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Περίληψη 
Στην παρούσα μελέτη εξετάσθηκε η αντιλαμβανόμενη από τους μαθητές συμπεριφορά των Καθηγητών 

Φυσικής Αγωγής (ΚΦΑ) προς μαθητές που χαρακτηρίσθηκαν πειθαρχημένοι – απείθαρχοι, μέσα στο πλαίσιο 
του αντιλαμβανόμενου κλίματος παρακίνησης. Επίσης, η σχέση του αντιλαμβανόμενου κλίματος παρακί-
νησης με τον προσωπικό προσανατολισμό των μαθητών, την εσωτερική τους παρακίνηση, τις στάσεις και 
προθέσεις τους για πειθαρχία και τους λόγους που πειθαρχούσαν στο μάθημα. Συμμετείχαν 427 μαθητές και 
μαθήτριες εννιά Γυμνασίων της Θεσσαλονίκης (208 αγόρια, 219 κορίτσια, ηλικίας 14 ±0.5 ετών), οι οποίοι 
συμπλήρωσαν ερωτηματολόγια που κατέγραφαν την εσωτερική παρακίνηση, τον προσωπικό τους προσανα-
τολισμό στο μάθημα, τους λόγους για τους οποίους πειθαρχούσαν στο μάθημα, το αντιλαμβανόμενο κλίμα 
παρακίνησης, το αντιλαμβανόμενο κλίμα για πειθαρχημένους και απείθαρχους μαθητές, τις στάσεις και 
προθέσεις για πειθαρχία και την αντιλαμβανόμενη αθλητική τους ικανότητα. Τα αποτελέσματα επιβεβαίω-
σαν προηγούμενες έρευνες που υποστηρίζουν ότι ένα κλίμα παρακίνησης, που δίνει έμφαση στη μάθηση, 
σχετίζεται με αντιλήψεις για ίση αντιμετώπιση όλων των μαθητών. Η αντίληψη για έμφαση του καθηγητή 
στη μάθηση, είχε θετική σχέση με την ισότιμη αντιμετώπιση όλων των μαθητών, την πειθαρχημένη συμπερι-
φορά, τους αυτοκαθοριζόμενους λόγους πειθαρχίας, τη θετική στάση και πρόθεση για πειθαρχία, τη διασκέ-
δαση και την προσπάθεια στο μάθημα. Οι πειθαρχημένοι είχαν υψηλότερα σκορ στον προσανατολισμό στη 
μάθηση, διασκέδαζαν και προσπαθούσαν περισσότερο, υιοθετούσαν περισσότερο αυτοκαθοριζόμενους λό-
γους πειθαρχίας, είχαν θετικότερη αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα σε σύγκριση με τους απείθαρχους. 

Λέξεις κλειδιά: κλίμα και προσανατολισμός μαθήματος, προσδοκίες, πειθαρχία, αυτοκαθορισμός, ισότητα ευκαιριών  
 

The Motivation Climate and Perceived Sport Teachers’ Behavior toward Disciplined – Undisciplined Students 
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Abstract 

The purpose of the present study was to examine the function of the perceived expectations of physical edu-
cation teachers towards students who were characterized either as disciplined or undisciplined. In other words, 
which were the consequences of their expectations on attitudes, perceptions, intentions towards the physical edu-
cation lesson and the students’ discipline and reasons for being disciplined. Moreover, it was examined students’ 
effort, enjoyment, perceived motivational climate and the perceptions of teachers’ differential treatment towards 
disciplined and undisciplined students. In this study the sample was consistent from 427 ninth grade students 
(208 boys, 219 girls) from 9 junior high schools of Northern Greece. Results indicated that perceptions of mastery-
oriented climate were positively related to the reported enjoyment and effort as well as to the students’ task orien-
tation and self – determined reasons for being disciplined. At the same time, mastery-oriented climate was nega-
tively correlated to the negative treatment toward the undisciplined ones. The students who were disciplined, 
enjoyed their self, tried more, had higher scores in perceived competence scale, had more positive attitudes and 
intention for discipline than those undisciplined. Moreover, disciplined students were more tasks – oriented and 
had more self-determined reasons for being disciplined compared with the undisciplined students. 

Key words: motivation climate, expectations, discipline, self – determination, equal opportunities 
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Εισαγωγή  

Οι προσδοκίες, οι οποίες μπορεί να έχουν θε-
τική ή αρνητική μορφή, είναι ένας πολύ ισχυρός 
μηχανισμός κατηγοριοποίησης των ανθρώπων και 
πηγάζουν από κοινωνικά και προσωπικά στερεό-
τυπα (Williams, 1989). Αφορούν την ικανότητα, το 
φύλο, την εξωτερική εμφάνιση, την κοινωνικο-οι-
κονομική κατάσταση, το ιστορικό του, τη φυλετική 
καταγωγή του ατόμου και γενικότερα οτιδήποτε 
χαρακτηρίζει και ομαδοποιεί ένα άτομο. Στο σχο-
λικό περιβάλλον, οι αρνητικές προσδοκίες μπορεί 
να έχουν αρνητική επίπτωση στις ομάδες των μα-
θητών προς τις οποίες απευθύνονται (Williams, 
1989). Κατά τους Martinek, Crowe και Rejeski (1982), 
ο δάσκαλος εκφράζει αρνητικές προσδοκίες προς 
μια ομάδα μαθητών, είτε λόγω των προσωπικών 
του στερεοτύπων που φέρει έναντι αυτής της ομά-
δας, είτε για να προστατέψει την προσωπική του 
εικόνα και το εκπαιδευτικό του έργο από μια πι-
θανή αποτυχία.  

Οι εκφρασμένες προσδοκίες των δασκάλων 
προς τους μαθητές συμβάλoυν στη λειτουργία ενός 
ψυχολογικού μηχανισμού, που είναι γνωστό ως 
«φαινόμενο του Πυγμαλίωνα» ή ως «αυτό – εκ-
πληρούμενη προφητεία» (Brophy & Good, 1974). 
Οι προσδοκίες είναι το ψυχολογικό, δυαδικό φαι-
νόμενο της αλληλεπίδρασης δάσκαλου – μαθητή, 
κατά τη λειτουργία του οποίου ο μαθητής έχει τέ-
τοια απόδοση, που είναι σύμφωνη με τις αρχικές 
προσδοκίες (θετικές ή αρνητικές) που εξέφρασε για 
αυτόν ο δάσκαλός του. Είναι η επίδραση της δύ-
ναμης, της εξουσίας και του κύρους που φέρει ο 
δάσκαλος πάνω στον μαθητή. Οι προσδοκίες του 
δασκάλου προς τις ομάδες εκφράζονται με διαφο-
ροποίηση της συμπεριφοράς αυτού. Αυτή τη δια-
φοροποίηση της συμπεριφοράς την αντιλαμβάνε-
ται ο μαθητής, τη μεταφράζει και την αποδίδει συ-
νήθως στον εαυτό του, σε μόνιμα και σταθερά του 
χαρακτηριστικά, με αποτέλεσμα να επηρεάζεται 
και σε ένα βαθμό να προσαρμόζει την απόδοση  
και την εικόνα του σύμφωνα με τις εκφρασμένες 
αρχικές προσδοκίες του δασκάλου (Martinek, 1989). 
Η επιβεβαίωση των προσδοκιών ανατροφοδοτεί 
και παγιώνει τις αρχικές προσδοκίες και κατ’ επέκ-
ταση την άνιση και διαφοροποιημένη συμπεριφο-
ρά του δάσκαλου. Προϋπόθεση της λειτουργίας 
του φαινόμενου των προσδοκιών είναι η διάρκεια 
στο χρόνο και η μεγάλη συχνότητα στην έκφραση 
των προσδοκιών (Brophy & Good, 1970, 1974).   

Οι προσδοκίες του δασκάλου προς τους μαθη-
τές αποτέλεσαν από τα αγαπημένα αντικείμενα 
μελέτης στις προηγούμενες δεκαετίες. Η λειτουργία 
των προσδοκιών εξετάσθηκε σε σχέση με την ικα-
νότητα των μαθητών (Martinek & Karper, 1984a, 
1984b, 1986), την ελκυστικότητα του σώματός τους 
(Martinek, 1981) και του φύλου τους (Williams, 1989, 

1993). Όλες οι παραπάνω μελέτες επιβεβαίωσαν 
την άποψη ότι η έκφραση προσδοκιών προς κατη-
γοριοποιημένες ομάδες του μαθητικού πληθυσμού 
γίνεται αντιληπτή από τους μαθητές με τη μορφή 
της διαφοροποίησης της συμπεριφοράς του Καθη-
γητή Φυσικής Αγωγής (ΚΦΑ) απέναντι στις ομάδες 
των μαθητών. Επειδή για διαφορετικές ομάδες μα-
θητών εκφράζονται διαφορετικές προσδοκίες, αυτό 
έχει επίπτωση, θετική ή αρνητική, στην απόδοση 
των μαθητών, καθώς εκείνοι που θεωρούνται υψη-
λών προσδοκιών, φαίνεται να ευνοούνται από το-
υς ΚΦΑ, σε σύγκριση με εκείνους που θεωρούνται 
χαμηλών προσδοκιών. 

