
ΨΥΧΟΛΟΓΙΑ. 1999, 6 (1) ♦  38-54 PSYCHOLOGY, 1999, 6 (1) ♦  38-54

Γνωστικές και μεχαγνωστικες επιδράσεις 
στη διαδικασία απόδοσης αιτίων

Παναγιώτα Μ εταλλιδου 

Α ναστασία Ευκλείδη

Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης

Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει ία) τις επιδράσεις που ασκούν 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ ορισμένοι γνωστικοί και μεταγνωσπκοί παράγοντες στην απόδοση αιτίων, (β) την

ανάπτυξη αυτών των αιτιακων αποδόσεων και (γ) τις ατομικές διαφορές σε αυτές. 
Στην έρευνα έλαβαν μέρος 411 μαθητές και μαθήτριες της A Β . Γ’ Γυμνασίου και Α' και Β' Λυκείου. Η 
εξέτασή τους περιλάμβανε τη λύση τεσσάρων γνωστικών προβλημάτων, τα οποία διαφοροποιούνταν ως 
προς την περιοχή σκέψης στην οποία απευθύνονταν και ως προς το επίπεδο συνθετότητας. Τα υποκείμε­
να καλούνταν, επίσης, να εκτιμήσουν με βάση μια τετράβαθμη κλίμακα την ορθότητα της λύσης που έδω­
σαν στο κάθε έργο και την ικανοποίησή τους από την παραχθείσα λύση. Τέλος, ζητήθηκε από τα υποκεί­
μενα να δηλώσουν με βάση μια τετράβαθμη κλίμακα πόσο θεωρούν ότι ορισμένοι αιτιολογικοί παράγο­
ντες (π.χ.. ικανότητα, δυσκολία έργου) επηρέασαν την επίδοσή τους στο κάθε πρόβλημα. Η ανάλυση των 
διαδρομών έδειξε ότι τα υποκείμενα κατά την απόδοση των αιτίων, από τη μια λαμβάνουν υπόψη τους τη 
συνδυασμένη δράση των επιμέρους αιτιακών παραγόντων. Από την άλλη οι εκτιμήσεις τους επηρεάζο­
νται τόσο από τη γνωστική τους επίδοση όσο και από τις εκτιμήσεις τους για την ορθότητα της λύσης και 
τα αισθήματα που απορρέουν από αυτήν. Επίσης, βρέθηκε ότι με την πρόοδο της ηλικίας επιτυγχάνεται 
μεγαλύτερη διαφοροποίηση της συμβολής των επιμέρους αιτιακών παραγόντων, ενώ είναι εμφανής η τά­
ση των υποκειμένων να αποδίδουν την υψηλή τους επίδοση σε ενδοπροσωπικές (ικανότητα) και όχι σε 
εξωπροσωπικές αιτίες (π.χ., τύχη). Το φύλο και το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο δεν αποδείχθηκαν σημα­
ντικοί παράγοντες ατομικών διαφορών.

Λέξεις κλειδιά: Αίσθημα ικανοποίησης, αιτιακές αποδόσεις, εκτίμηση ορθότητας.

Τα τελευταία χρόνια ολοένα και περισσότε­
ροι ερευνητές θεωρούν ότι η σχολική επίδοση 
δεν ερμηνεύεται μόνο με αναφορά στη γενική 
γνωστική ικανότητα των παιδιών αλλά επηρεάζε­
ται και από μη καθαρά γνωστικούς παράγοντες, 
όπως οι στάσεις, οι στόχοι, οι πεποιθήσεις, τα 
συναισθήματα των παιδιών κ.ά. Αυτοί οι παράγο­
ντες θεωρείται ότι έχουν αξία κινήτρου για το 
παιδί από τη στιγμή που είναι σε θέση να μετα­
βάλουν τη συναισθηματική κατάστασή του και, 
κατ’ επέκταση, να επιφέρουν αλλαγές στην πο­
ρεία και τον έλεγχο της γνωστικής δραστηριότη­

τας, ενεργοποιώντας, ενδυναμώνοντας ή και 
αναστέλλοντας την πρόθεση του παιδιού κατά 
την επιδίωξη ενός γνωστικού στόχου (βλ. 
Boekaerts, 1991. Pintrich & DeGroot, 1990- 
Pintrich. Garcia. & DeGroot, 1994. Weinert, 
1990). Ειδικότερα, οι ποικίλοι παράγοντες των 
κινήτρων μπορεί να αφορούν τόσο κάποιους γε­
νικούς ενεργοποιητές της συμπεριφοράς, όπως 
το κίνητρο για επιτυχία, όσο και κάποιους ειδι­
κούς μεσολαβητές, οι οποίοι παρεμβαίνουν και 
διαμορφώνουν τη συμπεριφορά επίτευξης, 
όπως οι αποδόσεις αιτίων (Elliot & Dweck, 1988)·

Διεύθυνση: Παναγιώτα Μεταλλιδου, Εργαστήριο Ψυχολογίας. Τμήμα Ψυχολογίας, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης, 540 06 Θεσσαλονίκη. Τηλ.: 031-834 428
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Κατά τις δεκαετίες 1970-1980 στο χώρο της 
ψυχολογίας των κινήτρων εκδηλώθηκε ένα αυ­
ξανόμενο ενδιαφέρον για τις θεωρίες απόδοσης 
οπίων. Οι θεωρίες αυτές είναι γνωστικά προσα­
νατολισμένες και βασίζονται στην παραδοχή ότι 
οι σκέψεις του ατόμου συνιστούν την κύρια πη- 
Υή της δράσης, αν και τονίζουν και το ρόλο των 
συναισθημάτων στην ακολουθία σκέψης-δρά- 
°ήζ σε περιστάσεις επίτευξης. Ειδικότερα, οι 
θεωρίες απόδοσης αιτίων δεν αναφέρονται σε 
εσωτερικές δυνάμεις, όπως στην περίπτωση του 
κινήτρου για επιτυχία, αλλά στο πώς το άτομο 
οντιλαμβάνεται τις αιτίες της δικής του συμπερι­
φοράς και της συμπεριφοράς των άλλων, καθώς 
και τα αποτελέσματά τους (Weiner, 1985). Δηλα­
δή, πού αποδίδει το άτομο την επιτυχία ή την 
οποτυχία του. ιδιαίτερα όταν αυτή είναι απρό­
σμενη. ©ο λέγαμε, λοιπόν, ότι οι θεωρίες αυτές 
δίνουν έμφαση στο γνωστικό συστατικό της 
δράσης των κινήτρων σε περιστάσεις επίτευξης, 
καθώς εισάγουν υποθετικές γνωστικές κατα­
σκευές, οι οποίες ωθούν το άτομο σε αναλογι­
σμό πάνω στη δράση και τα αποτελέσματα αυ­
τής.

Γενικά, σε μια συνθήκη επίτευξης τα άτομα 
Μπορούν να επικαλεστούν ποικίλες αιτίες για να 
εΡΜηνεύσουν την επιτυχία ή την αποτυχία τους 
σε ένα συγκεκριμένο έργο. Κυρίαρχοι, ωστόσο, 
αιτιακοί προσδιορισμοί στις περισσότερες περι­
χύσεις επίτευξης θεωρούνται η ικανότητα, η 
Τροσπάθεια, η δυσκολία του έργου, και η τύχη.

προσδιορισμοί αυτοί μπορούν να ταξινομη­
θούν με βάση ορισμένες διαστάσεις (βλ. Weiner. 
1Θ79, 1985. Weiner. Frieze, Kukla. Reed. Rest. & 
Rosenbaum, 1971). Οι διαστάσεις αυτές αφο- 
P°uv, πρώτον, το πού εντοπίζεται η αιτία, δηλα­
δή, αν η αιτία είναι εσωτερική (ικανότητα) ή εξω- 
τερική (δυσκολία έργου). Δεύτερον, τη σταθε­
ρότητα των αιτιών, δηλαδή, αν οι αιτίες μετα­
βάλλονται (προσπάθεια) ή όχι (ικανότητα) με το 
πέρασμα του χρόνου και στις ποικίλες συνθήκες 
επίτευξης. Τρίτον, τη δυνατότητα ελέγχου που 
εΧει το άτομο στις αιτίες που επικαλείται (η προ- 
°παθεια είναι ελέγξιμη ενώ η δυσκολία του έρ- 
Υου όχι) και, τέταρτον, την ύπαρξη πρόθεσης σε 
Μια ενέργεια (π.χ., η προσπάθεια έχει προθετικό 
Χαρακτήρα).

Οι διαστάσεις των αιτιακών αποδόσεων θε­
ωρούνται καθοριστικής σημασίας για τις γνωστι­
κές αντιδράσεις των ατόμων (π.χ.. προσδοκίες 
για μελλοντικές επιδόσεις) (Weiner. Frieze, 
Kukla. Reed, Rest. & Rosenbaum, 1971), τις συ­
ναισθηματικές τους αντιδράσεις στην επιτυχία ή 
την αποτυχία (Weiner. Russell, & Lerman, 
1978.1979) αλλά και τις αντιδράσεις τους σε επί­
πεδο συμπεριφοράς. Δηλαδή, την επιμονή και 
την ένταση με την οποία τα άτομα εργάζονται σε 
μια περίσταση επίτευξης καθώς και την εκδήλω­
ση της προτίμησής τους για ορισμένους τύπους 
έργων (Diener & Dweck. 1978. Fyans & Maehr. 
1979. Kukla. 1972).

Τα τελευταία, ωστόσο, χρόνια δίνεται ιδιαί­
τερη έμφαση στο μεσολαβητικό ρόλο της μετα- 
γνώσης για τον καθορισμό του είδους της αλλη­
λεπίδρασης ανάμεσα σε ποικίλους παράγοντες 
κινήτρων και τις γνωστικές ικανότητες αλλά και 
για την αυτορρύθμιση της δράσης (Boekartes, 
1991, 1995). Η έννοια της μεταγνώσης ορίζεται 
είτε ως γνώση του ατόμου για το ίδιο το γνωστι­
κό του σύστημα (Flavell. 1979) είτε ως έλεγχος 
και ρύθμιση των γνωστικών του διαδικασιών 
(Brown. Bransford, Ferrara, & Campione. 1983). 
Ειδικότερα, θεωρείται ότι η ενημερότητα που 
διαθέτει το άτομο για τις ικανότητές του, τα αι- 
σθήματά του. τα συναισθήματά του και τις πε­
ποιθήσεις ή τις ιδέες που έχει για τον εαυτό του 
διαμεσολαβεί και καθορίζει τον τρόπο με τον 
οποίο θα ερμηνεύσει το άτομο τη συγκεκριμένη 
περίσταση επίτευξης (Boekaerts. 1996).

