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Περίληψη 

 Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να εξετάσει τις συναισθηµατικές αντιδράσεις των 

παιδιών µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες και το φαινόµενο της «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» σε εκπαιδευτικό περιβάλλον µε τη χρήση του συναισθηµατικού Stroop. Οι 

συµµετέχοντες ήταν µαθητές των δύο τελευταίων τάξεων του δηµοτικού σχολείου. Τα 

αποτελέσµατα ανέδειξαν σηµαντικές διαφορές ως προς τις συναισθηµατικές αντιδράσεις 

των παιδιών µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. Οι διαφορές επικεντρώνονταν κυρίως στο 

άγχος, την αποτυχία, την επιµονή και την αυτοεκτίµηση. Επιπλέον, η «ψυχολογική 

σκληραγωγία» φάνηκε βρέθηκε ότι αυξάνει σηµαντικά την θετική συναισθηµατική 

κατάσταση των µαθητών µετά τη δοκιµασία, αλλά και την αυτοαξιολόγηση των µαθητών 

µε µαθησιακές δυσκολίες για την επίδοση τους στη δοκιµασία.   

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



 3

ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Πώς κάποιοι άνθρωποι αντιλαµβάνονται τις καταστάσεις που προκαλούν άγχος ως 

προκλήσεις και καταφέρνουν να µένουν υγιείς σε αντίξοες συνθήκες, ενώ κάποιοι άλλοι στις 

ίδιες συνθήκες εξουθενώνονται και αποδιοργανώνονται πλήρως; Ποιο είναι αυτό το 

χαρακτηριστικό που διαχωρίζει τη µία από την άλλη οµάδα ατόµων; Τέτοιου είδους 

ερωτήµατα οδήγησαν πολλούς ερευνητές που ασχολούνταν µε τη σχέση άγχους και ασθένειας 

να στρέψουν την προσοχή τους (Antonovsky, 1979) στο να αναγνωρίσουν τι είναι αυτό που 

προστατεύει από τις καταστρεπτικές συνέπειες του άγχους (Cole, Field, & Harris, 2004). Το 

1979, η Kosaba σε µία έρευνα µεταξύ διευθυντών µε υψηλά επίπεδα άγχους βρήκε ότι αυτοί 

που επεδείκνυαν συγκεκριµένες συµπεριφορές εµφάνισαν λιγότερες σωµατικές και 

ψυχολογικές ασθένειες. Μελέτες που ακολούθησαν (Kobasa, Maddi, & Courington, 1981, 

Kobasa, Maddi, & Kahn, 1982, Kobasa, Maddi, & Puccetti, 1982) έδειξαν ότι αυτές οι 

συµπεριφορές, σε συνδυασµό µε την κοινωνική στήριξη και τη φυσική άσκηση, πράγµατι 

προστατεύουν από ασθένειες που συνδέονται µε το άγχος.  

 Με βάση τα παραπάνω, η Kosaba εισήγαγε τον όρο «ψυχολογική σκληραγωγία» 

(psychological hardiness), που απορρέει από την υπαρξιακή ψυχολογία και που σύµφωνα µε το 

Hardiness Institute Manual (1994) ορίζεται ως «ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότητας που 

παρέχει το κουράγιο στο άτοµο να αντιµετωπίσει την αλλαγή ή τη δυστυχία και να τη µετατρέψει σε 

πλεονέκτηµα, αντί να καταρρακωθεί από αυτήν». Τα στοιχεία που αναδύθηκαν ως συµπεριφορές 

που προφυλάσσουν από το άγχος και που αποτελούν τα τρία συστατικά/διαστάσεις της 

«ψυχολογικής σκληραγωγίας» είναι η δέσµευση (commitment), ο έλεγχος (control) και η 

πρόκληση (challenge). Η δέσµευση ορίζεται ως η προδιάθεση του ατόµου να βρίσκεται σε επαφή 

µε άλλους ανθρώπους, πράγµατα και περιβάλλοντα, αντί να είναι αποκοµµένος, αποξενωµένος 

και  αποµονωµένος. Ο έλεγχος περιλαµβάνει την προσπάθεια του ατόµου να επηρεάζει την 

έκβαση όσων συµβαίνουν γύρω του και τον αφορούν, αντί να βυθίζεται στη παθητικότητα και 
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την  ανηµποριά.  Η πρόκληση φανερώνει την επιθυµία του ατόµου να µαθαίνει συνεχώς  και από 

τη θετική και από την αρνητική εµπειρία του, και όχι να κινείται εκ του ασφαλούς, 

αποφεύγοντας την αβεβαιότητα και τις ενδεχόµενες απειλές (Maddi, 2002). 

Χαρακτηριστικά «Σκληραγωγηµένων» Ατόµων  

 Άνθρωποι µε υψηλή δέσµευση εµφανίζονται να έχουν στόχους και αυτογνωσία, 

επιτρέποντας στους εαυτούς τους να αποκαλύψουν ποιοι πραγµατικά είναι και να 

αξιολογήσουν οποιαδήποτε δραστηριότητα στην οποία εµπλέκονται. Άτοµα σαν και αυτά 

φαίνεται να ενεργούν µε χαρούµενο και χωρίς κόπο τρόπο. Τα άτοµα µε υψηλή αίσθηση 

ελέγχου  αισθάνονται ότι έχουν τη δύναµη να µετατρέψουν ένα ατυχές περιστατικό σε 

επωφελές. Άνθρωποι µε υψηλή πρόκληση προσδοκούν την αλλαγή ως κάτι που τους παρέχει 

τη δυνατότητα για περεταίρω εξέλιξη (Crowly, Hayslip, & Hobby, 2003).  

 Ο συνδυασµός των τριών διαστάσεων της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» δοµεί τον 

τρόπο σκέψης  του ατόµου σχετικά µε την αλληλεπίδρασή του µε τον κόσµο γύρω του και 

κινητοποιεί για ενασχόληση µε δύσκολα πράγµατα. Επίσης, παρέχει τη συνειδητοποίηση στο 

άτοµο ότι µέσω των αποφάσεών του σχηµατοποιεί το νόηµα της ζωής και διαγράφει µεθοδικά 

την µελλοντική του πορεία (Maddi, 2002). 

 Σύµφωνα µε τον Maddi (1997), οι «σκληραγωγηµένοι» άνθρωποι επαναπροσδιορίζουν 

το άγχος ως θετικό και βιώνουν καλύτερη ψυχική και σωµατική υγεία. Όσο περισσότερο 

«σκληραγωγηµένος» είναι κάποιος, τόσο περισσότερο χρησιµοποιεί δραστικές στρατηγικές 

αντιµετώπισης προβληµάτων  (Wiebe,1991, Williams, Wiebe, & Smith, 1992), καθώς και 

συµπεριφορές που προστατεύουν την υγεία, όπως σωστή διατροφή και άσκηση (Wiebe, & 

McCallum, 1986). Επιπλέον, ο συνδυασµός της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» και της 

υποστήριξης στην εργασία φαίνεται να µειώνει την ευαισθησία στους αγχογόνους παράγοντες 

στην εργασία, ώστε να µην καταλήξουν σε συµπτώµατα ασθένειας. Εκτός από τη στήριξη 

στον εργασιακό τοµέα, και  η γενικότερη κοινωνική στήριξη συµβάλλει στο αίσθηµα ελέγχου 
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και τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες (Wallace, Bisconti, & Bergeman, 2001). Η υποστήριξη 

από την οικογένεια, ωστόσο, αυξάνει παραδόξως την ευαισθησία στο άγχος, όταν η 

«ψυχολογική σκληραγωγία» είναι χαµηλή. Μία πιθανή εξήγηση του φαινόµενου είναι ότι τα 

άτοµα µε µειωµένη «ψυχολογική σκληραγωγία» αναζητούν φροντίδα από την οικογένεια, 

υπονοµεύοντας έτσι τα προσωπικά τους κίνητρα για αποδοτική αντιµετώπιση των δυσκολιών. 

Αντιθέτως, τα άτοµα µε υψηλό ποσοστό «ψυχολογικής σκληραγωγίας» είναι πιθανότερο να 

αναζητήσουν βοήθεια και ενθάρρυνση από άλλους που θα οδηγήσει σε αποτελεσµατική 

επίλυση των προβληµάτων (Maddi, 1999).  

 Ένας τρόπος που η «ψυχολογική σκληραγωγία» προστατεύει την υγεία και προάγει την 

απόδοση είναι µέσω της επίδρασης που ασκεί στην διαδικασία της αντιµετώπισης των 

δυσκολιών (Maddi & Hightower, 1999). Επιπλέον, ενθαρρύνει το είδος της στρατηγικής που 

θα ακολουθήσει κάποιος, η οποία  µπορεί να µετατρέψει τα γεγονότα σε µία λιγότερο 

αγχογόνο µορφή τους (Maddi & Kobasa, 1984). Τα άτοµα που ενδιαφέρονται έντονα να 

λάβουν µέρος σε νέες δραστηριότητες (δέσµευση), που πιστεύουν ότι µπορούν να ασκήσουν 

επιρροή (έλεγχος) και που περιµένουν την αλλαγή ως ευκαιρία για προσωπική ανάπτυξη 

(πρόκληση) είναι πολύ πιθανό να παρακινηθούν  να αντιδράσουν στα γεγονότα που 

προκαλούν άγχος αυξάνοντας  την αλληλεπίδρασή τους µε αυτά. Μέσω αυτής της 

αλληλεπίδρασης, µετατρέπουν γνωστικά τα γεγονότα και τα θέτουν σε µια πιο διευρυµένη 

προοπτική, στην οποία τελικά δεν θα φαίνονται τόσο τραγικά,  και που κατά συνέπεια θα 

µειωθεί η πιθανότητα για εµφάνιση ασθένειας ή ψυχολογική κατάρρευση (Μaddi, 1999).  

