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Εισαγωγή 

 

Υπάρχουν διάφορες θεωρίες σχετικά µε το τι µπορεί να κινητοποιήσει ένα 

µαθητή να έχει µεγαλύτερη διάθεση για µάθηση. Η πρώτη θεωρία είναι η «Θεωρία 

της αυτοαποτελεσµατικότητας» (Self- Efficacy Theory) που τονίζει την κρίση ή την 

αντίληψη που έχει ο µαθητής για την πιθανότητα επιτυχίας ή αποτυχίας στο 

συγκεκριµένο αντικείµενο και η οποία καθορίζει το πόσο σκληρά θα δουλέψει ο 

µαθητής. Σύµφωνα µε τον Bandura, όταν οι άνθρωποι σκέφτονται ή αρχίζουν τη 

δράση, διατυπώνουν κρίσεις σχετικά µε την ικανότητα τους να εκτελέσουν διάφορες 

απαιτήσεις της εργασίας. Αυτές οι προσωπικές κρίσεις για την αυτεπάρκειά µας (self-

efficacy judgments) επηρεάζουν τη σκέψη, το συναίσθηµα και τη δράση (Pervin and 

John, 2001). Για παράδειγµα, αν ένας µαθητής κρίνει ότι έχει αρκετές πιθανότητες 

επιτυχίας (π.χ. πιστεύει ότι µπορεί να ολοκληρώσει κάποιες ασκήσεις), τότε θα είναι 

πιο κινητοποιηµένος να το προσπαθήσει. 

Η δεύτερη θεωρία είναι η «Θεωρία  απόδοσης αιτιών» (Attribution Theory) 

που αναφέρεται στην ερµηνεία που δίνει ο µαθητής στην επιτυχία ή την αποτυχία του 

σ’ ένα ακαδηµαϊκό αντικείµενο. Η ερµηνεία αυτή µπορεί να συνδέεται µε 

εσωτερικούς παράγοντες που συνέλαβαν στην επιτυχία (π.χ. ικανότητα, εξυπνάδα) ή 

µε εξωτερικούς παράγοντες (π.χ. τύχη, δυσκολία του τεστ). Κατά γενική οµολογία οι 

µαθητές κινητοποιούνται ευκολότερα να µελετήσουν για ένα διαγώνισµα αν συνήθως 

αποδίδουν την επιτυχία ή αποτυχία τους σε εσωτερικούς παράγοντες. Αντιθέτως οι 

µαθητές που αποδίδουν την επιτυχία ή την αποτυχία τους σε παράγοντες εκτός του 

ελέγχου τους, κινητοποιούνται δυσκολότερα να προσπαθήσουν να επιτύχουν σ’ ένα 

διαγώνισµα (Καλαντζή-Αζίζι & Ζαφειροπούλου, 2004). 
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Η τρίτη θεωρία είναι η «Θεωρία των Στόχων» (Goal Theory), την οποία θα 

µελετήσουµε στην παρούσα εργασία καθώς επίσης πως επηρεάζουν την επίδοση του 

µαθητή. Οι άνθρωποι, ακόµα και αν πιστεύουν ότι είναι ικανοί να πετύχουν σε 

κάποια δραστηριότητα όπως πρεσβεύει η θεωρία της αυτεπάρκειας, µπορεί να µην 

την εκτελέσουν εάν δεν έχουν την πρόθεση, το κίνητρο δηλαδή για να το κάνουν. Οι 

µαθητές που έχουν εσωτερικευµένα κίνητρα (intrinsic motivation) και επιδιώκουν να 

αποκτήσουν τις αναγκαίες δεξιότητες και να βελτιωθούν για προσωπικούς λόγους 

προσπαθούν πιο σκληρά και χρησιµοποιούν πιο αποτελεσµατικές µεθόδους µάθησης 

σε σύγκριση µε τους µαθητές που εµπλέκονταν µεν στη µάθηση, αλλά µε στόχο να 

επιδείξουν τις γνώσεις τους, να ξεπεράσουν τους άλλους µαθητές και να κερδίσουν 

καλούς βαθµούς και έπαινο (Tombari & Borich, 1999). 

Ας δούµε πρώτα τι είναι στόχοι και έπειτα τις κατηγορίες που τους έχουν 

χωρίσει διάφοροι ερευνητές. Αν ήθελε να ορίσει κανείς τι είναι οι στόχοι, τότε θα 

έπρεπε να αναφερθεί σε επιθυµητές καταστάσεις τις οποίες ορίζει το άτοµο για τον 

εαυτό του και για την επίτευξη των οποίων είναι πρόθυµο να καταβάλει κάποια 

προσπάθεια. Ο στόχος είναι κάτι περισσότερο από µια επιθυµία ή µια ευχή να συµβεί 

κάτι. Είναι µια τελική κατάσταση που θεωρείται εφικτή, εφόσον υπάρχει ένα 

δεδοµένο επίπεδο ικανότητας και καταβολή κόπου και προσπάθειας (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, 1999).  

Οι στόχοι µπορεί να είναι εσωτερικοί, προσωπικοί, να διαµορφώνονται 

δηλαδή από το άτοµο και να εκφράζουν τις προσωπικές του προτεραιότητες και 

επιθυµίες, ή εξωτερικοί. Οι εξωτερικοί στόχοι ορίζονται στο άτοµο από κάποια άλλη 

πηγή, όπως για παράδειγµα οι φίλοι, οι γονείς, οι δάσκαλοι, η ευρύτερη κοινωνία 

µέσα στην οποία ζει και αναπτύσσεται το άτοµο. Στην περίπτωση αυτή, για να 

ελέγξουν οι στόχοι τη συµπεριφορά και να καταβάλει το άτοµο την αναγκαία 
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προσπάθεια και κόπο, θα πρέπει να εσωτερικεύσει  τους εξωτερικούς στόχους, να 

πεισθεί δηλαδή για την αξία τους και να τους θεωρήσει σχετικούς µε τον εαυτό του, 

τις ικανότητες του, τις προσωπικές του αξίες. Αυτό συχνά γίνεται µε τη συµµετοχή 

του ατόµου στη λήψη αποφάσεων και τη δέσµευσή του προς αυτές (Κωσταρίδου-

Ευκλείδη, 1999).  

