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Περίληψη

Σκοπό της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση του πλέγματος των αιτιω-
δών σχέσεων μεταξύ της αντίληψης σχολικής ικανότητας των μαθητών, της σχολικής
τους επίδοσης και της προετοιμασίας τους για το σχολείο. Χίλιοι πεντακόσιοι οκτώ
(Ν=1508) μαθητές συμμετείχαν στη διαχρονική έρευνα που διήρκεσε τρία συνεχό-
μενα σχολικά έτη, απαντώντας σε ερωτηματολόγιο που μετρούσε την αντίληψη της
σχολικής τους ικανότητας, τη γενική βαθμολογία τους και τη συχνότητα προετοι-
μασίας τους για το σχολείο. Τα αποτελέσματα υποστηρίζουν την ύπαρξη αμοιβαίας
αλληλεπίδρασης μεταξύ των μετρούμενων μεταβλητών, επιβεβαιώνουν την πολλα-
πλή διάσταση της αυτοαντίληψης και παρέχουν σαφή υποστήριξη στο μοντέλο αμοι-
βαίων σχέσεων, σύμφωνα με το οποίο η αντίληψη που έχουν τα παιδιά για τον εαυτό
τους αποτελεί την αιτία εμφάνισης συγκεκριμένων συμπεριφορών, αλλά συγχρόνως
ανατροφοδοτείται και επηρεάζεται από τις συμπεριφορές αυτές.

Εισαγωγή

Η έννοια του εαυτού έχει κατά τις τελευταίες δεκαετίες αποτελέσει αντικείμενο έ-
ντονης ερευνητικής δραστηριότητας, η οποία εστιάστηκε στη μελέτη των ατομικών
και αναπτυξιακών διαφορών, καθώς και στον λειτουργικό ρόλο της αυτοαντίλη-
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ψης και της αυτοεκτίμησης στο σύστημα του εαυτού (Μακρή-Μπότσαρη, 2001). Η
υπόθεση ότι η γνώση του εαυτού είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την ανθρώπινη
λειτουργία είναι πλέον γενικά αποδεκτή, σε σημείο που να αποτελεί κεντρικό
αξίωμα σε όλες τις θεωρίες και τις απόψεις σχετικά με την ανθρώπινη γνώση και
τη συμπεριφορά (Pajares & Shunk, 2005).

Η υπόθεση ότι η αντίληψη των μαθητών για τον εαυτό τους παίζει ένα καθορι-
στικό ρόλο στην ακαδημαϊκή τους επιτυχία είναι πλέον ευρέως αποδεκτή, με συ-
νέπεια δομές σχετικές με τον εαυτό να αποτελούν κεντρικούς παράγοντες στην
έρευνα της ακαδημαϊκής παρακίνησης, της σχολικής επιτυχίας και άλλων επιθυ-
μητών συμπεριφορών (Pajares & Shunk, 2005). Υπάρχει πλέον ένας μεγάλος αριθ-
μός ερευνητικών αποτελεσμάτων που υποστηρίζουν τη θετική σχέση της
αυτοαντίληψης του μαθητή με τη σχολική επίδοση. Τα αποτελέσματα αυτά ενι-
σχύουν την πολλαπλή διάσταση της έννοιας του εαυτού, εφόσον αποδεικνύουν
ισχυρά θετική σχέση της σχολικής επίδοσης με την ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη των
μαθητών, χωρίς αυτή (η σχολική επίδοση) να σχετίζεται με τη γενική αυτοαντίληψη
ή τη γενική αυτοεκτίμηση των μαθητών (Byrne, 1984· Hansford & Hattie, 1982·
Marsh, 1990a & b· Marsh, 1993a). 

Η σχέση μεταξύ της έννοιας του εαυτού και της σχολικής επίδοσης έχει διε-
ρευνηθεί σε αρκετές έρευνες που εστιάζονταν κυρίως στη μελέτη συσχετίσεων.
Προηγούμενες ανασκοπήσεις της διεθνούς βιβλιογραφίας κατέληξαν στο συμπέ-
ρασμα ότι οι διάφορες συνιστώσες της έννοιας του εαυτού εμφανίζουν μια μέτρια
θετική συσχέτιση με τη σχολική επίδοση (Hansford & Hattie, 1982· Hattie, 1992·
Wylie, 1979· Zimmerman, 1995). Στην εκπαιδευτική και την ψυχολογική έρευνα,
ωστόσο, το θέμα των σχέσεων μεταξύ της έννοιας του εαυτού και της σχολικής επί-
δοσης είναι κάτι πολύ πιο σύνθετο από θέμα συσχέτισης. Πρωταρχικό ενδιαφέρον
εμφανίζει το ζήτημα της αιτιατής διασύνδεσης των δύο αυτών μεταβλητών (Μακρή-
Μπότσαρη, 2001).  

