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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

Η μελέτη για τη συναισθηματική και κοινωνικιj ανάπrνξη εντάσσεται στο 
ευρύτερο πλαίσιο μελέτης της ανθρώπινης νοημοσύνης. Τα τελεvταιa χρόνια, 
6μως, αυτοί οι τομείς της ανάπτυξης έχουν γίνει αναπ6απαστο κομμάτι εκει'­
νου που ευρέως ονομάζεται "Συναισθηματική Νοημοσύνη". Σ' αυτ6 το άρ­
θρο κάνουμε μια σύντομη ιστορική αναδρομή στον χώρο της μελέτης της νοη­
μοσύνης, εντοπίζοντας τις έννοιες και αναφορές που οχετιζοvται μe την συ­
ναισθηματική νοημοσύνη, στα ε�ινοιολογικά μmιτέλα που αφορούν στην συ­
ναισθηματική νοημοσύνη και στους προβληματισμούς που υπάρχουν στον 
χώρο αυτό. 

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Συναισθηματική νοημοσύνη, κοινωνική και συναι­
σθηματική ανάπτυξη και κοινωνική και συναισθηματική μάθηση 

1. Εισαγωγή 
Η σvναισ&ηματική νοημοσύνη αποτελεί ένα νέο και διαρκώς αναπινσ­

σόμενο ερευνητικό πεδίο τόσο σrο χώρο της ψυχολογίας όσο και σrο χώρο 
της εκπαίδευσης. Η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης από τη σύλλη­
ψή της ακόμη προκάλεσε το ενδιαφέρον αλλά παράλληλα και τις διενέξεις 
στην επιστημονικ11 κοινότητα, με αποτέλεσμα να μην έχει διατυπωθεί έως 
σήμερα ένα σαφές θεωρητικό πλαίσιο για την κατανόηση, μέτρηση και ε­
φαρμογή της. Οι δυσκολίες στη μελέτη του φαινομένου της συναισ&ηματικ1Ίς 
νοημοσύνης εντοπίζονται κυρίως στην περιγραφή των σrοιχείων ή των δια­
δικασιών που τη συνιστούν, καθώς και στον καθορισμό αποδεκτών κριτηρίων, 

δηλωτικών της επιτυχημένης προσαρμογής των ατόμων. Η αποτυχία σύ­
γκλισης διαφορετικών θεωρητικών προσεγγίσεων αποτελεί τη μεγαλύτερη 

1 ,2 . . Τμήμα Ψυχολογίας, Πανεnι.οτ�jμιο Κρήτης 
ιriliνa@psy.soc.uoc.gr 
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αδυναμία στο χώρο της συναισθηματικής νοημοσύνης. Οι προσεγγίσεις που 
επικρατούν θεωρούν την συναισθηματική νοημοσύνη ως γνωστική ικαν6τη­
τα, χαρακτηριστικ6 προσωπικ6τητας, ή ως ένα σύνολο χαρακτηριστικών και 
διαθέσεων. Ωστόσο, καμία από τις προσεγγίσεις αυτές δεν οριοθετεί με συ­
γκεκριμένο τρόπο τις ικανότητες 1j διαδικασίες οι οποίες ενυπάρχουν στο 
εννοιολογικό πλαίσιο της συναισθηματικής νοημοσύνης. 

Παρά τις θεωρητικές και μεθοδολογικές δυσκολίες που τη συνοδεύουν, η 
ιδέα της συναισθηματικής νοημοσύνης έχει επιδράσει με καταλυτικό τρόπο 
στο σχεδιασμό εκπαιδευτικών προγραμμάτων, με αποτέλεσμα η διδασκαλία 
των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων να αποτελεί πλέον ανα­
πόσπαστο κομμάτι του αναλυτικού προγράμματος. Τα εκπαιδευτικά προ­
γράμματα τα οποία στοχεύουν στην κοινωνική και συναισθηματική μάθηση 
κι όχι αποκλειστικά στην πρ6σκτηση πληροφοριών γίνονται ευρέως γνωστά, 
μια και η κινητοποίηση του ενδιαφέροντος των μαθητών και η προσαρμογή 
τους στο σχολείο βασί'ζονται ολοένα και περισσότερο στις σχέσεις τους με 
τους συμμαθητές και τους δασκάλους τους (Ρerιγ, Ball & Stacey, 2004). 

Το άρθρο αυτό επιχειρεί να σκιαγραφήσει την εξελικτική πορεία του φαι­
νομένου της συναισθηματικής νοημοσύνης. Ξεκινώντας από μια αναδρομή 
στα παραδοσιακά μοντέλα της νοημοσύνης και καταλήγοντας στις σύγχρο­
νες προσεγγίσεις για τη συναισθηματική νοημοσύνη, στοχεύει στο να απο­
σαφηνίσει τους διαφορετικούς ορισμούς, τα εννοιολογικά σχήματα και τα ε­
μπειρικά δεδομένα και να εντοπίσει τη σημαντικότητά της στο χώρο της εκ­
παίδευσης. 

2. Παραδοσιακά μοντέλα νοημοσύνης 

Από τις αρχές του προηγούμενου αιώνα οι ψυχολ6γοι είχαν εκδηλώσει 
μεγάλο ενδιαφέρον για την εννοιολογική δομή της νοημοσύνης και τη δια­
μ6ρφωση εν6ς γενικά αποδεκτού μοντέλου μέτρησής της. Το 1921 σε ένα 
συμπόσιο με τίτλο 'Ή Νοημοσύνη και η Μέτρησή της" 14 ειδικοί κατέθεσαν 
τις απ6ψεις τους για τη φύση της νοημοσύνης. Παραδείγματα ορισμών που 
δόθηκαν είναι τα ακόλουθα: 

1. Ικαν6τητα του ατ6μοu να δίνει αληθινές απαντήσεις (E.L.Thorndike ). 
2. 1καν6τητα αφαιρετικού συλλογισμού (L.M. Terman) 
3. Ικανότητα προσαρμογής στο περιβάλλον (S.S.Colνin) 
4. Ικαν6τητα προσαρμογής σε σχετικά νέες καταστάσεις (R. Pintner) 
5. Ικανότητα κατάκτησης γνώσης (V.A.C. Henmom) 
6. Ένας βιολογικ6ς μηχανισμός με βάση τον οποίο γίνεται επεξεργασία 

ποικίλων ερεθισμάτων, με αποτέλεσμα ένα ενοποιημένο σύνολο, τη συ­
μπεριφορά (J. Peterson) 
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7. Η ικανότητα εσωτερίκευσης, επεξεργασίας και εξωτερίκευσης -με τη 
συμπεριφορά- της ενσι:ικτώδους δυνατότητας προσαρμογής, προς ό­
φελος του ατόμου ως κοινωνικού όντος (L. L Thurstonc) 

8. Η ιΥ.ανότητα απόκτησης ικανοτήτων (Η. Woodrow) 
9. Η ικανότητα να μαθαίνει κανείς από την εμπειρί.α (W.F. Dearborn) (α­

πό Sternberg, 2003, σελ. 6) 
Η νοημοσύνη είχε αρχικά οριστεί ως μια γενική γνωστική ικανότητα του 

ανθρώπου (Spcarman, 1904, 1914. Carroll, 1993. Hermstein & Murray, 1994. 
Jensen, 1998). Ο Speannan με τη θεωρfα των δύο παραγ6νrων υποστήριξε ό­
τι κάθε νοητική διεργασία αντανακλά στη λειτουργία δύο παραγόντων α) ε­
νός γενικού παράγοντα της νοημοσύνης (g) που βρίσκεται σε κάΟε πράξη ;ι..αι 
β) ενός ειδικού παράγοντα της νοημοσύνης (s) που αντιστοιχεί σε κάποια ει­
δική ικανότητα. Η θεωρία όμως αυτή αποτέλεσε εμπόδιο στην κατανόηση των 
ατομικών ιδιαιτεροτήτων (Bowman, Markbam, & Roberts, 2001. Stankoν, 
2004), διότι, πρώτον, μερικές μόνο γνωστικές ικανότητες εμπεριέχονται στο 
γενικό παράγοντα g και, δεύτερον, επιχειρούνται γενικεύσεις αναφορικά με 
διαφορετικές ομάδες ανθρώπων. Ακολούθησαν ο Tl1u rstonc ( J  938) με τη θε­
ωρι'α των πολλαπλών παραy6νrωv, ο οποCος υποστήριξε ότι υπάρχουν δώδεκα 
παράγοντες της νοημοσύνης, ανεξάρτητοι μεταξύ τους, ο Guilford ( 1967) με 
τη μορφολσyική θεωρία, ο οποίος, αναγνωρίζοντας την πολυπλοκότητα της 
νοημοσύνης, διατύπωσε τρεις πλευρές της νόησης (νοητικές λειτουργίες, νοη­
τικά προϊόντα και νοητικά περιεχόμενα), ανεξάρτητες μεταξύ τους, τις ο­
ποίες μορφοποιεί σαν κάθετες διαστάσεις κύβου, και ονομάζει "μορφολο­
γικό" το μοντέλο της νοημοσύνης. Ο Burt ( 1954) αντιλήφθηκε τους παράγο­
ντες της νοημοσύνης ως ένα δέντρο και τους τοποθέτησε σε μια "ιεραρχική 
δομή" με τέσσερα επίπεδα: το ευρύτερο επίπεδο που περιλαμβάνει τις αι­
σθητηριακές και κινητικές αντιδράσεις, ένα επόμενο επίπεδο που περιλαμ­
βάνει τις αντιλη:ττικές λειτουργίες, το συνειρμικό επίπεδο που περιλαμβά­
νει ικανότητες διατήρησης και ανάπλασης παραστάσεων, και το επίπεδο της 
γενικής νοημοσύνης που περιλαμβάνει την ικανότητα κατανόησης σχέσεων 
και χρησιμοποίησής τους. Ο Vernon ( 1961 ), τέλος, διαπίστωσε το γενικό πα­
ράγοντα του Spcarman και δύο επιμέρους ομάδες παραγόντων, που αφο­
ρούν ικανότητες οι οποίες αποκτώνται εντός και εκτός σχολείου. 

