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Περίληψη 

Ο σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να αξιολογήσει την συναισθηµατική εµπειρία των 

µαθητών οι οποίοι υιοθετούσαν διαφορετικούς στόχους. Το µεγαλύτερο ενδιαφέρον 

εστιαζόταν στην αξιολόγηση των συναισθηµάτων όταν τα κίνητρα περιείχαν ή όχι την 

αντίληψη της εξωτερικής αξιολόγησης. Συµµετείχαν 47 µαθητές δηµοτικών σχολείων της  

Κύπρου, µε  Μαθησιακές ∆ιαταραχές, (µε βάση τα κριτήρια του Modified Taylor Complex 

Figure και τις αναφορές των δασκάλων τους), και 137 τυπικούς µαθητές των ίδιων σχολείων. 

Η πρώτη υπόθεση που εξετάστηκε ήταν οτι τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆ιαταραχές και 

∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής- Υπερκινητικότητα (Μ∆/∆ΕΠΥ) διαφέρουν στους 

χρόνους που τους πήρε να βρουν το σωστό χρώµα στην δραστηριότητα του Stroop (η οποία 

χρησιµοποιείται ευρέως ως µέσο µέτρησης παρεµβατικού ελέγχου σε µελέτες µε οµάδες 

ατόµων µε Μ∆/∆ΕΠΥ), σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά. Τα αποτελέσµατα επιβεβαιώνουν αυτή 

την υπόθεση, αφού σε αρκετές λέξεις του Stroop και ιδιαίτερα στις λέξεις µε αρνητική 

επίδραση τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο να βρουν το σωστό 

χρώµα. Η δεύτερη υπόθεση ήταν οτι τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ διαφέρουν από τα τυπικά όσον 

αφορά την συναισθηµατική εµπειρία που βιώνουν πριν και µετά την δραστηριότητα του 

Stroop. Οι µαθητές συµπλήρωναν το ερωτηµατολόγιο PANAS για τα συναισθήµατα τους, 

αφού πρώτα αναφέραµε µια συνθήκη κινήτρου ( στόχοι µάθησης, στόχοι προσανατολισµού 

στην επίτευξη µε έµφαση στην αξιολόγηση και στόχοι προσανατολισµού στην επίτευξη χωρίς 

έµφαση στην αξιολόγηση). Στατιστικά σηµαντικές διαφορές βρήκαµε και σε αυτή την 

υπόθεση, αφού στις αυτοαναφορές για τα συναισθήµατα µε αρνητική επίδραση είχαµε 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις οµάδες. Τέλος, υποθέσαµε οτι υπάρχει αλληλεπίδραση 

µεταξύ της συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του Stroop test. Οι 

στατιστικές αναλύσεις επιβεβαιώνουν και αυτή µας την υπόθεση. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ 

χρειάζονται στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο να βρουν το σωστό χρώµα στις λέξεις 

του Stroop test, σε αλληλεπίδραση µε την συνθήκη κινήτρου που µεταφέραµε στον κάθε 

µαθητή.



 

Η Συναισθηµατική Εµπειρία Παιδιών µε και Χωρίς Μαθησιακές ∆ιαταραχές σε 

Καταστάσεις Επίτευξης: Μια Πειραµατική Μελέτη 

Ένα από τα σηµαντικότερα ζητήµατα που απασχολούν την σύγχρονη βιβλιογραφία 

της Ψυχολογίας είναι τα κίνητρα που υιοθετεί το άτοµο, το κατά πόσο επηρεάζουν την 

συναισθηµατική του κατάσταση, και γιατί το κάθε άτοµο υιοθετεί διαφορετικούς στόχους 

κάθε φορά. Όταν αναφερόµαστε στα κίνητρα, µιλάµε για µια συγκεκριµένη κατάσταση που 

ενεργοποιεί ατοµικές συµπεριφορές και προσανατολίζει σε ένα σκοπό. Γενικά το κίνητρο 

αναφέρεται σε καθετί που αποτελεί βάση ή αιτία που κινεί, κατευθύνει και προσανατολίζει σε 

ένα σκοπό ( McClelland, Atkinson, Clark, 1953; Atkinson, 1964; Barron & Harackiewicz, 

2001;). Η ανάπτυξη των κίνήτρων επηρεάζει τις προθέσεις του ατόµου, τις επιδιώξεις και την 

χρήση των γνώσεων και των ικανοτήτων του. 

Στην παρούσα έρευνα, θα ασχοληθούµε µε τα κίνητρα και τους στόχους επιτυχίας που 

υιοθετούν τα παιδιά σχολικής ηλικίας και το κατά πόσο αυτά σχετίζονται µε τις Μαθησιακές 

Ικανότητες τους. Αρχικά θα εξετάσουµε τους διάφορους τύπους κινήτρων επιτυχίας που 

επηλέγουν τα άτοµα και σε ποιά κίνητρα προσανατολίζονται σε ανάλογες δραστηριότητες.  

Κίνητρα Επιτυχίας 

 Τα κίνητρα επιτυχίας εµπεριέχουν µια συγκεκριµένη οµάδα στόχων και 

διαχωρίζονται σε δύο κατηγορίες (α) τους στόχους µάθησης (mastery goals), όπου εστιάζουν 

στην µάθηση και την βελτίωση των ικανοτήτων µάθησης και (β) τους στόχους επίτευξης 

(performance goals), οι οποίοι αναφέρονται στην κοινωνική σύγκριση, την επίδειξη 

ανταγωνισµού και κατά τους οποίους τα άτοµα προσπαθούν να κερδίσουν θετική κριτική από 

τους ανταγωνιστές τους ή να αποφύγουν την αρνητική κριτική (Dweck,1986; Dweck & 

Leggett, 1988; Elliot, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Elliot & McGregor, 1999; Kaplan, 

Gheen & Midgley, 2002,). 

Κάποιες πρόσφατες έρευνες, όµως, (Barker & McInerney, 2002; Dweck, 1990; Elliot 

& Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Middleton, Gheen, Midgley, Hruda & 

Anderman, 2000) υποθέτουν οτι αυτός ο διαχωρισµός των µαθησιακών στόχων και των 

στόχων επίτευξης πρέπει να αναθεωρηθεί έτσι ώστε να συµπεριλαµβάνει και τον διαχωρισµό 

µεταξύ των κινήτρων προσέγγισης και αποφυγής. Συγκεκριµένα προσφέρουν ένα 

τρισδιάστατο πλαίσιο των στόχων επιτυχίας, όπου η δοµή των στόχων µάθησης παραµένει η 

ίδια αλλά η δοµή των στόχων επίτευξης διαχωρίζεται στην προσέγγιση επίτευξης 

(performance- approach) και στην αποφυγή επίτευξης (performance- avoidance) (Elliot, 

1997; Elliot, 1999).  

Οι στόχοι προσέγγισης επίτευξης αναφέρονται στην επίδειξη υψηλών ικανοτήτων. Οι 

στόχοι αποφυγής επίτευξης αναφέρονται στον προσανατολισµό των µαθητών να αποφύγουν 



 

την επίδειξη χαµηλών ικανοτήτων (Elliot & Dweck, 1988; Harackiewicz & Elliot, 1993). 

Αποτελέσµατα ερευνών αναφορικά µε τους στόχους επίτευξης µας δίνουν διαφορετικά 

αποτελέσµατα. Σε µερικές µελέτες οι στόχοι προσέγγισης επίτευξης φαίνεται οτι σχετίζονται 

µε υψηλές επιτυχίες και υψηλές προσδοκίες για επιτυχία (Barron, Schab & Harackiewicz, 

1999; Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988). Σε άλλες µελέτες, αυτοί οι στόχοι φαίνεται να µην 

σχετίζονται µε θετικά ή αρνητικά αποτελέσµατα, ενώ σε άλλες φαίνεται να σχετίζονται µε 

άγχος και φτωχή συνοχή (Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1994; Kaplan, Gheen & 

Midgley, 2002; Middleton & Midgley, 1997; Skaalvik, 1997). Το µοντέλο αυτό όµως δεν 

αναφέρει καθόλου στοιχεία για τα κίνητρα προσανατολισµού στην µάθηση. Όπως θα δούµε 

πιο κάτω, το µοντέλο 2×2 για τα κίνητρα παρουσιάζει ένα ευρύτερο πλαίσιο για τα κίνητρα 

δίνοντας περετέρω στοιχεία στα κίνητρα µάθησης.  

Μοντέλο 2×2 Για Τα Κίνητρα   

Σχετικά µε τους στόχους προσανατολισµού στην µάθηση, οι Elliot και  McGregor 

(2001) παρουσιάζουν ένα νέο πλαίσιο στόχων επιτυχίας που απεικονίζει µια επιπλέον 

αναθεώρηση στο διαχωρισµό των στόχων µάθησης και επίτευξης και µια προέκταση στο 

τρισδιάστατο µοντέλο. Μετά από µια σειρά µελετών, πρόσθεσαν άλλη µια πτυχή στη θεωρία 

των στόχων, συµπεριλαµβάνοντας τον όρο αποφυγή στους στόχους προσανατολισµού στη 

µάθηση. Αυτό είχε ως αποτέλεσµα την δηµιουργία άλλων δύο κατηγοριών: τον 

προσανατολισµό προσέγγισης της µάθησης (mastery approach goals) και τον 

προσανατολισµό αποφυγής της µάθησης (mastery avoidance goals) (Dweck & Elliot, 1983; 

Elliot & Sheldon, 1997).  

Με τον όρο προσανατολισµός στην προσέγγιση της µάθησης αναφερόµαστε στους 

στόχους προσανατολισµού στην µάθηση που αναλύσαµε και προηγουµένως. Η δοµή όµως 

των στόχων αποφυγής στη µάθηση, σχετίζεται µε τις ανταγωνιστικές συµπεριφορές, όπου η 

ανταγωνιστικότητα ορίζεται από τις απόλυτες απαιτήσεις µιας δοκιµασίας ή από τον 

προσωπικό τρόπο επίτευξης του κάθε ατόµου. Για παράδειγµα, τα άτοµα µε στόχους 

αποφυγής στην µάθηση προσπαθούν µε κάθε τρόπο να αποτύχουν να µάθουν κάτι ή 

αποφεύγουν να κατανοήσουν ένα µάθηµα, είναι συνήθως άτοµα τελειοµανή που πασχίζουν 

να αποφύγουν οτιδήποτε λάθος (Barron, Schwab & Harackiewicz, 1999; Barron & 

Harackiewicz, 2001; Dweck & Elliot, 1983). 

Όπως φαίνεται όµως το κάθε παιδί υιοθετεί διαφορετικούς στόχους κάθε φορά, ακόµα 

και αν βρίσκονται κάτω από τις ίδιες συνθήκες, µε βάση το πως πιστεύουν οτι θα τους 

βοηθήσουν να πετύχουν τους στόχους τους.  

 

 



 

Κοινωνιο-γνωστική Προσέγγιση Κινήτρων Στην Μάθηση 

Ένα άλλο στοιχείο στο οποίο εστιάζουν πολλοί ερευνητές είναι η ικανοποίηση που 

λαµβάνουν τα άτοµα από τα αποτελέσµατα των κινήτρων που υιοθετούν. Στους στόχους 

επίτευξης, τα παιδιά βιώνουν την ικανοποίηση ανάλογα µε τα αποτελέσµατα που βασίζονται 

στην ικανότητα που πιστεύουν οτι έχουν επιδείξει. Eνώ για τα παιδιά µε προσανατολισµό 

στους στόχους µάθησης, η ικανοποίηση µε τα αποτελέσµατα βασίζεται στις δυνάµεις που 

άσκησαν στην αναζήτηση του στόχου τους. Ωστόσο στους στόχους επίτευξης, οι υψηλές 

δυνάµεις µπορεί να σχετίζονται αρνητικά µε την ικανοποίηση, αφού συνήθως τα παιδιά µε 

τέτοιους στόχους βλέπουν τις δυνάµεις που καταβάλλουν ως σηµάδι χαµηλών ικανοτήτων 

(Ames, 1992; Anderman & Maehr, 1994; Dweck, 1986).   

Το ερώτηµα όµως που παραµένει, είναι γιατί τα άτοµα που βρίσκονται στην ίδια 

κατάσταση, επιδιώκουν διαφορετικούς στόχους και πως σχετίζονται µε τα συναισθήµατα 

τους. Οι Dweck και Leggett (1988) υποθέτουν οτι οι διαφορετικές θεωρίες προσωπικότητας, 

µε το να προάγουν διαφορετικά ενδιαφέροντα, προσανατολίζουν τα άτοµα σε διαφορετικούς 

στόχους. Για να υποστηρίξουν αυτή τους την υπόθεση, ανέπτυξαν ένα µοντέλο προσέγγισης 

στα κίνητρα το οποίο στηρίζεται στους στόχους και στον προσανατολισµό των στόχων στην 

συµπεριφορά των ατόµων. Παράλληλα, παρουσιάζουν µια προσέγγιση στην προσωπικότητα, 

η οποία προσδιορίζει τις ατοµικές διαφορές στα πιστεύω και τις αξίες που φαίνεται οτι ωθούν 

τα άτοµα σε διαφορετικού είδους συµπεριφορές.  

Τελικά, οι ερευνητές, επισηµαίνουν οτι τα παιδιά που δεν έχουν καµία βοήθεια από 

σηµαντικούς άλλους, βλέπουν τις δυσκολίες ως αποτυχίες, ως αποτέλεσµα χαµηλών 

ικανοτήτων και ως ανυπέρβατα. Αντίθετα, τα παιδιά µε προσανατολισµό στους 

ακαδηµαϊκούς στόχους, όταν έρχονται αντιµέτωπα µε δυσκολίες δεν σκέφτονται οτι θα 

αποτύχουν, αλλά βλέπουν τα προβλήµατα ως προκλήσεις για να τα καταφέρουν µε το να 

αυτο-κινητοποιούνται και να ωθούν τον εαυτό τους να επιδείξουν δύναµη και 

αυτοσυγκέντρωση έτσι ώστε να επιλύσουν το εκάστοτε πρόβληµα. Γενικά, στην θέα µια 

αποτυχίας, τα αβοήθητα παιδιά επιδεικνύουν αρνητική αυτό-γνωσία, αρνητική επίδραση και 

µειωµένες ικανότητες, ενώ τα παιδιά µε προσανατολισµό στους µαθησιακούς στόχους 

παρουσιάζουν δοµηµένες οδηγίες προς τον ίδιο τους τον εαυτό, θετικές προγνώσεις, θετική 

επίδραση και στρατηγικές αποτελεσµατικών λύσεων στα προβλήµατα (Dweck & Leggett, 

1988; Farrell & Dweck, 1985; Leggett & Dweck, 1986; Bandura & Dweck, 1985). 

