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Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα εξετάζει τις απόψεις παιδιών σχολικής ηλικίας, σχετικά µε την 

αυτορρύθµιση και τη σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις απόψεις αυτές και τους βασικούς 

παράγοντες που απαρτίζουν την προσωπικότητα. Στην έρευνα συµµετείχαν 250 µαθητές (134 

αγόρια και 116 κορίτσια) µε µέσο όρο ηλικίας 13,62 έτη (τ. α.= 0,597), οι οποίοι 

συµπλήρωσαν τα ερωτηµατολόγια: α) «Ερωτηµατολόγιο MSLQ», β) Ερωτηµατολόγιο Ε-

∆ΙΠΡΟΠΕ(12). 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας ανέδειξαν σηµαντικές συσχετίσεις, σύµφωνα µε τις 

οποίες οι µαθητές που είχαν συγκεκριµένα ατοµικά χαρακτηριστικά τείνουν να εµφανίζουν 

υψηλότερη αυτορρύθµιση. Ειδικότερα, βρέθηκε στατιστικά σηµαντική θετική σχέση µεταξύ 

της χρήσης αυτορρυθµιστικών στρατηγικών, έτσι όπως την αντιλαµβάνονται οι 

µαθητές/τριες, και της ευσυνειδησίας, της διανοητικής ανάπτυξης, της προσήνειας και της 

εξωστρέφειας (παράγοντες 2, 3, 4 και 5). Επίσης από τα αποτελέσµατα φαίνεται, ότι ο 

παράγοντας 2 (ευσυνειδησία) προβλέπει την αυτορρύθµιση σε ποσοστό 20,1%, ενώ η 

διανοητική ανάπτυξη (παράγοντας 3) την προβλέπει σε ποσοστό 9,8%. Τέλος, πρόβλεψη της 

αυτορρύθµισης προκύπτει από τους παράγοντες 4 (προσήνεια) και 5 (εξωστρέφεια) σε 

ποσοστά 17,5% και 3,1% αντίστοιχα. 

Η σχέση που αναδεικνύεται ανάµεσα στις αυτορρυθµιστικές στρατηγικές και την 

προσωπικότητα, υπογραµµίζει ουσιαστικά την πολυπλοκότητα της αυτορρυθµιζόµενης 

διαδικασίας µάθησης (self-regulated learning process), η έρευνα της οποίας θα οδηγείται σε 

πιο ολοκληρωµένα και αξιόπιστα αποτελέσµατα, µόνο όταν όλοι οι ερευνητές λαµβάνουν 

υπόψη τους κατά τη διάρκεια που την µελετούν, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας 

ενός ανθρώπου.  

Τα βασικά ευρήµατα της παρούσας µελέτης µπορούν να αξιοποιηθούν στο χώρο της 

παιδαγωγικής ψυχολογίας, της σχολικής συµβουλευτικής και από τους επιστηµονικούς 

φορείς-κλάδους που ασχολούνται µε την αυτορρύθµιση και την αποτελεσµατική µάθηση.  

 

Λέξεις κλειδιά: Προσωπικότητα, ΜΠΠ(Μοντέλο Πέντε Παραγόντων), Μαθητές, 
Αυτορρύθµιση, Κίνητρα 
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Abstract 

 

The present study examines school aged children’s perceptions of their self-regulation 

and the relationship between these perceptions and basic personality components.  Two 

hundred and fifty students (134 boys and 116 girls, mean age= 13.62 SD=0.597) completed 

the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) and a questionnaire assessing 

children’s personality components (E-DIPROPE-12). 

Findings indicated that students with specific personality traits tend to have higher 

self-regulation.  More specifically, statistically significant positive relationships were found 

between the use of self-regulation strategies, as perceived by students, and conscientiousness, 

intellectual development, agreeableness and extraversion (factors 2, 3, 4 and 5). In addition, 

the results showed that conscientiousness (factor 2) predicts self-regulation at a rate of 20.1%, 

while intellectual development (factor 3) predicts self-regulation at a rate of 9.8%. Finally, 

prediction of self-regulation was found for agreeableness and openness (factors 4 and 5) 

explaining 17.5% and 3.1% of the change in variance respectively. 

To sum up, the relationship that emerged between self-regulation strategies and 

personality traits emphasizes the complexity of self-regulated learning process. It is now more 

obvious that research on self-regulation will lead to more robust and reliable results only 

when researchers take into account during their studies, the personality traits of each person. 

The present findings have important implications for educational psychologists, school 

counselors or other specialists interested in self-regulation and effective learning. 

 

Key words: Personality, FFM (Five Factor Model), Students, Self-regulation, Motivation 

  

http://en.wikipedia.org/wiki/Extraversion_and_introversion
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Κεφάλαιο 1: Βιβλιογραφική ανασκόπηση-Εννοιολογικές διασαφήσεις 

1.1. Η έννοια της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης 

 

Παραδοσιακά, θεωρείται ότι η γνώση µεταβιβάζεται από τον εκπαιδευτικό στον 

µαθητή. Τα τελευταία χρόνια ωστόσο, η συγκεκριµένη αντίληψη αντικαθίσταται από πιο 

σύγχρονες θεωρίες µάθησης σύµφωνα µε τις οποίες ο µαθητής αναλαµβάνει ενεργό ρόλο στη 

µαθητική διαδικασία. Με άλλα λόγια, σήµερα ο µαθητής δεν φαίνεται να είναι πια 

περιορισµένος ως προς την οργάνωση και ρύθµιση της µάθησής του, ενώ συχνά του 

παρέχεται η ευκαιρία να αναλάβει πρωτοβουλίες και να προσανατολιστεί σε δικούς τους 

σκοπούς (Pintrich, 2004). Αυτός είναι και ο λόγος που τον τελευταίο καιρό τονίζεται όλο και 

περισσότερο ο ρόλος της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης (Boekaerts, 1999). Ταυτόχρονα, 

πρόκειται για έναν όρο που έχει εξεταστεί από πολυάριθµες µελέτες που έχουν δηµοσιευτεί 

την τελευταία δεκαετία (Ames & Archer, 1988· Zimmerman, 1989, 2002 · Wolters & 

Pintrich, 1998 ·  Pintrich, 1999, 2000, 2004 · Kochanska, et al., 2001 · Paris & Paris, 2001· 

Ley & Young, 2001· Montalvo & Gonzalez-Torres, 2004 · Boekaerts & Cascallar, 2006 · 

Ryan & Deci, 2006), επιβεβαιώνοντας τις θετικές συνέπειές της  (Sodian, et al., 1986 · 

Bandura, 1993 · Lopez et al., 1998 · Zimmerman, 2002· Rock, 2005 · Kitsantas, et al., 2008 · 

Magno, 2009a).  

  Σύµφωνα µε τη κοινωνική γνωστική θεωρία της αυτορρύθµισης (Social Cognitive 

Theory of Self-Regulation) Bandura (1991), η λειτουργία του ανθρώπινου οργανισµού 

αποτελείται από µία σειρά αµοιβαίων αλληλεπιδράσεων µεταξύ συµπεριφοράς, 

περιβάλλοντος και προσωπικών µεταβλητών (π.χ. γνώσεις, απόψεις, συναισθήµατα). Η 

αυτορρυθµιζόµενη µάθηση, περιλαµβάνει τη διαδικασία εκείνη κατά τη διάρκεια της οποίας 

ο µαθητής παρακολουθεί και τροποποιεί όχι µόνο τη συµπεριφορά του, αλλά και τις 

γνωστικές του ικανότητες. Ειδικότερα, πρόκειται γι’ αυτό που ο Zimmerman (1998) ορίζει ως 

µια πολυδιάστατη διεργασία, που προϋποθέτει συντονισµό και αλληλεπίδραση µεταξύ 

προσωπικών (γνωστικών, θυµικών και βουλητικών) συµπεριφορών και περιβαλλοντικών 

στοιχείων. Εποµένως, αποτελεί µια ολοκληρωµένη διαδικασία η οποία στηρίζεται στην 

ανάπτυξη διεργασιών οι οποίες επιδρούν στη µάθηση. Μέσω αυτής της διαδικασίας, οι 

µαθητές ενεργοποιούν την κινητοποίησή τους και συντηρούν γνώσεις, στρατηγικές, 

συµπεριφορές και συναισθήµατα που είναι συστηµατικά προσανατολισµένα προς την 

επίτευξη των στόχων τους (Zimmerman, 1989, 1990, 2002). Παράλληλα, περιλαµβάνει τη 
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ρύθµιση των συστηµάτων του θυµικού, της προσοχής και της συµπεριφοράς, ως αντίδραση 

σε µία κατάσταση ή ένα ερέθισµα (Calkins & Fox, 2002). 

Με άλλα λόγια, οι µαθητές που είναι ακαδηµαϊκά αυτορρυθµιζόµενοι, είναι 

ανεξάρτητοι και επιµελείς στα µαθήµατά τους, επικεντρώνονται στο έργο τους µέσα στην 

τάξη, έχουν υψηλότερες αποδόσεις στις εξετάσεις, καλύτερη µνηµονική ικανότητα για 

γεγονότα, οδηγίες και διαλέξεις του εκπαιδευτικού ενώ τέλος υποβάλλουν πιο καλές εργασίες 

(Magno, 2009 όπως αναφέρεται στο 2011). Παράλληλα, οι µαθητές αυτοί είναι περισσότερο 

προσηλωµένοι στα σχολικά τους καθήκοντα, αγνοώντας ένα πλήθος εναλλακτικών στόχων 

και ενασχολήσεων που είναι πιο ευχάριστοι και δε σχετίζονται µε τα µαθησιακά τους 

καθήκοντα (Boekaerts & Corno, 2005). Τέλος, είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι όλοι 

ανεξαιρέτως οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να γίνουν πιο αποτελεσµατικοί αποκτώντας 

αυτορρύθµιση, εφόσον χρησιµοποιήσουν συγκεκριµένες ικανότητες που θα τους οδηγήσουν 

σε υψηλή αυτορρύθµιση και αποτελεσµατική µάθηση (Schunk & Zimmerman, 1994, 1998) 

Σχετικά µε την ανάπτυξή της αυτορρύθµισης, αυτή φαίνεται να είναι εµφανής από 

πολύ µικρή ηλικία, ενώ αυξάνεται προοδευτικά, επηρεάζοντας την ανάπτυξη της 

προσωπικότητας αλλά και την συµπεριφορά  (Calkins & Fox, 2002 · Rothbart, et al., 2011). 

Σηµαντικά ευρήµατα όσο αφορά την ικανότητα των µικρών παιδιών για αυτο-έλεγχο και 

αυτορρύθµιση, έχουν προκύψει από τις µελέτες του Mischel και των συνεργατών του, µέσω 

της χορήγησης έργων που εξετάζουν την ικανότητα για αναβολή της ικανοποίησης (Mischel, 

et al., 1989). Παρόµοιες έρευνες εστιάζουν στον αυτό-έλεγχο της δράσης µε τη µορφή της 

ικανότητας αντίστασης στον πειρασµό (Fries & Dietz, 2007) ή της ικανότητας αυτο-ελέγχου 

των παρορµήσεων που θεωρούνται επιζήµιες για το άτοµο, όπως είναι για παράδειγµα η 

κατάχρηση ουσιών, οι διατροφικές διαταραχές και η καταναλωτική συµπεριφορά 

(Baumeister et al., 2007). 

Αναφορικά µε το σχολικό πλαίσιο πάντως, η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση πρόκειται για 

ένα προϊόν διαφορετικών συνιστωσών που αλληλεπιδρούν (Wolters, 2003), ενώ σύµφωνα µε 

τους Zusho και Pintrich (2003), αποτελεί συνδυασµό θέλησης (Will) και ικανοτήτων (Skill). 

Το πρώτο αναφέρεται σε χαρακτηριστικά που σχετίζονται µε τα κίνητρα και τις υπο-κλίµακες 

τους, και το δεύτερο σχετίζεται µε τη χρήση δεξιοτήτων µάθησης (γνωστικές, µεταγνωστικές 

και διαχείρισης πόρων).  

 

1.1.1. Μοντέλα της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης  
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Σχετικά µε την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση, έχουν διατυπωθεί διάφορα µοντέλα τα 

οποία προσπαθούν να αναλύσουν και να ερµηνεύσουν τους µηχανισµούς της. Τα 

σηµαντικότερα σύµφωνα µε τους Παναγάκος, & Τζανάκη (2007), συνοψίζονται σε αυτά των 

Zimmerman, Bonner και Kovach (1996) [κυκλικό µοντέλο ΑΡΜ], των Schunk και 

Zimmerman (1998) και του Pintrich (2000a). Επίσης, σε µία προσπάθειά σύγκρισης των 

πρόσφατων µοντέλων της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης συµπεριλαµβανοµένων εκείνων από 

Boekaerts, Borkowski, Pintrich, Winne και Zimmerman, οι Puustinen,  & Pulkkinen, (2001) 

βρήκαν ότι τα περισσότερα κοινά στοιχεία εµφανίζουν τα µοντέλα των Pintrich & 

Zimmerman, τα οποία βασίστηκαν στο ίδιο θεωρητικό υπόβαθρο (κοινωνική γνωστική 

θεωρία).  

Σύµφωνα µε το µοντέλο των Zimmerman, Bonner και Kovach (1996), η 

αυτορρυθµιζόµενη µάθηση εκτυλίσσεται σε τέσσερις φάσεις. Οι φάσεις αυτές συνθέτουν ένα 

κυκλικό µοντέλο, το οποίο ονοµάζεται έτσι, γιατί ο αυτοέλεγχος της κάθε µαθησιακής 

δυσκολίας παρέχει πληροφορίες οι οποίες µπορούν να βοηθήσουν τον µαθητή να 

τροποποιήσει τη στρατηγική του ή να επαναπροσδιορίσει τους στόχους του. Ειδικότερα, η 

πρώτη φάση περιλαµβάνει την αυτοαξιολόγηση και τον αυτοέλεγχο του µαθητή. Κατά τη 

διάρκεια αυτής της φάσης, ο µαθητής καλείται να αυτό-αξιολογήσει το γνωστικό του επίπεδο, 

αυτό-ελέγχοντας ουσιαστικά τις προϋπάρχουσες γνώσεις του σχετικά µε την εργασία που του 

έχει ανατεθεί. Κατά τη δεύτερη φάση του µοντέλου, οι µαθητές καλούνται να  αναλύσουν την 

εργασία που τους έχει ανατεθεί, καθορίζοντας τους στόχους. Ουσιαστικά, προσπαθούν να 

προγραµµατίσουν τη στρατηγική που θα τους επιτρέψει να πετύχουν τους στόχους που έχουν 

θέσει. Σε αυτό το στάδιο είναι πολύ σηµαντική η συνεισφορά των εκπαιδευτικών οι οποίοι 

είναι κατάλληλοι να  βοηθήσουν τους µαθητές να ξεπεράσουν τέτοιου είδους εµπόδια. Κατά 

την τρίτη φάση, οι µαθητές καλούνται να εφαρµόσουν τη στρατηγική που επέλεξαν, ενώ 

κατά την τέταρτη και τελευταία φάση αυτού του κυκλικού µοντέλου οι µαθητές 

επικεντρώνουν την προσοχή τους στον έλεγχο των αποτελεσµάτων. Με άλλα λόγια, 

προσπαθούν να ελέγξουν τις σχέσεις ανάµεσα στα µαθησιακά αποτελέσµατα και τη 

στρατηγική που επέλεξαν, µε σκοπό να εξετάσουν εάν η στρατηγική τους ήταν κατάλληλη σε 

σχέση µε τους στόχους που είχαν θέσει στην αρχή της εργασίας τους. Αυτό που είναι 

ιδιαιτέρως σηµαντικό είναι ότι κατά τη διάρκεια αυτής της φάσης, οι µαθητές µπορούν να 

τροποποιούν τους αρχικούς τους στόχους, εφόσον διαπιστώνουν ότι είναι δύσκολοι, να 

θέτουν νέους, ευκολότερους εφαρµόζοντας διαφορετικές στρατηγικές. Κατά συνέπεια, το 

µοντέλο µπορεί να µην ολοκληρωθεί στη φάση αυτή, αλλά να καταλήξει στη διαδικασία της 

http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A%28Puustinen%2C+Minna%29
http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A%28Pulkkinen%2C+Lea%29


11 
 

αυτό-αξιολόγησης (φάση πρώτη) ακολουθώντας έτσι κυκλική πορεία ( Παναγάκος, & 

Τζανάκη, 2007). 

Ταυτόχρονα, το µοντέλο αυτορρύθµισης της µάθησης που διατυπώθηκε από τον 

Zimmerman (2002) αποτελείται από τρεις (3) φάσεις οι οποίες συνδέονται µεταξύ τους µε 

κυκλικό τρόπο. Η πρώτη φάση, περιλαµβάνει την προετοιµασία και τον σχεδιασµό 

(forethought phase). Ο σχεδιασµός περιλαµβάνει α) την ανάλυση έργου (task analysis) και β) 

τις πεποιθήσεις εκείνες που κινητοποιούν το άτοµο-µαθητή (self-motivational beliefs). Κατά 

τη διάρκεια της συγκεκριµένης φάσης, ο µαθητής έρχεται σε επαφή µε το αντικείµενο της 

µάθησης, θέτοντας τους στόχους τους οποίους θέλει να επιτύχει και επιλέγοντας τις 

κατάλληλες στρατηγικές. Η δεύτερη φάση είναι αυτή της εκτέλεσης (performance phase), και 

αποτελείται από α) τον αυτοέλεγχο (self-control) και β) την αυτό-παρατήρηση (self-

observation). Οι παραπάνω διαδικασίες συµβάλλουν ώστε ο µαθητής να επικεντρωθεί στη 

µαθησιακή διαδικασία και να βελτιώσει τις προσπάθειές του. Η τρίτη φάση περιλαµβάνει τον 

προσωπικό αναστοχασµό (self-reflection phase) που αποτελείται από α) τις κρίσεις του 

εαυτού (self-judgment) και β) την αυτό-αντίδραση (self-reaction). Κατά τη διάρκεια αυτής 

της φάσης, ο µαθητής προβαίνει ουσιαστικά στη σύγκριση του αποτελέσµατος της 

αυτορρύθµισης µε τους στόχους που έχει θέσει κατά την πρώτη φάση και αξιολογεί το βαθµό 

επίτευξης των στόχων αυτών. 

Τέλος, παρόµοια διαδικασία ακολουθείται και σύµφωνα µε το µοντέλο 

αυτορρύθµισης της µάθησης που διατυπώθηκε από τον Pintrich (2000a) και περιλαµβάνει 

τέσσερις (4) φάσεις. Πιο συγκεκριµένα, η πρώτη φάση περιλαµβάνει την προετοιµασία 

(forethought), τον σχεδιασµό (planning), τη θέσπιση στόχων (goal-setting) και την 

ενεργοποίηση (activation). Η δεύτερη φάση περιλαµβάνει την παρακολούθηση (monitoring) 

ενώ η τρίτη είναι η φάση του ελέγχου (control). Τέλος, η τέταρτη και τελευταία, είναι η φάση 

της αντίδρασης (reaction) και του αναστοχασµού (self-reflection). Σε κάθε φάση το άτοµο 

επιχειρεί να ρυθµίσει εκτός από τις γνωστικές του διαδικασίες και τα κίνητρα/συναισθήµατά 

του, τη συµπεριφορά του και το πλαίσιο στο οποίο λαµβάνει χώρα η µάθηση. Είναι επίσης 

ιδιαίτερα σηµαντικό να τονιστεί ότι οι φάσεις αυτές δεν έχουν δεσµευτική χρονική 

ακολουθία, καθώς δεν είναι απαραίτητο ο µαθητής να ακολουθεί τις φάσεις αυτές µε την 

ανωτέρω σειρά.  

Συνοψίζοντας, σύµφωνα µε τον Pintrich (2000a) υπάρχουν πολλές οµοιότητες των 

περισσότερων µοντέλων που έχουν διατυπωθεί κατά καιρούς. Αυτές συγκεντρώνονται στο 

ότι σχεδόν πάντα ο µαθητής κατέχει ενεργό ρόλο στη µαθησιακή διαδικασία ενώ ταυτόχρονα 
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οι διεργασίες της αυτορρύθµισης µεσολαβούν ανάµεσα στα ατοµικά και τα περιβαλλοντικά 

στοιχεία του ίδιου επηρεάζοντας άµεσα στις επιδόσεις του. 

Στην συγκεκριµένη εργασία, το θεωρητικό υπόβαθρο βασίζεται στην έρευνα των 

Pintrich & De Groot (1990), πάνω στην οποία στηρίχτηκε και  η κατασκευή του εργαλείου 

µέτρησης της αυτορρύθµισης (MSLQ-short version), που χρησιµοποιήθηκε ως ερευνητικό 

εργαλείο στην έρευνα. Σύµφωνα µε τους ίδιους, οι κύριες παράµετροι της 

αυτορρυθµιζόµενης µάθησης (self-regulated learning) είναι τα κίνητρα (motivation) και οι 

στρατηγικές µάθησης (learning strategies). Ειδικότερα, η κινητοποίηση (motivation) ορίζεται 

µε σηµεία αναφοράς την αυτό-αποτελεσµατικότητα (self-efficacy), την εσωτερική αξία έργου 

(intrinsic value) και το άγχος εξέτασης (test anxiety), ενώ η αυτορρύθµιση ορίζεται σε σχέση 

µε τη χρήση γνωστικών (cognitive) και αυτορρυθµιστικών στρατηγικών (self-regulation 

strategies) (Wolters & Pintrich, 1998). 

 

1.1.2. Η θεωρία της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης των Pintrich & De Groot (1990)  

 

Α. Τα κίνητρα µάθησης 

 

Ο όρος κίνητρο χρησιµοποιείται για να περιγράψει το βαθµό κινητοποίησης ενός 

ατόµου καθώς και τα αίτια που την προκαλούν. Ουσιαστικά, αποτελούν µία εσωτερική 

κατάσταση, που εγείρει τη δράση και κατευθύνει τη συµπεριφορά (Ryan & Deci, 2000). Οι 

διάφορες στις θεωρίες κινήτρων εξετάζουν τις αιτίες που παρακινούν τα άτοµα να εµπλακούν 

σε ένα έργο, καθώς και το είδος των δραστηριοτήτων που ενεργοποιούν τα συγκεκριµένα 

αίτια (Pintrich, 2003).  

Στην τάξη, τα κίνητρα αναφέρονται στις υποκειµενικές εµπειρίες των µαθητών και 

ειδικότερα στη θέλησή τους να συµµετέχουν σε δραστηριότητες, καθώς και στις αιτίες, που 

τους οδηγούν στις δραστηριότητες αυτές (Covington, 2000a). Ειδικότερα τα κίνητρα 

µάθησης κατευθύνουν και ενισχύουν τη µαθητική συµπεριφορά (Klein et al., 2006), ενώ 

σύµφωνα µε τον Brophy (2004) συνοψίζονται στην τάση που έχουν οι µαθητές να βρίσκουν 

ακαδηµαϊκές δραστηριότητες που να είναι σηµαντικές και αξιόλογες, και να προσπαθούν να 

αποκοµίσουν από αυτές τα αναµενόµενα ακαδηµαϊκά οφέλη. Παράλληλα, τα κίνητρα 

προβλέπουν την µάθηση, καθώς είναι συστατικά της ικανότητας να µαθαίνει κάποιος, της 

προσπάθειας που καταβάλει, και της ικανότητας του να παραµένει ήρεµος και 

συγκεντρωµένος στους στόχους που έχει θέσει (Vallerand & Bissonnette, 1992 · Linnenbrink 
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& Pintrich, 2002 ·  Hannula, 2006). Οι αυτορρυθµιζόµενοι µαθητές, χαρακτηρίζονται γενικά 

ως υψηλά κινητοποιηµένοι µαθητές (highly motivated), καθώς είναι αυτοί που προσπαθούν 

και επιµένουν περισσότερο στην εκµάθηση των καθηκόντων τους (Zimmerman, 1989 · 

Wolters, 1998).  

Βεβαίως, το επίπεδο της κινητοποίησης του κάθε µαθητή, εξαρτάται και από τα 

χαρακτηριστικά του εκάστοτε µαθήµατος (Wolters & Pintrich, 1998). Επιπλέον, ακόµα ένας 

πολύ σηµαντικός παράγοντας που µπορεί να επηρεάσει τα κίνητρα, είναι οι πεποιθήσεις των 

µαθητών σχετικά µε τα καθήκοντά που αντιµετωπίζουν µέσα στην τάξη, και γενικά οι στόχοι 

προσανατολισµού τους. Για παράδειγµα, όταν οι στόχοι µπορεί να θεωρηθούν προκλητικοί 

ή/και ανέφικτοι, ενισχύουν περισσότερο την κινητοποίηση και τελικά τη µάθηση (Schunk, 

1991). Κατά επέκταση, οι στόχοι που θέτουν οι µαθητές, φαίνεται, εκτός από τα κίνητρα, να 

έχουν παράλληλα σηµαντική επίδραση στην µαθητική εµπλοκή αλλά και  στις επιδόσεις τους 

(Ames, 1992).  

 Πώς όµως τα κίνητρα σχετίζονται µε τις παραµέτρους  (στοιχεία) της 

αυτορρυθµιζόµενης µάθησης; Σύµφωνα µε τους Pintrich & DeGroot (1990), τα κίνητρα 

σχετίζονται µε τρία συστατικά στοιχεία της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης. Πρόκειται για τις 

προσδοκίες (expectancy component), την αξία (value component) και τα συναισθήµατα 

(affective component), τα οποία και µπορούν να αναλυθούν σε επιµέρους συνιστώσες.  

 

i) Aυτό-αποτελεσµατικότητα 

 

Το πρώτο συστατικό σχετίζεται µε την προσδοκία της αποτυχίας ή της επιτυχίας 

(expectancy component) και αναφέρεται στο κατά πόσο οι µαθητές πιστεύουν ότι είναι ικανοί 

να περατώσουν ένα µαθησιακό έργο. Με άλλα λόγια, αναφέρονται στην αυτό-

αποτελεσµατικότητα (self-efficacy). Η αυτό-αποτελεσµατικότητα,  περιλαµβάνει ουσιαστικά 

τις  απόψεις του µαθητή σχετικά µε τις ικανότητες του ως προς την οργάνωση και εκτέλεση 

συγκεκριµένων έργων (Bandura, 1977,1993 · Schunk & Pajares, 2001).  Στα πλαίσια της 

επιστηµονικής εκπαίδευσης, ο όρος αναφέρεται κυρίως στην αυτοπεποίθηση (σιγουριά) που 

έχει ένας µαθητής για την ικανότητά του να συµµετέχει  και να επιτύχει σε ένα πεδίο 

επιστήµης ή σε µια συγκεκριµένη περίσταση µάθησης (Pajares, 1996 · Pajares & Graham, 

1999). Έχει βρεθεί για παράδειγµα, ότι η αυτό-αξιολόγηση των ικανοτήτων ενός ατόµου, 

φαίνεται να καθορίζει τις φιλοδοξίες των στόχων του. Συνεπώς, όσο ισχυρότερες είναι οι 

αντιλήψεις της αυτό-αποτελεσµατικότητας, τόσο ισχυρότερες είναι και οι προσδοκίες να 
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υιοθετήσουν απαιτητικούς στόχους, και τόσο πιο σταθερή θα είναι και η δέσµευση σε αυτούς 

(Zimmerman, 1989 · Bandura, 1991 · Schunk, 1991). Επίσης, σύµφωνα µε τον Bandura 

(1993), οι αντιλήψεις της αυτό-αποτελεσµατικότητας επηρεάζουν, εκτός από τη συµπεριφορά 

του ατόµου, και την ανάπτυξη γνωστικών ικανοτήτων του.  

