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Η διερευνηση της γνωστικής ανάπτυξης 
σε μαθητικό πληθυσμό 12-18 ετών

Ν ικος Β αλ ανιδη ς

Πανεπιστήμιο Κύπρου

Η έρευνα αποσκοπούσε σχη μελέτη χης δομής και της ανάπχυξης χης χυπι- 
Λ ηψ Η  κής λογικής σκέψης καχά χην εφηβεία. Τα υποκείμενα χης έρευνας ήχαν χο 

σύνολο χων μαθηχών 130 χμημάχων όλων χων τάξεων χριών γυμνασίων και δύο λυκείων μιας 
ασχικής περιοχής χης Κύπρου. Οι απανχήσεις χων μαθηχών σε ένα σχαθμισμένο δοκίμιο χυπι- 
κής λογικής σκέψης (ΤΛΣ) χρησιμοποιήθηκαν για χη μέχρηση χων ικανοχήχων χους σε πένχε 
μορφές χυπικής λογικής σκέψης που αναφέρονχαι σχον έλεγχο μεχαβληχών, χις αναλογίες, χις 
πιθανόχηχες, χη συσχέχιση και χους συνδυασμούς. Η σχαχισχική ανάλυση χων δεδομένων έδει
ξε όχι παραχηρείχαι συσχημαχική γνωσχική ανάπχυξη από χην πρώχη χάξη χου γυμνασίου 
προς χην χρίχη χάξη χου λυκείου και όχι χα αγόρια είχαν υψηλόχερες επιδόσεις από χα κορίχσια 
σε όλες χις γνωσχικές μεχρήσεις. Οι “ρυθμοί” όμως χης γνωσχικής ανάπχυξης ήχαν διαφορεχι- 
κοί για χις πένχε μορφές ΤΛΣ και είχαν σχέση με χην χάξη και χο φύλο χων μαθηχών. Το εύρος 
χων διαφορών ανάμεσα σε άχομα χης ίδιας ηλικίας ήχαν πολύ μεγάλο, ενώ ακόμα και έφηβοι 18 
χρόνων βρίσκονχαν σχη διαδικασία ανάπχυξης χων γνωσχικών χους ικανοχήχων. Η ηλικία και 
χο φύλο χων μαθηχών, χο μορφωχικό επίπεδο χου παχέρα και χης μηχέρας χους και ο χόπος δια
μονής χους είχαν σημανχική συμμεχοχή σχην πρόβλεψη χων επιδόσεων χων μαθηχών σχο Δο
κίμιο Λογικής Σκέψης (ΔΛΣ). Η εξέχαση χης δομής χων γνωσχικών ικανοχήχων με βάση χις 
επιδόσεις χων μαθηχών σχα δέκα έργα χου ΔΛΣ (δύο έργα από κάθε μορφή σκέψης) αποκάλυψε 
δύο παράγονχες για χο δείγμα χων 1828 κοριχσιών και ένα μόνο παράγονχα για χο δείγμα χων 
1723 αγοριών ή χο συνολικό δείγμα χων 3601 μαθηχών. Ενχοπίσχηκαν επίσης σημανχικές δια
φορές μεχαξύ χων επιδόσεων χων μαθηχών όχι μόνο μεχαξύ έργων που αφορούν διαφορεχικές 
μορφές ΤΛΣ αλλά και μεχαξύ έργων χης ίδιας μορφής σκέψης. Η συνολική εικόνα χων αποχε- 
λεσμάχων χης έρευνας δείχνει όχι βρισκόμασχε σε σχάδιο “αναπροσαρμογής” χων θεωρηχικών 
μας απόψεων, διόχι είναι απαραίχηχη η προσφυγή σε διαφορεχικές θεωρηχικές παραδοχές για 
χην ερμηνεία και αξιολόγησή χους. Προκύπχουν επίσης αμφιβολίες για χην καχαλληλόχηχα 
χων αναλυχικών προγραμμάχων ή χης διαδικασίας εφαρμογής χους. Η έρευνα για χη μελέχη 
χης φύσης και χου μηχανισμού ανάπχυξης χων γνωσχικών δυναχοχήχων πρέπει να ενχαχικο- 
ποιηθεί. Τα πορίσμαχα χης ερευνηχικής προσπάθειας πρέπει σχη συνέχεια να αξιοποιηθούν για 
χο σχεδίασμά και χην εφαρμογή νέων αναλυχικών προγραμμάχων “παρεμβαχικού” χαρακχήρα 
χα οποία θα υποβοηθούν χη γνωσχική ανάπχυξη χου συνόλου χων μαθηχών.

Διεύθυνση: Ν. Βαλανίδης, Τμήμα Επιστημών χης Αγωγής, Πανεπιστήμιο Κύπρου, Τ.Κ. 537, Λευκωσία, Κύπρος
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H γνωστική ανάπτυξη, στα πλαίσια της 
πιαζετιανής θεωρίας, είναι μία χρονική δια
δικασία που δημιουργεί σταδιακά πολυπλο- 
κότερες δομε'ς γνώσης. Η αισθησιοκινητική 
νοημοσύνη αρχίζει από τη γέννηση και διαρ- 
κεί μέχρι την εμφάνιση της γλώσσας (18-24 
μηνών), οπότε αρχίζει η ανάπτυξη της προ- 
πραξιακής σκέψης που επικρατεί μέχρι την 
ηλικία των 7-8 χρόνων. Ακολουθεί η ανά
πτυξη των συγκεκριμένων λειτουργιών η 
οποία ολοκληρώνεται στην ηλικία των 11- 
12 χρόνων και αρχίζει η ανάπτυξη της τυπι
κής λογικής σκέψης η οποία συμπληρώνε
ται κατά τη διάρκεια της εφηβείας (17-18 
χρόνων). Η ανάπτυξη είναι αυθόρμητη δια
δικασία που επηρεάζεται από την ωρίμανση, 
την εμπειρία, την κοινωνική μεταβίβαση 
και την επίδραση του ρυθμιστικού ρόλου 
της εξισορρόπησης. Η ωρίμανση σχετίζεται 
με τις νευρολογικές αλλαγές που συμβαί
νουν κατά τη φυσική ανάπτυξη και με τη 
χρονική αλληλουχία των ποιοτικών αλλα
γών που οριοθετούν δέσμες δυνατοτήτων, 
των οποίων η ανάπτυξη εξαρτάται από την 
εμπειρία και την κοινωνική μεταβίβαση. Η 
ανάπτυξη τέλος ρυθμίζεται από τη διαδικα
σία της εξισορρόπησης, της έμφυτης δηλαδή 
τάσης για αναζήτηση αρμονίας ή ισορροπίας 
με το περιβάλλον του αναπτυσσόμενου ατό
μου και στηρίζεται στην τροποποίηση του 
περιβάλλοντος (αφομοίωση) ή του ατόμου 
(αναπροσαρμογή). Η νοημοσύνη, στο πλαί
σιο της θεωρίας του Piaget, είναι στην ουσία 
η βιολογική λειτουργία που εξασφαλίζει 
“την ισορροπία της αλληλεπίδρασης ανάμε
σα στο υποκειμενικό και το αντικειμενικό” 
(Piaget, 1950, σελ. 8).

Η ιδιαίτερη σημασία της θεωρίας του 
Piaget πυροδότησε ερευνητικές προσπάθει
ες και θεωρητικές αναζητήσεις οι οποίες 
ακόμα συνεχίζονται με έντονο ενδιαφέρον.

Τα ερευνητικά όμως δεδομένα οδήγησαν σε 
αμφισβήτηση διάφορες απόψεις της πιαζε- 
τιανής θεωρίας. Η ύπαρξη σταδίων γνωστι
κής ανάπτυξης με καθορισμένες γνωστικές 
δυνατότητες δεν είναι γενικά αποδεκτή 
(Flavell, 1982. Linn, 1982), διότι τα ερευνη
τικά δεδομένα δε συνηγορούν για την από
τομη διαφοροποίηση των γνωστικών ικανο
τήτων που συνεπάγεται η μετάβαση σε κάθε 
ανώτερο στάδιο γνωστικής ανάπτυξης. Η 
ύπαρξη ολικών δομών που χαρακτηρίζουν 
κάθε στάδιο γνωστικής ανάπτυξης αμφισβη
τείται επίσης έντονα, διότι τα ερευνητικά 
δεδομένα δεν οδηγούν σε οριστικά συμπερά
σματα και προκαλούν δπστάμενες απόψεις 
(Neimark, 1975. Ennis, 1976. Wason & 
Johnson-Laird, 1972). Δεν υπάρχει επίσης 
γενική αποδοχή της άποψης ότι η τυπική 
λογική σκέψη (ΤΛΣ) είναι το καταληκτικό 
στάδιο της γνωστικής ανάπτυξης (Arlin, 
1975. Riegel, 1973. Sinnot, 1975). Οι επιφυ
λάξεις αυτές ενισχύονται και από φιλοσοφι
κές τοποθετήσεις που δεν αποδέχονται το 
λογικό “θετικισμό” της πιαζετιανής θεωρίας 
(Broughton, 1977). Οι αμφισβητήσεις ενι- 
σχύονται επίσης και από έρευνες που αποδί
δουν ιδιαίτερη σημασία σε μεταβλητές οι 
οποίες σχετίζονται με τα γνωστικά έργα που 
χρησιμοποιούνται για την αξιολόγηση των 
γνωστικών ικανοτήτων (συγκεκριμένο ή 
αφηρημένο περιεχόμενο, οδηγίες κ.α) 
(Cheng & Holyoak, 1985. Cheng, Holyoak, 
Nisbett, & Oliver, 1986. Neimark, 1979. 
Valanides, 1990), την επίδραση των ατομι
κών χαρακτηριστικών (ικανοτήτων, κλίσε
ων κλπ.) των υποκειμένων (Linn, 1978. 
Riebman & Overton, 1977) και το ρόλο των 
εξειδικευμένων γνώσεων (Pulos & Linn, 
1981. Wason & Johnson-Laird, 1972. 
Lunzer, Harrison, & Davey, 1972. Clement, 
1979).
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Το κύμα των αμφισβητήσεων συγκεκρι
μένων απόψεων της πιαζετιανής θεωρίας 
καθοδήγησε ερευνητικές προσπάθειες με 
στόχο την υπέρβαση των διαφωνιών που 
προέκυψαν. Οι προσπάθειες αυτές οδήγησαν 
σε διαφοροποιημένες θεωρητικές προσεγγί
σεις οι οποίες προσπαθούν να συμπληρώ
σουν τα κενά που εντοπίστηκαν στη θεωρία 
του Piaget. Ενδεικτικά αναφέρονται η θεω
ρία των δεξιοτήτων (Fisher 1980. Fisher & 
Pipp, 1984) και ο εμπειρικός-βιωματικός δο
μισμός (Demetriou & Efklides, 1994) που 
υποστηρίζουν την ύπαρξη γνωστικών ικα
νοτήτων εξειδικευμένων για το χειρισμό 
διαφόρων τομέων γνώσης. Η δεύτερη θεω
ρία, για παράδειγμα, εισηγείται την ύπαρξη 
των Εξειδικευμένων Δομικών Συστημάτων 
(ΕΔΟΣ) που αποτελούν περιορισμένες δέ
σμες γνωστικών ικανοτήτων. Τα διάφορα 
ΕΔΟΣ χαρακτηρίζονται από συγκεκριμένες 
γνωστικές διαδικασίες που εφαρμόζονται 
πάνω σε ορισμένα πεδία της πραγματικότη
τας. Η θεωρία τέλος των εποικοδομητικών 
τελεστών (Pascual-Leone, 1970. Pascual- 
Leone, Goodman, Ammon, & Subelman, 
1978) αποδίδει ιδιαίτερη σημασία σε μετα
βλητές που σχετίζονται με τις ατομικές δια
φορές και εξηγεί σε κάποιο βαθμό τα προ
βλήματα που αναφέρονται στην οριζόντια 
και την κατακόρυφη ανάπτυξη (Niaz, 1991).