 Από την άλλη πλευρά, όσοι δεν διαθέτουν υψηλά επίπεδα «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» είναι πιθανότερο να χρησιµοποιήσουν µία τακτική παλινδρόµησης (Maddi & 

Kobasa,1984). Αυτή η στάση χαρακτηρίζεται από µειωµένη αλληλεπίδραση µε το στρεσογόνο 

γεγονός, η οποία εκφράζεται µε άρνηση, παθητικότητα, παραίτηση και αποφυγή. Αν και 
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µπορεί αυτό να προσφέρει µία προσωρινή ανακούφιση, στην ουσία δεν οδηγεί σε πραγµατική 

αντιµετώπιση της στρεσογόνου κατάστασης (Maddi, 1999). 

Συσχετισµός «Ψυχολογικής Σκληραγωγίας» µε άλλα Χαρακτηριστικά  

 Όπως γίνεται φανερό από τα παραπάνω, η «ψυχολογική σκληραγωγία» αποτελεί ένα 

χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, το οποίο παίζει σηµαντικό ρόλο στην επίδοση, και η 

ύπαρξή του ή όχι διαφοροποιεί τη συµπεριφορά του ατόµου σε καταστάσεις που προκαλούν 

άγχος. Με αφορµή τα ευρήµατα της Kosaba (1979) για την προστατευτική δράση της           

«ψυχολογικής σκληραγωγίας» στην ψυχολογική και σωµατική υγεία , πραγµατοποιήθηκαν 

πολλές έρευνες που τη συνδέουν µε άλλα χαρακτηριστικά. 

 Ο Bartone (1999) βρήκε ότι όσο λιγότερο «σκληραγωγηµένος» είναι κάποιος, τόσο 

µεγαλύτερη είναι η πιθανότητα να υποστεί ψυχολογική κατάρρευση και να εµφανίσει 

κατάθλιψη και µετατραυµατικό στρες σε καταστάσεις στρατιωτικής εµπλοκής. Ακόµα, η 

«ψυχολογική σκληραγωγία» φαίνεται να αυξάνει την αποτελεσµατικότητα της επίδοσης σε 

αθλητές (Maddi & Hess, 1992), την επιτυχία σε εκπαιδευτικά προγράµµατα διοικητικών 

υπαλλήλων (Westman, 1990), καθώς και να παίζει σηµαντικό ρόλο στη µείωση του άγχους 

µεταξύ ατόµων που φροντίζουν ηλικιωµένους συγγενείς τους (Clark & Hartman, 1996). Ο 

Bohle (1997) βρήκε ότι δύο από τις τρεις διαστάσεις της «ψυχολογικής σκληραγωγίας», η 

δέσµευση και η πρόκληση, µπορούν να προβλέψουν τις αντιδράσεις των νοσηλευτών στις 

αλλαγές προγραµµάτων στην εργασία τους.  

 Επίσης, παρουσιάζει αρνητική σχέση µε τις αυτοαναφορές για άγχος, τη συνολική 

επίδοση στο Hopkins Symptom Checklist ( Maddi & Kosaba, 1984) και την κατάθλιψη στο 

Beck Depression Inventory (Funk & Houston, 1987). Σε µία έρευνα των Maddi και Khoshaba 

(1994), βρέθηκε ότι η «ψυχολογική σκληραγωγία» παρουσιάζει αρνητική σχέση µε τις 

περισσότερες κλίµακες που δηλώνουν ψυχοπαθολογία στο MMPI (Minnesota Multiphasic 
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Personality Inventory). Αυτό ενισχύει την άποψη ότι η «ψυχολογική σκληραγωγία» φαίνεται 

να έχει κοινό παρανοµαστή µε την πνευµατική υγεία.  

 Οι  Dion, Dion, και Pak (1992) σε έρευνα που διεξήγαγαν µεταξύ µελών της κινεζικής 

κοινότητας του Τορόντο που εµφάνιζαν χαµηλά επίπεδα «ψυχολογικής σκληραγωγίας»,  

βρήκαν ότι υπήρχε θετική σχέση µε την προκατάληψη και τα ψυχολογικά συµπτώµατα. Όσο 

περισσότερο πίστευαν ότι ήταν θύµατα προκατάληψης, τόσο πιο αρνητικά ήταν τα 

συµπτώµατα (προβλήµατα, ύπνου, νευρικότητα, κ.α.) που βίωναν. Ωστόσο, Κινέζοι-

Αµερικανοί που ήταν περισσότερο «σκληραγωγηµένοι», παρουσιάζονταν προστατευµένοι από 

το άγχος που συνδεόταν µε την προκατάληψη, χωρίς να παρουσιάζουν κανένα οργανικό ή 

ψυχολογικό σύµπτωµα.  

 Σε µελέτη που πραγµατοποιήθηκε από τους Shepperd και Kashani (1991) σε εφήβους 

µελετήθηκαν µόνο δύο από τις τρεις διαστάσεις της «ψυχολογικής σκληραγωγίας», ο έλεγχος 

και η δέσµευση, ως προβλεπτικοί παράγοντες για τη σωµατική και ψυχολογική υγεία. Όσον 

αφορά την σωµατική υγεία, οι έφηβοι µε υψηλά επίπεδα είτε ελέγχου, είτε δέσµευσης βίωσαν 

λιγότερα  προβλήµατα σε σχέση µε αυτούς που είχαν χαµηλότερα.. Επίσης, η σχέση µεταξύ 

σωµατικής υγείας και ελέγχου εξαρτιόταν από τα επίπεδα άγχους των υποκειµένων. Με άλλα 

λόγια, όσοι αντιµετώπιζαν πολλές αγχογόνες καταστάσεις , ο υψηλός έλεγχος σχετιζόταν µε 

λιγότερες αυτοαναφορές για σωµατικές ενοχλήσεις. Ανάλογα συµπεράσµατα προκύπτουν και 

σχετικά µε τη δέσµευση, αλλά µόνο για τα αγόρια. ∆ηλαδή, τα κορίτσια µε υψηλή δέσµευση 

ανέφεραν µικρότερο αριθµό προβληµάτων σε καταστάσεις, όµως, χαµηλού στρες. Ως προς τη 

ψυχολογική υγεία, έφηβοι µε υψηλό δείκτη ελέγχου και δέσµευσης παρουσίασαν λιγότερα 

συµπτώµατα άγχους και ψυχωσικά συµπτώµατα, συγκριτικά µε εκείνους που ανήκαν στην 

οµάδα µε µειωµένο έλεγχο και δέσµευση. Και σε άλλη έρευνα, ο Clark (1995) βρήκε ότι η 

«ψυχολογική σκληραγωγία» µπορεί να προβλέψει την ευαισθησία στο άγχος σε φοιτητές. 
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 Επίσης, υπάρχουν στοιχεία που τη συσχετίζουν µε τη δεκτικότητα σε νέες εµπειρίες , 

την εφευρετικότητα (Maddi, Harvey, Lu, & Persico, 1999) και την αισιοδοξία  ( Maddi, 2002). 

Σε σύγκριση µε την αισιοδοξία, η «ψυχολογική σκληραγωγία» έχει ισχυρότερη επίδραση στον 

τρόπο που επιλέγουν φοιτητές επί πτυχίω να αντιµετωπίσουν ό,τι τους προκαλεί άγχος. Σε 

γυναίκες µε όγκο στο στήθος που επρόκειτο να επισκεφθούν το νοσοκοµείο για να διαγνωστεί 

η καρκινική ή όχι φύση του όγκου, η αισιοδοξία λειτούργησε το ίδιο θετικά µε την 

«ψυχολογική σκληραγωγία». Ωστόσο, µόνο αυτή ήταν αρνητικός προβλεπτικός παράγοντας 

της προσπάθειας αντιµετώπισης της κατάστασης µέσω αποµόνωσης, άρνησης (συµπεριφορά 

παλινδρόµησης) (Maddi & Hightower, 1996). Επίσης, σύµφωνα µε τους Crowley, Hayslip και 

Hobdy (2003), οι «σκληραγωγηµένοι» άνθρωποι µέσω της χρήσης αισιόδοξων γνωστικών 

διαδικασιών, καταφέρνουν να µετατρέπουν την αντίληψη τους για τα αγχογόνα γεγονότα σε 

λιγότερο πιεστικούς παράγοντες.  

