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Περίληψη 

 Η παρούσα έρευνα είχε ως στόχο να µελετήσει το κίνητρο υποχρέωσης σε 

παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες κατά τη µέση παιδική ηλικία και τη σχέση 

του µε την συναισθηµατική κατάσταση σε καταστάσεις επίτευξης, µε τη χρήση του 

συναισθηµατικού Stroop. Οι συµµετέχοντες ήταν µαθητές της 5ης και 6ης τάξης 

δηµοτικού σχολείου. Τα αποτελέσµατα ανέδειξαν σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

οµάδων µαθησιακών δυσκολιών και τυπικών µαθητών ως προς τις συναισθηµατικές 

αντιδράσεις, οι οποίες επικεντρώθηκαν κυρίως στις κατηγορίες άγχος, αποτυχία, 

επιµονή, αυτοεκτίµηση και αρνητική συναισθηµατική κατάσταση του Stroop test. 

Επίσης, το κίνητρο υποχρέωσης συσχετίσθηκε θετικά µε την επίδοση στις διαστάσεις 

του Stroop αποτυχία, επιµονή και αρνητική αυτοεκτίµηση  για τους µαθητές µε Μ∆, 

ενώ αντίθετα παρουσίασε αρνητική συσχέτιση µε την επίδοση στις διαστάσεις αυτές 

για τους τυπικούς µαθητές. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 Τα κίνητρα και ο ρόλος τους στη µάθηση µελετώνται εκτεταµένα εδώ και αρκετές 

δεκαετίες, καθώς έχει επισηµανθεί επανειληµµένως η ζωτική σηµασία τους. Η παροχή 

κινήτρων στους µαθητές οδηγεί σε θετικά αποτελέσµατα και επιτυχίες τόσο σε σχολικό όσο 

και σε εξωσχολικό επίπεδο (Sideridis, 2005b). Όπως έχουν σηµειώσει οι Taylor και Adelman 

(1999), η µάθηση και η βέλτιστη απόδοση απαιτούν ετοιµότητα από τη σκοπιά των κινήτρων. 

Οι στόχοι επίτευξης ή οι προσανατολισµοί στόχου θεωρούνται πλέον ως η δυναµική ώθηση 

πίσω από της ενέργειες των µαθητών (Sideridis, 2006). Σκοπός της παρούσας µελέτης είναι να 

διερευνήσει κατά πόσο οι προσανατολισµοί στόχου σχετίζονται µε την αυτορρύθµιση σε 

καταστάσεις επίτευξης. Στη συνέχεια περιγράφονται συνοπτικά η θεωρία επίτευξης στόχου και 

η έννοια της αυτορρύθµισης. Ιδιαίτερη έµφαση δίνεται στην έννοια του «καθήκοντος εαυτού» 

(ought self), η οποία προσεγγίζεται ως ένα χαρακτηριστικό της προσωπικότητας σε ρόλο 

κινήτρου, ενώ ερευνάται και η σχέση του µε τη συναισθηµατική κατάσταση του µαθητή. Οι 

παραπάνω παράµετροι εξετάζονται σε µαθητές µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες. 

Θεωρία επίτευξης στόχου και προσανατολισµοί στόχου 

Οι άνθρωποι διαθέτουν έναν εσωτερικό µηχανισµό που τους ωθεί να πετύχουν  και να 

ξεπεράσουν τους άλλους, να ικανοποιήσουν δηλαδή την ανάγκη τους για επιτυχία (Atkinson & 

Feather, 1966). Οι Dweck και Legget (1988) πρότειναν ότι οι στόχοι που θέτουν τα άτοµα 

παρέχουν ένα πλαίσιο µέσα στο οποίο ερµηνεύουν και αντιδρούν στα γεγονότα. 

Συγκεκριµένα, προσδιόρισαν δύο τύπους στόχων : τον προσανατολισµό στην επίτευξη 

(performance orientation) και τον προσανατολισµό στη µάθηση (mastery orientation). Ο 

προσανατολισµός στην επίτευξη αφορά στα άτοµα που έχουν την τάση να προσεγγίζουν ένα 

έργο ορµώµενοι από ανταγωνισµό προκειµένου να δείξουν υπεροχή έναντι των άλλων, ενώ τα 

άτοµα µε προσανατολισµό στη µάθηση κινούνται από το ενδιαφέρον τους για µια 

δραστηριότητα (εσωτερικά κίνητρα) και προσπαθούν να αυξήσουν τις ικανότητές τους.  



Το 1996 οι Elliot και Harackiewics διχοτόµησαν τον προσανατολισµό στην επίτευξη 

στην προσέγγιση (approach), η οποία εστιάζει στην επίδειξη υπεροχής έναντι των άλλων και 

την αποφυγή (avoidance), που στοχεύει στην µη επίδειξη ανικανότητας και κατωτερότητας. Σε 

µία σύνοψη ερευνητικών ευρηµάτων και µελετών, από τον Sideridi (2005a) αναφέρεται ότι οι 

στόχοι µε προσανατολισµό στη µάθηση σχετίζονται ισχυρά µε θετικά αποτελέσµατα επίτευξης 

και θετική συναισθηµατική κατάσταση, ενώ οι στόχοι µε προσανατολισµό στην επίτευξη-

αποφυγή σχετίζονται µε χαµηλή επίδοση και αρνητική συναισθηµατική κατάσταση. Όσο για 

τους στόχους µε προσανατολισµό στην επίτευξη-προσέγγιση υπάρχουν στοιχεία που 

υποδεικνύουν σύνδεση τόσο µε αρνητικά όσο και µε θετικά αποτελέσµατα. Επίσης, αρκετοί 

ερευνητές προτείνουν πως υφίσταται συνεργεία µεταξύ των διάφορων προσανατολισµών 

στόχου, η οποία µπορεί να αποδειχθεί αποτελεσµατική για την επιτυχία. Ακόµη, εµπειρικά 

αποτελέσµατα υποδεικνύουν πως η µάθηση βασισµένη στο ενδιαφέρον έχει πολλά οφέλη, για 

παράδειγµα σχετίζεται µε την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση και την ποιότητα του µαθησιακού 

αποτελέσµατος ( Hidi, 1990, 2001; Renninger, 2000; Krapp, 2005). 

Αυτορρυθµιζόµενη µάθηση και ρύθµιση της κινητοποίησης  

 Tο µοντέλο της αυτορρυθµιζόµενης µάθησης, που ανέπτυξαν ο Pintrich και οι 

συνεργάτες του (βλ. Pintrich & Schrauben, 1992; Pintrich, 2000), περιγράφει αυτή τη 

διαδικασία ως µια λειτουργία των κινήτρων, της χρήσης γνωστικών στρατηγικών και της 

µεταγνώσης. Οι µαθητές που εφαρµόζουν την αυτορρυθµιζόµενη µάθηση θεωρούνται 

αυτόνοµοι, σκεπτόµενοι και αποδοτικοί, καθώς και ότι διαθέτουν τόσο τις γνωστικές και 

µεταγνωστικές ικανότητες όσο και τις πεποιθήσεις σχετικά µε τα κίνητρα και τις στάσεις, που 

είναι απαραίτητα για να κατανοήσουν, να ελέγξουν και να κατευθύνουν τη διαδικασία της 

µάθησης (Zimmerman, 2000; Pintrich, 2000). Σύµφωνα µε την Παντελιάδου (2000) 

αυτορρύθµιση είναι η συνειδητή τροποποίηση της συµπεριφοράς από το ίδιο το άτοµο για την 

επίτευξη ενός στόχου. Επίσης, οι εν λόγω µαθητές έχουν γνώση των απαιτήσεων του κάθε 



έργου (δραστηριότητας) και των δυνατοτήτων ή στρατηγικών που χρειάζονται για να 

αντεπεξέλθουν (µεταγνώση), όπως και αποδίδουν τα αποτελέσµατα σε παράγοντες που 

βρίσκονται υπό τον έλεγχό τους (Nevin et al. 2000). Τέλος, η αυτορρυθµιζόµενη µάθηση 

συνδυάζει τα προσόντα για ακαδηµαϊκή µάθηση µε τον αυτοέλεγχο των συναισθηµατικών 

εµπειριών (θετικών και αρνητικών), που επηρεάζουν τα κίνητρα του µαθητή για να µάθει 

(Saarni, 1997). 

 Οι µαθητές διαθέτουν κίνητρα, αλλά και µηχανισµούς ρύθµισης αυτών των κινήτρων. 

Σύµφωνα µε τον Wolters (2003) η ρύθµιση της κινητοποίησης είναι µία διαδικασία που µπορεί 

να περιγραφεί ως οι δραστηριότητες µέσω των οποίων οι µαθητές δρουν σκόπιµα ώστε να 

ξεκινήσουν, να διατηρήσουν ή να ενισχύσουν την προθυµία τους να αρχίσουν µια 

δραστηριότητα, να εργαστούν γι’ αυτήν (ή για ένα στόχο) ή να την ολοκληρώσουν. Όσον 

αφορά στη συµπεριφορά, η ρύθµιση της κινητοποίησης καλύπτει αυτές τις σκέψεις, τις πράξεις 

ή τις συµπεριφορές µέσω των οποίων οι µαθητές ενεργούν για να επηρεάσουν τις επιλογές, την 

προσπάθεια ή την επιµονή τους για τις ακαδηµαϊκές δραστηριότητες. 

Η θεωρία της ασυµφωνίας του εαυτού 

 Μία από τις πιο περίπλοκες προσπάθειες να δοµηθεί µια γενικευµένη θεωρία σχετικά 

µε το πώς οι εσωτερικές ασυµφωνίες επηρεάζουν την κινητοποίηση των ατόµων, είναι η 

θεωρία της ασυµφωνίας του εαυτού που εισήχθη από τον Higgins (1987, 1989). Σύµφωνα 

λοιπόν µε τη θεωρία αυτή, η οποία συσχετίζει τον εαυτό µε το συναίσθηµα, υπάρχουν 

τουλάχιστον τρεις τύποι αυτοαντιλήψεων που είναι σηµαντικοί για την κατανόηση των 

αρνητικών συναισθηµάτων : ο πραγµατικός εαυτός (actual self) – που αποτελεί την 

αναπαράσταση του ατόµου σχετικά µε τις ιδιότητες που θεωρεί ότι διαθέτει – ο ιδανικός 

εαυτός (ideal self) – που αποτελεί την αναπαράσταση των ιδιοτήτων που το ίδιο το άτοµο ή οι 

άλλοι θα επιθυµούσαν να έχει – και ο καθήκων εαυτός (ought self) – που αποτελεί την 

αναπαράσταση των ιδιοτήτων που το άτοµο ή οι άλλοι θεωρούν ότι έχει την υποχρέωση (ή το 



καθήκον) να διαθέτει. Στην ελληνική βιβλιογραφία ο ought self αναφέρεται ως «δεοντικός 

εαυτός» (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1999) και ως «αναγκαίος εαυτός» (Pervin & John, 2001). 

