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Περίληψη 
 Όλο και περισσότερες έρευνες στη σύγχρονη βιβλιογραφία, αναφέρονται στην 

‘Θεωρία του Προσανατολισµού στο Στόχο’, δηλαδή το ‘γιατί’ και ‘πώς’ ένα άτοµο 

πραγµατοποιεί µια δραστηριότητα. Οι περισσότεροι ερευνητές συµφωνούν πλέον πως οι 

κεντρικοί στόχοι είναι ο στόχος µάθησης και στόχος επίτευξης, µε καθένα από αυτούς να 

έχει δυο αξιολογήσεις, την προσέγγιση της επιτυχίας ή αποφυγής της αποτυχίας. Παρ’ 

όλα αυτά πολλοί αναφέρουν περισσότερους από δυο στόχους. Συνεχίζοντας, γίνεται όλο 

και περισσότερο αποδεκτό ότι δεν µπορεί να εξεταστεί επαρκώς µια θεωρία στόχων αν 

δεν συµπεριληφθούν και τα συναισθήµατα των συµµετεχόντων. Στόχος της παρούσας 

εργασίας είναι να εξερευνήσει τις κύριες επιδράσεις και την αλληλεπίδραση των 

κινήτρων (χρησιµοποιώντας τρία κίνητρα), του προσανατολισµού στους στόχους και του 

συναισθήµατος στα πλαίσια ενός πειραµατικού σχεδίου. Η αξιολόγηση της επίδοσης 

έγινε µε την χρήση της ‘∆οκιµασία Έγχρωµων Κύκλων για Παιδιά’. Από τα 

αποτελέσµατα φάνηκε ότι τα κίνητρα ήταν εκείνα των οποίων η κύρια επίδραση 

επηρέαζε την δοκιµασία των συµµετεχόντων. Συγκεκριµένα, φάνηκε ότι η επίδραση του 

κινήτρου ‘επίτευξης χωρίς έµφαση στην µάθηση’ είναι διαφορετική από αυτή του 

‘κινήτρου επίτευξης µε έµφαση στην µάθηση’. Επίσης βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές 

οι επιδράσεις του φύλου και της τάξης για κάποιες παραµέτρους της δοκιµασίας. Το 

συναίσθηµα δεν φάνηκε να ασκεί κάποια σηµαντική κυρία επίδραση. Η παρούσα έρευνα, 

δίνει το έναυσµα για την πιο διεξοδική  µελέτη των κινήτρων χρησιµοποιώντας 

περισσότερα από τα κίνητρα µάθησης και κίνητρα επίτευξης όπως επίσης και για την 

µελέτη του συναισθήµατος.  

 

Εισαγωγή 
Η Θεωρία Προσανατολισµού στο Στόχο 

  

ις τελευταίες δυο δεκαετίες παρατηρείται ένα όλο και µεγαλύτερο σώµα 

ερευνών που ασχολούνται µε τη θεωρία του ΄Προσανατολισµού στο Στόχο΄ 

(µτφρ. ΄Goal Orientation΄) και πώς οι στόχοι που υιοθετούνται επηρεάζουν τα κίνητρα 

και την ακαδηµαϊκή επιτυχία των µαθητών (Payne, Youngcourt & Beaubien, 2007΄ 

Kaplan & Maeher, 2007).  

Ο προσανατολισµός στο στόχο µπορούµε να  πούµε ότι δηλώνει περισσότερο το 

΄γιατί΄ και ΄πώς΄ προσπαθεί κάποιος να πετύχει κάτι (όπως είναι η µάθηση κάτι 

Τ 
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καινούργιου ή η επιτυχία σε µία δοκιµασία) και όχι το ‘τι’ κάνει κάποιος (Anderman, & 

Maehr, 1994). 

 Αν και στους αρχικούς ορισµούς της θεωρίας  ο προσανατολισµός στο στόχο που 

υιοθετούσε το εκάστοτε άτοµο αντιµετωπιζόταν ως συναρτήσει του έργου  που έπρεπε 

να φέρει εις πέρας, στη συνέχεια οι προσανατολισµοί αντιµετωπίστηκαν και 

αντιµετωπίζονται ως µονιµότερα χαρακτηριστικά του ατόµου διαµορφώνοντας πρότυπα 

σκέψης, συναισθηµάτων και συµπεριφοράς (Ames, 1992’ Elliott & Dweck, 1988 στο 

Grant &. Dweck, 2003) 

Ιστορικά, η όλη θεωρία, ξεκίνησε να διαµορφώνεται περίπου τις δεκαετίες του 

1970 µε 1980 (Payne, Youngcourt & Beaubien, 2007). Οι προσανατολισµοί στο στόχο 

ορίστηκαν διαφορετικά από διάφορους ερευνητές ενώ δόθηκαν και διαφορετικά ονόµατα 

στους στόχους που επέλεγε να µελετήσει ο εκάστοτε ερευνητής. Να σηµειωθεί ωστόσο 

ότι τα διαφορετικά ονόµατα δεν δήλωναν αναγκαστικά και σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα τους (Ames, 1992’ Linnenbrink & Pintrich, 2000) 

   Όπως αναφέρουν οι Payne, Youngcourt & Beaubien (2007) ο Eison (1979) στην 

προσπάθειά του να εφαρµόσει την θεωρία του Atkinson σχετικά µε τα κίνητρα επιτυχίας 

(µτφρ. του achievement motivation), ξεχώριζε τους µαθητές που προσανατόλιζαν τις 

προσπάθειές τους στην επίτευξη καλών βαθµών (µτφρ. grade orientation) και σε αυτούς 

που προσανατολίζονταν στην επίτευξη της µάθηση για προσωπικό τους όφελος (µτφρ. 

learning orientation) και όχι τόσο για λόγους ανταγωνισµού µε τους συµµαθητές τους. 

Από την παραπάνω θεωρία δηµιουργήθηκαν και κλίµακες αξιολόγησης των εν λόγω 

κινήτρων (Learning Orientation–Grade Orientation Scale II˙Eison, Pollio, & Milton, 

1982)  

Συνεχίζοντας, ο Nicholls (1975΄ 1976΄ 1978) θεώρησε ότι οι στόχοι 

διαφοροποιούνται ανάλογα µε το τι θεωρείται ως επιτυχία για τον συµµετέχοντα. Έτσι, 

ανάλογα µε το αν το άτοµο θεωρεί ως επιτυχία την βελτίωση της απόδοσής του σε 

σύγκριση µε αυτή που είχε στο παρελθόν µιλούµε για εµπλοκή της δοκιµασίας (µτφρ. 

task involvement), ενώ όταν το άτοµο συγκρίνει την απόδοσή του σε σχέση µε τους 

άλλους µιλούµε για εµπλοκή του ατόµου (µτφρ. ego involvement).  

Πραγµατική ώθηση στη θεωρία του προσανατολισµού στο στόχο έδωσαν οι 

δουλειές των Dweck και Elliot. Σύµφωνα µε τους εν λόγω θεωρητικούς και ερευνητές, οι 

συµµετέχοντες σε µία διαδικασία, εµπλέκονται σε αυτή είτε για να µάθουνε είτε για να 

τα πάνε καλύτερα σε σχέση µε τους υπόλοιπους. Στην µεν πρώτη περίπτωση το άτοµο 
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παρουσιάζεται να επικεντρώνεται στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων του, επικεντρώνοντας 

τις προσπάθειές του στην προσωπική εξέλιξη και ανάπτυξη. Με αυτό τον τρόπο το άτοµο 

υιοθετεί τον προσανατολισµό στη µάθηση (µτφρ. mastery orientation). Στην µεν δεύτερη 

περίπτωση  οι συµµετέχοντες προσπαθούν να δηµιουργήσουν µια θετική εντύπωση στα 

υπόλοιπα άτοµα, η οποία να τα παρουσιάζει ως έχοντα πολλές και υψηλού επιπέδου 

δεξιότητες, αποφεύγοντας συγχρόνως να φανούν αδύναµοι  (Dweck, 1986΄  Dweck & 

Legett, 1988΄ Elliot & Dweck, 1988΄ Nicholls, 1984΄ Elliot & McGregor, 2001΄ Elliot & 

Thrash, 2001΄ Sideridis, 2003). Σε αυτή τη περίπτωση το άτοµο προσανατολίζεται στην 

επίτευξη του στόχου µε έµφαση στον ανταγωνισµό (µτφρ. normative orientation).  

Η χρήση του διπολικού µοντέλου µάθησης- επίτευξης, σύντοµα θεωρήθηκε ως 

ανεπαρκές για την περιγραφή και ερµηνεία όλων των στόχων που υιοθετούν οι µαθητές. 

Ο Elliot, προχώρησε τη θεωρία των στόχων επίτευξης αρκετά βήµατα εξερευνώντας την 

ακριβή φύση  τους, κάτι που όπως αναφέρεται στους Elliot & Thrash (2001) δεν γινόταν 

πολύ λόγος στις επιστηµονικές δηµοσιεύσεις. Έτσι εισήγαγαν το ΄Iεραρχικό Mοντέλο΄ 

(µτφρ. Hierarchical Model) (Elliot & Ghurch, 1997. Elliot & McGregor, 1999. Elliot & 

Thrash, 2001. Elliot, 2006). Σύµφωνα µε αυτό, οι στόχοι χωρίζονται, σε πρώτη φάση, 

ανάλογα µε το πώς ορίζεται (µτφρ.  defined) και αξιολογείται (µτφρ. valenced) η 

ικανότητα κάποιου να µάθει κάτι ή να φέρει εις πέρας µια δοκιµασία.  Έτσι στην πρώτη 

περίπτωση έχουµε τον διαχωρισµό των στόχων ανάλογα µε το τι αξιολόγηση 

χρησιµοποιείται. Αν το άτοµο µπόρεσε να µάθει ή να φέρει εις πέρας µια δοκιµασία, 

κάνουµε λόγω για ‘απόλυτη ικανότητα’. Αν µπόρεσε να βελτιώσει την απόδοσή ή την 

γνώση του σε σχέση µε αυτή που είχε στο παρελθόν µιλάµε για ‘ενδοατοµική ικανότητα’ 

και αν µπόρεσε να µάθει κάτι περισσότερο ή να τα πάει καλύτερα σε σχέση µε τους 

άλλους  µιλούµε για ‘ικανότητα µε έµφαση στην αξιολόγηση’. Ο στόχος µάθησης ενέχει 

τις δυο πρώτες ικανότητες ενώ το στόχος επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση την 

τρίτη ικανότητα (Elliot & Thrash, 2001).  

Συνεχίζοντας, ένα στόχος µπορεί να αξιολογηθεί  ανάλογα µε το αν το άτοµο 

πραγµατοποιεί µια δοκιµασία θέλοντας να έχει κάποιο θετικό αποτέλεσµα ή γιατί θέλει 

να αποφύγει µια ενδεχόµενη αρνητική έκβαση. Θετικά αποτελέσµατα είναι η 

επιβράβευση ή το να αναδειχτείς απέναντι στους υπόλοιπους συµµετέχοντες. Αρνητικά 

αποτελέσµατα θεωρούνται η τιµωρία, ο ντροπιασµός απέναντι στους άλλους κα. Το τι 

ορίζετε θετική ή αρνητική έκβαση για το άτοµο έχει άµεση σχέση µε το στόχο του 

ατόµου.   
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  Λόγω του ότι ο προσανατολισµός στη µάθηση θεωρούνταν αποκλειστικά ως 

κάτι ευχάριστο, οι ερευνητές αρχικά επικεντρώθηκαν στις αξιολογήσεις του 

‘προσανατολισµού στην επίτευξη του στόχου’. Ο στόχος επίτευξης διασπάστηκε 

σταδιακά σε ΄στόχος επίτευξης προσέγγισης της επιτυχίας΄ και ΄στόχος επίτευξης 

αποφυγής της αποτυχίας΄ (Elliot  & Harackiewicz, 1996). Στη πρώτη περίπτωση το 

άτοµο επιθυµεί να τα πάει καλύτερα από τους υπόλοιπους θέλοντας µε αυτό τον τρόπο 

να προσεγγίσει κάποιο θετικό αποτέλεσµα όπως είναι µια επιβράβευση, ενώ στη δεύτερη 

περίπτωση θέλει να έχει καλύτερη απόδοση από τους υπολοίπους θέλοντας να αποφύγει 

κάποιο αρνητικό αποτέλεσµα, όπως είναι µία ενδεχόµενη κακή αξιολόγηση σε 

περίπτωση ΄αποτυχίας΄.  

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω  ο προσανατολισµός στη µάθηση, ενείχε µια 

θετική χροιά και γι΄ αυτό οι αξιολογήσεις του ιεραρχικού µοντέλου δεν εφαρµόστηκαν 

από την αρχή. Ο Elliot όµως µαζί µε τους συνεργάτες του προχώρησαν στα τέλη της 

προηγούµενης δεκαετίας και αρχές αυτής, σε µία σειρά από δηµοσιεύσεις µέσα στις 

οποίες αναφέρεται και στη συνέχεια αποδυκνείεται η ανεξάρτητη ύπαρξη του ΄στόχου 

µάθησης αποφυγής της αποτυχίας΄ από το ΄στόχο µάθησης προσέγγισης της επιτυχίας΄. 