 Ένα άλλο χαρακτηριστικό µε το οποίο έχει συσχετισθεί η «ψυχολογική σκληραγωγία» 

είναι η αυτοπεποίθηση. Σε έρευνα που πραγµατοποιήθηκε µεταξύ αθλητών (Hanton, Evans, & 

Neil, 2003) βρέθηκε ότι η φύση της «σκληραγωγηµένης» προσωπικότητας συνδέεται µε 

υψηλά επίπεδα αυτοπεποίθησης, εξ’ αιτίας των τρόπων αντιµετώπισης των δυσκολιών που 

επιλέγει, οι οποίοι αντανακλούν την πεποίθηση του ατόµου για την αποδοτικότητά του 

(Kobasa & Puccetti, 1983). Αυτό προσφέρει ώθηση στο άτοµο να παραµείνει νοητικά στην 

κατάσταση και να αντιµετωπίσει τις απαιτήσεις και τις συνέπειές της (Florian, Mikulincer, & 

Taubman, 1995). 

 Σε έρευνα των Sansone, Wiebe, και Morgan (1999) βρέθηκε ότι «σκληραγωγηµένα» 

άτοµα είναι πιθανότερο να ελέγξουν και να ρυθµίσουν σκόπιµα τις αντιδράσεις τους, όταν 

τους δίνεται η επιλογή να αποφύγουν ή να παρατείνουν σε µία δυσάρεστη εµπειρία, π. χ. µία 

βαρετή εργασία. Έτσι, όταν έχουν τον έλεγχο του στρεσογόνου παράγοντα, και αποφασίσουν 

ότι αυτό µε το οποίο ασχολούνται αξίζει τον κόπο, τότε επιστρατεύουν εκείνες τις τεχνικές που 
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θα τους βοηθήσουν να µετατρέψουν θετικά την αντίληψή τους για αυτήν την ασχολία. 

∆ιατηρώντας µε αυτόν τον τρόπο το κίνητρο τους να συνεχίσουν ( Sansone et al., 1999, 

Sansone & Harackiewicz, 1996).  

 Οι Cole, Field και Harris (2004) εξέτασαν τη «ψυχολογική σκληραγωγία» σε 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Βρήκαν ότι οι φοιτητές που χαρακτηρίζονταν ως περισσότερο 

σκληραγωγηµένοι φάνηκε ότι διέθεταν µία φυσική προστασία απέναντι στην ακαδηµαϊκή 

πίεση. Η «ψυχολογική σκληραγωγία», επιπλέον, βοήθησε όσους επεδείκνυαν υψηλό κίνητρο 

για µάθηση να το διατηρήσουν ή ακόµα και να το αυξήσουν κατά τη διάρκεια του εξαµήνου. 

Ακόµα, οι φοιτητές µε υψηλή «ψυχολογική σκληραγωγία» και υψηλό κίνητρο για µάθηση 

ανέφεραν λιγότερες καταθλιπτικές σκέψεις, όπως χαµηλή αυτοεκτίµηση, αίσθηµα λύπης ή 

αποθάρρυνσης, συγκριτικά µε τους υπόλοιπους συµµετέχοντες. Ωστόσο, οι συµµετέχοντες µε 

υψηλή «ψυχολογική σκληραγωγία», αλλά χαµηλό κίνητρο βίωναν τα περισσότερα 

καταθλιπτικά συµπτώµατα. Αυτό, σύµφωνα µε τους ερευνητές, πιθανώς να οφείλεται στο 

γεγονός ότι οι «σκληραγωγηµένες» συµπεριφορές τους έρχονταν σε σύγκρουση µε την 

έλλειψη κινήτρου για µάθηση της διδακτέας ύλης.   

Θετική και Αρνητική Συναισθηµατική Κατάσταση 

 H «ιδιοσυγκρασιακή συγκινησιακή κατάσταση» (dispositional affectivity) αποτελεί το 

τυπικό επίπεδο φυσιολογικής διέγερσης ή κινητοποίησης του ατόµου και σηµατοδοτεί το κατά 

ποσό το άτοµο είναι επιρρεπές σε θετικά συναισθήµατα και διαθέσεις (θετική συναισθηµατική 

κατάσταση) ή σε αρνητικά συναισθήµατα και διαθέσεις (αρνητική συναισθηµατική 

κατάσταση) (Watson, Clark, & Tellegen, 1988). Κατά τους Lonigan, Hooe και Covinne 

(1999), η θετική συναισθηµατική κατάσταση είναι η ευχάριστη δέσµευση και αλληλεπίδραση 

µε το περιβάλλον, ενώ η αρνητική συναισθηµατική κατάσταση έχει οριστεί ως µία από τις 

έννοιες της δυστυχίας και εκφράζεται ως αποδέσµευση από το έργο την αλληλεπίδραση από το 

περιβάλλον.  



 10

 Η θετική συναισθηµατική κατάσταση (ΘΣΚ) αναφέρεται στο βαθµό που ένα άτοµο 

είναι σε ετοιµότητα, δραστήριο, ενθουσιώδες. Άτοµα µε υψηλή ΘΣΚ είναι πιθανό να 

επιδείξουν θετική διάθεση, να έχουν πολύ ενέργεια και καλύτερη συγκέντρωση (Watson, et al., 

1988). Επιπλέον, έχει βρεθεί ότι η ΘΣΚ βοηθά στην καλύτερη προσαρµογή, αλλά και ότι 

άτοµα µε ΘΣΚ δίνουν έµφαση στη θετική όψη των καταστάσεων που τους ενδιαφέρουν 

(Johnson & Tversky, 1983; Salovey & Birnbaum, 1989; Wegener, Petty, & Klein, 1994; 

Schwarz & Bohner, 1996 ).  

 Η αρνητική συναισθηµατική κατάσταση (ΑΣΚ) αναφέρεται γενικά στο συναίσθηµα 

θλίψης και δυσαρέσκειας που βιώνει το άτοµο. Άτοµα µε υψηλή ΑΣΚ είναι επιρρεπή σε 

συναισθήµατα όπως θυµό, ενοχή, αηδία και φόβο (Watson, et al., 1988). Θεωρούν τους 

εαυτούς τους ανεπαρκείς και χωρίς αξία (Teasdale, 1988). Η ΑΣΚ έχει συσχετισθεί, επίσης, µε 

άρνηση, χαµηλό αυτοσυναίσθηµα και αποµάκρυνση από το στόχο (Scheier, Weintraub, & 

Carver, 1986). 

Συναισθηµατική Κατάσταση και Μαθησιακές ∆υσκολίες   

 Ο όρος «µαθησιακές δυσκολίες» χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον S. Kirk το 

1962 (Ματή-Ζήση, 2004). Ωστόσο, ακόµα υπάρχει ασυµφωνία µεταξύ ειδικών σε ό,τι αφορά 

τα κριτήρια, τα οποία ορίζουν αυτές τις διαταραχές της µάθησης. Περισσότερο πλήρης 

φαίνεται να είναι ο ορισµός που προτάθηκε το 1988 από την Εθνική Επιτροπή για τις 

Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint Committee on Learning Disabilities): «Οι µαθησιακές 

δυσκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος αναφέρεται σε µια ανοµοιογενή οµάδα 

διαταραχών,  οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση 

ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, συλλογισµού ή µαθηµατικών 

ικανοτήτων.  Οι διαταραχές αυτές είναι εγγενείς στο άτοµο και αποδίδονται σε δυσλειτουργία 

του κεντρικού νευρικού συστήµατος. Αν και µία µαθησιακή δυσκολία µπορεί να εµφανίζεται 

µαζί µε άλλες µειονεξίες ( π. χ. αισθητηριακή βλάβη, νοητική καθυστέρηση, κοινωνικές και 
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συναισθηµατικές διαταραχές) ή και περιβαλλοντικές επιδράσεις ( όπως, π. χ. πολιτισµικές 

διαφορές, ανεπαρκής ή ακατάλληλη διδασκαλία, ψυχογενείς παράγοντες), δεν είναι το άµεσο 

αποτέλεσµα αυτών των καταστάσεων ή επιδράσεων» (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2003).  

 Τα άτοµα µε µαθησιακές δυσκολίες (Μ∆), εκτός από τα προβλήµατα γραφής, 

ανάγνωσης, µαθηµατικών κ.τ.λ., παρουσιάζουν, επίσης, και συναισθηµατικής φύσεως 

δυσκολίες. Γενικώς, παρουσιάζουν υψηλή αρνητική συναισθηµατική κατάσταση, δηλαδή 

εκφράζουν θυµό, ανυπακοή, προβλήµατα συµπεριφοράς (Lyon, 1996). Λόγω των χαµηλών 

ακαδηµαϊκών τους επιδόσεων, τα παιδιά µε Μ∆ νιώθουν αδύναµα να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις του σχολείου, επιδεικνύουν µειωµένο κίνητρο και η αυτοεκτίµησή τους είναι 

µειωµένη (Κάκουρος & Μανιαδάκη, 2003). Επιπλέον, σύµφωνα µε τους Kavale και Forness 

(1996), οι µαθητές µε Μ∆ είναι λιγότερο δηµοφιλείς και έχουν δυσκολίες στις κοινωνικές 

δεξιότητες.  