Το ζήτημα της πειθαρχίας και της αποδεκτής 
συμπεριφοράς του μαθητή στο σχολείο, είναι ένα 
ζήτημα πρώτης προτεραιότητας για την εκπαιδευ-
τική κοινότητα. Επιπλέον, η ίδια η συμπεριφορά 
του μαθητή, μπορεί να αποτελέσει μια αφορμή για 
να χαρακτηρισθεί αυτός ως πειθαρχημένος ή απεί-
θαρχος, να καταταχθεί δηλαδή σε μια κατηγορία 
υψηλών ή χαμηλών προσδοκιών. Η έννοια της 
πειθαρχίας είναι γενική και αφηρημένη και κατά 
καιρούς έχει διαφορετική σημασία και αξία. Παλαιό-
τερα, είχε την σημασία του καταναγκασμού, της υπο-
ταγής ή ήταν συνώνυμο της υπακοής. Τα τελευταία 
όμως χρόνια, μέσα από μοντέλα με κατεύθυνση 
την εσωτερική πειθαρχία και την προσωπική και 
κοινωνική βελτίωση του μαθητή, ταυτίζεται με την 
εσωτερική πειθαρχία, την υπευθυνότητα και τον 
αυτοέλεγχο. Το μοντέλο της ηθικής διαπαιδαγώ-
γησης μέσα από ηθικά διλήμματα (Weiss & Bre-
demeier, 1983), όπως και αυτό της υπευθυνότητας 
(Hellison, 1985), έδωσαν μια νέα προοπτική στο 
ζήτημα της παρακίνησης, της εσωτερικής πειθαρ-
χία και της υπευθυνότητας των μαθητών.  

Ιδιαίτερα ο Hellison (1985), πρότεινε ένα μοντέ-
λο ενεργής ένταξης του απείθαρχου μαθητή στην 
τάξη μέσα από μια σειρά βημάτων – επιπέδων. Στο 
χαμηλότερο επίπεδο υπεύθυνης συμπεριφοράς, το 
επίπεδο 0, το επίπεδο της ανευθυνότητας, βρίσκε-
ται ο μαθητής όταν συμπεριφέρεται αντικοινωνικά 
και παρεμποδίζει την ομαλή λειτουργία του μαθή-
ματος. Από το επίπεδο αυτό γίνεται προσπάθεια ο 
μαθητής βοηθηθεί ώστε να περάσει από μια σειρά 
επιπέδων υπευθυνότητας. Να περάσει από το επί-
πεδο 1, το επίπεδο της συμμετοχής, στο οποίο θα 
παρίσταται στο μάθημα χωρίς να παρενοχλεί τους 
άλλους. Στη συνέχεια να περάσει από το επίπεδο 2, το 
επίπεδο του αυτοελέγχου, όπου ο μαθητής συμμε-
τέχει στο μάθημα και ελέγχει τον εαυτό του, τα συ-
ναισθήματα και τις αντιδράσεις του. Στη συνέχεια 
να περάσει από ένα ανώτερο επίπεδο, το επίπεδο 3, 
της υπευθυνότητας στο οποίο θα αυτο–ελέγχεται 
και θα συμμετέχει χωρίς την άμεση επίβλεψη του 
ΚΦΑ. Στόχος του μοντέλου είναι ο μαθητής να 
βρεθεί κάποια στιγμή στο ανώτερο επίπεδο υπευ-
θυνότητας, το επίπεδο 4 που είναι το επίπεδο της 
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φροντίδας των άλλων. Στο επίπεδο αυτό ο μαθητής 
όχι μόνο αυτό – ελέγχεται, συμμετέχει ενεργά χω-
ρίς την παρουσία του δασκάλου αλλά νοιάζεται, 
βοηθά, φροντίζει, προσφέρει στους άλλους.  

Οι κοινωνικές γνωστικές θεωρίες για την παρα-
κίνηση τα τελευταία χρόνια ασχολήθηκαν με την 
έννοια της επίτευξης στο σχολείο, το ρόλο της αντί-
ληψης του ατόμου για την ικανότητά του και για 
τη σημασία της ερμηνείας που δίνει το άτομο σε 
ένα επίτευγμά του (Dweck & Elliott, 1983; Elliott & 
Dweck, 1988; Nicholls, 1984a, 1984b, 1989). Το κεν-
τρικό σημείο αυτών των θεωριών είναι ο διαφορε-
τικός τρόπος που το άτομο κρίνει την ικανότητά 
του και το πως συνδέει αυτήν με την επιτυχία και 
την επίτευξη των στόχων του, στους τομείς που 
δραστηριοποιείται. Προτείνουν δυο ειδών προσα-
νατολισμών σε στόχους επίτευξης, τον προσανατο-
λισμό στη μάθηση (learning or mastery orienta-
tion) ή στη δουλειά (task orientation) και τον προ-
σανατολισμό στην επίδοση (performance orienta-
tion) ή στο εγώ (ego orientation). Άτομα που υιοθε-
τούν έναν προσανατολισμό στη μάθηση, δουλεύ-
ουν σκληρά για να βελτιωθούν στις δεξιότητες αλ-
λά και να μάθουν καινούργιες, θεωρούν την 
προσπάθεια μεγαλύτερη αιτία της επιτυχίας και 
νοιώθουν ικανοποίηση με τη βελτίωση της ικανό-
τητάς τους. Προσελκύονται από την εσωτερική 
δομή της δράσης και όχι από το αποτέλεσμα αυτής, 
είναι άτομα αυτοκαθοριζόμενα, βρίσκουν ευχα-
ρίστηση που απορρέει από την ενασχόληση με την 
εξάσκηση (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 1991) 
και πειθαρχούν κυρίως για εσωτερικούς λόγους 
(Papaioannou, 1998a). Άτομα που υιοθετούν ένα 
προσανατολισμό στο εγώ, θεωρούν επιτυχία την 
καλύτερη επίδοση, την επικράτηση και το ξεπέ-
ρασμα της επίδοσης των άλλων, έχουν εξωτερικά 
κίνητρα για να συμμετέχουν σε μια δραστηριότη-
τα, δεν ενδιαφέρονται τόσο για τη βελτίωση της 
δικής τους επίδοσης, αλλά έχουν τη νίκη μερικές 
φορές και σαν αυτοσκοπό (Deci et al., 1991). Πει-
θαρχούν με βάση τους κανόνες, τη βαθμολογία, 
την απειλή, το φόβο της ταπείνωσης και της μείω-
σης του κύρους που θέλουν να απολαμβάνουν (Pa-
paioannou, 1998a). Παιδιά μεγαλύτερα από 11 ε-
τών, έχουν πλέον αναπτύξει την ικανότητα να κρί-
νουν την ικανότητά τους με τους δυο αυτούς τρόπο-
υς επίτευξης (Nicholls, 1989). 

Η αντιμετώπιση των κατηγοριοποιημένων ομά-
δων μαθητών από το ΚΦΑ, σε σχέση με το αντι-
λαμβανόμενου κλίματος παρακίνησης, ήταν αντι-
κείμενο μελέτης δυο ερευνών από τον Papaioan-
nou (1995, 1998b), ως προς την ικανότητα η πρώτη 
και ως προς το φύλο η δεύτερη. Το κοινό συμπέ-
ρασμα και των δυο ερευνών ήταν ότι, όταν δίνεται 
έμφαση από το διδάσκοντα στην κοινωνική σύγκρι-
ση, στον ανταγωνισμό και στην επίδοση, υπάρχει 
διαφορετική, άνιση αντιμετώπιση των μαθητών. 

Αντίθετα, όταν το αντιλαμβανόμενο κλίμα παρα-
κίνησης δίνει έμφαση στη μάθηση, δίνεται στους 
μαθητές η αντίληψη για μια ίση αντιμετώπισή τους.  

