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Περίληψη. Έρευνα στην οποία συµµετείχαν 288 µαθητές της Α΄ Λυκείου έδειξε ότι δύο γνωστικά 

χαρακτηριστικά των µαθητών (Εξάρτηση/Ανεξαρτησία από το Πεδίο και Συγκλίνουσα/Αποκλίνουσα 

Σκέψη) σχετίζονται µε την επίδοσή τους στο µάθηµα της Χηµείας. Η έννοια ‘γνωστικά 

χαρακτηριστικά’ σχετίζεται µε τη θεωρία της ψυχολογικής διαφοροποίησης. Τα άτοµα έχουν 

διαφορετικούς τρόπους να συλλαµβάνουν, να οργανώνουν, να αποθηκεύουν, και να ανακαλούν τις 

πληροφορίες που δέχονται από το περιβάλλον, οι δε τρόποι αυτοί εξαρτώνται από τις διαφορετικές 

γνωστικές δοµές και λειτουργίες του ατόµου. Το αποτέλεσµα της έρευνας θέτει ερωτήµατα, µερικά εκ 

των οποίων είναι: Πόσο δίκαιοι είµαστε απέναντι στους µαθητές µας; Τι εξετάζουµε, Χηµεία ή 

γνωστικά χαρακτηριστικά των µαθητών; Με ποιους τρόπους µπορούµε να βοηθήσουµε αυτούς που 

είναι σε µειονεκτική θέση, χωρίς ταυτόχρονα να επιβραδύνουµε τη νοητική εξέλιξη αυτών που είναι 

σε πλεονεκτική θέση; Με βάση τους προβληµατισµούς αυτούς γίνονται προτάσεις για αξιολόγηση 

συνεχή και διαµορφωτική καθώς επίσης περιγραφική-ποιοτική, διαδικασίες στις οποίες ο κάθε 

µαθητής θα συγκρίνεται µε τον εαυτό του µε κύριο στόχο τη βελτίωσή του.  

 

 

Εισαγωγή 

 

Η ψυχολογία της µάθησης έχει εξελιχθεί κατά τη διάρκεια του εικοστού αιώνα χάρη: (α) στις 

θεωρίες των συµπεριφοριστών, που µελετούν τις εξωτερικά παρατηρούµενες αντιδράσεις στα 

ερεθίσµατα του περιβάλλοντος και πιστεύουν ότι όλη η νοητική διαδικασία ανάγεται σε 

περιβαλλοντικά ερεθίσµατα και αποκρίσεις συµπεριφοράς, (β) στις γνωστικές θεωρίες των 

µοντέλων επεξεργασίας της πληροφορίας και των κονστρακτιβιστών, που δίνουν έµφαση στις 

εσωτερικές - νοητικές διεργασίες της µάθησης που µεσολαβούν όταν αποκρινόµαστε σε ένα 

ερέθισµα του περιβάλλοντος (Atkinson et al., 1993). Επιπλέον, η ανάπτυξη των 

νευροεπιστηµών και ο εντοπισµός νοητικών λειτουργιών σε συγκεκριµένες εγκεφαλικές 

περιοχές τονίζουν τη διαφορετικότητα των ατόµων. Για παράδειγµα, έχει επιβεβαιωθεί ότι 

στους δεξιόχειρες το κέντρο λόγου εκπροσωπείται µόνον στο ένα ηµισφαίριο και 

συγκεκριµένα στο αριστερό ηµισφαίριο, ενώ το δεξί ηµισφαίριο είναι βουβό και συµµετέχει 

στην αντίληψη σχηµάτων, προσώπων, χώρου, καθώς επίσης και στην ακουστική και οπτική 

αντίληψη και µνήµη. Έτσι, κάποια άτοµα διατυπώνουν πολύ καλά τις σκέψεις τους µε το 

λόγο, ενώ άλλα κατανοούν µε ευκολία πολύπλοκες µαθηµατικές σκέψεις ή έχουν καλή 

αντίληψη του χώρου (Σαββάκη, 1997). Συνεπώς, οι γνωστικές θεωρίες της µάθησης 

αποτελούν το πλαίσιο το οποίο βοηθάει τους δασκάλους να κατανοούν τους αποκλίνοντες 

παράγοντες που διαφοροποιούν τα άτοµα.  

Ο εντοπισµός στους µαθησιακούς µηχανισµούς ενισχύει τα επιχειρήµατα εκείνων που 

υποστηρίζουν ότι για τη βελτιστοποίηση της εκπαιδευτικής διαδικασίας θα πρέπει 

οπωσδήποτε να ληφθούν υπόψη οι διαφορές αυτές. Επειδή δε η αξιολόγηση παίζει 
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πρωτεύοντα ρόλο στη διαδικασία της διδασκαλίας-µάθησης γιατί ένας από τους σκοπούς της 

είναι να υποστηρίξει τη µάθηση (Black, 1998), οι εκπαιδευτικοί έχουν τεράστιες ευθύνες 

όταν αξιολογούν τους µαθητές τους και οφείλουν να καταβάλλουν µεγάλη προσπάθεια ώστε 

να εφαρµόζουν, στις καλύτερες το δυνατόν συνθήκες, τις πλέον κατάλληλες µεθόδους και 

τεχνικές, οι οποίες θα ωφελήσουν ατοµικά τον κάθε µαθητή.  