Ο στόχος επίτευξης (achievement goal) γενικά ορίζεται ως η πρόθεση του 

ατόµου να εκτελέσει µία συγκεκριµένη ενέργεια (Maehr, 1989). Παρόλο που οι 

ερευνητές διαφωνούν ως προς το να προσδιορίσουν καλύτερα τις κατηγορίες των 

στόχων και τις συνέπειες τους στα κίνητρα και την επιτυχία έχουν προταθεί γενικά 

δύο τύποι στόχων: στόχος επίδοσης ή στόχος επίτευξης (performance goal) και 

στόχος µάθησης ή στόχος έργου (mastery goal). Ένας µαθητής που έχει τον πρώτο 

τύπο στόχων, θέλει να επικυρώσει την ικανότητα του µέσα στην τάξη ή να αποφύγει 

να δείξει ότι δεν έχει γνώσεις πάνω σε ένα θέµα. Τέτοια έργα επίδοσης ή επίτευξης 

προκαλούν έναν προσανατολισµό στο εγώ. Σε αυτή την περίπτωση σκοπός του 

µαθητή είναι ο ανταγωνισµός µε τους συµµαθητές του και να τα πάει καλύτερα από 

αυτούς στο σχολείο, θέλει να δείξει, δηλαδή, στον εαυτό του και στους άλλους 

(δασκάλους, γονείς και συµµαθητές) πόσο καλός είναι. Αν δεν ανήκει στους 

καλύτερους της τάξης, κύριος στόχος είναι να αποφύγει να γίνει αντιληπτός ως µη 

ικανός. Αντίθετα, ένας µαθητής που έχει στόχο τη µάθηση θέλει να αποκτήσει 

καινούρια γνώση ή να αυξήσει τις ήδη υπάρχουσες και δεν τον ενδιαφέρει ο 

ανταγωνισµός. Σε τέτοια έργα µάθησης, οι µαθητές είναι προσανατολισµένοι στο 

έργο. Σε τέτοια έργα, δεν µπορούν να αποτύχουν αλλά µόνο να βελτιωθούν. Η 

κατανόηση του προβλήµατος προς λύση και η εύρεση του τρόπου λύσης είναι ο 

κύριος στόχος των µαθητών αυτών.    
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Ο Elliot (2002) και οι συνάδελφοί του, όµως, έχουν προτείνει ένα µοντέλο 

τριών κατηγοριών και χωρίζουν τους στόχους επίδοσης σε δύο επιµέρους τύπους: 

προσέγγισης και αποφυγής. Ο στόχος επίδοσης-προσέγγισης (performance-approach 

goal) αφορούν το στόχο του ατόµου να δείξει ότι είναι ανταγωνιστικός σε σχέση µε 

τους άλλους, ενώ ο στόχος επίδοσης-αποφυγής (performance-avoidance goal) αφορά 

το στόχο του ατόµου να αποφύγει να γίνει µη ανταγωνιστικός. Οι στόχοι µάθησης 

παραµένουν αµετάβλητοι. Σε µια πρόσφατη έρευνα προσθέτουν και µία τέταρτη δοµή 

το στόχο µάθησης-αποφυγής (mastery-avoidance goal) σύµφωνα µε τον οποίο το 

άτοµο αποφεύγει την αρνητική συνέπεια π.χ. πασχίζει για να αποφύγει ένα λάθος ή 

µία αποτυχία ή να αφήσει ένα σταυρόλεξο στη µέση. 

Ένας αριθµός ερευνητών διαφωνεί για τις θετικές συνέπειες των στόχων 

µάθησης και τις αρνητικές συνέπειες των στόχων επίδοσης. Αυτό συµβαίνει γιατί και 

οι δύο τύποι στόχων αφορούν διαφορετικούς τρόπους σκέψης για µια ικανότητα. Για 

παράδειγµα οι Dweck και Leggett (1988) υποστηρίζουν ότι όταν το άτοµο 

προσεγγίζει µία δραστηριότητα µε στόχο τη µάθηση, κάνει τα πάντα προκειµένου να 

βελτιώσει και ν’ αναπτύξει τις ικανότητές του. Αντίθετα, όταν αυτό γίνεται µε στόχο 

την επίδοση, το άτοµο ενδιαφέρεται µόνο για το πώς συγκρίνεται η ικανότητά του µε 

τους άλλους και αν αντιµετωπίσει δυσκολίες προτιµά να το κρύψει ή να εγκαταλείψει 

την προσπάθεια, παρά να διακινδυνεύσει την αποτυχία. Παρόλα αυτά οι στόχοι 

επίδοσης έχουν θετικά αποτελέσµατα όταν συνδέονται µε το διάβασµα και την 

αποµνηµόνευση του παιδιού για να πετύχει µεγάλο βαθµό σε ένα τεστ. Έτσι, ο 

µαθητής µπορεί να το κάνει για να είναι καλύτερος από τους υπόλοιπους συµµαθητές 

του αλλά στην ουσία έχει φτάσει στην επιτυχία. Κάτω από αυτές τις συνθήκες οι 

στόχοι επίδοσης είναι καλοί, αλλά όταν το παιδί πετυχαίνει µε άλλους τρόπους, όπως 



 6

αντιγράφοντας ή είναι απρόθυµο να συνεργαστεί µε τους συµµαθητές του, τότε οι 

στόχοι αυτοί δεν είναι εποικοδοµητικοί.   

 Άλλοι πάλι υποστηρίζουν µία πολλαπλή εκδοχή όπου και τα δύο είδη στόχων 

µπορούν να γίνουν ευεργετικά και µάλιστα να έχουν περισσότερα θετικά 

αποτελέσµατα από τους στόχους µάθησης. Για παράδειγµα, οι στόχοι επίδοσης 

µπορεί να συνδέονται µε τη µάθηση µέσω µιας αυξανόµενης επιµονής και 

προσπάθειας, ενώ οι στόχοι µάθησης µέσω υψηλών επιπέδων αυτεπάρκειας, θετικής 

αφοσίωσης, αυξανόµενης αξίας και άλλα (Harackiewicz & Linnenbrink, 2005).  