Μάλιστα, για την αυτορρύθμιση της συμπε­
ριφοράς σημαντικός θεωρείται ο ρόλος των με- 
ταγνωστικών εμπειριών που βιώνει το άτομο κα­
τά τη διάρκεια της γνωστικής ενασχόλησης με 
ένα πρόβλημα. Οι μεταγνωστικές αυτές εμπει­
ρίες μπορεί να είναι σκέψεις, εκτιμήσεις, αισθή­
ματα ή μεταγνωστική γνώση που εγείρεται πριν, 
μετά και κατά τη διάρκεια της γνωστικής επε­
ξεργασίας (Flavell, 1979, 1981). Παραδείγματα 
τέτοιων μεταγνωστικών εμπειριών αποτελούν το 
αίσθημα της δυσκολίας ή της ευκολίας του προ­
βλήματος. η εκτίμηση της ορθότητας ή όχι της 
παραγόμενης λύσης, κ.ά. Τα σχετικά ερευνητικά 
δεδομένα, αν και περιορισμένα σε έκταση, δεί­
χνουν τη σχέση μεταγνωστικών εμπειριών με την
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επίδοση και το έργο αλλά και με τη γνωστική ικα­
νότητα (Efklides, Papadaki, Papantoniou & 
Kiosseoglou, 1997, 1998. Leonesio & Nelson, 
1990. Metcalfe, Schwartz, & Joaquim, 1993).

H παρούσα έρευνα

Το ερώτημα που θέσαμε σε αυτή την έρευνα 
ήταν κατά πόσο η διαδικασία της απόδοσης αι­
τίων σε μια συνθήκη επίτευξης επηρεάζεται από 
τη γνωστική ικανότητα σε ειδικές περιοχές γνώ­
σης αλλά και από τις εμπειρίες που βιώνει το 
άτομο κατά την ενασχόλησή του με το πρόβλη­
μα και μετά το πέρας της επεξεργασίας του 
προβλήματος. Η απάντηση σε αυτό το ερώτημα 
θα έριχνε φως στην ακολουθία της δράσης των 
παραγόντων που εμπλέκονται στη διαδικασία 
της ερμηνείας της γνωστικής δραστηριότητας 
και των αποτελεσμάτων της από το ίδιο το άτο­
μο.

Συγκεκριμένα, σε ό,τι αφορά τους γνωστι­
κούς παράγοντες, εξετάστηκε η γνωστική ικανό­
τητα των υποκειμένων ως προς δύο ειδικές πε­
ριοχές σκέψης (ποσοτική και αιτιακή). Οι μετα- 
γνωστικές εμπειρίες, αντιστοίχως, αφορούσαν 
την εκτίμηση ορθότητας της λύσης που δίνει το 
άτομο σε ένα πρόβλημα και το αίσθημα της ικα­
νοποίησης που παράγεται από τη λύση. Η εκτί­
μηση της ορθότητας διαφέρει από το αίσθημα 
ικανοποίησης, διότι η πρώτη αφορά το αν η λύ­
ση που δόθηκε είναι ορθή ή όχι ενώ το δεύτερο 
την εκτίμηση του αν επιτεύχθηκε ο στόχος ή όχι 
(Frijda, 1986. Μεταλλίδου και Ευκλείδη, 1998).

Όσον αφορά τις αιτιακές αποδόσεις μελετή­
θηκαν οι τέσσερις βασικές αιτίες, δηλαδή, η ικα­
νότητα και η προσπάθεια, οι οποίες συνιστούν 
τις δύο βασικές ενδοπροσωπικές αιτίες, και η 
δυσκολία του έργου και η τύχη, οι οποίες συνι- 
στούν τις βασικές εξωπροσωπικές αιτίες. Τέλος, 
κρίθηκε σκόπιμο να προστεθεί στις αιτίες μια ει­
δική κατηγορία που αφορούσε την ειδική γνώση 
που απαιτείται για την επίλυση των προβλημά­
των που χρησιμοποιήθηκαν. Και αυτό διότι τα 
γνωστικά έργα που χρησιμοποιήθηκαν διαφορο­
ποιούνταν ως προς την ειδική γνώση που απαι­
τούνταν για την επεξεργασία τους.

Υποθέσεις

Βασικός στόχος της παρούσας μελέτης 
ήταν η διερεύνηση των επιδράσεων που ασκούν 
οι υπό εξέταση γνωστικοί και μεταγνωστικοί πα­
ράγοντες στην απόδοση των αιτίων. Η υπόθεσή 
μας ήταν ότι η διαδικασία της απόδοσης θα επη­
ρεάζεται τόσο από τη γνωστική επίδοση όσο και 
από τις εκτιμήσεις της ορθότητας και τα αισθή­
ματα της ικανοποίησης από τη λύση των έργων 
(Υπόθεση 1). Διότι, οι αιτιακές αποδόσεις θεω­
ρείται ότι ερμηνεύουν την επίδοση, άρα επηρεά­
ζονται άμεσα από αυτήν. Αλλά η αιτιολόγηση 
ενός αποτελέσματος προϋποθέτει την υποκειμε­
νική ερμηνεία αυτού ως αποτυχίας ή επιτυχίας, 
ιδίως όταν δεν υπάρχει επανατροφοδότηση με 
τη μορφή της αντικειμενικής αξιολόγησης της 
επίδοσης (π.χ., κάποιος βαθμός).

Ο δεύτερος στόχος της παρούσας μελέτης 
αφορούσε τη διερεύνηση ενδεχόμενων εξελικτι­
κών διαφορών στην απόδοση των αιτίων. Ειδικό­
τερα, προβλέπεται ότι η πρόοδος της ηλικίας θα 
οδηγεί σε προοδευτική διαφοροποίηση της συμ­
βολής των επιμέρους αιτιακών παραγόντων 
στην ερμηνεία της συμπεριφοράς. Δηλαδή, οι 
εκτιμήσεις των υποκειμένων θα αντανακλούν 
την αλλαγή που συντελείται κατά την εφηβεία 
στον τρόπο που αναπαριστούν οι έφηβοι την 
ικανότητά τους. Συγκεκριμένα, πριν από την ηλι­
κία των 10 με 11 χρόνων τα παιδιά δεν κατανο­
ούν τον περιοριστικό ρόλο της ικανότητας. Μό­
νο γύρω στα 12 με 13 χρόνια επιτυγχάνουν τη 
διαφοροποίηση της ικανότητας από την προ­
σπάθεια, ως δύο αλληλοεξαρτώμενων ενδοπρο- 
σωπικών αιτίων για την παραγωγή ενός αποτε­
λέσματος. Μάλιστα, από την ηλικία των 14 χρό­
νων και μετά οι έφηβοι τείνουν να ερμηνεύουν 
την επίδοσή τους ως προϊόν της αλληλεπίδρα­
σης τριών αιτιακών παραγόντων, δηλαδή, τηί 
ικανότητάς τους, του μεγέθους της προσπάθει­
ας που καταβάλλουν, και της δυσκολίας του έρ­
γου (Nicholls, Patashnick, & Mettetal, 1986) 
(Υπόθεση 2).

Ο τρίτος στόχος της έρευνας αφορούσε τι£ 
επιδράσεις που δέχονται οι συγκεκριμένες αίτια- 
κές αποδόσεις από παράγοντες που σχετίζοντΟ' 
με τις ατομικές διαφορές. Ως τέτοιοι παράγο­
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ντες μελετήθηκαν το φύλο και το κοινωνικοοικο­
νομικό επίπεδο (ΚΟΙΕ).

Οσον αφορά το φύλο, προβλέπεται ότι οι 
εκτιμήσεις των αγοριών θα τείνουν να είναι αυ- 
ΐοπροστατευτικές σε μεγαλύτερο βαθμό από 
ο,τι αυτές των κοριτσιών, έτσι ώστε να μην οδη­
γούν σε μείωση της αυτοεκτίμησής τους. Επι­
πλέον, σε περιπτώσεις αποτυχίας τα κορίτσια θα 
τείνουν να αποδίδουν την επίδοσή τους σε εσω- 
τερικές και μη-ελέγξιμες αιτίες, όπως η έλλειψη 
ικανότητας. Αντίθετα, τα αγόρια θα αναφέρουν 
εξωτερικούς και ελέγξιμους παράγοντες, όπως 
Ί  έλλειψη προσπάθειας {βλ. Bar-Tat & Frieze, 
1977. Frieze, 1980) (Υπόθεση 3).

Οσον αφορά την επίδραση του ΚΟΙΕ στη 
διαδικασία της απόδοσης των αιτίων, δεν υπάρ­
χουν, όσο είμαστε σε θέση να γνωρίζουμε, συ- 
°τηματικά ερευνητικά δεδομένα από προηγού­
μενες έρευνες. Κατά συνέπεια, δεν είμαστε σε 
θέση να κάνουμε ακριβείς προβλέψεις.

Μέθοδος

Συμμετέχοντες

Συνολικά εξετάστηκαν 411 μαθητές. Ειδικό­
τερα, 76 μαθητές της Α' Γυμνασίου, 78 μαθητές 
TßP Β' Γυμνασίου, 67 μαθητές της Γ Γυμνασίου. 
^0 μαθητές της Α' Γ ενικού Λυκείου και 21 μαθη- 
Τές της Α' Τεχνικού Λυκείου. 69 μαθητές της Β' 
^ενικού Λυκείου και 30 μαθητές της Β' Τεχνικού 
λυκείου. FI ηλικία τους ήταν 12-16 χρόνων. Οι 
συύμετέχοντες κάθε ομάδας, εκτός αυτής του 
Τεχνικού Λυκείου, προέρχονταν από τρία κοινω­
νικοοικονομικά επίπεδα (υψηλό-αστικό. μέσο- 
οοτικό και χαμηλό-αγροτικό). Οι μαθητές του 
Τεχνικού Λυκείου ήταν κατά κύριο λόγο μέσου- 
Χαμηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. Τέ- 

στο δείγμα αντιπροσωπεύονταν και τα δύο 
Φύλα (236 κορίτσια και 175 αγόρια).

ΕΡΥα

Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν ανήκουν σε 
ΤΡεις κατηγορίες: (α) γνωστικά έργα, (β) μετα- 
Υνωστικές εμπειρίες, (γ) αιτιακές αποδόσεις.