 

Τι είναι γνωστικά χαρακτηριστικά  

 

Η έννοια ‘γνωστικά χαρακτηριστικά’ σχετίζεται µε τη θεωρία της ψυχολογικής 

διαφοροποίησης. Τα άτοµα έχουν διαφορετικούς τρόπους να συλλαµβάνουν, να 

κωδικοποιούν, να επεξεργάζονται και να εκτελούν ερµηνευτικές επεξεργασίες µε βάση 

µνηµονευµένα πρότυπα, να οργανώνουν και τέλος να ανακτούν τις πληροφορίες που δέχονται 

από το περιβάλλον. Οι διαφορές αυτές αποδίδονται στις διαφορετικές γνωστικές δοµές και 

λειτουργίες του καθενός. ∆ύο σηµαντικά γνωστικά χαρακτηριστικά, τα οποία σχετίζονται µε 

τις επιδόσεις των µαθητών σύµφωνα µε τα πορίσµατα πολλών ερευνών είναι: (α) η 

Εξάρτηση/Ανεξαρτησία από το Πεδίο και (β) η Συγκλίνουσα/Αποκλίνουσα Σκέψη. Στις 

παρακάτω παραγράφους επιχειρείται να δοθούν σύντοµοι ορισµοί αυτών των γνωστικών 

παραγόντων. 

 

Εξάρτηση/Ανεξαρτησία από το Πεδίο (Field Dependency/Independency)  

Πρώτος ο Witkin (1974) διερεύνησε την προσωπικότητα των ατόµων σε σχέση µε τη 

διαδικασία της σύλληψης και της οργάνωσης της πληροφορίας και σε σχέση µε τον τρόπο 

που το κάθε άτοµο έρχεται σε επαφή µε το περιβάλλον µέσω της αντίληψης, και ανέπτυξε τη 

θεωρία της ψυχολογικής διαφοροποίησης καθώς και την ιδέα του διαχωρισµού του εαυτού 

µας από το περιβάλλον. Οι Witkin & Goodenough (1981) ορίζουν: 

• Άτοµα Εξαρτώµενα του Πεδίου (Field-Dependent: FD) είναι τα άτοµα που έχουν 

δυσκολία να ξεχωρίζουν ένα αντικείµενο από το περιβάλλον και έχουν την τάση να 

ανταποκρίνονται στα κύρια έντονα χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος. 

• Άτοµα Ανεξάρτητα του Πεδίου (Field-Independent:FID) είναι τα άτοµα που µπορούν 

εύκολα να σπάνε τις οπτικές ενδείξεις του περιβάλλοντος και να ξεχωρίζουν ένα αντικείµενο 

που βρίσκεται ενσωµατωµένο σε ένα µεγαλύτερο σύνολο αντικειµένων. 

Εκατοντάδες έρευνες (π.χ. Johnstone & Al-Naeme, 1991; Tinajero, 1998; Bahar & Hansell, 

2000; Danili & Reid, 2004; Danili, & Reid, 2006; Terrell, 2002; Stamovlasis & Tsaparlis, 

2005) δείχνουν ότι µαθητές/φοιτητές που έχουν σκέψη ανεξάρτητη από το πεδίο έχουν 

καλύτερες επιδόσεις από τους µαθητές που η σκέψη τους εξαρτάται από το πεδίο. Μία πιθανή 

εξήγηση γι’ αυτό το γεγονός είναι ότι οι µαθητές µε σκέψη ανεξάρτητη του πεδίου έχουν την 

ικανότητα να διακρίνουν και να ξεχωρίζουν από το σύνολο των πληροφοριών που τους 

δίνεται το ουσιαστικό από το επουσιώδες, µε αποτέλεσµα να βρίσκονται σε πλεονεκτική θέση 

έναντι των άλλων µαθητών που έχουν σκέψη εξαρτώµενη του πεδίου, γιατί η µνήµη τους 

επεξεργάζεται λιγότερες πληροφορίες.  

 

Συγκλίνουσα/Αποκλίνουσα σκέψη (Convergency/Divergency) 

Οι έρευνες σχετικά µε τη Συγκλίνουσα/Αποκλίνουσα Σκέψη δεν έχουν προσελκύσει σε τόσο 

µεγάλο βαθµό την προσοχή των εκπαιδευτικών όσο οι έρευνες σχετικά µε την 

Εξάρτηση/Ανεξαρτησία από το Πεδίο. Η ιδέα της Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης έχει 

τις ρίζες της στον Hudson (1966), ο οποίος, ως φοιτητής, έβρισκε τον εαυτό του καλύτερο σε 

ανοιχτού τύπου ερωτήσεις και σε ερωτήσεις µε διαγράµµατα ενώ µειονεκτούσε σε λεκτικά 

και αριθµητικά τεστ κλειστού τύπου. Η Συγκλίνουσα Σκέψη είναι µορφή σκέψης που 

απαιτείται για την επίλυση προβληµάτων τα οποία έχουν µια συγκεκριµένη λύση (π.χ. 

προβλήµατα απλής αριθµητικής), ενώ η Αποκλίνουσα Σκέψη είναι δηµιουργική και 
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πρωτότυπη σκέψη, που δεν συγκλίνει σε µία λύση ενός προβλήµατος, αλλά παρουσιάζει 

πολλές εναλλακτικές προτάσεις. Οι Getzels & Jackson (1962) και ο Hudson (1966), 

υποστηρίζουν ότι τα άτοµα µε συγκλίνουσα σκέψη έχουν καλές επιδόσεις σε προβλήµατα 

που επιδέχονται µία µόνο λύση και σε προβλήµατα κλειστού τύπου, ενώ, κατά τους 

παραπάνω ερευνητές, τα άτοµα µε αποκλίνουσα σκέψη είναι πιο ικανά να επεξεργάζονται 

πολλές πιθανές λύσεις ενός προβλήµατος και να ανταποκρίνονται καλά, όταν έχουν να 

επιλέξουν µεταξύ πολλών επιλογών. Οι παραπάνω ερευνητές ισχυρίζονται ότι οι µαθητές που 

διαλέγουν φυσικές επιστήµες έχουν την τάση να έχουν Συγκλίνουσα Σκέψη, ενώ οι µαθητές 

που επιλέγουν καλές τέχνες διαθέτουν Αποκλίνουσα Σκέψη. Όµως οι Johnstone & al-Naeme 

(1991) βρήκαν ότι, όταν οι µαθητές µε Αποκλίνουσα Σκέψη διαλέγουν φυσικές επιστήµες, 

έχουν καλύτερες επιδόσεις σε σύγκριση µε αυτούς που έχουν Συγκλίνουσα Σκέψη. Οι 

παραπάνω ερευνητές πιστεύουν ότι υπάρχει δηµιουργική σκέψη, όταν κάποιος εξαντλεί 

πρώτα τα όρια για την επίλυση ενός προβλήµατος µέσω συγκλίνουσας σκέψης και έπειτα 

επεκτείνεται σε αποκλίνουσα σκέψη, αφού προηγουµένως εξετάσει ό,τι ήδη ξέρει. 

