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«Δεν μπορώ να ενδιαφερθώ γι’ αυτό το μάθημα, 
γιατί πρέπει να πάρω έναν καλό βαθμό».

( Lin, McKeachie, & Kim, 2003, p. 252)

Θα ήθελα να ξεκινήσω την πραγμάτευση αυτού του θέματος παραθέτοντας 
ορισμένες από τις πολλές αναφορές που αφορούν στην έννοια του κινήτρου. Η 
πρώτη επισημαίνει ότι: «Γπάρχουν τρία πράγματα να θυμόμαστε για την εκ
παίδευση. Το πρώτο είναι κίνητρα. Το δεύτερο είναι κίνητρα. Το τρίτο είναι κ ί
νητρα» (Terrell. Η. Bell, όπ. αναφ. στο Ames, 1990a), η δεύτερη ότι: «Δεν μπο
ρείς να ανεβάσεις κάποιον σε μια σκάλα παρά μόνο αν ο ίδιος θέλει να την ανέ
βει λιγάκι» (Andrew Carnegie), η τρίτη ότι: «Δεν υπάρχει τίποτα σε μια κάμ
πια που σου λέει ότι πρόκειται να γίνει μια πεταλούδα» (R. Buckminster 
Fuller) και η τέταρτη ότι: «Κίνητρο είναι όταν τα όνειρά σου φοράνε ρούχα ερ
γασίας» (Benjamin Franklin).

Το θέμα της κινητοποίησης της συμπεριφοράς, ή των κινήτρων της συμπε
ριφοράς, όπως έχει επικρατήσει να λέγεται, είναι ένα δυναμικό και διαρκώς εξε
λισσόμενο γνωστικό πεδίο της Ψυχολογίας. Στην πορεία της θεωρητικής και

" Η Μαίρη Αποστόλου είναι επίκουρη καθηγήτρια στον Τομέα Παιδαγωγικής του Τμήματος Φι
λοσοφίας, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων.

** Η παρούσα εργασία αποτελεί εκτενέστερη εκδοχή της εισήγησης που παρουσιάστηκε στα πλαίσια 
της Ημερίδας, που διοργανώθηκε από τον Τομέα Παιδαγωγικής του Τμήματος Φιλοσοφίας ΤΙαιδαγω- 
γικής-Ψυχολογίας της Φιλοσοφικής Σχολής του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, με θέμα: «Χρήστος Φραγ- 
κος:Όψεις της εκπαίδευσης στην Ελλάδα της μεταπολίτευσης» (Ιωάννινα, 24/4/2015).

© 2018. Επιστημονική Επετηρίδα Δωδώνη/Μέρος Τρίτο, 38 (2016-2017), σσ. 13-77 
Scientific Annuary Dodone!Part Three, 38(2016-2017), pp. 13-77



14 Μαφη Αποστόλου

ερευνητικής του εξέλιξης, σημαδεύτηκε από θεωρητικές μετατοπίσεις, όπως η 
μετακίνηση από τις μηχανιστικές προσεγγίσεις στις γνωστικές και κοινωνι- 
κο-γνωστικές, από νέες θεωρίες, όπως η θεωρία των αιτιακών αποδόσεων, η 
θεωρία του αυτοπροσδιορισμού και η θεωρία Προσδοκία X Αξία, και από εν- 
νοιολογικές κατασκευές, όπως αυτές της αυτοαποτελεσματικότητας και της 
επάρκειας, καθώς επίσης και από καινούργιες ερευνητικές κατευθύνσεις, όπως 
τα εμπειρικά ευρήματα ότι ο έπαινος, μερικές φορές, είναι δυνατό να μειώσει 
την κινητοποίηση και η εποικοδομητική κριτική να την αυξήσει και ότι συ
ναισθηματικές αντιδράσεις και παροχή βοήθειας από την πλευρά των εκπαι
δευτικών, που στόχο έχουν να βοηθήσουν τα παιδιά, μπορεί να έχουν τα αντί
θετα αποτελέσματα αναφορικά με τις αντιλήψεις που δημιουργούν για την ικα
νότητά τους να ανταποκριθούν μόνα τους (Schunk, 2004, Ormrod, 2006, 
Meece, Anderman, & Anderman, 2006). Ενδεικτικά σημειώνεται, επίσης, 
ότι υπάρχει πρόσφατη ερευνητική μαρτυρία αναφορικά με το ότι το πλαίσιο στο 
οποίο δίνονται οι ανταμοιβές επηρεάζει το πώς βιώνονται από τις μαθήτριες και 
τους μαθητές, μια και είναι δυνατό να δοθούν είτε με ελεγκτικό είτε με πληρο
φοριακό τρόπο. Έτσι, ανταμοιβές που δίνονται με στόχο να ελέγξουν τη συμπε
ριφορά είναι δυνατό να επιδράσουν αρνητικά στην αίσθηση του αυτοπροσδιορι- 
σμού, ενώ ανταμοιβές που στόχο έχουν να μεταβιβάσουν πληροφορίες για την 
επάρκεια είναι δυνατό να επιδράσουν θετικά στις μαθήτριες και τους μαθητές 
(Lai, 2011).

Στις μέρες μας ένα ογκώδες ερευνητικό σώμα έχει συσσωρευτεί που δίνει 
πληροφορίες για τους παράγοντες που είναι δυνατό να επηρεάσουν την κινητο
ποίηση των μαθητριών και των μαθητών και τις συνέπειες που αυτή μπορεί 
να έχει στο συναίσθημα, στη γνωστική επεξεργασία και στη συμπεριφορά τους. 
Γνωρίζουμε όμως πολύ λιγότερα για το πώς αυτή η γνώση μπορεί να εφαρμο
στεί με έγκυρο τρόπο στη σχολική τάξη και το σχολείο. Αυτό που συνήθως γ ί
νεται είναι η πληροφόρηση των εκπαιδευτικών για τη θεωρητική και ερευνη
τική γνώση που έχει αποκτηθεί και η συγγραφή άρθρων και εγχειριδίων πάνω 
στο θέμα με την ελπίδα ότι μία τέτοια προσέγγιση θα επηρεάσει τις πρακτικές 
διδασκαλίας (Maehr & Midgley, 1991). Η  Ames (1990a) υποστήριξε ότι, ανα
φορικά με την κινητοποίηση των μαθητριών/μαθητών, οι εκπαιδευτικοί θα 
έπρεπε σίγουρα να γνωρίζουν συναφείς έννοιες, αρχές και θεωρίες. Θα πρέπει 
όμως, να είναι, επίσης, ενήμεροι για το πώς αυτή η γνώση σχετίζεται με τη 
σχολική τάξη και τον διδακτικό τους ρόλο και πώς θα την αξιοποιήσουν, όταν 
διαχειρίζονται θέματα που σχετίζονται με την κινητοποίηση και όταν παίρνουν 
αποφάσεις που αφορούν στη διδασκαλία.
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Σύμφωνα με τους M aehr and Midgley (1991), στο παρελθόν έχουν γίνει 
σποραδικά προσπάθειες να σχεδιαστούν προγράμματα για την ενδυνάμωση της 
κινητοποίησης των μαθητριών και των μαθητών. Κατά τη διάρκεια της δε
καετίας του ’60, δεδομένης τόσο της εποχής όσο και του θεωρητικού προσανα
τολισμού που κατηύθυνε την εργασία των ερευνητών, αυτά τα προγράμματα 
έδιναν έμφαση στη δημιουργία μιας μόνιμης και διαρκούς αλλαγής στα άτομα. 
Έτσι, παιδιά που θεωρούνταν ότι δεν είχαν κίνητρα για  μάθηση παρακολου
θούσαν ειδικά προγράμματα που λειτουργούσαν έξω από το πλαίσιο της τάξης 
ή του σχολείου και στόχευαν σε μία ατομική αλλαγή και, παρά το γεγονός ότι 
ο ρόλος του πλαισίου ή του περιβάλλοντος μάθησης, συμπεριλαμβανομένων του 
σχολείου και της σχολικής τάξης, μπορεί να μην αγνοούνταν, σίγουρα δεν απο
τελούσαν την εστία του ενδιαφέροντος αυτών των προγραμμάτων. Η  άποψη 
που έχει εκφραστεί για  τέτοιου είδους προγράμματα είναι ότι έδιναν την εντύ
πωση ότι θα μπορούσαν να επηρεάσουν την κινητοποίηση για επίτευξη με τη 
βοήθεια ενός ψυχοθεραπευτικού προγράμματος που θα ήταν ικανό να αντιστρέ- 
ψει την αναπτυξιακή πορεία και ιστορία των ατόμων.

Η θεωρητική και συνακόλουθη ερευνητική μετατόπιση της Ψυχολογίας 
από τις μπηχεβιοριστικές στις γνωστικές και κοινώνικο-γνωστικές προσεγγί
σεις, κυρίως μετά τη δεκαετία του ΌΟ, ενίσχυσε την εστίαση της προσοχής στη 
σημασία του πλαισίου μάθησης.Έτσι, κατά τη διάρκεια της δεκαετίας του ’70, 
οι προσεγγίσεις που στόχευαν στο να επιδράσουν στην κινητοποίηση για επί
τευξη μετατοπίστηκαν και στράφηκαν σε προσπάθειες αλλαγής της κατάστα
σης, δηλαδή του περιβάλλοντος μάθησης. Προγράμματα που έστιαζαν στην αλ
λαγή της κινητοποίησης λειτούργησαν μέσα στο πλαίσιο του σχολείου, θεω
ρώντας ότι αυτή η αλλαγή βρισκόταν σε συνάρτηση με το πλαίσιο μάθησης. 
Σύμφωνα με την άποψη αυτών των ερευνητών, η κινητοποίηση επηρεάζεται 
σημαντικά από τον τρόπο που το άτομο νοηματοδοτεί μία κατάσταση, και αυτά 
τα προσωπικά συστήματα νοηματοδότησης στους χώρους της σχολικής τάξης 
και του σχολείου, με τη σειρά τους, επηρεάζονται από τη δομή του περιβάλλον
τος μάθησης, από τις στρατηγικές διδασκαλίας και τις εκπαιδευτικές συνήθει
ες και πρακτικές. Έτσι, έγινε ένα πρώτο και σημαντικό βήμα προς την κατεύ
θυνση του σχεδιασμού της διδασκαλίας και της σχολικής εκπαίδευσης με τέ
τοιο τρόπο που να αυξάνονται οι πιθανότητες ενδυνάμωσης της κινητοποίησης 
για επίτευξη (Maehr, 1974, Maehr & Midgley, 1991).

Το ενδιαφέρον για τη δημιουργία προγραμμάτων, που είχαν πρόθεση να εν
δυναμώσουν την μαθητική κινητοποίηση παίρνοντας υπόψη τους τη σημασία 
και την επίδραση του άμεσου περιβάλλοντος, αυξήθηκε κατά τη διάρκεια της
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δεκαετίας του '80 και στα χρόνια που ακολούθησαν. Όπως ήδη έχουμε αναφέ
ρει, η εμφάνιση των γνωστικών και κοινωνικο-γνωστικών θεωριών για τα κί
νητρα και την επίτευξη ενίσχυσε την εστίαση της προσοχής στη σημασία του 
πλαισίου μάθησης.Ένα τέτοιο πρόγραμμα παρέμβασης στη σχολική τάξη είναι 
και αυτό που θα παρουσιαστεί στη συνέχεια. Το εμπνεύστηκε και το δημιούρ
γησε η Carole Ames (Ames & Archer, 1988, Ames, 1990b, 1992a, 1992b) 
αξιοποιώντας την έρευνα της Epstein (1989) για τις οικογενειακές δομές που 
επηρεάζουν την κινητοποίηση των παιδιών στο σπίτι τους. Το πρόγραμμα στη
ρίχτηκε στην άποψη ότι το ψυχολογικό περιβάλλον της σχολικής τάξης και 
του σχολείου δεν αποτελεί μόνο ένα ενδιαφέρον αξιοπερίεργο, αλλά μία μετα
βλητή που συνδέεται σημαντικά με την κινητοποίηση των παιδιών και την 
επίτευξη (Maehr & Midgley, 1991). Η προσπάθεια για τη δημιουργία του στη 
δεκαετία του ‘90 βασίστηκε σε τέσσερα βασικά στοιχεία. Το πρώτο ήταν ότι το 
σημείο εστίασης βρίσκεται σε στόχους που αποτελούν πρωταρχικό προάγγελο 
της κινητοποίησης. Το δεύτερο ήταν η άποψη ότι το ψυχολογικό περιβάλλον 
της τάξης καθορίζει ποιοτικές διαφορές στους στόχους που υιοθετούνται και 
επιδιώκονται από τα παιδιά. Τα παιδιά αντιλαμβάνονται το νόημα και τον σκο
πό του πλαισίου επίτευξης με διαφορετικούς τρόπους, και αυτές οι αντιλήψεις 
επηρεάζουν τους στόχους που υιοθετούν και συνακόλουθα την ποιότητα της κι
νητοποίησής τους. Το τρίτο ήταν η εξακρίβωση σημαντικών διαστάσεων στη 
σχολική τάξη που παίζουν ρόλο στη δημιουργία διαφορετικών βαθμών έμφασης 
σε διαφορετικούς στόχους επίτευξης, και το τέταρτο ήταν μία συστηματική 
προσπάθεια αυτές οι θεωρητικές απόψεις να μεταφραστούν σε συγκεκριμένες 
στρατηγικές για την οργάνωση και τη διαχείριση της σχολικής τάξης (Maehr 
& Midgley, 1991). Ο πυρήνας λοιπόν για τη δημιουργία αυτού του προγράμ
ματος, που στοχεύει στην ενδυνάμωση της κινητοποίησης των μαθητριών και 
των μαθητών, ήταν η θεωρητική και ερευνητική εργασία που εστίασε στο ρό
λο που οι στόχοι, οι προθέσεις και οι επιδιώξεις ενός ατόμου παίζουν, όταν συμ
μετέχει σε δραστηριότητες μάθησης. Η θεωρητική προσέγγιση που εστιάζει 
στην μελέτη αυτών των θεμάτων είναι η θεωρία των στόχων επίτευξης 
(achievement goal theory).

Η  θεωρία των στόχων επίτευξης

Η θεωρία των στόχων επίτευξης (Elliot, 1999, 2005, Elliot & McGregor, 
2001, Elliot & Murayama, 2008) είναι μία από τις πλέον σημαντικές και σύγ
χρονες στη φιλολογία των κινήτρων. Η σημαντικότητά της οφείλεται, εν μέρει, 
στην άποψη ότι η κινητοποίηση περιστρέφεται γύρω από την πραγματοποίηση



Η ενδυνάμωση στόχων μάώησης, και όχι μόνο επίδοσης, στη σχολική τάξη 17

στόχων, επηρεάζοντας τις επιλογές που τα άτομα κάνουν και τις συνέπειες που 
θεωρούν ενισχυτικές ή τιμωρητικές. Οι στόχοι επηρεάζουν, επίσης, και τη γνω
στική επεξεργασία. Επηρεάζουν, για παράδειγμα, το βαθμό που τα παιδιά ασχο
λούνται γνωστικά με διάφορα έργα και τις γνωστικές στρατηγικές που χρησι
μοποιούν προκειμένου να μελετήσουν και να μάθουν (Ormrod, 2006a). Ένας 
άλλος λόγος, ο οποίος καθιστά τη θειορία των στόχων επίτευξης ένα από τα 
επικρατέστερα ερευνητικά πλαίσια της κινητοποίησης, είναι η έμφαση που δίνει 
στους τρόπους με τους οποίους το πλαίσιο επιδρά στους στόχους επίτευξης, στο 
πώς χαρακτηριστικά της κατάστασης επίτευξης, όπως η επανατροφοδότηση της 
επίδοσης, οι τρόποι ομαδοποίησης των παιδιών και αμοιβών στην τάξη και οι πο
λιτισμικές αξίες, επηρεάζουν τους στόχους που τα άτομα υιοθετούν (Urdan, 
2010). Οι Meece, Anderman, and Anderman (2006) τόνισαν ότι αυτή η θεα>- 
ρία μας βοηθά να αναλύσουμε το πώς διαφορετικές δομές στη σχολική τάξη και 
στο πλαίσιο του σχολείου επηρεάζουν την κινητοποίηση και τη μάθηση.

Η θεωρία των στόχων επίτευξης εξετάζει δύο κατηγορίες στόχων: τους προ
σωπικούς στόχους επίτευξης (personal achievement goals) ή προσωπικούς προ
σανατολισμούς στόχων (personal goal orientations) και τις δομές στόχων (goal 
structures) σε περιβάλλοντα επίτευξης, όπως είναι η σχολική τάξη και το σχο
λείο (Ames, 1992a, Kaplan, M iddleton, Urdan, & Midgley, 2002, A nder
man, Patrick, Hruda, & Linnenbrink, 2002, Meece et al., 2006, Wolters & 
Daugherty, 2007, Ohtani, Okada, Ito, & Nakaya, 2013).

Προσωπικοί στόχοι επίτευξης

Ως προσωπικός στόχος επίτευξης ορίζεται ο συγκεκριμένος στόχος που ένα 
άτομο προσπαθεί να πετύχει σε ένα πλαίσιο επίτευξης, 6tmc η σχολική τάξη ή 
το σχολείο (Urdan, 2010, Ohtani et al., 2013). Είναι το «γιατί» ένα άτομο 
ασχολείται με μία δραστηριότητα, οι λόγοι για τους οποίους προσπαθεί και θέλει 
να πετύχει (Kaplan et al., 2002, Guan, 2004), είναι ο σκοπός που μία μαθή
τρια/ένας μαθητής επιδιουκει να πετύχει σε ένα περιβάλλον που σχετίζεται με 
την επάρκεια (Maehr, 1989, Dweck, 1992, Ames, 1992a, Elliot, 1997). Η έν
νοια της επάρκειας (competence) αποτελεί τον εννοιολογικό πυρήνα αυτής της 
θεωρητικής προσέγγισης. Αυτό σημαίνει ότι, όταν ένα άτομο κινητοποιείται 
προκειμένου να πετύχει κάτι, προσπαθεί να ικανοποιήσει την ανάγκη για επάρ
κεια και εστιάζει το ενδιαφέρον της/του στους συγκεκριμένους τύπους επάρκειας 
για τους οποίους προσπαθεί σε ένα δεδομένο πλαίσιο επίτευξης (Elliot, 1999, 
2005, Barron, Baranick, & Finney, 2006). Η επάρκεια είναι δυνατό να ορισθεί 
με διαφορετικούς τρόπους, και, ως εκ τούτου, τα κριτήρια που χρησιμοποιούμε
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για να την κρίνουμε και να την αξιολογήσουμε είναι ουσιαστικά για τη θεωρία 
των στόχων επίτευξης. Για το περιβάλλον του σχολείου και της σχολικής τάξης 
η παραπάνω επισήμανση είναι πολύ σημαντική, επειδή τα πλαίσια επίτευξης 
διαφέρουν ως προς τα κριτήρια και τα πρότυπα αξιολόγησης που υιοθετούν ανα
φορικά με την ικανότητα και την επάρκεια (Meece et al., 2006).

Σε σχέση με τους προσωπικούς στόχους επίτευξης, η αρχική θεωρητική και 
ερευνητική εργασία εστίασε σε δύο στόχους, οι οποίοι ήταν ο στόχος επίδοσης 
(performance goal) και ο στόχος μάϋησης  (learning goal) (Dweck, 1986, 
Dweck & Leggett, 1988, E. S. Elliot & Dweck, 1988, Ames & Archer, 1988, 
Elliot, 1999). Ορισμένοι ερευνητές ονόμασαν με διαφορετικό τρόπο τον καθένα 
από αυτούς τους δύο τύπους στόχων.Έτσι, ο στόχος επίδοσης ονομάστηκε από 
τον Nicholls (1984) στόχος συμμετοχής του εγώ  (ego-involvement goal) και 
από τους M aehr and Midgley (1991) στόχος εστιασμένος στην ικανότητα  
(ability-focused goal). Ο στόχος μάθησης έχει ονομασθεί από τον Nicholls 
(1984) στόχος συμμετοχής στο έργο (task-invol vement goal), από τους Maehr 
and Midgley (1991) στόχος εστιασμένος στο έργο (task-focused goal), και από 
τις Ames and Archer (1988) και Elliot (1999) στόχος κα τάκτησης(mastery 
goal). Παρά το γεγονός ότι έχει υπάρξει συζήτηση αναφορικά με το αν οι προ- 
αναφερθείσες δύο ομάδες εννοιών αντιπροσωπεύουν παρόμοιες εννοιολογικές 
κατασκευές, οι περισσότεροι ερευνητές στις μέρες μας έχουν συμφωνήσει ότι 
αυτό είναι δυνατό εξ αιτίας της σημαντικής θε(υρητικής επικάλυψης που υπάρ
χει ανάμεσα τους (Meece et al., 2000). Η Ames (1 992a), υποστήριξε, για πα
ράδειγμα, ότι οι προαναφερθείσες δύο ομάδες εννοιών είναι δυνατό να ενοποι
ηθούν πάνω σε μία θεωρητική βάση ως στόχος επίδοσης και στόχος κατάκτη
σης. Στο παρόν κείμενο θα γίνει χρήση του όρου στόχος μάθησης αντί του όρου 
στόχος κατάκτησης.

Ο προσανατολισμός σε έναν στόχο επίδοσης αντιπροσωπεύει την προσπά
θεια του ατόμου να εστιάσει στο να είναι καλύτερο από άλλα άτομα και να χρη
σιμοποιεί κοινωνικά κανονιστικά κριτήρια προκειμένου να κρίνει την επάρ
κεια, την ικανότητα και την επίδοσή του. Σε μία τέτοια περίπτωση, το άτομο 
θεωρεί ότι πετυχαίνει όταν τα καταφέρνει καλύτερα από άλλες/άλλους σε ένα 
πλαίσιο επίτευξης που υιοθετεί συγκριτικά κριτήρια επάρκειας. Σε αντίθεση, 
ένας προσανατολισμός σε στόχο μάθησης αντιπροσωπεύει την προσπάθεια του 
ατόμου να εστιάσει στην ανάπτυξη και βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιο
τήτων του, στην κατανόηση του υλικού μάθησης, στην πετυχημένη ανταπό
κριση σε προκλητικά έργα. Σε μία τέτοια περίπτωση, το άτομο θεωρεί ότι πε
τυχαίνει όταν βελτιώνει τον εαυτό της/του και αντλεί ικανοποίηση και ευχα
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ρίστηση από το ενδιαφέρον και την πρόκληση που αποτελούν εγγενή χαρακτη
ριστικά ενός έργου ή μιας δραστηριότητας μάθησης (Meece et al., 2006). Επο
μένως, ο προσανατολισμός σε ένα στόχο επίδοσης σημαίνει ότι το άτομο υιοθε
τεί διαπροσωπικά κριτήρια επάρκειας, ενώ ο προσανατολισμός σε ένα στόχο 
μάθησης σημαίνει ότι το άτομο υιοθετεί ενδοπροσωπικά κριτήρια επάρκειας.

Τα τελευταία χρόνια, ορισμένοι ερευνητές (Elliot & McGregor, 2001, El
liot & Murayama, 2008) έκαναν τη διάκριση ανάμεσα σε δύο τύπους στόχων 
επίδοσης και δύο τύπους στόχων μάθησης.Έτσι, προτάθηκαν δύο στόχοι επί
δοσης: οι στόχοι επέδοσης-προσέγγισης (performance-approach goals) που 
εστιάζουν στη θετική διαπροσωπική σύγκριση και στην απόκτηση θετικών 
κρίσεων για την επάρκεια, και οι στόχοι επίδοσης-χποφυγης (performance- 
avoidance goals) που εστιάζουν στην αποφυγή αρνητικής διαπροσωπικής σύγ
κρισης και στην αποφυγή απόκτησης αρνητικών κρίσεων για την επάρκεια. 
Παρόμοια, προτάθηκαν δύο στόχοι μάθησης: ο ένας είναι οι στόχοι μάΰησης- 
προσέγγισης (mastery-approach goals) που εστιάζουν στην ανάπτυξη της προ
σωπικής επάρκειας μέσα από την ουσιαστική κατανόηση, την μάθηση και την 
κατάκτηση της γνώσης. Όταν ένα άτομο υιοθετεί ένα τέτοιο στόχο επίτευξης, 
εστιάζει στην επιθυμία του να βελτιώσει τη μάθησή του αναφορικά με ένα έργο 
ή μία δραστηριότητα, να βελτιώσει προηγούμενα επίπεδα επίδοσης, να κατα
φέρει να πετύχει πράγματα που θεωρεί ότι ανταποκρίνονται στο προσωπικό δυ
ναμικό μάθησης που το ίδιο αντιλαμβάνεται ότι διαθέτει. Ο άλλος είναι οι στό
χοι //a^ijCTjj?-<z7ro^yy)j^(mastery-avoidance goals) που εστιάζουν στην αποφυ
γή παρανοήσεων και ανικανότητας μάθησης. Στην περίπτωση υιοθέτησής 
τους, ένα άτομο είναι δυνατό να εστιάσει στην επιθυμία του να μην τα πάει 
άσχημα αναφορικά με ένα έργο ή μια δραστηριότητα μάθησης, να μην τα πάει 
χειρότερα από ό,τι στο παρελθόν, να μην καταφέρει λιγότερα από ό,τι θα μπο
ρούσε σύμφωνα με το προσωπικό δυναμικό επάρκειας που αντιλαμβάνεται ότι 
διαθέτει.