Emotional Stroop task  

 Εισήχθη το 1935 από τον J.R. Stroop, o οποίος ασχολούνταν µε πειράµατα γνωστικής 

ψυχολογίας (MacLeod, 1991). Στη συγκεκριµένη δοκιµασία ζητείται από το υποκείµενο να 

ονοµάσει το χρώµα που είναι γραµµένη µία λέξη, αδιαφορώντας για τη σηµασία της. Σύµφωνα 

µε τον Stroop, αλλά και άλλους ερευνητές που ακολούθησαν (MacLeod, 1991), βρέθηκε ότι 

παίρνει περισσότερο χρόνο στο υποκείµενο να ονοµάσει το χρώµα , όταν η λέξη είναι 

γραµµένη µε διαφορετικό χρώµα από την έννοια που υποδηλώνει (Lezak, 1995). Ωστόσο δεν 

είναι µόνο το ανταγωνιστικό χρώµα που προκαλεί το φαινόµενο της χρονικής καθυστέρησης 

(interference). Κατά τον Stroop (MacLeod, 1991), η επιρροή που ασκείται οφείλεται σε 

διαφορική εξάσκηση, δηλαδή οι άνθρωποι µαθαίνουν από µικρή ηλικία να συνδέουν τις λέξεις 

µε γράµµατα και όχι µε χρώµατα. Η εξήγηση αυτή συµβαδίζει µε δύο πιο πρόσφατες 

ερµηνείες του φαινοµένου: τη σχετική ταχύτητα επεξεργασίας και τον αυτοµατισµό. Η άποψη 

για τη σχετική ταχύτητα επεξεργασίας είναι βασισµένη στην ιδέα ότι οι λέξεις διαβάζονται 
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γρηγορότερα απ’ ό,τι ονοµάζονται τα χρώµατα. Αυτή η διαφορά στην ταχύτητα φαίνεται 

ιδιαίτερα κρίσιµη, όταν δύο δυνητικές απαντήσεις «ανταγωνίζονται» για το ποια από τις δύο 

θα υπερισχύσει και θα εκφραστεί στην πράξη. Ο χρόνος που δαπανάται σε αυτόν τον 

«ανταγωνισµό» αποτελεί τη γνωστική παρεµβολή (interference). Όσον αφορά την υπόθεση 

του αυτοµατισµού, η ονοµασία των χρωµάτων απαιτεί µεγαλύτερη προσοχή από την ονοµασία 

των λέξεων, η οποία είναι αυτόµατη. Εποµένως, ονοµάζονται λιγότερα χρώµατα απ’ ό,τι 

λέξεις , καθώς η αναγνώριση τους απαιτεί µεγαλύτερη προσοχή.   

 Γενικώς, το Stroop τεστ έχει χρησιµοποιηθεί µε πολλές παραλλαγές, όπως π. χ. µε 

οµάδες καταθλιπτικών (Gotlib & McCann, 1984), ατόµων µε υψηλό άγχος (Mathews & 

MacLeod, 1985, Koven, Heller, Banish, & Miller, 2003), ατόµων µε φοβίες (Mathews, & 

MacLeod, 1985, Watts, McKenna, Sharrock, & Trezise, 1986, Mogg, Mathews, & Weinman, 

1989), ατόµων µε διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής- υπερκινητικότητα (Savitz, & Jansen, 

2003), ατόµων µε άσθµα ( Jessop, Rutter, Sharma, & Albery, 2004).  

Η παρούσα έρευνα 

 Υπάρχει πληθώρα ερευνών για την «ψυχολογική σκληραγωγία», για τα άτοµα µε 

µαθησιακές δυσκολίες, αλλά και µεγάλος αριθµός πειραµάτων µε τη χρήση του Stroop τεστ. 

Παρόλα αυτά ελάχιστα είναι τα ερευνητικά δεδοµένα που συνδυάζουν τα παραπάνω και 

ιδιαίτερα σε παιδικούς πληθυσµούς και εκπαιδευτικό περιβάλλον. Σκοπός, λοιπόν, της 

παρούσας έρευνας ήταν να µελετήσει το φαινόµενο της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» σε 

σχολικό πλαίσιο, καθώς και τη συναισθηµατική αντίδραση των µαθητών µε ή χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες. Πιο συγκεκριµένα, διατυπώθηκαν οι εξής ερευνητικές ερωτήσεις:  

1. Υπάρχουν διαφορές στην συναισθηµατική αντίδραση µεταξύ παιδιών µε ή χωρίς                                   

µαθησιακές δυσκολίες:  

2. Η συναισθηµατική αντίδραση ερµηνεύεται από τα επίπεδα «ψυχολογικής σκληραγωγίας» 

των µαθητών και την ύπαρξη ή όχι µαθησιακών δυσκολιών;  
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3. Μπορεί η αντίληψη των µαθητών για την επίδοσή τους στη δοκιµασία, καθώς και ο ακριβής 

αριθµός λαθών που έκαναν να ερµηνευθούν από την «ψυχολογική σκληραγωγία»;  

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

 Συµµετέχοντες 

 Στην παρούσα έρευνα συµµετείχαν 140 (75 κορίτσια- 65 αγόρια) µαθητές 5ης και 6ης 

τάξης δηµοτικού σχολείου από τέσσερα δηµόσια σχολεία των Χανίων και του Ηρακλείου. Από 

αυτούς οι 43 παρουσίαζαν µαθησιακές δυσκολίες. Η συµµετοχή των υποκειµένων στην έρευνα 

πραγµατοποιήθηκε κατόπιν έγγραφης εγκρίσεως από τους γονείς. 

Μεθοδολογικά εργαλεία 

 Κλίµακα «ψυχολογικής σκληραγωγίας»: Αναπτύχθηκε από τους Maddi και Koshaba 

(2001) και η έκδοση που χρησιµοποιήθηκε (PVS-R-III) περιελάµβανε 23 ερωτήσεις 

προσαρµοσµένες στα ελληνικά και  σε θέµατα σχολείου. Κάθε ερώτηση αντιστοιχεί σε µία 

από τις τρεις διαστάσεις της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» : 10 ερωτήσεις που εξετάζουν το 

επίπεδο δέσµευσης, π.χ. “Προσπαθώ σκληρά στο σχολείο, είτε µου αρέσει κάποιο µάθηµα, 

είτε όχι”, 6 ερωτήσεις που εξετάζουν το επίπεδο ελέγχου, π.χ. “Το αν θα πάρω καλούς 

βαθµούς εξαρτάται από το πόσο σκληρά θα δουλέψω”,  7 ερωτήσεις που εξετάζουν το επίπεδο 

πρόκλησης, π.χ. “Ευχαριστιέµαι όταν καταλαβαίνω τα πολύ δύσκολα µαθήµατα”. Η κλίµακα 

ήταν τύπου Likert µε εξάβαθµη διαβάθµιση από το 1 (δεν συµφωνώ καθόλου) έως το 6 

(συµφωνώ πάρα πολύ). Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής συνολικά για την κλίµακα 

«ψυχολογικής σκληραγωγίας» ήταν ,747. 

 Κλίµακα αυτοαξιολόγησης: Η κλίµακα αυτή σχεδιάστηκε από τους ερευνητές µε σκοπό 

να εξετάσει την προσωπική εκτίµηση των υποκειµένων για την επίδοσή τους στο Stroop test. 

Περιελάµβανε 4 ερωτήσεις, οι οποίες είναι οι εξής: “Πόσο καλά πιστεύεις ότι τα πήγες στην 

παραπάνω δραστηριότητα;”, “Πόσο σωστά πιστεύεις πώς έκανες τις παραπάνω αναλογίες;”, 
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“Πόσο γρήγορα πιστεύεις ότι πώς πήγες στις παραπάνω αντιστοιχίες;”, “Πιστεύεις ότι 

«πέτυχες» στην παραπάνω δραστηριότητα;”. Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής της κλίµακας 

αυτοαξιολόγησης ήταν ,737.  

 Κλίµακα συναισθηµατικής κατάστασης: Για τη µέτρηση της συναισθηµατικής 

κατάστασης  των υποκειµένων χρησιµοποιήθηκε η κλίµακα PANAS (Watson, Clark & 

Tellegen, 1988) προσαρµοσµένη στα ελληνικά. Περιελάµβανε 20 επίθετα που περιγράφουν 

την τρέχουσα συναισθηµατική κατάσταση των υποκειµένων.  Παραδείγµατα επιθέτων µε 

θετική χροιά είναι «ενθουσιασµένος», «δυνατός», ενώ µε αρνητική χροιά είναι 

«δυστυχισµένος», «τροµαγµένος». Η κλίµακα ήταν τύπου Likert µε πεντάβαθµη  διαβάθµιση 

από το 1 (δεν συµφωνώ καθόλου) έως το 5 (συµφωνώ πολύ). Οι δείκτες εσωτερικής συνοχής 

για κάθε παράγοντα (θετική/ αρνητική συναισθηµατική κατάσταση) ήταν  ,811 και ,854 

αντίστοιχα. 

 Emotional Stroop Task: Πρόκειται για µία δοκιµασία που αναπτύχθηκε από τον Stroop 

(1935) και κατά την οποία ζητείται από το υποκείµενο να αναγνωρίσει όσο πιο γρήγορα και 

όσο πιο σωστά µπορεί το χρώµα που είναι γραµµένες µία σειρά από λέξεις (Koven et al., 

2003). Οι λέξεις που χρησιµοποιήθηκαν στην συγκεκριµένη έκδοση του τεστ ήταν συνολικά 

42, εκ των οποίων οι 5 ήταν ουδέτερες , ενώ οι υπόλοιπες ήταν αρνητικά ή θετικά 

φορτισµένες. Η σειρά παρουσίασης των λέξεων ήταν διαφορετική για κάθε υποκείµενο και δεν 

υπήρχε επανάληψη της ίδιας λέξης ανά φορά παρουσίασης. Τα χρώµατα βρίσκονταν σε κύκλο, 

στο κέντρο του οποίου εµφανιζόταν η λέξη. Για την εκπόνηση της διαδικασίας 

χρησιµοποιήθηκε φορητός ηλεκτρονικός υπολογιστής και τα υποκείµενα βρίσκονταν σε 

απόσταση 40 περίπου εκατοστών από την οθόνη.   