 

Σκοπός-µεθοδολογία της έρευνας  

 

Η έρευνα αυτή έχει σκοπό να µελετήσει, εάν συνδέονται δύο γνωστικά χαρακτηριστικά των 

µαθητών (Εξάρτηση/Ανεξαρτησία από το Πεδίο και Συγκλίνουσα/Αποκλίνουσα Σκέψη) µε 

την επίδοση των µαθητών στο µάθηµα της Χηµείας. Από τα αποτελέσµατα που θα φέρει στο 

φως η έρευνα προσδοκάται να γίνουν προτάσεις για αντικειµενικότερη αξιολόγηση των 

µαθητών. 

Φορέας της έρευνας ήταν το Κέντρο ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών του 

Πανεπιστηµίου της Γλασκόβης. Η έρευνα έγινε µε µαθητές/τριες της Α΄ τάξης Γενικού 

Λυκείου στην Ελλάδα κατά τη σχολική χρονιά 2002-2003 µετά από έγκριση του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και του Υπουργείου Παιδείας. Σ’ αυτήν συµµετείχαν 288 µαθητές 

από 8 δηµόσια σχολεία (επαρχίας και πρωτεύουσας). Αποφασίστηκε να γίνει η έρευνα µε 

µαθητές της πρώτης τάξης του Γενικού Λυκείου για τους παρακάτω λόγους: (α) στην τάξη 

αυτή οι µαθητές δεν διαγωνίζονται σε πανελλήνιο επίπεδο και οι καθηγητές είναι πιο 

πρόθυµοι να αφιερώσουν χρόνο από τη µαθησιακή διαδικασία σε έρευνα, (β) οι µαθητές δεν 

έχουν ακόµα χωριστεί σε κατευθύνσεις και έτσι οι τάξεις είναι ετερογενείς µε µαθητές 

διαφορετικών κλίσεων και δεξιοτήτων, και (γ) η µακροχρόνια διδακτική εµπειρία της 

ερευνήτριας στο Γενικό Λύκειο βοήθησε στη δηµιουργία των κριτηρίων αξιολόγησης.  

Τα σχολεία επιλέχθηκαν αφού πρώτα η ερευνήτρια ήρθε σε επαφή µε τους 

διδάσκοντες καθηγητές και τους διευθυντές των σχολείων, οι οποίοι δέχτηκαν να 

χρησιµοποιήσουν τα τεστ στους µαθητές τους. Τα σχολεία δηλαδή δεν επιλέχθηκαν τυχαία, 

επειδή η φύση της έρευνας προϋποθέτει αφενός τη συνεργασία των διδασκόντων το µάθηµα 

της Χηµείας, και αφετέρου τη συναίνεση των µαθητών για τη συµµετοχή τους στα γνωστικά 

τεστ.  

Στους µαθητές δόθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά εργαλεία: 

 

 1. ∆ύο τεστ που αξιολογούν γνωστικούς και προσωπικούς παράγοντες των µαθητών. Τα τεστ 

αυτά είναι:  

 

α. Τεστ Εξάρτησης/Ανεξαρτησίας του Πεδίου 

Το τεστ αυτό µετράει δύο διαφορετικούς τρόπους λειτουργίας και προσανατολισµού µε το 

περιβάλλον. Αυτοί οι δύο τρόποι εµφανίζονται τόσο στο γνωστικό όσο και στην 

προσωπικότητα ενός ατόµου. Ο ένας έχει ως βάση την εξάρτηση από τις οπτικές ενδείξεις 

του περιβάλλοντος, ενώ ο άλλος είναι ανεξάρτητος από αυτές. Το τεστ που δόθηκε στους 

µαθητές αποτελείται από 20 πολύπλοκα γεωµετρικά σχήµατα. ∆ύο επιπλέον εισαγωγικά 
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σχήµατα χρησιµοποιούνται ως παραδείγµατα, ενώ στο τέλος του τεστ δίνονται 8 απλά 

γεωµετρικά σχήµατα. Ένα από τα 8 απλά γεωµετρικά σχήµατα υπάρχει ενσωµατωµένο σε 

καθένα πολύπλοκο γεωµετρικό σχήµα. Από τους µαθητές ζητείται να αναγνωρίσουν και να 

σχεδιάσουν το περίγραµµα από το απλό γεωµετρικό σχήµα που βρίσκεται ενσωµατωµένο σε 

κάθε πολύπλοκο γεωµετρικό σχήµα. Η βαθµολογία κυµαίνεται από 0-20 (δίνεται ένας βαθµός 

για κάθε σχήµα που εντοπίζεται σωστά) και ο χρόνος µέσα στον οποίο πρέπει να απαντηθεί 

αυτό είναι 20 λεπτά. 

 

β. Τεστ Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης 

Το τεστ αυτό µετράει δύο µορφές σκέψης που εµφανίζονται στα άτοµα και είναι 

χαρακτηριστικές για την επίλυση προβληµάτων. Αποτελείται από 6 ανοικτού τύπου υπό-τεστ. 

