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SUMMARY 

 
 

Risk perception in preschool children is a research field of great interest 

during the last years. The more general framework of this orientation relates to the 

idea or risk literacy; the capacity to confront uncertainty, randomness and probable 

outcomes in an effective way. In the current study, the strategies of decision-making 

in children, aged 4-6 years old (Ν = 480), are examined in games with points and 

probability estimations. Through two experimental conditions, with the use of H/Y 

and the use of tangible manipulative, the predictions and choices of children are 

recorded and analyzed in situations of problem solving. The effect of the 

experimental tool (H/Y or/and tangible manipulative), the detection of the prior 

knowledge and the schematization of children’s decisions, constitute basic aspects in 

the way young children perceive risk and probabilities through games. It is supported 

that risk literacy may be introduced in early childhood education, through 

developmentally appropriate activities, with a lifelong prospect. 
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ΠΕΡΙΛΘΨΘ 

 
 

Θ αντίλθψθ του ρίςκου ςε παιδιά προςχολικισ θλικίασ αποτελεί αναδυόμενο 

ερευνθτικό πεδίο μεγάλου ενδιαφζροντοσ μόλισ τα τελευταία χρόνια. Το ευρφτερο 

πλαίςιο αυτοφ του προςανατολιςμοφ ανάγεται ςτθν ιδζα του γραμματιςμοφ του 

ρίςκου˙ τθσ ικανότθτασ να αντιμετωπίηονται θ αβεβαιότθτα, θ τυχαιότθτα, τα πικανά 

ενδεχόμενα με τρόπο αποτελεςματικό. Στθν παροφςα μελζτθ διερευνϊνται οι 

ςτρατθγικζσ λιψθσ αποφάςεων παιδιϊν θλικίασ 4 – 6 χρονϊν (Ν = 480), ςε παιχνίδια 

πόντων και εκτίμθςθσ πικανοτιτων. Μζςα από δυο πειραματικζσ ςυνκικεσ, με τθ 

χριςθ του Θ/Υ και με τθ χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων, καταγράφονται και 

αναλφονται οι προβλζψεισ και επιλογζσ των παιδιϊν ςε καταςτάςεισ επίλυςθσ 

προβλθμάτων. Θ επίδραςθ του πειραματικοφ εργαλείου (Θ/Υ ι/και φυςικά 

αντικείμενα), θ ανίχνευςθ τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ και θ ςχθματοποίθςθ των 

αποφάςεων των παιδιϊν, αποτελοφν βαςικζσ πτυχζσ ςτον τρόπο με τον οποίο τα 

μικρά παιδιά αντιλαμβάνονται το ρίςκο και τισ πικανότθτεσ μζςα από παιχνίδια. 

Υποςτθρίηεται θ γενικότερθ ιδζα ότι ο γραμματιςμόσ του ρίςκου μπορεί να ειςαχκεί 

ςτθν προςχολικι εκπαίδευςθ, μζςα από αναπτυξιακά κατάλλθλεσ δραςτθριότθτεσ, 

με μια διά βίου προοπτικι. 
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Το ρίςκο ζχει πολλοφσ οριςμοφσ, πολλζσ προςεγγίςεισ, πολλζσ ερμθνείεσ και 

πάνω απ’ όλα ςυνεχι εφαρμογι ςτθν κακθμερινι ηωι μασ. Σε πολλζσ αποφάςεισ 

προςπακοφμε να προβλζψουμε καταςτάςεισ, να λάβουμε υπόψθ τα πικανά 

αποτελζςματα των πράξεϊν μασ, να χρθςιμοποιιςουμε τθ λογικι μασ ι τθ 

διαίςκθςι μασ, να χειριςτοφμε τισ διακζςιμεσ, κάκε φορά, πλθροφορίεσ και να 

κάνουμε εκτιμιςεισ και αξιολόγθςθ των πικανϊν εκβάςεων. Ρρόκειται για 

μθχανιςμοφσ και δεξιότθτεσ που εξελίςςονται  ςταδιακά, ςε όλθ τθν πορεία του 

ανκρϊπου (Pereira-Mendoza και Swift, 1981˙ Watson, 2006˙ Piaget και Inhelder, 

1971) και που εκδθλϊνονται άτυπα και διαιςκθτικά από πολφ μικρζσ θλικίεσ 

(Fischbein, 1975˙ Green, 1983˙ Jones κ.ά., 2005˙ Boyer, 2006). 

Σφμφωνα με τον Adams (2006) ωσ ρίςκο (risk) ορίηεται το προϊόν τθσ 

πικανότθτασ και τθσ ωφελιμότθτασ για κάποιο μελλοντικό γεγονόσ. Οι αποφάςεισ 

που παίρνονται κάτω από αβεβαιότθτα, περιζχουν τθν εκτίμθςθ των πικανϊν 

ανταμοιβϊν μιασ πράξθσ, ενάντια ςτισ πικανζσ αντίςτροφεσ ςυνζπειζσ τθσ1. 

Υποςτθρίηει πωσ ζνα παιδί δεν κα μάκει ποτζ να περπατάει, να μιλάει, να 

αλλθλεπιδρά με το γφρω περιβάλλον του, αν δεν ζχει τθν εμπειρία τθσ επιτυχίασ και 

τθσ αποτυχίασ, αν δεν εμπλακεί ςε διαδικαςίεσ λιψθσ αποφάςεων, αν δεν εκτιμιςει 

δεδομζνα (πικανά και απίκανα) και αν δεν επεξεργαςτεί πλθροφορίεσ.  

Τα μικρά παιδιά κατανοοφν και βιϊνουν τθν αβεβαιότθτα (uncertainty) και 

το ρίςκο (risk), μζςα από γνωςτικοφσ μθχανιςμοφσ (cognitive mechanisms), όπωσ 

αυτζσ τθσ αντίλθψθσ, τισ διεργαςίεσ δοκιμισ και ςφάλματοσ (trial and error 

processes), τουσ μακθματικοφσ υπολογιςμοφσ, όπωσ ο υπολογιςμόσ των 

πικανοτιτων, κακϊσ και τουσ μθχανιςμοφσ και τισ ςτρατθγικζσ λιψθσ αποφάςεων 

(decision – making strategies). Θ αίςκθςθ τθσ αβεβαιότθτασ ςυνιςτά άλλωςτε, μια 

ςθμαντικι κοινωνικι πτυχι τθσ ανκρϊπινθσ φπαρξθσ (Tversky και Kahneman, 1992).  

                                                      
1
 Risk is defined “as the product of the probability and the utility of some future event. The 

decisions that are made in the face of uncertainty involve weighting the potential rewards of 

an act against its potential adverse consequences”, ςελ. 15. 
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Θ υποκειμενικι προςζγγιςθ του ρίςκου, δθλαδι θ αντίλθψθ του ρίςκου2 

(risk perception) αναφζρεται ςτθν προςωπικι κρίςθ του ανκρϊπου ωσ προσ τα 

χαρακτθριςτικά και τθ ςοβαρότθτα ι επικινδυνότθτα μιασ κατάςταςθσ υπό 

αβεβαιότθτα. Το υποκειμενικό ρίςκο διαφζρει από το πραγματικό ρίςκο και 

αποτελεί ςθμείο αναφοράσ κατά τθ διαδικαςία λιψθσ αποφάςεων και επίλυςθσ 

προβλθμάτων που χαρακτθρίηονται από αβεβαιότθτα και πικανότθτεσ. Συνεπϊσ, θ 

πικανολογικι ςκζψθ, θ εκτίμθςθ των πικανϊν ενδεχομζνων και του κινδφνου, θ 

αντίλθψθ του τυχαίου αποτελοφν τθν προχπόκεςθ για τθ λιψθ αποφάςεων 

(Κωςταρίδου-Ευκλείδθ, 1997).  

Ηιτθμα κακοριςτικισ ςθμαςίασ ςτθν εξαγωγι ποριςμάτων και 

ςυμπεραςμάτων γφρω από το πϊσ και αν τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ μποροφν να 

αντιλθφκοφν και να διαχειριςτοφν ζννοιεσ από το πεδίο των Εφαρμοςμζνων 

Μακθματικϊν είναι οι ποικίλεσ μεκοδολογικζσ πτυχζσ.  Σφμφωνα με πολλζσ ζρευνεσ 

(Konold, 1991˙ Stein και Smith, 1998, Acredolo κ.ά., 1989˙ Pratt, 2000), αλλαγζσ και 

διαφορετικζσ μεκοδολογικζσ προςεγγίςεισ πάνω ςτο ίδιο ερευνθτικό αντικείμενο, 

μποροφν να οδθγιςουν ςε διαφορετικά πορίςματα και ςυνεπϊσ, ςε διαφορετικζσ 

αναλφςεισ. Κατά τουσ Paparistodemou και Noss (2004) ο ςχεδιαςμόσ μιασ 

δραςτθριότθτασ για παιδιά θλικίασ 4 – 8 χρονϊν είναι κακοριςτικισ ςθμαςίασ για να 

εκφράςουν ςτοχαςτικζσ ιδζεσ και νοιςεισ. 

Σιμερα, οι Νζεσ Τεχνολογίεσ και ειδικότερα οι θλεκτρονικοί υπολογιςτζσ, ωσ 

ενιςχυτικά μζςα διδαςκαλίασ και ωσ εργαλεία για επικοινωνία και μετάδοςθ 

πλθροφοριϊν αποτελοφν αναπόςπαςτο κομμάτι τθσ εκπαιδευτικισ διαδικαςίασ 

(Eshet-Alkalai, 2005˙ Clements και Samara, 2003˙ Ραγγζ, 2009). Από τθν Ρροςχολικι 

Θλικία, θ ςωςτι χριςθ και αξιοποίθςθ του Θ/Υ, μζςα από αναπτυξιακά κατάλλθλεσ 

δραςτθριότθτεσ, μπορεί να ςυνδράμει ςτθν παραγωγι ιδεϊν, τθν αναγνϊριςθ 

ςχζςεων και ςυνδζςεων, τθν εξερεφνθςθ, τον πειραματιςμό, τθ δθμιουργικότθτα, τθ 

ςυνεργαςία, τθν επικοινωνία και τθν αξιολόγθςθ (Loveness, 2003˙ Haugland, 2000).  

Συνοψίηοντασ, ςτθν παροφςα διδακτορικι διατριβι εξετάηονται οι 

ςτρατθγικζσ λιψθσ αποφάςεων που εκφράηουν τα παιδιά Ρροςχολικισ θλικίασ, 

                                                      
2
 Στο πλαίςιο τθσ διδακτορικισ διατριβισ θ λζξθ ρίςκο κα κλείνεται ωσ ‘ρίςκου’.  
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θλικίασ 4 – 6 χρονϊν,  ςε παιχνίδια πόντων και πικανοτιτων με τθ χριςθ του Θ/Υ 

ι/και με τθ χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων.  Ειδικότερα, διερευνϊνται: 

- θ εκτίμθςθ και πρόβλεψθ του πιο πικανοφ ενδεχομζνου ςε παιχνίδι 

πικανοτιτων από τα παιδιά, 

- θ αντίλθψθ και επιλογι του πιο επωφελοφσ ενδεχομζνου ςε παιχνίδι 

πόντων από τα παιδιά,  

- θ επίδραςθ του πειραματικοφ εργαλείου ςτθν ανταπόκριςθ των παιδιϊν: 

Θ/Υ ςε αντιδιαςτολι με τα φυςικά αντικείμενα, 

- θ δυνατότθτα ςχεδιαςμοφ προγράμματοσ εξ αποςτάςεωσ για τθ μελζτθ 

τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ των παιδιϊν ςτισ ςυγκεκριμζνεσ ζννοιεσ. 

- θ παιδαγωγικι αξιοποίθςθ των παραπάνω ςτο πλαίςιο του 

γραμματιςμοφ του ρίςκου.   

Ρρόκειται για εφαρμοςμζνεσ ζννοιεσ των Μακθματικϊν που 

αναταποκρίνονται ςτο γνωςτικό επίπεδο, τα ενδιαφζροντα, τισ εμπειρίεσ, τισ 

ικανότθτεσ των παιδιϊν; Μζςα από κατάλλθλεσ διδακτικζσ προςεγγίςεισ μποροφν να 

τεκοφν οι βάςεισ, από μικρι θλικία, προκειμζνου να διαμορφωκοφν αυτόνομεσ 

προςωπικότθτεσ οι οποίεσ με εναλλακτικζσ πρωτοβουλίεσ τολμοφν, ριςκάρουν, 

προςαρμόηονται, χειρίηονται τθν τυχαιότθτα και ςυμμετζχουν ςτα όποια νζα 

δεδομζνα και πλθροφορίεσ τθσ παγκοςμιοποιθμζνθσ τεχνολογικισ κοινωνίασ του 

αφριο; 
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22 | Σ ε λ ί δ α  

 



23 | Σ ε λ ί δ α  

 

Στο πρϊτο μζροσ γίνεται εκτενισ ανάλυςθ των εννοιϊν του ερευνθτικοφ 

πεδίου, κεωρθτικι αναςκόπθςθ και καταγραφι των πιο πρόςφατων ερευνϊν ςε 

διεκνζσ επίπεδο, αναφορικά με τθν αντίλθψθ του ρίςκου και τθν πικανολογικι 

ςκζψθ μικρϊν παιδιϊν. Ραράλλθλα, παρουςιάηονται ςφγχρονα ςυμπεράςματα και 

ερευνθτικά πορίςματα ςχετικά με τθ χριςθ των ΝΤ και ςυγκεκριμζνα του Θ/Υ, ωσ 

ερευνθτικό και εκπαιδευτικό εργαλείο, ςτο προςχολικό πλαίςιο. Ειδικότερα, 

αναδφονται πτυχζσ ςχετικά με τθν αξιοποίθςθ των ΝΤ, τισ ςχεδιαςμζνεσ ςτον Θ/Υ 

δραςτθριότθτεσ για μικρά παιδιά, το αναπτυξιακά κατάλλθλο υλικό, τισ δυνατότθτεσ 

που προςφζρουν τα θλεκτρονικά υλικά και μζςα ςυγκριτικά με τα φυςικά 

αντικείμενα, τθ λιψθ αποφάςεων και τθν αντίλθψθ του ρίςκου και των 

πικανοτιτων.  

Στο δεφτερο μζροσ περιγράφεται θ μεκοδολογία τθσ ερευνθτικισ 

διαδικαςίασ και ςυγκεκριμζνα γίνεται αναφορά ςτθν επιλογι και τα βαςικά 

χαρακτθριςτικά τθσ μεκοδολογίασ, ςτο δείγμα, ςτο ςχζδιο ζρευνασ του κάκε 

ερευνθτικοφ πεδίου, ςτα υλικά και τα εργαλεία ζρευνασ και τζλοσ, ςτθν αναλυτικι 

διαδικαςία διεξαγωγισ τθσ. Επίςθσ, παρουςιάηεται ο τρόποσ κωδικοποίθςθσ των 

δεδομζνων και οι ερευνθτικζσ υποκζςεισ. 

Στο τρίτο μζροσ καταγράφονται τα αποτελζςματα τθσ ζρευνασ και θ 

ςτατιςτικι ανάλυςθ των δεδομζνων. Γίνεται επεξεργαςία των κατθγορικϊν 

μεταβλθτϊν μζςα από περιγραφικά χαρακτθριςτικά και παρουςιάηονται τα δζντρα 

αποφάςεων, το Κεϊρθμα του Bayes, ςφγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ 

χ2 και οι ςτρατθγικζσ που ακολοφκθςαν τα παιδιά ςτα τεςτ ρίςκου και εκτίμθςθσ των 

πικανοτιτων χωριςτά. 

Στο τζταρτο μζροσ γίνεται ςυηιτθςθ, ερμθνεία και εξαγωγι 

ςυμπεραςμάτων. Ραρουςιάηονται ςυμπεράςματα ςχετικά με τθ χριςθ  του 

ερευνθτικοφ μζςου, Θ/Υ ζναντι φυςικϊν αντικειμζνων, κακϊσ και ςχετικά με τθν 

ατίλθψθ του ρίςκου και τθν εκτίμθςθ του πιο πικανοφ ενδεχομζνου από τα παιδιά 

των 4-6 ετϊν. Ακολουκεί αναφορά ςε προεκτάςεισ και μελλοντικζσ εφαρμογζσ των 

αποτελεςμάτων τθσ ζρευνασ, κυρίωσ ςτο πλαίςιο τθσ εκπαιδευτικισ διδακτικισ και 

πρακτικισ.  
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Πρϊτο Μζροσ: Θεωρθτικι Αναςκόπθςθ 
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1. Νζεσ Τεχνολογίεσ και παιδιά Προςχολικήσ Ηλικίασ 

 

1.1 Δραςτθριότθτεσ ςχεδιαςμζνεσ ςτον Θ/Τ και παιδιά Προςχολικισ 
Θλικίασ 

 

Είναι αδιαμφιςβιτθτθ πλζον θ ςθμαςία και θ ςυμβολι των Νζων 

Τεχνολογιϊν ςε όλεσ τισ βακμίδεσ εκπαίδευςθσ, παρόλο που τθ δεκαετία του ‘90 

υπιρξε μεγάλθ αντιπαράκεςθ ςε παγκόςμιο επίπεδο ςχετικά με τθν ζνταξθ των 

θλεκτρονικϊν υπολογιςτϊν ςτθν εκπαιδευτικι διαδικαςία, ςε ποιεσ βακμίδεσ, με 

ποιον τρόπο και με ποιο κόςτοσ (Elkind, 1996˙ Cordes και Miller, 2000˙ Armstrong και 

Casement, 2000). Το καίριο ερϊτθμα του Papert (1990) «ςε ποια θλικία κα πρζπει τα 

παιδιά να χρθςιμοποιοφν υπολογιςτζσ» (ςελ.98) ζχει πλζον αντικαταςτακεί με το 

ερϊτθμα «ποιεσ είναι οι κατάλλθλεσ και εποικοδομθτικζσ χριςεισ τθσ τεχνολογίασ 

ςτα παιδιά» (van Scoter κ.ά., 2001), είτε ωσ μζςο διδαςκαλίασ, είτε ωσ γνωςτικό 

αντικείμενο ςτθν ανάπτυξθ επιςτθμονικϊν γνϊςεων, ςτάςεων και ικανοτιτων 

(Ραγγζ, 2009). 

Ρολλζσ και ποικίλεσ ζρευνεσ ζχουν αναδείξει τα πλεονεκτιματα τθσ 

τεχνολογίασ ςτθ διαδικαςία κατάκτθςθσ και διαχείριςθσ τθσ γνϊςθσ, ακόμα και από 

τθν Ρροςχολικι Θλικία. Αυτό γίνεται με τθν οπτικοποίθςθ των πλθροφοριϊν και τθν 

ενεργθτικι – βιωματικι ςυμμετοχι των χρθςτϊν (Yelland, 2005˙ Siraj-Blatchford και 

Siraj-Blatchford, 2006˙ Stephen και Plowman, 2003˙ Clements και Sarama, 2003˙ 

Haugland και Wright, 1997˙ Pange, 2003). Συγκεκριμζνα, αναπτυξιακά κατάλλθλα 

προγράμματα ςτον υπολογιςτι ενκαρρφνουν τθ μνιμθ των  παιδιϊν (Haugland, 

1992), τθν προςοχι τουσ (Green και Bavelier, 2003), τισ δεξιότθτεσ ανάγνωςθσ και 

γραφισ (Kamil κ.ά., 2000), τθν κατάκτθςθ μακθματικϊν εννοιϊν (Clements, 2002), 

τθν ανάπτυξθ τθσ ςυγκζντρωςθσ και το κίνθτρο για μάκθςθ (Fredricks κ.ά., 2004), τισ 

ςτρατθγικζσ επίλυςθσ προβλθμάτων (Reiser, 2004) και, ςυνεπϊσ, τθ ςχολικι επιτυχία 

(Flintoff, 2002), τθ ςυνεργαςία και τθν επικοινωνία (Kelly και Schorger, 2001˙ 

Τςολακίδθσ και Αμπαρτηόγλου, 2005) και τθν ανάπτυξθ κοινωνικϊν δεξιοτιτων με τθ 

ςυμμετοχι ςε ομάδεσ (Heft και Swaminathan, 2002). 
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Ο Θ/Υ δίνει τθ δυνατότθτα ςτα παιδιά να αντιμετωπίηουν μια αναπαράςταςθ 

του πραγματικοφ κόςμου και να καλλιεργοφν γνωςτικοφσ, ςυναιςκθματικοφσ και 

κοινωνικοφσ μθχανιςμοφσ. Οι υπολογιςτζσ υποςτθρίηουν και  ενκαρρφνουν τθν 

ανάπτυξθ και τθ μάκθςθ (Ραπακαναςίου και Κόμθσ, 2003). Χαρακτθρίηονται από τθν 

προγραμματιςιμότθτα τουσ, τθν αλλθλεπιδραςτικότθτά τουσ με τουσ χριςτεσ, τθν 

προςαρμοςτικότθτα τουσ ςτουσ ρυκμοφσ μάκθςθσ των μακθτϊν, τθν διαςφάλιςθ 

περιβάλλοντοσ ςτο οποίο ςυμμετζχουν ςχεδόν όλεσ οι αιςκιςεισ, κακϊσ και τθ 

δυνατότθτα μοντελοποίθςθσ προβλθματικϊν γνωςτικϊν περιοχϊν εννοιϊν ι 

πραγματικϊν καταςτάςεων, τθ δθμιουργία μικρόκοςμων, προςομοιϊςεων και κάκε 

άλλου ανοιχτοφ περιβάλλοντοσ μάκθςθσ (άπτθσ και άπτθ, 2006). Σφμφωνα με τθ 

Βοςνιάδου (2006), τα χαρακτθριςτικά των Τεχνολογιϊν Ρλθροφορίασ και 

Επικοινωνίασ που ευνοοφν τθ μάκθςθ ςυνοψίηονται ςτα κίνθτρα που 

υποςτθρίηονται από αυτό το περιβάλλον μάκθςθσ, ςτον ςυνδυαςμό εικόνασ και 

κειμζνου, ςτθν ενκάρρυνςθ τθσ ενεργθτικισ μάκθςθσ και ςτθ ςθμαςία τθσ 

ανατροφοδότθςθσ, κακϊσ και ςτον ζλεγχο από τουσ ίδιουσ τουσ μακθτζσ, ςτθν 

αυκεντικότθτα των δραςτθριοτιτων, ςτθν υποςτιριξθ τθσ ςυνεργαςίασ και ςτο 

διαμεςολαβθτικό ρόλο των εκπαιδευτικϊν.   

Ο Biddlecomb (1994) υπογραμμίηει ότι τα περιβάλλοντα υπολογιςτϊν πρζπει 

να είναι πολφ ευζλικτα και ανοιχτά για το δάςκαλο και τουσ μακθτζσ, ϊςτε να τουσ 

δίνεται θ δυνατότθτα να καταςκευάηουν το δικό τουσ προςωπικό και ςυμμετοχικό 

μακθςιακό περιβάλλον. Σφμφωνα με τον Wertsch (1998), ζνα περιβάλλον ςτον 

υπολογιςτι, ωσ πολιτιςτικό εργαλείο, λειτουργεί και ωσ μζςο δράςθσ και 

οικοδόμθςθσ εννοιϊν. Ειδικά, όταν ο ςχεδιαςμόσ των δραςτθριοτιτων ςτθρίηεται 

ςτθν αρχι του εποικοδομθτιςμοφ, «μακαίνω κάνοντασ» και όταν χρθςιμοποιοφνται 

εργαλεία που προκαλοφν τθ ςκζψθ και τθν παραγωγι αιςκιςεων ςτα παιδιά 

(Sirivianou και Threlfall, 2007). Θ παιδαγωγικι αξιοποίθςθ των ΤΡΕ ςυνεπάγεται το 

ςυνδυαςμό τθσ επιμορφωτικισ, ερευνθτικισ και διδακτικισ διάςταςθσ (Λιοναράκθσ 

και  Φραγκάκθ, 2009). 

Οι ςχεδιαςμζνεσ ςτον υπολογιςτι δραςτθριότθτεσ δίνουν ςτα παιδιά τθ 

δυνατότθτα να εργαςτοφν με καταςτάςεισ που μοιάηουν αρκετά με αυτζσ τθσ 

πραγματικισ ηωισ και προκαλοφν ιςχυρό κίνθτρο ςυμμετοχισ (Yelland, 2005). Θ 
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Haugland (2000) κατζλθξε πωσ ακόμα και τα παιδιά 3 χρονϊν που χρθςιμοποίθςαν 

υπολογιςτζσ ςε υποςτθρικτικζσ δραςτθριότθτεσ, μζςα ςε ζνα πλαίςιο με 

μακθςιακοφσ ςτόχουσ, απζκτθςαν περιςςότερα αναπτυξιακά οφζλθ ςυγκριτικά με 

παιδιά τθσ ίδιασ θλικίασ χωρίσ εμπειρία με υπολογιςτζσ. Διάφοροι τρόποι 

αλλθλεπίδραςθσ με τον υπολογιςτι μποροφν να βοθκιςουν τουσ μακθτζσ να 

εμπλακοφν, να αναπτφξουν και να ςχθματίςουν νοιςεισ γνωςτικϊν διαδικαςιϊν, 

δομϊν και ςχζςεων (Hoyles, κ. ά., 2004). 

Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται μια ςφντομθ παρουςίαςθ των χαρακτθριςτικϊν 

ςχεδιαςμοφ, χριςθσ και αξιολόγθςθσ δραςτθριοτιτων ςχεδιαςμζνων ςτον Θ/Υ για τα 

παιδιά Ρροςχολικισ Θλικίασ. Επιςθμαίνεται θ ςθμαςία του παιχνιδιοφ που 

ςχεδιάηεται ςτον υπολογιςτι κακϊσ και του παιχνιδιοφ που πραγματοποιείται μζςα 

από τθν αξιοποίθςθ φυςικϊν αντικειμζνων. Υπογραμμίηεται ότι τα παιδιά αυτισ τθσ 

θλικίασ καλοφνται να ζχουν εμπειρίεσ τεχνολογικοφ χαρακτιρα (Haugland, 1999), οι 

οποίεσ να μθν αντικακιςτοφν τισ ςυμβατικζσ και παραδοςιακζσ δραςτθριότθτζσ τουσ, 

όπωσ είναι θ αλλθλεπίδραςθ με τα φυςικά αντικείμενα, αλλά να εντάςςονται αυτά 

και να ενςωματϊνονται ςτθν κακθμερινι πρακτικι τουσ. Τζλοσ, παρουςιάηονται 

βαςικά ςθμεία τθσ εξ αποςτάςεωσ εκπαίδευςθσ και των Νζων Τεχνολογιϊν ωσ 

διερευνθτικό εργαλείο «μζτρθςθσ» τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ και αντίλθψθσ των 

παιδιϊν. 

Στθν Ρροςχολικι θλικία οι εφαρμογζσ των υπολογιςτϊν πρζπει ςφμφωνα με 

τον Siraj-Blatchford, J. (2003) να διαςφαλίηουν τουσ εκπαιδευτικοφσ ςκοποφσ, να 

ενκαρρφνουν τθ ςυνεργαςία, να ενςωματϊνονται με άλλα ςτοιχεία του αναλυτικοφ 

προγράμματοσ, να είναι διαφανείσ, να επιτρζπουν ςτα παιδιά να ζχουν τον ζλεγχο, 

να μθν ζχουν βίαιο περιεχόμενο ι ςτερεότυπα και να λαμβάνουν υπόψθ κζματα 

αςφάλειασ και υγείασ. Ο Papert (1991) χρθςιμοποίθςε τον όρο «μικρόκοςμοσ» 

(microworld), για να περιγράψει ζναν ανεξάρτθτο κόςμο ςτον οποίο τα παιδιά 

«μακαίνουν να μεταφζρουν τισ ςυνικειεσ τθσ εξερεφνθςθσ από τισ προςωπικζσ τουσ 

ηωζσ ςτθν τυπικι περιοχι τθσ επιςτθμονικισ κεωρίασ» (ςελ. 145). Ζνασ μικρόκοςμοσ 

δεν απομονϊνεται από τισ κοινωνικζσ αλλθλεπιδράςεισ με τουσ ςυνομιλικουσ και 

τουσ δαςκάλουσ και οι κατάλλθλοι εκπαιδευτικοί ςτόχοι είναι ηωτικισ ςθμαςίασ ςτθν 

επιτυχθμζνθ εκπαιδευτικι του χριςθ (Biddlecomb, 1994˙ Steffe και Wiegel, 1994˙ 
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Battista, 1998˙ Olive, 1999). Στα κριτιρια ςχεδιαςμοφ ενόσ μικρόκοςμου 

περιλαμβάνονται θ καταλλθλότθτα και ο υπολογιςτικόσ τρόποσ προςζγγιςθσ των 

μακθματικϊν εννοιϊν, με τθν αρχι τθσ ςυνζχειασ, τθν αρχι τθσ δφναμθσ και τθν 

αρχι τθσ μορφωτικισ απιχθςθσ (Papert, 1991, ςελ. 75).  

Τα ςθμερινά παιδιά, άλλωςτε, διαφζρουν από αυτά των προθγοφμενων 

γενεϊν, επειδι μεγαλϊνουν ςυνδεδεμζνα με τον ψθφιακό κόςμο, δθλαδι με τον 

υπολογιςτι και άλλεσ θλεκτρονικζσ ςυςκευζσ (Prensky, 2001). Ζχουν μια ιδιαίτερθ 

ςχζςθ με τθν τεχνολογία, ενϊ πολλζσ τεχνολογικζσ δεξιότθτεσ αποκτϊνται και εκτόσ 

ςχολείου (Somekh, 2007). Στθν Ελλάδα, ςφμφωνα με τον νζο Οδθγό Νθπιαγωγοφ 

(Δαφζρμου κ. ά., 2006) δίνεται ζμφαςθ ςτο ότι ο υπολογιςτισ είναι «το εργαλείο που 

ζχει τθ δυνατότθτα να διευρφνει τισ εκπαιδευτικζσ ευκαιρίεσ των μικρϊν παιδιϊν 

προςδίδοντασ νζα διάςταςθ ςτισ αναπτυςςόμενεσ δραςτθριότθτεσ και ενιςχφοντασ 

τθ δυναμικι του διερευνθτικοφ – δθμιουργικοφ τουσ παιχνιδιοφ» (ςελ. 350).  
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1.2 Λογιςμικό και παιδιά Προςχολικισ Θλικίασ 

 

Ζνα λογιςμικό χαρακτθρίηεται από τον παιδαγωγικό ςχεδιαςμό και το 

περιεχόμενό του, δθλαδι από τθν ι τισ κεωρίεσ μάκθςθσ που αντιπροςωπεφει (Cox 

και Webb, 2004) και από τα τεχνικά χαρακτθριςτικά και το ςχεδιαςμό τθσ διεπαφισ 

του χριςτθ (user-interface), ςε αιςκθτικό και λειτουργικό επίπεδο (Druin, 2002). 

Υπάρχουν πολλζσ προτεινόμενεσ κατθγοριοποιιςεισ λογιςμικϊν και πολλά 

κριτιρια που κα ζπρεπε να χαρακτθρίηουν το αναπτυξιακά κατάλλθλο λογιςμικό για 

παιδιά Ρροςχολικισ Θλικίασ. Μια από αυτζσ, ςφμφωνα με τθν Νικολοποφλου (2009), 

περιλαμβάνει:  

 τα λογιςμικά εξάςκθςθσ και πρακτικισ (drill and practice),  

 τα προγράμματα ηωγραφικισ και ανάπτυξθσ τθσ δθμιουργικότθτασ,  

 τα λογιςμικά γενικισ χριςθσ, όπωσ θ επεξεργαςία εικόνων και κειμζνων,  

 τα θλεκτρονικά παιχνίδια (δράςθσ, περιπζτειασ και ρόλων),  

 τα περιβάλλοντα προςομοίωςθσ,  

 τα περιβάλλοντα προγραμματιςμοφ,  

 τα υπερμεςικά περιβάλλοντα, όπωσ εγκυκλοπαίδειεσ καιθλεκτρονικά βιβλία,  

 τα αλλθλεπιδραςτικά πολυμζςα,  

 τα λογιςμικά εννοιολογικισ χαρτογράφθςθσ και  

 τα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα εικονικισ πραγματικότθτασ.  

Συχνά, τα όρια μεταξφ των διαφόρων τφπων λογιςμικϊν δεν είναι διακριτά 

και άρα ζνα λογιςμικό μπορεί να ανικει ςε παραπάνω από μια κατθγορίεσ. Σφμφωνα 

με τον Μικρόπουλο (2000) τρεισ είναι οι γενικοί παράγοντεσ για τθν αξιολόγθςθ, και 

επομζνωσ για τθ ςχεδίαςθ, ενόσ εκπαιδευτικοφ λογιςμικοφ, ανεξάρτθτα από τθν 

τεχνολογία υλοποίθςισ του: οι διδακτικοί ςτόχοι, το χρθςιμοποιοφμενο μζςο και τα 

αναμενόμενα μακθςιακά αποτελζςματα.  

Ζνα αναπτυξιακά κατάλλθλο λογιςμικό, ςφμφωνα με τουσ Ραπακαναςίου 

και Κόμθ (2003):  

 ενκαρρφνει τον προβλθματιςμό,  
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 επιτρζπει τθν εμπλοκι του παιδιοφ και τθν ενεργθτικι ςυμμετοχι του,  

 ευνοεί τθ ςυνεχι ενεργοποίθςθ του ενδιαφζροντόσ του,  

 βαςίηεται ςτθν ανατροφοδότθςθ και τθ μακθςιακι αξιοποίθςθ του λάκουσ 
και  

 εμπίπτει ςτο πλαίςιο τθσ διερευνθτικισ και τθσ ςυνεργατικισ μάκθςθσ.   

Θ πιο κοινά αποδεκτι κλίμακα αξιολόγθςθσ και ςχεδίαςθσ εκπαιδευτικοφ 

λογιςμικοφ που ζχει αναπτυχκεί για χριςτεσ προςχολικισ θλικίασ διατυπϊκθκε από 

τουσ Haugland και Wright (1997) και περιλαμβάνει τα παρακάτω 10 κριτιρια, 

ςφμφωνα με τα οποία ζνα αναπτυξιακά κατάλλθλο λογιςμικό για μικρά παιδιά 

πρζπει να: 

 ανταποκρίνεται ςτθν θλικία των παιδιϊν, 

 δίνει τθ δυνατότθτα ςτο παιδί να ζχει τον ζλεγχο, 

 ζχει ςαφείσ οδθγίεσ, 

 ζχει αυξανόμενα επίπεδα δυςκολίασ, 

 δίνει τθ δυνατότθτα ςτο παιδί να δουλζψει ανεξάρτθτα, 

 ζχει μθ βίαιο περιεχόμενο 

 ζχει ςαφι και οριοκετθμζνο προςανατολιςμό τθσ διαδικαςίασ, 

 μοντελοποιεί τον πραγματικό κόςμο, 

 ζχει βαςικά τεχνικά χαρακτθριςτικά, 

 ενκαρρφνει τουσ μεταςχθματιςμοφσ (Haugland Developmental Scale, 1997). 

Συγκεκριμζνα, πολλζσ ζρευνεσ ζχουν επικεντρωκεί ςτον τρόπο με τον οποίο 

οι μακθματικζσ ζννοιεσ, θ κριτικι ςκζψθ και θ επίλυςθ προβλθμάτων μποροφν να 

διδαχτοφν με θλεκτρονικά παιχνίδια και προγράμματα ςχεδιαςμζνα ςτον 

υπολογιςτι (Clements και Battista, 2004˙ Yelland, 2005˙ Pratt και Noss, 2002˙ Papert, 

1990˙ Stohl και Tarr, 2002˙ Drier, 2000). Επίςθσ, ζρευνεσ των Clements (2002), Yelland 

και Masters (1997), Ishigaki κ.ά. (1996) καταλιγουν ςτο ότι τα λογιςμικά αποτελοφν 

ζνα μζςο αποκικευςθσ, κατάκτθςθσ, αναπαραγωγισ και ανάκτθςθσ δομϊν και 

ιδεϊν που ενκαρρφνουν τα μικρά παιδιά να οικοδομιςουν και να αντιλθφκοφν 

χριςιμεσ μακθματικζσ ζννοιεσ. Ο υπολογιςτισ δίνει τθ δυνατότθτα ςτουσ μακθτζσ 

για πρακτικι άςκθςθ ςε μακθματικζσ διαδικαςίεσ (Samara και Clements, 2009), για 
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γνωςτικι ανάπτυξθ, για ανακάλυψθ και ενεργό ςυμμετοχι, ιδιαίτερα όταν υπάρχει 

ανατροφοδότθςθ (Φεςάκθσ κ.ά, 2008).  

Άλλωςτε, θ φπαρξθ και μόνο των υπολογιςτϊν ωσ εργαλείο διδαςκαλίασ και 

μάκθςθσ δεν είναι αρκετι (Pange, 2005). Θ ζνταξθ του Θ/Υ ςτθ ςχολικι πρακτικι 

μπορεί να ζχει αποτελζςματα μόνο μζςα από καινοτόμεσ πρακτικζσ και ευνοϊκζσ 

ςυνκικεσ μάκθςθσ. Σφμφωνα με τουσ Φωκίδθ και Τςολακίδθ (2004) αναγνωρίηονται 

τζςςερισ κφριοι παράγοντεσ μάκθςθσ, ανεξάρτθτα από τισ μεκόδουσ διδαςκαλίασ και 

τα μζςα που μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν:  

α) οι εκπαιδευτικοί ςτόχοι,  

β) τα μζςα υλοποίθςθσ που διαχωρίηονται ςε ζμψυχο (εκπαιδευτικοί) και 

άψυχο υλικό (βιβλία, εποπτικά μζςα, θλεκτρονικοί υπολογιςτζσ),  

γ) οι μακθτζσ, που αποτελοφν τον ςτόχο του κάκε εκπαιδευτικοφ 

ςυςτιματοσ και  

δ)  οι εξωτερικοί παράγοντεσ όπωσ ο κοινωνικόσ περίγυροσ, το περιβάλλον 

(φυςικό, ςχολικό, κλιματολογικό κ.λ.π.).  

Σφμφωνα με τα παραπάνω, ο Θ/Υ και γενικότερα οι Νζεσ Τεχνολογίεσ 

μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν ωσ ζνα ςφγχρονο εργαλείο για τθ «διερεφνθςθ» 

αντιλιψεων και τθ «μζτρθςθ» τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ των παιδιϊν, μζςα από 

δραςτθριότθτεσ με τθ μορφι παιχνιδιοφ.  
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1.3 Παιχνίδι, φυςικά υλικά και τεχνολογικά μζςα (manipulatives)  

 

1.3.1 Σο παιχνίδι 

Τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ μακαίνουν και αντιλαμβάνονται βαςικζσ 

ζννοιεσ και αναπτφςςουν ικανότθτεσ με εμπειρίεσ που αποκτοφν από τθν 

εξερεφνθςθ και αλλθλεπίδραςθ με αντικείμενα, ςυμμακθτζσ και δαςκάλουσ 

(Charlesworth, 2005). Μζςα από καταςτάςεισ που ενκαρρφνουν τθν προςωπικι τουσ 

ςυμμετοχι, κακϊσ και τθ ςυνεργαςία και τθν ανταλλαγι απόψεων, τα παιδιά 

παίηουν μακαίνοντασ και μακαίνουν παίηοντασ.  

Το παιχνίδι αποτελεί ςθμαντικό μζςο μάκθςθσ και ανάπτυξθσ ικανοτιτων 

ςτθν προςχολικι θλικία (Sheridan, 2007). Είναι ςθμαντικό να ανταποκρίνεται ςτισ 

δθμιουργικζσ δυνάμεισ των παιδιϊν και να τουσ παρζχει ευκαιρίεσ για διεφρυνςθ 

των δυνατοτιτων τουσ (Ρανταηισ, 2004). Είτε ατομικό, είτε ομαδικό, είτε 

οργανωμζνο, είτε ελεφκερο, επιτρζπει ςτα παιδιά να αναπτφςςονται, να 

ανακαλφπτουν, να εκφράηονται, να χρθςιμοποιοφν δθμιουργικά το υλικό που ζχουν 

ςτθ διάκεςι τουσ, να πειραματίηονται, να επικοινωνοφν, να ςυνεργάηονται, να 

βιϊνουν καταςτάςεισ και εμπειρίεσ. Συνικωσ, τα παιδιά μακαίνουν και κατανοοφν 

αφθρθμζνεσ ζννοιεσ ςταδιακά (Piaget, 1972). Θ μετάβαςθ μζςα από το παιχνίδι ςτθ 

μάκθςθ γίνεται βακμιαία και ςυντελείται ςτθν θλικία των 5-6 χρονϊν. Τότε αρχίηει 

να εκδθλϊνεται ενδιαφζρον για τουσ ςτόχουσ και τα διδακτικά αποτελζςματα 

(Κιτςαράσ, 2004).  

Ανάμεςα ςε πολλοφσ οριςμοφσ, δφο τφποι παιχνιδιοφ διακρίνονται από τον 

Dienes (1963), οι οποίοι ςυνεχϊσ διαπλζκονται: το πρωτογενζσ και το δευτερογενζσ. 

Το πρωτογενζσ παιχνίδι αποςκοπεί ςτθν άμεςθ ικανοποίθςθ των βαςικϊν αναγκϊν 

και ενςτίκτων του παιδιοφ και δεν είναι τίποτε άλλο παρά θ ενεργόσ αντιπαράκεςι 

του με τα αντικείμενα και τα υλικά. Το δευτερογενζσ είναι μια δραςτθριότθτα θ 

οποία γίνεται ςυνειδθτά και ζχει ωσ ςτόχο τθν ανακάλυψθ ιδιοτιτων και 

χαρακτθριςτικϊν, τθ διαμόρφωςθ αφθρθμζνων εννοιϊν, κατθγοριϊν ι κανόνων και 

τθν καλλιζργεια δεξιοτιτων και διαδικαςιϊν, όπωσ θ αφαίρεςθ, ο ςυμβολιςμόσ και θ 

κατθγοριοποίθςθ.  
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Ο Pellegrini (1991) διζκρινε τρεισ ιδιότθτεσ του παιχνιδιοφ που ςχετίηονται με 

το λειτουργικό, το ςυμβολικό και το παιχνίδι με κανόνεσ (όπωσ προτείνει ο Ριαηζ ςτθ 

κεωρία του, 1972):  

 τθ διάκεςθ (disposition) που περιλαμβάνει τθν επικυμία, τθν προςοχι, τθν 

εξερεφνθςθ, τθν ποικιλία και τθν ενεργό εμπλοκι,  

 το περιεχόμενο (context), που, ςυνικωσ, είναι άτυπο και  

 τθν παρατθροφμενθ ςυμπεριφορά (observable behavior). 

Ππωσ αναφζρει ο Ρανταηισ (2004), μζςα από το παιχνίδι μποροφμε να 

«μελετιςουμε τον άνκρωπο» και ειδικότερα «το παιδί ςτο πλαίςιο τθσ άποψθσ, τθσ 

ςυμπεριφοράσ και του δθμιουργιματόσ του» (ςελ. 24). Τα παιδιά αλλθλεπιδρϊντασ 

ςε ζνα παιγνιϊδεσ περιβάλλον εκφράηουν ιδζεσ, εμπειρίεσ, βιϊματα, διαιςκιςεισ 

που μποροφν να αξιοποιθκοφν ερευνθτικά και επιςτθμονικά. Μζςα από τισ ςτάςεισ 

τουσ, τισ ςυμπεριφορζσ τουσ, τισ ανταποκρίςεισ τουσ εξωτερικεφονται 

χαρακτθριςτικά τθσ ςκζψθσ και τθσ αντίλθψισ τουσ. 

Θ τυχαιότθτα (randomness) και θ αβεβαιότθτα (uncertainty) χαρακτθρίηουν, 

ςχεδόν, όλα τα παιχνίδια, είτε αυτά ςχεδιάηονται ςτον υπολογιςτι είτε όχι. 

Ειδικότερα, όμωσ, τα τυχερά παιχνίδια και τα παιχνίδια πόντων (όπωσ αυτά που 

χρθςιμοποιοφνται ςτθν παροφςα μελζτθ) είναι αυτά που διακατζχονται από τθ 

ςφμπτωςθ ι από τθν τφχθ. Σε αυτζσ τισ περιπτϊςεισ, όπου θ ζκβαςθ είναι μερικϊσ 

ελεγχόμενθ, μζςα από αλλθλοςυγκρουόμενα ενδιαφζροντα, προςωπικι επιδίωξθ 

είναι θ νίκθ (Ρανταηισ, 2004). Τα παιδιά, κακϊσ εμπλζκονται ςε τυχερά παιχνίδια 

αντιμετωπίηουν τθν πικανότθτα επιτυχίασ να κερδίςουν, αξιοποιοφν χριςιμεσ 

πλθροφορίεσ και ςυνδυαςμοφσ, εφαρμόηουν ςτρατθγικζσ και ςυνεπϊσ εκφράηουν 

αντιλθπτικζσ ι/και διαιςκθτικζσ ικανότθτεσ.   

 

1.3.2 Παιχνίδι με φυςικά αντικείμενα 

Τα νιπια μζςα από τισ αιςκιςεισ τουσ και τθν αλλθλεπίδραςθ με φυςικά, 

πραγματικά, απτά αντικείμενα και υλικά τριϊν διαςτάςεων, ζρχονται ςε μια πρϊτθ 

επαφι με  διάφορεσ ζννοιεσ και αναπτφςςουν μθχανιςμοφσ πιο ςφνκετουσ που 

οδθγοφν ςτο ςυμβολιςμό και τθν επεξεργαςία τουσ. Με το χειριςμό και τθ 
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λειτουργία των αντικειμζνων, τισ εκπλιξεισ, τισ αλλαγζσ, τισ προςδοκίεσ προάγεται θ 

παιδικι ανάπτυξθ ςε κινθτικό, γνωςτικό, κοινωνικό και προςωπικό επίπεδο 

(Ρανταηισ, 2004). Τα φυςικά αντικείμενα ωσ εκπαιδευτικά και χρθςτικά υλικά και 

μζςα ςτθρίηουν τθν άμεςθ και «πραγματικι» επαφι και, κυρίωσ, μζςα από τθν αφι 

υποςτθρίηουν τα ςχζδια δράςθσ των παιδιϊν (Zuckerman κ.ά., 2005˙ Martin κ.ά,  

2005). Ραράλλθλα, τουσ επιτρζπουν να αποδίδουν νόθμα και να ςυςχετίηουν 

διάφορεσ ιδζεσ και καταςτάςεισ (Clements και Samara, 2009).  

Στα μακθματικά, τα φυςικά αντικείμενα (manipulatives) ορίηονται ωσ τα 

«χειροπιαςτά» αντικείμενα (concrete objects) ι τα φυςικά υλικά που παίηουν 

κακοριςτικό ρόλο ςτθν ανάπτυξθ τθσ μακθματικισ ςκζψθσ (Ball, 1992). Ξυλάκια, 

χάντρεσ, κάρτεσ, ράβδοι, ςχιματα και πολλά άλλα υλικά βοθκοφν τα παιδιά να 

κατακτιςουν αφθρθμζνεσ μακθματικζσ ζννοιεσ και να ςυνδζςουν τισ κακθμερινζσ 

τουσ εμπειρίεσ με μακθματικά ςφμβολα και ιδζεσ, μζςα από αναπτυξιακά 

κατάλλθλεσ ςυνκικεσ και τθν αποτελεςματικι αξιοποίθςθ και επιλογι τουσ (Uttal, 

1997).  

Στθ διαδικαςία αυτισ τθσ κατάκτθςθσ και ςτθ μετάβαςθ από το 

ςυγκεκριμζνο ςτο αφθρθμζνο δεν αρκοφν τα χρθςτικά υλικά από μόνα τουσ. 

Σθμαντικι είναι θ ςυμβολι του εκπαιδευτικοφ και τθσ οργανωμζνθσ μακθςιακισ 

διαδικαςίασ (Lehtinen and Hannula, 2006). Άλλωςτε, κατά τθ Χρονάκθ (2006), 

ςυγκεκριμζνο (concrete) για το παιδί δεν είναι μόνο το υλικό που ζχει φυςικά ι 

πραγματικά χαρακτθριςτικά (π.χ. χειραπτικό υλικό), αλλά αυτό το οποίο το ίδιο το 

παιδί μπορεί να χειριςτεί νοθτικά και ςτο οποίο μπορεί να αποδϊςει νόθμα. 

 

1.3.3 Νζα τεχνολογικά μζςα και υλικά  

Ρολλζσ βιωματικζσ δραςτθριότθτεσ εμπλουτίηονται με τθ χριςθ των Νζων 

Τεχνολογιϊν (ΝΤ), κακϊσ οι ΝΤ μποροφν πλζον να κεωρθκοφν ωσ ςθμαντικά 

εργαλεία που υποςτθρίηουν τθν εκπαιδευτικι διαδικαςία (Clements και Nastasi, 

1993). Σφμφωνα με τθν Ραγγζ (2008), χωρίηονται ςε οπτικοακουςτικά μζςα, ςτα 

πολυμζςα ι multimedia και ςτισ ΤΡΕ (Τεχνολογίεσ Ρλθροφορίασ και Επικοινωνίασ).   
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Τα ςφγχρονα θλεκτρονικά περιβάλλοντα μάκθςθσ προςφζρουν νζεσ 

δυνατότθτεσ ςτθν εκπαίδευςθ (Ραγγζ, 2008). Επιτρζπουν ςτουσ μακθτζσ όχι απλϊσ 

να ενεργοφν αλλά να επαναλαμβάνουν τισ ενζργειζσ του όςεσ φορζσ κζλουν, να 

πειραματίηονται, να παρατθροφν, να αναπτφςςουν εικαςίεσ και προβλζψεισ και να 

διαπιςτϊνουν αν ιςχφουν ι όχι (Νικολουδάκθσ και Χουςτουλάκθσ, 2007). Οι 

παραδοςιακζσ ςχολικζσ εμπειρίεσ, ςφμφωνα με τουσ Rochelle κ.ά. (2004), 

μειονεκτοφν ςε ςχζςθ με τα περιβάλλοντα που διαμορφϊνονται με τθ χριςθ 

υπολογιςτϊν, τα οποία ενκαρρφνουν τθν ενεργθτικι εναςχόλθςθ, τθ ςυμμετοχι ςε 

ομάδεσ, τθ ςυχνι αλλθλεπίδραςθ και ανατροφοδότθςθ και τθ ςφνδεςθ με τον 

πραγματικό κόςμο.  