Στην παρούσα µελέτη εισάγεται ο όρος «καθήκων εαυτός»1. Έτσι, η έννοια του ιδανικού 

εαυτού περιλαµβάνει τις ελπίδες του ατόµου, τις φιλοδοξίες και τις επιθυµίες του, και ο 

καθήκων εαυτός αποτελείται από τις πεποιθήσεις του ατόµου σχετικά µε τα καθήκοντα, τις 

ευθύνες και τις υποχρεώσεις. 

 Ο ιδανικός και ο καθήκων εαυτός χρησιµεύουν ως ατοµικός οδηγός που κατευθύνει και 

οργανώνει την κοινωνική συµπεριφορά (Pervin & John, 2001). Εν τούτοις αυτοί οι οδηγοί του 

εαυτού µας µπορεί να έλθουν σε σύγκρουση (αυτό που εξιδανικεύουµε για τον εαυτό µας και 

αυτό που νιώθουµε υποχρεωµένοι να κάνουµε δεν συµπίπτουν πάντοτε). Κάθε άτοµο διαθέτει 

ένα εσωτερικό «ακροατήριο» το οποίο αποτελεί µια εσωτερική αναπαράσταση των αξιών, 

στόχων και προδιαγραφών των άλλων για το άτοµο, και αυτό έρχεται σε αντίθεση µε τις 

αντιλήψεις του ίδιου του ατόµου για τις αξίες, τους στόχους και τις προδιαγραφές του (Higgins 

& Moretti, 1999). 

 Σύµφωνα µε τον Higgins (1987, 1989, 1999) οι ασυµφωνίες ανάµεσα στον πραγµατικό 

και τον καθήκων εαυτό συνδέονται µε συναισθήµατα ταραχής (π.χ. θυµός, αγανάκτηση, 

άγχος). Οι ασυµφωνίες αυτές προκαλούν στο άτοµο την αντίληψη ότι θα υπάρξουν αρνητικές 

συνέπειες, καθώς οι πραγµατικές ιδιότητές του διαφέρουν από αυτές που οι άλλοι (ή το ίδιο το 

άτοµο) θεωρούν ότι έπρεπε να διαθέτει. Συνεπώς, αυτή η παράβαση του καθήκοντος να 

διαθέτει κάποια χαρακτηριστικά αυξάνει την ευπάθεια σε συναισθήµατα φόβου για τιµωρία 

και ανησυχίας. Ο φόβος της αρνητικής αξιολόγησης ορίζεται ως η ανησυχία στην προοπτική 

της απόρριψης ή µιας κριτικής ανατροφοδότησης από τους άλλους. Οι ασυµφωνίες ανάµεσα 

στον πραγµατικό και τον ιδανικό εαυτό οδηγούν σε συναισθήµατα συγγενή της κατάθλιψης. 

                                                 
1 Καθήκων : µετοχή του ρήµατος καθήκω ( = αρµόζω ). 



 Οι ασυµφωνίες συνιστούν συγκρούσεις οι οποίες επιδρούν στο σύστηµα της 

αυτορρύθµισης. Έτσι, η αυτορρύθµιση των ατόµων σχετικά µε τα καθήκοντα και τις 

υποχρεώσεις τους (τα «πρέπει»)2 περιλαµβάνει την εστίαση στην αποτροπή (Higgins, 1997). Η 

επιτυχία και η αποτυχία βιώνονται ως απουσία είτε παρουσία αρνητικών αποτελεσµάτων και 

εξαιτίας αυτής της εστίασης στις αρνητικές συνέπειες, η στρατηγική που χρησιµοποιείται είναι 

η αποφυγή, σε µια κατάσταση επαγρύπνησης, η οποία διατηρείται µετά από µια αποτυχία ενώ 

µειώνεται µετά από µια επιτυχία (Higgins et al, 2001).  

Η θεωρία του αυτοκαθορισµού 

 Οι Deci & Ryan, µε τη θεωρία του αυτοκαθορισµού (ΘΑΚ) προσπάθησαν να 

προσεγγίσουν την κινητοποίηση µε τρόπο διαφοροποιηµένο, θέτοντας ουσιαστικά το ερώτηµα 

ποιο είδος κινήτρου παρουσιάζεται την εκάστοτε εξεταζόµενη στιγµή (Deci & Ryan, 2000a).  

Η ΘΕΚ διαχωρίζει τα κίνητρα σε εσωτερικά (intrinsic motivation) και εξωτερικά (extrinsic 

motivation). Τα εσωτερικά κίνητρα έχουν ως αφετηρία την ικανοποίηση που αντλείται από την 

ίδια την εκτέλεση του έργου, αλλά, σύµφωνα µε τη θεωρία της γνωστικής εκτίµησης (Deci & 

Ryan, 1985) ενισχύονται και συντηρούνται από κοινωνικά και περιβαλλοντικά γεγονότα ή 

ερεθίσµατα όπως η ανατροφοδότηση ή ο έπαινος. Ωστόσο,  για να γίνει αυτό το άτοµο θα 

πρέπει να αισθάνεται ότι είναι το ίδιο υπεύθυνο για την εκτέλεση και την επιτυχία του έργου 

(Deci & Ryan, 2000a). Από την άλλη πλευρά τα εξωτερικά κίνητρα χωρίζονται σε τρεις 

κατηγορίες ανάλογα µε το κατά πόσο το άτοµο συµµετέχει βουλητικά στην εκτέλεση της 

πράξης (Deci & Ryan, 1985). Οι υποχρεώσεις και τα ισχυρά πρέπει συνιστούν µια µορφή 

ρύθµισης που καλείται «ενδοβαλλόµενη» (internalized) η οποία περιλαµβάνει εσωτερικές ή 

εξωτερικές πιέσεις και χαρακτηρίζεται από µία σύγκρουση ανάµεσα στην επιθυµία του ατόµου 

να συµπεριφέρεται κατά βούληση και στην συµπεριφορά που προτείνουν και αναµένουν οι 

                                                 
2 Οι όροι «ισχυρά πρέπει», «καθήκων εαυτός», «υποχρεώσεις», «κίνητρο υποχρέωσης» και 
«καθήκοντα» χρησιµοποιούνται εκ περιτροπής και εννοιολογικά αναφέρονται στην ίδια διάσταση, 
δηλαδή στους στόχους οι οποίοι βασίζονται στην υποχρέωση. 
 



άλλοι. Κατά την ενδοβολή το άτοµο εσωτερικεύει µια ρύθµιση χωρίς όµως να την 

οικειοποιείται πλήρως. Οι συµπεριφορές εκδηλώνονται για να αποφευχθεί το άγχος ή η ενοχή 

(Deci & Ryan, 1995).  Η ενδοαβαλλόµενη ρύθµιση διαφέρει τόσο από την «εξωτερική 

ρύθµιση» που αναφέρεται σε καταστάσεις κατά τις οποίες το άτοµο ουσιαστικά εξαναγκάζεται 

να δράσει, όσο και από την «ολοκληρωµένη ρύθµιση» (integrated regulation) που αποτελεί την 

εξωτερική ρύθµιση µε τη µεγαλύτερη αυτονοµία.  (Deci & Ryan, 2000). 

 Οι  Deci και Ryan επεξεργάστηκαν τη λειτουργικότητα του καθήκοντος εαυτού. 

Σύµφωνα µε την άποψή τους ο καθήκων εαυτός αποτελεί µια σειρά από εσωτερικευµένες 

αξίες που µπορεί να κινητοποιήσει τη συµπεριφορά αλλά δεν αποτελεί τη βάση για µια 

αυτοκαθοριζόµενη δράση (Deci & Ryan, 2000b). Λόγω του εξωτερικού εντοπισµού της 

αιτιότητάς τους, οι βασισµένες στην υποχρέωση συµπεριφορές µπορεί να µην αφοµοιώνονται 

καλά από τον εαυτό, συνεπώς παράγουν δραµατικά διαφοροποιηµένα εµπειρικά 

αποτελέσµατα. Για να καταφέρει ο καθήκων εαυτός να οδηγήσει σε αυτοκαθοριζόµενη δράση, 

πρέπει να διαµορφώσει ένα σχήµα εαυτού που να είναι σύµφωνο µε τις αξίες, τις δοµές και τις 

ρυθµιστικές διαδικασίες του ατόµου, να µπορέσει δηλαδή να ενδοβληθεί σε σηµείο 

ολοκλήρωσης (integration), αποτελώντας έτσι ένα κίνητρο εξωτερικό µεν, µε υψηλό βαθµό 

αυτονοµίας δε. Έτσι, µπορεί να ωθήσει το άτοµο σε µια δραστηριότητα (εθελοντικά), παρόλο 

που η συµµετοχή σε αυτή µπορεί να υποκινείται κοινωνικά (εξωτερική πηγή) ή από 

προσωπικό ενδιαφέρον (εσωτερική πηγή). Για την εκπλήρωση αυτοκαθοριζόµενων 

συµπεριφορών απαιτείται η ενοποίηση των συµπεριφορών που σχετίζονται µε την υποχρέωση 

και των εσωτερικών προδιαγραφών που ικανοποιούν βασικές ψυχολογικές ανάγκες ( Sideridis, 

2006 ). 

Τόσο η θεωρία της ασυµφωνίας του εαυτού, όσο και αυτή του αυτοκαθορισµού 

θεωρούν τα ισχυρά πρέπει ως κινητήρια διάθεση που επηρεάζει τον στόχο που θα διεκδικήσει 

κανείς και το ρυθµιστικό σύστηµα που θα ενεργοποιηθεί (Sideridis, 2005a). Ως εκ τούτου τα 



καθήκοντα εικάζονται να είναι επακόλουθα των προσανατολισµών στόχου στα πλαίσια της 

επίτευξης στόχου ( ως ιεραρχικές αιτιώδης οντότητες ). 