Παράλληλα, όσον αφορά τους στόχους και τις θεωρίες προσωπικότητας, σε µια 

έρευνά τους οι Dweck και Diener, όταν τα παιδιά προσανατολίζονται προς µια 

δραστηριότητα, επιλέγουν µια προκλητική δραστηριότητα µάθησης και επιδεικνύουν 

παραδείγµατα από τους στόχους προσανατολισµού στη µάθηση. Αντίθετα, όταν τα παιδιά 



 

προσανατολίζονται προς την αξιολόγηση, η δραστηριότητα που υιοθετούν και τα 

παραδείγµατα επιτυχίας που επιδεικνύουν, εξαρτώνται σε µεγάλο βαθµό από τις αντιληπτικές 

τους ικανότητες. Για παράδειγµα, τα παιδιά που αντιλαµβάνονται τις ικανότητες τους ως 

υψηλές επιλέγουν προκλητικές δραστηριότητες που θα τους επιτρέψουν να λάβουν κριτικές 

για ανταγωνισµό, ενώ τα παιδιά που θεωρούν οτι έχουν χαµηλές ικανότητες επιλέγουν 

εύκολες δραστηριότητες που θα τους επιτρέψουν να αποφύγουν επικρίσεις ( Barker & 

McInerney, 2002; Kaplan & Maehr, 1999; Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988). 

Επιπρόσθετα, οι στόχοι επίτευξης δηµιουργούν ένα πλαίσιο στο οποίο τα 

αποτελέσµατα και οι προσπάθεια ερµηνεύονται στο πλαίσιο των ικανοτήτων τους και της 

επάρκειας τους. Αντίθετα, οι ακαδηµαϊκοί στόχοι δηµιουργούν ένα πλαίσιο στο οποίο τα 

αποτελέσµατα και η προσπάθεια προσφέρουν πληροφορίες για την αποτελεσµατικότητα των 

στρατηγικών µάθησης του ατόµου. Γενικότερα, όσον αφορά το πως η συµπεριφορά 

επηρεάζει την ανάπτυξη των κινήτρων, µπορούµε να πούµε πως το αξιοσηµείωτο της 

συµπεριφοράς, στο οποίο υπογραµµίζεται η ποικιλοµορφία της προσωπικότητας, µπορεί να 

µετατραπεί σε δυναµική ανάπτυξη κινήτρων για να παράξει µεγάλες αλλαγές της γνώσης, της 

επίδρασης και της συµπεριφοράς (Barker & McInerney, 2002; Kaplan & Maehr, 1999; 

Pintrich, 2000).    

Ο Barron και οι συνεργάτες του, ανέπτυξαν ένα διαφορετικό µοντέλο στο οποίο 

συγκρίνουν τους ακαδηµαϊκούς στόχους µε την προοπτική των πολλαπλών στόχων, κατά 

τους οποίους το να υιοθετείς και τους δύο τύπους των στόχων επιτυχίας (ακαδηµαϊκοί στόχοι 

και στόχοι επίτευξης) θεωρείται περισσότερο προσαρµοστικό (Barron & Harackiewicz, 2001; 

Elliot, 1999). Οι ερευνητές καταλήγουν στο συµπέρασµα οτι τόσο οι στόχοι µάθησης όσο και 

οι στόχοι επίτευξης έχουν πολλά θετικά στοιχεία τα οποία «προµηθεύουν» υποστήριξη στην 

προοπτική των πολλαπλών στόχων. Συγκεκριµένα, τα άτοµα που υιοθετούν τους πολλαπλούς 

στόχους βρίσκονται σε πλεονεκτική θέση, µε βάση τους ερευνητές επειδή θα έχουν 

πολλαπλούς στόχους να επιλέξουν και θα µπορούν να εστιάσουν στον στόχο που είναι 

κατάλληλος γι’ αυτούς. 

Από που όµως επηρεάζονται τα παιδιά για να επιλέγξουν τα κίνητρα τους; Όπως 

υποστηρίζουν αρκετές έρευνες η επιλογή αυτή γίνεται από πολύ νωρίς στα παιδιά, ανάλογα 

µε τα ερεθίσµατα που δέχονται από τους σηµαντικούς άλλους στην βρεφική τους ηλικία, που 

τις περισσότερες φορές είναι η µητέρα τους.  

Κίνητρα Και Θεωρία Του ∆εσµού 

Σύµφωνα µε την θεωρία του δεσµού, τα κίνητρα αναπτύσσονται από νωρίς στα άτοµα 

και επηρεάζουν την µετέπειτα πορεία του, τις επιλογές του και τους στόχους του ατόµου 

αναφορικά µε τις ακαδηµαϊκές του επιδόσεις και τις γενικότερες του ικανότητες. Κατά τον 



 

Elliot, η θεωρία του δεσµού συνδέεται µε την αποτελεσµατικότητα των κινήτρων και την 

δοµή των κινήτρων και των στόχων (Elliot & Reis, 2003). Η θεωρία του δεσµού βασίζεται 

ολοκληρωτικά σε ένα «ελεγχόµενο σύστηµα –µοντέλο» των κινήτρων και υπάρχει για να 

ωθεί αρχικά το βρέφος στον κόσµο της µάθησης σχετικά µε το περιβάλλον και αργότερα στις 

ακαδηµαϊκές ικανότητες και επιτυχίες (Allen & Land, 1999; Moss & St- Laurent, 2001). Η 

Ainsworth, διαχωρίζει τα παιδιά ανάλογα µε τον δεσµό που αναπτύσσουν µε το άτοµο που 

αναλαµβάνει την φροντίδα του σε: ασφαλή δεσµό, ανασφαλή δεσµό/ αποφυγής και 

ανασφαλή δεσµό/ αµφιθυµίας (Ainsworth, 1993; Cole & Cole, 2002; Isabella, 1993) και 

αναφέρει οτι ανάλογα µε τον δεσµό του κάθε παιδιού αναπτύσσονται τα κίνητρα και η τάση 

του για εξερεύνηση του περιβάλλοντος. Συγκεκριµένα, ο ασφαλής δεσµός σχετίζεται µε την 

ανάγκη του ατόµου για επιτυχία και τους στόχους µάθησης, ο δεσµός αποφυγής σχετίζεται µε 

τον φόβο αποτυχίας, ενώ ο αµφιθυµικός δεσµός µε την αποφυγή ικανοτήτων και την 

αποφυγή µάθησης. 

Η φυσική τάση των βρεφών για εξερεύνηση του περιβάλλοντος θεωρείται µια 

πρότυπη συµπεριφορική παρουσίαση της αποτελεσµατικότητας των κινήτρων. Ο Elliot 

θεωρεί τα αποτελεσµατικά κίνητρα ως µια σηµαντική πηγή κινήτρων κατά την διάρκεια της 

ζωής, και σκιαγραφεί τα αποτελεσµατικά κίνητρα στα βρέφη και τα µικρά παιδιά ως 

αδιαφοροποίητα αλλά υποθέτει οτι θα διαφοροποιηθούν κατά την διάρκεια του χρόνου σε 

περισσότερο σύνθετες δοµές κινήτρων (Elliot & Reis, 2003; Moss & St- Laurent, 2001). Η 

σύγχρονη βιβλιογραφία για τα κίνητρα επιτυχίας αναφέρει πως αυτή η αρχική µορφή 

κινήτρων αλλάζει από την βρεφική ηλικία στην ενηλικίωση ως µια λειτουργία ωρίµανσης και 

εµπειρίας.  

Πέραν όµως από τα ερεθίσµατα της οικογένειας και του ευρύτερου περιβάλλοντος 

τους, τα άτοµα επηρεάζονται εξίσου από τις «εσσωτερικές πηγές» τους και τις προσωπικές 

τους εµπειρίες. Περισσότερα στοιχεία για το θέµα αυτό προσφέρει κυρίως η θεωρία της 

αυτοδιάθεσης για την οποία θα κάνουµε αναφορά πιο κάτω.  

Κίνητρα Και Θεωρία Της Αυτοδιάθεσης 

Βλέποντας τα κίνητρα από µια διαφορετική σκοπιά, οι Ryan και Deci (2000), 

προσεγγίζουν την θεωρία των κινήτρων µε βάση την θεωρία της αυτοδιάθεσης (Self – 

Determination Theory). Η θεωρία αυτή είναι µια προσέγγιση στα ανθρώπινα κίνητρα και την 

προσωπικότητα, που χρησιµοποιεί παραδοσιακές εµπειρικές µεθόδους, ενώ υιοθετεί µια 

οργανική µεταθεωρία που δίνει έµφαση στην σηµαντικότητα της ανάπτυξης «εσωτερικών 

πηγών» για προσωπική ανάπτυξη και συµπεριφορικό αυτοέλεγχο. Με τον όρο αυτό 

αναφερόµαστε γενικά στον εσωτερικό έλεγχο της συµπεριφοράς µε βάση τις προσωπικές 



 

πεποιθήσεις και αξίες του ατόµου παρά µε τους κοινωνικούς κανόνες και τις οµαδικές πιέσεις 

(Chatzisarantis, Biddle & Meek, 1997; Παπαδόπουλος, 2005).  

Η µεγαλύτερη προσέγγιση της θεωρίας της αυτοδιάθεσης, προσφέρει µια διαφορετική 

σκοπιά στα κίνητρα, εστιάζοντας στα είδη των κινήτρων που παρουσιάζονται σε µια 

δεδοµένη στιγµή. Λαµβάνοντας υπ’ όψη τις κυριότερες αιτίες που ωθούν το άτοµο να 

ενεργεί, η θεωρία της αυτοδιάθεσης προσδιόρισε διαφορετικούς τύπους κινήτρων, καθένας 

από τους οποίους έχει συγκεκριµένες επιπτώσεις στην µάθηση, τις ικανότητες, την 

προσωπική εµπειρία και την ευηµερία. Οι Ryan και Deci (2002) διαχωρίζουν τα κίνητρα σε 

ενδογενή και εξωγενή.  

Με τα ενδογενή κίνητρα εννοούµε την τάση για αναζήτηση προκλήσεων, για µάθηση 

και εξερεύνηση. Η δοµή των ενδογενών κινήτρων περιγράφει την φυσική κλίση απέναντι 

στην αφοµοίωση, το αυθόρµητο ενδιαφέρον και την εξερεύνηση που είναι τόσο ουσιαστική 

στη γνωστική και κοινωνική ανάπτυξη και που αναπαριστά την κύρια πηγή της απόλαυσης 

και της ζωτικότητας κατά την διάρκεια της ζωής (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & 

Harackiewicz, 1994; Harackiewicz & Elliot, 1993). Αντίθετα, µε τον όρο εξωγενή κίνητρα 

αναφερόµαστε στην παρουσίαση µιας δραστηριότητας µε σκοπό να πετύχουν ένα 

διαφορετικό αποτέλεσµα. Η θεωρία της αυτοδιάθεσης προτείνει οτι τα εξωγενή κίνητρα 

µπορούν να ποικίλουν σε µεγάλο βαθµό στη σχετική αυτονοµία τους (Ryan & Deci, 2002; 

Vallerand, 1997; Vallerand & Ratelle, 2002).  

Στην νηπιακή ηλικία, τα εσωτερικά κίνητρα µπορούν να παρατηρηθούν όπως η 

ερευνητική συµπεριφορά και όπως φαίνεται από την θεωρία του δεσµού, είναι περισσότερο 

πιθανό οτι το νήπιο έχει ασφαλή δεσµό µε τους γονείς του. Η θεωρία της αυτοδιάθεσης 

υποθέτει οτι παρόµοιο δυναµικό υφίσταται σε διαπροσωπικά γεγονότα κατά την διάρκεια της 

ζωής, µε τα εσωτερικά κίνητρα να είναι πιο πιθανόν να ακµάσουν σε περιπτώσεις που 

χαρακτηρίζονται από την αίσθηση της ασφάλειας. Φυσικά πολλά εσωτερικά κίνητρα, 

εµφανίζονται αποµονωµένα υποδεικνύοντας πως η εγγύτερη σχετική υποστήριξη µπορεί να 

µην είναι απαραίτητη για τα εσωτερικά κίνητρα, αλλά µια ασφαλή σχέση µοιάζει να είναι 

σηµαντική για την έκφραση των εσωτερικών κινήτρων. Τα άτοµα κινητοποιούνται εσωτερικά 

µόνο όταν οι δραστηριότητες έχουν εσωτερικό ενδιαφέρον γι’ αυτούς, σε δραστηριότητες 

που έχουν την εµφάνιση νεωτερισµού, που προκαλούν ή έχουν αισθητική αξία  (Ryan & 

Deci, 2000; Vallerand & Ratelle, 2002). 

Τα εξωτερικά κίνητρα, χωρίζονται σε τέσσερις ξεχωριστούς τύπους ανάλογα µε τα 

διαφορετικά βιώµατα και αποτελέσµατα. Αρχικά, τα κίνητρα που ρυθµίζονται από 

εξωτερικούς παράγοντες, παρουσιάζονται για να ικανοποιήσουν µια εξωτερική ανάγκη ή το 

ενδεχόµενο αµοιβής. Ένας δεύτερος τύπος εξωτερικών κινήτρων, ρυθµίζονται από την 



 

ενδοβολή, όπου παρ’ όλο που το άτοµο αρχίζει µια δραστηριότητα δεν αποδέχεται πλήρως 

οτι του ανήκει. Αυτή η συµπεριφορά οφείλεται στο οτι προσπαθεί να αποφύγει τις ενοχές ή 

το άγχος. Ένας περισσότερο αυτόνοµος τύπος εξωτερικών κινήτρων είναι η κινητοποίηση 

διαµέσω της ταυτοποίησης, όπου γίνεται µια πιο συνειδητή εκτίµηση ενός συµπεριφορικού 

στόχου, έτσι ώστε µια δραστηριότητα να γίνει αποδεκτή ως σηµαντική για τον εαυτό. Τέλος, 

η εσωτερικοί δραστηριοποίηση όπου οι δραστηριότητες είναι ολοκληρωτικά αφοµοιωµένες 

µε το άτοµο. 