Παραδείγµατα του πρώτου είναι η προσπάθεια κάποιου να µην αφήσει ένα σταυρόλεξο 

ανολοκλήρωτο ή να µην ξεχάσει κάτι το οποίο έχει µάθει  ενώ για το δεύτερο το να µάθει 

κάτι το οποίο δεν ήξερε πριν ή να βελτιώσει την επίδοσή του σε µία δοκιµασία (Elliot, 

1999’ Elliot & McGregor, 2001) 

Έτσι πλέον, υιοθετείται το µοντέλο 2Χ2 όσον αφορά τους στόχους (βλ. Πίνακα 1). 

Βέβαια αυτό δεν είναι απόλυτο ούτε απολύτως αποδεκτό. Είδη από τη δεκαετία του ΄80 

επισηµάνθηκαν διαφορετικοί στόχοι οι οποίοι µπορούνε να προστεθούνε στο υπάρχον 

µοντέλο (βλ. Kaplan &. Maehr, 2007 για µια ανασκόπηση) ενώ έχει ερευνηθεί και η 

υιοθέτηση ενός µοντέλου ΄συνεργασίας΄ πολλαπλών στόχων (Sideridis, 2005’ βλ. ‘Άλλοι 

Προσανατολισµοί στο Στόχο’).  

Το ποιους στόχους το άτοµο θα ακολουθήσει, φαίνεται να εξαρτάται από πολλούς 

παράγοντες οι οποίοι δεν έχουν ερευνηθεί πλήρως. Ωστόσο µερικοί από αυτούς που 

αναφέρονται συχνά είναι το φύλο, η εθνικότητα και η ηλικία (Salili, 1994΄ Dunn & 

Shapiro, 1999΄ Skaalvik & Skaalvik, 2004΄ Greene & DeBacker, 2004).  

 

Σχέση µεταξύ των στόχων 
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αρόλο που στην αρχή οι στόχοι αντιµετωπίζονταν ως τα δυο άκρα ενός 

συνεχούς, µε τα άτοµα να υιοθετούν τον ένα ή τον άλλο στόχο (Dweck, 

1986), στη συνέχεια, σε έρευνες όπως αυτές των Button et al., (1996), υποστηρίχτηκε ότι 

κάποιο άτοµο µπορεί να µετέχει σε µία διαδικασία επιδιώκοντας τόσο να έχει καλύτερη 

επίδοση από υπόλοιπους συµµετέχοντες αλλά συγχρόνως να βελτιώσει την ατοµική του 

επίδοση. Αυτό το παράδειγµα, το οποίο συναντάτε πολύ συχνά στον χώρο του 

αθλητισµού, είναι χαρακτηριστικό υιοθέτησης τόσο στόχων επίτευξης όσο και στόχων 

µάθησης. Παρόλα αυτά δεν µπορούµε ότι αυτή η άποψη είναι αποδεκτή από όλη την 

επιστηµονική κοινότητα.  

 

Η σχέση των εκάστοτε στόχων µε την επίδοση και την προσωπική επιτυχία  

  

πως αναφέρθηκε και παραπάνω, οι µαθητές που υιοθετούν στόχους 

µάθησης, φαίνεται να επικεντρώνουν τις προσπάθειές τους στην επιτυχή 

έκβαση µιας διαδικασίας για την επίτευξη της προσωπικής εξέλιξης και ωρίµανσης. Οι 

συγκεκριµένοι στόχοι σχετίζονται µε θετικά στοιχεία όπως είναι η αυτο-

αποτελεσµατικότητα, αποδοχή των προκλήσεων, αυτό- διοργανωµένη µάθηση, επιµονή 

και προσωπική ευεξία  (Ames, 1992’ Dweck & Leggett, 1988’ Elliot, 1999’ Kaplan, 

Middleton, Urdan, & Midgley, 2002’ Pintrich, 2000’ Utman, 1997). 

 Ενώ για τα παραπάνω στοιχεία τα αποτελέσµατα φαίνεται να συµφωνούν αρκετοί 

από τους ερευνητές, εφαρµόζοντας διάφορους ερευνητικούς σχεδιασµούς και 

χρησιµοποιώντας διαφορετικές µεθοδολογίες, δεν υπάρχει µία ευρέως αποδεκτή άποψη 

σχετικά µε το αν  υπάρχει θετική σχέση µεταξύ των εξεταζόµενων στόχων και της 

ακαδηµαϊκής επιτυχίας. Ενώ δηλαδή από κάποιες έρευνες διαπιστώθηκε µία θετική 

σχέση, (βλ. Brookhart, Walsh, & Zientarski, 2006’ Kaplan & Maehr, 1999), από κάποιες 

άλλες δεν βρέθηκαν τα ίδια αποτελέσµατα (Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 

2000). 

 Οι στόχοι επίτευξης, αντί να αναφέρονται στην επίτευξη της προσωπικής 

εξέλιξης, επικεντρώνονται στην ‘επίδειξη’ των δυνάµεων του ατόµου στους υπόλοιπους. 

Για τους συγκεκριµένους στόχους, τα αποτελέσµατα τις επιστηµονικής βιβλιογραφίας 

είναι πολλές φορές αντιφατικά ή αντικρουόµενα. Για παράδειγµα ενώ σε κάποιες έρευνες 

ο στόχος επίτευξης σχετίζεται µε αρνητικά συναισθήµατα, και επιφανειακές µεθόδους 

µάθησης (Ames, 1992) τα πορίσµατα άλλων ερευνών παρουσιάζουν µικρές έως µεσαίες 

συσχετίσεις του στόχου επίτευξης και της αυτό-αποτελεσµατικότητας, την χρήση 

Π 

Ό
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αποτελεσµατικών στρατηγικών µάθησης, τους καλούς βαθµούς, και την θετική διάθεση 

(Elliot, 1999’ Utman, 1997). 

 Τα παραπάνω δεδοµένα αφήνουν την εικόνα ενός ασαφούς τοπίου σχετικά µε το 

τι ωφέλει περισσότερο τα άτοµα στην επιτυχή έκβαση µιας διαδικασίας, η µετα- 

ανάλυση του Utman,(1997) σε πειραµατικές διαδικασίες εισαγωγής στόχων, έδειξε ότι οι 

συµµετέχοντες ωφελούνταν περισσότερο µε την υιοθέτηση ενός στόχου µάθησης από 

ένα στόχο επίτευξης.  

 Παρ ‘όλα αυτά η εικόνα είναι ακόµα ασαφής. Από την άλλη µεριά τα πορίσµατα 

φαίνεται να είναι περισσότερο συγκεκριµένα όταν προχωράµε στην αξιολόγηση του κάθε 

στόχου ως ‘προσέγγισης της επιτυχίας’ ή ‘αποφυγή της αποτυχίας’. 

 Τα πορίσµατα των επιστηµονικών ερευνών κατευθύνονται στη συσχέτιση των 

‘στόχων επίτευξης αποφυγής της αποτυχίας’ µε αρνητικά αποτελέσµατα όπως είναι η 

µικρή αυτό-αποτελεσµατικότητα, άγχος, άρνηση της αναζήτησης βοήθειας και χαµηλούς 

βαθµούς (Urdan, Ryan, Anderman, & Gheen, 2002). Από την άλλη µεριά, ο ‘στόχος 

επίτευξης προσέγγισης της επιτυχίας’ συνδέεται µε πιο θετικά χαρακτηριστικά όπως 

θετικά συναισθήµατα, επιµονή και καλούς βαθµούς (Elliot, 1999’ Harackiewicz et al., 

2002)  αν και κάποιες έρευνες παρουσιάζουν διαφορετικά αποτελέσµατα όπως είναι το 

άγχος, και χαµηλό µνηµονικό (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001).  

 Όσων αφορά τους ‘στόχους µάθησης’, τ’ αποτελέσµατα είναι ακόµα αρκετά 

αόριστα µιας και ο διαχωρισµός τους σε ‘στόχο µάθησης επίτευξης της επιτυχίας’ και 

‘στόχος µάθησης αποφυγής της αποτυχίας’ είναι αρκετά πρόσφατος (Elliot, 1999; 

Linnenbrink & Pintrich, 2002). Θεωρητικά ο ‘στόχος µάθησης’ ως σύνολο, χωρίς τις δυο 

αξιολογήσεις, φαίνεται να συσχετίζεται µε αυτό-ρυθµιστικές συµπεριφορές µάθησης, 

καλύτερη επίδοση και καλύτερα εσωτερικά κίνητρα setbacks (Ames, 1992’ Dweck & 

Leggett, 1988’ Kaplan & Midgley, 1997’ Pintrich, 2000’ Utman, 1997). Παρ’ όλα αυτά 

από τις λίγες έρευνες που έχουν διεξαχθεί φαίνεται ότι ο ‘στόχος µάθησης αποφυγής της 

αποτυχίας’ δεν σχετίζεται µε τόσο θετικές συµπεριφορές αλλά περισσότερο µε αρνητικά 

συναισθήµατα όπως είναι η ανησυχία, το άγχος (Elliot & McGregor, 2001). 

 

Άλλοι Προσανατολισµοί στο Στόχο 

 

πως αναφέρθηκε και παραπάνω, πολλοί ερευνητές θεωρούν ότι υπάρχουν 

περισσότεροι στόχοι οι οποίοι πρέπει να ερευνηθούν οι υιοθετούν ένα 

µοντέλο ΄συνεργασίας΄ πολλαπλών στόχων (Sideridis, 2005’ &. Maehr, 2007). 

Ό
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 Ήδη από την δεκαετία του ΄80 οι ερευνητές άρχισαν να πραγµατοποιούν τις 

έρευνές τους χρησιµοποιώντας περισσότερους από τους δυο βασικούς στόχους, δηλαδή 

το ‘στόχο µάθησης’ και ‘στόχο επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση’ (Maehr & 

Nicholls, 1980). Αν και στην αρχή άλλοι στόχοι δεν χρησιµοποιούνταν στις έρευνες, τα 

τελευταία χρόνια παρατηρείται ένα έντονο ενδιαφέρον και µια στροφή προς αυτούς ως 

συµπληρωµατικούς στους δυο βασικούς, µε κάποιες έρευνες να χρησιµοποιούν και τις 

αξιολογήσεις αυτών και άλλες όχι (Urdan & Maehr, 1995). 

 Ένας συµπληρωµατικός προσανατολισµός στο στόχο είναι η κατηγορία των 

κοινωνικών στόχων (µτφρ. social goal orientations Maehr & Nicholls, 1980) οι οποίοι 

αναφέρονται σε κοινωνικούς/ διαπροσωπικούς λόγους που υιοθετεί κάποιος για να 

συµµετάσχει σε µία διαδικασία (Urdan & Maehr, 1995’ Horst, Finney, Barron, 2007) 

Παραδείγµατα αυτών είναι η προσπάθεια ενός µαθητή να τα πάει όσο καλύτερα µπορεί 

σε µία οµαδική εργασία όχι µόνο από ενδιαφέρον για αυτή καθ’ αυτή την εργασία αλλά 

και για να κερδίσει την τυχόν αποδοχή της κοινωνικής οµάδας και να γίνει µέλος αυτής 

(Horst, Finney, & Barron, 2007). Ένας σηµαντικός αριθµός ερευνητών έχει αρχίσει να 

µελετά τους κοινωνικούς στόχους για την πληρέστερη κατανόηση των (βλ. ενδεικτικά 

Anderman & Anderman, 1999’ Covington, 2000’ Deci & Ryan, 2000’ Dowson & 

McInerney, 2001’ Urdan, 1997’ Wentzel, 2000).  

 Ένας ακόµα στόχος προήλθε από την διαπίστωση των ερευνητών ότι πολλά 

άτοµα στην σχολική τάξη δεν ενδιαφέρονται ούτε να δείξουν ότι είναι καλύτερα από τα 

υπόλοιπα, ούτε προσπαθούν να κάνουν κάτι για ν’ αποφύγουν την αποτυχία. Το µόνο 

που θέλουν είναι να µείνουν µόνα τους, αδιαφορώντας τις περισσότερες φορές για την 

εκπαιδευτική διαδικασία (Nicholls, Patashnik, & Nolen, 1985). Η καινούργια κατηγορία 

στόχων ονοµάστηκε ‘αποφυγή της δραστηριότητας’ (µτφρ. work-avoidance) ή  

‘ακαδηµαϊκή αποµόνωση’ (academic alienation) (Archer, 1994’ Nicholls et al., 1985’ 

Nolen, 1988). Για το συγκεκριµένο στόχο έχει δηµιουργηθεί και η κλίµακα µέτρησης 

‘Προσανατολισµού Στο Στόχο της Κοινωνικής Επιτυχίας’  (µτφρ. Social Achievement 

Goal Orientation Scale. SAGOS’ Ryan & Hopkins, 2003).  

