνης και αποδοχής διδάσκοντα 

– µαθητών και τη δηµιουργία κλίµατος αλληλοσεβασµού, αµοιβαιότητας σχέσεων. Μέσα 

από αυτό το κλίµα έγινε προσπάθεια να εκφράσουν οι µαθητές ένα πολυδροµικό (προ-

σέγγιση από πολλούς δρόµους) τρόπο κατανόησης του ιστορικού γίγνεσθαι και να δια-

φοροποιηθούν από την άποψη του µονοσήµαντου τρόπου σκέψης της παραγωγής ιστορι-

κού λόγου. Να κατανοήσουν ότι ο ιστορικός λόγος δεν είναι στερεότυπος, αλλά υπόκει-

ται σε µια διαρκή µεταβολή και τροποποίηση, που εξαρτώνται από τις γνώσεις που απο-

κτά κανείς για το παρελθόν και τον τρόπο που απαντά στα ερωτήµατα που του έχουν 

τεθεί όταν προσπαθεί να διαλευκάνει το παρελθόν.  

Πριν ξεκινήσει η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας έγινε ένα εισαγωγικό µάθηµα 

προκειµένου να κατατοπιστούν οι µαθητές περί του τι είναι η δηµιουργική σκέψη. Χρη-

σιµοποιήθηκε ειδικό λογισµικό, το Brain Storm, βασισµένο στη µέθοδο ASIT που αφορά 

τη λειτουργία της δηµιουργικής σκέψης, κατάλληλο για την ηλικία των παιδιών που φοι-

τούν στο Γυµνάσιο και µέσα από αυτό δόθηκαν παραδείγµατα τόσο από την ιστορία όσο 
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και από την κοινωνική ζωή του ατόµου.  

Συγκεκριµένα αναφέρθηκε ότι η δηµιουργική σκέψη είναι ένας άλλος, διαφορετι-

κός τρόπος θέασης της κάθε κατάστασης, των γεγονότων, ένας άλλος τρόπος αντιµετώ-

πισης και λύσης προβληµάτων. Έτσι συζητήθηκε ο τρόπος που αντιµετώπισαν καταστά-

σεις διάφορα ιστορικά πρόσωπα, όπως: Θεµιστοκλής, Αρχιµήδης, Ανθέµιος και Ισίδω-

ρος, Γαλιλαίος, Κολόµβος, Γουτεµβέργιος, Ουρβανός (πυροβόλο), αλλά και άλλα πρό-

σωπα, όπως οι Έντισον, Φώσµπερυ (νέος παλµός του άλµατος σε ύψος), Αϊνστάιν κ.λπ. 

Με τη βοήθεια υπολογιστή δόθηκαν µε ήχο και εικόνα διάφορα παραδείγµατα και κλή-

θηκαν οι µαθητές να δώσουν τις δικές τους λύσεις επιτόπου στην προβληµατική που τους 

τέθηκε από τη λειτουργία του λογισµικού. 

 Έγινε κατανοητό ότι τα δηµιουργικά άτοµα για να δηµιουργήσουν ένα νέο µονο-

πάτι γνώσης ήρθαν αντιµέτωποι µε το κατεστηµένο της παλιάς γνώσης. Βασανίζοντας το 

νου τους για να λύσουν ένα πρόβληµα, ακολουθώντας νέους δρόµους γνώσης βρήκαν 

κάτι το διαφορετικό που σε κάποιες περιπτώσεις ήταν συνένωση παλιάς γνώσης σε νέα 

µορφή ή ήταν κάτι το εντελώς νέο. ∆όθηκαν επίσης κάποια παραδείγµατα από την κοι-

νωνική ζωή του ανθρώπου στην προσπάθεια που καταβάλλει καθηµερινά για να επιλύσει 

διάφορα προβλήµατα και τους τρόπους που αντιµετωπίζει για την επίλυσή τους. Επιση-

µάνθηκε ότι κάθε άνθρωπος µπορεί να εργαστεί µε δηµιουργική σκέψη και να δώσει κάτι 

το νέο. Έτσι παροτρύνθηκαν οι µαθητές κατά τη σπουδή και την παρουσίαση των ιδεών 

τους για τη διεξαγωγή του «σχεδίου εργασίας», να διατυπώσουν ελεύθερα τις ιδέες τους, 

άσχετα αν είναι διαφορετικές από τις άλλες, να µη γίνεται αρνητική κριτική σε καµιά 

ιδέα, αλλά όλες να συζητούνται στα πλαίσια της παρουσίασης του θέµατος που θα τους 

απασχολήσει. Τονίστηκε ιδιαίτερα η ανάγκη διαλόγου, ερωτήσεων αποκλίνοντος τύπου 

µε σκοπό την επιχειρηµατολογία, η τάση για σκέψη του διαφορετικού και η οµοιότητα 

που υπάρχει στις ερωτήσεις που καταφεύγουµε για να περιγράψουµε ένα ιστορικό γεγο-

νός (Τί, πού, πότε, ποιός, πώς, γιατί) µε τις ερωτήσεις που απαιτούνται για την παραγωγή 

νέων - δηµιουργικών προϊόντων. Προσέτι τονίστηκε ότι η όποια ιστορική καταγραφή δεν 

είναι η τελική που έχει γίνει και συνεχώς νέα στοιχεία που ανακαλύπτονται, αλλάζουν 

αυτή την ιστορική διήγηση. Πολλές φορές η νέα ιστορική διήγηση είναι δυνατόν να είναι 

εντελώς διαφορετική από την ήδη υπάρχουσα. Συνεπώς η ιστορική αφήγηση δεν είναι 

τελική και αλλάζει συνεχώς. Για το λόγο αυτό χρειάζεται να διερευνηθεί σε βάθος το 
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εκάστοτε θέµα, να ελεγχθούν τα στοιχεία και µέσα από τα ερωτήµατα να διαπιστωθεί αν 

προκύπτει νέα ιστορική αφήγηση που θα διατυπωθεί µε προφορικό ή γραπτό λόγο.  

Τελειώνοντας το εισαγωγικό µάθηµα ενηµερώθηκαν οι µαθητές ότι θα γινόταν 

συναντήσεις µια ώρα κάθε βδοµάδα (θα είχαν σχετική ενηµέρωση κάθε φορά από τους 

καθηγητές τους) µέχρι το τέλος του σχολικού έτους µε σκοπό να έρθει σε πέρας µε οµά-

δες εργασίας ένα Project του θέµατος που είχε αναληφθεί. 

 

4.5.  Το πρώτο µάθηµα Tοπικής Iστορίας 

 Με τη συνάντηση αυτή άρχισε η σπουδή και η µελέτη της Τοπικής Ιστορίας µε 

πορεία προς τη δηµιουργική σκέψη. Αρχικά έπρεπε να ρυθµιστούν κάποια διαδικαστικά 

ζητήµατα, όπως ο χωρισµός σε οµάδες (χωρίστηκαν σε οµάδες των 5 – 6 ατόµων ανάλο-

γα µε το πλήθος της τάξης) και ο χωρισµός του θέµατος σε τοµείς. Στην κάθε οµάδα 

«χρεώθηκε» ένας τοµέας που η οµάδα θα αναλάµβανε να τον φέρει σε πέρας. Στο τέλος 

εργαζόµενες όλες µαζί οι οµάδες θα ήταν σε θέση να συνθέσουν τον ιστορικό λόγο της 

εργασίας. 

 Κάθε οµάδα περιλάµβανε µαθητές και των δυο φύλων και ένα άτοµο από την 

οµάδα εκτελούσε χρέη γραµµατέα. Είχε ένα φάκελο όπου µέσα σ’ αυτόν κρατούσε τα 

ερωτήµατα που έθετε κάθε µέλος της οµάδας, τα οποία έθετε υπόψη ολόκληρης της οµά-

δας καθηµερινά. Παράλληλα όµως κρατούσε και τις απαντήσεις που είχαν δώσει οι µα-

θητές και οι οποίες ανακοινώνονταν στη διάρκεια των συναντήσεών µας. Χρειάζονταν 

να καθοριστεί µε σαφήνεια το αντικείµενο της έρευνας και να διατεθούν στους µαθητές 

τα στάδια και οι ενότητες υλοποίησής του, πράγµα που έγινε.   

 Έτσι οι ενότητες που είχαν να επιλέξουν οι οµάδες ήταν: 

Α) Οι θεσµοί στην Κρήτη: Η ενότητα αυτή περιλαµβάνει την ανεύρεση στοιχείων για τη 

διοίκηση, για τη θρησκεία, για την εκπαίδευση, για την οικονοµία, για την καθηµερινή 

ζωή, τη δικαιοσύνη, τα κοινωφελή ταµεία, τα επαγγέλµατα κ.λπ. 

Β) Λειτουργία Σχολείων:  Στην ενότητα αυτή περιλαµβάνονται η ανεύρεση των προϋπο-

θέσεων για ίδρυση σχολείων (έγγραφα), σχολικά κτήρια, βαθµίδες εκπαίδευσης, γιορτές, 

αργίες, µαθήµατα, προγράµµατα, απολυτήρια, µητρώα κ.λπ. 

Γ) Οργάνωση σχολείων: ∆ιδακτικό προσωπικό, µαθητές, ωρολόγια προγράµµατα κ.λπ. 

∆) Παρουσίαση των τριών πρώτων ηµερών της βδοµάδας (∆ευτέρα, Τρίτη, Τετάρτη). 
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Ε) Παρουσίαση των υπολοίπων ηµερών της βδοµάδας (Πέµπτη, Παρασκευή, Σάββατο). 

 Με το παραπάνω πλάνο εργασίας οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να ερευνή-

σουν, να µελετήσουν και να συνθέσουν δηµιουργικά: 

1. Την τουρκική διοίκηση και τα προβλήµατα των υπόδουλων Κρητών (πολιτικά, 

οικονοµικά, κοινωνικά). 

2. Το ρόλο της εκκλησίας στην εν γένει ζωή των υποδούλων. 

3. Ιχνηλάτηση του τρόπου ζωής των ανθρώπων και των παιδιών. Σύγκριση του πο-

λιτισµού του τότε και του σήµερα. Προσέγγιση µε δηµιουργική φαντασία των 

προβληµάτων της κοινωνίας, των υπόδουλων, της γυναίκας κ.λπ. 

4. Κατανόηση της αξίας της ζωής, όπως αυτό µπορεί να γίνει µέσα από τις εκατόµ-

βες θυµάτων κατά τις επαναστάσεις ή µέσα από τη φράση του γονιού προς το δά-

σκαλο µε τη φράση: «το κρέας δικό σου και τα κόκαλα δικά µου». 

5. Συλλογή στοιχείων, µικροέρευνα, παρατήρηση, απόδοση µε διαφορετική αφήγη-

ση ιστορικών στοιχείων που έχουν εξιστορηθεί µε ένα συγκεκριµένο τρόπο κ.λπ. 

Όλα τα παραπάνω είναι προφανές ότι συνδέουν τα γνωστικά αντικείµενα και δί-

νουν τη δυνατότητα συνδυασµού. Έτσι, µε την Τοπική Ιστορία γίνεται διασύνδεση 

της γεωγραφίας, της λογοτεχνίας και ιστοριογραφίας. Η διασύνδεση µε τη γεωγραφία 

είναι απαραίτητη για την κατανόηση του χώρου. Η µελέτη της ιστοριογραφίας απαι-

τείται για γνώση γενικών στοιχείων που αφορούν τον τόπο και κάποια γεγονότα της 

περιόδου. Τα νεοελληνικά κείµενα αποβαίνουν πηγή πληροφοριών για το συγκεκρι-

µένο πλάνο εργασίας, όπως π.χ. του Κονδυλάκη «Όταν ήµουν δάσκαλος», του Καζα-

ντζάκη «Αναφορά στο Γκρέκο», Της Λιλίκας Νάκου «Η κυρία Ντορεµί» κ.ά. Επίσης 

λήφθηκαν υπόψη µελέτες συναφείς µε την παρούσα ερευνητική προσπάθεια για κα-

ταγραφή του ιστορικού παρελθόντος µε µια άλλη οπτική, όπως αυτή που έχει εκδοθεί 

από τις Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις Κρήτης το 2000 µε τίτλο: «Έργα και ηµέρες στην 

Κρήτη» από όπου αντλήθηκαν τα στοιχεία που αφορούν τοπωνύµια του χώρου υπό 

εξέταση. Ακόµη η µουσική, η έρευνα για τα όργανα, τους χορούς, τους στίχους (µα-

ντινάδα, ριζίτικο) δίνουν πολύτιµες πληροφορίες για την ψυχοσύνθεση του Κρητικού 

και την κοινωνική ζωή του. Αυτό βοηθά στην κατανόηση, στη διατύπωση µιας άλ-

λης, διαφορετικής άποψης και στη σύνθεση ενός νέου ιστορικού λόγου. 
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Για την εκκίνηση της ερευνητικής προσπάθειας και σύνθεσης του θέµατος της Το-

πικής Ιστορίας δόθηκε βιβλιογραφία, διανεµήθηκαν στους µαθητές έγγραφα (απολυτή-

ρια, µητρώα), δόθηκαν φωτογραφίες κτηρίων που χρησιµοποιήθηκαν ως σχολεία, διανε-

µήθηκαν φωτογραφίες οικιών και σχολείων. Επίσης δόθηκαν κατάλογοι µε διάφορες 

ονοµασίες τοπωνυµίων απ’ όπου θα διερχόταν ο µαθητής για το σχολείο µε την παρά-

κληση να µελετήσουν τα στοιχεία αυτά, να τα αντιστοιχήσουν µε τα σηµερινά και καθώς 

θα βρεθούν στον τόπο αυτό να σκεφτούν για το καθηµερινό δροµολόγιο που θα έκανε ο 

µαθητής για το σχολείο. Ζητήθηκε επίσης να έρθουν στη θέση του, να σκεφτούν και να 

περιγράψουν πως φαντάζονται ότι θα περνούσε την κάθε µέρα ο µαθητής από το πρωί 

µέχρι το βράδυ. Να περιέγραφαν ακόµη τις κοινωνικές συγκεντρώσεις της οικογένειας, 

τη θρησκευτική και οικογενειακή ζωή. 

Ακόµη έχοντας υπόψη τα διδασκόµενα µαθήµατα, τα προγράµµατα, την ένδυση, 

την τροφή, τη διδασκαλία, τους καθηγητές, τα µέσα της εποχής να περιγράψουν τη ζωή 

του µαθητή κάθε µέρα ξεχωριστά για µια ολόκληρη βδοµάδα.    

 

4.6. ∆ιαδικασίες που λάµβαναν χώρα κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων της 

σπουδής του θέµατος 

Για να περιγραφεί ένα γεγονός είναι απαραίτητο να απαντηθούν τα εξής ερωτήµα-

τα Τί; Πότε; Ποιός; Πού; Πώς; Γιατί; Τα πέντε πρώτα ερωτήµατα σχετίζονται µε τα δε-

δοµένα του προς διαλεύκανση εκάστοτε ιστορικού ζητήµατος. Το τελευταίο όµως είναι 

εκείνο που διεισδύει στο εσωτερικό του γεγονότος και αναζητεί τα κίνητρα της δράσης, 

τις εκτιµήσεις που γίνονται σχετικά µε τη δράση και συµπεριφορά των δρώντων προσώ-

πων. Αυτές σχετίζονται περισσότερο µε τη προσωπική σκέψη του µελετητή – σπουδαστή 

και τις απαντήσεις που δίνει στα εσωτερικά ερωτήµατα που γεννούνται καθώς αναζητεί 

τις αιτίες εξέλιξης ενός γεγονότος. Αυτά ακριβώς τα κίνητρα επιδιώχθηκε να αποτυπω-

θούν µε τη συλλογική εργασία που εκπονήθηκε.  

Τα παραπάνω αφορούν την ιστορική σκέψη του µαθητή. Συζητήθηκε στο θεωρητι-

κό µέρος ότι η ιστορική σκέψη σχετίζεται µε την ενσυναίσθηση του µελετητή, αλλά και 

τον τρόπο που εξετάζει τα γεγονότα. ∆ηµιουργώντας ένα νοητικό υπόβαθρο για το γεγο-

νός και προκειµένου να φτάσει στην ιστορική σκέψη είναι απαραίτητο να θέσει κάποια 

ερωτήµατα. Τα ερωτήµατα αυτά εξετάζουν την υφή και την ποιότητα των γεγονότων 
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αλλά παράλληλα παράγονται κάποιες σκέψεις που δεν οδηγούν όλες κατ’ ανάγκη στη 

λύση του ζητήµατος του ιστορικού γεγονότος. Οι σκέψεις αυτές σκοπό έχουν να κάνουν 

«εξοµοίωση του δεδοµένων του παρελθόντος» µέσα από το παρόν για να αποδοθεί µε 

λόγο αυτό που έχει αντιληφθεί ο µελετητής σε συνάρτηση µε τα δεδοµένα που έχει. Ε-

πειδή όµως όλοι οι µελετητές δεν έχουν τα ίδια ιστορικά δεδοµένα κατά την εξέταση 

ενός γεγονότος, αλλά ούτε κάνουν και τις ίδιες σκέψεις κατά την εξέταση και νοητική 

σύνθεσή του, για το λόγο αυτό η ιστορική αφήγηση δεν είναι ενιαία για το κάθε γεγονός.  

Κατά τη διάρκεια της σπουδής του θέµατος που αναλήφθηκε στα πλαίσια της Το-

πικής Ιστορίας ακολουθήθηκαν διαδικασίες εξέτασης µε εµπλοκή της παραγωγικής σκέ-

ψης. Ακολουθώντας όµως αυτή τη διαδικασία χρησιµοποιήθηκε για την ανάπλαση του 

παρελθόντος και η δηµιουργική σκέψη, προκειµένου να υπάρχει παραγωγή ιδεών γύρω 

από το γεγονός.            

Για την παραγωγή ιδεών γύρω από το κάθε ιστορικό ζήτηµα ακολουθήθηκαν τα 

ορισµένα σχετικά στάδια. ∆εν δινόταν δηλαδή η ιστορική λύση στην αίθουσα, αλλά ζη-

τούνταν από τους µαθητές να συλλέξουν όσο το δυνατόν περισσότερα δεδοµένα, να ανα-

ζητήσουν ιδέες για τον τρόπο εξέλιξης που είχε ή θα είχε το γεγονός, να βρουν κι άλλους 

τρόπους εξήγησης, να προσπαθήσουν αναζητώντας λύσεις, να σκεφτούν ακόµη και τις 

πιο απίθανες και τέλος να τις παρουσιάσουν στο γραµµατέα της οµάδας για να συζητη-

θούν στην αίθουσα κατά την επόµενη συνάντηση.  

Προτάθηκε και παροτρύνθηκαν οι µαθητές να χρησιµοποιούν κάποιες τεχνικές 

για την παραγωγή ιδεών. Αναλυτικά αυτές έχουν αναφερθεί στο Α΄ µέρος της παρούσας 

εργασίας. Εδώ απλά θα παρατεθεί ο τρόπος που χρησιµοποιήθηκαν αυτές οι τεχνικές. 

 

4.7.  Τρόπος χρήσης τεχνικών παραγωγής ιδεών κατά τη διάρκεια της σπου-

δής του θέµατος της Τοπικής Ιστορίας 

  Οι τεχνικές παραγωγής των ιδεών διδάχτηκαν πρώτα σε θεωρητικό επίπεδο 

στους µαθητές. Στη συνέχεια ζητήθηκε και από τους µαθητές οσάκις είχαν να προτείνουν 

κάτι άλλο να το κάνουν χωρίς κανένα δισταγµό. Τονίστηκε ότι όλες µαζί οι οµάδες, αφού 

πρώτα εξαντλούσαν τη θεµατική τους ενότητα, θα δούλευαν ενιαία πάνω στα στοιχεία 

που είχαν προσκοµιστεί, µε σκοπό να δώσουν όλοι µαζί τη δική τους αφήγηση φέρνο-

ντας µε αυτό τον τρόπο σε πέρας το «σχέδιο εργασίας» που είχε αναληφθεί. Οι τεχνικές 
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παραγωγής των ιδεών που ακολουθήθηκαν κατά τη διάρκεια σπουδής του θέµατός µας 

σχετίζονταν µε: 

 

1. Συνειρµούς: Εδώ έγινε προσπάθεια για εµπλοκή της φαντασίας µε τη µορφή της 

ενσυναίσθησης και της µνήµης (ιστορικά δεδοµένα) για να γίνει ανάπλαση παρα-

στάσεων. Έγινε δηλαδή προσπάθεια να γίνει αναλογία της σύγχρονης κατάστασης 

της εκπαίδευσης, των σχολείων, των µαθητών, των µαθηµάτων των σχολείων (Γυ-

µνασίων) µε την κατάσταση που υπήρχε την περίοδο της Τουρκοκρατίας στον ίδιο 

τόπο (των τότε Γυµνασίων δηλ. Ελληνικών Σχολείων), του τρόπου διδασκαλίας, 

αντιµετώπισης των µαθητών, της ηλικίας, των οικονοµικών τους, των δυσκολιών 

κτλ. 

 

2.  ∆ιεισδυτική µατιά: Προτάθηκε στους µαθητές να κοιτάξουν τις εικόνες που τους 

είχαν δοθεί και αφορούσαν τα κτήρια της εποχής που εξετάζαµε και χρησιµοποιού-

νταν ως Σχολεία, να παρατηρήσουν τα πρόσωπα των καθηγητών της εποχής και να 

θέσουν στο νου τους ερωτήσεις όπως οι παρακάτω: 

Α) Τί µε προβληµατίζει; Τί µου κίνησε το ενδιαφέρον; Υπάρχει κάτι που χρειάζεται να 

ρωτήσω για να µάθω; Που εντάσσονται αυτά που βλέπω; Κάνε µε το νου σου κάποιες 

αλλαγές! Τι αν άλλαζε θα ήταν διαφορετικό; Κάνε συγκρίσεις της εποχής σου µε αυτά 

που βλέπεις.  

Β) Κάνε ερωτήσεις και διατύπωσε προτάσεις των απαντήσεών σου. Μπορείς να εξηγή-

σεις; Μπορείς να συµπεράνεις; Μπορείς να φανταστείς (εικασία); Μπορείς να συνοψί-

σεις; 

3. Brainstorming (καταιγισµός ιδεών, ιδεοθύελλα). Με την τεχνική αυτή αφήνονται 

οι µαθητές να εκφράσουν την όποια ιδέα τους έρθει στο νου χωρίς αρχικά να γίνει 

καµιά κρίση της. Οι µη συµβατικές ιδέες είναι επιθυµητές καθώς µέσα από το µη 

συµβατικό, µέσα από τη διαφοροποίηση των δεδοµένων είναι δυνατό να προκύψει 

κάτι το νέο. Αυτό σήµαινε ότι ακόµη και κάθε «παρατραβηγµένη» ιδέα ήταν επι-

θυµητή. Στο πλήθος των ιδεών σύµφωνα µε την τεχνική αυτή είναι δυνατόν να ανι-

χνευθούν και δηµιουργικές ιδέες. Ένας µεγάλος αριθµός ιδεών µας δίνει τη δυνα-

τότητα επιλογής για τη σύνθεση του ιστορικού λόγου που αφορά το θέµα µας. Για 
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τη σύνθεση µπορούµε ακόµη και να καταφύγουµε σε συνδυασµό ιδεών για να 

προκύψει κάτι το διαφορετικό. Για να ανεύρουµε όµως τις ιδέες χρειάζεται να κα-

ταφύγουµε σε ερωτήσεις. Τέτοιες ερωτήσεις τέθηκαν από τους µαθητές προφορικά 

µέσα στην τάξη καθώς παρατηρούσαν τις εικόνες που είχαν µπροστά τους ή είχαν 

γνώσεις για την εποχή που εξετάζαµε µέσα από τα λογοτεχνικά κείµενα της επο-

χής. 

Α) Τι θυµίζει αυτό το κτήριο; Θα µπορούσε να χρησιµοποιηθεί για άλλο σκοπό; Τι αλλα-

γές θα µπορούσε να γίνουν στα ωρολόγια προγράµµατα του σχολείου; Μπορούσαν να 

γίνουν περισσότερα µαθήµατα; Τι δυσκολίες θα υπήρχαν; 

Β) Αν άλλαζαν κάποια µαθήµατα τι θα µπορούσε να συµβεί; Το Σχολικό πρόγραµµα εξυ-

πηρετεί τη µόρφωση και οι µορφωµένοι εξυπηρετούν ως υπάλληλοι τους κατοίκους του 

νησιού. Πως βλέπετε αυτή την αλληλεπίδραση; 

Γ) Αντιγράφεται η φύση. Γιατί προτιµάται η φύση από το µάθηµα της γραµµατικής στον 

Καζαντζάκη; (Σώπα δάσκαλε να ακούσοµε το πουλί).  

∆) Προσαρµογή παλιών ενδυµασιών για σύγχρονες ανάγκες. Πού χρησιµοποιείται σήµε-

ρα την κρητική φορεσιά και γιατί; 

∆) Μεταβολή σηµασίας των γεγονότων. Αν δεν γινόταν η Κρητική επανάσταση 1866 -

1869 τι επιπτώσεις θα υπήρχαν στην εκπαίδευση (ερευνάται τώρα που έγινε τι επιπτώ-

σεις είχε και ακολουθούν συµπεράσµατα). 

Ε) Αύξηση µεγεθών. Αν αύξαναν οι οικονοµικές παροχές στην εκπαίδευση θα είχαµε κα-

λύτερη εκπαίδευση; Μήπως είναι θέµα θέλησης; Εξαρτάται από την ελευθερία ή την 

αυστηρότητα του Σχολείου; Εξαρτάται από την προσωπικότητα του καθηγητή που διδά-

σκει ή των µαθητών; 

Στ) Υποκατάσταση. Θα µπορούσε οι περισσότεροι καθηγητές να είναι γυναίκες; Αν η 

ενδυµασία ήταν διαφορετική τι θα µπορούσε να συµβεί; Η ηλικία των µαθητών ποιο ρό-

λο έπαιζε για την εκπαίδευσή τους; 

Ζ) Αντιστροφή. Αν δεν συνέβαινε η τουρκική κατάκτηση πώς θα ήταν η εκπαίδευση; 

Η) Συνδυασµός. Σχέση δασκάλου µαθητή, σχέση µαθητή γονιών, σχέση γονέων - δασκά-

λων κ.λπ . 
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4. ∆ηµιουργική επίλυση προβλήµατος 

Πώς επιτεύχθηκε ο προβληµατισµός.  Ο προβληµατισµός περιλαµβάνει τις ενέργειες εκεί-

νες που συµβάλλουν στην προβληµατική κατάσταση. Προβληµατική κατάσταση αυτή 

καθαυτή δεν υπάρχει αλλά δηµιουργείται σε συνάρτηση µε το αντικείµενο. Το συγκεκρι-

µένο αντικείµενο-θέµα είχε σχέση µε τον τρόπο που θα παρουσιάζονταν η ζωή για µια 

βδοµάδα ενός µαθητή που φοιτούσε σε ένα σχολείο της Κρήτης αντίστοιχο του σηµερι-

νού Γυµνασίου.  

 Το πρόβληµα αναλύθηκε στα µέρη του και ερµηνεύτηκε. Τα µέρη του ήταν: Η 

έρευνα που έπρεπε να γίνει για τα ιστορικά στοιχεία της εποχής, ο τρόπος ερµηνείας 

τους, η εύρεση και ερµηνεία των διαφόρων υποθέσεων για την παραγωγή ιστορικής 

σκέψης και ιστορικού λόγου και τέλος η καταγραφή αυτού του λόγου. 

 Για να επιτευχθούν αυτά έγινε καταφυγή στη δηµιουργία υποθέσεων που είχαν ως 

υπόβαθρο την διαισθητική σκέψη µε αξιοποίηση της γνώσης και της εµπειρίας. Η γνώση 

προήρχετο από τις ιστορικές πληροφορίες που υπάρχουν για την εποχή (κείµενα, εικόνες, 

έγγραφα, αρχιτεκτονική δηµοσίων κτηρίων και οικιών, ονόµατα τοπωνυµίων πλησίον 

της περιοχής του σχολείου, τόποι όπως η αγορά, δρόµοι όπου σύχναζαν Τούρκοι, ονόµα-

τα µαθητών που ανακαλύφτηκαν σε απολυτήρια, µουσική, ενδυµασία, έθιµα που ανι-

χνεύτηκαν µέσα σε λογοτεχνικά κείµενα (Κονδυλάκης, Καζαντζάκης) κλπ. 

 Η ενεργοποίηση της ενσυναίσθησης οδήγησε τα παιδιά σε µια «εσωτερική προ-

βληµατική» και στόχος εδώ ήταν να πεισθούν ότι θα πρέπει να αποδέχονται όλες τις προ-

τεινόµενες λύσεις. Προωθήθηκε επίσης η ανεύρεση λύσεων κατά την διάρκεια της διδα-

κτικής πράξης καθώς δινόταν η δυνατότητα να εκφραστούν διάφορες απόψεις και να 

δίνονται ποικίλες λύσεις για τη θεµατική της συζήτησής. Οι λύσεις βέβαια δεν ήταν κυ-

ριολεκτικά «νέες παραγωγές», αλλά ήταν δηµιουργικές συνθέσεις από ήδη γνωστά στοι-

χεία που είχαµε υπόψη µας. Έτσι για παράδειγµα γνωρίζοντας κάποια τοπωνύµια δη-

µιουργήθηκε «ένα πρωινό δροµολόγιο» που ακολουθούσε ο µαθητής για να φτάσει στο 

σχολείο. Γνωρίζοντας επίσης τα µαθήµατα που διδάσκονταν τότε και τον τρόπο διδα-

σκαλίας όπως φαίνεται µέσα από τα λογοτεχνικά κείµενα, έγινε προσπάθεια για την πα-

ρουσίαση διδασκαλιών. 
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 Κάθε παραγωγή στόχευε σε µια προσωρινή παύση της προβληµατικής κατάστα-

σης, αφού επισηµάνθηκε ότι νέα στοιχεία θα µας οδηγούσαν ενδεχοµένως σε νέους προ-

βληµατισµούς. 

 Μετά τις ενορατικές – υποθετικές λύσεις που δίδονταν ακολουθούσε η ανάγκη 

για µια προ-τελική σύνθεση πράγµα που αναλάµβανε να κάνει ο γραµµατέας της κάθε 

οµάδας αφού λάµβανε υπόψη τις σηµειώσεις και την όλη συζήτηση που είχε γίνει εντω-

µεταξύ στην αίθουσα διδασκαλίας. Μέχρι την τελική σύνθεση και συγγραφή όλα ήταν 

υπό αίρεση. 

  

5. Συνεκτική 

Η τεχνική της συνεκτικής βασίζεται στις εξής παραδοχές: Το συναισθηµατικό 

στοιχείο είναι σηµαντικότερο από το ορθολογικό. Για να αναπτυχθεί η δηµιουργική σκέ-

ψη χρειάζεται να γίνει το ξένο οικείο και αντίστροφα. Στις περιπτώσεις αυτές ζητήθηκε 

από τους µαθητές να σκεφτούν ότι οι ίδιοι ήταν µαθητές υπό εξέταση την περίοδο.  

Έτσι δηµιούργησαν την προσωπική τους αναλογία. Σκέφτηκαν δηλαδή ότι καθένας 

ή καθεµιά θα µπορούσε να είναι το παρουσιαζόµενο πρόσωπο. Αυτό όµως σχετίζεται µε 

την ενσυναίσθηση, την ικανότητα δηλαδή να βλέπει κάποιος το παρελθόν µέσα από τα 

µάτια των ανθρώπων της εποχής που ζούσαν τότε. ∆ηµιουργώντας µε τη φαντασία τους 

το πλαίσιο που εκτυλίσσονταν τα γεγονότα θα µπορούσαν να παρουσιάσουν την περι-

γραφή απλά των γεγονότων ή να ταυτιστούν µε τα συναισθήµατα του µαθητή ή κάποιου 

άλλου προσώπου που ήταν κοντά στο µαθητή (φίλου, συγγενή, καθηγητή, επιστάτη), να 

πραγµατοποιήσουν εσωτερική ταύτιση µε ένα αντικείµενο (είµαι θρανίο και διηγούµαι ή 

είµαι µια κρήνη εντοιχισµένη και περιγράφω πως έτρεχαν να πιουν νερό τα παιδιά µετά 

το πέρας των µαθηµάτων ή γίνοµαι µέρος του τείχους και περιγράφω τι βλέπω να συµ-

βαίνει καθηµερινά γύρω από το σηµείο). 

Μια άλλη αναλογία στην οποία κατέφυγαν είναι η ευθεία ή άµεση αναλογία που 

ξεκινά από απλή σύγκριση και φτάνει µέχρι αφηρηµένες διαδικασίες. Τέτοια ερωτήµατα 

ήταν: -Σε τι µοιάζει το σηµερινό Γυµνάσιο µε το Γυµνάσιο της τότε εποχής; Ποιες ασχο-

λίες έκαναν οι άνθρωποι της εποχής;  Ποια ζώα σας φέρνουν στο νου οι αραµπάδες κ.λπ 
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Ακόµη µια αναλογία είναι συµβολική. Καταφέραµε να έχουµε τέτοιες αναλογίες 

µέσα από ερωτήµατα όπως: Τι συναισθήµατα προκαλεί στο µαθητή η θέα του δασκάλου; 

Πώς ερµηνεύεις τη φράση «Σώπα δάσκαλε να ακούσοµε το πουλί…»; 

Τέλος δηµιουργήθηκαν φανταστικές αναλογίες µε το να δηµιουργηθούν υποθετικά 

σενάρια. Υποθετικά µπήκαν στο µυαλό του Αίσωπου (ένα από τα διδασκόµενα µαθήµα-

τα οι Αισώπειοι µύθοι) για να κατανοήσουν διαισθητικά και ενορατικά ποιο µήνυµα θα 

ήθελε να περάσει στους αναγνώστες µε στόχο να απαντήσουν σε µια εργασία που έβαλε 

ο καθηγητής κ.λπ. 

         

6. Ακροστιχίδα Scamper 

Η ακροστιχίδα Scamper βασίζεται κι αυτή όπως και η τεχνική Brainstorming σε 

ένα κατάλογο ερωτήσεων µε διαδοχή ή ανατροφοδότηση. Στην παρουσίαση ζητήθηκε 

αλλαγή των δεδοµένων δηλαδή πως θα παρουσιαζόταν η ζωή ενός µαθητή από περιοχή 

της ελεύθερης Ελλάδας. Ζητήθηκε να παραλληλιστεί η ζωή του µαθητή µε τη ζωή π.χ. 

ενός µαθητευόµενου ζωγράφου ή ενός µαθητευόµενου τεχνίτη.  

Πώς θα ήταν να παρουσιαζόταν η ζωή µιας ολόκληρης οµάδας µαθητών ή ενός ο-

λοκλήρου τµήµατος ή πως θα ήταν αν παρουσιαζόταν η ζωή µικρότερου µαθητή.  

Πώς θα ήταν αν παρουσιαζόταν η ζωή στην αρχή του σχολικού χρόνου, πώς αν 

παρουσιαζόταν η ζωή µια βδοµάδα πριν τελειώσει το σχολικό έτος κ.λπ.  

 

7. Πλάγια Σκέψη 

Η τεχνική της Πλάγιας Σκέψης (Lateral Thinking) επινοήθηκε από τον De Bono. 

Είναι µη ορθολογική σκέψη, δεν αντιµετωπίζει παραδοσιακά τα προβλήµατα, αλλά τα 

εξετάζει από µια διαφορετική σκοπιά µε στόχο να αναζητήσει το καινούριο, την άλλη 

θέαση των γεγονότων.  

Χρησιµοποιώντας στην εργασία αυτή τις τεχνικές των έξι σκεπτόµενων καπέλων 

έγινε προσπάθεια ανακάλυψης δεδοµένων τα οποία ήταν απαραίτητα για την εργασία. 

Αντλήθηκαν αυτά από την έρευνα που έγινε στα αρχεία, από φωτογραφικό υλικό, από 

άλλες ιστοριογραφικές καταγραφές της υπό εξέταση περιόδου, από τη µουσική παράδο-

ση, την ενδυµασία, από την κοινωνική ζωή, από τη σχολική ζωή κτλ. Κατόπιν έγινε προ-

σπάθεια εξέτασης της προβληµατικής κατάστασης µε το συναίσθηµα, τη διαίσθηση και 
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τη συγκίνηση. Κυριάρχησαν φράσεις όπως: Φαντάζοµαι πώς αργότερα…..., Πιστεύω ότι 

τελικά …, Η ιστορία όπως εκτυλίσσεται µου δίνει την εντύπωση…. κλπ. Εκφράστηκε 

την αισιόδοξη πλευρά της ιστορίας µε κυρίαρχες φράσεις: Μπορεί να συµπεριφέρθηκε 

έτσι ο µαθητής ή ο καθηγητής γιατί…, Αυτό θα το πετυχαίναµε αν…. κλπ. ∆ηµιουργή-

θηκαν επιπρόσθετες εναλλακτικές λύσεις και αυτό ήταν πορεία προς δηµιουργική ιστο-

ρική σκέψη. Απαντήθηκαν ερωτήσεις όπως: Υπάρχουν κάποιες αλλαγές που θα µπορού-

σαµε να κάνουµε στην παρουσίαση της ζωής του µαθητή της µελέτης µας; Μπορούν να 

δοθούν άλλες ερµηνείες; Είναι κάτι που δε σκεφτήκαµε ακόµη; Μπορεί να ειπωθεί µε 

άλλο τρόπο; Υπάρχει άλλη εξήγηση κ.λπ. Ασκήθηκε έλεγχος επί της διαδικασίας µε 

φράσεις: Μπορούµε να προχωρήσουµε τώρα .., Ξοδέψαµε αρκετό χρόνο για την ανάλυ-

ση αυτή.., Συµπεράναµε…..κ.λπ. 

  

8. Οπτικοποίηση – ∆ηµιουργικά δρώµενα 

Με την πρώτη τεχνική γίνεται οπτικοποίηση των ιδεών µε τη διαµεσολάβηση της 

φαντασίας, ενώ µε τα δηµιουργικά δρώµενα οι ιδέες γίνονται πράξη. Ζητήθηκε από τους 

µαθητές να κλείσουν τα µάτια και να σκεφτούν ότι είχαν µεταφερθεί στο περιβάλλον που 

ερευνούσε η οµάδα. Ζητήθηκε από κάθε µαθητή να φανταστεί ότι ήταν ένας µαθητής του 

σχολείου εκείνου και να περιγράψει πως περνούσε τη µέρα στο σχολείο, στο σπίτι, κατά 

τη µετάβαση προς και από το σχολείο, το βράδυ στο σπίτι, τις συνθήκες διαβίωσης, τις 

ασχολίες του ελεύθερου χρόνου, τα παιχνίδια κλπ. Έτσι οι µαθητές βίωσαν ενσυναισθη-

τικά διάφορες πτυχές µιας ζητούµενης κατάστασης χρησιµοποιώντας την ενόραση, 

πράγµα που τους οδήγησε σε παραγωγή νέων όψεων της πραγµατικότητας, όπως ακρι-

βώς αντιλήφθηκαν ότι την εµβίωσαν. 

 Τα δηµιουργικά δρώµενα έχουν στόχο την ζωντανή εξερεύνηση των ερµηνειών ή 

την ανακάλυψη νέων δρόµων προς την ολοκληρωµένη παρουσίαση της εργασίας. Βε-

βαίως εδώ έγινε περιορισµός µόνο σε αισθητικές αναπαραστάσεις. «Άκουσαν» δηλαδή 

τις φωνές των ανθρώπων της αγοράς και επανέλαβαν, «άκουσαν» τους ήχους των αν-

θρώπινων δραστηριοτήτων και τους περιέγραψαν (χτύποι, χλιµιντρίσµατα, ήχοι από τρο-

χούς κάρων, τιτιβίσµατα πουλιών κλπ). «Οσφρήθηκαν» µυρουδιές από ψήσιµο φαγητών, 

γλυκών, ψωµιού και εκφράστηκαν συναισθήµατά. «Άκουσαν» τη φωνή του καθηγητή 

που δίδασκε την ώρα που έκανε γυµναστική και επανέλαβαν κ.λπ. Ολοκληρωµένα δη-
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µιουργικά δρώµενα δεν πραγµατοποιήθηκαν λόγω περιορισµού που επιβάλλεται από το 

σχολικό πρόγραµµα.        

Πάντως χρησιµοποιώντας στοιχεία από τις παραπάνω τεχνικές κατορθώθηκε να κι-

νητοποιηθούν οι µαθητές να εµβιώσουν οµαδικά τα γεγονότα που εξετάζονταν, εκτός 

από την ατοµική εµβίωση που πραγµατοποιούσαν κατ’ ιδίαν όταν επισκέπτονταν τους 

χώρους που τους υποδεικνύονταν και να παράγουν πολλές και ποικίλες ιδέες για το εξε-

ταζόµενο θέµα.  

Τελειώνοντας την εξέταση των στοιχείων, την παραγωγή ιδεών για τη σύνθεση ι-

στορικής σκέψης επιτεύχθηκε η παραγωγή ιστορικού λόγου µε µορφή δοκιµίου το οποίο 

θα παρουσιαζόταν µια ξεχωριστή ώρα.  

Πράγµατι, άρχισε η καταγραφή του ιστορικού λόγου και αφού έγιναν οι απαιτού-

µενες διορθώσεις από µέρους των οµάδων µε τη βοήθεια των διδασκόντων καθηγητών, 

ορίστηκε µε πράξη του σχολείου η µέρα παρουσίασής του. 
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5. Β΄ ΦΑΣΗ ΚΥΡΙΑΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 5.1.  ∆ιαδικασία επαναχορήγησης των δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων 

Κατά τη διάρκεια της διδακτικής παρέµβασης µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας 

δόθηκε στους µαθητές που συµµετείχαν στην έρευνα (πειραµατική και οµάδα ελέγχου) 

ένα ερωτηµατολόγιο για να καταγράψουν τις δραστηριότητες και το χρόνο που διέθεταν 

γι’ αυτές εκτός σχολείου, το οποίο συµπλήρωσαν στο σχολείο. Παράλληλα δόθηκε και 

ένα κλειστό φάκελο σε κάθε µαθητή µε περιεχόµενο ένα ερωτηµατολόγιο µε την οδηγία 

να συµπληρωθεί από τους γονείς και να µας επιστραφεί απ’ όπου θα ανιχνεύονταν τα 

κίνητρα των γονέων σε σχέση µε το παιδί τους.      