Μζςα από δραςτθριότθτεσ ςχεδιαςμζνεσ ςτον υπολογιςτι, εκεί όπου δεν 

υπάρχουν φυςικά και πραγματικά αντικείμενα, το παιχνίδι αποκτάει άλλθ μορφι και 

υπόςταςθ. Ο χειριςμόσ των ςυμβόλων και των εικόνων ςτθν οκόνθ του υπολογιςτι 

αντιπροςωπεφει ζνα νζο είδοσ ςυμβολικοφ παιχνιδιοφ, ςτο οποίο τα παιδιά 

αντιμετωπίηουν τισ εικόνεσ τθσ οκόνθσ ωσ «απτζσ» και τισ χειρίηονται όπωσ τα 

αντίςτοιχα μικρά παιχνίδια (Brooker, 2002˙ Yelland, 2005). Το ψθφιακό παιχνίδι δίνει 

τθ δυνατότθτα να οπτικοποιθκοφν ενδιαφζρουςεσ ιδιότθτεσ και ζννοιεσ, φαινόμενα 

και αποτελζςματα, μζςα από τθ διαςκεδαςτικότθτα, τθν ευχρθςτία και τθ 

προςβαςιμότθτα, το μακθςιακό δυναμικό, τθν καλι παιγνιϊδθ πλοκι, τθν 

τεχνολογικι καταςκευι και τθν επικοινωνιακι λειτουργία του, ςτο επίπεδο τθσ 

πρόςλθψθσ και τθσ διάδραςθσ (Μεϊμάρθσ και Γκοφςκοσ, 2009).  

Οι ΝΤ αποτελοφνται από διάφορα χαρακτθριςτικά, όπωσ μόνο εικόνεσ, 

ςυνδυαςμοφσ εικόνων και ςυμβόλων, ιχο, κίνθςθ, μικρόκοςμουσ, προςομοιϊςεισ με 

οδθγίεσ και ανατροφοδότθςθ (Moyer-Packenham κ.ά., 2008· Ραγγζ, 2009). Ζχει 

αποδειχκεί από τουσ Uttal κ.ά. (2009) και Kaminski κ.ά. (2009) ότι οι αναπαραςτάςεισ 

ςτον υπολογιςτι μπορεί να είναι πιο ευζλικτεσ, πιο βολικζσ, πιο «ξεκάκαρεσ» ςε 

ςχζςθ με τισ αντίςτοιχεσ αναπαραςτάςεισ που προζρχονται από φυςικά αντικείμενα. 

Σφμφωνα με τον Resnick (1998, 2007) οι υπολογιςτζσ κα ζπρεπε να αντιμετωπίηονται 

όπωσ οι δαχτυλομπογιζσ, τα τουβλάκια, οι μπίλιεσ και άλλα υλικά που 

χρθςιμοποιοφνται ςε δραςτθριότθτεσ καταςκευισ και εξερεφνθςθσ. Υποςτθρίηει πωσ 

ςυγκριτικά με τα «παραδοςιακά» αντικείμενα, οι υπολογιςτζσ διευρφνουν τισ 



38 | Σ ε λ ί δ α  

 

ευκαιρίεσ ζκφραςθσ και δθμιουργίασ των παιδιϊν, ςτισ οποίεσ υπό άλλεσ ςυνκικεσ 

δεν κα είχαν πρόςβαςθ. Θ εςωτερικι ευκρίνεια των κόςμων των υπολογιςτϊν, 

ςφμφωνα με τον Papert (1991), δίνει ςτουσ χριςτεσ τθν ευκαιρία «να 

διεκπεραιϊςουν ζργα μεγαλφτερθσ περιπλοκότθτασ από όςο είναι δυνατό ςτο 

φυςικό κόςμο» (ςελ. 145).     

Σφμφωνα με τισ Νικολοποφλου και Ραπαδοποφλου (2008), τα κοινά 

χαρακτθριςτικά του παιδικοφ παιχνιδιοφ και του παιχνιδιοφ που ζχει ςχεδιαςτεί ςτον 

υπολογιςτι μποροφν να ςυνοψιςτοφν με βάςθ τον Ρίνακα 1. Αν και το παιχνίδι ςτον 

υπολογιςτι χαρακτθρίηεται από τθν απουςία τθσ ςωματικισ, βιωματικισ 

δραςτθριότθτασ μπορεί να «ςυμβάλλει ςτθν υποςτιριξθ τθσ μάκθςθσ και τθσ 

ανάπτυξθσ των μικρϊν παιδιϊν, υπό προχποκζςεισ» (Νικολοποφλου, 2009, ςελ. 23). 

Πίνακασ  1: Κοινά χαρακτθριςτικά παιδικοφ παιχνιδιοφ και παιχνιδιοφ ςε περιβάλλον Θ/Υ  

Κοινά χαρακτθριςτικά Παράδειγμα διαδικαςίασ ςε περιβάλλον 
με Θ/Τ 

Ενεργόσ εμπλοκι, αυτενζργεια, 
αυτονομία 

Επιλογι δραςτθριοτιτων ςτον Θ/Υ από το 
παιδί, το παιδί ζχει τον ζλεγχο τθσ 
αλλθλεπίδραςθσ 

Τα παιδιά προχωροφν με τον δικό 
τουσ ρυκμό 

Τα παιδιά – παίκτεσ κακορίηουν το ρυκμό 
που ακολουκοφν, ςφμφωνα με τισ ανάγκεσ, 
τισ γνϊςεισ, τα ενδιαφζροντά τουσ 

Κίνθτρο για ςυνζχιςθ παιχνιδιοφ Αυτοςυγκζντρωςθ και ςτόχοσ θ 
ολοκλιρωςθ τθσ διαδικαςίασ 

Διερεφνθςθ, πειραματιςμόσ με 
νζεσ καταςτάςεισ 

Δυνατότθτα διερεφνθςθσ καταςτάςεων 
μζςα από τθν ανατροφοδότθςθ 

Ανάπτυξθ δθμιουργικότθτασ, 
φανταςίασ 

Ανοιχτοφ τφπου λογιςμικά παρζχουν 
περιβάλλοντα για τθν ανάπτυξθ 
δθμιουργικότθτασ 

Το παιχνίδι αφορά περιςςότερο 
τθν πορεία/διαδικαςία παρά το 
αποτζλεςμα 

Ελεφκερθ πλοιγθςθ, ευχαρίςτθςθ που 
προςφζρει θ διαδικαςία 

Εναςχόλθςθ ατομικι και ομαδικι Εμπλοκι των παικτϊν και ςε ςυνεργαςία 
και ςε ατομικό επίπεδο 

(Νικολοποφλου, 2009, ςελ. 22) 
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Συνοψίηοντασ, θ πραγματικι εκπαιδευτικι δφναμθ των ΝΤ ανάγεται ςτθ 

δυνατότθτα που αυτζσ παρζχουν για χειριςμό και αναπαράςταςθ του πραγματικοφ 

κόςμου. Τα υλικά και μζςα του υπολογιςτι χρθςιμεφουν ωσ καταλφτθσ για τθν 

ανάπτυξθ τθσ ολοκλθρωμζνθσ γνϊςθσ αλλά θ φπαρξι τουσ και μόνο δεν ςυνεπάγεται 

ουςιαςτικι μάκθςθ (Clements και Samara, 2009). Τα δυναμικά εικονικά υλικά και 

μζςα επιτρζπουν όχι απλά μια οπτικι επαφι με τα αντικείμενα ςτθν οκόνθ, αλλά και 

μιαν αυξανόμενθ εμπλοκι και αλλθλεπίδραςθ του χριςτθ. Μζςα από αυτι τθ 

διαδικαςία οι μακθτζσ ζχουν τθ δυνατότθτα να δθμιουργιςουν νοιματα, να 

διακρίνουν ςχζςεισ μζςα από τισ δικιζσ τουσ πράξεισ και να οικοδομιςουν γνϊςεισ 

(Moyer κ.ά., 2001). Ομοίωσ, οι ΝΤ μποροφν να χρθςιμοποιθκοφν ωσ εργαλείο 

μζτρθςθσ δεξιοτιτων και καταγραφισ ςτρατθγικϊν, με ερευνθτικό χαρακτιρα για τθ 

ςυλλογι δεδομζνων και πλθροφοριϊν ςχετικά με τθ ςκζψθ και αντίλθψθ των μικρϊν 

παιδιϊν ςε ςυγκεκριμζνεσ ζννοιεσ και διαδικαςίεσ.  
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1.4 Δια βίου μάκθςθ και Προγράμματα από απόςταςθ για μικρά 
παιδιά 

 
Θ δια βίου μάκθςθ (ι εκπαίδευςθ όπωσ πολλζσ φορζσ ςυναντάται) εςτιάηει 

ςτουσ βαςικοφσ όρουσ «ηωι», «διάρκεια», «εκπαίδευςθ» και ςυνδζει όλεσ τισ 

βακμίδεσ και τα ςτάδια μόρφωςθσ, ξεκινά από τθν οικογζνεια και ςυνεχίηεται ςε όλθ 

τθ διάρκεια τθσ ηωισ. Ζχει κακολικό/γενικό χαρακτιρα, παρζχει ευελιξία ςτον τρόπο 

μάκθςθσ, το περιεχόμενο, τα μζςα, τισ τεχνικζσ, τθ χρονικι διάρκεια, τθν 

αξιολόγθςθ. Ρροάγει καινοφργια προγράμματα μάκθςθσ και διδαςκαλίασ με βάςθ 

τισ ςφγχρονεσ εξελίξεισ και ανάγκεσ για τθν απόκτθςθ νζων, γενικϊν και ειδικϊν 

γνϊςεων και δεξιοτιτων, με ςτόχο τθ διατιρθςθ και βελτίωςθ τθσ ποιοτθτασ ηωισ ςε 

γενικό και επαγγελματικό επίπεδο (Dave, 1973˙ Pange, 2007˙ Trentin, 2005˙ Ραγγζ, 

2005˙ Τsolakidis, 2001˙ Jarvis, 2009˙ Courau, 2000˙ Λιοναράκθσ, 2006). 

Θ δια βίου μάκθςθ, ςφμφωνα με τον Νόμο 3879/2010, αρ.2, 

ςυμπεριλαμβάνει όλεσ τισ «μορφζσ μακθςιακϊν δραςτθριοτιτων ςτθ διάρκεια τθσ 

ηωισ του ανκρϊπου, που αποςκοποφν ςτθν απόκτθςθ ι τθν ανάπτυξθ γνϊςεων, 

δεξιοτιτων και ικανοτιτων, οι οποίεσ ςυμβάλλουν ςτθ διαμόρφωςθ μιασ 

ολοκλθρωμζνθσ προςωπικότθτασ, ςτθν επαγγελματικι ζνταξθ και εξζλιξθ του 

ατόμου, ςτθν κοινωνικι ςυνοχι, ςτθν ανάπτυξθ τθσ ικανότθτασ ενεργοφ ςυμμετοχισ 

ςτα κοινά και ςτθν κοινωνικι, οικονομικι και πολιτιςτικι ανάπτυξθ. Περιλαμβάνει 

τθν τυπικι εκπαίδευςθ, τθ μθ τυπικι εκπαίδευςθ και τθν άτυπθ μάκθςθ». 

Μζςα ςε αυτό το πλαίςιο και ςε αντιδιαςτολι με τισ παραδοςιακζσ μορφζσ 

εκπαίδευςθσ, θ αξιοποίθςθ των ΝΤ ζχει οδθγιςει ςτθν υιοκζτθςθ καινοτόμων 

μεκόδων εκπαίδευςθσ, όπωσ είναι θ εξ αποςτάςεωσ εκπαίδευςθ ι εκπαίδευςθ από 

απόςταςθ που διδάςκει και ενεργοποιεί τον μακθτι πϊσ να μακαίνει και να 

λειτουργεί προσ μια ευρετικι πορεία αυτομάκθςθσ (Λιοναράκθσ, 2006˙ Ραγγζ, 2008˙ 

Αναςταςιάδθσ, 2005). Θ εξ αποςτάςεωσ εκπαίδευςθ βαςίηεται ςε τρεισ κεντρικοφσ 

άξονεσ, ςε αντίκεςθ με τθ δυαδικι ςχζςθ εκπαιδευτι και εκπαιδευόμενου που 

χαρακτθρίηει τθν παραδοςιακι εκπαίδευςθ (Λιοναράκθσ, 2001):  

 τον εκπαιδευτι,  

 τον εκπαιδευόμενο και  
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 το εκπαιδευτικό υλικό. 

Θ αποτελεςματικότθτα τθσ μάκθςθσ δεν κακορίηεται μόνο από τα μζςα και 

εργαλεία μεταφοράσ γνϊςθσ, αλλά από τισ παιδαγωγικζσ επιλογζσ του ςχεδιαςμοφ 

και τθσ ανάπτυξθσ υλικοφ, κακϊσ και τθ νζα παιδαγωγικι διάςταςθ τθσ 

πολυμορφικότθτασ ανοίγοντασ «παράκυρα» ςε νζουσ δρόμουσ και ςε καινοτόμεσ 

εφαρμογζσ (Ally, 2004˙  Λιοναράκθσ, 2001˙ 2005). 

Σε μικρζσ θλικίεσ θ εξ αποςτάςεωσ εκπαίδευςθ δε ςυνθκίηεται και δεν 

μπορεί να λειτουργιςει ανεξάρτθτα από τθ ςυμμετοχι και ςυμβολι των ενθλίκων. 

Ζνα παιδί προςχολικισ θλικίασ δεν μπορεί να χειριςτεί τον Θ/Υ και ειδικότερα το 

διαδίκτυο ςε μακθςιακό πλαίςιο χωρίσ τθ βοικεια εκπαιδευτικϊν ι γονζων. Κάτι 

τζτοιο μπορεί να γίνει εφικτό μζςα από τθν αντίςτοιχθ εκπαίδευςθ, κατάρτιςθ και 

προετοιμαςία των ενθλίκων (Ραγγζ, 2006), ςφμφωνα πάντα με τισ ανάγκεσ και 

απαιτιςεισ τθσ ςφγχρονθσ κοινωνίασ.  

Μια τζτοια περίπτωςθ είναι θ ςυμπλθρωματικι εκπαίδευςθ παιδιϊν του 

Νθπιαγωγείου. Συνικωσ, δίνεται θ δυνατότθτα ςε παιδιά να παρακολουκιςουν, 

παράλλθλα ι μθ με το ςυμβατικό ςχολείο, από απόςταςθ, κάποιεσ επιπλζον ςειρζσ 

μακθμάτων για διάφορουσ λόγουσ. Τα μακιματα αυτά είτε απευκφνονται ςε 

μακθτζσ που απουςιάηουν από το ςχολείο και ςχετίηονται με τθν «φλθ» των 

μακθμάτων (Καραγιάννθ και Αναςταςιάδθσ, 2009), είτε προςφζρονται ςε μακθτζσ 

που ηουν ςε απομακρυςμζνεσ περιοχζσ (Τςολακίδθσ και Φωκιάλθ, 2001˙ Tsolakidis, 

2001), είτε δίνουν τθ δυνατότθτα ςε μακθτζσ που δεν παρακολοφκθςαν κάποια 

μακιματα ι ζχουν κενά ςε κάποιεσ ενότθτεσ να καλφψουν τισ εκπαιδευτικζσ τουσ 

ανάγκεσ (Βαςάλα, 2005).  

 Αλλθλεπιδρϊντασ με τεχνολογικά μζςα μζςα ςε οργανωμζνο περιβάλλον 

μάκθςθσ οι χριςτεσ, ακόμα και ςε μικρι θλικία, κατακτοφν ζννοιεσ, εκφράηουν 

ιδζεσ, αποδίδουν νοιματα και αναπτφςςονται. Εκείνο όμωσ, που ζχει ιδιαίτερθ 

ςθμαςία είναι εάν οι ΝΤ ωσ εργαλείο διερεφνθςθσ επθρεάηουν τθ ςυμμετοχι και το 

ενδιαφζρον των παιδιϊν ςε ςυγκεκριμζνα πειραματικά παιχνίδια. Οι δυνατότθτεσ 

και εφαρμογι τθσ εξ αποςτάςεωσ εκπαίδευςθσ αφοροφν ςε ιδιαίτερεσ περιπτϊςεισ 

μικρά παιδιά. Κα μποροφςε να είναι μια τζτοια περίπτωςθ θ διερεφνθςθ τθσ 
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αντίλθψθσ του ρίςκου και του πικανοφ ι πρόκειται για ζννοιεσ που χρειάηονται 

άμεςθ επαφι και αλλθλεπίδραςθ με φυςικά αντικείμενα;  
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2.  Εννοιολογική ανάλυςη του ερευνητικοφ πεδίου 

 

2.1 Θ ζννοια του ρίςκου  

Ο άνκρωποσ κακθμερινά ζρχεται αντιμζτωποσ με διαφόρων ειδϊν 

προκλιςεισ και απειλζσ. Το ρίςκο διακατζχει, ςχεδόν, όλεσ τισ ανκρϊπινεσ 

δραςτθριότθτεσ και ςφμφωνα με τον Slovic (1999), είναι αυτό που μασ βοθκάει ςτθν 

κατανόθςθ και αντιμετϊπιςθ των κινδφνων ςε ςυλλογικό αλλά και ςε ατομικό 

επίπεδο. Είναι ηωτικισ ςθμαςίασ ςτθν καινοτομία και τθν ανάπτυξθ των ςφνκετων, 

προθγμζνων κοινωνιϊν.  

Δεν υπάρχει ζνασ και μόνο οριςμόσ για το ρίςκο, πράγμα που αποδεικνφει 

πόςο πολυδιάςτατθ και ςφνκετθ ζννοια είναι. Συνικωσ, εκφράηεται ωσ «κίνδυνοσ, 

διακινδφνευςθ, παρακινδυνευμζνθ ενζργεια» (Μπαμπινιϊτθσ, 1998, ςελ. 1458). 

Σφμφωνα με τον Adams (2006) το ρίςκο ςυναντάται κυρίωσ ςε τρεισ πτυχζσ τθσ 

κακθμερινότθτασ: υπάρχει το οικονομικό, το φυςικό και το κοινωνικό, το οποίο 

ςυμπεριλαμβάνει υποκατθγορίεσ, όπωσ το πολιτικό, το ιατρικό, το καλλιτεχνικό, το 

ςτρατιωτικό, το νομικό και τόςα όςα είναι τα επίκετα που μποροφν να ςυνδυαςτοφν 

με τθν ανκρϊπινθ ςυμπεριφορά ςτθν περίπτωςθ τθσ αβεβαιότθτασ (ςελ. 21).  

Σε μιαν απλι μορφι απόδοςθσ του όρου, «ρίςκο είναι κάκε τι που μασ 

φοβίηει» (Watson και Pulford, 2004, ςελ. 83). Τα τελευταία χρόνια μάλιςτα, 

ςχετίηεται κατά βάςθ με τθν επικινδυνότθτα (hazard) ι με ανεπικφμθτα γεγονότα 

που ζχουν ενδεχομζνωσ κόςτοσ ι ηθμιά (Blomkvist, 1987, ςελ. 89).  Το ρίςκο είναι μια 

ποςοτικοποιθμζνθ αβεβαιότθτα είτε με βάςθ τθν εμπειρία είτε με βάςθ τθ κεωρία 

(Bolton, 2008). Επίςθσ, ο Bernstein (1996) υπογραμμίηει πωσ όταν μιλάμε για ρίςκο 

πρζπει να λαμβάνουμε υπόψθ μασ όχι μόνο το ενδεχόμενο τθσ ηθμιάσ αλλά και τθν 

ευκαιρία για κζρδοσ. Πχι μόνο το πεπρωμζνο αλλά και τισ βαςιηόμενεσ ςε 

πικανότθτεσ εικαςίεσ για το μζλλον. Πχι μόνο τθν απελπιςία που προκαλεί μια 

κατάςταςθ αλλά και τθ δυνατότθτα επιλογϊν.  

Στο ςθμείο αυτό, λοιπόν, είναι ςθμαντικό να γίνει ο διαχωριςμόσ τθσ ζννοιασ 

του ρίςκου ςε δυο διαςτάςεισ (Adams, 2006): ςτο πραγματικό, αντικειμενικό, 
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μετριςιμο ρίςκο που υπάγεται ςε τυπικοφσ νόμουσ ςτατιςτικισ και ςτο 

υποκειμενικό ρίςκο ζτςι όπωσ το αντιλαμβάνεται και το ερμθνεφει κάκε άνκρωποσ 

ξεχωριςτά.   

Από τθ μια, ςφμφωνα με τουσ Kaplan και Garrick (1981), το ρίςκο είναι ζνα 

ςφνολο ςεναρίων, όπου το κακζνα ζχει μια πικανότθτα pi και ζνα αποτζλεςμα xi . 

Με άλλα λόγια, από μακθματικι ςκοπιά: 

ρίςκο = πικανότθτα (ι ςυχνότθτα) επί ςυνζπεια 

(Ballard, 1992, ςελ. 100).  

Από τθν άλλθ, ενϊ ζνασ κίνδυνοσ είναι αντικειμενικόσ, υπαρκτόσ το ρίςκο 

που ςυνεπάγεται, όπωσ το αντιλαμβάνεται ο κακζνασ, εμπεριζχει ζνα ποςοςτό 

υποκειμενικότθτασ. Ζνασ ςυγκεκριμζνοσ κίνδυνοσ ςθμαίνει διαφορετικά πράγματα 

ςε διαφορετικοφσ ανκρϊπουσ ι ακόμα και ςτον ίδιο άνκρωπο, εάν εξεταςτεί υπό 

διαφορετικό πρίςμα. Οι Yates και Stone (1992) πρότειναν τρία ςτοιχεία τα οποία ςε 

ςυνδυαςμό μεταξφ τουσ κακορίηουν το ςυνολικό βακμό του αντιλαμβανόμενου 

ρίςκου ςε μια κατάςταςθ:  

α)  τθν πικανι απϊλεια,  

β)  τθ ςθμαντικότθτα τθσ απϊλειασ και  

γ) τθν αβεβαιότθτα τθσ εμφάνιςθσ ι μθ εμφάνιςθσ αυτισ τθσ απϊλειασ.  

Επιπρόςκετα, υποςτιριξαν ότι θ ζννοια του ρίςκου ςε κάκε άτομο ξεχωριςτά 

είναι «ζνα ζμφυτο υποκειμενικό ςφμπλεγμα» που οφείλεται, κυρίωσ, ςτθν ατομικι 

αντίλθψθ τθσ ζννοιασ τθσ «απϊλειασ» (ςελ. 5). Αυτι θ αντίλθψθ ςυνδζεται με το 

ευρφτερο πλαίςιο τθσ διαδικαςίασ λιψθσ αποφάςεων, όπου εμπλζκονται γνωςτικοί 

μθχανιςμοί κακϊσ και διεργαςίεσ πρόβλεψθσ αποφάςεων. Θ λιψθ αποφάςεων, 

κατά τθν Κωςταρίδου – Ευκλείδθ (1997), ςχετίηεται με τθν επίλυςθ προβλθμάτων 

που χαρακτθρίηονται από τον πικανολογικό χαρακτιρα τουσ, τθν επιλογι μεταξφ 

εκδοχϊν, τθ ςυνεκτίμθςθ δεδομζνων υπζρ και κατά, είτε με βάςθ τον ορκολογικό 

τρόπο, είτε μζςα από προςωπικζσ εκτιμιςεισ, ευρετικζσ μεκόδουσ και διαιςκιςεισ.  

Στθ ςυνζχεια, ακολουκοφν αναλυτικά όλεσ οι πρόςφατεσ ζρευνεσ που 

ςχετίηονται με τθν αντίλθψθ του ρίςκου και τθ λιψθ αποφάςεων από παιδιά 
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προςχολικισ θλικίασ ςε πειραματικζσ διαδικαςίεσ με και χωρίσ Θ/Υ, κακϊσ και 

βαςικά ςθμεία ανάλυςθσ του γραμματιςμοφ του ρίςκου. 

 

2.1.1 Ρίςκο: κεωρθτικζσ και μεκοδολογικζσ προςεγγίςεισ  

Θ πρϊτθ ερευνθτικι προςπάκεια ςχετικά με τθν αντίλθψθ του ρίςκου 

(perceived risk) ζγινε το 1969 από τον Starr, που ςυμπεραίνει πωσ οι άνκρωποι 

λειτουργοφν ςε ορκολογιςτικό πλαίςιο προτοφ ακόμθ πάρουν αποφάςεισ και πωσ οι 

φόβοι τουσ προζρχονται από ελλιπι ι λανκαςμζνθ πλθροφόρθςθ. Ρροτείνει τθν 

προςζγγιςθ τθσ αποκαλυπτόμενθσ προτίμθςθσ του ρίςκου (revealed preference 

approach), ςφμφωνα με τθν οποία διερευνϊνται τα επίπεδα ρίςκου που κεωροφνται 

αποδεκτά από τθν κοινωνία.  

Αργότερα αναπτφχκθκαν δυο κυρίαρχεσ διαςτάςεισ: θ ψυχολογικι 

(Κahneman και Trevsky, 1974˙ Slovic, 2000) και θ κοινωνικο-πολιτιςτικι (Douglas, 

1985). Σιμερα, ζχει αναπτυχκεί μια τρίτθ, θ κεωρία τθσ κοινωνικισ ενίςχυςθσ του 

ρίςκου (social amplification of risk), θ οποία ςυνδυάηει κεωρίεσ επικοινωνίασ, 

ψυχολογίασ, κοινωνιολογίασ και ανκρωπολογίασ (Kasperson  κ.ά.,  2005). 

Στθν ψυχολογικι προςζγγιςθ εντάςςονται όλεσ οι ζρευνεσ που διερευνοφν 

τον τρόπο με τον οποίο οι άνκρωποι επεξεργάηονται τισ πλθροφορίεσ, τουσ 

μθχανιςμοφσ που χρθςιμοποιοφν και τελικά τον τρόπο με τον οποίο παίρνουν 

αποφάςεισ. Το Ψυχομετρικό Ρρότυπο (Psychometric paradigm) αρχικά αναπτφχκθκε 

από τουσ Kahneman και Tversky (1973), οι οποίοι ανακάλυψαν ότι οι άνκρωποι 

χρθςιμοποιοφν μια ςειρά από ευρετικζσ μεκόδουσ ανάλυςθσ (heuristics), 

προκειμζνου να εκτιμιςουν νζεσ πλθροφορίεσ ςε καταςτάςεισ που διακατζχονται 

από πικανότθτεσ. Αυτζσ οι ευρετικζσ μζκοδοι αποτελοφν ςυντομεφςεισ τθσ ςκζψθσ 

που βοθκοφν ςτθν άμεςθ εξαγωγι ςυμπεραςμάτων με αποτζλεςμα κάποιεσ φορζσ 

να οδθγοφν ςε μθ ορκολογικζσ, εςφαλμζνεσ κρίςεισ και μερολθψίεσ (biases). 

Ρρόκειται για μθχανιςμοφσ που οδθγοφν ςε εκτιμιςεισ και άμεςεσ αποφάςεισ που 

διακατζχονται κυρίωσ από τθ διαίςκθςθ (Kahneman, 2003).  
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Θ πρϊτθ ευρετικι μζκοδοσ είναι θ αντιπροςωπευτικότθτα 

(representativeness). Σφμφωνα με αυτιν θ εκτίμθςθ μιασ πικανότθτασ ι τθσ 

ςυχνότθτασ μιασ υπόκεςθσ γίνεται με βάςθ τθν υπόκεςθ ςφγκλιςθσ των διακζςιμων 

ςτοιχείων και όχι με βάςθ υπολογιςμοφσ. Με αυτόν τον τρόπο οδθγοφμαςτε πολλζσ 

φορζσ ςε γνωςτικά ςφάλματα γιατί θ αντιπροςωπευτικότθτα δεν επθρεάηεται από 

τθν εκ των προτζρων πικανότθτα (prior probability), το μζγεκοσ του δείγματοσ 

(sample size), τθν παρανόθςθ μιασ ςυγκυρίασ (misconception of chance), τθν 

προβλεψιμότθτα (predictability), τθν ψευδαίςκθςθ τθσ εγκυρότθτασ (illusion of 

validity) και τθν παρανόθςθ τθσ παλινδρόμθςθσ (misconception of regression). 

Δεφτερθ ευρετικι μζκοδοσ είναι θ διακεςιμότθτα (availability), ςφμφωνα με 

τθν οποία γεγονότα που μποροφν να ανακλθκοφν πιο άμεςα κεωροφνται πιο πικανά 

ςυγκριτικά με άλλα γεγονότα τα οποία δεν εικάηονται με τθν ίδια ευκολία. 

Ρεριςτατικά που ανικουν ςε μεγάλεσ κατθγορίεσ, ζρχονται ςτθν μνιμθ ευκολότερα 

από άλλα που δεν ςυμβαίνουν ςυχνά με αποτζλεςμα ςτθν περίπτωςθ αυτι ο 

υπολογιςμόσ τθσ πικανότθτασ να επθρεάηεται από ςυγκεκριμζνεσ προκαταλιψεισ 

και εςφαλμζνεσ αντιλιψεισ, όπωσ θ ανακτθςιμότθτα περιςτατικϊν (retrievability of 

instances), θ αποτελεςματικότθτα ενόσ ςυνόλου αναηιτθςθσ (effectiveness of a 

search set), θ ικανότθτα ςφλλθψθσ (imaginability) και τζλοσ θ απατθλι ςυςχζτιςθ 

(illusory correlation). 

Θ τρίτθ ευρετικι μζκοδοσ, είναι θ προςαρμογι και θ αγκφρωςθ (adjustment 

and anchoring) ςφμφωνα με το μοντζλο των Kahneman και Tversky (1973). Αφορά ςε 

περιπτϊςεισ όπου γίνεται υπολογιςμόσ ενόσ άγνωςτου μεγζκουσ ρίςκου ξεκινϊντασ 

από μια αρχικι τιμι ι ζνα ςθμείο εκκίνθςθσ, που αναπροςαρμόηεται, ζτςι ϊςτε να 

αποδοκεί μια εκτίμθςθ του ρίςκου. Το ςθμείο εκκίνθςθσ προκφπτει είτε από τθ 

διατφπωςθ του προβλιματοσ είτε από κάποιον επιμζρουσ υπολογιςμό με 

αποτζλεςμα διαφορετικζσ αρχικζσ τιμζσ να δίνουν διαφορετικζσ τελικζσ εκτιμιςεισ 

(αγκφρωςθ). Θ ευρετικι μζκοδοσ τθσ προςαρμογισ δθμιουργεί προκαταλιψεισ, 

όπωσ είναι θ ανεπαρκισ προςαρμογι (insufficient adjustment), θ μερολθψία ςτθν 

αποτίμθςθ ςυηευκτικϊν και διαηευγμζνων γεγονότων (bias in the evaluation of 

conjunctive and disjunctive events) και τζλοσ, θ αγκφρωςθ ςτον προςδιοριςμό 

υποκειμενικϊν κατανομϊν πικανότθτασ.  
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Οι Kahneman και Tversky (1992) ανζπτυξαν ς’ αυτό το πλαίςιο τθν Κεωρία 

Ρροοπτικϊν (Prospect Theory ι Cumulative Prospect Theory) και διακρίνουν δφο 

ςτάδια κατά τθ διαδικαςία λιψθσ αποφάςεων και επιλογισ ςτουσ ενιλικεσ: τθν 

πλαιςίωςθ (framing) κατά τθν οποία πραγματοποιείται μία αρχικι ανάλυςθ και 

αναπαράςταςθ των δράςεων και των ενδεχομζνων που ςχετίηονται με τθν απόφαςθ, 

και τθν εκτίμθςθ (valuating) κατά τθν οποία γίνεται αποτίμθςθ και αξιολόγθςθ τθσ 

αξίασ κάκε προοπτικισ προκειμζνου να γίνει θ επιλογι. Με βάςθ τθ Κεωρία 

Ρροοπτικϊν οι άνκρωποι δίνουν μεγαλφτερθ ςτάκμιςθ (overweigh) ςε ενδεχόμενα 

που κεωροφνται βζβαια (certain) ςε ςχζςθ με ενδεχόμενα που κεωροφνται απλϊσ 

πικανά. Με πολφ απλά λόγια θ λφπθ που νιϊκει ζνα άτομο από τθν απϊλεια ενόσ 

ποςοφ ζχει μεγαλφτερθ αξία από τθ χαρά που νιϊκει για το κζρδοσ του ίδιου ποςοφ. 

ιςκάρει κανείσ περιςςότερο ςε περιπτϊςεισ ηθμιάσ, προκειμζνου να αποφφγει τθ 

ηθμιά, παρά ςε περιπτϊςεισ κζρδουσ προκειμζνου να επιδιϊξει το κζρδοσ. Ρρόκειται 

για το φαινόμενο τθσ αλλαγισ προτίμθςθσ (preference shift phenomenon), όπου 

αποφυγι ρίςκου πραγματοποιείται για μεγιςτοποίθςθ του κζρδουσ και θ επιδίωξθ 

ρίςκου πραγματοποιείται για ελαχιςτοποίθςθ τθσ ηθμιάσ.  

Ειδικότερα, θ Θεωρία Προοπτικϊν ςυςτινει ζνα πρότυπο τεςςάρων 

ςτάςεων απζναντι ςτο ρίςκο (Tversky and Kahneman, 1992). Ρροβλζπεται ότι όταν οι 

άνκρωποι αντιμετωπίηουν μια προοπτικι ρίςκου δείχνουν τισ παρακάτω ςτάςεισ: 

1.  αναηιτθςθ ρίςκου για κζρδθ χαμθλισ πικανότθτασ, 

2.  αποφυγι ρίςκου για κζρδθ υψθλισ πικανότθτασ, 

3.  αποφυγι ρίςκου για ηθμιζσ χαμθλισ πικανότθτασ, 

4.  αναηιτθςθσ ρίςκου για ηθμιζσ υψθλισ πικανότθτασ3. 

Στθν ίδια κατεφκυνςθ, οι Slovic κ.ά. (1982) υπογράμμιςαν ότι ςτθν ψυχολογικι 

διάςταςθ τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου ςθμαντικό ρόλο παίηουν θ διαίςκθςθ, θ 

εμπειρικι ςκζψθ και τα ςυναιςκιματα. Το μεγαλφτερο κζρδοσ με βάςθ τθν 

υποκειμενικι εκτίμθςθ κάποιου/κάποιασ ςυνεπάγεται μεγαλφτερθ αντοχι ςτο 

                                                      
3   (1) risk-seeking over low-probability gains, 

(2) risk-averse over high-probability gains, 

(3) risk-averse over low-probability losses, and 

(4) risk-seeking over high-probability losses (Harbaugh κ.ά., 2002).  
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ρίςκο· δθλαδι αν κάποια κατάςταςθ προκαλεί ευχαρίςτθςθ και κετικά 

ςυναιςκιματα, τότε το ρίςκο που υποβόςκει αντιμετωπίηεται ωσ χαμθλό και το 

όφελοσ ωσ υψθλό. Θ ψυχολογικι προςζγγιςθ του αντιλαμβανόμενου ρίςκου 

αναγνωρίηει πολλά χαρακτθριςτικά ςτθ διαμόρφωςθ τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου, με 

αποτζλεςμα να μπορεί να γίνει ο διαχωριςμόσ ανάμεςα ςτο βακμό ςτον οποίο ζνα 

ρίςκο γίνεται αντιλθπτό και ςτο βακμό ςτον οποίο προκαλεί ζνα ςυναίςκθμα φόβου 

(dread) (Fischhoff, Slovic, Lichtenstein, Read και Combs, 1978). 

Ρζραν όμωσ, από τισ κακαρά υποκειμενικζσ, ευρετικζσ και ψυχολογικζσ 

κεωριςεισ των αντιδράςεων απζναντι ςτο ρίςκο, μεγάλθ ςθμαςία διαδραματίηουν 

και οι κοινωνικζσ, πολιτιςτικζσ, πολιτικζσ και κεςμικζσ διαδικαςίεσ του εκάςτοτε 

τρόπου ηωισ. Σφμφωνα με τθν Πολιτιςτικι Θεωρία (Cultural Theory) που 

αναπτφχκθκε αρχικά από τουσ Douglas και Wildavsky (1982),  οι απόψεισ των 

ανκρϊπων για το ρίςκο δθμιουργοφνται και ςτθρίηονται ςε κοινωνικζσ δομζσ. Θ 

Ρολιτιςτικι Κεωρία βαςίηεται ςτθν φπαρξθ τεςςάρων βαςικϊν «τρόπων ηωισ», κατά 

τουσ Thompson κ.ά. (1990) και Douglas και Wildavsky (1983):  

 τον ιεραρχικό (hierarchical), όπου ρίςκο και ευκαιρίεσ για κζρδοσ 

ςυμβαδίηουν, 

 τον ατομικιςτικό (individualist), όπου θ αποδοχι υψθλοφ ρίςκου 

ςυνεπάγεται απόφαςθ από ειδικοφσ, 

 τον εξιςωτικό (egalitarian), όπου αναηθτάται το επικυμθτό αποτζλεςμα και  

 τον απαιςιόδοξο (fatalist), όπου το ρίςκο αποφεφγεται και αποτελεί 

αποτζλεςμα τθσ «μοίρασ».   

Συνοπτικά, με βάςθ αυτιν τθ κεωρία, κάκε άνκρωποσ διακζτει ζνα ιδιαίτερο 

ςφνολο αξιϊν, προςανατολιςμϊν και ςτόχων βάςει του οποίου αντιλαμβάνεται και 

αξιολογεί κάκε ρίςκο το οποίο είναι «κοινωνικά καταςκευαςμζνο»  (socially 

constructed).  

Επομζνωσ, ενϊ οι ψυχομετρικζσ μελζτεσ εςτιάηουν ςε μορφζσ και τρόπουσ 

υπολογιςμοφ του ρίςκου ςε ατομικό επίπεδο, οι κοινωνικοπολιτιςτικζσ λαμβάνουν 

υπόψθ ποιοτικά χαρακτθριςτικά ςε ευρφτερο επίπεδο. Μια πρϊτθ προςπάκεια 
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ενοποίθςθσ των δφο προςεγγίςεων οδιγθςε ςτο μοντζλο τθσ Κοινωνικισ Ενίςχυςθσ 

του ίςκου (Social Amplification of Risk Framework˙ Kasperson, 1988). Θ 

αντιμετϊπιςθ ενόσ ρίςκου προτείνεται ωσ μια ζνδειξθ (εικόνεσ, ςφμβολα και 

ςιματα) θ οποία εκπζμπεται από μιαν απειλι και ςτθ ςυνζχεια περνάει από 

διάφορουσ ςτακμοφσ πριν φτάςει ςτο δζκτθ, τον απλό άνκρωπο. Το 

αντιλαμβανόμενο ρίςκο μπορεί να ενιςχυκεί ι να εξαςκενίςει μζςα από ενδιάμεςα 

φίλτρα, όπωσ είναι τα ΜΜΕ και άλλοι ςυντελεςτζσ, με αποτζλεςμα ζνα γεγονόσ που 

ςχετίηεται με ρίςκο να αλλθλεπιδρά με ψυχολογικοφσ, κοινωνικοφσ, κεςμικοφσ και 

πολιτικοφσ παράγοντεσ και να παίρνει τθν ανάλογθ διάςταςθ (Kasperson, 2005). 

Υπάρχει διαφορά ανάμεςα ςτο πϊσ κανείσ αντιλαμβάνεται το ρίςκο και αν 

τελικά κα ριςκάρει. Πλοι ερχόμαςτε αντιμζτωποι εκοφςια ι ακοφςια με καταςτάςεισ 

προβλθματικισ που διακατζχονται από απροςδιοριςτία και πολλζσ πικανζσ 

εναλλακτικζσ λφςεισ. Ρροτοφ πάρουμε μια απόφαςθ, επεξεργαηόμαςτε τα δεδομζνα 

και αποφαςίηουμε λαμβάνοντασ υπόψθ διάφορεσ παραμζτρουσ, όπωσ πόςο ςυχνά 

το ςυγκεκριμζνο γεγονόσ κα ξαναςυμβεί και ποιεσ οι ςυνζπειεσ (Harding, 1998, ςελ. 

167) ι ποιο το επιδιωκόμενο όφελοσ. Τα αποτελζςματα των αποφάςεϊν μασ είναι 

αβζβαια, εμπεριζχουν τθν ζννοια του ρίςκου και μπορεί να οδθγιςουν ςε 

ανεπικφμθτα πορίςματα. Γιαυτό μια επιτυχισ λιψθ αποφάςεων ςυνεπάγεται 

ικανότθτα ιςορροπίασ ανάμεςα ςτα πικανά οφζλθ και τισ πικανζσ ηθμιζσ (Van 

Leijenhorst κ.ά. , 2008). Eπομζνωσ, κα λζγαμε ότι θ αντίλθψθ και θ ανάλθψθ του 

ρίςκου ςχετίηεται από μια οπτικι με τθ μακθματικι και γνωςτικι επεξεργαςία των 

δεδομζνων που ςυνδζονται με τθν ανάπτυξθ τθσ μακθματικισ ςκζψθσ (Pange και 

Talbot, 2003), κακϊσ και με το μθχανιςμό λιψθσ αποφάςεων (decision making) 

(Byrnes, 2002˙ Jacobs και Klaczynski, 2002). Το αν κανείσ ριςκάρει ι όχι ςχετίηεται με 

το πϊσ και κατά πόςον αντιλαμβάνεται τισ πικανζσ ςυνζπειεσ. Αντίςτροφα ποια 

ςτρατθγικι και ποια ςυμπεριφορά ακολουκεί κανείσ ςε καταςτάςεισ αβεβαιότθτασ 

αποτελοφν ζνδειξθ του πϊσ αντιλαμβάνεται και κατανοεί τθ ςυγκεκριμζνθ 

κατάςταςθ.  

Το ερευνθτικό ενδιαφζρον ςχετικά με τισ προτιμιςεισ και αποφάςεισ των 

μικρϊν παιδιϊν ςε περιπτϊςεισ ρίςκου ζχει αρχίςει να αναπτφςςεται, κυρίωσ, τα 

τελευταία χρόνια (i.e. Levin και Hart, 2003˙ Boyer, 2007˙ Kerr και Zelazo, 2004). Σε 
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παλαιότερεσ μελζτεσ, θ ανάλθψθ και αντίλθψθ ρίςκου ςε παιδιά περιοριηόταν ςτθν 

οπτικι τθσ ςυμπεριφοράσ που ζτεινε ςτον τηόγο (gambling-like behavior) και 

ιδιαίτερθ ζμφαςθ δινόταν μόνο ςτουσ παράγοντεσ του φφλου και τθσ θλικιακισ 

διαφοράσ (Kearnet και Drabman, 1992˙ Slovic, 1966). Σιμερα, ο προςανατολιςμόσ 

των ερευνϊν εςτιάηεται, κυρίωσ, ςτθν ικανότθτα των παιδιϊν να εκτιμοφν τισ 

πικανότθτεσ και τθν αναμενόμενθ αξία, να επιλζγουν τθν εναλλακτικι με το 

μεγαλφτερο ι χαμθλότερο ρίςκο, να δείχνουν ευαιςκθςία κάτω από ςυνκικεσ 

αβεβαιότθτασ και λιψθσ αποφάςεων και να τείνουν να αναηθτοφν (risk- seekers) ι 

να αποφεφγουν το ρίςκο (risk-averters).  

Σφμφωνα με τον Boyer (2006), θ εξζταςθ τθσ ςτρατθγικισ λιψθσ αποφάςεων 

και τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου από τα μικρά παιδιά εξετάηεται, κυρίωσ, με δυο 

τρόπουσ. Είτε μζςα από πραγματικζσ καταςτάςεισ, όπου τα παιδιά αλλθλεπιδροφν 

με φυςικζσ καταςτάςεισ ρίςκου, όπωσ για παράδειγμα με ριψοκίνδυνεσ 

δραςτθριότθτεσ ςε μια παιδικι χαρά, είτε μζςα από τεχνθτζσ πειραματικζσ 

δραςτθριότθτεσ. Οι πειραματικζσ δραςτθριότθτεσ με τθ μορφι παιχνιδιοφ βοθκοφν 

ςτθν εςτίαςθ του πεδίου που εξετάηεται, μειϊνουν τθν επίδραςθ των εξωγενϊν 

παραγόντων και είναι οι πιο διαδεδομζνεσ. 

Επίςθσ, όπωσ υποςτθρίηουν οι Figner and Schaub (2009) υπάρχουν δφο 

διαφορετικζσ μεκοδολογικζσ προςεγγίςεισ ςχετικά με τθν ερμθνεία τθσ κατανόθςθσ 

του ρίςκου από τα παιδιά. Θ μια ςχετίηεται με δραςτθριότθτεσ βαςιηόμενεσ ςτθν 

επιλογι των παιδιϊν (tasks based on choice methodology) και θ άλλθ με 

δραςτθριότθτεσ βαςιηόμενεσ ςτθν αιτιολόγθςθ τθσ επιλογισ τουσ (tasks based on 

judgment methodology). Θ πρϊτθ μεκοδολογικι προςζγγιςθ εμπλζκει τα παιδιά ςε 

καταςτάςεισ προβλθματικισ, όπου καλοφνται να επιλζξουν ανάμεςα ςε δυο εκδοχζσ. 

Θ επιλογι και, ςυνεπϊσ, θ επεξεργαςία των δεδομζνων, θ εκτίμθςθ των 

πλθροφοριϊν και θ αντίλθψθ των πικανϊν αποτελεςμάτων γίνεται είτε ανάμεςα 

ςτθν «αςφαλι» (riskless) εκδοχι και τθν «επιςφαλι» εκδοχι ρίςκου (risky), 

ςφμφωνα με τουσ Harbaugh κ.ά. (2002), Levin και Hart (2003), Levin κ.ά., (2007), 

Reyna και Ellis (1994), είτε ανάμεςα ςε δυο εκδοχζσ ρίςκου με διαφορά ςτθ 

βαρφτθτα κζρδουσ ι ηθμιάσ  (Slovic, 1966˙  Lejuez κ.ά., 2002˙  Figner and Schaub, 

2009). 
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Θ αντίλθψθ του ρίςκου από μικρά παιδιά, ςυνικωσ, εξετάηεται με ζρευνεσ 

που αποτελοφν ανακαταςκευι και παραλλαγι πειραμάτων με πόντουσ που 

απευκφνονται ςε ενιλικουσ και εφιβουσ. Τα πειράματα που χρθςιμοποιοφνται 

ςυχνότερα για τθ μελζτθ τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου και τθν ανάλογθ ςυμπεριφορά 

των μικρϊν παιδιϊν είναι τα ακόλουκα: 

 το Cake Gambling Task (Van Leijenhorst, Crone και Bunge, 2006˙  Van 

Leijenhorst κ.ά.., 2008),  

 το Children Gambling Task (Kerr και Zelazo, 2004˙  Garon και Moore, 2004˙  

Heilman κ.ά., 2009˙  Bunch κ.ά., 2007˙  Crone και Van der Molen, 2004 ςε 

παραλλαγι το Hungry Donkey Task) και  

 το Cups task (Levin και Hart, 2003˙  Levin κ.ά., 2007˙  Weller κ.ά., 2010). 

Τα δυο πρϊτα πειράματα αποτελοφν διαςκευζσ για παιδιά του Cambridge 

Gambling Task (Rogers κ.ά., 1999) και του Iowa Gambling Task (Bechara κ.ά., 1994) 

αντίςτοιχα. Αντίκετα, το τρίτο πείραμα, το Cups task ςχεδιάςτθκε αποκλειςτικά για 

μικρά παιδιά. Το κακζνα από τα τρία πειράματα, ζχει διαφορετικι μεκοδολογία και 

διαφορετικό τρόπο προςζγγιςθσ τθσ ζννοιασ του ρίςκου, του κζρδουσ και τθσ ηθμιάσ. 

Συγκλίνουν, όμωσ ςτο γεγονόσ ότι οι μικρισ θλικίασ ςυμμετζχοντεσ εμπλζκονται 

ενεργά ςε παιχνίδια πόντων και εκδθλϊνουν ςτοιχεία τθσ προχπάρχουςασ γνϊςθσ 

τουσ, τθσ διαίςκθςισ και τθσ αντίλθψισ τουσ. Οι Von Lijenhorst κ.ά. (2008), 

πραγματοποίθςαν μια διεξοδικι μετα-ζρευνα, όπου εςτίαςαν ςτα διαφορετικά 

αποτελζςματα που προκφπτουν από τα δυο πειράματα: το Cake Gambling Task και 

το Children Gambling Task. Υποςτιριξαν ότι θ διαφορετικι αντιμετϊπιςθ του ρίςκου 

από τα μικρά παιδιά ανακφπτει ωσ αποτζλεςμα τθσ διαφορετικισ φφςθσ των 

δοκιμαςιϊν, παρόλο που και ςτισ δυο περιπτϊςεισ το ερευνθτικό πεδίο είναι κοινό. 