Αν και ο συγκεκριµένος στόχος έχει βρεθεί να συσχετίζεται µε στοιχεία όπως 

αρνητικά συναισθήµατα ή αρνητικά πρότυπα συµπεριφοράς (Archer, 1994, Meece et al., 

1988’ Nicholls et al., 1985’ Nolen, 1988’ Skaalvik, 1997) δηλαδή συµπεριφορές που 

συσχετίζονται µε το ‘στόχο επίτευξης αποφυγής της αποτυχίας’ έχουν βρεθεί χαµηλές 

συσχετίσεις µεταξύ αυτών των δυο (Skaalvik, 1997).  
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Στην παρούσα έρευνα εκτός του δίπολου ΄µάθηση-επίτευξη΄ µελετάτε και ο 

στόχος επίτευξης χωρίς όµως να δίνεται έµφαση στην αξιολόγηση. ∆ηλαδή, ενός στόχου 

που από τη µία  το ζητούµενο είναι το άτοµο να φέρει εις πέρας τη δοκιµασία όσο 

καλύτερα µπορεί, αλλά στον οποίο δεν τονίζεται ο ανταγωνισµός ή η κριτική από τους 

άλλους, το οποίο φαίνεται να επικεντρώνεται το κίνητρο επίτευξης όπως αναφέρθηκε και 

παραπάνω (Grant & Dweck, 2003).  

 

Σχέση Προσανατολισµού στο Στόχο και Συναισθηµάτων 
 

την σύγχρονη βιβλιογραφία, τονίζεται όλο και περισσότερο ότι δεν 

µπορούµε να εξετάσουµε οποιαδήποτε θεωρία κινήτρων ή στόχων αν δεν 

δώσουµε βάση και στα συναισθήµατα των µαθητών (Graham, 1991’ Turner, Meyer, 

Schweinle, 2003). Η ΄στροφή΄ αυτή έρχεται µετά από µια εποχή που το συναίσθηµα, στα 

πλαίσια της θεωριών των στόχων, είτε αγνοούταν είτε παρουσιαζόταν ως αποτέλεσµα 

του αν ένα παιδί είχε πετύχει ή όχι σε µία δοκιµασία (Turner, Meyer, Schweinle, 2003΄ 

Deci & Ryan, 1985΄ Ames, 1992). Πάντως η αγνόηση των συναισθηµάτων, δυστυχώς 

ήταν κάτι που αγνοούταν και από το ευρύτερο πλαίσιο της εκπαίδευσης (Schutz & 

Lanehart, 2002). 

 Πιθανοί  λόγοι είναι η επικέντρωση κυρίως στα γνωστικά χαρακτηριστικά  των 

συµµετεχόντων από τα οποία φαίνονταν να πηγάζουν και οι στόχοι, όπως επίσης και η 

πολυπλοκότητα και πολυµορφία των µεθόδων εισαγωγής συναισθήµατος. Να σηµειωθεί 

ότι στην βιβλιογραφία αναφέρονται δεκάδες διαφορετικές µέθοδοι µε αρκετές 

παραλλαγές η κάθε µία και διαφορετικές µεθόδους αξιολόγησης. ∆υστυχώς, δεν φαίνεται 

οι διαφορετικές µέθοδοι να έχουν και τα ίδια αποτελέσµατα στους συµµετέχοντες όσον 

αφορά την επίτευξη και την ένταση του εισαγόµενου συναισθήµατος (Martin, 1990΄ 

Brenner 2000΄ Westermann, Spies,  Stahl & Hesse, 1996).  

Παρ΄ όλα αυτά, οι ερευνητές κατανόησαν τον πρωτεύοντα ρόλο που έχουν τα 

συναισθήµατα στους στόχους και τα κίνητρα των µαθητών σε ένα πλήθος 

δραστηριοτήτων (Hom & Arbuckle, 1988). Ενδεικτικά αναφέρεται ότι έχει αποδειχτεί η 

συνεισφορά των συναισθηµάτων στην µακρόχρονη µνήµη (Ashby, Isen & Turken, 1999), 

στην προσοχή, τη συγκράτηση του ενδιαφέροντος των µαθητών κα.(Ainley, Corrigan & 

Richardson, 2005΄ Krapp, 2005).  

Πλέον τα συναισθήµατα αντιµετωπίζονται από τους ερευνητές ως έχοντα 

σηµαντικό ρόλο στο τι στόχους θα υιοθετήσει το παιδί όπως και αν αυτοί θα 

 Σ 
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διατηρηθούν όταν φέρνει εις πέρας µια δοκιµασία. ∆ηλαδή δεν έχουµε ξεχωριστά τα 

συναισθήµατα και τους στόχους αλλά ως δυο µεταβλητές που αλληλεπιδρούν.  

Χαρακτηριστικά στην πολύ ενδιαφέρουσα δουλειά των Perkun, Elliot & Maier, 

(2006), γίνεται προσπάθεια σύνδεσης των στόχων επιτυχίας και των συναισθηµάτων 

επιτυχίας. Πιο συγκεκριµένα οι ερευνητές υποστηρίζουν ότι οι συγκεκριµένοι στόχοι που 

υιοθετούν οι συµµετέχοντες κινητοποιούν και τ΄ ανάλογα συναισθήµατα. Όταν κάποιος 

έχει ως στόχο την µάθηση φαίνεται να επικεντρώνει τις προσπάθειές του στον όσο 

καλύτερο έλεγχο της δοκιµασίας καθ΄ αυτής. Ο στόχος της µάθησης φαίνεται να 

προκαλεί συναισθήµατα διασκέδασης στο άτοµο και δεν φαίνεται να προβλέπει αρνητικά 

συναισθήµατα όπως ο θυµός και η βαρεµάρα. 

Θετικά συναισθήµατα επιτυχίας φαίνεται να προκαλεί και ο στόχος επίτευξης 

προσέγγισης της επιτυχίας, µε συναισθήµατα όπως η ελπίδα και η υπερηφάνεια καθώς το 

άτοµο επικεντρώνει τις δυνάµεις του στην προοπτική της επιτυχίας.  

Αντίθετα, όταν το άτοµο έχει στόχο επίτευξης αποφυγής της αποτυχίας, φαίνεται 

να συγκεντρώνει τόσο πού την προσοχή του στην ενδεχόµενη αποτυχία που αποκτάει 

συναισθήµατα όπως άγχος, απελπισία και ντροπή. 

 

Ερευνητικά Ερωτήµατα 

  

ι σκοποί της παρούσας εργασίας είναι πολλαπλοί. Πρώτον ερευνάτε η 

κύρια επίδραση του εισαγόµενου συναισθήµατος στην επίδοση των 

µαθητών. ∆εύτερον η κύρια επίδραση και η σύγκριση των κινήτρων στην επίδοση, 

χρησιµοποιώντας, όπως αναφέρθηκε και παραπάνω, ένα µοντέλο τριών κινήτρων. Στη 

συνέχεια, η τυχόν αλληλεπίδραση κινήτρων και συναισθήµατος, δηλαδή αν η επίδοση 

των συµµετεχόντων είναι διαφορετική στα επίπεδα της µίας ανεξάρτητης µεταβλητής για 

κάθε επίπεδο της άλλης µεταβλητής.  

 Ερευνάτε επίσης ο ρόλος των αρχικών στόχων των µαθητών, δηλαδή τον λόγω 

που αρχικά συµµετείχαν στη διαδικασία πριν την έναρξη των πειραµατικών χειρισµών. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης η τυχόν αλληλεπίδραση των στόχων µε τα 

εισαγόµενα κίνητρα και τα συναισθήµατα.  

 Στην συνέχεια, διερευνώνται οι τυχόν διαφορές στην επίδοση ανάλογα µε το 

φύλο όπως επίσης και την τάξη των συµµετεχόντων. Η µεταβλητή τάξη στη συνέχεια 

εξετάζονται αν αλληλεπιδρούν µε τους παράγοντες των κινήτρων και του συναισθήµατος 

και η µεταβλητή φύλο µαζί µε τα κίνητρα. .   

Ο
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Μεθοδολογία 

 
Συµµετέχοντες 

Στην έρευνα έλαβαν µέρος συνολικά 239 συµµετέχοντες (113 αγόρια και 126 

κορίτσια) από έξι δηµοτικά σχολεία στη νότια Ελλάδα. Οι 102 φοιτούσαν στην Πέµπτη 

τάξη και οι στην 137 έκτη τάξη του δηµοτικού σχολείου (ηλικία Μέσος Όρος= 11,52, 

Τυπική Απόκλιση= 0,56’ βλ. Σχήµα 1). Τέλος οι 202 είχαν ελληνική ηπυκοότητα, οι 15 

αλβανική και οι 2 άλλων χωρών. 

 

Μετρήσεις 

 

Ερωτηµατολόγιο Προσανατολισµού στο στόχο 

Το ερωτηµατολόγιο ΄Προσανατολισµού στο Στόχο’ αποτελείτο από πέντε 

διαφορετικές ερωτήσεις, οι οποίες αντιπροσώπευαν και τα τρία διαφορετικά κίνητρα 

(µάθησης, επίτευξης µε προσανατολισµό στο στόχο, επίτευξης χωρίς προσανατολισµό 

στο στόχο) και για τα δύο πρώτα τις δυο διαφορετικές αξίες (προσέγγιση- αποφυγή) 

(βλ.πίνακα 2). Τα παιδιά καλούνταν να επιλέξουν για πιο λόγο συµµετείχαν στη 

διαδικασία. Οι πέντε ερωτήσεις ήταν: ‘Θέλω να είµαι ένας από τους καλύτερους µέσα 

στην τάξη µου και να τα καταφέρνω σε όλα.΄, ΄Θέλω να µαθαίνω και να βελτιώνοµαι σε 

σχέση µε το πώς ήµουνα πριν΄, ΄Θέλω να αποφύγω να είµαι από τους χειρότερους µαθητές 

ή να δείχνω ότι δεν τα καταφέρνω΄, ΄Θέλω να είµαι από τους καλύτερους µαθητές αλλά και 

να µαθαίνω να βελτιώνοµαι΄, ΄Θέλω να αποφύγω να µην µάθω όλα όσα πραγµατικά 

µπορώ΄.   

 

Η Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήµατος 

 

Η ΄Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήµατος΄ (Watson., Clark, L. & 

Tellegen, 1988) αποτελείτο από 20 ερωτήσεις- δέκα θετικού και δέκα αρνητικού 

συναισθήµατος. Ο εξεταζόµενος καλείτο να απαντήσει χρησιµοποιώντας µια 

πενταβάθµια κλίµακα του Likert, κατά πόσο τη στιγµή χορήγησης αισθάνεται ΄πολύ 

χαρούµενος΄, ΄ενδιαφέρον΄ ή ΄δυνατός΄ (παραδείγµατα της πρώτης υποκλίµακας) ή 

΄απογοητευµένος-η΄, ΄επιθετικός-ή΄ ή ΄΄ντροπιασµένος-η΄ (παραδείγµατα της δεύτερης 

υποκλίµακας).  
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Η εν λόγω κλίµακα έχει µεταφραστεί σε διάφορες γλώσσες όπως ελληνικά 

(Σιδερίδης, υπό δηµοσίευση), τα ιταλικά (Terraciano, McCrae, Costa P, 2003), 

Γερµανικά  (Krohne, Egloff, Kohlmann, & Tausch, 1996), Ρώσικα (Balatsky & Diener, 

1993), Ισπανικά (Joiner, Sandin, Chorot, Lostao, & Marquina, 1997),  Σουηδικά (Hilleras, 

Jorm, Herlitz, &Winblad, 1998), και Τούρκικα (Gencoz, 2000).   

 

Η ∆οκιµασία 

 H δοκιµασία πάνω στην οποία εξεταζόταν η επίδοση των παιδιών ήταν η 

΄∆οκιµασία Έγχρωµων Κύκλων για Παιδιά΄ (µτφρ. Children΄s Color Trails Test). Η εν 

λόγω δοκιµασία είναι ένα σταθµισµένο εργαλείο µε το οποίο ο ερευνητής µπορεί εύκολα 

να βγάλει κάποια πρώτα συµπεράσµατα για πολλές παραµέτρους της συµπεριφοράς του 

εξεταζόµενου όπως είναι η φυσικο-κινητική ταχύτητα, παρατατεµένη οπτική 

συγκέντρωση κα (LIorente, Williams, Satz & D΄ Elia, 2003).  

Η δοκιµασία συνίσταται στη χορήγηση έγχρωµων αριθµηµένων κύκλων τους 

οποίους το παιδί καλείται να ενώσει τραβώντας µία γραµµή µεταξύ τους µε ένα µολύβι.   

Στο πρώτο σκέλος της δοκιµασίας (CCTT1) το παιδί καλείται να ενώσει 

έγχρωµους αριθµηµένους κύκλους. Σε αυτή τη φάση αξιολογούνται: α) η ταχύτητα στην 

οποία ο εξεταζόµενος φέρνει εις πέρας τη δοκιµασία, β) τα λάθη σειράς, τα οποία είναι η 

ένωση δυο κύκλων οι οποίοι δεν είναι στη σωστή σειρά (π.χ. το 5 µε το 8 αντί για το 6) γ) 

τα παρ΄ ολίγον λάθη, τα οποία είναι οι γραµµές οι οποίες προσέγγιζαν ένα λάθος κυκλάκι 

αλλά ο εξεταζόµενος τελικά δεν ένωσε το κύκλο και συνεπώς απόφυγε να κάνει λάθος, 

και δ) οι βοήθειες, οι οποίες συνίστατο στην επίδειξη του επόµενου σηµείου το οποίο 

έπρεπε να ενώσει ο εξεταζόµενος εφόσον είχαν παρέλθει δέκα δευτερόλεπτα από την 

ένωση του αµέσως προηγούµενου. 

