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Περίληψη 

Η συγκεκριμένη διατριβή εντάσσεται στη σύγχρονη προσέγγιση που αφορά στη 

ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα στη μάθηση. Σε αυτό 

το πλαίσιο, η παρούσα μελέτη διερεύνησε ένα μοντέλο σχέσεων μεταξύ των τύπων 

δεσμού στην ενήλικη ζωή και των προσεγγίσεων μάθησης μέσω της ρύθμισης του 

συναισθήματος, τόσο της συνειδητής όσο και της μη συνειδητής ρύθμισης (μηχανισμοί 

άμυνας), και των συναισθημάτων που σχετίζονται με τη μάθηση. Το δείγμα 

αποτελούνταν από 527 φοιτήτριες και φοιτητές του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων και 

συγκεκριμένα από τις Σχολές Κοινωνικών Επιστημών και Επιστημών Αγωγής. Οι 

συμμετέχοντες συμπλήρωσαν τα εξής ερωτηματολόγια: το ερωτηματολόγιο Εμπειριών 

στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – Διαπροσωπικές Δομές (Fraley et al., 2011b), το 

ερωτηματολόγιο της Ρύθμισης του Συναισθήματος (Gross & John, 2003), το 

ερωτηματολόγιο των Μηχανισμών Άμυνας (Steiner et al., 2001), το ερωτηματολόγιο 

Συναισθημάτων Επίτευξης (Pekrun et al., 2011), το ερωτηματολόγιο για τις 

Προσεγγίσεις Μάθησης (Parpala et al., 2013) και τέλος, το ερωτηματολόγιο Γενικής 

Υγείας (Garyfallos et al., 1991· Lionis, 2008). Μέσω της Διαδρομικής Ανάλυσης η 

παρούσα μελέτη κατέδειξε ένα μοντέλο σχέσεων κατά το οποίο ο δεσμός επιδρά στις 

προσεγγίσεις μάθησης μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος, συνειδητής και μη 

συνειδητής ρύθμισης (μηχανισμοί άμυνας) και των συναισθημάτων που σχετίζονται με 

τη μάθηση. Η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος αλλά και οι μηχανισμοί άμυνας 

αναδεικνύονται ως παράγοντες που συμβάλλουν στην κατανόησή μας για τη μάθηση. 

Όσον αφορά στη ρύθμιση του συναισθήματος, η έρευνα κατέδειξε ότι τόσο η 

συνειδητή όσο και η μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (μηχανισμοί άμυνας) 

συμβάλλουν στην κατανόησή μας στη σχέση μεταξύ του τύπου δεσμού αποφυγής και 

της σε βάθος προσέγγισης, ενώ η μη συνειδητή ρύθμιση, ως μηχανισμός άμυνας, 

κυριαρχεί στη σχέση μεταξύ του αγχώδους τύπου και της επιφανειακής προσέγγισης. 

Η συμβολή τόσο της ρύθμισης του συναισθήματος όσο και των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων στη σχέση μεταξύ του δεσμού και της μάθησης ενισχύθηκε από τη 

διερεύνηση των προφίλ των φοιτητών. Η έρευνα ανέδειξε τέσσερα προφίλ τα οποία 

βρίσκονται σε συμφωνία με προηγούμενες μελέτες, επεκτείνοντάς τες προς δύο 

κατευθύνσεις. Η διαφοροποίηση των φοιτητών ως προς την ακαδημαϊκή επίδοση 

ενισχύει τις σύγχρονες έρευνες εκπαιδευτικής ψυχολογίας, ενώ η εξέταση της 

διαφοροποίησης των προφίλ ως προς τη γενική υγεία κατέδειξε τη σχέση μεταξύ του 
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δεσμού, του συναισθήματος, της μάθησης και της ψυχικής υγείας, σε συμφωνία με τη 

σύγχρονη βιβλιογραφία Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης συζητώνται στο πλαίσιο 

της διεθνούς έρευνας σχετικά με τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα.  

Λέξεις Κλειδιά: Τύποι Δεσμού στην Ενήλικη Ζωή, Ρύθμιση του Συναισθήματος, 

Μηχανισμοί Άμυνας, Ακαδημαϊκά Συναισθήματα, Προσεγγίσεις Μάθησης, Δομικό 

Μοντέλο, Ανάλυση Συστάδων  
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Abstract 

The present thesis belongs to a new strand of research in learning in higher education 

focusing on emotion regulation and academic emotions. In this line of research, the 

present study explored a model of relationships between adult attachment styles and 

approaches to learning, through emotion regulation, both explicit and implicit 

regulation (defense mechanisms), and academic emotions. The sample consists of 527 

Greek university students from Social Sciences Department and School of Education 

at the University of Ioannina. They completed the following questionnaires: The 

Experiences in Close Relationships- Relationship Structure Questionnaire (Fraley et al., 

2011b), the Emotion Regulation Questionnaire (Gross & John, 2003), the Achievement 

Emotions Questionnaire (Pekrun et al., 2011), the Approaches to Learning and 

Studying Inventory (Parpala et al., 2013) and finally, the General Health Questionnaire 

(Garyfallos et al., 1991· Lionis, 2008). Path analysis revealed a model according to 

which adult attachment styles affects approaches to learning, through emotion 

regulation, explicit and implicit (defense mechanisms), and academic emotions. 

Explicit emotion regulation and defense mechanisms emerge as factors that contribute 

to our understanding in learning. Research shows that both explicit and implicit emotion 

regulation, as defense mechanisms, contribute to our understanding in the relationship 

between avoidant attachment type and deep approach to learning, whereas implicit 

emotion regulation, as defense mechanisms, dominate in the relationship between 

anxious attachment style and surface approach to learning. The contribution of both 

emotion regulation and academic emotions to the relationship between attachment and 

learning was further supported by the examination of students’ profiles. In particular, 

research identified four profiles, which are in agreement with previous studies, 

expanding them in two specific directions. The differentiation of students in terms of 

academic achievement enhances contemporary educational psychology research, while 

the categorization of the profiles in terms of general health highlighted the relationship 

between attachment, emotion, learning and mental health, in accordance with a 

currently developing area of research. Future implications for higher education 

regarding students’ attachment, emotions and learning are discussed. Findings are also 

considered in the context of recent literature. 

Key Words: Attachment Styles, explicit emotion regulation, defense mechanisms, 

academic emotions, approaches to learning, university students, path analysis, clusters
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Εισαγωγή 

H σύγχρονη βιβλιογραφία τονίζει την πολυπλοκότητα της διαδικασίας της μάθησης 

εξετάζοντας παράγοντες που προέρχονται από διαφορετικές θεωρητικές παραδόσεις 

(Fryer, 2017). Εξαιτίας αυτού, την τελευταία δεκαετία έχει επεκταθεί το εύρος των 

μελετών σχετικά με τους παράγοντες που υπεισέρχονται στη μάθηση στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση και αφορά τόσο γνωστικούς όσο και συναισθηματικούς παράγοντες 

(Vermunt & Donche, 2017). Σ’ ένα τέτοιο ακαδημαϊκό πλαίσιο,  ο σύγχρονος φοιτητής 

καλείται να αντιμετωπίσει μια σειρά από ενδοπροσωπικές και διαπροσωπικές 

προκλήσεις που σχετίζονται τόσο με τη συναισθηματική του ζωή όσο και με την 

ακαδημαϊκή του σταδιοδρομία. Η βιβλιογραφία αναφέρει μια σειρά από τέτοιες 

προκλήσεις που αφορούν στην προσαρμογή στο νέο περιβάλλον και στις νέες 

διαπροσωπικές σχέσεις, στην υιοθέτηση καινούργιων στρατηγικών μάθησης και στην 

προσπάθεια κατάκτησης της νέας γνώσης, στην αυτονομία στην καθημερινότητα και 

στο ‘‘χτίσιμο’’ μιας νέας ταυτότητας. Όλα αυτά αποτελούν πηγές αρνητικών αλλά και 

θετικών συναισθημάτων που το άτομο θα πρέπει να διαχειριστεί και να ρυθμίσει με 

σκοπό την επίτευξη τόσο των ακαδημαϊκών όσο και των προσωπικών του στόχων. Η 

αντιμετώπιση και η διαχείριση όλων αυτών των δυσκολιών προϋποθέτει τη διερεύνηση 

μιας σειράς συναισθηματικών και γνωστικών παραγόντων, οι οποίοι πολλές φορές δε 

γίνονται αντιληπτοί από το ίδιο το άτομο, αφού λειτουργούν σε μη συνειδητό επίπεδο. 

Εξάλλου, η σύγχρονη τάση στον χώρο της έρευνας της εκπαιδευτικής ψυχολογίας είναι 

η συνδυαστική μελέτη παραγόντων από διαφορετικές θεωρητικές προσεγγίσεις 

(Harley et al., 2019a· Karagiannopoulou et al., 2020). 

Τη σημασία των συναισθημάτων στη μάθηση αναδεικνύει πλέον μέσω των 

ερευνών της και η νευροεπιστήμη. Σχετικές μελέτες εστιάζουν στον καθοριστικό ρόλο 

των συναισθημάτων στο εκπαιδευτικό περιβάλλον τονίζοντας ότι τα συναισθήματα 

αποτελούν τα θεμέλια της μάθησης και μέσω της ρύθμισής τους μπορούν να 

βελτιωθούν τόσο τα εκπαιδευτικά όσο και τα μαθησιακά αποτελέσματα (Martin & 

Ochsner, 2016· Zulu, 2006). Γνωστικές λειτουργίες που επιστρατεύονται από τα άτομα 

κατά τη διάρκεια της διαδικασίας της μάθησης, όπως η προσοχή, η μνήμη, η κοινωνική 

λειτουργία και η λήψη αποφάσεων, επηρεάζονται σημαντικά και ενσωματώνονται στις 

διεργασίες του συναισθήματος (Immordino-Yang & Damasio, 2011). Εξάλλου, πλέον 

και η εκπαιδευτική ψυχολογία αναγνωρίζει ότι τα συναισθήματα συνιστούν 

αναπόσπαστο μέρος της μάθησης (Schutz & Lanehart, 2002). Αποτελεί επομένως 

«Τόλμα να γνωρίζεις». Ε. Καντ 
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μείζονος σημασίας τόσο η αναγνώριση όσο και η ρύθμιση των συναισθημάτων που 

εγείρονται κατά τη διάρκεια της μάθησης.  

Η σύγχρονη οπτική στην έρευνα της Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση τοποθετεί τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα 

συναισθήματα εν γένει στον πυρήνα της μάθησης (Boekaerts, 2011· Webster & 

Hadwin, 2015). Η ρύθμιση του συναισθήματος αναφέρεται συχνά στη διεθνή 

βιβλιογραφία και ως ‘‘φυσική επέκταση’’ του συστήματος του δεσμού (Mikulincer & 

Shaver, 2019), χωρίς ωστόσο να έχει διερευνηθεί εκτενώς η σχέση αυτή στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Τα συναισθήματα, τόσο τα θετικά 

όσο και τα αρνητικά, διαδραματίζουν πρωταρχικό ρόλο στη διαμόρφωση των σχέσεων 

με τους άλλους ανθρώπους και θεωρείται ότι αποτελούν απαραίτητο συστατικό των 

σχέσεων με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας1’’ (Bowlby, 1980· Mikulincer & Shaver, 2005). 

Η μάθηση με έμφαση στους συναισθηματικούς και σχεσιακούς παράγοντες (δεσμός) 

που υπεισέρχονται στην εκπαίδευση στην ανώτατη εκπαίδευση αποτελεί πεδίο έρευνας 

που έως τώρα δεν έχει διερευνηθεί επαρκώς  (Karagiannopoulou, 2011· Rentzios & 

Karagiannopoulou, 2021). Μια πρόσφατη μελέτη ωστόσο, ανέδειξε τη σημασία της 

ποιότητας των διαπροσωπικών σχέσεων με τα συναισθήματα στη μάθηση (Goetz et al., 

2021), διευρύνοντας περισσότερο το σχετικό πεδίο έρευνας στη μάθηση, τονίζοντας 

παράλληλα την ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση του εν λόγω πεδίου.  

Η σύγχρονη βιβλιογραφία καταδεικνύει την επιδραστικότητα των τύπων 

δεσμού τόσο στις διαπροσωπικές σχέσεις και στην ψυχική ευεξία του ατόμου 

(Mikulincer & Shaver, 2016) όσο και στην επίτευξη των στόχων που θέτει κάθε φορά 

το άτομο αλλά και στην εξερεύνηση νέων εμπειριών (Hofmann et al., 2015· Martin et 

al., 2010). O τρόπος που κάποιος σχετίζεται με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ (τύποι 

δεσμού) ακολουθεί ένα συγκεκριμένο μοτίβο το οποίο φαίνεται να επηρεάζει τόσο τα 

κίνητρα και την αυτορρύθμιση του ατόμου όσο και την προσωπική του επίτευξη προς 

συγκεκριμένους στόχους (Blalock et al., 2015· Orehek et al., 2017). Λίγες έρευνες 

συνδέουν τους τύπους δεσμού, ως χαρακτηριστικά προσωπικότητας, με τη μάθηση και 

κατ’ επέκταση με την ακαδημαϊκή επιτυχία (Fass & Tumban, 2002· Gore & Rogers, 

2010), χωρίς επιπλέον, να διερευνούν τις επιμέρους μεταβλητές που διαμεσολαβούν 

                                                             
1 Ως ‘’πρόσωπο φροντίδας’’ ορίζεται οποιοδήποτε πρόσωπο συνάπτει στενή διαπροσωπική σχέση με 
το άτομο και αποτελεί σημείο αναφοράς στις μεταξύ τους σχέση.  
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τις μεταξύ τους σχέσεις. Η σύγχρονη βιβλιογραφία στην Εκπαιδευτική Ψυχολογία ενώ 

αναγνωρίζει τον πρωταρχικό ρόλο της ρύθμισης του συναισθήματος και των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη μάθηση, δε διερευνά το πλαίσιο που εκδηλώνονται. 

Υπό αυτή την οπτική, η παρούσα μελέτη επιχειρεί τη σύνδεση του τύπου δεσμού στην 

ενήλικη ζωή2 με τη μάθηση μέσω των συναισθηματικών διεργασιών της ρύθμισης του 

συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη 

ζωή, ως απομακρυσμένοι παράγοντες (Pekrun, 2006), δύνανται να επηρεάσουν τη 

μάθηση μέσω της ρύθμισης των ακαδημαϊκών συναισθημάτων, τόσο σε συνειδητό όσο 

και σε μη συνειδητό επίπεδο. Ενδεχομένως, οι διαφορετικοί τύποι δεσμού στην ενήλικη 

ζωή να συνδέονται με διαφορετικό τρόπο τόσο με τις στρατηγικές ρύθμισης του 

συναισθήματος όσο και με τις προσεγγίσεις μάθησης. Ο δεσμός ίσως να επηρεάζει 

πτυχές του εαυτού που επεκτείνονται πέρα από τις διαπροσωπικές σχέσεις και άπτονται 

της ακαδημαϊκής καθημερινότητας του ατόμου.  

Η παρούσα διατριβή ανήκει στο πλαίσιο των σύγχρονων ερευνών της ρύθμισης 

του συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων σε σχέση με τη μάθηση 

(Gross, 2015· Pekrun, 2018) και φιλοδοξεί διευρύνει το σχετικό πεδίο έρευνας σε δύο 

άξονες: (α) εξετάζοντας τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, όπως 

εκφράζεται μέσα από τους μηχανισμούς άμυνας, τόσο σε σχέση με τη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος όσο και με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, κάτι που δεν 

είχε διερευνηθεί προηγουμένως και (β) εξετάζοντας τους τύπους δεσμού στην ενήλικη 

ζωή, ως ατομικά χαρακτηριστικά προσωπικότητας, και τον τρόπο που δύνανται να 

επηρεάσουν τόσο τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα 

όσο και τις προσεγγίσεις μάθησης (Harley et al., 2019a· Pekrun, 2006). Μέσω αυτών 

των αξόνων επιχειρείται να κατανοηθεί η μη συνειδητή πλευρά της ρύθμισης του 

συναισθήματος και αν, ο τρόπος που σχετίζεται κάποιος με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ 

επιδρά στον τρόπο που μελετά. Υπό αυτό το πρίσμα, η παρούσα μελέτη επιδιώκει να 

παρουσιάσει ένα νέο μοντέλο κατά το οποίο οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή θα 

συμβάλλουν στην κατανόηση πτυχών της μάθησης, μέσω της ρύθμισης του 

                                                             
2 Ως ‘‘’τύπος δεσμού στην ενήλικη ζωή’’ ορίζεται το αποτέλεσμα της κατηγοριοποίησης του 
ερωτηματολογίου Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – Διαπροσωπικές Δομές (Experiences in 
Close Relationships – Relationship Structure. ECR-RS, Fraley et al., 2011b) το οποίο αξιοποιείται στην 
παρούσα διατριβή και αναφέρεται στο τι θεωρεί το άτομο για τις σχέσεις του με τους σημαντικούς 
άλλους, σε συνειδητό επίπεδο, δηλαδή αναφέρεται στις αντιλήψεις του ατόμου για τον δεσμό και 
όχι στις αναπαραστάσεις που είναι μη συνειδητές και απαιτείται κλινική συνέντευξη για να 
ανιχνευθούν.  
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συναισθήματος και των συναισθημάτων, αναδεικνύοντας την πολυπλοκότητά της. Η 

παρούσα έρευνα αναμένεται να εξετάσει αν ο τρόπος που τα άτομα σχετίζονται με 

‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ σχετίζεται και με τον τρόπο που προσεγγίζουν τη μάθηση. 

Συγκεκριμένα, διερευνάται αν οι διαφορετικοί τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή 

ακολουθούν το ίδιο μοτίβο συμπεριφοράς ή διατηρούν κάποια από τα χαρακτηριστικά 

που τους διακρίνουν στις διαπροσωπικές τους σχέσεις στον τρόπο που επιλέγουν να 

μελετήσουν.  

Η συμβολή τόσο της ρύθμισης του συναισθήματος όσο και των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων στη σχέση μεταξύ του δεσμού και της μάθησης αναμένεται να 

ενισχυθεί από τη διερεύνηση των προφίλ των φοιτητών. Η μελέτη αυτή φιλοδοξεί να 

συμβάλλει στην κατανόηση των μοτίβων των τύπων δεσμού σε σχέση με τη μάθηση 

με βάση τη μελέτη των προφίλ των φοιτητών. Η συνδυαστική επίδραση του δεσμού, 

της ρύθμισης του συναισθήματος, των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των 

προσεγγίσεων μάθησης στην ακαδημαϊκή επίδοση και στη γενική υγεία, ψυχική και 

σωματική, πιθανώς να διευρύνει την κατανόησή μας σχετικά με τον τρόπο που 

επιδρούν οι μεταβλητές αυτές τόσο στη μάθηση όσο και στη γενική υγεία των 

φοιτητών. Η διεθνής βιβλιογραφία αναδεικνύει τη σημαντικότητα της σχέσης της 

ψυχικής υγείας με τη μάθηση τονίζοντας ότι η πρώτη αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι 

της μαθησιακής διαδικασίας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Karagiannopoulou et al., 

2020· Lutz, 2009). Η παρούσα έρευνα φιλοδοξεί να προσφέρει ενδείξεις για τη 

σύνδεση της εκπαιδευτικής έρευνας με τον χώρο της ψυχικής υγείας. Τα σύγχρονα 

εκπαιδευτικά ιδρύματα στοχεύουν τόσο στη βελτίωση της παρεχόμενης μαθησιακής 

ποιότητας όσο και στην ενίσχυση της ψυχικής υγείας των φοιτητών τους. Πλέον, η 

τάση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση είναι να δημιουργούν ένα περιβάλλον το οποίο 

ενισχύει την ψυχική υγεία και ευημερία, προσφέροντας με αυτόν τον τρόπο τη 

δυνατότητα στους φοιτητές να επιτύχουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους (Dooris et 

al., 2017).  

Η διατριβή χωρίζεται σε δύο κύρια μέρη. Στο πρώτο μέρος (Α΄ Μέρος), το 

οποίο αποτελείται από τα κεφάλαια 1 έως 7, παρουσιάζεται το θεωρητικό πλαίσιο που 

αφορά στις υπό εξέταση μεταβλητές και περιγράφεται ο σκοπός και οι στόχοι της 

παρούσας μελέτης. Συγκεκριμένα, στα κεφάλαια αυτά παρουσιάζεται η σύγχρονη 

διεθνής βιβλιογραφία γύρω από τον δεσμό, τη ρύθμιση του συναισθήματος, συνειδητή 
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και μη συνειδητή ρύθμιση (μηχανισμοί άμυνας), τα ακαδημαϊκά συναισθήματα - χαρά, 

άγχος και ανία - και τέλος, τις προσεγγίσεις μάθησης.   

Στο δεύτερο μέρος (Β΄ Μέρος) το οποίο αποτελείται από τα κεφάλαια 8 έως 12 

αναλύονται η μεθοδολογία, τα ψυχομετρικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, τα 

αποτελέσματα και οι στατιστικές αναλύσεις, καθώς και  η συζήτηση και τα 

συμπεράσματα που εξήχθησαν από τα ευρήματα της παρούσας έρευνας. Πιο αναλυτικά 

στο κεφάλαιο της συζήτησης (κεφάλαιο 11) εξετάζεται: (α) αν οι τύποι δεσμού στην 

ενήλικη ζωή επηρεάζουν τη μάθηση μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος και των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων και (β), αν οι φοιτητές ομαδοποιούνται σε προφίλ με 

κοινά χαρακτηριστικά που αφορούν τις μεταβλητές της παρούσας μελέτης και 

διαφοροποιούνται τόσο ως προς την ακαδημαϊκή επίδοση όσο και ως προς τη γενική 

υγεία. Τέλος, στο κεφάλαιο 12 παρατίθενται τα συμπεράσματα, οι περιορισμοί της 

μελέτης, οι πρακτικές εφαρμογές της και προτάσεις για μελλοντικές έρευνες. Η 

διατριβή ολοκληρώνεται με παράθεση της βιβλιογραφίας και τα σχετικά παραρτήματα. 
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Α΄ Μέρος 

Κεφάλαιο 1: Η θεωρία Δεσμού  

1.1 Εισαγωγή – Προέλευση του δεσμού  

Η θεωρία δεσμού (Bowlby, 1969· 1988) έχει αναχθεί σε ένα από τα πιο ισχυρά 

εννοιολογικά μοντέλα ερμηνείας σχετικά με τον τρόπο που οι στενές διαπροσωπικές 

σχέσεις επηρεάζουν την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη του ατόμου. Αυτό που 

ξεχωρίζει τη θεωρία δεσμού από άλλες θεωρίες στη σύγχρονη ψυχολογία είναι το 

συμπέρασμα ότι, οι ίδιες δυναμικές σχέσεις που δεσπόζουν στη σχέση βρέφους – 

γονιού, κυριαρχούν και στις στενές σχέσεις στην ενήλικη ζωή. Όπως χαρακτηριστικά 

δήλωνε ο εμπνευστής και θεμελιωτής της θεωρίας, Bowlby, ‘‘η επίδραση του δεσμού 

διαρκεί από την κούνια μέχρι τον τάφο’’ (Chopik et al., 2013· Shear & Shair, 2005). 

Μέσα από τη θεωρία του δεσμού μπορούμε να κατανοήσουμε, ως έναν βαθμό, την 

πολυπλοκότητα που διέπει τις σύνθετες διαπροσωπικές σχέσεις τόσο στην πρώιμη 

ηλικία (μεταξύ “μητέρας”-φροντιστή και βρέφους) όσο και στη μετέπειτα ενήλικη ζωή.  

 Η συμβολή του δεσμού αρχίζει να εμφανίζεται και να κυριαρχεί στη βάση των 

πρώιμων σχέσεων του ανθρώπου, καθώς υφίσταται από τις πρώτες κιόλας στιγμές της 

ζωής του. Οι σχέσεις που δημιουργούνται στα πρώτα αυτά καθοριστικά χρόνια της 

ζωής του ατόμου, χαρακτηρίζονται ως εξόχως κομβικές για την εξέλιξη τόσο της 

προσωπικότητάς του όσο και της συμπεριφοράς του στις στενές διαπροσωπικές 

σχέσεις. Σύμφωνα με τον Bowlby (1988), η ποιότητα των πρώιμων σχέσεων του 

ατόμου με τους σημαντικούς άλλους (γονείς-τροφούς) δημιουργεί ένα πλαίσιο 

ασφαλών και ανασφαλών σχέσεων, που μέσα από επαναλαμβανόμενες εμπειρίες και 

ερεθίσματα, οδηγούν με τη σειρά τους σε συγκεκριμένους τύπους δεσμού, 

επηρεάζοντας σε μεγάλο βαθμό τη συναισθηματική και γνωστική εξέλιξη του ατόμου. 

Η φύση επομένως, και η ποιότητα της πρώτης σχέσης γίνεται μοντέλο για τις μετέπειτα 

στενές σχέσεις, προκαλώντας προσδοκίες για το αν το άτομο είναι άξιο προσοχής, 

αγάπης και φροντίδας και κατά πόσο μπορεί να στηριχθεί στους άλλους.  

 Πρώτος λοιπόν, ο John Bowlby (1907-1990), Βρετανός παιδοψυχίατρος και 

ψυχαναλυτής, εισήγαγε τον όρο “attachment” (δεσμός)3, και ταύτισε το δέσιμο αυτό 

                                                             
3 Ο δεσμός αναφέρεται στην προσκόλληση που αναπτύσσεται μεταξύ του βρέφους και της μητέρας (ή 
το πρόσωπο φροντίδας) με σκοπό τη φροντίδα του παιδιού (Benoit, 2004). Ο όρος δεσμός αποδίδει 

«Τι βλέπει το μωρό, όταν κοιτάζει 

το πρόσωπο της μητέρας του; 

Θεωρώ ότι συνήθως αυτό που 

βλέπει το μωρό είναι ο εαυτός 

του». D. Winnicott 
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με την προσκόλληση του βρέφους στη μητέρα του. Αυτού του τύπου ο δεσμός ήταν 

και το έναυσμα για τη θεωρία του δεσμού ως μια θεωρία που αρχικά εξηγεί και δίνει 

έμφαση στην ανάγκη που έχει το βρέφος για μια συναισθηματική και βιολογική 

ταύτιση με τη μητέρα του (ή τον φροντιστή του). Οι πρώτες και καθοριστικές έρευνες 

του Bowlby σε ορφανοτροφεία και ειδικά σχολεία για παιδιά που εμφάνιζαν 

αντικοινωνική συμπεριφορά στην Αγγλία, κατέδειξαν τις σημαντικές επιπτώσεις της 

μητρικής στέρησης και της ιδρυματοποίησης στη συναισθηματική ανάπτυξη του 

ατόμου (Bretherton, 1992).  Αυτό τον οδήγησε στο συμπέρασμα ότι τα παιδιά έχουν 

ανάγκη από μια συνεχόμενη υποστηρικτική σχέση με τη μητέρα τους ή με το 

υποκατάστο της4 (πατέρας, θετή μητέρα, γιαγιά, νταντά κλπ), έτσι ώστε να αναπτύξουν 

μια ασφαλή αίσθηση του εαυτού αλλά και των άλλων.  

Η έμφυτη αυτή τάση για εγγύτητα αποτελεί ένα εξελικτικό χαρακτηριστικό της 

ανθρώπινης συμπεριφοράς, που ο Bowlby παρατήρησε και συσχέτισε πρωτίστως με 

την ανάγκη για επιβίωση και δευτερευόντως για την αναπαραγωγή (Simpson & Rholes, 

2017). Τα βρέφη γεννιούνται με ένα συμπεριφορικό σύστημα δεσμού (attachment 

behavioral system) το οποίο τα οδηγεί να σχηματίσουν ισχυρούς συναισθηματικούς 

δεσμούς με άλλα άτομα (σημαντικούς άλλους), που με τη σειρά τους έχουν τη 

δυνατότητα να τους παρέχουν φροντίδα και προστασία (Bowlby, 1982). Η ανάγκη 

αυτή δεν είναι αποκλειστικό χαρακτηριστικό των ανθρώπινων όντων αλλά όλων των 

θηλαστικών. Σε μια σειρά από διάσημα πλέον πειράματα με πιθήκους, ο Harlow (1958) 

χώρισε τα συμπαθή νεογέννητα πρωτεύοντα από τις μητέρες τους λίγο μετά τη γέννησή 

τους και τα απομόνωσε σε μικρά κλουβιά. Τους άφηνε να διαλέξουν ανάμεσα σε μια 

μεταλλική, συρμάτινη κούκλα πάνω στην οποία ήταν προσαρμοσμένο ένα μπιμπερό 

με γάλα και σε μια υφασμάτινη κούκλα, χωρίς γάλα. Τα πιθηκάκια πήγαιναν στη 

συρμάτινη κούκλα για να πάρουν την τροφή τους και τον υπόλοιπο χρόνο τον 

                                                             
την ιδιαίτερη συναισθηματική σχέση που αναπτύσσεται ανάμεσα στο παιδί και στη μητέρα (ή στη 
μητρική φιγούρα), κυρίως κατά τον πρώτο χρόνο της ζωής του (Bowlby, 1958). Γενικότερα, προτιμάται 
η χρήση του όρου ‘‘δεσμός – τύπος δεσμού’’ (attachment - attachment style) από αυτόν της 
‘‘προσκόλλησης’’ καθώς ο δεύτερος υποδηλώνει μια εξάρτηση και μια χωρική εγγύτητα που 
συναντάται στα αρχικά στάδια ανάπτυξης. Αντίθετα ο δεσμός αποτελεί μια περισσότερο καθολική 
έννοια που ανταποκρίνεται στο συναισθηματικό δέσιμο με σημαντικούς άλλους σε όλα τα στάδια 
εξέλιξης του ατόμου, ακόμα και αν το άτομο δεν είναι παρών (Καφέτσιος, 2005).  
4 Η χρήση της λέξης ‘‘μητέρα’’ αναφέρεται στο πρόσωπο που έχει αναλάβει τη βασική φροντίδα του 
βρέφους και εμφανίζετια πιο συχνά στη σχέση δεσμού, επειδή το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας για 
τον δεσμό, στα πρώτα τουλάχιστον χρόνια, εστιάζεται σε ζευγάρια μητέρας-βρέφους. Ωστόσο, με τη 
λέξη ‘‘μητέρα’’, εννοείται το πρόσωπο εκείνο που ‘‘προστατεύει μητρικά’’ το παιδί και μπορεί να 
αποτελεί οποιοδήποτε άτομο βρίσκεται κοντά του (Bowlby, 1969).  
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περνούσαν στην υφασμάτικη κούκλα. Τα συμπαθή πρωτεύοντα προτιμούσαν σε 

μεγάλο βαθμό την υφασμάτινη κούκλα, η οποία μάλιστα δεν τους παρείχε τροφή. Τα 

πειράματα του Harlow κατέδειξαν ότι τα θηλαστικά δεν έχουν ανάγκη μόνο από τροφή 

για να επιβιώσουν αλλά και από συναισθηματικό δεσμό⸱ και μάλιστα αυτή η ανάγκη 

για συναισθηματική επαφή είναι εγγενώς εγγεγραμμένη. Στους ανθρώπους λοιπόν, 

αυτό το έμφυτο σύστημα εφοδιάζει το βρέφος με μια προσαρμοστικότητα – ικανότητα 

επιβίωσης, σε μια αναπτυξιακή περίοδο μάλιστα, που το ίδιο δε διαθέτει άλλον τρόπο 

για να τραφεί ή να υπερασπιστεί τον εαυτό του. Η εγγύτητα και η προσκόλληση στο 

πρόσωπο φροντίδας ή στα πρόσωπα φροντίδας, τουλάχιστον στα αρχικά χρόνια της 

ζωής του, θα το βοηθήσει να επιβιώσει. 

Με τη βοήθεια επομένως, της δαρβινικής εξελικτικής θεωρίας, ο Bowlby 

προσέγγισε τον άνθρωπο τόσο βιολογικά όσο και κοινωνικά. Το άτομο, μέσω του 

δεσμού, προσαρμόζεται στο περιβάλλον, επιβιώνει και μεταφέρει τα γονίδιά του στην 

επόμενη γενιά. Το ‘‘σύστημα δεσμού’’ είναι ένα από τα συστήματα συμπεριφοράς που 

έχουν εκ γενετής τα βρέφη, αλλά και όλα τα είδη θηλαστικών, που τα ‘‘αναγκάζει’’ να 

στραφούν στην ασφάλεια και στην προστασία (Καφέτσιος, 2005). Αυτό το σύστημα 

συμπεριφοράς εκδηλώνεται ενίοτε ως ‘‘διαμαρτυρία’’ του βρέφους (π.χ. το κλάμα του 

μωρού ή η διαρκής και έντονη αναζήτηση για το πρόσωπο φροντίδας) με σκοπό αφενός 

να συγκεντρώσει την προσοχή προς το μέρος του και αφετέρου να διατηρήσει την 

εγγύτητα με τη μητέρα (Bowlby, 1982). Τα βρέφη εκείνα που πετυχαίνουν τη 

διατήρηση της εγγύτητας, είναι περισσότερο πιθανό να επιβιώσουν και να φτάσουν σε 

αναπαραγωγική ηλικία. Εύκολα γίνεται αντιληπτό επομένως, ότι ο δεσμός και η 

ποιότητα δεσμού που θα αναπτύξει με τα χρόνια το άτομο, αποτελεί ένα δομικό 

χαρακτηριστικό προσωπικότητας, που θα τον συντροφεύει καθ 'όλη τη διάρκεια της 

ζωής του και θα επηρεάζει καθοριστικά διάφορες πτυχές της καθημερινότητάς του. Εν 

κατακλείδι, ο λόγος που η θεωρία δεσμού αποτελεί μια αρκετά αξιόπιστη βάση 

ερμηνείας στη σύγχρονη ψυχολογία (π.χ. στενές διαπροσωπικές σχέσεις, ανάπτυξη της 

προσωπικότητας σε κοινωνικό και προσωπικό επίπεδο) είναι το ότι στηρίζεται στις 

θεμελιώδεις αρχές της δαρβινικής εξελικτικής θεωρίας (Simpson & Belsky, 2008· 

2016).  
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1.2 Τα βασικά σημεία της θεωρίας του δεσμού 

 Κάποιες από τις συμπεριφορές δεσμού (attachment behaviors) που αναφέρθηκαν και 

παραπάνω, αποτελούν τις συνήθεις τακτικές που χρησιμοποιούν τα βρέφη για να 

προσεγγίσουν το βασικό πρόσωπο φροντίδας (‘‘μητέρα5’’). Συμπεριφορές που τείνουν 

να επαναλαμβάνονται: το συνεχές κλάμα του βρέφους, η έντονη διαμαρτυρία όταν η 

‘‘μητέρα’’ δεν ανταποκρίνεται ή δεν κρατά το μωρό αγκαλιά, η διαρκής βλεμματική 

επαφή κατά τη διάρκεια κάποιου παιχνιδιού ή η προσπάθεια για επικοινωνία με τον 

γονέα. Οι συμπεριφορές που φέρνουν τη ‘‘μητέρα’’ κοντά του όταν τη χρειάζεται όπως 

το κλάμα, τα φωνήματα, το άνοιγμα των χεριών για να τα πάρει αγκαλιά, η προσέγγιση 

της ‘‘μητέρας’’ δημιουργούν και ‘‘χτίζουν’’ μια αρχική σχέση ανάμεσα στο βρέφος 

και τον σημαντικό άλλο. Αυτές οι επαναλαμβανόμενες αλληλεπιδράσεις και 

συμπεριφορές είναι εκείνες που αρχικά δομούν τον συναισθηματικό δεσμό ανάμεσα 

στο βρέφος και στη μητέρα (σημαντικό άλλο) και λειτουργούν ως ένα σύστημα 

‘‘διατήρησης – συντήρησης’’ της επαφής με το άτομο φροντίδας (Gillath et al., 2016). 

Επομένως, όταν το μωρό αντιληφθεί ότι το ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’ είναι διαθέσιμο και 

βρίσκεται κοντά του, τότε νιώθει ασφάλεια και είναι πιθανότερο να εξερευνήσει το 

περιβάλλον του και να κοινωνικοποιηθεί με τους γύρω του με μεγαλύτερη ευκολία και 

άνεση (Bowlby, 1988).    

 Σε αυτό το σημείο είναι σημαντικό να τονίσουμε ότι τον ρόλο της ‘‘μητέρας’’ 

(attachment figure) δεν μπορεί να τον οικειοποιηθεί οποιοσδήποτε έχει απλά μια συχνή 

και στενή σχέση με το βρέφος. Επίσης, δε θεωρούνται όλες οι διαπροσωπικές σχέσεις 

ως σχέσεις δεσμού. Παρακάτω, παρατίθενται τα ξεχωριστά εκείνα χαρακτηριστικά που 

προσδιορίζουν μια σχέση ως σχέση δεσμού και τον ξεχωριστό ρόλο που επιτελεί μια 

φιγούρα δεσμού (Mikulincer & Shaver, 2016a).  

Η φιγούρα δεσμού επιτελεί ουσιαστικά τρεις βασικές λειτουργίες. Αρχικά, το 

‘‘πρόσωπο φροντίδας’’ είναι ο βασικός αποδέκτης της αναζήτησης της εγγύτητας 

(proximity seeking). Συγκεκριμένα, σε στιγμές ανάγκης το άτομο μπορεί να 

αναζητήσει βοήθεια από αυτόν και να επωφεληθεί με το να είναι δίπλα του και να 

νιώσει ανακούφιση. Το πρόσωπο δεσμού δύναται να παρέχει ένα ‘‘ασφαλές 

καταφύγιο’’ (safe heaven) σε περιόδους ανάγκης και κρίσης. Προσφέρει ενδεχομένως, 

                                                             
5 Όταν χρησιμοποιείται η λέξη ‘’μητέρα’’ εννοείται η φυσική μητέρα, ο πατέρας ή το πρόσωπο το 
οποίο έχει αναλάβει τη βασική φροντίδα του βρέφους.  
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ανακούφιση, προστασία και υποστήριξη στο άτομο που το χρειάζεται. Τέλος, ένα 

πρόσωπο μπορεί να θεωρηθεί ως ‘‘μητέρα’’ όταν λειτουργεί ως ‘‘ασφαλής βάση6’’ 

(secure base), επιτρέποντας στο βρέφος ή στον ενήλικα να εξερευνήσει το περιβάλλον 

του και να αφοσιωθεί σε άλλους σημαντικούς στόχους στη ζωή, ενισχύοντας με αυτόν 

τον τρόπο την ανάπτυξη των γνώσεών του, της προσωπικότητάς του και των 

δεξιοτήτων του (Mikulincer et al., 2003· Shaver & Mikulincer, 2014). Κατά συνέπεια 

και σύμφωνα με την Ainsworth (1989), αυτό που χαρακτηρίζει ουσιαστικά τη σχέση 

δεσμού και τη διακρίνει από τις άλλες στενές διαπροσωπικές σχέσεις, είναι ότι το 

βρέφος αναζητά ηρεμία, ασφάλεια και ανακούφιση στο πλαίσιο της συγκεκριμένης 

σχέσης.  

Ο Bowlby (1982) θεωρούσε ότι υπάρχει μια ιεράρχηση και ποικιλία ως προς τα 

πρόσωπα που μπορούν να θεωρηθούν ως φιγούρες δεσμού (attachment figures) στη 

ζωή του βρέφους. Συγκεκριμένα, τα βρέφη ‘‘αποδέχονται’’ ως φιγούρες δεσμού τους 

γονείς (έναν από τους δύο ή και τους δύο), τους παππούδες, ίσως κάποιο από τα 

αδέλφια ή τις νταντάδες. Μετέπειτα εφηβεία και στην ενήλικη ζωή, υπάρχει μια 

διεύρυνση των προσώπων που μπορούν να θεωρηθούν ως σημαντικά πρόσωπα. Τα 

αδέλφια, λοιποί συγγενείς, συνάδελφοι στην εργασία, δάσκαλοι ή προπονητές, στενοί 

φίλοι και ερωτικοί σύντροφοι μπορούν να παίξουν τον ρόλο της φιγούρας δεσμού. 

Ενδέχεται επίσης, κάποιος να εκλαμβάνεται ως ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’ σε 

συγκεκριμένο πλαίσιο που παρέχει ανακούφιση και υποστήριξη, όπως επί 

παραδείγματι ένας ψυχοθεραπευτής (Mikulincer & Shaver, 2016a). Σε αυτό το σημείο 

είναι σημαντικό να τονιστεί ότι δεν είναι απαραίτητη η φυσική παρουσία κάποιου για 

να χαρακτηριστεί ως ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’. Το άτομο μέσα από τις προηγούμενες 

επαναλαμβανόμενες εμπειρίες με τους σημαντικούς άλλους και τις νοητικές 

αναπαραστάσεις που έχει δομήσει από αυτές τις σχέσεις, ανακαλεί τη σημαντική 

φιγούρα δεσμού, ακόμα και αν δεν είναι παρούσα, κάθε στιγμή που χρειάζεται, 

προσδίδοντάς της τόσο συμβολική όσο και ουσιαστική σημασία (Mikulincer & Shaver, 

2016a).   

Οι σχέσεις δεσμού δεν αναπτύσσονται ξαφνικά και μέσα σε σύντομο χρονικό 

διάστημα. Αντ’ αυτού χρειάζονται χρόνο. Ο Bowlby (1969· 1982) και η Ainsworth 

                                                             
6 Ο όρος του Bowlby για τα άτομα εκείνα που με την παρουσία τους παρέχουν στο παιδί την 
ασφάλεια που του επιτρέπει την εξερεύνηση του περιβάλλοντος.  
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(1973) προτείνουν τέσσερις (4) φάσεις – στάδια ανάπτυξης που υπάρχουν κατά την 

ανάπτυξη του δεσμού μεταξύ του βρέφους και του ‘‘προσώπου φροντίδας’’. 

Συγκεκριμένα, υπάρχει η πρώτη φάση, που ονομάζεται ‘‘φάση προ δεσμού’’ 

(preattachment phase) και διαρκεί από τη γέννηση έως και δύο μήνες⸱ στη 

συγκεκριμένη φάση το βρέφος ανταποκρίνεται σχεδόν σε οποιοδήποτε πρόσωπο 

υπάρχει δίπλα του. Είναι ουσιαστικά ‘‘διαθέσιμο’’ στους γύρω του και δε φαίνεται να 

ανησυχεί αν μείνει με κάποιο άγνωστο πρόσωπο για μεγάλο χρονικό διάστημα. Στο 

επόμενο στάδιο, που αποκαλείται ο ‘‘υπό διαμόρφωση δεσμός’’ (attachment in the 

making) και διαρκεί από τους δύο έως έξι μήνες, τα βρέφη φαίνεται να εκφράζουν τις 

προτιμήσεις τους με τη συμπεριφορά τους (π.χ. χαμογελώντας) σε άτομα που τα 

φροντίζουν, περισσότερο από ότι σε κάποια άλλα που βρίσκονται απλώς στον 

κοινωνικό τους περίγυρο ή τους είναι άγνωστα. Σε αυτό το στάδιο επίσης, εμφανίζεται 

η επιφυλακτικότητα του βρέφους απέναντι σε μη γνωστά πρόσωπα και αντικείμενα. 

Στο τρίτο στάδιο, το λεγόμενο ‘‘στάδιο του σαφούς δεσμού’’ (clear-cut attachment), 

που ξεκινάει περίπου στον έκτο με έβδομο μήνα και διαρκεί έως τους δεκαοχτώ με 

είκοσι τέσσερις μήνες, όλες οι συμπεριφορές του βρέφους που χαρακτηρίζουν τον 

δεσμό (π.χ. κλάμα, προσκόλληση), προσανατολίζονται προς το άτομο που του παρέχει 

τη βασική φροντίδη (π.χ. μητέρα). Στη συγκεκριμένη φάση, γίνεται εμφανές το άγχος 

αποχωρισμού, μέσα από διάφορες συμπεριφορές και εκδηλώσεις συναισθημάτων (π.χ. 