Φόβος Αποτυχίας  

Σηµαντικό ρόλο, επίσης, όσον αφορά τα κίνητρα παίζει ο Φόβος της Αποτυχίας. Ο 

όρος αυτός σχετίζεται µε την αποφυγή ανάληψης πρωτοβουλιών και δράσης από κάποιο 

άτοµο, ωθούµενο από κάποιο παράλογο φόβο µπροστά σε µια ενδεχόµενη αποτυχία. 

Οφείλεται συνήθως σε υπερεκτίµηση των δυσκολιών και υποτίµηση ή αµφιβολία για τις 

ικανότητες που διαθέτει το ίδιο το άτοµο (Conroy, 2001; Conroy, Willow & Metzler, 2002; 

Conroy, 2003; Hecmans, 1990; Παπαδόπουλος, 2005). Είναι µια ανάγκη, ένα κίνητρο και µια 

επιτηδευµένη ροπή όπου κύριος σκοπός του ατόµου είναι να αποφύγει την αποτυχία. Το 

κίνητρο για αποφυγή της αποτυχίας προκαλεί την τάση για αποφυγή της αποτυχίας. Η τάση 

αυτή αναστέλλει την τάση επιτυχίας και µπορεί να αποτρέψει το άτοµο από την είσοδο σε 

αυτή ή να αναστείλει την επίδοση αφού εισέλθει το άτοµο στην περίσταση επίτευξης 

(Κωσταρίδου, 1999).  

Ο Atkinson (1964) όρισε τον Φόβο Αποτυχίας ως µια τάση αποφυγής της αποτυχίας 

και ως µια ικανότητα του ατόµου να νοιώθει ντροπή και εξευτελισµό εξαιτίας µιας 

ενδεχόµενης αποτυχίας. Όταν το κίνητρο αυτό υπερισχύει, τότε το άτοµο φοβάται οτι θα 

οδηγηθεί στην αποτυχία. Συνήθως τα άτοµα που έχουν αυτό τον φόβο επιλέγουν συνήθως 

δραστηριότητες που είναι πολύ εύκολες για να µπορέσουν να τις φέρουν εις πέρας ή πολύ 

δύσκολες για να µπορέσουν να δικαιολογήσουν την ενδεχόµενη αποτυχία τους. 

 Ο Conroy ανάπτυξε ένα ιεραρχικό πολυµεταβλητό µοντέλο για τις αποτρεπτικές 

συνέπειες της αποτυχίας που σχετίζονται µε τον φόβο αποτυχίας συσχετισµένες µε την 

συναισθηµατική πλευρά του φόβου αποτυχίας (Conroy, 2001; Conroy, Willow & Metzler, 

2002; Conroy, Metzler & Hofer, 2003). Με βάση τα πιο πάνω, ο Conroy δηµιούργησε µια 

επαρκή µέτρηση για τον φόβο αποτυχίας ( Performance Failure Appraisal Inventory- PFAI), 

διαχωρίζοντας τον στους εξής παράγοντες: 

1. Φόβος βίωσης συναισθηµάτων ντροπής και αµηχανίας, η πεποίθηση του ατόµου οτι η 

αποτυχία πρόκειται για µια κατάσταση αµηχανίας που οδηγεί σε αίσθηµα 

προσωπικής µειονεξίας. 



 

2. Φόβος υποτίµησης της αυτοεκτίµησης, η πεποίθηση του ατόµου οτι η αποτυχία είναι 

ένδειξη έλλειψης ικανοτήτων και ελέγχου ως προς την δραστηριότητα που πρέπει να 

ολοκληρώσει. 

3. Φόβος για αβέβαιο µέλλον, η πεποίθηση του ατόµου οτι η αποτυχία θα αλλάξει τα 

µελλοντικά του σχέδια. 

4. Φόβος για να χάσει την κοινωνική του επιρροή, η πεποίθηση του ατόµου οτι οι 

σηµαντικοί άλλοι θα χάσουν το ενδιαφέρον τους και θα είναι λιγότερο χρήσιµο ως 

άτοµο όταν αποτύχει 

5. Φόβος οτι οι σηµαντικοί άλλοι θα στεναχωρηθούν, η πεποίθηση του ατόµου οτι 

απογοητεύει και στεναχωρεί τους άλλους όταν αποτυγχάνει. 

Κίνητρα Και Μάθηση 

Τελικά ο προσανατολισµός των µαθητών στους στόχους παίζει ρόλο στο τι και το πώς 

πραγµατικά µαθαίνουν στα πλαίσια της σχολικής τάξης;  

Σε µια έρευνά τους οι Farrell και Dweck (1985), εξέτασαν την σχέση µεταξύ τους 

προσανατολισµούς στους στόχους των παιδιών και την µεταφορά της εκµάθησης. Τα 

αποτελέσµατα έδειξαν οτι τα παιδιά µε  προσανατολισµό στους στόχους µάθησης, σε 

σύγκριση µε τα παιδιά µε στόχους επίτευξης (α) παίρνουν σηµαντικά υψηλότερα σκορ στις 

εξετάσεις µεταφοράς, (β) παράγουν το λιγότερο 50% περισσότερη εργασία στις εξετάσεις 

µεταφοράς, δείχνοντας οτι είναι πιο ενεργοί στην διαδικασία της µεταφοράς και (γ) παράγουν 

περισσότερες «απαντήσεις- κανόνες» στις εξετάσεις ακόµα και όταν δεν καταφέρουν να 

µεταφέρουν τα κριτήρια , προσπαθώντας να αποδώσουν αυτά που έχουν µάθει για τις λύσεις 

δύσκολων προβληµάτων (Bandura & Dweck, 1986; Dweck, 1985; Leggett & Dweck, 1986). 

 Οι στόχοι προσανατολισµού στην επίτευξη, ωθούν το άτοµο να εστιάζει σε θέµατα 

ικανοτήτων. Σε αυτό το πλαίσιο, η εµπιστοσύνη που δείχνουν τα παιδιά στις πρόσφατες 

ικανότητες τους πρέπει να είναι και να παραµείνουν υψηλές έτσι ώστε να µπορέσουν να 

επιλέξουν τις κατάλληλες δραστηριότητες πρόκλησης και να τις επιλύσουν µε τον κατάλληλο 

τρόπο. Αντίθετα, τα παιδιά µε στόχους προσανατολισµού στην µάθηση εστιάζουν στις 

δυνάµεις, µε την έννοια οτι πρέπει να ενεργούν µε τις ικανότητες τους για να αυξήσουν τις 

ικανότητες τους και να επιλύσουν τα οποιαδήποτε προβλήµατα (Dweck, 1986; Dweck, 1988). 

 Εκτός από τις ικανότητες µάθησης, τα κίνητρα φαίνεται οτι σχετίζονται και µε τη 

αποδιοργανωτική συµπεριφορά (π.χ. πειράγµατα,  το να µιλούν πέρα από τα όρια,  να 

φεύγουν από την θέση τους χωρίς λόγο) των µαθητών στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Σε 

µια έρευνα τους οι Kaplan και Maehr (1999), βρήκαν οτι οι στόχοι προσανατολισµού στην 

µάθηση σχετίζεται αρνητικά µε την αποδιοργανωτική συµπεριφορά στην τάξη, ενώ οι στόχοι 



 

προσανατολισµού στην επίτευξη σχετίζονται θετικά µε αυτή την συµπεριφορά (Kaplan, 

Gheen & Midgley, 2002). 

 Επίσης, η δοµή των στόχων στην σχολική τάξη εγκαθιδρύουν διαφορετικούς τρόπους 

συµπεριφοράς και επηρεάζουν την αποδιοργανωτική συµπεριφορά των µαθητών, και 

σχετίζονται µε διαφορετικού είδους συµπεριφορές ανάµεσα στους µαθητές. Η δοµή των 

στόχων προσανατολισµού στην µάθηση, φαίνεται οτι σχετίζεται µε την χρήση συµπεριφορών 

που προωθούν την µάθηση και θετική συµπεριφορά, λιγότερο άγχος και ως εκ τούτου 

λιγότερη αποδιοργανωτική συµπεριφορά, ενώ οι στόχοι προσανατολισµού  σχετίζονται µε 

αρνητικά στοιχεία µάθησης, λόγω του οτι οι µαθητές συγκρίνονται µεταξύ τους και αυτό 

οδηγεί σε µεγαλύτερη αποδιοργανωτική συµπεριφορά στην τάξη (Ames, 1992; Anderman, & 

Maehr, 1994; Kaplan, Gheen, Midgley, 2002; Pintrich, 2000). 

∆ραστηριότητα Stroop 

Η Ψυχολογία, για να διαγνώσει το επίπεδο δυσκολιών που σχετίζονται µε την 

∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα, την επιθετική συµπεριφορά, το 

άγχος, τις συναισθηµατικές διαταραχές και άλλα θέµατα που απασχολούν την σύγχρονη 

βιβλιογραφία της Ψυχολογίας χρησιµοποιεί ποικίλες επιστηµονικές µεθόδους. Μια από τις 

πλέον διαδεδοµένες µεθόδους είναι το Stroop Task. Η δραστηριότητα αυτή είναι πρώτιστα 

ένα µέτρο που δίνει τη δυνατότητα να εµποδίσει τις επικρατέστερες απαντήσεις σε 

συγκρουόµενες πληροφορίες. Επίσης από την χρήση της διαδικασίας αυτής ανακαλύφθηκαν 

πολλά σηµαντικά στοιχεία σχετικά µε τις γνωστικές διεργασίες, τους µηχανισµούς προσοχής, 

και τις νευροβιολογικές βάσεις της γνώσης (Glaser & Glaser, 1982; Mogg, Brendan & 

Bradley, 1998; Prevor & Diamond, 2005; Savitz & Jansen, 2003; Stroop, 1935).  

Η δοκιµασία Stroop color-word Interference Test περιγράφτηκε και χρησιµοποιήθηκε 

πρώτα από τον Stroop (1935) µε στόχο την µέτρηση της ατοµικής «τάσης παρεµβολής» στη 

χρήση χρώµατος–λέξης (Παπαδόπουλος, 2005; Stroop, 1935; Stroop, 1938). Το Stroop Task 

βασίζεται στην ιδέα οτι  χρειαζόµαστε περισσότερο χρόνο να διαβάσουµε  ένα τυπωµένο 

όνοµα χρώµατος όταν το µελάνι που η λέξη είναι τυπωµένη έχει διαφορετικό χρώµα απ’ οτι 

προσδιορίζει η σηµασία της ίδιας της λέξης. Αυτή η καθυστέρηση οφείλεται στο οτι το άτοµο 

πρέπει να εµποδίσει τις αυτόµατες απαντήσεις όταν έρχεται αντιµέτωπος µε συγκρουόµενες 

πληροφορίες χρώµατος και λέξης (Cattell, 1886; Kahneman & Chajczyk, 1983; MacLeod & 

Dunbar, 1988; MacLeod & Rutherford, 1992; Regan, 1978). Ο Stroop υποστήριξε ότι η 

παρεµβολή αυτή προκαλείται από διαφορική εξάσκηση: τα άτοµα εκπαιδεύονται από µικρή 

ηλικία να συσχετίζουν τις λέξεις µε την ανάγνωση και όχι µε τα χρώµατα (Cohen, Dunbar & 

McClelland, 1990; McLeod, 1991; Stroop, 1935; Stroop, 1938). 



 

Ένα από τα µοντέλα που εξηγούν την παρεµβολή του Stroop Task είναι η θεωρία της 

συνέχειας. Σύµφωνα µε αυτή την θεωρία η µετάβαση από το ένα στάδιο στο άλλο γίνεται 

αφού συµπληρωθεί η ανάπτυξη του πρώτου σταδίου. Η θεωρία αυτή δεν είναι αρκετά 

ικανοποιητική στην εξήγηση όλων των επιπτώσεων που µπορούµε να βρούµε µε 

διαφορετικές δραστηριότητες στόχων. Η θεωρία των παράλληλων µοντέλων δίνει έµφαση 

στην ταχύτητα προσέγγισης των λέξεων και την αυτοµατοποίηση µε την οποία διαβάζονται οι 

λέξεις και ονοµάζονται τα χρώµατα. Οι Cohen, Dunbar και McClelland (1990) ανάπτυξαν 

ένα παράλληλο µοντέλο στο οποίο αναφέρουν οτι τα δύο χαρακτηριστικά των ερεθισµάτων: 

ανάγνωση των λέξεων και των χρωµάτων, γίνεται ταυτόχρονα. H σχετική αυτοµατοποίηση 

των δύο διαχωρισµών (προσέγγιση λέξεων και προσέγγιση χρωµάτων) καθορίζει την 

κατεύθυνση και τον βαθµό της παρεµβολής του Stroop color-word Interference Test (Golden, 

1978; Mourik, Oosterlaan & Sergeant, 2005).  

Συγκεκριµένα, στη διαδικασία παρουσιάζονται στους συµµετέχοντες διάφορες λέξεις 

τυπωµένες µε διαφορετικό χρώµα η κάθε µια. Στη συνέχεια τους ζητείται να ονοµάσουν το 

χρώµα µε το οποίο είναι τυπωµένες οι λέξεις, που εµφανίζονται µπροστά τους, όσο το δυνατό 

πιο γρήγορα και να αγνοούν τη σηµασία της λέξης. Η κλασσική διαδικασία του Stroop task 

αποτελείται από τρεις συνθήκες οι οποίες αναπαριστώνται από τρεις διαφορετικές κάρτες. 

Στην πρώτη κάρτα, την «Word-Card», ζητείται από το υποκείµενο να διαβάσει κάποιες 

σειρές από λέξεις που περιλαµβάνουν τέσσερις διαφορετικές λέξεις-χρώµατα ( κόκκινο, 

πράσινο, κίτρινο και µπλε ), τυπωµένες µε µαύρο µελάνι και παρουσιάζονται σε τυχαία 

σειρά. Ο ερευνητής, στην πρώτη κάρτα, χρονοµετρά την ταχύτητα µε την οποία το 

υποκείµενο διαβάζει τις λέξεις αυτές. Αυτή η δοκιµασία πιστεύεται οτι αντανακλά τον 

βασικό ρυθµό ανάγνωσης, ο οποίος µπορεί να επηρεάζεται από προβλήµατα στον µηχανισµό 

του λόγου ή από Μαθησιακές ∆υσκολίες.  