Ένα μεγάλο σώμα ερευνητών έχει εξετάσει τις σχέσεις των προσωπικών 
στόχων επίτευξης με συμπεριφορές που σχετίζονται με την επίτευξη.Έτσι, οι 
στόχοι επίδοσης-προσέγγισης έχουν αποτελέσει αντικείμενο συζήτησης ανα
φορικά με τις επιδράσεις τους στην κινητοποίηση και την επίτευξη, οι οποίες 
όμως δεν είναι επαρκώς σαφείς (Othani et al., 2013). Αναφορικά με αυτή την 
κατηγορία στόχων, η εμπειρική έρευνα έχει υποδείξει ότι συνδέονται με θετι
κές, αλλά και αρνητικές, γνωστικές και συναισθηματικές διαδικασίες και απο
τελέσματα, όπως: επίδειξη προσπάθειας, υψηλά επίπεδα φιλοδοξιών για την 
επίδοση, απορρόφηση κατά τη διάρκεια ενασχόλησης με ένα έργο, επιθυμία
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υπεροχής έναντι των άλλων και επίτευξης με βάση δύσκολα προσωπικά και 
κοινωνικά επίπεδα επάρκειας, επίδειξη επιμονής, αρνητικά συναισθήματα με
τά την αποτυχία, ανεπιθύμητες μορφές συμπεριφοράς (π.χ. αντιγραφή), επιβλα
βείς τρόπους ρύθμισης των συγκρούσεων, επιφανειακές στρατηγικές μάθησης 
(π.χ. απομνημόνευση), αποφυγή αναζήτησης βοήθειας, αποφυγή προκλητικών 
έργων, άγχος, τεταμένες διαπροσωπικές σχέσεις, κόστος με όρους ενδιαφέροντος 
(βλ. ανασκοπήσεις: Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002, 
Senko, Hulleman, & Harackiewicz, 2011). Αναφορικά με τη σχέση που υπάρ
χει ανάμεσα στους στόχους επίδοσης-προσέγγισης και την επίδοση, ένα μάλλον 
συνεπές ερευνητικό εύρημα έχει υποδείξει την ύπαρξη θετικής συσχέτισης ανά
μεσα στις δύο μεταβλητές (Elliot & Murayama, 2008, Phan, 2013, Αποστό
λου, 2014). (Βλ. ανασκοπήσεις: Mansfield, 2007, Senko et al., 2001). Τπάρχει 
όμως και ερευνητική μαρτυρία που έχει επισημάνει ότι αυτή η συσχέτιση είναι 
πιθανό να εξαρτάται από συνθήκες. Ενδεικτικά, τα εμπειρικά δεδομένα των 
Dompmier, Darnon, & Butera (2013) επεσήμαναν ότι όσο περισσότερο οι στό
χοι επίδοσης προσέγγισης γίνονταν αντιληπτοί από φοιτήτριες και φοιτητές 
ως κοινωνικά επιθυμητοί τόσο μικρότερη ήταν η συσχέτισή τους με τη βαθ
μολογία. Η εργασία το.>ν Senko, Patel, Lovejoy, & Valentiner (2013) απεκά- 
λυψε την ύπαρξη θετικής συσχέτισης ανάμεσα στους στόχους επίδοσης προ
σέγγισης και υψηλής επίδοσης σε προκλητικές και ενδιαφέρουσες δραστηριό
τητες, αλλά όχι σε δραστηριότητες που δεν διέθεταν αυτά τα χαρακτηριστικά. 
Η μελλοντική έρευνα χρειάζεται να διερευνήσει κάτω από ποιες συνθήκες αυ
τοί οι στόχοι συνδέονται ή όχι με την επίδοση, και, γενικότερα, ποιες είναι οι 
συνθήκες κάτω από τις οποίες αυτή η κατηγορία στόχων είναι ωφέλιμη ή επι
βλαβής για την κινητοποίηση.

Οι ερευνητικές μαρτυρίες αναφορικά με τις σχέσεις που υπάρχουν ανάμεσα 
στους στόχους επίδοσης-αποφυγής και διάφορες γνωστικές και συναισθηματι
κές διαδικασίες και αποτελέσματα έχουν υποδείξει ότι αυτός ο τύπος στόχων 
συνδέεται με ένα σύνολο από αρνητικές διαδικασίες, στρατηγικές και συμπερι
φορές και αρνητικά συναισθήματα και αποτελέσματα, όπως: αίσθηση χαμηλής 
αυτοαποτελεσματικότητας, γνιυστικό και συναισθηματικό άγχος, αποφυγή 
αναζήτησης βοήθειας, στρατηγικές αυτοακύρωσης και χαμηλή βαθμολογία 
(U rdan, Ryan, Anderman, & Gheen (2002). Γπάρχουν, επίσης, ερευνητικά 
δεδομένα που υπέδειξαν ότι οι στόχοι επίδοσης-αποφυγής συνδέονται θετικά με 
επιφανειακή επεξεργασία της πληροφορίας, χαμηλή συγκέντρωση προσοχής 
κατά τη διάρκεια της ενασχόλησης με ένα έργο, διάσπαση της προσοχής κατά 
τη διάρκεια της μελέτης, άγχος πριν την αξιολόγηση, γνωστικό και συναισθη
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ματικό άγχος κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης, ελλιπή συγκράτηση πληρο
φοριών, αποδιοργανωμένη μελέτη, αίσθηση χαμηλού αυτοπροσδιορισμού κατά 
τη διάρκεια της μελέτης, αναβλητικότητα, απροθυμία αναζήτησης βοήθειας 
για τη σχολική εργασία, επιθυμία αποφυγής της αξιολόγησης, αντίληψη της 
κατάστασης μάθησης ως απειλής, ανεπαρκές επίπεδο αυτορύθμισης της μάθη
σης, έλλειψη εσωτερικής κινητοποίησης και χαμηλή επίδοση (βλ. ανασκοπή
σεις: Elliot, 1999, 2005, Anderman & Wolters, 2009). Η διαμεσολάβηση του 
γνωστικού άγχους αξιολόγησης (Elliot & McGregor, 1999) και της επιφανει
ακής και αποδιοργανωμένης μελέτης (Elliot, McGregor, & Gable, 1999) προ- 
τάθηκε ως λόγος για την αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στους στόχους επίδο- 
σης-αποφυγής και την επίδοση. Η ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης ανάμεσα σε 
αυτό τον τύπο στόχων και την εσωτερική κινητοποίηση αποδόθηκε στη δια- 
μεσολάβηση της ανεπαρκούς αφομοίωσης των πληροφοριών κατά τη διάρκεια 
της ενασχόλησης με ένα έργο (Elliot & Harackiewicz, 1996). Εν κατακλείδι, 
η ερευνητική μαρτυρία έχει υποδείξει, μάλλον με συνέπεια, ότι οι στόχοι επίδο- 
σης-αποφυγής συνδέονται με ένα αριθμό δυσλειτουργικών και μη παραγωγι
κών μορφών γνωστικών και συναισθηματικών διαδικασιών και χαμηλή επί
δοση και ότι είναι επιβλαβείς για την κινητοποίηση και τη μάθηση.

Αναφορικά με τους στόχους μάθησης-προσέγγισης, ένας αριθμός εμπειρι
κών μελετών έχει αποκαλύψει ότι συνδέονται με θετικές γνωστικές και συναι
σθηματικές διαδικασίες και αποτελέσματα, όπο^: γνωστική και συναισθημα
τική απορρόφηση με το έργο ή τη δραστηριότητα για λόγους ανάπτυξης των 
ικανοτήτο.)ν και προσωπικής βελτίωσης, υψηλή ανάγκη επίτευξης, εσωτερική 
κινητοποίηση, ενδιαφέρον για το έργο, συναισθήματα ευχαρίστησης και αντί
ληψης του έργου ως πρόκλησης, αποτελεσματική αυτορύθμιση που βασίζεται 
στη παρακολούθηση της κατανόησης του υλικού μάθησης, επιμονή και ανα
ζήτηση βοήθειας όταν χρειάζεται, χρήση εμβριθών στρατηγικών μάθησης για 
τη διερεύνηση του υλικού μάθησης (Vanfperen, 2006, Senko & Miles, 2008). 
Υπάρχει, επίσης, ερευνητική μαρτυρία για την ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης 
αναμεσα στους στόχους μάθησης-προσέγγισης και αντιγραφής (Apostolou, 
2015). Από την άλλη πλευρά, το μεγαλύτερο μέρος των ερευνητικών αποτε
λεσμάτων σε εκπαιδευτικά περιβάλλοντα συγκλίνει σε ένα κοινό εύρημα που 
υποδεικνύει την απουσία συσχέτισης ανάμεσα στους στόχους μάθησης-προσέγ- 
Υίσης και την επίδοση (βλ. ανασκόπηση: Αποστόλου, 2014). Παρ’ όλα αυτά, 
υπαρχουν και ερευνητικά αποτελέσματα που απεκάλυψαν θετικές συσχετίσεις 
α^αμεσα στις δύο μεταβλητές ή και την ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης (βλ. 
ανασκόπηση: L innenbrink-G arcia, Tyson, & Patall, 2008). Οι Hulleman,
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Schrager, Bodmann, & Harackiewicz (2010) επεχείρησαν να εξηγήσουν τα 
προαναφερθέντα αντιφατικά ευρήματα μέσα από μία μετά-ανάλυση 243 ερευ
νών, αποδίδοντάς τα στις κλίμακες μέτρησης των στόχων που χρησιμοποιήθη
καν και στα κοινωνικά και δημογραφικά χαρακτηριστικά των υπό μελέτη 
δειγμάτων.

Η διχοτόμηση του στόχου μάθησης σε στόχο μάθησης-προσέγγισης και 
στόχο μάθησης-αποφυγής έγινε σχετικά πρόσφατα (Elliot & McGregor,
2001) και δεν υπάρχουν πολλά εμπειρικά δεδομένα αναφορικά με το πώς ο στό
χος μάθησης-αποφυγής επιδρά στη σκέψη, στο συναίσθημα και τη συμπεριφο
ρά των ατόμων. Η υπάρχουσα ερευνητική μαρτυρία έχει υποδείξει ότι αυτός ο 
στόχος σχετίζεται θετικά με το άγχος των εξετάσεων και αρνητικά με την εσω
τερική κινητοποίηση και την αναζήτηση βοήθειας (Βλ. ανασκόπηση: M ans
field, 2007). Γπάρχει, επίσης, ερευνητική μαρτυρία για την έλλειψη συσχέτι
σης με γνωστικές στρατηγικές και την επίδοση (Kaplan & Maehr, 2007).

Δομές στόχων

Η θεωρία των στόχων επίτευξης, όπως έχουμε ήδη αναφέρει, εκτός από τους 
προσωπικούς στόχους επίτευξης, εξετάζει και τις δομές στόχων σε περιβάλλον
τα επίτευξης, όπως είναι η σχολική τάξη και το σχολείο. Οι δομές στόχων 
έχουν προσδιορισθεί με παρόμοιο τρόπο από διάφορους ερευνητές και ερευνή- 
τριες. Η Ames (1992a) θεώρησε ότι αναφέρονται σε μηνύματα στο περιβάλλον 
επίτευξης που καθιστούν ορισμένους στόχους πρόδηλους, οι Skaalvik and Fed- 
erici (2016) υποστήριξαν ότι αναφέρονται σε σήματα, που δίνουν κυρίως οι εκ
παιδευτικοί στις μαθήτριες και τους μαθητές, σχετικά με το τι είναι σημαν
τικό ή περισσότερο σημαντικό στη σχολική τάξη και το σχολείο, και οι Kaplan 
and Patrick (2016, 264) έγραψαν: «Η δομή στόχου αναφέρεται στους τρόπους 
με τους οποίους ορισμένοι τύποι διδακτικών απαιτήσεων, περιστασιακοί περιο
ρισμοί, ή ψυχοκοινωνικά χαρακτηριστικά του περιβάλλοντος μάθησης συνδυά
ζονται για να στείλουν μηνύματα στους μαθητές/στις μαθήτριες αναφορικά με 
το τι έχει αξία, με το πώς ορίζεται η ικανότητα και με το τι συνιστά επιτυχία». 
Οι Wolters and Daugherty (2007, 181), όρισαν τις δομές στόχων ως: «οι επι
κρατούσες εκπαιδευτικές πολιτικές και διαδικασίες μέσα σε ένα ακαδημαϊκό 
περιβάλλον, όπως η τάξη ή το σχολείο», και ο Urdan (2010, 92) όρισε τις δο
μές στόχων της τάξης ως: «τις πολιτικές, τις πρακτικές, και ίσως τις κοινές πε
ποιθήσεις ή νόρμες ανάμεσα στις μαθήτριες και τους μαθητές μιας τάξης που 
καθιστούν κυρίαρχους τους στόχους μάθησης ή τους στόχους επίδοσης». Περισ
σότερο επεξηγηματικά και ενδεικτικά, πρακτικές όπως η έμφαση στη σπου-
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δαιότητα απόκτησης υψηλής βαθμολογίας (υς του μοναδικού και πλέον σημαν
τικού στόχου στην τάξη, η απονομή διάφορων προνομίων στις «καλύτερες» μα
θήτριες και τους «καλύτερους» μαθητές (π.χ. ενημέρωση του απουσιολόγιου, 
ορισμός σημαιοφόρου, κ.α), η παρουσίαση της «καλύτερης» εργασίας στη τάξη, 
είναι δυνατό, επειδή δίνουν έμφαση στην κανονιστική σύγκριση και ορίζουν 
την επιτυχία με συγκριτικούς όρους, να προσανατολίσουν τα παιδιά στην υιο
θέτηση στόχων επίδοσης. Σε αντίθεση με αυτά, πρακτικές όπως η αναγνώριση 
από την πλευρά των εκπαιδευτικών της ατομικής προσπάθειας, της προόδου 
και της βελτίωσης των παιδιών, η παρότρυνση και ενίσχυση της διάθεσής τους 
να ασχοληθούν συστηματικά και σε βάθος με διάφορα θέματα και δραστηριό
τητες που θεωρούν ότι προκαλούν το ενδιαφέρον τους, η έμφαση στη σπουδαι- 
ότητα της κατανόησης των μαθημάτων ως αποτέλεσμα της προσπάθειας και 
της επιμονής τους, είναι πιθανό να προσανατολίσουν τα παιδιά στην υιοθέτηση 
στόχων μάθησης (Urdan, 2010).

Μία παραδοχή της θεωρίας των στόχων επίτευξης είναι ότι οι προσωπικοί 
στόχοι επίτευξης των μαθητριών και μαθητών είναι πολύ πιθανό να επηρεά
ζονται από χαρακτηριστικά της τάξης και του σχολείου και ένα τέτοιο χαρα
κτηριστικό είναι οι δομές των στόχων τους. Αυτό σημαίνει ότι υπάρχει μία τά
ση από τις μαθήτριες και τους μαθητές να υιοθετούν στόχους επίτευξης που εί
ναι συνεπείς και συμβατοί με τις δομές στόχων που θεωρούν ότι επικρατούν και 
υπερισχύουν στο περιβάλλον της τάξης ή του σχολείου τους. Οι μαθήτριες και 
οι μαθητές μπορούν να αντιληφθούν ότι οι σχολικές τάξεις προσδιορίζουν τη 
μάθηση και την επιτυχία με διαφορετικούς τρόπους' και αυτές οι αντιλήψεις εί
ναι δυνατό να επηρεάσουν τους προσωπικούς στόχους που υιοθετούν, και, στη 
συνέχεια, τη μορφή της κινητοποίησής τους και τη μάθησή τους. Για να το θέ
σουμε διαφορετικά, οι μαθήτριες και οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι η σχολι
κή τάξη και το σχολείο δίνει έμφαση σε στόχους μάθησης ή στόχους επίδοσης, 
και αυτή η αντίληψη είναι δυνατό να τις/τους προσανατολίσει στην υιοθέτηση 
αντίστοιχων προσωπικών στόχων που, με τη σειρά τους, επηρεάζουν την ποι
ότητα και το χαρακτήρα της κινητοποίησής τους (U rdan, 2002, W olters & 
Daugherty, 2007, Skaalvik & Federici, 2016). Είναι ενδεικτική και ενδιαφέ
ρουσα η απάντηση ενός φοιτητή, όπως την παρέθεσε ο W illiam Perry, καθη
γητής Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας στο Πανεπιστήμιο του Harvard: «Δεν μπο
ρώ να ενδιαφερθώ γ ι’ αυτό το μάθημα, γιατί πρέπει να πάρω έναν καλό βαθμό» 
(Lin, McKeachie, & Kim, 2003, 252). Οι Maehr and Tamaguchi (2001, 136- 
137) θεώρησαν τους στόχους ίυς κατασκευές του πλαισίου και ανέφεραν ότι: « 
Τπάρχει σήμερα ένα αυξανόμενο σώμα πληροφοριών που υποδεικνύει ότι ένας
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στόχος δεν είναι απλά ένα χαρακτηριστικό του ατόμου, αλλά αποτελεί εν μέρει 
μία κατασκευή νοήματος σε ένα συγκεκριμένο πλαίσιο.Έτσι, τα άτομα έχουν 
απόψεις αναφορικά με το τι είναι το σχολείο και με το πώς να συμπεριφερθούν 
εκεί. Τα άτομα επίσης αναπτύσσουν μία συγκεκριμένη άποψη για τη σχολική 
τους τάξη και υιοθετούν εξειδικευμένους προσανατολισμούς αναφορικά με συγ
κεκριμένα έργα. Ενώ δεν προσεγγίζουν κάθε καινούργια κατάσταση ως ένας 
«άγραφος πίνακας», συμμορφώνονται, προσαρμόζονται και αλλάζουν σύμφωνα 
με το πώς αντιλαμβάνονται την παρούσα πραγματικότητα». Η Ames (1990a, 
414), αναφερόμενη στο πώς το πλαίσιο της τάξης επηρεάζει την υιοθέτηση δια
φορετικών τύπων στόχων, γράφει σχετικά: «Το αν οι μαθήτριες και οι μαθητές 
υιοθετούν στόχους μάθησης ή επίδοσης εξαρτάται, εν μέρει, από τις εμπειρίες 
τους στη σχολική τάξη, κυρίως από τις αντιλήψεις τους αναφορικά με το πώς 
η /ο  εκπαιδευτικός δομεί τη σχολική τάξη. ΓΙολλά παιδιά εισέρχονται στο σχο
λείο με στόχους μάθησης, αλλά πολλά κοινωνικοποιούνται σε ένα προσανατο
λισμό στόχου επίδοσης.Όταν αναλογιστούμε την επικράτηση πρακτικών δη
μόσιας αξιολόγησης, κανονιστικών συγκρίσεων, εξωτερικών αμοιβών, ομαδο
ποίησης με βάση την ικανότητα, και την έμφαση στην παραγωγή, την ταχύ
τητα, και την τελειότητα, δεν είναι περίεργο ότι τα παιδιά δυσκολεύονται να 
διατηρήσουν ένα προσανατολισμό στη μάθηση».

Η θεωρητική παραδοχή για την επίδραση που πιθανόν έχουν οι δομές στό
χων της τάξης και του σχολείου στη διαμόρφωση των προσκοπικών στόχων 
των παιδιών έχει επιβεβαιωθεί από ένα αριθμό ερευνητικών μελετών, τα απο
τελέσματα t o j v  οποίων έχουν υποδείξει ότι οι προσωπικοί στόχοι των παιδιών 
αντιστοιχούν με τις αντιλήψεις που έχουν για τις δομές στόχων της τάξης τους 
(βλ. ανασκοπήσεις: Meece et al., 2006, Wolters & Daugherty, 2007, Skaalvik 
& Federici, 2016). Σύμφωνα με τη θεωρία των στόχων επίτευξης, δύο κατη
γορίες δομών στόχων έχουν προσδιοριστεί στο επίπεδο της μαθητικής τάξης 
και του σχολείου. Οι δομές στόχων μάθησης (mastery goal structures) και οι 
δομές στόχων επίδοσης (performance goal structures) (Wolters & Daugherty, 
2007, Ohtani et al., 2013). ΙΙαρά το γεγονός ότι οι Church, Elliot, and Gable 
(2001) επεσήμαναν τη χρησιμότητα της θεωρητικής διάκρισης των στόχων 
σε δομικό επίπεδο στη βάση της διαφοροποίησης ανάμεσα σε περιβάλλοντα μά
θησης που εστιάζουν στην προσέγγιση ή την αποφυγή, αυτή η θεωρητική διά
κριση δεν έχει ακόμη επιβεβαιωθεί από την ερευνητική μαρτυρία (Wolters, 
2004, Urdan, 2004).

Αναφορικά με το πώς οι δομές στόχων, εκτός από την επίδρασή τους στην 
υιοθέτηση προσωπικών στόχων επίτευξης, επηρεάζουν άμεσα την ενασχόληση
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με ένα έργο και συνακόλουθα τη μάθηση και την επίδοση των μαθητριών και 
των μαθητών, η ερευνητική μαρτυρία έχει αποκαλύψει τα ακόλουθα ερευνητι
κά ευρήματα. Οι δομές στόχων επίδοσης βρέθηκε να συσχετίζονται θετικά με 
ακαδημαϊκή αυτεπίγνωση (Roeser, Midgley, & Urdan, 1996), αποφυγή ανα
ζήτησης βοήθειας (Ryan, Gheen, & Midgley, 1998, Karabenick, 2004), δια
σπαστική συμπεριφορά (Ryan & Patrick, 2001, Kaplan, Gheen, & Midgley,
2002), αρνητικά συναισθήματα (Kaplan & Midgley, 1999), λιγότερο θετικές 
σχέσεις με συνομήλικες, συνομίληκους και εκπαιδευτικούς (Ryan & Patric, 
2001, Polychroni, Hatzichristou, & Sideridis, 2012), κατώτερα επίπεδα επι
μονής (Wolters, 2004), αναβλητικότητα και αυτοακύρωση (Urdan & Midg
ley, 2003, Wolters, 2004). Από την άλλη πλευρά, οι Midgley, Anderman, and 
Hicks (1995) δεν έχουν αναφέρει αρνητικές επιδράσεις των δομών στόχων επί- 
δοσης-προσέγγισης στην αυτοαποτελεσματικότητα εκπαιδευτικών και εφή
βων. Οι δομές στόχον μάθησης βρέθηκε να συσχετίζονται θετικά με: αυτοαπο
τελεσματικότητα (Midgley et al., 1995, Roeser et al., 1996), εσωτερική κινη
τοποίηση (Murayama & Elliot, 2009, Skaalvik & Skaalvik, 2013), αυτορυθ- 
μιζόμενες στρατηγικές μάθησης (W olters, 2004), αίσθημα του ανήκειν 
(Walker, 2012), θετικές σχέσεις με συνομήλικες, συνομήλικους και εκπαιδευ
τικούς (Polychroni et al., 2012, Skaalvik & Skaalvik, 2013), αποδοχή προ
κλητικών έργων (Ames & Archer, 1988), αποτελεσματικές στρατηγικές μά
θησης (Nolen & Haladyna, 1990), αναζήτηση βοήθειας (Karabenick, 2004, 
Butler & Shibaz, 2008), μεγαλύτερη προσπάθεια και επιμονή (W olters, 
2004).

Η ερευνητική μαρτυρία, λοιπόν, έχει υποδείξει ότι οι δομές στόχων που γ ί
νονται αντιληπτές από τα παιδιά στο περιβάλλον της σχολικής τάξης και του 
σχολείου είναι δυνατό να επηρεάσουν τους προσωπικούς στόχους επίτευξης των 
μαθητριών/μαθητών, που με τη σειρά τους επηρεάζουν την ποιότητα της κι
νητοποίησής τους, τις γνωστικές τους διεργασίες, το συναίσθημά τους και τη 
συνακόλουθη μάθησή τους. Η  ερευνητική μαρτυρία, επίσης, υπέδειξε ότι ο προ
σανατολισμός σε στόχους μάθησης συνδέεται με θετικά κινητοποιητικά και 
γνωστικά αποτελέσματα και, ως εκ τούτου, η θεωρία των στόχων επίτευξης 
επεσήμανε τη σπουδαιότητα της υιοθέτησης στόχων μάθησης από τις μαθή
τριες και τους μαθητές (Pintrich & Schunk, 2002, Kaplan & Patrick, 2016). 
Περιβάλλοντα που δίνουν έμφαση και κινητοποιούν τη μάθηση θεωρούνται 
εκείνα στα οποία οι δομές στόχων στέλνουν σαφή μηνύματα για την αξία της 
βαθειάς κατανόησης, της ατομικής προσπάθειας, βελτίωσης και προόδου, της 
απόκτησης γνώσης, και δίνουν στα παιδιά τη δυνατότητα να συμμετέχουν στη
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δημιουργία και λήψη αποφάσεων, να κάνουν επιλογές, να έχουν ευκαιρίες για 
συνεργασία και αλληλεπίδραση μεταξύ τους, να αποτελούν μέλη ομάδων για 
διδασκαλία με βάση τα ενδιαφέροντα και τις ανάγκες τους (Maehr & Midgley, 
1991, Wentzel & Miele, 2016). Σε αντίθεση, η διαθέσιμη ερευνητική μαρτυ
ρία έχει υποδείξει ότι περιβάλλοντα που δίνουν έμφαση στην επίδοση θεωρούν
ται εκείνα στα οποία οι δομές στόχων δημιουργούν στα παιδιά την αντίληψη 
ότι έχουν μικρή ή καθόλου δυνατότητα επιλογής αναφορικά με τα έργα που θα 
ασχοληθούν, ότι δίνεται έμφαση στον ανταγωνισμό και την κοινωνική σύγκρι
ση, ότι ομαδοποιούνται για τη διδασκαλία με κριτήριο την ομοιογένεια στην 
ικανότητα και την ηλικία, ότι υιοθετείται ως κοινή και συχνή πρακτική η δη
μόσια αξιολόγηση της επίδοσης και της συμπεριφοράς τους, ότι η βαθμολογία 
τους βασίζεται σε κανονιστικά κριτήρια ικανότητας, και ότι αποθαρρύνεται η 
συνεργασία και η αλληλεπίδραση ανάμεσα τους (Maehr & Midgley, 1991).

Από τις αρχές της δεκαετίας του ’90 το ενδιαφέρον στράφηκε στη διερεύνη- 
ση του θέματος που εστίαζε στο ποιες στρατηγικές διδασκαλίας και διαδικασίες 
της σχολικής τάξης είναι πιθανό να επιδράσουν και να επηρεάσουν την αντί
ληψη των παιδιών αναφορικά με το ποια κατηγορία στόχων τονίζεται περισ
σότερο στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Η απάντηση αυτού του ερωτήματος 
θεωρήθηκε ουσιαστική για τη δημιουργία μιας στρατηγικής παρέμβασης που 
σχετίζεται με την κινητοποίηση για επίτευξη (Maehr & Midgley, 1991). Ως 
αποτέλεσμα, ορισμένοι ερευνητές θεώρησαν ότι έξι διαστάσεις, έξι πλευρές του 
περιβάλλοντος μάθησης και της σχολικής τάξης είναι δυνατό να επηρεάσουν 
την αντίληψη των παιδιών αναφορικά με την προεξέχουσα κατηγορία στόχων 
στη σχολική τάξη και το σχολείο, οι οποίες είναι: το σχολικό έργο (Task), η 
εξουσία, ο έλεγχος που τα παιδιά έχουν αναφορικά με τη μάθησή τους (Author
ity), οι πρακτικές αναγνώρισης των παιδιών (Recognition), τα κριτήρια ομα
δοποίησης των παιδιών (Grouping), τα κριτήρια και οι διαδικασίες αξιολόγη
σης των μαθητριών/μαθητών (Evaluation), και ο τρόπος με τον οποίο χρησι
μοποιείται ο χρόνος (Time) (Ames, 1992a, Maehr & Midley, 1991).Έτσι, δη- 
μιουργήθηκε ένα πρόγραμμα με το ακρώνυμο TARGET, σε κάθε μία από τις 
έξι κατηγορίες του οποίου οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν στρα
τηγικές και πρακτικές που δίνουν έμφαση είτε σε στόχους μάθησης είτε σε στό
χους επίδοσης.

