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από αυτή τη λύση
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π _ Στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να διερευνήσει (α) τις επιδράσεις που ασκούν
ζΡΙΛΗΨΗ ορισμένοι θυμικοί, γνωστικοί και μεταμνημονικοί παράγοντες στην εκτίμηση ορθότη­

τας της λύσης ενός προβλήματος και την ικανοποίηση από αυτήν, (β) την ανάπτυξή 
τους και (γ) τις ατομικές διαφορές σε αυτές. Στην έρευνα έλαβαν μέρος 411 μαθητές και μαθήτριες της A'. 
Β’, Γ’ Γυμνασίου και A' και Β' Λυκείου. Η εξέταση περιλάμβανε τη λύση 4 γνωστικών προβλημάτων, τα 
οποία διαφοροποιούνταν ως προς την περιοχή σκέψης στην οποία απευθύνονταν και ως προς το επίπεδο 
συνθετότητας. Τα υποκείμενα καλούνταν, επίσης, να εκτιμήσουν με βάση μια τετράβαθμη κλίμακα το βαθ­
μό ορθότητας της λύσης που έδωσαν στο κάθε έργο και το βαθμό της ικανοποίησής τους από την παρα- 
Χθείσα λύση. Τέλος, δόθηκε μια σειρά ερωτηματολογίων που αφορούσαν το κίνητρο για επιτυχία, το φόβο 
αποτυχίας, το άγχος σε συνθήκες εξέτασης (θυμικοί παράγοντες) καθώς και ορισμένες μεταμνημονικές 
εκτιμήσεις. Η ανάλυση του δικτύου των σχέσεων έδειξε ότι η εκτίμηση ορθότητας επηρεάζεται άμεσα από 
τους υπό εξέταση θυμικούς, γνωστικούς και μεταμνημονικούς παράγοντες. Η ικανοποίηση επηρεάζεται 
από την εκτίμηση ορθότητας και τις μεταγνωστικές εκτιμήσεις μόνο. Επίσης, βρέθηκε ότι τόσο η εκτίμηση 
της ορθότητας όσο και το αίσθημα της ικανοποίησης γίνονται θετικότερα με την πρόοδο της ηλικίας αλλά 
ύε πολύ αργότερους ρυθμούς συγκριτικά με τις αλλαγές που υφίστανται οι πραγματικές επιδόσεις στα 
αντίστοιχα γνωστικά έργα κατά την ανάπτυξη. Το φύλο και κοινωνικοοικονομικό επίπεδο αποδείχθηκε ση­
μαντικός παράγοντας ατομικών διαφορών.

Αέξεις κλειδιά: Αίσθημα ικανοποίησης, εκτίμηση ορθότητας, μεταγνώση.

Τις δύο τελευταίες δεκαετίες ολοένα και πε­
ρισσότεροι ερευνητές θεωρούν ότι η συμπεριφο­
ρά σε περιστάσεις επίτευξης αποτελεί προϊόν 

συνδυασμένης επίδρασης θυμικών παραγό- 
ντων και γνωστικών ικανοτήτων (βλ. Howe, 1987. 
Humphreys & Revelle, 1984. Nenniger, 1988. 
Sorrentino & Higgins, 1986). Συγκεκριμένα, οι 
γνωστικές ικανότητες θεωρείται ότι αφορούν τη 
δυνατότητα του ατόμου να επεξεργαστεί σε βά­
θος το γνωστικό έργο. Αντιστοίχως, το θυμικό 
^οιχείο της γνωστικής συμπεριφοράς συνίστα-

ται σε όλους εκείνους τους μη γνωστικούς παρά­
γοντες, οι οποίοι αφορούν τις πεποιθήσεις των 
ατόμων, τις στάσεις, τους στόχους, τα συναισθή- 
ματάτους, κ.ο.κ. (McLeod, 1989). Οι παράγοντες 
αυτοί αφορούν το σύστημα των κινήτρων του 
ατόμου και συνιστούν τους δυναμικούς παράγο­
ντες της δράσης, οι οποίοι συνδέονται με τις επι­
λογές του ατόμου, την ένταση της προσπάθειάς 
του και την επιμονή του στην ολοκλήρωση του 
γνωστικού εγχειρήματος (Pintrich, Garcia, & 
DeGroot, 1994).

Διεύθυνση: Παναγιώτα Μεταλλιδου, Εργαστήριο Ψυχολογίας, Τμήμα Ψυχολογίας, Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο 
Θεσσαλονίκης, 540 06 Θεσσαλονίκη.
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Τα τελευταία, ωστόσο, χρόνια δίνεται ιδιαίτε­
ρη έμφαση στο μεσολαβητικό ρόλο της μετα- 
γνώσης για τον καθορισμό του είδους της αλλη­
λεπίδρασης ανάμεσα στα κίνητρα και τις γνωστι­
κές ικανότητες αλλά και για την αυτορρύθμιση 
της δράσης (Boekaerts, 1991, 1995). Η έννοια 
της μεταγνώσης ορίζεται είτε ως γνώση του ατό­
μου για το ίδιο το γνωστικό του σύστημα (Flavell, 
1979) είτε ως έλεγχος και ρύθμιση των γνωστι­
κών του διαδικασιών (Brown, Bransford, Ferrara, 
& Campione, 1983). Η μεταγνωστική γνώση, η 
μια μορφή της μεταγνώσης, αφορά τη γενικότε­
ρη αντίληψη του ατόμου για τη λειτουργία του 
γνωστικού συστήματος σε ποικιλία έργων και κα­
ταστάσεων. Η μεταγνωστική γνώση εξειδικεύε­
ται και παίρνει το όνομά της ανάλογα με τη λει­
τουργία την οποία αφορά. Λόγου χάρη μεταμνή- 
μη (Wellman, 1985), μεταπροσοχή (Miller, 1985), 
..., και συμπεριλαμβάνει τις ιδέες του ατόμου για 
τα έργα και τις απαιτήσεις τους, τον εαυτό του ή 
τους άλλους σε σχέση με τα έργα καθώς και τις 
στρατηγικές που ακολουθούνται για τη λύση 
των σχετικών προβλημάτων.

Για την αυτορρύθμιση της συμπεριφοράς, 
από την άλλη, τη δεύτερη πλευρά της μεταγνώ- 
σης, σημαντικός είναι ο ρόλος των μεταγνωστι- 
κών εμπειριών που βιώνει κανείς κατά τη διάρ­
κεια της γνωστικής ενασχόλησης με ένα πρό­
βλημα. Οι μεταγνωστικές αυτές εμπειρίες μπο­
ρεί να είναι σκέψεις, εκτιμήσεις, αισθήματα ή με- 
ταγνωστική γνώση που εγείρεται πριν, μετά και 
κατά τη διάρκεια της γνωστικής επεξεργασίας 
(Flavell, 1979, 1981). Οι μεταγνωστικές εμπει­
ρίες, δηλαδή, αφορούν την τρέχουσα ενημερό­
τητα του ατόμου, ενώ η μεταγνωστική γνώση εί­
ναι μνημονική γνώση. Παραδείγματα μεταγνω- 
στικών εμπειριών είναι το αίσθημα της δυσκο­
λίας ή της ευκολίας του προβλήματος, της οικει­
ότητας με το πρόβλημα, η εκτίμηση της ορθότη­
τας ή όχι της παραγόμενης λύσης, το αίσθημα 
της ικανοποίησης που απορρέει από αυτή τη λύ­
ση, κ.ά.

Ένα κρίσιμο ερώτημα που τίθεται, μετά την 
παραπάνω διαφοροποίηση μεταγνωστικής γνώ- 
σης-μεταγνωστικών εμπειριών, είναι αν οι μετα- 
γνωστικές εμπειρίες επηρεάζονται και με ποιον 
τρόπο από τη μεταγνωστική γνώση. Ειδικότερα,

αν οι εμπειρίες που αφορούν τη λύση ενός προ­
βλήματος επηρεάζονται από τις μεταμνημονικές 
γνώσεις που σχετίζονται με τον τρόπο που το 
άτομο λύνει σχετικά προβλήματα.