αναστάτωση και ανησυχία στο βρέφος), όταν απομακρύνεται το άτομο που το 

φροντίζει. Παράλληλα, σε αυτή τη φάση ρυθμίζεται η σωματική και συναισθηματική 

σχέση μεταξύ του βρέφους και του ‘‘προσώπου φροντίδας’’· κάθε φορά που κάποιος 

εκ των δύο απομακρύνεται, πιθανότατα ο ένας ή ο άλλος θα αναζητήσει και θα 

επιδιώξει τη μείωση αυτής της απόστασης, χωρίς απαραίτητα να υπάρχει 

‘‘αναστάτωση’’ σε κάθε αποχωρισμό της μητέρας από το βρέφος (π.χ. όταν η μητέρα 

εργάζεται). Τέλος, στο τέταρτο στάδιο, το στάδιο των ‘‘αμοιβαίων σχέσεων’’, το 

βρέφος έχει ξεκαθαρίσει πλέον το πρόσωπο με το οποίο έχει συνάψει δεσμό (goal-

corrected partnership) και σε αυτή την περίπτωση ο δεσμός διαρκεί πέρα από τον 2ο 

χρόνο. Στη συγκεκριμένη φάση, τα παιδιά μπορούν να αντέξουν μεγάλα χρονικά 

διαστήματα αποχώρησης από το ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’ και μπορούν να συντονίσουν 

σε μεγάλο βαθμό τις ανάγκες τους με τις ανάγκες του ‘‘προσώπου φροντίδας’’ 

(Mikulincer & Shaver, 2016b). Στους ανθρώπους αυτή η μεταβατική φάση διαρκεί 

αρκετά χρόνια.  
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 Σύμφωνα με τους Zeifman και Hazan (2008), οι έφηβοι και οι ενήλικοι 

αναπτύσσουν νέους δεσμούς, όπως και τα βρέφη, περνώντας ουσιαστικά από τα ίδια 

στάδια. Επί παραδείγματι, στα ερωτικά ζευγάρια, η ‘‘φάση πριν τον δεσμό’’, θεωρείται 

το στάδιο όπου φλερτάρουν ή υπάρχει ένα αρχικό δέσιμο. Στη συνέχεια, ‘‘στον δεσμό 

υπό διαμόρφωση’’, υπάρχει μια πρώιμη δέσμευση και προτίμηση προς έναν ερωτικό 

σύντροφο. Στο τρίτο στάδιο, του ‘‘σαφούς δεσμού’’ (clear-cut attachment), έχουμε την 

κοινωνική-επίσημη δέσμευση με το ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’, που σε κάποιες 

διαφορετικές πολιτισμικές κουλτούρες εδραιώνεται με τον γάμο. Αυτή η διαδικασία 

μπορεί να κρατήσει από ένα έως και δύο χρόνια, ακριβώς όπως και η αντίστοιχη στα 

βρέφη (Zeifman & Hazan, 2008).  

Το σύστημα δεσμού επομένως, αποτελεί ένα συμπεριφορικό σύστημα, που 

παράγει η εξέλιξη, με στόχο την επιβίωση και την αναπαραγωγή του είδους (Simpson, 

& Rholes, 2017). Οι συμπεριφορές αυτές μπορεί να ποικίλουν (π.χ. χαμόγελο, 

προσέγγιση, κλάμα, προσκόλληση), ωστόσο επιτελούν την ίδια λειτουργία. 

Οποιαδήποτε απόκλιση, πραγματική ή αντιλαμβανόμενη, από τον βασικό σκοπό του 

συστήματος, δηλαδή τη διατήρηση της εγγύτητας με το ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’, 

προκαλεί άγχος στο βρέφος και οδηγεί σε συμπεριφορές, που στοχεύουν στην 

αποκατάσταση της εγγύτητας. Σκοπός του βρέφους είναι αφενός η διατήρηση της 

εγγύτητας με τη ‘‘μητέρα’’ και αφετέρου η σταθεροποίηση μιας συγκεκριμένης 

συναισθηματικής κατάστασης (αίσθηση της ασφάλειας) (Bowlby, 1979).  Για το 

βρέφος σημασία δεν έχει μόνο η απλή φυσική παρουσία του ‘‘προσώπου φροντίδας’’ 

(attachment figure), αλλά και η πεποίθηση ότι όταν η ανάγκη το χρειαστεί, θα είναι 

διαθέσιμο (Cassidy, 1999).  

 Οι βασικές πτυχές της θεωρίας του δεσμού διαμορφώθηκαν και θεμελιώθηκαν 

από τον Bowlby, ωστόσο η μαθήτριά του Mary Ainsworth (1913-1999) είναι εκείνη η 

οποία την επαλήθευσε εμπειρικά, τεκμηριώνοντας τη θεωρία του μέντορά της.  

 

1.3 Ατομικές διαφορές στον δεσμό 

Η θεωρία του δεσμού φαίνεται να προσεγγίζει μια κανονιστική προσέγγιση για το πώς 

το σύστημα δεσμού λειτουργεί γενικά  στη σχέση μεταξύ βρέφους και γονέα. 

Εντούτοις, υπάρχουν πρότυπα και ατομικές διαφορές στον τρόπο με τον οποίο τα 
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παιδιά αφενός ελέγχουν τη διαθεσιμότητα της ‘‘μητέρας’’ και αφετέρου στον τρόπο με 

τον οποίο ρυθμίζουν τη συμπεριφορά τους προς τον άλλον όταν βρίσκονται σε κίνδυνο.   

Οι έρευνες της Mary Ainsworth εστίασαν κυρίως στις συμπεριφορές του 

βρέφους και της μητέρας. Οι επαναλαμβανόμενες αντιδράσεις του βρέφους αλλά και η 

ποιότητα της αντίδρασης της ‘‘μητέρας’’ στις συμπεριφορές δεσμού του βρέφους (π.χ. 

γέλιο, προσκόλληση, κλάμα) είναι εκείνες που καθορίζουν γενικότερα την ποιότητα 

του δεσμού (Καφέτσιος, 2008). Συγκεκριμένα, το 1978, η Ainsworth εφύηρε μια 

διαδικασία η οποία ονομάστηκε ‘‘Συνθήκη με τον Ξένο’’ (strange situation). Η 

συγκεκριμένη διαδικασία στηρίζεται  στην παρατήρηση της συμπεριφοράς του 

βρέφους (περίπου 12 έως 18 μηνών) απέναντι στο πρόσωπο φροντίδας, όταν 

ενεργοποιείται το σύστημα δεσμού (κατά την απουσία του προσώπου φροντίδας). 

Συγκεκριμένα, σε ειδικά διαμορφωμένο δωμάτιο με παιχνίδια, το παιδί παρατηρείται 

στις εξής καταστάσεις: όταν η μητέρα βρίσκεται στο δωμάτιο, όταν το παιδί μένει μόνο 

του με μια άγνωστη γυναίκα (την ξένη), όταν μένει εντελώς μόνο του στο δωμάτιο. 

Αυτό που αξιολογείται είναι η συμπεριφορά του βρέφους κατά τις επανενώσεις με τη 

μητέρα του (Πίνακας 1, Παράρτημα Β). Η Συνθήκη με τον Ξένο αποτελείται από 7 

τρίλεπτα επεισόδια. Η όλη διαδικασία βιντεοσκοπείται. Όλες αυτές οι εναλλαγές 

διεγείρουν το σύστημα δεσμού και προκαλούν κατά κύριο λόγο συναισθήματα άγχους 

και ανησυχίας. Η συμπεριφορά του βρέφους κατά τις επανασυνδέσεις με τη ‘‘μητέρα’’ 

μετά τους σύντομους αποχωρισμούς είναι και αυτό που αξιολογείται με τη Συνθήκη 

του Ξένου. Η συμπεριφορά του βρέφους στην παραπάνω ειδική συνθήκη σχετίζεται με 

τον τρόπο που η μητέρα του κάλυπτε τις ανάγκες του. Σύμφωνα με αυτές τις 

αντιδράσεις και συμπεριφορές η Mary Ainsworth χώρισε τα παιδιά σε τρεις 

κατηγορίες: στα βρέφη που είχαν ασφαλή δεσμό, σε αυτά που ήταν αποφευκτικά και 

σε αυτά που ήταν αγχωμένα ή αμφίθυμα.  

Στη Συνθήκη του Ξένου, τα περισσότερα βρέφη 12 – 18 μηνών αναστατώνονται 

κατά την απουσία του προσώπου φροντίδας, όταν όμως επιστρέφει, την αναζητούν και 

ηρεμούν σχετικά εύκολα με την παρουσία της. Επίσης, όταν η ‘‘μητέρα’’ είναι 

παρούσα, τα παιδιά αυτά εξερευνούν το περιβάλλον τους και παίζουν άνετα με τα 

παιχνίδια τους, ενώ καλοδέχονται την άγνωστη και τη ‘‘χρησιμοποιούν’’ για να 

ηρεμήσουν. Αυτό που είναι σημαντικό είναι η μητέρα να αποτελεί τη βάση ασφάλειας 

για το βρέφος. Η Ainsworth παρατήρησε επίσης τα βρέφη με τις μητέρες τους στο 

φυσικό τους περιβάλλον – στο σπίτι τους και σε φυσικές συνθήκες (π.χ. σωματική 
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επαφή, τάισμα). Αυτό το πρότυπο δεσμού, που χαρακτηρίζεται ως ασφαλές πρότυπο 

(ασφαλής τύπος δεσμού), αντανακλά μια υγιή σχέση και μια καλή επικοινωνία μεταξύ 

του παιδιού και της ‘‘μητέρας’’, όπου το παιδί μπορεί να εκφράζει και τα αρνητικά του 

συναισθήματα.  

Παιδιά που χαρακτηρίζονται ως τύποι άγχους-αποφυγής παρουσιάζουν 

συμπεριφορές συναισθηματικής αλλά και φυσικής απομάκρυνσης από το πρόσωπο 

φροντίδας. Δείχνουν να αδιαφορούν για την παρουσία του γονιού, όταν όμως 

αποχωρήσει από το δωμάτιο, εκδηλώνουν συνήθως έντονη ανησυχία. Υπάρχει η 

περίπτωση να αποδεχτούν τον άγνωστο ξένο για να τα καθησυχάσει. Το ενδιαφέρον 

είναι ότι όταν επιστρέφει ο γονιός στο δωμάτιο, τα παιδιά με τύπο δεσμού αποφυγής 

εκδηλώνουν μια ‘‘τιμωρητική’’ συμπεριφορά προς στο πρόσωπό του, γυρνώντας του 

την πλάτη ή κοιτώντας αλλού. Φαίνεται να μην εκδηλώνουν άγχος, κάτι που εκτιμάται 

ως συμπεριφορά που στοχεύει στην αποκοπή των συναισθηματικών πλευρών του 

δεσμού.  

Ο τρίτος τύπος δεσμού, ο άγχους-εμμονής (εντοπίζεται στη βιβλιογραφία και 

ως αμφιθυμικός), χαρακτηρίζει εκείνα τα παιδιά που έχουν εξαρχής πρόβλημα με τη 

διαδικασία της συνθήκης του ξένου. Εμφανίζουν άγχος ακόμα και όταν βρίσκονται 

κοντά στη ‘‘μητέρα’’, διαμαρτύρονται έντονα και δεν ησυχάζουν ούτε κατά την 

επιστροφή της στο δωμάτιο. Φαίνεται να αναζητούν την επαφή με το πρόσωπο 

φροντίδας, αλλά ταυτόχρονα αντιστέκονται στις προσπάθειες που εκείνο καταβάλλει 

για να τα καθησυχάσει. Γενικότερα, η συμπεριφορά του παιδιού σε αυτόν τον τύπο 

δεσμού χαρακτηρίζεται από αμφιθυμία, καθώς κάποια βρέφη αντιστέκονται στην 

επαφή με τη ‘‘μητέρα’’, ενώ άλλα διαμαρτύρονται σε έντονο βαθμό όταν εκεί 

αποχωρεί από το δωμάτιο. 

Αργότερα, προστέθηκε και ένας τέταρτος τύπος δεσμού, ο δεσμός 

αποδιοργάνωσης-αποπροσανατολισμού (Main & Solomon, 1990). Τα παιδιά σε αυτή 

την κατηγορία δείχνουν να μην έχουν κάποιο οργανωμένο τρόπο για να 

αντιμετωπίσουν το άγχος που βιώναν, όταν αποχωρίζοταν τη μητέρα τους. Ορισμένα 

βρέφη 12-18 μηνών ενώ προσπαθούν να πλησιάσουν τη μητέρα τους, τα βρέφη με 

δεσμό αποδιοργάνωσης δεν κλαίνε στη Συνθήκη μς τον Ξένο· μπορεί να την 

προσεγγίζουν, χωρίς όμως να την κοιτούν. Σε κάποιες πιο σπάνιες περιπτώσεις, τα 

παιδιά σαστίζουν και αρνούνται να κινηθούν όταν η ‘‘μητέρα’’ είναι παρούσα (Main 
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& Solomon, 1990). Συνήθως, αυτός ο τύπος δεσμού εμφανίζεται σε παιδιά των οποίων 

οι γονείς μπορεί να είναι χρήστες ουσιών, να έχουν κάποια ψυχική διαταραχή ή να 

έχουν έντονα συναισθηματικά τραύματα και έχουν βιώσει σημαντικές απώλειες, λίγο 

πριν ή μετά τη γέννηση του παιδιού τους ή και κατά την παιδική τους ηλικία (Main & 

Hesse, 1990).  

Σε μια γενική επισκόπηση όλων των σχετικών μελετών στις Η.Π.Α., (σε μη 

κλινικά δείγματα και σε σύνολο 1.584 βρεφών), δείχνουν ότι το 67% περίπου των 

βρεφών χαρακτηρίζεται ως ασφαλές, το 21% κρίνεται ως ανασφαλές-αποφυγής και το 

12% ως ανασφαλές-εμμονής (Van Ijzendoorn et al., 1992). Σε μη κλινικά δείγματα το 

15% χαρακτηρίζεται ως δεσμός αποδιοργάνωσης-αποπροσανατολισμού.  

Μπορούμε από τα παραπάνω να συμπεράνουμε ότι ο δεσμός του βρέφους με 

τον σημαντικό άλλο, μπορεί να θεωρείται ως ασφαλής ή ανασφαλής (ο ανασφαλής 

τύπος κατηγοριοποιείται σε τρεις επιμέρους τύπους ανασφαλούς δεσμού) και 

ακολούθως να σχετίζεται με τα αντίστοιχα πρότυπα συμπεριφοράς. 

Η συνεισφορά επομένως της Ainsworth στην τεκμηρίωση και επαλήθευση της 

θεωρίας του Bowlby υπήρξε κομβική (Gillath et al., 2016). Αρχικά, καθόρισε το 

εμπειρικό πλαίσιο του τρόπου που οι συμπεριφορές δεσμού ξεδιπλώνονται σε ασφαλή 

και απειλητικά περιβάλλοντα. Έπειτα, κατηγοριοποίησε τις ατομικές διαφορές στα 

βρέφη, βοηθώντας σημαντικά την εξέλιξη της έρευνας στο συγκεκριμένο πεδίο για 

τους επόμενους ερευνητές. Τέλος, η συμβολή της Ainsworth ήταν καθοριστική, καθώς 

εξέλιξε στο σύνολό της τη θεωρία δεσμού, εδραιώνοντάς τη στη σύγχρονη ψυχολογία, 

ως ένα θεωρητικό πλαίσιο για την κατανόηση της προσωπικής ανάπτυξης και των 

ατομικών διαφορών των ατόμων. 

 

1.4 Εσωτερικευμένα Πρότυπα Διεργασίας 

Ο βαθμός ασφάλειας που βιώνει το βρέφος στις διαπροσωπικές του σχέσεις, κυρίως 

κατά τους πρώτους μήνες ζωής του, εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από εξωτερικά 

ερεθίσματα (π.χ. η διαθεσιμότητα και η ανταποκρισιμότητα του προσώπου φροντίδας). 

Ωστόσο, και κατόπιν επαναλαμβανόμενων αλληλεπιδράσεων με τη ‘‘μητέρα’’, τα 

παιδιά αναπτύσσουν ένα εσωτερικό πλαίσιο αναπαραστάσεων, τα εσωτερικευμένα 

πρότυπα διεργασίας (ΕΠΔ, Internal Working Models), που αναπαριστούν ουσιαστικά 
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την ποιότητα αυτών των πρώιμων αλληλεπιδράσεων μεταξύ του προσώπου φροντίδας 

και του βρέφους (Bretherton & Munholland, 2008). Τον όρο ‘‘εσωτερικευμένα 

πρότυπα διεργασίας’’ τον δανείστηκε ο Bowlby από το πεδίο των γνωστικών 

επιστημών. Τα ΕΠΔ αναπαριστούν μνήμες, προσδοκίες και συναισθήματα που είναι 

άμεσα συνδεδεμένα με τις πρώιμες σχέσεις δεσμού (Main, 1991) και γι’ αυτόν τον 

λόγο, συνιστούν το σημείο τομής μεταξύ των γνωστικών θεωριών και της θεωρίας 

δεσμού.  

Τα εσωτερικευμένα πρότυπα διεργασίας ουσιαστικά διακρίνονται σε δύο 

κατηγορίες: στα ασφαλή μοντέλα δεσμού και στα ανασφαλή (Gillath et al., 2016). Τα 

πρώτα δημιουργούνται όταν το πρόσωπο φροντίδας αποτελεί τη βάση ασφάλειας για 

το ββρέφος και ανταποκρίνεται με ευαισθησία και συνέπεια στις ανάγκες του. 

Αντιθέτως, αν η ‘‘μητέρα’’ είναι συναισθηματικά απόμακρη, απορριπτική και 

απρόβλεπτη, το παιδί μαθαίνει ότι δεν μπορεί να είναι άξιο αγάπης και οι άλλοι δεν 

μπορούν να είναι άτομα εμπιστοσύνης. Τα εσωτερικευμένα πρότυπα διεργασίας 

αντανακλούν τις προσδοκίες που έχουν τα βρέφη για τον εαυτό τους και τους άλλους, 

αλλά και για τις διαπροσωπικές σχέσεις γενικότερα (Καφέτσιος, 2005). Αποτελούν, εν 

ολίγοις, την πηγή από την οποία προέρχονται και ‘‘θεμελιώνονται’’ οι τύποι δεσμού.  

Τα ΕΠΔ βασίζονται σε δύο βασικούς πυλώνες: α) το μοντέλο για το πρόσωπο 

φροντίδας - a model of significant others: αν και κατά πόσο το άτομο πιστεύει ότι το 

πρόσωπο φροντίδας είναι εκείνο το άτομο που γενικά ανταποκρίνεται σε εκκλήσεις για 

υποστήριξη και βοήθεια, και β) το μοντέλο για τον εαυτό – a model of self: αν και κατά 

πόσο πιστεύει ότι το ίδιο είναι ικανό να ανταποκριθεί σε εκκλήσεις για υποστήριξη και 

βοήθεια, καθιστώντας εαυτόν ως πρόσωπο φροντίδας (Simpson & Rholes, 2017). Είναι 

σαφές ότι τα ΕΠΔ σχετίζονται άμεσα με τη ‘‘μητέρα’’ και τον εαυτό, διαμορφώνοντας 

σε μικρή ηλικία τον βασικό τύπο δεσμού που θα χαρακτηρίζει το άτομο για το υπόλοιπο 

της ζωής του. Η ποιότητα του δεσμού επομένως, φαίνεται να επιδρά στην αυτοεικόνα 

του ατόμου ως βρέφος, αλλά και αργότερα στην ενήλική ζωή του. Ουσιαστικά, τα ΕΠΔ 

είναι εύπλαστα και παγιώνονται κατά τα πρώτα χρόνια ζωής του ατόμου (Hazan & 

Shaver, 1994). Σταθεροποιούνται στην ενήλικη ζωή, καθώς η μετάλλαξή τους από 

ασφαλή σε ανασφαλή, ή το αντίστροφο, είναι σχετικά περιορισμένη (West & Sheldon–

Keller, 1994). Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια η παραπάνω διαπίστωση αποτελεί 

αντικείμενο διερεύνησης (Fraley et al., 2011a). Οι βασικές διαφορές μεταξύ των τύπων 
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δεσμού στην ενήλικη ζωή βασίζονται κυρίως στα ΕΠΔ, καθώς προσδιορίζουν τους 

ξεχωριστούς τύπους δεσμού τόσο σε γνωστικό όσο και σε συναισθηματικό επίπεδο. 

 

1.5 Τα βασικά χαρακτηριστικά της θεωρίας του δεσμού κατά την ενήλικη ζωή 

Τις τελευταίες δύο δεκαετίες, παρατηρείται μια μετατόπιση του επιστημονικού 

ενδιαφέροντος, από τη βρεφική και πρώιμη παιδική ηλικία (π.χ Ainsworth, et al., 2014), 

στη μελέτη των στενών διαπροσωπικών σχέσεων των εφήβων και των ενηλίκων 

(Fraley, 2002· Hazan & Shaver, 1987· Kafetsios & Sideridis, 2006). Οι Cassidy και 

Shaver (2008) θεωρούν ότι η θεωρία του Δεσμού επεκτείνεται τόσο στις στενές 

μακροχρόνιες σχέσεις με γονείς και συντρόφους, όσο και στις πιο συχνές ενήλικες 

σχέσεις με φίλους και συναδέλφους. Μακροχρόνια έρευνα των Zayas et al. (2011) 

έδειξε ότι η ποιότητα της σχέσης, μεταξύ του βρέφους ( στην ηλικία των 18 μηνών) και 

του προσώπου φροντίδας (π.χ μητέρα, πατέρας, γιαγιά, νταντά), σχετίζεται με τον 

τρόπο που συνάπτουμε σχέσεις στη ζωή μας. Οι συνέπειες επομένως της ποιότητας 

αυτής της πρώιμης αλληλεπίδρασης, είναι τόσο ισχυρές, που όπως πίστευε ο Bowlby, 

μπορούν να διαρκέσουν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής του ατόμου (Waters et al., 

2000). 

Αρκετές μελέτες συμφωνούν στο ότι οι πρώιμες σχέσεις δεσμού σχετίζονται με 

τον τρόπο που συνάπτουμε στενές διαπροσωπικές σχέσεις στην ενήλική ζωή, καθώς οι 

τελευταίες διαμορφώνονται σε ένα πλαίσιο συνεχών κοινωνικών αλληλεπιδράσεων και 

ενηλικίωσης του ατόμου (Holland & Roisman, 2010· Mikulincer & Shaver, 2005). Ως 

εκ τούτου λοιπόν, οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή θεωρούνται αποτέλεσμα τόσο 

των πρώιμων αλληλεπιδράσεων με το πρόσωπο φροντίδας όσο και των σύνθετων 

εμπειριών κατά την ενηλικίωση του ατόμου. 

 Η δυναμική επομένως της θεωρίας του δεσμού έγκειται σε αυτό ακριβώς το 

χαρακτηριστικό: την επίδρασή της και την καθολικότητά της σε όλα τα στάδια του 

βίου. Ειδικά στις σχέσεις στην ενήλικη ζωή όπου οι καταστάσεις και οι συνθήκες είναι 

αρκετά πολύπλοκες και σύνθετες, η θεωρία δεσμού συνιστά ένα ασφαλές ερμηνευτικό 

πλαίσιο. Παρακάτω θα αναλυθούν κάποιες βασικές διαπιστώσεις σχετικά με τη 

λειτουργία του δεσμού κατά την ενήλικη ζωή.  
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1.5.1 Τύποι Δεσμού στην Ενήλικη Ζωή  

Η σύγχρονη βιβλιογραφία ορίζει τους τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή (adult 

attachment styles) ως ένα σύμπλεγμα γνώσεων, προσδοκιών, αναπαραστάσεων και 

ανασφαλειών που κατέχει το άτομο σχετικά με τον εαυτό του και τις στενές 

διαπροσωπικές του σχέσεις (Fraley & Roisman, 2019). Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη 

ζωή ουσιαστικά βασίζονται στο ίδιο σύστημα κινητοποίησης, τον δεσμό, που 

στηρίζονται και οι πρώιμες βρεφικές σχέσεις, με τη διαφορά ότι το ‘‘πρόσωπο 

φροντίδας’’ είναι ο ερωτικός σύντροφος (Hazan & Shaver, 1987). Οι Hazan και Shaver 

(1987) παρατήρησαν ότι τόσο στις σχέσεις μητέρας-βρέφους όσο και στις ερωτικές 

σχέσεις στην ενήλικη ζωή τα άτομα νιώθουν ασφάλεια και σιγουριά όταν η ‘‘μητέρα’’ 

είναι διαθέσιμη· νιώθουν ανασφάλεια όταν ο άλλος δεν ανταποκρίνεται ή δεν είναι 

διαθέσιμος στις εκκλήσεις τους· επίσης, έχουν την τάση να μοιράζονται κάποια 

ανακάλυψη με τη φιγούρα δεσμού που εμπιστεύονται. Υπάρχουν ωστόσο, και κάποιες 

διαφορές ανάμεσα στα δύο διαφορετικά είδη σχέσεων. Επί παραδείγματι, υπάρχει 

σαφής διάκριση ως προς τον ρόλο του κάθε εμπλεκόμενου: το βρέφος προσκολλάται 

στη μητέρα, ενώ η μητέρα δεν είναι απόλυτο ότι θα προσκολληθεί στο παιδί · η 

‘‘μητέρα δεθεί συναισθηματικά με το βρέφος αλλά ο ρόλος της θα παραμείνει αυτός 

του προσώπου φροντίδας (Gillath et al., 2016).7 Η αμοιβαιότητα δηλαδή του δεσμού 

δεν είναι σίγουρη, όπως είναι στις ερωτικές σχέσεις στην ενήλικη ζωή, όπου εκεί 

φαίνεται να υπάρχει μια ισορροπία μεταξύ του ενήλικα και του προσώπου φροντίδας. 

Επιπλέον, σε κάποιες περιπτώσεις ο ένας από τους δύο συντρόφους μπορεί να 

λειτουργήσει ως σημαίνον πρόσωπο, ενώ σε κάποιες άλλες ο ρόλος μπορεί και να 

αντιστραφεί (Gillath et al., 2016).  

 O Bowlby (1979) εστιάζοντας μεταξύ άλλων και στους τύπους δεσμού στην 

ενήλικη ζωή, υπέθεσε πώς μέσα από τα ΕΠΔ, η ποιότητα της σχέσης του παιδιού με 

τον γονέα, μεταφέρεται στους συναισθηματικούς δεσμούς που συνάπτει ο πρώτος στις 

σχέσεις του στην ενήλικη ζωή και συγκεκριμένα στον γάμο. Πρώτοι λοιπόν, οι Hazan 

και Shaver (1987) έλεγξαν πειραματικά την υπόθεση για την ύπαρξη του δεσμού στους 

ενηλίκους. Αν δηλαδή τα ίδια πρότυπα συμπεριφοράς που εμφανίζονται στη σχέση 

                                                             
7 Κατά τον Bowlby η σχέση βρέφους – μητέρας είναι έντονα αμοιβαία και απαραίτητη. Και οι δύο 
‘’παρτενέρ’’, η μητέρα και το βρέφος, αντλούν ευχαρίστηση από αυτή τη σχέση. Εάν δεν είναι 
αμοιβαία είναι πιθανό να υπάρχει πρόβλημα στη σχέση και το βρέφος να αναπτύξει ανασφαλή 
δεσμό.  
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μητέρας –βρέφους, εκδηλώνονται με συνέπεια σε ενήλικες και στις στενές 

διαπροσωπικές τους σχέσεις. Έτσι, μέσα από τις έρευνές τους παρατήρησαν ότι οι 

περισσότεροι ενήλικοι είναι σχετικά ασφαλείς ως προς τις σχέσεις τους: όταν 

χρειάζονται βοήθεια στηρίζονται σε κοντινά τους πρόσωπα και επιπλέον, δείχνουν 

μεγαλύτερη άνεση και οικειότητα σε άτομα που εμπιστεύονται. Αντίθετα, άλλοι 

ενήλικοι φαίνεται να έχουν δυσκολία στο να εμπιστευτούν άλλους και σε πολλές 

περιπτώσεις, αποφεύγουν τη εγγύτητα, για να μη νιώσουν ευάλωτοι και 

συναισθηματικά τρωτοί. Άλλα άτομα επίσης, ενώ επιθυμούν να συνάψουν 

διαπροσωπικές στενές σχέσεις, εντούτοις, δημιουργούν εντάσεις, προσκολλώνται 

έντονα σε άλλους και δείχνουν μια διαρκή έλλειψη ικανοποίησης από τις σχέσεις τους.  

 

1.5.2 Η διαμόρφωση του δεσμού στην ενήλικη ζωή και κάποια βασικά 

χαρακτηριστικά του 

Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή διαμορφώνονται μέσα από μια σταδιακή διαδικασία 

ωρίμανσης. Τα παιδιά μεταβιβάζουν κατά την ενηλικίωσή τους τις λειτουργίες και τις 

συμπεριφορές σχετικά με τον δεσμό, από τους γονείς τους προς τις μη γονεϊκές 

φιγούρες (π.χ. στενοί φίλοι) (Hazan & Zeifman, 1994). Τα βασικά δηλαδή 

χαρακτηριστικά που διέπουν τον δεσμό, όπως η αναζήτηση εγγύτητας (proximity 

seeking) και η βάση ασφαλείας (secure base), που κυριαρχούν στον δεσμό στη βρεφική 

ηλικία, μεταφέρονται και σε άλλα σημαντικά πρόσωπα κατά την ενηλικίωση. 

Παραδείγματος χάρη, η αναζήτηση εγγύτητας (λειτουργία του δεσμού) φαίνεται να 

μεταφέρεται σχετικά εύκολα από τους γονείς προς τους συνομηλίκους σε παιδιά 

ηλικίας έξι έως και δεκαεφτά ετών (Hazan & Zeifman, 1994). Οι ερευνητές συμφωνούν 

ότι παιδιά ηλικίας 10 έως 18 ετών είναι πιο πιθανό να αναζητήσουν εγγύτητα από τους 

συνομηλίκους τους, από ότι στους γονείς τους, ωστόσο, η πλειονότητα αυτών των 

παιδιών θεωρούν τους γονείς (ειδικά τη μητέρα) ως τη βασική φιγούρα δεσμού 

(Rosenthal & Kobak, 2010). Η ιεράρχηση επομένως των σημαντικών άλλων φαίνεται 

να αποτελεί ένα σημαντικό χαρακτηριστικό από την προεφηβεία και ύστερα.  

Στον φοιτητικό πληθυσμό εξαιρετικά σημαντικό ρόλο παίζουν οι συνομήλικοι 

και ειδικά οι ερωτικοί σύντροφοι. Οι φοιτητές αποτελούν ένα ενδιαφέρον ηλικιακά 

ερευνητικό γκρουπ (18-22 έτη), καθώς ορισμένοι  διαμένουν εκτός γονεϊκής εστίας για 

πρώτη φορά στη ζωής τους και μάλιστα σε μια ιδιαίτερα κρίσιμη περίοδο (Lopez & 
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Gormley, 2002), αναγκάζονται να αναζητήσουν νέες φιγούρες δεσμού και νέες 

σχέσεις. Η πλειοψηφία των ερευνών αναδεικνύει τις ερωτικές σχέσεις στην ενήλικη 

ζωή ως σημαντικό πλαίσιο λειτουργίας του δεσμού στους φοιτητές (Gillath et al., 

2016). Σε έρευνα των Pitman και Scharfe (2010), οι ερωτηθέντες φοιτητές ιεράρχησαν 

τους ερωτικούς τους συντρόφους στην υψηλότερη θέση, όσον αφορά τους σημαντικούς 

άλλους στη ζωή τους, με τις μητέρες τους να ακολουθούν στη δεύτερη θέση. Υπάρχουν 

ωστόσο, έφηβοι και νεαροί ενήλικοι που προτιμούν τη μοναξιά, αφού αρκετοί από 

αυτούς δυσκολεύονται να εμπιστευτούν oποιονδήποτε (είτε τη μητέρα τους ή κάποιο 

άλλο πρόσωπο) ως φιγούρα δεσμού (Mikulincer & Shaver, 2014).  

Αυτό που είναι ενδεχομένως περισσότερο ξεκάθαρο στον δεσμό ενήλικη ζωή 

σε σχέση με τον δεσμό στα βρέφη, είναι ότι χαρακτηρίζεται από ένα πλουραλισμό ως 

προς τον αριθμό των προσώπων φροντίδας. Οι ενήλικοι δύνανται να έχουν 

περισσότερες από μια φιγούρες δεσμού. Έρευνα των Trinke και Bartholomew (1997) 

σε φοιτητές αποκάλυψε ότι οι ερωτηθέντες αξιολόγησαν ως πιο σημαντικό πρόσωπο 

φροντίδας τον ερωτικό σύντροφο, στη δεύτερη θέση τη μητέρα τους, στην τρίτη θέση 

τον πατέρα τους, στην τέταρτη τα αδέλφια τους και στην πέμπτη τους στενούς τους 

φίλους. Οι νεαροί ενήλικοι δένονται περισσότερο με τους ερωτικούς τους συντρόφους 

από ότι με τους γονείς τους, ωστόσο, οι τελευταίοι παραμένουν σε εξίσου σημαντική 

θέση. Η ιεράρχηση επομένως των προσώπων φροντίδας είναι ένα πολύ σημαντικό 

στοιχείο στους τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή (Bretherton, 1985). Παρόλ’ αυτά αυτή 

η ιεράρχηση δεν είναι τυχαία. Οι ενήλικοι αξιολογούν ως πρόσωπα φροντίδας πιο 

συχνά τους ερωτικούς τους συντρόφους, γιατί με αυτούς νιώθουν περισσότερη φυσική 

και ερωτική έλξη και επιζητούν τη σωματική επαφή που θέτει σε κίνηση το σύστημα 

δεσμού (Gillath et al., 2008). 

Ένα ακόμα εξίσου χαρακτηριστικό γνώρισμα στους τύπους δεσμού στην 

ενήλικη ζωή είναι ο χρόνος διαμόρφωσής τους. Ποιο είναι δηλαδή το χρονικό εκείνο 

διάστημα που απαιτείται για να δημιουργηθεί δεσμός μεταξύ δύο ενήλικων ατόμων. 

Ενώ στα παιδιά το αντίστοιχο διάστημα είναι περίπου εφτά με δέκα μήνες, στους 

ενήλικες ο χρόνος ποικίλει (Gillath et al., 2016). Αρκετές έρευνες διατείνονται ότι οι 

νεαροί ενήλικοι χρειάζονται περίπου δύο χρόνια, για να μεταφέρουν τις σχετικές με 

τον δεσμό λειτουργίες από τους γονείς τους στους ερωτικούς συντρόφους (Fraley & 

Davis, 1997· Hazan & Zeifman, 1994). Άλλες έχουν ανακαλύψει ότι για να 

διαμορφωθεί ένας τύπος δεσμού στην ενήλικη ζωή χρειάζονται μόλις τρεις μήνες 
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(Heffernan et al., 2012), ενώ η παραπάνω διαδικασία μπορεί κάποιες φορές να 

διαρκέσει έως και τέσσερα χρόνια (Fagundes & Schindler, 2012).  

Από τα παραπάνω είναι εμφανές ότι οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή, ενώ 

διατηρούν κάποια κοινά χαρακτηριστικά με τους αντίστοιχους τύπους κατά την 

βρεφική ηλικία, εντούτοις, διακρίνονται από διαφορετικά ατομικά χαρακτηριστικά σε 

σχέση με αυτούς.  

 

1.5.3 Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή κατά τους Hazan και Shaver 

Για να εντοπίσουν επομένως τις ατομικές διαφορές στους τύπους δεσμού στην ενήλικη 

ζωή, οι Hazan και Shaver (1987) δημιούργησαν ένα σύντομο εργαλείο το οποίο 

αποτελείται από τρεις σύντομες παραγράφους, που περιγράφουν συναισθήματα, 

σκέψεις και συμπεριφορές στις στενές διαπροσωπικές σχέσεις (Πίνακας 2). Το 

εργαλείο αυτό, όπως και τα ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς αξιολογούν τις 

αντιλήψεις των ατόμων για τις σχέσεις τους σε επίπεδο συνειδητό. Πιο συγκεκριμένα, 

οι Xazan και Shaver ζητούσαν από τους συμμετέχοντες να σημειώσουν ποια από τις 

τρεις παραγράφους τούς αντιπροσωπεύει καλύτερα. Τα αποτελέσματα κατέδειξαν ότι 

τα αντίστοιχα στυλ δεσμού (ασφαλής, αποφυγής και αγχώδης-αμφιθυμικός τύπος) 

ταιριάζουν με τα μοτίβα δεσμού στη συνθήκη για τον ξένο. Πιο συγκεκριμένα, ο 

ασφαλής τύπος αναμένει από τους σημαντικούς άλλους να είναι δίπλα του και να τον 

στηρίζουν όταν εκείνος τους χρειαστεί. Έχει δηλαδή θετική εικόνα τόσο για τον εαυτό 

του όσο και για τους άλλους. Επίσης, είναι πιο πιθανό να έχει καλές σχέσεις με τους 

γονείς του και να αναφέρει υψηλότερα ποσοστά ευχαρίστησης από τις ερωτικές του 

σχέσεις (Hazan & Shaver 1987). Ο τύπος δεσμού αποφυγής διακατέχεται από 

αισθήματα ανασφάλειας και χρησιμοποιεί στρατηγικές για να δημιουργήσει 

συναισθηματική απόσταση από τους άλλους. Αναφέρει τη μητέρα του ως απορριπτική 

και ψυχρή και στις στενές σχέσεις του διακρίνεται από φόβο για εγγύτητα, 

παρουσιάζοντας ανασφάλεια σχετικά με το αν οι ερωτικές του σχέσεις θα διαρκέσουν 

(Gillath et al., 2016). Τέλος, ο αγχώδης-αμφιθυμικός τύπος είναι συνήθως ανασφαλής 

ως προς το εάν θα είναι διαθέσιμοι και με άμεση ανταπόκριση οι σημαντικοί άλλοι. 

Επίσης, έχει συχνά συγκρουσιακού τύπου σχέσεις με τους γονείς του και αναφέρει 

περισσότερο συναισθήματα εμμονής και ζήλιας προς τους ερωτικούς του συντρόφους 

(Hazan & Shaver, 1987).  
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Συνοψίζοντας λοιπόν, οι αρχικές έρευνες κατηγοριοποιούσαν τους τύπους 

δεσμού στην ενήλικη ζωή σε τρεις βασικές κατηγορίες: τον ασφαλή τύπο (secure-

related), τον τύπο δεσμού αποφυγής (avoidant-releated) και τον αγχώδη – αμφιθυμικό 

(anxious-ambivalent) τύπο.  

Πίνακας 2  

Οι περιγραφές των Hazan and Shaver (1987) για τους ενήλικους τύπους δεσμού 

__ Το βρίσκω σχετικά εύκολο να έρθω συναισθηματικά κοντά με τους άλλους και 

νιώθω άνετα να εξαρτώμαι από αυτούς. Δεν ανησυχώ συχνά ότι θα με 

εγκαταλείψουν ή ότι κανείς δε θέλει να έρθει συναισθηματικά πολύ κοντά μου 

(Ασφαλής τύπος δεσμού). 

__ Νιώθω κάπως άβολα όταν βρίσκομαι συναισθηματικά κοντά με τους άλλους. 

Δυσκολεύομαι να τους εμπιστευθώ εντελώς και να αφήσω τον εαυτό μου να 

εξαρτιέται από αυτούς. Είμαι νευρικός/ή όταν οι άλλοι με πλησιάζουν 

συναισθηματικά και συχνά, οι ερωτικοί σύντροφοι επιθυμούν μεγαλύτερη 

οικειότητα από ότι νιώθω ότι μπορώ να τους δώσω με άνεση (Τύπος δεσμού 

αποφυγής). 

__ Νιώθω ότι οι άλλοι είναι απρόθυμοι να έρθουν συναισθηματικά κοντά μου όσο 

εγώ θα επιθυμούσα. Συχνά με απασχολεί το γεγονός ότι ο σύντροφός μου δε με 

αγαπά πραγματικά ή ότι δε θέλει να μείνει μαζί μου. Επιθυμώ να έρθω 

συναισθηματικά κοντά με τον ερωτικό μου σύντροφο αλλά αυτό μερικές φορές τους 

φοβίζει (Αγχώδης – Αμφιθυμικός τύπος δεσμού).  

 

 

1.5.4 Το κατηγορικό μοντέλο της Bartholomew 

Λίγα χρόνια αργότερα, η  Kim Bartholomew (1990) σε μια σειρά από καθοριστικές 

μελέτες για τον ενήλικο δεσμό, έθεσε υπό αμφισβήτηση την αρχική κατηγοριοποίηση 

(σε τρεις τύπους) των Hazan και Shaver. Πρότεινε ότι τα άτομα έχουν διαφορετικές 

αναπαραστάσεις για τον εαυτό τους (model of self) αλλά και για τους άλλους (model 

of others), προσδίδοντας με αυτό τον τρόπο ξεχωριστά χαρακτηριστικά στον τρόπο που 

ο δεσμός στην ενήλικη ζωή διαμορφώνεται (Bartholomew & Horowitz, 1991). 
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Ουσιαστικά τα μοντέλα της Bartholomew προέρχονται από τα Εσωτερικευμένα 

Πρότυπα Διεργασίας (ΕΠΔ) του Bowlby που αναφέρουν ότι οι τύποι δεσμού είναι οι 

πεποιθήσεις που έχουν διαμορφωθεί στο άτομο από τον εαυτό τους και τους άλλους. 

Το μοντέλο της Bartholomew αποτελεί μια πιο πολύπλοκη κατηγοριοποίηση των 

τύπων δεσμού στην ενήλικη ζωή, που προτάθηκε από τους Hazan και Shaver το 1987, 

που όμως φαίνεται να ερμηνεύει με περισσότερη σαφήνεια τις ατομικές 

αναπαραστάσεις σχετικά με τον δεσμό στην ενήλικη ζωή.  

 Πιο συγκεκριμένα, το μοντέλο για τον εαυτό αντανακλά μια θετική ή αρνητική 

εικόνα για το άτομο. Tα άτομα με θετική αυτοεικόνα παρουσιάζονται ως ικανά, 

ανεξάρτητα και άξια να αγαπηθούν. Αντίθετα, τα άτομα με αρνητική αυτοεικόνα 

εμφανίζουν έλλειψη αυτοπεποίθησης, έχουν συχνά αμφιβολίες για τον εαυτό τους και 

είναι συναισθηματικά ευάλωτα (Bartholomew & Horowitz, 1991). Το μοντέλο για τους 

άλλους αντανακλά τις προσδοκίες, τις στάσεις και τις στρατηγικές που υιοθετούν τα 

άτομα σχετικά με τους άλλους γενικότερα αλλά και με τις φιγούρες δεσμού ειδικότερα 

(Gillath et al., 2016). Τα άτομα που έχουν θετική εικόνα για τους άλλους θεωρούν τις 

φιγούρες δεσμού ως αξιόπιστες, ενώ τα άτομα με αρνητική εικόνα για τους άλλους δεν 

προσδοκούν στήριξη από τους σημαντικούς άλλους, καθώς δεν τους εμπιστεύονται. 

Σχηματίζεται έτσι ένα μοντέλο δύο επί δύο (2 Χ 2) (Σχήμα 1) αποτελούμενο 

ουσιαστικά από 4 τύπους ενήλικου δεσμού.  

Σχήμα 1  

Μοντέλο της Bartholomew για τους ενήλικους τύπους δεσμού 
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Οι τύποι δεσμού κατά την Bartholomew αναλύονται ως εξής: ο ασφαλής τύπος 

έχει μια θετική εικόνα για τον εαυτό του και μια θετική εικόνα για τους άλλους (θετικό 

μοντέλο για τον εαυτό και για τους άλλους)· ο τύπος δεσμού αποφυγής-απορριπτικός 

χαρακτηρίζεται από μια θετική εικόνα για τον εαυτό του αλλά μια αρνητική εικόνα για 

τους άλλους (θετικό μοντέλο για τον εαυτό και αρνητικό για τους άλλους)· Ο τύπος 

εμμονής ενέχει αρνητική εικόνα για τον εαυτό του και θετική για τους άλλους 

(αρνητικό μοντέλο για τον εαυτό και θετικό για τους άλλους)· Τέλος, ο τύπος 

αποφυγής-φοβικός χαρακτηρίζεται από αρνητική εικόνα για τον εαυτό του αλλά και 

αρνητική εικόνα για τους άλλους (αρνητικό μοντέλο για τον εαυτό του αλλά και 

αρνητικό μοντέλο για τους άλλους). Ο κάθε τύπος ακολουθεί διαφορετικά μοτίβα και 

συμπεριφορές τόσο ως προς τον τρόπο που ανταποκρίνεται στις σχέσεις του όσο και 

ως προς τον αυτοέλεγχο των συναισθημάτων του (Καφέτσιος, 2005). Έτσι, ο ασφαλής 

τύπος έχει συνήθως καλές διαπροσωπικές σχέσεις, ενώ μπορεί να ελέγχει τα 

συναισθήματά του (αρνητικά και θετικά). Ο τύπος δεσμού αποφυγής-απορριπτικός 

αποφεύγει τις στενές διαπροσωπικές σχέσεις και καταπιέζει τα συναισθήματά του. Ο 

τύπος εμμονής διακατέχεται από έντονη προσκόλληση προς τους άλλους, ενώ δίνει 

βάση περισσότερο στα αρνητικά συναισθήματα. Τέλος, ο τύπος δεσμού αποφυγής-

φοβικός αποφεύγει τις διαπροσωπικές επαφές, εμφανίζει έντονο άγχος και καταπιέζει 

τα συναισθήματά του.  

