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Περίληψη 

Στο άρθρο που ακολουθεί γίνεται προσπάθεια να κατανοήσει ο αναγνώστης τι είναι η µεταγνώση και 
ποια είναι η σηµασία της στην παραγωγή νέας γνώσης γενικά, και στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής ειδικό-
τερα. Οι µεταγνωστικές διεργασίες είναι σηµαντικές για την παραγωγή νέας γνώσης, διότι βοηθούν τα άτο-
µα να παρακολουθούν και να ρυθµίζουν αποτελεσµατικά τη µάθησή τους. Ιδιαίτερο ρόλο στη συχνότερη 
χρησιµοποίηση µεταγνωστικών στρατηγικών έχουν οι προσωπικοί προσανατολισµοί των ατόµων καθώς, 
σύµφωνα µε τη θεωρία των στόχων επίτευξης επηρεάζουν τον τρόπο προσέγγισης της µάθησης και το ποσο-
στό συµµετοχής τους σε αυτή. Ο χαρακτήρας του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος δηµιουργεί το κατάλληλο 
υπόβαθρο για µεγαλύτερη αυτο-ρύθµιση είτε έµµεσα, επηρεάζοντας τη διαµόρφωση των προσωπικών προ-
σανατολισµών, είτε άµεσα προσφέροντας περισσότερες ευκαιρίες για εφαρµογή µεταγνωστικών στρατηγι-
κών. Στόχος των εκπαιδευτικών Φυσικής Αγωγής θα πρέπει να είναι η δηµιουργία ενός κλίµατος παρακίνη-
σης που θα προάγει την προσωπική βελτίωση και τις στρατηγικές µάθησης. Αυτό το περιβάλλον, εκτός από 
τις θετικές επιδράσεις που έχει στην εσωτερική παρακίνηση των µαθητών, προάγει επίσης και την συχνότερη 
χρησιµοποίηση µεταγνωστικών στρατηγικών κατά τη διαδικασία της µάθησης. 

Λέξεις κλειδιά: µεταγνώση, αυτο-ρύθµιση, προσωπικοί προσανατολισµοί 
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Abstract 
In the following article an attempt is made to be comprehended by the reader what metacognition is and 

its’ importance for the production of new knowledge in general, and particularly in Physical Education set-
tings. Metacognitive activities are important for the production of new knowledge because they help people 
to monitor and to regulate their own learning. People’s goal-orientations play particular role for the more 
frequent use of metacognitive strategies as such, according the goal-perspective theory, they affect the way 
they approach learning and the percentage of their participation in it. The character of the learning environ-
ment engenders the appropriate background for greater cognitive self-regulation whether indirectly, by af-
fecting the modulation of goal-orientations, or directly offering more chances for the application of metacog-
nitive strategies. The aim of Physical Educators should be the development of a motivation climate that 
promotes personal improvement because apart from the positive influences on students’ intrinsic motiva-
tion, also advances the more frequent use of metacognitive strategies during learning process. 
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Γενική Εισαγωγή 

Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται τα τελευταία χρόνια 
από τους ερευνητές που δουλεύουν στο χώρο της 
σχολικής ψυχολογίας στην αυτο-ρύθµιση της µά-
θησης, δηλαδή στην παρακολούθηση, τον έλεγχο 
και τη ρύθµιση της µάθησης από το ίδιο το άτοµο. 
«Η αυτο-ρύθµιση είναι η συνειδητή τροποποίηση 
της συµπεριφοράς από το ίδιο το άτοµο για την 
επίτευξη ενός στόχου» (Παντελιάδου, 1999, σελ. 44). 
Αυτό προϋποθέτει ότι το άτοµο έχει την απαραίτη-
τη γνωστική ικανότητα και κίνητρα, ότι το ίδιο παρα-
κολουθεί την πορεία της µάθησης του από την στιγµή 
που του τίθεται ένας στόχος, ότι σχεδιάζει τις ενέρ-
γειες του, ότι ελέγχει το βαθµό της προσπάθειας 
του, ότι εφαρµόζει τις αναγκαίες στρατηγικές για 
την ορθή εκτέλεση του σχεδιασµού και επιτέλεση 
των αναγκαίων ενεργειών, και, τέλος, ότι αξιολογεί 
το αποτέλεσµα της δράσης του (Ευκλείδη, 2003). Η 
διερεύνηση και η αποτύπωση των παραγόντων που 
συνεισφέρουν στην αυτό-ρύθµιση της µάθησης 
συµβάλλει στην καλύτερη κατανόηση αυτού του 
µηχανισµού και συνακόλουθα στον κατάλληλο σχεδι-
ασµό παρεµβατικών ενεργειών για την απόκτηση δεξι-
οτήτων αυτο-ρύθµισης από την πλευρά των µαθητών.  

Σε όσα ακολουθούν γίνεται αναφορά στις µε-
ταγνωστικές διεργασίες και στο ρόλο τους στην αυτο-
ρύθµιση της µάθησης γενικά, και ιδιαίτερα στη µάθηση 
κινητικών δεξιοτήτων. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται 
επίσης στους προσωπικούς προσανατολισµούς, ένα 
χαρακτηριστικό της ανθρώπινης προσωπικότητας 
που επηρεάζει τον τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα προ-
σεγγίζουν τη διαδικασία της µάθησης, και στον χαρα-
κτήρα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που δη-
µιουργεί το υπόβαθρο για την απόκτηση και ανά-
πτυξη δεξιοτήτων αυτο-ρύθµισης. Λαµβάνοντας υπό-
ψη όσα αναφέρονται σε έρευνες που έχουν γίνει στο 
χώρο της εκπαίδευσης προς αυτές τις κατευθύνσεις, 
γίνονται προτάσεις προς τους καθηγητές Φυσικής 
Αγωγής για τη διαµόρφωση του κλίµατος παρακί-
νησης του µαθήµατος και την επιλογή του καταλ-
ληλότερου στιλ διδασκαλίας.  

Σχετικές Θεωρίες για τη Μεταγνώση 

Η µεταγνώση είναι η ενηµερότητα που έχει ένα 
άτοµο για το τι γνωρίζει και πώς λειτουργεί το γνωστι-
κό του σύστηµα. Σύµφωνα µε την Κωσταρίδου-
Ευκλείδη (1997), η µεταγνωστική πλευρά της σκέψης 
είναι αυτή που επανατροφοδοτεί το γνωστικό σύ-
στηµα για τα αποτελέσµατα της σκέψης ή των επι-
µέρους βηµάτων της και επιτρέπει το σχεδιασµό 
και τη ρύθµιση της συµπεριφοράς όπου είναι απα-
ραίτητο, όταν η τρέχουσα δράση αποτυγχάνει να 
επιτύχει το στόχο της. Με άλλα λόγια η µεταγνώση 
είναι η γνώση που διαθέτει το άτοµο για τα γνωστικά 
φαινόµενα, τις γνωστικές λειτουργίες και τα προ-

ϊόντα της και περιλαµβάνει παρέµβαση, παρακο-
λούθηση και συντονισµό των γνωστικών λειτουργιών 
και των αποτελεσµάτων τους µε στόχο την επίτευξη 
της λύσης ενός προβλήµατος. Με πιο απλά λόγια η 
µεταγνώση σχετίζεται άµεσα µε την ικανότητα του 
ατόµου να επιδρά, να κατανοεί, και να ρυθµίζει τη 
διαδικασία µάθησης.  

Οι µεταγνωστικές διεργασίες δεν είναι απαραί-
τητα συνειδητές. Παρόλα αυτά µπορούν να χρησιµο-
ποιηθούν προµελετηµένα από τη στιγµή που το άτοµο 
γίνει ενήµερο για αυτές και για την χρησιµότητα τους 
(Dermitzaki & Kiosseoglou, 2004). 

Ο Flavell (1979), ήταν ο πρώτος που αναφέρ-
θηκε στις δυο λειτουργίες της µεταγνώσης: την 
«παρακολούθηση» και την «ρύθµιση». Έκτοτε, αρ-
κετοί ήταν οι ερευνητές (Baker & Brown, 1984; 
Brown, 1987; Brown, Bransford, Ferrara, & Cham-
pione, 1983; Cross & Paris, 1988; Jacobs & Paris, 1987; 
Kluwe, 1987; McLain, Gridley, & McIntoch, 1991; 
Otero & Campanario, 1992; Schoenfeld, 1987) που 
χρησιµοποιώντας διαφορετικούς ορισµούς επίσης 
υποστήριξαν ότι η µεταγνώση περιλαµβάνει κυρί-
ως δυο λειτουργίες: τη «γνωστική επίγνωση» και τη 
«γνωστική ρύθµιση». Πιο αναλυτικά, την «γνωστι-
κή επίγνωση» που αφορά στη γνώση που έχει το άτοµο 
για τον εαυτό του και τις ατοµικές µεθόδους µάθη-
σης (δηλωτική γνώση) καθώς και στη γνώση του «πώς» 
(διαδικαστική γνώση), «πότε» και «γιατί» (επίγνω-
ση των συνθηκών χρήσης στρατηγικών) χρησιµοποιεί 
αυτές τις µεθόδους µάθησης. Την «γνωστική ρύθµιση» 
που αφορά σε λειτουργίες όπως ο προγραµµατισµός, οι 
στρατηγικές αφοµοίωσης των πληροφοριών που δέ-
χεται το άτοµο, οι µέθοδοι που ακολουθεί για να 
διορθώσει τα σφάλµατά του, ο συνεχής έλεγχος της 
κατανόησης και η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων 
του (Artz & Armour-Thomas, 1992; Baker, 1989). 

Εκτός των παραπάνω, σύµφωνα µε τον Flavell 
(1979), ιδιαίτερο ρόλο στη λειτουργία της µεταγνωστι-
κής παρακολούθησης εκτός από τη «µεταγνωστική 
γνώση» (ή γνωστική επίγνωση), κατέχουν οι «µετα-
γνωστικές εµπειρίες». Οι µεταγνωστικές εµπειρίες 
είναι οι συνειδητές εµπειρίες όσον αφορά σε γνω-
στικούς στόχους, γνωστικές δραστηριότητες και/ή 
η γνώση µεταγνωστικών διεργασιών (Efklides, 2001) ή 
µε πιο απλά λόγια αυτό που βιώνει ένα άτοµο κα-
τά την εµπλοκή του σε µια γνωστική προσπάθεια. 
Ο ρόλος τους θεωρείται πολύ σηµαντικός για την 
αυτο-ρύθµιση του ατόµου επειδή αντικατοπτρίζουν τις 
γνωστικές και θυµικές αντιδράσεις του ατόµου στην 
τρέχουσα κατάσταση καθώς επίσης και γενικά χα-
ρακτηριστικά της προσωπικότητας του. Όσον α-
φορά στη λειτουργία τους αναφέρεται ότι λειτουρ-
γούν σε ένα εξειδικευµένο επίπεδο, σε σχέση µε το 
στόχο προς επίτευξη, αλλά επίσης επηρεάζονται 
από το θυµικό του και τις πιο γενικές γνωστικές 
ικανότητές του ατόµου (Efklides, Papadaki, Papan-
toniou, & Kiosseoglou, 1997, 1998).  
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Πιο αναλυτικά η κύρια διαφορά ανάµεσα στη 
µεταγνωστική γνώση και τις µεταγνωστικές εµπει-
ρίες είναι το γεγονός ότι οι µεταγνωστικές εµπειρί-
ες είναι προϊόντα της απευθείας παρακολούθησης, 
ενώ η µεταγνωστική γνώση είναι προϊόν της παρακο-
λούθησης µέσω της µνήµης, αφού αφορά σε γνώ-
σεις και/ή αντιλήψεις σχετικά µε το άτοµο, το έργο 
που καλείται να φέρει εις πέρας, τις στρατηγικές που 
ακολουθεί κλπ. Μια δεύτερη διαφορά είναι ότι οι 
µεταγνωστικές εµπειρίες είναι πιο εξειδικευµένες 
όσον αφορά την ακτίνα δράσης τους επειδή είναι 
άµεσα συνδεδεµένες µε τα χαρακτηριστικά του συγκε-
κριµένου έργου ή των διεργασιών που είναι απα-
ραίτητες για την περάτωση του, ενώ η µεταγνωστι-
κή γνώση έχει να κάνει µε παρόµοια έργα και των 
διεργασιών που συνεπάγονται ή µε εµπειρίες που 
βίωσε το άτοµο κατά την ενασχόληση του µε αυτά 
στο παρελθόν. Τέλος ένα τρίτο χαρακτηριστικό που 
διαφοροποιεί τις µεταγνωστικές εµπειρίες από τη 
µεταγνωστική γνώση είναι ο συναισθηµατικός χα-
ρακτήρας των µεταγνωστικών εµπειριών που αφο-
ρά στα αισθήµατα (αίσθηση ευχαρίστησης ή δυσα-
ρέσκειας, ευκολίας ή δυσκολίας, συµφωνίας ή ασυµ-
φωνίας µε τον στόχο προς επίτευξη, κλπ) που βιώ-
νει το άτοµο κατά την ενασχόληση του µε το συ-
γκεκριµένο έργο (Efklides, 2001).  

Μια ενδιαφέρουσα εναλλακτική θεωρητική προ-
σέγγιση της µεταγνώσης διαµορφώθηκε από τους 
∆ηµητρίου και Ευκλείδη (1988, 1994), σύµφωνα µε 
την οποία η µεταγνωστική ενηµερότητα είναι απο-
τέλεσµα της λειτουργίας του «υπεργνωστικού-
αναλογιστικού» συστήµατος. Πρόκειται για ένα 
υπο-σύστηµα του ευρύτερου γνωστικού συστήµα-
τος του οποίου ο ρόλος είναι ιδιαίτερα σηµαντικός 
καθώς µεσολαβεί και συνδέει την πραγµατικότητα 
µε τις γνωστικές ικανότητες και αυτές µεταξύ τους. 
Ονοµάζεται «υπεργνωστικό» διότι εφαρµόζεται πάνω 
στις γνωστικές ικανότητες και τη λειτουργία τους 
και «αναλογιστικό» διότι λειτουργεί βάσει διαδικα-
σιών αναλογισµού επί της παραγόµενης συµπερι-
φοράς. Το σύστηµα αυτό ασκεί ρόλο αναπαραστα-
τικό και ελεγκτικό σε δυο επίπεδα: α) επίπεδο µα-
κρο-ανάπτυξης: γενική αυτογνωσία και αυτοδια-
χείριση (περιλαµβάνει το µοντέλο του ατόµου για 
την ευφυΐα και τα συστατικά της, το µοντέλο για 
το γνωστικό σύστηµα και τις λειτουργίες του και 
την εικόνα του ατόµου για τον εαυτό του ως λύτη 
προβληµάτων) και β) επίπεδο µικρο-ανάπτυξης: δι-
αρκής αυτογνωσία και αυτοδιαχείριση (περιλαµ-
βάνει την ενηµερότητα του ατόµου για όλες τις 
διαδικασίες που εµπλέκονται κατά την επίλυση 
ενός συγκεκριµένου έργου από τη στιγµή ενασχό-
λησης µε αυτό, µέχρι την παραγωγή της λύσης του).  