Οι γνωστικές εμπειρίες, με τις οποίες θα 
ασχοληθούμε στην έρευνα αυτή είναι η εκτίμηση 
ορθότητας της λύσης που δίνει το άτομο σε ένα 
πρόβλημα και το αίσθημα ικανοποίησης που πα- 
ράγεται από τη λύση. Θα πρέπει, όμως, προη­
γουμένως, να διευκρινήσουμε τη διαφορά των 
όρων κρίση/εκτίμηση και αίσθημα. Κατ’ αρχήν, 
τόσο οι κρίσεις ή εκτιμήσεις για κάποιο χαρακτη­
ριστικό του έργου όσο και τα αισθήματα αφο­
ρούν απόψεις της γνωστικής επεξεργασίας. Ο 
όρος «αίσθημα», όμως, αναφέρεται σε καταστά­
σεις ενημερότητας του ατόμου που κινούνται σε 
μια διάσταση ευχάριστου-δυσάρεστου ενώ οι 
κρίσεις είναι κυρίως γνωστικού χαρακτήρα. Τα 
αισθήματα δεν ταυτίζονται ούτε με τα συναισθή­
ματα. Η κύρια διαφορά τους έγκειται στο ότι τα 
συναισθήματα έχουν σαφή φυσιολογικά και συ- 
μπεριφορικά χαρακτηριστικά καθώς και σύνδε­
ση με προδιάθεση για δράση, πράγμα που δεν 
συμβαίνει με τα αισθήματα (Ευκλείδη, Σαμαρά, 
Πετροπούλου, 1996. Frijda, 1986. Izard, 1978). 
Υπ αυτή την έννοια, οι κρίσεις, αισθήματα, και 
συναισθήματα αποτελούν τρεις διακριτές μορ­
φές της υποκειμενικής εμπειρίας.

Η μελέτη των μεταγνωστικών εμπειριών άρ­
χισε τα τελευταία χρόνια σε πολύ περιορισμένη, 
όμως, έκταση (Leonesio & Nelson, 1990. 
Metcalfe, Schwartz, & Joaquim, 1993. Whittlesea, 
1993). Τα σχετικά ερευνητικά δεδομένα δεί­
χνουν τη σχέση των μεταγνωστικών εμπειριών 
με την επίδοση και τις σχετικές λειτουργίες αλλά 
και με την κατάσταση της ειδικής προς το έργο 
γνωστικής ικανότητας. Οι Efklides, Papadaki, 
Papantoniou, & Kiosseoglou (1977, υπό δημοσί­
ευση) έδειξαν, επίσης, ότι το αίσθημα δυσκο­
λίας, για παράδειγμα, δέχεται επιδράσεις τόσο 
από τη γενική ικανότητα του ατόμου σε συνθή­
κες λύσης προβλημάτων όσο και από παράγο­
ντες που αφορούν θυμικά γνωρίσματα του εαυ­
τού σε περιστάσεις επίτευξης.

Στην παρούσα μελέτη επιχειρήθηκε η διε- 
ρεύνηση του τρόπου με τον οποίο η τρέχουσα 
ενημερότητα του ατόμου για την ορθότητα της
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λύσης που παρήγαγε σε ένα πρόβλημα και την 
ικανοποίηση από αυτήν επηρεάζεται, πρώτον, 
από θυμικά χαρακτηριστικά του ατόμου, δεύτε­
ρον, από τη γνωστική ικανότητα του ατόμου 
οτην αντίστοιχη περιοχή γνώσης, και τρίτον, από 
μεταμνημονικές εκτιμήσεις του εαυτού του.

Η παρούσα έρευνα

Πιο συγκεκριμένα, σε ό,τι αφορά τους θυμι- 
κούς παράγοντες, επιχειρήσαμε τη σύνδεση δύο 
διαφορετικών προσεγγίσεων από το χώρο των 
κινήτρων, αυτή του κινήτρου επίτευξης και του 
όγχους εξέτασης (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 
1995) , που αναφέρονται σε σχετικά σταθερά χα­
ρακτηριστικά προσωπικότητας. Τα χαρακτηρι­
σ μ ό  αυτά θεωρείται ότι επηρεάζουν την επίδο- 
οη των ατόμων σε διάφορα έργα. Δεν είναι γνω- 
οτό όμως αν, και πώς, επηρεάζουν τη μεταγνω- 
στική εμπειρία των ατόμων σε σχέση με τη λύση 
πΡοβλημάτων, και ιδιαιτέρως την εκτίμηση ορ­
θότητας και το αίσθημα ικανοποίησης.

Η σχέση της γνωστικής ικανότητας με τις με- 
ταγνωστικές εμπειρίες είναι πιο τεκμηριωμένη, 
τουλάχιστον σε ό,τι αφορά το αίσθημα δυσκο­
λίας (Demetriou & Efklides, 1989. Efklides et al., 
1997). To ερώτημα που θέσαμε σε αυτή την 
έρευνα ήταν αν η γνωστική ικανότητα σε επιμέ- 
Ρους τομείς γνώσης επηρεάζει άμεσα την εκτί- 
ΡΠση ορθότητας και αίσθημα ικανοποίησης ή έμ­
μεσα μέσω της μεταμνημονικής αναπαράστασης 
τ°υ ατόμου για τον εαυτό του ως λύτη προβλη­
μάτων στους αντίστοιχους τομείς.

Όσον αφορά τις μεταμνημονικές μετρήσεις, 
εξετάστηκαν οι ιδέες που διαθέτουν τα υποκεί­
μενα για διαφορετικές πλευρές του γνωστικού 
Τ°υς εαυτού και ειδικότερα για την ικανότητά 
τους να λύνουν προβλήματα αντίστοιχα με τα 
γνωστικά έργα της έρευνας αλλά και προβλήμα­
τα που σχετίζονται με συναφή σχολική εμπειρία 
τους, όπως τα μαθηματικά ή έργα που απαιτούν 
°ήμασιολογική μνήμη. Η υπόθεση ήταν ότι οι 
εκτιμήσεις αυτές των υποκειμένων θα αποτε­
λούν ένα γενικότερο πλαίσιο αναφοράς, το 
°ποίο ενδεχομένως επηρεάζει τις τρέχουσες 
εμπειρίες κατά τη λύση προβλημάτων. Αυτές οι

μεταμνημονικές μετρήσεις αποτελούν ουσιαστι­
κά μεταγνωστική γνώση και διαφέρουν από τις 
μεταγνωστικές εμπειρίες που αποτελούν τρέ­
χουσα ενημερότητα σε σχέση με το ειδικό πρό­
βλημα. Οι συγκεκριμένες εκτιμήσεις βασίζονται 
στο μοντέλο που έχουν διαμορφώσει τα υποκεί­
μενα για τον εαυτό τους σε διάφορες περιστά­
σεις επίτευξης και περιλαμβάνει γνώσεις και πε­
ποιθήσεις για τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία 
τους (π.χ., σε ποια προβλήματα πιστεύουν ότι θα 
τα καταφέρουν και σε ποια όχι).

Υποθέσεις

Βασικός στόχος της παρούσας έρευνας 
ήταν η διερεύνηση των επιδράσεων που δέχο­
νται οι μεταγνωστικές εμπειρίες της ορθότητας 
και της ικανοποίησης από τους υπό εξέταση θυ- 
μικούς, γνωστικούς, και μεταμνημονικούς παρά­
γοντες. Η υπόθεσή μας (Υπόθεση 1) ήταν ότι οι 
συγκεκριμένες εμπειρίες αποτελούν προϊόντα 
της συνδυασμένης επίδρασης των προαναφερ- 
θέντων παραγόντων. Η δράση των θυμικών και 
γνωστικών παραγόντων μπορεί να είναι άμεση ή 
έμμεση μέσω της μεταμνημονικής γνώσης των 
ατόμων για τον εαυτό τους.

Η δεύτερη υπόθεση (Υπόθεση 2) αφορούσε 
την ανάπτυξη των υπό εξέταση μεταγνωστικών 
εμπειριών. Ειδικότερα, η υπόθεση ήταν ότι αν οι 
μεταγνωστικές εμπειρίες δεν είναι άμεσα προϊό­
ντα μόνο της γνωστικής ικανότητας, αλλά και άλ­
λων παραγόντων, θα παρουσιάζουν εξέλιξη με 
την πρόοδο της ηλικίας αλλά όχι πλήρως αντί­
στοιχη προς αυτή της γνωστικής ικανότητας. Η 
υπόθεση αυτή βασίζεται στο ότι τα υποκείμενα 
της έρευνας βρίσκονται στην εφηβεία, πράγμα 
που σημαίνει ότι έχουν ήδη μια προσωπική ιστο­
ρία επιτυχιών και αποτυχιών με ποικίλα γνωστικά 
έργα, η οποία τους παρέχει τα κριτήρια για την 
αξιολόγηση της επίδοσής τους στη συγκεκριμέ­
νη συνθήκη. Άρα, με τη βελτίωση της γνωστικής 
επίδοσης θα βελτιώνεται και η εκτίμηση της ορ­
θότητας της λύσης και το αίσθημα ικανοποίησης 
από αυτήν. Ταυτοχρόνως οι επιδράσεις των θυ­
μικών παραγόντων και της αυτο-εικόνας θα πα­
ρεμβαίνουν με τρόπο που να διαστρεβλώνουν
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τις σχετικές τρέχουσες εμπειρίες, μια και τα κρι­
τήρια του ατόμου δεν είναι μόνο τα συγκεκριμέ­
να έργα αλλά η ευρύτερη αντίληψή του για τις 
επιδόσεις του στο σχετικό τομέα γνώσης.