Στο δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας (CCTT2) ο εξεταζόµενος καλείται να ενώσει 

τους έγχρωµους αριθµηµένους κύκλους αλλάζοντας διαδοχικά χρώµα (από το ροζ στο 

κίτρινο κύκλο, από το κίτρινο στο ροζ κ.ο.κ.). Να σηµειωθεί ότι κάθε αριθµός έχει 

παρουσιάζεται δυο φορές (σε ρόζ και κίτρινο κύκλο).  Οι µετρήσεις που λαµβάνονται 

είναι οι ίδιες µε του πρώτου σκέλους µε την πρόσθεση ακόµα µίας η οποία είναι τα λάθη 

χρώµατος, δηλαδή η ένωση µεν δυο διαδοχικών κύκλων µε τη σωστή σειρά αλλά όχι µε 

το σωστό χρώµα (π.χ. από το 12 κίτρινο να ενώσει το 13 κίτρινο αντί το 13 ροζ). 
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Η ∆ιαδικασία 

 Σε πρώτη φάση, οι συµµετέχοντες λάµβαναν µία υπεύθυνη δήλωση την οποία και 

έπρεπε να υπογράψουν οι κηδεµόνες τους, στην οποία αναφερόταν περιληπτικά η 

διαδικασία της έρευνας. Μετά το πέρας λίγων ηµερών οι ερευνητές επέστρεφαν στο 

σχολείο και µετά την παραλαβή των δηλώσεων, χορηγούσαν οµαδικά την ΄Κλίµακα 

Θετικού και Αρνητικού Συναισθήµατος΄. Στο τρίτο στάδιο της έρευνας, το οποίο 

λάµβανε χώρα είτε την επόµενη είτε µερικές µέρες µετά από την οµαδική χορήγηση, 

γινόντουσαν οι ατοµικές αξιολογήσεις. Πιο συγκεκριµένα, τα συµµετέχοντες καλούνταν 

να συµπληρώσουν ξανά την ΄Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήµατος΄ καθώς 

και το ερωτηµατολόγιο ΄Προσανατολισµού στους Στόχους΄. Κατόπιν γινόταν η εισαγωγή 

Συναισθήµατος. Επιλέχθηκε η διαδικασία της ΄Ανάκλυσης ενός προσωπικού γεγονότος΄ 

(Brenner, 2000) κατά την οποία τα συµµετέχοντες καλούνται να σκεφτούν ένα ευχάριστο 

ή δυσάρεστο γεγονός για ένα λεπτό1. Η επιλογή της συνθήκης γινόταν µε τυχαίο τρόπο. 

Μετά το πέρας του συγκεκριµένου χρονικού διαστήµατος, το οποίο µετριόταν µε 

χρονόµετρο ακριβείας, οι συµµετέχοντες έγραφαν λίγα λόγια σε ένα κοµµάτι χαρτί που 

τους δινόταν. Η κλίµακα  θετικής και αρνητικής Συναισθήµατος.  χορηγούταν έπειτα για 

τρίτη και τελευταία φορά. Στο τελευταίο στάδιο οι συµµετέχοντες εκτελούσαν και τα δυο 

σκέλη τη; ΄∆οκιµασίας Έγχρωµων Κύκλων για Παιδιά΄. Οι οδηγίες που τους 

εκφωνούνταν ήταν διαφορετικές ανάλογα σε την εκάστοτε συνθήκη κινήτρων. Η επιλογή 

της συνθήκης γινόταν τυχαία. Παρακάτω παρατίθενται οι οδηγίες που δίνονταν για κάθε 

συνθήκη Συναισθήµατος και για κάθε συνθήκη κινήτρων.  

 

Οδηγίες 

Για τις συνθήκες Συναισθήµατος 

 Στους συµµετέχοντες που συµµετείχαν στην συνθήκη της ευχάριστης 

Συναισθήµατος εκφωνούνταν τα εξής: 

΄Θα ήθελα να σκεφτείς για ένα λεπτό ένα πρόσφατο προσωπικό σου γεγονός που σ΄ έκανε 

να αισθανθείς πολύ χαρούµενο/η. Μπορείς να κλείσεις τα µάτια σου αν θες. Μετά το τέλος 

                                                 
1 Η εν λόγω διαδικασία έχει και αρκετές παραλλαγές όπως η ανάκληση περισσοτέρων 
της µίας προσωπικής εµπειρίας (Potts, Morse, Felleman, & Masters, 1986΄ Fry & Preston, 
1981) καθώς έχουν γίνει αλλαγές στο χρόνο, µε κάποιους να επιλέγουν τα 30 δευτ. αντί 
του ενός λεπτού, το 1.5 λεπτό ή τα τρία λεπτά (Underwood, Moore, & Rosenhan, 1973΄ 
Fry & Preston, 1981). 
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του λεπτού θα ήθελα να µου γράψεις λίγα λόγια και να περιγράψεις το γεγονός που 

σκέφτηκες.΄  

Αντίστοιχα, στα παιδιά που συµµετείχαν στην συνθήκη της δυσάρεστης Συναισθήµατος 

εκφωνούνταν τα εξής: 

΄Θα ήθελα να σκεφτείς για ένα λεπτό ένα πρόσφατο προσωπικό σου γεγονός που σ΄ έκανε 

να αισθανθείς αρκετά δυσάρεστα. Μπορείς να κλείσεις τα µάτια σου αν θες. Μετά το τέλος 

του χρόνου θα ήθελα να µου γράψεις λίγα λόγια και να περιγράψεις το γεγονός που 

σκέφτηκες.΄ 

 

 Για της συνθήκες κινήτρων  

Για το κίνητρο µάθησης (Mastery) δινόντουσαν οι εξής οδηγίες:  

Πρώτο Σκέλος 

‘Με αυτή την άσκηση θέλουµε να δούµε την ικανότητα των παιδιών της ηλικίας σου 

να ενώνουν κυκλάκια σωστά ανάλογα µε τον αριθµό τους (από το 1 έως το τέλος). Είναι 

πιο σηµαντικό να ενώνεις σωστά τα κυκλάκια παρά να προχωράς γρήγορα. Ας κάνουµε ένα 

παράδειγµα. Βάλε το µολύβι εκεί που σου λέει το χεράκι ν΄ αρχίσεις (υποδεικνυόταν το 

σηµείο). Όταν πω πάµε, ένωσε τα κυκλάκια µέχρι να φτάσεις το νούµερο οχτώ δίπλα στο 

χεράκι που σου λέει να σταµατήσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). ∆εν θέλω να σηκώνεις το 

µολύβι από το χαρτί. Αν κάνεις κάποιο λάθος θα σου το πω. Όταν γίνει αυτό, θέλω να 

µετακινήσεις το µολύβι στο τελευταίο σωστό κυκλάκι και να συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς 

να σταµατήσεις όποτε θες. Πες µου τι κατάλαβες (σε περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, 

επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες).  Έτοιµος /η; Πάµε. Τώρα θα σου δώσω µία άσκηση µε 

πολύ περισσότερα κυκλάκια. Ένωσέ τα όπως έκανες πριν. Είναι πιο σηµαντικό να ενώνεις 

σωστά τα κυκλάκια παρά να προχωράς γρήγορα. Πες µου τι κατάλαβες (σε περίπτωση που 

δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες). Έτοιµος /;; Πάµε.’ 

∆εύτερο Σκέλος 

‘Τώρα θέλω να ενώσεις αυτά τα κυκλάκια σωστά πηγαίνοντας από αυτό το χρώµα 

µε το 1, σε αυτό το χρώµα µε το 2 (υποδεικνυόταν το σηµείο.) Παρατήρησε ότι το χρώµα 

αλλάζει ανάλογα µε το κάθε αριθµό. ∆εν θέλω να σηκώνεις στο µολύβι από το χαρτί. Αν 

κάνεις κάποιο λάθος θα σου το πω. Όταν γίνει αυτό, θέλω να µετακινήσεις το µολύβι στη 

τελευταία σωστή βούλα και να συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς να σταµατήσεις όποτε θες. 

Έχεις κάποια ερώτηση; Ωραία, ας κάνουµε ένα παράδειγµα. Βάλε το µολύβι εκεί που σου 

λέει το χεράκι ν΄ αρχίσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). Όταν πω πάµε, ένωσε τις βούλες 

µέχρι να φτάσεις το νούµερο οχτώ δίπλα στο χεράκι που σου λέει να σταµατήσεις, 
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αλλάζοντας κάθε φορά το χρώµα. Πες µου τι κατάλαβες (σε περίπτωση που δεν γινόταν 

κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες). Έτοιµος /η; Πάµε. Τώρα θα σου δώσω µία 

άσκηση µε πολύ περισσότερα κυκλάκια. Ένωσε τα κυκλάκια όπως έκανες πριν. Όπως σου 

είπα πριν είναι πιο σηµαντικό να ενώνεις σωστά τα κυκλάκια παρά να προχωράς γρήγορα. 

Πες µου τι κατάλαβες. (σε περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι 

οδηγίες). Έτοιµος /η; Πάµε.’ 

 

Για το κίνητρο επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση (Performance Normative): 

Πρώτο Σκέλος 

‘Με αυτή την άσκηση που θα σου δώσω, θέλουµε να δούµε την ικανότητα των 

παιδιών να ενώνουν κυκλάκια σωστά και γρήγορα ανάλογα µε τον αριθµό τους (από το 1 

έως το τέλος). Στο τέλος της άσκησης θα φτιάξουµε µια λίστα µε τα ονόµατα των µαθητών 

και τους βαθµούς που πήραν από το πρώτο µέχρι το τελευταίο και θα την αναρτήσουµε 

στην τάξη ώστε να µπορούν να δούνε οι µαθητές πως πήγαν σε σχέση µε τους άλλους.  Εσύ 

θέλω να προσπαθήσεις να τα πας καλύτερα από τ΄ άλλα παιδιά και να βγεις πρώτος/ η. Ας 

κάνουµε ένα παράδειγµα. Βάλε το µολύβι εκεί που σου λέει το χεράκι ν΄ αρχίσεις 

(υποδεικνυόταν το σηµείο). Όταν πω πάµε, ένωσε τα κυκλάκια µέχρι να φτάσεις το 

νούµερο οχτώ δίπλα στο χεράκι που σου λέει να σταµατήσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). 

∆εν θέλω να σηκώνεις το µολύβι από το χαρτί. Αν κάνεις κάποιο λάθος θα σου το πω. 

Όταν γίνει αυτό, θέλω να µετακινήσεις το µολύβι στο τελευταίο σωστό κυκλάκι και να 

συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς να σταµατήσεις όποτε θες.  Πες µου τι κατάλαβες. (σε 

περίπτωση που δεν έγινε κατανοητό, ξαναλέµε τις οδηγίες και του ζητούµε να µας τις 

επαναλάβει). Έτοιµος /η; Πάµε. Τώρα θα σου δώσω µία άσκηση µε πολύ περισσότερα  

κυκλάκια. Ένωσε τα κυκλάκια όπως έκανες πριν. Όπως είπα και πριν στο τέλος της 

άσκησης θα φτιάξουµε µια λίστα µε τα ονόµατα των µαθητών και τους βαθµούς που πήραν 

από το πρώτο µέχρι το τελευταίο και θα την αναρτήσουµε στην τάξη ώστε να µπορούν να 

δούνε οι µαθητές πως πήγαν σε σχέση µε τους άλλους και  συ θέλω να προσπαθήσεις να τα 

πας καλύτερα από τ΄ άλλα παιδιά και να βγεις πρώτος/ η. Πες µου τι κατάλαβες. ((σε 

περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες). Έτοιµος /η; Πάµε.’ 

 ∆εύτερο σκέλος 

 ‘Τώρα θέλω να ενώσεις αυτά τα κυκλάκια σωστά πηγαίνοντας από αυτό το χρώµα 

µε το 1, σε αυτό το χρώµα µε το 2 (υποδεικνυόταν το σηµείο.) Παρατήρησε ότι το χρώµα 

αλλάζει ανάλογα µε το κάθε αριθµό. ∆εν θέλω να σηκώνεις στο µολύβι από το χαρτί. Αν 

κάνεις κάποιο λάθος θα σου το πω. Όταν γίνει αυτό, θέλω να µετακινήσεις το µολύβι στη 
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τελευταία σωστή βούλα και να συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς να σταµατήσεις όποτε θες. 

Έχεις κάποια ερώτηση; (Απαντάς σε τυχόν απορίες). Ωραία, ας κάνουµε ένα παράδειγµα. 