Η ενδιαφέρουσα συνεισφορά του µοντέλου των 
∆ηµητρίου και Ευκλείδη έγκειται στο γεγονός ότι 
βοηθάει να γίνει κατανοητό ότι η µεταγνώση ή το 
«µεταγιγνώσκειν» (Ευκλείδη, 2003), ίσως ως πιο δόκι-

µος όρος, είναι ένας µηχανισµός που λειτουργεί συνε-
χώς (επίπεδο µακρο-ανάπτυξης), αλλά ταυτόχρονα 
δραστηριοποιείται κατά περίπτωση (επίπεδο µικρο-
ανάπτυξης) για να ρυθµίσει τη συµπεριφορά του 
ατόµου, όταν αυτό καλείται να φέρει σε πέρας ένα 
συγκεκριµένο έργο ή να λύσει ένα πρόβληµα. 

Καταλήγοντας, για να κατανοηθεί καλύτερα η 
έννοια της/του «µεταγνώσης/µεταγιγνώσκειν» ένα 
παράδειγµα από τη λειτουργία των ηλεκτρονικών 
υπολογιστών θα µπορούσε να φανεί χρήσιµο. Σύµφω-
να µε την γλώσσα που χρησιµοποιείται από όσους 
ασχολούνται µε τους ηλεκτρονικούς υπολογιστών 
ο όρος «software» στη αναφέρεται σε προγράµµα-
τα γραµµένα σε συγκεκριµένες γλώσσες υπολογιστών 
και αφορούν σε συγκεκριµένες λειτουργίες. Τα προ-
γράµµατα αυτά χωρίζονται σε δυο κατηγορίες: α) 
τα λειτουργικά προγράµµατα και β) τα προγράµ-
µατα εφαρµογών. Τα λειτουργικά προγράµµατα 
έχουν ως στόχο τη ρύθµιση της λειτουργίας του υπολο-
γιστή και τη λειτουργία των προγραµµάτων εφαρ-
µογών. Συντηρούν και διαχειρίζονται τον υπολο-
γιστή προσφέροντας το ιδανικό περιβάλλον για την 
καλύτερη λειτουργία των εφαρµογών. Θα µπορούσε 
να πει κανείς δηλαδή, ότι τα λειτουργικά προγράµµα-
τα λειτουργούν κατά κάποιο τρόπο όπως οι µετα-
γνωστικές διεργασίες που ανακαλούν πληροφορίες 
από την µνήµη και ρυθµίζουν τις γνωστικές διεργα-
σίες που είναι απαραίτητες κατά περίπτωση, ενώ 
τα προγράµµατα εφαρµογών µπορούν να παρο-
µοιαστούν µε τις συγκεκριµένες στρατηγικές που 
χρησιµοποιούνται από το άτοµο για την περάτωση 
ενός συγκεκριµένου έργου (Chen & Singer, 1992).  

Ανασκόπηση σχετικών ερευνών. 

Μεταγνώση και αποτελεσµατικότητα 

Ποια είναι όµως η συνεισφορά της µεταγνώσης 
στην παραγωγή νέας γνώσης; Στο χώρο της εκπαιδευτι-
κής ψυχολογίας, οι περισσότερες έρευνες που έχουν γίνει επι-
κεντρώθηκαν στη σχέση των µεταγνωστικών διερ-
γασιών µε την ικανότητα διαβάσµατος και την απο-
µνηµόνευση γνώσεων ενώ ελάχιστες είναι αυτές που 
έχουν γίνει στο χώρο της Φυσικής Αγωγής και του 
αθλητισµού. Για παράδειγµα, εξηγώντας τη σχέση που 
έχουν οι µεταγνωστικές διεργασίες µε το διάβασµα, ο 
McNeil (1987), αναφέρει ότι οι µεταγνωστικές δι-
εργασίες έχουν να κάνουν µε: α) το κατά πόσο ένα 
παιδί γνωρίζει τους στόχους που έχει όταν διαβάζει, 
β) το κατά πόσο γνωρίζει πώς να επιτύχει αυτούς 
τους στόχους και γ) το κατά πόσο γνωρίζει πώς να 
ρυθµίσει τη µελέτη του ελέγχοντας τι κατανοεί. 

Αποτελέσµατα ερευνών έχουν δείξει ότι τα ά-
τοµα που χρησιµοποιούν µεταγνωστικές διεργασί-
ες είναι πιο οργανωτικά και αποδίδουν καλύτερα 
κατά τη µάθηση, απ’ ό,τι άτοµα που δεν χρησιµο-
ποιούν µεταγνωστικές διεργασίες (Artzt & Armour-
Thomas, 1992; Boekaerts, 1995; Maqsud, 1997; Vander-
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stoep, Pintrich, & Fagerlin, 1995; Volet, 1991).  
Μια από τις πιθανές εξηγήσεις είναι το γεγονός, ότι 

η µεταγνώση επιτρέπει στα άτοµα αυτά να προγραµ-
µατίζουν τις ενέργειές τους, να εκτιµούν τις κατα-
στάσεις και να ελέγχουν την πρόοδό τους µε ένα 
διαφορετικό τρόπο, ο οποίος βελτιώνει άµεσα την 
απόδοσή τους. Χαρακτηριστικό είναι το γεγονός 
ότι η εφαρµογή προγραµµάτων εξάσκησης µετα-
γνωστικών στρατηγικών είχε θετικά αποτελέσµατα 
στη δηµιουργικότητα των µαθητών (Clements, 1990; 
Mevarech & Kramarski, 1992, 1993), στην κατανό-
ηση µαθηµατικών εννοιών (Mevarech & Kapa, 1996) 
και στη λύση προβληµάτων (Kramarski & Mevarech, 
1997). Γενικά υποστηρίζεται η άποψη ότι οι µαθη-
τές που χρησιµοποιούν µεταγνωστικές διεργασίες 
πιο συχνά και πιο αποτελεσµατικά, συνήθως απο-
δίδουν περισσότερο από αυτούς που δεν συνηθί-
ζουν να χρησιµοποιούν. Για παράδειγµα, οι Haller, 
Child, και Walberg (1988), και Meloth (1990) ανα-
φέρουν υψηλή συσχέτιση ανάµεσα στις µεταγνω-
στικές στρατηγικές και την κατανόηση του αντι-
κειµένου µελέτης. Παροµοίως οι Garner και Kraus 
(1982), αναφέρουν αρκετές έρευνες (π.χ. Canney & 
Winograd, 1979; Garner, 1980; Winograd & Johns-
ton, 1980) οι οποίες αποδεικνύουν ότι οι µαθητές 
που κατανοούν καλύτερα το αντικείµενο µελέτης 
φαίνεται ότι διαφέρουν από τους υπόλοιπους στις 
γνώσεις και στη ρύθµιση των γνώσεών τους. 

Στον αντίποδα, υπάρχουν και έρευνες που ανα-
φέρουν ότι οι µεταγνωστικές στρατηγικές, όπως η 
αυτο-παρακολούθηση, µπορεί να είναι ανεξάρτη-
τες ή ακόµη να έχουν αρνητική συσχέτιση µε ήδη 
υπάρχουσες γνώσεις γύρω από το αντικείµενο της 
µελέτης (Glenberg & Epstein, 1987) και ότι αρκετές 
φορές η εφαρµογή τους είναι ανεξάρτητη από την 
κατανόησή του (Leonsario & Nelson, 1990; Paris, 
Cross, & Lipson, 1984; Paris & Oka, 1986). Πιο συ-
γκεκριµένα, αρκετοί ερευνητές (Pintrich & DeGroot, 
1990; Pokay & Blumenfeld, 1990; Ryan, 1984; Leal, 
1987), κάνοντας την υπόθεση ότι η εφαρµογή µε-
ταγνωστικών στρατηγικών θα µπορούσε να έχει 
θετική επίδραση στην απόδοση των µαθητών, εξέ-
τασαν τη σχέση της χρήσης µεταγνωστικών στρα-
τηγικών και της επιτυχηµένης απόδοσης σε διάφο-
ρα σχολικά καθήκοντα. Από τα αποτελέσµατα µε-
ρικών από αυτές τις έρευνες φάνηκε ότι υπήρξε θετική 
συσχέτιση της εφαρµογής µεταγνωστικών στρατη-
γικών µε την σχολική επίδοση, ενώ από τα αποτε-
λέσµατα κάποιων άλλων αρνητική συσχέτιση.  

Τα ευρήµατα αυτά θεωρούνται αρκετά σηµαντικά 
διότι δείχνουν ότι οι µεταγνωστικές διεργασίες πιθανόν 
να είναι ανεξάρτητες από άλλες γνωστικές προϋποθέ-
σεις της µάθησης (όπως η ευφυΐα ή η γνώση του αντι-
κειµένου µάθησης) και ότι αρχικά δεν µπορούν να 
ανιχνευθούν και να αξιολογηθούν µε µεγάλη ακρίβεια.  

Μεταγνώση και «ταλέντο-χάρισµα». Παρά το γεγονός ότι 
ακόµα υπάρχουν πολλές αναπάντητες ερωτήσεις για 

την αξιοπιστία και τη σηµαντικότητα των µεταγνωστι-
κών ικανοτήτων, οι επιστήµονες που ασχολούνται 
µε το σχεδιασµό εκπαιδευτικών προγραµµάτων δεί-
χνουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον γύρω από τις έρευνες 
τις σχετικές µε αυτό το θέµα και τις λαµβάνουν υπόψη 
στα προγράµµατα που σχεδιάζουν για «ταλαντού-
χα-χαρισµατικά» άτοµα (Renzuli & Reis, 1986; Schlicter, 
1986). Ως «ταλαντούχα-χαρισµατικά άτοµα» χαρα-
κτηρίζονται τα άτοµα τα οποία κατέχουν «υψηλή 
δυνατότητα απόδοσης» σε καθήκοντα στα οποία 
απαιτείται διανοητική επιδεξιότητα, δηµιουργικότητα 
και ηγετική και/ή εποπτική ικανότητα (Jacob, 1988).  

Θέλοντας να εξετάσουν τα παραπάνω οι Alexan-
der, Carr, και Schwanenflugel (1995) µελέτησαν τα α-
ποτελέσµατα ερευνών που έχουν ασχοληθεί µε το ρόλο 
των µεταγνωστικών δραστηριοτήτων στην απόδοση 
ατόµων που θεωρούνται «ταλαντούχα-χαρισµατικά». 
Στις περισσότερες έρευνες που αναφέρονται από 
την Alexander και τους συνεργάτες της (1995), γίνεται 
η υπόθεση ότι οι µεταγνωστικές ικανότητες έχουν 
µεγάλη συµµετοχή στις ατοµικές διαφορές που παρα-
τηρούνται τόσο στην ευφυΐα υπό τη γενική έννοια 
του όρου, όσο και σε άλλες βασικές γνωστικές ικα-
νότητες, όπως το λεξιλόγιο και η ταχύτητα της επε-
ξεργασίας των πληροφοριών, και γι’ αυτό θα πρέ-
πει να αποτελούν ένα από τα κριτήρια αναγνώρι-
σης των παιδιών µε ιδιαίτερα χαρίσµατα από τον 
υπόλοιπο πληθυσµό. Αναλόγως ο Sternberg (1985, 
1988) αναφέρει ότι, εκτός των άλλων διαφορών, τα «τα-
λαντούχα-χαρισµατικά» άτοµα γνωρίζουν πολύ καλά 
τι πρέπει να κάνουν και πώς να το κάνουν, καθώς επί-
σης ότι είναι περισσότερο ενήµερα για τα διάφορα 
στοιχεία των διανοητικών τους λειτουργιών και πώς 
αυτά αλληλεπιδρούν το ένα µε το άλλο. Ίσως για αυ-
τούς του λόγους οι Champione και Brown (1978), 
χαρακτηριστικά αναφέρουν ότι οι διαδικασίες ελέγχου 
και οι λειτουργίες γνωστικής επιτήρησης είναι «ιδιαίτε-
ρες» διεργασίες, οι οποίες και είναι υπεύθυνες για τις 
περισσότερες ατοµικές διαφορές στην ευφυΐα. 

Λαµβάνοντας υπόψη ότι οι µεταγνωστικές ικανό-
τητες ακολουθούν την ίδια αναπτυξιακή πορεία 
που ακολουθούν οι ικανότητες του ανθρώπου, αξί-
ζει να αναφερθεί ότι τα µικρά παιδιά µαθαίνουν να 
διακρίνουν τις βασικές νοητικές τους ικανότητες 
προτού ξεκινήσουν το σχολείο. Η χρησιµοποίησή 
τους όµως αρχίζει αφού ξεκινήσουν το σχολείο. Παίρ-
νοντας ως παράδειγµα την προσοχή, έχει βρεθεί ότι τα 
παιδιά στην ηλικία των 7 µε 11 χρονών αρχίζουν 
να συνειδητοποιούν ότι οι προσωπικές τους σκέψεις 
παρεµβαίνουν και ρυθµίζουν την απόδοσή τους και 
ότι αυτές οι προσωπικές σκέψεις επηρεάζουν την 
ικανότητά τους να προσλάβουν µια πληροφορία 
(Miller & Bigi, 1979; Miller & Weiss, 1982). Μόλις οι 
µικροί µαθητές αποκτήσουν ξεκάθαρη γνώση του 
εαυτού τους, γνώση σχετικά µε τις ειδικές στρατη-
γικές που απαιτούνται για την επίτευξη ενός στόχου, 
και αντιληφθούν τις διαδικασίες και τις απαιτήσεις 
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του περιβάλλοντος, αναπτύσσουν την ποιοτική ρύθµιση 
των στρατηγικών τους και την ικανότητα να συνδυά-
ζουν νοητικές διεργασίες. Όλα αυτά φαίνεται να 
αναπτύσσονται γρηγορότερα στα παιδιά που θεω-
ρούνται «ταλαντούχα-χαρισµατικά» απ’ ό,τι στα 
υπόλοιπα. Με άλλα λόγια, αυτά τα παιδιά ξεκινούν το 
σχολείο έχοντας περισσότερες, ή περισσότερο ανε-
πτυγµένες µεταγνωστικές ικανότητες. Καταλήγοντας, 
οι Alexander et al. (1995) τονίζουν τον ιδιαίτερο 
ρόλο της εφαρµογής µεταγνωστικών δραστηριοτή-
των στην υψηλή απόδοση, και προτείνουν ότι δο-
κιµασίες αξιολόγησης, όπως για παράδειγµα η α-
ξιολόγηση των ατόµων µέσω του «δείκτη ευφυΐας» 
(IQ) τους, λόγω της χαµηλής συσχέτισής του µε 
αυτές, δεν αποτελούν µόνες τους αξιόπιστες µετα-
βλητές πρόβλεψης της µελλοντικής απόδοσης. 