Ο τρίτος στόχος της έρευνας αφορούσε τις 
επιδράσεις που δέχονται οι συγκεκριμένες μετα- 
γνωστικές εμπειρίες από παράγοντες που σχετί­
ζονται με τις ατομικές διαφορές. Ως τέτοιοι πα­
ράγοντες μελετήθηκαν το φύλο και το ΚΟΙΕ. 
Σύμφωνα με παλαιότερα ερευνητικά δεδομένα 
(βλ. Fennema, 1989. Nicholls, 1978), υποθέτου­
με ότι το φύλο θα επηρεάζει τόσο την εκτίμηση 
της ορθότητας της παραγόμενης λύσης όσο και 
το αίσθημα της ικανοποίησης που απορρέει από 
αυτήν. Ειδικότερα, αναμένεται ότι τα κορίτσια 
θα τείνουν να υποτιμούν την ικανότητά τους, ιδι­
αίτερα στην περιοχή των μαθηματικών, καθώς 
αυτή δε θεωρείται αντιπροσωπευτική του φύλου 
τους (Υπόθεση 3).

ΜΕΘΟΔΟΣ

Υποκείμενα

Συνολικά εξετάστηκαν 411 υποκείμενα. Ειδι­
κότερα, 76 μαθητές της Α’ Γυμνασίου, 78 μαθη­
τές της Β’ Γυμνασίου, 67 μαθητές της Γ' Γυμνα- 
σίου, 70 μαθητές της Α’ Γενικού Λυκείου, 21 μα­
θητές της Α’ Τεχνικού Λυκείου, 69 μαθητές της 
Β’ Γενικού Λυκείου και 30 μαθητές της Β’ Τεχνι­
κού Λυκείου. Η ηλικία τους ήταν 12-16 χρόνων. 
Τα υποκείμενα κάθε ομάδας, εκτός αυτής του 
Τεχνικού Λυκείου, προέρχονταν από τρία κοινω- 
νικο-οικονομικά επίπεδα (ΚΟΙΕ) (υψηλό-αστικό, 
μέσο-αστικό και χαμηλό-αγροτικό). Οι μαθητές 
του Τεχνικού Λυκείου ήταν κατά κύριο λόγο μέ­
σου - χαμηλού ΚΟΙΕ. Τέλος, στο δείγμα αντιπρο­
σωπεύονταν και τα δύο φύλα (236 κορίτσια και 
175 αγόρια).

Έργα

Τα έργα που χρησιμοποιήθηκαν στην έρευνα 
ανήκουν σε τρεις κατηγορίες: (α) θυμικά, (β) 
γνωστικά, και (γ) μεταμνημονικά.

θυμικά έργα. Τα θυμικά έργα περιλάμβαναν 
μια σειρά ερωτηματολογίων τα οποία αφορού­
σαν το κίνητρο επίτευξης και το άγχος εξέτασης 
των υποκειμένων.

Συγκεκριμένα, για την εκτίμηση του κινήτρου 
επίτευξης χρησιμοποιήθηκαν οι κλίμακες των 
Nygard και Gjesme (1973). Οι κλίμακες αυτές με­
τρούν τις δύο όψεις του κινήτρου επίτευξης, δη­
λαδή, το κίνητρο για επιτυχία και το κίνητρο για 
την αποφυγή αποτυχίας (φόβος αποτυχίας). Ο 
έλεγχος της αξιοπιστίας των δύο κλιμάκων στο 
δείγμα της έρευνας έδειξε ότι το ερωτηματολό­
γιο είναι αξιόπιστο με δείκτες α=0.82 για την κλί­
μακα του κινήτρου για την επιτυχία και α=0.83 
για την κλίμακα του κινήτρου για την αποφυγή 
της αποτυχίας.

Για τη μέτρηση του άγχους εξέτασης ως χα­
ρακτηριστικού προσωπικότητας χρησιμοποιήθη­
κε το Ερωτηματολόγιο του Άγχους Εξέτασης 
(Test Anxiety Inventory - TAI) του Spielberger 
(1980). Για τη μέτρηση του άγχους εξέτασης ως 
κατάσταση, δηλαδή του άγχους στη συγκεκριμέ­
νη συνθήκη εξέτασης, χρησιμοποιήθηκε το Ερω­
τηματολόγιο Γνωστικής Παρεμβολής των 
Sarason, Sarason, Keefe, Hayes, & Shearin 
(1986).

Ειδικότερα, το Ερωτηματολόγιο του Άγχους 
Εξέτασης ως χαρακτηριστικού (ΤΑΙ) είναι μία 
κλίμακα αυτο-αναφορών η οποία αποτελείται 
από 20 προτάσεις. Οι προτάσεις αυτές ζητούν 
από τα υποκείμενα να αναφέρουν τη συχνότητα 
με την οποία βιώνουν ορισμένα συμπτώματα άγ­
χους σε καταστάσεις εξέτασης. Το ερωτηματο­
λόγιο περιλάμβανε δύο υποκλίμακες για την 
εκτίμηση των δύο βασικών συστατικών του άγ­
χους εξέτασης, δηλαδή, την ανησυχία και τη συ- 
ναισθηματικότητα. Και σε αυτή την περίπτωση ο 
δείκτης αξιοπιστίας του ερωτηματολογίου στο 
σύνολο του δείγματος της έρευνας ήταν υψηλός 
(α=0.91). Οι δείκτες των επιμέρους διαστάσεων 
του άγχους εξέτασης ήταν οι εξής: για την ανη­
συχία α=0.81 και για τη συναισθηματικότητα 
α=0.89.

Το ερωτηματολόγιο της Γνωστικής Παρεμ­
βολής αποτελείται από 10 προτάσεις που ζητούν 
από τα υποκείμενα να αναφέρουν πώς ένιωθαν 
κατά τη διάρκεια της εξέτασης που προηγήθηκε,
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δηλαδή, της ενασχόλησής τους με τα συγκεκρι­
μένα γνωστικά έργα. Τα υποκείμενα έπρεπε να 
αναφέρουν τη συχνότητα με την οποία περνού­
σαν από το μυαλό τους ορισμένες σκέψεις, δη­
λωτικές του άγχους που βίωναν. Ο δείκτης αξιο­
πιστίας του τεστ ήταν α=0.76.

Γνωστικά έργα. Οι γνωστικές μετρήσεις 
αφορούσαν δύο ειδικές περιοχές γνώσης, την 
ποσοτική και την αιτιακή σκέψη. Το θεωρητικό 
υπόβαθρο για την κατασκευή των έργων αποτέ- 
λεσε η θεωρία του Εμπειρικού Βιωματικού Δομι­
σμού των Δημητρίου και Ευκλείδη (Demetriou & 
Efklides, 1987,1994). Η θεωρία αυτή επιχειρεί να 
ερμηνεύσει τη δομή και τη λειτουργία του γνω­
στικού συστήματος κάνοντας λόγο για την ύπαρ­
ξή επιμέρους γνωστικών ικανοτήτων, εξειδικευ- 
μένων ανά πεδίο πραγματικότητας (Εξειδικευμέ- 
να Δομικά Συστήματα - ΕΔΟΣ). Δόθηκαν στα 
υποκείμενα τέσσερα έργα, δύο ποσοτικά-συσχε- 
τικά και δύο αιτιακά-πειραμστικά. Τα έργα αυτά 
ειΧαν τη μορφή φανταστικών ιστοριών που έθε- 
ταν ένα πρόβλημα. Τα έργα της κάθε ομάδας 
διακρίνονταν σε δύο επίπεδα δυσκολίας ανάλο­
γο με το είδος της υπο-ικανότητας που απαιτού- 
σαν για να λυθούν.

Συγκεκριμένα, όσον αφορά την ποσοτική- 
συσχετική ικανότητα, τα υποκείμενα εξετάστη- 
κον σε δύο προβλήματα μαθηματικών, η λύση 
των οποίων απαιτούσε αναλογική σκέψη (χειρι­
σμό σχέσεων ευθείας αναλογίας, το πρώτο, και 
°ύγκριση μεταξύ τριών ευθειών αναλογιών, το 
δεύτερο). Η αιτιακή-πειραματική ικανότητα των 
υποκειμένων εξετάστηκε μέσα από έργα η λύση 
των οποίων απαιτούσε απομόνωση μεταβλητών 
Και πειραματισμό (το πρώτο), και ικανότητα δια- 
μόρφωσης υποθέσεων, ελέγχου της ορθότητάς 
Τ°υς, σύγκριση μεταξύ δύο εναλλακτικών υπο­
θέσεων και οργάνωση ενός πειράματος για τον 
έλεγχο υπόθεσης (το δεύτερο). Για τις λεπτομέ- 
Ρειες των έργων και τη βαθμολόγησή τους βλ. 
Μεταλλίδου (1996).