Βάλε το µολύβι εκεί που σου λέει το χεράκι ν΄ αρχίσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). Όταν 

πω πάµε, ένωσε τις βούλες µέχρι να φτάσεις το νούµερο οχτώ δίπλα στο χεράκι που σου 

λέει να σταµατήσεις, αλλάζοντας κάθε φορά το χρώµα. Πες µου τι κατάλαβες. (σε 

περίπτωση που δεν έγινε κατανοητό, ξαναλέµε τις οδηγίες και του ζητούµε να µας τις 

επαναλάβει). Έτοιµος /η; Πάµε. 

 Τώρα θα σου δώσω µία άσκηση µε πολύ περισσότερα κυκλάκια. Ένωσε τα 

κυκλάκια όπως έκανες πριν Όπως σου είπα και πριν στο τέλος της άσκησης θα φτιάξουµε 

µια λίστα µε τα ονόµατα των µαθητών και τους βαθµούς που πήραν από το πρώτο µέχρι το 

τελευταίο και θα την αναρτήσουµε στην τάξη ώστε να µπορούν να δούνε οι µαθητές πως 

πήγαν σε σχέση µε τους άλλους.  Εσύ θέλω να προσπαθήσεις να τα πας καλύτερα από τ΄ 

άλλα παιδιά και να βγεις πρώτος/ η Πες µου τι κατάλαβες. (σε περίπτωση που δεν γινόταν 

κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες) Έτοιµος /η; Πάµε.’ 

 

Και για το τελευταίο κίνητρο που ήταν το κίνητρο επίτευξης χωρίς έµφαση στην 

αξιολόγηση (Performance non Normative). 

Πρώτο Σκέλος 

‘Θέλω να τα πας όσο πιο καλά µπορείς σε αυτή την άσκηση. Θα πρέπει να ενώσεις  

κυκλάκια ανάλογα µε τον αριθµό τους (από το 1 έως το τέλος). Προσπάθησε να πάς όσο 

καλύτερα µπορείς. Ας κάνουµε ένα παράδειγµα. Βάλε το µολύβι εκεί που σου λέει το χεράκι 

ν΄ αρχίσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). Όταν πω πάµε, ένωσε τα κυκλάκια µέχρι να 

φτάσεις το νούµερο οχτώ δίπλα στο χεράκι που σου λέει να σταµατήσεις (υποδεικνυόταν το 

σηµείο). ∆εν θέλω να σηκώνεις στο µολύβι από το χαρτί. Αν κάνεις κάποιο λάθος θα σου 

το πω. Όταν γίνει αυτό, θέλω να µετακινήσεις το µολύβι στο τελευταίο σωστό κυκλάκι και 

να συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς να σταµατήσεις όποτε θες.  Πες µου τι κατάλαβες. (σε 

περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες) Έτοιµος /η; Πάµε. 

 Τώρα θα σου δώσω µία άσκηση µε πολύ περισσότερα κυκλάκια. Ένωσέ τα όπως 

έκανες πριν. Όπως είπα και πριν προσπάθησε να πας όσο καλύτερα µπορείς. Πες µου τι 

κατάλαβες. (σε περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες). 

Έτοιµος /η; Πάµε.’ 

 



Συναίσθηµα, Κίνητρα και Προσανατολισµός στον Στόχο 19

 

 ∆εύτερο Σκέλος 

 ‘Τώρα θέλω να ενώσεις αυτά τα κυκλάκια σωστά πηγαίνοντας από αυτό το χρώµα 

µε το ένα, σε αυτό το χρώµα µε το 2 (υποδεικνυόταν το σηµείο.) Παρατήρησε ότι το χρώµα 

αλλάζει ανάλογα µε το κάθε αριθµό. ∆εν θέλω να σηκώνεις στο µολύβι από το χαρτί. Αν 

κάνεις κάποιο λάθος θα σου το πω. Όταν γίνει αυτό, θέλω να µετακινήσεις το µολύβι στη 

τελευταία σωστή βούλα και να συνεχίσεις από εκεί. Μπορείς να σταµατήσεις όποτε θες. 

Έχεις κάποια ερώτηση; Ωραία, ας κάνουµε ένα παράδειγµα. Βάλε το µολύβι εκεί που σου 

λέει το χεράκι ν΄ αρχίσεις (υποδεικνυόταν το σηµείο). Όταν πω πάµε, ένωσε τις βούλες 

µέχρι να φτάσεις το νούµερο οχτώ δίπλα στο χεράκι που σου λέει να σταµατήσεις, 

αλλάζοντας κάθε φορά το χρώµα. Πες µου τι κατάλαβες. (σε περίπτωση που δεν γινόταν 

κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες) Έτοιµος /η;  Πάµε. Τώρα θα σου δώσω 

µία άσκηση µε πολύ περισσότερα κυκλάκια. Ένωσε τα κυκλάκια όπως έκανες πριν. Όπως 

είπα και πριν προσπάθησε να πας όσο καλύτερα µπορείς. Πες µου τι κατάλαβες. (σε 

περίπτωση που δεν γινόταν κατανοητό, επαναλαµβάνονταν οι οδηγίες). Έτοιµος /η; Πάµε.’ 

Αποτελέσµατα 
 

∆είκτες Αξιοπιστίας για τις Κλίµακα Θετικών και Αρνητικών Συναισθηµάτων 

  

πως αναφέρθηκε και παραπάνω, η κλίµακα αρνητικών και θετικών 

συναισθηµάτων χωρίζεται σε δύο µέρη µε τα δέκα πρώτα επίθετα να 

αξιολογούν τα θετικά συναισθήµατα και τα δέκα επόµενα τα αρνητικά.  

Για να διερευνηθεί η αξιοπιστία, η συνέπεια δηλαδή των απαντήσεων των 

υποκειµένων στο χρόνο, χρησιµοποιήθηκε ο δείκτης συνάφειας Cronbach a, για τις δυο 

διαφορετικές υποκλίµακες για τις τρείς διαφορετικές στιγµές που χορηγήθηκε η κλίµακα. 

Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον πίνακα τρία (βλ. Πίνακα 3). 

Για τον υπολογισµό της αξιοπιστία µεταξύ µετρήσεων, λήφθηκαν υπ΄ όψη µόνον 

οι δυο πρώτες ρυθµίσεις καθώς στόχος της τρίτης ήταν να παρουσιάσει το συναίσθηµα 

των συµµετεχόντων µετά την εισαγωγή συναισθήµατος, και κατά πόσο αυτή υπήρξε 

δυνατή. Συνεπώς, ο δείκτης αξιοπιστίας µεταξύ µετρήσεων για την υποκλίµακα θετικών 

συναισθηµάτων για την πρώτη και δεύτερη χορήγηση ήταν α= 0,916 και για την 

υποκλίµακα αρνητικών συναισθηµάτων α=0,791.  

Ό
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Τέλος, µελετήθηκε η ανεξαρτησία των δυο υποκλιµάκων, δηλαδή το κατά πόσο η 

κάθε υποκλίµακα αξιολογούσε διαφορετικά συναισθήµατα. Για την πρώτη µέτρηση 

βρέθηκε δείκτης αξιοπιστίας α= -0,246, για τη δεύτερη µέτρηση α= -0,113 και για τη 

τρίτη α=-0,96. 2.  

Οι δείκτες αξιοπιστίας κινήθηκαν από ικανοποιητικά σε πολύ υψηλά 

επίπεδα(Ρούσσος & Τσαούσης, 2002).  

Εφόσον, οι δείκτες αξιοπιστίας κινήθηκαν σε ικανοποιητικά επίπεδα, 

δηµιουργήθηκαν έξι καινούργιες µεταβλητές οι οποίες σχηµατίστηκαν από το µέσο όρο 

των δέκα διαφορετικών ερωτήσεων που είχε η κάθε κλίµακα.  

 

Εξέταση της Εισαγωγής Συναισθήµατος 

Για να εξετάσουµε το αν και κατά πόσο οι συµµετέχοντες όντως µετέβαλλαν τη 

συναισθηµατική τους κατάσταση τους µετά την πειραµατική διαδικασία, 

χρησιµοποιήθηκε, σε πρώτη φάση, ανάλυση διακύµανσης. Έγινε σύγκριση των τιµών 

των συµµετεχόντων στην ‘κλίµακα θετικών και αρνητικών συναισθηµάτων’ πριν και 

µετά την διαδικασία Εισαγωγής Συναισθήµατος. Οι αναλύσεις διακύµανσης 

πραγµατοποιήθηκαν για κάθε µία από τις δυο οµάδες συναισθήµατος (Οµάδα ευχάριστου 

Συναισθήµατος και Οµάδα ∆υσάρεστου Συναισθήµατος) ξεχωριστά.  

Χρησιµοποιώντας το µη- παραµετρικό test Kolmogorov- Smirnov για κάθε µία 

υποκλίµακα χωριστά –τα δέκα πρώτα επίθετα για την υποκλίµακα ‘Θετικού 

Συναισθήµατος’ και τα δέκα επόµενα για την υποκλίµακα ‘Αρνητικού Συναισθήµατος’ 

διαπιστώθηκε ότι οι τιµές των υποκλιµάκων δεν σχηµάτιζαν κανονική κατανοµή (για 

p<0.05). Η κανονική κατανοµή των δεδοµένων είναι προϋπόθεση για την χρήση 

παραµετρικών αναλύσεων (Ρούσσος & Τσαούσης, 2002). 

Συνεπώς χρησιµοποιήθηκε το µη παραµετρικό κριτήριο Kruskal- Wallis µε το 

οποίο αναζητούνται διαφορές µεταξύ των µέσων όρων χωρίς να τηρούνται οι 

προϋποθέσεις της Ανάλυσης ∆ιακύµανσης(∆αφέρµος, 2004). 

Πριν την έναρξη της διαδικασίας εισαγωγής συναισθήµατος, δεν εντοπίστηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των οµάδων σε καµία από τις δυο υποκλίµακες. 

Τα αποτελέσµατα παρουσιάζονται στον πίνακα 4 (βλ. Πίνακα 4). 

                                                 
2  Για τη µέτρηση της ανεξαρτησίας των υπό- κλιµάκων, χρησιµοποιήθηκαν οι 
οµαδοποιηµένες µεταβλητές των οποίων η κατασκευή περιγράφεται στην επόµενη 
παράγραφο.  
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Ωστόσο, µετά την διαδικασία εισαγωγής συναισθήµατος, παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των οµάδων και στις δυο υπο- κλίµακες (βλ. 

Πίνακα 4).  

 

Περιγραφική Στατιστική Σε σχέση µε τον Προσανατολισµό στους Στόχους.  

 Λόγω του ότι µε το ερωτηµατολόγιο ‘Προσανατολισµού στο στόχο’ µελετούταν 

ο στόχος ‘Επίτευξης χωρίς Έµφαση στην Αξιολόγηση’ ο οποίος δεν χρησιµοποιείται 

συχνά στις έρευνες, θεώρηθηκε σηµαντικό να παρουσιαστούν κάποια αποτελέσµατα 

περιγραφικής στατιστικής τα οποία να παρουσιάζουν κατά πόσο οι διαφορετική στόχοι 

εκφράζουν τους συµµετέχοντες. Από τα αποτελέσµατα που Παρουσιάζονται στον πίνακα 

πέντε (βλ. Πίνακα 5) φάνηκε ότι ο στόχος ‘Επίτευξης Προσέγγισης της Επιτυχίας’ 

εκφράζει το 6,7%, ο στόχος ‘µάθησης προσέγγισης της επιτυχίας’ το 37,2%, ο στόχος 

‘Επίτευξης αποφυγής της αποτυχίας’ 3,3% ο στόχος ‘Επίτευξης χωρίς Έµφαση στην 

Αξιολόγηση’ ‘εκφράζει το 50,6 % των συµµετεχόντων, και ο στόχος ‘Μάθησης 

Αποφυγής της Αποτυχίας’ το 2,1%. (βλ. επίσης το σχήµα 8).    
  
 
Κύριες Επιδράσεις Κινήτρων,  Συναισθήµατος και η µεταξύ τους Αλληλεπίδραση 

 

 Για την εύρεση διαφορών µεταξύ των οµάδων µας κατά τη ΄∆οκιµασία 

Έγχρωµων Κύκλων για Παιδιά΄ πραγµατοποιήθηκαν Παραγοντικές Αναλύσεις 

∆ιακύµανσης. Οι προϋποθέσεις της κανονικότητας και της οµοιογένειας της δοκιµασίας, 

ικανοποιούταν µόνο για τον χρόνο και όχι για τα λάθη ή τις βοήθειες (και για τα δυο 

σκέλη της δοκιµασίας). Παρ΄ όλα αυτά, λόγω του ότι τα αποτελέσµατά αυτά 

συµφωνούσαν µε αυτά του οδηγού της δοκιµασίας (LIorente, Williams, Satz & D΄ Elia, 

2003), προτιµήθηκε η συνέχιση των αναλύσεων, έχοντας πάντα υπ ΄όψη ότι δεν 

ικανοποιούνται οι προϋποθέσεις του στατιστικού test.  
 
