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Η επίδραση των προσδοκιών επίδοσης στη διαμόρφωση 
της απόδοσης αιτίων και των συναισθημάτων 

για ακαδημαϊκή επίδοση σε πραγματικές συνθήκες 
επίτευξης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης

Γ  ε ω ρ γ ια  Σ τ έ φ α ν ο υ
Τεχνολογικό Εκπαιδευτικό Ίδρυμα Θεσσαλονίκης

Η έρευνα αυτή αποσκοπούσε στη διερευνηση. (α) της απόδοσης αιτίων και των συ- 
ΠΕΡΙΛΗΨΗ ναισθημάτων που ακολουθουν την εκτιμώμενη αποτυχημένη ή επιτυχημένη επίδο

ση σε εξετάσεις, και (β) το ρόλο των προσδοκιών επίδοσης στη διαμόρφωση της 
απόδοσης αιτίων, των συναισθημάτων και της σχέσης της απόδοσης αιτίων με τα συναισθήματα για τη 
συγκεκριμένη επίδοση. Το δείγμα αποτέλεσαν 120 σπουδαστές και σπουδαστριες (ηλικίας 20 -  23 ετών. 
63 εκτίμησαν την επίδοσή τους ως επιτυχημένη και 57 ως αποτυχημένη) του Τεχνολογικού Εκπαιδευτικού 
Ιδρύματος της Θεσσαλονίκης, οι οποίοι συμμετείχαν σε τελικές εξαμηνιαίες εξετάσεις μαθήματος ψυχο
λογίας. Όλοι οι συμμετέχοντες. μέσα σε δέκα λεπτά από την έναρξη των εξετάσεων, συμπλήρωσαν τις 
κλίμακες των προσδοκιών της επίδοσής τους στη συγκεκριμένη δοκιμασία και της αποδιδόμενης σπου- 
δαιότητας στην καλή επίδοση. Αμέσως μετά το τέλος των εξετάσεων, συμπλήρωσαν μια κλίμακα συναι
σθημάτων, την κλίμακα της εκτιμώμενης επίδοσης τους, και την κλίμακα απόδοσης αιτίων. Βρέθηκε οτι: 
(α) οι σπουδαστές απέδωσαν την επιτυχία σε εσωτερικούς, προσωπικά ελεγχόμενους σταθερούς και μη 
εξωτερικά ελεγχόμενους παράγοντες, ενώ απέδωσαν την αποτυχία σε εξωτερικούς, ασταθείς, προσωπι
κά ελεγχόμενους, και εξωτερικά ελεγχόμενους παράγοντες, (β) βίωσαν θετικά συναισθήματα για την επι
τυχία και αρνητικά για την αποτυχία, και (γ) οι προσδοκίες επίδοσης ήταν σημαντικός διαμορφωτής της 
απόδοσης αιτίων της επίδοσης, των συναισθημάτων και της σχέσης μεταξύ της απόδοσης αιτίων της επί
δοσης και των συναισθημάτων αυτής (κύρια στην επιτυχία). Η σπουδαιοτητα της καλής επίδοσης, το εκ
παιδευτικό επίπεδο του συμμετεχόντων και η φύση της ερευνάς ήταν αποφασιστικοί παράγοντες των ευ
ρημάτων.

Λέξεις κλειδιά: Απόδοση αιτίας. Προσδοκίες επίδοσης. Συναισθήματα.

Εισαγωγή

Ενώ παραδοσιακά η ακαδημαϊκή ικανότητα 
εθεω ρείτο το  κλειδί τη ς  ακαδημαϊκής επιτυχίας, 
παρατηρείται, τελευτα ία , αυξανόμενη τάση να 
εκτιμούνται και άλλοι παράγοντες, όπως η αυτο- 
αποτελεσματικότητα, οι προσδοκίες επίδοσης, η 
απόδοση αιτίων τη ς  προηγούμενης επίδοσης και 
τα  συναισθήματα για την προηγούμενη επίδοση, 
ως αποφασιστικοί διαμορφω τές τη ς  (Antunes &

Fontaine. 2002. Bandura. 1993. Cassidy S 
Gachus. 2000. Efklides & Tsiora. 2000. Nieminen. 
Heikkila. & Lindblomylanne. 2000). Η επιτυχημέ
νη ακαδημαϊκή μάθηση, εξάλλου, προϋποθέτει 
το  αυτο-ελεγχόμενο. αυτο-αναλογιζόμενο και 
αυτενεργούν άτομο (Lee. Bryk. & Smith. 1993. 
Zimmerman, 1994). Οι προσδοκίες υψηλής επί
δοσης. ειδικότερα, σχετίζονται θετικά με την 
ακαδημαϊκή επίδοση, την επιδίωξη υψηλών στό
χων και την αποτελεσματική χρήση των γνωστι-
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κών και μεταγνωοτικών στρατηγικών μάθησης 
(Bamburg, 1994. Pintrich, 1999. Stephanou, 
2002a. Στεφάνου, 2002. Wigfield, 1994). Παρό
μοια, τα  αίτια στα οποία αποδίδει το  άτομο την 
επιτυχία ή την αποτυχία του έχουν σημαντικές 
συνέπειες στα συναισθήματά του για τη  συγκε
κριμένη επίδοση, στις προσδοκίες μελλοντικής 
επίδοσης και στη μελλοντική επίδοση (Graham & 
Weiner, 1996. Stephanou. 2000a, 2001a). Έχει 
βρεθεί, για παράδειγμα, ότι οι σπουδαστές, οι 
οποίοι χρησιμοποιούν ένα μόνιμα αρνητικό ύφος 
απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσής του ς  (π.χ., από
δοση της  αποτυχίας στην έλλειψη ικανότητας), 
ζητούν σπάνια βοήθεια, θέτουν χαμηλούς στό
χους, χρησιμοποιούν αναποτελεσματικές στρα
τηγ ικές  μάθησης, επιτυγχάνουν χαμηλές ακαδη
μαϊκές επιδόσεις και έχουν χαμηλές προσδοκίες 
για τη  μελλοντική του ς  επίδοση (Peterson, 1990).

Ενώ. όμως, έχει σχετικά ικανοποιητικά μελε
τηθεί ο ρόλος τη ς  απόδοσης αιτίων και των 
προσδοκιών επίδοσης στην ακαδημαϊκή επίδο
ση, το  πώς αυτοί οι παράγοντες σχετίζονται με
τα ξύ  του ς  και το  πώς σχετίζονται με τα  συναι
σθήματα σε πραγματικές -σημαντικές για το  
ά τομ ο - συνθήκες επ ίτευξης έχουν περιορισμένα 
μελετηθεί (Maehr & Midgley, 1996. Stephanou, 
2001a). Μάλιστα, τα  περισσότερα εμπειρικά δ ε
δομένα για τις  προσδοκίες επιτυχίας και για την 
απόδοση αιτίων τη ς  ακαδημαϊκής επίδοσης προ
έρχονται από το  χώρο τη ς  πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ενώ οι παράγο
ντες  αυτοί έχουν ελάχιστα διερευνηθεί στο χώ
ρο τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης (βλ. Brunning, 
Schraw, & Running, 1999. Eggen & Kauckak, 
1999. Graham & Weiner, 1996). Τα δεδομένα, 
όμως, ενδέχετα ι να διαφοροποιούνται στο χώρο 
τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης διότι οι σπουδα
στές διαφέρουν από τ ις  άλλες ομάδες σε διάφο
ρες ψυχολογικές ιδ ιότητες (π.χ., αντίληψη της  
ικανότητας), ενώ το  εκπαιδευτικό πλαίσιο της 
τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης διαφέρει από τα  άλ
λα ως προς την οργάνωση, δομή και λειτουργίες 
του  (Chen, 1999. Nicholls, 1990).

Η αναγκαιότητα μελέτης των διαμορφωτι- 
κών παραγόντων τη ς  ακαδημαϊκής επιτυχίας

στο πλαίσιο της  ελληνικής τριτοβάθμιας εκπαί
δευσης πηγάζει από την κρισιμότητα αυτής τη ς  
μεταβατικής περιόδου που διανύουν οι σπουδα
στές και από τη  δυναμική που αναπτύσσεται στο 
χώρο αυτό (βλ. Bell, 1999. Chen, 1999. Παπα- 
διώτη, Δαμίγος, Τζάλλα, Σιαφάκα, & Ντόκα, 
2002). Τα τελευτα ία  χρόνια έχουν σημειωθεί 
πολλές αλλαγές στην ελληνική τριτοβάθμια εκ 
παίδευση, τα  οποία διαμόρφωσαν μια νέα πιο 
πολύπλοκη δυναμική, η οποία, μεταξύ άλλων, 
όπως και η Καλαντζή-Αζίζι (1996) επισημαίνει, 
χαρακτηρίζεται από την αύξηση τη ς  ανταγωνι
στικότητας και την  εντατικοποίηση των σπου
δών. Η μελέτη, λοιπόν, γνωστικών και θυμικών 
παραγόντων που σχετίζονται με την ακαδημαϊκή 
επ ίτευξη στο χώρο τη ς  ελληνικής τρ ιτοβάθμιας 
εκπαίδευσης πληροφορεί για τη  διαμόρφωση 
των κινήτρων επ ίτευξης και, παράλληλα, δίνει 
ανατροφοδότηση στην αποτελεσματικότητα της  
διδασκαλίας των μαθησιακών αντικειμένων.

Ο κύριος στόχος της παρούσας εργασίας 
ήταν η διερεύνηση της  σχέσης μεταξύ  των 
προσδοκιών επίδοσης, τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  
επίδοσης και των συναισθημάτων για την επίδο
ση σε πραγματικές συνθήκες ακαδημαϊκής επί
δοσης στο χώρο τη ς  τριτοβάθμιας εκπαίδευσης.

Από τις  δ ιάφορες θεωρίες τη ς  απόδοσης αι
τίων η θεωρία του Weiner (1992), η οποία έχει 
αποδειχτεί η πιο χρήσιμη και σημαντική στη με
λέτη  τη ς  απόδοσης αιτίων της  επίδοσης στο 
ακαδημαϊκό πεδίο (βλ. Bandura, 1995. Heck
hausen & Dweck, 1998), αποτελεί τη  βάση της  
παρούσας εργασίας. Το μοντέλο ‘προσδοκιών- 
αξιών' των Wigfield και Eccles (1992), το  οποίο 
έχει αποδειχθεί σημαντικό στη μελέτη της ακα
δημαϊκής επίδοσης, εμπλέκεται, επίσης, στην 
εργασία (βλ. Brunning et al., 1999. Pintrich & 
Schunk, 1996).