 Στην δεύτερη κάρτα, την «Colour-Card», το υποκείµενο πρέπει να ονοµάσει το 

χρώµα, είτε κάποιων «λέξεων» που αποτελούνται από 4 Χ (π.χ ΧΧΧΧ ), είτε το χρώµα 

κάποιων σειρών που είναι τυπωµένα σε χρώµα κόκκινο, πράσινο, κίτρινο και µπλε. Αυτή η 

συνθήκη µετρά την ταχύτητα ονοµασίας του χρώµατος, η οποία όπως και στην πρώτη κάρτα 

µπορεί να επηρεάζεται από τον λόγο, από την ανικανότητα των ατόµων να ονοµάσουν τα 

χρώµατα ή από αχρωµατοψία  (Cohen, Dunbar & McClelland, 1990; Dyer, 1973; Homack & 

Riccio, 2003). 

Τέλος, στην τρίτη συνθήκη,  την «Colour-Word Card» το υποκείµενο πρέπει να 

ονοµάσει το χρώµα των λέξεων-χρωµάτων των οποίων το χρώµα δεν σχετίζεται µε αυτό που 

λέει η λέξη. Για παράδειγµα, στο υποκείµενο παρουσιάζεται η λέξη «πράσινο» τυπωµένη µε 

κίτρινο µελάνι και ζητάµε από το άτοµο να ονοµάσει το µελάνι µε το οποίο είναι τυπωµένη η 



 

λέξη, χωρίς να εστιάζει στο νόηµα τις λέξης. H δραστηριότητα αυτή πιστεύεται οτι µετρά 

τόσο την νοητική ευελιξία άλλα και την ικανότητα των ατόµων να δώσουν µια σωστή 

απάντηση.  

Emotional Stroop Task 

Εκτός από το «κλασσικό» Stroop Task, αναπτύχθηκαν και άλλες παραλλαγές, όπως 

για παράδειγµα το Συναισθηµατικό Stroop (Emotional Stroop Task), το οποίο αρχικά 

χρησιµοποιήθηκε για να εξετάσει την γνωστική ανάπτυξη σε σχέση µε τις συναισθηµατικές 

διαταραχές (Koven et al., 2003; Smith & Waterman, 2005). Με την χρήση της δοκιµασίας 

του συναισθηµατικού Stroop µπορούµε να αξιολογήσουµε την ικανότητα του ατόµου να 

εµποδίζουν τις περαιτέρω γνώσεις ή αντιδράσεις, όταν πρέπει να ονοµάσουν κάποιες 

αντικρουόµενες πληροφορίες (Roberts & Pennington, 1996). Σε αυτή την διαδικασία, οι 

µελετητές χρησιµοποιούσαν λέξεις µε επιθετική σηµασία αντί για χρώµατα, που ήταν και 

πάλι όµως τυπωµένες µε κάποιο χρώµα. Όπως και στο «κλασσικό» Stroop Task, οι 

συµµετέχοντες καλούνται να ονοµάσουν το χρώµα του µελανιού µε το οποίο είναι γραµµένη 

η λέξη αγνοώντας τη σηµασία της λέξης.  

Επιπλέον, φαίνεται από έρευνες που έχουν γίνει οτι τα άτοµα µε διαταραχές άγχους 

χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να προσδιορίσουν το χρώµα των λέξεων µε απειλητικό 

περιεχόµενο σε σχέση µε ουδέτερες λέξεις, σε σύγκριση µε την οµάδα ελέγχου (Smith & 

Waterman, 2005). Παρόµοια αποτελέσµατα έχουν βρεθεί και σε έρευνες µε άτοµα µε 

επιθετική συµπεριφορά. Όταν οι συµµετέχοντες διαβάζουν την λέξη που τους παρουσιάζεται, 

ενεργοποιούνται αναπαραστάσεις που σχετίζονται µε αυτή την λέξη και βασίζονται σε 

προηγούµενες εµπειρίες του αλά και επηρεάζονται από την πρόσφατη συναισθηµατική του 

κατάσταση (Mathews & MacLeod, 1985; Williams, Mathews & MacLeod, 1996). Έτσι, όσο 

περισσότερο η έννοια της λέξης ταιριάζει µε την λέξη-ερέθισµα τόσο µεγαλύτερη τάση 

παρεµβολής θα υπάρχει στην δραστηριότητα ονοµασίας του χρώµατος (Doyle et al. 2000; 

MacLeod & MacDonald, 2000). H τάση παρεµβολής σε αυτή την περίπτωση εµφανίζεται 

όταν το άτοµο αντιδρά πιο αργά στον κατονοµασµό του χρώµατος σε συγκεκριµένες 

κατηγορίες λεξεων σε σύγκριση µε τις λέξεις ουδέτερου σηµασιολογικού περιεχοµένου (Ray, 

1979).  

Όπως αναφέραµε και πιο πάνω, η ονοµασία του χρώµατος στις λέξεις του Emotional 

Stroop, επηρεάζεται από την συναισθηµατική κατάσταση του ατόµου. Μερικές πρόσφατες 

µελέτες έχουν αναφέρει ωστόσο οτι κάτω από περισσότερο έντονες συνθήκες το φαινόµενο 

της παρεµβολής είναι εκπληκτικό. Η επίδραση του Emotional Stroop Task έχει παρατηρηθεί 

και σε δείγµατα ατόµων µε κατάθλιψη, διαταραχές άγχους, σε µαθητές σε περίοδο 

εξετάσεων, σε περιπτώσεις νευρολογικών παθήσεων ακόµη και ψυχιατρικές διαταραχές.  



 

Το Stroop task όµως δύναται να χρησιµοποιείται µόνο σε άτοµα που έχουν 

κατακτήσει την αναγνωστική ικανότητα και εποµένως η χρήση του σε παιδιά προσχολικής 

ηλικίας είναι αδύνατη.  Την αδυναµία αυτή του κλασσικού Stroop test έρχεται να καλύψει µια 

νέα εκδοχή του Stroop, το Color-Object Stroop Task  (Prevοr & Diamond, 2005). H εκδοχή 

αυτή, αντί για λέξεις περιλάµβανε ζωγραφιές γνωστών αντικειµένων µε χρώµατα που: 

ταιριάζουν µε τη σηµασία του αντικειµένου (π.χ. ένα πορτοκαλί καρότο), αντικείµενα 

ζωγραφισµένα µε χρώµα που δεν ταιριάζει µε την σηµασία του αντικειµένου (π.χ. ένα 

πράσινο καρότο) και ουδέτερα αντικείµενα (για αντικείµενα που δεν έχουν κάποιο 

συγκεκριµένο χρώµα όπως για παράδειγµα: ένα κόκκινο βιβλίο. Η τάση παρεµβολής έγκειται 

στο οτι οι συµµετέχοντες, σε αυτή την δραστηριότητα, πρέπει να αποφύγουν την συνήθεια 

τους να ονοµάσουν το αντικείµενο που βλέπουν και να ονοµάσουν το χρώµα µε το οποίο 

είναι ζωγραφισµένο.  

 Γενικά, τα αποτελέσµατα που προκύπτουν από την δραστηριότητα Color-Object 

Stroop Task συσχετίζονται σε µεγάλο βαθµό µε αυτά του Κλασσικού Stroop Task. Τα παιδιά 

είναι πιο γρήγορα στην ονοµασία του αντικειµένου παρά στην ονοµασία του χρώµατος του, 

ενώ στην ονοµασία του χρώµατος όταν ήταν αταίριαστο χρωµατικά µε το ερέθισµα, τα παιδιά 

χρειάζονταν περισσότερο χρόνο για να ανταποκριθούν.  

∆ραστηριότητα Stroop Kαι ∆ΕΠΥ 

Το Κλασσικό Stroop Task χρησιµοποιείται ευρέως ως µέσο µέτρησης παρεµβατικού 

ελέγχου σε µελέτες µε οµάδες ατόµων µε ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής-

Υπερκινητικότητα (∆ΕΠΥ) (Cox et al., 1997; Mourik, Oosterlaan & Sergeant, 2005; 

Oosterlaan, Logan & Sergeant, 1998; Seidman, Biederman, Faraone, Milberger, Seiverd , 

Benedict, Bernstein, Weber & Ouellette, 1996). O Barkley (1997) βρήκε οτι εννέα στις δέκα 

µελέτες µε δείγµα ατόµων µε ∆ΕΠΥ ήταν αδύναµα στην διαδικασία του Stroop. Επίσης ο 

Pennington και οι συνεργάτες του απέδειξαν οτι το Stroop είναι ένα από τα πιο ευαίσθητα 

τεστ όσον αφορά τον εντοπισµό της έλλειψης προσοχής που χαρακτηρίζει της ∆ιαταραχή 

Ελλειµµατικής Προσοχής- Υπερκινητικότητα (Pennington, Grossier & Welsh, 1993; 

Pennington & Ozonoff, 1996).  Αυτό ίσως οφείλεται στο γεγονός οτι οι νευρολογικές 

περιοχές του εγκεφάλου που ενεργοποιούνται όταν τα άτοµα λαµβάνουν µέρος στη 

διαδικασία του Stroop, εµπλέκονται στην παθολογία της ∆ιαταραχής Ελλειµµατικής 

Προσοχής-Υπερκινητικότητα (Vandrell, Junque, Pujol, Jurado, Molet & Grafman, 1995).  

Τα άτοµα µε διαταραχές ανάγνωσης τείνουν να παρουσιάζουν περισσότερα 

προβλήµατα στην ανάγνωση παρά στο λόγο επειδή ο προφορικός λόγος µαθαίνεται 

ενστικτωδώς, ενώ η ανάγνωση είναι µια αφύσικη δραστηριότητα η οποία πρέπει να διδαχθεί 

σε συνειδητό επίπεδο. H παρεµβατική επίδραση του Stroop Test, εξαρτάται από την 



 

ανάπτυξη της αναγνωστικής ικανότητας του ατόµου, γι’ αυτό και η παρέµβαση είναι πολύ 

µικρή στα παιδιά της πρώτης τάξης και πολύ µεγαλύτερη στα παιδιά της δευτέρας και τρίτης 

τάξης, όπου η αναγνωστική τους ικανότητα αρχίζει να αυτοµατοποιείτε. Παρ’ όλα αυτά, όταν 

εξετάζουµε άτοµα µε ∆ΕΠΥ, όπου υπάρχει µια υποψία για διαταραχές ανάγνωσης, υπάρχει ο 

κίνδυνος να πάρουµε αρνητικά αποτελέσµατα στο Stroop Task λόγω της αποτυχίας των 

ατόµων αυτών να αυτοµατοποιήσουν τις αναγνωστικές τους ικανότητες.(Barkley, Grodzinsky 

& DuPaul, 1992; Barkley, 1997; Savitz & Jansen, 2003). 

Πραγµατικά, όπως φαίνεται από διάφορες έρευνες τα άτοµα µε ∆ιαταραχή 

Ελλειµµατικής Προσοχής - Υπερκινητικότητα χρειάζονται περισσότερο χρόνο για να 

διαβάσουν τη λίστα µε τις λέξεις στη συνθήκη ελέγχου του Stroop Test, και αυτό αποδεικνύει 

οτι πολλά άτοµα µε ∆ΕΠΥ είναι είτε φτωχοί αναγνώστες, είτε µπορεί να έχουν διαταραχή 

ανάγνωσης. Αντίθετα όµως, κάποιες άλλες έρευνες υποστηρίζουν πως όταν ένα παιδί δεν 

µπορεί να διαβάσει καλά, το πιο πιθανόν είναι να αγνοήσουν την σηµασία της λέξης και 

δώσουν πιο γρήγορα την σωστή απάντηση, για το χρώµα µε το οποίο είναι γραµµένη η λέξη 

αυτή (Mourik, Oosterlaan & Sergeant, 2005; Stroop, 1935). 

Μετά απ’ όλα αυτά το Stroop Task διχάζει τις απόψεις των ερευνητών όσο αφορά την 

εγκυρότητα του για την διαταραχή της Ελλειµµατικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα. Μερικοί 

αναφέρουν, µε επιφυλακτικότητα, πως το Stroop Task είναι µια εξαιρετική µέθοδος µέτρησης 

για την δύσκολη συµπεριφορά που φαίνεται να χαρακτηρίζει τα άτοµα µε ∆ΕΠΥ και 

αναγνωστικά προβλήµατα. Ένας λόγος για τον οποίο µερικοί ερευνητές δεν συστήνουν αυτή 

τη µέθοδο µέτρησης, είναι το γεγονός οτι έχει χαµηλή αρνητική προβλεπτική δύναµη, δηλαδή 

ένα φυσιολογικό σκορ µπορεί να αποκτηθεί παρ’ όλο το γεγονός οτι το παιδί έχει ∆ιαταραχή 

Ελλειµµατικής Προσοχής-Υπερκινητικότητα.  

Παρ’ όλα αυτά, λόγω του οτι το Stroop περιέχει και κάποια γνωστικά στοιχεία, τα 

αποτελέσµατα µπορεί να επηρεάζονται από την νοηµοσύνη. Αρκετές έρευνες που εξέτασαν 

την επίδραση της νοηµοσύνης στην απόδοση του Stroop έχουν βρεί οτι η νοηµοσύνη και το 

επίπεδο µόρφωσης του ατόµου είναι µερικοί από τους προβλεπτικούς παράγοντες για τα 

αποτελέσµατα του Stroop Task (Homack & Riccio, 2003). 

Συνοψίζοντας, µπορούµε να πούµε πως ένα µεγάλο πλεονέκτηµα του Stroop Task 

είναι ότι είναι πολύ απλό και απαιτεί πολύ λίγο εξοπλισµό (τις κάρτες και ένα χρονόµετρο) 

έτσι είναι πολύ εύκολο να χορηγηθεί στην Κλινική Πρακτική. Τα τελευταία χρόνια 

χρησιµοποιείται πολύ περισσότερο η ηλεκτρονική µορφή του Stroop Task (computerised 

version), κατά την οποία τα ερεθίσµατα-λέξεις παρουσιάζονται ξεχωριστά αντί σε οµάδες. 