Η αυτό-αποτελεσµατικότητα, καθώς συνδέεται µε τις πεποιθήσεις κινήτρων, είναι 

ιδιαίτερα σηµαντική για την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση γιατί επηρεάζει το βαθµό στον οποίο 

οι µαθητές ασχολούνται και επιµένουν σε µια προκλητική εργασία. Συνεπώς, οι µαθητές µε 

υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα, είναι πιθανότερο να ασχοληθούν µε µια δύσκολη εργασία 

και να επιµείνουν σε αυτή παραβλέποντας τις αρχικές αποτυχίες (Pajares, 1996). Επιπλέον η 

υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα έχει αποδειχθεί ότι αποτελεί ένα σηµαντικό στοιχείο που 

κινητοποιεί και οδηγεί στην επιτυχία (Zimmerman, 2000), αλλά και σε υψηλότερες 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις (Bandura & Wood, 1989 · Lopez, et al., 1998 · Pajares & Graham, 

1999 · Zusho & Pintrich, 2003 · Robbins, et al., 2004 · Zajacova, et al., 2005 · Judge, et al., 

2007 · Wadsworth, et al., 2007). Η έρευνα δείχνει επίσης ότι η αυτό-αποτελεσµατικότητα των 

µαθητών επηρεάζεται άµεσα από την ανατροφοδότηση που παίρνουν και από την απόδοση-

σηµασία που δίνουν σε αυτή την ανάδραση (Bandura, 1993). Επιπλέον, οι αποτελεσµατικές 

στρατηγικές µάθησης οδηγούν σε αύξηση της αυτό-αποτελεσµατικότητας των µαθητών, 

καθώς αυξάνουν την κινητοποίηση και την θέληση να συµµετέχουν και να επιµείνουν σε 

δύσκολες εργασίες  (Pajares, 1996 · Wadsworth et al., 2007). 

 

ii) Αξία έργου  

 

Το δεύτερο συστατικό των κινήτρων σχετίζεται µε την αξία που αποδίδουν οι µαθητές 

σ’ ένα συγκεκριµένο γνωστικό πεδίο ή δραστηριότητα (value component). Αυτό ουσιαστικά 

περιλαµβάνει τους στόχους των µαθητών για µία εργασία-δραστηριότητα (task) και τις 

πεποιθήσεις τους σχετικά µε τη σπουδαιότητα και το ενδιαφέρον τους για τη συγκεκριµένη 

εργασία. Παρόλο που το συγκεκριµένο είναι αντιληπτό µε µία σειρά από τρόπους (π.χ. 

learning - performance goals, intrinsic - extrinsic orientation, task value, και intrinsic 

interest), ουσιαστικά συνοψίζεται στην αιτία που ένας µαθητής επιλέγει να κάνει µία 

εργασία, ενώ αποτελεί σηµαντικό δείκτη για τη δέσµευση και την απόδοσή του (Pintrich & 

DeGroot, 1990). 

Προκειµένου όµως, να γίνουν κατανοητά τα κίνητρα που παρωθούν τους µαθητές, 

είναι σηµαντικό να ληφθούν υπόψη και οι στόχοι που υιοθετούν κατά την εµπλοκή τους στα 
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ακαδηµαϊκά έργα (Ames, 1992). Οι στόχοι αυτοί είναι πολύ σηµαντικοί διότι ρυθµίζουν και 

προβλέπουν τη συµπεριφορά ενός ατόµου όταν βρίσκεται σε περιβάλλον επίτευξης (π.χ. 

σχολείο)  (Elliot & Church, 1997). Σύµφωνα µε τη θεωρία των στόχων επίτευξης 

(Achievement Goal Theory),  υπάρχουν δύο διαφορετικοί προσανατολισµοί στόχων: οι 

στόχοι που συνδέονται µε την προσωπική βελτίωση των µαθητών και το «εγώ» τους (ego 

involvement) και οι στόχοι που συνδέονται µε την διεκπεραίωση και κατοχή του 

ακαδηµαϊκού έργου (task performance) (Nicholls, 1984 · Ames, 1992). Επίσης, όταν η 

προσπάθεια των µαθητών επικεντρώνεται στην ανάπτυξη επάρκειας ή «κατοχής» ενός 

εκπαιδευτικού έργου τότε  υπάρχει προσανατολισµός στη µάθηση (learning goal orientation), 

ενώ όταν επικεντρώνεται στην επίδειξη επάρκειας σε σχέση µε τους άλλους ή στην αποφυγή 

επίδειξης ανεπάρκειας τότε υπάρχει προσανατολισµός στην επίδοση (performance goal 

orientation) (Dweck, 1986 · Ames, 1992 · Pintrich, 2000 · Covington, 2000).  Ταυτόχρονα, οι 

Ames και Archer, (1988) έκαναν διάκριση ανάµεσα σε στόχους κατοχής/βαθιάς γνώσης 

(mastery goals) και σε στόχους επίδοσης (performance goals). Επιπλέον, σύµφωνα µε τον 

Elliot (1994), υπάρχουν τρεις ξεχωριστοί στόχοι επίτευξης: οι στόχοι που εστιάζουν στην 

ανάπτυξη της επάρκειας και στην κατοχή του έργου (mastery goals), οι στόχοι επίδοσης-

προσέγγισης  που εστιάζουν στην επίδειξη επάρκειας σύµφωνα µε τους άλλους (performance-

approach goals) και οι στόχοι επίδοσης-αποφυγής που εστιάζουν στην αποφυγή επίδειξης 

ανεπάρκειας (performance-avoidance goals) (Elliot & Church, 1997· Elliot, 2006). 

Παράλληλα, εξίσου σηµαντική κρίνεται και η επίδραση των κινήτρων στην επίτευξη 

αυτών των στόχων. Τα κίνητρα που σχετίζονται µε την προέλευση των στόχων είναι δυνατόν 

να προέρχονται από το ίδιο το άτοµο ή να έχουν πηγή στο περιβάλλον του υποκειµένου, να 

είναι δηλαδή είτε ενδογενή (intrinsic) είτε εξωγενή κίνητρα (extrinsic), ενώ επιπλέον, µπορεί 

να µην υπάρχουν καθόλου κίνητρα (amotivation) (Deci et al., 1991 · Vallerand & 

Bissonnette, 1992 · Vallerand, et al., 1993 ). Σύµφωνα µε την παραπάνω διάκριση, οι µαθητές 

µε ενδογενή κίνητρα είναι αυτοί που εργάζονται πάνω σε κάτι επειδή τους κινεί την 

περιέργεια ή αποτελεί µία ενδιαφέρουσα πρόκληση για αυτούς, χωρίς να περιµένουν 

εξωτερικές αµοιβές (Covington, 2000a · Ryan & Deci, 2000). Παράλληλα, η χρήση 

εσωτερικών στρατηγικών ρύθµισης µπορεί να επηρεάσει έµµεσα την απόδοση µέσω του 

επιπέδου του µαθησιακού προσανατολισµού στόχου καθώς και τη χρήση των γνωστικών 

στρατηγικών που έχουν σχετιστεί θετικά µε τους βαθµούς σε προηγούµενες µελέτες 

(Nicholls, 1984 · Ames, 1992 · Pintrich & De Groot, 1990 · Lepper, et al., 2005 · 

Vansteenkiste et al., 2006). Αντιθέτως, αυτοί µε εξωγενή κίνητρα, δεν βλέπουν την µάθηση 
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ως αυτοσκοπό, αλλά σαν ένα ενδιάµεσο στάδιο που θα τους οδηγήσει στον επόµενο στόχο. 

Αποφασίζουν να εκτελέσουν ένα έργο είτε επειδή περιµένουν κάποιου είδους ανταµοιβή, είτε 

για να αποφύγουν µία πιθανή τιµωρία λόγω αποτυχίας (Covington, 2000a · Ryan & Deci, 

2000).  

 

iii) Άγχος εξετάσεων 

 

Συνοψίζοντας, προκειµένου να ολοκληρωθεί η αναφορά στα συστατικά των 

κινήτρων, υπάρχει και µία τρίτη συνιστώσα η οποία σχετίζεται µε τα συναισθήµατα που 

δηµιουργούνται (affective component), και που αποτελούν ουσιαστικά παράγοντες που 

επηρεάζουν την πιθανή επιτυχία των αυτό-κατευθυνόµενων προσπαθειών ενός ατόµου 

(Schutz & Davis, 2000). Για να πετύχει κάποιος τους στόχους του, χρειάζεται πίστη και 

επιµονή για την επιτυχία. Σ’ αυτή τη διαδικασία εµπλέκονται τα συναισθήµατά, και ο τρόπος 

µε τον οποίο αυτά εκφράζονται, δηλαδή η συναισθηµατική ρύθµιση (Gross, 1998 · Schutz & 

Davis, 2000). Στο σχολικό πλαίσιο, αναφέρεται στα συναισθήµατα που είναι δυνατό να 

βιώνουν οι µαθητές, περιλαµβάνοντας µία ποικιλία από αρνητικά συναισθήµατα, όπως άγχος 

και βαρεµάρα, αλλά και θετικά συναισθήµατα, όπως χαρά και ικανοποίηση τα οποία έχουν 

πολλές φορές παρατηρηθεί σε διαφορετικές σχολικές καταστάσεις ή σε καταστάσεις 

επίτευξης (Pekrun et al., 2002). Ωστόσο, ένα από τα πιο σηµαντικά συναισθήµατα που 

παρατηρείται συχνά και επηρεάζει όλους κατά καιρούς τους µαθητές, φαίνεται να είναι το 

άγχος που νιώθουν κατά τη διάρκεια των εξετάσεων (Wigfield & Eccles, 1989 · Pintrich & 

DeGroot,1990 · Stöber & Pekrun, 2004).  

Το άγχος εξετάσεων (test anxiety) αναφέρεται στην τάση κάποιου να ανησυχεί για τις 

συνέπειες ανεπαρκών επιδόσεων του σε µία δοκιµασία ή µία αξιολόγηση ανεξάρτητα από το 

αν οι φόβοι είναι ρεαλιστικοί ή όχι. Συνήθως περιλαµβάνει στοιχεία όπως ανησυχία (worry), 

άσχετες σκέψεις (irrelevant thinking), ένταση (tension), και σωµατικές αντιδράσεις (bodily 

reactions) (Sarason, 1984). Μέσα από τις έρευνες που έχουν κατά καιρούς διεξαχθεί, φαίνεται 

ότι το άγχος επίδοσης αποτελεί ένα συναισθηµατικό παράγοντα που συνδέεται µε τη 

µεταγνώση, τη γνωστική χρήση στρατηγικών, τη διαχείριση της προσπάθειας των µαθητών 

(Pintrich & DeGroot, 1990), και κατά επέκταση µε τις επιδόσεις τους  (Hill & Wigfield, 1984 

· Hancock, 2001 · Burns, 2004 · Chapell et al., 2005). Με άλλα λόγια, το άγχος εξέτασης, 

στην πραγµατικότητα προσφέρει κίνητρα για µάθηση (Cassady & Johnson, 2002). 

Παράλληλα, ενώ σε ένα λογικό επίπεδο είναι θεµιτό, σε µεγάλα επίπεδα συνδέεται αρνητικά 
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µε την αυτό-αποτελεσµατικότητα (Pintrich & De Groot, 1990), απορυθµίζει, ενώ φαίνεται να 

αποτελεί ένα προβλεπτικό παράγοντα που οδηγεί σε φτωχή αυτορρύθµιση (Schutz & Davis, 

2000). Οι αγχώδεις άνθρωποι φαίνεται ότι µπορούν να ελέγξουν δύσκολα τα συναισθήµατά 

τους για να προστατέψουν την προσοχή τους στην εργασία (Kanfer, et al., 1996 · Judge & 

Ilies, 2002· Schneider, 2004). Συνοψίζοντας, έχει φανεί ότι µαθητές που εµφάνιζαν υψηλά 

επίπεδα άγχους κατά τη διάρκεια των εξετάσεων, ενώ χρησιµοποιούσαν περισσότερες 

γνωστικές στρατηγικές στην προσπάθειά τους για καλύτερη επίδοση, εµφάνιζαν δυσκολίες 

στην ρύθµιση της µάθησής τους, ενώ πολύ συχνά κατέληγαν σε χαµηλότερες αποδόσεις 

(Pintrich & De Groot, 1990 ·  Wolters & Pintrich, 1998). Κατά επέκταση, δεν φαίνεται να 

διατηρεί πάντα µία ευθεία θετική σχέση µε την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση (Benjamin, et al., 

1981 · Hill & Wigfield, 1984 · Pintrich & DeGroot, 1990). 

 

Β. Στρατηγικές µάθησης 

  

Οι στρατηγικές µάθησης περιλαµβάνουν τις τεχνικές, τις συµπεριφορές, τις αρχές ή 

τους κανόνες που διευκολύνουν την απόκτηση, τον χειρισµό, την ενσωµάτωση, την 

κωδικοποίηση, την αποθήκευση και την ανάκτηση των καινούργιων πληροφοριών (Weinstein 

& Mayer, 1986 · Weinstein, Husman, & Dierking, 2000 · Cano, 2006). Σύµφωνα µε τον 

Garner (1987) όπως αναφέρεται στο  Mokhtari, & Reichard, 2002,σ.2), οι στρατηγικές 

µάθησης (reading strategies) είναι «οι σκόπιµες και οργανωµένες δραστηριότητες που 

αναλαµβάνουν οι ενεργοί µαθητές, προκειµένου να διορθώσουν τη γνωστική τους ανεπάρκεια» 

διευκολύνοντας την ανάγνωση και την κατανόηση ενός καινούργιου υλικού.  

Σύµφωνα µε τον Zimmerman (1990), στην πρώτη φάση της αυτορρύθµισης, οι 

µαθητές εκτός από κίνητρα χρειάζεται να διαθέτουν µία σειρά από στρατηγικές που θα τους 

βοηθήσουν να µάθουν. Προηγούµενες έρευνες στον τοµέα αυτό, έχουν δείξει ότι οι µαθητές 

που ανέφεραν πιο συχνά εσωτερικές στρατηγικές ρύθµισης (intrinsic regulation strategies), 

ανέφεραν επίσης ότι χρησιµοποιούν συχνότερα ένα ευρύ φάσµα γνωστικών και µετα-

γνωστικών δεξιοτήτων (Ames, 1992 · Dweck & Leggett, 1988 · Pintrich & DeGroot, 1990 · 

Wolters, 1998 · Kivinen, 2003 · Pintrich, 2004). Επίσης, η χρήση γνωστικών και µετα-

γνωστικών στρατηγικών αυτορρύθµισης, έχει διαπιστωθεί ότι σχετίζεται θετικά µε την αυτό-

αυτοτελεσµατικότητα, το ενδιαφέρον, τις πεποιθήσεις αξίας έργου και τους στόχους 

επίτευξης (Pintrich, et al., 1994 · Schunk, 2005). Παράλληλα, µαθητές που γνωρίζουν ποια 

είναι η µέθοδος  µέσω της οποίας µαθαίνουν, καταφέρνουν να διατηρούν µεγαλύτερο έλεγχο 
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των γνωστικών διαδικασιών τους, τείνουν να έχουν πιο επιτυχηµένα εκπαιδευτικά 

αποτελέσµατα (Alexander & Judy, 1988 · Butler & Winne, 1995 · Pintrich & De Groot, 1990 

· Zimmerman & Martinez- Pons, 1986, 1990 · Wolters, 1998,2003).  

Στη βιβλιογραφία υπάρχουν πολλοί διαφορετικοί όροι που περιγράφουν τους 

ιδιαίτερους τρόπους που µαθαίνει κανείς, όπως «γνωστικοί τύποι» (cognitive styles), 

«µαθησιακοί τύποι» ή «µαθησιακό στυλ» (1earning strategy or style). Ο όρος µαθησιακό 

στυλ (learning style) για παράδειγµα, χρησιµοποιείται για να περιγράψει τις ατοµικές 

διαφορές στη µάθηση (Cassidy, 2004), ενώ βασίζεται στην παραδοχή ότι κάθε άτοµο έχει ένα 

µοναδικό, διακριτό τρόπο να µαθαίνει, δηλαδή να συλλέγει, να επεξεργάζεται και να 

οργανώνει τις πληροφορίες (Jones  et al., 2003).  

Συνοπτικά, υπάρχουν διάφοροι τύποι µαθησιακού στυλ, οι οποίοι όµως 

διαφοροποιούνται µεταξύ τους τόσο, ως προς το σύνολο των στρατηγικών που υιοθετούνται 

κάθε φορά για την αντιµετώπιση µιας µαθησιακής συνθήκης (Cassidy, 2004), όσο και ως 

προς τη χρήση τους (π.χ. ανάλογα µε το φύλο, την ηλικία) (Duff, et al., 2004 · Hooijer, 2010). 

Ωστόσο, µία πρώτη κατηγοριοποίηση των στρατηγικών µάθησης πραγµατοποιήθηκε από 

τους Weinstein και Mayer (1986), οι οποίοι διαφοροποίησαν τις στρατηγικές µε βάση το αν 

λειτουργούν άµεσα στις πληροφορίες (επανάληψη, επεξεργασία, οργάνωση) και σε αυτές τις 

στρατηγικές που παρέχουν συναισθηµατική υποστήριξη ή/και µεταγνωστικές ικανότητες για 

µάθηση (συναισθηµατικές στρατηγικές ελέγχου και στρατηγικές ελέγχου και κατανόησης) 

(Cano, 2006). Η κατηγοριοποίηση των στρατηγικών µάθησης γίνεται µε βασικά κριτήρια την 

επανάληψη, την ανάλυση, την οργάνωση, τη µεταγνώση και τα συναισθήµατα  (Weintein & 

Mayer, 1986). Ειδικότερα, σύµφωνα µε τους Garcia & Pintrich (1995), οι στρατηγικές αυτές 

σχετίζονται άµεσα µε τη διαδικασία της αυτορρύθµισης και χωρίζονται σε τρεις κατηγορίες: 

γνωστικές, µετα-γνωστικές και στρατηγικές διαχείρισης πόρων  (Pintrich & DeGroot, 1990 · 

Pintrich, et al., 1994) . 

 

i) Γνωστικές στρατηγικές 

 

Οι γνωστικές στρατηγικές (Cognitive Strategies) αφορούν τεχνικές, που 

χρησιµοποιούν οι µαθητές για να επεξεργαστούν τις πληροφορίες που παίρνουν κατά τη 

µαθητική διαδικασία προκειµένου να µάθουν, να θυµούνται και κατανοήσουν το καινούργιο 

υλικό που διδάσκονται (Zimmerman, 1990 · Zimmerman & Martinez-Pons, 1986).  Οι πιο 

απλές αποτελούνται από τη χρήση εσωτερικής επανάληψης (rehearsal), η οποία µπορεί να 
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αναλυθεί περαιτέρω στη χρήση στρατηγικών όπως η αποστήθιση (memorization), το να 

κρατάς και να διαβάζεις σηµειώσεις (making notes) ή το να υπογραµµίζεις λέξεις 

(underlining) (Weintein & Mayer, 1986). Αυτές οι τεχνικές θεωρούνται βασικής 

επεξεργασίας (surface-level processing) γιατί είναι απλές και δεν συµβάλλουν σε ένα 

επεξεργασµένο επίπεδο µάθησης (deep learning) (Duff et al., 2004). Αντίθετα οι πιο 

σύνθετες, οι λεγόµενες τεχνικές ουσιαστικής επεξεργασίας (deep-level processing), 

σχετίζονται περισσότερο µε τις τεχνικές της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης και αποτελούνται 

από πιο απαιτητικές τεχνικές. Αυτές, µπορούν να ενσωµατωθούν σε τρεις µεγάλες 

κατηγορίες: την Επεξεργασία (Elaboration), την Οργάνωση (Organisation) και την Κριτική 

Σκέψη (Critical Thinking) (Weintein & Mayer, 1986 · Pintrich, 2000, 2002 · Zusho & 

Pintrich, 2003 · Duff, et al., 2004 · Cano, 2006). Επίσης, πρόκειται για στρατηγικές οι οποίες 

φαίνεται να σχετίζονται µε καλύτερη ποιότητα στο διάβασµα (µάθηση) και υψηλά 

ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα (Boyle et al., 2003 · Vermunt, 2005) Οι µαθητές που 

ενδιαφέρονταν για το περιεχόµενο ενός µαθήµατος, έχουν περισσότερες πιθανότητες να 

χρησιµοποιήσουν τεχνικές ουσιαστικής επεξεργασίας (deeper processing strategies) και 

περισσότερες αυτορρυθµιστικές στρατηγικές (Pintrich & De Groot, 1990 · Pintrich et al., 

1994 · Wolters & Pintrich, 1998). 

 

ii) Μετά-γνωστικές στρατηγικές 

 

Η δεύτερη κατηγορία στρατηγικών είναι οι µετα-γνωστικές στρατηγικές 

(Metacognitive Strategies). Αυτές, διευκολύνουν την µάθηση ενώ ταυτόχρονα είναι πιο 

άµεσα συνδεδεµένες µε την αυτορρύθµιση των µαθητών. Παράλληλα, η χρήση τους 

συµβάλλει άµεσα τόσο στον έλεγχο και τη ρύθµιση των κινήτρων, όσο και της γνωστικής 

διαδικασίας της µάθησης (Pintrich, 2002). Σύµφωνα µε τη γνωστική προσέγγιση της 

µάθησης, είναι σηµαντικό να κατανοηθεί ο τρόπος µε τον οποίο  οι εισερχόµενες 

πληροφορίες επεξεργάζονται και δοµούνται στη µνήµη (Weinstein & Mayer, 1986 · 

Boekaerts, 1999 · Pintrich, 2002). Ειδικότερα, οι µεταγνωστικές δεξιότητες είναι διαδικασίες 

ή στρατηγικές που εφαρµόζονται εσκεµµένα, σκόπιµα για τη ρύθµιση της γνωστικής 

επεξεργασίας και της δράσης ή της συµπεριφοράς. Ο όρος µεταγνώση (Metacognition) 

εξάλλου, αναφέρεται στην ικανότητα να σκέφτεται κάποιος πάνω στο ίδιο το φαινόµενο της 

σκέψης  (thinking about thinking).  Καλλιεργούνται µέσα από την άσκηση, και αποσκοπούν 

στον έλεγχο και την καθοδήγηση της γνωστικής επεξεργασίας σε συνειδητό επίπεδο ενώ 
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ουσιαστικά, περιλαµβάνουν τον σχεδιασµό, την παρακολούθηση και τη ρύθµιση ενός έργου 

(Livingston 1997 · Pintrich, 2002). Η διαφορά τους από τις στρατηγικές π.χ. της επανάληψης, 

είναι ότι περιλαµβάνουν δεξιότητες όπως είναι ο προσανατολισµός (orienting), ο 

προγραµµατισµός (planning), η εκτέλεση (executing),  η παρακολούθηση (monitoring), η 

αξιολόγηση (evaluating), και η διόρθωση (correcting) (Weinstein & Mayer, 1986 · Boekaerts, 

1999). Ειδικότερα, τρεις βασικές µεταγνωστικές δεξιοτήτες θεωρούνται οι τεχνικές του 

προγραµµατισµού (planning), του αυτοελέγχου  (self-monitoring) και της ρύθµισης 

(regulation) (Zimmerman & Pons, 1986,  1990 · Pintrich, 2002).  

 

iii) Στρατηγικές διαχείρισης πόρων 

 

Τέλος, οι στρατηγικές διαχείρισης πόρων περιλαµβάνουν το κατά πόσο οι µαθητές θα 

καταφέρουν να παραµείνουν συγκεντρωµένοι στο στόχο τους χωρίς την παρεµβολή 

εξωτερικών θορύβων ή ενοχλήσεων (έλεγχος και αποµόνωση παρεµβολών) (Zimmerman & 

Martinez-Pons, 1986, 1990 · Boakaerts, 1999 · Boekaerts & Corno, 2005). Αυτό είναι 

σηµαντικό να µελετηθεί, προκειµένου να αποφευχθούν οι αρνητικές επιπτώσεις που είχαν 

στη βαθµολογία τους οι  µαθητές όταν βρίσκονταν σε περιβάλλοντα µάθησης όπου υπάρχουν 

διάφοροι πειρασµοί (Fries  &   Dietz, 2007).  Πρόκειται για ένα µοντέλο συνεπώς, το οποίο 

στοχεύει στον έλεγχο της ενεργού προσπάθειας των µαθητών  που αρχικά προτάθηκε από τον 

Kuhl (1984, 1985, 1992) και εκπονήθηκε από τον Corno (1986) και Como & Kanfer, 1993).  

Σύµφωνα µε αυτό την παράµετρο της αυτορρύθµισης, οι µαθητές εργάζονται για να 

διατηρήσουν την προσκόλλησή τους σε ένα στόχο που έχουν επιλέξει, µέσα από µία ποικιλία 

βουλητικών στρατηγικών (volitional strategies) (Schunk & Zimmerman, 1997 · Wolters, 

1998). Μέσα από αυτές τις στρατηγικές, οι µαθητές καταφέρνουν να διατηρούν και να 

βελτιώνουν την κινητοποίησή και την προσκόλλησή τους σε ακαδηµαϊκές εργασίες καθώς 

και στην πιο επιτυχή ολοκλήρωση των εργασιών τους (McCann & Garcia, 1999).  

Ειδικότερα, σύµφωνα µε τον Wolters (1998), ένας µαθητής φαίνεται να χρησιµοποιεί µία 

ποικιλία από βουλητικές στρατηγικές (volitional strategies), όταν θέλοντας να µελετήσει για 

ένα επερχόµενο διαγώνισµα, επιλέγει να µεταφερθεί σε ένα ήσυχο µέρος πιο παραγωγικό που 

θα συµβάλλει στη µελέτη του (περιβαλλοντικός έλεγχος - environmental control), ή όταν 

κάνει σύντοµα διαλείµµατα. Συνοψίζοντας, παρόλο που «δεν είναι πάντα ευδιάκριτες οι 

διακρίσεις ανάµεσα στις διαδικασίες που αφορούν κίνητρα και αυτές που αφορούν τη 

διαχείριση του περιβάλλοντος» (Wolters, 1998, σ.2), οι στρατηγικές διαχείρισης πόρων 
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περιλαµβάνουν την προσπάθεια των µαθητών να αλλάξουν το περιβάλλον προκειµένου να 

διατηρήσουν την εστίαση της προσοχής τους στην εργασία, και τη σωµατική και τη ψυχική 

τους ετοιµότητα για την εργασία.  

 

1.1.3. Σπουδαιότητα αυτορρύθµισης και επίδοση µαθητών στο σχολείο 

 

Είναι αποδεδειγµένο ότι η αυτορρύθµιση της σκέψης και της συµπεριφοράς είναι 

πολύ σηµαντικός παράγοντας που συµβάλει άµεσα στην µάθηση και κατά επέκταση και στην 

ακαδηµαϊκή επιτυχία µέσα σε µία τάξη (Pintrich & DeGroot, 1990). Υπάρχουν πολλές 

έρευνες του παρελθόντος εξάλλου, που επιβεβαιώνουν τη σηµαντικότητα της αυτορρύθµισης 

συνδέοντας τους αυτορρυθµιζόµενους µαθητές µε θετικά ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα 

(Alexander & Judy, 1988 · Pintrich & De Groot, 1990 · Zimmerman & Martinez-Pons, 1986, 

1990). Οι Pintrich & De Groot (1990), για παράδειγµα βρήκαν ότι οι µαθητές που επέδειξαν 

σηµαντικές στρατηγικές αυτορρύθµισης, συνδύαζαν υψηλά επίπεδα εσωτερικής 

κινητοποίησης, υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα και ακαδηµαϊκές επιτυχίες. Παροµοίως, οι 

Zimmerman & Martinez-Pons (1986), έδειξαν ότι οι µαθητές µε υψηλές επιδόσεις είχαν 

περισσότερες πιθανότητες από τους υπόλοιπους να χρησιµοποιούν τουλάχιστον 13 από 

συνολικά 14 αυτορρυθµιστικές συµπεριφορές που µέχρι εκείνη την εποχή είχαν καταγράψει 

οι επιστήµονες. Επίσης, και οι Schunk & Zimmerman (1994) κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι 

αυτορρυθµιζόµενοι µαθητές είναι πιο πιθανό να χρησιµοποιούν πιο προσαρµοστικές, 

γνωστικές, παρακινητικές στρατηγικές και αποτελέσµατα επίτευξης από τους υπόλοιπους 

συµµαθητές τους που είχαν χαµηλά ποσά αυτορρύθµισης (Wolters, 1998).  