Αρκετοί ερευνητές (Caroll, 1993. Cattell, 1971. Horn & Cattell, 1966) υ­
ποστήριξαν ότι δεν υπάρχει διαφωνία ανάμεσα στα παραπάνω μοντέλα. Στην 
πραγματικότητα, τα μοντέλα αυτά μπορούν να θεωρηθούν ως τμήματα ενός 
ιεραρχικού μοντέλου ικανοτήτων. Αν και χρησιμοποιήθηκε κοινή μέθοδος α­
νάλυσης των εμπειρικών δεδομένων, η παραγοντική ανάλυση για τη μελέτη 
της δομής της νοημοσύνης, τα μοντέλα αυτά οδήγησαν σε διαφορετικά συ­
μπεράσματα (έναν παράγοντα "γενικής ικανότητας g", σε αντCθεση με τις 
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"πρωταρχικές νοητικές ικανότητες"). Αυτά τα συμπεράσματα όμως παύουν 
να θεωρούνται αντιφατικά, αν ιδωθούν μέσα από το πρίσμα των "ιεραρχι­
κών μοντέλων ικανοτήτων", που περιλαμβάνη μια ιεράρχηση παραγόντων. 
Ο Cattell, με τη θεωρία της "ρευσt'Ι1ς" και "αποκρυσταλλωμένης" νοημοσύ­
νης για παράδειγμα, ισχυρίζεται ότι υπάρχουν δύο είδη γενικής νοημοσύνης, 
η "αποκρυσταλλωμένη", που εξαρτάται από το πολιτιστικό περιβάλλον, και 
η "ρευστή νοημοσύνη", που εξαρτάται από τον παράγοντα κληρονομικότη­
τα (Κυπριωτάκης, 1982). Ο Carroll (1993) στη συνέχεια, αναγνωρίζοντας τη 
σημασία της "ρευστής" και "αποκρυσταλλωμένης" νοημοσύνης, πρότεινε έ­
να ιεραρχικό μοντέλο ικ,ανοτήτων, που ονόμασε "Θεωρία Τριών Επιπέδων" 
(Three-Stratum Theory). Το μοντέλο του Carroll ταξινομεί τις ικανότητες εί­
τε ως ένα σύνολο αρκετών πρωτογενών νοητικών ικανοτήτων είτε ως μι­
κρότερα σύνολα δευτερογενών παραγόντων είτε ως μια τριτογενή γενική ι­
κανότητα. 

3. Διευρυμένα Μοντέλα Νοημοσύνης 

Από τις πρωταρχικές θεωρ(ες για την νοημοσύνη, ίσως αυτή των Simon 
και Binet να αποτελεί τον πρόδρομο της συναισθηματικής νοημοσύνης. Οι 
Bίnet και Sίmon (1916) ανέπτυξαν την πρώτη περίπλοκη θεωρία της νοημο­
σύνης, τη "Θεωρία της Κρίσης" (Theory of Judgment). Διέκριναν δύο είδη 
νοημοσύνης, τη "Νοημοσύνη Ιδεών" (IdeatiooaJ Intelligence), η οποία επι­
κεντρώνεται στη χρήση λέξεων και ιδεών κ,αθώς και στις λειτουργίες της λο­
γικής ανάλυσης και λεκτικής αιτιολόγησης και την "Ενστικτώδη Νοημοσύ­
νη" (Instίnctiνe Intelligeoce ), η οποία επικεντρώνεται στη διαχείριση των συ­
ναισθημάτων. 

Πιο πρόσφατα, ερευνητές όπως οι Gardner (1983) και Steroberg (1997) 
πρότειναν πιο διευρυμένες προσεγγίσεις για την έννοια της νοημοσύνης. Συ­
γκεκριμένα, ο Gardner όρισε τη νοημοσύνη ως την ικανότητα επίλυσης προ­
βλημάτων που ανακύπτουν σε ένα συγκεκριμένο πολιτιστικό περιβάλλον. 
Εισήγαγε την έννοια της 'πολλαπλής νοημοσύνης' (muJtiple intelligence) και 
διατύπωσε τις εξής περιοχές στις οποίες αναφέρεται: 

• γλωσσικ1], που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να χειρίζεται απο­
τελεσματικά τις δυνατότητες των λέξεων και των προτασιακ,ών δομών 
στην επικοινωνία του με τους άλλους 

• λογικο-μαθηματική, που αφορά στην ικανότητα κατανόησης και χρή­
σης αφηρημένων σχέσεων για την περιγραφή, εξήγηση και αποτίμηση 
του φυσικού κ,αι κοινωνικού περιβάλλοντος 

• χωρική, που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να προσλαμβάνει χω­
ρικές, σχηματικές και χρωματικές πληροφορίες με ακρίβεια και να δη-
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μιουργεί νοητικές εικόνες, τις οποίες στη συνέχεια μπορεί να μετα­
σχηματίσει σε αρχιτεκτονικές κατασκευές και εικαστικές συνθέσεις 

• μουσικ11, που αφορά στην ικανότητα σύλληψης, διάκρισης και μετα­
σχηματισμού μουσικών σχημάτων 

• κιναισθητική, που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να χρησιμοποιεί 
το σώμα του για να εκφράσει ιδέες, συναισθ11ματα και πληροφορίες 

• δι,α,-cροσωπική, που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να αντιλαμβά­
νεται τα συναισθήματα, τις προθέσεις, τις διαθέσεις των άλλων, να κα­
τανοεί την δική τους οπιική θεώρησης και να συνεργάζεται μαζί τους 
ομαλά 

• ενδοπροσωπική, που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να διακρίνει, 
να συνειδητοποιεί, ονομάζει και να ελέγχει τα συναισθήματά του και 
να ασκεί μεταγνωστικό έλεγχο στις δικές του λειτουργίες 

• νατουραλιστική, που αφορά στην ικανότητα του ατόμου να αντιλαμ­
βάνεται το γεωφυσικό χώρο, αλλά και να διακρίνει κυρίαρχα μοτίβα 
σε διαφορετικές κοινωνικο-πολιτιστικές δραστηριότητες 

• πνευματική, που αφορά στην κατανόηση των φιλοσοφικών ερωτημάτων 
και 

• υπαρξιακή, που αφορά στην ικανότητα συλλογισμού και κατανόησης 
για υπαρξιακά ζητήματα (Gardner, 1983. Ματσαγγούρας, 2002). 

Ο Sternberg, από την άλλη μεριά, εισήγαγε την "Τριαρχική Θεωρία της 
Νοημοσύνης" (Triarchic Theory of !ntelligence), σύμφωνα με την οποία η ε­
πεξεργασία των πληροφοριών γίνεται με τρεις τρόπους: α) τον αναλυτικό 
τρόπο, κατά τον οποίο το άτομο αναλύει, αξιολογεί, κρίνει και συγκρίνει κα­
ταστάσεις· πρόκειται για ακαδημαϊκές δεξιότητες που προϋποθέτουν διαδι­
κασίες επεξεργασίας πληροφοριών, β) τον δημιουργικό τρόπο, σύμφωνα με 
τον οποίο το άτομο επιδίδεται σε διεργασίες της διερεύνησης, ανακάλυψης, 
υπόθεσης, φαντασίας και πρωτοτυπίας, και γ) τον πρακτικό τρόπο, σύμφω­
να με τον οποίο το άτομο χρησιμοποιεί και θέτει σε εφαρμογή σκέψεις, ό­
πως η δημιουργία φιλιών, η οργάνωση διαδρομών με τη χρήση χάρτη κτλ. Ο 
Sternberg (1985, 1997) ορίζει τη νοημοσύνη ως την ικανότητα του ατόμου να 
εξισορροπεί την ανάγκη του για προσαρμογή, να διαμορφώνει και να επι­
λέγει το περιβάλλον του με τέτοιο τρόπο ώστε να κατακτά την επιτυχία, α­
νεξάρτητα με τον τρόπο που ορίζει ο καθένας μας την επιτυχία, μέσα στο κοι­
νωνικό-πολιτιστικό πλαίσιο στο οποίο κινείται. Εξετάζει και ερμηνεύει την 
νοήμονα συμπεριφορά σε πραγματικές συνθήκες και όχι σε πειραματικές 
συνθήκες του εργαστηρίου και προβάλλει την αναλυτική, τη δημιουργική και 
την πρακτική νοημοσύνη ως καθοριστικούς συντελεστές της "έξυπνης συ­
μπεριφοράς" (Sternberg, 1996). 

Τα μοντέλα των Simon-Binet, Gardner και Sternberg αποτέλεσαν το έ-
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ναυσμα για τη μελέτη γνωστικιδν και μη-γνωστικών παραγόντων που μπορεί 
να προκαλούν τη νοήμονα συμ,-ιεριφορά. Για πρώτη φορά γίνεται λόγος για 
την πολυδιάστατη φύση της νοημοσύνης και την επίδραση της μάθησης και 
του πολιτιστικού περιβάλλοντος στην καλλιέργειά της. Το αισιόδοξο μήνυ­
μα που εμπεριέχει ένας τέτοιος ισχυρισμός είναι η δυνατότητα ενίσχυσης 
της διανοητικής λειτουργίας μέσα από την ανάπτυξη των παραπάνω παρα­
γόντων. Όπως ήταν αναμενόμενο, η υπόθεση αυτή άνοιξε νέους ορίζοντες 
στην έρευνα των ατομικών διαφορών, ενώ απάλλαξε το χώρο από τη στατι­
κt1 θεώρηση που ίσχυε μέχρι τότε, ότι η νοημοσύνη είναι πεπρωμένο. 

