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γνωστικών και μαθησιακών ικανοτήτων με βάση το Μοντέλο 
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Περίληψη 

Η μη αναμενόμενη χαμηλή σχολική επίδοση ή «υποεπίδοση» αποτελεί ένα ιδιαίτερα συχνό και σύνθετο φαινόμενο 
που απαντά σε μαθητές απ’ όλο το εύρος των γνωστικών και μαθησιακών ικανοτήτων και ιδιαίτερα στους μαθητές 
με υψηλές ικανότητες. Παρά τη συχνότητά της, ωστόσο, η υποεπίδοση αποτελεί ζήτημα που έχει απασχολήσει 
ελάχιστα την ελληνική εκπαιδευτική έρευνα. Η ανεπαρκής μελέτη του φαινομένου και των παραγόντων που 
συνδέονται με την εμφάνισή του, καθώς και η απουσία μεθόδων εντοπισμού μαθητών υψηλών ικανοτήτων με 
υποεπίδοση συνεπάγεται την απουσία στοχευμένων κι αποτελεσματικών μεθόδων για την αντιμετώπισή του. 
Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω, η παρούσα εργασία αποβλέπει στον εντοπισμό μαθητών υψηλών γνωστικών 
και μαθησιακών ικανοτήτων με υποεπίδοση και τη διερεύνηση της σχέσης της με μια σειρά παραγόντων, όπως τα 
κίνητρα, η αυτορρύθμιση, οι στάσεις απέναντι στο σχολείο και τους εκπαιδευτικούς, με βάση το Μοντέλο 
Προσανατολισμού στην Επίδοση. Προς το σκοπό αυτό στην παρούσα έρευνα συμμετείχαν 519 μαθητές Γυμνασίου 
από 7 δημόσια σχολεία της Αθήνας με μέση ηλικία τα 13,7 έτη. Για τον εντοπισμό των μαθητών υψηλών 
ικανοτήτων κι εκείνων που παρουσίαζαν υποεπίδοση χρησιμοποιήθηκαν οι Προοδευτικές Μήτρες του Raven και 
το Κριτήριο Μαθησιακής Επάρκειας Detroit, καθώς και οι καρτέλες της σχολικής βαθμολογίας τους. Από την 
ανάλυση εντοπίστηκαν συνολικά 76 μαθητές με υποεπίδοση εκ των οποίων 15 παρουσίαζαν υψηλές γνωστικές και 
μαθησιακές ικανότητες, ενώ 61 προέρχονταν από το υπόλοιπο εύρος των γνωστικών και μαθησιακών ικανοτήτων. 
Περαιτέρω αναλύσεις του ρόλου των στάσεων απέναντι στο σχολείο, όπως προέκυψαν από τη χορήγηση του 
Ερωτηματολογίου Νοοτροπιών απέναντι στο Σχολείο, κατέδειξαν ότι οι μαθητές με υποεπίδοση παρουσίαζαν 
στατιστικά σημαντικές διαφορές από τους συμμαθητές τους στα κίνητρα και την αυτορρύθμιση. Επιπλέον, οι 
μαθητές με χαμηλή αποτίμηση των ακαδημαϊκών στόχων, φτωχά κίνητρα και ελλιπή αυτορρύθμιση έτειναν να 
παρουσιάζουν σοβαρότερη υποεπίδοση από τους συμμαθητές τους. Τα παραπάνω ευρήματα μπορούν να 
συμβάλουν στην κατεύθυνση της καλύτερης κατανόησης της υποεπίδοσης, αλλά και του σχεδιασμού παρεμβάσεων 
για την ψυχοπαιδαγωγική αποκατάστασή της. 

Abstract 

Performing below potential in school, also known as ‘academic underachievement’ describes a complex 
phenomenon which may affect students of all cognitive and learning ability ranges and especially high ability 
students. Underachievement has been often reported as a common issue among educational settings. However, 
there is still poor research regarding Greek underachieving students. Both the limited investigation of 
underachievement and the factors that may influence it, and the absence of specific methods of identifying high 
ability underachievers has led to lack of efficient interventions to prevent or reverse the pattern of 
underperforming. In this regard, this study aims to identify high ability underachievers and examine the 
relationship between underachievement and a series of attitudes to towards school based on the Achievement 
Orientation Model. For the purposes of the research, 519 students from 7 public secondary schools with mean 

                                                           
1 Η έρευνα συγχρηματοδοτήθηκε από την Ελλάδα και την Ευρωπαϊκή Ένωση (Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο) μέσω του 
Επιχειρησιακού Προγράμματος «Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού, Εκπαίδευση και Διά Βίου Μάθηση», στο πλαίσιο της 
Πράξης «Ενίσχυση του ανθρώπινου ερευνητικού δυναμικού μέσω της υλοποίησης διδακτορικής έρευνας» (MIS-5000432), 
που υλοποιεί το Ίδρυμα Κρατικών Υποτροφιών (ΙΚΥ). 
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age of 13,7 years participated. Analyses showed that 76 students were underachieving, whilst 15 of them were 
also displaying high cognitive and learning abilities. Further analysis demonstrated that underachievers tended 
to differ by typical achievers and overachievers in terms of their motivation and self-regulation. Much more, 
poor goal valuation, motivation and self-regulation were found to be linked with the severity of 
underachievement. The results may contribute to further understanding underachievement and designing proper 
interventions for its prevention and reversal.  
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Εισαγωγή 

Η ακαδημαϊκή υποεπίδοση αφορά ένα σύνθετο φαινόμενο κατά το οποίο το νοητικό δυναμικό ενός 
ατόμου δεν συνεπάγεται ισοδύναμα ή ανάλογα μαθησιακά επιτεύγματα (Baum, Renzulli, & Hebert, 
1995 Dowdall & Colangelo, 1982 Emerick, 1992 Frick et al., 1991 Whitmore, 1980). Πρόκειται για 
μια κατάσταση που συχνά δεν περνά απαρατήρητη από τους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι κάνουν λόγο 
για «έξυπνα παιδιά που όμως δεν δείχνουν τις πραγματικές ικανότητές τους στο σχολείο» χωρίς 
ωστόσο να είναι σε θέση να ορίσουν την υποεπίδοση ή να εντοπίσουν τα πολλαπλά αίτιά της. Σε κάθε 
περίπτωση θα πρέπει να τονιστεί ότι η υποεπίδοση δεν σημαίνει απαραίτητα την ύπαρξη χαμηλών 
επιδόσεων, αλλά σημαντικά χαμηλότερων από εκείνες που μπορεί να επιτύχει το παιδί με βάση τη 
γενική μαθησιακή του ικανότητα, όπως προβλέπεται από το νοητικό του δυναμικό (McCall, 1994). 