Οι Barron και Harackiewicz (2000, 2001) παρουσίασαν τέσσερα µοτίβα τα 

οποία αποκαλύπτουν τα πλεονεκτήµατα των πολλαπλών στόχων. Στο αθροιστικό 

µοτίβο στόχων (additive goal pattern) οι στόχοι µάθησης και επίδοσης έχουν 

ανεξάρτητη θετική επίδραση σε ένα εκπαιδευτικό αποτέλεσµα.  

Στο αλληλένδετο µοτίβο στόχων (interactive goal pattern) παρόλη την 

ανεξάρτητη επίδραση  και οι δύο τύποι στόχων αλληλεπιδρούν έτσι ώστε τα άτοµα 

που ακολουθούν και τους δύο στόχους να έχουν πλεονέκτηµα στην επιτυχία. Σε 

έρευνα βρέθηκε ότι οι µαθητές που έχουν και τους δύο στόχους, πετυχαίνουν 

καλύτερους βαθµούς. 

Στο εξειδικευµένο µοτίβο στόχων (specialized goal pattern) και ο στόχος 

µάθησης αλλά και ο στόχος επίδοσης έχουν εξειδικευµένη επίδραση σε διαφορετικά 

εκπαιδευτικά αποτελέσµατα. ∆ηλαδή, µία θετική επίδραση του στόχου µάθησης σ’ 

ένα εκπαιδευτικό αποτέλεσµα και επίσης µία θετική επίδραση του στόχου επίδοσης 

σ’ ένα άλλο, θα µπορούσε να είναι απόδειξη αυτού του µοτίβο. Για παράδειγµα, οι 

στόχοι µάθησης θα µπορούσαν να προβλέπουν το ενδιαφέρον, ενώ οι στόχοι 

επίδοσης τους βαθµούς. 
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Τέλος, στο επιλεκτικό µοτίβο στόχων (selective goal pattern) το άτοµο 

επικεντρώνεται στο στόχο που είναι σχετικός κάθε φορά. ∆ηλαδή, διαφορετικοί 

στόχοι µπορεί να είναι προσαρµοστικοί σε διαφορετικές καταστάσεις και οι µαθητές 

επιλεκτικά µπορούν να αλλάζουν στόχους ανάλογα µε τι θέλουν. Για παράδειγµα, 

µπορεί να έχουν στόχο τη µάθηση όταν διαβάζουν ένα κείµενο αλλά να έχουν στόχο 

την επίδοση όταν προετοιµάζονται για τις εξετάσεις. 

 Στόχοι και επίδοση. Η επίδοση είναι συνάρτηση της ύπαρξης της 

κατάλληλης γνώσης και ικανότητας, καθώς επίσης είναι συνάρτηση της σωστής 

επιλογής και της εφαρµογής των κατάλληλων ενεργειών και πράξεων. Είναι όµως 

δυνατό να υπάρχει ικανότητα και παρόλα αυτά η επίδοση να µην είναι η 

αναµενόµενη. Αυτό οφείλεται στο ότι το άτοµο δεν αξιοποιεί το υπάρχον δυναµικό 

του, δεν προσπαθεί και δεν επιµένει στην επιδίωξη του στόχου ή δεν εκτελεί ορθά και 

δεν διορθώνει τη δράση του προκειµένου να φτάσει στο ποθούµενο αποτέλεσµα. Το 

αν το άτοµο θα φέρει σε πέρας το έργο µε επιτυχία και θα αξιοποιήσει το δυναµικό 

του εξαρτάται από το ίδιο το άτοµο και τα κίνητρά του, αν είναι εσωτερικά ή 

εξωτερικά, αν αποσκοπούν στη µάθηση ή όχι, αλλά και από την εικόνα που έχει για 

τον εαυτό του σε κάποιον τοµέα γνώσης ή συµπεριφοράς. Εξαρτάται, επίσης, από τα 

χαρακτηριστικά του στόχου και τη δυσκολία του έργου. Ως προς το στόχο, σηµασία 

έχει το πόσο θελκτικός, πόσο εξειδικευµένος, πόσο σύνθετος είναι, αλλά και πόσο 

δεσµευµένο αισθάνεται το άτοµο προς το στόχο. 

Σε αυτήν τη µελέτη θα αναλύσουµε την επίδοση των µαθητών στην ανάγνωση 

σε σχέση µε την κατεύθυνση των στόχων που έχουν, δηλαδή το επίπεδο ζήλου και 

ανταγωνιστικότητας καθώς και την αποφυγή αποτυχίας ή την προσέγγιση επιτυχίας. 

Γι’ αυτό το σκοπό χρησιµοποιήθηκαν ερωτηµατολόγια που µετρούσαν την 

κατεύθυνση των στόχων στους οποίους ήταν συγκεντρωµένα τα παιδιά.        
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Συµµετέχοντες 

 

Στην παρούσα µελέτη έλαβαν µέρος 522 µαθητές της Γ,  ∆, και Ε τάξης του 

∆ηµοτικού Σχολείου από 16 ∆ηµοτικά Σχολεία 2 διαφορετικών γεωγραφικών 

περιοχών της Ελλάδος (Κρήτη και Αττική). Η επιλογή των σχολείων έγινε µε 

κριτήρια που αφορούν την αντιπροσώπευση αστικών, ηµιαστικών, και αγροτικών 

περιοχών της χώρας µας και την δυνατότητα συλλογής δεδοµένων από τις 

συγκεκριµένες γεωγραφικές περιφέρειες της χώρας µας.  Το δείγµα των µαθητών, 

δηµογραφικά στοιχεία για το οποίο παρουσιάζονται στον Πίνακα 1, επιλέχθηκε 

τυχαία αλλά µόνο µαθητές που οι γονείς τους έδωσαν τη συγκατάθεσή τους για την 

αξιολόγησή τους συµπεριλήφθηκαν στην µελέτη.  

 

Πίνακας 1. Κατανοµή του δείγµατος κατά τάξη και φύλο. 