4. Συναισθηματική Νοημοσύνη 

Παρά το γεγονός ότι ο Gardner δεν χρησιμοποίησε τον όρο "Συναισθη­
ματική Νοημοσύνη", με τα είδη της διαπροσωπικής και ενδοπροσωπικής 
νοημοσύνης που διατύπωσε, στην πραγματικότητα εισήγαγε την έννοια τι1ς 
Συναισθηματικής Νοημοσύνης. Ως διαπροσωπικt1 νοημοσύνη ορίζεται η ι­
κανότητα του ατόμου να κατανοεί τα συναισθήματα χαι τις προθέσεις των 
άλλων ατόμων, ενώ ως ενδοπροσωπική νοημοσύνη ορίζεται η ικανότητα του 
ατόμου να έχει επίγνωση του συναισθηματικού του κόσμου. Οι Mayer, 
Saloνey και οι συνεργάτες (1990, J 997, 2000) πρώτοι εισήγαγαν τον όρο συ­
ναισθηματική νοημοσύνη, διατύπωσαν ένα θεωρητικό πλαίσιο για τη συναι­
σθηματική νοημοσύνη και ξεκίνησαν τις πρώτες συστηματικές έρευνες. Με­
τά τη διατύπωση του όρου της συναισθηματικής νοημοσύvι1ς από τους Saloνey 
και Mayer (1990) ακολούθησε πλήθος ερευνών, οι οποίες είχαν τρεις δια­
φορετικούς προσανατολισμούς (Wanvic & Nettelbeck, 2004). Αφενός, από 
τη μια μεριά, δόθηκε έμφαση στον ορισμό και τη μέτρηση του νέου εννοιο­
λογικού οχήματος (Mayer & Saloνey, 1997. Saloνey & Mayer, 1990) και α­
φετέρου, στη μελέτη της εγκυρότητάς του (Cίarrochj, Chan, & Bajgar, 2000. 
Daνies, Stankoν, & Roberts, 1998). Μια τρίτη προσέγγιση αφορούσε στον 
προσδιορισμό των ψυχολογικών παραμέτρων που περικλείει η συναισθη­
ματική νοημοσύνη. Το βιβλίο του Goleman (1995) όμως αποτέλεσε την α­
φορμή να γίνει ευρέως γνωστή η συναισθηματική νοημοσύνη. Η έννοια της 
συναισθηματικής νοημοσύνης είχε μεγάλη απήχηση τόσο στην επιστημονική 
βιβλιογραφία όσο ιιαι στον απλό τύπο. Η συναισθηματική νοημοσύνη θεω­
ρήθηκε σημαντική στον καθορισμό των γεγονότων της ζωής μας, παρά το 
γεγονός ότι δεν υπ;άρχουν εμπειρικά δεδομένα που να τεκμηριώνουν αυτό 
τον ιΟ"',.(ΙJρισμό. Κεντρική ιδέα της συναισθηματικής νοημοσύνης ήταν η α­
ντίληψη ότι τα άτομα, τα σχολεία, οι οργανισμοί και η κοινωνία ολόκληρη θα 
μπορέσουν να λειτουργήσουν αποτελεσματικότερα, αν οι άνθρωποι έχουν ε­
πίγνωση και έλεγχο των συναισθημάτων, τόσο των δικών τους όσο και των 
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άλλων ατόμων. Για πρώτι1 φορά η έννοια της νοημοσύνης έγινε αντιληπτή πέ­
ρα από τα καθορισμένα όρια της γνωστικής ικανότητας και της αξιολόγησής 
της με τους δεCκτες νοημοσύνης. Για πρώτη φορά έγινε λόγος γω. τη διεύρννση 
της νοημοσύνης και των ατομικών ιδιαιτεροt1Ίτων, ώστε να συνυπολογιστούν 
οι συναισθηματικές ικανότητες του ατόμου, μια και αυτές πλέον αποτελούν 
αντικείμενο μάθη011ς, μπορούν να καλλιεργηθούν ή να τροποποιηθούν. Το 
νέο εννοιολογικό κατασκεύασμα εστιάζει σε μη γνωστικές ικανότητες και 
διαθέσεις που οδηγούν σε επιτυχημένη ζω1;, όπως κατανόηση, αυτοέλεγχος, 
έλεγχος παρορμ1jσεων, επίγνωση και ρύΟμι011 συναισθημάτων, δυνατότητα 
προσαρμογής Υ..αι επίλυσης προβλημάτων. Οι υποστι1ρικτές της συναισθη­
ματικής νοημοσύνης διατείνονται ότι η επιτυχία καΟορίζεται ως ένα βαθμό 
από τις γνωστικές ικανότητες, αλλά παράλληλα προσδιορίζεται και από κοι­
νωνικές δεξιότητες, τη συναισθηματική ευαισθησία και προσαρμογή, την 
πρακτική νοημοσύνη και κινητοποίηση, προσφέροντας με αυτό τον ισχυρι­
σμό ελπίδα για μια ουτοπική κοινωνία χωρίς κοινωνικές τάξεις με κριτηριο 
τη βιολογικι] κληρονομιά (1-Iermstein & Murray, 1994). Οι δυτικές κοινω­
νίες, εξάλλου, αρχίζουν να συνειδητοποιούν ότι η κυριαρχία της γνωστικής 
νόησης έναντι των συναισθημάτων οδήγησε σε ελλιπείς κοινωνικές σχέσεις 
γ.αι απώλεια της κατανόησης του εαυτού (Saloνey, Woolery & Mayer, 2001 ). 
Η ακαδημαϊκή ανάπτυξη δεν μπορεί να υφίσταται ως μοναδική αξία. Αντί­
θετα, αποτελεί μέρος μιας ισορροπημένης λειτουργίας όλων των ατόμων, 
μαθητών, γονέων και εκπαιδευτικών. Η κοινωνικ1j και συναισθηματική μά­
θ11ση γίνεται αντιληπτή ως μια διαδικασία προαγωγής των αξιών της συνερ­
γασίας και της αμοιβαιότητας. Άμεση συνέπεια αυτης της διαδικασίας είναι 
η μεγαλύτερη επιτυχία τόσο στη σχολική ζωή όσο και γενικότερα (Benciνenga 
& Elias, 2003. Parker, Crequc, Barnharι, Harris, Majeski, Wood, Bond, & 
Hogan, 2004). 

Οι διαφορετικές εννοιολογικές προσλήψεις της συναισθηματικής νοημο­
σύνης αποτέλεσαν απόρροια δύο διαφορετικών προσεγγίσεων μέτρη01jς της. 
Η μία προσέγγιση θεωρεί τη συναισθηματική νοημοσύνη ως ένα σύνολο κα­
θορισμένων ικανοτήτων που αφορούν στην επεξεργασία των συναισθημάτων 
(Mayer, Caruso, & Saloνcy, l 999). Κατά συνέπεια, η μέτρησή της βασίζεται 
σε αντικειμενικούς δείκτες μέτρησης ικανοτητων με βάση την επίδοση σε 
συναισθηματικές δεξιότητες (performance-based en1otional intelligence). 
Σύμφωνα με τους Saloνey, Mayer και τους συνεργάτες τους, η συναισθημα­
τικ1\ νοημοσύνη εμπεριέχει τις ακόλουθες ικανότητες του ατόμου: "( t) την ι­
κανότητα να αντιλαμβάνεται με ακρίβεια, να αξιολογεί και να εκφράζει τα 
συναισθήματα, (2) την ικανότητα να έχει πρόσβαση στα συναισθήματα που 
βιώνει έτσι, ώστε να μπορεί να τα χρησιμοποιήσει για να διευκολύνει τη δια­
δικασία της crι<έψης, (3) την ικανότητα να κατανοεί τα συναισθήματα και να 
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αποκτά συναισθηματική γνώση και ( 4) την ικανότητα να ρυθμίζει τα συναι­
σθήματα με τέτοιο τρόπο, που να προάγουν τη συναισθηματική και νοητικ1] 

ανάπτυξη (2002, σ.328-329). Οι Mayer και συνεργάτες (2000) διέκριναγ α­
νάμ εσα στη συναισθηματική νοημοσύγη από τη συναισθηματική γνώση, ο­
ρίζοντας ως συναισθηματική γοημοσύνη την ικανότητα επίλυσης προβλημά­
των και ως συναισθηματική γγώση τη γνώση τωγ συναισθημάτων. Ο Πίνα­
κας 1 παρουσιάζει αναλυτικά το μοντέλο των Saloνey, Mayer και συγεργα­
τών τους. 

Πίνακας 1: Συναιcθηματική Νοημοσύνη: Μοντtλο Salovey, Mayer και 
συνεργατών (1997) 

Συναισθηματικ1j αντίληψη και Έκφραση 
• Ικανότητα να αναγνωρίζει κάποιος το συναίσθημα στις σωματικές και 

ψυχολογικές καταστάσεις σrις οποίες βρίσκεται. 
• Ικανότητα αναγνώρισης του συναισθήματος σε άλλους ανθρώπους. 
• Ικανότητα του ατόμου να εκφράζει συναισθ1jματα με ακρίβεια και να 

εκφράζει ανάγκες που συνδέονται με αυτά. 
• Ικανότητα διάκρισης ανάμεσα σε ακριβή/ειλικρινή και σε 

ανακριβή/ανειλικρινή αισθήματα. 

Διευκόλυνση της Σκέψης μέσω των συναισθημάτων 
• Ικανότητα αναπροσανατολισμού της σκέψης και ιεράρχησης προτεραιοτήτων 

βάσει των αισθημάτων. 
• Ικανότητα παραγωγής συναισθημάτων για τη διευκόλυνση της κρίσης και της 

μνήμης. 
• Ικανότητα αξιοποίησης των μεταβολών της ψυχικής διάθεσης έτσι ώσrε να 

γίνεται δυνατή η εκτίμηση μιας πολλαπλότητας απόψεων. 
• Ικανότητα χρησιμοποίησης συναισθηματικών καταστάσεων για τη 

διευκόλυνση της επίλυσης προβλημάτων και της δημιουργικότητας. 

Κατανόηση και Ανάλυση Συναισθημάτων -Εφαρμογ1i της Συναισθηματικ1jς 
Γνώσης 
• Ικανότητα κατανόησης των σχέσεων μεταξύ ποικίλων συναισθημάτων. 
• Ικανότητα αντίληψης των αιτίων και των συνεπειών των συναισθημάτων. 
• Ικανότητα κατανόησης πολύπλοκων αισθημάτων, συναισθηματικών 

συγκερασμάτων και αντιφατικών καταστάσεων. 
• Ικανότητα κατανόησης των μεταβάσεων από ένα συναίσθημα σε άλλο. 