Σχετικά µε τους παράγοντες της αυτορρυθµιζόµενης (κίνητρα, αυτό-

αποτελεσµατικότητα, άγχος εξέτασης και στρατηγικές µάθησης) και τους τρόπους που αυτά 

συµβάλουν ξεχωριστά στη µάθηση,  επιβεβαιώνεται η άµεση σχέση όλων στις ακαδηµαϊκές 

επιδόσεις (Zimmerman & Martinez, 1990 · Pintrich & DeGroot, 1990), µε την εξαίρεση ίσως 

της εσωτερικής αξίας έργου που δε φαίνεται να τις επηρεάζει άµεσα (Pintrich & De Groot, 

1990). Ειδικότερα, σχετικά µε τα κίνητρα, ενώ φαίνεται ότι η κινητοποίηση επίτευξης 

(achievement motivation) οδηγεί σε υψηλότερες ακαδηµαϊκές αποδόσεις (Robbins et al., 

2004), υπάρχουν  αποτελέσµατα που δείχνουν ότι υφίσταται µία πιο σύνθετη σχέση ανάµεσα 

στην αυτορρύθµιση και στα κίνητρα (Pintrich et al., 1994 · Schunk, 2005). Πιο συγκεκριµένα, 

οι µαθητές µε υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα (Zimmerman & Martinez, 1990 · Pintrich & 

DeGroot, 1990 · Zimmerman et al., 1992 · Pintrich, 2003 · Robbins et al., 2004), και χαµηλό 
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άγχος εξέτασης (Hill & Wigfield, 1984), εµφάνισαν υψηλότερες επιδόσεις στα µαθήµατά 

τους. Εποµένως, ενώ η αυτό-αποτελεσµατικότητα προβλέπει την επίδοση, η αξία που δίνεται 

σε ένα έργο δε φαίνεται να συµβάλλει άµεσα στην πρόβλεψή των βαθµών ενός µαθητή. 

Παρόλα αυτά, και τα δύο αυτά στοιχεία προβλέπουν τη χρήση στρατηγικών (Pintrich & De 

Groot, 1990 · Wolters & Pintrich, 1998). Συνοπτικά πάντως, η αυτορρυθµιζόµενη διαδικασία 

φαίνεται να αποτελεί µία διαδικασία που οδηγεί στην αυτό-βελτίωση  (Bandura et al., 1967), 

στη ρύθµιση στόχων, στις αντιλήψεις αυτό-αποτελεσµατικότητας, στην αυτό-διδασκαλία και 

αυτό-αξιολόγηση (Zimmerman, 1989), επιβεβαιώνοντας ουσιαστικά τη σπουδαιότητα 

ανάπτυξής της στα πλαίσια του σύγχρονου σχολείου. 

 

1.2. Προσωπικότητα (personality) - Ιδιοσυγκρασία (temperament): Εννοιολογικές 

διασαφηνίσεις 

 

Η προσωπικότητα ορίζεται γενικά ως µία «δυναµική, εξελιγµένη και σχετικά σταθερή 

οργάνωση των ψυχικών κυρίως ιδιοτήτων και τάσεων, που προέρχονται από όλη την πορεία 

της ζωής του ατόµου και καθορίζουν την ιδιαιτερότητα της προσαρµογής του στο εκάστοτε 

περιβάλλον» (Παπαδόπουλος, 1988, σ.177). Στην προσπάθεια ολοκληρωµένης παρουσίασης 

του όρου, εµπλέκεται και ο όρος της ιδιοσυγκρασίας. Σύµφωνα µε τον  Morris, (1976,σ.1324)  

και το λεξικό American Heritage Dictionary of the English Language, η ιδιοσυγκρασία 

ορίζεται ως «ο χαρακτηριστικός τρόπος σκέψης, συµπεριφοράς ή αντίδρασης του κάθε 

ανθρώπου» (όπως αναφέρεται στο McCrae et al., 2000). Ουσιαστικά, µία σαφής 

διαφοροποίηση των δύο εννοιών συνοψίζεται στο ότι η ιδιοσυγκρασία αναφέρεται σε 

ατοµικές διαφορές που εµφανίζονται µε την γέννηση και που πιθανώς έχουν µία ισχυρή, 

γενετική και νευροβιολογική βάση (McCrae et al., 2000 · Mervielde, et al., 2005). 

Αντίστοιχα, η προσωπικότητα θεωρείται µία ευρύτερη έννοια, η οποία περιλαµβάνει 

ιδιοσυγκρασιακά γνωρίσµατα που καθορίζονται περισσότερο από περιβαλλοντολογικούς 

παράγοντες.  Σε γενικές γραµµές πάντως, στις έρευνες που σχετίζονται µε παιδιά, η δυναµική 

της ανάπτυξης και τα συνεχώς µεταβαλλόµενα χαρακτηριστικά έρχονται σε αντίθεση µε τα 

πιο σταθερά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας. Αυτός είναι και ο λόγος που συχνά 

χρησιµοποιείται ο όρος «ιδιοσυγκρασία», ιδιαίτερα όταν πρόκειται για παιδιά προσχολικής 

ηλικίας. Με άλλα λόγια, είναι σαν η ιδιοσυγκρασία να εξαφανίζεται µε το τέλος της παιδικής 

ηλικίας και η προσωπικότητα αναδύεται σχεδόν ταυτόχρονα µε την ενηλικίωση (Rothbart, et 

al., 2000 · Caspi, et al., 2005). Λόγω των παραπάνω στοιχείων, στην συγκεκριµένη µελέτη, 
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θα χρησιµοποιείται ο όρος προσωπικότητα για τα παιδιά εφηβικής ηλικίας που συµµετέχουν 

στην έρευνα. 

Η προσωπικότητα κάθε ατόµου διακρίνεται τόσο για τη µοναδικότητά της 

(διαφορετικές κληρονοµικές και περιβαλλοντικές καταβολές), όσο και για τη σταθερότητά 

της (τα βασικά χαρακτηριστικά µεταβάλλονται δύσκολα). Ειδικότερα, σύµφωνα µε τους 

McGue, Bacon, & Lykken (1993), φαίνεται ότι το µέρος της προσωπικότητας που παραµένει 

σταθερό, σχετίζεται κυρίως µε γενετικούς παράγοντες ενώ οι αλλαγές σε αυτή, 

αντικατοπτρίζουν περιβαλλοντικές επιδράσεις. Παράλληλα, έχει αποδειχθεί ότι τα 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας, αποτελούν εκφράσεις νευροβιολογικών µηχανισµών που 

είναι όµως σε µεγάλο βαθµό γενετικά προκαθορισµένα (Loehlin et al. 1998 · Rothbart et al., 

2000 · De Fruyt et al., 2006). Ευρήµατα δείχνουν για παράδειγµα αξιοσηµείωτη οµοιότητα 

ανάµεσα σε πανοµοιότυπα δίδυµα που µεγάλωσαν χωριστά, η οποία συχνά πλησιάζει την 

οµοιότητα ανάµεσα σε πανοµοιότυπα δίδυµα που µεγάλωσαν µαζί (Heath et al., 1994). 

Συνοπτικά πάντως, φαίνεται ότι η δυναµική γενικά αλληλεπίδραση κληρονοµικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων, είναι τόσο σύνθετη και ποικίλη, ώστε µόνο µε βάση αυτή 

µπορούν να εξηγηθούν στο ακέραιο οι ποικίλες ατοµικές διαφορές της προσωπικότητας 

(Heath et al., 1994).  

 

1.2.1.Το Μοντέλο των Πέντε «µεγάλων» Παραγόντων της Προσωπικότητας  

 

Αρκετοί ήταν οι ερευνητές που κατά καιρούς εξέφρασαν επιφυλάξεις σχετικά µε το 

κατά πόσο η προσωπικότητα, ως ένα πολυσύνθετο και πολυδιάστατο σύστηµα, θα µπορούσε 

να περιγράφει µε έναν περιορισµένο αριθµό µεταβλητών αλλά µία πιο θεωρητική προσέγγιση 

(Mischel, 1973 · Τσαούσης, 1999 · Benet & Waller, 1995). Ωστόσο, η ανάγκη για τη 

δηµιουργία ενός ιεραρχικού συστήµατος της προσωπικότητας του ατόµου ήταν ένα θέµα που 

έχει απασχολήσει από τα αρχαία κιόλας χρόνια, τους φιλοσόφους και τους ψυχολόγους (John 

et al., 1988 · Τσαούσης, 1999). Ειδικότερα, η ερευνητική προσπάθεια των Allport & Odbert, 

(1936 όπως αναφέρεται στο Block, 1995) χαρακτηρίζεται ως η πρώτη συστηµατική 

προσπάθεια στη µελέτη της ταξινόµησης των βασικών χαρακτηριστικών της ανθρώπινης 

συµπεριφοράς. Επιπλέον, η συνεχής ανάγκη για ερευνητικές προσπάθειες, οδήγησε στη 

δηµιουργία διαφόρων µοντέλων τα οποία επιχειρούν να καλύψουν το φάσµα της 

προσωπικότητας αποτελούµενα από διάφορους παράγοντες. Σε αυτή την κατηγορία ανήκουν 

το µοντέλο των 16 παραγόντων του Cattell (Cattell et al.,1970 όπως αναφέρεται στο John et 
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al., 1988), τα µοντέλα των έξι, (Hogan, 1983 · Peabody & Goldberg, 1989 όπως αναφέρεται 

στο John et al., 1988 · Goldberg,1993), και των επτά παραγόντων (Tellegen & Waller,1993 

όπως αναφέρεται στο Benet & Waller, 1995) αντίστοιχα. Παράλληλα, σύµφωνα  µε τον 

Eysenck, ο οποίος υποστηρίζει την βιολογική επίδραση στις διαφορές της προσωπικότητας, η 

ανάπτυξη του ατόµου αποτιµάται στη βάση τριών διαστάσεων της προσωπικότητας, δηλαδή 

της Εξωστρέφειας (Ε), της Νευρωτικότητας (Ν) και της Ψυχωτικότητας (Ρ) (Eysenck, & 

Eysenck, 1985 όπως αναφέρεται στο Eysenck, 1992 · Zuckerman et al., 1993 · Van Hemert et 

al., 2002). Συνοπτικά, είναι φανερό ότι ο κάθε ερευνητής ατοµικών διαφορών της 

προσωπικότητας, βρίσκεται αντιµέτωπος µε τεράστιο αριθµό γνωρισµάτων και µε απίστευτη 

ποικιλία διαγνωστικών µεθόδων.  

Ωστόσο, τα τελευταία 30 περίπου χρόνια, οι σχετικές έρευνες στο χώρο της 

προσωπικότητας, καταλήγουν στο κοινό εύρηµα ότι η ενήλικη προσωπικότητα µπορεί 

αξιόπιστα να περιγραφεί µέσα από πέντε βασικές διαστάσεις/παράγοντες, γνωστή ως το 

µοντέλο των Πέντε Παραγόντων (ΜΠΠ) (Five-Factor Model, FFM) και συντοµογραφικά οι 

Πέντε Μεγάλοι Παράγοντες - Big Five (McCray & Costa, 1987). Το συγκεκριµένο µοντέλο, 

παρόλη την κριτική αντιµετώπιση του (McAdams, 1992), καθίσταται ένα από τα πιο 

τεκµηριωµένα µοντέλα στο χώρο της προσωπικότητας κυρίως λόγω της µακροχρόνιας 

ιστορίας του, της πολυδιάστατης τεκµηρίωσής του,  και της εµπεριστατωµένης εγκυρότητάς 

του µε διαφορετικές µεθόδους και εργαλεία (Digman, 1989, 1990 · Mc Cray & Costa, 

1987,1990,1994 · McCrae & John, 1992 · Goldberg, 1990, 1993 · Alois  & Fritz, 1994 · 

Block, 1995 · Benet-Martınez & John, 2000 · McCrae & Allik, 2002 · McCrae & Terracciano, 

2005). Σύµφωνα µε αυτό, η προσωπικότητα µπορεί να περιγραφεί µε όρους πέντε 

παραγόντων οι οποίοι λέγονται και «Μεγάλη Πεντάδα» (Big Five), οι οποίοι είναι οι εξής: (1) 

Νευρωτισµός ή Συναισθηµατική σταθερότητα (neurotism/ emotional stability), (2) 

Εσωστρέφεια/Εξωστρέφεια (extraversion), (3) Πνευµατική Καλλιέργεια - Νόηση (intellect or 

intellectence) ή ∆εκτικότητα σε εµπειρίες (openness to experience), (4) Προσήνεια/Καλή 

Προαίρεση/Συνεργατικότητα, (agreeableness) (5) Συνέπεια – Ευσυνειδησία 

(conscientiousness) (McCrae & Costa, 1987 · McCrae & John, 1992· McCrae, 2002). Στο 

σηµείο αυτό κρίνεται σκόπιµη µία σύντοµη αναφορά σχετικά µε το τι περιλαµβάνει ο κάθε 

παράγοντας έτσι όπως παρουσιάζονται µέσα από σύγχρονες µελέτες. 

Ειδικότερα, έχει βρεθεί ότι ο Νευρωτισµός (neuroticism) αφορά την τάση του ατόµου 

να βιώνει αρνητικά συναισθήµατα, όπως άγχος, ανασφάλεια και ψυχολογική πίεση. 

Επιπλέον, αντιτίθεται στη συναισθηµατική σταθερότητα µε µια ευρεία κλίµακα αρνητικών 
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συναισθηµάτων, η οποία περιλαµβάνει το άγχος, την κατάθλιψη, την οξυθυµία και τη 

νευρική ένταση. Ειδικότερα, άνθρωποι µε υψηλά ποσά νευρωτισµού, είναι πιο πιθανό να 

είναι αγχώδεις, να βιώνουν πιο εύκολα καταθλιπτικές τάσεις και ενοχλήσεις, ενώ αντιθέτως 

αυτοί που έχουν χαµηλά ποσά νευρωτισµού, είναι  πιο ήρεµοι, χαλαροί, και συναισθηµατικά 

σταθεροί. Το δεύτερο χαρακτηριστικό, η Εξωστρέφεια (extraversion), αφορά την ποιότητα και 

την ένταση της διατοµικής αλληλεπίδρασης περιλαµβάνοντας κυρίως διαπροσωπικά 

χαρακτηριστικά. Ένας άνθρωπος που έχει αυξηµένη τάση προς το συγκεκριµένο 

χαρακτηριστικό, είναι κοινωνικός, χαρούµενος, ζωντανός, θετικός, οµιλητικός και γενικά 

ενεργός. Στον αντίποδα, οι πιο εσωστρεφείς τείνουν να είναι πιο µοναχικοί και λιγοµίλητοι. 

Το τρίτο χαρακτηριστικό ονοµάζεται Πνευµατική ∆ιαθεσιµότητα (intellect or intellectence) 

και περιγράφει το εύρος, το βάθος και την πολυπλοκότητα της πνευµατικής και βιωµατικής 

ζωής ενός ατόµου. Παράλληλα, για πολλούς αυτό το χαρακτηριστικό ονοµάζεται 

∆εκτικότητα σε νέες εµπειρίες (openness to experience) και αφορά την εποικοδοµητική 

αναζήτηση νέων εµπειριών. Έτσι στα άτοµα µε χαµηλή βαθµολογία στον συγκεκριµένο 

παράγοντα, δεν αρέσουν οι αλλαγές, προτιµούν τις παλαιές και δοκιµασµένες µεθόδους για 

να αντεπεξέρχονται στις υποχρεώσεις τους, ενώ γενικά θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν ως 

συντηρητικά άτοµα, τόσο στις πράξεις όσο και στις ιδέες τους. Παράλληλα, το στοιχείο της 

δηµιουργικότητας φαίνεται να είναι ένα σηµαντικό στοιχείο που είναι συνδεδεµένο µε την 

δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες, (Loehlin et al., 1998· Soldz & Vaillant, 1999). Η Προσήνεια 

(agreeableness) που είναι το τέταρτο χαρακτηριστικό, αφορά στην ποιότητα των 

διαπροσωπικών αλληλεπιδράσεων του ατόµου. Τα άτοµα µε υψηλή βαθµολογία στον 

παράγοντα της Προσήνειας συνήθως ενδιαφέρονται για τους άλλους, είναι αλτρουιστές και 

προσπαθούν να βοηθήσουν οποιονδήποτε έχει ανάγκη. Είναι σεµνοί, συγχωρούν και 

συµπονούν εύκολα, ενώ δείχνουν εµπιστοσύνη στους γύρω τους καθώς πιστεύουν στις καλές 

τους προθέσεις. Τέλος, το πέµπτο χαρακτηριστικό δηλαδή η Συνέπεια ή Ευσυνειδησία 

(conscientiousness), αφορά την τάση των ατόµων να επιδεικνύουν επιµονή, οργανωτικότητα, 

ακρίβεια, παρακίνηση για την επίτευξη συγκεκριµένων στόχων και ταυτόχρονα µία 

συµπεριφορά που σχετίζεται µε τον κοινωνικά επιθυµητό έλεγχο των παρορµήσεων, αφού 

φαίνεται ότι δύσκολα παρεκκλίνουν από τους στόχους που έχουν θέσει. Ειδικότερα, έχουν 

την  ικανότητα να ελέγχουν τις επιθυµίες, τις ορµές ή τις ανάγκες τους και έτσι να µπορούν 

να οργανώνουν, να σχεδιάζουν και να επιτυγχάνουν τους στόχους που θέτουν (McCrae & 

Costa, 1987 · Barrick, & Mount, 1991 · McCrae & John, 1992 · Alois  & Fritz, 1994 · Block, 

1995 · Τσαούσης, 1999 · John & Srivastava, 1999 · McCrae, 2002). 

http://en.wikipedia.org/wiki/Extraversion_and_introversion
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1.2.2. Οι πέντε «µεγάλοι» παράγοντες και η αναπτυσσόµενη προσωπικότητα 

 

Η υιοθέτηση της ιεραρχικής οργάνωσης των ατοµικών διαφορών για τη µελέτη της 

παιδικής προσωπικότητας έχει πολλαπλά οφέλη, καθώς µπορεί να γεφυρώσει το χάσµα 

ανάµεσα στη µελέτη της προσωπικότητας παιδιών και ενηλίκων (Mervielde et al., 2005 · De 

Fruit et al., 2006), ευνοώντας ταυτόχρονα την ερµηνεία της συνέχειας µεταξύ τους (McCrae 

& Costa, 1990 · Μπεζεβέγκης κ.ά., 1996 · Mc Adams &  Olson, 2010). Συνεπώς, γνωρίσµατα 

που εµφανίζονται κατά την παιδική ηλικία, είναι δυνατό να ενταχθούν ως επιµέρους 

σύνδροµα σε γενικότερες διαστάσεις της προσωπικότητας κατά την ενήλικη ζωή  (Rothbart, 

2007). Για παράδειγµα, «τα παιδιά που είναι οργανωτικά και συγκεντρωµένα από µικρή 

ηλικία, έχουν περισσότερες πιθανότητες να γίνουν συνειδητοί ενήλικες» (Halverson et al., 

2003,σ.22). Παράλληλα, πολλοί είναι αυτοί που υποστηρίζουν ότι οι Μεγάλοι Πέντε 

Παράγοντες έχουν ως «προάγγελους» βασικές διαστάσεις ακόµα και της βρεφικής 

ιδιοσυγκρασίας (McCrae & Costa, 1994 όπως αναφέρεται στο Μπεζεβέγκης  & 

Παυλόπουλος, 1998,σ.3), ενώ επιβεβαιώνεται και η ύπαρξη των πέντε αυτών γνωρισµάτων 

στην παιδική ηλικία (John et al., 1994 · Allik et al., 2004 · Measelle, et al., 2005 · Mervielde 

et al., 2005 · De Fruyt et al., 2006 · Hampson & Goldberg, 2006). 

Ειδικότερα, σύµφωνα µε την θεωρία των ΜΠΠ και τις ηλικιακές διαφορές µεταξύ των 

χαρακτηριστικών κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης, έχει βρεθεί ότι η Ευσυνειδησία 

(conscientiousness) και η Προσήνεια (agreeableness) είναι στοιχεία που αυξάνονται µε την 

ηλικία. Σε αντίθετη πορεία βρίσκεται ο νευρωτισµός, ενώ ταυτόχρονα,  η εξωστρέφεια και η 

δεκτικότητα σε εµπειρίες, δείχνουν επίπεδες (ή και πτωτικές τάσεις κάποιες φορές) 

(Donnellan & Lucas, 2008 · McCrae et al., 1999, 2002 · Srivastava et al., 2003 · Terracciano 

et al., 2005 · Costa & McCrae, 2006 · De Fruyt et al., 2006 · Soto et al., 2011). Παράλληλα, 

ως προς τις φυλετικές διαφορές, ο νευρωτισµός παρουσιάζει µία τάση µείωσης στις γυναίκες 

µε το πέρας των ετών, ενώ δεν φαίνονται σηµαντικές διαφορές ως προς τους άνδρες 

(Srivastava et al., 2003). Γενικά πάντως οι γυναίκες φαίνεται να έχουν υψηλότερα ποσά 

νευρωτισµού, εξωστρέφειας, προσήνειας και ευσυνειδησίας σε σχέση µε τους άνδρες στις 

περισσότερες έρευνες διακρατικά (Schmitt et al., 2008).  

Σχετικά µε τη σταθερότητα των χαρακτηριστικών στην εφηβεία, παρόλο που τα 

αποτελέσµατα των εφήβων πλησιάζουν αυτά των ενηλίκων, οι ερευνητές παρατηρούν µικρές 

αλλά συστηµατικές αλλαγές στα χαρακτηριστικά τους (Allik et al.,2004), µε κυριότερη το ότι 
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κάποια χαρακτηριστικά της προσωπικότητας εµφανίζονται να είναι ιδιαίτερα έντονα (Soto et 

al.,2011). Επιπλέον, καθώς πλησιάζουν στην ενηλικίωση χρησιµοποιώντας επιτυχηµένες 

συναισθηµατικές στρατηγικές, µπορούν επιτυχώς να µειώσουν τα αρνητικά συναισθήµατά 

τους πιο εύκολα (John & Gross, 2004 · Helson & Soto, 2005· Labouvie-Vief et al., 2007 · 

Soto et al., 2011).  

Ταυτόχρονα, σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα ερευνών που παρουσιάζονται από τους 

Klimstra et al., (2010), τα περισσότερα αποτελέσµατα συχνά συγκρούονται µεταξύ τους. Για 

παράδειγµα, υπάρχουν πολλές έρευνες που δείχνουν ότι όσο οι έφηβοι πλησιάζουν στην 

ενηλικίωση, παρουσιάζουν αυξητικές τάσεις ως προς το χαρακτηριστικό της ∆εκτικότητας σε 

νέες εµπειρίες (Allik et al., 2004 · Branje, et al., 2007 · McCrae et al., 2002 · Pullmann et al., 

2006 · Roberts &  Mroczek, 2008 ·  Soto et al., 2011), παρόλο που δεν υπάρχει απόλυτη 

συµφωνία ανάµεσα στους ερευνητές (De Fruyt et al., 2006 · Soto et al., 2011). Τα 

αποτελέσµατα για τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά κατά τη διάρκεια της εφηβείας, δεν 

εµφανίζουν ευδιάκριτες αλλαγές (Soto et al., 2011). Σχετικά µε φυλετικές διαφορές,  τα 

κορίτσια µέχρι την ηλικία των 15, τείνουν να εµφανίζουν αυξητικές τάσεις στην κατάθλιψη 

σε σχέση µε την παιδική ηλικία (Twenge & Nolen-Hoeksema, 2002), ενώ ταυτόχρονα και για 

τα δύο φύλα παρατηρείται µία µείωση στην αυτοεκτίµησή τους (Robins et al., 2002).  

Συνοπτικά, όποια και αν είναι τα αποτελέσµατα, η ποικιλία στις αλλαγές επιβεβαιώνει 

ότι η ανάπτυξη και η εξέλιξη της προσωπικότητας σε όλη τη διάρκεια της ζωής ενός 

ανθρώπου αποτελεί µία σύνθετη και πολύ-επίπεδη υπόθεση (McAdams & Olson, 2010), 

αφού υπόκεινται σε µία ποικιλία από αναπτυξιακές επιδράσεις (Srivastava et al., 2003). 

Ωστόσο, είναι γενικά φανερό ότι οι αλλαγές στην προσωπικότητα των ανθρώπων καθώς 

περνούν τα χρόνια, κινούνται προς µία πιο θετική κατεύθυνση. Οι άνθρωποι γίνονται πιο 

σίγουροι, πιο υπεύθυνοι, ώριµοι και ήρεµοι  (Roberts & Wood, 2006 όπως αναφέρεται στο 

Roberts, &  Mroczek, 2008,σ.3). Αυτοί που επιτυγχάνουν οµαλότερα και γρηγορότερα αυτή 

τη µετάβαση, φαίνεται να είναι πιο αποδοτικοί κοινωνικά και επαγγελµατικά (Roberts et al., 

2007).  

 

1.2.3. Επιπτώσεις ιδιοσυγκρασιακών χαρακτηριστικών (ΜΠΠ) στην καθηµερινή  ζωή  

 

Όπως συµβαίνει µε την νοηµοσύνη (IQ) και την κοινωνική θέση ενός ανθρώπου, έτσι 

και η προσωπικότητα αποτελεί ένα  ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα των αποτελεσµάτων της 

ζωής (π.χ. θνησιµότητα, διαζύγιο, επαγγελµατική εξέλιξη) (Roberts et al. 2007). Μία σύντοµη 
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αναφορά στις επιπτώσεις των ΜΠΠ στην καθηµερινή ζωή των ανθρώπων, και ειδικότερα, 

των εφήβων, θα βοηθήσει στην βαθύτερη κατανόησή τους. Για παράδειγµα, η ευσυνειδησία 

(σε φοιτητές) και ο νευρωτισµός (στα τέλη της µέσης ηλικίας), φαίνεται να αποτελούν τους 

καλύτερους προβλεπτικούς παράγοντες για τις συνέπειες στη ζωή των ανθρώπων αυτών σε 

ποικιλία τοµέων (π.χ. επαγγελµατικό, κοινωνικό) (Soldz & Vaillant, 1999). Επίσης, φαίνεται 

να υπάρχει σχέση ανάµεσα στα χαρακτηριστικά των ΜΠΠ,  µε τη συναισθηµατική 

νοηµοσύνη (Petrides & Furnham, 2001), τη χαρά, τη ψυχική υγεία (Furnham &  Cheng, 

1999) και την αντιλαµβανόµενη ευτυχία (Chamorro-Premuzic et al., 2007 · Steel et al., 2008). 

Επιπλέον, από την έλλειψη ή την παρουσία συγκεκριµένων χαρακτηριστικών, φαίνεται να 

επηρεάζεται η ανάπτυξη κοινωνικών σχέσεων (π.χ. διαδικασία επιλογής φίλων) (Selfhout et 

al., 2010) σε συνδυασµό µε τη γενικότερη ψυχοπαθολογία και τα συναισθήµατα (Ellis & 

Rothbart, 2001). Για παράδειγµα, το χαρακτηριστικό της εξωστρέφειας αποτελεί άµεσο 

προγνωστικό παράγοντα της ευτυχίας, της αυτοπεποίθησης, της εµπιστοσύνης και της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Cheng & Furnham, 2002 · Riemann et al, 2003).   