Μεταμνημονικές εκτιμήσεις. Το ερωτηματο- 
λόγιο που αφορούσε τη μεταμνημονική γνώση 
των υποκειμένων, και ειδικότερα την εικόνα που 
ειΧαν για τον εαυτό τους κατά το χειρισμό προ­
βλημάτων, κατασκευάστηκε ειδικά για τους στό- 
Χ°υς της παρούσας μελέτης. Συγκεκριμένα, τα

υποκείμενα καλούνταν να αξιολογήσουν τέσσε­
ρις διαφορετικές πλευρές του γνωστικού τους 
εαυτού: τη σημασιολογική-λεκτική και την εικονι­
κή τους μνήμη, που αφορούσαν γενικές απόψεις 
της μνήμης τους, καθώς και την ικανότητά τους 
σε δύο ειδικά πεδία σκέψης (ικανότητα χειρι­
σμού ποσοτικών σχέσεων και ικανότητα χειρι­
σμού αιτιωδών σχέσεων). Οι δύο τελευταίες 
εκτιμήσεις αφορούσαν την ικανότητα των υπο­
κειμένων στα εξειδικευμένα πεδία σκέψης στα 
οποία απευθύνονταν τα γνωστικά έργα της πα­
ρούσας έρευνας, ενώ οι δύο πρώτες αφορού­
σαν γενικές πλευρές της μνήμης που αφορούν 
την καθημερινή εμπειρία, κυρίους του σχολείου. 
Το πλήρες ερωτηματολόγιο δίνεται στη Μεταλλί- 
δου (1996). Η ανάλυση αξιοπιστίας του ερωτη­
ματολογίου για το σύνολο των υποκειμένων της 
έρευνας ήταν α=0.77.

Μεταγνωσπκές εμπειρίες. Η μέτρηση της 
εκτίμησης ορθότητας και του αισθήματος ικανο­
ποίησης γινόταν αφού τα υποκείμενα είχαν λύσει 
τα σχετικά γνωστικά έργα. Οι μετρήσεις αφο­
ρούσαν το κάθε έργο χωριστά και γίνονταν σε 
κλίμακα 4 σημείων. Τα τέσσερα σημεία της κλί­
μακας για την εκτίμηση ορθότητας της λύσης εί­
χαν ως εξής 1 : καθόλου σωστή, 2: λίγο σωστή, 3: 
αρκετά σωστή, 4: πολύ σωστή.

Η κλίμακα για το πόσο ευχαριστημένοι (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 
ευχαριστημένος/η.

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ - ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Σχέσεις θυμικών, γνωστικών, και μεταμνημονι- 
κών παραγόντων

Ένας από τους βασικούς στόχους της έρευ­
νας ήταν, όπως προαναφέρθηκε, η διερεύνηση 
των επιδράσεων που δέχονται η εκτίμηση της 
ορθότητας της λύσης και η ικανοποίηση από αυ­
τήν από τους υπό εξέταση θυμικούς, γνωστικούς 
και μεταμνημονικούς παράγοντες. Για το σκοπό 
αυτό πραγματοποιήθηκε ανάλυση διαδρομών με
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το στατιστικό πρόγραμμα EQS (Bentler, 1989). Η 
ανάλυση αυτή μας επιτρέπει να οικοδομήσουμε 
και να επιβεβαιώσουμε την ύπαρξη αιτιωδών 
σχέσεων (με τη στατιστική έννοια του όρου) με­
ταξύ των υπό μελέτη μεταβλητών και στη συνέ­
χεια να ελέγξουμε πόσο μέρος της διακύμανσης 
μιας μεταβλητής ερμηνεύεται από μια άλλη με­
ταβλητή. Επιπλέον, μας δίνει τη δυνατότητα να 
προσδιορίσουμε τόσο τις άμεσες όσο και τις έμ­
μεσες επιδράσεις που μπορεί να δέχεται μια με­
ταβλητή.

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 έχει τους εξής στατιστικούς δείκτες: χ2 
(118) = 128.448, p=.241, NFI=.940, NNFI=.992, 
CFI=.995. 'Οπου ήταν αναγκαίο, και προκειμέ- 
νου να ελεγχθεί η κατεύθυνση της σχέσης από 
τη μια μεταβλητή στην άλλη, δικιμάσαμε εναλλα­
κτικά, διαψευστικά των υποθέσεων μοντέλα. Το 
μοντέλο που επιβεβαιώθηκε τελικά δίνεται στο 
Σχήμα 1. Στο μοντέλο αυτό η επίδοση στα γνω­
στικά έργα, καθώς και οι μεταβλητές που αφο­
ρούν τα θυμικά και γνωστικά χαρακτηριστικά 
του εαυτού αποτελούσαν τις ανεξάρτητες μετα­
βλητές και οι μεταγνωστικές εμπειρίες της ορθό­
τητας και της ικανοποίησης αποτελούσαν τις 
εξαρτημένες μεταβλητές. 'Οπως φαίνεται στο 
Σχήμα 1, βρέθηκε ένα σύνθετο πλέγμα σχέσεων 
μεταξύ των υπό εξέταση παραγόντων. Θα επικε­
ντρωθούμε, ωστόσο, μόνο στις σχέσεις που 
αφορούν τις υπό εξέταση μεταγνωστικές εμπει­
ρίες. Για αναλυτική παρουσίαση του μοντέλου 
βλέπε Μεταλλίδου (1996).

Θυμικοί παράγοντες. Όσον αφορά τις επι­
δράσεις που δέχονται οι συγκεκριμένες μετα- 
γνωστικές εμπειρίες από τους θυμικούς παρά­
γοντες, φαίνεται ότι οι παράγοντες αυτοί επηρε­
άζουν άμεσα την εκτίμηση της ορθότητας και 
έμμεσα το αίσθημα της ικανοποίησης. Συγκεκρι­
μένα, ένα μικρό μέρος της διακύμανσης των 
εκτιμήσεων των υποκειμένων για την ορθότητα 
της παραγόμενης λύσης ερμηνεύεται με αναφο­
ρά στη συνδυασμένη επίδραση των δύο όψεων 
του κινήτρου επίτευξης. Η φόρτιση, όπως ανα­

μένεται, στην περίπτωση της ανάγκης για επιτυ­
χία είναι θετική ενώ στην περίπτωση του φόβου 
για την αποτυχία αρνητική. Δηλαδή, ο φόβος για 
την αποτυχία παρεμβαίνει και μειώνει την εκτίμη­
ση ορθότητας των υποκειμένων. Επιπλέον, το 
άγχος εξέτασης ως χαρακτηριστικό προσωπικό­
τητας βρέθηκε να επηρεάζει έμμεσα την εκτίμη­
ση της ορθότητας, διαμέσου της επίδρασής του 
στην εκδήλωση του κινήτρου επίτευξης. Ως 
προς το αίσθημα της ικανοποίησης, η επίδραση 
των προαναφερθέντων θυμικών παραγόντων εί­
ναι σε όλες τις περιπτώσεις έμμεση, διαμέσου 
της επίδρασής τους στην εκτίμηση της ορθότη­
τας και στη μεταμνήμη.

Γνωστική ικανότητα. 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 υποκειμένων. Αυτό γίνεται δια της επί­
δρασης της επίδοσης στην εκτίμηση της ορθό­
τητας. Αυτό είναι αναμενόμενο, διότι όσο πιο 
σωστή θεωρούσαν τα υποκείμενα τη λύση που 
έδωσαν τόσο πιο ευχαριστημένα δήλωναν από 
την επίδοσή τους στο συγκεκριμένο έργο.

Μεταμνημονικές εκτιμήσεις. Η επίδραση 
που ασκεί στην εκτίμηση της ορθότητας και στο 
αίσθημα της ικανοποίησης η εικόνα που έχουν 
διαμορφώσει τα υποκείμενα για τις σχετικές 
μνημονικές πλευρές του γνωστικού τους εαυ­
τού, και ιδιαιτέρως η διάσταση της ποσοτικής 
ικανότητας, αποδεικνύεται ιδιαίτερα σημαντική. 
Αλλωστε, δύο από τα γνωστικά έργα ήταν προ­
βλήματα μαθηματικών. Ένα μέρος της διακύ­
μανσης του αισθήματος της ικανοποίησης εξη­
γείται, επίσης, από την εικόνα που έχουν διαμορ­
φώσει τα υποκείμενα για τη σημασιολογική μνη- 
μονική τους ικανότητα. Πιθανόν η επίδραση αυ­
τή να οφείλεται στο ότι η συγκεκριμένη ικανότη­
τα θεωρείται επίσης πολύ σημαντική για τις επι­
δόσεις στο σχολικό πλαίσιο.

