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Γεωργία Παπαντωνίου

Σχέσεις µεταξύ του άγχους εξέτασης, της χρήσης στρατηγικών µάθησης και

της κατανόησης κειµένου σε παιδιά του δηµοτικού σχολείου

ΠΕΡΙΛΗΨΗ

Στόχος της έρευνας ήταν η διερεύνηση των σχέσεων µεταξύ του άγχους εξέτασης, της

χρήσης στρατηγικών µάθησης και της επίδοσης στην κατανόηση κειµένου µαθητών

Δηµοτικού σχολείου. Στην έρευνα συµµετείχαν 114 µαθητές της 4ης, 5ης και 6ης Δηµοτικού.

Τα παιδιά κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα ερωτηµατολόγιο που αξιολογούσε το άγχος

εξέτασης ως χαρακτηριστικό προσωπικότητας και δύο από τα συστατικά του, την ανησυχία

και τη συναισθηµατικότητα. Εξετάστηκαν επίσης σε δύο έργα κατανόησης κειµένου και τους

ζητήθηκε να αναφέρουν το βαθµό στον οποίο χρησιµοποίησαν στρατηγικές µάθησης (βάθους

και τεχνικές). Έπειτα από την ολοκλήρωση της εξέτασης στην κατανόηση κειµένου, οι

συµµετέχοντες κλήθηκαν να απαντήσουν σε ερωτηµατολόγιο που αξιολογούσε το άγχος

εξέτασης ως κατάσταση στη συγκεκριµένη περίσταση επίτευξης. Το άγχος εξέτασης ως

χαρακτηριστικό, η ανησυχία και η συναισθηµατικότητα βρέθηκαν να συσχετίζονται, σηµαντικά

αλλά χαµηλά, µε τη χρήση των τεχνικών στρατηγικών και των στρατηγικών βάθους. Το άγχος

κατάστασης βρέθηκε να συσχετίζεται υψηλά και µε τις δύο διαστάσεις της χρήσης των

στρατηγικών µάθησης. Όλες οι συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών του άγχους εξέτασης και

των διαστάσεων των στρατηγικών µάθησης ήταν θετικές. Η χρήση των τεχνικών στρατηγικών

ήταν η µόνη διάσταση στρατηγικών µάθησης που συσχετίζονταν, χαµηλά και αρνητικά, µε

την επίδοση. Τέλος, η ανησυχία ήταν η µόνη µεταβλητή κινήτρου η οποία συσχετίζονταν,

άµεσα και αρνητικά, µε την επίδοση.

ΛΕΞΕΙΣ ΚΛΕΙΔΙΑ: Άγχος εξέτασης, Άγχος εξέτασης ως κατάσταση, Ανησυχία, Κατανόηση

κειµένου, Στρατηγικές µάθησης, Συναισθηµατικότητα.
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ABSTRACT

The relationships among test anxiety, learning strategy use and text

comprehension in elementary school children

This study investigated the relationships among the elementary school pupils’ test anxiety,

learning strategy use and text comprehension. A total of 114 pupils of 4th, 5th and 6th grade

participated in this study. Children were asked to respond to an inventory tapping test anxiety

as a personality trait, and two of its constituents, worry and emotionality. They were also

tested with two text comprehension tasks, and were asked to report their possible use of

learning strategies (deep and technical). After completing the test of cognitive performance in

text comprehension, the participants were asked to respond to a questionnaire tapping state

test anxiety during the specific achievement situation. Test anxiety as a trait, worry, and

emotionality were found to be related significantly, but low, with technical and deep strategy

use. The state test anxiety was related highly with both dimensions of learning strategy use.

All of the correlations between the test anxiety variables and the dimensions of learning

strategy use were positive. The technical strategy use was the only learning strategy

dimension found to be related low and negatively with performance. Finally, worry was the

only motivational variable found to be directly and negatively related to text comprehension

performance.

KEY WORDS: Emotionality, Learning strategies, State test anxiety, Test anxiety, Text

comprehension, Worry.
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Η αυτο­ρυθµιζόµενη µάθηση έχει βρεθεί ότι είναι σηµαντική, ιδιαιτέρως για  τους

µαθητές της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης και τους φοιτητές, καθώς έρευνες έχουν

δείξει ότι οι αιτιολογικοί προσδιορισµοί των αυτο­ρυθµιζόµενων µαθητών και

φοιτητών συνδέονται θετικά µε την ακαδηµαϊκή τους επίδοση και µε την ποιότητα

της µάθησής τους (Pintrich & De Groot, 1990. Zimmerman & Schunk, 2001). Η

διεργασία της αυτο­ρύθµισης αναφέρεται στην παρακολούθηση και στον έλεγχο που

ασκούν τα άτοµα στην επίδοσή τους, στο γιγνώσκειν τους, στα συναισθήµατα και τα

κίνητρά τους, καθώς και στο περιβάλλον τους, προκειµένου να  πετύχουν τους

στόχους τους (Efklides, Niemivirta, & Yamauchi, 2002). Παρά  το γεγονός ότι στη

διάρκεια  των τελευταίων 20 ετών έχει σηµειωθεί αξιοσηµείωτη πρόοδος σε ό,τι

αφορά  την έννοια της αυτο­ρυθµιζόµενης µάθησης, παραµένουν, ακόµη, αρκετά

αναπάντητα ερωτήµατα όσον αφορά ορισµένες από τις διεργασίες που εµπλέκονται

σε αυτήν. Ένα ζήτηµα στο οποίο έχει δοθεί λίγη προσοχή, από την έρευνα που έχει

προηγηθεί, είναι αυτό της σύνδεσης µεταξύ της αυτο­ρυθµιζόµενης µάθησης και των

σταθερών προδιαθέσεων της προσωπικότητας (Bidjerano & Dai, 2007. Chamorro­

Premuzic, & Furnham, 2003). Εξαίρεση αποτελεί το άγχος εξέτασης, που είναι ένα

συναίσθηµα του οποίου ο ρόλος, κυρίως ως χαρακτηριστικού προσωπικότητας, έχει

διερευνηθεί εντατικά  στο πλαίσιο της αυτο­ρυθµιζόµενης µάθησης. Το άγχος

εξέτασης συνήθως ορίζεται ως το άγχος που υποκειµενικά  συνδέεται µε τη

συµµετοχή σε εξετάσεις ή σε γενικότερες περιστάσεις αξιολόγησης και περιλαµβάνει

το άγχος που σχετίζεται µε την απειλή της αποτυχίας στην εξέταση καθώς και τις

επακόλουθες αρνητικές συνέπειές της. Μπορεί να θεωρηθεί είτε ως εξειδικευµένο ανά

περίσταση χαρακτηριστικό προσωπικότητας (δηλαδή ως ατοµική προδιάθεση

αντίδρασης σε περιστάσεις εξέτασης), είτε ως στιγµιαία συναισθηµατική κατάσταση

που βιώνεται πριν ή κατά  τη διάρκεια  µιας ειδικής εξέτασης (δηλαδή ως άγχος

εξέτασης ως κατάσταση) (βλ. Zeidner, 1998). Υπάρχουν διάφορα µοντέλα που έχουν

προταθεί, κατά διαστήµατα, από τους ερευνητές προκειµένου να εξηγηθεί η αρνητική

συσχέτιση του άγχους εξέτασης µε τη µάθηση και την επίδοση (βλ. Zeidner, 1998).