Τα διεθνή ερευνητικά δεδομένα φανερώνουν ότι, αν και η υποεπίδοση αφορά μαθητές απ’ όλο το 
εύρος των σχολικών ικανοτήτων, η συχνότητα και οι επιπτώσεις τους τείνουν να αυξάνονται για τους 
μαθητές υψηλών γνωστικών ικανοτήτων (Montgomery, 2009 Philipson, 2008), δηλαδή παιδιών με 
εξαιρετικές επιδόσεις στα τεστ νοημοσύνης, που τους τοποθετούν στο ανώτερο 10% των επιδόσεων 
των συνομηλίκων του (NAGC, 2010). Επιπλέον, η μη αναμενόμενη χαμηλή σχολική επίδοση μπορεί 
να εμφανιστεί είτε με την είσοδο του παιδιού στη σχολική εκπαίδευση είτε σε κάποια φάση της 
σχολικής του σταδιοδρομίας και ενδέχεται να είναι «επεισοδιακή», δηλαδή πρόσκαιρη, ή χρόνια (Reis 
& McCoach, 2000).  Ορισμένοι μελετητές επισημαίνουν ότι η μετάβαση από την πρωτοβάθμια στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση συνδέεται με την ραγδαία αύξηση της υποεπίδοσης τόσο σε συχνότητα, 
όσο και σε σοβαρότητα, η οποία μάλιστα τείνει να επιμένει σε όλη τη διάρκεια της εφηβείας ή ακόμη 
και στην ενήλικη ζωή του ατόμου εφόσον δεν αντιμετωπιστεί αποτελεσματικά (Peterson & Colangelo, 
1996 Ritchotte, Rubenstein, & Murry, 2015 Zabloski & Milacci, 2012). Επί παραδείγματι, έρευνες 
στις ΗΠΑ υποστηρίζουν ότι έως και το 50% των μαθητών Γυμνασίου τείνουν να παρουσιάζουν ήπια 
έως σοβαρή υποεπίδοση (Rimm, 1987, 1997). Αντίστοιχα, άλλες έρευνες υποστηρίζουν ότι περίπου 
το 10% των εφήβων παρουσιάζουν σοβαρή υποεπίδοση ανεξάρτητα από τη νοητική τους ικανότητα 
(Colangelo et al., 2004 Lau & Chan, 2001). Tο ποσοστό αυτό, ωστόσο, φαίνεται να εκτινάζεται στο 
32% για μαθητές Δημοτικού και το 53% για εφήβους με υψηλό δείκτη νοημοσύνης. (Phillipson, 
2008). 

Όπως επισημαίνεται σε σχετική έρευνα της Ευρωπαϊκής Επιτροπής, στον ελληνικό χώρο, τα σχετικά 
ερευνητικά δεδομένα παραμένουν περιορισμένα, τόσο ελλείψει σχετικής βιβλιογραφίας, όσο και λόγω 
της απουσίας κάποιου επίσημου ψυχοπαιδαγωγικού φορέα για τη διάγνωση και την αντιμετώπιση της 
υποεπίδοσης (European Commision, 2017). Προηγούμενη έρευνα σε δείγμα 231 μαθητών κατέδειξε 
ότι η μη αναμενόμενη χαμηλή σχολική επίδοση αφορούσε το 11,3% των μαθητών Δημοτικού και το 
11,8% μαθητών Γυμνασίου (Γκόγκος, Μπελογιάννη & Ζμπάινος, 2020), ενώ άλλη έρευνα σε 215 
μαθητές Γυμνασίου διαπίστωσε την ύπαρξη σοβαρής υποεπίδοσης στο 17,6% των συμμετεχόντων απ’ 
όλο το εύρος των ικανοτήτων (Μπελογιάννη & Ζμπάινος, 2019).  
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Πέρα από τη σπουδαιότητα του εντοπισμού των μαθητών αυτών, η διερεύνηση των πιθανών 
παραγόντων που συντελούν ή ευθύνονται για την εμφάνιση υποεπίδοσης σε μαθητές υψηλής 
ικανότητας αποτελεί έναν εξίσου σημαντικό πυλώνα της προσπάθειας για την αντιμετώπισή της. 
Ωστόσο, το εγχείρημα αυτό αποδεικνύεται ιδιαίτερα σύνθετο και απαιτητικό. Τούτο διότι η μη 
αναμενόμενη χαμηλή επίδοση φαίνεται συχνά να συνδέεται με έναν μοναδικό συνδυασμό αιτιών για 
κάθε μαθητή (McCoach & Siegle, 2003a). Κατ’ αρχάς, το φύλο έχει συχνά αναφερθεί ως μεταβλητή 
που συνδέεται με την εμφάνιση υποεπίδοσης, αφού τα αγόρια τείνουν να παρουσιάζουν έως και τρεις 
φορές συχνότερα υποεπίδοση σε σχέση με τα συνομήλικα τους κορίτσια (Majzub & Rais, 2010 
McCall, 1994 McCoach, 2002 Reis & McCoach, 2000 Wood, 2003). Επιπλέον, το φαινόμενο 
φαίνεται να αφορά συχνότερα μαθητές από μειονεκτικά κοινωνικοοικονομικά περιβάλλοντα, όπως 
είναι τα παιδιά μεταναστευτικής καταγωγής (Mandel & Marcus, 1988 Siegle, 2013). Η μετάβαση στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, καθώς και οι συναισθηματικοί παράγοντες που σχετίζονται με την 
εφηβεία φαίνεται με τη σειρά τους να παίζουν κάποιο ρόλο στην εμφάνιση χαμηλότερων σχολικών 
επιτευγμάτων από τα αναμενόμενα (Peterson & Colangelo, 1996 Ritchotte et al., 2015 Zabloski & 
Milacci, 2012). 

Πέραν των κοινωνικοπολιτισμικών παραγόντων, ορισμένες νοοτροπίες σε σχέση με το σχολείο και τη 
μάθηση, όπως οι  αντιλήψεις των μαθητών για την αξία της εκπαίδευσης, το σχολείο και το ρόλο του 
στην επίτευξη των προσωπικών τους στόχων επηρεάζουν τόσο τις επιλογές τους αναφορικά με τον 
τρόπο και το βαθμό της σχολικής τους εμπλοκής, όσο και τις γενικότερες ακαδημαϊκές τους 
συμπεριφορές (McCoach & Siegle, 2003b). Για παράδειγμα, οι μαθητές που φέρουν θετικές 
αντιλήψεις για τη σχολική εκπαίδευση και αναγνωρίζουν την ακαδημαϊκή επίδοση ως όχημα για την 
προώθηση των προσωπικών τους στόχων τείνουν να παρουσιάζουν μεγαλύτερο ενδιαφέρον για τη 
μάθηση και να πετυχαίνουν υψηλότερες ακαδημαϊκές επιδόσεις (Dagnew, 2017 Moè, Pazzaglia, 
Tressoldi, & Toso, 2009). Αντιθέτως, έχει παρατηρηθεί ότι οι μαθητές με υποεπίδοση συχνά 
υιοθετούν αρνητικές αντιλήψεις και στάσεις απέναντι στο σχολείο, με τις αρνητικές απόψεις αυτές να 
λειτουργούν ως φραγμοί στη σχολική τους εμπλοκή και επιτυχία (Mandel & Marcus, 1988 McCoach 
& Siegle, 2001, 2003b Rimm, 1997). Συνολικά, οι ιδιαίτερες νοοτροπίες απέναντι στο σχολείο και τη 
μάθηση έχουν βρεθεί να συνδέονται με την ακαδημαϊκή επίδοση μέσα από μία αμφίδρομη σχέση 
αμοιβαίας συνάφειας (Marjoribanks, 1992 McCoach & Siegle, 2001). Ιδιαίτερο ενδιαφέρον 
παρουσιάζει το γεγονός ότι ορισμένες έρευνες καταδεικνύουν πως οι μαθητές υψηλών ικανοτήτων με 
υποεπίδοση τείνουν να παρουσιάζουν παρόμοιες ακαδημαϊκές αυτοαντιλήψεις και συμπεριφορές 
μάλλον με τους μαθητές μέσης ικανότητας με υποεπίδοση, παρά με τους χαρισματικούς μαθητές που 
παρουσιάζουν υψηλά ακαδημαϊκά επιτεύγματα (Dowdall & Colangelo, 1982 McCoach & Siegle, 
2003a). 