Γνωστικά έργα. Οι γνωστικές μετρήσεις 
αφορούσαν δύο ειδικές περιοχές γνώσης, την 
ποσοτική και αιτιακή σκέψη. Το θεωρητικό υπό­
βαθρο για την κατασκευή των έργων αποτέλεσε 
η θεωρία του Εμπειρικού Βιωματικού Δομισμού 
των Δημητρίου και Ευκλείδη (Demetriou & 
Efklides. 1987, 1994). Fl θεωρία αυτή επιχειρεί 
να ερμηνεύσει τη δομή και τη λειτουργία του 
γνωστικού συστήματος κάνοντας λόγο για την 
ύπαρξη επιμέρους γνωστικών ικανοτήτων, εξει- 
δικευμένων ανά πεδίο πραγματικότητας (Εξειδι- 
κευμένα Δομικά Συστήματα, ΕΔΟΣ). Συνολικά 
δόθηκαν στους μαθητές τέσσερα έργα, δύο πο- 
σοτικά-συσχετικά και δύο αιτιακά-πειραματικά. 
Τα έργα αυτά είχαν τη μορφή φανταστικών ιστο­
ριών που έθεταν ένα πρόβλημα. Τέλος, μέσα σε 
κάθε ΕΔΟΣ τα έργα διακρίθηκαν σε δύο επίπεδα 
δυσκολίας ανάλογα με το είδος της υπο-ικανό- 
τητας που απαιτούσαν για να λυθούν.

Ειδικότερα, όσον αφορά την ποσοτική-συ- 
σχετική ικανότητα, οι μαθητές εξετάστηκαν σε 
δύο προβλήματα μαθηματικών, η λύση των οποί­
ων απαιτούσε αναλογική σκέψη. Το πρώτο πρό­
βλημα απαιτούσε το χειρισμό σχέσεων ευθείας 
αναλογίας (οι μαθητές έπρεπε να υπολογίσουν 
πόσες πίτσες και πόσα κέικ αναλογούν σε σύνο­
λο 60 καλεσμένων, όταν στον κάθε καλεσμένο 
αναλογεί το 1 /4 της πίτσας και σε κάθε πίτσα το 
1/3 του κέικ). Το δεύτερο πρόβλημα απαιτούσε 
τη σύγκριση μεταξύ τριών ευθειών αναλογιών 
προκειμένου να επιλεγεί η καταλληλότερη ανα­
λογική σχέση, σύμφωνα με το ζητούμενο του 
προβλήματος.

FI αιτιακή-πειραματική ικανότητα των μαθη­
τών εξετάστηκε μέσα από δύο προβλήματα, 
όπου το πρώτο απαιτούσε το συνδυασμό μιας 
σειράς παραγόντων εφαρμόζοντας την αρχή 
της απομόνωσης των μεταβλητών, προκειμένου 
να καταλήξουν οι μαθητές σε έγκυρα συμπερά­
σματα αναφορικά με το ζητούμενο του προβλή­
ματος (σε μια φανταστική συνθήκη δύο παιδιά 
έπρεπε να ανακαλύψουν ποιο είδος τροφής 
προτιμάει ένα σπάνιο είδος ζώου και ποια ποσό­
τητα τροφής είναι η καταλληλότερη για να επι­
βιώσει. Στους μαθητές δόθηκαν δύο διαφορετι­
κοί χρόνοι διατροφής του ζώου, τρία είδη τρο­
φών και δύο διαφορετικές ποσότητες τροφής
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για να συνδυάσουν όλους αυτούς τους παράγο­
ντες και να ελέγξουν την επίδρασή τους στη δια­
τροφή του ζώου). Το δεύτερο πρόβλημα εξέταζε 
την ικανότητα διαμόρφωσης υποθέσεων και 
ελέγχου της ορθότητάς τους με βάση τις διαθέ­
σιμες πληροφορίες για την επίδραση ορισμένων 
παραγόντων στην εκδήλωση ενός φαινομένου 
καθώς και την ικανότητα οργάνωσης ενός πει­
ράματος για τον έλεγχο της υπόθεσης που έχει 
διαμορφωθεί. Για λεπτομέρειες των έργων και 
τη βαθμολόγησή τους βλέπε Μεταλλίδου (1996).

Μετά γνωστικές εμπειρίες. Η μέτρηση της 
εκτίμησης της ορθότητας και του αισθήματος 
της ικανοποίησης γινόταν αφού οι μαθητές εί­
χαν λύσει τα σχετικά γνωστικά έργα. Οι μετρή­
σεις αφορούσαν το κάθε έργο χωριστά και γίνο­
νταν σε κλίμακα 4 σημείων. Τα τέσσερα σημεία 
της κλίμακας για την εκτίμηση της ορθότητας 
της λύσης είχαν ως εξής: 1: καθόλου σωστή, 2: 
λίγο σωστή, 3: αρκετά σωστή, 4: πολύ σωστή.

Η κλίμακα για το πόσο ευχαριστημένα (αί­
σθημα ικανοποίησης) ήταν από τη λύση που 
έδωσαν στο συγκεκριμένο πρόβλημα ήταν: 1: 
καθόλου ευχαριστημένος/η, 2: λίγο ευχαριστη- 
μένος/η, 3: αρκετά ευχαριστημένος/η, 4: πολύ 
ευχάριστη μένος/η.

Αιτιακές αποδόσεις. Η απόδοση των αιτίων 
ακολουθούσε τη λύση των γνωστικών έργων και 
την εκτίμηση της ορθότητας και της ικανοποίη­
σης από τη λύση. Ειδικότερα, οι μαθητές καλού­
νταν να αποδώσουν την επίδοσή τους στο κάθε 
έργο χωριστά στους εξής αιτιακούς παράγο­
ντες: (α) την ικανότητά τους γενικά, (β) την προ­
σπάθεια που κατέβαλαν, (γ) τις προηγούμενες 
γνώσεις που είχαν για το συγκεκριμένο πρόβλη­
μα, (δ) τη δυσκολία του συγκεκριμένου προβλή­
ματος, και (ε) την τύχη.

Έργο των συμμετεχόντων ήταν να δηλώ­
σουν με βάση μια τετράβαθμη κλίμακα πόσο θε­
ωρούν ότι ο καθένας από τους παραπάνω παρά­
γοντες επηρέασε την επίδοσή τους στο συγκε­
κριμένο κάθε φορά πρόβλημα. Η αντιστοιχία των 
τεσσάρων σημείων της κλίμακας ήταν η εξής: 1 : 
καθόλου δεν επηρέασε, 2: επηρέασε λίγο, 3: 
επηρέασε αρκετά, 4: επηρέασε πολύ.

Αποτέλεσμα -  Συζήτηση

Επιδράσεις γνωστικών και μεταγνωστικών πα­
ραγόντων στην απόδοση αιτίων

Ένας από τους βασικούς στόχους της έρευ­
νας ήταν, όπως προαναφέρθηκε, η διερεύνηση 
των επιδράσεων που ασκούν ορισμένοι γνωστι­
κοί και μεταγνωστικοί παράγοντες στην απόδο­
ση των αιτίων. Γ ια το σκοπό αυτό πραγματοποι­
ήθηκε ανάλυση διαδρομών με το στατιστικό 
πρόγραμμα EQS (Bentler, 1993). Η ανάλυση αυ­
τή μας επιτρέπει να ελέγξουμε και να επιβεβαιώ­
σουμε μοντέλα που αφορούν την κατεύθυνση 
των σχέσεων μεταξύ μεταβλητών. Επιπλέον, μας 
δίνει τη δυνατότητα να διαπιστώσουμε τόσο τις 
άμεσες όσο και τις έμμεσες επιδράσεις που 
μπορεί να δέχεται μια μεταβλητή.

Στο μοντέλο που ελέγχθηκε οι ποικίλες σχέ­
σεις μεταξύ των μεταβλητών οικοδομήθηκαν με 
βάση τις υποθέσεις της έρευνας. Το μοντέλο 
που βρέθηκε να αντιπροσωπεύει με τον καλύτε­
ρο τρόπο τις σχέσεις των υπό εξέταση μεταβλη­
τών είχε τους εξής στατιστικούς δείκτες: χ2 
(12) = 10.839, ρ = .543, NFI = .987, NNFI = 1.003, 
CFI=1.000. Θα πρέπει να αναφερθεί ότι, όπου 
ήταν αναγκαίο, και προκειμένου να ελεγχθεί η 
κατεύθυνση της σχέσης από τη μια μεταβλητή 
στην άλλη, δοκιμάσαμε εναλλακτικά, διαψευστι- 
κά των υποθέσεων μοντέλα.

Το μοντέλο που επιβεβαιώθηκε τελικά δίνε­
ται στο Σχήμα 1. Στο μοντέλο αυτό η επίδοση 
στα γνωστικά έργα αποτελεί την ανεξάρτητη με­
ταβλητή ενώ οι μεταβλητές που αφορούν τις με- 
ταγνωστικές εμπειρίες της ορθότητας, του αι­
σθήματος της ικανοποίησης και τους αιτιακούς 
παράγοντες αποτελούν τις εξαρτημένες μετα­
βλητές. Όπως φαίνεται στο Σχήμα 1, βρέθηκε 
ένα σύνθετο πλέγμα σχέσεων μεταξύ των υπό 
εξέταση παραγόντων.

Γνωστική επίδοση. Όπως δείχνει το Σχήμα 
1, η γνωστική επίδοση επηρεάζει άμεσα κυρίως 
την εκτίμηση της ορθότητας και έμμεσα, κατά το 
μεγαλύτερο μέρος, το αίσθημα της ικανοποίη­
σης των συμμετεχόντων, διαμέσου της εκτίμη­
σης ορθότητας. Αυτό είναι αναμενόμενο, διότι 
όσο πιο σωστή θεωρούσαν οι μαθητές τη λύση
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Σχήμα 1
Σχηματική αναπαράσταση των επιδράσεων που ασκούν η γνωστική 

επίδοση και οι μετογνωστικές εμπειρίες στην απόδοση αιτίων

ΠΟυ έδωσαν τόσο πιο ευχαριστημένα δήλωναν 
°πό την επίδοση τους στο συγκεκριμένο έργο, 
^λλωστε, η εκτίμηση της ορθότητας επηρεάζει 
°μεσα σε μεγάλο βαθμό το αίσθημα της ικανο- 
π°ιησης, όπως φαίνεται στο Σχήμα 1.