Ρύθμιση των Συναισθημάτων 
• Ικανότητα ανοίγματος σε συναισθtjματα, τόσο ευχάριστα όσο και δυσάρεστα. 
• Ικανότητα παρακολούθησης των συναισθημάτων και στοχασμού γύρω από 

αυτά. 
• Ικανότητα για εισχώρηση και ενασχόληση σε μια συναισθηματική κατάσταση, 

για συνέχισή της στον χρόνο και για απομάκρυνση από αιmjν. 
• Ικανότητα του ατόμου να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του. 
Ικανότητα διαχείρισης των συναισθημάτων άλλων ανθρώπων. 
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Πέρα από το μοντέλο των "Νοητικών Ικανοτήτων" (Mcntal Abiliιy 
Models) των Mayer και συνεργατών, οι Mayer και συνεργάτες (2000) διέ­
κριναν τα "Μεικτά μοντέλα" (Mixed models), των Bar-On (1997, 2000) και 
Goleman ( J  995). Τα μοντέλα αυτά ανήκουν στη δεύτερη προσέγγιση, σύμ­
φωνα με την οποία η συναισΟηματική νοημοσύνη ορίζεται με τρόπο διευρυ­
μένο, ως ένα πολυδιάστατο ψυχολογικό φαινόμενο που περιλαμβάνει συ­
ναισθήματα, κίνητρα, διαΟέσεις, γνωστικές και μη-γνωστικές διαδικασίες 
(π.χ. αυτοαντίληψη, ενσυνα(σθ11ση, αποφασιστικότητα). Η μέτρησή της εδώ 
βασίζεται σε εργαλεία προσωπικών αναφορών (self-reporι cmotional 
inιclligence scales) σχεδιασμένα να αποδώσουν τις αντιλήψεις και τα πιστεύω 
των ατόμων αναφορικά με τις δεξιότητές τους σε συγκεΥ.ριμένους τομείς της 
συναισθηματικής νοημοσύνης. Ο Bar-On (1997), αναλυτικότερα, περιγράφει 
τη συναισθηματική νοημοσύνη ως ένα "σύνολο μη γνωστικών δυνατοτ�jτων, 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων που επηρεάζουν την ιΥ.ανότητα του ατόμοv να α­
ντιμετωπίζει με επιτυχία τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος" (σελ. 14), δίνο­
ντας ιδιαίτερη έμφαση σε χαρακτηριστικά ποv οδηγσύν στην ψ'Uχικt1 εvεξία 
των ατόμων. Το μοντέλο μέτρησης της συναισθηματικής νοημοσύνης που κα­
τασκεύασε στην πραγματικότητα περιελάμβανε πέντε τύπους συναισΟημα­
τικής νοημοσύνης. Ο πρώτος αφορούσε στην ενδοπροσωπική νοημοσύνη, η 
οποία περιλαμβάνει χαρακτηριστικά όπως επίγνωση συναισθημάτων, αυτο­
πραγμάτωση, αποφασιστικότητα, ανεξαρτησία, κτλ. Ο δεύτερος αφορούσε 
στην διαπροσωπική νοημοσύνη, που περιλαμβάνει στοιχεία όπως ενσuναί­
σθηση, διαπροσωπικές σχέσεις, κοινωνική vπευθuνότητα κτλ_ Ο τρίτος τύπος 
συναισθηματικής νοημοσύνης αναφέρεται στην προσαρμοστικότητα και δια­
χωρίζεται σε επιμέρους στοιχεία όπως επίλυση προβλημάτων, επαφή με την 
πραγματικότητα και ευελιξία. Ο τέταρτος τύπος αναφέρεται στη διαχείριση 
του άγχους και περιλαμβάνει την αντοχή σε αγχογόνες καταστάσεις και τον 
έλεγχο παρορμήσεων. Τέλος, υπάρχει ο δείκτης της συναισθηματικής νοη­
μοσύνης (EQ-i) που μετράει την καλή διάθεση γενικά και ειδικότερα την εv­
τuχ(α και την αισιοδοξία. Σε πιο πρόσφατη δημοσίευσή του ο Bar-On (2000) 
μετονόμασε τον πέμπτο παράγοντα σε "διευκολυντή" της σuναισΟηματικής 
νοημοσύνης. Το θεωρητικό μοντέλο του Bar-On (1997, 2000) παρουσιάζεται 
αναλυτικά στον Πίνακα 2. 
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Πίνακας 2: Το μοντέλο Σvναισθηματιχήι; Νοημοσύνης του Reuveιι Bar-On 
όπωι; γiνεrαι φανΕ(}ό από rην κλiμσ.κα EQ-1 (Bar-On, 1997, 
2000. Maιtlιews, Zeίdιιer & Roberts, 2002). 

Ενδοπροσωπικός τομtας 
• Αυτοεπίγνωση 
• Α..-ιοφασι.στικ6τητα 
• Αυτοαvτίληψη 
• Αυτοπραγμάτωση 
• Ανεξαρτησία 
• Αναγνώριση και καταν6ηση συναισθημάτων 
• ·ι::. - - -,,..,, - . ..•.. - , . .. . . .... - . .. 

καταστροφικ6 και αντ6-υποστηρικτικό 
• Κατανόηση, αποδοχ�\ και σεβαομ6ς του εαυτού 
• Συνειδητοποίηση πιΟανιίιν δυνατοτήτων 
• Κινητοποίηση του εαυτού, αυτοέλεγχος και συναισΟηματικ1j αυτάρκεια 

Δια.προσωπικός τομέας 
• Ενσυναίοθηση 
• Διαπροσωπικές σχέσεις 
• Κοινωνικ1j Υπευθυνότητα 
• Αναγνώριση και κατανόηση συναισθημάτων που εκφράζουν οι άλλοι 
• Σχέσεις που χαρακτηρίζονται από ζεστασιά και αμοιβαιότητα 
• Συνεργασία και υπευ0υν6τητα 

Προσα(?μογή 
• Ε..-τίλυση προβλημάτων 
• Επαφή με την πραγματικότητα 
• Ευελιξία 
• Κατανόηση του προβλήματος και εύρεση πιθανών λύσεων 
• Κατανόηση της σχέσης και διαφοράς ανάμεσα στην υποκειμενική και 

αντικειμενική πραγματικότητα 
• Ικανότητα προσαρμογής σε καινούργιες καταστάσεις 

Διαχεί(ιιση του στρες 
• Ανθεκτικότητα σrο σrρες 
• Έλεγχος παρορμήσεων 
• Εφαρμογή θετικών Υ.αι δρασrικών μέσων προσαρμογής 
• Αντίσrαση ή καθυστέρηση σε παρορμητικές τάσεις και συμπεριφορές 

Γενική διάθεση 
• Ευδαιμονία 
• Αισιοδοξία/ οπτιμισμ6ς 
• Αίσθηση βσθιάς ικανοποίησης, ευχαρίστησης και χαράς 
• Διατήρηση Οετικής στάσης και προοπτικής και όταν αντιμετωπίζονται 

δυσκολCες 
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Ο Golcman ( l995, l 998) στη συνέχεια, εξισώνει τη συναισθηματική νοη­
μοσύνη με το '·χαρακηjρα" και την ορίζει ως ένα γενικευμένο σύνολο συ­
ναισθημάτων, κινήτρων, προσωπικότητας, γνωστικών και μη-γνωστικών στοι­
χείων (Mayer Saloνey, & Caruso, 2000). Αν και αρχικά ο Golcman στηρί­
χtΙ)ΚΕ στη θεωρία των Saloνcy και Mayer, στη συνέχεια πρόσθεσε χαρακτη­
ριστικά όπως ο ζ�]λος και η επιμονή. Η συναισθηματική νοημοσύνη για τον 
Goleman περιλαμβάνει τα δομικά στοιχεία που παρουσιάζονται στον Πίνα­
κα 3. Είναι προφανές ότι ο διευρυμένος ορισμός ηις συναισθηματικής νοη­
μοσύνης προκάλεσε την κριτικ1] των ερευνητώγ (Zeidner, Roberts, & 
Maιιl1ews, 2002). 

Πίνακας 3. Συvαισθηματικιf νοημοσύνη κατά Gοleιrιαιι 

Αυτό-επίγνωση Προσωπική l l(IOOfJIO(!ά/ 
Αψj1η Αποφάσεων Δημιουργικότητα 

\. Ανάπτυξη της 1. Πρόβλεψη 1. Ενσιιναίσθηση 
συναισΘ11ματικής γνώσης συνεπειιίJν 

2. Ενόραση 2. Αξιολόγηση 2. Πίσπι και 
και επιλογή σταθερότητα σε 
απ6 Tll\' αρχή ευγενείς σκοπούς 

3. Κινητοποίηση 3. Δημιουργία δια μtσου 
του εαυτού της κατάστασης "ροής" 

4. Επιλογή της 
αισιοδοξίας 

(Goleman, 1995, Τριλίβα & Ρούσση. 2000) 

Οι Pctrides και Fumham (2001) περιέγραψαν τη συναισθηματική νοη­
μοσύνη ως ένα σύνολο συσχετιζόμενων διαθέσεων και συναισθηματικών ι­
κανοτήτων, το οποίο είναι απόλυτα διαΥ.ριτό από το σύνολο των γνωστικών 
ικανοτήτων. Για το λόγο αυτό άλλωστε προτCμησαν τον όρο "συναισθηματι­
κή αυτο-αιτοτελεσματικότητα" (emotional self-efficacy) αντί του όρου "συ­
ναισθηματική νοημοσύνη", μια και ο δεύτερος υποδηλώγει τη μελέτη χαρα­
κη1ριστικών της προσωπικότητας σαν να επρόκειτο για γνωστικές ικανότη­
τες. Ενσωματώνοντας στοιχεία προσωπικότητας όπως την ενσυναίσθηση του 
Goleman, την κοινωνική νοημοσύνη από τογ Thornclike, την προσωπική νοη­
μοσύνη του Gardner και την συναιοθηματικ1j νοημοσύνη των Maycr και 
Saloνey, οι παραπάνω ερευνητές οριοθετούν τη "Συναισθηματική Νοημο­
σύνη Προσωπικότιτιας" (Trait Emotional Inteωgcnce) και της αποδίδουν τα 
στοιχεCα που φαίνονται στον Πίνακα 4. 