Ο Papaioannou (1998a) εξέτασε τη σχέση του 
κλίματος παρακίνησης με τους λόγους για τους 
οποίους οι μαθητές πειθαρχούν στο μάθημα της 
φυσικής αγωγής. Βασίσθηκε στη θεωρία του αυτο-
καθορισμού (Deci & Ryan, 1985, 1991; Deci, Ryan, 
& Williams, 1996; Deci et al., 1991; Ryan, & Deci, 
2000; Vallerand, Deci, & Ryan, 1987), που υποστη-
ρίζει ότι η συμπεριφορά καθορίζεται και μορφο-
ποιείται από 5 λόγους: α) εσωτερικούς (ευχαρίστη-
ση – ικανοποίηση – διασκέδαση), β) προσδιορισ-
μένους λόγους (προσωπικές αξίες, στόχοι), γ) λό-
γους εσωτερικής πίεσης (φόβος, ντροπή, ενοχή, 
αμηχανία), δ) εξωτερικούς (εξωτερικές αμοιβές, 
υποταγή στους κανόνες, φόβος για τιμωρία) και ε) 
απουσία λόγων πειθαρχίας (συναισθήματα έλλει-
ψης ελέγχου, ότι είναι αδιάφορο και ξένο στο άτο-
μο). Όπως φάνηκε από τα αποτελέσματα, οι μαθη-
τές που ήταν προσανατολισμένοι στη μάθηση, εί-
χαν περισσότερους αυτοκαθοριζόμενους λόγους 
πειθαρχίας (εσωτερικούς, φροντίδας, υπευθυνότη-
τας). Από την άλλη πλευρά, μαθητές που ήταν 
προσανατολισμένοι στο εγώ, δεν είχαν λόγους για 
τους οποίους θα έπρεπε να πειθαρχήσουν, παρά 
μόνο αν θα έπρεπε να τους επιβληθούν κυρώσεις 
(εξωτερικοί λόγοι πειθαρχίας). Επιπλέον, η αντί-
ληψη των μαθητών για προσανατολισμό του ΚΦΑ 
στη μάθηση, ήταν θετικά συσχετισμένη με στρατη-
γικές που προωθούσαν τα εσωτερικά κίνητρα για 
πειθαρχία και τους αυτοκαθοριζόμενους λόγους 
πειθαρχίας. Με λίγα λόγια, μια τάξη που ενδιαφέ-
ρεται να μάθει είναι, κατά κανόνα, πειθαρχημένη. 

Και άλλες μελέτες ερεύνησαν τη σχέση κλίμα-
τος παρακίνησης, ισότητας και πειθαρχίας (Cervelló, 
Jiménez, Del Villar, Ramos, & Santos-Rosa, 2004; 
Murcia, Villodre, Galindo, Gimeno, & Pérez, 2008) 
καταλήγοντας σε αντίστοιχα συμπεράσματα. Δη-
λαδή, το κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση στο 
εγώ, σχετίζεται θετικά με την απείθαρχη συμπερι-
φορά και την αντίληψη της διαφορετικής αντιμε-
τώπισης αγοριών και κοριτσιών στην τάξη της φυ-
σικής αγωγής. Επίσης, ένα τέτοιο κλίμα παρακίνη-
σης σχετίζεται αρνητικά με την αντίληψη ίσης αν-
τιμετώπισης των μαθητών και της πειθαρχημένης 
συμπεριφοράς. Αντίθετα, το κλίμα παρακίνησης 
που δίνει έμφαση στη μάθηση, συνδέεται με την 
πειθαρχία και την αντίληψη για ίση αντιμετώπιση 
των μαθητών.  

Σκοπός της έρευνας ήταν: α) να εξετασθεί η 
σχέση του αντιλαμβανόμενου κλίματος παρακίνη-
σης με την αντίληψη για διαφορετική αντιμετώπι-
ση των πειθαρχημένων και απείθαρχων μαθητών 
από τους ΚΦΑ, β) να εκτιμηθεί η επίδραση του 
αντιλαμβανομένου κλίματος παρακίνησης στη 
διαμόρφωση των προσωπικών προσανατολισμών 



Γ. Γιαννούδης, κ.α. / Αναζητήσεις στη Φ.Α. & τον Αθλητισμό, 7 (2009), 10 -21 13 

των μαθητών, στη στάση και πρόθεσή τους για πει-
θαρχία, στους λόγους για τους οποίους πειθαρχο-
ύν, γ) να αναζητηθούν οι πιθανές διαφορές μεταξύ 
πειθαρχημένων – απείθαρχων μαθητών, ανάμεσα 
στα αγόρια και στα κορίτσια, στη στάση και πρό-
θεση για πειθαρχία, στους λόγους πειθαρχίας, στα 
εσωτερικά κίνητρα για συμμετοχή στο μάθημα, 
στους προσωπικούς προσανατολισμούς τους. 

Οι ερευνητικές υποθέσεις που διατυπώθηκαν 
ήταν: α) η αντίληψη για ένα κλίμα παρακίνησης 
που δίνει έμφαση στη μάθηση είναι ταυτισμένη με 
την αντίληψη για ισότιμη αντιμετώπιση από τους 
ΚΦΑ των πειθαρχημένων και των απείθαρχων μα-
θητών, β) η αντίληψη για ένα κλίμα παρακίνησης 
που δίνει έμφαση στη μάθηση θα έχει θετική σχέση 
με την υιοθέτηση από τους μαθητές ενός αντίστοι-
χου προσωπικού προσανατολισμού, με τη διασκέ-
δαση, την προσπάθεια και την υψηλή αντιλαμβα-
νόμενη αθλητική ικανότητα, γ) η αντίληψη για 
ένα κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση στη μά-
θηση θα έχει θετική σχέση με την πειθαρχημένη 
συμπεριφορά των μαθητών, με θετικές στάσεις και 
προθέσεις για πειθαρχία και υιοθέτηση αυτοκαθο-
ριζόμενων λόγων πειθαρχίας, δ) οι πειθαρχημένοι 
μαθητές, σε σύγκριση με τους απείθαρχους, θα υιο-
θετούσαν περισσότερο έναν προσανατολισμό στη 
μάθηση, θα είχαν περισσότερο αυτοκαθοριζόμενο-
υς λόγους για να πειθαρχούν, θα διασκέδαζαν και 
θα προσπαθούσαν περισσότερο, θα είχαν θετικότε-
ρη στάση και πρόθεση για την πειθαρχία, θα είχαν 
θετικότερη αντίληψη για την αθλητική τους ικανό-
τητα και ε) ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια, 
θα υπήρχε διαφορά στους λόγους πειθαρχίας, στην 
αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα και στον 
προσωπικό προσανατολισμό. 

Μέθοδος 

Συμμετέχοντες 

Στην έρευνα πήραν μέρος 427 μαθητές και μα-
θήτριες (208 αγόρια, 219 κορίτσια, ηλικίας 14 ετών 
(±0.5 έτη), της Γ΄ Γυμνασίου, από 9 σχολεία του 
πολεοδομικού συγκροτήματος της Θεσσαλονίκης 
και 13 ΚΦΑ (10 άνδρες –3 γυναίκες). Η έρευνα έγινε 
μετά από σχετική άδεια που εκδόθηκε από το Παι-
δαγωγικό Ινστιτούτο και το Υπουργείο Παιδείας. 

 
Μετρήσεις  

Ερωτηματολόγια που συμπλήρωσαν οι μαθητές: 

1) Προσπάθεια και διασκέδαση. Ερωτηματολόγιο μέτ-
ρησης της εσωτερικής παρακίνησης με 9 θέματα 
που μετρούσαν την προσπάθεια (π.χ. Προσπαθώ 
πολύ σκληρά στο μάθημα της γυμναστικής) και 
διασκέδαση (π.χ. Όταν κάνω το μάθημα της γυμ-
ναστικής σκέφτομαι πόσο πολύ μου αρέσει). Το 
ερωτηματολόγιο είναι μέρος του ερωτηματολόγιου 

ΙΜΙ (Intrinsic Motivation Inventory) 20 θεμάτων 
των McAuley και Tammen (1989). Η κλίμακα αυτή 
του ερωτηματολογίου έχει δοκιμασθεί στον ελλη-
νικό πληθυσμό και έχει αποδείξει της ψυχομετρι-
κές της ιδιότητες (Digelidis & Papaioannou, 1999; 
Papaioannou & MacDonald, 1993). Οι μαθητές α-
παντούσαν σε μια πενταβάθμια κλίμακα τύπου 
Likert από το «συμφωνώ απόλυτα» μέχρι το «δια-
φωνώ απόλυτα».  

2) Προσωπικοί προσανατολισμοί μαθητών. Το ερωτη-
ματολόγιο των «Προσωπικών Προσανατολισμών» 
ή «Στόχων Επίτευξης» (goal orientations) ή (TEOSQ: 
Task & Ego Orientation in Sport Questionnaire), χρη-
σιμοποιήθηκε για την αξιολόγηση των προσωπικών 
προσανατολισμών των μαθητών. Έχει προέλθει 
από τη δουλειά της Duda (1989a) και αποτελείται 
από δύο παράγοντες: α) προσανατολισμός στη μά-
θηση (π.χ. αισθάνομαι απόλυτα επιτυχημένος ή 
επιτυχημένη στη γυμναστική όταν… μαθαίνω μια 
νέα άσκηση και αυτό με κάνει να ασκηθώ περισσό-
τερο) και β) προσανατολισμός στο εγώ (π.χ. αισθά-
νομαι απόλυτα επιτυχημένος ή επιτυχημένη στη 
γυμναστική όταν μπορώ να τα πάω καλύτερα από 
τους φίλους μου). Ο συνολικός αριθμός των ερωτήσε-
ων ήταν δεκατρείς (13). Οι απαντήσεις των μαθη-
τών δόθηκαν σε μια πενταβάθμια κλίμακα τύπου 
Likert από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) έως το 5 (συμ-
φωνώ απόλυτα). Οι κλίμακες αυτές έχουν δοκιμασ-
θεί με επιτυχία στην ελληνική γλώσσα σε διάφορες 
έρευνες (Papaioannou & McDonald, 1993; Papaio-
annou & Theodorakis, 1996; Digelidis & Papaioan-
nou, 1999; Διγγελίδης & Παπαϊωάννου, 2002). 