 Το μοντέλο της Bartholomew εξετάστηκε εμπειρικά μέσω της δημιουργίας ενός 

σύντομου εργαλείου (Το Ερωτηματολόγιο Σχέσεων - The Relationship Questionnaire) 

που περιλάμβανε τέσσερις σύντομες παραγράφους, που αντιστοιχούσαν σε έναν τύπο 

δεσμού (Bartholomew & Horowitz, 1991) (Πίνακας 3).  

Πίνακας 3  

Το Ερωτηματολόγιο Σχέσεων των Bartholomew και Horowitz 

__ Είναι εύκολο για μένα να εμπλέκομαι συναισθηματικά με άλλους ανθρώπους. Νιώθω άνετα να 

εξαρτώμαι από αυτούς και εκείνοι να εξαρτώνται από εμένα. Δεν ανησυχώ μήπως μείνω μόνος/η μου 

ή μήπως οι άλλοι δε με αποδεχτούν (Ασφαλής τύπος).  

__ Νιώθω άνετα χωρίς στενές συναισθηματικές σχέσεις. Είναι πολύ σημαντικό για μένα να νιώθω 

ανεξάρτητος/η και προτιμώ να μην εξαρτώμαι από τους άλλους ή οι άλλοι να εξαρτώνται από εμένα 

(τύπος δεσμού αποφυγής-απορριπτικός).  
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__ Επιθυμώ να συνδέομαι συναισθηματικά ολοκληρωτικά με τους άλλους, αλλά συχνά διαπιστώνω 

ότι οι άλλοι είναι διστακτικοί να με πλησιάσουν όσο θα ήθελα. Δε νιώθω άνετα χωρίς στενές 

διαπροσωπικές σχέσεις αλλά μερικές φορές ανησυχώ μήπως οι άλλοι δεν εκτιμούν την αξία μου όσο 

εκτιμώ εγώ τη δική τους (τύπος εμμονής).  

__  Νιώθω άβολα να πλησιάζω τους άλλους. Θέλω συναισθηματικά στενές διαπροσωπικές σχέσεις, 

αλλά βρίσκω δύσκολο να εμπιστευτώ εντελώς τους άλλους ή να εξαρτηθώ από αυτούς. Ανησυχώ 

μήπως πληγωθώ αν επιτρέψω στον εαυτό μου να έρθει πολύ κοντά με τους άλλους (τύπος δεσμού 

αποφυγής-φοβικός). 

 

Η Bartholomew (1990), σε σχέση με τους Hazan και Shaver (1987), πρότεινε 

έναν ακόμα τύπο δεσμού για να διαχωρίσει τον τύπο δεσμού αποφυγής σε τύπο 

αποφυγής-απορριπτικό και σε τύπο αποφυγής-φοβικό.  Ο τύπος δεσμού αποφυγής-

φοβικός αποφεύγει την εγγύτητα στις στενές συναισθηματικές επαφές, για να μην 

πληγωθεί από κάποιον που εμπιστεύεται και αγαπά. Αντίθετα, ο τύπος δεσμού 

αποφυγής-απορριπτικός (που δεν περιλαμβάνεται στους Hazan και Shaver) απορρίπτει 

τις στενές διαπροσωπικές σχέσεις, γιατί εκτιμά συνειδητά την αξία της αυτονομίας και 

της ανεξαρτησίας (Gillath et al., 2016).  

Η αξιοποίηση των σύντομων αυτών εργαλείων για τη μέτρηση του δεσμού στην 

ενήλικη ζωή, όπως επίσης και μερικών άλλων [π.χ. η Κλίμακα Σχέσεων 30 σημείων 

(Relationships Scales Questionnaire, Griffin & Bartholomew, 1994), η κλίμακα για τον 

Ενήλικο Δεσμό (Adult Attachment Scale, Collins, & Read, 1990), το Ερωτηματολόγιο 

δεσμού για ενήλικες (Adult Attachment Questionnare, Simpson, 1990) ή το 

Ερωτηματολόγιο του τύπου δεσμού (Attachment Style Questionnaire, Feeney et al., 

1994)] αποτέλεσε τη βασική μεθοδολογία για τη μέτρηση του δεσμού στην ενήλικη 

ζωή κατά τη δεκαετία του ’80 και του ’90. Αρκετά από αυτά τα εργαλεία αποσύνθεσαν 

τις τρεις και τέσσερις παραγράφους των Hazan και Shaver (1987) και Bartholomew 

(1990) αντίστοιχα, δημιουργώντας ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς. Επιπλέον, 

αρκετοί από τους ερευνητές στον δεσμό στην ενήλικη ζωή αξιοποιούσαν κλίμακες που 

μετρούσαν τον δεσμό σε σχέσεις γενικά και όχι αποκλειστικά στους ερωτικούς 

συντρόφους (Mikulincer et al., 1990).    

Η ανάγκη για συνεχή βελτίωση των μεθοδολογικών εργαλείων στη μέτρηση 

του δεσμού οδήγησε και στην εννοιολογική ανακατασκευή των τύπων δεσμού: από την 
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αυστηρή κατηγοριοποίηση των τριών και τεσσάρων τύπων δεσμού στην ενήλικη ζωή 

στις αντιλήψεις για τον δεσμό που συνδυάζει διαστάσεις και τύπους.  

 

1.5.5 Οι διαστάσεις του τύπου δεσμού στην ενήλικη ζωή και το μοντέλο 

ενεργοποίησης του δεσμού. 

Οι Brennan et al. (1998) για να διευκολύνουν τους νέους ερευνητές στη μελέτη για τον 

δεσμό, αφού υπήρχε ένας τεράστιος αριθμός ερωτηματολογίων σχετικά με τη μέτρησή 

του,  κατασκεύασαν ένα νέο ερωτηματολόγιο αυτο-αναφοράς 36 σημείων (Η κλίμακα 

Βιωμάτων στις Διαπροσωπικές Σχέσεις, Brennan et al., 1998 και η Αναθεωρημένη 

Κλίμακα Βιωμάτων στις Διαπροσωπικές Σχέσεις, Fraley et al., 2000). Η συγκεκριμένη 

κλίμακα αποτελεί τις τελευταίες δύο δεκαετίες την πιο διαδεδομένη και αξιόπιστη 

μέθοδο μέτρησης για τον δεσμό στην ενήλικη ζωή.  

Για να δημιουργήσουν το εν λόγω ερωτηματολόγιο συγκέντρωσαν όλες τις τότε 

γνωστές κλίμακες αυτο-αναφοράς για τον δεσμό και τις χορήγησαν σε 1.086 φοιτητές 

(Brennan et al., 1998). Τα αποτελέσματα των παραγοντικών αναλύσεων κατέδειξαν 

δύο σημαντικές διαστάσεις στον δεσμό στην ενήλικη ζωή: ο αγχώδης και ο αποφυγής 

τύπος δεσμού. Αρκετοί ερευνητές πλέον που μελετούν τον δεσμό στην ενήλικη ζωή, 

χρησιμοποιούν κλίμακες αυτο-αναφοράς, χορηγούν το εν λόγω ερωτηματολόγιο και 

τις πιο πρόσφατες παραλλαγές του (Experiences in Close Relationships, Relationship 

Structures, ECR-RS, Fraley et al., 2011b·  ECR-12, Lafontaine et al., 2015). Επιπλέον, 

η μέτρηση των τύπων δεσμού στην ενήλικη ζωή σε διαστάσεις, καθιστά τη σύγκριση 

και την οργάνωση των ευρημάτων μεταξύ των ερευνητών ευκολότερη και πιο άμεση.   

Πιο συγκεκριμένα, οι δύο τύποι, αγχώδης και αποφυγής, αντανακλούν σε δύο 

βασικές συνιστώσες του συστήματος συμπεριφορών του δεσμού (Fraley & Shaver, 

2000· Mikulincer & Shaver, 2003) (Σχήμα 2). Το μοντέλο αυτό ενοποιεί τις θεωρητικές 

προτάσεις του Bowlby (1969, 1982), της Ainsworth (1989), των Cassidy και Kobak 

(1988) και τέλος, των Fraley και Shaver (2000). Στην επόμενη παράγραφο αναλύεται 

το συγκεκριμένο μοντέλο και πώς αυτό σχετίζεται με τις δύο διαστάσεις στους τύπους 

δεσμού στην ενήλικη ζωή. 
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Σχήμα 2  

Το σύστημα συμπεριφορών του δεσμού στους ενήλικες σύμφωνα με τους Mikulincer και Shaver 

(2003) 

 

Όπως φαίνεται και από το Σχήμα 2, το μοντέλο χωρίζεται σε τρία (3) διακριτά 

και βασικά μέρη (modules):  

 στο πρώτο μέρος ενεργοποιείται η αναζήτηση εγγύτητας (seeking proximity), 

δηλαδή η πρωταρχική στρατηγική του δεσμού, η οποία αξιολογεί και ελέγχει 

τα τυχόν απειλητικά συμβάντα ή γεγονότα που προκύπτουν. Τα απειλητικά 

αυτά γεγονότα, που συνιστούν τα ερεθίσματα για να ενεργοποιηθεί το σύστημα 
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του δεσμού, μπορεί να είναι φυσικές-άμεσες ή ψυχολογικές απειλές και επίσης, 

μπορεί να σχετίζονται με τον σημαντικό άλλο ή μπορεί και όχι (Mikulincer & 

Shaver, 2016). Όλες αυτές οι απειλές ενέχουν το στοιχείο του άγχους και της 

αλλαγής της δεδομένης κατάστασης στην οποία βρίσκεται το άτομο. Το πρώτο 

μέρος του μοντέλου είναι και αυτό που ευθύνεται για την ενεργοποίηση ή όχι 

του συστήματος του δεσμού. Η αναζήτηση εγγύτητας προς τον σημαντικό άλλο 

σε αυτό το στάδιο, μπορεί να σημαίνει την αναζήτηση ενός φυσικού/υπαρκτού 

προσώπου αλλά και ενός εσωτερικευμένου σημαντικού άλλου.  

 στο δεύτερο μέρος αποτιμάται κατά πόσο η αναζήτηση για τη φιγούρα δεσμού 

είχε αποτέλεσμα ή όχι για το άτομο. Αν η αποτίμηση είναι θετική (υπάρχει 

δηλαδή ανταπόκριση από τη φιγούρα δεσμού), τότε το άτομο νιώθει σιγουριά, 

ανακούφιση, θετικά συναισθήματα και μπορεί να προχωρήσει σε άλλες 

δραστηριότητες που δε σχετίζονται με το σύστημα δεσμού (π.χ. εξερεύνηση). 

Σε διαφορετική περίπτωση (αρνητική αποτίμηση), το άτομο νιώθει ανασφάλεια 

και προσπαθεί να υιοθετήσει στρατηγικές που θα του επιτρέψουν να νιώσει 

ασφαλής. Η αναζήτηση της φιγούρας δεσμού τη στιγμή της ανάγκης μπορεί να 

είναι τόσο υπαρκτή και φυσική όσο και εσωτερικευμένη. Στο δεύτερο μέρος 

εντοπίζεται και η ατομική διαφορά στον ασφαλή τύπο δεσμού και στον 

ανασφαλή.  

 Στο τρίτο μέρος αξιολογείται κατά πόσο είναι εφικτό να αναζητηθεί η εγγύτητα 

προς κάποιον σημαντικό άλλο και με ποιον τρόπο. Σε αυτό το σημείο 

εντοπίζονται οι ατομικές διαφορές ως προς την επιλογή των δευτερευουσών 

στρατηγικών δεσμού: τις στρατηγικές υπερενεργοποίησης (hyperactivating) 

και απενεργοποίησης (deactivating)8 του συστήματος του δεσμού. Οι πρώτες 

στρατηγικές σχετίζονται με τον αγχώδη τύπο και οι δεύτερες στρατηγικές με 

τον τύπο δεσμού αποφυγής.  

Σε κάθε στάδιο του παραπάνω μοντέλου υπάρχει κάθε φορά μια εκτίμηση της 

κατάστασης και κατά συνέπεια η απόφαση για ‘‘επιλογή’’ του ατόμου. Αν θα 

‘‘επιλέξει’’ να προχωρήσει και να διαχειριστεί την κατάσταση τότε ενεργοποιείται το 

σύστημα του δεσμού. Η κατάσταση μπορεί να εκτιμηθεί ως απειλητική, όταν 

σχετίζεται τόσο με  εξωτερικές πραγματικές απειλές όσο και με φανταστικές, 

                                                             
8 Οι στρατηγικές υπερενεργοποίησης και απενεργοποίησης θα αναλυθούν στην επόμενη ενότητα. 
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εσωτερικές σκέψεις του ατόμου (Mikulincer & Shaver, 2016a). Επί παραδείγματι, στο 

τρίτο μέρος-στάδιο το άτομο επιλέγει ποια από τα δύο είδη στρατηγικών θα επιλέξει 

για να επιτύχει την αίσθηση ασφάλειας που επιθυμεί. Στους ενήλικες, σε αντίθεση με 

τα βρέφη και τα παιδιά, φαίνεται να παίζει εξαιρετικά σημαντικό ρόλο τόσο ο 

παράγοντας της κοινωνικοποίησης (το περιβάλλον επιδρά στο άτομο) όσο και ο 

παράγοντας της επιλογής (το άτομο επιδρά στο περιβάλλον του) (Fraley & Roisman, 

2019). Ωστόσο, η επιλογή αυτή δεν είναι εξολοκλήρου μια συνειδητή διαδικασία, 

καθώς επηρεάζεται σε μεγάλο βαθμό από προηγούμενες εμπειρίες του ατόμου, που 

εκκινούν από τη βρεφική του ηλικία και που πιθανώς, δεν κατανοεί και αντιλαμβάνεται 

(Gillath et al., 2016). Στους ενήλικες η διαδικασία εκτίμησης και επιλογής των 

εξωτερικών ή εσωτερικών ερεθισμάτων είναι αρκετά σύνθετη και περίπλοκη, αφού 

βασίζεται σε πληθώρα εμπειριών, συνειδητών και ασυνειδητών μνημών που μέσα στα 

χρόνια έχουν διαμορφώσει τα εσωτερικευμένα πρότυπα διεργασίας (Mikulincer & 

Shaver, 2016b).  

Έχουμε επομένως δύο πρωταρχικές διαδικασίες: (α) την υποκειμενική 

εκτίμηση και την ενεργοποίηση του συστήματος του δεσμού, όπου τα απειλητικά 

γεγονότα ή απειλητικές σκέψεις τίθενται σε κρίση, και (β) τις δευτερεύουσες 

στρατηγικές: υπερενεργοποίησης και απενεργοποίησης του συστήματος δεσμού, όπου 

αναζητείται η ασφάλεια  και η ικανοποίηση σε στιγμές άγχους και ανάγκης. Οι 

στρατηγικές αυτές, όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, αντιστοιχούν στις διαστάσεις 

των τύπων δεσμού των Brennan et al. (1998). Χαμηλό σκορ στις δύο αυτές διαστάσεις 

αντιστοιχούν στον ασφαλή τύπο δεσμού στην ενήλικη ζωή. 

Το σύστημα συμπεριφορών του δεσμού των Mikulincer και Shaver (2003) 

συνδυάζει επίσης, τις δύο διαστάσεις του τύπου δεσμού στην ενήλικη ζωή με την 

κατηγοριοποίηση της Bartholomew με τους τέσσερις τύπους (Fraley & Shaver, 2000· 

Fraley & Waller, 1998). Η σχετική με άγχος διάσταση (αγχώδης τύπος) αντανακλά τις 

σκέψεις για τον εαυτό και πεποιθήσεις σχετικά με την αξία του ατόμου και για το αν 

θα είναι αποδεκτό ή όχι από τους άλλους. Η σχετική με την αποφυγή διάσταση (τύπος 

δεσμού αποφυγής) αναφέρεται σε σκέψεις σχετικά με τους άλλους και αν είναι εφικτή 

μια προσέγγιση ή όχι. Πιο συγκεκριμένα: ο ασφαλής τύπος δεσμού χαρακτηρίζεται από 

χαμηλό σκορ στη διάσταση του άγχους και στη διάσταση της αποφυγής, ο τύπος 

εμμονής σημειώνει χαμηλό σκορ στη διάσταση της αποφυγής και υψηλό σκορ στη 

διάσταση του άγχους, ο αποφυγής-απορριπτικός τύπος αντανακλά χαμηλό σκορ στη 
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διάσταση άγχους και υψηλό σκορ στη διάσταση αποφυγής, και ο τύπος αποφυγής-

φοβικός σημειώνει υψηλό σκορ τόσο στη διάσταση άγχους όσο και στη διάσταση 

αποφυγής (Σχήμα 3).  

Σχήμα 3 

Οι δύο διαστάσεις του τύπου δεσμού, τύπος δεσμού αποφυγής και άγχους, και η σύγκρισή τους 

με τους τύπους της Bartholomew. Προσαρμοσμένο στα ελληνικά από τον Καφέτσιο (2005) 

Η μέτρηση των τύπων δεσμού στην ενήλικη ζωή σε διαστάσεις φαίνεται να έχει 

επικρατήσει στη διεθνή βιβλιογραφία, συγκριτικά με την τυπολογική/κατηγορική 

προσέγγιση, καθώς συγκεντρώνει αρκετά πλεονεκτήματα τόσο σε εννοιολογικό όσο 

και σε στατιστικό-μεθοδολογικό επίπεδο (μέθοδος της ταξομετρικής ανάλυσης) 

(Fraley et al., 2015· Fraley & Waller, 1998). Για παράδειγμα, οι διαστάσεις του δεσμού 

ενισχύουν το σύστημα-μοντέλο συμπεριφορών του δεσμού, αφού ερμηνεύουν την 

ποικιλία των αντιδράσεων των ατόμων στις σύνθετες διαπροσωπικές σχέσεις (Fraley 



31 
 

& Shaver, 2008). Η σχετική με το άγχος διάσταση (attachment-related anxiety) 

αντανακλά ατομικές διαφορές στον τρόπο που οι άνθρωποι ελέγχουν και αξιολογούν 

τη διαθεσιμότητα των σημαντικών άλλων. Ενώ, η σχετική με την αποφυγή διάσταση 

(attachment-related avoidance) αντανακλά τις διακυμάνσεις στον τρόπο που τα άτομα 

ρυθμίζουν τις σκέψεις τους και τις συμπεριφορές τους, σχετικά με τις φιγούρες δεσμού. 

Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή φαίνεται να αποτελούν δυναμικά συστήματα, που 

έχουν την τάση να επαναλαμβάνονται περιοδικά, εμφανίζοντας μια σταθερότητα σε 

βάθος χρόνου (Καφέτσιος, 2005).  

 

1.5.6 Τα χαρακτηριστικά του ασφαλούς τύπου δεσμού 

Κατά την ενεργοποίηση του συστήματος του δεσμού, το άτομο αναζητά την ασφάλεια, 

την ανακούφιση και την ασφαλή βάση σε κάποιον σημαντικό άλλον, έτσι ώστε να 

ανακουφιστεί από την ψυχολογική δυσφορία, το άγχος και τα τυχόν αρνητικά 

συναισθήματα που θα προκύψουν. Οι στρατηγικές που σχετίζονται με την ασφάλεια 

(security-based strategies) στοχεύουν στην ανακούφιση από τη δυσφορία, ενισχύοντας 

παράλληλα την προσαρμογή του ατόμου σε αγχώδεις καταστάσεις, μέσα από 

ρεαλιστικούς, ευέλικτους και εποικοδομητικούς μηχανισμούς αντιμετώπισης 

(Mikulincer et al., 2003). Οι συνεχόμενες αλληλεπιδράσεις με σημαντικούς άλλους, 

που είναι διαθέσιμοι και ανταποκρίνονται στις εκκλήσεις για εγγύτητα, δημιουργούν 

αυτή την αίσθηση της ασφάλειας· η αίσθηση αυτή ότι ο κόσμος είναι ασφαλής και 

ενδιαφέρον, ότι οι φιγούρες δεσμού σε στιγμές ανάγκης θα είναι διαθέσιμες, και ότι η 

εξερεύνηση του περιβάλλοντος και η επένδυση στις συναισθηματικές διαπροσωπικές 

σχέσεις έχουν νόημα, διαμορφώνουν στο άτομο ασφαλή μοντέλα δεσμού (Shaver & 

Mikulincer, 2011). Όταν οι συνεχιζόμενες θετικές αυτές αλληλεπιδράσεις με τον 

σημαντικό άλλο σταθεροποιούνται, τότε το άτομο εσωτερικεύει τη φιγούρα δεσμού, 

ενισχύοντας την ανθεκτικότητά του (Mikulincer et al., 2003).   

 Η αίσθηση ασφάλειας κατά τον Bowlby (1988) αντανακλά μια συναισθηματική 

σταθερότητα, όπου το άτομο βλέπει θετικά τον εαυτό του και τους άλλους, 

διαμορφώνοντας ώριμες και αμοιβαία ικανοποιητικές στενές σχέσεις. Τα άτομα που 
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έχουν ασφαλή τύπο δεσμού έχουν περισσότερη αισιοδοξία ως προς τη ζωή, συνήθως 

αντιμετωπίζουν τις απειλές και τους κινδύνους με ψυχραιμία και παρουσιάζουν 

εποικοδομητικούς τρόπους για να χειριστούν στρεσογόνες καταστάσεις  (Jayamaha et 

al., 2017· Mikulincer & Shaver, 2016a). Επιπροσθέτως, δείχνουν μεγαλύτερη 

εμπιστοσύνη στις ικανότητές τους, υιοθετούν αποτελεσματικές στρατηγικές ρύθμισης 

του συναισθήματος (π.χ. γνωστική επανεκτίμηση), διαθέτουν συναισθηματική 

επίγνωση, εκφράζοντας και επικοινωνώντας τα συναισθήματά τους με ακρίβεια στους 

γύρω τους και τέλος, εμφανίζουν λιγότερα συμπτώματα κατάθλιψης (Jones, et al., 

2015· Mikulincer & Shaver, 2019). 

  

1.5.6 Οι ανασφαλείς τύποι δεσμού και οι στρατηγικές υπερενεργοποίησης και 

απενεργοποίησης 

Σύμφωνα με το σύστημα συμπεριφορών του δεσμού, όταν ο σημαντικός άλλος δεν 

είναι διαθέσιμος, δεν ανταποκρίνεται στις εκκλήσεις του ατόμου για ανακούφιση ή 

αποτυγχάνει να παρέχει ανακούφιση από τη δυσφορία, τότε το άτομο υιοθετεί τις 

δευτερεύουσες στρατηγικές υπερενεργοποίησης (hyperactivating) ή απενεργοποίησης 

(deactivating) (Casssidy & Kobak, 1988). Οι στρατηγικές αυτές αντανακλούν στο 

περίφημο “fight or flight effect”, (Taylor & Gonzaga, 2007), με τις στρατηγικές 

υπερενεργοποίησης να σχετίζονται με την επίθεση (fight) και οι στρατηγικές 

απενεργοποίησης με τη φυγή (flight). Οι πρώτες στρατηγικές αντανακλούν τη σχετική 

με το άγχος διάσταση και οι δεύτερες στη διάσταση της αποφυγής. Και οι δύο δηλαδή, 

δευτερεύουσες στρατηγικές, αντανακλούν στον ανασφαλή τύπο δεσμού στην ενήλικη 

ζωή.  

 Ο βασικός σκοπός που το άτομο υιοθετεί στρατηγικές υπερενεργοποίησης είναι 

για να προσεγγίσει τον σημαντικό άλλο, που μέχρι πρότινος δε θεωρούταν 

“διαθέσιμος” και αξιόπιστος (Mikulincer & Shaver, 2016a). Άτομα που σκοράρουν 

ψηλά στη σχετική με το άγχος διάσταση, υιοθετούν συχνά τέτοιες στρατηγικές (Collins 

et al., 2006). Στρατηγικές υπερενεργοποίησης του συστήματος του δεσμού [ο Bowlby 

(1982) συχνά την αποκαλούσε ‘‘διαμαρτυρία’’ (protest)] χαρακτηρίζονται από έντονες 

και επίμονες προσπάθειες από τη μεριά του ατόμου να προσεγγίσει τον σημαντικό 

άλλο, με σκοπό την επίτευξη της προσοχής και της φροντίδας (Shaver & Mikulincer, 

2014). Οι συγκεκριμένες στρατηγικές αποτελούνται από μια ποικιλία συμπεριφορών 
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και ενεργειών που χρησιμοποιεί το άτομο για να μειώσει το άγχος του και να ρυθμίσει 

τα αρνητικά του συναισθήματα. Στρατηγικές και συμπεριφορές όπως: η συχνή και 

διαρκής ανησυχία, ο μηρυκασμός μιας κατάστασης (rumination), υπερβολικός έλεγχος 

και πίεση προς τον σημαντικό άλλο, ενέργειες που φανερώνουν χειριστικές 

καταστάσεις, τάσεις και διαθέσεις για προσκόλληση σε άλλον (Cassidy, 1994· Shaver 

& Mikulincer, 2014). Συχνά αυτές οι στρατηγικές αποτυγχάνουν στον σκοπό τους 

(Mikulincer & Shaver, 2007). Αρκετές φορές εξάλλου, τα άτομα με αγχώδη τύπο 

δεσμού ενεργοποιούν τέτοιου είδους συμπεριφορές, ακόμα και αν δεν υπάρχει κάποιος 

προφανής λόγος ή κάποια πραγματική απειλή (Mikulincer & Shaver, 2016a).  

 Κυρίαρχα χαρακτηριστικά των ατόμων που υιοθετούν τις στρατηγικές 

υπερενεργοποίησης είναι η υπερβολή και ένα αίσθημα διαρκούς άγχους. Αυτά τα 

άτομα αναζητούν διαρκώς ενδείξεις έλλειψης αποδοχής ή στοιχεία που να φανερώνουν 

τον ερχομό μιας επικείμενης εγκατάλειψης έτσι θέτουν τον εαυτό τους σε έναν 

ανατροφοδοτούμενο κύκλο ενοχών, απόρριψης και άγχους (Shaver & Mikulincer, 

2002). Επενδύουν σε μεγάλο βαθμό στις διαπροσωπικές τους σχέσεις (π.χ. ερωτικούς 

συντρόφους), τείνουν να μεγιστοποιούν οποιοδήποτε γεγονός σχετίζεται με τους 

σημαντικούς άλλους, προσδίδοντάς του, εκ των προτέρων, αρνητική εξέλιξη και τέλος, 

αντιλαμβάνονται τους εαυτούς τους ως αβοήθητους και ευάλωτους (Mikulincer & 

Shaver, 2019). Η διαρκής χρήση αυτών των στρατηγικών οδηγεί συχνά σε χαμηλής 

ποιότητας διαπροσωπικές σχέσεις, προσφέροντας λιγότερο ικανοποίηση, με 

αποτέλεσμα συχνά, να απομακρύνουν το άτομο που εξαρχής θέλουν να κρατήσουν 

κοντά τους (Simpson & Rholes, 2017). Επιπλέον, έχουν άμεση πρόσβαση σε επώδυνες 

αναμνήσεις, που συνοδεύονται με το αρνητικό συναίσθημα που προκλήθηκε από το 

συγκεκριμένο συμβάν (Mikulincer & Orbach, 1995).  

 Επομένως, οι στρατηγικές υπερενεργοποίησης του συστήματος του δεσμού 

συνδέονται στενά με τα άτομα που τοποθετούνται ψηλά στη σχετική με το άγχος 

διάσταση του δεσμού στην ενήλικη ζωή.  

 Οι στρατηγικές απενεργοποίησης (deactivating) του δεσμού συνδέονται και 

αυτές με τη σειρά τους με τον σχετικό με την αποφυγή τύπο δεσμού στην ενήλικη ζωή. 

Τα άτομα που βασίζονται στις στρατηγικές απενεργοποίησης θέτουν δύο βασικούς 

στόχους όσον αφορά στις διαπροσωπικές τους σχέσεις: (α) αγνοούν ή αρνούνται 

οποιαδήποτε σωματική ή συναισθηματική ανάγκη έχουν, για να αποφύγουν τυχόν 
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αρνητικά συναισθήματα που θα προκύψουν και (β) προσπαθούν να κερδίσουν ό,τι 

μπορούν από μια σχέση, χωρίς όμως να έλθουν πολύ κοντά ή να χάσουν τον έλεγχο 

της κατάστασης (Mikulincer & Shaver, 2016a). Ο πρώτος στόχος τούς βοηθά να 

μένουν μακριά από δυσάρεστες για αυτούς καταστάσεις, καταπιέζοντας τα 

συναισθήματά τους και τους φόβους τους. Αποφεύγουν με αυτόν τον τρόπο πιθανή 

απόρριψη, χωρισμό ή εγκατάλειψη από τους άλλους. Ο δεύτερος στόχος τούς κρατά 

σε απόσταση από τους άλλους, αποφεύγοντας να επενδύσουν συναισθηματικά σε 

σχέσεις και με αυτόν τον τρόπο απομακρύνουν τους άλλους από το να δεθούν μαζί 

τους.  

 Τα άτομα που χρησιμοποιούν στρατηγικές απενεργοποίησης έχουν κατά το 

παρελθόν συναναστραφεί με συναισθηματικά απόμακρους ή εχθρικούς γονείς (ή 

πρόπωπα φροντίδας), που προτιμούσαν να αντιδρούν σε εκκλήσεις για υποστήριξη και 

βοήθεια με την απόσυρση, την αποδοκιμασία ή ακόμα με τον θυμό ( Mikulincer & 

Shaver, 2016b). Οι προηγούμενες αυτές συναναστροφές  και οι αρνητικές εμπειρίες με 

τους σημαντικούς άλλους, αποθαρρύνουν τα άτομα να εμπιστευτούν ή να ζητήσουν 

βοήθεια για ανακούφιση. Επομένως, η αναζήτηση εγγύτητας στα άτομα με τύπο 

αποφυγής θεωρείται μάταιη και άκαρπη (Malik et al., 2015). Αυτό που ενδιαφέρει 

πρωτίστως αυτά τα άτομα είναι να διατηρήσουν το σύστημα του δεσμού σε 

υπολειτουργία ή και σε αδράνεια, έτσι ώστε να αποφεύγουν τη δυσφορία και το άγχος 

που προκαλεί η έλλειψη του σημαντικού άλλου (Cassidy & Kobak, 1998).  

 Οι συγκεκριμένες στρατηγικές απομονώνουν τα άτομα, όχι μόνο από αγχογόνες 

καταστάσεις που συνδέονται άμεσα με τους σημαντικού άλλους, αλλά και από σκέψεις 

και συναισθήματα που ενδεχομένως απέχουν από τις πραγματικές αιτίες άγχους. Οι 

Shaver και Mikulincer (2002) αναφέρουν ότι τα άτομα που χρησιμοποιούν τις 

στρατηγικές απενεργοποίησης, στην προσπάθεια να απομονώσουν τα αρνητικά 

συναισθήματά τους, απομακρύνονται επίσης και από τα θετικά. Επιπλέον, η 

απομάκρυνση αυτή περιλαμβάνει και την εκούσια έλλειψη προσοχής σε απειλητικά 

συμβάντα και σε προσωπικές αδυναμίες, το μπλοκάρισμα ασυνήθιστων ή 

διαφορετικών σκέψεων και τέλος, την εμφάνιση αμυντικής τάσης σε νέες γνωστικές 

εξερευνήσεις (Shaver & Mikulincer, 2002). Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να επηρεάζονται 

συγκεκριμένες νοητικές διεργασίες, όπως η λήψη πληροφοριών σχετικά με 

ψυχολογικούς ή σωματικούς κινδύνους, η πρόσβαση στη μνήμη και η 
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αποκωδικοποίηση της πληροφορίας που σχετίζεται με τις αποκλεισμένες σκέψεις και 

συναισθήματα (Mikulincer & Shaver, 2016a).  

 Σε κάποιες περιπτώσεις δύναται και η εμφάνιση και των δύο προαναφερθέντων 

στρατηγικών με έναν χαοτικό και τυχαίο τρόπο (Simpson & Rholes, 2002), που οι 

Bartholomew και Horowitz (1991) κατηγοριοποιούσαν στον τύπο δεσμού αποφυγής-

φοβικό. O τύπος δεσμού αποφυγής-φοβικός σκοράρει εξίσου ψηλά και στη σχετική με 

το άγχος διάσταση αλλά και στη σχετική με την αποφυγή διάσταση. Ο συγκεκριμένος 

τύπος δεσμού στην ενήλικη ζωή αποφεύγει να δεθεί ή να πλησιάσει τους σημαντικούς 

άλλους, ωστόσο, συνεχίζει να βιώνει έντονο άγχος, αμφιθυμία και να εκφράζει μια 

επιθυμία για φροντίδα και υποστήριξη από τους γύρω του (Mikulincer & Shaver, 

2016a).  

 Οι στρατηγικές υπερενεργοποίησης αναγκάζουν το άτομο να βρίσκεται σε μια 

διαρκή αναζήτηση για σημάδια πιθανής απόρριψης, προδοσίας και απειλών, κυρίως 

από τους σημαντικούς άλλους, ενώ οι στρατηγικές απενεργοποίησης διατηρούν το 

σύστημα δεσμού σε υπολειτουργία και ύφεση, προσπαθώντας όσο είναι εφικτό, να μην 

εμπλακεί το άτομο σε έντονες συναισθηματικές σχέσεις. Πρωτεύον μέλημά τους παύει 

να είναι η ρύθμιση της ψυχολογικής δυσφορίας, αλλά η ενεργοποίηση ή όχι του 

συστήματος του δεσμού, με σκοπό τη μείωση του πόνου που προκαλείται από τις 

συνεχείς και μάταιες προσπάθειες για αναζήτηση ανακούφισης μέσω της εγγύτητας. 

Αν και στα παιδιά οι στρατηγικές αυτές αρχικά λειτουργούν προσαρμοστικά, εντούτοις 

στις μετέπειτα σχέσεις τούς δημιουργούν σημαντικά ζητήματα. Οι δευτερεύουσες 

στρατηγικές δύνανται να οδηγήσουν το άτομο σε συναισθηματικά προβλήματα και 

καταστάσεις ψυχοπαθολογίας, αφού το εμποδίζουν να έρθει κοντά με τα πρόσωπα 

φροντίδας, με αποτέλεσμα τη διατάραξη της ψυχικής τους ευεξίας (Mikulincer & 

Shaver, 2019).  

 Συνοψίζοντας, κάθε στρατηγική που σχετίζεται με τον δεσμό, έχει έναν 

συγκεκριμένο ρυθμιστικό στόχο, ο οποίος κατακτάται μέσα από συγκεκριμένες 

γνωστικές και συναισθηματικές διεργασίες (Mikulincer et al., 2003). Ο στόχος των 

στρατηγικών που σχετίζονται με την ασφάλεια είναι η ανακούφιση από το άγχος και η 

ενίσχυση της ανθεκτικότητας του ατόμου, ενώ οι δευτερεύουσες στρατηγικές 

διαχειρίζονται κυρίως την ενεργοποίηση ή μη του συστήματος του δεσμού και 

μειώνουν ή εξαλείφουν τον πόνο που προκύπτει από τη μάταιη προσπάθεια για 
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αναζήτηση εγγύτητας με τον σημαντικό άλλο (Mikulincer et al., 2003). Είναι επομένως 

σαφές ότι οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν τα άτομα, το αν νιώθουν ασφαλείς ή 

ανασφαλείς με τις στενές διαπροσωπικές τους σχέσεις, αλλά και οι τύποι δεσμού που 

προκύπτουν από τις εν λόγω στρατηγικές, επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό την 

καθημερινότητα, τη συναισθηματική ζωή και την ψυχική ισορροπία των ατόμων. 

 

1.6 Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή και η σχέση τους με την αυτορρύθμιση  

Οι τύποι δεσμού δύναται να αποτελέσουν καθοριστικό προβλεπτικό παράγοντα, όχι 

μόνο όσον αφορά στην ποιότητα της σχέσης στην ενήλικη ζωή και της ψυχικής υγείας 

των εμπλεκομένων, αλλά και στον τρόπο που τα άτομα διαχειρίζονται τις καταστάσεις 

προς την επίτευξη κάποιου στόχου (αυτορρύθμιση).  

Σύμφωνα με τον Stern (1994) οι επαναλαμβανόμενες επικοινωνιακές εμπειρίες 

με το άτομο που έχει την κυρίως ευθύνη για το βρέφος, βοηθούν ή εμποδίζουν την 

ωρίμανση σχετικών περιοχών του νευρικού ιστού. Ο ίδιος σημειώνει ότι ακόμα και 

στην ενήλικη ζωή, που το νευρικό σύστημα είναι επαρκώς διαμορφωμένο, οι 

διαπροσωπικές σχέσεις παραμένουν σημαντικές για την αυτορρύθμιση, τόσο σε 

διαπροσωπικό επίπεδο αλλά και σε επίπεδο συγκινήσεων (συναισθημάτων) και 

σκέψης. Τα άτομα λειτουργούν ως καθοριστικοί παράγοντες αποτελεσματικού ελέγχου 

και ταυτόχρονα, επίτευξης σημαντικών στόχων (Fitzsimons & Finkel, 2010· Orehek & 

Forest, 2016).  

Η αυτορρύθμιση ορίζεται ως η ικανότητα του ατόμου να τροποποιεί τις 

σκέψεις, τις συμπεριφορές και τα συναισθήματά του, με σκοπό την επίτευξη κάποιου 

στόχου (Koole, 2009· Leventhal et al., 1984). Η αυτορρυθμιστική ικανότητα των 

ατόμων συνδέεται με πάσης φύσεως ζητήματα τόσο σε ενδοπροσωπικό όσο και σε 

διαπροσωπικό επίπεδο. Οι Tangney et al. (2004) αναφέρουν ότι η πλειοψηφία των 

ενδοπροσωπικών και διαπροσωπικών προβλημάτων απορρέουν από αστοχίες και 

δυσκολίες στην αυτορρύθμιση. Η σύγχρονη έρευνα αναδεικνύει μια αμφίδρομη σχέση 

μεταξύ των διαπροσωπικών σχέσεων και της αυτορρύθμισης: οι σύντροφοι στις στενές 

διαπροσωπικές σχέσεις διαμορφώνουν τον τρόπο που τα άτομα αυτορρυθμίζουν τους 

προσωπικούς τους στόχους και αντίστροφα, το πώς τα άτομα φτάνουν στην 

αυτορρύθμιση, επηρεάζει την ποιότητα των σχέσεων τους (Hofmann et al., 2015). 



37 
 

Φαίνεται επομένως να υπάρχει μια άμεση συσχέτιση μεταξύ των σχέσεών που 

αναπτύσσει το άτομο και των ζητημάτων που προκύπτουν κατά την αυτορρύθμιση.  

Πρόσφατη έρευνα των Blalock et al. (2015) έδειξε ότι οι τύποι δεσμού έχουν 

άμεση σχέση με τα κίνητρα και τις στρατηγικές που υιοθετούν τα άτομα για την 

επίτευξη κάποιου στόχου (αυτορρύθμιση). Σε άλλη παρόμοια έρευνα οι Drake et al. 

(2014) αναφέρουν ότι ο δεσμός μπορεί να ενισχύσει τις ικανότητες των παιδιών για 

αυτορρύθμιση, η οποία με τη σειρά της, είναι ικανή να ενθαρρύνει το παιδί στην 

προσπάθεια που κάνει για να επιτύχει στη μάθηση, καθώς και να θεμελιώσει περαιτέρω 

τις δεξιότητές του στην αυτορρύθμιση.  

Μια από τις βασικότερες διαπιστώσεις του Bowlby (1969· 1982) ήταν η 

σπουδαιότητα, μέσα από τον σημαντικό άλλο, της ασφαλούς συναισθηματικής και 

φυσικής βάσης που διευκολύνει τη ρύθμιση των αρνητικών συναισθημάτων στο άτομο, 

βοηθώντας το να εξερευνήσει τον κόσμο. H εξερεύνηση επομένως διευκολύνεται μέσα 

από την ύπαρξη της ασφαλούς βάσης για το άτομο (Feeney, & Thrush 2010), η οποία 

με τη σειρά της φαίνεται να επηρεάζεται από την αυτορρύθμιση του ατόμου. Οι 

Hofmann et al. (2015) υποστηρίζουν ότι η ικανοποίηση στις στενές διαπροσωπικές 

σχέσεις ευνοεί γνωστικούς και συναισθηματικούς ρυθμιστικούς μηχανισμούς οι οποίοι 

με τη σειρά τους διευκολύνουν την πραγματοποίηση καθημερινών στόχων. Αναφέρουν 

επίσης ότι, τα άτομα που νιώθουν ασφάλεια στις σχέσεις τους επικεντρώνονται με 

μεγαλύτερη ευκολία σε στόχους, κατευθύνουν τις ενέργειές τους σε χρήσιμους γι’ 

αυτούς σκοπούς και αντιλαμβάνονται τον κοινωνικό περίγυρο ως υποστηρικτικό και 

χρήσιμο για την εκπλήρωση αυτών των στόχων. Οι σχέσεις και οι αλληλεπιδράσεις με 

σημαντικά πρόσωπα της καθημερινότητας (π.χ. γονείς, ρομαντικοί σύντροφοι, στενοί 

φίλοι) επιδρούν ουσιωδώς στη διαδικασία αυτορρύθμισης του ατόμου (Orehek et al., 

2017). Στους ενήλικες επί παραδείγματι, και συγκεκριμένα στους φοιτητές, η 

ακαδημαϊκή επιτυχία φαίνεται να λειτουργεί όπως αντίστοιχα λειτουργεί η εξερεύνηση 

στα βρέφη (Elliot & Reis, 2003· Kogut, 2016).  

Από τα παραπάνω φαίνεται ότι ο τύπος δεσμού επηρεάζει πτυχές της 

καθημερινότητας του ατόμου οι οποίες επεκτείνονται πέρα από τη σχέση του με τους 

σημαντικούς άλλους. Ένα πλαίσιο που ο δεσμός φαίνεται να ασκεί σημαντική επιρροή 

είναι το ακαδημαϊκό.  
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1.7 Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή στο ακαδημαϊκό πλαίσιο. Η σχέση τους με 

τη μάθηση 

Στο ακαδημαϊκό πλαίσιο, η θεωρία δεσμού φαίνεται να σχετίζεται με την ακαδημαϊκή 

επιτυχία. Αρκετές έρευνες υποστηρίζουν την παραπάνω διαπίστωση. Συγκεκριμένα, οι 

Fass και Tumban (2002) διαπίστωσαν ότι η ποιότητα του συναισθηματικού δεσμού, 

που αναπτύσσεται με τους γονείς αλλά και με τους συνομηλίκους, αποτελεί έναν 

καθοριστικό παράγοντα για την επίτευξη των ακαδημαϊκών στόχων. Στην ίδια 

κατεύθυνση ήταν και η έρευνα των Soucy και Larose (2000) η οποία ανέδειξε τον 

σημαντικό ρόλο που διαδραματίζει η συναισθηματική σχέση στην καλύτερη 

προσαρμογή στο πανεπιστήμιο. Οι φοιτητές που χαρακτηρίζονται με ασφαλή τύπο 

δεσμού, είναι περισσότερο έτοιμοι να αντιμετωπίσουν τις όποιες ακαδημαϊκές 

προκλήσεις παρουσιαστούν (Beauchamp et al., 2016). Η έρευνα των Berry και 

Kingswell (2012), φανέρωσε ότι ο τρόπος που οι φοιτητές διαχειρίζονται το στρες στην 

εξεταστική περίοδο, σχετίζεται με τη θεωρία δεσμού, επηρεάζοντας τις στρατηγικές 

που υιοθετούν κάθε φορά για την αντιμετώπισή του. Πιο συγκεκριμένα, φοιτητές που 

είναι περισσότερο αποφευκτικοί στις διαπροσωπικές τους σχέσεις (attachment related-

avoidance) είναι λιγότερο πιθανό να εμπλακούν ενεργά στη μελέτη ή να 

χρησιμοποιήσουν αποτελεσματικές στρατηγικές αντιμετώπισης προβλημάτων. Σε 

άλλη έρευνα ο Lopez (1996), αναφέρει ότι οι δεσμοί των φοιτητών με τους γονείς τους 

συνδυαστικά με τους τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή που έχουν αναπτύξει, 

προέβλεπαν την εποικοδομητική σκέψη των πρώτων.  