Οσον αφορά τις αιτιακές αποδόσεις, η γνω­

στική επίδοση επηρεάζει άμεσα τους προσδιορι­
σμούς της ικανότητας, της προηγούμενης γνώ­
σης και της τύχης. Η επίδραση της επίδοσης 
στους δύο άλλους προσδιορισμούς, δηλαδή της 
προσπάθειας και της δυσκολίας του έργου, είναι 
έμμεση, μέσω της ικανότητας, της προηγούμε­
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νης γνώσης και των μεταγνωστικών εμπειριών.
Μεταγνωστικές εμπειρίες. Οι συγκεκριμέ­

νες μειαγνωστικές εμπειρίες στη συνέχεια επη­
ρεάζουν τη διαδικασία της απόδοσης των αιτίων, 
τόσο άμεσα όσο και έμμεσα. Πιο συγκεκριμένα, 
η απόδοση στην ικανότητα επηρεάζεται άμεσα 
τόσο από την εκτίμηση της ορθότητας της λύσης 
όσο και από το αίσθημα της ικανοποίησης από τη 
λύση. Όσο πιο ορθή εκτιμούν τη λύση που έδω­
σαν και όσο πιο ευχαριστημένα είναι από αυτήν 
τόσο περισσότερο θεωρούν ότι η επίδοσή τους 
επηρεάστηκε από την ικανότητά τους.

Η απόδοση στη δυσκολία του έργου επηρεάζε­
ται αρνητικά, όπως είναι αναμενόμενο, από την 
ικανοποίηση που αναφέρουν οι μαθητές από την 
επίδοσή τους. Δηλαδη, όσο πιο ευχαριστημένο δη­
λώνει το άτομο τόσο πιο εύκολο θεωρεί το έργο.

Ωστόσο, η απόδοση στον παράγοντα τύχη επη­
ρεάζεται άμεσα από την εκτίμηση της ορθότητας 
της λύσης. Μάλιστα, η φόρτιση είναι αρνητική, 
όπως είναι αναμενόμενο, μια και όσο καλύτερη εί­
ναι η επίδοση τόσο λιγότερο αποδίδεται στην τύχη.

Σχέσεις αιτιακών αποδόσεων μεταξύ τους. 
Με βάση τα αποτελέσματα της ανάλυσης (βλ. 
Σχήμα 1 ) φαίνεται ότι οι μαθητές ερμηνεύουν το 
αποτέλεσμα της επίδοσής τους ακολουθώντας 
ένα αιτιακό σχήμα σύμφωνα με το οποίο οι αιτια- 
κοί παράγοντες είναι αλληλοεξαρτώμενοι. Αυτό 
σημαίνει ότι εκτιμούν το μέγεθος της επίδρασης 
ενός παράγοντα συνεκτιμώντας. ταυτοχρόνως. 
και την επίδραση ενός άλλου παράγοντα με τον 
οποίο θεωρούν ότι συμμεταβάλλεται. Για παρά­
δειγμα. ο παράγοντας της δυσκολίας του έργου 
συμμεταβάλλεται με την προσπάθεια που εκτι- 
μάται ότι έχει καταβληθεί αλλά και με την προη­
γούμενη γνώση. Η ικανότητα και η τύχη φαίνεται 
να συνιστούν τους δύο αντίθετους αιτιακούς πό­
λους, οι οποίοι δεν αλληλοεπηρεάζονται.

Η προσπάθεια, από την άλλη, επηρεάζεται 
άμεσα από την εκτιμώμενη ανάγκη για ικανότη­
τα και προηγούμενη γνώση. Όσο περισσότερο 
θεωρούν τα άτομα ότι η επίδοσή τους οφείλεται 
στην προηγούμενη γνώση που είχαν για το πρό­
βλημα τόσο μεγαλύτερη εκτιμούν και τη συμβο­
λή της προσπάθειας.

Τέλος, η απόδοση της επίδοσης στην τύχη 
επηρεάζεται άμεσα από την εκτίμηση της δυ­

σκολίας tou έργου. Σε έργα που εκτιμώνται ως 
δύσκολα η επίδοση αποδίδεται σε μεγαλύτερο 
βαθμό στην τύχη.

Συνοψίζοντας τα παραπάνω ευρήματα μπο­
ρούμε να πούμε ότι η γνωστική επίδοση επηρεά­
ζει άμεσα τις αιτιακές αποδόσεις της ικανότη­
τας. της προηγούμενης γνώσης και της τύχης 
και έμμεσα, μέσω των μεταγνωστικών εμπει­
ριών. την ικανότητα, την τύχη (όταν η ορθότητα 
κρίνεται χαμηλή) και τη δυσκολία του έργου, 
(μέσω της ικανοποίησης), όταν αυτή είναι χαμη­
λή. Από τα παραπάνω μπορεί να συμπεράνει κα­
νείς ότι οι προσδιορισμοί που σχετίζονται στενά 
με την επίδοση είναι η ικανότητα μαζί με την 
προηγούμενη γνώση (που είναι συναφής με την 
ικανότητα), και η τύχη.

Οι αποδόσεις της προσπάθειας και της δυ­
σκολίας του έργου διαμορφώνονται μέσα από 
άλλους δρόμους, δηλαδή μέσα από τις μεταγνω- 
στικές εμπειρίες αλλά και από τις άλλες αιτιακές 
αποδόσεις. Έτσι, η απόδοση της επίδοσης στη 
δυσκολία του έργου επηρεάζεται από το αίσθη­
μα ικανοποίησης αλλά και από την εκτιμώμενη 
προσπάθεια και προηγούμενη γνώση. Η απόδο­
ση της επίδοσης στην προσπάθεια είναι μόνο μέ­
σω των αποδόσεων ικανότητας και προηγούμε­
νης γνώσης. Μάλιστα, η σχέση προσπάθειας με 
την ικανότητα και προηγούμενη γνώση είναι θετι­
κή. πράγμα που υποδηλώνει ότι τα άτομα θεω­
ρούν ότι η ικανότητα και η προσπάθεια δεν είναι 
αντιφατικές έννοιες, αλλά όσο πιο πολλή ικανό­
τητα έχει κάποιος τόσο πιο πολύ προσπαθεί. Γε­
νικά. αν αναπαραστήσουμε το σύνολο του σχή­
ματος που έχουν οι μαθητές για τις εκτιμώμενες 
αιτίες της επίδοσή τους, βλέπουμε ότι η ικανότη­
τα και η γνώση είναι η μια βασική ομάδα αιτιών 
σε αντιδιαστολή προς την τύχη. Η ικανότητα και 
η γνώση επηρεάζουν και την προσπάθεια που 
καταβάλλει κάποιος, δηλαδή αυτός που μπορεί 
και γνωρίζει, προσπαθεί επίσης. Η προηγούμενη 
γνώση και η προσπάθεια είναι και δείκτες για την 
απόδοση της επίδοσης στη δυσκολία του έργου. 
Όταν όμως η εκτιμώμενη δυσκολία του έργου εί­
ναι μεγάλη, τότε αυξάνει και η πιθανότητα η επί­
δοση να οφείλεται σε τυχαίους παράγοντες 
(όπως διαφαίνεται από τη θετική σχέση ανάμεσα 
στη δυσκολία του έργου και την τύχη).
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Αξίζει, τέλος, να αναφερθούμε στη σχέση 
του αισθήματος ικανοποίησης με τις αιτιακές 
αποδόσεις. Το αίσθημα της ικανοποίησης των 
μαθητών από τη λύση που έδωσαν οδηγεί σε 
εκτίμηση ικανότητας και δυσκολίας του έργου 
με τέτοιο τρόπο ώστε να προστατεύεται η αυτο­
εκτίμηση του ατόμου. Δηλαδή, όσο λιγότερο 
ικανοποιημένο είναι από τη λύση που έδωσε τό­
σο λιγότερο την αποδίδει σε μια ενδοπροσωπική 
°ιτία (ικανότητα) και τόσο περισσότερο σε μια 
εξωπροσωπική αιτία (δυσκολία έργου)

Στη συνέχεια θα εξετάσουμε αν οι αιτιακές 
αποδόσεις επηρεάζονται από την ηλικία και τις 
οτομικές διαφορές.

Ανάπτυξη και ατομικές διαφορές

0 δεύτερος στόχος της έρευνας αφορούσε 
τις αλλαγές που υφίστανται οι συγκεκριμένες αι- 
τιακές αποδόσεις κατά την ανάπτυξη ενώ ο τρί­
τος στόχος (Υπόθεση 3) τις επιδράσεις που δέ­
χονται από παράγοντες που σχετίζονται με τις 
στομικές διαφορές, όπως το φύλο και το ΚΟΙΕ. 
Για το σκοπό αυτό οι μέσοι όροι των σχετικών

εκτιμήσεων υποβλήθηκαν σε αναλύσεις διακύ­
μανσης οι οποίες περιλάμβαναν 5 (ηλικίες) χ 2 
(φύλο) χ 3 (ΚΟΙΕ) χ 2 (ΕΔΟΣ) χ 2 (επίπεδα δυσκο­
λίας) παράγοντες, με επαναλαμβανόμενες με­
τρήσεις στους δύο τελευταίους. Στο σημείο αυ­
τό θα πρέπει να αναφερθεί ότι στις αναλύσεις 
που ακολουθούν στο δείγμα δεν περιλαμβάνο­
νται οι μαθητές των Τεχνικών Λυκείων, διότι δεν 
υπήρχε αντιπροσώπευσή τους σε όλες τις ηλι- 

κιακές ομάδες.

Η επίδραση της ηλικίας

Η κύρια επίδραση της ηλικίας βρέθηκε ση­
μαντική σε όλες τις περιπτώσεις, εκτός από την 
περίπτωση του προσδιορισμού της προηγούμε­
νης γνώσης. Στο Σχήμα 2 φαίνεται η επίδραση 
της ηλικίας στον καθένα από τους πέντε αιτια- 
κούς παράγοντες που εξετάζει η έρευνα χωρι­

στά. Ειδικότερα:
Ικανότητα. Η κύρια επίδραση της ηλικίας 

στον προσδιορισμό της ικανότητας βρέθηκε 
στατιστικά σημαντική σε όλα τα έργα,

• »  · Ι * « γ ό π τ » ·
— Πρ ο  ΐΓΤΟ*'**νΗ Γ ν β ο η
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Σχήμα 2
Η επίδραση της ηλικίας στην απόδοση αιτίων
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F(4,330) = 17.74, ρ = .000. Με την πρόοδο της 
ηλικίας οι μαθητές θεωρούν όλο και πιο σημαντι­
κή τη συμβολή της ικανότητάς τους στην επίδο­
σή τους στα συγκεκριμένα έργα (ΜΟ=2.382, 
ΜΟ=2.526, ΜΟ=2.959, ΜΟ=2.996, ΜΟ=3.047 
οι μέσοι όροι των εκτιμήσεων από την Α' Γυμνα- 
σίου έως και τη Β' Λυκείου). Μάλιστα, όπως φαί­
νεται στο Σχήμα 2, μετά τα 13 χρόνια εμφανίζε­
ται μια σημαντική μεταβολή στις εκτιμήσεις των 
μαθητών στο σύνολο των έργων. Αυτό είναι ανα­
μενόμενο καθώς με την πρόοδο της ηλικίας βελ­
τιώνονται οι γνωστικές επιδόσεις και οι μαθητές 
είναι ενήμεροι αυτής της βελτίωσης (για λεπτο­
μερέστερη ανάλυση των σχετικών γνωστικών 
επιδόσεων καθώς και των μεταγνωστικών εμπει­
ριών βλέπε Μεταλλίδου & Ευκλείδη, 1998).