 Οι επιµέρους παράγοντες που σχηµατίστηκαν είναι “ θετική συναισθηµατική 

κατάσταση”, “αρνητική συναισθηµατική κατάσταση”, “επιτυχία”, “αποτυχία”, “άγχος”, 

“επιµονή”, “θετική αυτοεκτίµηση”, “αρνητική αυτοεκτίµηση”, “ηρεµία”. Παραδείγµατα 
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λέξεων για κάθε παράγοντα είναι «ενθουσιασµός»( θετική συναισθηµατική κατάσταση), 

«απογοήτευση» (αρνητική συναισθηµατική κατάσταση), «νίκη» (επιτυχία), «τελευταίος» 

(αποτυχία), «ανησυχία» (άγχος), «προσπάθεια» (επιµονή), «αξία» (θετική αυτοεκτίµηση), 

«ανικανότητα» (αρνητική αυτοεκτίµηση), «χαλάρωση» (ηρεµία). Η χρήση του alpha για την 

κατηγοριοποίηση των λέξεων µε βάση το Stroop δεν είναι απόλυτα σωστή, γιατί δεν µετράται 

ένα ψυχολογικό κατασκεύασµα, αλλά µετρώνται οι χρόνοι που αντικατοπτρίζουν αυτό το 

κατασκεύασµα. Πρόκειται για κάτι πολύ σχετικό, εποµένως δικαιολογείται το γεγονός ότι οι 

δείκτες εσωτερικής συνοχής είναι χαµηλοί. Οι δείκτες  εσωτερικής συνοχής για κάθε 

παράγοντα ήταν αντίστοιχα ,678 / ,609 / ,609 / ,462 / ,598 / ,555 / ,423 / ,420 / ,618 , ενώ για 

τις ουδέτερες λέξεις ήταν ,352.  

 ∆ιαδικασία   

 Οι συµµετέχοντες οδηγούνταν στο χώρο που διεξαγόταν η ερευνητική διαδικασία σε 

οµάδες των τριών ατόµων ανά διδακτική ώρα. Αφού τους δίνονταν ορισµένες πληροφορίες για 

την έρευνα -χωρίς να αποκαλύπτεται πλήρως ο στόχος-, τους ζητούνταν να συµπληρώσουν 

προσεκτικά τα ερωτηµατολόγια, χωρίς να αφιερώνουν πολύ χρόνο σε κάθε ερώτηση. Πρώτα  

χορηγούνταν η κλίµακα για την «ψυχολογική σκληραγωγία» (PVS-R-III) και στη συνέχεια το 

υποκείµενο µεταφερόταν σε ένα γραφείο όπου βρισκόταν ο φορητός ηλεκτρονικός 

υπολογιστής για το Stroop. Οι οδηγίες που δίνονταν από τους ερευνητές για αυτήν την 

δοκιµασία ήταν: « Θέλω να διαβάσεις τη λέξη που παρουσιάζεται στο κέντρο του κύκλου και 

να επιλέξεις µε το ποντίκι το χρώµα που είναι γραµµένη. Αυτό θέλω να το κάνεις όσο πιο 

γρήγορα και όσο πιο σωστά µπορείς. Από τη στιγµή που θα ξεκινήσει η διαδικασία δεν 

µπορούµε να διακόψουµε». Πριν την κύρια δοκιµασία προηγείτο ένα παράδειγµα µε 5 λέξεις, 

ώστε τα υποκείµενα να κατανοήσουν τη διαδικασία. Μετά την ολοκλήρωση του Stroop τεστ, 

το υποκείµενο επέστρεφε στην αρχική του θέση και του χορηγούνταν η κλίµακα 

αυτοαξιολόγησης και η κλίµακα συναισθηµατικής κατάστασης (PANAS).  
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ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

∆ιαφορές Μέσων Όρων Ατόµων µε και χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες ως προς τη 

Συναισθηµατική Αντίδραση. 

 Για τον έλεγχο της διαφοράς των µέσων όρων των εκφάνσεων της συναισθηµατικής 

αντίδρασης στα παιδιά µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (Μ∆) εφαρµόστηκε ένα µοντέλο 

µονοπαραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης µε ανεξάρτητη µεταβλητή τις µαθησιακές 

δυσκολίες και εξαρτηµένη µεταβλητή τις εκφάνσεις της συναισθηµατικής αντίδρασης. 

Συγκεκριµένα εξετάστηκαν οι διαφορές µεταξύ των οµάδων στις παρακάτω µεταβλητές: 

“θετική συναισθηµατική κατάσταση”, “ αρνητική συναισθηµατική κατάσταση”, “επιτυχία”, 

“αποτυχία”, “άγχος”, “επιµονή”, “ θετική αυτοεκτίµηση”, “ αρνητική αυτοεκτίµηση”, 

“ηρεµία”.  

 Για την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση, η διαφορά των µέσων όρων των µαθητών 

µε Μ∆ (Μ = 2,89, SD = 1,55) και των µαθητών χωρίς Μ∆ (Μ = 2,20 , SD = 0,71) βρέθηκε 

στατιστικώς σηµαντική: F(1 ,138) = 6,69 , p = 0,011. Για την αποτυχία , η διαφορά των µέσων 

όρων των µαθητών µε Μ∆ (Μ = 3,11 , SD = 0,13) και των µαθητών χωρίς Μ∆ (Μ = 2,61 ,  

SD = 0,91) ήταν στατιστικώς σηµαντική: F(1, 138) = 3,01 , p = 0,007. Για το άγχος, η διαφορά 

των µέσων όρων των µαθητών µε Μ∆ (Μ = 3,33 , SD = 1,08) και των µαθητών χωρίς Μ∆  

(Μ = 2,88, SD = 1,22) ξεπέρασε τα επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας: F(1, 138) = 4,34 ,  

p = 0,039. Για την επιµονή, η διαφορά των µέσων όρων των µαθητών µε Μ∆ (Μ = 3,08 ,  

SD = 1,17) και των µαθητών χωρίς Μ∆ (Μ = 2,66, SD = 1,06) προέκυψε στατιστικώς 

σηµαντική: F(1, 137) = 4,32 , p = 0,040. Για την αρνητική αυτοεκτίµηση, η διαφορά των µέσων 

όρων των µαθητών µε Μ∆ (Μ = 3,08, SD = 1,01) και των µαθητών χωρίς Μ∆ (Μ = 2,54 ,  

SD = 0,95) βρέθηκε στατιστικώς σηµαντική: F(1, 138) = 9,32 , p = 0,003. 

  Συνοπτικά, παρουσιάζονται στατιστικώς σηµαντικές διαφορές µεταξύ παιδιών µε ή 

χωρίς µαθησιακές δυσκολίες µόνο για τους παράγοντες “ αρνητική συναισθηµατική 
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κατάσταση”, “αποτυχία”, “άγχος”, “επιµονή” και “αρνητική αυτοεκτίµηση”. Για τις παρακάτω 

εκφάνσεις τις συναισθηµατικής αντίδρασης δεν βρέθηκαν διαφορές που να ξεπερνούν τα 

επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας µεταξύ παιδιών µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες: 

“θετική συναισθηµατική κατάσταση” [F(1, 137) = 3,11 , p = 0,080], “επιτυχία” [F(1, 138) = 

3,01 , p = 0,084], “θετική αυτοεκτίµηση” [F(1, 137) = 0,09 , p = 0,765], “ηρεµία” [F(1, 138) = 

1,28 , p = 0,227].  

∆ιαφορές Μαθητών µε ή χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες και Υψηλό ή Χαµηλό Επίπεδο 

«Ψυχολογικής Σκληραγωγίας» Αναφορικά µε τη Συναισθηµατική Αντίδραση. 

 Εφαρµόστηκε ένα µοντέλο µονοµεταβλητής, διπαραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης 

µε ανεξάρτητες µεταβλητές τις µαθησιακές δυσκολίες και την «ψυχολογική σκληραγωγία» και 

εξαρτηµένη µεταβλητή τις εκφάνσεις της συναισθηµατικής αντίδρασης. Συγκεκριµένα 

εξετάστηκαν οι διαφορές µεταξύ των οµάδων στις παρακάτω µεταβλητές (διαφορετικές 

εκφάνσεις της συναισθηµατικής αντίδρασης): “θετική συναισθηµατική κατάσταση”,  

“αρνητική συναισθηµατική κατάσταση”, “επιτυχία”, “αποτυχία”, “άγχος”, “επιµονή”, “θετική 

αυτοεκτίµηση”, “αρνητική αυτοεκτίµηση”, “ηρεµία”, “θετική συναισθηµατική κατάσταση µε 

βάση την κλίµακα αυτοαναφοράς PANAS”, “αρνητική συναισθηµατική κατάσταση µε βάση 

την κλίµακα αυτοαναφοράς PANAS”.  