Η μέχρι σήμερα ερευνητική μαρτυρία έχει επισημάνει ότι στόχοι επίδοσης 
επικρατούν σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης και ότι χαμηλότερα επίπεδα 
στόχων μάθησης γίνονται αντιληπτά από τα παιδιά στο περιβάλλον της σχο
λικής τάξης και του σχολείου. Με δεδομένη τη σαφήνεια της ερευνητικής μαρ
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τυρίας, στην οποία με συντομία προαναφερθήκαμε, ότι οι στόχοι μάθησης συν
δέονται με περισσότερο επιθυμητές και παραγωγικές συναισθηματικές και 
γνωστικές διεργασίες και κινητοποιητική δύναμη, υπάρχει ανάγκη για πλη
ροφόρηση αναφορικά με το πώς είναι δυνατό να προβάλουμε και να ενισχύσουμε 
αυτή την κατηγορία στόχων (Pintrich & Schunk, 2002).

Στη συνέχεια θα γίνει μία προσπάθεια να περιγραφούν οι έξι διαστάσεις του 
προγράμματος παρέμβασης TARGET, να εξηγηθεί σε τι αφορά η καθεμία, να 
αναφερθεί ποιες είναι οι παραδοσιακές πρακτικές που υιοθετούνται στη σχολι
κή τάξη καθώς και ποιες είναι οι εναλλακτικές υποδείξεις του προγράμματος 
που στοχεύουν στην ενίσχυση και την ενδυνάμωση στόχων μάθησης.

'Εργο

Η διάσταση του έργου αφορά στον τρόπο που σχεδιάζονται τα έργα και οι 
δραστηριότητες μάθησης στα οποία ζητείται από τα παιδιά να ανταποκριθούν 
(Ames, 1992b, Schunk, 2004). Σύμφωνα με την Ames (1992a), πρόκειται για 
ένα πολύ σημαντικό χαρακτηριστικό της σχολικής μάθησης διότι το κάθε έργο 
και η κάθε δραστηριότητα εμπεριέχουν πληροφορίες με βάση τις οποίες τα παι
διά κρίνουν πόσο ικανά είναι, πόσο επιθυμούν να προσπαθήσουν και αν θα αι
σθανθούν κάποια ικανοποίηση και ευχαρίστηση από την ενασχόλησή τους. 
Αυτά, με τη σειρά τους, είναι δυνατό να επηρεάσουν το πώς προσεγγίζουν τη 
μάθηση αλλά και το πώς χρησιμοποιούν το διαθέσιμο χρόνο τους.

Οι Kaplan and Patrick (2016, 264) επεσήμαναν ότι υπάρχει ένας αριθμός 
στρατηγικών που θα έπρεπε να λαμβάνονται υπόψη για το σχεδίασμά έργων 
που είναι συνεπή με έναν προσανατολισμό σε στόχους μάθησης. Αυτές οι στρα
τηγικές περιλαμβάνουν: «το σχεδίασμά μέτρια προκλητικών ακαδημαϊκών έρ
γων που είναι ενδιαφέροντα, ποικίλα, καινοφανή, εμποτισμένα με χιούμορ, σχε
τικά με τις εμπειρίες των μαθητριών/μαθητών, που περιλαμβάνουν την ενερ
γητική μαθητική συμμετοχή, βοηθάνε τα παιδιά να αναπτύξουν και να επιδιώ
ξουν κοντινούς και επιτεύξιμους στόχους, και επιτρέπουν να έχουν έλεγχο στον 
τρόπο της ενασχόλησης και τον τύπο του παραγόμενου αποτελέσματος».

Σύμφωνα με τους Brophy (2004) και Wentzel and Brophy (2014), η πα
ραδοσιακή πρακτική στο σχολείο είναι η ύπαρξη ενός βιβλίου που καλύπτει τη 
διδακτέα ύλη κάθε μαθήματος, το οποίο τα παιδιά πρέπει να διαβάσουν και τις 
περισσότερες φορές να αποστηθίσουν. Υπάρχουν επίσης βιβλία ασκήσεων και 
διαγωνίσματα. Οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να κινητοποιήσουν τα παιδιά, 
κυρίως, με τη χρήση βαθμολογίας και, ενίοτε, με την παροχή άλλων μορφών 
εξωτερικών ανταμοιβών. Ό λα τα παιδιά εκτίθενται στα ίδια ερεθίσματα και
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τις ίδιες πληροφορίες, στα ίδια δεδομένα και τις ίδιες δραστηριότητες και η έμ
φαση δίνεται στο να καλυφθεί η ύλη και στην απομνημόνευση. Να σημειωθεί 
εδώ ότι υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στη μάθηση που γίνεται με 
απομνημονευτικό τρόπο μέσω επανάληψης (rote learning) και στη μάθηση 
που γίνεται με νόημα (meaningful learning). Σύμφωνα με την Ormrod 
(2006a), η πρώτη μορφή μάθησης σημαίνει ότι το άτομο μαθαίνει την και
νούργια πληροφορία με ένα μάλλον ανερμήνευτο τρόπο, χωρίς να την καταλα
βαίνει καθόλου ή σε μεγάλο βαθμό και χωρίς να της προσάπτει νόημα. Είναι 
μία μορφή μάθησης όπου το άτομο δημιουργεί λίγες, αν τις δημιουργεί και αυ
τές, συνδέσεις ανάμεσα στη νέα πληροφορία και στο σώμα γναισης που έχει 
αποθηκεύσει στο επίπεδο της μακροπρόθεσμης μνήμης και αποτελεί, αφενός, 
έναν σχετικά αναποτελεσματικό και αργό τρόπο αποθήκευσης και, αφετέρου, 
έναν δύσκολο τρόπο ανάκτησης της πληροφορίας από τη μακροπρόθεσμη μνή
μη. Σε αντίθεση, η διαδικασία της μάθησης με νόημα σημαίνει ότι το άτομο 
συνδέει τη νέα πληροφορία με πράγματα που ήδη γνωρίζει, ότι αναγνωρίζει 
σχέσεις ανάμεσα στο καινούργιο και σε ό,τι βρίσκεται ήδη αποθηκευμένο στο 
επίπεδο της μακροπρόθεσμης μνήμης, ότι αντιλαμβάνεται και κατανοεί τα και
νούργια ερεθίσματα.

Από την άλλη πλευρά, η γνώση που έχουμε σήμερα στη διάθεσή μας επι
σημαίνει ότι οι μαθήτριες και οι μαθητές αντιλαμβάνονται τα έργα που τους 
ανατίθενται με τους όρους της προσδοκίας της επιτυχίας που έχουν για την επί
τευξή τους, της αξίας που τα προσδίδουν, και της αυθεντικότητας που τα χαρα
κτηρίζει (Seifert & Sutton, 2009). Σύμφωνα με μία πολύ περιεκτική θεωρη
τική προσέγγιση στην κινητοποίηση, τη «Θεωρία Προσδοκία X Αξία» (Ex
pectancy X Value Theory) (McClelland, Atkinson, Clark, & Lowell, 1953, 
Eccles et al., 1983, Wigfield & Eccles, 2000, 2002), δύο βασικές έννοιες για 
την κατανόηση της κινητοποίησης και της συμπεριφοράς επίτευξης είναι η 
προσδοκία του ατόμου αναφορικά με το βαθμό που θεωρεί ότι μπορεί να αντα- 
ποκριθεί στις απαιτήσεις ενός έργου καθώς και η αξία που προσάπτει στο έργο, 
δηλαδή ο βαθμός που θεωρεί ότι αξίζει να το επιδιώξει παίρνοντας υπόψη του 
τα άμεσα ή τα έμμεσα οφέλη που απορρέουν από την επίτευξή του. Αυτές οι δύο 
μεταβλητές, προσδοκία και αξία, είναι υποκειμενικές και η σχέση ανάμεσά τους 
είναι πολλαπλασιαστική μάλλον παρά προσθετική, πράγμα που σημαίνει ότι 
είναι απαραίτητο για το άτομο να έχει, έστω, ένα βαθμό χαμηλής προσδοκίας 
για επιτυχία και να προσδίδει στο έργο κάποιο, έστω μικρό, πρόσημο θετικής 
αξίας προκειμένου να κινητοποιηθεί για την επίτευξή του. Αν το άτομο θεωρεί 
ότι έχει μηδενική προσδοκία επιτυχίας για ένα έργο, δεν θα ασχοληθεί μαζί
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του, ακόμη και στην περίπτωση που του αποδίδει υψηλή θετική αξία. Παρό
μοια, αν το άτομο δεν αποδίδει στην αξία του έργου θετικό πρόσημο, δεν θα κι
νητοποιηθεί για την επίτευξή του, ακόμη και στην περίπτωση που έχει υψηλή 
προσδοκία επιτυχίας.

Παράγοντες που επηρεάζουν το επίπεδο της προσδοκίας της επιτυχίας είναι: 
οι προηγούμενες επιτυχίες και αποτυχίες στο συγκεκριμένο έργο, το επίπεδο 
της δυσκολίας του έργου όπως το αντιλαμβάνεται το άτομο, η διαθεσιμότητα 
μέσων και υποστήριξης για την επίτευξή του, η ποιότητα της διδασκαλίας και 
το ποσό της προσπάθειας που θα χρειαστεί να καταβληθεί (Ormrod, 2006a). 
Η αξία του έργου αποτελείται από τέσσερις συνιστώσες (Wifgield & Eccles, 
2000, Eccles & Wigfield, 2002, Stipek, 2004) που είναι: Η αξία επίτευξης (at
tainment value), η οποία αντιπροσωπεύει την προσωπική και υποκειμενική 
σπουδαιότατα που έχει η επιτυχία σε ένα έργο, η οποία σπουδαιότητα καθορί
ζεται από το πώς η επίτευξη του έργου συντελεί στην εκπλήρωση των αναγ
κών του ατόμου. Η εσωτερική αξία (intrinsic value), η οποία συνδέεται με την 
ευχαρίστηση που το άτομο αντλεί από την εκτέλεση του έργου ή το προσωπικό 
ενδιαφέρον που έχει για το έργο ή τη δραστηριότητα. Η  αξία χρησιμότητας 
(utility value), η οποία καθορίζεται από το βαθμό που το άτομο θεωρεί ότι το 
έργο συντελεί στην επίτευξη βραχυπρόθεσμων ή μακροπρόθεσμων στόχων. Το 
κόστος (cost), το οποίο αναφέρεται στις αρνητικές πλευρές της ενασχόλησης με 
ένα έργο, όπως το άγχος που θα βιώσει το άτομο, ο φόβος της αποτυχίας και της 
επιτυχίας, το ποσό της προσπάθειας που το άτομο χρειάζεται να καταβάλει για 
να πετύχει, το τι πρέπει να «θυσιάσει», να χάσει ή να υπομείνει ως αποτέλεσμα 
της επιλογής που θα κάνει συγκριτικά με μία άλλη.

Όπως ήδη έχουμε αναφέρει, η προσδοκία της επιτυχίας κρίνεται, μεταξύ άλ
λων παραγόντων, και από το πώς τα παιδιά αντιλαμβάνονται το βαθμό της δυ
σκολίας ενός έργου. Ιΐροκειμένου τα παιδιά να εστιάσουν σε στόχους μάθησης 
θα πρέπει τα έργα που οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν να διαθέτουν το χαρακτη
ριστικό της πρόκλησης (Ames, 1992a, 1992b, Good & Brophy, 2000, Bro- 
phy, 2004, Deemer, 2004, Seifert & Sutton, 2009, Wentzel & Brophy, 
2014). Ως πρόκληση (challenge) ορίζεται μία κατάσταση στην οποία το άτομο 
πιστεύει ότι η επιτυχία είναι δυνατή με την καταβολή επαρκούς προσπάθειας. 
Σε αντίθεση, ως απειλή (threat) ορίζεται μία κατάσταση στην οποία το άτομο 
πιστεύει ότι έχει ελάχιστες ή καθόλου πιθανότητες επιτυχίας, ακόμη και στην 
περίπτωση που θα προσπαθήσει (Ormrod, 2006). Αν τα έργα που οι εκπαιδευ
τικοί αναθέτουν στα παιδιά είναι πολύ εύκολα και δεν χρειάζονται μεγάλη προ
σπάθεια για την ολοκλήρωσή τους, είναι πιθανό να θεωρηθούν από τα παιδιά
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αδιάφορα, ασήμαντα, βαρετά, χωρίς νόημα και αξία και ότι δεν προσφέρουν τ ί
ποτα καινούργιο σε επίπεδο μάθησης. Από την άλλη πλευρά, αν τα παιδιά αν
τιλαμβάνονται τα έργα που οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν ως πολύ δύσκολα, κρί
νουν ότι δεν μπορούν να τα διαχειριστούν, και, μ’ αυτή την έννοια, τα θεωρούν 
άχρηστα και ανώφελα και δεν βρίσκουν κανένα λόγο να ασχοληθούν μαζί τους. 
Έ τσι, ένα μέτριο επίπεδο δυσκολίας είναι το πλέον επιθυμητό για τις μαθή
τριες και τους μαθητές προκειμένου να προσανατολιστούν σε στόχους μάθησης. 
Τα έργα που οι εκπαιδευτικοί αναθέτουν στα παιδιά θα έπρεπε να είναι προ
κλητικά και απαιτητικά, αλλά λογικά σε σχέση με τις ικανότητες και τις δυ- 
νατότητές τους (Pintrich & Schunk, 2002).

Αυτή η συνθήκη χαρακτηρίζει σχολικές τάξεις που ορίζονται ως πολυδιά
στατες (multidimensional classrooms), σε αντίθεση με εκείνες που ορίζονται 
ως μονοδιάστατες (unidim ensional classrooms) (Rosenholtz & Simpson, 
1984a, 1984b).Ένας από τους παράγοντες που διαφοροποιεί αυτούς τους δύο 
τύπους σχολικής τάξης είναι το είδος των έργων και των εργασιών που ανατί
θενται στα παιδιά (οι άλλοι τρεις παράγοντες είναι ο βαθμός αυτονομίας των 
παιδιών, οι τρόποι ομαδοποίησής τους, και οι τρόποι αξιολόγησης της επίδοσής 
τους). Για να μείνουμε στον παράγοντα του σχολικού έργου, στις μονοδιάστατες 
τάξεις, όπου η δομή των σχολικών έργων είναι αδιαφοροποίητη, τα παιδιά δου
λεύουν πάνω στα ίδια έργα, χρησιμοποιούν τα ίδια υλικά και αναμένεται να πα
ράγουν τις ίδιες αντιδράσεις, πρακτικές που προάγουν την κοινωνική σύγκριση 
ανάμεσα τους. Επίσης, όσο μεγαλύτερη η ομοιομορφία των έργων σε καθημε
ρινή βάση, τόσο περισσότερο αυξάνεται η πιθανότητα το κάθε παιδί να έχει συ
στηματικά το ίδιο επίπεδο επίδοσης συγκριτικά με τα υπόλοιπα και να δημι
ουργήσει μία αντίληψη για την ικανότητα ως σταθερού χαρακτηριστικού 
(Stipek, 2004). Στις πολυδιάστατες τάξεις, όπου η δομή των σχολικών έργων 
είναι διαφοροποιημένη, τα παιδιά έχουν τη δυνατότητα να ασχολούνται με δια
φορετικά είδη έργων και να αναλαμβάνουν διαφορετικές εργασίες, με αποτέλε
σμα να μειώνεται η πιθανότητα να συγκρίνουν την επίδοσή τους με εκείνη των 
άλλων παιδιών. Επειδή υπάρχει η ευκαιρία διαφορετικά παιδιά να ασχολούνται 
με διαφορετικά είδη έργων, ανάλογα με το επίπεδο της ικανότητάς τους, και 
επειδή τα είδη των έργων ποικίλουν, αυξάνεται η πιθανότητα για διαφοροποι
ημένη επίδοση σε διαφορετικά έργα από τη μία μέρα στην άλλη, μία συνθήκη 
που καθιστά την κοινωνική σύγκριση ανάμεσά τους περισσότερο δύσκολη. Αυ
ξάνεται επίσης η πιθανότητα τα παιδιά να δημιουργήσουν μία αντίληψη για 
την ικανότητα ως μεταβαλλόμενου χαρακτηριστικού (Stipek, 2004). Στις μο
νοδιάστατες τάξεις τα παιδιά είναι δυνατό να «μεταφράσουν» και να θεωρήσουν
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διαφορές στην επίδοση ως διαφορές στην ικανότητα, ενώ στις πολυδιάστατες 
τάξεις μειώνονται οι ευκαιρίες να συγκρίνουν την επίδοσή τους με εκείνη τα>ν 
άλλων παιδιών, με αποτέλεσμα την ανάπτυξη μίας άποψης για την ικανότητα 
που δεν βασίζεται στην κοινωνική σύγκριση (Ames, 1992b).

Μία κάπως διασταλτική ερμηνεία μιας πρότασης του David Ausubel 
(1968, 18) για τη μάθηση είναι ίσως, σ’ αυτό το σημείο, χρήσιμη και σχετική 
με τα προαναφερθέντα, στην οποία ο συγγραφέας υποστήριξε ότι: «Αν θα έπρε
πε να περιορίσω όλη την Εκπαιδευτική Ψυχολογία σε μία μόνο αρχή, θα έλεγα 
το εξής: ο μοναδικός και περισσότερο σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει τη 
μάθηση είναι το τι ο μαθητής ήδη γνωρίζει. Διαπιστώστε το και διδάξτε ανά
λογα». Οι P intrich and Schunk (2002) υποστήριξαν ότι, με δεδομένη την 
ύπαρξη διαφορετικών επιπέδων ικανότητας των παιδιών στη σχολική τάξη, 
αυτή η υπόδειξη για εξατομίκευση της διδασκαλίας δεν είναι πολλές φορές εύ
κολα εφαρμόσιμη. Τόνισαν, ωστόσο, ότι η υπόδειξη για σχεδιασμό έργων που 
δεν είναι ούτε πολύ εύκολα ούτε πολύ δύσκολα, αλλά μπορούν να πραγματοποι
ηθούν με την καταβολή προσπάθειας, δεν σημαίνει ότι κάθε παιδί πρέπει να 
ασχολείται με ξεχωριστούς τύπους έργων, αλλά ότι ένα φάσμα έργων προσφέ- 
ρεται στα παιδιά.

Σύμφωνα με την Stipek (2002), οι εκπαιδευτικοί είναι ενίοτε απρόθυμοι να 
χρησιμοποιήσουν μία ποικιλία έργων που το επίπεδο δυσκολίας τους είναι συμ
βατό με το επίπεδο της ικανότητας των παιδιών, επειδή θεωρούν ότι υπάρχει 
ο κίνδυνος παιδιά που ασχολούνται με έργα ευκολότερα από εκείνα άλλων συ
νομήλικων να αισθανθούν αμηχανία και ντροπή. Αλλά, όπως επεσήμανε, η εμ
πιστοσύνη των παιδιών στον εαυτό τους είναι περισσότερο πιθανό να ενισχυθεί 
όταν μπορούν να διαχειριστούν έργα και να αναλάβουν την ευθύνη για την επι
τυχία, παρά όταν συνέχεια αποτυχαίνουν να ανταποκριθούν σε περισσότερο δύ
σκολα έργα που ανατίθενται σε άλλα παιδιά της τάξης τους. Έχει τονίσει, επί
σης, το ρόλο των εκπαιδευτικών στη δημιουργία ενός κλίματος όπου το κάθε 
παιδί ανταμείβεται για  την καταβολή προσπάθειας και επιτυχίας σε οποιοδή- 
ποτε επίπεδο.

Αναφορικά με τη συνιστώσα της αξίας του έργου, αυτό που οι εκπαιδευτικοί 
θα ήταν επιθυμητό να έχουν υπόψη τους προκειμένου να ενθαρρύνουν έναν προ
σανατολισμό σε στόχους μάθησης, είναι να βοηθήσουν τα παιδιά να αντιλη- 
φθούν ουσιαστικούς λόγους για την ενασχόλησή τους με ένα έργο ή μία δρα
στηριότητα μάθησης (Ames, 1992a). Μερικοί ουσιαστικοί λόγοι που αυξάνουν 
την πιθανότητα υιοθέτησης στόχων μάθησης είναι, για  παράδειγμα, η κατα
νόηση του περιεχομένου, η βελτίωση δεξιοτήτων, η απόκτηση νέων δεξιοτή
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των, η προσωπική σπουδαιότητα και σημασία που έχει το περιεχόμενο του έρ
γου ή της δραστηριότητας, η αναγνώριση του πώς η γνώση που αποκτάται εί
ναι δυνατό να χρησιμοποιηθεί έξω από το χώρο του σχολείου, η ύπαρξη ενδια
φέροντος (Ames, 1992a, P intrich  & Schunk, 2002, Deemer, 2004). Λόγοι, 
όπως οι προαναφερθέντες, είναι πιθανό να δημιουργήσουν στα παιδιά την αν
τίληψη ότι η δραστηριότητα της μάθησης είναι εγγενώς πολύτιμη και άξια λό
γου (Nicholls et al., 1985).

Στις αρχές του 20ου αι., ο φιλόσοφος και παιδαγωγός John Dewey υποστή
ριξε ότι τα παιδιά θα πρέπει να μαθαίνουν μέσα από αυθεντικά έργα και δρα
στηριότητες προκειμένου να αποκτήσουν και να εμβαθύνουν στη γνώση και τη 
μάθηση (Harris & Marx, 2009). Ως αυθεντική δραστηριότητα (authentic ac
tivity) ορίζεται οποιαδήποτε δραστηριότητα της τάξης είναι παρόμοια με εκεί
νη που τα παιδιά είναι πιθανό να αντιμετωπίσουν στον έξω κόσμο (Ormrod, 
2006). Η αυθεντικότητα ενός έργου αναφέρεται στο πώς αυτό σχετίζεται με 
εμπειρίες της πραγματικής ζωής των παιδιών, μία συνθήκη που αυξάνει την 
πιθανότητα για την πρόκληση του ενδιαφέροντος τους επειδή το έργο αποκτά 
νόημα, την ενίσχυση της κινητοποίησής τους και την υιοθέτηση στόχων μά
θησης (Seifert & Sutton, 2009). Οι Harris and Marx (2009) επεσήμαναν ότι 
ένα χαρακτηριστικό αυτών των έργων είναι ότι έχουν αξία και νόημα έξω από 
τα όρια της σχολικής τάξης, αλλά ότι δεν αποτελούν τον κανόνα εντός τους σχο
λείου, παρά το γεγονός ότι η εκπαιδευτική έρευνα και οι θεωρητικοί της μάθη
σης έχουν υποδείξει ότι είναι εξαιρετικά αποτελεσματικά για τη μάθηση.

Σύμφωνα με τις υποδείξεις του προγράμματος TARGET, μία σχολική τάξη 
προσανατολισμένη σε στόχους μάθησης θα έπρεπε να πάρει υπόψη της όλες τις 
προαναφερθείσες μεταβλητές. Ενδεικτικά, θα έπρεπε να διαθέτει μία μεγαλύ
τερη ποικιλία μαθησιακών δραστηριοτήτων που έχουν επιλεγεί με τρόπο που 
δίνει έμφαση σε έργα που τα παιδιά θεωρούν ενδιαφέροντα και ελκυστικά και 
τα οποία συνδέονται με τις εμπειρίες και το περιβάλλον τους και διαθέτουν το 
χαρακτηριστικό της προσωπικής πρόκλησης. Προκειμένου να διασφαλίσθεί ότι 
τα έργα και οι δραστηριότητες λειτουργούν ως πρόκληση για όλα τα παιδιά, θα 
ήταν επιθυμητή η διδασκαλία στοχοθεσίας (goal-setting) (διαδικασία καθορι
σμού ενός στόχου που λειτουργεί ως σκοπός των πράξεων του ατόμου) (P in tri
ch & Schunk, 2002) και ικανοτήτων αυτορύθμισης (self-regulation) (διαδι
κασία καθορισμού στόχων για τον εαυτό μας και ενασχόλησης με συμπεριφορές 
και γνωστικές διαδικασίες που οδηγούν στην πραγματοποίηση των στόχων) 
(Ormrod, 2006a). Επίσης, σημαντικό θα ήταν να ανατίθενται στα παιδιά πη
γές πληροφόρησης και έργα μάθησης με διαφορετικό βαθμό δυσκολίας. Οι εκ
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παιδευτικοί, όταν επιλέγουν δραστηριότητες και έργα μάθησης, θα ήταν επι
θυμητό να τονίζουν τη σκοπιμότητα που εξυπηρετούν και να τα σχεδιάζουν με 
τρόπο που μεγιστοποιεί την εγγενή τους ελκυστικότητα και βοηθά τα παιδιά 
να αναγνωρίσουν και να εκτιμήσουν την αξία αυτών που μαθαίνουν. Η έμφαση 
δεν θα έπρεπε να δίνεται στις εξετάσεις, τα διαγωνίσματα, τους βαθμούς, την 
κοινωνική πίεση και τις εξωτερικές αμοιβές (Ames, 1992b, Brophy, 2004, 
Wentzel & Brophy, 2014, Woolfolk, 2004, Kaplan & Patrick, 2016, Meece 
et a l, 2006).

Εξουσία

Η διάσταση της εξουσίας αναφέρεται στις ευκαιρίες που υπάρχουν και τις 
δυνατότητες που δίνονται στα παιδιά να πάρουν πρωτοβουλίες, να κάνουν επι
λογές και να αναπτύξουν μία αίσθηση προσωπικού ελέγχου, αυτονομίας και 
ανεξαρτησίας αναφορικά με τις δραστηριότητες μάθησης (Ames, 1992b, 
W oolfolk, 2004, Schunk, 2004). Σύμφωνα με τους Kaplan and Patrick 
(2016, 264)), στρατηγικές που συνδέονται με τη διαχείριση της εξουσίας πε
ριλαμβάνουν «την παροχή ευκαιριών στις μαθήτριες/στους μαθητές να ανα
πτύξουν δεξιότητες και να αναλάβουν αρχηγικούς ρόλους, να κάνουν επιλογές, 
να συμμετέχουν στη λήψη αποφάσεων για τη μάθησή τους· την αποφυγή ελεγ
κτικής ή πειθαναγκαστικής γλώσσας και πρακτικών διδασκαλίας».

Παραδοσιακά στη σχολική τάξη οι εκπαιδευτικοί υπαγορεύουν τους κανόνες 
λειτουργίας της και παίρνουν μονομερείς αποφάσεις για το τι θα διδαχθεί και 
για τον τρόπο που αυτό θα γίνει. Η  συμπεριφορά των μαθητριών και μαθητών 
ελέγχεται από κανόνες της σχολικής τάξης και του σχολείου γενικότερα και η 
έκθεσή τους σε ευκαιρίες μάθησης καθορίζεται σε μεγάλο βαθμό από τις/τους 
εκπαιδευτικούς και τα σχολικά βιβλία (Brophy, 2004, W entze & Brophy, 
2014). Σύμφωνα με τη Woolfolk (2004), η δυνατότητα επιλογής στα σχολεία 
δεν αποτελεί νόρμα και οι μαθήτριες και μαθητές ξοδεύουν χιλιάδες ώρες σε 
σχολεία όπου άλλα άτομα παίρνουν αποφάσεις αναφορικά με το τι θα συμβεί.