Για παράδειγµα, στο πρώτο υπό-τεστ ζητείται από τους µαθητές να γράψουν µέσα σε 4 λεπτά 

όσες περισσότερες λέξεις σκεφτούν που να έχουν το ίδιο νόηµα µε τις λέξεις ‘καλός, 

προχωρώ και έξυπνος’(το µέγιστο 12 λέξεις για κάθε λέξη που τους δίνεται). Ο συνολικός 

χρόνος του τεστ είναι 20 λεπτά και η βαθµολογία κυµαίνεται από 0-100. 

 

 2. Ένα τεστ Χηµείας στην ατοµική θεωρία και σε εισαγωγικές έννοιες της Χηµείας Το τεστ 

περιείχε 12 ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής (σύνολο 12 µονάδες) και 5 ερωτήσεις σύντοµων 

απαντήσεων (σύνολο 14 µονάδες). Οι ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής κυρίως ήταν ερωτήσεις 

που απαιτούν ‘γνωστικές ικανότητες σκέψης κατώτερης τάξης’. Έτσι οι ερωτήσεις ζητούσαν 

από τους µαθητές να θυµηθούν και να αναγνωρίσουν µία έννοια ή να εφαρµόσουν τον τύπο 

της πυκνότητας. Οι ερωτήσεις σύντοµων απαντήσεων ζητούσαν από τους µαθητές να 

ορίσουν έννοιες, να επιλύσουν απλά προβλήµατα στα οποία απαιτούνταν λίγα βήµατα αλλά 

βαθιά κατανόηση των εννοιών ή να ερµηνεύσουν µία γραφική παράσταση. Κάποιες από τις 

ερωτήσεις ανοικτού τύπου απαιτούσαν ‘γνωστικές ικανότητες σκέψης ανώτερης τάξης’. Ο 

συνολικός χρόνος εξέτασης ήταν µία διδακτική ώρα. Οι βαθµοί των µαθητών µετατράπηκαν 

σε εκατοστιαία κλίµακα.  

Τα γνωστικά τεστ έχουν δοκιµαστεί για την εγκυρότητα και την αξιοπιστία τους από 

το Κέντρο ∆ιδακτικής των Φυσικών Επιστηµών του Πανεπιστηµίου της Γλασκόβης και 

έχουν χρησιµοποιηθεί από πολλούς ερευνητές του κέντρου. Το τεστ 

Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης µεταφράστηκε στα Ελληνικά από την ερευνήτρια και, 

αφού προσαρµόστηκε στην ελληνική σχολική πραγµατικότητα µε τη βοήθεια οµάδας 

φιλολόγων, δοκιµάστηκε πιλοτικά σε ένα τµήµα 25 µαθητών της Α΄ Λυκείου και 

τροποποιήθηκε όπου κρίθηκε αναγκαίο.  

Το τεστ Χηµείας δηµιουργήθηκε από ερωτήσεις που υπάρχουν στο σχολικό βιβλίο 

της Α΄ Λυκείου και από το βιβλίο ‘The Standard Grade Chemistry book’ (Renfrew & 

Conquest, 1995). Το τεστ ελέγχθηκε για την εγκυρότητα του περιεχοµένου του και τη 

σαφήνεια του από οµάδα ερευνητών του κέντρου και από τους καθηγητές του Λυκείου που 

το χρησιµοποίησαν και, όπου κρίθηκε αναγκαίο, τροποποιήθηκε. 

 

Αποτελέσµατα της έρευνας  

 

Ο πίνακας 1 δείχνει τη στατιστική ανάλυση των επιδόσεων των µαθητών στα γνωστικά τεστ 

και στο τεστ της Χηµείας. Ο πίνακας 2 δείχνει τους δείκτες συσχέτισης του Spearman µεταξύ 

των επιδόσεων των µαθητών στα γνωστικά τεστ και στο τεστ της Χηµείας. 

Χρησιµοποιήθηκαν οι δείκτες συσχέτισης του Spearman επειδή συχνά οι κατανοµές των 

δεδοµένων δεν ήταν κανονικές. Όλοι οι δείκτες συσχέτισης ήταν στατιστικά σηµαντικοί 

(p<0,01).  
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Πίνακας 1: Στατιστική ανάλυση των επιδόσεων των µαθητών στα τεστ 

 Μέσος όρος Τυπ. 

Απόκλιση 

Ελάχιστο Μέγιστο 

Τεστ Εξ./ Αν. Πεδίου 7,8 4,2 0 20 

Τεστ Συγκλ/Αποκλ. Σκέψης 47 10,7 0 75 

Τεστ Χηµείας 58,9 21,3 16 100 

 
 

Πίνακας 2: ∆είκτες Συσχέτισης του Spearman µεταξύ των επιδόσεων των µαθητών στα γνωστικά 

τεστ και στο τεστ Χηµείας 

 

 
Τεστ Χηµείας 

Τεστ Εξαρτ./Ανεξαρτ. Πεδίου 0,35** 

Τεστ Συγκλ./Αποκλ. Σκέψης 0,29** 

**επίπεδο σηµαντικότητας <0,01 

 

Για να δοθεί µία καλύτερη εικόνα των διαφορών των επιδόσεων των µαθητών στο 

τεστ Χηµείας, οι µαθητές ταξινοµήθηκαν σε τρεις οµάδες σε σχέση µε την επίδοσή τους στο 

τεστ Εξάρτησης/Ανεξαρτησίας Πεδίου και σε τρεις οµάδες σε σχέση µε την επίδοσή τους στο 

τεστ Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης. Για κάθε οµάδα υπολογίστηκε ο µέσος όρος 

επίδοσης στο µάθηµα της Χηµείας. Οι οµάδες δηµιουργήθηκαν µε βάση τον µέσο όρο και 

την τυπική απόκλιση των επιδόσεων των µαθητών σε κάθε τεστ. Αυτός ο τρόπος διαίρεσης 

δηµιουργεί τρεις ίσες οµάδες µαθητών. 