Συγκεκριμζνα, θ ςυμμετοχι ςτο Children Gambling Task ενζχει πιο ςφνκετεσ 

διεργαςίεσ, όπωσ τον μθχανιςμό τθσ βραχυπρόκεςμθσ μνιμθσ και τθν επεξεργαςία 

τθσ ανατροφοδότθςθσ και αναπαραγωγισ των δεδομζνων προκειμζνου να ςυνεχίςει 

κανείσ το παιχνίδι. Αντίκετα, ςτο Cake Gambling Task όλεσ οι πλθροφορίεσ είναι 

διακζςιμεσ ςτουσ ςυμμετζχοντεσ κάκε ςτιγμι. 
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Θ αντίλθψθ του ρίςκου από παιδιά προςχολικι θλικίασ είναι ζνα ερευνθτικό 

πεδίο που ζχει προςεγγιςτεί ελάχιςτα. Εξάλλου, ωσ διαδικαςία δεν ςυνδζεται μόνο 

με τθν θλικία, τισ πρότερεσ εμπειρίεσ, τθν κατάςταςθ προβλθματικισ και τουσ 

γνωςτικοφσ μθχανιςμοφσ όπωσ είναι θ εκτίμθςθ των πικανϊν ι μθ εκβάςεων, θ 

λιψθ αποφάςεων και θ κριτικι ικανότθτα, αλλά και με ςυναιςκθματικοφσ 

παράγοντεσ, βιολογικζσ αντιδράςεισ, χαρακτθριςτικά προςωπικότθτασ και 

κοινωνικοφσ παράγοντεσ  (Morrongiello και Matheis, 2004).  Συνοπτικά, ζχει βρεκεί 

ότι τα παιδιά από τθν θλικία των πζντε αντιλαμβάνονται τθν ζννοια του ρίςκου, 

δθλαδι, ότι μια εκδοχι είναι πικανό να ζχει μεγάλο ι μεγαλφτερο όφελοσ ι ότι μια 

άλλθ εκδοχι είναι πικανό να οδθγιςει ςε αρνθτικά αποτελζςματα (Harbaugh κ.ά., 

2000). Ζχει διαπιςτωκεί, επίςθσ, ότι τα παιδιά μποροφν, να χρθςιμοποιιςουν δυο ι 

περιςςότερεσ διαςτάςεισ πλθροφοριϊν προκειμζνου να διαμορφϊςουν μια 

ενοποιθμζνθ κρίςθ ςε προβλιματα με πικανά ενδεχόμενα (Schlottmann, 2000˙ 2001) 

και ζχουν τθν τάςθ να ριςκάρουν πιο πολφ ςυγκριτικά με τουσ ενθλίκουσ (Levin και 

Hart, 2003˙ Levin κ.ά., 2007).  

 

2.1.2 Ρίςκο: μια παιδαγωγικι προςζγγιςθ (γραμματιςμόσ του ρίςκου)   

Το ρίςκο, θ αντιμετϊπιςι του, θ επιδίωξι του ι θ αποφυγι του μποροφν να 

ενταχκοφν ςτο τυπικό πλαίςιο μάκθςθσ μζςα από τθν καλλιζργεια του 

γραμματιςμοφ του ρίςκου. Ο γραμματιςμόσ ωσ ζννοια περιλαμβάνει μια 

ςυνεχόμενθ διαδικαςία μάκθςθσ που επιτρζπει ςτουσ ανκρϊπουσ να επιτυγχάνουν 

τουσ ςτόχουσ τουσ, να αναπτφςςουν τθ γνϊςθ τουσ και τθ δυναμικι τουσ και να 

ςυμμετζχουν ςτο ευρφτερο κοινωνικό ςφνολο (UNESCO, 2004). Σφμφωνα με τα 

Θνωμζνα Ζκνθ, θ δεκαετία 2003 – 2012 ζχει δθλωκεί ωσ Δεκαετία Γραμματιςμοφ, 

οπότε ζχουν αναδυκεί πολλζσ ζννοιεσ του πολυγραμματιςμοφ (multiliteracies), όπωσ 

ο ψθφιακόσ γραμματιςμόσ – digital literacy, ο γραμματιςμόσ των ΜΜΕ – media 

literacy, ο πολιτιςμικόσ γραμματιςμόσ – cultural literacy, ο πολιτικόσ γραμματιςμόσ – 

civil literacy, ο ςτατιςτικόσ γραμματιςμόσ - statistical literacy. 

Ρρόκειται για το πλαίςιο ανάπτυξθσ τθσ ςτατιςτικισ και πικανολογικισ 

ςκζψθσ που ενιςχφει τθ ςωςτι επεξεργαςία διαφόρων πλθροφοριϊν και τθ λιψθ 
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αποφάςεων με επίγνωςθ ςε κακθμερινζσ πρακτικζσ. Βοθκάει τα παιδιά και 

μελλοντικοφσ μακθτζσ, φοιτθτζσ και πολίτεσ, να αναλογίηονται τα πλεονεκτιματα και 

τα μειονεκτιματα καταςτάςεων προκειμζνου να παίρνουν λογικζσ αποφάςεισ ηωισ 

(Spiegelhalter, 2009). Σφμφωνα με τον Gigerenzer (2007), θ διαχείριςθ του ρίςκου 

πρζπει να καλλιεργείται από τθν βαςικι εκπαίδευςθ με μια δια βίου προοπτικι μζςα 

από καταςτάςεισ προβλθματικισ που ςυνδζονται με τθν πραγματικι ηωι. Θ 

ικανότθτα ερμθνείασ ενόσ ρίςκου και αποφυγισ του (με βάςθ τθν εκτίμθςθ πικανϊν 

ενδεχομζνων) αποτελοφν μια από τισ πιο ςθμαντικζσ δεξιότθτεσ που μπορεί να 

αναπτφξει κανείσ (Boyer, 2006). Σε ςυνκικεσ αβεβαιότθτασ θ διαδικαςία επιλογισ 

τθσ πιο εποικοδομθτικισ εκδοχισ με ςτόχο τον περιοριςμό του ρίςκου ενζχει τθ 

ςυνεκτίμθςθ των πλθροφοριϊν που αφοροφν ςτο παρόν και των εμπειριϊν που 

αφοροφν ςτο παρελκόν (Garon και Moore, 2004). Θ ανάλθψθ ρίςκου αποτελεί, 

δθλαδι, μια κίνθςθ εξιςορρόπθςθσ (Adams, 2006), που πλαιςιϊνεται από γνωςτικζσ 

λειτουργίεσ, διαιςκθτικοφσ μθχανιςμοφσ, προχπάρχουςα γνϊςθ και εμπειρίεσ, 

διαδικαςίεσ επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν, με εκπαιδευτικι προοπτικι και εφαρμογι.  

Θ ζνταξθ του ρίςκου ςτο αναλυτικό πρόγραμμα βοθκάει τα παιδιά να το 

αντιμετωπίηουν ωσ κομμάτι τθσ μάκθςθσ και τθσ προόδου τουσ. Μζςα από 

κατάλλθλα ςχεδιαςμζνεσ για τθν ανάπτυξι τουσ δραςτθριότθτεσ οι μακθτζσ 

μποροφν να αναπτφξουν χαρακτθριςτικά όπωσ εμπιςτοςφνθ, φιλοδοξία, κριτικι 

ςκζψθ, ςυνειδθτοποίθςθ και να επιδιϊξουν τθν επιτυχία κακϊσ κα ζχουν εξαςκθκεί 

ςτθν αποτυχία (Rolfe, 2010). Οι μακθτζσ ςτο ςχολικό «αςφαλζσ» περιβάλλον 

μποροφν να μάκουν πϊσ να αξιολογοφν τθν αβεβαιότθτα και τθν ανταμοιβι, για να 

παίρνουν αργότερα καλφτερεσ αποφάςεισ ςχετικά με τθ ηωι τουσ ςε προςωπικό και 

κοινωνικό επίπεδο.  

Ππωσ διαπιςτϊνει ο Gigerenzer (2002) ςτα περιςςότερα μζρθ του κόςμου τα 

παιδιά διδάςκονται τα μακθματικά τθσ «βεβαιότθτασ» και όχι τθσ «αβεβαιότθτασ», 

ενϊ οι νζεσ γενιζσ πρζπει να εφοδιάηονται ανάλογα προκειμζνου να αντιμετωπίηουν 

τουσ κινδφνουσ, τθν πολυπλοκότθτα, τθν μεταβλθτότθτα και τισ καταςτάςεισ ρίςκου 

τθσ ςφγχρονθσ κοινωνίασ. Ιδθ, ςτθ Γερμανία, τθν Αγγλία και τθ Σκωτία 

πραγματοποιοφνται κάποια πιλοτικά προγράμματα ζνταξθσ του ρίςκου ςε δφο 

επίπεδα: όςον αφορά ςτο πλαίςιο των αναλυτικϊν προγραμμάτων τθσ τυπικισ 
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μάκθςθσ και όςον αφορά ςτθν επιμόρφωςθ των εκπαιδευτικϊν πάνω ςε μεκόδουσ 

διδαςκαλίασ και ηθτιματα διακεματικότθτασ και θλεκτρονικϊν εφαρμογϊν (Shearn, 

2004˙ Gigerenzer, 2007˙ Rolfe 2011). Συγκεκριμζνα, ςτθν Αγγλία, τθν Ουαλλία και τθ 

Σκωτία κζματα εκπαίδευςθσ του ρίςκου (risk education issues) εμπεριζχονται ςτισ 

ακόλουκεσ κεματικζσ ενότθτεσ: Τζχνθ, Τεχνολογία, Ενδοπροςωπικι και 

Διαπροςωπικι Εκπαίδευςθ, Φυςικι Αγωγι, Επιςτιμεσ και εςτιάηουν ςτουσ 

παρακάτω άξονεσ: 

1. ςυνειδθτοποίθςθ: ανάπτυξθ ςτρατθγικϊν για τθν κατανόθςθ του κινδφνου 

και των απειλϊν και διάχυςθ τθσ γνϊςθσ,  

2. ανάπτυξθ δεξιοτιτων: αξιολόγθςθ και ζλεγχοσ του ρίςκου, 

3. τροποποίθςθ ςτάςθσ: μείωςθ ςυμπεριφορϊν που επιδιϊκουν το ρίςκο 

(Shearn και Weyman, 2004). 

Ο Rolfe (2010) υποςτθρίηει ότι το ρίςκο δεν πρζπει να προςεγγίηεται 

μεμονωμζνα και αποςπαςματικά, αλλά μζςα από διάφορεσ περιοχζσ και άξονεσ του 

αναλυτικοφ προγράμματοσ και ςε ςυνδυαςμό με ποικίλεσ δεξιότθτεσ και άλλεσ 

μακθματικζσ ζννοιεσ, δθλαδι βιωματικά, διακεματικά και διεπιςτθμονικά. 

Συνικωσ, το ρίςκο ςυμπεριλαβάνονται ςτο αναλυτικό πρόγραμμα των Μακθματικϊν 

και ειδικότερα ςτο μάκθμα τθσ Στατιςτικισ. Πμωσ, ςχετίηεται και με άλλα γνωςτικά 

πεδία, όπωσ τισ φυςικζσ επιςτιμεσ, τα οικονομικά ςε μεγαλφτερεσ τάξεισ, τθν 

τεχνολογία, τθν αγωγι υγείασ, τθν αγωγι του πολίτθ, τθν κυκλοφοριακι αγωγι, τθν 

περιβαλλοντικι εκπαίδευςθ και όχι μόνο. Μζςα από απλά παραδείγματα και 

προβλιματα τθσ κακθμερινισ ηωισ τα παιδιά μποροφν όςο το δυνατον νωρίτερα να 

αποκτιςουν μια πρϊτθ εξοικείωςθ και ςυςχζτιςθ με τισ ζννοιεσ αυτζσ προκειμζνου 

να τισ κατανοοφν και να τισ διαχειρίηονται επιτυχϊσ αργότερα είτε μζςα ςτο ςχολείο, 

είτε ςτθν κακθμερινότθτά τουσ.  
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2.1.3 Ζρευνεσ πάνω ςτθν αντίλθψθ ρίςκου από παιδιά Προςχολικισ θλικίασ 

Μια από τισ πρϊτεσ ζρευνεσ ςχετικά με τθ λιψθ αποφάςεων των παιδιϊν ςε 

καταςτάςεισ ρίςκου είναι αυτι των Reyna και Ellis (1994) θ οποία καταλιγει ςτθ 

κεωρία αςαφοφσ ςειράσ (Fuzzy-trace theory). Σφμφωνα με αυτιν τθ κεωρία, που 

αντιτίκεται ςτθν παραδοςιακι Ριαηετιανι κεωρία, οι διαδικαςίεσ αιτιολόγθςθσ 

αναπτφςςονται παράλλθλα, παρά ςταδιακά, και είναι αςαφείσ και ποιοτικζσ, παρά 

ςυγκεκριμζνεσ.  

Ραίηοντασ ζνα παιχνίδι δίςκων με διαφορετικζσ αναλογίεσ χρωμάτων και 

άμεςο κζρδοσ – ζπακλο ι ηθμιά – τθν αφαίρεςθ δϊρων, τα 28 παιδιά τθσ μικρότερθσ 

θλικιακισ ομάδασ των 5 χρόνων, κατάφεραν να δϊςουν ποςοτικζσ αιτιολογιςεισ και 

αυτό γιατί ςφμφωνα με τθ ςυγκεκριμζνθ κεωρία, ο μθχανιςμόσ αιτιολόγθςθσ είναι 

ανεξάρτθτοσ από αυτόν τθσ μνιμθσ (Reyna και Brainerd, 1995). Στθ κεωρία αςαφοφσ 

ςειράσ θ διαίςκθςθ και τα ςυναιςκιματα ςε περιπτϊςεισ ρίςκου τοποκετοφνται 

υψθλά ςτθν ιεράρχθςθ και θ πρόοδοσ που ςθμειϊνεται είναι παράλλθλθ με τθν 

ανάπτυξθ μθχανιςμϊν υπολογιςμοφ και αςαφϊν διαιςκθτικϊν διεργαςιϊν.    

Οι Levin και Hart (2003) διερεφνθςαν τισ προτιμιςεισ των παιδιϊν, θλικίασ 4-

5 ετϊν, ςυγκριτικά με τισ προτιμιςεισ των γονιϊν τουσ, λαμβάνοντασ υπόψθ ατομικά 

χαρακτθριςτικά τθσ  προςωπικότθτασ ςε πειράματα ρίςκου. Τα πειράματα αυτά δε 

βαςίηονταν ςε ςενάρια και καταςτάςεισ προβλθματικισ, αλλά ςτθν άμεςθ ςυνάφεια 

τθσ επιλογισ των ςυμμετεχόντων με το ανάλογο κζρδοσ ι ηθμιά. Μζςα από τθν 

επαναλθψιμότθτα των δοκιμϊν που είχαν τθ μορφι παιχνιδιοφ με «δοχεία» και 

πόντουσ (cups task), τα 117 παιδιά ζδειξαν ότι μποροφν να ςυμμετάςχουν ςε 

δραςτθριότθτεσ λιψθσ αποφάςεων με ρίςκο και ειδικότερα, ριςκάρουν πιο πολφ, 

όταν είναι να χάςουν παρά όταν είναι να κερδίςουν. Δεν υπιρχαν διαφοροποιιςεισ 

ςε ςχζςθ με το φφλο και ςυνολικά τα μικρότερα παιδιά ρίςκαραν περιςςότερο απ’ 

ότι οι ενιλικοι. 

Σε μια επόμενθ ζρευνα το 2007, οι Levin κ.ά. παρατιρθςαν το ίδιο δείγμα (ςε 

μακροχρόνια μελζτθ) μζςα από το ίδιο πείραμα και διαπίςτωςαν πωσ τα παιδιά 

αντιδροφν διαφορετικά, πιο τολμθρά, ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ ςυγκριτικά με τθν 

περίπτωςθ του κζρδουσ. Στθν θλικία των ζξι διαπιςτϊκθκε ότι τα παιδιά μποροφν να 
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διαχειριςτοφν ςε πρϊτο επίπεδο τθν ζννοια του πικανοφ - τυχαίου και τθν τελικι 

ζκβαςθ, για να επιλζξουν ανάμεςα ςε εκδοχζσ με διαφορετικό επίπεδο ρίςκου 

(Reyna, 1996˙ Siegler, 1991). Τα αποτελζςματα αυτά υποςτθρίηουν το φαινόμενο 

αλλαγισ προτίμθςθσ (preference shift phenomenon), θ οποία ςυςχετίηεται και με τισ 

μετριςεισ των χαρακτθριςτικϊν τθσ προςωπικότθτασ των παιδιϊν. Τα παιδιά 

ρίςκαραν πιο πολφ ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ με αποτζλεςμα οι ερευνθτζσ να 

προτείνουν τθν αντικατάςταςθ τθσ ζννοιασ «ςτάςθ απζναντι ςτο ρίςκο» με τισ 

ζννοιεσ «ςτάςθ απζναντι ςτο ρίςκο για τθν επίτευξθ κζρδουσ» και «ςτάςθ απζναντι 

ςτο ρίςκο για τθν αποφυγι κόςτουσ».  

Σε παρόμοια αποτελζςματα κατζλθξε και θ Schlottmann (2000) 

χρθςιμοποιϊντασ όμωσ, διαφορετικι μεκοδολογικι προςζγγιςθ. Μζςα από τθν 

τεχνικι τθσ «ςχετικισ ανάμιξθσ» (relevant-involvement) τα παιδιά ςυμμετείχαν ςε 

παιχνίδια πικανοτιτων με δίςκουσ μζςα από τθν οπτικι μιασ κοφκλασ. Στόχοσ ιταν 

να κερδίςουν ι να χάςουν κάνοντασ τθν κοφκλα χαροφμενθ ι λυπθμζνθ αντίςτοιχα. 

Τα 32 παιδιά τθσ μικρότερθσ θλικιακισ ομάδασ ζδειξαν να κατζχουν μια διαιςκθτικι 

αντίλθψθ των πικανοτιτων (Schlottmann και Anderson, 1994) και ζκαναν εκτιμιςεισ 

ακόμα και όταν το κζρδοσ και θ ηθμιά δεν αποτελοφςαν μζροσ του πειραματικοφ 

ςχεδιαςμοφ. 

Οι Harbaugh κ.ά. (2002) διερεφνθςαν ςε περιςςότερο βάκοσ τθ ςτάςθ των 

μικρϊν παιδιϊν απζναντι ςτο ρίςκο με διακυμάνςεισ ςτα επίπεδα πικανότθτασ, 

κζρδουσ και ηθμιάσ. Σε μια ςυγκριτικι μελζτθ με τζςςερισ ομάδεσ θλικιϊν από 5 

μζχρι 64 χρονϊν, διαπίςτωςαν ότι θ θλικία επθρεάηει τθν αντιμετϊπιςθ του ρίςκου 

και πωσ όλεσ οι θλικίεσ ριςκάρουν πιο πολφ ςε περιπτϊςεισ ηθμιάσ παρά ςε 

περιπτϊςεισ κζρδουσ, γεγονόσ που ςυγκλίνει με το φαινόμενο τθσ αλλαγισ 

προτίμθςθσ (Tversky και Kahneman, 1979). Τα μικρά παιδιά, όμωσ, ςε ζνα παιχνίδι 

με δίςκουσ και εναλλαγζσ ςτθν πικανότθτα κζρδουσ και ηθμιάσ ζδειξαν να υποτιμοφν 

τα γεγονότα με μικρι πικανότθτα και να υπερεκτιμοφν τα γεγονότα με μεγάλθ 

πικανότθτα. Θ ζρευνα αυτι, ουςιαςτικά, ζδειξε ότι τα μικρά παιδιά, ςε αντίκεςθ με 

το πρότυπο των 4 ςτάςεων απζναντι ςτο ρίςκο των Tversky και Kahneman (1992), 

αξιοποιοφν τθ βαρφτθτα των πικανοτιτων αλλά με διαφορετικό τρόπο απ’ ό,τι ςε 

επόμενεσ θλικίεσ.  Για τα παιδιά ςτθν περίπτωςθ του κζρδουσ το ποςοςτό επιλογισ 
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ρίςκου αυξανόταν με τθν πικανότθτα να κερδίςει κανείσ και ςτθν περίπτωςθ τθσ 

ηθμιάσ το ποςοςτό επιλογισ ρίςκου μειωνόταν με τθν πικανότθτα να χάςει κανείσ.  

Οι Kerr και Zelazo (2004) μελζτθςαν 48 παιδιά θλικίασ 3 και 4 χρονϊν ςε μια 

απλοποιθμζνθ για παιδιά μορφι του Iowa Gambling Task (Bechara κ.ά., 1994). Στο 

παιχνίδι, που ονομάςτθκε Children Gambling Task, ςε 50 δοκιμζσ τα παιδιά ζπρεπε 

να επιλζξουν ανάμεςα ςε δυο ςτοίβεσ καρτϊν που μόλισ αναποδογυρίηονταν ζδιναν 

είτε χαροφμενα είτε λυπθμζνα πρόςωπα με αντίςτοιχθ ανταμοιβι (καραμζλεσ) 

κζρδουσ ι ηθμιάσ. Οι κάρτεσ ςτθ μια ςτοίβα  ζδιναν περιςςότερεσ ανταμοιβζσ αλλά 

ςυνολικά ιταν πιο μειονεκτικζσ, κακϊσ το μζγεκοσ των ηθμιϊν ιταν μεγάλο και οι 

κάρτεσ ςτθν άλλθ ςτοίβα ζδιναν λιγότερεσ ανταμοιβζσ αλλά ςυνολικά ιταν πιο 

επωφελείσ. Τα παιδιά των 4 χρονϊν ζδειξαν βελτίωςθ ςτισ επιδόςεισ τουσ ςυγκριτικά 

με τα παιδιά των 3 χρονϊν και επζλεγαν τακτικά τθν πιο επωφελι ςτοίβα. Και εδϊ 

δεν υπιρξε διαφορά ςτο φφλο, οφτε ςτθν επιρροι κζρδουσ – ηθμιάσ. 

Οι Garon και Moore (2004) επανζλαβαν παρόμοιο πείραμα με 4 ςτοίβεσ από 

κάρτεσ ςε παιδιά θλικίασ τριϊν, τεςςάρων και ζξι ετϊν και δε διαπίςτωςαν ανάλογα 

αποτελζςματα. Τα παιδιά (20 παιδιά 3 χρονϊν, 24 παιδιά 4 χρονϊν και 25 παιδιά 6 

χρονϊν), με πολφ μικρι εξαίρεςθ τα εξάχρονα, δεν ζδειξαν ιδιαίτερθ προτίμθςθ για 

καμία ςτοίβα ςτο ςφνολο των 40 δοκιμϊν. Οι ερευνθτζσ απζδωςαν το αποτζλεςμα 

ςτον ίςωσ περιοριςμζνο αρικμό δοκιμϊν, αν λάβουμε υπόψθ ότι οι ενιλικοι μετά το 

πζρασ των 30 δοκιμϊν αρχίηουν να δείχνουν ςυμπεριφορά ρίςκου ι μθ ρίςκου 

(Bechara κ.ά., 2000, 2005).  

Σε παρόμοιο πείραμα, επίςθσ, με μεγαλφτερα παιδιά όμωσ, οι Crone κ.ά. 

(2004) διαπιςτϊνουν πωσ θ λιψθ αποφάςεων ξεκινάει αμυδρά από νεαρζσ θλικίεσ, 

αναπτφςςεται ςτθν παιδικι θλικία και προοδεφει αργότερα ςτθν εφθβεία. 

 

2.1.4  Ζρευνεσ με τθ χριςθ Θ/Τ πάνω ςτθν αντίλθψθ ρίςκου από παιδιά 
Προςχολικισ θλικίασ  

Δεν υπάρχουν πολλζσ ζρευνεσ ςχετικά με τθν αντίλθψθ ρίςκου από μικρά 

παιδιά ςχεδιαςμζνεσ ςτον υπολογιςτι. Οι Levin κ.ά. (2007) εξζταςαν όχι μόνο πϊσ τα 

μικρά παιδιά αντιλαμβάνονται το ρίςκο αλλά και εάν αυτά ανταποκρίνονται ςτισ 
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διαφορζσ τθσ αναμενόμενθσ αξίασ (expected value) και ιδιαίτερα ςτισ εναλλαγζσ ςτο 

επίπεδο των πικανοτιτων. Σχεδίαςαν τα πειράματα με τα δοχεία (cups tasks) ςτον 

υπολογιςτι (Levin και Hart, 2003) και πραγματοποίθςαν μια ςυγκριτικι μελζτθ 

ανάμεςα ςε παιδιά (πειραματικι ομάδα) και ςε ενθλίκουσ (ομάδα ελζγχου). 

Ρραγματοποιικθκαν 54 δοκιμζσ: 3 φορζσ επανάλθψθσ x 2 περιπτϊςεισ: κζρδοσ – 

ηθμιά x 3 επίπεδα πικανότθτασ: .20, .33, .50 x 3 μεγζκθ ζκβαςθσ για τθν επιλογι 

ρίςκου: 2, 3, ι 5 μζρθ, ςυγκριτικά με το 1 που αντιπροςωπεφει τθ «μθ-ρίςκο» 

επιλογι. Τα μικρά παιδιά δεν επθρεάςτθκαν από τισ διαφορζσ ςτο επίπεδο 

πικανοτιτων ι τα μεγζκθ ζκβαςθσ, ειδικά όταν ζπρεπε να αποφφγουν τθ ηθμιά. 

Φάνθκε ότι υπάρχουν επιδράςεισ τθσ θλικίασ ςτθν ανάλθψθ ρίςκου και τα μικρά 

παιδιά δεν χρθςιμοποιοφν ςυςτθματικά και ςτακερά όλεσ τισ πλθροφορίεσ ςε ζνα 

πλαίςιο επίλυςθσ προβλιματοσ. 

Ο Boyer (2007) διαπίςτωςε ότι τα μικρά παιδιά, θλικίασ 5-6, ζχουν ςε κάποιο 

βακμό τθν ικανότθτα να χρθςιμοποιοφν διαιςκθτικά τισ πικανότθτεσ ςε καταςτάςεισ 

αποφάςεων, αλλά όχι όςο ςυμβαίνει ςε μεγαλφτερεσ θλικίεσ. Σε ζνα θλεκτρονικά 

ςχεδιαςμζνο παιχνίδι πικανοτιτων με πόντουσ, το δείγμα διάλεγε επιτυχϊσ τθν πιο 

επωφελι εναλλακτικι περιςςότερο ςτισ περιπτϊςεισ, όπου χρειάηονταν διαιςκθτικζσ 

παρά αναλυτικζσ εκτιμιςεισ. Σφμφωνα με τον ίδιο, οι ανταποκρίςεισ των μικρϊν 

παιδιϊν οδθγοφν ςτο ςυμπζραςμα ότι κατά τθ λιψθ αποφάςεων πρζπει να 

ςυνεκτιμϊνται και οι δυο διαδικαςίεσ: όχι μόνο οι αναλυτικζσ, οι πιο ςφνκετεσ 

γνωςτικά (explicit) αλλά και οι διαιςκθτικζσ ι υποκρυπτόμενεσ (implicit). 

Οι Van Leijenhorst κ.ά. (2008), δοκίμαςαν ςε 93 ςυμμετζχοντεσ μεγαλφτερθσ 

θλικίασ, από 8 ζωσ 30 χρονϊν το προςαρμοςμζνο για παιδιά Cambridge Gambling 

Task (Rogers κ.ά., 1999), με ςτόχο τθ διερεφνθςθ τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου ςε ςχζςθ 

με τθν εκτίμθςθ των πικανοτιτων και τισ ανάλογεσ αμοιβζσ. Το Cake Gambling Task, 

ιταν ςχεδιαςμζνο ςτον υπολογιςτι και οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να κερδίςουν όςο 

το δυνατόν περιςςότερουσ πόντουσ παίηοντασ με δυο γεφςεισ κζικ των ζξι 

κομματιϊν, ςε διαφορετικζσ αναλογίεσ και ζπακλα. Το παιχνίδι αυτό ζδειξε ότι οι 

ςυμμετζχοντεσ όλων των θλικιϊν ζπαιρναν αποφάςεισ με μεγαλφτερο ρίςκο, όταν 

αυξάνονταν οι πόντοι και θ πικανότθτα να νικιςουν. Δεν βρζκθκαν θλικιακζσ 

διαφορζσ, ενϊ οι άντρεσ και τα αγόρια ρίςκαραν πολφ περιςςότερο από το αντίκετο 
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φφλο. Υποςτθρίητθκε ότι θ αντίλθψθ του ρίςκου υφίςταται ςτα παιδιά θλικίασ 8 ετϊν 

και δε μεταβάλλεται ςτο φάςμα των θλικιϊν 8 – 30. 

Συνοψίηοντασ, θ αντίλθψθ του ρίςκου και θ ςτάςθ των παιδιϊν Ρροχολικισ 

Θλικίασ ςε καταςτάςεισ αβεβαιότθτασ αποτελεί πεδίο με ζκδθλο ενδιαφζρον μόλισ 

τα τελευταία χρόνια. Το ενδιαφζρον αυτό υπάγεται ςτο ευρφτερο πλαίςιο 

προϊκθςθσ και ανάπτυξθσ του γραμματιςμοφ του ρίςκου, κυρίωσ μζςα από τθν 

τυπικι μάκθςθ.  Μζχρι ςιμερα δεν ζχει γίνει κάποια ερευνθτικι προςπάκεια που να 

ςυγκρίνει τισ ανταποκρίςεισ των παιδιϊν ςτθν ίδια κατάςταςθ ρίςκου μζςα από 

διαφορετικά εργαλεία εξζταςθσ. Αυτι θ μεκοδολογικι πτυχι κα εξεταςτεί ςτθν 

παροφςα διδακτορικι διατριβι. 
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2.2 Θ ζννοια των πικανοτιτων  

 

Οι πικανότθτεσ αποτελοφν τον κλάδο των μακθματικϊν που περιγράφει τθν 

τυχαιότθτα4, ςφμφωνα με τον Moore (1990). Tα παιδιά από πολφ μικρι θλικία 

ζρχονται ςε επαφι και χρθςιμοποιοφν άτυπα ζννοιεσ που αναφζρονται ςτισ 

πικανότθτεσ (Νικθφορίδου και Ραγγζ, 2008˙ Pratt, 1998˙ Langrall και Mooney, 2005). 

Συχνά ακοφν και ίςωσ παράγουν λζξεισ όπωσ: πικανό, βζβαιο, ςίγουρο, δυνατό, 

αδφνατο, τυχαίο, καλότυχοσ, ατφχθμα, ατυχία, επικίνδυνο. Ραράλλθλα, και μζςα 

αλλά και ζξω από το ςχολικό πλαίςιο παίηουν παιχνίδια με ηάρια, ςυνικωσ 

επιτραπζηια. Ι παιχνίδια που διακατζχονται από τισ ζννοιεσ του τυχαίου και των 

πικανϊν ςυνδυαςμϊν (Ρανταηισ, 2004), όπωσ είναι τα παιχνίδια μαντικισ (π.χ. θ 

τυφλόμυγα) ι τα παιχνίδια ανάδειξθσ νικθτι (π.χ. το αμπεμπαμπλόμ όταν είναι να 

‘τα βγάλουν’). Ι ακοφνε για τισ προβλζψεισ του καιροφ, ςυηθτάνε για τα ακλιματα 

και τον πικανό νικθτι ςε ζναν αγϊνα. Είναι γεγονόσ ότι θ Στατιςτικι και οι 

πικανότθτεσ είναι χριςιμεσ ςτθν κακθμερινι μασ ηωι (Chadjipadelis, 2003). 

Στο παρόν κεφάλαιο γίνεται αναφορά ςτισ κεωρθτικζσ προςεγγίςεισ των 

Ριαηζ (1951) και Fishcbein (1975) και παρατίκενται πρόςφατεσ ζρευνεσ που αφοροφν 

τθν ανάπτυξθ τθσ πικανολογικισ ςκζψθσ των μικρϊν παιδιϊν, με και χωρίσ τθ χριςθ 

Θ/Υ. Μόλισ τα τελευταία χρόνια παρατθρείται μία προςπάκεια οργανωμζνθσ και 

ςυςτθματικισ καταγραφισ των ικανοτιτων και τθσ αντίλθψθσ των νθπίων ςε ςχζςθ 

με πικανολογικζσ δραςτθριότθτεσ, ςτο πλαίςιο ειδικά ςχεδιαςμζνων διδακτικϊν 

παρεμβάςεων.  

 

2.2.1 Πικανότθτεσ και τατιςτικι ςτο ςχολικό πλαίςιο 

Θ διδαςκαλία τθσ τατιςτικισ ςτο ςχολικό πλαίςιο και οι αντιλιψεισ των 

ατόμων ςχετικά με τισ «ςτοχαςτικζσ ζννοιεσ» αποτελοφν αναδυόμενα ερευνθτικά 

πεδία τα τελευταία χρόνια (Shaughnessy, 1992˙ Χατηθπαντελισ και Γκίνθσ, 2001). Ο 

ςτατιςτικόσ γραμματιςμόσ (statistical literacy), ςφμφωνα με τουσ Franklin κ.ά. (2005), 

                                                      
4
 “Probability is the branch of mathematics that describes randomness.” (p. 98) 
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επιτρζπει ςτουσ μακθτζσ να καλλιεργοφν τον ςτατιςτικό ςυλλογιςμό τουσ ςτο βακμό 

που απαιτείται προκειμζνου να είναι ενεργοί πολίτεσ, με προςωπικι κρίςθ που 

οδθγεί ςε υπεφκυνεσ αποφάςεισ ςχετικά με τθν επαγγελματικι και κοινωνικι τουσ 

ηωι, εξαςφαλίηοντασ υγεία, παραγωγικότθτα και ευθμερία. Σφγχρονεσ μελζτεσ 

εςτιάηουν ςτθ μεκοδολογία τθσ διδαςκαλίασ των εννοιϊν αυτϊν και τισ αντίςτοιχεσ 

ψυχολογικζσ και παιδαγωγικζσ διαςτάςεισ, κακϊσ είναι ςφνθκεσ από μικρζσ θλικίεσ 

οι μακθτζσ να υιοκετοφν λανκαςμζνεσ αντιλιψεισ και ςχιματα ςχετικά με τισ 

πικανότθτεσ (Shaughnessy, 1992). Αυτζσ οι εςφαλμζνεσ αντιλιψεισ προκφπτουν από 

κακθμερινζσ εμπειρίεσ και από τθν προχπάρχουςα γνϊςθ των μακθτϊν που πολλζσ 

φορζσ δεν ςυμβαδίηουν με τουσ μακθματικοφσ μθχανιςμοφσ των πικανοτιτων και 

τθσ τυχαιότθτασ (Prediger και Rolka, 2009).  

Ιδθ, τα τελευταία χρόνια, ζννοιεσ και δραςτθριότθτεσ που ςχετίηονται με τισ 

Ρικανότθτεσ και τθν Ανάλυςθ Δεδομζνων ζχουν ειςαχκεί και διδάςκονται ακόμα και 

από τθν Ρροςχολικι Θλικία, ςφμφωνα με τα αναλυτικά προγράμματα Μακθματικϊν 

πολλϊν χωρϊν ςε παγκόςμιο επίπεδο. Για παράδειγμα, ςε Αναλυτικά Ρρογράμματα 

Ρροςχολικισ Αγωγισ αναφζρονται ενότθτεσ όπωσ:  Ανάλυςθ Δεδομζνων και 

Ρικανότθτεσ (Data Analysis and Probabilities) ςτισ ΘΡΑ (National Council of Teachers 

of Mathematics, 2000), Διαχείριςθ Δεδομζνων (Data Handling) ςτθ Βρετανία 

(Department of Education and Skills, 2001), Διαχείριςθ Δεδομζνων και Ρικανότθτεσ 

(Data Management και Probabilities) ςτον Καναδά (The Ontario Curriculum, 1997), 

Στατιςτικι (Statistics) ςτθ Νζα Ηθλανδία (Ministry of Education, 1993) και Τυχαίο και 

Δεδομζνα (Chance and Data) ςτθν Αυςτραλία (Department of Education and Training 

Western Australia, 2007). 

Στθν Ελλάδα, ςιμερα θ πρϊτθ ςαφισ αναφορά ςτο πεδίο αυτό των 

Μακθματικϊν γίνεται ωσ Συλλογι και Επεξεργαςία Δεδομζνων, ςτθν Δ’ Δθμοτικοφ, 

όπου ςτουσ γενικοφσ ςτόχουσ του ΔΕΡΡΣ καλοφνται «τα παιδιά να εξαςκοφνται ςτθ 

ςυλλογι, οργάνωςθ, αναπαράςταςθ και ερμθνεία ερευνθτικϊν δεδομζνων. Να 

γνωρίςουν τθν ζννοια τθσ πικανότθτασ» (ΔΕΡΡΣ Μακθματικϊν, 2003, ςελ. 251). Στο 

Νθπιαγωγείο, ςτα προγράμματα ςχεδιαςμοφ και ανάπτυξθσ δραςτθριοτιτων 

προτείνεται τα παιδιά «να προβλθματίηονται και να ερευνοφν ποικίλεσ καταςτάςεισ, 
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να ςτθρίηονται ςε προθγοφμενεσ γνϊςεισ και εμπειρίεσ, να κάνουν απλζσ υποκζςεισ 

και να καταλιγουν ςε ςχετικά ςυμπεράςματα» (ΔΕΡΡΣ, 2003, ςελ. 597). 

Οι Pereira-Mendoza και Swift (1981) υπογράμμιςαν τρεισ λόγουσ για τουσ 

οποίουσ πρζπει να διδάςκονται οι Ρικανότθτεσ και θ Στατιςτικι ςτο ςχολικό πλαίςιο 

από πολφ μικρι θλικία:  

α) τθ χρθςιμότθτα (utility) τθσ ορκισ γνϊςθσ, που βοθκά ςτθν επεξεργαςία, 

παρουςίαςθ και εκτίμθςθ των πλθροφοριϊν και ςτθ λιψθ ςωςτϊν αποφάςεων,  

β) τισ μελλοντικζσ ςπουδζσ (future Studies), αφοφ θ γνϊςθ των αντικειμζνων 

αυτϊν είναι απαραίτθτθ και ςυςχετίηεται με άλλουσ επιςτθμονικοφσ κλάδουσ και  

γ) τθν αιςκθτικι (aesthetic), κακϊσ ο αιςκθτικόσ παράγοντασ ςυμβάλλει ςτο 

να εκτιμιςει ο μακθτισ/τρια τισ Ρικανότθτεσ και τθ Στατιςτικι τόςο ςτο κεωρθτικό 

τουσ επίπεδο όςο και ςτισ εφαρμογζσ τουσ ςτισ επιςτιμεσ, ςτθν τεχνολογία και ςτα 

διάφορα κοινωνικά φαινόμενα. 

Ρροχπόκεςθ για τθ ςτατιςτικι εκπαίδευςθ ςτο Νθπιαγωγείο είναι θ χριςθ 

τθσ άτυπθσ μακθματικισ γνϊςθσ και τθσ προχπάρχουςασ εμπειρίασ των παιδιϊν ωσ 

υπόβακρο και θ υιοκζτθςθ παιδαγωγικϊν πρακτικϊν που κάνουν ςαφι τθ ςφνδεςθ 

των μακθματικϊν του ςχολικοφ πλαιςίου με τα μακθματικά τθσ κακθμερινισ ηωισ. 

Σφμφωνα με τον Bruner (1960), θ διαίςκθςθ είναι ο προπομπόσ τθσ αναλυτικισ 

ςκζψθσ. Τα μικρά παιδιά πριν ζρκουν ςτο Νθπιαγωγείο ςυνικωσ ζχουν ςυμμετάςχει 

ςε παιχνίδια με ηάρια ι ζχουν δοκιμάςει «επικίνδυνεσ» καταςτάςεισ ι ζχουν κάνει 

προβλζψεισ, με αποτζλεςμα να ζχουν διαμορφϊςει μια είτε άτυπθ, είτε διαιςκθτικι 

κατά τον Fischbein (1975), πρότερθ επαφι με τισ ζννοιεσ αυτζσ. Ακόμα και αν δεν 

ζχουν ανεπτυγμζνουσ λογικομακθματικοφσ μθχανιςμοφσ, όπωσ κα υπογράμμιηε ο 

Piaget (1975), μποροφν να επεξεργαςτοφν και να εμπλακοφν, ςε περιοριςμζνο 

βακμό, με πεδία των εφαρμοςμζνων μακθματικϊν. Αυτό, άλλωςτε, υποςτθρίηεται 

από τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ και αναλφεται ςτο 

επόμενο κεφάλαιο (2.2.2).  

Μια από τισ πιο αποδεκτζσ κεωρίεσ μάκθςθσ ςτθν Ρροςχολικι Εκπαίδευςθ 

βαςίηεται ςτον εποικοδομθτιςμό. Ο εποικοδομθτιςμόσ ςυνίςταται ςτθ ςχεδίαςθ και 

παρουςίαςθ κατάλλθλων διδακτικϊν καταςτάςεων που επιτρζπουν ςτουσ μικροφσ 
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μακθτζσ να προςαρμόηουν νοιματα ι να καταςκευάηουν νζα με βάςθ τα ιδθ 

υπάρχοντα γνωςτικά ςχιματα. Οι ςτρατθγικζσ αυτζσ προτάςςουν τθν επίλυςθ 

προβλιματοσ και τθ διερευνθτικι μάκθςθ και ςυνιςτοφν ομαδοςυνεργατικζσ 

πρακτικζσ και διάλογο (Handal, 2003˙ Zαχάροσ, 2007). Θ ςκζψθ και θ μάκθςθ 

δομοφνται με βάςθ τθν ενεργθτικι επεξεργαςία των ερεκιςμάτων που δζχονται οι 

μακθτζσ από το περιβάλλον τουσ (Καςςωτάκθσ και Φλουρισ 2002). Με βάςθ αυτι τθ 

κεωρία, μζςα ςτθν τάξθ καλό κα ιταν οι μακθτζσ να ενκαρρφνονται να μαντεφουν, 

να κάνουν υποκζςεισ και προβλζψεισ, να ριςκάρουν, να κάνουν λάκοσ, να 

αναπτφςςουν τθν κριτικι τουσ ςκζψθ και να γνωρίηουν τον κόςμο γφρω τουσ 

(Clements, 2009). Μζςα από παιγνιϊδεισ δραςτθριότθτεσ που ζχουν νόθμα για τα 

ίδια τα παιδιά πρζπει να τουσ δίνονται ευκαιρίεσ για ενεργό εμπλοκι ςε καταςτάςεισ 

προβλθματικισ προκειμζνου να αποκτοφν γνϊςεισ, εμπειρίεσ, ςτάςεισ, δεξιότθτεσ 

και βιϊματα (DeVries, 2002). 

Ο Green (1983) προτείνει από τισ πρϊτεσ τάξεισ του ςχολείου να δίνεται 

μεγάλθ ζμφαςθ ςτισ πειραματικζσ δραςτθριότθτεσ των μακθτϊν κακϊσ και να 

ενκαρρφνεται θ ςυηιτθςθ κάνοντασ ςυχνι χριςθ τθσ τεχνικισ ορολογίασ τθσ 

Στατιςτικισ. Κατά τον Gal (1999), ςτο ςχολικό περιβάλλον οι μακθτζσ πρζπει ενεργά 

να ςχθματίηουν απόψεισ και να διαπιςτϊνουν πωσ ςε ςτατιςτικά κζματα δεν 

υπάρχει μόνο το «ςωςτό – λάκοσ», αλλά ολόκλθροσ ςυλλογιςμόσ. Το διδακτικό 

υλικό, τα μζςα και οι μζκοδοι διδαςκαλίασ τθσ Στατιςτικισ αποτελοφν πεδίο 

πολφπλευρθσ ζρευνασ με κεντρικό ςτόχο τθν ανάπτυξθ δεξιοτιτων και γνϊςεων ωσ 

προσ τθν κατανόθςθ και χριςθ τθσ πλθροφορίασ, τθν επικοινωνία, τθν αναγνϊριςθ 

τθσ διαφορετικότθτασ, τθν κατανόθςθ και περιγραφι των αλλαγϊν ςτο χϊρο και το 

χρόνο και τισ ςχζςεισ αιτιότθτασ (Χατηθπαντελισ, 2003). Σφμφωνα με τουσ Garfield 

και Ben-Zvi (2004), υπάρχουν οχτϊ βαςικζσ αρχζσ ςτθ διδακτικι τθσ Στατιςτικισ, ςτο 

πλαίςιο τθσ μάκθςθσ και διδαςκαλίασ: 

1. θ οικοδόμθςθ τθσ γνϊςθσ 

2. θ ενεργόσ ςυμμετοχι ςε μακθςιακζσ δραςτθριότθτεσ 

3. θ επανάλθψθ τθσ εξάςκθςθσ 

4. θ ςυνειδθτοποίθςθ και αντιμετϊπιςθ των λακϊν 

5. θ χριςθ τεχνολογικϊν εργαλείων  

6. θ ςυνεχισ και χριςιμθ ανατροφοδότθςθ 
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7. θ κατανόθςθ βαςικϊν εννοιϊν ςε ςυνάρτθςθ με προςωπικζσ απόψεισ και 

διαιςκιςεισ 

8. θ κατανόθςθ βαςικϊν εννοιϊν ςε ποικίλα περιβάλλοντα 

Ο ςχεδιαςμόσ μιασ διδακτικισ ενότθτασ αποτελείται από διαδοχικά ςτάδια. 

Σφμφωνα με τον Ματςαγγοφρα (2003) διακρίνονται τρεισ φάςεισ: α. ςχεδιαςμόσ 

διδαςκαλίασ, β. υλοποίθςθ διδαςκαλίασ και γ. αξιολόγθςθ διδαςκαλίασ. Ο 

ςχεδιαςμόσ αφορά ςε μια ςυςτθματικι διαδικαςία κατά τθν οποία κακορίηονται θ 

μορφι, το περιεχόμενο και τα μζςα διδαςκαλίασ και γενικά όλεσ οι διδακτικζσ 

ενζργειεσ που είναι απαραίτθτεσ για τθν επίτευξθ παιδαγωγικϊν ςτόχων. Θ 

υλοποίθςθ αποτελείται από τα ακόλουκα βιματα: 

 Αφόρμθςθ ι ερζκιςμα, όπου γίνεται θ κινθτοποίθςθ και κεντρίηεται το 

ενδιαφζρον των παιδιϊν.  

 Ρροβλθματιςμόσ – παρουςίαςθ κζματοσ, ςθμείο επαφισ μακθτϊν με το νζο 

αντικείμενο (ςυνικωσ πραγματοποιείται με διάλογο και ανταλλαγι απόψεων). 

 Εμβάκυνςθ – επεξεργαςία κζματοσ μζςα από ποικίλεσ δραςτθριότθτεσ. 

 Κλείςιμο – ολοκλιρωςθ τθσ υλοποίθςθσ.  

Θ αξιολόγθςθ αποτελεί το καίριο ςτοιχείο και ανατροφοδοτικό μζςο τθσ 

διδαςκαλίασ. Σε μικρζσ θλικίεσ γίνεται μζςα από ςυςτθματικι και αντικειμενικι 

παρατιρθςθ και από τα δείγματα εργαςιϊν των παιδιϊν γφρω από τθν επίτευξθ των 

ςτόχων.   

Θ διδαςκαλία είναι μια διαδικαςία μφθςθσ ςε μια μορφι δράςθσ. Στθν 

Ρροςχολικι Θλικία απαιτοφνται πολφμορφεσ εμπειρίεσ με μακθματικζσ 

δραςτθριότθτεσ που να δίνουν ςτα παιδιά ευκαιρίεσ να δθμιουργοφν και να 

ςκζφτονται, να ςυνεργάηονται και να αλλθλεπιδροφν, να επικοινωνοφν με το λόγο, 

με χειρονομίεσ, με εικόνεσ ι άλλα αναπαραςταςτικά ι ςυμβολικά μζςα, με ςτόχο τθ 

γενίκευςθ ιδεϊν μζςα από ςυςτθματικζσ προςεγγίςεισ πετυχαίνοντασ μια νζα 

αντίλθψθ των καταςτάςεων (Τηεκάκθ, 2007˙ Κολζηα, 2009). Με τθ δθμιουργία του 

κατάλθλλου περιβάλλοντοσ, των προβλθματικϊν καταςτάςεων, τθσ δυνατότθτασ 

ελζγχου των λφςεων και τθσ αναγκαιότθτασ επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν μποροφν τα 

μικρά παιδιά να αρχίςουν να οικοδομοφν, είτε ατομικά είτε ομαδικά, τθν 

εννοιολογικι ανάπτυξθ μακθματικϊν εννοιϊν και διεργαςιϊν μζςα από ποικίλουσ 

τρόπουσ (Kaldrimidou κ.ά, 2008˙ Ραπανδρζου, 2009).  
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2.2.2 Θ πικανολογικι ςκζψθ των μικρϊν παιδιϊν  

Ωσ πικανολογικι ςκζψθ (probabilistic thinking) εννοοφμε τον τρόπο 

ςυλλογιςμοφ που ποςοτικοποιεί τθν αβεβαιότθτα ωσ εργαλείο ςτθ διαδικαςία 

λιψθσ αποφάςεων5 (Lamprianou κ.ά., 2002). Οι πικανότθτεσ αποτελοφνται από δυο 

υποζννοιεσ, αυτιν του τυχαίου και αυτι τθσ αναλογίασ (Falk κ.ά., 1980). Σφμφωνα με 

τον Ριαηζ (1975), ςχεδόν κάκε απλι πράξθ ενζχει τθν ζννοια τθσ τφχθσ ακόμα και μια 

αυκόρμθτθ εκτίμθςθ του πιο πολφ και πιο λίγο πικανοφ χαρακτθριςτικοφ των 

αναμενόμενων ι επίφοβων γεγονότων (ςελ.13). Υπογραμμίηει πωσ θ αλλθλζνδετθ 

ανάμιξθ των γεγονότων και οι αιτιακζσ ςυνζπειεσ μασ οδθγοφν ςτο να κρατάμε μια 

πικανολογικι ςτάςθ (ςελ.15) και πωσ με ανεπτυγμζνουσ γνωςτικοφσ μθχανιςμοφσ 

μπορεί να γίνει μια προςπάκεια μετατροπισ των εμπειριϊν μασ ςτο να διαχωριςτεί 

το τι εξαρτάται από τθν κανονικότθτα (regularity), τί από νόμουσ (laws) και τί από τθν 

τφχθ (chance) (ςελ.13).  