 Για τη θετική συναισθηµατική κατάσταση, η κύρια επίδραση της «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» ήταν στατιστικώς µη σηµαντική: F(1, 135) = 0,  p>0,05. Αντίθετα, η επίδραση 

των µαθησιακών δυσκολιών βρέθηκε στατιστικώς σηµαντική: τα άτοµα µε Μ∆ (Μ = 3,22) 

σηµείωσαν υψηλότερο µέσο όρο θετικής συναισθηµατικής κατάστασης από τα άτοµα χωρίς 

Μ∆ (Μ = 2,76): F(1, 135) = 4,08,  p<0,05. Επίσης, η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων 

µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») ξεπέρασε τα επίπεδα 

στατιστικής σηµαντικότητας: F(1, 135) = 3,68,  p<0,05.  
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Για την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση, δεν ήταν στατιστικώς σηµαντική η επίδραση της 

«ψυχολογικής σκληραγωγίας» [F(1, 136) = 0,1,  p>0,05], των µαθησιακών δυσκολιών [F(1, 

136) = 7,38,  p>0,05] καθώς και της αλληλεπίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών 

(µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 136) = 1,06,  p>0,05]. Επίσης, 

για την επιτυχία, δεν βρέθηκε στατιστικώς σηµαντική επίδραση της «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» [F(1, 136) = 0,33,  p>0,05], των µαθησιακών δυσκολιών  [F(1, 136) = 3,39,  

p>0,05] καθώς και της αλληλεπίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες 

– «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 136) = 0,76,  p>0,05]. Για την αποτυχία, η κύρια 

επίδραση της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» [F(1, 136) = 0,16, p>0,05] και η αλληλεπίδραση 

των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 

136) = 2,66,  p>0,05] δεν ήταν στατιστικώς σηµαντικές.  Αντίθετα, η κύρια επίδραση των 

µαθησιακών δυσκολιών προέκυψε στατιστικώς σηµαντική: Όσον αφορά τα άτοµα µε Μ∆ 

παρουσίασαν υψηλότερο µέσο όρο αποτυχίας (Μ = 3,11), απ’ ό,τι τα άτοµα χωρίς Μ∆ (Μ = 

2,57): F(1, 136) = 8,80,  p<0,05.  Για το άγχος, η κύρια επίδραση της «ψυχολογικής 
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σκληραγωγίας» δεν προέκυψε στατιστικώς σηµαντική [F(1, 136) = 0,38 , p>0,05], όπως και η 

αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική 

σκληραγωγία») [F(1, 136) = 1,03,  p>0,05]. Αντίθετα, η κύρια επίδραση των µαθησιακών 

δυσκολιών προέκυψε στατιστικώς σηµαντική: Όσον αφορά τα άτοµα µε Μ∆ παρουσίασαν 

υψηλότερο µέσο όρο άγχους (Μ = 3,33), απ’ ό,τι τα άτοµα χωρίς Μ∆ (Μ = 2,87): F(1, 136) = 

4,50,  p<0,05.  Για την επιµονή, η κύρια επίδραση της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» ήταν 

στατιστικώς µη σηµαντική [F(1, 135) = 0,16 , p>0,05], όπως και η αλληλεπίδραση των 

ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 135) = 

2,20,  p>0,05]. Αντίθετα, η κύρια επίδραση των µαθησιακών δυσκολιών προέκυψε 

στατιστικώς σηµαντική: Όσον αφορά τα άτοµα µε Μ∆ παρουσίασαν υψηλότερο µέσο όρο 

επιµονής (Μ = 3,08), απ’ ό,τι τα άτοµα χωρίς Μ∆ (Μ = 2,61): F(1, 135) = 5,18,  p<0,05. Για τη 

θετική αυτοεκτίµηση, δεν βρέθηκε στατιστικώς σηµαντική η επίδραση της «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» [F(1, 135) = 0,33,  p>0,05], των µαθησιακών δυσκολιών [F(1, 135) = 0,18 , 

p>0,05], καθώς και  της αλληλεπίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές 

δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 135) = 0,48,  p>0,05]. Για την αρνητική 

αυτοεκτίµηση, η κύρια επίδραση της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» [F(1, 136) = 1,59, p>0,05] 

και η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική 

σκληραγωγία») [F(1, 136) = 0,48,  p>0,05] δεν ήταν στατιστικώς σηµαντικές. Αντίθετα, η 

κύρια επίδραση των µαθησιακών δυσκολιών προέκυψε στατιστικώς σηµαντική: Όσον αφορά 

τα άτοµα µε Μ∆ παρουσίασαν υψηλότερο µέσο όρο αρνητικής αυτοεκτίµησης (Μ = 3,08), απ’ 

ό,τι τα άτοµα χωρίς Μ∆ (Μ = 2,50): F(1, 136) = 10,54,   p= 0,01. Για την ηρεµία, οι επιδράσεις 

της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» [F(1, 134) = 0,83,  p>0,05], των µαθησιακών δυσκολιών 

[F(1, 134) = 1,88,  p>0,05], καθώς και της αλληλεπίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών 

(µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 135) = 0,87,  p>0,05] βρέθηκαν 

στατιστικώς µη σηµαντικές. Για τη θετική συναισθηµατική κατάσταση µε βάση την κλίµακα 
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αυτοαναφοράς PANAS, η κύρια επίδραση των µαθησιακών δυσκολιών [F(1, 136) = 0,12,  

p>0,05] και η αλληλεπίδραση των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – 

«ψυχολογική σκληραγωγία») [F(1, 136) = 0,27,  p>0,05] δεν ξεπέρασαν τα επίπεδά 

στατιστικής σηµαντικότητας. Αντίθετα, η κύρια επίδραση της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» 

προέκυψε στατιστικώς σηµαντική: Όσον αφορά τα άτοµα µε υψηλά επίπεδα «ψυχολογικής 

σκληραγωγίας» (Μ = 4,37) παρουσίασαν υψηλότερο µέσο όρο θετικής συναισθηµατικής 

κατάστασης απ’ ό,τι τα άτοµα µε χαµηλά επίπεδα «ψυχολογικής σκληραγωγίας» (Μ = 3,85): 

F(1, 136) = 26,69,  p = 0,00.Για την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση µε βάση την κλίµακα 

αυτοαναφοράς PANAS, οι επιδράσεις της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» [F(1, 136) = 0,19,  

p>0,05], των µαθησιακών δυσκολιών [F(1, 136) = 0,03,  p>0,05]  καθώς και της 

αλληλεπίδρασης των ανεξάρτητων µεταβλητών (µαθησιακές δυσκολίες – «ψυχολογική 

σκληραγωγία») [F(1, 136) = 0,05 ,  p>0,05] δεν ήταν στατιστικώς σηµαντικές. 

∆ιαφορές Μέσων Όρων Παιδιών µε ή χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες ως προς τον Αριθµό 

Λαθών.  

 Για τον έλεγχο της διαφοράς των µέσων όρων των λαθών που έκαναν τα παιδιά µε ή 

χωρίς Μ∆ εφαρµόστηκε ένα µοντέλο µονοπαραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης  µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή τον αριθµό λαθών και ανεξάρτητη τις µαθησιακές δυσκολίες. Τα 

παιδιά µε Μ∆ σηµείωσαν υψηλότερο µέσο όρο λαθών (Μ = 10,60,  SD = 5,09) απ’ ό,τι τα 

παιδιά χωρίς Μ∆ (Μ = 8,55,  SD = 4,33): F(1, 138) = 5,96,  p = 0,016.   

∆ιαφορές Μέσων Όρων Παιδιών µε ή χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες ως προς την 

Αυτοαξιολόγησή τους για την Επίδοσή τους στη ∆οκιµασία. 

 Για τον έλεγχο της διαφοράς των µέσων όρων των αυτοαξιολόγησης των παιδιών µε ή 

χωρίς Μ∆ εφαρµόστηκε ένα µοντέλο µονοπαραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης  µε 

εξαρτηµένη µεταβλητή την αυτοαξιολόγηση και ανεξάρτητη τις µαθησιακές δυσκολίες. 
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Μεταξύ παιδιών µε Μ∆ (Μ = 4,70,  SD = 0,78) και παιδιών χωρίς Μ∆ (Μ = 4,57,  SD = 0,70) 

δεν βρέθηκαν στατιστικώς σηµαντικές διαφορές: F(1, 138) = 1,06,  p = 0,305.   