 
 
 

 Όσον αφορά τις κύριες επιδράσεις των κινήτρων στην επίδοση των µαθητών, 

βρέθηκαν ότι είναι στατιστικά σηµαντικές όσον αφορά το χρόνο. Συγκεκριµένα για το 

πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, µέσω της ανάλυσης διακύµανσης βρέθηκε για το χρόνο 

(F(2, 233)= 7.89 p<0.01), για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 0,49 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον 

λάθη F(2, 233)=2, 39  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 233)=0,36 p>0.05.  
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Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(2, 233)= 4.72 

p<0.05, για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 1,24, p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(2, 

233)=1,59 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 233)=0, 99 p>0.05 και για τις 

διευκολύνσεις F(2, 233)=1,29 p>0.05.  

Όσον αφορά την κύρια επίδραση του συναισθήµατος, δεν βρέθηκε καµία 

στατιστικά σηµαντική επίδραση σε καµία µέτρηση της δοκιµασίας. Τα αποτελέσµατα για 

το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας είναι τα εξής: Χρόνος F(1, 233)= 0,2 p>0.05  Λάθη 

Σειράς F(1, 233)=0,02 p>0.05’ για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1, 233)=0,95 p>0.05    

∆ιευκολύνσεις F(1, 233)= 0,6 p>0.05  . Για το δεύτερο σκέλος: Χρόνος F(1, 233)= 1,38 

p>0.05  , Λάθη σειράς F(1, 233)= 0,002 p>0.05   Λάθη χρώµατος F(1, 233)= 0,01 p>0.05, 

για τα Παρ’ ολίγον λάθη F(1, 233)=0,06 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(1, 233)=0,15 

p>0.05. 

Τέλος, σχετικά µε την αλληλεπίδραση των κινήτρων µε το συναισθήµατα, πάλι 

δεν βρέθηκε κανένα στατιστικά σηµαντικό αποτέλεσµα. Για το πρώτο σκέλος της 

δοκιµασίας, µέσω της ανάλυσης διακύµανσης βρέθηκε για το χρόνο (F(2, 233)= 1,36 

p>0.05), για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 1,31 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 

233)=0,19  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 233)=1,84 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(2, 233)= 2,13 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 0,27, p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(2, 

233)=0,02 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 233)=0,81 p>0.05 και για τις 

διευκολύνσεις F(2, 233)=0,35 p>0.05.    
  

Στη συνέχεια χρησιµοποιήθηκαν µη παραµετρικά  κριτήρια για να εντοπιστούν οι 

διαφορές των µέσων όρων ανάµεσα στα στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα (δηλαδή 

στη µέτρηση του χρόνου για τα δυο σκέλη της δοκιµασίας, όσον αφορά τα κίνητρα).  

Τα µη- παραµετρικά κριτήρια παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

µέσων όρων µεταξύ των κινήτρων µάθησης και επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση 

(Μi-j =11.55 p<0.001) και των κινήτρων επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση και 

επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση (Μi-j =8.38 p<0.05) στο πρώτο σκέλος της 

δοκιµασίας. 

 Από τους µέσους όρους, φάνηκε ότι οι συµµετέχοντες στην συνθήκη κινήτρων 

επίτευξη µε έµφαση στην αξιολόγηση, έκαναν σηµαντικά λιγότερο χρόνο στην 

ολοκλήρωση της δοκιµασίας (µέσος όρος= 49,3 Τυπική απόκλιση= 19,2’ βλ. Σχήµα 1) 

σε σχέση µε τις άλλες δυο συνθήκες (Κίνητρο Μάθησης: Μέσος όρος 60,87, Τυπική 



Συναίσθηµα, Κίνητρα και Προσανατολισµός στον Στόχο 23

απόκλισης= 16,7΄ βλ. Σχήµα 2’ Κίνητρο Επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση: 

Μέσος όρος= 57,70 , Τυπική απόκλιση= 19,61’ βλ. Σχήµα 3). 

 Στο δεύτερο σκέλος εντοπίστηκαν διαφορές µόνο στα κίνητρα µάθησης και 

επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση (Μi-j =14,3 p<0.01). Από τους µέσους όρους 

είχαµε Κίνητρο Μάθησης: Μέσος Όρος; 110,43, Τυπική απόκλιση: 34,24΄ βλ. Σχήµα 4’  

Κίνητρο Επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση: Μέσος Όρος: 96,13’ Τυπική απόκλιση: 

26,2΄ βλ. Σχήµα 5.Κίνητρο επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση: Μέσος Όρος: 

106,22, Τυπική απόκλιση: 27, 96’ βλ. Σχήµα 6).  

 

Κύριες Επιδράσεις  Κίνητρων και Προσανατολισµού στο Στόχο και η µεταξύ τους 

αλληλεπίδρασή.  

 

Για την εξερεύνηση των συγκεκριµένων ερευνητικών ερωτήσεων έγινε ξανά 

µέσω πολλαπλής ανάλυσης διακύµανσης. 

Για καµία παράµετρο των δοκιµασιών δεν βρέθηκε σηµαντική η επίδραση των 

εισαγόµενων κινήτρων. Συγκεκριµένα για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, βρέθηκε: για 

το χρόνο F(2, 225)= 2,46 p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2, 225)= 0,56 p>0.05, για τα παρ’ 

ολίγον λάθη F(2, 225)=0,15  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 225)=0,89 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(2, 225)= 1,74 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2, 225)= 1,2, p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(2, 225)=0,92 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 225)=1,4 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 

225)=1,08 p>0.05.   

Σχετικά µε τον προσανατολισµό στο στόχο, το µόνο στατιστικά σηµαντικό 

αποτέλεσµα που βρέθηκε είναι οι διευκολύνσεις που λάµβαναν οι µαθητές στο πρώτο 

σκέλος της δοκιµασίας. Απέναντι σε αυτό το αποτέλεσµα θα πρέπει ωστόσο να γίνει 

δεκτό µε αρκετές επιφυλάξεις λόγω της καταπάτησης των προϋποθέσεων της 

κανονικότητας και της οµοιογένειας του δείγµατος, όπως ειπώθηκε και παραπάνω. Τα 

µη- παραµετρικά κριτήρια εντοπίστηκαν διαφορές µεταξύ του δεύτερου και του τέταρτου 

στόχου (Μi-j =-0,23 p<0.05).  

Συνολικά τα αποτελέσµατα έχουν ως εξής: για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας: 

χρόνος F(4, 225)= 1,83 p>0.05, για τα λάθη σειράς F(4, 225)= 0,31 p>0.05, για τα παρ’ 

ολίγον λάθη F(4, 225)=0,56  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(4, 225)=2,55 p<0.05. 

Από τα µη- παραµετρικά κριτήρια βρέθηκαν διαφορές µεταξύ του δεύτερου και του 

τέταρτου στόχου Μi-j =-0,23 p<0.05 
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Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(4, 225)= 0,47 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(4, 225)= 2,08 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(4, 225)=1,69 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(4, 225)=0,23 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(4, 

225)=0,73 p>0.05.   

Τέλος, δεν βρέθηκε κάποια στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ στόχων 

και κινήτρων. Για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας: χρόνος F(7, 225)= 1,43 p>0.05, για 

τα λάθη σειράς F(7, 225)= 0,98 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(7, 225)=0,2  p>0.05 

και για τις διευκολύνσεις F(7, 225)=1,26 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(7, 225)= 1,02 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(7, 225)= 1,79 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(7, 225)=0,96 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(7, 225)=1,86 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(7, 

225)=0,58  p>0.05.   

 

Επίδραση του Συναισθήµατος, Προσανατολισµού στο στόχο και η Αλληλεπίδρασή τους 

 

Βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα σε σχέση µε το χρόνο του 

πρώτου σκέλους (F(9,229)= 2.66 p<0.05) όσων αφορά τους στόχους. Να σηµειωθεί ότι  

στη συγκεκριµένη περίπτωση καταπατήθηκε µόνο η προϋπόθεση της κανονικότητας και 

όχι της οµοιογένειας του δείγµατος. Από τα µη παραµετρικά κριτήρια βρέθηκαν 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ του  πρώτου και του δεύτερου στόχου Μi-j =10.99 p< 0.05 

και του δεύτερου µε το τέταρτο Μi-j =5.88 p<0.05, αν και οι οµάδες είναι ανοµοιογενείς- 

µε το 6,7% να επιλέγει το πρώτο στόχο, το 37,2% το δεύτερο, το 3,3% το τρίτο, το 

50,6% το τέταρτο στόχο και το 2,1 το πέµπτο στόχο. 

Τα υπόλοιπα µη-σηµαντικά αποτελέσµατα σχετικά µε το συναίσθηµα για το 

πρώτο σκέλος έχουν ως εξής:  για το χρόνο F(1,229)= 0,67 p>0.05, για τα λάθη σειράς 

F(1,229)= 0,67 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,229)=0,5  p>0.05 και για τις 

διευκολύνσεις F(1,229)=0,01 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(1,229)= 0,08 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1,229)= 1,2, p>0.57 για τα λάθη χρώµατος F(1,229)=0,002 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,229)=,0001 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(1,229)=1,18 p>0.05. 

  Τα υπόλοιπα µη-σηµαντικά αποτελέσµατα σχετικά µε το προσανατολισµό στο 

στόχο για το πρώτο σκέλος έχουν ως εξής:  για τα λάθη σειράς F(4,229)= 1,12 p>0.05, 
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για τα παρ’ ολίγον λάθη F(4,229)=1,44  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(4,229)=0,1 

p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(4,229)= 1,33 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(4,229)= 0,94, p>0.57 για τα λάθη χρώµατος F(4,229)=1,55 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(4,229)=,79 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(4,229)=0,64 p>0.05. 

Τέλος οι µη σηµαντικές αλληλεπιδράσεις έχουν ως εξής: για το πρώτο σκέλος 

έχουν ως εξής: για το χρόνο F(1,229)= 1,62 για τα λάθη σειράς F(1,229)= 2,26 p>0.05, 

για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,229)=0,25  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(1,229)=1,55 

p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(1,229)= 1,16 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1,229)= 0,34, p>0.57 για τα λάθη χρώµατος F(1,229)=0,81 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,229)=0,9 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(1,229)= 0,76 p>0.05. 

 

Κύριες Επιδράσεις  του Φύλου µε τα Κίνητρα και η µεταξύ τους Αλληλεπίδραση.  

 

Σχετικά µε τις διαφορές ανά φύλο και κίνητρο, εντοπίστηκαν διαφορές στο χρόνο 

του πρώτου σκέλους όσον αφορά το κίνητρο (F(2, 233)= 7.47 p<0.01), καθώς και στο 

χρόνο του δεύτερου σκέλους (F(5, 233)= 3.72 p<0.05). Για το χρόνο του πρώτου 

σκέλους, τα µη-παραµετρικά κριτήρια έδειξαν ότι υπήρχαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µεταξύ κινήτρου µάθησης και κινήτρου επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση 

Μi-j =11,55 p<0.001 και µεταξύ κινήτρου επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση και 

κινήτρου επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση Μi-j =-8,38 p<0.01. Για το χρόνο 

στο δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας, τα µη παραµετρικά κριτήρια είχαν ως εξής: κίνητρο 

µάθησης και κίνητρο επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση Μi-j =14,30 p<0.01 και 

κίνητρο επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση µε κίνητρο επίτευξης χωρίς έµφαση στην 

αξιολόγηση Μi-j =-10,09 p<0.05. Τέλος στο δεύτερο σκέλος βρέθηκαν και διαφορές στις 

διευκολύνσεις τις οποίες λάµβαναν οι συµµετέχοντες (F(5, 233)= 6.98 p<0.01) ως προς 

το φύλο.  

Τα υπόλοιπα µη στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα σχετικά µε τα κίνητρα είναι 

τα εξής Για καµία παράµετρο των δοκιµασιών δεν βρέθηκε σηµαντική η επίδραση των 

εισαγόµενων κινήτρων. Συγκεκριµένα για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, βρέθηκε: τα 
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λάθη σειράς F(2, 233)= 0,55 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 233)=2,5  p>0.05 και 

για τις διευκολύνσεις F(2, 233)=0,26 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε  για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 

1,26, p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(2, 233)=2,1 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 

233)=1,09 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 233)=1,002 p>0.05.   

Τα µη στατιστικά αποτελέσµατα σχετικά µε το φύλο είναι τ’ ακόλουθα: για το 

πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, χρόνος F(1, 233)= 0, 98 p>0.05, για τα λάθη σειράς F(4, 

225)= 0,33 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1, 233)=2,04  p>0.05 και για τις 

διευκολύνσεις F(1, 233)=1,49 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(1, 233)= 3,72 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1, 233)= 0,52 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(1, 233)=1,59 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1, 233)=0, 69 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(1, 

233)=0,73 p>0.05.   

Τέλος, καµία αλληλεπίδραση δεν βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική. Για το 

πρώτο σκέλος της δοκιµασίας: χρόνος F(2,233)= 0,21 p>0.05, για τα λάθη σειράς 

F(2,233)= 0,55 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2,233)=0,56  p>0.05 και για τις 

διευκολύνσεις F(2,233)=0,28 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(2,233)= 0,27 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2,233)= 1,62 p>0.05, για τα λάθη χρώµατος F(2,233)=1,47 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2,233)=1,47 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(2,233)=0,54 p>0.05.   