Ερευνθτικά, πρϊτοσ ο Ριαηζ (1951) μελζτθςε, ςτο πλαίςιο τθσ κεωρίασ του 

για τθ γνωςτικι ανάπτυξθ, πϊσ και αν τα παιδιά Ρροςχολικισ θλικίασ 

αντιλαμβάνονται τθν ζννοια του πικανοφ, μζςα από κλινικζσ ςυνεντεφξεισ και 

ποικίλα πειράματα τφχθσ. Ανζφερε ότι τα παιδιά κατά το προςυλλογικό ςτάδιο (2–7 

ετϊν) χαρακτθρίηονται από τον εγωκεντριςμό, τθν ικανότθτα να εςτιάηουν ςε μια 

μόνο διάςταςθ, χωρίσ να αιτιολογοφν με βάςθ πολλαπλζσ μεταβλθτζσ (Piagetκαι 

Inhelder, 1975). Σε αυτό το ςτάδιο ανάπτυξθσ τα παιδιά χαρακτθρίηονται από 

ςταςιμότθτα, ανικανότθτα να αναπτφξουν ςχζςεισ αιτιότθτασ και αντιλθπτικό 

περιοριςμό με βάςθ τθν ομοιότθτα τθσ εμφάνιςθσ των γεγονότων (Piaget, 1965).  Θ 

διαδικαςία ςυςχζτιςθσ του μζρουσ με το όλο, δθλαδι ο επαγωγικόσ ςυλλογιςμόσ, 

κακϊσ και θ πικανολογικι ςκζψθ προκφπτουν αργότερα θλικιακά, κατά το ςυλλογικό 

ςτάδιο (7-11 χρονϊν), όταν αναπτφςςονται περιςςότερο ςφνκετοι 

λογικομακθματικοί και γνωςτικοί μθχανιςμοί και ικανότθτεσ.  

Σφμφωνα με τουσ Piaget και Inhelder (1951), τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ 

δεν διαχωρίηουν το μθ τυχαίο (βζβαιο) από το τυχαίο (αβζβαιο)6 κακϊσ δεν ζχουν 

                                                      
5
 Probabilistic thinking is a mode of reasoning attempting to quantify uncertainty, as a tool for 

decision making.   
6
 Certainty (non-randomness) and uncertainty (randomness). 
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ανεπτυγμζνουσ χωρο-χρονικοφσ και λογικο-μακθματικοφσ μθχανιςμοφσ. Κατά το 

προςυλλογικό ςτάδιο το παιδί δε μπορεί να χρθςιμοποιιςει ολοκλθρωμζνεσ ζννοιεσ 

αλλά χρθςιμοποιεί μονομερείσ γενικεφςεισ. Θ εγωκεντρικι του ςκζψθ δεν 

αποκεντρϊνεται, ϊςτε να ςυντάςςει ςε μια κατάςταςθ περιςςότερα από ζνα 

χαρακτθριςτικά ταυτόχρονα. Μετά από τθν θλικία των 7 ετϊν, ςτο ςτάδιο των 

ςυγκεκριμζνων λογικϊν ενεργειϊν, μποροφν τα παιδιά να κάνουν πολλοφσ 

ςυνδυαςμοφσ, κακϊσ αναπτφςςουν ςτρατθγικζσ αιτιότθτασ και λογικισ.  

Αντίκετα με τθν παραδοςιακι κεωρία του Ριαηζ, ο Fischbein (1975) 

υπογράμμιςε τθ διαιςκθτικι ικανότθτα των μικρϊν παιδιϊν. Θ ικανότθτα αυτι, 

ςτθρίηεται ςτο διαιςκθτικό τρόπο ςκζψθσ, ο οποίοσ αναφζρεται ςτισ γνωςτικζσ 

κατακτιςεισ ι απόψεισ που είναι αυκόρμθτεσ, γενικευμζνεσ και αυτονόθτεσ για 

τον/τθν κακζνα/κακεμία. Οι διαιςκιςεισ (intuitions) αφοροφν όχι μόνο τθν ζννοια 

των πικανοτιτων αλλά και τθν ζννοια του αρικμοφ, τθσ γεωμετρίασ και των φυςικϊν 

επιςτθμϊν. Ο Fischbein, δθλαδι, ζβλεπε τισ πικανολογικζσ ζννοιεσ ςε μια ευρφτερθ 

περιοχι γνωςτικϊν μθχανιςμϊν, παρά ςε ζνα ςυγκεκριμζνο τφπο διαδικαςιϊν, όπωσ 

ο Piaget, που τισ ςυςχζτιηε με τθν ανάπτυξθ τθσ αντιςτρεψιμότθτασ και τθσ 

διατιρθςθσ, ενϊ ταυτόχρονα μελζτθςε το ρόλο τουσ ςτο πλαίςιο τθσ τυπικισ 

διδαςκαλίασ μακθματικϊν. 

Σφμφωνα με τθν κεωρία του Fischbein τα μικρά παιδιά μποροφν να 

ανταποκρικοφν ςτθν επίλυςθ προβλθμάτων, ζχουν μια αίςκθςθ του απρόβλεπτου 

και διαχωρίηουν το «ςίγουρο», «αδφνατο» και «δυνατό» ενδεχόμενο, με 

περιοριςμζνο φυςικά τρόπο (Fischbein, 1975). Τα μικρά παιδιά κατζχουν μια 

ςυγκεκριμζνθ διαίςκθςθ ι αλλιϊσ «πρϊιμεσ διαιςκιςεισ» (primary intuitions) για 

τθν ζννοια του τυχαίου και του πικανοφ. Ρρόκειται για γνωςτικζσ κατακτιςεισ που 

προκφπτουν από τθν εμπειρία του ατόμου, χωρίσ τθν ανάγκθ ςυςτθματικισ 

διδαςκαλίασ7. Ο Fischbein (1975) ζκανε το διαχωριςμό ανάμεςα ςτθν φυςικι 

διαίςκθςθ των πικανοτιτων και ςτθν ικανότθτα ποςοτικοποίθςθσ τθσ διαίςκθςθσ 

αυτισ. Τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ εκτιμοφν τισ ςχετικζσ ποςότθτεσ αντιλθπτικά, 

                                                      
7
 Young children possess ‘primary intuitions’ which are ‘cognitive acquisitions derived from the 

experience of the individual, without the need for any systematic instruction’ (Fishcbein κ.ά., 
1971, p. 117).   
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ςυγκρίνοντασ τισ πικανότθτεσ υποκειμενικά, αλλά δεν μποροφν να οικοδομιςουν 

αναλογίεσ και να τισ εκτιμιςουν υπολογιςτικά. 

Συνοπτικά, θ κεωρία του Piaget ωσ αφετθρία και ςτθ ςυνζχεια οι 

παραδοςιακζσ κεωρίεσ των Brainerd (1981), Hoemann και Ross (1971), Falk και 

Wilkening (1998) δεν ζδωςαν βαρφτθτα ςε μεγάλο βακμό ςτισ διαιςκθτικζσ 

ικανότθτεσ των παιδιϊν. Αυτό είχε ωσ αποτζλεςμα να κεωροφν τα παιδιά 4-6 χρονϊν 

ανίκανα και θλικιακά ανζτοιμα να κατανοιςουν ζννοιεσ που ανικουν ςτο πεδίο των 

εφαρμοςμζνων μακθματικϊν. Αντίκετα, οι νεότερεσ μελζτεσ, ακολουκοφν τθ κεωρία 

του Fishcbein και προςδίδουν ςτθ διαίςκθςθ ιδιότθτεσ κακοριςτικζσ για τθ γνωςτικι 

ανάπτυξθ των παιδιϊν (Pitta-Pantazi και Tsamir, 2005) υπογραμμίηοντασ οτι 

διαιςκιςεισ και αναπαραςτάςεισ αναπτφςςονται και δομοφνται από μικρζσ θλικίεσ 

(Jones κ.ά., 1997˙ Way, 2003˙ Nikiforidou και Pange, 2010˙ Schlottmann, 2001˙ 

Kafoussi, 2004˙ Levin κ.ά., 2007).  

Ουςιαςτικά, ενϊ οι παραδοςιακζσ προςεγγίςεισ εςτιάηουν ςτο ερϊτθμα: 

«Μποροφν τα μικρά παιδιά να κατανοιςουν τθν ζννοια των πικανοτιτων;» οι πιο 

ςφγχρονεσ διερευνοφν, «αν τα μικρά παιδιά μποροφν να χρθςιμοποιιςουν 

πλθροφορίεσ δομθμζνεσ ςε πικανότθτεσ για να οδθγιςουν τθ διαίςκθςι τουσ» 

(Boyer, 2007) και ποιεσ είναι οι πιο ςωςτζσ πρακτικζσ διδαςκαλίασ των εννοιϊν 

αυτϊν (Jones κ.ά., 2005).  

Οι ςφγχρονεσ μελζτεσ τεκμθριϊνουν τισ πικανολογικζσ απόψεισ και τουσ 

τρόπουσ ςυλλογιςμοφ των μακθτϊν ςε ςυνδυαςμό και μζςα από ζνα ευρφ φάςμα 

αντιλθπτικϊν πεδίων (Jones κ.ά., 2005), όπωσ είναι το ςφςτθμα μζτρθςθσ 

πικανοτιτων (Watson και Moritz, 2000), θ τυχαιότθτα (Pratt, 1998), θ προςδοκία 

(Way, 2003), ο δειγματικόσ χϊροσ (Jones κ.ά., 1997, Nikiforidou και Pange, 2007), θ 

διακφμανςθ (Shaughnessy κ.ά., 1999, Watson, 2006), θ αναμενόμενθ τιμι 

(Schlottmann, 2001).  

Tα παιδιά ακόμα και από τθν θλικία των 4 χρονϊν μποροφν να αντιλθφκοφν 

βαςικζσ αρχζσ των πικανοτιτων (Ραγγζ, 2006) και να επεξεργαςτοφν ζννοιεσ όπωσ 

πικανό, απίκανο, ιςοπίκανο, πάντα, ποτζ, μζςα από ειδικά ςχεδιαςμζνεσ 

μακθματικζσ δραςτθριότθτεσ (Schlottmann, 2001˙ Kafoussi, 2004˙ Skoumourdi κ.ά., 
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2009˙ Nikiforidou και Pange, 2010). Ρροσ αυτιν τθν κατεφκυνςθ, ςιμερα, 

ερευνθτικοί και διδακτικοί ςχεδιαςμοί υποςτθρίηουν τθ μετάβαςθ από τισ άτυπεσ, 

υποκειμενικζσ αναπαραςτάςεισ των παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ ςε μία μορφι 

πρϊιμθσ ποςοτικισ ςκζψθσ, μζςα από απλζσ παιγνιϊδεισ δραςτθριότθτεσ 

πικανολογικισ φφςθσ.  

Οι ειδικά ςχεδιαςμζνεσ δραςτθριότθτεσ πικανοτιτων κάνουν, ςυνικωσ, 

χριςθ εργαλείων που παράγουν τυχαίεσ εκβάςεισ, όπωσ ηάρια, κζρματα και δίςκουσ, 

είτε  ςτον υπολογιςτι, είτε με φυςικά αντικείμενα. Μζςα από παιχνίδια και 

δραςτθριότθτεσ πρόβλεψθσ (inference-making tasks), γραφικισ απεικόνιςθσ 

(graphs), τυχαίασ κλιρωςθσ (random draw) και όχι μόνο, ζχει αποδειχκεί ότι τα 

μικρά παιδιά αποτυγχάνουν να κατανοιςουν τθν τυχαία φφςθ ενόσ μίγματοσ 

(random nature of mixture) (San Martin, 2006), αλλά δείχνουν ςε περιοριςμζνο 

βακμό αντίλθψθ του πικανοφ και του τυχαίου (Way, 2003˙  Jones κ.ά., 2005).  

Σφμφωνα με τον Pratt (1998), τα μικρά παιδιά αναγνωρίηουν ςτα πειράματα 

τφχθσ τα εξισ χαρακτθριςτικά:  

 ζλλειψθ προβλεψιμότθτασ: εάν θ ζκβαςθ που ζπεται δεν είναι προβλζψιμθ. 

 ζλλειψθ κανονικότθτασ: εάν δεν υπάρχει διαμορφωμζνθ ακολουκία των 

προθγοφμενων αποτελεςμάτων.   

 ζλλειψθ χειριςμοφ: εάν το παιδί δεν ζχει τθ δυνατότθτα να αςκιςει φυςικό 

ζλεγχο πάνω ςτο αποτζλεςμα του φαινομζνου. 

 αμερολθψία: αν υπάρχει αρκετι ςυμμετρία ςτο πείραμα. 

Οι Jones G., Langrall C., Thorton C., Mogill T. (1997) ζχουν αναπτφξει ζνα 

κεωρθτικό μοντζλο – πλαίςιο που χαρακτθρίηει τθν πικανολογικι ςκζψθ των 

παιδιϊν (A Framework for assessing probabilistic thinking). Ρρόκειται για ζνα 

μοντζλο που περιγράφει 4 ςτάδια ανάπτυξθσ (levels) και 4 βαςικζσ ζννοιεσ 

(constructs). Τα 4 ςτάδια αναφζρονται ωσ: 

 Στάδιο 1: υποκειμενικό (subjective),  

 Στάδιο 2: μεταβατικό (transitional),  

 Στάδιο 3: άτυπα ποςοτικό (informal quantitative) και  



69 | Σ ε λ ί δ α  

 

 Στάδιο 4: αρικμθτικό (numerical). 

Και οι 4 βαςικζσ ζννοιεσ πικανοτιτων περιλαμβάνουν:  

 το δειγματικό χϊρο (sample space),  

 τθν πικανότθτα γεγονότοσ (probability of an event),  

 τισ ςυγκρίςεισ πικανοτιτων (probability comparisons) και  

 τθν υπό ςυνκικθ - δεςμευμζνθ πικανότθτα (conditional probability).  

Με βάςθ το μοντζλο αυτό (Ραράρτθμα 5), τα παιδιά του 1ου ςταδίου 

καταγράφουν ζνα ελλιπζσ ςφνολο αποτελεςμάτων ςε πειράματα ενόσ επιπζδου 

ςχετικά με τθν ζννοια του δειγματικοφ χϊρου. Επίςθσ, προβλζπουν το πιο πολφ/πιο 

λίγο πικανό ενδεχόμενο με βάςθ υποκειμενικά κριτιρια, κάνουν ςυγκρίςεισ δυο 

ξεχωριςτϊν δειγματικϊν χϊρων ςφμφωνα με προςωπικζσ ι αρικμθτικζσ κρίςεισ, δεν 

διαχωρίηουν το «δίκαιο» από το «άδικο» και τζλοσ, αναγνωρίηουν το αδφνατο 

ενδεχόμενο ςε πειράματα με χωρίσ επανάλθψθ. 

Αναφορικά με το μζςο διερεφνθςθσ τθσ πικανολογικισ ςκζψθσ, ςφμφωνα με 

τον Pratt (2001), ο υπολογιςτισ αποτελεί αναπόφευκτθ ςτιριξθ ςτθν αντιμετϊπιςθ 

και εκμάκθςθ τθσ τυχαιότθτασ και των πικανοτιτων. Θ ςυνεχόμενθ χριςθ του 

υπολογιςτι επιτρζπει τθν επανάλθψθ των δραςτθριοτιτων και πολφ άμεςα ζνα 

παιχνίδι τφχθσ μπορεί να παιχτεί πολλζσ φορζσ και ςε μικρό χρονικό διάςτθμα. Δίνει, 

επίςθσ, τθ δυνατότθτα ςτουσ χριςτεσ να προςχεδιάςουν και να ςχεδιάςουν τισ ιδζεσ 

τουσ με γριγορεσ αλλαγζσ που ςυγκριτικά με τα φυςικά αντικείμενα κα χρειάηονταν 

περιςςότεροσ χρόνοσ, υλικά και προςπάκεια. Για παράδειγμα, αλλαγζσ ςτθν 

αναλογία των χρωμάτων ενόσ ηαριοφ γίνονται πιο γριγορα και άμεςα ςτον 

υπολογιςτι με λίγεσ κινιςεισ και «κλικ», ςυγκριτικά με τθν περίπτωςθ των φυςικϊν 

αντικειμζνων, όπου το παιδί πρζπει να κόψει, να ςχεδιάςει, να ηωγραφίςει, να 

κολλιςει, να καταςκευάςει.  
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2.2.3 Ζρευνεσ για  τθν πικανολογικι ςκζψθ των παιδιϊν Προςχολικισ 
Θλικίασ 

Ο Ριαηζ (1975) μελζτθςε με ςυνεντεφξεισ τισ αντιδράςεισ των παιδιϊν 

διαφόρων θλικιϊν, ςε ποικίλα πειράματα τφχθσ, όπωσ ςε ρίψεισ με κζρματα, ςε 

κλιρωςθ με μπίλιεσ από ςακοφλεσ, με μπάλεσ από δοχεία, με μάρκεσ και άλλα. 

Κατζλθξε ςτο ςυμπζραςμα ότι τα παιδιά πριν από τθν θλικία των 7 ετϊν 

ταλαντεφονται ανάμεςα ςτο προβλζψιμο και το απρόοπτο, αλλά χωρίσ να 

αιτιολογοφν και να κάνουν κρίςεισ με βάςθ τισ πικανότθτεσ ι τισ αναλογίεσ ι τον 

επαγωγικό ςυλλογιςμό.  

Σε ζνα πείραμα, οι Piaget και Inhelder (1975) χρθςιμοποίθςαν άςπρεσ 

μάρκεσ οι οποίεσ από τθ μία πλευρά ζδειχναν ζναν κφκλο και από τθν άλλθ ζναν 

ςταυρό. Αρχικά ρωτοφςαν τα παιδιά να προβλζψουν τα πικανά ενδεχόμενα ςε 10 

ταυτόχρονεσ ρίψεισ μαρκϊν. Μετά, χωρίσ να αντιλθφκοφν οι ςυμμετζχοντεσ τθν 

αλλαγι, γινόταν αντικατάςταςθ των αρχικϊν με μάρκεσ που είχαν και από τισ δφο 

πλευρζσ ςταυροφσ, με ςτόχο τθν εξζταςθ των αντιδράςεων των παιδιϊν. Στο 

δεφτερο ςτάδιο του πειράματοσ, τα παιδιά κάτω των 7 χρονϊν ζδειξαν να μθν 

αντιλαμβάνονται το «καφμα» (όπωσ το αποκάλεςε ο ίδιοσ ο Ριαηζ) και να αρκοφνται 

ςτον φαινομενιςμό, δθλαδι τθν εμφάνιςθ των γεγονότων, ςτθν εμπειρικι επαγωγι, 

δθλαδι τθν αίςκθςθ του τί είναι ςπάνιο και τί ςυχνό, ςτον υποκειμενιςμό και τον 

εγωκεντριςμό, δθλαδι ςε προςωπικζσ αιτιολογιςεισ. 

Σε ζνα άλλο ερευνθτικό τεςτ των Piaget και Inhelder (1975), 

χρθςιμοποιικθκε ζνα ορκογϊνιο κουτί ςτθριηόμενο ςε ζναν άξονα περιςτροφισ με 

τθ δυνατότθτα αμφιταλάντευςθσ. Θ επιφάνεια χωριηόταν ςτθ μζςθ από ζνα μικρό 

κάκετο τμιμα και μζςα εκεί τοποκετοφνταν από τθ μια πλευρά οκτϊ κόκκινεσ 

μπάλεσ και από τθν άλλθ οκτϊ άςπρεσ. Τα παιδιά διαφόρων θλικιϊν καλοφνταν να 

προβλζψουν και να αιτιολογιςουν τι κα γινόταν με τισ μπάλεσ (αν κα 

ανακατεφονταν ι όχι) όταν το κουτί κα ταλαντευόταν. Θ μικρότερθ θλικιακι ομάδα, 

μζχρι 7 ετϊν, κεωροφςε ότι οι μπάλεσ κα επζςτρεφαν ςτθν αρχικι τουσ κζςθ χωρίσ 

καμιά ανακατάταξθ. Αυτι θ επεξιγθςθ αντανακλά τθ κεϊρθςθ των μικρϊν παιδιϊν 

για τον κόςμο και τθν τάξθ των πραγμάτων (Metz, 1998). 
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Ζνα άλλο πειραματικό τεςτ του Ριαηζ ςχετικά με τθν ποςοτικοποίθςθ τθσ 

τφχθσ και των πικανοτιτων ζδειξε ότι τα παιδιά αρχίηουν να λαμβάνουν υπόψθ τισ 

διαφορετικζσ ποςότθτεσ των διαφορετικϊν χρωμάτων και άρα τισ πικανότθτεσ, 

ανάμεςα ςτισ θλικίεσ των 8 – 12. Σε αυτό το παιχνίδι ακανόνιςτοι αρικμοί από 

μάρκεσ ςε διάφορα χρϊματα (π.χ. 15 κίτρινεσ, 10 κόκκινεσ, 7 πράςινεσ, 3 μπλε) 

τοποκετοφνταν αντίςτοιχα ςε μια ι δυο τςάντεσ και ανακατεφονταν. Οι ίδιεσ 

αναλογίεσ χρωμάτων τοποκετοφνταν πάνω ςτο τραπζηι όπου διεξαγόταν το πείραμα, 

ϊςτε τα παιδιά να ζχουν άμεςθ οπτικι επαφι με τα δεδομζνα και να μειϊνονται 

ανεπάρκειεσ ςτθν απόδοςθ λόγω μνιμθσ (Bliss, 1978). Τα παιδιά καλοφνταν να 

μαντζψουν και να εξθγιςουν αρχικά τί χρϊμα μάρκασ ιταν πιο πικανό να βγει, και 

ςτθ ςυνζχεια, ποιεσ δυο μάρκεσ ςυνδυαςτικά ιταν πιο πικανό να βγουν, με 

διάφορεσ αναλογίεσ ςτο δειγματικό χϊρο.  

Σε αυτό το αποτζλεςμα κατζλθξαν και οι Hoemann και Ross (1971), οι οποίοι 

χρθςιμοποίθςαν ςε παιδιά 4-13 ετϊν δίςκουσ με διαφορετικζσ αναλογίεσ χρωμάτων. 

Τα παιδιά καλοφνταν να επιλζξουν ζναν δίςκο, ανάμεςα ςε πολλοφσ, που αν 

ςτριφογφριηε κα ιταν πικανόν να δϊςει ζνα ςυγκεκριμζνο χρϊμα. Τα αποτελζςματα 

ζδειξαν ότι υπιρχαν θλικιακζσ διαφορζσ, με τα μικρότερα παιδιά να είναι λιγότερο 

ικανά να επιλζξουν τον δίςκο με τθν υψθλότερθ πικανότθτα. Ραρομοίωσ, οι Kreitler 

και Kreitler (1986) υλοποίθςαν αρκετά πειράματα του Ριαηζ και βρικαν ότι τα παιδιά 

βελτιϊνονται ςτθν κατανόθςθ των εννοιϊν που ςχετίηονται με τισ πικανότθτεσ ωσ 

ςυνζπεια τθσ θλικίασ τουσ. Συγκεκριμζνα, βρικαν ςε δείγμα 240 παιδιϊν ότι τα 

παιδιά 5-6 χρόνων ανιγαγαν ςτον ανιμιςμό και ςτο μαγικό προβλζψεισ που 

αφοροφςαν πικανότθτεσ.   

Θ Κεωρία επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν (Information Processing Theory) 

προχωράει ζνα βιμα παραπζρα και υποςτθρίηει ότι θ πιαηετιανι προςζγγιςθ 

αποτελεί μια γενικι πρόταςθ που δεν εςτιάηει ςε επιμζρουσ μθχανιςμοφσ, όπωσ 

είναι θ μνιμθ, θ ικανότθτα επεξεργαςίασ, οι ςτρατθγικζσ, οι επεξθγθματικζσ δομζσ, 

με αποτζλεςμα τα μικρά παιδιά να αποτυγχάνουν ςυγκριτικά με τα μεγαλφτερα 

(Siegler, 1991). Επίςθσ, ςτο πλαίςιο αυτισ τθσ κεωρίασ, χρθςιμοποιικθκε 

διαφορετικι μεκοδολογικι προςζγγιςθ με αποτζλεςμα τα ςυμπεράςματα να 

επιτρζπουν ςτουσ ερευνθτζσ τθσ να προτείνουν πωσ τα παιδιά ακόμα και από τθν 
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θλικία των 4 μποροφν να κάνουν εικαςίεσ πικανοτιτων (Yost κ.ά., 1962). Για 

παράδειγμα, παιδιά 3 ετϊν ζδειξαν ςε κάποιο βακμό πικανολογικι εκτίμθςθ ςε 

πειράματα που δεν ςτθρίηονταν ςτθ γλωςςικι ανταπόκριςθ και επεξιγθςθ (ςε 

αντίκεςθ με τισ μελζτεσ του Ριαηζ που ςτθρίχκθκαν κατά βάςθ ςε ςυνεντεφξεισ) ι τα 

πιγαν καλφτερα, όταν υπιρχε ανατροφοδότθςθ και ενδυνάμωςθ. 

Σφμφωνα με τουσ Reyna και Brainerd (1994) οι κεωρίεσ του Ριαηζ και τθσ 

επεξεργαςίασ πλθροφοριϊν δεν είναι τελείωσ διαφορετικζσ, απλϊσ θ δεφτερθ 

προςκζτει λεπτομζρειεσ ςτισ γενικεφςεισ τθσ πρϊτθσ. Για παράδειγμα, ςφμφωνα με 

τον Brainerd (1981) θ μνιμθ είναι απαραίτθτθ για τθν κατανόθςθ των πικανοτιτων 

και βελτιϊνεται με τθν θλικία. Σε ζνα πείραμα, όπου τα παιδιά επζλεγαν από δοχεία 

με διαφορετικζσ αναλογίεσ, ζφταςε ςτο ςυμπζραςμα ότι τα μικρά παιδιά 

αδυνατοφςαν να κάνουν εκτιμιςεισ πικανοτιτων, γιατί δεν μποροφςαν να κυμθκοφν 

τισ αρχικζσ αναλογίεσ και να αξιοποιιςουν ςωςτά τισ ςυχνότθτεσ ςτισ επόμενεσ 

επιλογζσ τουσ.  

Οι Falk και Wilkening (1998) ςχεδίαςαν ζνα πείραμα με δυο επίπεδα ϊςτε να 

αξιολογιςουν τισ ςτρατθγικζσ που χρθςιμοποιοφν τα παιδιά, όταν επεξεργάηονται τισ 

πικανότθτεσ. Ραρουςιάηονταν ςτα παιδιά δυο δοχεία, όπου ςτο ζνα υπιρχαν 

χάντρεσ δυο χρωμάτων και ςτο άλλο χάντρεσ ενόσ χρϊματοσ. Τα παιδιά ζπρεπε να 

προςκζςουν ςτο δεφτερο δοχείο τόςεσ χάντρεσ όςεσ κα το ζκαναν ανάλογο με το 

πρϊτο δοχείο. Μετά ςε δεφτερο επίπεδο, ζπρεπε να επιλζξουν ζνα από τα δυο 

δοχεία, ϊςτε να βγει το κερδοφόρο χρϊμα που κα τουσ οδθγοφςε ςτο ζπακλο. Τα 

μικρότερα παιδιά (6-8 χρονϊν) χρθςιμοποιουσαν λιγότερο ςφνκετεσ και μιασ 

κατεφκυνςθσ ςτρατθγικζσ ςε ςχζςθ με τα μεγαλφτερα παιδιά. 

Ο Fischbein (1975) ςτο πλαίςιο τθσ διαιςκθτικισ του κεωρίασ, ςυμφωνεί ότι 

θ διαίςκθςθ τθσ τυχαιότθτασ και των πικανοτιτων ναι μεν εκδθλϊνονται από τα 

παιδιά προςχολικισ θλικίασ αλλά ςε πολφ περιοριςμζνεσ ςυνκικεσ. Συνικωσ, τα 

παιδιά επθρεάηονται από τα αμζςωσ προθγοφμενα γεγονότα και αποςποφνται, όταν 

ο αρικμόσ των πικανϊν ενδεχομζνων είναι μεγάλοσ. Εκδθλϊνουν «ζλλειψθ 
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διαφοροποίθςθσ ανάμεςα ςτο τυχαίο και τθν ιδιοτροπία, ςτθν αυκαίρετθ επιλογι 

και το πικανό»8.  

Θ Way (1998), μζςα από ςυνεντεφξεισ και 5 πειράματα με 74 παιδιά θλικίασ 

4 – 12 χρονϊν, ανζδειξε τα χαρακτθριςτικά τθσ αντίλθψθσ και των μθχανιςμϊν τθσ 

πικανολογικισ ςκζψθσ από τισ εκτιμιςεισ των παιδιϊν ςε τζςςερα πειράματα. Στο 

πρϊτο πείραμα τοποκετοφνταν ςε ζνα κουτί χρωματιςτά αρκουδάκια με αναλογία 

3:1 και τα παιδιά ζπρεπε να μαντζψουν τι κα βγει και να εξθγιςουν τθν επιλογι 

τουσ. Θ διαδικαςία επαναλαμβανόταν 5 φορζσ και το επιλεγμζνο αρκουδάκι 

επανατοποκετοφνταν μζςα ςτο κουτί. Το δεφτερο πείραμα ιταν, ακριβϊσ, το ίδιο με 

το πρϊτο, μόνο που δεν υπιρχε επανατοποκζτθςθ του επιλεγμζνου αντικειμζνου.  

Το τρίτο πείραμα βαςιηόταν ςε δίςκουσ με διαφορετικζσ αναλογίεσ 

χρωμάτων. Αφοφ ςτριφογφριηε το καρφωμζνο βελάκι του κάκε δίςκου και κατζλθγε 

ςε ζνα χρϊμα, επζτρεπε ςτο αυτοκίνθτο του αντίςτοιχου χρϊματοσ να προχωριςει 

πάνω ςτθν ειδικά διαμορφωμζνθ μακζτα του παιχνιδιοφ με ςτόχο τον τερματιςμό. 

Τα παιδιά ζπρεπε να απαντιςουν με αιτιολόγθςθ ςε ερωτιςεισ, όπωσ, με ποιο δίςκο 

κα ζπαιηαν προκειμζνου να κερδίςει το κόκκινο αυτοκίνθτο.  

Στα τελευταία πειράματα, υπιρχαν δυο δοχεία με κίτρινα και κόκκινα 

αρκουδάκια ςε πολλοφσ ςυνδυαςμοφσ και οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να επιλζξουν το 

δοχείο που κα ζδινε τθ μεγαλφτερθ πικανότθτα για κόκκινο αρκουδάκι. Θ Way 

(1998) κατζλθξε πωσ τα παιδιά, μικρότερα από 6 χρόνων βαςιςμζνα ςτθν οπτικι 

πλθροφορία κατζχουν διαιςκθτικά τθν ζννοια τθσ πικανότθτασ και αντιλαμβανονται, 

εάν και πότε μια εκδοχι είναι πικανι.  

Θ Schlottmann (2001), επίςθσ, διερεφνθςε τθ διαίςκθςθ 101 παιδιϊν, 

θλικίασ 6 και 9 χρονϊν και ενθλίκων ςε δυο πειράματα με πόντουσ και εναλλαγζσ 

ςτισ πικανότθτεσ και τθν αναμενόμενθ αξία. Ο ςτόχοσ του παιχνιδιοφ ιταν να 

κρίνουν οι ςυμμετζχοντεσ πόςο χαροφμενθ ιταν μια κοφκλα που ςυμμετείχε ςτο 

πείραμα, με βάςθ το κερδιςμζνο ζπακλό τθσ, που ιταν χρωματιςτά κραγιόνια. Για να 

βγει το αποτζλεςμα, μια μπίλια κυλοφςε μζςα ςε ζνα διάφανο τετραγωνιςμζνο 

ςωλινα που ωσ βάςθ είχε χρωματιςτά ίςα τετράγωνα με διαφορετικζσ αναλογίεσ. 

                                                      
8
 ‘lack of differentiation between chance and caprice and between the arbitrary and the 

possible’ (1975, p.70). 
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Ανάλογα με το που ςταματοφςε θ μπίλια, ςε ποιο χρϊμα δθλαδι, υπιρχε και το 

αντίςτοιχο ζπακλο που εναλλαςςόταν με παραγοντικό τρόπο. Τα πορίςματα τθσ 

ζρευνασ ζδειξαν πωσ τα παιδιά των 6 χρονϊν ζχουν μια διαιςκθτικι κατανόθςθ τθσ 

αναμενόμενθσ αξίασ και γνωρίηουν πωσ θ πικανότθτα λειτουργεί, για να διατθρθκεί 

θ επικυμθτι αξία και, ςυνεπϊσ, το μεγαλφτερο ζπακλο. 

2.2.4  Ζρευνεσ με τθ χριςθ Θ/Τ για τθν πικανολογικι ςκζψθ των παιδιϊν 
Προςχολικισ Θλικίασ  

Οι Acredolo κ.ά. (1989) είναι από τουσ πρϊτουσ που διερεφνθςαν τθν 

πικανολογικι ςκζψθ των μικρϊν παιδιϊν με τθ χριςθ του Θ/Υ. Σε μια 

δραςτθριότθτα βαςιςμζνθ ςε παιχνίδι ςτον υπολογιςτι παρουςίαηαν ωσ ιρωα ζνα 

ηουηοφνι και διάφορα δοχεία τα οποία προςπακοφςε είτε να αποφφγει, είτε να 

ακουμπιςει. Θ αναλογία των επικυμθτϊν και ανεπικφμθτων δοχείων εναλλαςςόταν 

και οι ςυμμετζχοντεσ ζπρεπε να κρίνουν πόςο χαροφμενο ιταν το ηουηοφνι ι όχι. 

Ακόμα και τα μικρότερα παιδιά, τθσ Ρρϊτθσ τάξθσ δθμοτικοφ, ζδειξαν να κατανοοφν 

τισ πικανότθτεσ.  

Επίςθσ, ο Pratt (1998) εξζταςε τισ αντιδράςεισ των παιδιϊν μζςα από ζναν 

ειδικό μικρόκοςμο ςε περιβάλλον BOXER (diSessa, 1993), που παρουςίαηε 

εξομοιϊςεισ παραγϊγων τφχθσ, όπωσ ηάρια, κάρτεσ, κζρματα, δίςκουσ. Ο ςτόχοσ του 

ιταν να διερευνιςει και να εξαςφαλίςει ςτουσ χριςτεσ το χειριςμό των εργαλείων 

κατά τθν εξερεφνθςθ και εναςχόλθςι τουσ με αςκιςεισ πικανοτιτων και τυχαίου. 

Μελζτθςε πϊσ ζνα μακθςιακό περιβάλλον επιτρζπει και ενκαρρφνει τουσ χριςτεσ να 

νοθματοδοτιςουν ςτοχαςτικζσ ζννοιεσ. 

Μια άλλθ προςπάκεια ςχεδιαςμοφ και αρχικισ ανάπτυξθσ ενόσ 

ολοκλθρωμζνου περιβάλλοντοσ για τθ μάκθςθ των πικανοτιτων και τθσ τυχαιότθτασ 

προτάκθκε από τθν Drier (2000). Απευκφνεται ςε μεγαλφτερα παιδιά (από τθν Τρίτθ 

τάξθ και μετά) και αποτελεί ζνα ανοιχτό μακθςιακό περιβάλλον με ποικίλουσ 

τρόπουσ αναπαράςταςθσ των δεδομζνων που εμπλζκουν τουσ μακθτζσ ςτον 

ςχεδιαςμό, τθν αναπαραγωγι και ανάλυςθ αποτελεςμάτων ςε πειράματα 

πικανοτιτων (http://www.probexplorer.com). Με διάφορα προβλιματα τφχθσ ςτο 

πλαίςιο παιχνιδιοφ (π.χ. παιχνίδι με ηάρια) ι ςε αλθκινά ςενάρια αβεβαιότθτασ (π.χ. 

http://www.probexplorer.com/
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καιρόσ) οι μακθτζσ ζχουν τθ δυνατότθτα να ςχεδιάςουν τα δικά τουσ πειράματα και 

να εξερευνιςουν ςτατιςτικζσ ζννοιεσ μζςα από δυναμικζσ αναπαραςτάςεισ.  

Μια άλλθ ζρευνα ςτο πεδίο αυτό πραγματοποιικθκε από τθν Ραγγζ (2002) 

ςε παιδιά Νθπιαγωγείου με παιχνίδια πικανοτιτων από το διαδίκτυο. Καταγράφθκε 

ο ενκουςιαςμόσ των παιδιϊν και θ ςθμαςία τθσ επανάλθψθσ ςτθν απόκτθςθ 

γνϊςεων και τθσ εξοικείωςθσ ςε ςχζςθ με τισ πικανότθτεσ. Θ χριςθ του διαδικτφου 

εντάχκθκε ςε ζνα μοντζλο μακθςιακισ διαδικαςίασ με αποτζλεςμα τθν ενίςχυςθ του 

ρόλου του Θ/Υ και των online παιχνιδιϊν. 

Για παιδιά θλικίασ 5 – 8 χρονϊν οι Paparistodemou και Noss (2004) ςχεδίαςε 

ζναν μικρόκοςμο ςχετικά με τθν ζννοια του τυχαίου. Ραρουςιάηονται ςωματίδια 

διαφόρων χρωμάτων που με τθν αναπιδθςι τουσ και τθ ςφγκρουςι τουσ με άλλα 

ςτακερά ςωματίδια επθρεάηουν τθ κζςθ και το φψοσ ενόσ διαςτθμόπλοιου. Οι 

χριςτεσ μποροφν να αλλάηουν το πλικοσ και το χρϊμα των ςτακερϊν ςφαιρϊν, για 

να αποκτιςουν τον ζλεγχο των αποτελεςμάτων που είναι θ κζςθ του 

διαςτθμόπλοιου. 

Στθν ίδια κατεφκυνςθ θ Way (2006) υποςτθρίηει ότι θ τεχνολογία μπορεί να 

χρθςιμοποιθκεί ςτθ διευκόλυνςθ παραγϊγων τφχθσ, για να φτάςει γριγορα ςτθν 

ζκβαςθ των δεδομζνων και για να παρουςιάςει το παιχνίδι δυναμικά μζςα από 

πολλζσ μορφζσ όπωσ, γραφιματα και πίνακεσ. Ρροτείνει ςτον ςχεδιαςμό των 

δραςτθριοτιτων να υπάρχει πολυδιάςτατθ λειτουργικότθτα (multi-modal 

functioning), δθλαδι οπτικι/χωρικι, γλωςςικι, ακουςτικι και απτι/κινθτικι. 

Επίςθσ, τονίηει τθ ςθμαςία τθσ ανατροφοδότθςθσ, ϊςτε να ενκαρρφνεται θ ςφνδεςθ 

διαφόρων πθγϊν πλθροφορίασ με τισ πικανολογικζσ ζννοιεσ. Ρρόκειται για μια 

διάςταςθ με ςθμαντικζσ μακθςιακζσ προεκτάςεισ.  

Αντίςτοιχα οι Φεςάκθσ κ.ά. (2008), προτείνουν ζνα άλλο παράδειγμα 

ςχεδιαςμοφ και ανάπτυξθσ μικροεφραμογϊν ςχετικά με τισ πικανολογικζσ ζννοιεσ 

για μικρά παιδιά ςε περιβάλλον SCRATCH (http://scratch.mit.edu). Μζςα από 

τζςςερισ κατθγορίεσ δραςτθριοτιτων, όπωσ ορολογία/δειγματικόσ κόςμοσ, 

προςομοιϊςεισ φυςικϊν ςτοχαςτικϊν ςυςτθμάτων, παιχνίδια και «διαδρομζσ 

μεκυςμζνων», δίνεται θ δυνατότθτα ακόμα και ςτα παιδιά του Νθπιαγωγείου να 

http://scratch.mit.edu/
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αποκτιςουν μακθματικζσ εμπειρίεσ με τθν αξιοποίθςθ των ΤΡΕ. Με αναπτυξιακά 

κατάλλθλα ςενάρια για τισ πικανότθτεσ, το τυχαίο, τουσ πικανοφσ ςυνδυαςμοφσ, το 

δίκαιο παιχνίδι και το δειγματοχϊρο τα παιδιά μποροφν να αναςτοχαςτοφν και να 

αναπτφξουν ζννοιεσ και νοιματα που ςχετίηονται με τθν πικανολογικι ςκζψθ.  
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3. Ανακεφαλαίωςη θεωρητικήσ αναςκόπηςησ 

 

Από τθν κεωρθτικι και ερευνθτικι αναςκόπθςθ προκφπτει ότι: 

 Θ αντίλθψθ του ρίςκου, θ αξιοποίθςθ των δεδομζνων, θ εκτίμθςθ των 

πικανϊν εκδοχϊν, θ λιψθ αποφάςεων ςε ςυνκικεσ αβεβαιότθτασ, αποτελοφν 

διαδικαςίεσ που αλλθλοςχετίηονται και εκδθλϊνονται ςε μια πρϊιμθ μορφι από 

πολφ μικρζσ θλικίεσ. Ρρόκειται για ςφνκετουσ μθχανιςμοφσ που ορίηουν τον τρόπο 

ςκζψθσ των παιδιϊν και που διαμορφϊνονται μζςα από προςωπικζσ εμπειρίεσ, το 

κοινωνικο-πολιτιςτικό πλαίςιο, τθν προςωπικότθτα, το φφλο, τισ άτυπεσ 

αναπαραςτάςεισ, τθν θλικία και τθν αντιλθπτικι ικανότθτα. Δεν αναδφονται με 

ςυγκεκριμζνο τρόπο και ωσ ζννοιεσ πολυδιάςτατεσ και πολυεπίπεδεσ είναι δφςκολο 

να «μετρθκοφν». Συνικωσ, μζςα από τισ ανταποκρίςεισ και επιλογζσ των παιδιϊν ςε 

καταςτάςεισ προβλθματικισ με παιγνιϊδθ μορφι διαπιςτϊνεται θ υποκειμενικι 

κρίςθ και το αντιλθπτικό ςτάδιο των παιδιϊν (ενδεικτικά, Weller κ.ά., 2011˙  Garon 

and Moore, 2004, Boyer, 2006˙  Kafoussi, 2004, Pange, 2003).  

 Ουςιαςτικά, θ αντίλθψθ του ρίςκου και θ αξιοποίθςι του με τθν ανάλογθ 

ςτάςθ και ςυμπεριφορά (είτε αποφυγι, είτε επιδίωξθ), όπωσ και ςτουσ ενιλικουσ 

ζτςι και ςτα παιδιά είναι μια πράξθ αντιςτάκμιςθσ9. Είναι μια πράξθ εξιςορρόπθςθσ, 

ανάμεςα ςε γνωςτικζσ και διαιςκθτικζσ διεργαςίεσ, ςτο κζρδοσ και τθ ηθμιά, ςτο 

πικανό και το απίκανο και τζλοσ, ςτο τυχαίο και το μθ τυχαίο (Adams, 2000).  Το 

ρίςκο και οι πικανότθτεσ αποτελοφν ζννοιεσ των Εφαρμοςμζνων Μακθματικϊν που 

είναι χριςιμεσ και απαραίτθτεσ ςτθ δια βίου πορεία ολονϊν. Ρρόκειται για ζννοιεσ 

δφςκολεσ και αφθρθμζνεσ όχι μόνο για τα παιδιά αλλά ακόμα και για τουσ μεγάλουσ 

(Metz, 1998). Οι βάςεισ τουσ μποροφν να κεμελιωκοφν από τθν Ρροςχολικι Θλικία 

ςτο πλαίςιο του ςτατιςτικοφ γραμματιςμοφ και του γραμματιςμοφ του ρίςκου.  

 Στθν αντίλθψθ του ρίςκου από γνωςτικι ςκοπιά κυρίαρχθ είναι θ Κεωρία 

Ρροοπτικϊν των Kahneman και Tversky (1979), θ οποία τονίηει τθ ςθμαςία των 

                                                      
9
 “Grown-up risk-taking, like that of children, is a balancing act”, ςελ.3 
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ευρετικϊν μεκόδων και ορίηει τθν Υποκετικι Καμπφλθ Συνάρτθςθσ, το πρότυπο των 

4 ςτάςεων απζναντι ςτο ρίςκο, ςε ενιλικεσ και εφιβουσ κακϊσ και το φαινόμενο 

αλλαγισ προτίμθςθσ, δθλαδι τθν προτίμθςθ του ρίςκου ςε περιπτϊςεισ αποφυγισ 

ηθμιάσ παρά ςε περιπτϊςεισ επιδίωξθσ κζρδουσ. Οι περιςςότερεσ ζρευνεσ ζχουν 

προςανατολιςτεί ςε μεγαλφτερεσ θλικίεσ, με αποτζλεςμα να μθν ζχει διερευνθκεί εισ 

βάκοσ, πϊσ τα παιδιά Ρροςχολικισ Θλικίασ αντιλαμβάνονται και αξιοποιοφν 

καταςτάςεισ ρίςκου.    

 Στθν ανάπτυξθ τθσ πικανολογικισ ςκζψθσ υπάρχουν δφο κυρίαρχεσ 

κεωρθτικζσ καταβολζσ. Αυτι του Ριαηζ (1975) που δίνει ζμφαςθ ςτισ γνωςτικι 

ανάπτυξθ των παιδιϊν και αυτι του Fishcbein (1975) που υπογραμμίηει τον ρόλο τθσ 

διαίςκθςθσ. Σφμφωνα με τουσ Hawkins και Kapadia (1984), θ διαφορά μεταξφ αυτϊν 

των δυο κλαςικϊν κεωριϊν πθγάηει από δφο καίρια ςθμεία που απαςχολοφν τουσ 

ερευνθτζσ μζχρι και ςιμερα. Ο Fischbein αναηθτοφςε με τισ μελζτεσ του τθν φπαρξθ 

μερικϊσ-ςχθματιςμζνων αντιλιψεων αναφορικά με τισ πικανότθτεσ και τισ 

ςχετιηόμενεσ ζννοιεσ, ενϊ ο Piaget παρατθροφςε τθν ζλλειψθ ολοκλθρωμζνων 

αντιλιψεων. Επίςθσ, ενϊ θ εργαςία του Ριαηζ παρουςίαηε τα χαρακτθριςτικά των 

ςταδίων νοθτικισ ανάπτυξθσ, θ κεντρικι υπόκεςθ του Fischbein ιταν πωσ θ 

γνωςτικι ανάπτυξθ είναι κεμελιωδϊσ ενιαία, ανεξάρτθτα από το επίπεδο 

εφαρμογισ τθσ. Τζλοσ, ο Fischbein ζδωςε μεγαλφτερθ ζμφαςθ ςτθ διδαςκαλία και 

ςτθν εκπαιδευτικι αντιμετϊπιςθ των εννοιϊν που ςχετίηονται με τισ πικανότθτεσ, ςε 

αντίκεςθ με τον Piaget που ικελε να ορίςει το ‘status quo’ τουσ μζςα από πειράματα 

τυχαιότθτασ. 

 Είναι ευρζωσ παραδεδειγμζνοσ ο ρόλοσ του Θ/Τ και των φυςικϊν 

αντικείμενων ςτθ διερεφνθςθ και κατάκτθςθ μακθματικϊν εννοιϊν και δομϊν. Πχι 

μόνο τα φυςικά αντικείμενα, αλλά και ο υπολογιςτισ, ωσ διερευνθτικά εργαλεία και 

μζςα, μποροφν να παράςχουν δυνατότθτεσ αναπαράςταςθσ περιβαλλόντων που να 

ανταποκρίνονται ςτον πραγματικό κόςμο και να προςφζρουν προςωπικό νόθμα 

ςτουσ χριςτεσ (Yerushalmy, 2005). Μζχρι ςιμερα δεν ζχει γίνει ςυγκριτικι μελζτθ ωσ 

προσ τθ διαφορετικι χριςθ πειραματικϊν εργαλείων ςε τεςτ διερεφνθςθσ με κοινι 

μεκοδολογία, διεξαγωγι και εκτζλεςθ, αναφορικά με τισ ςυγκεκριμζνεσ ζννοιεσ του 

ρίςκου και του πικανοφ. 
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4. Σκοπόσ τησ διδακτορικήσ διατριβήσ 

 

Βαςικόσ ςκοπόσ τθσ παροφςασ ζρευνασ είναι θ διερεφνθςθ των ςτρατθγικϊν 

που χρθςιμοποιοφν τα παιδιά 4 – 6 χρονϊν ςε παιχνίδια λιψθσ αποφάςεων που 

εμπεριζχουν τισ εφαρμοςμζνεσ ζννοιεσ του ρίςκου και των πικανοτιτων. Μζςα από 

δυο καταςτάςεισ προβλθματικισ μελετάται αν και ςε ποιο βακμό τα παιδιά 

Ρροςχολικισ θλικίασ μποροφν να αντιλθφκοφν: 

α) τισ πιο επωφελείσ ι ηθμιογόνεσ επιλογζσ ςε ζνα παιχνίδι πόντων και  

β) το πιο πικανό ενδεχόμενο ςε ζνα παιχνίδι πικανοτιτων. 

 

Θ μεκοδολογικι προςζγγιςθ των δυο παιχνιδιϊν γίνεται μζςα από δυο 

Ρειραματικζσ Συνκικεσ: ςτθ μια γίνεται χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων και ςτθν άλλθ 

γίνεται χριςθ του Θ/Υ. Ρρόκεται για πειραματικζσ δραςτθριότθτεσ με παιγνιϊδθ 

μορφι, που ςτοχεφουν ςτθν «μζτρθςθ» και καταγραφι τθσ προχπάρχουςασ, άτυπθσ 

γνϊςθσ ι/και διαίςκθςθσ των παιδιϊν ςχετικά με διεργαςίεσ αντίλθψθσ, 

επεξεργαςίασ δεδομζνων, κριτικισ ικανότθτασ, υπολογιςμοφ και λιψθσ αποφάςεων 

(Σχεδιάγραμμα 1). 