Ελάχιστες έρευνες έχουν προσεγγίσει τη μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

υπό το πρίσμα της θεωρίας δεσμού. Συγκεκριμένα, οι Gore και Rogers (2010) έδειξαν 

ότι άτομα με ασφαλή τύπο δεσμού (secure attachment) παρουσιάζουν θετικά 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα (π.χ. διαβάζουν και πετυχαίνουν καλούς βαθμούς), όταν οι 

λόγοι που μελετούν ενσωματώνουν ταυτόχρονα και τα ενδιαφέροντα των σημαντικών 

άλλων. Η ποιότητα δηλαδή της συναισθηματικής σχέσης κάποιου, μπορεί να 

διαμορφώσει τη συσχέτιση μεταξύ κινήτρου και αποτελέσματος. Φαίνεται επομένως, 

ότι η αιτία που κάποιος διαβάζει και μελετά, υποκινείται ή ενισχύεται από τις καλές 

διαπροσωπικές του σχέσεις, κυρίως με τους σημαντικούς άλλους. Αυτή η αίσθηση 

ασφάλειας που δημιουργείται στις συναισθηματικές σχέσεις προωθεί την εξερεύνηση, 

παρέχοντας στον φοιτητή τα απαραίτητα συναισθηματικά, γνωστικά και 
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συμπεριφοριστικά εφόδια, που με τη σειρά τους έχουν αποδειχθεί ότι ευνοούν την 

ακαδημαϊκή επιτυχία (Larose et al., 2005). Εξάλλου, η εξερεύνηση κατά τον Bowlby 

(1969· 1973), που αποτελεί ένα από τα τέσσερα έμφυτα δομικά συστήματα 

συμπεριφοράς του ανθρώπου (μαζί με ανάγκη για φροντίδα, τη σεξουαλικότητα και τη 

θεωρία δεσμού), ενισχύει τη μάθηση και την ανάπτυξη δεξιοτήτων της 

προσωπικότητας μέσα από την αλληλεπίδραση με το περιβάλλον (Martin et al., 2010). 

Ίσως ο τρόπος που ένα άτομο προσεγγίζει τη σχέση του με κάποιον σημαντικό άλλο, 

σχετίζεται με το πώς προσεγγίζει μια δραστηριότητα στη μάθηση. Οι Vaughn et al. 

(2009) βρήκαν ότι τα στυλ μάθησης (learning styles) που χρησιμοποιούν οι φοιτητές 

σχετίζονται άμεσα με τους τύπους δεσμού (ασφαλής, αγχώδης, αποφευκτικός τύπος). 

Συγκεκριμένα, η έρευνά τους έδειξε ότι ο αγχώδης τύπος σχετίζεται θετικά τόσο με το 

ανταγωνιστικό στυλ μάθησης όσο και  με το αποφευκτικό στυλ, και μάλιστα σε 

σημαντικό βαθμό. Από τα παραπάνω αποδεικνύεται ότι υπάρχει σχέση μεταξύ της 

θεωρίας δεσμού, δηλαδή των σχέσεων που αναπτύσσουν οι άνθρωποι με σημαντικούς 

άλλους και του τρόπου που μαθαίνουν και μελετούν σε διάφορα πλαίσια. Ωστόσο δεν 

είναι προς το παρόν ξεκάθαροι οι παράγοντες που διαμεσολαβούν τη σχέση ανάμεσα 

στον δεσμό και στη μάθηση. Πρόσφατα, μια έρευνα ανέδειξε τη σημασία της ποιότητας 

των διαπροσωπικών σχέσεων με τα συναισθήματα στη μάθηση (Goetz et al., 2021), 

διευρύνοντας ακόμα περισσότερο το σχετικό πεδίο έρευνας στη μάθηση και στα 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα. Τα συναισθήματα εξάλλου διαδραματίζουν καθοριστικό 

ρόλο στη διαμόρφωση των σχέσεων με τα άλλα άτομα. Στις διαπροσωπικές σχέσεις 

και στη θεωρία δεσμού τα συναισθήματα, τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά, 

θεωρούνται αναπόσπαστο στοιχείο (Bowlby, 1980· Mikulincer & Shaver, 2005). 

Διαφαίνεται επομένως, μια στενή σχέση της θεωρίας δεσμού, με όλες τις εκφάνσεις 

της ακαδημαϊκής ζωής (διαπροσωπικές σχέσεις, μελέτη, εξετάσεις, προσαρμογή κλπ), 

που επηρεάζει σ’ έναν σημαντικά μεγάλο βαθμό το σύνολο της συμπεριφοράς του 

ατόμου στην ακαδημαϊκή του πορεία.  

Αυτό που παρεμβαίνει μεταξύ του τύπου δεσμού και της ακαδημαϊκής 

επιτυχίας, το συναίσθημα και ο τρόπος που ρυθμίζεται, μοιάζει να αποτελεί σημαντικό 

διαμεσολαβητικό παράγοντα στην παραπάνω σχέση. Τόσο τα συναισθήματα, όσο και 

ο τρόπος ρύθμισής τους φαίνεται να παίζουν καθοριστικό ρόλο και να συνδέονται τόσο 

με τη θεωρία του δεσμού, όσο και με τη μάθηση. Στην επόμενη ενότητα θα αναλυθεί 

αυτή η περίπλοκη σχέση.  



40 
 

1.8 Ο δεσμός και η ρύθμιση του συναισθήματος  

Ο ρόλος της αυτορρύθμισης στις διαπροσωπικές σχέσεις και στην επίτευξη των 

στόχων, που θέτουν κάθε φορά τα άτομα, φαίνεται να είναι καθοριστικός και κομβικός. 

Σημαντικό κομμάτι της αυτορρύθμισης αποτελεί και η ρύθμιση του συναισθήματος 

(Koole, 2009· Gross, 2015), που σχετίζεται με συνειδητές και μη συνειδητές 

προσπάθειες που κάνει το άτομο προκειμένου να ελέγξει και να τροποποιήσει τα 

συναισθήματά που βιώνει (Mauss et al., 2007). Η αυτορρύθμιση σε συνδυασμό με τη 

ρύθμιση του συναισθήματος προσφέρουν μια σφαιρική και ολιστική ανίχνευση του 

τρόπου που το άτομο διαχειρίζεται αφενός τους στόχους που έχει θέσει και αφετέρου 

τα συναισθήματα που εγείρονται κάθε φορά.  

 Το σύστημα δεσμού βασίζεται σε εκτιμήσεις, αξιολογήσεις και επιλογές που 

κάνουν τα άτομα σε σχέση με τον σημαντικό άλλο, τόσο σε συνειδητό όσο και σε μη 

συνειδητό επίπεδο. Αυτές οι εκτιμήσεις μπορούν να ενεργοποιήσουν το σύστημα του 

δεσμού, θεωρώντας απειλητικά, εξωτερικά ή εσωτερικά ερεθίσματα, ανεξαρτήτως από 

την παρουσία πραγματικών φυσικών απειλών (Mikulincer & Shaver, 2016a). Το 

σύστημα δεσμού εν προκειμένω, μετριάζει το άγχος που προκαλούν οι απειλές 

(πραγματικές ή μη) και βοηθά εν τέλει το άτομο να διαχειριστεί και να αντιμετωπίσει 

τις αναπόφευκτες δυσκολίες της ζωής (Mikulincer et al., 2009). Η θεωρία δεσμού 

προσφέρει ένα ασφαλές πλαίσιο κατανόησης των ατομικών διαφορών κυρίως όσον 

αφορά τη ρύθμιση του αρνητικού συναισθήματος (Mikulincer et al., 2003). Επί 

παραδείγματι, τα άτομα που διαθέτουν ασφαλή τύπο δεσμού αναπτύσσουν 

περισσότερο προσαρμοστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, για να 

αντιμετωπίσουν με επιτυχία το αναδυόμενο άγχος, ενώ αντίθετα, άτομα με ανασφαλή 

τύπο δεσμού υιοθετούν κατά κύριο λόγο μη προσαρμοστικές τεχνικές (Belsky, 2002· 

Pascuzzo et al., 2013). Προκειμένου να αναλυθεί περαιτέρω η σχέση του δεσμού με τη 

ρύθμιση του συναισθήματος, κρίνεται σημαντικό να αναλυθεί η έννοια της ρύθμισης 

του συναισθήματος και πώς αυτή τοποθετείται στη σύγχρονη βιβλιογραφία.  
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«There is a continuum of emotion regulation 

possibilities that range from explicit, 

conscious, efforful and controlled regulation 

to implicit, unconscious, effortless and 

automatic regulation». J. Gross 

Κεφάλαιο 2: η Ρύθμιση του Συναισθήματος  

2.1 Η ρύθμιση του συναισθήματος και το τυπικό μοντέλο του James Gross  

Παρόμοια με τη λειτουργία του συστήματος του δεσμού είναι και η σύγχρονη αντίληψη 

για τη ρύθμιση του συναισθήματος, που βασίζεται σε μεγάλο βαθμό σε υποκειμενικές 

εκτιμήσεις και αξιολογήσεις που κάνει το άτομο, με σκοπό τη διαχείριση του 

συναισθήματος (Gross, 2014). Εξάλλου, η ρύθμιση του συναισθήματος θεωρείται από 

πολλούς μελετητές ως η ‘‘φυσική επέκταση’’ του συστήματος του δεσμού (Mikulincer 

& Shaver, 2019). Σημαντικό κομμάτι της συζήτησης σχετικά με την κατανόηση της 

έννοιας της ρύθμισης του συναισθήματος αποτελεί η διάκριση μεταξύ του 

συναισθήματος και της ρύθμισής του (Gross, et al., 2011). Τα συναισθήματα ωστόσο, 

θα αναλυθούν με λεπτομέρεια στην επόμενη ενότητα.  

 Ως ρύθμιση του συναισθήματος (emotion regulation) ορίζουμε επομένως τη 

διαδικασία εκείνη, συνειδητή ή μη συνειδητή (αυτόματη), κατά την οποία τα άτομα 

προσπαθούν να διαφοροποιήσουν την ένταση ή τη διάρκεια των συναισθημάτων τους 

ως προς την επίτευξη ενός στόχου (Gross, 2013· Webb et al., 2012). Το πλέον 

χαρακτηριστικό γνώρισμα της ρύθμισης του συναισθήματος είναι η ενεργοποίηση του 

στόχου αυτού με σκοπό να επηρεάσει την πορεία και την εξέλιξη του συναισθήματος 

(Gross et al., 2011). Ο στόχος αυτός μπορεί να είναι το τελικό αποτέλεσμα της 

ρύθμισης, δηλαδή το ίδιο το συναίσθημα, ενώ άλλες φορές, η ρύθμιση του 

συναισθήματος μπορεί να λειτουργεί ως μέσο για να επιτευχθεί κάποιος άλλος σκοπός. 

Παραδείγματος χάρη, κάποιος μπορεί να ρυθμίσει τη θλίψη του έτσι ώστε να τη 

μειώσει και κάποιες άλλες φορές, μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος, μπορεί να 

κινητοποιηθεί και να δείξει περισσότερο ενδιαφέρον για να πετύχει σε μια 

επαγγελματική συνέντευξη. Η ρύθμιση του συναισθήματος συνιστά μια διαδικασία 

που λαμβάνει χώρα σε κάθε έκφανση της καθημερινότητας του ατόμου. Συμβαίνει 

διαρκώς και παντού, τόσο σε συνειδητό, αντιληπτό επίπεδο, όσο και σε μη συνειδητό, 

μη αντιληπτό επίπεδο για το άτομο. Σε αυτή την ενότητα θα αναφερθούμε στη 

συνειδητή – γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος, ενώ η ανάλυση της μη συνειδητής 

ρύθμισης θα γίνει σε επόμενη ενότητα.  

 Το πλέον κυρίαρχο θεωρητικό μοντέλο για τη γνωστική ρύθμιση του 

συναισθήματος (explicit emotion regulation) είναι το τυπικό μοντέλο του James Gross 
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αφού ενοποιεί χαρακτηριστικά που είναι κοινά σε πολλές διαφορετικές προσεγγίσεις 

για τα συναισθήματα (Gross, 1998a· 2015). Η γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος, 

όπως ορίστηκε και παραπάνω, αναφέρεται στον τρόπο που το άτομο ρυθμίζει τα 

συναισθήματά του, μειώνοντας, αυξάνοντας ή διατηρώντας την έντασή τους (Gross, 

2015). Το μοντέλο του Gross (1998a· 2015) επομένως, προτείνει τη διαχείριση των 

συναισθημάτων μέσω της λειτουργίας ποικίλων διεργασιών-στρατηγικών που 

λαμβάνουν χώρα σε διαφορετικές χρονικές στιγμές κατά τη διάρκεια βίωσης ενός 

συναισθήματος. Έτσι, σύμφωνα με τον Gross (2015) εμφανίζονται δύο γενικά είδη 

ρύθμιση του συναισθήματος: η εστιασμένη στα προηγούμενα (antecedent) γεγονότα 

ρύθμιση και η εστιασμένη στα επόμενα (response) γεγονότα ρύθμιση του 

συναισθήματος. Η πρώτη αναφέρεται σε στρατηγικές που κάνουν την εμφάνισή τους 

πολύ νωρίς κατά τη διάρκεια δημιουργίας ενός συναισθήματος, πριν δηλαδή το 

συναίσθημα εκδηλωθεί πλήρως, και περιλαμβάνει τη διαμόρφωση της 

συναισθηματικής επίδρασης που ένα αντικείμενο ή κάποιος γεγονός θα ασκήσει στο 

άτομο (Niedenthal et al., 2011). Η δεύτερη σχετίζεται με την τροποποίηση των 

βιωματικών, οργανικών ή εκφραστικών στοιχείων του συναισθήματος, με τη διαφορά 

ότι σε αυτή την περίπτωση το συναίσθημα έχει εκδηλωθεί πλήρως (Σχήμα 4). 
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Σχήμα 4  

Το τυπικό μοντέλο του James Gross. Απεικόνιση της διαδικασίας της ρύθμισης του 

συναισθήματος σύμφωνα με τον Gross, όπως παρουσιάζεται στο βιβλίο του ‘‘Handbook of 

Emotion Regulation’’, 2nd Ed. (Gross, 2014, σελ. 7) 

 

 Ο Gross (1998a) διαφοροποίησε τις δύο προαναφερθείσες γενικές κατηγορίες 

ρύθμισης του συναισθήματος ως εξής: διέκρινε τέσσερις (4) υποκατηγορίες των 

στρατηγικών ρύθμισης του συναισθήματος που εστιάζουν στα προηγούμενα γεγονότα 

και μια (1) υποκατηγορία που αναφέρεται σε στρατηγικές που εστιάζουν στα επόμενα 

γεγονότα, όπως φαίνεται και στο Σχήμα 1.  Η πρώτη υποκατηγορία για τις στρατηγικές 

που εστιάζουν στα προηγούμενα γεγονότα είναι η επιλογή της κατάστασης. Σύμφωνα 

με αυτή τα άτομα επιλέγουν να αποφύγουν καταστάσεις ή συνθήκες που μπορούν να 

προκαλέσουν ανεπιθύμητα συναισθήματα, ενώ αντίθετα προσεγγίζουν καταστάσεις 

που δύνανται να προκαλέσουν επιθυμητά συναισθήματα (Gross, & John, 2003). Η 

κατάσταση αυτή μπορεί να συσχετίζεται με άτομα, τοποθεσίες ή ακόμα και με 

αντικείμενα (Gross, 1998a). Για παράδειγμα, ένας φοιτητής μπορεί να μην παρευρεθεί 

σε ένα πάρτι ώστε να αποφύγει μια συγκεκριμένη παρέα που θα τον κάνει να νιώσει 

άσχημα, ενώ αντιθέτως, μπορεί να προσκαλέσει σπίτι στο του μια φίλη του που θα τον 

κάνει να νιώσει καλά. H δεύτερη υποκατηγορία, όπου μπορεί να επιτευχθεί η ρύθμιση 
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του συναισθήματος, είναι η τροποποίηση μιας κατάστασης. Το άτομο μπορεί να 

αλλάξει τις συνθήκες μιας κατάστασης που έχει ήδη εμπλακεί, με σκοπό να 

διαφοροποιήσει τα συναισθήματα που οι συνθήκες αυτές θα εγείρουν (Niedenthal et 

al., 2011). Επί παραδείγματι, όταν κάποιος ζητά από τον γείτονά του να χαμηλώσει τη 

δυνατή μουσική που παίζει σε ώρες κοινής ησυχίας. Η τρίτη υποκατηγορία αναφέρεται 

στην εστίαση της προσοχής, που αποτελεί και μια από τις πρώτες συναισθηματικές 

ρυθμιστικές διαδικασίες που εμφανίστηκαν (Gross, 1998a). Μια πολύ συχνή 

στρατηγική σε αυτή την υποκατηγορία είναι ο περισπασμός (distraction), όπου η 

προσοχή κάποιου αποσπάται ή κατευθύνεται κάπου αλλού από την αρχική κατάσταση. 

Με αυτόν τον τρόπο το άτομο απασχολεί τους γνωστικούς ή τους συναισθηματικούς 

του πόρους σε κάτι πολύ συγκεκριμένο και διαφορετικό (Gross, 2015). Έτσι, κάποιος 

μπορεί να σκέφτεται τις μελλοντικές του καλοκαιρινές διακοπές κατά τη διάρκεια μιας 

πολύ βαρετής επαγγελματικές συνάντησης. Η τέταρτη κατηγορία στρατηγικών που 

εστιάζουν στα προηγούμενα γεγονότα αναφέρεται στο πώς μπορεί το άτομο να 

τροποποιήσει τη σκέψη του για μια συγκεκριμένη κατάσταση (Gross, & John, 2003). 

Μέσω αυτής της διαδικασίας πετυχαίνει τη μείωση ή την αύξηση των πιθανοτήτων 

πρόκλησης συγκεκριμένων συναισθημάτων. Η γνωστική αυτή αξιολόγηση μπορεί να 

σχετίζεται με μια εξωτερική συνθήκη (π.χ. μια συνέντευξη για εργασία μπορεί να 

αποδειχθεί ευκαιρία για κάποιον για να αποκτήσει εμπειρία, είτε τον προσλάβουν είτε 

όχι) ή να αφορά μια εσωτερική κατάσταση (π.χ. η ταχυκαρδία που νιώθει κάποιος πριν 

από μια σημαντική παρουσίαση μπορεί να είναι ένδειξη προετοιμασίας του σώματος 

και όχι απλά άγχος). Σημαντική επιμέρους στρατηγική της τέταρτης αυτής 

υποκατηγορίας είναι η γνωστική επανεκτίμηση (cognitive reappraisal), η οποία 

αναφέρεται στον τρόπο που αλλάζει κάποιος το νόημα σε μια κατάσταση και έτσι 

μειώνει τον συναισθηματικό της αντίκτυπο (Gross & Thompson, 2007). Η τελευταία 

μεγάλη κατηγορία στρατηγικών ρύθμισης του συναισθήματος έγκειται στις 

στρατηγικές που εστιάζουν στα επόμενα γεγονότα (emotion response-focused). Όταν 

το συναίσθημα έχει πλήρως εκδηλωθεί και το άτομο έχει επίγνωση γι’ αυτό, τότε 

προσπαθεί να τροποποιήσει την απόκρισή του.  Η τροποποίηση της απόκρισης δηλαδή, 

περιλαμβάνει την προσπάθεια του ατόμου να αλλάξει τα εκφραστικά, σωματικά και 

βιωματικά στοιχεία του συναισθήματος που έχει ήδη βιώσει (Niedenthal et al., 2011). 

Χαρακτηριστικά παραδείγματα στρατηγικών που εστιάζουν στα γεγονότα, μετά την 

εκδήλωση του συναισθήματος, είναι η χρήση ναρκωτικών ουσιών, κατανάλωση 

αλκοόλ, φαγητού ή ακόμα και η επιλογή της φυσικής άσκησης προκειμένου να αλλάξει 
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η διάθεση του ατόμου (Gross, 2015). Υποκατηγορία των στρατηγικών που έπονται του 

συναισθήματος είναι η εκφραστική καταστολή, που μαζί με τη γνωστική επανεκτίμηση 

(αναφέρθηκε προηγουμένως) θα αναλυθούν στην επόμενη παράγραφο. Και οι δύο 

αυτές στρατηγικές αποτελούν δύο από τις πλέον μελετημένες στρατηγικές ρύθμισης 

του συναισθήματος και θα αναλυθούν ξεχωριστά σε επόμενη ενότητα. Εξάλλου, οι 

συγκεκριμένες στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος αποτελούν μεταβλητές που 

μελετώνται και στη συγκεκριμένη διατριβή.  

 

2.2 Το εκτεταμένο μοντέλο του Gross 

Ο James Gross επέκτεινε το αρχικό θεωρητικό του μοντέλο για τη ρύθμιση του 

συναισθήματος (Gross, 1998a· Gross, 2014) με την πιο πρόσφατη και ενισχυμένη του 

έκδοση, το εκτεταμένο μοντέλο για τη ρύθμιση του συναισθήματος (Gross, 2015; The 

Extended Process Model).  

 Το πρώτο αρχικό μοντέλο επικεντρώνεται στην εφαρμογή της εκάστοτε 

στρατηγικής ρύθμισης του συναισθήματος, περιγράφοντας ουσιαστικά ένα από τα 

στάδια της ρύθμισης του συναισθήματος, αυτό της εκτέλεσης της στρατηγικής 

(implementation stage) (Sheppes et al., 2015). Το στάδιο της εκτέλεσης μιας 

στρατηγικής αναφέρεται στην εφαρμογή μιας συγκεκριμένης στρατηγικής ρύθμισης, 

όπως επί παραδείγματι είναι η στρατηγική της εκφραστικής καταστολής ή η γνωστική 

επανεκτίμηση. Στο πρόσφατο ενισχυμένο του μοντέλο, ο Gross (2015) προτείνει τρία 

επιπλέον κεντρικά στάδια, καθώς επίσης, και ένα ακόμα βασικό χαρακτηριστικό στη 

διαδικασία της ρύθμισης του συναισθήματος, αυτό της αξιολόγησης. Συγκεκριμένα, 

υιοθετεί ένα αξιολογικό σύστημα για να ερμηνεύσει τον τρόπο που οι στρατηγικές 

ρύθμισης του συναισθήματος εφαρμόζονται. Εξάλλου, τα συναισθήματα εμπεριέχουν 

στον πυρήνα τους την αξιολόγηση, με την έννοια της διάκρισης μεταξύ του καλού και 

του κακού για το άτομο και τον οργανισμό (Gross, 2015). Η αξιολογική αυτή 

διαδικασία εκκινεί αρχικά από μια εξωτερική ή εσωτερική συνθήκη-κατάσταση, στη 

συνέχεια από την αντίληψη της συνθήκης αυτής, έπειτα από την αξιολόγησή της και 

εντέλει από την τελική δράση και συμπεριφορά, διαγράφοντας ένα πρώτο αξιολογικό 

κύκλο. Το ενισχυμένο μοντέλο του Gross προτείνει ότι τα συναισθήματα εγείρονται 

στον πρώτο αυτό κύκλο αξιολόγησης (συνθήκη-αντίληψη-αξιολόγηση-δράση) και 

ρυθμίζονται στη συνέχεια από έναν δεύτερο επαναλαμβανόμενο κύκλο αξιολόγησης, 
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κατά τον οποίο διαμορφώνεται εκ νέου ο πρώτος σε μια διαρκή ανατροφοδοτική 

διαδικασία (Gross, 2015).  

 Στον δεύτερο αυτόν κύκλο αξιολόγησης η ρύθμιση του συναισθήματος μπορεί 

να χωριστεί σε τέσσερα στάδια: (α) αν απαιτείται ή όχι ρύθμιση – το στάδιο της 

αναγνώρισης (identification), (β) ποια στρατηγική ρύθμισης θα αξιοποιηθεί – το στάδιο 

της επιλογής (selection), (γ) ποια συγκεκριμένη στρατηγική θα εφαρμοστεί στο 

συγκεκριμένο πλαίσιο – το στάδιο της εκτέλεσης (implementation), και (δ) αν 

χρειάζεται να διακοπεί η διαδικασία ρύθμισης ή να προτιμηθεί μια διαφορετική 

στρατηγική ρύθμισης – το στάδιο του ελέγχου (monitoring) (Gross, 2015· Sheppes et 

al., 2015).  

 Στο πρώτο στάδιο, αυτό της αναγνώρισης (identification), εντοπίζεται το 

συναίσθημα που είναι υποψήφιο για να ρυθμιστεί ή όχι. Αν το συναίσθημα εν 

προκειμένω εντοπιστεί και αξιολογηθεί ότι είναι επωφελές ή επιζήμιο για το άτομο, 

τότε ο στόχος για να ρυθμιστεί το συναίσθημα ενεργοποιείται. Σε περίπτωση που το 

συναίσθημα δεν αναγνωριστεί, τότε θα έχουμε αποτυχία στη ρύθμιση του 

συναισθήματος (Gross, 2015). Η ικανότητα αναγνώρισης του συναισθήματος 

(emotional awareness) σε αυτό το στάδιο διαδραματίζει εξαιρετικά κομβικό ρόλο στον 

έγκυρο εντοπισμό των συναισθημάτων και στη μετέπειτα επιτυχή εξέλιξη της ρύθμισης 

του συναισθήματος (Jarrell & Lajoie, 2017· Sheppes et al., 2015).  

 Στο δεύτερο στάδιο, αυτό της επιλογής (selection), επιλέγεται η κατάλληλη 

στρατηγική για τη ρύθμιση του συναισθήματος. Η επιλογή αυτή σχετίζεται και 

εξαρτάται από τους διαθέσιμους γνωστικούς και σωματικούς πόρους του ατόμου τη 

δεδομένη στιγμή και στο συγκεκριμένο πλαίσιο, καθώς και από την ένταση  και τη 

δυναμική του συναισθήματος (Sheppes & Gross, 2011· Urry & Gross, 2010). 

Παραδείγματος χάρη, κάποιοι προτιμούν τη γνωστική επανεκτίμηση από τον 

περισπασμό όταν το συναίσθημα είναι χαμηλής έντασης, ενώ αντιθέτως, επιλέγουν τον 

περισπασμό από τη γνωστική επανεκτίμηση όταν η ένταση του συναισθήματος είναι 

υψηλή· πιθανώς γιατί η επανεκτίμηση ενδέχεται να μην είναι τόσο αποτελεσματική 

όταν το συναίσθημα είναι πολύ έντονο (Gross, 2015). Και σε αυτό το στάδιο μπορεί να 

υπάρχουν δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος, καθώς το άτομο μπορεί να μη 

διαθέτει μια ποικιλία στρατηγικών για να επιλέξει ή ίσως γιατί μπορεί να βασίζεται 

αποκλειστικά και μόνο σε μια στρατηγική (Gross, 2015).  
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 Στο τρίτο στάδιο, αυτό της εκτέλεσης της στρατηγικής, η επιλεχθείσα από το 

προηγούμενο στάδιο στρατηγική εφαρμόζεται ως κατάλληλη για τη συγκεκριμένη 

συνθήκη και πλαίσιο (Gross, 2015). Η εκτέλεση της εκάστοτε στρατηγικής είναι αυτή 

προσφέρει αξία και ενέργεια σε όλη τη διαδικασία της ρύθμισης του συναισθήματος. 

Μόνο τότε ο πρώτος κύκλος αξιολόγησης αποκτά νόημα και εκκινείται η διαδικασία 

της συναισθηματικής ρύθμισης. Για παράδειγμα, η γνωστική επανεκτίμηση στοχεύει 

την αρχική αξιολόγηση του πρώτου κύκλου ανατροφοδότησης και εκεί όπου 

γεννήθηκε αρχικά το συναίσθημα (Sheppes et al., 2015).  

 Τέλος, το τελευταίο στάδιο περιλαμβάνει τον έλεγχο της διαδικασίας της 

ρύθμισης του συναισθήματος. Σε αυτό το στάδιο είναι πολύ πιθανό η διαδικασία της 

ρύθμισης να σταματήσει ή να επιλεγεί διαφορετική στρατηγική από αυτή που αρχικά 

είχε προτιμηθεί (Sheppes et al., 2015). Στην περίπτωση της επιλογής διαφορετικής 

στρατηγικής η διαδικασία συνεχίζεται κανονικά αφού ο στόχος για ρύθμιση είναι 

ακόμα ενεργός. Αντίθετα, όταν ο στόχος της ρύθμισης δεν είναι πλέον υπαρκτός, 

έχουμε διακοπή της διαδικασίας της ρύθμισης του συναισθήματος (Gross, 2015).  

 Παρόλο που το θεωρητικό υπόβαθρο της ρύθμισης του συναισθήματος έχει 

επεκταθεί σημαντικά, οι βασικοί πυλώνες της ρύθμισης παραμένουν ακόμα σταθεροί 

και ίδιοι με πριν. Ειδικά όσον αφορά στο ερευνητικό πεδίο, στρατηγικές όπως η 

γνωστική επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή θεωρούνται εξαιρετικά 

σημαντικές στη σύγχρονη βιβλιογραφία. Παρόλο που στο άτομο γίνονται αντιληπτές 

και οι δύο ως μια επιτυχημένη προσπάθεια για ρύθμιση, ωστόσο οι έρευνες δείχνουν 

ότι η πρώτη είναι περισσότερο προσαρμοστική και συνδέεται με μια σειρά από θετικά 

αποτελέσματα, ενώ η δεύτερη φαίνεται να συνδέεται με αρνητικές επιπτώσεις και με 

συναισθηματική ανισορροπία (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015). Στην 

επόμενη ενότητα αναλύονται ξεχωριστά. 

 

2.3 Οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος: η γνωστική 

επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή 

Όπως αναφέραμε προηγουμένως η γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος αποτελείται 

από ένα εύρος επιμέρους στρατηγικών που κάποιος υιοθετεί για να διαχειριστεί τα 

συναισθήματά του κάτω από ορισμένες συνθήκες και καταστάσεις.   
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 Πιο συγκεκριμένα, η συνειδητή, γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος 

περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων, δύο πολύ σημαντικές στρατηγικές: τη γνωστική 

επανεκτίμηση (cognitive reappraisal) και την εκφραστική καταστολή (expressive 

suppression) (Gross & John, 2003). Η πρώτη περιλαμβάνει διεργασίες όπου το άτομο 

επανεκτιμά μια κατάσταση για να αλλάξει την ένταση ή την κατεύθυνση ενός 

συναισθήματος. Επί παραδείγματι, ένας φοιτητής που έχει κοπεί σε ένα μάθημα, 

προσπαθεί να επανεκτιμήσει την κατάσταση, να μη νιώσει αρνητικά συναισθήματα και 

να εκλάβει την αποτυχία του ως μια ευκαιρία για να μελετήσει περισσότερο και να 

επιτύχει την επόμενη φορά. Βασικός πυρήνας της στρατηγικής της γνωστικής 

επανεκτίμησης είναι ότι η ανάδυση των συναισθημάτων εξαρτάται από την εκάστοτε 

νοηματοδότηση μιας κατάστασης και όχι από την ίδια την κατάσταση (Gross, 1998b). 

Οι έρευνες έχουν δείξει ότι η επανεκτίμηση μιας κατάστασης σχετίζεται με 

περισσότερα θετικά συναισθήματα, με υψηλή λειτουργικότητα και με τη μείωση των 

αρνητικών συναισθημάτων (Webster & Hadwin, 2015). Επιπλέον, το άτομο που 

υιοθετεί τη στρατηγική της γνωστικής επανεκτίμησης ακολουθεί μια περισσότερο 

αισιόδοξη οπτική, όταν αντιμετωπίζει στρεσογόνες καταστάσεις· μοιράζεται πιο 

εύκολα τα συναισθήματά του με τους άλλους, τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά· 

εμφανίζει λιγότερα συμπτώματα κατάθλιψης, αντλεί ικανοποίηση από τη ζωή και 

αποκτά θετική αυτοεκτίμηση (Aldao et al., 2010· Gross & John, 2003). Συνήθως η 

γνωστική επανεκτίμηση υιοθετείται για να μειώσει κάποιος τα αρνητικά του 

συναισθήματα, όπως επίσης, και για να αυξήσει ή να μειώσει τα θετικά του 

συναισθήματα (Ochsner, & Gross, 2005). Έχει αποδειχθεί ότι η συγκεκριμένη 

στρατηγική αποτελεί μια αποτελεσματική λύση μείωσης των αρνητικών 

συναισθημάτων αλλά και της επακόλουθης σωματικής – φυσιολογικής διέγερσης του 

οργανισμού (Gross, 1998b). Είναι σημαντικό εδώ να τονιστεί ότι η επιτυχής χρήση της 

γνωστικής επανεκτίμησης δεν έγκειται μόνο στην αποτελεσματική μείωση των 

αρνητικών συναισθημάτων αλλά και στη μη εξάντληση των γνωστικών πόρων του 

ατόμου (π.χ. η χρήση της συγκεκριμένης στρατηγικής να μην εξασθενήσει εντελώς τη 

μνήμη) (Niedenthal et al., 2011).  

 Η δεύτερη, η εκφραστική καταστολή, αναφέρεται στις προσπάθειες μείωσης ή 

και καταστολής της εξελισσόμενης συναισθηματικής κατάστασης-συμπεριφοράς. H 

εκφραστική καταστολή θεωρείται ως στρατηγική που όχι μόνο προσπαθεί να 

καταστείλει τις σκέψεις και τα συναισθήματα που σχετίζονται με μια κατάσταση, αλλά 
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επίσης και την έκφραση αυτών των συναισθημάτων (Barańczuk, 2019). Για 

παράδειγμα, όταν κάποιος προσπαθεί να κρύψει τον θυμό που νιώθει για ένα άλλο 

άτομο ή όταν βιώνει έντονο άγχος κατά τη διάρκεια μιας σημαντικής επαγγελματικής 

συνέντευξης και καταβάλλει προσπάθεια να μην το δείξει. Ωστόσο, η καταστολή της 

εκφραστικής συμπεριφοράς έχει βρεθεί ότι μειώνει την ισχύ των εκφράσεων του 

προσώπου για τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήματα, χωρίς όμως να τα καταστέλλει 

πλήρως (Gross & Levenson, 1997). Οι συνέπειες της στρατηγικής της καταστολής του 

συναισθήματος αφορούν στην εμφάνιση συμπτωμάτων που μαρτυρούν αύξηση της 

φυσιολογικής (σωματικής) δραστηριότητας του οργανισμού (π.χ. υπερδιέγερση 

νευρικού συστήματος, ταχυπαλμία, αρρυθμίες) και στη μείωση των θετικών αλλά όχι 

των αρνητικών συναισθημάτων (Gross, 2002).  Δηλαδή, παρόλο που η συγκεκριμένη 

στρατηγική μειώνει την έκφραση των αρνητικών συναισθημάτων, δε μειώνει την 

υποκειμενική συναισθηματική εμπειρία που βιώνει το άτομο. Σωματικά, άτομα που 

καταστέλλουν το συναίσθημά τους χαρακτηρίζονται από έντονη διέγερση στο 

καρδιαγγειακό και στο ηλεκτροδερμικό τους σύστημα (John & Gross, 2003). Επιπλέον, 

η εκφραστική καταστολή του συναισθήματος συνδέεται συνήθως με επιζήμια 

αποτελέσματα, όπως μείωση των θετικών συναισθημάτων και χαμηλά επίπεδα 

λειτουργικότητας στην καθημερινότητα τους (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 

2013· Gross & John, 2003). Το πλέον χαρακτηριστικό γνώρισμα της εκφραστικής 

καταστολής, όπως αναφέρθηκε και προηγουμένως, είναι ότι λαμβάνει χώρα μετά την 

εκδήλωση του συναισθήματος και μπορεί να αλλάξει μόνο την εκφραστική 

συμπεριφορά του ατόμου, με πολύ σημαντικό όμως κόστος στην λειτουργικότητά του 

(Gross & John, 2003). Τα άτομα που καταστέλλουν συχνά τα συναισθήματά τους 

εμφανίζουν μια σειρά από χαρακτηριστικά γνωρίσματα: (α) εξαιτίας της καταστολής 

που επιδιώκουν, αποκρύπτουν τα πραγματικά τους συναισθήματα όταν αντιμετωπίζουν 

στρεσογόνες καταστάσεις, (β) δε βιώνουν θετικά συναισθήματα, ενώ αντίθετα, 

βιώνουν πολύ περισσότερο αρνητικά συναισθήματα, (γ) συνηθίζουν να μη μοιράζονται 

αυτό που νιώθουν, είτε είναι θετικό είτε αρνητικό, και τέλος, (δ) επιμένουν στις στενές 

διαπροσωπικές τους σχέσεις να μην ανοίγονται και να απομακρύνονται 

συναισθηματικά (Gross & John, 2003). Η εκφραστική καταστολή σε κοινωνικό 

επίπεδο δημιουργεί στο άτομο μια ασυμφωνία μεταξύ εσωτερικής βίωσης του 

συναισθήματος και εξωτερικής του έκφρασης, μια αίσθηση ότι το άτομο δεν είναι 

αυθεντικό, και έτσι γεννιούνται αρνητικά συναισθήματα προς τον ίδιο τον εαυτό, 
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γεγονός που επιφέρει αρνητικό αντίκτυπο στις διαπροσωπικές του σχέσεις, 

καθιστώντας το απόμακρο και απομονωμένο (John & Gross, 2004).  

 Και οι δύο στρατηγικές ρύθμισης φαίνεται να επηρεάζουν καθοριστικά και με 

διαφορετικό τρόπο τις επιλογές και τη συμπεριφορά του ατόμου προς την επίτευξη 

κάποιου στόχου. Στην επόμενη ενότητα θα αναλύσουμε πώς οι δύο αυτές στρατηγικές 

ρύθμισης του συναισθήματος επιδρούν  και συμβάλουν στη μάθηση. 

 

2.4. Η σχέση της ρύθμισης του συναισθήματος με τη μάθηση 

Η διεθνής βιβλιογραφία αναδεικνύει σε μεγάλο βαθμό την επίδραση των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων στις διεργασίες της μάθησης, όπως η μνήμη ή η αντίληψη. 

Ταυτόχρονα, είναι σχεδόν αποδεκτό ότι τα συναισθήματα και οι γνωστικές διεργασίες 

δρουν από κοινού στη μαθησιακή διαδικασία και ότι τα άτομα (οι φοιτητές) θα πρέπει 

να μάθουν να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους κατά τη διάρκεια της μάθησης (Pekrun 

et al., 2007). Ο τρόπος ωστόσο που ρυθμίζονται αυτά τα συναισθήματα φαίνεται να 

διαδραματίζει τον πλέον καθοριστικό ρόλο στη διαδικασία της μάθησης (Boekaerts, 

2011· Webster & Hadwin, 2015). Ειδικά σε περιπτώσεις όπου τα άτομα 

αντιμετωπίζουν προκλήσεις και το πλαίσιο είναι αρκετά απαιτητικό, όπως αυτό της 

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, η ρύθμιση του συναισθήματος είναι εξαιρετικά 

βαρύνουσας σημασίας (Boekaerts, 2011). Η ρύθμιση του συναισθήματος στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο επηρεάζει τις στρατηγικές μάθησης και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα των φοιτητών (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015). Παρόλες τις 

μελέτες ωστόσο που έχουν διεξαχθεί στο συγκεκριμένο πεδίο, η εις βάθος κατανόηση 

του φαινομένου απέχει ακόμα αρκετά και απαιτεί περαιτέρω έρευνα (Pekrun & 

Linnenbrink-Garcia, 2014). Εξάλλου, η επίδραση των συναισθημάτων στη μάθηση 

συνιστά μια εξαιρετικά πολύπλοκη διαδικασία (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). 

 Το τυπικό μοντέλο του Gross (Σχήμα 4) για τη ρύθμιση του συναισθήματος 

χρησιμοποιείται ευρέως στην εκπαιδευτική έρευνα, αφού αφενός ενοποιεί και άλλα 

θεωρητικά μοντέλα που μελετούν τη διαδικασία της μάθησης και αφετέρου δεν 

περιορίζεται σε ένα μόνο αυστηρό πλαίσιο (Webster & Hadwin, 2015). Επιπροσθέτως, 

η χρήση διαφορετικής στρατηγικής ρύθμισης του συναισθήματος στην εκπαιδευτική 

διαδικασία επιφέρει διαφορετικά αποτελέσματα.  
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 Η γνωστική επανεκτίμηση όταν αξιοποιείται κατά τη διάρκεια της μελέτης είναι 

δυνατόν να οδηγήσει σε βαθύτερη κατανόηση ενός κειμένου, σε αντίθεση με τη μη 

ρύθμιση των συναισθημάτων (Strain & D’Mello, 2011). Παράλληλα, η επανεκτίμηση 

του συναισθήματος αποδεικνύεται ένα εξαιρετικά χρήσιμο εργαλείο που καθιστά τους 

φοιτητές ικανούς να βελτιώσουν και να ενισχύσουν τις στρατηγικές τους και τις 

μαθησιακές συμπεριφορές τους στη μάθηση. Παραδείγματος χάρη, η συγκέντρωση και 

ο ενθουσιασμός ενισχύονται και αυξάνονται μέσα από τη χρήση της γνωστικής 

επανεκτίμησης, βελτιώνοντας εντέλει την ακαδημαϊκή επιτυχία στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση (Leroy et al., 2012). Εξάλλου, η συχνή χρήση της συγκεκριμένης 

στρατηγικής σχετίζεται θετικά με την ακαδημαϊκή επίδοση (Leroy & Grégoire, 2007). 

Σε πρόσφατη πειραματική μελέτη οι Strain και D’ Mello (2015) απέδειξαν ότι ενήλικες 

που αξιοποιούν τη γνωστική επανεκτίμηση κατά τη διάρκεια της μελέτης τους, 

αναφέρουν περισσότερη εμπλοκή και δέσμευση στο γνωστικό τους αντικείμενο, 

πετυχαίνοντας μάλιστα υψηλότερα μαθησιακά αποτελέσματα εν συγκρίσει με την 

ομάδα ελέγχου.  

 Παρόλο που αρκετές μελέτες καταδεικνύουν τη χρησιμότητα της 

επανεκτίμησης στη μάθηση και καταδεικνύουν θετικά μαθησιακά αποτελέσματα, 

ωστόσο αυτό δεν αποτελεί πάντα τον κανόνα. Παραδείγματος χάρη, η μελέτη των Ben-

Eliyahu και Linnenbrink-Garcia (2015) έδειξε ότι η γνωστική επανεκτίμηση 

συσχετίστηκε αρνητικά με την ακαδημαϊκή επίδοση σε φοιτητές που 

παρακολουθούσαν τα αγαπημένα τους μαθήματα. Οι ίδιοι ερευνητές σημειώνουν ότι 

πιθανώς αυτοί οι φοιτητές να νιώθουν μια σχετική ασφάλεια, αφού τα μαθήματα τους 

αρέσουν και να μην αξιοποιούν ουσιαστικά τη συγκεκριμένη στρατηγική. Το εύρημα 

αυτό έρχεται σε αντίθεση με τη συνήθη εικόνα κατά την οποία η επανεκτίμηση 

σχετίζεται θετικά με τη μάθηση και η ρύθμιση των συναισθημάτων βελτιώνεται με την 

πάροδο του χρόνου. Επομένως, οι φοιτητές είναι σε θέση να την αξιοποιήσουν 

περισσότερο αποτελεσματικά σε βάθος χρόνου (Gross & John, 2003· McRae et al., 

2012). Επίσης, το πλαίσιο εφαρμογής της συγκεκριμένης στρατηγικής φαίνεται να 

διαδραματίζει πολύ σημαντικό ρόλο διαφοροποιώντας μερικές φορές εντελώς την 

αποτελεσματικότητα και την αποδοτικότητά της (Rottweiler et al., 2018). Οι Burić et 

al. (2016) έδειξαν ότι η γνωστική επανεκτίμηση κατά τη διάρκεια των εξετάσεων δεν 

αποτελεί μια τόσο αποτελεσματική στρατηγική. Μάλιστα, η χρήση της φαίνεται να 

αποδίδει περισσότερο άγχος απ’ ότι η εκφραστική καταστολή. Τα διαφορετικά λοιπόν 
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αποτελέσματα σχετικά με τη χρήση της γνωστικής επανεκτίμησης καταδεικνύουν την 

ανάγκη για περαιτέρω έρευνες στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, επεκτείνοντας το εύρος και 

την ποικιλία των μεταβλητών που συνεξετάζονται.  