Από την άλλη πλευρά, σήμερα γνωρίζουμε ότι ο αυτοπροσδιορισμός, μία 
διαδικασία που το άτομο αποφασίζει αναφορικά με το πώς θα ενεργήσει στο πε
ριβάλλον του, αποτελεί σημαντικό παράγοντα εσωτερικής κινητοποίησης (De- 
ci, 1980). Σύμφωνα με τη θεωρία του αυτοπροσδιορισμού (Self-Determination 
Theory) (Ryan & Deci, 2000a, Deci & Ryan, 2000), τα άτομα έχουν τρεις 
εγγενείς ψυχολογικές ανάγκες: την ανάγκη για επάρκεια (competence), την 
ανάγκη για αυτονομία (autonomy), και την ανάγκη για δημιουργία σχέσεων 
με άλλα άτομα (relatedness). Η ανάγκη για επάρκεια είναι η ανάγκη του ατό
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μου να είναι αποτελεσματικό στις αλληλεπιδράσεις με το περιβάλλον του και 
να αισθάνεται ότι είναι ικανό να ανταποκριθεί στις προκλήσεις. Η ανάγκη για 
αυτονομία αναφέρεται στην ικανότητα του ατόμου να αλλάζει το περιβάλλον 
του, όταν είναι απαραίτητο, στην ανάγκη του να αισθάνεται ότι με τη θέλησή 
του επιλέγει δραστηριότητες και στόχους. Η τρίτη ανάγκη αναφέρεται στην 
επιθυμία του ατόμου για δημιουργία κοινωνικών δεσμών με άλλα άτομα και 
εξασφάλιση της αγάπης και της εκτίμησής τους, στην ανάγκη του ατόμου να 
αισθάνεται ότι συνδέεται στενά με άλλα άτομα (Deci & Ryan, 2000, Eggen 
& Kauchak, 2004). Περιβάλλοντα που υποστηρίζουν την ικανοποίηση αυτών 
των τριών εγγενών ψυχολογικών αναγκών διευκολύνουν την εσωτερική κινη
τοποίηση και την αυτόνομη εσωτερίκευση αξιών, προτεραιοτήτων και συμπε
ριφορών με αρχική εξωγενή προέλευση (internalized motivation), ενώ η μα
ταίωση αυτών των αναγκο^ν συνδέεται με χαμηλότερα επίπεδα κινητοποίησης, 
επίδοσης και ευημερίας (Deci & Ryan, 2000, Ryan & Deci, 2000b).

Οι Katz and Assor (2007) έλαβαν υπόψη τους αποτελέσματα ερευνητικών 
μελετών, τα οποία υπέδειξαν ότι εκπαιδευτικές πρακτικές και εκπαιδευτικά 
περιβάλλοντα που ικανοποιούν τις τρεις προαναφερθείσες ψυχολογικές ανάγκες 
ενδυναμώνουν την κινητοποίηση και την επίτευξη των μαθητριών και των μα
θητών, και υπέδειξαν τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ικα
νοποιήσουν αυτές τις ανάγκες. Σύμφίυνα με τους συγγραφείς, οι εκπαιδευτικοί, 
προκειμένου να υποστηρίξουν και να ενδυναμώσουν την αίσθηση επάρκειας 
των παιδιών, θα πρέπει αρχικά να αξιολογούν το υπόβαθρο γνώσης των παι
διών, και έπειτα να τους αναθέτουν έργα που εμπεριέχουν το χαρακτηριστικό 
της πρόκλησης και όχι της απειλής και να παρέχουν συνεχή πληροφοριακή 
επανατροφοδότηση στα παιδιά αναφορικά με το τι έχουν καταφέρει να κάνουν 
με επιτυχία και τι απομένει να πετύχουν με την καταβολή περισσότερης προ
σπάθειας. Η παρεχόμενη επανατροφοδότηση θα πρέπει να πληροφορεί τα παι
διά για την πρόοδο που σημείωσαν, να διορθώνει λάθη που έγιναν και να επα- 
ναχαράσσει τις προσπάθειές τους, χωρίς να συγκρίνει το επίπεδο της ικανότη
τάς τους με εκείνο άλλων μαθητριών και μαθητών, δημιουργώντας με αυτό 
τον τρόπο ένα περιβάλλον μάθησης που δίνει στα παιδιά τη δυνατότητα να 
ασχοληθούν με το έργο και να μην απασχολούν τη σκέψη τους με κανονιστικά 
κριτήρια επίδοσης και τον κίνδυνο της αρνητικής συγκριτικής αξιολόγησης. 
Αυτό που πρέπει να τονισθεί ιδιαιτέρως είναι ότι η αίσθηση της επάρκειας των 
παιδιών ενισχύεται όταν οι επιλογές που τους προσφέρονται αφορούν σε έργα 
των οποίων η πολυπλοκότητα και δυσκολία ταιριάζουν στην ηλικία τους, τις 
γνωστικές ικανότητές τους και το επίπεδο της επάρκειας που αντιλαμβάνονται
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ότι διαθέτουν. Τέτοια έργα έχουν αυξημένες πιθανότητες επιτυχημένης ολο
κλήρωσης και συνακόλουθης ενδυνάμωσης της αίσθησης επάρκειας των μα
θητριών / ών. Οι Eggen and Kauchak (2004, 372) τόνισαν ότι: «Όπως και με 
την αυτοαποτελεσματικότητα, ο πλέον σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει 
την αντίληψη των μαθητών για την επάρκειά τους είναι μαρτυρία και επανα- 
τροφοδότηση που υποδηλώνει ότι η κατανόησή τους και οι ικανότητές τους 
βελτιώνονται». Ο Piaget (όπ. αναφ. στο Hergenhahn & Olson, 2005), με τις 
έννοιες «αφομοίωση» (“assimilation”) και «συμμόρφωση» (“accommodation”), 
και ο Vygotsky (όπ. αναφ. στο Ormrod, 200(ia) με την έννοια «ζώνη εγγύτερης 
ανάπτυξης» (“zone of proximal development”), τόνισαν πολύ νωρίς τη σπου
δαιότητα της αντιστοίχισης της νέας πληροφορίας με το αναπτυξιακό και γνω
στικό επίπεδο του παιδιού.

Οι Eggen and Kauchak (2004) αναφέρθηκαν σε ορισμένους διακριτικούς, 
«λεπτούς» τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί είναι δυνατό να επηρεά
σουν την αντίληψη το_>ν παιδιών για την επάρκειά τους, η οποία αντίληψη, με 
τη σειρά της, είναι δυνατό να επηρεάσει την επιθυμία τους να εστιάσουν σε 
εκείνες από τις διαθέσιμες επιλογές που αισθάνονται ότι δεν «απειλούν» της 
ικανοποίηση της ανάγκης τους για επάρκεια.Ένας από αυτούς τους τρόπους εί
ναι οι αιτιακές αποδόσεις (ή αιτιολογικοί προσδιορισμοί) (attributions) που 
υιοθετούν, μέσα από σχόλια που κάνουν, αναφορικά με τις αιτίες που θεωρούν 
ότι προκαλούν τις επιτυχίες ή τις αποτυχίες των παιδιά>ν στο σχολείο (Weiner, 
2000). Σε περιπτώσεις επιτυχίας, τα σχόλια των εκπαιδευτικών θα έπρεπε να 
εστιάζουν στην ύπαρξη ενός επιτυχημένου αποτελέσματος μάθησης μάλλον 
παρά μόνο στην καταβολή προσπάθειας, που λίγες πληροφορίες δίνουν στα παι
διά για την αύξηση της επάρκειας τους Από την άλλη πλευρά, σε περιπτώσεις 
αποτυχίας, τα σχόλια των εκπαιδευτικών θα ήταν προτιμότερο να τονίζουν την 
έλλειψη προσπάθειας και αποτελεσματικών στρατηγικών μελέτης μάλλον πα
ρά την έλλειψη ικανότητας εκ μέρους των παιδιών. Η απόδοση της αποτυχίας 
σε έλλειψη ικανότητας είναι δυνατό να υπονομεύσει τις αντιλήψεις των παι
διών για την επάρκειά τους, ενώ η απόδοσή της σε έλλειψη προσπάθειας δίνει 
το μήνυμα στα παιδιά ότι, αν προσπαθήσουν, έχουν την ικανότητα να τα κα
ταφέρουν και να αυξήσουν την επάρκειά τους. Μία μάλλον αυτονόητη επισή
μανση πρέπει να τονισθεί εδώ για ακόμη μία φορά. Προκειμένου τα παιδιά να 
καταφέρουν να ανταποκριθούν με επιτυχία σε ένα έργο που τους ανατίθεται και 
να αυξήσουν την αίσθηση επάρκειας τους μέσα από την επιτυχημένη ολοκλή
ρωσή του, θα πρέπει οι απαιτήσεις του έργου να είναι συμβατές με το αναπτυ
ξιακό και γνωστικό τους επίπεδο. Αν αυτό δεν συμβαίνει, το αποτέλεσμα θα εί



36 Μαίρη Αποστόλου

ναι πιθανότατα αποτυχημένο και θα αποτελεί πλήγμα στην αίσθηση επάρ
κειας τους.

Ένας άλλος τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί είναι δυνατό να επηρεά
σουν την αντίληψη τ ίυ ν  παιδιών για την επάρκειά τους είναι μέσω to jv  συναι
σθηματικών εκδηλώσεων και αντιδράσεων που επιδεικνύουν σε περιπτώσεις 
επιτυχίας και αποτυχίας τους. Για παράδειγμα, σε περιπτώσεις αποτυχίας των 
παιδιών οι εκπαιδευτικοί είναι δυνατό να αντιδράσουν είτε με συναισθήματα 
ματαίωσης και ενόχλησης, είτε με συναισθήματα συμπάθειας- είναι επίσης δυ
νατό να μη επιδείξουν καμία συναισθηματική αντίδραση και να αντιμετωπί
σουν την αποτυχία με ουδετερότητα. Η επίδειξη ενόχλησης και ματαίωσης από 
την πλευρά των εκπαιδευτικών είναι δυνατό να εκληφθεί από τα παιδιά ως έν
δειξη για έλλειψη προσπάθειας εκ μέρους τους, μία αιτιακή απόδοση που, με 
τη σειρά της, σημαίνει ότι, αν προσπαθήσουν περισσότερο την επόμενη φορά, 
θα μπορέσουν να πετύχουν καί να αυξήσουν την επάρκεια τους. Από την άλλη 
πλευρά, η επίδειξη συμπάθειας από την πλευρά των εκπαιδευτικών είναι δυνα
τό να θεωρηθεί από τα παιδιά ως ένδειξη για έλλειψη ικανότητας εκ μέρους 
τους, μία αιτιακή απόδοση που είναι δυνατό να σημαίνει ότι και την επόμενη 
φορά θα αποτύχουν λόγω ελλειπούς ικανότητας (Graham, 1990, 1994, Reyna 
& Weiner, 2001).

Η προσφορά βοήθειας, που τα παιδιά δεν έχουν ζητήσει και, παρ’ όλα αυτά, 
δίνεται από τις/τους εκπαιδευτικούς ή άλλα άτομα του περιβάλλοντος τους, 
αποτελεί έναν άλλο παράγοντα που είναι δυνατό να επηρεάσει την αντίληψη 
που έχουν για την επάρκειά τους. Υπάρχουν φορές που οι εκπαιδευτικοί προσφέ- 
ρονται να βοηθήσουν κάποιο παιδί που προσπαθεί να κάνει κάτι χωρίς να έχει 
ζητήσει βοήθεια και δεν το αφήνουν να προσπαθήσει να ανταποκριθεί μόνο του 
στις απαιτήσεις του έργου. Οι προθέσεις από την πλευρά των εκπαιδευτικών 
μπορεί να είναι καλοπροαίρετες και ευγενικές και με αυτή την αυτόκλητη προ
σφορά βοήθειας πιθανώς να επιθυμούν να αποτρέψουν μία πιθανή αποτυχία 
των παιδιών και να τα βοηθήσουν να βιώσουν την ευχάριστη εμπειρία της επι
τυχίας. Υπάρχει όμως ο κίνδυνος τα παιδιά να νοηματοδοτήσουν αυτή την προ
σφορά βοήθειας, που δεν ζήτησαν, ως μία ενέργεια που σημαίνει ότι η /ο  εκπαι
δευτικός πιστεύει ότι δεν έχουν την ικανότητα να τα καταφέρουν μόνα τους. 
Ό πως επεσήμανε η Graham 1990, 17): «άσχημα πράγματα που καλοί εκπαι
δευτικοί μερικές φορές κάνουν». Υπάρχει ερευνητική μαρτυρία που υποδεικνύει 
την ύπαρξη σχέσης ανάμεσα στην προσφορά βοήθειας και σε καταστάσεις όπου 
υπάρχουν αιτίες που θεωρείται ότι το άτομο δεν μπορεί να τις ελέγξει και να 
ανταποκριθεί μόνο του. Μία τέτοια αιτία είναι η έλλειψη ικανότητας, με την
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έννοια ότι συνήθως προσφέρουμε βοήθεια σε ένα άτομο όταν θεωρούμε ότι δεν 
έχει την ικανότητα να διαχειριστεί μία κατάσταση και να ανταποκριθεί με επι
τυχία στις απαιτήσεις της. Όταν η /ο  εκπαιδευτικός θεωρεί ότι κάποιο παιδί 
έχει την ικανότητα να ανταποκριθεί μόνο του, να αντιμετωπίσει πιθανές δυ
σκολίες και να αποτρέψει πιθανές αποτυχίες, επειδή μπορεί να ελέγξει τις αι
τίες που τις επηρεάζουν, όπως, για παράδειγμα, την καταβολή προσπάθειας και 
επιμονής σε αυτό που κάνει, είναι λιγότερο πιθανό να προσφέρει αυτόκλητα 
την βοήθειά του (Graham, 1990, 1994).

Επομένως, η παροχή στα παιδιά βοήθειας, την οποία δεν έχουν ζητήσει, κα
τά τη διάρκεια της ενασχόλησής τους με ένα έργο ή μία δραστηριότητα είναι 
δυνατό να θεωρηθεί ως αμφισβήτηση της επάρκειάς τους, αλλά, επίσης, και ως 
μια προσπάθεια ελέγχου και υπονόμευσης της αυτονομίας τους, στην ενίσχυση 
της οποίας θα αναφερθούμε στη συνέχεια. Στην ίδια γραμμή σκέψης, ο Gray 
(2011) επεσήμανε: «...έγραψα για  τη φυσική τάση που οι περισσότεροι από 
εμάς έχουμε να μη μας αρέσει η ανεπιθύμητη συμβουλή, ακόμα, και μπορεί ιδι
αίτερα, και όταν προέρχεται από μέλη της οικογένειας μας ή από άλλους που 
μας αγαπάνε και τους αγαπάμε. Δεν μας αρέσει τέτοια συμβουλή επειδή έρχε
ται επικίνδυνα κοντά σε προσπάθειες ελέγχου. Όλοι μας, σε όλη τη διάρκεια 
της ζωής μας, θέλουμε να διατηρήσουμε την αυτονομία μας- αντιστεκόμαστε 
στον έλεγχο από τους άλλους. Όταν ζητάμε συμβουλή έχουμε ακόμα τον έλεγ
χο. Στην πραγματικότητα, η αναζήτηση συμβουλής αποτελεί μέρος των μέσων 
μας για ορθολογικό έλεγχο. Αλλά όταν οι άλλοι μας δίνουν συμβουλή που δεν 
έχουμε ζητήσει, μας φαίνεται ότι προσπαθούν να μας ελέγξουν και αν αισθα
νόμαστε ότι πρέπει να ακολουθήσουμε τη συμβουλή - ίσως επειδή φοβόμαστε 
μήπως προσβάλλουμε το άτομο που τη δίνει ή επειδή δεν θέλουμε να διαφωνή
σουμε μαζί του -  τότε πραγματικά μας ελέγχουν».

Ένας τελευταίος παράγοντας, για τον οποίο οι Eggen and Kauchak (2004) 
θεωρούν ότι μπορεί να επηρεάσει την αντίληψη των παιδιών για την επάρκειά 
τους, είναι η χρήση του επαίνου και της κριτικής από την πλευρά των εκπαι
δευτικών. Αναφορικά με τη χρήση του επαίνου, πρέπει να επισημανθεί ότι η 
επίδρασή του είναι δυνατό να μη λειτουργεί πάντα θετικά, όπως πολλές φορές 
θεωρείται, ως στρατηγική κινητοποίησης και να μην έχει θετική επίδραση 
στην αντίληψη των παιδιών για την επάρκειά τους. Και αυτό μπορεί να συμ
βαίνει επειδή είναι δυνατό, ιδιαίτερα στην περίπτωση μεγαλύτερων παιδιών, 
να οδηγήσει στο συμπέρασμα ότι δεν επαινείται η επίτευξη αλλά η προσπά
θεια, η οποία θεωρείται αντισταθμιστική του επιπέδου ικανότητας. Υπάρχει, 
επίσης, ο κίνδυνος ο έπαινος για επίτευξη σε σχετικά εύκολα έργα να ερμηνευ-
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θεί από τα παιδιά ως ένδειξη ότι η /ο εκπαιδευτικός δεν τα θεωρεί ικανά να κα
ταφέρουν κάτι δυσκολότερο και ότι θεωρεί ότι δεν διαθέτουν επάρκεια και 
έχουν χαμηλή ικανότητα (Graham, 1990, 1991, Stipek, 1996). Από την άλλη 
πλευρά, η ύπαρξη κριτικής παρατήρησης και μομφής, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις 
αποτυχίας που δεν είναι τυπική της επίδοσης κάποιων παιδιών, φαίνεται ότι 
δεν αποτελεί απαραίτητα, όπως πιθανότατα πολλά άτομα πιστεύουν, μία αρ
νητική στρατηγική κινητοποίησης για μάθηση. Η ύπαρξη κριτικής από 
τις/τους εκπαιδευτικούς είναι δυνατό να δώσει στα παιδιά θετικές πληροφορίες 
για την επάρκειά τους μέσα από το μήνυμα ότι η αποτυχία τους οφείλεται σε 
έλλειψη προσπάθειας μάλλον παρά σε έλλειψη ικανότητας, γιατί, όταν ένα 
άτομο θεωρεί, ή θεωρείται, ότι είναι ικανό, είναι πιθανό, αντισταθμιστικά, να 
μη καταβάλει μεγάλη προσπάθεια (Graham, 1990). Η Woolfolk (2004), σχο
λιάζοντας τη χρήση του επαίνου και της κριτικής, επεσήμανε ότι στη διδασκα
λία τίποτα δεν είναι απλό και ότι μερικές φορές ο έπαινος και η κριτική μπορεί 
να έχουν παράδοξες επιδράσεις στην αντίληψη των παιδιών για την επάρκειά 
τους. Ο έπαινος μπορεί να σημαίνει για ένα παιδί ότι δεν είναι πολύ έξυπνο και 
έτσι, όταν πετυχαίνει, αξίζει να επαινείται και η κριτική μπορεί να σημαίνει 
ότι η /ο  εκπαιδευτικός θεωρεί κάποιο παιδί ικανό και ότι θα μπορούσε να τα 
καταφέρει καλύτερα. Στην ίδια γραμμή σκέψης, ο Covington (1999) αναφέρ
θηκε την ψυχολογική βάση της παράδοξης επίδρασης που είναι δυνατό να έχουν 
η μομφή και ο έπαινος.

Σχετικά με ό,τι έχει αναφερθεί παραπάνω αναφορικά με τις στρατηγικές 
των εκπαιδευτικών για την ενδυνάμωση της αίσθησης της επάρκειας των μα
θητριών/ών, οι Eggen and Kauchak (2004) τόνισαν ότι η σχετική ερευνητική 
μαρτυρία δεν σημαίνει απαραίτητα ότι οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να αποφεύ
γουν τη χρήση του επαίνου, την έκφραση συμπάθειας σε παιδιά που αποτυχαί
νουν, την προσφορά λειτουργικής βοήθειας ή την ενθάρρυνση της προσπάθειας 
σε παιδιά που αποτυχαίνουν. Καλό θα ήταν όμως οι εκπαιδευτικοί να θυμούν
ται ότι κάποιες στρατηγικές διδασκαλίας και ενθάρρυνσης είναι πιθανό, μερι
κές φορές, να λειτουργήσουν και να ερμηνευθούν από τα παιδιά ως σήματα χα
μηλού επιπέδου επάρκειας, ανεξάρτητα από τη δική τους πρόθεσή να αμβλύ
νουν κάποιες από τις αρνητικές συνέπειες της αποτυχίας, όπως τη δημόσια 
αμηχανία, τη ματαίωση, την απογοήτευση και την υπονόμευση μιας επιθυμη
τής θετικής εικόνας των παιδιών για τον εαυτό τους, ιδιαίτερα σε περιπτώσεις 
παιδιών που αυτή η εικόνα είναι ευπρόσβλητη και εύθραυστη.

Σε ό,τι αφορά το πώς πρέπει να ενεργούν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να 
ενισχύσουν την ανάγκη των μαθητριών/ών για αυτονομία, που, όπως ήδη
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έχουμε αναφέρει, θεωρείται η δεύτερη εγγενής ψυχολογική ανάγκη των ατό
μων σύμφωνα με τη θεωρία του αυτοπροσδιορισμού, και να προσδώσουν στις 
επιλογές των παιδιών την δυνατότητα εσωτερικής κινητοποίησης, θα ήταν 
επιθυμητό να πάρουν υπόψη τους ορισμένες εμπειρικά τεκμηριωμένες, υποδεί
ξεις (Deemer, 2004, Brophy, 2004, W oolfolk, 2004, Egggen & Kauchak, 
2004, Katz & Assor, 2007, Kaplan & Patrick, 2016). Ενδεικτικά, οι εκπαι
δευτικοί μπορούν να βοηθήσουν όταν δίνουν εναλλακτικές δυνατότητες επιλο
γής, στις οποίες οι μαθήτριες και οι μαθητές προσάπτουν αξία επειδή επιτρέ
πουν να δουλέψουν με θέματα και δραστηριότητες που τις/τους ενδιαφέρουν 
και βοηθάνε στην επίτευξη των στόχων τους. Είναι επιθυμητό, επίσης, οι εκ
παιδευτικοί να εξηγούν τη σχέση που τα έργα και οι δραστηριότητες έχουν με 
τους προσωπικούς στόχους και τα ενδιαφέροντα των παιδιών και, όταν παρου
σιάζουν εναλλακτικές δυνατότητες επιλογής, να μη χρησιμοποιούν ελεγκτικό 
τρόπο έκφρασης και να επιτρέπουν στα παιδιά την έκφραση αρνητικών συναι
σθημάτων και κριτικής. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν, επίσης, να επιτρέψουν στα 
παιδιά να επιλέξουν, για παράδειγμα, τον τρόπο με τον οποίο θα κάνουν κάτι, 
τον τρόπο με τον οποίο θα παρουσιάσουν την εργασία τους, και τις ημερομηνίες 
που θα αξιολογηθούν. Εννοείται, και έχει αναφερθεί και προηγούμενα, ότι αυ
τές οι στρατηγικές συνιστούν δυνατότητες και μία σχετικά περιορισμένη ελευ
θερία κίνησης που οι εκπαιδευτικοί μπορούν να έχουν μέσα στο πλαίσιο των 
θεσμικών περιορισμών που λειτουργούν. Για παράδειγμα, ο /η  εκπαιδευτικός 
δεν είναι δυνατό να δώσει στα παιδιά τη δυνατότητα να επιλέξουν αν σε κάποιες 
τάξεις θα διδαχτούν το μάθημα της Νεοελληνικής Πνώσσας, ούτε αν στο πλαί
σιο αυτού του μαθήματος θέλουν να ακούσουν για τη Γενιά του ’30. Θα μπο
ρούσε, όμως, στο πλαίσιο της ανάθεσης εργασιών, να δώσει στα παιδιά τη δυ
νατότητα να επιλέξουν ανάμεσα στους κυριότερους εκπροσώπους αυτής της γε
νιάς. Επίσης, για παράδειγμα, τα παιδιά είναι υποχρεωμένα να παραδώσουν την 
εργασία τους μέσα στο χρονικό περιθώριο της ολοκλήρωσης της διδασκαλίας 
του μαθήματος. Αν υπάρχει δυνατότητα παράτασης του χρόνου, αυτό θα κριθεί 
πάλι κατά περίπτωση και εντός των θεσμικών πλαισίων λειτουργίας του σχο
λείου. Άλλοι τρόποι, πέρα από τις προαναφερθείσες δυνατότητες επιλογής, με 
τους οποίους οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ενδυναμώσουν την αντίληψη των 
παιδιών για αυτονομία και έλεγχο του περιβάλλοντος μάθησης είναι να ζητάνε 
τη γνώμη των παιδιών για τη δημιουργία κανόνων και διαδικασιών της σχο
λικής τάξης, να ενθαρρύνουν τον καθορισμό προσωπικών στόχων και τη δυνα
τότητα προσωπικής παρακολούθησης της επίτευξής τους, να δημιουργούν υψη
λά επίπεδα μαθητικής συμμετοχής στις διαδικασίες και τις ευκαιρίες μάθησης,
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να τονίζουν την αξία της προσπάθειας και της χρήσης αποτελεσματικών στρα
τηγικών μάθησης και όχι μόνο το ρόλο της ικανότητας για την επιτυχία, και 
να χρησιμοποιούν τρόπους αξιολόγησης που δίνουν έμφαση στη μάθηση παρά 
στην κανονιστική σύγκριση.

Τις εμπειρικά τεκμηριωμένες θετικές επιδράσεις των επιλογών υπογράμ
μισαν επίσης οι Ryan and Deci (2016), οι οποίοι επεσήμαναν ότι οι εκπαιδευ
τικοί πρέπει να παίρνουν υπόψη τους τα ενδιαφέροντα και τις απόψεις των παι
διών, αν και σημείωσαν ότι δεν συνδέονται με την εμπειρία της αυτονομίας 
όλες οι μορφές επιλογών, αφού κάποιες από αυτές μπορεί να μη έχουν νόημα και 
το άτομο μπορεί να τις θεωρεί άσχετες ή είναι πιθανό να χρωματίζονται από 
ανεπαίσθητες και έμμεσες πιέσεις προκειμένου να γίνουν. Η Woolfolk (2004), 
επίσης, επεσήμανε ότι η δυνατότητα των παιδιών να κάνουν επιλογές και να 
λειτουργήσουν αυτόνομα εγκυμονεί τον κίνδυνο δημιουργίας μιας χαοτικής κα
τάστασης στη σχολική τάξη και έτσι προκύπτει η ανάγκη δημιουργίας μιας 
χρυσής τομής, μιας ισορροπίας ανάμεσα στην οριοθετημένη και την απεριόρι
στη δυνατότητα επιλογής. Η  συγγραφέας τόνισε ότι οι μη δομημένες και μη 
καθοδηγούμενες επιλογές μπορεί να είναι αντιπαραγωγικές για τη μάθηση και 
ότι είναι πιθανό οι μαθήτριες και οι μαθητές να τις αντιλαμβάνονται ως ένα 
«τρομακτικό κενό». Μία εναλλακτική δυνατότητα είναι οι οριοθετημένες επι
λογές, εκείνες που δίνουν στα παιδιά ένα φάσμα επιλογών που επιτρέπουν την 
ικανοποίηση των προσωπικών ενδιαφερόντων τους μέσα στο πλαίσιο της θε
σμικά καθορισμένης διδασκαλίας ποικίλων γνωστικών αντικειμένων.