χεδιάγραμμα 1: Δομι ζρευνασ 
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5. Ερευνητικά Ερωτήματα 

 

Τα ερευνθτικά ερωτιματα που πλαιςιϊνουν τθν παροφςα ζρευνα και τθ 

ςτοχοκεςία τθσ είναι: 

1. Τα παιδιά Ρροςχολικισ Θλικίασ (4-6 χρ) μποροφν να αντιλθφκοφν το ρίςκο 

και να εκτιμιςουν το πικανότερο ενδεχόμενο; 

α. Μποροφν να εκτιμιςουν ςε κάποιο βακμό με βάςθ τισ πρϊιμεσ 

διαιςκιςεισ  κατά τον Fischbein (1975) ι κακόλου κατά τον Piaget (1975), 

τθν πικανότθτα κάκε γεγονότοσ και το Δειγματικό Χϊρο (ΔΧ); 

β. Υιοκετοφν τθ ςτάςθ των 4 προτφπων ι/και το φαινόμενο τθσ αλλαγισ 

προτίμθςθσ με βάςθ τθ Θεωρία των Προοπτικϊν (Kahneman και Tversky, 

1979 ); 

γ. Θ επανάλθψθ των τεςτ επθρεάηει τθ ςτρατθγικι τουσ; 

2. Οι ςυγκεκριμζνεσ ζννοιεσ του ρίςκου και των πικανοτιτων  προςεγγίηονται 

από τα παιδιά με τον ίδιο τρόπο μζςα από τα φυςικά αντικείμενα και μζςα 

από τισ ΝΤ;  

α. Στο παιχνίδι του ρίςκου υπάρχουν διαφορζσ, όταν θ πικανότθτα να 

κερδίςουν ι να χάςουν είναι 0.5 ι όταν είναι 0.33 και όταν το πλικοσ του ΔΧ 

είναι 4 ι 6; Επθρεάηουν οι τιμζσ αυτζσ τθ ςτρατθγικι των παιδιϊν; 

β. Στο παιχνίδι πικανοτιτων οι αναλογίεσ και το πλικοσ των ςτοιχείων του 

ΔΧ (3:1, 5:1) επιδροφν διαφορετικά ςτισ απαντιςεισ των  παιδιϊν;  

3. Ο Θ/Υ, ωσ ερευνθτικό μζςο, μπορεί να χρθςιμοποιθκεί ςε εφαρμογζσ εξ 

αποςτάςεωσ προκειμζνου να διερευνθκεί θ προχπάρχουςα γνϊςθ των 

χρθςτϊν για το ρίςκο και τα πικανά ενδεχόμενα; 
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Δεφτερο Μζροσ: Μεκοδολογία Ερευνασ 
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6.  Γενικά χαρακτηριςτικά μεθοδολογίασ 

 

Θ μεκοδολογία μιασ ζρευνασ, ποιοτικισ ι ποςοτικισ, ζχει κακοριςτικι 

ςθμαςία ςτθ ςυλλογι δεδομζνων και τθν εξαγωγι αποτελεςμάτων. Ο ςχεδιαςμόσ 

τθσ ζρευνασ, τα εργαλεία και τα μζςα, θ επιλογι του δείγματοσ, τα ςτάδια τθσ 

ερευνθτικισ διαδικαςίασ αποτελοφν ςυνιςτϊςεσ που χαρακτθρίηουν το ευρφτερο 

πλαίςιο τθσ ζρευνασ και τθσ ςτοχοκεςίασ τθσ. Στο ςχεδιαςμό ενόσ πειραματικοφ 

μοντζλου ι ςτθν παρατιρθςθ κάποιων μεταβλθτϊν κυρίωσ εξετάηονται ποια άτομα 

κα μελετθκοφν, ποιεσ ιδιότθτζσ  τουσ κα μετρθκοφν και ποιεσ ςυγκρίςεισ κα 

εξεταςτοφν (Ραγγζ, 2000). Διαφορετικά πορίςματα πάνω ςτο ίδιο ερευνθτικό πεδίο 

δεν οφείλονται μόνο ςε διαφορετικζσ κεωρθτικζσ προςεγγίςεισ αλλά και ςε 

μεκοδολογικζσ παραλλαγζσ (Konold, 1991, Stein και Smith, 1998, Acredolo κ.ά., 1989, 

Pratt, 2000, Σκουμπουρδι, 2006).  

Στο κεφάλαιο αυτό περιγράφονται τα βαςικά μεκοδολογικά χαρακτθριςτικά 

πάνω ςτα οποία βαςίςτθκε ο ςχεδιαςμόσ και θ επιλογι των πειραμάτων. Ακολουκεί 

αναλυτικι παρουςίαςθ ςχετικά με το δείγμα, το ςχζδιο ζρευνασ που περιλαμβάνει 

τθν προκαταρκτικι μελζτθ και τον ςχεδιαςμό του κάκε ερευνθτικοφ πεδίου. 

Ακολουκοφν τα υλικά και τα εργαλεία για τθν Ρειραματικι Συνκικθ Α’ και Β’ χωριςτά 

και τζλοσ, παρουςιάηονται θ πορεία και τα ςτάδια τθσ ερευνθτικισ διαδικαςίασ. 

 Θ ζρευνα που απευκφνεται ςε μικρά παιδιά, ςφμφωνα με τθν Punch 

(2002), πρζπει να ςχεδιάηεται με κεντρικοφσ άξονεσ: τθν ευκρίνεια τθσ γλϊςςασ, τθν 

αξιοπιςτία και εγκυρότθτα, το περιβάλλον και τισ ςυνκικεσ ζρευνασ, και επιπλζον τθ 

χριςθ τθσ κατάλλθλθσ μεκοδολογίασ και ανάλυςθσ.  Συνεχίηοντασ θ Punch (2002) 

υποςτθρίηει ότι δεν πρζπει να υπάρχουν φιλικζσ-προσ-το-παιδί μζκοδοι (‘child-

friendly’) αλλά προςανατολιςμζνεσ-ςτον-ςυμμετζχοντα (‘research participant-

centered’) τεχνικζσ που να μθν πατρονάρουν τα παιδιά, αλλά να αναγνωρίηουν τισ 

ικανότθτζσ τουσ και ταυτόχρονα να διατθροφν τον διαςκεδαςτικό χαρακτιρα και τθ 

δυνατότθτα επικοινωνίασ με το γφρω περιβάλλον. 
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 Ο ςχεδιαςμόσ μιασ ερευνθτικισ δραςτθριότθτασ πρζπει να εςτιάηει ςτθν 

μακθματικι ζννοια, χωρίσ να προςκροφει πάνω ςτθ δυνατότθτα που πρζπει να 

δίνεται ςτα παιδιά ϊςτε να ςυμμετζχουν ενεργά και να αποκτοφν μιαν αίςκθςθ 

ιδιοκτθςίασ (Pratt, 2000). Αυτι θ «αίςκθςθ ιδιοκτθςίασ» δίνει ςτα παιδιά το κίνθτρο 

να ςυνεχίηουν και να εμβακφνουν, κακϊσ ολοκλθρϊνουν τθ δραςτθριότθτα ακόμα 

και εάν θ ςχετιηόμενθ ζννοια είναι αφθρθμζνθ και δυςνόθτθ, όπωσ αυτζσ του ρίςκου 

και του πικανοφ.  

 Για τα παιδιά θλικίασ 4-6 χρόνων ςφμφωνα με τθ Way (2003), υπάρχουν 

τρεισ κατά βάςθ κατθγορίεσ πειραματικϊν ςυνκθκϊν: οι τεχνθτζσ, δθλαδι εκείνεσ 

που είναι ςχεδιαςμζνεσ, ϊςτε να πραγματοποιοφνται ςε εργαςτιριο, εκείνεσ που 

εντάςςονται ςτο πλαίςιο ενόσ παιχνιδιοφ και εκείνεσ που βαςίηονται ςε πραγματικά 

γεγονότα ςτο πεδίο δράςθσ. Στθ παροφςα μελζτθ επιλζχτθκαν οι τεχνθτζσ και με 

παιγνιϊδθ μορφι πειραματικζσ ςυνκικεσ, για να επιτρζπουν ςτα παιδιά τθν άμεςθ 

ςυμμετοχι και εμπλοκι, να αντανακλοφν τα βιϊματα και ενδιαφζροντά τουσ και να 

δθμιουργοφν καταςτάςεισ προβλθματιςμοφ που τουσ είναι οικείεσ και προςιτζσ. 

 Ζνα άλλο χαρακτθριςτικό των πειραματικϊν ςυνκθκϊν ζχει να κάνει με τθ 

μορφι παρουςίαςθσ των δραςτθριοτιτων ςτα παιδιά (Σκουμπουρδι, 2003). Τα 

παιδιά καλοφνται να δράςουν ςε μια κατάςταςθ προβλθματικισ που τουσ 

παρουςιάηεται μόνο μζςα από ςενάρια λόγου (λεκτικι); Ι ςε μια κατάςταςθ 

προβλθματικισ που πλαιςιϊνεται με εικόνεσ, ςκίτςα, διαγράμματα, υλικά και 

γλωςςικζσ περιγραφζσ (μικτι); Ο ςυνδυαςμόσ λόγου και εικόνασ, δθλαδι θ μικτι 

παρουςίαςθ των δραςτθριοτιτων, επιλζχτθκε και για τα δφο πειράματα. Τα παιδιά 

είχαν ςτθ διάκεςι τουσ τισ εικόνεσ που αντιςτοιχοφςαν ςτθν προβλθματικι τθσ κάκε 

πειραματικισ δοκιμαςίασ, δθλαδι οπτικι επαφι με τα δεδομζνα, τα υλικά και τα 

μζςα που παρουςιάηονταν είτε ςτον Θ/Υ είτε με τθ φυςικι τουσ μορφι. Θ προφορικι 

επεξιγθςθ και περιγραφι των δράςεων πραγματοποιοφνταν από τθν ερευνιτρια 

κατά τθ διεξαγωγι των παιχνιδιϊν και τζλοσ, ειδικά ςχεδιαςμζνα φφλλα καταγραφισ 

των «απαντιςεων» ςυμπλθρϊνονταν από τα ίδια τα παιδιά.  

 Θ γλϊςςα ωσ μεταβλθτι πολλζσ φορζσ ερμθνεφεται με διαφορετικοφσ 

τρόπουσ και ςθμαςίεσ από τουσ ενθλίκουσ, πόςο μάλλον από τα παιδιά (Truran, 

1998). Θ διαφορετικι φιλοςοφικι κεϊρθςθ ςτθ διατφπωςθ μιασ δραςτθριότθτασ, θ 



87 | Σ ε λ ί δ α  

 

διαφορετικι εκφϊνθςθ δθλαδι, οδθγεί ςε διαφορετικοφσ τρόπουσ επίλυςθσ και άρα 

ςε διαφορετικά αποτελζςματα (Σκουμπουρδι, 2003). Θ αξιοποίθςθ τθσ γλϊςςασ 

αποτελεί κυρίαρχο ςθμείο ςτο ςχεδιαςμό τθσ ζρευνασ (Punch, 2002). Οι Kahneman, 

Slovic και Tversky (1982) αναφζρουν χαρακτθριςτικά ότι «οι απαντιςεισ των 

μακθτϊν επθρεάηονται από τθν παρουςίαςθ, τθ ςφνταξθ, τθν κατανόθςθ του 

κζματοσ, αλλά και τθν προθγοφμενθ ςχζςθ τουσ με τζτοια κζματα». 

 Μια άλλθ ςθμαντικι πτυχι ςτο ςχεδιαςμό τθσ μεκοδολογίασ ζχει να κάνει 

με τθ ςυμμετοχι ςε ομάδεσ ι ατομικά. Στθν παροφςα μελζτθ επιλζχτθκε θ ομαδικι 

ςυμμετοχι των παιδιϊν ςε τετράδεσ, ϊςτε να νιϊκουν άνετα, κακϊσ όπωσ το κζτει ο 

Bruner (1983), όποια μακθςιακι διαδικαςία απευκφνεται ςε παιδιά πρζπει να ζχει 

μορφι «ςυνεργατικι». Θ ςυμμετοχι και θ αλλθλεπίδραςθ ςε ομάδεσ ζχει 

αποδειχκεί αποτελεςματικι και δθμιουργικι ακόμα και ςτισ μικρζσ θλικίεσ (Crook, 

1998).  

 Στθν παροφςα διδακτορικι διατριβι χρθςιμοποιικθκε μόνο θ καταγραφι 

τθσ επιλογισ των παιδιϊν ςε όλα τα τεςτ. Μζςα από τθν προςωπικι ςυμμετοχι τουσ 

τα παιδιά ςθμείωναν τισ προβλζψεισ και επιλογζσ τουσ κάκε φορά ςτα αντίςτοιχα 

φφλλα καταγραφισ (Ραράρτθμα 4). Οι απαντιςεισ αιτιολόγθςθσ κα χρειάηονταν τθν 

επζμβαςθ τθσ ερευνιτριασ και κα «αποπροςανατόλιηαν» το ςχεδιαςμό τθσ 

ερευνθτικισ διαδικαςίασ. Επιπλζον, τα μικρά παιδιά, όταν λειτουργοφν ςε ομάδεσ, 

πολλζσ φορζσ, επθρεάηονται από τισ επεξθγιςεισ και ςυμπεριφορζσ των άλλων 

μελϊν τθσ ομάδασ. Συνεπϊσ, ςε πικανά πειράματα αιτιολόγθςθσ με ομαδικι 

ςυμμετοχι οι απαντιςεισ των παιδιϊν κα αποτελοφςαν απαντιςεισ τθσ ομάδασ και 

όχι υποκειμενικζσ εκτιμιςεισ.  

 Σφμφωνα με τθν Way (2003), ςτθ μελζτθ τθσ πικανολογικισ ςκζψθσ των 

μικρϊν παιδιϊν αλλά και ςε παιχνίδια με πόντουσ υπάρχει ποικιλία εργαλείων και 

γεννθτριϊν τυχαίου (random generators) για τθ ςυλλογι δεδομζνων. Οι δίςκοι, τα 

ηάρια, οι κάρτεσ, τα κζρματα, τα δοχεία, οι μπάλεσ και τα λογιςμικά, ωσ εργαλεία 

τυχαιότθτασ χαρακτθρίηονται από τα φυςικά χαρακτθριςτικά τουσ όπωσ, το χρϊμα, 

το μζγεκοσ, τον αρικμό ςτοιχείων, αλλά και από τθν αναλογία τουσ ωσ προσ τθν 

πικανότθτα του αποτελζςματοσ. Χρθςιμοποιοφνται, δθλαδι, για να μελετθκεί αν οι 
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χριςτεσ αντιλαμβάνονται ότι το κάκε ενδεχόμενο είναι ι δεν είναι το ίδιο πικανό να 

προκφψει ςε ςχζςθ με τα άλλα και αν επίςθσ, αντιλαμβάνονται ότι μια εκδοχι είναι 

πιο επιηιμια από μια άλλθ. 

 Σφμφωνα με τον Miller (1956), θ βραχυπρόκεςμθ μνιμθ μπορεί να 

ςυγκρατιςει από 5 ζωσ 9 μεγζκθ, δθλαδι 7 ςυν – πλθν δυο. Τα μεγζκθ αυτά μπορεί 

να είναι αρικμοί, λζξεισ, πρόςωπα ι οτιδιποτε άλλο ζχει νόθμα και ςθμαςία για τον 

κακζναν. Για το λόγο αυτό, δθλαδι, για τθν αποφυγι δυςκολιϊν ςτθν κατανόθςθ 

των πειραμάτων ι για τον ζλεγχο περιοριςμϊν λόγω μειωμζνθσ μνιμθσι 

πλθροφορίεσ ςε κάκε πειραματικι ςυνκικθ δεν ξεπερνοφν τισ ζξι.  

 Υλοποιικθκαν δυο υνκικεσ (Σρόποι) Διερεφνθςθσ τθσ αντίλθψθσ του 

ρίςκου και του πικανοφ (φυςικά αντικείμενα – Θ/Υ) και ακολουκικθκαν τα ίδια 

ςτάδια διεξαγωγισ των παιχνιδιϊν, για να μποροφν να είναι ςυγκρίςιμα τα 

αποτελζςματα. Σθμαντικόσ άξονασ τθσ ζρευνασ αφοροφςε ςτον τρόπο με τον οποίο 

οι δφο ςυνκικεσ διερεφνθςθσ, με ι χωρίσ ΝΤ, επιδροφν ςτθ ςυλλογι δεδομζνων και 

ςτοιχείων ωσ προσ τθν πικανολογικι ςκζψθ των παιδιϊν (εκτίμθςθ του πιο πικανοφ) 

και τθ λιψθ τθσ πιο «κερδοφόρασ» απόφαςθσ. Θ διαπίςτωςθ αν τα παιδιά 

αντιλαμβάνονται τισ ςυγκεκριμζνεσ ζννοιεσ αποτυπϊκθκε μζςα από τθν επιλογι των 

απαντιςεων που ζδωςαν και τθ ςτρατθγικι που ακολοφκθςαν ςτισ 3 φορζσ 

επανάλθψθσ του κάκε τεςτ. Θ επανάλθψθ τριϊν φορϊν είναι θ ςυνικθσ μζκοδοσ ςε 

ανάλογα πειράματα αυτισ τθσ κατθγορίασ.     

 Ο ςχεδιαςμόσ των πειραμάτων και τθσ ερευνθτικισ διαδικαςίασ 

ακολοφκθςε τισ βαςικζσ αρχζσ μεκοδολογίασ και θκικισ δεοντολογίασ και θ 

διεξαγωγι τθσ ζρευνασ πιρε άδεια ζγκριςθσ από το Υπουργείο Εκπαίδευςθσ και 

Κρθςκευμάτων (ΥΡΕΡΚ) και το Ραιδαγωγικό Λνςτιτοφτο (ΡΛ) με βάςθ τον Αρικ. Ρρωτ. 

Φ15/295/22973/Γ1 (Ραράρτθμα 1). 

 Τα παιδιά χωρίςτθκαν ςε 2 ομάδεσ ςφγκριςθσ: θ μια ςυμμετείχε ςτθν 

Ρειραματικι Συνκικθ Α, όπου ωσ εργαλεία χρθςιμοποιικθκαν φυςικά αντικείμενα 

και θ άλλθ ομάδα ςυμμετείχε ςτθν Ρειραματικι Συνκικθ Β, όπου χρθςιμοποιικθκε ο 

Θ/Υ. Υπιρχαν 2 ερευνθτικά πεδία και επομζνωσ δφο παιχνίδια: το παιχνίδι του 
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ρίςκου είχε 4 τεςτ με παραλλαγζσ ςτθ μεκοδολογία και το παιχνίδι του πικανοφ είχε 

2 τεςτ με παραλλαγζσ ςτθ μεκοδολογία. Κάκε τεςτ επαναλαμβανόταν 3 φορζσ. Στον 

πίνακα 2 παρουςιάηονται ςυνοπτικά τα βαςικά ςθμεία τθσ μεκοδολογίασ (τα οποία 

αναλφονται παρακάτω). Στθν Α ομάδα ςφγκριςθσ ςυμμετείχαν τα παιδιά ςτισ 

ςυνκικεσ Αα και Αβ και ςτθν Β ομάδα ςφγκριςθσ ςυμμετείχαν τα παιδιά ςτισ 

ςυνκικεσ Βα και Ββ. Κάκε τεςτ επαναλαμβανόταν 3 φορζσ και θ ςυμμετοχι ιταν 

ομαδικι. 

 

Πίνακασ 2: Βαςικά ςθμεία τθσ μεκοδολογίασ τθσ ζρευνασ 

Πειραματικι 

υνκικθ 
Ερευνθτικά πεδία 

 

 

 

Α. χριςθ φυςικϊν 
αντικειμζνων 

 
 

α. ρίςκο                                         β.  πικανότθτεσ 

1ο τεςτ (κζρδοσ με ΔΧ 4) 

2ο τεςτ (ηθμιά με ΔΧ 4) 

3ο τεςτ (κζρδοσ με ΔΧ 6) 

4ο τεςτ  (ηθμιά με ΔΧ 6) 

1ο τεςτ (2 ςτοιχεία+ 

αναλογία ΔΧ 3:1) 

2ο τεςτ (2 ςτοιχεία+ 

αναλογία ΔΧ 5:1) 

Β. χριςθ Θ/Τ 
 

1ο τεςτ (κζρδοσ με ΔΧ 4) 

2ο τεςτ (ηθμιά με ΔΧ 4) 

3ο τεςτ (κζρδοσ με ΔΧ 6) 

4ο τεςτ  (ηθμιά με ΔΧ 6) 

1ο τεςτ (2 ςτοιχεία+ 

αναλογία ΔΧ 3:1) 

2ο τεςτ (2 ςτοιχεία+ 

αναλογία ΔΧ 5:1) 
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7.  Σχζδιο και μζθοδοσ ζρευνασ 

 

7.1 Προκαταρκτικι μελζτθ 

Σφμφωνα με τζςςερισ προκαταρκτικζσ ζρευνεσ, δφο για τθν ζννοια του 

πικανοφ και δυο για τθν ζννοια του ρίςκου (Nikiforidou και Pange, 2007α˙ 2007b˙ 

Nikiforidou και Pange, 2008˙ Pange και Talbot, 2003) ςε μικρό δείγμα παιδιϊν 

δοκιμάςτθκαν πιλοτικά ςτοιχεία από τα πειράματα που περιγράφονται ςτθν 

παροφςα διατριβι (Ραράρτθμα 2). Σε αυτζσ τθσ μικρισ κλίμακασ ζρευνεσ, τα παιδιά 

καλοφνταν ςε ομάδεσ να αιτιολογιςουν λεκτικά και να επεξθγιςουν τθν επιλογι 

τουσ. Βρζκθκε ότι χωρίσ προθγοφμενθ εναςχόλθςθ με τθν ζννοια των πικανοτιτων 

και του ρίςκου τα παιδιά ζδειξαν να διαχωρίηουν το κζρδοσ από τθ ηθμιά, το μζγεκοσ 

τθσ πικανισ ζκβαςθσ και τθν επιλογι με το «καλφτερο» αποτζλεςμα. Ανεξάρτθτα 

από τι κζρδιηαν (π.χ. φαςόλια, ςφραγίδεσ, αυτοκόλλθτο, κουμπιά ι καραμζλεσ) τα 

παιδιά απζδιδαν τθν επιλογι τουσ κάκε φορά ςτον ςτόχο του παιχνιδιοφ: να 

κερδίςουν.  

Αυτζσ οι αιτιολογιςεισ άλλοτε είχαν ςτοιχεία μακθματικισ ςκζψθσ και 

άλλοτε ιταν υποκειμενικζσ χωρίσ κάποια δομι επεξιγθςθσ και αιτιολόγθςθσ. Για 

παράδειγμα, ςε ζνα παιχνίδι με περιςτρεφόμενο βελάκι και δίςκουσ, όπου το 

ςφνολο των χρωμάτων του Δειγματικοφ Χϊρου (ΔΧ) ιταν τζςςερα, με 3 πράςινα και 

1 κόκκινο κομμάτι (Nikiforidou Z., Pange, J., 2007α), ο A ζκανε τθν εξισ πρόβλεψθ: 

- «Διαλζγω το πράςινο. Τα πράςινα είναι πιο πολλά» (μακθματικι 

εκτίμθςθ). 

Στο ίδιο παιχνίδι θ Ν απαντάει ωσ εξισ: 

-  «ο κ. Βελάκθσ είναι αγόρι άρα κα ςταματιςει ςτο κόκκινο»  

(υποκειμενικι εκτίμθςθ). 
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7.2 Διαδικαςία ςυλλογισ δεδομζνων 

Θ ερευνθτικι διαδικαςία ξεκίνθςε τον Μάιο του 2009, μετά τθν ζγκριςθ 

άδειασ διεξαγωγισ τθσ από το ΥΡΕΡΚ, διακόπθκε με τθ λιξθ του ςχολικοφ ζτουσ και 

ςυνεχίςτθκε τον Οκτϊβρθ του 2009. Συνεχίςτθκε τον Νοζμβρθ του 2009, τον 

Λανουάριο του 2010 και τζλοσ, ολοκλθρϊκθκε τον Μάιο του 2010. 

Αρχικά υπιρχε ενθμζρωςθ και ςυνεννόθςθ με τισ Σχολικζσ Συμβοφλουσ των 

Ρεριφερειϊν τθσ Ρρωτοβάκμιασ Εκπαίδευςθσ, όπου υπάγονται τα επιλεγμζνα 

Νθπιαγωγεία. Φςτερα, ακολουκοφςε μια πρϊτθ ςυνάντθςθ με τισ Ρροϊςτάμενεσ και 

τισ νθπιαγωγοφσ των Νθπιαγωγείων, όπου γινόταν μια ςυνοπτικι περιγραφι τθσ 

ζρευνασ και δίνονταν οι απαραίτθτεσ οδθγίεσ και πλθροφορίεσ ςχετικά με τθν 

προϊκθςθ των εντφπων ςυγκατάκεςθσ των γονζων (Ραράρτθμα 3). Κατόπιν 

επαναλαμβανόταν επίςκεψθ ςε κάκε Νθπιαγωγείο, για να πραγματοποιθκεί θ 

ζρευνα από τθν ίδια τθν ερευνιτρια με τα παιδιά. Θ ζρευνα πραγματοποιοφνταν 

κατόπιν ςυνεννόθςθσ με τα εκάςτοτε Νθπιαγωγεία, όταν τα (περιςςότερα) ζντυπα 

ςυγκατάκεςθσ γονζων είχαν ςυμπλθρωκεί και επιςτραφεί ςτο ςχολείο.  

Θ απαςχόλθςθ γινόταν μζςα ςτο χϊρο του ςχολείου και θ κάκε ομάδα 

ςυμμετείχε μια φορά για περίπου 20’-30’. Οι ομάδεσ απαρτίηονταν από τζςςερα 

παιδιά, ενϊ υπιρχαν περιπτϊςεισ (ςε ποςοςτό 20%) που οι ομάδεσ μπορεί να 

αποτελοφνταν από τρία ι πζντε παιδιά κατ’ εξαίρεςθ, όταν για παράδειγμα θ τάξθ 

είχε 21 παιδιά ι όταν απουςίαηαν κάποια. Θ ςυγκρότθςθ των ομάδων γινόταν 

τυχαία, είτε από τθν νθπιαγωγό (κατονόμαηε παιδιά), είτε με βάςθ τθ ςειρά που 

παρουςιάηονταν τα ονόματα ςτα ζντυπα ςυγκατάκεςθσ γονζων. Συνικωσ, θ 

ερευνθτικι διαδικαςία ξεκινοφςε το πρωί από τισ 8:30 και ολοκλθρωνόταν με τθ 

ςυμμετοχι όςο δυνατόν περιςςοτζρων ομάδων, ανάλογα με το πρόγραμμα του 

εκάςτοτε Νθπιαγωγείου και το διακζςιμο χρόνο αλλθλεπίδραςθσ με τα παιδιά. 

Πλοι οι γονείσ ιταν καταφατικοί ςτθ ςυμμετοχι των παιδιϊν τουσ ςτθν 

ζρευνα και καταγράφθκε μόνο ζνα περιςτατικό τθλεφωνικισ ςυνομιλίασ μεταξφ 

ερευνιτριασ και γονζα ςχετικά με λεπτομζρειεσ του πειράματοσ. Υπιρξαν και 

τζςςερα γραπτά μθνφματα προσ τθν ερευνιτρια ςχετικά με τθν εξαγωγι των 

αποτελεςμάτων ςε ατομικό επίπεδο. Σε αυτζσ τισ περιπτϊςεισ διευκρινίςτθκε ότι δεν 
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γίνονται μεμονωμζνεσ αναλφςεισ αλλά ςκοπόσ τθσ ζρευνασ είναι να διερευνθκοφν τα 

βαςικά χαρακτθριςτικά αυτισ τθσ θλικίασ ςε ευρφ φάςμα.  

Τα παιδιά γνϊριηαν, επίςθσ, πωσ θ ςυμμετοχι τουσ ιταν προαιρετικι και 

πωσ μποροφςαν να αποχωριςουν από τθ διαδικαςία όποτε ικελαν. Καταγράφθκε 

μια μόνο τζτοια περίπτωςθ με ζνα παιδί που ςθκϊκθκε κατά τθ διάρκεια του 

παιχνιδιοφ το οποίο, όμωσ, είχε προβλιματα ςυμπεριφοράσ (όπωσ ενθμζρωςε θ 

νθπιαγωγόσ του). Επιπλζον, οι νθπιαγωγοί μποροφςαν όποτε και εάν επικυμοφςαν 

να παρευρίςκονται ςτθ διαδικαςία ωσ απλοί παρατθρθτζσ. 
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7.3 α’ ερευνθτικό πεδίο: θ ζννοια του ρίςκου 

Στθν παροφςα διδακτορικι διατριβι χρθςιμοποιικθκε το Cups task (Levin 

και Hart, 2003) με παραλλαγζσ. Συγκεκριμζνα, μετά από θλεκτρονικι επικοινωνία με 

τουσ ερευνθτζσ ζγιναν τροποποιιςεισ ςτο προτεινόμενο από τθ μελζτθ τουσ πείραμα 

για τθ διερεφνθςθ τθσ αντίλθψθσ του ρίςκου από μικρά παιδιά. 

Ειδικότερα, όταν τα παιδιά κζρδιηαν πόντουσ ςτθ παροφςα διδακτορικι 

διατριβι ζβαηαν ςφραγίδεσ μόνα τουσ ςε ειδικά διαμορφωμζνο φφλλο καταγραφισ 

και δεν αποκτοφςαν κάποιο άμεςο ζπακλο ι χρθματικό αντίτιμο, όπωσ ςτθν ζρευνα 

των  Levin και Hart (2003). Στθν περίπτωςθ που ζχαναν αντίςτοιχα, ζςβθναν από μια 

«τράπεηα» προςϊπων τα ανάλογα χαροφμενα πρόςωπα. Επίςθσ, θ κάκε δοκιμαςία 

επαναλαμβανόταν τρεισ φορζσ και όχι πζντε, όπωσ ςτθν ζρευνα των  Levin και Hart 

(2003). Τζλοσ, ςτθν παροφςα διδακτορικι διατριβι πραγματοποιικθκε το πείραμα 

με δφο τρόπουσ και ςτον υπολογιςτι και με τθ χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων 

προκειμζνου να ακολουκιςει ανάλυςθ μεταξφ υποκειμζνων. 

Στο πείραμα αυτό τα παιδιά ςυμμετείχαν ςε ζνα παιχνίδι με πόντουσ, όπου 

καλοφνταν να λάβουν αποφάςεισ και να ριςκάρουν είτε για να επιτφχουν κζρδοσ, 

είτε για να αποφφγουν ηθμιά. Το πείραμα ςχεδιάςτθκε με βάςθ δυο επίπεδα λιψθσ 

αποφάςεων: ςε πρϊτο επίπεδο τα παιδιά καλοφνταν να επιλζξουν ανάμεςα ςτθ 

«ςίγουρθ» εκδοχι και τθν εκδοχι ρίςκου και ςε δεφτερο επίπεδο καλοφνταν να 

επιλζξουν μια ςυγκεκριμζνθ εκδοχι προκειμζνου να καταμετρθκοφν οι πόντοι. Το 

πείραμα του ρίςκου είχε ςυνολικά τζςςερα τεςτ και το κακζνα επαναλαμβανόταν 

τρεισ φορζσ. 

 

7.3.1 Διεξαγωγι του παιχνιδιοφ του ρίςκου 

α. Διαδικαςία  

Μετά τθν ςυγκρότθςθ των ομάδων τα παιδιά κάκονταν γφρω από το τραπζηι 

διεξαγωγισ τθσ ζρευνασ και ενκαρρφνονταν να παρατθριςουν τα εργαλεία του 

παιχνιδιοφ: τα κουτιά και τισ καρτζλεσ που απεικόνιηαν πρόςωπα. Στθ ςυνζχεια, 
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παρακολουκοφςαν το διαχωριςμό των κουτιϊν ςε δφο μζρθ, ςτθν αριςτερι και 

δεξιά πλευρά του τραπεηιοφ.  

Στα τεςτ 1 και 2, όπου το ςφνολο των κουτιϊν ιταν τζςςερα, ο διαχωριςμόσ 

γινόταν ανά δυο κουτιά και ςτα τεςτ 3 και 4, όπου το ςφνολο των κουτιϊν ιταν ζξι, ο 

διαχωριςμόσ γινόταν ανά τρία κουτιά (δεξιά και αριςτερά). Τότε, θ ερευνιτρια ζβαηε 

κάτω από τα κουτιά τθσ μιασ πλευράσ του τραπεηιοφ (τθν πλευρά «μθ ρίςκο») από 

μια καρτζλα και κάτω από τα κουτιά τθσ άλλθσ πλευράσ του τραπεηιοφ (τθν πλευρά 

«ρίςκο»), περιςςότερεσ καρτζλεσ. Συγκεκριμζνα, ςτα τεςτ 1 και 2 όπου το ςφνολο 

των κουτιϊν ιταν τζςςερα, ςτο ζνα κουτί τθσ πλευράσ «ρίςκο» τοποκετοφνταν δυο 

καρτζλεσ μαηί και ςτο άλλο κουτί καμία. Στα τεςτ 3 και 4, όπου το ςφνολο των 

κουτιϊν ιταν ζξι, τοποκετοφνταν ςτο ζνα κουτί τθσ πλευράσ «ρίςκο» τρεισ καρτζλεσ 

μαηί και ςτα άλλα δυο κουτάκια καμία (Ρίνακασ 3). 

 
Πίνακασ 3: Μεκοδολογία α’ ερευνθτικοφ πεδίου 

ΡΙΚΟ 

1ο τεςτ: (ΔΧ 4) 2ο τεςτ: (ΔΧ 4) 

  (μθ ρίςκο)             (ρίςκο)   (μθ ρίςκο)               (ρίςκο) 

   

 

 

 

3ο τεςτ: (Δ.Χ. 6) 4ο τεςτ: (Δ.Χ. 6) 

  (μθ ρίςκο)             (ρίςκο)  (μθ ρίςκο)                (ρίςκο) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στθ ςυνζχεια, τα παιδιά ζκλειναν τα μάτια τουσ και γινόταν το ανακάτεμα 

των κουτιϊν αναμεταξφ τουσ ςτθν κάκε πλευρά χωριςτά, δθλαδι, τα κουτιά από τθν 

πλευρά «ρίςκο» αναμεταξφ τουσ και τα κουτιά από τθν πλευρά «μθ ρίςκο» 

αναμεταξφ τουσ. Θ ερευνιτρια, ςυνεχϊσ, επεξθγοφςε λεκτικά τι ςυνζβαινε και ςτο 

τζλοσ προςκαλοφςε τα παιδιά να επιλζξουν ζνα κουτί κυμίηοντασ τουσ ότι 
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μποροφςαν να πετφχουν είτε το ςίγουρο + 1 (επιλογι «μθ ρίςκο»), είτε το + 2 / + 3 ι 

το «κανζνα» (επιλογι «ρίςκο»), ανάλογα με τθν δοκιμαςία.  

Αν τα παιδιά τφχαιναν το 0, τότε δεν κατζγραφαν τίποτα. Αν τφχαιναν το 2, 3 

ι 1 ςτθν περίπτωςθ του κζρδουσ ζβαηαν ςφραγίδεσ, ενϊ ανάλογα ςτθν περίπτωςθ 

τθσ ηθμιάσ διζγραφαν χαροφμενα πρόςωπα από τθν «τράπεηα» προςϊπων που είχαν 

ςτο φφλλο καταγραφισ τουσ.  

Στθν Ρειραματικι Συνκικθ Β, με τθ χριςθ του Θ/Υ θ διαδικαςία ιταν, 

ακριβϊσ, θ ίδια με τθν Ρειραματικι Συνκικθ Α (φυςικά αντικείμενα) με τθ μόνθ 

διαφορά ότι τα παιδιά καλοφνταν να παρατθριςουν τθν οκόνθ. Ραρακολουκοφςαν 

τθ ροι των διαφανειϊν με τθν παράλλθλθ περιγραφι τθσ ερευνιτριασ και επζλεγαν 

ζνα κουτάκι με το δάχτυλό τουσ προκειμζνου να αποκαλυφκεί το περιεχόμενο.  

 

β. Χρόνοσ διεξαγωγισ 

 Ο ςυνολικόσ χρόνοσ διεξαγωγισ του παιχνιδιοφ 3 φορζσ ζφτανε για κάκε 

ομάδα παιδιϊν περίπου τα 10’-15’. 
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7.4 β’ ερευνθτικό πεδίο: θ ζννοια του πικανοφ 

 Για το πείραμα επιλογισ του πιο πικανοφ χρθςιμοποιικθκαν κάρτεσ με 

κεματικι ενότθτα τα ηϊα, όπου ςε δοκιμαςία τυχαίασ επιλογισ τα παιδιά ζπρεπε να 

εικάςουν το πιο πικανό αποτζλεςμα. Τα ηϊα επιλζχτθκαν τυχαία από τισ ζτοιμεσ 

εικόνεσ του Clip Art (Office, 2003) και ο Δειγματικόσ Χϊροσ (ςτο εξισ ΔΧ) των 

δραςτθριοτιτων δεν ξεπερνοφςε ςτο ςφνολο τα ζξι ςτοιχεία, ενϊ ο αρικμόσ των 

ςτοιχείων που τον απάρτιηαν ιταν δυο.  

Το πείραμα είχε δυο τεςτ που διζφεραν ςτθ κατανομι του ΔΧ και το κακζνα 

επαναλαμβανόταν τρεισ φορζσ (Ρίνακασ 4).  

 

Πίνακασ 4: Μεκοδολογία β’ ερευνθτικοφ πεδίου 

ΠΙΘΑΝΟΣΘΣΕ 

 τεςτ 1 τεςτ 2 

ΔΧ 4 6 

Αρικμόσ 

ηϊων 

2 ηϊα 

  

2 ηϊα 

  

Αναλογία 3:1 5:1 

 

Συγκεκριμζνα, ςτο 1Ο τεςτ, θ αναλογία του ΔΧ ιταν 3:1 και τα ςτοιχεία ιταν 2 

ηϊα: εναλλάξ 3 ποντίκια και 1 πάπια ι 3 πάπιεσ και 1 ποντίκι. Στο 2Ο τεςτ, θ αναλογία 

του ΔΧ ιταν 5:1 και τα ςτοιχεία 2 ηϊα: άλλοτε 5 ποντίκια και 1 πάπια και άλλοτε 5 

πάπιεσ και 1 ποντίκι. Ουςιαςτικά οι αναλογίεσ των ηϊων άλλοτε ζδιναν πλεονζκτθμα 

ςτο ζνα ηϊο και άλλοτε ςτο άλλο, για να μθν υπάρχουν επιδράςεισ ςτθν προτίμθςθ 

των παιδιϊν.   

Τζλοσ, το κάκε τεςτ επαναλαμβανόταν 3 φορζσ ςυνεχόμενα αλλά τα παιδιά 

πάλι δεν κζρδιηαν άμεςα κάποιο ζπακλο. Σ’ αυτό το ερευνθτικό πεδίο μελετικθκε, 

εάν αλλαγζσ ςτισ αναλογίεσ του Δειγματικοφ Χϊρου επθρεάηουν τισ προβλζψεισ των 

παιδιϊν και τθν εκτίμθςι τουσ για το πιο πικανό αποτζλεςμα ςε παιχνίδι με κάρτεσ 

ηϊων. 
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7.4.1 Διεξαγωγι του παιχνιδιοφ του πικανοφ 

 

α. Διαδικαςία  

Τα παιδιά κάκονταν ςτισ κζςεισ τουσ γφρω από το τραπζηι ανά ομάδεσ των 4. 

Τουσ παρουςιάηονταν οι κάρτεσ με τα ηωάκια και μετά τθν προφορικι παρατιρθςι 

τουσ (π.χ. «... τι βλζπουμε; Ροια ηωάκια; Ρόςεσ πάπιεσ;...»), καλοφνταν να τισ 

αναποδογυρίςουν και να τισ ανακατζψουν. Μετά το κάκε παιδί με τθ ςειρά, επζλεγε 

μια κάρτα και χωρίσ να τθν αναποδογυρίςει τθν ζςερνε δίπλα του. Τότε τα παιδιά 

ζπρεπε να μαντζψουν ποιο ηϊο ιταν πιο πικανό να κρφβεται κάτω από τθ 

ςυγκεκριμζνθ κάρτα και να το ςθμειϊςουν ςτο φφλλο καταγραφισ τουσ. Μόλισ 

τελείωνε όλθ θ ομάδα τθν καταγραφι τθσ πρόβλεψθσ αναποδογυριηόταν θ κάρτα 

και τα παιδιά ζβλεπαν αν ςθμείωςαν ςωςτά ι όχι.  

Σε αυτό το παιχνίδι, όπωσ και ςτο παιχνίδι του ρίςκου, δεν υπιρχαν ζπακλα 

(με τθν ζννοια του νικθτι και νικθμζνου), μόνο προφορικι επιβράβευςθ ι 

ενκάρρυνςθ. Θ διαδικαςία επαναλαμβανόταν με τον ίδιο τρόπο και ςτισ 6 

δοκιμαςίεσ με διαφορετικό παιδί κάκε φορά να επιλζγει κάρτα.  

Στθν Ρειραματικι ςυνκικθ Β’ υπιρχε, ακριβϊσ, θ ίδια ςειρά των γεγονότων 

με τθ μόνθ διαφορά ότι τα εργαλεία παρουςιάηονταν ςτθν οκόνθ και ο υπολογιςτισ 

«επζλεγε» τυχαία μια κάρτα τθ φορά. Το τελικό αποτζλεςμα – ηϊο ιταν 

προγραμματιςμζνο να προκφπτει με τυχαίεσ εναλλαγζσ. Ράλι τα παιδιά κατζγραφαν 

τισ προβλζψεισ τουσ ςτισ φόρμεσ και με το αντίςτοιχο «κλικ» θ επιλεγμζνθ κάρτα 

αναποδογφριηε. 

 

β. Χρόνοσ διεξαγωγισ 

 Ο ςυνολικόσ χρόνοσ διεξαγωγισ του παιχνιδιοφ 3 φορζσ ζφτανε για κάκε 

ομάδα παιδιϊν περίπου τα 10’-15’. 
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8.  Το δείγμα 

 

Το δείγμα αποτζλεςαν 480 παιδιά, θλικίασ 4 ζωσ 6 χρονϊν που φοίτθςαν ςε 

Νθπιαγωγείο κατά τισ ςχολικζσ χρονιζσ 2008-2009 και 2009-2010. Στθν ερευνθτικι 

διαδικαςία ςυμμετείχαν προνιπια και νιπια, 257 αγόρια και 223 κορίτςια, με 

προχπόκεςθ τθν ζντυπθ ςυγκατάκεςθ των γονζων ι κθδεμόνων τουσ (Ραράρτθμα 

3):  

 ςτθν Ρειραματικι Συνκικθ Α, με τα φυςικά αντικείμενα ςυμμετείχαν τα 

παιδιά με αρικμοφσ: 1-131, 198-221, 246-266, 288-344, 459-480 και  

 ςτθν Ρειραματικι Συνκικθ Β, με τθ χριςθ Θ/Υ ςυμμετείχαν τα παιδιά με 

αρικμοφσ:132-197, 220-245, 267-287, 345-458.  

Δθλαδι, ςτθ Συνκικθ Α ςυμμετείχαν ςυνολικά 253 παιδιά και ςτθ Συνκικθ Β 

227 παιδιά.  

Θ εναλλαγι των Ρειραματικϊν Συνκθκϊν από Α ςε Β, γινόταν ανά τάξθ, 

δθλαδι τα παιδιά τθσ κάκε τάξθσ, ανεξάρτθτα από το πόςεσ ομάδεσ ςχθμάτιηαν, 

πραγματοποιουςαν τθν ερευνθτικι διαδικαςία ςτθν ίδια Ρειραματικι Συνκικθ. Θ 

ςειρά διεξαγωγισ, όμωσ, των δυο πεδίων δεν ιταν θ ίδια για τθν κάκε ομάδα 

ςυμμετεχόντων, υπιρχε δθλαδι εναλλαγι ςτθ ροι τουσ, ϊςτε ν’ αποφευχκεί τυχόν 

μερολθψία των αποτελεςμάτων. 

Τα ςχολεία επιλζχτθκαν τυχαία φςτερα από κλιρωςθ και εγκρίκθκαν ςυνολικά 23 

Νθπιαγωγεία. Στθν ζρευνα ςυμμετείχαν 19 Ολοιμερα και Κλαςικά Νθπιαγωγεία από 

διάφορεσ γεωγραφικζσ περιοχζσ τθσ Ελλάδασ:  

 Ν. Αττικισ (7 Νθπιαγωγεία),  

 Ν. Δράμασ (3 Νθπιαγωγεία),  

 Ν. Ευβοίασ (2 Νθπιαγωγεία),  

 Ν. Ρρεβζηθσ (2  Νθπιαγωγεία),  

 Ν. Λωαννίνων (5 Νθπιαγωγεία).  
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9.  Υλικά – εργαλεία ζρευνασ 

 

9.1 Πειραματικι υνκικθ Α – φυςικά αντικείμενα 

 

Στθν Ρειραματικι Συνκικθ Α τα παιδιά ςυμμετείχαν ςτθν ερευνθτικι 

διαδικαςία μζςα από τθ χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων.  

 Στο α’ ερευνθτικό πεδίο, το παιχνίδι του ρίςκου, χρθςιμοποιικθκαν 

ςτρογγυλά μεταλλικά κουτιά με 8 εκ. διάμετρο x 4 εκ. φψοσ και καρτζλεσ φτιαγμζνεσ 

από παχφ χαρτόνι των 2 χιλ. μεγζκουσ 4.5 x 5.5 εκ. Στο 1ο και το 2ο τεςτ υπιρχαν 4 

κουτάκια και 4 καρτζλεσ που απεικόνιηαν είτε χαροφμενα πρόςωπα ςτθν περίπτωςθ 

του κζρδουσ, είτε λυπθμζνα ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ. Στο 3ο και το 4ο τεςτ 

αντίςτοιχα υπιρχαν 6 κουτάκια και 6 καρτζλεσ με χαροφμενα ι λυπθμζνα πρόςωπα 

ανάλογα με τθν περίπτωςθ. 

 Στο β’ ερευνθτικό πεδίο, το παιχνίδι του πικανοφ χρθςιμοποιικθκαν κάρτεσ 

που απεικόνιηαν ηϊα από τισ ζτοιμεσ εικόνεσ του Clip Art, Office 2003. Ανάμεςα ςε 

δζκα ηϊα επιλζχτθκαν από τθν ερευνιτρια τυχαία με κλιρωςθ δυο, θ πάπια και το 

ποντίκι. Οι κάρτεσ ςχεδιάςτθκαν όλεσ με τον ίδιο ακριβϊσ τρόπο, με διαςτάςεισ 10.5 

x 6.5 εκ. φτιαγμζνεσ από χοντρό χαρτόνι πάχουσ 2 χιλ. με κοινό φόντο ςτθν πίςω 

πλευρά. Οι απεικόνιςθ των ηϊων ιταν ςε απόχρωςθ του γκρι. 
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9.2 Πειραματικι υνκικθ Β’ – χριςθ Θ/Τ  

 

Στθν Ρειραματικι Συνκικθ Β’ τα παιδιά ςυμμετείχαν ςτθν ερευνθτικι 

διαδικαςία με τθ χριςθ ενόσ φορθτοφ υπολογιςτι (Acer Aspire 5610) και τα 

αντίςτοιχα ερευνθτικά παιχνίδια ιταν ςχεδιαςμζνα ςτο πρόγραμμα PowerPoint τθσ 

Office Microsoft (2003).  

 Στο α’ ερευνθτικό πεδίο το παιχνίδι του ρίςκου περιείχε ςτο ςφνολο 36 

διαφάνειεσ. Τα παιδιά παρακολουκοφςαν ςε ςυνζχεια τισ πρϊτεσ οχτϊ διαφάνειεσ 

παράλλθλα με τθν αφιγθςθ τθσ ερευνιτριασ. Θ 8θ διαφάνεια (εικόνα 1) αποτελοφςε 

το ςθμείο ςτο οποίο τα παιδιά καλοφνταν να επιλζξουν και από ποια ςτιλθ ικελαν 

να παίξουν (δεξιά ι αριςτερά) και ποιο κουτάκι ςυγκεκριμζνα ικελαν να ‘ανοίξουν’ 

για να δουν αν και τι κζρδιςαν ι ζχαςαν.  

Εικόνα 1: Ραράδειγμα τθσ 8
θσ

 διαφάνειασ ςτο πείραμα του ρίςκου 

 

Οι δυςδιάςτατεσ καρτζλεσ με τα πρόςωπα ιταν οι ίδιεσ με τισ πραγματικζσ 

ςε κλίμακα 1:1.25 ςε μικοσ και 1:1.57 ςε πλάτοσ και τα κουτάκια ςε κλίμακα 1:1.75 θ 

διάμετροσ και 1:1.25 το φψοσ. Χρθςιμοποιικθκαν οι αποχρϊςεισ του γκρι. Στο τζλοσ 

τθσ παρουςίαςθσ τθσ κάκε δοκιμαςίασ τα παιδιά είτε ζβαηαν ςφραγίδεσ, ςτο 

ανάλογο φφλλο καταγραφισ αν κζρδιηαν, είτε ζςβθναν προςωπάκια από τθν 

«τράπεηα» προςϊπων αν ζχαναν. 
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 Στο β’ ερευνθτικό πεδίο το κάκε τεςτ από το παιχνίδι του πικανοφ 

ολοκλθρωνόταν ανά ζξι διαφάνειεσ. Τα παιδιά ζβλεπαν τισ κάρτεσ να διατάςςονται, 

να αναποδογυρίηουν, να ανακατεφονται και να επανατοποκετοφνται ςτθ ςειρά 

παράλλθλα με τθν αφιγθςθ τθσ ερευνιτριασ. Στθ μετάβαςθ τθσ 4θσ προσ τθν 5θ 

διαφάνεια επιλεγόταν από τον υπολογιςτι μια κάρτα και τα παιδιά καλοφνταν να 

προβλζψουν ποιο ηϊο ιταν πικανό να κρφβεται (Εικόνα 2). Στο ςθμείο αυτό τα 

δεδομζνα του ΔΧ ξαναεμφανίηονται ςτθν οκόνθ, ϊςτε να μθν υπάρχουν κενά 

μνιμθσ. Φςτερα, τα παιδιά κατζγραφαν με μαρκαδόρουσ τθν εκτίμθςι τουσ ςτο 

ανάλογο ζντυπο και ακολουκοφςε θ επόμενθ δοκιμαςία.  