Σχέση μεταξύ της απόδοσης αιτίων και των 
συναισθημάτων για την επίδοση με τις προσ
δοκίες επίδοσης

Σύμφωνα με το  μοντέλο του Weiner (1994),
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τα  άτομα -σ π ουδασ τές- προσπαθούν να ερμη
νεύσουν ένα αποτέλεσμα, και κυρίως, κάποιο 
σημαντικό, αρνητικό, ή απρόσμενο αποτέλεσμα 
μιας ακαδημαϊκής προσπάθειάς τους. Η δ ιεργα
σία τη ς  απόδοσης αιτίων μιας ακαδημαϊκής επί
δοσης επηρεάζεται από παράγοντες περιβαλλο
ντικούς (π.χ., κοινωνικοί κανόνες, ειδικές πληρο
φορίες, ιδ ιότητες της  κατάστασης) και προσωπι
κούς (π.χ., προηγούμενες πληροφορίες, γνωστι
κά σχήματα). Η ακαδημαϊκή επίδοση αποδίδεται, 
συνήθως, στη δυσκολία (ή ευκολία) του αντικει- 
μένου-δοκιμασίας, στην τύχη, στην ικανότητα 
(κληρονομική ή αποκτημένη δεξιότητα ) και στην 
προσπάθεια (μακροχρόνιας ή σύντομης διάρκει
ας). Μ εταξύ αυτών, όμως, η ικανότητα και η 
προσπάθεια είναι αυτές που κυριαρχούν 
(Graham, 1998. Weiner, 1992). Οι αιτίες στις 
οποίες αποδίδεται η ακαδημαϊκή επίδοση κατη
γοριοποιούνται στις αιτιακές διαστάσεις: του  τ ό 
που τη ς  αιτίας (εσω τερικός/εξω τερ ικός ως προς 
το  άτομο), τη ς  σταθερότητας (σταθερές/αστα- 
θείς ως προς το  χρόνο) και της  δυνατότητας 
ελέγχου (ελεγχόμενες/μη ελεγχόμενες από το  
ίδιο το  άτομο ή από το υ ς  άλλους). Οι διαστάσεις 
τη ς  απόδοσης των αιτίων τη ς  επίδοσης, και λ ιγό
τερ ο  οι αιτίες α υτές καθαυτές, συντελούν στη 
διαμόρφωση συναισθημάτων και προσδοκιών 
για τη  μελλοντική επίδοση και τη ς  ίδιας τη ς  μελ
λοντικής επίδοσης (βλ. McAuley, Duncan, & 
Russell, 1992. Weiner, 1994).

Σύμφωνα με τη  θεωρία του Weiner (1992). 
υπάρχουν δύο είδη συναισθημάτων που σχετίζο
νται με την επίδοση: τα  “συναισθήματα του απο
τελέσ ματος" (π.χ., ευτυχία, χαρά), τα  οποία εί
ναι, πιθανώς, η άμεση και ισχυρότερη θυμική 
αντίδραση στην επίδοση, ανεξάρτητα  από τα  αί
τια  στα οποία αυτή αποδίδεται, και τα  "γνωστι
κά" ή τα  “ εξαρτώ μενα από την απόδοση αιτίων” 
συναισθήματα (π.χ., θυμός, αισιοδοξία), τα  
οποία επηρεάζονται από τα  αίτια στα οποία απο
δίδεται η επίδοση.

Η διάσταση του τόπου τη ς  αιτίας επηρεάζει 
τη  διαμόρφωση των συναισθημάτων τη ς  αυτο
εκτίμησης και τη ς  υπερηφάνειας (Weiner, 1992). 
Τυπικά, το  άτομο προστατεύει την αυτο-εκτίμη-

σή του αποδίδοντας την αποτυχία του σε εξω τε 
ρικά αίτια, ενώ την ενισχύει αποδίδοντας την 
επιτυχία του  σε εσωτερικά αίτια (Fiske & Taylor. 
1991. Mullen & Riordan, 1988). H απόδοση της 
επιτυχίας σε εξω τερικά  αίτια συνδέεται με θετι
κές μορφές συμπεριφοράς, όπως αναζήτηση 
βοήθειας, ή με αρνητικές μορφές συμπεριφο
ράς, όπως περιορισμένη προσπάθεια επ ίτευξης 
των στόχων, εγκατάλειψη της  δραστηριότητας 
και συμπεριφορά μαθημένης απελπισίας 
(Graham & Barker, 1996). Η απόδοση της  αποτυ
χίας σε εσωτερικά αίτια σχετίζεται με συναισθή
ματα έλλειψης ικανότητας, μη αγωνιστικότητας, 
ντροπής, ενοχής και παραίτησης, ενώ η απόδο
σή της σε άλλους ανθρώπους προκαλεί επιθετι
κότητα και συμπεριφορά εκδίκησης (Graham & 
Hoehn, 1995).

Η διάσταση τη ς  δυνατότητας ελέγχου συ
σχετίζεται με την απόδοση προσωπικής ευθύνης 
και με τα  αποκαλούμενα κοινωνικά συναισθήμα
τα ', τα  οποία διακρίνονται στα συναισθήματα 
προς τον  εαυτό, όπως ντροπή και ενοχή, και στα 
συναισθήματα προς τους άλλους, όπως λύπηση, 
θυμός, και ευγνωμοσύνη (Weiner. 1995). Η από
δοση τη ς  αποτυχίας σε προσωπικώς ελεγχόμε
να αίτια παράγει το  συναίσθημα τη ς  ενοχής, ενώ 
η απόδοσή της  σε εξω τερικώ ς ελεγχόμενα αίτια 
αυτό του  θυμού. Τα συναισθήματα της  χαμηλής 
αυτοπεποίθησης και ντροπής είναι παράγωγα 
τη ς  αιτιακής απόδοσης τη ς  αποτυχίας σε εσω τε
ρικά, μη ελεγχόμενα και σταθερά (π.χ.. έλλειψη 
ικανότητας) αίτια, ενώ το  συναίσθημα ενοχής 
μεγιστοποιείται με την απόδοση τη ς  αποτυχίας 
σε εσωτερικά, σταθερά και ελεγχόμενα (π.χ., 
μόνιμη έλλειψη προσπάθειας) αίτια (Graham. 
1998. Stephanou, 2000a). Γενικά, η απόδοση της 
ακαδημαϊκής επίδοσης σε ελεγχόμενα αίτια σχε
τίζεται θετικά με την προσπάθεια επ ίτευξης του 
στόχου και με τη  μελλοντική ακαδημαϊκή επίδο
ση (Chwalisz. Altmai er, & Russell, 1992. Hackett, 
1995. Zimmerman, 1995).

Η διάσταση της  σταθερότητας σχετίζεται 
αμφίδρομα με τις  προσδοκίες επίδοσης (Steph
anou, 2001b, 2002b,c. Wigfield & Eccles, 1992). 
Ειδικότερα, επηρεάζει τις  προσδοκίες μελλοντι
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κής επίδοσης και τα  συναισθήματα ελπίδας και 
απελπισίας (Stephanou, 2001a. Weiner, 1992. 
W igfield & Ecoles, 1992). Αποδίδοντας την επιτυ
χημένη ακαδημαϊκή επίδοση σε σταθερούς πα
ράγοντες μεγιστοποιείται το  συναίσθημα τη ς  ελ 
πίδας, αυξάνονται οι προσδοκίες και οι πιθανό
τη τες  επανάληψης τη ς  επίδοσης και ενισχύεται 
η προσπάθεια επ ίτευξης του στόχου. Αποδίδο
ντας την αποτυχημένη ακαδημαϊκή επίδοση σε 
ασταθείς παράγοντες (π.χ., μειωμένη προσπά
θεια), αυξάνονται οι π ιθανότητες επιτυχούς μελ
λοντικής επίδοσης και ελαχιστοποιείται το  συ
ναίσθημα τη ς  απελπισίας (Weiner, 1994). Αντίθε
τα, η απόδοση τη ς  αποτυχίας σε σταθερούς πα
ράγοντες μειώνει τ ις  προσδοκίες μελλοντικής 
επιτυχίας, αυξάνει τ ις  π ιθανότητες εγκατάλει
ψης τη ς  προσπάθειας, δημιουργεί συναισθήμα
τα  ανεπάρκειας και έλλειψης ικανότητας, και δύ- 
ναται να οδηγήσει στη ‘συμπεριφορά τη ς  μαθη
μένης απελπισίας’ , που χαρακτηρίζεται από την 
αντίληψη ότι καμιά προσπάθεια δεν μπορεί να 
επ ιφέρει θετικά αποτελέσματα (Seligman, 1975, 
1995. Zimmerman, 1995).

Σχέση της απόδοσης αιτίων και των προσδο
κιών επίδοσης με την ηλικία και το εκπαιδευτι
κό επίπεδο

Οι σπουδαστές τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευ
σης, αφού είναι ενήλικες και διανύουν μια σημα
ντική περίοδο τη ς  ζωής τους, αποδέχονται την 
ευθύνη τη ς  ακαδημαϊκής επίδοσής τους, και κι
νούνται σε ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που τους 
ενθαρρύνει να λειτουργήσουν αυτόνομα. Αποτε
λέσματα μακροχρόνιων ερευνών (π.χ., Nicholls,
1990) δείχνουν ότι οι ενήλικες αποδίδουν την 
επίδοσή του ς  στην προσπάθεια και όχι στην τύ 
χη και, παράλληλα, πιστεύουν ότι ο συνδυασμός 
υψηλής ικανότητας και υψηλής προσπάθειας 
έχει ως αποτέλεσμα την υψηλή επίδοση και ό τι η 
χαμηλή ικανότητα, συνοδευόμενη από υψηλή 
προσπάθεια, επιφέρει θετικά αποτελέσματα. 
Άλλα ερευνητικά  αποτελέσματα δείχνουν ότι οι 
νεότερο ι τείνουν είτε να υπερεκτιμούν ε ίτε να

υποτιμούν την ικανότητά του ς  σε κάποια ακαδη
μαϊκή δοκιμασία, ενώ οι ενήλικες εκτιμούν με πε
ρισσότερη ακρίβεια την ικανότητά του ς  (Assor & 
Connell, 1992). Η μεγαλύτερη εμπειρία του ενή
λικα στο αντικείμενο συμβάλλει στο να εκτιμήσει 
ακριβέστερα την ικανότητά του σε αυτό, τη  δυ
σκολία του  αντικειμένου και ποιες στρατηγικές 
πρέπει να εφαρμόσει ώστε να πετύχει σε μια νέα 
δοκιμασία (βλ. Eccles & Wigfield, 1995. W igfield 
& Eccles, 1992). Για παράδειγμα, οι σπουδαστές 
της  τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, επιτυγχάνοντας 
σε διάφορες ακαδημαϊκές δοκιμασίες κατά τη 
διάρκεια των σπουδών τους, εκτιμούν, πιθανό
τατα, την ακαδημαϊκή ικανότητά του ς  ως υψηλή 
και πιστεύουν ότι προσωπικώς ελεγχόμενοι πα
ράγοντες, όπως ανεπαρκής μελέτη-προσπά- 
θεια, είναι τα  αίτια τη ς  αποτυχημένης επίδοσης.

Οι σπουδαστές τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευ
σης, διανύοντας μια κρίσιμη μεταβατική φάση 
τη ς  εξέλ ιξή ς  τους, πιθανώς, θεωρούν ότι ελ έγ 
χουν τις  επιδόσεις τους, αφού, κατά τη  διάρκεια 
κρίσιμων αναπτυξιακών περιόδων, οι ενήλικες 
πιστεύουν ότι ασκούν έλεγχο στις αλλαγές που 
συμβαίνουν γύρω του ς  (Heckhausen & Baltes,
1991). Παρομοίως, παράγοντες που σχετίζονται 
θετικά με την αποδοχή ευθύνης για την επίδοση, 
όπως η ακαδημαϊκή αυτο-εκτίμηση, η αυτο-απο- 
τελεσματικότητα , οι προσδοκίες επιτυχίας και οι 
πεποιθήσεις προσωπικού ελέγχου τη ς  ακαδη
μαϊκής προόδου ενισχύονται κατά τη  διάρκεια 
των σπουδών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 
(Roces, Nunez, Gonzalez-Pienda, Gonzalez-Pu- 
mariega, & Alvarez, 2002). Από την  άλλη, όπως 
έχει υποστηρίξει ο Covington (1992), η άρνηση 
τη ς  ευθύνης της  αποτυχίας συνεπάγεται κό
στος. Συγκεκριμένα, ο σπουδαστής, ο οποίος 
αποδίδει την αποτυχία του  σε μη προσωπικά 
ελεγχόμενα αίτια, δε θα προσπαθήσει, πιθανό
τατα, να επιτύχει στο μέλλον και, συνακόλουθα, 
θα καθυστερήσει να ολοκληρώσει τις  σπουδές 
του  και να εξελιχθεί επαγγελματικά.