Αξίζει να σημειωθεί ότι τόσο οι αντιλήψεις των μαθητών για το σχολείο, όσο και οι ακαδημαϊκές 
αυτοαντιλήψεις τους επηρεάζουν πολλαπλά την σχολική επίδοση και προσαρμογή, καθώς αποτελούν 
μεταξύ άλλων στοιχεία που τροφοδοτούν ή παρεμποδίζουν τα κίνητρά τους για σχολική επιτυχία 
(Siegle, 2013). Μάλιστα, η ύπαρξη ισχυρών κινήτρων μάθησης έχει αναφερθεί συχνά ως προϋπόθεση 
για την επίτευξη υψηλών ακαδημαϊκών επιδόσεων (Berg & Coetzee, 2014 Pintrich, 2000). Αρκετές 
έρευνες παρέχουν δεδομένα, που υποστηρίζουν την ύπαρξη μειωμένων κινήτρων μάθησης στους 
μαθητές με υποεπίδοση σε σχέση με τους αριστούχους συνομηλίκους τους (Colangelo, Kerr, 
Christensen, & Maxey, 2004 Dunlosky & Rawson, 2012 McCoach & Siegle, 2003a Preckel, 
Holling, & Vock, 2006). Εντούτοις, οι μαθητές συχνά παρά τις αναφερόμενες υψηλές ακαδημαϊκές 
προσδοκίες και τις προσπάθειές τους, δεν καταφέρνουν να ολοκληρώσουν ακαδημαϊκούς στόχους και 
σχολικές δραστηριότητες. Στην περίπτωση αυτή, η αυτορρύθμιση φαίνεται ότι κατέχει ρόλο-κλειδί 
στην ερμηνεία της ακαδημαϊκής επίδοσης (Krouse & Krouse, 1981 McCoach & Siegle, 2001). 
Πράγματι, προηγούμενες έρευνες δείχνουν ότι η έλλειψη δεξιοτήτων αυτορρύθμισης φαίνεται να 
συνδέεται σταθερά με την εκδήλωση υποεπίδοσης (Borkowski & Thorpe, 1994 Howse, Lange, 
Farran, & Boyles, 2003 McCoach & Siegle, 2003b Zimmerman & Risemberg, 1997). 
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Το Μοντέλο Προσανατολισμού στην Επίδοση 

Λαμβάνοντας τα παραπάνω, το «Μοντέλο Προσανατολισμού στην Επίδοση» (Achievement 
Orientation Model) των Siegle και McCoach (2005) έχει προταθεί σε μια προσπάθεια να εξηγήσει 
γιατί ορισμένοι μαθητές παρουσιάζουν υψηλά επιτεύγματα στο σχολείο, ενώ άλλοι μαθητές δεν τα 
καταφέρνουν παρά τις αντίστοιχα υψηλές τους ικανότητες (Siegle, 2013). Παράλληλα, το μοντέλο 
αυτό έχει αξιοποιηθεί ως βάση για το σχεδιασμό στοχευμένων ψυχοπαιδαγωγικών παρεμβάσεων για 
την αντιμετώπιση της υποεπίδοσης  (Siegle & McCoach, 2005). Πρόκειται για ένα μοντέλο που 
αξιοποιεί σημαντικές ψυχοπαιδαγωγικές θεωρίες και έννοιες, όπως είναι η αυτεπάρκεια του Bandura, 
η θεωρία της αιτιακής απόδοσης του Weiner και οι θεωρίες αποτίμησης-προσδοκιών και βασίζεται 
στην πεποίθηση ότι οι αντιλήψεις του ατόμου σε τέσσερα επίπεδα (ακαδημαϊκή αυτεπάρκεια, 
αποτίμηση στόχων, κίνητρα και  αυτορρύθμιση, τις αντιλήψεις για τη σχέση του με το σχολικό 
περιβάλλον -που περιλαμβάνουν τις αντιλήψεις για το σχολείο και τις αντιλήψεις του για τους 
εκπαιδευτικούς), επηρεάζουν τα κίνητρα μάθησης και κατ’ επέκταση την επίδοση των μαθητών 
υψηλών γνωστικών ικανοτήτων (McCoach & Siegle, 2003b Rubenstein, Siegle, Reis, McCoach, & 
Burton-Greene, 2012 Siegle & McCoach, 2005 Siegle, McCoach, & Shea, 2014). Σύμφωνα με τον 
Siegle (2013), εκτιμάται ότι αν ο μαθητής παρουσιάζει χαμηλές αυτοαντιλήψεις έστω σε έναν από 
τους παραπάνω παράγοντες, τότε είναι πιθανό να εμφανίσει υποεπίδοση. Εντούτοις, παρά τη 
σπουδαιότητά του Μοντέλου Προσανατολισμού στην Επίδοση, η προβλεπτική του αξία για τον 
εντοπισμό μαθητών με αυξημένο κίνδυνο εμφάνισης υποεπίδοσης ή υφιστάμενη υποεπίδοση, έχει 
ελάχιστα αξιολογηθεί εμπειρικά. Σε σχετική έρευνά τους, οι Ritchotte, Matthews και Flowers (2014) 
παρατήρησαν ωστόσο ότι οι έφηβοι με υποεπίδοση έτειναν να παρουσιάζουν χαμηλές αυτοαντιλήψεις 
κατά κανόνα σε τρεις από τους τέσσερις παράγοντες του μοντέλου. 

Το Μοντέλο Προσανατολισμού στην Επίδοση έχει αξιοποιηθεί ερευνητικά σε διαφορετικά 
πολιτισμικά κι εκπαιδευτικά πλαίσια (π.χ. Afluray, 2016 Barbier, Donche & Verschueren, 2019 
Ritchotte, Matthews & Flowers, 2014), ενώ έχει φανεί να σχετίζεται με την εμφάνιση υποεπίδοσης σε 
ευρωπαϊκές και μεσογειακές χώρες που παρουσιάζουν κοινά πολιτισμικά χαρακτηριστικά με το 
ελληνικό πλαίσιο (π.χ. Minano Perez, Castejon Costa, Gilar Corbi & Veas Iniesta, 2016 Veas, 
Castejon, Gilar & Minano, 2017).  Στον ελληνικό χώρο η έρευνα γύρω από το φαινόμενο της 
υποεπίδοσης σε μαθητές με μέση ή υψηλή γνωστική και μαθησιακή ικανότητα παραμένει 
περιορισμένη και συχνά εστιάζει στη διερεύνηση της σχέσης μεταξύ υποεπίδοσης και συγκεκριμένων 
δημογραφικών χαρακτηριστικών (π.χ. Γκόγκος, Μπελογιάννη, Ζμπάινος. 2020 Μπελογιάννη & 
Ζμπάινος, 2020) και την ικανότητα των εκπαιδευτικών να εντοπίζουν μαθητές με υποεπίδοση 
(Παυλάκης, 2019), παραγνωρίζοντας όμως τη σημασία των αυτοαντιλήψεων των μαθητών, καθώς και 
των αντιλήψεων τους για το σχολικό περιβάλλον και για τη σχέση τους μ’ αυτό στην εμφάνιση μη 
αναμενόμενων χαμηλών σχολικών επιδόσεων.   