Μεταγνώση και µαθησιακές δυσκολίες. Χαρακτηριστι-
κό της ιδιαίτερης βαρύτητας που δίνεται στις µεταγνω-
στικές διεργασίες από τους επιστήµονες του χώρου 
της εκπαιδευτικής ψυχολογίας είναι το ενδιαφέρον 
για το ρόλο που παίζουν οι µεταγνωστικές ελλείψεις 
στην περίπτωση των παιδιών που παρουσιάζουν 
µαθησιακές δυσκολίες. Οι πρώτες αναφορές σχετι-
κά µε τα προβλήµατα των παιδιών µε µαθησιακές 
δυσκολίες είχαν αποδώσει την ευθύνη σε παθητι-
κότητα στη µάθηση από την πλευρά των παιδιών 
(Torgesen, 1975, 1977). Τα τελευταία χρόνια υποστηρί-
ζεται η άποψη ότι τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκο-
λίες δεν είναι παθητικοί µαθητές αντιθέτως ενεργητι-
κοί, αλλά αναποτελεσµατικοί µαθητές. H άποψη 
αυτή στηρίχθηκε στα προβλήµατα που παρουσιά-
ζονται στα συγκεκριµένα παιδιά, τα οποία έχει βρεθεί 
ότι αντιµετωπίζουν: α) δυσκολίες στην αξιολόγηση, τη 
λογική οργάνωση των εξωτερικών πληροφοριών 
και των πολλαπλών νοητικών δραστηριοτήτων (Πα-
ντελιάδου, 1999), β) δυσκολίες στην ευέλικτη χρή-
ση και τη γρήγορη αλλαγή µιας στρατηγικής που 
δεν αποδίδει, στον εντοπισµό των ιδιαίτερων απαιτή-
σεων µιας κατάστασης, στην αδυναµία αποµόνω-
σης των άσχετων µε τη λύση του προβλήµατος λε-
πτοµερειών και δυσκολίες στην εναλλαγή γενικών 
και ειδικών στρατηγικών (Borkowski, Estrada, Mil-
stead, & Hale, 1989; Campione, Brown, Ferrara, 
Jones, & Steinberg, 1985; Meltzer, Solomon, Fenton, & 
Levine, 1989; Palinscar & Brown, 1984), γ) προβλήµατα 
στη διαδικασία αυτο-ρύθµισης όπως ο έλεγχος, ο σχε-
διασµός, η παρακολούθηση της απόδοσης ή η αναθεώ-
ρηση µιας στρατηγικής που χρησιµοποιούν για την 
επίλυση προβληµάτων, όπως και προβλήµατα στην 
αξιοποίηση της ανατροφοδότησης που έχουν σχε-
τικά µε την καταλληλότητα της στρατηγικής που 
χρησιµοποιούν (Παντελιάδου, 1999), και δ) περιο-
ρισµένη επίγνωση της χρησιµότητας των διαδικα-
σιών επίλυσης προβληµάτων και δυσκολία στην 
περιγραφή των γνωστικών δραστηριοτήτων που 
τους οδηγούν σε επιτυχία (Rearl, 1982). 

Μεταγνώση και κινητικές δεξιότητες 

Θα µπορούσε να πει κανείς ότι η µεταγνώση στην 
κίνηση γενικά, αφορά στην ενηµερότητα του ατό-
µου για το ανθρώπινο σώµα και τους τρόπους που 
µπορεί να κινηθεί, αλλά και στην ενηµερότητα για 
τον εαυτό του όσον αφορά στην ικανότητά του να 
µαθαίνει και να εκτελεί κινητικές δεξιότητες, στις 
στρατηγικές που χρησιµοποιεί καθώς επίσης και στις 
αδυναµίες του και τα ισχυρά του σηµεία. 

Όπως έχει αναφερθεί προηγουµένως, αρκετές είναι 
οι έρευνες που εξέτασαν την επίδραση των µεταγνω-
στικών στρατηγικών στην ακαδηµαϊκή επίδοση και τα 
αποτελέσµατά τους επαληθεύουν την ανάγκη εξά-
σκησης τους (Derry & Murphy, 1986). Οι έρευνες που 
έχουν γίνει προς αυτή την κατεύθυνση όσον αφορά 
στις κινητικές δεξιότητες, είχαν ως στόχο την εξέταση 
της επίδρασης «ειδικών στρατηγικών» στην αθλητική 
απόδοση. Τα αποτελέσµατά τους έχουν δείξει ότι οι 
αθλητές µπορούν πραγµατικά να αποκοµίσουν σηµα-
ντικά οφέλη όταν εξασκήσουν και τέλος οικειοποιη-
θούν κάποιες «ειδικές στρατηγικές» (Anshel & Singer, 
1980; Epstein, 1980; Singer & Suwanthada, 1986). Για 
παράδειγµα, είναι γνωστή η χρησιµότητα στρατη-
γικών όπως η νοερή απεικόνιση (Feltz & Landers, 
1983), ο έλεγχος της προσοχής (Morgan, Horstman, 
Cymerman, & Strokes, 1983), και η ρύθµιση του άγ-
χους (Weinberg, Seabourne, & Jackson, 1981). 

H µεταγνωστική δραστηριότητα µιας κινητικής 
προσπάθειας περιλαµβάνει δυο βασικά στοιχεία: ευαι-
σθησία στην αναγνώριση της κατάστασης, κατά την 
οποία απαιτείται επιδεξιότητα στην κίνηση και γνώση 
των παραγόντων που επηρεάζουν το αποτέλεσµά της 
(Wall, McClements, Bouffard, Findlay, & Taylor, 1985).  

Οι µεταγνωστικές εµπειρίες όπως προαναφέρθηκε, 
είναι αυτές που παρέχουν την απαραίτητη συνειδητή 
εσωτερική ανατροφοδότηση και ενηµερώνουν το 
άτοµο για την πορεία του, για τις σχετικές µε το έργο 
πληροφορίες που έχει στην διάθεσή του, και την 
ορθότητα της δράσης του, αλλά και όταν η επιλεγ-
µένη διαδικασία δεν αποδίδει πυροδοτούν διαδι-
κασίες ρύθµισης, όπως αύξηση της προσπάθειας ή 
χρησιµοποίηση της µεταγνωστικής γνώσης που έχει το 
άτοµο στη διάθεσή του σχετικά µε την εφαρµογή των 
κατάλληλων στρατηγικών (Metallidou, Bonoti, & 
Vlachos, 2003). Η µεταγνωστική γνώση από την άλ-
λη µεριά, έχει να κάνει µε την γνώση των παραγό-
ντων που επηρεάζουν την ορθότητα της εκτέλεσης 
της κινητικής δεξιότητας και περιλαµβάνει τη δη-
λωτική γνώση, τη διαδικαστική γνώση και την επί-
γνωση των συνθηκών χρήσης στρατηγικών. Η δη-
λωτική γνώση που αφορά στις κινητικές δεξιότητες 
περιλαµβάνει τις αποθηκευµένες στη µνήµη πλη-
ροφορίες, που θα επηρεάσουν την παραγωγή και 
την εκτέλεση µιας δεξιότητας. Αρκετές και διαφο-
ρετικές γνώσεις περιλαµβάνονται σε αυτή την κα-
τηγορία. Για παράδειγµα, η Arend (1980), προτεί-
νει ότι µια επιδέξια κίνηση παράγεται υπό την ε-
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πήρεια τριών περιοριστικών γνωστικών παραγόντων: 
το µορφολογικό, τον βιοµηχανικό, και τον περιβαλλοντικό 
παράγοντα. Αυτοί οι τρεις παράγοντες επηρεάζουν, και 
ως επί το πλείστον καθορίζουν, τις γνώσεις ενός ατόµου 
γύρω από µια κίνηση. Ο µορφολογικός παράγοντας 
περιλαµβάνει γνώσεις σχετικές µε το µυοσκελετικό 
σύστηµα, ο βιοµηχανικός παράγοντας περιλαµβάνει 
γνώσεις γύρω από τις αρχές υπερνίκησης, παραγωγής 
ή απορρόφησης µιας δύναµης και γνώσεις για την 
επίδραση της βαρύτητας, της τριβής και της ορµής 
και τέλος ο περιβαλλοντικός παράγοντας έχει σχέση µε 
τα χωρικά και χρονικά χαρακτηριστικά του περιβάλ-
λοντος που επηρεάζουν τη δεξιότητα που εκτελεί-
ται. Με άλλα λόγια, η γνωστική παραγωγή µιας 
κινητικής δεξιότητας έχει ως αποτέλεσµα τη δηµιουρ-
γία γνώσεων σχετικών µε την κίνηση, µε τον εαυτό, µε 
τους άλλους και µε τα φυσικά αντικείµενα που εµπε-
ριέχονται στο περιβάλλον που εκτελείται η κίνηση.  

Αυτή η δηλωτική γνώση σχετικά µε µια κίνηση 
αρχικά δηµιουργείται από τη συνεχή αλληλεπίδραση 
του ατόµου µε το περιβάλλον του. Από την «αναπτυ-
ξιακή» οπτική γωνία του θέµατος, η δηλωτική γνώ-
ση µιας κίνησης τροποποιείται και αλλάζει συνεχώς 
δοµή κατά τη διάρκεια της ζωής των ανθρώπων, 
παίρνοντας τη µορφή πιο κατανοητών γνώσεων που 
µπορούν να επηρεάσουν τη σκέψη για την κίνηση 
(Wall et al., 1985). Κατά τη διάρκεια της πρώιµης 
σχολικής ηλικίας η δηλωτική γνώση της κίνησης δεν 
µπορεί να περιγραφεί λεκτικά. Καθώς όµως τα παιδιά 
αποκτούν γνώσεις γύρω από τις κινήσεις τους, τις 
κινήσεις των γύρω τους και των αποτελεσµάτων που 
µπορεί να έχει µια κίνησή τους σε ένα αντικείµενο, 
αρχίζουν και να έχουν δυνατότητα περιγραφής, 
ώσπου στο τέλος, αυτή η δυνατότητα περιγραφής 
γίνεται ένα ευέλικτο και χρήσιµο εργαλείο για το 
σκόπιµο έλεγχο της κίνησης υπό διαφορετικές συνθή-
κες (Huttenlocher, Smiley, & Charney, 1983). 

Μια σηµαντική δέσµη γνώσεων για την κίνηση 
που περιλαµβάνει η δηλωτική γνώση, είναι οι πληρο-
φορίες που οι άνθρωποι αποθηκεύουν για το σώµα 
τους ή την προσωπική τρισδιάστατη µορφή τους (Har-
ris & Strommen, 1979). Αρκετά νωρίς µαθαίνουν να 
αναγνωρίζουν το µπροστινό και το πίσω µέρος του 
σώµατός τους, αλλά όσο αποκοµίζουν εµπειρίες, µα-
θαίνουν να γενικεύουν τέτοιου είδους γνώσεις σε 
άλλα αντικείµενα και στη σχέση του σώµατός τους 
µε αυτά. Κατά τη διάρκεια της προσχολικής και της 
πρώιµης σχολικής ηλικίας τα παιδιά µαθαίνουν να 
προσαρµόζουν λέξεις στο προσωπικό τους σύστηµα 
αναφοράς αυτών των γνώσεων και µπορούν να 
χρησιµοποιούν αυτές τις λεκτικές αναφορές στις 
παρουσιάσεις των κινήσεών τους στους άλλους 
(Olson, 1975). Όσο µεγαλώνουν, αποκτούν περισ-
σότερες εµπειρίες για τη χρησιµοποίηση των κινή-
σεών τους και των αντικειµένων που αυτές µπορούν να 
επηρεάσουν και καθώς η δηλωτική γνώση τους 
γύρω από αυτές αυξάνει, αρχίζουν να αποδίδουν 

θεµελιώδεις έννοιες σε αυτές, οι οποίες έννοιες προκα-
λούν µε τη σειρά τους την εκτέλεση και την κατα-
νόηση των νέων κινήσεών τους (Wall et al., 1985). 

Από την άλλη µεριά η διαδικαστική γνώση που 
αποτελεί τη βάση για την απόδοση σε µια δεξιότητα 
(γνωστική, κινητική, κλπ) σε ένα δεδοµένο περιβάλλον 
(Wall et al., 1985), αναφέρεται στο «πώς κάνω κάτι» 
(Chi, 1981) και δύναται να οροθετηθεί ως οι αρχές που 
διέπουν και ο τρόπος που χρησιµοποιείται για την 
παραγωγή κίνησης (McPherson & Thomas, 1989). 
Αυτό το είδος γνώσεων περιλαµβάνει τις εσωτερικές 
διεργασίες και το φανερό αποτέλεσµα που είναι η 
κινητική συµπεριφορά του ατόµου, και συνήθως στην 
ερευνητική βιβλιογραφία αποτιµάται από την 
ποιότητα των επιλογών που κάνει ένας αθλητής σε 
ένα άθληµα (επιλογή της κινητικής αντίδρασης) 
(French & Thomas, 1987; McPherson & Thomas, 
1989) ενώ µερικές φορές αποτιµάται µέσα από την 
ακρίβεια της εκτέλεσης µιας κινητικής δεξιότητας 
(εκτέλεση της κινητικής αντίδρασης) (Kourtessis & 
Reid, 1997; Marchiori, Wall, & Bedingfield, 1987). 