Εξωτερικοί παράγοντες, όπως η δομή, η ορ
γάνωση και οι συνακόλουθες λειτουργίες του 
εκπαιδευτικού πλαισίου επηρεάζουν τις  προσ
δοκίες επίδοσης και την  απόδοση ευθύνης
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για την επίδοση (Ecoles, Midgley, Wigfield, 
Buchanan, Reuman, Flanagan, & Mac Iver, 1993. 
Pintrich, Marx, & Boyle, 1993). Η εκπαιδευτική 
διαδικασία, η δομή και η οργάνωση της  τρ ιτο 
βάθμιας εκπαίδευσης, συγκριτικά με τη  δ ευ τε
ροβάθμια εκπαίδευση, δημιουργεί περισσότε
ρες ευκαιρίες αυτονομίας και ελέγχου της  προό
δου από τον ίδιο το  σπουδαστή.

Σχέση μεταξύ της απόδοσης αιτίων της επίδο
σης και γνωρισμάτων του έργου

Η σπουδαιότητα τη ς  επίδοσης, κατά τον 
Feather (1982), συνδέεται, μεταξύ άλλων, με τα 
ενδιαφέροντα και του ς  στόχους του  ατόμου, 
ενώ το  προσωπικό ενδιαφέρον και οι στόχοι, 
σύμφωνα με του ς  Renninger, Hidi, και Krapp 
(1992), συντελούν στη γνωστική ερμηνεία και 
στα συναισθήματα της  επίδοσης. Η υψηλή 
σπουδαιότητα που αποδίδεται στην υποκειμενι
κά κρινόμενη καλή ακαδημαϊκή επίδοση, ανε
ξάρτητα  από το  βαθμό που παίρνει κάποιος, 
ίσως, αντανακλά εσωτερικά κίνητρα, προσωπικό 
ενδιαφέρον και ακαδημαϊκούς στόχους του  ατό- 
μου-σπουδαστή. Η επίδοση, λοιπόν, του  σπου
δαστή σε ένα σημαντικό έργο έχει συνέπειες 
στο εγώ του και, επομένως, επηρεάζει τη  γνω
στική ερμηνεία τη ς  επίδοσής του και τα  συνακό
λουθα συναισθήματα. Οι σπουδαστές τη ς  τρ ιτο 
βάθμιας εκπαίδευσης ενδέχετα ι να κάνουν ανα
φορές σε εξω τερ ικούς και ασταθείς παράγοντες 
για την αποτυχία και σε εσωτερικούς και μόνι
μους παράγοντες για την επιτυχία, αφού η επί
δοση επηρεάζει το  εγώ του ς  και την αυτο-εκτί- 
μησή του ς  (Roces et al., 2002. Schapkin, 2002).

Τα άτομα προσπαθούν να εξηγήσουν την 
επίδοσή του ς  κάνοντας αναφορές σε ποικίλα αί
τια, αλλά και στο έργο  το  οποίο είναι δύσκολο, 
επ ιτεύξιμο και πολύπλοκο και στο οποίο πάντοτε 
υπάρχουν πιθανότητες διάψευσης των προσδο
κιών επίδοσης (βλ. Brunning et al., 1999. Weiner,
1992).

Εκτίμηση της απόδοσης αιτίων της επίδοσης

Στο χώρο τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης, η 
ακαδημαϊκή επίδοση ορίζεται συνήθως αντικει
μενικά με βάση τη  βαθμολογία. Ωστόσο, και η 
υποκειμενικά (δηλαδή, από το  ίδιο το  άτομο) 
εκτιμώμενη επίδοση είναι σημαντική για το  εγώ 
των σπουδαστών (Schapkin, 2002. Roces et al.. 
2002). Γενικά, φαίνεται ότι η υποκειμενικά εκτι
μώμενη επίδοση, και λ ιγότερο η αντικειμενική, 
επηρεάζει τα  κίνητρα επ ίτευξης (βλ. Weinstein, 
1998. Zimmerman. 1995). Μάλιστα, η επίδραση 
της  υποκειμενικά εκτιμώ μενης επίδοσης ενδεχο
μένως να οφείλεται στην απόδοση αιτίων από το  
άτομο.

Α ρκετές από τις  έρευνες τη ς  απόδοσης αι
τίων ζητούν από του ς  σ υμμετέχοντες να επιλέ- 
ξουν από έναν κατάλογο πιθανών αιτίων αυτές 
που νομίζουν ότι επηρέασαν τη  συγκεκριμένη 
επίδοσή τους. Αυτή η διαδικασία, όμως, δεν εγ- 
γυάται ότι οι προτεινόμενες αιτίες θα είναι και 
αυτές στις οποίες το  άτομο αυθόρμητα θα απέ
διδε την επίδοσή του. Παρομοίως, αρκετοί ερ ευ 
νητές (βλ. Dweck. 1999. Pintrich & Schunk, 1996. 
Στεφάνου. 2001 γ) έχουν διαπράξει το  ονομαζό
μενο σφάλμα του ερευνητή ' (Russell. 1982) με 
το να ερμηνεύουν οι ίδιοι το  αν μια αιτία είναι 
εσωτερική ή εξω τερική, σταθερή ή μεταβαλλό
μενη. ελεγχόμενη ή μη ελεγχόμενη. Ακόμη, πα
ρόλο που οι διαστάσεις τη ς  απόδοσης αιτίων 
τη ς  επίδοσης, και όχι τα  αίτια αυτά καθαυτά ε ί
ναι ο κρίσιμος διαμορφωτής των κινήτρων επί
τευ ξη ς  (McAuley et a l., 1992). οι περισσότερες 
έρευνες διερευνούν τα  αίτια και όχι τις  διαστά
σεις αυτών.

Στόχος της έρευνας

Η παρούσα έρευνα, εκτιμώ ντας την αποδι
δόμενη από το  άτομο σπουδαιότητα στην καλή 
επίδοση, προσπάθησε να διερευνήσει: (α) την 
απόδοση αιτίων για την υποκειμενικά εκτιμώ με
νη αποτυχημένη ή επιτυχημένη επίδοση σε ε ξ ε 
τάσεις μαθήματος στην τριτοβάθμια εκπαίδευση
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και τα  συναισθήματα που ακολουθούν τη  συγκε
κριμένη επίδοση, (β) το  ρόλο των προσδοκιών 
επίδοσης στη διαμόρφωση των διαστάσεων της 
απόδοσης αιτίων και των συναισθημάτων για την 
επίδοση, και (γ) το  ρόλο των προσδοκιών επίδο
σης στην εξέτασ η στη διαμόρφωση της  σχέσης 
μεταξύ  των συναισθημάτων και των διαστάσεων 
τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσης.

Υποθέσεις

1. Η επίδοση θα αποδοθεί σε ποικίλα αίτια, 
μεταξύ  των οποίων η ικανότητα και η προσπά
θεια.

2. Οι σπουδαστές, ενώ θα αποδέχονται την 
ευθύνη τη ς  επίδοσής τους, κάνοντας αναφορά 
σε προσωπικά ελεγχόμενους παράγοντες, ενδέ
χετα ι να ενισχύουν το  εγώ τους, αποδίδοντας 
την επιτυχία σε σταθερά, εξω τερικώ ς μη ελεγχό
μενα και, κυρίως, σε εσωτερικά αίτια (π.χ., προ
σπάθεια και ικανότητα). Επίσης, να προστατεύ
ουν το  εγώ τους, αποδίδοντας την αποτυχία σε 
ασταθή, εξω τερικώ ς ελεγχόμενα, και σε ε ξω τε 
ρικά αίτια (π.χ., παράγοντες τη ς  περίστασης).

3. Η εκτιμώμενη επιτυχία θα συσχετίζεται με 
θετικά συναισθήματα, τόσο γνωστικά όσο και 
του αποτελέσματος. Αντιστοίχως, η εκτιμώμενη 
αποτυχία θα συσχετίζεται με αρνητικά συναι
σθήματα τόσο γνωστικά όσο και του  αποτελέ
σματος.

4. Οι προσδοκίες επίδοσης θα συσχετίζονται 
με τ ις  διαστάσεις τη ς  απόδοσης αιτίων και, κυ
ρίως, με τη  διάσταση τη ς  σταθερότητας, ιδίως 
στην περίπτωση τη ς  απόδοσης αιτίων της  απο
τυχίας.

5. Η διάψευση των προσδοκιών υψηλής επί
δοσης θα σχετίζεται με έντονα αρνητικά συναι
σθήματα του αποτελέσματος και όχι τόσο με αρ
νητικά γνωστικά συναισθήματα. Αντιθέτως, η 
επιβεβαίωση των προσδοκιών υψηλής επίδοσης 
συσχετίζεται κυρίως με θετικά γνωστικά συναι
σθήματα και λ ιγότερο με συναισθήματα του 
αποτελέσματος

6. Οι προσδοκίες επίδοσης και η απόδοση

αιτίων τη ς  επίδοσης, προσθετικά, θα είναι απο
φασιστικοί διαμορφω τές των συναισθημάτων 
κυρίως στην αποτυχία.

Μέθοδος

Δείγμα

Το τελικό δείγμα της  έρευνας αποτέλεσαν 
120 σπουδαστές και σπουδάστριες του Δ ’ Εξα
μήνου του Τμήματος Βρεφονηπιοκομίας του Τε
χνολογικού Εκπαιδευτικού Ιδρύματος τη ς  Θεσ
σαλονίκης, οι οποίοι συμμετείχαν σε τελ ικές  
εξαμηνιαίες εξετάσ εις  μαθήματος ψυχολογίας. 
Οι σ υμμετέχοντες/ουσες είχαν επιτυχείς επιδό
σεις σε τελ ικές  εξετάσ εις  έξι μαθημάτων ψυχο
λογίας προηγούμενων ακαδημαϊκών εξαμήνων. 
Από το  αρχικό δείγμα εξαιρέθηκαν 45 σπουδα
στές και σπουδάστριες διότι είχαν ήδη, μία το υ 
λάχιστον, αποτυχημένη εξεταστική δοκιμασία 
στο εξεταζόμενο  μάθημα. Από το  σύνολο των 
120 συμμετεχόντων, 63 εκτίμησαν την επίδοσή 
τους στην εξέταση του  μαθήματος αυτού ως 
επιτυχημένη (ότι, δηλαδή, θα πάρουν βαθμό με
γαλύτερο  ή ίσο του 5), ενώ 57 θεώρησαν ότι η 
επίδοσή του ς  ήταν αποτυχημένη (βαθμό μικρό
τερ ο  του 5).