Σε σχέση µε τα κίνητρα, φαίνεται ότι σε γενικές γραµµές τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας µπορούν να χρησιµοποιηθούν για να προβλέψουν τις στρατηγικές 

κινητοποίησης που οι άνθρωποι χρησιµοποιούν στα  περιβάλλοντα επίτευξης (Lee et al., 

2003). Ειδικότερα, σχετικά µε την αυτορρύθµιση των συναισθηµάτων, η έρευνα έχει δείξει 

ότι τα άτοµα µε υψηλά ποσοστά νευρωτισµού τείνουν να χρησιµοποιούν πιο 

αναποτελεσµατικές συναισθηµατικές στρατηγικές (πχ. διακοπή καπνίσµατος) (Dynes, 2010), 

ενώ παρουσιάζουν δυνατές αρνητικές επιδράσεις στο στρες (Bolger & Zuckerman, 1995 · 

Gross & John, 2003). Επίσης,  τα κορίτσια φαίνεται να ρυθµίζουν καλύτερα την προσοχή και 

τις παρορµήσεις τους, παρουσιάζοντας ταυτόχρονα υψηλό έλεγχο που προϋποθέτει την 

καταβολή προσπάθειας (effortful control) (Else-Quest et al., 2006).  

Σχετικά µε τις επιδόσεις, από τους πέντε παράγοντες η ευσυνειδησία και η προσήνεια, 

φαίνεται να σχετίζονται άµεσα µε υψηλότερη επίδοση στην εργασία (Barrick & Mount, 1991 

· Blickle et al., 2008). Αναφορικά µε το σχολικό πλαίσιο, η προσωπικότητα φαίνεται να 

επηρεάζεται από το εκπαιδευτικό περιβάλλον (Jackson, 2011) ενώ ταυτόχρονα επηρεάζει τη 

διαδικασία µάθησης και τις εκπαιδευτικές εµπειρίες των µαθητών (Caspi et al., 2006 · Sharp, 

2008). Αυτός είναι και ο λόγος που πραγµατοποιήθηκαν προσπάθειες συσχέτισης των ΜΠΠ 

µε την ακαδηµαϊκή επίδοση. Τα αποτελέσµατα να δείχνουν ότι ο νευρωτισµός µπορεί να την 

επηρεάσει αρνητικά, ενώ η ευσυνειδησία µπορεί να λειτουργήσει ως προβλεπτικός 

παράγοντας οδηγώντας σε υψηλότερη ακαδηµαϊκή επίδοση (Costa & McCrae, 1992 · 
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Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003 b, 2003 · Duff et al., 2004 · Furnham & Chamorro-

Premuzic, 2004 · Laidra et al., 2006 ·  Wagerman & Funder, 2006 · Bratko et al., 2006 · 

Trapmann et al., 2007 · Vilu, 2008 · Lievens et al., 2009). Ταυτόχρονα, ο συνδυασµός 

υψηλών τιµών νευρωτισµού, χαµηλών τιµών προσήνειας και ευσυνειδησίας, φαίνεται να 

αποτελούν επικίνδυνους παράγοντες για τα προβλήµατα συµπεριφοράς (Matthews et al., 

2006).  
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Κεφάλαιο 2 : Προηγούµενα εµπειρικά δεδοµένα γύρω από τις στρατηγικές αυτορρύθµισης 

και τη σχέση τους µε την προσωπικότητα– Ερευνητικές υποθέσεις 

 

2.1. Θεωρητική θεµελίωση της παρούσας έρευνας 

 

Σύµφωνα µε τον Zimmerman (2002), η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση  αποτελεί 

δεξιότητα που µπορεί να αναπτυχθεί, και αυτό είναι ιδιαιτέρως ενθαρρυντικό. Στην 

αυτορρυθµιζόµενη µάθηση κυρίαρχο και καθοριστικό ρόλο κατέχει ο «εαυτός», καθώς είναι 

εκείνος ο οποίος θέτει στόχους και προσδοκίες  για το παρόν και το µέλλον. Πόσο όµως 

συσχετίζεται το επίπεδο αυτορρύθµισης των µαθητών µε τις ξεχωριστές προσωπικότητες τους; 

Με άλλα λόγια, ποιο είναι το προφίλ ενός αυτορρυθµιζόµενου µαθητή; 

Μέχρι σήµερα παρουσιάζονται λίγες απόπειρες συστηµατικής διερεύνησης των 

στρατηγικών αυτορρύθµισης και της πιθανής σχέσης τους µε ένα συγκεκριµένο 

µοντέλο/θεωρία προσωπικότητας. Ωστόσο, αυτές οι λίγες έρευνες που έχουν δηµοσιευθεί 

διεθνώς (Humphreys & Revelle, 1984 · Gellatly, 1996 · Krueger et al., 1996 · Rothbart & 

Jones, 1998 · Muraven & Baumeister, 2000 ·  Gramzow et al., 2004 · Rothbart & Hwahg, 

2005 · Rothbart & Rueda, 2005 · Baumeister  et al,  2006 · Bidjerano & Dai, 2007 · Hoyle, 

2006,2010) δείχνουν ότι η προσωπικότητα µπορεί να είναι ένας σηµαντικός προβλεπτικός 

παράγοντας για τις στρατηγικές αυτορρύθµισης. Επιπλέον, στην ελληνική βιβλιογραφία δεν 

εντοπίστηκε κάποια σχετική αναφορά στο ζήτηµα αυτό. Η µοναδική αναφορά ίσως 

προέρχεται από την  Κωνσταντινοπούλου (2010), στη µελέτη της οποίας ερευνάται η σχέση 

της αυτορρύθµισης της δράσης (ΑΡ∆) µε το γνωστικό ύφος (διάσταση αναλογισµού-

παρορµητισµού), το οποίο αποτελεί γνωστική παράµετρο της προσωπικότητας. Λαµβάνοντας 

υπόψη τα παραπάνω, µπορούµε να υποθέσουµε ότι και στην παρούσα έρευνα, θα βρεθεί 

συσχέτιση µεταξύ των παραγόντων της προσωπικότητας των µαθητών Γυµνασίου και των 

στρατηγικών αυτορρύθµισης που χρησιµοποιούν- όπως οι ίδιοι δηλώνουν.  

Αναφορικά, µε την αυτορρύθµιση στο σύνολό της, αυτή αναµένεται σε γενικές 

γραµµές να βρίσκεται σε υψηλά επίπεδα (πάνω από το µέσο όρο). Αυτό, κυρίως λόγω των 

αλλαγών στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς την αυτενέργεια των µαθητών και την 

µαθητοκεντρική διδασκαλία. Στα πλαίσια της σύγχρονης διδασκαλίας, ο εκπαιδευτικός ως 

καθοδηγητής και συνεργάτης, έχει  ως στόχο, πέρα από την επιτυχή µετάδοση γνώσεων και 

πληροφοριών, την ενεργητική στάση και την απόκτηση πνευµατικής αυτονοµίας των 

µαθητών του (Κουτρούµπα, 2004). Όλα τα παραπάνω, συµβάλλουν στην αναβάθµιση της 
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αυτορρυθµιζόµενης µάθησης, και στη θεωρία αλλά και στην πράξη, στα πλαίσια του 

σύγχρονου σχολείου. Ως προς τις φυλετικές διαφορές σε ό,τι αφορά τις πεποιθήσεις κινήτρων 

και το επίπεδο της χρήσης αυτορρυθµιστικών στρατηγικών, αυτές δεν αναµένεται να είναι 

σηµαντικές, αν και τα αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών δεν βρίσκονται σε απόλυτη 

συµφωνία (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990 · Pajares & Valiante, 2001· Raffaelli, et al., 

2005 · Duckworth & Seligman, 2006 ). 

 

Α. Σχέση αυτορρύθµισης και προσωπικότητας 

 

Παρόλο που η αυτορύθµιση αποτελεί έναν πολύ σηµαντικό παράγοντα όπως 

προαναφέρθηκε, δεν έχουν πραγµατοποιηθεί αρκετές έρευνες που να συνδέουν την 

προσωπικότητα µε την αυτορύθµιση (Hoyle, 2006). Ωστόσο, µερικά παρεµφερή 

ιδιοσυγκρασιακά χαρακτηριστικά που έχουν συνδεθεί κατά καιρούς µε την αυτορύθµιση 

είναι: ο έλεγχος που προϋποθέτει την καταβολή προσπάθειας (effortful control) (Kochanska, 

et al., 2000 · Rothbart & Hwahg, 2005 · Rothbart & Rueda, 2005 · Hoyle, 2006), η 

ευσυνειδησία (Costa & McCrae, 1992 · Gramzow et al., 2004 · Hoyle, 2006), η 

παρορµητικότητα  (Krueger et al.,1996 · Hoyle, 2006) και τέλος ο αυτοέλεγχος  (Muraven & 

Baumeister, 2000 · Muraven et al., 2002 · Baumeister  et al,  2006 · Hoyle, 2006). Για 

παράδειγµα ο χαµηλός αυτοέλεγχος (self-control), θεωρείται  παράγοντας κινδύνου για τις 

επιθετικές και παραβατικές συµπεριφορές, ενώ ερευνητικά, η  επιτυχής καθυστέρηση της 

ικανοποίησης έχει συνδεθεί µε προσαρµοστικές συµπεριφορές (Krueger et al., 1996). 

Παράλληλα, άλλα χαρακτηριστικά που έχουν σχέση µε την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση είναι 

η αυτό-αποτελεσµατικότητα, η προθυµία για εξάσκηση, η δέσµευση προς το στόχο, ο σωστός 

χειρισµός του χρόνου, η µεταγνωστική ενηµερότητα και η αποτελεσµατική χρήση 

στρατηγικών (Boekaerts, 1996 · Mc Coach & Siegle, 2001). Ειδικότερα σχετικά µε την 

αυτορρύθµιση των παιδιών, φαίνεται να υπάρχουν βασικά στοιχεία της ιδιοσυγκρασίας που 

µπορούν να επηρεάσουν την εξερεύνηση, την ανακάλυψη της γνώσης και τελικά την ίδια τη 

µάθηση, από τα πρώτα κιόλας χρόνια της ζωής τους (Rothbart & Jones, 1998 · Rothbart & 

Hwahg, 2005). Στην τάξη, µαθητές που είναι αφηρηµένοι, ξεχνούν τις εργασίες τους ή που τις 

ολοκληρώνουν σπάνια, εµφανίζουν µικρή αυτορρυθµιζόµενη µάθηση. Αντιθέτως, εκείνοι που 

κάνουν ερωτήσεις, κρατούν σηµειώσεις, και διαθέτουν το χρόνο και τους πόρους τους 

συνετά, είναι πιο υπεύθυνοι για τον τρόπο που µαθαίνουν (Paris & Paris, 2001). Σχετικά µε 

στοιχεία της προσωπικότητάς τους, οι µαθητές που παρουσιάζουν υψηλή αυτορύθµιση, είναι 
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πιο ανεξάρτητοι ως προς το διάβασµά τους, επιµελείς, επικεντρώνονται στο έργο τους µέσα 

στην τάξη, έχουν καλύτερες επιδόσεις, θυµούνται καλύτερα το περιεχόµενο της διδασκαλίας 

και των γεγονότων που γίνονται µέσα στην τάξη και γενικότερα χαρακτηρίζονται από 

ποιοτικές εργασίες  (Lopez et al., 1998 ·  Magno, 2009a, 2009, 2011).  

Επιπλέον, µέσα από έρευνες έχει βρεθεί πως υπάρχουν κάποια από τα χαρακτηριστικά 

των Μεγάλων Παραγόντων της Προσωπικότητας (ΜΠΠ), που εµπλέκονται στην 

αυτορρύθµιση ενός ανθρώπου. Ειδικότερα, σύµφωνα µε τους Bidjerano & Dai (2007), 

φαίνεται να υπάρχει σχέση ανάµεσα στα χαρακτηριστικά προσωπικότητας και τις 

στρατηγικές αυτορρύθµισης, µε το χαρακτηριστικό της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες να 

επηρεάζει άµεσα τα µαθητικά αποτελέσµατα. Την ίδια στιγµή, οι παράγοντες ευσυνειδησία 

και προσήνεια, επηρεάζουν έµµεσα τα µαθητικά αποτελέσµατα µέσω των προσπαθειών για 

ρύθµιση των γνωστικών στρατηγικών. Ειδικότερα, σχετικά µε το χαρακτηριστικό της 

ευσυνειδησίας, υπάρχουν πολλές έρευνες που επιβεβαιώνουν ότι οδηγεί τους ανθρώπους στη 

θέσπιση υψηλότερων και πιο φιλόδοξων στόχων, παραµένοντας πιο αφοσιωµένοι σε αυτούς 

(Gellatly, 1996 · Jackson et al., 2010). Κατά συνέπεια, οι µαθητές που είναι πιο ευσυνείδητοι 

τείνουν να έχουν υψηλές ακαδηµαϊκές επιδόσεις ως αποτέλεσµα της διαχείρισης του χρόνου 

και της προσπάθειας που κάνουν για τη δουλειά στο σχολείο (Bidjerano & Dai, 2007· De 

Raad & Schouwenburg, 1996 · Noftle & Robins, 2007· Trautwein et al., 2009 · Trapmann et 

al., 2007 · Poropat, 2009 · MacCann et al., 2009). Παράλληλα, σύµφωνα µε την έρευνα των  

Bidjerano & Dai (2007), η ευσυνειδησία σχετίζεται µε την προσπάθεια των µαθητών να 

βελτιώσουν τόσο τη χρήση του χρόνου όσο και τη ψυχική τους συγκέντρωση κάθε φορά που 

διαβάζουν.  Αυτό βέβαια ίσως είναι αναµενόµενο από τη στιγµή που το χαρακτηριστικό της 

ευσυνειδησίας συνδέεται πολύ συχνά µε την επιµέλεια, την οργάνωση, υπογραµµίζοντας το 

πόσο λεπτολόγοι και οργανωµένοι είναι αυτοί οι άνθρωποι (Costa & McCrae, 1992 · 

MacCann et al., 2009). Ταυτόχρονα, η προσήνεια και η εξωστρέφεια αποτελούν 

χαρακτηριστικά που µπορούν να οδηγήσουν σε υψηλότερες επιδόσεις ακριβώς επειδή 

φαίνεται και να διευκολύνουν τις διαπροσωπικές σχέσεις σε περιβάλλοντα επίτευξης όπως 

π.χ. εργασία (Mount et al., 1998 · Judge et al., 2007). Τέλος, υπάρχουν ερευνητικά 

αποτελέσµατα που επιβεβαιώνουν µία αρνητική σχέση ανάµεσα στον νευρωτισµό 

(παράγοντας 1) και την αυτορρύθµιση (Bolger & Zuckerman, 1995 · Gross, & John, 2003· 

Dynes, 2010 · McCrae, & Löckenhoff, 2010), κυρίως λόγω του αυξηµένων επιπέδων  άγχους 

και παρορµητικότητας. Συνοπτικά, λαµβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω ευρήµατα, µπορούµε να 

υποθέσουµε ότι και στην παρούσα έρευνα αναµένεται να υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ 
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της αυτορρύθµισης και των παραγόντων (ευσυνειδησία, προσήνεια, εξωστρέφεια και 

δεκτικότητα σε εµπειρίες) και αρνητική µεταξύ αυτορρύθµισης και του νευρωτισµού 

(παράγοντας 1).  

  

Β. Σχέση επιµέρους στοιχείων της αυτορρύθµισης µε την προσωπικότητα: i) 

αυτοαποτελεσµατικότητα, ii) εσωτερική αξία, iii) άγχος εξέτασης, iv) χρήση γνωστικών 

στρατηγικών - στρατηγικές αυτορρύθµισης 

 

i) Αυτό-αποτελεσµατικότητα 

 

Παρατηρώντας τις έρευνες που κατά καιρούς έχουν συσχετίσει τα χαρακτηριστικά 

των Πέντε Μεγάλων Παραγόντων της προσωπικότητας (ΜΠΠ), µε την αυτό-

αποτελεσµατικότητα (Judge & Ilies, 2002 · Thomas, Moore, & Scott, 1996 · Judge, et al., 

2007 · Hartman &  Betzhttp://jca.sagepub.com/content/15/2/145.short - aff-2, 2007), είναι 

φανερό ότι πρόκειται για δύο στοιχεία που σχετίζονται αρκετά. Ειδικότερα, ευσυνειδησία και 

νευρωτισµός είναι οι παράγοντες που φαίνεται ότι προβλέπουν σε µεγαλύτερο βαθµό την 

αυτό-αποτελεσµατικότητα. Συνεπώς, µαθητές µε υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα, 

επιλέγουν προκλητικές εκπαιδευτικές δραστηριότητες, χρησιµοποιούν αποτελεσµατικές 

στρατηγικές µάθησης, επιµένουν περισσότερο, αντιµετωπίζουν τις δυσκολίες και θέτουν 

υψηλούς ακαδηµαϊκούς στόχους. Αυτοί οι µαθητές, επίσης, αποδίδουν περισσότερο θετικούς 

προσδιορισµούς και συναισθήµατα κατά τη µάθηση, όπως αποδεικνύεται από τις υψηλές 

ακαδηµαϊκές προσδοκίες τους και τα ταυτόχρονα χαµηλά επίπεδα κατάθλιψης και άγχους στα 

εκπαιδευτικά πλαίσια (Zimmerman, 2000). Κατά συνέπεια, για τους ίδιους λόγους που 

προαναφέρθηκαν και στη σχέση ευσυνειδησίας µε την αυτορρύθµιση, µπορούµε να 

υποθέσουµε ότι θα υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ του συγκεκριµένου χαρακτηριστικού 

και της αυτό-αποτελεσµατικότητας µαθητών -όπως την αντιλαµβάνονται οι ίδιοι. 

Ταυτόχρονα, είναι πιθανό να βρεθεί αρνητική σχέση µεταξύ του συγκεκριµένού στοιχείου 

της αυτορρύθµισης και του νευρωτισµού. 

 
 
ii) Εσωτερική αξία (εσωτερικά και εξωτερικά κίνητρα) 

 
Υπάρχουν γενικά αρκετά ευρήµατα που υπογραµµίζουν σε µεγάλο βαθµό, τη 

σπουδαιότητα σύνδεσης των µεταβλητών της προσωπικότητας ως προβλεπτικούς παράγοντες 

http://jca.sagepub.com/search?author1=Robert+O.+Hartman&sortspec=date&submit=Submit
http://jca.sagepub.com/search?author1=Nancy+E.+Betz&sortspec=date&submit=Submit
http://jca.sagepub.com/content/15/2/145.short#aff-2
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των κινήτρων µάθησης (Colquitt et al., 2000 · Ford & Oswald, 2003 · Major et al., 2006). Για 

παράδειγµα, ο Colquitt και οι συνεργάτες του έχουν βρει ότι αρκετές µεταβλητές της 

προσωπικότητας, όπως η έδρα ελέγχου, η κινητοποίηση επίτευξης, το στρες και η 

ευσυνειδησία έχουν κατά καιρούς συνδεθεί µε τα  κίνητρα µάθησης.  

Ειδικότερα, η ευσυνειδησία είναι ένας σηµαντικός από τους ΜΠΠ που έχει ρητά 

συνδεθεί από προηγούµενες έρευνες µε τα κίνητρα για µάθηση  (Colquitt & Simmering, 1998 

· Colquitt et al., 2000 · Major et al., 2006). Για παράδειγµα, σύµφωνα µε τους Colquitt και 

Simmering (1998), η ευσυνειδησία συνδέεται θετικά και προβλέπει τα κίνητρα για µάθηση, 

τα οποία µε τη σειρά τους συνδέονται µε ακαδηµαϊκά αποτελέσµατα. Αντιθέτως, βρέθηκε ότι 

το στρες (σαν ένα βασικό στοιχείο του νευρωτισµού) συνδέεται αρνητικά µε τα κίνητρα 

µάθησης (Major et al., 2006). Παράλληλα, σύµφωνα µε τους Barrick, Mount, and Strauss 

(1993) και  Gellatly (1996), το χαρακτηριστικό της ευσυνειδησίας συνδέεται µε την επίτευξη 

των στόχων ενώ στον αντίποδα, αποδείξεις φαίνεται να δείχνουν ότι οι νευρωτικοί άνθρωποι 

είναι λιγότερο προσανατολισµένοι στην επίτευξη των στόχων τους (Malouff et al., 1990 · 

Judge & Ilies, 2002). Τα περισσότερα αποτελέσµατα συνεπώς επιβεβαιώνουν ότι από το 

σύνολο των ΜΠΠ, κυρίως  ο νευρωτισµός  και η ευσυνειδησία  αποτελούν τους πιο ισχυρούς 

προβλεπτικούς παράγοντες των κινήτρων επίδοσης (Judge & Ilies, 2002), παρόλο που στην 

έρευνά τους οι Major, Turner, & Fletcher,  (2006), πρόσθεσαν στα ευρήµατά τους ότι και τα 

χαρακτηριστικά της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες και εξωστρέφειας, προβλέπουν τα 

κίνητρα για µάθηση.  Συνοπτικά εποµένως, λαµβάνοντας υπόψη και τα ανωτέρω ευρήµατα, 

µπορούµε να υποθέσουµε ότι και τα κίνητρα των µαθητών (έτσι όπως τα δηλώνουν οι ίδιοι), 

θα σχετίζονται θετικά µε τους παράγοντες της προσωπικότητας και ειδικότερα την 

ευσυνειδησία, τον νευρωτισµό, τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες και την εξωστρέφεια.   

 

iii) Άγχος εξέτασης 

 

Προκειµένου να πετύχουµε τους στόχους µας χρειάζεται πίστη και επιµονή για την 

επιτυχία. Σ’ αυτή τη διαδικασία εµπλέκονται και τα συναισθήµατά, δηλαδή η 

συναισθηµατική ρύθµιση. Σχετικά µε την αυτορρύθµιση των συναισθηµάτων, το άγχος 

φαίνεται να αποτελεί ένα προβλεπτικό παράγοντα που επηρεάζει τις στρατηγικές 

αυτορρύθµισης (Schutz & Davis, 2000). Οι αγχώδεις άνθρωποι, µπορούν µε δυσκολία να 

ελέγξουν τα συναισθήµατά τους για να συγκεντρωθούν µε προσοχή στην εργασία. Ωστόσο, 

την ίδια στιγµή, το άγχος σχετίζεται άµεσα µε το χαρακτηριστικό του νευρωτισµού  
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(Ackerman & Heggestad, 1997· Judge & Ilies, 2002· Schneider, 2004). Συµπερασµατικά, το 

άγχος για την εξέταση, από τη στιγµή που αποτελεί µία πτυχή του νευρωτισµού, συνδέεται 

ουσιαστικά µε ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της προσωπικότητας  (Chamorro-Premuzic 

et al., 2008). Συνεπώς, λαµβάνοντας υπόψη τα ανωτέρω ερευνητικά δεδοµένα σχετικά µε την 

αυτορρύθµιση των συναισθηµάτων,  µπορούµε να υποθέσουµε ότι στην παρούσα έρευνα θα 

υπάρχει θετική σχέση µεταξύ νευρωτισµού και άγχους εξέτασης. 

 
iv) Χρήση γνωστικών στρατηγικών - Στρατηγικές αυτορρύθµισης 

 

Έχει αποδειχθεί, ότι τρεις από τους πέντε µεγάλους παράγοντες της προσωπικότητας 

(εξωστρέφεια, ευσυνειδησία και δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες) σχετίζονται άµεσα µε το 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (De Raad & Schouwenburg, 1996). Παράλληλα, η ιδέα ότι ο τρόπος 

που ένα άτοµο µαθαίνει (learning style) συνδέεται άµεσα µε την προσωπικότητά του, δεν 

είναι κάτι καινούργιο. Πολλές είναι οι φορές που κατά καιρούς έχει συνδεθεί η οριοθέτηση 

(το στυλ µάθησης) και οι στρατηγικές µάθησης, µε την προσωπικότητα (Jackson & Lawty-

Jones, 1996 · Furnham et al., 1999 · Heinström, 2000 · Busato et al., 1999, 2000 · Duff et al., 

2004· Burton, et al., 2009).  

Ειδικότερα, σύµφωνα µε τους Busato et al., (1999, 2000) ερευνώντας τη σχέση του 

στυλ µάθησης µε την προσωπικότητα και τους ΜΠΠ, βρήκαν ότι συνδέεται µε το 

χαρακτηριστικό της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες. Ειδικότερα, το συγκεκριµένο 

χαρακτηριστικό, φαίνεται να σχετίζεται µε υψηλή κριτική ικανότητα ως προς το διάβασµα 

(Heinström, 2000). Ωστόσο, εκτός από αυτό το χαρακτηριστικό, οι αποτελεσµατικές 

στρατηγικές µάθησης αναµένεται να συνδέονται µε την ευσυνειδησία. Αυτό, διότι η 

ευσυνειδησία όπως έχει ήδη αναφερθεί, αφορά την τάση του ατόµου να προσπαθεί και να 

επιδεικνύει επιµονή, οργανωτικότητα, παρακίνηση για την επίτευξη συγκεκριµένων στόχων 

(Blickle, 1996 · Heinström, 2000 · Tait & Entwistle, 1996 · McCrae, 2002). Για τους µαθητές 

εποµένως, αυτό µεταφράζεται σε επιθυµία για οργάνωση του διαβάσµατός και του χρόνου 

τους, επιδεικνύοντας ταυτόχρονα συµπεριφορές που σχετίζονται µε τον κοινωνικά επιθυµητό 

έλεγχο των παρορµήσεων και άρα την αποτελεσµατική µάθηση.  Ειδικότερα ως προς τις 

στρατηγικές, το χαρακτηριστικό της ευσυνειδησίας φαίνεται να συνδέεται µε στρατηγικές 

προσέγγισης στην µάθηση (strategic approach to learning) (Heinström, 2000 · Burton, et al., 

2009),  δηµιουργώντας έτσι µία πιο συστηµατική συµπεριφορά των µαθητών ως προς το 

διάβασµά τους. Οι µαθητές αυτοί προσπαθούν περισσότερο, ξοδεύοντας ταυτόχρονα 

περισσότερο χρόνο και κόπο στην αναζήτηση πληροφοριών. Η σχέση των δύο παραπάνω 

http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
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χαρακτηριστικών (ευσυνειδησίας και της δεκτικότητας) µε τις στρατηγικές µάθησης, 

επιβεβαιώνεται και από (Blickle, 1996 · Busato et al., 1999 · Duff, et al., 2004· Burton, et al., 

2009).  

Στον αντίποδα, το χαρακτηριστικό του νευρωτισµού σχετίζεται µε την έλλειψη της 

συγκέντρωσης, φόβου πιθανής αποτυχίας, και εκδήλωσης του διαβάσµατος ως κάτι 

υπερβολικά στρεσογόνο. Επιπλέον, συνδέεται και µε έλλειψη στην κριτική ικανότητα και µε 

προβλήµατα στον συσχετισµό των δεδοµένων (Busato et al., 1999 · Heinström, 2000 · Duff, 

et al., 2004) Ο µαθητής µε υψηλά ποσά νευρωτισµού, ενδιαφέρεται περισσότερο για την 

απλή αποστήθιση χωρίς να εµβαθύνει καθόλου στην  κατανόηση. Κατά συνέπεια, εµφανίζει 

εξωτερικά κίνητρα (Entwistle, 1988 όπως αναφέρεται στο Heinström, 2000), ενώ στόχος του 

είναι να γράφει καλά στα διαγωνίσµατα χωρίς να ενδιαφέρεται για το περιεχόµενο του 

µαθήµατος (Entwistle & Tait, 1996 όπως αναφέρεται στο Heinström, 2000). Με άλλα λόγια, 

σε αντίθεση µε τα προηγούµενα χαρακτηριστικά, το χαρακτηριστικό του νευρωτισµού 

συνδέεται µε προσεγγίσεις που οδηγούν σε πιο επιφανειακό διάβασµα (surface approach to 

learning) (Busato et al., 1999 · Duff, et al., 2004 · Heinström, 2000· Burton, et al., 2009). 