Δύο από τα πλέον επικρατέστερα είναι αυτά που ερµηνεύουν το άγχος εξέτασης είτε

ως γνωστική παρεµβολή (Sarason, Pierce, & Sarason, 1996. βλ. Zeidner, 1998), είτε

ως αντίδραση στην έλλειψη ικανότητας ή, για την ακρίβεια, στην έλλειψη γενικών ή

εξειδικευµένων γνωστικών στρατηγικών µάθησης (βλ. Zeidner, 1998). Οι δύο

παραπάνω ερµηνείες έχουν θεωρηθεί και ως συµπληρωµατικές η µία της άλλης επειδή

και οι δύο αναφέρονται στην περιορισµένη γνωστική ικανότητα (µοντέλα  του

ελλείµµατος).
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Σε αρκετές από τις έρευνες, οι οποίες προσπάθησαν να αποσαφηνίσουν, στο πλαίσιο

της αυτο­ρυθµιζόµενης µάθησης, τις αλληλεπιδράσεις ανάµεσα  στα  κίνητρα, στη

χρήση στρατηγικών µάθησης και στην ακαδηµαϊκή επίδοση (βλ. Efklides, Niemivirta,

& Yamauchi, 2002. Zimmerman & Schunk, 2001), συµπεριλήφθηκαν παράγοντες

κινήτρων, όπως είναι το άγχος εξέτασης, καθώς και διάφορα είδη στρατηγικών (όπως

οι γνωστικές στρατηγικές και οι στρατηγικές αυτο­ρύθµισης) ή προσεγγίσεων στη

µάθηση (όπως οι προσεγγίσεις βάθους και επιφανείας). Τόσο τα κίνητρα όσο και οι

στρατηγικές µάθησης θεωρήθηκαν ως συσχετιζόµενες, αλλά διακριτές µεταξύ τους,

έννοιες Τα αποτελέσµατα έδειξαν ότι πράγµατι τα κίνητρα (και, όσον αφορά ειδικά το

άγχος εξέτασης, κυρίως η ανησυχία  και το άγχος κατάστασης) διαδραµατίζουν ένα

µεσολαβητικό ρόλο µεταξύ των συνθηκών µάθησης και των στρατηγικών µάθησης,

από τη µια, και της ακαδηµαϊκής επίδοσης, από την άλλη. Δηλαδή, το άγχος

εξέτασης, έχοντας ως κύρια  πηγή του τις περιστάσεις επίτευξης, έχει βρεθεί να

επηρεάζει το αποτέλεσµα της µάθησης, είτε άµεσα είτε έµµεσα, µέσω της επίδρασης

που ασκεί στη χρήση των στρατηγικών µάθησης (Brackney & Karabenick, 1995.

Cassady, 2004. Cassady & Johnson, 2002. Entwistle, 1988. Metallidou & Vlachou,

2007. Nenniger, 1992. Ostavar & Khayyer, 2004. Pintrich & De Groot, 1990.

Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005. Rodarte­Luna & Sherry, 2008. Sachs, Law, & Chan,

2002. Thomas & Gadbois, 2007).

Όσον αφορά την άµεση επίδραση του άγχους εξέτασης στην επίδοση, από τον όγκο

των ερευνών που έχουν προηγηθεί, έχει γίνει σαφές ότι η προβλεπτική αξία  του

άγχους για  την ακαδηµαϊκή επίδοση κυµαίνεται συνήθως στο επίπεδο του ­.21

(Mueller, 1992). Ο Weinert (1990) θεωρεί ότι η αρνητική συσχέτιση µεταξύ του

άγχους εξέτασης και της επίδοσης δεν είναι σταθερή και ότι µπορεί να κυµαίνεται από

r = .00 έως r = ­.60, αναλόγως µε τις συνθήκες εξέτασης, τη δυσκολία και το είδος

του έργου.

Επιπλέον, ο Nenniger (1992) έχει βρει ότι κάτω από συνηθισµένες περιστάσεις

µάθησης (όχι εξέτασης) και συνθήκες διδασκαλίας, µόνο 3­7% της διακύµανσης της

επίδοσης εξηγείται από τον προσανατολισµό προς την επίτευξη (στον οποίο,

σύµφωνα  µε τα ευρήµατα  του συγκεκριµένου ερευνητή, εµπίπτει η έννοια του

εαυτού, το άγχος εξέτασης και το κίνητρο επίτευξης). Παρεµφερή προς το εύρηµα

αυτό είναι και τα  ευρήµατα  ερευνών που έδειξαν ότι το άγχος εξέτασης δεν έχει
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βρεθεί να συσχετίζεται, σε σηµαντικό βαθµό, µε τη χρήση γνωστικών στρατηγικών

(όπως η επανάληψη, η υπογράµµιση, η δηµιουργία  περίληψης, η επεξεργασία, η

κριτική σκέψη, κ.ά.), αλλά  ούτε και µε τη χρήση στρατηγικών αυτο­ρύθµισης,

δηλαδή µεταγνωστικών στρατηγικών και στρατηγικών διαχείρισης της προσπάθειας

(όπως ο σχεδιασµός, η επιµονή, κ.ά.) (Brackney & Karabenick, 1995. Pintrich & De

Groot, 1990).

Προσπάθειες για τον εντοπισµό τέτοιου είδους σχέσεων µεταξύ κινήτρων και χρήσης

στρατηγικών έγιναν, επίσης, από τους ερευνητές που υιοθετούν τον όρο

"προσέγγιση" στη µάθηση, αντί του όρου στρατηγική. Πιο συγκεκριµένα, η

προσέγγιση βάθους, η οποία αντανακλά µία πιο ουσιαστική αντίληψη της µάθησης,

εµπεριέχει την πρόθεση να πετύχει κανείς προσωπική κατανόηση του υπό εκµάθηση

υλικού. Το κίνητρο που έχει βρεθεί ότι σχετίζεται µε την προσέγγιση βάθους είναι το

προσωπικό ενδιαφέρον για  το έργο και η προσδοκία  της διασκέδασης κατά  την

εκτέλεσή του (Biggs, 1988. Entwistle, 1988), αλλά και η ανάγκη για επιτυχία, αν και

σε µικρότερο βαθµό, (r = .20) (Diseth & Martinsen, 2003). Αντιθέτως, η προσέγγιση

επιφανείας περιλαµβάνει µία  καθαρή αντίληψη της µάθησης ως αποµνηµόνευσης,

καθώς και µία  πρόθεση να  ικανοποιηθούν απλώς οι απαιτήσεις του έργου ή του

µαθήµατος, οι οποίες αντιµετωπίζονται, από τα άτοµα, ως εξωτερικές επιβολές που

είναι, σε µεγάλο βαθµό, αποµακρυσµένες από τα προσωπικά τους ενδιαφέροντα. Τα

κίνητρα που έχουν βρεθεί να σχετίζονται µε την προσέγγιση επιφανείας είναι ο φόβος

αποτυχίας (Diseth & Martinsen, 2003. Entwistle, 1988) και το άγχος (Entwistle,

1988).