 

Εξάρτηση από το πεδίο και επίδοση στο µάθηµα της Χηµείας  

Στον πίνακα 3 αναγράφεται ο αριθµός των µαθητών κάθε οµάδας σε σχέση µε την επίδοσή 

τους στο τεστ Εξάρτησης/Ανεξαρτησίας Πεδίου.  

 

Πίνακας 3: Οµάδες µαθητών µε βάση την επίδοσή τους στο τεστ Εξαρτ./Αν. Πεδίου 

Οµάδες 
Κριτήρια για τη δηµιουργία των 

οµάδων 

Αριθµός 

Μαθητώ

ν 

Μαθητές Εξαρτηµένοι 

Πεδίου 

(ΕΞΠ) 

Επίδοση χαµηλή < 5,7 

 [5,7 = 7,8 – (0,5 x 4,2)] 
106 

Μαθητές Ενδιάµεσοι Πεδίου 

(ΕΝΠ) 
Μεσαία επίδοση (µεταξύ 5,7 και 9,9) 91 

Μαθητές Ανεξάρτητοι 

Πεδίου 

(ΑΝΠ) 

Επίδοση υψηλή>9,9  

[9,9 = 7,8 + (0,5 x 4,2)] 
86 

 

Για κάθε οµάδα υπολογίστηκε ο µέσος όρος επίδοσης καθώς και η τυπική απόκλιση 

στο τεστ της Χηµείας και αυτές οι τιµές φαίνονται στον πίνακα 4. Όπως παρατηρούµε στον 

πίνακα 4, οι µαθητές είχαν διαφορετικές επιδόσεις στο τεστ Χηµείας. Η στατιστική σύγκριση 

των µέσων όρων των επιδόσεων των µαθητών έγινε µε τη χρήση του στατιστικού πακέτου 

SPSS και επειδή δεν υπήρχε κανονικότητα στην κατανοµή των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν 

τα µη παραµετρικά τεστ των Mann-Whitney και Wilcoxon. Η στατιστική ανάλυση έδειξε ότι 

όλες οι διαφορές µέσου όρου µεταξύ των τριών οµάδων µαθητών ήταν στατιστικά 

σηµαντικές (p<0,01) και την καλύτερη επίδοση έχει η οµάδα των µαθητών που είναι 

ανεξάρτητοι πεδίου. 
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Πίνακας 4: Μέσοι όροι των επιδόσεων στο τεστ Χηµείας που είχαν οι Εξαρτώµενοι, Ενδιάµεσοι και 

Ανεξάρτητοι Πεδίου µαθητές 

Οµάδες Εξαρτ./Ανεξ.Πεδίου 
Τεστ Χηµείας 

Μέσος όρος  

Τυπική  

Απόκλιση 

Μαθητές Εξαρτηµένοι Πεδίου 

(ΕΞΠ) 
52,0 20,0 

Μαθητές Ενδιάµεσοι Πεδίου (ΕΝΠ) 60,8 21,5 

Μαθητές Ανεξάρτητοι Πεδίου 

(ΑΝΠ) 
65,7 19,5 

 

 

Συγκλίνουσα /Αποκλίνουσα Σκέψη και επίδοση στο µάθηµα της Χηµείας  

Λαµβάνοντας υπόψη τον µέσο όρο και την τυπική απόκλιση των επιδόσεων των µαθητών στο 

τεστ Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης δηµιουργήθηκαν τρεις οµάδες µαθητών όπως 

αυτές φαίνονται στον πίνακα 5. Στη συνέχεια υπολογίστηκαν οι µέσοι όροι και οι τυπικές 

αποκλίσεις των επιδόσεων που είχαν οι τρεις οµάδες (συγκλίνουσας, ενδιάµεσης και 

αποκλίνουσας σκέψης) στο τεστ της Χηµείας (πίνακας 6).  
 

Πίνακας 5: Οι οµάδες των µαθητών µε βάση την επίδοσή τους στο τεστ Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας 

Σκέψης 

 
Πίνακας 6: Μέσοι όροι των επιδόσεων στο τεστ Χηµείας που είχαν οι συγκλίνουσας, ενδιάµεσης και 

αποκλίνουσας σκέψης µαθητές 

 

 

 

 

 

 

Όπως παρατηρούµε στον πίνακα 6, υπάρχουν διαφορές στους µέσους όρους των 

τριών οµάδων και την καλύτερη επίδοση έχει η οµάδα των µαθητών µε αποκλίνουσα σκέψη. 

Αυτές οι διαφορές ήταν στατιστικά σηµαντικές (p<0,01). 

 

Αλληλεπίδραση των γνωστικών χαρακτηριστικών 

Ο δείκτης συσχέτισης των επιδόσεων των µαθητών στο τεστ Εξάρτησης/Ανεξαρτησίας του 

Πεδίου και του τεστ Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης βρέθηκε 0,19 (στατιστικά 

σηµαντική p <0,01). Έγινε προσπάθεια να δειχθεί πόσο τα δύο γνωστικά χαρακτηριστικά 

αλληλεπιδρούν στις επιδόσεις των µαθητών στο µάθηµα της Χηµείας. Έτσι, κάθε οµάδα 

Συγκλίνουσας/Αποκλίνουσας Σκέψης διαιρέθηκε σε τρεις υποοµάδες διαφορετικής 

Εξάρτησης/Ανεξαρτησίας Πεδίου. Στη συνέχεια υπολογίστηκε η επίδοση της κάθε οµάδας 

Οµάδες Κριτήρια για τη δηµιουργία των οµάδων 

Αριθµός 

Μαθητώ

ν 

Συγκλίνουσας 

Σκέψης 

(ΣΣ) 

Επίδοση χαµηλή < 41,5 

[41,5 = 47- (0,5 x 10,7) ] 
82 

Ενδιάµεσης Σκέψης 

(ΕΝΣ) 
Μεσαία επίδοση (µεταξύ 41,5 και 52,4) 110 

Αποκλίνουσας 

Σκέψης (ΑΠΣ) 