Συνοπτικά, και µε βάση τα ανωτέρω ευρήµατα αναµένεται ότι και στην παρούσα έρευνα, θα 

υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της χρήσης γνωστικών και µετα-γνωστικών στρατηγικών 

και των παραγόντων της ευσυνειδησίας και της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες. Ταυτόχρονα, 

αναµένεται αρνητική σχέση των στρατηγικών αυτών µε το χαρακτηριστικό του νευρωτισµού. 

 
2.2. Σκοπός παρούσας έρευνας   
 

Μετά από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση, προέκυψαν και οι ανάλογες υποθέσεις οι 

οποίες αποτέλεσαν και τους κατευθυντήριους άξονες πάνω στους οποίους βασίστηκε η 

συγκεκριµένη µελέτη. Πιο συγκεκριµένα, οι στόχοι της έρευνας καθορίζονται ως εξής:  

Πρωταρχικός στόχος της συγκεκριµένης έρευνας, είναι ο έλεγχος της ισχύος του 

µοντέλου της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης που προτείνουν οι Pintrich & DeGroot (1990). 

Ειδικότερα, θα εξεταστούν τοµείς σχετικά µε την αυτό-αποτελεσµατικότητα, την εσωτερικά 

αξία, το άγχος εξέτασης και τέλος τη χρήση γνωστικών και αυτορρυθµιστικών στρατηγικών 

που εµφανίζουν οι µαθητές Γυµνασίου. ∆εύτερος στόχος είναι η διερεύνηση της πιθανής 

ύπαρξης ατοµικών διαφορών στους µαθητές, ως προς τα επιµέρους στοιχεία της 

αυτορρύθµισης και της προσωπικότητάς τους. Ειδικότερα, οι ατοµικές διαφορές των 

µαθητών θα διερευνηθούν σε σχέση µε τους δηµογραφικούς παράγοντες του 

ερωτηµατολογίου, δηλαδή το φύλο, την ηλικία, και τον µέσο όρο βαθµολογίας τους την 

http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
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προηγούµενη χρονιά. Τρίτο στόχο αποτελεί η διερεύνηση των σχέσεων ανάµεσα στα 

επιµέρους στοιχεία της αυτορρύθµισης και στα στοιχεία της προσωπικότητας. Τέλος, η 

διερεύνηση της σχέσης της αυτορρύθµισης µε την προσωπικότητα, καθώς και ο έλεγχος του 

κατά πόσο τα στοιχεία της προσωπικότητας προβλέπουν την αυτορρύθµιση των µαθητών 

αποτελεί τον τέταρτο και τελευταίο στόχο της παρούσας έρευνας. 

Συνοπτικά πάντως, απώτερη επιδίωξη της συγκεκριµένης ερευνητικής προσπάθειας 

είναι η ενηµέρωση και ο προβληµατισµός των εκπαιδευτικών. Εάν οι εκπαιδευτικοί είναι σε 

θέση να διακρίνουν τους µαθητές που χρειάζονται επιπλέον ενθάρρυνση για τη 

δραστηριοποίηση αυτό-ρυθµιστικών στρατηγικών, τότε ίσως καταφέρουν να τους βοηθήσουν  

καταλυτικά, στοχεύοντας στην αποτελεσµατική µάθηση.  
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Κεφάλαιο 3 : Μέθοδος   

3.1. Συµµετέχοντες 

 

Στην έρευνα έλαβαν µέρος µαθητές Γυµνασίου, µε µέσο όρο ηλικίας 13,62 ετών (τ. 

α.= 0,597), οι οποίοι προέρχονταν από ένα σχολείο στην περιοχή της Ανατολικής Αττικής. Το 

σύνολο των συµµετεχόντων παιδιών ήταν 250 (n=250), µεταξύ των οποίων τα 134 ήταν 

αγόρια (53,6 %) και τα 116 κορίτσια (46,4%). Από το σύνολο των 250 παιδιών, οι 109 είναι 

µαθητές Α’ Γυµνασίου, οι 127 µαθητές της Β’ Γυµνασίου και οι 14 µαθητές της Γ’ 

Γυµνασίου. Η επιλογή τους στηρίχτηκε στη µέθοδο της τυχαίας δειγµατοληψίας. 

 

3.2. Ερευνητικά εργαλεία 

 

Στην παρούσα έρευνα, προκειµένου να µετρηθούν οι στρατηγικές κινητοποίησης και 

αυτορρυθµιζόµενης µάθησης, καθώς και η προσωπικότητα των µαθητών, χρησιµοποιήθηκαν 

δύο ερωτηµατολόγια. Το πρώτο, είναι το ερωτηµατολόγιο µέτρησης της  αυτορρυθµιζόµενης 

µάθησης των Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie (1991). Το συγκεκριµένο εργαλείο, 

χρησιµοποιήθηκε στην σύντοµη µορφή των 44 προτάσεων έτσι όπως παρουσιάζεται στο 

άρθρο των Pintrich & DeGroot (1990). Το δεύτερο, είναι το ερωτηµατολόγιο για τη µέτρηση 

της ιδιοσυγκρασίας των µαθητών Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ (12).  

Επίσης, στο πρώτο φύλλο του ερωτηµατολογίου ζητώνται κάποια βασικά 

δηµογραφικά στοιχεία. Ειδικότερα, το πρώτο φύλλο αφορά διάφορα ατοµικά στοιχεία του 

µαθητή, τα οποία αναφέρονται κυρίως σε δηµογραφικές πληροφορίες όπως η ηλικία, το 

φύλο, η σειρά γέννησης και η σχολική επίδοση, όπως αυτή αποτυπώνεται στον βαθµό 

προαγωγής από την προηγούµενη τάξη. Πιο αναλυτικά:  

1. «Ερωτηµατολόγιο MSLQ» 

2. «Ερωτηµατολόγιο Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ(12)» 

 

1. Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia, 

& McKeachie, 1991). 

Το MSLQ αποτελείται από κλίµακες αυτοαναφοράς, και πρόκειται για ένα  εργαλείο 

µέτρησης των πεποιθήσεων σχετικά µε τα κίνητρα που οδηγούν στη µάθηση και του βαθµού 

χρήσης διαφορετικών στρατηγικών µάθησης των µαθητών στα πλαίσια της τάξης. Αυτά τα 
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δύο στοιχεία σύµφωνα µε τους Pintrich & DeGroot (1990), είναι αυτά που συνθέτουν την 

αυτορυθµιζόµενη µάθηση. 

Χρησιµοποιείται συνεπώς σαν εργαλείο µέτρησης της αυτορρύθµισης και χωρίζεται 

σε δύο µέρη (Magno, 2011). Το πρώτο µέρος, αφορά τις πεποιθήσεις σχετικά µε τα κίνητρα 

και το δεύτερο µέρος, σχετίζεται µε τις στρατηγικές µάθησης που χρησιµοποιούν οι µαθητές. 

Η συγκεκριµένη κλίµακα στην αρχική της µορφή αποτελείται συνολικά από 81 προτάσεις και 

αποτελείται από δύο µέρη: την µέτρηση των πεποιθήσεων κινητοποίησης και τη µέτρηση των 

στρατηγικών µάθησης. Το πρώτο µέρος (31 προτάσεις) αξιολογεί τις πεποιθήσεις 

κινητοποίησης των µαθητών (εξωτερικά, εσωτερικά κίνητρα και τις πεποιθήσεις αξίας 

έργου), τις προσδοκίες (έλεγχος πεποιθήσεων µάθησης και αυτό-αποτελεσµατικότητα ως 

προς τη µάθηση και την απόδοση) και συναισθηµατικές πεποιθήσεις (άγχος διαγωνισµάτων). 

Το δεύτερο µέρος (31 προτάσεις) αφορά τις στρατηγικές µάθησης, αξιολογώντας τη χρήση 

γνωστικών και µεταγνωστικών στρατηγικών (επανάληψη, επεξεργασία, οργάνωση, κριτική 

σκέψη, και αυτορρύθµιση). Τέλος, οι τελευταίες 19 προτάσεις αξιολογούν τη διαχείριση 

οργανωτικών πόρων (χρόνος και περιβάλλον µελέτης, ρύθµιση προσπάθειας, αναζήτηση 

βοήθειας από συνοµιλήκους) (Pintrich et al., 1991). 

Όπως προαναφέρθηκε, στην συγκεκριµένη έρευνα χρησιµοποιήθηκε η σύντοµη 

µορφή των 44 προτάσεων έτσι όπως παρουσιάστηκε στο άρθρο των Pintrich & DeGroot 

(1990). Ειδικότερα, η κλίµακα που χρησιµοποιήθηκε αποτελείται από 5 υποκλίµακες που 

εξετάζουν την αυτοαποτελεσµατικότητα, την εσωτερικά αξία, το άγχος εξέτασης, τη χρήση 

γνωστικών στρατηγικών και τέλος τη χρήση στρατηγικών αυτορρύθµισης των µαθητών. Πιο 

συγκεκριµένα, η πρώτη υποκλίµακα (αυτό-αποτελεσµατικότητα) περιλαµβάνει 9 

προτάσεις/δηλώσεις (ερ.2,6,8,9,11,13,16,18,19) οι οποίες σχετίζονται µε τη µέτρηση της 

αυτό-αποτελεσµατικότητας των µαθητών (α=,892). Πόσο σίγουροι αισθάνονται οι µαθητές 

ότι µπορούν να τα καταφέρουν; Η δεύτερη υποκλίµακα  (εσωτερική αξία) (9 προτάσεις-ερ. 

1,4,5,7,10,14,15,17,21 µε α=,824) µετρά την αξία που δίνουν οι µαθητές στο σχολείο. 

Θεωρούν ότι είναι χρήσιµο; Και αν ναι, τι είναι αυτό που τους κινητοποιεί; Η τρίτη 

υποκλίµακα (άγχος εξέτασης) αποτελείται από τέσσερις (4) προτάσεις (ερ.3,12,20,22) και 

σχετίζεται µε τη µέτρηση του άγχους των µαθητών κατά τη διάρκεια των εξετάσεων στο 

σχολείο (α=,738). Στο δεύτερο µέρος, η τέταρτη (13 προτάσεις-

ερ.23,24,26,28,29,30,31,34,36,39,41,42,44 µε α=,727) και πέµπτη υποκλίµακα  (9 προτάσεις-

ερ.25,27,32,33,35,37,38,40,43 µε α=,481) µετρά τη χρήση των γνωστικών και 

αυτορρυθµιστικών στρατηγικών των µαθητών αντίστοιχα. 
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Το συγκεκριµένο εργαλείο αφού µεταφράστηκε στα ελληνικά, δόθηκε πιλοτικά σε µία 

τυχαία οµάδα µαθητών Α και Β Γυµνασίου, προκειµένου να διαγνωστεί  η δυσκολία χρονικής 

εκτίµησης. Οι µαθητές κλήθηκαν να  διαβάσουν τις προτάσεις και να απαντήσουν πόσο τους 

ταιριάζει ή όχι η κάθε πρόταση µε βάση µία επταβάθµια κλίµακα µέτρησης τύπου Likert, 

όπου το 1 σηµαίνει «Καθόλου»  και το 7 «Πάρα πολύ». Η βαθµολογία των παραγόντων της 

αυτορρύθµισης, προέκυψε από τον υπολογισµό του µέσου όρου των προτάσεων που 

αποτελούν κάθε υποκλίµακα, αφού προηγουµένως αντιστράφηκε η κωδικοποίηση των 

προτάσεων που είχαν αρνητική φόρτιση (ερ.26,27,37,38) (Pintrich & DeGroot, 1990). 

Ιδιαίτερα ικανοποιητικός κρίνεται ο στατιστικός έλεγχος αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου 

Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ), που κυµαίνεται σε αποδεκτό 

επίπεδο µε α= ,881.   

 

2. «Αξιολόγηση της προσωπικότητας παιδιών και εφήβων από τους γονείς- Ε-

∆ΙΠΡΟΠΕ(12)» (Μπεζεβέγκης & Παυλόπουλος, 1998) 

Η κλίµακα µέτρησης της προσωπικότητας, που χρησιµοποιήθηκε στην συγκεκριµένη 

µελέτη, βασίζεται στο Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ (11-13 ετών) το οποίο έχει µετατραπεί όµως σε ένα 

εργαλείο αυτοαναφοράς.  

Το Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ είναι µία σειρά  ερωτηµατολογίων για την αξιολόγηση της 

προσωπικότητας και της ιδιοσυγκρασίας παιδιών προσχολικής και σχολικής ηλικίας µε βάση 

τις αναφορές γονέων. Στην τελική µορφή τους, και µετά από ψυχοµετρική αξιολόγηση του 

περιεχοµένου τους, υπάρχουν τέσσερις εκδόσεις των Ερωτηµατολογίων «∆ιαστάσεις 

Προσωπικότητας Παιδιών και Εφήβων» (Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ). Για παιδιά ηλικίας 11 έως 13 ετών, 

περιλαµβάνουν 99 προτάσεις. Κατά την κατασκευή της κλίµακας συγκεντρώθηκαν ελεύθερες 

γονεϊκές περιγραφές της παιδικής προσωπικότητας, οι οποίες ταξινοµήθηκαν σύµφωνα µε 

ένα σύστηµα 14 κατηγοριών. Για τα παιδιά της συγκεκριµένης ηλικίας, χωρίζονται στους 

εξής παράγοντες: συναισθηµατική αντιδραστικότητα, ευσυνειδησία, διανοητική ανάπτυξη, 

προσήνεια και εξωστρέφεια. Το θεωρητικό υπόβαθρο της συγκεκριµένης κλίµακας, βασίζεται 

στο Μοντέλο των Πέντε Παραγόντων της προσωπικότητας (ΜΠΠ) (Παυλόπουλος, & 

Μπεζεβέγκης, 1999).  

Ειδικότερα, η διάσταση «ατοµισµός/εγωισµός & συναισθηµατική αντιδραστικότητα» 

(µε α=,907), περιλαµβάνει τις υποκλίµακες διαγωγή (ερ.2,7,29, 80,91), ατοµισµός/εγωισµός 

(ερ.23,36,48,52,62,64,71,78,87) και συναισθηµατική αστάθεια (ερ.10,16,21,32,41,56, 

76,83,99). Και τα 23 χαρακτηριστικά του συγκεκριµένου παράγοντα, είναι όλα αρνητικά και 
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συνθέτουν την εικόνα ενός παιδιού που θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως «δύσκολο παιδί». 

Υψηλότερη βαθµολογία δηλώνει µεγαλύτερη Συναισθηµατική Αντιδραστικότητα (χειρότερη 

διαγωγή, µεγαλύτερο ατοµισµό/εγωισµό και µεγαλύτερη συναισθηµατική αστάθεια). Η 

δεύτερη διάσταση (ευσυνειδησία) (µε α= ,610) περιλαµβάνει την σχολική επάρκεια 

(ερ.8,13,38,42,92), τα κίνητρα επίδοσης (ερ.19,26,47,65,93,95) και την επιµέλεια 

(ερ.1,28,45,49,55,59,72,81), δηλαδή συνολικά 19 χαρακτηριστικά. Από αυτά, προκύπτει η 

εικόνα ενός παιδιού που είναι ώριµο, υπεύθυνο, τακτικό, οργανωµένο και επιµελές µε τις 

σχολικές του υποχρεώσεις. Υψηλότερη βαθµολογία σηµαίνει µεγαλύτερη Ευσυνειδησία 

(µεγαλύτερη σχολική επάρκεια, περισσότερα κίνητρα επίδοσης και µεγαλύτερη επιµέλεια). Ο 

τρίτος παράγοντας (∆ιανοητική ανάπτυξη ή πνευµατική καλλιέργεια) (µε α=,831) 

αποτελείται από την δεκτικότητα σε εµπειρίες (ερ.22,25,33,46,57,67,70), τη νόηση 

(ερ.3,12,53,61,85) και την αυτοπεποίθηση (ερ.17,39,43,77,88,97). Πρόκειται για 18 συνολικά 

χαρακτηριστικά, από τα οποία προκύπτει η εικόνα των παιδιών που έχουν γρήγορη αντίληψη 

και φαντασία, µαθαίνουν εύκολα, ενδιαφέρονται για καθετί καινούργιο και τους αρέσει να 

συµµετέχουν σε συζητήσεις. Υψηλότερη βαθµολογία δηλώνει µεγαλύτερη ∆ιανοητική 

Ανάπτυξη (µεγαλύτερη δεκτικότητα σε Εµπειρίες, µεγαλύτερη νόηση και µεγαλύτερη 

αυτοπεποίθηση). Ο τέταρτος παράγοντας (προσήνεια/διαπροσωπική ευαισθησία) (µε α=,868) 

αποτελείται από τις υποκλίµακες αλτρουϊσµός (ερ.6,11, 20,40,51,60,69,82,89,98), 

συµµόρφωση (ερ.4,15,31,34,66,75,84) και  ευσυγκινησία (ερ.27,50,74,90,94). Πρόκειται για 

22 χαρακτηριστικά τα οποία είναι όλα θετικά, ενώ συντείνουν στη δηµιουργία µιας ενιαίας 

εικόνας εκείνης του «καλού παιδιού». Του παιδιού που νοιάζεται για τα προβλήµατα των 

άλλων, δείχνει σεβασµό στους µεγαλύτερους, είναι ευαίσθητο, συναισθηµατικό και 

προσφέρει πρόθυµα τη βοήθειά του. Υψηλότερη βαθµολογία δηλώνει µεγαλύτερη Προσήνεια 

(µεγαλύτερο αλτρουϊσµό, µεγαλύτερη συµµόρφωση και µεγαλύτερη ευσυγκινησία). Ο 

πέµπτος και τελευταίος παράγοντας (εξωστρέφεια-εσωστρέφεια) (µε α=,559) αποτελείται από 

την εγκαρδιότητα (ερ.5,14,24,79), την απόσυρση (ερ.18,30,37,58) και την κοινωνικότητα 

(ερ.9,35,44,54,63,68,73,86,96). Πρόκειται για  17 συνολικά προτάσεις, και σε σχέση µε τους 

υπόλοιπους παράγοντες είναι ο σαφέστερος εννοιολογικά και περισσότερο οµοιογενής σε 

σχέση µε την οµώνυµη διάσταση των ΜΠΠ. Σε γενικές γραµµές,  αφορά την κοινωνικότητα, 

τον αυθορµητισµό και τη δυσκολία ή την ευκολία στη δηµιουργία φίλων. Υψηλότερη 

βαθµολογία δηλώνει µεγαλύτερη Εξωστρέφεια (µεγαλύτερη εγκαρδιότητα, µικρότερη 

απόσυρση και µεγαλύτερη κοινωνικότητα) (Μπεζεβέγκης & Παυλόπουλος, 1998). 
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Όπως, προαναφέρθηκε για τις ανάγκες της έρευνας, το συγκεκριµένο εργαλείο 

µετατράπηκε σε ένα εργαλείο αυτοαναφοράς. Συνεπώς, αποτελείται από 99 προτάσεις-

δηλώσεις τις οποίες οι µαθητές καλούνταν να διαβάσουν τις προτάσεις και να απαντήσουν 

πόσο τους ταιριάζει ή όχι η κάθε πρόταση µε βάση µία πενταβάθµια κλίµακα µέτρησης τύπου 

Likert, όπου το 1 σηµαίνει «Σχεδόν Καθόλου»  και το 5 «Πάρα πολύ». Η βαθµολογία των 

παραγόντων της προσωπικότητας προέκυψε από τον υπολογισµό του µέσου όρου των 

προτάσεων που αποτελούν κάθε παράγοντα, αφού προηγουµένως αντιστράφηκε η 

κωδικοποίηση των προτάσεων που είχαν αρνητική φόρτιση (ερ.13,18,30, 

37,38,42,45,55,58,81) (Μπεζεβέγκης & Παυλόπουλος, 1998). Ιδιαίτερα ικανοποιητικός 

κρίνεται και ο στατιστικός έλεγχος αξιοπιστίας του ερωτηµατολογίου Ε∆ΙΠΡΟΠΕ, ο οποίος 

µετά την µετατροπή του σε ένα εργαλείο αυτό-αναφοράς, έδειξε ότι συνολικά κυµαίνεται σε 

ένα αποδεκτό επίπεδο (α=,908).   

 

3.3. ∆ιαδικασία 

 

Αφού έγινε η σχετική ενηµέρωση των γονέων, τα ερωτηµατολόγια δόθηκαν στα 

παιδιά στο χώρο του σχολείου τους, µέσα στην τάξη, σε συνεργασία µε τον εκπαιδευτικό. 

Πριν τη συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων, τα παιδιά ενηµερώθηκαν για το σκοπό και τη 

χρησιµότητα της έρευνας, για τη σηµασία της συµµετοχής τους και παράλληλα τους δόθηκαν 

οι κατάλληλες οδηγίες. Επισηµάνθηκε πως η συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων είναι 

προαιρετική, δεν έχει αξιολογικό χαρακτήρα και πως δεν υπάρχουν «σωστές και λάθος» 

απαντήσεις.  

Τα ερωτηµατολόγια συµπληρώθηκαν ανώνυµα, παρουσία του ερευνητή και του 

εκπαιδευτικού, χωρίς συζήτηση ή παρεµβάσεις εκ µέρους τους. Σε περίπτωση που υπήρχε 

κάποια δυσκολία ή απορία ο ερευνητής παρέµβαινε ατοµικά σε κάθε µαθητή, ενώ η συνολική 

διάρκεια συµπλήρωσης ήταν περίπου µία ώρα.  
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Κεφάλαιο 4: Αποτελέσµατα  

4.1. Περιγραφική Ανάλυση 

Ο πίνακας 1 παρουσιάζει τους µέσους όρους και τις τυπικές αποκλίσεις των 

απαντήσεων των συµµετεχόντων µαθητών στις ερωτήσεις σχετικά µε τη χρήση των κινήτρων 

και των αυτορρυθµιστικών στρατηγικών τους καθώς και τον µέσο όρο των βαθµών τους στο 

σχολείο την περασµένη χρονιά, σε κλίµακα τις εκατό. Από τα αποτελέσµατα φαίνεται ότι οι 

αυτοαντιλήψεις τους για τους επιµέρους τοµείς των κινήτρων και της αυτορρύθµισης 

βρίσκονται γενικά πάνω από τον µέσο όρο. Το ίδιο φαίνεται να ισχύει και για τις αυτό-

αναφορές σχετικά µε την προσωπικότητά των µαθητών.  

Ειδικότερα, από τα αποτελέσµατα αυτά φαίνεται ότι οι έφηβοι µαθητές τείνουν να 

παρουσιάζουν υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα, υψηλά εσωτερικά κίνητρα, υψηλό άγχος 

εξετάσεων, υψηλή χρήση γνωστικών και αυτορρυθµιστικών στρατηγικών. Ταυτόχρονα, και 

οι επιδόσεις τους στο σχολείο φαίνεται να είναι αρκετά υψηλές. 

 

Πίνακας 1 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των αντιλήψεων των παιδιών (n=250) σχετικά µε την αυτορρύθµιση 
και τη βαθµολογία τους 

 Μέσος όρος Τυπική Απόκλιση 

Αυτό-αποτελεσµατικότητα 4,64 1,09 

Εσωτερική αξία 5,06 ,94 

Άγχος εξετάσεων 4,21 1,46 

Πεποιθήσεις κινήτρων 4,73 ,75 

Γνωστικές στρατηγικές 4,88 ,78 

Αυτορρυθµιστικές στρατηγικές 4,07 ,77 

Αυτορρυθµιστικές στρατηγικές µάθησης 4,55 ,69 

Βαθµολογία µαθητών (Performance) 89,9% 10,87 

 

Παράλληλα, οι αυτοαντιλήψεις τους για τους επιµέρους τοµείς της προσωπικότητάς 

τους είναι εµφανείς στον πίνακα 2. Με βάση τα αποτελέσµατα,  φαίνεται η τάση των 

µαθητών για υψηλές τιµές του παράγοντα 2 (ευσυνειδησία), 3 (διανοητική ανάπτυξη), 4 

(προσήνεια) και 5 (εξωστρέφεια). Αντιθέτως, ο παράγοντας 1 (συναισθηµατική 

αντιδραστικότητα) παρουσιάζει µεσαίες τιµές.  
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Πίνακας 2 

Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των αντιλήψεων των παιδιών (n=250) σχετικά µε την 
προσωπικότητα τους 

 Μέσος όρος Τυπική Απόκλιση 

Παραγ.1 Συναισθηµατική αντιδραστικότητα 2,50 0,71 

∆ιαγωγή 2,52 0,87 

Aτοµισµός-Εγωισµός 2,44 0,82 

Συναισθηµατική αστάθεια 2,55 0,76 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 2,95 0,41 

Σχολική επάρκεια 2,33 0,47 

Κίνητρα επίδοσης 3,52 0,69 

Επιµέλεια µαθητών 2,90 0,46 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 3,53 0,56 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 3,63 0,66 

Νόηση µαθητών 3,60 0,69 

Αυτοπεποίθηση µαθητών 3,35 0,76 

Παραγ.4  Προσήνεια 3,48 0,58 

Αλτρουισµός µαθητών 3,67 0,67 

Συµµόρφωση µαθητών 3,65 0,63 

Ευσυγκινησία µαθητών 2,89 0,88 

Παραγ.5 Εξωστρέφεια 3,29 0,41 

Εγκαρδιότητα µαθητών 3,56 0,78 

Απόσυρση µαθητών 1,92 0,83 

Κοινωνικότητα µαθητών 3,78 0,61 

 

Σύγκριση των µέσων όρων των αντιλήψεων σχετικά µε την αυτορρύθµιση και τους 
παράγοντες της προσωπικότητας των αγοριών και κοριτσιών  
 

Στην προσπάθεια σύγκρισης των φύλων ως προς τα επιµέρους στοιχεία της 

αυτορρύθµισης έτσι όπως δηλώθηκαν από τους µαθητές, εφαρµόστηκε το t-test για 

ανεξάρτητα δείγµατα. Από τον πίνακα 3 προκύπτει ότι γενικά, τα κορίτσια είχαν θετικότερη 

βαθµολογία σε όλες τις παραµέτρους που αφορούσαν κίνητρα και αυτορρύθµιση.  
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Παράλληλα, στην προσπάθεια σύγκρισης των φύλων ως προς τα επιµέρους στοιχεία 

της προσωπικότητας, προκύπτει σε γενικές γραµµές, τα κορίτσια είχαν θετικότερη 

βαθµολογία στις παραµέτρους που αφορούσαν τον παράγοντα 4 (προσήνεια) και τα αγόρια 

στις παραµέτρους του παράγοντα 1 (συναισθηµατική αντιδραστικότητα) (πίνακας 3). 