Αυτό βοηθά στην υπερπήδηση ενός σηµαντικού µειονεκτήµατος της δραστηριότητας αυτής 

µε τις κάρτες όπου υπήρχε η τάση να µπερδεύονται τα δεδοµένα και να παρατηρούνται πολύ 



 

συχνά λάθη. Παρ’ όλες όµως αυτές τις δυσκολίες που παρατηρούνται στο Stroop Task, έχουν 

όµως βρεθεί σηµαντικά αποτελέσµατα σε διάφορες διαταραχές που αντιµετωπίζει το άτοµο 

(Mogg, Mathews & Weinman, 1989; Mogg & Bradley, 1998). 

Βλέποντας λοιπόν τις αδυναµίες και τις ελλείψεις της βιβλιογραφίας, σκοπός της 

παρούσας έρευνας είναι να αξιολογήσει την συναισθηµατική εµπειρία των µαθητών οι οποίοι 

υιοθετούν διαφορετικούς στόχους, µε βάση το Emotional Stroop Task. Συγκεκριµένα, 

αξιολογήθηκαν οι πιο κάτω ερευνητικές υποθέσεις: 

1. Τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆ιαταραχές και ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής- 

Υπερκινητικότητα (Μ∆/∆ΕΠΥ) διαφέρουν στους χρόνους που τους πήρε να βρουν το 

σωστό χρώµα στην δραστηριότητα του Stroop, σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά; 

2. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ διαφέρουν από τα τυπικά όσον αφορά την συναισθηµατική 

εµπειρία που βιώνουν πριν και µετά την δραστηριότητα του Stroop; 

3. Υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ της συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ 

στους χρόνους του Stroop test. 

Μέθοδος 

Συµµετέχοντες 

Για την πραγµατοποίηση της παρούσας έρευνας, συµµετείχαν 184 µαθητές πέµπτης 

και έκτης τάξης δηµοτικών σχολείων της Κύπρου. Από την Πέµπτη τάξη συµµετείχαν 82 

παιδιά και από την έκτη τάξη 102 παιδιά. Ως πρός το φύλο, 87 από τους συµµετέχοντες ήταν 

αγόρια και 97 κορίτσια. Από τους συµµετέχοντες, τα 47 παιδιά παρουσίαζαν Μαθησιακές 

∆υσκολίες ή ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής Προσοχής/Υπερκινητικότητα, µε βάση τις αναφορές 

των δασκάλων και το Modified Taylor Complex Figure και τα υπόλοιπα 137 παιδιά ήταν 

«τυπικά».  

Μετρήσεις  

Στους συµµετέχοντες χορηγήθηκαν συνολικά έξι ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς, 

συµπλήρωσαν την δραστηριότητα συναισθηµατικού Stroop σε ηλεκτρονική µορφή και το  

προσαρµοσµένο Taylor Complex Figure.  

Αντίληψεις  Mαθητών Για Την ∆οµή Των Στόχων. Το πρώτο ερωτηµατολόγιο 

αφορούσε τον βαθµό δέσµευσης των µαθητών απέναντι στα µαθήµατα τους και τις 

υποχρεώσεις τους απέναντι στους δασκάλους και τον εαυτό τους. Τα παιδιά καλούνταν να 

αξιολογήσουν 23 προτάσεις µε µια κλίµακα Likert που κυµαινόταν από το 1-6 (1=καθόλου- 

6=πάρα πολύ), ανάλογα µε το πώς νοίωθουν. Τα 10 θέµατα αναφέρονταν στο πώς βλέπουν 

τις υποχρεώσεις τους απέναντι στα µαθήµατά τους (π.χ. «δεν βγαίνω έξω να παίξω αν 

υπάρχουν µαθήµατα που πρέπει να διαβάσω για την επόµενη µέρα»). Έξι από τις ερωτήσεις 

αναφέρονταν στο ενδιαφέρον των παιδιών για τα µαθήµατα (π.χ. «όταν δεν καταλαµβαίνω 



 

κάτι κάνω ερωτήσεις») ενώ τα υπόλοιπα επτά θέµατα αξιολογούσαν την πρόκληση των 

µαθητών, σε σχέση πάλι µε τα µαθήµατα (π.χ. «αν και είναι δύσκολο να πάρω καλούς 

βαθµούς, µου αρέσουν τα δύσκολα µαθήµατα»). 

Προσανατολισµοί Στο Στόχο. Τα κίνητρα και οι στόχοι των συµµετεχόντων 

αξιολογήθηκαν επίσης µε ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς το οποίο µετρούσε: α)Στόχους 

µάθησης (π.χ. «στο σχολείο ενδιαφέροµαι να γίνοµαι καλύτερος µέρα µε την 

µέρα»).β)Στόχους ικανοτήτων (π.χ. «στο σχολείο θέλω να είµαι καλύτερος από όλους τους 

συµµαθητές µου») γ) Επιτυχίες ανταγωνισµού (π.χ. «στο σχολείο θέλω να ξεχωρίζω από τους 

συµµαθητές µου για τις επιδόσεις µου») δ) Προσωπικούς στόχους (π.χ. «στο σχολείο θέλω να 

µην υπάρχει κανένας καλύτερος µου») ε) Αποφυγή αποτυχίας (π.χ. «στο σχολείο ανησυχώ οτι 

µπορεί να αποτύχω») στ) Αναγκαστική επιτυχία (π.χ. «νοιώθεις υποχρεωµένος να είσαι ο 

καλύτερος µαθητής στην τάξη;») ζ)Αναγκαστική αποφυγή αποτυχίας (π.χ. «νοιώθεις 

υποχρεωµένος να µην αποτύχεις στο σχολείο;»).  

Φόβος Aποτυχίας. Τα 27 θέµατα του Performance Failure Appraisal Inventory (PFAI-

Conroy, 2001) αξιολόγησαν τον φόβο αποτυχίας των συµµετεχόντων. Αυτή η µέτρηση 

προβάλει τα συναισθήµατα των µαθητών όταν βιώνουν κάποια αποτυχία, και αξιολογεί (α) το 

φόβο βίωσης συναισθηµάτων ντροπής και αµηχανίας, (β) τον φόβο υποτίµησης της 

αυτοεκτίµησης, (γ) φόβος για αβέβαιο µέλλον, (δ) φόβος οτι θα χάσει την κοινωνική του 

επιρροή και (ε) φόβος οτι οι σηµαντικοί άλλοι θα στεναχωρηθούν. Χαρακτηριστηκά 

παραδείγµατα αυτών των ερωτήσεων είναι: «όταν αποτυγχάνω νοιώθω οτι αξίζω λίγο», 

«όταν αποτυγχάνω δεν είµαι σίγουρος οτι το µέλλον µου θα είναι όπως το ονειρεύοµαι», 

«όταν αποτυγχάνω οι γονείς µου και οι φίλοι µου θυµώνουν µε µένα». Οι ερωτήσεις 

απαντήθηκαν µε µια κλίµακα Likert που κυµαινόταν από το 1-6 (1=διαφωνώ απόλυτα, 

6=συµφωνώ πολύ). Ο βαθµός για τα στοιχεία αυτά συνδυαζόταν για να καταρτηστεί ένα 

σύνολο για τον φόβο αποτυχίας των συµµετεχόντων. Η αξιοπιστία (Alpha) των παραγόντων 

αυτών ήταν αντίστοιχα: ,62/ ,67/ ,61/ ,76/ ,71.  

Θετικά Και Αρνητικά Συναισθήµατα. Η συναισθηµατική κατάσταση των 

σµµετεχόντων για το πως αισθάνονταν πριν και µετά  την δραστηριότητα του Stroop 

αξιολογήθηκε  µε το PANAS-M1 και το ΡΑΝΑS-M2 αντίστοιχα (Positive and Negative 

Affect Schedule). Οι συµµετέχοντες είχαν µια σειρά µε συναισθήµατα (10 αρνητικής 

επίδρασης και 10 θετικής επίδρασης) και σε µια κλίµακα Likert που κυµαινόταν από το 1-5 

δήλωναν πως ένοιωθαν (1=καθόλου-5=πολύ). Τα επίθετα που δήλωναν θετική επίδραση 

ήταν: ενδιαφέρον, προσεκτικός-ή, σε ετοιµότητα, ενθουσιασµένος-η, πολύ χαρούµενος-η, µε 

έµπνευση, περήφανος-η, αποφασισµένος-η, δυνατός-η, γεµάτος-η ενέργεια. Αντίστοιχα τα 

επίθετα που δήλωναν αρνητική επίδραση ήταν: δυστυχισµένος-η, απογοητευµένος-η, 



 

επιθετικός-η, εκνευρισµένος-η, φοβισµένος-η, τροµαγµένος-η, ντροπιασµένος-η, ένοχος-η, 

αγχωµένος-η και ταραγµένος-η. Το ερωτηµατολόγιο δόθηκε στους συµµετέχοντες δύο φορές, 

µια πρίν την δραστηριότητα Stroop και µια φορά µετά την δραστηριότητα του Stroop. Η 

εσωτερική συνοχή της κλίµακας για τα θετικά συναισθήµατα στην πρώτη και την δεύτερη 

µέτρηση ήταν αντίστοιχα: ,80/ ,88. η εσωτερική συνοχή της κλίµακας για τα αρνητικά 

συναισθήµατα στην πρώτη και την δέυτερη µέτρηση αντίστοιχα ήταν: ,87/ ,81.  

Τα παιδιά επίσης απάντησαν τέσσερα ερωτήµατα σχετικά µε το πως πιστεύουν οτι 

πήγαν στην δραστηριότητα του Stroop, πόσο σωστά πιστεύουν οτι έκαναν τις αναλογίες και 

γενικά αν πιστεύουν οτι πέτυχαν σε αυτή την δραστηριότητα. 

Stroop Τest. Το κυριότερο µέσω µέτρησης που χρησιµοποιήθηκε στα πλαίσια της 

έρευνας ήταν το Ηλεκτρονικής µορφής Emotional Stroop Test, το οποίο συµπλήρωναν τα 

παιδιά στον υπολογιστή. Το πρόγραµµα αυτό παρουσιάζει λέξεις στο κέντρο µιας παλέττας 

χρωµάτων στο σχήµα ενός κύκλου (σχήµα 1). Όλες οι λέξεις παρουσιάζονται µε ένα από τα 

20 χρώµατα που προσφέρει η παλέττα. Όταν η λέξη εµφανίζεται, ο συµµετέχοντας πρέπει να 

επιλέξει µε το “mouse” το χρώµα µε το οποίο είναι γραµµένη η λέξη. Ο υπολογιστής 

καταγράφει τον χρόνο αντίδρασης από την στιγµή που εµφανίζεται η λέξη µέχρι την ώρα που 

ο συµµετέχοντας επιλέγει το χρώµα, και το χρώµα που επιλέγει σε κάθε λέξη.  

 

Σχήµα 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

Είχαµε συνολικά 42 λέξεις από τις οποίες οι πέντε ήταν ουδέτερες, οι δεκαοχτώ 

αρνητικές και οι οι δεκαεννέα θετικές. Κάθε φορά που κάποιο παίδί συµπλήρωνε το 

πρόγραµµα το ζευγάρι λέξη-χρώµα παρουσιαζόταν σε τυχαία σειρά (πίνακας 1). 

Πίνακας 1 

Ουδέτερες λέξεις Αρνητικές λέξεις Θετικές λέξεις 

καναπές δυστυχία χαρά 

τραπέζι αποτυχία ενθουσιασµός 

πουλόβερ εκνευρισµός ζωντάνια 

πόρτα ντροπή ευτυχία 

παπούτσια ενοχές αισιοδοξία 

 τελευταίος επιτυχία 

 αποτυχία νίκη 

 απαράδεκτος άριστος 

 άχρηστος πρώτος 

 αγωνία προσπάθεια 

 φόβος επιµονή 

 κρύος ιδρώτας µαχητής 

 άγχος πείσµα 

 ανησυχία αυτοπεποίθηση 

 ανασφάλεια ικανότητα 

 αδυναµία αξία 

  ανικανότητα ηρεµία 

 αµφιβολία χαλάρωση 

  ξενοιασιά 

 

Νευροψυχολογική Αξιολόγηση. Τέλος, οι συµµετέχοντες συµπλήρωσαν το Modified 

Taylor Complex Figure (MTCF), (σχήµα 2) µε το οποίο αξιολογούµε την νευροψυχολογική 

λειτουργία των παιδιών (Duley, Wilkins, Hamby, Hopkins, Burwell & Barry, 1993; Hubley, 

1996; Hubley & Tremblay, 2002; Taylor, 1969;). Το σχήµα αυτό σε συνάρτηση µε τις 

πληροφορίες που πήραµε από τους δασκάλους των παιδιών, µας βοήθησε να χωρίσουµε τα 

παιδιά σε δύο οµάδες: τυπικά παιδιά και παιδιά µε ∆ιαταραχή Ελειµµατικής Προσοχής-

Υπερκινητικότητα. Συγκεκριµένα, το σχήµα αυτό αποτελείτε από 18 γραµµές και για κάθε 



 

σωστή γραµµή που ήταν τοποθετηµένη στη σωστή θέση έπαιρνε 2 βαθµούς, ενώ αν ήταν 

σωστή αλλά τοποθετηµένη σε λάθος θέση το παιδί έπαιρνε 1 βαθµό. Αν οι γραµµές ήταν 

ατελείωτες αλλά αναγνωρίζονται και ήταν τοποθετηµένες σωστά έπαιρνε 1 βαθµό, ενώ αν 

ήταν λάθος τοποθετηµένη έπαιρνε 1/2 βαθµό. Τέλος, όταν η γραµµή δεν αναγνωριζόταν ή 

δεν υπήρχε καθόλου στο σχήµα, το παιδί δεν έπαιρνε καθόλου βαθµούς. ∆ίναµε στα παιδία 

ένα λευκό χαρτί και το σχήµα MTCF και τους ζητούσαµε να το αντιγράψουν. Στη συνέχεια 

παίρναµε και τα δύο από το παιδί και του ζητούσαµε να σχεδιάσουν ξανά το σχήµα εκ 

µνήµης. ∆εν πληροφορούσαµε από πριν τα παιδιά οτι θα ακολουθούσε η διαδικασία 

σχδιασµού εκ µνήµης και γι’ αυτό θεωρούµε οτι οποιαδήποτε πληροφορία ανακαλούσε το 

παιδί είχε αποκτηθεί κατά την διαδικασία της αντιγραφής. Η βαθµολογία υπολογιζόταν από 

τις σωστές γραµµές των παιδιών στο δεύτερο σχήµα. 