 

Κύριες Επιδράσεις  του Τάξης µε τα Κίνητρα και η µεταξύ τους Αλληλεπίδραση.  

 

Πραγµατοποιώντας πολλαπλή ανάλυση διακύµανσης βρέθηκαν τα εξής 

στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα:  ο χρόνος του πρώτου σκέλους της δοκιµασίας 

τόσο για την κύρια επίδραση των κινήτρων (F(2, 233)= 7,59 p<0.05) όσο και για την 

τάξη (F(1, 233)= 5,24 p<0.05). Από τα µη παραµετρικά κριτήρια, εντοπίστηκαν διαφορές 

ανάµεσα στο κίνητρο µάθησης και επίτευξης µε έµφαση τον ανταγωνισµό (Μi-j =11.55, 

p< 0.05)  και ανάµεσα στο κίνητρο µάθησης χωρίς έµφαση στον ανταγωνισµό και 

έµφαση στον ανταγωνισµό (Μi-j =8.38, p< 0.05). (F(5, 233)= 3.72 p<0.05)  Η κύρια 

επίδραση της τάξης βρέθηκε στατιστικά σηµαντική και για τις διευκολύνσεις του πρώτου 

µέρους  (F(1, 233)= 7,1 p<0.05) αν και καταπατούνται οι προϋποθέσεις του test, όπως 

έχει αναφερθεί και παραπάνω.  
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Και για το χρόνο της δεύτερης δοκιµασίας βρέθηκε στατιστικά σηµαντική η 

επίδραση της τάξης ((F(1, 233)= 14,18 p<0.001) όσο και για τα κίνητρα (F(1, 233)= 4,41 

p<0.01). Από τα µη παραµετρικά κριτήρια, εντοπίστηκαν διαφορές ανάµεσα στο κίνητρο 

µάθησης και επίτευξης µε έµφαση τον ανταγωνισµό (Μi-j =14.30, p< 0.05)  και ανάµεσα 

στο κίνητρο µάθησης χωρίς έµφαση στον ανταγωνισµό και έµφαση στον ανταγωνισµό 

(Μi-j =10.09, p< 0.05). 

Το τελευταίο στατιστικά σηµαντικό αποτέλεσµα αφορά την κύρια επίδραση της 

τάξης η οποία βρέθηκε να είναι στατιστικά σηµαντική (F(1, 233)= 0,19 p<0.05) αν και 

σε αυτή την περίπτωση ισχύουν οι περιορισµοί της καταπάτησης των προϋποθέσεων.  

Σε καµία µέτρηση της δοκιµασίας, δεν βρέθηκε στατιστικά σηµαντική κάποια 

αλληλεπίδραση µεταξύ των µεταβλητών.  

Τα µη στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα σχετικά µε τα κίνητρα σε κάθε 

µέτρηση της δοκιµασίας είναι τα εξής: στο πρώτο σκέλος, για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 

0,32 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 233)= 2,74  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(2, 233)=0,72 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας, για τα λάθη σειράς F(2, 233)= 1,3, p>0.05 

για τα λάθη χρώµατος F(2, 233)=1,9 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2, 233)=1,16 

p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2, 233)=1,2 p>0.05.   

Τα µη στατιστικά αποτελέσµατα για την κύρια επίδραση της τάξης έχουν ως εξής: 

για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, για τα λάθη σειράς F(1,233)= 1,41  p>0.05 και για 

τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,233)=1,74  p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για τα λάθη σειράς F(1,233)= 

0,04 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(71,233)=0,67 p>0.05 και για τα παρ’ ολίγον λάθη 

F(1,233)=1,98 p>0.05. 

Σε σχέση µε την αλληλεπίδραση, βρέθηκε για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας: 

χρόνος F(2,233)= 0,07  p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2,233)= 1,21 p>0.05, για τα παρ’ 

ολίγον λάθη F(2,233)=0,84  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(2,233)=0,85 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(2,233)= 0,66 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(2,233)= 0,16 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(2,233)=0,78 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(2,233)= 0,55 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(2,233)=0,19  p>0.05.   

 

Κύρια Επίδραση της Τάξης, του Συναισθήµατος και η µεταξύ τους Αλληλεπίδραση 
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Στο παρόν παραγοντικό σχέδιο, βρέθηκε στατιστικά σηµαντική η επίδραση της 

τάξης στο χρόνο της πρώτης δοκιµασίας (F(3, 235)= 5.19 p<0.05). Επίσης βρέθηκε 

σηµαντική η κύρια επίδραση της τάξης στις διευκολύνσεις του πρώτου σκέλους (F(3, 

235)= 7,24 p<0.01), καταπατώντας ωστόσο τις προϋποθέσεις της κανονικότητας και των 

ίσων διακυµάνσεων.   

Στο δεύτερο σκέλος, βρέθηκε σηµαντική η επίδραση της τάξης στο χρόνο (F(3, 

235)= 13.48 p<0.001). Τέλος, και οι διευκολύνσεις αυτού του σκέλους βρέθηκαν 

σηµαντικές ως προς την τάξη (F(3, 235)= 5.69 p<0.01) χωρίς να καταπατείται η 

προϋπόθεση των ίσων διαστηµάτων αλλά µόνο η προϋπόθεση της κανονικότητας. Σε 

καµία µέτρηση της δοκιµασίας δεν βρέθηκε κάποια στατιστικά σηµαντική 

αλληλεπίδραση.  

Σε σχέση µε τα στατιστικά µη- σηµαντικά αποτελέσµατα όσον αφορά το 

συναίσθηµα, αυτά είναι τα εξής: για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας: χρόνος F(1,235)= 

0,28 p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1,235)= 0,07 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη 

F(1,235)=0,97  p>0.05 και για τις διευκολύνσεις F(1,235)=1,07 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(1,235)= 1,03 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1,235)= 0,007 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(1,235)=0,04 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,235)=0.01 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(1,235)=0,21  p>0.05.    

Τα στατιστικά µη- σηµαντικά αποτελέσµατα σε σχέση µε τη τάξη είναι τα εξής: 

για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας, χρόνος F(1,235)= 5,19 p>0.05, για τα λάθη σειράς 

F(1,235)= 1,62 p>0.05 και για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,235)= 1,59  p>0.05. 

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για τα λάθη σειράς F(1,235)= 

0,04 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(1,235)=0,76 p>0.05 και για τα παρ’ ολίγον λάθη 

F(1,235)= 2,02 p>0.05. 

Τέλος, όλες οι αλληλεπιδράσεις βρέθηκαν στατιστικά µη- σηµαντικές. Πιο 

συγκεκριµένα: για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας χρόνος F(1,235)= 0,33 p>0.05, για 

τα λάθη σειράς F(1,235)= 0,53 p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,235)=0,45  p>0.05 

και για τις διευκολύνσεις F(1,235)=1,19 p>0.05.  

Για τα δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας βρέθηκε για το χρόνο F(1,235)= 0,83 

p>0.05, για τα λάθη σειράς F(1,235)= 1,25 p>0.05 για τα λάθη χρώµατος F(1,235)=0,002 

p>0.05, για τα παρ’ ολίγον λάθη F(1,235)=1,81 p>0.05 και για τις διευκολύνσεις 

F(1,235)=0,11  p>0.05.   
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Συζήτηση 
ύριος στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να ερευνήσει, στα πλαίσια ενός 

πειραµατικού σχεδίου, την επίδραση που έχουν το συναίσθηµα, τα κίνητρα 

και οι στόχοι των µαθητών  στην επίδοση τους, σε µία δοκιµασία η οποία απαιτούσε 

δεξιότητες όπως  προσοχή στο στόχο, ικανοποιητικό επίπεδο εκτελεστικών λειτουργιών 

καθώς και οπτική ικανότητα (LIorente, Williams, Satz & D΄ Elia, 2003). 

 Από τα αποτελέσµατα φάνηκε ότι πρωτεύοντα ρόλο στην επίδοση των µαθητών -

τουλάχιστον στις αξιολογήσεις του χρόνου οι οποίες είναι και οι κύριες παράµετροι 

εξαγωγής συµπερασµάτων (LIorente, Williams, Satz & D΄ Elia, 2003)- το σηµαντικότερο 

ρόλο έπαιζαν τα κίνητρα που εισάγονταν στους µαθητές, µέσω της πειραµατικής 

διαδικασίας.  

Σε σχέση µε τις τρεις διαφορετικών οµάδων κινήτρων, εντοπίστηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ της οµάδας ‘Κίνητρο Μάθησης’ µε την οµάδα ‘Κίνητρο 

Επίτευξης µε έµφαση στην Αξιολόγηση’ Πόρισµα που έρχεται σε συµφωνία µε την 

υπάρχουσα βιβλιογραφία (Ames, 1992’ Dweck, 1986’ Elliot, & Church, 1997’ Elliot, 

1999’ Elliot, & McGregor, 2001’ Cury, Elliot, Sarrazin, Fonseca & Rufo, 2002).  

 Συνεχίζοντας, εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

κινήτρων ‘επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση’ και ‘επίτευξης χωρίς έµφαση στην 

αξιολόγηση’ κάτι που επίσης είναι σύµφωνο µε την βιβλιογραφία (Grant &. Dweck, 

2003). Αυτό το αποτέλεσµα έρχεται να υποστηρίξει την άποψη των Grant &. Dweck 

(2003), οι οποίοι υποστηρίζουν ότι όταν αναφερόµαστε σε κίνητρα επίτευξης, θα πρέπει 

να διαχωρίζουµε στο αν οι συµµετέχοντες δίνουν έµφαση στον ανταγωνισµό ή απλώς 

κυνηγάνε’ να φέρουν εις πέρας την δοκιµασία, όσο καλύτερα µπορούν. Στην γενική 

συζήτηση σχετικά µε τις πέντε µελέτες που είχαν πραγµατοποιήσει οι ερευνητές, φάνηκε 

ότι δυο διαφορετικοί στόχοι σχετίζονταν µε διαφορετικά αποτελέσµατα σε 

συναισθηµατικές, συµπεριφορικές και γνωστικές µεταβλητές. 

Επίσης, τα συµµετέχοντες που συµµετείχαν στην συνθήκη ‘κίνητρο επίτευξης µε 

έµφαση στην αξιολόγηση’ είχαν σηµαντικά καλύτερη επίδοση χρησιµοποιώντας 

λιγότερο χρόνο για την ολοκλήρωση της δοκιµασίας. Αυτό το εύρηµα έρχεται σε µερική 

αντίθεση µε την υπάρχουσα βιβλιογραφία σύµφωνα µε την οποία όταν ένα άτοµο µε 

κίνητρα µάθησης συµµετέχει σε µία διαδικασία θα επικεντρώσει τις προσπάθειές του 

στην ίδια τη δοκιµασία αγνοώντας όποιες άλλες δευτερεύουσες σκέψεις και έχοντας 

Κ 
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καλύτερη επίδοση, ενώ ένα άτοµο µε κίνητρο επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση θα 

βιώσει δευτερεύουσες σκέψεις σε σχέση µε τη διαδικασία, και θα τα πάει χειρότερα 

(Kanfer & Ackerman, 2000’ Diener & Dweck, 1978).  

 Όσον αφορά τα συναισθήµατα, αυτά δεν φάνηκαν να έχουν κάποια σηµαντική 

επίδραση στους συµµετέχοντες. Οι διαφορές στην ‘Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού 

Συναισθήµατος’ πριν την έναρξη εισαγωγής συναισθήµατος και µετά από αυτή, 

καταδεικνύει ότι οι συµµετέχοντες, όντως µετέβαλλαν το συναίσθηµά τους. Παρ’ όλα 

από τις πολυπαραγοντικές αναλύσεις φάνηκε ότι αυτή η επίδραση δεν επηρέαζε και την 

επίδοση των συµµετεχόντων. Ένα τέτοιο αποτέλεσµα έρχεται σε διαφοροποίηση µε την 

υπάρχουσα βιβλιογραφία (Graham, 1991’ Turner, Meyer, Schweinle, 2003).  

 Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν τα αποτελέσµατα της περιγραφικής 

στατιστικής, όσον αφορά το ποιους στόχους υιοθετούν τα άτοµα. Από τα αποτελέσµατα 

του ‘ερωτηµατολόγιο προσανατολισµού στο στόχο’ φάνηκε ότι ο ‘στόχο επίτευξης χωρίς 

έµφαση στην επίδοση’, φάνηκε να εκφράζει το µισό πληθυσµό του δείγµατος µε το 50,6 

% των ατόµων να δηλώνει πως συµµετέχει στη διαδικασία γιατί ‘θέλει να είναι από τους 

καλύτερους µαθητές αλλά και να µαθαίνω να βελτιώνεται’.  Το υπόλοιπο 49,4% 

κατανεµήθηκε υπόλοιπους τέσσερις στόχους. Κάτι τέτοιο δίνει πολλά και ενδιαφέροντα 

στοιχεία σχετικά µε το αν ένα µοντέλο 2 Χ 2 µπορεί να εκφράσει επαρκώς τους 

‘προσανατολισµούς στο στόχο’ των µαθητών. Ίσως µία ‘µίξη’ των κυρίως στόχων να 

ήταν πιο αποτελεσµατική στην κατανόηση της συµπεριφοράς των µαθητών παρά ένα 

µοντέλο µε 4 ξεχωριστούς παράγοντες.  