Εικόνα 2: Ραράδειγμα τθσ διαφάνειασ 5 ςτο πείραμα του πικανοφ 
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 Α 
= ριζκάρφ-κερδίζφ/τάνφ,   

 Β 
= ριζκάρφ-δεν κερδίζφ/δεν τάνφ, 

 C 
= δεν ριζκάρφ 

10. Κωδικοποίηςη δεδομζνων 

 

Τα δεδομζνα που ςυλλζχτθκαν ςτθν πειραματικι διαδικαςία των 

πικανοτιτων κωδικοποιικθκαν με βάςθ τθν διχοτομθμζνθ κατθγορικι μεταβλθτι 

() – (Λ) όπου, 

Σ = ςωςτι πρόβλεψθ και Λ = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ. 

Σε κάκε τεςτ οι απαντιςεισ που ςυνδζονταν με το πιο πικανό ενδεχόμενο 

κωδικοποιοφνταν ωσ Σ και ζπαιρναν +1 και οι απαντιςεισ που ςυνδζονταν με το 

λιγότερο πικανό ηϊο κωδικοποιοφνταν ωσ Λ και ζπαιρναν 0. Φυςικά, «Σωςτό ι 

Λάκοσ» δεν υπάρχει ςε παιχνίδια και καταςτάςεισ που διακατζχονται από 

πικανότθτεσ, απλά αυτι θ κωδικοποίθςθ επιλζχτθκε ςτο πλαίςιο τθσ παροφςασ 

ζρευνασ. 

Τα δεδομζνα που ςυλλζχτθκαν ςτθν πειραματικι διαδικαςία του ρίςκου 

ιταν: 

 

Οι απαντιςεισ των παιδιϊν που αντιςτοιχοφςαν ςτθ «μθ ρίςκο» εκδοχι 

κωδικοποιοφνταν με C = δεν ριςκάρω και ζπαιρναν +1. Στθν περίπτωςθ του κζρδουσ, 

αν το παιδί ρίςκαρε και δεν κζρδιηε τίποτα, B = ριςκάρω-δεν κερδίηω, τότε ζπαιρνε 0 

πόντουσ, ενϊ αν κζρδιηε 2 ι 3, ανάλογα με το τεςτ, Α = ριςκάρω-κερδίηω, τότε 

ζπαιρνε τουσ αντίςτοιχουσ πόντουσ. Στθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ, όταν τα παιδιά 

ρίςκαραν και τφχαιναν το 0, Β = ριςκάρω-δεν χάνω, θ απάντθςι τουσ 

κωδικοποιοφνταν με 0, δθλαδι με αυτό που τφχαιναν. Εάν πετφχαιναν τισ 2 ι 3 

καρτζλεσ με τα λυπθμζνα πρόςωπα, ανάλογα με το τεςτ, ζπρεπε να ςβιςουν τα 

αντίςτοιχα από τθν τράπεηα προςϊπων. Στθν περίπτωςθ αυτι, θ απάντθςι τουσ 

κωδικοποιοφνταν με Α = ριςκάρω-χάνω, και οι απαντιςεισ τουσ ζπαιρναν 2 ι 3.  

Στισ αναλφςεισ ςυμπεριλιφκθκαν, επίςθσ, το φφλο (1=κορίτςι, 2=αγόρι) και 

θ Ρειραματικι Συνκικθ (1=φυςικά αντικείμενα, 2= Θ/Υ). 
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11. Μζθοδοι ανάλυςησ 

 

Τα παιδιά που ςυμμετείχαν ςτθ Συνκικθ Α με φυςικά αντικείμενα ιταν 253 

(52.7%) και τα παιδιά που ςυμμετείχαν ςτθ Συνκικθ Β με τθ χριςθ του Θ/Υ ιταν 227 

(47.3%). Από τα 480 παιδιά τα 223 ιταν κορίτςια (46.5%) και τα 257 ιταν αγόρια 

(53.5%). Σε όλεσ τισ αναλφςεισ ςθμειϊνεται ότι το επίπεδο ςθμαντικότθτασ του 

ελζγχου είναι p= .05. Θ ανάλυςθ των δεδομζνων τθσ ζρευνασ ζγινε με τεςτ για 

κατθγορικζσ μεταβλθτζσ: 

 Σε όλεσ τισ πειραματικζσ διαδικαςίεσ χρθςιμοποιικθκε το Θεϊρθμα του 

Bayes. Το Κεϊρθμα του Bayes αποτελεί μια προζκταςθ τθσ «λογικισ τθσ 

πρόβλεψθσ» που επιχειρεί να επεξθγιςει αβζβαια γεγονότα και να περιγράψει μια 

υπό όρουσ ορκολογικι ςυμπεριφορά του ανκρϊπου όταν «διαχειρίηεται» παλιά και 

νζα εμπειρικά δεδομζνα. Με βάςθ το Κεϊρθμα του Bayes θ «εκ των υςτζρων» 

πικανότθτα είναι ανάλογθ με τθν πικανοφάνεια των παρατθροφμενων δεδομζνων 

επί τθν «εκ των προτζρων πικανότθτα». Δθλαδι: 

εκ των υςτζρων πικανότθτα = πικανοφάνεια  x  εκ των προτζρων πικανότθτα 
     ςτακερά κανονικοποίθςθσ 
 

ςυνεπϊσ,   
)(

)()/(
)/(

DP

HPHDP
DHP  , 

όπου,   P (H)  θ εκ των προτζρων πικανότθτα, 

P (D/H) θ πικανοφάνεια να βγει το αποτζλεςμα (D) δοκζντοσ ότι θ 

υπόκεςθ (H) είναι αλθκισ  

P (D) θ ςτακερά κανονικοποίθςθσ  

P (H/D) θ εκ των υςτζρων πικανότθτα ι υπό ςυνκικθ πικανότθτα 

Επειδι το P (D/H) = 1, ζχουμε: 

)(

)(

)(

)()/(
)/(

DP

HP

DP

HPHDP
DHP   

 Στθν παρουςίαςθ τθσ καταγραφισ των αποτελεςμάτων ςτο παιχνίδι του ρίςκου 

παρατίκεται θ ςχθματικι απεικόνιςθ τθσ ςτρατθγικισ των παιδιϊν ςε δζντρο 

αποφάςεων. Σε αυτό φαίνεται εάν οι ςυμμετζχοντεσ ρίςκαραν ι όχι ςτο πζρασ των 

1 
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τριϊν δοκιμαςιϊν με βάςθ τθν επιλογι τουσ και το αποτζλεςμα τθσ προθγοφμενθσ, 

κάκε φορά, δοκιμαςίασ. Καταγράφονται τρεισ κατθγορίεσ απαντιςεων:   

Α = ριςκάρω-κερδίηω,  

Β = ριςκάρω-δεν κερδίηω,  

C = δεν ριςκάρω.  

Στο παρακάτω δζντρο αποφάςεων (Σχεδιάγραμμα 2) φαίνονται ςχθματικά οι 

επιλογζσ των παιδιϊν ςε κάκε τεςτ ρίςκου κατά τθ διεξαγωγι των τριϊν δοκιμαςιϊν. 

χεδιάγραμμα 2: Δζντρο αποφάςεων ςε γενικι μορφι για το παιχνίδι του ρίςκου 

 

Στθ ςυνζχεια καταγράφονται οι απόλυτεσ ςυχνότθτεσ και υπολογίηονται τα 

ποςοςτά των παιδιϊν που επζλεξαν να ριςκάρουν ι να μθ ριςκάρουν δεδομζνου ότι 

ςτθν προθγοφμενθ δοκιμαςία είτε ρίςκαραν και κζρδιςαν (Α), είτε ρίςκαραν και δεν 

κζρδιςαν (Β), είτε δεν ρίςκαραν (C). Αναλυτικά οι υπολογιςμοί παρατίκενται ςτο 

Ραράρτθμα 6. 

 Αντίςτοιχα, ςτθν καταγραφι των αποτελεςμάτων του παιχνιδιοφ του πικανοφ 

παρατίκενται οι απαντιςεισ των παιδιϊν ςχθματικά ςε δζντρα αποφάςεων 

(Σχεδιάγραμμα 3). Καταγράφονται δφο κατθγορίεσ απαντιςεων, ςφμφωνα με τισ 

προβλζψεισ των παιδιϊν για το πιο πικανό ενδεχόμενο ςε κάκε δοκιμαςία 

επανάλθψθσ,    = ςωςτι πρόβλεψθ Λ = λανκαςμζνθ πρόβεψθ 

Ακολοφκωσ, ςτο παράρτθμα 7 παρουςιάηονται οι απόλυτεσ ςυχνότθτεσ και 

υπολογίηονται τα ποςοςτά ςωςτισ-λανκαςμζνθσ πρόβλεψθσ των παιδιϊν, που 

Α1 Β1 C1 
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 Α 
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 Β 
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υποδθλϊνουν αν τα παιδιά εκτιμοφν το πιο πικανό ενδεχόμενο με βάςθ 

πλθροφορίεσ, όπωσ, το πλικοσ των αντικειμζνων και τθν αναλογία του δειγματικοφ 

χϊρου. Επίςθσ, καταγράφεται θ ςτρατθγικι των παιδιϊν και οι ςυνδυαςμοί των 

απαντιςεϊν τουσ ςυγκριτικά με τθν επιλογι ορκολογικισ ςτρατθγικισ. 

χεδιάγραμμα 3: Δζντρο αποφάςεων ςε γενικι μορφι για το παιχνίδι των πικανοτιτων 

        

 Και ςτα δυο τεςτ, χρθςιμοποιικθκε το Chi-square χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ που 

ςυγκρίνει δφο ι περιςςότερεσ κατθγορικζσ μεταβλθτζσ (Τςαγρισ, 2008). Σε κάκε 

ανάλυςθ ελιφκθςαν υπόψθ οι προχποκζςεισ αξιοπιςτίασ του χ2 τεςτ, δθλαδι μόνο 

μζχρι το 20% των κελιϊν του πίνακα ςυνάφειασ να ζχει αναμενόμενθ ςυχνότθτα 

κάτω από 5 και όλεσ οι αναμενόμενεσ ςυχνότθτεσ να ξεπερνοφν το 1 (Field, 2006).  

Στθν περίπτωςθ του ρίςκου πραγματοποιικθκε ανάλυςθ 2x2 ςφμφωνα με 

τισ απαντιςεισ των παιδιϊν και τθν πειραματικι ςυνκικθ,  ριςκάρει-δεν ριςκάρει x 

φυςικά-Θ/Υ και ςτθν περίπτωςθ των πικανοτιτων αντίςτοιχα, ζγινε 2x2 ανάλυςθ με 

βάςθ τισ εικαςίεσ των παιδιϊν και τθν πειραματικι ςυνκικθ, Σ-Λ x φυςικά-Θ/Υ. Τα 

δεδομζνα παρουςιάηονται ςε Πίνακεσ ςφμπτωςθσ ι ςυνάφειασ (Contigency tables) 

και ςε γραφιματα. Αναλυτικά οι υπολογιςμοί παρουςιάηονται ςτα Ραραρτιματα 6 

και 7 αντίςτοιχα. Διερευνικθκε θ επίδραςθ του μζςου και ειδικότερα εάν οι 

απαντιςεισ των παιδιϊν είναι εξαρτθμζνεσ από τθ χριςθ φυςικϊν αντικειμζνων 

ι/και τθ χριςθ του Θ/Υ. 
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 Επίςθσ, ςτα ςυνολικά αποτελζςματα χρθςιμοποιικθκε το z τεςτ ςφγκριςθσ 

ποςοςτϊν προκειμζνου να διαπιςτωκεί εάν οι μζςοι όροι των περιπτϊςεων ζχουν 

ςτατιςτικι ςθμαντικότθτα. 
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Σρίτο Μζροσ: Αποτελζςματα Ερευνασ 
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12. Αποτελζςματα από το 1ο  ερευνητικό πεδίο: ρίςκο 

 
 

Τα αποτελζςματα από το παιχνίδι του ρίςκου επιμερίηονται ςε : 

 12.1 1ο τεςτ, περίπτωςθ κζρδουσ με 4 αντικείμενα 

 12.2 2ο τεςτ, περίπτωςθ ηθμιάσ με 4 αντικείμενα 

 12.3 3ο τεςτ, περίπτωςθ κζρδουσ με 6 αντικείμενα 

 12.4 4ο τεςτ, περίπτωςθ ηθμιάσ με 6 αντικείμενα. 

 

Καταγράφονται για κάκε τεςτ: 

 δζντρα αποφάςεων ςτισ τρεισ δοκιμαςίεσ για κάκε Ρειραματικι Συνκικθ 

χωριςτά, φυςικά αντικείμενα – Θ/Υ,  

 ςφγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 για 2x2, (Ρειραματικι Συνκικθ 

x απάντθςθ: ριςκάρει – δεν ριςκάρει).  
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12.1 1ο τεςτ: περίπτωςθ κζρδουσ με ΔΧ 4 

α. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 4) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 4: Δζντρο αποφάςεων 1
ου

 τεςτ ρίςκου με φυςικά αντικείμενα  

 

 

 

Στο Ραράρτθμα 6.1.1 ακολουκοφν οι υπολογιςμοί των ποςοςτϊν του ρίςκου 

(AUB) ςε κάκε δοκιμαςία χωριςτά (1.1, 1.2), ςφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes. 

Στθν 3θ δοκιμαςία (1.3), δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του αποτελζςματοσ των 2 

προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (1.1, 1.2), τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου (A3UB3) 

αντίςτοιχα είναι: 

1.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

1.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

1.3 0.87 0.71 0.72 0.86 0.77 0.5 0.5 0.4 0.47 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 1.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 1.2. 
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Φαίνεται ότι από τα παιδιά που τισ δυο προθγοφμενεσ φορζσ ρίςκαραν και 

κζρδιςαν ποςοςτό 87% ξαναρίςκαρε, ενϊ από τα παιδιά που ρίςκαραν και ζχαςαν 

ςτισ δυο πρϊτεσ δοκιμαςίεσ ποςοςτό 77% ξαναρίςκαρε. 

  Ουςιαςτικά, παρατθρείται ςε αυτό το τεςτ ότι τα παιδιά ζχουν τθν τάςθ 

να ριςκάρουν πιο πολφ εάν τθν προθγοφμενθ φορά ρίςκαραν και ζχαςαν (Β2).  

β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

Στο Δζντρο αποφάςεων (Σχεδιάγραμμα 5) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 5: Δζντρο αποφάςεων 1
ου

 τεςτ ρίςκου με χριςθ Θ/Υ 

 

 

 

Στο Ραράρτθμα 6.1.2 ακολουκοφν οι υπολογιςμοί των ποςοςτϊν του ρίςκου 

(AUB) ςτισ 2 πρϊτεσ δοκιμαςίεσ, ςφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes. Στθν 3θ 

δοκιμαςία (1.3), δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του αποτελζςματοσ των 2 

προθγοφμενων δοκιμαςιϊν τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου αντίςτοιχα είναι: 

1.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

1.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

1.3 0.89 0.75 0.88 0.96 100 0.76 0.75 0 0.72 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 1.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 1.2. 

58 16 56 

29
  

4 25 

23 

3 

11 

1 

13 

8
  

1 7 

1 

5 

2 

25 13 18 

2 

8 

3 

0 

0 

1 

4 

14 

7 

0 

7 

0 

2 

1 

1 

3 2 

10 

6 

όποσ, 
 Α 

=ριζκάρφ-κερδίζφ,   
 Β 

=ριζκάρφ-δεν κερδίζφ, 
 C 

=δεν ριζκάρφ 



114 | Σ ε λ ί δ α  

 

Από τα παιδιά που τισ πρϊτεσ δυο φορζσ ρίςκαραν και κζρδιςαν ποςοςτό 

89% ξαναρίςκαρε, ενϊ από τα παιδιά που ρίςκαραν ςτθν 1θ δοκιμαςία και κζρδιςαν 

και ρίςκαραν ςτθ 2θ δοκιμαςία και ζχαςαν ποςοςτό 96% ρίςκαρε και τθν 3θ φορά. 

Από τα παιδιά που ρίςκαραν και ζχαςαν ςτισ δυο προθγοφμενεσ φορζσ ποςοςτό 

100% ξαναρίςκαρε τθν 3θ φορά. Αντίςτοιχα, από τα παιδιά που ρίςκαραν και ζχαςαν 

ςτθν 1θ δοκιμαςία και ρίςκαραν και κζρδιςαν ςτθ 2θ δοκιμαςία ποςοςτό 75% 

ξαναρίςκαρε τθν 3θ φορά. 

 Φαίνεται πάλι ότι τα παιδιά, που ρίςκαραν και ζχαςαν (B2) τθν 

προθγοφμενθ φορά (1.2), επιδιϊκουν τθν επιλογι «ρίςκο» ςε μεγαλφτερα ποςοςτά 

τθν 3θ φορά. 

γ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στο Ραράρτθμα 6.1.3 παρουςιάηονται αναλυτικά οι πίνακεσ ςυνάφειασ 

(Ρίνακασ 5, Ρίνακασ 6, Ρίνακασ 7), όπου καταγράφονται οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ 

των απαντιςεων των παιδιϊν ςε κάκε δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου (1.1., 1.2, 1.3) 

και ςε κάκε πειραματικι ςυνκικθ χωριςτά (φυςικά αντικείμενα – Θ/Υ). Ακολουκεί ο 

υπολογιςμόσ των αναμενόμενων ςυχνοτιτων ςφμφωνα με τον τφπο:



  

(Ρίνακασ 8, Ρίνακασ 9, Ρίνακασ 10) και τζλοσ, γίνεται ο υπολογιςμόσ του ςτατιςτικοφ 

κριτθρίου χ2. Θ  μθδενικι υπόκεςθ και θ ερευνθτικι υπόκεςθ διαμορφϊνονται ωσ: 

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ (πειραματικό μζςο x απάντθςθ) είναι ανεξάρτθτεσ 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71. Ρροκφπτει ότι: 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 1.34, n.s. (γίνεται δεκτι θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι ανεξάρτθτεσ, 

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 3.26, n.s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ,   

 και ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 5.14, s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ.     

 Οι δυο μεταβλθτζσ (Ρειραματικι Συνκικθ x απάντθςθ) είναι εξαρτθμζνεσ 

μεταξφ τουσ ςτθ 2θ και 3θ δοκιμαςία, ενϊ ςτθν 1θ δοκιμαςία βρζκθκαν ανεξάρτθτεσ. 
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12.2 2ο τεςτ: περίπτωςθ ηθμιάσ με ΔΧ 4 

α. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 6) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 6: Δζντρο αποφάςεων 2
ου

 τεςτ ρίςκου με φυςικά αντικείμενα  

 

 

 

Τα ποςοςτά ρίςκου για τισ 2 πρϊτεσ φορζσ παρουςιάηονται αναλυτικά ςτο 

Ραράρτθμα 6.2.1. Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του 

αποτελζςματοσ των 2 προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (2.1, 2.3) τα ποςοςτά επιλογισ 

ρίςκου αντίςτοιχα είναι: 

2.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

2.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

2.3 0.96 0.91 0.87 0.92 0.98 0.84 1 0.66 0.30 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 2.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 2.2. 

 Γενικά παρατθρείται ότι το ποςοςτό των παιδιϊν που ριςκάρει ςτθ 

δοκιμαςία 2.3 κυμαίνεται από 91% εϊσ 98%, ειδικά όταν ζχει ιδθ επιλζξει τθν 

‘ρίςκο’ εκδοχι (Α1, B1, Α2, B2) τισ προθγοφμενεσ 2 φορζσ (2.1, 2.2) ανεξάρτθτα από το 

αποτζλεςμα (κερδίηω – δεν κερδίηω). 
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όποσ, 
 Α 

=ριζκάρφ-τάνφ,   
 Β 

=ριζκάρφ-δε τάνφ, 
 C 

=δεν ριζκάρφ 

 

β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 7) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 7: Δζντρο αποφάςεων 2
ου

 τεςτ ρίςκου με χριςθ Θ/Υ 

 

 

Τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου ςτθν 1θ και 2θ δοκιμαςία παρουςιάηονται 

αναλυτικά ςτο Ραράρτθμα 6.2.2. Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και 

του αποτελζςματοσ των 2 προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (2.1, 2.2) τα ποςοςτά επιλογισ 

ρίςκου  είναι:  

2.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

2.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

2.3 100 0.84 100 0.84 0.89 0.85 100 0.73 0.50 

όπου: Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 2.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω 

 Ραρατθρείται ότι από τα παιδιά που ρίςκαραν τισ πρϊτεσ 2 φορζσ (Α1, Β1, 

Α2, Β2), ρίςκαραν και τθν 3θ φορά με ποςοςτό 100%, 84%, 84% και 89%. Κυρίωσ όταν 

τα παιδιά είχαν κερδίςει τθν προθγοφμενθ φορά (Α) ξαναρίςκαραν και τθν επόμενθ. 

Αυτό φαίνεται και από τθ μετάβαςθ από τθν 1θ ςτθ 2θ φορά, με ποςοςτό 94% και 

από τθ 2θ ςτθν 3θ φορά με ποςοςτά 100% (ςτθν περίπτωςθ Α1 Α2), 84% (ςτθν 

περίπτωςθ Β1 Α2) και 100%(ςτθν περίπτωςθ C1 Α2). 
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γ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στο Ραράρτθμα 6.2.3 παρουςιάηονται αναλυτικά οι πίνακεσ ςυνάφειασ 

(Ρίνακασ 11, Ρίνακασ 12, Ρίνακασ 13), όπου καταγράφονται οι πραγματικζσ 

ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν. Ακολουκεί ο υπολογιςμόσ των 

αναμενόμενων ςυχνοτιτων ςφμφωνα με τον τφπο:



  (Ρίνακασ 14, Ρίνακασ 

15, Ρίνακασ 16) και τζλοσ, γίνεται ο υπολογιςμόσ του ςτατιςτικοφ κριτθρίου χ2. Θ  

μθδενικι υπόκεςθ και θ ερευνθτικι υπόκεςθ διαμορφϊνονται ωσ:  

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ (πειραματικό μζςο x απάντθςθ) είναι ανεξάρτθτεσ 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71. Ρροκφπτει ότι ςτθ 

δοκιμαςία 2.3 το εργαλείο διερεφνθςθσ και οι απαντιςεισ των παιδιϊν βρζκθκαν 

ανεξάρτθτεσ : 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 10. 65, s. (απορρίπτεται θ H0),  δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ,   

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 6.5, s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το πειραματικό 

μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ,   

 ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 0.1, n.s. (γίνεται δεκτι θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι ανεξάρτθτεσ.    

 Στθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ του 2ου τεςτ θ επιλογι των παιδιϊν αν κα 

ριςκάρουν ι όχι ιταν ανεξάρτθτθ από τθν πειραματικι ςυνκικθ τθν 3θ φορά. Τθν 1θ 

και 2θ φορά τα παιδιά ρίςκαραν περιςςότερο ςτθν περίπτωςθ των φυςικϊν 

αντικειμζνων.  
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12.3 3ο τεςτ: περίπτωςθ κζρδουσ με ΔΧ 6 

α. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 8) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 8: Δζντρο αποφάςεων 3
ου

 τεςτ ρίςκου με φυςικά αντικείμενα 

 

 

 
Τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου τισ 2 πρϊτεσ φορζσ καταγράφονται ςτο Ραράρτθμα 

6.3.1. Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του αποτελζςματοσ των 2 

προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (3.1, 3.2): 

3.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

3.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

3.3 0.88 0.68 1 0.97 0.93 0.5 0.5 1 0.65 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 3.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 3.2. 

 Φαίνεται ότι τα παιδιά που ςτθ δοκιμαςία 3.2 ρίςκαραν και ζχαςαν (B2), 

ρίςκαραν τθν 3θ φορά ςε μεγαλφτερα ποςοςτά από ότι τα άλλα παιδιά, δθλαδι 97%, 

93% και 50%, ιδίωσ εάν τθν 1θ φορά είχαν ριςκάρει και κερδίςει (Α1) ι ριςκάρει και 

χάςει (Β1). 
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όποσ, 
 Α 

=ριζκάρφ-κερδίζφ,   
 Β 

=ριζκάρφ-δεν κερδίζφ, 
 C 

=δεν ριζκάρφ 

β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 9) καταγράφονται οι απόλυτεσ 

ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 9: Δζντρο αποφάςεων 3
ου

 τεςτ ρίςκου με χριςθ Θ/Υ 

 

 

Οι 2 πρϊτεσ δοκιμαςίεσ αναλφονται ςτο Ραράρτθμα 6.3.2. Στθν 3θ δοκιμαςία, 

δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του αποτελζςματοσ των 2 προθγοφμενων δοκιμαςιϊν 

(3.1, 3.2) τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου αντίςτοιχα, είναι:  

3.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

3.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

3.3 0.66 0.77 0.75 0.84 0.83 0.85 0.84 0.60 0.60 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 3.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 3.2 

 Ππωσ και ςτθν περίπτωςθ των φυςικϊν αντικειμζνων φαίνεται ότι τα 

παιδιά που ρίςκαραν με υψθλότερο ποςοςτό τθν 3θ φορά (3.3) ιταν εκείνα που ςτθν 

αμζςωσ προθγοφμενθ δοκιμαςία είχαν ριςκάρει και χάςει (B2).  
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γ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στο Ραράρτθμα 6.3.3 παρουςιάηονται αναλυτικά οι πίνακεσ ςυνάφειασ 

(Ρίνακασ 17, Ρίνακασ 18, Ρίνακασ 19), ο υπολογιςμόσ των αναμενόμενων 

ςυχνοτιτων ςφμφωνα με τον τφπο:



  (Ρίνακασ 20, Ρίνακασ 21, Ρίνακασ 22) 

και τζλοσ γίνεται ο υπολογιςμόσ του ςτατιςτικοφ κριτθρίου χ2. Θ  μθδενικι υπόκεςθ 

και θ ερευνθτικι υπόκεςθ διαμορφϊνονται ωσ: 

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ (πειραματικό μζςο x απάντθςθ) είναι ανεξάρτθτεσ 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71: 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 3.33, n.s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ,   

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 1.36, n.s. (γίνεται δεκτι θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι ανεξάρτθτεσ,   

 ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 0.99, s. (γίνεται δεκτι θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι ανεξάρτθτεσ.    

 Ρροκφπτει ότι ςτισ 2 τελευταίεσ δοκιμαςίεσ το εργαλείο και οι απαντιςεισ των 

παιδιϊν ιταν ανεξάρτθτεσ, ενϊ ςτθν 1θ δοκιμαςία υπιρξε αλλθλεξάρτθςθ. 
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12.4 4ο τεςτ: περίπτωςθ ηθμιάσ με ΔΧ 6 

α. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 10) καταγράφονται οι 

απόλυτεσ ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 10: Δζντρο αποφάςεων 4
ου

 τεςτ ρίςκου με φυςικά αντικείμενα  

 

 

 

Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του αποτελζςματοσ των 2 

προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (4.1, 4.2) τα ποςοςτά επιλογισ ρίςκου αντίςτοιχα είναι: 

4.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

4.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

4.3 100 0.90 100 0.96 100 0.76 100 0.57 0.54 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 4.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 4.2. 

Οι πρϊτεσ 2 δοκιμαςίεσ αναλφονται ςτο Ραράρτθμα 6.4.1. 

 Ραρατθροφνται πολφ υψθλά ποςοςτά ρίςκου ςτθ δοκιμαςία 4.3 δοκζντοσ 

ότι τα παιδιά επζλεξαν το «ρίςκο» και ςτθ δοκιμαςία 4.1 (Α1 ι Β1) και ςτθ δοκιμαςία 

4.2 (Α2 ι Β2). Τα ποςοςτά αυτϊν των παιδιϊν που ρίςκαραν τθν 3θ φορά κυμαίνονται 

από 90% μζχρι 100%. 
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όποσ, 
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=ριζκάρφ-τάνφ,   
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=ριζκάρφ-δε τάνφ, 
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=δεν ριζκάρφ 
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β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 11) καταγράφονται οι 

απόλυτεσ ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ.  

χεδιάγραμμα 11: Δζντρο αποφάςεων 4
ου

 τεςτ ρίςκου με χριςθ Θ/Υ 

 

 

 

 

Στο Ραράρτθμα 6.4.2 υπολογίηοτναι τα ποςοςτά ρίςκου των παιδϊν ςτισ πρϊτεσ 2 

δοκιμαςίεσ (4.1, 4.2). Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ απόφαςθσ και του 

αποτελζςματοσ των 2 προθγοφμενων δοκιμαςιϊν (2.1, 2.2) τα ποςοςτά επιλογισ 

ρίςκου αντίςτοιχα είναι: 

4.1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 Α1 B1 C1 

4.2 Α2 Α2 Α2 B2 B2 B2 C2 C2 C2 

4.3 100 0.90 0.90 0.85 0.89 0.85 0.75 0.71 0.47 

όπου, Α1=ριςκάρω-κερδίηω, Β1=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C1=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 4.1 και 

Α2=ριςκάρω-κερδίηω, Β2=ριςκάρω-δεν κερδίηω, C2=δεν ριςκάρω ςτθ δοκιμαςία 4.2. 

 Από τα παιδιά που τισ προθγοφμενεσ 2 φορζσ ρίςκαραν και δεν ζχαςαν (Α1 

Α2) ποςοςτό 100% ξαναρίςκαρε τθν 3θ φορά, ενϊ από τα παιδιά που ρίςκαραν και 

ζχαςαν ςτισ 2 προθγοφμενεσ φορζσ ποςοςτό 89% ξαναρίςκαρε τθν 3θ φορά (Β1 Β2). 

Ππωσ και ςτθ Συνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα, τα παιδιά προκειμζνου να μθ 

χάςουν επζλεξαν τθν εκδοχι του ρίςκου με υψθλά ποςοςτά. 
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γ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στο Ραράρτθμα 6.4.3 παρουςιάηονται αναλυτικά οι πίνακεσ ςυνάφειασ 

(Ρίνακασ 23, Ρίνακασ 24, Ρίνακασ 25), ο υπολογιςμόσ των αναμενόμενων 

ςυχνοτιτων ςφμφωνα με τον τφπο:



  και τζλοσ γίνεται ο υπολογιςμόσ του 

ςτατιςτικοφ κριτθρίου χ2 (Ρίνακασ 26, Ρίνακασ 27, Ρίνακασ 28). Θ  μθδενικι υπόκεςθ 

και θ ερευνθτικι υπόκεςθ διαμορφϊνονται ωσ: 

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ (πειραματικό μζςο x απάντθςθ) είναι ανεξάρτθτεσ 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71: 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 78.2, s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ,   

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 2.21, n.s. (γίνεται δεκτι θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι ανεξάρτθτεσ,  

 ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 5.87, s. (απορρίπτεται θ H0), δθλαδι το 

πειραματικό μζςο και οι απαντιςεισ είναι εξαρτθμζνεσ.  

 Ρροκφπτει ότι ςτθν 1θ και 3θ  δοκιμαςία το διερευνθτικό εργαλείο και οι 

απαντιςεισ των παιδιϊν δεν ιταν ανεξάρτθτεσ, ενϊ ςτθ 2θ δοκιμαςία ιταν 

ανεξάρτθτεσ. 
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12.5 υνολικά αποτελζςματα από το πείραμα του ρίςκου 

 

 Τα παιδιά επζλεξαν τθν εκδοχι να ριςκάρουν κυρίωσ ςτο τεςτ 2 ηθμιάσ με 

ποςοςτό 79.8%, όπου επεδίωκαν να μθ χάςουν 2 πόντουσ. Στθ ςυνζχεια, ακολουκεί 

το τεςτ 4 ηθμιάσ με ςυνολικό ποςοςτό των παιδιϊν να επιλζγουν το ρίςκο ϊςτε να 

μθ χάςουν 3 πόντουσ, 79.8% και μετά τα τεςτ 1 κζρδουσ με 79.5% και τεςτ 3 κζρδουσ 

με 72.1% αντίςτοιχα.  

 Ππωσ ςυνοψίηεται ςτον παρακάτω πίνακα (Ρίνακασ 5), τα παιδιά ρίςκαραν με 

υψθλότερα, και πιο ςτακερά με το πζρασ τθσ 3θσ φοράσ, ποςοςτά ςτθν περίπτωςθ 

τθσ ηθμιάσ, δθλαδι ςτα τεςτ 2 και 4.  

Πίνακασ 5: Ρίνακασ ςυνολικϊν ποςοςτϊν των απαντιςεων «ριςκάρει» 

 Σεςτ 1 (ΔΧ 4, κζρδοσ) Σεςτ 2 (ΔΧ 4, ηθμιά) 

ΔΟΚΙΜΑΙΑ  1.1 1.2 1.3 2.1 2.2 2.3 

% ριςκάρει 60.1% 72.5% 95.1% 84.2% 84.8% 85.4% 

 Τεςτ 3 (ΔΧ 6, κζρδοσ) Τεςτ 4 (ΔΧ 6, ηθμιά) 

ΔΟΚΙΜΑΙΑ  3.1 3.2 3.3 4.1 4.2 4.3 

% ριςκάρει 70.3% 68.5% 77.3% 74.3% 78.8% 86.4% 

 

 Με βάςθ το z-test ςφγκριςθσ ποςοςτϊν για τισ περιπτϊςεισ κζρδουσ και ηθμιάσ, 

όπου θ ερευνθτικι και θ μθδενικι υπόκεςθ ορίηονται ωσ H1: µ1 ≠ µ2 και H0: µ1 = µ2, 

διαπιςτϊνεται ότι z = 15, p<.05. Απορρίπτεται θ μθδενικι υπόκεςθ και φαίνεται ότι θ 

διαφορά μζςων όρων ςτθν επιλογι τθσ εκδοχισ «ρίςκο» ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ 

είναι ςτατιςτικά ςθμαντικι ςε ςχζςθ με τθν περίπτωςθ του κζρδουσ. Τα παιδιά 

ριςκάρουν πιο πολφ όταν είναι να χάςουν παρά όταν είναι να κερδίςουν, ανεξάρτθτα 

από το αποτζλεςμα τθσ προθγοφμενθσ φοράσ: κερδίηω-δεν κερδίηω.  

 Ουςιαςτικά, δεν παρατθρείται ςε όλεσ τισ δοκιμαςίεσ μια ςτακερι επίδραςθ 

από τθν επανάλθψθ των δοκιμαςιϊν. Στισ 3 φορζσ δεν διαπιςτϊνεται μια 

ςυγκεκριμζνθ ςυμπεριφορά. Αυτό υποδθλϊνει ότι τα παιδιά αντιμετϊπιηαν τθν κάκε 

φορά ωσ ξεχωριςτι δοκιμαςία και ίςωσ ςε περιςςότερεσ επαναλθπτικζσ δοκιμαςίεσ 

να ςκιαγραφοφςαν άλλθ ςτρατθγικι.  
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 Στα τεςτ 1 και 3 ςτθν 3θ δοκιμαςία παρατθρικθκε ότι τα παιδιά που ρίςκαραν 

πιο πολφ ιταν εκείνα που ςτθν προθγοφμενθ δοκιμαςία είχαν μόλισ ριςκάρει και 

χάςει. Αυτό φανερϊνει ότι το αποτζλεςμα τθσ ηθμιάσ επιδροφςε ςτθν επόμενθ 

επιλογι τουσ ςτα ςυγκεκριμζνα τεςτ και ότι επζλεγαν το «ρίςκο» προκειμζνου να 

κερδίςουν αυτι τθ φορά. 

 Το διερευνθτικό μζςο δεν φάνθκε να ζχει ςτακερι επίδραςθ ςτισ απαντιςεισ 

των παιδιϊν. Οι ανταποκρίςεισ των παιδιϊν βρζκθκαν ανεξάρτθτεσ από τθ χριςθ 

φυςικϊν αντικειμζνων ζναντι του Θ/Υ ςτισ δοκιμαςίεσ 1.1, 2.3, 3.2, 3.3, και 4.2. Αυτό 

υποδθλϊνει ότι ο Θ/Υ ωσ διερευνθτικό εργαλείο ζναντι των φυςικϊν αντικειμζνων 

ςτισ ςυγκεκριμζνεσ δoκιμαςίεσ (5 από τισ ςυνολικά 12) επιδρά ουδζτερα ςτισ 

ανταποκρίςεισ και επιλογζσ των παιδιϊν μζςα από το ςυγκεκριμζνο πείραμα.  
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13. Αποτελζςματα από το 2ο ερευνητικό πεδίο: πιθανότητεσ 

 

Τα αποτελζςματα από το παιχνίδι τθσ εκτίμθςθσ του πικανοφ ενδεχομζνου 

επιμερίηονται ςε: 

 14.1, 1ο τεςτ, με 2 ςτοιχεία και αναλογία ΔΧ 3:1 

 14.2, 2ο τεςτ, με 2 ςτοιχεία και αναλογία ΔΧ 5:1 

 

Για κάκε τεςτ καταγράφονται: 

 δζντρα αποφάςεων ανά δοκιμαςία για κάκε Ρειραματικι Συνκικθ: φυςικά – 

Θ/Υ, ςυγκριτικά με το ορκολογικό μοντζλο, 

 ςφγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 για 2x2, (Ρειραματικι 

Συνκικθ x πρόβλεψθ: Σ – Λ).  
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13.1 1ο τεςτ πικανοτιτων (2 ςτοιχεία και Δ.Χ. 3:1) 

α. Ορκολογικό μοντζλο απαντιςεων 

Στο 1ο τεςτ πικανοτιτων, όπου υπιρχαν 2 ηϊα-ςτοιχεία, με αναλογία 3:1, το 

ορκολογικό μοντζλο ζχει ωσ εξισ: 

χεδιάγραμμα 12: Ορκολογικό δζντρο αποφάςεων ςτο 1
ο
 τεςτ 

 

Στθν ανάλυςθ καταγράφονται οι παρατθριςιμεσ ςυχνότθτεσ και υπολογίηονται τα 

ποςοςτά Σ προβλζψεων με βάςθ το Κεϊρθμα Bayes, ςε κάκε δοκιμαςία χωριςτά. 

Επίςθσ, παρατθροφνται ςτρατθγικζσ ςυνδυαςμϊν ςτισ απαντιςεισ των παιδιϊν και 

ςυγκρίνονται με αυτζσ ενόσ ορκολογιοφ παίχτθ. Τζλοσ, ελζγχεται το χ2 τεςτ 

ανεξαρτθςίασ για τθν επίδραςθ τθσ ςυνκικθσ (Θ/Υ-φυςικά αντικείμενα) ςτισ 

απαντιςεισ των παιδιϊν (Σ-Λ). Ρολλοί υπολογιςμοί παρατίκενται ςτο Ραράρτθμα 

7.1.      
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3/4 1/4 

 

1/4 1/4 
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όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 

           Λ = λάθος πρόβευη 
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β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 13) καταγράφονται οι 

απόλυτεσ ςυχνότθτεσ, όπωσ αυτζσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ ςτο 1ο τεςτ 

πικανοτιτων. 

χεδιάγραμμα 13: Δζντρο αποφάςεων ςτο 1
ο
 τεςτ με φυςικά αντικείμενα 

 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, τα ποςοςτά ‘Σωςτϊν’ προβλζψεων 

καταγράφονται ςτο Ραράρτθμα 7.1. Στθν 3θ δοκιμαςία, με δεδομζνθ τθν πρόβλεψθ 

των παιδιϊν ςτισ 2 προθγοφμενεσ δοκιμαςίεσ (1.1, 1.2) τα ποςοςτά Σ προβλζψεων 

είναι (Σ3): 

1.1 Σ1 Λ1 Σ1 Λ1 

1.2 Σ2 Σ2 Λ2 Λ2 

1.3 0.59 0.66 0.75 100 

όπου,  Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία. 

Ραρατθρείται ότι τα παιδιά γενικά ζχουν μια τάςθ να εναλλάςςουν το ηϊο 

πρόβλεψθσ και κάκε φορά τείνουν να επιλζγουν το άλλο ηϊο από αυτό τθσ 

προθγοφμενθσ φοράσ. Ροςοςτό 81% των παιδιϊν που επζλεξαν Λ τθν 1θ φορά 

προτίμθςαν Σ ςτθ 2θ δοκιμαςία. Αντίκετα, ποςοςτό 35% των παιδιϊν που τθν 1θ 
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όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 
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φορά επζλεξαν Σ επζλεξε Σ και τθ 2θ φορά. Αντίςτοιχα, τθν 3θ φορά τα ποςοςτά Σ 

πρόβλεψθσ που προιλκαν από Λ1Σ2 και Σ1Λ2 ιταν 66% και 75%.  

Ειδικότερα, λαμβάνοντασ υπόψθ τισ παρατθριςιμεσ τιμζσ (Ρ) και τισ 

κεωρθτικζσ τιμζσ του ορκολογικοφ ςυςτιματοσ επιλογισ (Κ) ςε κάκε δοκιμαςία, 

όπου,    

Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και  

Σ2 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία και  

Σ3 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ3 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 3
θ
 δοκιμαςία: 

 

  1 Λ1 φνολο 

1.1 
Θ 3 1 4 

Π 2.8 1.2 4 

  2 Λ2 2 Λ2  

1.2 
Θ 9 3 3 1 16 

Π 4 7.1 4.1 0.8 16 

  3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3  

1.3 
Θ 27 9 9 3 9 3 3 1 64 

Π 9.6 6.6 21.3 7.1 10.6 5.5 2.7 0 64 

 

 προκφπτει ότι: 

 το ποςοςτό των παιδιϊν που επζλεξε τον ςυνδυαςμό των απαντιςεων: Σ1Λ2 ι 

Λ1Σ2 ιταν 7.1+4.1/16 = 70%, ενϊ ςφμφωνα με το ορκολογικό ςφςτθμα κα ζπρεπε να 

είναι 3+3/16 = 37.5%. 

 το ποςοςτό των παιδιϊν που επζλεξε τον ςυνδυαςμό των απαντιςεων Σ1Λ2Σ3 ι 

Λ1Σ2Λ3 ιταν 21.3+5.5/64 = 41,8%, αντί για 9+3/64 = 18.7%.  
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γ. Δζντρο αποφάςεων για το 1ο τεςτ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

χεδιάγραμμα 14: Δζντρο αποφάςεων του 1
ου

 τεςτ πικανοτιτων με Θ/Υ 

 

 

 

Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ πρόβλεψθσ των παιδιϊν ςτισ 2 προθγοφμενεσ 

δοκιμαςίεσ τα ποςοςτά Σ αντίςτοιχα είναι: 

1.1 Σ1 Λ1 Σ1 Λ1 

1.2 Σ2 Σ2 Λ2 Λ2 

1.3 0.49 0.30 0.64 0.50 

όπου,  Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία. 

 

Ραρατθρείται πωσ το αποτζλεςμα που εμφανιηόταν κάκε φορά ςτθν οκόνθ 

του Θ/Υ δεν επθρζαηε τισ προβλζψεισ των παιδιϊν ςτισ επόμενεσ δοκιμαςίεσ. Για 

παράδειγμα, παρόλο που βγικε το πιο πικανό ενδεχόμενο (Σ) ςτθ 2θ δοκιμαςία, τα 

παιδιά επζλεξαν Σ ςτθν 3θ δοκιμαςία ςε ποςοςτό 49% και 30% ςτθν περίπτωςθ που 

είχαν ιδθ επιλζξει το Σ και ςε ποςοςτό 64% και 50% ςτθν περίπτωςθ που είχαν ιδθ 

επιλζξει το Λ. Εάν θ επίδραςθ του αποτελζςματοσ είχε ςθμαςία, τότε τα ποςοςτά 

επιλογισ του ίδιου ενδεχομζνου ςτθν 3θ δοκιμαςία κα ιταν πολφ πιο υψθλά. 

Βγήκε Α 

Βγήκε Β 

139 81 

63 74 

 

32 25 

 
48 

60
  

20 

 

18 
 
 

41 

 
10 

 
9 

 
31 

όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 

           Λ = λάθος πρόβευη 
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Σχετικά με τουσ ςυνδυαςμοφσ των απαντιςεων, φαίνεται ότι και ςε αυτιν 

τθν πειραματικι ςυνκικθ, τα παιδιά ζδειξαν ποςοςτά εναλλαγισ μεγαλφτερα από τα 

ποςοςτά του ορκολογικοφ μοντζλου επιλογισ.  

Ππου, Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία και Σ3 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ3 = 

λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 3
θ
 δοκιμαςία. 

 

Δθλαδι, 

  1 Λ1 φνολο 

1.1 Θ 3 1 4 

 Π 2.5 1.5 4 

  2 Λ2 2 Λ2  

1.2 
Θ 9 3 3 1 16 

Π 4.6 5.4 4.4 1.6 16 

  3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3  

1.3 
Θ 27 9 9 3 9 3 3 1 64 

Π 9.3 9.5 14.3 7.5 5.4 12.3 3 2.7 64 

 

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, Σ1Λ2 ι Λ1Σ2  5.4+4.4/16 = 61.2%, αντί για 3+3/16 = 37.5%, 

και ςτθν 3θ δκιμαςία, Σ1Λ2Σ3 ι Λ1Σ2Λ3  14.3+12.3/64 = 41.5%, αντί για 9+3/64 = 

18.7% . 
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δ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν, οι αναμενόμενεσ 

ςυχνότθτεσ, με βάςθ τον τφπο:  



   και ο υπολογιςμόσ του χ2 τεςτ 

ανεξαρτθςίασ για τισ μεταβλθτζσ: πειραματικι ςυνκικθ και απάντθςθ υπολογίηονται 

ςτο Ραράρτθμα 7.1.3. 

Θ ερευνθτικι υπόκεςθ και θ μθδενικι υπόκεςθ διαμορφϊνονται ωσ: 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι ανεξάρτθτεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71: 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 1.98, n.s., γίνεται δεκτι θ H0, οι δφο μεταβλθτζσ 

είναι ανεξάρτθτεσ,  

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 3.57, s., απορρίπτεται θ H0, οι δυο μεταβλθτζσ είναι 

εξαρτθμζνεσ, 

 ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 13.5 s., απορρίπτεται θ H0, οι δυο μεταβλθτζσ 

είναι εξαρτθμζνεσ.   

  Ρροκφπτει ότι ςτθν 2θ και 3θ  δοκιμαςία το διερευνθτικό μζςο και οι 

απαντιςεισ των παιδιϊν δεν ιταν ανεξάρτθτεσ, ενϊ ςτθν 1θ ιταν ανεξάρτθτεσ. 
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13.2 2ο τεςτ πικανοτιτων (2 ςτοιχεία και Δ.Χ. 5:1) 

α.Ορκολογικό μοντζλο απαντιςεων 

Στο 2ο τεςτ πικανοτιτων, όπου υπιρχαν 2 ηϊα-ςτοιχεία, με αναλογία 5:1, το 

ορκολογικό μοντζλο ζχει ωσ εξισ: 

χεδιάγραμμα 15: Ορκολογικό δζντρο αποφάςεων ςτο 2
ο
 τεςτ 

 

 

Στο Ραράρτθμα 7.2 καταγράφονται οι παρατθριςιμεσ ςυχνότθτεσ και υπολογίηονται 

τα ποςοςτά Σ προβλζψεων με το Κεϊρθμα Bayes, ςε κάκε δοκιμαςία χωριςτά. 

Επίςθσ, παρατθροφνται ςτρατθγικζσ ςυνδυαςμϊν ςτισ απαντιςεισ των παιδιϊν και 

ςυγκρίνονται με το ορκολογικό μοντζλο ςτρατθγικισ. Τζλοσ, ελζγχεται το χ2 τεςτ 

ανεξαρτθςίασ για τθν επίδραςθ τθσ ςυνκικθσ (Θ/Υ-φυςικά αντικείμενα) ςτισ 

απαντιςεισ των παιδιϊν (Σ-Λ).        

5/6 1/6 

5/6 1/6 

 

1/6 1/6 

 
5/6 
 

5/6 
  

1/6 

 

5/6 
 
 
 

1/6 

 
5/6 
 

 

1/6 

 
5/6 

 

όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 

           Λ = λάθος πρόβευη 
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β. Δζντρο αποφάςεων για τθ υνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα 

Στο παρακάτω Δεντρόγραμμα (Σχεδιάγραμμα 16) καταγράφονται οι 

απόλυτεσ ςυχνότθτεσ όπωσ προζκυψαν από τθν μζτρθςθ ςτο 2ο τεςτ πικανοτιτων. 

χεδιάγραμμα 16: Δζντρο αποφάςεων του 2
ου

 τεςτ πικανοτιτων με φυςικά αντικείμενα 

 

 

Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ πρόβλεψθσ των παιδιϊν ςτισ 2 προθγοφμενεσ 

δοκιμαςίεσ, τα ποςοςτά Σ αντίςτοιχα είναι: 

2.1 Σ1 Λ1 Σ1 Λ1 

2.2 Σ2 Σ2 Λ2 Λ2 

2.3 0.7 0.69 0.71 0.54 

όπου,  Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία. 

 

Ραρατθρείται, όπωσ και ςτο 1ο τεςτ, ότι τα παιδιά δείχνουν μια τάςθ να 

εναλλάςςουν τισ απαντιςεισ τουσ. Με βάςθ τα δεδομζνα του πίνακα τθσ 3θσ 

δοκιμαςίασ φαίνεται ότι τα παιδιά επιλζγουν το Α3 με ποςοςτό 71%, αφοφ ζχουν ιδθ 

επιλζξει Σ1 Λ2 και με ποςοςτό 69% αφοφ ζχουν ιδθ επιλζξει Λ1 Σ2. 

Ειδικότερα, οι ςυνδυαςμοί των απαντιςεων που ζδωςαν τα παιδιά ςυγκριτικά με το 

ορκολογιςτικό μοντζλο επιλογισ καταγράφονται παρακάτω, όπου,  Σ1 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ 

155 90 

82 73 

 

23 20 

 
52 

63
  

22 

 

44 
 
 

19 12 

 
9 
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όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 

           Λ = λάθος πρόβευη 
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πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία και Σ3 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ3 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 3

θ
 δοκιμαςία. 

Αναλυτικά τα ποςοςτά υπολογίηονται ςτο Ραράρτθμα 7.2.1. 