Προσπάθεια. Η κύρια επίδραση της ηλικίας 
βρέθηκε σημαντική, F(4,330)=4.03, ρ=.003. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα από την εφαρμο­
γή της ανάλυσης διακύμανσης στα επιμέρους 
έργα, η διαφορά αυτή είναι σημαντική σε όλα τα 
έργα εκτός από το εύκολο ποσοτικό έργο, 
F(4,330) = .85, ρ=.492. Οι μαθητές είναι εξοικει­
ωμένα με τη λύση απλών μαθηματικών προβλη­
μάτων και, κατά συνέπεια, η γνώση τους είναι ως 
ένα βαθμό αυτοματοποιημένη. Αντίθετα, στα 
υπόλοιπα έργα, ενώ τα μικρότερα παιδιά δίνουν 
χαμηλότερες τιμές στη συμβολή της προσπάθει­
ας, τα μεγαλύτερα θεωρούν ότι η επίδοσή τους, 
ιδιαίτερα στα δύσκολα έργα, επηρεάστηκε αρ­
κετά από την προσπάθεια που κατέβαλαν (οι μέ­
σες εκτιμήσεις τους κυμαίνονται γύρω στο 3: 
αρκετά). Αυτό υποδηλώνει ότι τα μεγαλύτερα 
παιδιά ερμηνεύουν το αποτέλεσμα της επίδοσής 
τους με αναφορά στο συμπληρωματικό ρόλο 
των παραγόντων της ικανότητας και της προ­
σπάθειας.

Δυσκολία του έργου. Η κύρια επίδραση της 
ηλικίας βρέθηκε σημαντική, F(4,330)=3.90, 
ρ = .004, καθώς και η αλληλεπίδραση της ηλικίας 
με το επίπεδο δυσκολίας των έργων, 
F(4,330)=3.51, ρ= .008. Ειδικότερα, οι μαθητές 
με την πρόοδο της ηλικίας θεωρούν όλο και μι­
κρότερη την επίδραση του παράγοντα δυσκολία 
έργου στην επίδοσή τους στο εύκολο πειραματι­
κό έργο αλλά, κυρίως, στο εύκολο ποσοτικό έρ­
γο. Αυτό είναι αναμενόμενο, διότι και από τις

πραγματικές τους επιδόσεις φαίνεται ότι τα με­
γαλύτερα παιδιά έχουν πολύ υψηλές επιδόσεις 
σε αυτά τα έργα, πράγμα που σημαίνει ότι είναι 
εύκολα για το επίπεδο των ικανοτήτων τους. 
Εξακολουθούν, όμως, να δυσκολεύονται να λύ­
σουν τα πιο σύνθετα έργα (βλ. Μεταλλίδου & 
Ευκλείδη, 1998).

Τύχη. Η κύρια επίδραση της ηλικίας βρέθηκε 
σημαντική, F(4,330) =3.84, ρ = .005. Η διαφορά 
αυτή εντοπίζεται, σύμφωνα με τα αποτελέσματα 
από την εφαρμογή της ανάλυσης διακύμανσης 
στα επιμέρους έργα, μόνο στα ποσοτικά έργα, 
F(4,330)=7.33, ρ=.000 (εύκολο) και
F(4,330)=2.65, ρ = .033 (δύσκολο). Ειδικότερα, 
με την πρόοδο της ηλικίας οι μαθητές εκτιμούν 
ότι η συμβολή του παράγοντα τύχη στην επίδο­
σή τους είναι μικρότερη, στα έργα με τα οποία 
είναι εξοικειωμένα, όπως τα ποσοτικά έργα. Αξί­
ζει να σημειωθεί ότι οι εκτιμήσεις των μαθητών 
μειώνονται κατά πολύ σε όλα τα έργα στις τά­
ξεις του Λυκείου. Αυτό βέβαια είναι αναμενόμε­
νο, διότι οι εκτιμήσεις τους αντανακλούν και σε 
αυτήν την περίπτωση τις υψηλότερες επιδόσεις 
τους στο Λύκειο.

Η επίδραση του φύλου

Η κύρια επίδραση του φύλου βρέθηκε σημα­
ντική σε όλα τα έργα μόνο στην περίπτωση του 
προσδιορισμού της προσπάθειας, F(1,330) 
= 10.44, ρ = .001. Ειδικότερα, τα κορίτσια θεω­
ρούν σημαντικά μεγαλύτερη τη συμβολή του πα­
ράγοντα της προπάθειας στην επίδοσή τους 
από ό,τι θεωρούν τα αγόρια (ΜΟ=2.648, 
ΜΟ=2.856, ΜΟ=2.759, ΜΟ=2.898, οι μέσοι 
όροι των εκτιμήσεων των κοριτσιών στα τέσσε­
ρα γνωστικά έργα και ΜΟ=2.438, ΜΟ=2.549, 
ΜΟ=2.549, ΜΟ=2.639, οι αντίστοιχοι μέσοι 
όροι των εκτιμήσεων των αγοριών. Αξίζει να ση­
μειωθεί ότι οι γνωστικές επιδόσεις των δύο φύ­
λων δε βρέθηκε να διαφέρουν στατιστικά σημα­
ντικά, ενώ όπου υπήρχε κάποια διαφορά (κυ­
ρίως στα αιτιακά έργα στο Γυμνάσιο), αυτή ήταν 
υπέρ των κοριτσιών.
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Η επίδραση του ΚΟΙΕ

Η κύρια επίδραση του ΚΟΙΕ βρέθηκε σημα- 
ντική μόνο στην περίπτωση της προσπάθειας. 
Ωστόσο, βρέθηκαν σημαντικές αλληλεπιδράσεις 
του ΚΟΙΕ με το ΕΔΟΣ και το επίπεδο δυσκολίας 
των έργων. Ειδικότερα:

Ικανότητα. Το ΚΟΙΕ βρέθηκε να αλληλεπι- 
δρά σημαντικά με το επίπεδο δυσκολίας των έρ- 
Υων, F(2,330)=6.61. ρ= .002. Συγκεκριμένα, στα 
εύκολα έργα οι μαθητές tou  χαμηλού ΚΟΙΕ εκτι­
μούν ότι η ικανότητά τους συνέβαλε περισσότε­
ρο στην επίδοσή τους από ό τι οι υπόλοιποι μα- 
θΓΙτές (ΜΟ=2.886. ΜΟ = 2.775. ΜΟ = 2.774, οι 
ύεσοι όροι των εκτιμήσεων των μαθητών του χα- 
ύήλού, μέσου και υψηλού ΚΟΙΕ. αντιστοίχως). 
Φαίνεται ότι οι μαθητές που προέρχονται από 
Χαμηλό ΚΟΙΕ διατηρούν μια ευνοϊκή στάση απέ­
ναντι στον εαυτό και τα αποτελέσματα της δρά-

του, όταν υπάρχει περιθώριο για κάτι τέτοιο 
(π ·Χ·, επιτυχία στα εύκολα έργα). Αντιθέτως. στα 
δύσκολα έργα οι υψηλότερες τιμές δίνονται από 
τους μαθητές του υψηλού ΚΟΙΕ. ενώ οι μαθητές 
τ°υ μέσου ΚΟΙΕ εκτιμούν σημαντικά χαμηλότε- 
ρα τη συμβολή της ικανότητάς τους στην επίδο­

σή τους στα συγκεκριμένα έργα (ΜΟ = 2.760. 
ΜΟ=2.597, ΜΟ=2.836). Αυτές οι εκτιμήσεις 
εναρμονίζονται με τη γενικότερη στάση των μα­
θητών αυτής της υποομάδας να είναι λιγότερο 
αισιόδοξα για τις επιδόσεις τους.

Επίσης, είναι αξιοσημείωτο ότι κατά τη σύ­
γκριση των μαθητών Τεχνικού - Γενικών Λυκείων 
η διαφορά των μαθητών του Τεχνικού Λυκείου 
εντοπίστηκε μόνο στην περίπτωση της εκτίμη­
σης της συμβολής της ικανότητας. Συγκεκριμέ­
να. σε όλα τα έργα οι εκτιμήσεις των μαθητών 
του Τεχνικού Λυκείου βρέθηκαν σημαντικά χα­
μηλότερες [F{3,186) =6.45, ρ = .000] από τις εκτι­
μήσεις των μαθητών των τριών άλλων σχολείων 
(Πίνακας 1). Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές αυτοί 
δε φαίνεται να έχουν εμπιστοσύνη στην ικανότη­
τά τους στον ίδιο βαθμό με τους μαθητές των 
Γενικών Λυκείων. Θα πρέπει, επίσης, να αναφερ­
θεί ότι και οι γνωστικές τους επιδόσεις βρέθη­
καν σημαντικά χαμηλότερες από αυτές των μα­
θητών των άλλων ΚΟΙΕ στο σύνολο των γνωστι­
κών έργων.

Προσπάθεια. Σημαντική βρέθηκε η κύρια 
επίδραση του ΚΟΙΕ, F(2,330)=5.38, ρ = .005. 
Στον Πίνακα 2 φαίνεται ότι οι μαθητές του χαμη-

Πίνακας 1
Μέσοι όροι (και τυπικές αποκλίσεις) των εκτιμήσεων της συμβολής της ικανότητας 

‘’Τή γνωστική επίδοση ανά τύπο σχολείου, ΚΟΙΕ, ΕΔΟΣ και επίπεδο δυσκολίας των έργων

ΤΥΠΟΣ
ΣΧΟΛΕΙΟΥ

ΓΕΝΙΚΟ

ΤΕΧΝΙΚΟ

Κ
Ο
I

ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΕΡΓΑ

ΠΟΣΟΤΙΚΑ ΑΙΤΙΑΚΑ
Ε

Ε Δ Ε Δ

X 3.154 2.872 3.077 2.949

(.630) (.767) (.807) (.686)

Μ 3.140 3.040 3.080 2.860

(.857) (.856) (.966) (.904)

Y 3.120 3.060 2.980 2.920

(.961) (.935) (.869) (.853)
2.667 2.529 2.627 2.294

(.973) (.902) (.979) (.944)

Μηλό. Μέσο, και Υψηλό, αντιστοίχως.
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Πίνακας 2
Μέσοι όροι (και τυπικές αποκλίσεις) των εκτιμήσεων της συμβολής του παράγοντα της προ­

σπάθειας στη γνωστική επίδοση ανά ΚΟΙΕ, ΕΔΟΣ και επίπεδο δυσκολίας των γνωστικών έργων

κ
0
I
Ε

ΓΝΩΣΤΙΚΑ ΕΡΓΑ

ΠΟΣΟΤΙΚΑ ΑΙΤΙΑΚΑ
Ε Δ Ε Δ

X 2.740 2.837 2.829 2.935
(867) (.824) (.894) (.875)

Μ 2.517 2.627 2.593 2.703
(.894) (.941) (.908) (.964)

Y 2.429 2.731 2.597 2.739
(.988) (.880) (.924) (.818)

Σημείωση. Τα σύμβολα X, Μ, Y αντιστοιχούν στα τρία κοινωνικοοικονομικά επίπεδα (ΚΟΙΕ) και σημαί­
νουν Χαμηλό, Μέσο, και Υψηλό, αντιστοίχως. Ενώ τα σύμβολα Ε και Δ αντιστοιχούν στο 
επίπεδο δυσκολίας των γνωστικών έργων και σημαίνουν Εύκολο και Δύσκολο, αντιστοί- 
χως.