Οι κινητικές δεξιότητες ρυθµίζονται από «νοη-
τικά σχήµατα» τα οποία δραστηριοποιούνται ανά-
λογα µε τις απαιτήσεις της κατάστασης (Norman & 
Shallice, 1980). Οι σύνθετες κινητικές δεξιότητες ρυθµί-
ζονται από ένα πρωτογενές νοητικό σχήµα που έχει το 
ρόλο της οργάνωσης µιας οµάδας επιµέρους σχη-
µάτων σχετικών µε τη δεξιότητα που πρέπει να παρα-
χθεί. Αυτά τα πρωτογενή σχήµατα παίζουν κυρίαρχο 
ρόλο στην απόκτηση, στην ανάλυση και στην εκµετάλ-
λευση των πληροφοριών που έχει στη διάθεσή του 
ένα άτοµο. Τα πρωτογενή σχήµατα είναι υπεύθυνα 
για την ενεργοποίηση των αναγκαίων επιµέρους νοη-
τικών σχηµάτων που χρειάζονται όχι µόνο πριν ή 
κατά την εκτέλεση µιας κίνησης αλλά και για την 
τροποποίησή της στην πορεία της εκτέλεσής της.  

Τα πρωτογενή σχήµατα µπορεί να βρίσκονται 
σε κατάσταση αδράνειας, να είναι ενεργοποιηµένα 
ή να είναι επιλεγµένα. Αρχικά ένα πρωτογενές σχήµα 
είναι αδρανές. Όταν ένα σχήµα είναι σε κατάσταση 
αδράνειας σηµαίνει ότι δεν έχει ενεργό ρόλο στην 
τρέχουσα κατάσταση που αντιµετωπίζει το άτοµο, 
απλά βρίσκεται αποθηκευµένο στη µακρινή µνήµη 
του ατόµου. Όταν ένα σχήµα ανακαλείται από τη 
µακρινή µνήµη και είναι έτοιµο για να χρησιµοποιηθεί 
στην τρέχουσα κατάσταση είναι ενεργοποιηµένο. Τα 
κριτήρια ενεργοποίησης ενός πρωτογενούς σχήµατος 
καθορίζονται από άλλα σχήµατα «πηγές» που αλληλε-
πιδρούν µαζί µε αυτό, τα επίπεδα προσοχής και τα 
επίπεδα παρακίνησης του ατόµου και τέλος από το 
κατά πόσο είναι συναφές το σχήµα αυτό, µε τις εξωτε-
ρικές πληροφορίες που έχει το άτοµο στη διάθεσή του.  

Πιο απλά, η διαδικαστική γνώση, έχει να κάνει 
µε τη γνώση των διαδικασιών εκµετάλλευσης των 
ήδη υπαρχόντων πληροφοριών (πρωτογενή σχήµα-
τα) και των εξωτερικών πληροφοριών (σχήµατα πη-
γές) που αποτελούν τη βάση για τη µάθηση και 
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παραγωγή µιας κίνησης (Wall et al., 1985). 
Για παράδειγµα, καθώς τα παιδιά µαθαίνουν 

κολύµπι γίνονται όλο και περισσότερο ενήµερα 
για αυτά που µπορούν να κάνουν µέσα στο νερό: 
γνωρίζουν πόσο καλά µπορούν να επιπλέουν, να 
ανεβοκατεβαίνουν µέσα στο νερό, να γλιστρούν, ή 
να κολυµπούν ελεύθερα. Επίσης αρχίζουν να συ-
νειδητοποιούν ότι µπορούν επιλεκτικά να εστιάσουν 
την προσοχή τους σε συγκεκριµένα κοµµάτια της 
δεξιότητας, να µιµηθούν τις κινήσεις κάποιων άλ-
λων και να χρησιµοποιούν τις προφορικές οδηγίες που 
τους δίνονται για να βοηθηθούν στην προσαρµογή 
των κινήσεων τους. Στην πορεία καταλαβαίνουν 
τις διαφορετικές συνθήκες κολύµβησης όταν το 
νερό είναι βαθύ, όταν χρησιµοποιούν σανίδα ή 
όταν κινούν τα πόδια µε έναν ορισµένο τρόπο. 

Όπως φαίνεται από το παραπάνω παράδειγµα, µε 
την αύξηση της ηλικίας και της εµπειρίας, τα άτοµα 
συνειδητοποιούν ξεκάθαρα την πραγµατικότητα 
όσον αφορά στις φυσικές τους ικανότητες και το 
περιβάλλον, και πώς το περιβάλλον σχετίζεται µε 
τις κινήσεις τους. Έχοντας επίγνωση των παραπάνω, 
µπορούν να προβλέψουν ποιες επιλογές έχουν στην 
διάθεση τους και έτσι µπορούν να σχεδιάσουν και 
να εκτελέσουν την καταλληλότερη κίνηση για την 
περίπτωση, ή να την τροποποιήσουν, αν κρίνουν 
ότι είναι απαραίτητο, στην πορεία της εκτέλεσης της. 
Στην ουσία δηλαδή, τα ίδια αναπτύσσουν τον κινητικό 
έλεγχο και τις στρατηγικές έτσι ώστε να κατευθύνουν 
την κινητική συµπεριφορά τους (Arend, 1980). 

Ρύθµιση της µάθησης κινητικών δεξιοτήτων. Σύµφωνα 
µε τους Ferrari, Pinard, Reid, και Bouffard-Bouchard 
(1991), η αυτο-ρύθµιση περιλαµβάνει τις πράξεις 
που γίνονται κατά τη διάρκεια της εκτέλεσης ενός 
συγκεκριµένου γνωστικού καθήκοντος και οι οποίες 
επιτρέπουν στο άτοµο να κατευθύνει τη δραστηριότητά 
του µέσω προσωπικών κανόνων και ρυθµίσεων που 
προσαρµόζουν τη συµπεριφορά του σε κάθε διαφορε-
τική κατάσταση και κάθε διαφορετικό περιβάλλον. 
Τα βασικά συστατικά της αυτο-ρύθµισης είναι: α) 
οι ειδικές γνωστικές στρατηγικές που χρησιµοποιού-
νται από τα άτοµα για τη µάθηση, την αποµνηµό-
νευση, την κατανόηση κλπ, β) οι µεταγνωστικές 
στρατηγικές που βοηθούν στην επίβλεψη της εκτέλεσής 
τους και γ) το επίπεδο παρακίνησης του ατόµου που 
καθορίζει την προσήλωση του ατόµου, δηλαδή το 
µέγεθος της προσπάθειας που καταβάλλεται για να 
εφαρµοστούν αυτές οι στρατηγικές. Τα υψηλά αυτο-
ρυθµιζόµενα άτοµα σχεδιάζουν προσεκτικά κάθε 
τους βήµα, επιλέγουν τις κατάλληλες στρατηγικές 
και µέσα από συνεχή έλεγχο τις προσαρµόζουν µεγι-
στοποιώντας την αποτελεσµατικότητά τους (Bouffard, 
Boisvert, Vezeau, & Larouche, 1995).  

Παράδειγµα από το χώρο του αθλητισµού µπο-
ρούν να αποτελέσουν οι αγώνες στους οποίους οι 
αθλητές συνήθως αντιµετωπίζουν καταστάσεις πίεσης 
και άγχους εξαιτίας πολλών παραγόντων. Αρκετές 

φορές αυτό αποτελεί αρνητικό παράγοντα που τους 
εµποδίζει να φθάσουν στην προσδοκώµενη απόδοσή 
τους. Έχοντας αυτά υπόψη, ενδιαφέρον παρουσιάζει ο 
τρόπος µε τον οποίο οι αθλητές µεγάλου επιπέδου κα-
ταφέρνουν όχι µόνο να εκτελούν αθλητικές δεξιότητες 
κάτω από τέτοια πίεση, αλλά και να παρουσιάζουν στα-
θερότητα στην απόδοσή τους (Chen & Singer, 1992). 

Ακόµη και αν δεχθούµε ότι ορισµένοι άνθρωποι 
είναι προικισµένοι µε περισσότερο ταλέντο από άλλους 
για ορισµένα αθλήµατα, υπάρχουν και κάποιες άλλες 
παράµετροι που πρέπει να ληφθούν υπόψη. Το ταλέ-
ντο από µόνο του δεν εγγυάται την επιτυχία. Η υψηλή 
απόδοση στον αθλητισµό προϋποθέτει εκτός από ταλέ-
ντο, επιµονή, υποµονή αλλά και επιτυχηµένη χρήση 
στρατηγικών. Τελευταία αναγνωρίζεται όλο και περισ-
σότερο η συµβολή της ικανότητας αυτο-ρύθµισης 
στην υψηλή αθλητική απόδοση, καθώς επίσης και 
της ικανότητας αποτελεσµατικού χειρισµού προβλη-
µάτων και καταστάσεων (Chen & Singer, 1992). 

Σύµφωνα µε τον Newell (1991), oι παραδοσιακές 
προσεγγίσεις της απόκτησης κινητικών δεξιοτήτων 
δεν έχουν κατορθώσει να προσδιορίσουν πλήρως 
αρκετές από τις ουσιώδεις διαφορές ανάµεσα σε «επαΐ-
οντες-ειδήµονες» και αρχάριους κατά τη µάθηση 
κινητικών δεξιοτήτων. Παρόλα αυτά, µια από αυ-
τές τις διαφορές είναι κατά πόσο οι µεν και οι δε, 
διαφέρουν ως προς τη ρύθµιση των πράξεών τους 
κατά τη διαδικασία της µάθησης. Εάν λάβουµε υπόψη 
ότι η παραδοσιακή διάκριση ανάµεσα στις γνω-
στικές και κινητικές δεξιότητες/ικανότητες συχνά 
πηγάζει περισσότερο από τη διαφορετική έµφαση 
που δίνεται σε µια από τις δύο, παρά σε πραγµατι-
κές διαφορές που υπάρχουν σε αυτές ως αντικείµε-
να έρευνας, είναι ευνόητο ότι η γνώση του τρόπου 
ρύθµισης των γνωστικών ικανοτήτων ρίχνει φως 
και στην αυτο-ρύθµιση των κινητικών δεξιοτήτων.  

Γενικά οι αρχές της αυτο-ρύθµισης θεωρούνται 
σηµαντικές, όσον αφορά γνωστικά αντικείµενα, επειδή 
µε τον τρόπο που ερµηνεύουν την επίβλεψη και τον 
έλεγχο της µάθησης, της µεταφοράς και τροποποίησης 
των ήδη υπαρχόντων γνώσεων, εξηγούν την προ-
σαρµογή και τη βελτιστοποίηση της απόδοσης (Ferrari 
et al., 1991). Οι διαφορές που παρατηρούνται στην αυ-
το-ρύθµιση ανάµεσα σε επαΐοντες-ειδήµονες και αρ-
χάριους σε γνωστικά καθήκοντα ισχύουν και για τις 
κινητικές δεξιότητες. Οι αρχάριοι δυσκολεύονται να 
δώσουν νόηµα και να συντονίσουν τις πληροφορί-
ες που τους παρέχει η εσωτερική ή η εξωτερική ανα-
τροφοδότηση κατά την εκτέλεση µιας κινητικής δεξιό-
τητας, έχουν ασθενώς καθορισµένα κινητικά σχή-
µατα και ελλιπή γνώση της εκτέλεσης κινητικής δε-
ξιότητας για να εφαρµόσουν µεταγνωστικές στρατηγι-
κές. Εν αντιθέσει, οι επαΐοντες-ειδήµονες κατέχουν όχι 
µόνο περισσότερη, αλλά και πιο λεπτοµερή γνώση της 
εκτέλεσης της κινητικής δεξιότητας και µπορούν να 
ελέγχουν καλύτερα την εκτέλεσή τους βασιζόµενοι 
στην καλύτερη αντίληψη των πραγµάτων που έχουν 
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(McPherson & Thomas, 1989). Επίσης, γνωρίζουν πολύ 
περισσότερα για τις ικανότητές τους, έχοντας καθι-
ερώσει την εκτέλεση αρκετών κινήσεων και αντι-
λαµβάνονται καλύτερα τις απαιτήσεις της κινητικής 
δεξιότητας (Logan, 1985; Vickers, 1988). 

Μια πρόσφατη προσπάθεια αξιολόγησης της 
αυτο- ρύθµισης σε χώρους φυσικής δραστηριότητας, 
αποτελεί η ανάπτυξη ερωτηµατολογίου για την αξιο-
λόγηση της µεταγνωστικής δραστηριότητας των 
µαθητών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος της Φυ-
σικής Αγωγής (Θεοδοσίου, 2004). Το ερωτηµατο-
λόγιο περιλαµβάνει ερωτήσεις όσον αφορά στη 
συχνότητα χρησιµοποίησης από τους µαθητές µε-
ταγνωστικών διεργασιών της «µεταγνωστικής γνώ-
σης/γνωστικής επίγνωσης» και «ρύθµισης» (Brown, 
1987; Brown et al., 1983; Jacobs & Paris, 1987; Otero 
& Campanario, 1992). Από τα αποτελέσµατα φάνη-
κε, όπως αναµενόταν µε βάση τις θεωρητικές προ-
σεγγίσεις που προαναφέρθηκαν, ότι πράγµατι οι 
µαθητές/τριες του δείγµατος που ασχολούνταν µε 
τον αθλητισµό εκτός σχολείου, και άρα µπορούν 
να θεωρηθούν ως πιο έµπειροι στο µάθηµα της 
Φυσικής Αγωγής, χρησιµοποιούν συχνότερα µετα-
γνωστικές στρατηγικές για να ρυθµίσουν τη µάθη-
ση τους την ώρα του µαθήµατος. 