 

Πίνακας 3  
 
Σύγκριση των µέσων όρων των πεποιθήσεων των µαθητών σχετικά µε   την αυτορρύθµιση (MSLQ) και 
την προσωπικότητα (Ε∆ΙΠΡΟΠΕ) των αγοριών και των κοριτσιών 
 

 Αγόρια (n=134) Κορίτσια(n=116)  

 µ.ο. τ.α. µ.ο. τ.α. t248 p 

MSLQ       

Πεποιθήσεις κινήτρων 4,64 0,77 4,84 0,72 -2,11 0,046 

Γνωστικές Στρατηγικές 4,76 0,78 5,01 0,75 -2,55 0,011 

Αυτορρυθµιστικές Στρατηγικές 4,44 0,73 4,67 0,63 -2,58 0,010 

Ε∆ΙΠΡΟΠΕ       

Παρ.1 Συναισθηµατική 
Αντιδραστικότητα 

2,63 0,69 2,34 0,71 3,24 0,001 

∆ιαγωγή 2,70 0,85 2,30 0,83 3,75 0,000 

Ατοµισµός Εγωισµός 2,58 0,82 2,28 0,79 2,86 0,005 

Συναισθηµατική Αστάθεια 2,65 0,73 2,43 0,77 2,29 0,023 

Κίνητρα Επίδοσης 3,41 0,69 3,65 0,67 -2,73 0,007 

Παρ.4 Προσήνεια 3,35 0,61 3,64 0,50 -4,20 0,000 

Αλτρουισµός Μαθητών 3,56 0,72 3,80 0,57 -2,92 0,004 

Συµµόρφωση Μαθητών 3,53 0,65 3,78 0,59 -3,23 0,001 

Ευσυγκινησία Μαθητών 2,67 0,85 3,14 0,85 -4,35 0,000 

 

4.2. Συσχετίσεις 

 

Οι ποσοτικές µεταβλητές για τις τιµές της αυτορρύθµισης και της προσωπικότητας 

δεν ακολουθούσαν κανονική κατανοµή σύµφωνα µε τα δεδοµένα της παρούσας έρευνας. Για 

το σκοπό αυτό, η διερεύνηση της στατιστικής συσχέτισης έγινε µε τη χρήση µη παραµετρικής 

µεθοδολογίας και οι συσχετίσεις ελέγχθηκαν µε τον συντελεστή συσχέτιση rho του 
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Spearman. Ο µη παραµετρικός συντελεστής του Spearman αποτελεί εποµένως, το µέτρο του 

βαθµού της συσχέτισης µεταξύ των µεταβλητών που εξετάστηκαν (Ρούσσος & Ευσταθίου, 

2008). Το επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας σε όλες τις αναλύσεις ήταν p<0,05 και 

p<0,01. 

Αρχικά, ελέγχθηκε η πιθανότητα συσχέτισης ανάµεσα στην ηλικία των 

συµµετεχόντων και στα στοιχεία των πεποιθήσεων κινήτρων και των αυτορρυθµιστικών 

στρατηγικών. Στον πίνακα 4, είναι εµφανή τα αποτελέσµατα σύµφωνα µε τα οποία, φαίνεται 

να υπάρχει στατιστικά σηµαντική αρνητική συσχέτιση ανάµεσα στην ηλικία και στην αυτό-

αποτελεσµατικότητα, τα εσωτερικά κίνητρα, τις πεποιθήσεις κινήτρων, τις γνωστικές και τις 

αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. 

Στη συνέχεια, ελέγχθηκε η πιθανότητα συσχέτισης ανάµεσα στην ηλικία των 

συµµετεχόντων και στα στοιχεία της προσωπικότητάς τους. Συνοπτικά η ηλικία συσχετίζεται 

αρνητικά µε την ευσυνειδησία (παράγοντας 2), τα κίνητρα επίδοσης (υποκλίµακα του 

παράγοντα 2), και τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες (υποκλίµακα του παράγοντα 3) (πίνακας 

4). 

Πίνακας 4 
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της ηλικίας και των 
πεποιθήσεων των µαθητών σχετικά µε την αυτορρύθµιση (MSLQ) και την προσωπικότητα 
(Ε∆ΙΠΡΟΠΕ)  
 

Ηλικία 

MSLQ   

 Αυτοαποτελεσµατικότητα -0,25* 

 Εσωτερική αξία -0,20* 

 Πεποιθήσεις κινήτρων -0,26* 

 Γνωστικές στρατηγικές -0,20* 

 Αυτορρυθµιστικές στρατηγικές -0,13** 

Ε∆ΙΠΡΟΠΕ   

 Παραγ.2 Ευσυνειδησία -0,14** 

 Κίνητρα επίδοσης -0,13** 

 ∆εκτικότητα σε εµπειρίες -0,15** 
 * p< 0.01, ** p< 0.05 
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Επιπροσθέτως, ελέγχθηκε η πιθανότητα συσχέτισης ανάµεσα στην επίδοσή τους στο 

σχολείο (βαθµοί) την περασµένη χρονιά και στις απόψεις τους σχετικά µε τις πεποιθήσεις 

κινήτρων και τις αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, οι βαθµοί 

επίδοσης, όπως δηλώθηκαν από τους µαθητές, σχετίζονται θετικά µε την αυτό-

αποτελεσµατικότητα, τα εσωτερικά κίνητρα, τις πεποιθήσεις κινήτρων, τις γνωστικές 

στρατηγικές και τις αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Επίσης, αρνητική συσχέτιση φάνηκε να 

υπάρχει ανάµεσα στους βαθµούς επίδοσης των µαθητών και στο άγχος επίδοσης (πίνακας 5).  

Στη συνέχεια ελέγχθηκε η πιθανότητα συσχέτισης ανάµεσα στην επίδοσή τους στο 

σχολείο (βαθµοί) την περασµένη χρονιά και στα στοιχεία της προσωπικότητάς τους. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα, οι βαθµοί επίδοσης όπως δηλώθηκαν από τους µαθητές, 

σχετίζονται αρνητικά µε την συναισθηµατική αστάθεια και θετικά µε την ευσυνειδησία 

(παράγοντας 2), τα κίνητρα επίδοσης, την επιµέλεια µαθητών (υποκλίµακες του παράγοντα 

2), τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες και τη νόηση (υποκλίµακες του παράγοντα 3), τον 

παράγοντα 4 (προσήνεια) και την ευσυγκινησία (υποκλίµακα του παράγοντα 4) (πίνακας 5). 

 

Πίνακας 5 
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της επίδοσης 
(βαθµολογίας) και των πεποιθήσεων των µαθητών σχετικά µε   την αυτορρύθµιση (MSLQ) και την 
προσωπικότητα (Ε∆ΙΠΡΟΠΕ) 
 
 Βαθµολογία 

  rho 

MSLQ   

 Αυτοαποτελεσµατικότητα 0,47* 

 Εσωτερική αξία 0,20* 

 Άγχος εξετάσεων -0,14** 

 Πεποιθήσεις κινήτρων 0,34* 

 Γνωστικές στρατηγικές 0,23* 

 Αυτορρυθµιστικές στρατηγικές 0,14** 

Ε∆ΙΠΡΟΠΕ   

 Συναισθηµατική αστάθεια -0,15** 

 Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,15** 

 Κίνητρα επίδοσης 0,18* 
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 Επιµέλεια µαθητών 0,17* 

 ∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,14** 

 Νόηση µαθητών 0,13** 

 Παραγ.4  Προσήνεια 0,14** 

 Ευσυγκινησία µαθητών 0,15** 
* p< 0.01, ** p< 0.05 

 

Σχετικά µε το βασικό σκοπό της έρευνας και µε την αναζήτηση πιθανής σχέσης 

µεταξύ των αντιλήψεων των παιδιών σχετικά µε τα στοιχεία της προσωπικότητάς τους και 

των στοιχείων της αυτορρύθµισης, µετά από την ανάλυση των συσχετίσεων και την ανάδυση 

στατιστικά σηµαντικών συσχετίσεων, αυτή φαίνεται να επιβεβαιώνεται. Όπως 

προαναφέρθηκε, η κλίµακα χωρίζεται σε δύο µέρη, τις πεποιθήσεις κινήτρων και τις 

αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Το πρώτο µέρος αποτελείται από υποκλίµακες που εξετάζουν 

την αυτοαποτελεσµατικότητα, την εσωτερικά αξία, το άγχος εξέτασης, και το δεύτερο 

αποτελείται από τη χρήση γνωστικών στρατηγικών και τη χρήση στρατηγικών 

αυτορρύθµισης των µαθητών.  

Ειδικότερα, βρέθηκε συσχέτιση µεταξύ των πεποιθήσεων κινήτρων (Motivational 

beliefs) και του παράγοντα 2 (ευσυνειδησία µαθητών),  3 (διανοητική ανάπτυξη), 4 

(προσήνεια) και 5 (εξωστρέφεια) (πίνακας 6). Με άλλα λόγια, όσο πιο θετικές είναι οι 

απόψεις των µαθητών για τα κίνητρά τους, τόσο καλύτερη συµπεριφορά-διαγωγή τείνουν να 

έχουν. Επίσης, φαίνεται ότι αυτοί οι µαθητές, εµφανίζουν µεγαλύτερη ευσυνειδησία και 

ταυτόχρονα, µεγάλη  σχολική επάρκεια και επιµέλεια. Ταυτόχρονα, οι συγκεκριµένοι 

µαθητές, τείνουν να εµφανίζουν οµαλότερη  διανοητική ανάπτυξη µε µεγάλη δεκτικότητα σε 

νέες εµπειρίες, νόηση και αυτοπεποίθηση. Την ίδια στιγµή, τείνουν να εµφανίζουν υψηλή 

προσήνεια µε µεγαλύτερο αλτρουισµό, µεγαλύτερη συµµόρφωση και µεγαλύτερη 

ευσυγκινησία. Τέλος, τείνουν να είναι εξωστρεφείς µε µεγάλη εγκαρδιότητα. 

 

Πίνακας 6  
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ των πεποιθήσεων 
κινήτρων και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
 
 

Πεποιθήσεις κινήτρων 

 rho 
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∆ιαγωγή -0,19* 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,59* 

Σχολική επάρκεια 0,22* 

Κίνητρα επίδοσης 0,59* 

Επιµέλεια µαθητών 0,45* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,42* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,40* 

Νόηση µαθητών 0,40* 

Αυτοπεποίθηση µαθητών 0,21* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,45* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,37* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,43* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,29* 

Παραγ.5 Εξωστρέφεια 0,14** 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,25* 
* p< 0.01, ** p< 0.05 

 

Επιπροσθέτως, σηµαντικά αποτελέσµατα βρέθηκαν και ως προς τα επιµέρους 

στοιχεία που απαρτίζουν την υποκλίµακα πεποιθήσεων κινήτρων:  

Ειδικότερα, βρέθηκε στατιστικά σηµαντική συσχέτιση µεταξύ της αυτό-

αποτελεσµατικότητας (Self-efficacy) και της ευσυνειδησίας, της διανοητικής ανάπτυξης και 

της προσήνειας (παράγοντες 2, 3και 4 αντίστοιχα - πίνακας 7). Εποµένως, οι µαθητές µε 

υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα, τείνουν να είναι πιο ήρεµοι αφού παρουσιάζουν µικρή 

συναισθηµατική αντιδραστικότητα και αστάθεια διατηρώντας γενικά καλή διαγωγή. 

Ταυτόχρονα, τείνουν να είναι πιο ευσυνείδητοι, µε  περισσότερα κίνητρα επίδοσης και 

µεγαλύτερη επιµέλεια. Επιπλέον, τείνουν να έχουν µεγαλύτερη διανοητική ανάπτυξη µε 

µεγαλύτερη δεκτικότητα σε καινούργιες εµπειρίες, µεγαλύτερη νόηση και µεγαλύτερη 

αυτοπεποίθηση. Επίσης, µαθητές µε υψηλή αυτοαποτελεσµατικότητα, τείνουν να είναι πιο 

προσηνείς µε µεγάλο αλτρουισµό, συµµόρφωση και ευσυγκινησία. Τέλος, τείνουν να είναι 

πιο εξωστρεφείς µε µεγαλύτερη εγκαρδιότητα. 
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Πίνακας 7 
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της αυτό-
αποτελεσµατικότητας και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
 

Αυτοαποτελεσµατικότητα 

 rho 

∆ιαγωγή -0,12** 

Συναισθηµατική αστάθεια -0,16** 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,44* 

Κίνητρα επίδοσης 0,43* 

Επιµέλεια µαθητών 0,34* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,47* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,37* 

Νόηση µαθητών 0,46* 

Αυτοπεποίθηση µαθητών 0,32* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,33* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,27* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,35* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,19* 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,21* 
   * p< 0.01, ** p< 0.05 

 
Επιπλέον, βρέθηκε συσχέτιση µεταξύ των πεποιθήσεων εσωτερικής αξίας  (Intrinsic 

Value) των µαθητών και του παράγοντα 1 (συναισθηµατική αντιδραστικότητα), 2 

(ευσυνειδησία), 3 (διανοητική ανάπτυξη) και 4 (προσήνεια) (πίνακας 8). Οι µαθητές που 

δηλώνουν ότι έχουν εσωτερικά κίνητρα τείνουν να είναι λιγότερο συναισθηµατικά 

αντιδραστικοί και ασταθείς, µε καλύτερη διαγωγή και χαµηλό εγωισµό. Επίσης, τείνουν να 

είναι πιο ευσυνείδητοι µε µεγάλη επάρκεια και επιµέλεια στο σχολείο, και περισσότερα 

κίνητρα επίδοσης. Παράλληλα, έχουν µεγαλύτερη διανοητική ανάπτυξη µε µεγάλη 

δεκτικότητα σε εµπειρίες και υψηλή νόηση. Παροµοίως, συσχέτιση των εσωτερικών 

κινήτρων φαίνεται να υπάρχει µε την προσήνεια, τον αλτρουισµό, την καλοσύνη, τη 

συµµόρφωση σε κανόνες και την ευαισθησία. Τέλος, οι µαθητές αυτοί τείνουν να  

εµφανίζουν µεγαλύτερη εγκαρδιότητα.  
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Πίνακας 8  
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της εσωτερικής αξίας 
και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
 

Εσωτερική αξία  

 rho 

Παραγ.1 Συναισθηµατική αντιδραστικότητα -0,28* 

∆ιαγωγή -0,34* 

Aτοµισµός-Εγωισµός -0,16* 

Συναισθηµατική αστάθεια -0,27* 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,46* 

Σχολική Επάρκεια 0,20* 

Κίνητρα επίδοσης 0,49* 

Επιµέλεια µαθητών 0,31* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,31* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,34* 

Νόηση µαθητών 0,29* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,36* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,32* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,42* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,16** 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,21* 
   * p< 0.01, ** p< 0.05 

 

Τέλος, βρέθηκε θετική συσχέτιση µεταξύ του άγχους εξετάσεων (Test anxiety) των 

µαθητών (όπως το εκλαµβάνουν οι ίδιοι) και της συναισθηµατικής αντιδραστικότητας, της 

ευσυνειδησίας και της προσήνειας (παράγοντες 1, 2 και 4) (πίνακας 9). Συνεπώς, οι µαθητές 

που δηλώνουν ότι έχουν υψηλότερο άγχος κατά την διάρκεια των εξετάσεων, τείνουν να είναι 

περισσότερο συναισθηµατικά αντιδραστικοί και ασταθείς µε κακή διαγωγή και υψηλό 

εγωισµό. Επίσης, τείνουν να έχουν υψηλότερα ποσά ευσυνειδησίας µε µεγάλη σχολική 

επάρκεια και επιµέλεια και πολλά κίνητρα επίδοσης. Τέλος, εµφανίζουν υψηλά ποσά 

προσήνειας µε µεγάλο αλτρουϊσµό και ευσυγκινησία.  
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Πίνακας 9 
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ του άγχους εξετάσεων 
και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
 

Άγχος Εξετάσεων  

 rho 

Παραγ.1 Συναισθηµατική αντιδραστικότητα 0,22* 

∆ιαγωγή 0,13** 

Aτοµισµός-Εγωισµός 0,14** 

Συναισθηµατική αστάθεια 0,32* 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,27* 

Σχολική Επάρκεια 0,16* 

Κίνητρα επίδοσης 0,23* 

Επιµέλεια µαθητών 0,18* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,22* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,15* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,31* 
      * p< 0.01, ** p< 0.05 

 
Σχετικά µε τη δεύτερη υποκλίµακα του ερωτηµατολογίου που χρησιµοποιήθηκε, 

βρέθηκε ότι υπάρχει θετική συσχέτιση µεταξύ της χρήσης αυτορρυθµιστικών στρατηγικών 

µάθησης (Self-Regulated Learning Strategies) συνολικά των µαθητών και της ευσυνειδησίας, 

της διανοητικής ανάπτυξης, προσήνειας και εξωστρέφειας (παράγοντες 2, 3, 4 και 5) 

(πίνακας 10). Γενικά, οι µαθητές που δηλώνουν ότι χρησιµοποιούν αυτορρυθµιστικές 

στρατηγικές µάθησης, τείνουν να είναι πιο ευσυνείδητοι και επιµελείς µε περισσότερα 

κίνητρα επίδοσης. Ταυτόχρονα, παρουσιάζουν µεγάλη διανοητική ανάπτυξη και νόηση, 

αισθάνονται πιο σίγουροι για τον εαυτό τους και ταυτόχρονα είναι πιο «ανοιχτοί» σε νέες 

εµπειρίες. Επιπροσθέτως, οι συγκεκριµένοι µαθητές τείνουν να είναι προσηνείς, 

καλοσυνάτοι, ευαίσθητοι, ευσυγκίνητοι ενώ συµµορφώνονται ευκολότερα σε κανόνες.  

Τέλος, τείνουν να είναι πιο εξωστρεφείς µε µεγαλύτερη εγκαρδιότητα.  
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Πίνακας 10  
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της χρήσης 
αυτορρυθµιστικών στρατηγικών µάθησης και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
 

Αυτορρυθµιστικές Στρατηγικές µάθησης 
 

 rho 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,46* 

Κίνητρα επίδοσης 0,47* 

Επιµέλεια µαθητών 0,41* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,30* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,34* 

Νόηση µαθητών 0,20* 

Αυτοπεποίθηση µαθητών 0,17* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,44* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,37* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,39* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,27* 

Παραγ.5 Εξωστρέφεια 0,19* 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,25* 
   * p< 0.001 
 

Για τα δύο επιµέρους στοιχεία της κλίµακας, βρέθηκε θετική συσχέτιση µεταξύ της 

χρήσης γνωστικών στρατηγικών (Cognitive Strategies) των µαθητών και των παραγόντων 2 

(ευσυνειδησία), 3 (διανοητική ανάπτυξη), 4 (προσήνεια) και 5 (εξωστρέφεια) (πίνακας 11). 

Επιπροσθέτως, οι µαθητές που χρησιµοποιούν περισσότερες γνωστικές στρατηγικές στο 

σχολείο,  τείνουν να έχουν κακή διαγωγή, υψηλή ευσυνειδησία και επιµέλεια. Επίσης, 

τείνουν να έχουν πολλά κίνητρα επίδοσης, µεγάλη διανοητική ανάπτυξη και νόηση. 

Επιπλέον, είναι πιο «ανοικτοί σε νέες εµπειρίες» προσηνείς, καλόκαρδοι, ευσυγκίνητοι µε 

µεγάλη αυτοπεποίθηση ενώ συµµορφώνονται εύκολα στους κανόνες. Τέλος, είναι 

εξωστρεφείς, κοινωνικοί και εγκάρδιοι µε τους γύρω τους.  

 

Πίνακας 11  
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της χρήσης γνωστικών 
στρατηγικών και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα  
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Γνωστικές Στρατηγικές 

 rho 

∆ιαγωγή 0,14** 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,42* 

Κίνητρα επίδοσης 0,43* 

Επιµέλεια µαθητών 0,39* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,33* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,36* 

Νόηση µαθητών 0,21* 

Αυτοπεποίθηση µαθητών 0,20* 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,44* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,37* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,44* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,24* 

Παραγ.5 Εξωστρέφεια 0,20* 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,27* 

Κοινωνικότητα µαθητών 0,13** 
         * p< 0.01, ** p< 0.05 

 
Τέλος, φάνηκε να είναι θετική η συσχέτιση µεταξύ της χρήσης αυτορρυθµιστικών 

στρατηγικών (Self Regulation Strategies) των µαθητών και των παραγόντων 2 

(ευσυνειδησία), 3 (διανοητική ανάπτυξη) και 4 (προσήνεια) (πίνακας 12). Εν κατακλείδι, 

µαθητές που δηλώνουν ότι χρησιµοποιούν συχνά αυτορρυθµιστικές στρατηγικές τείνουν να 

είναι πιο ευσυνείδητοι και επιµελείς µε πολλά κίνητρα επίδοσης. Ταυτόχρονα, τείνουν να 

έχουν µεγάλη διανοητική ανάπτυξη και νόηση, ενώ είναι ανοιχτοί σε καινούργιες εµπειρίες.  

Την ίδια στιγµή, φαίνεται να είναι προσηνείς, αλτρουιστές, ευσυγκίνητοι, εγκάρδιοι και 

ευαίσθητοι εµφανίζοντας  ταυτόχρονα µεγάλη συµµόρφωση στους κανόνες που τους 

τίθενται. 

 

Πίνακας 12  
 
Τιµές του συντελεστή Spearman και επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ της χρήσης 
αυτορρρυθµιστικών στρατηγικών και των παραγόντων που περιγράφουν την προσωπικότητα 
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Αυτορρυθµιστικές στρατηγικές 

 rho 

Παραγ.2 Ευσυνειδησία 0,38* 

Κίνητρα επίδοσης 0,37* 

Επιµέλεια µαθητών 0,34* 

Παραγ.3 ∆ιανοητική ανάπτυξη 0,18* 

∆εκτικότητα σε εµπειρίες 0,22* 

Νόηση µαθητών 0,13** 

Παραγ.4  Προσήνεια 0,31* 

Αλτρουισµός µαθητών 0,28* 

Συµµόρφωση µαθητών 0,22* 

Ευσυγκινησία µαθητών 0,23* 

Εγκαρδιότητα µαθητών 0,15** 
* p< 0.01, ** p< 0.05 

 

4.3. Ανάλυση Παλινδρόµησης 

 

Προκειµένου να µετρηθεί εάν οι αντιλήψεις των µαθητών σχετικά µε την 

προσωπικότητά τους, µπορεί να αποτελούν προβλεπτικούς παράγοντες των κινήτρων και της 

αυτορρύθµισης των µαθητών, χρησιµοποιήθηκαν γραµµικές αναλύσεις παλινδρόµησης 

(µέθοδος enter). 

Από τα αποτελέσµατα της επισκόπησης των Β-τιµών, διαπιστώνεται ότι τρεις από τις 

πέντε ανεξάρτητες µεταβλητές συµβάλλουν σηµαντικά στην πρόβλεψη της εξαρτηµένης 

δηλαδή των πεποιθήσεων κινήτρων (Motivational Beliefs). Ειδικότερα, ο παράγοντας 2 

ευσυνειδησία προβλέπει τα κίνητρα σε ποσοστό 34,2% της διακύµανσης. Αντίστοιχα, ο 

παράγοντας 3 διανοητική ανάπτυξη προβλέπει τα κίνητρα σε ποσοστό 17,6% και ο 

παράγοντας 4 προσήνεια σε ποσοστό 19,1% (πίνακας 13). 

Παράλληλα, διαπιστώνεται ότι τέσσερις από τις πέντε ανεξάρτητες µεταβλητές 

συµβάλλουν σηµαντικά στην πρόβλεψη της εξαρτηµένης δηλαδή των αυτορρυθµιστικών 

στρατηγικών µάθησης (Self Regulated Learning Strategies). Πιο συγκεκριµένα, από τα 

αποτελέσµατα φαίνεται ότι ο παράγοντας 2 (ευσυνειδησία) προβλέπει την αυτορρύθµιση σε 

ποσοστό 20,1%, ενώ η διανοητική ανάπτυξη (παράγοντας 3) την προβλέπει σε ποσοστό 
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9,8%. Τέλος, πρόβλεψη της αυτορρύθµισης προκύπτει από τους παράγοντες 4 (προσήνεια) 

και 5 (εξωστρέφεια) σε ποσοστά 17,5% και 3,1% αντίστοιχα (πίνακας 13).  

 
Πίνακας 13  
 
Περίληψη των γραµµικών αναλύσεων παλινδρόµησης για τις µεταβλητές κίνητρα και αυτορρύθµιση 
µαθητών (εξαρτηµένες) ως τους παράγοντες της προσωπικότητάς τους (ανεξάρτητες µεταβλητές) 
 

Μεταβλητές   B β 
 

R2 Προσ/νος 
δείκτης  R2 t 

Πεποιθήσεις 
κινήτρων        

 Παρ.2 
Ευσυνειδησία 1,083 ,587 ,345 ,342 11,425* 

 
Παρ.3 
∆ιανοητική 
Ανάπτυξη 

,563 ,423 ,179 ,176 7,350* 

 Παρ.4 Προσήνεια ,572 ,441 ,195 ,191 7,741* 

Αυτορρυθµιστικές 
στρατηγικές 
µάθησης 

      

 Παρ.2 
Ευσυνειδησία ,768 ,452 ,204 ,201 7,973* 

 
Παρ.3 
∆ιανοητική 
Ανάπτυξη 

,391 ,318 ,101 ,098 5,287* 

 Παρ.4 Προσήνεια ,505 ,422 ,178 ,175 7,339* 

 Παρ.5 Εξωστρέφεια ,319 ,188 ,035 ,031 3,014* 
* p< 0.00 
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Κεφάλαιο 5: Σχολιασµός αποτελεσµάτων 

 

Κύριος στόχος της παρούσας έρευνας ήταν να εξετάσει την πιθανή σχέση ανάµεσα 

στα στοιχεία της προσωπικότητας µε την αυτορρύθµιση και τα κίνητρα των µαθητών 

Γυµνασίου. Επίσης, σε ερευνητικό επίπεδο µπορεί να αποτελέσει το έναυσµα για περαιτέρω 

και ενδελεχή µελέτη της αυτορρύθµισης και των παραγόντων (π.χ. οικογενειακών) που 

µπορεί να επηρεάζουν τη διαµόρφωσή της, ιδιαίτερα στον ελληνικό χώρο, όπου οι σχετικές 

ερευνητικές προσπάθειες είναι περιορισµένες. Σκιαγραφώντας εποµένως το προφίλ µαθητών 

που αυτορυθµίζονται, τα ευρήµατά της συγκεκριµένης έρευνας, θα µπορούσαν να 

αξιοποιηθούν σε κλάδους, τοµείς και οργανισµούς (εκπαίδευση, συµβουλευτική, σχολές 

γονέων κ.ά.), που ασχολούνται µε την βελτίωση ακαδηµαϊκών επιδόσεων των παιδιών και 

την αποτελεσµατική µάθηση. Ο βασικός στόχος ωστόσο, συνοψίζεται στην ενηµέρωση και 

τον προβληµατισµό του σχολείου και κυρίως των εκπαιδευτικών στη παρατήρησή και 

αξιοποίηση στοιχείων µέσω των οποίων θα µπορούσαν να ενισχύσουν την αυτορρύθµιση των 

µαθητών τους.  

Σκιαγραφώντας τα αποτελέσµατα, φαίνεται αρχικά ότι οι έφηβοι µαθητές τείνουν να 

παρουσιάζουν υψηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα, εσωτερικά κίνητρα, συχνή χρήση 

γνωστικών και αυτορρυθµιστικών στρατηγικών, στοιχεία ιδιαίτερα ενθαρρυντικά από τη 

στιγµή που η αυτορρύθµιση συνδέεται µε θετικά αποτελέσµατα ως προς τις ακαδηµαϊκές 

επιδόσεις αλλά και άλλους παράγοντες της ζωής ενός ανθρώπου, όπως έχει ήδη 

προαναφερθεί. Ωστόσο την ίδια στιγµή, φαίνεται ότι εµφανίζουν υψηλό άγχος εξετάσεων, 

στοιχείο που είναι ιδιαίτερα σηµαντικό να επισηµανθεί, έτσι ώστε να υπάρξει 

προβληµατισµός, συζήτηση αλλά και οι ανάλογες ενέργειες ως προς τους εκπαιδευτικούς για 

την καταπολέµησή του και την ενδυνάµωση των µαθητών. 