Εκτός από τις θεωρητικές αμφισβητή
σεις η θεωρία του Piaget συνδέθηκε και με 
ένα σημαντικό μεθοδολογικό πρόβλημα, διό
τι τα πορίσματα των ερευνών που πραγμα
τοποίησε ο Piaget και οι συνεργάτες του 
στηρίχθηκαν σε μη αντιπροσωπευτικά δείγ
ματα υποκειμένων. Η σύνδεση της θεωρίας 
με τη συλλογή δεδομένων μόνο με ατομικές 
συνεντεύξεις κλινικού τύπου, εξυπηρετού
σε την άποψη του Piaget για μελέτη του 
“επιστημικού” υποκειμένου, αλλά “καθυ

στέρησε” τη στροφή σε ερευνητικά δοκίμια 
που ευνοούν τη συλλογή δεδομένων από 
αντιπροσωπευτικά δείγματα υποκειμένων. 
“Μέχρι το 1973, η πιστοποίηση των σταδίων 
γνωστικής ανάπτυξης, ακολουθώντας το 
παράδειγμα του Piaget, γινόταν μόνο με 
ατομικές συνεντεύξεις κλινικού τύπου” 
(Adey & Shayer, 1994, σελ. 29).

Η αλλαγή στη μεθοδολογία συλλογής δε
δομένων άρχισε με την ερευνητική προσπά
θεια της Somerville (1974) στην Αυστραλία 
που οδήγησε σταδιακά στην κατασκευή εξε
ταστικών δοκιμίων κατάλληλων για συλλο
γή δεδομένων από αντιπροσωπευτικά δείγ
ματα. Μια γνωστή και συστηματική προ
σπάθεια για την καταγραφή των ικανοτή
των της λογικής σκέψης και την πιστοποίη
ση των επιπέδων ανάπτυξης έγινε στην 
Αγγλία και την Ουαλία από μεγάλη ερευνη
τική ομάδα (Concepts in Secondary 
Mathematics and Science, 1975-1978) και 
κάλυψε άτομα ηλικίας 6-16 ετών. Τα αποτε
λέσματα αυτής της προσπάθειας έδειξαν 
ότι:(α) μόνο το 30% των ατόμων ηλικίας 16 
ετών είχαν αναπτύξει ικανότητες πρώιμης 
τυπικής λογικής σκέψης, (β) το εύρος των 
διαφορών ανάμεσα σε άτομα της ίδιας χρονο
λογικής ηλικίας ήταν πολύ μεγαλύτερο από 
ό,τι αρχικά είχε υποτεθεί, και (γ) η γνωστι
κή ανάπτυξη αγοριών και κοριτσιών είχε 
σημαντικές διαφορές. Αναφορικά με τις δια
φορές της γνωστικής ανάπτυξης αγοριών 
και κοριτσιών βρέθηκε ότι τα κορίτσια είχαν 
οριακό προβάδισμα έναντι των αγοριών μέ
χρι την ηλικία των 14 ετών, ενώ στη συνέ
χεια δεν παρουσίασαν ενδείξεις γνωστικής 
ανάπτυξης. Τα αποτελέσματα αυτά συνδέθη
καν με τις απόψεις που διατύπωσε ο Epstein 
(1980, 1986, 1990) για τους ρυθμούς ωρί- 
μανσης του εγκεφάλου και την ύπαρξη από
τομων “εκτινάξεων” της ωρίμανσης στις
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ηλικίες των 4-6, των 10-12 και 14-16 ετών. 
Προτάθηκε μάλιστα ότι η “εκτίναξη” που 
πραγματοποιείται στην ηλικία των 10-12 
ετών είναι σε “μέγεθος” δύο φορε'ς μεγαλύ
τερη για τα κορίτσια σε σύγκριση με τα αγό
ρια, ενώ το αντίθετο συμβαίνει για την 
“εκτίναξη” των 14-16 χρόνων. Ετσι, οι διά
φορες μεταξύ των φύλων στο ρυθμό της 
γνωστικής ανάπτυξης μπορεί να αντανακλά 
τις διαφορε'ς που έχουν στο ρυθμό της εγκε
φαλικής ανάπτυξης.

Αν όμως, κατά τον Piaget, η διαδικασία 
της ωρίμανσης βρίσκεται σε συνεχή αλληλε
πίδραση με τη διαδικασία της εξισορρόπη- 
σης (Smith, 1987) η οποία ρυθμίζει τη μετά
βαση σε ένα νέο στάδιο ανάπτυξης ως αποτέ- 
λεσμα όμως της επίδρασης του περιβάλλο
ντος, τότε τα αποτελέσματα που προε'κυψαν 
είναι σημαντικά για το σχεδίασμά παρεμβα
τικών εκπαιδευτικών προγραμμάτων, ώστε 
να αξιοποιούνχαι οι νέες γνωστικές δυνατό
τητες οι οποίες δημιουργούνται μετά από 
κάθε “εκτίναξη” της ωρίμανσης του κεντρι
κού νευρικού συστήματος.

Η αποδοχή της συμβολής του περιβάλλο
ντος στη γνωστική ανάπτυξη σχετικοποιεί 
τη διάκριση ανάπτυξης και μάθησης, διότι 
είναι δυνατός ο χειρισμός και η διαμόρφωση 
του περιβάλλοντος κατά τρόπο ο οποίος να 
υποβοηθά τη γνωστική ανάπτυξη. Αν η κα
τάλληλη διαμόρφωση του περιβάλλοντος 
εναρμονίζεται με την έννοια της διδασκα
λίας, τότε το αποτέλεσμά της πρέπει να θεω
ρείται μάθηση. “Ο χειρισμός και η διαμόρ
φωση του περιβάλλοντος με σκοπό τη μεγι
στοποίηση της γνωστικής ανάπτυξης είναι 
μια εξειδικευμένη μορφή μάθησης, που χα
ρακτηρίζεται ως παρέμβαση στην αναπτυ
ξιακή διαδικασία” (Adey & Shayer, 1994, 
σελ. 4). Η παρέμβαση αυτή πρέπει μάλιστα 
να επιχειρείται στις κατάλληλες χρονικές

στιγμές οι οποίες είναι διαφορετικές για τα 
δύο φύλα. Η αναγκαιότητα για παρέμβαση 
στη γνωστική ανάπτυξη είναι, για παράδειγ
μα, μεγαλύτερη για τα κορίτσια στις ηλικίες 
10-12 ετών, διότι στην περίοδο αυτή εμφανί
ζεται η σημαντικότερη “εκτίναξη” των γνω
στικών δυνατοτήτων τους. Υπάρχουν μάλι
στα και δεδομένα που υποστηρίζουν την 
άποψη ότι η παρέμβαση στη γνωστική διαδι
κασία με την οποία επιτυγχάνεται “γνωστι
κή επιτάχυνση” επηρεάζει θετικά τόσο άμε
σα όσο και μακροπρόθεσμα τις σχολικές επι
δόσεις των μαθητών. Η παρέμβαση θεωρεί
ται ότι είναι σημαντική “διαδικασία με την 
οποία αυξάνονται ουσιαστικά για το μαθητι
κό πληθυσμό οι ευκαιρίες της ζωής” (Adey 
& Shayer, 1994, σελ. 10).

Η παρούσα έρευνα έχει ως σκοπό της την 
περαιτέρω διερεύνηση πτυχών της γνωστι
κής ανάπτυξης που βρίσκονται στο επίκε
ντρο θεωρητικών αμφισβητήσεων και στην 
αναζήτηση ερευνητικής υποστήριξης για 
ποιοτικές αλλαγές στην εκπαιδευτική διαδι
κασία (όπως αναλυτικά προγράμματα και δι
δακτικές προσεγγίσεις). Ειδικότερα, η έρευ
να αποσκοπεί στην αξιολόγηση των επιδόσε
ων μαθητών ηλικίας 12-18 ετών (μαθητών 
πρώτης, δευτέρας και τρίτης τάξης γυμνασί
ου και λυκείου) σε ένα σταθμισμένο δοκίμιο 
λογικής σκέψης που εξετάζει πέντε μορφές 
τυπικής λογικής σκέψης που σχετίζονται με 
τις αναλογίες, τον έλεγχο μεταβλητών, τις 
πιθανότητες, τη συσχέτιση και τους συν
δυασμούς και να διερευνήσει πιθανές διαφο
ρές που σχετίζονται με τις ικανότητες αυτές 
μεταξύ αγοριών και κοριτσιών ή μεταξύ των 
μαθητών των έξι τάξεων που συμμετέχουν 
στην έρευνα. Με βάση τις επιδόσεις των μα
θητών στα γνωστικά έργα και τις εισηγήσεις 
των κατασκευαστών του δοκιμίου που χρη
σιμοποιήθηκε, οι μαθητές κατατάσσονται σε
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στάδια γνωστικής ανάπτυξης. Διερευνάται 
η επίδραση του φύλου, της ηλικίας, του τό
που διαμονής (χωριό, πόλη) των μαθητών 
και του μορφωτικού επιπέδου των γονιών 
τους ως δεικτών πρόβλεψης της συνολικής 
επίδοσης των μαθητών στα γνωστικά ε'ργα 
που χρησιμοποιήθηκαν. Εξετάζεται επίσης 
η δομή των γνωστικών επιδόσεων των αγο- 
ριών, των κοριτσιών και του συνόλου των 
μαθητών στα δε'κα γνωστικά ε'ργα (δύο ε'ργα 
από κάθε μορφή σκε'ψης) που χρησιμοποιή
θηκαν και συγκρίνονται οι επιδόσεις του συ
νόλου των μαθητών στα ε'ργα αυτά.

Μέθοδος

Υποκείμενα

Η Μέση Εκπαίδευση στην Κύπρο είναι 
χωρισμένη σε δύο βαθμίδες (ή κύκλους

σπουδών), το γυμνάσιο και το λύκειο. Η φοί
τηση των μαθητών στο γυμνάσιο είναι υπο
χρεωτική και η εκπαίδευση είναι κοινή για 
όλους τους μαθητές. Αντίθετα, η φοίτηση 
στο λύκειο δεν είναι υποχρεωτική, ενώ από 
την πρώτη τάξη του λυκείου οι μαθητές επι
λέγουν κατεύθυνση σπουδών ανάλογα με τα 
ενδιαφέροντα και τις επιδόσεις τους. Οι κα
τευθύνσεις σπουδών που μπορούν να επιλέ- 
ξουν οι μαθητές είναι η κλασική, η οικονομι
κή, η εμπορική, η των θετικών επιστημών 
και των ξένων γλωσσών. Μετά το γυμνάσιο, 
οι μαθητές μπορούν επίσης να φοιτήσουν 
στις τεχνικές σχολές που λειτουργούν πα
ράλληλα με το λύκειο.

Στην παρούσα έρευνα συμμετείχε το σύ
νολο των μαθητών τριών γυμνασίων και δύο 
λυκείων ενός αστικού κέντρου που ήταν κα
τανεμημένοι σε 130 διαφορετικά τμήματα. Η 
σύνθεση του δείγματος της έρευνας φαίνεται 
στον Πίνακα 1. Εκτός των 3601 μαθητών

Πίνακας 1
Μαθητικός πληθυσμός κατά τάξη, φύλο 
και κύκλο σπουδών (Γυμνάσιο/Λύκειο)

Τάξη Αριθμός Τάξεων Αγόρια Κορίτσια Σύνολο

Γυμνάσιο
A 24 352 356 708
Β 24 352 312 664
Γ 22 361 316 677

Σύνολο 70 1065 984 2049

Λύκειο
A 21 268 303 571
Β 18 216 282 498
Γ 21 224 259 483

Σύνολο 60 708 844 1552

Γενικό Σύνολο 130 1773 1828 3601
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(1773 αγοριών και 1828 κορίτσιων) στα σχο
λεία αυτά φοιτούσαν ακόμα 199 μαθητές οι 
οποίοι όμως απούσιαζαν κατά τη διάρκεια 
της συλλογής των δεδομένων.

Η επιλογή των σχολείων αυτών δεν ήταν 
τυχαία αλλά σκόπιμη. Η επιλογή απέβλεπε 
στην εξασφάλιση ενός, όσο το δυνατό, αντι
προσωπευτικού δείγματος από άποψη κοι
νωνικοοικονομικού επιπε'δου των οικογε
νειών των μαθητών οι οποίοι ε'λαβαν μέρος 
στην έρευνα.