Μετρήσεις

Η απόδοση αιτίων της εκτιμώμενης επίδοσης; 
εκτιμήθηκε με την ελαφρώ ς τροποποιημένη Κλί
μακα Αιτιακών Διαστάσεων II (Causal Dimension 
Scale II, CDSII. McAuley et al., 1992). H CDSII 
αποτελεί βελτίωση τη ς  Κλίμακας Αιτιακών Δια
στάσεων I (Causal Dimension Scale I, CDSI. 
Russell, 1982). H CDSII θεωρήθηκε ότι είναι η 
καταλληλότερη κλίμακα στη διερεύνηση της  
απόδοσης αιτίων τη ς  ακαδημαϊκής επίδοσης 
διότι δεν προμηθεύει η ίδια του ς  αποκρινόμε- 
νους με πιθανές αιτίες τη ς  συγκεκριμένης επίδο
σης. Το ίδιο το  άτομο, κατηγοριοποιεί, επίσης, 
τ ις  αιτίες στις διαστάσεις του ς  και, σε αντιδια
στολή προς τη  CDSI, διαχωρίζει τη  διάσταση της
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δυνατότητας ελέγχου σε δυνατότητα  προσωπι
κού ελέγχου και σε δυνατότητα εξω τερικού 
ελέγχου. Η κλίμακα είναι έγκυρη και αξιόπιστη 
σε ελληνικό δείγμα (βλ. Stephanou, 2000a,b, 
2001a,b, 2002b,c. Στεφάνου 2000, 2001 β, γ, 
2002). Στην παρούσα έρευνα όλες οι υπο-κλίμα- 
κες τη ς  CDSII ήταν εσωτερικά συνεπείς. Πιο συ
γκεκριμένα, η τιμή Cronbach’s alpha κυμάνθηκε 
από .79 για τη  δυνατότητα προσωπικού ελ έγ 
χου, .81 για τη  διάσταση του  τόπου τη ς  αιτίας. 
.83 για τη  δυνατότητα εξω τερικού ελέγχου, και 
.84 για τη  διάσταση τη ς  σταθερότητας.

Η CDSII επέτρεψε στους σπουδαστές να ση
μειώσουν τη  σημαντικότερη αιτία στην οποία 
απέδιδαν την επίδοσή του ς  στη γραπτή δοκιμα
σία και, επίσης, να την κατηγοριοποιήσουν στις 
τέσσερις αιτιακές διαστάσεις: Στην περίπτωση 
του  τόπου τη ς  αιτίας η απάντηση δινόταν στην 
παρακάτω 9βαθμη κλίμακα: Αυτή η αιτία είναι 
κάτι από σένα 9 8 7 6 5 4 3 2 1  Αυτή η αιτία είναι 
κάτι έξω  από εσένα. Στην περίπτωση της  σταθε
ρότητας η κλίμακα ήταν: Αυτή η αιτία είναι μόνι
μη 9 8 7 6 5 4 3 2 1  Αυτή η αιτία είναι προσωρινή 
Στην περίπτωση τη ς  δυνατότητας προσωπικού 
ελέγχου η κλίμακα ήταν: Αυτή την αιτία μπορείς 
να την  ελέγχεις 9 8 7 6 5 4 3 2 1  Αυτή την αιτία 
δεν μπορείς να την  ελέγχεις. Τέλος, στην περί
πτωση τη ς  δυνατότητας εξω τερικού ελέγχου η 
κλίμακα ήταν: Αυτή την αιτία άλλοι μπορούν να 
την ελέγχουν 9 8 7 6 5 4 3 2 1  Αυτή την  αιτία άλ
λοι δεν μπορούν να την ελέγχουν. Η υποκλίμακα 
για κάθε διάσταση αποτελείται από τρ ε ις  ερω τή
σεις και η απάντηση σε κάθε ερώτηση μετριόταν 
σε κλίμακα με εννέα βαθμίδες (από 1 ως 9). Η 
ανώτατη τιμή τη ς  κάθε διάστασης είναι 27 και η 
κατώτατη 3, με την  υψηλότερη τιμή να αντανα
κλά περισσότερη εσωτερικότητα, σταθερότητα, 
δυνατότητα  εξω τερικού ελέγχου και δυνατότητα 
εσωτερικού ελέγχου.

Η εκτίμηση των συναισθημάτων των σπουδα
στών για την επίδοσή το υ ς  πραγματοποιήθηκε 
με κλίμακα που είχε τη  μορφή τη ς  κλίμακας των 
Osgood, Suci, και Tannenbaum (1957). Πρόκει
τα ι για διπολική κλίμακα τη ς  οποίας οι πόλοι 
αποτελούν δύο αντίθετες όψεις του  αντικειμέ

νου που εκτιμάται. Η κλίμακα αυτή επιτρέπει, 
δηλαδή, στο άτομο να τοπ οθετηθεί απέναντι στη 
διερευνούμενη μεταβλητή επιλέγοντας μια τιμή 
από το  1ως το  7 ή 9. κατά περίπτωση, που αντι
στοιχούν στις δύο αντίθετες τιμές. Στην παρού
σα εργασία, τα  συναισθήματα των συμμετεχό- 
ντων για την επίδοσή του ς  στις εξετάσ εις  του 
μαθήματος ψυχολογίας εκτιμήθηκαν με απαντή
σεις σε μια επτάβαθμη κλίμακα Στο ερω τηματο
λόγιο συναισθημάτων περιλαμβάνονταν έξι συ
ναισθήματα αποτελέσματος (ευτυχία, ικανοποί
ηση, ευχαρίστηση, ηρεμία, γαλήνη, χαρά) και έξι 
συναισθήματα εξαρτώ μενα από την απόδοση αι
τίων (υπερηφάνεια, ενθάρρυνση, ελπίδα, όχι θυ- 
μό-θυμό. αγωνιστικότητα, αυτοπεποίθηση). Τα 
συναισθήματα δίνονταν με τη  μορφή επιθέτου 
με δύο αντίθετους πόλους: Ευτυχισμένος 7 6 5 4 
3 2 1 Δυστυχισμένος. Όσο πιο υψηλή η τιμή που 
επέλεγε το  άτομο τόσο πιο θετικό το  συναίσθη
μα. Η σύσταση τη ς  κλίμακας με αυτά τα συναι
σθήματα είναι σύμφωνη με τη  θεωρία του 
Weiner (1992). Η κλίμακα αυτή έχει αποδειχθεί 
έγκυρη και αξιόπιστη σε ελληνικό δείγμα (βλ. 
Stephanou, 2000a,b, 2001a,b, 2002c. Στεφάνου 
2000 .2001α,γ, 2002). H προκαταρκτική ανάλυση 
των δεδομένω ν τη ς  παρούσας έρευνας έδειξε 
ότι η κλίμακα τω ν συναισθημάτων ήταν εσωτερι
κά αξιόπιστη, αφού ο δείκτης Cronbach's alpha 
ήταν για τα  συναισθήματα αποτελέσματος .80 
και για τα  γνωστικά συναισθήματα (απόδοσης 
αιτίων) .78.

Η σπουδαιότητα της καλής επίδοσης στις 
εξετάσ εις εκτιμήθηκε με την  ερώτηση: "Πόσο 
σημαντικό είναι για σένα να γράψεις καλά στο 
μάθημα αυτό ;’’ , πάρα πολύ σημαντικό = 7 έως 
καθόλου σημαντικό = 1. Η μορφή τη ς  κλίμακας 
αυτής έχει χρησιμοποιηθεί σε προηγούμενες 
έρευνες (π.χ.. Ecoles & Wigfield. 1995. Pintrich et 
al., 1993. 2000a. Pintrich & Schunk, 1996. 
Stephanou, 2000a).

Οι προσδοκίες επίδοσης στις εξετάσεις  εκτι
μήθηκαν με την απάντηση στην ερώτηση: “ Πόσο 
καλά νομίζεις ότι θα γράψεις σήμερα στην ε ξ έ 
ταση του  μαθήματος τη ς  Ψ υχολογίας;” , καθό
λου καλά = 1 έω ς πάρα πολύ καλά = 10. Προη
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γούμενες έρευνες μέτρησης (π.χ., Stephanou, 
2002c. Στεφάνου, 2000. Wigfield, 1994) της  
προσδοκίας του  ατόμου για το  πόσο καλά θα τα 
καταφέρει σε κάποια μελλοντική δοκιμασία ή 
δραστηριότητα έχουν χρησιμοποιήσει 5- ή 7- ή 
9βαθμη κλίμακα. Στην παρούσα έρευνα προτι
μήθηκε η ΙΟβαθμη κλίμακα κατά αντιστοιχία με 
την κλίμακα για την αντικειμενική επίδοση στις 
εξετάσεις. Ή ταν σαφές, όμως, στους συμμετέ- 
χοντες ότι η ΙΟβαθμη κλίμακα μετρούσε την 
εκτίμησή του ς  για την επίδοση τους, ανεξάρτη
τα  από το  βαθμό που προσδοκούσαν ότι θα 
έπαιρναν, αφού η κλίμακα αυτή ακολουθούνταν 
από την αντίστοιχη για την αντικειμενική επίδο
ση (βλ. Stephanou, 2002a).

Η υποκειμενική εκτίμηση της επίδοσης στη συ
γκεκριμένη εξέταση του μαθήματος Ψυχολογίας 
μετρήθηκε με την απάντηση στην ερώτηση: “ Πόσο 
καλά νομίζεις ότι έγραψες στην εξέταση του μαθή
ματος Ψυχολογίας;” , καθόλου καλά = 1 έως πάρα 
πολύ καλά = 10. Απαντήσεις στις τιμές 1, 2 ,3  και 4 
τη ς  κλίμακας θεωρήθηκαν ότι αντανακλούν αποτυ
χία στις εξετάσεις, ενώ απαντήσεις στις τιμές 5, 6, 
7 ,8 ,9  και 10 θεωρήθηκαν ότι δηλώνουν επιτυχία. Η 
κατηγοριοποίηση αυτή είναι συνεπής με την αντι
κειμενική επιτυχία και αποτυχία στις εξετάσεις των 
τριτοβάθμιων ελληνικών ιδρυμάτων.

Διαδικασία

Όλοι οι συμμετέχοντες, μέσα σε δέκα λεπτά 
από την έναρξη τη ς  εξέτασ ης και πριν του ς  δο
θούν τα  θέματα, συμπλήρωσαν τις  κλίμακες των 
προσδοκιών επίδοσης και τη ς  αποδιδόμενης 
σπουδαιότητας στην καλή επίδοση. Οι συμμετέ
χοντες συμπλήρωσαν, επίσης, ένα σύνολο ερω 
τήσεων σχετικών με τα  δημογραφικά χαρακτηρι
στικά του ς  και την προηγούμενη εμπειρία τους 
σε γραπτές ή προφορικές δοκιμασίες των μαθη
μάτων ψυχολογίας και, ειδικότερα, του  συγκε
κριμένου μαθήματος. Οι αποκρινόμενοι κλήθη
καν, αμέσως μετά  το  τέλ ο ς  των εξετάσεω ν, να 
συμπληρώσουν τα  υπόλοιπα ερωτηματολόγια.

Στους σπουδαστές εξηγήθηκε, γραπτά και 
προφορικά, ο σκοπός τη ς  παρούσας έρευνας

και τονίστηκε ότι θα τηρηθεί εχεμύθεια και ανω
νυμία. Από του ς  σ υμμετέχοντες ζητήθηκε να 
χρησιμοποιήσουν έναν προσωπικό κωδικό, τον 
ίδιο, σε όλα τα  ερω τηματολόγια για να αναγνω
ριστούν τα  ερωτηματολόγια που ανήκαν στο ίδιο 
το  άτομο, ενώ συμπλήρωσαν τα  ερω τηματολό
για παρουσία τη ς  ερευνήτριας.