Όσον αφορά  τις άµεσες σχέσεις µεταξύ της επίδοσης και των στρατηγικών, οι

Pintrich και De Groot (1990) παρατήρησαν ότι παρόλο που η χρήση των στρατηγικών

αυτο­ρύθµισης, όπως η παρακολούθηση της κατανόησης και η επιµονή, συσχετιζόταν

σε υψηλό βαθµό µε τη χρήση των γνωστικών στρατηγικών, όταν χρησιµοποιήθηκαν,

ταυτοχρόνως, και οι δύο ως προβλεπτικοί παράγοντες της επίδοσης τότε η χρήση

των γνωστικών στρατηγικών, όπως η επανάληψη, η υπογράµµιση, η δηµιουργία

περίληψης, κ.ά., κατέληξε να συσχετίζεται αρνητικά µε την επίδοση. Οι Pintrich και

De Groot (1990) παρατήρησαν ότι ορισµένοι συµµετέχοντες, ενώ ανέφεραν υψηλή

χρήση γνωστικών στρατηγικών, ανέφεραν αντιθέτως περιορισµένη χρήση

µεταγνωστικών στρατηγικών, οπότε το παραπάνω εύρηµα  πιθανότατα  υποδηλώνει

ότι η χρήση γνωστικών στρατηγικών, χωρίς την ταυτόχρονη χρήση στρατηγικών
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αυτο­ρύθµισης, δε συµβάλλει στην ακαδηµαϊκή επίδοση. Η άποψη αυτή ενισχύεται

και από εύρηµα  έρευνας των Bandalos, Finney, και Geske (2003) που έδειξε ότι η

αναποτελεσµατική χρήση των στρατηγικών βάθους, στα αρχικά στάδια κατανόησης

ενός γνωστικού αντικειµένου, µπορεί να επιδράσει αρνητικά στην επίδοση.

Επιπλέον, όσον αφορά τη διερεύνηση των συσχετίσεων µεταξύ των γνωστικών

στρατηγικών και της επίδοσης, τα ευρήµατα µπορούν να διαφοροποιούνται αναλόγως

µε τις συνθήκες της εκάστοτε έρευνας. Ο Biggs (1993) επισηµαίνει ότι οι πιθανότητες

χρήσης στρατηγικών βάθους κατά  την ενασχόληση µε ένα  «σύνθετο» έργο, όπως

θεωρείται η κατανόηση κειµένου, είναι λιγότερες από ό,τι κατά την ενασχόληση µε

ένα  «βασικό» έργο, όπως θεωρείται ότι είναι η εκµάθηση ενός καταλόγου λέξεων.

Επίσης, στο πεδίο της κατανόησης κειµένου, οι Braten και Samuelstuen (2004)

παρατήρησαν ότι η ύπαρξη ή όχι συσχετίσεων µεταξύ των στρατηγικών βάθους και

της επίδοσης εξαρτιόταν από το σκοπό για τον οποίο οι συµµετέχοντες εµπλέκονταν

στην επεξεργασία ενός κειµένου. Η ερµηνεία αυτή βρίσκεται, επίσης, σε συµφωνία,

µε ευρήµατα των Georgiadis και Efklides (2000), της Diseth (2003) και των

Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005) για έλλειψη συσχετίσεων µεταξύ των στρατηγικών

βάθους και της επίδοσης.

Υπάρχουν, ωστόσο και ευρήµατα  ερευνών µέσα από τα  οποία  ενισχύεται η άποψη

της διευκολυντικής επίδρασης που ασκεί η χρήση των κατάλληλων στρατηγικών στην

επίδοση (Artelt, Schellhas, & Lompscher, 1995. Blickle, 1996. Cassady, 2004.

Lompscher, Artelt, Schellhas, & Bliβ, 1995) ή της παρεµποδιστικής δράσης των

επιφανειακών και τεχνικών στρατηγικών (Artelt et al., 1995. Diseth, 2003. Diseth &

Martinsen, 2003. Lompscher et al., 1995. Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005).

Η παρούσα έρευνα

Από την επισκόπηση που προηγήθηκε, θα  πρέπει να  επισηµανθεί ότι τα  ευρήµατα

που έχουν αναφερθεί έως αυτό το σηµείο, παρόλο που επιβεβαιώνουν την ύπαρξη

συσχετίσεων µεταξύ άγχους εξέτασης, στρατηγικών µάθησης και επίδοσης,

εξακολουθούν να είναι αντικρουόµενα ως προς το µέγεθος και τη φορά αυτών των

συσχετίσεων, πράγµα  που καθιστά  δύσκολη τη γενίκευση των σχέσεων αυτών σε

εξειδικευµένα πεδία γνώσης.
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Παρά τη θεωρητική άποψη που συσχετίζει την προσέγγιση επιφανείας µε το άγχος

και το φόβο απoτυχίας, ενώ τις προσεγγίσεις επίτευξης (συνδυασµός προσεγγίσεων

βάθους και επιφανείας) (Entwistle, 1988. Sachs et al., Chan, 2002) και βάθους µε την

ανάγκη για επιτυχία (Diseth & Martinsen, 2003. Entwistle, 1988), υπάρχουν ευρήµατα

που υποστηρίζουν ότι η εφαρµογή στρατηγικών µάθησης εξαρτάται, στην

πραγµατικότητα, σε ελάχιστο, ή και µηδενικό, βαθµό από µεταβλητές πρωτογενών

(βασικών) χαρακτηριστικών προσωπικότητας και κινήτρων, όπως είναι το άγχος

εξέτασης και το κίνητρο επίτευξης (Brackney & Karabenick, 1995. Nenniger, 1992.

Pintrich & De Groot, 1990. Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005). Εξαίρεση αποτελεί

εύρηµα των Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005) που έδειξε ότι είναι κυρίως το άγχος

εξέτασης ως κατάσταση (και όχι ως χαρακτηριστικό προσωπικότητας) που εξηγούσε

µέρος της διακύµανσης της χρήσης στρατηγικών µάθησης κειµένου.

Λόγω του ότι ο κύριος όγκος των ερευνών στο πλαίσιο της αυτο­ρυθµιζόµενης

µάθησης έχει διεξαχθεί µε δείγµατα που αποτελούνταν είτε από εφήβους (µαθητές

Γυµνασίου και Λυκείου) είτε από νεαρούς ενήλικες (φοιτητές), και όχι από παιδιά

σχολικής ηλικίας, επιλέχθηκαν ως δείγµα  µαθητές των τελευταίων τάξεων του

Δηµοτικού Σχολείου, οι οποίοι έχουν ήδη διανύσει τα κρίσιµα χρόνια της προσχολικής

και της πρώτης σχολικής ηλικίας, κατά  την οποία  το άγχος εξέτασης τείνει να

σταθεροποιείται ως επίκτητο χαρακτηριστικό της προσωπικότητας (βλ. Zeidner,

1998).

Για να προσεγγίσουµε τις στρατηγικές µάθησης κειµένου των παιδιών και κατά πόσο

τις εφαρµόζουν σε µια µαθησιακή συνθήκη, στην παρούσα έρευνα συµπεριλήφθηκε

µέτρηση στρατηγικών µάθησης που εφαρµόζονται στην επεξεργασία κειµένου. Όσον

αφορά  τις στρατηγικές µάθησης, αυτές είναι σκόπιµο να  µελετώνται στα  πλαίσια

συγκεκριµένων έργων µάθησης, όπως είναι η επεξεργασία  κειµένου, η λύση

προβληµάτων, η αποµνηµόνευση, κ.ά., καθώς και σε διαφορετικά  αντικείµενα

µάθησης και σε διαφορετικές συνθήκες (Perry, Phillips, & Dowler, 2004). Σύµφωνα µε

το Lompscher (1995) η επεξεργασία  κειµένου αποτελεί πεδίο ιδιαιτέρως κατάλληλο

για τη διαµόρφωση στρατηγικών µάθησης γι’αυτό και τα έργα που κατασκευάστηκαν

και χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα, για την αξιολόγηση της επίδοσης των

συµµετεχόντων, προέρχονταν από αυτό το γνωστικό πεδίο. Άλλωστε, η επεξεργασία

κειµένου (δηλαδή η ανάγνωση και η κατανόησή του) αποτελεί µία  δεξιότητα  που

διδάσκεται στους µαθητές από την πρώτη, ήδη, τάξη του δηµοτικού σχολείου και,
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συνεπώς, για  τους συµµετέχοντες στην παρούσα  έρευνα  είχαν παρέλθει τα  αρχικά

στάδια  της απόκτησής της. Το γεγονός αυτό ενίσχυε την πιθανότητα  οι

συµµετέχοντες στην έρευνα µαθητές να είχαν διαµορφώσει ήδη κάποιες στρατηγικές

µάθησης για το συγκεκριµένο γνωστικό πεδίο. Ένας τελευταίος λόγος για τον οποίο

επιλέχθηκε το συγκεκριµένο πεδίο γνώσης είναι και το γεγονός ότι υπάρχουν

ευρήµατα που ενισχύουν την ύπαρξη αρνητικής συσχέτισης µεταξύ της επίδοσης σε

αυτό το πεδίο και του άγχους εξέτασης (Cassady, 2004. βλ. Cassady & Johnson,

2002. Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005).