Με βάση τα παραπάνω, η υποεπίδοση αποτελεί φαινόμενο που επηρεάζεται και τροφοδοτείται από 
μια ποικιλία ψυχολογικών και κοινωνικών παραγόντων. Η εμφάνιση της χρήζει περαιτέρω 
διερεύνησης και στοχευμένης αντιμετώπισης, αφού συνεπάγεται την είσοδο ατόμων με υψηλές 
ικανότητες στην κοινωνία των ενηλίκων με μια σειρά αναξιοποίητων δεξιοτήτων, χαμηλότερο 
μορφωτικό επίπεδο και μεγαλύτερο κίνδυνο κοινωνικού και επαγγελματικού αποκλεισμού (Hébert, 
2010 Siegle, 2013). Έτσι, η παρούσα εργασία αποσκοπεί στον εντοπισμό μαθητών Γυμνασίου με 
υψηλές ικανότητες μάθησης και υποεπίδοση, τη μελέτη του δημογραφικού τους προφίλ, αλλά και τη 
διερεύνηση του ρόλου των στάσεών τους απέναντι στο σχολείο στην εμφάνιση μη αναμενόμενης 
χαμηλής επίδοσης σύμφωνα με το Μοντέλο Προσανατολισμού στην Επίδοση. 
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Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Για τους σκοπούς της έρευνας πραγματοποιήθηκε ευκαιριακή δειγματοληψία σε εφήβους μαθητές 
από 7 Γυμνάσια της Αθήνας (Κουκάκι, Πετράλωνα, Καλλιθέα, Ταύρος, Πατήσια). Στην έρευνα 
συμμετείχαν συνολικά 519 μαθητές με μέση ηλικία τα 13,7 έτη (ελάχιστη: 12, μέγιστη: 17, τ.α.: 0,70) 
από τη Β’ και τη Γ’ τάξη. Αναλυτικότερα, υπήρχε ισοδύναμη εκπροσώπηση των φύλων με το δείγμα 
να αποτελείται κατά 49,7% από αγόρια (Ν = 258) και κατά 50,3% από κορίτσια (Ν = 261). Το 34,7% 
των μαθητών είχαν αλλοδαπή καταγωγή (Ν = 180), ενώ το 22,7% αποτελείτο από δίγλωσσους 
μαθητές (Ν = 118). Από τους μαθητές του δείγματος, το 9,6% έφερε διάγνωση μαθησιακών 
δυσκολιών (Ν = 50), ενώ μόλις το 2,7% των συμμετεχόντων είχαν επαναλάβει κάποια σχολική τάξη 
στο παρελθόν. 

Για τη συμμετοχή των μαθητών στην έρευνα προηγήθηκε η εξασφάλιση άδειας διεξαγωγής 
εκπαιδευτικής έρευνας από το Υπουργείο Παιδείας κατόπιν θετικής γνωμοδότησης του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής, αλλά και η ενυπόγραφη συγκατάθεση των γονέων. Επιπλέον, 
εξασφαλίστηκε η έγκριση του ερευνητικού έργου από την Επιτροπή Ηθικής και Δεοντολογίας του 
Χαροκόπειου Πανεπιστημίου. 

 

Ερευνητικά εργαλεία 

Ακαδημαϊκή επίδοση 

Για τη μέτρηση της ακαδημαϊκής επίδοσης αξιοποιήθηκε ο συνολικός μέσος όρος από τις πιο σχολικές 
βαθμολογίες του προηγούμενου τετραμήνου σε σχέση με το χρόνο διεξαγωγής της έρευνας με βάση 
τις ατομικές καρτέλες των μαθητών. Αν και η σχολική βαθμολογία συχνά δεν αντανακλά αμιγώς 
γνωστικές ακαδημαϊκές επιδόσεις, αλλά και μια σειρά από ποικίλες ικανότητες και συμπεριφορές που 
αξιολογούνται υπό άδηλα αξιολογικά κριτήρια, στον ελληνικό χώρο ελλείψει σταθμισμένων τεστ 
ακαδημαϊκής επίδοσης, η σχολική βαθμολογία είθισται να θεωρείται ως συνώνυμη της σχολικής και 
ακαδημαϊκής επίδοσης. 

Γνωστική και μαθησιακή ικανότητα 

Για  τη μέτρηση της νοητικής ικανότητας του δείγματος, χορηγήθηκαν οι Προοδευτικές Μήτρες του 
Raven (Standard Raven’s Progressive Matrices). Πρόκειται για ένα εργαλείο που περιλαμβάνει 60 μη 
γλωσσικές δοκιμασίες με χαμηλή πολιτισμική ευαισθησία, κατάλληλο για ηλικίες από 6 έως 65 ετών 
(Raven, 2003). Για καθεμιά από τις δοκιμασίες ο μαθητής καλείται να ολοκληρώσει ένα ημιτελές 
οπτικό μοτίβο επιλέγοντας από μια σειρά πιθανών απαντήσεων, με κάθε σωστή απάντηση να 
βαθμολογείται με 1 και κάθε λανθασμένη με 0. Το εργαλείο αυτό δεν έχει σταθμιστεί σε ελληνικό 
πληθυσμό για τη συγκεκριμένη ηλικιακή ομάδα. 

Για την επιβεβαίωση των υψηλών ικανοτήτων μάθησης χορηγήθηκε το Κριτήριο Μαθησιακής 
Επάρκειας του Detroit (Detroit Test of Learning Aptitude -DTLA 4) αποκλειστικά στους μαθητές που 
βρέθηκαν να τοποθετούνται στο υψηλότερο 10% των επιδόσεων στις Προοδευτικές Μήτρες του 
Raven σε σχέση με τους συνομηλίκους τους. Πρόκειται για μια συστοιχία δοκιμασιών που 
χορηγούνται σε ατομικές συνεδρίες μέγιστης διάρκειας 90’ σε μαθητές ηλικίας 8.00 έως 15.11 ετών. 
Το εργαλείο περιλαμβάνει 9 υποδοκιμασίες που εντάσσονται σε 3 διαφορετικές αναπτυξιακές 
περιοχές, που εκφράζονται ως αντιθετικές συνθέσεις (λεκτική/μη λεκτική, κινητική/μη κινητική, 
περιορισμένη/επαυξημένη προσοχή) και οδηγεί στην εξαγωγή ενός γενικού μαθησιακού πηλίκου, που 
συνιστά μεταξύ άλλων έναν δείκτη γενικής γνωστικής επάρκειας (Μπάρμπας & Τουτουνζή, 2006 
Τζουριάδου, Αναγνωστοπούλου, Τουτουνζή & Ψωινού, 2008). Εν προκειμένω χρησιμοποιήθηκε η 
σταθμισμένη ελληνική έκδοση του εργαλείου (Τζουριάδου και συν., 2008). Πρόκειται για ένα 
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εργαλείο με υψηλή αξιοπιστία και δείκτη εσωτερικής συνάφειας Cronbach’s α μεταξύ 0.89 έως 0.96 
στις επιμέρους κλίμακες και 0.98 συνολικά για τις ηλικιακές ομάδες μεταξύ 13-15 ετών. Επιπλέον, με 
δεδομένο το γεγονός ότι κατά την αξιολόγηση της συγκλίνουσας εγκυρότητάς του, το εργαλείο 
παρουσιάζει υψηλή και θετική συσχέτιση με άλλα τεστ γνωστικής, γλωσσικής και μαθηματικής 
ικανότητας (Τζουριάδου, 2008 2011), έχει χρησιμοποιηθεί συχνά για τον εντοπισμό μαθητών με 
υψηλές ικανότητες μάθησης κατά την ψυχοπαιδαγωγική έρευνα και πρακτική (Wright, 2008). 