3) Αυτό – αναφορές μαθητών σχετικά με το βαθμό που ο 
κάθε μαθητής πειθαρχεί στο μάθημα, πόσο κατά τη 
γνώμη του είναι πειθαρχημένος (π.χ. Πόσο συχνά 
πειθαρχείς σ' αυτή την τάξη γυμναστικής;) με τρία 
θέματα και πόσο ευχαριστημένοι είναι οι άλλοι 
από τη συμπεριφορά του (π.χ. Πόσο συχνά θεωρείς 
ότι ο καθηγητής σου στη γυμναστική είναι ευχα-
ριστημένος από τη συμπεριφορά σου στο μάθημα 
της γυμναστικής;) με δύο θέματα. Οι μαθητές α-
παντούσαν μέσα από μια επταβάθμια κλίμακα 
τύπου Likert από το «Πάρα πολύ» έως «Καθόλου». 
Με βάση τα σκορ σ’ αυτές τις αυτό – αναφορές οι 
μαθητές χωρίσθηκαν στις δύο κατηγορίες «πειθαρ-
χημένοι» - «απείθαρχοι». 

4) Ερωτηματολόγιο λόγων πειθαρχίας στο μάθημα της 
φυσικής αγωγής (Papaioannou, 1998a) με 26 θέματα. 
Οι παράγοντες ήταν α) εσωτερικοί λόγοι πειθαρ-
χίας, με 8 θέματα (π.χ. «γιατί θέλω να μάθω νέες 
ασκήσεις και παιχνίδια»), β) εξωτερικοί λόγοι με 4 
θέματα (π.χ. «γιατί έτσι ο γυμναστής δεν θα ουρλιά-
ξει σε μένα»), γ) οι μη λόγοι πειθαρχίας με 3 θέμα-
τα (π.χ. «πραγματικά δεν ξέρω γιατί πειθαρχώ»), 
δ) λόγοι εσωτερικής πίεσης με 3 θέματα («γιατί 
ντρέπομαι αν δεν το κάνω»), ε) λόγοι υπευθυνότη-
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τας με 4 θέματα (π.χ. «γιατί προσπαθώ να είμαι 
υπεύθυνο άτομο») και στ) λόγοι φροντίδας (π.χ. 
«γιατί είναι σημαντικό για μένα να βελτιώνεται 
όλη η τάξη»), με 4 θέματα. Οι μαθητές απαντούσαν 
σε μια πενταβάθμια κλίμακα τύπου Likert από το 
«συμφωνώ απόλυτα» μέχρι το «διαφωνώ απόλυτα». 

5) Αντίληψη Κλίματος Παρακίνησης στο μάθημα της 
φυσικής αγωγής (perceived motivational climate in 
Physical Education classes). Το ερωτηματολόγιο 
«Αντίληψης Κλίματος Παρακίνησης στο μάθημα 
της Φυσικής Αγωγής» LAPOPEQ (Learning and 
Performance Orientations in Physical Education 
Classes Questionnaire) του Papaioannou (1994), χρη-
σιμοποιήθηκε για τη μελέτη της αντίληψης των πα-
ιδιών σχετικά με τον προσανατολισμό του μαθή-
ματος της Φυσικής Αγωγής στη μάθηση ή την επί-
δοση. Αποτελείται από δύο παράγοντες και δεκατ-
ρείς (13) ερωτήσεις. Συγκεκριμένα, περιλαμβάνει 
επτά (7) ερωτήσεις για την αξιολόγηση του κλίμα-
τος παρακίνησης με έμφαση στη μάθηση (π.χ. «Σ’ 
αυτή την τάξη γυμναστικής… ο/η γυμναστής ικα-
νοποιείται περισσότερο όταν οποιοσδήποτε μαθη-
τής μαθαίνει κάτι καινούργιο») και έξι (6) ερωτήσεις 
για την αξιολόγηση του κλίματος παρακίνησης με 
έμφαση στην επίδοση (π.χ. «Σ’ αυτή την τάξη γυμ-
ναστικής… ο/η γυμναστής επαινεί τους μαθητές ή 
τις μαθήτριες όταν τα καταφέρνουν καλύτερα από 
τους συμμαθητές ή συμμαθήτριές τους»). Οι απαν-
τήσεις δίνονται σε μια πενταβάθμια κλίμακα τύ-
που Likert από το 1 (διαφωνώ απόλυτα) έως το 5 
(συμφωνώ απόλυτα). Το συγκεκριμένο ερωτημα-
τολόγιο έχει χρησιμοποιηθεί με επιτυχία και σε 
άλλη έρευνα στο χώρο της φυσικής αγωγής (Πα-
ρασκευοπούλου, 2005). 

6) Ερωτηματολόγιο Αντιλαμβανόμενου Κλίματος στο 
Μάθημα της Φυσικής Αγωγής σχετικά με την απόδοση 
α) των πειθαρχημένων και β) των απείθαρχων μαθητών. 
Τα δύο αυτά ερωτηματολόγια ήταν τροποποίηση 
εκείνων που φτιάχτηκαν για να εξεταστεί η αντι-
μετώπιση των αγοριών και των κοριτσιών στο μά-
θημα της φυσικής αγωγής (Papaioannou, 1998b). 
Εδώ στη θέση των «αγόρια – κορίτσια» μπήκαν το 
«πειθαρχημένοι – απείθαρχοι». Περιλάμβανε 31 
ερωτήσεις που κατέγραφαν την αντίληψη των μα-
θητών για το πώς αντιμετωπίζονται από τον ΚΦΑ, 
οι πειθαρχημένοι, στο ένα ερωτηματολόγιο και οι 
απείθαρχοι μαθητές στο άλλο. Αυτά κατέγραφαν 
την αντίληψη: α) για αρνητική συμπεριφορά (7 
θέματα, π.χ. «…ο γυμναστής ασκεί σκληρή κριτική 
στους απείθαρχους μαθητές»), β) επικέντρωση (6 
θέματα, π.χ. «…το μάθημα γίνεται για να βολεύει 
κυρίως τους απείθαρχους»), γ)  προσαρμογή (3 θέμα-
τα, π.χ. «…το μάθημα είναι κομμένο και ραμμένο 
στα μέτρα των απείθαρχων μαθητών»), δ) αυτονομία 
(3 θέματα) (π.χ. «…ο γυμναστής δίνει στους απεί-
θαρχους την ευκαιρία την ευκαιρία να επιλέξουν 

τις ασκήσεις και τα παιχνίδια που θέλουν»), ε) πα-
ρακίνηση (5 θέματα) (π.χ. «…οι απείθαρχοι βρίσ-
κουν ότι το μάθημα αξίζει πραγματικά»), στ) εν-
θάρρυνση (5 θέματα) (π.χ. «…ο γυμναστής βοηθάει 
τους απείθαρχους στο να μάθουν καινούργιες ασ-
κήσεις και παιχνίδια των απείθαρχων και των πει-
θαρχημένων μαθητών»). Οι μαθητές απαντούσαν 
μέσα από μια επταβάθμια κλίμακα τύπου Likert 
από το «Πάρα πολύ» έως το «Καθόλου» 

7) Ερωτηματολόγιο στάσεων των μαθητών για την πει-
θαρχία. Χρησιμοποιήθηκε μια προσαρμοσμένη 
μορφή της κλίμακας των στάσεων για την άσκηση 
του Theodorakis, (1994) με μια αλλαγή του «Για 
μένα το να γυμνάζομαι τακτικά τους επόμενους 12 μήνες 
είναι..» που έγινε «Το να πειθαρχώ στο μάθημα της 
γυμναστικής είναι…» σε τέσσερις επταβάθμιες κλί-
μακες σημασιολογικής διαφοροποίησης («καλό – 
κακό», «υγιεινό – ανθυγιεινό», «δυσάρεστο – ευ-
χάριστο», «χρήσιμο – άχρηστο»). 