Πίνακας 4: Η Συvαισθημαrικrί Νοημοσύνη Προσωπικότητας κατά Petrides 
και Furn/ιαιιι 

Προοορμοσηκότητα Ρύθμιση συναισθημάτων Κοινωνική ικανότητα 

Αποφασιστικ6τητα Αυθορμησία (χαμηλή) Διαχείριση cπρες 
Αποτίμηση συναισθημάτων Δεξι6τητες Ενσυναίσθηm1 ως 
(εαυτού και άλλων) διαπροσωπαών χαρακτηρισnκ6 

σχέσεων προσωπικότητας 
Έκφραση συναισθημάτων Αυτοεκτίμηση Εuτυχία ως 

χαρακτηριστικ6 
πeοοωπικότητας 

Διαχείριση Κινητοποίηση Αισιοδοξία ως 
συναισθημάτων (άλλων) του εαυτού χαρακτηριστικ6 

προσωπικ6τητας 

Οι Mayer και Sa!oνey ( 1997) εισήγαγαν την άποψη ότι οι συναισθηματι­
κές δεξιότητες αναπτύσσονται μερικώς μέσα στο πλαίσιο των διαπροσωπι­
κών σχέσεων. Το γεγονός αυτό ώθησε τους ερευνητές της προσωπικότητας 
να διερευνήσουν τη σχέση της συναισθηματικής νοημοσύνης με τους 5 Με­
γάλους Παράγοντες της Προσωπικότητας (Big Fiνe Personaliιy Cosιructs) 
και να καταλήξουν σε μικρές έως μέτριες συσχετίσεις θετικής φοράς ανάμεσα 
στη συναισθηματική νοημοσύνη και τις παραμέτρους διαθεσιμότητα στην ε­
μπειρία, εξωστρέφεια, ευσυνειδησία. συνεργατικότητα, και συσχετίσεις αρ­
νητικής φοράς με το νευρωτιομό (McCrae, 2000, Peιrides Fumham, 2001). 
Η συναισθηματική νοημοσύνη βρέθηκε επίσης να συσχετίζεται με την αυτο­
εκτίμηση, την ενσυναίσΟηση, την ευχαρίστηση, την ποιότητα των σχέσεων 
και τη διαχείριση της διάθεσης (Ciarrochi et al, 2000), τη διάθεση για συμ­
φωνία (Shulte, Ree, & Carretta, 2004), τη θετική διάθεση και την υψηλότε­
ρη αυτό-εκτίμηση (Schutte, Malouff, Simunek, McKenley, & Hollandcr, 2002), 
με τις ατομικές διαφορές στον τύπο δεσμού {Κafetsios, 2004), με την ανα­
γνώριση συναισθηματικών εκφράσεων {Austin, 2004), καθώς και με την α­
καδημαϊκή μάθηση (Romasz, Kaπtor, & Elias, 2004). 

'Ενα άλλο θέμα που προκύπτει είναι το κατά πόσο η συναισθηματικ1j νοη­
μοσύνη σχετίζεται με την κοινωνική νοημοσύνη. Η έννοια της κοινωνικής 
νοημοσύνης ενυπήρχε ήδη στον ορισμό της νοημοσύνης από τον Thorndike 
(1920), σύμφωνα με τον οποίο νοημοσύνη είναι η ικανότητα των ατόμων για 
κατανόηση και διαχείριση κοινωνικών προβλημάτων και η συνετή δράση 
τους στο κοινωνικό πλαίσιο. Ενώ αρχικά οι Mayer and Saloνey {1993) πε­
ριέγραψαν τη συναισθηματική νοημοσύνη ως είδος της κοινωνικής νοημο­
σύνης, αργότερα υποστήριξαν την άπσψη ότι τα συναισθήματα έχουν χοινω-
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νική βάση, καλλιεργώντας με αυτό τον τρόπο τη διακριτή διαφορά ανάμεσα 
στη συναισθηματική και κοινωνική νοημοσύνη (Mayer, Saloνey, Caruso, & 
Sitarenios, 2001). Οι Resnick and Nelson-Le Gall (2004) εισάγουν την έννοια 
της "νοημοσύνης που συντελεί στην κοινωνικοποίηση του ατόμου" (socializing 
i.ntelLigence) και ορίζουν την νοημοσύνη ως ένα κοινωνικό κατασκεύασμα α­
φενός και αφετέρου ως την καλλιέργεια συνηθειών μάθησης, με γενικότερη 
εφαρμογή κι όχι μόνο σε συγκεκριμένες μαθησιακές συνθήκες. 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί, η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης ά­
νοιξε νέους ορίζοντες στον χώρο της εκπαCδευσης. Κι εφόσον δεν μπορεί να 
γίνει λόγος για καλλιέργεια της συναισθηματικής ή της κοινωνικής νοημο­
σύνης, προτιμάται ο δόκιμος όρος της "κοινωνικής και συναισθηματικής μά­
θησης" (social and emotional leaming). Οι υποστηρικτές της κοινωνικής και 
συναισθηματικής μάθησης πρεσβεύουν ότι τα χαρακτηριστικά του ατόμου 
με συναισθηματική ανάπτυξη μπορούν να καλλιεργηθούν στους κόλπους της 
εκπαίδευσης, στα πλαίσια του αναλυτικού προγράμματος του σχολείου. Η θε­
μελιώδης αρχή έγκειται στην δυνατότητα βελτίωσης μεγάλου μέρους της προ­
σωπικότητας του ατόμου μέσα από τις διαδικασίες της μάθησης. Οι θεωρη­
τικοί της Κοινωνικής και Συναισθηματικής Μάθησης μάλιστα, έχουν καθο­
ρίσει μια λίστα με αξίες οι οποίες μπορούν να συμπεριληφθούν στα αναλυ­
τικά προγράμματα. Ο Elias και οι συνεργάτες του (1997) για παράδειγμα, ό­
ρισαν 27 τέτοιες αξίες που ταξινομούνται στις εξής πέντε ευρύτερες κατη­
γορCες: α) αυτοεξέλιξη (π.χ. εμπιστοσύνη, δημιουργικότητα, αυτοπειθαρχία), 
β) ενδιαφέρον (π.χ. βοήθεια και αγάπη), γ) σεβασμός (π.χ. τιμιότητα, ανε­
κτικότητα), δ) υπευθυνότητα (π.χ. ειλικρίνεια, δικαιοσύνη νομιμότητα) και 
ε) πνευματικές αξίες (π.χ. ηρεμία, αναστοχασμός, ευγνωμοσύνη). 

Η κοινωνική και συναισθηματική μάθηση θεωρείται εξίσου σημαντική 
με τη διδασκαλία των μαθηματικών ή της γλώσσας. Στην πραγματικότητα, δεν 
τίθεται δίλημμα ανάμεσα στη διανοητική ανάπτυξη και την κοινωνική και 
συναισθηματική ανάπτυξη ή ανάμεσα στην ακαδημαϊκή καλλιέργεια ή την 
καλλιέργεια διαπροσωπικών σχέσεων. Η σχολικ1j πραγματικότητα οφείλει 
να συνδυάζει και τους δύο τομείς (Benciνenga & Elias, 2003). Παράλληλα, 
ενώ δεν υπάρχουν εμπειρικά δεδομένα που να πιστοποιούν ότι η συναισθη­
ματική νοημοσύνη αποτελεί προβλεπτικό παράγοντα για την επιτυχία, η έ­
ρευνα συναινεί στην άπΟψη ότι αποτελεί προβλεπτικό παράγονται στην μεί­
ωση των προβλημάτων συμπεριφοράς. Η διδασκαλία κοινωνικής και συναι­
σθηματικής μάθησης λειτουργεί ως παράγοντας πρόληψης της επιθετικής 
συμπεριφοράς, της κατάθλιψης και της βίας ενώ ταυτόχρονα ενισχύει την 
ενσυναίσθηση, τον έλεγχο παρορμήσεων και θυμού, την επίλυση διαφορών, 
την αυτογνωσία, την λήψη αποφάσεων κτλ. (Weissberg & Caplan, 1998. 
Cicchetti, Rappaport, Sandler, & Weissberg, 2000). Οι Romasz και συνερ-
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γάτες (2004) μάλιστα ισχυρίστηκαν ότι οι σuναισΟηματιχtς και κοινωνικές 
δεξι6τητες αποτελούν απαραίτητι1 προϋπόθεση προκειμένου οι μαΟητές να 
είναι σε θέση να δεχτούν τη Ύ\'ώση που τους παρέχεται στο σχολείο. 

5. ΚQιτική των θεωριών για τη νοημοσύνη και τις εφαρμογές 
τους στην εκπαίδευση 

Οι Spearman και Jones (Ι 950) έ;ι.αναν λόγο για "τρία θεμελιώδη δόγμα· 
τα στην ανθρώπινη ικανότητα" (στο Styles, J 999) τα οποία κυριάρχησαν στη 
μελέτη της νοημοσύνης με διαφορετικές μορφές, για αιώνες: Το μοναρχικό 
δόγμα, που αντιμετωπίζει τη νοημοσύνη ως μια απλή ικανότητα (Spcaπnan, 
Caιιcll), το ολιγαρχικό δόγμα, που Οεωρεί ότι η νοημοσύνη αποτελείται από 
αρκετούς, γενικ1]ς φύσεως παρ<iγοντες (Thursιonc, Gardner) και το αναρ· 
χικό δόγμα, που Οεωρεί ότι η νοημοσύνη αποτελείται από πολλές και εξει­
δικευμένες ικανότητες (Guilford). Στι1ν πραγματικότητα αντές οι διαφορε­
τικές θεωρήσεις για τη νοημοσύνη δεν αναιρούν η μία την άλλη, αλλά ανά­
λογα με τη μέθοδο μέτρησης επικρατεί η μία ή η άλλη. Σύμφωνα με τους πα­
ραδοσιακούς Οεωρητικούς της νοημοσύνης, η νοημοσύνη είναι ένα σταθερό 
γνώρισμα του ατόμου. Τα παραδοσιαΥ.ά μοντέλα μελέτης της νοημοσύνης ά­
σκησαν μεγάλη επίδραση τόσο στο χώρο της ψυχολογίας όσο και στο χώρο 
της εχπαίδευσης για μισό αιώνα περίπου. Χρησιμοποιώντας ψυχομετρικά 
εργαλεία για τι� μελέτι1 των ατομικών διαφορών, καθόρισαν τον τρόπο με­
λέτης της επόμενης γενιάς ερευνητών, απέκτησαν πρακτικ1j εφαρμογή και α­
ποτέλεσαν παράδειγμα συνύπαρξης θεωρητικών προσεγγCσεων και αξιολό­
γησής τους. Όμως, η υπερβολικιj ενασχόληση με τις ψυχομετρικές μεθόδους 
οδήγησε σε θεωρητικές ανακρίβειες και α,-τοπροσανατόλισε τους ερευνητές 
της νοημοσύνης. Αυτό οφειλόταν, πρώτον, στην αλόγιστη χρήση της παρα­
γοντικής ανάλυσης και των διαδικασιών μέτρησης γενικά, έπειτα, στην υπε­
ραπλουστευτική ερμηνεία των αποτελεσμάτων των μετρήσεων και τέλος στην 
λανθασμένη υπόθεση ότι η νοημοσύνη μπορεί να γίνει καλύτερα κατανοητή 
μέσα από τη μελέτη των κοινών και όχι των διαφορετικών χαρακτηριστικών 
των ατόμων (Stcrnberg, 2003). Η ενασχόληση με την μέτρηση τι1ς νοημοσύ­
νης και τις ψυχομετρικές προσεγγίσεις κατανόησής της είχε ως αποτέλεσμα 
να περιοριστεί σημαντικά το ερευνητικό πεδίο. Αυτό άλλωστε ήταν αναμε­
νόμενο, από τη στιγμή που το ενδιαφέρον των ψυχομετρικών προσεγγίσεων 
εστιάστηκε κυρίως στη μέτρηση της νοημοσύνης, σε αντίθεση με την ερμη­
νεία των αιτιών, του πλαισCσυ και των λειτουργιών της νοημοσύνης, και στο 
αξίωμα ότι η νοημοσύνη ωτηχεί ένα στατικό σύνολο ικανοτιjτων και διαθέ­
σεων του ατόμου, σε αντCθεση με ένα δυναμικό σύστημα αλληλεπιδράσεων, 
στα πλαίσια μιας συνεχούς προσπάθειας προσαρμογής του ατόμου σε συ-
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γκεκριμένο κάθε φορά περιβάλλον, σε όλη τη διάρκεια της ζω1\ς του (Κrampc 
& Baltes, 2003). 