Στάσεις απέναντι στο σχολείο 

Η εκτίμηση των στάσεων των μαθητών απέναντι στο σχολείο έγινε με τη χορήγηση του 
ερωτηματολογίου «Νοοτροπίες Απέναντι στο Σχολείο» (School Attitudes Assessment Survey), το 
οποίο βασίζεται στο Μοντέλο Προσανατολισμού στην Επίδοση (McCoach & Siegle, 2003b). 
Πρόκειται για ένα εργαλείο αυτοαναφοράς που περιλαμβάνει 35 σενάρια στα οποία καλείται να 
απαντήσει ο μαθητής επιλέγοντας από μια πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert, όπου 1 = «Διαφωνώ 
απόλυτα» και 5 = «Συμφωνώ απόλυτα». Ο δείκτης εσωτερικής συνάφειας Cronbach’s alpha για το 
συγκεκριμένο δείγμα με α = 0,93. Αντίστοιχα, υψηλή εσωτερική συνάφεια παρατηρήθηκε και για τις 
5 επιμέρους υποκλίμακες του εργαλείου: α) ακαδημαϊκές αυτοαντιλήψεις (α = 0,76, 7 σενάρια), β) 
στάσεις απέναντι στους εκπαιδευτικούς (α = 0,85, 7 σενάρια), γ) στάσεις απέναντι στο σχολείο (α = 
0,87, 4 σενάρια) δ) αποτίμηση σχολικών στόχων και (α = 0,86, 6 σενάρια) ε) κίνητρα και 
αυτορρύθμιση (α = 0,88, 10 σενάρια). 

Βασικά δημογραφικά δεδομένα 

Για την συλλογή δεδομένων αναφορικά με το δημογραφικό προφίλ των συμμετεχόντων, χορηγήθηκε 
επίσης σύντομο δομημένο ερωτηματολόγιο κλειστού τύπου στο οποίο οι μαθητές καλούσαν να 
συμπληρώσουν πληροφορίες αναφορικά με το φύλο, την τάξη φοίτησης, την εθνική τους καταγωγή, 
την κατοχή επίσημης διάγνωσης μαθησιακών δυσκολιών (χωρίς αναφορά στον κωδικό ή την 
ονομασία της διαταραχής), τη διγλωσσία ή το ιστορικό επανάληψης φοίτησης σε συγκεκριμένη τάξη. 

Διαδικασία της έρευνας 

Για την υλοποίηση της έρευνας προηγήθηκε η εξασφάλιση άδειας διεξαγωγής εκπαιδευτικής έρευνας 
από το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων έπειτα από τη θετική γνωμοδότηση του Ινστιτούτου 
Εκπαιδευτικής Πολιτικής. Οι μαθητές του δείγματος συμμετείχαν στην έρευνα μόνο έπειτα από την 
ενδελεχή προφορική και γραπτή ενημέρωση των γονέων τους αναφορικά με τους σκοπούς και τη 
διαδικασία της έρευνας και με την εξασφάλιση ενυπόγραφης γονεϊκής συγκατάθεσης. Τόσο οι 
μαθητές, όσο και οι γονείς τους ενημερώθηκαν ρητά για το δικαίωμα των συμμετεχόντων να 
αποχωρήσουν από την έρευνα σε οποιοδήποτε στάδιο χωρίς καμία επίπτωση. 

Έπειτα από την προσέγγιση του δείγματος, εφαρμόστηκε η χορήγηση των ψυχομετρικών εργαλείων 
για τα οποία οι ερευνητές έφεραν πιστοποιημένη εκπαίδευση και άδεια χορήγησης, όπου απαιτείται. 
Αξίζει, ωστόσο, να σημειωθεί ότι λόγω απροσδόκητων πρακτικών περιορισμών στην πρόσβαση στο 
δείγμα το Ερωτηματολόγιο των Νοοτροπιών απέναντι στο Σχολείο συμπληρώθηκε από ένα 
ευκαιριακό δείγμα 253 μαθητών εκ του αρχικού δείγματος των 519 ατόμων. Όλα τα δεδομένα 
συλλέχθηκαν ανώνυμα. Για τη  διασφάλιση της ανωνυμίας του, κάθε συμμετέχων έλαβε έναν ατομικό 
κωδικό χωρίς να συλλεχθούν ή να διατηρηθούν ευαίσθητα προσωπικά δεδομένα που επιτρέπουν την 
ταυτοποίησή του. Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν, αναλύθηκαν με τη χρήση του στατιστικού 
λογισμικού SPSS 22.0 

Αποτελέσματα 

Ακαδημαϊκή επίδοση και νοημοσύνη 

Αρχικά, πραγματοποιήθηκε η ανάλυση των δεδομένων αναφορικά με την ακαδημαϊκή επίδοση του 
συνολικού δείγματος, όπως αυτά προέκυψαν από τις καρτέλες της σχολικής βαθμολογίας των 
συμμετεχόντων. Ειδικότερα, η μέση ακαδημαϊκή τους επίδοση με βάση παραδοσιακή εικοσάβαθμη 
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κλίμακα ήταν 16,27. Αντίστοιχα, η μέση νοητική επίδοση στις 60 δοκιμασίες του τεστ Raven ήταν 
42,61 (Βλ. Πίνακα 1). 

Πίνακας 1 Μέση τιμή, τυπική απόκλιση, ελάχιστη και μέγιστη τιμή στην σχολική βαθμολογία και την 
επίδοση του συνολικού δείγματος στο τεστ Raven  
 

 
Ν Μέση 

τιμή 
Τ.Α. Ελάχιστη 

τιμή 
Μέγιστη 

τιμή 
Σχολική 

βαθμολογία 
 

519 
16,27 2,65 8,00 20,00 

Σκορ Raven 43,37 7,46 14,00 58,00 

 
Ακολούθως, πραγματοποιήθηκε ανάλυση συσχετίσεων με το δείκτη Pearson’s r προκειμένου να 
διερευνηθεί η σχέση μεταξύ της ακαδημαϊκής και της νοητικής επίδοσης των μαθητών του δείγματος. 
Η ανάλυση κατέδειξε την ύπαρξη στατιστικά σημαντικής συσχέτισης μεταξύ των δύο μεταβλητών (r 
= 0,43, p < 0,001). Επιπλέον, από την εφαρμογή γραμμικής ανάλυσης παλινδρόμησης διαπιστώθηκε 
ότι η νοητική επίδοση μπορούσε να εξηγήσει το 18% της διακύμανσης της ακαδημαϊκής επίδοσης για 
το συγκεκριμένο δείγμα (R2 = 0,18, F(1, 515) =114,05, p < 0,001). 