Στόχος και υποθέσεις

Πρωταρχικός στόχος της εργασίας αυτής ήταν η διεξοδική διερεύνηση των σχέσεων

των επιµέρους συστατικών του άγχους εξέτασης (ως χαρακτηριστικού

προσωπικότητας και ως κατάστασης) µε τη χρήση στρατηγικών µάθησης στην

παιδική ηλικία. Στο πλαίσιο του στόχου αυτού ενέπιπτε, δευτερευόντως, και η

διακρίβωση των σχέσεων µεταξύ των παραπάνω µεταβλητών κινήτρου και

στρατηγικών µάθησης µε την επίδοση των µαθητών στην επεξεργασία κειµένου.

Όσον αφορά  τα  συστατικά  του άγχους εξέτασης, η Υπόθεση 1, στηριζόµενη σε

έρευνες των Schellhas, Artelt, και Lompscher (1995), και των Παπαντωνίου και

Ευκλείδη (2005) στις οποίες, όπως και στην παρούσα  έρευνα, χορηγήθηκε το

ερωτηµατολόγιο “Με Ποιον Τρόπο Μαθαίνεις;” (Lompscher, 1994, 1995.

Παπαντωνίου, Ευκλείδη, & Κιοσέογλου, 2004) για τη µάθηση κειµένου προέβλεπε, ότι

αυτά  θα  συσχετίζονται θετικά  µε τη χρήση των διαστάσεων των γνωστικών

στρατηγικών (βάθους και τεχνικών) (Υπόθεση 1).

Οι συσχετίσεις του άγχους εξέτασης (τόσο ως χαρακτηριστικού όσο και ως

κατάστασης) µε την επίδοση στα έργα κατανόησης κειµένου αναµενόταν, σύµφωνα

µε την Υπόθεση 2, να είναι από µηδενικές έως χαµηλές αρνητικές. Το συστατικό του

άγχους εξέτασης που προβλεπόταν (Cassady, 2004. Cassady & Johnson, 2002.

Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005) κυρίως να  συσχετίζεται µε την επίδοση των

µαθητών ήταν η ανησυχία (Υπόθεση 2).

Οι σχέσεις ανάµεσα στην επίδοση και στη χρήση των στρατηγικών µάθησης είναι,

σύµφωνα  µε την επισκόπηση που προηγήθηκε, κυρίως έµµεσες παρά άµεσες και

συστηµατικές. Κατά  συνέπεια  και η αντίστοιχη Υπόθεση 3 της έρευνας αυτής δεν
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προέβλεπε, γενικά, την ύπαρξη συσχετίσεων µεταξύ των στρατηγικών µάθησης των

συµµετεχόντων µαθητών του Δηµοτικού και της επίδοσής τους στα έργα κατανόησης

κειµένου. Εάν, ωστόσο, παρατηρούνταν κάποια µεµονωµένη, τέτοιου τύπου, σχέση,

τότε η σχέση αυτή αναµενόταν να  έχει τη µορφή της αρνητικής επίδρασης των

τεχνικών στρατηγικών στην επίδοση (Pintrich & De Groot, 1990. Παπαντωνίου &

Ευκλείδη, 2005) (Υπόθεση 3).

ΜΕΘΟΔΟΣ

Συµµετέχοντες

Στην έρευνα πήραν µέρος 114 µαθητές. Ειδικότερα, 36 µαθητές της Δ' Δηµοτικού (20

αγόρια και 16 κορίτσια), 36 µαθητές της Ε' Δηµοτικού (18 αγόρια και 18 κορίτσια) και

42 µαθητές της ΣΤ' Δηµοτικού (22 αγόρια και 20 κορίτσια) των τριών Πειραµατικών

Δηµοτικών Σχολείων που εποπτεύει το Παιδαγωγικό Τµήµα Δηµοτικής Εκπαίδευσης

του Αριστοτέλειου Πανεπιστηµίου Θεσσαλονίκης. Ο µέσος όρος της ηλικίας των

µαθητών της Δ' Δηµοτικού ήταν τα 9.44 έτη (Τ.Α. = .33), της Ε' Δηµοτικού ήταν τα

10.44 έτη (Τ.Α. = .30), και της ΣΤ' Δηµοτικού ήταν τα 11.44 έτη (Τ.Α. = .33).

Έργα

Έργα  αξιολόγησης της επίδοσης στην επεξεργασία  κειµένου. Για  την εκτίµηση της

ικανότητας επεξεργασίας κειµένου χρησιµοποιήθηκαν δύο έργα  διαφορετικού

επιπέδου συνθετότητας (χαµηλού και υψηλού), τα οποία είχαν κατασκευαστεί για τις

ανάγκες προηγούµενης έρευνας (Παπαντωνίου et al., 2004). Το κάθε έργο

αποτελούνταν από ένα κείµενο και από δύο ερωτήσεις τύπου πολλαπλών επιλογών

που αφορούσαν το κείµενο αυτό. Για καθεµία από τις ερωτήσεις προτείνονταν τρεις

εναλλακτικές απαντήσεις από τις οποίες οι συµµετέχοντες έπρεπε να  επιλέξουν την

πλέον σωστή, κατά  τη γνώµη τους. Τα  είδη των προτεινόµενων εναλλακτικών

απαντήσεων ήταν τα εξής: (α) Λάθος απάντηση, η επιλογή της οποίας καταδείκνυε

απουσία  κατανόησης του κειµένου εκ µέρους των συµµετεχόντων και

βαθµολογούνταν µε το βαθµό µηδέν (0). (β) Απάντηση σωστή στη βάση της, αλλά

επιφανειακή (αναπαρήγαγε ή στηριζόταν στο λεξιλογικό και συντακτικό επίπεδο του

εκάστοτε κειµένου), η οποία βαθµολογούνταν µε το βαθµό ένα (1), και (γ) απάντηση

η οποία, εκτός του ότι ήταν σωστή, υποδείκνυε επιπλέον βαθύτερη κατανόηση του

κειµένου (επέκταση των υπαρχουσών ιδεών της αντίστοιχης παραγράφου του

κειµένου) εκ µέρους των συµµετεχόντων και βαθµολογούνταν µε το βαθµό δύο (2).

-45-



          
         

 

 

                         

              

 

                       

                     

                   

                           

                         

                       

                   

                   

           

 

  

               

               

               

                   

             

                   

                 

                   

               

                 

                           

               

 

                 

               

                     

                   

                   

                 

                 

               

Επιστηµονική Επετηρίδα Παιδαγωγικού Τµήµατος Νηπιαγωγών,
Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων, Τόµος Δ (2011)

Δεδοµένου ότι οι ερωτήσεις για το κάθε κείµενο ήταν δύο, η βαθµολογία του κάθε

έργου κυµαινόταν από 0 έως 4 βαθµούς.