Οι δύο διαστάσεις του καθήκοντος εαυτού 

 Οι άνθρωποι µπορεί να νιώθουν υποχρεωµένοι να δεσµευτούν σε µια δραστηριότητα 

για πολλούς και διαφορετικούς λόγους. Το κίνητρο υποχρέωσης µπορεί να χωριστεί σε δύο 

γενικές κατηγορίες : προσέγγιση και αποφυγή. Έτσι, κάποιος µπορεί να νιώθει υποχρεωµένος 

να κυνηγήσει και να επιτύχει µια σειρά από θετικά αποτελέσµατα όπως δύναµη, συνεργασία ή 

ικανότητα, ή κάποιος µπορεί να αποφύγει την ενασχόληση µε ένα έργο όταν υπάρχει η 

πιθανότητα αυτή η ενέργεια να οδηγήσει σε αρνητικές συνέπειες (Sideridis, unpublished 

paperwork). 

Μαθησιακές δυσκολίες και κίνητρα 

 Ο όρος «µαθησιακές δυσκολίες» χρησιµοποιείται συνήθως για να περιγράψει έναν 

ετερογενή πληθυσµό παιδιών που εµφανίζουν επίµονα προβλήµατα σχολικής αποτυχίας, τα 

οποία δεν µπορούν συχνά να εξηγηθούν µόνο από το χαµηλό διανοητικό επίπεδο (Feagans & 

Hill, 1983). Το 1988 η Εθνική Επιτροπή για τις Μαθησιακές ∆υσκολίες (National Joint 

Committee on Learning Disabilities) πρότεινε έναν ορισµό που θεωρείται σχετικά πλήρης : 

«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 

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). 



 Μέχρι σήµερα έχουν διαπιστωθεί επανειληµµένως σηµαντικές διαφορές µεταξύ των 

παιδιών µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (Μ∆) αναφορικά µε τα συµπεριφορικά τους 

προφίλ και τους µηχανισµούς κινήτρων (Sideridis et al, 2006). Αρκετοί ερευνητές 

υποστηρίζουν πως οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να οφείλονται κυρίως στην έλλειψη 

κινήτρων και η χαµηλή επίδοση των µαθητών µε Μ∆ εξηγείται από αυτήν την έλλειψη 

κινητοποίησης (βλ. Adelman & Taylor, 1983; Kubani & Sloggett, 1971). Τα παιδιά αυτά 

συνήθως βιώνουν έντονα την αδυναµία τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου 

και έτσι οι καθηµερινές τους εµπειρίες µπορεί τα οδηγήσουν σε εκδηλώσεις θυµού και 

ανυπακοής, ενώ σταδιακά είναι πολύ πιθανό να µειωθεί το κίνητρό τους για µάθηση καθώς και 

το επίπεδο της αυτοεκτίµησής τους (Lyon, 1996). Έτσι, γίνονται «παθητικοί» µαθητές λόγω 

της «ευπάθειας» των κινήτρων που τους διακρίνει (Παντελιάδου, 2000). 

 Σύµφωνα µε τους Licht και Kistner (1986) η έλλειψη ή τα χαµηλά κίνητρα των 

µαθητών µε Μ∆ εκδηλώνονται µε την επίδειξη µειωµένου ενδιαφέροντος για ό,τι σχετίζεται 

µε τις σχολικές εργασίες ή και µε την άρνηση να ασχοληθούν µε αυτές. Ακόµη, έχουν την 

ισχυρή πεποίθηση ότι δεν µπορούν να µάθουν ή να καταφέρουν τίποτε, ωστόσο την επιτυχία 

την αποδίδουν στην τύχη ή στο χαµηλό δείκτη δυσκολίας του έργου και ποτέ στις ικανότητές 

τους. Γενικά, δεν έχουν καλή εικόνα για τον εαυτό τους, ζητούν κοινωνική ενίσχυση από 

τρίτους και επειδή δεν εµπιστεύονται τον εαυτό τους αναζητούν εξωτερική βοήθεια για την 

επίλυση των προβληµάτων τους. 

Σε µία έρευνα στον ελληνικό µαθητικό πληθυσµό, οι µαθητές µε Μ∆ εµφάνισαν 

σηµαντικά µειωµένη κινητοποίηση όπως αυτή εκφράστηκε µέσω της χαµηλής πρόθεσής τους 

να πετύχουν, της χαµηλής αντίληψης ελέγχου, των αδύναµων στάσεων απέναντι στους 

στόχους και τον χαµηλό προσανατολισµό στη µάθηση ή στην επίτευξη-προσέγγιση. Όµως η 

συνολική θετική επίδραση του προσανατολισµού αποφυγής της αποτυχίας, που 

παρατηρήθηκε, υποδεικνύει πως αυτοί οι µαθητές µπορούν να κινητοποιηθούν από την 



προσπάθειά τους να αποφύγουν την αποτυχία  (βλ. Sideridis, 2005). Σύµφωνα µε µια άλλη 

έρευνα, για τους τυπικούς µαθητές ο φόβος της αποτυχίας συσχετίζεται θετικά µε τους 

προσανατολισµούς στην επίτευξη-προσέγγιση και στην επίτευξη-αποφυγή και αρνητικά µε τον 

προσανατολισµό στη µάθηση. Για τους µαθητές µε Μ∆ όµως είναι πιθανόν όλες οι 

κατευθυνόµενες σε στόχο συµπεριφορές να ελέγχονται από έναν έµφυτο φόβο της αποτυχίας 

συνδυαζόµενο µε ισχυρά συναισθήµατα υποχρέωσης (αυτό-επιβαλλόµενα ή επιβαλλόµενα από 

άλλους) µε αποτέλεσµα να εµπλέκονται σε δραστηριότητες που θεωρούν βαρετές και 

αδιάφορες (Sideridis, 2006). 

 Όσον αφορά στο κίνητρο υποχρέωσης τα παιδιά µε Μ∆ µπορεί να διαθέτουν µια 

έµφυτη ασυµφωνία ιδανικού και καθήκοντος εαυτού ή πραγµατικού και καθήκοντος εαυτού, 

καθώς είναι πιο πιθανόν να µην καταφέρνουν να αντεπεξέλθουν στα ιδανικά τους ή/και στις 

υποχρεώσεις τους, ενώ παρόλο που τα επίπεδα του συναισθήµατος της υποχρέωσης µπορεί να 

είναι χαµηλά, τα «σήµατα» υποχρέωσης που λαµβάνουν από τους σηµαντικούς ανθρώπους 

στο περιβάλλον τους (όπως οι γονείς ή οι δάσκαλοι) είναι ισχυρά (Sideridis, 2006). Ένα 

ενδιαφέρον εύρηµα, από τον ίδιο ερευνητή, ήταν πως οι µαθητές (στην κατηγορία των 

µαθησιακών δυσκολιών) που εξέλαβαν τη δοκιµασία ως υποχρέωση επέµειναν περισσότερο 

συγκριτικά µε αυτούς που είχαν χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης. Έτσι το να νιώθει κανείς 

υποχρεωµένος να τα πάει καλά δείχνει να σχετίζεται µε συµπεριφορές υποµονής (Sideridis, 

2005a). 

Μαθησιακές δυσκολίες και συναισθηµατική κατάσταση 

 Κατά τη διάρκεια της µέσης παιδικής ηλικίας τα παιδιά µαθαίνουν να καταλαβαίνουν 

σύνθετα συναισθήµατα όπως ντροπή, υπερηφάνεια και ενοχή (Ferguson, Stegge, & Damhuis, 

1991). Επιπλέον, είναι σε θέση να λαµβάνουν υπόψη πολλαπλές απόψεις µιας 

συναισθηµατικής κατάστασης. Αυτό σηµαίνει ότι ξέρουν, για παράδειγµα, πως η 

συναισθηµατική εµπειρία δεν εξαρτάται µόνο από το τι συµβαίνει σε κάποιον µια δεδοµένη 



στιγµή, αλλά και από το τι ένιωθε και σκεφτόταν το άτοµο προηγουµένως 

συµπεριλαµβανοµένων των προσδοκιών του (Thompson, 1987). Σύµφωνα µε τους Bauminger, 

Edelsztein και Morash, άλλη µία ικανότητα συναισθηµατικής κατανόησης που αναπτύσσεται 

στη µέση παιδική ηλικία είναι η κατανόηση ότι τα άτοµα µπορεί να βιώσουν ταυτόχρονα 

πολλαπλά και ακόµη µπερδεµένα συναισθήµατα σχετικά µε µία κατάσταση ή ένα πρόσωπο. Η 

ανάπτυξη των γνωστικών ικανοτήτων των παιδιών βοηθάει αυτές τις διαδικασίες και τους 

επιτρέπει να κάνουν επαγωγικούς συλλογισµούς αναφορικά µε τη συναισθηµατική κατάσταση 

των άλλων κατά τη διάρκεια σύνθετων κοινωνικών αλληλεπιδράσεων. Ακόµη, τα παιδιά 

διαθέτουν και κάποιες στρατηγικές ρύθµισης του συναισθήµατος, η οποία ορίζεται ως µία 

διαδικασία έναρξης, διατήρησης και διαχείρισης των γεγονότων, της έντασης ή της διάρκειας 

εσωτερικών συναισθηµατικών καταστάσεων και ψυχολογικών διαδικασιών που σχετίζονται µε 

συναισθήµατα (Thompson, 1994).  

 Αυτές όµως οι ικανότητες µπορεί να αποτελούν δυσκολίες για τα παιδιά µε Μ∆, τα 

οποία παρουσιάζουν ένα σύνολο από κοινωνικές και γνωστικές δυσκολίες όταν 

επεξεργάζονται πληροφορίες κοινωνικού και συναισθηµατικού περιεχοµένου (Bauminger, 

Edelsztein & Morash, 2005). Είτε αν τα αντιληπτικά ελλείµµατα στην κατανόηση σύνθετων 

συναισθηµάτων οδηγούν στην απόρριψη από τους συνοµηλίκους, ή η απόρριψη των 

συνοµηλίκων εξαναγκάζει την ανάπτυξη της συναισθηµατικής κατανόησης, αυτού του είδους 

η αλληλεπίδραση µεταξύ περιορισµένης κοινωνικής εµπειρίας και περιορισµένης 

συναισθηµατικής κατανόησης µπορεί να δυσχεραίνει σοβαρά την κοινωνική λειτουργία των 

παιδιών µε Μ∆ (Saarni, 1999). Σηµαντική είναι όµως η θέση των Bauminger, Edelsztein και 

Morash ότι τα παιδιά αυτά δεν αποτυγχάνουν να βιώσουν σύνθετα κοινωνικά συναισθήµατα, 

αλλά µάλλον ότι παρουσιάζουν δυσκολίες στο να εκφράσουν τις συναισθηµατικές τους 

εµπειρίες. 