8) Ερωτηματολόγιο προθέσεων των μαθητών για πει-
θαρχία στο μάθημα της φυσικής αγωγής. Όπως και 
προηγουμένως και σ’ αυτή την κλίμακα, που α-
ναπτύχθηκε από τον Theodorakis (1994), και τα 
θέματα από «σκοπεύω να γυμνάζομαι τακτικά τους 
επόμενους 12 μήνες» και «είμαι αποφασισμένος να γυμ-
νάζομαι τακτικά τους επόμενους 12 μήνες» έγιναν 
«Σκοπεύω να πειθαρχώ στο μάθημα της γυμναστι-
κής», «Είμαι αποφασισμένος να πειθαρχώ στο μά-
θημα της γυμναστικής», «Θα προσπαθήσω να πει-
θαρχώ στο μάθημα της γυμναστικής» σε εφταβάθ-
μιες κλίμακες από το «πολύ πιθανό» έως το «πολύ 
απίθανο». 

9) Ερωτηματολόγιο για την αντιλαμβανόμενη αθλητική 
ικανότητα (Fox & Corbin, 1989). Το ερωτηματολόγιο 
αυτό έχει σχεδιασθεί έτσι ώστε να δίνει μια εικόνα 
για το πώς αντιλαμβάνεται το άτομο τον εαυτό 
του, αν έχει δηλαδή υψηλή ή χαμηλή αντίληψη 
για την αθλητική του ικανότητα. Χρησιμοποιήθηκε 
μόνο ο παράγοντας «αντίληψη αθλητικής ικανό-
τητας» με 6 ερωτήσεις σε μια πενταβάθμια κλίμακα 
τύπου Likert, από το «συμφωνώ απόλυτα» μέχρι το 
«διαφωνώ απόλυτα». Η δομική εγκυρότητα και 
αξιοπιστία του ερωτηματολογίου έχει εξεταστεί και 
σε προηγούμενες έρευνες (π.χ. Papaioannou & 
MacDonald, 1993; Diggelidis & Papaioannou, 1999; 
Διγγελίδης & Παπαϊωάννου, 2002). 

Διαδικασία  

Η διεξαγωγή της έρευνας έγινε μετά από την 
εξασφάλιση σχετικής άδειας από το Υπουργείο Πα-
ιδείας, τη συγκατάθεση των διευθυντών των σχολε-
ίων και την αποδοχή των ΚΦΑ να συμμετάσχουν 
σ’ αυτήν. Η συμπλήρωση των ερωτηματολογίων 
διήρκεσε περίπου 20 – 30 λεπτά, έγινε μέσα στην 
αίθουσα διδασκαλίας, όπου δεν παραβρισκόταν οι 
ΚΦΑ, για να μην επηρεάσουν με την παρουσία 
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τους μαθητές. Στους μαθητές δόθηκαν οι κατάλλη-
λες εξηγήσεις για τα ερωτηματολόγια και γενικό-
τερα για το σκοπό της έρευνας. Τονίστηκε ότι τα 
ερωτηματολόγια ήταν ανώνυμα και οι μαθητές 
έπρεπε να περιγράψουν αυτό που συνέβαινε στη 
δική τους τάξη. 

Στατιστική ανάλυση  

Για τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων 
χρησιμοποιήθηκε το στατιστικό πακέτο SPSS 11.0 
για Windows. Το τεστ του άλφα (Cronbach, 1951) 
χρησιμοποιήθηκε προκειμένου να εξεταστεί η εσω-
τερική συνοχή των κλιμάκων, ενώ έγινε διερευνη-
τική παραγοντική ανάλυση κυρίων αξόνων (prin-
cipal components), με πλάγια περιστροφή, για να 
εξετασθεί η δομική εγκυρότητα στα ερωτηματολό-
για: α) αντιλαμβανόμενο κλίμα στο μάθημα της 
φυσικής αγωγής για τους πειθαρχημένους και τους 
απείθαρχους μαθητές, β) αντιλαμβανόμενο κλίμα 
παρακίνησης, γ) λόγοι πειθαρχίας στο μάθημα, με 
ιδιοτιμές που έπρεπε να είναι μεγαλύτερες του 
1.00. Η γραμμική σχέση μεταξύ των μεταβλητών 
όλων των ερωτηματολογίων εξετάσθηκε από το 
συντελεστή συσχέτισης του Pearson, ενώ για να 
ερευνηθούν διαφορές μεταξύ των ομάδων χρησι-
μοποιήθηκαν t-tests για ανεξάρτητα δείγματα. 

Αποτελέσματα 

Από την παραγοντική ανάλυση που έγινε στα 
δυο ερωτηματολόγια για το αντιλαμβανόμενο κλίμα 
στο μάθημα της φυσικής αγωγής, για τους πειθαρ-
χημένους και τους απείθαρχους μαθητές, προέκυ-
ψαν 4 παράγοντες που, στο μεν πρώτο, για τους 
πειθαρχημένους εξηγούσαν το 53% της συνολικής 
διακύμανσης, ενώ στο δεύτερο, για τους απείθαρ-
χους, εξηγούσαν το 55% της συνολικής διακύμαν-
σης. Ο πρώτος παράγοντας που ερμήνευε στο ερω-
τηματολόγιο για τους πειθαρχημένους το 26.47% 
και σ’ αυτό των απείθαρχων το 24.79% της συνολι-
κής διακύμανσης, συγκροτήθηκε από έντεκα θέμα-
τα και ονομάσθηκε «επικέντρωση - ενθάρρυνση». Ο 
δεύτερος παράγοντας, που ερμήνευε στο ερωτημα-
τολόγιο για τους πειθαρχημένους το 14.25% και 
στο ερωτηματολόγιο για τους απείθαρχους το 
12.37% της συνολικής διακύμανσης, συγκροτήθηκε 
από επτά θέματα, ονομάσθηκε «αρνητική συμπερι-
φορά». Ο τρίτος παράγοντας, που ερμήνευε στο 
ερωτηματολόγιο για τους πειθαρχημένους το 8.87% 
και στο ερωτηματολόγιο για τους απείθαρχους το 
8.14% της συνολικής διακύμανσης, συγκροτήθηκε 
από έξι θέματα, ονομάσθηκε «προσαρμογή - αυτονο-
μία». Ο τέταρτος παράγοντας, που ερμήνευε στο 
ερωτηματολόγιο για τους πειθαρχημένους το 5.24% 
και στο ερωτηματολόγιο για τους απείθαρχους το 
3.65% της συνολικής διακύμανσης, συγκροτήθηκε 
από πέντε θέματα και ονομάσθηκε «παρακίνηση».  

Στην παραγοντική ανάλυση του ερωτηματο-
λογίου για το αντιλαμβανόμενο κλίμα παρακίνη-
σης, προέκυψαν δύο παράγοντες που ερμήνευαν 
το 47.77% της συνολικής διακύμανσης. Ο πρώτος 
παράγοντας ερμήνευε το 32.85% της συνολικής 
διακύμανσης με επτά θέματα και ονομάσθηκε 
«προσανατολισμός στη μάθηση» και ο δεύτερος, ερμή-
νευε το 14.92% της συνολικής διακύμανσης, με έξι 
θέματα και ονομάσθηκε «προσανατολισμός στο εγώ». 

Στην παραγοντική ανάλυση, για τους λόγους 
πειθαρχίας στο μάθημα της φυσικής αγωγής, προέ-
κυψαν έξι παράγοντες που ερμήνευαν το 66.05% 
της συνολικής διακύμανσης. Ο πρώτος παράγον-
τας, ερμήνευε το 29.98% της συνολικής διακύμαν-
σης, με οκτώ θέματα και ονομάσθηκε «εσωτερικοί 
λόγοι πειθαρχίας. Ο δεύτερος παράγοντας, ερμήνευε 
το 12.79% της συνολικής διακύμανσης με τέσσερα 
θέματα και ονομάσθηκε «εξωτερικοί λόγοι πειθαρχί-
ας». Ο τρίτος παράγοντας, ερμήνευε το 6.96% της 
διακύμανσης, με τρία θέματα και ονομάσθηκε «μη 
λόγοι πειθαρχίας». Ο τέταρτος παράγοντας ερμήνευε 
το 6.44% της συνολικής διακύμανσης με τρία θέμα-
τα και ονομάσθηκε «λόγοι εσωτερικής πίεσης». Ο 
πέμπτος παράγοντας που ερμήνευε το 5.29% της 
συνολικής διακύμανσης με τέσσερα θέματα ονο-
μάσθηκε «πειθαρχία για λόγους φροντίδας» και τέλος 
ο έκτος που ερμήνευε το 4.58% της συνολικής δια-
κύμανσης, με τέσσερα θέματα, ονομάσθηκε «πει-
θαρχία για λόγους υπευθυνότητας». 