 Γ ∆ Ε Σύνολο 

Αγόρια 92 80 79 251 

Κορίτσια 96 89 86 271 

Σύνολο 188 169 165 522 
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∆ιαδικασία 

 

Στους συµµετέχοντες µαθητές χορηγήθηκαν οι ακόλουθες δοκιµασίες σε 2 

ατοµικές συνεδρίες διάρκειας 30-40 λεπτών σε ήσυχο χώρο του σχολείου τους: 

α) Υποκλίµακα λεξιλογίου (WISC-III, 1997) 

 Η δοκιµασία αυτή αξιολογεί το λεξιλόγιο έκφρασης του παιδιού (expressive 

vocabulary). Το τεστ εκφραστικού λεξιλογίου είναι µια δοκιµασία από την ελληνική 

έκδοση του Wechsler Intelligence Scale for Children III (WISC-III) και περιλαµβάνει 

30 ερωτήσεις ορισµού λέξεων αυξανόµενης δυσκολίας. Το σηµείο εκκίνησης 

εξαρτάται από την ηλικία του παιδιού και όλες οι απαντήσεις βαθµολογούνται µε 0, 

1, ή 2 ανάλογα µε τον εννοιολογικό πλούτο του περιεχοµένου της απάντησης. Η 

χορήγηση των ερωτήσεων διακόπτεται µετά από τέσσερις συνεχόµενες αποτυχίες.  

β) Σχέδια µε κύβους (WISC-III, 1997) 

 ∆ίνονται στο παιδί 9 δίχρωµοι κύβοι και του ζητείται να αναπαράγει 12 σχέδια, 

χρησιµοποιώντας τους δίχρωµους αυτούς κύβους. Το σηµείο εκκίνησης εξαρτάται 

από την ηλικία του παιδιού. Για όλες τις ερωτήσεις υπάρχει καθορισµένο χρονικό 

όριο µέσα στο οποίο το παιδί πρέπει να απαντήσει. Η χορήγηση των ερωτήσεων 

διακόπτεται µετά από δύο συνεχόµενες αποτυχίες. Η εγκυρότητα των δύο κλιµάκων 

ως δείκτες του συνολικού Λεκτικού και Πρακτικού πηλίκου, αντίστοιχα, 

τεκµηριώνεται από το γεγονός ότι κάθε µία εξηγεί περισσότερο από το 50% της 

συνολικής διακύµανσης των ατοµικών βαθµολογιών στο Λεκτικό και Πρακτικό 

Πηλίκο, το µεγαλύτερο ποσοστό από όλες τις άλλες λεκτικές και πρακτικές κλίµακες 

Kaufman (1994).  

γ) Τεστ αναγνωστικής επίδοσης (Test of Reading Performance-TORP' Padeliadou & 

Sideridis, 2000) 
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 Η ικανότητα αποκωδικοποίησης και αναγνώρισης λέξεων εκτιµήθηκε µε τη χρήση 

δύο κλιµάκων του TORP (δοκιµασίες 5 και 6). Πρώτα ο µαθητής καλείται να 

διαβάσει λέξεις (TORP-5) και ψευδολέξεις (TORP-6), οι οποίες παρουσιάζονται σε 

διάταξη δύο κάθετων στηλών. Οι λέξεις και οι ψευδολέξεις είναι αυξανόµενης 

δυσκολίας. Οι απλούστερες είναι δισύλλαβες και η ανάγνωσή τους διεκπεραιώνεται 

µε τη φωνολογική µετάφραση της γραφηµικής τους ταυτότητας µε βάση τις αρχές της 

γραφο-φωνηµικής αντιστοιχίας. Αντίθετα, οι πιο περίπλοκες απαρτίζονται από 

περισσότερες συλλαβές και µία ή περισσότερες συλλαβές τους αποτελούνται από 

συµφωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα φωνήεντα, κλπ., η ανάγνωση των οποίων δεν είναι 

πάντοτε φωνητική, αλλά απαιτεί την εξοικείωση µε τους συµβατικούς µορφο-

γραφηµικούς κανόνες της Ελληνικής. Ελέγχονται δύο παράµετροι: α) η ακριβής 

µετατροπή των γραφηµάτων σε φωνήµατα όπου προσδίδεται 1 βαθµός για κάθε 

σωστή φωνολογική αποκωδικοποίηση (σύνολο: 19) και β) ο σωστός τονισµός της 

λέξης, όπου προσδίδεται επίσης 1 βαθµός για κάθε σωστό τονισµό (σύνολο: 19).  

δ) Το ερωτηµατολόγιο στόχων βασίστηκε στην κλίµακα των Ajzen & Fishbein (1980) 

όπως προσαρµόστηκε στα Ελληνικά από τους Sideridis & Padeliadou (2002) το οποίο 

κατασκευάστηκε για την ανίχνευση των παρακάτω έξι παραγόντων: (1) Τάση 

αποφυγής αποτυχίας (Ought to avoid failure), (2) Εσωτερικό κίνητρο επιτυχίας 

(Ought to do well), (3) Εσωτερικό κίνητρο κατάκτησης του αντικειµένου (Μastery 

approach), (4) Επιθυµία αποφυγής αποτυχίας στην κατάκτηση του αντικειµένου 

(Μastery avoidance), (5) Επιθυµία να είναι καλύτερος από τους άλλους 

(Performance-approach), (6) Επιθυµία αποφυγής να είναι χειρότερος από τους άλλους 

(Performance-Avoidance). Αποτελείται από 27 ερωτήσεις που συνοδεύονται από την 

παρακάτω οδηγία: «Παρακάτω θα δεις µια σειρά από προτάσεις που έχουν σχέση µε το 

µάθηµα της Γλώσσας. Μην ξοδέψεις πολύ χρόνο σε καµία από τις προτάσεις µιας και 
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οι πρώτες σκέψεις είναι συνήθως οι καλύτερες. Επίσης µην αφήσεις καµία πρόταση 

χωρίς απάντηση παρόλο που µερικές µπορεί να σου φανεί πως επαναλαµβάνονται.» Τα 

ερωτηµατολόγια συµπληρώθηκαν ατοµικά υπό την επίβλεψη του εξεταστή ο οποίος 

απαντούσε σε διευκρινιστικές ερωτήσεις και εξασφάλιζε ότι ο µαθητής απαντούσε σε 

όλες τις ερωτήσεις της κλίµακας.  