Έργα

Για την αξιολόγηση των γνωστικών ικα
νοτήτων και του σταδίου γνωστικής ανά
πτυξης των μαθητών χρησιμοποιήθηκε το 
Δοκίμιο Λογικής Σκέψης (ΔΛΣ) (Valanides, 
1990). Το ΔΛΣ είναι είναι μετάφραση στα ελ
ληνικά ενός ανίστοιχου σταθμισμένου δοκι
μίου γραμμένου στα αγγλικά (Tobin & 
Capie, 1980,1981). Το ΔΛΣ αποτελείται από 
δέκα γνωστικά έργα που ανά δύο αναφέρο- 
νται στις αναλογίες, τον έλεγχο μεταβλη
τών, τις πιθανότητες, τη συσχέτιση και τους 
συνδυασμούς. Εκτός των συνδυασμών, τα 
υπόλοιπα έργα είναι ερωτήσεις διπλής πολ
λαπλής επιλογής. Οι μαθητές πρέπει να επι- 
λέξουν όχι μόνο την ορθή απάντηση αλλά 
και την καλύτερη δικαιολογία ανάμεσα στις 
επιλογές που τους δίνονται, για να περιορι- 
σθεί η πιθανότητα τυχαίων απαντήσεων για 
τα έργα αυτά.
(α) Στα έργα αναλογιών πρέπει να υπολογι

στεί πόσα ποτήρια χυμού μπορούν να πα- 
ραχθούν από έξι όμοια πορτοκάλια (πρώ
το έργο) ή πόσα όμοια πορτοκάλια απαι
τούνται για την παραγωγή δεκατριών 
ποτηριών χυμού (δεύτερο έργο), αν η 
αναλογία πορτοκαλιών και ποτηριών χυ

μού που παράγεται από αυτά είναι δύο 
προς τρία.

(β) Στα έργα ελέγχου μεταβλητών δίνονται 
τα διαγράμματα πέντε εκκρεμών με με
ταβλητές το μήκος και το βάρος τους και 
ζητείται από τους μαθητές να επιλέξουν 
το συνδυασμό των εκκρεμών με τα 
οποία, ύστερα από πειραματισμό, θα μπο
ρούσαν να διαπιστώσουν κατά πόσο η πε
ρίοδος του εκκρεμούς επηρεάζεται από 
το μήκος (τρίτο έργο) ή το βάρος του (τέ
ταρτο έργο).

(γ) Στο πέμπτο έργο ζητείται να υπολογισθεί 
η πιθανότητα επιλογής του σπόρου ενός 
φυτού από ένα πακέτο έξι σπόρων που 
περιέχει ίσο αριθμό σπόρων δύο φυτών 
και στο έκτο έργο ζητείται η πιθανότητα 
επιλογής σπόρου που δίνει κόκκινα λου
λούδια από ένα πακέτο 21 σπόρων οι 
οποίοι δίνουν άνισους αριθμούς ψηλών 
και κοντών λουλουδιών με κόκκινο (3 
κοντά και 4 ψηλά), κίτρινο (4 κοντά και 
2 ψηλά) και γαλάζιο (5 κοντά και 3 ψη
λά) χρώμα.

(δ) Στα έργα συσχέτισης, οι μαθητές πρέπει 
να βρουν τη σχέση μεταξύ χοντρών και 
λεπτών ποντικών και του χρώματος της 
ουράς τους (άσπρο ή μαύρο) σε ένα δείγ
μα 18 ποντικών με μαύρες ουρές (16 χο
ντρών και 2 λεπτών) και 12 ποντικών με 
άσπρες ουρές ( 6 χοντρών και 6 λεπτών) 
ή τη σχέση μεταξύ χοντρών και λεπτών 
ψαριών και του πλάτους των ραβδώσεών 
τους σε ένα δείγμα 12 ψαριών με πλατιές 
ραβδώσεις (3 χοντρών και 9 λεπτών) και 
16 ψαριών με λεπτές ραβδώσεις (4 χο
ντρών και 12 λεπτών).

(ε) Τα έργα των συνδυασμών διαφέρουν από 
τα προηγούμενα έργα, διότι δεν είναι 
ερωτήσεις διπλής πολλαπλής επιλογής. 
Στο πρώτο έργο των συνδυασμών, οι μα
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θητές πρέπει να καταγράψουν το σύνολο 
των συνδυασμών για το σχηματισμό μιας 
τριμελούς ομάδας με τη συμμετοχή ενός 
μόνο ατόμου από κάθε μία από άλλες 
τρεις μικτές ομάδες αγοριών και κορι- 
τσιών. Στο τελευταίο έργο, οι μαθητές 
πρέπει να καταγράψουν το σύνολο των 
δυνατών συνδυασμών για την τοποθέτη
ση τεσσάρων διαφορετικών καταστημά
των σε τέσσερις συνεχόμενους χώρους. 
Στα έργα αυτά μόνο όσοι μαθητές κατέ
γραψαν το σύνολο των συνδυασμών κά
θε προβλήματος (27 για το πρώτο έργο 
και 24 για το δεύτερο) θεωρήθηκε ότι 
έδωσαν ορθές απαντήσεις σε αυτά.
Το ΔΛΣ προτιμήθηκε με βάση τα αποτε

λέσματα εγκυρότητας και αξιοπιστίας που 
δημοσιεύτηκαν από τους συγγραφείς του 
(Tobin & Capie, 1980, 1981), τα πορίσματα 
της συγκριτικής μελέτης των ψυχομετρι
κών ιδιοτήτων του σε σχέση με παρόμοια δο
κίμια (Ahlawat & Billeh, 1987), αλλά και με 
βάση τα αποτελέσματα αξιοπιστίας του με 
Κύπριους μαθητές διαφόρων ηλικιών (Βα- 
λανίδης 1993, 1995α, 1995β. Valanides 1990, 
1996) και την καταλληλότητα των γνωστι
κών έργων του για τα υποκείμενα της πα
ρούσας έρευνας. Ακόμη, έχει ληφθεί υπόψη 
και η δυνατότητα χρησιμοποίησης των επι
δόσεων στο ΔΛΣ για την κατάταξη των υπο
κειμένων σε στάδια γνωστικής ανάπτυξης 
με βάση τα πιαζετιανά πρότυπα. Οι Tobin & 
Capie (1980, 1981) συσχέτισαν τις επιδόσεις 
στην αγγλική μορφή του ΔΛΣ με τις επιδό
σεις των ίδιων υποκειμένων σε πέντε κλινι
κές συνεντεύξεις από αυτές που περιγράφη- 
καν από τους Inhelder & Piaget (1958) και 
καθόρισαν τις επιδόσεις που αντιστοιχούσαν 
στα διάφορα στάδια γνωστικής ανάπτυξης. 
Με βάση τις εισηγήσεις αυτές, άτομα που 
έχουν επιδόσεις στο ΔΛΣ 0-1, 2-3 και 4-10

κατατάσσονται στη συγκεκριμένη λογική 
σκέψη (ΣΛΣ), στη μεταβατική λογική σκέ
ψη (ΜΛΣ) και στην τυπική λογική σκέψη 
(ΤΛΣ), αντίστοιχα. Για τους σκοπούς της 
παρούσας έρευνας, άτομα με επιδόσεις στο 
ΔΛΣ 4-7 και 8-10 θεωρήθηκε ότι κατατάσσο
νται στην αρχόμενη τυπική λογική σκέψη 
(ΑΤΛΣ) και στην εμπεδωμένη τυπική λογι
κή σκέψη (ΕΤΛΣ), αντίστοιχα. Ο διαχωρι
σμός του σταδίου της ΤΛΣ σε δύο υποστάδια 
έγινε διότι το εύρος των επιδόσεων που 
αντιστοιχούν στην ΤΛΣ (4-10) είναι πολύ 
μεγαλύτερο από το εύρος των επιδόσεων 
που αντιστοιχούν στην ΣΛΣ (0-1) και τη 
ΜΛΣ (2-3). Είναι επομένως δυνατό ένα άτο
μο να καταταγεί στην ΤΛΣ, χωρίς να είναι 
σε θέση να χειρίζεται τρεις από τις πέντε 
μορφές ΤΛΣ. Με την υποδιαίρεση του σταδί
ου, μόνο άτομα που χειρίζονται τουλάχιστο 
τέσσερις από τις πέντε μορφές ΤΛΣ κατα
τάσσονται στο στάδιο της ΕΤΛΣ.

Διαδικασία

Η συλλογή των δεδομένων άρχισε στα 
μέσα Οκτωβρίου του 1994 και ολοκληρώθη
κε στο τέλος Ιανουάριου του 1995. Οι μαθη
τές απάντησαν στα έργα του ΔΛΣ κατά τη 
διάρκεια μιας σχολικής περιόδου (45 λεπτά). 
Για τους μαθητές της πρώτης και δευτέρας 
γυμνασίου, χρησιμοποιήθηκε επιπρόσθετος 
χρόνος 5-10 λεπτών. Η σειρά παρουσίασης 
των έργων ήταν η ίδια για όλους τους μαθη
τές, για να αποφευχθούν πιθανά αποτελέ
σματα που σχετίζονται με τη σειρά παρου
σίασης των έργων. Προηγήθηκαν τα έργα 
αναλογιών και ακολούθησαν τα έργα ελέγ
χου των μεταβλητών, των πιθανοτήτων, 
της συσχέτισης και των συνδυασμών. Τα 
δύο όμως έργα από κάθε μορφή σκέψης πα-
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Επιδόσεις στο δοκίμιο λογικής σκε'ψης (ΔΛΣ) κατά 
τάξη, φύλο και κύκλο σπουδών (Γυμνάσιο/Λύκειο) (Ν=3601)

Πίνακας 2

Μαθηχε'ς Μαθήτριες Σύνολο

Τάξη MO ΤΑ MO ΤΑ MO ΤΑ

Γυμνάσιο
Α 1.93 2.04 1.63 1.78 1.77 1.92
Β 2.62 2.48 2.05 2.21 2.35 2.37
Γ 3.69 2.83 2.92 2.63 3.33 2.77

Σύνολο 2.75 2.58 2.18 2.28 2.48 2.46

Λύκειο
Α 5.00 3.16 3.37 2.78 4.13 3.07
Β 4.95 3.18 3.94 2.83 4.38 3.03
Γ 5.79 2.93 4.36 2.86 5.03 2.97

Σύνολο 5.23 3.11 3.86 2.85 4.50 3.05

Γενικό Σύνολο 3.75 3.06 2.96 2.69 3.34 2.90

Σημείωση: ΜΟ=Μέσοςόρος, ΤΑ= Τυπική απόκλιση

ρουσιάστηκαν με διαφορετική σειρά, ενώ 
διαφοροποιήθηκε για κάθε σειρά έργων και 
η σειρά των πιθανών απαντήσεων και των 
πιθανών δικαιολογιών που τις συνόδευαν. 
Με τον τρόπο αυτό, σχηματίστηκαν δύο 
μορφές του ΔΛΣ και επιδιώχθηκε διαδοχικές 
σειρές μαθητών να απαντούν σε διαφορετι
κή μορφή του ΔΛΣ. Εξηγήθηκε στους μαθη
τές ότι συμμετείχαν σε μια έρευνα που είχε 
ως σκοπό τη διερεύνηση του τρόπου της 
σκέψης τους κατά την εφαρμογή ορισμένων 
στρατηγικών οι οποίες απαιτούνται για τη 
λύση διαφόρων τύπων προβλημάτων. Τους 
ειπώθηκε ότι τα προβλήματα αυτά δεν απαι
τούν ειδικές γνώσεις, αλλά η λύση τους 
εξαρτάται από τρόπους σκέψης που θεωρού
νται ιδιαίτερα χρήσιμοι στην καθημερινή 
ζωή. Εξηγήθηκε ακόμα στους μαθητές ότι

μερικά από τα έργα ίσως φαίνονται δύσκολα 
και ότι έπρεπε να επιδείξουν ιδιαίτερη προ
σοχή, ώστε να εξασφαλιστούν τα καλύτερα 
δυνατά αποτελέσματα.