Αποτελέσματα 

Προκαταρτική ανάλυση

Η προκαταρκτική ανάλυση έδ ειξε  ότι: (α) 
όλες οι κλίμακες ήταν εσωτερικά αξιόπιστες και 
έγκυρες (τα σχετικά ευρήματα παρουσιάζονται 
παραπάνω), (β) η κατανομή τω ν τιμών των ε ξ ε 
ταζόμενων μεταβλητών ήταν κανονική, (γ) δεν 
υπήρχε πολυσυγραμμικότητα και μοναδικότητα 
μεταξύ τω ν μεταβλητών, (δ) οι δείκτες  καταλλη
λότητας των μετρήσεων ήταν ικανοποιητικοί, 
αφού όλες οι τιμ ές  τη ς  σφαιρικότητας του 
Bartlett ήταν στατιστικά σημαντικές, χ2(66) > 
1184, ρ  < .01, και η μέτρηση επάρκειας του 
δείγματος του  Kaiser ήταν μεγαλύτερη τη ς  .81, 
(ε) η καλή επίδοση στις εξετάσ εις  ήταν πάρα πο
λύ σημαντική για του ς  συμμετέχοντες (μόνο οι 
υψ ηλότερες τιμ ές  τη ς  κλίμακας σημειώθηκαν), 
και (στ) οι σπουδαστές, οι οποίοι εκτίμησαν την 
επίδοσή του ς  στις εξετάσ εις  ως επιτυχημένη, ε ί
χαν προσδοκίες υψηλότερης επίδοσης (Μ.Ο. = 
6.57, Τ.Α. = 1.70) από του ς  σπουδαστές (Μ.Ο. = 
4.00, Τ.Α. = 1.05) που εκτίμησαν την επίδοσή 
του ς  ως αποτυχημένη, ί(1 18) = 8.09, ρ < .01.

Απόδοση αιτίων της επίδοσης και συναισθή
ματα για την επίδοση

Οι αιτίες στις οποίες οι σπουδαστές απέδω
σαν την επίδοσή του ς  στις εξετάσ εις  του  μαθή
ματος ψυχολογίας κατηγοριοποιήθηκαν, με βά
ση τη  θεωρία τη ς  απόδοσης αιτίων του  Weiner 
(1992), στις γενικές κατηγορίες: Ικανότητα- 
Έλλειψη ικανότητας, Προσπάθεια-Έλλειψη 
προσπάθειας, Αναμενόμενα-Μη αναμενόμενα
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Πίνακας 1
Συχνότητα των αναφερόμενων αιτίων για την εκτιμώμενη επίδοση 

(επιτυχημένη και αποτυχημένη)

Επιτυχία Αποτυχία

Απόδοση αιτίων τη ς  επίδοσης** f % f % χ2*

Ικανότητα 11 17.50 7 12.30 —

Προσπάθεια 20 31.40 11 19.17 -
Αναμενόμενα θέματα 7 11.70 15 26.30 -
Δυσκολία θεμάτων 
Παρακολούθηση τη ς  διδασκαλίας

6 9.50 14 24.60

του μαθήματος 18 28 40 8 14.12 3.91
Διάφορα (αρέσκεια αντικειμένου, άγχος) 1 1.60 2 3.50 -

Σημείωση: Το σύμβολο -  υποδηλώνει ότι οι τιμές του χ2 δεν είναι στατιστικά σημαντικές στο επίπεδο .05. * χ2(1, Ν 
= 26) = 3.91, ρ < .05. **  Η φύση των αιτίων απόδοσης της επίδοσης είναι αρνητική στην αποτυχία και 
θετική στην επιτυχία.

θέματα, Δύσκολα-Εύκολα θέματα, Παρακολού- 
Θηση-Μη παρακολούθηση τη ς  διδασκαλίας του 
μαθήματος κατά το  εξάμηνο, Διάφορα (αρέ
σκεια του μαθήματος, άγχος) (βλ. Πίνακα 1). Συ
νεπώς, η επίδοση αποδόθηκε σε ποικίλα αίτια, 
μεταξύ  αυτών στην προσπάθεια και ικανότητα 
(επιβεβαίωση τη ς  Υπόθεσης 1).

Η πραγματοποίηση του χ2 τεσ τ στις συχνό
τη τες  των αναφερόμενων αιτίων τη ς  επίδοσης 
πρώτα στην ομάδα εκτιμώ μενης επιτυχούς επί
δοσης και έπειτα στην ομάδα αποτυχίας, έδ ειξε  
ότι υπήρχε διαφοροποίηση μεταξύ των απαντή
σεων στις διάφορες κατηγορίες. Στην ομάδα 
επιτυχίας, χ2(5, Λί = 63) = 23.38, ρ < 0.01, οι πε
ρισσότεροι από του ς  σπουδαστές απέδωσαν 
την επίδοσή του ς  στην προσπάθεια (31.40%) και 
λ ιγότεροι στην παρακολούθηση της  διδασκα
λίας του  μαθήματος κατά το  εξάμηνο (28.40%) ή 
στην ικανότητα (17.50%). Αντίθετα, οι περισσό
τερ ο ι από του ς  σπουδαστές που εκτιμούσαν 
αποτυχία απέδωσαν την επίδοσή τους στα απρό
σμενα θέματα των εξετάσεω ν (26.30%) και στα 
δύσκολα θέματα των εξετάσεω ν (24.60%), χ2(5, 
Ν =  57) = 11.94, ρ < 0.05. Τα ευρήματα αυτά εί
ναι συνεπή προς τις  Υποθέσεις 1 και 2.

Η πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης με 
ανεξάρτητη μεταβλητή την υποκειμενικά εκτιμώ
μενη επίδοση και εξα ρτημένες  μεταβλητές τις  
διαστάσεις τη ς  απόδοσης αιτίων έδ ε ιξε  ότι η κύ
ρια επίδραση των διαστάσεων τη ς  απόδοσης αι
τίων ήταν στατιστικώς σημαντική, F(4. 115) = 
118.53, ρ < 0.01. Επακόλουθες αναλύσεις δια
κύμανσης μονής κατεύθυνσης και διακρίνουσα 
ανάλυση (βλ. Πίνακα 2) έδειξαν ότι οι σπουδα
στές απέδωσαν την επιτυχημένη επίδοσή τους 
σε εσωτερικά, σταθερά, προσωπικώς ελεγχόμε
να και εξω τερικώ ς μη ελεγχόμενα αίτια, ενώ 
απέδωσαν την αποτυχημένη επίδοσή του ς  σε 
εξω τερικούς, ασταθείς, προσωπικά ελεγχόμε
νους και εξω τερικά  ελεγχόμενους παράγοντες. 
Η διακρίνουσα ανάλυση αποκάλυψε, ακόμη, ότι 
η διάσταση του τόπου τη ς  αιτίας (.91), ακολου
θούμενη από τη  διάσταση της  σταθερότητας 
(.80), ήταν η ισχυρότερη στο να διαχωρίσει τους 
σπουδαστές σε αυτούς με επιτυχημένη επίδοση 
και σε αυτούς με αποτυχημένη επίδοση (επιβε
βαίωση τη ς  Υπόθεσης 2).

Τα ευρήματα από την πολυμεταβλητή ανά
λυση διακύμανσης με ανεξάρτητη μεταβλητή 
την εκτιμώμενη επίδοση και εξα ρτημένες  τα  συ-
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Πίνακας 2
Αποτελέσματα της διακρίνουσας ανάλυσης για τις διαστάσεις της απόδοσης αιτίων ως συνάρτη 

ση της εκτιμώμενης επίδοσης (επιτυχημένη και αποτυχημένη)

Επιτυχία Αποτυχία
Διαστάσεις 

της  απόδοσης αιτίων Μ. Ο. Τ.Α. Μ.Ο. Τ.Α. Wilks' Lambda Διακρίνουσα ισχύς F*

Τόπος της  αιτίας 21.28 4.38 13.21 5.63 .64 .91 63.88
Δυνατότητα προσω
πικού ελέγχου

21.72 4.28 15.00 6.08 .80 .61 29.19

Σταθερότητα 20.45 6.89 12.31 5.94 .70 .80 49.35
Δυνατότητα εξω 
τερικού ελέγχου

11.52 6.60 17.05 6.81 .85 -.51 20.36

Σημείωση: * Όλες οι τιμές του F είναι στατιστικά σημαντικές στο επίπεδο σημαντικότητας .01.

ναισθήματα για την επίδοση έδειξαν κύρια επί
δραση των συναισθημάτων, F (1 2 ,107) = 265.41, 
ρ < 0.01. Ευρήματα από αναλύσεις διακύμαν
σης μονής κατεύθυνσης και διακρίνουσας ανά
λυσης (βλ. Πίνακα 3) αποκάλυψαν ότι οι σπου
δαστές βίωσαν έντονα θετικά συναισθήματα για 
την επιτυχία και έντονα αρνητικά για την αποτυ
χία στις εξετάσ εις  ψυχολογίας (επιβεβαίωση της  
Υπόθεσης 3). Ακόμη, τα  συναισθήματα του απο
τελέσ ματος, και όχι τα  γνωστικά συναισθήματα, 
ήταν αυτά που διαχώρισαν του ς  σ υμμετέχοντες 
σε επιτυχημένους και αποτυχημένους. Συγκε
κριμένα, το  συναίσθημα τη ς  ευχαρίστησης (.83) 
ήταν το  ισχυρότερο στη διάκριση αυτή, ακολου
θούμενο από το  συναίσθημα τη ς  ικανοποίησης 
(.81), τη ς  ενθάρρυνσης (.80), τη ς  υπερηφάνειας 
(.79), τη ς  αυτοπεποίθησης (.72), τη ς  ευτυχίας 
(.70), τη ς  ελπίδας (.68), τη ς  χαράς (.67), τη ς  γα 
λήνης (.58), τη ς  αγωνιστικότητας (.58), του  θυ
μού (.54), και τη ς  ηρεμίας (.49).

Επίδραση των προσδοκιών επίδοσης στη δια
μόρφωση των διαστάσεων της απόδοσης αι
τίων για την επιτυχημένη και αποτυχημένη 
επίδοση

λινδρόμησης (βλ. Πίνακα 4), με ανεξάρτητη με
ταβλητή τις  προσδοκίες επίδοσης στις ε ξ ε τά 
σεις και εξαρτημένη μεταβλητή τις  διαστάσεις 
τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσης, έδειξαν ότι 
όσο πιο υψηλές ήταν οι προσδοκίες ως προς την 
επίδοση στην ομάδα επιτυχίας, τόσο πιο εσω τε
ρικές, σταθερές, προσωπικώς ελεγχόμενες, και 
εξω τερικά  μη ελεγχόμενες ήταν οι αιτίες στις 
οποίες απέδωσαν οι σπουδαστές την επίδοσή 
τους. Αντιθέτως, στην ομάδα αποτυχίας, όσο 
πιο χαμηλή η προσδοκία επίδοσης, τόσο περισ
σότερο εξω τερικές, ασταθείς, προσωπικώς μη 
ελεγχόμενες και εξω τερικώ ς ελεγχόμενες ήταν 
οι αιτίες στις οποίες απέδωσαν την επίδοσή 
τους. Το εύρημα αυτό επιβεβαιώνει την  Υπόθε
ση 4. Ωστόσο, αξίζει να προσέξει κανείς ότι οι 
προσδοκίες επίδοσης αποδείχτηκαν πιο αποφα
σιστικοί διαμορφω τές τη ς  απόδοσης τη ς  επιτυ
χίας παρά τη ς  αποτυχίας, και μάλιστα όλων των 
διαστάσεων εκτός τη ς  σταθερότητας, αντίθετα 
απ’ ό,τι προέβλεπε η Υπόθεση 4. Δ ιαφορετική ει
κόνα παρουσίασε η ομάδα αποτυχίας όπου ο τό 
πος τη ς  αιτίας (10%) και η σ ταθερότητα  (11%) 
ήταν οι κυριότερες διαστάσεις ερμηνείας της  
επίδοσης.