Οι δημοσιεύσεις των Gardner και Sternberg αποτέλεσαν έναυσμα για τη 
μελέτη γνωστικών και μη-γνωστικών παραγόντων που σχετίζονται με τη νοη­
μοσύνη, μια και στηρίζονται στην υπόθεση ότι η νοημοσύνη είναι αντικεCμε­
νο πολιτιστικής επίδρασης και μάθησης. Μια τέτοια υπόθεση απαλλάσσει 
τους ερευνητές από το δόγμα ότι η νοημοσύνη είναι προκαθορισμένο γνώ­
ρισμα του ατόμου και δημιουργεί αισιόδοξη προοπτική για την ενCσχυση της 
λειτουργίας της νοημοσύνης, μέσω της ανάπτυξης των μηχανισμών που την 
υτιοκινούν. Κατά τον Gardoer όλα τα είδη της νοημοσύνης επηρεάζονται α­
πό το περιβάλλον του ατόμου και αλληλεπιδρούν ακόμη και στην περCπτω­
ση που κάποιο από αυτά υπερέχει (Κrecheνsky & Seidel, 1998). Με άλλα λό­
για, είναι πιο εποικοδομητικό να ρωτάμε "με ποιο τρόπο" παρά "σε ποιο 
βαθμό" είναι έξυπνα τα άτομα. Η Nolen (2003) προτείνει τρόπους ενσωμά­
τωσης των ειδών νοημοσύνης του Gardoer στο σχολικό πρόγραμμα, με τρό­
πο που να ανταποκρCνεται στις δυνατότητες του κάθε μαθητή, λύνοντας έτσι 
το αιώνιο πρόβλημα της προσαρμογής της εΥ..παίδευσης στις ιδιαιτερότητες 
των μαθητών. Βέβαια, ο ίδιος ο Gardner (1993) εξέφρασε τον προβληματι­
σμό του για τον ενθουσιασμό με τον οποίο έγιναν αποδεκτά τα είδη νοημο­
σύνης στο χώρο της εκπαίδευσης και ισχυρίστηκε ότι η εφαρμογή τους πρέ­
πει να βασίζεται πρωτίστως σε θεωρητικό πλαίσιο. Παράλληλα, μεταφέρο­
ντας την θεωρία του Stembeι·g στην εκπαίδευση, σύμφωνα με την οποία οι 
ικανότητες του ανθρώπου πρέπει να γίνουν κατανοητές μέσα από ένα συ­
γκεκριμένο πολιτιστικό πλαίσιο, θα λέγαμε ότι η διδασκαλία που ανταπο­
κρίνεται στις δυνατότητες των μαθητών έχει περισσότερες πιθανότητες να αυ­
ξήσει την προσοχή τους, να βελτιώσει τον τρόπο που σκέφτονται και μαθαί­
νουν και να μεγιστοποιήσει την ικανοτιοίηση τους από το σχολείο, δηλαδή ό,τι 
ακριβώς επιδιώκει ένας εκπαιδευτικός από μια μέθοδο διδασκαλίας 
(Sternberg, 1998). 

Η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης είχε ευρεία απήχηση, γιατί 
ταυτίστηκε με το αίτημα της εποχής για αυτογνωσία και ισορροπία των συ­
ναισθηματικών και διανοητικών λειτουργιών του ανθρώπου. Παράλληλα, 
συνδέθηκε με τα κυρίαρχα πεδία στο χώρο της ψυχολογίας, όπως τη θεωρία 
της αυτορρύθμισης, τα στυλ μάθησης και τη μεταγνώση, και τη μελέτη των αν­
θρώπινων ικανοτήτων πέρα από τα παραδοσιακά μοντέλα της γνωστικής 
νοημοσύνης. Οι ερευνητές της συναισθηματικής νοημοσύνης (Mathews, 
Zeidoer, & Roberts, 2002. Mayer, Sa\oνey, & Caruso, 1997. Mayer et al, 2000, 
2001) ισχυρίζονται ότι θα πρέπει να γίνει αντιληπτή ως ένα εννοιολογικό 
δόμημα στηριζόμενο στις ιδιαιτερότητες του κάθε ατόμου έτσι, ώστε οι άν­
θρωποι να κατατάσσονται σε κατηγορίες με βάση το βαθμό της συναισθη-
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ματικής νοημοσύνης που διαθέτουν. Όμως, σε αναλογία με την περίπτωση 
των παραδοσιακών μοντέλων, μπορεί κανεί.ς εύλογα να αναρωτηθεί αν και 
αυτή η κατεύθυνση των ερευνητών της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι 
σωστή. Μπορεί η συναισθηματική νοημοσύνη να μετρηθεί; Μήπως καταλή­
ξουμε και πάλι σε θεωρητικές υπεραπλουστεύσεις παρόμοιες με αυτές των 
ψυχομετρικών μοντέλων; Μήπως διατρέχουμε τον ίδιο κίνδυνο με τους με­
λετητές της νοημοσύνης στις αρχές του αιώνα; Υπάρχει πράγματι ανάγκη να 
εστιάσουμε το ερευνητικό μας ενδιαφέρον στη θεωρητική αποσαφήνιση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης και στο βαθμό που θα αποβεί χρήσιμη στην εκ­
παίδευση και στην επίλυση των πeαγματικών προβλημάτων; 

Η μελέτη της νοημοσύνης υπαγορεύεται από την ανάγκη για καλύτερη 
ταξινόμηση των νοητικών ικανοτήτων των ανθρώπων. Μια τέτοια ταξινόμη­
ση διευκολύνει την αποτελεσματική επικοινωνία ανάμεσα στους ερευνητές 
και στους ανθρώπους της πράξης αναφορικά με την έννοια της νόησης. Υπάρ­
χει ο ισχυρισμός ότι αν γνωριζουμε τα δομικά στοιχεία της νοημοσύνης και 
τις διάφορες εκφάνσεις της, έχουμε περισσότερες πιθανότητες να την καλ­
λιεργήσουμε. Σε μια κριτική ανάλυση της έρευνας και βιβλιογραφίας για την 
συναισθηματική νοημοσύνη, οι Matthews, Zeidner και Roberts (2002) επι­
σημαίνουν τα σημεία τα οποία χρειάζεται να αποσαφηνισθούν προκειμένου 
να καταλήξουμε σε μια ολοκληρωμένη διατύπωση του εννοιολογικού σχή­
ματος της συναισθηματικής νοημοσύνης: 1) η έννοια της συναισθηματικής 
νοημοσύνης περιλαμβάνει όρους συχνά ασαφείς και αντικρουόμενους, προ­
ερχόμενους τόσο από επιστημονικά μοντέλα όσο και από συλλήψεις απλών 
ανθρώπων, με κυρίαρχη την τάση να επιχειρούνται ορισμοί της συναισθη­
ματικής νοημοσύνης μέσα από την τεχνική της αναίρεσης, 2) η μέτρηση της 
συναισθηματικής νοημοσύνης ως ξεχωριστού εννοιολογικού σχήματος ενέ­
χει πολλές δυσκολίες, 3) δεν υπάρχει ισχυρή θεωρητικ1j θεμελίωση της συ­
ναισθηματικής νοημοσύνης, 4) το γεγονός ότι ο ορισμός της συναισθηματι­
κής νοημοσύνης εμπεριέχει δάνεια από τα ποικίλα θεωρητικά πεδία δυσχε­
ραίνει την σύγκλιση διεπιστημονικτjς γνώσης και την κατασκευή ενός επαρ­
κούς θεωρητικού μοντέλου και τέλος 4) η πρακτική εφαρμογή της συναι­
σθηματικής νοημοσύνης στο πεδίο της πρόληψης και της παρέμβασης ιδιαί­
τερα στο χώρο της εκπαίδευσης, δεν έχει καθοριστεί με ακρίβεια. Η μελέτη 
της συναισθηματικής νοημοσύνης είναι ακόμη σε αρχικά στάδια και δεν έ­
χει οδηγήσει στη διατύπωση μιας λειτουργικής θεωρίας. Η απλή καταγρα­
φή και περιγραφή ικανοτt]των, δεξιοτιjτων, χαρακτηριστικών προσωπικότη­
τας δεν επαρκεί. Είναι ανάγκη να αναπτυχθεί μια εξελικτική προσέγγιση 
για την κατανόηση των μηχανισμών με βάση τους οποίους δημιουργείται και 
καλλιεργείται η συναισθηματική νοημοσύνη καθώς και της διαλεκτικής σχέ­
σης ανάμεσα στο άτομο και το περιβάλλον του κατά τη διαδικασία ανέλιξης 
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των κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων. Είναι γεγονός ότι το εκ­
παιδευτικό μας σύστημα είναι προσανατολισμένο σt'Ι]ν καλλιέργεια συγκε­
κριμένων, γνωστικών κυρίως, δεξιοτήτων και στην αξιολόγηση με βάση την 
κατάκτησή τους. Η Κοινωνική και Συναισθηματική Μάθηση διευρύνει τους 
τρόπους με τους οποίους το σχολείο �υιορεί να επιδράσει Οετικά στη ζωή 
των παιδιών. Οι Connell, Sheridan, και Gardner (2003) ισχυρίζονται ότι θα 
πρέπει να λάβουμε υπόψη τα εξής, αν επιχειρούμε να αναπτύξουμε μια ε­
ναλλακτικ11 προσέγγιση στην εκπαίδευση: α) είναι προτιμότερο να εμμέ­
νουμε στο συνδυασμό των ατομικών στοιχείων και των διαθέσιμων πηγών 
στην εκπαίδευση με γνώμονα τον επαγγελματικό προσανατολισμό, όχι στις 
μεμονωμένες ικανότητες των ατόμων, και β) είναι χρ11σιμο να κατασκευά­
ζουιu; εργαλεία αξιολόγησης δεξιοτ�jτων που αφορούν σε συγκεκριμένες 
δραστηριότητες (π.χ. καλλιέργεια συγκε;ι.ριμένων δεξι.οτήτων σχετικών ιu; το 
γράψιμο). Η έννοια της συναισθηματικής νοημοσύνης σχετίζεται άμεσα με 
την κατανόηση της διδασκαλίας, της κινητοποίησης και τ�1ς αυτο-κατευθυ­
νόμενης μάθησης. Η σχολική τάξη είναι ένας χ<ί>ρος πλούσιος σε συναισθη­
ματικές καταστάσεις. Η συνειδητοποίηση από τους εκπαιδευτικούς της επί­
δρασης που έχουν τα δικά τους συναισθήματα καθώς και τα συναισθήματα 
των άλλων σrο μαθησιακό περιβάλλον είναι καθοριστι11.ός παράγοντας. Αυ­
τή η ικανότητα αναγνώρισης των συναισθημάτων των άλλων είναι το στοι­
χείο κλειδί για τ�1ν κατανόηση των μαθητών ως ξεχωριστών προσωπικοτή­
των (Peπy et al, 2004). 