Αποτελέσματα

Η αξιοπιστία τον ΔΛΣ

Το εκτεταμένο δείγμα της έρευνας και το 
εύρος των ηλικιών που χρησιμοποιήθηκαν 
είχαν ως αποτέλεσμα ο συντελεστής α για 
την αξιοπιστία του ΔΛΣ να είναι υψηλός 
(α=.85). Ο συντελεστής α, για την αξιοπι
στία των απαντήσεων των μαθητών στα έρ
γα αναλογιών, ελέγχου μεταβλητών, πιθα
νοτήτων, συσχέτισης και συνδυασμών είχε
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τιμές .70, .75, .64, .62 και .64 αντίστοιχα, πα
ρόλο που δύο μόνο ερωτήσεις χρησιμοποιή
θηκαν για κάθε μορφή σκέψης. Οι τιμές αυ
τές είναι οι μεγαλύτερες από τις αντίστοιχες 
τιμές που βρέθηκαν με άλλα δείγματα Κυ
πρίων μαθητών διαφορετικής σύνθεσης ή 
μεγέθους (Βαλανίδης 1992, 1995α, 1995β, 
Valanides, 1990, 1996) και ενισχύουν το συ
μπέρασμα ότι το ΔΑΣ είναι ένα πολύ αξιόπι
στο όργανο για τη μέτρηση των γνωστικών 
ικανοτήτων μαθητών μέσης εκπαίδευσης.

Επίδραση, της τάξης και τον φύλου 
στις επιδόσεις στο ΔΛΣ

Στον Πίνακα 2 φαίνονται οι επιδόσεις 
των μαθητών στο ΔΛΣ κατά τάξη, φύλο και

κύκλο σπουδών (γυμνάσιο/λύκειο). Στο 
Σχήμα 1 απεικονίζονται οι επιδόσεις στο 
ΔΛΣ.

Από τον Πίνακα 2 και το Σχήμα 1 φαίνε
ται ότι οι γνωστικές επιδόσεις τόσο των αγο- 
ριών όσο και των κοριτσιών παρουσιάζουν 
συστηματική αύξηση από την πρώτη γυ
μνασίου μέχρι την τρίτη λυκείου. Μοναδική 
εξαίρεση στον κανόνα αυτό αποτελούν οι 
γνωστικές επιδόσεις των αγοριών της δευτέ- 
ρας λυκείου που δεν είναι υψηλότερες από 
τις επιδόσεις των αγοριών της πρώτης λυ
κείου. Τα αγόρια όμως της δευτέρας λυκείου 
παρά τη “στασιμότητα” των γνωστικών 
τους επιδόσεων έχουν υψηλότερες επιδόσεις 
από τις αντίστοιχες επιδόσεις των κοριτσιών 
της τάξης τους, όπως ακριβώς και σε όλες τις 
άλλες τάξεις. Η γραμμή ΧΥ στο Σχήμα 1 δεί-

Σχημαί
Επιδόσεις στο ΔΛΣ κατά τάξη και φύλο

■♦Ay όρ ι α
♦  Kop TO LG
♦•"Ομαλή” ανάπτυξα ay:.: ιυν
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χνει την πορεία αύξησης των γνωστικών 
επιδόσεων, αν δεν εμφανιζόταν η συγκεκρι
μένη “εξαίρεση” στις επιδόσεις των αγοριών 
της δευτέρας τάξης του λυκείου.

Για τη διερεύνηση της επίδρασης του 
φύλου και της τάξης των μαθητών εφαρμό
στηκε ανάλυση διακύμανσης δύο παραγό
ντων με εξαρτημένη μεταβλητή τη συνολι
κή επίδοση των μαθητών στο ΔΑΣ (0-10) και 
ανεξάρτητες μεταβλητές την τάξη και το 
φύλο των μαθητών [6 (τάξεις) X 2 (φύλα)]. 
Από τα αποτελέσματα αυτής της ανάλυσης 
προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφο
ρές τόσο μεταξύ των τάξεων [F((5, 
3589X129,04, pcO.OOl] όσο και μεταξύ αγο
ριών και κοριτσιών [F((l, 3589X105.17, 
ρ<0.001]. Η αλληλεπίδραση τάξης και φύ
λου ήταν επίσης στατιστικά σημαντική 
[F((5, 3589) ( 5.62, ρ <0.001],

Για τον εντοπισμό των διαφορών μεταξύ 
των έξι τάξεων και την εξέταση της αλληλεπί
δρασης τάξης και φύλου χρησιμοποιήθηκε η 
μέθοδος Scheffe πολλαπλών συγκρίσεων τόσο

για τις επιδόσεις του συνόλου των μαθητών 
όσο και χωριστά για τις επιδόσεις των αγο
ριών ή των κοριτσιών κατά τάξη. Οι στατιστι
κά σημαντικές διαφορές που εντοπίστηκαν με 
τη μέθοδο Scheffe φαίνονται στον Πίνακα 3.

Η συνολική μέση επίδοση των αγοριών 
στο ΔΑΣ (3.75) ήταν στατιστικά υψηλότερη 
από την αντίστοιχη μέση επίδοση των κορι- 
τσιών (2.96). Από τη σύγκριση των επιδόσε
ων των αγοριών και των κοριτσιών για κάθε 
τάξη χωριστά βρέθηκε ότι τα αγόρια είχαν, 
σε όλες τις τάξεις, στατιστικά υψηλότερες 
επιδόσεις από τα κορίτσια (ρ<0.05 για την 
πρώτη τάξη γυμνασίου και ρ<0.01 για τις 
άλλες τάξεις). Οι διαφορές αυτές και οι στα
τιστικά σημαντικές διαφορές που παρουσιά
ζονται στον Πίνακα 3 μπορούν ευκολότερα 
να εντοπιστούν στο Σχήμα 1.

Από το Σχήμα 1, εντοπίζεται εύκολα και 
η “εκτίναξη” των επιδόσεων των αγοριών 
της πρώτης λυκείου με αποτέλεσμα (α) να 
εμφανίζεται στατιστικά σημαντική διαφορά 
μεταξύ των επιδόσεων των μαθητών της

Πίνακας 3

Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των επιδόσεων των 
μαθητών των έξι τάξεων στο ΔΑΣ

Τάξη Αγόρια Κορίτσια Σύνολο

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

A Γυμνασίου 1
Β Γυμνασίου 2 *
Γ Γυμνασίου 3 * * * * * *
A Λυκείου 4 * * * * * * * *
Β Λυκείου 5 * * * ♦ * * * * *
Γ Λυκείου 6 * * * ♦ * * * * * * * *

* = γ<·05 * = Διαφορές στις συγκρίσεις αγοριών-κοριτσιών
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Πίνακας 4

Ποσοστά μαθητών στα διάφορα στάδια γνωστικής 
ανάπτυξης κατά τάξη και φύλο (Ν=3601 )

Τάξη ΣΛΣ ΜΛΣ ΑΤΛΣ ΕΤΛΣ

Α' Γυμνασίου
Μαθητές 51.4 30.1 16.2 2.3
Μαθήτριες 57.0 27.5 14.9 0.6
Σύνολο 54.2 28.8 15.5 1.4

Β’ Γυμνασίου
Μαθητές 42.3 28.4 23.9 5.4
Μαθήτριες 52.9 24.4 20.2 2.6
Σύνολο 47.3 26.5 22.1 4.1

Γ' Γυμνασίου
Μαθητές 29.6 23.5 35.5 11.4
Μαθήτριες 37.7 28.2 25.3 8.9
Σύνολο 33.4 25.7 30.7 10.2

Α'Λυκείου
Μαθητές 17.9 19.0 34.0 29.1
Μαθήτριες 31.7 24.8 33.3 10.2
Σύνολο 25.2 22.1 33.6 19.1

Β'Λυκείου
Μαθητές 18.5 18.5 31.9 31.0
Μαθήτριες 23.8 25.2 36.5 14.5
Σύνολο 21.5 22.3 34.5 21.7

Γ'Λυκείου
Μαθητές 9.8 15.2 42.4 32.6
Μαθήτριες 16.6 28.6 38.6 16.2
Σύνολο 13.5 22.4 40.4 23.8

Όλες οι τάξεις
Μαθητές 30.9 23.5 29.6 16.1
Μαθήτριες 37.9 26.4 27.4 8.3

Γενικό Σύνολο 34.4 25.0 28.4 12.2

Σημείωση: ΣΛΣ= Συγκεκριμένη Λογική Σκέψη, ΜΛΣ= Μεταβατική Λογική Σκέψη, 
ΑΤΛΣ= Αρχόμενη Τυπική Λογική σκέψη, ΕΤΛΣ= Εμπεδωμένη Τυπική Λογική Σκέψη

πρώτης λυκείου και της τρίτης γυμνασίου 
μόνο στα αγόρια και (β) να εμφανίζεται στα
τιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των επι
δόσεων των μαθητών της τρίτης και πρώτης

λυκείου μόνο στα κορίτσια. Έχει ήδη ανα
φερθεί ότι τα αγόρια της πρώτης λυκείου εί
χαν υψηλότερη επίδοση (5.00) από τα αγό
ρια της δευτέρας λυκείου (4.95).
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Κορίτσια Αγόρια

Σχήμα 2
Ποσοστά μαθητών στα διάφορα στάδια γνωστικής ανάπτυξης κατά φύλο

I

- 3 - 2 - 1 0 1 2 3

Σχήμα 3
«Κανονικές» κατανομές των επιδόσεων των αγοριών και των κοριτσιών στο ΔΛΣ
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Η υπεροχή των αγοριών ε'νανχι των κο- 
ριτσιών στις γνωστικές επιδόσεις τους στο 
ΔΛΣ επιβεβαιώνεται και από τον Πίνακα 4 
που παρουσιάζει τα ποσοστά των μαθητών 
που βρίσκονται στη ΣΛΣ, στη ΜΛΣ, στην 
ΑΤΛΣ και στην ΕΤΛΣ κατά τάξη και φύλο.

Έτσι, σε κάθε τάξη τα ποσοστά των κορι- 
τσιών που βρίσκονται στην ΑΤΛΣ ή στην 
ΕΤΛΣ είναι χαμηλότερα από τα αντίστοιχα 
ποσοστά αγοριών. Μοναδική απόκλιση από 
τον κανόνα αυτό αποτελεί το μεγαλύτερο 
ποσοστό κοριτσιών της δευτέρας λυκείου 
που βρίσκονται στην ΑΤΛΣ σε σύγκριση με 
το αντίστοιχο ποσοστό αγοριών. Στο Σχήμα 
2 φαίνονται τα ποσοστά αγοριών και κορι- 
τσιών που βρίσκονται στα διάφορα στάδια 
γνωστικής ανάπτυξης για το συνολικό αριθ
μό (3601) των μαθητών.

Ένδειξη των διαφορών μεταξύ αγοριών 
και κοριτσιών αποτελεί το “μέγεθος του 
αποτελέσματος” (Glass, McGaw, & Smith, 
1981) που υπολογίστηκε με βάση την τυπι
κή απόκλιση των επιδόσεων των κοριτσιών. 
Η τιμή “του μεγέθους του αποτελέσματος” 
είναι ίση με .29 (3.75-2.96/2.69=.29). Με την 
προϋπόθεση ότι οι κατανομές των επιδόσε
ων αγοριών και κοριτσιών είναι κανονικές, 
προκύπτει ότι το μέσο αγόρι ήταν .29 τυπι
κές αποκλίσεις πάνω από το μέσο κορίτσι ή 
ότι το μέσο αγόρι είχε υψηλότερες επιδόσεις 
στα γνωστικά έργα του ΔΛΣ από το 61.41% 
των κοριτσιών. Η σχέση των “κανονικών” 
κατανομών των επιδόσεων αγοριών-κορι- 
τσιών φαίνεται στο Σχήμα 3, ενώ ενδείξεις 
για το βαθμό απόκλισης από τις κανονικές 
κατανομές φαίνονται στο Σχήμα 2. Από το 
Σχήμα 2 προκύπτει, για παράδειγμα, ότι η 
κατανομή των επιδόσεων των κοριτσιών 
στο ΔΛΣ είναι θετικά λοξή.