Επίδοση υψηλή > 52,4 

[52,4= 47 + (0,5 x 10,7)] 
93 

Οµάδες Συγκλ./Αποκλ. Σκέψης 
Τεστ Χηµείας 

Μέσος όρος 

Τυπική 

Απόκλιση 

Συγκλίνουσας Σκέψης (ΣΣ) 52,1 19,2 

Ενδιάµεσης Σκέψης (ΕΝΣ) 59,2 20,5 

Αποκλίνουσας Σκέψης (ΑΠΣ) 64,6 22,5 
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στο τεστ της Χηµείας. Ο πίνακας 7 δείχνει τους αριθµούς των µαθητών που υπήρχαν στην 

κάθε υποοµάδα και τις επιδόσεις των υποοµάδων στο µάθηµα της Χηµείας. Από τον πίνακα 7 

βλέπουµε ότι οι µαθητές Εξαρτηµένοι Πεδίου (ΕΞΠ) και Συγκλίνουσας Σκέψης (ΣΣ) έχουν 

µέσο όρο στο µάθηµα της Χηµείας 47,5, ενώ µαθητές Ανεξάρτητοι Πεδίου (ΑΝΠ) και 

Αποκλίνουσας Σκέψης (ΑΠΣ) έχουν µέσο όρο στο µάθηµα της Χηµείας 69. Ο λόγος που 

εστιάζουµε την προσοχή στις επιδόσεις των µαθητών που βρίσκονται στα δύο άκρα του 

πίνακα (πάνω αριστερά και κάτω δεξιά) είναι για να φανεί ανάγλυφα η έντονη 

διαφοροποίηση ανάµεσα στις οµάδες αυτές. Παρουσιάζει µεγάλο ενδιαφέρον το γεγονός ότι 

ο µέσος όρος ενός µαθητή που είναι Εξαρτηµένος Πεδίου και Συγκλίνουσας Σκέψης είναι 

κατά 21,5% µικρότερος ενός µαθητή µε Αποκλίνουσα Σκέψη και Ανεξάρτητος Πεδίου. 

Αυτές οι διαφορές αποτυπώνονται πολύ χαρακτηριστικά στην εικόνα 1.  

 
Πίνακας 7: Μέσοι όροι των επιδόσεων στο τεστ Χηµείας των υποοµάδων 

 
ΕΞΠ(FD) ΕΝΠ (FINT) ΑΝΠ (FIND) 

Οµάδες  
N Μ σ N Μ σ N M σ 

ΣΣ (CV) 42 47,5 18,5 25 55,0 19,0 14 61,5 19,0 

ΕΝΣ (AR) 33 51,5 19,5 35 61,0 21,0 38 64,5 19,5 

ΑΠΣ (DV) 30 59,0 21,0 31 65,0 25,5 32 69,0 20,0 
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Εικόνα 1: Περίληψη των επιδόσεων των διαφορετικών οµάδων στο µάθηµα της Χηµείας 

 

Είναι ανησυχητικό το γεγονός ότι οι επιδόσεις των µαθητών σε ένα τεστ Χηµείας 

συνδέονται µε γνωστικούς παράγοντες, ο έλεγχος των οποίων δεν υπόκειται στους µαθητές. 

Αν σκεφτούµε ότι το τεστ Χηµείας ήταν µη επίσηµο, είναι πολύ λογικό να αναλογιστούµε ότι 

στα επίσηµα διαγωνίσµατα, όπου οι µαθητές βρίσκονται σε καθεστώς ψυχολογικής πίεσης 

και συνήθως τα κριτήρια αξιολόγησης είναι πιο δύσκολα ή αναφέρονται σε πολλές θεµατικές 

ενότητες, µπορεί αυτά τα γνωστικά χαρακτηριστικά να είναι κυρίαρχα. 

 

N = αριθµός µαθητών 
Μ = Μέσος όρος επίδοσης στο τεστ Χηµείας

σ = τυπική απόκλιση 
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Συζήτηση-Προβληµατισµοί-Προτάσεις 

 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας θέτουν πολύ σοβαρά ερωτήµατα ορισµένα εκ των οποίων 

είναι:  

• Πόσο δίκαιοι είµαστε απέναντι στους µαθητές µας; 

• Τι εξετάζουµε; Εξετάζουµε γνωστικά χαρακτηριστικά του µαθητή ή γνώση και 

δεξιότητες που σχετίζονται µε ένα γνωστικό αντικείµενο; 

• Πώς µπορούµε να συγκρίνουµε τις επιδόσεις των µαθητών µας στο ίδιο γνωστικό 

αντικείµενο, θέτοντας τους ίδιους στόχους για όλους τους µαθητές όταν αυτοί ξεκινούν από 

διαφορετικά σηµεία εκκίνησης; 

• Με ποιους τρόπους µπορούµε να βοηθήσουµε αυτούς που είναι σε µειονεκτική θέση, 

χωρίς ταυτόχρονα να αποτελούµε εµπόδιο στη νοητική ανάπτυξη αυτών που είναι σε 

πλεονεκτική θέση; 

• Μήπως είναι καιρός να εφαρµόσουµε εναλλακτικούς τρόπους αξιολόγησης µε κύριο 

στόχο την αξιολόγηση µε σκοπό τη µάθηση;  

Η αξιολόγηση δεν πρέπει να είναι επικριτική ούτε να λειτουργεί ως τιµωρία, αλλά να 

είναι ενισχυτική και ανθρώπινη, ειδικά στο σχολείο όπου οι µαθητές δοκιµάζουν τον εαυτό 

τους σε ένα διαφορετικό περιβάλλον από αυτό του σπιτιού τους και δοµούν την 

προσωπικότητά τους. Αυτό σηµαίνει ότι η αξιολόγηση πρέπει να ενθαρρύνει τους αδύναµους 

µαθητές να αποκτήσουν αυτοεκτίµηση και να τους κάνει να νιώθουν καλύτερα και άνετα στο 

σχολικό περιβάλλον και έτσι να µένουν περισσότερο σε αυτό. Η αξιολόγηση µε σκοπό τη 

µάθηση και την εξέλιξη της προσωπικότητάς µας µέσα από τη γνώση που αποκτούµε από τα 

λάθη που κάνουµε είναι ένα πολύ σηµαντικό θέµα Πάνω από όλα είµαστε άνθρωποι και 

έχουµε δικαίωµα να κάνουµε λάθη και να µαθαίνουµε από αυτά.  