Εντοπισμός μαθητών με υποεπίδοση 

Προκειμένου να καταστεί εφικτή η σύγκριση των τιμών των διαφορετικών κλιμάκων για τη μέτρηση 
της ακαδημαϊκής και της νοητικής επίδοσης, εφαρμόστηκε η μετατροπή των δεδομένων των δύο 
μεταβλητών σε τιμές z με μέση τιμή το 100 και τυπική απόκλιση 15 μονάδων. Στη συνέχεια με την 
εφαρμογή ανάλυσης παλινδρόμησης υπολογίστηκε η αναμενόμενη τιμή (predicted value) της 
ακαδημαϊκής επίδοσης για κάθε μαθητή βάσει της νοητικής του ικανότητας. Οι περιπτώσεις οπότε 
εντοπίστηκε απόκλιση μεγαλύτερη των 15 μονάδων ανάμεσα στην αναμενόμενη και την πραγματική 
ακαδημαϊκή επίδοση ορίστηκαν ως περιπτώσεις μη αναμενόμενης σχολικής επίδοσης. Ειδικότερα, 
εφόσον η αναμενόμενη επίδοση ήταν μεγαλύτερη από την πραγματική επίδοση κατά τουλάχιστον 15 
μονάδες, θεωρήθηκε ότι ο μαθητής φέρει υποεπίδοση. Αντιστρόφως, στις περιπτώσεις που η 
πραγματική επίδοση υπερείχε της αναμενόμενης κατά τουλάχιστον 15 μονάδες, θεωρήθηκε ότι ο 
μαθητής παρουσιάζει υπερεπίδοση, δηλαδή επίδοση μεγαλύτερη από αυτή που προβλέπει το νοητικό 
του δυναμικό. 

Με βάση τα παραπάνω κριτήρια εντοπίστηκαν 76 μαθητές με υποεπίδοση, αριθμός που αντιστοιχούσε 
στο 14,7% του δείγματος. Αντίστοιχα, ένα σημαντικό ποσοστό των μαθητών βρέθηκε να παρουσιάζει 
μη αναμενόμενη υψηλή επίδοση ή «υπερεπίδοση». Στον πίνακα 2 παρατίθεται η κατανομή των 
μαθητών του δείγματος κατά τύπο επίδοσης. 

Πίνακας 2 Κατανομή του δείγματος κατά τύπο επίδοσης, σε μαθητές με τυπική επίδοση, υποεπίδοση ή 
υπερεπίδοση 
 

Τύπος επίδοσης Ν Ποσοστό % 

Τυπική επίδοση 382 73,6 

Υποεπίδοση 76 14,7 

Υπερεπίδοση 61 11,8 

Σύνολο 519 100 

 

Στον Πίνακα 3 παρατίθενται οι μέσες τιμές της ακαδημαϊκής και της νοητικής επίδοσης των μαθητών 
με υποεπίδοση. Για την καλύτερη κατανόηση των αποτελεσμάτων, η ακαδημαϊκή επίδοση 
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παρατίθεται με βάση τις τιμές της εικοσάβαθμης σχολικής κλίμακας βαθμολόγησης, ενώ η νοητική 
επίδοση παρατίθεται σε τιμή z, που προσομοιάζει με το πηλίκο των παραδοσιακών δεικτών 
νοημοσύνης. 

Πίνακας 3 Μέση τιμή, τυπική απόκλιση, ελάχιστη και μέγιστη τιμή στην σχολική βαθμολογία και την 
επίδοση των μαθητών με υποεπίδοση στο τεστ Raven  
 

 
Ν 

Μέση τιμή 
Τ.Α. Ελάχιστη 

τιμή 
Μέγιστη 

τιμή 
Σχολική 

βαθμολογία 
 

76 
12,84 

1,44 8,00 15,13 

Σκορ Raven 99,01 15,51 51,12 123,37 

 

Όσον αφορά τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, οι μαθητές με υποεπίδοση αποτελούνταν ως επί 
το πλείστον από αγόρια, αλλοδαπής καταγωγής. Ένα σημαντικό ποσοστό των μαθητών αυτών 
ανέφεραν ότι είναι δίγλωσσοι, ενώ μόλις μια μικρή μερίδα εξ αυτών έφεραν διάγνωση μαθησιακών 
δυσκολιών ή είχαν επαναλάβει κάποια σχολική τάξη στο παρελθόν. Στον Πίνακα 4 παρουσιάζονται 
αναλυτικά τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των μαθητών με υποεπίδοση. 

Πίνακας 4 Δημογραφικά χαρακτηριστικά μαθητών με υποεπίδοση 
 

  Ν Ποσοστό % 

Φύλο 
Αγόρι 58 76,3 

Κορίτσι 18 23,7 

Τάξη 
Β’ Γυμνασίου 39 51,3 

Γ’ Γυμνασίου 37 48,7 

Εθνικότητα 
Ελληνική 28 36,8 

Άλλη 48 63,2 

Διγλωσσία 
Ναι 29 38,2 

Όχι 47 61,8 

Επανάληψη τάξης 
Ναι 7 9,2 

Όχι 69 90,8 

Μαθησιακές δυσκολίες 
Ναι 15 19,7 

Όχι 61 80,3 

Σύνολο  76 100 

 

Εντοπισμός μαθητών υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση 

Στη συνέχεια επιδιώχθηκε ο εντοπισμός των μαθητών υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση. Σε πρώτο 
επίπεδο ως μαθητές υψηλών ικανοτήτων θεωρήθηκαν εκείνοι που βρίσκονταν στο υψηλότερο 10% 
των επιδόσεων του δείγματος στις Προοδευτικές Μήτρες του Raven. Δευτερευόντως, για την 
επιβεβαίωση των υψηλών τους ικανοτήτων, οι μαθητές αυτοί αξιολογήθηκαν ατομικά με τη χορήγηση 
του Κριτηρίου Μαθησιακής Επάρκειας Detroit (DTLA-4), το οποίο είναι σταθμισμένο σε ελληνικό 
πληθυσμό εφήβων. Σύμφωνα με τις οδηγίες του κατασκευαστή, προκειμένου ένας μαθητής να 
θεωρείται ότι φέρει υψηλές ικανότητες μάθησης θα πρέπει να παρουσιάζει πηλίκο μαθησιακής 
επάρκειας μεγαλύτερο ή ίσο του 112 στο εργαλείο αυτό.  
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Μέσω της παραπάνω διαδικασίας εντοπίστηκαν συνολικά 65 μαθητές υψηλών ικανοτήτων. Ως προς 
την κατανομή τους κατά τύπο επίδοσης, οι μαθητές αυτοί παρουσίαζαν στην πλειοψηφία τους τυπική 
σχολική επίδοση, ισοδύναμη αυτών που προβλέπονταν από τη νοητική τους ικανότητα (Βλ. Πίνακα 
5). 