Για  να  ελεγχθεί κατά πόσο ο διαχωρισµός των έργων ως προς το επίπεδο της

συνθετότητάς τους (χαµηλό και υψηλό) επηρέασε την επίδοση των µαθητών, έγινε

έλεγχος t­test για συζευγµένα δείγµατα. Βρέθηκε ότι η επίδοση του δείγµατος στο

έργο χαµηλής συνθετότητας δε διέφερε σηµαντικά, t(113) = 1.97, p > .05, από την

αντίστοιχη επίδοση στο έργο υψηλής συνθετότητας (Μ.Ο. = 2.46, Τ.Α. = 1.06 και

Μ.Ο. = 2.16, Τ.Α. = 1.44, αντιστοίχως). Το εύρηµα  της παρούσας έρευνας ίσως

πρέπει να  αποδοθεί στο γεγονός ότι οι συµµετέχοντες φοιτούσαν σε Πειραµατικά

Δηµοτικά Σχολεία και είχαν ήδη αναπτύξει σε αρκετό βαθµό την ικανότητά τους για

επεξεργασία κειµένων, αν και όχι πλήρως.

Ερωτηµατολόγια

Σε κάθε µαθητή χορηγήθηκαν τα ακόλουθα ερωτηµατολόγια και έργα:

Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης (ως χαρακτηριστικού της προσωπικότητας). Το

Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης (Test Anxiety Inventory, TAI: Spielberger,

Gonzalez, Taylor, Anton, Algaze, Ross, & Westberry, 1980) είναι µία  ψυχοµετρική

κλίµακα αυτο­αναφορών, η οποία αναπτύχθηκε για τη µέτρηση ατοµικών διαφορών

ως προς το άγχος εξέτασης, το οποίο θεωρείται ως ένα  σχετικά  µόνιµο

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας. Αποτελείται από 20 προτάσεις, µέσω των

οποίων ζητείται από τους συµµετέχοντες να υποδείξουν πώς αισθάνονται, γενικά, σε

καταστάσεις εξέτασης, αναφέροντας τη συχνότητα  µε την οποία  βιώνουν ειδικά

συµπτώµατα  του άγχους πριν, κατά  τη διάρκεια  και µετά  την εξέταση. Η κλίµακα

απάντησης είναι 4βαθµη τύπου Likert: σχεδόν ποτέ = 1, µερικές φορές = 2, συχνά =

3, και σχεδόν πάντα = 4.

Το Ερωτηµατολόγιο Άγχους Εξέτασης περιλαµβάνει δύο υποκλίµακες, οι οποίες

εκτιµούν τα δύο κυριότερα  συστατικά  του άγχους εξέτασης. Πρόκειται για  την

ανησυχία, η οποία αποτελεί το γνωστικό συστατικό και αναφέρεται στις σκέψεις που

συνοδεύουν το άγχος εξέτασης, και τη συναισθηµατικότητα, η οποία  αποτελεί το

θυµικό συστατικό και αναφέρεται στη φυσιολογική και συναισθηµατική διέγερση που

βιώνουν τα  άτοµα  όταν παίρνουν µέρος σε εξετάσεις. Η παραπάνω, προτεινόµενη

από τους κατασκευαστές του, δι­παραγοντική δοµή του ερωτηµατολογίου έχει

επιβεβαιωθεί µέσω επιβεβαιωτικών αναλύσεων παραγόντων σε ελληνικό πληθυσµό
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(βλ. Papantoniou, Moraitou, & Filippidou, 2011. Παπαντωνίου & Ευκλείδη, 2005). Οι

δείκτες αξιοπιστίας Cronbach’s alpha για  το δείγµα  της παρούσας εργασίας ήταν οι

εξής: για  την υποκλίµακα  της ανησυχίας, α = .78, για την υποκλίµακα  της

συναισθηµατικότητας, α = .81, και για το συνολικό ερωτηµατολόγιο, α = .86.

Ερωτηµατολόγιο Γνωστικής Παρεµβολής. Το Ερωτηµατολόγιο Γνωστικής Παρεµβολής

(Cognitive Interference Questionnaire, CIQ: Sarason, Sarason, Keefe, Hayes, &

Shearin, 1986), είναι µία κλίµακα αυτο­αναφορών που αναπτύχθηκε για τη µέτρηση

ατοµικών διαφορών ως προς το καταστασιακό άγχος εξέτασης, δηλαδή ως προς το

άγχος του οποίου η εκδήλωση εξαρτάται από την εκάστοτε ειδική συνθήκη εξέτασης.

Ειδικότερα, το τµήµα του CIQ που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα  έρευνα

αποτελείται από 10 προτάσεις και χορηγείται ύστερα  από την ενασχόληση µε ένα

έργο. Μετρά το βαθµό στον οποίο οι εξεταζόµενοι βίωσαν αρνητικές παρεισφρητικές

σκέψεις και ανησυχία  σε σχέση µε το υπό επίλυση έργο ­στη συγκεκριµένη

περίπτωση κατά  τη διάρκεια  της αντίστοιχης εξέτασης στα  έργα  αξιολόγησης της

επίδοσης στην επεξεργασία κειµένου που είχε προηγηθεί­ καθώς και το βαθµό στον

οποίο αυτές οι σκέψεις εµπόδιζαν τη συγκέντρωσή τους. Η κλίµακα µέτρησης είναι

5βαθµη τύπου Likert: ποτέ = 1, σπάνια = 2, αρκετές φορές = 3, συχνά = 4, και πολύ

συχνά = 5. Παράδειγµα: “Σκέφτηκα πόση ώρα µου είχε αποµείνει”. Για τις ανάγκες

προηγούµενων ερευνών το ερωτηµατολόγιο έχει µεταφραστεί στην ελληνική γλώσσα

από τη συγγραφέα  και η µονο­παραγοντική δοµή του έχει επιβεβαιωθεί µέσω

επιβεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων (βλ. Παπαντωνίου, 2002). Ο δείκτης

αξιοπιστίας Cronbach’s alpha για το δείγµα µας ήταν καλός: α = .75.

Ερωτηµατολόγιο Στρατηγικών Κατανόησης Κειµένου. Για  την εκτίµηση των

στρατηγικών που χρησιµοποιήθηκαν από τους συµµετέχοντες για την κατανόηση του

κειµένου του κάθε έργου χρησιµοποιήθηκε ως βάση η αγγλική εκδοχή του τµήµατος

του ερωτηµατολογίου “Με Ποιον Τρόπο Μαθαίνεις;” (“How Do You Learn?”

Questionnaire) του Lompscher (1994, 1995) που αφορά  τη µάθηση κειµένου. Η

ελληνική εκδοχή που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα, δηλαδή το

Ερωτηµατολόγιο Στρατηγικών Κατανόησης Κειµένου, αποτελούνταν συνολικά από 18

προτάσεις οι οποίες, µε βάση τα  αποτελέσµατα  παραγοντικών αναλύσεων που

προηγήθηκαν (Για  τη λεπτοµερή περιγραφή της διαδικασίας που ακολουθήθηκε για

την κατασκευή του Ερωτηµατολογίου Στρατηγικών Κατανόησης Κειµένου βλ.

Παπαντωνίου et al., 2004), οργανώθηκαν σε τρεις υποκλίµακες που αφορούσαν τα
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εξής τρία είδη στρατηγικών: (α) τεχνικές στρατηγικές, οι οποίες στόχευαν στη χρήση

βοηθηµάτων της µάθησης, όπως η υπογράµµιση και το κράτηµα  σηµειώσεων, (β)

στρατηγικές βάθους, οι οποίες στόχευαν στην κατανόηση σε βάθος µέσα, για

παράδειγµα, από την αναδιατύπωση του κειµένου µε διαφορετικές λέξεις, και (γ)

στρατηγικές επιφανείας, οι οποίες στόχευαν σε αποµνηµόνευση επιφανειακών

χαρακτηριστικών του κειµένου, µειώνοντας έτσι το χρόνο που αφιέρωναν οι χρήστες

τους για την κατανόησή του.