Τα µέσα του Μαΐου, µετά τη λήξη των µαθηµάτων της σπουδής της Τοπικής Ιστορί-

ας δόθηκαν για να συµπληρωθούν οι δοκιµασίες της συγκλίνουσας και αποκλίνουσας 

νόησης. Η κάθε δοκιµασία δόθηκε χωρίς διακοπή από την αρχή έως το τέλος όπως και 

κατά την πρώτη φάση της έρευνας. Πρώτα δόθηκε η δοκιµασία της συγκλίνουσας και 

κατόπιν της αποκλίνουσας νόησης. 

Η συµπλήρωση των δοκιµασιών έγινε παρουσία του ερευνητή και του καθηγητή που 

δίδασκε το αντίστοιχο µάθηµα της γενικής ιστορίας µε την οδηγία στους µαθητές ότι 

ακόµα και αν συµπληρώσουν δεν µπορούν να εγκαταλείψουν το χώρο συµπλήρωσης των 

δοκιµασιών, εφόσον δεν εξαντληθεί ο προβλεπόµενος χρόνος. Τονίστηκε στους µαθητές 

ότι η έρευνα αυτή έχει µεγάλη σηµασία για όλη την εκπαιδευτική κοινότητα και ότι η 

πρόθυµη συµπλήρωση των δοκιµασιών και των ερωτηµατολογίων θα ήταν πολύτιµη.   

Ύστερα διανεµήθηκαν οι αναφερόµενες δοκιµασίες µε την ίδια σειρά σε όλους τους 

µαθητές για συµπλήρωση. Αφού έγινε η συµπλήρωσή τους επιστράφηκαν για ταξινόµη-

ση και βαθµολόγηση. Την ίδια µέρα δόθηκε στους µαθητές να συµπληρώσουν ένα πίνα-

κα κατάταξης των µαθηµάτων του Γυµνασίου, όπου αυτά εµφανίζονταν µε αλφαβητική 

σειρά, σύµφωνα µε τη σειρά προτίµησης για το καθένα. 

Στη συνέχεια δόθηκε και στους καθηγητές που δίδασκαν την ιστορία (φιλολόγους), 

αλλά παράλληλα δίδασκαν και άλλα µαθήµατα στους ίδιους µαθητές (Αρχαία, Νέα Ελ-

ληνικά, Γλώσσα) και βρίσκονταν στην αίθουσα τις περισσότερες ώρες από τους υπόλοι-

πους καθηγητές να συµπληρώσουν ένα ερωτηµατολόγιο και να εκτιµήσουν πάλι κάποια 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών τους που σύµφωνα µε τη σχετική 

βιβλιογραφία σχετίζονται µε τη δηµιουργική προσωπικότητα.  
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5.2.  Η δοµή της µεθοδολογίας - ∆ιαπιστώσεις 

Ύστερα από την συγκέντρωση των φύλλων απαντήσεων υπολογίστηκαν η αποκλί-

νουσα σκέψη, η συγκλίνουσα σκέψη, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που σχετί-

ζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, η θέση που κατέλαβε το µάθηµα της Γενικής Ιστορίας 

τόσο στην πειραµατική οµάδα όσο και στην οµάδα ελέγχου πριν και µετά την εφαρµογή 

του προγράµµατος µε βάση τις µεθόδους που αναφέρθηκαν παραπάνω και τα αντίστοιχα 

κριτήρια και δεδοµένα που προέκυψαν. 

Η στατιστική επεξεργασία των δεδοµένων έγιναν µε το πρόγραµµα SPSS / PC (Έκ-

δοση 13 για Windows).  

 

5.2.1. Περιγραφή δείγµατος 

Η έρευνα πραγµατοποιήθηκε στην Κρήτη και το δείγµα της έρευνάς προέρχεται από 

το Ηράκλειο και το Ρέθυµνο. Πριν ξεκινήσει η στατιστική ανάλυση είναι απαραίτητο να 

παρουσιαστούν κάποια στοιχεία τα οποία θα βοηθήσουν στη γνώση του δείγµατος. 
 

Πιν. 5.1  Αριθµός ατόµων στο δείγµα ανά οµάδα, φύλο και Σχολείο. 
ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ ΟΜΑ∆Α ΟΜΑ∆Α ΕΛΕΓΧΟΥ Σχολική Τάξη Γ΄ 

Αγόρια Κορίτσια Σύνολο Αγόρια Κορίτσια Σύνολο 
ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ 

14 16 30 15 14 29 

ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ 
ΡΕΘΥΜΝΟΥ 

11 11 22 8 10 18 

ΣΥΝΟΛΑ ΚΑΤΗΓΟΡΙΩΝ 25 27 52 23 24 47 
ΣΥΝΟΛΟ ΣΥΜΜΕΤΕΧΟΝΤΩΝ 99 

 

Όπως φαίνεται και από τον πίνακα 5.1 το δείγµα µας αποτελείται από 99 µαθητές 

της Γ΄ τάξης των πειραµατικών γυµνασίων Ηρακλείου και Ρεθύµνου (59 από το Ηρά-

κλειο και 40 από Ρέθυµνο). Το ποσοστό των αγοριών είναι το ίδιο µε το ποσοστό των 

κοριτσιών (48 αγόρια και 51 κορίτσια). Η πειραµατική οµάδα αποτελείται από 52 µαθη-

τές Γ΄ τάξης Γυµνασίου (30 από το Ηράκλειο και 22 από το Ρέθυµνο). Η οµάδα ελέγχου 

αποτελείται επίσης από 47 µαθητές της Γ΄ τάξης Γυµνασίου (29 από το Ηράκλειο και 18 

από το Ρέθυµνο). Στην  πειραµατική διδάχτηκε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας ενώ 

στην ελέγχου όχι. 

Οι συµµετέχοντες στην έρευνα µαθητές προέρχονται µόνο από δυο νοµούς της Κρή-

της (Ηράκλειο και Ρέθυµνο). Το γεγονός αυτό δηµιουργεί  σοβαρό  πρόβληµα  για  την  
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γενίκευση των αποτελεσµάτων σε όλη την επικράτεια.  

Ωστόσο δε θα ήταν δυνατή διαφορετική αντιµετώπιση προκειµένου να διεξαχθεί δι-

δακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. Ενδεχοµένως µια µεγαλύτερη 

µελέτη, η οποία θα συµπεριλάβει περισσότερα σχολεία και περισσότερους εκπαιδευτι-

κούς για τη διδασκαλία Τοπικής Ιστορίας, να αναδείξει αποτελέσµατα τα οποία να έχουν 

γενίκευση για την επικράτεια. 

Για να ελεγχθεί αν αυτή η ευκαιριακή επιλογή του δείγµατος επηρεάζει ή όχι τα α-

ποτελέσµατά, εξετάζεται αν υπάρχουν στατιστικές διαφορές µεταξύ των δύο οµάδων 

(πειραµατικής και ελέγχου). 
 

5.2.2. Έλεγχος για ισοδυναµία πειραµατικής οµάδας και οµάδας ελέγχου ανα-

φορικά µε τη δηµιουργική σκέψη πριν τη διδακτική παρέµβαση 

Για να ελεγχθεί σε ποιο σηµείο βρίσκονται οι οµάδες της έρευνας (πειραµατική και 

ελέγχου) αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη, η οποία και αποτελεί αντικείµενο της 

παρούσης εργασίας, πριν τη διδακτική παρέµβαση µε το γνωστικό αντικείµενο της Τοπι-

κής Ιστορίας, εφαρµόστηκε το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα. 
 

Πιν.  5.2             Έλεγχος πειραµατικής οµάδας και οµάδας ελέγχου σχετικά µε τη δηµιουργική 
σκέψη 

 
GROUP STATISTICS 

ΟΜΑ∆ΕΣ ΠΛΗΘΟΣ (Ν) Μέσος Όρος Std. Deviatiation Std. Error Mean 
s_pro  
Πειραµατική 
Ελέγχου 

 
52 
47 

 
71,5 
75,5 

 
31,4 
24,0 

 
4.4 
3.5 

 
Οι τιµές για τα ανεξάρτητα δείγµατα είναι (t=-0,702, df=97,  Sign. (2-

tailed)=47,85). 

Από τα στοιχεία του t-test είναι φανερό ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική δια-

φορά ανάµεσα στην πειραµατική οµάδα και την οµάδα ελέγχου στο t-test γιατί το παρα-

τηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-tailed)=47,85 > 0,05.  

Αυτό σηµαίνει ότι οι δυο οµάδες, πριν τη διδακτική παρέµβαση ξεκινούν από 

την ίδια  αφετηρία, αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη. 
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5.2.3.  Επιδόσεις στις δοκιµασίες 

Οι επιδόσεις που είχαν οι µαθητές αφορούσαν: 

1. Τις δοκιµασίες αποκλίνουσας νόησης πριν από το πρόγραµµα και µετά το πρό-

γραµµα τόσο η πειραµατική οµάδα όσο και η οµάδα ελέγχου. 

2. Τις δοκιµασίες συγκλίνουσας νόησης πριν από το πρόγραµµα και µετά το πρό-

γραµµα τόσο η πειραµατική οµάδα όσο και η οµάδα ελέγχου. 

3. Τις µεταβολές ορισµένων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, τα οποία φαί-

νεται να σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. 

4. Την προτίµηση που καταλαµβάνει το µάθηµα της Γενικής Ιστορίας µετά τη 

σπουδή του Project Τοπικής Ιστορίας. 

 

 5.2.3.1. Οι επιδόσεις στις δοκιµασίες αποκλίνουσας νόησης 

Οι απαντήσεις που έδωσαν οι µαθητές αφορούσαν την ευχέρεια, την ευελιξία και 

την πρωτοτυπία. Ακολουθούν στο παράρτηµα οι δηλώσεις των συµµετεχόντων στην έ-

ρευνα που κρίθηκαν ως πρωτότυπες ιδέες.  (Βλ. στο παράρτηµα τις ιδέες και στο κεφά-

λαιο  3.2.2 του Β΄ µέρους τα κριτήρια επιλογής µε βάση τα οποία έγινε η εκλογή τους). 

 

   Βαθµολόγηση αποκλίνουσας νόησης 

 Βαθµολογήθηκε η ευχέρεια των ιδεών, η ευελιξία και η πρωτοτυπία. Από το ά-

θροισµα των επιµέρους αυτών βαθµολογιών προέκυψε συνολικός βαθµός στη γλωσσική 

δοκιµασία αποκλίνουσας νόησης. Σ’ αυτό το βαθµό προστέθηκε και ο βαθµός του µη 

γλωσσικού µέρους και προέκυψε η συνολική βαθµολογία αποκλίνουσας νόησης.  

 

5.2.3.2. Οι επιδόσεις στη δοκιµασία της συγκλίνουσας νόησης 

Οι επιδόσεις για τη συγκλίνουσα νόηση συνίστανται στη βαθµολογική επίδοση των µα-

θητών τόσο πριν όσο και µετά από τη διδακτική παρέµβαση και σπουδή της Τοπικής 

Ιστορίας και αφορούν και τις δυο οµάδες, ελέγχου και πειραµατική. Βαθµολογήθηκαν οι 

τρεις επιµέρους ενότητες της δοκιµασίας (ταξινόµηση λέξεων και εικόνων, µετασχηµα-

τισµός λέξεων). Προσθέτοντας τις τρεις βαθµολογίες προκύπτει η βαθµολογία συγκλί-

νουσας νόησης. 
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   5.2.3.3. Οι επιδόσεις σχετιζόµενες µε τη βαθµολογία στα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας 

Οι επιδόσεις που σχετίζονται µε τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας προκύ-

πτουν από την εκτίµηση των φιλολόγων καθηγητών που διδάσκουν το µάθηµα της Ιστο-

ρίας και αφορούν τη γνώµη τους γι’ αυτά τόσο Πριν όσο και Μετά από τη διδακτική 

παρέµβαση και σπουδή της Τοπικής Ιστορίας. Παράλληλα οι ίδιοι δίδασκαν και άλλα 

γλωσσικά µαθήµατα στους παραπάνω µαθητές και είχαν επικοινωνία µαζί τους πολλές 

ώρες την ηµέρα. Έτσι µπορεί να υποτεθεί ότι οι κρίσεις τους και οι απόψεις τους για τους 

µαθητές τους ήταν αντικειµενικές. 

  

5.2.3.4. Οι επιδόσεις από την κατάταξη  των µαθηµάτων 

Οι επιδόσεις αυτές αφορούν τα δεδοµένα από την κατάταξη των µαθηµάτων µε τη 

σειρά προτίµησης από µέρους των µαθητών τόσο της πειραµατικής όσο και της οµάδας 

ελέγχου. Κυρίως µας ενδιέφερε η σειρά κατάταξης του µαθήµατος της Γενικής Ιστορίας 

και αν προτιµήθηκε περισσότερο ή όχι µετά την σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, γνωστικό 

αντικείµενο που πραγµατοποιήθηκε η διδακτική παρέµβαση. Για εγκυρότερα αποτελέ-

σµατα, συγκρίθηκε και η κατάταξη ενός γλωσσικού µαθήµατος που δίδασκε ο καθηγητής 

που δίδασκε και τη Γενική Ιστορία. Έτσι και επιλέχθηκαν τα Ν. Ελληνικά κείµενα. Αυτό 

για να διαγνωσθεί αν η φύση του µαθήµατος ή ο τρόπος διδασκαλίας του εκπαιδευτικού 

σχετίζονταν µε την προτίµηση των µαθητών.  
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6.  ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΤΩΝ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

6.1.  ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΑ ΚΡΙΤΗΡΙΑ 

Στα πλαίσια της στατιστικής ανάλυσης των στοιχείων της έρευνας εφαρµόστηκαν τα 

παρακάτω στατιστικά κριτήρια και ελέγχθηκαν οι συγκεκριµένες παραδοχές που τα αφο-

ρούν. 

1ο: Εφαρµόστηκε το t-test για ανεξάρτητα δείγµατα, όπως για παράδειγµα στην πε-

ρίπτωση που θέλαµε να ελέγχου ισοδυναµίας των οµάδων (πειραµατικής και ελέγχου) 

στο στάδιο της δοκιµασίας πριν (pre-test). 

Για το συγκεκριµένο test (t-test) οι παραδοχές είναι: 

1α. Τυχαίο δείγµα. 

1β.  Ανεξάρτητες παρατηρήσεις. 

1γ. Κανονικότητα. 

1δ. Οµοιογένεια. 

 

2ο: Εφαρµόστηκε το t-test (Related samples) για κατά ζεύγη παρατηρήσεις, το οποίο 

το SPSS ονοµάζει paired t-test µε τη φροντίδα των παρακάτω παραδοχών: 

2α. Τυχαίο δείγµα 

2β. Κατά ζεύγη παρατηρήσεις  

2γ. Κανονικότητα για τη µεταβλητή της διαφοράς 

Για παράδειγµα ελέγχθηκε η επίδοση των µαθητών ανάµεσα στο pre-test και post-

test τόσο για την πειραµατική όσο και για την οµάδα ελέγχου εφόσον είχε εξασφαλιστεί 

ότι δεν υπήρχε αλληλεπίδραση ανάµεσα στις δυο οµάδες (interaction). 

 

3ο: Χρησιµοποιήθηκε ο συντελεστής συµφωνίας κ του Cohen (Measure Argument 

Kappa), αφού ελέγχθηκαν οι περιθώριες κατανοµές για να διαπιστωθεί στην περίπτωση 

κατάταξης της Ιστορίας από τους µαθητές αν υπήρχε στατιστικά σηµαντική µεταβολή. 

 

4ο: Έγινε χρήση προσοµοιωτικών µεθόδων τόσο στην ως άνω περίπτωση όσο και σε 

άλλες περιπτώσεις στατιστικών κριτηρίων και ιδιαίτερα µε τη µέθοδο Monte Carlo. Αυτή 

η µέθοδος ενδείκνυται ισχυρά όπως είναι γνωστό (∆αφέρµος 2005) για τους εξής λόγους:  

α) Οικονοµία συµµετεχόντων (υποκειµένων) στην έρευνα. ∆εν είναι αναγκαίο να 
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υπάρχει µεγάλος αριθµός συµµετεχόντων. 

β) Είναι αναφορικά µε τις κλασικές στατιστικές µεθόδους η περισσότερο ακριβής 

στο επίπεδο των αποτελεσµάτων. 

γ)  Σε σχέση µε την έτερη προσοµοιωτική µέθοδο exact εµφανίζεται το πλεονέκτηµα 

ότι δεν απαιτείται µεγάλη υπολογιστική ισχύς και ακόµα δεν είναι χρονοβόρα. 
 

6.2. ∆ιαφορά των δυο οµάδων στις επιδόσεις δηµιουργικής σκέψης µετά τη δι-

δακτική παρέµβαση 

Ελέγχεται η διαφοροποίηση των δυο οµάδων, αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέ-

ψη, µετά τη διδακτική παρέµβαση. Ο έλεγχος έδειξε τα εξής στοιχεία, όπως αναγράφο-

νται στον πίνακα 6.1. 
 

  Πιν.   6.1.                                ∆ιαφορά οµάδων στο post - test 
 

GROUP STATISTICS 
ΟΜΑ∆ΕΣ ΠΛΗΘΟΣ (Ν) Μean Std. Deviatiation Std. Error 

Mean 
 s_post 
Πειραµατική 
Ελέγχου 

 
52 
46 

 
84,60 
56,98 

 
40,058 
17,594 

 
5.555 
2.594 

 

Οι τιµές που προκύπτουν βάσει του Πιν. 6.1 στο Independet sample test είναι: 

(t=4,505, df=71,799,  Sign. (2-tailed)=0,0005). 

Προφανώς υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην πειραµατική και 

την οµάδα ελέγχου, επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας εί-

ναι: Sign. (2-tailed)=0,0005 < 0,05.  

Αυτή η διαφορά εντοπίζεται µε βάση τον πίνακα Group Statistics υπέρ της πειρα-

µατικής οµάδας, η οποία εµφανίζεται µε µέσο όρο: µΠΕΙΡΑΜ=84,6, ενώ η οµάδα ελέγχου 

µε µέσο όρο:  µΕΛΕΓΧ=56,98. 

Άρα είναι σαφής η θετική επίδραση της πειραµατικής διδασκαλίας της Τοπικής Ιστο-

ρίας, εάν υποτεθεί ότι όλοι οι υπόλοιποι παράγοντες παραµένουν σταθεροί. 

Για διαπίστωση της λειτουργίας της δοκιµασίας, που ανιχνεύει την αποκλίνουσα 

νόηση και κατ’ επέκταση και τη δηµιουργική σκέψη και στις δυο οµάδες, έγινε έλεγχος 

της διαφοράς των επιδόσεων τόσο για την πειραµατική οµάδα όσο και για  την οµάδα 

ελέγχου. Για να ελεγχθεί η διαφορά στο pre test και post test στην πειραµατική οµάδα 
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εφαρµόστηκε το στατιστικό κριτήριο paired t-test λήφθηκαν υπόψη µόνο οι συµµετέχο-

ντες στην πειραµατική οµάδα. Τα στοιχεία που προέκυψαν αναγράφονται στον πίνακα 

6.2.   

∆ιαφορά pre test – post test στην πειραµατική οµάδα. 
Πιν. 6.2                                                 Paired Samples Statistics 
 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1     S_PRE 
              S_POST 

71.56 
84.60 

52 
52 

31.408 
40.058 

4.356 
5.555 

 
Πιν.   6.3                                                    Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed)
Pair 1 S_PRE – S_POST -3.249 51 .002

 
Τα στοιχεία του t-test είναι: (t=-3.249,  df=51,  Sign. (2-tailed)=0,002). 

Από τα στοιχεία προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

στο pre test και post test της πειραµατικής οµάδας, διότι το παρατηρούµενο επίπεδο στα-

τιστικής σηµαντικότητας είναι  Sign. (2-tailed)=0,002 < 0,05. Αυτή η διαφορά εντοπίζε-

ται υπέρ του post test, καθώς ο Μ.Ο. για το post test είναι 84,60 ενώ για το pre test ο 

Μ.Ο. είναι 71,56. Αυτό σηµαίνει ότι οι επιδόσεις στο post test της πειραµατικής οµάδας 

είναι υψηλότερες από το pre test και αυτό θεωρείται ότι οφείλεται στη διδακτική παρέµ-

βαση.  

Για τον έλεγχο της διαφοράς στο pre test και post test στην οµάδα ελέγχου εφαρµό-

στηκε το στατιστικό κριτήριο paired t-test αφού λήφθηκαν υπόψη µόνο οι συµµετέχοντες 

στην οµάδα ελέγχου. Τα στοιχεία που προέκυψαν αναγράφονται στον πίνακα 6.4.  
 

∆ιαφορά pre test – post test στην οµάδα ελέγχου. 
Πιν. 6.4                                                 Paired Samples Statistics 
 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 S_PRE 75.86 46 24.126 3.557 
  S_POST 56.98 46 17.594 2.594 

 
 
Πιν.   6.5                                                      Paired Samples Test 
 

  t df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 S_PRE - S_POST 5.653 45 .000 

 
Τα στοιχεία που προκύπτουν από τους πίνακες 6.4 και 6.5 είναι: 



 292 

t= 5,653,    df=45,   Sign. (2-tailed) =0,0005 < 0,05.  

Αυτή η διαφορά εντοπίζεται σε βάρος του post test καθώς ο Μ.Ο. είναι 

µPOST=56,98 µονάδες, ενώ ο Μ.Ο. στο pre test είναι µPRE =75,86. ∆ηλαδή οι επιδόσεις 

στο post test είναι χειρότερες από το pre test. 

Συµπέρασµα: Είναι σαφές ότι υπάρχει σηµαντική πτώση στις επιδόσεις των συµ-

µετεχόντων στην οµάδα ελέγχου. Η πτώση αυτή επιτρέπει να εξαχθούν τα εξής: Α) Στο 

σχολείο µε τα γνωστικά αντικείµενα του ωρολογίου προγράµµατος δεν αναπτύσσεται η 

δηµιουργική σκέψη, όπως αυτό προκύπτει από τις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου. Οι επι-

δόσεις των µαθητών προς την κατεύθυνση αυτή φαίνεται να µειώνονται. Αναδεικνύεται 

µε σαφή τρόπο η εξασθένιση της δηµιουργικής σκέψης στην οµάδα ελέγχου. Β) Αναδει-

κνύεται η επιδραστική δύναµη της πειραµατικής διδασκαλίας µε το µάθηµα της Τοπικής 

Ιστορίας µε σαφή τρόπο. 

Άρα από τα διδασκόµενα γνωστικά αντικείµενα αλλά και µε τον τρόπο που γίνεται η 

διδασκαλία δεν προάγεται η δηµιουργική σκέψη. Μια διέξοδος δυνατής καλλιέργειας της 

δηµιουργικής σκέψης φαίνεται να παρέχεται από τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. 

Για αναλυτικότερα αποτελέσµατα ελέγχθηκε η επίδοση των συµµετεχόντων στις 

επιµέρους ενότητες της δοκιµασίας που αφορά τη δηµιουργική σκέψη τόσο για την πει-

ραµατική οµάδα όσο και για την οµάδα ελέγχου. Οι επιµέρους ενότητες αφορούν τη 

χρήση αντικειµένων, τις συνέπειες που µπορεί να υπάρξουν εξαιτίας κάποιων καταστά-

σεων, τους ποικίλους τίτλους σε µια δοθείσα ιστορία. Τέλος, οι επιδόσεις που αφορούν 

την ολοκλήρωση, την προσθήκη,  τη διαµόρφωση και τη συνένωση για τη δηµιουργία 

κάποιας εικόνας είναι µια επιπλέον ενότητα που συνυπολογίζεται για τη συνολική δη-

µιουργική σκέψη. Τα στοιχεία που προκύπτουν από τον έλεγχο των παραπάνω αναφερο-

µένων ενοτήτων εµφαίνονται στους πίνακες 6.6 – 6.21.  

      

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της πειραµατικής οµάδας σχετικά µε τη χρήση αντικειµέ-

νων  
Πιν. 6.6                                                   Paired Samples Statistics 
 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1  USE_PRE 
            USE_POST 

32.4
39.4

52 
52 

17.1 
23.3 

2.4 
3.2 
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Πιν. 6.7                                                          Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1  USE_PRE – USE_POST -2.3 51 .024 

 
Από τα στοιχεία που αναφέρονται στους πίνακες  6.6 και 6.7 παρατηρείται ότι υ-

πάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά υπέρ της µεταµέτρησης στην πειραµατική οµάδα 

αναφορικά µε τις επιδόσεις στις χρήσεις αντικειµένων Sign. (2-tailed)=0,024 < 0,05. 

∆ιαπιστώνεται εποµένως µια διαφορά µε καλύτερες επιδόσεις στην πειραµατική οµάδα 

µετά τη διδακτική παρέµβαση, η οποία διαφορά δύναται να ισχυριστεί κανείς ότι οφείλε-

ται στη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. 
   

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της οµάδας ελέγχου σχετικά µε τη χρήση αντικειµένων 

  
Πιν. 6.8                                                 Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
33.7 46 13.5 1.1 Pair 1   USE_PRE 

             USE_POST 24.4 46 9.4 1.4 
 

Πιν. 6.9                                                       Paired Samples Test 
  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 USE_PRE  - USE_POST 4.6 45 .000 

 
 

Από τα στοιχεία που αναφέρονται στους πίνακες 6.8 και 6.9 υπάρχει διαφορά υπέρ 

του pre test (Sig. (2-tailed) =0,0005 <  0,05 ). Στο post test υπάρχει χαµηλότερη επίδοση. 

Αυτό σηµαίνει ότι στην οµάδα ελέγχου υπάρχει πτώση στις επιδόσεις, όσον αφορά την 

ενότητα της δοκιµασίας για τις «χρήσεις αντικειµένων». 
   

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της πειραµατικής οµάδας σχετικά µε τις συνέπειες από 

κάποιες καταστάσεις  
Πιν. 6.10                                                 Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 SYN_PRE 
           SYN_POST 

26.80 
28.48 

51 
51 

13.479 
14.312 

1.887 
2.004 

 
Πιν. 6.11                                                      Paired Samples Test 

  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 SYN_PRE – SYN_POST -1.2 50 .226 
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Από τα στοιχεία που αντλούνται από τους πίνακες 6.10 και 6.11 προκύπτει ότι δεν 

υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά µεταξύ του pre test και του post test στις επιδό-

σεις της πειραµατικής οµάδας  (Sign. (2-tailed)=0,226 > 0,05), αναφορικά µε τις λύσεις 

που έδωσαν οι µαθητές από τις συνέπειες που µπορεί να υπάρξουν από µια δεδοµένη 

κατάσταση. 
 

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της οµάδας ελέγχου σχετικά µε τις συνέπειες από κά-

ποιες καταστάσεις 
Πιν. 6.12                                                Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1    SYN_PRE 
             SYN_POST 

26.08 
18.47 

46 
46 

9.821 
8.904 

1.448 
1.313 

 

Πιν. 6.13                                                    Paired Samples Test 
  T Df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 SYN_PRE – SYN_POST 5.719 45 .000 

 
Στην οµάδα ελέγχου υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά Sig. (2-tailed)=0,0005 

< 0,05.  

Η διαφορά όµως αυτή εντοπίζεται υπέρ του pre test. Οι επιδόσεις εποµένως στο pre 

test ήταν καλύτερες αναφορικά µε το post test. 

 Συµπέρασµα: Αυτό σηµαίνει ότι οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας όσον αφο-

ρά τις συνέπειες µπορεί να µην άλλαξαν στο post test, από την άλλη πλευρά όµως οι επι-

δόσεις της οµάδας ελέγχου στο post test ακολούθησαν δραµατική πτώση. Ωστόσο το ότι 

οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας δεν είχαν πτώση όπως και της οµάδας ελέγχου 

µπορεί να αποδοθεί στη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας, σε 

αντίθεση µε την οµάδα ελέγχου που δεν διδάχτηκε. 

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της πειραµατικής οµάδας σχετικά µε τους τίτλους που δό-

θηκαν σε µια µικρή ιστορία  
Πιν. 6.14.                                               Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1  TIT_PRE 5.34 50 3.094 .438 
            TIT_POST 8.49 50 5.948 .841 

 

Πιν. 6.15                                                       Paired Samples Test 
  T Df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 TIT_PRE – TIT_POST -4.524 49 .000 
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Παρατηρείται, όπως φαίνεται και από τους πίνακες 6.14 και 6.15, ότι υπάρχει στατι-

στικά σηµαντική διαφορά Sig. (2-tailed)=0,0005 < 0,05 ανάµεσα στις επιδόσεις του pre 

test και post test στην πειραµατική οµάδα αναφορικά µε τους τίτλους που έδωσαν οι µα-

θητές της πειραµατικής οµάδας µετά τη διδακτική παρέµβαση. 

  

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της οµάδας ελέγχου σχετικά µε τους τίτλους που δόθη-

καν σε µια µικρή ιστορία 
 

Πιν. 6.16                                                     Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 TIT_PRE 7.22 45 3.444 .513 
           TIT_POST 4.42 45 2.094 .312 

 

Πιν. 6.17                                                          Paired Samples Test 
  T Df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 TIT_PRE – TIT_POST 5.554 44 .000 

 

Παρατηρείται και από τους πίνακες 6.16 και 6.17 ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντι-

κή διαφορά ανάµεσα στο pre test και post test αναφορικά µε τους τίτλους σε µια ιστορία 

που τους δόθηκε Sig. (2-tailed)=0,0005 < 0,05.  

Ενώ στην περίπτωση της πειραµατικής οµάδας η διαφορά εντοπίζεται υπέρ του 

post test στην οµάδα ελέγχου εντοπίζεται σε βάρος του post test. Αυτό σηµαίνει ότι η 

πειραµατική οµάδα, όπου και έγινε η διδακτική παρέµβαση, είχε επιδόσεις καλύτερες 

στο post test, η οµάδα ελέγχου παρουσίασε επιδόσεις κατώτερες απ αυτές που είχε στο 

pre test. Αυτό επιτρέπει την αποδοχή ότι η πειραµατική οµάδα παρουσίασε καλύτερες 

επιδόσεις χάρη στη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας.        
 

∆ιαφορά  Πριν – Μετά της πειραµατικής οµάδας σχετικά µε την εικονική δο-

κιµασία που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη 
Πιν. 6.18                                               Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 IKON_PRE 7.83 51 2.913 .408 
           IKON_POST 9.20 51 3.166 .443 

 
 
Πιν. 6.19                                                    Paired Samples Test 

  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 IKON_PRE – IKON_POST -3.748 50 .000 
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Στη δοκιµασία σχετικά µε τις επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας που αφορά την 

ολοκλήρωση, την προσθήκη, τη διαµόρφωση και τη συνένωση για τη δηµιουργία κά-

ποιας εικόνας παρατηρείται από τους πίνακες 6.18 και 6.19 ότι υπάρχει στατιστικά ση-

µαντική διαφορά µεταξύ της επίδοσης στο pre test και το post test. Sig. (2-tailed)= 

0,0005 < 0,05. Η διαφορά εντοπίζεται υπέρ του post test (ikon_pre=7,83 < 

ikon_post=9,20).  
  
∆ιαφορά  Πριν – Μετά της οµάδας ελέγχου σχετικά µε την εικονική δοκιµασία 

που σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη 
Πιν. 6.20                                                Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 IKON_PRE 9.24 45 2.533 .378 
           IKON_POST 9.63 45 3.048 .454 

 
Πιν. 6.21                                                     Paired Samples Test 

  T Df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 IKON_PRE – IKON_POST -.805 44 .425 

 

Από τα στοιχεία που υπάρχουν στους πίνακες 6.20 και 6.21 δεν εντοπίζεται στατι-

στικά σηµαντική διαφορά στην οµάδα ελέγχου όσο αφορά τις επιδόσεις στο pre test και 

το post test σχετικά µε την ολοκλήρωση, την προσθήκη, τη διαµόρφωση και τη συνένω-

ση για τη δηµιουργία κάποιας εικόνας Sig. (2-tailed)=0,425 > 0,05. ∆εν υπάρχει εποµέ-

νως µεταβολή στις επιδόσεις της οµάδας ελέγχου όσον αφορά το εικονικό µέρος της δο-

κιµασίας. Αυτό επιτρέπει να θεωρηθεί ότι η διαφορά που εντοπίζεται στην πειραµατική 

οµάδα υπέρ του post test και στο εικονικό µέρος του οφείλεται στη διδακτική παρέµβα-

ση. 

Συµπέρασµα: Οι καλύτερες επιδόσεις στη δοκιµασία της αποκλίνουσας νόησης 

τόσο γενικά όσο και ειδικά σε κάθε επιµέρους ενότητα της πειραµατικής οµάδας  σε 

σχέση µε την οµάδα ελέγχου φαίνεται να οφείλονται στην διδακτική παρέµβαση. 

Είναι δυνατόν εποµένως να προβληθεί ο ισχυρισµός ότι η διδασκαλία της Τοπικής 

Ιστορίας σε µαθητές Γ΄ Γυµνασίου προάγει και καλλιεργεί τη δηµιουργική τους σκέψη. 

Αναλύοντας τη συνολική δηµιουργική σκέψη της γλωσσικής δοκιµασίας στα επι-

µέρους χαρακτηριστικά της, ήτοι: την ευχέρεια, την ευελιξία και πρωτοτυπία µε σκοπό 

να ελεγχθεί περαιτέρω και σε βάθος η δηµιουργική σκέψη, διαπιστώθηκαν τα εξής: 
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Πιν. 6.22                Γλωσσικό Πριν – Μετά πειραµατικής οµάδας 

Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
GLOPRIN 63.8750 52 30.03003 4.16442 Pair 1 
GLOMETA 75.5769 52 38.66705 5.36216 

 

Πιν. 6.23                                      Paired Samples Test 

  
  
  T df Sig. (2-tailed)
Pair 1 GLOPRIN - GLOMETA -3.012 51 .004

 
Από τους πίν. 6.22 και 6.23 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις στη γλωσσική δοκιµα-

σία σε σχέση µε την ευχέρεια, ευελιξία και την πρωτοτυπία αναφορικά µε την πειραµατι-

κή οµάδα, παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά (Sig. (2-tailed) = 0,004 < 0,05. 

Ωστόσο από τη σύγκριση των Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις 

της δοκιµασίας µετά. Η πειραµατική οµάδα δηλαδή εµφάνισε σηµαντική πρόοδο στις 

επιδόσεις µετά τη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. 
 

Πιν. 6.24                         Γλωσσικό Πριν – Μετά  οµάδας ελέγχου 
Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
GLOPRIN 66.8152 46 22.68586 3.34485 Pair 1 
GLOMETA 47.2826 46 16.55753 2.44127 

 
 

Πιν. 6.25                                             Paired Samples Test 

  
  t df Sig. (2-tailed) 
Pair 
1 

GLOPRIN – GLOMETA 6.069 45 .000 

 
Από τους πίν. 6.24 και 6.25 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις στη γλωσσική δοκιµα-

σία σε σχέση µε την ευχέρεια, ευελιξία και πρωτοτυπία αναφορικά µε την οµάδα ελέγ-

χου, παρατηρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά είναι: (Sign. (2-tailed) = 0,0005 < 

0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επι-

δόσεις της δοκιµασίας πριν. Άρα στην οµάδα ελέγχου υπάρχει σηµαντική πτώση στις 

επιδόσεις που αφορούν τη δοκιµασία Μετά. 

Συµπέρασµα: Όσον αφορά τις συνολικές επιδόσεις στην ευχέρεια, τη ευελιξία και 
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την πρωτοτυπία τα αποτελέσµατα δείχνουν ότι οι επιδόσεις για την πειραµατική οµάδα 

µετά τη διδακτική παρέµβαση είναι σαφώς καλύτερες, ενώ στην οµάδα ελέγχου χειρότε-

ρες. Αυτό συνάδει µε το γενικό εύρηµα ότι δηλαδή οι επιδόσεις της πειραµατικής οµά-

δας, που αφορούν τη δηµιουργική σκέψη, είναι καλύτερες µετά τη διδακτική παρέµβαση, 

ενώ στην οµάδα ελέγχου χειροτερεύουν.  

Προκειµένου να ερευνηθούν αναλυτικότερα τις συνιστώσες της δηµιουργικής 

σκέψης, ερευνήθηκε χωριστά η ευχέρεια, η ευελιξία και η πρωτοτυπία και για τις δυο 

οµάδες.  
 

Πιν. 6.26                      Ευχέρεια  Πριν – Μετά πειραµατικής οµάδας 
Paired Samples Statistics 

 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
EYXPRIN 35.6176 51 15.59859 2.18424 Pair 1 
EYXMETA 43.6863 51 21.93011 3.07083 

 
Πιν. 6.27 

Paired Samples Test 
  T Df Sig. (2-tailed)
Pair 1 EYXPRIN - EYXMETA -3.501 50 .001

 
Από τους πίν. 6.26 και 6.27 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την ευχέρεια αναφορικά µε την πειραµατική οµάδα, παρατηρείται στατιστικά ση-

µαντική διαφορά είναι: (Sign. (2-tailed) = 0,001 < 0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των 

Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά. Η πειρα-

µατική οµάδα δηλαδή εµφάνισε καλύτερες επιδόσεις ευχέρειας µετά τη διδακτική πα-

ρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. 

 
Πιν. 6.28                     Ευχέρεια  Πριν – Μετά οµάδας ελέγχου 

Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 3 EYXPRIN 37.0109 46 12.53727 1.84852 
  EYXMETA 26.0761 46 8.75847 1.29137 

 
Πιν. 6.29                                         Paired Samples Test 

  T Df Sig. (2-tailed)
Pair 3 EYXPRIN - EYXMETA 6.095 45 .000
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Από τους πίν. 6.28 και 6.29 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την ευχέρεια αναφορικά µε την πειραµατική οµάδα, παρατηρείται στατιστικά ση-

µαντική διαφορά είναι: (Sign. (2-tailed) = 0,0005 < 0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των 

Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά, αλλά µε 

χειρότερες επιδόσεις. Η οµάδα ελέγχου δηλαδή εµφάνισε σηµαντική πτώση στις επιδό-

σεις ευχέρειας στη δοκιµασία µετά (post test). 

 
Πιν. 6.30                         Ευελιξία  Πριν – Μετά πειραµατικής οµάδας 

Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
EYELPRIN 27.1176 51 11.78032 1.64957 Pair 1 
EYELMETA 31.1373 51 14.15736 1.98243 

 
Πιν. 6.31                                           Paired Samples Test 

  T Df Sig. (2-tailed)
Pair 1 EYELPRIN - EYELMETA -2.540 50 .014

 
Από τους πίν. 6.30 και 6.31 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την ευελιξία αναφορικά µε την πειραµατική οµάδα, παρατηρείται στατιστικά ση-

µαντική διαφορά είναι: (Sign. (2-tailed) = 0,014 < 0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των 

Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά. Η πειρα-

µατική οµάδα δηλαδή εµφάνισε καλύτερες επιδόσεις ευχέρειας µετά τη διδακτική πα-

ρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. 
 
 
 
 

Πιν. 6.32                          Ευελιξία  Πριν – Μετά οµάδας ελέγχου 
Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
EYELPRIN 26.8913 46 8.60485 1.26872 Pair 1 
EYELMETA 20.0326 46 7.45460 1.09912 

 

Πιν. 6.33 

 t df Sig. (2-tailed)
Pair 1 EYELPRIN - EYELMETA 5.316 45 .000
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Από τους πίν. 6.32 και 6.33 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την ευελιξία αναφορικά µε την οµάδα ελέγχου, παρατηρείται στατιστικά σηµαντι-

κή διαφορά είναι: (Sig. (2-tailed) = 0,0005 < 0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των Μ.Ο. 

προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά, αλλά µε χειρό-

τερες επιδόσεις. Η οµάδα ελέγχου δηλαδή εµφάνισε σηµαντική πτώση στις επιδόσεις 

ευχέρειας στη δοκιµασία µετά (post test). 

 
Πιν. 6.34                        Πρωτοτυπία  Πριν – Μετά πειραµατικής οµάδας 

Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
PRWTPRIN 2.3462 52 2.48828 .34506 Pair 1 
PRWTMETA 2.1923 52 2.44980 .33973 

 

           Πιν. 6.35 

Paired Samples Test 

  T df Sig. (2-tailed)
Pair 1 PRWTPRIN - PRWTMETA .487 51 .628

 
Από τους πίν. 6.34 και 6.35 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την πρωτοτυπία αναφορικά µε την πειραµατική οµάδα, δεν παρατηρείται στατι-

στικά σηµαντική διαφορά είναι: Sign. (2-tailed) = 0,628 > 0,05. Ωστόσο από τη σύγκρι-

ση των Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά, 

αλλά οι επιδόσεις είναι ελαφρά κατώτερες στο µετά. Η πειραµατική οµάδα δηλαδή εµ-

φάνισε µια σταθερότητα σε σχέση µε την πρωτοτυπία µετά τη διδακτική παρέµβαση µε 

το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. 

 
Πιν. 6.36                          Πρωτοτυπία  Πριν – Μετά οµάδας ελέγχου 

Paired Samples Statistics 

  Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
PRWTPRIN 2.9130 46 2.65687 .39173 Pair 1 
PRWTMETA 1.1739 46 1.16054 .17111 

 

Πιν. 6.37 

 t df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 PRWTPRIN - PRWTMETA 4.755 45 .000 
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Από τους πίν. 6.36 και 6.37 διαπιστώνεται ότι οι επιδόσεις της δοκιµασίας σε σχέ-

ση µε την πρωτοτυπία αναφορικά µε την οµάδα ελέγχου, παρατηρείται στατιστικά ση-

µαντική διαφορά είναι: (Sign. (2-tailed) = 0,0005 < 0,05). Ωστόσο από τη σύγκριση των 

Μ.Ο. προκύπτει ότι η διαφορά εντοπίζεται στις επιδόσεις της δοκιµασίας µετά, αλλά µε 

πολύ χειρότερες επιδόσεις. Η οµάδα ελέγχου δηλαδή εµφάνισε σηµαντική πτώση στις 

επιδόσεις µετά (post test) αναφορικά µε την πρωτοτυπία. 