Η θεώρηση της νοημοσύνης ως ενός σταθερού γνωρίσματος του ατόμου 
που αφορά αποκλειστικά σε γνωστικές ικανότητες περιόρισε σημαντικά το 
ερευνητικό πεδίο. f ! διεύρυνση της νοημοσύνης για να συ�εριλάβει επι­
πλέον συναισθηματικές και γνωστικές δεξιότητες αποτελεί την αφετηρία συ­
ζητήσεων στην επιστημονική κοινόt11τα με πρακτικές εφαρμογές, κυρίως στο 

χώρο της εκπαίδευσης. Πολλές μελέτες επιχείρησαν να αποσαφηνίσουν το 
εννοιολογικό κατασκεύασμα της συναισθηματικ1jς νοημοσύνης και να κα­
ταλήξουν σε μια σειρά ικανοτήτων, δεξιοτήτων και χαρακτηριστικών προ­
σωπικότητας που είναι δυνατό να καλλιεργηθούν στα πλαίσια της κοινωνι­
κής και συναισθηματικ11ς μάθησης. Προς το παρόν όμως δεν υπάρχει μια 
σαφής εικόνα για το Θεωρητικό πλαίσιο της Συναισθηματικής Νοημοσύνης, 
τις λειτουργίες που περιλαμβάνει και τους μηχανισμούς ανάπτυξής της. Ίσως 
στο σημείο αυτό η έρευνα οφείλει να στρέψει το ενδιαφέρον της στη μελέτη 
των προσωπικών θεωριών των εκπαιδευτικών, των γονέων και των ίδιων των 
παιδιών για τη συναισθηματική νοημοσύνη και την αλληλεπίδραση ενδο­
προσωπικών, διαπροσωπικών και πολιτιστικών παραγόντων στη διαμόρφω­
σή της. Τελειώνοντας, θα λέγαμε ότι η διευρυμένη θεώρηση της νοημοσύνης 
σε καμία περίπτωση δεν αποτελεί πανάκεια για την αντιμετώπιση των θεω-
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ρητικών και μεθοbολογικών ελλείψεων που δημιουργήθηκαν από τα παρα­
δοσιακά μοντέλα της νοημοσύνης. Αποτελεί όμως μια αισιόδοξη προοπτικ1j 
στο πεbίο της εφαρμοσμένης ψυχολογίας, με σεβασμό στις ατομικές και πο­
λιτιστικές ιδιαιτερότητες. 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

Austin, Ε. J. (2004). An inνestigation of ιhe Relationship betwccn Traiι E­
molioncιl Intelligence and En1oιional Task Pcrformance. Per�·oιιality αιιιl 
/ιιdίνίdua/ Dίffereιιces, 36(8), 1855-1864. 

Bar-On, R. (1997). Tlιe Εn1οιίοιιαl /ιιte/ligence Jnveιιtory (EQ-i): Technical 
Maιιual. Toronto: Multi-Healtlt Sysιcms. 

Bar-On, R. (2000). Emotional and social intelligencc: Insights from the Emo­
tio11al Quotient !nνentoιγ. ln Ι�. Bar-On & 1. D. Α. Parker (Eds.), The Hand­
book of Emotioιιal lιιte/lίgence (pp363-388). San Francisco: Jossey-Bass. 

Benciνenga, Α. and Elias, Μ. (2003). Leading Scl1ools of Excellcnce in Aca­
demics, Character and SociaJ-EmotionaJ Deνclopment. NAS.')P Bulleιin, 
87 (637), 60-72. 

Binet, Α., & Simon, Τ. (1916). The deνelopment of intelligence in children. 
Balιimore: Williams & Wilkins. 

Bowman, D.B., Markham, Ρ. Μ., & Richard, R.D. (2001). Expanding the fron­
tier of l1uman cognitiνe abiJities: So much morc tl1an (plain) g! Leaming 
and Jιιdividual Differences, 13(2), 127-158. 

Burt, C. (1954). Thc Differentiation of Mental Ability. Bri.ιish Joιιrnal of Ed­
ucatioιιal Psyclιology, 24, 76-90. 

Carroll, J.B. (1993). Hu111an CognitiveAbilities: Α Survey of Factor-Ana/ytic S­
ιιιdie.r. Cambridge: Uniνersity Press. 

Cattell, R. Β. (1971 ). Abi/ities, ιlιeiι· Strιιcιιιre Gro1vιlι and Acιion. Ν. Υ ork: 
Houghιon Mifflin. 

Ciarrochi, J., Chan, Α. & Bajgar, J. (2001 ). Measuring Emotional lntelJigence 
ίπ Adolescents. Personality αιιd Jndίvidual Diffeιτences, 31, 1 105-1119. 

Ciccheιti, D., Rappcιport, J., Sandlcr, !.Ν. & Weissbcrg, R.P. (2000). The Ρrο-
11ιοιίοιι of Wellιιess in Childreιι αιιd Adolescenι.�. Washinton, D.C: Child 
Welfarc League of America Prcss. 

Connel, Μ. W., Sberidan, Κ., & Gardncr, Η. (2003). On abilities and domains. 
Ιπ R.J. Sternberg & Ε. L. Grigorcnko (Eds.), Τ/ιe psychology of abίlitie1;, 
coιιιpeteιιcies, αιιd exμertise (pp. 126-155). Cambridge: Carnbridgc Uniνer­
sity Press. 

Daνies, Μ., Stankoν, L., & Robens, R.D. (1998). Emotional lnιclligence: in 
Search of ao Elusiνc Construcι. Jοιιnιαl of Personaliry aιιd Social Psyclιol­
ogy, 75, 989-1015. 



Συνuιοlh111cιηχ1\ νοημοούν11 291 

Elias, M.J., Zins, J.E., Wcissberg, R.P., Frey, K.S., Greenbcι·g, Μ.Τ., Haynes, 
Ν.Μ., Kcssler, R., Scl1wab-Stone, Μ.Ε. & Shriνer, Τ.Ρ. ( 1997). Proιnoιi11g 
Socia/ αιιd Ειιιοιίο11α/ Leanιirιg: Guide/iιιes for Educaιors. Alexandria, V Α: 
Association for Superνision and Cιιrriculum Deνelopmcnt. 

Gardncr, Η. (1983). Fraιιιes of Μίιιc/: Tlιe Τfιeοιγ of Multίple Jιιιelligeιιces. Lon-
don: Fontana Press. 

Gardncr, 11. (1993). Multiple lιιιe//ίgeιιce.ς. Ncw York: Basic Books. 
Goleman, D. (1995). Ει11οιίοιιαl Jιιιelligeιιce. Νe'ν York: Bantam. 
Goleman, D. (1998). Workίιιg wίιh Εnιοrίοιιαl lιιtellίgeιιce. New York: Bantam 

Books. 
Guilford, J.P. (1967). Tfιe Ναιιιre οf Ηumαιι lntellίgence. N.York: McGraw-Hill. 
Herrnstcin, R. J., & Murray, C. (1994). Tlιe /Jel/ curve: /11tellige11ce αιιd class 

strncrιιre ίιι Anιericaιι 11/e. Ne\V York: Frec Press. 
Horn, J.L and Cattell, R.B. (1966). Refinement and Test of ιhe Theory ofFlu­

id and Crystallised !ntclligcnce.Jouma/ of &lucarioιιal P�yclιology, 57, 253-
270. 

Jensen, Λ. R. (1998). The gfacιor: The ,ςcieιιce of menta/ abiliιy. Wesport, CT: 
Praeger/Greenwood. 

Kafeιsios, Κ. (2004). Attachment and Emotional lnteUigence Abilities Across 
ιhe Life Course. Persoιιality αιιd /ιιdίνίduα/ Dίffereιιces, 37 (1), 129-145. 

Κίhlstrom, J.F., & Cantor, Ν. (2000). Social intelligence. [η R. J_ Sternberg 
(Ed.), Handbook of intelligencc (ρρ359-379). New York: Caιnbridge 
U11iνersity Press. 

Κrampc, R. Τ., & Baltes, Ρ. Β. (2003). Jnιelligence as Adaptive Resource 
Dcνelopment and Resource Allocaιion: Α new look ιhrough the Lenscs 
of SOC and Expcrtisc. ιn R. J. Sternbcrg & Ε. L. Grigorenko (Eds.), The 
Psychology of Abiliιies, Conιpeιe11cίes, and Expertise (pp. 3 l-69). Carnbridgc, 
ΜΑ: Cambridgc Unίνersity Press. 

Κrecl1cνsky, Μ. and Scidel, S. (1998). Mίnds at Work: Applyίng Multiple ln­
ιelligcnces ίη the Classroom. [η R. Sιcrnberg and W. Williams (Eds.), /11-
tellige11ce, lιιstrncrio11 αιιd Asse.ςsιneιιι. Theory ίιιιο Pracrίce. Ν. Jersey: 
La\νrence Erlbaum Associates, Inc. 

Κυπριωτάκης, Α. ( 1982). Η Νοημοcruνη και η Εξέλιξή της. Σύγχρονες 
Απόψεις. Ψυχοτεχνική: Ηράκλειο. 