Τα αποτελέσματα τω ν αναλύσεων απλής πα-
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Πίνακας 3
Αποτελέσματα της διακρίνουσας ανάλυσης για τα συναισθήματα ως συνάρτηση της εκτιμώμε- 

νης επίδοσης (επιτυχημένη και αποτυχημένη)

Συναισθήματα**

Επιτυχία 

Μ.Ο. ΤΑ.

Αποτυχία

M O. Τ.Α. W ilks' Lambda Διακρίνουσα ισχύς F*

Ευτυχία1 5.52 1.51 3.05 1.40 .58 .70 85.32
Ικανοποίηση1 5.47 1.47 2.67 1.42 .50 .81 111.73
Ευχαρίστηση1 5.60 1.56 2.68 1.35 .49 83 119.19
Υπερηφάνεια 5.80 1.14 3.05 1.66 .52 .79 108.90
Ενθάρρυνση 5.52 1.50 2.73 1.38 .51 .80 110.25
Αυτοπεποίθηση 5.71 1.47 3.05 1.58 .56 .72 89.43
Η ρεμία1 5.70 1.35 3.78 1.89 .74 .49 41.35
Όχι θυμός-θυμός 6.00 1.67 3.74 2.18 .69 .54 50.82
Χαρά1 5.80 1.26 3.47 1.61 .60 .67 78.29
Γαλήνη1 5.60 1.53 3.43 1.46 .66 58 58.27
Ελπίδα 6.09 1.29 3.52 1.97 .59 .68 80.45
Αγωνιστικότητα 6.08 .92 3.90 1.81 .66 .58 58.55

Σημείωση. * Όλες οι τιμές του F είναι στατιστικά σημαντικές στο επίπεδο σημαντικότητας .01. **Τα συναισθήματα 
είναι αρνητικά για την αποτυχία και θετικά για την επιτυχία. ' Συναισθήματα αποτελέσματος, ενώ τα 
υπόλοιπα είναι γνωστικά συναισθήματα.

Επίδραση των προσδοκιών επίδοσης στη δια
μόρφωση των συναισθημάτων των σπουδα
στών για την επιτυχημένη και αποτυχημένη 
επίδοσή τους

Τα ευρήματα από τις  αναλύσεις απλής πα
λινδρόμησης (βλ. Πίνακα 4), με ανεξάρτητη με
ταβλητή τις  προσδοκίες επίδοσης στις ε ξε τά 
σεις και εξαρτημένη  μεταβλητή τα  συναισθήμα
τα  για την επίδοση, έδειξαν ότι οι σπουδαστές, 
οι οποίοι είχαν προσδοκίες υψηλής επίδοσης και 
εκτιμούσαν ότι πέτυχαν, συγκρινόμενοι με τους 
σπουδαστές που είχαν προσδοκίες χαμηλής επί
δοσης, βίωσαν χαμηλότερης έντασης αρνητικά 
συναισθήματα για την αποτυχία και υψηλότερης 
έντασης θετικά συναισθήματα για την επιτυχία 
(μερική επιβεβαίωση τη ς  Υπόθεσης 5). Ακόμη, οι 
προσδοκίες επίδοσης ήταν αποφασιστικοί δια
μορφω τές των γνωστικών συναισθημάτων παρά 
αυτών του αποτελέσματος στην ομάδα επιτυ

χίας. Αντιθέτους, η σχέση ήταν αντίστροφη στην 
περίπτωση τη ς  αποτυχίας, δηλαδή προβλεπο- 
νταν καλύτερα τα  συναισθήματα αποτελέσμα
τος. Εξαίρεση αποτελούσε το  συναίσθημα του 
θυμού.

Ο ρόλος των προσδοκιών επίδοσης στη δια
μόρφωση της σχέσης μεταξύ των διαστάσεων 
της απόδοσης οπίων της επίδοσης και των 
συναισθημάτων αυτής

Προκειμένου να διερευνηθεί ο ρόλος των 
προσδοκιών επίδοσης στη σχέση μεταξύ τη ς  από
δοσης αιτίων της  επίδοσης και των συναισθημάτων 
για την επίδοση, εφαρμόστηκε ιεραρχική ανάλυση 
παλινδρόμησης, καθώς η ανάλυση αυτή επιτρέπει 
τη  διερεύνηση του ρόλου μιας ανεξάρτητης μετα
βλητής στο αποτέλεσμα μιας άλλης σε σχέση με 
άλλες ανεξάρτητες μεταβλητές που μπορεί να συ
νυπάρχουν (Fidell &Tabachnick, 1996).
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Πίνακας 4
Η απλή ανάλυση παλινδρόμησης που αφορά την επίδραση των προσδοκιών επίδοσης στις δια

στάσεις της απόδοσης αιτίων και των συναισθημάτων ως συνάρτηση της εκτιμώμενης επίδοσης
(επιτυχημένη και αποτυχημένη)

Επιτυχημένη επίδοση Αποτυχημένη επίδοση

Συναισθήματα Beta R2 F (1 ,61)* Συναισθήματα Beta R2 F( 1, 61)*

Ευτυχία' .47 .22 18.11 Δυστυχία' -.45 .20 14.04
Ικανοποίηση1 .48 .23 18.34 Μη ικανοποίηςη' -.34 .11 7.27
Ευχαρίστηση' .47 .22 18.11 Δυσαρέσκεια' -.32 .10 6.63
Υπερηφάνεια .71 .51 64.76 Ντροπή -.30 .09 5.58
Ενθάρρυνση .49 .24 19.68 Αποθάρρυνση -.26 .07 4.19
Αυτοπεποίθηση .51 .26 22.08 Όχι αυτοπεποίθηση -
Ηρεμία ' .56 .32 28,88 Όχι ηρεμ ία1 -
Γαλήνη1 - Αναστάτωση' -.33 .11 7.80
Χαρά' .53 .29 24.94 Λύπη' -.34 .11 7.43
Όχι θυμό .65 .42 45.25 Θυμός -.56 .31 25.34
Ελπίδα .46 .21 17.10 Απελπισία -

Αγωνιστικότητα .48 .23 18.31 Όχι αγωνιστικότητα -.33 .10 6.74

Διαστάσεις τη ς Beta R2 F (1 ,61)* Διαστάσεις της Beta R2 F(1, 61)*
απόδοσης αιτίων απόδοσης αιτίων

Τόπος τη ς  αιτίας .45 .20 15.46 Τόπος της  αιτίας -.30 .10 6.00
Δυνατότητα προσωπικούI .45 .20 15.95 Δυνατότητα προ-
ελέγχου σωπικού ελέγχου -.27 .07 4.30
Σταθερότητα .30 .09 6.05 Σταθερότητα -.33 .11 7.07
Δυνατότητα εξω τε- -.53 .28 24.22 Δυνατότητα εξω τε- .27 .07 4.65
ρικού ελέγχου ρικού ελέγχου

Σημείωση: *F > 7.80, ρ < 0.01, F < 7.80. ρ < 0.05. Το σύμβολο -  υποδηλώνει ότι οι τιμές δεν είναι στατιστικά ση
μαντικές στο επίπεδο .05. ’Συναισθήματα αποτελέσματος, ενώ τα υπόλοιπα είναι γνωστικά συναισθή
ματα.

Στα αποτελέσματα τω ν αναλύσεων αυτών 
(βλ. Πίνακα 5) παρουσιάζονται ο συντελεστής 
προσδιορισμού (R2), ο οποίος δείχνει πόσο πο
σοστό τη ς  εξαρτημένης μεταβλητής (συναίσθη
μα) εξηγείτα ι, προσθετικά, από τις  α νεξάρτητες 
μεταβλητές (διάσταση τη ς  απόδοσης αιτίων της 
επίδοσης και προσδοκίες επίδοσης) και ο συντε
λεστής προσδιορισμού τη ς  μεταβολής (AR2), ο 
οποίος δείχνει την επίδραση τω ν προσδοκιών

επίδοσης στο συναίσθημα, όταν η επίδραση της 
άλλης ανεξάρτητης μεταβλητής (διάσταση της  
απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσης) κρατείται στα
θερή. Η σημαντική στατιστική τιμή του  σ υντελε
στή AR2 σημαίνει ότι υπάρχει καθαρή επίδραση 
τη ς  δεύτερης ανεξάρτητης μεταβλητής (προσ
δοκίες επίδοσης) στην προσδιοριζόμενη μετα 
βλητή (συναισθήματα που ακολουθούν την επί
δοση).
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Βρέθηκε, σε συνέπεια με την Υπόθεση 6. ότι 
και οι δύο α νεξά ρ τητες  μεταβλητές, προσθετι
κά, ήταν σημαντικός διαμορφωτής των συναι
σθημάτων για την επιτυχία. Συγκεκριμένα, οι 
προσδοκίες επιτυχίας εξηγούσαν, προσθετικά, 
με την αιτιακή διάσταση του  τόπου της  αιτίας το  
34% ως 68% της  διακύμανσης, με τη δυνατότη
τα  προσωπικού ελέγχου το  31% ως 69% τη ς  δια
κύμανσης, με τη  σ ταθερότητα το  30% ως 64% 
τη ς  διακύμανσης, και με τη  δυνατότητα  εξω τερ ι
κού ελέγχου το  26% ως 64% τη ς  διακύμανσης 
των συναισθημάτων των σπουδαστών στην επι
τυχία. Όμως, αντίθετα με την Υπόθεση 6. οι 
προσδοκίες επίδοσης και οι διαστάσεις τη ς  από
δοσης αιτίων τη ς  επίδοσης, μαζί, επηρέασαν τη 
διαμόρφωση ενός περιορισμένου αριθμού συ
ναισθημάτων για την αποτυχία. Παράδειγμα, οι 
προσδοκίες επίδοσης και η αιτιακή διάσταση 
τη ς  δυνατότητας προσωπικού ελέγχου προσδιό
ρισαν στατιστικώς σημαντικά το  συναίσθημα της  
λύπης και το  συναίσθημα τη ς  μη αγωνιστικότη
τας.

Τα ευρήματα επιβεβαίωσαν μερικώς την 
Υπόθεση 6. Συγκεκριμένα, οι προσδοκίες επίδο
σης ήταν αποφασιστικός διαμορφωτικός παρά
γοντας τη ς  σχέσης τη ς  απόδοσης αιτίων της 
επίδοσης (α) με τα  συναισθήματα για την επιτυ
χία παρά με τα  συναισθήματα για την αποτυχία, 
και (β) με τα  γνωστικά συναισθήματα παρά με 
συναισθήματα του αποτελέσματος, μόνο στην 
περίπτωση της  επιτυχίας και όχι τη ς  αποτυχίας. 
Ομοίως, οι προσδοκίες επίδοσης αύξησαν το  
ποσοστό τη ς  διακύμανσης των συναισθημάτων 
το  οποίο είχε εξηγηθεί από την απόδοση τη ς  επί
δοσης στις διαστάσεις του τόπου τη ς  αιτίας και 
τη ς  σταθερότητας, παρά στις άλλες διαστάσεις, 
μόνο στην περίπτωση τη ς  επιτυχίας (εκτός της  
αυτοπεποίθησης) και όχι τη ς  αποτυχίας.