Μεταγνώση και κινητική αδεξιότητα. Παραπάνω έγινε 
αναφορά στη σχέση των µεταγνωστικών διεργα-
σιών µε τις µαθησιακές δυσκολίες που έχουν να 
κάνουν µε γνωστικά αντικείµενα. ∆εδοµένου όπως 
προαναφέρθηκε ότι η παραδοσιακή διάκριση α-
νάµεσα στις γνωστικές και κινητικές δεξιότη-
τες/ικανότητες συχνά πηγάζει περισσότερο από τη 
διαφορετική έµφαση που δίνεται σε µια από αυτές 
τις δύο ικανότητες στην καθηµερινή ζωή, παρά σε 
πραγµατικές διαφορές που υπάρχουν σε αυτές ως 
αντικείµενα έρευνας (Newell, 1991), έχει ενδιαφέ-
ρον να αναφερθούν στο σηµείο αυτό οι απόψεις 
για τη σχέση της «κινητικής αδεξιότητας» µε τη 
µεταγνώση και τις µεταγνωστικές δεξιότητες/στρα-
τηγικές που έχουν σχέση µε τη µάθηση. Η «κινητι-
κή αδεξιότητα» έχει εδώ και αρκετά χρόνια ανα-
γνωριστεί από πολλούς επιστήµονες (Annell, 1949; 
Orton, 1937; Walton, Ellis, & Court, 1962). Σύµφω-
να µε τον Wall (1982), το κύριο γνώρισµα της κα-
τάστασης είναι σοβαρή αδεξιότητα σε τόσο µεγάλο 
βαθµό, ώστε να δηµιουργεί προβλήµατα στην ε-
κτέλεση πολλών κινήσεων απαραίτητων στην κα-
θηµερινή ζωή του ατόµου.  

Οι Wall, Reid, και Paton (1990), αναφερόµενοι 
στην αιτιολογία του προβλήµατος, υποθέτουν ότι 
ένας πιθανός λόγος µπορεί να είναι η αργή ωρίµανση 
ολόκληρου ή ενός µέρους του εγκεφάλου. Ως πιθανές 
αιτίες επίσης αναφέρουν τυχόν τραυµατισµούς 
στην εγκυµοσύνη ή βρεφικά προβλήµατα. Ενδιαφέρον 
όµως για το θέµα της παρούσης εργασίας, παρουσιάζει 
η άποψη ότι τα κινητικά αδέξια παιδιά δεν κατέχουν 
αρκετά εµπλουτισµένη τη «δηλωτική γνώση», όσον 

αφορά στις κινητικές δεξιότητες, και τη «διαδικα-
στική γνώση» παραγωγής κινητικών δεξιοτήτων, 
και κατά συνέπεια δεν έχουν αρκετά ανεπτυγµένο 
το ρεπερτόριο των µεταγνωστικών τους στρατηγι-
κών/δεξιοτήτων. Έχοντας ελλείψεις στις µεταγνω-
στικές διεργασίες τα κινητικά αδέξια παιδιά συχνά 
δεν γνωρίζουν πώς να προσεγγίσουν ένα κινητικό 
πρόβληµα, δεν έχουν την ικανότητα να αναλύσουν τις 
απαιτήσεις µιας δεξιότητας, ή πιο απλά δεν έχουν 
την ικανότητα να σχεδιάσουν και να εκτελέσουν 
ό,τι είναι απαραίτητο για να µάθουν από µόνα τους. 
Κατά τον ίδιο τρόπο αντιµετωπίζουν δυσκολία όταν 
χρειάζεται να αλλάξουν στρατηγικές ανάλογα µε 
τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος και είναι ανίκανα να 
αποτιµήσουν αποτελεσµατικά την απόδοσή τους. 

Σύµφωνα µε τους Wall et al. (1990), η γνωστική 
προσέγγιση του θέµατος τονίζει την αναπτυξιακή 
φύση του προβλήµατος, δίνοντας έµφαση στο άµεσο 
αποτέλεσµα της έλλειψης εξάσκησης και της επί-
δρασης αυτής της έλλειψης, στον εµπλουτισµό της 
δηλωτικής γνώσης και στην ανάπτυξη των µετα-
γνωστικών στρατηγικών/δεξιοτήτων. Με πιο απλά 
λόγια, τονίζει τα αρνητικά αποτελέσµατα που αθροί-
ζονται µε το πέρασµα του χρόνου, όταν ένα άτοµο 
δεν έχει αποκτήσει και αναπτύξει επαρκώς τις µε-
ταγνωστικές στρατηγικές που χρειάζεται για να 
κατευθύνει και να ελέγχει τη µάθηση και την από-
δοσή του, όσον αφορά στις κινητικές δεξιότητες. 

Καταλήγοντας, φαίνεται ότι τα πρόσφατα ευ-
ρήµατα γύρω από τον ρόλο των µεταγνωστικών 
διεργασιών έχουν ήδη ενισχύσει τον συνυπολογισµό 
τους για τη βελτίωση της διδασκαλίας και σε τελική 
ανάλυση για τον τρόπο που αυτή λειτουργεί. Η 
διδασκαλία λοιπόν χρήσιµο θα είναι να δίνει ευκαιρίες 
στους µαθητευόµενους να µάθουν να εκµεταλλεύ-
ονται τις µεταγνωστικές τους ικανότητες, δηλαδή 
να µάθουν πότε και πώς να χρησιµοποιούν διάφορες 
στρατηγικές για να λύσουν τα µαθησιακά τους προ-
βλήµατα και να πετυχαίνουν τους στόχους που έχουν 
θέσει (Earley, Connolly, & Ekegren, 1989). Γενικά 
είναι αποδεκτό ότι οι µαθητευόµενοι µπορούν να 
βοηθηθούν εάν είναι ενήµεροι για το πώς οι γνωστικές 
διεργασίες λειτουργούν, ή πως πρέπει να λειτουργούν. 
Εκτός αυτού, όταν αντιλαµβάνονται τη σύνδεση 
ανάµεσα στη µέθοδο που χρησιµοποιούν και το 
αποτέλεσµα που φέρνουν είναι πιο πιθανό να χρησι-
µοποιήσουν µια ανάλογη µέθοδο σε µια παρόµοια 
κατάσταση (Chen & Singer, 1992). Για όλους αυτούς 
τους λόγους, και παρά την ύπαρξη αντιφατικών 
ευρηµάτων που αναφέρθηκαν παραπάνω, οι Pintrich 
και DeGrood (1990), προτείνουν χαρακτηριστικά 
ότι οι µεταβλητές που αξιολογούν τις µεταγνωστι-
κές διεργασίες των µαθητών ως δείκτες του βαθµού 
αυτο-ρύθµισης της µαθησιακής διαδικασίας µπο-
ρούν να θεωρούνται οι πλέον αξιόπιστες µεταβλη-
τές πρόβλεψης της µελλοντικής απόδοσης των µα-
θητών στα σχολικά καθήκοντα. 
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Ο ρόλος των προσωπικών προσανατολισµών και του 
κλίµατος παρακίνησης στη µεταγνωστική δραστηριότητα 

Προσωπικοί προσανατολισµοί. Σύµφωνα µε τη θεωρία 
των στόχων επίτευξης σε χώρους επίτευξης, όπως το 
ακαδηµαϊκό περιβάλλον ή ο αθλητισµός, υπάρχουν 
δυο ειδών στόχοι οι οποίοι οδηγούν σε διαφορετικά 
είδη συµπεριφοράς. Οι «στόχοι απόδοσης», όταν τα 
άτοµα ενδιαφέρονται κυρίως για να κερδίσουν θετικές 
κριτικές για την απόδοσή τους, και οι «στόχοι µά-
θησης», όταν τα άτοµα ενδιαφέρονται να βελτιώσουν 
την απόδοσή τους. Αυτά τα δυο είδη στόχων δηµι-
ουργούν έναν ξεχωριστό τρόπο επεξεργασίας των πλη-
ροφοριών που έχουν στη διάθεσή τους τα άτοµα, µε τη 
βοήθεια του οποίου ερµηνεύουν και αντιδρούν στα 
γεγονότα. Πιο συγκεκριµένα, υπάρχουν άνθρωποι 
που για να κρίνουν τις ικανότητές τους πρέπει να συ-
γκρίνουν την προσπάθεια και τα αποτελέσµατά τους µε 
των άλλων, µε άλλα λόγια, να ενστερνιστούν µια σχε-
τικά εξωτερική ή κοινωνική άποψη για τον εαυτό τους. 
Η κατάσταση αυτή ονοµάζεται «εµπλοκή στο εγώ». 
Από την άλλη µεριά υπάρχουν άνθρωποι που δεν κρί-
νουν το αποτέλεσµά τους σύµφωνα µε τα αποτελέ-
σµατα των άλλων, αλλά µε βάση την προσωπική πρό-
οδο που παρουσιάζουν δηλαδή δεν χρειάζονται να 
ενστερνιστούν µια εξωτερική ή κοινωνική άποψη 
για τον εαυτό τους για να αποτιµήσουν την προσπά-
θεια και τα αποτελέσµατά τους. Η κατάσταση αυτή 
ονοµάζεται «εµπλοκή στη δουλειά» (Nicholls, 1989). 

Οι άνθρωποι που ανήκουν στην πρώτη κατη-
γορία έχουν ως στόχο να επιδείξουν τις ικανότητές 
τους, δηλαδή να αποδείξουν ότι είναι ικανότεροι 
από τους άλλους. Επιτυχία για αυτούς θεωρείται το 
ξεπέρασµα των άλλων ή µια επίδοση που θεωρεί-
ται καλή (πάνω από τον µέσο όρο). Για αυτούς η 
ικανοποίηση λόγω της επιτυχίας πηγάζει κυρίως 
από την απόδειξη ότι έχουν υψηλές ικανότητες. 

Από την άλλη µεριά οι άνθρωποι που δίνουν 
έµφαση στη δουλειά, θεωρούν επιτυχία την προσωπική 
βελτίωση ή το γεγονός ότι τα καταφέρνουν καλά σε 
κάτι. Η ικανοποίηση λόγω της επιτυχίας πηγάζει από 
το γεγονός ότι παρουσιάζουν προσωπική βελτίωση 
(αξιολόγηση της επίδοσης µε βάση τις προηγούµε-
νες επιδόσεις τους) ή όταν κατορθώνουν να φέρουν σε 
πέρας µια δραστηριότητα (Θεοδωράκης, Γούδας, & 
Παπαϊωάννου, 1998). 

Το γεγονός ότι τα άτοµα θέτουν τόσο διαφορε-
τικούς στόχους όσον αφορά στην αντιµετώπιση της 
ίδιας κατάστασης οφείλεται στο ότι τα άτοµα αντιλαµ-
βάνονται την έννοια της ικανότητας µε διαφορετικό 
τρόπο. Πιο συγκεκριµένα τα άτοµα που αντιλαµβάνο-
νται ότι η ικανότητα είναι κάτι το έµφυτο που δεν αλ-
λάζει, υιοθετούν στόχους απόδοσης, ενώ άτοµα που 
αντιλαµβάνονται ότι η ικανότητα είναι κάτι το εύπλα-
στο (κάτι που βελτιώνεται) υιοθετούν στόχους µάθησης. 
Σύµφωνα µε τα παραπάνω λοιπόν, οι στόχοι που τα 
άτοµα θέτουν καθορίζουν τον τρόπο που αντιλαµβά-
νονται τα γεγονότα και τη µορφή της συµπεριφοράς τους. 

Η σηµαντική συνεισφορά του παραπάνω µο-
ντέλου έγκειται στο γεγονός ότι δίνει µια προσέγγιση 
για το πώς είναι δοµηµένη η ανθρώπινη παρακίνηση 
γύρω από τους στόχους του κάθε ατόµου, και πως 
η συµπεριφορά του καθορίζεται από αυτούς. Επί-
σης παρουσιάζει µια προσέγγιση της ανθρώπινης 
προσωπικότητας και τον τρόπο που αυτή καθορί-
ζει τις διαφορές στη συµπεριφορά των ανθρώπων 
(Dweck & Legget, 1988). 

Για να κατανοηθεί η διαφορετική συµπεριφο-
ρά των διάφορων ατόµων θα πρέπει εκτός από τα 
παραπάνω να ληφθεί υπ΄ όψη και η άποψη που τα 
ίδια τα άτοµα έχουν για τον εαυτό τους και τις ικανό-
τητές τους, διότι η επικείµενη επιτυχία ή αποτυχία 
αποτελούν πάντα πηγές συναισθηµάτων. 

Άτοµα µε διαφορετικό προσανατολισµό (εµπλοκή 
«στο εγώ» ή «στη δουλειά») σε συνδυασµό µε δια-
φορετική αντιλαµβανόµενη ικανότητα (χαµηλή ή 
υψηλή) βιώνουν διαφορετικά συναισθήµατα ως απο-
τέλεσµα της επιτυχίας ή της αποτυχίας. Άτοµα προσα-
νατολισµένα «στο εγώ», µε χαµηλή αντιλαµβανό-
µενη ικανότητα βιώνουν την αποτυχία πολύ οδυ-
νηρά και οδηγούνται στο συµπέρασµα ότι δεν µπο-
ρούν να πετύχουν τίποτα όσο και αν προσπαθήσουν. 

Αντίθετα, άτοµα προσανατολισµένα «στη δου-
λειά» βιώνουν την αποτυχία ως ελλιπή προσπάθεια 
είτε έχουν υψηλή είτε χαµηλή αντιλαµβανόµενη 
ικανότητα, δεν φοβούνται να αντιµετωπίσουν δύ-
σκολες καταστάσεις και νιώθουν ότι ελέγχουν πε-
ρισσότερο το περιβάλλον τους (Dweck & Leggett, 
1988; Nicholls, 1984). Άρα λοιπόν η λειτουργία και 
η πρόθεση της συµπεριφοράς πρέπει να ερµηνεύο-
νται σε συνδυασµό, για να είναι δυνατόν να ανα-
γνωριστούν οι στόχοι της συγκεκριµένης πράξης 
του ατόµου. Η διαφοροποίηση στη συµπεριφορά 
των ατόµων µπορεί να είναι αποτέλεσµα της υψη-
λής ή χαµηλής τους παρακίνησης, ή µπορεί να εί-
ναι η εκδήλωση των διαφορετικών αντιλήψεων που 
έχουν για τους συγκεκριµένους στόχους. Η επένδυση 
που κάνει ένα άτοµο όσον αφορά στη προσπάθεια, 
ή το χρόνο που αφιερώνει σε µια δραστηριότητα, 
εξαρτάται από τους στόχους που έχει θέσει ως απο-
τέλεσµα αυτής της δραστηριότητας. Οι στόχοι επί-
τευξης που θέτει ένα άτοµο δεν επηρεάζουν µόνο 
τον τρόπο που αντιλαµβάνεται το αποτέλεσµα αλ-
λά και το εάν θα συµµετέχει στη διαδικασία επί-
τευξης αυτού του αποτελέσµατος (Nicholls, 1984).  