Η τρίτη εγγενής ψυχολογική ανάγκη των ατόμων, που αναφέρεται στη θε
ωρία του αυτοπροσδιορισμού, είναι εκείνη για δημιουργία κοινωνικών σχέσεων 
και συνεκτικών δεσμών με άλλα άτομα. Είναι παρόμοια με εκείνη στην οποία 
αναφέρθηκε ο Maslow (1970) ως ανάγκη του ατόμου να ανήκει κάπου και να 
το αγαπάνε (the belongingness and love needs), η ικανοποίηση της οποίας 
αποτελεί τον τρίτο πιο σημαντικό παράγοντα κινητοποίησης στην ιεραρχία 
των ανθρώπινων αναγκών, μετά τις φυσιολογικές ανάγκες και την ανάγκη για 
ασφάλεια. Ο Maslow (1970, 20) αναφέρθηκε στην ανάγκη του ανθρώπου να 
ανήκει κάπου ως εξής: «Έχουμε πολύ λίγη επιστημονική πληροφορία για την 
ανάγκη του ανήκειν, αν και αποτελεί κοινό θέμα σε μυθιστορήματα, αυτοβιο
γραφίες, ποιήματα, και θεατρικά έργα και επίσης στην νεότερη κοινωνιολογι
κή βιβλιογραφία. Από αυτά γνωρίζουμε με ένα γενικό τρόπο τις καταστροφικές 
επιδράσεις στα παιδιά της πολύ συχνής μετακίνησης’ του αποπροσανατολισμού' 
της γενικής υπερκινητικότητας που επιβάλλεται από την εκβιομηχάνιση' του 
να υπάρχει κάποιος χωρίς ρίζες, ή του να περιφρονει τις ρίζες του, την καταγω
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γή του, την ομάδα του' του να ξεριζώνεται από το σπίτι και την οικογένεια του, 
τους φίλους και τους γείτονες- του να είναι κάποιος περαστικός ή νεοφερμένος 
παρά ντόπιος. Εξακολουθούμε να υποτιμάμε τη βαθιά σημασία της γειτονιάς, 
της περιοχής κάποιου, του γένους του, του «είδους» του, της τάξης του, της πα
ρέας του, των γνωστών συναδέλφων του στην εργασία. Και έχουμε σε μεγάλο 
βαθμό ξεχάσει τις βαθιές ζωώδεις τάσεις μας να συγκεντρωνόμαστε, να μαζευό
μαστε, να σμίγουμε, να ανήκουμε».

Σύμφωνα με τους Katz and Assor (2007), προκειμένου οι εκπαιδευτικοί να 
ενισχύσουν αυτή την ανάγκη θα ήταν επιθυμητό να ενθαρρύνουν και να διευ
κολύνουν την αποδοχή των παιδιών εκ μέρους των συνομηλίκων τους, την εν- 
συναίσθηση μέσα στην τάξη και την ελαχιστοποίηση του ανταγωνισμού και 
t c o v  κοινωνικών συγκρίσεων. Η εξασφάλιση αυτών των συνθηκών δημιουργεί, 
κατά την άποψή τους, ένα ασφαλές περιβάλλον μέσα στο οποίο οι μαθήτριες και 
οι μαθητές μπορούν να μάθουν και να εξερευνήσουν. Οι συγγραφείς επίσης τό
νισαν τη σημασία των πολυπολιτισμικών πλαισίων μάθησης στο σχολείο, 
όπου οι επιλογές που δίνονται στα παιδιά δεν θα έπρεπε να συγκρούονται με 
σημαντικές αξίες της ομάδας τους και της πολιτισμικής τους προέλευσης και 
δεν θα έπρεπε να εγκυμονούν τον κίνδυνο για κοινωνική απόρριψη, ταπείνωση, 
κοροϊδευτικά πειράγματα και σχόλια, και απώλεια της αγάπης και της εκτί
μησης από σημαντικά πρόσωπα της κοινωνικής ομάδας στην οποία ανήκουν. 
Οι Eggen and Kauchak (2004) αναφέρθηκαν σε αποτελέσματα ερευνών που 
τόνισαν τη σπουδαιότητα που έχουν για τη συναισθηματική και γνωστική 
συμμετοχή των παιδιών στις δραστηριότητες της τάξης εκπαιδευτικοί που εί
ναι διαθέσιμοι, συμπαθούν τα παιδιά και μπορούν να κατανοήσουν και να ταυ
τιστούν με τα συναισθήματά τους.

Σήμερα, λοιπόν, γνωρίζουμε ότι η κινητοποίηση για επίτευξη και μάθηση 
ενισχύεται όταν τα παιδιά αισθάνονται ότι έχουν ένα βαθμό αυτονομίας, προ
σωπικού ελέγχου και υπευθυνότητας για τα έργα και τις δραστηριότητες μά
θησης. Η  αίσθηση της αυτονομίας ενδυναμώνει την αυτοαποτελεσματικότητα 
και τον αυτοκαθορισμό που αποτελούν δύο πολύτιμες κινητήριες στάσεις και 
δυνάμεις.Όπως προαναφέραμε, ένα μεγάλο ερευνητικό σώμα έχει υποδείξει ότι 
η εσωτερική κινητοποίηση των παιδιών συνδέεται θετικά με ένα προσανατο
λισμό αυτονομίας στο περιβάλλον της σχολικής τάξης.

Οι υποδείξεις του προγράμματος TARGET στους εκπαιδευτικούς αναφορικά 
με την άσκηση της εξουσίας μέσα στη σχολική τάξη επισημαίνουν ότι θα ήταν 
επιθυμητό να τη μοιράζονται, ως ένα βαθμό, με τα παιδιά και να την ασκούν 
παίρνοντας υπόψη τους τις ανάγκες τους, τα συναισθήματά τους, τα συναφή με
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το περιεχόμενο των μαθημάτων ενδιαφέροντά τους, τους προβληματισμούς και 
τα ερωτήματά τους (Brophy, 2004, W entzel & Brophy, 2014). Είναι αυτο
νόητο ότι η δυνατότητα επιλογών από τα παιδιά προϋποθέτει ότι αυτές οι επι
λογές είναι ισότιμες και ισοδύναμες και καθοδηγούνται από τα ενδιαφέροντά 
τους και όχι από την πρόθεσή τους να ελαχιστοποιήσουν το ποσό της προσπά
θειας που θα καταβάλουν ή την επιθυμία τους να αποφύγουν την αποτυχία και 
να προστατέψουν με αυτό τον τρόπο το αίσθημα της αυτοαξίας τους (Maehr & 
Midgley, 1991). Παρόμοια, και όπως τόνισαν οι Katz and Assor (2007), η εξί
σωση της δυνατότητας για επιλογή με την αυτονομία μπορεί κάποιες φορές να 
είναι εσφαλμένη. Σύμφωνα με την άποψή τους, οι επιλογές που κάνει ένα άτομο 
το κινητοποιούν μόνο όταν γίνονται στο πλαίσιο εναλλακτικών δυνατοτήτων 
που είναι σχετικές με τα ενδιαφέροντα και τους στόχους του, και με αυτό τον 
τρόπο ικανοποιείται η ανάγκη του για αυτονομία, δεν είναι πολυάριθμες ή πο
λυσύνθετες, αλλά ούτε και πολύ εύκολες, και έτσι ικανοποιείται η ανάγκη του 
για επάρκεια, και είναι σύμφωνες με τις πολιτισμικές αξίες του ατόμου, ικανο
ποιώντας με αυτό τον τρόπο την ανάγκη του για δημιουργία και διατήρηση 
κοινωνικοί δεσμών με άλλα άτομα.

Αναγνώριση

Η αναγνώριση σε μία σχολική τάξη, που στοχεύει στην προβολή στόχων 
μάθησης, συνδέεται με «τη χρήση πρακτικών αναγνώρισης που δίνουν έμφαση 
στην προσπάθεια, τη χρήση στρατηγικών, τη βελτίωση, την ακαδημαϊκή τόλ
μη, τη δημιουργικότητα, και τη μέτρηση της επίτευξης που βασίζεται σε προ
καθορισμένα κριτήρια μάλλον παρά σε κοινωνικο-συγκριτικά ή κανονιστικά 
κριτήρια» (Kaplan & Patrick, 2016, 264). Η  Ames (1992b) επεσήμανε ότι η 
διάσταση της αναγνώρισης σχετίζεται με την τυπική και άτυπη χρήση των αν
ταμοιβών, των κινήτρων και του επαίνου στη σχολική τάξη αναφορικά με την 
προσπάθεια που καταβάλλουν οι μαθήτριες και οι μαθητές και με το τι κατορ
θώνουν. Κατά την άποψή της το είδος των ανταμοιβών, οι λόγοι για τους οποί
ους δίνονται και ο τρόπος με τον οποίο δίνονται επηρεάζουν το επίπεδο του εν
διαφέροντος των παιδιών για τη μάθηση, το συναίσθημα της αυτοαξίας τους 
και την αίσθηση της ικανοποίησης που αντλούν από τη μάθηση. Προκειμένου 
όλες οι μαθήτριες και όλοι οι μαθητές να έχουν την εμπειρία της αναγνώρισης 
οι ανταμοιβές θα έπρεπε να παίρνουν υπόψη την ύπαρξη ατομικής βελτίωσης 
και προόδου. Οι Maehr and Midgley (1991) θεώρησαν ότι η αναγνώριση των 
μαθητριών και των μαθητών αποτελείται από δύο μέρη. Το πρώτο συνδέεται 
με το τι αναγνωρίζεται και το δεύτερο με το ποια ή ποιος αναγνωρίζεται.Όταν
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οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σχολική επίτευξη με έναν κοινωνικά συγ
κριτικό τρόπο, υπάρχουν παιδιά που σπάνια, και αν αυτό ποτέ συμβεί, -δα τύ- 
χουν αναγνώρισης. Μία τέτοια μονομερής και άστοχη χρήση της αναγνώρισης 
και των ανταμοιβών είναι δυνατό να δημιουργήσει προβλήματα και αρνητική 
επίδραση στην αίσθηση της αυτοαποτελεσματικότητας, της αυτοαξίας, και της 
επάρκειας των παιδιών. Αν υπάρχουν παιδιά, και υπάρχουν, που αισθάνονται 
ότι δεν μπορούν ποτέ να έχουν κάποια μορφή αναγνώρισης ή ανταμοιβών, τότε 
δημιουργείται μία συνθήκη όπου αυξάνεται η πιθανότητα να μειωθεί το ενδια
φέρον τους και η ένταση της κινητοποίησης για την επίτευξη του έργου.

Παραδοσιακά, στη σχολική τάξη και το σχολείο, είτε αυτό γίνεται φανερά 
είτε όχι, οι μαθήτριες και οι μαθητές πάντοτε ανταγωνίζονται μεταξύ τους για 
να κερδίσουν αναγνώριση και ανταμοιβές. Κάποιες και κάποιοι παίρνουν συ
στηματικά υψηλούς βαθμούς, η εργασία τους επαινείται, και πολλές φορές αυτό 
γίνεται δημόσια, διακρίνονται και ξεχωρίζουν σε διαγωνισμούς και κερδίζουν 
βραβεία και έπαθλα. Κάποια άλλα παιδιά σπάνια, ή ποτέ, έχουν την εμπειρία 
τέτοιων αναγνωρίσεων ή ανταμοιβών, ανεξάρτητα από την προσπάθεια που 
πολλές φορές έχουν καταβάλει για να ανταποκριθούν στις σχολικές απαιτήσεις 
και την πρόοδο που έχουν παρουσιάσει (Brophy, 2004, W entzel & Brophy, 
2014).

Σε αντίθεση με τις παραδοσιακές πρακτικές, το υπό συζήτηση πρόγραμμα 
τονίζει ότι οι στόχοι μάθησης ενθαρρύνονται όταν αναγνωρίζεται η ατομική 
προσπάθεια, πρόοδος και βελτίωση, πολλές φορές ατομικά καθορισμένων και 
οριοθετημένων στόχων, μέσα σε μία τάξη που περιορίζει την κοινωνική σύγ
κριση ανάμεσα στα παιδιά. Επομένως, θα ήταν επιθυμητό οι εκπαιδευτικοί να 
προσπαθούν να διαμορφώνουν ένα περιβάλλον μάθησης που δίνει σε όλα τα παι
διά ευκαιρίες και δυνατότητες αναγνώρισης και όχι μόνο σε εκείνα που έχουν 
πετύχει τις υψηλότερες επιδόσεις. Δεν πρέπει να ξεχνάμε ότι υπάρχει ένα ευρύ 
φάσμα επιτευγμάτων, μικρότερων ή μεγαλύτερων, που μπορούμε να αναγνω
ρίσουμε και όχι μόνο οι υψηλοί βαθμοί στα διαγωνίσματα και στις εξετάσεις. 
Μία επιπλέον επισήμανση επίσης αφορά στον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί θα 
έπρεπε να αναγνωρίζουν τα επιτεύγματα των παιδιών. Αυτό θα έπρεπε να γ ί
νεται σε προσωπικό επίπεδο, έτσι ώστε η αναγνώριση να μην αποκτά αξία σε 
βάρος των άλλων μέσα από την κοινωνική σύγκριση (Brophy, 2004, Wentzel 
& Brophy, 2014.).

Οι Midgley, M iddleton, Gheen, and Kumar (2002), βασιζόμενοι στα απο
τελέσματα εμπειρικών ερευνών και στις εμπειρίες της συνεργασίας τους με δι
ευθυντές και εκπαιδευτικούς σχολείων, έχουν υποδείξει τρόπους που προτάθη-
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καν από εκπαιδευτικούς πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναφορικά με το πώς πρέ
πει να γίνεται η αναγνώριση των μαθητριών και των μαθητά)ν. Σύμφωνα με 
τους συγγραφείς, οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να αναγνωρίζουν την ατομική 
προσπάθεια, βελτίωση και επίτευξη και να δίνουν σε όλα τα παιδιά ευκαιρίες 
για αναγνώριση, η οποία, όταν είναι εφικτό, καλό είναι να γίνεται κατ’ιδίαν. 
Όταν η αναγνώριση της προσπάθειας, της επίτευξης και της προόδου δίνεται 
ατομικά, τα συναισθήματα της περηφάνειας και της ικανοποίησης που δημι- 
ουργούνται στο παιδί δεν προέρχονται από το γεγονός ότι ξεπέρασε άλλα άτομα, 
αλλά επειδή κατάφερε ό,τι καλύτερο μπορούσε. Οι συγκεκριμένοι ερευνητές 
προτείνουν, επίσης, στις/στους εκπαιδευτικούς, όταν ανταμείβουν, και προκει
μένου να μη γίνεται σύγκριση ανάμεσα στα παιδιά, να αποφεύγουν να χρησι
μοποιούν λέξεις όπως «καλύτερο» ή «περισσότερο» (π .χ  «η καλύτερη εργασία», 
«η περισσότερη βελτίωση») και να μη αναγνωρίζουν την επίδοση των παιδιών 
βασιζόμενοι στην απουσία λαθών (π.χ. να μη ανταμείβουν μόνο εκείνα τα παι
διά που απάντησαν λάθος σε λιγότερες από πέντε ερωτήσεις σε ένα διαγώνι
σμα). Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αποφεύγουν να χρησιμοποιούν τα ίδια κρι
τήρια για όλες τις μαθήτριες και όλους τους μαθητές (π.χ. να μη βραβεύουν μό
νο τα παιδιά που παίρνουν «άριστα» σε ένα διαγώνισμα ή μόνο εκείνα που ολο
κληρώνουν ένα συγκεκριμένο αριθμό εργασιών). Θα πρέπει, επίσης, να αναγνω
ρίζουν την πρωτοβουλία μαθητριών και μαθητών που αναλαμβάνουν προκλη
τικές εργασίες ή που «τεντώνουν» τις ικανότητές τους, ακόμα και όταν κάνουν 
λάθη, και εκείνα τα παιδιά που έχουν την ικανότητα να βρίσκουν διαφορετι
κούς, πρωτότυπους και ασυνήθιστους τρόπους προκειμένου να λύσουν ένα πρό
βλημα ή να προσεγγίσουν ένα έργο. Όταν οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν τέτοιες 
στρατηγικές αναγνώρισης των παιδιών, δίνουν ένα μήνυμα αναφορικά με το τι 
αξιολογείται θετικά, τι εκτιμάται και τι έχει αξία στη σχολική τάξη.Ένας άλ
λος τρόπος με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να δηλώνουν την αναγνώ
ρισή τους προς τα παιδιά είναι με την συμμετοχή των παιδκόν στη διαδικασία 
της αναγνώρισης, επιχειρώντας να αποκτήσουν απαντήσεις σε ερωτήματα 
όπως: τι έχει αξία για το καθένα από αυτά, πόσο προσπάθησαν κατά την εκτέ
λεση διάφορων έργων, πού και πότε αισθάνονται είτε ότι χρειάζεται να βελτιω
θούν είτε ότι πέτυχαν, πώς λαμβάνουν γνώση ότι πέτυχαν τους στόχους τους. 
Είναι, επιπλέον, σωστό και επιθυμητό οι εκπαιδευτικοί να εκδηλώνουν την 
αναγνώρισή τους προς τα παιδιά για ό,τι έχουν καταφέρει σε διάφορους τομείς, 
όπως, για παράδειγμα, στον αθλητισμό, την παρακολούθηση των μαθημάτων, 
την επίδειξη επιθυμητής συμπεριφοράς, σε καλλιτεχνικές δραστηριότητες, κ.α., 
αλλά θα πρέπει να δίνουν σε κάθε μαθήτρια και μαθητή την ευκαιρία να ανα
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γνωριστεί για ό,τι καταφέρνει σε σχέση με τα μαθήματα που διδάσκονται στο 
σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε επιπρόσθετα να προσπαθούν να αναγνω
ρίζουν την ποιότητα, μάλλον, παρά την ποσότητα της δουλειάς των μαθητριών 
και μαθητών, γιατί η δεύτερη μπορεί να συνδέεται με την ολοκλήρωση εύκο
λων εργασιών, και να αποφεύγουν να εστιάζουν αποκλειστικά στην αναγνώρι
ση ύπαρξης υψηλής βαθμολογίας και αποτελεσμάτων εξετάσεων, που αφαιρεί 
την έμφαση από ένα προσανατολισμό στη μάθηση. Και, τελικά, η αναγνώριση 
θα έπρεπε να γίνεται στη βάση πραγματικής και υπαρκτής ατομικής επίτευ
ξης, βελτίωσης, προόδου και προσπάθειας, δίνοντας σε όλα τα παιδιά το μήνυμα 
ότι, αν προσπαθήσουν, αν βελτιωθούν και αν τα καταφέρουν, θα έχουν ευκαι
ρίες αναγνώρισης.

Ερευνητικά ευρήματα που προέκυψαν στις δεκαετίες 1970 και 1980 (Lep- 
per, Greene, & Nisbett, 1973, Lepper & Greene, 1978, Deci & Ryan, 1985) 
υπέδειξαν ότι η εξωτερική ενίσχυση μορφών συμπεριφοράς, οι οποίες ήδη έχουν 
κινητοποιηθεί από εσωτερικά κίνητρα, εγκυμονεί «κρυφό κόστος», με την έν
νοια ότι συχνά είναι δυνατό να μειώσει τόσο την εσωτερική κινητοποίηση του 
ατόμου να συνεχίσει μελλοντικά να παρουσιάζει τις ίδιες μορφές συμπεριφοράς, 
όσο και τη μάθηση, τη δημιουργικότητα και την ύπαρξη κοινωνικών μορφών 
συμπεριφοράς (Reeve, Deci, & Ryan, 200 i). Αυτά τα ευρήματα αποδίδονται, 
ως ένα βαθμό, στο γεγονός ότι η παροχή ανταμοιβών για ορισμένες μορφές συμ
περιφοράς είναι δυνατό να δώσει το μήνυμα στα παιδιά ότι ένα έργο ή μία δρα
στηριότητα δεν αξίζει να γίνει εξ αιτίας της ύπαρξης εσωτερικών κινήτρων (π.χ. 
ευχαρίστηση, ενδιαφέρον, εσωτερική αξία, παραγωγή αποτελεσμάτων σημαν
τικών για το άτομο, συναισθήματα επιτυχίας και ικανοποίησης) που αυτά τα 
έργα ή οι δραστηριότητες εμπεριέχουν. Ο Covington (1999, 121-122) σχολία
σε σχετικά: «Αυτό λέγεται ότι συμβαίνει επειδή μία ήδη αιτιολογημένη δρα
στηριότητα καθίσταται ύποπτη εξ αιτίας της υπόσχεσης επιπρόσθετων αντα
μοιβών- ως εκ τούτου ο όρος «υπέρ-αιτιολόγηση», έτσι ώστε, στην πραγματι
κότητα, το άτομο σκέπτεται, αν κάποιος πρέπει να με πληρώσει να το κάνω, 
τότε δεν αξίζει να το κάνω επειδή έχει εγγενή αξία». Η συζήτηση αναφορικά με 
το εάν οι ανταμοιβές που χρησιμοποιούνται από τις/τους εκπαιδευτικούς,(π.χ. 
υλικές ανταμοιβές, ευκαιρίες για ενασχόληση με επιθυμητές δραστηριότητες, 
ειδικά προνόμια, βαθμοί, βραβεία, έπαινος, κοινωνικές ανταμοιβές, ιδιαίτερη 
προσοχή και εξατομικευμένη αλληλεπίδραση με την/τον εκπαιδευτικό) είναι 
δυνατό να υπονομεύσουν την εσωτερική κινητοποίηση των μαθητριών και τ(υν 
μαθητών προκάλεσε έντονη συζήτηση και αντιπαράθεση και αξιόλογο ερευνη
τικό ενδιαφέρον που αποτυπώθηκαν στη σχετική βιβλιογραφία με τη μορφή
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ερευνητικών εργασιών, βιβλίων και μετά-αναλυτικών προσεγγίσεων της υπάρ- 
χουσας έρευνας (βλ. ανασκόπηση: Wentzel & Brophy, 201 4).Έτσι, δημιουρ- 
γήθηκαν δύο ομάδες, όπως πολύ συχνά συμβαίνει στο χώρο της Ψυχολογίας, 
που η μία επιχειρηματολογούσε υπέρ της άποψης ότι οι εξωτερικές ανταμοιβές 
είναι επιβλαβείς για την εσωτερική κινητοποίηση και η άλλη, που εξέφραζε 
την μπηχεβιοριστική θέση, υπέρ της άποψης ότι οι επιζήμιες επιδράσεις το,ιν 
εξωτερικών συνεπειών αποτελούν μάλλον μύθο παρά πραγματικότητα (Eisen- 
berger & Cameron, 1996).

Η μετέπειτα συζήτηση και έρευνα φαίνεται να έχει διευθετήσει, ως ένα βαθ
μό, αυτή τη διαφωνία προσεγγίζοντας το συμπέρασμα ότι η εξωτερική και η 
εσωτερική κινητοποίηση δεν είναι απαραίτητα ανταγωνιστικές διαδικασίες 
(Brophy, 2004, Covington, 2000, Wentzel & Brophy, 2014) και ότι οι εξω
τερικές ενισχύσεις και ανταμοιβές είναι περισσότερο πιθανό να επιδράσουν αρ
νητικά στην εσωτερική κινητοποίηση όταν το άτομο τις αντιλαμβάνεται ως 
μηχανισμούς ελέγχου και διαχείρισης της συμπεριφοράς του, ως μία προσπά
θεια δωροδοκίας και περιορισμού της ελευθερίας του. Γποστηρίχθηκε, λοιπόν, 
ότι υπάρχουν τρόποι χρήσης των εξωτερικών ανταμοιβών που η υιοθέτησή τους 
είναι δυνατόν ακόμη και να συντελέσει στην καλλιέργεια της εσωτερικής κι
νητοποίησης ή τουλάχιστον να μην την υπονομεύσει. Οι Brophy (2004) και 
Wentzel and Brophy (2014) υπέδειξαν τους ακόλουθους τρόπους σωστής χρή
σης των εξωτερικών ανταμοιβών: απροειδοποίητη παροχή τους μετά  την ολο
κλήρωση ενός έργου ή μιας δραστηριότητας, έτσι ώστε τα παιδιά να τις αντι
λαμβάνονται ως εκφράσεις θετικής αξιολόγησης και εκτίμησης της προσπά
θειας τους και αναγνώρισης της επίτευξής τους μάλλον παρά ως μία συναλλα
γή με απώτερο σκοπό την απόκτηση ενός προαναγγελθέντος ανταλλάγματος, 
χρήση τους με τη μορφή της πληροφοριακής επανατροφοδότησης που δίνει στα 
παιδιά πληροφορίες για την πρόοδο και τη βελτίωση που έχουν παρουσιάσει 
μάλλον παρά με τη μορφή ελεγκτικού μηχανισμού, έμφαση στις κοινωνικές 
και όχι στις υλικές ανταμοιβές, απονομή των ανταμοιβών με τρόπους που βοη
θάνε τα παιδιά να εκτιμήσουν και να βάλουν θετικό πρόσημο σε αυτό το οποίο 
έχουν καταφέρει.

Η χρήση του επαίνου, ο οποίος αποτελεί έναν ευρέως συνιστώμενο και χρησι
μοποιούμενο τρόπο αναγνώρισης και ανταμοιβής των παιδιαιν από τις/τους εκ
παιδευτικούς, έχει αποτελέσει τη βάση για πολλές συζητήσεις και αντιπαραθέ
σεις. Έτσι, έχουν προκύψει ερωτήματα αναφορικά με τα χαρακτηριστικά που πρέ
πει να διαθέτει και τους τρόπους με τους οποίους πρέπει να δίνεται προκειμένου 
να είναι αποτελεσματικός ή περισσότερο αποτελεσματικός. Στη συνέχεια, θα ανα
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φερθούμε σε αυτές τις προϋποθέσεις χρήσης του επαίνου, επισημαίνοντας ότι «το 
να επαινείς τις μαθήτριες και τους μαθητές αποτελεσματικά φαίνεται απλό, αλλά, 
στην πραγματικότητα, είναι αρκετά περίπλοκο και απαιτεί σωστή κρίση από την 
πλευρά της/του εκπαιδευτικού» (Eggen & Kauchak, 2004, 477).