Συζήτηση και Συμπεράσματα

Η παρούσα εργασία προσπάθησε να διερευ- 
νήσει τη  γνωστική και θυμική αντίδραση στην 
υποκειμενικά εκτιμώμενη επίδοση σε γραπτή

ακαδημαϊκή δοκιμασία και το  ρόλο των προσδο
κιών επίδοσης στη διαμόρφωση αυτών των αντι
δράσεων.

Χρησιμοποιώντας την Κλίμακα Αιτιακών Δια
στάσεων II τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσης 
που διευκολύνει τη  γνωστική εμπλοκή του α τό
μου, η έρευνα αποκάλυψε ότι οι σπουδαστές 
απέδωσαν την εκτιμώμενη επίδοσή του ς  σε μια 
ποικιλία παραγόντων, ενώ δεν έκαναν καμιά ανα
φορά στην τύχη, που αποτελεί αποδοτικό αίτιο 
τη ς  επίδοσης στο μοντέλο του Weiner (1992) και 
έχει χρησιμοποιηθεί ως πιθανό αίτιο της  επίδο
σης σε αρκετές  άλλες παρόμοιες μελέτες. Επί
σης, η απόδοση από του ς  ίδιους τους συμμετέ- 
χοντες ψυχολογικών διαστάσεων στα αποδιδό
μενα αίτια συντέλεσε στην ερμηνεία υψηλού πο
σοστού της  διακύμανσης της  γνωστικής ερμη
νείας τη ς  επίδοσης.

Σε συμφωνία με τα  ευρήματα προηγούμενων 
ερευνών (Pintrich, 1999. Stephanou, 2000a) και 
τη  θεωρία τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  συμπεριφο
ράς (Weiner. 1994), οι σπουδαστές χρησιμοποί
ησαν ένα γνωστικό σχήμα αξιολόγησης της  επι
τυχίας του ς  το  οποίο ενισχύει την αυτο-εκτίμησή 
του ς  και ένα γνωστικό σχήμα ερμηνείας της 
αποτυχίας το υ ς  που προστατεύει το  εγώ τους 
και ενθαρρύνει μελλοντική επιτυχία (Mullen & 
Riordan. 1988). Ειδικότερα, αποδίδοντας οι 
σπουδαστές την επιτυχία του ς  σε εσωτερικούς, 
σταθερούς, εσωτερικώς ελεγχόμενους και εξω- 
τερ ικώ ς μη ελεγχόμενους παράγοντες (π.χ.. 
προσπάθεια, παρακολούθηση διδασκαλίας, ικα
νότητα), βιώνουν θετικά συναισθήματα και, πι
θανώς, προσδοκούν ότι θα επιτύχουν στο μέλ
λον. Παρόμοια, αποδίδοντας οι σπουδαστές την 
αποτυχία του ς  σε εξω τερικούς, εξω τερικώ ς 
ελεγχόμενους, ασταθείς και προσωπικώς ελ εγ 
χόμενους παράγοντες (π.χ., απρόσμενο των θ ε
μάτων, δυσκολία των θεμάτων και μειωμένη πα
ρακολούθηση της  διδασκαλίας), μειώνουν την 
ένταση των αρνητικών συναισθημάτων του ς  και 
προσδοκούν ότι θα έχουν υψ ηλότερες μελλοντι
κές επιδόσεις. Τα ευρήματα μπορούν να αποδο
θούν μερικώς στην υψηλή σπουδαιότητα της  κα
λής επίδοσης. Το εκπαιδευτικό επίπεδο των



Πίνακας 5
Ιεραρχική ανάλυση παλινδρόμησης με ανεξάρτητες μεταβλητές τις προσδοκίες επίδοσης και τις διαστάσεις της απόδοσης αιτίων και εξαρ

τημένη τα συναισθήματα ως συνάρτηση της εκτιμώμενης επίδοσης (επιτυχημένη και αποτυχημένη)

Συναισθήματα
Τόπος της αιτίας Δυνατότητα προσωπικού ελέγχου Σταθερότητα Δυνατότητα εξωτερικού ελέγχου

R2 ÙJV ΔΕ** F** ΔΛ? ΔΕ** F** R2 Δ/?·"1 ΔΕ** ρ ** R? a r ! ΔΕ** ρ**

Επιτυχία (Ν = 63)
Ευτυχία' .62 - 51.66 .63 - 51.60 .58 .07 1111 42.11 .58 42.04
Ικανοποίηση' .68 - 64.76 .69 - 66.92 .64 .07 11.97 55.50 .64 - 55.24
Ευχαρίστηση' .65 - 56.30 .66 - 59.97 62 .07 11.46 50.29 .64 53.37
Υπερηφάνεια .56 .29 40.58 38.19 .58 .27 38.93 41.01 .58 .36 53.07 43.05 .56 .23 32.49 39.63
Ενθάρρυνση .62 .02 4.31 49.21 .60 .03 4.20 45.84 .57 .08 12.61 41.15 ,53 - 34 85
Αυτοπεποίθηση .55 .04 6.42 37.73 .68 .20 5.16 64.14 .56 .10 14.82 39.32 .52 - 34.43
Ηρεμία' .49 .10 10.08 29.44 .59 .07 10.53 42.30 .55 .15 21.13 37.62 56 .04 6.46 38 96
Όχι θυμό .45 .25 28.43 24.18 .46 .24 27.00 27.13 45 .32 33.84 25.27 .47 .18 21.20 27.55
Χαρά' .65 .04 7.06 57.47 .62 .04 7.36 53.55 .57 .12 17.71 41.18 .61 47.29
Γαλήνη' __ * * - * *
Ελπίδα .49 .03 3.95 29.03 .44 .04 4.32 24.05 63 .06 10.55 53.18 .52 - 32.25
Αγωνιστικότητα .34 .07 7.08 15.65 .31 .09 7.82 13.45 .30 .14 12.27 13.07 .26 .09 7 59 10.96

Αποτυχία (Ν = 57)
Δυστυχία’ .30 .20 15.74 11.77 __ * .22 .13 9.96 7.96 53 .35 40.84 31.21
Μη ικανοποίηση ' .15 .11 7.42 4.82 __ * .14 .07 4.29 4 58 *

Δυσαρέσκεια' .41 ,17 6.99 5.54 __ * _ * *
Ντροπή .14 .09 5.82 4.65 __ * _ *
Αποθάρρυνση .16 .07 4.56 5.24 _ * _* .19 12 8.24 6.37
Όχι αυτοπεποίθηση * __ * _ * *

Όχι ηρεμία' _ * __ * __ * - *
Θυμό .23 11 8.03 8.29 _ * - - *
Λύπη' _* .25 .18 13.36 903 .39 .06 4.33 4.87 *

Αναστάτωση' _  * __ * .34 .22 18.30 14.35 .52 .44 50.03 29.43
Απελπισία * _* _ * *
Όχι αγωνιστικότητα - .26 .18 14.38 11.21 .21 7.39 .25 .18 13.10 9.43

Σημείωση: ‘ Δ εν  εφαρμόστηκε η ανάλυση διότι δεν υπήρχε στατιστικά σημαντική συσχέτιση μεταξύ όλων των μεταβλητών. **  F > 4.87, ρ  <  0.01; F Θ  4.87. ρ  <  0.05; ΔΕ >  6.99, ρ  < 0.01; ΔΕ 
Θ 6.99, ρ < 0.05. Το σύμβολο -  υποδηλώνει ότι οι τιμές δεν είναι στατιστικά σημαντικές στο επίπεδο .05. 'Συναισθήματα αποτελέσματος, ενώ τα υπόλοιπα είναι γνωστικά συναισθήματα.
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συμμετεχόντων, επίσης, αποτελεί έναν δυνητικά 
ερμηνευτικό παράγοντα αυτού του  ευρήματος. 
Οι σπουδαστές τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης 
ενδέχεται να πιστεύουν ότι η ακαδημαϊκή επ ιτυ
χία απαιτεί υψηλή ικανότητα και διαρκή προσπά
θεια, ενώ η ακαδημαϊκή αποτυχία δεν οφείλεται 
στην ανεπάρκεια τη ς  ικανότητας.

Ο διαμορφωτικός ρόλος των προσδοκιών 
επίδοσης αποδείχτηκε ισχυρός στη γνωστική 
ερμηνεία τη ς  αποτυχίας αλλά και τη ς  επιτυχίας. 
Η μεγάλη σπουδαιότητα τη ς  καλής επίδοσης για 
του ς  σπουδαστές και οι πραγματικές ακαδημαϊ
κές συνθήκες επ ίτευξης στις οποίες αυτοί ενε- 
πλάκησαν οδήγησαν στην αναζήτηση αιτίων όχι 
μόνο για την αποτυχία αλλά και για την επιτυχία 
(Weiner, 1994). Οι προσδοκίες επίδοσης συσχε
τίστηκαν ισχυρότερα με την απόδοση τη ς  απο
τυχίας σε ασταθή αίτια, όπως προτείνουν οι 
Weiner (1994) και W igfield και Ecoles (1992), και 
της  επιτυχίας σε εξω τερικώ ς μη ελεγχόμενα αί
τια, αντίθετα από τις  απόψεις των παραπάνω 
ερευνητών, παρά σε άλλα αίτια. Οι πιθανοί δια
μορφω τές των προσδοκιών επίδοσης ίσως έπαι
ξαν αποφασιστικό ρόλο στο συγκεκριμένο εύρ η 
μα. Ειδικότερα, όπως έχει προταθεί από τους 
Wigfield και Eccles (1992), η διαμόρφωση των 
προσδοκιών επίδοσης σε μια συγκεκριμένη δο 
κιμασία επηρεάζεται από την αντίληψη τη ς  προ
σωπικής ικανότητας στο αντικείμενο και από την 
αντίληψη τη ς  δυσκολίας του αντικειμένου. Επί
σης, ο Bandura (1995) προτείνει ότι προσωπική 
εκτίμηση τη ς  επάρκειας των γνώσεων στο αντι
κείμενο συμβάλλει στη διαμόρφωση των προσ
δοκιών επίδοσης. Οι προσδοκίες επίδοσης ίσως 
ήταν προϊόν τη ς  υψηλά εκτιμώ μενης προσωπι
κής ικανότητας και της  επαρκούς (ή ανεπαρ
κούς) μελέτης τη ς  ύλης του  μαθήματος, αφού οι 
σπουδαστές βρίσκονταν ήδη στο τέτα ρ το  ε ξά 
μηνο των σπουδών τους, είχαν ήδη επιτυχημέ
νες επιδόσεις σε παρόμοια μαθήματα και δεν 
του ς  είχαν γνωστοποιηθεί τα  θέματα των ε ξ ε τά 
σεων. Συνεπώς, η διάψευση των προσδοκιών 
υψηλής επίδοσης δεν αποδόθηκε στην έλλειψη 
ικανότητας και η επιβεβαίωση αυτών δεν αποδό
θηκε σε εξω τερικώ ς ελεγχόμενα αίτια.