Προσωπικοί προσανατολισµοί και µεταγνώση. Σχετικά 
µε τη µάθηση, κάποιοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι 
οι προσωπικοί προσανατολισµοί επηρεάζουν τις γνω-
στικές λειτουργίες και το ποσοστό της συµµετοχής 
των ατόµων σε αυτή (Dweck, 1986; Lochbaum & 
Roberts, 1993; Nolen, 1988; Roberts & Ommundsen, 
1996). Οι µαθητές όταν µελετούν έχουν την τάση 
να κάνουν µε τον εαυτό τους ένα είδος «προσωπι-
κού συµβολαίου», βασικός όρος του οποίου είναι η 
ταύτιση του στόχου µε τα µέσα που επιλέγονται για 
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την επιδίωξή του (Biggs, 1985). Έτσι, όταν στόχος 
είναι η µάθηση και η κατανόηση, στην προσπάθειά 
τους να µάθουν, τα άτοµα θα χρησιµοποιήσουν γνω-
στικές και µεταγνωστικές στρατηγικές, έτσι ώστε να 
έχουν πλήρη γνώση του αντικειµένου µάθησης ενώ, 
απεναντίας είναι περισσότερο πιθανό για το άτοµο 
που ο στόχος του είναι να φανεί ικανό και κυρίως 
να µη φανεί ανίκανο, να µην κάνει το ίδιο επειδή 
η προσπάθεια που χρειάζεται για την εφαρµογή και το 
έλεγχο των στρατηγικών λαµβάνεται ως δείγµα 
χαµηλής ικανότητας (Ames & Archer, 1988; Elliot, 
McGregor, & Gable, 1999; Meece, Blumenfeld, & 
Hoyle, 1988; Nicholls, 1989; Nolen, 1988; Thrash & 
Elliot, 2001). Αποτελέσµατα ερευνών αναφέρουν ότι οι 
µαθητές που είναι ισχυρά προσανατολισµένοι «στη 
µάθηση» χρησιµοποιούν γνωστικές και µεταγνω-
στικές διεργασίες οι οποίες τους βοηθούν να ρυθ-
µίζουν και να ελέγχουν καλύτερα τη διαδικασία 
της µάθησής τους (Bouffard, et al., 1995; Dermitzaki & 
Efklides, 2003; ;Ford, Smith, Weissbein, Gully, & 
Salas, 1998; Pintrich & De Groot, 1990; Schraw, Horn, 
Thorndike-Christ, & Bruning, 1995). Για παράδειγµα, 
οι γυναίκες που είναι περισσότερο προσανατολι-
σµένες «στη µάθηση», έχουν την τάση να χρησιµο-
ποιούν πιο συχνά στρατηγικές µάθησης από τους 
άνδρες (Pokay & Blumenfeld, 1990), ακόµη και 
όταν τα επίπεδα της αντιλαµβανόµενης αυτο-
αποτελεσµατικότητάς τους είναι χαµηλότερα από 
των ανδρών (Zimmerman & Martinez-Pons, 1990). 

Παρά το γεγονός ότι υπάρχει αρκετά µεγάλος 
αριθµός ερευνών στο χώρο του αθλητισµού και της 
Φυσικής Αγωγής που εξετάζουν το ρόλο των προσωπι-
κών προσανατολισµών στην εσωτερική παρακίνη-
ση των µαθητών/αθλητών, στην προσπάθεια που 
καταβάλουν κατά τη διάρκεια του µαθήµατος/αγώνα, 
στην αντίληψη της αθλητικής ικανότητας και στην 
απόδοση τους (πχ. Duda, 1989; Ommundsen & Rob-
erts, 1996; Papaioannou & Macdonald, 1993; Papaioan-
nou, 1995, 1997, 1998, 1998b; Treasure, 1997; Treasure 
& Roberts, 1995), ελάχιστες είναι οι έρευνες που εξέτα-
σαν τη σχέση τους µε τη µεταγνωστική δραστηριότητα 
των ατόµων κατά τη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων. 

Συµπεράσµατα από έρευνες που έγιναν σε άλ-
λα σχολικά καθήκοντα όσον αφορά στο ρόλο των 
προσωπικών προσανατολισµών (Ames & Archer, 
1988; Bouffard et al., 1995; Dermitzaki & Efklides, 
2003; Graham & Golan, 1991; Pintrich & De Groot, 
1990; Schraw et al., 1995), αναφέρουν ότι όταν ο 
στόχος είναι η µάθηση και η κατανόηση, οι µαθη-
τές στην προσπάθειά τους να µάθουν, χρησιµοποι-
ούν γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές ώ-
στε να έχουν πλήρη γνώση του αντικειµένου µελέ-
της οι οποίες τους βοηθούν να ρυθµίζουν και να 
ελέγχουν τη διαδικασία της µάθησης. 

Μια πρώτη προσπάθεια στο χώρο της Φυσικής 
Αγωγής προς αυτή την κατεύθυνση έγινε από τους 
Solmon και Boone (1993), οι οποίοι αναφέρουν ότι 

οι µαθητές που ήταν ισχυρά προσανατολισµένοι στη 
«δουλειά-µάθηση» εκτός από το γεγονός ότι είχαν 
υψηλότερα επίπεδα παρακίνησης, ανέφεραν και 
συχνότερη χρήση γνωστικών στρατηγικών. Πιο αναλυ-
τικά, οι ερευνητές χρησιµοποιώντας ως δείγµα φοιτητές 
της τριτοβάθµιας εκπαίδευσης αξιολόγησαν: α) το 
άγχος στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, β) το ενδι-
αφέρον τους, γ) το επίπεδο προσοχής τους, δ) την στά-
ση τους προς το µάθηµα, ε) την προθυµία για επι-
µονή στην εξάσκηση, και στ) τις γνωστικές διεργασίες 
τους κατά τη διάρκεια του µαθήµατος. Ως δείκτη αξιο-
λόγησης των γνωστικών διεργασιών των φοιτητών 
χρησιµοποίησαν µεταβλητές που αξιολογούσαν τη 
χρησιµοποίηση από την πλευρά των φοιτητών στρα-
τηγικών µάθησης στη διάρκεια του µαθήµατος. 
Τέλος εξέτασαν την σχέση των παραπάνω µε τους 
προσωπικούς προσανατολισµούς των µαθητών και την 
αντίληψη της αθλητικής τους ικανότητας. Συσχετίζο-
ντας τους προσωπικούς προσανατολισµούς και την 
αντίληψη αθλητικής ικανότητας µε τις γνωστικές 
διεργασίες των φοιτητών, την απόδοσή τους σε µια 
κινητική δεξιότητα, τις µετρήσεις των επιλογών τους 
όσον αφορά στο βαθµό δυσκολίας των ασκήσεων 
και δεδοµένα που συλλέχθηκαν µέσω παρατήρη-
σης, κατέληξαν στο συµπέρασµα ότι ο προσωπικός 
προσανατολισµός στη «δουλειά-µάθηση» έχει σηµαντι-
κή θετική επίδραση στη χρήση στρατηγικών µάθησης.  

Σε ανάλογα συµπεράσµατα κατέληξαν και οι 
Solmon και Lee (1996, 1997), οι οποίοι χρησιµοποιώ-
ντας ως δείγµα και άτοµα µικρότερης ηλικίας αξι-
ολόγησαν: α) την αυτό-ρύθµιση κατά τη διάρκεια 
του µαθήµατος Φυσικής Αγωγής, β) την αυτοπεποίθη-
ση-αποτελεσµατικότητα των µαθητών, γ) τα επίπεδα 
προσοχής-αυτοσυγκέντρωσης τους, δ) την προθυµία 
για συµµετοχή στις δραστηριότητες του µαθήµατος, 
και ε) την χρησιµοποίηση στρατηγικών µάθησης. 
Ως συµπέρασµα οι ερευνητές προτείνουν ότι όπως 
και σε άλλα µαθήµατα έτσι και στη Φυσική Αγωγή, 
οι προσωπικοί προσανατολισµοί των µαθητών παί-
ζουν ιδιαίτερο ρόλο στην κινητοποίηση των γνω-
στικών τους διεργασιών. Συγκεκριµένα, αναφέρουν 
ότι τα άτοµα που ήταν ισχυρά προσανατολισµένα 
στη «δουλειά-µάθηση» είχαν υψηλή αυτο-ρύθµιση 
κατά τη µάθηση, υψηλά επίπεδα προσοχής/αυτό-
συγκέντρωσης, προθυµία για συµµετοχή στις δρα-
στηριότητες του µαθήµατος, και δήλωναν ότι χρη-
σιµοποιούσαν συχνότερα στρατηγικές µάθησης. Επί-
σης οι ερευνητές παρατήρησαν ότι βρέθηκαν δια-
φορές ανάµεσα σε παιδιά διαφορετικής ηλικίας, µε τα 
παιδιά της µικρότερης ηλικίας να αναφέρουν υ-
ψηλότερα επίπεδα γνωστικών διεργασιών στη διάρ-
κεια του µαθήµατος απ’ ό,τι τα µεγαλύτερα.  

Σε µια πιο πρόσφατη έρευνα (Ommundsen, 2003), 
χρησιµοποιώντας ως δείγµα µαθητές γυµνασίου αξιο-
λόγησε: α) τις στρατηγικές που χρησιµοποιούν οι µα-
θητές για να επεξεργαστούν τις εξωτερικές πληρο-
φορίες που έχουν στη διάθεση τους, β) τις µεταγνωστι-
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κές στρατηγικές αυτο-ρύθµισης, γ) την προσπάθεια 
που καταβάλουν, και δ) την αναζήτηση βοήθειας από 
το περιβάλλον όταν αντιµετωπίζουν προβλήµατα 
κατά τη µάθηση. Οι στρατηγικές επεξεργασίας των 
πληροφοριών θα µπορούσαν να χαρακτηριστούν 
ως ανάλογες των στρατηγικών διαχείρισης των πληρο-
φοριών που αναφέρουν διάφοροι ερευνητές (Brown 
1987; Brown et al., 1983; Jacobs & Paris, 1987; Otero & 
Campanario, 1992), ενώ οι µεταγνωστικές στρατηγικές 
αυτο-ρύθµισης και η αναζήτηση βοήθειας θα µπορού-
σαν να χαρακτηριστούν ως ανάλογες των στρατη-
γικών αντιµετώπισης προβληµάτων κατά τη µάθηση. 
Στην έρευνα εξετάστηκε η σχέση των παραπάνω τις 
πεποιθήσεις των µαθητών για την έννοια της ικανότη-
τας επειδή ο τρόπος µε τον οποίο τα άτοµα αντιλαµ-
βάνονται την έννοια της ικανότητας επηρεάζει την 
συµπεριφορά τους. Πιο συγκεκριµένα, η πεποίθηση 
των ατόµων ότι η ικανότητα είναι κάτι το οποίο 
αναπτύσσεται και ότι βελτιώνεται µέσω της µάθησης 
είναι βασική προϋπόθεση του προσωπικού προσα-
νατολισµού «στη δουλειά». Τα άτοµα που αντιλαµβά-
νονται την έννοια της ικανότητας ως κάτι το εύπλαστο 
στην προσπάθεια τους να τα καταφέρουν είναι πιο 
πιθανό ότι αναζητήσουν τρόπους για βελτιωθούν 
και να ενεργοποιήσουν µέσω αυτής της διαδικασίας τις 
µεταγνωστικές τους διεργασίες. Πράγµατι από τα 
αποτελέσµατα φάνηκε ότι η πεποίθηση των µαθη-
τών ότι η ικανότητα είναι κάτι το οποίο µεταβάλ-
λεται είχε σηµαντική θετική συσχέτιση µε την ρύθ-
µιση της προσπάθειας, την αναζήτηση βοήθειας 
και τις µεταγνωστικές στρατηγικές αυτο-ρύθµισης 
και επεξεργασίας. Σε αντίθεση, η πεποίθηση ότι η 
ικανότητα δεν µεταβάλλεται είχε αρνητική συσχέ-
τιση µε τα παραπάνω, ενώ η πεποίθηση ότι η ικα-
νότητα είναι κάτι το έµφυτο και ότι δεν µεταβάλ-
λεται δεν είχε καµία συσχέτιση µε τα παραπάνω.  

 Σε έρευνα που έγινε στο χώρο της Ελληνικής 
Φυσικής Αγωγής (Θεοδοσίου, 2004), εξετάστηκε η 
σχέση των µεταγνωστικών δραστηριοτήτων των 
µαθητών την ώρα του µαθήµατος µε τους προσω-
πικούς προσανατολισµούς των µαθητών. Στην έ-
ρευνα εξετάστηκε η σχέση των στοιχείων που συν-
θέτουν τη «µεταγνωστική γνώση» και «ρύθµιση» 
όπως αυτά ορίζονται από διάφορους ερευνητές 
(Brown, 1987; Brown et al., 1983; Jacobs & Paris, 
1987; Otero & Campanario, 1992), µε τον προσωπι-
κό προσανατολισµό «στη δουλειά» και «στο εγώ». 
Οι θετικές σχέσεις που παρατηρήθηκαν ανάµεσα 
στον προσωπικό προσανατολισµό στη «δουλειά-
µάθηση» και τις µεταγνωστικές διεργασίες των µα-
θητών επιβεβαίωσαν τις θεωρητικές προσεγγίσεις 
(Bouffard et al., 1995; Pintrich & De Groot, 1990; 
Schraw et al., 1995) σύµφωνα µε τις οποίες, όταν 
στόχος είναι η µάθηση και η κατανόηση, τα άτοµα 
χρησιµοποιούν µεταγνωστικές διεργασίες οι οποίες 
τους βοηθούν να ρυθµίζουν και να ελέγχουν καλύ-
τερα τη διαδικασία της µάθησής τους, ώστε να έ-

χουν πλήρη γνώση του αντικειµένου µάθησης. Ε-
κτός αυτών, ο προσωπικός προσανατολισµός στη 
«δουλειά-µάθηση» εµφανίστηκε να είναι η ισχυρότερη 
µεταβλητή πρόβλεψης της συχνότερης χρήσης µε-
ταγνωστικών στρατηγικών. Παρατηρήθηκαν επίσης 
διαφορές στις µεταγνωστικές διεργασίες ανάµεσα 
σε παιδιά διαφορετικής ηλικίας, µε τα µικρότερα 
παιδιά να αναφέρουν συχνότερη χρήση µεταγνω-
στικών στρατηγικών απ’ ό,τι τα µεγαλύτερα, διαφορές 
όµως που όπως φάνηκε µειώνονταν όταν λαµβάνο-
νταν υπ’ όψη οι διαφορές τους στον προσωπικό προ-
σανατολισµό «στη δουλειά-µάθηση» και εξαιτίας αυτών 
οι διαφορές τους στην εσωτερική παρακίνηση. Με λίγα 
λόγια, από τα αποτελέσµατα της έρευνας φάνηκε ότι 
όπως και σε άλλα γνωστικά αντικείµενα, έτσι και στο 
χώρο της Φυσικής Αγωγής, τα άτοµα που είναι προσα-
νατολισµένα στη «δουλειά-µάθηση» ακολουθούν 
µια πιο επιµελή διαδικασία µάθησης ενεργοποιώ-
ντας συχνότερα τις µεταγνωστικές τους διεργασίες. 