λού ΚΟΙΕ θεωρούν ότι η επίδοσή τους οφείλεται 
στην προσπάθεια που κατέβαλαν σε πολύ μεγα­
λύτερο βαθμό από ό,τι θεωρούν οι μαθητές του 
μέσου και του υψηλού ΚΟΙΕ. Πιθανόν να κατέβα­
λαν και στην πραγματικότητα μεγαλύτερη προ­
σπάθεια για να αντισταθμίσουν την πιθανή έλλει­
ψη ικανότητας ή προηγούμενης γνώσης με την 
καταβολή εντονότερης προσπάθειας.

Τύχη. Βρέθηκε σημαντική η αλληλεπίδραση 
της ηλικίας με το ΚΟΙΕ. F(8,330)=3.22, ρ = .002. 
Συγκεκριμένα, οι μαθητές του χαμηλού ΚΟΙΕ 
ακόμη και στις μεγαλύτερες ηλικίες εξακολου­
θούν να θεωρούν ότι η επίδοσή τους επηρεά­
στηκε από τον παράγοντα τύχη σε σημαντικά με­
γαλύτερο βαθμό από ό,τι θεωρούν οι μαθητές 
του υψηλού και του μέσου ΚΟΙΕ στις ίδιες ηλι­
κίες. Οι μέσοι όροι των εκτιμήσεων των μαθητών 
των τριών ΚΟΙΕ ανά ηλικία ήταν οι εξής: Οι μέσοι 
όροι των εκτιμήσεων των μαθητών του χαμηλού 
ΚΟΙΕ ήταν: ΜΟ = 1.659 (Α' Γυμν.), ΜΟ=2.223 (Β' 
Γυμν.), MO = 1.924 (Γ Γυμν.), ΜΟ=1.724 (Α' 
Λυκ.) και ΜΟ= 1.862 (Β' Λυκ.). Οι αντίστοιχοι μέ­
σοι όροι των εκτιμήσεων μαθητών του μέσου 
ΚΟΙΕ ήταν: ΜΟ=2.214 (Α' Γυμν.), ΜΟ = 1.630 (Β’ 
Γυμν.), ΜΟ= 1.938 (Γ Γυμν.), ΜΟ= 1.268 (Α’

Λυκ.) και MO=1.295 (Β' Λυκ.). Οι μέσοι όροι των 
εκτιμήσεων των μαθητών του υψηλού ΚΟΙΕ 
ήταν: ΜΟ= 1.898 (Α’ Γυμν.), ΜΟ= 1.685 (Β' Γυ­
μν.), ΜΟ= 1.662 (Γ Γυμν.), ΜΟ=1.587 (Α’ Λυκ.) 
και MO = 1.583 (Β’ Λυκ.).

Τύπος έργου-Επίπεδο δυσκολίας

Η κύρια επίδραση του παράγοντα τύπος έρ­
γου (ΕΔΟΣ) βρέθηκε σημαντική σε όλες τις περι­
πτώσεις εκτός από τις εκτιμήσεις που αφορούσαν 
την απόδοση στη δυσκολία του έργου. Η κύρια 
επίδραση του παράγοντα της αντικειμενικής δυ­
σκολίας των έργων βρέθηκε σημαντική στις απο­
δόσεις της προσπάθειας, της προηγούμενης γνώ­
σης και της δυσκολίας του έργου. Ειδικότερα:

Ικανότητα. Η κύρια επίδραση του παράγο­
ντα τύπος έργου βρέθηκε σημαντική, 
F(1,330) = 13.63, ρ = .000. Αυτό σημαίνει ότι οι 
μαθητές διαφοροποιούν τη συμβολή της ικανό­
τητας ανάλογα με το αν το έργο είναι ποσοτικό ή 
αιτιακό. Συγκεκριμένα, θεωρούν ότι η ικανότητά 
τους συνέβαλε στην επίδοσή τους στα ποσοτικά 
έργα σε μεγαλύτερο βαθμό (MO=2.840) από 
ό,τι στα αιτιακό έργα (ΜΟ=2.694). Αυτό πιθανόν
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να οφείλεται στο ότι γενικά η υψηλή επίδοση 
OTo χώρο των Μαθηματικών θεωρείται ενδεικτι­
κή ενός υψηλού επιπέδου ικανότητας από την 
πλευρά του ατόμου. Επίσης, μπορεί να οφείλε­
ται στο ότι οι μαθητές δεν είναι σε θέση να ορί­
σουν το επίπεδο της ικανότητάς τους στα αιτια- 
κά έργα. Η επίδραση του επιπέδου αντικειμενι­
κής δυσκολίας των έργων βρέθηκε οριακά ση­
μαντική, F{1,330) =3.77. ρ = .053. Αυτό σημαίνει 
ότι οι εκτιμήσεις για τη συμβολή της ικανότητάς 
τους στα εύκολα έργα δε διαφέρουν σημαντικά 
από αυτές για τα δύσκολα έργα.

Προσπάθεια. Ως προς την εκτίμηση της 
συμβολής της προσπάθειας στην επίδοση, η 
ανάλυση έδειξε ότι η κύρια επίδραση του ΕΔΟΣ 
ήταν σημαντική, F(1,330) = 6.89, ρ= .009. Αυτό 
σημαίνει ότι οι μαθητές ήταν σε θέση να διαφο­
ροποιούν τη συμβολή του παράγοντα της προ­
σπάθειας σε έργα που απευθύνονται σε διαφο­
ρετικές περιοχές σκέψης. Ειδικότερα, θεωρούν 
ότι κατέβαλαν μεγαλύτερη προσπάθεια για να 
λύσουν τα προβλήματα που απευθύνονταν στο 
αιτιακό-πειραματικό ΕΔΟΣ (MO=2.735) από ό,τι 
ουτά που απευθύνονταν στο ποσοτικό-συσχετι- 
κό ΕΔΟΣ (ΜΟ=2.649). Αυτό πιθανόν να οφείλε­
ται στο ότι η γνώση που απαιτείται για τη λύση 
Των προβλημάτων των Μαθηματικών είναι σε αρ­
κετά μεγάλο βαθμό αυτοματοποιημένη. Οι μα­
θητές λοιπόν, θεωρούσαν ότι καλούνταν να 
εφαρμόσουν μαθηματικούς κανόνες τους οποί- 
0υς είχαν διδαχθεί. Αντιθέτως, για να λύσουν τα 
Προβλήματα που απευθύνονταν στο αιτιακό-πει- 
Ραματικό ΕΔΟΣ έπρεπε να προσπαθήσουν τα 
ιδια να βρουν τον τρόπο με τον οποίο λύνονται 
τέτοια προβλήματα. Αυτό, φυσικά, απαιτούσε 
σπό πλευράς τους καταβολή προσπάθειας σε 
Μεγαλύτερο βαθμό. Τέλος, οι εκτιμήσεις τους 
διαφοροποιούνταν και με βάση το επίπεδο αντι­
κειμενικής δυσκολίας των έργων. Η κύρια επί- 
*Ραση του επιπέδου δυσκολίας βρέθηκε σημα- 
^ ή ,  F(1,330)=23.27, ρ = .000. Όπως είναι ανα- 
Μενόμενο, εκτιμούν ότι κατέβαλαν μεγαλύτερη 
Προσπάθεια στα δύσκολα έργα (ΜΟ=2.764) 
από ό,τι στα εύκολα (ΜΟ=2.619).

Προηγούμενη γνώση. Η κύρια επίδραση του 
βρέθηκε σημαντική, F( 1,330)=63.78, 

Ρ--000. Οι μαθητές δηλώνουν ότι οι προηγούμε­

νες γνώσεις που είχαν επηρέασαν την επίδοσή 
τους πολύ περισσότερο στα ποσοτικά έργα 
(ΜΟ=2.471) από ό,τι στα πειραματικά 
(ΜΟ=2.069). Αυτό είναι πολύ φυσικό, διότι οι μα­
θητές ασκούνται συστηματικά στο σχολείο κυ­
ρίως σε προβλήματα Μαθηματικών. Θεωρούν, 
λοιπόν, ότι αυτή τους η γνώση τους βοήθησε να 
λύσουν τα συγκεκριμένα έργα των Μαθηματικών. 
Επίσης, σημαντική βρέθηκε και η κύρια επίδραση 
του επιπέδου αντικειμενικής δυσκολίας των έρ­
γων, F(1,330)=35.13, ρ= .000 καθώς και οι αλλη­
λεπιδράσεις (α) του ΕΔΟΣ με το επίπεδο αντικει­
μενικής δυσκολίας, F(1,330)=23.05. ρ= .000, (β) 
της ηλικίας, ΕΔΟΣ και επιπέδου αντικειμενικής 
δυσκολίας, F(4,330)=4.28, ρ= .002. Με την πρόο­
δο της ηλικίας θεωρούν όλο και μικρότερη τη 
συμβολή του παράγοντα προηγούμενη γνώση 
στην επίδοσή τους, ιδιαίτερα στο δύσκολο έργο 
του πειραματικού ΕΔΟΣ. Ιδιαίτερα μετά τα 14 
χρόνια θεωρούν ότι η επίδοσή τους στο συγκε­
κριμένο έργο οφείλεται σημαντικά λιγότερο σε 
κάποιες προηγούμενες γνώσεις που είχαν.