 Όσον αφορά στην έτερη στρατηγική του συναισθήματος, την εκφραστική 

καταστολή, και σε αυτή την περίπτωση, η σχέση της με τη μάθηση δεν είναι τόσο 

ξεκάθαρη. Συνήθως, το να μην εκφράζει κάποιος τα αρνητικά συναισθήματά του 

σχετίζεται με χαμηλής ποιότητας στρατηγικές μάθησης (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-

Garcia, 2015). Η απόκρυψη και η μη έκφραση των συναισθημάτων από το άτομο 

μπορεί να αποδειχθούν επιζήμιες για τις στρατηγικές που χρησιμοποιεί στη μάθηση, 

καθώς η εκφραστική καταστολή απορροφά γνωστικούς πόρους που θα μπορούσαν να 

αξιοποιηθούν από το άτομο κάπου αλλού, ενδεχομένως σε στρατηγικές μάθησης. 

Εξαιτίας της χρήσης της εκφραστικής καταστολής, οι φοιτητές δεν αντιμετωπίζουν 

άμεσα τα αρνητικά συναισθήματα, αυξάνοντας με αυτόν τον τρόπο την πιθανότητα να 

εμφανιστούν εκ νέου (Tice et al., 2008). Αυτό συμβαίνει εξαιτίας της ‘‘φύσης’’ της 

στρατηγικής της εκφραστικής καταστολής η οποία ουσιαστικά δεν αναστέλλει το 

αρνητικό συναίσθημα, παρά μόνο την έκφρασή του, και έτσι οι επιδράσεις του 

αρνητικού συναισθήματος συνεχίζουν να υφίστανται επιδρώντας σε άλλες γνωστικές 

διεργασίες (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015). 

 Ωστόσο, κάποιες φορές η εκφραστική καταστολή του συναισθήματος 

λειτουργεί προσαρμοστικά και θετικά στη μάθηση, όταν διαφοροποιείται το πλαίσιο. 

Παραδείγματος χάρη, οι Ben-Eliyahu και Linnenbrink-Garcia (2013) έδειξαν ότι οι 

φοιτητές που χρησιμοποιούν την εκφραστική καταστολή του συναισθήματος κατά τη 

διάρκεια μαθημάτων που δεν τους αρέσουν, βιώνουν θετικά συναισθήματα με 

αποτέλεσμα να ανταποκρίνονται καλύτερα στα μαθήματα αυτά. Επιπλέον, σε 

συνθήκες εξετάσεων η εκφραστική καταστολή συνδέεται πολλές φορές τόσο με 

αρνητικά όσο και με θετικά συναισθήματα, όπως η χαρά και η υπερηφάνεια κατά τη 

διάρκεια της μελέτης (Burić et al., 2016). Η θετική συσχέτιση της εκφραστικής 

καταστολής με θετικά συναισθήματα δείχνει ότι η συγκεκριμένη στρατηγική μπορεί να 

αποτελέσει ένα χρήσιμο εργαλείο σε συγκεκριμένο πλαίσιο (Rottweiler et al., 2018). 

Επί παραδείγματι, στο ακαδημαϊκό πλαίσιο όπου η υπέρμετρη έκφραση των 

συναισθημάτων είναι συνήθως μη αποδεκτή, η εκφραστική καταστολή μοιάζει να 

αποτελεί μια αναπόφευκτη στρατηγική (Burić et al., 2016). Επίσης, άτομα που έχουν 

αυξημένη τη δεξιότητα του αυτοελέγχου φαίνεται να επωφελούνται από τη χρήση της 
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εκφραστικής καταστολής (Geisler & Schröder-Abé, 2015). Το τελευταίο αποτελεί ένα 

σημαντικό εύρημα που δείχνει ότι άλλα χαρακτηριστικά, περισσότερο ατομικά, 

μπορούν να επηρεάσουν τις στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος και κατά 

συνέπεια τα μετέπειτα αποτελέσματα αυτών. Επιπροσθέτως, η εξέταση ατομικών 

χαρακτηριστικών είναι κάτι που φαίνεται να προκρίνεται τελευταία στη βιβλιογραφία, 

ειδικά σε ό,τι αφορά στη μάθηση αλλά και στην ακαδημαϊκή επιτυχία (Hampson, 2012· 

Karagiannopoulou et al., 2020· Moreau et al., 2019).  

 Τα μη συνεπή αποτελέσματα στη βιβλιογραφία σχετικά με τις δύο αυτές 

στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος αναδεικνύουν την ανάγκη για περαιτέρω 

έρευνα σχετικά με τη σχέση της γνωστικής-συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος 

με τη μάθηση. Πιθανώς η συνειδητή, γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος να φωτίζει 

μια πλευρά της διαδικασίας και άλλες που παραμένουν αθέατες να διαδραματίζουν 

εξίσου σημαντικό ρόλο. Μια από τις αθέατες αυτές πλευρές της διεργασίας της 

ρύθμισης του συναισθήματος είναι η μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος η 

οποία πρόσφατα άρχισε να διερευνάται στη βιβλιογραφία (Koole et al., 2015).  

 Η σύγχρονη οπτική στη ρύθμιση του συναισθήματος, αναγνωρίζοντας την 

πολυπλοκότητά της και τη σημασία της, διαχωρίζει τη συγκεκριμένη διεργασία σε ένα 

πλαίσιο διπλής κατεύθυνσης: στη γνωστική, συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος 

(explicit emotion regulation) και στην οποία αναφερθήκαμε αναλυτικά στο τρέχον 

κεφάλαιο και στη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (Gyurak et al., 2011), 

στην οποία θα αναφερθούμε στην επόμενη ενότητα. Η μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος συνδέεται στη διεθνή βιβλιογραφία με τους μηχανισμούς άμυνας, 

καθιστώντας τες έννοιες ταυτόσημες (Prout et al., 2019· Rice & Hoffman, 2014). Οι 

μηχανισμοί άμυνας, ως μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος θα μπορούσαν να 

διαφωτίσουν περισσότερο τις πολύπλοκες αυτές σχέσεις που εγείρονται κατά τη 

διάρκεια της μαθησιακής διαδικασίας. Εξάλλου, οι μηχανισμοί άμυνας πρόσφατα 

συνδέοντα με τη μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Karagiannopoulou et al., 

2018· Rentzios et al., 2019). Στο επόμενο κεφάλαιο αναλύονται οι συγκεκριμένοι 

μηχανισμοί, η σχέση τους με τη μάθηση και πώς μπορούν να συμβάλλουν στην 

εκπαιδευτική διαδικασία.  
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Κεφάλαιο 3: Μηχανισμοί άμυνας 

 3.1 Εισαγωγή: εννοιολογική αποσαφήνιση 

Οι Μηχανισμοί Άμυνας (Defense Mechanisms) δομούν έναν από τους βασικότερους 

πυλώνες του πυρήνα της ψυχανάλυσης. Ουσιαστικά αποτελούν τον συνδετικό κρίκο 

στη σύγκλιση μεταξύ της ρηξικέλευθης ψυχαναλυτικής θεωρίας και της σύγχρονης 

εμπειρικής έρευνας. Ως μηχανισμοί άμυνας ορίζονται εκείνες οι νοητικές διεργασίες 

που δρουν σε μη συνειδητό επίπεδο και έχουν ως βασικό γνώρισμά τους την προστασία 

του ατόμου από το έντονο άγχος και τα αρνητικά συναισθήματα, καθώς επίσης, και τη 

διαφύλαξη της αυτοεκτίμησης του εαυτού (Cramer, 2008· 2015b). Κάποιοι μηχανισμοί 

άμυνας θεωρούνται προσαρμοστικοί ενώ κάποιοι άλλοι μπορεί να αποδειχτούν 

περισσότερο προβληματικοί και δυσπροσαρμοστικοί (Malone et al., 2013). Για μεγάλο 

χρονικό διάστημα οι μηχανισμοί άμυνας είχαν ευρέως παραμεληθεί από τη διεθνή 

βιβλιογραφία και έρευνα γεγονός που άλλαξε τις τελευταίες δύο δεκαετίες (Cramer, 

1998b). Σύγχρονες διαχρονικές μελέτες κατέδειξαν τη σημαντικότητά τους τόσο στον 

κλινικό όσο και στον γενικό πληθυσμό (Cramer, 2006· Vaillant, 2000).  

Οι μηχανισμοί άμυνας ορίζονται ως ένα σύνολο σχεσιακών και γνωστικών 

μοτίβων που δρουν και αναπτύσσονται στο πλαίσιο των στενών διαπροσωπικών 

σχέσεων με τους σημαντικούς άλλους (Cooper, 1998· Prunas et al., 2019). Δε 

θεωρούνται πλέον διεργασίες που εγείρονται αποκλειστικά για την αντιμετώπιση των 

εσωτερικών ωθήσεων και επιθυμιών, αλλά διαμέσου των σημαντικών άλλων μπορούν 

να λειτουργήσουν ως μέσο για την ικανοποίηση των διαπροσωπικών στόχων (Zeigler-

Hill & Pratt, 2007).  Οι μηχανισμοί άμυνας επομένως, προστατεύουν το άτομο δρώντας 

ως ‘‘σωματοφύλακες’’ του εαυτού. Προσφέρουν, όπως πολύ εύστοχα σημείωσε ο 

Vaillant, ‘‘ψυχικό χρόνο’’, με σκοπό να θωρακίσουν το άτομο από τις ξαφνικές και 

απότομες αλλαγές που συμβαίνουν στα συναισθήματά του, στη ζωή του, στην 

καθημερινότητά του, στις σχέσεις ή στη συνείδησή του (Vaillant, 2000).  

 

3.2 Ιστορική αναδρομή 

Αρχικά, ο Sigmund Freud (1896· 1966) πρώτος εντόπισε τη σύνδεση μεταξύ της 

ψυχοπαθολογίας και της ‘‘άμυνας’’. Ο όρος ‘‘άμυνα’’ εμφανίζεται στα πρώτα του 

γραπτά, για να υποδηλώσει την αντίσταση του Εγώ στις δυσάρεστες σκέψεις και στα 

αρνητικά συναισθήματα (A. Freud, 1966). Θεωρούσε τον όρο ‘‘άμυνα’’ ή 

«Η ανθρώπινη συμπεριφορά 

καθορίζεται κατά κύριο λόγο από 

ασυνείδητες δυνάμεις που 

πηγάζουν από πρωτόγονες 

συναισθηματικές ανάγκες παρά 

από τη λογική». S. Freud 
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‘‘μηχανισμός άμυνας’’ ως συνώνυμο της απώθησης (repression) (Cooper, 1998), υπό 

την έννοια ότι η βασική λειτουργία των μηχανισμών άμυνας ήταν να απωθήσουν τις 

δυσάρεστες σκέψεις. Ουσιαστικά, όριζε τους μηχανισμούς άμυνας ως κάτι ενιαίο, μια 

‘‘αντίρροπη’’ δύναμη που αντιστέκεται στις έμφυτες ορμές και τις εσωτερικές ωθήσεις 

(Cramer & Porcerelli, 2016). Τον όρο ‘‘άμυνα’’ που αρχικά χρησιμοποίησε, τον 

αντικατέστησε σταδιακά με τον όρο ‘‘απώθηση’’, αν και η σχέση ανάμεσα στις δύο 

έννοιες παρέμενε ακαθόριστη, καθώς για αρκετό διάστημα τις χρησιμοποιούσε σχεδόν 

ως συνώνυμες (A. Freud, 1966). Στη συνέχεια, επανήλθε στην παλιά έννοια της άμυνας 

και κατηγοριοποίησε την απώθηση ως έναν από τους βασικούς μηχανισμούς άμυνας, 

προτείνοντας επιπλέον μια σειρά από καινούριους. Για τον Freud η έννοια της 

απώθησης είχε εξαιρετική σημασία, καθώς τη θεωρούσε ως τον ακρογωνιαίο λίθο 

πάνω στον οποίο θεμελιώθηκε η ψυχανάλυση (Parker & Wood, 2008). Ουσιαστικά ο 

όρος ‘‘άμυνα’’ ή ‘‘μηχανισμοί άμυνας’’ θεωρείται ‘‘όρος-ομπρέλα’’, ο οποίος 

εμπεριέχει όλες τις άμυνες που χρησιμοποιεί το άτομο. Έως το 1926, ο S. Freud είχε 

‘‘εντοπίσει’’ και διακρίνει αρκετούς ακόμα μηχανισμούς όπως: η απομόνωση του 

συναισθήματος (isolation), η μετουσίωση (sublimation), ο αντιδραστικός μηχανισμός 

(reaction formation), η μετάθεση (displacement), η παλινδρόμηση (regression), η 

ακύρωση (undoing), η προβολή (projection) και το χιούμορ (humor). Αν και η 

πλειοψηφία των μελετών του S. Freud σχετιζόταν με τις παθολογικές δράσεις των 

αμυνών, εντούτοις έδωσε έμφαση και στις προσαρμοστικές τους λειτουργίες. Επί 

παραδείγματι, ιδιαίτερη βάση δόθηκε στην άμυνα της μετουσίωσης, όπου το άτομο 

μετατρέπει (μετουσιώνει) έντονες παρορμητικές ωθήσεις σε αποδεκτές πολιτισμικά 

και κοινωνικά δεξιότητες. 

Οι μηχανισμοί άμυνας θεωρούνται, στο κλασσικό πλέον ψυχοδυναμικό 

τρίπτυχο μοντέλο του S. Freud για τη δομή της προσωπικότητας, Εκείνο, Εγώ, 

Υπερεγώ, ως μια από τις βασικές λειτουργίες του Εγώ για την προστασία του εαυτού. 

Οι συγκεκριμένοι μηχανισμοί θωρακίζουν και προστατεύουν το άτομο από εξωτερικές 

και εσωτερικές πηγές στρες, από δυσάρεστες σκέψεις, φοβίες και αρνητικά 

συναισθήματα όπως το άγχος, η ενοχή και η ντροπή (A. Freud, 1936· Cramer, 2015a). 

Έτσι, τα άτομα για να αντέξουν τις έντονες συγκινήσεις και τα αρνητικά συναισθήματα 

χρησιμοποιούν, ασυνείδητα, μια ποικιλία από διακριτούς μεταξύ τους γνωστικούς 

μηχανισμούς άμυνας.   

Στη συνέχεια, η κόρη του S. Freud, η Αnna Freud, μελέτησε περαιτέρω τους 

μηχανισμούς άμυνας και τους όρισε ως ‘‘τρόπους και μέσα με τα οποία το Εγώ 
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απομακρύνει τη δυσαρέσκεια και το άγχος και ελέγχει την παρορμητική συμπεριφορά, 

τα συναισθήματα και τις ενστικτώδεις ενορμήσεις’’ (A. Freud, 1936, σελ. 63). Οι 

έρευνές της επικεντρώθηκαν κυρίως σε παιδιά και εφήβους καταλήγοντας, μεταξύ 

άλλων, στο ότι οι μηχανισμοί άμυνας εμφανίζονται σε διαφορετικές χρονικές 

περιόδους της ζωής του ατόμου και ποικίλλουν στην ένταση, στη γνωστική 

περιπλοκότητα και στο πλαίσιο που εμφανίζονται. Για παράδειγμα, οι άμυνες της 

άρνησης και της απώθησης χρειάζονται πιο απλές διανοητικές δεξιότητες, ενώ 

αντίθετα, η εκλογίκευση και η ταύτιση είναι πιο πολύπλοκες και απαιτούν περισσότερο 

σύνθετες γνωστικές ικανότητες (Cramer, 2008· Tallandinin & Caudek, 2010). Η λίστα 

των μηχανισμών άμυνας εμπλουτίστηκε περαιτέρω, από την Α. Freud και άλλους 

πρωτοπόρους ερευνητές, με μηχανισμούς άμυνας όπως: ταύτιση, εξιδανίκευση, 

εκλογίκευση, διανοητικοποίηση, σωματοποίηση, παντοδυναμία, απόσυρση, 

φαντασιώσεις, ενδοβολή, διχασμός (του αντικειμένου), μεταστροφή στο αντίθετο, 

αλτρουισμός κ.α. (Cooper, 1989· Drapeau et al., 2003· A. Freud, 1936· Kernberg, 

1992· Klein, 1928). Αξίζει να αναφερθεί ότι η Α. Freud εστίασε περισσότερο στις 

προσαρμοστικές και θετικές ιδιότητες των μηχανισμών άμυνας και λιγότερο στις 

κλινικές τους πτυχές (Hentschel et al., 2004), όπως αργότερα το ίδιο έπραξε και ο 

Αμερικανός ψυχίατρος George Vaillant (2000), τονίζοντας τον θετικό επιδραστικό 

ρόλο τους στην ψυχολογία των ατόμων. Ο τελευταίος σε μια από τις πλέον διάσημες 

διαχρονικές έρευνες στην ιστορία της ψυχολογίας, μελέτησε μια ομάδα ανδρών, από 

την εφηβεία έως τη μέση ηλικία, δηλαδή για περίπου 50 χρόνια και διαπίστωσε ότι η 

συχνή χρήση των ώριμων μηχανισμών άμυνας (π.χ. χιούμορ, μετουσίωση, 

αλτρουϊσμός, προσδοκία κ.α.) μπορεί να βελτιώσει ουσιαστικά και σε μεγάλο βαθμό 

την ποιότητα ζωής των ατόμων (Vaillant, 1977). Στην ίδια έρευνα αποδείχτηκε ότι η 

χρήση των ώριμων μηχανισμών άμυνας αυξάνεται με την ηλικία, ενώ αντίστοιχα 

μειώνεται η χρήση των ανώριμων μηχανισμών άμυνας. Επομένως, η λειτουργία των 

ώριμων μηχανισμών άμυνας είναι σημαντική, καθώς ενισχύει την ποιότητα των 

διαπροσωπικών σχέσεων, που με τη σειρά της συνεισφέρει σε μια πιο υγιή ζωή κατά 

την τρίτη ηλικία (Malone et al., 2013· Martin-Joy et al., 2017). Εξάλλου, οι άμυνες 

πλέον θεωρούνται περισσότερο ως μηχανισμοί που δρουν για τη διατήρηση της 

ψυχικής ευεξίας του ατόμου και λιγότερο ως άμεση αντίδραση στο άγχος (Cramer, 

1998). Κατά την A. Freud (1966), οι μηχανισμοί άμυνας αφενός μειώνουν την 

εσωτερική αστάθεια και αναταραχή, και αφετέρου, βοηθούν το υποκείμενο να 

αντιμετωπίσει τις απαιτήσεις και προκλήσεις της εξωτερικής πραγματικότητας.  
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Σημαντικότατη επίσης, συνεισφορά στην εμπειρική έρευνα για τους 

μηχανισμούς άμυνας παρείχε τα τελευταία 40 χρόνια η Phebe Cramer. Η ίδια 

εκκινώντας απ΄ το έργο του Piaget, εξέλιξε τη μελέτη της A. Freud και του Rene Spitz 

σχετικά με το αναπτυξιακό μοτίβο που διέπει τους μηχανισμούς άμυνας (Cramer, 2006· 

2015b). Κατάφερε να ενισχύσει και να εμπλουτίσει τη θεωρία των μηχανισμών άμυνας  

μέσα από μια σειρά ερευνών που κατέδειξαν την αναπτυξιακή τους διάσταση. Εστίασε 

κυρίως στην ξεχωριστή εξέλιξη τριών μηχανισμών άμυνας κατά την ενηλικίωση του 

ατόμου: της άρνησης (denial), της προβολής (projection) και της ταύτισης 

(identification) (Cramer, 2015b). Αρχικά, το μικρό παιδί χρησιμοποιεί κατά κύριο 

λόγο, την άμυνα της άρνησης, για να διαχειριστεί αγχογόνα συμβάντα. Με την άμυνα 

της άρνησης, που θεωρείται ως η λιγότερο σύνθετη, αρνείται να παραδεχτεί ένα 

γεγονός ότι συμβαίνει κι έτσι, αγνοούνται και τα επιμέρους τυχόν αρνητικά 

συναισθήματα και σκέψεις που έπονται. Στη συνέχεια και καθώς η χρήση της άμυνας 

της άρνησης φθίνει, η υιοθέτηση της άμυνας της προβολής γίνεται συχνότερη. Η άμυνα 

της προβολής, όντας γνωστικά περισσότερο σύνθετη από την άρνηση, λειτουργεί 

αποδίδοντας δυσάρεστα συναισθήματα και σκέψεις του ίδιου ατόμου σε κάποιον 

άλλον. Η άμυνα της προβολής παραμένει κυρίαρχη σχεδόν σε όλη την παιδική ηλικία 

και φαίνεται να μειώνεται προς το τέλος της εφηβείας. Τότε, η άμυνα της ταύτισης, 

που αναπτυσσόταν καθ’ όλη τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας, γίνεται συχνότερη και 

προεξάρχουσα (Cramer, 2008). Με τις άμυνες της άρνησης και της προβολής το άτομο 

προσπαθεί κυρίως να αλλάξει την εξωτερική πραγματικότητα και να την προσαρμόσει 

στα δικά του δεδομένα (Cramer, 2008). Αντίθετα, με την ταύτιση που είναι και πιο 

σύνθετη γνωστικά άμυνα, το άτομο προσπαθεί να μοιάσει (ταυτιστεί) σε μια κοινωνική 

ομάδα ή σε κάποιον/α άλλον/η που θαυμάζει. Αυτή η αλλαγή σταδιακά και σταθερά 

αυξάνει την αίσθηση της ασφάλειας και του ανήκειν στο άτομο, βοηθώντας το σιγά 

σιγά να ενταχθεί κοινωνικά και πολιτισμικά. Κατά την Cramer (2006), μια άμυνα 

μπορεί να θεωρηθεί ως ανώριμη ή ώριμη αναλόγως με την ηλικία που εκδηλώνεται και 

χρησιμοποιείται. Για παράδειγμα, η άμυνα της άρνησης σε ένα άτομο 25 ετών κρίνεται 

ως ανώριμη, ενώ σε ένα παιδί 5 ετών θεωρείται κατάλληλη για να διαχειριστεί το άγχος 

του. Σε περιπτώσεις κατά τις οποίες το ενήλικο άτομο εμφανίζει ακατάλληλες για την 

ηλικία του άμυνες, αυτό μπορεί να σχετίζεται με τη βίωση έντονου και ασυνήθιστου 

άγχους, κατά την παιδική του ηλικία, όταν και η άμυνα της άρνησης είναι 

προεξάρχουσα. Είναι πιθανό επομένως, αυτή η άμυνα να παγιωθεί και το άτομο να τη 
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χρησιμοποιεί κατά τη διάρκεια της υπόλοιπης ζωής του τόσο σε αγχώδη γεγονότα αλλά 

και να καθιερωθεί ως εγγενές στοιχείο της προσωπικότητάς του (Cramer, 2006).  

 

3.3 Κατηγοριοποίηση των Μηχανισμών Άμυνας 

Για την καλύτερη κατανόηση και καταγραφή των μηχανισμών άμυνας κατεβλήθηκαν 

πολλές προσπάθειες για την κατηγοριοποίησή τους. Οι μηχανισμοί άμυνας ουσιαστικά 

διακρίνονται πρώτον, ως προς την πολυπλοκότητά τους, και δεύτερον, ως προς την 

ιεράρχησή τους σε ένα συνεχές φάσμα που ξεκινάει από ανώριμους και νευρωτικούς 

μηχανισμούς, καταλήγοντας σε πιο ώριμους μηχανισμούς άμυνας (Cramer, 2018). 

Διάφοροι ερευνητές εξετάζουν τους μηχανισμούς άμυνας χωρίζοντάς τους  σε προφίλ-

στυλ αμυνών (defense styles), που μετρούνται και αξιολογούνται με ερωτηματολόγια 

αυτό-αναφοράς (self-report measures) (Bond, 2004). 

Ο Vaillant (1971· 1994) επί παραδείγματι συνέβαλε καθοριστικά, σύμφωνα και 

με τις κλινικές του παρατηρήσεις, στην κατηγοριοποίηση των αμυνών, 

παρουσιάζοντας ένα μοντέλο ιεράρχησης, με βάση το οποίο οι άμυνες ταξινομούνται 

σε ένα συνεχές φάσμα του Εγώ, ξεκινώντας από τις πιο ανώριμες και νευρωτικές 

άμυνες και καταλήγοντας στις πιο ώριμες. Οι Andrews et al. (1993) συνεχίζοντας την 

παραπάνω κατηγοριοποίηση διαχώρισαν περαιτέρω τις άμυνες σε: τέσσερις (4) ώριμες 

άμυνες (μετουσίωση, χιούμορ, προσδοκία και καταστολή), τέσσερις (4) νευρωτικές 

(ακύρωση, ψευδο-αλτρουισμός, εξιδανίκευση, σχηματισμός δια του αντιθέτου) και 

δώδεκα (12) ανώριμες άμυνες (προβολή, παθητική επιθετικότητα, εκδραμάτιση, 

μόνωση, υποτίμηση, αυτιστική φαντασίωση, άρνηση, μετάθεση, γνωστική απόσπαση, 

διχασμός, εκλογίκευση, σωματοποίηση). Σε γενικές γραμμές, οι πιο ανώριμες άμυνες 

σχετίζονται με λιγότερο επιτυχημένα ατομικά χαρακτηριστικά και λειτουργίες όπως 

άγχος, ανευθυνότητα, εγωκεντρικότητα, ενώ οι πιο ώριμες άμυνες συσχετίζονται με 

πιο θετικά γνωρίσματα όπως ενσυναίσθηση, υψηλή αυτοεκτίμηση ή χαρακτηριστικά 

ασφαλούς προσκόλλησης κ.α. (Cramer, 2008).  

Η πλέον επίσημη αναγνώριση και οριοθέτηση για τους μηχανισμούς άμυνας 

έγινε με βάση το Διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών Διαταραχών, 4η 

έκδοση (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, DSM)9, όπου 

                                                             
9 Ωστόσο, στην 5η έκδοση του Διαγνωστικού και Στατιστικού Εγχειρίδιου Ψυχικών Διαταραχών (DSM 
American Psychiatric Association, 5th edition, 2013), οι μηχανισμοί άμυνας αφαιρέθηκαν εκ νέου. 
Παρόλα αυτά, η κλινική τους χρησιμότητα και η προβλεπτική τους αξία για το άτομο είναι 
επιστημονικά αποδεδειγμένη (Vaillant, 2011) 
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ουσιαστικά ιεραρχούνται και αξιοποιούνται με σκοπό την κλινική διάγνωση αρκετοί 

από τους μηχανισμούς άμυνας, κυρίως χάρη στις έρευνες του Vaillant (1971). Η 

ιεραρχία αποτελείται από τέσσερα επίπεδα εκκινώντας από το πιο ανώριμο και 

δυσλειτουργικό και καταλήγοντας στο πιο ώριμο. Στο πρώτο επίπεδο βρίσκονται οι 

ψυχωτικές άμυνες (π.χ. ψυχωτική διαστρέβλωση ή ψυχωτική άρνηση). Οι 

συγκεκριμένες άμυνες εμφανίζονται συχνά σε μικρά παιδιά, στα όνειρα και στις 

ψυχωτικές διαταραχές, έχοντας ως στόχο τη διαστρέβλωση της εξωτερικής 

πραγματικότητας (Vaillant, 2011). Σε αυτό το επίπεδο αμυνών το υποκείμενο (το 

άτομο) απομονώνεται από την πραγματικότητα, δημιουργώντας έναν δικό του κόσμο 

με σκοπό να προστατευθεί από τις αλλαγές στο εξωτερικό περιβάλλον. Τέτοιου είδους 

συμπεριφορές και καταστάσεις είναι συνηθισμένες σε πολύ μικρά παιδιά και σε 

σοβαρές ψυχωτικές διαταραχές. Στο δεύτερο επίπεδο εντοπίζονται οι ανώριμες άμυνες: 

επί παραδείγματι, η εκδραμάτιση, η παθητική επιθετικότητα και η προβολή. Οι άμυνες 

του δεύτερου επιπέδου κάνουν την εμφάνισή τους συνήθως σε εφήβους, σε ανώριμους 

ενήλικες και χρήστες ναρκωτικών ουσιών, αλλά και σε άτομα με διαταραχές 

προσωπικότητας (Vaillant, 2012). Οι ανώριμες άμυνες συνήθως ενεργοποιούνται στις 

διαπροσωπικές σχέσεις (σχέσεις αντικειμένου) και μπορούν να εκδηλωθούν με 

προκλητικό και εριστικό τρόπο προς τον άλλον, προς τον ίδιο τον εαυτό ή και ακόμα 

προς κάποιο υλικό αντικείμενο (Ruuttu et al., 2006). Συνήθως οι ανώριμες άμυνες 

καθίστανται περισσότερο ενοχλητικές και άβολες προς τον άλλο, παρά προς το ίδιο το 

άτομο που τις χρησιμοποιεί (Vaillant, 2012).  Στο τρίτο επίπεδο ιεράρχησης εδράζονται 

οι νευρωτικές άμυνες (ή ενδιάμεσες). Παραδείγματα τέτοιων αμυνών είναι: η 

μετάθεση, η (από)μόνωση (συναισθήματος), η απώθηση, η διανοητικοποίηση, ο 

αντιδραστικός μηχανισμός και η ακύρωση. Οι νευρωτικές άμυνες εμφανίζονται 

περισσότερο συχνά στον γενικό πληθυσμό, κλινικά εκδηλώνονται μέσω φοβιών, 

παρορμήσεων και εμμονών, ενώ αντίθετα με τις ανώριμες άμυνες, προκαλούν 

ενόχληση και δυσαρέσκεια στο ίδιο το υποκείμενο (Vaillant, 2012). Τέλος, στο τέταρτο 

και τελευταίο επίπεδο ιεράρχησης τοποθετούνται οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας. 

Τέτοιες άμυνες είναι: ο αλτρουισμός, η μετουσίωση, το χιούμορ, η καταστολή και η 

προσδοκία. Οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας χρησιμοποιούνται πιο συχνά, καθώς 

αυξάνεται η ηλικία του ατόμου (Vaillant, 2000)· αλλοιώνουν και μεταστρέφουν την 

πραγματικότητα και τα συναισθήματα που βιώνει το άτομο, αλλά το πετυχαίνουν αυτό 

με ευελιξία και κομψότητα, κάνοντας το άτομο να βλέπει αυτές τις άμυνες ως αρετές 

(Vaillant, 2012). Όπως διαφαίνεται από τα παραπάνω, οι μηχανισμοί άμυνας 
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αναπτύσσονται και ιεραρχούνται, όχι μόνο σε ένα πλαίσιο ψυχοπαθολογίας και 

τυπικώς αναπτυσσόμενης προσωπικότητας, αλλά και σε ένα συνεχές φάσμα 

ωρίμανσης και εξέλιξης της προσωπικότητας (Vaillant, 1993).   

Συνοψίζοντας για τους μηχανισμούς άμυνας, ο Vaillant (2011· 2012) και η 

Cramer (2008) τους προσδίδουν τα εξής βασικά χαρακτηριστικά-γνωρίσματα:  

I. Μετριάζουν τις οδυνηρές συνέπειες, που εμφανίζονται εξαιτίας της 

ασυμφωνίας των συναισθημάτων και των γνωστικών δομών. 

II. Είναι ασυνείδητοι μηχανισμοί. 

III. Είναι διακριτοί ο ένας από τον άλλο. 

IV. Αν και συχνά οι μηχανισμοί άμυνας είναι οι εκφράσεις – ενδείξεις 

σοβαρών ψυχιατρικών συνδρόμων, είναι ευμετάβλητοι και σε αντίθεση 

με τις εγκεφαλικές ασθένειες τις οποίες (και) μιμούνται, είναι 

αναστρέψιμοι. 

V. Μπορεί να είναι προσαρμοστικοί, ακόμα και δημιουργικοί, αλλά όμως 

επίσης και παθολογικοί, ειδικά κατά την υπερβολική τους χρήση. 

VI. Αν στο υποκείμενο οι Μηχανισμοί Άμυνας είναι μη ορατοί και μη 

αντιληπτοί, στον παρατηρητή οι άμυνες εμφανίζονται παράξενες, 

ακόμα και ενοχλητικές. 

VII. Εξελίσσονται με τυπικό-προβλεπόμενο τρόπο καθώς τα παιδιά 

ωριμάζουν. 

VIII. Παρουσιάζονται σε μια φυσιολογική προσωπικότητα.  

IX. Μειώνουν τη συνειδητή βίωση των αρνητικών συναισθημάτων. 

 

Είναι λοιπόν εύκολα αντιληπτό από τα παραπάνω, ότι οι μηχανισμοί άμυνας είναι 

διεργασίες που μπορούν τόσο να διευκολύνουν το άτομο όσο και να το δυσκολέψουν, 

αν δεν του δημιουργήσουν παθολογικές δυσκολίες, στην καθημερινότητά του, 

καθιστώντας τη μη λειτουργική και εξαιρετικά δυσχερή. Η δυσκολία έγκειται και σε 

ένα άλλο σημείο: αναφερόμαστε σε ασυνείδητους μηχανισμούς, που πολλές φορές δε 

γίνονται αντιληπτοί από το άτομο και γι’ αυτό δεν μπορούν με την ίδια ευκολία να 

εντοπιστούν και άρα να αντιμετωπιστούν. Στην επόμενη ενότητα παρουσιάζονται 

μερικοί τρόποι που είναι δυνατή η ανίχνευση και ο εντοπισμός των μηχανισμών 

άμυνας.    

 



61 
 

3.4 Τρόποι μέτρησης των μηχανισμών άμυνας 

Ένα από τα πιο σύνθετα και σοβαρά ζητήματα στην έρευνα των μηχανισμών άμυνας 

αποτελεί η αξιολόγηση και η μέτρησή τους. Δεν έχει νόημα η άμεση ερώτηση σε ένα 

άτομο αν και με ποιον τρόπο χρησιμοποιεί τους μηχανισμούς άμυνας για να  

διαχειριστεί το άγχος του και τα αρνητικά του συναισθήματα. Από την στιγμή που το 

άτομο αντιλαμβάνεται τη χρήση των μηχανισμών άμυνας και των λόγων που τους 

χρησιμοποιεί, παύουν να επιτελούν τον σκοπό της λειτουργίας τους (Cramer, 2006).  

 Υπάρχουν, τρεις βασικές μέθοδοι που μπορούν να μετρήσουν με αξιοπιστία 

τους μηχανισμούς άμυνας: η μέθοδος μέτρησης μέσω της παρατήρησης, οι προβολικές 

μέθοδοι και τα ερωτηματολόγια αυτό-αναφοράς. Στην παρούσα διατριβή θα 

αναφερθούμε κυρίως στην τελευταία μέθοδο αφού είναι και αυτή που θα αξιοποιηθεί 

για τις ανάγκες της έρευνας.    

 Η μέθοδος συλλογής δεδομένων μέσω των ερωτηματολογίων αυτό-αναφοράς 

προσφέρει ταχύτητα και μεγάλη άνεση στον ερευνητή και επιπλέον, δε χρειάζεται 

κάποια εξειδικευμένη εκπαίδευση στη χρήση τους. Ειδικά όσον αφορά στους 

μηχανισμούς άμυνας, υπάρχει μια πλειάδα εργαλείων αυτό-αναφοράς που έχει στη 

διάθεσή του ο ερευνητής (Davidson & MacGregor, 1998). Εντούτοις, και παρόλο που 

λειτουργούν ασυνείδητα και δε γίνονται άμεσα αντιληπτές από το υποκείμενο, οι 

εμπειρικές έρευνες με ερωτηματολόγια με αντικείμενο τις άμυνες, υποστηρίζουν ότι τα 

άτομα μπορούν να έχουν επίγνωση των ‘‘υπολοίπων’’ (residuals) της συμπεριφοράς 

τους (Ruuttu et al., 2006). Αυτό εξηγείται από το γεγονός ότι οι μηχανισμοί άμυνας 

σχετίζονται με συγκεκριμένα μοτίβα συμπεριφοράς και στάσεων που το άτομο μπορεί 

να αναφέρει, παρόλο που δεν είναι αντιληπτός ο σκοπός και η χρήση τους (Bond et al., 

1983· Bond, 2004). Οι μηχανισμοί άμυνας επομένως, αντανακλούν συμπεριφορές που 

μπορούν να παρατηρηθούν ή να αναφερθούν από τα άτομα, μέσω προτάσεων αυτό-

αναφοράς, που περιγράφουν συγκεκριμένες σκέψεις, αντιδράσεις και πεποιθήσεις όταν 

εκτίθενται σε συναισθηματικά αγχογόνες καταστάσεις (Andrews et al., 1993· Vaillant, 

1994). Αυτές οι συμπεριφορές καθρεφτίζουν συγκεκριμένους μηχανισμούς άμυνας και 

έτσι οι ερευνητές μπορούν να τους εντοπίσουν και να τους κατηγοριοποιήσουν. 

Παραδείγματος χάρη, η πρόταση ‘‘Οι άνθρωποι μου λένε ότι συχνά εκδηλώνω τον 

θυμό μου σε άλλα άτομα και όχι σε αυτά που πραγματικά είμαι θυμωμένος’’ 

αντανακλά την άμυνα της μετάθεσης. Παρόλο που ο συγκεκριμένος μηχανισμός 
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άμυνας δεν μπορεί να γίνει αντιληπτός από το άτομο, εντούτοις αναφέρεται και μπορεί 

να εντοπιστεί από τον ερευνητή.  

 Ένα από τα πιο δημοφιλή εργαλεία μέτρησης των μηχανισμών άμυνας με 

προτάσεις αυτό-αναφοράς είναι το Ερωτηματολόγιο Αμυντικών Στυλ (Defense Style 

Questionnaire, DSQ· Andrews et al., 1993· Bond, 1992) και οι διάφορες εκδόσεις του. 

Για παράδειγμα, το Ερωτηματολόγιο Αμυντικών Στυλ-88 (DSQ-88) περιλαμβάνει 88 

προτάσεις που μετράνε 24 διακριτούς μηχανισμούς άμυνας οι οποίοι με τη σειρά τους 

κατηγοριοποιούνται σε τέσσερα διαφορετικά αμυντικά στυλ: το δυσπροσαρμοστικό 

στυλ, το στυλ διαστρέβλωσης της εικόνας, το στυλ της αυτοθυσίας και το 

προσαρμοστικό στυλ. Ένα ακόμα ερωτηματολόγιο για τους μηχανισμούς άμυνας είναι 

το Ερωτηματολόγιο Αμυντικών Στυλ-40 (DSQ-40) το οποίο αποτελείται από 40 

προτάσεις και πρόκειται για τη σύντομη εκδοχή του DSQ-88. Το DSQ-40 αξιολογεί 20 

μηχανισμούς άμυνας που κατηγοριοποιούνται σε τέσσερα ή τρία αμυντικά στυλ: στους 

ώριμους μηχανισμούς, στους νευρωτικούς, και στους ανώριμους όταν χωρίζονται σε 

τρία αμυντικά στυλ ενώ όταν χωρίζονται σε τέσσερα το ανώριμο στυλ χωρίζεται 

επιμέρους και στο στυλ διαστρέβλωσης εικόνας. Όλα τα ερωτηματολόγια αυτό-

αναφοράς για τους μηχανισμούς άμυνας έχουν δεχθεί κριτική, καθώς αναλύονται τα 

θετικά και τα αρνητικά τους και είναι υπό διαρκή βελτίωση (Davidson & MacGregor, 

1998). Στην παρούσα μελέτη αξιοποιείται το ερωτηματολόγιο μέτρησης για τους 

μηχανισμούς άμυνας ‘‘Response Evaluation Measure 71 (REM-71’’ των Steiner et al. 

(2001) το οποίο και αποτελεί μια βελτιωμένη έκδοση των ‘‘DSQs’’. Το παρόν 

ερωτηματολόγιο χορηγείται για πρώτη φορά σε ελληνικό πληθυσμό και γι’ αυτόν τον 

λόγο θα εξεταστούν αναλυτικά τα ψυχομετρικά του χαρακτηριστικά καθώς και η 

εσωτερική του δομή. Αναλυτικά παρουσιάζεται στα κεφάλαια 8.3 και 9.1.  

 

3.5 Μηχανισμοί άμυνας και στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες: διαφορές και 

ομοιότητες 

Η διεθνής βιβλιογραφία σχετικά με τον τρόπο που το άτομο αντιμετωπίζει αγχογόνες 

καταστάσεις περιλαμβάνει μια σειρά από βασικές θεωρητικές έννοιες, που σε αρκετές 

περιπτώσεις τείνουν να συγχέονται και να θεωρούνται ως συναφείς. Ωστόσο, υπάρχουν 

ουσιαστικές διαφορές και κάποιες ομοιότητες που θα πρέπει να ξεκαθαριστούν. Σε 

αυτή την ενότητα θα αναλυθούν οι ομοιότητες και οι διαφορές των μηχανισμών άμυνας 

και των στρατηγικών αντιμετώπισης του στρες. 



63 
 

 Οι μηχανισμοί άμυνας συγχέονται πολύ συχνά με τις στρατηγικές 

αντιμετώπισης του στρες (coping). Ένας από τους βασικούς λόγους που υπάρχει αυτή 

η σύγχυση είναι γιατί και οι δύο μηχανισμοί δρουν ως προσαρμοστικές διεργασίες και 

ενεργοποιούνται όταν εντοπίζεται στον οργανισμό μια ψυχολογική ανισορροπία 

(Cramer, 1998a). Μάλιστα, στο Διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών 

Διαταραχών (DSM-IV) οι άμυνες αναφέρονται ως παράδειγμα στρατηγικής 

αντιμετώπισης του στρες ή και το αντίστροφο, καθιστώντας ακόμα πιο δύσκολη τη 

μεταξύ τους διάκριση. Επίσης, τόσο οι μηχανισμοί άμυνας, όσο και οι στρατηγικές 

αντιμετώπισης του στρες έχουν ως σκοπό αφενός τη μείωση του αρνητικού 

συναισθήματος και αφετέρου τη διατήρηση της ψυχικής ισορροπίας στον οργανισμό 

(Cramer, 1998a). Γι’ αυτό και οι δύο αυτοί μηχανισμοί θεωρούνται ότι δρουν τόσο στο 

πλαίσιο της καθημερινότητας όσο και σε πιο παθολογικές καταστάσεις (Cramer, 

2015a).  

Οι διαφορές ωστόσο, μεταξύ των μηχανισμών άμυνας και των στρατηγικών 

αντιμετώπισης του στρες είναι περισσότερες και αρκούντως σημαντικότερες. Οι 

τελευταίες θεωρούνται συνειδητές και σκόπιμες αντιδράσεις ή απαντήσεις σε 

εξωτερικά στρεσογόνα ερεθίσματα ή αρνητικά γεγονότα (Folkman & Lazarus, 1988). 

Αντίθετα, οι μηχανισμοί άμυνας δρουν σε ένα μη συνειδητό επίπεδο που το άτομο 

αδυνατεί να αντιληφθεί τη λειτουργία τους αλλά και τον σκοπό τους (Cramer, 2008). 