Σύμφωνα, λοιπόν, με τους Good and Brophy, 2000, Brophy, 2004, 
Wentzel and Brophy, 2014, οι οποίοι έκαναν τις προτάσεις τους παίρνοντας 
υπόψη τους ένα μεγάλο αριθμό εμπειρικών δεδομένοι, ο έπαινος πρέπει να δί
νεται ως συνέπεια μιας συγκεκριμένης μορφής συμπεριφοράς, να αναφέρεται με 
σαφήνεια στο τι ακριβώς επαινείται και να εστιάζει την προσοχή σε ό,τι έχει 
καταφέρει η μαθήτρια/ο μαθητής. Είναι επιθυμητό να αποτελεί ανταμοιβή 
καθορισμένων κριτηρίων επίτευξης (π.χ. διαδικασίες που υιοθετήθηκαν για τη 
διαχείριση και τη λυση ενός προβλήματος, αποτελέσματα που προέκυψαν) και 
κριτηρίων προσπάθειας που καταβλήθηκε, φροντίδας που επενδύθηκε και επι
μονής που επιδείχθηκε, και να πληροφορεί τα παιδιά για την επάρκειά τους ή 
την αξία αυτών που έχουν καταφέρει. Ο έπαινος πρέπει να προσανατολίζει τα 
παιδιά στο να μάθουν να αξιολογούν θετικά μορφές συμπεριφοράς που σχετί
ζονται με την επίτευξη ενός έργου και στο να σκέπτονται για το πώς θα αντι- 
μετωπ ίσουν και θα λύσουν προβλήματα και όχι στο πώς θα συγκριθούν με άλ
λα άτομα και στο πώς θα τα ανταγωνιστούν. Ο αποτελεσματικός έπαινος πρέ
πει, επίσης, να αξιοποιεί τα προηγούμενα επιτεύγματα του παιδιού, και όχι 
εκείνα των συνομηλίκων του, ως πλαίσιο αναφοράς για να αναφερθεί και να πε
ριγράφει παρόντα επιτεύγματα, όπως απόκτηση καινούργιων ικανοτήτων και 
δεξιοτήτων, ύπαρξη ατομικής προόδου και βελτίωσης, και δίνεται ως αναγνώ
ριση αξιοσημείωτης προσπάθειας ή επιτυχίας σε έργα που συνιστούν πρόκληση 
για το κάθε συγκεκριμένο παιδί. Αποδίδει, επίσης, την επιτυχία στην ικανό
τητα και την προσπάθεια και όχι μόνο στην ικανότητα ή σε εξο^τερικές αιτίες 
(π.χ. τύχη, ευκολία του έργου, βοήθεια από άλλα άτομα), δίνοντας στα παιδιά 
το μήνυμα ότι μπορούν να περιμένουν παρόμοιες επιτυχίες και στο μέλλον, και 
ενθαρρύνει τα παιδιά να σκεφτούν ότι προσπαθούν για την επίτευξη ενός έργου 
επειδή είναι ενδιαφέρον και επειδή θέλουν να αναπτύξουν τις ικανότητές και 
τις δεξιότητές τους και όχι επειδή επιθυμούν να ευχαριστήσουν την / τον εκπαι
δευτικό, τους γονείς τους, ή να κερδίσουν σε ένα ανταγωνιστικό πλαίσιο. Βοη
θά, τα παιδιά να προσέξουν γνωστικές διαδικασίες και μορφές συμπεριφοράς 
που είναι σχετικές με την επίτευξη ενός έργου.Ένα επίμαχο θέμα αναφορικά 
με τη χρήση του επαίνου σχετίζεται με το αν πρέπει να δίνεται δημόσια ή ιδιω
τικά και η συζήτηση φαίνεται να έχει καταλήξει μάλλον υπέρ της άποψης ότι 
είναι προτιμότερο τα παιδιά να επαινούνται ιδιωτικά και όχι δημόσια μπροστά
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στις συμμαθήτριες και τους συμμαθητές τους. Πέραν αυτού, οι μαθήτριες και 
οι μαθητές συνήθως προτιμάνε τον ιδιωτικό έπαινο που δίνεται με διακριτικό 
και ήρεμο τρόπο παρά τον δημόσιο έπαινο που δίνεται με «θορυβώδη» και πομ
πώδη τρόπο και τον έπαινο για αξιόλογα σχολικά επιτεύγματα μάλλον παρά 
για επιθυμητές μορφές συμπεριφοράς, όπως η τάξη, η μεθοδικότητα, η συνέ
πεια, η συμμόρφωση. Ό  έπαινος για μορφές συμπεριφοράς, όπως οι προαναφερ- 
θείσες, είναι δυνατό να εκληφθεί και να ερμηνευθεί από κάποια παιδιά ως μία 
προσπάθεια της/του εκπαιδευτικού όχι να τα επαινέσει πραγματικά αλλά να 
τα χρησιμοποιήσει ως πρότυπο που θα πρέπει να προσέξουν και να μιμηθούν 
κάποια άλλα παιδιά στην τάξη ή το σχολείο. Όπως συμβαίνει και με μεγαλύ
τερα σε ηλικία άτομα, υπάρχει η πιθανότητα κάποια παιδιά να αισθάνονται 
αμηχανία όταν η /ο  εκπαιδευτικός τα ξεχωρίζει, έστο.) και για να τα επαινέσει.

Ομαδοποίηση

Αυτή η διάσταση της σχολικής τάξης αναφέρεται «στην ομαδοποίηση των 
παιδιών στη βάση του ενδιαφέροντος μάλλον παρά της ικανότητας και στη 
χρήση συνεργατικών διδακτικών μεθόδων» (Kaplan & Patrick, 2016, 264). 
Η Ames (1992b) επεσήμανε ότι αυτή η πλευρά της σχολικής τάξης δίνει έμ
φαση στην ικανότητα το.»ν παιδιών να συνεργάζονται και να δουλεύουν αποτε
λεσματικά με άλλα παιδιά για την επίτευξη διάφορων σχολικών έργων και στη 
δημιουργία ενός περιβάλλοντος στη σχολική τάξη όπου οι ατομικές διαφορές εί
ναι αποδεκτές και τα παιδιά αισθάνονται ότι ανήκουν. Σύμφωνα με τον Brophy 
(2004) η ομαδοποίηση των παιδιών πρέπει να γίνεται με τέτοιο τρόπο ώστε 
να προάγεται η συνεργασία μεταξύ τους και να ελαχιστοποιούνται ο ανταγω
νισμός και η κοινωνική σύγκριση.

Γπάρχουν πολλοί τρόποι οργάνωσης της σχολικής τάξης, της μαθητικής 
αλληλεπίδρασης και της ομαδοποίησης των παιδιών μέσα στην τάξη που είναι 
όμως δυνατό να ενταχθούν σε τρεις κατηγορίες (Seifert & Sutton, 2009), οι 
οποίοι είναι ο ανταγωνιστικός (competitive), ο ατομικιστικός (individualistic) 
και ο συνεργατικός (cooperative) (Johnson & Johnson, 1999), τα κύρια χα
ρακτηριστικά των οποίων πολύ σύντομα θα αναφέρουμε στη συνέχεια. Στον αν- 
ταγο.>νιστικό τρόπο ομαδοποίησης, πολύ γνωστό σε όλες τις μαθήτριες και 
όλους τους μαθητές, τα παιδιά εργάζονται ατομικά, το ένα εναντίον του άλλου 
και υπάρχει μία αρνητική αλληλεξάρτηση αναφορικά με την επίτευξη στόχων 
γιατί τα παιδιά αντιλαμβάνονται ότι πετυχαίνουν τους στόχους τους μόνο αν 
τα υπόλοιπα αποτύχουν στην επίτευξη των δικών τους. Όταν τα παιδιά αντα
γωνίζονται, ένα ή λίγα είναι οι νικητές και τα υπόλοιπα είναι οι νικημένοι,
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αφού ο τρόπος με τον οποίο βαθμολογούνται αποτυπώνει μία αξιολογική κατά
ταξη που βασίζεται στο πώς η επίδοση του ενός συγκρίνεται με την επίδοση 
των υπολοίπων (norm-referenced assessment) (Colman, 2009). Σύμφωνα με 
τον Hamachek (1990), ένα ανταγωνιστικό πλαίσιο επίτευξης, παρά το γεγονός 
ότι δημιουργεί αναμφισβήτητα νικητές, δημιουργεί, επίσης, και ηττημένους 
που, τουλάχιστον περιστασιακά, είναι δυνατό να νιώσουν αμηχανία και ταπεί
νωση ή μία περισσότερο διαρκή απώλεια αυτοπεποίθησης και ζήλου για μά
θηση. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον ο στόχος είναι να ξεχωρίσει εκείνα τα παιδιά 
που έχουν υψηλή επίδοση από εκείνα που δεν τα καταφέρνουν τόσο καλά. Ο 
Covington (1999) έκανε μία ενδιαφέρουσα επισήμανση αναφορικά με τα αν
ταγωνιστικά περιβάλλοντα μάθησης. Γποστήριξε ότι σε ένα τέτοιο πλαίσιο οι 
μαθήτριες και οι μαθητές που έχουν την καλύτερη επίδοση ανταμείβονται πε
ρισσότερο και υπάρχει έλλειψη ανταμοιβών για τα παιδιά που δεν τα καταφέρ
νουν τόσο καλά. Έτσι, υπάρχει ο κίνδυνος αυτά τα παιδιά να αποδώσουν την 
αποτυχία τους σε προσωπική ανικανότητα και, προκειμένου να αποφύγουν να 
αισθάνονται δυσάρεστα για τον εαυτό τους, είναι πιθανό να σταματήσουν να 
προσπαθούν στο μέλλον. Σύμφωνα με τον συγγραφέα είναι η σπάνια παροχή 
ανταμοιβών (π.χ. επιδοκιμασία, αναγνώριση, προσωπική ικανοποίηση) που, 
ενώ πολλά άτομα θεωρούν ότι είναι ο πλέον σημαντικός παράγοντας που προ- 
καλεί την καταβολή προσπάθειας, στην πραγματικότητα την υπονομεύει και 
την αποσταθεροποιεί.Όπως τόνισε: «...στους ανταγωνιστικούς στόχους, τα άτο
μα είναι πιθανό να συνεχίσουν να προσπαθούν μόνο για όσο χρονικό διάστημα 
εξακολουθούν να πετυχαίνουν. Κανένα δεν θέλει να συνεχίσει αν το αποτέλε
σμα είναι ντροπή και αυτοαμφισβήτηση» (Covington, 1999, 110). Οι John
son and Johnson (1999, 3) τόνισαν σχετικά: «οι μαθήτριες και οι μαθητές 
βαθμολογούνται με μία κανονιστική βάση αναφοράς που απαιτεί από αυτούς 
να εργαστούν καλύτερα, γρηγορότερα και με μεγαλύτερη ακρίβεια απ’ ό,τι οι 
συνομήλικοί τους. Μ’ αυτό τον τρόπο, προσπαθούν να ξεπεράσουν τους συμμα
θητές τους, στερούν από άλλους την επιτυχία (η νίκη μου σημαίνει ότι εσύ θα 
χάσεις), πανηγυρίζουν για τις αποτυχίες των συμμαθητών τους (η αποτυχία 
σου κάνει ευκολότερη τη νίκη μου), θεωρούν τους βαθμούς περιορισμένους (μό
νο Λίγοι από εμάς θα πάρουν «άριστα»), αναγνωρίζουν ότι η τύχη τους συνδέε
ται αρνητικά με την τύχη των άλλων (όσο περισσότερο κερδίζεις, τόσο λιγότερο 
κερδίζω εγώ, όσο περισσότερο κερδίζω εγώ, τόσο λιγότερο κερδίζεις εσύ), και 
πιστεύουν ότι τα περισσότερο επαρκή και σκληρά εργαζόμενα άτομα γίνονται 
“αυτά που έχουν» και τα λιγότερο επαρκή και άξια άτομα γίνονται αυτά «που 
δεν έχουν» (μόνο ο δυνατός ευημερεί)». Είναι πολλά τα άτομα στο χώρο της εκ
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παίδευσης που έχουν υποστηρίξει ότι ο ανταγωνισμός αποτελεί το κυριότερο 
τοξικό χαρακτηριστικό της σχολικής τάξης και του σχολείου γενικότερα (A n
derman & Murdock, 2007).

Στον ατομικιστικό τρόπο μάθησης το κάθε παιδί δουλεύει μόνο του προκει
μένου να πετύχει στόχους που δεν σχετίζονται με τους στόχους των άλλων παι
διών. Ενδεικτικά, μία μαθήτρια/ένας μαθητής εργάζεται ατομικά σε μία συγ
κεκριμένη περιοχή και ο βαθμός που παίρνει βασίζεται στην πρόοδο που έχει 
σημειώσει. Οι Gage and Berliner (1988) τόνισαν ότι σε μία τέτοια περίπτωση 
οι μαθήτριες και οι μαθητές αξιολογούν την επίδοσή τους παίρνοντας υπόψη 
τους προσωπικά κριτήρια προόδου μάλλον παρά την επίδοση κάποιου άλλου 
και ότι αυτό το είδος της δομής της σχολικής τάξης αυξάνει τον αριθμό των νι
κητών και δίνει τη δυνατότητα σε περισσότερα παιδιά να αποκτήσουν μία αί
σθηση επάρκειας. Στον ατομικιστικό τρόπο μάθησης, η επίδοση του κάθε παι
διού αξιολογείται παίρνοντας υπόψη το αν ανταποκρίθηκε σε ένα προκαθορι
σμένο κριτήριο αποδεκτής επίδοσης αναφορικά με ικανότητες, δεξιότητες και 
επάρκεια γνώσης, χωρίς να λαμβάνεται υπόψη η επίδοση των άλλων παιδιών 
(criterion-referenced assessment) (Colman, 2009).

Στο συνεργατικό τρόπο ομαδοποίησης οι μαθήτριες και οι μαθητές εργάζον
ται μαζί σε μικρές ομάδες προκειμένου να πετύχουν κοινούς στόχους. Σε αντί
θεση με καταστάσεις ανταγωνιστικής μάθησης, στο συνεργατικό τρόπο μάθη
σης υπάρχει μία θετική αλληλεξάρτηση αναφορικά με την επίτευξη στόχων 
γιατί τα παιδιά αντιλαμβάνονται ότι, προκειμένου να επιτευχθεί ένας κοινός 
στόχος, όλα τα μέλη της ομάδας πρέπει να πετύχουν επιμέρους ατομικούς στό
χους. Οι Johnson and Johnson (1999, 3) επεσήμαναν σχετικά: «Οι συνεργα
τικές προσπάθειες έχουν ως αποτέλεσμα οι συμμετέχοντες να προσπαθούν για 
αμοιβαία οφέλη έτσι ώστε όλα τα μέλη της ομάδας ωφελούνται το ένα από τις 
προσπάθειες του άλλου (η επιτυχία σου με ωφελεί και η επιτυχία μου σε ωφε
λεί), να αναγνωρίζουν ότι όλα τα μέλη της ομάδας μοιράζονται μία κοινή μοίρα 
(όλοι βυθιζόμαστε ή κολυμπάμε μαζί εδώ), να συνειδητοποιούν ότι η επίδοση 
του ενός προκαλείται αμοιβαία από τον ίδιο και τους συνεργάτες του (δεν μπο
ρούμε να το κάνουμε χωρίς εσένα), και να αισθάνονται περήφανοι και να πανη
γυρίζουν όταν ένα μέλος της ομάδας αναγνωρίζεται για ένα επίτευγμα (Πήρες 
Αριστα. Αυτό είναι πολύ καλό)».

Σύμφωνα με την Ormrod (2006a), η συνεργασία ανάμεσα στις μαθήτριες 
και τους μαθητές χαρακτηρίζεται από ορισμένα πλεονεκτήματα. Το ένα είναι 
ότι όταν τα άτομα δουλεύουν μαζί, παρά μόνα τους, σκέπτονται και ενεργούν 
περισσότερο έξυπνα. Οι όροι «κατανεμημένη νοημοσύνη» («distributed intel
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ligence») και «κατανεμημένη γνώση» («distributed cognition») μας βοηθούν 
να καταλάβουμε πώς και γιατί άτομα που συμμετέχουν σε ομαδικές συζητήσεις 
και ομαδικές εργασίες συχνά αποκτάνε μία περισσότερο σύνθετη, πλήρη και 
αντικειμενική κατανόηση ενός θέματος, που ίσως δεν θα αποκτούσαν αν δού
λευαν μόνα τους. Η έννοια «κατανεμημένη νοημοσύνη» αναφέρεται σε ένα πε
ρισσότερο «έξυπνο» τρόπο ενέργειας όταν τα άτομα έχουν στη διάθεσή τους φυ
σικούς, συμβολικούς και κοινωνικούς τρόπους υποστήριξης. Η φυσική υποστή
ριξη αναφέρεται σε φυσικά αντικείμενα, και κυρίως τεχνολογική υποστήριξη, 
η συμβολική υποστήριξη αναφέρεται στη χρήση συμβολικών συστημάτων που 
διαθέτει το πολιτισμικό τους πλαίσιο και η κοινωνική υποστήριξη αναφέρεται 
στη συνεργατική προσπάθεια. Η έννοια «κατανεμημένη γνώση» αναφέρεται 
σε μία διαδικασία μέσα από την οποία τα άτομα σκέπτονται από κοινού για 
ένα θέμα ή πρόβλημα, μοιράζονται ιδέες και συνεργάζονται προκειμένου να κα
ταλήξουν σε κάποιο συμπέρασμα ή να βρούνε λύσεις σε διάφορα προβλήματα.

Ένα επιπλέον όφελος που απορρέει από τη συνεργασία συνδέεται με αυτό 
που ο Bandura (1997, 477) ονόμασε «συλλογική αυτοαποτελεσματικότητα» 
(«collective self-efficacy») και όρισε ως: «η αντιληπτή συλλογική αυτοαποτε
λεσματικότητα ορίζεται ως η κοινή πίστη μιας ομάδας στις κοινές δυνατότητες 
της να οργανώσει και να φέρει εις πέρας πορείες δράσης που απαιτούνται προ
κειμένου να παρουσιάσει δεδομένα επίπεδα επίτευξης». Η συλλογική αυτοαπο
τελεσματικότητα εξαρτάται από τις πεποιθήσεις των ατόμο^ν για τις προσω
πικές ικανότητές τους και από τις πεποιθήσεις τους αναφορικά με το πόσο απο
τελεσματικά μπορούν να δουλέψουν μαζί και να συντονίσουν τους ρόλους και 
τις ευθύνες τους. Με αυτή την έννοια η συλλογική αυτοαποτελεσματικότητα 
βασίζεται στην ατομική.Έτσι, μία ομάδα ατόμων που δεν πιστεύουν στον εαυτό 
τους δεν σχηματίζει μία συλλογικά αποτελεσματική δύναμη και μία ομάδα 
εξαιρετικά αποτελεσματικών ατόμων μπορεί να μην τα καταφέρει καλά αν δεν 
μπορούν να συνεργαστούν με επιτυχείς τρόπους.

Οι παραδοσιακές πρακτικές εντός της σχολικής τάξης διαχρονικά έχουν 
προσανατολισθεί στην αντίληψη ότι η κάθε σχολική τάξη είναι ένα άθροισμα 
ατόμων μάλλον παρά μία συνεκτική κοινότητα μάθησης. Τα παιδιά αλληλε- 
πιδρούν λιγότερο ή περισσότερο με τις και τους εκπαιδευτικούς, αλλά σπάνια 
το ένα με το άλλο, και, ως επί το πλείστον, δουλεύουν μόνα τους για την ολο- 
κλήρωση εργασιών που έχουν ανατεθεί. Σε σπάνιες περιπτώσεις, αν υπάρχουν 
και αυτές, που δημιουργούνται ομάδες, αυτές λειτουργούν ανταγίυνιστικά ή για 
να ξεχωρίσουν τα παιδιά με βάση την ικανότητα ή το επίπεδο της επίδοσής 
τους (Good & Brophy, 2000, Brophy, 2004, W entzel & Brophy, 2014). H



52 Μαίρη Αποστόλου

εμπειρική μαρτυρία έχει υποδείξει ότι δομές στην τάξη που δίνουν έμφαση στον 
ανταγωνισμό και την κανονιστική σύγκριση πολύ συχνά παράγουν γνωστικές 
διεργασίες που είναι πολύ πιθανό να εμποδίσουν την κινητοποίηση και τη μά
θηση πολλών παιδιών (π.χ. η έμφαση απομακρύνεται από τη μάθηση, μια και 
ο πρωταρχικός στόχος του παιδιού είναι να συγκριθεί θετικά με τα υπόλοιπα 
θεωρώντας τη μάθηση ως ένα μέσο για την επίτευξη ενός σκοπού και όχι ως 
αυτοσκοπό, η ποιότητα της δουλειάς χειροτερεύει και ο πειραματισμός και η 
ανάληψη προκλητικών έργων και δραστηριοτήτων από τα παιδιά μειώνεται 
επειδή φοβούνται την πιθανότητα της αποτυχίας). Όταν η κοινωνική σύγκρι
ση αποτελεί την προεξέχουσα κουλτούρα της οργάνωσης της σχολικής τάξης, 
τα παιδιά εστιάζουν στο επίπεδο της ικανότητάς τους και συχνά αξιολογούν αρ
νητικά τον εαυτό τους και τον τρόπο που σκέφτονται.Έτσι, υπάρχει ο κίνδυνος 
συγκριτικές διαφορές στις αξιολογικές κρίσεις για την ικανότητα και την επάρ- 
κειά τους να μεταφράζονται σε διαφορές στο επίπεδο της κινητοποίησης. Από 
την άλλη πλευρά, όταν τα παιδιά δουλεύουν ατομικά, αλλά όχι ανταγωνιστικά, 
για την επίτευξη ενός προσωπικού στόχου ή συνεργατικά, αυξάνονται οι πιθα
νότητες να εστιάσουν στη σπουδαιότητα που έχει η ύπαρξη προσπάθειας για 
την παραγωγή αποτελεσμάτων και στα θετικά συναισθήματα που δημιουρ- 
γούνται από την καταβολή προσπάθειας και την πετυχημένη συνεργασία 
(Hamachek, 1990, Ames, 1992b).

Αν λάβουμε υπόψη τις υποδείξεις του προγράμματος, θα ήταν επιθυμητό οι 
εκπαιδευτικοί να δίνουν ευκαιρίες για αλληλεπίδραση ανάμεσα στα παιδιά και 
τη δυνατότητα να συνεργάζονται σε δυάδες ή σε μικρές ομάδες προκειμένου να 
δομήσουν κοινωνικά τη γνώση, να μάθουν, να λύσουν προβλήματα και να πά
ρουν αποφάσεις. Οι ομαδικές εργασίες που ανατίθενται στις μαθήτριες και τους 
μαθητές είναι δυνατό να είναι διαφορετικές και να δίνονται παίρνοντας υπόψη 
παράγοντες όπως κοινά ενδιαφέροντα, φιλικές σχέσεις, ή άλλους παράγοντες 
εκτός από το επίπεδο επίτευξης ή επιπρόσθετα σε αυτό (W entzel & Brophy, 
2014, Good & Brophy, 2000). Επιθυμητό θα ήταν επίσης να δημιουργούνται 
ετερογενείς ομάδες που περιλαμβάνουν και τα δύο φύλα, μαθήτριες και μαθητές 
με και χωρίς ήπιες μαθησιακές δυσκολίες και παιδιά από διαφορετικά εθνικά 
και πολιτισμικά περιβάλλοντα (Deemer, 2004). Η ατομική εργασία θεο3ρείται 
ωστόσο επίσης σημαντική γιατί επιτρέπει να αποκτήσουμε μία σαφή εικόνα 
της ατομικής προόδου (Schunk, 2004).

Σύμφωνα με την Ames (1992b), όταν τα παιδιά εργάζονται ατομικά ή συ
νεργατικά, και όχι ανταγωνιστικά, εστιάζουν περισσότερο στην προσπάθεια 
και επιδεικνύουν μεγαλύτερη υπευθυνότητα για τη μάθηση. Επιπλέον, το γε
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γονός ότι προσπαθούν, η αίσθηση ότι αποτελούν τμήμα ενός μικρού ή μεγαλύ
τερου συνόλου ατόμων και η πεποίθηση ότι μπορούν να δουλέψουν με επιτυχία 
με άλλα άτομα δημιουργεί θετικά συναισθήματα. Η συνεργατική προσέγγιση 
έχει επίσης το πλεονέκτημα ότι μπορεί να προκαλέσει μεγαλύτερη συμμετοχή 
και «ενεργητική» μάθηση διότι σε μεγάλο βαθμό μειώνεται ο κίνδυνος της 
ατομικής αποτυχίας, επειδή το σημαντικό χαρακτηριστικό της ομαδικής δου
λειάς είναι ότι έχεις πάντα κάποιο άτομο στο πλευρό σου. Η ενθάρρυνση συνερ
γατικής ατμόσφαιρας μέσα στην τάξη προάγει επίσης τη δημιουργία κοινωνι
κών στόχων και συντελεί στη δόμηση του χαρακτήρα των παιδιών με τρόπο 
που τα βοηθά να αναπτύξουν μία στάση ανεκτικότητας προς τους άλλους και 
να αποκτήσουν κατάλληλες ικανότητες και δεξιότητες επικοινωνίας και λύσης 
προβλημάτων (Deemer, 2004). Και επειδή έχει εκφραστεί η επιφύλαξη ότι σε 
συνεργατικές διευθετήσεις υπάρχει ο κίνδυνος κάποια παιδιά να θελήσουν να 
επωφεληθούν από την προσπάθεια και την εργασία των άλλων στην ομάδα 
που θα αναλάβουν και την ευθύνη για το αποτέλεσμα, πρέπει να επισημάνουμε 
ότι αυτός ο κίνδυνος είναι δυνατό να ελαχιστοποιηθεί ή να μηδενιστεί όταν 
υπάρχει η υποχρέωση από το κάθε μέλος της ομάδας να παρουσιάσει τη δική 
του συνεισφορά για την οποία θα έχει και την ατομική ευθύνη (Ames, 1992b). 
Υπάρχουν διάφοροι τύποι συνεργατικών ομάδων μάθησης, όπως οι τυπικές συ
νεργατικές ομάδες μάθησης (formal cooperative learning groups), οι άτυπες 
συνεργατικές ομάδες μάθησης (informal cooperative learning groups) και οι 
συνεργατικές ομάδες βάσης (cooperative base groups) (Johnson & Johnson, 
1999), η αναλυτική παρουσίαση των οποίων είναι πέρα από το σκοπό αυτής 
της παρουσίασης.