 

Συµπέρασµα: Η διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας στην 

πειραµατική οµάδα τη βοήθησε να έχει καλύτερες επιδόσεις στις περισσότερες ενότητες 

από την οµάδα ελέγχου αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη. Στις ενότητες που στην 

πειραµατική οµάδα δεν υπήρξε στατιστικά σηµαντική διαφορά, αναφορικά µε Πριν και 

Μετά τη διδακτική παρέµβαση, στην οµάδα ελέγχου υπήρξε στατιστικά σηµαντική δια-

φορά. Αυτή η διαφορά όµως ήταν δραµατικά σε βάρος της δοκιµασία Μετά (post test). 

Εφόσον οι άλλοι παράγοντες επηρεάζουν ισότιµα και τις δυο οµάδες θεωρείται ότι οι 

διαφοροποιήσεις µεταξύ των οµάδων στις επιδόσεις των δοκιµασιών οφείλονται στη 

διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. 
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6.3.  Προσδοκίες της οικογένειας και δηµιουργική σκέψη 

Έγινε έλεγχος και άλλων παραγόντων, όπως κίνητρα και προσδοκίες οικογένειας 

αλλά και διάθεση του χρόνου των συµµετεχόντων έξω από το σχολείο κ.λπ. ως εξωγενείς 

παράγοντες, για να διαπιστωθεί πόσο επηρεάζουν τα αποτελέσµατα της δοκιµασίας µας 

αναφορικά µε την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης.  

Οικοδοµήθηκε για το λόγο αυτό µια µεταβλητή µε το όνοµα prosdok η οποία εκ-

φράζει το Μ.Ο. των µεταβλητών που αφορούν τα κίνητρα της οικογένειας. Για να βε-

βαιωθεί ότι η νέα µεταβλητή έχει εννοιολογική υπόσταση εκτελέστηκε ανάλυση αξιοπι-

στίας (reliability analysis) και τα στοιχεία της ανάλυσης αναγράφονται στον πίνακα 6.22  
 
Πιν. 6.38                                          Reliability Statistics 
 

Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Based on Standardized Items N of Items 
.720 .753 6 

 
Ο σχετικός συντελεστής Cronbach έχει τιµή Cronbach’s =75,3 γεγονός που επιβε-

βαιώνει ότι είναι αξιόπιστη εννοιολογικά η νέα µας µεταβλητή των προσδοκιών.  

  

Πειραµατική οµάδα 
Πιν. 6.39                                                              Statistics 
 

prosdok 
Valid 32 N 
Missing 20 

Mean 4.1250 
Std. Error of Mean .13134 
Median 4.3333 
Mode 4.33 
Std. Deviation .74295 
Variance .552 
Skewness -1.497 
Std. Error of Skewness .414 
Kurtosis 2.875 
Std. Error of Kurtosis .809 
Range 3.33 
Minimum 1.67 
Maximum 5.00 

5 2.2083 
25 3.7083 
50 4.3333 

Percentiles 

75 4.6250 
 

Ο πίνακας 6.39 µας παρέχει σηµαντικές πληροφορίες γύρω από τη µεταβλητή 

prosdok, η οποία αφορά τις προσδοκίες της οικογένειας σχετικά µε το παιδί τους. 
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1ον. Η τιµή του Μ.Ο. αναφορικά µε την πειραµατική οµάδα είναι σχεδόν στα ανώ-

τατα όρια της κλίµακας µέτρησης που σηµαίνει ότι οι προσδοκίες της οικογένειας είναι 

ιδιαίτερα µεγάλες (Mean =4,12,   κλίµακα 1-5). 

2ον. Είναι επίσης σαφές ότι η µεταβλητή διαθέτει παραπλήσιες τιµές για το Μ.Ο., 

τη δεσπόζουσα τιµή (Mode=4,33) και τη διάµεσο (Median=4,34), γεγονός που σηµαίνει 

ότι η κατανοµή των προσδοκιών είναι κατά προσέγγιση κανονική (βλ. και γράφηµα 6.1).  

3ον. Ακόµη από την τιµή της στρέβλωσης (Skewness=-1,49) είναι δυνατόν να προ-

κύψει το συµπέρασµα ότι η καµπύλη των προσδοκιών έχει την ουρά αριστερά, δεδοµένο 

που σηµαίνει ότι υπάρχει έλλειµµα χαµηλών προσδοκιών και ταυτόχρονα µεγάλα ποσο-

στά υψηλών προσδοκιών. 

4ον. Τέλος από την τιµή της κυρτότητας (Kurtosis=2,87) προκύπτει το συµπέρασµα 

ότι υπάρχει πολύ µεγάλη συσσώρευση τιµών πλησίον του Μ.Ο. (βλ. και γράφηµα 6.1). 

Το δεδοµένο αυτό σηµαίνει ότι η µεγάλη µάζα των γονέων έχει υψηλές προσδοκίες.  

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Γράφηµα 6.1 
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Πιν. 6.40                                                                prosdok 
 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
1.67 1 1.9 3.1 3.1 
2.50 1 1.9 3.1 6.3 
3.17 1 1.9 3.1 9.4 
3.33 2 3.8 6.3 15.6 
3.50 1 1.9 3.1 18.8 
3.67 2 3.8 6.3 25.0 
3.83 2 3.8 6.3 31.3 
4.00 1 1.9 3.1 34.4 
4.17 2 3.8 6.3 40.6 
4.33 7 13.5 21.9 62.5 
4.50 4 7.7 12.5 75.0 
4.67 2 3.8 6.3 81.3 
4.83 3 5.8 9.4 90.6 
5.00 3 5.8 9.4 100.0 

Valid 

Total 32 61.5 100.0   
Missing System 20 38.5    
Total 52 100.0    

 
 

Συµπέρασµα: Οι προσδοκίες της οικογένειας αναφορικά µε την πειραµατική οµά-

δα είναι υψηλές, όπως αυτό αποτυπώνεται στους πίνακες 6.39 και 6.40. 

 

Οµάδα ελέγχου 
      Πιν. 6.41                                                Statistics  prosdok  

Valid 28 N 
Missing 19 

Mean 4.0583 
Std. Error of Mean .08930 
Median 4.0000 
Mode 3.83 
Std. Deviation .47251 
Variance .223 
Skewness .109 
Std. Error of Skewness .441 
Kurtosis .080 
Std. Error of Kurtosis .858 
Range 1.83 
Minimum 3.17 
Maximum 5.00 

5 3.1667 
25 3.8333 
50 4.0000 

Percentiles 

75 4.3333 
 

Ο πίνακας 6.41 µας παρέχει σηµαντικές πληροφορίες γύρω από τη µεταβλητή 

prosdok, η οποία αφορά τις προσδοκίες της οικογένειας σχετικά µε το παιδί τους για την 

οµάδα ελέγχου. 



 305 

5,004,504,003,503,00

prosdok

8

6

4

2

0

Fr
eq

ue
nc

y

Mean = 4,0583
Std. Dev. = 0,47251
N = 28

Histogram

1ον. Η τιµή του Μ.Ο. αναφορικά µε την οµάδα ελέγχου είναι σχεδόν στα ανώτατα 

όρια της κλίµακας µέτρησης που σηµαίνει ότι οι προσδοκίες της οικογένειας είναι ιδιαί-

τερα µεγάλες (Mean =4,05,   κλίµακα 1-5). 

2ον. Είναι επίσης σαφές ότι η µεταβλητή µας διαθέτει παραπλήσιες τιµές για το 

Μ.Ο., τη δεσπόζουσα τιµή (Mode=3,83) και τη διάµεσο (Median=4,00), γεγονός που 

σηµαίνει ότι η κατανοµή των προσδοκιών είναι κατά προσέγγιση κανονική (βλ. και γρά-

φηµα 6.2). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Γράφηµα 6.2 
  
Πιν. 6.42                                                                prosdok 
 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
3.17 2 4.3 7.1 7.1 
3.33 1 2.1 3.6 10.7 
3.50 1 2.1 3.6 14.3 
3.67 1 2.1 3.6 17.9 
3.80 1 2.1 3.6 21.4 
3.83 5 10.6 17.9 39.3 
4.00 4 8.5 14.3 53.6 
4.17 4 8.5 14.3 67.9 
4.33 4 8.5 14.3 82.1 
4.50 2 4.3 7.1 89.3 
4.83 1 2.1 3.6 92.9 
5.00 2 4.3 7.1 100.0 

Valid 

Total 28 59.6 100.0   
Missing System 19 40.4    
Total 47 100.0    
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Από τους πίνακες 6.41 και 6.42 αλλά και από το Γράφηµα 6.2 καθίσταται σαφές ότι 

το επίπεδο των προσδοκιών της οµάδας ελέγχου είναι υψηλό και περίπου στα ίδια επίπε-

δα µε εκείνα της πειραµατικής οµάδας. Πράγµατι οι παρατηρήσεις και τα σχόλια αναφο-

ρικά µε τους δείκτες της περιγραφικής στατιστικής στην πειραµατική οµάδα ισχύουν 

περίπου στον ίδιο βαθµό µε εκείνα της οµάδας ελέγχου. 

Μερικό συµπέρασµα: Η εικόνα που παρουσιάζει η πειραµατική οµάδα αναφορικά 

µε τις προσδοκίες της οικογένειας είναι όµοια µε εκείνη της οµάδας ελέγχου. Πρόκειται 

για τις προσδοκίες που τρέφουν οι γονείς για τα παιδιά της πειραµατικής οµάδας που 

είναι οι ίδιες για τα παιδιά της οµάδας ελέγχου. Αυτό σηµαίνει ότι η όποια διαφοροποίη-

ση της πειραµατικής οµάδας µετά τη διδακτική παρέµβαση αναφορικά µε τη δηµιουργι-

κή σκέψη προφανώς δεν θα οφείλεται στις προσδοκίες που τρέφει η οικογένειά τους, 

αφού το επίπεδο προσδοκιών είναι το ίδιο και για τις δυο οµάδες. Αν οι προσδοκίες που 

τρέφει η οικογένεια ήταν αιτία για ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης έπρεπε και οι δυο 

οµάδες να είχαν αναπτύξει τη δηµιουργική τους σκέψη αφού οι οµάδες πριν τη διδακτική 

παρέµβαση εµφάνισαν ισοδυναµία ως προς τις προσδοκίες. Κάτι τέτοιο όµως δε συνέβη 

για την οµάδα ελέγχου. 

Οι προσδοκίες εποµένως της οικογένειας όσον αφορά τη µελλοντική επαγγελµατική 

πορεία και κοινωνική ανέλιξη των παιδιών τους δεν φαίνεται να είναι αιτία για ανάπτυξη 

δηµιουργικής σκέψης. Αυτό γιατί, προκειµένου να εκπληρωθούν οι όποιες προσδοκίες 

της οικογένειας οδηγούν το παιδί σε προγραµµατισµό, το πιέζουν προκειµένου να ικανο-

ποιήσει τα κριτήρια για επιτυχία. Για την ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης όµως χρειάζε-

ται ένα περιβάλλον ελεύθερο, και όχι κοµφορµιστικό.       
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6.4.  Εξωσχολικές ∆ραστηριότητες και δηµιουργική σκέψη 

 
Πιν. 6.43     ∆ιάθεση ελεύθερου χρόνου των µαθητών µε δραστηριότητες εκτός σχολείου 

Group Statistics 

Οµάδα 
N Mean

Std. 
Deviation

Std. 
Error 
Mean 

 
∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
ΕΚΤΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ Πειραµατική 49 3.12 2.682 .383 
  Ελέγχου 46 2.78 2.043 .301 

 

Στον πίνακα 6.43 περιγράφεται η διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου σχετικά µε τις δραστηριότητες εκτός σχολείου. Στον πίνακα αυτόν η 

διαφορά φαίνεται να είναι ανεπαίσθητη, ωστόσο κάτι τέτοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 

6.44. 
 

Πιν. 6.44  
Independent Samples Test 

 

 

Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. T Df 

Sig. 
(2-

tailed)
Mean 

Difference 
Std. Error 
Difference 

95% Confi-
dence Interval 
of the Differ-

ence 

 ∆ΡΑΣΤΗΡΙΟΤΗΤΕΣ 
ΕΚΤΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 
  

              Lower Upper 
Equal variances 
assumed 2.469 .119 .691 93 .491 .340 .492 -.636 1.316

  
Equal variances not 
assumed 

    .697 89.289 .487 .340 .487 -.629 1.308

 

Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: (Sign. 2-tailed) 

= 0,491 > 0,05) ισχύει η µηδενική υπόθεση, δηλαδή δεν υπάρχουν διαφορές στις οµάδες.  

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων αναφορικά µε το επίπεδο της 

δηµιουργικής τους σκέψης και τις δραστηριότητες εκτός σχολείου. 

 
Πιν. 6.45                ∆ιάθεση του ελεύθερου χρόνου από µέρους των µαθητών 

Group Statistics 

Οµάδα N Mean Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Πειραµατική 49 3.49 2.987 .427 

  
∆ΙΑΘΕΣΗ 
ΕΛΕΥΘΕΡΟΥ 
ΧΡΟΝΟΥ 
  Ελέγχου 46 3.28 2.664 .393 

 

Στον πίνακα 6.45 περιγράφεται η διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας και της 
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οµάδας ελέγχου σχετικά µε τη διάθεση του ελεύθερου χρόνου. Στον πίνακα αυτόν η δια-

φορά είναι ανεπαίσθητη, ωστόσο κάτι τέτοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.46. 
 

Πιν. 6.46                 ∆ιάθεση του ελεύθερου χρόνου από µέρους των µαθητών 

Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 
Sig. (2-
tailed) 

Mean 
Difference 

Std. Error 
Difference 

95% Confi-
dence Interval 
of the Differ-

ence 

∆ΙΑΘΕΣΗ 
ΕΛΕΥΘΕΡΟΥ 
ΧΡΟΝΟΥ 
  
  

              Lower Upper 
Equal variances 
assumed .952 .332 .356 93 .723 .207 .582 -.949 1.363

  
Equal variances 
not assumed 

    .357 92.764 .722 .207 .580 -.945 1.359

 
Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-tailed) 

= 0,723 > 0,05 ισχύει η µηδενική υπόθεση. 

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων σχετικά µε το επίπεδο της 

δηµιουργικής σκέψης και τη διάθεση του ελεύθερου χρόνου εκ µέρους των µαθητών. 

 
Πιν. 6.47               ∆ιάθεση χρόνου από µέρους των µαθητών για µελέτη 

Group Statistics 

MΕΛΕΤΗ 
οµάδα N Mean 

Std. 
Deviation

Std. 
Error 
Mean 

 Πειραµατική 48 1.83 1.277 .184 
  Ελέγχου 46 2.26 1.467 .216 

 

Στον πίνακα 6.47 περιγράφεται η διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου σχετικά µε τη διάθεση χρόνου για µελέτη. Στον πίνακα αυτόν η διαφορά 

φαίνεται να είναι ανεπαίσθητη, ωστόσο κάτι τέτοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.48. 
 

Πιν. 6.48                                                 Independent Samples Test 
 t-test for Equality of Means 

Std. Error 
Difference 

95% Confi-
dence Interval 
of the Differ-

ence 

 MΕΛΕΤΗ 

F Sig. t df 

Sig. 
(2-

tailed) 

Mean 
Difference 
   Lower  Upper 

Equal variances 
assumed .336 .563 -

1.509 92 .135 -.428 .283 -.990 .135

  
Equal variances not 
assumed 

    -
1.504 89.100 .136 -.428 .284 -.992 .137
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Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-tailed) 

= 0,135 > 0,05 ισχύει η µηδενική υπόθεση.  

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων αναφορικά µε το επίπεδο της 

δηµιουργικής τους σκέψης και τη διάθεση του χρόνου για µελέτη εκ µέρους των µαθη-

τών. 
 
Πιν. 6.49                  ∆ιάθεση χρόνου από µέρους των µαθητών για φροντιστήριο 
 
                           Group Statistics 

οµάδα N Mean Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Πειραµατική 45 2.49 1.674 .249 

ΦΡΟΝΤΙΣΤΗΡΙΟ 
  

Ελέγχου 43 2.98 1.725 .263 
 

Στον πίνακα 6.49 περιγράφεται η διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου σχετικά µε τη διάθεση χρόνου για µελέτη. Στον πίνακα αυτόν η διαφορά 

φαίνεται να είναι ανεπαίσθητη, ωστόσο κάτι τέτοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.50.  
 
Πιν. 6.50                 ∆ιάθεση χρόνου από µέρους των µαθητών για φροντιστήριο 
 

Levene's 
Test for 

Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t Df 

Sig. 
(2-

tailed) 
Mean 

Difference 
Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 

  
 ΦΡΟΝΤΙΣΤΗΡΙΟ 

              Lower Upper 
Equal variances 
assumed .001 .974 -1.347 86 .182 -.488 .362 -1.208 .232

  
Equal variances 
not assumed 

    -1.346 85.504 .182 -.488 .363 -1.209 .233

 
Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-tailed) 

= 0,182 > 0,05 ισχύει η µηδενική υπόθεση. 

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων αναφορικά µε το επίπεδο της 

δηµιουργικής τους σκέψης και τη διάθεση του χρόνου για φροντιστήριο εκ µέρους των 

µαθητών. 
Πιν. 6.51                                             Γιατί πήγαινες φροντιστήριο;  

Group Statistics 

 ΓΙΑΤΙ Οµάδα N Mean Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Πειραµατική 45 1.18 .535 .080   

Ελέγχου 45 1.20 .786 .117 
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Στον πίνακα 6.51 περιγράφεται η διαφοροποίηση της πειραµατικής οµάδας και της 

οµάδας ελέγχου σχετικά µε το λόγο που παρακολουθούσε φροντιστήριο. Στον πίνακα 

αυτό η διαφορά φαίνεται να είναι ανεπαίσθητη, ωστόσο κάτι τέτοιο τεκµηριώνεται από 

τον Πίν. 6.52. 
Πιν. 6.52                                             Γιατί πήγαινες φροντιστήριο; 

Levene's 
Test for 

Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t df 

Sig. 
(2-

tailed) 

Mean 
Differenc

e 
Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 

ΓΙΑΤΙ ΠΗΓΑΙΝΕΣ 
ΦΡΟΝΤΙΣΤΗΡΙΟ;  
  

       Lower Upper 
Equal variances 
assumed 1.603 .209 -.157 88 .876 -.022 .142 -.304 .259 

  
Equal variances 
not assumed 

  -.157 77.524 .876 -.022 .142 -.304 .260 

 

Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-tailed) 

= 0,876 > 0,05 ισχύει η µηδενική υπόθεση.  

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων αναφορικά µε το επίπεδο της 

δηµιουργικής τους σκέψης και τη διάθεση του χρόνου για φροντιστήριο εκ µέρους των 

µαθητών, ανεξάρτητα από το αν φοιτούσαν στο φροντιστήριο για να συµπληρώσουν 

κενά ή για να έχουν καλύτερες επιδόσεις ή αν φοιτούσαν σ’ αυτό επειδή το ίδιο έκαναν 

και οι συµµαθητές τους. 

Μερικό συµπέρασµα: Αναφορικά µε τις εξωσχολικές δραστηριότητες των µαθητών 

φαίνεται να µην υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων Πειραµατικής - Ελέγχου. Εποµέ-

νως η όποια διαφοροποίησή τους στο post test αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη δε 

σχετίζεται µε τη διάθεση του ελεύθερου χρόνου, αλλά µε τη διδακτική παρέµβαση µε το 

µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας.   
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6.5.   ∆ηµιουργική σκέψη και φύλο 
 
Πιν. 6.53          ∆ιαφορές φύλου αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη στην πειραµατική οµάδα  
 

Group Statistics 

Φύλο 
N Mean 

Std. 
Deviation 

Std. Error 
Mean 

s_meta αγόρια 26 69.85 27.225 5.339 
  κορίτσια 26 99.35 45.604 8.944 

 

Στον πίνακα 6.53 περιγράφεται η διαφοροποίηση αγοριών – κοριτσιών της πειραµατι-

κής οµάδας στη επίδοση της δοκιµασίας, αναφορικά µε τη δηµιουργική τους σκέψη. 

Στον πίνακα αυτόν η διαφορά των Μ.Ο. φαίνεται να είναι σηµαντική, ωστόσο κάτι τέ-

τοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.54. 
 
Πιν. 6.54                                                    Independent Samples Test 

Levene's 
Test for 

Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. t Df 

Sig. 
(2-

tailed) 

Mean 
Differ-
ence 

Std. Error 
Differenc

e 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
  
  
                Lower Upper
s_met
a 

Equal 
variances 
assumed 

8.816 .005 -2.832 50 .007 -29.500 10.416 -50.421 -8.579

  Equal 
variances 
not 
assumed 

    -2.832 40.811 .007 -29.500 10.416 -50.539 -8.461

 
 

Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-

tailed)=0,007 < 0,05 συνεπάγεται ότι η µηδενική υπόθεση, που θέλει τα δυο φύλα να µην 

έχουν διαφορές ως προς την επίδοση στη δηµιουργική σκέψη, απορρίπτεται. 

Συµπέρασµα: Όσον αφορά το φύλο για την πειραµατική οµάδα υπάρχει διαφορά και 

αυτή εντοπίζεται υπέρ των κοριτσιών, όπως φαίνεται από τον πίνακα 6.53, όπου ο µέσος 

όρος των κοριτσιών είναι υψηλότερος. 
 
Πιν. 6.55            ∆ιαφορές φύλου αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη στην οµάδα ελέγχου 
 

Group Statistics 

Φύλο 
N Mean Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

s_meta αγόρια 22 53.02 16.310 3.477 
  κορίτσια 24 60.60 18.278 3.731 
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Στον πίνακα 6.55 περιγράφεται η διαφοροποίηση αγοριών – κοριτσιών της οµάδας 

ελέγχου στην επίδοση της δοκιµασίας, αναφορικά µε τη δηµιουργική τους σκέψη. Στον 

πίνακα αυτό η διαφορά των Μ.Ο. φαίνεται να είναι αξιοπρόσεκτη, ωστόσο κάτι τέτοιο 

τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.56. 
Πιν. 6.56                                                     Independent Samples Test 
 

Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. T df 

Sig. 
(2-

tailed) 
Mean Dif-
ference 

Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 
  
  
                Lower Upper
s_meta Equal 

variances 
assumed 

.362 .550 -1.479 44 .146 -7.581 5.126 -17.912 2.749

  Equal 
variances 
not 
assumed 

    -1.487 43.973 .144 -7.581 5.100 -17.860 2.697

 

Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-

tailed)=0,146 > 0,05, συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στα δυο φύλα στην 

οµάδα ελέγχου αναφορικά µε τις επιδόσεις της δηµιουργικής σκέψης και του φύλου. 
 

Συµπέρασµα: ∆εν υπάρχει διαφορά ανάµεσα στους µαθητές και τις µαθήτριες της 

οµάδας ελέγχου αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη. 
 

Μερικό συµπέρασµα: Αναφορικά µε τις επιδόσεις στη δηµιουργική σκέψη και το 

φύλο φάνηκε ότι η δηµιουργική σκέψη αυξάνει στις µαθήτριες της πειραµατικής οµάδας. 

Η αύξηση αυτή σχετίζεται προφανώς µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. Πράγµατι 

στο πλαίσιο της πειραµατικής διδασκαλίας, µέσα από τη διερεύνηση των ιστορικών δε-

δοµένων και τη σύνθεση της ιστορικής αφήγησης, οι µαθήτριες είχαν την ευκαιρία να 

ξεδιπλώσουν τη σκέψη τους λειτουργώντας διαισθητικά και µε φαντασία. Η φαντασία 

όµως συνδέεται στενά µε τη δηµιουργική σκέψη, όπως µε σαφήνεια εκτίθεται στο κεφ. 

3.3. του θεωρητικού µέρους της παρούσας µελέτης.   
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6.6.  ∆ηµιουργική σκέψη και σειρά γέννησης 

Ελέγχεται κατόπιν αν η ιδιότητα του πρωτότοκου των µαθητών που συµµετείχαν στην 

έρευνα ήταν παράγοντας που ευνοούσε την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης. 

   
Πιν. 6.57                              Πρωτότοκα παιδιά πειραµατικής οµάδας 
                                                              Group Statistics 

Πρωτότοκος 
N Mean Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

S_meta Ναι 26 80.27 38.771 7.604 
  Όχι 26 88.92 41.609 8.160 

 

Στον πίνακα 6.57 περιγράφεται η διαφοροποίηση αγοριών – κοριτσιών της οµάδας 

ελέγχου στην επίδοση της δοκιµασίας, αναφορικά µε τη δηµιουργική τους σκέψη. Στον 

πίνακα αυτό η διαφορά των Μ.Ο. φαίνεται να είναι αξιοπρόσεκτη, ωστόσο κάτι τέτοιο 

τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.58. 
 

 

Πιν. 6.58                                    Πρωτότοκα παιδιά πειραµατικής οµάδας 
                                                                      Independent Samples Test 

Levene's 
Test for 

Equality of 
Variances t-test for Equality of Means 

F Sig. T df 

Sig. 
(2-

tailed) 

Mean 
Differen

ce 
Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference   
  
                Lower Upper 
s_meta Equal 

variances 
assumed 

.043 .837 -.776 50 .441 -8.654 11.154 -31.057 13.749

  Equal 
variances 
not 
assumed 

    -.776 49.753 .441 -8.654 11.154 -31.059 13.752

 

Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-

tailed)=0,441 > 0,05 συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά. 

 
 

Συµπέρασµα: Η ιδιότητα του πρωτότοκου παιδιού δεν έχει επίπτωση στις επιδόσεις 

της πειραµατικής οµάδας, αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη. 
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Πιν. 6.59                                     Πρωτότοκα παιδιά οµάδας ελέγχου 
                                    Group Statistics 

πρωτότοκος 
N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

S_meta Ναι 25 59.44 19.648 3.930 
  Όχι 20 54.33 15.046 3.364 

 

Στον πίνακα 6.59 περιγράφεται η διαφοροποίηση αγοριών – κοριτσιών της οµάδας 

ελέγχου στη επίδοση της δοκιµασίας, αναφορικά µε τη δηµιουργική τους σκέψη. Στον 

πίνακα αυτό η διαφορά των Μ.Ο. φαίνεται να µην είναι αξιοπρόσεκτη, ωστόσο κάτι τέ-

τοιο τεκµηριώνεται από τον Πίν. 6.60. 
 

Πιν. 6.60                                                  Independent Samples Test 

  

Levene's Test 
for Equality of 

Variances t-test for Equality of Means 

  F Sig. T df 

Sig. 
(2-

tailed) 
Mean 

Difference 
Std. Error 
Difference 

95% Confidence 
Interval of the 

Difference 

                Lower Upper 
s_meta Equal 

variances 
assumed 

2.225 .143 .960 43 .342 5.115 5.329 -5.631 15.861

  Equal 
variances 
not 
assumed 

    .989 42.938 .328 5.115 5.173 -5.318 15.548

 
Επειδή το παρατηρούµενο επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας είναι: Sign. (2-

tailed)=0,342 >0,05 συνεπάγεται ότι δεν υπάρχει στατιστικώς σηµαντική διαφορά.  

 

Συµπέρασµα: Η ιδιότητα του πρωτότοκου παιδιού δεν έχει επίπτωση στις επιδόσεις 

της οµάδας ελέγχου, αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη. 

 

Μερικό συµπέρασµα: Η ιδιότητα του πρωτότοκου παιδιού φαίνεται να µη διαδραµα-

τίζει σπουδαίο ρόλο για την καλλιέργεια και την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης.  
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6.7. ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

Οικοδοµήθηκε µια νέα µεταβλητή για να ελεγχθεί το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο 

της οικογένειας και να δειχθεί κατά πόσο αυτό επηρεάζει την ανάπτυξη και καλλιέργεια 

της δηµιουργικής σκέψης, όπως έγινε από προγενέστερους ερευνητές (Μαρµαρινός 

1978). Όπως είναι γνωστό, το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο στο χώρο των κοινωνικών 

επιστηµών προσδιορίζεται συνήθως από τα οικονοµικά της οικογένειας και τη µόρφωση 

και ως ένα βαθµό από το επάγγελµα των γονέων. Με βάση αυτά οικοδοµήθηκε και η 

µεταβλητή. Για να ελεγχθεί όµως η εγκυρότητά αυτής της µεταβλητής ερευνήθηκαν πα-

ράλληλα και οι µεταβλητές που την απαρτίζουν δηλαδή το οικονοµικό επίπεδο της οικο-

γένειας και η µόρφωση των γονέων (ό.π. 1978). 

 

Πειραµατική οµάδα 
Πιν. 6.61     ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο πειραµατικής οµάδας 
s_meta                                                               Descriptives  

95% Confidence Interval for 
Mean 

  N Mean
Std. 

Deviation 
Std. 
Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum

Κατώτερο 8 73.94 20.493 7.245 56.80 91.07 52 118
Μέσο 23 84.09 38.511 8.030 67.43 100.74 0 190
Ανώτερο 15 85.33 45.478 11.742 60.15 110.52 40 194
Ανώτατο 6 98.92 55.062 22.479 41.13 156.70 40 183
Total 52 84.60 40.058 5.555 73.44 95.75 0 194

 

Ο πίνακας 6.61 αναλύει  τη διασπορά των κοινωνικοοικονοµικών επιπέδων της πει-

ραµατικής οµάδας. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφο-

ρα κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα 

  
Πιν. 6.62  

s_meta                                                       ANOVA 

  
Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 2153.433 3 717.811 .432 .731 
Within Groups 79682.587 48 1660.054     
Total 81836.019 51      
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Συµπέρασµα: Το συµπέρασµα που προκύπτει από τον Πιν. 6.46 ότι η δηµιουργική 

σκέψη διαχέεται ισοµερώς και οµοιόµορφα στον πληθυσµό της πειραµατικής οµάδας και 

δεν εξαρτάται από το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  Γράφηµα      6.3 

 
Πιν. 6.63           ∆ηµιουργική σκέψη και οικονοµικό επίπεδο οικογένειας πειραµατικής οµάδας 
                                                                             Descriptives 
s_meta  

95% Confidence Interval for Mean
  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
1 20 95.70 47.704 10.667 73.37 118.03 40 194
2 7 76.86 20.778 7.853 57.64 96.07 40 104
3 14 87.54 46.392 12.399 60.75 114.32 0 190
4 7 67.43 12.614 4.768 55.76 79.09 52 90
Total 48 86.45 41.171 5.942 74.49 98.40 0 194

 

Ο πίνακας 6.63 αναλύει  τη διασπορά των οικονοµικών επιπέδων της πειραµατικής 

οµάδας. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφορα οικονο-

µικά επίπεδα. 
 
Πιν. 6.64                                     
s_meta                                                                      ANOVA 

  
Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 4904.616 3 1634.872 .962 .419 
Within Groups 74761.004 44 1699.114     
Total 79665.620 47      

ανώτατοανώτεροΜέσοκατώτερο 
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Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.63 και 6.64 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό, αλλά µόνο στο δείγµα µας. Ωστόσο πάντα στη στατιστική ανάλυση µας 

αφορά και πρέπει να κάνουµε λόγο για τον πληθυσµό. Στον συγκεκριµένο πληθυσµό, 

στον οποίο αναφερόµαστε στην έρευνά µας, δεν είναι ορατές διαφορές. 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα οικονοµικά επίπεδα δεν υπάρχει διαφορά στο  

post test και τη δηµιουργική σκέψη στην πειραµατική οµάδα.   

 
Πιν. 6.65           ∆ηµιουργική σκέψη και µορφωτικό επίπεδο µητέρας  πειραµατικής οµάδας 
s_meta                                                                    Descriptives 

95% Confidence Interval for Mean
  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
2 2 77.25 6.010 4.250 23.25 131.25 73 82
3 7 61.86 35.895 13.567 28.66 95.05 0 118
4 20 86.55 37.614 8.411 68.95 104.15 40 194
5 18 94.22 44.303 10.442 72.19 116.25 55 190
6 5 76.90 44.870 20.066 21.19 132.61 40 142
Total 52 84.60 40.058 5.555 73.44 95.75 0 194

 
 

Ο πίνακας 6.65 αναλύει  τη διασπορά του µορφωτικού επιπέδου των µητέρων των µα-

θητών της πειραµατικής οµάδας. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές 

για τα διάφορα µορφωτικά επίπεδα της µητέρας. 

 
Πιν. 6.66           ∆ηµιουργική σκέψη και µορφωτικό επίπεδο µητέρας  πειραµατικής οµάδας 
            s_meta                                                          ANOVA 

  
Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 
Between Groups 5767.776 4 1441.944 .891 .477 
Within Groups 76068.243 47 1618.473     
Total 81836.019 51      

 
Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.65 και 6.66 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο στο δείγµα µας. 

 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα µορφωτικά επίπεδα της µητέρας και τις επιδό-

σεις των συµµετεχόντων µαθητών της πειραµατικής οµάδας στο  post test, που αφορά τη 

δηµιουργική σκέψη δεν παρατηρούνται διαφορές. 
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Πιν. 6.67           ∆ηµιουργική σκέψη και µορφωτικό επίπεδο πατέρα  πειραµατικής οµάδας 
 
s_meta                                                                Descriptives 

95% Confidence Interval for Mean

  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
2 6 72.67 11.094 4.529 61.02 84.31 52 82
3 8 71.94 14.249 5.038 60.03 83.85 59 104
4 9 86.61 45.660 15.220 51.51 121.71 0 146
5 19 96.61 50.368 11.555 72.33 120.88 50 194
6 10 77.25 36.521 11.549 51.12 103.38 40 142
Total 52 84.60 40.058 5.555 73.44 95.75 0 194

 

Ο πίνακας 6.67 αναλύει  τη διασπορά του µορφωτικού επιπέδων των µητέρων των 

µαθητών της πειραµατικής οµάδας. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντι-

κές για τα διάφορα µορφωτικά επίπεδα της µητέρας. 

 
Πιν. 6.68             ∆ηµιουργική σκέψη και µορφωτικό επίπεδο πατέρα  πειραµατικής οµάδας 
 
            s_meta                                                              ANOVA  

  
Sum of 

Squares df Mean Square F Sig. 
Between Groups 5452.164 4 1363.041 .839 .508 
Within Groups 76383.855 47 1625.188     
Total 81836.019 51      

 
Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.67 και 6.68 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο στο δείγµα αυτό. 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα µορφωτικά επίπεδα του πατέρα και τις επιδόσεις 

των συµµετεχόντων µαθητών της πειραµατικής οµάδας στο  post test, που αφορά τη δη-

µιουργική σκέψη δεν παρατηρούνται διαφορές. 
 

Οµάδα Ελέγχου 
Πιν. 6.69           ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο οµάδας ελέγχου 
s_meta                                                                   Descriptives 

95% Confidence Interval for 
Mean 

  N Mean
Std. 

Deviation 
Std. 
Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum

κατώτερο 6 41.92 19.528 7.972 21.42 62.41 24 78
Μέσο 19 60.26 16.729 3.838 52.20 68.33 35 104
Ανώτερο 14 59.64 17.093 4.568 49.77 69.51 33 87
Ανώτατο 6 59.50 13.304 5.431 45.54 73.46 40 77
Total 45 57.52 17.397 2.593 52.30 62.75 24 104
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Ο πίνακας 6.69 αναλύει  τη διασπορά των κοινωνικοοικονοµικών επιπέδων της οµά-

δας ελέγχου. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφορα κοι-

νωνικοοικονοµικά επίπεδα. 
 

Πιν. 6.70            ∆ηµιουργική σκέψη και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο οµάδας ελέγχου 
 
            s_meta                                                          ANOVA  

  
Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 
Between Groups 1690.371 3 563.457 1.987 .131 
Within Groups 11627.107 41 283.588     
Total 13317.478 44      

 
 

Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.69 και 6.70 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο στο δείγµα µας, αναφορικά µε τη σχέση δηµιουργικής σκέψης 

και του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου. 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα δεν υπάρχει δια-

φορά στο  post test και τη δηµιουργική σκέψη στην οµάδα ελέγχου. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

           Γράφηµα      6.4 
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Πιν. 6.71                             Οικονοµικό επίπεδο οικογένειας οµάδας ελέγχου 
 

s_meta                                                                Descriptives  

95% Confidence Interval for Mean

  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
1 14 60.29 13.282 3.550 52.62 67.95 40 80
2 17 54.03 15.230 3.694 46.20 61.86 33 87
3 10 59.50 24.941 7.887 41.66 77.34 24 104
4 3 53.17 23.544 13.593 -5.32 111.65 31 78
Total 44 57.20 17.466 2.633 51.89 62.51 24 104

 

 

Ο πίνακας 6.71 αναλύει  τη διασπορά των οικονοµικών επιπέδων της οµάδας ελέγχου. 

Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφορα οικονοµικά επί-

πεδα. 
 

Πιν. 6.72                                Οικονοµικό επίπεδο οικογένειας οµάδας ελέγχου 
 

             s_meta                                                        ANOVA 

  
Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 
Between Groups 405.900 3 135.300 .426 .736 
Within Groups 12711.759 40 317.794     
Total 13117.659 43      

 
 

Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.71 και 6.72 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο σ’ αυτό το δείγµα. 

 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα οικονοµικά επίπεδα δεν υπάρχει διαφορά στο  

post test και τη δηµιουργική σκέψη στην οµάδα ελέγχου. 
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Πιν. 6.73                    Μορφωτικό επίπεδο µητέρας συµµετεχόντων στην οµάδα ελέγχου 
s_meta                                                                Descriptives 

95% Confidence Interval for Mean

  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
2 4 42.38 23.461 11.730 5.04 79.71 29 78
3 3 55.67 27.424 15.833 -12.46 123.79 24 72
4 16 55.38 13.569 3.392 48.14 62.61 37 77
5 19 62.61 18.539 4.253 53.67 71.54 33 104
6 4 52.25 8.874 4.437 38.13 66.37 40 60
Total 46 56.98 17.594 2.594 51.75 62.20 24 104

 
 

Ο πίνακας 6.73 αναλύει  τη διασπορά των µορφωτικών επιπέδων των µητέρων της 

οµάδας ελέγχου. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφορα 

µορφωτικά επίπεδα. 

 
Πιν. 6.74                Μορφωτικό επίπεδο µητέρας συµµετεχόντων στην οµάδα ελέγχου 
 
           s_meta                                                           ANOVA 

  
Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 
Between Groups 1590.335 4 397.584 1.321 .278 
Within Groups 12339.644 41 300.967     
Total 13929.978 45      

 

Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.73 και 6.74 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο στο δείγµα µας. 

 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα µορφωτικά επίπεδα των µητέρων των συµµετε-

χόντων στην οµάδα ελέγχου δεν υπάρχει διαφορά στο post test και τη δηµιουργική σκέ-

ψη. 
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Πιν. 6.75           Μορφωτικό επίπεδο πατέρα συµµετεχόντων στην οµάδα ελέγχου 
Descriptives 

s_meta  

95% Confidence Interval for Mean

  N Mean Std. Deviation Std. Error Lower Bound Upper Bound Minimum Maximum
2 3 31.50 3.122 1.803 23.74 39.26 29 35
3 5 52.30 13.250 5.926 35.85 68.75 33 70
4 15 60.07 19.787 5.109 49.11 71.02 24 104
5 10 59.05 15.662 4.953 47.85 70.25 33 84
6 13 59.50 16.313 4.525 49.64 69.36 37 87
Total 46 56.98 17.594 2.594 51.75 62.20 24 104

 
Ο πίνακας 6.75 αναλύει  τη διασπορά των µορφωτικών επιπέδων των πατέρων της 

οµάδας ελέγχου. Οι διαφορές των Μ.Ο. δεν είναι στατιστικά σηµαντικές για τα διάφορα 

µορφωτικά επίπεδα. 
 

Πιν. 6.76                Μορφωτικό επίπεδο πατέρα συµµετεχόντων στην οµάδα ελέγχου 
ANOVA 

             s_meta  

  
Sum of 

Squares Df Mean Square F Sig. 
Between Groups 2325.520 4 581.380 2.054 .105 
Within Groups 11604.458 41 283.036     
Total 13929.978 45      

 
 

Από τα δεδοµένα των πινάκων 6.75 και 6.76 συνάγεται ότι δεν υπάρχουν διαφορές 

στον πληθυσµό αλλά µόνο στο δείγµα µας. 

 

Συµπέρασµα: Ανάµεσα στα διάφορα µορφωτικά επίπεδα των πατέρων των συµµετε-

χόντων στην οµάδα ελέγχου δεν υπάρχει διαφορά στο  post test και τη δηµιουργική σκέ-

ψη. 
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6.8.  ∆ηµιουργική σκέψη και σχολικές επιδόσεις 

 
Πιν. 6.77     ∆ηµιουργική σκέψη και σχολικές επιδόσεις πειραµατικής οµάδας 

                                                                   Correlations 
 

  S_meta GPA1 
s_meta Pearson Correlation 1 .395(**)
  Sig. (2-tailed)  .004
  N 52 52
GPA1 Pearson Correlation .395(**) 1
  Sig. (2-tailed) .004  
  N 52 52

                                   **  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 
 

Από τα δεδοµένα του πίνακα 6.77 φαίνεται ότι υπάρχει στατιστικώς σηµαντική 

σχέση ανάµεσα στις δυο βαθµολογίες Sign. (2-tailed) = 0,04 < 0,05.  

Αυτή η σχέση είναι µέτριας έντασης όπως φαίνεται και από το δείκτη Pearson 

r=39,5%. Πρόκειται για σχέση θετική όπως δείχνει το πρόσηµο του συντελεστή Pearson 

r.  
 