Επίσης, η πρόθεση και το κίνητρο στους μηχανισμούς άμυνας παραμένουν άγνωστα 

στο άτομο ενώ παράλληλα λειτουργούν με σκοπό να αλλάξουν την εσωτερική 

ψυχολογική κατάσταση· αντίθετα, οι στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες 

επιτελούνται από το ίδιο το άτομο, συνειδητά, με την πρόθεση να λυθεί ή να 

αντιμετωπιστεί μια εξωτερική προβληματική κατάσταση (Cramer, 2015a). Ένας άλλος 

τομέας που φαίνεται να διαφέρουν σημαντικά οι δύο μηχανισμοί είναι κατά πόσο οι 

άμυνες αφενός και οι στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες αφετέρου, 

χαρακτηρίζονται ως χαρακτηριστικά προσωπικότητας (trait) ή ως χαρακτηριστικά 

λιγότερα σταθερά που μεταβάλλονται από εξωτερικές συνθήκες (state). Αυτό που έχει 

επικρατήσει για τους μηχανισμούς άμυνας είναι ότι το άτομο χρησιμοποιεί 

περισσότερο συχνά κάποιους μηχανισμούς, σε σχέση με κάποιους άλλους, 

δημιουργώντας με αυτόν τον τρόπο ένα σταθερό μοτίβο συμπεριφοράς (Cramer, 

1998b). Η επαναλαμβανόμενη χρήση τους δηλαδή, τους καθιστά πιο σταθερούς, 

άτεγκτους και περισσότερο δύσκολο να αλλάξουν. Από την άλλη, οι στρατηγικές 

αντιμετώπισης του στρες επηρεάζονται από περιβαλλοντικούς παράγοντες και 
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υποκειμενικές εκτιμήσεις του ατόμου, μεταβάλλονται πιο εύκολα ανάλογα με τις 

εξωτερικούς συνθήκες, και φαίνεται ότι τα δομικά χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας του ατόμου δεν επηρεάζουν άμεσα τις στρατηγικές αντιμετώπισης 

(Folkman & Lazarus, 1985). Τα παραπάνω δείχνουν ότι οι μηχανισμοί άμυνας: (α) είναι 

περισσότερο εσωτερικά καθορισμένοι, (β) ως έναν βαθμό προσπαθούν να 

διαστρεβλώσουν την αντίληψη της πραγματικότητας,  (γ) μοιάζουν να λειτουργούν ως 

πιο σταθερά ατομικά χαρακτηριστικά.  Αντίθετα, οι στρατηγικές αντιμετώπισης του 

στρες: (α) εξαρτώνται περισσότερο από εξωγενείς παράγοντες, (β) σχετίζονται με την 

ικανότητα του ατόμου να προσαρμόζεται στις καταστάσεις και στο εξωτερικό του 

περιβάλλον, και τέλος (γ) φαίνεται να είναι πιο ευμετάβλητες σε σύγκριση με τους 

μηχανισμούς άμυνας (Kramer, 2010· Nicolas et al., 2017b).  

Συνοψίζοντας, μπορούμε να πούμε ότι οι μηχανισμοί άμυνας διαφέρουν 

σημαντικά από τις στρατηγικές αντιμετώπισης του στρες, ως προς τη συνειδητότητα, 

την πρόθεση και τη σχετική σταθερότητα στον χρόνο.    

 

3.6 Μηχανισμοί άμυνας και ρύθμιση του συναισθήματος: ομοιότητες και 

διαφορές 

Την τελευταία δεκαετία, η ρύθμιση του συναισθήματος αποτελεί μια από τις πιο 

ραγδαία αναπτυσσόμενες εννοιολογικές ‘‘κατασκευές’’ στον ευρύτερο τομέα της 

ψυχολογίας (Gross, 2015b· Koole, 2009· Tamir, 2011). Έχει επηρεάσει σχεδόν όλους 

τους κλάδους της ψυχολογίας, βρίσκοντας εφαρμογές σε τομείς όπως της υγείας, της 

εκπαίδευσης, της κλινικής έρευνας, της αναπτυξιακής και γνωστικής ψυχολογίας, της 

ψυχολογίας της προσωπικότητας κ.α. (Gross, 2015b). Μέχρι πρόσφατα, οι 

περισσότερες έρευνες είχαν επικεντρωθεί στη μια όψη της ρύθμισης του 

συναισθήματος, τη γνωστική ( ή συνειδητή ή σκόπιμη) ρύθμιση, αγνοώντας εντελώς 

την αυτόματη, μη-συνειδητή (Mauss et al., 2007), η οποία δείχνει να είναι κομβικής 

σημασίας στη γενικότερη ρύθμιση του συναισθήματος (Koole et al., 2015).  

Γι’ αυτόν τον λόγο, μόλις πρόσφατα μια πολύ σημαντική και καθοριστική τομή 

επήλθε στη βιβλιογραφία της συναισθηματικής ρύθμισης. Συγκεκριμένα, οι Gyurak et 

al. (2011) παρουσίασαν ένα μοντέλο διπλής κατεύθυνσης (dual – process framework) 

που χωρίζει ουσιαστικά τη ρύθμιση του συναισθήματος σε ένα δίπολο: στη γνωστική, 

συνειδητή ρύθμιση (explicit emotion regulation) και στην αυτόματη, μη-συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος (implicit emotion regulation). Πρόκειται για έναν πολύ 
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σημαντικό διαχωρισμό στην έρευνα, καθώς αναγνωρίζεται από τη μία η γνωστική – 

συνειδητή προσπάθεια που καταβάλλει το άτομο όταν αυτορρυθμίζει τα συναισθήματά 

του και η αυτόματη, πολλές φορές χωρίς προσπάθεια, μη-συνειδητή αυτορρύθμιση από 

την άλλη. Η ρύθμιση του συναισθήματος δηλαδή, κινείται σε ένα φάσμα που 

περιλαμβάνει τη συνειδητή ή με προσπάθεια ρύθμιση (explicit), κάτι που συμβαίνει με 

την πλήρη επίγνωση του ατόμου, και τη μη-συνειδητή ή αυτόματη ρύθμιση (implicit) 

που λαμβάνει χώρα χωρίς να γίνεται αντιληπτή από το υποκείμενο (Gross, 2013· 

Gyurak & Etkin, 2014). Οι Koole et al. (2015) υποστηρίζουν ότι έχει νόημα να 

χαρακτηρίζεται η ρύθμιση ως αμιγώς συνειδητή ή μη-συνειδητή, αφού είναι δύο πολύ 

διαφορετικές και διακριτές μεταξύ τους διεργασίες. Τονίζουν επιπλέον ότι οι ερευνητές 

θα πρέπει να εστιάσουν στο να καταλάβουν πώς και σε ποιον βαθμό είναι η ρύθμιση 

συνειδητή ή μη-συνειδητή κάθε φορά. Με ποιον τρόπο δηλαδή γίνεται η εναλλαγή 

μεταξύ των δύο παραπάνω ‘‘συνθηκών’’ (συνειδητή ή μη), αν λειτουργούν παράλληλα 

ή αν η μια διαδικασία φαίνεται να υπερισχύει ή ακόμα και αν προηγείται της άλλης σε 

κάθε δυναμική περίσταση των συναισθημάτων.   

Επιπροσθέτως, κάτι που τονίζεται πρόσφατα στη βιβλιογραφία όσον αφορά στη 

μη-συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και χρήζει ιδιαίτερης αναφοράς, είναι η 

στενή σχέση της τελευταίας με την ψυχική υγεία. Πιο συγκεκριμένα, οι έρευνες που 

ακολουθούν δείχνουν ότι η χρήση της μη-συνειδητής ρύθμισης σχετίζεται: (α) με 

ψυχική ευεξία, πιο ήπια καταθλιπτικά συμπτώματα και εύκολη κοινωνική προσαρμογή 

(Hopp et al., 2011), (β) με πιο αποτελεσματικό τρόπο αντιμετώπισης έντονων 

αρνητικών συναισθημάτων, όπως του θυμού, (Mauss et al., 2007) και (γ) με τη 

γενικότερη βελτίωση της καθημερινής ζωής (Koole & Rothermund, 2011). Από όλα τα 

παραπάνω συμπεραίνεται ότι η μη-συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος συνδέεται 

στενά με πολλά θετικά αποτελέσματα όσον αφορά στη γενικότερη ψυχική υγεία. Σε 

αντίθεση με τη συνειδητή ρύθμιση που απαιτεί κατανάλωση γνωστικών πόρων (π.χ. 

κατανάλωση της διεργασίας της μνήμης) και τουλάχιστον μιας ελάχιστα 

καταβεβλημένης προσπάθειας, η μη-συνειδητή ρύθμιση των συναισθημάτων 

συμβαίνει αβίαστα και σχεδόν χωρίς κόπο, κάτι που καθίσταται εξαιρετικά ωφέλιμο 

για το άτομο.  

Μόλις πρόσφατα, αν και υπήρχε ήδη σχετική συζήτηση (Baumeister et al., 

1998· Paulhus et al., 1997) ‘‘συνδέθηκε’’ στη βιβλιογραφία η μη-συνειδητή ρύθμιση 

του συναισθήματος με τους μηχανισμούς άμυνας, ιδωμένη υπό το πρίσμα της 

ψυχοδυναμικής προσέγγισης (Rice & Hoffman, 2014). Μάλιστα σε σχετική έρευνα των 



66 
 

Sala et al. (2015) εντοπίζεται συνάφεια μεταξύ των εννοιών της ρύθμισης του 

συναισθήματος και των μηχανισμών άμυνας. καθώς φαίνεται να συνδέονται άμεσα 

μεταξύ τους έχοντας αρκετά κοινά χαρακτηριστικά.   

Ο Gross (2002· 2013) σε άρθρα του κάνει αναφορά  στην ψυχαναλυτική θεωρία 

του Freud αλλά και στους μηχανισμούς άμυνας, τονίζοντας πως αποτελούν τον 

πρόδρομο της συναισθηματικής ρύθμισης. Έτσι, παρόλο που με μια πρώτη ανάγνωση, 

οι δύο παραπάνω κυρίαρχες έννοιες (η κάθε μια στον χώρο της) φαίνεται να έχουν 

σαφή και διακριτά όρια, εντούτοις μοιράζονται αρκετά κοινά χαρακτηριστικά. Μια 

πρώτη ομοιότητα διαφαίνεται αν παραθέσουμε τους ορισμούς των δύο εννοιών 

ξεχωριστά: και οι δύο διεργασίες λειτουργούν σε μη συνειδητό επίπεδο το οποίο δεν 

είναι εύκολα προσβάσιμο και αντιληπτό στο άτομο.  

Ορισμός της μη-συνειδητής ρύθμισης: 

o Σύμφωνα με τους Koole και Rothermund (2011) ορίζουμε ως μη-

συνειδητή ρύθμιση ‘‘τη διαδικασία που λειτουργεί χωρίς την ανάγκη 

μιας συνειδητής επιτήρησης ή έκδηλης πρόθεσης και στοχεύει στη 

μετατροπή της ποιότητας, της έντασης ή της διάρκειας ενός 

συναισθήματος. Μπορεί επομένως να εξεταστεί ακόμα και όταν οι 

άνθρωποι δεν αντιλαμβάνονται ότι εμπλέκονται σε οποιαδήποτε μορφή 

συναισθηματικής ρύθμισης και επίσης ακόμα και όταν δε 

συνειδητοποιούν ότι ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους’’ (σελ. 390).  

Ορισμός των μηχανισμών άμυνας:  

o Οι μηχανισμοί άμυνας ορίζονται σύμφωνα με το DSM-IV ως 

‘‘αυτόματες ψυχολογικές διαδικασίες που προστατεύουν το άτομο από 

άγχος και από την επίγνωση κάποιου εσωτερικού ή εξωτερικού 

κινδύνου ή κάποιου άλλου στρεσογόνου παράγοντα. Τα άτομα συνήθως 

έχουν άγνοια αυτών των διεργασιών καθώς αυτές λειτουργούν. Οι 

μηχανισμοί άμυνας λειτουργούν ως διαμεσολαβητές μεταξύ της 

αντίδρασης του ατόμου και των συναισθηματικών συγκρούσεων καθώς 

και μεταξύ εσωτερικών και εξωτερικών στρεσογόνων παραγόντων’’. 

Μια δεύτερη ομοιότητα σχετίζεται με τον έλεγχο και τη διαχείριση των 

συναισθημάτων. Η μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος αφορά στη διαχείριση 

τόσο των αρνητικών όσο και των θετικών συναισθημάτων, ενώ αντίθετα, οι μηχανισμοί 

άμυνας αφορούν κυρίως την αντιμετώπιση των αρνητικών συναισθημάτων. Επίσης, 

και οι δύο διαδικασίες σχετίζονται με την ψυχική ευεξία: οι άμυνες αποτελούν κομμάτι 
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της υγιούς ανάπτυξης του ατόμου, συνδέοντάς τες (τις πιο ώριμες) μάλιστα με υψηλά 

επίπεδα προσαρμοστικότητας κατά τη διάρκεια της ζωής (Cramer, 2015a) αλλά και την 

ψυχική ευεξία (Lyke, 2016), ενώ και η ρύθμιση του συναισθήματος (συνειδητή και μη 

συνειδητή ρύθμιση) με τη σειρά της συνδέεται με την ψυχική ευεξία (Gross & John, 

2003· Nyklíček, 2011· Tamir & Mauss, 2011). Ένας άλλος τομέας που παρατηρείται 

σύγκλιση μεταξύ των δύο είναι αυτός της ψυχοπαθολογίας. Στις πιο ανώριμες και 

νευρωτικές μορφές τους, οι άμυνες σχετίζονται με μια σειρά ψυχιατρικών παθήσεων 

(Drapeau et., 2011· Prunas et al., 2014). Για παράδειγμα, η αποκλειστική χρήση των 

ανώριμων μηχανισμών άμυνας σχετίζεται με διαταραχές άγχους, έντονες ανησυχίες και 

φοβίες (Hyphantis et al., 2010). H ρύθμιση του συναισθήματος και κάποιες 

δυσπροσαρμοστικές στρατηγικές της, φαίνονται να σχετίζονται με προβλήματα που 

άπτονται των ψυχικών παθήσεων (Aldao & Dixon-Gordon, 2014· Aldao et al., 2010). 

Στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος όπως η εκφραστική καταστολή ή ο 

αναμηρυκασμός είναι πιθανό να οδηγήσουν σε κατάθλιψη και κοινωνικό άγχος (Aldao 

et al., 2010). Επίσης, και οι δυο διαδικασίες φαίνεται να ακολουθούν τα άτομα καθ’ 

όλη τη διάρκεια της ζωής τους. Από τη μια οι μηχανισμοί άμυνας, οι οποίοι δείχνουν 

να μεταβάλλονται κατά το πέρασμα των χρόνων και μοιάζουν να συνδέονται με 

καθοριστικές φάσεις της ζωής του ατόμου: π.χ ενηλικίωση, γήρας κλπ (Cramer, 2012,  

2015b· Diehl et al., 2014) και από την άλλη, οι στρατηγικές, που χρησιμοποιούν τα 

άτομα για να ρυθμίσουν το συναίσθημά τους, ποικίλλουν και μεταβάλλονται ανάλογα 

με την ηλικία τους (Gross, 2013· Gross, 2015b· Opitz et al., 2012). Επί παραδείγματι 

στους μηχανισμούς άμυνας, η άρνηση (ανώριμη άμυνα) φαίνεται να μειώνεται καθώς 

μεγαλώνει κάποιος (Cramer, 2015a), ενώ στη συναισθηματική ρύθμιση, η γνωστική 

επανεκτίμηση (cognitive reappraisal) μια από τις στρατηγικές που έχουν μελετηθεί 

περισσότερο, αυξάνεται με τα χρόνια (McRae et., 2012). Επιπροσθέτως, μπορούμε να 

ισχυριστούμε ότι τόσο οι μηχανισμοί άμυνας όσο και η ρύθμιση του συναισθήματος 

διαθέτουν διεργασίες που χαρακτηρίζονται ως προσαρμοστικές ή μη προσαρμοστικές. 

Οι μηχανισμοί άμυνας, σύμφωνα και με την πρωτοποριακή μελέτη των Vaillant et al. 

(1986) αλλά και πιο πρόσφατα κατά τον Vaillant (2011) ιεραρχούνται10 σε ένα πλαίσιο 

που περιλαμβάνει τους ώριμους μηχανισμούς (οι οποίοι θεωρούνται περισσότερο 

                                                             
10 Σύμφωνα και με το DSM-IV η ιεραρχία των μηχανισμών περιλαμβάνει 4 επίπεδα: το πρώτο με τους 
ψυχωτικούς μηχανισμούς (π.χ. ψυχωτική άρνηση), το δεύτερο με τους ανώριμους μηχανισμούς (π.χ. 
προβολή), το τρίτο, οι νευρωτικοί μηχανισμοί (π.χ. μετάθεση) και το τέταρτο οι ώριμοι μηχανισμοί 
(π.χ. χιούμορ).  
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προσαρμοστικοί) και τους ανώριμους μηχανισμούς (που θεωρούνται λιγότερο 

προσαρμοστικοί). Στην πρόσφατη έρευνα των Sala et al. (2015) οι άμυνες εξετάζονται 

σε ένα συνεχές φάσμα ξεκινώντας από τις λιγότερο προσαρμοστικές και καταλήγοντας 

στις πιο προσαρμοστικές. Η ρύθμιση του συναισθήματος λειτουργεί με στρατηγικές 

που μπορούν να χαρακτηριστούν ως προσαρμοστικές ή μη προσαρμοστικές και 

εξετάζονται κυρίως στον τομέα της ψυχοπαθολογίας (Aldao et al., 2010· Aldao & 

Nolen-Hoeksema, 2012) αλλά και γενικότερα στον χώρο της ψυχικής υγείας (Arndt & 

Fujiwara, 2014· Gross, 2003).  

 Από τα παραπάνω είναι εμφανές ότι οι μηχανισμοί άμυνας και η ρύθμιση του 

συναισθήματος, ειδικά η μη-συνειδητή πλευρά της, αποτελούν έννοιες που αν και δεν 

ταυτίζονται πλήρως, χαρακτηρίζονται ως συναφείς και μάλιστα μοιράζονται πολλά 

κοινά χαρακτηριστικά. Έτσι, το μοντέλο της συναισθηματικής ρύθμισης του Gross, 

μπορεί να ιδωθεί μέσα από ένα ψυχοδυναμικό πρίσμα, έχοντας από τη μια τη γνωστική 

του πλευρά, με τη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και από την άλλη τη μη-

συνειδητή πλευρά, με τους μηχανισμούς άμυνας. Εξετάζοντας τη ρύθμιση του 

συναισθήματος και τα συναισθήματα μέσα από ένα τέτοιο πλαίσιο, δηλαδή συνειδητής 

και μη συνειδητής ρύθμισης, αυξάνονται οι πιθανότητες για περαιτέρω κατανόηση των 

ψυχολογικών φαινομένων που διερευνώνται.  

 

3.7 Μηχανισμοί άμυνας και μάθηση: σύγχρονες έρευνες 

Η σύγχρονη εκπαιδευτική έρευνα συζητά τις σχέσεις μεταξύ των συναισθημάτων, της 

ρύθμισης του συναισθήματος και της μάθησης (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 

2013· Webster & Hadwin, 2015), τον τρόπο δηλαδή που τα συναισθήματα εγείρονται 

στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, επιδρώντας καθοριστικά στη μαθησιακή διαδικασία. 

Πρόσφατες μελέτες αναδεικνύουν τα θετικά και αρνητικά συναισθήματα τα οποία 

δρουν ως διαμεσολαβητικοί παράγοντες ανάμεσα σε γνωστικές διεργασίες και στην 

ακαδημαϊκή επίδοση, συνεισφέροντας στη διαδικασία της μάθησης (Pekrun, 2011). Με 

αυτόν τον τρόπο διαδραματίζουν κομβικό ρόλο σε οποιαδήποτε μαθησιακή διαδικασία 

(Niculescu et al., 2015). Επομένως, καθίσταται εξαιρετικής σημασίας η ανάγκη 

ρύθμισης των συναισθημάτων (Boekaerts, 2011), τόσο σε συνειδητό, γνωστικό επίπεδο 

όσο και σε μη συνειδητό επίπεδο.  

Τελευταία, οι μηχανισμοί άμυνας, ως μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος (Rice & Hoffman, 2014), εξετάζονται στο μαθησιακό εκπαιδευτικό 



69 
 

πλαίσιο. Επιπροσθέτως, η αναγνώριση των μηχανισμών άμυνας ως μέρος της υγιούς 

ανάπτυξης του ατόμου και της καθημερινότητάς του, θέτει τις βάσεις για τη μελέτη 

των μηχανισμών άμυνας στην εκπαίδευση (Karagiannopoulou et al., 2018· 

Karagiannopoulou et al., 2019). Συναισθήματα όπως, το εγγενές άγχος και η ντροπή, 

που εγείρονται κατά τη διαδικασία της μελέτης (Καραγιαννοπούλου, 2007) 

αντιμετωπίζεται συχνά από τους φοιτητές μέσω των μηχανισμών άμυνας. Η επίδραση 

ωστόσο, των ασυνείδητων αυτών διεργασιών κατά τη διάρκεια της μάθησης δεν έχει 

διερευνηθεί επαρκώς.  

 Οι μηχανισμοί άμυνας επομένως, μέσω της διαδικασίας της ρύθμισης του 

συναισθήματος, παρέχουν μια αυτόματη μη συνειδητή ‘‘απάντηση’’ στο ψυχολογικό 

στρες, στο έντονο άγχος ή σε άλλα αρνητικά συναισθήματα που εγείρονται κατά τη 

διάρκεια της μάθησης (Öhrstedt & Lindfors, 2018· Rentzios et al., 2019). Ελάχιστες 

έρευνες αναφέρονται στη σχέση μεταξύ των μηχανισμών άμυνας (μη συνειδητών 

δηλαδή διεργασιών) και του τρόπου που σκέφτονται και επεξεργάζονται τη μάθηση οι 

φοιτητές (Cramer, 2002· Karagiannopoulou et al., 2019· Zhang, 2015). Για 

παράδειγμα, η Cramer (2002) ανέφερε τη συχνή χρήση του ανώριμου μηχανισμού 

άμυνας της άρνησης σε νεαρούς ενήλικες (είκοσι τριών ετών), υποδεικνύοντας μια 

έλλειψη καθαρής σκέψης, αδυναμία στη γνωστική λειτουργία και μια τάση να 

περιπλέκουν τις απλές καταστάσεις. Στην περίπτωση αυτή η άμυνα της άρνησης 

λειτουργεί επιβαρυντικά στο άτομο, καθώς σύμφωνα με τη θεωρία της Cramer (2015b), 

η άρνηση δεν είναι ο κατάλληλος αναπτυξιακά τρόπος αντιμετώπισης του άγχους σε 

νεαρούς ενήλικες.  Επίσης, σε μια πιο πρόσφατη έρευνα η Zhang (2015) κατέδειξε 

σχέσεις μεταξύ των στυλ αμυνών και των στυλ σκέψης (thinking styles). 

Συγκεκριμένα, τα στυλ σκέψης προέβλεπαν με αναμενόμενο τρόπο τους μηχανισμούς 

άμυνας: το στυλ σκέψης τύπου Ι (προσαρμοστικό στυλ) σχετιζόταν θετικά με 

προσαρμοστικούς μηχανισμούς άμυνας και αρνητικά με μηχανισμούς άμυνας που 

σχετίζονταν με αρνητικά συναισθήματα· αντιστρόφως, το στυλ σκέψης τύπου ΙΙ 

(λιγότερο προσαρμοστικό) συσχετιζόταν θετικά με λιγότερο προσαρμοστικούς 

μηχανισμούς άμυνας. Στην ίδια κατεύθυνση είναι και η έρευνα των Karagiannopoulou 

et al. (2018), που αναφέρουν τη συνεισφορά των μηχανισμών άμυνας στη διαδικασία 

της μάθησης, προτείνοντας ένα μαθησιακό μοτίβο που κινείται σε ένα δίπολο: ώριμο-

προσαρμοστικό και ανώριμο-δυσπροσαρμοστικό μοτίβο. Οι περισσότερο ώριμοι 

μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να συνδέονται με προσεγγίσεις στη μάθηση που 

υιοθετούνται από φοιτητές που ενδιαφέρονται να μάθουν εις βάθος, ενώ οι πιο 
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ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας συνδέονται με στρατηγικές στη μάθηση που απαιτούν τη 

λιγότερο δυνατή εμπλοκή (Karagiannopoulou et al., 2018). Επιπλέον, οι ώριμοι 

μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να επιδρούν θετικά, μέσω των προσαρμοστικών 

στρατηγικών μάθησης, και στη βαθμολογία των φοιτητών, ενισχύοντας και άλλο το 

ώριμο-προσαρμοστικό μοτίβο μάθησης (Karagiannopoulou et al., 2018· 

Karagiannopoulou et al., 2019). Στο ίδιο πλαίσιο σκέψης, οι Rentzios et al. (2019) 

αναδεικνύουν τη σημαντικότητα των ανώριμων μηχανισμών άμυνας στη σχέση μεταξύ 

των αρνητικών συναισθημάτων και των μη προσαρμοστικών προσεγγίσεων μάθησης, 

υπογραμμίζοντας ωστόσο την πολυπλοκότητα ανάμεσα στα συναισθήματα, στη 

ρύθμιση του συναισθήματος και στη μάθηση.  

 Αυτές οι πρώτες αρχικές έρευνες καταδεικνύουν ότι μη συνειδητές διεργασίες, 

όπως οι μηχανισμοί άμυνας, φαίνεται να επιδρούν σε σημαντικό βαθμό στη μάθηση. 

Αναδεικνύεται με αυτόν τον τρόπο η ασυνείδητη πλευρά της διαδικασίας της μελέτης 

που έως τώρα είχε παραμεληθεί από την πλειοψηφία των ερευνητών, εμπλουτίζοντας 

και άλλο το ‘‘δίκτυο’’ των παραγόντων που επηρεάζουν την ποιότητα της μάθησης 

(Karagiannopoulou, 2011). Η ανάγκη για διερεύνηση της σχέσης αυτής και η 

περαιτέρω συσχέτισή της με άλλες μεταβλητές που αφορούν το συναίσθημα κατά τη 

διάρκεια της μελέτης, όπως τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, η ρύθμιση του 

συναισθήματος, ή ακόμα και ο πιθανός συνδυασμός της με άλλα χαρακτηριστικά 

περισσότερο δομικά και σταθερά, πιθανώς να αναδείξουν μια σειρά από πολύπλοκες 

σχέσεις που θα πρέπει να ληφθούν υπόψη στη σύγχρονη εκπαιδευτική ψυχολογία.  

Οι διεργασίες της μάθησης αποτελούν δίχως αμφιβολία μια εξαιρετικά 

πολύπλοκη και σύνθετη κατάσταση, που πλέον η σύγχρονη βιβλιογραφία έχει 

αναδείξει και μάλιστα προτείνει την διερεύνησή της μέσα από ‘‘συναισθηματικούς’’ 

(affective factors) παράγοντες (Richardson & Remedios, 2014).   
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Κεφάλαιο 4: Συναισθήματα  

4.1 Εισαγωγή: εννοιολογική αποσαφήνιση 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία τονίζει την επίδραση των συναισθημάτων σε κάθε πτυχή της 

ψυχογνωστικής λειτουργίας του ατόμου· γνωστικές διεργασίες όπως η αντίληψη, η 

προσοχή, η μνήμη και η μάθηση επηρεάζονται και κατευθύνονται καθημερινά και σε 

μεγάλο βαθμό από τα συναισθήματα (Al-Shawaf et al., 2016· Pekrun, 2011). 

Συναισθήματα όπως, η χαρά, η λύπη, ο θυμός και ο φόβος επηρεάζουν άμεσα τη σκέψη, 

τη λήψη αποφάσεων, τις πράξεις και τις συμπεριφορές των ατόμων (Izard, 2007).  

 Το να δοθεί ένας σαφής και ξεκάθαρος ορισμός του όρου ‘‘συναίσθημα’’ 

αποτελεί από μόνο του μια σημαντική πρόκληση. Συχνά οι ερευνητές αποδίδουν στον 

όρο ‘‘συναίσθημα’’ διαφορετικούς ορισμούς και σημασίες ανάλογα με τους εκάστοτε 

σκοπούς στις μελέτες τους. Αυτό εξάλλου είναι και το ζήτημα όσον αφορά στην 

εννοιολογική προσέγγιση του όρου. Όπως σημειώνει ο Izard (2010), το πρόβλημα δεν 

υφίσταται στο γεγονός ότι ο όρος ‘‘συναίσθημα’’ δεν έχει σαφή ορισμό, αλλά στο ότι 

έχει πολλούς και διαφορετικούς. Οι όροι που συχνά συγχέονται και αρκετές φορές 

χρησιμοποιούνται ακόμα και ως ταυτόσημοι στη βιβλιογραφία είναι οι εξής11: 

συγκίνηση (emotion), συναίσθημα (feeling), συναισθηματική διάθεση (mood) και 

θυμικό (affect). Παρακάτω θα επιχειρηθεί μια εννοιολογική αποσαφήνιση μεταξύ 

αυτών των όρων με σκοπό να καταστούν σαφείς και ευδιάκριτες οι μεταξύ τους 

διαφορές.  

Ο όρος ‘‘θυμικό-affect’’ χρησιμοποιείται συχνά ως όρος ‘‘ομπρέλα’’· είναι 

ένας ευρύτερος όρος που περιλαμβάνει τόσο τις συγκινήσεις όσο και τις διαθέσεις 

(Forgas, 2000· Gross, 2015). Επιπλέον, καλύπτει έννοιες όπως τα συναισθήματα, τις 

στάσεις, τη διάθεση και γενικότερα όλες εκείνες τις υποκειμενικές καταστάσεις που 

ενέχουν ηδονή και νόημα για το άτομο (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2011· Shuman & 

Scherer, 2014). Η συναισθηματική διάθεση (mood) είναι μια διάχυτη συναισθηματική 

κατάσταση που συνήθως διαρκεί περισσότερο από το συναίσθημα, είναι χαμηλής 

έντασης και συχνά παρουσιάζεται χωρίς κάποια προφανή αιτία (Forgas, 2000). 

Παρομοιάζεται πολλές φορές με το κλίμα που επικρατεί σε έναν τόπο, ενώ αντίστοιχα 

το συναίσθημα προσομοιάζει περισσότερο στον καιρό με τις απότομες αλλαγές που 

τον συνοδεύουν (American Psychiatric Association, 1994, p. 763).  

                                                             
11 Σε παρένθεση αντίστοιχα είναι ο επίσημος αγγλικός όρος.  

«Το ποιοι είμαστε δεν το γνωρίζουμε 

επειδή το έχουμε σκεφτεί. Το ποιοι 

είμαστε το αισθανόμαστε επειδή νιώθουμε 

χαρά, πόνο, φόβο και λύπη» S. Klein 
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Το συναίσθημα (feeling) και η συγκίνηση (emotion) είναι δύο όροι που συχνά 

συγχέονται και πολλές φορές αλληλεπικαλύπτονται. Επί παραδείγματι, στο Λεξικό της 

Ψυχολογίας των Χουντουμάδη και Πατεράκη (2008) οι δύο αυτοί όροι αναφέρονται 

ως ταυτόσημοι (συναίσθημα/συγκίνηση-emotion), αλλά ωστόσο γίνεται σχετική 

διάκριση στο συγκεκριμένο λήμμα. Επίσης, στο Γλωσσάρι της Ελληνικής 

Ψυχολογικής Εταιρείας ο αγγλικός όρος ‘‘emotion’’ αντιστοιχεί στον όρο 

‘‘συναίσθημα’’12. Κατά συνέπεια, στην ελληνική βιβλιογραφία έχει επικρατήσει 

κυρίως η χρήση του όρου ‘‘συναίσθημα’’ σε αντιστοιχία με τον αγγλικό όρο 

‘‘emotion’’, (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 2011· Καφέτσιος, 2018· Niedenthal et al., 2011· 

Wade & Tavris, 2018), χωρίς ωστόσο να μην υπάρχουν και εξαιρέσεις και 

εναλλακτικές προτάσεις (Ντάβου, 2006· Oatle & Jenkins, 2004).  

Στην παρούσα μελέτη θα προτιμηθεί η πρώτη αντιστοιχία του όρου 

(συναίσθημα ως ‘‘emotion’’ και όχι ως συγκίνηση), καθώς η έννοια ‘‘συναίσθημα’’ 

είναι περισσότερο οικεία στον ελληνικό πληθυσμό. Έτσι, ο όρος συναίσθημα στην 

παρούσα διατριβή χρησιμοποιείται ως ευρύτερος όρος, εμπεριέχοντας τόσο την 

επίγνωση μιας κατάστασης όσο και τη συναίσθηση της συγκινησιακής και 

αισθητηριακής εμπειρίας από το ίδιο το άτομο. Στην επόμενη παράγραφο ωστόσο, θα 

επιχειρηθεί μια εννοιολογική διάκριση και αποσαφήνιση των παραπάνω όρων: 

συγκίνηση (emotion) και συναίσθημα (feeling). 

H αγγλική λέξη ‘‘emotion’’ προέρχεται από το λατινικό ‘‘emovere’’ το οποίο 

σημαίνει "κινούμαι μακριά από" και αρχικά υποδήλωνε μια νοητική διέγερση  που 

προκαλεί κίνηση (LeDoux & Hofmann, 2018). Η αντιστοίχιση του αγγλικού όρου 

‘‘emotion’’ όπως και η ελληνική απόδοσή του ως συγκίνηση φαίνεται να ταιριάζουν 

ετυμολογικά, καθώς και οι δύο όροι διαθέτουν ως βασικό τους στοιχείο την έννοια της 

κίνησης, της κινητοποίησης (motion/κίνηση). Επομένως, και οι δύο λέξεις 

παραπέμπουν σε μια ετοιμότητα για δράση και κινητοποίηση του οργανισμού. Η 

συγκίνηση κατά τους Oatle και Jenkins (2004) θα μπορούσε να συνοψιστεί στα 

παρακάτω: α) οι συγκινήσεις προκαλούνται από το άτομο, σε συνειδητό ή μη 

συνειδητό βαθμό, εκτιμώντας ένα γεγονός ως σημαντικό για να ασχοληθεί ή όχι, β) οι 

συγκινήσεις έχουν ως βάση τους αφενός την ετοιμότητα του οργανισμού για κίνηση 

και δράση και αφετέρου την προώθηση των σχεδίων του, γ) το άτομο βιώνει συνήθως 

                                                             
12 Γλωσσάρι της Ελληνικής Ψυχολογικής Εταιρείας (Ευκλείδη, Κάντας, Λεονταρή & Μόνιμη επιτροπή 

ορολογίας της ΕΛΨΕ, 2003).  
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τις συγκινήσεις ως ξεχωριστούς τύπους ψυχικής κατάστασης (π.χ. θυμός) και πιθανώς 

με τη συνοδεία σωματικών αλλαγών, εκφράσεων και συμπεριφορών. Η συγκίνηση 

επομένως σχετίζεται περισσότερο με τις σωματικές αντιδράσεις ενός οργανισμού οι 

οποίες περιλαμβάνουν μεταξύ άλλων αυτόνομες νευροενδοκρινικές και ορμονικές 

συμπεριφορές όπως, η ταχυκαρδία, ο ιδρώτας, οι χειρονομίες, η φωνή και οι εκφράσεις 

προσώπου κ.α. Οι σωματικές αντιδράσεις (δηλαδή οι συγκινήσεις), λειτουργούν 

συνήθως ως δείκτες του συναισθήματος, και πιθανώς αποκαλύπτουν συχνά το ίδιο το 

συναίσθημα.  

Η αγγλική λέξη ‘‘feeling’’ αντιστοιχεί στον ελληνικό όρο ‘‘συναίσθημα’’ και 

σχετίζεται περισσότερο με την επίγνωση ενός γεγονότος που γίνεται αντιληπτό μέσω 

του νου ή των αισθήσεων. Η έννοια δηλαδή του ‘‘συναισθήματος’’ (feeling) ενέχει και 

το υποκειμενικό βίωμα της εμπειρίας. Σε αυτό ακριβώς το σημείο εντοπίζεται και μια 

σαφής διάκριση μεταξύ του συναισθήματος και της συγκίνησης: στα περισσότερα 

ζωικά είδη δεν εντοπίζονται συναισθήματα, ενώ είναι ικανά να έχουν συγκινήσεις 

(Δαρβίνος, 2017). Οι συγκινήσεις κατά τον Δαρβίνο αποτελούν προϋπόθεση για την 

ύπαρξη των συναισθημάτων, και γι’ αυτό τον λόγο φαίνεται να εμφανίζονται σε όλους 

τους βιολογικούς οργανισμούς, ενώ αντίθετα, τα συναισθήματα θεωρούνται 

χαρακτηριστικό των πρωτευόντων θηλαστικών. Εξάλλου, ο λόγος που οι συγκινήσεις 

προηγούνται έναντι των συναισθημάτων είναι γιατί ακριβώς στην εξελικτική ιστορία 

αυτές εξελίχθηκαν χρονικά πρώτες (Damazio, 2003). Το συναίσθημα επομένως 

περιλαμβάνει υποκειμενικές αντιδράσεις όπως, αντιλήψεις, σκέψεις, αισθήσεις από τις 

σωματικές αντιδράσεις, αναμνήσεις που ίσως έχουν προκαλέσει τις αντιδράσεις αυτές 

και πολλές σκέψεις για αντιμετώπιση μιας κατάστασης.   

Σε γενικές γραμμές πάντως, και ανεξαρτήτως του πώς θα αποδοθεί στα 

ελληνικά η έννοια ‘‘emotion’’, η σύγχρονη βιβλιογραφία ορίζει τα συναισθήματα ως 

πολυσύνθετα και πολυπαραγοντικά φαινόμενα που αφορούν στην εσωτερική 

κινητοποίηση του οργανισμού και αποτελούνται από επιμέρους συστατικά στοιχεία 

που σχετίζονται με: α) τη γνωστική εκτίμηση μιας κατάστασης, β) την υποκειμενική 

εμπειρία θετικών ή αρνητικών συναισθημάτων, γ) τη σωματική διέγερση (μυϊκές 

αντιδράσεις στο πρόσωπο, στον εγκέφαλο και το σώμα), δ) την τάση για δράση 

(προτροπή για μάχη ή για φυγή) και το υποκειμενικό αίσθημα (η συνειδητή αντίληψη 

κάποιου ή όλων των προηγούμενων στοιχείων) (Frijda, 2012· Oatley & Jenkins, 2004· 

Wade & Travis, 2018).  
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Εν κατακλείδι, η επιστημονική κοινότητα φαίνεται να καταλήγει σε ένα 

γενικότερο πλαίσιο κατανόησης όσον αφορά στα συναισθήματα το οποίο περικλείεται 

στα εξής: τα συναισθήματα μπορούν να θεωρηθούν ως μια διασύνδεση (interface) 

μεταξύ ενός οργανισμού και του περιβάλλοντός του, τα οποία συνεχώς διαμεσολαβούν 

μεταξύ των μεταβαλλόμενων γεγονότων και των κοινωνικών πλαισίων από τη μία, και 

των ατομικών αντιδράσεων και εμπειριών από την άλλη (Mulligan & Scherer, 2012). 

Στην επόμενη υποενότητα θα γίνει προσπάθεια να καταγραφεί ιστορικά η 

πορεία των συναισθημάτων και των θεωριών που έχουν μελετηθεί γι’ αυτά στο 

παρελθόν, καταλήγοντας στις σύγχρονες προσεγγίσεις που έχουν επικρατήσει τα 

τελευταία χρόνια.  

 

4.2 Ιστορική αναδρομή: θεωρίες για τα συναισθήματα 

Στην πλειοψηφία τους οι ερευνητές των συναισθημάτων συμφωνούν στο ότι τα 

συναισθήματα είναι πολυπαραγοντικά φαινόμενα με πολλαπλά επιμέρους συστατικά 

που διαμορφώνονται και επηρεάζονται από την εξέλιξη και το κοινωνικό πλαίσιο και 

μπορούν να εκφραστούν με ποικίλους τρόπους (Izard, 2007· Shuman & Scherer, 2014). 

Επίσης, συναινούν στο ότι το σθένος (θετικό ή αρνητικό συναίσθημα) αποτελεί βασικό 

χαρακτηριστικό του συναισθήματος: το συναίσθημα σχετίζεται με την απόλαυση και 

τον πόνο, την προσέγγιση και την αποφυγή (Nesse & Ellsworth, 2009). Ωστόσο, οι 

βασικές θεωρίες που έχουν αναπτυχθεί και που θα περιγραφούν παρακάτω, διαφέρουν 

στον τρόπο που τα διάφορα συστατικά ενώνονται και διαμορφώνουν ένα συναίσθημα. 

Η κυρίαρχη αντίληψη για εκατοντάδες χρόνια υποστήριζε ότι τα 

συναισθήματα13 και η λογική αποτελούσαν εκ διαμέτρου αντίθετες μεταξύ τους 

διεργασίες (Niedenthal et al., 2011). Ως εκ τούτου, στη δυτική σκέψη και διανόηση 

επικρατούσε το εξής δίπολο: τα συναισθήματα δομούσαν έναν εσωτερικό άγριο, 

βάρβαρο και απρόβλεπτο εαυτό, ενώ από την άλλη η λογική ήταν αποτέλεσμα 

ανώτερων γνωστικών διεργασιών και έλλογων συμπεριφορών οι οποίες παρουσίαζαν 

έναν ‘‘λογικό’’ εαυτό. Τόσο το συναίσθημα όσο και η λογική συγκρούονταν ή ενίοτε 

συνεργάζονταν για τον έλεγχο της συμπεριφοράς. Μάλιστα, τα συναισθήματα κατά τον 

Πλάτωνα και τον Ντεκάρτ θεωρούνταν μη επιθυμητές αντιδράσεις που 

προκαταβάλλουν και παρεμποδίζουν τη σκέψη και τη λογική (Bargh & Williams, 

                                                             
13 Τα συναισθήματα παλιότερα αναφέρονταν και ως πάθη.  
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2007). Ουσιαστικά το συναίσθημα απασχολούσε τη διανόηση της εποχής, περισσότερο 

ως κάποια μορφή όχλησης ή ως κάτι δευτερογενές και ανεπιθύμητο που έπρεπε να 

αντιμετωπιστεί άμεσα και να ξεπεραστεί. Αυτή ήταν και η κλασσική οπτική για τα 

συναισθήματα όπου στηρίχτηκε και η μετέπειτα επιστήμη της ψυχολογίας με τις όποιες 

μετατοπίσεις της. Χαρακτηριστική είναι και η αντίληψη του B.F. Skinner και του 

συμπεριφορισμού γενικότερα, που κυριάρχησε για περίπου 75 έτη και αποτελούσε την 

δεσπόζουσα τάση στην πειραματική ψυχολογία: ‘‘Όλοι γνωρίζουμε πως τα 

συναισθήματα είναι άχρηστα και διαταράσσουν την ηρεμία της ψυχής και την πίεση 

του αίματος’’ (Skinner, 1948, σελ. 92, όπ. αναφ. στο Niedenthal et al., 2011).   

 

4.2.1 Κάρολος Δαρβίνος και Γουίλιαμ Τζέιμς: οι πρώτες βασικές θεωρητικές 

προσεγγίσεις 

Αυτός που ουσιαστικά ‘‘απενεχοποίησε’’ τα συναισθήματα και τα έθεσε σε ένα 

ορθολογιστικό και επιστημονικό πλαίσιο ήταν ο Κάρoλος Δαρβίνος (Charles Darwin). 

Ο Κάρολος Δαρβίνος (1809-1882) αποτέλεσε τον πρώτο που έθεσε σε επιστημονική 

βάση μέσα από τις παρατηρήσεις του στο ζωικό βασίλειο, τις συναισθηματικές 

εκφράσεις και τα συναισθήματα των ζώων και των ανθρώπων, τοποθετώντας τα στον 

πυρήνα της εξελικτικής του θεωρίας (Δαρβίνος, 2009). Στο βιβλίο του ‘‘Η Έκφραση 

των συγκινήσεων στον άνθρωπο και τα ζώα’’ δίνει έμφαση στις κοινές γενετικές 

καταβολές των συναισθηματικών εκφράσεων και συγκινήσεων στα ζώα και στους 

ανθρώπους. Αναγνωρίζει μεταξύ άλλων, ότι η εξέλιξη διαμόρφωσε τα φυσικά 

χαρακτηριστικά, τις νοητικές διεργασίες και τις συμπεριφορές ενός οργανισμού. Ο 

εκάστοτε οργανισμός  εξέλιξε τα συναισθήματά του αφενός για να ανταποκριθεί στις 

αλλαγές και στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος και αφετέρου για να καταφέρει με 

αυτόν τον τρόπο να μεταδώσει σημαντικές κοινωνικές πληροφορίες (Darwin, 2009· 

Shariff & Tracy, 2011). Κατά τον Δαρβίνο, στη θέαση μιας αρκούδας (εξωτερικό 

ερέθισμα), βιώνουμε το συναίσθημα του φόβου και έπειτα τρέχουμε (σωματική 

αντίδαση). Οι μελέτες του Κάρολου Δαρβίνου για την εξέλιξη των εγκεφαλικών 

μηχανισμών αλλά και των συναισθημάτων, ως προσαρμοστικά εργαλεία επιβίωσης για 

το άτομο, έθεσαν στέρεα τις επιστημονικές βάσεις της σύγχρονης θεωρίας για τα 

συναισθήματα (Hess & Thibault, 2009· Nesse & Ellsworth, 2009). Στις μελέτες του 

Κάρολου Δαρβίνου βασίστηκαν αργότερα πλήθος επιστημονικών υποθέσεων οι οποίες 
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κατέληξαν σε επιστημονικές στέρεες θεωρίες όπως η θεωρία του Δεσμού του J. 