Δυσκολία έργου. Η κύρια επίδραση του 
ΕΔΟΣ δε βρέθηκε σημαντική, F(1,330) = 1.71, 
ρ = . 191. Σημαντική, ωστόσο, βρέθηκε η κύρια 
επίδραση του επιπέδου αντικειμενικής δυσκο­
λίας, F( 1,330) = 16.64, ρ= .000 καθώς και η αλλη­
λεπίδραση του ΕΔΟΣ με το επίπεδο αντικειμενι­
κής δυσκολίας, F(1,330)=23.78, ρ = .000. Συγκε­
κριμένα. το επίπεδο αντικειμενικής δυσκολίας 
των έργων διαφοροποιεί τις εκτιμήσεις των υπο­
κειμένων αλλά μόνο στο ποσοτικό-συσχετικό 
ΕΔΟΣ και όχι στο αιτιακό-πειραματικό 
(ΜΟ= 1.867, ΜΟ=2.206 οι μέσοι όροι των εκτι­
μήσεων για το εύκολο και το δύσκολο ποσοτικό 
έργο, αντιστοίχως, και ΜΟ=2.086, ΜΟ=2.089, 
οι αντίστοιχοι μέσοι όροι των εκτιμήσεων για τα 
αιτιακά έργα). Παρατηρούμε ότι οι μαθητές είναι 
σε θέση να εκτιμήσουν τη συμβολή του παράγο­
ντα δυσκολία έργου αλλά μόνο για τα έργα των 
οποίων τις απαιτήσεις γνωρίζουν.

Τύχη. Η κύρια επίδραση του ΕΔΟΣ βρέθηκε 
σημαντική, F( 1,330) = 14.21, ρ= .000, ενώ η κύρια 
επίδραση του επιπέδου αντικειμενικής δυσκολίας 
δε βρέθηκε σημαντική, F(1,330) = 1.64. ρ=.202. 
Συγκεκριμένα, οι μαθητές θεωρούν ότι ο παράγο­
ντας τύχη συνέβαλε περισσότερο στην επίδοσή
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τους στα αιτιακά έργα (ΜΟ=1.817) και λιγότερο 
στην επίδοσή τους στα ποσοτικά (MO=1.658). 
Αυτό είναι φυσικό, διότι η λύση των μαθηματικών 
προβλημάτων εξαρτάται πολύ λιγότερο από την 
τύχη και πολύ περισσότερο από την εφαρμογή 
κάποιων τυπικών κανόνων. Αντίθετα, οι μαθητές 
δεν ήταν σίγουροι στα αιτιακά έργα ούτε για την 
πορεία λύσης που έπρεπε να ακολουθήσουν ού­
τε για το αποτέλεσμα της γνωστικής τους δρα­
στηριότητας (αποτυχία-επιτυχία).

Γενική Συζήτηση

Στην παρούσα έρευνα μελετήθηκαν οι επι­
δράσεις που δέχονται οι αιτιακές αποδόσεις τό­
σο από την γνωστική επίδοση των μαθητών σε 
ειδικές περιοχές σκέψης όσο και από τις μετα- 
γνωστικές εμπειρίες της ορθότητας και της ικα­
νοποίησης, οι οποίες ακολουθούν τη λύση των 
υπό εξέταση γνωστικών έργων. Τα δεδομένα 
της ανάλυσης των διαδρομών παρέχουν κάποιες 
πρώτες ενδείξεις για τον τρόπο με τον οποίο οι 
υπό εξέταση γνωστικοί και μεταγνωστικοί παρά­
γοντες παρεμβαίνουν και επηρεάζουν τη διαδι­
κασία της απόδοσης των αιτίων σε συνθήκες λύ­
σης προβλημάτων. Ειδικότερα, τα σχετικά δεδο­
μένα επιβεβαίωσαν την αρχική μας υπόθεση, 
σύμφωνα με την οποία η απόδοση της επίδοσης 
σε μια σειρά αιτιακών παραγόντων συνιστά μια 
αρκετά σύνθετη διαδικασία. Συγκεκριμένα, η 
διαδικασία αυτή επηρεάζεται τόσο από τις ίδιες 
τις γνωστικές επιδόσεις των υποκειμένων όσο 
και από μεταγνωστικές εμπειρίες που εγείρονται 
κατά τη διάρκεια της συγκεκριμένης γνωστικής 
δραστηριότητας και μετά το πέρας αυτής (Υπό­
θεση 1). Αυτό σημαίνει ότι οι σκέψεις και τα αι­
σθήματα που ακολουθούν την επιτέλεση έχουν 
δύναμη κινήτρου. Μάλιστα, τα δεδομένα της πα­
ρούσας μελέτης υποδηλώνουν ότι το αίσθημα 
της ικανοποίησης από την παραγόμενη λύση 
λειτουργεί ως θετική ή αρνητική ενίσχυση του 
αισθήματος της προσωπικής επάρκειας.

Ειδικότερα, οι εκτιμήσεις της συμβολής της 
ικανότητας και της δυσκολίας του έργου, επηρε­
άζονται από το αίσθημα της ικανοποίησης από 
την παραγόμενη λύση. Μάλιστα, η επίδραση αυ­

τή διοχετεύτεται με τρόπο που να προστατεύε­
ται η αυτο-εκτίμηση του ατόμου (χαμηλή επίδο­
ση - σημαντική συμβολή της δυσκολίας του έρ­
γου και υψηλή επίδοση-υψηλή η συμβολή της 
ικανότητας). Τα ευρήματα αυτά παρέχουν, θα 
λέγαμε, κάποιες πρώτες ενδείξεις για τον τρόπο 
με τον οποίο οι μεταγνωστικές εμπειρίες παρεμ­
βαίνουν και επηρεάζουν την αυτο-αντίληψη για 
το αποτέλεσμα της γνωστικής δραστηριότητας 
σε ένα μικρολειτουργικό επίπεδο.

Σύμφωνα με τους Weiner, Russell και 
Learman (1978, 1979) υπάρχουν αισθήματα τα 
οποία ακολουθούν το αποτέλεσμα της γνωστι­
κής δραστηριότητας, ανεξάρτητα από το αν ο 
προσδιορισμός των αιτίων είναι εσωτερικός ή 
εξωτερικός. Για παράδειγμα, την επιτυχία ακο­
λουθεί πάντα το αίσθημα της χαράς και της ικα­
νοποίησης ενώ την αποτυχία το συναίσθημα της 
δυσαρέσκειας και της απογοήτευσης. Τα δεδο­
μένα της παρούσας μελέτης υποδηλώνουν ότι 
τα αισθήματα αυτά (χαρά, ικανοποίηση) είναι 
συνάρτηση της εσωτερικής εκτίμησης ορθότη­
τας της λύσης και μπορούν να επηρεάσουν τη 
διαδικασία της απόδοσης αιτίων.

Όσον αφορά τις αλλαγές που φέρνει η ανά­
πτυξη στην απόδοση των αιτίων, τα αποτελέ­
σματα των αναλύσεων διακύμανσης επιβεβαίω­
σαν την αρχική μας υπόθεση, σύμφωνα με την 
οποία η πρόοδος της ηλικίας οδηγεί σε προο­
δευτική διαφοροποίηση της συμβολής των επι- 
μέρους αιτιακών παραγόντων (Υπόθεση 2). Μά­
λιστα, ιδιαίτερα σημαντική αποδεικνύεται η ηλι­
κία των 14 χρόνων, ηλικία κατά την οποία θεω­
ρείται ότι οι έφηβοι αποκτούν σταδιακά την έν­
νοια της ικανότητας ως τρέχουσας δυνατότητας 
(Nicholls, 1978, 1989). Πιο συγκεκριμένα, από 
την ηλικία αυτή και μετά παρατηρείται σημαντι­
κή βελτίωση των εκτιμήσεων που αφορούν τη 
συμβολή ενδοπροσωπικών αιτίων (ικανότητα και 
προσπάθεια) και ταυτόχρονη μείωση των εκτιμή­
σεων που αφορούν τη συμβολή των εξωπροσω- 
πικών αιτίων (δυσκολία έργου και τύχη). Αυτό 
υποδηλώνει ότι οι έφηβοι προτιμούν να αποδί­
δουν την υψηλή τους επίδοση σε δυνάμεις που 
δρουν μέσα τους και είναι δηλωτικές της προ­
σωπικής τους επάρκειας, γεγονός που ενισχύει 
το αίσθημα της αυτοεκτίμησής τους.
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Επιπλέον, τα αποτελέσματα της ανάλυσης 
έδειξαν ότι η διαδικασία της απόδοσης των αι­
τίων επηρεάζεται όχι μόνο από τις αλλαγές που 
φέρνει η ανάπτυξη αλλά και από την εξειδικευ- 
ρένη περιοχή σκέψης και το επίπεδο αντικειμενι­
κής δυσκολίας των έργων και σε πολύ μικρότερο 
βαθμό από παράγοντες ατομικών διαφορών, 
όπως το φύλο και το ΚΟΙΕ.

Ειδικότερα, όσον αφορά την επίδραση του 
παράγοντα γνωστικό έργο, τα αποτελέσματα 
δείχνουν ότι οι μαθητές εξαρτούν την αιτιολόγη­
ση της γνωστικής τους συμπεριφοράς από τις 
απαιτήσεις των γνωστικών έργων κατά τρόπο 
που να προστατεύεται η αυτοεκτίμησή τους. Πιο 
συγκεκριμένα, δίνουν χαμηλότερες τιμές στη 
συμβολή της ικανότητας ενώ, ταυτοχρόνως, 
°ναφέρουν καταβολή υψηλότερης προσπάθειας 
και παρεμβολή της τύχης στις περιπτώσεις των 
έργων με τα οποία δεν είναι εξοικειωμένοι (στην 
περίπτωσή μας τα πειραματικά). Αντιθέτως, 
αποδίδουν την επίδοσή τους στα ποσοτικά έργα 
πτην ικανότητά τους σε συνδυασμό με τη δυ­
σκολία του έργου. Θα μπορούσαμε να πούμε ότι 
κάνουν χρήση δύο επιμέρους αιτιωδών σχημά- 
των. Δηλαδή, στην περίπτωση έργων με τα 
σποία δεν είναι εξοικειωμένοι και. κατά συνέ- 
πεια, οι “σημαντικοί άλλοι” πιθανόν να μην έχουν 
αυξτ|μένες απαιτήσεις, φαίνεται ότι χρησιμοποι- 
°σν ένα σχήμα που βασίζεται στην αντισταθμι- 
στική σχέση ικανότητας-προσπάθειας. Ενώ στην 
περίπτωση έργων για τα οποία έχουν προηγσύ- 
ρενη γνώση, εξαρτούν την απόδοση αιτίων από
^  παρεμβολή του παράγοντα της δυσκολίας 
του έργου.