Αξιολόγηση

Η διάσταση της αξιολόγησης περιλαμβάνει τις μεθόδους που χρησιμοποι
ούνται για την παρακολούθηση και τη διατύπωση αξιολογικών κρίσεων για 
τη μάθηση των παιδιών (Ames, 1992b, Schunk, 2004). Η αξιολόγηση είναι 
ένα από τα κυριότερα χαρακτηριστικά της σχολικής τάξης και οι τρόποι με 
τους οποίους οι μαθήτριες και οι μαθητές αξιολογούνται είναι ένας από τους πε
ρισσότερο σημαντικούς παράγοντες που είναι δυνατό να επηρεάσουν την κινη
τοποίησή τους για μάθηση (Ames, 1992, Ames 1992b). Οι πρακτικές της 
αξιολόγησης περιλαμβάνουν μέτρα και κανόνες, κριτήρια, μεθόδους, καθώς επί
σης τη συχνότητα και το περιεχόμενο της αξιολόγησης. Το θέμα δεν αφορά 
απλά στο αν τα παιδιά αξιολογούνται. Η  περισσότερο σημαντική πλευρά της 
αξιολόγησης αφορά στις αντιλήψεις των παιδιών για το νόημα που εμπεριέχει



54 Μαίρη Αποστόλου

η αξιολογική πληροφορία. Ανάλογα με το πώς γίνεται η αξιολόγηση, τα παιδιά 
είναι δυνατό να προσανατολιστούν είτε σε στόχους επίδοσης είτε σε στόχους μά
θησης και, ως αποτέλεσμα, να υιοθετήσουν διαφορετικά πρότυπα κινητοποί
ησης (Maehr & Midgley, 1991, Ames, 1992, 1992b).

Η  ενθάρρυνση του προσανατολισμού σε στόχους μάθησης είναι περισσότερο 
πιθανό να ενισχυθεί όταν οι τεχνικές της αξιολόγησης εστιάζουν στην ατομική 
πρόοδο, βελτίωση, μάθηση και κατανόηση (Maehr & Midgley, 1991, Ames 
1992, 1992b, Pintrich & Schunk, 2002, Dale & Schunk, 2004, Deemer, 2004, 
Ryan, 2012, Kaplan & Patrick, 2016). Σύμφωνα με την Deemer (2004), αυ
τός ο τρόπος αξιολόγησης εξυπηρετείται επαρκέστερα όταν οι εκπαιδευτικοί χρη
σιμοποιούν δύο τύπους αξιολόγησης: την αθροιστική (summative assessment) και 
τη διαμορφωτική (formative assessment). Η  αθροιστική αξιολόγηση χρησιμο
ποιείται προκειμένου να αξιολογήσουμε το επίπεδο της μάθησης, της επάρκειας, 
της απόκτησης δεξιοτήτων και της σχολικής επίτευξης των μαθητριών και των 
μαθητών στο τέλος μιας προκαθορισμένης περιόδου διδασκαλίας (π.χ. εξάμηνο, 
σχολικό έτος, ολοκλήρωση μιας ερευνητικής εργασίας, κ.ο.κ.) σύμφωνα με κά
ποια κριτήρια. Η  διαμορφωτική αξιολόγηση χρησιμοποιείται για την παρακο
λούθηση της μάθησης των παιδιών και δίνει συνεχή επανατροφοδότηση και 
πληροφόρηση στις/στους εκπαιδευτικούς, την οποία μπορούν να αξιοποιήσουν 
προκειμένου να βελτιώσουν το επίπεδο της μάθησης των μαθητριών και των μα
θητών. Επομένως, είναι μία μορφή αξιολόγησης που δίνει πληροφορίες τόσο στα 
παιδιά όσο και στις/στους εκπαιδευτικούς για το επίπεδο της μάθησης, της 
επάρκειας και της κατανόησης των παιδιών σε χρονικές στιγμές που έγκαιρες 
προσαρμογές στη διδασκαλία μπορούν να γίνουν προκειμένου τα παιδιά να αντα- 
ποκριθούν με επιτυχία στις σχολικές απαιτήσεις. Η αθροιστική αξιολόγηση συν
δέεται με τη χρήση βαθμολογίας σε αντίθεση με τη διαμορφωτική που εστιάζει 
στην παρακολούθηση της διαδικασίας μάθησης.

Σύμφωνα με την Surbhi (2016), οι βασικές διαφορές ανάμεσα στον διαμορ- 
φωτικό και τον αθροιστικό τύπο αξιολόγησης είναι οι ακόλουθες. Η διαμορφω- 
τική αξιολόγηση συνδέεται με μία ποικιλία τυπικών και άτυπων μεθόδων και 
διαδικασιών αξιολόγησης που μας δίνουν όποια πληροφορία είναι απαραίτητη 
για να κάνουμε τις απαραίτητες προσαρμογές στη διδασκαλία. Ο χαρακτήρας 
της είναι διαγνωστικός και είναι μία αξιολόγηση για τη μάΰηση. Γίνεται σε 
μία διαρκή βάση, κατά τη διάρκεια της διαδικασίας μάθησης, και μας βοηθά 
να παρακολουθούμε τη μάθηση των μαθητριών και των μαθητών στοχεύον
τας στη βελτίωσή της. Η  αξία των βαθμών είναι χαμηλή, με την έννοια ότι οι 
βαθμοί, οι οποίοι αποτυπώνουν αυτή τη μορφή αξιολόγησης, μας δίνουν μόνο
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πληροφορίες για το επίπεδο της κατανόησης από την πλευρά των παιδιών. Η 
αθροιστική αξιολόγηση, από την άλλη πλευρά, παίρνει υπόψη της κριτήρια για 
την αξιολόγηση της μάθησης των μαθητριών και των μαθητών. Ο χαρακτή
ρας της είναι αξιολογικός. Είναι μία αξιολόγηση της μάΰησης, Γίνεται μόνο σε 
συγκεκριμένα χρονικά διαστήματα και εστιάζει στο αποτέλεσμα. Στοχεύει στο 
να κρίνει την επίδοση των μαθητριών και των μαθητών και γίνεται για να 
αξιολογήσουμε το επίπεδο της μάθησής τους. Η  αξία των βαθμών είναι υψηλή, 
γιατί αποτελούν τη βάση για να κρίνουμε και να αποφασίσουμε αν η μαθήτρια 
ή ο μαθητής θα προαχθεί ή όχι.

Οι Seifert and Sutton (2009) τόνισαν ότι στην περίπτωση της αθροιστικής 
αξιολόγησης οι βαθμοί που δίνονται στα παιδιά πρέπει να βασίζονται στην προ
σπάθεια που έχουν καταβάλει, στην ατομική βελτίωση και πρόοδο που έχουν πα
ρουσιάσει και στην επαρκή ανταπόκρισή τους σε ορισμένα κριτήρια επίδοσης, πα
ρά στη σύγκριση με την επίδοση άλλων μαθητριών και μαθητών, που αυξάνει 
την πιθανότητα ενίσχυσης ενός προσανατολισμού σε στόχους επίδοσης.Όπως 
επεσήμαναν, η κανονιστική σύγκριση των παιδιών, που αποτελεί τον πυρήνα της 
αξιολόγησης σε ανταγωνιστικά πλαίσια επίτευξης, εμποδίζει τα παιδιά να σκε- 
φτούν αναφορικά με το τι πρέπει να μάθουν και τα προσανατολίζει να εστιάσουν 
στο πώς «παρουσιάζονται» σε άλλα άτομα και στο ποια είναι η γνώμη των άλλων 
για το επίπεδο της επάρκειας και της ικανότητάς τους. Μία τέτοιας μορφής αντα
γωνιστική αξιολόγηση αποτελεί γόνιμο έδαφος για την καλλιέργεια ενός προσα
νατολισμού σε στόχους επίδοσης μάλλον παρά σε στόχους μάθησης (Woolfolk, 
2004). Ως εκ τούτου, θα ήταν επιθυμητό οι εκπαιδευτικοί να είναι προσεκτικοί 
με κανονιστικούς τρόπους αξιολόγησης των μαθητριών και των μαθητών, επειδή 
τέτοιες συγκρίσεις είναι δυνατό να οδηγήσουν τα παιδιά στη δημιουργία μιας αρ
νητικής αντίληψης για την επάρκεια και την ικανότητά τους, όταν διαπιστώσουν 
ότι, με βάση την βαθμολογία τους, δεν συγκρίνονται θετικά με τα υπόλοιπα, ιδι
αίτερα σε περιπτώσεις όπου η διασπορά των βαθμών είναι υψηλή. Στον αθροιστι
κό τρόπο αξιολόγησης, επίσης, καλό είναι οι εκπαιδευτικοί να δίνουν με διάφορους 
τρόπους τη δυνατότητα στα παιδιά να βελτιώσουν την επίδοσή τους πριν την τε
λική αξιολόγησή τους, όπως αυτή απεικονίζεται στον έλεγχό τους (π.χ. με το να 
έχουν τη δυνατότητα επανεξέτασης, να αναθεωρούν τη δουλειά τους σε διάφορες 
εργασίες, να βελτιώνουν με διάφορους τρόπους επίπεδα επίδοσης που σε μία πρώτη 
φάση ήταν απογοητευτικά). Οι ευκαιρίες για βελτίωση βοηθάνε τις μαθήτριες 
και τους μαθητές να αισθανθούν θετικά για τον εαυτό τους και τις ικανότητές 
τους και αυξάνουν τις πιθανότητες να εστιάσουν σε στόχους μάθησης. Βοηθητικό, 
επίσης, είναι η αξιολόγηση να βασίζεται σε μία ποικιλία εργαλείων, εκτός από
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τους παραδοσιακούς τρόπους εξέτασης, όπως, για παράδειγμα, εργασίες για το σπί
τι, ατομικές ή ομαδικές εργασίες, προαιρετικές εργασίες κ.α. (Ames, 1992, 
Deemer, 2004).

Επιθυμητό θα ήταν, επιπλέον, να καλλιεργείται στις μαθήτριες και τους μα
θητές η αντίληψη ότι δεν είναι τόσο τραγικό να κάνουν λάθη και ότι τα λάθη 
συμβαίνουν αναπόφευκτα στη διαδικασία της μάθησης και να τους δίνεται η δυ
νατότητα να αναθεωρούν τα λάθη τους και να τα διορθώνουν. Όταν τα παιδιά 
έχουν την αίσθηση ότι οι χαμηλοί βαθμοί τους αποτυπώνουν λάθη, τα οποία όμως 
μπορούν να διορθώσουν, αυξάνονται οι πιθανότητες να προσπαθήσουν περισσότε
ρο και να μελετήσουν με αποτελεσματικότερους τρόπους (Deemer, 2004). Σύμ
φωνα με την Ames (1992b), το να δίνονται ευκαιρίες στα παιδιά να βελτιώσουν 
τους βαθμούς τους μεταφέρει το μήνυμα ότι τα λάθη αποτελούν μέρος της μάθη
σης και δεν δηλώνουν αποτυχία να μάθουν. Και τέλος, χρήσιμο είναι οι μαθήτριες 
και οι μαθητές να μάθουν να αποδέχονται την αποτυχία ως ένα γεγονός αναπό
φευκτα συνδεδεμένο με τη διαδικασία της μάθησης και την πορεία της ζωής 
(Good & Brophy, 2000, Brophy, 2004, Wentzel & Brophy, 2014).

Σε αυτό το σημείο θα ήθελα, πάρα πολύ σύντομα, να αναφέρω κάποιες επι
σημάνσεις που έχουν γίνει από πρωτοπόρους ψυχολόγους για το νόημα της απο
τυχίας. Ο Β. F. Skinner, για παράδειγμα, θεώρησε ότι: «Μία αποτυχία δεν είναι 
πάντα ένα λάθος, μπορεί απλά να είναι το καλύτερο που κάποιος μπορεί να κά
νει κάτω από τις περιστάσεις. Το πραγματικό λάθος είναι να σταματήσει να 
προσπαθεί» (1971, 156).

Οι Dollard and Miller (1950) αναφέρθηκαν στην έννοια «δίλημμα μάθη
σης» (learning dilemma) και υπέδειξαν ότι με κάποιο τρόπο όλη η μάθηση 
εξαρτάται από την αποτυχία. Υποστήριξαν ότι αν μία αντίδραση δεν ενισχύεται 
μέσα από την ικανοποίηση μιας ορμής (drive), άρα υπάρχει αποτυχία ικανο
ποίησής της, το άτομο βρίσκεται μπροστά σε ένα «δίλημμα μάθησης» και θα 
επιχειρήσει να παρουσιάσει καινούργιες διαφορετικές αντιδράσεις μέχρι να επι- 
δείξει εκείνη που θα οδηγήσει στην ικανοποίηση της ορμής.

Ο Piaget (όπ. αναφ. στο Hergenhahn & Olson, 2005), επίσης, υποστήριξε 
ότι, προκειμένου να υπάρξει μάθηση και γνωστική ανάπτυξη, δύο γνωστικές 
λειτουργίες είναι απαραίτητες: η «αφομοίωση» (assimilation) και η «συμμόρ
φωση» (accommodation). Η αφομοίωση αναφέρεται στην ένταξη της καινούρ
γιας πληροφορίας στην ήδη υπάρχουσα γνωστική δομή του ατόμου χωρίς να 
υπάρχει αλλαγή της δομής. Η αφομοίωση είναι ένα είδος αντιστοίχισης ανάμε
σα στις γνωστικές δομές του ατόμου και τις πληροφορίες στο περιβάλλον του 
και με αυτή την έννοια αποτελεί μία στατική μορφή μάθησης. Η συμμόρφωση,
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από την άλλη πλευρά, αναφέρεται στην πρόσληψη της καινούργιας πληροφο
ρίας που συνοδεύεται από αλλαγή στη γνωστική δομή του ατόμου. Με αυτή 
την έννοια, η γνωστική δομή αναπτύσσεται προοδευτικά και ο χαρακτήρας της 
επακόλουθης μάθησης αλλάζει.Έτσι, η γνωστική διαδικασία της συμμόρφω
σης στην καινούργια πληροφορία μπορεί σχεδόν να εξομοιωθεί με τη μάθηση 
και τη νοητική ανάπτυξη (Hergenhahn & Olson, 2005). Οι γνωστικές διαδι
κασίες της αφομοίωσης και της συμμόρφωσης συμβαίνουν ταυτόχρονα. Προκει
μένου να υπάρξει μάθηση και γνωστική ανάπτυξη, η καινούργια πληροφορία 
πρέπει αρχικά να μπορεί να αφομοιωθεί στην παρούσα γνα>στική δομή του ατό
μου και ταυτόχρονα να είναι τόσο διαφορετική από την προηγούμενη ώστε, για 
να γίνει κατανοητή, να χρειάζεται αλλαγή της γνωστικής δομής. Στην περί
πτωση που ένα άτομο δεν μπορεί να αφομοιώσει τη νέα πληροφορία, δεν μπορεί 
να την κατανοήσει, και, στην περίπτωση που την κατανοεί απόλυτα, καινούρ
για μάθηση ούτε συμβαίνει ούτε είναι απαραίτητη. Στην περίπτωση όμως που 
το άτομο αποτυχαίνει να αφομοιώσει πλήρους τη νέα πληροφορία ή εμπειρία 
στην προηγούμενη γνώση του και στην υπάρχουσα γνωστική δομή, προκαλεί- 
ται η διαδικασία της συμμόρφωσης, που όπως ήδη έχουμε αναφέρει οδηγεί σε 
αλλαγή της γνωστικής δομής και του τρόπου σκέψης του ατόμου (Hergenhahn 
& Olson, 2005). Οι Hergenhahn and Olson (2005, 303) ανέφεραν: «Σύμφωνα 
με τον Piaget, αποτυχία της προηγούμενης γνώσης να επιτρέψει αφομοίωση 
μιας εμπειρίας προκαλεί συμμόρφωση, ή νέα μάθηση. Οι εμπειρίες θα έπρεπε 
να είναι μέτρια προκλητικές ώστε να προκαλέσουν γνωστική ανάπτυξη. Και 
πάλι, δεν θα υπάρξει τέτοια ανάπτυξη αν συμβαίνει μόνο αφομοίωση».

Ο Bandura (1989) επεσήμανε, επίσης, ότι περιστασιακές αποτυχίες που αν
τιμετωπίζουν άτομα τα οποία έχουν αναπτύξει μία υψηλή αίσθηση αυτοαποτε- 
λεσματικότητας (self-efficacy), και την οποία ορίζει ως την πεποίθηση του ατό
μου ότι είναι ικανό να επιδείξει ορισμένες συμπεριφορές και να πετύχει ορισμένους 
στόχους, είναι απίθανο να μειώσουν την πίστη τους ότι μπορούν να πετύχουν. 
Αντίθετα, αυτές οι περιστασιακές αποτυχίες διδάσκουν ότι η συνεχής προσπά
θεια και η επιμονή σε ό,τι επιχειρούν αποτελούν ουσιαστικές συνθήκες για επι
τυχία και συντελούν στη δημιουργία ανθεκτικής αυτοαποτελεσματικότητας (re
silient self-efficacy), που είναι η πεποίθηση του ατόμου ότι μπορεί να εκτελέσει 
ένα έργο ακόμα και μετά την ύπαρξη αποτυχιών (Ormrod, 2006).

Ένας άλλος τρόπος που βοηθά τα παιδιά να εστιάσουν στη μάθηση μάλλον 
παρά στη βαθμολογία είναι η αυτοαξιολόγηση (Woolfolk, 2004). Η Deemer 
(2004) υποστήριξε ότι είναι επιθυμητό τα παιδιά να ενθαρρύνονται στη χρήση 
της αυτοαξιολόγησης, τόσο στην περίπτωση της αθροιστικής όσο και της δια-



58 Μαίρη Αποστόλου

μορφωτικής αξιολόγησης. Ενδεικτικά, ένας από τους καλύτερους τρόπους για 
να γίνει η αυτοαξιολόγηση, κατά την άποψή της, είναι, για παράδειγμα, να δη
μιουργήσουν ένα αρχείο με δείγματα της προηγούμενης και της τωρινής δου
λειάς τους που τα βοηθά να διαπιστώσουν αν το επίπεδο της μάθησής τους έχει 
βελτιωθεί καθώς επίσης και την έκταση της ποικιλίας και του εμπλουτισμού 
των γνώσεών τους.

Οι παραδοσιακές πρακτικές αξιολόγησης που υιοθετούνται στο περιβάλλον 
της σχολικής τάξης και του σχολείου συνδέονται με τη χρήση των ίδιων εργα
λείων αξιολόγησης για όλα τα παιδιά που τυπικά είναι οι παραδοσιακές μορφές 
εξετάσεων, όπως ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και επίσημα γραπτά διαγω
νίσματα. Η επανατροφοδότηση των παιδιών, που είναι η γνώση των αποτελε
σμάτων, είναι συχνά δημόσια, όπως, για παράδειγμα, η γνωστοποίηση της 
βαθμολογίας σε πίνακες που όλοι έχουν πρόσβαση, η ανακοίνωση της βαθμο
λογίας μέσα στην τάξη εις επήκοον όλων των παιδιών, η επίδειξη της «καλύ
τερης» μαθητικής εργασίας στην τάξη. Επίσης, η επανατροφοδότηση δίνει έμ
φαση είτε σε απόλυτα επίπεδα επίδοσης, όπως, για παράδειγμα, ο αριθμός ή το 
ποσοστό των ερωτήσεων που απαντήθηκαν σωστά σε ένα διαγώνισμα, είτε σε 
κανονιστικές συγκρίσεις, όπως, για παράδειγμα, η θέση ενός παιδιού μέσα στην 
τάξη ή μέσα σε ένα μεγαλύτερο πληθυσμό σε σύγκριση με άλλους συμμαθητές 
ή συμμαθήτριες. Οι δύο αυτές συνθήκες επανατροφοδότησης των παιδιών είναι 
δυνατό να αυξήσουν την πιθανότητα της κοινωνικής σύγκρισης ανάμεσά τους 
αναφορικά με το επίπεδο της επίδοσης και της ικανότητάς τους και να υποθάλ- 
ψουν ένα προσανατολισμό επίδοσης. Επίσης, η επανατροφοδότηση των παιδιών 
συχνά γίνεται με τρόπους που τα ενθαρρύνουν να την αντιληφθούν ως αξιολό
γηση αμετάβλητων και σταθερών επιπέδων ικανότητας μάλλον παρά ως αξιο
λόγηση που δίνει πληροφορίες για την πορεία ανάπτυξης ικανοτήτο.»ν (Brophy, 
2004, Wentzel & Brophy, 2014).

Σύμφωνα με τις υποδείξεις του προγράμματος, συμπερασματικά, τα παιδιά 
είναι περισσότερο πιθανό να προσανατολιστούν σε στόχους μάθησης, όταν η 
αξιολόγηση βασίζεται στην προσωπική βελτίωση, τη συμμετοχή, την επίδειξη 
προσπάθειας και την πρόοδο προς την επίτευξη ατομικών στόχων (Ames, 
1992b). Ο στόχος της αξιολόγησης θα έπρεπε να είναι να βοηθήσει τις μαθή
τριες και τους μαθητές να αναγνωρίσουν την πρόοδο που έχουν σημειώσει ανα
φορικά με την επίτευξη στόχων που θεωρούν κατάλληλους για τον εαυτό τους 
και να μειώσει την έμφαση στην κανονιστική, και πολλές φορές δημόσια, σύγ
κριση της επίδοσης των παιδιών (Good & Brophy, 2000, Brophy, 2004, 
Wentzel & Brophy, 2014).
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Χρόνος

Η τελευταία συνιστώσα του προγράμματος αφορά στο πόσο κατάλληλος εί
ναι ο φόρτος εργασίας που ανατίθεται στα παιδιά, στο χρόνο που τους δίνεται 
για να ολοκληρώσουν ό,τι τους έχει ανατεθεί και στο ρυθμό της διδασκαλίας 
(Ames, 1992b). Σύμφωνα με τους Kaplan and Patrick (2016), αυτή η διάστα
ση αφορά στη χρήση του χρόνου και του προγραμματισμού με ευέλικτο τρόπο 
προκειμένου να υπάρχουν ευκαιρίες για μάθηση και εξερεύνηση με νόημα, ενώ 
για τους Good and Brophy (2000) αυτή η διάσταση αναφέρεται στη διαχείρι
ση του χρόνου προκειμένου να πραγματοποιηθούν σχέδια και πλάνα εργασίας 
και να επιτευχθούν στόχοι.

Η Ames (1 992b) τόνισε ότι ο χρόνος συνδέεται στενά με τη διάσταση του 
έργου, διότι ο τρόπος που σχεδιάζονται τα έργα που ανατίθενται στις μαθήτριες 
και τους μαθητές και ο χρόνος που δίνεται για την ολοκλήρο^ή τους πρέπει να 
παίρνουν υπόψη τους και να προσαρμόζονται σε διαφορετικά επίπεδα ικανοτή
των, δεξιοτήτων, δυνατοτήτων και προσοχής από την πλευρά των παιδιών. 
Όπως κάθε εκπαιδευτικός γνωρίζει τα παιδιά διαφέρουν ως προς την ποσότητα 
του χρόνου που χρειάζονται για να μάθουν ο,τιδήποτε ή για να ολοκληρώσουν 
ένα έργο ή μια δραστηριότητα. Η προσαρμογή στις ατομικές διαφορές των παι
διών παρουσιάζει προκλήσεις και δυσκολίες για τις/τους εκπαιδευτικούς, αλλά 
είναι πολύ σημαντική για  τη μεγιστοποίηση της κινητοποίησής τους και οι 
εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να είναι προσεκτικοί αναφορικά με την ποσότητα της 
εργασίας που ζητάνε από τα παιδιά να ολοκληρώσουν μέσα σε συγκεκριμένες 
χρονικές περιόδους (Seifert & Sutton, 2009). Σύμφωνα με τους Wigfield, Cam
bria, and Eccles (2012), η ενθάρρυνση στόχσ>ν μάθησης συνδέεται με τις ευ
καιρίες και τις δυνατότητες που δίνουν οι εκπαιδευτικοί στις μαθήτριες και 
τους μαθητές να αποφασίσουν με τι ρυθμό θα προχωρήσουν και πώς θα προ
γραμματίσουν την ολοκλήρίυση των εργασιών τους και με την κατανόηση από 
την πλευρά των εκπαιδευτικών ότι τα παιδιά εργάζονται με επιτυχία όταν 
έχουν τη δυνατότητα να προχωρήσουν σύμφωνα με τους δικούς τους ατομικούς 
ρυθμούς που δεν είναι οι ίδιοι για  όλα. Η Ames (1992b) επεσήμανε ότι η διά
σταση του χρόνου συνδέεται, επίσης, με τη διάσταση της εξουσίας υπό την έν
νοια, για παράδειγμα, του αν επιτρέπεται στα παιδιά να προγραμματίσουν το 
χρόνο ολοκλήρωσης διάφορων έργων ή δραστηριοτήτων, καθώς επίσης και τη 
σειρά και τον ρυθμό ολοκλήρωσής τους. Μία άλλη διάσταση του προγράμμα
τος, με την οποία συνδέεται η διάσταση του χρόνου, είναι εκείνη της ομαδοποί
ησης των μαθητριών και των μαθητών. Και ένα ζήτημα σε αυτή την περίπτω
ση, για παράδειγμα, είναι αν ο χρόνος διδασκαλίας χαρακτηρίζεται από την ίδια
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ποιότητα αναφορικά με όλες τις ομάδες. Ο χρόνος συνδέεται, επίσης, με τη διά
σταση της αξιολόγησης, με την έννοια, για παράδειγμα, του αν η ποσότητα της 
δουλειάς ή τα κριτήρια για την επίτευξη της μάθησης είναι τα ίδια για όλα τα 
παιδιά και του πώς ο διαθέσιμος χρόνος επηρεάζει την ποιότητα και το επίπεδο 
της επίδοσης στα διαγωνίσματα.

Η σχέση των χρονικών πιέσεων και περιορισμών κατά τη διάρκεια των δια
γωνισμάτων είναι ένα θέμα που έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον των ερευνητών, 
επειδή είναι δυνατό να επηρεάσουν αρνητικά τη μάθηση και την επίδοση των 
μαθητριών και των μαθητών, και κυρίως εκείνων που αγχώνονται ιδιαίτερα με 
τη διαδικασία των εξετάσεων ( Hill, 1984, Ormrod, 2006a). Ερευνητές και θε
ωρητικοί έχουν υποδείξει διάφορους τρόπους με τους οποίους οι εκπαιδευτικοί 
μπορούν να μειώσουν το άγχος των παιδιών γενικά και ειδικότερα για τις εξετά
σεις. Εστιάζοντας μόνο στη διάσταση του χρόνου, μία υπόδειξη είναι ότι τα δια
γωνίσματα θα έπρεπε να είναι τόσο σύντομα ώστε οι μαθήτριες και οι μαθητές 
να μπορούν να ανταποκριθούν μέσα στο πλαίσιο του διαθέσιμου χρόνου. Αυτή η 
στρατηγική είναι ιδιαίτερα ευεργετική για παιδιά με υψηλό βαθμό άγχους. Μία 
άλλη στρατηγική είναι η εξάλειψη των χρονικών περιορισμών, εκτός αν η ταχύ
τητα στο χρόνο των απαντήσεων αποτελεί σημαντικό μέρος της ικανότητας που 
αξιολογείται. Επιθυμητό είναι, επίσης, να προσαρμόζεται το έργο, η δραστηριό
τητα ή οι χρονικές απαιτήσεις στις περιπτώσεις παιδιών που αντιμετωπίζουν δυ
σκολίες στην ολοκλήρωση της εργασίας τους ή της εξέτασης (Hill, 1984, Orm
rod, 1999, 2006a, Schunk, 2004, Schunk, Pintrich, & Meece, 2010).