 

Αποτελέσµατα 

 

Τα δεδοµένα µετατράπηκαν αρχικά σε τιµές z ξεχωριστά για κάθε τάξη και 

υποβλήθηκαν σε µια σειρά από αναλύσεις ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόµησης (µε 

τη µέθοδο enter) µε εξαρτηµένη µεταβλητή την επίδοση σε δοκιµασίες ανάγνωσης, 

ορθογραφίας, και γλωσσικής ικανότητας (προσληπτικό λεξιλόγιο). Με τις αναλύσεις 

αυτές εξετάστηκε η συνεισφορά των ατοµικών διαφορών στη βαθµολογία στις 

υποκλίµακες του ερωτηµατολογίου στόχων στη διαµόρφωση των ατοµικών 

επιδόσεων σε γλωσσικές και δοκιµασίες επίτευξης, επιπρόσθετα της αναµενόµενης 

συνεισφοράς των υπολοίπων δοκιµασιών επίτευξης και γλωσσικής-γνωσιακής 

ικανότητας. Γι' αυτό το σκοπό η οµάδα των µεταβλητών για τις υποκλίµακες στόχων 

εισάγονταν πάντοτε στο τελευταία βήµα της ανάλυσης. 

Στατιστικά σηµαντική συνεισφορά της οµάδας των υποκλιµάκων του 

ερωτηµατολογίου στόχων βρέθηκε για την επίδοση στη δοκιµασία ορθογραφίας και 

προσληπτικού λεξιλογίου (PPVT). 

 

 

 



 12

Πίνακας 2. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την ορθογραφία 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Μεταβολή 

R2 
∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1* ,138 ,145 20,411 4,481 ,0001 

2 ,541 ,402 212,190 2,479 ,0001 

3 ,645 ,105 47,609 3,476 ,0001 

4 ,652 ,011 3,016 5,471 ,011 

* Μεταβλητές που προστέθηκαν σε κάθε βήµα, 1: Σχέδια µε Κύβους, Λεξιλόγιο-

WISC-III, PPVT, δοκιµασία ακουστικής κατανόησης, ηλικία  2: Αναγνωστική 

Ευχέρεια Ψευδολέξεων, ακρίβεια στην ανάγνωση Ψευδολέξεων, 3: Αναγνωστική 

Ευχέρεια λέξεων, ακρίβεια στην ανάγνωση λέξεων, αναγνωστική κατανόηση, 4: 

Υποκλίµακες 1-5 ερωτηµατολογίου στόχων. 

 

 Στον πίνακα 3 παρατίθενται οι δείκτες απλής και µερικής συνάφειας, 

αντίστοιχα, µεταξύ των βαθµολογιών στις υποκλίµακες του ερωτηµατολογίου στόχων 

και της επίδοσης στη δοκιµασία ορθογραφίας.  

 

Πίνακας 3. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µε την επίδοση 

στη δοκιµασία της ορθογραφίας 

 Ορθογραφία 

 Συντελεστής 
Παλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτης 
µερικής 

συσχέτισης 

Ακρίβεια ανάγνωσης 
ψευδολέξεων ,203 5,770 ,000 ,155 

Ευχέρεια ανάγνωσης 
ψευδολέξεων ,135 3,276 ,001 ,088 
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Ακρίβεια ανάγνωσης λέξεων ,130 3,352 ,001 ,090 

Ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων ,413 10,657 ,000 ,285 

Αναγνωστική κατανόηση ,113 3,382 ,001 ,091 

Κλίµακα στόχων: 
Υποκλίµακα 2 -,076 -2,486 ,013 -,067 

Κλίµακα στόχων: 
Υποκλίµακα 4 ,094 2,715 ,007 ,073 

 

Τα αποτελέσµατα της ανάλυσης ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόµησης µε εξαρτηµένη 

µεταβλητή την επίδοση στη δοκιµασία PPVT παρουσιάζονται στον Πίνακα 4.  

 

Πίνακας 4. Σύνοψη αποτελεσµάτων Ιεραρχικής Πολλαπλής Παλινδρόµησης για 

την επίδοση στη δοκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου 

Βήµα 
Adjusted 

R2 
Μεταβολή 

R2 
∆είκτης F 
Μεταβολής 

Βαθµοί 
ελευθερίας p 

1* ,348 ,352 86,778 3,480 ,0001 

2 ,351 ,006 2,220 2,478 ,110 

3 ,389 ,043 8,396 4,474 ,0001 

4 ,415 ,032 5,220 5,469 ,0001 

* Μεταβλητές που προστέθηκαν σε κάθε βήµα, 1: Σχέδια µε Κύβους, Λεξιλόγιο-

WISC-III, δοκιµασία ακουστικής κατανόησης, ηλικία  2: Αναγνωστική Ευχέρεια 

Ψευδολέξεων, ακρίβεια στην ανάγνωση Ψευδολέξεων, 3: Αναγνωστική Ευχέρεια 

λέξεων, ακρίβεια στην ανάγνωση λέξεων, αναγνωστική κατανόηση, ορθογραφία 4: 

Υποκλίµακες 1-5 ερωτηµατολογίου στόχων. 
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Πίνακας 5. Στατιστικά σηµαντικοί δείκτες µερικής συσχέτισης µε την επίδοση 

στη δοκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου 

 PPVT 

 Συντελεστής 
Παλινδρόµησης 

Beta 

t p ∆είκτης 
µερικής 

συσχέτισης 

Λεξιλόγιο & σχέδια µε 
κύβους (WISC-III) ,295 6,875 ,000 ,239 

Ακουστική κατανόηση ,175 4,422 ,000 ,154 

Αναγνωστική κατανόηση ,219 5,120 ,000 ,178 

Κλίµακα στόχων: 
Υποκλίµακα 2 -,146 -3,719 ,000 -,129 

Κλίµακα στόχων: 
Υποκλίµακα 5 ,100 2,432 ,015 ,085 

 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της ιεραρχικής πολλαπλής παλινδρόµησης  του 