 Ο Watson και οι συνεργάτες του (1988) έχουν αναφερθεί στις έννοιες της θετικής και 

αρνητικής συναισθηµατικής κατάστασης (positive and negative affectivity). Έτσι, η θετική 

συναισθηµατική κατάσταση (ΘΣΚ) λειτουργικά ορίζεται ως η δέσµευση µε ευχαρίστηση σε 

µια δραστηριότητα, δηλαδή η εµπλοκή µε χαρά και ενθουσιασµό, ενώ η αρνητική 

συναισθηµατική (ΑΣΚ) κατάσταση έχει οριστεί ως η αίσθηση αγωνίας ενός ατόµου η οποία 

εκφράζεται µε συναισθήµατα αναστάτωσης και µε αποφυγή δέσµευσης σε µια δοκιµασία. Η 

έρευνα έχει δείξει ότι η ΘΣΚ σχετίζεται µε υψηλά επίπεδα κινητοποίησης (Erez & Isen, 2002) 

ενώ η ΑΣΚ µε χαµηλή αυτό-αποτελεσµατικότητα και άρνηση (Treasure et al., 1996). Ο ρόλος 

της συναισθηµατικής κατάστασης είναι ιδιαίτερα σηµαντικός καθώς µπορεί να συµβάλλει 

ουσιαστικά στον καθορισµό του τύπου δέσµευσης σε µια δραστηριότητα και της 

κινητοποίησης (Sideridis, Mouzaki & Simos, 2006).  

Γενικά, οι µαθητές µε Μ∆ παρουσιάζουν υψηλά επίπεδα ΑΣΚ (Lyon, 1996). Όπως 

σηµειώνεται από τον Sideridi (2003) η ακαδηµαϊκή επιτυχία αποτελεί έναν ισχυρό 

προβλεπτικό παράγοντα της συναισθηµατικής εµπειρίας των παιδιών µε Μ∆. Οι χαµηλές τους 

επιδόσεις στο σχολείο επηρεάζουν την καθηµερινότητά τους και αυτή η έντονα αρνητική 

συναισθηµατική κατάσταση που βιώνουν µπορεί να συσχετισθεί και µε την ανάπτυξη χρόνιας 

ψυχοπαθολογίας (π.χ. αγχώδης διαταραχή και κατάθλιψη). Επίσης, έχει προταθεί ότι οι 

µαθητές αυτοί ανταποκρίνονται στο προφίλ της «µαθηµένης αβοηθησίας» καθώς εκτίθενται σε 

επαναλαµβανόµενες αποτυχίες για µεγάλα χρονικά διαστήµατα (Thomas, 1979), οπότε 

καταλήγουν στο ότι ανεξάρτητα από την προσπάθεια που θα καταβάλλουν θα αποτύχουν και 

πάλι και έτσι οδηγούνται σε συµπεριφορές παραίτησης. Άλλη µία παράµετρος της 

επαναλαµβανόµενης αποτυχίας σε διάφορους τοµείς (ακαδηµαϊκούς, κοινωνικούς κ.τ.λ.) που 

συµβάλλει επίσης στην έλλειψη επιµονής και την παραίτηση είναι η αίσθηση της µειωµένης 

αυτό-αποτελεσµατικότητας (Hampton & Mason, 2003). 



∆ιαφορές φύλου 

 Παρόλο που τα πρόσφατα ευρήµατα υποδεικνύουν ότι οι διαφορές φύλου στις 

ακαδηµαϊκές ικανότητες είναι αµελητέες, συχνά αναφέρονται τέτοιες διαφορές σχετικά µε τα 

ακαδηµαϊκά κίνητρα και την αυτοαντίληψη των παιδιών (Wigfield, Eccles & Pintrich, 1996). 

Γενικά αυτές οι διαφορές εξαρτώνται από το πώς τα αγόρια και τα κορίτσια αντιλαµβάνονται 

τα διάφορα ακαδηµαϊκά πεδία (Pajares & Valiante, 2001). Όσον αφορά στις αντιλήψεις των 

µαθητών σχετικά µε την επίδοση και την επιτυχία, οι τελευταίοι µπορεί να επηρεαστούν από 

στερεότυπα που υπάρχουν σχετικά µε την καταλληλότητα του φύλου τους για τον εκάστοτε 

ακαδηµαϊκό τοµέα (Meece & Courtney, 1992). Η Eccles στο µοντέλο της για την ακαδηµαϊκή 

και επαγγελµατική επιλογή (1987) υποστηρίζει ότι πολιτισµικοί παράγοντες του 

περιβάλλοντος όπως τα στερεότυπα του καθενός για τους ρόλους των φύλων, είναι εν µέρει 

υπεύθυνοι όχι µόνο για διαφορές σε συµπεριφορικό επίπεδο (όπως η επιλογή καριέρας) αλλά 

και για διαφορές στην δηµιουργία προσδοκιών και την αντιλαµβανόµενη αξία των έργων και 

των δραστηριοτήτων. 

 Οι δάσκαλοι µέσα στη σχολική τάξη αλληλεπιδρούν διαφορετικά µε αγόρια και 

κορίτσια και επίσης διαµορφώνουν διαφορετικά τις αντιλήψεις τους (Patrick, Ryan & Pintrich, 

2000). Αποτελέσµατα ερευνών φανερώνουν ότι οι δάσκαλοι επηρεάζονται από τη διαγωγή και 

τη συµµόρφωση των κοριτσιών όταν αξιολογούν την ακαδηµαϊκή τους ικανότητα, αλλά όχι 

από τα αντίστοιχα χαρακτηριστικά των αγοριών (Gold et al., 1987). Επίσης απευθύνουν τα 

περισσότερα σχόλια σχετικά µε τη διαχείριση της τάξης και διαδικαστικά ζητήµατα στα 

αγόρια παρά στα κορίτσια (Leinhardt et al., 1979). Ακόµη έχει βρεθεί ότι η αρνητική 

ανατροφοδότηση των δασκάλων στα αγόρια σχετίζεται λιγότερο µε την ικανότητα και την 

διανοητική τους επάρκεια απ’ ότι στα κορίτσια (Dweck et al., 1978). Αυτή η αρνητικά 

εστιασµένη προσοχή στη διαγωγή και συµµόρφωση των αγοριών από την πλευρά του 

δασκάλου, µπορεί να ευνοήσει µια αυξηµένη ενασχόληση του µαθητή µε το να αποσπά 



επαίνους και να αποφεύγει την τιµωρία. Αντίστροφα, η µεγαλύτερη προσοχή που τυπικά 

λαµβάνουν τα κορίτσια σε σχέση µε την ουσία της εργασίας τους µπορεί να ευνοήσει έναν πιο 

ισχυρό προσανατολισµό στη µάθηση (Patrick, Ryan & Pintrich, 2000).    

 Έχει βρεθεί ότι, όταν οι µαθητές επικεντρώνονται στ σχολική εργασία ορµώµενοι από 

εξωγενή κίνητρα, αυτό έχει επιβλαβή µακροπρόθεσµα αποτελέσµατα στην αντίληψη 

ικανότητας, τη χρήση στρατηγικών και την γενική απόδοση, στα αγόρια και όχι στα κορίτσια 

(Ryan et al., 1997). Αυτό το γεγονός µπορεί να σχετίζεται µε ευρήµατα που υποδεικνύουν ότι 

τα αγόρια συχνότερα από τα κορίτσια εµπλέκονται σε συµπεριφορές που τους επιτρέπουν να 

αποφεύγουν δύσκολες σχολικές εργασίες, ενώ ταυτόχρονα καταφέρνουν να διατηρούν την 

κοινωνική τους εικόνα. Αυτές οι συµπεριφορές αποφυγής συµπεριλαµβάνουν την αντιγραφή 

και την αποφυγή αναζήτησης βοήθειας όταν τη χρειάζονται (Patrick, Ryan & Pintrich, 2000). 

Ένα ενδιαφέρον εύρηµα σχετικά µε την ακαδηµαϊκή πίεση είναι ότι στην περίπτωση της 

αναζήτησης βοήθειας η αντίληψη της πίεσης για κατανόηση φαίνεται να παρέχει περισσότερα 

οφέλη στα κορίτσια απ’ ότι στα αγόρια (Middleton & Midgley, 2002). Ίσως η τάση των 

αγοριών να αποδίδουν µεγαλύτερη έµφαση στην επίδοση τα οδηγεί στο να αντιµετωπίζουν τη 

πίεση να καταλάβουν ή να σκεφτούν ως µια ευκαιρία να πετύχουν µια επίδοση και όχι να 

εξελιχθούν στην εργασία τους (Roeser et al., 1997).  

 Πιο ειδικά, όσον αφορά στην κινητοποίηση, έχει προταθεί ότι τα αγόρια και τα 

κορίτσια έχουν διαφορετικά µοτίβα τόσο στην προσωπική κινητοποίηση όσο και στον τρόπο 

µε τον οποίο αντιλαµβάνονται το περιβάλλον (βλ. Eccles, 1993). Για παράδειγµα έχει 

αναφερθεί ότι τα κορίτσια περισσότερο από τα αγόρια τείνουν να χρησιµοποιούν ασταθείς και 

εσωτερικές αιτιακές αποδόσεις για να εξηγήσουν την επιτυχία στα µαθηµατικά, εκδηλώνουν 

συµπεριφορές µε προσανατολισµό επίτευξης και εµφανίζουν χαµηλή αυτό-

αποτελεσµατικότητα στα µαθηµατικά και χαµηλή αυτοαντίληψη (Eccles, Adler & Meece, 



1984). Σε γενικές γραµµές τα αγόρια και τα κορίτσια εκδηλώνουν διαφορετικά πρότυπα στις 

σχέσεις µεταξύ προσανατολισµού στόχου και µάθησης (Young, 1997).  