 

  1 Λ1 φνολο 

2.1 Θ 5 1 6 

 Π 3.8 2.2 6 

  2 Λ2 2 Λ2  

2.2 
Θ 25 5 5 1 36 

Π 12 10.6 9.2 3.2 36 

  3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3  

2.3 
Θ 125 25 25 5 25 5 5 1 216 

Π 53 21 47.7 18 40.2 17.1 11 8 216 

 

 Ρροκφπτει ότι:  

ςτθ 2θ δοκιμαςία, Σ1Λ2 ι Λ1Σ2  10.6+9.2/36 = 55%, αντί για 5+5/36 = 27.7%, 

και ςτθν 3θ δοκιμι με δεδομζνεσ τισ απαντιςεισ από τισ 2 προθγοφμενεσ 

φορζσ: Σ1Λ2Σ3 ι Λ1Σ2Λ3  47.7+17.1/216 = 30%, αντί για 25+5/216 = 13.8%. 
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γ. Δζντρο αποφάςεων για τθ ςυνκικθ με τθ χριςθ του Θ/Τ 

χεδιάγραμμα 17: Δζντρο αποφάςεων του 2
ου

 τεςτ πικανοτιτων με Θ/Υ 

 

 

Στθν 3θ δοκιμαςία, δεδομζνθσ τθσ πρόβλεψθσ των παιδιϊν ςτισ 2 

προθγοφμενεσ δοκιμαςίεσ τα ποςοςτά ςωςτισ πρόβλεψθσ αντίςτοιχα είναι: 

2.1 Σ1 Λ1 Σ1 Λ1 

2.2 Σ2 Σ2 Λ2 Λ2 

2.3 0.55 0.32 0.59  0.63 

όπου, Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1
θ
 δοκιμαςία και Σ2 = ςωςτι 

πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2
θ
 δοκιμαςία. 

 

Τα παιδιά και ςε αυτό το 2ο τεςτ φάνθκε να μθν επθρεάηονται από το 

αμζςωσ προθγοφμενο αποτζλεςμα. Ενϊ βγικε και ςτισ 2 δοκιμαςίεσ το πιο πικανό 

ηϊο ωσ αποτζλεςμα, τα παιδιά ςτισ επόμενεσ εικαςίεσ τουσ δεν ζδειξαν προτίμθςθ 

προσ το ςυγκεκριμζνο ηϊο. Αντίκετα, το επζλεξαν ςτθ 2θ δοκιμαςία με ποςοςτά 36% 

και 63%, ενϊ ςτθν 3θ δοκιμαςία το υψθλότερο ποςοςτό επιλογισ του ιταν μόλισ 63% 

ςτθν περίπτωςθ που είχε ιδθ γίνει θ επιλογι Λ1Λ2.  

Βγήκε Σ 

Βγήκε Σ 

119 101 

43 76 

 

18 31 

 
45 

64
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21 
 
 

42 
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όποσ, Σ = ζφζηή πρόβλευη 

           Λ = λάθος πρόβευη 



138 | Σ ε λ ί δ α  

 

Ειδικότερα, οι ςυνδυαςμοί των απαντιςεων των παιδιϊν καταγράφονται 

παρακάτω. Ππου,  

Σ1 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ1 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 1θ δοκιμαςία και  

Σ2 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ2 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθ 2θ δοκιμαςία και  

Σ3 = ςωςτι πρόβλεψθ, Λ3 = λανκαςμζνθ πρόβλεψθ ςτθν 3θ δοκιμαςία. 

 
 

  1 Λ1 φνολο 

2.1 Θ 5 1 6 

 Π 3.2 2.8 6 

  2 Λ2 2 Λ2  

2.2 
Θ 25 5 5 1 36 

Π 7 12.5 10.5 6 36 

  3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3 3 Λ3  

2.3 
Θ 125 25 25 5 25 5 5 1 216 

Π 24 18 45 31 21 42 23 12 216 

 

 Ρροκφπτει ότι ςτθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό των παιδιϊν που επζλεξε τον 

ςυνδυαςμό των απαντιςεων: Σ1Λ2 ι Λ1Σ2 ιταν 12.5+10.5/36 = 63.8%, ενϊ ςφμφωνα 

με το ορκολογικό ςφςτθμα κα ζπρεπε να είναι 10/36 = 27.7%. 

Αντίςτοιχα, ςτθν 3θ δοκιμαςία, το ποςοςτό των παιδιϊν που επζλεξε τον ςυνδυαςμό 

των απαντιςεων Σ1Λ2Σ3 ι Λ1Σ2Λ3 ιταν 45+42/216= 40.2%, αντί για 30/216 = 13.8%. 
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δ. φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στο Ραράρτθμα 7.2.3 παρουςιάηονται οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των 

προβζψεων των παιδιϊν, οι αναμενόμενεσ ςυχνότθτεσ με βάςθ τον τφπο: 




  και ο υπολογιςμόσ του χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ, με βάςθ τισ ερευνθτικζσ 

υποκζςεισ:  

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι ανεξάρτθτεσ  

Για βακμοφσ ελευκερίασ, df = 1, υπόκεςθ μονισ κατεφκυνςθσ και επίπεδο 

ςτατιςτικισ ςθμαντικότθτασ, a = 0.05, θ κρίςιμθ τιμι είναι 2.71. Ρροκφπτει ότι ςε 

όλεσ τισ δοκιμαςίεσ το μζςο και οι απαντιςεισ των παιδιϊν ιταν εξαρτθμζνεσ: 

 ςτθν 1θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 4.02, s., απορρίπτεται θ H0, οι απαντιςεισ είναι 

εξαρτθμζνεσ από το ερευνθτικό εργαλείο,  

 ςτθ 2θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 6.53, s., απορρίπτεται θ H0, οι απαντιςεισ είναι 

εξαρτθμζνεσ από το ερευνθτικό εργαλείο, 

 ςτθν 3θ δοκιμαςία, χ2 (1) = 7.78 s., απορρίπτεται θ H0, οι απαντιςεισ είναι 

εξαρτθμζνεσ από το ερευνθτικό εργαλείο.     

 Φαίνεται ότι θ ςωςτι ι λανκαςμζνθ πρόβλεψθ των παιδιϊν ςε αυτό το τεςτ με 

Δ.Χ. 5:1 και 2 ςτοιχεία δεν είναι ανεξάρτθτθ από το ποιο μζςο χρθςιμοποιείται.  



140 | Σ ε λ ί δ α  

 

13.3 υνολικά αποτελζςματα από το πείραμα πικανοτιτων 

 
 
 Τα παιδιά επζλεξαν ςυνολικά το πιο πικανό ηϊο ςτο 1ο τεςτ με αναλογία 3:1 και 

2 ςτοιχεία κατά 59.4%, και ςτο 2ο τεςτ με αναλογία 5:1 και 2 ςτοιχεία κατά 57.3%.  

 Θ επίδραςθ του ερευνθτικοφ εργαλείου ιταν ςθμαντικι ςε όλεσ τισ 

δοκιμαςίεσ, p<.05, εκτόσ από τθ δοκιμαςία 1.1 του 1ου τεςτ. Τα παιδιά ζδωςαν 

περιςςότερεσ ςωςτζσ απαντιςεισ όταν ςυμμετείχαν ςτθ ςυνκικθ με τα φυςικά 

αντικείμενα ςυγκριτικά με τθ ςυνκικθ του Θ/Υ. Οι προβλζψεισ τουσ ιταν 

εξαρτθμζνεσ από το εάν ζπαιηαν το παιχνίδι με τισ πραγματικζσ κάρτεσ ι με τισ 

ςχεδιαςμζνεσ ςτον υπολογιςτι κάρτεσ. Κυρίωσ όταν ο ΔΧ ιταν 6, τα παιδιά 

δυςκολεφονταν να κάνουν ςωςτζσ προβλζψεισ, γιατί ίςωσ τα 6 ςτοιχεία ςτθν οκόνθ 

να είναι πολλά και μθ ςυμβατά με τθ γνωςτικι αντίλθψθ των παιδιϊν ςε αυτιν τθν 

θλικία.  

τεςτ Θ/Τ φυςικά 

1ο (3:1) 55.9% 63.0% 

2ο (5:1) 51.3% 63.4% 

 Με βάςθ το z test ςφγκριςθσ ποςοτϊν ανάμεςα ςτο τεςτ 1 και το τεςτ 2, όπου 

το ςφνολο του ΔΧ διαφζρει (3:1 και 5:1), θ ερευνθτικι και θ μθδενικι υπόκεςθ 

ορίηονται ωσ H1: µ1 ≠ µ2 και H0: µ1 = µ2. Διαπιςτϊνεται ότι z= 4,77, p<.05. 

Απορρίπτεται θ μθδενικι υπόκεςθ και οι μζςοι όροι των 2 τεςτ ζχουν ςτατιςτικά 

ςθμαντικι διαφορά, με τα παιδιά να δίνουν μεγαλφτερα ποςοςτά Σ απαντιςεων ςτθ 

ςυνκικθ με τα φυςικά αντικείμενα.    

 Τα παιδιά ζδειξαν μια τάςθ να εναλλάςςουν τισ απαντιςεισ τουσ και να 

επιλζγουν τα ενδεχόμενα-ηϊα εναλλάξ. Φάνθκε ότι δεν εςτιάηουν ςτο πλικοσ του 

κάκε ςυνόλου χωριςτά αλλά ςτο πλικοσ των ςτοιχείων που απαρτίηουν τον 

ςυνολικό δειγματικό χϊρο. Δεν είχε διαφορά αν οι πάπιεσ ι τα ποντίκια ιταν πιο 

πολλά αλλά ότι υπιρχαν 2 ομάδεσ ηϊων. Αυτι θ ςτρατθγικι τθσ εναλλαγισ, ι με 

άλλα λόγια επιλογισ του αντίκετου ενδεχομζνου, καταγράφεται ςτον παρακάτω 

πίνακα (Ρίνακασ 6). Φαίνονται τα ποςοςτά των απαντιςεων Σ1-Λ2 ι Λ1-Σ2 για τθ 2θ 
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δοκιμαςία και Σ1-Λ2-Σ3 ι Λ1-Σ2-Λ3 για τθν 3θ δοκιμαςία, ςυγκριτικά με τα ποςοςτά 

ςτρατθγικισ με ορκολογικά κριτιρια.  Με βάςθ τθν αντιπαραβολι με το ορκολογικό 

μοντζλο διαπιςτϊνεται ότι τα παιδιά εναλάςςουν τισ εκτιμιςεισ τουσ και ςτισ δφο 

Ρειραματικζσ Συνκικεσ.  

 

Πίνακασ 6: Στρατθγικι των παιδιϊν ςτο παιχνίδι των πικανοτιτων  

 
δοκιμαςία 

τρατθγικι 
εναλλαγισ 

φυςικά Θ/Τ 
Ορκολογικό 

μοντζλο 

Σε
ς

τ 
1

 (
3

:1
) 

1.2 
Σ1-Λ2 ι  
Λ1-Σ2 70.3% 61.7% 37.5% 

1.3 
Σ1-Λ2-Σ3 ι 
Λ1-Σ2-Λ3 42% 41.5% 18.7% 

Σε
ς

τ 
2

 (
5

:1
) 

2.2 
Σ1-Λ2 ι  
Λ1-Σ2 55.5% 64.2% 27.7% 

2.3 
Σ1-Λ2-Σ3 ι 
Λ1-Σ2-Λ3 30.2% 40.2% 13.8% 

 Επίςθσ, φαίνεται ότι τα παιδιά δεν επθρεάηονταν ςτθν επόμενθ πρόβλεψι τουσ 

από το προθγοφμενο αποτζλεςμα. Δθλαδι το ηϊο-ςτοιχείο που βγικε ςτθν 1θ και τθ 

2θ δοκιμαςία δεν ιταν το ηϊο τθσ προτίμθςθσ των παιδιϊν ςτισ αντίςτοιχεσ 

προβλζψεισ τουσ τθ 2θ και 3θ φορά του παιχνιδιοφ. 
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14. Συνολικά αποτελζςματα 

 

Τα βαςικά αποτελζςματα μποροφν να ςυνοψιςτοφν ςτα ακόλουκα ςθμεία: 

 Θ Πειραματικι υνκικθ (φυςικά αντικείμενα – Θ/Υ) είχε ςτατιςτικά 

ςθμαντικι επίδραςθ, p < 0.05, ςτισ ανταποκρίςεισ των παιδιϊν ςε μόλισ 7 από τισ 12 

δοκιμαςίεσ ςτο πείραμα του ρίςκου, ενϊ αντίςτοιχα ςε 5 από τισ 6 δοκιμαςίεσ ςτο 

πείραμα των πικανοτιτων.  

Στισ δοκιμαςίεσ εκτίμθςθσ του πικανοφ τα παιδιά ανταποκρίκθκαν με πιο 

πολλζσ «ςωςτζσ» απαντιςεισ ςτθν Ρειραματικι Συνκικθ Β, δθλαδι όταν υπιρχαν τα 

φυςικά αντικείμενα. Ζδειξαν προτίμθςθ ςτθν περίπτωςθ που χρθςιμοποιικθκαν 

πραγματικζσ κάρτεσ με ηϊα, παρά θ εικονικι τουσ αναπαράςταςθ ςτθν οκόνθ του 

Θ/Υ. Στο παιχνίδι πόντων, ο Θ/Υ δεν επζδραςε οφτε κετικά οφτε αρνθτικά ςτισ 

απαντιςεισ των παιδιϊν.  

 Σχετικά με τουσ ςυνδυαςμοφσ των απαντιςεων και ςυνεπϊσ τθ ςτρατθγικι 

που ακολοφκθςαν τα παιδιά κατά τθ διεξαγωγι των τριϊν δοκιμαςιϊν 

παρατθρικθκαν κάποιεσ τάςεισ: 

 Στο πεδίο του ρίςκου τα παιδιά κρατοφν ςτακερι τθν επιλογι τουσ ςτισ 3 

δοκιμαςίεσ. Δθλαδι αν τα παιδιά επζλεγαν τθ «μθ ρίςκο» εκδοχι, τθ διατθροφςαν 

ςτο πζρασ των 3 δοκιμαςιϊν. Πμωσ, ςυχνότερα τα παιδιά επζλεγαν το «ρίςκο», τόςο 

ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ (ςτα τεςτ 2 και 4) όςο και ςτθν περίπτωςθ του κζρδουσ 

(ςτα τεςτ 1 και 3) όταν με βάςθ το προθγοφμενο αποτζλεςμα είχαν ριςκάρει είχαν 

χάςει. Το ςφνολο του κζρδουσ ι τθσ ηθμιάσ +,- 3 και +,- 2 αντίςτοιχα δε φάνθκε να 

επιδρά ςτισ απαντιςεισ των παιδιϊν.  

 Στο πεδίο των πικανοτιτων ςτισ απαντιςεισ των παιδιϊν κυριάρχθςε μια 

ςτρατθγικι εναλλαγισ. Αυτό ςθμαίνει ότι τα παιδιά δεν επικεντρϊνονταν ςτο 

πλικοσ των ςτοιχείων που ςυνζκεταν τα ςφνολα ξεχωριςτά (για παράδειγμα, 5 

πάπιεσ και 1 ποντίκι) αλλά ςτο πλικοσ των ςτοιχείων αυτϊν κακεαυτό (δθλαδι, 2 

κατθγορίεσ ηϊων που παρουςιάηουν πάπιεσ και ποντίκια). Μζςα από τισ 3 

επαναλαμβανόμενεσ δοκιμαςίεσ τα παιδιά δεν εςτίαηαν ςτο ότι για παράδειγμα οι 

πάπιεσ είναι 3 και το ποντίκι 1, αλλά ςτο ότι υπάρχουν 2 ςτοιχεία, πάπιεσ και 
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ποντίκια. Άρα ςτισ προβλζψεισ τουσ δεν επζλεγαν κάκε φορά το πιο πικανό ηϊο 

αλλά το κάκε ηϊο. Πμωσ, ςε μεγαλφτερο αρικμό επαναλιψεων των δοκιμαςιϊν τα 

παιδιά μπορεί να αντιδροφν διαφορετικά.  

 Επίςθσ, τα παιδιά δεν φάνθκε να επθρεάηονται από τθν αμζςωσ 

προθγοφμενθ ζκβαςθ. Στο πείραμα των πικανοτιτων και ςτο πείραμα του ρίςκου τα 

παιδιά λειτοφργθςαν ανεξάρτθτα από το τί μόλισ είχε βγει ςτθ διάρκεια των τριϊν 

δοκιμαςιϊν επανάλθψθσ. Ραρόλο που τα παιδιά ζβλεπαν το πραγματικό 

αποτζλεςμα, αυτό το αποτζλεςμα δεν αποτελοφςε το ενδεχόμενο προτίμθςισ τουσ 

ςτθν αμζςωσ επόμενθ δοκιμαςία.     
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Σζταρτο Μζροσ: υμπεράςματα και υηιτθςθ-
Περιοριςμοί και Μελλοντικζσ προτάςεισ 
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Τα ςυμπεράςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ ταξινομοφνται 

ανάλογα με: 

α) το ρίςκο, 

β) τισ πικανότθτεσ και 

γ) τθ χριςθ του ερευνθτικοφ μζςου (Θ/Υ – φυςικά αντικείμενα). 

 

Στθ ςυνζχεια ακολουκοφν: 

 ςυηιτθςθ για τθν εκπαιδευτικι αξιοποίθςθ των ςυμπεραςμάτων (ςτο πλαίςιο 

του γραμματιςμοφ του ρίςκου), μζςα από προτεινόμενεσ δραςτθριότθτεσ 

διδακτικισ, 

 περιοριςμοί και προτάςεισ για μελλοντικζσ εφαρμογζσ. 
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15. Συμπεράςματα για τισ ζννοιεσ ρίςκο και πιθανό 

 

15.1 Θ αντίλθψθ του ρίςκου από παιδιά Προςχολικι Θλικίασ  

 Τα παιδιά από τθ φφςθ τουσ ζχουν τθν τάςθ να ριςκάρουν, κακϊσ από τθ 

μια δεν ζχουν ςυναίςκθςθ τθσ επικινδυνότθτασ ςε μεγάλο βακμό και από τθν άλλθ 

διακατζχονται από περιζργεια για τον γφρω τουσ κόςμο. Χωρίσ ρίςκο δεν υπάρχει 

πρόκλθςθ και χωρίσ πρόκλθςθ δεν υπάρχει εξζλιξθ. Το ρίςκο είναι απαραίτθτο ςτθν 

ανάπτυξθ των παιδιϊν και θ αντιμετϊπιςθ καταςτάςεων αβεβαιότθτασ αποτελεί μια 

ικανότθτα που διαρκϊσ αναπτφςςεται κακϊσ τα παιδιά μεγαλϊνουν, δοκιμάηονται, 

μακαίνουν και ωριμάηουν. Θ διαχείριςθ του ρίςκου και θ λιψθ αποφάςεων ςε 

οργανωμζνο, «αςφαλζσ», δομθμζνο περιβάλλον, όπωσ το παιχνίδι πόντων ι το 

παιχνίδι πρόβλεψθσ του πιο πικανοφ ενδεχομζνου τθσ παροφςασ διατριβισ, 

αποτελοφν διεργαςίεσ που μποροφν να καλλιεργθκοφν από νωρίσ ςτο ςχολικό 

πλαίςιο (ερευνθτικό ερϊτθμα 1). 

 

 Το πείραμα του ρίςκου, που εφαρμόςτθκε ςτθν παροφςα διδακτορικι 

διατριβι (όπωσ αναλφεται ςτο κεφάλαιο τθσ Μεκοδολογίασ ζρευνασ), οδθγεί ςε 

ςθμαντικά ςυμπεράςματα για τον τρόπο ςκζψθσ, ςτρατθγικισ και προδιάκεςθσ των 

παιδιϊν ςε παιχνίδια πόντων, κζρδουσ και ηθμιάσ (ερευνθτικό ερϊτθμα 1.β): 

 Στο παιχνίδι που είχε ωσ ζπακλο ςφραγίδεσ και ωσ απϊλεια τθ διαγραφι 

ςτοιχείων από αντίςτοιχθ τράπεηα προςϊπων, τα παιδιά ζδειξαν να 

επιλζγουν το ρίςκο πιο πολφ ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ παρά ςτθν 

περίπτωςθ του κζρδουσ. Τα αποτελζςματα αυτά ερμθνεφονται από τθ γενικι 

ιδζα τθσ Κεωρίασ Ρροοπτικϊν των Kahneman και Tversky (1979), τθν αλλαγι 

προτίμθςθσ, ότι δθλαδι, θ απϊλεια ςτοιχίηει ςτον κακζνα περιςςότερο από 

ό,τι το αντίςτοιχο κζρδοσ ι με άλλα λόγια ότι ο κακζνασ αναηθτάει το ρίςκο 

περιςςότερο προκειμζνου να αποφφγει τθ ηθμιά παρά για να επιτφχει το 

κζρδοσ (υποκεφάλαιο 2.1.1).  

Από τα αποτελζςματα διαπιςτϊκθκε ότι άλλεσ ςτρατθγικζσ και τάςεισ 

ακολουκοφν τα παιδιά ςτθν περίπτωςθ τθσ απϊλειασ και άλλεσ ςτθν 
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περίπτωςθ του κζρδουσ. Ειδικότερα, τα παιδιά επζλεγαν το «ρίςκο» με πιο 

υψθλά ποςοςτά ςτθν περίπτωςθ τθσ ηθμιάσ. Επίςθσ, ςτθν περίπτωςθ του 

κζρδουσ αν μόλισ είχαν ριςκάρει και χάςει, ζτειναν να ξαναεπιλζξουν το 

«ρίςκο» πιο ςυχνά, παρά αν είχαν μόλισ ριςκάρει και κερδίςει. Συνεπϊσ, ςε 

κάκε περίπτωςθ θ αντίλθψθ και οι μθχανιςμοί εκτίμθςθσ των δεδομζνων 

αξιολογοφνται διαφορετικά. Άρα ςτθν αντίλθψθ του ρίςκου και ςτθ λιψθ 

αποφάςεων ςε μελλοντικζσ κινιςεισ, κακοριςτικό ρόλο παίηει για τα παιδιά 

θ ζκβαςθ και θ απϊλεια. Στθν ίδια κατεφκυνςθ, τα αποτελζςματα τθσ 

διατριβισ ενιςχφονται από τθν άποψθ των Levin κ.ά. (2007), ότι θ ζννοια 

‘ςτάςθ απζναντι ςτο ρίςκο’ πρζπει να διαχωριςτεί ςτισ δφο επιμζρουσ 

ζννοιεσ:  

 «ςτάςθ απζναντι ςτο ρίςκο για τθν επίτευξθ κζρδουσ» και 

 «ςτάςθ απζναντι ςτο ρίςκο για τθν αποφυγι κόςτουσ». 

 Σχετικά με το πρότυπο των τεςςάρων ςτάςεων απζναντι ςτο ρίςκο, που 

προτείνεται από τθ Κεωρία Ρροοπτικϊν, βρζκθκε ότι τα μικρά παιδιά, 

θλικίασ 4 – 6 χρονϊν, δεν αναηθτοφν περιςςότερο το ρίςκο για κζρδθ 

χαμθλισ πικανότθτασ, ενϊ αποςτρζφονται το ρίςκο για ηθμιζσ υψθλισ 

πικανότθτασ. Είναι γεγονόσ ότι τα παιδιά ςε αυτιν τθν θλικία ζχουν μια 

πρϊιμθ διαιςκθτικι αντίλθψθ τθσ ζννοιασ των πικανοτιτων, χωρίσ να είναι 

θλικιακά και αναπτυξιακά ςε κζςθ να λάβουν υπόψθ τουσ μεγάλεσ αλλαγζσ 

ςτισ πικανότθτεσ και ςτθ βαρφτθτα του ρίςκου. Τα ςυμπεράςματα αυτά 

ςυμφωνοφν με τθ διαπίςτωςθ των Harbaugh κ.ά. (2002) ότι είναι αβζβαιο αν 

τα παιδιά είναι πάντα ςε κζςθ να αναγνωρίηουν και να υπολογίηουν όλα τα 

αςφαλι και μθ αςφαλι ενδεχόμενα, τθν αναμενόμενθ αξία, τισ 

τροποποιιςεισ και τθ ςθμαςία των δεδομζνων. 

 

 Από τθν ανάλυςθ προζκυψε, επίςθσ, πωσ θ επί τρεισ φορζσ επανάλθψθ 

των δοκιμαςιϊν δεν οδιγθςε τα παιδιά να ακολουκιςουν μια γενικι ςτρατθγικι. Θ 

επανάλθψθ αυτι και τα πραγματικά αποτελζςματα κάκε φορά δεν επιδροφςαν ςτθν 

επόμενθ επιλογι των παιδιϊν. Δθλαδι, οι πόντοι που κζρδιηαν ι ζχαναν οι παίχτεσ 

ςτθν προθγοφμενθ δοκιμαςία δεν επθρζαηε τθν επόμενθ απόφαςι τουσ, παρά μόνο 

εάν είχαν μόλισ χάςει (ερευνθτικό ερϊτθμα 1.γ). Ενδεχομζνωσ μεγαλφτεροσ αρικμόσ 



151 | Σ ε λ ί δ α  

 

επαναλιψεων να είχε άλλα αποτελζςματα, αλλά οι τρεισ φορζσ δεν ανζδειξαν 

κάποια ςυγκεκριμζνθ τάςθ. 

 

 Από τα αποτελζςματα διαπιςτϊνεται, επίςθσ, ότι μεκοδολογικζσ 

τροποποιιςεισ ςτον ΔΧ και τθν πικανότθτα να κερδίςει κανείσ ι να χάςει (0.5 και 

0.33) δεν είχαν ςθμαντικζσ επιδράςεισ ςτθν ανταπόκριςθ των παιδιϊν (ερευνθτικό 

ερϊτθμα 2.α). Τα παιδιά γενικά είχαν υψθλότερα ποςοςτά ρίςκου όταν ιταν να 

χάςουν παρά να κερδίςουν ανεξάρτθτα από το ςφνολο των αντικειμζνων, είτε ιταν 

τζςςερα, είτε ζξι. 

 

15.2 Θ εκτίμθςθ του πικανοφ από παιδιά Προςχολικισ Θλικίασ  

 
 Στο πείραμα των πικανοτιτων τα παιδιά ζδειξαν να μποροφν να 

προβλζψουν το πιο πικανό ενδεχόμενο (ερευνθτικό ερϊτθμα 1). Το αποτζλεςμα 

αυτό ςυγκλίνει με ζρευνεσ που υποςτθρίηουν ότι τα παιδιά Ρροςχολικισ θλικίασ 

χαρακτθρίηονται από ςτοιχεία πικανολογικισ ςκζψθσ (όπωσ αναλφονται ςτο 

υποκεφάλαιο 2.2.2). Ριο ςυγκεκριμζνα, ζχουν τθν ικανότθτα να εκτιμιςουν τθν 

πικανοφάνεια ενόσ γεγονότοσ (Jones κ.ά., 2005˙ Falk και Wilkening, 1998), να 

χρθςιμοποιιςουν πικανολογικά ςτοιχεία προκειμζνου να κατανοιςουν αιτιακζσ 

ςχζςεισ (Kushnir και Gopnik, 2005), να γενικεφςουν πλθροφορίεσ από τυχαίο δείγμα 

(Denison κ.ά., 2007), να κάνουν ςυγκρίςεισ μερϊν για να υπολογίςουν τισ 

πικανότθτεσ (Spinillo, 2002) και το πιο πικανό αποτζλεςμα (Way, 2003).  

 

 Αν και τα μικρά παιδιά δεν κατζχουν ακόμα ζνα ανεπτυγμζνο 

εννοιολογικό πλαίςιο ςχετικό με τισ πικανότθτεσ και τισ αναλογίεσ, διακζτουν 

διαιςκθτικι κρίςθ. Θ ικανότθτα αυτι, ςτθρίηεται ςτο διαιςκθτικό τρόπο ςκζψθσ, ο 

οποίοσ ςφμφωνα με τον Fischbein (1975) αναφζρεται ςτισ γνωςτικζσ κατακτιςεισ 

των παιδιϊν μζςα από πρότερεσ εμπειρίεσ. Σφμφωνα με αυτιν τθν προςζγγιςθ, 

αρχικά ςχθματίηεται μια πρϊιμθ διαίςκθςθ που είναι υποκειμενικι και μετά 

προςτίκεται θ δευτερεφουςα διαίςκθςθ, θ οποία ςχθματίηεται ςτο ςχολείο μζςα 

από ςωςτά δομθμζνεσ ευκαιρίεσ μάκθςθσ και εμπειρίεσ που εξοικειϊνουν το παιδί 
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με τθ ςτοχαςτικι ςκζψθ και τισ βαςικζσ αρχζσ τθσ Στατιςτικισ (ερευνθτικό ερϊτθμα 

1.α).  

Οι διαφορζσ ανάμεςα ςτισ παραδοςιακζσ και τισ πιο ςφγχρονεσ μελζτεσ 

μποροφν να επικεντρωκοφν, κατά τον Boyer (2006), πζρα από τισ διαφορετικζσ 

κεωρθτικζσ προςεγγίςεισ, κυρίωσ ςε μεκοδολογικζσ παραλλαγζσ. Οι πιο ςφγχρονεσ 

μελζτεσ, όπωσ θ παροφςα διδακτορικι διατριβι, χρθςιμοποιοφν πιο απλζσ, 

πραγματικζσ και προςιτζσ ςτα παιδιά δοκιμαςίεσ. Για παράδειγμα, ενϊ οι Piaget and 

Inhelder (1975), ρωτοφςαν τα παιδιά ποιο αποτζλεςμα είναι πιο πικανό να βγει, οι 

Acredolo κ.ά. (1989) και οι Schlottmann and Anderson (1994), χρθςιμοποίθςαν μια 

φιγοφρα και ρωτοφςαν τα παιδιά πόςο χαροφμενθ είναι θ φιγοφρα ςτο αντίςτοιχο 

παιχνίδι. Οι Piaget and Inhelder (1975) εςτίαςαν ςε κλινικζσ ςυνεντεφξεισ που 

οδθγοφςαν τα παιδιά να επιλζξουν μια εκδοχι (forced-choice measure), ενϊ οι 

νεϊτερεσ ζρευνεσ επιτρζπουν ςτα παιδιά να αναςτοχαςτοφν τθν προτίμθςι τουσ, να 

εκτιμιςουν τθν αξία όλων των εκδοχϊν, να επεξθγιςουν τθν επιλογι τουσ και 

ςυνεπϊσ να εκφράςουν μια ποιοτικι διαβάκμιςθ και ανεκδιλωτθ «κατανόθςθ» τθσ 

πικανότθτασ. 

 

 Από τα αποτελζςματα προκφπτει ότι ςτον ςυνδυαςμό των απαντιςεϊν 

τουσ, ςτισ τρεισ φορζσ επανάλθψθσ, τα παιδιά προτίμθςαν τισ εναλλαγζσ ςτα 

ενδεχόμενα-ηϊα, ανεξάρτθτα από τθν πικανότθτα να επαλθκευτοφν (ερευνθτικό 

ερϊτθμα 1.γ). Επζλεγαν τα ενδεχόμενα εναλλάξ ςτο πζρασ των τριϊν δοκιμαςιϊν, 

χωρίσ να υπολογίηουν τθν πλθκικότθτα του κάκε ςυνόλου. Δθλαδι ανεξάρτθτα από 

τον αρικμό των ςτοιχείων που απαρτίηουν κάκε ςφνολο, τα παιδιά επζλεγαν από 

κάκε ςφνολο εναλλάξ. Αυτι θ ςτρατθγικι εκδθλϊνει μειωμζνθ μακθματικι 

αντίλθψθ για τθν ζννοια τθσ τυχαιότθτασ και των πικανϊν εκδοχϊν και μθ-ποςοτικι, 

υποκειμενικι εκτίμθςθ των ενδεχομζνων από τα παιδιά προςχολικι θλικίασ, όπωσ 

αναφζρουν οι Ραγγζ (2002), Kafoussi (2004) και Jones et al (1997).   

 

 Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ αναφορικά με 

μεκοδολογικά χαρακτθριςτικά ανζδειξαν πωσ τα παιδιά ζκαναν περιςςότερεσ 

«ςωςτζσ» προβλζψεισ, όταν τα ςτοιχεία ιταν δυο, όπου θ αναλογία του ΔΧ ιταν 5:1 

παρά 3:1, (ερευνθτικό ερϊτθμα 2.β). Αυτό το ςυμπζραςμα είναι ςτθν ίδια 
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κατεφκυνςθ με τα αποτελζςματα των Perner (1979) και Sobel κ.ά. (2009), όπου τα 

μικρά παιδιά είχαν επιτυχείσ επιδόςεισ ςε δραςτθριότθτεσ τυχαιότθτασ, όταν οι 

αντικζςεισ των πικανοτιτων είναι μεγάλεσ. Ο Perner (1979) βρικε ςτα πειράματά 

του ότι μετά από 24 δοκιμζσ τα παιδιά ζχουν τθν τάςθ να επιδείξουν επιδράςεισ 

εκμάκθςθσ (learning effect) και ανταποκρίνονται καλφτερα, όταν θ αναλογία των 

πικανοτιτων είναι μεγάλθ, όπωσ 7:1 και 1:7. Αντίςτοιχα, οι Sobel κ.ά. (2009) 

υποςτιριξαν ότι τα παιδιά μποροφν να πραγματοποιοφν αιτιολογικζσ γενικεφςεισ, 

όταν τα δεδομζνα είναι ντετερμινιςτικά, δθλαδι όταν ζχουν μία και μόνο πικανι 

ζκβαςθ που είναι εμφανισ, παρά όταν ζχουν πολλά πικανά αποτελζςματα και 

εναλλακτικζσ.  
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16. Συμπεράςματα για τη χρήςη του ερευνητικοφ μζςου 

 

 Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ οδθγοφν ςτο 

ςυμπζραςμα ότι ο Θ/Υ ωσ ερευνθτικό μζςο ζναντι των φυςικϊν αντικειμζνων δεν 

επθρζαςε τα παιδιά θλικίασ 4 – 6 χρονϊν ςτθν προςζγγιςθ των εφαρμοςμζνων 

εννοιϊν του πικανοφ και του ρίςκου (ερευνθτικό ερϊτθμα 2). Ρροζκυψε ότι θ 

αναπαράςταςθ των μζςων ςτον υπολογιςτι, δθλαδι των καρτϊν ςτο πείραμα των 

πικανοτιτων και των κουτιϊν με τισ καρτζλεσ ςτο πείραμα του ρίςκου, δεν 

αποτζλεςε μεγαλφτερο κίνθτρο και πθγι ενδιαφζροντοσ για τα μικρά παιδιά ςε 

ςχζςθ με τα αντίςτοιχα φυςικά αντικείμενα. Αντίκετα, τα παιδιά προτίμθςαν τθ 

φυςικι παρουςία των αντικειμζνων, προκειμζνου να κάνουν περιςςότερεσ ςωςτζσ 

εκτιμιςεισ, προβλζψεισ και επιλογζσ ςτθν επίλυςθ των ςυγκεκριμζνων καταςτάςεων 

προβλθματικισ.  

Ουςιαςτικά, θ ανάλυςθ αναδεικνφει το ρόλο και τθ ςυμβολι των φυςικϊν 

αντικειμζνων ςτθν ανάπτυξθ τθσ ςτατιςτικισ ςκζψθσ των παιδιϊν αυτισ τθσ θλικίασ, 

κακϊσ τα παιδιά ζδωςαν πιο πολλζσ «ςωςτζσ» απαντιςεισ ςτθν Ρειραματικι 

Συνκικθ 2, όταν χρθςιμοποιικθκαν πραγματικζσ κάρτεσ και κουτιά. Τα 

αποτελζςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ ςυμφωνοφν με τισ ζρευνεσ που 

υποςτθρίηουν ότι: 

- τα φυςικά αντικείμενα ενιςχφουν τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ ϊςτε να 

πραγματοποιιςουν μετάβαςθ από το ςυγκεκριμζνο ςτο αφθρθμζνο 

(Levine κ.ά. 1992˙ Utall κ.ά., 1997˙ Yerushalmy, 2005˙) 

- μζςα από ποικιλία αιςκιςεων, όραςθ, αφι και ακοι ςτθν περίπτωςθ τθσ 

παροφςασ διατριβισ, τα παιδιά κατανοοφν και εςωτερικεφουν 

μακθματικζσ διαδικαςίεσ και διεργαςίεσ μζςα από πρϊιμα γνωςτικά 

μοντζλα (Clements και Samara, 2009). 

- οι εμπειρίεσ με φυςικά υλικά, μποροφν να αναπτυχκοφν και μζςα από 

προγράμματα ςτον Θ/Υ, αρκεί να παρουςιάηουν ςυγκεκριμζνεσ και 

ςχετιηόμενεσ με τον πραγματικό κόςμο αναπαραςτάςεισ (Haugland και 

Wright, 1997). 
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 Συμπεραίνεται ότι ζνα από απόςταςθ πρόγραμμα αξιολόγθςθσ τθσ 

προχπάρχουςασ γνϊςθσ παιδιϊν προςχολικισ θλικίασ ςτισ ζννοιεσ του πιο πικανοφ 

και τθσ επιλογισ ρίςκου μπορεί να λειτουργιςει αποτελεςματικά υπό προχποκζςεισ 

(ερϊτθμα 3). Ρρόκειται για ζννοιεσ και διεργαςίεσ που από τθ φφςθ τουσ είναι 

περίπλοκεσ και πολυεπίπεδεσ. Θ φυςικι παρουςία των αντικειμζνων, κακϊσ και θ 

ςυμμετοχι ενθλίκων είναι απαραίτθτεσ, προκειμζνου τα παιδιά ςε αυτιν τθν θλικία 

να εξωτερικεφςουν το πϊσ τισ κατανοοφν και τισ αξιοποιοφν ςε παιχνίδια.    
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17. Εκπαιδευτικζσ προτάςεισ για το ρίςκο 

17.1 Ρίςκο και προτεινόμενεσ δραςτθριότθτεσ διδακτικισ του ςτθν 
Προςχολικι Θλικία  

Τα αποτελζςματα τθσ παροφςασ διδακτορικισ διατριβισ υπογραμμίηουν ότι 

τα παιδιά θλικίασ 4-6 είναι ςε κζςθ να ςυμμετάςχουν ςε παιχνίδια εκτίμθςθσ 

πικανϊν ενδεχομζνων και επιλογισ τθσ πιο επωφελοφσ εκδοχισ με ςτόχο τθν 

επιτυχία και το κζρδοσ. Ραρουςιάηονται μακθςιακοί ςτόχοι και επιδιϊξεισ για τθν 

ειςαγωγι του ρίςκου από το Νθπιαγωγείο, οι οποίοι οριοκετοφν μια διδακτικι 

προςζγγιςθ του ρίςκου μζςα από τθ ςταδιακι προςζγγιςθ και οικοδόμθςθ 

εφαρμοςμζνων εννοιϊν (Ρίνακασ 7). Αυτι θ προςζγγιςθ ςυγκλίνει με το Ρλαίςιο 

Αναφοράσ του Νζου Σχολείου και του Μείηονοσ Ρρογράμματοσ Επιμόρφωςθσ, όπου 

οι μακθτζσ γίνονται «μικροί επιςτιμονεσ» και «μικροί ερευνθτζσ» μζςα από τθ 

δράςθ, τθν ανακάλυψθ, τθ δθμιουργικι μάκθςθ (http://www.epimorfosi.edu.gr/ και 

http://www.minedu.gov.gr/). 

Πίνακασ 7: Ρροτεινόμενθ διδακτικι προςζγγιςθ τθσ ζννοιασ του ρίςκου 

Ζννοιεσ Μακθςιακοί τόχοι – επιδιϊξεισ 

Πικανότθτα ενόσ 
γεγονότοσ 

 Να μποροφν τα παιδιά να διαχωρίςουν ότι ζνα 
ενδεχόμενο είναι πικανό, είναι απίκανο ι είναι ιςοπίκανο 
να ςυμβεί.  

 Να μποροφν τα παιδιά να αναγνωρίηουν εκφράςεισ 
όπωσ: είναι απίκανο, βζβαιο, αδφνατο, κτλ. 

 Να μποροφν να προβλζψουν ζνα ενδεχόμενο ςε 
παιχνίδια με δίςκουσ, ηάρια, ςε ιςτορίεσ, ςε πειράματα, κ.ά. 

 Να μποροφν να ςυνδζουν ζνα αποτζλεςμα με μια 
πικανι ι/και απίκανθ αιτία 

Δειγματικόσ χϊροσ 
 Να μποροφν τα παιδιά να αναγνωρίηουν το ςφνολο των 

πικανϊν ενδεχομζνων. 

Κζρδοσ-ηθμιά 
 

 Να ςυνειδθτοποιιςουν τα παιδιά ότι επιλζγοντασ ζνα 
ενδεχόμενο μπορεί να κερδίςουν ι να χάςουν. 

Ρίςκο 
(λιψθ αποφάςεων 

κάτω από 
αβεβαιότθτα) 

 

 Να μποροφν τα παιδιά να διαπιςτϊνουν τισ 
εναλλακτικζσ εκδοχζσ 

 Να εκτιμοφν τθν πιο ‘ςωςτι’ – ‘αςφαλι’ απόφαςθ 
μζςα από ςενάρια λόγου ι/και καταςτάςεισ 
προβλθματικισ.  

 

http://www.epimorfosi.edu.gr/
http://www.minedu.gov.gr/
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Θ τοποκζτθςθ των εφαρμοςμζνων εννοιϊν ςτθν αριςτερι ςτιλθ γίνεται με 

ςταδιακό βακμό δυςκολίασ, όπου θ κάκε ζννοια αποτελεί προαπαιτοφμενο τθσ 

επόμενθσ. Επίςθσ, ςε όλα τα επίπεδα είναι απαραίτθτθ θ ςφνδεςθ των εννοιϊν με 

άλλεσ μακθματικζσ ζννοιεσ και διεργαςίεσ, όπωσ αυτζσ τθσ αρίκμθςθσ, τθσ 

ομαδοποίθςθσ, τθσ ταξινόμθςθσ, τθσ αντιςτοίχιςθσ 1-προσ-1. Ρρόκειται για ζνα 

πεδίο που εδϊ μόνο ςκιαγραφείται ενϊ μπορεί να εξεταςτεί μελλοντικά εισ βάκοσ.   

Επίςθσ, το πεδίο εφαρμογισ αυτϊν των εννοιϊν δεν είναι απαραίτθτο να 

ςχετίηεται μόνο με μακθματικζσ καταςτάςεισ προβλθματικισ. Αφορά ςε κζματα 

αγωγισ υγείασ, κζματα περιβαλλοντικισ εκπαίδευςθσ, κζματα κυκλοφοριακισ 

αγωγισ, κζματα ςυγκροφςεων ςτθν τάξθ και όχι μόνο. Για παράδειγμα, ποιο το ρίςκο 

ι ποιεσ οι πικανζσ ςυνζπειεσ εάν κάποιοσ δεν πλζνει κακθμερινά τα δόντια του; 

Ροιεσ ςυμπεριφορζσ και πράξεισ μειϊνουν τισ πικανότθτεσ μόλυνςθσ του 

περιβάλλοντοσ; Ρϊσ και πότε ελαχιςτοποιοφνται οι πικανότθτεσ ςφγκρουςθσ ςτον 

δρόμο; Σε μια αντιπαράκεςθ ςτθν τάξθ, ποιεσ οι προοπτικζσ και οι πικανζσ κινιςεισ 

επίλυςθσ;  
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17.2 Ρίςκο και δια βίου εκπαίδευςθ 

Θ ςφγχρονθ κοινωνία του «ρίςκου» περιγράφει μια κουλτοφρα που 

προςανατολίηεται ςε μελλοντικζσ κινιςεισ και ςτθ διαχείριςθ τθσ αβεβαιότθτασ και 

τθσ αναςφάλειασ (Beck, 2006). Το ρίςκο είναι ενςωματωμζνο ςτθν καινοτομία και τισ 

ανεπτυγμενεσ, ςφνκετεσ κοινωνίεσ, όπου μζςα από δοκιμζσ και πειραματιςμοφσ 

πραγματοποιείται πρόοδοσ και ανάπτυξθ τόςο ςε ατομικό όςο και ςε ςυλλογικό 

επίπεδο. Θ ανάλθψθ ρίςκου απαιτεί πόρουσ και προςπάκεια αλλά, αν το 

αποτζλεςμα είναι κετικό, οδθγεί ςτθν επιτυχία (Rolfe, 2010). 

Το ρίςκο, οι κατάλλθλεσ ςτρατθγικζσ αντιμετϊπιςισ του, ο υπολογιςμόσ του, 

θ αποφυγι του, θ επιδίωξθ του και γενικότερα θ διαχείριςι του ςε προςωπικό, 

κοινωνικό, περιβαλλοντικό, οικονομικό, πολιτικό, και όχι μόνο επίπεδο διατρζχει 

όλεσ τισ ανκρϊπινεσ δράςεισ και αφορά ςε όλεσ τισ θλικίεσ. Ρζρα από το τυπικό 

πλαίςιο τθσ εκπαίδευςθσ, όπου μζςα από κατάλλθλεσ πρακτικζσ μποροφν να τεκοφν 

οι βάςεισ για τθν ανάπτυξθ δεξιοτιτων αντιμετϊπιςθσ και ανάλυςθσ καταςτάςεων 

αβεβαιότθτασ, προβλεψιμότθτασ και προνοθτικότθτασ, θ επωφελισ ανάλθψθ ρίςκου 

μπορεί να καλλιεργθκεί μζςα από ευρφτερα εκπαιδευτικά προγράμματα δια βίου.     

Ειδικότερα, τζτοια προγράμματα είναι τα ςφγχρονα ι αςφχρονα 

προγράμματα εκπαίδευςθσ με ςτόχο γονείσ και εκπαιδευτικοφσ. Στο πλαίςιο τθσ 

ςφνδεςθσ ςχολείου και οικογζνειασ, γονείσ και εκπαιδευτικοί χρειάηονται μια ςτενι 

ςχζςθ και ςυνεργαςία πάνω ςε πολλά κζματα· ζνα τζτοιο κζμα είναι θ ανάπτυξθ 

δεξιοτιτων και γνϊςεων ςχετικά με το ρίςκο, τθν επικινδυνότθτα, τθ λιψθ 

αποφάςεων, τθν εκτίμθςθ πλθροφοριϊν και τθ διαχείριςθ καταςτάςεων. Με μια 

κοινι γραμμι οι ενιλικεσ μποροφν ςτθ ςυνζχεια να ενιςχφουν τα παιδιά να 

παίρνουν ορκολογικζσ αποφάςεισ και να αποφεφγουν επικίνδυνα ςενάρια ι 

καταςτάςεισ. 
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18. Περιοριςμοί, προεκτάςεισ και μελλοντικζσ εφαρμογζσ τησ 
ζρευνασ 

 

Στθ διατριβι ανιχνεφτθκαν τα χαρακτθριςτικά τθσ ςκζψθσ των μικρϊν 

παιδιϊν αναφορικά με το ρίςκο και τισ πικανότθτεσ μζςα από παιχνίδια επιλογισ και 

λιψθσ αποφάςεων. Ταυτόχρονα διερευνικθκε θ επίδραςθ του ερευνθτικοφ μζςου, 

Θ/Υ και φυςικά αντικείμενα, με τισ διαςτάςεισ που ςυνεπάγονται όςον αφορά ςτθ 

χριςθ των ΝΤ ωσ πειραματικό μζςο και όχι ωσ διδακτικό εργαλείο ςτθν Ρροςχολικι 

Θλικία. Με αφορμι τα ςυμπεράςματα ακολουκοφν κάποιεσ επιςθμάνςεισ για 

περιοριςμοφσ τθσ διδακτορικισ διατριβισ και προτάςεισ για μελλοντικζσ εφαρμογζσ 

και προεκτάςεισ. 

Μια πρϊτθ διάςταςθ ζχει να κάνει με τα παιχνίδια που δθμιουργικθκαν 

ςτον Θ/Τ. Θ εξζλιξθ των ΝΤ και των προγραμμάτων που ςχεδιάηονται ςτουσ Θ/Υ με 

πιο ςφγχρονο τρόπο και με πιο ζμπειρα ςυςτιματα μποροφν να αποδϊςουν ςτα 

ςυγκεκριμζνα παιχνίδια άλλεσ τεχνικζσ προδιαγραφζσ. Τζτοιεσ προδιαγραφζσ κα 

ιταν θ 3D μορφι για μια πιο πιςτι αναπαράςταςθ του πραγματικοφ κόςμου.  

Μια άλλθ διάςταςθ αφορά ςε μεκοδολογικά ςτοιχεία. Σε μελλοντικι 

εφαρμογι  μπορεί να γίνει καταγραφι τθσ επιλογισ με αιτιολόγθςθ από τα παιδιά. 

Οι πικανότθτεσ, θ ανάλυςθ δεδομζνων, θ αβεβαιότθτα, θ τυχαιότθτα, θ 

ςυχνότθτα, οι αναλογίεσ, το κζρδοσ, θ ηθμιά και το ρίςκο πιλοτικά αποτελοφν ςε 

πολλζσ χϊρεσ ενότθτεσ του αναλυτικοφ προγράμματοσ Μακθματικϊν. Κυρίωσ μζςα 

από το μάκθμα τθσ Στατιςτικισ ειςάγονται ςτθν τυπικι εκπαίδευςθ από τθν 

Ρρωτοβάκμια εκπαίδευςθ και αναπτφςςονται και διευρφνονται ςτθ Μζςθ και 

Ανϊτατθ εκπαίδευςθ. Θ κατάλλθλθ διδακτικι υποςτιριξθ και το μάκθμα τθσ 

Στατιςτικισ ςφμφωνα με τον Χατηθπαντελι (2003), λειτουργοφν ωσ «εργαλείο 

χριςθσ και ανάλυςθσ, όχθμα κατανόθςθσ και ςυγκρότθςθσ απλϊν και περίπλοκων 

ςχολικϊν, γνωςτικϊν και χρθςτικϊν δραςτθριοτιτων» (ςελ.36).  