Πιν. 6.78       ∆ηµιουργική σχέση και σχολικές επιδόσεις στην οµάδα ελέγχου 
 

                                                                               Correlations 
 

  s_meta GPA1 
s_meta Pearson Correlation 1 .514(**)
  Sig. (2-tailed)  .000
  N 46 46
GPA1 Pearson Correlation .514(**) 1
  Sig. (2-tailed) .000  
  N 46 47

                                    **  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
 

 

Από τα δεδοµένα του πίνακα 6.78 φαίνεται ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική σχέ-

ση ανάµεσα στις δυο βαθµολογίες Sign. (2-tailed) = 0,0005 < 0,05.  

Αυτή η σχέση είναι µόλις πάνω το µέσο όρο, όπως φαίνεται και από το δείκτη Pear-

son r=51,4%. 
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Πρόκειται για θετική σχέση όπως δείχνει το πρόσηµο του συντελεστή Pearson r και 

είναι ισχυρότερη από ό,τι στην πειραµατική οµάδα. 

 

Συµπέρασµα: Οι σχολικές επιδόσεις σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, όπως 

φαίνεται από τους πίνακες 6.87 και 6.88, όπως άλλωστε έχει διαπιστωθεί και από άλλες 

έρευνες (Νηµά 1988, Τάρεκ 1984).        
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6.9.  Συγκλίνουσα νόηση 

 Η συγκλίνουσα νόηση είναι η µορφή σκέψης που είναι γνωστή και ως κριτική 

σκέψη. Η κριτική σκέψη αξιολογεί καταστάσεις, πληροφορίες, µαρτυρίες, ενώ η δη-

µιουργική έχει ως αποτέλεσµα νέες ιδέες, νέους συνδυασµούς, νέες παραστάσεις µε βάση 

τη φαντασία. Στις ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας εργασίας έχει τεθεί ζήτηµα τι 

συµβαίνει µε τις επιδόσεις της κριτικής σκέψης, όταν αναπτύσσεται και καλλιεργείται η 

δηµιουργική σκέψη.  

 
6.9.1.  Επιδόσεις και συσχετισµοί δηµιουργικής και κριτικής σκέψης 

 
Το ερώτηµα που τέθηκε στην ερευνητική υπόθεση, δηλ. τι συµβαίνει µε την κριτική 

σκέψη, όταν στόχος είναι η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης, ελέγχεται ως εξής: 

Έγινε σύγκριση των επιδόσεων της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου πριν 

και µετά τη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. Τα στοιχεία που 

προέκυψαν αναφέρονται στους πίνακες  6.79 – 6.94. 

 
Στατιστική ανάλυση της πειραµατικής οµάδας στις συνολικές επιδόσεις της δοκι-
µασίας (test) της συγκλίνουσας νόησης 
 
Πιν. 6.79                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 SYGL_PRE 162.90 49 53.302 7.615 
           SYGL_POST 154.02 49 62.426 8.918 

 
  
Πιν. 6.80                                                Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 SYGL_PRE - SYGL_POST 1.442 48 .156 

 
 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.79 και 6.80 οι συνολικές επιδόσεις στη δοκιµασία 

της συγκλίνουσας νόησης (κριτικής σκέψης) της πειραµατικής οµάδας πριν και µετά τη 

διδακτική παρέµβαση φαίνονται να παραµένουν σταθερές: t=1,44, Sign. (2-tailed)=15,6. 

Αυτό δείχνει ότι καλλιεργώντας τη δηµιουργική σκέψη στην οµάδα αυτή η κριτική σκέ-

ψη δεν υφίσταται µεταβολή ούτε θετική ούτε αρνητική. 
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Στατιστική ανάλυση της οµάδας ελέγχου στις συνολικές επιδόσεις της δοκιµασίας 
(test) της συγκλίνουσας νόησης 
 
 
Πιν. 6.81                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 SYNGL_RRE 169.79 42 46.633 7.196 
           SYNGL_POST 125.69 42 59.846 9.234 

 
Πιν. 6.82                                                Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed) 
Pair 1 SYNGL_PRE -

SYNGL_POST 5.716 41 .000 

 
 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.81 και 6.82, που αφορούν τις επιδόσεις στη συ-

γκλίνουσα νόηση της οµάδας ελέγχου πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση, προκύπτει 

ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά των επιδόσεων στην οµάδα ελέγχου: Sign. 

(2-tailed) =0.0005 < 0,05. Αυτή η στατιστική διαφορά εντοπίζεται όµως σε βάρος του 

post test της οµάδας ελέγχου, όπου οι επιδόσεις του Μ.Ο. είναι χαµηλότερες από το pre 

test. Από τη σύγκριση των επιδόσεων των δυο οµάδων (πειραµατικής - ελέγχου) προκύ-

πτει ότι ο παράγοντας που επέδρασε ώστε να µη µειωθούν οι επιδόσεις στο post test της 

πειραµατικής οµάδας, δεν επέδρασε για την οµάδα ελέγχου. Ο µόνος διαφορετικός πα-

ράγοντας ήταν η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. Στην οµάδα ελέγχου όπου δεν έγινε 

τέτοια διδακτική παρέµβαση υπήρξε δραµατική πτώση των επιδόσεων στο post test.  

Αναλύοντας τους επιµέρους παράγοντες από τους οποίους απαρτίζεται η κριτική 

σκέψη, καθ’ όµοιο τρόπο που αναλύθηκε και η δηµιουργική, προκύπτουν τα ακόλουθα: 

 

Έλεγχος διαφοράς στην ταξινόµηση λέξεων της πειραµατικής οµάδας 
 
Πιν. 6.83                                                Paired Samples Statistics 
 

 
Mean N Std. Deviation 

Std. Error 
Mean 

PAIR 1 WORD_A 68.91 45 25.916 3.863 
WORD_B 71.00 45 28.172 4.200 
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Πιν. 6.84                                                Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed)
PAIR 1 WORD_A - WORD_B -.504 44 .617

 
 

Στους πίνακες 6.83 και 6.84 παρουσιάζονται τα στοιχεία που έχουν προκύψει από 

τον έλεγχο διαφοράς του pre test και post test στην πειραµατική οµάδα. Από τα στοιχεία 

του πίνακα διαπιστώνεται ότι η διαφορά επίδοσης στην ταξινόµηση των λέξεων µεταξύ 

του pre test και post test δεν είναι στατιστικά σηµαντική γιατί t=-0,504 % > 0,05 Sign. 

(2-tailed) =0,617 > 0,05. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει διαφορά στην ταξινόµηση λέξε-

ων στο pre test και post test για την πειραµατική οµάδα.    

 

Έλεγχος διαφοράς στην ταξινόµηση λέξεων της οµάδας ελέγχου 
 
Πιν. 6.85                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
PAIR 1 WORD_A 71.33 39 24.070 3.854 
             WORD_B 53.69 39 30.711 4.918 

 
 

Πιν. 6.86                                                Paired Samples Test 
 

 t df Sig. (2-tailed) 
Pair 1  PORD_A - WORD_B 4.366 38 .000 

 
Στους πίν. 6.85 και 6.86 υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά αφού Sign. (2-

tailed)= 0,0005 < 0,05. Η στατιστική διαφορά όµως στην οµάδα ελέγχου εντοπίζεται σε 

βάρος της µεταµέτρησης, όπως προκύπτει από τους µέσους όρους. Αυτό σηµαίνει ότι 

υπάρχει σηµαντική πτώση των επιδόσεων σ’ αυτόν τον υποτοµέα της δοκιµασίας. 

Συµπέρασµα: Αφού στην οµάδα ελέγχου υπάρχει πτώση στις επιδόσεις στον υπο-

τοµέα αυτής της δοκιµασίας και οι επιδόσεις της πειραµατικής οµάδας δεν µετεβλήθησαν 

σηµαντικά, σηµαίνει ότι αυτό οφείλεται σε κάποιο παράγοντα. Ο κύριος παράγοντας που 

διαφοροποίησε τις δυο οµάδες ήταν η διδακτική παρέµβαση. 
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Έλεγχος διαφοράς στην ταξινόµηση εικόνων της πειραµατικής οµάδας 
 
Πιν. 6.87                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
PAIR 1    IKON_PRE 18.74 46 6.872 1.013 
               IKON_POST 19.11 46 7.945 1.171 

 
Πιν. 6.88                                                Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed) 
PAIR 1 IKON_PRE - IKON_POST -.273 45 .786 

 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.87 και 6.88 διαπιστώνεται ότι η διαφορά επίδοσης 

στην ταξινόµηση εικόνων µεταξύ του pre test και post test δεν είναι στατιστικά σηµαντι-

κή γιατί Sign. (2-tailed) =0,786 > 0,05. Αυτό σηµαίνει ότι δεν υπάρχει διαφορά όσον 

αφορά την επίδοση στην ταξινόµηση εικόνων στο pre test και post test για την πειραµα-

τική οµάδα.     

 

Έλεγχος διαφοράς στην ταξινόµηση εικόνων της οµάδας ελέγχου 
 
Πιν. 6.89                                                Paired Samples Statistics 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
PAIR 1    IKON_PRE 15.37 38 8.038 1.304 
               IKON_POST 12.71 38 6.877 1.116 

 
 
 
Πιν. 6.90                                                Paired Samples Test 
 

 T df Sig. (2-tailed) 
PAIR 1 IKON_PRE - IKON_POST 1.867 37 .070 

 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.89 και 6.90 καθίσταται σαφές ότι αναφορικά µε την 

οµάδα ελέγχου δεν υπάρχει διαφορά στο pre test  - post test (Sign. (2-tailed)=0,70 > 0,05) 

ως προς το ζήτηµα της ταξινόµησης εικόνων. Η φαινοµενική διαφορά των Μ.Ο. (Mean 

Ikon_pre, Mean Ikon_post) είναι ανύπαρκτη στον πληθυσµό. 
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Έλεγχος διαφοράς µετασχηµατισµού λέξεων στην πειραµατική οµάδα 
 
Πιν. 6.91                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1  CHANG_W_A 81.87 47 23.815 3.474 
            CHANG_W_B 72.04 47 32.522 4.744 

 
Πιν. 6.92                                                Paired Samples Test 

  t df Sig. (2-tailed) 
PAIR 1  CHANG_A – CHANG_B 2.674 46 .010 

 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.91 - 6.92 που αφορούν την πειραµατική οµάδα, ανα-

φορικά µε τις επιδόσεις των συµµετεχόντων στην έρευνα, διαπιστώνεται ότι υπάρχει 

στατιστικώς σηµαντική διαφορά (Sign. (2-tailed)=0,010 < 0,05).   

 

Έλεγχος διαφοράς µετασχηµατισµού λέξεων στην οµάδα ελέγχου 
 
Πιν. 6.93                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 CHANG_A  85.82 38 24.394 3.957 
           CHANG_B 71.11 38 30.519 4.951 

 
 
Πιν. 6.94                                                Paired Samples Test 
 

  T df Sig. (2-tailed)
PAIR 1 CHANG_A – CHANG_B 3.076 37 .004

 
 

Από τα στοιχεία των πινάκων 6.93 – 6.94 που αφορούν την οµάδα ελέγχου, αναφορι-

κά µε τις επιδόσεις των συµµετεχόντων στην έρευνα, διαπιστώνεται ότι υπάρχει στατι-

στικά σηµαντική διαφορά. (Sign. (2-tailed)=0,004 < 0,05).  

Συµπέρασµα: Και οι δυο οµάδες σ’ αυτόν τον τοµέα της δοκιµασίας εµφάνισαν στατι-

στικά σηµαντική διαφορά, πράγµα που σηµαίνει ότι  µάλλον η συγκεκριµένη ενότητα 

(µετασχηµατισµός λέξεων) της δοκιµασίας, για την ηλικία τους, ήταν πολύ εύκολη, µε 

αποτέλεσµα να εµφανίσουν και οι δυο οµάδες στατιστικά σηµαντική διαφορά ως προς 

αυτό. 



 330 

6.10. Χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και δηµιουργική σκέψη 
 

 
Πειραµατική οµάδα 

 
Πιν. 6.95                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N 
Std. De-
viation 

Std. Error 
Mean 

Pair 1     Χαρακτηριστικά προσωπικότητας πριν 11.25 52 3.547 .492 

              Χαρακτηριστικά προσωπικότητας µετά 12.04 52 2.990 .415 

 
 
Πιν. 6.96                                                Paired Samples Test 
 

 t df Sig. (2-tailed) 

Pair 1 Xαρακτηριστικά προσωπικότητας πριν – χαρακτηρι-
στικά προσωπικότητας µετά -2.496 51 .016 

 
 Από τους πίνακες 6.95 και 6.96 προκύπτει ότι υπάρχει στην πειραµατική οµάδα 

στατιστικά µια σηµαντική διαφορά (Sign. (2-tailed)=0,016 < 0,05), αναφορικά µε την 

κρίση των φιλολόγων καθηγητών ως προς την αξιολόγηση και βαθµολόγηση κάποιων 

χαρακτηριστικών της προσωπικότητας που φαίνεται να σχετίζονται µε τη δηµιουργική 

σκέψη. Στη δοκιµασία δηλαδή που αφορά την πειραµατική οµάδα η υψηλότερη βαθµο-

λογία εµφανίζεται στη συµπλήρωση τη δεύτερη φορά του ερωτηµατολογίου. 

 

Οµάδα Ελέγχου 
Αναφορικά µε την οµάδα ελέγχου ως προς το ίδιο ζήτηµα παρατηρήθηκαν τα εξής: 
 

Πιν. 6.97                                                Paired Samples Statistics 
 

 Mean N Std. Deviation 
Std. Error 

Mean 
Pair 1 Xαρακτηριστικά 
προσωπικότητας πριν 11.81 47 3.048 .445 

Xαρακτηριστικά προσω-
πικότητας µετά 12.57 47 3.005 .438 
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Πιν. 6.98                                               Paired Samples Test 
 

 t df Sig. (2-tailed) 

 Pair 1 Xαρακτηριστικά προσωπικότητας πριν - χαρακτηριστικά προ-
σωπικότητας µετά -2.260 46 .029 

 
 

Από τους πίνακες 6.97 και 6.98 προκύπτει ότι υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά 

(Sign. (2-tailed)=0,029 < 0,05) στην οµάδα ελέγχου, σχετικά µε την κρίση των φιλολό-

γων καθηγητών ως προς την αξιολόγηση και βαθµολόγηση των παραπάνω αναφερόµε-

νων χαρακτηριστικών. Και στην οµάδα ελέγχου η διαφορά εµφανίζεται στη δεύτερη συ-

µπλήρωση του ερωτηµατολογίου. 

 

Συµπέρασµα: Το γεγονός ότι και στις δυο οµάδες υπάρχει στατιστικά σηµαντική δια-

φορά, αναφορικά µε το θέµα των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, οφείλεται προ-

φανώς στο γεγονός ότι, ενώ µεσολάβησε περίπου ένα εξάµηνο για την επαναληπτική 

συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου, οι καθηγητές έδωσαν παρόµοιες απαντήσεις και 

Πριν και Μετά. Οι απαντήσεις ήταν παρόµοιες για το λόγο ότι δεν µπόρεσαν οι καθηγη-

τές να αξιολογήσουν ορθά τα ψυχολογικά γνωρίσµατα των µαθητών τους και συµπλή-

ρωσαν καθ’ όµοιο τρόπο τα ερωτηµατολόγια. Βεβαίως, υπενθυµίζεται ότι στις παραγω-

γικές σχολές των συγκεκριµένων καθηγητών έγιναν ελάχιστα µαθήµατα ψυχολογίας (βλ. 

Παπαδόπουλος 2000), σε αντίθεση µε ό,τι συµβαίνει σήµερα, όπου το πλαίσιο σπουδών 

σε ορισµένες παραγωγικές σχολές (Παιδαγωγικής – Ψυχολογίας ή Φιλοσοφικών και 

Κοινωνικών σπουδών) απαιτεί την διδασκαλία περισσότερων ψυχολογικών µαθηµάτων.  

Στο σηµείο αυτό ας τονιστεί ότι στα πειραµατικά σχολεία διδάσκουν καθηγητές µε 

αυξηµένα προσόντα, στα οποία όµως προσόντα συνυπολογίζονται και τα έτη υπηρεσίας. 

Έτσι στα πειραµατικά σχολεία οι καθηγητές έχουν επιπλέον πολλά έτη υπηρεσίας. Αυτό 

σηµαίνει ότι έχουν τελειώσει παλαιότερα, τότε που στις παραγωγικές σχολές γινόταν 

ελάχιστα µαθήµατα ψυχολογίας. Εποµένως, είναι φυσιολογικό να υπάρχει κάποια αδυ-

ναµία εκ µέρους τους να συµπληρώσουν ερωτηµατολόγια που απαιτούν ψυχολογικές 

γνώσεις. 
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6.11.  Κατάταξη του µαθήµατος της Ιστορίας 

Προκειµένου να επιβεβαιωθεί ή απορριφθεί η υπόθεση, αν µε τη διδασκαλία της Το-

πικής Ιστορίας επηρεάζεται η κατάταξη της Ιστορίας, ως γνωστικού αντικειµένου, στη 

συνείδηση των µαθητών, ελέγχθηκε  η θέση που κατέλαβε το µάθηµα της Ιστορίας. ∆ό-

θηκε ευκαιρία στους ερωτώµενους να επιλέξουν σειρά προτίµησης ανάµεσα στα 17 µα-

θήµατα του Γυµνασίου. Έτσι κάθε ερωτώµενος είχε τη δυνατότητα να δώσει στο σπου-

δαιότερο κατ’ αυτόν µάθηµα σειρά προτίµησης 1, στο αµέσως επόµενο 2 κ.λπ. Χωρίστη-

καν οι προτιµήσεις των συµµετεχόντων σε τέσσερις οµάδες. Η πρώτη οµάδα περιλάµβα-

νε τις προτιµήσεις από 1-4, η δεύτερη οµάδα τις προτιµήσεις 5-8, η τρίτη οµάδα τις προ-

τιµήσεις 9-12 και η τέταρτη τις προτιµήσεις 13-17. Η ανάλυση που αφορά την προτίµηση 

των συµµετεχόντων στην έρευνα στο µάθηµα της ιστορίας πριν τη διδακτική παρέµβαση 

και µετά από αυτήν δίνεται στους πίνακες 6.99 – 6.107.   

 
Κατάταξη ιστορίας πριν – ιστορίας µετά (κατά Cohen KAPPA) Πειραµατικής Οµάδας 

 
  
Πιν. 6.99                                                           Statistics  

  hista Histb 
Valid 50 49N 
Missing 2 3

Mean 2.74 2.73
Std. Deviation 1.046 1.056

      

 Ο πίνακας 6.99 δείχνει µια καλύτερη εικόνα για την κατάταξη του µαθήµατος της Ι-

στορίας µετά τη διδακτική παρέµβαση. Φαίνεται δηλαδή να είναι η ιστορία σε καλύτερη 

θέση προτίµησης µετά, διότι ο Μ.Ο. (Mean) histb (2.73) < hista (2.74). Ένας µικρότερος 

µέσος όρος δείχνει κατάταξη σε χαµηλότερες θέσεις, άρα υψηλότερη προτίµηση. 
     

Πιν. 6.100                      Κατάταξη ιστορίας πριν τη διδακτική παρέµβαση (hista) 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
1 = 1-4 6 11.5 12.0 12.0 
2 =5-8 17 32.7 34.0 46.0 
3=9-12 11 21.2 22.0 68.0 
4=13-17 16 30.8 32.0 100.0 

Valid 

Total 50 96.2 100.0   
Missing System 2 3.8    
Total 52 100.0    
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Ο Πίν. 6.100 παρέχει την εξής πληροφορία: Οι προτιµήσεις που έχουν οµαδοποιηθεί 

σε τέσσερις κατηγορίες δείχνουν ως κυρίαρχες τη δεύτερη και την τέταρτη. Ωστόσο αν 

αυτό είναι σηµαντικό θα δηλωθεί από τον πίνακα 6.101. 
 

Πιν. 6.101                      Κατάταξη ιστορίας µετά τη διδακτική παρέµβαση (histb) 
 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
Valid 1=1-4 8 15.4 16.3 16.3 
  2=5-8 11 21.2 22.4 38.8 
  3=9-12 16 30.8 32.7 71.4 
  4=13-17 14 26.9 28.6 100.0 
  Total 49 94.2 100.0   
Missing System 3 5.8    
Total 52 100.0    

 
Ο Πιν. 6.101 µας δίνει µια εικόνα για την κατάταξη της Ιστορίας µετά τη διδακτική 

παρέµβαση.    

Σε αυτόν τον πίνακα παρατηρείται ότι µετά τη διδακτική παρέµβαση προκύπτει στην 

πειραµατική οµάδα βελτίωση ποσοστών γεγονός που εµφαίνεται από το Μ.Ο. που µι-

κραίνει. Ο πίνακας 6.101 εµφανίζει, στη στήλη Percent για παράδειγµα, να δείχνει το 

ποσοστό των συµµετεχόντων στην πειραµατική οµάδα που κατέταξαν την ιστορία Πριν 

στις θέσεις 1,2,3 και 4, στο 15,4% ενώ το ποσοστό των θέσεων 5-8 είναι 21,2% κτλ. Σε 

σχέση µε την κατάταξη πριν τα ποσοστά έχουν διαφοροποιηθεί υπέρ του Μετά µε καλύ-

τερη κατάταξη, πράγµα που σηµαίνει ότι αντιµετωπίζουν πιο θετικά το µάθηµα της ιστο-

ρίας. 

 
Πιν. 6.102                                                       Symmetric Measures 
 

  Approx. Sig. Monte Carlo Sig. 

    Sig. 
Measure of Agreement Kappa=0,214 .010 .011(c) 
N of Valid Cases    

a  Not assuming the null hypothesis. 
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis. 
c  Based on 10000 sampled tables with starting seed 926214481. 

 

Ο Πίν. 6.102 δείχνει ότι η καλυτέρευση στην κατάταξη δεν οφείλεται στην τυχαία 

δειγµατοληψία, αλλά είναι στατιστικά σηµαντική. 
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Φαίνεται τόσο από την πλευρά συντελεστή οµοφωνίας κ (Kappa=0,214, Approx. 

Sign. = 0,010) < 0,05, όσο και από το παρατηρούµενο επίπεδο σηµαντικότητας της προ-

σοµοιωτικής µεθόδου Monte Carlo (Monte Carlo sign. =0,011 < 0,05) ότι υπάρχει στατι-

στικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στο pre-test και post-test. Ωστόσο αυτή η διαφορά 

εντοπίζεται σε βάρος της κατάταξης στο post test, διότι ο Μ.Ο. εµφανίζεται µικρότερος 

στο post test. Υπενθυµίζεται ότι ένας µικρότερος Μ.Ο. σηµαίνει και καλύτερη θέση του 

µαθήµατος της κατάταξης που κάνουν οι µαθητές. Εποµένως o µικρότερος Μ.Ο. που 

εµφανίζεται να υπάρχει στο post test στην πειραµατική οµάδα, αναφορικά µε την κατά-

ταξη της Γενικής Ιστορίας, δείχνει ότι η διδακτική παρέµβαση µε την Τοπική Ιστορία 

φαίνεται να έχει επηρεάσει την προτίµηση των µαθητών υπέρ του µαθήµατος της γενικής 

ιστορίας. 
 

Συµπέρασµα: Η Γενική και Τοπική Ιστορία ασχολούνται µε τα γεγονότα του παρελ-

θόντος και δεν αφίστανται µεταξύ τους, ως γνωστικά αντικείµενα. Εποµένως η καλύτερη 

κατάταξη προτίµησης για το ιστορικό µάθηµα που υπάρχει εκ µέρους της πειραµατικής 

οµάδας θεωρείται ότι οφείλεται στη διδακτική παρέµβαση.  
 

Κατάταξη ιστορίας πριν – ιστορίας µετά (κατά Cohen KAPPA) Οµάδας Ελέγχου 
 
Πιν. 6.104                                             

Statistics 
 

  hista histb 
Valid 46 47N 
Missing 1 0

Mean 2.43 2.57
Std. Deviation 1.068 1.118

 
Ο πίνακας 6.104 δείχνει µια καλύτερη εικόνα για την κατάταξη του µαθήµατος της 

Ιστορίας πριν τη διδακτική παρέµβαση για την οµάδα ελέγχου, καθώς ο Μ.Ο. πριν είναι 

µικρότερος hista (2.43) < histb (2.57). Ένας µικρότερος µέσος όρος προφανώς δείχνει 

κατάταξη σε χαµηλότερες θέσεις, άρα υψηλότερη προτίµηση. Φαίνεται δηλαδή να είναι 

η Ιστορία σε καλύτερη θέση προτίµησης Πριν για την οµάδα ελέγχου, που σηµαίνει ότι 

το ιστορικό µάθηµα δεν έχει και τις καλύτερες των προτιµήσεων από τους µαθητές. 
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Πιν. 6.105                                                                   hista 
 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
Valid 1=1-4 12 25.5 26.1 26.1 
  2=5-8 10 21.3 21.7 47.8 
  3=9-12 16 34.0 34.8 82.6 
  4=13-17 8 17.0 17.4 100.0 
  Total 46 97.9 100.0   
Missing System 1 2.1    
Total 47 100.0    

 
 
Πιν. 6.106                                                                     histb 
 

  Frequency Percent Valid Percent 
Cumulative 

Percent 
Valid 1=1-4 11 23.4 23.4 23.4 
  2=5-8 10 21.3 21.3 44.7 
  3=9-12 14 29.8 29.8 74.5 
  4=13-17 12 25.5 25.5 100.0 
  Total 47 100.0 100.0   

 

 
Πίν.  6.107                                                      Symmetric Measures 
 

  Approx. Sig. Monte Carlo Sig. 

    Sig. 
Measure of Agreement Kappa=0,301 .000 .001(c) 
N of Valid Cases    

a  Not assuming the null hypothesis. 
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis. 
c  Based on 10000 sampled tables with starting seed 624387341. 
 

Όπως φαίνεται από τους πίνακες 6.104 έως 6.107, που αφορούν την κατάταξη της 

Ιστορίας για την οµάδα ελέγχου, τόσο από την πλευρά του συντελεστή οµοφωνίας κ 

(Kappa=0,301, Approx. Sign. = 0,0005) < 0,05, όσο και από το παρατηρούµενο επίπεδο 

σηµαντικότητας της προσοµοιωτικής µεθόδου Monte Carlo (Monte Carlo sign. =0,001 < 

0,05), υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στο pre-test και post-test. Ωστό-

σο, αυτή η διαφορά εντοπίζεται υπέρ της κατάταξης στο pre test, διότι ο Μ.Ο. εµφανίζε-

ται µικρότερος εκεί. Υπενθυµίζεται ότι ένας µικρότερος Μ.Ο. σηµαίνει και καλύτερη 

θέση του µαθήµατος στην κατάταξη που κάνουν οι µαθητές. Εποµένως, o µικρότερος 
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Μ.Ο. (2,43 <2,57) που εµφανίζεται να υπάρχει στο pre test στην οµάδα ελέγχου δείχνει 

ότι έχει επηρεαστεί η προτίµηση των µαθητών για το συγκεκριµένο µάθηµα, επειδή δεν 

έγινε διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας στους µαθητές αυτούς. 

 

Για να φανεί κατά πόσο η προτίµηση για το µάθηµα της ιστορίας οφείλεται στη δι-

δακτική παρέµβαση ή στον παράγοντα «δάσκαλος», έγινε σύγκριση της κατάταξης της 

ιστορίας µε το µάθηµα των Νέων Ελληνικών το οποίο διδασκόταν από τον ίδιο διδάσκο-

ντα. Τα αποτελέσµατα εµφαίνονται στους πίνακες 6.108 – 6.109 

 
Κατάταξη Ν. Ε. Κειµένων πριν – Ν. Ε. Κειµένων µετά (κατά Cohen KAPPA) πειραµατικής οµάδας 
 

Πίν.  6.108                                                      Symmetric Measures 
 

  Approx. Sig. Monte Carlo Sig. 

    Sig. 

      
Measure of Agreement Kappa=0,089 .311 .316(c) 
N of Valid Cases    

a  Not assuming the null hypothesis. 
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis. 
c  Based on 10000 sampled tables with starting seed 1314643744. 
 

Από τον Πίν. 6.108 καθίσταται σαφές, τόσο από την πλευρά του συντελεστή οµο-

φωνίας κ (Κappa=0,089, Aprox. Sign. =0,311 > 0,05), όσο και της προσοµοιωτικής µε-

θόδου Monte Carlo  (Monte Carlo Sig. =0,316) δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική δια-

φορά ως προς την κατάταξη των Ν. Ελληνικών στην πειραµατική οµάδα. 
 

Κατάταξη Ν. Ε. Κειµένων µετά πριν – Ν. Ε. Κειµένων µετά (κατά Cohen KAPPA) οµάδας ελέγχου 
 
Πίν.  6.109                                                          Symmetric Measures 
 

  Approx. Sig. Monte Carlo Sig. 

    Sig. 

      
Measure of Agreement Kappa=0,142 .110 .128(c) 
N of Valid Cases    

a  Not assuming the null hypothesis. 
b  Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis. 
c  Based on 10000 sampled tables with starting seed 1502173562. 



 337 

Από τον Πίν. 6.109 καθίσταται σαφές, τόσο από την πλευρά συντελεστή οµοφωνίας 

κ (Κappa=0,142, Aprox. Sign. =0,110 > 0,05) όσο και από της προσοµοιωτικής µεθόδου 

Monte Carlo  (Monte Carlo Sign. =0,128), ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφο-

ρά µε την κατάταξη των Ν. Ελληνικών όσον αφορά την οµάδα ελέγχου. 

  

Συµπέρασµα: Ο παράγοντας «εκπαιδευτικός» δεν επηρεάζει την κατάταξη της Ι-

στορίας και για τις δυο οµάδες. Εποµένως η όποια διαφοροποίηση στην κατάταξη του 

µαθήµατος της Ιστορίας στην πειραµατική οµάδα δεν οφείλεται στις µεθόδους διδασκα-

λίας του διδάσκοντος το µάθηµα, αλλά στη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Το-

πικής Ιστορίας.  

Είναι ανάγκη εδώ να γίνει υπόµνηση ότι το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ι-

στορίας και της Γενικής Ιστορίας σχετίζονται µε την ανάπλαση, κατανόηση και διήγηση 

των ιστορικών συµβάντων. Η διαφορά είναι ότι η γενική ιστορία είναι ενιαία για όλη τη 

επικράτεια, ενώ η Τοπική Ιστορία σχετίζεται µε τον τόπο διαµονής των µαθητών και την 

έδρα που έχει η σχολική µονάδα. Επίσης οι µέθοδοι που ακολουθούνται κατά τη σπουδή 

της Τοπικής Ιστορίας είναι ανακαλυπτικές διερευνητικές, ενώ για τη γενική ιστορία είναι 

εκµάθησης και αναδιήγησης εκ µέρους των µαθητών όσων άλλοι έχουν γράψει. Τέλος, η 

γενική Ιστορία συνδέεται άµεσα µε την πρόοδο των µαθητών, ενώ η Τοπική Ιστορία δεν 

συνδέεται µε την πρόοδο και δεν υπάρχει γι’ αυτήν το άγχος του βαθµού.  
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7.  ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΘΕΩΡΗΣΗ – ΕΡΜΗΝΕΙΑ ΤΩΝ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΩΝ 
Για να εξαχθούν χρήσιµα συµπεράσµατα από κάθε εµπειρική έρευνα χρειάζεται να 

εξασφαλισθούν τρία βασικά ποιοτικά χαρακτηριστικά: Αντικειµενικότητα, αξιοπιστία, 
εγκυρότητα (Μακράκης 2005). Τόσο κατά τη συζήτηση του θέµατος της µέτρησης της 
δηµιουργικότητας, όσο και κατά την παρουσίαση της µεθοδολογίας και των εργαλείων 
της έρευνας (δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων), αναφέρθηκαν οι δυσκολίες και τα προ-
βλήµατα που ανακύπτουν για την εξασφάλιση των τριών αυτών χαρακτηριστικών. ∆εν 
υπάρχει ο ισχυρισµός ότι έχουν υπερκεραστεί απολύτως οι σχετικές επιφυλάξεις, όσον 
αφορά την αντικειµενικότητα των δοκιµασιών και ερωτηµατολογίων, αν και χρησιµο-
ποιήθηκαν και εµπλουτίστηκαν ή τροποποιήθηκαν δοκιµασίες, που είχαν δοθεί στην Ελ-
λάδα και από άλλους ερευνητές που αναφέρθηκαν στην εισαγωγή. Υπάρχει όµως η πε-
ποίθηση ότι τα δεδοµένα, που έχουν συλλεχθεί µέσα από τα αναφερόµενα εργαλεία και 
είναι διαθέσιµα, επιτρέπουν να θεωρηθεί ότι έχουν αντιµετωπιστεί µε ικανοποιητικό 
τρόπο τα σχετικά προβλήµατα. 

Τα ευρήµατα επαληθεύουν εν µέρει τις ερευνητικές υποθέσεις της παρούσας εργασί-
ας.  Πιο συγκεκριµένα: 

 

7.1.    ∆ηµιουργική σκέψη ή Αποκλίνουσα νόηση. 

 Η αποκλίνουσα νόηση θεωρείται ότι είναι µια όψη της δηµιουργικής σκέψης, είναι η 
άλλη όψη δηλαδή του ίδιου νοµίσµατος. Οι ερευνητές της δηµιουργικής σκέψης µετρούν 
την αποκλίνουσα νόηση και την ταυτίζουν µε τη δηµιουργική σκέψη, πράγµα που γίνεται 
και στην εργασία αυτή. 

Όσον αφορά τη γενική επίδοση των συµµετεχόντων στην έρευνα στην αποκλίνουσα 
νόηση µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, υπάρχει διαφορά στη 
µεταµέτρηση (post test) και αυτή η διαφορά είναι υπέρ της πειραµατικής οµάδας. Για την 
οµάδα ελέγχου παρατηρείται σηµαντική πτώση και αυτό επιτρέπει να επισηµανθούν τα 
εξής:  

Α) Στο σχολείο µε τα γνωστικά αντικείµενα του ωρολογίου προγράµµατος δεν α-
ναπτύσσεται η δηµιουργική σκέψη, όπως αυτό προκύπτει από τις επιδόσεις της οµάδας 
ελέγχου. Οι επιδόσεις των µαθητών προς την κατεύθυνση αυτή φαίνεται να µειώνονται. 
Αναδεικνύεται µε σαφή τρόπο η εξασθένιση της δηµιουργικής σκέψης στην οµάδα ελέγ-
χου. Το παραπάνω συνάδει µε πορίσµατα άλλων ερευνητών (όπως π.χ. ο Runco 1991) 
σύµφωνα µε τα οποία η δηµιουργική σκέψη «µπλοκάρεται» ήδη από τις πρώτες τάξεις 
του ∆ηµοτικού Σχολείου (Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2002). Στην παρούσα έρευνα φαίνεται ότι 
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ακόµη και στην εφηβεία, που είναι µια ηλικία της αµφισβήτησης και της «επανάστα-
σης», η δηµιουργική σκέψη εξακολουθεί να είναι «µπλοκαρισµένη». 

Β) Αναδεικνύεται η επιδραστική δύναµη της πειραµατικής διδασκαλίας µε το µά-
θηµα της Τοπικής Ιστορίας µε σαφή τρόπο. Πράγµατι σχετικά µε τη διήγηση ιστοριών 
έχει ιδιαίτερη σηµασία να τονιστεί ότι η παρέµβαση του µαθητή για να αλλάξει την πλο-
κή, επειδή κάτι δεν του αρέσει από την προηγούµενη πλοκή, είναι σηµάδι δηµιουργικής 
σκέψης. Αυτό όµως έγινε µε το θέµα που διαπραγµατεύτηκαν οι µαθητές της πειραµατι-
κής οµάδας στα πλαίσια της σπουδής της Τοπικής Ιστορίας. Από παραλλαγµένες υποθέ-
σεις µπορεί κανείς να φτάσει σε νέα βιώµατα.  

Κάτι τέτοιο είναι προσιτό µε την Τοπική Ιστορία, καθώς η ιστορική γνώση, που σχε-
τίζεται µε την σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, είναι πρωτότυπη. ∆εν εγκλωβίζει τη σκέψη 
µε όσα έχουν γράψει κάποιοι άλλοι, αλλά δίνει περιθώρια στο µαθητή, που ερευνά την 
Τοπική Ιστορία, να κινηθεί µέσα σε νέους δρόµους που ο ίδιος χαράσσει. Αυτό όµως τι 
άλλο µπορεί να είναι παρά πορεία στη δηµιουργική σκέψη; Από τα διδασκόµενα γνωστι-
κά αντικείµενα αλλά και µε τον τρόπο που γίνεται συνήθως η διδασκαλία δεν προάγεται 
η δηµιουργική σκέψη. Μια διέξοδος δυνατής καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης 
φαίνεται να παρέχεται από τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. 

Μια γενικότερη παρατήρηση ότι υπάρχει πτώση των επιδόσεων της  οµάδας ελέγχου 
στις δοκιµασίες αποκλίνουσα και συγκλίνουσας νόησης, µπορεί να δικαιολογηθεί από το 
γεγονός ότι οι δοκιµασίες προς συµπλήρωση δόθηκαν λίγο πριν τη λήξη του σχολικού 
έτους. Αυτό είχε ως συνέπεια να υπάρχει χαλαρότητα στις σχολικές λειτουργίες λόγω 
κλιµατολογικών και διδακτικών συνθηκών και να υπήρξε έλλειψη ενδιαφέροντος συ-
µπλήρωσης των δοκιµασιών.  

Η συµπλήρωση των δοκιµασιών για την οµάδα ελέγχου ίσως να υπήρξε µια διαδι-
κασία που δεν έγινε µε την απαιτούµενη προσήλωση και όρεξη µε αποτέλεσµα να υπάρ-
ξει αυτή η πτώση. Αυτός ο παράγοντας, που οφείλεται στην πτώση των επιδόσεων στην 
οµάδα ελέγχου, αντισταθµίστηκε στην πειραµατική οµάδα, επειδή αυτή µάλλον είχε 
συµµετάσχει στη διδασκαλία µε το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας. Η δια-
φορά που παρατηρείται µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ελέγχου, ανα-
φορικά µε τις επιδόσεις στη δηµιουργική σκέψη, µπορεί να θεωρηθεί ότι οφείλεται όχι 
τόσο στην έµφυτη ικανότητα για δηµιουργική σκέψη, αφού οι δυο οµάδες είναι ισοδύνα-
µες πριν τη διδακτική παρέµβαση, αλλά σε κάποιο εξωτερικό παράγοντα, που για την 
πειραµατική οµάδα είναι η διδακτική παρέµβαση µε την Τοπική Ιστορία. 
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Αναφορικά µε τις επιδόσεις στις επιµέρους ενότητες της γλωσσικής δοκιµασίας 
(χρήση αντικειµένων, τις συνέπειες που µπορεί να υπάρξουν εξαιτίας κάποιων καταστά-
σεων και από τους ποικίλους τίτλους που εφευρέθηκαν σε µια δοθείσα ιστορία) παρατη-
ρήθηκαν τα εξής: 

• Για την ενότητα της δοκιµασίας «Χρήσεις αντικειµένων», στην πειραµατική οµάδα 
παρατηρείται αύξηση βαθµολογίας µετά τη διδακτική παρέµβαση, ενώ στην οµάδα ελέγ-
χου υπάρχει σηµαντική µείωση. 

Η διαφορά που παρατηρείται µεταξύ της πειραµατικής οµάδας και της οµάδας ε-
λέγχου, µπορεί να θεωρηθεί ότι οφείλεται στη διδακτική παρέµβαση που έγινε µε το µά-
θηµα της Τοπικής Ιστορίας, αφού οι δυο οµάδες είναι ισοδύναµες ως προς τα χαρακτηρι-
στικά. Η πτώση της βαθµολογίας στην οµάδα ελέγχου οφείλεται στο ότι, όπως τονίστηκε 
και προηγουµένως, η δηµιουργική σκέψη «µπλοκάρεται» από το ίδιο το Σχολείο, πράγµα 
που δε φάνηκε στην πειραµατική οµάδα εξαιτίας της διδακτικής παρέµβασης. Παρ’ όλα 
αυτά στην πειραµατική οµάδα ο παράγοντας αυτός που ενδεχόµενα επηρέασε την οµάδα 
ελέγχου αντισταθµίστηκε αισθητά από τη διδακτική παρέµβαση µε το µάθηµα της Τοπι-
κής Ιστορίας. 

• Για την ενότητα της δοκιµασίας «Συνέπειες σε αλλαγή συνθηκών», στην πειραµατι-
κή οµάδα δεν παρατηρείται αύξηση βαθµολογίας µετά τη διδακτική παρέµβαση, ενώ 
στην οµάδα ελέγχου υπάρχει σηµαντική µείωση στις επιδόσεις. 

Οι επιδόσεις των συµµετεχόντων µαθητών στην πειραµατική οµάδα δεν παρουσία-
σαν διαφοροποίηση, αναφορικά µε τη βαθµολογία της πρώτης µέτρησης (pre test) και 
µεταµέτρησης (post test). Αντίθετα οι µαθητές της οµάδας ελέγχου για τη συγκεκριµένη 
ενότητα της δοκιµασίας, παρουσίασαν σηµαντική πτώση. Αυτό επιτρέπει να θεωρηθεί οι 
µαθητές της πειραµατικής οµάδας που διδάχτηκαν Τοπική Ιστορία δεν είχαν µεταβολή, 
ενώ οι µαθητές της οµάδας ελέγχου που δε διδάχτηκαν Τοπική Ιστορία παρουσίασαν 
χαµηλές επιδόσεις. 