Τα μοντέλα της ανάπτυξης των δεξιοτήτων (Skill Development Model) και της
βελτίωσης του εαυτού (Self Enhancement Model) που προτάθηκαν αρχικά από τους
Calsyn και Kenny (1977), αποτέλεσαν ένα ευρύ πλαίσιο έρευνας για τη διερεύνηση
της κατεύθυνσης της σχέσης της αυτοαντίληψης και της σχολικής απόδοσης σαν
αίτιο και αιτιατό. Στην πορεία, δύο ακόμη μοντέλα ερμηνείας προτάθηκαν, το μο-
ντέλο των αμοιβαίων σχέσεων (Reciprocal Effects Model) και το μηδενικό μοντέλο
(Null Model) που υποστηρίζουν αντίστοιχα ότι η κατεύθυνση της αιτιατής σχέσης
μεταξύ των δύο μεταβλητών είναι είτε αμφίδρομη είτε ανύπαρκτη (Valentine &
Dubois, 2005).
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Το μοντέλο της ανάπτυξης των δεξιοτήτων (Skill Development Model)

Το μοντέλο της ανάπτυξης των δεξιοτήτων στηρίζεται στην υπόθεση ότι η σχολική
επίδοση προηγείται αιτιωδώς της έννοιας της εαυτού. Υποστηρίζει ότι η σχολική
επίδοση επηρεάζει τις αντιλήψεις του εαυτού, ενώ δε συμβαίνει το αντίθετο (Marsh
& Craven, 2005· Valentine & Dubois, 2005). Με βάση αυτό το μοντέλο, οι σχέσεις
μεταξύ των αντιλήψεων του εαυτού και της σχολικής επίδοσης, ερμηνεύονται ως το
αποτέλεσμα της αυξομείωσης της αυτοαντίληψης των μαθητών κυρίως εξαιτίας της
επιτυχίας ή της αποτυχίας που βιώνουν στο σχολείο (Kohn, 1999).

Το μοντέλο της βελτίωσης του εαυτού (Self Enhancement Model)

Σε αντίθεση με το μοντέλο ανάπτυξης των δεξιοτήτων, το μοντέλο βελτίωσης του
εαυτού υποστηρίζει ότι η έννοια του εαυτού προηγείται αιτιωδώς της σχολικής επί-
δοσης, την οποία και επηρεάζει, ενώ δε δέχεται επιρροές της σχολικής επίδοσης
στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης. Υποστηρίζει ότι θετικότερες αντιλήψεις εαυ-
τού οδηγούν σε υψηλότερα επίπεδα απόδοσης (Valentine & Dubois, 2005).

Το μοντέλο των αμοιβαίων σχέσεων (Reciprocal Effects Model)

Το μοντέλο των αμοιβαίων σχέσεων υποστηρίζει ότι οι αντιλήψεις εαυτού επηρε-
άζουν τη σχολική επίδοση, αλλά και ότι η σχολική επίδοση επιδρά στη διαμόρφωση
των αντιλήψεων του εαυτού. Το μοντέλο προτείνει ότι οι αντιλήψεις για τον εαυτό
και η διαδικασία μάθησης λειτουργούν και προς τις δύο κατευθύνσεις μέσω μιας
λειτουργίας αμοιβαίας επίδρασης (Bandura, 1997· Valentine & Dubois, 2005). Σύμ-
φωνα με αυτό το μοντέλο, θετικές αντιλήψεις ενός μαθητή για τον εαυτό του (π.χ.
υψηλή αυτοεκτίμηση και αυτοαποτελεσματικότητα) μπορούν να τον διευκολύνουν
να πετύχει υψηλή σχολική απόδοση, η οποία με τη σειρά της θα ενδυναμώσει πε-
ραιτέρω τις αντιλήψεις για τον εαυτό του. Ουσιαστικά το μοντέλο των αμοιβαίων
σχέσεων ενσωματώνει σε ένα τα αρχικά θεωρητικά μοντέλα της ανάπτυξης των
δεξιοτήτων και της βελτίωσης του εαυτού. 

Το μηδενικό μοντέλο (Null Model) 

Το μηδενικό μοντέλο υποστηρίζει τη μη ύπαρξη αιτιώδους σχέσεως μεταξύ αντι-
λήψεων του εαυτού και της σχολικής επίδοσης. Οι υποστηρικτές αυτού του μοντέ-
λου προτείνουν είτε ότι δεν υπάρχει καμιά σχέση μεταξύ της έννοιας του εαυτού
και της σχολικής επίδοσης είτε ότι οιαδήποτε σχέση μεταξύ τους οφείλεται σε
άγνωστους παράγοντες που επιδρούν τόσο στη σχολική επίδοση όσο και στην έν-
νοια του εαυτού (π.χ. πνευματική ικανότητα ή κοινωνικοοικονομική κατάσταση)
(Valentine & Dubois, 2005).

Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων
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Για την καλύτερη κατανόηση, ερμηνεία αλλά και διερεύνηση των μοντέλων που
προτείνονται για την ερμηνεία των αιτιωδών σχέσεων (ανάπτυξης των δεξιοτήτων,
βελτίωσης του εαυτού και αμοιβαίων σχέσεων) μεταξύ αυτοαντίληψης και σχολι-
κής επίδοσης ο Marsh και οι συνεργάτες του (Marsh, Byrne & Yeung, 1999· Marsh
& Craven, 2005) πρότειναν ένα «πρωτότυπο» μοντέλο που παρατίθεται παρακάτω. 
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Σχήμα 1 Πρωτότυπο μοντέλο για τη διερεύνηση των μοντέλων (ανάπτυξης των δε-
ξιοτήτων, βελτίωσης του εαυτού και αμοιβαίων σχέσεων) που διέπουν τις αιτιώδεις
σχέσεις μεταξύ ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και επίδοσης (Marsh & Craven, 2005). 

Χ1 - ΑΚ
ΑΥΤ/ΨΗ

Χ1 -
EΠΙΔΟΣΗ

Χ2 -
EΠΙΔΟΣΗ

Χ3 -
EΠΙΔΟΣΗ

Χ2 - ΑΚ
ΑΥΤ/ΨΗ

Χ3 - ΑΚ
ΑΥΤ/ΨΗ

Στο παραπάνω πολλαπλών μετρήσεων και μεταβλητών (multiwave – multivariate)
μοντέλο η ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη και η σχολική επίδοση αντιμετωπίστηκαν ως
λανθάνοντες παράγοντες συναγόμενοι από πολλαπλούς δείκτες σε τρεις διαφορε-
τικές χρονικές στιγμές (waves, Χ1, Χ2 και Χ3). Στο μοντέλο τα αριθμημένα τετρά-
γωνα παριστάνουν τις παρατηρούμενες μεταβλητές (indicators) τόσο της
αυτοαντίληψης όσο και της επίδοσης σε κάθε μέτρηση, τα οβάλ σχήματα παριστά-
νουν τις λανθάνουσες μεταβλητές (latent constructs), τα ευθέα με μια κατεύθυνση
βέλη παριστάνουν τις αιτιατές διαδρομές (causal paths) και οι καμπύλες γραμμές
παριστάνουν τη συνδιακύμανση (covariance). 

Και τα τρία προτεινόμενα μοντέλα, της βελτίωσης του εαυτού, της ανάπτυξης
των δεξιοτήτων και των αμοιβαίων σχέσεων, προβλέπουν ότι η επίδραση κάθε Χ1
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μεταβλητής στη Χ2 και στη Χ3 (η ίδια μεταβλητή μετρημένη σε τρεις διαφορετικές
χρονικές στιγμές, οι οριζόντιες γκρι διαδρομές στο σχήμα 1) είναι σημαντική και
θετική. Η κρίσιμη πρόβλεψη που διαφοροποιεί τα τρία θεωρητικά μοντέλα είναι οι
διαγώνιες διαδρομές που συνδέουν προηγούμενη αυτοαντίληψη με επόμενη επί-
δοση και προηγούμενη επίδοση με μεταγενέστερη αυτοαντίληψη.   

Το μοντέλο αμοιβαίων σχέσεων (ΕΠΙΔΟΣΗ → ΑΚ/ΚΗ ΑΥΤ/ΨΗ και ΑΚ/ΚΗ
ΑΥΤ/ΨΗ → ΕΠΙΔΟΣΗ) υποστηρίζει ότι όλες οι διαδρομές θα είναι στατιστικά
σημαντικές, τόσο αυτές που οδηγούν από προηγούμενη επίδοση σε μετέπειτα ακα-
δημαϊκή αυτοαντίληψη όσο κι αυτές που οδηγούν από προηγούμενη ακαδημαϊκή
αυτοαντίληψη σε μεταγενέστερη επίδοση. Κατ’ αντιστοιχία με τα προηγούμενα δύο
μοντέλα, η επίδραση των Χ1 μεταβλητών στις Χ3 μεταβλητές είναι λιγότερο ση-
μαντική, γιατί πιθανόν θα μετριάζεται από την παρεμβολή των Χ2 μεταβλητών.  