 Σύµφωνα µε την McGuiness (1985) το φύλλο αποτελεί κρίσιµο παράγοντα στην 

περιοχή των µαθησιακών δυσκολιών. Για παράδειγµα οι διαφορές ανάµεσα σε αγόρια και 

κορίτσια στη διαδικασία της µάθησης ανάγνωσης εξηγούνται από το διαφορετικό επίπεδο 

«ετοιµότητας» για αυτήν τη διαδικασία στα δύο φύλλα. Τα κορίτσια που ενδιαφέρονται 

περισσότερο για κοινωνικά φαινόµενα προσανατολίζονται στην ανάπτυξη της γλώσσας. Η 

υπεροχή τους σε συγκεκριµένες ακουστικές ικανότητες πιθανόν να τα προετοιµάζει καλύτερα 

όσον αφορά στις αντίστοιχες ικανότητες για να µάθουν να διαβάζουν. Έτσι τα αγόρια που 

δυσκολεύονται να µάθουν να διαβάζουν δεν χρειάζονται µια διάγνωση µαθησιακών 

δυσκολιών αλλά ειδική εξάσκηση στις διαδικασίες που απαιτούνται για να αναπτυχθούν οι 

αντίστοιχες ικανότητες.  

  Emotional Stroop task  

 Η συναισθηµατική δοκιµασία Stroop χρησιµοποιήθηκε για πρώτη φορά από τον J.R. 

Stroop, o οποίος µελετούσε πειραµατικά γνωστικές διεργασίες, το 1935 (MacLeod, 1991). Στη 

συγκεκριµένη δοκιµασία παρουσιάζεται στο υποκείµενο µια σειρά λέξεων οι οποίες είναι 

γραµµένες η καθεµία µε κάποιο ξεχωριστό χρώµα.  Ζητείται από το υποκείµενο να ονοµάσει 

το χρώµα µε το οποίο είναι γραµµένη η κάθε λέξη, αδιαφορώντας για τη σηµασία της, η οποία 

µπορεί να είναι το όνοµα ενός άλλου χρώµατος. Τόσο ο ίδιος ο Stroop, όσο και άλλοι 

µεταγενέστεροι ερευνητές, (MacLeod, 1991) βρήκαν 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). Η χρονική παρεµβολή (interference) οφείλεται 

κατά το µεγαλύτερο βαθµό στο ανταγωνιστικό χρώµα που υποδηλώνεται από την ίδια τη λέξη. 

Και αυτό διότι σύµφωνα µε τον Stroop η επιρροή που ασκείται οφείλεται στο φαινόµενο της 

διαφορικής εξάσκησης, στο γεγονός δηλαδή ότι οι άνθρωποι µαθαίνουν από µικρή ηλικία να 



συνδέουν τις λέξεις µε γράµµατα και όχι µε χρώµατα (MacLeod, 1991). Έχουν επίσης 

προταθεί δύο πιο πρόσφατες ερµηνείες του φαινοµένου, οι οποίες δεν έρχονται σε αντίθεση µε 

αυτήν του Stroop: Η πρώτη άποψη αναφέρεται  στη «σχετική ταχύτητα επεξεργασίας» και 

είναι βασισµένη στην ιδέα ότι οι άνθρωποι διαβάζουν τις λέξεις γρηγορότερα απ’ ό,τι 

ονοµάζουν τα χρώµατα (Scooler et al., 1997). Αυτή η διαφορά στην ταχύτητα επεξεργασίας 

γίνεται ιδιαίτερα εµφανής, όταν οι δύο διεργασίες πρέπει να γίνουν ταυτόχρονα και υπάρχουν 

δύο δυνητικές απαντήσεις που «ανταγωνίζονται» για το ποια θα υπερισχύσει και θα εκφραστεί 

στην πράξη. Η γνωστική παρεµβολή οφείλεται στο χρόνο που δαπανάται κατά την 

επεξεργασία αυτού του «ανταγωνισµού». Όσον αφορά την δεύτερη υπόθεση, αυτή αξιοποιεί 

την έννοια του «αυτοµατισµού». Σύµφωνα µε αυτή, η ονοµασία των χρωµάτων απαιτεί 

µεγαλύτερη προσοχή, εν αντιθέσει προς την ονοµασία των λέξεων, η οποία είναι αυτόµατη 

(Ruthruff et al., 2003). Εποµένως, το άτοµο τείνει να ονοµάζει περισσότερο τις λέξεις, καθώς 

απαιτούν λιγότερη προσοχή για να αναγνωριστούν και να εκφραστούν 

 Γενικώς, η δοκιµασία Stroop έχει χρησιµοποιηθεί µε πολλές παραλλαγές, όπως π. χ. σε 

οµάδες πασχόντων από κατάθλιψη (Gotlib & McCann, 1984), ατόµων µε υψηλό άγχος ή 

φοβίες (Mathews & MacLeod, 1985; Koven, Heller, Banish, & Miller, 2003; Watts, McKenna, 

Sharrock, & Trezise, 1986; Mogg, Mathews, & Weinman, 1989), ατόµων µε διαταραχή 

ελλειµµατικής προσοχής- υπερκινητικότητα (Savitz, & Jansen, 2003) και ατόµων µε 

αναπνευστικά προβλήµατα. ( Jessop, Rutter, Sharma, & Albery, 2004).  

Η παρούσα έρευνα  

 Στόχος της παρούσας µελέτης είναι να προσδιορίσει τον τρόπο µε τον οποίο 

επιδρά το κίνητρο υποχρέωσης στη συναισθηµατική εµπειρία όπως αυτή 

καταγράφεται από το emotional Stroop task σε µαθητές µε και χωρίς µαθησιακές 

δυσκολίες. Έτσι, τα ερωτήµατα που ετέθησαν ήταν τα εξής: 



- Υπάρχουν διαφορές µεταξύ παιδιών µε και χωρίς Μ∆ στις κατηγορίες του 

Stroop test;  

- Υπάρχει αλληλεπίδραση µεταξύ οµάδας (τυπικοί και µαθητές µε Μ∆) και 

φύλλου αναφορικά µε τη συναισθηµατική εµπειρία όπως καταγράφεται από 

το Stroop test; 

- Είναι οι χρόνοι στο Stroop test λειτουργία του κινήτρου υποχρέωσης και 

αλληλεπιδρά αυτό µε την ύπαρξη µαθησιακών δυσκολιών;   

 

ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ 

Συµµετέχοντες 

 Στην παρούσα έρευνα έλαβαν µέρος 140 µαθητές 5ης και 6ης τάξης δηµοτικού σχολείου 

( 75 κορίτσια και 65 αγόρια ). Από αυτούς οι 43 παρουσίαζαν µαθησιακές δυσκολίες. Η 

έρευνα πραγµατοποιήθηκε σε τέσσερα δηµόσια δηµοτικά σχολεία των Χανίων και του 

Ηρακλείου Κρήτης. Για τη συµµετοχή των µαθητών στην έρευνα ενηµερώθηκαν οι γονείς, οι 

οποίοι υπέβαλλαν γραπτώς τη συγκατάθεσή τους. 

Μεθοδολογικά εργαλεία 

 Κλίµακα «κινήτρου υποχρέωσης» : Η κλίµακα για τη µελέτη του κινήτρου υποχρέωσης 

που χρησιµοποιήθηκε, περιελάµβανε 6 ερωτήσεις προσαρµοσµένες στα ελληνικά και στο 

σχολικό πλαίσιο µέσα στο οποίο τα υποκείµενα υποβλήθηκαν στη δοκιµασία. Οι τρεις 

ερωτήσεις αφορούσαν στη διάσταση κίνητρο υποχρέωσης-προσέγγιση και οι άλλες τρεις στη 

διάσταση κίνητρο υποχρέωσης-αποφυγή. Παραδείγµατα ερωτήσεων είναι για την πρώτη 

κατηγορία : “Νιώθεις υποχρεωµένος να τα πας καλά σ’ αυτή τη δραστηριότητα;” και για τη 

δεύτερη : “Πιστεύεις πως πρέπει να αποφύγεις µε κάθε τρόπο την αποτυχία σε αυτό το τεστ;”. 

Η κλίµακα ήταν τύπου Likert µε επτάβαθµη διαβάθµιση από το 1 ( καθόλου ) εώς το 7 ( πάρα 

πολύ ). Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής για την κλίµακα του «κινήτρου υποχρέωσης» ήταν 



συνολικά, 72. Λόγω του ότι στην ηλικία των συµµετεχόντων είναι δύσκολη η διάκριση µεταξύ 

προσέγγισης και αποφυγής, οι δύο παράγοντες χρησιµοποιήθηκαν στο σύνολό τους όπως 

προτάθηκε και από τον δείκτη εσωτερικής συνοχής. Έτσι το κίνητρο υποχρέωσης 

αξιολογήθηκε ως ένα µονοδιάστατο φαινόµενο.  

 Κλίµακα αυτοαξιολόγησης : Η κλίµακα αυτή σχεδιάστηκε από τους ερευνητές 

προκειµένου να εξετάσει την προσωπική εκτίµηση των υποκειµένων σχετικά µε την επίδοσή 

τους στη δοκιµασία του Stroop test. Οι ερωτήσεις που περιελάµβανε ήταν οι εξής 4 : “Πόσο 

καλά πιστεύεις πως πήγες στην παραπάνω δραστηριότητα;” , “Πόσο σωστά πιστεύεις πως 

έκανες τις παραπάνω αναλογίες;” , “Πόσο γρήγορα πιστεύεις πως πήγες στις παραπάνω 

αντιστοιχίες;” , “Πιστεύεις πως «πέτυχες» στην παραπάνω δραστηριότητα;”. Η κλίµακα αυτή 

ήταν εξάβαθµη από το 1 ( καθόλου ) εώς το 6 ( πάρα πολύ ). Ο δείκτης εσωτερικής συνοχής 

της κλίµακας αυτοαξιολόγησης ήταν, 737.  

 Emotional Stroop Task : Η συγκεκριµένη δοκιµασία αναπτύχθηκε από τον Stroop ( 

1935 ) και προτάθηκε ως µια πειραµατική µέθοδος για την εκτίµηση της επεξεργασίας του 

συναισθήµατος ή της προκατάληψης στην προσοχή συναισθηµατικά φορτισµένων 

πληροφοριών ( Eide et al., 2002 ). Κατά τη δοκιµασία αυτή ζητείται από τον συµµετέχοντα να 

αναγνωρίσει το χρώµα της µελάνης µε την οποία είναι γραµµένες µια σειρά από λέξεις, όσο 

πιο γρήγορα και όσο πιο σωστά µπορεί. Στην προκειµένη περίπτωση χρησιµοποιήθηκαν 

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

φορτισµένες.  