Από τα παραπάνω γίνεται σαφές ότι ενώ η 
εκτίμηση ορθότητας της λύσης επηρεάζεται από 
θυμικούς, γνωστικούς και μεταμνημονικούς πα­
ράγοντες, η ικανοποίηση από τη λύση εξαρτάται 
μόνο από την εκτίμηση της ορθότητας και τις με- 
ταγνωστικές εκτιμήσεις για τις ικανότητες του 
ατόμου σε συναφή προβλήματα. Μάλιστα, είναι
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Σχήμα 1: Σχηματική αναπαράοτααη του προτύπου των σχέσεων που επιβεβαιώθηκαν ανάμεσα 
στους θυμικούς, γνωσπκούς, και μεταμνημονικούς παράγοντες

ΣΠμείωση: τα σύμβολα Αν. Επιτ., Φοβ. Αποτ., Αγχ. -χ, Αγχ. -κ, Ποσ., Πειρ., Εικ., Σημ., Ορθ., και Ικαν. σημαίνουν 
Ανάγκη επιτυχίας, Φόβος αποτυχίας, Αγχος-χαρακτηριστικό, Αγχος-κατάσταταση, Ποσοτική μετα- 
μνήμη, Πειραματική μεταμνήμη, Εικονική μεταμνήμη, Σημασιολογική μεταμνήμη, Εκτίμηση ορθότη­
τας, Αίσθημα Ικανοποίησης.

αξιοσημείωτο το γεγονός ότι το πρότυπο αυτών 
των σχέσεων βρέθηκε να επηρεάζεται από το 
φυλό των υποκειμένων.

Ειδικότερα, η εφαρμογή της ίδιας ανάλυσης 
απαντήσεις των δύο φύλων χωριστά έδειξε 

°τι το φύλο αλληλεπιδρά με ορισμένες διαστά- 
οεις χων κινήτρων και του γνωστικού εαυτού και, 
Κατ’ επέκταση, επηρεάζει τις συγκεκριμένες με- 
Ταγνωστικές εμπειρίες. Βρέθηκε, δηλαδή, ότι, 
ενώ οι εκτιμήσεις της ορθότητας της παραγόμε- 
νής λύσης και τα αισθήματα της ικανοποίησης 
των αγοριών στηρίζονταν σε μεγαλύτερο βαθμό

στην ίδια τους την επίδοση, οι εκτιμήσεις των κο- 
ριτσιών δέχονταν ποικίλες έμμεσες επιδράσεις 
κυρίως από τους παράγοντες των κινήτρων. Εί­
ναι αξιοσημείωτο ότι στην περίπτωση των κορι- 
τσιών η εκτίμηση της ορθότητας επηρεαζόταν 
άμεσα και έμμεσα από το φόβο τους για την 
αποτυχία και το άγχος εξέτασης. Τέλος, μόνο 
στην περίπτωση των κοριτσιών η αυτο-αναπαρά- 
σταση της ικανότητάς τους στα μαθηματικά είχε 
δύναμη κινήτρου, διότι επηρέαζε άμεσα το αί­
σθημα της ικανοποίησής τους από τη λύση που 
έδωσαν.
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Ανάπτυξη και ατομικές διαφορές

Ο δεύτερος στόχος της έρευνας αφορούσε 
τις αλλαγές που υφίστανται οι συγκεκριμένες 
μεταγνωστικές εμπειρίες κατά την ανάπτυξη κα­
θώς και τις επιδράσεις που δέχονται από παρά­
γοντες που σχετίζονται με τις ατομικές διαφο­
ρές, όπως το φύλο και το κοινωνικοοικονομικό 
επίπεδο (ΚΟΙΕ). Για το σκοπό αυτό τόσο οι γνω­
στικές επιδόσεις όσο και οι εκτιμήσεις ορθότη­
τας και τα αισθήματα ικανοποίησης των υποκει­
μένων υποβλήθηκαν σε αναλύσεις διακύμανσης 
οι οποίες περιλάμβαναν 5 (ηλικία) χ 2 (φύλο) χ 3 
(ΚΟΙΕ) χ 2 (ΕΔΟΣ) χ 2 (επίπεδο δυσκολίας) πα­
ράγοντες, με επαναλαμβανόμενες μετρήσεις 
στους δύο τελευταίους. Στο σημείο αύτό θα 
πρέπει να αναφερθεί ότι στις αναλύσεις που 
ακολουθούν στο δείγμα δεν περιλαμβάνονται οι 
μαθητές των Τεχνικών Λυκείων, διότι δεν υπήρχε 
αντιπροσώπευσή τους σε όλες τις ηλικιακές 
ομάδες. Η σύγκριση των μαθητών Τεχνικού Λυ­
κείου θα γίνει με τους αντίστοιχης ηλικίας μαθη­
τές του Γ ενικού Λυκείου, αργότερα.

Η ανάλυση των γνωστικών επιδόσεων έγινε 
προκειμένου να διαφανεί η εξελικτική πορεία τό­
σο των γνωστικών ικανοτήτων όσο και των μετα- 
γνωστικών εμπειριών που παρακολουθούν τις 
αντίστοιχες επιδόσεις.

Η επίδραση της ηλικίας

Γνωστικές επιδόσεις. Η κύρια επίδραση της 
ηλικίας στις γνωστικές επιδόσεις ήταν στατιστι­
κά σημαντική, F(4,330)=46.78, ρ=.000. Το ίδιο 
και η αλληλεπίδραση της ηλικίας με τον παράγο­
ντα επίπεδο δυσκολίας, F(4,330)=7.86, ρ=.000. 
'Οπως φαίνεται στο Σχήμα 2α, κατά την ανάπτυ­
ξη οι επιδόσεις των υποκειμένων βελτιώνονται 
ακολουθώντας το πρότυπο ανάπτυξης που προ­
βλέπει η θεωρία του Εμπειρικού Βιωματικού Δο­
μισμού. Παρουσιάζουν, δηλαδή, μια «εκτίναξη» 
μετά την ηλικία των 14 χρόνων, η οποία αντανα­
κλά τις δομικές αλλαγές που λαμβάνουν χώρα 
γύρω στα 15 χρόνια. Ωστόσο, η βελτίωση των 
επιδόσεων είναι σημαντικά μεγαλύτερη στα εύ­
κολα έργα από ό,τι στα δύσκολα, ανεξάρτητα

από την περιοχή σκέψης στην οποία αυτά απευ­
θύνονται.

Μεταγνωστικές εμπειρίες. Όσον αφορά τις 
μεταγνωστικές εμπειρίες της ορθότητας και της 
ικανοποίησης, η κύρια επίδραση της ηλικίας 
βρέθηκε σημαντική και στις δύο περιπτώσεις, 
F(4,330) = 17.71, ρ=.000 (εκτίμηση ορθότητας) 
και F(4,330) = 11.18, ρ=.000 (αίσθημα ικανοποίη­
σης) καθώς και η αλληλεπίδραση της ηλικίας με 
το επίπεδο δυσκολίας των έργων: 
F(4,330)=4.26, ρ=.002 για την εκτίμηση της ορ­
θότητας και F(4,330)=4.67, ρ=.001 για το αί­
σθημα της ικανοποίησης. Όπως και στις γνωστι­
κές επιδόσεις, υπάρχει βελτίωση με την πρόοδο 
της ηλικίας τόσο της εκτίμησης για την ορθότη­
τα της λύσης όσο και του αισθήματος ικανοποίη­
σης από αυτήν, μόνο που η βελτίωση αυτή είναι 
μεγαλύτερη στα εύκολα έργα από ό,τι στα δύ­
σκολα, ανεξάρτητα από την περιοχή σκέψης 
στην οποία αυτά αναφέρονται. Στην πραγματικό­
τητα, η επίδραση της ηλικίας ήταν σημαντική σε 
όλα τα έργα εκτός από το δύσκολο πειραματικό 
έργο και στις δύο περιπτώσεις [F(4,330) = 1.75, 
ρ=.139 (εκτίμηση ορθότητας) και 
F(4,330) = 1.31, ρ=.267 (αίσθημα ικανοποίη­
σης)]. Όπως φαίνεται στο Σχήμα 20, ενώ οι εκτι­
μήσεις ορθότητας και τα αισθήματα ικανοποίη­
σης από τη λύση γίνονται θετικότερα με την πρό­
οδο της ηλικίας, το πρότυπο της αλλαγής αυτών 
των μεταγνωστικών εμπειριών δεν ακολουθεί πι­
στά το πρότυπο της αλλαγής των γνωστικών επι­
δόσεων.