Ενώ αναµενόταν και στην ενότητα αυτή άνοδος της πειραµατικής οµάδας κάτι τέ-
τοιο δεν παρατηρήθηκε, αλλά οι επιδόσεις στο post test ήταν στα ίδια επίπεδα µε το pre 
test. Οι επιδόσεις της οµάδας ελέγχου ενώ αναµένονταν περίπου οι ίδιες στο post test και 
pre test, δεν συνέβη κάτι τέτοιο, αφού η οµάδα ελέγχου παρουσίασε στατιστικά σηµαντι-
κή πτώση. Ένας από τους λόγους που ενδεχόµενα συνέβη αυτό να ήταν ότι η ενότητα 
«συνέπειες» ήταν αρκετά δύσκολη για την ηλικία των µαθητών της Γ΄ Γυµνασίου. 
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Συµπεραίνεται έτσι ότι η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, αν τουλάχιστον δεν 
συµβάλλει στην αύξηση της βαθµολογίας της ενότητας «Συνέπειες σε αλλαγή συνθη-
κών», τη διατηρεί σταθερή για την πειραµατική οµάδα.   

• Για την ενότητα της δοκιµασίας «επινόηση τίτλων σε ιστορία», διαπιστώθηκε στην 
πειραµατική οµάδα µια αύξηση στη βαθµολογία αρκετά πιο έντονη απ’ ότι στις ενότητες 
της δοκιµασίας, που αφορούν άλλες χρήσεις αντικειµένων και συνέπειες σε αλλαγή συν-
θηκών. Αντίθετα, ενώ στην πειραµατική οµάδα η διαφορά εντοπίζεται υπέρ της µεταµέ-
τρησης (post test), στην οµάδα ελέγχου εντοπίζεται υπέρ της πρώτης µέτρησης (pre test). 
Αυτό σηµαίνει ότι η πειραµατική οµάδα, όπου έγινε και η διδακτική παρέµβαση, είχε 
πολύ καλύτερες επιδόσεις από την οµάδα ελέγχου στον τοµέα αυτόν. 

Ας σηµειωθεί ότι η ενότητα επινόησης άλλων τίτλων της δοκιµασίας ήταν σχετική 
µε τη διδασκαλία και σπουδή της Τοπικής Ιστορίας και το γνωστικό αντικείµενο της ι-
στορίας, ενώ οι υπόλοιπες ενότητες αναφερόταν σε γνώσεις γενικές. Η µεγαλύτερη αύ-
ξηση στην ενότητα αυτή της νοητικής ευχέρειας οφείλεται προφανώς στη διδακτική πα-
ρέµβαση, που επιχειρήθηκε µε το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας. Παρόµοια 
ερµηνεία δίνεται και από τους ∆ιακίδου και Σπανούδη (2002) σε επιδόσεις των µαθητών 
ανάλογης χρονολογικής ηλικίας ως προς µια δοκιµασία αποκλίνουσας νόησης µε περιε-
χόµενο σχετικό προς το γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας.  

Πολλοί ιστορικοί (Elton, 1967) πιστεύουν ότι η ιστορία πρέπει να επικεντρώνει την 
επιδραστική της ισχύ στην αφύπνιση του ενδιαφέροντος των µαθητών τονίζοντας παράλ-
ληλα τη σηµασία της ενσυναίσθησης. Προτεραιότητα πρέπει να δίνεται στη σπουδή ενός 
τµήµατος της ιστορίας του τόπου προέλευσης του µαθητή, όπως ακριβώς έγινε και στην 
παρούσα µελέτη.  

Η αύξηση της βαθµολογίας, η οποία παρατηρείται µετά τη διδακτική παρέµβαση, 
είναι ένα εύρηµα αξιοπρόσεκτο, επειδή συνήθως οι γονείς και οι δάσκαλοι υποτιµούν τις 
νοητικές ικανότητες των µαθητών. Θεωρείται ότι το πρόγραµµα ευέλικτης ζώνης που 
εφαρµόζεται στο Γυµνάσιο τα τελευταία έτη, µέσα από το οποίο παράγονται και σχέδια 
µαθήµατος Τοπικής Ιστορίας, κινείται προς τη σωστή κατεύθυνση. Στο πρόγραµµα αυτό 
και µέσα από τα σχέδια εργασίας Τοπικής Ιστορίας εµψυχώνονται οι µαθητές να δη-
µιουργήσουν και να αναπτύξουν γενικότερα τις νοητικές τους ικανότητες.  

Είναι δυνατόν να θεωρηθεί ότι ο τρόπος αντιµετώπισης και συγγραφής του σχεδίου 
εργασίας, η ενασχόληση µε το θέµα από την πειραµατική οµάδα, ο τρόπος διδασκαλίας 
µέσα στην τάξη του συγκεκριµένου σχεδίου εργασίας και η όλη προσέγγιση του θέµατος 
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δηµιούργησε ενδιαφέρον και κίνητρα στην πειραµατική οµάδα να µην εγκαταλείψει την 
προσπάθεια συµπλήρωσης των δοκιµασιών, πράγµα που προφανώς δεν έγινε µε την ο-
µάδα ελέγχου. Έχει δειχτεί ότι τα κίνητρα είναι ένας παράγοντας που σχετίζεται µε την 
ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης. Έτσι ο παράγοντας που ήταν υπεύθυνος για την 
πτώση στην οµάδα ελέγχου σχεδόν εκµηδενίστηκε, από τη σπουδή του θέµατος της Το-
πικής Ιστορίας στην πειραµατική οµάδα. Εποµένως η συγκεκριµένη διδασκαλία της Το-
πικής Ιστορίας δηµιουργεί περιβάλλον ανασχετικό για εγκατάλειψη της προσπάθειας. 
Φαίνεται ότι η συγκεκριµένη διδασκαλία εφοδίασε τους µαθητές µε επιµονή, η οποία 
άλλωστε είναι ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότητας του δηµιουργικού ατόµου. 

 Χρειάζεται να σηµειωθεί ότι η αποκλίνουσα νόηση είναι συνισταµένη τριών 
συνιστωσών. Πρόκειται για τη νοητική ευχέρεια, τη νοητική ευελιξία και την πρωτοτυ-
πία, για τις οποίες έχει ήδη γίνει αναλυτική αναφορά. Η διαφοροποίηση αυτών των συνι-
στωσών, τόσο στην πειραµατική όσο και στην οµάδα ελέγχου µετά τη διδακτική παρέµ-
βαση µε το γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας είναι εµφανής και έχουν παράλ-
ληλη εξέλιξη µε αυτή της συνολικής δηµιουργικής σκέψης. 

 Οι επιµέρους ιδιότητες της δηµιουργικής σκέψης (ευχέρεια, ευελιξία και πρωτοτυ-
πία) όσον αφορά το γλωσσικό µέρος της δοκιµασίας, επειδή στο µη γλωσσικό οι µετρή-
σεις γίνονται µε διαφορετικό τρόπο, ακολουθούν την ίδια πορεία που έχει η συνολική 
δηµιουργική σκέψη, ως προς τις οµάδες. 

 Στη µη γλωσσική δοκιµασία υπάρχει διαφορά στις επιδόσεις του «εικονικού 
µέρους» της πειραµατικής οµάδας, όσον αφορά στην ολοκλήρωση, στην προσθήκη, στη 
διαµόρφωση και στη συνένωση πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. Αυτή η διαφορά 
εντοπίζεται σε βάρος της πρώτης µέτρησης και πριν τη διδακτική παρέµβαση. Μετά τη 
διδακτική παρέµβαση υπάρχει αύξηση της βαθµολογίας στις επιδόσεις στη µεταµέτρηση 
(post test).  

Αναφορικά µε την οµάδα ελέγχου δεν εντοπίζεται διαφορά βαθµολογίας στις επι-
δόσεις µεταξύ της πρώτης µέτρησης (pre test) και της µεταµέτρησης (post test). Πτώση 
δεν συνέβη στην ενότητα της µη γλωσσικής δοκιµασίας. Αυτό επιτρέπει να θεωρηθεί ότι 
η πτώση της οµάδας ελέγχου στις δοκιµασίες οφείλεται στην έλλειψη κινήτρων και εν-
διαφέροντος, όπως ήδη έχει αναφερθεί. Αυτό σηµαίνει ότι οι µαθητές της οµάδας ελέγ-
χου είδαν αυτή τη συµπλήρωση ως παιχνίδι και συµπλήρωσαν µε διάθεση αυτό το µέρος 
οπότε και δεν εµφάνισαν πτώση στις επιδόσεις, πράγµα που δεν έγινε για το γλωσσικό 
µέρος.  
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 Ακόµη στις επιδόσεις των οπτικών δοκιµασιών υπάρχει διαφορά µεταξύ των 
οµάδων. Ενώ η πειραµατική οµάδα εµφάνισε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις επι-
δόσεις προς το καλύτερο, στην οµάδα ελέγχου δεν υπήρξε τέτοιου είδους διαφορά, αλλά 
παρατηρήθηκε µια σταθερότητα µεταξύ των επιδόσεων στο pre test και post test. Αυτό 
επιτρέπει να θεωρηθεί ότι οι υψηλές βαθµολογίες αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέψη, 
δεν οφείλονται στο υψηλό πολιτιστικό περιβάλλον που δηµιουργεί για το παιδί µια οικο-
γένεια µε µέσο ή υψηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο και επηρεάζει το γλωσσικό µέρος 
των δοκιµασιών, αφού οι επιδόσεις στην οπτική δοκιµασία δεν εξαρτώνται κατά βάση 
από το πολιτιστικό υπόβαθρο, αλλά κυρίως οφείλονται στη διδακτική παρέµβαση. 

Αυτό επιτρέπει να θεωρηθεί ότι η διαφορά που εµφάνισε η πειραµατική οµάδα, 
όσο αφορά τις επιδόσεις στη µεταµέτρηση, οφείλεται στη διδακτική παρέµβαση µε το 
γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας.    

Έτσι η ολοκλήρωση, η διαµόρφωση, η προσθήκη και η συνένωση ως διαδικασίες 
που χρειάζεται να λάβουν χώρα στη συγκεκριµένη δοκιµασία (τεστ), έλαβαν παιγνιώδη 
χαρακτήρα και συµπληρώθηκαν µε προθυµία από τους µαθητές της πειραµατικής οµά-
δας. Συνάγεται το συµπέρασµα, ότι ο ρόλος του παιγνιδιού είναι σηµαντικός στην ανά-
πτυξη της δηµιουργικότητας, όπως έχει δειχθεί και από άλλες σχετικές µελέτες (Νηµά 
1996, Wakefield 2003). Η σπουδή άλλωστε της Τοπικής Ιστορίας γίνεται µε έναν παι-
γνιώδη τρόπο και έτσι βρίσκεται στην κατεύθυνση ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης. 
Η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας αποµακρύνει τους µαθητές από στερεότυπους τρόπους 
ιστορικής σκέψης, αφού µε την έρευνα των πηγών αναζητούν διαφορετικούς τρόπους 
προσέγγισης και ερµηνείας της ιστορικής γνώσης. ∆ίνεται δηλαδή στους µαθητές η δυ-
νατότητα να δοµούν τα ιστορικά στοιχεία σε νέες συνθέσεις ιστορικού λόγου και παράλ-
ληλα να επεξεργάζονται και να δοµούν το θέµα που διαπραγµατεύονται µε πρωτότυπο 
τρόπο. Αυτό είναι δύσκολο να γίνει µε τη γενική ιστορία, γιατί, για να δηµιουργηθεί νέα 
ιστορική διήγηση, χρειάζεται να αποκαθηλωθεί η παλαιότερη ιστορική γνώση και αυτό 
δεν είναι εύκολο να επιτευχθεί. 

Το γενικό συµπέρασµα στο οποίο µπορεί να καταλήξει κανείς και αφορά τη δη-
µιουργική σκέψη είναι ότι οι καλύτερες επιδόσεις, που επετεύχθησαν από τους µαθητές 
της πειραµατικής οµάδας, τόσο γενικά όσο και ειδικά, σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου, 
οφείλονται στη διδακτική παρέµβαση. Είναι δυνατόν εποµένως να προβληθεί ο ισχυρι-
σµός ότι η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας σε µαθητές της Γ΄ τάξης Γυµνασίου προάγει 
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και καλλιεργεί τη δηµιουργική τους σκέψη. Εποµένως, ο ρόλος της διδασκαλίας της Το-
πικής Ιστορίας, αναφορικά µε την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης, είναι θετικός. 

Τα παραπάνω πορίσµατα για αύξηση της δηµιουργικής σκέψης µέσα από κάποια 
διδακτική παρέµβαση και εν προκειµένω µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας, συµπί-
πτουν αρκετά µε άλλα σχετικά (βλ. ενδεικτικά τα: «Πρόγραµµα αγωγής και ασκήσεως 
της δηµιουργικής σκέψεως σε παιδιά του ∆ηµοτικού Σχολείου» του Ι. Χαραλαµπόπου-
λου, 1981, Ξανθάκου, 1998, «Η δηµιουργικότητα στο σχολείο», Σαββαΐδου - Καµπου-
ροπούλου 1998, «∆ηµιουργικότητα και καλλιτεχνική εκπαίδευση», Ματεζόφκυ – Νικόλ-
τσου 1994, «∆ιαδικασία ανάπτυξης δηµιουργικών και καλλιτεχνικών ικανοτήτων των 
παιδιών της προσχολικής ηλικίας µέσα από την τέχνη του ψηφιδωτού», Λαζαρίδης Π. 
1973, «∆ηµιουργικότητα και αρχιτεκτονική εκπαίδευση» κ.λπ.). 

 Η διατύπωση επίσης ερωτήσεων για την έρευνα των ιστορικών δεδοµένων κάποιου 
θέµατος Τοπικής Ιστορίας, µπορεί να αποτελέσει ένα καλό µέσο για την αναγνώριση και 
την επίλυση προβλήµατος. Ερωτήσεις του τύπου: «Τι», «πότε», «πού», «ποιος», «για 
ποιο σκοπό», «για ποια αιτία», που εφαρµόζονται κατά τη διαδικασία µελέτης των ιστο-
ρικών δεδοµένων είναι όµοιες µε τις ερωτήσεις που γίνονται κατά τη διερεύνηση κά-
ποιου προβλήµατος µε δηµιουργική σκέψη. Το άτοµο µυείται µέσα από την ιστορική 
έρευνα στη χρήση και εφαρµογή ερωτηµάτων, τα οποία σχετίζονται µε τη δηµιουργική 
σκέψη. 

  Οι µαθητές θα χρειαστούν ασφαλώς βοήθεια να αποφασίσουν ποια είναι τα κα-
τάλληλα ερωτήµατα που πρέπει να απευθύνουν στις πηγές. Θα ήταν υπερβολικά δύσκο-
λο για τους µαθητές του Γυµνασίου να φτιάχνουν µόνοι τους τα ερωτήµατα που να είναι 
ταυτόχρονα συµβατά µε τις πηγές και πρωτότυπα και να προχωρούν στη δική τους ιστο-
ρική αφήγηση, αφού κάτι τέτοιο είναι δύσκολο ακόµη και για τους έµπειρους ιστορικούς. 
Χρειάζεται εποµένως να εκπαιδευτούν στην παραγωγή τέτοιων ερωτηµάτων, αλλά πα-
ράλληλα να εκπαιδευτούν προηγουµένως στην επιλογή, διαλογή και χρήση του σχετικού 
ιστορικού υλικού και στην απόκτηση επαρκούς ιστορικής υποδοµής. Ένα πρόγραµµα 
ιστορίας βασιζόµενο µόνο σε πηγές θα ήταν βαθύτατα ιστορικό. Εξάλλου και οι ιστορι-
κοί χρησιµοποιούν δευτερεύουσες πηγές και βιβλιογραφία µε τη βοήθεια των οποίων 
παράγουν σχετική ιστορική γνώση, η οποία συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση των 
πρωτογενών ιστορικών πηγών.  

 Για να διαπιστωθεί ο ενεργός ρόλος του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας για την 
ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης ερευνήθηκαν και άλλοι παράγοντες για τους οποίους 
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υπήρχε η υποψία ότι επηρεάζουν τα αποτελέσµατα. Για τους παράγοντες αυτούς γίνεται 
λόγος αµέσως.  

• Όσον αφορά τις προσδοκίες της οικογένειας, οι οποίες είναι υψηλές, διαπιστώθηκε 
ότι δεν υπάρχουν διαφορές µεταξύ των οικογενειών των δυο οµάδων. Η διαφοροποίηση 
που βρέθηκε ότι υπάρχει στις δυο οµάδες αναφορικά µε τις επιδόσεις στην αποκλίνουσα 
νόηση δε µπορεί να σχετίζεται µε τις προσδοκίες. Αν σχετιζόταν, θα έπρεπε και οι δυο 
οµάδες να έχουν ίδιες και ίσως υψηλές βαθµολογίες. Αυτό σηµαίνει ότι η όποια διαφο-
ροποίηση της πειραµατικής οµάδας µετά τη διδακτική παρέµβαση αναφορικά µε τη δη-
µιουργική σκέψη προφανώς δεν οφείλεται στις προσδοκίες που τρέφουν οι οικογένειες 
των συµµετεχόντων, αφού το επίπεδο προσδοκιών είναι το ίδιο και για τις δυο οµάδες. 

• Οι εξωσχολικές δραστηριότητες είναι ένας άλλος τοµέας που διερευνήθηκε αν 
σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη. Αναφορικά µε τις εξωσχολικές δραστηριότητες των 
µαθητών φαίνεται να µην υπάρχει διαφορά µεταξύ των οµάδων Πειραµατικής - Ελέγχου. 
Εποµένως η όποια διαφοροποίησή τους στο post test αναφορικά µε τη δηµιουργική σκέ-
ψη δε σχετίζεται µε τις δραστηριότητες εκτός σχολείου, αλλά µε τη διδακτική παρέµβα-
ση µε το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας. Εξάλλου η πολύωρη απασχόληση του ατόµου το 
οδηγεί σε εξασθένιση (Burnout). Με τέτοιες συνθήκες ένα άτοµο είναι δύσκολο να ερ-
γαστεί εφαρµόζοντας δηµιουργική σκέψη.     

• Σχετικά µε την αλληλεπίδραση φύλου και αποκλίνουσας νόησης φάνηκε ότι η 
δηµιουργική σκέψη αυξάνει στις µαθήτριες της πειραµατικής οµάδας. Η αύξηση αυτή 
σχετίζεται προφανώς µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. Πράγµατι στο πλαίσιο της 
πειραµατικής διδασκαλίας, µέσα από τη διερεύνηση των ιστορικών δεδοµένων και τη 
σύνθεση της ιστορικής αφήγησης, οι µαθήτριες είχαν την ευκαιρία να ξεδιπλώσουν τη 
σκέψη τους λειτουργώντας διαισθητικά και µε φαντασία. Η φαντασία όµως συνδέεται 
στενά µε τη δηµιουργική σκέψη, όπως αναλυτικά εκτίθεται στο κεφ. 3.3. του θεωρητικού 
µέρους της παρούσας µελέτης. Οι µαθήτριες ανταποκρίθηκαν περισσότερο στην ανάπτυ-
ξη της δηµιουργικής σκέψης µέσω της διδακτικής παρέµβασης της Τοπικής Ιστορίας. 
Αυτό σηµαίνει ότι οσάκις δοθεί ευκαιρία στα κορίτσια να αναπτύξουν τη δηµιουργική 
τους σκέψη, την αναπτύσσουν σε µεγαλύτερο βαθµό από τα αγόρια.  

Τα κορίτσια έχουν τάσεις οµοιοµορφίας (Liungman 1980, 127, Νηµά 1996, 23), οι 
οποίες δηµιουργούν στερεότυπα και καταπιέζουν τις δηµιουργικές δυνάµεις τους. Με τις 
µεθόδους που ακολουθούνται κατά τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας δεν ευνοούνται τέ-
τοιες τάσεις σε αντίθεση µε τη διδασκαλία της γενικής ιστορίας, όπου χρειάζεται να µά-
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θουν οι µαθητές ό,τι άλλοι έχουν γράψει γι’ αυτούς και όπως τα έχουν γράψει. Αυτές οι 
τάσεις ελαχιστοποιούνται κατά τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, καθώς οι µαθητές δη-
µιουργούν οι ίδιοι την ιστορική εξιστόρηση και ο καθένας από τη σκοπιά του προσφέρει 
στην ιστορική διήγηση. Εποµένως η διήγηση και η ιστορική συγγραφή είναι έργο συλλο-
γικό των µαθητών και έχει µια ποικιλία, ανάλογη µε το δικό τους λόγο, τον τρόπο προ-
σέγγισης και τη διάθεσή τους. 

Το γεγονός, που µπορεί να αντιπαραβληθεί, ότι τα περισσότερα Νόµπελ ευρεσιτε-
χνιών ή επιστηµονικών υποθέσεων έχουν απονεµηθεί σε άνδρες, δεν έρχεται σε αντίθεση 
µε το παραπάνω καθώς δε σηµαίνει ότι οι άνδρες είναι πιο δηµιουργικοί από τις γυναί-
κες. Στην πραγµατικότητα συµβαίνει αυτό, επειδή οι γυναίκες στη δηµιουργική τους ηλι-
κία δίνουν µεγαλύτερη προτεραιότητα στην οικογένεια και στα παιδιά τους παρά στην 
επιστήµη. Σε παρόµοια συµπεράσµατα, ότι δηλαδή τα κορίτσια είναι πιο δηµιουργικά 
από τα αγόρια, κατέληξαν και άλλες έρευνες (Νηµά 1999, ∆ερβίσης 1998). Αναφέρονται 
πάντως και άλλοι ερευνητές που κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι τα αγόρια είναι περισ-
σότερο δηµιουργικά από τα κορίτσια (Torrance 1962).  

• Άλλος παράγοντας που διερευνήθηκε αν σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη είναι 
η ιδιότητα του πρωτότοκου, αν δηλ. το πρωτότοκο παιδί αναπτύσσει ευχερέστερα τη 
δηµιουργική του σκέψη. Η ιδιότητα όµως του πρωτότοκου παιδιού φαίνεται να µη δια-
δραµατίζει σπουδαίο ρόλο για την καλλιέργεια και την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέ-
ψης.  

• Ένας ακόµη παράγοντας που έχει ερευνηθεί σε άλλες εργασίες µε την αποκλίνουσα 
νόηση και έχει βρεθεί θετική συσχέτιση, είναι το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της οικο-
γένειας. Βρέθηκε ότι σε οικογένειες µε µέσο ή υψηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο ευ-
νοείται η ανάπτυξη δηµιουργικής σκέψης των παιδιών (Μαρµαρινός 1979). Όπως είναι 
γνωστό, το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο στο χώρο των κοινωνικών επιστηµών προσδιο-
ρίζεται συνήθως από τα οικονοµικά της οικογένειας και τη µόρφωση και ως ένα βαθµό 
από το επάγγελµα των γονέων. Με βάση αυτά εξετάστηκε το κοινωνικοοικονοµικό επί-
πεδο και στην παρούσα µελέτη. 

∆ιαπιστώθηκε εδώ ότι η δηµιουργική σκέψη διαχέεται ισοµερώς και οµοιόµορφα 
στον πληθυσµό της πειραµατικής οµάδας και δεν εξαρτάται από το κοινωνικοοικονοµικό 
επίπεδο. Είναι γνωστό ότι ο Μ.Ο. του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου της σύγχρονης 
ελληνικής οικογένειας είναι σχετικά υψηλός. Αναφορικά µε παλαιότερη µελέτη (Μαρ-
µαρινός 1978), το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο βρέθηκε ότι σχετιζόταν µε τη δηµιουρ-
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γική σκέψη. Τότε όµως, που η χώρα δεν ήταν πράγµατι τόσο αναπτυγµένη όσο σήµερα, 
µπορούσε να γίνει ευχερώς η διάκριση του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου. Σήµερα αυ-
τή η διάκριση δε µπορεί να γίνει δεδοµένου ότι το βιοτικό επίπεδο είναι υψηλότερο, άρα 
και το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο υψηλότερο για το σύνολο των οικογενειών της ελ-
ληνικής κοινωνίας. Σ’ αυτή τη µελέτη δε ήταν δυνατόν να στοιχειοθετηθεί ότι κοινωνι-
κοοικονοµικό επίπεδο σχετίζεται µε την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης για το λόγο 
που προαναφέρθηκε. Πάντως είναι παραδεκτό βάσει βιβλιογραφίας ότι το ανώτερο ή 
µέσο κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο σχετίζεται µε τη δηµιουργική σκέψη, όσον αφορά 
στις γλωσσικές δοκιµασίες. Αυτό επιτρέπει να θεωρηθεί ότι οι υψηλές βαθµολογίες ανα-
φορικά µε τη δηµιουργική σκέψη στο γλωσσικό µέρος των δοκιµασιών, οφείλονται στο 
υψηλό πολιτιστικό περιβάλλον που δηµιουργεί για το παιδί µια οικογένεια µε µέσο ή 
υψηλό κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο.   

Για µεγαλύτερη εγκυρότητα των αποτελεσµάτων, που αφορά το κοινωνικοοικονο-
µικό επίπεδο της οικογένειας, ελέχθησαν χωριστά οι µεταβλητές που απαρτίζουν το κοι-
νωνικοοικονοµικό επίπεδο, όπως µόρφωση γονέων και οικονοµικά οικογένειας. Παρά 
ταύτα και πάλι τα αποτελέσµατα ήταν ταυτόσηµα µε αυτά που ελήφθησαν από την έρευ-
να του κοινωνικοοικονοµικού επιπέδου. Αυτό ενισχύει την πεποίθηση ότι η οικοδόµηση 
της αντίστοιχης µεταβλητής ήταν ορθή ενέργεια. 

• Μια ακόµη παράµετρος που διερευνήθηκε ήταν η σχέση της δηµιουργικής σκέψης 
µε τις σχολικές επιδόσεις. Στην παρούσα µελέτη διαπιστώθηκε ότι σχολικές επιδόσεις 
σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη. Παρόµοιες διαπιστώσεις έχουν γίνει και σε άλλες 
µελέτες (Νηµά 1999, Τάρεκ 1994). Γεγονός πάντως είναι ότι απλά υπάρχει συσχετισµός, 
χωρίς να σηµαίνει ότι εξαιτίας του συσχετισµού υπάρχει και ανάπτυξη της δηµιουργικής 
σκέψης.   
 

7.2.  Κριτική σκέψη ή Συγκλίνουσα νόηση. 

 Από την ανάλυση των δεδοµένων της συγκλίνουσας νόησης διαπιστώθηκε ότι η 
βαθµολογία στην πειραµατική οµάδα δεν παρατηρήθηκε αξιόλογη µεταβολή, ενώ στην 
οµάδα ελέγχου µετά τη διδακτική παρέµβαση µειώνεται σηµαντικά σε σχέση µε τη βαθ-
µολογία πριν τη διδακτική παρέµβαση. Όπως και παραπάνω σηµειώθηκε, αυτό πιθανόν 
συνέβη επειδή επέδρασε κάποιος παράγοντας. Επειδή οι δοκιµασίες που συµπληρώθη-
καν µετά τη διδακτική παρέµβαση είχαν δοθεί προς το τέλος της σχολικού έτους πιθανόν 
να οφείλεται σ’ αυτό. Η χαλαρότητα που επικρατεί σε κάθε σχολική µονάδα λίγο πριν 
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από τις εξετάσεις και αφορά τις συνθήκες διδασκαλίας αλλά και το άγχος των επικείµε-
νων εξετάσεων οδήγησαν την οµάδα ελέγχου να µη συµπληρώσει µε µεγάλη διάθεση τις 
δοκιµασίες και τα ερωτηµατολόγια. Σε µια µελλοντική µελέτη αν συµπληρωθούν πρωι-
µότερα οι δοκιµασίες και βρεθούν διαφορετικά αποτελέσµατα τότε είναι δυνατόν να επι-
βεβαιωθεί ότι οφείλεται στον παραπάνω λόγο. Να επισηµανθεί επίσης ότι οι κλιµατολο-
γικές συνθήκες ενέχονται ενδεχόµενα για τη µείωση των επιδόσεων της οµάδας ελέγχου. 
Αντίθετα, στην πειραµατική οµάδα, που είχε υποστεί τη διδακτική παρέµβαση, αυτός ο 
παράγοντας που προφανώς ευθύνεται για την πτώση της βαθµολογίας στην οµάδα ελέγ-
χου, δεν επέδρασε καταλυτικά. Αυτό θα µπορούσε να οφείλεται στο ότι η διδακτική πα-
ρέµβαση δηµιούργησε κίνητρα στους µαθητές αυτούς για τη συµπλήρωση των δοκιµα-
σιών και έτσι πέτυχαν υψηλότερη βαθµολογία απ’ ό,τι η οµάδα ελέγχου. 

Στη δοκιµασία συγκλίνουσας νόησης υπάρχουν επίσης ενότητες µε εικόνες. Ανα-
µενόταν να συµπεριφερθούν οι µαθητές της οµάδας ελέγχου, όπως ακριβώς συµπεριφέρ-
θηκαν και στις ενότητες αποκλίνουσα νόησης µε εικόνες, που το θεώρησαν ως παιγνίδι, 
που συµπλήρωσαν τις δοκιµασίες και οι επιδόσεις τους δεν ήταν πτωτικές. Φαίνεται ότι 
κάτι τέτοιο ισχύει και για τις ενότητες µε εικόνες συγκλίνουσας νόησης, αφού οι επιδό-
σεις παρέµειναν σταθερές και για τις δυο οµάδες. Εποµένως είναι κοινός παράγοντας και 
για τις δυο δοκιµασίες που επέδρασε για τη συµπλήρωση των δοκιµασιών, αναφορικά µε 
τις ενότητες µε εικόνες. Είναι το ότι δόθηκαν για συµπλήρωση οι δοκιµασίες λίγο πριν τη 
λήξη του σχολικού έτους, όπου οι µαθητές της οµάδας ελέγχου δεν είχαν κίνητρα να το 
κάνουν, µε αποτέλεσµα να εµφανίσουν πτώση στις επιδόσεις.   

 Ως προς τη συσχέτιση συγκλίνουσας και αποκλίνουσας νόησης διαπιστώθηκε µια 
µέτρια αλλά στατιστικά αξιοπρόσεκτη θετική συσχέτιση ανάµεσα στη συγκλίνουσα και 
την αποκλίνουσα νόηση. 

Αυτή η συσχέτιση αποτελεί ένδειξη ότι αυτές οι δυο νοητικές διαδικασίες δεν λει-
τουργούν ανεξάρτητα αλλά ταυτόχρονα και η µια επηρεάζει την άλλη. Με άλλα λόγια, 
µε την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης καλλιεργείται παράλληλα και η κριτική 
σκέψη. Άλλωστε από τη βιβλιογραφία είναι γνωστό ότι κατά την επίλυση ενός προβλή-
µατος λαµβάνουν χώρα και οι δυο αυτές µορφές σκέψης (Μαγνήσαλης 1996, 2003, 
Wakefield 2003, Halpern 2003). Παρόλο που ο εγκέφαλος χωρίζεται σε δυο ηµισφαίρια, 
που το καθένα επιτελεί διαφορετικές λειτουργίες, δεν εργάζεται κατά τµήµατα αλλά ως 
ολότητα και είναι φανερό ότι δεν µπορεί να διαχωριστεί η λειτουργία της σκέψης απο-
κλειστικά σε συγκλίνουσα και αποκλίνουσα. 
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Η συγκλίνουσα και αποκλίνουσα ή αλλιώς κριτική και δηµιουργική σκέψη αποτε-
λούν µια δοµηµένη ολότητα ροής ενεργειών, διαρθρωµένη έτσι, ώστε να βρίσκονται σε 
άµεση συνάρτηση. Υπάρχει βέβαια καταµερισµός και εξειδίκευση ενεργειών των δυο 
µορφών σκέψης, αλλά µε τον συντονισµό και την αλληλεξάρτησή τους τείνουν στον ίδιο 
σκοπό. Οι δυο µορφές αυτές συνυπάρχουν κατά τη διαδικασία της σκέψης και κατά τη 
δηµιουργική διαδικασία. Συνδυασµοί αυτών των µορφών της σκέψης µπορεί για παρά-
δειγµα να υπάρξουν µέσα στην οικογένεια, στον επιχειρηµατικό και επιχειρησιακό τοµέα 
κ.λπ. (Μαγνήσαλης 2003). 

 
  

7.3.   Χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

 Η εκτίµηση των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας των µαθητών, και συγκε-
κριµένα της αυτοπεποίθησης, πρωτοβουλίας, περιέργειας, επινοητικότητας, προσαρµο-
στικότητας έγινε µε τη µέθοδο της ετεροπαρατήρησης και ετεροαξιολόγησης από τους 
φιλολόγους καθηγητές. Η µέθοδος ήταν αντίστοιχη µε εκείνη που χρησιµοποιήθηκε στη 
διατριβή του Ι. Χαραλαµπόπουλου (1981). Στην έρευνα εκείνη φαίνεται ότι διαπιστώθη-
κε βελτίωση ορισµένων χαρακτηριστικών της προσωπικότητας που σχετίζεται µε τη δη-
µιουργική σκέψη, πράγµα που αναµενόταν και για την παρούσα έρευνα. Κάτι τέτοιο ό-
µως δεν διαπιστώθηκε.    

Σύµφωνα µε την εκτίµηση των καθηγητών και ύστερα από τη βαθµολόγηση των 
ερωτηµατολογίων κατά τη β΄ φάση της έρευνας σηµειώθηκε µια αύξηση της βαθµολογί-
ας και στις δυο οµάδες, ως προς τη συνολική βαθµολογία των χαρακτηριστικών της προ-
σωπικότητας και ως προς την πρωτοβουλία και ως προς την περιέργεια. Η αύξηση της 
βαθµολογίας που αφορά τα παραπάνω χαρακτηριστικά και στις δυο οµάδες επιτρέπει να 
θεωρηθεί ότι αυτό δεν οφείλεται στη διδακτική παρέµβαση, αφού στην οµάδα ελέγχου 
δεν έγινε. 

Εκτιµάται ότι αυτό έχει συµβεί, επειδή κατά το ενδιάµεσο διάστηµα, µέχρι την εκ 
νέου συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου κατά τη β΄ φάση της έρευνας, οι καθηγητές 
προσπάθησαν να εντοπίσουν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών και 
να τα καταγράψουν µε αποτέλεσµα να είναι προσεκτικότεροι, κάτι που δεν έγινε κατά 
την πρώτη φάση. Εφόσον όµως η αύξηση της βαθµολογίας των χαρακτηριστικών της 
προσωπικότητας σύµφωνα µε την εκτίµηση των καθηγητών, που σχετίζονται µε τη δη-
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µιουργική σκέψη, παρατηρείται και στις δυο οµάδες (πειραµατική και ελέγχου), φαίνεται 
ότι οδηγεί µάλλον στη σκέψη πως δεν µπορεί να αποδοθεί στη διδακτική παρέµβαση. 

 Θεωρείται ότι, τουλάχιστον µε βάση το συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο που βασίζε-
ται στη µέθοδο ετεροπαρατήρησης και ετεροαξιολόγησης εκ µέρους των φιλόλογων κα-
θηγητών, δεν επαληθεύεται η αντίστοιχη ερευνητική υπόθεση για ανάπτυξη ορισµένων 
χαρακτηριστικών της προσωπικότητας µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας. Ειδικό-
τερα, το γεγονός ότι δεν υπάρχει στατιστικά σηµαντική διαφορά στην επινοητικότητα 
µπορεί να θεωρηθεί και αναµενόµενο, επειδή το γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας δεν 
στηρίζεται στην επινόηση µιας εξολοκλήρου νέας κατάστασης, αλλά στη διαµόρφωση 
που προκύπτει µέσα από την έρευνα και τις πηγές που έχει στη διάθεσή του κάποιος. 

Βεβαίως, όπως έχει τονιστεί στο θεωρητικό µέρος της παρούσας διατριβής, µε τη 
µέθοδο της ετεροαξιολόγησης είναι δυνατόν να προκύψουν σφάλµατα µε αυτού του εί-
δους την εκτίµηση (Νηµά 1999). Ασφαλώς πρόκειται για µια πολύ γενική και ακόµη 
πρόχειρη εκτίµηση, πολύ περισσότερο εφόσον οι καθηγητές αυτοί διαθέτουν ελάχιστες ή 
ακόµη και εσφαλµένες γνώσεις ψυχολογίας (πβ. Παπαδόπουλος Ν.Γ. 2000). Οι καθηγη-
τές αυτοί όµως συναναστρέφονται τις περισσότερες διδακτικές ώρες τους µαθητές και 
έτσι θεωρητικά έχουν σχηµατίσει πληρέστερη γνώµη για την προσωπικότητα και τη συ-
µπεριφορά αλλά και τις ικανότητες των µαθητών τους. Παράλληλα όµως είναι και εκεί-
νοι που διδάσκουν το γνωστικό αντικείµενο της ιστορίας που είναι άµεσα σχετικό µε το 
γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας µε το οποίο επιχειρήθηκε η διδακτική πα-
ρέµβαση και έτσι είχαν εκ των πραγµάτων εµπλακεί στη διδακτική παρέµβαση περισσό-
τερο από τους υπόλοιπους συναδέλφους τους. 

 Θεωρείται αναγκαίο να τονιστεί κι εδώ, πράγµα που έχει επισηµανθεί και στο 
θεωρητικό µέρος της παρούσας εργασίας, ότι εγκυρότερα αποτελέσµατα εκτίµησης των 
χαρακτηριστικών της προσωπικότητας θα επιτυγχάνονταν µε ειδικές δοκιµασίες και µε 
τη συµµετοχή του συνόλου των καθηγητών που δίδασκε τους µαθητές. Έτσι όµως θα 
ξεφεύγαµε από τον κύριο σκοπό της έρευνάς µας για τη διαπίστωση του ρόλου της διδα-
σκαλίας της Τοπικής Ιστορίας στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. Η µέθοδος 
ετεροαξιολόγησης για τη διάγνωση του επιπέδου των ατοµικών χαρακτηριστικών που 
σχετίζονται µε τη δηµιουργική σκέψη, χρησιµοποιήθηκε µαζί µε δοκιµασίες (τεστ) ελέγ-
χου της δηµιουργικής σκέψης προσαρµοσµένες και χρησιµοποιηµένες ήδη στην ελληνι-
κή πραγµατικότητα. Φάνηκε από τη βαθµολόγηση των δοκιµασιών αυτών (τεστ) ότι υ-
πάρχει διαφοροποίηση σε σχέση µε το ερωτηµατολόγιο προσωπικότητας που συµπληρώ-
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θηκε από τους καθηγητές, όσον αφορά το επίπεδο της δηµιουργικής σκέψης στα άτοµα 
και στις οµάδες και τη δηµιουργική προσωπικότητα. Έτσι η µέθοδος της ετεροαξιολόγη-
σης στην παρούσα µελέτη δεν έδωσε το προσδοκώµενο αποτέλεσµα. 

Για το λόγο αυτό, η υπόθεση ότι παράλληλα µε την ανάπτυξη δηµιουργικής σκέ-
ψης αναπτύσσονται και βελτιώνονται χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που σχετίζο-
νται µε αυτήν, χρειάζεται περαιτέρω διερεύνηση. Η διερεύνηση αυτή µπορεί να γίνει µε 
δοκιµασίες αξιολόγησης των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας, µε ειδικά ερωτηµα-
τολόγια και ειδικές δοκιµασίες σταθµισµένες γι’ αυτό το σκοπό, αλλά και µε µια διαχρο-
νικής µορφής έρευνα. 
 

7.4.  Κατάταξη του µαθήµατος της Ιστορίας 

 Από τον έλεγχο του σχετικού ερωτηµατολογίου, που αφορά την κατάταξη του 
µαθήµατος της γενικής ιστορίας, σε σχέση µε τη σειρά προτίµησης τόσο πριν όσο και 
µετά από τη διδακτική παρέµβαση του οµώνυµου γνωστικού αντικειµένου της Τοπικής 
Ιστορίας, παρατηρείται στατιστικά σηµαντική µεταβολή στην κατάταξη του µαθήµατος 
από την πειραµατική οµάδα. 

Αν και το µάθηµα της γενικής ιστορίας παρουσιάζει δυσκολίες στην αποµνηµό-
νευση χρονολογιών, ονοµάτων κ.λπ., πράγµα που την απωθεί από την προτίµησή των 
µαθητών, η υψηλότερη σειρά προτίµησης εκ µέρους της πειραµατικής οµάδας µετά τη 
διδακτική παρέµβαση, επιτρέπει να θεωρηθεί ότι η διδακτική παρέµβαση έπαιξε κάποιο 
ρόλο προς την κατεύθυνση αυτή. Αν και στη γενική ιστορία οι µαθητές εξετάζονται, α-
ποκτώντας πολλές φορές οδυνηρές εµπειρίες, ενώ τούτοις αυτό δεν υπήρξε τροχοπέδη να 
δηλώσουν προς το µάθηµα αυτό την καλύτερη προτίµησή τους µετά τη διδακτική πα-
ρέµβαση. Η γενική ιστορία θεωρείται από τους µαθητές δύσκολο µάθηµα και δεν έχει 
και τις καλύτερες των προτιµήσεων τους όπως αυτό προκύπτει από την πριν τη διδακτική 
παρέµβαση κατάταξη. Παρόλα αυτά η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας βοήθησε να ανα-
τραπεί αυτή η θεώρηση και αυτό προκύπτει από τη σειρά κατάταξης του µαθήµατος της 
γενικής ιστορίας. 

 Όπως έχει διαπιστωθεί και από άλλες έρευνες (Νηµά, 1999), τα γλωσσικά µαθήµα-
τα καλλιεργούν τη δηµιουργική σκέψη του µαθητή µέσα από την αντίστοιχη καλλιέργεια 
της γλώσσας. Με την καλλιέργεια της γλώσσας, η οποία είναι το µέσον επικοινωνίας 
µεταξύ των ατόµων και περιλαµβάνει έννοιες, κρίσεις, συλλογισµούς, προβληµατισµούς, 
ανάλυση και παραγωγή λόγου, επιτυγχάνεται η καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. 
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Το αυτό συµβαίνει και µε καθαρά θεωρητικά µαθήµατα, όπως είναι η Ιστορία, η Γεω-
γραφία, τα Θρησκευτικά, τα Φυσιογνωστικά κ.λπ. Τα µαθήµατα αυτά διδάσκονται κυρί-
ως ως γλωσσικά, αφού µε τις συζητήσεις που προκαλούνται µέσα στην αίθουσα διδα-
σκαλίας προσελκύουν το ενδιαφέρον των δηµιουργικών µαθητών.  