  Σχετικά µε την τάξη που ανήκαν οι µαθητές, βρέθηκαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές µε τους συµµετέχοντες στην έκτη δηµοτικού, να έχουν καλύτερη απόδοση σε 

σχέση µε τους συµµετέχοντες στην Πέµπτη. Τέλος και το φύλο φάνηκε να επιδράει στην 

επίδοση των µαθητών, πόρισµα το οποίο έρχεται σε συµφωνία µε την υπάρχουσα 

βιβλιογραφία. (Skaalvik & Skaalvik, 2003) 

 

Περιορισµοί 

  

 παρούσα έρευνα, έχει αρκετούς και σηµαντικούς περιορισµούς. Πρώτος 

περιορισµός είναι η µέθοδος εισαγωγής συναισθήµατος. Οι εν λόγω 

µέθοδοι, παρ΄ όλο του ότι χρησιµοποιούνται ευρέως, έχουν δεχτεί και αρκετή κριτική 

κατά πόσο όντως µπορούν να αλλάξουν τη Συναίσθηµα του υποκειµένου (Westermann, 

Spies,  Stahl & Hesse, 1996). Η ΄Κλίµακα Θετικού και Αρνητικού Συναισθήµατος΄ µας 

Η 
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δίνει εν µέρει κάποιου βαθµού σιγουριά για την εισαγωγή της συναισθήµατος αλλά 

περαιτέρω µετρήσεις µε άλλες µεθόδους ίσως να έπρεπε να χρησιµοποιηθούν για την 

εξαγωγή περισσοτέρων συµπερασµάτων.  

 Στις πειραµατικές συνθήκες των κινήτρων υιοθετήθηκε ένα µοντέλο τριών πόλων 

(κίνητρα µάθησης, επίτευξης µε έµφαση στων ανταγωνισµός και επίτευξης χωρίς 

έµφαση στον ανταγωνισµό) και όχι  ένα µοντέλο που θα εξέταζε και τις αξιολογήσεις 

θετική (προσέγγισης της επιτυχίας) και αρνητικής (αποφυγή της αποτυχίας) κάτι που 

θεωρείται πρωτεύοντας σηµασίας για τα κίνητρα των µαθητών (Elliot, 1997).  

Συνεχίζοντας, το διπολικό µοντέλο θετικής- αρνητικής συναισθήµατος ίσως 

αγνοεί πληθώρα συναισθηµάτων που βιώνουν οι µαθητές στην τάξη και τα οποία θα 

µπορούσαν να επηρεάσουν την επίδοσή τους (όπως διασκέδαση, ελπίδα, περηφάνια, 

βαρεµάρα, θυµό, άγχος, απελπισία και ντροπή΄ Perkun et al., 2002). Πάντως, αυτό που 

γενικά προτείνεται από τους Perkun, Elliot & Maier (2006), είναι ότι τα αισθήµατα έχουν 

διττή φύση, είτε ως αισθήµατα που είναι το αποτέλεσµα της δραστηριότητας του 

υποκειµένου (µτφρ. outcome related emotions) και τα αισθήµατα που εµπλέκονται στη 

δραστηριότητα του ατόµου (µτφρ. activity related emotions). Όσον αφορά τα πρώτα δεν 

υπήρχαν µετρήσεις στην πρώτη έρευνα ενώ για τα δεύτερα θα πρέπει να γίνει περαιτέρω 

έρευνα.  

Όσον αφορά τους στόχους επίτευξης που έχουν τ΄ συµµετέχοντες, οι οµάδες δεν 

ήταν οµοιόµορφα κατανεµηµένα. Χαρακτηριστικά, περίπου το 50 % των ατόµων δήλωσε 

πως συµµετείχε στη διαδικασία γιατί ΄ήθελε να είναι από τους καλύτερους µαθητές αλλά 

και να µαθαίνω να βελτιώνεται  και το υπόλοιπο 50 % κατανεµήθηκε ανοµοιογενώς στις 

υπόλοιπες οµάδες.   

 

Προτάσεις για Μελλοντικές Έρευνες 

  

πό την παρούσα έρευνα, προκύπτουν σηµαντικά ερωτήµατα τα οποία 

µπορούν να ερευνηθούν µε µελλοντικές ερευνητικές εργασίες.  

 Το αν όντως τα συναισθήµατα επηρεάζουν την επίδοση των συµµετεχόντων θα 

µπορούσε να ερευνηθεί µε διαφορετικούς µεθόδους εισαγωγής συναισθήµατος. Όπως 

ειπώθηκε και παραπάνω, διαφορετικοί µέθοδοι εισαγωγής συναισθήµατος φαίνεται να 

έχουν διαφορετικά αποτελέσµατα. Έτσι, η εισαγωγή συναισθήµατος µε περισσότερες 

από την µία µέθοδο, θα µπορούσε να παρέχει µεγαλύτερου βαθµού βεβαιότητα στο αν τα 

συναισθήµατα επιδρούν ή όχι στην επίδοση των µαθητών. 

Α
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Ιδιαίτερη µελέτη χρήζει ο στόχος ‘Επίτευξης χωρίς Έµφαση στην Αξιολόγηση’. 

Πιο συγκεκριµένα, φάνηκε ότι οι στόχοι ΄Μάθησης ΄και Έπίτευξης΄ δεν αρκούν για την 

περιγραφή των στόχων των µαθητών αλλά φάνηκε ότι υπάρχουν και άλλων ειδών στόχοι. 

Ίσως η µελέτη του να µπορέσει να επεκτείνει και τις αξιολογήσεις προχωρώντας από ένα 

µοντέλο 2 Χ 2 σε ένα 3 Χ 3.   
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Παράρτηµα 
Πίνακας 1. Στον παραπάνω πίνακα παρουσιάζονται διαγραµµατικά τα δυο στόχοι µε τις 

αξιολογήσεις του καθενός. Ο πίνακας είναι  προσοµοίωση του πρωτότυπου όπως αυτό 

αναφέρεται στο  Elliot & McGregor, 1999, σελ. 502). 

Ορισµός Στόχου 

 Μάθηση 
Επίτευξη του 

αποτελέσµατος 

Θετική (Προσέγγισης της 

Επιτυχίας) 

στόχος µάθησης 

προσέγγισης της 

επιτυχίας 

στόχος επίτευξης 

προσέγγισης της 

επιτυχίας 

 

 

 

Αξιολόγ

ηση Αρνητική (Αποφυγής της 

αποτυχίας) 

στόχος µάθησης 

αποφυγής της 

αποτυχίας 

στόχος επίτευξης 

αποφυγής της 

αποτυχίας 
 

 

Πίνακας 2. Παρουσίαση των ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου ΄Προσανατολισµού στο 

Στόχο΄ και οι στόχοι στους οποίους αναφέρεται η κάθε ερώτηση.  
 

Τύποι Στόχων Ερώτηση 

Στόχος Επίτευξης Προσέγγισης της 

Επιτυχίας 

‘Θέλω να είµαι ένας από τους καλύτερους 

µέσα στην τάξη µου και να τα καταφέρνω σε 

όλα’ 

Στόχος Μάθησης Προσέγγισης της 

Επιτυχίας 

‘Θέλω να µαθαίνω και να βελτιώνοµαι σε 

σχέση µε το πώς ήµουνα πριν’ 

Στόχος Επίτευξης Αποφυγής της 

Αποτυχίας 

‘Θέλω να αποφύγω να είµαι από τους 

χειρότερους µαθητές ή να δείχνω ότι δεν τα 

καταφέρνω’ 

Στόχος Επίτευξης χωρίς έµφαση στην 

αξιολόγηση 

‘Θέλω να είµαι από τους καλύτερους µαθητές 

αλλά και να µαθαίνω να βελτιώνοµαι’ 

Στόχος Μάθησης Αποφυγής της 

Αποτυχίας 

‘Θέλω να αποφύγω να µην µάθω όλα όσα 

πραγµατικά µπορώ’ 
 

 



Συναίσθηµα, Κίνητρα και Προσανατολισµός στον Στόχο 42

Πίνακας 3. ∆είκτες συσχέτισης των υποκλιµάτων της ‘Κλίµακας Θετικών και αρνητικών 

Συναισθηµάτων’ για κάθε µία από τις τρεις χρονικές χορήγησης τους.  

 

                                                                                       ∆είκτης Cronbach a 

 
Πίνακας 4. Τα αποτελέσµατα του µη-παραµετρικού κριτηρίου Kruskal- Wallis. (*= 
p>0,05. **= p<0,05)  
 

 
Πριν τη ∆ιαδικασία 

Εισαγωγής 
Συναισθήµατος 

Μετά τη ∆ιαδικασία 
Εισαγωγής 

Συναισθήµατος 

Υποκλίµακα Ευχάριστων 
Συναισθηµάτων H(1)= 0.918* H(1)= 38,951* 

Υποκλίµακα 
∆υσάρεστων 

Συναισθηµάτων 
H(1)=0,189** H(1)=40,345** 

 
Πίνακας 5. Αποτελέσµατα συχνοτήτων ερωτηµατολογίου ‘Προσανατολισµού στο Στόχο’ 
 

Τύποι Στόχων Συχνότητες Ποσοστά 
 Στόχος Επίτευξης 

Προσέγγισης της Επιτυχίας 16 6,7 

  Στόχος Μάθησης 

Προσέγγισης της Επιτυχίας 89 37,2 

  Στόχος Επίτευξης Αποφυγής 

της Αποτυχίας 8 3,3 

  Στόχος Επίτευξης χωρίς 

έµφαση στην αξιολόγηση 121 50,6 

  Στόχος Μάθησης Αποφυγής 

της Αποτυχίας 5 2,1 

  Σύνολο 239 100,0 

Χρονική Στιγµή Μέτρησης 
Υπο-κλίµακα 
Θετικών 

Συναισθηµάτων 

Υπο-κλίµακα 
Θετικών 

Συναισθηµάτων 
Πρώτη Μέτρηση (Λίγες Μέρες Πριν την 

Ατοµική Αξιολόγηση) .83 .78 

∆εύτερη Μέτρηση (Πριν τη ∆ιαδικασία 
Εισαγωγής Συναισθήµατος) .88 .76 

Τρίτη Μέτρηση (Μετά τη ∆ιαδικασία 
Εισαγωγής Συναισθήµατος) .92 .86 
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Σχήµα 1. Ιστόγραµµα συχνοτήτων σε σχέση µε την ηλικία. 
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Std. Dev. = 0,564
N = 239

Ιστόγραµµα συχνοτήτων σε σχέση µε την ηλικία

Συχνότητες 
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Σχήµα 1. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘Κινήτρου επίτευξης µε έµφαση 

στην αξιολόγηση’ για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας.  
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0

Μέσος Όρος = 49,32
Τυπική Απόκλιση = 19,231
N = 78

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα 
‘κινήτρου επίτευξη µε έµφαση στην αξιολόγηση’

στο Πρώτο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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Σχήµα 2. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘Κινήτρου Μάθησης’ για το 

πρώτο σκέλος της δοκιµασίας.  
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Μέσος Όρος = 60,87
Τυπική Απόκλιση. = 16,707
N = 75

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα  ‘Κινήτρου Μάθησης’ 
στο Πρώτο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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Σχήµα 3. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘Κινήτρου επίτευξης χωρίς 

έµφαση στην αξιολόγηση’ για το πρώτο σκέλος της δοκιµασίας.  
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Μέσος Όρος = 57,7
Τυπική Απόκλιση = 19,619
N = 86

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα  
 ‘Κινήτρου Επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση’ 

στο Πρώτο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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Σχήµα 4. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘’Κινήτρου Μάθησης’ για το 

δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας.  
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Μέσος Όρος = 110,43
Τυπική Απόκλιση. = 34,247
N = 75

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα  ‘Κινήτρου Μάθησης’ 
στο ∆εύτερο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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 Σχήµα 5. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘’Κινήτρου Επίτευξης µε 

έµφαση στην αξιολόγηση’ για το δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας. 
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Μέσος Όρος = 96,13
Τυπική Απόκλιση = 26,214

  
 

N = 78

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα   
‘Κινήτρου Επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση’ 

στο ∆εύτερο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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Σχήµα 6. Ο χρόνος Επίδοσης των µαθητών στην οµάδα ‘’Κινήτρου Επίτευξης χωρίς 
έµφαση στην αξιολόγηση’ για το δεύτερο σκέλος της δοκιµασίας. 
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Μέσος Όρος = 106,22
Τυπική Απόκλιση = 27,966
N = 86

Ο Χρόνος Επίδοσης για την Οµάδα   
‘Κινήτρου Επίτευξης χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση’

στο ∆εύτερο Σκέλος της ∆οκιµασίας 
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6,70%

37,20%

3,30%

50,60%

2,10%

Στόχος Επίτευξης
Προσέγγισης της
Επιτυχίας
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Σχήµα 8. Αποτελέσµατα ερωτηµατολογίου ‘Προσανατολισµού στο Στόχο’ 