Οι προσδοκίες επίδοσης αποδείχτηκαν ση
μαντικός διαμορφωτής των συναισθημάτων για 
την εκτιμώμενη επίδοση, όπως, επίσης, αποδεί
χτηκαν διαμεσολαβητική μεταβλητή της  σχέσης 
μεταξύ τη ς  απόδοσης αιτίων τη ς  επίδοσης και 
των συναισθημάτων για αυτή. Η μεγαλύτερη 
συμβολή των προσδοκιών επίδοσης στα θετικά, 
παρά στα αρνητικά, συναισθήματα ίσως οφ είλε
ται στην υψηλή σπουδαιότητα που αποδίδουν οι 
σπουδαστές στην καλή επίδοση και στην προ- 
σπάθειά του ς  να ελαχιστοποιήσουν τις  αρνητι
κές συνέπειες τη ς  αποτυχίας στην αυτο-εκτίμη- 
σή του ς  και το  εγώ του ς  (Weiner. 1992). Οι 
προσδοκίες επίδοσης προσδιόρισαν ισχυρότε
ρα τα γνωστικά συναισθήματα παρά τα  συναι
σθήματα του αποτελέσματος για την επιτυχία, 
ενώ, αντίθετα με την υπόθεση, κάτι τέτο ιο  δε συ
νέβη στην περίπτωση τη ς  αποτυχίας. Φαίνεται 
ότι η επίδοση αυτή καθαυτή ήταν ο αποφασιστι
κός παράγοντας διαμόρφωσης των συναισθη
μάτων για την αποτυχία.

Αντίθετα προς τις  προβλέψεις μας, οι προσ
δοκίες επίδοσης αποδείχτηκαν σημαντικός πα
ράγοντας διαμόρφωσης των συναισθημάτων 
που αναφέρονται στην προσπάθεια (π.χ.. υπερη
φάνεια) και στην ικανότητα (π.χ.. αυτοπεποίθη
ση, αγωνιστικότητα) για την επιτυχημένη επίδο
ση. παρά του συναισθήματος τη ς  ελπίδας. Οι 
σχέσεις αυτές ίσως μπορούν να αποδοθούν στο 
ότι οι προσδοκίες επίδοσης ήταν, πιθανώς, το  
παράγωγο τη ς  εκτιμώ μενης υψηλής προσωπι
κής ικανότητας και της  θέλησης νια επιτυχία. Το 
ότι οι προσδοκίες επίδοσης συσχετίστηκαν ισχυ
ρότερα με την έλλειψη θυμού-θυμού, παρά με 
την ελπίδα-απελπισία είναι σύμφωνο με προη
γούμενα ερευνητικά δεδομένα (Graham. 1998. 
Stephanou, 2000b. Στεφάνου. 2000), που δεί
χνουν ότι η απόδοση της  επιτυχίας στην παροχή 
βοήθειας από άλλους (π.χ.. εύκολα θέματα, ανα
μενόμενα θέματα στις εξετάσεις) σχετίζεται με 
το  μη θυμό, ενώ η απόδοση τη ς  αποτυχίας σε 
εξω τερ ικούς παράγοντες (π.χ.. δύσκολα θέμα
τα, απρόσμενα θέματα) παράγει το  συναίσθημα 
του θυμού.

Από τα  ευρήματα φαίνεται ότι η υποκειμενι
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κά εκτιμώμενη επίδοση ήταν σημαντική για το 
εγώ των σπουδαστών, αφού ήταν έντονη η γνω
στική και η θυμική αντίδρασή του ς  προς αυτή. 
Αυτό το  αποτέλεσμα ενισχύει άλλες ερευνητικές 
ενδείξεις  ότι παράγοντες όπως ενδιαφέρον και 
στόχοι σχετίζονται με την ακαδημαϊκή επίτευξη 
στο χώρο τη ς  τρ ιτοβάθμιας εκπαίδευσης 
(Hofman, Hofman, & Guidemond, 2001. Roces et 
al., 2002).

Συνέπειες των ευρημάτων για το εκπαιδευτικό 
πλαίσιο και προτάσεις μελλοντικής έρευνας

Αν θεωρήσουμε ότι η γνωστική ερμηνεία τη ς  
εκτιμώμενης επίδοσης και τα  συναισθήματα που 
βίωσαν οι σπουδαστές για την επίδοσή τους 
επηρεάζουν τη  μελλοντική συμπεριφορά επ ίτευ
ξης, είναι σημαντικό να κατανοήσουν οι σπουδα
στές το  σπουδαίο ρόλο που παίζουν η απόδοση 
αιτίων της  επίδοσής τους και τα  συναισθήματά 
του ς  για την επίδοσή του ς  στη διαδικασία της 
μάθησης και τη ς  επίδοσης (Mason, 2001. 
Pintrich, 1999). Η έρευνα τη ς  ‘συμπεριφοράς μα
θημένης απελπισίας' (Peterson, Maier, & 
Seligman, 1993) και η ‘επανεκπαίδευση στην 
απόδοση αιτίων (Foersterling, 1985) προσφέ
ρουν προγράμματα τα  οποία μπορούν να βοηθή
σουν τη  βελτίωση αδύναμων σχημάτων απόδο
σης τη ς  επιτυχίας και αποτυχίας. Οι ακαδημαϊ
κές αδυναμίες, για παράδειγμα, μπορούν να 
αποδοθούν σε μια ευρεία ποικιλία αιτιακών πα
ραγόντων, όπως έλλειψη γνώσης, ακατάλληλες 
στρατηγικές και όχι στη χαμηλή ικανότητα ή 
στην έλλειψη προσπάθειας (βλ. Eggen & 
Kauckack, 1999).

Οι προσδοκίες επίδοσης αποδείχτηκαν απο
φασιστικός διαμορφωτής τη ς  απόδοσης αιτίων 
για την εκτιμώμενη επίδοση και των συναισθη
μάτων. Οι προσδοκίες μελλοντικής επιτυχίας και 
οι π ιθανότητες μελλοντικής επιτυχίας ενισχύο- 
νται από την προηγούμενη επιτυχία (Bandura, 
1997. Midi & Harackiewicz, 2002. Wiegfield & 
Ecoles, 1992). Η επιτυχία, βέβαια, θα επιφέρει 
επιθυμητά αποτελέσματα αν ερμηνευτεί ως πα-

ράγωγο τη ς  προσπάθειας και της  αποτελεσματι
κής χρήσης των στρατηγικών επ ίτευξης (Dweck, 
1999). Ομοίως, οι δύσκολες αλλά επ ιτεύξιμες 
ακαδημαϊκές δοκιμασίες ενισχύουν την αυτο
εκτίμηση και τις  προσδοκίες μελλοντικής επιτυ
χίας των σπουδαστών (Prosser & Trignell, 1999). 
Ακόμη, η εμπλοκή των σπουδαστών με μαθησια
κά αντικείμενα που έχουν αξία, αυξάνει τις  
προσδοκίες μελλοντικής ακαδημαϊκής επιτυ
χίας, αφού σε τέτο ιες  συνθήκες τα  άτομα προ
σπαθούν να επιτύχουν το υ ς  στόχους τους, με 
συνακόλουθο την προσωπική πρόοδο και την 
υψηλότερα εκτιμώμενη προσωπική ικανότητα 
(Wigfield & Eccles, 1992).

Παρόλο που η ανταγωνιστικότητα στην αγο
ρά εργασίας και ο μεγάλος αριθμός των σπου
δαστών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση έχουν ως 
συνέπεια την εντατικοποίηση και τον ανταγωνι
στικό προσανατολισμό των σπουδών, τα  παρό
ντα ευρήματα δηλώνουν ότι η υποκειμενικά εκτι
μώμενη επίδοση σε ακαδημαϊκές δοκιμασίες εί
ναι σημαντική μεταβλητή για το  εγώ των σπου
δαστών. Η εκπαιδευτική διαδικασία, συνεπώς, 
διευκολύνει την ομαλή ακαδημαϊκή εξέλ ιξη  των 
σπουδαστών όταν ικανοποιεί και νοιάζεται για 
όσο το  δυνατόν περισσότερες εκφάνσεις του 
εγώ τους, όπως στόχοι, ενδιαφέροντα και τρ ό 
πος μάθησης.

Τα παρόντα αποτελέσματα αποδόθηκαν με
ρικώς στους πιθανούς διαμορφωτικούς παράγο
ντες  των προσδοκιών επίδοσης. Απαιτείται, 
όμως, διερεύνηση των παραγόντων που επηρεά
ζουν τις  πριν από τις  εξετάσ εις  προσδοκίες, κα
θώς, και το  πώς αυτοί οι παράγοντες επηρεά
ζουν τη  γνωστική και θυμική αντίδραση στην επί
δοση. Επίσης, στην παρούσα εργασία έγιναν συ
χνές αναφορές στην έννοια τη ς  αυτο-αποτελε- 
σματικότητας τη ς  θεωρίας του  Bandura (1995). 
Οφείλεται να εξετά ζετα ι και ο ρόλος των προσ
δοκιών τη ς  αυτο-αποτελεσματικότητας στην επί
δοση, στη γνωστική ερμηνεία και στα συναισθή
ματα τη ς  επίδοσης.

Τέλος, η παρούσα εργασία συνεκτίμησε μό
νο τη  σπουδαιότητα τη ς  καλής επίδοσης, ενώ δε 
διερεύνησε το  ενδιαφέρον (ενδιαφέρον του
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σπουδαστή για το  μάθημα αυτό), τη  χρησιμότη
τα  σε σχέση με του ς  μελλοντικούς στόχους (το 
μάθημα αυτό είναι σημαντικό για το  μελλοντικό 
επάγγελμα), και το  κόστος που έχει η ενασχόλη
ση με το  συγκεκριμένο μάθημα (αντίληψη των 
αρνητικών συνεπειών, όπως προσπάθεια, φόβος 
αποτυχίας). Ενδεχομένως, και αυτοί οι παράγο
ντες να επηρεάζουν τις  αιτιακές αποδόσεις και 
τα  συναισθήματα των σπουδαστών.
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The effect of performance expectations on the formation 
of both attributions and emotions for academic performance 

in real achievement situations in tertiary education
G e o r g ia  S t e p h a n o u

Technological Educational Institute of Thessaloniki, Greece

This study aimed at investigating: (a) attributions and emotions for successful 
ABSTRACT and unsuccessful estimated performance in exams, and (b) the role of

performance expectations in the generation of attributions and emotions, and in 
the impact of attributions on emotions for the same performance. The 120 Technological Institute students 
(age 20-23 years, 63 successful. 57 unsuccessful) participated in psychology final semester examination.
All the participants, within ten minutes of the start of the psychology examination, completed the scales of 
performance expectations in this particular exam and importance attached to performing well. All the 
students, immediately after the examination, completed an emotions scale, the estimated performance 
scale, and an attributions scale. The results showed that: (a) The students made internal, personally 
controllable, stable as well as external uncontrollable attributions for success, while they made external, 
personally controllable, unstable and external controllable attributions for failure, (b) The students 
experienced positive emotions for success and negative emotions for failure, and (c) performance 
expectations influenced the formation of attributions, emotions, and the relationship between the 
attributions and emotions (mainly in success). The high importance attached to the task, the educational 
level of the participants, and the field nature of the study contributed to the findings.

Key words: Attribution, Emotions, Performance expectations.
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