Βέβαια, η πρόοδος της ηλικίας φαίνεται ότι 
επιφέρει αλλαγές και στον τρόπο με τον οποίο οι 
εψηβοι εφαρμόζουν τα δύο προαναφερθέντα 
^ ρ σ τ α . Ενώ, όπως έχει αναφερθεί, στις μικρό­
τερες ηλικίες οι μαθητές έχουν μια σχετικά αδια- 
Φσροποίητη εικόνα για τη συμβολή των επιμέ- 
Ρ°υς αιτιακών παραγόντων στην επίδοσή τους, 
ρε την πρόοδο της ηλικίας και, ιδιαίτερα από τα 
^  Χρόνια και μετά, υπάρχει τόσο ποσοτική όσο 
κπι ποιοτική διαφοροποίηση της συμβολής των 
επιμέρους αιτιών. Ειδικότερα, από τα 14 χρόνια 
κπι μετά παρατηρείται σημαντική αύξηση των 
εκτιμήσεων που αφορούν τη συμβολή της ικανό­

τητας και της προσπάθειας και ταυτόχρονη μεί­
ωση των εκτιμήσεων που αφορούν τη συμβολή 
της δυσκολίας του έργου και της τύχης. Αυτό πι­
θανόν να οφείλεται στο ότι, σύμφωνα με τους 
Nicholls. Patashnick και Mettetal (1986), από τα 
12 με 13 χρόνια τα παιδιά κατανοούν τον περιο­
ριστικό ρόλο της ικανότητας. Σταδιακά από τα 
14 χρόνια και μετά αναπαριστούν την ικανότητα 
ως προϊόν της αλληλεπίδρασης τριών παραγό­
ντων, της δυνατότητας του ατόμου, της προ­
σπάθειας που καταβάλλει και της δυσκολίας του 
έργου. Μάλιστα, αν η εκτίμηση της αυξημένης 
συμβολής της ικανότητας και της προσπάθειας 
συνδυαστεί με τη βελτίωση των επιδόσεων, τότε 
θα λέγαμε ότι οι μεγαλύτεροι μαθητές προτι­
μούν να αποδίδουν την υψηλή τους επίδοση 
τους σε ενδοπροσωπικές (ικανότητα-προσπά- 
θεια) και όχι σε εξωπροσωπικές αιτίες (δυσκολία 
έργου-τύχη).

Όσον αφορά την επίδραση του φύλου (Υπό­
θεση 3), αυτή δε βρέθηκε σημαντική στις περισ­
σότερες περιπτώσεις, παρόλο που προηγούμε­
να ερευνητικά δεδομένα υποστηρίζουν την 
ύπαρξη συστηματικών διαφορών στις προτιμή­
σεις των δύο φύλων αναφορικά με την απόδοση 
αιτίων (βλ. Fennema, 1989. Frieze, 1980. Rogers, 
1982.). Αυτό πιθανόν να οφείλεται στο ότι στην 
παρούσα μελέτη δε ζητήθηκε από τους μαθητές 
να επιλέξουν την επικρατέστερη αιτία. Σε αυτήν 
την περίπτωση θα μπορούσαμε να οδηγηθούμε 
σε κάποια συμπεράσματα για την προτίμηση 
των δύο φύλων προς κάποιες αιτίες. Σημαντική 
διαφορά βρέθηκε μόνο στις εκτιμήσεις που αφο­
ρούσαν την εκτίμηση της συμβολής της προ­
σπάθειας. Αυτή η διαφορά μπορεί να οφείλεται 
στις χαμηλότερες προσδοκίες των κοριτσιών για 
επιτυχία, γεγονός το οποίο τα οδηγεί στην από­
δοση της επίδοσής τους σε μεταβλητές αιτίες, 
όπως είναι η προσπάθεια. Πιθανόν τα κορίτσια 
να είναι πιο ανασφαλή σχετικά με το αποτέλε­
σμα της δράσης τους και να επιδιώκουν μέσω 
της προσπάθειας να εξασφαλίσουν την επιτυχία.

Τέλος, ως προς την επίδραση του ΚΟΙΕ, τα 
δεδομένα δείχνουν ότι, οι μαθητές του χαμηλού 
ΚΟΙΕ τείνουν να αποδίδουν την επίδοσή τους σε 
μεταβλητές αιτίες (προσπάθεια και τύχη) σε με­
γαλύτερο βαθμό από ό,τι οι μαθητές των δύο
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άλλων υπο-ομάδων. Αυτό πιθανόν να σχετίζεται 
με χαμηλότερες προσδοκίες από μέρους τους 
για επιτυχία. Απαιτείται, ωστόσο, παραπέρα 
έρευνα προκειμένου να οδηγηθούμε σε ένα συ­
μπέρασμα με ασφάλεια.

Συμπερασματικά θα λέγαμε ότι τα δεδομένα 
της παρούσας μελέτης φωτίζουν κάποιες πλευ­
ρές του τρόπου με τον οποίο τα ίδια τα άτομα 
αντιλαμβάνονται και ερμηνεύουν τη δράση τους 
σε συνθήκες λύσης προβλημάτων. Ειδικότερα, 
τα δεδομένα της παρούσας μελέτης έδειξαν ότι 
η διαδικασία της απόδοσης αιτίων επηρεάζεται 
τόσο από τις απαιτήσεις των γνωστικών έργων 
και την ειδική περιοχή γνώσης στην οποία αυτά 
απευθύνονται όσο και από μεταγνωστικές εμπει­
ρίες που αφορούν την ποιότητα και το αποτέλε­
σμα της επεξεργασίας αυτών των έργων.

Για το λόγο αυτό θα ήταν σκόπιμο μια μελλο­
ντική ερευνητική προσπάθεια να λάβει υπόψη της 
το ρόλο ποικίλων μεταγνωστικών εμπειριών στη 
διαμόρφωση των αιτιακών αποδόσεων για την 
ερμηνεία μιας δεδομένης γνωστικής δραστηριό­
τητας. Οι εμπειρίες αυτές θα πρέπει να αφορούν, 
από τη μια τις απαιτήσεις των γνωστικών έργων, 
το ενδιαφέρον που έχουν τα άτομα για τα συγκε­
κριμένα έργα, το βαθμό εξοικείωσής τους με αυ­
τά τα έργα και την αξία που αποδίδουν στην επι­
τυχία τους σε αυτά τα έργα πριν τη λύση των έρ­
γων. Από την άλλη εμπειρίες οι οποίες θα ακο­
λουθούν τη λύση των έργων και θα αφορούν το 
αποτέλεσμα της γνωστικής δραστηριότητας 
(π.χ., αίσθημα ικανοποίησης, βεβαιότητας).

Όσον αφορά το χώρο της εκπαίδευσης, τα 
δεδομένα της παρούσας μελέτης είναι ιδιαίτερα 
σημαντικά, διότι υποδηλώνουν την ανάγκη της 
καλλιέργειας στα παιδιά ενός αισθήματος προ­
σωπικής επάρκειας σε ποικίλες περιοχές γνώ­
σης και την ταυτόχρονη αποφυγή από την πλευ­
ρά των εκπαιδευτικών όλων εκείνων των ενερ­
γειών που είναι δηλωτικές των χαμηλότερων 
προσδοκιών τους για την επίδοση ορισμένων κα­
τηγοριών μαθητών σε ειδικές περιοχές γνώσεις 
(για παράδειγμα για τις επιδόσεις των κοριτσιών 
στα μαθηματικά). Είναι σημαντικό να ενισχύεται 
από τους εκπαιδευτικούς το αίσθημα της ικανο­
ποίησης των παιδιών από την επιτέλεση ενός έρ­
γου δίνοντας ευκαιρίες να λύνουν προβλήματα

με τα οποία είναι εξοικειωμένα. Είναι εξίσου ση­
μαντικό, όμως, να οδηγηθούν οι μαθητές και στη 
σταδιακή κατάκτηση και εφαρμογή της αντι­
σταθμιστικής σχέσης ικανότητας-προσπάθειας, 
όταν προσεγγίζουν μια νέα περιοχή γνώσης. Οι 
αρνητικές κρίσεις για την ποιότητα και το αποτέ­
λεσμα της γνωστικής δραστηριότητας, τα αρνη­
τικά συναισθήματα που εγείρονται κατά την ενα­
σχόληση με το έργο αλλά και η απόδοση της 
επίδοσης σε αιτίες δηλωτικές της έλλειψης ικα­
νότητας, οδηγούν σε χαμηλές προσδοκίες για 
επιτυχή μελλοντική δράση. Αυτό, στη συνέχεια, 
οδηγεί σε απομάκρυνση της προσοχής από τις 
απαιτήσεις του έργου, επικέντρωση στον εαυτό 
και συνακόλουθη μείωση της επίδοσης. Παράλ­
ληλα, με την πρόοδο της ηλικίας δημιουργείται 
μια προσωπική ιστορία αποτυχιών και επιτυχιών 
η οποία, κατ’ αρχήν, επηρεάζει το συναισθηματι­
κό κόσμο του ατόμου μειώνοντας ή ενισχύοντας 
το αίσθημα της ικανότητας. Στη συνέχεια, η 
προσωπική αυτή ιστορία δημιουργεί μια προκα­
τάληψη όσον αφορά τον τρόπο με τον οποίο το 
άτομο αντιλαμβάνεται τις περιστάσεις επίτευξης 
ή τα σχολικά έργα είτε ως απειλητικά, είτε ως εν­
διαφέροντα ή ως αδιάφορα (Boekaerts. 1988).
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C ognitive and m etacognitive effects on causal attributions

Panayiota Metallidou & Anastasia Efklides 
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This study aimed: First, to investigate how various cognitive and metacognitive 
ABSTRACT factors influence causal attributions following the solution of cognitive tasks.

Second, to identify the development of these causal attributions and, third, the 
possible individual differences due to gender and socioeconomic factors. A total of 411 students aged 12- 
16 years were tested with a battery of 4 cognitive tasks, two quantitative-relational and two causal- 
experimental of two levels of difficulty. After solving the tasks, students were asked to rate on a four-point 
scale the correctness of the solution given and their satisfaction with the solution. Students were also 
asked to attribute their performance to several causal factors (e.g., ability, effort, task difficulty, luck, and 
task-specific knowledge). Path analysis showed that causal attributions were influenced not only by the 
students' cognitive performance but also by their metacognitive experiences, namely, their estimation of 
correctness of the solution and their feeling of satisfaction. Moreover, the same analysis showed that there 
were interrelations between attributions. These relations indicated the combined action of some of these 
causal factors. A series of ANOVAs showed that there were significant changes as regards causal 
attributions at about 13-14 years of age. There was an obvious tendency in students to attribute their high 
cognitive performance (success) to internal causes (e.g., ability) and not to external ones (e.g., luck). 
Finally, gender and SES did not prove to be significant individual difference factors.
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