 

Σχήµα 2 

 

 

 

∆ιαδικασία 

Με τους συµµετέχοντες είχαµε ατοµικές συναντήσεις στο πλαίσιο του σχολικού τους 

προγράµµατος, για 45 περίπου λεπτά σε ένα χώρο χωρίς πολλά εξωτερικά ερεθίσµατα, έτσι 

ώστε να µην αποσπάται η προσοχή τους από την διαδικασία. Για κάθε παιδί παίρναµε την 

συγκατάθεση από τους γονείς του,πριν προχωρήσουµε µε την διαδικασία. Αρχικά, ζητήσαµε 

από τα παιδιά να µας πούν κάποια στοιχεία τους (ηλικία, τάξη, κλπ) και προσπαθήσαµε να τα 



 

κάνουµε να νοιώσουν άνετα. Η ανωνυµία τους διασφαλίστηκε µε έναν κωδικό αριθµό για 

κάθε παιδί, µε το οποίο αποθηκεύαµε και τις απαντήσεις τους στο Stroop Test. 

Στη συνέχεια, οι συµµετέχοντες συµπλήρωσαν τα 3 ερωτηµατολόγια αυτοαναφοράς 

(για τα συναισθήµατα, τους στόχους και το PFAI). Έπειτα, εξηγούσαµε στους συµµετέχοντες 

τι πρέπει να κάνουν στο Stroop Test,  λέγοντας σε κάθε παιδί κάποια από τις τρείς συνθήκες 

κινήτρου (mastery, performance normative, performance non-normative). Για να αποφύγουµε 

λάθη ή προκαταλήψεις για το ποια συνθήκη κινήτρου θα πούµε σε κάθε παιδί τις εφαρµόζαµε 

διαδοχικά σε κάθε παιδί.  

Στη συνθήκη κινήτρου µε προσανατολισµό στην µάθηση (mastery) λέγαµε στα 

παιδιά: «Με την άσκηση αυτή, θα θέλαµε να δούµε πως τα παιδιά µπορούν να ξεχωρίσουν 

διαφορετικά χρώµατα και τους τρόπους που χρησιµοποιούν για να κάνουν αυτή την διάκριση. 

Θα θέλαµε να δούµε λοιπόν πώς σκέφτεσαι εσύ και πως µαθαίνεις διάφορα σύνθετα χρώµατα. 

Κάθε φορά που θα εµφανίζεται µια λέξη θα πρέπει να διαλέγεις το χρώµα µε το οποίο είναι 

γραµµένη η λέξη αυτή. Είναι πιο σηµαντικό να βρείς το σωστό χρώµα παρά να πας γρήγορα και 

να κάνεις λάθη». Στην συνθήκη κινήτρου µε προσανατολισµό στην επίτευξη και έµφαση στην 

αξιολόγηση (performance normative) λέγαµε στα παιδιά: «Με αυτή την άσκηση θα θέλαµε να 

δούµε την ικανότητα των  µαθητών να διακρίνουν σύνθετα χρώµατα. Θα θέλαµε να βρείς το 

σωστό χρώµα κάθε µιας από τις λέξεις που παρουσιάζονται κάνοντας όσο πιο γρήγορα µπορείς. 

Στο τέλος αυτής της άσκησης θα φτιάξουµε µια λίστα µε τα ονόµατα των µαθητών και τους 

βαθµούς που πήραν από τον πρώτο µέχρι τον τελευταίο. Άρα θα θέλαµε να προσπαθήσεις όσο 

µπορείς να πας καλύτερα από τα άλλα παιδιά». Τέλος, στα παιδιά µε την συνθήκη κινήτρου µε 

προσανατολισµό στην επίτευξη αλλά χωρίς έµφαση στην αξιολόγηση (performance non-

normative), λέγαµε στα παιδιά: «Με αυτή την άσκηση θα θέλαµε να προσπαθήσεις να πας όσο 

καλύτερα µπορείς. Θα σου δείξουµε µια σειρά από λέξεις στις οποίες πρέπει να βρείς το χρώµα 

µε το οποίο κάθε µια από αυτές είναι γραµµένη. Θέλουµε να προσπαθήσεις να βρείς τα σωστά 

χρώµατα σε όλες τις λέξεις κάνοντας όσο πιο γρήγορα µπορείς». 

Μετά την αναφορά της συνθήκης, τα παιδιά συµπλήρωναν το PANAS-M1, για να 

δούµε την συναισθηµατική τους κατάσταση µετά το κίνητρο που τους δίναµε και πως 

ένοιωθαν γι’ αυτό που θα ακολουθούσε (Stroop Test).  Ακολούθως δίναµε στα παιδιά οδηγίες 

για το πως να συµπληρώνουν το Stroop Test. Για να δούµε αν κατανόησαν τις οδηγίες και αν 

µπορούσαν να χειρηστούν τον υπολογιστή οι συµµετέχοντες, απαντούσαν αρχικά στο Warm-

up το οποίο είχε κάποιες ουδέτερες λέξεις (λουλούδι, αστέρι, δρόµος, ουρανός, τοίχος και 

µολύβι) και στη συνέχεια ακολουθούσε το κανονικό πρόγραµµα του Stroop Test. Όταν 

τελείωναν από αυτή την διαδικασία, απαντούσαν στα τέσσερα ερωτήµατα για το πώς 



 

πιστεύουν οτι πήγαν στη διαδικασία και αµέσως µετά το PANAS-M2. Η τελευταία δοκιµασία 

των συµµετεχόντων ήταν το  Modified Taylor Complex Figure.  

Αποτελέσµατα 

Τα αποτελέσµατα της έρευνας προέκυψαν µετά από επεξεργασία των δεδοµένων 

µέσω του στατιστικού πακέτου SPSS, και συκεκριµένα µέσω της ANOVA 

∆ιαφέρουν τα παιδιά µε και χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες/ ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής 

Προσχής-Υπερκινητικότητα (Μ∆/∆ΕΠΥ) στους χρόνους που τους πήρε να βρούνε το 

σωστό χρώµα στις  λέξεις του  Stroop Test; 

Οι στατιστικές αναλύσεις επιβεβαίωσαν το πιο πάνω ερευνητικό µας ερώτηµα και 

είδαµε οτι πραγµατικά τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν στατιστικά σηµαντικά 

περισσότερο χρόνο να βρούν το σωστό χρώµα στις λέξεις του Stroop.  

Συγκεκριµένα, στην λέξη «χαρά» τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν σηµαντικά 

περισσότερο χρόνο (M.O.=3.9695) σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά (M.O.=2.8034) [F(1, 128)= 

4.962, p<.05]. Σηµαντικό είναι το γεγονός οτι οι µεγαλύτερες διαφορές στους χρόνους των 

παιδιών εµφανίστηκαν στις λέξεις µε αρνητική επίδραση (negative affect), επιβεβαιώνοντας 

την παρεµβατική επίδραση του Stroop test.  

Ως εκ τούτου στην λέξη «δυστυχία» τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν µέσο όρο 

3.5348 λεπτά για να κάνουν την σωστή αντιστοιχία λέξης-χρώµατος, ενώ τα τυπικά παιδιά 

στην ίδια λέξη χρειάστηκαν Μ.Ο 2.7899 [F (1, 110)= 4.589, p<.05]. Επίσης, στην λέξη 

«απογοήτευση» είχαµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους χρόνους [F(1, 117)= 7.119, 

p<.05]. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν Μ.Ο 2.2011 λεπτά ενώ τα τυπικά παιδιά Μ.Ο 

1.8713. 

Τέλος σηµαντικές διαφορές στους χρόνους των παιδιών να βρούν το σωστό χρώµα 

στις λέξεις του Stroop Test, παρατηρήσαµε στην λέξη «ντροπή» [F(1, 161)= 5.811, p<.05]. 

Και εδώ τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο χρόνο (M.O.=2.6447) 

από τα τυπικά παιδιά (M.O.=2.1389). 

∆ιαφέρουν τα παιδιά µε και χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες / ∆ιαταραχή Ελλειµµατικής 

Προσοχής Υπερκινητικότητα στην συναισθηµατική εµπειρία πριν και µετά την 

δραστηριότητα Stroop; 

Εξετάζοντας τα δεδοµένα από το ερωτηµατολόγιο αυτοαναφοράς PANAS-M, το 

οποίο οι συµµετέχοντες συµπλήρωσαν πρίν και µετά την δραστηριότητα του Stroop, 

βλέπουµε πως επιβεβαιώθηκε η υπόθεση µας αυτή. Παρατηρήσαµε πως οι σηµαντικότερες 

διαφορές βρίσκονταν στα αρνητικά συναισθήµατα του ερωτηµατολογίου σε σχέση µε τα 

επίθετα που δήλωναν θετική επίδραση. Αντίθετα, στις ουδέτερες λέξεις δεν παρατηρήσαµε 

κάποια σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες, φανερόνοντας πως αν και τα παιδιά 



 

έχουν τις ίδιες ικανότητες στην συµπλήρωση του Stroop Test, βιώνουν διαφορετικά τις 

ικανότητες επίτευξης. 

Συγκεκριµένα, στις λέξεις που εξέφραζαν χαρά (joy), στην µέτρηση που έγινε πριν 

από την δραστηριότητα του Stroop [F(1, 182)= 3.969, p<.05], τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ 

δήλωσαν σηµαντικά περισσότερο πως ένιωθαν χαρά (M.O.=4.1173) σε σύγκριση µε το 

επίπεδο χαράς που δήλωσαν τα τυπικά παιδιά (M.O.=3.8205). 

Σηµαντικές διαφορές βρήκαµε και στην συναισθηµατική εµπειρία θυµού (anger)  πρίν 

από την δραστηριότητα του Stroop [F(1, 182)= 13.817, p<.05]. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ 

ανάφεραν οτι ένοιωθαν θυµό στατιστικά σηµαντικά περισσότερο (M.O.=1.9259) σε σχέση µε 

τα τυπικά παιδιά (M.O.=1.4827).  

Επίσης, στατιστικά σηµαντικές διαφορές παρατηρήσαµε στην συναισθηµατική 

εµπειρία του φόβου (fearful) τόσο πρίν [F(1, 182)= 22.274, p<.05] όσο και µετά την 

δραστηριότητα του Stroop [F(1, 182)= 12.665, p<.05]. Και στις δύο µετρήσεις τα παιδιά µε 

Μ∆/∆ΕΠΥ είχαν υψηλότερο επίπεδο φόβου (M.O.1=1.8179, M.O.2=1.4691) από τα τυπικά 

παιδιά (M.O.1=1.3064, M.O.2=1.1859). 

Εξετάζοντας το ευρύτερο πλαίσιο των συναισθηµάτων (θετικά-αρνητικά) ήταν 

εµφανές πως τα παιδιά µε M∆/∆ΕΠΥ είχαν µεγαλύτερο µέσο όρο όσον αφορά την αρνητική 

συναισθηµατική κατάσταση τόσο πρίν από το Stroop (M.O.1=1.8611)  όσο και µετά 

(M.O.2=1.4722) σε σύγκριση µε τα τυπικά παιδιά (M.O.1=1.3769, M.O.2=1.2569) [F1(1, 

182)= 22.857, F2(1, 182)= 8.001, p<.05] 

Υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μαθησιακών ∆υσκολιών 

/ ∆ιαταραχής Ελλειµατικής Προσοχής Υπερκινητικότητα στους χρόνους του Stroop Test; 

Μέσα από τις στατιστικές αναλύσεις των δεδοµένων από το Stroop Test και τις 

συνθήκες κινήτρου που λέγαµε στο κάθε παιδί, επιβεβαιώθηκε και αυτό το ερευνητικό µας 

ερώτηµα. Αλληλεπίδραση παρατηρήθηκε τόσο στις λέξεις µε θετική επίδραση όσο και σε 

αυτές µε αρνητική αλλά ακόµη και στις ουδέτερες λέξεις. Ας δούµε όµως πιο αναλυτικά τα 

αποτελέσµατα που προέκυψαν από τις στατιστικές αναλύσεις: 

  Στην λέξη «χαρά» βρήκαµε πως τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν οριακά 

στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο (M.O.=3.787) από τα τυπικά παιδιά (M.O.=2.828) 

για να κάνουν την σωστή σύνδεση λέξης-χρώµατος [F(1, 124)=3.343, p= .070]. Επίσης, όσον 

αφορά την συνθήκη κινήτρου, υπήρχε οριακά σηµαντική επίδραση στους χρόνους του  

Stroop Test [F(2, 124)=2.420, p= .093]. Στην συνθήκη κινήτρου mastery οι συµµετέχοντες 

χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο χρόνο (M.O.=4.085) απ’ ότι στην συνθήκη perfo-

normative (M.O.=2.901) και την συνθήκη perfo-non normative (M.O.=2.936).  
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Στην λέξη «ζωντάνια» παρατηρήσαµε οτι υππήρχε οριακή σηµαντικότητα όσον 

αφορά τις συνθήκες [F(2, 152)=2.889, p= .059]. Ο χρόνος που χρειάστηκαν τα παιδιά της 

συνθήκης mastery για να βρούν το σωστό χρώµα στην µεταβλητή «ζωντάνια» (M.O.=3.229) 

ήταν σηµαντικά περισσότερος, σε σχέση µε την συνθήκη perfo-normative (M.O. 

διαφοράς=.9498, p=.026) και την συνθήκη perfo-non normative (M.O. διαφοράς=.8915, 

p=.034). 

Επίσης, στατιστική σηµαντικότητα όσον αφορά τις συνθήκες παρατηρήσαµε και στην 

λέξη «ευτυχία» [F(2, 138)=7.044, p= .001]. Στη συνθήκη mastery τα παιδιά χρειάστηκαν 

στατιστικά σηµαντικότερο χρόνο (M.O.=3.383) απ’ οτι στη συνθήκη perfo-normative 

(M.O.=2.506) και την συνθήκη perfo-non normative (Μ.Ο.=2.222).  

Όσον αφορά τις λέξεις µε αρνητική επίδραση, στατιστικά σηµαντικά ευρήµατα είχαµε 

στην λέξη «δυστυχία».  