Το ποσοστό των μαθητών που βρίσκο
νται στη ΣΛΣ υπερβαίνει το 50% στην πρώ

τη τάξη του γυμνασίου και μειώνεται στα
διακά μέχρι το 13.5% στην τρίτη λυκείου, 
ενώ παρατηρείται μια σταδιακή μετατόπιση 
των μαθητών σε ανώτερα στάδια γνωστικής 
ανάπτυξης. Γία παράδειγμα, το ποσοστό μα
θητών που βρίσκονται στην ΕΤΛΣ αυξάνε
ται από 1.4% στην πρώτη γυμνασίου στο 
23.8% στην τρίτη λυκείου. Στο Σχήμα 4 φαί
νονται τα ιστογράμματα των κατανομών 
των μαθητών στα διάφορα στάδια γνωστι
κής ανάπτυξης για την πρώτη τάξη του γυ
μνασίου καί για την τρίτη τάξη του λυκεί
ου. Από το Σχήμα 4 φαίνονται η μετατόπιση 
των μαθητών της τρίτης λυκείου σε ανώτε
ρα στάδια γνωστικής ανάπτυξης σε σύγκρι
ση με τους μαθητές της πρώτης λυκείου κα
θώς και οι διαφορές των δύο κατανομών. Για 
παράδειγμα, προκύπτει ότι η κατανομή των 
επιδόσεων των μαθητών της πρώτης γυμνα
σίου στο ΔΛΣ είναι θετικά λοξή, ενώ η αντί
στοιχη κατανομή των μαθητών της τρίτης 
λυκείου είναι αρνητικά λοξή.

Η γνωστική ανάπτυξη των μαθητών από 
την πρώτη τάξη γυμνασίου μέχρι την τρίτη 
τάξη λυκείου μπορεί να εκφραστεί και με το 
“μέγεθος του αποτελέσματος” που υπολογί
στηκε με βάση την τυπική απόκλιση των 
επιδόσεων των μαθητών της πρώτης γυμνα
σίου που ισούται με 1.70 (5.03-
1.77/1.92=1.70). Με την προϋπόθεση ότι οι 
κατανομές των επιδόσεων των μαθητών της 
πρώτης τάξης του γυμνασίου και της τρίτης 
τάξης του λυκείου είναι κανονικές, προκύ
πτει ότι ο μέσος μαθητής της τρίτης λυκείου 
ήταν 1.70 τυπικές αποκλίσεις πάνω από το 
μέσο μαθητή της πρώτης γυμνασίου ή ότι ο 
μέσος μαθητής της τρίτης λυκείου είχε υψη
λότερη επίδοση στο ΔΛΣ από το 95.54% των 
μαθητών της πρώτης γυμνασίου. Στο Σχήμα 
5 φαίνονται οι σχετικές θέσεις των δύο “κα
νονικών” κατανομών.
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Σχήμα 4
Ποσοστά μαθητών στα διάφορα στάδια γνωστικής ανάπτυξης 
για την πρώτη τάξη γυμνασίου και την τρίτη τάξη λυκείου

- 3 - 2 - 1 0 1 2 3

Σχήμα 5
Κανονικές» κατανομές των επιδόσεων των μαθητών της πρώτης τάξης γυμνασίου 

και της τρίτης τάξης λυκείου στο ΔΛΣ
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Επιδόσεις στα γνωστικά έργα Αναλογιών, Ελέγχου Μεταβλητών, Πιθανοτήτων 
Συσχέτισης και Συνδυασμών κατά τάξη και κύκλο (Γυμνάσιο/Λύκειο) (Ν=3601)

Πίνακας 5

Τάξη Αναλογίες Έλεγχος Μεταβλητών Πιθανότητες Συσχέτιση Συνδυασμοί

MO ΤΑ MO ΤΑ MO ΤΑ MO ΤΑ MO ΤΑ

Γυμνάσιο
A .50 .73 .38 .65 .35 .62 .20 .47 .36 .63
Β .57 .75 .58 .79 .43 .69 .34 .61 .44 .73
Γ .95 .86 .83 .99 .57 .75 .42 .68 .55 .75

Σύνολο .67 .81 .59 .80 .45 .69 .32 .60 .45 .71

Λύκειο
A 1.13 .88 1.03 .90 .63 .82 .55 .76 .79 .82
Β 1.22 .84 1.04 .90 .71 .84 .61 .80 .78 .81
Γ 1.35 .79 1.24 .86 .81 .84 .79 .83 .84 .85

Σύνολο 1.23 .84 1.10 .90 .71 .83 .65 .80 .80 .83

Γενικό
Σύνολο .91 .87 .81 .88 .56 .77 .46 .71 .60 .78

Όπως έχει αναφερθεί, η μια κατανομή εί
ναι θετικά λοξή και η άλλη αρνητικά λοξή 
και επομένως το ποσοστό 95.54% αποτελεί 
συντηρητικό και έγκυρο υπολογισμό, ενώ 
στην πραγματικότητα, με βάση τις πραγμα
τικές κατανομές των επιδόσεων των μαθη
τών, ο μέσος μαθητής της τρίτης λυκείου 
έχει υψηλότερη επίδοση στο ΔΛΣ από ποσο
στό μεγαλύτερο από το 95.54% των μαθη
τών της πρώτης γυμνασίου.

Επίδραση, της τάξης και τον φύλου 
στις επιδόσεις στα γνωστικά έργα 
κάθε μορφής ΤΑΣ

Ο Πίνακας 5 δείχνει τις επιδόσεις των 
μαθητών στα έργα των πέντε μορφών τυπι

κής λογικής σκέψης (ΤΑΣ), κατά τάξη και 
κύκλο σπουδών (Γυμνάσιο/ Λύκειο).

Από τον Πίνακα 5 φαίνεται ότι αυξάνο
νται συστηματικά, από την πρώτη γυμνασί
ου στην τρίτη λυκείου, οι επιδόσεις των μα
θητών στα γνωστικά έργα και των πέντε 
ΤΠΣ που εξετάζει το ΔΛΣ. Οι επιδόσεις των 
μαθητών της πρώτης τάξης του γυμνασίου 
φαίνεται να είναι διαφορετικές για τα γνω
στικά έργα των πέντε μορφών σκέψης του 
ΔΛΣ. Διαφορετικοί επίσης φαίνεται να είναι 
και οι ρυθμοί αύξησης των επιδόσεων ανά
λογα με τη μορφή σκέψης και ανάλογα με 
την τάξη των μαθητών. Για παράδειγμα, ορι
σμένες μορφές σκέψης (αναλογίες, έλεγχος 
μεταβλητών) εμφανίζονται περισσότερο 
ανεπτυγμένες από τις άλλες, αφού και οι αρ
χικές επιδόσεις των μαθητών στα γνωστικά
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Πολλαπλή ανάλυση διακύμανσης 6 (τάξεις) χ 2 (φύλα) 
για τις επιδόσεις στα γνωστικά ε'ργα των πέντε μορφών ΤΛΣ

Πίνακας 6

Βαθμοί Ελευθερίας F Επίπεδο Σημαντικότητας

Τάξη
Αναλογίες 5, 3589 117.152 0.000
Έλεγχος Μεταβλητών 5, 3589 91.486 0.000
Πιθανότητες 5, 3589 35.014 0.000
Συσχέτιση 5, 3589 57.227 0.000
Συνδυασμοί 5, 3589 46.189 0.000

Φύλο
Αναλογίες 1, 3589 50.989 0.000
Έλεγχος Μεταβλητών 1, 3589 10.869 0.001
Πιθανότητες 1, 3589 104.316 0.000
Συσχέτιση 1, 3589 57.227 0.000
Συνδυασμοί 1, 3589 50.100 0.000

Τάξη και Φύλο
Αναλογίες 5, 3589 2.300 0.043
Έλεγχος Μεταβλητών 5, 3589 1.760 0.118
Πιθανότητες 1, 3589 4.740 0.000
Συσχέτιση 1, 3589 3.008 0.010
Συνδυασμοί 1, 3589 7.073 0.000

ε'ργα αυτών των μορφών σκε'ψης αλλά και οι 
ρυθμοί αύξησης των επιδόσεων σε αυτε'ς 
φαίνεται να είναι μεγαλύτεροι σε σύγκριση 
με τις άλλες μορφε'ς σκε'ψης.

Για τον εντοπισμό πιθανών στατιστικών 
διαφορών που σχετίζονται με καθεμία από 
τις πέντε μορφές ΤΛΣ χρησιμοποιήθηκε 
πολλαπλή ανάλυση διακύμανσης δύο παρα
γόντων με εξαρτημένες μεταβλητές τις επι
δόσεις στα έργα των αναλογιών, του ελέγχου 
μεταβλητών, των πιθανοτήτων, της συσχέ- 
τισης και των συνδυασμών και ανεξάρτητες 
μεταβλητές την τάξη και το φύλο των μαθη
τών [6 (τάξεις) χ 2 (φύλα)]. Τα αποτελέσμα

τα των αναλύσεων αυτών φαίνονται στον 
Πίνακα 6.

Από τον Πίνακα 6 προκύπτει ότι οι επι
δόσεις των μαθητών στα έργα των πέντε 
μορφών λογικής σκέψης του ΔΛΣ παρουσιά
ζουν στατιστικές διαφορές που σχετίζονται 
με την τάξη και το φύλο των μαθητών και 
ότι οι διαφορές των επιδόσεων μεταξύ αγο- 
ριών και κοριτσιών για τα έργα των πιθανο
τήτων, της συσχέτισης και των συνδυα
σμών δεν είναι ομοιόμορφες μεταξύ όλων 
των τάξεων γυμνασίου και λυκείου. Με βά
ση τις συγκρίσεις που έγιναν βρέθηκε ότι οι 
επιδόσεις των αγοριών στα έργα καθεμιάς



Πίνακας 7
Στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των μαθητών 

των έξι τάξεων στα έργα των πέντε μορφών σκέψης του ΔΑΣ

Τάξη Αναλογίες Έλεγχος Μεταβλητών Πιθανότητες Συσχέτιση Συνδυασμοί

1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6

Σύνολο Μαθητών
A Γυμνασίου 1
Β Γυμνασίου 2 * *
Γ Γυμνασίου 3 * * * * * * * *
A Λυκείου 4 * * * * # * * * * * * * *
Β Λυκείου 5 * * * * * * * * * * * * * *
Γ Λυκείου 6 * * * * * * * * * * * * * * * * * * * * *

Αγόρια
A Γυμνασίου 1
Β Γυμνασίου 2
Γ Γυμνασίου 3 * * * * * * *
A Λυκείου 4 * * * * * * * * * * * * * *
Β Λυκείου 5 * * * * * * * * * * * * *
Γ Λυκείου 6 * * * * * * * * * * * * * * * * *

Κορίτσια
A Γυμνασίου 1
Β Γυμνασίου 2
Γ Γυμνασίου 3 * * * *
A Λυκείου 4 * * * * * * *
Β Λυκείου 5 * * * * * * * * * * * * * *
Γ Λυκείου 6 * * * * * * * * * * * * * * * * *

*= ρ<.05 * = Διαφορές στις συγκρίσεις αγοριών - κοριτσιών

Η
 διερεύνηοη της γνω
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από τις πέντε μορφές ΤΛΣ ήταν στατιστικά 
υψηλότερες από τις αντίστοιχες επιδόσεις 
των κοριτσιών. Για την καλύτερη ερμηνεία 
των αποτελεσμάτων του Πίνακα 6 εφαρμό
στηκε η μέθοδος Scheffe για τον εντοπισμό 
των διαφορών μεταξύ των επιδόσεων των 
μαθητών στα έργα κάθε μορφής σκέψης που 
σχετίζονται με την τάξη τους τόσο για το σύ
νολο των μαθητών όσο και για τα αγόρια και 
τα κορίτσια χωριστά. Με τη μέθοδο Scheffe 
εντοπίστηκαν οι διαφορές που φαίνονται 
στον Πίνακα 7.