 Οι επιµέρους παράγοντες που αξιολογήθηκαν ήταν “ θετική συναισθηµατική 

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

“επιµονή”, “θετική αυτοεκτίµηση”, “αρνητική αυτοεκτίµηση”, “ηρεµία”. Παραδείγµατα 

λέξεων για κάθε παράγοντα είναι «ενθουσιασµός», «απογοήτευση», «νίκη», «τελευταίος», 

«ανησυχία», «προσπάθεια», «αξία», «ανικανότητα» και «χαλάρωση» ( αναφέρθηκαν σε 



αντίστοιχη σειρά µε αυτήν των παραγόντων ). 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  

 Η ερευνητική διαδικασία πραγµατοποιήθηκε σε ανεξάρτητους χώρους του κάθε 

σχολείου, όπου τα υποκείµενα µεταφέρονταν σε οµάδες τριών ατόµων ανά διδακτική ώρα. 

Πρώτα τους δίνονταν ορισµένες πληροφορίες για την έρευνα – χωρίς όµως να αποκαλύπτεται 

πλήρως ο στόχος της – και στη συνέχεια τους ζητούνταν να συµπληρώσουν κάποια 

ερωτηµατολόγια, χωρίς να αφιερώνουν πολύ χρόνο στην κάθε ερώτηση. Αρχικά, χορηγούνταν 

η κλίµακα του «κινήτρου υποχρέωσης» και στη συνέχεια ένας-ένας οι συµµετέχοντες 

µεταφέρονταν σε ένα γραφείο µε φορητό ηλεκτρονικό υπολογιστή, ο οποίος χρησιµοποιήθηκε 

για την δοκιµασία του Stroop. Η απόσταση των υποκειµένων από τον υπολογιστή ήταν 

περίπου 40 εκατοστά. Οι οδηγίες που δίνονταν από τους ερευνητές ήταν οι εξής : «Θέλω να 

διαβάζεις τη λέξη που εµφανίζεται στο κέντρο του κύκλου και να επιλέγεις µε το ποντίκι το 

χρώµα µε το οποίο είναι γραµµένη η λέξη. Αυτό θέλω να το κάνεις όσο πιο γρήγορα αλλά και 

όσο πιο σωστά µπορείς. Από τη στιγµή που θα ξεκινήσουµε, δεν µπορούµε να διακόψουµε». 

Πριν από την κύρια δοκιµασία προηγείτο ένα παράδειγµα µε 5 λέξεις ώστε οι συµµετέχοντες 

να κατανοήσουν τη διαδικασία και υποβάλλουν τυχόν απορίες. Η σειρά παρουσίασης των 

λέξεων σε κάθε υποκείµενο ήταν διαφορετική και δεν υπήρχε επανάληψη της ίδιας λέξης ανά 

φορά παρουσίασης. Τα χρώµατα βρίσκονταν σε κύκλο, στο κέντρο του οποίου εµφανίζονταν η 



λέξη. Μετά την ολοκλήρωση της δοκιµασίας, το υποκείµενο επέστρεφε στην αρχική του θέση 

και του χορηγούνταν η κλίµακα αυτοαξιολόγησης.       

 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 

 
∆ιαφορές στους Μέσους Όρους παιδιών µε και χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες ως προς τη 

Συναισθηµατική Αντίδραση στις κατηγορίες του Stroop 

 Με σκοπό να ελεγχθούν οι διαφορές στην συναισθηµατική αντίδραση στις κατηγορίες 

του Stroop, ανάµεσα στα παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (Μ∆) εφαρµόστηκε µια 

απλή ανάλυση διακύµανσης µε ανεξάρτητη µεταβλητή  τις µαθησιακές δυσκολίες και 

εξαρτηµένη µεταβλητή την συναισθηµατική αντίδραση. Ειδικότερα, οι εκφάνσεις της 

συναισθηµατικής αντίδρασης που συγκρίθηκαν για τις δύο οµάδες παιδιών ήταν οι εξής : 

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

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

“ηρεµία”.  

 Στατιστικώς σηµαντικές διαφορές στους µέσους όρους των παιδιών µε και χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες παρατηρήθηκαν στις παρακάτω εκφάνσεις συναισθηµατικής 

αντίδρασης. Για την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση, η διαφορά στους µέσους όρους για 

τους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 2,40 , SD = 0,71) και τους µαθητές µε Μ∆ (Μ = 2,89 , SD = 

1,55) ήταν : F(1, 138) = 6,69 , p = 0,011. Για την αποτυχία προέκυψε διαφορά ανάµεσα στα 

παιδιά χωρίς Μ∆ ( Μ = 2,61 , SD = 1,02) και στα παιδιά µε Μ∆ (Μ = 3,11 , SD = 0,91) της 

τάξεως F(1, 138) = 7,48 , p = 0,007. Για το άγχος η διαφορά για τους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 

2,88 , SD = 1,22) και τους µαθητές µε Μ∆ ( Μ = 3,33 , SD = 1,08) βρέθηκε F(1, 138) = 4,34 , 

p = 0,039. Όσον αφορά στην επιµονή ανάµεσα στους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 2,66 , SD = 

1,06) και τους µαθητές µε Μ∆ (Μ = 3,08 , SD = 1,17) παρουσιάστηκε διαφορά F(1, 137) = 

4,32 , p = 0,04. Τέλος, για την αρνητική αυτοεκτίµηση η διαφορά των µέσων όρων των 



µαθητών χωρίς Μ∆ (Μ = 2,54 , SD = 0,95) και των µαθητών µε Μ∆ (Μ = 3,08 , SD = 1,01) 

ήταν : F(1, 138) = 9,32 , p = 0,003.   

 Συνοπτικά, αναφέρονται παρακάτω οι διαφορές που σηµειώθηκαν στις υπόλοιπες 

εκφάνσεις συναισθηµατικής αντίδρασης, στους µέσους όρους των παιδιών µε και χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες, οι οποίες όµως δεν ξεπέρασαν τα επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας 

:   για την θετική συναισθηµατική κατάσταση ήταν F(1, 137) = 3,11 , p = 0,080. Για την επιτυχία 

F(1, 138) = 3,03 , p = 0,084. Για την θετική αυτοεκτίµηση F(1, 137) = 0,09 , p = 0,765. Και 

τέλος για την ηρεµία βρέθηκε F(1, 136) = 1,47 , p = 0,227.  

 Συµπερασµατικά, παρατηρήθηκε ότι στατιστικώς σηµαντικές διαφορές στους µέσους 

όρους των παιδιών µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες σηµειώθηκαν στις κατηγορίες του 

Stroop που αντανακλούσαν αρνητική συναισθηµατική αντίδραση (“αρνητική συναισθηµατική 

κατάσταση”, “αποτυχία”, “άγχος”, “επιµονή”, “αρνητική αυτοεκτίµηση”). Η οµάδα των 

µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες ήταν αυτή που σηµείωσε τους µεγαλύτερους χρόνους 

αντίδρασης στις παραπάνω κατηγορίες του Stroop σε σύγκριση µε τους µαθητές χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες. Αξίζει τέλος να σηµειωθεί ότι και για τις δύο οµάδες παιδιών η 

δοκιµασία στην οποία υποβλήθηκαν αποτελούσε στόχο επίτευξης. 

 

Αλληλεπίδραση µεταξύ Οµάδας µε ή χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες και Φύλου αναφορικά µε την 

Αυτοαξιολόγηση  

 Εδώ εφαρµόστηκε ένα µοντέλο παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης 2x2. Ο πρώτος 

παράγοντας ήταν η οµάδα µαθησιακών δυσκολιών µε δύο επίπεδα (τυπικοί µαθητές και 

µαθητές µε Μ∆), ο δεύτερος παράγοντας ήταν το φύλο µε δύο επίπεδα (αγόρι, κορίτσι) και την 

εξαρτηµένη µεταβλητή αποτελούσε η αυτοαξιολόγηση, όπως αυτή προέκυψε από την κλίµακα 

αυτοαξιολόγησης που χορηγήθηκε στα υποκείµενα µετά την δοκιµασία του Stroop. Από την 

ανάλυση των δεδοµένων προέκυψε ένα µόνο στατιστικώς σηµαντικό εύρηµα και αυτό ήταν η 



κύρια επίδραση κατά φύλο [ F(1, 136) = 4,152 , p = 0,044 ]. Όπως φαίνεται και στο παρακάτω 

διάγραµµα, η ανάλυση των µέσων όρων (όπου για τα αγόρια Μ = 4,79 και για τα κορίτσια Μ = 

4,51) έδειξε ότι τα αγόρια θεώρησαν ότι τα πήγαν καλύτερα στη δοκιµασία του Stroop 

συγκριτικά µε τα κορίτσια.  

 

Αλληλεπίδραση µεταξύ Οµάδας µε ή χωρίς Μαθησιακές ∆υσκολίες και Φύλου αναφορικά µε την 

Συναισθηµατική Αντίδραση όπως αυτή καταγράφεται από το Stroop 

 Ένα µοντέλο παραγοντικής ανάλυσης διακύµανσης 2x2 εφαρµόστηκε και σε αυτήν την 

περίπτωση. Ο πρώτος παράγοντας ήταν και πάλι η οµάδα µαθησιακών δυσκολιών µε δύο 

επίπεδα (τυπικοί µαθητές και µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες) και ο δεύτερος το φύλο µε 

δύο επίπεδα (αγόρι, κορίτσι), ενώ τη θέση της εξαρτηµένης µεταβλητής πήρε η καθεµία από 

τις κατηγορίες συναισθηµατικής αντίδρασης που ήταν οι εξής :  “θετική συναισθηµατική 

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

“επιµονή”, “θετική αυτοεκτίµηση”, “αρνητική αυτοεκτίµηση” και “ηρεµία”.  
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 Για την αρνητική συναισθηµατική κατάσταση παρατηρήθηκε στατιστικώς σηµαντική 

διαφορά ανάµεσα στους µαθητές χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (Μ = 2,41) και τους µαθητές µε 

µαθησιακές δυσκολίες (Μ = 2,99) η οποία ήταν F(1, 136) = 8,821 µε p = 0,004. Το εύρηµα 

αυτό όµως δεν αξιολογείται καθώς παρατηρήθηκε σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο 

ανεξάρτητων µεταβλητών, δηλαδή του φύλου και της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών, για την 

οποία έχουµε F(1, 136) = 4,531 , p = 0,035. Η αλληλεπίδραση αυτή παρουσιάζεται στο 

παρακάτω διάγραµµα και φανερώνει ότι τα κορίτσια χωρίς µαθησιακές δυσκολίες (Μ = 2,37) 

εµφάνισαν χαµηλότερη αρνητική συναισθηµατική κατάσταση σε σύγκριση µε τα κορίτσια µε 

Μ∆ (Μ = 3,35).  
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 Όσον αφορά στην αποτυχία στατιστικώς σηµαντική βρέθηκε η επίδραση των 

µαθησιακών δυσκολιών. Η διαφορά ανάµεσα στα παιδιά χωρίς Μ∆ (Μ = 2,6) και στα παιδιά 

µε Μ∆ (Μ = 3,07) διαµορφώθηκε σε F(1, 136) = 6,423 µε p = 0,012. Το ίδιο παρατηρήθηκε 



και στην κατηγορία της επιµονής, όπου η διαφορά για τους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 2,65) και 

τους µαθητές µε Μ∆ (Μ = 3,08) ήταν F(1, 135) = 4,312 , p = 0,04 , µε τις µαθησιακές 

δυσκολίες να επιδρούν θετικά στην αυξηµένη επιµονή. Τέλος, στατιστικώς σηµαντική βρέθηκε 

η επίδραση της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών και για την αρνητική αυτοεκτίµηση. Στην 

περίπτωση αυτή σηµειώθηκε διαφορά ανάµεσα σε αγόρια και κορίτσια χωρίς Μ∆ (Μ = 2,53) 

και σε παιδιά µε Μ∆ (Μ = 3,03) της τάξεως F(1, 136) = 7,585 , p = 0,007.  