Η έρευνα του Marsh (1990c) θεωρείται «κλασική» στη μελέτη των αιτιωδών
σχέσεων μεταξύ αυτοαντίληψης και επίδοσης, αφού ήταν η πρώτη που χρησιμο-
ποιώντας τα δομικά μοντέλα εξισώσεων υποστήριξε ξεκάθαρα την επίδραση προ-
ηγούμενης ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης σε μετέπειτα σχολική επίδοση μετά τον
έλεγχο για επίδραση της προηγούμενης σχολικής επίδοσης. Στηριζόμενος στα δε-
δομένα της μεγάλης έρευνας στις Ηνωμένες Πολιτείες του Bachman και των συ-
νεργατών του (Bachman & O’ Maley, 1986) διαπίστωσε ότι η αυτοαντίληψη της
σχολικής ικανότητας στην Α΄Λυκείου ασκεί σημαντική επίδραση στους σχολικούς
βαθμούς των μαθητών στη Β΄ και τη Γ΄ Λυκείου, ενώ οι προηγούμενοι σχολικοί
βαθμοί δεν είχαν στατιστικά σημαντική επίδραση στη μετέπειτα αυτοαντίληψη της
σχολικής τους ικανότητας. 

Τα αποτελέσματα πρόσφατης μετα-ανάλυσης των σχετικών ερευνών από τον
Valentine (2002) εξασφαλίζουν επίσης υποστήριξη για το μοντέλο αμοιβαίων σχέ-
σεων. Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παραπάνω μετα-ανάλυσης, ευνοϊκά σκορ
στις μετρήσεις των αντιλήψεων εαυτού προβλέπουν αύξηση της σχολικής επίδο-
σης και αντίστροφα, υψηλά σκορ σχολικής επίδοσης προβλέπουν βελτίωση των α -
ντιλήψεων για τον εαυτό (Marsh & Craven, 2005· Valentine & Dubois, 2005).  

Οι Guay, Marsh και Boivin (2003) ερεύνησαν το πλέγμα των αιτιωδών σχέσεων
μεταξύ ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και σχολικής επίδοσης σε μαθητές δημοτικού
σχολείου. Παρότι οι προηγούμενες έρευνες (Skaalvik & Hagtvet, 1990· Skaalvik,
1997) υποστήριζαν ότι σε παιδιά μικρότερης ηλικίας η σχολική επίδοση προηγεί-
ται αιτιωδώς της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και συνεπώς η σχέση των δύο μετα-
βλητών διέπεται από το μοντέλο ανάπτυξης των δεξιοτήτων, τα αποτελέσματα της
έρευνας του Guay και των συνεργατών του (2003) παρέχουν υποστήριξη στο μο -
ντέλο αμοιβαίων σχέσεων. Συνεπή με τις αρχικές υποθέσεις, τα αποτελέσματα της
διαχρονικής τους έρευνας έδειξαν ότι με την πάροδο του χρόνου η ακαδημαϊκή
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αυτοαντίληψη των μαθητών γινόταν πιο σταθερή, πιο αξιόπιστη και πιο ισχυρά συ-
σχετισμένη με τη σχολική επίδοση. Σε ό,τι αφορά στη διερεύνηση των αιτιωδών
σχέσεων, τα αποτελέσματα επιβεβαίωσαν την αμοιβαιότητα στις επιδράσεις με-
ταξύ ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και σχολικής επίδοσης, υποστηρίζοντας το μο-
ντέλο αμοιβαίων σχέσεων. Είναι χαρακτηριστικό ότι οι διαδρομές από την
αυτοαντίληψη στην επίδοση εμφανίστηκαν σημαντικότερες από τις αντίστοιχες που
οδηγούν από την επίδοση στην αυτοαντίληψη. Η γενίκευση της ισχύος του μοντέ-
λου αμοιβαίων σχέσεων και στην προεφηβική ηλικία είναι σημαντικής πρακτικής
σημασίας, καθώς, όπως υποστηρίζουν αρκετοί θεωρητικοί και ερευνητές, η ηλι-
κιακή αυτή περίοδος αποτελεί κρίσιμο χρονικό διάστημα για τη διαμόρφωση θε-
τικών αντιλήψεων του εαυτού των μαθητών (Chapman & Tunmer, 1997· Marsh &
Craven, 1997). 

Σκοπό της συγκεκριμένης έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση του πλέγματος των
αιτιωδών σχέσεων μεταξύ της αντίληψης σχολικής ικανότητας, της σχολικής επί-
δοσης και της προετοιμασίας για το σχολείο μαθητών και μαθητριών 12-18 ετών. 

Μέθοδος

Δείγμα

Η έρευνα διεξήχθη κατά τη διάρκεια τριών διαδοχικών σχολικών περιόδων (Χ1,
Χ2 και Χ3). Στην έρευνα συμμετείχαν 1508 μαθητές και μαθήτριες, που φοιτού-
σαν σε δημόσια σχολεία της Θεσσαλονίκης, της Ξάνθης και της Δράμας. Τα 559
ήταν αγόρια και τα 949 κορίτσια, 678 φοιτούσαν σε σχολεία της Δράμας, 425 σε
σχολεία της Ξάνθης και 405 σε σχολεία της Θεσσαλονίκης. Την πρώτη σχολική πε-
ρίοδο της έρευνας (Χ1), 677 φοιτούσαν στην Στ΄ Δημοτικού και 831 στην Α΄ Λυ-
κείου. 