Bowlby, η οποία και αποτελεί μία από τις βασικές μεταβλητές της παρούσας διατριβής.  

Ένας ακόμα πρωτοπόρος στη μελέτη της φύσης των συναισθημάτων, στην ίδια 

περίπου χρονική περίοδο με τον Κάρολο Δαρβίνο, ήταν ο Γουίλιαμ Τζέιμς (William 

James, 1842-1910). Ο Τζέιμς έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στη σχέση του συναισθήματος 

και του σώματος. Συγκεκριμένα, όρισε το συναίσθημα ως την υποκειμενική 

συναίσθηση των αλλαγών που συμβαίνουν στο σώμα ενός ατόμου και που 

εκδηλώνονται ως αντιδράσεις σε ένα εξωτερικό, διεγερτικό ερέθισμα (James, 1890). 

Το συναίσθημα δηλαδή προκύπτει ως συνέπεια και αποτέλεσμα των σωματικών 

διεγέρσεων, όπως μυϊκή ένταση, ξηρότητα στόματος, αύξηση καρδιακών παλμών, και 

όχι ως αιτία τους. Επί παραδείγματι, όταν κάποιος έρχεται αντιμέτωπος με μια αρκούδα 

(ένα εξωτερικό ερέθισμα), πρώτα ενεργοποιούνται οι σωματικές αλλαγές, δηλαδή το 

αίσθημα ρίγους, οι αυξημένοι καρδιακοί παλμοί, γρήγορη αναπνοή και έπειτα 

εμφανίζεται και γίνεται αντιληπτό το συναίσθημα (στην προκειμένη περίπτωση, το 

συναίσθημα του φόβου) (James, 1884). Με άλλα λόγια, κατά τον James, αν 

αντικρύσουμε μια αρκούδα, πρώτα τρέχουμε και μετά νιώθουμε φόβο. Το συναίσθημα 

επομένως του φόβου είναι απόρροια και συνέπεια των σωματικών ειδοποιήσεων και 

αντιδράσεων του σώματός μας στο ερέθισμα που προσλαμβάνουμε (Oatle & Jenkins, 

2004). Στο ίδιο μήκος κύματος κινήθηκε και ο Δανός ψυχολόγος Carl Lange ο οποίος 

ουσιαστικά υποστήριξε την ιδέα του James, τονίζοντας τη σημασία των σωματικών 

φυσιολογικών αποκρίσεων του οργανισμού σε εξωτερικά γεγονότα, τα οποία με τη 

σειρά τους καταλήγουν στα συναισθήματα (Oatle & Jenkins, 2004).  Η θεωρία αυτή 

έμεινε γνωστή και ως η θεωρία των James-Lange.  

Συνοψίζοντας, ο Δαρβίνος και ο Τζέιμς τοποθετούσαν τα συναισθήματα σε 

εντελώς διαφορετική βάση. Ο πρώτος τα θεωρούσε ως την κινητήρια δύναμη που 

βοηθά τα άτομα να αντιδράσουν άμεσα σε ένα εξωτερικό ερέθισμα· τους έδινε 

επομένως μια πρωτόγονη, εξελικτική και βιολογική διάσταση. Ο δεύτερος τα 

αντιλαμβανόταν ως υποκειμενικές εμπειρίες που βιώνουμε από τις αντιδράσεις του 

σώματός μας στο εξωτερικό περιβάλλον· τα συναισθήματα επομένως αναδύονται σε 

όλο το αυτόνομο νευρικό μας σύστημα λειτουργώντας ως μια περιφερειακή αίσθηση 

των όσων συμβαίνουν μέσα στο σώμα μας. Παρά τις ουσιαστικές διαφορές τους όμως, 

και οι δύο συνέβαλαν σε σημαντικό βαθμό στη μελέτη των συναισθημάτων, 

διευρύνοντας τον επιστημονικό ορίζοντα για τους επόμενους ερευνητές.  
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4.2.2 Οι σημαντικότερες θεωρίες στα συναισθήματα 

Κεντρική θεωρία 

Μια ακόμα βασική θεωρία στα συναισθήματα, που διαφοροποιούταν σε σημαντικό 

βαθμό τόσο από αυτή του Δαρβίνου όσο και των James-Lange, είναι η θεωρία των 

Cannon-Bard (1927), γνωστή και ως Κεντρική Θεωρία. Η συγκεκριμένη θεωρία 

καταδείκνυε τον εγκέφαλο ως βασική πηγή ανάδυσης των συναισθημάτων και 

συγκεκριμένα την περιοχή του θαλάμου και του φλοιού (Cannon, 1927· 1931). Οι 

σωματικές αλλαγές δηλαδή παράγονται από τον εγκέφαλο και έχουν κοινό 

παρονομαστή και προέλευση κατά τη διάρκεια διαφορετικών συναισθημάτων, όπως ο 

φόβος και ο θυμός (Cannon, 1927). H σωματική διέγερση είναι γενική και όχι 

συγκεκριμένη και οι φυσιολογικές αντιδράσεις (αύξηση των παλμών, ιδρώτας κλπ.) 

αλλά και η συναισθηματική εμπειρία εμφανίζονται ταυτόχρονα. Δεν είναι επομένως 

κάποιο από τα δύο αιτία πρόκλησης του άλλου. Επί παραδείγματι, και σύμφωνα με τη 

θεωρία των Cannon-Bard, στο παράδειγμα με την αρκούδα (εξωτερικό ερέθισμα) και 

κατά τη θέασή της  παράγονται συγχρόνως τόσο οι σωματικές αντιδράσεις όσο και το 

συναίσθημα του φόβου.  

 

Θεωρία των δύο παραγόντων 

Μια εξίσου επιδραστική θεωρία για τα συναισθήματα είναι η θεωρία των δύο 

παραγόντων των Schachter-Singer που διαδόθηκε στα μέσα της δεκαετίας του 1960. 

Σύμφωνα με τους Schachter και Singer (1962) τα συναισθήματα αποτελούν ένα μέρος 

της αλληλεπίδρασης μεταξύ της φυσιολογικής διέγερσης του οργανισμού και της 

γνωστικής ερμηνείας. Οι δύο παράγοντες που κάνουν τη διαφορά στη συγκεκριμένη 

θεωρία είναι η φυσιολογική διέγερση και η γνωστική αποτίμηση αυτής της διέγερσης. 

Επιπροσθέτως, οι συγκεκριμένοι ερευνητές τοποθετούν ουσιαστικά τις γνωστικές 

διεργασίες σε πρώτο πλάνο, αφού αυτές θεωρούνται ο βασικός παράγοντας για τη 

διαφοροποίηση του συναισθήματος. Πολλές φορές οι άνθρωποι όταν αντιλαμβάνονται 

τα φυσιολογικά συμπτώματα μιας διέγερσης, αναζητούν μια κοινωνική - 

περιβαλλοντική ερμηνεία για να εξηγήσουν αυτή τη διέγερση. Αυτή η ερμηνεία 

συνδέεται με τη σειρά της με ένα ή πολλά διακριτά συναισθήματα. Στη διάσημη μελέτη 

τους οι Schachter και Singer ανακάλυψαν ότι η διαφορετική επίδραση της αδρεναλίνης 

(ουσία που ενισχύει τη διέγερση) στη συμπεριφορά των ατόμων εξαρτάται σε 

σημαντικό βαθμό από το κοινωνικό πλαίσιο εντός του οποίου βρίσκονται τα άτομα. 
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Κατέληξαν ότι οποιοδήποτε αυθαίρετο επιλεγμένο συναίσθημα μπορεί να αναδειχθεί 

από τον συνδυασμό φυσιολογικής διέγερσης και γνωστικής ή κοινωνικής ερμηνείας 

(Oatle & Jenkins, 2004). Στο κλασσικό παράδειγμα με την αρκούδα λοιπόν έχουμε 

πρώτα, τον εντοπισμό της αρκούδας, την απελευθέρωση της αδρεναλίνης και την 

αύξηση των καρδιακών παλμών· η θέα της αρκούδας ερμηνεύεται ως άμεσος κίνδυνος 

και εξαιτίας αυτού προκύπτει το συναίσθημα του φόβου. Η θεωρία των Schachter και 

Singer έθεσε τα επιστημονικά θεμέλια για τις μετέπειτα θεωρίες περί των γνωστικών 

εκτιμήσεων και αξιολογήσεων.  

 

Θεωρία της γνωστικής αποτίμησης-αξιολόγησης 

Η επόμενη σημαντική θεωρία για το συναίσθημα είναι η θεωρία της γνωστικής 

αποτίμησης – αξιολόγησης, με κύριο εκπρόσωπό της τον Ρίτσαρντ Λάζαρους (Richard 

Lazarus). Ο Lazarus (1984) δίνει μεγάλη έμφαση στη σημαντικότητα των γνωστικών 

διεργασιών και στην αξιολόγηση των καταστάσεων, αφού από αυτές εξαρτάται σε 

μεγάλο βαθμό το συναίσθημα και η έντασή τους. Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία οι 

γνωστικές αξιολογήσεις των γεγονότων προηγούνται των συναισθηματικών 

αντιδράσεων, τονίζοντας όμως ότι η αξιολόγηση αυτή δεν είναι πάντοτε συνειδητή. Ο 

Lazarus (1991) θεωρεί την εκτίμηση ως ένα από τα βασικότερα ‘‘συστατικά’’ του 

συναισθήματος, το οποίο είναι παρόν σε κάθε μορφή συναισθηματικής εμπειρίας και 

συμπεριφοράς. Συνεπώς, τα συναισθήματα βασίζονται σε σημαντικό βαθμό σε μια 

προσωπική εκτίμηση του ατόμου. Η σημασία της διαδικασίας της εκτίμησης μιας 

κατάστασης είναι εξαιρετικής σημασίας. Γι’ αυτό ο Lazarus (1991· 2001) προτείνει 

ένα μοντέλο όπου γίνεται σαφής διάκριση μεταξύ δύο διεργασιών: (α) μια πρωταρχική 

εκτίμηση μιας κατάστασης (primal appraisal), που έχει ως σκοπό να διακρίνει αν οι 

τεθέντες στόχοι του ατόμου επηρεάζονται από ένα γεγονός και (β), μια δευτερεύουσα 

εκτίμηση (secondary appraisal), που βασική της λειτουργία είναι το πώς να 

αντιμετωπιστεί καλύτερα το εκάστοτε γεγονός. Εκτιμά επιπλέον ότι, το έναυσμα για 

την γνωστική εκτίμηση μιας κατάστασης είναι το ερέθισμα, το οποίο με τη σειρά του 

προκαλεί το συναίσθημα και τη φυσιολογική, σωματική διέγερση.  

 

Θεωρίες εκτίμησης 

Η έννοια της εκτίμησης θεωρείται επίσης κεντρική ιδέα στην προσέγγιση που υιοθετεί 

ο Nico Frijda για τη μελέτη των συναισθημάτων (Frijda, 1993). Συγκεκριμένα, ο Frijda 

υποστηρίζει ότι το συναίσθημα λειτουργεί ως μια πληροφορία· την πληροφορία αυτή 
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τη λαμβάνει το άτομο για την τρέχουσα κατάσταση που επικρατεί γύρω του την κάθε 

στιγμή, και αντίστοιχα αξιολογεί εάν είναι αναγκαίο και απαραίτητο να δράσει. Με 

αυτόν τον τρόπο το οποιοδήποτε συναίσθημα βασίζεται στην αξιολόγηση και στην 

εκτίμηση ενός γεγονότος. Το συναίσθημα επομένως στην προσέγγιση του Frijda 

προέρχεται από διαδικασίες αξιολόγησης σημαντικών γεγονότων και αιτιακών 

αποδόσεων των γεγονότων αυτών (Frijda, 1986). Το άτομο, συνειδητά ή μη συνειδητά, 

εκτιμά τον βαθμό κατά τον οποίο ένα γεγονός κρίνεται ως θετικό ή αρνητικό, αν το 

εκάστοτε συμβάν παρεμποδίζει ή διευκολύνει τους στόχους του και αν ταυτόχρονα 

μπορεί να το ελέγξει και να το διαχειριστεί (Niedenthal et al., 2011). Εν τέλει το 

συναίσθημα θα αναδειχθεί ανάλογα με το αποτέλεσμα της αξιολόγησης του ατόμου 

(αν είναι θετικό ή αρνητικό) και της τελικής αποτίμησής του. Η θεωρία του Frijda για 

το συναίσθημα ανήκει στην ευρύτερη κατηγορία των θεωριών της γνωστικής 

αξιολόγησης για τα συναισθήματα, σύμφωνα με την οποία οι γνωστικοί παράγοντες 

παίζουν καθοριστικό ρόλο στην ανάδειξη των συναισθημάτων και προηγούνται αυτών 

(Moors, 2009). Οι θεωρίες αυτές δίνουν ιδιαίτερη έμφαση (περισσότερο από τις 

προηγούμενες) στη μη συνειδητή ή αυτόματη γνωστική επεξεργασία που διενεργείται 

από το άτομο με σκοπό την πρόκληση του συναισθήματος (Scherer, 2004). Οι θεωρίες 

που αφορούν στην εκτίμηση και στην αξιολόγηση μιας κατάστασης με βάση το 

συναίσθημα φαίνεται να έχουν επικρατήσει τα τελευταία χρόνια στη βιβλιογραφία. Οι 

συγκεκριμένες θεωρίες τοποθετούν τις γνωστικές διεργασίες και τα συστατικά τους 

αμέσως μετά το ερέθισμα που θα δώσει το έναυσμα για την έναρξη της διαδικασίας 

αξιολόγησης και που θα καταλήξει στην εκδήλωση του συναισθήματος.  

Σχηματικά επομένως για τις θεωρίες εκτίμησης ισχύει το ακόλουθο (Moors, 

2009):  

ερέθισμα  εκτίμηση του ερεθίσματος (γνωστικό συστατικό)      τάση για δράση 

(κινητήριο συστατικό)   σωματικές αποκρίσεις (σωματικό συστατικό)                   

συμπεριφορά (συστατικό κίνησης)  απόδοση/κατηγοριοποίηση του 

συναισθήματος. Όλα τα παραπάνω συστατικά αποτελούν τη συναισθηματική εμπειρία 

και μαζί με το ερέθισμα συνιστούν το συναίσθημα. Στις θεωρίες εκτίμησης 

συμπεριλαμβάνεται και η θεωρία των Pekrun και Perry (2014) για τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα, που θα αξιοποιηθεί και στη συγκεκριμένη μελέτη. Η θεωρία ελέγχου-

αξίας για τα ακαδημαϊκά συναισθήματα του Pekrun (2006) θα αναλυθεί εκτενώς σε 

επόμενο κεφάλαιο.  
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Θεωρία του Robert Zajonc 

Αυτός ο οποίος προσέγγισε εντελώς διαφορετικά το ζήτημα της γέννησης των 

συναισθημάτων, ειδικά σε σχέση με τον Lazarus, είναι ο καθηγητής ψυχολογίας του 

Πανεπιστημίου του Michigan, Ρόμπερτ Ζαζόντς (Robert Zajonc), ο οποίος και 

κατέδειξε  με συγκεκριμένες έρευνες πως το συναίσθημα είναι μια αυθύπαρκτη 

διαδικασία, ανεξάρτητη από τη σκέψη (Zajonc, 1980· 2000). Συγκεκριμένα, έδειξε ότι 

τα άτομα λαμβάνουν πολλές αποφάσεις σε ελάχιστο χρόνο και με μοναδικό οδηγό τα 

συναισθήματα· η διαμεσολάβηση κάποιων ανώτερων νοητικών διεργασιών εκτίμησης 

είναι απούσα. Ο Zajonc (2000) δε θεωρεί το συναίσθημα ως μια ακόμα μεταγνωστική 

διεργασία ή αποτέλεσμα άλλων γνωστικών διαδικασιών. Επιπρόσθετα, κάνοντας 

αναφορά στον S. Freud, δίνει έμφαση στη σημασία που έχουν οι ασυνείδητες 

λειτουργίες στην ανάδειξη των συναισθημάτων και της συμπεριφοράς (Zajonc, 1980). 

Στο σημείο αυτό υπάρχει μια σύγκλιση μεταξύ της τοποθέτησης του Zajonc και των 

θεωριών της γνωστικής αξιολόγησης που αναφέρθηκαν προηγουμένως. Και οι δύο 

προσεγγίσεις δίνουν έμφαση στις ασυνείδητες διεργασίες που λαμβάνουν χώρα κατά 

τη διάρκεια της εκδήλωσης του συναισθήματος ή των συναισθημάτων. Παρά την 

τελευταία ομοιότητα, ο Zajonc διαφοροποιήθηκε σημαντικά από τον Lazarus και τους 

υπόλοιπους των θεωριών της εκτίμησης προτείνοντας κάτι πολύ επαναστατικό και 

πρωτοπόρο όσον αφορά στην έρευνα των συναισθημάτων την εποχή εκείνη.   

Οι σύγχρονες μελέτες της νευροεπιστήμης στο συναίσθημα φαίνεται να 

δικαιώνουν τις επιστημονικές θέσεις του Zajonc κατά τη δεκαετία του ’80 και του ‘90, 

περί ύπαρξης διακριτών και αυτόνομων διεργασιών στον εγκέφαλο, που σχετίζονται 

άμεσα με τα συναισθήματα (Cowen et al., 2019· Nummenmaa & Saarimäki, 2019), 

ωστόσο η επιστημονική συναίνεση ακόμα δεν έχει επιτευχθεί (Barrett & Satpute, 

2019).  

 

Θεωρία των βασικών συναισθημάτων 

Η επιστημονική υπόθεση ότι υπάρχουν κάποια βασικά συναισθήματα στον εγκέφαλο, 

βρίσκονται ‘‘καλωδιωμένα’’ σε συγκεκριμένα νευρωνικά δίκτυα, είναι διακριτά και 

ενεργοποιούνται ως απαντήσεις σε κοινωνικά ή ατομικά ερεθίσματα, είναι αρκετά 

καλά τεκμηριωμένη (Ekman & Cordaro, 2011· Panksepp, 2007). Οι θεωρίες των 

βασικών συναισθημάτων (basic emotion theories) που αναπτύχθηκαν και γνώρισαν 

ιδιαίτερη αναγνώριση κυρίως στη δεκαετία του ’90 και έπειτα, εμπνεύστηκαν από τις 

μελέτες του Κάρολου Δαρβίνου και προτείνουν την ύπαρξη ενός μικρού αριθμού 
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διακριτών και ανεξάρτητων μεταξύ τους συναισθημάτων που τα ονομάζουν βασικά 

(Izard, 2007· Plutchik, 2001). Η θεωρία των βασικών συναισθημάτων ισχυρίζεται ότι 

όλοι οι πολιτισμοί μοιράζονται ορισμένα συναισθήματα τα οποία είναι παγκόσμια και 

θεμελιώδη. Συναισθήματα όπως, η περιφρόνηση, η χαρά, ο θυμός, η έκπληξη, η 

αποστροφή, η θλίψη και ο φόβος φαίνεται να υπάρχουν σε όλους τους ανθρώπους και 

σε κάποια πρωτεύοντα θηλαστικά. Έχοντας ως βάση αυτά τα πρωταρχικά 

συναισθήματα και ανάλογα με τη σχέση τους και την έντασή τους, προκύπτουν και όλα 

τα υπόλοιπα. Επί παραδείγματι, ο φόβος μπορεί σε μεγαλύτερη ένταση να προκαλέσει 

το συναίσθημα της αγωνίας, του άγχους ή του τρόμου ενώ η χαρά αναλόγως με την 

έντασή της μπορεί να εξελιχθεί στο συναίσθημα της περηφάνειας, του ενδιαφέροντος 

ή του ενθουσιασμού. Η διαδικασία δημιουργίας όλων αυτών των συναισθημάτων 

θυμίζει τη δημιουργία των χρωμάτων όπου από κάποια βασικά χρώματα προκύπτουν 

όλα τα υπόλοιπα.  

Βασικοί πυλώνες στη θεωρία των βασικών συναισθημάτων αποτελούν δύο 

σημεία: (α) τα βασικά συναισθήματα είναι διακριτά το ένα από το άλλο και (β) έχουν 

εξελιχθεί με αυτόν τον τρόπο, επειδή ακριβώς ευνοήθηκαν κατά τη διάρκεια της 

φυσικής επιλογής, ωφελώντας το άτομο στην προσαρμογή του στο περιβάλλον 

(Ekman, 2003· Ekman & Cordaro, 2011). Οι Ekman και Cordaro (2011) ισχυρίζονται 

ότι μόλις το συναίσθημα ενεργοποιηθεί, μια σειρά από ασυνείδητες διεργασίες και 

μεταβολές θα λάβουν χώρα μέσα σε ‘‘κλάσματα του δευτερολέπτου’’, χωρίς την άμεση 

επίγνωση από τη μεριά του ατόμου. Μεταβολές και διεργασίες όπως, συναισθηματικές 

εκφράσεις στο πρόσωπο και αλλαγές στο ηχόχρωμα της φωνής, προκαθορισμένες 

σωματικές δράσεις, δράσεις οι οποίες έχουν επαναληφθεί στο παρελθόν πολλές φορές 

και αποτελούν πάγιες τακτικές αντίδρασης (learned actions), δραστηριότητες του 

αυτόνομου νευρικού συστήματος που ρυθμίζει το σώμα, ρυθμιστικά μοτίβα που 

συνεχώς διαμορφώνουν τη συμπεριφορά του ατόμου, ανάκτηση εμπειριών και 

προσδοκιών και ερμηνείες σχετικά με αυτά που συμβαίνουν τόσο εσωτερικά όσο και 

εξωτερικά στο άτομο (Ekman & Cordaro, 2011, p. 366).  

Οι θεωρητικοί των βασικών συναισθημάτων αποδίδουν στα συναισθήματα 

χαρακτηριστικά όμοια με αυτά των ‘‘υπολογιστικών προγραμμάτων’’. Ένα πρόγραμμα 

δηλαδή που ακολουθεί συγκεκριμένο μοτίβο και διαδρομή άπαξ και ενεργοποιηθεί. 

Παραδείγματος χάρη, σε μια απειλητική συνθήκη, ο φόβος (ως υποκειμενικό βίωμα) 

σχετίζεται με την αξιολόγηση μιας κατάστασης ως επικίνδυνη για το άτομο και 

καταλήγει σε τάση για φυγή· αντιθέτως, σε ένα ανταγωνιστικό πλαίσιο ο θυμός (ως 
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υποκειμενικό βίωμα) σχετίζεται με την εκτίμηση ενός εχθρού ως απειλή και καταλήγει 

σε τάση για επίθεση (Plutchik, 2001). Σε αυτό το σημείο φαίνεται και η εξελικτική 

διάσταση που δίνεται από τους θεωρητικούς των βασικών συναισθημάτων, που 

θεωρούν τα συναισθήματα ως απαραίτητα συστατικά για την επιβίωση. Εδώ τα βασικά 

συναισθήματα φαίνεται να είναι πιο κοντά στον όρο ‘‘συγκινήσεις’’ με την έννοια των 

ασυνείδητων σωματικών και μη διεργασιών που συμβαίνουν στο άτομο όταν 

ενεργοποιείται το συγκεκριμένο σύστημα. Κατά τους θεωρητικούς των βασικών 

συναισθημάτων, το αυτόνομο νευρικό σύστημα ενεργοποιεί διαφορετικές σωματικές-

φυσιολογικές αντιδράσεις για κάθε ξεχωριστό διακριτό συναίσθημα. Για παράδειγμα, 

το συναίσθημα του φόβου ή του θυμού ενεργοποιεί συγκεκριμένες σωματικές 

διεργασίες και άρα συγκεκριμένες ενέργειες που είναι διαπολιτισμικές, όπως στο 

παράδειγμα που αναφέρθηκε παραπάνω. Τα βασικά συναισθήματα επομένως 

ενεργοποιούνται ακολουθώντας μια αναπόφευκτη σειρά σωματικών διεργασιών και 

είναι διακριτές για κάθε βασικό συναίσθημα (Ekman & Cordaro, 2011). Η αυστηρή 

αυτή και άτεγκτη ‘‘υπολογισμένη’’ διαδρομή που ακολουθούν τα συναισθήματα 

σύμφωνα και με τους θεωρητικούς των βασικών συναισθημάτων αποτελεί και το 

βασικό σημείο κριτικής και διαφωνίας στη συγκεκριμένη προσέγγιση. Η κριτική 

προέρχεται κυρίως από αυτούς που υιοθετούν τη θεωρία της δισδιάστατης δομής του 

βιωμένου συναισθήματος (Barrett 2013· Russel, 2003) ή όπως πλέον τώρα έχει 

εξελιχθεί και ονομάζεται, ενσωματώνοντας και άλλες θεωρίες, τη θεωρία των 

κοινωνικώς κατασκευασμένων-δομημένων συναισθημάτων (theory of constructed 

emotion) (Barrett, 2017a).  

  

Θεωρία των της δισδιάστατης δομής του βιωμένου συναισθήματος και η Θεωρία των 

κοινωνικώς κατασκευασμένων-δομημένων συναισθημάτων 

Η θεωρία των κοινωνικώς κατασκευασμένων-δομημένων συναισθημάτων έχει τις 

βάσεις της, μεταξύ άλλων, στη θεωρία της δισδιάστατης δομής του βιωμένου 

συναισθήματος (psychological construction) (Barrett 2013· Russel, 2003) αλλά και 

στις θεωρίες εκτίμησης που αναφέρθηκαν προηγουμένως (Clore & Ortony, 2008· 

Moors, 2009).   

Αρχικά θα παρουσιαστεί η θεωρία της δισδιάστατης δομής του βιωμένου 

συναισθήματος καθώς αυτή προηγείται χρονικά και αποτελεί τη βάση για τη θεωρία 

των δομημένων συναισθημάτων που θα αναλυθεί στη συνέχεια. Οι θεωρητικοί της 

δισδιάστατης δομής υποστηρίζουν ότι η διαφορετικότητα και η πολυπλοκότητα που 
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αντανακλά τα βασικά συναισθήματα μπορεί να αναλυθεί σε έναν μικρότερο αριθμό 

διαστάσεων: τη διάσταση της ικανοποίησης (valence) και τη διάσταση της διέγερσης 

(activation) (Russell & Barrett, 1999). Οι δύο αυτοί άξονες ομαδοποιούν το σύνολο 

των συναισθημάτων και τα ανάγουν σε συναισθήματα ευχαρίστησης ή δυσαρέσκειας 

από τη μία και συναισθήματα ενεργοποίησης ή απενεργοποίησης από την άλλη. 

Επιπλέον, ορίζουν αφενός τη δομή του συναισθήματος και αφετέρου είναι ανεξάρτητοι 

ο ένας από τον άλλον, κάτι που σημαίνει ότι οποιεσδήποτε μεταβολές στη μια διάσταση 

δεν ασκούν συστηματικές επιρροές στην άλλη, και το αντίστροφο (Feldman-Barrett & 

Russell, 1998). Αυτές οι δύο διαστάσεις θεωρούνται ως τα βασικά συστατικά της 

συναισθηματικής ζωής και αντιστοιχούν στον βαθμό στον οποίο ένα συναίσθημα είναι 

ευχάριστο ή δυσάρεστο και στο κατά πόσο γίνεται αντιληπτό ως συναίσθημα 

ενεργοποίησης ή απενεργοποίησης. Κεντρική ιδέα στη θεωρία της δισδιάστατης δομής 

των συναισθημάτων είναι η έννοια του ‘‘πυρήνα του συναισθήματος’’ (core affect) 

(Barrett, 2006a). Ο ‘‘πυρήνας του συναισθήματος’’ είναι πάντα παρών, προσβάσιμος 

στη συνείδηση και αντανακλά μια υποκειμενική επίγνωση της ικανοποίησης και της 

διέγερσης (Russel, 2003). Έτσι, οι δύο αυτές διαστάσεις σχηματίζουν τον πυρήνα του 

συναισθήματος, όχι όμως τα βασικά συναισθήματα, και γίνεται αντιληπτός στο άτομο, 

διαμορφώνοντας συγκεκριμένες συναισθηματικές κατηγορίες όπως ο θυμός, ο φόβος, 

η χαρά κ.α. (Russell & Barrett, 1999). Αυτές οι κατηγορίες συναισθημάτων, σε 

αντίθεση με ό,τι θεωρούν οι υποστηρικτές των βασικών συναισθημάτων, δεν είναι 

έμφυτες, αλλά κοινωνικο-πολιτισμικές κατασκευές. Τα συναισθήματα επομένως που 

θα βιώσει και θα εκφράσει ένα άτομο δε θα πρέπει να εξετάζονται και να ερμηνεύονται 

με βάση κάποια προκαθορισμένα μοτίβα αλλά σύμφωνα με το πλαίσιο που 

εκδηλώνονται τα συναισθήματα αυτά.    

Η Lisa F. Barrett (2006b) ουσιαστικά εξέλιξε τη θεωρία του Russell (2003) για 

τα συναισθήματα, με κάποιες όμως βασικές και σημαντικές διαφορές. Σύμφωνα λοιπόν 

με τη θεωρία των κοινωνικώς κατασκευασμένων-δομημένων συναισθημάτων, που 

βασίζεται σε πρόσφατες μελέτες στη δομή του εγκεφάλου, ο εγκέφαλος θεωρείται ένα 

‘‘πολυόργανο’’ που διαρκώς αναπαριστά και ‘‘χτίζει’’ ένα εσωτερικό μοντέλο το 

οποίο διατρέχει προηγούμενες εμπειρίες (Barrett, 2017b). Αυτές οι εμπειρίες 

εντυπώνονται ως ιδέες ή ως έννοιες, που αποτελούν μια συλλογή ενσωματωμένων 

εγκεφαλικών αναπαραστάσεων οι οποίες προσπαθούν να προβλέψουν τι θα συμβεί στο 

περιβάλλον, ποια είναι η καλύτερη δράση για πιθανά ή μη εμπόδια και πώς οι συνέπειες 

αυτών θα επηρεάσουν την αλλόσταση (allostasis). Η αλλόσταση αποτελεί μια 
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προσαρμοστική και δυναμική διαδικασία του οργανισμού που συμβάλει στη 

σταθερότητα και στην εσωτερική ισορροπία, μέσω των μεταβολών διαφόρων 

οργανικών συστημάτων και των διαμεσολαβητικών ουσιών τους (π.χ. κάποιες ορμόνες 

ή νευροδιαβιβαστικές ουσίες) (Sterling, 2012). Η αλλόσταση ουσιαστικά προσπαθεί 

να επιτύχει την προσαρμογή μέσω της αλλαγής. Καθοριστικό ρόλο στη λειτουργία της 

αλλόστασης διαδραματίζει ο εγκέφαλος. Η αλλόσταση μοιάζει να γίνεται συνειδητά 

αντιληπτή στο άτομο ως ένα (συν)αίσθημα ελαφριάς έντασης (affect) (Barrett, 2017b). 

Επομένως, μέσα από προηγούμενες εμπειρίες, ο εγκέφαλος με τη βοήθεια αυτού του 

εσωτερικού μοντέλου διαρκώς δομεί και κατασκευάζει έννοιες και κατηγοριοποιήσεις 

που πιθανώς ταιριάζουν καλύτερα στις εκάστοτε συνθήκες που παρουσιάζονται 

(Barrett, et al., 2015). Όταν το εσωτερικό αυτό μοντέλο δημιουργήσει την έννοια του 

συναισθήματος, τότε η ακόλουθη κατηγοριοποίηση έχει ως αποτέλεσμα την 

‘‘αναφορά’’ και τη βίωση του συναισθήματος από το άτομο (Barrett, 2017b). Η Barrett 

διαφοροποιείται από τον Russel ως προς τη χρονική στιγμή εμφάνισης του 

συναισθήματος: ο ‘‘πυρήνας του συναισθήματος’’ συνδιαμορφώνει τη 

συναισθηματική εμπειρία στο σύνολό της, δεν έπεται από αυτή (Barrett 2006b· Moors, 

2009). Με άλλα λόγια, το συναίσθημα στο σύνολό του εκδηλώνεται σχεδόν 

ταυτόχρονα και ακαριαία στο άτομο.  

 Οι θεωρητικοί των δομημένων συναισθημάτων δίνουν συνήθως έμφαση στις 

πολιτισμικές και κοινωνικές επιδράσεις των συναισθημάτων, αφού το πλαίσιο φαίνεται 

να παίζει σημαντικό ρόλο. Αυτό είναι και το βασικό σημείο διαφοράς με τη θεωρία 

των βασικών συναισθημάτων όπου οι υποστηρικτές τους προσδίδουν στα 

συναισθήματα φυσική-βιολογική υπόσταση. Επίσης, διαφέρουν και με τους 

θεωρητικούς των θεωριών εκτίμησης αφού οι τελευταίοι αναφέρουν τα συναισθήματα 

ως διεργασίες που έπονται των ερεθισμάτων. Σε αυτό όμως που φαίνεται να συναινούν 

όλοι οι μελετητές, καθώς εμφανίζεται σε όλες τις σύγχρονες θεωρίες για το 

συναίσθημα, είναι ότι η ικανοποίηση ή αλλιώς το σθένος (valence) συνιστά ένα 

απαραίτητο και βασικό συστατικό-χαρακτηριστικό των συναισθημάτων (Barret, 

2006c· Nesse & Ellsworth, 2009· Pekrun, 2006).  

Τα συναισθήματα επομένως, σύμφωνα με τη θεωρία της Barrett (2017a), είναι 

οι συνέπειες των αλλαγών και των επιδράσεων στα αισθητηριακά, αντιληπτικά, 

κινητικά και σωματικά παράγωγα, παρά οι αιτίες όλων αυτών (Coan & Gonzalez, 

2015). Τα συναισθήματα δηλαδή δεν αποτελούν τις αιτίες που προκαλούν τις αλλαγές 

στις αισθήσεις, στην αντίληψη, στην κίνηση και στις σωματικές αλλαγές, παρά είναι 
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αποτέλεσμα όλων αυτών. Με άλλα λόγια, η συχνή εντύπωση ότι τα συναισθήματα είναι 

η αντίδραση σε ό,τι συμβαίνει στο άτομο είναι μάλλον λανθασμένη. Πιο κοντά στη 

θεωρία των δομημένων συναισθημάτων βρίσκεται η εξής διαπίστωση: οτιδήποτε 

συμβαίνει στο άτομο αποτυπώνεται ως συναίσθημα.   

 

Σύνοψη  

Συνοπτικά το σύνολο των θεωριών των συναισθημάτων μπορεί να ιδωθεί υπό το 

πρίσμα δύο μεγάλων κυρίαρχων κατηγοριών και των αντίστοιχων επιμέρους 

υποκατηγοριών τους. Η πρώτη σχετίζεται με την οπτική ότι κάποια συναισθήματα είναι 

καλωδιωμένα εκ γενετής στον εγκέφαλό μας και θεωρούνται φυσικά και βιολογικά. 

Επί παραδείγματι, ο θυμός - όπως και άλλα βασικά συναισθήματα - έχει συγκεκριμένο 

εγκεφαλικό ‘‘αποτύπωμα’’ και ορισμένη νευρολογική διαδρομή, η οποία 

ενεργοποιείται όταν δραστηριοποιηθεί το συναίσθημα. Τα ‘‘κυκλώματα’’ αυτά 

ενεργοποιούν συγκεκριμένες περιοχές στον εγκέφαλο, σχετίζονται με τις ίδιες 

στερεοτυπικές συγκινησιακές εκφράσεις και φαίνεται να προκαλούν μια σειρά από 

κοινές χημικές και σωματικές αντιδράσεις στο άτομο. Αυτές οι ‘‘καλωδιώσεις’’ που 

συνδέονται ακολούθως με τα βασικά συναισθήματα και φαίνεται να αφήνουν ‘‘ίχνη’’, 

υπάρχουν σε κάθε τυπικό ανθρώπινο εγκέφαλό, όπως επίσης και σε αρκετά ζώα. Η 

οπτική αυτή, περί βασικών συναισθημάτων, έχει επηρεάσει σε σημαντικό βαθμό τη 

δυτική σκέψη, την κουλτούρα και τις αντιλήψεις των ατόμων σχετικά με το τι συνιστά 

ένα συναίσθημα. Η δεύτερη κυρίαρχη και πιο σύγχρονη οπτική υποστηρίζει ότι 

υπάρχουν κάποια δομικά βασικά συστατικά (π.χ. ο ‘‘πυρήνας του συναισθήματος’’ - 

core affect) τα οποία ο εγκέφαλος αξιοποιεί και συνδυάζει για να κατασκευάσει την 

εκάστοτε γνωστική διεργασία, τα διαφορετικά συναισθήματα, τις σωματικές κινήσεις, 

τη συμπεριφορά και τις ποικίλες συναισθηματικές εμπειρίες. Όλα αυτά λειτουργούν σε 

συνάρτηση και σχέση με το περιβάλλον και το εκάστοτε πολιτισμικό πλαίσιο. Τα 

βασικά συστατικά επομένως είναι ίδια αλλά οι ‘‘συνταγές’’ διαφέρουν και τα  

παράγωγα πού εξάγονται από τον εγκέφαλο είναι πολυποίκιλα. Δεν υπάρχει επομένως 

ένα συναίσθημα του θυμού, παρά μια ποικιλία ‘‘θυμών’’.  Δεν υπάρχει ένα συναίσθημα 

που να περιγράφει τη λύπη, αλλά μια ευρεία γκάμα συναισθημάτων που να 

μεταφράζονται ως λύπη. Υπό αυτή την οπτική, τα συναισθήματα παράγονται από 

κάποια πολύ βασικά και δομικά συστατικά, δεν εμφανίζονται καθολικά σε όλους τους 

πολιτισμούς και δημιουργούνται περισσότερο από το άτομο παρά ενεργοποιούνται 

αυτόματα ως αντανακλαστικές αντιδράσεις (Barrett, 2017a).   
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Είτε λοιπόν τα συναισθήματα εξετάζονται και εκτιμώνται από τη μια οπτική 

είτε από την άλλη, φαίνεται ότι επιδρούν καθοριστικά και σε καθημερινή βάση σε κάθε 

απόφαση, συνειδητή ή μη συνειδητή του ατόμου. Επηρεάζονται τομείς και πτυχές της 

καθημερινότητας όπως η ψυχική και σωματική υγεία, οι διαπροσωπικές σχέσεις, η 

εκπαίδευση και η μάθηση. Τα τελευταία χρόνια διερευνάται αναλυτικά η σχέση των 

συναισθημάτων με τη μάθηση και πώς επηρεάζουν τόσο τις διαπροσωπικές σχέσεις και 

την καθημερινότητα των φοιτητών όσο και τις γνωστικές διεργασίες που σχετίζονται 

με τις μαθησιακές διαδικασίες. Αυτή ακριβώς η πολύπλοκη σχέση, μεταξύ των 

συναισθημάτων και της μάθησης στην εκπαίδευσης θα εξεταστεί στο επόμενο 

κεφάλαιο, καθώς αποτελεί έναν από τους βασικούς πυλώνες  της παρούσας μελέτης.  

 

4.3 Η θεωρία ελέγχου-αξίας του Reinhard Pekrun και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα 

Στη συγκεκριμένη διατριβή θα αναλυθεί μια από τις πλέον ολοκληρωμένες θεωρίες για 

τα συναισθήματα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο, η θεωρία ελέγχου-αξίας των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων επίτευξης14 του Reinhard Pekrun (Control Value Theory, CVT) 

(Pekrun & Perry, 2014· Pekrun, 2018). Η συγκεκριμένη θεωρία ανήκει στην ευρύτερη 

κατηγορία των θεωριών της εκτίμησης, που συζητήθηκε παραπάνω, και συνιστά ένα 

από τα βασικά ερμηνευτικά πλαίσια των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στην παρούσα 

έρευνα. Επιπλέον, στηρίζεται στη σύγχρονη οπτική για τα συναισθήματα σύμφωνα με 

την οποία τα τελευταία αποτελούνται από επιμέρους δομικά στοιχεία όπως, η 

ικανοποίηση-σθένος (θετικά ή αρνητικά) και η ενεργοποίηση (ενεργοποίηση - 

απενεργοποίηση) και μέσα από αυτά τα δύο δομικά συστατικά κατασκευάζεται μια 

ποικιλία από διάφορα συναισθήματα (Feldman-Barrett & Russell, 1998· Pekrun & 

Perry, 2014) (Σχήμα 5). 

 

 

 

                                                             
14 Στη βιβλιογραφία συζητιούνται γενικά ως ‘‘ακαδημαϊκά συναισθήματα’’ και περιγράφουν τα 
συναισθήματα που εγείρονται σε διαφορετικά ακαδημαϊκά περιβάλλοντα και συνδέονται άμεσα με 
τη μάθηση, τη μελέτη, την καθοδήγηση και την επίτευξη στόχων (Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 
2002a). Τα συναισθήματα επίτευξης ουσιαστικά αποτελούν υποκατηγορία των ακαδημαϊκών 
συναισθημάτων, ωστόσο στην παρούσα μελέτη θα χρησιμοποιείται ο όρος ‘‘ακαδημαϊκά 
συναισθήματα’’, εννοώντας και τα συναισθήματα επίτευξης της θεωρίας του Pekrun. 
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Σχήμα 5  

Κυκλικό μοντέλο θυμικού δύο διαστάσεων (Feldman-Barrett & Russell, 1998· Pekrun & Perry, 

2014)  

 

 

 

Η θεωρία ελέγχου-αξίας των συναισθημάτων ενσωματώνει μεταξύ άλλων, 

κάποιες βασικές αρχές προηγούμενων θεωριών, όπως αυτή των αιτιακών αποδόσεων 

(Weiner, 1985), της προσδοκίας αξίας (Pekrun, 1992), του αντιλαμβανόμενου ελέγχου 

(Perry, 1991) αλλά και το συνδιαλλακτικό μοντέλο για το στρες (transactional model) 

(Lazarus & Folkman, 1984). Προσπαθεί να εξετάσει τα ακαδημαϊκά συναισθήματα υπό 

το πρίσμα μιας ολιστικής προσέγγισης και συνεχούς επιρροής που ασκούν σε διάφορα 

στάδια και επίπεδα της διαδικασίας της μάθησης. Όταν ένας φοιτητής ή μαθητής 

καταπιάνεται με μια εργασία, όταν συμμετέχει σε μια διάλεξη ή συζήτηση στην τάξη, 

όταν παίρνει μέρος σε μια εξέταση, ακόμα και όταν μελετά τα μαθήματά του σε 

καθημερινή βάση, βιώνει μια σειρά από διαφορετικά και διακριτά συναισθήματα. 

Συναισθήματα όπως είναι η χαρά, η ανία (πλήξη), η απελπισία, το άγχος, η 

υπερηφάνεια, η ελπίδα, ο θυμός και άλλα. Αυτά τα συναισθήματα δύνανται να 

επηρεάσουν τη συγκέντρωση, τα κίνητρα και τις στρατηγικές που υιοθετεί κάποιος στη 
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μάθηση, ακόμα και αν αυτές οι επιρροές δε γίνονται συνειδητά αντιληπτές στο άτομο 

(Pekrun & Perry, 2014). Με τον όρο ‘‘ακαδημαϊκά συναισθήματα’’ εννοούμε εκείνα 

τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής διαδικασίας και 

που συνδέονται άμεσα με τις ακαδημαϊκές δραστηριότητες (Schutz & Pekrun, 2007). 

Τα συναισθήματα, με την ευρύτερή τους έννοια, όπως συζητήθηκαν και παραπάνω, 

θεωρούνται πολύπλευρα φαινόμενα που αποτελούνται από επιμέρους σύνολα 

ψυχολογικών διεργασιών και περιλαμβάνουν συναισθηματικά, γνωστικά, σωματικά, 

κινητικά και εκφραστικά συστατικά (Pekrun & Stephens, 2012). Επί παραδείγματι, το 

άγχος ενός φοιτητή πριν την εξέταση ενός μαθήματος, μπορεί να συμπεριλαμβάνει μια 

αίσθηση δυσφορίας και ανησυχίας (συναισθηματικό στοιχείο), ανησυχία για τυχόν 

αποτυχία στο μάθημα (γνωστικό στοιχείο), ταχυκαρδία και πιθανή εφίδρωση λίγο πριν 

τις εξετάσεις ή και κατά τη διάρκεια (σωματικό στοιχείο), μια τάση για αποφυγή της 

στρεσογόνου κατάστασης (κινητικό στοιχείο), και τέλος μια αγχώδη συγκινησιακή 

έκφραση στο πρόσωπο (εκφραστικό στοιχείο).  