 Για τις κατηγορίες θετική συναισθηµατική κατάσταση, επιτυχία, άγχος, θετική 

αυτοεκτίµηση και ηρεµία η ανάλυση δεν φανέρωσε σηµαντικές επιδράσεις του φύλου, της 

οµάδας µαθησιακών δυσκολιών ή της µεταξύ τους αλληλεπίδρασης. 

 

Υπάρχει επίδραση του Κινήτρου Υποχρέωσης στη Συναισθηµατική Αντίδραση και αλληλεπιδρά 

µε την Οµάδα Μαθησιακών ∆υσκολιών; 

 Για να διερευνηθεί αυτή η ερώτηση τρέξαµε µία διπαραγοντική ανάλυση διακύµανσης 

µε πρώτο παράγοντα την οµάδα µαθησιακών δυσκολιών µε δύο επίπεδα (τυπικοί µαθητές και 

µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες) και δεύτερο παράγοντα το κίνητρο υποχρέωσης µε δύο 

επίπεδα (χαµηλή υποχρέωση και υψηλή υποχρέωση). Την εξαρτηµένη µεταβλητή αποτέλεσε 

καθεµία από τις κατηγορίες συναισθηµατικής αντίδρασης της δοκιµασίας του Stroop, όπως 

αυτές έχουν προαναφερθεί. 

 Όσον αφορά στην αρνητική συναισθηµατική κατάσταση, η ανάλυση φανέρωσε µια 

στατιστικώς σηµαντική επίδραση της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών. Για τους µαθητές χωρίς 

µαθησιακές δυσκολίες (Μ = 2,4) και τους µαθητές µε Μ∆ (Μ = 2,9) είχαµε F(1, 136) = 7,05 µε 

p = 0,009. Σηµαντική ήταν η επίδραση της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών και για την 

κατηγορία του άγχους, όπου η διαφορά για τα παιδιά χωρίς Μ∆ (Μ = 2,88) και τα παιδιά µε 

Μ∆ (Μ = 3,34) προέκυψε F(1, 136) = 4,509 , p = 0,036. 



 Για την αποτυχία, προέκυψε στατιστικώς σηµαντική διαφορά για τους µαθητές µε Μ∆ 

(Μ = 3,12) και τους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 2,61) της τάξεως του F(1, 136) = 8,124 , p = 

0,005. Όµως σηµαντική προέκυψε και η αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο ανεξάρτητων 

µεταβλητών, της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών και του κινήτρου υποχρέωσης, η οποία ήταν 

F(1, 136) = 4,689 µε p = 0,032. Το παρακάτω διάγραµµα απεικονίζει αυτήν την 

αλληλεπίδραση, από την οποία προκύπτει ότι το χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης λειτουργεί 

θετικά για τους µαθητές χωρίς µαθησιακές δυσκολίες, ενώ για τα παιδιά µε Μ∆ δρα 

ανασταλτικά. Τα τελευταία, δείχνουν να σηµειώνουν πολύ καλύτερη επίδοση στη δοκιµασία 

του Stroop όταν το κίνητρο υποχρέωσης είναι υψηλό (για αυτούς τους µαθητές είχαµε Μ = 

3,297 για χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης ενώ σηµειώθηκε Μ = 2,944 για υψηλό κίνητρο 

υποχρέωσης)3. 

 

                                                 
3 Στις κατηγορίες συναισθηµατικής αντίδρασης της δοκιµασίας του Stroop, αναφερόµαστε σε µέσους 
όρους χρόνου αντίδρασης. Εποµένως, όσο µεγαλύτερος είναι ο χρόνος αντίδρασης αυτό σηµαίνει 
χαµηλότερη επίδοση στη δοκιµασία. 
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Εξετάζοντας την κατηγορία της επιµονής βρέθηκε και πάλι επίδραση της οµάδας 

µαθησιακών δυσκολιών η οποία ήταν F(1, 135) = 4,974 µε p = 0,027 (όπου για τα παιδιά µε 

Μ∆ ήταν Μ = 3,1 και για τα παιδιά χωρίς Μ∆, Μ = 2,66). Στατιστικώς σηµαντική όµως 

εµφανίστηκε και η αλληλεπίδραση της οµάδας Μ∆ µε το κίνητρο υποχρέωσης για την οποία 

ισχύει F(1, 135) = 5,992 , p = 0,016. Αυτή η αλληλεπίδραση παρουσιάζεται στο διάγραµµα 

που ακολουθεί και φανερώνει ότι οι µαθητές µε Μ∆ και χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης (Μ = 

3,305) εµφανίζουν σηµαντικά χαµηλότερη επίδοση από τους µαθητές χωρίς Μ∆ (Μ = 2,378). 

Όταν όµως το κίνητρο υποχρέωσης είναι υψηλό η διαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες µαθητών 

είναι ελάχιστη (Μ = 2,894 για Μ∆ και Μ = 2,937 για απουσία Μ∆).  
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 Και για την αρνητική αυτοεκτίµηση σηµειώθηκε σηµαντική διαφορά ανάµεσα στα 

παιδιά µε Μ∆ (Μ = 3,09) και τα παιδιά χωρίς Μ∆ (Μ = 2,54) η οποία προέκυψε F(1, 136) = 

10,008 µε p = 0,002 , µε την αλληλεπίδραση των δύο ανεξάρτητων µεταβλητών να είναι 

επίσης στατιστικώς σηµαντική, της τάξεως του F(1, 136) = 4,305 όπου p = 0,040. Στην 

περίπτωση αυτή, το παρακάτω διάγραµµα τονίζει και πάλι ότι το υψηλό κίνητρο υποχρέωσης 

σχετίζεται µε καλύτερες επιδόσεις για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, για τα οποία ισχύει 

Μ = 3,222 για χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης ενώ Μ = 2,959 όταν το κίνητρο υποχρέωσης είναι 

υψηλό. 
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 Τέλος, για τις υπόλοιπες κατηγορίες συναισθηµατικής αντίδρασης, δηλαδή για την 

θετική συναισθηµατική κατάσταση, την επιτυχία, την θετική αυτοεκτίµηση και την ηρεµία, η 

επίδραση της οµάδας µαθησιακών δυσκολιών, του κινήτρου υποχρέωσης ή η µεταξύ τους 

αλληλεπίδρασης δεν ξεπέρασαν τα επίπεδα στατιστικής σηµαντικότητας.   

 

ΣΥΖΗΤΗΣΗ 

 Ο κύριος στόχος της παρούσας ερευνητικής εργασίας ήταν να µελετήσει το κίνητρο 

υποχρέωσης σε παιδιά µε και χωρίς µαθησιακές δυσκολίες κατά τη µέση παιδική ηλικία και να 

διερευνήσει το πώς αυτό µπορεί να αποτελέσει προβλεπτικό παράγοντα της συναισθηµατικής 

αντίδρασης και της αυτοαξιολόγησης σε καταστάσεις επίτευξης που σχετίζονται µε χαµηλή ή 

υψηλή επίδοση. Επίσης, εξετάστηκε και η πιθανή επίδραση του φύλου σχετικά µε τους 

παραπάνω παράγοντες. Τα ερευνητικά δεδοµένα που υπάρχουν σχετικά µε το κίνητρο 



υποχρέωσης και ειδικά για τη λειτουργία του στα παιδιά µε Μ∆ είναι περιορισµένα, ενώ η 

χρήση του συναισθηµατικού Stroop αποτελεί µία καινοτόµο µέθοδο για την διερεύνηση των 

συναισθηµατικών αντιδράσεων κατά την παιδική ηλικία, καθώς και τη σύγκριση µεταξύ 

οµάδων µε και χωρίς Μ∆.  

 Ένα εύρηµα αυτής της µελέτης ήταν οι σηµαντικές διαφορές που παρατηρήθηκαν όσον 

αφορά στις κατηγορίες του Stroop που αντανακλούσαν αρνητική συναισθηµατική αντίδραση, 

µε τους µαθητές της οµάδας Μ∆ να σηµειώνουν µεγαλύτερους χρόνους αντίδρασης 

συγκριτικά µε τους τυπικούς µαθητές. Πιο συγκεκριµένα, σηµαντική ήταν η διαφορά στην 

κατηγορία «αρνητική συναισθηµατική κατάσταση», εύρηµα το οποίο έρχεται σε συµφωνία µε 

τη θέση ότι γενικά, οι µαθητές µε Μ∆ παρουσιάζουν υψηλά επίπεδα ΑΣΚ (Lyon, 1996). 

∆ιαφορά ανάµεσα στις δύο οµάδες παρατηρήθηκε επίσης στην κατηγορία «αποτυχία», κάτι 

µάλλον αναµενόµενο, αφού οι µαθητές µε Μ∆ παρουσιάζουν µεγαλύτερες κατά µέσο όρο 

δυσκολίες στην ακαδηµαϊκή επίδοση από τους τυπικούς µαθητές (Χατζηχρήστου, 2004). 