Διαδικασία

Εργαλεία συλλογής δεδομένων

Αυτοαντίληψη

Για τη μέτρηση της αντίληψης σχολικής ικανότητας χρησιμοποιήθηκε η αντίστοιχη
υποκλίμακα του Ερωτηματολογίου Αυτοπεριγραφής ΙΙ (Self Description II, Marsh,
1992). Το Ερωτηματολόγιο Αυτοπεριγραφής ΙΙ (SDQ II, Self Description Question-
naire II) κατασκευάστηκε από τον Marsh και τους συνεργάτες του (Marsh et al.,
1985· Marsh, 1992) με σκοπό τη μέτρηση της αυτοαντίληψης ατόμων προεφηβικής
και εφηβικής ηλικίας (12-18 ετών). Την καταλληλότητά του για χρήση στον ελλη-
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νικό πληθυσμό υποστήριξαν τα αποτελέσματα ερευνών του Καλογιάννη και των
συνεργατών του (Καλογιάννης & Παπαϊωάννου, 2003· Καλογιάννης, Μυλώσης &
Παπαϊωάννου, 2004). 

Σχολική επίδοση – Προετοιμασία για το σχολείο

Την 3η περίοδο (Απρίλιος – Μάιος) κάθε ακαδημαϊκού έτους που διήρκεσε η
έρευνα, οι μαθητές καλούνταν να απαντήσουν σε ερωτήσεις που αφορούσαν στη
γενική βαθμολογία τους κατά το τρέχον σχολικό έτος (τον μέσο όρο των βαθμο-
λογιών τους σε όλα τα μαθήματα), καθώς και στη βαθμολογία τους στο μάθημα της
γλώσσας (για τα παιδιά του Δημοτικού) ή των Νέων Ελληνικών για τα παιδιά του
Γυμνασίου και του Λυκείου, που θεωρείται σημαντικός δείκτης της γενικότερης
σχολικής επίδοσης (Marsh, 1993a & 1993b). Οι μαθητές έδιναν τη βαθμολογία τους
σε μια 6βάθμια κλίμακα. Για τους μαθητές του Δημοτικού: 10, 9, 8, 7, 6, 5 και για
τους μαθητές του Γυμνασίου και του Λυκείου: 18-20, 16-18, 14-16, 12-14, 10-12,
κάτω από 10. Επειδή, ο δείκτης α του Cronbach για τις δύο παραπάνω μεταβλητές
(γενική βαθμολογία και βαθμολογία στη γλώσσα) αποδείχτηκε >.83, αποδει-
κνύοντας υψηλή εσωτερική συνοχή, ο μέσος όρος των δύο βαθμολογιών χρησιμο-
ποιήθηκε ως αξιόπιστος δείκτης σχολικής επίδοσης των μαθητών.

Αντίστοιχα, για τον καθορισμό της συχνότητας προετοιμασίας για το σχολείο οι
μαθητές και οι μαθήτριες καλούνταν να απαντήσουν στην ερώτηση «πόσες φορές
τον τελευταίο μήνα έχεις πάει στο σχολείο πλήρως προετοιμασμένος/η για όλα τα
μαθήματα;». Οι μαθητές και οι μαθήτριες καλούνταν, επίσης, να απαντήσουν σε
αντίστοιχη ερώτηση, κατά μέσο όρο τον μήνα συχνότητας προετοιμασίας που αφο-
ρούσε στη χρονική περίοδο από την αρχή του σχολικού έτους. Οι απαντήσεις δί-
νονταν, επίσης, σε 6βάθμια κλίμακα από το 1 έως το 6 (καμία, 1 – 5, 5 – 10, 10 – 15,
15 – 20 και πάνω από 20). 

Στατιστική ανάλυση

Η διερεύνηση του πλέγματος των αιτιωδών σχέσεων μεταξύ της αυτοαντίληψης
των μαθητών, της σχολικής τους επίδοσης και της προετοιμασίας για το σχολείο
έγινε με τη χρήση δομικών μοντέλων εξισώσεων (structural equation modeling), οι
οποίες πραγματοποιήθηκαν με χρήση του στατιστικού προγράμματος Amos 5.0. 