πίνακα 2 βρέθηκε ότι κάθε µεταβλητή που προστείθετο σε κάθε βήµα είχε στατιστικά 

σηµαντική συνεισφορά στην επίδοση της ορθογραφίας. Πιο συγκεκριµένα, στο βήµα 

2 η επίδοση στην αναγνωστική ευχέρεια ψευδολέξεων και ακρίβεια στην ανάγνωση 

ψευδολέξεων, συνεισφέρει κατά 40% στην επίδοση της ορθογραφίας (Μεταβολή R2 

= ,402, p= ,0001). Το ίδιο συνέβη και όταν προστέθηκε στο βήµα 3 η µεταβλητή 

αναγνωστική ευχέρεια λέξεων, ακρίβεια στην ανάγνωση λέξεων και αναγνωστική 

κατανόηση, όπου και πάλι η συνεισφορά τους στην ορθογραφία ήταν στατιστικά 

σηµαντική, 10,5% ( Μεταβολή R2 = ,105, p= ,0001). Τέλος, στο βήµα 4 όπου 

προστέθηκε η µεταβλητή των υποκλιµάκων 1-5 του ερωτηµατολογίου στόχων το 

ποσοστό είναι µικρότερο αλλά είναι επίσης στατιστικά σηµαντικό (Μεταβολή R2 = 

,011, p= ,011).  
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Παρατηρώντας τον πίνακα 3 διαπιστώνουµε ότι υπάρχει θετική συνάφεια 

ανάµεσα στις βαθµολογίες των δοκιµασιών ανάγνωσης και στην επίδοση της 

ορθογραφίας, εκτός όµως από την υποκλίµακα  2 των στόχων. Σε αυτή την 

περίπτωση ο δείκτης µερικής συσχέτισης είναι -,067 που σηµαίνει ότι αν κρατήσουµε 

τα υπόλοιπα σταθερά, όσο χαµηλότερη είναι η βαθµολογία σε αυτήν την υποκλίµακα 

στόχων τόσο χειρότερη είναι η επίδοση στην ορθογραφία. Η υποκλίµακα 4 των 

στόχων που αντιπροσωπεύει την επιθυµία του µαθητή να αποφύγει την αποτυχία έχει 

θετική συνάφεια µε την επίδοση στην ορθογραφία, µε δείκτη µερικής συσχέτισης 

,073 το οποίο σηµαίνει ότι όσο πιο πολύ επιθυµεί ο µαθητής να αποφύγει την 

αποτυχία τόσο καλύτερα τα πάει στην ορθογραφία. Όσον αφορά στις δοκιµασίες 

ανάγνωσης (ακρίβεια ανάγνωσης ψευδολέξεων, ευχέρεια ανάγνωσης ψευδολέξεων, 

ακρίβεια ανάγνωσης λέξεων, ευχέρεια ανάγνωσης λέξεων και αναγνωστική 

κατανόηση µε δείκτες συνάφειας ,155, ,088, ,090, ,285, ,091 αντίστοιχα) οι µαθητές 

τα πήγαιναν εξίσου καλά και στην ορθογραφία. 

Στον πίνακα 4 παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της ιεραρχικής πολλαπλής 

παλινδρόµησης αυτή τη φορά για την επίδοση στην δοκιµασία προσληπτικού 

λεξιλογίου (PPVT). Και εδώ σε κάθε βήµα προστείθετο και µία µεταβλητή που είχε 

στατιστικά σηµαντική συνεισφορά στην επίδοση του προσληπτικού λεξιλογίου.  

Τέλος, κάτι ανάλογο µε εξαρτηµένη µεταβλητή την ορθογραφία 

παρατηρήθηκε και στη δοκιµασία του PPVT στους δείκτες µερικής συσχέτισης. 

∆ιαπιστώθηκε θετική συνάφεια ανάµεσα στις δοκιµασίες ανάγνωσης και γλωσσικής 

ικανότητας, ενώ στην υποκλίµακα 2 των στόχων υπάρχει αρνητική συνάφεια όπως 

και στον πίνακα µε την ορθογραφία. Επίσης παρατηρήθηκε θετική συνάφεια µεταξύ 

της υποκλίµακας 5 του ερωτηµατολογίου των στόχων που αναφέρεται στην επιθυµία 

του µαθητή να είναι καλύτερος από τους άλλους, και στην επίδοση του προσληπτικού 
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λεξιλογίου. Με άλλα λόγια, όσο περισσότερο θέλει να είναι καλύτερος από τους 

άλλους τόσο καλύτερα θα τα πάει και στην δοκιµασία του PPVT. 
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Συζήτηση 

 

Στην παρούσα εργασία έγινε µια προσπάθεια µελέτης της σχέσης της 

επίδοσης των µαθητών µε τους στόχους που έχουν. Τα αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν 

ότι οι ατοµικές διαφορές για το πως οι µαθητές προσλαµβάνουν τους στόχους, 

εξηγούν και την επίδοσή τους (συγκεκριµένα στην ορθογραφία και στο προσληπτικό 

λεξιλόγιο PPVT). Οι µαθητές που στις αυτοαναφορές τους περιγράφουν µια θετική 

στάση στα γλωσσικά µαθήµατα, είχαν καλύτερη επίδοση σε αυτά. 

Κατά τον µεθοδολογικό χειρισµό που περιλάµβανε γλωσσικές δοκιµασίες και 

τη συµπλήρωση ερωτηµατολογίου στόχων, λάβαµε δεδοµένα τα οποία και 

αναλύσαµε. Μελετήθηκαν το εσωτερικό κίνητρο επιτυχίας (Ought to do well), η 

επιθυµία αποφυγής αποτυχίας (Μastery avoidance) και η επιθυµία να είναι καλύτερος 

από τους άλλους (Performance-approach). Τα παιδιά που είχαν στόχο να µην 

αποτύχουν και να µπορέσουν να είναι καλύτερα από τους συµµαθητές τους, πέτυχαν 

καλύτερη επίδοση στην ορθογραφία και στη δοκιµασία προσληπτικού λεξιλογίου. 

Αυτό δείχνει επίσης ότι όταν το επίπεδο ζήλου και ανταγωνιστικότητας είναι υψηλό, 

τότε η προσπάθεια είναι µεγαλύτερη και κατ’ επέκταση και η επίδοση είναι 

καλύτερη.     