Από τις στατιστικά σημαντικές διαφορές 
που φαίνονται στον Πίνακα 7 προκύπτει ότι 
οι ρυθμοί ανάπτυξης των πέντε μορφών 
σκέψης του ΔΛΣ διαφοροποιούνται ανάλογα 
με τη μορφή σκέψης και την τάξη (χρονολο
γική ηλικία) καθώς και με το φύλο των μα
θητών. Από τον Πίνακα 7 προκύπτει επίσης 
ότι “η εκτίναξη” των επιδόσεων των αγο- 
ριών της πρώτης λυκείου στο ΔΛΣ οφείλε
ται κυρίως στις επιδόσεις τους στα έργα των 
αναλογιών και του ελέγχου μεταβλητών. Με 
τους ρυθμούς ανάπτυξης των ικανοτήτων 
της ΤΛΣ ασχολήθηκαν και οι Shemesh & 
Eckstein (1993) οι οποίες πρότειναν ένα θεω

ρητικό μοντέλο που στηρίζεται στην παρα
δοχή ότι τα ποσοστά των εφήβων που δεν 
έχουν ακόμη αναπτύξει κάποια ικανότητα 
της ΤΛΣ μεταβάλλονται ως αρνητική εκθε
τική συνάρτηση του χρόνου. Το μοντέλο 
εφαρμόστηκε σε δεδομένα δύο ερευνών 
(Lawson, Karplus, & Adi, 1978. Shemesh, 
Eckstein, & Lazarowitz, 1992) και υπολογί
στηκαν οι ρυθμοί ανάπτυξης διαφόρων ικα
νοτήτων ΤΛΣ. Τα αποτελέσματα διαχώρισαν 
τρεις ομάδες ικανοτήτων ΤΛΣ με βάση τους 
διαφορετικούς ρυθμούς ανάπτυξής τους.

Ανάλυση, πολλαπλής παλινδρόμησης 
βήμα προς βήμα

Η συμβολή διαφόρων μεταβλητών στην 
πρόβλεψη των επιδόσεων στο ΔΛΣ εξετά
στηκε μέσω ανάλυσης πολλαπλής παλινδρό
μησης “κατά βήματα” με υποχρεωτική εισα
γωγή όλων των μεταβλητών. Η επίδοση στο 
ΔΛΣ ήταν η εξαρτημένη μεταβλητή και ως 
ανεξάρτητες μεταβλητές χρησιμοποιήθηκαν 
η ηλικία, το φύλο, το μορφωτικό επίπεδο 
του πατέρα (ΜΕΠ), το μορφωτικό επίπεδο

Πίνακας 8

Πολλαπλή παλινδρόμηση των επιδόσεων στο ΔΛΣ πάνω στην ηλικία 
στο φύλο, στη διαμονή, στο μορφωτικό επίπεδο του πατέρα (ΜΕΠ) 

και στο μορφωτικό επίπεδο της μητέρας (ΜΕΜ)

Μεταβλητές R R2 ΑΚ2 Β β sr2

Ηλικία .367 .134 .134 0.049 0.372 0.1376*
ΜΕΠ .436 .190 .056 0.118 0.166 0.0159*
Φύλο .463 .214 .024 -0.874 -0.152 0.0231*
ΜΕΜ .469 .210 .006 0.079 0.097 0.0053*
Διαμονή .470 .221 .001 0.209 0.023 0.0005*

*= pc.OOl ·
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της μηχέρας (ΜΕΜ) και η διαμονή 
(χωριό/πόλη) των μαθητών. Το ΜΕΠ και το 
ΜΕΜ αντιπροσώπευε το άθροισμα των χρό
νων φοίτησης του πατε'ρα ή της μητε'ρας στη 
δημοτική, στη μέση και στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση. Η ηλικία των μαθητών υπολο
γίστηκε από την ημερομηνία γέννησής τους 
με'χρι και την ημερομηνία εξε'τασης στο 
ΔΛΣ, διότι η διάρκεια συλλογής των δεδομέ- 
νων υπερε'βη το τρίμηνο.

Όλες οι μεταβλητές που χρησιμοποιήθη
καν είχαν σημαντική συμβολή στην πρόβλε
ψη των επιδόσεων στο ΔΛΣ. Στον Πίνακα 8 
φαίνονται οι τιμές του R, οι προσαρμοσμένες 
τιμές του R2, οι αυξήσεις του R2 (AR2), οι μη 
σταθμισμένοι συντελεστές παλινδρόμησης 
(Β), οι σταθμισμένοι συντελεστές παλινδρό
μησης “βήτα” (β) και οι “ημιμερικές συσχε
τίσεις” (sr2) που αντιπροσωπεύουν το ποσό 
κατά το οποίο θα μειωνόταν η τιμή του R2, 
αν η αντίστοιχη μεταβλητή είχε αφαιρεθεί 
από την εξίσωση (Tabachnick & Fidell, 
1989).

Η τιμή του R για την παλινδρόμηση 
(.470) ήταν στατιστικά διαφορετική από το 
μηδέν (F=(5, 3161)= 178.82, pcO.OOl) και 
το συνολικό ποσοστό διακύμανσης που ερ
μηνεύεται από τις μεταβλητές που περιελή- 
φθησαν στην ανάλυση ήταν 21.92% (προ
σαρμοσμένη τιμή). Η ηλικία, το μορφωτικό 
επίπεδο του πατέρα (ΜΕΠ), το φύλο, το μορ
φωτικό επίπεδο της μητέρας (ΜΕΜ) και η 
διαμονή εξηγούν, χωριστά η κάθε μεταβλη
τή, 13.76% , 1.59%, 2.31%. 0.53% και 0.05% 
της διακύμανσης, αντίστοιχα, όπως προκύ
πτει από τις τιμές sr2. Το ποσοστό της διακύ
μανσης που μπορεί να αποδοθεί χωριστά 
στις πέντε μεταβλητές είναι 18.24% (0.1375 
+ 0.0159 + 0.0231 + 0.0053 + 0.0005 = 
0.1824). Οι πέντε μεταβλητές, ως ομάδα ή 
συνδυασμός μεταβλητών, εξηγούν ακόμα

3.68% της διακύμανσης (21.92 - 18.24 = 
3.68). Το μικρό ποσοστό διακύμανσης που 
εξηγείται από τη διαμονή οφείλεται ίσως στη 
μικρή αναλογία (369 από τους 3601) μαθη
τών του δείγματος που διέμεναν σε χωριά. 
Το ΜΕΜ βρέθηκε να είναι σημαντική μετα
βολή πρόβλεψης των επιδόσεων στο ΔΛΣ, 
αλλά εξηγούσε μόνο 0.53% της διακύμανσης 
ίσως λόγω του υψηλού βαθμού συσχέτισής 
του με το ΜΕΠ (r= .65, pcO.OOl). Τα πολύ 
μικρά ποσοστά διακύμανσης των επιδόσεων 
των μαθητών που μπορούν να αποδοθούν 
στον τόπο διαμονής και στο ΜΕΜ των μαθη
τών δεν υποβαθμίζει τη σημασία των μετα
βλητών αυτών. Η ανάδειξη της σημασίας 
των μεταβλητών αυτών μπορεί να επιχειρη- 
θεί με διαφορετική στατιστική ανάλυση ή 
διαφορετικό ερευνητικά σχεδίασμά.

Η δομή, των ικανοτήτων

Εφαρμόστηκε στη συνέχεια ανάλυση πα
ραγόντων με δεδομένα τις επιδόσεις των 
αγοριών, των κοριτσιών ή του συνολικού 
δείγματος σε καθένα από τα δέκα έργα του 
ΔΛΣ. Η ανάλυση παραγόντων έδωσε ένα μό
νο παράγοντα για τις επιδόσεις των αγοριών 
ή τις επιδόσεις του συνόλου των μαθητών 
που εξηγούσαν 41.2% και 39.3% της διακύ
μανσης, αντίστοιχα. Η ανάλυση παραγό
ντων για τις επιδόσεις των κοριτσιών έδωσε 
δύο παράγοντες και για βελτίωση της ερμη
νείας τους εφαρμόστηκε περιστροφή 
varimax. Ο πρώτος παράγοντας εξηγούσε 
36.5% της διακύμανσης και οι κύριες φορτί
σεις του προέρχονταν από τα έργα των ανα
λογιών και του ελέγχου των μεταβλητών 
(αναλογικός-πειραματικός παράγοντας). Ο 
δεύτερος παράγοντας εξηγούσε 10.4% της 
διακύμανσης και οι κύριες φορτίσεις του
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Πίνακας 9

Η δομή των παραγόντων που προέκυψε από τις επιδόσεις των αγοριών (Ν =1773), 
των κοριτσιών (Ν=1828) και του συνόλου των υποκειμένων (Ν=3601) στα έργα του ΔΛΣ

ΤΠΣ Αγόρια Κορίτσια Σύνολο

Παράγοντας 1 Παράγοντας 1 Παράγοντας 2 Παράγοντας 1

Αναλογίες .67 .74 .66
Αναλογίες .67 .72 .64
Έλεγχος Μεταβλητών .67 .68 .66
Έλεγχος Μεταβλητών .72 .66 .69
Πιθανότητες .64 .72 .62
Πιθανότητες .62 .66 .61
Συσχέτιση .58 .62 .58
Συσχέτιση .59 .57 .60
Συνδυασμοί .63 .34 .49* .61
Συνδυασμοί .59 .36 .47* .58
Ποσοστό Διακύμανσης 41.20 36.50 10.40 39.30

Πίνακας 10
Ποσοστά ορθών απαντήσεων στα δέκα έργα του TOLT κατά φύλο (Ν=3601)

Γνωστικά Έργα Μαθητές Μαθήτριες Σύνολο

f % f % f %

Αναλογίες 1 961 54.2 833 45.6 1794 49.8
Αναλογίες 2 798 45.0 687 37.6 1485 41.2
Έλεγχος Μεταβλητών 3 752 42.4 712 38.9 1464 40.7
Έλεγχος Μεταβλητών 4 748 42.2 714 39.1 1462 40.6
Πιθανότητες 5 655 36.9 447 24.5 1102 30.6
Πιθανότητες 6 555 31.3 366 20.0 962 26.7
Συσχέτιση 7 448 25.3 302 16.5 750 20.8
Συσχέτιση 8 518 29.2 386 21.1 904 25.1
Συνδυασμοί 9 712 40.2 568 31.1 1280 35.5
Συνδυασμοί 10 496 28.0 389 21.3 885 24.6

προέρχονταν από τα έργα πιθανοτήτων συ- 
σχέτισης και συνδυασμών (πιθανολογικός- 
συσχετιστ ικός-συνδυαστ ικός παράγοντας).

Ο Πίνακας 9 δείχνει τους παράγοντες που 
απομονώθηκαν και τις φορτίσεις τους από 
τα δέκα έργα του ΔΛΣ.
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Διαφορές επιδόσεων μεταξύ των δέκα 
γνωστικών έργων

Στον Πίνακα 10 φαίνονται οι συχνότη
τες και τα ποσοστά των ορθών απαντήσεων 
για τα αγόρια, τα κορίτσια και το σύνολο 
των μαθητών.

Από τις τιμε'ς του Πίνακα 10 φαίνονται 
τόσο οι διαφορε'ς μεταξύ των δύο φύλων, 
που ε'χουν ήδη εντοπιστεί, όσο και οι διάφο
ρες μεταξύ των δε'κα γνωστικών έργων. Για 
κάθε δυνατό ζεύγος μεταξύ των δέκα γνω
στικών έργων του ΔΛΣ, εφαρμόστηκε το 
κριτήριο McNemar (Guilford & Frachter, 
1978) για τον εντοπισμό των σημαντικών 
διαφορών μεταξύ των συσχετιζομένων πο
σοστών ορθών απαντήσεων στα αντίστοιχα 
γνωστικά έργα. Το κριτήριο McNemar υπο
λογίζεται με βάση τις συχνότητες (τα ποσο
στά) του συνόλου των υποκειμένων που 
απάντησαν σωστά ή λανθασμένα κάθε έργο 
του ζεύγους και η αναλογία για την ύπαρξη

σημαντικών διαφορών υπολογίζεται με βά
ση τις αντιθετικές περιπτώσεις (σωστή απά
ντηση στο ένα έργο και λανθασμένη στο άλ
λο έργο του ζεύγους) (SPSS-X, User’s 
Guide, 1988). Στον Πίνακα 11 φαίνονται οι 
στατιστικά σημαντικές διαφορές που εντο
πίστηκαν μεταξύ των έργων κάθε ζεύγους.