Το Ερωτηµατολόγιο Στρατηγικών Κατανόησης Κειµένου χορηγήθηκε έπειτα από κάθε

έργο επεξεργασίας κειµένου, δηλαδή δύο φορές. Οι δείκτες αξιοπιστίας Cronbach’s

alpha για την υποκλίµακα των τεχνικών στρατηγικών ήταν α = .71 και α = .74 στο

έργο χαµηλής και υψηλής συνθετότητας, αντιστοίχως. Για  την υποκλίµακα  των

στρατηγικών βάθους ήταν α = .74 και α = .74 στο έργο χαµηλής και υψηλής

συνθετότητας, αντιστοίχως. Για την υποκλίµακα των επιφανειακών στρατηγικών ήταν

α = .30 και α = .11 στο έργο χαµηλής και υψηλής συνθετότητας, αντιστοίχως. Για

το συνολικό ερωτηµατολόγιο ήταν α = .78 και α = .77 στο έργο χαµηλής και υψηλής

συνθετότητας, αντιστοίχως. Οι δείκτες Cronbach's alpha, εκτός αυτών της

υποκλίµακας των στρατηγικών επιφανείας, θεωρούνται αρκετά  ικανοποιητικοί,

εύρηµα συνεπές µε αντίστοιχα ευρήµατα των Georgiadis και Efklides (2000) και της

Παπαντωνίου et al. (2004). Λόγω της χαµηλής αξιοπιστίας της τρίτης υποκλίµακας, η

οµάδα  των στρατηγικών επιφανείας δε χρησιµοποιήθηκε στις αναλύσεις των

δεδοµένων.

Διαδικασία

Η εξέταση των µαθητών ήταν οµαδική και έγινε στη σχολική τάξη των παιδιών.

Αρχικά τα παιδιά  κλήθηκαν να απαντήσουν στο ερωτηµατολόγιο που αφορούσε το

άγχος εξέτασης ως χαρακτηριστικό προσωπικότητας καθώς και δύο από τα συστατικά

του, την ανησυχία και τη συναισθηµατικότητα. Στη συνέχεια εξετάστηκαν στα δύο

έργα  κατανόησης κειµένου, τα  οποία  τους χορηγήθηκαν µε τυχαία  σειρά. Αµέσως

µετά  τις απαντήσεις σε κάθε έργο, τους ζητήθηκε να  απαντήσουν στο

ερωτηµατολόγιο για  τις στρατηγικές µάθησης. Έπειτα  από την ολοκλήρωση της

εξέτασής τους στα  δύο έργα, οι µαθητές κλήθηκαν να  απαντήσουν στο

ερωτηµατολόγιο που αξιολογούσε το άγχος κατάστασης στη συγκεκριµένη περίσταση

επίτευξης.
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ

Προκειµένου να  ελεγχθούν οι υποθέσεις της έρευνας υπολογίστηκε ο συντελεστής

συσχέτισης Pearson ανάµεσα  στις εξής µεταβλητές: (α) στο άγχος εξέτασης ως

χαρακτηριστικό, στα δύο συστατικά του (ανησυχία και συναισθηµατικότητα) και στο

άγχος κατάστασης των µαθητών, (β) στις τεχνικές στρατηγικές και στις στρατηγικές

βάθους, και (γ) στην επίδοση των µαθητών. Οι δείκτες συσχέτισης δίνονται στον

Πίνακα 1. Η επίδοση των µαθητών ορίστηκε µε βάση το µέσο όρο της επίδοσης των

µαθητών στα δύο κείµενα αφού, λόγω της µη στατιστικώς σηµαντικής διαφοράς στην

επίδοση µεταξύ των δύο κειµένων, δεν υπήρχε λόγος να διατηρηθεί η διαφοροποίηση

µεταξύ τους ως προς το βαθµό συνθετότητας. Για  τον ίδιο λόγο, και οι δύο

µεταβλητές των στρατηγικών µάθησης (βάθους και τεχνικών) ορίστηκαν µε βάση το

µέσο όρο των τιµών των αντίστοιχων ερωτήσεων από τις χορηγήσεις και στα  δύο

έργα.

Άγχος
Εξέτασης Ανησυχία Συναισθηµατικότητα Άγχος

κατάστασης
Τεχνικές
Στρατηγ.

Βάθους
Στρατηγ. Επίδοση

Άγχος Εξέτασης

Ανησυχία

Συναισθηµατικότητα

Άγχος κατάστασης

Τεχνικές Στρατηγικές

Βάθους Στρατηγικές

Επίδοση

1.00

.87**

.91**

.40**

.29**

.30**

_

1.00

.62**

.38**

.31**

.24**

­.16*

1.00

.30**

.20*

.29**

_

1.00

.45**

.60**

_

1.00

.51**

­.19*

1.00

_ 1.00

Πίνακας 1. Συσχετίσεις µεταξύ των µεταβλητών του άγχους εξέτασης, της χρήσης στρατηγικών

µάθησης και της επίδοσης στην κατανόηση κειµένου

Σηµείωση: Το σύµβολο * αντιστοιχεί σε επίπεδο σηµαντικότητας p = .005 και το σύµβολο ** αντιστοιχεί

σε επίπεδο σηµαντικότητας p = .001 (1­tailed) έπειτα από εφαρµογή του κριτηρίου Bonferroni.

Όπως µπορεί να  δει κανείς στον Πίνακα 1, το άγχος εξέτασης, τόσο ως

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας των παιδιών όσο και ως προϊόν της

συγκεκριµένης συνθήκης εξέτασης, βρέθηκε να συσχετίζεται θετικά µε τη χρήση και

των δύο ειδών στρατηγικών µάθησης (τεχνικών και βάθους). Επιπλέον, ειδικά το

συστατικό της ανησυχίας βρέθηκε να  συσχετίζεται αρνητικά  µε την επίδοση στην

κατανόηση κειµένου. Τέλος, η χρήση, από µέρους των παιδιών, τεχνικών
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στρατηγικών µάθησης κειµένου βρέθηκε να  συσχετίζεται αρνητικά µε την επίδοσή

τους.

Οι σχέσεις του άγχους εξέτασης µε τη χρήση των στρατηγικών µάθησης

κειµένου

Η Υπόθεση 1 που προέβλεπε την ύπαρξη θετικών συσχετίσεων µεταξύ του άγχους

εξέτασης και της χρήσης στρατηγικών επιβεβαιώθηκε πλήρως. Από όλες τις

µεταβλητές του άγχους εξέτασης ήταν κυρίως το άγχος εξέτασης ως κατάσταση που

βρέθηκε να  συσχετίζεται σε αρκετά  υψηλό βαθµό (r = .45 µε τις τεχνικές

στρατηγικές, και r = .60 µε τις στρατηγικές βάθους) µε τη χρήση των δύο

διαστάσεων στρατηγικών.

Το παραπάνω εύρηµα δεν είναι συνεπές µε την έλλειψη αντίστοιχης σχέσης ή µε την

αρνητική σχέση που παρατηρήθηκε σε έρευνες (Brackney & Karabenick, 1995.

Ostavar & Khayyer, 2004. Pintrich & De Groot, 1990. Rodarte­Luna & Sherry, 2008.