Το θέµα είναι πολύ ουσιαστικό και βαθύ και, όπως αναφέρει ο Sanderson (1998), 

αποτελεί αξίωµα στον κόσµο των αξιολογητών ότι η αξιολόγηση του µαθητή σε ένα 

αντικείµενο µπορεί να µετράει µόνο την επίδοσή του πάνω στο αντικείµενο και όχι νοητικές 

ικανότητες του µαθητή. Σύµφωνα µε τους Broadfoot & Black (2004), η αξιολόγηση του 

µαθητή είναι ένα πολύπλοκο θέµα και πρέπει να γίνει κατανοητό ότι αποτελεί κοινωνικό 

έργο, µία τέχνη τόσο όσο και επιστήµη, µία ανθρωπιστική εργασία µε όλες τις προκλήσεις 

που αυτό συνεπάγεται. Η αναζήτηση µίας νέας θεωρίας αξιολόγησης, η οποία θα συνδέεται 

µε την εκπαιδευτική διαδικασία και η οποία θα παρέχει υποστήριξη στη µάθηση 

(Gipps,1994) είναι εµφανής τα τελευταία χρόνια και ζητούµενο από πολλούς παιδαγωγούς 

όπως χαρακτηριστικά αναφέρουν οι Ζµπάινος & Hallam (2001). 

Με βάση τους παραπάνω προβληµατισµούς διατυπώνονται οι ακόλουθες προτάσεις: 

1. Ο κάθε µαθητής να συγκρίνεται µε τον εαυτό του µε κύριο στόχο τη βελτίωσή 

του. 

2. Η διαµορφωτική αξιολόγηση πρέπει να βρίσκεται στην καρδιά της διδακτικής 

διαδικασίας µε κύριο σκοπό της να βοηθάει τον εκπαιδευόµενο να µαθαίνει καλύτερα και τον 

εκπαιδευτικό να διδάσκει καλύτερα Η διαµορφωτική αξιολόγηση πληροφορεί τους 

εκπαιδευόµενους πού βρίσκονται, πού χρειάζεται να φτάσουν και πώς να φτάσουν εκεί. 

3. Η αποµάκρυνση από την έννοια ενός βαθµού, στείρου και στατικού, και η 

αναζήτηση άλλων πιο περιγραφικών µορφών εκπαιδευτικής αξιολόγησης για να 

χαρακτηρίσουµε την επίδοση των µαθητών είναι πλέον αναγκαία. Αυτό οδηγεί στην 

καθιέρωση της περιγραφικής-ποιοτικής αξιολόγησης µε φύλλα αξιολόγησης που να έχουν, 

αφενός, εξατοµικευµένο χαρακτήρα και, αφετέρου, να θέτουν στόχους βελτίωσης των 

µαθητών.  

4. Τόσο οι γενικοί στόχοι και τα γενικά κριτήρια όσο και οι επιµέρους γνωστικοί 

στόχοι και κριτήρια πρέπει να γίνονται σαφείς από την αρχή στους µαθητές από την έναρξη 
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της σχολικής χρονιάς, να αποτελούν αντικείµενο συζήτησης και ζύµωσης µαζί τους, και να 

συνυπολογίζεται και η δική τους συµβολή στη διατύπωση στόχων και κριτηρίων. 

5. Οι δάσκαλοι πρέπει να κατανοήσουν ότι η διδασκαλία είναι ένα πολύ απαιτητικό 

και δύσκολο έργο και η αξιολόγηση παίζει πρωτεύοντα ρόλο στη διαδικασία της 

διδασκαλίας-µάθησης και ως εκ τούτου δεν πρέπει να είναι το παραπροϊόν της διαδικασίας 

αυτής. Η αξιολόγηση απαιτεί µία πολύ επαγγελµατική εκπαίδευση και προσέγγιση. Σε αυτή 

τη βάση είναι απαραίτητο να χτενίζουµε και να ελέγχουµε τις ερωτήσεις που θέτουµε στους 

µαθητές για τυχόν διφορούµενες και ασαφείς εκφράσεις, ανακρίβειες, λάθη και τεχνικά 

σηµεία που µπορεί να προκαλέσουν συγχύσεις και παρανοήσεις στους µαθητές µας. Αυτή η 

διαδικασία προϋποθέτει οµαδική δουλειά, συνεργασία και καλή πίστη στην κριτική που 

ασκούν οι συνάδελφοί µας. 

6. Η ανάγκη της δηµιουργίας ποικίλων και εναλλακτικών τρόπων αξιολόγησης όπως 

η αυτοαξιολόγηση του µαθητή, o φάκελος υλικού των µαθητών (portfolios), οι συνθετικές 

εργασίες (projects), οι αναφορές, ή αξιολόγηση κατά την εκτέλεση κάποιου έργου 

(performance based assessment) και γενικά όλοι εκείνοι οι τρόποι αξιολόγησης που 

ενθαρρύνουν τους µαθητές να εκφραστούν, να πουν τι σκέφτονται µε σαφή τρόπο καθώς και 

όλες οι µορφές αξιολόγησης οι οποίες δίνουν τη δυνατότητα στους µαθητές να επεκτείνουν 

και να πλουτίσουν το λεξιλόγιο τους και τις γλωσσικές τους δεξιότητες.  