Πίνακας 5 Κατανομή μαθητών υψηλών ικανοτήτων κατά τύπο σχολικής επίδοσης, σε μαθητές με τυπική 
επίδοση ή υποεπίδοση 
 

Τύπος επίδοσης Ν Ποσοστό % 

Τυπική επίδοση 50 76,9 

Υποεπίδοση 15 23,1 

Σύνολο 65 100 

 

Όπως επισημαίνεται στον Πίνακα 5, εντοπίστηκαν 15 μαθητές υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση, 
ποσοστό που αντιστοιχεί στο 2,9% επί του συνολικού δείγματος. Οι υψηλές γνωστικές και 
μαθησιακές ικανότητες των μαθητών αυτών επιβεβαιώθηκαν από τη χορήγηση του DTLA-4. Στον 
πίνακα 6 που ακολουθεί παρατίθενται δεδομένα σχετικά με την μέση νοητική και ακαδημαϊκή 
επίδοση των μαθητών αυτών.  

Πίνακας 6 Μέση τιμή, τυπική απόκλιση, ελάχιστη και μέγιστη τιμή στην σχολική βαθμολογία και την 
επίδοση των μαθητών υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση στο τεστ Raven  
 

 
Ν Μέση 

τιμή 
Τ.Α. Ελάχιστη 

τιμή 
Μέγιστη 

τιμή 
Σχολική 

βαθμολογία 
 

15 
13,96 1,28 11 15,13 

Σκορ Raven 116,14 8,50 91,22 123,37 

Πηλίκο DTLA-4 115 4,62 112 124 

 

Αναφορικά με τα δημογραφικά τους χαρακτηριστικά, οι μαθητές υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση 
αποτελούνταν κυρίως από αγόρια αλλοδαπής καταγωγής με διγλωσσία και χωρίς διάγνωση 
μαθησιακών δυσκολιών (Βλ. Πίνακα 7). 

Πίνακας 7 Δημογραφικά χαρακτηριστικά μαθητών υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση 
 

  Ν Ποσοστό % 

Φύλο 
Αγόρι 11 73,3 

Κορίτσι 4 26,7 

Τάξη 
Β’ Γυμνασίου 22 57,9 

Γ’ Γυμνασίου 16 42,1 

Εθνικότητα 
Ελληνική 5 33,3 

Άλλη 10 66,7 

Διγλωσσία 
Ναι 7 46,7 

Όχι 8 53,3 
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Επανάληψη τάξης 
Ναι 0 0 

Όχι 15 100 

Μαθησιακές δυσκολίες 
Ναι 1 6,7 

Όχι 14 93,3 

Σύνολο  15 100 

 

Στάσεις απέναντι στο σχολείο και υποεπίδοση 

Όσον αφορά τις στάσεις τους απέναντι στο σχολείο, το ερωτηματολόγιο συμπληρώθηκε από 
ευκαιριακό δείγμα 253 μαθητών εκ του αρχικού δείγματος. Από την ανάλυση, οι μαθητές φάνηκε να 
παρουσιάζουν κατά κανόνα παρόμοιες αντιλήψεις πέρα από τον ιδιαίτερο τύπο της σχολικής τους 
επίδοσης. Αναλυτικότερα, από την εφαρμογή διαδοχικών μονοπαραγοντικών αναλύσεων 
διακύμανσης προέκυψε ότι οι μαθητές υψηλών γνωστικών και μαθησιακών ικανοτήτων (ΥΙ) με 
υποεπίδοση δεν παρουσίαζαν στατιστικά σημαντικές διαφορές από τους μαθητές με υποεπίδοση που 
προέρχονταν από το υπόλοιπο εύρος ικανοτήτων (ΥΕΙ) σε καμία από τις επιμέρους κλίμακες του 
ερωτηματολογίου2. Ωστόσο, και οι δυο κατηγορίες μαθητών με υποεπίδοση παρουσίαζαν σημαντικά 
χαμηλότερες επιδόσεις από τους συμμαθητές τους στα κίνητρα και την αυτορρύθμιση με βάση τη 
δοθείσα κλίμακα αυτοαναφοράς, με F(3,143) = 2,69, p < 0,05 (Βλ. Πίνακα 8). Ως εκ τούτου, στο 
σύνολό τους μαθητές με υποεπίδοση  φάνηκαν να παρουσιάζουν σημαντικά κοινά χαρακτηριστικά ως 
προς τις σχολικές τους νοοτροπίες κι ενδεχομένως να λειτουργούν ως μια ενιαία ομάδα χωρίς 
σημαντικές διαφοροποιήσεις πέρα από τη νοητική και μαθησιακή τους ικανότητα. 

Πίνακας 8 Μέσες τιμές και τυπικές αποκλίσεις των στάσεων απέναντι στο σχολείο μεταξύ μαθητών με 
τυπική επίδοση, υποεπίδοση (από όλο το εύρος ικανοτήτων και υψηλών ικανοτήτων) και υπερεπίδοση 
 

 
Τυπική 
επίδοση 
n = 116 

Υποεπίδοση 
(ΥΕΙ)  
n = 61 

Υποεπίδοση 
(ΥΙ) 

n = 15 

Υπερεπίδοση 
n = 61 

Σύνολο 
n = 253 

 Μ(SD) 

Ακαδημαϊκές 
αυτοαντιλήψεις 

3,61(0,58) 3,38(0,75) 3,67(0,47) 3,36(0,71) 3,59(0,59) 

Στάσεις προς 
εκπαιδευτικούς 

3,52(0,75) 3,56(0,74) 3,45(0,59) 3,50(0,91) 3,52(0,73) 

Στάσεις προς 
σχολείο 

3,69(0,89) 3,31(0,90) 3,66(0,62) 3,30(1,27) 3,64(0,87) 

Αποτίμηση στόχων 4,24(0,72) 3,92(0,83) 4,15(0,73) 4,08(0,35) 4,19(0,73) 

Κίνητρα και 
αυτορρύθμιση 

3,48a(0,80) 3,71ab(0,32) 3,12ac(0,52) 4,40bc(0,14) 3,43(0,76) 

Σημείωση: Οι μέσες τιμές που έχουν κοινούς δείκτες παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ τους 

Ακολούθως, πραγματοποιήθηκε ανάλυση συσχετίσεων με το δείκτη Pearson’ r προκειμένου να 
διερευνηθεί η σχέση ανάμεσα στις στάσεις των μαθητών απέναντι στο σχολείο, την ακαδημαϊκή 
επίδοση και το μέγεθος της υποεπίδοσης. Ως μέγεθος υποεπίδοσης ορίστηκε εν προκειμένω η 
απόκλιση ανάμεσα στην αναμενόμενη και την πραγματική ακαδημαϊκή επίδοση μόνο για τις 
περιπτώσεις των μαθητών με υποεπίδοση. Από την ανάλυση διαπιστώθηκε ότι οι στάσεις απέναντι 
στους εκπαιδευτικούς, η αποτίμηση στόχων, τα κίνητρα και η αυτορρύθμιση παρουσίαζαν μικρή, 
αλλά θετική και στατιστικά σημαντική σχέση με την ακαδημαϊκή επίδοση (p < 0,05). Αντίστοιχα, η 
αποτίμηση στόχων, τα κίνητρα και η αυτορρύθμιση φάνηκαν να σχετίζονται αρνητικά και στατιστικά 
σημαντικά με το μέγεθος της υποεπίδοσης (Βλ. Πίνακα 9). 