Μπορεί η Αυτοαξιολόγηση των Παιδιών να Ερµηνευθεί από την «Ψυχολογική Σκληραγωγία» και 

τις Μαθησιακές ∆υσκολίες; 

 Εφαρµόστηκε ένα γραµµικό µοντέλο ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόµησης για να 

ελεγχθεί η δυνατότητα ερµηνείας της αυτοαξιολόγησης των µαθητών από την «ψυχολογική 

σκληραγωγία» και τις µαθησιακές δυσκολίες. Ως ανεξάρτητες µεταβλητές χρησιµοποιήθηκαν 

η «ψυχολογική σκληραγωγία» και οι µαθησιακές δυσκολίες. Ο δείκτης προσδιορισµού (R2) 

για τα τυπικά παιδιά ήταν ίσος µε 0,044 , ενώ για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν 

ίσος µε 0,296. Αυτό σηµαίνει ότι το µόνο 4,4% της συνολικής διακύµανσης της 

αυτοαξιολόγησης µπορεί να ερµηνευθεί από την «ψυχολογική σκληραγωγία» όταν δεν 

υπάρχουν µαθησιακές δυσκολίες, ενώ για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες το ποσοστό της 

συνολικής διακύµανσης της αυτοαξιολόγησης που µπορεί να ερµηνευθεί από την «ψυχολογική 

σκληραγωγία» είναι περίπου 30%. Το παραπάνω εύρηµα δείχνει µεγάλη διαφοροποίηση των 

δύο οµάδων σχετικά µε το ρόλο των ψυχολογικών χαρακτηριστικών (π. χ. «ψυχολογική 

σκληραγωγία») στην ερµηνεία της επίδοσης, όπως αυτή αξιολογείται µε τη µέθοδο της 

αυτοαναφοράς. Από την επισκόπηση των Β τιµών διαπιστώνεται ότι µόνο για τους 

συµµετέχοντες µε Μ∆ η σχέση «ψυχολογικής σκληραγωγίας» και αυτοαξιολόγησης ήταν 

στατιστικά σηµαντική  (Β = 0,67, t = 1,89,  p < 0,001). Η προβλεπτική εξίσωση που προκύπτει 

για τους τυπικούς µαθητές ήταν y΄= 0,222 (x) + 3,468, ενώ για τους µαθητές µε µαθησιακές 

δυσκολίες ήταν y΄ = 0,669 (x) + 1,486 . 
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Μπορεί ο Αριθµός Λαθών των Παιδιών στη ∆οκιµασία να Ερµηνευθεί από την «Ψυχολογική 

Σκληραγωγία» και την Ύπαρξη Μαθησιακών ∆υσκολιών; 

 Εφαρµόστηκε ένα καµπυλόγραµµο µοντέλο ανάλυσης παλινδρόµησης για να ελεγχθεί 

η δυνατότητα ερµηνείας του αριθµού των λαθών των µαθητών από την «ψυχολογική 

σκληραγωγία», ξεχωριστά για τους µαθητές µε και χωρίς µαθησιακά προβλήµατα. Την 

ανεξάρτητη µεταβλητή αποτέλεσε η «ψυχολογική σκληραγωγία». Ο δείκτης προσδιορισµού 

(R2) για τα τυπικά παιδιά  ήταν ίσος µε 5,7 , ενώ για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν 

ίσος µε 17. Αυτό σηµαίνει ότι µόνο το 5,7% της συνολικής διακύµανσης του αριθµού των 

λαθών µπορεί να ερµηνευθεί από την «ψυχολογική σκληραγωγία» όταν δεν υπάρχουν 

µαθησιακές δυσκολίες, ενώ για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες το ποσοστό της συνολικής 

διακύµανσης του αριθµού των λαθών που µπορεί να ερµηνευθεί από την «ψυχολογική 

σκληραγωγία» ήταν 17%. Από την επισκόπηση των Β τιµών διαπιστώνεται ότι µόνο για τους 

συµµετέχοντες µε Μ∆ η πρόβλεψη ήταν ουσιαστική αναφορικά µε την ερµηνεία του αριθµού 

λαθών των µαθητών. Η προβλεπτική εξίσωση που προκύπτει για τους τυπικούς µαθητές ήταν 
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y΄= 14,013 (x1) + 1,451 (x2) + 41,741 , ενώ για τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν 

y΄ = 30,962 (x1) + (-3,100) (x2) + (-65,350). 
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ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 Η παρούσα ερευνητική εργασία είχε ως στόχο να µελετήσει το φαινόµενο της 

«ψυχολογικής σκληραγωγίας» σε παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες και να 

αξιολογήσει την προβλεπτική συνεισφορά αυτής της µεταβλητής στην πρόβλεψη της 

αυτοαξιολόγησης αλλά και της συναισθηµατικής αντίδρασης σε ερεθίσµατα µε που 

σχετίζονται µε υψηλή ή χαµηλή επίδοση. Αν και η «ψυχολογική σκληραγωγία» έχει 

αποτελέσει αντικείµενο πολλών ερευνών και έχει συσχετισθεί µε πολλά άλλα χαρακτηριστικά, 

ωστόσο ελάχιστα είναι τα στοιχεία για το ρόλο που διαδραµατίζει σε παιδιά σχολικής ηλικίας 

και ιδιαίτερα αυτά που έχουν µαθησιακά προβλήµατα. Επίσης, η χρήση του συναισθηµατικού 

Stroop τεστ αποτελεί καινοτόµο µέθοδο για την διερεύνηση των συναισθηµατικών 
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αντιδράσεων των παιδιών σχολικής ηλικίας, όπως και για τη µελέτη των διαφορών τους σε 

σχέση µε την ύπαρξη ή όχι µαθησιακών δυσκολιών.  

 Όσον αφορά τις διαφορές στην συναισθηµατική αντίδραση, τα παιδιά µε µαθησιακές 

δυσκολίες εµφάνισαν υψηλότερα επίπεδα αρνητικής συναισθηµατικής κατάστασης απ’ ό,τι τα 

παιδιά χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, ενώ δεν υπήρχαν διαφορές στην θετική συναισθηµατική 

κατάσταση. Αυτό επιβεβαιώνεται από τoν Lyon (1996) που έχει επισηµάνει ότι τα παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες (Μ∆) παρουσιάζουν και συναισθηµατικά προβλήµατα, εκτός από τις 

δυσκολίες που αντιµετωπίζουν στην ακαδηµαϊκή επίδοσή τους. Αυτό έρχεται σε συµφωνία και 

µε το επόµενο εύρηµα: τα παιδιά µε Μ∆ βρίσκονται υψηλότερα και στις εκφάνσεις της 

αποτυχίας και του άγχους. Με άλλα λόγια, τα παιδιά µε Μ∆ χρειάζονταν περισσότερο χρόνο 

για να επιλέξουν το χρώµα που ήταν γραµµένες λέξεις όπως «άγχος», απογοήτευση», 

«τελευταίος» στο Stroop τεστ. Αυτό σηµαίνει ότι παρουσίαζαν πιο έντονα το φαινόµενο της 

χρονικής καθυστέρησης (interference), δηλαδή αυτές οι λέξεις είχαν βαρύνουσα σηµασία γι’ 

αυτά, τους απασχόλησαν περισσότερο από άλλες. Και κάτι τέτοιο δεν είναι τυχαίο, ούτε 

µπορεί να θεωρηθεί απόρροια δυσκολίας των λέξεων, διότι οι µαθητές µε Μ∆ δεν 

παρουσίασαν καµία διαφορά στους µέσους όρους των χρόνων για τις ουδέτερες λέξεις ( π. χ. 

«καναπές», «παπούτσια») από τους µαθητές χωρίς Μ∆.  

 Ένα ακόµη σηµείο στο οποίο τα παιδιά µε Μ∆ διαφέρουν σηµαντικά από τα τυπικά 

παιδιά είναι η αρνητική αυτοεκτίµηση όπως αξιολογήθηκε µε τη µέθοδο Stroop. Βρέθηκε ότι 

οι µέσοι όροι του χρόνου που χρειάστηκαν για να αναγνωρίσουν το χρώµα της λέξης ήταν 

υψηλότεροι από αυτούς των τυπικών παιδιών. Αξίζει να αναφερθεί ότι οι διαφορές στην 

αρνητική αυτοεκτίµηση είναι οι µεγαλύτερες από κάθε άλλη έκφανση της συναισθηµατικής 

αντίδρασης που µελετήθηκε. Η απουσία ή τα χαµηλά επίπεδα αυτοπεποίθησης είναι στενά 

συνυφασµένα µε την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση (Treasure, Monson, & Lox, 1996), 

στην οποία, όπως αναφέρθηκε προηγουµένως, οι µαθητές µε µαθησιακά προβλήµατα 
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βρίσκονταν υψηλά. Τα παιδιά µε Μ∆ λόγω των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν στο 

σχολείο και της αδυναµίας τους να ανταπεξέλθουν στα ακαδηµαϊκά τους καθήκοντα µε 

επιτυχία, βιώνουν αισθήµατα αδυναµίας και ανεπάρκειας µε αποτέλεσµα να µειώνεται η πίστη 

στον εαυτό και τις δυνατότητές τους (Lyon, 1996, Kάκουρος & Μανιαδάκη, 2003).  

 Στις λέξεις του Stroop τεστ που υποδήλωναν “επιµονή”, όπως παραδείγµατος χάριν 

«προσπάθεια», «πείσµα», «µαχητής», τα παιδιά µε Μ∆ χρειάστηκαν κατά µέσο όρο 

περισσότερο χρόνο για να επιλέξουν το χρώµα της λέξης σε σχέση µε τα παιδιά χωρίς Μ∆. 