Με το γλωσσικό µάθηµα ιδιαίτερα, όπως έχει δειχθεί από έρευνα (Ξανθάκου Γ., 
1998) και από διαδικασίες όπως τη διαµόρφωση κατάλληλου περιβάλλοντος το οποίο 
επιτρέπει την ανάπτυξη πρωτοβουλιών, την ελευθερία έκφρασης, την καλλιέργεια  όλων 
των νοητικών διεργασιών, την εφαρµογή µεθόδων και τεχνικών παραγωγής ιδεών και 
την κατάλληλη διαµόρφωση των περιεχοµένων του µαθήµατος, ευνοείται η καλλιέργεια 
της δηµιουργικής σκέψης. 

 Αν όµως οι παραπάνω διαδικασίες για το γλωσσικό µάθηµα χρειάζεται να κινητο-
ποιηθούν από το διδάσκοντα, µε τη διδασκαλία του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας 
έρχονται αυτόµατα µέσα από τη σπουδή. Αυτό γίνεται καθώς οι µαθητές αναλαµβάνουν 
πρωτοβουλίες προκειµένου για την επιλογή του θέµατος µελέτης, εξερευνούν τα ιστορι-
κά δεδοµένα, θέτουν τα ιστορικά ερωτήµατα για να παράγουν λόγο και να περιγράψουν 
το ιστορικό γίγνεσθαι, τα οποία ερωτήµατα πλησιάζουν τα ερωτήµατα που απαιτούνται 
για την κινητοποίηση της δηµιουργικής σκέψης (τι, πού, πότε, ποιος, πώς, γιατί). Με τη 
σπουδή της Τοπικής Ιστορίας δραστηριοποιείται επιπλέον η ερευνητική και ανακαλυπτι-
κή διάθεση των µαθητών, αφού ερευνούν και ανακαλύπτουν νέα δεδοµένα του τόπου 
που εξετάζουν. Προκύπτουν έτσι προοδευτικά νέες γνώσεις, τα δεδοµένα αλλάζουν και 
δίδεται µια διαφορετική ερµηνεία στο ιστορικό γίγνεσθαι. Αυτές οι διαδικασίες δηµιουρ-
γούν στους µαθητές θετικό κλίµα για την προτίµησή τους σχετικά µε το ιστορικό µάθηµα 
και το κατατάσσουν σε υψηλότερη κλίµακα.  

 Το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας επιπλέον προσφέρει αφεαυτού διαδικασίες, που 
για την ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης µέσω π.χ. του γλωσσικού µαθήµατος θα έ-
πρεπε να επινοηθούν από το διδάσκοντα, όπως προκύπτει από την έρευνα της Γ. Ξανθά-
κου. Τέτοιες διαδικασίες, όπως ο ερευνητικός προσανατολισµός των µαθητών, η συνερ-
γασία, η ελευθερία έκφρασης, η εφαρµογή µεθόδων και τεχνικών για την παραγωγή δη-
µιουργικών ιδεών, προσφέρονται αυτόµατα από τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας, λόγω 
φύσεως του αντικειµένου. Εποµένως το µάθηµα της Τοπικής Ιστορίας φαίνεται να κινεί-
ται προς την κατεύθυνση της ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης των µαθητών.  
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8.  ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ  - ΓΕΝΙΚΕΣ ΚΑΙ ΕΙ∆ΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
Η έρευνα αυτή έχει βάση την άποψη ότι η δηµιουργική σκέψη είναι καταρχήν µια 

γνωστική ικανότητα. Σχετίζεται µε τις πολύπλοκες διαδροµές που ακολουθεί η σκέψη 
προκειµένου να δοθεί λύση σε ένα πρόβληµα και αποτελεί την πεµπτουσία της ανθρώπι-
νης παραγωγικότητας. Η θεώρηση αυτή ανταποκρίνεται πλήρως στις απαιτήσεις της Ψυ-
χολογίας και της Παιδαγωγικής. Εποµένως είναι αναγκαίο να ασκείται και να καλλιερ-
γείται όχι µόνο στα πλαίσια της εκπαίδευσης αλλά και στην καθηµερινή ζωή.  

Η δηµιουργική σκέψη ως δυνατότητα επιλογών, ως ανακάλυψη νέων λύσεων και ε-
πινόηση νέων γνωστικών συνθέσεων και δοµών έχει µεγάλη σηµασία για την προσωπική 
και επαγγελµατική ζωή του ατόµου. Συνήθως στα διάφορα προβλήµατα αναζητούνται 
λύσεις που έχουν δοθεί και από άλλους. Αντίθετα, όταν εργαζόµαστε µε δηµιουργική 
σκέψη, αναζητούµε ή εφευρίσκουµε νέες, µη συνηθισµένες προσωπικές λύσεις στους 
διάφορους προβληµατισµούς. Για το λόγο αυτό οι εκπαιδευτικοί, προκειµένου να καλ-
λιεργήσουν τη δηµιουργική σκέψη, θα πρέπει να µην απαιτούν µόνο αναπαραγωγή γνώ-
σεων, αλλά παραγωγή νέων σκέψεων και συλλογισµών διατυπωµένων µέσα από νέα 
οπτική θέαση των προβληµάτων.  

Για να επιτευχθεί αυτό χρειάζεται και οι µαθητές να εντάσσονται σε οµάδες προκει-
µένου να φέρουν σε πέρας κάποιο νοητικό έργο. Μέσα στις οµάδες ενθαρρύνονται για 
διαρκή σκέψη, υπάρχει η αίσθηση της αλληλοβοήθειας και η γενικότερη δυναµική της 
οµάδας ενεργεί παρωθητικά για κάθε µέλος της. Η ανάληψη κάποιου συγκεκριµένου 
έργου από τα µέλη µιας οµάδας τα αναγκάζει να προβληµατίζονται, να υποθέτουν, να 
αναζητούν πληροφορίες, να συνθέτουν την ανάλογη απάντηση - λύση έτσι που διεγείρε-
ται η σκέψη των µαθητών, ειδικότερα η δηµιουργική σκέψη. Η ενασχόληση των µαθη-
τών µε την Τοπική Ιστορία, τους διεγείρει προβληµατισµούς που αφορούν το τµήµα ή 
την τάξη τους, το σχολείο, την περιοχή τους και την αντίστοιχη κοινωνία. 

Μετά τη διδασκαλία και τη σπουδή θεµάτων Τοπικής Ιστορίας παρατηρήθηκαν τα 
ακόλουθα: 

1. Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας υπερέχουν σηµαντικά από τους µαθητές της 
οµάδας ελέγχου στη δηµιουργική τους σκέψη τόσο γενικά όσο και επιµέρους. Οι επιµέ-
ρους παράγοντες (νοητική ευχέρεια, νοητική ευελιξία και πρωτοτυπία) ως συνιστώσες 
της αποκλίνουσας νόησης διαπιστώθηκε ότι αναπτύσσονται µετά τη διδακτική παρέµβα-
ση του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας και µαζί µ’ αυτές η δηµιουργική σκέψη.  

2. Η δοκιµασία επινόησης τίτλων σε ιστορία, που σχετίζεται περισσότερο µε το 
γνωστικό αντικείµενο διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας, παρουσίασε τη µεγαλύτερη 
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αύξηση βαθµολογίας στην πειραµατική οµάδα. Αυτό οδηγεί στο συµπέρασµα ότι η διδα-
κτική παρέµβαση ευνόησε δεξιότητες δηµιουργικής σκέψης που σχετίζονται ειδικά µε το 
γνωστικό αντικείµενο της Τοπικής Ιστορίας.  

3. Παράλληλα µε την ανάπτυξη της αποκλίνουσας νόησης αναπτύσσεται και η συ-
γκλίνουσα νόηση. ∆ιαπιστώθηκε θετική συσχέτιση ανάµεσα στη συγκλίνουσα και απο-
κλίνουσα νόηση και αυτό είναι ίσως µια ένδειξη ότι οι δυο νοητικές διαδικασίες δεν λει-
τουργούν ανεξάρτητα, αλλά η µια επηρεάζει την άλλη.   

Σε γενικές γραµµές, όπως διαπιστώθηκε, επαληθεύτηκαν οι υποθέσεις της παρούσης 
έρευνας, δηλ. (α) η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας επηρεάζει θετικά τις επιδόσεις των 
συµµετεχόντων µαθητών στις δοκιµασίες αποκλίνουσας νόησης. Αναπτυσσόµενη η συ-
νολική δηµιουργική σκέψη αναπτύσσονται και οι επιµέρους παράγοντες της (ευχέρεια, 
ευελιξία, πρωτοτυπία), (β) οι επιδόσεις στο πεδίο της δοκιµασίας αποκλίνουσας νόησης 
που ήταν σχετικό µε την Τοπική Ιστορία ήταν σηµαντικές, (γ) παράλληλα µε την καλ-
λιέργεια και ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης αναπτύσσεται και η κριτική σκέψη.       

Ορισµένα γενικά συµπεράσµατα που µπορούν να εξαχθούν από την εργασία αυτή 
είναι τα ακόλουθα: 

Η κατάλληλη διδακτέα ύλη, οι ορθές µέθοδοι σχολικής διδασκαλίας και εργασίας, 
καθώς και η έµφαση στον τρόπο διδασκαλίας ορισµένων µαθηµάτων, µεταξύ των οποίων 
περιλαµβάνεται και η Τοπική Ιστορία, διεγείρουν το ενδιαφέρον και την έφεση για µά-
θηση και δηµιουργία νέων γνωστικών θέσεων, µε αποτέλεσµα να οδηγούν το µαθητή στη 
δράση προκειµένου να επιτύχει αύξηση της δηµιουργικότητάς του. Προκειµένου για την 
Τοπική Ιστορία αυτή η δράση µετασχηµατίζεται σε έρευνα των πηγών, σε ανακάλυψη 
και σύνθεση νέων δεδοµένων, µε αποτέλεσµα τη δηµιουργία πρωτότυπων εργασιών. Με 
τη διδασκαλία του µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας ο µαθητής µαθαίνει να ερευνά και 
να συνδυάζει τα ιστορικά δεδοµένα σε νέες πρωτότυπες µορφές. 

Εξάλλου, µέσα από τη σχολική ατµόσφαιρα που δηµιουργείται κατά την εκπόνηση 
τέτοιου είδους εργασιών, την καλλιέργεια ποικίλων ενδιαφερόντων, την ελευθερία στη 
διατύπωση ερωτήσεων αποκλίνουσας νόησης, την τόνωση της αυτοπεποίθησης, ευνοεί-
ται η ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης, αφού δεν υπάρχει το άγχος του βαθµού και 
του λάθους.  

Απαντώντας στον προβληµατισµό τι πρέπει να κάνει ένας εκπαιδευτικός για να βοη-
θήσει στην ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης των µαθητών του προτείνονται τα εξής: 
Προκειµένου ο εκπαιδευτικός να καταστεί ικανός να ασκήσει δεξιότητες δηµιουργικής 
σκέψης είναι αναγκαίο ο ίδιος να βοηθηθεί, ώστε να κατανοήσει και να αναπτύξει τις 
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δικές του δηµιουργικές ικανότητες. Αυτό σηµαίνει ότι χρειάζεται να εκπαιδευτεί στις 
µεθόδους και τους τρόπους ανάπτυξης των δηµιουργικών δυνάµεων του µαθητή και γε-
νικά να του δοθεί κάθε βοήθεια για τη βελτίωση των ψυχικών του δυνάµεων προς την 
κατεύθυνση του δηµιουργικού έργου. Αυτό µπορεί να επιτευχθεί µέσα από την εκπαί-
δευση (Α/βάθµια, Β/βάθµια, Γ/βάθµια). Ειδικά µέσα στον πανεπιστηµιακό χώρο και στις 
παραγωγικές σχολές των εκπαιδευτικών και όχι µόνο, είναι ανάγκη να καλλιεργούνται 
δεξιότητες που να αποβλέπουν στη χρήση δηµιουργικών µορφών διδασκαλίας εκ µέρους 
των εκπαιδευτικών που πρόκειται να στελεχώσουν µελλοντικά την εκπαίδευση. Σκοπός 
εποµένως είναι η κατάρτιση στελεχών για την εφαρµογή της καλλιέργειας και ανάπτυξης 
της δηµιουργικής σκέψης στο µελλοντικό σχολείο. 

Όπως γίνεται φανερό, την κύρια ευθύνη για την καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέ-
ψης την έχει η εκπαίδευση, µε το να διαπαιδαγωγήσει µε τέτοιο τρόπο το άτοµο, ώστε να 
αναπτύξει ολόπλευρα τις νοητικές του δυνάµεις, κατά συνέπεια και τη δηµιουργική του 
σκέψη µέσα από τα µαθήµατα του ωρολογίου προγράµµατος. Η διδασκαλία όµως των 
µαθηµάτων του ωρολογίου προγράµµατος απαιτεί «κάποια συµµόρφωση» σε συγκεκρι-
µένο πλαίσιο. Ακριβώς γι’ αυτό είναι τραγική η θέση του δηµιουργικού ατόµου, που ε-
πειδή δεν µπορεί να κλειστεί σε στερεότυπα, «επαναστατεί» και για το λόγο αυτό συχνά 
δεν είναι αρεστό στους δασκάλους του, επειδή θεωρείται ως εµπόδιο για την διεξαγωγή 
της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Για το λόγο αυτό ο δηµιουργικός µαθητής χρειάζεται 
ιδιαίτερη µεταχείριση εκ µέρους των εκπαιδευτικών του. 

Στο παρελθόν είχαν χρησιµοποιηθεί κάποια ειδικά προγράµµατα ανάπτυξης και 
καλλιέργειας της δηµιουργικής σκέψης. Τελευταία όµως όλο και διευρύνονται οι από-
ψεις ότι αυτό µπορεί να επιτευχθεί µέσα από τα µαθήµατα του ωρολογίου προγράµµα-
τος. Έτσι έχουν γίνει προσπάθειες για ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης µε την καλλι-
τεχνική εκπαίδευση, τη γλώσσα, τη φυσική αγωγή κ.λπ. Με την παρούσα µελέτη έγινε 
προσπάθεια για καλλιέργεια και ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης µε βάση το µάθηµα 
της Τοπικής Ιστορίας.    

Η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης µέσα 
από τη διδασκαλία της γενικής ιστορίας παρουσιάζει δυσκολίες. Αυτό γιατί στην παρα-
δοσιακή διδασκαλία επιδιώκεται µέσω δοκιµασιών και κριτηρίων να διαπιστωθεί απλώς 
το ποσό των γνώσεων του ατόµου, για ζητήµατα που άλλοι δηµιούργησαν για τις εκπαι-
δευτικές ανάγκες. Αντίθετα, µέσα από τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας γίνεται προ-
σπάθεια να κινητοποιηθεί το άτοµο για την παραγωγή και τη σύνθεση δηµιουργικών 
εργασιών ιστορικής φύσης, οι οποίες να στηρίζονται σε ιστορικά δεδοµένα. Βασικό κρι-
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τήριο εποµένως για την αξιολόγηση µια τέτοιας διδακτικής παρέµβασης είναι η ανάπτυ-
ξη της ικανότητας του ατόµου να σκέπτεται µε περισσότερες και πρωτότυπες ιδέες. Πρό-
κειται για διαδικασία που είναι αναγκαίο να ενισχύεται καταρχήν, ώστε να υπάρξει βασι-
κή παρώθηση για δηµιουργικότητα. 

Για να επιτευχθούν όλα τα παραπάνω όµως και να ενισχυθεί η δηµιουργική σκέψη 
µέσα από τη διδασκαλία των µαθηµάτων και ιδιαίτερα της Τοπικής Ιστορίας, είναι ανά-
γκη να τύχουν ιδιαίτερης προσοχής από τον εκπαιδευτικό τα παρακάτω: 
α) Η εκτίµηση των δηµιουργικών δυνατοτήτων των µαθητών του. 
β) Η δηµιουργική σκέψη έρχεται σε σύγκρουση µε την τυπικότητα και την αυστηρότητα, 
την ακαµψία και την απόλυτη συµµόρφωση. Είναι αναγκαίο και µπορεί να διαµορφωθεί 
κατάλληλο σχολικό κλίµα µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας, το οποίο να αποσκο-
πεί στην καλλιέργεια της δηµιουργικής σκέψης. 
γ) Η εξεύρεση χρόνου για δηµιουργική σκέψη, µε χρήση ανοικτών ερωτήσεων. 
δ) Η άσκηση των µαθητών του να συσχετίζουν δεδοµένα και να τα µετασχηµατίζουν. 
ε) Η επιλογή δραστηριοτήτων που προάγουν την ευχέρεια παραγωγής ιδεών, π.χ. στην 
Τοπική Ιστορία να βρίσκουν χαρακτηριστικά σηµαντικών ιστορικών προσώπων της πε-
ριοχής, να προβαίνουν στην επαναδιατύπωση του "µύθου", να βρίσκουν πιθανές αιτίες 
που προκάλεσαν ένα γεγονός, τις συνέπειες ή τις πιθανές εκβάσεις γεγονότων. 
στ) Η επιλογή δραστηριοτήτων που προάγουν την ευκαµψία παραγωγής ιδεών, π.χ. να 
βρίσκουν οι µαθητές οµοιότητες ή διαφορές γεγονότων, ιστορικών ή γλωσσολογικών 
θεωριών (προκειµένου για την παραγωγή τοπωνυµίων), εναλλακτικές λύσεις των προ-
βληµάτων, νέες συσχετίσεις γνωστών δεδοµένων (όπως είναι τα ιστορικά γεγονότα), νέες 
προσεγγίσεις παλαιών ερωτηµάτων ή προβληµάτων. Έτσι οι µαθητές αναλύουν, συνθέ-
τουν, δηµιουργούν πολύπλοκες δοµές, ιεραρχούν ιδέες ή γεγονότα, αναδοµούν γνωστές 
δοµές, καταστάσεις ή περιβάλλοντα. 
ζ)  Η παροχή ευκαιριών στους µαθητές να δοκιµάζουν πειραµατικά µια υπόθεση, που 
συνέλαβαν διαισθητικά, για τη διαµόρφωση κάποιας θεωρίας ή την εξαγωγή συµπερα-
σµάτων. Να έχουν επίσης οι µαθητές ευκαιρίες για δηµιουργική έκφραση και να τους 
εµφυτεύεται η πεποίθηση ότι έχουν κρυµµένες µέσα τους δηµιουργικές δυνάµεις, τις 
οποίες µπορούν να αξιοποιούν ελεύθερα. Η ιδέα ότι έχουν δηµιουργικές δυνατότητες 
αυξάνει τη διάθεση τους για δηµιουργική παραγωγή. 
η) Να είναι ικανός ο εκπαιδευτικός να επιλέγει θέµατα που ερεθίζουν την φαντασία και 
την περιέργεια, γιατί η δηµιουργική σκέψη σχετίζεται άµεσα µε τη δηµιουργική φαντα-
σία. 
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θ) Είναι αναγκαίο να αφήνει επίσης περιθώριο για εισαγωγή καταστάσεων που ενέχουν 
διαφωνίες, αντιφάσεις προκειµένου να αναπτυχθεί και από τα δυο µέρη επιχειρηµατολο-
γία. Έτσι οι µαθητές είναι δυνατόν να σκεφτούν και να επιλέξουν άλλες λύσεις ή δυνατό-
τητες, να βρουν επιχειρήµατα, να χαράξουν διεξόδους και γενικά να προάγουν τη δη-
µιουργική τους σκέψη. 
 Με όλα τα παραπάνω είναι φανερό ότι ο εκπαιδευτικός επιτελεί ουσιαστικά το 
έργο του µόνο αν είναι δηµιουργικός. Ο "δηµιουργικός εκπαιδευτικός" αποδέχεται µάλι-
στα πρόθυµα τις ιδέες των µαθητών του και µέσα σε ένα κλίµα συνεργασίας στη σχολική 
τάξη προσπαθεί να τις ενσωµατώσει στη δοµή του θέµατος που διδάσκει, αν σχετίζονται 
µ’ αυτό. ∆έχεται επίσης τα απρόσµενα ερωτήµατα, χωρίς να «περιπαίζει» κανένα απ’ 
αυτά και διαµορφώνει µια ατµόσφαιρα ενεργητικής συµµετοχής, ενθαρρύνοντας έτσι την 
πνευµατική ευχέρεια και ευελιξία. Φροντίζει γι' αυτό να µην προσκολλάται στα "ξερά" 
γεγονότα και στις αναπαραγωγικές ερωτήσεις, αλλά να κινείται πέρα απ' αυτά που φαί-
νονται ή που νοµίζουµε ότι φαίνονται, µε το να δηµιουργεί προϋποθέσεις για κίνηση της 
σκέψης των µαθητών του και σε άλλες κατευθύνσεις. Επικυρώνεται µε τις διαπιστώσεις 
αυτές και τη σηµασία τους ότι το µάθηµα της Ιστορίας, στο οποίο εµπίπτει και η Τοπική 
Ιστορία, απαιτεί η σπουδή του να γίνεται µε τη σύγχρονη µεθοδολογία που υιοθέτησε η 
σχολή των Annales και οι µέθοδοι σπουδής της Νέας Ιστορίας. Ο δηµιουργικός δάσκα-
λος µπορεί να διδάξει Τοπική Ιστορία, καθώς δεν θα προσκολλάται στα ξερά γεγονότα 
και στις αναπαραγωγές, οι οποίες ευνοούν βασικά τη µνήµη, αλλά θα προσπαθεί να "ανι-
χνεύει" µαζί µε τους µαθητές του και άλλες πτυχές του ιστορικού γίγνεσθαι. 

Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας µε τις ερευνητικές της διαδικασίες δίνει κίνητρο 
και πεδίο δράσης στο «δηµιουργικό µαθητή», κατ’ αντιστοιχία προς το «δηµιουργικό 
δάσκαλο», να δηµιουργεί. Παίρνει τα ερεθίσµατα, ανακαλύπτει τα δεδοµένα και θέτει 
ερωτήµατα προχωρώντας σε νοητικές αναπαραστάσεις, οι οποίες καταλήγουν σε συνθέ-
σεις ιστορικού λόγου. 

Είναι σκόπιµο όµως να σηµειωθεί ότι είναι εξαιρετικά δύσκολο να αλλάξει ο γνω-
στικός προσανατολισµός του µαθητή σε σύντοµο χρόνο. Άλλωστε είναι γνωστό ότι οι 
καταστάσεις που επικρατούν στο σχολείο δρουν ενάντια στη δηµιουργική σκέψη. Είναι 
γνωστό ακόµη ότι το σύστηµα βαθµολογίας, οι προαγωγές, οι τυποποιηµένες εξετάσεις, 
η διαίρεση της γνώσης κατά µάθηµα αναχαιτίζουν την προσπάθεια ανάπτυξης και καλ-
λιέργειας της δηµιουργικής σκέψης. Έτσι µια πολύ καλή δυνατότητα για άρση των πα-
ραπάνω περιορισµών είναι η Τοπική Ιστορία καθώς βρίσκεται έξω από τη βαθµολογία 
και τις προαγωγές, η οποία µάλιστα µπορεί να προσεγγιστεί διαθεµατικά. 
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Με βάση πάντως τη συζήτηση για τη δηµιουργική σκέψη καθίσταται προφανές 
ότι δε χρειάζονται ειδικά αναλυτικά προγράµµατα, ούτε ειδικά προγράµµατα για την 
καλλιέργεια και ανάπτυξη της δηµιουργικής σκέψης. Μια δυνατότητα για ανάπτυξη της 
δηµιουργικής σκέψης σε µαθητές Γυµνασίου µπορεί να προσφέρει η διδασκαλία του 
µαθήµατος της Τοπικής Ιστορίας, όπως έχει δειχτεί παραπάνω. Σ’ αυτό ακριβώς εντοπί-
ζεται και η πρωτοτυπία της µελέτης µας, καθώς αυτή η διερεύνηση γίνεται για πρώτη 
φορά στην Ελλάδα, αλλά και διεθνώς. Για το λόγο αυτό προτείνεται η υποχρεωτική δι-
δασκαλία της Τοπικής Ιστορίας σε όλες τις βαθµίδες της εκπαίδευσης 

Η εργασία µας καταλήγοντας σε συγκεκριµένα συµπεράσµατα δίνει έναυσµα για 
περαιτέρω εµβάθυνση και ανάλυση. Συγκεκριµένα στα πλαίσια αυτά µπορεί να τεθούν 
κάποιες προτάσεις για επέκταση της έρευνας. Α) Η δυνατότητα διδασκαλίας της Τοπικής 
Ιστορίας να λειτουργήσει συµπληρωµατικά µε το µάθηµα της γενικής ιστορίας σε όλη 
την επικράτεια. Β) Η επίδραση της σπουδής της Τοπικής Ιστορίας στον άνθρωπο για τη 
διαµόρφωση του περιβάλλοντός του. Γ) Η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας µακροπρόθεσµα 
ενδεχόµενα επηρεάζει την εξέλιξη της προσωπικότητας του ατόµου. ∆) Η δηµιουργική 
διδασκαλία, µε όχηµα ή µη την Τοπική Ιστορία, απαιτεί εκπαιδευτικούς ενηµερωµένους 
στους τρόπους και τις τεχνικές ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης. Ε) Για καλλιέργεια 
δηµιουργικής σκέψης απαιτούνται υποµονετικοί εκπαιδευτικοί γιατί το δηµιουργικό κλί-
µα δεν είναι το επιθυµητό στον Έλληνα εκπαιδευτικό.    

Πέρα από αυτά η παρούσα εργασία καταλήγει και στις παρακάτω προτάσεις, που 
αφορούν τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας στην εκπαίδευση. 

Α) Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας χρειάζεται να είναι σφαιρική, ολοκληρω-
µένη και όχι αποσπασµατική. Στη διδασκαλία και τη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας να 
υπάρχει συνέχεια µεταξύ πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. 

Β) Η διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας µπορεί να συνδυάζεται και µε τα υπόλοι-
πα µαθήµατα, ώστε να δίνεται ευκαιρία για περαιτέρω έρευνα του κάθε τόπου. Η έρευνα 
και η ανακάλυψη νέων ιστορικών στοιχείων του τόπου των µαθητών είναι δυνατόν να 
αναπτύξει τη νοητική ικανότητα και τη συναισθηµατική αντίληψή τους. 

Γ) Η έµφαση στη σπουδή της Τοπικής Ιστορίας θα δηµιουργήσει µαθητές µε εν-
διαφέροντα για τον τόπο τους, θα αναπτύξουν το αισθητικό κριτήριο ερχόµενοι σε επαφή 
µε τα έργα τέχνης των προγόνων τους. Ως νέοι πολίτες θα δείχνουν προτίµηση στην 
ποιότητα και η προτίµησή τους αυτή θα οδηγήσει στο να δηµιουργήσουν ποιότητα στον 
τόπο τους και κατ’ επέκταση στην κοινωνία συνολικά. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 Η διαπίστωση ότι η δηµιουργική σκέψη είµαι µια αξιοπρόσεκτη ικανότητα οδή-
γησε στην παρούσα εργασία. Αξίωµα της εργασίας είναι ότι όλοι οι άνθρωποι είναι δη-
µιουργικοί και όχι µόνο οι µεγαλοφυείς εκπρόσωποι της τέχνης ή της επιστήµης. 

Πολλές προσπάθειες έχουν γίνει µε σκοπό της ανάπτυξη αυτής της ικανότητας. 
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται µια προσπάθεια ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης 
µε όχηµα την Τοπική Ιστορία. Γιατί µε την Τοπική Ιστορία; Πιστεύεται ότι η ιστορική 
εξιστόρηση εκφράζει γεγονότα του παρελθόντος και δε µπορούν αυτά να τροποποιη-
θούν, ενώ η λειτουργία της δηµιουργικής σκέψης βασίζεται στην αλλαγή, στην τροπο-
ποίηση του παλαιού σε νέου, στην εφεύρεση, στο διαφορετικό από το υπάρχον.  
 Η Ιστορία ως ιστορική διήγηση είναι εξήγηση των γεγονότων από τους ιστορι-
κούς. Κάθε φορά όµως που υπάρχει διαφορετική οπτική αυτή καταλήγει σε διαφορετική 
ιστορική διήγηση. Αυτό για να επιτευχθεί µέσα από τη γενική ιστορία χρειάζεται να α-
ποκαθηλωθεί η παλιά γνώση για δηµιουργία νέας, πράγµα δύσκολο. Είναι πιο εύκολο να 
επιτευχθεί µε την Τοπική Ιστορία που δεν υπάρχει ιστορική διήγηση. Μελετώντας κανείς 
την Τοπική Ιστορία ασχολείται µε ένα τόπο οικείο, δηµιουργεί συνειρµούς γι’ αυτόν και 
δι’ αυτού, σκέφτεται περισσότερο για το µέλλον αυτού του τόπου, επιζητεί λύσεις στους 
προβληµατισµούς του για τον τόπο, αναζητά το διαφορετικό, αναζητά λόγους και αίτια, 
σκέφτεται την ονοµατοδοσία των τοπωνυµίων. Καλλιεργεί έτσι την ιστορική του σκέψη 
και µέσα από αυτή καλλιεργείται δηµιουργική σκέψη.  

Με την παρούσα µελέτη εδείχθη ότι οι µαθητές της Γ΄ Γυµνασίου που ερευνούν 
και µελετούν την Τοπική Ιστορία αναπτύσσουν και καλλιεργούν δηµιουργική σκέψη. Η 
εργασία αποτελείται από το θεωρητικό και το εµπειρικό µέρος. Στο πρώτο µέρος περι-
γράφεται και αναλύεται το φαινόµενο της δηµιουργικής σκέψης, ερευνώνται οι διαστά-
σεις της και συνδέεται µε την αποκλίνουσα νόηση που σχετίζεται µε τον ανοικτό τύπο 
της µαθητικής ερώτησης. Συνδέεται η καλλιέργειά της µε την Τοπική Ιστορία µέσω της 
βιωµατικής µάθησης. 
 Στο δεύτερο µέρος γίνεται εµπειρική προσέγγιση του φαινοµένου και διερευνάται 
ο ρόλος της Τοπικής Ιστορίας. Γίνεται δηλαδή έρευνα σε ένα δείγµα µαθητών από τα 
πειραµατικά Γυµνάσια Ηρακλείου και Ρεθύµνου της Κρήτης (99 µαθητές). Χωρίζονται 
τυχαία σε δυο οµάδες στις οποίες στη µια διδάσκεται Τοπική Ιστορία και στην άλλη όχι 
και ζητείται να ευρεθεί η σχέση των επιδόσεων τους σε δοκιµασίες αποκλίνουσας νόη-
σης πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. 
 Βασική υπόθεση της έρευνας είναι ότι µε τη διδασκαλία της Τοπικής Ιστορίας 
καλλιεργείται δηµιουργική σκέψη. Μια άλλη υπόθεση είναι ότι από τη διαδικασία αυτή 
δεν δηµιουργείται πρόβληµα στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης. Παράλληλα θεωρείται 
ότι βελτιώνονται κάποια χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που σχετίζονται µε τη δη-
µιουργική σκέψη. Επίσης το µάθηµα ανεβαίνει στην προτίµηση των µαθητών της αξιο-
λογικής κατάταξής τους. 
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 Άλλες µεταβλητές που διερευνώνται είναι: Το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο της 
οικογένειας, προσδοκίες και κίνητρα της οικογένειας, η διάθεση του ελεύθερου χρόνου 
εκ µέρους των µαθητών, το φύλο, η σειρά γέννησης και οι σχολικές επιδόσεις. 

Συµπληρώθηκαν παλαιότερες δοκιµασίες για έλεγχο της αποκλίνουσας και συ-
γκλίνουσας νόησης που εφαρµόστηκαν στη διδακτορική διατριβή του Ι. Χαραλαµπόπου-
λου (1981) και Γ. Ξανθάκου (1998), αφού έγιναν τροποποιήσεις σχετικά µε το ιστορικό 
µάθηµα. 

Χρησιµοποιήθηκαν ερωτηµατολόγια. Ένα ερωτηµατολόγιο για έλεγχο στοιχείων 
της προσωπικότητας, ένα δεύτερο για έλεγχο της αξιολογικής κατάταξης του µαθήµατος 
της ιστορίας πριν και µετά τη διδακτική παρέµβαση. Ένα τρίτο για τη διερεύνηση του 
ελεύθερου χρόνου των µαθητών και ένα τέταρτο για τη διερεύνηση των επιδιώξεων της 
οικογένειας. 

∆ιαπιστώθηκε µέσα από τη µελέτη ότι: 
Α) Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας πέτυχαν καλύτερες επιδόσεις στις δοκι-

µασίες µετά τη διδακτική παρέµβαση απ’ ότι πριν και σε σχέση µε την οµάδα ελέγχου. 
Β) Η κριτική σκέψη των µαθητών δεν επηρεάστηκε αρνητικά από την καλλιέρ-

γεια δηµιουργικής σκέψης. Αντίθετα ενισχύθηκε. 
Γ) Οι µαθητές της πειραµατικής οµάδας είχαν το ιστορικό µάθηµα σε καλύτερη 

αξιολογική κατάταξη απ’ ότι πριν τη διδακτική παρέµβαση και σε σχέση µε την οµάδα 
ελέγχου. 

∆) Τα κορίτσια φαίνεται ότι είναι πιο δηµιουργικά από τα αγόρια. 
 
Επισηµαίνονται επίσης µελλοντικές κατευθύνσεις της έρευνας όπως:  
Α) Η δυνατότητα διδασκαλίας της Τοπικής Ιστορίας να λειτουργήσει συµπληρω-

µατικά µε το µάθηµα της γενικής ιστορίας σε όλη την επικράτεια. Β) Η επίδραση της 
σπουδής της Τοπικής Ιστορίας στον άνθρωπο για τη διαµόρφωση του περιβάλλοντός 
του. Γ) Η σπουδή της Τοπικής Ιστορίας µακροπρόθεσµα ενδεχόµενα επηρεάζει την εξέ-
λιξη της προσωπικότητας του ατόµου. ∆) Η δηµιουργική διδασκαλία, µε όχηµα ή µη την 
Τοπική Ιστορία, απαιτεί εκπαιδευτικούς ενηµερωµένους στους τρόπους και τις τεχνικές 
ανάπτυξης της δηµιουργικής σκέψης. Ε) Για καλλιέργεια δηµιουργικής σκέψης απαιτού-
νται υποµονετικοί εκπαιδευτικοί γιατί το δηµιουργικό κλίµα δεν είναι το επιθυµητό για 
τον Έλληνα εκπαιδευτικό. 

    
 
 
Λέξεις κλειδιά: Τοπική Ιστορία, ∆ηµιουργική σκέψη, συγκλίνουσα νόηση,  καλ-

λιέργεια δηµιουργικής σκέψης, γενική ιστορία, τοπωνύµια, ιστορική διήγηση, βιωµατική 
µάθηση, αποκλίνουσα νόηση, χαρακτηριστικά προσωπικότητας, αξιολογική κατάταξη Ι-
στορικού µαθήµατος. 
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SUMMARY 
 

The realization that creative thinking is a noteworthy ability lead to this essay. 
This essay’s axiom is that all people are creative, not just the genius representatives of art 
or science. 

 
Many efforts have been made to develop this ability. The present essay attempts 

to develop creative thinking via the usage of Local History. Why was Local History cho-
sen? It is believed that historical narrative expresses facts of the past, facts that cannot be 
altered, whilst the function of creative thinking is the modification of old to new, the evo-
lution to something different to the pre-existing. 

 
History as historical narrative is the explanation of fact by historians. However, 

every time a new viewpoint emerges, so does a new narrative. To achieve this with gen-
eral history is to dismantle pre-established knowledge, which is difficult to achieve. It is 
easier to achieve with Local History, though. The reason is that to study Local History 
means to occupy with a familiar place, to create associations to and through it, to think 
more about the future of said place, to search for solutions in problems concerning it, to 
search for something different, for reasons and causes, to ponder on the names of places. 
So historical thinking is developed and via that, creative thinking.  

This essay has shown that the students of third grade in high-school that research 
and study Local History cultivate and develop creative thinking. This essay consists of a 
theoretical and a practical part. The first part deals with the description and analysis of 
the creative thinking phenomenon, its effects and its linking with divergent thinking that 
is associated with the open type of student questions and can be associated with learning 
through experience. 
 

The second part deals with an empirical approach to the phenomenon the role of 
Local History falls into question. A research is performed on a selection of students from 
experimental high-schools from Rethymnon and Heraclion in Crete (99 students in all). 
They are randomly divided into two groups, of which one is taught Local History, 
whereas the other is not. Their performances in exercises that employ divergent thinking 
are measured before and after the teaching intermission. 
 

Base hypothesis for this essay is that the teaching of Local History develops crea-
tive thinking without hindering the development of critical thinking. At the same time, it 
is hypothesized that some aspects of personality that are linked to creative thinking are 
enhanced and the subject moves up the students’ preference scale. 
 



 392

Other factors under research are: social and financial status of the family, expecta-
tions and motives of the family, spare time dedicated by students, sex, line of birth and 
school performance.  
 

To test divergent and convergent thinking, previously used tests were employed, 
that have been used by Haralambopoulos (1981) and Xanthakou (1998) in their doctorate 
essays, with modifications concerning history. 
 
Question forms were also used. One for the testing of personality aspects, a second one 
for the testing of the subject’s place in the student preference scale before and after the 
teaching intermission. 
 
It has been realized through this essay that: 

A) Students in the experimental group achieved a better performance after the teach-
ing intermission. 

B) The students’ critical thinking has not been affected negatively by the cultivation 
of creative thinking. On the contrary it was strengthened. 

C) Students in the experimental group considered the subject of history more highly 
than they did before the teaching intermission. 

D) Girls seem to be more creative than boys. 
 
 
Future directions in this essay are also noted, such as: 

A) The impact of the widespread teaching of Local History. 
B) The effect of studying Local History concerning the creation of visions for the lo-

cal and general environment. 
C) The teaching of creative thinking requires certified teachers and for that the gov-

ernment should prepare. 
D) For the cultivation of creative thinking requires patient teachers, because a crea-

tive environment is not wished for by Greek teachers. 
 

 
 
Key words: Local History, divergent thinking, convergent thinking, development 

creativity thinking, general history, names of places, historical narrative, learning by ex-
perience, personality aspects, place of subject in preference scale. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 1 
 

∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ (ΤΕΣΤ) ΣΥΓΚΛΙΝΟΥΣΑΣ ΝΟΗΣΗΣ 

                                                                                                                           Ε.      Ο.    Ο.Π.   Ο.Μ. 

 ΕΠΩΝΥΜΟ,  ΟΝΟΜΑ, ΟΝ. ΠΑΤΕΡΑ,  ΟΝ. ΜΗΤΕΡΑΣ (ΑΡΧΙΚΑ)..... ���� 
                         Αύξοντας αριθµός σου στο τµήµα   (              ) 
    

ΓΕΝΙΚΕΣ  Ο∆ΗΓΙΕΣ 
 Το τεστ που σου δίνεται δεν πρόκειται να έχει καµµία απολύτως σχέση µε την πρόοδό σου. Αποκλειστικό 
σκοπό έχει να διαπιστώσει κάποια χαρακτηριστικά του τρόπου σκέψης σου µε απώτερο στόχο τη µελέτη αυτών των 
χαρακτηριστικών. Παρακαλώ απάντησε σε όλες τις ερωτήσεις του τεστ για να βγουν πιο αντιπροσωπευτικά 
συµπεράσµατα. 
 Ο χρόνος του τεστ είναι καθορισµένος και δεν πρέπει να γίνει υπέρβασή του. Για κάθε απορία ή διευκρίνηση 
µπορείς να απευθυνθείς στον υπεύθυνο χορήγησης του τεστ πριν από την έναρξη των απαντήσεων. 

 
Ο∆ΗΓΙΕΣ  ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 

  ∆ίνονται 12 λέξεις. Ταξινόµησε τις λέξεις αυτές σε 4 λογικές οµάδες. 
 

 Παράδειγµα: 
1) Γαλάζιος (Μπλε) 
2) Άνω 
3) Κοντός 
4) Βαρύς 
5) Μεγάλος     Η απάντηση είναι: 
6) Ελαφρός    Οµάδα    I:   1, 10, 12   (χρώµα) 
7) Εδώ     Οµάδα   II:   3,5,8,11   (µέγεθος) 
8) Μακρύς    Οµάδα  III:  4,6   (βάρος) 
9) ∆ίπλα    Οµάδα  IV:  2,7,9   (τόπος) 
10) Πορτοκαλί 
11) Μικρός 
12) Κόκκινος  

   
 Για τα παρακάτω χρειάζεται να φροντίσεις: 

α) Να βάλεις την κάθε λέξη σε µια µόνο οµάδα 
β) Να χρησιµοποιήσεις όλες τις λέξεις 
γ) Να χρησιµοποιήσεις στις απαντήσεις σου αντί για τις λέξεις τους αριθµούς, για να κερδίσεις 

χρόνο.  
 ∆υο πράγµατα βαθµολογούνται σ' αυτό το τεστ: 

 α) Η εύρεση των τεσσάρων οµάδων. ∆ε χρειάζεται να ονοµάσεις τις οµάδες. 
                                β) Η σωστή ταξινόµηση των λέξεων στις οµάδες. 
 

Αν έχεις κάποια απορία, ρώτησε τον υπεύθυνο έρευνας τώρα! 
 

        ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α  
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ΤΤΕΕΣΣΤΤ  ΤΤΑΑΞΞΙΙΝΝΟΟΜΜΗΗΣΣΗΗΣΣ  ΛΛΕΕΞΞΕΕΩΩΝΝ 
 

 Σ' αυτή τη σελίδα έχουµε 6 ερωτήσεις. Ταξινόµησε τις 12 λέξεις κάθε 
ερώτησης σε 4 λογικές οµάδες. Γράψε τις απαντήσεις σου στο χώρο που είναι 

κάτω από κάθε ερώτηση. Χρόνος: 15 λεπτά και για τις 6 ερωτήσεις. 
 
 
 Ερώτηση 1   Ερώτηση 2   Ερώτηση 3 
 1)∆ίκοπος   1)Βολικός   1)Πικρός 
 2)Ξύλινος   2)Ελλιπής   2)Εύθραυστος 
 3)Πολύπλοκος  3)Απολαυστικός  3)Συνεχής 
 4)Σκληρός   4)Εξυπηρετικός  4)Χνουδωτός 
 5)Μάλλινος   5)Ασαφής   5)Φρέσκος 
 6)Σύνθετος   6)Συνεκτικός  6)Μονότονος 
 7)Οδοντωτός  7)∆ιασκεδαστικός  7)Καινούριος 
 8)Πήλινος   8)Σκοτεινός  8)Τακτικός 
 9)Κοφτερός   9)Ευχάριστος  9)Αλµυρός  
 10)Απλός   10)Σύντοµος  10)Νέος 
 11)Στερεός   11)Ακατανόητος  11)Ξυνός 
 12)Μεταλλικός  12)Χρήσιµος  12)Σπογγώδης 
 
 
 Απάντηση 1   Απάντηση 2   Απάντηση 3 
 Οµάδα   I:.....  Οµάδα   I:.....  Οµάδα   I:..... 
 Οµάδα  II:.....  Οµάδα  II:.....  Οµάδα  II:..... 
 Οµάδα III:.....  Οµάδα III:.....  Οµάδα III:..... 
 Οµάδα  IV:.....  Οµάδα  IV:.....  Οµάδα  IV:..... 
 
 
 Ερώτηση 4   Ερώτηση 5   Ερώτηση 6 
 1)Ευλύγιστος  1)Πεδινός   1)Ωµός 
 2)Αθάνατος   2)Εργάτης   2)Ελεύθερος 
 3)Εύθυµος   3)Νικητής   3)Ακατέργαστος 
 4)Νεκρός   4)Παραθαλάσσιος  4)Αβέβαιος 
 5)Άκαµπτος   5)Τολµηρός   5)Πολιορκηµένος 
 6)Προσωρινός  6)Ορεινός   6)Ηµερήσιος 
 7)Περιχαρής  7)Ισόπαλος   7)Αναποφάσιστος 
 8)Ελαστικός  8)Θαρραλέος  8)Άγουρος 
 9)Αιώνιος   9)Έµπορος   9)Περιοδικός 
 10)Εφήµερος  10)Ισχυρός   10)Αµφίβολος 
 11)Κατηφής   11)Ιατρός   11)Αδέσµευτος 
 12)Θνητός   12)∆υνατός   12)Ετήσιος   
 
 Απάντηση 4   Απάντηση 5   Απάντηση 6  
 Οµάδα   I:.....  Οµάδα   I:.....  Οµάδα   I:..... 
 Οµάδα  II:.....  Οµάδα  II:.....  Οµάδα  II:..... 
 Οµάδα III:.....  Οµάδα III:.....  Οµάδα III:..... 
 Οµάδα  IV:.....  Οµάδα  IV:.....  Οµάδα  IV:..... 
 
 
        ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α 
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ΤΕΣΤ ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗΣ ΕΙΚΟΝΩΝ 
Ο∆ΗΓΙΕΣ: 
 Στις επόµενες τρεις ερωτήσεις αντί για λέξεις σου δίνονται εικόνες. Για κάθε ερώτηση ταξινόµησε 
τις 12 εικόνες σε 4 λογικές οµάδες. Κάθε σελίδα είναι µια ερώτηση. Χρόνος 15 λεπτά και για τις τρεις 
ερωτήσεις. 

  
  
ΑΑππάάννττηησσηη::  
ΟΟµµάάδδαα  II....................................    ΟΟµµάάδδαα  IIII………………......    ΟΟµµάάδδαα  IIIIII..................................        ΟΟµµάάδδαα  IIVV………………................  
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ΤΕΣΤ ΑΛΛΑΓΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 

Ο∆ΗΓΙΕΣ: 
  
  Εδώ έχουµε µια άσκηση αλλαγής µιας λέξης σε µια άλλη, ακολουθώντας ένα ορισµένο 
κανόνα. Σου δίδεται η πρώτη και η τελευταία λέξη µιας σειράς και ζητείται να αλλάξεις την πρώτη 
λέξη και να φτάσεις στην τελευταία µε διάφορα ενδιάµεσα στάδια, αλλάζοντας κάθε φορά µόνον 
ένα γράµµα. 
 Π.χ. για να αλλάξεις τη λέξη άπιστο σε αρεστή θα χρειαστείς τέσσερα στάδια. Πρώτα το π 
αλλάζει σε ρ, για να γίνει η λέξη άριστο. Μετά το ι αλλάζει σε ε, για να γίνει η λέξη αρεστό. 
Τέλος το ο αλλάζει σε η και γίνεται η λέξη αρεστή. Όπως βλέπεις κάθε φορά µόνο ένα γράµµα 
αλλάζει. Ο τόνος δεν έχει σηµασία.  
 Στην πιο κάτω άσκηση οι ενδιάµεσες λέξεις θα σου δοθούν. Θα πρέπει µόνο να τις βάλεις 
στη σωστή σειρά. Κοίταξε στο παράδειγµα: Για να αλλάξεις τη λέξη ρύζι σε βολή, αλλάζοντας 
µόνο ένα γράµµα κάθε φορά, θα χρειαστείς 5 ενδιάµεσες λέξεις. Οι λέξεις είναι ανακατεµένες. 
Πρέπει να βρεις τη σωστή σειρά. Γράψε τους αριθµούς επάνω στις γραµµές.  
  
Παράδειγµα: 
 
   ρύζι, ---, ---, ---, ----, ---, βολή 
   
     1) ρόδι 
     2) βόλι 
     3) πόδι 
     4) ροζί 
     5) βόδι 
 
 Η σωστή απάντηση είναι: ρύζι, 4, 1, 3, 5, 2, βολή. Πρέπει να χρησιµοποιηθούν όλες οι 
λέξεις και µην ξεχνάς ότι κάθε φορά αλλάζει µόνο ένα γράµµα. 
 
 
 
 
 
 

Αν έχεις κάποια απορία, ρώτησε τον υπεύθυνο έρευνας τώρα! 
 
 
 
 
 
 
 
        ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α 
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ΤΕΣΤ ΑΛΛΑΓΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 
 
 

 Σ' αυτήν την σελίδα είναι 10 ερωτήσεις. Βάλε τις λέξεις κάθε ερωτήσεως στη σωστή σειρά. 
Απαντώντας, γράψε τους αριθµούς πάνω στις γραµµές. Χρόνος: 15 λεπτά και για τις 10 ερωτήσεις.  
 Μην ξεχνάς ότι θα πρέπει να χρησιµοποιηθούν όλες οι λέξεις και ότι κάθε φορά θα πρέπει να 
αλλάξει µόνο ένα γράµµα. 
 
 
  Ερώτηση 1    Ερώτηση 2         Ερώτηση 3  Ερώτηση 4 
 
 
νάµα...,...,...παχύ          καλώ...,...,...µάξι              έσοδο...,...,...,...αποχή        ρέµα…,..,..,..ουρά  
   1) ταχύ      1) κάτι   1) εξοχή     1) θύµα 
   2) τάχα      2) µάτι   2) έξοδο     2) κύµα 
   3) τάµα      3) κάτω   3) εποχή  3) θέµα 
       4) έξοχο  4) κυρά 
 
       Ερώτηση 5  Ερώτηση 6   Ερώτηση 7 
 
σώνω...,..,..,..,..,λαοί   ξένος...,...,...,...,…,κόπος   τάφος...,...,...,...,...,...νέφος 
 1) χώνω  1) µηρός   1) νότος 
 2) λάδι   2) ξερός   2) τόµος 
 3) χάνω   3) κήπος   3) Τάσος 
 4) χάδι   4) µέρος   4) νέτος 
 5) χάνι   5) κηρός   5) νόµος 
        6) τόσος  
 
 Ερώτηση 8      Ερώτηση 9 
µάγος….,.…,….,....,...,....,....,γένος              πατώ….,....,....,....,....,....,....ράχη 
 1) µόνος      1) βέτο    

2) πάθος      2) βαφή    
 3) λαγός      3) βάτο 
 4) µένος      4) πέτο 
 5) πόνος      5) ραφή    

6) πόθος      6) πετώ    
7) λάθος      7) βατή 
  
  Ερώτηση 10 
 
  τύπος....,....,....,....,....,....,....,λόχος 
  1) τάχος 
  2) λαγός 
  3) τύφος 
  4) πάχος 
  5) πάγος 
  6) τάφος 
  7) λόγος 
       ΤΕΛΟΣ 
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Ο∆ΗΓΙΕΣ ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΕΣΤ  
ΤΑΞΙΝΟΜΗΣΗΣ ΛΕΞΕΩΝ ΚΑΙ ΕΙΚΟΝΩΝ 

 
 Κάθε σωστή ερώτηση λαµβάνει 20 µονάδες, 2 µονάδες για κάθε σωστή οµάδα (2 µονάδες x 4 
οµάδες =8 µονάδες) και  1 µονάδα για κάθε λέξη η οποία έχει ταξινοµηθεί σε µια σωστή οµάδα (1 
µονάδα x 12 λέξεις =12 µονάδες).  
 Κατά  την βαθµολογία τηρούνται οι παρακάτω κανόνες: 
 α) Οµάδες µε 2 λέξεις για να βαθµολογηθούν θα πρέπει να έχουν και τις δύο λέξεις σωστές, εκτός 
εάν µόνο µια λέξη έχει ταξινοµηθεί οπότε δίνεται µόνο 1 µονάδα για όλη την ερώτηση. 
 β) Σε οµάδα 2 λέξεων που έχουν ταξινοµηθεί σωστά δεν βαθµολογείται η οµάδα αν έχει προστεθεί 
ακόµα µια λέξη αλλά µόνο οι λέξεις, αν έχει προστεθεί και δεύτερη (δηλ. θεωρείται ως να έχουν γίνει δυο 
λάθη) τότε ο βαθµός είναι µηδέν.  
 γ) Οµάδες µε 3 ή 4 λέξεις για να βαθµολογηθούν οι λέξεις πρέπει να µην έχουν περισσότερα του 
ενός λάθη, αν όµως έχουν δεν βαθµολογούνται ούτε οι λέξεις ούτε η οµάδα και         

δ) Εάν έχει ένα µόνο λάθος βαθµολογούνται οι λέξεις, όχι όµως και η οµάδα. 
ε) Επανάληψη του ίδιου αριθµού στην αυτή οµάδα δε θεωρείται λάθος 

 στ) Αυτοί οι κανόνες ακολουθούνται και κατά τη βαθµολόγηση των εικόνων. 
 
 Παράδειγµα:  

Ερώτηση 1   
 1)∆ίκοπος  
 2)Ξύλινος      Απαντήσεις     Κλείδα   Ορθές απαντήσεις 
 3)Πολύπλοκος Οµάδα I:   1,7, 6 Οµάδα I:    1,7, 9 Οµάδα I:    1,7 
 4)Σκληρός Οµάδα II:  2, 5, 8, 10 Οµάδα II:   2, 5, 8, 12 Οµάδα I I: 2, 5, 8 
 5)Μάλλινος Οµάδα III: 4, 11  Οµάδα III:  4,11  Οµάδα I I I: 4, 11 
 6)Σύνθετος Οµάδα IV:  3, 9, 12 Οµάδα IV: 3, 6, 10 Οµάδα IV: - 
 7)Οδοντωτός 
 8)Πήλινος 
 9)Κοφτερός 
 10)Απλός 
 11)Στερεός 
 12)Μεταλλικός 
 
 Οι οµάδες I, II και III είναι βαθµολογήσιµες γιατί έχουν το πολύ ένα µόνο λάθος, ενώ η οµάδα IV δε 
βαθµολογείται γιατί έχει περισσότερα από ένα λάθη σύµφωνα µε την κλείδα. Η οµάδα µε τις 2 λέξεις έχει 
και τις δύο λέξεις σωστές και οι υπόλοιπες οµάδες µε τις 3 ή 4 λέξεις δεν έχουν περισσότερα του ενός λάθη. 
Η οµάδα IV δεν βαθµολογείται γιατί έχει περισσότερα του ενός λάθη. Οµάδα µε µία λέξη δεν λαµβάνεται 
υπόψη ούτε ως οµάδα ούτε ως λέξη.  
 
 Οµάδα I:   λαµβάνει  2 µονάδες για τις λέξεις 1 και 7  (ένα λάθος) 
 Οµάδα II:   λαµβάνει  3 µονάδες για τις λέξεις 2, 5 και 8 (ένα λάθος) 
 Οµάδα III:  λαµβάνει  4 µονάδες (2 για τις λέξεις) +2 για την οµάδα =4 
 Οµάδα IV:  λαµβάνει καµµία µονάδα (δύο λάθη). 
 
 
 Εποµένως ο βαθµός για την ερώτηση 1 είναι 9. 
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Ο∆ΗΓΙΕΣ ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΟΥ ΤΕΣΤ  
ΑΛΛΑΓΗΣ ΛΕΞΕΩΝ 

 
 Κάθε ενδιάµεση λέξη λαµβάνει µια µονάδα όταν ακολουθεί µιας σωστής λέξης. Εάν όλες οι 
ενδιάµεσοι λέξεις µιας ερωτήσεως έχουν διευθετηθεί σωστά, τότε οι µονάδες διπλασιάζονται. 
  
  Παράδειγµα 1   Παράδειγµα 2 
  (ερώτηση 6)   (ερώτηση 8) 
ξένος 2,4,1,5,3,κόπος                         µάγος,3,2,7,6,5,1,4,γένος 
 1) µηρός     1) µόνος 
 2) ξερός     2) πάθος 
 3) κήπος     3) λαγός 
 4) µέρος     4) µένος 
 5) κηρός     5) πόνος 
       6) πόθος 
       7) λάθος 
 
 Στο παράδειγµα 1 όλες οι λέξεις έχουν τοποθετηθεί ορθά σύµφωνα µε την κλείδα. Ο 
βαθµός είναι το διπλάσιο του αριθµού των ενδιάµεσων λέξεων (2 x 5 =10). 
 
 Στο παράδειγµα 2 η διευθέτηση είναι:  µάγος, 3, 2, 7, 6, 5, 1, 4, γένος  
και  στην κλείδα µας δίνει τη σειρά:    µάγος, 3, 7, 2, 6, 5, 1, 4, γένος 
  Ορθές απαντήσεις:   µάγος, 3, 7, 5, 1, 4, 
 
Σύµφωνα µε τους κανόνες βαθµολόγησης οι λέξεις 3, 7, 5, 1, 4 έπονται από τη σωστή λέξη. Ο 
βαθµός εποµένως είναι ίσος µε των αριθµό των ενδιάµεσων λέξεων οι οποίες ταξινοµούνται σωστά, 
άρα 5. 
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ΚΛΕΙ∆Α 
 

ΒΑΘΜΟΛΟΓΗΣΗΣ ΤΩΝ ΤΕΣΤ ΣΥΓΚΛΙΝΟΥΣΑΣ ΝΟΗΣΗΣ  
 
I. Ταξινόµηση λέξεων 
 
 Ερώτηση 1   Ερώτηση 2   Ερώτηση 3 
 Οµάδα I: 1,7, 9           Οµάδα I:  1, 4, 12                   Οµάδα I:  1, 9, 11  
   >>    II: 2, 5, 8, 12        >>  II:  6, 10               >>    II:  3, 6, 8 
   >>   III: 4, 11        >> III: 2, 5, 8, 11              >>   III:  5, 7, 10 
   >>   IV: 3, 6, 10     >> IV: 3, 7, 9      >>   IV:  2, 4, 12 
 
 
 Ερώτηση 4   Ερώτηση 5   Ερώτηση 6 
 Οµάδα I:  1, 5, 8   Οµάδα  I:  1, 4, 6               Οµάδα   I: 1, 3, 8 

    >>   II: 2, 4, 12       >>  II:  2, 9, 11          >>    II: 2, 5, 11 
               >>  III:  3, 7, 11       >>  III: 3, 7          >>   III: 6, 9, 12 
     >>  IV: 6, 9, 10       >>  IV: 5, 8, 10, 12        >>   IV: 4, 7, 10 
 
 
 
 
ΙΙ. Ταξινόµηση εικόνων 
 
Ερώτηση 1   Ερώτηση 2   Ερώτηση 3 
Οµάδα  I: 1, 5, 7          Οµάδα  I: 1, 5, 11                  Οµάδα   I:  1, 5             
>>  II: 2, 10             >>   II: 2, 7                         >>    II:  2, 4, 7, 10, 12 
>>        III: 3, 9, 11       >>  III: 3, 9, 10             >>   III:  3, 8, 9 
>>      IV: 4, 6, 8, 12   >>  IV: 4, 6, 8, 12             >>   IV:  6, 11  
 
 
 
ΙΙI. Μετασχηµατισµός λέξεων 
 
Ερώτηση 1   3,2,1 
Ερώτηση 2  3,1,2 
Ερώτηση 3  2,4,1,3 
Ερώτηση 4  3,1,2,4 
Ερώτηση 5  1,3,5,4,2 
Ερώτηση 6  2,4,1,5,3 
Ερώτηση 7  3,6,2,5,1,4 
Ερώτηση 8  3,7,2,6,5,1,4 
Ερώτηση 9  6,4,1,3,7,2,5 
Ερώτηση 10            3,6,1,4,5,2,7 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 2 
 

∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ (ΤΕΣΤ) ΑΠΟΚΛΙΝΟΥΣΑΣ ΝΟΗΣΗΣ 

                                                                                                                           Ε.      Ο.    Ο.Π.   Ο.Μ. 

 ΕΠΩΝΥΜΟ,  ΟΝΟΜΑ, ΟΝ. ΠΑΤΕΡΑ,  ΟΝ. ΜΗΤΕΡΑΣ (ΑΡΧΙΚΑ).....  ���� 

                                           Αύξοντας αριθµός στο τµήµα (…….) 
 

ÏÄÇÃÉÅÓ 
 Η δοκιµασία που σου δίνεται (τεστ) δε σχετίζεται µε την πρόοδό σου. Αποκλειστικό σκοπό έχει να διαπιστώσει κάποια 
χαρακτηριστικά του τρόπου σκέψης σου. Στόχο έχει να µελετήσει τα χαρακτηριστικά αυτά. Παρακαλώ απάντησε σε όλες τις 
ερωτήσεις του τεστ για να βγουν πιο αντιπροσωπευτικά συµπεράσµατα. 
 Ο χρόνος του τεστ είναι καθορισµένος και δεν πρέπει να γίνει υπέρβασή του. Για κάθε απορία ή διευκρίνιση µπορείς να 
απευθυνθείς στον υπέυθυνο χορήγησης του τεστ πριν από την έναρξη των απαντήσεων. 
  
1)     ΑΣΥΝΗΘΙΣΤΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ 
 Έχουµε συνηθίσει να χρησιµοποιούµε τα διάφορα πράγµατα µε ορισµένο τρόπο. Έτσι πολλές φορές δε 
µπορούµε να σκεφτούµε ότι µπορούµε να τα χρησιµοποιήσουµε και µε άλους τρόπους και για πολλούς άλλους 
σκοπούς. Πχ. Το παπούτσι το έχουµε βασικά να το φοράµε αλλά µπορούµε να το χρησιµοποιήσουµε και για: 
1. Να καρφώσουµε µια πρόκα. 2. Να το κάνουµε γλάστρα. 3. Να κουβαλάµε νερό. 4. Να κρατάµε την πόρτα 
ανοιχτή….και πολλές άλλες χρήσεις. 
 Γράψε όσες περισσότερες χρήσεις µπορείς να σκεφτείς για:  
1. Μια εφηµερίδα       2. Ένα κονσερβοκούτι       3. Ένα τούβλο  Χρόνος 23 λεπτά και για τις τρεις ερωτήσεις 
 
1. Μια εφηµερίδα       2. Ένα κονσερβοκούτι           3. Ένα τούβλο 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
 
.............................................          ..............................................         ................................................. 
        ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α 
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2) ΣΥΝΕΠΕΙΕΣ 
Το πώς ζούµε και τι κάνουµε πολλές φορές οφείλεται στον τρόπο που είµαστε φτιαγµένοι. Πχ. Επειδή έχουµε 
µάτια και µπορούµε να βλέπουµε να βλέπουµε: 
1. Απολαµβάνουµε τα διάφορα χρώµατα. 
2. Ξέρουµε πότε είναι µέρα και πότε νύχτα. 
3. Παρακολουθούµε τηλεόραση για ενηµέρωση και ψυχαγωγία. 
4. Μπορούµε να διαβάζουµε. 
5. Πάµε στον κινηµατογράφο και άλλα πολλά. 

Είναι σηµαντικό να σκέπτεται κανείς τι συνέπειες θα υπήρχαν, αν κάποια πράγµατα συνέβαιναν διαφορετικά. Γράψε τι 
συνέπειες θα υπήρχαν αν: 
 α. Όλοι οι άνθρωποι ήταν κουφοί  β. ∆ε µας ενοχλούσε το κρύο.  γ. Ανακαλύπταµε χάπια για να 
αντικαταστήσουµε την τροφή µας. Γράψε όσες συνέπειες µπορείς να σκεφτείς.  
Χρόνος 23 λ. και για τις τρεις ερωτήσεις.  
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ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α 

α) Άν όλοι οι άνθρωποι ήταν κουφοί. 

β)  Αν δε µας ενοχλούσε το κρύο: 

γ) Αν  ανακαλύπταµε χάπια για να αντικαταστήσουµε την τροφή µας 
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3) ΠΟΙΚΙΛΟΙ ΤΙΤΛΟΙ 
ÃñÜøå üóïõò ðåñéóóüôåñïõò ôßôëïõò ìðïñåßò íá óêåöôåßò áðü  ôçí éóôïñßá ðïõ èá äéáâÜóåéò.  

 
"¸íáò ðáðÜò ðÞãáéíå óôï Ì. ÊÜóôñï, üðïõ ôïí åß÷å êáëÝóåé ï Ìçôñïðïëßôçò. Ç êáêÞ ôïõ ìïßñá ôïí Ýêáíå íá 
óõíáðáíôÞóåé óôá ÓðÞëéá ìéá ðáñÝá Üãñéïõò ãåíßôóáñïõò áðό ôç ÌåóóáñÜ, ðïõ ðÞãáéíáí íá õðïäå÷ôïýí êé áõôïß 
ôïí êáéíïýñãéï ðáóÜ óôï Ì. ÊÜóôñï. Ùò ôïõò åßäå îåðÝæåøå áðü óåâáóìü êáé Ýêáìå ôåìåíÜäåò. Ï Ýíáò ôïí Ýöôõóå, 
ï Üëëïò ôïí ÷ôýðçóå óôï ðñüóùðï êáé üëïé ìáæåýôçêáí ãýñù ôïõ êáé Üñ÷éóáí íá ôïí ÷ôõðïýí ìå ôá êáìôóßêéá 
ôïõò. ¸íáò Ýñéîå ôçí éäÝá íá ôïí êñåìÜóïõí áðό ôá ãÝíéá. Ï ðáðÜò ôïõò ðáñáêáëïýóå íá ìçí ðñáãìáôïðïéÞóïõí 
ôçí áðåéëÞ ôïõò, áëëÜ áõôïß åôïéìÜóôçêáí. ¸íáò áðü áõôïýò üìùò ôïõò æÞôçóå íá ôïõ ôïí ÷áñßóïõí ëÝãïíôáò:  
-¸÷ù ôÜîéìï íá óöÜîù êáé íá øÞóù Ýíáí ðáðÜ. ×áñßóåôÝ ìïõ ôïí.  
-ÐÜñôïíå, áëëÜ íá ôïí óöÜîåéò ìðñïóôÜ ìáò ãéá íá ôïí äïýìå.  
-¼÷é ãéáôß Ý÷ù êÜíåé üñêï íá ôïí îïìïëïãÞóù ðñþôá ðñéí ôïí óöÜîù êáé Üñ÷éóå íá ãåëÜ óáôáíéêÜ. Ðçãáßíåôå 
êé åãþ ìÝ÷ñé ôï Ìáêñý Ôïß÷ï (äçë. êïíôÜ óôçí Êíùóü) èá óáò Ý÷ù öôÜîåé.  
Ïé Ãåíßôóáñïé επειδή öïâÞèçêáí üôé èá Ýêëåéíå ç ðýëç ôïõ Ì. ÊÜóôñïõ êáé äåí èá ðñïëÜâáéíáí íá ìðïýí Ýôñåîáí 
ãñÞãïñá ìå ôá ÜëïãÜ ôïõò. Ï ðáðÜò óêõöôüò êáé êáôáìáôùìÝíïò ðåñßìåíå ôï ôÝëïò ôïõ. Έêëáéãå êáé 
ðáñáêáëïýóå ôï ãåíßôóáñï íá ëõðçèåß ôá ðáéäéÜ ôïõ ðïõ èá Ýìåíáí ïñöáíÜ. Ìá åêåßíïò, ðïõ ìðñïò óôïõò Üëëïõò 
ãåíßôóáñïõò ôïí ôñáâïýóå áðü ôá ìáëëéÜ êáé ôïýëåãå:  
-ÅäÜ ôáâëüðéóôå èá óïõ äåßîù åãþ! Άìá áðïìáêñýíèçêáí ïé Ôïýñêïé ôïí ðÞñå áðü ôï ôñåìÜìåíï ÷Ýñé êáé ôïí 
êáôÝâáóå óôï ñÝìá ôïõ ñõáêéïý.  
-Ðëýóïõ ãÝñïíôá, ôïõ ëÝåé, êáé ôá ìÜôéá ôïõ Üñ÷éóáí íá ôñÝ÷ïõí äÜêñõá. ×ñéóôéáíüò åßìáé êé åãþ êáé äüóå ìïõ 
ôçí åõêÞ óïõ. ÊÜèéóáí êé ïé äõï ðÜíù ó' Ýíá âñÜ÷ï êáé Ýêëáéãáí óáí ðáéäéÜ. Óôï ôÝëïò ï ãåíßôóáñïò ôïí ðÞãå 
óôï Ìáêñý Ôïß÷ï óôï óðßôé åíüò Üëëïõ êñõðôï÷ñéóôéáíïý Ôïýñêïõ, Ýìåéíáí ôç íý÷ôá ìáæß êé áîçìÝñùôá, ùò 
Üíïéîå ç Êáéíïýñãéá Ðüñôá, âñÝèçêáí êé ïé äõï äÞèåí ôõ÷áßá óôï ÜíïéãìÜ ôçò êáé ÷þñéóáí ÷ùñßò íá 
÷áéñåôéóôïýí." 
 (Ιστορία της Κρήτης, Ι. Μουρέλλου, τ. Α, σελ. 119-120). 
 

ΠΟΙΚΙΛΟΙ  ΤΙΤΛΟΙ      (Χρόνος 8 λ.) 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
_________________________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
____________________________________________________________________ 
         ΜΗ ΓΥΡΙΖΕΙΣ ΣΕΛΙ∆Α 
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ΜΗ ΓΛΩΣΣΙΚΗ ∆ΟΚΙΜΑΣΙΑ 
Στο παρακάτω πλαίσιο υπάρχουν τρία σηµάδια - ενδείξεις. Ένας σχεδιαστής άρχισε να 

σχεδιάζει µια εικόνα. Εµείς θα την τελειώσουµε. Ο καθένας µπορεί να σχεδιάσει ό,τι θέλει. 
Έχουµε 5 λεπτά καιρό. Παρακαλώ ξεκινήστε τώρα! 
 

 
 
 

  ΤΕΛΟΣ 
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∆ηµιουργική  Σκέψη 
 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ  ΓΛΩΣΣΙΚΟΥ   ΤΕΣΤ       
 
Τι µετράµε; 
 
1. Νοητική ευχέρεια ιδεών 
2. Νοητική Ευελιξία ιδεών 
3. Πρωτοτυπία σκέψης 
 
Πώς το µετράµε; 
 
1. Η νοητική ευχέρεια και η νοητική ευλυγισία µετριούνται µε το µέρος του τεστ που 

αναφέρεται  στις χρήσεις αντικειµένων.  
 
Α)   Η ευχέρεια µετριέται µε το πλήθος των ιδεών π.χ. µε το τούβλο κτίζω σπίτι, κτίζω εκκλησία, 
κτίζω ξενοδοχείο κλπ. Όσο µεγαλύτερο πλήθος τόσο µεγαλύτερη ευχέρεια. 
Β)   Η ευλυγισία µετριέται µε το µετασχηµατισµό του αντικειµένου σε άλλες χρήσεις π.χ. µε το 
τούβλο µπορώ να κτίσω, να χτυπήσω, να καρφώσω, να στηρίξω, να αλέσω, να στερεώσω κτλ. Όσο 
µεγαλύτερο πλήθος διαφορετικών ιδεών τόσο µεγαλύτερη ευλυγισία. 
 
 
2. Η πρωτοτυπία των ιδεών διαπιστώνεται από το πλήθος και την ποιότητά τους.  
 

Για έλεγχο της πρωτοτυπίας χρησιµοποιούµε δυο κριτήρια:  
 
Α) Τη συχνότητα εµφάνισης µιας ιδέας 
Τη συχνότητα δηλ. που προσδιορίζεται από το ποσοστό των µαθητών που αναφέρει µια ιδέα. 
Σε όσο µικρότερο ποσοστό (δηλαδή όσο λιγότερο) εµφανίζεται µια ιδέα τόσο πιο σπάνια είναι 
και κατά συνέπεια πρωτότυπη, ενώ όσο σε µεγαλύτερο ποσοστό (δηλαδή περισσότερες φορές) 
εµφανίζεται τόσο πιο κοινή είναι.  
 
Β) Την ποιότητα µιας ιδέας. 
Η έννοια της ποιότητας έχει δυο διαστάσεις: α) Τη Μοναδικότητα και β) Την Αξία 
(κοινωνική, αισθητική, συναισθηµατική, οικονοµική ή άλλη) 
Η µοναδικότητα και η αξία βαθµολογούνται  (υποκειµενικά βέβαια) µε κλίµακα από 1-3. Για 
περισσότερη αντικειµενικότητα χρησιµοποιήθηκαν δυο βαθµολογητές. Ο ένας βαθµολογητής 
ήταν ο ίδιος ο υποψήφιος και ο άλλος ήταν απόφοιτος του Τµήµατος Ψυχολογίας του 
πανεπιστηµίου Κρήτης. 
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Αν το άθροισµα είναι πάνω από 5 (συµπεριλαµβανοµένου και του 5) η ιδέα είναι καλής 
ποιότητας, ενώ αν είναι από 4 και κάτω η ιδέα δεν είναι καλής ποιότητας. Έτσι από το 
άθροισµα συχνότητα και ποιότητα διαπιστώνεται η πρωτοτυπία.  

  
 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΤΟΥ ΜΗ  ΓΛΩΣΣΙΚΟΥ   ΤΕΣΤ. 
  

Ο συνολικός βαθµός συνάγεται από το άθροισµα των επιµέρους αξιολογήσεων στα: (Ε) 
ολοκλήρωση, (Α) διαµόρφωση, (Η) προσθήκη, (V) συνένωση. Στο κουτάκι 1 αναγράφεται ο 
συνολικός (άθροισµα των βαθµών) και είναι ο συνολικός βαθµός της δηµιουργικότητας. 

  
 Στην ολοκλήρωση (Ε) αξιολογείται αν τα δεδοµένα σχήµατα της εικόνας ολοκληρωθούν. 
Το ηµικύκλιο σε κύκλο, η γωνία σε τετράγωνο, η τεθλασµένη γραµµή σε ένα κλειστό σχήµα. για 
κάθε σχήµα αντιστοιχεί ένας βαθµός. Άρα η µέγιστη βαθµολογία είναι 3. 
  

Στη διαµόρφωση Α αξιολογείται αν εκτός από τα παραπάνω συµπληρωθούν γραµµές ή 
σηµεία ώστε από τον κύκλο προκύψει ένα πρόσωπο, από τη γωνία µια καρέκλα, από την 
τεθλασµένη γραµµή ένα µαστίγιο. Για κάθε σχήµα αντιστοιχεί ένας βαθµός, δηλαδή µέγιστη 
βαθµολογία 3 βαθµοί. 
  

Στην προσθήκη Η αξιολογείται αν εκτός από τα προβλεπόµενα τρία σχήµατα 
σχεδιαστούν κι άλλα σχήµατα. Προβλέπονται µόνο 5 βαθµοί το πολύ άσχετα αν τα σχήµατα 
είναι παραπάνω. Για κάθε σχήµα ένας βαθµός. Αν σχεδιαστούν πολλά δέντρα, ο βαθµός θα είναι 
µόνο 1. Αν σχεδιαστεί ένα κοπάδι αρνιών (δηλαδή όµοια αντικείµενα), ο βαθµός θα είναι 1. Αν 
σχεδιαστεί ένα σκυλί, ένα αρνί και ένα δέντρο (διαφορετικά αντικείµενα) οι βαθµοί είναι 3. 
  

Στη συνένωση (V) αξιολογείται αν δυο σχήµατα ενωθούν µεταξύ τους όχι απλώς µε µία 
γραµµή αλλά να προκύπτει µια λογική εικόνα. Πχ. Όχι απλώς να ενώσουµε τον κυνηγό µε το 
σκυλί µε µια γραµµή, αλλά να κρατάει ο κυνηγός το σκυλί µε ένα λουρί. Η µέγιστη βαθµολογία 
είναι 5 βαθµοί, άσχετα αν υπάρχουν περισσότερα σχήµατα µεταξύ τους ενωµένα.  
  
Η επιµέρους βαθµολογία αναγράφεται στα αντίστοιχα κουτάκια και αθροίζεται στο κουτάκι 1. Η 

µέγιστη βαθµολογία είναι 16 βαθµοί. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 3 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ       ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ 
I) 1. Ειδικότητα Καθηγητή/τριας:...................................2. ∆ιδάσκει στο τµήµα 

α)................................... 
β)................................... 
γ)................................... 

(ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΤΕ ΟΠΟΥ ΠΡΕΠΕΙ ΜΕ Χ ) 
         ΤΑΞΗ:.....Γ.....  
II)              ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ             ΡΕΘΥΜΝΟΥ                

 Πειραµατικό Γυµνάσιο  � 1      � 2     

III)          Τµήµα    � 1 (Πειραµατικό)            � 2  (Eλέγχου)   

      
 
 

Ο∆ΗΓΙΕΣ 
 

Προς τους καθηγητές της Γ τάξης Γυµνασίου: 
 Το ερωτηµατολόγιο που σας δίνεται έχει αποκλειστικό σκοπό να διαπιστώσει κάποια 
χαρακτηριστικά της προσωπικότητας των µαθητών σας και τίποτε παραπάνω. Στόχο έχει να 
µελετήσει αυτά τα χαρακτηριστικά. 
 

Συµπληρώσετε σε ποία βαθµίδα της κλίµακας που ακολουθεί, κατά την προσωπική σας 
εκτίµηση, ανήκει ο κάθε µαθητής σας στα παρακάτω βασικά χαρακτηριστικά της κυρίως 
προσωπικότητας: την αυτοπεποίθηση, την πρωτοβουλία, την περιέργεια, την επινοητικότητα, 
και την προσαρµοστικότητα.  
 
 Παρακαλώ απαντήστε και στις 5 ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου για να βγουν πιο 
αντιπροσωπευτικά συµπεράσµατα, σηµειώνοντας τον αντίστοιχο αριθµό όπου πιστεύετε ότι 
αντιπροσωπεύει περισσότερο το κάθε χαρακτηριστικό τον µαθητή ή την µαθήτριά σας. 

Για την εκτίµηση των παρακάτω ατοµικών χαρακτηριστικών της προσωπικότητας των µαθητών σας, 
σας παρακαλούµε να βαθµολογήσετε τα χαρακτηριστικά αυτά µε τους αριθµούς 4, 3, 2, 1, 0 (µε ανώτ. βαθµό το 4 
και κατώτ. το 0). 
       Σας ευχαριστώ πολύ 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 
                                      Ε        Ο     Ο.Π.  Ο.Μ. 

IV)     1    ΕΠΩΝ., ΟΝ, ΟΝ. ΠΑΤ., ΟΝ. ΜΗΤ. (µαθητή)  � � � �  
        2                                      Αύξοντας αριθµός µαθητή / τριας στο τµήµα     (…….) 
    1. Αυτοπεποίθηση    (σηµειώσατε την εκτίµησή σας..........) 
4) Έχει µεγάλη εµπιστοσύνη στον εαυτό του - συχνά δε δέχεται συµβουλές από άλλους. 
3) Έχει αυτοπεποίθηση όταν βρίσκεται σε γνώριµες καταστάσεις. 
2) Έχει εµπιστοσύνη στις ικανότητές του - στηρίζεται στις δυνάµεις του. 
1) ∆ειλός - έλλειψη αυτοπεποίθησης - περιέρχεται εύκολα σε αµηχανία. 
0) Λίαν δύσπιστος - αποφεύγει την ανάληψη ευθυνών - τον διακρίνει συναίσθηµα κατωτερότητας. 
    2. Πρωτοβουλία   (σηµειώσατε την εκτίµησή σας..........) 
4) Ανυπόµονος να ηγηθεί των άλλων, διαθέτει ανάλογες ηγετικές ικανότητες - τάσεις αυταρχικότητας - ουδέποτε 
υποχωρεί - αγωνίζεται έστω και µόνος εναντίον πολλών - συλλαµβάνει πρωτότυπες ιδέες. 
3) Έχει ιδέες και προσπαθεί να πείσει και τους άλλους να τις ασπαστούν - µπορεί µε επιτυχία να ηγηθεί µικρών 
οµάδων - εκδηλώνει συχνά κοινωνική συνείδηση - συχνά τίθεται επικεφαλής των άλλων και είναι βέβαιο ότι θα πράξει 
τούτο αν οι περιστάσεις το απαιτήσουν. 
2) Ικανός κατά περιστάσεις να ηγείται των άλλων, αλλά όχι όταν απαιτούνται µεγάλες προσπάθειες - συνήθως 
αισθάνεται ευτυχής όταν είναι συµβατικός ή ακολουθεί άλλον, αλλά ικανός να παίρνει πρωτοβουλίες. 
1) Προτιµά να ακολουθεί, παρά να ηγείται των άλλων - ελάχιστες αντισυµβατικές ιδέες - του αρέσει να παίρνει 
οδηγίες. 
0) ∆ουλικός - υποτακτικός - συµβατικός - τον χαρακτηρίζει παντελής έλλειψη ιδεών και πρωτοβουλίας - ουδέποτε 
προσπαθεί να επηρεάσει τους άλλους - ενδίδει στους άλλους. 

3. Περιέργεια   (σηµειώσατε την εκτίµησή σας..........) 
4) ∆είχνει υπερβολική περιέργεια ακόµη και σε θέµατα που δεν τον αφορούν. 
3) Εκφράζει συχνά περιέργεια και θαυµασµό – δείχνει ενδιαφέρον για την εξέλιξη του περιβάλλοντός του. 
2) Μόνον ορισµένα θέµατα του κινούν το ενδιαφέρον. 
1) ∆είχνει περιέργεια µόνον αν του δοθούν ιδιαίτερα ισχυρά ερεθίσµατα. 
0) Είναι εντελώς αδιάφορος. 

4. Επινοητικότητα  (σηµειώσατε την εκτίµησή σας..........) 
4) Αναζητά και βρίσκει ιδιαίτερα πρωτότυπες και ποικίλες λύσεις ακόµη και στα πιο δύσκολα ζητήµατα. 
3) Βρίσκει αρκετές νέες δοµές και λύσεις σε ζητήµατα µέτριας δυσκολίας. 
2) Βρίσκει µόνος του κάποιες λύσεις σε σχετικά απλά ζητήµατα. 
1) Μπορεί να βρει κάποιες λύσεις όταν του δοθούν παραδείγµατα ή υποδείξεις. 
0) Μπορεί να  βρει λύσεις µόνον όταν του δίνονται συγκεκριµένες και λεπτοµερείς οδηγίες. 

5. Προσαρµοστικότητα σε νέες καταστάσεις  (σηµειώσατε την εκτίµησή σας..........) 
4) Προσαρµόζεται µε ευκολία ακόµη και στις πιο ασυνήθιστες καταστάσεις. 
3) Προσαρµόζεται µε ευχαρίστηση και ικανοποίηση σε νέες καταστάσεις. 
2) Προσαρµόζεται χωρίς ιδιαίτερη δυσκολία σε νέες καταστάσεις. 
1) ∆ύσκολα προσαρµόζεται σε νέες καταστάσεις.  
0) ∆εν µπορεί να δεχθεί κάτι το νέο. 
                                     Σύνολο βαθµολογίας                                            (...............) 
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ΚΛΕΙ∆Α   ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 
Οι ερωτήσεις που ανιχνεύουν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας αξιολογούνται µε βάση τα 
παρακάτω. 
 
 
0-3       Πολύ χαµηλή επίδοση 
4-7 Χαµηλή επίδοση 
8-12 Μέτρια επίδοση 
13-16 Υψηλή επίδοση 
17- 20  Πολύ υψηλή επίδοση 
 
Σηµειώσεις: 
         
Προσαρµοστικότητα σε νέες καταστάσεις στο: Καλτσούνη & Βλουτίδη, 1973, Σχέσεις 
δηµιουργικότητος, νοηµοσύνης και σχολικών επιδόσεων Σχολείο και Ζωή ΚΑ΄, σ. 504. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 4 
 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ 

              Ε     Ο    Ο.Π.  Ο.Μ. 