McCrac, R.R. (2000). Emotional Intcllίgence from tl1c Perspectiνe of tl1c 
Fiνc-Factor Modcl of Personaliιy. Ιη R. Bar-Oo and J.D.A. Parker (Eds.), 
Tlιe Haιιdbook of Enιorίoflal lιιrelligeιιce: Tlιeory, Dei1elop111e11ι, Assessmeιιr 
αιιd Applicatίoιι ίιι l loιne, School αιιd ί11 tlιe Workplace (ρ.263-276). San 
Francisco, CA: Joscy-Bass. 

Ματσαγγούρας, Η. (2002). Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση. 



292 Σοφία Τριβ{)..u & Μιψiα Ποu1.ου 

Εwοιοκεvτρική Αvαπλαισίωση και Σχέδια Εργασίας. ΑΟήνα: Γρηγόρης. 
Matthews, G., Zeidner, Μ., & Roberιs, R.D. (2002). Ειιιοrίοιια/ lιιteUigeιιce: 

Scieιιce and Μyι/ι. Cambridge, ΜΑ: The ΜΙΤ press. 
Mayer, J. D., & Saloνey, Ρ. ( 1993). The ίotelligence of Emotional lntelligcnce. 

lntellίge11ce, 17, 433-442. 
Mayer, J.D., Caruso, D. R., & Salovey, Ρ. (J999). Emotional lnιelligence 

Meets Tradiιional Sιandards for ao Iotelligence. lιιtelligeιιce, 27, 267-298. 
Mayer, J.D., DiPaolo, Μ. & Saloνey, Ρ. (1990). Perceiνing Affccιiνc Content 

in Ambiguoυs Visual Stimuli: Α Compooeot of Emoιional lntelligence. 
Joumal of Persoιιaliιy Assessιneιιι, 54, 772-781. 

Mayer, J.D, & Saloνey, Ρ. ( Ι  993). The lntelligence of Emoιional r ntelligence. 
lnιellίgence, 17, 433-442. 

Mayer, J. D., & Saloνey, Ρ. (1997). What is E11101ional lntclligence? ln  Ρ. 
Salovey and D. J. Sluyter (Eds.), Eιnotίoιwl Deνelopnιeιιt and Eιnotional 
/ιιtelligerιce: Edιιcatioιιal implicaιions. New Υ ork: Basic Books. 

Maycr, J. D., Saloνey, Ρ., & Caruso, D. R. (1997). Emoιional lntclligence 
Test. CD ROM νersion. Needl1am, ΜΑ: Virtual Knowledgc. 

Mayer, J. D., Saloνey, Ρ., & Caruso, D. R. (2000). Compeling Models of E­
motional Inιelligcncc. fn R.J. Sternberg (Ed.), Handbook ο[ Ηuι11aιι ln­
ιellίgence (pp.396-420). Ν. York: Cambridge Uniνersity Prcss. 

Mayer, J.D., SaJoνey, Ρ., Caruso, D. R., and Sitarenios, G. (2001). Emotion­
al as a Staodard lntelligcnce. Ειnοιίοn, 1,  232-242. 

Nolen, J. (2003). Mυltiplc Jntelligence in the Classroom. Education, 124, 115-
119. 

Parker, J., Sr. Creque, R., Bamhart, D., Ηaπίs, J.1., Majcski, S., Wood, L.M., 
Bond, B.J. & Hogan, M.J. (2004). Acadernic Achieνement in High School: 
Does Emotional lntelligence Maιter? Persoιιalίty αιιd /ιιdίνίduα/ Dίffer­
eιιces, 37 (7), 1321-1330. 

Ρerιγ, C., BaH, 1. and Stacey, Ε. (2004). Emotional Inιelligcnce ιιnd Teaching 
Sitυations: Deνelopment of a New Measure. lssue.r ίιι Educatioιιal Re­
search, 14, http://education.curtin.edu.au/ίier/iier 14/perιγ.html 

Petrides. K.V. and Furnham, Α. (2001). Trait Emotional Inιclligence: Psy­
chometric Inνestigation wiιh Reference to Established Trait Taxonornies. 
European Joumal of Personality, 15, 425-448. 

Resnick, L. and Nelson-Le Gall, S. (2004). Socializing lntelligence. In Η. 
Daniels and Α. Ed\νards (Eds.), Psychology ο[ Educatίoιι. London: Roυt­
ledge. 

Romasz, Τ., Κantor, J. and Elias, Μ. (2004). Implemenιaιion and Eνaluation 
of Urban Scbool-Wide Social-Emotional Learning Programs. Eνaluarion 
and Program Plannίng, 27, 89-103. 



293 

Saloνey, Ρ., & Mayer, J. D. (1990). Emoιional Intelligence. /magiιιaιiorι, Cοg­
τιίtίοιι, aτιd Persona/iιy, 9, 185-211. 

Saloνcy, Ρ., Mayer, J. D., & Caruso, D. (2002). The positiνc psychology of c­
moιional intelligence. 1 η C. R. Snyder & S. J. Lopez (Eds. ), Ι fandbook of 
ροsίtίνe psychology (pp 159-171 ). New York: Oxford Uniνersiιy Prcss. 

Saloνcy, Ρ., Woolery, Α. and Maycr, J.D. (2001). Emotional lntelligence: Con­
ceptualization and Measurement. Ln G. Fletcher and M.S. Clark (Eds.), 
77τe Blackwel/ Haιιdbook of .5ocia/ Psyclιology: Vo/wne 2: lnιeιpersona/ Pro­
cesses (pp.279-307). Oxford: Blackwell. 

Schulle, Μ., Ree, Μ. and Carreιta, Τ. (2004). Emotional lntclligence: Not 
Much More than G and Personaliιy. Persorιa/ilyaιιd lιιdivίdua/ Differences, 
37 (5), 1059-1068. 

Schuιιe, Ν., Malouff, J., Simunek, Μ., McKenley, J. and Hollandcr, S, (2002). 
Characteristic Emotional Lntelligence and Emotional Wcll-Being. Cοgτιί­
ιίοιι and Εmοtίοιι, 16 (6), 769-785. 

Spearman, C. (1904). General 1 ntelligence Objectiνely Determined and Mea­
sιιred. A111erican Jοιιmα/ of P�ychology, 15, 201-293. 

Spearman, C. (1914). Thc thcory of two factors. Psyclιologίca/ Revie1v, Vol, 
21(2), 110-115. 

Spearman, C. & Jones, L.W. (1950). Humaιι Abίliιy. London: Macmillan. 
Stankoν, L. (2004). Similar ιhoughιs under different stars: Conceptions of in­

telligcnce in Austτalia. In R. J. Sιernberg (Ed.). lntemational handbook 
of inιelHgence (pp. 344-363). Cambridge: Cambridge Uniνersity Press. 

Stemberg, R. J. (1985). General Intellectual Abiliιy. In R. Stemberg (Eds.), 
Hιιman Αbίlίιίes. A n  lnfom1aιio11-Processing Approach. Ν. York: Freeman 
and Company. 

Sternberg, R. J. (1996). ΙQ counιs, but what really counts is successful intel­
ligence. NASSP Βιι/letίιι, 80, 18-23, 

Sιernberg, R. J. (1997) . .5ιιccessful ίιιtelligence. New York: Plιιmc. 
Sternberg, R.J. (1998). Applying tl1e Triarchic Theory of Human Ι ntelligence 

in the Classroom. In R. Sternberg and W. WilJiams (Eds.), lntelligeιιce, Jn­
structioιι aιιdAssessnιeιιt. Theory ίιιtο Practίce. Ν. Jersey: Lawrence Erlbaun1 
Associates, Inc. 

Stemberg, R. J. (2003). Wιsdonι, lιιte/ligeιιce, aιιd Creativiιy Syιιιlιesized- Cam­
bήdge, ΜΑ: Cambridge Uniνersiιy. 

Styles. Ι. (1999). The Study of lntelligence-The Interplay Between Theory and 
Measurement. In Μ. Anderson (Eds.), The Deve/opmeιιι of lntelligence. 
London: Psychology Press. 

Thorndike, E.L. (1920). fntclligence and its Use. Haιper's Magazine, 140, 227-
235. 



294 Σοφία Τριβέ).α & Μαρία Πούλου 

Thurstone, L.L. (1938). Priιnaιy MentalAbίlities. Chicago: Uniνersiιy of Chica­
go Press. 

Τριλίβα, Σ., & Ρούσση, Π. (2000). Οι Διαστάσεις της Συναισθηματικής 
Νοημοσύνης, Στο Α. Καλαντζή-Αζίζι, & Η. Μπεζεβέγκης (Επιμ. Έκδ.). 
Θέματα Επιμόρφωσης-Ευαισθητοποfησης Στελεχών Ψυχικής Υγείας 
Παιδιών και Εφήβων (σσ. 201-214). Αθήνα: Ελληνικά Γράμματα. 

Vernon, Ρ.Ε. (1961). The structure of human abίliιies (2"d ed.). London: 
Methuen. 

Waιwick, J. & Nettelbeck, Τ. (2004). Emotional Intelligence is ... ? Personali­
ιy and Jndίvίdιlal Differeιu:es, 37 (5), 1091-1100. 

Weissberg, R. & Caplan, Μ. (1998). Promoιing Socwl Compelence and Prevent­
ίng Antίsocial Behavior in Young Urban Adolescents. http://www.temple.e­
du/!ss/ 

htmJpublications/pubs98-22.htm 
Zeidner, Μ., Roberts, R. & Matthews, G. (2002). Can Emotional Intelligence 

Be Schooled? Α Critical Reνiew. Educatίonal Psychologίst, 37 (4), 215-
231. 



Emotional lntelligence: De.finitions, conceptual 
models and points of controversy 

Sofia Trίlίva 1 & Μαrία Poulou 2 

ABSTRACT 

The sιudy ο[ social and emoιional deνelopτnent falls wίιhίιι tlιe broader area 
of study ο/ hunιaιι intelligeιιce. Ιιι ιhe past seνeral years, tlιese areas of deνelop­
ment haνe becoιιιe a parr of what lιas coιne to be called "εmοtίοιιal lntelligeιιce. " 
This paper preseιιιs a brief historical 01,erνiew of the study of ίιιtelligence wίt/ι .ψe­
cίfic refereιιces ιο tlιe coιιcepts aιιd tlιeoι·eιical pοίιιts of νίew tlιat tιre deeιned to 
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