Όλοι οι παράγοντες παρουσίασαν ικανοποιητι-
κούς δείκτες εσωτερικής συνοχής (τεστ α του Cron-
bach), οι οποίοι υπάρχουν σ’ όλους τους παρακάτω 
πίνακες. Όλα τα θέματα συνέβαλαν θετικά στη 
βελτίωση της αξιοπιστίας του κάθε παράγοντα. Η 
γραμμική σχέση που είχαν οι παράγοντες μεταξύ 
τους εξετάσθηκε από το συντελεστή συσχέτισης του 
Pearson. Όπως φαίνεται στον παρακάτω Πίνακας 
1, η αντίληψη των μαθητών για έμφαση ΚΦΑ στη 
μάθηση, είχε θετική σχέση με τον αντίστοιχο προσω-
πικό προσανατολισμό των μαθητών, με την πειθαρ-
χημένη συμπεριφορά, με τη στάση και πρόθεση για 
πειθαρχία, τη διασκέδαση και την προσπάθεια στο 
μάθημα της φυσικής αγωγής και την αντιλαμβα-
νόμενη αθλητική ικανότητα. Αντίθετα, η αντίληψη 
για έμφαση καθηγητή στο εγώ, δεν είχε καμία σχέση 
με τους προαναφερόμενους παράγοντες, είχε όμως 
μια θετική σχέση με την αντιλαμβανόμενη αθλητι-
κή ικανότητα, ενώ είχε και μια αρνητική σχέση με 
την πρόθεση για μελλοντική πειθαρχημένη συμπε-
ριφορά. Όσον αφορά τους προσωπικούς προσανα-
τολισμούς των μαθητών, ο προσωπικός προσανα-
τολισμός μαθητών στη μάθηση είχε υψηλή θετική 
σχέση με την πειθαρχημένη συμπεριφορά, τη θετι-
κή στάση και πρόθεση για πειθαρχία, τη διασκέδα-
ση και την προσπάθεια στο μάθημα της φυσικής 
αγωγής και την αντιλαμβανόμενη αθλητική ικα-
νότητα. Όμως και ο προσωπικός προσανατολισμός  
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Πίνακας 1. Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις, Cronbach Alpha, και Pearson's συσχετίσεις μεταξύ αντιλαμβανόμενου 
κλίματος παρακίνησης, προσωπικού προσανατολισμού μαθητών, πειθαρχίας, στάσης και πρόθεσης για πειθαρχεία και 
αντιλαμβανόμενης αθλητικής ικανότητας. 

α/α Παράγοντες Μ SD a 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 Αντίληψη για έμφαση ΚΦΑ στη μάθηση 3.77 .81 .83 - - - - - - - - - 

2 Αντίληψη για έμφαση ΚΦΑ στο εγώ 2.95 .83 .72 -.35** - - - - - - - - 

3 Προσανατολισμός μαθητών στη μάθηση. 3.71 .73 .80 .35** -.04 - - - - - - - 

4 Προσανατολισμός μαθητών στο εγώ. 2.74 .89 .82 .18** .12* .22** - - - - - - 

5 Πειθαρχημένη συμπεριφορά. 5.22 1.12 .84 .27** -.05 .53** .20** - - - - - 

6 Στάση για πειθαρχία. 5.73 .96 .77 .55** -.09 .45** .21** .43** - - - - 

7 Πρόθεση για πειθαρχία. 5.61 1.43 .84 .38** -.11* .44** .11* .56** .57** - - - 

8 Διασκέδαση στο μάθημα. 3.61 .85 .78 .47** -.03 .52** .24** .34** .50** .40** - - 

9 Προσπάθεια στο μάθημα. 3.42 .97 .70 .25** .08 .54** .20** .46** .37** .39** .44**  

10 Αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα. 3.48 .84 .77 .22** .17** .27** .25** .22** .31** .25** .40** .30** 

** p<.01 

στο εγώ, είχε θετικές σχέσεις με την πειθαρχημένη 
συμπεριφορά, τη στάση και πρόθεση για πειθαρχί-
α, τη διασκέδαση και την προσπάθεια στο μάθημα 
της φυσικής αγωγής και περίπου ίδια θετική σχέση 
με την αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα. 

Για να εξετασθεί η διαφοροποίηση της συμπε-
ριφοράς του ΚΦΑ προς τις δύο ομάδων μαθητών 
«πειθαρχημένοι» - «απείθαρχοι» και η σχέση που 
είχε με το αντιλαμβανόμενο από τους μαθητές κλί-
μα παρακίνησης, ακολουθήθηκε μια διαδικασία 
που εφάρμοσε ο Papaioannou (1998b) σε αντίστοι-
χα ερωτηματολόγια για το φύλο. Για κάθε ένα από 
τα έξι ζευγάρια των παραγόντων που αφορούσαν 
την αντίληψη του μαθητή για τη συμπεριφορά του 
ΚΦΑ έναντι των πειθαρχημένων και των απείθαρ-
χων μαθητών, στα δύο ερωτηματολόγια δημιουρ-
γήθηκαν έξι καινούργιες μεταβλητές, που προήλ-
θαν από την αφαίρεση των σκορ από το ερωτημα-
τολόγιο για τους πειθαρχημένους από αυτό που 
αφορούσε τους απείθαρχους. Στη μέση τιμή αυτής 
της διαφοράς των σκορ, όπως φαίνεται στον Πίνα-

κα2, όπου υπάρχει αρνητικό πρόσημο, αυτό σημα-
ίνει ότι ευνοούνταν οι απείθαρχοι, ενώ όπου υ-
πάρχει θετικό πρόσημο, ευνοούνταν οι πειθαρχη-
μένοι. Οι έξι καινούργιες μεταβλητές καταγράφο-
υν τη διαφορετικότητα της συμπεριφοράς του 
ΚΦΑ απέναντι στις δύο ομάδες του μαθητικού 
πληθυσμού. Οι έξι αυτές μεταβλητές συσχετίσθη-
καν με το αντιλαμβανόμενο κλίμα παρακίνησης. 
Όπως φαίνεται στον Πίνακα 2, το αντιλαμβανόμε-
νο κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση στη μά-
θηση, δεν είχε καμία σχέση με τη διαφορετική αν-
τιμετώπιση των πειθαρχημένων και απείθαρχων 
μαθητών, εκτός από την περίπτωση της ενθάρρυν-
σης, όπου φαίνεται να ευνοούνται οι πειθαρχημέ-
νοι. Αντίθετα, το αντιλαμβανόμενο κλίμα παρακί-
νησης που δίνει έμφαση στο εγώ, είχε θετική σχέση 
με την διαφορετική αντιμετώπιση των δύο ομάδων 
στην παρακίνηση, στην επικέντρωση της διδασκα-
λίας, στην αυτονομίας και την προσαρμογή του 
μαθήματος.  

 
Πίνακας 2. Μέσοι Όροι, Τυπικές Αποκλίσεις και οι Pearson's συσχετίσεις του αντιλαμβανόμενου κλίματος παρακίνησης 
με τους έξι παράγοντες που βγήκαν από την αφαίρεση του σκορ των πειθαρχημένων απ’ αυτό των απείθαρχων μαθητών. 
Το αρνητικό πρόσημο δηλώνει την εύνοια των απείθαρχων, το θετικό την εύνοια των πειθαρχημένων. 

 Παράγοντες Μ SD 1 2 3 4 5 6 7 

1 Αντίληψη για έμφαση ΚΦΑ στη μάθηση 3.77 .81 - - - - - - - 

2 Αντίληψη για έμφαση ΚΦΑ στο εγώ 2.95 .83 -.35** - - - - - - 

3 Αρνητική συμπεριφορά – διαφορά -1.08 1.38 .10* -.03 - - - - - 

4 Επικέντρωση διδασκαλίας – διαφορά .40 1.23 -.10* .21** -.30** - - - - 

5 Ενθάρρυνση – διαφορά 1.75 1.71 .21** -.05 -.23** .38** - - - 

6 Παρακίνηση – διαφορά 1.06 1.57 -.06 .14** -.35** .61** .47** - - 

7 Αυτονομία – διαφορά .67 1.45 .01 .10* -.10* .16** .14** .22** - 

8 Προσαρμογή μαθήματος – διαφορά 1.07 1.74 -.06 .29** -.18** .45** .43** .53** .34** 

* p<.05, ** p<.001 
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Πίνακας 3. Μέσοι Όροι, Τυπικές αποκλίσεις, Cronbach Alpha και Pearson's συσχετίσεις μεταξύ της αντίληψης μαθητών για το κλίμα 
παρακίνησης της τάξης, τους προσωπικούς προσανατολισμούς των μαθητών και τους λόγους πειθαρχίας στο μάθημα της ΦΑ. 