1. ΕΠΩΝΥΜΟ,  ΟΝΟΜΑ,  ΟΝ. ΠΑΤΕΡΑ,  ΟΝ. ΜΗΤΕΡΑΣ  (ΑΡΧΙΚΑ Μαθητή/τριας)...� � � �  

                    Αριθµ. µαθητή/τριας στο τµήµα     (           ) 

Επιλέξετε ανάλογα: Ηράκλειο� Ρέθυµνο�         τµήµα 1ο �  Τµήµα 2ο � 

 
Ο∆ΗΓΙΕΣ 

 Το ερωτηµατολόγιο αυτό είναι ένα ερευνητικό εργαλείο και έχει αποκλειστικό σκοπό τη διαπίστωση κατά 
πόσο σου αρέσουν τα µαθήµατα που διδάσκεσαι στο Γυµνάσιο. Η συµπλήρωση του ερωτηµατολογίου δεν έχει καµµία 
απολύτως σχέση µε την πρόοδό σου. 
 Παρακάτω δίνονται τα µαθήµατα που διδάσκεσαι σε αλφαβητική σειρά. Εσύ να ξεκινήσεις να τα γράφεις 
βάζοντάς τα στη σειρά, αρχίζοντας από αυτό που σου αρέσει πιο πολύ και το προτιµάς περισσότερο απ' όλα, ύστερα θα 
βάλεις το δεύτερο που προτιµάς περισσότερο απ' όσα έχουν αποµείνει κ. ο. κ. Με τον τρόπο αυτό θα εργαστείς µέχρι 
να τελειώσουν όλα τα µαθήµατα. Σε παρακαλώ µη παραλείψεις κανένα από τα µαθήµατα. Όταν τελειώσεις να 
κάνεις έλεγχο για να δείς αν έχεις γράψει όλα τα µαθήµατα συγκρίνοντας το πλήθος της πρώτης στήλης µε τη 
δεύτερη. Πρέπει να σκεφτείς λίγο τους λόγους που σε κάνουν να δώσεις αυτή την αξιολογική σειρά σε κάποιο 
µάθηµα, πριν αποφασίσεις που θα το κατατάξεις.   
  

ΠΙΝΑΚΑΣ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ  
ΤΗΣ ΤΡΙΤΗΣ ΤΑΞΗΣ ΓΥΜΝΑΣΙΟΥ 

 
α/α Μαθήµατα µε αλφαβητική σειρά α/α  

Τα µαθήµατα µε τη σειρά που τα προτιµώ.  
1 Αγγλικά 1  
2 Αγωγή 2  
3 Αρχαία από Μετάφραση 3  
4 Αρχαία από Πρωτότυπο 4  
5 Βιολογία 5  
6 Γαλλικά ή Αλλη Ξεν. Γλώσσα 6  
7 Γυµναστική 7  
8 Θρησκευτικά 8  
9 Ιστορία 9  
10 Μαθηµατικά 10  
11 Μουσική 11  
12 Νεοελληνική Γλώσσα 12  
13 Νεοελληνικά Κείµενα 13  
14 Πληροφορική 14  
15 Σχολ. Επαγγ. Προσανατολισµός (ΣΕΠ) 15  
16 Φυσική 16  
17 Χηµεία 17  
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ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ  ΠΙΝΑΚΑ 
 
Στον πίνακα αυτό θα αξιολογηθεί η σειρά που καταλαµβάνει το µάθηµα της Ιστορίας πριν και µετά 
την εφαρµογή της σπουδής της Τοπικής Ιστορίας. 
 
Για εγκυρότερα αποτελέσµατα συσχετίζεται και η σειρά που καταλαµβάνουν άλλα µαθήµατα 
και έχουν σχέση µε τη γλώσσα ή την αφήγηση (π.χ. Νεοελληνικά Κείµενα κλπ) ή και µάθηµα 
άλλο που διδάσκει ο ίδιος εκπαιδευτικός που διδάσκει την ιστορία, (π.χ. Αρχαία Ελληνικά 
Κείµενα, Νεοελληνική γλώσσα ή Κείµενα κλπ) για να διαπιστωθεί και ο ρόλος του καθηγητή όσο 
αφορά την προτίµηση των µαθητών.   
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 5 
∆ΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΜΑΘΗΤΗ / ΜΑΘΗΤΡΙΑΣ 

Παρακαλώ συµπληρώσετε τα παρακάτω στοιχεία σας 
                            Ε.     Ο.    Ο.Π.   Ο.Μ. 

1 Επώνυµο  Όνοµα   Ον. Πατέρα    Ον. Μητέρας   (Αρχικά).....� � �  � 
2                                                           Αύξοντας αριθµός µαθητή/τριας στο τµήµα   (              ). 

(ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΤΕ ΟΠΟΥ ΠΡΕΠΕΙ ΜΕ Χ ) 

                            ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ ΓΥΜΝΑΣΙΟ  
3.ΣΧΟΛΕΙΟ:                                ΗΡΑΚΛΕΙΟΥ                      ΡΕΘΥΜΝΟΥ 

                                   1 �                 2 � 
                            ΑΓΟΡΙ       ΚΟΡΙΤΣΙ 

4. ΦΥΛΟ……………………               11  �                                22  �            ΤΤΑΑΞΞΗΗ::................ΓΓ    

5.    Τµήµα 1ο……….               11  �            Τµήµα 2ο… 2 �      

6.    Πρωτότοκος/η…   ΝΑΙ    11�             ΟΧΙ    22  � 
7.  Ο      Μ.Ο. ΠΡΟΟ∆ΟΥ ΣΟΥ ΚΥΜΑΙΝΕΤΑΙ 
1. 20-18,5       2. 18,4-15,5       3. 15,4-12,5       4.  12,4-9,5     5. Κάτω από 9,5         

  �     �     �    �      � 

8. ÅðÜããåëìá ðáôÝñá ..............................................ÅðÜããåëìá ìçôÝñáò................................................... 
 
9. ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟ ΕΠΙΠΕ∆Ο  ΓΟΝΕΩΝ 
1. ∆εν τέλειωσε    2. ∆ηµοτικό      3. Γυµνάσιο        4. Λύκειο         5. ΑΕΙ/ΤΕΙ         6. Μεταπτυχιακό δίπλωµα 
 το ∆ηµοτικό .    

�      �     �    �    �  �Πατέρας 

�      �     �    �    �      �Μητέρα     
10. ΣΥΝΟΛΙΚΟ ΟΙΚΟΝΟΜΙΚΟ  ΕΠΙΠΕ∆Ο  ΓΟΝΕΩΝ (ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ) 
1. Πάνω από 2400 €   2. 2350 €         3.  1800 €       4. 1200 €   5.  600 €    6. κάτω από 300  € 

   �      �     �    �   �     �  
         Σε ευχαριστώ πολύ. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 6 
ΚΙΝΗΤΡΑ ΚΑΙ ΕΠΙ∆ΙΩΞΕΙΣ ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΣ                              ΕΕ          ΟΟ          ΟΟ..ΠΠ..      ΟΟ..ΜΜ..  

11. ΕΠΩΝΥΜΟ,  ΟΝΟΜΑ,  ΟΝ. ΠΑΤΕΡΑ,  ΟΝ. ΜΗΤΕΡΑΣ  (ΑΡΧΙΚΑ Μαθητή/τριας).. … ��  ��  ��  ��  

ΗΗρράάκκλλεειιοο��    ΡΡέέθθυυµµννοο��        TTµµήήµµαα  11οο  ��      ΤΤµµήήµµαα  22οο  ��                                ΑΑύύξξ..  ΑΑρριιθθµµ..  ττµµήήµµααττοοςς  ((                      ))  
  

Οδηγίες 
(Παρακαλώ απαντήστε µε ένα x στο τετραγωνάκι που πιστεύετε ότι ταιριάζει µε σας) 

((ΑΑ))  
αα..  ΕΕίίννααιι  σσηηµµααννττιικκόό  ττοο  ππααιιδδίί  µµοουυ  νναα  ππιισσττεεύύεειι  σσττοονν  εεααυυττόό  ττοουυ  

11..  ππάάρραα  πποολλύύ��  22..  πποολλύύ��    33..  ααρρκκεεττάά��    44..  λλίίγγοο��    55..  εελλάάχχιισστταα��  
  

ββ..  ΕΕππιιδδιιώώκκωω  ττοο  ππααιιδδίί  µµοουυ  νναα  ππααίίρρννεειι  ππρρωωττοοββοουυλλίίεεςς  

11..  ππάάρραα  πποολλύύ��  22..  πποολλύύ��    33..  ααρρκκεεττάά��    44..  λλίίγγοο��    55..  εελλάάχχιισστταα��  
  
γγ..  ΘΘαα  µµοουυ  άάρρεεσσεε  ττοο  ππααιιδδίί  µµοουυ  νναα  έέχχεειι  πποοιικκίίλλαα  εεννδδιιααφφέέρροονντταα  

11..  ππάάρραα  πποολλύύ��  22..  πποολλύύ��    33..  ααρρκκεεττάά��    44..  λλίίγγοο��    55..  εελλάάχχιισστταα��  
  

δδ..  ΠΠρροοσσππααθθώώ  νναα  κκααλλλλιιεερργγήήσσωω  ττηηνν  ιικκααννόόττηητταα  ττοουυ  ππααιιδδιιοούύ  µµοουυ  νναα  ββρρίίσσκκεειι  µµόόννοο  ττοουυ  ππρρωωττόόττυυππεεςς  λλύύσσεειιςς  σστταα  
ππρροοββλλήήµµαατταα  πποουυ  σσυυννααννττάά..  

11..  ππάάρραα  πποολλύύ��  22..  πποολλύύ��    33..  ααρρκκεεττάά��    44..  λλίίγγοο��    55..  εελλάάχχιισστταα��  
  

εε..  ΘΘέέλλωω  ττοο  ππααιιδδίί  µµοουυ  νναα  ππρροοσσααρρµµόόζζεεττααιι  γγρρήήγγοορραα  κκααιι  µµεε  εευυκκοολλίίαα  σσεε  ννέέεεςς  κκαατταασσττάάσσεειιςς..  

11..  ππάάρραα  πποολλύύ��  22..  πποολλύύ��    33..  ααρρκκεεττάά��    44..  λλίίγγοο��    55..  εελλάάχχιισστταα��  
  

ζζ..  ΠΠώώςς  κκρρίίννεεττεε  ττηη  σσηηµµεερριιννήή  ννεεοολλααίίαα  σσεε  σσύύγγκκρριισσηη  µµεε  ττηη  δδιικκήή  σσααςς  γγεεννιιάά  

11..  πποολλύύ  ππιιοο  ώώρριιµµηη��  22..  ππιιοο  ώώρριιµµηη��  33..  ττοο  ίίδδιιοο  ώώρριιµµηη��  44..  λλιιγγόόττεερροο  ώώρριιµµηη��  55..  εελλάάχχιισστταα  ώώρριιµµηη��  
  

((ΒΒ))  
11..  ΤΤοο  ΣΣχχοολλεείίοο  εείίννααιι  σσηηµµααννττιικκόό::  

��  ΑΑ))  ΕΕππεειιδδήή  δδιιεευυρρύύννεειι  ττοουυςς  ππννεευυµµααττιικκοούύςς  οορρίίζζοοννττεεςς  ττοουυ  ππααιιδδιιοούύ  

��  ΒΒ))  ΕΕππεειιδδήή  ππρροοεεττοοιιµµάάζζεειι  ττοο  ππααιιδδίί  γγιιαα  ττηηνν  εεππααγγγγεελλµµααττιικκήή  ττοουυ  ααπποοκκααττάάσστταασσηη  

��  ΓΓ))  ΕΕππεειιδδήή  εεννττάάσσσσεειι  ττοο  ππααιιδδίί  σσττηηνν  κκοοιιννωωννίίαα    

��  ∆∆))  ΌΌλλαα  τταα  ππααρρααππάάννωω  

��  ΕΕ))  ΆΆλλλλοο!!  ΤΤιι;;…………………………………………………………………………………………………………………………………………  
22..  ΗΗ  φφοοίίττηησσηη  σσττοο  σσχχοολλεείίοο  θθαα  ββοοηηθθήήσσεειι  ττοο  ππααιιδδίί::  
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��  ΑΑ))  ΝΝαα  εεννεερργγεείί  γγρρήήγγοορραα  κκααιι  σσωωσσττάά  ��  ΒΒ))  ΝΝαα  κκυυρριιααρρχχεείί  σσεε  ααννττιικκεείίµµεενναα  ήή  ααννθθρρώώπποουυςς  

��  ΓΓ))  ΝΝαα  υυππεερρννιικκάά  εεµµππόόδδιιαα  ήή  δδυυσσκκοολλίίεεςς  κκααιι  νναα  δδιιαακκρρίίννεεττααιι  σσεε  κκάάττιι  

��  ∆∆))  ΌΌλλαα  τταα  ππααρρααππάάννωω                              ��  ΕΕ))  ΆΆλλλλοο!!  ΤΤιι;;……………………………………………………………………………………………………....  
  

33..  ΣΣττηηνν  οοιικκοογγέέννεειιάά  µµααςς  θθεεωωρροούύµµεε  σσηηµµααννττιικκόό  ττηη  σσυυζζήήττηησσηη  ππάάννωω  σσεε  θθέέµµαατταα  κκααιι  µµεελλέέττηη  ββιιββλλίίωωνν  πποουυ  
σσχχεεττίίζζοοννττααιι  µµεε::    

��  ΑΑ))  ΘΘεεττιικκέέςς  εεππιισσττήήµµεεςς,,  ΦΦυυσσιικκέέςς  εεππιισσττήήµµεεςς,,  ΤΤεεχχννοολλοογγίίαα  //  ππλληηρροοφφοορριικκήή,,  ΥΥγγεείίαα    

��  ΒΒ))  ΛΛοογγοοττεεχχννίίαα,,  ((EEλλλληηννιικκήή,,  ΞΞέέννηη))        ��  ΓΓ))    ΙΙσσττοορρίίαα  

��  ∆∆))  ΑΑθθλληηττιισσµµόό            ��  ΕΕ))  ΜΜοουυσσιικκήή  
  

44..  ΤΤοο  ππααιιδδίί  µµοουυ::  

��  ΑΑ))  ∆∆εενν  έέχχεειι  κκααθθόόλλοουυ  εελλεεύύθθεερροο  χχρρόόννοο  γγιιααττίί  ττοονν  δδιιααθθέέττεειι  γγιιαα  σσχχοολλιικκέέςς  εερργγαασσίίεεςς..  

��  ΒΒ))  ΈΈχχεειι  ααρρκκεεττόό  εελλεεύύθθεερροο  χχρρόόννοο  πποουυ  ααφφιιεερρώώννεειι  σσεε    σσπποορρ,,  χχόόµµππυυ  κκλλππ..  

��  ΓΓ))  ΈΈχχεειι  ααρρκκεεττόό  εελλεεύύθθεερροο  χχρρόόννοο  πποουυ  ττοονν  ααφφιιεερρώώννεειι  ββλλέέπποοννττααςς  ττηηλλεεόόρραασσηη  

��  ∆∆))  ΈΈχχεειι  εελλεεύύθθεερροο  χχρρόόννοο  κκααιι  ττοονν  ππεερριισσσσόόττεερροο  ααππ''  ααυυττόόνν  ξξεεκκοουυρράάζζεεττααιι    

��  ΕΕ))  ΆΆλλλλοο!!  ΤΤιι;;…………………………………………………………………………………………………………………………………………......  
  

55..  ΜΜαακκρροοππρρόόθθεεσσµµαα  θθέέλλωω  ττοο  ππααιιδδίί  µµοουυ  νναα  εεππιιττύύχχεειι  έένναα  ααππόό  τταα  αακκόόλλοουυθθαα  

��  ΑΑ))  ΝΝαα  σσπποουυδδάάσσεειι  σσεε  ΑΑΕΕΙΙ  ––  ΤΤ..ΕΕ..ΙΙ..                                                      ��  ΒΒ))  ΝΝαα  έέχχεειι  έένναα  µµιισσθθόό..  

��  ΓΓ))  ΝΝαα  ααπποοκκττήήσσεειι  ππεερριιοουυσσίίαα  ((σσππίίττιι  ––  γγηη))..                                ��  ∆∆))  ΝΝαα  ααπποοκκττήήσσεειι  γγόόηηττρροο..  

��  ΕΕ))  ΝΝαα  δδηηµµιιοουυρργγήήσσεειι  οοιικκοογγέέννεειιαα  ππρριινν  ττηηνν  εεππααγγγγεελλµµααττιικκήή  ττοουυ  ααπποοκκααττάάσστταασσηη..  
 

 6. Εφόσον επιτύχει σε ΑΕΙ – Τ.Ε.Ι. και σπουδάσει µε τι να καταπιαστεί µετά; 

� A) Με ό,τι σπούδασε                   � Β) Με την κλίση του                     

� Γ) Με την οικογενειακή ή άλλη επιχείρηση 

� ∆) Να φύγει στο εξωτερικό για καλύτερη αποκατάσταση                   

� Ε) Άλλο! Τι;…………………………………………………….. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 7 
ΕΞΩΣΧΟΛΙΚΗ   ΑΠΑΣΧΟΛΗΣΗ  Ε     Ο   Ο.Π. Ο.Μ. 

1. ΕΠΩΝΥΜΟ,  ΟΝΟΜΑ,  ΟΝ. ΠΑΤΕΡΑ,  ΟΝ. ΜΗΤΕΡΑΣ  (ΑΡΧΙΚΑ Μαθητή/τριας).. …   � � �  �    

Επέλεξε:  Ηράκλειο�  Ρέθυµνο�    Tµήµα 1ο �   Τµήµα 2ο �   Αύξ. Αριθµ. τµήµατος (           ) 

 

Ο∆ΗΓΙΕΣ 
Με ποια από τα παρακάτω ασχολήθηκες την περίοδο που µελετούσαµε το θέµα της τοπικής ιστορίας. ∆ιάβασε 
προσεκτικά και απάντησε αυθόρµητα σε όλες τις ερωτήσεις µε ένα  x   όπου νοµίζεις. Συµπλήρωσε και τις 
αντίστοιχες ώρες. 
 
Α) Με δραστηριότητες εκτός Σχολείου:  Πόσες ώρες περίπου τη βδοµάδα;  (βάλε σε κύκλο τον αριθµό) 
1. Ζωγραφική     …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
2. Χορός              ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
3. Κάποιο άθληµα       ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
4. Υπολογιστές (εκµάθηση)        ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
5. Άλλο! Τι;……………………  ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11  
 
Β) Πώς περνούσες τον ελεύθερο χρόνο σου; 
1. ∆ιάβαζα περιοδικά. ή εφηµερίδες  …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
2. ∆ιάβαζα λογοτεχνικά βιβλία   …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
3. Έβλεπα τηλεόραση   …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
4. Με υπολογιστές (παιγνίδι)  ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
5. Άλλο! Τι; ………….    …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
 
Γ)  Μελετούσα τα µαθήµατά µου 
1. Σε φροντιστηριακή τάξη      …….    κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
2. Ήµουν σε οµάδα 3-5 µαθητών   …….     κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
3. Έκανα µόνος /η ιδιαίτερο  ……. κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
4. ∆εν έκανα φροντιστήριο       …….   
5. Άλλο! Τι; ………..……   …….     κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
 
∆) Αν πήγαινες φροντιστήριο τι µαθήµατα έκανες;  
1. Θεωρητικά µαθήµατα;   …….      κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
2. Θετικά µαθήµατα        …….      κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
3. Όλα τα µαθήµατα         …….  κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
4. Ξένες γλώσσες              …….      κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
5. Άλλο! Τι; …………………   …….     κάτω από   4  µέχρι  5        µέχρι   10     πάνω από   11 
 
Ε) Γιατί πήγαινες φροντιστήριο; 
1. Για να καλύψω ελλείψεις     …….      
2. Για να βελτιώσω βαθµούς    …….       
3. Επειδή πήγαιναν και οι άλλοι    …….   
4. Για να επιτύχω αργότερα σε ΑΕΙ -ΤΕΙ  …….   
5. Άλλο! Τι;……….      …….      
        Σε  ευχαριστώ  πολύ 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ 8 

 
ΠΙΝΑΚΑΣ ΜΕ ΤΙΣ ΠΡΩΤΟΤΥΠΕΣ Ι∆ΕΕΣ ΑΠΟΚΛΙΝΟΥΣΑΣ ΝΟΗΣΗΣ 

 
 

Πρωτότυπες ιδέες που αφορούν: 
 
 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΑΛΛΕΣ ΧΡΗΣΕΙΣ ΑΝΤΙΚΕΙΜΕΝΩΝ 
 

Α) Άλλες χρήσεις εφηµερίδας  
∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες για άλλες χρήσεις ως προς την 
εφηµερίδα:  

 Αποµονώσουµε κάποιες επιφυλλίδες ή έρευνες και να φτιάξουµε ένα κοµµάτι του τοίχου µας γεµάτο 
µε αυτά τα στοιχεία που µας ενθουσιάζουν,  

 Βγάζουµε λεφτά,  
 Βγάζουµε τσίχλα και κερί από ρούχα,  
 Γάντια,  
 ∆ιακόσµηση τοίχων,  
 ∆ιώξουµε κάτι ενοχλητικό,  
 ∆οκιµαστήριο χρωµάτων,  
 Εσώρουχο,  
 Καλάθι,  
 Κάλυψη παράθυρου,  
 Κατασκευές για θεατρική παράσταση,  
 Κατασκοπεύουµε,  
 Κορδέλα,  
 Κουβέρτα,  
 Κυάλι,  
 Μεγάφωνο,  
 Μέσα από τα ρούχα µας,  
 Παγίδα (να φτιάξουµε),  
 Παραβάν,  
 Πιάσουµε κάτι χωρίς να το αγγίξουµε µε τα χέρια µας,  
 Προστασία από το κρύο (ως µονωτικό µέσα από τα ρούχα),  
 Σελιδοδείχτης,  
 Στείλουµε µήνυµα σε κάποιον (το κάνουµε ρολό και του µιλάµε µέσω της εφηµερίδας),  
 Τη βάλουµε κάτω από ένα αντικείµενο έτσι ώστε να ψηλώσει,  
 Την κορνιζάρουµε,  
 Τοιχοκολλήσουµε (να την),  
 Χαλάω γραµµή τηλεφώνου,  
 Χαρτόκολλα,  
 Χαρτοπολτό,  
 Χωνί.  
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∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες για άλλες χρήσεις ως προς το 
κονσερβοκούτι:  

 Αποκριάτικες στολές,  
 Αυτοκτονία,  
 Βάση για καράβι,  
 ∆ηµιουργία προσώπων µε ζωγραφική,  
 Ενυδρείο,  
 Θυµιατήρι,  
 Κουδούνι ζώων,  
 Κουδουνίστρα,  
 Μαζεύουµε το νερό που στάζει,  
 Μαριονέτες,  
 Μονάδα µέτρησης,  
 Να το δέσουµε στην ουρά του σκύλου,  
 Ξύστρα,  
 Παπούτσια µε ψηλά τακούνια,  
 Πυργάκια (στην άµµο),  
 Ρόδα για παιδικό αυτοκινητάκι,  
 Σηµάδι σε παιχνίδι,  
 Σκαµνάκι για κούκλες,  
 Σπίτι για µυρµήγκια,  
 Συνδετικό υλικό (λιωµένο),  
 Ταµπακέρα,  
 Τηλέφωνο (µε σπάγκο),  
 Τύµπανο,  
 να φτιάξω τυροπιτάκια. 

  
∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες για άλλες χρήσεις ως προς το τούβλο:  

 Ανέβω επάνω να φιλήσω το αγόρι µου,  
 Αραχνοφωλιά,  
 Για µαχαιροπήρουνα,  
 Έργο τέχνης,  
 Ηλιακό ρολόι,  
 Θερµάστρα (για άρρωστο),  
 Θήκη για µακαρόνια,  
 Κόκκινη σκόνη,  
 Κουβαλάµε νερό,  
 Οικονοµία στο καζανάκι,  
 Παγίδα (εντόµου),  
 Πάτηµα όταν παίζουµε κιθάρα,  
 Πάτωµα σε χωράφι,  
 Προς πώληση,  
 Σπιτάκι (για κούκλα),  
 Ταφόπλακα,  
 Φωτιστικό,  
 Χαρακτική,  
 Ψηφιδωτό. 
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ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ ΣΥΝΕΠΕΙΕΣ 

 
Β) Άλλες Συνέπειες - επιπτώσεις 

∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες στο ερώτηµα «Αν όλοι οι άνθρωποι ήταν 
κουφοί»:  
∆ε θα γνωρίζαµε τους άλλους µε όλες τις αισθήσεις µας,  
∆ε θα µπορούσαµε να γνωρίσουµε ούτε τον εαυτό µας,  
Σε κάθε τροχαίο ατύχηµα ο καθένας θα έλεγε ότι του κατέβαινε χωρίς να τον καταλαβαίνουν οι άλλοι,  
∆ε θα µπορούσαµε να καταλάβουµε όσοι µας βρίζουν ότι δεν είναι φίλοι µας,  
∆ε θα έπρεπε να δώσουµε προφορικά για να πάρουµε ένα πτυχίο,  
∆ε θα µας ενοχλούσαν οι θόρυβοι των αεροπλάνων και θα µπορούσαµε να χτίσουµε τα σπίτια κοντά στα 
αεροδρόµια,  
Θα ήµασταν πιο αγαπηµένοι γιατί δε θα λέγαµε κακά λόγια ο ένας στον άλλο,  
Όλα τα παιδιά αφού δε θα µιλούσαν θα ήταν αγγελούδια,  
∆ε θα ακούγαµε τη σειρήνα του αστυνόµου αν σταµατούσε το αυτοκίνητο µας µε αποτέλεσµα πρόστιµα και 
φυλακές,  
∆εν θα έδινα αναφορά που πάω,  
∆ε θα υπήρχαν ανέκδοτα, ιστορίες που θα διηγούµαστε,  
∆ε θα µπορούσαν να ακούσουν την απαγγελία των ποιηµάτων,  
∆ε θα απολογούµασταν,  
Θα ήταν αποξενωµένοι µεταξύ τους,  
Στα αθλήµατα θα υπήρχε ασυνεννοησία,  
∆ε θα υπήρχαν βρισιές ούτε καλά λόγια,  
Θα µαθαίναµε όλοι τη γλώσσα του σώµατος,  
∆ε θα ήταν η εκκλησία όπως είναι τώρα,  
∆ε θα υπήρχαν επισκέψεις γιατί δεν θα άκουγαν το χτύπηµα στην πόρτα,  
∆ε θα αναγνωρίζαµε τα ζώα από µακριά από τον ήχο της φωνής τους,  
∆ε θα κάναµε ηχητική µόνωση στους τοίχους,  
Τα θρίλερ δε θα ήταν τόσο τροµακτικά, αφού δε θα ακούγαµε τους ήχους,  
Θα ήµασταν µόνοι,  
∆ε θα ακούγαµε τα νερά που κυλούν,  
Θα επικοινωνούσαµε µε νοήµατα αλλά θα ήταν δύσκολο για ανάπηρους,  
∆ε θα ακούγαµε το ξυπνητήρι για να ξυπνήσουµε συγκεκριµένη ώρα,  
∆ε θα πληρώναµε Ο.Τ.Ε.  
∆ε θα άκουγαν τη ροή του ποταµού,  
∆ε θα ακούγαµε το γείτονα να καρφώνει µια πρόκα στον τοίχο,  
∆ε θα υπήρχαν µεγάλοι συνθέτες,  
Θα κρατούσαν τετράδιο και στυλό για να συνεννοηθούν,  
∆ε θα άκουγαν τροµακτικούς (φρικιαστικούς) ήχους άρα δε θα τρόµαζαν, αλλά δε θα προειδοποιούνταν 
φυσικά,  
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Κανείς δε θα ήξερε τι φασαρία θα γινόταν στην πραγµατικότητα,  
∆ε θα ακούγαµε τον ήχο που κάνει ο χτύπος της καµπάνας,  
∆ε θα υπήρχαν ωδεία. 
 
∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες στο ερώτηµα «Αν δεν µας ενοχλούσε το 
κρύο»:  
Χρειαζόµαστε την αίσθηση του κρύου για διάφορους σωµατικούς λόγους,  
Το κρύο «ξυπνά» τους ανθρώπους ενώ η ζέστη τους κουράζει,  
Η Adidas δε θα ξανάβγαζε µπουφάν,  
Η CIA δε θα µπορούσε να χρησιµοποιεί κρύο νερό για να βασανίζει κρατουµένους όταν δεν ήθελε να τους 
πληγώσει (να αφήσει σηµάδια),  
Θα βγαίναµε στη βροχή χωρίς την αγωνία των µαµάδων,  
Θα ανακαλύπταµε περιοχές µέχρι τώρα ανεξερεύνητες εξαιτίας του κρύου,  
∆ε θα καταλαβαίναµε την αξία των δροσερών ηµερών,  
Θα µπορούσαµε να παρατηρήσουµε εύκολα τις πολικές αρκούδες,  
Θα βγαίναµε µε λίγα ρούχα τη στιγµή που χιόνιζε και ίσως προκαλούσαµε βλάβες στον οργανισµό µας,  
Θα δηµιουργούσαµε βλάβες στο σώµα µας επειδή δε θα καταλαβαίναµε το κρύο,  
∆ε θα υπήρχαν δελτία καιρού να προβλέπουν την κακοκαιρία,  
Εξοικονόµηση ενέργειας, Θα χαλάρωνε η επιδερµίδα,  
∆ε θα υπήρχαν εποχές,  
Οι Εσκιµώοι θα φορούσαν κοντοµάνικα,  
∆ε θα αντιδρούσαµε στο χιόνι και θα παθαίναµε κρυοπαγήµατα,  
Θα καταπίναµε παγάκια χωρίς να κρυώνει ο λαιµός µας,  
Θα τρώγαµε πάγο αντί να πίνουµε νερό,  
∆ε θα µαζεύονταν τα παιδιά στο τζάκι γύρω από τη γιαγιά να ακούσουν παραµύθια,  
∆ε θα χρειαζόταν το πετρέλαιο και τα ξύλα για το καλοριφέρ και το τζάκι για να µας ζεστάνουν, άρα δε θα 
χρειαζόταν να καταστρέφουµε τη φύση,  
Θα µειωνόταν η ρύπανση του περιβάλλοντος,  
∆ε θα καθόµασταν µε τις κουβέρτες γύρω από τη γιαγιά να ακούµε ιστορίες τα χιονισµένα βράδια πίνοντας 
ζεστή σοκολάτα,  
∆ε θα αισθανόµασταν την στοργή την ασφάλεια δίπλα στο τζάκι,  
Ο στρατός θα µπορούσε να αντέξει σε µεγαλύτερο διάστηµα πολέµου µε συνθήκες ψυχρές,  
∆ε θα ξυπνούσαµε το πρωί τουρτουρίζοντας,  
Οι πρώτοι άνθρωποι δε θα χρειάζονταν τη φωτιά να ζεσταθούν και δε θα την ανακάλυπταν γρήγορα,  
∆ε θα είχε ανακαλυφτεί η φωτιά από τους ανθρώπους,  
∆ε θα κινδυνεύαµε από τη φωτιά του τζακιού,  
Θα βγαίναµε µε τα µαγιό για χιονοπόλεµο,  
∆ε θα µας έκανε αίσθηση ο χειµώνας και τα Χριστούγεννα,  
∆ε θα καταλαβαίναµε την οµορφιά των Χριστουγέννων,  
Τα Χριστούγεννα θα τα γιορτάζαµε στην παραλία,  
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Τα χριστουγεννιάτικα έθιµα θα αλλοιώνονταν,  
Θα κατασκηνώναµε στον Ψηλορείτη. 
 
∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τις πρωτότυπες ιδέες στο ερώτηµα «Αν ανακαλύπταµε χάπια για 
να αντικαταστήσουµε την τροφή µας»:  
∆ε θα εξαφανίζονταν κάποια είδη,  
∆ε θα τρώγαµε ποπ-κορν στο σινεµά,  
∆ε θα είχε δουλειά η γιαγιά στο σπίτι,  
Θα είχαµε ανατροπή των πολιτικών δεδοµένων,  
∆εν θα υπήρχε αλιεία, ιχθυοκαλλιέργεια και γεωργία,  
Όσοι είχαν αλλεργία δε θα µπορούσαν να πάρουν χάπια,  
∆ε θα µπορούσαµε να προσθέσουµε κάτι στο φαγητό µας ανάλογα µε τις προτιµήσεις µας,  
Θα ξέραµε ακριβώς τι ποσότητες φαγητού θα τρώγαµε,  
∆ε θα υπήρχε ο πόθος για µια αχνιστή µπριζόλα,  
∆ε θα ξέραµε ποιο φαγητό και ποιο δεν βοηθάει στην υγεία µας πχ. όταν έχουµε πονόλαιµο τρώµε και 
πίνουµε ζεστά,  
∆ε θα ξέραµε ποιο φαγητό είναι επικίνδυνο ή µπορεί να βλάψει τη ζωή µας,  
∆ε θα υπήρχε η οµορφιά (ροµαντισµός) όταν σας έκανα τραπέζι,  
Η αλυσίδα της ζωής θα ήταν τελείως διαφορετική,  
∆ε θα ανάβαµε φωτιά για να µαγειρέψουµε,  
Το φαγητό θα ήταν µια ανούσια διαδικασία,  
Θα συνηθίζαµε σε µια πιο εύκολη ζωή και δε θα καταλαβαίναµε τις αξίες,  
Θα πέθαιναν µερικά ζώα που τρέφονται από τη σηµερινή τροφή µας (αποφάγια;),  
Θα έπρεπε να βρούµε παρόµοια χάπια και για τα ζώα (που τρέφονται από τη σηµερινή τροφή µας 
(αποφάγια;)),  
Θα παίρναµε βιταµίνες αλλά δε θα ήταν τόσο υγιεινές όπως τα φαγητά,  
Η Βέφα θα έχανε τη δουλειά της,  
Θα παθαίναµε έλκος στοµάχου,  
∆ε θα υπήρχαν οι αρρώστιες που προκαλούνται από έλλειψη ενζύµου (συγκεκριµένου),  
Οι µητέρες δε θα κουράζονταν για την ετοιµασία του φαγητού,  
∆ε θα υπήρχε ισορροπία στη φύση,  
∆ε θα καλλιεργούσαν οι άνθρωποι τα φαγητά,  
Θα υπήρχαν ίσως κάποια λάθη γιατρών µε τα χάπια και να παίρναµε άλλα από αυτά που έπρεπε, ∆ε θα 
πηγαίναµε στις λαϊκές για τρόφιµα,  
∆ε θα µας παίρνανε χώρο τα ντουλάπια,  
Πριν από αθλητική δραστηριότητα δε θα πρέπει να είχαµε φάει ενώ µε τα χάπια θα τρώγαµε όποτε θέλαµε,  
∆ε θα χρειαζόµαστε τροφές, άρα και τον πρωτογενή τοµέα,  
∆εν θα είχαν σπεσιαλιτέ οι διάφορες χώρες,  
∆ε θα είχαµε συµπληρώµατα διατροφής,  
Οι άνθρωποι θα ήταν αποµακρυσµένοι (δε θα έκαναν το τραπέζι σε άλλους),  
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Τα χάπια θα ήταν τοξικά,  
∆ε θα παίρναµε τοξίνες από τα τρόφιµα,  
Θα διαταράσσονταν η τροφική αλυσίδα,  
Θα είχαµε πολλούς θανάτους από υπερβολική δόση χαπιών,  
∆ε θα κάναµε υπερκατανάλωση τροφίµων,  
Θα καταναλώναµε πολλά χάπια όλη την ηµέρα,  
∆ε θα τρώγαµε φακές,  
∆ε θα είχαµε φιάλες υγραερίου,  
Θα ήταν πιο εύκολο για τους φτωχούς που δεν έχουν να φάνε,  
Θα σταµατούσαν τα φυτοφάρµακα και όλα τα άλλα χηµικά που µολύνουν το περιβάλλον,  
∆ε θα χορταίναµε,  
Θα ήµασταν πάντα χορτάτοι γιατί θα τρώγαµε µεγάλες ποσότητες φαγητού σε µικρό µέγεθος,  
Οι γυναίκες θα είχαν περισσότερο χρόνο για τον εαυτό τους 
 
 

ΚΑΤΗΓΟΡΙΑ «ΠΟΙΚΙΛΟΙ ΤΙΤΛΟΙ» 
 

Γ) Ποικίλοι τίτλοι: Ιστορία του παπά µε τους γενίτσαρους 
∆ηλώσεις των µαθητών που αφορούν τους πρωτότυπους τίτλους που δόθηκαν για «Την ιστορία του 
παπά µε τους γενίτσαρους»:  

 Ένας γενίτσαρος διαφορετικός από τους άλλους,  
 «Πρέπει να τον ξοµολογήσω πρώτα»,  
 Αναπάντεχο συναπάντηµα,  
 ∆εν υπάρχει χαιρετισµός µεταξύ σωτήρα και ταλαιπωρηµένου,  
 ∆ρόµος µετ’ εµποδίων,  
 ∆υσκολίες της εποχής για τους Χριστιανούς,  
 Εγώ και ο παπάς,  
 Είπε ψέµατα για να τον σώσει,  
 Ένα αναπάντεχο παιχνίδι της µοίρας,  
 Ένα ευτυχισµένο τέλος,  
 Ένα τέλος που τελικά δεν ήρθε,  
 Ένας αναπάντεχος σωτήρας,  
 Ένας κρυπτοχριστιανός ξεγελά τους γενίτσαρους,  
 Ένας κρυπτοχριστιανός Τούρκος και ο παπάς,  
 Ένας χριστιανός ανάµεσα σε µουσουλµάνους,  
 Η αγάπη νικάει το µίσος,  
 Η αγάπη που µεταδίδει η πίστη,  
 Η αγάπη προς τον Θεό ενώνει,  
 Η αλληλεγγύη των χριστιανών,  
 Η αλληλοσυµπαράσταση των χριστιανών,  
 Η απάτη που έκανε ο κρυπτοχριστιανός Τούρκος στην παρέα του,  
 Η απελευθέρωση του παπά από τους Τούρκους,  
 Η αποκάλυψη του γενίτσαρου,  
 Η απολογία του γενίτσαρου στον παπά,  
 Η αφέλεια των Γενίτσαρων,  
 Η βοήθεια απ’ τον γενίτσαρο,  
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 Η βοήθεια του χριστιανού γενίτσαρου στον παπά,  
 Η εξοµολόγηση,  
 Η επιπολαιότητα των Τούρκων,  
 Η ιστορία του παπά και του χριστιανού γενίτσαρου,  
 Η κακή και η καλή στάση του ανθρώπου,  
 Η κακή τύχη του παπά έχει καλό τέλος,  
 Η καλοσύνη και η δύναµη ενός κρυπτοχριστιανού,  
 Η καλοσύνη του κρυπτοχριστιανού,  
 Η µοιραία συνάντηση,  
 Η όρεξη των Τούρκων για ψητούς παπάδες,  
 Η πίστη του γενίτσαρου,  
 Η στιγµή του ρυακιού,  
 Η συµπαράσταση ενός οµοθρήσκου,  
 Η συνείδηση,  
 Κοινή πίστη,  
 Μια αναπάντεχη εξέλιξη,  
 Μια αναπάντεχη συνάντηση,  
 Μια απρόσµενη καλοσύνη,  
 Μια ιστορία σωτηρίας,  
 Μια κρυφή καλή πράξη,  
 Να ‘σαι πάντα έτοιµος για όλα,  
 Ο γενίτσαρος που την έφερε στη συµµορία του,  
 Ο Γολγοθάς ενός παπά,  
 Ο διαφορετικός από τους άλλους γενίτσαρος,  
 Ο δίχως χαιρετισµό χωρισµός,  
 Ο έξυπνος γενίτσαρος,  
 Ο Θεός βοηθά τον παπά,  
 Ο καλόκαρδος κρυπτοχριστιανός,  
 Ο κόσµος είναι γεµάτος αντίθετους ανθρώπους,  
 Ο παπάς και τα µυστήρια,  
 Ο παπάς περιµένοντας το τέλος του,  
 Ο παπάς τις τρώει,  
 Ο συµπονετικός Τούρκος χριστιανός,  
 Ο σωτήρας του παπά,  
 Ο χαιρετισµός,  
 Ο χριστιανισµός µπορεί να υπάρχει και στους πιο απίθανους ανθρώπους,  
 Ο χριστιανός και ο παπάς περνούν τη νύχτα τους µαζί,  
 Ο χωρισµός τους χωρίς χαιρετισµό,  
 Ο χωρισµός χωρίς αντίο,  
 Ό,τι βλέπεις δεν είναι πάντα ό,τι φαίνεται,  
 Οι άσπλαχνοι γενίτσαροι που ξεγελάστηκαν,  
 Οι κρυπτοχριστιανοί ζουν,  
 Παρά τα όσα διδαχθήκαµε µε φανατισµό, η ψυχή µένει ανέγγιχτη,  
 Πήγαν σ’ ένα ρυάκι και έκλαιγαν (ο παπάς και ο γενίτσαρος που τον έσωσε),  
 Πήγε για επίσκεψη και βγήκε παρά λίγο σφαγµένος,  
 Πώς αλλάζουν οι στιγµές µέσα στον χρόνο,  
 Τα γυρίσµατα της τύχης,  
 Τα κρυφά µυστικά του γενίτσαρου,  
 Τα µερικές φορές αναπάντεχα της ζωής,  
 Τι έγινε στην σπηλιά,  
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 Το απρόσµενο γεγονός,  
 Το λάθος κάλεσµα του µητροπολίτη,  
 Το µατωµένο ρυάκι,  
 Το µεγαλείο της αγάπης,  
 Το µεγαλείο της ψυχής,  
 Το µυστικό του ρυακιού,  
 Το σφάξιµο και το ψήσιµο ενός παπά,  
 Το τάµα ενός κρυπτοχριστιανού,  
 Το τέλος χωρίς αντίο,  
 Το ψέµα που έσωσε τον παπά,  
 Τύχη εξ ουρανού,  
 Χάρη χωρίς αντάλλαγµα,  
 Χωρισµός δίχως λέξεις. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