Από τον Πίνακα 11 προκύπτει ότι οι στα
τιστικά σημαντικές διαφορές δεν περιορίζο
νται μόνο μεταξύ έργων που απαιτούν δια
φορετική μορφή σκέψης αλλά εκτείνονται 
και μεταξύ έργων που στηρίζονται στην ίδια 
μορφή σκέψης. Το πρώτο έργο των αναλο
γιών ήταν στατιστικά ευκολότερο όλων των 
άλλων έργων, ενώ το δεύτερο έργο των ανα
λογιών παρουσίασε τον ίδιο “βαθμό δυσκο
λίας” με τα δύο έργα του ελέγχου των μετα
βλητών. Τα τρία αυτά έργα ήταν στατιστικά 
ευκολότερα από τα έργα των πιθανοτήτων, 
της συσχέτισης και των συνδυασμών. Τα 
δύο έργα των πιθανοτήτων δεν είχαν τον 
ίδιο “βαθμό δυσκολίας” και το πρώτο από

Πίνακας 11

Σημαντικές διαφορές μεταξύ των ορθών 
απαντήσεων στα δέκα γνωστικά έργα του ΔΛΣ

ΤΠΣ Αριθμός Έργου 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Αναλογίες 1
Αναλογίες 2 *
Έλεγχος Μεταβλητών 3 ♦
Έλεγχος Μεταβλητών 4 *

Πιθανότητες 5 * * * * *
Πιθανότητες 6 * * * * * *
Συσχέτιση 7 * * * * * * * * *
Συσχέτιση 8 * * * * * *
Συνδυασμοί 9 * * * * *
Συνδυασμοί 10 * * * * * *

Σημείωση: Ένα γνωστικό ε'ργο τοποθετημένο στον οριζόντιο άξονα είναι στατιστικά 
ευκολότερο ( *= ρ<.01) από το δεύτερο ε'ργο που βρίσκεται στον κατακόρυφο άξονα.
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αυτά ήταν στατιστικά ευκολότερο από το 
δεύτερο έργο των πιθανοτήτων, τα δύο έργα 
συσχέτισης και το δεύτερο έργο των συν
δυασμών, ενώ το δεύτερο ήταν στατιστικά 
ευκολότερο από το πρώτο έργο συσχέτισης 
και στατιστικά δυσκολότερο από το πρώτο 
έργο των συνδυασμών. Το πρώτο έργο της 
συσχέτισης ήταν στατιστικά ευκολότερο 
από το δεύτερο έργο συσχέτισης και τα δύο 
έργα των συνδυασμών, ενώ το ένα έργο των 
συνδυασμών ήταν στατιστικά ευκολότερο 
του δεύτερου έργου των συνδυασμών, των 
δύο έργων συσχέτισης και των δύο έργων 
των πιθανοτήτων. Είναι επομένως δικαιολο
γημένο να υποτεθεί ότι το περιεχόμενο και 
οι εξειδικευμένες γνωστικές απαιτήσεις κά
θε προβλήματος επηρεάζουν τις ορθές απα
ντήσεις των μαθητών. Αμφιβολίες ακόμα 
ανακύπτουν και αναφορικά με τη σύγχρονη 
ανάπτυξη των ικανοτήτων που συναποτε- 
λούν την ΤΛΣ.

Γενική συζήτηση

Το ΔΛΣ και η κατάταξη των υποκειμέ
νων σε στάδια γνωστικής ανάπτυξης στηρί
ζονται σε πιαζετιανές απόψεις οι οποίες βρί
σκονται στο επίκεντρο θεωρητικών αμφι
σβητήσεων. Η χρήση του ΔΛΣ δεν προϋπο
θέτει φυσικά θεωρητική μονομέρεια, διότι 
αρκετά εμπειρικά δεδομένα δεν “αφομοιώνο
νται” από θεωρητικές τοποθετήσεις που κα
θοδήγησαν ή επηρέασαν για δεκαετίες τις 
ερευνητικές και εκπαιδευτικές προσπάθειες. 
Η σημασία των διαφόρων μορφών ΤΛΣ 
(συνδυασμοί, έλεγχος μεταβλητών et al.) εί
ναι επίσης ανεξάρτητη από θεωρητικές δε
σμεύσεις, διότι “η τυπική λογική σκέψη 
αντιπροσωπεύει ένα γενικό τρόπο διανοητι
κής λειτουργίας ο οποίος με τη σειρά του

αποτελείται από διακριτές στρατηγικές σκέ
ψης” (Lawson 1985, σελ. 609). Η σημασία 
των στρατηγικών της ΤΛΣ υπερβαίνει τις 
οποιεσδήποτε θεωρητικές απόψεις, διότι 
“ένα σημαντικό χαρακτηριστικό κάθε στρα
τηγικής τυπικής λογικής... είναι ότι έχει 
πρακτική εγκυρότητα” (Linn κ.α., 1981, 
σελ. 435). Οι στρατηγικές της ΤΛΣ έχουν 
επίσης ιδιαίτερη σημασία για τη διδακτική 
των φυσικών επιστημών και την αντίστοιχη 
ερευνητική δραστηριότητα και “αποτελούν 
ουσιώδες συστατικό του απαραίτητου επι
στημονικού αλφαβητισμού” (Linn 1982, 
σελ. 728).

Ανεξάρτητα από θεωρητικές επιφυλά
ξεις, το μέγεθος του δείγματος και η διακύ
μανση των επιδόσεων των μαθητών στο 
ΔΛΣ (μέση τιμή 3.34 και τυπική απόκλιση 
2.90), σε συνδυασμό με τις τιμές του συντε
λεστή α για την αξιοπιστία τόσο των επιμέ- 
ρους μορφών της ΤΛΣ όσο και του ΔΛΣ, επι
βεβαιώνουν το συμπέρασμα ότι το ΔΛΣ είναι 
ένα αξιόπιστο όργανο για την αξιολόγηση 
των πέντε μορφών ΤΛΣ. Οι μετρήσεις με βά
ση το ΔΛΣ έδειξαν ότι λαμβάνει χώρα γνω
στική ανάπτυξη, διότι παρατηρήθηκε συ
στηματική αύξηση των ικανοτήτων των μα
θητών από την πρώτη τάξη του γυμνασίου 
μέχρι την τρίτη τάξη του λυκείου. Η μονα
δική εξαίρεση που σχετίζεται με τις επιδό
σεις των αγοριών της πρώτης τάξης του λυ
κείου δεν αναιρεί το γενικό συμπέρασμα της 
συστηματικής γνωστικής ανάπτυξης που 
παρατηρήθηκε. Η μεγάλη όμως ανομοιογέ
νεια των επιδόσεων των μαθητών όλων των 
τάξεων, τα υψηλά ποσοστά των μαθητών 
της πρώτης γυμνασίου που βρίσκονται στο 
στάδιο της ΣΛΣ (54.2%) σε συνδυασμό με τα 
αντίστοιχα ποσοστά των άλλων τάξεων και 
τα ποσοστά των μαθητών της τρίτης λυκεί
ου που βρίσκονται στη ΣΛΣ (13.5%) ή στη
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ΜΑΣ (22.4%) αναιρούν ιις  πιαζετιανές από- 
ψεις που σχετίζονται με την έναρξη της ανά
πτυξης της ΤΛΣ και τη συμπλήρωσή της. Τα 
αποτελε'σματα αυτά επιβεβαιώνουν άτι οι 
έφηβοι των 18 ετών βρίσκονται ακόμα στη 
διαδικασία ανάπτυξης των ικανοτήτων της 
ΤΛΣ (Βαλανίδης 1995α, 1995β. Lawson, 
1985. Shayer, Kucherman, & Wylam, 1976. 
Shemesh, Eckstein, & Lazarowitz, 19921. H 
με'ση επίδοση των μαθητών της τρίτης τάξης 
του λυκείου (5.03) σε σχε'ση με τη μεγίστη 
δυνατή επίδοση (10) και η τυπική απόκλιση 
των επιδόσεών τους (2.97) είναι χαρακτηρι
στικοί δείκτες του βαθμού ανομοιογένειας 
των γνωστικών ικανοτήτων των μαθητών 
της τρίτης λυκείου και της “υπολειπόμε- 
νης” ανάπτυξης σε σχέση με το άριστο λει
τουργικό επίπεδο.

Οι διαφορές που εντοπίστηκαν στις επι
δόσεις των μαθητών στις πέντε μορφές ΤΛΣ, 
οι διαφορετικοί “ρυθμοί” ανάπτυξης των 
ικανοτήτων της ΤΛΣ, η εξάρτηση των “ρυθ
μών” ανάπτυξής τους από την τάξη και το 
φύλο των μαθητών και οι στατιστικά σημα
ντικές διαφορές μεταξύ των γνωστικών έρ
γων που σχετίζονται με διαφορετικές μορ
φές ΤΛΣ δε συνηγορούν υπέρ της πιαζετια- 
νής άποψης η οποία πρεσβεύει τη σύγχρονη 
ανάπτυξη των ικανοτήτων της ΤΛΣ. Η επί
κληση του γνωστού décalage δεν μπορεί να 
δικαιολογήσει ούτε το “εύρος” της ασύγχρο
νης ανάπτυξης που παρατηρήθηκε ούτε την 
εξάρτηση των “ρυθμών” ανάπτυξης από το 
φύλο και την ηλικία των υποκειμένων ή τη 
μορφή της ΤΛΣ.

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης παραγό
ντων οδηγούν επίσης σε συγκρουόμενα συ
μπεράσματα. Ιδιαίτερο ενδιαφέρον προκαλεί 
η απομόνωση δύο παραγόντων στην ανάλυ
ση παραγόντων με βάση τις επιδόσεις των 
κοριτσιών στα δέκα έργα του ΔΛΣ και η απο

μόνωση ενός μόνο παράγοντα στην ανάλυση 
παραγόντων με βάση τις επιδόσεις των αγο- 
ριών ή με βάση τις επιδόσεις του συνόλου 
των μαθητών στα δέκα έργα του ΔΛΣ. Το 
πρώτο αποτέλεσμα ενισχύει την άποψη της 
ασύγχρονης ανάπτυξης των ικανοτήτων της 
ΤΛΣ και δε συνηγορεί με την ύπαρξη ενιαίας 
γενικής δομής χαρακτηριστικής του κάθε 
σταδίου γνωστικής ανάπτυξης, ενω το δεύ
τερο ενισχύει τις πιαζετιανές απόψεις. Έχει 
όμως ήδη αναφερθεί ότι η άποψη για την 
ύπαρξη ενιαίας γενικής δομής αντιπροσω
πευτικής του κάθε σταδίου γνωστικής ανά
πτυξης δε γίνεται γενικά παραδεκτή. “Το 
σημαντικό ερώτημα κατά πόσο τα πιαζετια- 
νά τυπικά πραξιακά σχήματα συναποτελούν 
ενιαία γενική δομή (structure d’ ensemble) 
εξακολουθεί να παραμένει αναπάντητο.... 
Υπάρχει όμως επαρκής μαρτυρία που υπο
στηρίζει ότι τα γνωστικά έργα της ΤΛΣ σχη
ματίζουν ένα αλληλοσχετιζόμενο σύνολο” 
(Lawson 1985, σελ. 583).