 Παράγοντες Μ SD α 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 Αντίληψη για έμφαση K.Φ.Α. στη μάθηση 3.77 .81 .83  - - - - - - - - 

2 Αντίληψη για έμφαση K.Φ.Α. στο εγώ 2.95 .83 .72 -.35** - - - - - - - - 

3 Προσανατολισμός μαθητή στη μάθηση 3.71 .73 .80 .35** -.04 - - - - - - - 

4 Προσανατολισμός μαθητή στο εγώ 2.74 .89 .82 .18** .12* .22** - - - - - - 

5 Εσωτερικοί λόγοι πειθαρχίας 3.66 .80 .86 .48** -.13** .65** .14** - - - - - 

6 Εξωτερικοί λόγοι πειθαρχίας 3.00 1.08 .77 -.15** .21** -.13* -.03 -.18** - - - - 

7 Μη λόγοι πειθαρχίας 2.12 .94 .72 -.29** .17** -.29** .03 -.33** .15** - - - 

8 Λόγοι εσωτερικής πίεσης 3.11 1.03 .80 .19** -.08 .14** .11* .19** .18** -.16** - - 

9 Λόγοι υπευθυνότητας 4.09 .73 .78 .20** -.12* .40** .05 .47** .12** -.32** .30** - 

10 Λόγοι φροντίδας 3.61 .77 .73 .27** .01 .35** .01 .50** .03 -.23** .23** .49** 

* p<.05, ** p<.001 
 
Εξετάζοντας τη σχέση του αντιλαμβανόμενου 

κλίματος παρακίνησης με τους λόγους πειθαρχίας 
φάνηκε (Πίνακας 3), ότι η αντίληψη για έμφαση 
K.Φ.Α. στη μάθηση, είχε θετική σχέση με τους αυ-
τοκαθοριζόμενους λόγους πειθαρχίας (εσωτερικούς 
λόγους πειθαρχίας, λόγους υπευθυνότητας και το-
υς λόγους φροντίδας) και αρνητική σχέση με τους 
εξωτερικούς ή μη λόγους πειθαρχίας. Επίσης, η 
αντίληψη για έμφαση ΚΦΑ στο εγώ είχε θετική 
σχέση με τους μη αυτοκαθοριζόμενους λόγους πει-
θαρχίας (εξωτερικούς, μη λόγους πειθαρχίας) και 
αρνητική σχέση ή και καμία σχέση με τους αυτο-
καθοριζόμενους λόγους πειθαρχίας. Όσον αφορά 
τους προσωπικούς προσανατολισμούς των μαθη-
τών, ο προσωπικός προσανατολισμός μαθητών στη 
μάθηση, είχε θετική σχέση με τους αυτοκαθοριζό-
μενους λόγους πειθαρχίας και αρνητική σχέση με 
τους μη αυτοκαθοριζόμενους λόγους. Αντίθετα, ο 
προσωπικός προσανατολισμός μαθητών στο εγώ, 
είχε μεν μια θετική σχέση με τους εσωτερικούς λό-

γους πειθαρχίας και τους λόγους εσωτερικής πίε-
σης, όμως δεν υπήρξε καμία άλλη σχέση με τους 
άλλους λόγους πειθαρχίας. 

Για να βρεθούν διαφορές μεταξύ των ομάδων 
(πειθαρχημένοι – απείθαρχοι, αγόρια – κορίτσια), 
χρησιμοποιήθηκε το t-test για ανεξάρτητα δείγμα-
τα. Τα αποτελέσματα των διαφορών φαίνονται 
στους Πίνακες 4 και 5. Η κατηγοριοποίηση των 
μαθητών σε πειθαρχημένους και απείθαρχους έγι-
νε με βάση τα σκορ στις αυτοαναφορές τους για το 
πόσο συχνά πειθαρχούσαν στο μάθημα της φυσι-
κής αγωγής και πόσο ευχαριστημένοι ήταν οι άλ-
λοι από την πειθαρχημένη τους συμπεριφορά. Οι 
πειθαρχημένοι μαθητές, σε σύγκριση με τους απεί-
θαρχους, πειθαρχούσαν στο μάθημα της φυσικής 
αγωγής περισσότερο για αυτοκαθοριζόμενους λό-
γους, διασκέδαζαν και προσπαθούσαν περισσότε-
ρο, είχαν θετικότερη στάση και πρόθεση για την 
πειθαρχία και είχαν θετικότερη γνώμη για την αθ-
λητική τους ικανότητα. 

 
Πίνακας 4. T-test για ανεξάρτητα δείγματα για αναζήτηση διαφορών μεταξύ πειθαρχημένων και απείθαρχων μαθητών. 
Περιλαμβάνει: t τιμές, σημαντικότητες, Cronbach Alpha, Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις στα σκορ των πειθαρχημέ-
νων – απείθαρχων μαθητών.    

    Πειθαρχημένοι Απείθαρχοι 

Εξαρτημένες Μεταβλητές t p α M SD M SD 

Διασκέδαση στο μάθημα 5.21 <.001 .78 3.69 .81 2.93 .94 

Προσπάθεια στο μάθημα 5.28 <.001 .79 3.48 .92 2.69 .85 

Προσανατολισμός μαθητών στη μάθηση 5.59 <.001 .80 3.79 .67 2.90 .90 

Εσωτερικοί λόγοι πειθαρχίας. 5.71 <.001 .86 3.72 .76 2.91 .87 

Λόγοι υπευθυνότητας 3.43 <.002 .78 4.14 .77 3.49 1.09 

Λόγοι φροντίδας 4.23 <.001 .72 3.65 .74 3.08 .91 

Στάση απέναντι στην πειθαρχία 3.24 <.003 .77 5.79 .88 4.98 1.36 

Πρόθεση για πειθαρχία 5.32 <.001 .84 5.75 1.31 4.06 1.74 

Αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα 3.45 <.001 .76 3.51 .81 3.01 .97 
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Πίνακας 5. T-test για ανεξάρτητα δείγματα για αναζήτηση διαφορών μεταξύ των αγοριών και κοριτσιών. Περιλαμβάνει: 
t τιμές, σημαντικότητες, Cronbach Alpha, Μέσοι Όροι και Τυπικές Αποκλίσεις. 

    Αγόρια Κορίτσια 

Εξαρτημένες Μεταβλητές t p α M SD M SD 

Διασκέδαση στο μάθημα 5.289 <.001 .78 3.85 .76 3.42 .88 

Προσπάθεια στο μάθημα 2.604 <.010 .79 3.54 .97 2.29 .91 

Προσανατολισμός μαθητών στο εγώ. 3.210 <.001 .82 2.88 .92 2.60 .84 

Εσωτερικοί λόγοι πειθαρχίας 3.074 <.002 .86 3.79 .79 3.54 .78 

Λόγοι εσωτερικής πίεσης 2.151 <.032 .80 2.99 1.05 3.21 .98 

Αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα 5.832 <.001 .76 3.71 .76 3.24 .85 

 
Συγκρίνοντας τα αγόρια με τα κορίτσια φά-

νηκε (Πίνακας 5), ότι τα αγόρια διασκέδαζαν και 
προσπαθούσαν περισσότερο στο μάθημα, είχαν 
υιοθετήσει περισσότερο έναν προσανατολισμό στο 
εγώ και είχαν θετικότερη αντιλαμβανόμενη αθλη-
τική ικανότητα. Τα κορίτσια, πειθαρχούσαν περισ-
σότερο για λόγους εσωτερικής πίεσης. 

Συζήτηση  

Στην παρούσα μελέτη επιδιώχθηκε να διερευ-
νηθεί η σχέση του αντιλαμβανόμενου κλίματος 
παρακίνησης, με την πιθανή διαφοροποίηση της 
συμπεριφοράς των ΚΦΑ προς τους πειθαρχημένο-
υς και απείθαρχους μαθητές και μαθήτριες και η 
επίδραση που θα είχε αυτή η σχέση στον προσωπι-
κό προσανατολισμό των μαθητών σε στόχους, στα 
εσωτερικά τους κίνητρα για συμμετοχή, στη συμ-
μετοχή και στην προσπάθειά τους στο μάθημα, στις 
στάσεις τους και τις προθέσεις τους για πειθαρχία, 
στους λόγους για τους οποίους πειθαρχούν στο 
μάθημα της φυσικής αγωγής. Είναι γνωστό από 
προηγούμενες έρευνες ότι, ένα κλίμα παρακίνησης 
που δίνει έμφαση στη μάθηση και όχι στο εγώ, εί-
ναι παράγοντας που ενισχύει τα εσωτερικά κίνητ-
ρα των μαθητών (Martinek & Karper, 1986) και 
εξασφαλίζει συνθήκες ισότητας μέσα σε μια τάξη 
φυσικής αγωγής (Cervelló et al., 2004; Murcia et al., 
2008; Papaioannou, 1995, 1998b). Τα αποτελέσματα 
της παρούσας μελέτης συμφώνησαν με τα ευρήμα-
τα αυτών των ερευνών, καθώς φάνηκε ότι το αντι-
λαμβανόμενο κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση 
στη μάθηση, δε συνδεόταν με τη διαφοροποίηση 
της συμπεριφοράς του ΚΦΑ έναντι των μαθητών 
που θεωρήθηκαν ως πειθαρχημένοι ή ως απείθαρ-
χοι. Αντίθετα, ο προσανατολισμός του μαθήματος 
που δίνει έμφαση στο εγώ, είχε θετική σχέση με τη 
διαφοροποίηση της συμπεριφοράς του ΚΦΑ προς 
τους μαθητές, με ευνοούμενους τους πειθαρχημέ-
νους. Έτσι, η πρώτη ερευνητική υπόθεση επαληθε-
ύθηκε, με τα συμπεράσματα αυτά να ενισχύουν 
την άποψη προηγούμενων ερευνητών (Cervelló et 
al., 2004; Murcia et al., 2008; Papaioannou, 1995, 

1998b), που υποστήριξαν ότι η ίση αντιμετώπιση των 
μαθητών εξασφαλίζεται μόνο σ’ ένα περιβάλλον 
που κυρίαρχος προσανατολισμός είναι αυτός που 
δίνει έμφαση στη μάθηση και στην προσωπική 
βελτίωση.   