Επιπλέον, η προσπάθεια σύγκρισης των φύλων και των επιµέρους στοιχείων της 

αυτορρύθµισης έτσι όπως δηλώθηκαν από τους µαθητές, ανέδειξε πως υπάρχει στατιστικά 

σηµαντική διαφορά υπερ των κοριτσιών, τα οποία και σε αυτή την ηλικία φαίνεται ότι 

παρουσίαζαν θετικότερη βαθµολογία σε όλες τις παραµέτρους που αφορούσαν κίνητρα και 

αυτορρύθµιση (πεποιθήσεις κινήτρων, γνωστικές και αυτορρυθµιστικές στρατηγικές). Οι 

διαφορές αυτές, είναι πιθανό να οφείλονται σε νευροβιολογικούς παράγοντες. Επιπλέον, 

µπορεί να προέρχονται από το διαφορετικό τρόπο ανατροφής και κοινωνικοποίησης των δύο 

φύλων, αφού τα κορίτσια από πολύ µικρή ηλικία δέχονται πιο συστηµατικές και επιτακτικές 

πιέσεις για να είναι πιο υπεύθυνα και πιο επιµελή σε σύγκριση µε τα αγόρια. Οι διαφορές 
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αυτές, πέραν του ότι επιβεβαιώνονται σε όλες τις ηλικίες, φαίνεται να έχουν βρεθεί και σε 

προηγούµενες έρευνες (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990 ·  Wolters & Pintrich, 1998). 

Στη συνέχεια, αναφορικά µε την προσπάθεια σύγκρισης των φύλων και των επιµέρους 

στοιχείων της προσωπικότητας έτσι όπως δηλώθηκαν από τους µαθητές, τα κορίτσια είχαν 

θετικότερη βαθµολογία ως τις παραµέτρους που αφορούσαν τον παράγοντα 4 (προσήνεια) 

και τα αγόρια στις παραµέτρους του παράγοντα 1 (συναισθηµατική αντιδραστικότητα). Το 

αποτέλεσµα σύνδεσης του ανδρικού φύλου µε τον παράγοντα 1 και την συναισθηµατική 

αντιδραστικότητα, δεν φαίνεται να επιβεβαιώνεται από παρόµοιες έρευνες (Goodwin & 

Gotlib, 2004 · Feingold, 1994 · Costa et al., 2001 · Schmitt et al., 2008)  που όµως αφορούν 

ενήλικες. Αυτός ίσως να είναι και ο λόγος που παρατηρείται η συγκεκριµένη διαφορά ως 

προς τα αποτελέσµατα. Η συναισθηµατική αντιδραστικότητα αφορά στην εικόνα ενός 

παιδιού που θα µπορούσε να χαρακτηριστεί ως εγωιστικό και «δύσκολο» παιδί µε κακή 

διαγωγή και µεγάλη συναισθηµατική αστάθεια.  Τα αγόρια σε µικρή ηλικία είναι πιο ζωηρά, 

και ανήσυχα σε σχέση µε τα κορίτσια, και γι’ αυτό ίσως αποτυπώνεται αυτό το αποτέλεσµα 

και στην έρευνα. Την ίδια στιγµή παρόλα αυτά, η σύνδεση του χαρακτηριστικού της 

προσήνειας µε το γυναικείο φύλο, φαίνεται να επιβεβαιώνεται και από άλλες έρευνες 

(Feingold,1994 · Costa et al., 2001 · Schmitt et al., 2008).  

Σχετικά µε τα υπόλοιπα αποτελέσµατα, φαίνεται ότι η ηλικία σχετίζεται αρνητικά µε 

την αυτό-αποτελεσµατικότητα, τις πεποιθήσεις κινήτρων, τις γνωστικές και 

αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Το συγκεκριµένο αποτέλεσµα, το οποίο σε γενικές γραµµές 

έρχεται σε αντίθεση µε έρευνες των (Zimmerman & Martinez- Pons, 1990) όπου η ωριµότητα 

της ηλικίας φαίνεται να σχετίζεται µε τα παραπάνω στοιχεία της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης 

· επιβεβαιώνεται από άλλες, όπου π.χ. η εσωτερική κινητοποίηση παρουσιάζει πτώση καθώς 

οι µαθητές µεγαλώνουν (Lepper, et al., 2005). 

Επιπλέον, η ηλικία συσχετίζεται αρνητικά µε την ευσυνειδησία (παράγοντας 2), τα 

κίνητρα επίδοσης (υποκλίµακα του παράγοντα 2), και τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες 

(υποκλίµακα του παράγοντα 3). Εντύπωση προκαλεί το γεγονός ότι αναφορικά µε το 

χαρακτηριστικό της ευσυνειδησίας, το αποτέλεσµα δεν επιβεβαιώνεται από αντίστοιχες 

έρευνες στις οποίες φαίνεται ότι η ευσυνειδησία αυξάνεται µε την  ηλικία (Donnellan & 

Lucas, 2008 · McCrae et al., 1999 · Srivastava, et al., 2003 · Terracciano, et al., 2005 · Costa, 

& McCrae, 2006 · De Fruyt,et al., 2006 · Soto, et al., 2011). Αναφορικά, µε τα υπόλοιπα 

χαρακτηριστικά, δεν φαίνεται να υπάρχει απόλυτη συµφωνία ανάµεσα στους ερευνητές εκτός  
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ίσως από τους (McCrae et al., 1999 · Terracciano et al., 2005 · Donnellan & Lucas, 2008) στις 

έρευνες των οποίων επιβεβαιώνεται η αρνητική σχέση της δεκτικότητας σε εµπειρίες µε την 

ηλικία. Τα συγκεκριµένα αποτελέσµατα ωστόσο, λόγω του ότι το ηλικιακό εύρος στους 

µαθητές της έρευνας είναι ιδιαίτερα µικρό (12 έως 15 ετών) δεν είναι αξιόπιστα, ενώ 

παράλληλα, όπως σχεδόν όλες οι έρευνες αναφέρουν, οι παράγοντες της προσωπικότητας 

αποτελούν παραµέτρους πολύ-παραγοντικούς και έτσι υπάρχει µία ποικιλία ως προς τις 

παραµέτρους που επηρεάζουν τις εξελικτικές τάσεις. 

Σχετικά µε τις σχέσεις που προέκυψαν από τους βαθµούς επίδοσης, όπως δηλώθηκαν 

από τους µαθητές, αυτοί φαίνεται να σχετίζονται θετικά µε την αυτό-αποτελεσµατικότητα, τα 

εσωτερικά κίνητρα, τις πεποιθήσεις κινήτρων, τις γνωστικές στρατηγικές και τις 

αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Ταυτόχρονα, αρνητική συσχέτιση φάνηκε να υπάρχει 

ανάµεσα στους βαθµούς επίδοσης των µαθητών και το άγχος επίδοσης. Τα παραπάνω 

στοιχεία αποκτούν ιδιαίτερη αξία καθώς επιβεβαιώνονται και από τις έρευνες των 

(Zimmerman & Martinez, 1990 · Pintrich & DeGroot, 1990 · Zimmerman, et al., 1992 · 

Robbins, et al., 2004 · Schunk, 2005) για την αυτό-αποτελεσµατικότητα, των (Robbins, et al., 

2004) για τα εσωτερικά κίνητρα, των (Zimmerman & Martinez- Pons, 1986, 1990 · Pintrich 

& DeGroot, 1990 · Wolters, 1998 · Lepper, et al., 2005) για τις γνωστικές και µεταγνωστικές 

στρατηγικές, και των (Hill & Wigfield, 1984 · Pintrich & De Groot, 1990 · Wolters & 

Pintrich, 1998) για το άγχος εξετάσεων. 

Παράλληλα, µετά την εξέταση της σχέσης των βαθµών επίδοσης όπως δηλώθηκαν 

από τους µαθητές και των στοιχείων της προσωπικότητας των µαθητών, βρέθηκε ότι οι 

βαθµοί σχετίζονται θετικά µε την ευσυνειδησία (παράγοντας 2), τη δεκτικότητα σε νέες 

εµπειρίες (υποκλίµακα του παράγοντα 3) και τον παράγοντα 4 (προσήνεια). Σχετικά µε την 

ερµηνεία τους, το ότι η ευσυνειδησία είναι ένας από τους ΜΠΠ που µπορεί να λειτουργήσει 

ως προβλεπτικός παράγοντας οδηγώντας σε υψηλότερη ακαδηµαϊκή επίδοση έχει αποδειχθεί 

από πλήθος ερευνών (Costa & McCrae, 1992 · Chamorro-Premuzic, & Furnham, 2003· 2003b 

· Duff, et al., 2004 · Furnham, & Chamorro-Premuzic, 2004 · Laidra, et al., 2006 ·  

Wagerman, & Funder, 2006 · Bratko, et al.,2006 · Trapmann, et al., 2007 · Vilu, 2008 · 

Lievens, et al., 2009). Όσο για τους υπόλοιπους παράγοντες, δεν φαίνεται να έχει αποδειχθεί 

η άµεση σχέση τους µε την ακαδηµαϊκή επίδοση των µαθητών. Παρόλα αυτά, η δεκτικότητα 

συνδέεται άµεσα µε το στοιχείο της δηµιουργικότητας και κατά επέκταση έµµεσα και τις 

ακαδηµαϊκές επιδόσεις. Ταυτόχρονα, η σύνδεση της προσήνειας µε τους βαθµούς ίσως να 

µπορεί να εξηγηθεί από το γεγονός ότι τα άτοµα µε υψηλή βαθµολογία στον παράγοντα αυτό, 
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εκτός από τις καλές διαπροσωπικές σχέσεις που συνήθως δηµιουργούν, δείχνουν µεγάλη 

συµµόρφωση στους κανόνες και άρα στις απαιτήσεις του σχολείου.  

Επιπροσθέτως, σχετικά µε τις δύο βασικές µεταβλητές της έρευνας,  τα αποτελέσµατα 

της έρευνας επιβεβαιώνουν τις αρχικές υποθέσεις, σύµφωνα µε τις οποίες οι ικανότητες για 

αυτορρύθµιση δεν αποτελούν ξεχωριστές παραµέτρους, αλλά συνδέονται µε τα ατοµικά 

χαρακτηριστικά που συνθέτουν την προσωπικότητα των µαθητών. Με άλλα λόγια, βρέθηκε 

ότι υπάρχουν γνωρίσµατα της προσωπικότητας που σχετίζονται άλλα περισσότερο και άλλα 

λιγότερο, µε τις στρατηγικές που οδηγούν σε υψηλότερη αυτορρύθµιση και κατά επέκταση µε 

πλήθος θετικών επιπτώσεων για τη ζωή ενός ανθρώπου. Με βάση τα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν, βρέθηκαν σηµαντικά αποτελέσµατα και ως προς τα επιµέρους στοιχεία (αυτό-

αποτελεσµατικότητα, εσωτερική αξία, άγχος εξετάσεων) που απαρτίζουν την υποκλίµακα για 

τις πεποιθήσεις κινήτρων (motivational beliefs).  

Ειδικότερα, η αυτό-αποτελεσµατικότητα σχετίζεται θετικά µε την ευσυνειδησία 

(παράγοντας 2), τη διανοητική ανάπτυξη (παράγοντας 3), την προσήνεια (παράγοντα 4) και 

µε την υποκλίµακα εγκαρδιότητα του παράγοντα 5 (εξωστρέφεια). Τα παραπάνω 

αποτελέσµατα (µε εξαίρεση την προσήνεια), επιβεβαιώνονται και από τις έρευνες των  

(Hartman &  Betzhttp://jca.sagepub.com/content/15/2/145.short - aff-2, 2007) σχετικά µε τη 

σχέση αυτό-αποτελεσµατικότητας στην εργασία και τους ΜΠΠ. 

Σχετικά µε τα εσωτερικά κίνητρα, αυτά βρέθηκε ότι σχετίζονται αρνητικά µε τη 

συναισθηµατική αντιδραστικότητα (παράγοντας 1). Επίσης, θετικά σχετίζονται µε την 

ευσυνειδησία (παράγοντας 2), τη διανοητική ανάπτυξη (παράγοντας 3), τον παράγοντα 4 

(προσήνεια) και την υποκλίµακα εγκαρδιότητα του παράγοντα 5 (εξωστρέφεια). Τα 

παραπάνω αποτελέσµατα, επιβεβαιώνονται από συναφείς έρευνες όπου είναι φανερή η θετική 

σχέση ανάµεσα στους παράγοντες: ευσυνειδησία (Colquitt & Simmering, 1998 · Colquitt et 

al., 2000 · Major, et al., 2006 · Judge & Ilies, 2002), δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες και 

εξωστρέφεια (Major,  et al., 2006). Παράλληλα επιβεβαιώνεται και η αρνητική σχέση του 

νευρωτισµού  (Judge & Ilies, 2002· Major, et al., 2006) µε τα κίνητρα µάθησης.  

Επιπροσθέτως, επιβεβαιώνοντας τις αντίστοιχες έρευνες σχετικά µε το άγχος των 

µαθητών κατά τη διάρκεια των εξετάσεων (Judge & Ilies, 2002 · Schneider, 2004 · Chamorro-

Premuzic, et al., 2008), βρέθηκε ότι συνδέεται θετικά µε τη συναισθηµατική 

αντιδραστικότητα, την ευσυνειδησία (παράγοντες 1 και 2) και τέλος µε την προσήνεια 

(παράγοντας 4). Το ιδιαίτερο στοιχείο που έχει προκύψει από τα αποτελέσµατα είναι η 

σύνδεση του άγχους επίδοσης µε την προσήνεια. 

http://jca.sagepub.com/search?author1=Robert+O.+Hartman&sortspec=date&submit=Submit
http://jca.sagepub.com/search?author1=Robert+O.+Hartman&sortspec=date&submit=Submit
http://jca.sagepub.com/search?author1=Nancy+E.+Betz&sortspec=date&submit=Submit
http://jca.sagepub.com/content/15/2/145.short#aff-2
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Επιπλέον, µε βάση τα αποτελέσµατα που προέκυψαν, βρέθηκαν σηµαντικά 

αποτελέσµατα και ως προς τα επιµέρους στοιχεία (γνωστικές-αυτορρυθµιστικές στρατηγικές) 

που απαρτίζουν την υποκλίµακα αυτορρυθµιστικών στρατηγικών µάθησης (self-regulated 

learning strategies):  

Ειδικότερα, η χρήση γνωστικών στρατηγικών σχετίζεται µε την διαγωγή (υποκλίµακα 

του παράγοντα 1- συναισθηµατική αστάθεια). Εποµένως, όσο πιο ζωηρός είναι ένας µαθητής, 

τόσο περισσότερο δηλώνει ότι χρησιµοποιεί κατάλληλες στρατηγικές για τη µάθησή του. Την 

ίδια στιγµή, παρατηρείται θετική σχέση ανάµεσα στις γνωστικές στρατηγικές και την 

ευσυνειδησία (παράγοντας 2), τη διανοητική ανάπτυξη (παράγοντα 3), την προσήνεια αλλά 

και την εξωστρέφεια των µαθητών (παράγοντες 4 και 5). Με βάση κατά συνέπεια, τα 

αποτελέσµατα αντίστοιχων ερευνών, φαίνεται να επιβεβαιώνεται ότι η χρήση στρατηγικών 

µάθησης συνδέονται µε τον νευρωτισµό (Entwistle, 1988 όπως αναφέρεται στο Heinström, 

2000), την ευσυνειδησία (Blickle, 1996 · Heinström, 2000 · Tait & Entwistle, 1996 · McCrae, 

2002) και τη  δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες (Blickle, 1996 · Busato et al., 1999 · Duff et al., 

2004 · Burton et al., 2009). Το καινούργιο στοιχείο που έχει προκύψει από τα αποτελέσµατα 

είναι η σύνδεση των στρατηγικών αυτών, µε την προσήνεια και την εξωστρέφεια. Παρόµοια 

φαίνεται να είναι τα αποτελέσµατα που αναδύονται και σχετικά µε τη θετική σχέση της 

χρήσης αυτορρυθµιστικών στρατηγικών και των παραγόντων 2 (ευσυνειδησία), 3 (διανοητική 

ανάπτυξη) και 4 (προσήνεια). 

Σχετικά µε τον βασικό κορµό της έρευνας, δηλαδή τις δύο βασικές κλίµακες του 

ερωτηµατολογίου (MSLQ): πεποιθήσεις κινήτρων (motivational belies) και αυτορρυθµιστικές 

στρατηγικές µάθησης (self-regulated learning strategies) και τη σχέση τους µε τους ΜΠΠ, 

βρέθηκαν τα κάτωθι: 

Συγκεκριµένα, αναζητώντας, το «προφίλ» του µαθητή/τριας που οι απόψεις του για τα 

κίνητρά του είναι θετικές, φαίνεται να συνοψίζεται στους παράγοντες ευσυνειδησία, 

διανοητική ανάπτυξη, προσήνεια και εξωστρέφεια (παράγοντες 2,3,4 και 5). Ειδικότερα, η 

ευσυνειδησία προβλέπει τα κίνητρα σε ποσοστό 34,2%, η διανοητική ανάπτυξη σε ποσοστό 

17,6% και η προσήνεια σε ποσοστό 19,1%. Πιο αναλυτικά, ένας µαθητής τείνει να είναι 

επιµελής, επαρκής και συνεπής ως προς τις σχολικές υποχρεώσεις, µε πλήθος κινήτρων 

επίδοσης. Το ότι η ευσυνειδησία συνδέεται µε τη θετική χρήση κινήτρων, επιβεβαιώνεται και 

από πλήθος παρόµοιων ερευνών (Barrick, et al., 1993 · Gellatly, 1996 · Colquitt & 

Simmering, 1998 · Colquitt et al., 2000 · Judge & Ilies, 2002 · Major, et al., 2006). Την ίδια 

στιγµή, οι συγκεκριµένοι µαθητές εµφανίζουν οµαλότερη διανοητική ανάπτυξη και είναι πιο 

http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
http://informationr.net/ir/5-3/paper78.html#ref1
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ανοικτοί σε νέες εµπειρίες. Συγχρόνως, τείνουν να εµφανίζουν υψηλή προσήνεια και να είναι 

εξωστρεφείς και κοινωνικοί. Τα παραπάνω αποτελέσµατα, φαίνεται να επιβεβαιώνονται και 

από τις έρευνες των Major, Turner, & Fletcher,  (2006) οι οποίοι εκτός από την ευσυνειδησία 

βρήκαν ότι και το χαρακτηριστικό της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες αλλά και η 

εξωστρέφεια, προβλέπουν τα κίνητρα για µάθηση. Όταν ένας µαθητής είναι πιο εξωστρεφής, 

ρωτάει περισσότερο και ενδιαφέρεται να λύσει τις απορίες του ή να βελτιώσει τα λάθη του 

(Bidjerano & Dai, 2007). Ταυτόχρονα, η δεκτικότητα τον κάνει να είναι πιο «ανοικτός» στο 

να δεχθεί καινούργιες εµπειρίες, να είναι ταυτόχρονα «ανοικτός» στη µάθηση και τη 

δηµιουργικότητα. Είναι περισσότερο έτοιµος µε άλλα λόγια να πειραµατιστεί, να δοκιµάσει 

και τελικά να προσπαθήσει να αποκτήσει τη καινούργια γνώση.  

Όσο αφορά στη χρήση των αυτορρυθµιστικών στρατηγικών µάθησης, έτσι όπως την 

αντιλαµβάνονται οι µαθητές/τριες, βρέθηκε ότι αυτές σχετίζονται θετικά µε την ευσυνειδησία 

µαθητών, τη διανοητική ανάπτυξη, την προσήνεια και την εξωστρέφεια (παράγοντες 2, 3, 4 

και 5).  Ειδικότερα, η ευσυνειδησία προβλέπει την αυτορρύθµιση σε ποσοστό 20,1%, η 

διανοητική ανάπτυξη σε ποσοστό 9,8%, η  προσήνεια σε ποσοστό 17,5%  και τέλος η 

εξωστρέφεια σε 3,1%. 

Όσο αφορά στην ευσυνειδησία, είναι σε γενικές γραµµές (αναµενόµενο) λογικό να 

σχετίζεται µε την αυτορρύθµιση και τα κίνητρα από τη στιγµή που ουσιαστικά αφορά την 

τάση των ατόµων να επιδεικνύουν επιµονή, οργανωτικότητα, ακρίβεια, παρακίνηση για την 

επίτευξη συγκεκριµένων στόχων και ταυτόχρονα µία συµπεριφορά που σχετίζεται µε τον 

κοινωνικά επιθυµητό έλεγχο των παρορµήσεων. Αυτό, διότι όπως έχει βρεθεί τα άτοµα µε 

υψηλή ευσυνειδησία, δύσκολα παρεκκλίνουν από τους στόχους που έχουν θέσει. Όταν ένας 

µαθητής είναι ευσυνείδητος, τείνει αφιερώνει περισσότερο χρόνο και προσπάθεια στη 

δουλειά για το σχολείο. Αυτό ουσιαστικά ταυτίζεται µε την αυτορρύθµιση και 

επιβεβαιώνεται και από πλήθος ερευνών (De Raad & Schouwenburg, 1996 · Gellatly, 1996 ·  

Bidjerano & Dai, 2007· Noftle & Robins, 2007· Trautwein, et al., 2009 · Poropat, 2009 · 

MacCann, et al., 2009 · Jackson et al., 2010). Αναφορικά µε το εύρηµα της σχέσης 

αυτορρύθµισης και του χαρακτηριστικού της διανοητικής ανάπτυξης (παράγοντας 3- 

δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες) αυτή φαίνεται να επιβεβαιώνεται από αντίστοιχη έρευνα, µε 

το χαρακτηριστικό της δεκτικότητας σε νέες εµπειρίες να επηρεάζει άµεσα τα µαθητικά 

αποτελέσµατα (Bidjerano & Dai, 2007). Μία πιθανή εξήγηση γι’ αυτό είναι πως όταν τα 

παιδιά  έχουν οµαλή διανοητική ανάπτυξη και µεγάλη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες, έχουν 

καλύτερη πνευµατική εµπλοκή, είναι έτοιµα να πειραµατιστούν, είναι πιο «ριψοκίνδυνα», 
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δηµιουργικά και έτοιµα να αλλάξουν συνήθειες και µεθόδους διαβάσµατος ενώ εµφανίζονται 

λιγότερο συντηρητικά σε καινούργιες στρατηγικές µάθησης ή και διδασκαλίας. Ταυτόχρονα, 

η προσήνεια (παράγοντας 4) αφορά την ποιότητα των διαπροσωπικών αλληλεπιδράσεων του 

ατόµου και την κοινωνική εµπλοκή. Τα άτοµα µε υψηλή βαθµολογία στον παράγοντα της 

προσήνειας, συνήθως ενδιαφέρονται για τους άλλους, είναι αλτρουιστές προσπαθώντας να 

βοηθήσουν όποιoν έχει ανάγκη. Συνεπώς, όσο πιο αναβαθµισµένη είναι η ποιότητα των 

σχέσεων µαθητών τόσο περισσότερη βοήθεια είναι έτοιµοι να ζητήσουν από τους 

συµµαθητές τους (help seeking) (Bidjerano & Dai, 2007). Αυτό, αποτελεί ένα σηµαντικό 

στοιχείο που συνθέτει αποδεδειγµένα την αυτορρύθµιση των µαθητών (Zimmerman, 2002). 

Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι δεν βρέθηκαν αντίστοιχες έρευνες που να συσχετίσουν 

άµεσα, αλλά µόνο έµµεσα, τον παράγοντα προσήνεια µε την αυτορρύθµιση και µε 

υψηλότερες επιδόσεις σε περιβάλλοντα επίτευξης όπως π.χ. εργασία (Mount, et al., 1998). 

Επιδόσεις, που οφείλονται κυρίως στη διευκόλυνση των κοινωνικών σχέσεων που 

χαρακτηρίζει τα άτοµα αυτά (Bidjerano & Dai, 2007). Ταυτόχρονα, το ίδιο φαίνεται να ισχύει 

και µε τους εξωστρεφείς µαθητές, αφού και αυτοί προτιµούν να εργάζονται σε συνεργατικά 

περιβάλλοντα εργασίας (Ross et al., 2003 όπως αναφέρεται στο McCrae, & Löckenhoff, 

2010). Αξίζει τέλος να σηµειωθεί, πως αντίθετα µε πλήθος αναφορών (Bolger & Zuckerman, 

1995 · Gross, & John, 2003· Dynes, 2010 · McCrae, & Löckenhoff, 2010), η αναµενόµενη 

αρνητική σχέση µεταξύ συναισθηµατικής αντιδραστικότητας (παράγοντας 1-αντιστοιχεί στον 

νευρωτισµό) µε την αυτορρύθµιση, δεν φάνηκε να επιβεβαιώνεται.  

 

Περιορισµοί έρευνας  

 

Στην παρούσα έρευνα υπήρξαν και κάποιοι περιορισµοί, οι οποίοι πρέπει να 

επισηµανθούν και να ληφθούν υπόψη σε σχετική µελλοντική έρευνα. Ένας σηµαντικός για 

παράδειγµα περιορισµός είναι ότι οι παράγοντες που επηρεάζουν την προσωπικότητα και 

σχετίζονται µε ακαδηµαϊκές επιδόσεις, δεν έχουν ερευνηθεί επαρκώς. Συνήθως, οι 

περισσότερες έρευνες σχετίζονται µε την προσωπικότητα, διαχρονικά έχουν εστιάσει κυρίως 

στην περιγραφή και ανάλυση της προσωπικότητας και τους κοινωνικό-οικογενειακούς 

παράγοντες που την διαµορφώνουν-επηρεάζουν.  

Έναν ακόµη περιορισµό αποτελεί το γεγονός ότι η διερεύνηση των αντιλήψεων των 

µαθητών στηρίχθηκε αποκλειστικά σε αυτό-αναφορές και υποκειµενικές παραµέτρους. Κατά 

επέκταση, είναι πιθανό οι αναφορές τους σχετικά µε τα στοιχεία της προσωπικότητάς τους, 
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να περιέχουν διαστρεβλώσεις και παρανοήσεις σε σχέση µε την πραγµατικότητα και τον 

τρόπο που είναι σαν άτοµα, κυρίως λόγω και της έλλειψης της ωριµότητάς τους. Το ίδιο 

επίσης ισχύει και µε τις αυτό-αναφορές τους σχετικά µε τις πεποιθήσεις κινήτρων και 

στρατηγικών αυτορρύθµισης τους. Αυτό διότι, οι αυτοαναφορές των παιδιών 

χαρακτηρίζονται από περιορισµένη εγκυρότητα και αξιοπιστία. 

Περιορισµό επίσης αποτελεί το γεγονός, τα παραπάνω στοιχεία, µην εκπληρώνοντας 

την προϋπόθεση της τυχαίας δειγµατοληψίας, περιορίζουν τη γενικευσιµότητα των 

αποτελεσµάτων της παρούσας έρευνας στο σύνολο του µαθητικού πληθυσµού της χώρας, και 

απλά, αποτελούν ενδείξεις σε σχέση µε το συγκεκριµένο πληθυσµό. Καλό θα ήταν λοιπόν, η 

έρευνα να επαναληφθεί σε µεγαλύτερο δείγµα, επιλεγµένο σύµφωνα µε τη µεθοδολογία της 

τυχαίας δειγµατοληψίας. 

Τέλος, τα εργαλεία που χρησιµοποιήθηκαν, βασίζονταν σε ερωτηµατολόγια που 

έχουν χρησιµοποιηθεί σε προηγούµενες έρευνες, προσαρµοσµένα  ωστόσο στις απαιτήσεις 

της παρούσας εργασίας. Ως εκ τούτου, δεν ήταν σταθµισµένα στον ελληνικό πληθυσµό. 