7. Τέλος να µη λησµονούµε ότι: γνώµονας της αξιολόγησης σε κάθε περίπτωση 

πρέπει να είναι η ενίσχυση, η στήριξη και η ενθάρρυνση των µαθητών µας. 

Πολλές από τις προαναφερθείσες προτάσεις υπάρχουν στο κείµενο της QCA 

(Qualifications and Curriculum Authority) µε τίτλο: ‘Οι 10 αρχές της αξιολόγησης µε σκοπό 

τη µάθηση’ (The 10 principles for Assessment for Learning). Οι εναλλακτικές µορφές 

αξιολόγησης όπως επιγραµµατικά αναφέρονται παραπάνω, καθώς και η περιγραφική-

ποιοτική αξιολόγηση µε εξατοµικευµένο χαρακτήρα εφαρµόζονται ήδη µε µεγάλη επιτυχία 

στα Σχολεία ∆εύτερης Ευκαιρίας (Σ∆Ε) (Χατζηθεοχάρους & Τόµπρος, 2006). Η εµπειρία 

των καθηγητών και των εκπαιδευοµένων στα σχολεία αυτά είναι ιδιαιτέρως θετική και 

αποτελεί παράδειγµα προς µίµηση για τα σχολεία της πρώτης ευκαιρίας.  

 

 

Παραποµπές 

 

• Λιοδάκης, Σ., Γάκης ∆., Θεοδωρόπουλος ∆., Θεοδωρόπουλος Π., & Κάλλης Α. (1999). 

Χηµεία Α΄ Λυκείου. ΟΕ∆Β, Αθήνα. 

• Ζµπάινος, ∆., & Hallam S. (2001). Αξιολόγηση στην Εκπαίδευση, Παρελθόν, Παρόν και 

Μέλλον: Θεωρητικά και Μεθοδολογικά Ζητήµατα. Το Εικονικό Σχολείο. Virtual School. The 

Sciences of Education Online. http://web.auth.gr/virtualschool/2.2-

3/TheoryResearch/Zbainos-HallamEvaluationInEducation.html.  2 (2-3). 

• Σαββάκη, Ε. (1997) Οι παράλληλοι εαυτοί µας. (2η έκδοση) Πανεπιστηµιακές Εκδόσεις 

Κρήτης, Ηράκλειο Κρήτης. 

• Χατζηθεοχάρους Π., & Τόµπρος Ν. (2006). Περιγραφική αξιολόγηση στα Σ∆Ε: Σκέψεις και 

προβληµατισµοί. Εισήγηση στην «Επιµορφωτική Συνάντηση Εκπαιδευτικών των Σ∆Ε». 

 

• Atkinson, R.L., Atkinson, R.G., Smith, E., & Bem, D. (1993). Introduction to Psychology 

(11th ed.) Harcourt Brace Jovanovich, Inc. Florida. 

• Bahar, M., & Hansell, M. (2000). The Relationship between some psychological factors and 

their effects on the performance of Grid Questions and Word Association Tests. Educational 

Psychology: An International Journal of Experimental Educational Psychology, 20, 349-363. 

• Broadfoot, P., & Black, P. (2004). Redefining assessment? The first ten years of assessment in 

education. Assessment in Education, 11(1), 7-26. 



ΕΛΕΝΗ ∆ΑΝΙΛΗ, NORMAN REID, ALEX H. JOHNSTONE 

∆Ι∆ΑΚΤΙΚΗ ΦΥΣΙΚΩΝ ΕΠΙΣΤΗΜΩΝ ΚΑΙ  

ΝΕΕΣ ΤΕΧΝΟΛΟΓΙΕΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ, 5 (B) 2007 
 

660

• Danili, E. & Reid, Ν. (2004). Some strategies to improve performance in school chemistry, 

based on two cognitive factors. Research in Science and Technological Education, 22 (2)  

• Danili, E., & Reid, N. (2006). Cognitive factors which can potentially affect pupils’ test 

performance. Chemistry Education Research and Practice, 7(2), 64-83. 

• Hudson, L. (1966). Contrary Imaginations. Penguin, London. 

• Getzels, J. & Jackson, P. (1962). Creativity and Intelligence. Wiley, London. 

• Johnstone, A. & Al-Neame, F. (1991) Room for Science Thought? International Journal of 

Science Education, 13,187-192. 

• Gipps, C. (1994). Beyond Testing. Towards a theory of educational assessment. Washington, 

D.C.: The Falmer Press, London.  

• Qualifications and Curriculum Authority (QCA): The 10 principles for Assessment for 

Learning (AfL): http://www.qca.org.uk/907.html 

• Renfrew, R., & Conquest, N. (1995). Standard Grade Chemistry. Hodder and Stoughton, 

London. 

• Sanderson, P. (1998). Cognitive process and discourse in the assessment of written text. 

European Conference for Educational Research, University of Ljubljana, Slovenia 

http://www.ucles-red.cam.ac.uk/conferencepapers.htm 

• Stamovlasis, D. & Tsaparlis, G. (2005) Cognitive Variables in Problem Solving: A Nonlinear 

Approach. International Journal of Science and Mathematics Education, 3 (1), 7-32.  

• Terrell, S. (2002). The use of cognitive style as a predictor of membership in middle and High 

School Programs for the academically gifted. Annual meeting of the American Educational. 

Research Association. New Orleans, Louisiana. 

• Tinajero, C., & Paramo, F.M. (1998). Field dependence-independence cognitive style and 

academic achievement: A review of research and theory. European Journal of Psychology of 

Education, 13(2), 227-251. 

• Witkin, A., Dyk, R., Paterson, H., & Karp, S. (1974). Psychological Differentiation Studies of 

Development. Wiley, New York. 

• Witkin, A.H., & Goodenough, D.R. (1981). Cognitive Styles: Essence and Origins Field 

Dependence and Field Independence. International University Press, New York. 

 

 

 