Σχήµα 3 

Όπως φαίνεται και στο Σχήµα 3, στατιστική σηµαντικότητα υπήρχε ανάµεσα στα 

παιδιά µε και χωρίς Μ∆/∆ΕΠΥ όσον αφορά τους χρόνους τους στο Stroop Test [F(1, 

106)=7.328, p= .008]. Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν µέσο όρο 3.739 

λεπτά ενώ τα τυπικά παιδιά 2.818 λεπτά. Επιπρόσθετα,όσον αφορά τις συνθήκες, είχαµε 

οριακή σηµαντικότητα [F(2, 106)=2.892, p= .060]. Οι συµµετέχοντες χρειάστηκαν 



 

περισσότερο χρόνο να κάνουν τις σωστές αντιστοιχίες λέξης-χρώµατος στην συνθήκη  perfo-

normative (M.O.=3.746), σε σύγκριση µε την συνθήκη mastery (M.O.=3.390)  και την 

συνθήκη perfo-non normative (M.O.=2.701). Το σηµαντικότερο όµως σε αυτή την λέξη ήταν 

οτι υπήρχε στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ της συνθήκης κινήτρου και της 

ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του Stroop Test. Όπως βλέπουµε και στο σχήµα 3, τα 

παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ στην συνθήκη mastery χρειάστηκαν 3.099 λεπτά µέσο όρο για να 

κάνουν τις σωστές αναλογίες, στην συνθήκη perfo-normative 4.959 λεπτά, ενώ στην συνθήκη 

perfo-non normative χρειάστηκαν 3.160 λεπτά µέσο όρο. Αντίστοιχα, τα τυπικά παιδιά στην 

συνθήκη mastery τους πήρε 3.680 λεπτά µέσο όρο για να βρούν το σωστό χρώµα στην λέξη, 

στην συνθήκη perfo-normative 2.533, και τέλος στην συνθήκη perfo-non normative 2.242 

λεπτά µέσο όρο. Ως εκ τούτου, η σηµαντικότερη αλληλεπίδραση παρατηρείθηκε ανάµεσα 

στην συνθήκη mastery και perfo-normative (M.O. ∆ιαφοράς=1.0018, p=.015).  

Ακόµη, στην λέξη «απογοήτευση» υπήρχε στατιστική σηµαντικότητα ανάµεσα στις 

οµάδες των συµµετεχόντων και τους χρόνους του στην δραστηριότητα αυτή [F(1, 173)= 

3.762, p= .054]. Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ για να βρούν το σωστό χρώµα 

χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο (M.O.=2.119) σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά (M.O.=1.880) 

στην µεταβλητή αυτή. Επιπλέον, βλέπουµε οτι υπήρχε στατιστική σηµαντικότητα και όσον 

αφορά τις συνθήκες [F(2, 173)= 6.070, p= .003]. 

Στην λέξη «ντροπή», είχαµε επίσης στατιστική σηµαντικότητα όσον αφορά τις 

συνθήκες κινήτρου [F(2, 157)= 4.299, p= .015]. Στην συνθήκη mastery τα παιδιά 

χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο χρόνο τόσο σε σχέση µε την συνθήκη perfo-normative 

(M.O. διαφοράς=.6267, p=.019) όσο και σε σύγκριση µε την  συνθήκη perfo-non normative 

(M.O. διαφοράς =.6729, p=.011). Επίσης, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν στατιστικά  
σηµαντικά περισσότερο χρόνο να βρούν το σωστό χρώµα σε αυτή την λέξη, σε σύγκριση µε 

τα τυπικά παιδιά [F(1, 157)= 3.675, p= .057]. 

Το ίδιο παρατηρήσαµε και στην λέξη «ενοχές», δηλαδή η συνθήκη κινήτρου 

επηρεάσε τους χρόνους του Stroop Test [F(2, 161)= 3.600, p= .030]. Τόσο τα παιδιά µε 

Μ∆/∆ΕΠΥ (M.O.=2.684) όσο και τα τυπικά παιδιά (M.O.=2.451), χρειάστηκαν περισσότερο 

χρόνο στην συνθήκη κινήτρου mastery σε σχέση µε τους χρόνους του στην συνθήκη perfo-

non normative (M.O. διαφοράς=.4685, p=.028). 

Αλληλεπίδραση µεταξύ συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ όπως φαίνεται 

από τους χρόνους του Stroop Test είχαµε και στην λέξη «επιτυχία» [F(2, 134)= 3.054, p= 

.050]. Όπως βλέπουµε και στο σχήµα 4, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ στην συνθήκη mastery 

χρειάστηκαν 2.544 λεπτά µέσο όρο για να κάνουν την σωστή αντιστοιχία, στην συνθήκη 

perfo-normative 2.430, ενώ στην συνθήκη perfo-non normative χρειάστηκαν σηµαντικά 
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περισσότερο χρόνο και συγκεκριµένα 3.203 λεπτά µέσο όρο. Στα τυπικά όµως παιδιά δεν 

συνέβηκε το ίδιο αφού χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο στην συνθήκη mastery 

(M.O.=2.888). Στην  συνθήκη perfo-normative, τα τυπικά παιδιά χρειάστηκαν 2.201 λεπτά 

µέσο όρο, ενώ στην συνθήκη perfo-non normative τους πήρε 2.116 λεπτά µέσο όρο για να 

κάνουν την σωστή αντιστοιχία.  

Σχήµα 4 

Όσον αφορά την λέξη «άριστος» έχουµε στατιστική σηµαντικότητα στις συνθήκες κινήτρου 

[F(2, 131)= 3.059, p= .050], όπως φαίνεται και από το σχήµα 5.  
Σχήµα 5 
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Αλλά το σηµαντικότερο σε αυτή την µεταβλητή είναι οτι υπήρχε στατιστικά 

σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους 

χρόνους του Stroop Test [F(2, 131)= 2.790, p= .065]. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν 

σηµαντικά πεισσότερο χρόνο στην  συνθήκη perfo-normative (M.O.=4.894) ενώ τα τυπικά 

παιδιά χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο στην συνθήκη mastery (M.O.=3.523). 

Στατιστικά σηµαντική αλληλεπήδραση µεταξύ των συνθηκών και των παιδιών µε και 

χωρίς Μ∆/∆ΕΠΥ παρατηρήσαµε και στην λέξη «αποτυχία» [F(2, 156)= 3.530, p= .032]. Τα 

παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν πολύ περισσότερο χρόνο στην συνθήκη κινήτρου perfo-

non normative (M.O.=3.529) απ’ οτι στην συνθήκη mastery (M.O.=2.677) και την συνθήκη 

perfo-normative (M.O.=2.551). Αντίθετα, τα τυπικά παιδιά χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο 

στην συνθήκη mastery (M.O.=4.596) για να κάνουν την σωστή αντιστοιχία λέξης-χρώµατος, 

όπως φαίνεται και από το σχήµα 6.  

Σχήµα 6 

 

Στην λέξη «απαράδεκτος» βρήκαµε οτι η συνθήκη έπαιξε πολύ σηµαντικό ρόλο στον 

χρόνο των παιδιών να βρούν το σωστό χρώµα [F(2, 139)= 2.921, p= .057]. Συγκεκριµένα, οι 

συµµετέχοντες χρειάστηκαν οριακά στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο στην συνθήκη 

mastery (M.O.=3.274), σε σύγκριση µε την συνθήκη perfo-normative (M.O.=2.330) αλλά και 

σε σχέση µε την συνθήκη κινήτρου perfo-non normative  (M.O.=2.586). Η σηµαντικότερη 

διαφορά βρίσκεται ανάµεσα στην συνθήκη mastery και την perfo-normative (M.O. διαφοράς 

=.9874, p=.023). 



 

Στην λέξη «κρύος ιδρώτας» παρατηρήσαµε οριακή σηµαντικότητα ανάµεσα στις 

οµάδες των παιδιών και τους χρόνους τους στο Stroop Test [F(1, 133)= 2.950, p= .088]. 

Συγκεκριµένα τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο (M.O.=3.907) για 

κάνουν την σωστή αντιστοιχία σε σχέση µε τα τυπικά παιδιά (M.O.=3.155). 

Στατιστικά σηµαντικά αποτελέσµατα όσον αφορά την επίδραση της συνθήκης 

κινήτρου στον χρόνο του  Stroop Test είχαµε και στην λέξη «ανησυχία» [F(2, 152)= 4.343, 

p= .015]. Και οι δύο οµάδες παιδιών χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο στην συνθήκη 

κινήτρου mastery (M.O. =2.741),  σε σύγκριση µε την συνθήκη perfo-normative 

(M.O.=2.200) και την συνθήκη κινήτρου perfo-non normative  (M.O.=1.991).  

Στην λέξη «πείσµα» βλέπουµε στατιστική σηµαντικότητα όσον αφορά την συνθήκη 

[F(2, 128)= 7.003, p= .001]. Και οι δύο οµάδες παιδιών χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο 

χρόνο στην  συνθήκη κινήτρου mastery τόσο σε σχέση µε την συνθήκη perfo-normative 

(M.O. διαφοράς=1.2522, p=.002), όσο και σε σχέση µε την συνθήκη κινήτρου perfo-non 

normative (M.O. διαφοράς=1.2869, p=.002). 

Επίσης,στην λέξη «αυτοπεποίθηση» υπήρχε στατιστική σηµαντικότητα όσον αφορά 

την συνθήκη κινήτρου και τον χρόνο των συµµετεχόντων στο Stroop Test [F(2, 154)=8.766, 

p= .000]. Συγκρίνοντας την συνθήκη κινήτρου mastery µε την συνθήκη perfo-normative 

βρήκαµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους χρόνους των παιδιών (M.O. 

διαφοράς=.8764, p=.002). Το ίδιο βρήκαµε και στην σύγκριση µεταξύ της συνθήκης 

κινήτρου mastery µε την συνθήκη perfo-non normative (M.O. διαφοράς=.9665, p=.000) 

Όσον αφορά την λέξη «ικανότητα» παρατηρήσαµε επίσης στατιστική σηµαντικότητα 

µεταξύ των συνθηκών [F(2, 153)= 4.263, p= .016]. Στην συνθήκη κινήτρου mastery τα παιδιά 

χρειάστηκαν στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο για να βρούν το σωστό χρώµα στην 

λέξη ( M.O.=2.879) σε σχέση µε την συνθήκη perfo-normative (M.O. διαφοράς =.7260, 

p=.002) και την συνθήκη perfo-non normative (M.O.=2.429). 

Επίσης, στατιστική σηµαντικότητα όσον αφορά την συνθήκη κινήτρου είχαµε στην 

λέξη «ανικανότητα» [F(2, 134)= 3.098, p= .048]. (σχήµα 7). Συγκρίνοντας, την συνθήκη 

κινήτρου mastery µε την συνθήκη perfo-normative βρήκαµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

στους χρόνους (M.O. διαφοράς =1.0431, p=.009) όπως και µε την συνθήκη perfo-non 

normative (M.O. διαφοράς =1.0873, p=.006). Στην ίδια λέξη έχουµε οριακά σηµαντική 

αλληλεπίδραση µεταξύ της συνθηκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του  

Stroop Test [F(2, 134)= 2.481, p= .087]. Τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν σηµαντικά 

περισσότερο χρόνο να βρούν το σωστό χρώµα της λέξης στην συνθήκη perfo-normative 

(M.O.=3.190) ενώ τα τυπικά παιδιά έκαναν περισσότερο χρόνο στην συνθήκη κινήτρου 

mastery (M.O.=3.652).  
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Σχήµα 7 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στην λέξη «αµφιβολία» έχουµε οριακή σηµαντικότητα ανάµεσα στις συνθήκες 

κινήτρου όπως φαίνεται από τους χρόνους των παιδιών στο Stroop Test [F(2, 163)= 2.491, 

p=.086]. Τις µεγαλύτερες διαφορές παρατηρούµε όταν συγκρίνουµε την συνθήκη  mastery µε 

την συνθήκη perfo-normative (M.O. διαφοράς =.6598, p=.016).  

Στην ερευνητική µας αυτή υπόθεση είναι σηµαντικό το γεγονός οτι βρήκαµε 

στατιστικά σηµαντική αληλεπήδραση µεταξύ της συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης 

Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του Stroop και στις λέξεις µε ουδέτερη σηµασία. Στην λέξη 

«πουλόβερ» έχουµε στατιστική σηµαντικότητα στις συνθήκες κινήτρου σε σχέση µε τους 

χρόνους των συµµετεχόντων [F(2, 135)=3.981, p= .021]. Συγκρίνοντας την συνθήκη  mastery 

µε την συνθήκη perfo-normative έχουµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στους χρόνους 

(M.O. διαφοράς =.7980, p=.018)  όπως και µε την συνθήκη perfo-non normative (M.O. 

διδαφοράς=.7918, p=.019). 

Στην λέξη «παπούτσια» (σχήµα 8) έχουµε στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση 

µεταξύ της συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του στατιστικά 

σηµαντικά περισσότερο χρόνο για να βρούν το σωστό χρώµα της λέξης στην συνθήκη perfo-

non normative (Μ.Ο.=3.431) ενώ τα τυπικά παιδιά έκαναν περισσότερο χρόνο στην συνθήκη 

mastery (M.O.=2.879).  
 

 

 

 



 

Αλληλεπίδραση κινήτρων και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους 
του Stroop στην λέξη "παπούτσια"

2.701

1.930

3.431

2.879

2.545
2.304

1.500

2.000

2.500

3.000

3.500

Στόχοι Μάθησης Προσανατολισµός
Στην Επίτευξη Με
Έµφαση Στην
Αξιολόγηση

Προσανατολισµός
Στην Επίτευξη
Χωρίς Έµφαση
Στην Αξιολόγηση

Συνθήκες Κινήτρων

Χ
ρό
νο
ς 
Α
ντ
ίδ
ρα
ση
ς

Μ∆/∆ΕΠΥ

Τυπικά
παιδιά

Σχήµα 8 
 

Επίσης, στην λέξη «ηρεµία» έχουµε οριακά στατιστικά σηµαντική αλληλεπίδραση 

µεταξύ των συνθηκών  κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στα παιδιά [F(2, 97)= 2.404, p= 

.096], όπως φαίνεται και στο σχήµα 9. Στην perfo-non normative τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ 

χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο χρόνο (M.O.=4.335) απ’οτι στην συνθήκη mastery 

(Μ.Ο.=3.488) και την συνθήκη perfo-normative (Μ.Ο.=4.053). Τα τυπικά, όµως, παιδιά 

χρειάστηκαν σηµαντικά περισσότερο χρόνο για να κάνουν την σωστή αντιστοιχία λέξης-

χρώµατος στην συνθήκη mastery (Μ.Ο.=4.607) σε σχέση µε την συνθήκη κινήτρου perfo-

normative (M.O.=2.674) και την συνθήκη perfo-non normative (Μ.Ο.=2.959).  