Η ανάπτυξη των μεταγνωστικών εμπειριών 
γίνεται με πολύ αργότερους ρυθμούς και δεν 
παρατηρείται μετά τα 14 χρόνια η απότομη αλ­
λαγή (ή «εκτίναξη») που χαρακτηρίζει τις γνωστι­
κές επιδόσεις. Μάλιστα, στην περίπτωση του δύ­
σκολου πειραματικού έργου τόσο η εκτίμηση 
της ορθότητας όσο και το αίσθημα της ικανοποί­
ησης των υποκειμένων δεν είναι σημαντικά θετι­
κότερα στις μεγαλύτερες ηλικίες, παρόλο που οι 
πραγματικές επιδόσεις βελτιώνονται σημαντικά 
στις αντίστοιχες ηλικίες.
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Σχήμα 2α: Η επίδραση της ηλικίας στη γνωστική επίδοση των υποκειμένων ανά ΕΔΟΣ
και επίπεδο δυσκολίας

Σύγκριση Γενικών και Τεχνικού Λυκείου

Προκειμένου να διακριβωθούν οι ενδεχόμε­
νες διαφορές σε γνωστικό επίπεδο και σε επίπε­
δο μεταγνωστικών εμπειριών μεταξύ των μαθη­
τών Γενικών και Τεχνικού Λυκείου εφαρμόστη­
καν αναλύσεις διακύμανσης 4(Λύκειο) X 
2(ΕΔΟΣ) X 2(επίπεδο δυσκολίας), με επαναλαμ­
βανόμενες μετρήσεις στους δύο τελευταίους 
παράγοντες. Ο παράγοντας Λύκειο αντιστοιχεί 
°τα 3 Γενικά Λύκεια (Υψηλού, Μέσου, και Χαμη­
λού ΚΟΙΕ) και στο Τεχνικό. Ως προς τις γνωστι­
κές επιδόσεις βρέθηκε ότι οι επιδόσεις των υπο­
κειμένων του Τεχνικού Λυκείου ήταν πολύ χαμη­
λές και στις δύο τάξεις του Λυκείου ακόμη και 
°τα εύκολα έργα. Δεν ακολουθούν, δηλαδή, την 
ούξηση των επιδόσεων των υποκειμένων των 
υπόλοιπων ομάδων. Η κύρια επίδραση του σχο­
λείου βρέθηκε σημαντική σε όλα τα έργα, 
^(3,186)=7.54, ρ=.000. Σημαντική, επίσης, βρέ- 
θήκε και η αλληλεπίδραση του σχολείου με το 
επίπεδο δυσκολίας των έργων, F(3,186)=6.65, 
Ρ=·000. Οι σχετικές επιδόσεις δίνονται στον Πί­

νακα 1.
Οι αντίστοιχες αναλύσεις των μεταγνωστι- 

κών εμπειριών δεν έδειξαν κύρια επίδραση του 
σχολείου. Οι εκτιμήσεις των μαθητών Τεχνικού 
Λυκείου δε διέφεραν σημαντικά από αυτές των 
μαθητών Γενικών Λυκείων. Αυτό ισχύει για τα 
τρία από τα τέσσερα έργα (δηλαδή εκτός του 
δύσκολου πειραματικού). Με άλλα λόγια, ενώ οι 
γνωστικές επιδόσεις των μαθητών Τεχνικού Λυ­
κείου διέφεραν σημαντικά, η εκτίμηση ορθότη­
τας της λύσης και η ικανοποίηση από αυτήν ήταν 
αντίστοιχη αυτής των μαθητών Γενικού Λυκείου. 
Η εκτίμηση ορθότητας και η ικανοποίηση ήταν 
χαμηλότερη μόνο στην περίπτωση του δύσκο­
λου πειραματικού έργου: F(3,186)=4.28 ρ=.006 
(εκτίμηση ορθότητας) και F(3,186)=4.57 ρ=.004 
(ικανοποίηση).

Γενικά η στάση των μαθητών του Τεχνικού 
Λυκείου απέναντι στην επίδοσή τους θα μπορού­
σε να χαρακτηριστεί ως αρκετά ευνοϊκή. Αυτό 
μπορεί να οφείλεται είτε στην έλλειψη ενημερό­
τητας για τα κριτήρια ορθότητας της επίδοσης 
είτε στην αμυντική στάση που κρατούν για να
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Εκτίμηση Ορθότητας

Εκτίμηση Ικανοποίησης

Σχήμα 2β: Η επίδραση της ηλικίας ατις εκτιμήσεις ορθότητας και αισθήματα ικανοποίησης από 
την παραγόμενη λύση ανό ΕΔΟΣ και επίπεδο δυσκολίας των γνωστικών έργων
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Πίνακας 1
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των γνωστικών επιδόσεων ανά τύπο σχολείου, ΚΟΙΕ, ΕΛΟΣ 

και επίπεδο δυσκολίας των γνωστικών έργων

ΓΝΩΣΤΙΚΗ ΕΠΙΔΟΣΗ

ΠΟΣΟΤΙΚΟ ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΟ

ΣΧΟΛΕΙΑ ΚΟΙΕ Ε Δ Ε Δ

ΓΕΝΙΚΟ X 2.333 1.449 2.462 1.560

(.955) (1.163) (.884) (.524)

Μ 2.220 1.860 2.100 1.657

(1.016) (.942) (1.282) (.596)

Y 2.360 1.610 2.580 1.454

(.898) (.758) (.906) (.500)

ΤΕΧΝΙΚΟ 1.471 1.284 1.980 1.328
(.987) (1.011) (1.241) (.427)

Σημείωση: Τα σύμβολα ΚΟΙΕ, Ε, και Δ σημαίνουν κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, εύκολο και δύσκολο έργο ανπστοίχως. Τα 

έμβολα  X, Μ, Y αντιστοιχούν στα τρία ΚΟΙΕ και σημαίνουν Χαμηλό, Μέσο και Υψηλό, ανπστοίχως.

προστατεύσουν την αυτο-εικόνα τους.

H επίδραση του φύλου

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η επίδρα- 
°η του φύλου στην εκτίμηση της ορθότητας και

αίσθημα της ικανοποίησης. Αυτό ήδη φάνη- 
κε από την ανάλυση του δικτύου των διαδρομών. 
Τα αποτελέσματα των προηγούμενων αναλύσε­
ων διακύμανσης έδειξαν ότι, ενώ οι πραγματικές 
επιδόσεις των δύο φύλων δε διαφέρουν (βλέπε 
Σχήμα 3α), οι μεταγνωστικές τους εμπειρίες δια­
φέρουν σημαντικά (βλέπε Σχήμα 3β)
lF(1,330)=18.10, ρ=.000, η κύρια επίδραση του 
Φύλου στην εκτίμηση ορθότητας και
F(1,330) = 16.91, ρ=.000, στο αίσθημα ικανοποί­
ησης].

Ειδικότερα, όπως φαίνεται στο Σχήμα 3β, σε 
όλες τις περιπτώσεις οι εκτιμήσεις ορθότητας 
των αγοριών είναι σημαντικά θετικότερες από 
συτές των κοριτσιών. Ως προς το αίσθημα της 
κανοποίησης, όμως, η διαφορά των δύο φύλων 
εκτοπίζεται κυρίως στο δύσκολο έργο των μαθη­
ματικών, όπου και πάλι τα κορίτσια δηλώνουν

σημαντικά λιγότερο ευχαριστημένα από την επί­
δοσή τους στο συγκεκριμένο έργο. Τόσο η υπο­
τίμηση των ικανοτήτων από την πλευρά των κο- 
ριτσιών όσο και η υπερτίμησή τους από την 
πλευρά των αγοριών συνιστούν συστηματικά ευ­
ρήματα, ιδιαίτερα σε περιοχές γνώσης οι οποίες 
θεωρούνται αντιπροσωπευτικές του φύλου των 
αγοριών, όπως η περιοχή των μαθηματικών (βλ. 
Phillips & Zimmerman, 1990. Skaalvik & Rankin, 
1993).

Η επίδραση του ΚΟΙΕ

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των αναλύσε­
ων διακύμανσης, το ΚΟΙΕ αποτελεί παράγοντα 
ατομικών διαφορών τόσο στη γνωστική επίδοση 
όσο και στις σχετικές μεταγνωστικές εμπειρίες 
μόνο στις μικρότερες ηλικίες και συγκεκριμένα 
στις δύο πρώτες τάξεις του Γυμνασίου. Αξίζει να 
αναφερθεί ότι σε όλες τις περιπτώσεις βρέθηκε 
σημαντική η αλληλεπίδραση ηλικίας, ΚΟΙΕ και 
επιπέδου δυσκολίας των έργων [F(8,330)=4.55, 
ρ= .000 (γνωστική επίδοση), F(8,330)=3.82, 
ρ=.000 (εκτίμηση ορθότητας), και
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Κορίτσια I I Αγόρια

Ποσοτικό Εύκολο Ποσοτικό Δύσκολο Πειραματικό Εύκολο Πειραματικό Δύσκολο

Γνωστικά Εργα

Σχήμα 3α: Η επίδραση του φύλου στη γνωστική επίδοση των υποκειμένων ανά ΕΔΟΣ και επίπεδο
δυσκολίας των γνωστικών έργων

F(8,330)=2.28, ρ=.022 (αίσθημα ικανοποίη­
σης)]·

Ειδικότερα, οι μέσοι όροι των γνωστικών επι­
δόσεων στον Πίνακα 2 δείχνουν ότι η υπεροχή 
των υποκειμένων του υψηλού ΚΟΙΕ στα δύσκολα 
έργα δε διατηρείται στο Λύκειο. Το γεγονός αυ­
τό μπορεί να οφείλεται, πρώτον, στις αλλαγές 
που επιφέρει η ίδια η ανάπτυξη στις ικανότητες 
των υποκειμένων, αλλαγές οι οποίες αντισταθμί­
ζουν τις τυχόν ευνοϊκές επιδράσεις που δέχονται 
τα υποκείμενα του υψηλού ΚΟΙΕ από το οικογε­
νειακό και σχολικό τους περιβάλλον. Δεύτερον, 
μπορεί να οφείλεται στα χαρακτηριστικά του 
δείγματος των μεγαλύτερων υποκειμένων, διότι, 
όπως προαναφέρθηκε, ο μαθητικός πληθυσμός 
των Γενικών Λυκείων είναι κατά μια έννοια ένα 
επιλεγμένο δείγμα, αυτό των «καλύτερων μαθη­
τών» ή των μαθητών που χαρακτηρίζονται από 
αυξημένα κίνητρα για τη συνέχιση των σπουδών 
τους.