Αποτελέσματα

Στο σχήμα 2 που ακολουθεί περιγράφεται η αιτιώδης σχέση μεταξύ της αντίληψης
σχολικής ικανότητας και της σχολικής επίδοσης των μαθητών. Οι συντελεστές στα-
θερότητας ήταν ιδιαίτερα υψηλοί (.86 - .87) για τη σχολική επίδοση των μαθητών,
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γεγονός που αποτυπώνει την υψηλή σταθερότητα του παραπάνω παράγοντα από
χρόνο σε χρόνο, σε αντίθεση με τους αντίστοιχους της αντίληψης σχολικής ικανό-
τητας που εμφάνισαν πιο χαμηλά επίπεδα (.45 - .60). Η σχέση που εμφάνισε η α-
ντίληψη σχολικής ικανότητας με τη σχολική επίδοση στον ίδιο χρόνο ήταν μέτρια
θετική (r = .57, p<.001). Και οι δύο παράγοντες, «αντίληψη σχολικής ικανότητας»
και «σχολική επίδοση», είχαν στατιστικά σημαντική επίδραση και στις δύο περιό-
δους μεταξύ των μετρήσεων αντίστοιχα.
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Σχήμα 2 Αιτιώδεις διαδρομές μεταξύ της σχολικής επίδοσης (ΣΧΟΛΙΚΗ ΕΠΙ-
ΔΟΣΗ) και της αντίληψης σχολικής ικανότητας (ΣΧΟΛΙΚΗ ΙΚ/ΤΑ). Τα σημεία
(-1) (-2) και (-3) αναπαριστούν τα τρία χρονικά σημεία των μετρήσεων. Ο παρά-
γοντας «σχολική επίδοση» συνετέθη από δύο παρατηρούμενες μεταβλητές, ενώ ο
παράγοντας «σχολική ικανότητα» από πέντε. Τα ευθέα βέλη αναπαριστούν τις τυ-
ποποιημένες τιμές Βήτα (standardized beta weights), ενώ το καμπύλο βέλος μεταξύ
των δύο λανθανουσών μεταβλητών αναπαριστά τον συντελεστή συσχέτισης. Για το
συγκεκριμένο μοντέλο, χ2 = 803.4, d.f.= 159, TLI = 0.934, CFI = 0.954, RMSEA
= 0.052. ***p<.001, **p<.01
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Στο σχήμα 3 που ακολουθεί περιγράφεται η αιτιώδης σχέση μεταξύ της αντίλη-
ψης σχολικής ικανότητας και της προετοιμασίας του μαθητή για το σχολείο. Οι συ-
ντελεστές σταθερότητας ήταν υψηλοί (.41 - .67), γεγονός που αποτυπώνει την υψηλή
σταθερότητα των παραπάνω παραγόντων, παρά την πάροδο του χρόνου. Η σχέση
που εμφάνισε η αντίληψη σχολικής ικανότητας με την προετοιμασία του μαθητή
για το σχολείο στον ίδιο χρόνο ήταν μέτρια θετική (r = .57, p<.001).  Και οι δύο
παράγοντες, «αντίληψη σχολικής ικανότητας» και «προετοιμασία για το σχολείο»,
είχαν στατιστικά σημαντική επίδραση και στις δύο περιόδους μεταξύ των μετρή-
σεων αντίστοιχα, με την επίδραση της αντίληψης της σχολικής ικανότητας στην
προετοιμασία για το σχολείο να εμφανίζει υψηλότερες τιμές.
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Σχήμα 3 Αιτιώδεις διαδρομές μεταξύ της αντίληψης σχολικής ικανότητας (ΣΧΟ-
ΛΙΚΗ ΙΚ/ΤΑ) και της προετοιμασίας για το σχολείο (ΠΡ/ΣΙΑ ΣΧΟΛΕΙΟΥ). Τα
σημεία (-1) (-2) και (-3) αναπαριστούν τα τρία χρονικά σημεία των μετρήσεων. Ο
παράγοντας «προετοιμασία για το σχολείο» συνετέθη από δύο παρατηρούμενες
μεταβλητές. Τα ευθέα βέλη αναπαριστούν τις τυποποιημένες τιμές Βήτα (standar-
dized beta weights), ενώ το καμπύλο βέλος μεταξύ των δύο λανθανουσών μετα-
βλητών αναπαριστά τον συντελεστή συσχέτισης. Για το συγκεκριμένο μοντέλο, χ2
= 941, d.f.= 159, TLI = 0.912, CFI = 0.940, RMSEA = 0.057. ***p<.001, **p<.01
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Συζήτηση – Συμπεράσματα

Τα αποτελέσματα της έρευνας αυτής τάσσονται σαφώς υπέρ του μοντέλου αμοι-
βαίων σχέσεων ως του καταλληλότερου να ερμηνεύσει το πλέγμα των αιτιωδών
σχέσεων που διέπει τις σχέσεις μεταξύ αντίληψης σχολικής ικανότητας, σχολικής
επίδοσης και της προσπάθειας που καταβάλλουν οι μαθητές και οι μαθήτριες στην
προετοιμασία τους για το σχολείο.   