 Σχήµα 9 

Αλληλεπίδραση κινήτρων και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους του Stroop στην λέξη 
"ηρεµία"
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Τέλος, όσο αφορά την τρίτη µας υπόθεση, στην λέξη «χαλάρωση» έχουµε οριακή 

σηµαντικότητα όσον αφορά τις συνθήκες και τους χρόνους των συµµετεχόντων στο Stroop 

[F(2, 158)= 2.391, p= .095]. Συγκεκριµένα, οι συµµτέχοντες χρειάστηκαν περισσότερο χρόνο 

στην συνθήκη κινήτρου mastery (Μ.Ο.=2.726). Σε σύγκριση µε την συνθήκη κινήτρου perfo-

non normative έχουµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές (M.O. διαφοράς =.6334, p=.033). 

Συζήτηση 

Η παρούσα έρευνα εξέτασε το κατά πόσο τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες και µε 

∆ιαταραχή Ελλειµµετικής Προσοχής- Υπερκινητικότητα διαφέρουν, όσο αφορά την 

συναισθηµατική τους κατάσταση και τους στόχους που υιοθετούν, από τα «φυσιολογικά 

παιδιά». Συγκεκριµένα, χορηγόντας το Emotional Stroop Task σε παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ και 

σε τυπικά παιδια, εξετάσαµε το κατά πόσο οι δύο οµάδες διαφέρουν στους χρόνους που τους 

πήρε να βρούνε το σωστό χρώµα στις λέξεις του Stroop Task. Εξετάσαµε, επίσης αν 

διαφέρουν ή όχι τα παιδιά µε και χωρίς Μ∆/∆ΕΠΥ όσον αφορά την συναισθηµατική εµπειρία 

που βιώνουν πρίν και µετά την δραστηριότητα του Stroop. Τέλος, ελέγξαµε το κατά πόσο 

υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ συνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ. Για τον σκοπό 

αυτό και προκειµένου να παραχθεί νέα και ουσιαστική γνώση σε αυτό τον τοµέα, στην 

παρούσα έρευνα χρησιµοποιήθηκαν νέεες µεθόδοι µέτρησης και στηρίχθηκε σε νέα 

ερευνητικά δεδοµένα. Χρησιµοποιώντας δείγµα µαθητών µε Μ∆/∆ΕΠΥ και ένα µεγάλο 

αριθµό τυπικών µαθητών, προέκυψαν αρκετά σηµαντικά ευρήµατα. 

Αρχικά, όσον αφορά τους χρόνους των µαθητών στην δραστηριότητα του Stroop, οι 

στατιστικές αναλύσεις έδειξαν οτι τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ παρουσίασαν υψηλότερους 

χρόνους όταν τους ζητήθηκε να βρούνε το σωστό χρώµα στις λέξεις. Στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές υπήρχαν κυρίως στις λέξεις που φανέρωναν αρνητική συναισθηµατική κατάσταση 

(δυστυχία, απογοήτευση, ντροπή) πράγµα που δείχνει οτι τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ ίσως 

βιώνουν συχνότερα αρνητικά αισθήµατα ( Barkley, Grodzinsky & DuPaul, 1992). Γι’ αυτό 

τον λόγο όταν συναντούσαν λέξεις µε αρνητική σηµασία αντί να εµποδίσουν τις πληροφορίες 

της λέξης και να υποδείξουν το χρώµα µε το οποίο είναι γραµµένη, επεξεργάζονταν νοητικά 

περισσότερη ώρα την έννοια και το περιεχόµενο της λέξης αυτής. Ως εκ τούτου χρειάζονταν 

περισσότερο χρόνο από τα τυπικά παιδιά για να βρούν το σωστό χρώµα στις λέξεις του 

Stroop.  

Ένα άλλο στοιχείο που προκύπτει από αυτή την ερευνητική µας υπόθεση, και 

υποστηρίζει και το πιο πάνω εύρηµα, είναι οτι τα παιδιά των δύο οµάδων δεν διέφεραν στους 

χρόνους των ουδέτερων λέξεων. Αυτό µας δείχνει οτι η διαφορά των παιδιών στους χρόνους 

δεν οφείλεται σε κάποια αδυναµία των παιδιών µε Μ∆/∆ΕΠΥ στο να συµπληρώσουν αυτή 

την δραστηριότητα, αντίθετα φαίνεται οτι έχουν τις ίδιες ικανότητες σε αυτό το επίπεδο. 



 

Φαίνεται ωστόσο οτι βιώνουν διαφορετικά τις ικανότητες επίτευξης και επιβεβαιώνεται η 

ιδέα στην οποία στηρίζεται η θεωρία του Emotional Stroop Task, για την ατοµική παρεµβολή 

(Interference of Stroop) (Cohen, Dunbar & MacClelland, 1990; MacLeod &Dunbar, 1988; 

Stroop, 1935). 

Προηγούµενες µελέτες που έγιναν µε οµάδες παιδιών µε ∆ΕΠΥ, απόδίδουν την αργή 

απόδοση των παιδιών αυτών στην έλλειψη παρατεταµένης προσοχής τους σε κάποιο 

ερέθισµα. Όπως είναι γνωστό, τα παιδιά µε ∆ΕΠΥ συχνά έχουν δυσκολίες µε την 

συγκέντρωση, την προσοχή και την ανταπόκριση σε συγκρουόµενα ερεθίσµατα. (Mourik, 

Oosterlaan & Sergeant, 2005; Savitz & Jansen, 2003). Σύµφωνα µε τον Banaschewski και 

τους συνεργάτες του (2005) τα άτοµα µε ∆ΕΠΥ παρουσιάζουν ανεξήγητα προβλήµατα στην 

συνεχόµενη παρουσίαση χρωµατιστών ερεθισµάτων. Για παράδειγµα παρουσιάζουν πιο αργή 

ταχύτητα ονοµασίας χρωµάτων στην δραστηριότητα του Stroop, αλλά όταν τα ερεθίσµατα 

είναι γράµµατα, ψηφία ή αριθµοί  η ανταποκρισή τους είναι εξίσου γρήγορη µε τα τυπικά 

παιδιά (Rucklidge & Tannok, 2002; Tannok, Martinssen & Frijters, 2000).  

 Ένα εξίσου σηµαντικό εύρηµα είναι το γεγονός οτι τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ διεφεραν 

από τα τυπικά παιδιά όσον αφορά την συναισθηµατική τους κατάσταση τόσο πρίν όσο και 

µετά την δραστηριότητα του Stroop. Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ ανάφεραν σε 

µεγαλύτερο ποσοστό οτι έννοιωθαν φόβο, άγχος και θυµό περισσότερο παρά χαρά και 

ενδιαφέρον σχετικά µε την δραστηριότητα που θα ακολουθούσε (Stroop Task). Συνήθως τα 

παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιδρούσαν αρνητικά και η συµπεριφορά τους 

χαρακτηριζόταν κυρίως από αρνητικά συναισθήµατα όταν συναντούσαν κάποια δυσκολία ή 

κάτι καινούριο. Αντίθετα, τα τυπικά παιδιά εξέφραζαν ενεργητικότητα και χαρά όταν 

άκουγαν για την δραστηριότητα που θα ακολουθούσε.  

Μετά το τέλος του Emotional Stroop Task, οι αναφορές των παιδιών για την 

συναισθηµατική τους εµπειρία παρέµειναν οι ίδιες. Τα τυπικά παιδιά εξέφρασαν θετικά 

συναισθήµατα στην κλίµακα συναισθηµάτων PANAS, ενώ η οµάδα παιδιών µε Μ∆/∆ΕΠΥ 

συνέχιζε να εκφράζει φόβο και αρνητικά συναισθήµατα.  

 Τέλος, το σηµαντικότερο εύρηµα που προέκυψε από την παρούσα έρευνα είναι η 

ύπαρξη αλληλεπίδρασης µεταξύ σηνθήκης κινήτρου και ύπαρξης Μ∆/∆ΕΠΥ στους χρόνους 

του Stroop Task. Συγκεκριµένα, όπως προέκυψε από τις στατιστικές αναλύσεις, τα παιδιά µε 

Μ∆/∆ΕΠΥ επηρεάστηκαν από την συνθήκη κινήτρου που τους αναφερόταν και αυτό είχε ως 

επίπτωση στους χρόνους που τους έπερνε να βρούν το σωστό χρώµα στις λέξεις του Stroop.  

Ιδιαίτερα στις λέξεις µε αρνητική σηµασία, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν 

σηµαντικά περισσότερο χρόνο να βρούν το σωστό χρώµα. Για παράδειγµα, στις λέξεις 

«δυστυχία» και «ανικανότητα», τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ στα οποία είχαµε θέσει ως κίνητρο 



 

τον προσανατολισµό στους στόχους επίτευξης µε έµφαση στην αξιολόγηση (performance 

normative), χρειάστηκαν στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο για να βρούν το σωστό 

χρώµα. Αντίθετα τα τυπικά παιδιά, στις ίδιες λέξεις και µε την ίδια συνθήκη κινήτρου δεν 

παρουσίασαν διαφορές στους χρόνους. Αυτό, δείχνει οτι όχι µόνο τους απασχολούσε το 

περιεχόµενο της λέξης, αλλά επηρεάζονταν εξίσου και από την συνθήκη κινήτρου που τους 

δηµιουργήσαµε, αφού στην συνθήκη όπου απλά εξηγούσαµε τι πρέπει να κάνουν στην 

δραστηριότητα του Stroop ο χρόνος τους δεν διέφερε από αυτόν των τυπικών παιδιών. 

Ακόµη και στις λέξεις µε ουδέτερο περιεχόµενο, φαίνεται οτι η συνθήκη κινήτρου 

επηρεάζει την απόδοση των παιδιών στην δραστηριότητα του Stroop. Συγκεκριµένα, στην 

λέξη «παπούτσι», ενώ τα τυπικά παιδιά δεν διέφεραν σηµαντικά στους χρόνους τους (2.87, 

2.54, 2.30) όσον αφορά τις συνθήκες κινήτρου, τα παιδιά µε Μ∆/∆ΕΠΥ χρειάστηκαν 

στατιστικά σηµαντικά περισσότερο χρόνο στην συνθήκη performance non normative (2.70, 

1.93, 3.43). 

Ωστόσο, παρόλο που τα πιο πάνω ευρήµατα είναι πολύ σηµαντικά και συµβάλλουν 

στην καλύτερη κατανόηση των στόχων που υιοθετούν τα παιδιά µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 

και ∆ιαταραχή Ελλεµµατικής Προσοχής- Υπερκινήτικότητα, αλλά και την συµπεριφορά 

τους, η συγκεκριµένη έρευνα παρουσιάζει κάποιους περιορισµούς που είναι σηµαντικό να 

τους αναφέρουµε έτσι ώστε να ληφθούν υπ’ όψη. Αρχικά το µέγεθος του δείγµατος µας είναι 

µικρό, και συγκεκριµένα ο αριθµός των παιδιών µε Μ∆ και ∆ΕΠΥ σε σχέση µε τα τυπικά 

παιδιά, πράγµα που µας επηρεάζει στο να βγάλουµε ξεκάθαρα συµπεράσµατα όσον αφορά τις 

διαφορές ανάµεσα στις δύο οµάδες παιδιών. Επίσης, και πάλι λογω του µικρού αριθµού του 

δείγµατος, ο αριθµός των παιδιών που αντιστοιχούσε σε κάθε συνθήκη κινήτρου ήταν αρκετά 

µικρός περιορίζοντας τις συγκρίσεις ανάµεσα στους χρόνους των παιδιών σε κάθε συνθήκη. 

Ένα άλλο αδύναµο σηµείο της παρούσας έρευνας αποτελεί το γεγονός οτι η οµάδα παιδιών 

µε Μ∆/∆ΕΠΥ έχει διαχωριστεί από τα τυπικά παιδιά µε βάση τις αναφορές των δασκάλων 

τους και τα κριτήρια του Modified Taylor Complex Figure και όχι από κάποια επίσηµη 

διάγνωση από Ψυχολόγο. 

Παρ’ όλα αυτά η συνεισφορά της παρούσας έρευνας στην βιβλιογραφία είναι 

σηµαντική. Αποτελεί την πρώτη προσπάθεια ελέγχου της αλληλεπίδρασης µεταξύ κινήτρων 

και ύπαρξης Μαθησιακών ∆υσκολιών ή ∆ιαταραχής Ελλειµµατικής Προσοχής 

Υπερκινητικότητα.  

Θα ήταν καλό λοιπόν, οι µελλοντικές έρευνες να είναι πλειρέστερες όσον αφορά το 

µέγεθος του δείγµατος και να χρησιµοποιήσουν δείγµα παιδιών που να έχει διαγνωστεί από 

κάποιον Ειδικά, καθώς τα αποτελέσµατα της παρούσας έρευνας δείχνουν οτι πράγµατι 

υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ των κινήτρων και της ύπαρξης κάποιων Μαθησιακών 



 

∆υσκολιών. Επίσης καλό θα ήταν οι δασκάλοι να παρακινούν τους µαθητές µε Μαθησιακές 

∆υσκολίες να θέτουν και να υιοθετούν συνεχώς στόχους και να κινητοποιούνται προς το 

καλύτερο παρά να τους αγχώνουν για τις αδυναµίες τους (Elliot, McGrecor & Gable, 1999; 

Harackiewicz, Barron, Pintrich & Elliot, 2002; Sideridis, 2006; Sideridis et al., 2006). Ίσως, 

µελλοντικές έρευνες να µελετήσουν αυτό το φαινόµενο σε διαχρονικό επίπεδο βλέποντας τις 

αλλαγές στην συµπεριφορά των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκολίες µετά από την 

παρεµβολή προγραµµάτων παρέµβασης. 
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