Όσον αφορά την επίδραση του ΚΟΙΕ στην 
εκτίμηση της ορθότητας και στο αίσθημα της 
ικανοποίησης, τα υποκείμενα του χαμηλού ΚΟΙΕ 
τείνουν να εκτιμούν θετικότερα την ορθότητα 
της επίδοσής τους στα δύσκολα έργα σε όλες

τις ηλικίες αλλά και να δηλώνουν πολύ ευχαρι­
στημένα, ιδιαιτέρως στις τάξεις του Γυμνασίου. 
Οι εκτιμήσεις ορθότητας των υποκειμένων του 
υψηλού ΚΟΙΕ γίνονται αρκετά θετικές μόνο στις 
τάξεις του Λυκείου. Έτσι, ενώ η γνωστική επίδο­
ση των υποκειμένων που προέρχονται από το 
υψηλό ΚΟΙΕ είναι καλύτερη στο Γυμνάσιο στα 
δύσκολα έργα, οι εκτιμήσεις ορθότητας και τα 
αισθήματα ικανοποίησης των ίδιων υποκειμένων 
είναι χαμηλότερα αυτών που αναφέρουν οι μα­
θητές από το χαμηλό ΚΟΙΕ.

Συμπεράσματα

Στην παρούσα έρευνα μελετήθηκαν οι επι­
δράσεις που δέχονται οι μεταγνωσπκές εμπει­
ρίες της εκτίμησης της ορθότητας και του αι­
σθήματος της ικανοποίησης από τις γνωστικές 
ικανότητες των υποκειμένων αλλά και ορισμένα 
θυμικά και μεταμνημονικά γνωρίσματα του εαυ­
τού τους.

Τα δεδομένα της ανάλυσης του δικτύου των 
σχέσεων είναι ιδιαίτερα σημαντικά, διότι παρέ­
χουν τις πρώτες ενδείξεις για τον τρόπο με τον



Μ
ετ

α
γν

ω
σ

τι
κέ

ς 
Ε

κτ
ιμ

ή
σ

ει
ς 

Μ
ετ

α
γν

ω
σ

τι
κέ

ς 
Ε

κτ
ιμ

ή
σ

ει
ς

Θυμικές, γνωστικές και μεταμνημσνικές επιδράσεις ♦  65

4
Κορίτσια H— I Αγόρια

Ποσοτικό Εύκολο Ποσοτικό Δ ύσκολο Πειραματικό Εύκολο Πειραματικό Δ ύσκολο

Γνωστικά Εργα

4
Κορίτσια 1 J Αγόρια

Ποσοτικό Εύκολο Ποσοτικό Δ ύσκολο Πειραματικό Εύκολο Πειραματικό Δ ύσκολο

Γνωστικά Εργα

Σχήμα 3β: Η επίδραση του φύλου στις εκτιμήσεις ορθότητας και αισθήματα ικανοποίησης ανά 
ΕΔΟΣ και επίπεδο δυσκολίας των γνωστικών έργων
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Πίνακας 2
Η επίδραση του ΚΟΙΕ στις γνωστικές επιδόσεις και στα αισθήματα ορθότητας και 

ικανοποίησης των υποκειμένων κατά την ανάπτυξη

ΗΛ ΚΟΙΕ

ΓΝΩΣΤΙΚΗ
ΕΠΙΔΟΣΗ

ΕΚΤΙΜΗΣΗ
ΟΡΘΟΤΗΤΑΣ

ΑΙΣΘΗΜΑ
ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ

Ε Δ Ε Δ Ε Δ

12 X 1.54 .70 3.15 2.71 3.21 2.77
(1-03) (.43) (.65) (■67) (.64) (.69)

Μ .40 .55 1.93 2.29 2.07 2.36
(.70) (.50) (.60) (-46) (.68) (.61)

Y 1.07 .81 2.68 2.66 2.64 2.59
(·89) (.73) (.65) (·60) (-62) (.68)

13 X 1.16 .82 2.80 2.77 2.73 2.66
(88) (·51) (.55) (64) (.62) (58)

Μ 1.11 .83 2.85 2.59 2.85 2.41
(.60) (.38) (.74) (.60) (.77) (-61)

Y 1.26 1.27 3.04 2.93 3.18 3.07
(1.00) (.48) (.78) (·67) (.69) (.53)

14 X 1.67 1.19 3.28 3.13 3.28 2.93
(92) (.81) (.62) (·40) (·50) (.66)

Μ 1.73 1.14 3.15 2.65 2.92 2.42
(1.20) (.62) (.65) (-63) (-79) (·80)

Y 1.15 1.34 3.10 2.85 3.17 2.75
(86) (.77) (60) (·59) (75) (-57)

15 X 2.55 1.53 3.39 2.97 3.29 2.82
(64) (.84) (.59) (-54) (.53) (-65)

Μ 1.95 1.72 3.21 2.80 3.23 2.95
(98) (.65) (.55) (.48) (·62) (.53)

Y 2.65 1.39 3.56 3.17 3.54 2.85
(.49) (.47) (.48) (51) (.58) (.49)

16 X 2.25 1.48 3.27 2.92 3.20 2.80
(.82) (.73) (.52) (.49) (.59) (·52)

Μ 2.43 1.81 3.29 3.11 3.23 3.04
(69) (·79) (63) (58) (59) (65)

Y 2.31 1.65 3.39 2.98 3.31 3.06
(.67) (63) (.65) (.45) (-56) (-49)

Σημείωση: Τα σύμβολα Ε και Δ αντιστοιχούν στα δύο επίπεδα δυσκολίας των γνωοπκών έργων και σημαίνουν Εύκολα και Δύ­
σκολα προβλήματα. Ενώ τα σύμβολα X, Μ, Y σημαίνουν Χαμηλό, Μέσο και Υψηλό ΚΟΙΕ, αντιστοίχως.
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οποίο κάποια γενικά γνωρίσματα του εαυτού πα­
ρεμβαίνουν και επηρεάζουν τις εκτιμήσεις και τα 
αισθήματα που ακολουθούν τη γνωστική δρα­
στηριότητα σε συνθήκες λύσης προβλημάτων, 
επηρεάζοντας, κατ’ επέκταση, και τον τρόπο 
που θα ερμηνεύσει το άτομο το αποτέλεσμα της 
δράσης του στη συγκεκριμένη συνθήκη.

Τα σχετικά δεδομένα επιβεβαίωσαν την αρχι­
κή μας υπόθεση, σύμφωνα με την οποία η τρέ­
χουσα ενημερότητα των υποκειμένων για το 
αποτέλεσμα της γνωστικής τους δραστηριότη­
τας είναι προϊόν της αλληλεπίδρασης θυμικών, 
γνωστικών, και μεταμνημονικών παραγόντων 
(Υπόθεση 1). Τα άτομα προκειμένου να εκτιμή­
σουν την ορθότητα της λύσης που παρήγαγαν 
και να εκφράσουν την προσωπική τους ικανοποί- 
Ποη από αυτήν δε φαίνεται να λαμβάνουν υπόψη 
τους μόνο τα χαρακτηριστικά των έργων αυτά 
καθαυτά (περιοχή σκέψης και επίπεδο συνθετό- 
Τήτας) αλλά προβάλλουν και τα θυμικά γνωρί- 
αρατα του εαυτού τους σε συνθήκες λύσης προ­
βλημάτων (π.χ., κίνητρο επίτευξης, άγχος εξέτα- 
crrK). Επιπλέον, προβάλλουν τις προσδοκίες 
τους για επιτυχημένη δράση στις αντίστοιχες πε- 
ριοχές γνώσης (π.χ., πεποιθήσεις για την αποτε- 
λεσματικότητά τους στο χώρο των μαθηματι­
κών).