Με βάση αυτά τα αποτελέσματα η προηγούμενη αντίληψη σχολικής ικανότητας
ασκεί σημαντική επίδραση στη σχολική επίδοση του επόμενου έτους, ενώ παράλ-
ληλα η προγενέστερη σχολική επίδοση επιδρά σημαντικά στη διαμόρφωση της με-
τέπειτα αντίληψης σχολικής ικανότητας (σχήμα 2). Αντίστοιχα, η προηγούμενη
αντίληψη σχολικής ικανότητας επιδρά σημαντικά στη μελλοντική προσπάθεια των
μαθητών για πληρέστερη προετοιμασία για το σχολείο, ενώ ταυτόχρονα προηγού-
μενη προετοιμασία των μαθητών για το σχολείο ασκεί σημαντική επίδραση στη
μελλοντική διαμόρφωση της σχολικής ικανότητας (σχήμα 3).

Σύμφωνα με τα παραπάνω αποτελέσματα, υψηλότερα επίπεδα προγενέστερης
ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης των μαθητών οδηγούν σε βελτίωση της μετέπειτα σχο-
λικής επίδοσης και της μεγιστοποίησης της προετοιμασίας για το σχολείο, ενώ ταυ-
τόχρονα υψηλή προηγούμενη σχολική επίδοση και προετοιμασία για το σχολείο
έχουν ως αποτέλεσμα τη διαμόρφωση υψηλότερης μελλοντικής ακαδημαϊκής αυ-
τοαντίληψης. 

Τα παραπάνω αποτελέσματα συμβαδίζουν με τα αντίστοιχα προσφάτων δια-
χρονικών ερευνών στον διεθνή χώρο (Marsh, 1990b· Marsh & Craven, 1997· Marsh
& Yeung, 1997· Chapman & Tunmer, 1997· Muijs, 1997· Marsh, Hau & Kong, 2002·
Guay, Marsh & Boivin, 2003), ανασκοπήσεων ερευνών (Byrne, 1996· Marsh, Byrne
& Yeung, 1999) αλλά και μετα-αναλύσεων (Valentine, 2002). 

Σύμφωνα με τον Marsh και τους συνεργάτες του η αποδοχή της αμοιβαίας αλ-
ληλεπίδρασης μεταξύ της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης, της σχολικής επίδοσης και
της συμπεριφοράς των μαθητών έχει σημαντική εφαρμογή στην εκπαιδευτική πρα-
κτική, αφού αποδέχεται την αυτοαντίληψη τόσο ως αιτία αλλά παράλληλα και ως
ένα αποτέλεσμα το οποίο έχει τη δυνατότητα να επηρεάσει ουσιαστικά και άλλα
επιθυμητά εκπαιδευτικά αποτελέσματα, όπως είναι η σχολική επίδοση. Ο ίδιος
υποστηρίζει ότι η παραπάνω παραδοχή μπορεί να προμηθεύσει την εκπαιδευτική
διαδικασία με νέες λύσεις για τη μεγιστοποίηση του ανθρώπινου δυναμικού (Marsh
& Craven, 2005).  

Σύμφωνα με τους ίδιους ερευνητές η αποσαφήνιση της κατεύθυνσης της αιτιώ-
δους σχέσης από ή προς την πλευρά της αυτοαντίληψης αποτελεί βασικό χαρα-
κτηριστικό που πρέπει να ληφθεί υπόψη στη διδασκαλία και την εφαρμογή
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παρεμβατικών προγραμμάτων στο σχολείο. Βασισμένοι στην παραδοχή της αμοι-
βαίας αλληλεπίδρασης μεταξύ ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης και σχολικής επίδο-
σης, οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να θέτουν στόχους για την παράλληλη βελτίωση
και των δύο παραπάνω παραμέτρων, εάν θέλουν σημαντικά και μακροχρόνια απο-
τελέσματα. Η προσπάθεια για βελτίωση μόνο του ενός εκ των δύο και η αγνόηση
του άλλου θα έχει ως αποτέλεσμα την ελαχιστοποίηση των αποτελεσμάτων τόσο σε
μέγεθος όσο και σε χρονική διάρκεια (Marsh & Craven, 2005).

Οι Valentine και Dubois (2005), σε συμφωνία με τα παραπάνω, αναφέρουν ότι
συνήθως ευνοϊκά σκορ στις μετρήσεις της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης προβλέ-
πουν αύξηση της σχολικής επίδοσης, ενώ, αντίστροφα, υψηλότερη σχολική επίδοση
αποτελεί δείκτη πρόβλεψης βελτίωσης της ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης. Συμπε-
ραίνουν ότι, μεταξύ μαθητών ίσης επίδοσης, αυτοί που διαθέτουν θετικότερη α-
ντίληψη σχολικής ικανότητας είναι αυτοί που έχουν περισσότερες πιθανότητες να
βελτιώσουν τις επιδόσεις τους σε σχέση με τους μαθητές που εμφανίζουν χαμηλό-
τερη αντίληψη για τη σχολική τους ικανότητα.