Sachs et al., 2002. Thomas & Gadbois, 2007) στις οποίες η αξιολόγηση των

στρατηγικών έγινε µέσω άλλων ερωτηµατολογίων, όπως του Motivated Strategies for

Learning Questionnaire (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991). �στόσο το

εύρηµα αυτό είναι παρεµφερές µε αντίστοιχο εύρηµα των Schellhas et al. (1995), το

οποίο παρατηρήθηκε όταν η εκτίµηση της χρήσης των συγκεκριµένων στρατηγικών

έγινε µέσω της χορήγησης του ερωτηµατολογίου “Με Ποιον Τρόπο Μαθαίνεις;”

(“How Do You Learn?” Questionnaire) του Lompscher (1994, 1995), όπως συνέβη και

στην παρούσα έρευνα.

Οι σχέσεις του άγχους εξέτασης µε την κατανόηση κειµένου

Από τις µεταβλητές του άγχους εξέτασης, µόνο η ανησυχία βρέθηκε να συσχετίζεται

µε την επίδοση. Η συσχέτισή τους ήταν χαµηλού βαθµού και αρνητική. Τα παραπάνω

ευρήµατα  επιβεβαιώνουν την Υπόθεση 2 που προέβλεπε την ύπαρξη µηδενικών ή

πολύ χαµηλών αρνητικών συσχετίσεων µεταξύ των παραπάνω µεταβλητών κινήτρου

και της επίδοσης. Βρίσκονται, επίσης, σε συµφωνία  µε αντίστοιχα ευρήµατα  του

Nenniger (1992) και των Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005). Δε βρίσκονται, ωστόσο,

σε συµφωνία  µε ευρήµατα  ερευνών στις οποίες το ποσοστό διακύµανσης της

επίδοσης που βρέθηκε να  εξηγείται από το γνωστικό συστατικό του άγχους

εξετάσεων ήταν περίπου 7­8% (Cassady, 2004. Cassady & Johnson, 2002) και από
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το άγχος ως χαρακτηριστικό από 4% έως και 10% (Chamorro­Premuzic & Furnham,

2003).

Οι σχέσεις της χρήσης των στρατηγικών µάθησης µε την κατανόηση

κειµένου

Από τη χρήση της καθεµιάς από τις δύο διαστάσεις των στρατηγικών µάθησης

(βάθους και τεχνικών) µόνον η χρήση των τεχνικών στρατηγικών βρέθηκε να

συσχετίζεται, σε µικρό βαθµό, αρνητικά µε την επίδοση στην κατανόηση κειµένου.

Το εύρηµα  αυτό επιβεβαιώνει την Υπόθεση 3 στο βαθµό που αυτή προέβλεπε τη

γενικότερη ανυπαρξία  σχέσεων µεταξύ της χρήσης στρατηγικών µάθησης και της

επίδοσης, µε µόνη εξαίρεση µια  πιθανή αρνητική συσχέτιση των τεχνικών

στρατηγικών µε την επίδοση, η οποία  και παρατηρήθηκε. Η επίδραση αυτή είναι

συνεπής µε παρεµφερή ευρήµατα  του Nenniger (1992), των Pintrich και De Groot

(1990) και των Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005). (βλ. και Bandalos et al., 2003.)

Η παραπάνω αρνητική επίδραση πιθανόν να οφείλεται στο γεγονός ότι οι τεχνικές

στρατηγικές που χρησιµοποιήθηκαν στην παρούσα  έρευνα, όπως είναι η

υπογράµµιση και το κράτηµα σηµειώσεων από το κείµενο, ήταν στρατηγικές οι οποίες

βοηθούσαν τους συµµετέχοντες να  εντοπίσουν και να  επιλέξουν εκείνες τις

πληροφορίες, των κειµένων, που ήταν σηµαντικές και να τις κρατήσουν ενεργές στην

εργαζόµενη µνήµη τους, χωρίς ωστόσο να καταφέρνουν, µέσα από τη χρήση τους,

να  επιτύχουν ένα πραγµατικά  βαθύ επίπεδο επεξεργασίας των υπό εξέταση έργων.

Δεν αποκλείεται, εποµένως, δεδοµένης της περιορισµένης ικανότητας της

βραχύχρονης µνήµης, η διατήρηση, σε αυτήν, των πληροφοριών που υποδείκνυαν

όλες οι παραπάνω τεχνικές στρατηγικές να  εξαντλούσε, τελικά, τα γνωστικά

διαθέσιµα  που θα  έπρεπε να  εξοικονοµήσουν οι συµµετέχοντες για  την κατανόηση

των κειµένων. Τέλος, η αναζήτηση βοήθειας, η οποία αποτέλεσε µία ακόµη τεχνική

στρατηγική της έρευνας αυτής, πιθανόν να επέδρασε αρνητικά στην επίδοση επειδή,

πρώτον, η εφαρµογή της αποσπούσε χρόνο από το διαθέσιµο για  την επεξεργασία

του κειµένου και, δεύτερον, επειδή ειδικά η στρατηγική της αναζήτησης βοήθειας από

άλλους συµµετέχοντες, σε αντιδιαστολή προς την αναζήτηση βοήθειας από τον

πειραµατιστή, µπορεί να παρείχε λανθασµένες διευκρινίσεις οι οποίες να οδηγούσαν,

τελικά, σε µείωση της επίδοσης.
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Αντιθέτως, δεν παρατηρήθηκε απολύτως καµία  συσχέτιση της χρήσης των

στρατηγικών βάθους µε την επίδοση. Το εύρηµα αυτό επιβεβαιώνει την Υπόθεση 3,

στο βαθµό που αυτή προέβλεπε τη γενικότερη ανυπαρξία  σχέσεων µεταξύ της

χρήσης στρατηγικών µάθησης και της επίδοσης στην κατανόηση κειµένου, και είναι

συνεπές µε αντίστοιχα ευρήµατα  του Biggs (1993), της Diseth (2003), των

Georgiadis και Efklides (2000), και των Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005). Η

παρατηρούµενη αυτή έλλειψη συσχετίσεων είναι, επίσης, σύµφωνη µε ευρήµατα των

Braten και Samuelstuen (2004), τα  οποία  παρατηρήθηκαν όταν ο σκοπός για  τον

οποίο οι συµµετέχοντες εµπλέκονταν στην επεξεργασία  ενός κειµένου δεν ήταν η

προετοιµασία για την εξέτασή τους σε αυτό µέσω ενός σχολικού διαγωνίσµατος, αλλά

η συµµετοχή τους σε λιγότερο απαιτητικές συνθήκες, όπως, για  παράδειγµα, η

συζήτηση µε τους συµµαθητές τους ως προς το περιεχόµενό του κειµένου.

Αντιστοίχως, και η Diseth (2003) απέδωσε το εύρηµα  της έλλειψης συσχετίσεων

µεταξύ των στρατηγικών βάθους και της επίδοσης στη διαδικασία της εξέτασης που

ακολούθησε, η οποία ενθάρρυνε περισσότερο την αναπαραγωγή, παρά  την

κατανόηση σε βάθος. Τα κείµενα που χρησιµοποιήθηκαν και στην παρούσα έρευνα,

σε συνδυασµό µε τον τρόπο της εξέτασής τους (µέσω ερωτήσεων πολλαπλών

επιλογών), θεωρήθηκαν µάλλον εύκολα  από τους συµµετέχοντες, λόγω του ότι

απαιτούσαν περισσότερο την αναγνώριση και λιγότερο την ανάκληση της σωστής

απάντησης, από όσο θα απαιτούσαν πιθανές ανοιχτές ερωτήσεις. Η µέτρια  επίδοση

των παιδιών στηρίχθηκε σε άµεση κατανόηση και δεν έγινε ιδιαίτερη χρήση

στρατηγικών από µέρους τους.