Σχετικά με τις αλλαγές που υφίστανται οι συ­
γκεκριμένες μεταγνωστικές εμπειρίες κατά την 
ανάπτυξη, τα αποτελέσματα των αναλύσεων δια­
κύμανσης έδειξαν ότι με την πρόοδο της ηλικίας 
γίνονται θετικότερες, αντανακλώντας τη βελτίω- 
οη των γνωστικών επιδόσεων. Όμως η μεταβολή 
τους γίνεται με αργότερους ρυθμούς σε σχέση 
Ρε την επίδοση. Δεν παρατηρείται, δηλαδή, η «ε- 
κτίναξη» η οποία εμφανίζεται στις γνωστικές επι­
δόσεις μετά τα 14 χρόνια. Αυτό πιθανόν να οφεί­
λεται στο ότι τα μικρότερα παιδιά τείνουν να 
υπερεκτιμούν τόσο τις ικανότητές τους όσο και 
το αποτελέσματα της δράσης τους σε περιστά- 
σε>ς επίτευξης (βλ. Newman & Wick, 1987).

Οσον αφορά την επίδραση παραγόντων που 
°Χετίζονται με τις ατομικές διαφορές, το ΚΟΙΕ 
βρέθηκε να αποτελεί παράγοντα ατομικών δια­
φορών μόνο στις μικρότερες ηλικίες. Τα υποκεί­
μενα των μεγαλύτερων ηλικιών, τα οποία βρί- 
ακονται στις τάξεις του Λυκείου ενώ διαφέρουν

στις γνωστικές επιδόσεις ανάλογα με το ΚΟΙΕ ή 
τύπο σχολείου δε βρέθηκαν να διαφέρουν σημα­
ντικά ως προς τις μεταγνωστικές εμπειρίες. Τα 
ευρήματα αυτά δείχνουν ότι οι εκτιμήσεις και τα 
αισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια της 
γνωστικής δραστηριότητας δεν αντανακλούν 
μόνο το επίπεδο της γνωστικής επίδοσης των 
υποκειμένων αλλά και τον τρόπο που έχουν επι- 
λέξει για να ερμηνεύσουν τη γνωστική τους δρα­
στηριότητα στο συγκεκριμένο πλαίσιο τα διάφο­
ρα άτομα.

Τέλος, τα δεδομένα της έρευνας κατέδειξαν 
τη σπουδαιότητα του φύλου ως παράγοντα που 
σχετίζεται με την παρουσία ατομικών διαφορών. 
Είναι αξιοσημείωτο ότι, ενώ η επίδοση των δύο 
φύλων στα γνωστικά έργα δε διαφέρει σημαντι­
κά, τουλάχιστον στις μεγαλύτερες ηλικίες, το 
φύλο βρέθηκε να επηρεάζει τη δράση ορισμέ­
νων παραγόντων κινήτρων (κυρίως του φόβου 
για την αποτυχία και του άγχους εξέτασης στην 
περίπτωση των κοριτσιών και της ανάγκης για 
επιτυχία στην περίπτωση των αγοριών). Οι παρά­
γοντες αυτοί με τη σειρά τους επηρεάζουν τον 
τρόπο με τον οποίο ερμηνεύουν τα δύο φύλα τη 
γνωστική τους συμπεριφορά.

Η επίδραση (άμεση και έμμεση) του θυμικού 
στοιχείου στην εκτίμηση της ορθότητας και στο 
αίσθημα της ικανοποίησης είναι εντονότερη 
στην περίπτωση των κοριτσιών. Τόσο το άγχος 
εξέτασης όσο και ο φόβος για την αποτυχία φαί­
νεται ότι παρεμβαίνουν με τη μορφή των αρνητι­
κών σκέψεων που επικεντρώνονται στον εαυτό 
και μειώνουν το αίσθημα της αυτοπεποίθησης 
των κοριτσιών για την προσωπική τους επάρ­
κεια. Αλλά και οι αυτο-αναφορές των κοριτσιών 
για την ικανότητά τους στα μαθηματικά, μια πε­
ριοχή γνώσης η οποία δε θεωρείται αντιπροσω­
πευτική του φύλου τους, έχουν δύναμη κινή­
τρου. Η ανασφάλεια των κοριτσιών είναι έκδηλη 
και στις αυτο-αξιολογήσεις της επίδοσής τους 
στα συγκεκριμένα έργα, και ιδιαίτερα στα προ­
βλήματα των μαθηματικών (Υπόθεση 3). θα πρέ­
πει στο σημείο αυτό να επισημανθεί ότι τα δεδο­
μένα της παρούσας μελέτης ενισχύουν τα ήδη 
υπάρχοντα ευρήματα σύμφωνα με τα οποία τα 
κορίτσια τείνουν να υποτιμούν το επίπεδο των 
ικανοτήτων τους, ιδίως σε περιοχές σκέψης οι
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οποίες δε θεωρούνται αντιπροσωπευτικές του 
φύλου τους. Το αντίθετο συμβαίνει με τα αγόρια 
(βλ. Fennema, 1989. Phillips & Zimmerman, 
1990. Skaalvik & Rankin, 1993).

Η διαφορετική στάση των δύο φύλων μπορεί 
να αντανακλά διαφορές στις προσδοκίες των 
δύο φύλων για επιτυχία. Η διαμόρφωση, όμως, 
διαφορετικών προσδοκιών μπορεί να οφείλεται, 
σύμφωνα με ορισμένους ερευνητές (βλ. Dweck 
et al., 1978), σε μια σειρά κοινωνικών παραγό­
ντων, όπως, για παράδειγμα, τα διαφορετικά 
πρότυπα αλληλεπίδρασης των εκπαιδευτικών με 
τα δύο φύλα. Τα ευρήματα που αφορούν τις δια­
φορές φύλου έχουν ιδιαίτερη σημασία για την 
εκπαιδευτική πράξη, διότι υποδηλώνουν ότι τό­
σο κατά τη διδασκαλία όσο και κατά την εφαρ­
μογή προγραμμάτων παρέμβασης με στόχο την 
αλλαγή στάσεων ή πεποιθήσεων μέσα στο σχο­
λικό πλαίσιο πρέπει να λαμβάνεται σοβαρά υπό­
ψη ο παράγοντας φύλο.

Εν κατακλείδι, θα λέγαμε, ότι η παρούσα ερ­
γασία έδειξε ότι η διαμόρφωση των μεταγνωστι- 
κών εμπειριών που αφορούν την ορθότητα της 
παραγόμενης λύσης και την ικανοποίηση που 
απορρέει από αυτήν είναι μια αρκετά σύνθετη 
διεργασία. Η διεργασία αυτή βρέθηκε να επηρε­
άζεται τόσο από την κατάσταση των γνωστικών 
ικανοτήτων των εφήβων και από τον τρόπο που 
αναπαριστούν τον εαυτό τους ως λύτες προβλη­
μάτων αλλά και από το φύλο.

Θα ήταν, ωστόσο, σκόπιμο μια μελλοντική 
ερευνητική προσπάθεια να λάβει υπόψη της και 
τη συμβολή παραγόντων κινήτρων που αφορούν 
τον ιδιαίτερο τρόπο που αντιλαμβάνονται τα 
άτομα το συγκεκριμένο έργο στη διαμόρφωση 
των παραπάνω μεταγνωστικών αισθημάτων. Δη­
λαδή, το ενδιαφέρον που έχουν τα άτομα για το 
συγκεκριμένο έργο, την αξία που αποδίδουν 
στην επιτυχία τους σε αυτή την κατηγορία έρ­
γων, κ.ο.κ.
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Affective, cognitive, and metamemory effects on the estimation of the solution 
correctness and the feeling of satisfaction from it

Panayota M etaludou  
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This study had three aims: First, to investigate how various affective, cognitive, and 
ABSTRACT metamemory factors influence the estimation of correctness of the solution provided

to a problem and the feeling of satisfaction which follows it. Second, to examine the 
development of these metacognitive experiences and, third, the possible individual differences due to 
gender and socioeconomic factors. A total of 411 subjects 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, subjects were asked to rate on a 4 point scale the correctness of the solution given and 
their satisfaction with the solution. Subjects were also asked to respond to a series of inventories tapping 
metamemory and affect (e.g., test anxiety and achievement motivation) in achievement situations. Path 
analysis applied on the cognitive, metacognitive and affective scores indicated that the estimation of 
correctness was directly influenced by the relevant cognitive, metamemory, and affective factors. The 
feeling of satisfaction was directly influenced only by correctness estimation and metamemory judgments. A 
series of ANOVAs showed that the metacognitive experiences we studied reflected to a large extent the 
changes of cognitive performance but the rate of their development was slower compared to that of 
cognitive performance. Finally, gender and SES proved to be significant individual differences factors.
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