Μελλοντικζσ εφαρμογζσ τθσ παροφςασ διατριβισ αποςκοποφν προσ αυτιν 

τθν κατεφκυνςθ, κακϊσ τα αναλυτικά προγράμματα πρζπει να ςυμπεριλαμβάνουν 

εξοικείωςθ με τθν ςτατιςτικι ςκζψθ και τισ αρχζσ του ρίςκου μζςα από τθν 

κατανόθςθ τθσ αβεβαιότθτασ, τθν επεξεργαςία των πλθροφοριϊν και τθν αντίλθψθ 

του ρίςκου, γεγονόσ που υπογραμμίηει και ο Spiegelhalter (2009). Τα παιδιά 
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γεννιοφνται ενεργθτικά, κινθτοποιθμζνα, ζτοιμα να δοκιμάςουν, να δθμιουργιςουν, 

να κατορκϊςουν το αδφνατο και να μάκουν από τα λάκθ τουσ. Το περιβάλλον είναι 

εκείνο που κα επθρεάςει κετικά ι αρνθτικά αυτιν τθν τάςθ τουσ. Στισ ςφγχρονεσ 

κοινωνίεσ, προκφπτει θ ανάγκθ να μάκει κανείσ να διαχειρίηεται το ρίςκο, όποια 

μορφι και αν ζχει, και ταυτόχρονα να ζχει τθν ικανότθτα να το υπολογίηει. Να το 

αποφεφγει όταν πρόκειται να προκαλζςει δυςάρεςτεσ επιπτϊςεισ αλλά και να το 

επιδιϊξει όταν αποςκοπεί ςε μια προοπτικι με επικυμθτά αποτελζςματα (Thom 

κ.ά., 2007). 

Είναι αναγκαίοσ ο ςυνεχισ ερευνθτικόσ προςανατολιςμόσ προσ τθν ζνταξθ, 

τθ μεκοδολογία τθσ διδαςκαλίασ και τθν αντιμετϊπιςθ των δυςκολιϊν που ενδζχεται 

να αντιμετωπίηουν οι μακθτζσ ςε ςτοχαςτικζσ ζννοιεσ. Είναι απαραίτθτθ θ 

μοντελοποίθςθ τθσ γνωςτικισ και διαιςκθτικισ ικανότθτασ των παιδιϊν, με απϊτερο 

ςτόχο τον ςχεδιαςμό, τθν υλοποίθςθ και τθν αξιολόγθςθ εκπαιδευτικϊν 

δραςτθριοτιτων που προάγουν τουσ μθχανιςμοφσ και τισ διεργαςίεσ επιλογισ και 

λιψθσ αποφάςεων, εκτίμθςθσ ενδεχομζνων, επίλυςθσ προβλθμάτων και αντίλθψθσ 

εννοιϊν.  
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Γλωςςάρι 
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probabilistic thinking    πικανολογικι ςκζψθ 

literacy*    γραμματιςμόσ 

risk perception*    αντίλθψθ του ρίςκου  

risk taking*    ανάλθψθ ρίςκου 

risk averse    αποφυγι ρίςκου/κινδφνου 

risk- seeker    εκείνοσ/θ που αναηθτάει το ρίςκο 

decision making*   λιψθ αποφάςεων  

trial and error*    διεργαςίεσ δοκιμισ και ςφάλματοσ 

uncertainty*    αβεβαιότθτα 

risk     ρίςκο   

cognitive mechanisms*   γνωςτικοί μθχανιςμοί 

risk literacy*     γραμματιςμόσ του ρίςκου  

user-interface     διεπαφι χριςτθ  

drill and practice software   λογιςμικά εξάςκθςθσ και πρακτικισ 

manipulatives     εργαλείο και μζςο 

randomness*     τυχαιότθτα 

concrete*     ςυγκεκριμζνο ι χειροπιαςτό  

hazard*     επικινδυνότθτα 

revealed preference approach  προςζγγιςθ τθσ αποκαλυπτόμενθσ 
προτίμθςθσ 

Social Amplification of risk  Κεωρία τθσ κοινωνικισ ενίςχυςθσ του ρίςκου 

Psychometric paradigm    Ψυχομετρικό Ρρότυπο 

heuristics*     ευρετικζσ μζκοδοι 

bias*     εςφαλμζνθ κρίςθ και μερολθψία 

representativeness   αντιπροςωπευτικότθτα 

prior probability*    εκ των προτζρων πικανότθτα  

sample size*     μζγεκοσ του δείγματοσ 

misconception of chance   παρανόθςθ μιασ ςυγκυρίασ  

predictability*     προβλεψιμότθτα 
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illusion of validity   ψευδαίςκθςθ τθσ εγκυρότθτασ 

misconception of regression   παρανόθςθ τθσ παλινδρόμθςθσ 

availability*    διακεςιμότθτα 

retrievability of instances   ανακτθςιμότθτα περιςτατικϊν 

effectiveness of a search set  αποτελεςματικότθτα ενόσ ςυνόλου 
αναηιτθςθσ  

imaginability    ικανότθτα ςφλλθψθσ  

illusory correlation    απατθλι ςυςχζτιςθ 

adjustment and anchoring*   προςαρμογι και θ αγκφρωςθ 

insufficient adjustment    ανεπαρκισ προςαρμογι  

conjunctive and disjunctive events  ςυηευκτικϊν και διαηευγμζνων γεγονότων 

Prospect Theory    Κεωρία Ρροοπτικϊν  

framing*     πλαιςίωςθ 

valuating     εκτίμθςθ  

overweigh     μεγαλφτερθ ςτάκμιςθ  

dread      ςυναίςκθμα φόβου 

Cultural Theory     Ρολιτιςτικι κεωρία  

riskless*      «αςφαλισ», χωρίσ κίνδυνο 

risky*       επιςφαλισ 

Fuzzy-trace theory    Κεωρία αςαφοφσ ςειράσ 

preference shift phenomenon   φαινόμενο αλλαγισ προτίμθςθσ 

relevant-involvement    τεχνικι τθσ «ςχετικισ ανάμιξθσ» 

expected value     αναμενόμενθ αξία 

regularity*    κανονικότθτα 

chance*     τφχθ  

intuitions*    διαιςκιςεισ 

inference-making tasks   δραςτθριότθτεσ πρόβλεψθσ 

random draw     τυχαία κλιρωςθ 

graphs*     γραφιματα, γραφικι απεικόνιςθ 

probability of an event   πικανότθτα γεγονότοσ  

probability comparisons   ςυγκρίςεισ πικανοτιτων  
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conditional probability    υπό ςυνκικθ - δεςμευμζνθ πικανότθτα   

Information Processing Theory   Κεωρία Επεξεργαςίασ Ρλθροφοριϊν 

random generator*    γεννιτρια τυχαίου (παιχνιδιοφ)   

scoring     κωδικοποίθςθ δεδομζνων 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
______________________________________________________________________
         
* Ρολλζσ αποδόςεισ όρων και ορολογιϊν ζχουν διαςταυρωκεί με τθν «Ρολυγλωςςικι 

βάςθ όρων τθσ Ευρωπαϊκισ Ζνωςθσ», τθν IATE, (www.iate.europa.eu).  
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 1: Άδεια ζγκριςθσ από το ΤΠΕΠΘ και το ΠΙ 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 2: Προκαταρκτικζσ μελζτεσ 

 
 
1. 
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Μπορούν ηα παιδιά Προζτολικής Ηλικίας να ζσμμεηάζτοσν 

ενεργά ζε παιτνίδια πιθανοηήηων; 

 

Ζωή Νηθεθνξίδνπ, Τδέλε Παγγέ 
 

Άηππα ε έλλνηα ηωλ πηζαλνηήηωλ πξνζεγγίδεηαη κέζα από πνιιά παηρλίδηα θαη 

πνιιέο θξαζηηθέο εθθξάζεηο ηεο θαζεκεξηλόηεηαο. Υπάξρνπλ δπν ζεωξεηηθέο 

πξνζεγγίζεηο ζρεηηθέο κε ηελ θαηαλόεζε θαη ηελ επεμεξγαζία ηωλ ελλνηώλ ηνπ 

ηπραίνπ θαη ηνπ πηζαλνύ ζηα κηθξά παηδηά: ε πηαδεηηαλή ζεωξία (Piaget& 

Inhelder, 1951) θαη ε δηαηζζεηηθή πξνζέγγηζε ηωλ πηζαλνηήηωλ (Fishcbein, 

1975). Η παξνύζα έξεπλα ζηεξίδεη πωο ηα λήπηα (Ν=27) κπνξνύλ λα 

αληαπεμέιζνπλ ζε καζεκαηηθά πξνβιήκαηα πηζαλνηήηωλ κέζα από εηδηθά 

ζρεδηαζκέλα παηρλίδηα πνπ βαζίδνληαη ζηα ελδηαθέξνληα θαη ηελ άκεζε 

ζπκκεηνρή ηνπο. Τα κηθξά παηδηά έθαλαλ ππνζέζεηο, ππνινγηζκνύο θαη εμήγαγαλ 

ζπκπεξάζκαηα γηα ηε πηζαλνθάλεηα ηωλ γεγνλόηωλ ζε δνθηκαζίεο κε ελαιιαγέο 

ζηνλ δεηγκαηηθό ρώξν (2:3:4). 

 

Ειζαγωγή 

Η έλλνηα ησλ πηζαλνηήησλ απνηειεί κέξνο ηεο ινγηθνκαζεκαηηθήο 

ζθέςεο. Τα παηδηά από πνιύ κηθξή ειηθία ζρεηίδνληαη θαη ρξεζηκνπνηνύλ 

άηππα έλλνηεο πνπ αλαθέξνληαη ζηηο πηζαλόηεηεο. Σπρλά αθνύλ θαη ίζσο 

ρξεζηκνπνηνύλ ιέμεηο όπσο: πηζαλό, βέβαην, ζίγνπξν, δπλαηό, αδύλαην. 

Παξάιιεια, παίξλνπλ κέξνο ζε επηηξαπέδηα παηρλίδηα κε δάξηα ή ζε παηρλίδηα 

πνπ δηαθαηέρνληαη από ηελ έλλνηα ηνπ ηπραίνπ θαη ησλ πηζαλώλ ζπλδπαζκώλ, 

όπσο είλαη ηα παηρλίδηα καληηθήο (π.ρ. ηπθιόκπγα) ή ηα παηρλίδηα αλάδεημεο 

ληθεηή (π.ρ. ην ακπεκπακπόκ όηαλ είλαη λα ‘ηα βγάινπλ’). 

Εξεπλεηηθά, πξώηνο ν Πηαδέ (1951) κειέηεζε πσο θαη αλ ηα παηδηά 

Πξνζρνιηθήο ειηθίαο αληηιακβάλνληαη ηελ έλλνηα ηνπ ηπραίνπ θαη ηνπ 

πηζαλνύ. Βξέζεθε πσο ζε απηό ην ζηάδην αλάπηπμεο ηα παηδηά δελ δηαρσξίδνπλ 

ην κε ηπραίν από ην ηπραίν θαζώο δελ έρνπλ αλεπηπγκέλνπο γλσζηηθνύο 

κεραληζκνύο. Μεηά ηελ ειηθία ησλ 7, ζην ζηάδην ησλ ζπγθεθξηκέλσλ ινγηθώλ 

ελεξγεηώλ, κπνξνύλ ηα παηδηά λα θάλνπλ πνιινύο ζπλδπαζκνύο θαζώο 

αλαπηύζζνπλ ζηξαηεγηθέο αηηηόηεηαο θαη ινγηθήο. Σηαδηαθά ηα παηδηά 

αλαπηύζζνπλ δηεξγαζίεο θαη ηθαλόηεηεο πνπ ηα βνεζνύλ λα κπνξνύλ λα 

θάλνπλ πνζνηηθέο εθηηκήζεηο, λα καζαίλνπλ πξάμεηο, λα παίξλνπλ απνθάζεηο, 

λα αηηηνινγνύλ θαη λα ζπλδένπλ ηελ αηηία κε ην αηηηαηό (Kushnir & Gopnik, 

2005). 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 3: Φόρμα ςυγκατάκεςθσ γονζων 

 
 

Αγαπθτοί γονείσ, 

 

Στο πλαίςιο τθσ διδακτορικισ μου διατριβισ ςτο Ραιδαγωγικό Τμιμα 

Νθπιαγωγϊν του Ρανεπιςτθμίου Λωαννίνων, κα ςασ παρακαλοφςα να υπογράψετε 

εάν ςυμφωνείτε να πάρει μζροσ το παιδί ςασ ςε 3 μακθματικά παιχνίδια. Θ μελζτθ 

ζχει να κάνει με τον τρόπο που τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ αντιλαμβάνονται και 

χειρίηονται γνωςτικά τισ μακθματικζσ ζννοιεσ: ι) πιο πικανό, ιι) τυχαίο και ιιι) ρίςκο. 

Τα 3 παιχνίδια, τα οποία ζχουν εγκρικεί από το ΤΠΕΠΘ και το Παιδαγωγικό 

Ινςτιτοφτο, κα γίνουν ςτο χϊρο του ςχολείου και ο ςυνολικόσ χρόνοσ ςυμμετοχισ 

του κάκε παιδιοφ κα είναι περίπου 20 λεπτά.  

Αναφορικά, ςτο 1ο παιχνίδι κα χρθςιμοποιθκοφν κάρτεσ με ηϊα και τα 

παιδιά καλοφνται να προβλζψουν ποιό ηϊο είναι πικανό να βγει. Στο 2ο παιχνίδι κα 

δοκεί ςτα παιδιά ζνα ζντυπο με κουτάκια και κα τουσ ηθτθκεί να ηωγραφίςουν 

τυχαία κάποια ςχζδια. Και τζλοσ, ςτο 3ο παιχνίδι ηθτείται από τα παιδιά να επιλζξουν 

αν κα ριςκάρουν ι αν κα πάνε για το ςίγουρο κζρδοσ/ηθμιά ςε ζνα παιχνίδι με 

κουτιά που κρφβουν πόντουσ. 

Θ ςυμμετοχι των παιδιϊν είναι προαιρετικι και ανϊνυμθ. Σε καμία 

περίπτωςθ ατομικά ςτοιχεία (με εξαίρεςθ μόνο το φφλο) δεν κα καταγραφοφν ι 

δθμοςιευτοφν πουκενά. Αν ςασ ενδιαφζρει, με πολφ χαρά να ςασ ανακοινϊςουμε τα 

ςυνολικά αποτελζςματα όπωσ και τυχόν άλλεσ διευκρινιςεισ - λεπτομζρειεσ.  

 

 

Πάντα ςτθ διάκεςι ςασ ςτο τθλ: 2651005722 

ι/και ςτο mail: znikifor@cc.uoi.gr. 

 

Ευχαριςτϊ εκ των προτζρων για τθ ςυνεργαςία. 

     Ηωι Νικθφορίδου 

                                                      
 Ρειραματικι Συνκικθ με απτά αντικείμενα 

mailto:znikifor@cc.uoi.gr
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Αγαπθτοί γονείσ, 

 

Στα πλαίςια τθσ διδακτορικισ μου διατριβισ ςτο Ραιδαγωγικό Τμιμα 

Νθπιαγωγϊν του Ρανεπιςτθμίου Λωαννίνων, κα ςασ παρακαλοφςα να υπογράψετε 

εάν ςυμφωνείτε να πάρει μζροσ το παιδί ςασ ςε 3 μακθματικά παιχνίδια. Θ μελζτθ 

ζχει να κάνει με τον τρόπο που τα παιδιά προςχολικισ θλικίασ αντιλαμβάνονται και 

χειρίηονται γνωςτικά τισ μακθματικζσ ζννοιεσ: ι) πιο πικανό, ιι) τυχαίο και ιιι) ρίςκο. 

Τα 3 παιχνίδια, τα οποία ζχουν εγκρικεί από το ΤΠΕΠΘ και το Παιδαγωγικό 

Ινςτιτοφτο, κα γίνουν ςε υπολογιςτι ςτο χϊρο του ςχολείου και ο ςυνολικόσ χρόνοσ 

ςυμμετοχισ του κάκε παιδιοφ κα είναι περίπου 20 λεπτά.  

Αναφορικά, ςτο 1ο παιχνίδι κα χρθςιμοποιθκοφν εικόνεσ με ηϊα και τα 

παιδιά καλοφνται να προβλζψουν ποιό ηϊο είναι πικανό να βγει. Στο 2ο παιχνίδι κα 

δοκεί ςτα παιδιά ζνα ςχζδιο με κουτάκια και κα τουσ ηθτθκεί να τοποκετιςουν 

τυχαία κάποια ςφμβολα. Και τζλοσ, ςτο 3ο παιχνίδι ηθτείται από τα παιδιά να 

επιλζξουν αν κα ριςκάρουν ι αν κα πάνε για το ςίγουρο κζρδοσ/ηθμιά ςε ζνα 

παιχνίδι με κουτιά που κρφβουν πόντουσ. 

Θ ςυμμετοχι των παιδιϊν είναι προαιρετικι και ανϊνυμθ. Σε καμία 

περίπτωςθ ατομικά ςτοιχεία (με εξαίρεςθ μόνο το φφλο) δεν κα καταγραφοφν ι 

δθμοςιευτοφν πουκενά. Αν ςασ ενδιαφζρει, με πολφ χαρά να ςασ ανακοινϊςουμε τα 

ςυνολικά αποτελζςματα όπωσ και τυχόν άλλεσ διευκρινιςεισ - λεπτομζρειεσ.  

 

 

Πάντα ςτθ διάκεςι ςασ ςτο τθλ: 2651005722 

ι/και ςτο mail: znikifor@cc.uoi.gr. 

 

Ευχαριςτϊ εκ των προτζρων για τθ ςυνεργαςία. 

     Ηωι Νικθφορίδου 

                                                      
 Ρειραματικι Συνκικθ με Θ/Υ 

mailto:znikifor@cc.uoi.gr
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Διλωςθ ςυγκατάκεςθσ κθδεμόνα/γονζα 

 

Σίτλοσ μελζτθσ:  «Θ ζννοια του ρίςκου ςε παιδιά Ρροςχολικισ Θλικίασ». 

Φορζασ:   Ραιδαγωγικό Τμιμα Νθπιαγωγϊν 

Ρανεπιςτιμιο Λωαννίνων 

 

Ηωι Νικθφορίδου – Υπ. Διδάκτωρ   Τηζνθ Παγγζ – Επιβλζπουςα Κακθγιτρια 

 

 Διάβαςα το ενθμερωτικό γράμμα και δζχομαι όςα περιγράφονται ςχετικά με 

τθ ςυμμετοχι του παιδιοφ μου ςτθν ςυγκεκριμζνθ ζρευνα.  

 Κατανοϊ ότι θ ςυμμετοχι του παιδιοφ μου είναι προαιρετικι και ότι όλεσ οι 

πλθροφορίεσ κα παραμείνουν εμπιςτευτικζσ. 

 

 Συμφωνϊ να πάρει το παιδί μου μζροσ ςε αυτιν τθν ζρευνα. 

 

Ονοματεπϊνυμο παιδιοφ:  ______________________________________ 

Ονοματεπϊνυμο γονζα:  _______________________________________ 

Θμερομθνία:  __________ /2009 

 

Υπογραφι         
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 4: Φφλλα καταγραφισ παιδιϊν 

 
ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΕΚΣΙΜΘΘ ΠΙΟ ΠΙΘΑΝΟΤ ΕΝΔΕΧΟΜΕΝΟΤ 

 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

1.                  
 

2.                  
 

3.                      

  1.                  
______________________________ 

 2.                  
______________________________ 

 3.                      

Αρ. παιδιού:  

ΤΕΣΤ 1 (3:1) 

ΤΕΣΤ 2 (5:1) 
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ΠΑΙΧΝΙΔΙ ΠΟΝΣΩΝ – ΡΙΚΟΤ 
 
 
 
   

    
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
       
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

   
1.     
        
 
 
 2.          
 
 
 
 3.   
             

 

1.             
 
 
 
2.   
 
 
 
3.    
                          

Αρ. παιδιού:  

1Ο ΤΕΣΤ (ΙΕΡΔΟΣ-ΔΧ 4)  

         

         

         

2Ο ΤΕΣΤ (ΖΗΜΘΑ-ΔΧ 4)  
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1 
 

 
 
 
 

       
2 
 

 
 
 
 

 
3 
 

 
 
 
 

 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

1.             
 
 
 
2.   
 
 
 
3.    
                                         

                

                

Αρ. παιδιού:  

3Ο ΤΕΣΤ (ΙΕΡΔΟΣ-ΔΧ 6)  

4Ο ΤΕΣΤ (ΖΗΜΘΑ-ΔΧ 6)  
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 5: Σα ςτάδια εξζλιξθσ τθσ πικανολογικισ ςκζψθσ των μικρϊν παιδιϊν 
(Jones κ.ά., 1997) 
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ΠΛΑΙΙΟ ΕΞΕΛΙΞΘ ΣΘ ΠΙΘΑΝΟΛΟΓΙΚΘ ΚΕΨΘ (Jones κ.ά., 1997) 
 
 

 
Ζννοια 1

ο
 επίπεδο 

Τποκειμενικό 
2

ο
 επίπεδο 

Μεταβατικό 
3

ο
 επίπεδο 

Άτυπα ποςοτικό 
4

ο
 επίπεδο 

αρικμθτικό 

Δ
ει

γμ
α

το
χϊ

ρ
ο

σ 

Ραρακζτει μθ 
ολοκλθρωμζνο 
το ςφνολο 
αποτελεςμάτων 
πειράματοσ ενόσ 
ςταδίου 

Ραρακζτει 
ολοκλθρωμζνο το 
ςφνολο των 
αποτελεςμάτων 
πειράματοσ ενόσ 
ςταδίου και καμιά 
φορά πειράματοσ 
δυο ςταδίων 

Ραρακζτει με 
ςυνζπεια τα 
αποτελζςματα 
πειράματοσ 
χρθςιμοποιϊντασ 
εν μζρει 
ςτρατθγικι  
γενίκευςθσ 

Χρθςιμοποιεί και 
εφαρμόηει γενικευμζνθ 
ςτρατθγικι για τθν 
παράκεςθ 
αποτελεςμάτων για 
πειράματα δφο και 
τριϊν ςταδίων  

Π
ικ

α
νό

τθ
τα

 

γε
γο

νό
το

σ 

Ρροβλζπει τα 
περιςςότερο/ 
λιγότερο πικανά 
με βάςθ 
υποκειμενικζσ 
κρίςεισ 

Ρροβλζπει τα 
περιςςότερο/ 
λιγότερο πικανά 
γεγονότα με 
ποςοτικζσ κρίςεισ 
χωρίσ ςυνζπεια 

Ρροβλζπει τα 
περιςςότερο/ 
λιγότερο πικανά 
γεγονότα με βάςθ 
ποςοτικζσ κρίςεισ 

Ρροβλζπει τα 
περιςςότερο/ λιγότερο 
πικανά γεγονότα για 
πειράματα ενόσ 
ςταδίου με αρικμθτικι 
αναφορά 

φ
γκ

ρ
ις

θ
 π

ικ
α

νο
τι

τω
ν 

Συγκρίνει τθν 
πικανότθτα ενόσ 
γεγονότοσ ςε 2 
διαφορετικοφσ 
ΔΧ, βαςίηεται ςε 
ποικίλεσ 
υποκειμενικζσ 
και αρικμθτικζσ 
κρίςεισ χωρίσ να 
διαχωρίηει το 
‘δίκαιο’ – ‘άδικο’  

Συγκρίνει 
πικανότθτεσ με βάςθ 
ποςοτικζσ κρίςεισ, 
χωρίσ να 
επιχειρθματολογεί 
πάντα ςωςτά και 
αρχίηει να διαχωρίηει 
το ‘δίκαιο’ – ‘άδικο’ 

Συγκρίνεισ τισ 
πικανότθτεσ 
δικαιολογϊντασ τισ 
επιλογζσ ποςοτικά, 
αλλά ςυναντά 
δυςκολία όταν 
εμπλζκονται μθ 
ςυνεχι γεγονότα. 
Διαχωρίηει  το 
‘δίκαιο’ – ‘άδικο’ 

Ρραγματοποιεί 
αρικμθτικζσ μετριςεισ 
και ςυγκρίςεισ 
πικανοτιτων και 
προςδίδει ίδιεσ 
αρικμθτικζσ τιμζσ για 
τθν πικανότθτα 
εμφάνιςθσ ιςοπίκανων 
γεγονότων 

Κ
α

τά
 ς

υ
νκ

ι
κθ

 π
ικ

α
νό

τθ
τα

 

Δεν παρακζτει 
όλα τα 
αποτελζςματα 
ςτθν επόμενθ 
δοκιμι, ακόμα 
και αν το ζχει 
ιδθ κάνει ςτθν 
πρϊτθ 
προςπάκεια. 
Αναγνωρίηει 
πότε 
προκφπτουν 
βζβαια ι 
αδφνατα 
γεγονότα ςε 
καταςτάςεισ 
χωρίσ 
επανατοποκζτθ
ςθ 

Αναγνωρίηει ότι οι 
πικανότθτεσ 
οριςμζνων 
γεγονότων αλλάηουν 
ςε καταςτάςεισ 
χωρίσ 
επανατοποκζτθςθ 
αλλά θ αναγνϊριςθ 
αυτι είναι ελλιπισ 
και ςυνικωσ 
περιορίηεται ςε 
γεγονότα που ζχουν 
ξαναεμφανιςτεί 

Μπορεί να 
προςδιορίςει τισ 
αλλαγζσ των 
πικανοτιτων ςε 
μια κατάςταςθ 
χωρίσ 
επανατοποκζτθ-
ςθ, 
αναγνωρίηοντασ 
ότι θ πικανότθτα 
όλων των 
γεγονότων αλλάηει 
ςε μια τζτοια 
κατάςταςθ 

Ρροςδίδει αρικμθτικζσ 
τιμζσ ςτισ πικανότθτεσ 
καταςτάςεων με ι 
χωρίσ 
επανατοποκζτθςθ και 
αναγνωρίηει 
εξαρτθμζνα και 
ανεξάρτθτα γεγονότα 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 6: Σα αποτελζςματα από το παιχνίδι ρίςκου αναλυτικά για κάκε τεςτ 

 

6.1 Αποτελζςματα από το 1ο τεςτ: περίπτωςθ κζρδουσ με 4 αντικείμενα 

6.1.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Στθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = (81+44) = 0.63 

P (Ν)         201 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 69 = 0.85 

         P (Α1)     81 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 39 = 0.88 

  P (Β1)        44 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 32 = 0.42 

  P (C1)        76 

Φαίνεται ότι τα παιδιά που ρίςκαραν τθν 1θ φορά ρίςκαραν και τθ 2θ φορά κατά 85% 

εάν είχαν κερδίςει και κατά 88% εάν είχαν χάςει. 

 

 

6.1.2 Πειραματικι υνκικθ: Θ/Τ 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ 

το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = (58+16) = 0.56 
     P (Ν)     130 

 
Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 
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P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 44 = 0.93 
    P (Α1)        58 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 15 = 0.94 
  P (Β1)          16 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 31 = 0.55 
    P (C1)       56 

 

6.1.3 φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Πίνακασ 8: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 1.1  

Ρίςκο 
1.1 

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Α. φυςικά 125 76 201 

Β. Θ/Τ 74 56 130 

φνολο 209 132 331 

 

Πίνακασ 9: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 1.2  

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
1.2 

Α. φυςικά 140 61 201 

Β. Θ/Τ 100 30 130 

φνολο 240 101 331 

 

Πίνακασ 10: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 1.3 

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
1.3 

Α. φυςικά 138 63 201 

Β. Θ/Τ 104 26 130 

φνολο 242 89 331 

 

Με βάςθ τον υπολογιςμό των αναμενόμενων ςυχνοτιτων, 
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  όπου,   Γ = Σφνολο ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ γραμμισ  

Σ = Σφνολο ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ ςτιλθσ  

Τ = Σφνολο ςυχνοτιτων των φατνίων 

διαμορφϊνονται οι παρακάτω πίνακεσ (Ρίνακασ 8, Ρίνακασ 9, Ρίνακασ 10), όπου με 

ζντονα  γράμματα παρουςιάηονται οι παρατθριςιμεσ ςυχνότθτεσ.  

 

Πίνακασ 11: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 1.1 

      
                   υνκικθ 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
1.1 

Α. φυςικά 125 
       126.9 

76 
        80.1 

Β. Θ/Τ 74  
       82 

56 
        51.8 

 

Πίνακασ 12: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 1.2 

      
                υνκικθ 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
1.2 

Α. φυςικά 140 
       145.2 

61 
        61.3 

Β. Θ/Τ 100 
       94.2 

30 
        39.6 

 

 

Πίνακασ 13: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 1.3 

      
                     υνκικθ 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
1.3 

Α. φυςικά 138 
       146.9 

63 
        54 

Β. Θ/Τ 104 
       95 

26 
        34.9 
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Ο υπολογιςμόσ του χ2 γίνεται με βάςθ τον τφπο: 





Α

Α)(Π 2
2    όπου, 

 Ρ = θ παρατθριςιμθ ςυχνότθτα κάκε κατθγορίασ 

Α = θ αναμενόμενθ ςυχνότθτα κάκε κατθγορίασ 

 

Επομζνωσ, για τθν 1θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:   

χ2 = (125-126.9)2 + (76-80.1)2 + (74-82)2 + (56-51.8)2 = 
126.9                 80.1            82             51.8 

0.02 + 0.20 + 0.78 + 0.34 = 1.34 
 

για τθν 2θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου: 

χ2 =  (140-145.2)2 + (61-61.3)2 + (100-94.2)2 + (30-39.6)2 = 
145.2                 61.3            94.2             39.6 

 
0.18 + 0.001 + 0.35 + 2.73 = 3.26 

για τθν 3θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (138-146.9)2 + (63-54)2 + (104-95)2 + (26-34.9)2 = 
146.9            54               95           34.9 
 
0.53 + 1.5 + 0.85 + 2.26 = 5.14 
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6.2 Αποτελζςματα από το 2ο τεςτ: περίπτωςθ ηθμιάσ με 4 αντικείμενα 

 

6.2.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ 

το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 161 = 0.80 
         P (Ν)   201 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και ζχαςαν 

ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 68 = 0.87 
          P (Α1)    78 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

ζχαςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 77= 0.92 
    P (Β1)      83 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 27 = 0.67 
                 P (C1)    40 

Ραρατθρείται ότι το 92% των παιδιϊν που ρίςκαραν και ζχαςαν τθν 1θ φορά 

ξαναριςκάρει τθ 2θ, ενϊ το αντίςτοιχο 87% των παιδιϊν που ρίςκαρε και κζρδιςε τθν 

1θ φορά καναριςκάρει τθ 2θ.  

 

 

6.2.2 Πειραματικι υνκικθ: Θ/Τ 

Στθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 118 = 0.90 
         P (Ν)     131 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και ζχαςαν 
ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 33 = 0.94 
     P (Α1)      35 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

ζχαςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 68 = 0.81 
    P (Β1)       83 
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Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 9 = 0.69 
    P (C1)      13 

 

 

6.2.3 φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Ραρακάτω καταγράφονται οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν 

ςε κάκε δοκιμαςία του 2ου τεςτ ρίςκου (Ρίνακασ 14, 15, 16).  

 

Πίνακασ 14: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 2.1  

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
2.1 

Α. φυςικά 161 40 201 

Β. Θ/Τ 118 13 131 

φνολο 279 53 332 

 

Πίνακασ 15: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 2.2  

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
2.2 

Α. φυςικά 172 29 201 

Β. Θ/Τ 110 21 131 

φνολο 282 50 332 

 

Πίνακασ 16: Ρίνακασ ςυνάφειασ τεςτ 2.3  

υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
2.3 

Α. φυςικά 171 30 201 

Β. Θ/Τ 113 18 131 

φνολο 284 48 332 
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Οι αναμενόμενεσ ςυχνότθτεσ του 2ου τεςτ παρουςιάηονται ςτουσ παρακάτω πίνακεσ 

(Ρίνακασ 17, Ρίνακασ 18, Ρίνακασ 19) με τα λιγότερο ζντονα γράμματα και 

υπολογίηονται ςφμφωνα με τον τφπο:  



  

Ο υπολογιςμόσ του ςτατιςτικοφ κριτθρίου χ2 γίνεται ςφμφωνα με τον ακόλουκο 

τφπο: 





Α

Α)(Π
ρ

2
2

 

Πίνακασ 17: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 2.1 

                 
               υνκικθ 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
2.1 

Α. φυςικά 161 

       168.9 

40 

        32.0 

Β. Θ/Τ 98 

       110.0 

33 

        20.9 

 

Επομζνωσ, για τθν 1θ  δοκιμαςία του 2ου τεςτ ρίςκου:   

χ2 = (161-168.1)2 + (40-32)2 + (98-110)2 + (33-20.9)2 = 
168.1                 32            110             20.9 

 

0.29 + 2 + 1.36 + 7 = 10.65 

Πίνακασ 18: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 2.2 

     υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 

Ρίςκο 
2.2 

Α. φυςικά 172 

       170.7 

29 

        30.2 

Β. Θ/Τ 100 

       111.2 

31 

        19.7 

 

Για τθν 2θ  δοκιμαςία του 2ου τεςτ ρίςκου: 

χ2 =  (172-170.7)2 + (29-30.2)2 + (100-111.2)2 + (31-19.7)2 = 
170.7                 30.2            111.2             19.7 

 

0.007 + 0.04 + 0.01 + 6.48 = 6.537 
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Πίνακασ 19: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 2.3 

     υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 

Ρίςκο 
2.3 

Α. φυςικά 171 

       171.9 

30 

        29.0 

Β. Θ/Τ 111 

       112.0 

20 

        18.9 

 

Για τθν 3θ  δοκιμαςία του 2ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (171-171.9)2 + (30-29)2 + (111-112)2 + (20-18.9)2 = 
171.9              29             112               18.9 

 

0.004 + 0.03 + 0.008 + 0.06 = 0.102 
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6.3 Αποτελζςματα από το 3ο τεςτ: περίπτωςθ κζρδουσ με 6 αντικείμενα 

 

6.3.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Στθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 129 = 0.75 
         P (Ν)   172 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 72 = 0.81 
          P (Α1)    88 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 31 = 0.75 
     P (Β1)    41 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 11 = 0.25 
             P (C1)       43 

 

6.3.2 Πειραματικι υνκικθ: Θ/Τ 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ 

το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 104 = 0.65 
         P (Ν)    158 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 47 = 0.65 
     P (Α1)       72 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

κζρδιςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 27 = 0.84 
     P (Β1)   32 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 39 = 0.72 
   P (C1)     54 
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6.3.3 φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στουσ παρακάτω πίνακεσ ςυνάφειασ (Ρίνακασ 20, Ρίνακασ 21, Ρίνακασ 22) 

καταγράφονται οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν ςε κάκε 

δοκιμαςία του 3ου τεςτ ρίςκου.  

 

Πίνακασ 20: Ρίνακασ ςυνάφειασ 3.1 τεςτ ρίςκου  

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
3.1 

Α. 
φυςικά 

129 43 172 

Β. Θ/Τ 104 54 158 

φνολο 234 97 331 

 

Πίνακασ 21: Ρίνακασ ςυνάφειασ 3.2 τεςτ ρίςκου 

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
3.2 

Α. 
φυςικά 

114 58 172 

Β. Θ/Τ 113 45 158 

φνολο 227 103 330 

 

Πίνακασ 22: Ρίνακασ ςυνάφειασ 3.3 τεςτ ρίςκου 

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
3.3 

Α. 
φυςικά 

129 43 172 

Β. Θ/Τ 125 34 159 

φνολο 244 77 331 

Ακολουκεί ο υπολογιςμόσ των αναμενόμενων ςυχνοτιτων (Ρίνακασ 23, Ρίνακασ 24, 

Ρίνακασ 25) ςφμφωνα με τον τφπο: 



 .  



221 | Σ ε λ ί δ α  

 

Τζλοσ, γίνεται ο υπολογιςμόσ του χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ για κάκε δοκιμαςία με βάςθ 

τισ υποκζςεισ: 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι ανεξάρτθτεσ  

Πίνακασ 23: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 3.1 

      
              υνκικεσ              

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
3.1 

Α. φυςικά 129 
     121.5 

43 
     50.4 

Β. Θ/Τ 104 
     111.6 

54 
     46.3 

 

Επομζνωσ, για τθν 3θ  δοκιμαςία του 3ου τεςτ ρίςκου:   

χ2 = (129-121.5)2 + (43-50.4)2 + (104-111.6)2 + (54-46.3)2 = 
121.5                 50.4            111.6             46.3 

 

0.46+ 1.08 + 0.51 + 1.28 = 3.33 

 

Πίνακασ 24: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 3.2 

      
              υνκικεσ              

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
3.2 

Α. φυςικά 114 
     121.5 

58 
     53.6 

Β. Θ/Τ 113 
     108.6 

45 
     49.3 

 

Για τθν 2θ  δοκιμαςία του 3ου τεςτ ρίςκου: 

χ2 =  (114-121.5)2 + (58-53.6)2 + (113-108.6)2 + (45-49.3)2 = 
121.5                53.6            108.6                49.3 

 
0.46 + 0.36 + 0.17 + 0.37 = 1.36 

 

Πίνακασ 25: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 3.3 

      
              υνκικεσ              

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
3.3 

Α. φυςικά 129 
     126.7 

43 
     40.0 

Β. Θ/Τ 125 
     117.2 

34 
     36.9 
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Γα τθν 3θ  δοκιμαςία του 3ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (129-126.7)2 + (43-40)2 + (125-117.2)2 + (34-36.9)2 = 
126.7              40             117.2              36.9 

 

0.04 + 0.22 + 0.51 + 0.22 = 0.99 
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6.4 Αποτελζςματα από το 4ο τεςτ: περίπτωςθ ηθμιάσ με 6 αντικείμενα 

 

6.4.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ 

το ςυνολικό δείγμα:  

P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 140 = 0.81 
         P (Ν)      172 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και ζχαςαν 

ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 35 = 0.74 
        P (Α1)        47 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

ζχαςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 86 = 0.92 
    P (Β1)      93 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 

P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 21 = 0.65 
               P (C1)        32 

 

 

6.4.2 Πειραματικι υνκικθ: Θ/Τ 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου ωσ προσ 

το ςυνολικό δείγμα:  

 
P (A1UB1/Ν) = P (A1UB1) = 106 = 0.67 

         P (Ν)    158 
Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και ζχαςαν 

ςτθν 1θ δοκιμαςία (Α1): 

P (A2UB2/Α1) = P (A2UB2) = 20 = 0.83 
     P (Α1)       24 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά ρίςκαραν και δεν 

ζχαςαν ςτθν 1θ δοκιμαςία (Β1): 

P (A2UB2/Β1) = P (A2UB2) = 68 = 0.83 
     P (Β1)  82 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ρίςκου δεδομζνου ότι τα παιδιά δεν ρίςκαραν ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (C1): 
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P (A2UB2/C1) = P (A2UB2) = 31 = 0.59 
     P (C1)    52 

 

 

6.4.3 φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στουσ παρακάτω πίνακεσ ςυνάφειασ (Ρίνακασ 26, Ρίνακασ 27, Ρίνακασ 28) 

καταγράφονται οι πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν ςτισ 3 

δοκιμαςίεσ του 4ου τεςτ ρίςκου. Ακολουκεί ο υπολογιςμόσ των αναμενόμενων 

ςυχνοτιτων και τζλοσ, το χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ για τισ μεταβλθτζσ: πειραματικι 

ςυνκικθ και απάντθςθ.  

 

Πίνακασ 26: Ρίνακασ ςυνάφειασ 4.1 τεςτ ρίςκου 

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
4.1 

Α. 
φυςικά 

140 33 173 

Β. Θ/Τ 106 52 158 

φνολο 146 85 331 

 

Πίνακασ 27: Ρίνακασ ςυνάφειασ 4.2 τεςτ ρίςκου 

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
4.2 

Α. 
φυςικά 

142 31 173 

Β. Θ/Τ 119 39 158 

φνολο 261 70 331 

 

Πίνακασ 28: Ρίνακασ ςυνάφειασ 4.3 τεςτ ρίςκου 

 υνκικθ 
Ριςκάρει 

(AUB) 
Δεν ριςκάρει 

(C) 
φνολο 

Ρίςκο 
4.3 

Α. 
φυςικά 

157 16 173 

Β. Θ/Τ 129 29 158 

φνολο 288 45 331 
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Με βάςθ τον υπολογιςμό των αναμενόμενων ςυχνοτιτων: 



  

διαμορφϊνονται οι παρακάτω πίνακεσ (Ρίνακασ 29, Ρίνακασ 30, Ρίνακασ 31 ): 

 

Πίνακασ 29: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 4.1 

      
              υνκικθ                 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
4.1 

Α. φυςικά 140 
      76.3 

33 
      44.4 

Β. Θ/Τ 106 
      69.6 

52 
      40.5 

 
Για τθν 1θ  δοκιμαςία του 4ου τεςτ ρίςκου:   

            χ2 = (140-76.3)2 + (33-44.4)2 + (106-69.6)2 + (52-40.5)2 = 
76.3                 44.4            69.6             40.5 

 

53.1+ 2.9 + 19.0 + 3.2 = 78.2 

Πίνακασ 30: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 4.2 

      
              υνκικθ                 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
4.2 

Α. φυςικά 142 
      136.4 

31 
      36.5 

Β. Θ/Τ 119 
      124.5 

39 
      33.4 

 

Για τθν 2θ  δοκιμαςία του 4ου τεςτ ρίςκου: 

χ2 =  (142-136.4)2 + (31-36.5)2 + (119-124.5)2 + (39-33.4)2 = 
136.4                36.5            124.5                33.4 

 
0.22 + 0.82 + 0.24 + 0.93 = 2.21 

Πίνακασ 31: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του ςτατιςτικοφ τεςτ χ2 ςτο τεςτ 4.3 

      
              υνκικθ                 

Ριςκάρει 
(AUB) 

Δεν ριςκάρει 
(C) 

Ρίςκο 
4.3 

Α. φυςικά 157 
      150.5 

16 
      23.5 

Β. Θ/Τ 129 
      137.4 

29 
      21.4 
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Για τθν 3θ  δοκιμαςία του 4ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (157-150.5)2 + (16-23.5)2 + (129-137.4)2 + (29-21.4)2 = 
150.5              23.5             137.4              21.4 

 

0.28 + 2.39 + 0.51 + 2.69 = 5.87 
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ΠΑΡΑΡΣΘΜΑ 7: Σα αποτελζςματα από το παιχνίδι πικανοτιτων αναλυτικά για 
κάκε τεςτ. 



228 | Σ ε λ ί δ α  

 

7.1 Αποτελζςματα από το 1ο τεςτ: (2 ςτοιχεία και Δ.Χ. 3:1) 

 

7.1.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Το ποςοςτό Σωςτϊν απαντιςεων ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα ςτθν 1θ δοκιμαςία 

είναι:  

P (Σ1/Ν) = P (Σ1) = 168 = 0.69 
P (Ν)      242 

 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό των Σ προβλζψεων δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν 

το Σ ςτθν 1θ δοκιμαςία (Σ1) είναι: 

P (Σ2/Σ1) = P (Σ2) = 59 = 0.35 
 (Σ1)    168  

 

Ενϊ, το ποςοςτό των Σ προβλζψεων δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Λ ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (Λ1):  

P (Σ2/Λ1) = P (Σ2) = 60 = 0.81 
P (Λ1)    74 

 

 

7.1.2 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό Σ πρόβλεψθσ ωσ 

προσ το ςυνολικό δείγμα:  

   P (A1/Ν) = P (Σ1) = 139 = 0.63 
 P (Ν)    220 

 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Σ ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (Σ1): 

P (A2/Α1) = P (Σ2) = 63 = 0.45 
              P (Σ1)    139         

 
Ενϊ το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Λ ςτθν 1θ δοκιμαςία (Λ1):    

 P (Σ2/Λ1) = P (Σ2) = 60 = 0.74 
     P (Λ1)     81 
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7.1.3 . φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

 

Στουσ παρακάτω πίνακεσ (Ρίνακασ 32, Ρίνακασ 33, Ρίνακα 34)  καταγράφονται οι 

πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν (με ζντονα γράμματα) και οι 

αναμενόμενεσ ςυχνότθτεσ με βάςθ τον τφπο:  



  ,   όπου 

Γ = Σ ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ γραμμισ  

 = Σ ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ ςτιλθσ  

Σ = Σ ςυχνοτιτων των φατνίων 

Στθ ςυνζχεια, γίνεται ο υπολογιςμόσ του χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ για τισ μεταβλθτζσ: 

πειραματικι ςυνκικθ και απάντθςθ. 

Πίνακασ 32: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 1.1 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

1.1 

Α. φυςικά 168 
      160.8 

74 
      81.1 

Β. Θ/Τ 139 
      146.1 

81 
      73.8 

 

Για τθν 1θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:   

χ2 = (168-160.8)2 + (74-81.1)2 + (139-146.1)2 + (81-73.8)2 = 
160.8                 81.1            146.1             73.8 

 
0.32+  0.62 + 0.34 + 0.70 = 1.98 

Πίνακασ 33: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 1.2 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

1.2 

Α. φυςικά 124 
      144.3 

116 
      102.6 

Β. Θ/Τ 126 
      120.1 

96 
      101.8 

 

Για τθ 2θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου: 
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χ2 =  (124-144.3)2 + (116-102.6)2 + (126-120.1)2 + (96-101.8)2 = 
144.3                102.6           120.1                101.8 

 

2.85 + 0.13 + 0.28 + 0.33 = 3.59 

Πίνακασ 34: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 1.3 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

1.3 

Α. φυςικά 164 
      144.3 

83 
      102.6 

Β. Θ/Τ 110 
      129.6 

112 
      92.3 

 

Για τθν 3θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (164-144.3)2 + (83-102.6)2 + (110-129.6)2 + (112-92.3)2 = 
144.3              102.6             129.6              92.3 

 

2.68 + 3.74 + 2.96 + 4.2 = 13.5 
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7.2 Αποτελζςματα από το 2ο τεςτ: (2 ςτοιχεία και Δ.Χ. 5:1) 

 

7.2.1 Πειραματικι υνκικθ: φυςικά αντικείμενα 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ςωςτισ 

πρόβλεψθσ ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα:  

P (Σ1/Ν) =  P (Σ1) = 155 = 0.63 
              P (Ν)     245 
Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Σ ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (Σ1): 

P (Σ2/Σ1) = P (Σ2) = 82 = 0.52 
 P (Σ1)    155  

Ενϊ το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Λ ςτθν 1θ δοκιμαςία (Λ1):   
P (Σ2/Λ1) = P (Σ2) = 63 = 0.7 

             P (Λ1)    90 
 

7.2.2 Πειραματικι υνκικθ: Θ/Τ 

Σφμφωνα με το Κεϊρθμα του Bayes, ςτθν 1θ δοκιμαςία, το ποςοςτό ςωςτισ 

πρόβλεψθσ ωσ προσ το ςυνολικό δείγμα:  

P (Σ1/Ν) = P (Σ1) = 119 = 0.54 
          P (Ν)     220 

Στθ 2θ δοκιμαςία, το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Σ ςτθν 1θ 

δοκιμαςία (Σ1): 

P (Σ2/Σ1) = P (Σ2) = 43 = 0.36 
                      P (Σ1)    119         
Ενϊ το ποςοςτό του Σ δεδομζνου ότι τα παιδιά επζλεξαν το Λ ςτθν 1θ δοκιμαςία (Λ1):   

P (Σ2/Λ1) = P (Σ2) = 64 = 0.63 
  P (Λ1)    101 

 

 

7.2.3 . φγκριςθ αναλογιϊν και ζλεγχοσ ανεξαρτθςίασ χ2 

Στουσ παρακάτω πίνακεσ (Ρίνακασ 35, Ρίνακασ 36, Ρίνακασ 37) καταγράφονται οι 

πραγματικζσ ςυχνότθτεσ των απαντιςεων των παιδιϊν ςτο 2Ο τεςτ των πικανοτιτων 

(με ζντονα γράμματα) και οι αναμενόμενεσ ςυχνότθτεσ που υπολογίςτθκαν με βάςθ 

τον τφπο :  



 , όπου   

Γ = Σφνολο των ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ γραμμισ  
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Σ = Σφνολο των ςυχνοτιτων τθσ αντίςτοιχθσ ςτιλθσ  

Τ = Σφνολο ςυχνοτιτων των φατνίων 

Τζλοσ, γίνεται ο υπολογιςμόσ του χ2 τεςτ ανεξαρτθςίασ για τισ μεταβλθτζσ: 

πειραματικι ςυνκικθ και απάντθςθ, με βάςθ τισ ερευνθτικζσ υποκζςεισ: 

H1: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι εξαρτθμζνεσ  

H0: Οι δφο μεταβλθτζσ είναι ανεξάρτθτεσ  

Πίνακασ 35: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 2.1 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

2.1 

Α. φυςικά 
155 

     144.3 

90 

     100.6 

Β. Θ/Τ 
119 

     129.6 

101 

     90.3 

 

Για τθν 1θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:   

χ2 = (155-144.3)2 + (90-100.6)2 + (119-129.6)2 + (101-90.3)2 = 
144.3                 100.6            129.6             90.3 

 

0.79+ 1.11+ 0.86 + 1.26 = 4.02 

Πίνακασ 36: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 2.2 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

2.2 

Α. φυςικά 
147 

     133.2 

96 

     109.7 

Β. Θ/Τ 
109 

     122.7 

115 

     101.2 

 

Για τθν 2θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου: 

χ2 =  (147-133.2)2 + (96-109.7)2 + (109-122.7)2 + (115-101.2)2 = 
133.2                109.7           122.7                101.2 

 
1.42 + 1.71 + 1.52 + 1.88 = 6.53 
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Πίνακασ 37: Ρίνακασ υπολογιςμοφ του χ2 ςτο 2.3 τεςτ πικανοτιτων 

      ωςτι 
πρόβλεψθ 

Λανκαςμζνθ 
πρόβλεψθ 

2.3 

Α. φυςικά 
160 

     145.2 

83 

     97.7 

Β. Θ/Τ 
118 

     132.7 

104 

     89.2 

 

Για τθν 3θ  δοκιμαςία του 1ου τεςτ ρίςκου:  

χ2 = (160-145.2)2 + (83-97.7)2 + (118-132.7)2 + (104-89.2)2 = 
145.2              97.7             132.7               89.2 

 
1.5 + 2.21 + 1.62 + 2.45 = 7.78 

 

 

 

 

 

 

 
 