 Όσον αφορά το εσωτερικό κίνητρο επιτυχίας (Ought to do well)  βρέθηκε 

αρνητική συνάφεια που σηµαίνει ότι οι µαθητές που δεν είχαν ισχυρό το κίνητρο να 

τα πάνε καλά, δεν πέτυχαν υψηλές βαθµολογίες στις δοκιµασίες. Ο κινητήριος ρόλος 

των «πρέπει» είναι πολύ σηµαντικός. Τα «πρέπει» µπορούν να αλληλεπιδρούν µε 

τους προσανατολισµούς των στόχων και να επηρεάζουν την επίτευξη. Επίσης τα 

«πρέπει» µπορεί να δρουν παράλληλα µε τους στόχους. Για παράδειγµα, ένας 

µαθητής µπορεί να νιώθει υποχρεωµένος να υπερτερεί σε σχέση µε τους συµµαθητές 
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του όταν λαµβάνει τέτοια µηνύµατα από τους γονείς, τους δασκάλους ή άλλες πηγές 

επιρροής. Σε τέτοιες περιπτώσεις οι µαθητές υιοθετούν στόχους επίδοσης αλλά 

ταυτόχρονα το στοιχείο του «πρέπει» είναι επίσης ενεργό (Sideridis 2006). Αυτή η 

αλληλεπίδραση των «πρέπει» και των προσανατολισµών των στόχων θα µπορούσε να 

είναι αντικείµενο έρευνας στο µέλλον.         

Ένα αδύνατο σηµείο της παρούσας έρευνας είναι ότι δεν εξετάζει όλες τις 

κατηγορίες των στόχων. Πολλοί ερευνητές έχουν ασχοληθεί µε τους στόχους που 

θέτουν οι µαθητές και µε το πώς κινητοποιούνται ώστε να έχουν την επιθυµητή για 

αυτούς επίδοση στο σχολείο. Οι περισσότεροι χωρίζουν τους στόχους σε δύο κύριες 

κατηγορίες, στόχοι µάθησης (mastery goals) και στόχοι επίδοσης (performance 

goals), καθώς επίσης και σε δύο υποκατηγορίες, προσέγγισης και αποφυγής. Βάση 

αυτής της κατηγοριοποίησης έχουν γίνει πολλές έρευνες προσπαθώντας να 

εξηγήσουν τι συµβαίνει στους µαθητές και στην επίδοσή τους σε σχέση µε τους 

στόχους που έχουν. 

  ∆ιάφορες µελέτες έχουν καταλήξει στο συµπέρασµα ότι οι στόχοι µπορούν 

να χρησιµοποιηθούν προβλεπτικά. Μετά από πέντε µελέτες οι Grant & Dweck (2003)  

βρήκαν ότι οι στόχοι µάθησης (learning or mastery goals) µπορούν να προβλέψουν 

ένα συνεχές κίνητρο και υψηλότερη επίδοση. Αντίθετα, οι στόχοι επίδοσης (ability-

linked or performance goals) που εκτιµούν την ικανότητα, παρόλο που µπορούν να 

έχουν ωφέλιµα αποτελέσµατα στην επίδοση όταν τα άτοµα συναντούν την επιτυχία, 

οι ίδιοι στόχοι µπορούν να προβλέψουν εξασθενηµένο κίνητρο και επίδοση. 

Σε µια άλλη έρευνα οι Elliot, McGregor & Gable (1999) µελέτησαν τους 

στόχους µάθησης και επίδοσης καθώς και τους στόχους αποφυγής του να κανείς είναι 

χειρότερος από τους άλλους (performance-avoidance) ως προβλεπτικούς παράγοντες 

στις αυτοαναφερόµενες γνωστικές, µεταγνωστικές και υποκινούµενες στρατηγικές 
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µελέτης. Επίσης µελέτησαν αυτές τις στρατηγικές ως µεσολαβητές στην σχέση 

µεταξύ στόχων και επίδοση στις εξετάσεις. Στα αποτελέσµατα βρέθηκε ότι οι στόχοι 

µάθησης ή αλλιώς κατάκτησης αντικειµένου προέβλεψαν θετικά µια βαθιά 

επεξεργασία, επιµονή και προσπάθεια, ενώ οι στόχοι επίδοσης µπόρεσαν να 

προβλέψουν θετικά µια επιφανειακή επεξεργασία, επιµονή, προσπάθεια και επίδοση 

στις εξετάσεις. Οι στόχοι της αποφυγής να είναι χειρότερος από τους άλλους είναι 

θετικά προβλεπτικοί παράγοντες µιας επιφανειακής επεξεργασίας και 

αποδιοργάνωσης και αρνητικοί προβλεπτικοί παράγοντες µιας βαθιάς επεξεργασίας 

και επίδοσης στις εξετάσεις. Βρέθηκε επίσης ότι η επιµονή και η προσπάθεια 

µεσολαβούν στη σχέση µεταξύ των στόχων επίδοσης (performance-approach) και 

επίδοση στις εξετάσεις, ενώ η αποδιοργάνωση µεσολαβεί στη σχέση µεταξύ των 

στόχων αποφυγής να είναι χειρότερος από τους άλλους και επίδοση στις εξετάσεις. 

Οι Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot (2000) µελέτησαν τις 

βραχυπρόθεσµες και µακροπρόθεσµες συνέπειες των στόχων. Εξέτασαν στην αρχή 

του εξαµήνου µαθητές στο µάθηµα ψυχολογίας. Οι στόχοι µάθησης προέβλεψαν 

ενδιαφέρον σε αυτό το µάθηµα αλλά δεν µπόρεσαν να προβλέψουν βαθµούς. 

Αντίθετα, οι στόχοι επίδοσης µπόρεσαν να προβλέψουν τους βαθµούς αλλά όχι το 

ενδιαφέρον. Μετά από τρία εξάµηνα οι µελετητές µέτρησαν ότι το ενδιαφέρον 

συνεχιζόταν ώστε οι µαθητές να πάρουν και άλλα µαθήµατα ψυχολογίας και ότι οι 

µαθητές µε στόχους επίδοσης να έχουν µια µακροπρόθεσµη επιτυχία στην 

ακαδηµαϊκή τους επίδοση. Αναφέρουν πάντως ότι σε µια άποψη πολλαπλών στόχων 

και οι δύο στόχοι µπορούν να έχουν ευεργετικά αποτελέσµατα. 