Στην παρούσα έρευνα σημαντικά είναι τα ευρήματα που υποστηρίζουν την αμοι-
βαία επίδραση μεταξύ της αντίληψης σχολικής ικανότητας και της προετοιμασίας
για το σχολείο. Το γεγονός ότι η προγενέστερη αντίληψη σχολικής ικανότητας οδη-
γεί σε μεγαλύτερη μελλοντική προσπάθεια από την πλευρά του μαθητή για τη σχο-
λική προετοιμασία, αποτελεί μια ακόμη βασική αιτία για τους εκπαιδευτικούς να
θέτουν ως βασικό στόχο τη βελτίωση της αντίληψης της σχολικής ικανότητας και της
ακαδημαϊκής αυτοαντίληψης των μαθητών, που πέραν από τη μεγιστοποίηση της
προσπάθειας θα έχει αποτελέσματα και σε άλλες επιθυμητές συμπεριφορές.  

Ο σχεδιασμός των εκπαιδευτικών προγραμμάτων θα πρέπει να εκμεταλλεύεται
τη δυνατότητα της αυτοαντίληψης να διαμορφώνει τη συμπεριφορά των παιδιών
και να αποσκοπεί στη βελτίωσή της, ενώ παράλληλα θα πρέπει να στοχεύει και
στη βελτίωση αυτής καθαυτής της συμπεριφοράς, στον ακαδημαϊκό τομέα. Οι εκ-
παιδευτικοί θα πρέπει να θέτουν ως παράλληλους και ισότιμους στόχους τη βελ-
τίωση της επιμέρους αυτοαντίληψης του παιδιού και της αντίστοιχης συμπεριφοράς,
αν επιδιώκουν σημαντικά και μακροχρόνια αποτελέσματα. 

Πολλοί μαθητές δυσκολεύονται στο σχολείο, όχι επειδή δεν έχουν τις ικανότη-
τες να αποδώσουν επιτυχώς στους διάφορους τομείς, αλλά είτε επειδή έχουν κα-
ταλήξει να πιστέψουν ότι δε μπορούν να αποδώσουν με επιτυχία είτε επειδή έχουν
μάθει να βλέπουν τον εαυτό τους ανίκανο να διαχειριστεί τις σχολικές απαιτήσεις
είτε γιατί βλέπουν την ενασχόλησή τους με το σχολείο ως άσχετη με τη ζωή τους.
Καθώς συνεχίζουν να διαμορφώνουν την αντίληψη του εαυτού τους, αυτή η αντί-
ληψη δεν περιέχει ούτε το να είναι επιτυχημένοι στο σχολείο ούτε να απολαμβά-
νουν τις σχολικές δραστηριότητες (Pajares & Shunk, 2005). Κατά συνέπεια, η
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πρώτη και πιο σημαντική αποστολή των εκπαιδευτικών είναι η διαμόρφωση των αυ-
τοαντιλήψεων των μαθητών, καθώς είναι αποδεκτό ότι αυτές μπορούν να έχουν
τόσο ευεργετικές όσο και καταστροφικές επιδράσεις. Ο Bandura (1986) υποστη-
ρίζει ότι οι αντιλήψεις για προσωπική ικανότητα και επάρκεια αποτελούν τον πα-
ράγοντα κλειδί της ανθρώπινης λειτουργίας (human agency), της ικανότητας να
δρα συνειδητά και σκόπιμα και να ασκεί κάποιου βαθμού έλεγχο στο περιβάλλον
και στην κοινωνική λειτουργία. Οι εμπειρίες επιτυχίας και ικανότητας αποτελούν
δείκτη πρόβλεψης της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού, ενώ έχει αποδειχτεί ότι
δρουν ανεξάρτητα από το φύλο, την καταγωγή, την εθνικότητα και το κοινωνι-
κοοικονομικό επίπεδο (Pajares & Shunk, 2005).     

Φαινόμενα όπως η σχολική αποτυχία σε διαφόρους τομείς, η έλλειψη παρακί-
νησης ή δέσμευσης, η κοινωνική ανικανότητα και τέλος η εγκατάλειψη του σχο-
λείου, σχετίζονται άμεσα με τις αντιλήψεις που οι μαθητές διαμορφώνουν για τον
εαυτό τους και την ικανότητά τους να διαχειριστούν με αποτελεσματικότητα το πε-
ριβάλλον τους. 
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