Αυτό επιβεβαιώνει για άλλη µια φορά τη γνωστική παρεµβολή που υφίστανται τα παιδιά µε 

Μ∆ προκειµένου να επιλύσουν προβλήµατα (να βρουν δηλ. τη συµφωνία χρώµατος-λέξης), 

όταν νοηµατικά οι λέξεις «αγγίζουν» µια συναισθηµατικά ευαίσθητη περιοχή. Στην 

προκειµένη περίπτωση, τα στοιχεία της µεταβλητής «επιµονή» φαίνεται να φορτίζουν 

συναισθηµατικά τα παιδιά µε Μ∆. Το εύρηµα αυτό σχετίζεται µε την πρόταση ότι τα παιδιά µε 

Μ∆ νιώθουν αβοήθητα και «πάσχουν» από το σύνδροµο της µαθηµένης αβοηθησίας 

(Seligman, 1975; Sideridis, 2003).  

  Αντίθετα, τα τυπικά παιδιά δεν φάνηκε να επηρεάζονται από τη θετική ή την αρνητική 

χροιά που υποδήλωναν οι συναισθηµατικές λέξεις στο Stroop. Αυτό σηµαίνει πρακτικά ότι 

αντιλήφθηκαν απλώς τις λέξεις ως «οπτικά ερεθίσµατα» των οποίων το χρώµα καλούνταν να 

αναγνωρίσουν. ∆εν παρενέβει καµία γνωστική διεργασία που θα µπορούσε να τα επηρεάσει, 

ώστε  να καθυστερήσουν στην επιλογή τους. Άρα, είναι σαφές ότι η ύπαρξη µαθησιακών 

δυσκολιών είναι ένας παράγοντας που µπορεί να ερµηνεύσει το φαινόµενο της χρονικής 

καθυστέρησης στο συναισθηµατικό Stroop, και κυρίως για θέµατα που σχετίζονται µε άγχος, 

αποτυχία και γενικώς αρνητικά συναισθήµατα. Το εύρηµα αυτό σχετίζεται µε προηγούµενες 

µελέτες όπου το άγχος και τα αρνητικά συναισθήµατα αποτελούν κυρίαρχους παράγοντες στη 

σχολική εµπειρία παιδιών µε µαθησιακά προβλήµατα (Sideridis, 2005).  
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 Η «ψυχολογική σκληραγωγία» αλληλεπιδρώντας µε τις µαθησιακές δυσκολίες µειώνει 

το φαινόµενο χρονικής καθυστέρησης για τις λέξεις που φανερώνουν θετική συναισθηµατική 

κατάσταση, µε αποτέλεσµα οι διαφορές µεταξύ παιδιών µε ή χωρίς Μ∆ σχεδόν να 

εξαλείφονται. Με άλλα λόγια, όσοι από τους µαθητές µε Μ∆ δεν διαθέτουν υψηλά επίπεδα 

«ψυχολογικής σκληραγωγίας», αργούν να αναγνωρίσουν το χρώµα των λέξεων, ενώ όσοι 

εµφανίζονται «σκληραγωγηµένοι» ανταποκρίνονται στις λέξεις που έχουν θετική χροιά, όπως 

και τα «σκληραγωγηµένα» άτοµα χωρίς Μ∆.  

 H θετική επίδραση της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» επιβεβαιώνεται, επίσης, και από 

το γεγονός ότι τα άτοµα µε υψηλά επίπεδα ανέφεραν µετά το πέρας της διαδικασίας –µε βάση 

την κλίµακα αυτοαναφοράς για την τρέχουσα συναισθηµατική κατάσταση- ότι αισθάνονταν 

καλύτερα απ’ ό,τι τα λιγότερο «σκληραγωγηµένα» άτοµα. Οι άνθρωποι που διαθέτουν το 

χαρακτηριστικό της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» διακρίνονται πράγµατι από αισιοδοξία και 

θετική διάθεση (Maddi, 2002). Επιπλέον, αυξάνοντας την αλληλεπίδρασή τους µε την 

δοκιµασία που έχουν να διεκπεραιώσουν –στην προκειµένη περίπτωση την συµµέτοχή τους 

στην ερευνητική διαδικασία- καταφέρνουν να διατηρήσουν το ενδιαφέρον τους και να µην 

επηρεαστούν από το άγχος που ενδεχοµένως τους προκαλεί. Αντιµετωπίζουν το προς επίλυση 

έργο ως κάτι νέο, από το οποίο θα αποκτήσουν εµπειρία και αυτό τους δηµιουργεί χαρά και 

ικανοποίηση.   

 Σχετικά µε τον αριθµό λαθών που έκαναν οι συµµετέχοντες στο Stroop τεστ, βρέθηκε 

ότι οι περισσότερο «σκληραγωγηµένοι» µαθητές έκαναν λιγότερα λάθη. Άρα, µέσω αυτού του 

ευρήµατος γίνεται εµφανής η θετική επιρροή που ασκεί στην επίδοση η «ψυχολογική 

σκληραγωγία». Όσον αφορά την αυτοαξιολόγηση, δεν προέκυψαν σηµαντικές διαφορές 

µεταξύ παιδιών µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. Αν και η ύπαρξη Μ∆ δεν διαφοροποίησε 

σηµαντικά την αυτοαξιολόγηση των µαθητών ως προς την επίδοσή τους, η «ψυχολογική 

σκληραγωγία», ωστόσο, φαίνεται ότι βελτίωσε κατά πολύ την αυτοαξιολόγηση κυρίως των 
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ατόµων µε Μ∆. ∆ηλαδή, όσο περισσότερο «σκληραγωγηµένα» ήταν, τόσο πιο θετικά 

αξιολογούσαν τους εαυτούς τους. Η «ψυχολογική σκληραγωγία» ερµηνεύει µεγάλο µέρος της 

αυτοαξιολόγησης των µαθητών, όταν υπάρχουν µαθησιακές δυσκολίες. Από τα παραπάνω 

εξάγεται το συµπέρασµα ότι είναι πολύ πιο σηµαντικό για τα παιδιά που αντιµετωπίζουν 

δυσκολίες να διαθέτουν το χαρακτηριστικό της «ψυχολογικής σκληραγωγίας» απ’ ό,τι είναι 

για τα τυπικά παιδιά. Κι αυτό γιατί τα άτοµα µε Μ∆ στερούνται αυτοπεποίθησης και 

κινήτρων, στοιχεία  που ωθούν για δραστηριοποίηση.  

 Λαµβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα ευρήµατα, αξίζει να τονιστεί η χρησιµότητα 

τους στην καθηµερινή σχολική πράξη. Είναι γνωστό στους εκπαιδευτικούς ότι τα παιδιά που 

αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες, εκτός από τις διαφορές που εµφανίζουν στην επίδοση 

σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά, διαφέρουν σηµαντικά και στο συναισθηµατικό τοµέα. 

Συγκεκριµένα, το άγχος, η έλλειψη επιµονής και θετικής αυτοεικόνας, η αποτυχία είναι θέµατα 

που απασχολούν περισσότερο τα παιδιά µε Μ∆. Στόχος, λοιπόν, των εκπαιδευτικών είναι, 

εκτός από τη βελτίωση της επίδοσης, και η εξάλειψη των συναισθηµατικών δυσκολιών. 

Εποµένως, θα ήταν ωφέλιµο να βοηθήσουν τους µαθητές να αποκτήσουν κίνητρα, ή να 

ισχυροποιήσουν τα ήδη υπάρχοντα, προκειµένου να αποκτήσουν την κινητήριο δύναµη που θα 

τους κάνει να θελήσουν να προοδεύσουν. Η «ψυχολογική σκληραγωγία» έχει αποδειχτεί ότι 

έχει προστατευτική δράση απέναντι στο άγχος και ότι συµβάλει στην δραστηριοποίηση προς 

ένα στόχο. Επιπλέον, η ενδυνάµωσή της συνοδεύεται και από ενίσχυση της αυτοπεποίθησης, 

κάτι που όπως φάνηκε και από την παρούσα µελέτη, τα παιδιά µε Μ∆ στερούνται. Με άλλα 

λόγια, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να στρέψουν τα παιδιά µε Μ∆ προς την κατεύθυνση της 

προσπάθειας για την βελτίωση των σχολικών τους επιδόσεων, µέσω της παροχής κινήτρων και 

της τόνωσης της αυτοεκτίµησής τους.  

 Παρά το γεγονός ότι η παρούσα ερευνητική εργασία ανέδειξε ενδιαφέροντα στοιχεία 

για τις συναισθηµατικές αντιδράσεις των παιδιών µε ή χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, παρόλ’ 
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αυτά απαιτείται προσοχή στη χρήση των ευρηµάτων. Τα αποτελέσµατα που προέκυψαν 

αφορούν παιδικούς πληθυσµούς, ενώ τα βιβλιογραφικά στοιχεία κυρίως ενήλικες. Επίσης, ο 

αριθµός του δείγµατος ήταν απαγορευτικός για τον έλεγχο διαφορών µεταξύ των δύο φύλων 

ως προς τις συναισθηµατικές αντιδράσεις. Τέλος, η ικανότητα χρήσης ηλεκτρονικών 

υπολογιστών είναι ένας ακόµη παράγοντας που µπορεί να έπαιξε ρόλο στην έκφραση των 

αποτελεσµάτων. ∆εδοµένου ότι επρόκειτο για µέτρηση ταχύτητας, η απουσία εξοικείωσης 

µπορεί να συνέβαλε στην καθυστέρηση της απάντησης.  
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