Η δεύτερη ερευνητική υπόθεση επιβεβαιώθηκε 
πλήρως καθώς φάνηκε ότι το αντιλαμβανόμενο 
κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση στη μάθηση, 
είχε θετική σχέση με την υιοθέτηση από τους μαθητές 
ενός αντίστοιχου προσωπικού προσανατολισμού, 
συμπέρασμα που έχει διατυπωθεί και από προηγού-
μενους ερευνητές (Papaioannou & Kouli, 1999). 
Επίσης, επιβεβαιώθηκε η υπόθεση για θετική σχέση 
του κλίματος παρακίνησης που δίνει έμφαση στη 
μάθηση με τη διασκέδαση, την προσπάθεια και την 
αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα. Η διασκέ-
δαση και η προσπάθεια στο μάθημα και από προ-
ηγούμενες έρευνες έχει φανεί ότι έχουν μεγάλη 
θετική σχέση με την εσωτερική παρακίνηση (Valle-
rand et al., 1987), ενώ η αντιλαμβανόμενη αθλητι-
κή ικανότητα συνδέεται με τον προσανατολισμό 
στη μάθηση και αποτελεί ασφαλή δείκτη πρόβλε-
ψης για συμμετοχή σε αθλητικές δραστηριότητες 
(Papaioannou, Bebetsos, Theodorakis, Christo-
doulidis, & Kouli, 2006).  

Και η τρίτη ερευνητική υπόθεση επιβεβαιώθη-
κε πλήρως, καθώς φάνηκε ότι το αντιλαμβανόμενο 
κλίμα παρακίνησης που δίνει έμφαση στη μάθηση, 
είχε υψηλή θετική σχέση με την πειθαρχημένη 
συμπεριφορά των μαθητών, τις στάσεις και προθέ-
σεις τους για πειθαρχία, όπως και την πειθαρχία 
τους για αυτοκαθοριζόμενους λόγους πειθαρχίας. 
Τα ευρήματα αυτά είναι σύμφωνα με αποτελέσμα-
τα προηγούμενων ερευνών που ταυτίζουν τον 
προσανατολισμό στη μάθηση με την πειθαρχημένη 
συμπεριφορά (Cervelló et al., 2004; Murcia et al., 
2008; Papaioannou, 1998a), όπως και την υιοθέτηση 
αυτοκαθοριζόμενων λόγων πειθαρχίας (Papaioan-
nou, 1998a). Μάλιστα, το γεγονός ότι ο προσανα-
τολισμός στο εγώ δεν είχε καμία σχέση με τη στά-
ση, πρόθεση και την πειθαρχημένη συμπεριφορά, 
ενισχύει τα παραπάνω αποτελέσματα. 

Σχετικά με τη σύγκριση πειθαρχημένων και 



Γ. Γιαννούδης, κ.α. / Αναζητήσεις στη Φ.Α. & τον Αθλητισμό, 7 (2009), 10 -21 19 

απείθαρχων μαθητών, επιβεβαιώθηκε και η τέταρτη 
ερευνητική υπόθεση, καθώς οι πειθαρχημένοι, 
συγκρινόμενοι με τους απείθαρχους, υιοθετούσαν 
περισσότερο έναν προσωπικό προσανατολισμό στη 
μάθηση και στην προσωπική βελτίωση, διασκέδαζαν 
και πειθαρχούσαν περισσότερο, είχαν υψηλότερη 
αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα και υιοθε-
τούσαν περισσότερο αυτοκαθοριζόμενους λόγους 
για να πειθαρχούν στο μάθημα (εσωτερικούς, υπε-
υθυνότητας, φροντίδας). Τα αποτελέσματα αυτά 
ενισχύουν την άποψη για την αξία του μοντέλου 
της υπευθυνότητας του Hellison (1985), που υποσ-
τηρίζει ότι θα πρέπει οι μαθητές να έχουν βαθιά 
γνώση για τους λόγους για τους οποίους πειθαρχούν. 
Αυτό επιβεβαιώνεται περισσότερο από το γεγονός 
των πολύ θετικών στάσεων των πειθαρχημένων 
απέναντι στην πειθαρχία, όπως και της πρόθεσής 
τους για πειθαρχημένη συμπεριφορά στο μέλλον.   

Ως προς τις διαφορές στο φύλο, επιβεβαιώθηκε 
μερικά η ερευνητική υπόθεση, καθώς δεν εντοπίσ-
θηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σ’ όλες τις 
μεταβλητές. Έτσι, τα αγόρια σε σχέση με τα κορίτ-
σια, υιοθετούσαν περισσότερο έναν προσωπικό 
προσανατολισμό στο εγώ, είχαν καλύτερη άποψη 
για τη δική αθλητική τους ικανότητα, διασκέδαζαν 
και προσπαθούσαν περισσότερο στο μάθημα. Τα 
αποτελέσματα αυτά μπορούν να ερμηνευτούν σύμ-
φωνα με τα κοινωνικά στερεότυπα και με το γεγο-
νός ότι στη φυσική αγωγή κυριαρχούν δραστηριό-
τητες που θεωρούνται αγορίστικες και σ’ ένα μεγάλο 
βαθμό αποκλείονται τα κορίτσια να ασχοληθούν 
και να νοιώσουν πετυχημένες σ’ αυτές (Williams, 
1989). Επίσης, τα αποτελέσματα αυτά επιβεβαιώ-
νουν παλαιότερες έρευνες (Duda, Olson, & Tem-
plin, 1991) σχετικά με τη διασκέδαση, την προσπά-
θεια, την αντιλαμβανόμενη αθλητική ικανότητα 

και τον προσανατολισμό που υιοθετούν τα αγόρια 
σε σχέση με τα κορίτσια στον αθλητισμό. Η εικόνα 
αυτή ολοκληρώνεται με το γεγονός ότι τα κορίτσια 
πειθαρχούσαν στο μάθημα περισσότερο για λόγους 
εσωτερικής πίεσης, κάτι που είναι σύμφωνο με τα 
κοινωνικά στερεότυπα που τα θέλουν να είναι πιο 
ντροπαλά, υπάκουα και να χαρακτηρίζονται από 
περισσότερη συστολή (Williams, 1989, 1993). 

Στην παρούσα έρευνα έγινε μια προσπάθεια 
να περιγραφεί το πώς αντιλαμβάνονται οι μαθητές 
τη συμπεριφορά του ΚΦΑ απέναντι στους πειθαρ-
χημένους και απείθαρχους μαθητές και πως σχετί-
ζονται αυτές οι αντιλήψεις των μαθητών με το αν-
τιλαμβανόμενο κλίμα παρακίνησης. Τα αποτελέσ-
ματα της παρούσας μπορούν να γενικευτούν, με 
την επιφύλαξη πάντα ότι αφορά την περιγραφή 
της εικόνας των συγκεκριμένων σχολείων, τις συγ-
κεκριμένες τάξεις και την επίδραση των συγκεκρι-
μένων ΚΦΑ Στην Ελλάδα,  λίγες είναι οι έρευνες 
που ασχολήθηκαν με το θέμα των προσδοκιών και 
της διαφοροποίησης της συμπεριφοράς των ΚΦΑ 
έναντι των κατηγοριοποιημένων ομάδων μαθη-
τών. Επίσης, δεν υπάρχουν αναφορές που να συν-
δυάζουν τις προσδοκίες με το μείζων θέμα της πει-
θαρχίας και της συμπεριφοράς των μαθητών. Μελ-
λοντικές έρευνες μπορούν να εξετάσουν το ζήτημα 
των προσδοκιών και της διαφοροποίησης της συμ-
περιφοράς του ΚΦΑ έναντι και άλλων κατηγοριο-
ποιημένων ομάδων μαθητών, καθώς οι αλλαγές 
της κοινωνικής δομής έχουν διαμορφώσει και-
νούργιες κατηγοριοποιήσεις. Έτσι, αν ενδιαφερό-
μαστε για ένα δημοκρατικό σχολείο ίσων ευκαιρι-
ών, κατηγοριοποιήσεις με βάση τη θρησκεία, την 
εθνικότητα, το κοινωνικό – πολιτιστικό – οικονο-
μικό περιβάλλον του μαθητή, μπορούν να αποτε-
λούν επίκαιρες και ενδιαφέρουσες αναζητήσεις.
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