Κλίµα παρακίνησης και µεταγνώση. Οι παραπάνω διαφο-
ρές στην ανθρώπινη συµπεριφορά, εκτός από τις 
διαφορές εξαιτίας της προσωπικότητας, εξαρτώνται 
και από το περιβάλλον. Το περιβάλλον δηµιουργεί 
ένα υπόβαθρο που επηρεάζει τον καθορισµό των 
στόχων επίτευξης που θέτει ένα άτοµο, τον τρόπο 
µε τον οποίο αποτιµά την απόδοσή του, και τους 
κανόνες που ορίζουν τις σχέσεις του µε τους άλλους. 
Αρκετοί ερευνητές (Eccles et al., 1993; Eshel & Ko-
havi, 2003; Pintrich, Roeser, De Groot, 1994; Zim-
merman, 1995;), υποστηρίζουν ότι ακαδηµαϊκές 
επιδόσεις των µαθητών καθώς επίσης και οι στρα-
τηγικές που χρησιµοποιούν για να ρυθµίσουν τη 
µάθησή τους θα πρέπει να µελετώνται σε συνδυασµό 
µε τις αντιλήψεις τους για το σχολικό περιβάλλον 
και άλλους παράγοντες. Σύµφωνα µε τους Zimmer-
man, Bonner και Kovach (1996), οι εκπαιδευτικοί 
έχουν ιδιαίτερο ρόλο στον τρόπο µε τον οποίο οι 
µαθητές τους ρυθµίζουν την µάθησή τους. 

Σύµφωνα µε την Ames (1984, 1992, 1992b) η οποία 
βασίστηκε στη θεωρία των στόχων επίτευξης (Nicholls, 
1989), ένα περιβάλλον µπορεί να έχει: 
α) «ανταγωνιστικό χαρακτήρα» (δίνει έµφαση στο ξεπέ-
ρασµα άλλων για την απολαβή µιας ανταµοιβής) 

β) «ατοµικό χαρακτήρα» (δίνει έµφαση στην προσω-
πική προσπάθεια και βελτίωση), ή 

γ) χαρακτήρα «συνεργασίας» (δίνει έµφαση στην 
επιδίωξη κοινών στόχων). 
Οι πληροφορίες που δίνονται είτε από τους καθη-

γητές, είτε από τους προπονητές ή τους γονείς, επηρεά-
ζουν την αντίληψη των παιδιών για το ψυχολογικό 
κλίµα που υπάρχει γύρω τους, το οποίο µε τη σει-
ρά του επηρεάζει τον προσωπικό προσανατολισµό 
των παιδιών προς «το εγώ» ή προς «τη δουλειά».  

Εκτός από τη διαµόρφωση των προσωπικών προ-
σανατολισµών, οι έρευνες έχουν δείξει ότι το κλίµα 
παρακίνησης έχει επιδράσεις και στην εσωτερική 
παρακίνηση και αυτο-αποτελεσµατικότητα των 
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ασκουµένων. Τα παραπάνω, σύµφωνα µε τα µοντέλα 
αυτο-ρύθµισης που προαναφέρθηκαν, θεωρούνται 
σηµαντικοί παράγοντες που επηρεάζουν την αυτο-
ρύθµιση κατά τη διάρκεια της µάθησης και καθο-
ρίζουν το ποσοστό συµµετοχής των ατόµων σε αυ-
τή. Πιο συγκεκριµένα ένα κλίµα παρακίνησης πε-
ρισσότερο προσανατολισµένο στη «δουλειά-µάθηση» 
είχε θετική επίδραση στην αύξηση της διασκέδα-
σης, της προσπάθειας που καταβάλλεται από τους 
αθλητές, της εσωτερικής παρακίνησης αλλά και της 
υιοθέτησης ενός αθλητικού τρόπου ζωής. Αντίθετα 
ένα κλίµα παρακίνησης προσανατολισµένο στη 
σύγκριση, στο συναγωνισµό και στο ξεπέρασµα των 
άλλων, φάνηκε ότι µειώνει την εσωτερική παρακί-
νηση και η προσωπική βελτίωση αποκτά νόηµα 
µόνο ως έκφραση υψηλότερων ικανοτήτων (Fre-
derick, Morrison, & Manning, 1996; Seifriz, Duda, 
& Chi, 1992; Walling, Duda, & Chi, 1993). 

Στη Φυσική Αγωγή πρόσφατες έρευνες έδειξαν 
ότι όταν οι µαθητές αντιλαµβάνονταν ότι ο τρόπος 
που γινόταν το µάθηµα ενίσχυε την προσωπική βελτί-
ωση και όχι τον ανταγωνισµό, είχαν εκτός από υψηλή 
εσωτερική παρακίνηση, θετική στάση απέναντι στο 
µάθηµα, προσπαθούσαν περισσότερο και συµµετείχαν 
µε περισσότερο κέφι, ένιωθαν ότι είχαν περισσότε-
ρη αυτονοµία και ότι ήταν πιο ικανοί. Επίσης πί-
στευαν ότι η επιτυχία έρχεται µέσα από τη σκληρή 
προσπάθεια και τη συνεργασία και ότι ο σκοπός 
του µαθήµατος της Φυσικής Αγωγής είναι να προάγει 
τη µάθηση, τη συνεργασία, τη βελτίωση της φυσι-
κής κατάστασης και τη διαµόρφωση µιας σωστής 
προσωπικότητας (Goudas, Biddle, Fox, & Under-
wood, 1995; Papaioannou & Mcdonald, 1993). Ακόµη 
µη φοβούµενοι την αποτυχία, προτιµούσαν να 
ασκούνται µε υψηλότερου βαθµού δυσκολίας ασκή-
σεις απ’ ό,τι οι µαθητές που αντιλαµβάνονταν ότι 
το κλίµα παρακίνησης ήταν προσανατολισµένο στον 
ανταγωνισµό (Solmon, 1996) και έδειχναν περισσότε-
ρη πειθαρχία στο µάθηµα, έχοντας την πεποίθηση 
ότι µε αυτή τη στάση κατά τη διάρκεια του µαθήµατος 
θα µπορούσαν να µάθουν περισσότερα (Papaioannou, 
1998). Γενικά η εσωτερική παρακίνηση των µαθητών 
αυξάνεται όταν νιώθουν ότι το περιβάλλον διδασκαλί-
ας δεν µειώνει την αυτό-εκτίµηση και την αντίληψη 
που έχουν για τις ικανότητές τους (Μitchell, 1996). 

Οι µαθητές αντιλαµβάνονται τους στόχους του 
µαθήµατος µέσα από τη συµπεριφορά του καθηγητή 
τους στη διάρκεια του µαθήµατος η οποία φαίνεται να 
έχει καθοριστική σηµασία. Όταν αντιλαµβάνονται ότι 
κινούνται σε ένα περιβάλλον όπου το κλίµα παρα-
κίνησης είναι περισσότερο προσανατολισµένο στην 
προσωπική βελτίωση των ικανοτήτων τους και ότι 
δεν υπάρχει σύγκριση των επιδόσεών τους µε τις 
επιδόσεις των άλλων, έχουν λιγότερο άγχος για την 
απόδοσή τους, διασκεδάζουν στο µάθηµα και δεν 
βαριούνται. Είναι χαρακτηριστικό ότι αντιλαµβάνο-
νται το κλίµα παρακίνησης προσανατολισµένο στη 

«δουλειά-µάθηση», όταν νιώθουν ίδια την αντιµετώπι-
ση του καθηγητή προς τα δυο φύλα, και θετική τη στά-
ση προς τους µαθητές που δεν τα καταφέρνουν πολύ 
καλά στο µάθηµα. (Papaioannou, 1995, 1995b, 1998b). 

Ένα κλίµα παρακίνησης που δίνει έµφαση στην 
«προσωπική βελτίωση» δίνει και περισσότερες ευ-
καιρίες για περισσότερη γνωστική αυτο-ρύθµιση 
κατά τη διάρκεια του µαθήµατος . Αυτό προέκυψε 
από αποτελέσµατα ερευνών (Solmon & Lee, 1996, 1997; 
Θεοδοσίου, 2004) στις οποίες παρατηρήθηκαν θε-
τικές σχέσεις ανάµεσα στο κλίµα παρακίνησης µε 
έµφαση στην «προσωπική βελτίωση» και τη χρησι-
µοποίηση στρατηγικών µάθησης και τη µεταγνωστική 
δραστηριότητα των µαθητών την ώρα του µαθήµατος. 
Εκτός αυτών των θετικών σχέσεων, το κλίµα παρα-
κίνησης µε έµφαση στην «προσωπική βελτίωση» βρέ-
θηκε να είναι η δεύτερη ισχυρότερη µεταβλητή πρό-
βλεψης (Θεοδοσίου, 2004) της συχνότητας χρησιµο-
ποίησης µεταγνωστικών στρατηγικών από τους 
µαθητές στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής.  

Σχόλια και συζήτηση 

Στα όσα αναφέρθηκαν παραπάνω έγινε προσπά-
θεια να γίνει κατανοητό τι είναι η µεταγνώση και 
ποια η σηµασία της στην απόκτηση νέας γνώσης. 
Η µεταγνώση αφορά στην ικανότητα του ατόµου 
να επιδρά, να κατανοεί, και να ρυθµίζει τη διαδι-
κασία µάθησης και περιλαµβάνει παρέµβαση, πα-
ρακολούθηση και συντονισµό των γνωστικών λει-
τουργιών και των αποτελεσµάτων τους µε στόχο την 
επίτευξη της λύσης ενός προβλήµατος. Άτοµα που 
χρησιµοποιούν µεταγνωστικές διεργασίες είναι πιο 
οργανωτικά και αποδίδουν καλύτερα κατά τη µά-
θηση προγραµµατίζοντας τις ενέργειές τους, εκτι-
µώντας τις καταστάσεις και ελέγχοντας την πρόο-
δό τους µε ένα διαφορετικό τρόπο, ο οποίος βελτιώνει 
άµεσα την απόδοσή τους. Οι ελλείψεις που έχουν 
παρατηρηθεί στις µεταγνωστικές διεργασίες τόσο 
στα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες σε γνωστικά 
αντικείµενα όσο και στα παιδιά µε κινητική αδε-
ξιότητα και οι περισσότερες ή οι περισσότερο ανε-
πτυγµένες µεταγνωστικές ικανότητες, που υποστη-
ρίζεται ότι έχουν τα παιδιά που θεωρούνται «τα-
λαντούχα-χαρισµατικά», οδηγεί τελευταία στον 
όλο και µεγαλύτερο συνυπολογισµό τους στα προ-
γράµµατα διδασκαλίας γνωστικών αντικειµένων. 

Από έρευνες που έχουν υπάρχουν υποστηρίζεται 
ότι οι προσωπικοί προσανατολισµοί των ατόµων επη-
ρεάζουν τις γνωστικές λειτουργίες και το ποσοστό της 
συµµετοχής των ατόµων σε αυτή (Dweck, 1986; Lochbaum 
& Roberts, 1993; Nolen, 1988; Roberts & Ommundsen, 
1996). Όταν στόχος είναι η µάθηση και η κατανόηση, τα 
άτοµα χρησιµοποιούν γνωστικές και µεταγνωστικές 
λειτουργίες οι οποίες τους βοηθούν να ρυθµίζουν και 
να ελέγχουν καλύτερα τη διαδικασία της µάθησής τους, 
έτσι ώστε να έχουν πλήρη γνώση του αντικειµένου µά-
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θησης (Bouffard et al., 1995; Dermitzaki & Efklides, 2003; 
Pintrich & De Groot, 1990; Schraw et al., 1995).  

Ακριβής άποψη για το αν υπάρχουν διαφορές 
στις µεταγνωστικές διεργασίες ανάµεσα στα δυο φύλα 
δεν µπορεί να διατυπωθεί γιατί ενώ κάποιες έρευνες σε 
άλλα γνωστικά αντικείµενα αναφέρουν συχνότερη 
χρήση µεταγνωστικών στρατηγικών από τα κορίτσια 
(Pokay & Blumenfeld, 1990; Zimmerman & Marti-
nez-Pons, 1990), στη Φυσική Αγωγή τα αποτελέ-
σµατα είναι αντιφατικά επειδή υπάρχουν έρευνες 
που αναφέρουν συχνότερη χρήση µεταγνωστικών 
στρατηγικών τόσο από τα αγόρια (Ommundsen, 
2003) όσο και από τα κορίτσια (Θεοδοσίου, 2004). 

Πιο ξεκάθαρα φαίνεται να είναι τα συµπεράσµατα 
που αφορούν στις διαφορές ανάµεσα σε παιδιά διαφο-
ρετικής ηλικίας τουλάχιστον στο χώρο της Φυσικής 
Αγωγής. Τα παιδιά µικρότερης ηλικίας αναφέρουν πιο 
συχνή χρήση στρατηγικών µάθησης απ’ ό,τι τα µεγαλύ-
τερα (Θεοδοσίου, 2004; Solmon & Lee, 1997) είτε επειδή 
ο βαθµός δυσκολίας του µαθήµατος δεν µπορεί να θεω-
ρηθεί ικανοποιητικός για να ενεργοποιήσει τις µετα-
γνωστικές διεργασίες των µεγαλύτερων µαθητών, είτε 
επειδή τα παιδιά καθώς µεγαλώνουν περνούν σε δια-
φορετικό αναπτυξιακό στάδιο και κατά συνέπεια αυτο-
µατοποιούν πολλές από τις κινήσεις που έχουν µάθει.  