                                                           
2 Μαθητές ΥΙ: Μαθητές υψηλών ικανοτήτων, Μαθητές ΥΦΙ: Μαθητές από το υπόλοιπο εύρος ικανοτήτων 
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Πίνακας 9 Ανάλυση συσχετίσεων μεταξύ στάσεων απέναντι στο σχολείο, ακαδημαϊκής επίδοσης και 
μεγέθους υποεπίδοσης 
 

 1 2 3 4 5 6 7 

Ακαδημαϊκές 
αυτοαντιλήψεις 

-       

Στάσεις προς 
εκπαιδευτικούς 

0,36*** -      

Στάσεις προς 
σχολείο 

0,39*** 0,68*** -     

Αποτίμηση 
στόχων 

0,48*** 0,48*** 0,38*** -    

Κίνητρα και 
αυτορρύθμιση 

0,45*** 0,54*** 0,36*** 0,58*** -   

Ακαδημαϊκή 
επίδοση 

0,10 0,17* 0,16 0,24** 0,28*** -  

Υποεπίδοση -0,04 -0,14 -0,09 -0,20* -0,25** -0,90* - 

*p < 0,05, **p < 0,01, ***p < 0,001 

Επιπρόσθετα, από την εφαρμογή γραμμικής ανάλυσης παλινδρόμησης διαπιστώθηκε ότι η αποτίμηση 
στόχων μπορούσε να εξηγήσει έως και το 5,1% της διακύμανσης της ακαδημαϊκής επίδοσης για το 
παρόν δείγμα (R2 = 0,06, F(1,515) = 8,87, p < 0,001). Αντίστοιχα, έως και το 7,4% της διακύμανσης 
της ακαδημαϊκής επίδοσης μπορούσε να εξηγηθεί από τα κίνητρα και την αυτορρύθμιση (R2 = 0,08, 
F(1,515) = 12,70, p < 0,001). Από την άλλη πλευρά, οι ακαδημαϊκές αυτοαντιλήψεις και οι στάσεις 
απέναντι στο σχολείο και τους εκπαιδευτικούς δεν βρέθηκαν να έχουν στατιστικώς σημαντική 
προβλεπτική ισχύ για την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών του δείγματος. 

Συζήτηση - Συμπεράσματα 

Οι αναλύσεις των αποτελεσμάτων κατέδειξαν ότι η υποεπίδοση αφορά μια σημαντική μερίδα των 
μαθητών απ’ όλο το εύρος των γνωστικών και μαθησιακών ικανοτήτων. Παράλληλα, ένα σημαντικό 
ποσοστό των περιστατικών υποεπίδοσης αφορά μαθητές που βρίσκονται στα υψηλότερα επίπεδα των 
ικανοτήτων μάθησης. Αξίζει να σημειωθεί ότι ανεξάρτητα από τις γενικές γνωστικές και μαθησιακές 
τους ικανότητες, τα αγόρια και οι αλλοδαποί μαθητές φάνηκαν να υπερεκπροσωπούνται μεταξύ των 
μαθητών με υποεπίδοση, στοιχείο που υποδηλώνει τη συμβολή διαφόρων κοινωνικοπολιτισμικών 
παραγόντων στην εμφάνιση μη αναμενόμενης χαμηλής σχολικής επίδοσης. Δεδομένου του γεγονός 
ότι η σχολική βαθμολογία συχνά επηρεάζεται μεταξύ άλλων από πολλαπλά άδηλα κριτήρια 
αξιολόγησης (Zbainos & Hallam, 2002), η υπερεκπροσώπηση αυτή θα μπορούσε ενδεχομένως να 
αντανακλά την ύπαρξη πιθανής μεροληψίας, αλλά και στερεοτύπων κατά την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση.  Οι ιδιαίτερες αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τη σχέση μεταξύ δημογραφικών 
χαρακτηριστικών και ακαδημαϊκής επίδοσης, αλλά και οι στάσεις τους απέναντι στους μαθητές 
υψηλών ικανοτήτων με υποεπίδοση αποτελεί αντικείμενο που χρήζει περαιτέρω διερεύνησης. 

Από τα αποτελέσματα φάνηκε ότι ορισμένοι παράγοντες του Μοντέλου Προσανατολισμού της 
Επίδοσης μπορούν να συμβάλουν στον εντοπισμό μαθητών με αυξημένη πιθανότητα εμφάνισης 
υποεπίδοσης στον ελληνικό χώρο. Πράγματι, ορισμένες από τις σχολικές νοοτροπίες που 
αξιολογήθηκαν, βρέθηκαν να σχετίζονται με την ακαδημαϊκή επίδοση γενικά και την υποεπίδοση 
ειδικότερα για το σύνολο των μαθητών του δείγματος. Αναλυτικότερα, η φτωχή αποτίμηση στόχων, 
τα χαμηλά κίνητρα μάθησης και η ελλιπής αυτορρύθμιση φάνηκαν να συνδέονται με την μείωση της 
ακαδημαϊκής επίδοσης και την αύξηση του μεγέθους υποεπίδοσης. Μάλιστα, οι παραπάνω 
παράγοντες ήταν δυνατό να προβλέψουν ως ένα βαθμό τη διακύμανση της ακαδημαϊκής επίδοσης των 
μαθητών. Ωστόσο, δεν θα πρέπει να παραγνωριστεί το γεγονός ότι οι επιμέρους παράγοντες βρέθηκαν 
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να φέρουν υψηλό δείκτη εσωτερικής συνάφειας κι ως εκ τούτου είναι πιθανό να συνιστούν έναν 
ενιαίο παράγοντα αυτοαντιλήψεων για τον μαθητικό πληθυσμό των Ελλήνων εφήβων. 

Υπό αυτό το πρίσμα, ο σχεδιασμός και η εφαρμογή ψυχοπαιδαγωγικών παρεμβάσεων για την 
σύνδεση των προσωπικών στόχων των μαθητών με ακαδημαϊκούς στόχους και επιτεύγματα, την εκ 
νέου νοηματοδότηση της κοινωνικής αξίας της σχολικής μάθησης και την ενίσχυση των κινήτρων 
είναι πιθανό να συμβάλει στην αντιμετώπιση της υποεπίδοσης, αλλά και την πρόληψη της σχολικής 
αποτυχίας και της πρόωρης σχολικής διαρροής μεταξύ των μαθητών υψηλών ικανοτήτων. 

Σε κάθε περίπτωση, για την καλύτερη κατανόηση του φαινομένου συνίσταται η περαιτέρω 
διερεύνηση της δημογραφίας, της συχνότητας και των πιθανών αιτιών της ακαδημαϊκής υποεπίδοσης 
σε μεγαλύτερο δείγμα μαθητών υψηλών ικανοτήτων στον ελληνικό εκπαιδευτικό χώρο.  
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