Καλό θα ήταν λοιπόν, σε πιθανή επανάληψη της έρευνας να χρησιµοποιηθούν σταθµισµένα 

εργαλεία, ώστε να εξασφαλιστεί η απαιτούµενη εγκυρότητα και αξιοπιστία που απαιτεί η 

ερευνητική µεθοδολογία. 

 

Προτάσεις 

 

Η µεγάλη σηµασία του συναισθηµατικού τοµέα στη µάθηση και διδασκαλία καθώς 

και η πολυδιάστατη φύση του διαφαίνεται από το πλήθος των ερευνητικών εργασιών, κυρίως 

στον τοµέα της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας (Pintrich, 2003 · Cury, et al., 2006). Όταν σε µία 

τάξη, δεν υπάρχουν πολλά περιθώρια για πρωτοβουλίες και επιλογές στους µαθητές, είναι 

δύσκολο να αναπτυχθούν αυτορρυθµιστικές στρατηγικές. Οι µαθητές κινητοποιούνται και 

αυξάνουν το βαθµό δέσµευσής τους σ’ ένα καθήκον, όταν πιστέψουν ότι µπορούν να τα 

καταφέρουν σε ένα συγκεκριµένο αντικείµενο ή εργασία, και σε αυτό εµπλέκονται άµεσα οι 

προσεγγίσεις και µέθοδοι που χρησιµοποιεί ο κάθε εκπαιδευτικός. Οι µαθητές έχουν ανάγκη 

από ενθάρρυνση και ανατροφοδότηση, για να αναπτύξουν ισχυρή βούληση (Paris & Paris, 

2001 · Paris & Winograd, 2001). 

Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί, οφείλουν να δίνουν έµφαση στους λόγους που οδηγούν 

στη µάθηση ενός αντικειµένου, πείθοντας παράλληλα τους µαθητές τους ότι µπορούν να είναι 

επιτυχηµένοι, ενδυναµώνοντας έτσι τα κίνητρα και την αυτεπάρκειά τους και ελαττώνοντας 
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το άγχος τους. Ο Brophy (2004) για παράδειγµα, προτείνει στους εκπαιδευτικούς τη 

δηµιουργία κοινοτήτων µάθησης µέσα στις τάξεις, όπου θα κυριαρχεί η άνεση, η φροντίδα 

και η ενδυνάµωση, ενώ σύµφωνα µε τους Ley & Young (2001) πρέπει να είναι ενηµερωµένοι 

και να ακολουθούν συγκεκριµένες αρχές που θα συµβάλλουν στην καθοδήγηση και 

υποστήριξη της αυτορρύθµισης των µαθητών. Όλα αυτά, αν γίνουν συντονισµένα, δεν είναι 

ανέφικτα. Σύµφωνα εξάλλου µε τους Cleary & Zimmerman (2004) και το πρόγραµµα 

ενίσχυσης της αυτορρύθµισης Self-Regulation Empowerment Program (SREP), οι 

εκπαιδευτικοί µέσω των παρεµβάσεων τους, µπορούν να συµβάλλουν ενεργά στην 

ενδυνάµωση της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης. 

Ωστόσο, προκειµένου να πραγµατοποιηθούν οι συγκεκριµένες παρεµβάσεις, η 

αναγνώριση του προφίλ ενός µαθητή που χρειάζεται υποστήριξη, είναι σηµαντική 

παράµετρος και σε αυτό το σηµείο φαίνεται να συµβάλλουν και τα αποτελέσµατα της 

συγκεκριµένης έρευνας. Με τη σύνδεση της προσωπικότητας και της αυτορρύθµισης, θα 

είναι πιο εύκολο  για τους εκπαιδευτικούς να αναγνωρίσουν, να κατανοήσουν και να 

ξεχωρίσουν τελικά ποιοι είναι οι µαθητές που χρήζουν (εντατικότερης) συντονισµένης 

παρέµβασης. Αναγνωρίζοντας τους µαθητές που χρειάζονται περισσότερη ενίσχυση-

ενδυνάµωση, είναι δυνατό να αναθεωρήσουν τις πρακτικές που εφαρµόζουν, 

συνειδητοποιώντας ταυτόχρονα τη σπουδαιότητα του ρόλου τους. 

Όλα τα παραπάνω υπογραµµίζουν τους λόγους  που η επιµόρφωση και η ενηµέρωση 

των εκπαιδευτικών καθίσταται απαραίτητη. Ούτως ή άλλως, η ραγδαία επιστηµονική, 

τεχνολογική και οικονοµική πρόοδος στο σύγχρονο κόσµο απαιτεί τη συνεχή ενηµέρωση των 

εκπαιδευτικών τόσο στην ειδικότητά τους, όσο και σε ζητήµατα παιδαγωγικής κατάρτισης. 

Μέσω αυτής της κατάρτισης, θα διασφαλιστεί  αφενός η επαγγελµατική τους επάρκεια και 

αυτονοµία και αφετέρου θα ενισχυθεί το κύρος και η αυτοεκτίµησή και η 

αποτελεσµατικότητα, όχι µόνο των ίδιων, αλλά και των µαθητών τους.  
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Παράρτηµα 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΜΑΘΗΣΗΣ 
«Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)»  (Pintrich & DeGroot, 1990) 

 

Οδηγίες Συµπλήρωσης 

 Στις επόµενες σελίδες θα βρεις µία σειρά από προτάσεις µε τις οποίες θα µπορούσες να 
περιγράψεις τον εαυτό σου. Οι προτάσεις αναφέρονται στο σχολείο και τα µαθήµατα. 

 Για καθεµιά από τις προτάσεις αυτές, κύκλωσε την απάντηση που περιγράφει καλύτερα αυτό 
που ταιριάζει σε σένα.  ∆εν υπάρχουν σωστές ή λάθος απαντήσεις.  Απάντησε όσο πιο ειλικρινά και 
αυθόρµητα µπορείς. 

Θα χρησιµοποιήσεις την παρακάτω κλίµακα για να δηλώσεις πόσο σου ταιριάζει ή όχι η κάθε 
πρόταση. 

Κύκλωσε τον αριθµό:  Αν η πρόταση σου ταιριάζει: 

1    Καθόλου 

  2    Ελάχιστα 

  3    Λίγο 

  4    Μερικές φορές 

  5    Αρκετά 

  6    Πολύ 

  7    Πάρα πολύ 

 

∆εν χρειάζεται να σηµειώσεις πουθενά το όνοµα ή το επώνυµό σου! 

Μην ξεχάσεις να απαντήσεις σε όλες τις προτάσεις! 

Σε παρακαλώ απάντησε στα παρακάτω : 

- Ποια είναι η ηµεροµηνία γέννησής σου;  ___________ 

- Ποιο είναι το φύλο σου;  Αγόρι /  Κορίτσι 

- Είσαι  το  1ο q , το  2ο q ,  το 3ο q  ή το 4ο q  παιδί στην οικογένεια; 

- Σε ποια τάξη πηγαίνεις στο σχολείο; . . . . . . . . .  

- Ποιος ήταν ο τελικός βαθµός του στο σχολείο την περασµένη χρονιά; . . . . . . . . . . . 
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Πόσο ταιριάζουν σε σένα οι παρακάτω 
προτάσεις; Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Μερικές 

Φορές Αρκετά Πολύ Πάρα 
πολύ 

1) 
Προτιµώ τις δύσκολες εργασίες µέσα 
στην τάξη γιατί έτσι µαθαίνω 
καινούργια πράγµατα. 

1 2 3 4 5 6 7 

2) 
Σε σχέση µε άλλους µαθητές στην τάξη, 
πιστεύω ότι θα τα πάω καλά στα 
µαθήµατα. 

1 2 3 4 5 6 7 

3) 
Από το άγχος µου στα διαγωνίσµατα 
ξεχνώ πράγµατα που τα έχω διαβάσει 
και τα ξέρω. 

1 2 3 4 5 6 7 

4) 
Είναι σηµαντικό για µένα να µαθαίνω 
όλα αυτά που εξηγούνται µέσα στην 
τάξη. 

1 2 3 4 5 6 7 

5) Μου αρέσουν αυτά που µαθαίνω στην 
τάξη. 1 2 3 4 5 6 7 

6) 
Είµαι σίγουρος/η ότι µπορώ να 
καταλάβω το µάθηµα στην τάξη. 1 2 3 4 5 6 7 

7) 
Πιστεύω ότι θα είµαι σε θέση να 
χρησιµοποιήσω στην πράξη, όλα αυτά 
που µαθαίνω στο σχολείο. 

1 2 3 4 5 6 7 

8) 
Περιµένω ότι θα τα πάω πολύ καλά στο 
σχολείο. 1 2 3 4 5 6 7 

9) 
Πιστεύω ότι, σε σχέση µε τους άλλους 
στην τάξη, είµαι καλός µαθητής/καλή 
µαθήτρια. 

1 2 3 4 5 6 7 

10) 
Επιλέγω εργασίες στο σχολείο από τις 
οποίες θα µάθω πράγµατα, ακόµα και αν 
αυτές απαιτούν περισσότερη δουλειά. 

1 2 3 4 5 6 7 

11) 

Είµαι σίγουρος/η ότι µπορώ να τα 
καταφέρω θαυµάσια µε όλα τα 
προβλήµατα και όλες τις ασκήσεις που 
γίνονται στην τάξη. 

1 2 3 4 5 6 7 

12) 
Είµαι ανήσυχος/η και αναστατώνοµαι 
κάθε φορά που γράφω διαγώνισµα. 1 2 3 4 5 6 7 

13) 
Νοµίζω ότι θα πάρω καλούς βαθµούς 
στο σχολείο. 1 2 3 4 5 6 7 

14) 
Ακόµα και όταν δεν τα έχω πάει καλά σε 
ένα διαγώνισµα, προσπαθώ να µαθαίνω 
από τα λάθη µου. 

1 2 3 4 5 6 7 

15) 
Νοµίζω πως οτιδήποτε µαθαίνω στο 
σχολείο, είναι χρήσιµο για µένα. 1 2 3 4 5 6 7 
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Πόσο ταιριάζουν σε σένα οι παρακάτω 
προτάσεις; Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Μερικές 

Φορές Αρκετά Πολύ Πάρα 
πολύ 

16) 
Σε σχέση µε τους άλλους µαθητές στην 
τάξη, ο τρόπος που µελετάω τα 
µαθήµατά µου είναι άριστος. 

1 2 3 4 5 6 7 

17) 
Πιστεύω πως αυτά που µαθαίνουµε στο 
σχολείο είναι ενδιαφέροντα. 1 2 3 4 5 6 7 

18) 
Σε σχέση µε τους άλλους µαθητές στην 
τάξη, νοµίζω ότι ξέρω πολλά πράγµατα. 1 2 3 4 5 6 7 

19) 
Ξέρω ότι θα καταφέρω να µάθω όλα όσα 
χρειάζονται για το σχολείο. 1 2 3 4 5 6 7 

20) Ανησυχώ πάρα πολύ για τα 
διαγωνίσµατα. 1 2 3 4 5 6 7 

21) 
Είναι πολύ σηµαντικό για µένα να 
καταλαβαίνω τα µαθήµατα του 
σχολείου. 

1 2 3 4 5 6 7 

22) 
Στα διαγωνίσµατα, πάντα σκέφτοµαι 
πόσο χάλια τα πηγαίνω. 1 2 3 4 5 6 7 

23) 

 
Όταν προετοιµάζοµαι για ένα 
διαγώνισµα, προσπαθώ να συνδυάζω 
τόσο αυτά που λέµε στην τάξη όσο και 
αυτά που λέει το βιβλίο. 
 

1 2 3 4 5 6 7 

24) 

Όταν κάνω τα µαθήµατά µου στο σπίτι, 
προσπαθώ να θυµηθώ αυτά που είπε ο 
καθηγητής/η καθηγήτρια στην τάξη, έτσι 
ώστε να απαντώ στις ερωτήσεις σωστά. 

1 2 3 4 5 6 7 

25) 
Κάνω ερωτήσεις στον εαυτό µου, 
προκειµένου να βεβαιωθώ ότι ξέρω αυτά 
που έχω διαβάσει. 

1 2 3 4 5 6 7 

26) 
Το βρίσκω ιδιαίτερα δύσκολο να 
ξεχωρίσω τα πιο σηµαντικά σηµεία 
αυτών που διαβάζω. 

1 2 3 4 5 6 7 

27) 
Όταν το µάθηµα είναι δύσκολο, είτε τα 
παρατάω, είτε διαβάζω µόνο τα εύκολα 
σηµεία. 

1 2 3 4 5 6 7 

28) 
Όταν διαβάζω, λέω τα βασικά σηµεία 
του µαθήµατος µε δικά µου λόγια. 1 2 3 4 5 6 7 

29) 

Προσπαθώ να κατανοήσω αυτό που λέει 
ο καθηγητής/η καθηγήτρια µου µέσα 
στην τάξη, ακόµα και αν νοµίζω πως δε 
βγάζει κανένα νόηµα(δεν το 
καταλαβαίνω). 

1 2 3 4 5 6 7 
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Πόσο ταιριάζουν σε σένα οι παρακάτω 
προτάσεις; Καθόλου Ελάχιστα Λίγο Μερικές 

Φορές Αρκετά Πολύ Πάρα 
πολύ 

30) 

Όταν προετοιµάζοµαι για ένα 
διαγώνισµα, προσπαθώ να θυµάµαι όσα 
περισσότερα µπορώ από το µάθηµα και 
το βιβλίο. 

1 2 3 4 5 6 7 

31) 
Όταν διαβάζω, κρατώ σηµειώσεις τις 
οποίες καθαρογράφω για να τις θυµάµαι 
καλύτερα. 

1 2 3 4 5 6 7 

32) 
Κάνω ασκήσεις εξάσκησης και απαντώ 
σε ερωτήσεις στο τέλος κάθε κεφαλαίου, 
ακόµα και όταν αυτό δεν µου ζητείται. 

1 2 3 4 5 6 7 

33) 

Ακόµα και όταν τα µαθήµατα είναι 
βαρετά και χωρίς ενδιαφέρον, συνεχίζω 
να τα διαβάζω µέχρι να ολοκληρώσω το 
διάβασµά µου. 

1 2 3 4 5 6 7 

34) 

Όταν προετοιµάζοµαι για ένα 
διαγώνισµα, λέω πολλές φορές τα πιο 
σηµαντικά σηµεία του µαθήµατος στον 
εαυτό µου. 

1 2 3 4 5 6 7 

35) 
Πριν ξεκινήσω το διάβασµα, σκέφτοµαι 
τι πρέπει να κάνω προκειµένου να µάθω 
αυτά που χρειάζεται. 

1 2 3 4 5 6 7 

36) 
Χρησιµοποιώ αυτά που έχω µάθει από 
τα βιβλία και από παλιές εργασίες για να 
κάνω καινούργιες εργασίες.  

1 2 3 4 5 6 7 

37) 
Νιώθω ότι ενώ έχω διαβάσει για το 
µάθηµα, δεν καταλαβαίνω πολλά 
πράγµατα. 

1 2 3 4 5 6 7 

38) 
Όταν ο καθηγητής/η καθηγήτρια µιλάει, 
πιάνω τον εαυτό µου να σκέφτεται άλλα 
πράγµατα και µην τον/την προσέχει. 

1 2 3 4 5 6 7 

39) 
Όταν µελετώ ένα θέµα, προσπαθώ να 
βγάζω νόηµα από αυτά που διαβάζω. 1 2 3 4 5 6 7 

40) 
Όταν µελετώ, σταµατάω πότε-πότε και 
κάνω µία µικρή επανάληψη σε αυτά που 
έχω ήδη διαβάσει. 

1 2 3 4 5 6 7 

41) 
Όταν διαβάζω ένα µάθηµα, το λέω στον 
εαυτό µου ξανά και ξανά για να το 
θυµάµαι. 

1 2 3 4 5 6 7 

42) 
Με βοηθάει πολύ στο διάβασµά µου να 
φτιάχνω την περίληψη του κεφαλαίου 
που πρέπει να διαβάσω. 

1 2 3 4 5 6 7 

43) 
Κοπιάζω πολύ για να παίρνω καλούς 
βαθµούς, ακόµα και αν δεν µου αρέσει 
το µάθηµα. 

1 2 3 4 5 6 7 

44) 
Όταν διαβάζω, προσπαθώ να συνδέω 
αυτά που πρέπει να µάθω µε αυτά που 
ήδη γνωρίζω. 

1 2 3 4 5 6 7 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ 
ΓΙΑ ΠΑΙ∆ΙΑ 11-13 ΕΤΩΝ  

«Ε-∆ΙΠΡΟΠΕ(12)» (Μπεζεβέγκης & Παυλόπουλος, 1998) 

 

Οδηγίες Συµπλήρωσης 

Το ερωτηµατολόγιο αυτό έχει ως σκοπό να µελετήσει τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας σου. 
Στις επόµενες σελίδες υπάρχει ένας κατάλογος µε προτάσεις/φράσεις οι οποίες περιγράφουν χαρα-
κτηριστικά-γνωρίσµατα της προσωπικότητας, της ιδιοσυγκρασίας και της συµπεριφοράς. Σκέψου τη 
δικιά σου συµπεριφορά κατά τους τελευταίους 12 µήνες. Αφού διαβάσεις προσεκτικά κάθε πρόταση-
γνώρισµα, βάλε σε κύκλο τον αριθµό που δηλώνει πόσο το γνώρισµα αυτό σου ταιριάζει, δηλαδή 
πόσο αντιπροσωπεύει τη συµπεριφορά σου. 

 Θα βάλεις σε κύκλο το:  1, αν ένα χαρακτηριστικό ∆ΕΝ σου ταιριάζει σχεδόν καθόλου,     

 2, αν σου ταιριάζει λίγο,     

 3, αν σου ταιριάζει αρκετά, 

 4, αν σου ταιριάζει πολύ, και 

                5, αν σου ταιριάζει πάρα πολύ  

 

Προσπάθησε να περιγράψεις τον εαυτό σου, όπως είναι τους τελευταίους 12 µήνες και όχι όπως ήταν 
πριν από λίγα χρόνια, ούτε όπως θα ήθελες εσύ να είναι. 

  

∆εν υπάρχουν σωστές ή λανθασµένες απαντήσεις.  

∆εν χρειάζεται να σκεφτείς πολλή ώρα για κάθε πρόταση-γνώρισµα.  

Σηµείωσε την απάντηση που σου έρχεται αυθόρµητα στο νου.  

Είναι πολύ σηµαντικό να διαβάσεις και να απαντήσεις σε όλες τις προτάσεις. 

∆εν χρειάζεται να σηµειώσεις πουθενά το όνοµα ή το επώνυµό σου. 
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Χαρακτηριστικό-γνώρισµα 

Σχεδόν 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα 

Πολύ 

1) είµαι επιµελής σε ό,τι κάνω 1 2 3 4 5 

2) µαλώνω µε τα άλλα παιδιά, φιλονικώ 1 2 3 4 5 

3) 
είµαι έξυπνο παιδί 
 1 2 3 4 5 

4) είµαι συζητήσιµος-ή, «παίρνω από λόγια» 1 2 3 4 5 

5) 
προσαρµόζοµαι εύκολα σε καινούργιο 

περιβάλλον 1 2 3 4 5 

6) 
είµαι αγαπητό παιδί 
 1 2 3 4 5 

7) 
αντιµιλάω στους γονείς µου 
 1 2 3 4 5 

8) 
 
είµαι µελετηρό παιδί 1 2 3 4 5 

9) έχω πολλούς φίλους/φίλες 1 2 3 4 5 

10) τρώω µόνο ό,τι µου αρέσει 1 2 3 4 5 

11) είµαι συναισθηµατικό (ευαίσθητο) παιδί 1 2 3 4 5 

12) 
έχω παρατηρητικότητα (παρατηρώ γενικά 

λεπτοµέρειες) 
1 2 3 4 5 

13) είµαι αδιάφορος-η για το σχολείο 1 2 3 4 5 

14) είµαι χαρούµενο παιδί 1 2 3 4 5 

15) δέχοµαι πρόθυµα συµβουλές 1 2 3 4 5 

16) είµαι επιθετικό παιδί 1 2 3 4 5 

17) έχω έντονη προσωπικότητα (επιβάλλοµαι) 1 2 3 4 5 

18) είµαι µοναχικό παιδί 1 2 3 4 5 

19) είµαι τελειοµανής, θέλω να τα κάνω όλα τέλεια 1 2 3 4 5 

20) είµαι φιλικό παιδί 1 2 3 4 5 

21) 
έχω µεταπτώσεις (έντονες αλλαγές) στη 

συµπεριφορά µου  
1 2 3 4 5 

22) 
είµαι εφευρετικό παιδί  1 2 3 4 5 

23) 
επιµένω στη γνώµη µου, ακόµα κι αν είναι 

λανθασµένη  
1 2 3 4 5 

24) 
είµαι εκδηλωτικό παιδί  

1 2 3 4 5 
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Χαρακτηριστικό-γνώρισµα 

Σχεδόν 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα 

Πολύ 

25) 
έχω κριτική ικανότητα (δεν δέχοµαι 

οτιδήποτε, χωρίς πρώτα να το σκεφτώ) 
1 2 3 4 5 

26) είµαι συνεπής στις υποχρεώσεις µου  1 2 3 4 5 

27) κλαίω εύκολα  1 2 3 4 5 

28) 
είµαι οργανωµένο παιδί, έχω πρόγραµµα σε 

ό,τι κάνω  
1 2 3 4 5 

29) είµαι ζωηρό παιδί  1 2 3 4 5 

30) προτιµώ να µένω στο σπίτι  1 2 3 4 5 

31) δείχνω κατανόηση  1 2 3 4 5 

32) 
αλλάζω εύκολα διάθεση, είµαι 

κυκλοθυµικός-ή  
1 2 3 4 5 

33) έχω πολλά ενδιαφέροντα  1 2 3 4 5 

34) είµαι τίµιο παιδί, έντιµος χαρακτήρας  1 2 3 4 5 

35) είµαι αυθόρµητο παιδί  1 2 3 4 5 

36) θέλω να είµαι ο αρχηγός της παρέας  1 2 3 4 5 

37) είµαι κλειστός χαρακτήρας  1 2 3 4 5 

38) 
χρειάζοµαι  πίεση για να διαβάσω τα 

µαθήµατά µου  
1 2 3 4 5 

39) είµαι δυναµικό παιδί  1 2 3 4 5 

40) προσφέρω πρόθυµα τη βοήθειά µου  1 2 3 4 5 

41) είµαι απρόβλεπτος-η στις αντιδράσεις µου  1 2 3 4 5 

42) είµαι τεµπέλικο παιδί  1 2 3 4 5 

43) έχω δική µου άποψη και την εκφράζω  1 2 3 4 5 

44) µου αρέσει να έχω πολλούς ανθρώπους γύρω 

µου  
1 2 3 4 5 

45) 
είµαι ακατάστατος  ή, «τσαπατσούλικο 

παιδί»  
1 2 3 4 5 

46) έχω φαντασία  1 2 3 4 5 
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Χαρακτηριστικό-γνώρισµα 

Σχεδόν 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα 

Πολύ 

47) 
προσπαθώ να γίνοµαι όλο και καλύτερος-η, 

να βελτιώνοµαι 
1 2 3 4 5 

48) είµαι ξεροκέφαλος-η, πεισµατάρης-α  1 2 3 4 5 

49) είµαι προσεκτικό παιδί  1 2 3 4 5 

50) απογοητεύοµαι αν µε αποπάρουν  1 2 3 4 5 

51) είµαι καλόκαρδο παιδί  1 2 3 4 5 

52) 
µε ενδιαφέρει µόνο ο εαυτός µου 

(ατοµιστής/ ατοµίστρια ) 
1 2 3 4 5 

53) µαθαίνω εύκολα  1 2 3 4 5 

54) µου αρέσει να βγαίνω έξω  1 2 3 4 5 

55) είµαι αµελής (ξεχασιάρης-α, απρόσεκτος-η) 1 2 3 4 5 

56) παραπονιέµαι συχνά, γκρινιάζω  1 2 3 4 5 

57) είµαι δηµιουργικό παιδί  1 2 3 4 5 

58) κάνω δύσκολα φιλίες  1 2 3 4 5 

59) είναι τακτικός-ή, νοικοκυρεµένο παιδί  1 2 3 4 5 

60) δείχνω στοργή προς τους άλλους  1 2 3 4 5 

61) έχω καλή µνήµη  1 2 3 4 5 

62) είµαι εγωιστής/εγωίστρια  1 2 3 4 5 

63) µου αρέσει να παίζω µε τα άλλα παιδιά  1 2 3 4 5 

64) 
είµαι ισχυρογνώµων (επιµένω στην άποψή 

µου) 
1 2 3 4 5 

65) 
όταν αρχίσω κάτι, θα το ολοκληρώσω 

οπωσδήποτε 
1 2 3 4 5 

66) είµαι ευγενικό παιδί  1 2 3 4 5 

67) ενδιαφέροµαι για καθετί καινούργιο  1 2 3 4 5 

68) είµαι κοινωνικό παιδί  1 2 3 4 5 

69) 
είµαι συµπονετικό, συµπάσχω όταν κάποιος 

υποφέρει  
1 2 3 4 5 

70) µου αρέσει να συµµετέχω σε συζητήσεις  1 2 3 4 5 
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Χαρακτηριστικό-γνώρισµα 

Σχεδόν 
Καθόλου Λίγο Αρκετά Πολύ Πάρα 

Πολύ 

71) θέλω όλο να παίρνω και λιγότερο να δίνω  1 2 3 4 5 

72) είµαι υπεύθυνο παιδί  1 2 3 4 5 

73) βρίσκοµαι συνέχεια σε κίνηση  1 2 3 4 5 

74) είµαι ευαίσθητο παιδί  1 2 3 4 5 

75) δείχνω σεβασµό στους µεγαλύτερους  1 2 3 4 5 

76) είµαι νευρικό παιδί  1 2 3 4 5 

77) παίρνω πρωτοβουλίες  1 2 3 4 5 

78) θέλω να περνάει το δικό µου  1 2 3 4 5 

79) είµαι ανοιχτός τύπος  1 2 3 4 5 

80) αντιδρώ έντονα όταν µε µαλώσουν  1 2 3 4 5 

81) δείχνω διαρκώς αφηρηµένος-η  1 2 3 4 5 

82) νοιάζοµαι για τα προβλήµατα των άλλων  1 2 3 4 5 

83) ζηλεύω 1 2 3 4 5 

84) συµβιβάζοµαι εύκολα (υποχωρώ)  1 2 3 4 5 

85) έχω γρήγορη αντίληψη (σκέψη) 1 2 3 4 5 

86) προτιµώ να µην µένω µόνος-η µου  1 2 3 4 5 

87) έχω υπερβολικές απαιτήσεις, είµαι 

απαιτητικό παιδί  
1 2 3 4 5 

88) είµαι ανεξάρτητο παιδί  1 2 3 4 5 

89) έχω την τάση να προστατεύω τα άλλα παιδιά  1 2 3 4 5 

90) πληγώνοµαι µε την παραµικρή παρατήρηση   1 2 3 4 5 

91) είµαι αντιδραστικό παιδί  1 2 3 4 5 

92) µου αρέσει το σχολείο  1 2 3 4 5 

93) είµαι ώριµο παιδί για την ηλικία µου  1 2 3 4 5 

94) µου αρέσουν τα χάδια 1 2 3 4 5 

95) έχω άγχος, αγχώνοµαι εύκολα  1 2 3 4 5 

96) 
ενδιαφέροµαι για τις σχέσεις µου µε το άλλο 

φύλο  
1 2 3 4 5 
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97) 
έχω εµπιστοσύνη στον εαυτό µου, νιώθω 

σιγουριά  
1 2 3 4 5 

98) είµαι φιλότιµο παιδί  1 2 3 4 5 

99) θυµώνω εύκολα, είµαι απότοµος χαρακτήρας  1 2 3 4 5 

 

 