Ενδιαφέρον στο σηµείο αυτό παρουσιάζει και η 
άποψη των Frydenberg και Lewis (1999), ότι η χρησι-
µοποίηση παραγωγικών/λειτουργικών στρατηγικών, 
για τη λύση προβληµάτων της ζωής γενικά µειώνε-
ται σταδιακά µε την αύξηση της ηλικίας κατά την περί-
οδο της εφηβείας. Η αυτοµατοποίηση που επέρχεται στην 
εφηβεία και η συνακόλουθη µείωση της µεταγνω-
στικής λειτουργίας ίσως τελικά οδηγεί σε αργή βελτίω-
ση των ικανοτήτων, ίσως και σε «πλατό» για πολ-
λούς µαθητές και αθλητές όπως θα έλεγε και ο Erickson 
(2001). Αντίθετα, εκείνοι οι λίγοι που συνεχίζουν να 
παρουσιάζουν ορατή βελτίωση των ικανοτήτων τους 
είναι αυτοί που φτάνουν στην κορυφή και οι οποίοι 
σύµφωνα µε τον Erickson (2001) συνεχίζουν να 
χρησιµοποιούν µεταγνωστικές στρατηγικές. Αυτά είναι 
τα άτοµα που διακρίνονται από έντονο προσανατολι-
σµό στη «δουλειά-µάθηση», χωρίς να ακολουθούν τη 
γενική τάση µείωσης αυτού του προσανατολισµού 
που παρουσιάζεται στα άτοµα της ηλικίας τους.  

Πιο συγκεκριµένα, αν ληφθούν υπόψη οι θετικές 
σχέσεις που έχουν παρατηρηθεί ανάµεσα στον προσω-
πικό προσανατολισµό «στη δουλειά» και τις µεταγνω-
στικές διεργασίες των µαθητών την ώρα του µαθήµα-
τος, καθώς και το γεγονός ότι οι διαφορές στους 
προσωπικούς προσανατολισµούς φαίνεται να ρυθµί-
ζουν τις διαφορές στις µεταγνωστικές διεργασίες 
(Θεοδοσίου, 2004) ενισχύεται η άποψη για τον ιδιαίτε-
ρο ρόλο των προσωπικών προσανατολισµών στον 
τρόπο µε τον οποίο τα άτοµα προσεγγίζουν τη δι-
αδικασία της µάθησης. Στηριζόµενοι στη θεωρία 
των στόχων επίτευξης (Ames & Archer, 1988; Dweck & 
Leggett, 1988; Nicholls, 1989; Thrash & Elliot, 2001), αρ-

κετοί είναι οι ερευνητές που υποστηρίζουν ότι για 
τα άτοµα που είναι προσανατολισµένα στη «δου-
λειά» µια ενδεχόµενη αποτυχία επίτευξης του στόχου 
τους σηµατοδοτεί την αύξηση της προσπάθειας 
που καταβλήθηκε µέσα από την αναζήτηση µιας 
νέας στρατηγικής ή την τροποποίηση της στρατη-
γικής που ήδη χρησιµοποιήθηκε (Bouffard et al., 
1995; Meece et al., 1988; Meece, Wigfield, & Eccless, 
1990; Schraw et al., 1995; Pintrich & De Groot, 1990). 
Από την άλλη µεριά, για τα άτοµα που είναι προ-
σανατολισµένα στο «εγώ» µια ενδεχόµενη αποτυχία 
σηµαίνει έλλειψη ικανότητας και αφού η ικανότητα 
θεωρείται εγγενής και αµετάβλητη, το άτοµο δεν 
θα χρησιµοποιήσει στρατηγικές µάθησης για να βελτι-
ωθεί ή θα χρησιµοποιήσει πιο επιφανειακές µια και 
ενδιαφέρεται κυρίως για το αποτέλεσµα και την επίδειξη 
των ικανοτήτων του και όχι για την πλήρη κατανόηση 
του αντικειµένου µάθησης και την κατοχή γνώσης 
(Ford et al., 1998; Meece et al., 1988; Meece et al., 1990).  

Όσον αφορά το κλίµα παρακίνησης, από τις έρευ-
νες που έχουν γίνει στο χώρο του αθλητισµό (Black, & 
Weiss, 1992; Derfancesco & Burke, 1997; Ommundsen 
& Roberts, 1999; Roberts, 1992; Ryckman, & Hamel, 
1993) και της Φυσικής Αγωγής (Goudas et al., 1995; 
Papaioannou, 1995, 1995b, 1998b; Papaioannou & 
Mcdonald, 1993) είναι γνωστό ότι, όταν οι αθλητές 
ή οι µαθητές/τριες αντιλαµβάνονται ότι ο τρόπος 
που γίνεται η προπόνηση ή το µάθηµα ενισχύει την 
προσωπική βελτίωση και όχι τον ανταγωνισµό, έχουν 
εκτός από υψηλή εσωτερική παρακίνηση προσπα-
θώντας και συµµετέχοντας περισσότερο, (Marsh & 
Peart, 1988; Μitchell, 1996), θετική στάση απέναντι 
στο µάθηµα (Christodoulidis, Papaioannou, & Di-
gelidis, 2001), λιγότερο άγχος (Papaioannou & Kouli, 
1999; Theeboom, De Knop, & Weiss, 1995), νιώθουν ότι 
έχουν περισσότερη αυτονοµία και ότι είναι περισ-
σότερο ικανοί (Cury et al., 1996; Digellidis & Pa-
paioannou, 1999; Kavussanu & Roberts, 1996), και 
πιστεύουν ότι η επιτυχία έρχεται µέσα από τη σκληρή 
προσπάθεια και τη συνεργασία (Gardner, Light 
Shields, Light Bredemeier, & Bostrom, 1996).  

Στις παραπάνω θετικές επιδράσεις ενός κλίµατος 
παρακίνησης προσανατολισµένου στη δουλειά έρχεται 
να προστεθεί και η συχνότερη χρήση µεταγνωστικών 
στρατηγικών µε όλα τα σηµαντικά αποτελέσµατα 
της εφαρµογής τους. Φαίνεται ότι ένα κλίµα παρα-
κίνησης µαθήµατος που προάγει την προσωπική 
βελτίωση και όχι τον ανταγωνισµό δηµιουργεί το 
κατάλληλο υπόβαθρο για µεγαλύτερη αυτο-ρύθµιση 
των µαθητών και τη χρησιµοποίηση µεταγνωστι-
κών στρατηγικών την ώρα του µαθήµατος. 

Πρακτικές εφαρµογές και προτάσεις 

∆εδοµένου ότι ο τρόπος διδασκαλίας είναι το «ερ-
γαλείο» που έχει στα χέρια του ο καθηγητής Φυσι-
κής Αγωγής, γίνεται εµφανής η αναγκαιότητα δι-
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αµόρφωσης ενός κλίµατος παρακίνησης που να 
προάγει την «προσωπική βελτίωση» δίνοντας ευκαιρία 
στους µαθητές για µεγαλύτερη ή αυτο-ρύθµιση την 
ώρα του µαθήµατος είτε άµεσα, είτε έµµεσα µέσα από τη 
διαµόρφωση των προσωπικών τους προσανατολισµών. 
Η επιλογή στόχων και ο χαρακτήρας της ανατροφοδό-
τησης που χρησιµοποιείται είναι πρωταρχικής σηµασί-
ας. Το στιλ διδασκαλίας που χρησιµοποιεί ο καθηγητής 
φυσικής Αγωγής πιθανόν να είναι επίσης καθορι-
στικής σηµασίας και για το λόγο αυτό µελλοντικές 
έρευνες ίσως θα πρέπει να έχουν τον ως στόχο την 
διερεύνηση αυτών των σχέσεων. Στιλ διδασκαλίας 
στα οποία όλες οι αποφάσεις λαµβάνονται από τον 
καθηγητή µειώνουν την εσωτερική παρακίνηση και 
ευχαρίστηση των µαθητών και δεν βοηθούν στην α-
νάπτυξη της δηµιουργικότητας και του αυτοελέγ-
χου της µάθησης. Από την άλλη µεριά στιλ διδα-
σκαλίας όπως της αµοιβαίας διδασκαλίας, του αυ-
τοελέγχου, της διαφοροποίησης του βαθµού δυσκολί-
ας ή της καθοδηγούµενης ανακάλυψης (Παπαϊ-
ωάννου, Θεοδωράκης, Γούδας, 1999; Manion & Alex-
ander, 1997), εντάσσουν τους µαθητές ενεργά στη διαδι-
κασία λήψης αποφάσεων, βοηθώντας τους να αναλά-
βουν οι ίδιοι την ευθύνη της µάθησής τους και α-
ναπτύσσουν την ικανότητα αυτο-ρύθµισης. Με άλλα 
λόγια το περιεχόµενο του µαθήµατος πρέπει να επι-
τρέπει την αυτονοµία των µαθητών και να δίνει ευ-
καιρίες διάκρισης σε όλους ανεξαρτήτως φύλου και 
ικανοτήτων. Λειτουργώντας σε ένα τέτοιο εκπαιδευτι-
κό περιβάλλον οι µαθητές έχουν ως στόχο τη µάθη-

ση και την πλήρη κατανόηση του αντικειµένου διδα-
σκαλίας και κατά συνέπεια είναι πιο πιθανό να ενεργο-
ποιήσουν µεταγνωστικές διεργασίες για να πετύχουν. 

Οι καθηγητές θα πρέπει µε συγκεκριµένες οδηγίες 
να βοηθάνε τους µαθητές να αναπτύσσουν στρα-
τηγικές µάθησης, και να τους διδάσκουν στρατηγικές 
αυτορύθµισης (καθορισµός στόχων, αυτοπαρατή-
ρηση, αυτό-αξιολόγηση, µεταφορά γνώσης, νοερή 
εξάσκηση κλπ). Συµπεράσµατα ερευνών που µελέτησαν 
την εφαρµογή στρατηγικών όπως ο καθορισµός στόχων 
και η αυτοπαρατήρηση (Zimmerman & Kitsantas, 
1996) η νοερή απεικόνιση (Feltz & Landers, 1983; Orlick 
& Partington, 1988; Orlick, 1990; Orlick & McCaffrey, 
1991; Li-Wei, Qi-Wei, Orlick, & Zitzelsberger, 1992; 
Anderson, 1997), ή συνδυασµούς των παραπάνω 
(Lidor, Tennant, & Singer, 1996) στη µάθηση κινη-
τικών δεξιοτήτων αναφέρουν θετικές επιδράσεις στην 
απόδοση των µαθητευοµένων. 

Προτάσεις για µελλοντικές έρευνες 

Μελλοντικές έρευνες θα µπορούσαν να συµπε-
ριλάβουν στη µεθοδολογία τους ειδικές παρεµβάσεις 
µε στόχο τη µεγιστοποίηση των µεταγνωστικών διερ-
γασιών των µαθητών, όπως επίσης απαραίτητες είναι 
και οι διαχρονικές έρευνες που θα βοηθήσουν στην 
πλήρη κατανόηση των µεταγνωστικών διεργασιών των 
µαθητών και των σχέσεών τους µε τις αναπτυξιακές τους 
διαφορές, και µε χαρακτηριστικά της προσωπικό-
τητάς τους ή του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος.  

 

 
 

 

Σηµασία για την Ποιότητα ζωής 

Η δια βίου άσκηση θεωρείται σηµαντικός παράγοντας που µπορεί να συµβάλει στην βελτίωση της 
ποιότητας ζωής στις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες. Μέσω της συχνής φυσικής δραστηριότητας ασθένειες 
όπως υπέρταση, ο διαβήτης, ή οι καρδιακές παθήσεις, που οφείλονται στον σύγχρονο τρόπο ζωής και σε 
ανθυγιεινές συµπεριφορές όπως το κάπνισµα, ή η χρήση αλκοόλ δύναται να προληφθούν ή/και να αντι-
µετωπιστούν. Παιδιά που γνωρίζουν πώς να µαθαίνουν κινητικές δεξιότητες, και συµµετέχουν σε αθλη-
τικές δραστηριότητες είναι πιο πιθανό να υιοθετήσουν έναν αθλητικό τρόπο ζωής εκτός σχολείου και αρ-
γότερα ως ενήλικες την δια βίου άθληση. Επιπλέον, αρκετά από τα ήδη υπάρχοντα θεωρητικά µοντέλα 
που προτείνονται (βλ. Maes & Gebhardt, 2000), τόσο για αλλαγές ανθυγιεινών συµπεριφορών, όσο και 
για τη διατήρηση συµπεριφορών που προάγουν την υγεία µπορούν να θεωρηθούν στοιχειωδώς ως µο-
ντέλα αυτο-ρύθµισης. Κατά συνέπεια είναι φανερό ότι η ενίσχυση των παραγόντων που προάγουν την 
εφαρµογή στρατηγικών αυτο-ρύθµισης και τονίζουν τη σηµασία τους στο µάθηµα της Φυσικής Αγωγής, 
µπορεί να φανεί πολύ χρήσιµη αφού αρκετές από αυτές µπορούν να εφαρµοστούν αποτελεσµατικά για 
την επίτευξη στόχων που βελτιώνουν την ποιότητα ζωής.  

Σηµασία για τη Φυσική Αγωγή  

Η διδασκαλία στρατηγικών αυτο-ρύθµισης και η δηµιουργία ενός εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που προάγει 
την ενεργοποίηση µεταγνωστικών διεργασιών, συνεισφέρουν σηµαντικά στη µάθηση αθλητικών δεξιοτή-
των που είναι ένας από τους επιµέρους στόχους της Φυσικής Αγωγής. Η γνώση και η επιτυχής εφαρµογή στρατη-
γικών όπως η αυτο-παρακολούθηση, ο σχεδιασµός ή ο καθορισµός στόχων βοηθούν τους µαθητές να γίνουν αυτο-
ρυθµιζόµενα άτοµα που τα καταφέρνουν επιτυχώς στη µάθηση κινητικών δεξιοτήτων. Η επιτυχία στις 
απαιτήσεις του µαθήµατος µε τη σειρά της επιφέρει θετικές επιδράσεις στην παρακίνηση των µαθητών. 
Μαθητές που ανταποκρίνονται επιτυχώς στις απαιτήσεις του µαθήµατος διαµορφώνουν θετική εικόνα 
για τον εαυτό τους και τις ικανότητες τους και αναπτύσσουν θετική στάση προς το µάθηµα της Φυσικής Αγωγής 
και την άθληση γενικότερα.  
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