Σχετικό είναι και το εύρηµα ότι οι µαθητές µε Μ∆ παρουσιάζουν µεγαλύτερη χρονική 

παρεµβολή  στα ερεθίσµατα τα σχετικά µε άγχος και αρνητική αυτοεκτίµηση όπως «αγωνία» 

και «ανικανότητα». Οι µαθητές αυτοί δηλαδή, παρουσιάζονται περισσότερο αγχωµένοι και µε 

χαµηλότερη αυτοεκτίµηση από τους συνοµηλίκους τους. Τα παιδιά µε Μ∆ είθισται να 

εµφανίζουν χαµηλή αυτοεκτίµηση (Lyon, 1996), η οποία προκαλείται από την αδυναµία τους 

να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σχολείου. Η αδυναµία αυτή θα τα οδηγήσει σε 

µειωµένη αυτεπάρκεια ακαδηµαϊκής επίδοσης, η οποία, επειδή αποτελεί την κεντρική 

δραστηριότητα των µαθητών και την κύρια αξιολογική διάσταση της καθηµερινής τους 

πραγµατικότητας, θα επιδράσει αρνητικά στην αυτοεκτίµησή τους, σύµφωνά πάντα µε την 

υπόθεση του James ότι η αυτοεκτίµηση µειώνεται από την αντιλαµβανόµενη αποτυχία σε 

τοµείς που εκλαµβάνονται ως σηµαντικοί για το άτοµο (Μακρή-Μπότσαρη, 2001).  



 Ενδιαφέρον παρουσιάζει το εύρηµα ότι οι µαθητές µε και χωρίς Μ∆ διέφεραν 

σηµαντικά όσον αφορά την χρονική παρεµβολή στις λέξεις της κατηγορίας «επιµονή», µε τους 

πρώτους να καθυστερούν περισσότερο στην απάντησή τους. Αυτό σηµαίνει ότι οι λέξεις της 

συγκεκριµένης κατηγορίας (π.χ. προσπάθεια, πείσµα) ήγειραν συναισθηµατικές αντιδράσεις 

στους µαθητές µε Μ∆. Οι µαθητές αυτοί έρχονται συχνά αντιµέτωποι τόσο µε την αποτυχία, 

όσο και µε την απόρριψη και την κριτική. Η συναισθηµατική αντίδραση εδώ είναι πιθανό να 

αντανακλά ακριβώς αυτήν την κριτική, το περιεχόµενο της οποίας µπορεί να είναι και η 

υποτιθέµενη ανεπάρκεια της προσπάθειάς τους. Το φαινόµενο µπορεί επίσης να εξηγηθεί ως 

αποτέλεσµα της συνεχούς εµπειρίας αποτυχιών, η οποία µειώνει σταδιακά την καταβολή 

προσπάθειας λειτουργώντας περισσότερο ανασταλτικά στην επίδοση και καταλήγοντας σε µια 

κατάσταση µαθηµένης αβοηθησίας. Έχει εξάλλου επισηµανθεί ότι οι µαθητές µε Μ∆ 

ανταποκρίνονται στο προφίλ της µαθηµένης αβοηθησίας (Thomas, 1979). Ωστόσο, το εύρηµα 

αυτό θα πρέπει να συνδυαστεί µε την διαπίστωση της παρούσας έρευνας ότι οι µαθητές µε Μ∆ 

επιδεικνύουν µεγαλύτερη επιµονή από τους τυπικούς µαθητές. Αυτό ίσως να οφείλεται 

ακριβώς στην µεγαλύτερη προσπάθεια που χρειάζεται να καταβάλλουν για να βρίσκονται στο 

ίδιο επίπεδο µε τους υπόλοιπους συµµαθητές τους, ή ακόµα και στην έµφαση που δίνεται στην 

προσπάθεια από το περιβάλλον τους. Σε κάθε περίπτωση πάντως, το εύρηµα δικαιολογεί σε 

ικανοποιητικό βαθµό την διαφορά του δείγµατος µε Μ∆ στην χρονική παρεµβολή στην 

κατηγορία «επιµονή». 

 Όσον αφορά στην επίδραση του φύλου σχετικά µε την αυτοαξιολόγηση τα αγόρια 

θεώρησαν ότι τα πήγαν καλύτερα στη δοκιµασία του Stroop συγκριτικά µε τα κορίτσια, τόσο 

στην οµάδα Μ∆ όσο και στους τυπικούς µαθητές. Σύµφωνα µε την Eccles (1987), η 

δηµιουργία προσδοκιών επίδοσης-η οποία αποτυπώνεται τουλάχιστον εν µέρει στις 

πεποιθήσεις των µαθητών για την επίδοσή τους στο τεστ- επηρεάζεται σε µεγάλο βαθµό από 

πολιτισµικούς παράγοντες, όπως τα φυλετικά στερεότυπα και ο ρόλος του φύλου. Ένα ακόµα 



σηµαντικό εύρηµα παρατηρήθηκε στην κατηγορία «αρνητική συναισθηµατική κατάσταση» 

του Stroop, όπου τα κορίτσια µε Μ∆ εκδήλωσαν σηµαντικά υψηλότερη ΑΣΚ συγκριτικά µε τα 

κορίτσια χωρίς Μ∆. Υπήρξε µάλιστα αλληλεπίδραση µεταξύ οµάδας και φύλου, αφού τα 

αγόρια µε Μ∆ δεν παρουσίασαν σηµαντικές διαφορές στην συγκεκριµένη κατηγορία σε σχέση 

µε τα τυπικά αγόρια. Το εύρηµα αυτό, το οποίο αποτυπώνει µια διαφορική επίδραση της 

συνδεόµενης µε Μ∆ ακαδηµαϊκής αποτυχίας στο συναίσθηµα των κοριτσιών σε σχέση µε 

αυτό των αγοριών, µεταφραζόµενη δυνητικά µε όρους διαφοροποίησης σχετικά µε τις 

προσδοκίες από κάθε φύλο, πρέπει να αντιµετωπιστεί µε επιφύλαξη και να διερευνηθεί 

περαιτέρω.  

 Ιδιαίτερα ενδιαφέροντα προέκυψαν τα αποτελέσµατα της διπαραγοντικής ανάλυσης 

διακύµανσης µε πρώτο παράγοντα την οµάδα µαθησιακών δυσκολιών και δεύτερο το κίνητρο 

υποχρέωσης. Στις κατηγορίες «αποτυχία», «επιµονή» και «αρνητική αυτοεκτίµηση» του Stoop 

παρατηρήθηκε σηµαντική αλληλεπίδραση µεταξύ των δύο ανεξάρτητων µεταβλητών. Έτσι, 

για τους τυπικούς µαθητές το χαµηλό κίνητρο υποχρέωσης φαίνεται να λειτουργεί θετικά ενώ 

για τα παιδία µε Μ∆ δρα ανασταλτικά. Τα τελευταία πέτυχαν πολύ καλύτερες επιδόσεις όταν 

το κίνητρο υποχρέωσης ήταν υψηλό χωρίς να διαφέρουν σηµαντικά από τους τυπικούς 

µαθητές. ∆ιαφαίνεται λοιπόν ότι στα παιδιά µε Μ∆ το κίνητρο υποχρέωσης επιδρά ευεργετικά 

στην επίδοσή τους. Αυτό µπορεί να αιτιολογηθεί από την πληθώρα των σηµάτων τα οποία το 

παιδί δέχεται από το περιβάλλον του και έχουν να κάνουν µε την υποχρέωση, και µε την 

αξιοποίησή τους. Τα παιδί µπορεί να µην αντεπεξέρχεται στην εικόνα τόσο του ιδανικού όσο 

και του καθήκοντος εαυτού, κάτι που δεν αφήνει χώρο στην ανάπτυξη εσωτερικών κινήτρων, 

µε αποτέλεσµα τα εξωτερικά κίνητρα να λειτουργούν αποτελεσµατικά.  

 Η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει παλαιότερα ευρήµατα σχετικά µε την συναισθηµατική 

κατάσταση των µαθητών µε Μ∆. Οι µαθητές αυτοί εµφανίζουν, εκτός από τα ελλείµµατα στην 

ακαδηµαϊκή επίδοση, και δυσκολίες σε συναισθηµατικό και κοινωνικό επίπεδο, όπως άγχος, 



χαµηλή αυτοεκτίµηση και αρνητική συναισθηµατικότητα. Η πραγµατικότητα αυτή δεν θα 

πρέπει να παραβλέπεται από τους εκπαιδευτικούς, τόσο γιατί ο µαθητής αποτελεί µια πλήρη 

ψυχοσυναισθηµατική οντότητα, όσο και διότι παράγοντες πέραν των γνωστικών µπορούν να 

επηρεάσουν την επίδοση. Επίσης, έχει ήδη επισηµανθεί η ζωτική σηµασία των κινήτρων τόσο 

στη µάθηση όσο και σε άλλες εκφάνσεις της ζωής των παιδιών. Το γεγονός ότι οι µαθητές µε 

Μ∆ στερούνται κινήτρων, προκαλεί µια σειρά από δυσκολίες. Έτσι το εύρηµα σχετικά µε το 

κίνητρο υποχρέωσης και την θετική του επίδραση στην επίδοση των µαθητών µε Μ∆ 

υποδεικνύει ότι τα παιδιά αυτά µπορούν να ωφεληθούν και έχουν ανάγκη από οποιαδήποτε 

µορφή κινητοποίησης. Η εκπαιδευτική κοινότητα χρήσιµο θα ήταν να στραφεί προς αυτήν την 

κατεύθυνση, παρέχοντας κίνητρα ή ενισχύοντας τα ήδη υπάρχοντα, καθώς και ενισχύοντας 

την αυτοεκτίµηση των µαθητών. 

 Παρά το γεγονός ότι προέκυψαν ενδιαφέροντα ευρήµατα καλό θα ήταν να 

αντιµετωπιστούν µε προσοχή. Η έρευνα αυτή πραγµατοποιήθηκε σε παιδιά σχολικής ηλικίας, 

ενώ τα περισσότερα βιβλιογραφικά στοιχεία αναφέρονται σε ενήλικες. Επίσης, είναι η πρώτη 

φορά που µελετάται το κίνητρο υποχρέωσης και η συναισθηµατική κατάσταση µε τη χρήση 

του Emotional Stroop Task. Η χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή µπορεί να συνέβαλε στη 

διαµόρφωση των αποτελεσµάτων, όσον αφορά στην πιθανή απουσία εξοικείωσης των παιδιών, 

καθώς αξιολογήθηκε η ταχύτητα αντίδρασης. Τέλος, κρίνεται απαραίτητη η περαιτέρω έρευνα 

και µελέτη ώστε να επιβεβαιωθούν τα παρόντα ευρήµατα, ώστε να καταστεί δυνατή η 

γενίκευσή τους στο γενικό πληθυσµό.  
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