Παρ’ όλα αυτά, από την άλλη πλευρά, η Ames (1992b) επεσήμανε ότι 
υπάρχουν περιπτώσεις όπου η ύπαρξη χρονικών περιορισμών για την ολοκλή
ρωση μιας εργασίας μπορεί να εφοδιάσει τα παιδιά με την απαραίτητη δομή για 
την ολοκλήρωσή της. Όπως ανέφερε η ερευνήτρια, αν δοθεί στα παιδιά ένα κα
θορισμένο χρονικό πλαίσιο για την ολοκλήρωση μιας εργασίας, χωρίς να υπάρ
χουν αρνητικές συνέπειες σε περίπτωση που δεν την ολοκληρώσουν, αν τους 
εξηγηθεί πόσο χρόνο χρειάζεται η εργασία, ή αν τους ζητηθεί να καταβάλουν 
ποιοτική προσπάθεια για την ολοκλήρωση ενός έργου μέσα σε ένα καθορισμένο 
χρόνο, είναι δυνατό να αυξηθεί η επιθυμία τους να προσπαθήσουν περισσότερο.

Οι Maehr & Midgley (1991) τόνισαν ότι δεν υπάρχει ίσως τίποτα στη σχο
λική τάξη και το σχολείο λιγότερο ευέλικτο και ελαστικό απ’ ό,τι τα χρονοδια
γράμματα. Όπως, ενδεικτικά, ανέφεραν η διεξαγωγή μιας δραστηριότητας αναγ
καστικά κινείται μέσα σε προκαθορισμένα χρονικά πλαίσια και, πολλές φορές, 
διακόπτεται σε ένα κρίσιμο σημείο, όταν ο χρόνος τελειώσει και η δραστηριότητα 
δεν έχει ολοκληρωθεί. Οι χρονικοί περιορισμοί και η διαίρεση της σχολικής ημέ
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ρας σε περιόδους, που βέβαια στα περισσότερα σχολεία είναι θεσμικά καθορισμέ
να, δημιουργούν δεσμεύσεις στις/στους εκπαιδευτικούς που, κάποιες φορές, αν 
δεν υπήρχαν στενά χρονικά πλαίσια, θα επιθυμούσαν να διδάξουν τα παιδιά 
εκτός του χώρου του σχολείου, όπως, για παράδειγμα, με την επίσκεψη σε ένα 
μουσείο ή σε ένα χώρο εργασίας, θα επέλεγαν να αφιερώσουν περισσότερο διδα
κτικό χρόνο σε ένα μάθημα, θα χρειαζόταν επιπλέον χρόνο για τη διεκπεραίωση 
μιας ερευνητικής εργασίας ή για τη συζήτηση ενός σύγχρονου γεγονότος ή φαι
νομένου. Σύμφωνα με τους δύο συγγραφείς, η σχολική ώρα έχει σχεδιασθεί για 
να καλύπτει όσα έχουν να αναφέρουν οι εκπαιδευτικοί, καθώς, επίσης, προγραμ
ματισμένες δραστηριότητες των μαθητρών και των μαθητών. Παρόμοια άποψη 
έχει εκφράσει και η Woolfolk (2004), η οποία υποστήριξε ότι, ακόμα και σε πε
ριπτώσεις που τα παιδιά είναι απορροφημένα με ένα έργο ή μια δραστηριότητα, 
πρέπει να σταματήσουν την ενασχόλησή τους και να ασχοληθούν με κάτι άλλο, 
όταν χτυπήσει το κουδούνι ή το απαιτήσει το πρόγραμμα της ημέρας. Επιπλέον, 
όπως τουλάχιστον οι έμπειροι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν, μέσα σε μία σχολική τά
ξη κάποια παιδιά προχωράνε με ταχύτερους ρυθμούς και κάποια άλλα χρειάζον
ται περισσότερο χρόνο. Εν τούτοις, επειδή τα παιδιά πρέπει να προχωράνε ως ομά
δα, όλα είναι αναγκασμένα να ακολουθούνε το ρυθμό του μαθητικού συνόλου της 
τάξης. Ως αποτέλεσμα, ο χρονικός προγραμματισμός παρεμβαίνει στην κινητο
ποίηση αναγκάζοντας κάποια παιδιά να κινηθούν με γρηγορότερους ρυθμούς και 
κάποια άλλα με βραδύτερους από ό,τι θα ήταν σκόπιμο και χρήσιμο για τη μά
θηση της κάθε μιας και του καθενός από αυτά.Όπως επεσήμανε η συγγραφέας, 
είναι δύσκολο για τα παιδιά να μάθουν να επιμένουν και να αναπτύξουν μία αί
σθηση αυτοαποτελεσματικότητας, όταν δεν τους δίνονται ευκαιρίες να παραμεί
νουν απασχολημένα με μία προκλητική δραστηριότητα.

Οι παραδοσιακές πρακτικές της σχολικής τάξης και του σχολείου γενικό
τερα θέλουν τις/τους εκπαιδευτικούς και το μαθητικό πληθυσμό να λειτουρ
γούν μέσα σε ένα καθορισμένο και άκαμπτο πρόγραμμα που καθημερινά κα- 
τανέμεται σε προκαθορισμένα χρονικά διαστήματα. Δραστηριότητες που χρει
άζονται περισσότερο χρόνο απ’ ό,τι το πρόγραμμα επιτρέπει δύσκολα παίρνον- 
ται υπόψη ή δεν συμπεριλαμβάνονται καθόλου. Επίσης, αν υπάρχουν προγραμ
ματισμένες δραστηριότητες συχνά πρέπει να συντομευθούν ή να διακοπούν και 
να συνεχιστούν μια άλλη μέρα γιατί ο χρόνος έχει τελειώσει (Brophy, 2004, 
Wentzel & Brophy, 2014). Και να αναφέρουμε επίσης ότι ο θεσμικός περιορι
σμός που υπάρχει για την κάλυψη της ύλης μέσα σε ένα προκαθορισμένο και 
ορισμένο χρονικό διάστημα, το πολύ γνωστό «να πάμε παρακάτω με την ύλη», 
έχει ως αποτέλεσμα ακόμα και οι πιο πρόθυμοι εκπαιδευτικοί να μην έχουν τη
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δυνατότητα να πάρουν υπόψη τους τις ατομικές διαφορές των παιδιών και να 
αφιερώσουν περισσότερο χρόνο δίνοντας επιπρόσθετη βοήθεια στα παιδιά που 
έχουν μείνει πίσω σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό. Στη χώρα μας αυτή τη 
βοήθεια, όπως όλες και όλοι πολύ καλά γνωρίζουμε, έχει αναλάβει να την πα
ρέχει, και όχι πάντα αποτελεσματικά, ένα πολύ προσοδοφόρο σκιώδες εκπαι
δευτικό σύστημα, τα γνωστά μας φροντιστήρια. Σε σχέση με τη θεσμικά κα
θορισμένη αναγκαιότητα για την κάλυψη της ύλης, καλό θα ήταν να θυμόμα
στε ότι σημασία για τη μάθηση με νόημα δεν έχει μόνο η κάλυψη της διδακτέ
ας ύλης από τις/τους εκπαιδευτικούς, αλλά και το τι τα παιδιά κατανοούν.

Παρά το γεγονός ότι οι περιορισμοί του σχολικού προγράμματος δημιουρ
γούν δυσκολίες στις και τους εκπαιδευτικούς αναφορικά με την ευελιξία στη 
διαχείριση και την κατανομή του διαθέσιμου χρόνου, ένας βαθμός ευκαμψίας 
από την πλευρά τους είναι σε κάποιες περιπτώσεις σίγουρα επιθυμητός και 
ίσως εφικτός. Σύμφωνα με τις υποδείξεις του προγράμματος, αποτελεσματικές 
στρατηγικές για την ενδυνάμωση του προσανατολισμού σε στόχους μάθησης 
είναι η προσαρμογή του χρόνου ή των απαιτήσεων ενός έργου ή μιας δραστη
ριότητας στις δυνατότητες των παιδιών, ιδιαίτερα εκείνων που δυσκολεύονται 
να ολοκληρώσουν την εργασία τους. Επίσης θεωρείται σημαντικό να δίνουμε 
τη δυνατότητα στα παιδιά να διαμορφώσουν, όπου και όταν αυτό είναι εφικτό, 
το πλάνο της εργασίας τους και το χρονοδιάγραμμα της υλοποίησής της. Το να 
έχουν τα παιδιά ένα βαθμό αυτονομίας και δυνατότητας επιλογών στο σχεδία
σμά και την οργάνωση της εργασίας τους και να μην αποφασίζει πάντα η /ο εκ
παιδευτικός τι να κάνουν, πώς να το κάνουν και πότε να ολοκληρώσουν την ερ
γασία τους, ιδιαίτερα όταν αυτή απαιτεί συνεργασία, αναζήτηση πληροφοριών 
από διάφορες πηγές ή σύνθεση πληροφοριών, ενισχύει ένα προσανατολισμό σε 
στόχους μάθησης, μειώνει το άγχος τους και αυξάνει την πιθανότητα της επι
τυχίας (Brophy, 2004, Wentzel & Brophy, 2014). Και καλό θα ήταν να θυ
μόμαστε ότι δεν υπάρχει τίποτα πιο καθοριστικό για την ενδυνάμωση της αί
σθησης της αυτοαποτελεσματικότητας και της επάρκειας απ’ ό, τι η εμπειρία 
της επιτυχίας. Το να πετυχαίνει ένα παιδί σε κάτι που κάνει αυξάνει την εμπι
στοσύνη στην επάρκεια και την ικανότητά του και όσο αυτή αυξάνεται τόσο 
περισσότερο κινητοποιείται να ασχοληθεί με έργα και δραστηριότητες στα 
οποία θε(ορεί ότι μπορεί να ανταποκριθεί. Και όσο περισσότερο ασχολείται, τό
σο πιο πολλές πιθανότητες δημιουργούνται για την εμπειρία της επιτυχίας. 
Μία παροιμία, που λέγεται στην Α γγλία και στη Γαλλία, την οποία κατέγρα
ψε στο βιβλίο του «Realmah» ο Sir A rthur Helps (1868), αναφέρει ότι: «Noth
ing succeeds like success» («Τίποτα δεν πετυχαίνει όπως η επιτυχία»).
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Σε μία προσπάθεια να παρουσιαστούν συνοπτικά οι βασικές αρχές του προ
γράμματος TARGET, θα Λέγαμε ότι, προκειμένου να ενθαρρυνθούν στόχοι μά
θησης στη σχολική τάξη και το σχολείο, η εστίαση της προσοχής αναφορικά 
με τις έξι διαστάσεις του προγράμματος πρέπει να βρίσκεται στην εσωτερική 
αξία της μάθησης (έργο), στη μαθητική συμμετοχή στη μάθηση και τις απο
φάσεις του σχολείου (εξουσία), στη φύση και τη χρήση της αναγνώρισης και 
των ανταμοιβών στο πλαίσιο του σχολείου (αναγνώριση), στη μαθητική αλ
ληλεπίδραση, τις κοινωνικές δεξιότητες και αξίες (ομαδοποίηση), στη φύση και 
τη χρήση διαδικασιών αξιολόγησης (αξιολόγηση) και στη διαχείριση του χρό
νου προκειμένου οι μαθήτριες και οι μαθητές να πραγματοποιήσουν τα σχέδιά 
τους και να πετύχουν τους στόχους τους (χρόνος) (Good & Brophy, 2000). 
Σύμφωνα με την Patrick (2004, 238), οι βασικές στρατηγικές των εκπαιδευ
τικών αναφορικά με τις έξι διαστάσεις του προγράμματος είναι οι ακόλουθες: 
«Τα έργα θα έπρεπε να έχουν νόημα, να είναι προκλητικά και ενδιαφέροντα, 
και θα έπρεπε να υπάρχει ένα φάσμα έργων διαθέσιμο έτσι ώστε να μη τονίζον
ται διαφορές ικανότητας. Ο /η  εκπαιδευτικός θα έπρεπε να μοιράζεται την εξου
σία και την ευθύνη για κανόνες και αποφάσεις με τις μαθήτριες και τους μα
θητές. Η αναγνώριση θα έπρεπε να υπάρχει για  όλες τις μαθήτριες και τους 
μαθητές, να περιλαμβάνει την πρόοδο και την προσπάθεια του καθενός και της 
καθεμιάς και να υπάρχουν λίγες ευκαιρίες για κοινωνική σύγκριση ανάμεσά 
τους. Η ομαδοποίηση θα έπρεπε να είναι ευέλικτη και ετερογενής και οι μαθή
τριες και οι μαθητές δεν θα έπρεπε να ομαδοποιούνται με βάση την ικανότητα. 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να γίνεται με βάση προκαθορισμένα κριτήρια, να μη 
γίνεται δημόσια, και οι βαθμοί και η βαθμολογία στα διαγωνίσματα θα έπρεπε 
να ερμηνεύονται με όρους βελτίωσης και προσπάθειας. Και θα έπρεπε να υπάρ
χει ευέλικτη χρήση του χρόνου στην τάξη και ευκαιρίες για τις μαθήτριες και 
τους μαθητές να προχωρήσουν με το δικό τους ρυθμό».

Η Ames (1990b) αξιολόγησε την αποτελεσματικότητα του προγράμματος 
συγκρίνοντας δεδομένα από δύο σχολικές τάξεις πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η 
πρώτη αποτελούνταν από 36 τάξεις στις οποίες εφαρμόστηκε το πρόγραμμα 
TARGET και στις οποίες φοιτούσαν παιδιά που θεωρούνταν ότι βρίσκονταν «σε 
κίνδυνο», δηλαδή παιδιά που δεν είχαν εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους, 
απέφευγαν προκλητικά έργα και δραστηριότητες, είχαν αρνητικά συναισθήμα
τα για τη μάθηση και δεν χρησιμοποιούσαν αποτελεσματικές στρατηγικές μά
θησης. Η δεύτερη ομάδα αποτελούνταν από 30 σχολικές τάξεις στις οποίες, επί
σης, φοιτούσαν παιδιά «σε κίνδυνο» και στις οποίες δεν εφαρμόστηκε το πρό
γραμμα. Τα αποτελέσματα αυτού του προγράμματος παρέμβασης υπέδειξαν ότι
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η "/ρήση στρατηγικών που ήταν εννοιολογικά συνεπείς με ένα προσανατολισμό 
στη μάθηση από τις/τους εκπαιδευτικούς επηρέασε θετικά το ενδιαφέρον και 
τις στάσεις το.»ν παιδιο^ν για τη μάθηση, τη χρήση αποτελεσματικών στρατη
γικών μάθησης και την αντίληψή τους για την ικανότητά τους. Παρόμοια απο
τελέσματα έχουν αναφερθεί από την έρευνα των Fuchs et al. (1997) αναφορικά 
με τη διδασκαλία των μαθηματικών, και τις ερευνητικές προσπάθειες των Sol- 
mon (1996) και Todorovich and Curtner-Smith (2003) σε δραστηριότητες 
φυσικής αγωγής. Επιπλέον εμπειρικές έρευνες και παρεμβάσεις σε επίπεδο σχο
λικής τάξης και σχολείου (Ames, 1992a, Maehr & Midgley, 1991, Maehr & 
Anderman, 1993, Midgley, 1993, Maehr & Midgley, 1996, Midgley et a l, 
2002, Pintrich, 2003) υποστήριξαν τη θετική επίδραση που έχουν στην κινη
τοποίηση οι αρχές του προγράμματος.

Υπάρχουν δύο σημαντικές προϋποθέσεις για την αποτελεσματική υλοποίηση 
του προγράμματος. Η πρώτη είναι ότι ο προσανατολισμός σε στόχους μάθησης 
στο επίπεδο της σχολικής τάξης πρέπει να πάρει υπόψη του και τις έξι διαστάσεις 
της. Η Ames (1992a, 1992b) τόνισε ότι μ ία βασική προϋπόθεση για την αποτε- 
λεσματικότητα του προγράμματος είναι οι στρατηγικές και οι πρακτικές των εκ
παιδευτικών στις έξι κατηγορίες να ενοποιηθούν προκειμένου να δοθεί έμφαση σε 
μία δομή στόχων μάθησης. Η ερευνήτρια επεσήμανε ότι αυτές οι έξι διαφορετικές 
πλευρές του περιβάλλοντος μάθησης είναι αλληλοεξαρτώμενες και αλληλεπιδρούν 
με έναν πολλαπλασιαστικό τρόπο. Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να συντονίζονται με
ταξύ τους προκειμένου να τονίσουν την ύπαρξη στόχων μάθησης στη σχολική τά
ξη και το σχολείο. Στην περίπτωση που αυτές οι κατηγορίες δεν συντονίζονται με
ταξύ τους και δεν γίνονται όλες αντικείμενο προσοχής, υπάρχει ο κίνδυνος η θετι
κή επίδραση της μιας στη κινητοποίηση να υπονομεύεται ή να αναιρείται από την 
έλλειψη προσοχής σε μία άλλη. Η παρεμβατική αλλαγή στα χαρακτηριστικά μιας 
μόνο διάστασης που δεν συνοδεύεται από αλλαγές και στις υπόλοιπες μπορεί να 
έχει βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα γιατί αγνοεί την αλληλοεξάρτηση που υπάρ
χει μεταξύ τους. Για παράδειγμα, το να προσφέρουν, από τη μία πλευρά, οι εκπαι
δευτικοί ευκαιρίες στα παιδιά να ασχοληθούν με έργα που χαρακτηρίζονται από 
ποικιλία, διαθέτουν το χαρακτηριστικό της πρόκλησης και ικανοποιούν τα προ
σωπικά ενδιαφέροντά τους και, από την άλλη πλευρά, να χρησιμοποιούν πρακτι
κές αξιολόγησης που εστιάζουν στην κανονιστική σύγκριση, δεν εξυπηρετεί τη 
δημιουργία ενός προσανατολισμού σε στόχους μάθησης. Με παρόμοιο τρόπο, οι 
Kaplan and Patrick (2016) επεσήμαναν ότι διαφορετικά μηνύματα στο πλαίσιο 
διαφορετικών διαστάσεων είναι δυνατό να «θολώσουν» το μήνυμα για την ύπαρξη 
στόχων μάθησης και να υπονομεύσουν την αποτελεσματικότητα του περιβάλλον
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τος μάθησης αναφορικά με την κινητοποίηση xtov παιδιών προς την επίτευξή 
τους.

Η δεύτερη προϋπόθεση είναι ότι οι εκπαιδευτικοί από μόνοι τους δεν μπο
ρούν να επιχειρήσουν να σηκώσουν το βάρος μιας τέτοιας παρέμβασης. Οι 
Maehr & Midgley (1 (J!) 1) μας θυμίζουν ότι η σχολική τάξη δεν είναι ένα «απο
μονωμένο νησάκι». Αποτελεί μέρος ενός ευρύτερου κοινωνικού και εκπαιδευ
τικού συστήματος και είναι ανεδαφικό να προτείνονται και να υποστηρίζονται 
αλλαγές στο πλαίσιό της χωρίς αντίστοιχες μεταρρυθμίσεις στο πλαίσιο του 
ευρύτερου σχολικού περιβάλλοντος και της κεντρικής εκπαιδευτικής πολιτικής. 
Οι Kaplan and Patrick (2016) τόνισαν ότι η αποτελεσματικότητα αυτού του 
προγράμματος παρέμβασης προϋποθέτει ότι οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές 
των σχολείων πρέπει να είναι ελεύθεροι και να διαθέτουν το χρόνο που χρειάζε
ται προκειμένου να κάνουν ριζικές αλλαγές που σχετίζονται με τα σχολικά έρ
γα, τα προγράμματα, τα συστήματα αξιολόγησης και τον τρόπο ομαδοποίησης 
των παιδιών. Κατά την άποψή τους, πολλές από τις συστάσεις του προγράμμα
τος είναι πολύ δύσκολο να εφαρμοστούν στην πλειοψηφία των σχολείων μια 
και συγκρούονται με τον τρόπο λειτουργίας τους καθώς ο τελευταίος αυτός βρί
σκεται σε άμεση αντιπαράθεση με πολλές από τις υποδείξεις του προγράμμα
τος. Παρόμοιο προβληματισμό έχουν εκφράσει οι Midgley et al. (2002) οι οποί
οι επεσήμαναν ότι προϋπόθεση για να αλλάξουν οι δομές στόχων αποτελεί η 
αλλαγή στον τρόπο σκέψης αναφορικά με το σκοπό της σχολικής εκπαίδευσης 
και ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν το χρόνο να διαβάσουν, να συζητήσουν 
και να σκεφτούν. Τόνισαν, επίσης, τις δυσκολίες που δημιουργούνται για 
τις/τους εκπαιδευτικούς και τις διευθύνσεις των σχολείων, που λειτουργούν 
εντός των θεσμικά επιβαλλόμενων περιορισμών, και εκείνες που επιβάλλονται 
από τους γονείς των παιδιών.

Το πρόγραμμα TARGET, το οποίο επιχειρήσαμε να παρουσιάσουμε συνο
πτικά, αποτελεί μία συστηματική προσπάθεια παρουσίασης των τρόπων αλ
λαγής του περιβάλλοντος της σχολικής τάξης που φαίνεται ότι είναι αποτελε
σματική, σε όσες περιπτώσεις εφαρμόστηκε, αναφορικά με την ενδυνάμωση 
ενός προσανατολισμού σε στόχους μάθησης. Από αυτή την άποψη αποτελεί μία 
σημαντική συνεισφορά για όσες και όσους ερευνούν θέματα στο χώρο της εκ
παίδευσης και για τις και τους εκπαιδευτικούς. Αποτελεί, τουλάχιστον, ένα ση
μαντικό βήμα προς την κατεύθυνση της διαμόρφωσης προβληματισμού από 
την πλευρά των εκπαιδευτικών αναφορικά με τους σκοπούς της μάθησης, με 
το πώς, μέσα από την υιοθέτηση διάφορων πρακτικά>ν και στρατηγικών, δί
νουν μηνύματα στα παιδιά για αυτούς τους σκοπούς, και για το τι θα μπορού
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σαν να κάνουν για να δημιουργήσουν μία κουλτούρα προσανατολισμένη σε στό
χους μάθησης. Ίσ(ος αυτή η σύντομη παρουσίαση του προγράμματος μας κινη
τοποιήσει να προβληματιστούμε και να επαναπροσδιορίσουμε παραδοσιακές 
απόψεις που έχουμε για το ποιος και τι φταίει που οι μαθήτριες και οι μαθητές 
πολλές φορές φαίνεται ότι δεν έχουν κίνητρα για μάθηση. Απόψεις, όπως αυτές 
που προτείνονται από το πρόγραμμα, καθιστούν τις και τους εκπαιδευτικούς, 
και όχι μόνο τα παιδιά, σημαντικό μέρος του προβλήματος. Στο κάδρο δεν υπάρ
χουν μόνο οι μαθήτριες και οι μαθητές, που όμως στο τέλος μόνο αυτές και αυ
τοί θεωρούνται υπόλογοι για ελλειμματική μάθηση και κινητοποίηση. Μπαί
νουν και οι εκπαιδευτικοί και το σχολικό και εκπαιδευτικό πλαίσιο και οι ευ
θύνες που έχουν. Σύμφωνα με την McCombs (2011), σχεδόν ό,τιδήποτε κάνουν 
οι εκπαιδευτικοί στην τάξη επιδρά στην κινητοποίηση των μαθητριών και των 
μαθητών, είτε με θετικό ή αρνητικό τρόπο.

Η παρουσίαση του προγράμματος TARGET στηρίχθηκε στη διαπίστωση 
ότι οι παραδοσιακές στρατηγικές, συνήθειες, προσεγγίσεις, τακτικές και δια
δικασίες στο χώρο της σχολικής τάξης και του σχολείου, που συνοπτικά παρου
σιάστηκαν και δίνουν μεγαλύτερη έμφαση μάλλον στη ενθάρρυνση στόχων 
επίδοσης παρά στόχων μάθησης, ίσχυαν και εξακολουθούν να ισχύουν σε με
γάλο βαθμό και σήμερα. Το ενδιαφέρον είναι ότι αυτή η πραγματικότητα δεν 
έχει το προνόμιο να είναι μόνο Ελληνική. Αποτελεί, επίσης, μία πραγματικό
τητα εξαιρετικά ανθεκτική στο χρόνο, και μάλλον θα υπάρχουν κάποιοι ισχυ
ροί λόγοι που δικαιολογούν την επικράτηση στόχων επίδοσης ως καθοριστικής 
δύναμης κινητοποίησης στη σχολική τάξη και το σχολείο.Έχει εκφραστεί η 
άποψη ότι όποιος τολμά να διδάξει δεν πρέπει να σταματά να μαθαίνει.Ίσως θα 
μπορούσαμε να αξιοποιήσουμε τη γνώση που έχει αποκτηθεί. Ίσως πάλι θεω
ρήσουμε ότι, για ποικίλους λόγους, αυτή η αξιοποίηση δημιουργεί μεγάλες δυ
σκολίες και απροθυμία στην πορεία της πραγματοποίησής της. Οι ιδέες που εμ
περιέχονται στο πρόγραμμα παρέμβασης TARGET αποτελούν μία πρόταση για 
τη δημιουργία ενός διαφορετικού σχολικού πολιτισμού. Είναι πιθανό πολλά 
άτομα να τη θεωρήσουν ουτοπική και καθόλου εφικτή και άλλα ίσως να δια
φωνήσουν με την εκπαιδευτική φιλοσοφία στην οποία στηρίζεται. Θα ήταν 
όμως επιθυμητό και παραγωγικό οι εκπαιδευτικοί και οι γονείς να έχουμε στο 
νου μας και να μη ξεχνάμε το εξής: «Οι άνθρωποι συχνά λένε ότι τα κίνητρα 
δεν διαρκούν. Ναι, ούτε η σωματική υγιεινή -  γι’ αυτό τη συνιστούμε καθημε
ρινά» (Zig Ziglar).
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ABSTRACT

The paple presents the T A R G E T  intervention program. According to its de
signer there are six highly salient classroom dimensions where teachers may in i
tiate decisions which can orient students towards the adoption of either learning 
or performance goals. The program is based on achievement goal theory, which 
has stressed the motivational superiority of the prevalence of learning goals with
in the classroom. Such goals emphasize meaningful learning, personal improve
ment and progress, the significance of effort and persistence, the importance of 
intellectual development and learning, mastery of knowledge and skills, the val
ue of investing in and developing personal interests and achieving personal goals. 
On the other hand, performance goals focus on students’ ability and performance 
differences and convey to them the message that the important thing in class
room and school is to do better than others. The six classroom dimensions in 
clude the nature of the task assigned to students, the authority students have 
with reference to their learning, the practices adopted by the teachers in order to 
recognize students’ work, criteria for grouping the students, procedures and cri
teria for students’ evaluation, the way time is used within the classroom. The pa
per examines each one of these dimensions in a more detailed way.