ΣΥΖΗΤΗΣΗ

Κύριος στόχος της έρευνας αυτής ήταν η διερεύνηση των τρόπων µε τους οποίους

συστατικά του άγχους εξέτασης των παιδιών συσχετίζονται µε τη χρήση, από µέρους

τους, στρατηγικών µάθησης κειµένου και µε την επίδοσή τους στην επεξεργασία

κειµένου, κατά  τη διάρκεια  των τριών τελευταίων χρόνων φοίτησης στο Δηµοτικό

σχολείο.

Κατ’ αρχήν, είναι σκόπιµο να  επισηµανθεί η θετική συσχέτιση, κυρίως του άγχους

κατάστασης και, στη συνέχεια, του άγχους εξέτασης ως χαρακτηριστικού

προσωπικότητας, που παρατηρήθηκε στη χρήση (τεχνικών και βάθους) στρατηγικών

µάθησης κειµένου, από µέρους των παιδιών. Το εύρηµα  αυτό υποδηλώνει ότι η
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αρνητική σχέση του άγχους εξέτασης µε τις στρατηγικές βάθους δεν εµφανίζεται µε

την προβλεπόµενη, από άλλους ερευνητές (Entwistle, 1988. Ostavar & Khayyer,

2004. Rodarte­Luna & Sherry, 2008. Sachs et al., 2002. Schellhas et al., 1995.

Thomas & Gadbois, 2007) συνέπεια, τουλάχιστον στο γνωστικό πεδίο της

κατανόησης κειµένου. Αντιθέτως, φαίνεται ότι όσο µεγαλύτερο ήταν το άγχος

εξέτασης των παιδιών, είτε ως χαρακτηριστικό, είτε κυρίως ως κατάσταση στις

συνθήκες εξέτασης της επίδοσής τους στην επεξεργασία κειµένου, τόσο περισσότερο

αυτά  αναλογίζονταν/προβληµατίζονταν ως προς την καταλληλότητα  των τεχνικών

στρατηγικών και των στρατηγικών βάθους για την αντιµετώπιση των απαιτήσεων της

συγκεκριµένης εξέτασης ή ακόµη και ως προς τη δυνατότητα, εκ µέρους τους, της

σωστής εφαρµογής τους.

Η αρνητική συσχέτιση που βρέθηκαν να έχουν µε την επίδοση των παιδιών, ειδικά,

το συστατικό της ανησυχίας και η χρήση τεχνικών στρατηγικών, από µέρους τους,

είναι συνεπής µε παρεµφερή ευρήµατα  του Cassady (2004. Cassady & Johnson,

2002), των Pintrich και De Groot (1990) και των Παπαντωνίου και Ευκλείδη (2005).

Φαίνεται, τελικά ότι όσο χαµηλότερη ήταν η κατανόηση που επιτύγχαναν στο κείµενο

τόσο περισσότερο οι µαθητές ανησυχούσαν και χρησιµοποιούσαν σκόπιµα  τεχνικές

στρατηγικές για την υποβοήθηση της κατανόησής τους. Επίσης, όσο πιο υψηλό ήταν

το άγχος εξέτασης ως χαρακτηριστικό αλλά  και ως κατάσταση –πράγµα  που

υποδηλώνει ανησυχία  ότι µπορεί να  µην απαντήσουν σωστά  στα  έργα– τόσο

περισσότερο οι µαθητές έτειναν να  χρησιµοποιούν τεχνικές στρατηγικές. Αυτό

αναδεικνύει µια  προσπάθεια  αυτο­ρύθµισης των παιδιών στη συγκεκριµένη

µαθησιακή συνθήκη. Όµως, οι παραπάνω θετικές συσχετίσεις που παρατηρήθηκαν

µεταξύ του άγχους εξέτασης και των τεχνικών στρατηγικών ουσιαστικά επέτρεψαν

στο άγχος να παρεµποδίσει, εµµέσως, την επίδοση αφού ενίσχυσαν τη χρήση των

τεχνικών στρατηγικών. Οι τεχνικές στρατηγικές αποδείχθηκαν αναποτελεσµατικές για

τη βελτίωση της επίδοσης, καθώς πιθανότατα εφαρµόστηκαν χωρίς να συνοδεύονται

από ταυτόχρονη χρήση στρατηγικών αυτο­ρύθµισης, όπως η παρακολούθηση της

κατανόησης και η επιµονή.

Θα πρέπει στο σηµείο αυτό να επισηµανθεί ότι το υψηλό άγχος εξέτασης των παιδιών

ενίσχυσε τον αναλογισµό/προβληµατισµό τους και ως προς τη χρήση των

στρατηγικών βάθους, η οποία προφανώς, εάν γινόταν, θα οδηγούσε σε βελτίωση της

επίδοσής τους, καθώς δεν είχαν φτάσει ακόµη στο ανώτατο επίπεδο της ικανότητάς
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τους. Η µέση επίδοση ήταν περίπου 2 µε άριστα το 4. Αυτό σηµαίνει ότι τα παιδιά δεν

είχαν προχωρήσει σε βαθύτερη κατανόηση των κειµένων ­αν και µπορούσαν να

συλλάβουν γενικώς το νόηµά  τους­ και το εύρηµα  αυτό µπορεί να  οφείλεται στην

ηλικία  τους καθώς ορισµένες από τις στρατηγικές βάθους, όπως, για  παράδειγµα η

δηµιουργία  περίληψης, αναπτύσσονται αργά µε αποτέλεσµα  πολλοί µαθητές

Δηµοτικού να αντιµετωπίζουν δυσκολίες κατά την εφαρµογή τους. Ίσως, όµως, και ο

τρόπος εξέτασης των έργων να  µην ήταν κατάλληλος για  να  τους προκαλέσει το

ενδιαφέρον προκειµένου να  τα  κατανοήσουν σε βάθος, και ούτε οι απαιτήσεις των

έργων να  έδειχναν τόσο υψηλές, ώστε να  τους ωθήσουν τελικά  σε χρήση

στρατηγικών βάθους.

Στο σηµείο αυτό είναι χρήσιµο να  γίνει αναφορά στους περιορισµούς της εργασίας

αυτής. Πρώτον, η µέτρηση της επίδοσης των µαθητών θα µπορούσε να γίνει µε έργα

τα οποία να διαφέρουν σηµαντικά ως προς το επίπεδο της συνθετότητάς τους ή/και

µε έργα τα οποία να απευθύνονται ακόµη και σε διαφορετικό γνωστικό πεδίο, πέρα

από αυτό της κατανόησης κειµένου. Δεύτερον, η υποκλίµακα των επιφανειακών

στρατηγικών µάθησης θα  ήταν σκόπιµο να  επανεξεταστεί ως προς τη δοµή της

προκειµένου να  καταστεί αξιόπιστη και έγκυρη, και να  µπορεί, εποµένως να

χρησιµοποιηθεί µε επάρκεια.

Ανεξάρτητα πάντως από τους παραπάνω περιορισµούς, η συνεισφορά της εργασίας

αυτής έγκειται στο ότι ενίσχυσε, στο πλαίσιο των ερευνών της αυτο­ρυθµιζόµενης

µάθησης, την άποψη ότι το άγχος εξέτασης ως χαρακτηριστικό, αλλά κυρίως ως

κατάσταση, είναι πιθανό να  αποτελεί µία  µεταβλητή πρόβλεψης, όχι µόνο της

επίδοσης, αλλά και του αναλογισµού ως προς τη χρήση στρατηγικών µάθησης, που

γίνεται από τους µαθητές Δηµοτικού σχολείου κατά τη διαδικασία αυτο­ρύθµισης της

προσπάθειάς τους να κατανοήσουν ένα κείµενο.
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