Την άποψη της ασύγχρονης ανάπτυξης 
των ικανοτήτων της ΤΛΣ ενισχύουν και οι 
σημαντικές διαφορές που εντοπίστηκαν με
ταξύ των επιδόσεων των μαθητών σε έργα 
που αξιολογούν την ίδια μορφή σκέψης. Οι 
διαφορές αυτές υποστηρίζουν επίσης την 
άποψη ότι οι επιδόσεις σε γνωστικά έργα της 
ΤΛΣ δεν είναι ανεξάρτητες από το θεματικό 
περιεχόμενο των έργων και τις διαφοροποιη
μένες γνωστικές απαιτήσεις τους (Neimark, 
1979. Niaz, 1991). Οι διαφορές αυτές σε συν
δυασμό με τις διαφορές που εντοπίστηκαν με
ταξύ των επιδόσεων αγοριών και κοριτσιών 
ενισχύουν τις απόψεις νεοπιαζετιανών θεω
ριών που αποδίδουν ιδιαίτερη σημασία σε με
ταβλητές που σχετίζονται με ατομικές διαφο
ρές ή με διαστάσεις της προσωπικότητας των 
ατόμων (Pascual-Leone, 1970. Pascual- 
Leone, 1988. Pascual-Leone κ.α, 1978) ή επί-
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καλούνται εξειδικευμένες γνωστικές ικανό
τητες (Demetriou & Efklides, 1994. Fisher 
1980. Fisher & Pipp, 1984). Οι κυριότερες με
ταβλητές που σχετίζονται με τις ατομικε'ς 
διαφορές ή την προσωπικότητα των υποκεί
μενων και επηρεάζουν τις επιδόσεις τους σε 
γνωστικές μετρήσεις είναι οι διάφοροι γνω
στικοί τύποι των ατόμων (Linn, 1978. 
Riebman & Overton, 1977) και η δομική και 
λειτουργική χωρητικότητα μνήμης 
(Pascual-Leone, 1970, 1988) οι οποίες σχετί
ζονται με την πρόσληψη και την επεξεργασία 
των πληροφοριών και ίσως διαφοροποιού
νται ανάλογα με το φύλο. Η επίδραση εξειδι- 
κευμένων γνωστικών ικανοτήτων γίνεται 
φανερή στα έργα των αναλογιών και των πι
θανοτήτων. Το δεύτερο έργο των αναλογιών 
και το δεύτερο έργο των πιθανοτήτων έχουν 
“αυξημένες” μαθηματικές απαιτήσεις και οι 
στατιστικά χαμηλότερες επιδόσεις στα έργα 
αυτά θα μπορούσαν, για παράδειγμα, να εξη
γηθούν με την επίκληση διαφορών που σχε
τίζονται με το ποσοτικό-συσχετικό ΕΔΟΣ 
που “εφαρμόζεται σε ποσοτικοποιήσιμες σχέ
σεις της πραγματικότητας ... και περιλαμβά
νει ικανότητες που καθιστούν το άτομο ικα
νό να (επαν)οικοδομεί τις ποσοτικές σχέσεις 
ανάμεσα σε στοιχεία που διακυμαίνονται κα
τά μήκος μιας ή περισσοτέρων διαστάσεων ή 
τις σχέσεις ανάμεσα στις διαστάσεις” (Δημη- 
τρίου 1993, σελ. 289).

Από εκπαιδευτική άποψη, ιδιαίτερο εν
διαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσματα 
της ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης 
που έδειξαν ότι, εκτός από το φύλο και την 
ηλικία, το μορφωτικό επίπεδο των γονιών 
και ο τόπος διαμονής των μαθητών είναι ση
μαντικές μεταβλητές για την πρόβλεψη των 
επιδόσεών τους στο ΔΛΣ. Οι μεταβλητές αυ
τές σχετίζονται με τη διαμόρφωση του οικο
γενειακού και πολιτισμικού περιβάλλοντος

των μαθητών που συμβάλλει αποφασιστικά 
στη γνωστική τους ανάπτυξη. Η σημασία 
της αλληλεπίδρασης της βιολογικής ωρίμαν- 
σης και του περιβάλλοντος δεν έχει βέβαια 
διευκρινιστεί πλήρως. “Η ανάπτυξη των τυ
πικών πραξιακών σχημάτων είναι συνδεδε- 
μένη με την ωρίμανση των δομών του εγκε
φάλου..... η ωρίμανση όμως του κεντρικού
νευρικού συστήματος το μόνο που μπορεί 
να κάμει είναι να προσδιορίσει την ολότητα 
των δυνατοτήτων και των μη δυνατοτήτων 
σε κάθε στάδιο. Ενα συγκεκριμένο κοινωνι
κό περιβάλλον παραμένει αναγκαίο για την 
πραγματοποίηση των δυνατοτήτων αυτών” 
(Inhelder & Piaget 1958, σελ. 337). Η πιαζε- 
τιανή θεωρία δεν υποστηρίζει επομένως ότι 
η γνωστική ανάπτυξη πραγματοποιείται με 
κάποιο σχήμα πλατωνικό όπου οι έμφυτες 
ιδέες “αναδύονται” ανεξάρτητα από τα περι
βαλλοντικά ερεθίσματα. Η γνωστική ανά
πτυξη προϋποθέτει κατάλληλη “γνωστική 
δίαιτα και διανοητικά ερεθίσματα” (Piaget 
1972, σελ. 8) και οι “ρυθμοί” της γνωστικής 
ανάπτυξης δεν προσδιορίζονται μόνο γενετι
κά αλλά επηρεάζονται σε σημαντικό βαθμό 
από το κοινωνικό και φυσικό περιβάλλον.

Με βάση αυτή την προοπτική, αποκτούν 
ιδιαίτερη σημασία οι προτάσεις του Epstein 
(1980, 1986, 1990), διότι, για παράδειγμα, η 
“γνωστική υστέρηση” των κοριτσιών σε σχέ
ση με τα αγόρια, η οποία επεκτείνεται σε όλες 
τις σχολικές τάξεις, πιθανό να οφείλεται σε 
ανεπαρκή και υποβαθμισμένα γνωστικά ερε
θίσματα κατά τη διάρκεια της σημαντικής 
για τα κορίτσια “εκτίναξης” της ωρίμανσης 
του εγκεφάλου τους (ηλικίες 10-12 ετών), 
διότι “φαίνεται ότι τα κορίτσια, αν δε συ
μπληρώσουν τη μετάβασή τους στο στάδιο 
της τυπικής λογικής σκέψης πριν συμπλη
ρωθεί το δέκατο τέταρτο έτος της ηλικίας 
τους, χάνουν την ευκαιρία να συμπληρώ
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σουν το τελευταίο στάδιο της γνωστικής τους 
ανάπτυξης” (Adey & Shayer 1994, σελ. 173).

Από τη συνολική εικόνα των αποτελεσμά
των της ε'ρευνας προκύπτει εύκολα η δυσκο
λία θεωρητικής ερμηνείας τους και ενδυνα
μώνεται η άποψη ότι βρισκόμαστε σε περίοδο 
“αναπροσαρμογής” της θεωρητικής υποδο
μής που αναφε'ρεται στη γνωστική ανάπτυ
ξη, διότι τα ευρήματα που προκύπτουν από 
τις διάφορες ερευνητικε'ς προτάσεις εμφανί
ζουν μάλλον συμπληρωματικό, παρά αντα
γωνιστικό χαρακτήρα (Δημητρίου, 1993). Οι 
σημαντικές μορφές νοητικής λειτουργίας 
που συναποτελούν την ΤΛΣ, ανεξάρτητα αν 
αποτελούν δομική ενότητα, ε'χουν ιδιαίτερη 
σημασία για τις πρακτικές ανάγκες του πολί
τη. Γι’ αυτό και τα εκπαιδευτικά συστήματα 
πρε'πει να μετατοπίσουν το κέντρο βάρους 
του ενδιαφέροντος τους από τη “γεγονοτική 
διδασκαλία” προς τη συστηματική καλλιέρ- 
γεια των λογικών ικανοτήτων και της κριτι
κής σκέψης των ατόμων. Αυτό προϋποθέτει 
απομάκρυνση από διδακτικές προσεγγίσεις 
οι οποίες εξασφαλίζουν την “κάλυψη” της 
ύλης των υπερφορτωμένων αναλυτικών 
προγραμμάτων και την επιδίωξη εκτεταμέ
νης “δηλωτικής” γνώσης που “εξαντλεί” εκ
παιδευτικούς και μαθητές και τους αποτρέ- 
πει από τη συστηματική επιδίωξη “λειτουρ
γικής” γνώσης (Anderson, 1980).

Η απαισιόδοξη εικόνα των ερευνητικών 
δεδομένων και τα χαμηλά ποσοστά των μαθη
τών των διαφόρων τάξεων που βρίσκονται 
στο στάδιο της ΤΛΣ δε νομιμοποιούν τη μο
νοτονία των διδακτικών διαλέξεων και τα 
ισχύοντα αναλυτικά προγράμματα. Οι γνω
στικές δυνατότητες της πλειοψηφίας του μα
θητικού πληθυσμού παρουσάζουν “χρόνια 
υστέρηση” σε σχέση με τις γνωστικές απαι
τήσεις του περιεχομένου των αναλυτικών 
προγραμμάτων τα οποία ανταποκρίνονται

μόνο στα γνωστικά επίπεδα μιας “πριμοδοτη- 
μένης” από την κοινωνική πραγματικότητα 
διανοητικής ελίτ. Η απαισιόδοξη εικόνα της 
πραγματικότητας ενισχύεται περισσότερο, 
αν συνειδητοποιηθεί ότι οι μορφές σκέψης 
που εξετάστηκαν αποτελούν συστηματικές 
επιδιώξεις της διδασκαλίας των μαθηματι
κών και των φυσικών επιστημών τόσο στη 
δημοτική όσο και στη μέση εκπαίδευση και 
θεωρούνται σε πολλές περιπτώσεις προαπαι- 
τούμενα και δεδομένα γνωστικά εφόδια.

Ο μετριασμός της αναποτελεσματικής εκ
παιδευτικής πραγματικότητας πρέπει ασφα
λώς να επιδιωχθεί με συστηματική και εξειδι- 
κευμένη διάγνωση της έκτασης της γνωστι
κής ανεπάρκειας των μαθητών η οποία στη 
συνέχεια πρέπει να αξιοποιηθεί για το σχεδία
σμά και την εφαρμογή εκπαιδευτικών προ
γραμμάτων και προσεγγίσεων τα οποία θα 
έχουν παρεμβατικό χαρακτήρα στη γνωστική 
ανάπτυξη των μαθητών. Η προσπάθεια αυτή 
μπορεί ευτυχώς να υποβοηθηθεί σημαντικά 
από τις πολλές διεθνείς ερευνητικές εμπειρίες 
που καθοδήγησαν παρόμοιες προσπάθειες με 
ενθαρρυντικά αποτελέσματα, διότι από μια 
εκτεταμένη ανασκόπηση της βιβλιογραφίας 
τεκμηριώνεται το αισιόδοξο συμπέρασμα ότι 
η γνωστική “ασιτία” είναι μεν ευρέως διαδε
δομένη αλλά “το πρόβλημα αυτό, για την 
πλειοψηφία των μαθητών, μπορεί να αντιμε
τωπιστεί με εκπαιδευτικά προγράμματα που 
ιεραρχούν τη γνωστική ανάπτυξη ως την κυ
ρίαρχη επιδίωξή τους” (Lawson 1985, σελ. 
609). Το ενδιαφέρον των προγραμμάτων αυ
τών πρέπει να εστιάζεται στην ανάπτυξη και 
την ποιοτική διαφοροποίηση των γνωστικών 
μηχανισμών των ατόμων, χωρίς να αγνοείται 
η απόκτηση νέων γνώσεων που είναι απαραί
τητες για τον εμπλουτισμό και την αύξηση 
των δυνατοτήτων και του εύρους εφαρμογής 
των γνωστκών δομών του ατόμου.
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The study investigated the structure and development of formal thought 
during adolescence. The subjects of the study were seventh- to twelfth-grade 

students from 130 intact classes. These classes constituted the total population of five 
secondary schools in a city of Cyprus. Students’ performance on a standardised Test of Logical 
Thinking (TOLT) was used as a measure of their cognitive abilities related to control of 
variables, proportional, probabilistic, correlational and combinatorial reasoning. Statistical 
analyses showed that there was a progressive improvement in students’ cognitive development 
from seventh to twelfth grade and that boys outperformed girls on all cognitive measures, but 
the “rate” of development was dependent on students’ age and gender, as well as the required 
mode of thinking. The range of differences among students of the same age was high and even 
twelfth-grade students were still in the process of developing their cognitive abilities. Multiple 
regression analysis between performance on TOLT and students’ age (in months), their father’s 
and mother’s educational level, and place of residence (urban or rural) showed that all the 
independent variables contributed significantly to predicting performance on TOLT. Factor 
analysis of performance on the ten TOLT items (two items from each reasoning mode) produced 
a two-factor solution for the sample of 1828 girls and one-factor solution either for the sample of 
1723 boys or the total sample of 3601 students. There were also significant differences of 
students’ performance between items related to the same or different reasoning mode. The 
results of the study indicate that different theoretical perspectives should be considered when 
evaluating cognitive development and that we are in the process of “accommodating” our 
theoretical perspectives. They also cast doubt to the appropriateness of the existing curricula or 
their implementation. Research related to the nature and the process of cognitive development 
should be intensified and new curricula, “interventionary” in nature, based on research 
evidence need to be designed and implemented to facilitate optimal cognitive growth.