Άλλοι θεωρητικοί των στόχων έχουν ασχοληθεί µε διαφορετικές 

παραµέτρους, όπως τα κίνητρα και οι προσδοκίες, σε σχέση µε τα διάφορα είδη των 

στόχων. Μια σχετική έρευνα που διεξήγαγαν οι Elliot & Church (1997) εξέτασαν το 
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ιεραρχικό µοντέλο προσέγγισης και αποφυγής του κινήτρου επίτευξης. Οι αναλύσεις 

αποκάλυψαν ότι οι στόχοι µάθησης ή αλλιώς κατάκτησης αντικειµένου και επίδοσης-

αποφυγής ήταν συνδεµένοι µε µία κρυφή κινητήρια διάθεση (κίνητρο επιτεύγµατος 

και φόβος αποτυχίας αντίστοιχα), ενώ οι στόχοι επίδοσης-προσέγγισης ήταν 

συνδεµένοι και µε το κίνητρο επιτεύγµατος και µε το φόβο αποτυχίας. Οι προσδοκίες 

ανταγωνισµού που αξιολογήθηκαν, προηγήθηκαν της υιοθέτησης των στόχων 

επιτεύγµατος και ήταν ανεξάρτητη από αυτή. Οι στόχοι µάθησης και επίδοσης-

προσέγγισης συνδέθηκαν µε υψηλές προσδοκίες ανταγωνισµού ενώ οι στόχοι 

επίδοσης-αποφυγής µε χαµηλές προσδοκίες ανταγωνισµού. Μελετήθηκαν επίσης και 

οι συνέπειες της υιοθέτησης στόχων επιτεύγµατος για το εσωτερικό κίνητρο και τη 

βαθµολογηµένη απόδοση. Οι στόχοι µάθησης διευκόλυναν το εσωτερικό κίνητρο 

αλλά δεν βρέθηκε αξιόπιστη επίδραση στη βαθµολογηµένη απόδοση. Οι στόχοι 

επίδοσης-αποφυγής αποδείχθηκαν επιβλαβής και για το εσωτερικό κίνητρο και για τη 

βαθµολογηµένη απόδοση. Τέλος οι στόχοι επίδοσης-προσέγγισης φανέρωσαν 

µηδενική σχέση µε το εσωτερικό κίνητρο αλλά µια θετική σχέση µε τη 

βαθµολογηµένη απόδοση. 

Οι Barron & Harackiewicz (2001) θέλησαν να ερευνήσουν ποιοι τύποι 

στόχων προάγουν καλύτερο κίνητρο. Εξέτασαν τους στόχους των συµµετεχόντων για 

τη µάθηση µιας νέας τεχνικής στα µαθηµατικά. Βρέθηκε ότι και οι δύο τύποι στόχων 

(mastery & performance goals) µπορεί να έχουν εποικοδοµητικά αποτελέσµατα είτε 

προάγοντας το ενδιαφέρον είτε την επίδοση και κατέληξαν ότι η άποψη πολλαπλών 

στόχων είναι πιο αποτελεσµατική. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι έρευνες που ασχολούνται µε τους 

στόχους που έχουν οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες. Η έλλειψη κινήτρων ή 

χαµηλά κίνητρα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες εκδηλώνονται µε την 
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επίδειξη µειωµένου ενδιαφέροντος για ό,τι σχετίζεται µε τις σχολικές εργασίες ή και 

µε την άρνησή τους να ασχοληθούν µε κάποια σχολική εργασία. Ακόµη, έχουν την 

ισχυρή πεποίθηση ότι δεν µπορούν να µάθουν ή να καταφέρουν τίποτε. Την επιτυχία 

τους ωστόσο την αποδίδουν στην τύχη ή στο χαµηλό δείκτη δυσκολίας του έργου και 

ποτέ στις ικανότητές του. 

     Οι µαθητές µε ρίσκο να έχουν δυσκολίες παρουσίασαν σηµαντικά 

χαµηλότερη αντίληψη της σηµασίας των στόχων, πρόθεση να πετύχουν, πίστη στην 

ικανότητά τους, καθώς επίσης και χαµηλότερη εκτίµηση αποτελέσµατος από τους 

µαθητές µε υψηλή επίδοση (Sideridis, 2002). Αντίστοιχα αποτελέσµατα έχουν βρεθεί 

και για τους µαθητές µε προβλήµατα µάθησης. Αυτοί οι µαθητές τείνουν να έχουν 

χαµηλότερη θετική εικόνα για τον εαυτό τους, χαµηλότερη αυτεπάρκεια, 

αυτοεκτίµηση και περισσότερα αρνητικά κίνητρα (Tabassam & Grainger, 2002). Γι΄ 

αυτό ιδιαίτερα σηµαντικό είναι οι παρεµβάσεις σε αυτά τα παιδιά να µην 

συγκεντρώνονται µόνο στις στρατηγικές αυτορρύθµισης και ελέγχου των δυσκολιών 

που παρουσιάζουν, αλλά και στους στόχους που θέτουν. Έτσι θα υιοθετήσουν θετική 

στάση για τις ικανότητές τους και θα έχουν καλύτερη επίδοση. 

Εν κατακλείδι , ένας µαθητής έχοντας υψηλούς στόχους και κίνητρα µπορεί 

να έχει και υψηλή επίδοση. Είναι αναγκαίο, οι δάσκαλοι να δηµιουργήσουν ένα κλίµα 

ενδιαφέροντος στην τάξη, όχι µόνο για τα παιδιά µε δυσκολίες αλλά για όλους τους 

µαθητές. Σε αυτό θα βοηθήσουν οι έρευνες που έχουν γίνει και πρόκειται να γίνουν 

από τους ερευνητές των στόχων όπου θα δώσουν ορθότερες απαντήσεις στα 

ερωτήµατα των εκπαιδευτικών να καταλάβουν καλύτερα τους µαθητές τους. 
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