 

4.3.1 Τα ακαδημαϊκά συναισθήματα 

Πριν αναλυθεί εκτενέστερα η θεωρία ελέγχου-αξίας του Pekrun, θα πρέπει να 

αποσαφηνιστούν κάποιες έννοιες και ορισμοί όσον αφορά στα συναισθήματα που 

αναδεικνύονται στη συγκεκριμένη θεωρία. 

Σημαντική διάκριση θα πρέπει να γίνει μεταξύ των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων (emotions), των συναισθηματικών διαθέσεων (moods) και του 

θυμικού (συναισθηματικότητα - affect). Οι συναισθηματικές διαθέσεις από τη μια 

μπορούν να θεωρηθούν ως χαμηλής έντασης συναισθήματα  (Pekrun, 2006). Το θυμικό 

από την άλλη ενσωματώνει τόσο τα συναισθήματα όσο και τις διαθέσεις· 

χρησιμοποιείται με πιο ευρεία έννοια για να συμπεριλάβει γνωστικές εκτιμήσεις, 

πεποιθήσεις και κίνητρα αλλά και μη γνωστικές έννοιες, όπως είναι τα συναισθήματα. 

Επίσης, κάποιες φορές το θυμικό αναφέρεται για να περιγράψει απλά ένα δίπολο 

θετικής – αρνητικής διάθεσης σ’ ένα ευρύ φάσμα συναισθημάτων (π.χ. χαρά, 

ικανοποίηση, θυμός, σύγχυση κλπ.) (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012· Pekrun & 

Stephens, 2012).  

Τα ακαδημαϊκά συναισθήματα μπορούν να διακριθούν σε τρεις άμεσα 

αλληλοσυνδεόμενες κατηγορίες-διαστάσεις (πίνακας 4): Την ικανοποίηση (θετικά 

συναισθήματα ή αρνητικά συναισθήματα), τη δραστηριοποίηση (συναισθήματα 
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ενεργοποίησης ή συναισθήματα απενεργοποίησης) και το αντικείμενο εστίασής τους 

(Pekrun, 2006). Συγκεκριμένα, ως προς τον βαθμό της ικανοποίησης (valence) τα 

συναισθήματα διακρίνονται σε: θετικά (π.χ. χαρά, ελπίδα, ευγνωμοσύνη, ανακούφιση 

κλπ.) και αρνητικά (π.χ. θυμός, άγχος, ντροπή, ανία κλπ.). Σχετικά με τη σωματική 

ενεργοποίηση τα συναισθήματα χωρίζονται στα θετικά συναισθήματα ενεργοποίησης 

(π.χ. χαρά, ελπίδα), στα θετικά συναισθήματα απενεργοποίησης (π.χ. χαλάρωση, 

ανακούφιση), στα αρνητικά συναισθήματα ενεργοποίησης (π.χ. άγχος, ντροπή) και 

τέλος, στα αρνητικά συναισθήματα απενεργοποίησης (π.χ. ανία, απελπισία). Οι δύο 

αυτές διαστάσεις των συναισθημάτων (ικανοποίηση και ενεργοποίηση) έρχονται σε 

συμφωνία με το κυκλικό δίπολο μοντέλο θυμικού των Feldman-Barrett και Russell 

(1998).  

 

Πίνακας 4  

Η ταξινόμηση των ακαδημαϊκών συναισθημάτων επίτευξης σε τρεις διαστάσεις (Pekrun & 

Stephens, 2012) 

 

 

Τα συναισθήματα επίσης διαφέρουν ως προς τα γεγονότα και τα αντικείμενα που τα 

ενεργοποιούν. Έτσι, διακρίνονται και ως προς το αντικείμενο εστίασής τους σε 

τέσσερις επιμέρους κατηγορίες (Pekrun & Loderer, 2020· Pekrun & Stephens, 2012):  

 Γενικές και ειδικές συναισθηματικές διαθέσεις (moods): Οι διαθέσεις, αν και 

συνήθως δε συνδέονται άμεσα με μια συγκεκριμένη μαθησιακή 

δραστηριότητα, εντούτοις μπορούν να επηρεάσουν σημαντικά τη μαθησιακή 
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επίδοση. Επί παραδείγματι, όταν ένας μαθητής βρίσκεται σε αρνητική διάθεση 

μπορεί να αντιμετωπίσει δυσκολίες στη συγκέντρωσή του και να μην εμπλακεί 

ενεργά στη μαθησιακή διαδικασία. 

 Συναισθήματα επίτευξης (achievement emotions): Τα συγκεκριμένα 

συναισθήματα σχετίζονται άμεσα με ακαδημαϊκές δραστηριότητες όπως είναι 

η μελέτη ή η συμμετοχή σε εξετάσεις, καθώς και με την επιτυχία ή αποτυχία 

που επιφέρουν αυτές οι δραστηριότητες.  Συνεπώς, διακρίνονται σε δύο 

κατηγορίες: τα σχετιζόμενα με τις δραστηριότητες συναισθήματα (activity-

related emotions) (π.χ. ευχαρίστηση ή ανία κατά της διάρκειας της μελέτης) και 

τα συναισθήματα που σχετίζονται με τα αποτελέσματα (outcome emotions) 

(π.χ. η ελπίδα στην προσμονή της επιτυχίας ή αντίστοιχα η απελπισία και το 

άγχος σε ενδεχόμενη αποτυχία). Τα συναισθήματα στην τελευταία 

υποκατηγορία (outcome emotions) διακρίνονται με τη σειρά τους στα 

επιμέρους δύο: στα προσδοκώμενα συναισθήματα (prospective emotions) και 

στα συναισθήματα που έπονται μιας ακαδημαϊκής δραστηριότητας, τα 

αναδρομικά συναισθήματα (retrospective emotions). Προσδοκώμενο 

συναίσθημα μπορεί να θεωρηθεί η ελπίδα ή το άγχος που νιώθει το άτομο πριν 

δώσει μια σημαντική εξέταση και  αναδρομικό συναίσθημα το συναίσθημα 

εκείνο που ακολουθεί μια συγκεκριμένη ακαδημαϊκή δραστηριότητα και 

μπορεί να θεωρηθεί η υπερηφάνεια ή η ντροπή μετά από κάποια επιτυχή ή 

ανεπιτυχή μαθησιακά αποτελέσματα. Σε σημαντικό βαθμό οι έρευνες τα 

προηγούμενα χρόνια είχαν επικεντρωθεί στα συναισθήματα που σχετίζονταν με 

το αποτέλεσμα (π.χ. άγχος, Zeidner, 2007), μη δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στα 

συναισθήματα που συνδέονται με τις δραστηριότητες (activity-related 

emotions), όπως η χαρά και η ανία. Στην παρούσα μελέτη θα δοθεί ιδιαίτερη 

βάση σε αυτά τα δύο συναισθήματα. Αν και τα συναισθήματα που σχετίζονται 

με το αποτέλεσμα θεωρούνται σημαντικά, τα συναισθήματα που σχετίζονται 

άμεσα με τις δραστηριότητες (activity-related emotions) εκτιμώνται ως εξίσου 

επιδραστικά (Pekrun & Stephens, 2012). Θα πρέπει εδώ να τονιστεί ότι τα 

περισσότερα συναισθήματα που σχετίζονται με τη μελέτη, την παρακολούθηση 

της διδασκαλίας στην τάξη και τη συμμετοχή σε εξετάσεις θεωρούνται 

συναισθήματα επίτευξης, διότι συνδέονται με τις ακαδημαϊκές δραστηριότητες. 

Τα αποτελέσματά τους αξιολογούνται βάσει των τυπικών αξιολογικών 

κριτηρίων που ισχύουν στην εκπαίδευση (Pekrun & Loderer, 2020).  
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 Επιστημικά συναισθήματα (epistemic emotions): Τα επιστημικά συναισθήματα 

εγείρονται όταν το αντικείμενο της εστίασής τους είναι η γνώση και οι συναφείς 

διεργασίες της, καθώς και η επεξεργασία της πληροφορίας της γνώσης (Muis 

et al., 2015). Τα επιστημικά συναισθήματα αποτελούν μια μεγάλη κατηγορία 

συναισθημάτων που έχουν αναπτυχθεί ώστε να υπηρετούν εξελικτικούς 

λειτουργικούς σκοπούς όσον αφορά στην απόκτηση της γνώσης σχετικά με τον 

εαυτό και τον κόσμο (Pekrun et al., 2017). Επιστημικά συναισθήματα 

θεωρούνται η έκπληξη, η περιέργεια, η ανία, η χαρά, το ενδιαφέρον, η 

ματαίωση κ.α. Κατά τη διάρκεια της διαδικασίας της μάθησης πολλά 

συναισθήματα βιώνονται είτε ως συναισθήματα επίτευξης είτε ως επιστημικά, 

αναλόγως της εστίασης της προσοχής (Pekrun & Stephens, 2012). 

Παραδείγματος χάρη, όταν ένας μαθητής προσπαθεί να λύσει ένα σύνθετο 

μαθηματικό πρόβλημα και στην πορεία διαπιστώνει ότι δεν τα καταφέρνει, 

πιθανώς να βιώσει ματαίωση (Muis et al., 2015). Η ματαίωση στην προκειμένη 

περίπτωση, μπορεί να θεωρηθεί ως επιστημικό συναίσθημα, αφού το 

αντικείμενο εστίασής της προκύπτει από την αδυναμία επίλυσης του γνωστικού 

προβλήματος. Εναλλακτικά, αν το αντικείμενο της προσοχής εστιάζει στην 

αποτυχία επίλυσης του προβλήματος, τότε η ματαίωση βιώνεται ως 

συναίσθημα επίτευξης.  

 Θεματικά συναισθήματα (topic emotions): Τα θεματικά συναισθήματα 

μπορούν να αναδειχθούν από το περιεχόμενο του υλικού της μελέτης. Επί 

παραδείγματι, το συναίσθημα της ενσυναίσθησης μπορεί να προκύψει κατά την 

ανάγνωση ενός μυθιστορήματος και της προσωπικής ιστορίας του 

πρωταγωνιστή. Παρόλο που τα θεματικά συναισθήματα δε σχετίζονται άμεσα 

με τη μελέτη και την επίλυση προβλημάτων, όπως τα συναισθήματα επίτευξης 

και τα επιστημικά συναισθήματα, ωστόσο μπορούν να επιδράσουν σε 

σημαντικό βαθμό στην εμπλοκή των μαθητών, επηρεάζοντας το κίνητρο και το 

ενδιαφέρον τους για τη μάθηση (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012).  

 Κοινωνικά συναισθήματα (social emotions): Τα συναισθήματα που 

προκύπτουν από τις κοινωνικές σχέσεις, τις στενές διαπροσωπικές 

συναναστροφές με τους συμμαθητές και τους εκπαιδευτικούς 

κατηγοριοποιούνται ως κοινωνικά συναισθήματα (Pekrun & Stephens, 2012). 

Τα κοινωνικά συναισθήματα μπορούν πολλές φορές να θεωρηθούν και ως 
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συναισθήματα επίτευξης, όταν το αντικείμενο εστίασής τους σχετίζεται με τα 

τις ακαδημαϊκές δραστηριότητες και τα αποτελέσματά της. Πολύ συχνά 

μάλιστα αλληλεπικαλύπτονται, αφού η διαδικασία της μάθησης, ακόμα και 

στην περίπτωση που κάποιος μελετά μόνος του, επαφίεται σε στόχους και 

αποτελέσματα που αναδεικνύονται σε εκπαιδευτικές δομές που είναι κατεξοχήν 

κοινωνικά κατασκευασμένες (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). 

Συναισθήματα όπως η ενσυναίσθηση, ο φθόνος, η περιφρόνηση και ο 

θαυμασμός σχετίζονται με τα επιτεύγματα των άλλων (Immordino-Yang et al., 

2009). Τα κοινωνικά συναισθήματα μπορούν να επηρεάσουν άμεσα ή έμμεσα 

την εμπλοκή και τα κίνητρα των μαθητών/φοιτητών ιδίως όταν στηρίζονται και 

διοχετεύονται μέσω της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή (Pekrun & Loderer, 

2020).  

Συνοψίζοντας, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, ανεξαρτήτως κατηγορίας (π.χ. 

επιστημικά, επίτευξης κλπ.) διακρίνονται αφενός ως προς την ικανοποίησή τους 

(θετικά ή αρνητικά) και τον βαθμό δραστηριοποίησής τους (ενεργοποίησης ή 

απενεργοποίησης) και αφετέρου ως προς το πλαίσιο που εκδηλώνονται και 

αξιολογούνται. Σχετικά με το πλαίσιο εντοπίζονται τα συναισθήματα που εκφράζονται 

στην αίθουσα διδασκαλίας, εκείνα που σχετίζονται με τη μελέτη, και τέλος, όσα 

αναδεικνύονται κατά τη διάρκεια κάποιας εξέτασης (Pekrun et al., 2011). Στη 

συγκεκριμένη διατριβή η έμφαση θα δοθεί στα συναισθήματα που εκδηλώνονται κατά 

τη διάρκεια της μελέτης, καθώς η παρούσα έρευνα πραγματοποιείται στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, όπου δίνεται μεγαλύτερη έμφαση στο ανεξάρτητο διάβασμα και στη μη 

καθοδηγούμενη μελέτη (Putwain et al., 2013) (βλ. αναλυτική περιγραφή στο κεφάλαιο 

9.4 της Μεθοδολογίας). 

Επομένως, παρόλο που υπάρχουν σημαντικές εννοιολογικές διαφορές στις 

επιμέρους κατηγοριοποιήσεις των ακαδημαϊκών συναισθημάτων, οι 

αλληλοεπικαλύψεις μεταξύ τους είναι συχνές και αναπόφευκτες. Εξάλλου, σε ένα 

πολύπλοκο και διαδραστικό πλαίσιο όπως είναι το  ακαδημαϊκό η ύπαρξή τους 

αιτιολογείται από ποικίλους λόγους και αφορμές. Η μελέτη επομένως αυτών των 

συναισθημάτων που αναδεικνύονται στην εκπαιδευτική – ακαδημαϊκή διαδικασία 

κρίνεται ως σημαντική. Το θεωρητικό πλαίσιο μελέτης και ερμηνείας τους αναλύεται 

μέσω της θεωρίας ελέγχου-αξίας του Pekrun, αφού η συγκεκριμένη θεωρία δύναται να 

ερμηνεύσει τα συναισθήματα σε διαφορετικά είδη μάθησης και από πολλαπλές 

εκπαιδευτικές οπτικές (Pekrun & Loderer, 2020).   
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4.3.2 Η θεωρία ελέγχου αξίας των ακαδημαϊκών συναισθημάτων 

Η θεωρία ελέγχου-αξίας του Pekrun (2006· 2018) (Σχήμα 6) αποτελεί μια ενοποιημένη 

θεωρία που ασχολείται τόσο με τα συναισθήματα που σχετίζονται άμεσα με τις 

ακαδημαϊκές δραστηριότητες όσο και με τα συναισθήματα αποτελέσματος που έπονται 

των ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων.  

Η βασική οπτική της θεωρίας ελέγχου-αξίας εδράζεται στους εξής πυλώνες: (α) 

στις εκτιμήσεις του ατόμου που προηγούνται αυτών των ακαδημαϊκών 

δραστηριοτήτων και λειτουργούν ως άμεσα ηγούμενα (proximal antecedents) των 

συναισθημάτων αυτών, (β) στον ρόλο των ακαδημαϊκών-μαθησιακών καθηκόντων, (γ) 

στον ρόλο κοινωνικών-περιβαλλοντικών μεταβλητών και ατομικών χαρακτηριστικών 

που αποτελούν τους πιο απομακρυσμένους παράγοντες (distal antecedents) επιρροής 

των συναισθημάτων αυτών και (δ), στις επιδράσεις που έχουν τα συναισθήματα αυτά 

στις διεργασίες και στα αποτελέσματα της μάθησης (π.χ. ακαδημαϊκή επίδοση) (Pekrun 

et al., 2007· Pekrun & Loderer, 2020). 

Σχήμα 6  

Βασικές προτάσεις της θεωρίας ελέγχου-αξίας των συναισθημάτων επίτευξης. Αμφίδρομες 

συσχετίσεις μεταξύ ηγούμενων μεταβλητών, συναισθημάτων και επιδράσεων  
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Επιπλέον, αυτά τα συναισθήματα αναδεικνύονται: (α) όταν το άτομο εκτιμά ότι 

έχει τον έλεγχο ή όχι των δραστηριοτήτων αυτών και (β) όταν τα αναμενόμενα 

αποτελέσματα αυτών των δραστηριοτήτων κρίνονται ως σημαντικά για το άτομο. Η 

εκτίμηση ελέγχου και η υποκειμενική αξία αναδεικνύονται με αυτόν τον τρόπο ως δύο 

πολύ σημαντικοί παράγοντες που προηγούνται αυτών των συναισθημάτων (Pekrun & 

Stephens, 2010a). Οι δύο αυτοί παράγοντες ενσωματώνουν διάφορες υποκατηγορίες 

που παραδοσιακά εδράζονται στις θεωρίες εκτίμησης, όπως αναφέρθηκαν και 

προηγουμένως (Clore & Ortony, 2008· Moors, 2009).  

Συγκεκριμένα, η εκτίμηση ελέγχου αναφέρεται στον βαθμό υποκειμενικού 

ελέγχου των δραστηριοτήτων και των αποτελεσμάτων, όπως υποδηλώνεται στις 

αιτιώδεις προσδοκίες (προσδοκίες της αυτο-αποτελεσματικότητας και αναμενόμενες 

προσδοκίες αποτελέσματος για το κατά πόσο μια δραστηριότητα μπορεί επιτυχώς να 

εκτελεστεί και να διεκπεραιωθεί), στις αιτιακές αποδόσεις της επιτυχίας και της 

αποτυχίας διάφορων τεθέντων στόχων (π.χ. προσδοκίες για το αν αυτές οι 

δραστηριότητες επιφέρουν τα προσδοκώμενα αποτελέσματα) και στην υποκειμενική 

εκτίμηση του ατόμου όσον αφορά στις ικανότητές του (Pekrun & Perry, 2014· Pekrun 

& Stephens, 2010a). Επομένως, στις εκτιμήσεις ελέγχου σημαντικό ρόλο 

διαδραματίζουν  οι προσδοκίες και οι αποδόσεις που θέτει το άτομο όσον αφορά στις 

αιτιακές σχέσεις μεταξύ του εαυτού και της προσπάθειας που καταβάλλει για να 

πετύχει τον στόχο του, καθώς και στις δραστηριότητες επίτευξης και αποτελέσματος 

που εμπλέκεται κάθε φορά. 

Η υποκειμενική αξία σχετίζεται με την αξία που αποδίδει ένα άτομο στις 

δραστηριότητες που πρόκειται να ασχοληθεί καθώς και στα αποτελέσματά τους και 

διακρίνεται σε δύο κατηγορίες: στην εσωτερική και την εξωτερική αξία. Η εσωτερική 

αξία μιας δραστηριότητας (κατά πόσο δηλαδή το άτομο θεωρεί ότι τον ενδιαφέρει και 

θα τον βοηθήσει άμεσα) και η εξωτερική αξία (αν η δραστηριότητα και τα 

αποτελέσματά της θα επιφέρουν σημαντικά μελλοντικά αποτελέσματα) αποτελούν 

σημαντικά στοιχεία που συνεκτιμά το άτομο. Παραδείγματος χάρη, όταν ένας μαθητής 

εκτιμά ότι η συμμετοχή στο μάθημα της φυσικής αγωγής παρουσιάζει άμεσο 

ενδιαφέρον για τον ίδιο ή όταν ένας μαθητής συμμετέχει στο μάθημα της οικονομίας, 

επειδή αισθάνεται ότι μελλοντικά θα του προσφέρει σημαντικές επαγγελματικές 

ευκαιρίες (Pekrun & Loderer, 2020). Η αξία της σημαντικότητας για τον εαυτό και η 

μελλοντική κατεύθυνση των επιλεγμένων δραστηριοτήτων συνιστούν δύο σημαντικές 

παραμέτρους όσον αφορά στην υποκειμενική αξία που έχουν για το άτομο (Pekrun & 
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Perry, 2014). Η έννοια της υποκειμενικής αξίας ταυτίζεται με τις αντίστοιχες έννοιες 

που υιοθετούνται στις θεωρίες προσδοκίας-αξίας των κινήτρων και της λήψης 

αποφάσεων, οι οποίες επίσης εστιάζουν στην αξία που αποδίδει το άτομο στη 

σημαντικότητα και στην κατεύθυνση που θέτει για να πετύχει τους στόχους του 

(Heckhausen, 1991).  

Αυτές ακριβώς οι εκτιμήσεις ελέγχου και υποκειμενικής αξίας διαμορφώνουν 

σε σημαντικό βαθμό τα συναισθήματα που βιώνονται από τους φοιτητές/μαθητές τόσο 

ως προς τις ακαδημαϊκές τους δραστηριότητες, όσο και ως προς τα αποτελέσματα 

αυτών. Έτσι, διαφορετικοί συνδυασμοί των εκτιμήσεων ελέγχου και της υποκειμενικής 

αξίας θεωρείται ότι παράγουν διαφορετικά συναισθήματα κατά την εκπαιδευτική 

διαδικασία (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Τα συναισθήματα αυτά διακρίνονται 

σε: (α) συναισθήματα (θετικά ή αρνητικά) που προηγούνται των ακαδημαϊκών 

δραστηριοτήτων (προσδοκώμενα συναισθήματα αποτελέσματος) (prospective 

outcome emotions), (β) συναισθήματα (θετικά ή αρνητικά) που έπονται των 

ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων (συναισθήματα αποτίμησης αποτελέσματος) 

(retrospective outcome emotions) και τέλος, (γ) συναισθήματα δραστηριοτήτων 

(θετικά ή αρνητικά) (κατά τη διάρκεια των ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων) (activity 

emotions).  

Τα θετικά συναισθήματα προσδοκίας αποτελέσματος εγείρονται όταν επί 

παραδείγματι, ένας φοιτητής εκτιμά ότι διαθέτει τις απαιτούμενες ικανότητες για να 

ανταπεξέλθει σε μια εξέταση· τότε πιθανώς να βιώσει το συναίσθημα της χαράς, καθώς 

προσδοκά μια επιτυχή έκβαση. Αντιθέτως, αν θεωρεί ότι είναι αναπόφευκτη η 

αποτυχία σε ένα μάθημα, ενδεχομένως να νιώσει αρνητικά συναισθήματα προσδοκίας 

αποτελέσματος όπως η απελπισία ή το άγχος. Τα συναισθήματα που έπονται των 

ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων (συναισθήματα αποτίμησης αποτελέσματος) 

επηρεάζονται ομοίως από τις εκτιμήσεις ελέγχου και την υποκειμενική αξία που 

προσδίδει σε αυτά το άτομο. Παραδείγματος χάρη, όταν ένας φοιτητής παρουσιάσει με 

επιτυχία μια εργασία του, θα νιώθει περηφάνεια και χαρά, καθώς ο ίδιος συνέβαλε σε 

αυτή την επιτυχία με τη δική του προσπάθεια και ικανότητα. Αντιστρόφως, ο ίδιος 

φοιτητές θα βιώσει ντροπή αν αποδώσει το ανεπιτυχές αποτέλεσμα στη δική του 

έλλειψη προσπάθειας και ικανότητας. Τα συναισθήματα αποτελέσματος, είτε είναι 

συναισθήματα προσδοκίας είτε είναι συναισθήματα αποτίμησης, ενεργοποιούνται από 

τις εκτιμήσεις ελέγχου που σχετίζονται με την επιτυχία και την αποτυχία σε κάθε 

ακαδημαϊκή δραστηριότητα (Pekrun & Perry, 2014). Λόγου χάρη, η υπερηφάνεια 
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ενεργοποιείται όταν η επιτυχία αποδίδεται σε εσωτερικές αιτίες (π.χ. η προσπάθεια ή η 

ικανότητα του ατόμου), ενώ αντιθέτως, η ντροπή εγείρεται όταν η αποτυχία αποδίδεται 

στην έλλειψη αυτών των αιτιών (Pekrun & Loderer, 2020). Επιπροσθέτως, και 

σύμφωνα με τη θεωρία ελέγχου-αξίας τα συναισθήματα που σχετίζονται με τα 

αποτελέσματα (συναισθήματα αποτελέσματος) εξαρτώνται ταυτόχρονα από την 

υποκειμενική αξία αυτών των αποτελεσμάτων επίτευξης, που φαίνεται να λειτουργούν 

από κοινού με την εκτίμηση ελέγχου και την υποκειμενική αξία (Pekrun & Stephens, 

2010a). Παραδείγματος χάρη, ένας εκπαιδευτικός μπορεί να νιώσει άγχος αν κρίνει ότι 

αδυνατεί να έχει τον έλεγχο διαχείρισης της τάξης (χαμηλός έλεγχος), ικανότητα που 

εκτιμάται ως πολύ σημαντική για την καριέρα του (υψηλή υποκειμενική αξία). 

Αντιστρόφως, αν θεωρεί ότι έχει τη δεξιότητα να διαχειριστεί μια τάξη (υψηλός 

έλεγχος), ή πιστεύει παράλληλα ότι αυτή η δεξιότητα δεν έχει υποκειμενική αξία 

(χαμηλή υποκειμενική αξία) για τον ίδιο, τότε πιθανώς το άγχος του να είναι χαμηλό.  

Όσον αφορά στα συναισθήματα δραστηριότητας (activity emotions), όπως 

είναι η χαρά και η ανία κατά τη διάρκεια της μελέτης, ενεργοποιούνται από την από 

την ικανότητα αντίληψης που απαιτείται να υπάρχει ώστε να διεκπεραιωθεί μια 

δραστηριότητα (π.χ. κάποια εργασία, ένα διαγώνισμα) και κατά πόσο αυτή η 

δραστηριότητα έχει υποκειμενική αξία για το άτομο. Ένας συνδυασμός δηλαδή 

αυτοπεποίθησης (ικανότητα) και θετικής εκτίμησης της εσωτερικής αξίας μιας 

δραστηριότητας (π.χ. η μελέτη) και του αντικειμένου εστίασης (π.χ. ένα συγκεκριμένο 

υλικό μελέτης) (Pekrun & Perry, 2014). Ένας φοιτητής αναμένεται να βιώσει χαρά αν 

νιώθει ικανός να αντιμετωπίσει αποτελεσματικά μια ακαδημαϊκή δραστηριότητα και 

ταυτόχρονα εκτιμά ότι το υλικό μελέτης έχει αξία για τον ίδιο. Επιπλέον, μπορεί να 

νιώσει ανία αν το υλικό μελέτης δεν έχει καμία υποκειμενική αξία για τον ίδιο και όταν 

η αντιληπτή ικανότητά του είναι είτε πολύ χαμηλή σε σχέση με το ακαδημαϊκό έργο 

που του έχει ανατεθεί, είτε πολύ υψηλή. 

 Οι εκτιμήσεις ελέγχου και αξίας αποτελούν τα άμεσα (proximal) ηγούμενα 

(antecedents), δηλαδή τους άμεσους παράγοντες που επιδρούν στα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα. Υπάρχουν ωστόσο και τα απομακρυσμένα ηγούμενα (distal 

antecedents) τα οποία με τη σειρά τους δύνανται να ασκήσουν έμμεσα ή άμεσα 

επίδραση στα ακαδημαϊκά συναισθήματα, και αποτελούν έναν από τους κύριους 

στόχους της παρούσας μελέτης. 
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4.2.3.4 Θεωρία ελέγχου-αξίας και απομακρυσμένοι παράγοντες (distal 

antecedents)  

Σύμφωνα με τη θεωρία ελέγχου-αξίας είναι πιθανό και άλλοι παράγοντες, περισσότερο 

απόμακροι-απομακρυσμένοι (distal antecedents) από τους άμεσα ηγούμενους 

(proximal antecedents) να επηρεάζουν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα. Oι Pekrun et al. 

(2007) αναφέρουν ότι εφόσον οι εκτιμήσεις ελέγχου και υποκειμενικής αξίας 

επηρεάζουν άμεσα τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, τότε είναι πιθανό να επιδρούν 

ταυτόχρονα στα συναισθήματα αυτά και πιο έμμεσοι και απομακρυσμένοι παράγοντες, 

επηρεάζοντας σε πρώτο επίπεδο τις εκτιμήσεις ελέγχου και αξίας.  

 Έμμεσοι ηγούμενοι παράγοντες μπορεί να θεωρηθούν, μεταξύ άλλων, οι 

κοινωνικοί-περιβαλλοντικοί παράγοντες όπως είναι το φύλο, οι πεποιθήσεις, οι 

γνωστικές ικανότητες ή τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας, τα οποία με τη σειρά τους 

είναι σε θέση να επηρεάσουν τα συναισθήματα μέσω των πιο άμεσων παραγόντων 

(Pekrun & Perry, 2014).  

Παραδείγματος χάρη, το φύλο φαίνεται να μπορεί να επηρεάσει τις εκτιμήσεις 

ελέγχου και αξίας, μέσω των κοινωνικών στερεοτύπων που υπάρχουν περί ικανότητας 

των αγοριών έναντι των κοριτσιών σε συγκεκριμένα μαθήματα. Στο μάθημα των 

μαθηματικών φερ’ ειπείν, τα κορίτσια αναφέρουν ότι βιώνουν περισσότερα αρνητικά 

απ’ ότι θετικά συναισθήματα (Frenzel et al., 2007).   

Οι κοινωνικές περιβαλλοντικές συνθήκες μπορούν επίσης να χαρακτηριστούν 

ως έμμεσοι ηγούμενοι παράγοντες (distal antecedents). Οι υψηλές προσδοκίες από τους 

σημαντικούς άλλους ή η αρνητική ανατροφοδότηση κατόπιν κάποιας αρνητικής 

επίδοσης σχετίζεται θετικά με το άγχος των μαθητών κατά τη διάρκεια των εξετάσεων 

(Pekrun & Stephens, 2010a). Παράλληλα, εκπαιδευτικά περιβάλλοντα που 

χαρακτηρίζονται από την υποστήριξη των γονιών και του εκπαιδευτικού, και που 

καλλιεργούν ένα θετικό και αυτόνομο παιδαγωγικό κλίμα, μπορούν να οδηγήσουν σε 

θετικά συναισθήματα· αντιθέτως, εκπαιδευτικά περιβάλλοντα στα οποία η διαχείριση 

της τάξης κρίνεται ανεπαρκής και συνάμα κυριαρχεί ένα αρνητικό αυταρχικό κλίμα 

συνήθως εγείρουν αρνητικά συναισθήματα (Frenzel, et al., 2018· King, & Gaerlan, 

2014).  

Επιπροσθέτως, οι έμμεσοι ηγούμενοι παράγοντες (distal) που αναφέρονται σε 

σταθερά ατομικά χαρακτηριστικά τα οποία εδράζονται στον πυρήνα της 

προσωπικότητας του ατόμου, είναι πιθανό να επηρεάσουν με τη σειρά τους τα 
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ακαδημαϊκά συναισθήματα (King, & Gaerlan, 2014). Εξάλλου, οι φοιτητές/μαθητές 

προσέρχονται στην αίθουσα και εμπλέκονται στην εκπαιδευτική διαδικασία, όχι ως 

‘‘tabula rasa’’, αλλά με τις δικές τους πρότερες μνήμες και τη δική τους προσωπικότητα 

που επηρεάζουν σημαντικά τη μαθησιακή εμπειρία (Chamorro-Premuzic, & Furnham, 

2009· Komarraju et al., 2009). Η βιβλιογραφία σημειώνει την αναγκαιότητα της 

μελέτης του τρόπου με τον οποίο ‘‘απομακρυσμένα’’ (distal) χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας μπορούν να επηρεάσουν πιο ‘‘κοντινούς’’ και άμεσους (proximal) 

μηχανισμούς, οι οποίοι με τη σειρά τους θα επιδράσουν στα συναφή με την εκάστοτε 

έρευνα αποτελέσματα (Hampson, 2012). Πρόσφατη μελέτη αναδεικνύει τον παραπάνω 

ισχυρισμό. Οι Sander και De la Fuente (2020) εξέτασαν τα πέντε σημαντικά 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας (Big Five personality traits) με τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα εντοπίζοντας σημαντικές και άμεσες συσχετίσεις. Τα χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας, ως ‘‘απομακρυσμένοι’’ παράγοντες μπορούν να επηρεάσουν τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα τόσο άμεσα όσο και έμμεσα μέσω της ακαδημαϊκής 

αυτοπεποίθησης (Sander & De la Fuente, 2020). Μέσω αυτή της μελέτης 

επιβεβαιώνεται η ισχυρισμός των Pekrun και Perry (2014) ότι πιο έμμεσοι παράγοντες 

μπορούν να επηρεάσουν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, ωστόσο παραμένει υπό 

διερεύνηση ποιοι άλλοι παράγοντες επηρεάζουν τη συγκεκριμένη σχέση και πώς 

μπορούν να ερμηνευθούν στο πλαίσιο ενός ενιαίου θεωρητικού μοντέλου.   

 

4.4 Συναισθήματα και μάθηση στο ακαδημαϊκό πλαίσιο 

Παραδοσιακά, η έρευνα πάνω στα συναισθήματα που αναδύονται στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο είχε επικεντρωθεί κυρίως στο συναίσθημα του άγχους (π.χ. το άγχος 

εξετάσεων ή το άγχος των μαθηματικών) (Zeidner, 2007) χωρίς να δίνεται ιδιαίτερη 

έμφαση στα υπόλοιπα συναισθήματα, τόσο στα θετικά όσο και στα αρνητικά. Επίσης, 

το μεγαλύτερο μέρος της έρευνας στα συναισθήματα επικεντρωνόταν κυρίως στο 

σχολικό επίπεδο, και μολονότι υπήρχαν κάποιες εξαιρέσεις (Trigwell, et al., 2012) 

παράβλεπε σε μεγάλο βαθμό τις συνέπειες και τις επιδράσεις των συναισθημάτων στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση. Επιπλέον, η επιστημονική κοινότητα στις έρευνες στην 

εκπαιδευτική ψυχολογία εστίαζε το ενδιαφέρον της κυρίως στις γνωστικές διεργασίες 

και τα κίνητρα αλλά και στα αποτελέσματά τους, γεγονός που είχε συνέπεια την 

καθυστέρηση της έρευνας στα συναισθήματα.  
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Τα τελευταία χρόνια ωστόσο, η ερευνητική κοινότητα έχει στραφεί στη μελέτη 

του συνόλου των συναισθημάτων και των ποικίλων επιδράσεων που αυτές ασκούν 

στον ακαδημαϊκό χώρο, καθώς πλέον θεωρούνται ως ένας από τους πλέον κομβικούς 

και επιδραστικούς παράγοντες που εμπλέκονται στη διαδικασία της μάθησης (Pekrun, 

2011). Αρνητικά συναισθήματα όπως ο θυμός, η ντροπή, η ανία και η απελπισία, αλλά 

και θετικά συναισθήματα όπως η χαρά, η περηφάνεια και η ελπίδα, τίθενται κάτω από 

τον ερευνητικό φακό των ερευνητών. Όλα αυτά τα συναισθήματα δε βιώνονται απλά 

από τους φοιτητές, αλλά επιδρούν καθοριστικά στην ακαδημαϊκή τους ζωή 

επηρεάζοντας πτυχές που άπτονται τόσο των επιδόσεών τους όσο και της ψυχικής 

ευεξίας και υγείας τους (Pekrun, 2019· Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). 

Αποτελούν αφενός ξεχωριστά και σημαντικά μαθησιακά αποτελέσματα και αφετέρου 

επιδρούν και συσχετίζονται άμεσα με τα κίνητρα για τη μάθηση, την αυτορρύθμιση, τη 

δια βίου μελέτη, τις μαθησιακές δεξιότητες και τις στρατηγικές μάθησης, την 

ακαδημαϊκή επίτευξη και επίδοση και κατά συνέπεια την ευρύτερη ακαδημαϊκή 

επιτυχία (Ahmed et al., 2013· Mega et al., 2014· Pekrun et al., 2002a). Τα 

συναισθήματα αυτά μπορούν να διευκολύνουν όσο και να παρεμποδίσουν σημαντικά 

τη διαδικασία της μάθησης.  

Τα θετικά συναισθήματα συνήθως εγείρονται όταν οι φοιτητές κρίνουν μια 

κατάσταση ως σημαντική και διαχειρίσιμη, ενώ αντίστοιχα τα αρνητικά συναισθήματα 

αναδεικνύονται όταν μια κατάσταση κριθεί αφενός ως σημαντική αλλά ταυτόχρονα 

δεν είναι διαχειρίσιμη. Έτσι, παρόμοιες καταστάσεις στη μάθηση μπορούν να 

επιφέρουν πολύ διαφορετικά αποτελέσματα, ανάλογα και με τη διαδικασία εκτίμησης. 

Σύμφωνα με τις θεωρίες εκτίμησης (όπως είναι η θεωρία ελέγχου-αξίας του Pekrun) 

ένα συναίσθημα αποτελείται από διαφορετικά μεταξύ τους επιμέρους στοιχεία: 

παραδείγματος χάρη το συναίσθημα της χαράς αποτελείται από το συγκινησιακό 

στοιχείο (η αίσθηση της της χαράς), από το σωματικό στοιχείο (αλλαγές στο σώμα, π.χ. 

ταχυκαρδία), από το εκφραστικό στοιχείο (κάποια έκφραση προσώπου, π.χ. το 

χαμόγελο), από το γνωστικό στοιχείο (θετικές σκέψεις σχετικά με μια κατάσταση) και 

το παρακινητικό στοιχείο (δράση ή κίνηση προς μια ευχάριστη κατάσταση). Τα 

συναισθήματα αυτά συνδέονται άμεσα με αμφίδρομη σχέση τόσο με 

περιβαλλοντικούς-κοινωνικούς παράγοντες όσο και με ατομικούς - παράγοντες 

προσωπικότητας (Pekrun, 2006) και έτσι επηρεάζουν και επηρεάζονται από μια 

ποικιλία μεταβλητών. Εξάλλου, οι Pekrun et al. (2007) υποστηρίζουν ότι οι παραπάνω 

σχέσεις είναι τόσο αμφίδρομες όσο και αντίστροφες. Ενδεικτικά αναφέροντας, η αυτό-
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αποτελεσματικότητα (self-efficacy) επηρεάζει κάποια συναισθήματα στη μάθηση, 

αλλά παράλληλα μερικά αρνητικά συναισθήματα όπως το άγχος μπορούν με τη σειρά 

τους να επιδράσουν σε μελλοντικά την αυτό-αποτελεσματικότητα (Pekrun, 2006).   

Τα θετικά συναισθήματα συνδέονται τις περισσότερες φορές με μια σειρά από 

θετικά αποτελέσματα στη μάθηση: σχετίζονται με το ενδιαφέρον των φοιτητών για την 

ύλη του μαθήματος, με τη χρήση μαθησιακών στρατηγικών που απαιτούν σε βάθος 

κατανόηση ενός κειμένου, με την αυτορρύθμιση στη μάθηση και με υψηλή 

ακαδημαϊκή επίτευξη (Pekrun et al., 2002a· Postareff, et al., 2017). Επιπρόσθετα, 

συνδέονται με αποτελεσματικές γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές, καθώς 

επίσης και με την ενεργό συμμετοχή στην τάξη (Ganotice et al., 2016· Pekrun et al., 

2011). Αντιθέτως, τα αρνητικά συναισθήματα συνδέονται συνήθως με μη επιθυμητά 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα. Συγκεκριμένα, μπορούν να μειώσουν τα κίνητρα και την 

επίδοση στη μάθηση, να διευκολύνουν τη χρήση λιγότερο ευέλικτων μαθησιακών 

στρατηγικών αλλά και να μειώσουν το ενδιαφέρον των φοιτητών προς ένα 

συγκεκριμένο ακαδημαϊκό καθήκον (Pekrun, 2006· Webster & Hadwin, 2015). 

Επιπλέον, τα αρνητικά συναισθήματα μπορούν να οδηγήσουν σε πιο επιφανειακές 

μαθησιακές στρατηγικές (Pekrun & Stephens, 2010a). Ωστόσο, τα παραπάνω δεν 

αποτελούν πάντα τον κανόνα. Υπάρχουν έρευνες που έχουν δείξει ότι τα θετικά 

συναισθήματα δύνανται να επιφέρουν μη επιθυμητά ακαδημαϊκά αποτελέσματα, ενώ 

αντιθέτως τα αρνητικά συναισθήματα μπορούν κάποιες φορές να συνδυαστούν με 

θετικά μαθησιακά αποτελέσματα (Pekrun, & Linnenbrink-Garcia, 2012· Robinson et 

al., 2017). Επί παραδείγματι, κάποια θετικά συναισθήματα μπορεί να συνδεθούν με 

αρνητικά μαθησιακά αποτελέσματα πιθανώς γιατί δύνανται να επιφέρουν μια αίσθηση 

υπερβολικής αυτοπεποίθησης και εφησυχασμού (Robinson et al., 2017). Αντιθέτως, τα 

αρνητικά συναισθήματα μπορούν να ‘‘στείλουν σήματα’’ εγρήγορσης στο άτομο για 

επαυξημένη προσοχή και προσπάθεια, να ενισχύσουν την αναλυτική σκέψη, με 

αποτέλεσμα πιο επιθυμητά και προσαρμοστικά μαθησιακά αποτελέσματα να 

επιτευχθούν (D’Mello et al., 2014· Spachtholz et al., 2014). Τα διαφορετικά αυτά 

αποτελέσματα ωθούν την έρευνα να εξετάσει άλλους παράγοντες που πιθανώς 

παρεμβάλλονται στη σχέση μεταξύ των συναισθημάτων και της μάθησης. Επιπλέον, η 

εξέταση συγκεκριμένων διακριτών συναισθημάτων και όχι γενικές συμπεριληπτικές 

κατηγορίες τύπου θετικά/αρνητικά συναισθήματα, ίσως διαφωτίσει περαιτέρω και με 

μεγαλύτερη λεπτομέρεια τη σχέση αυτή.  
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4.4.1 Η επιλογή των συγκεκριμένων ακαδημαϊκών συναισθημάτων  

Τα συναισθήματα που σχετίζονται με τη μάθηση (learning-related emotions) και 

εξετάζονται στην παρούσα διατριβή, σε αντίθεση με τα συναισθήματα που εγείρονται 

στην αίθουσα διδασκαλίας ή στις εξετάσεις, αποτελούν συγκεκριμένο τύπο των 

συναισθημάτων επίτευξης και συχνά βιώνονται σε καταστάσεις που σχετίζονται με τη 

μάθηση εκτός αίθουσας διδασκαλίας (π.χ. με ανεξάρτητο διάβασμα, χωρίς οδηγίες για 

μελέτη) όπως είναι η μελέτη στο σπίτι  ή το διάβασμα για κάποιο συγκεκριμένο 

γνωστικό αντικείμενο (Goetz et al., 2012· Pekrun et al., 2011). Επίσης, τα 

συναισθήματα που σχετίζονται με τη μάθηση (learning-related emotions) 

προτιμήθηκαν στην παρούσα μελέτη, αφού εντοπίζονται πιο συχνά στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, όπου η έμφαση δίνεται στην αυτόνομη μελέτη και όχι τόσο στην 

καθοδηγούμενη που λαμβάνει χώρα εντός της αίθουσας διδασκαλίας ή τάξης. Η 

τελευταία προτιμάται στις χαμηλότερες εκπαιδευτικές βαθμίδες όπως είναι η 

πρωτοβάθμια ή η δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Επιπλέον, τα συγκεκριμένα 

συναισθήματα επιλέχθηκαν λόγω αφενός της εκπαιδευτικής τους σημασίας 

(Respondek et al., 2017· Ruthig et al., 2008) και αφετέρου εξαιτίας της συχνότητας 

εμφάνισής τους στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Pekrun et al., 2002). Το άγχος είναι το 

περισσότερο συχνά αναφερόμενο συναίσθημα σε φοιτητές στην ανώτατη εκπαίδευση 

(Pekrun & Stephens, 2010b), ενώ η χαρά και η ανία αναφέρονται επίσης πολύ συχνά 

(Pekrun et al., 2002). Επιπροσθέτως, και τα τρία συναισθήματα σχετίζονται με 

σημαντικές διαστάσεις στη θεωρία των συναισθημάτων του Pekrun. Συγκεκριμένα, η 

χαρά αναφέρεται ως θετικό συναίσθημα ενεργοποίησης, το άγχος ως αρνητικό 

συναίσθημα ενεργοποίησης, ενώ η ανία ως αρνητικό συναίσθημα απενεργοποίησης. 

Και τα τρία εκτιμώνται ως σημαντικά στη διερεύνηση της επίδρασης του 

συναισθήματος σε καταστάσεις επίτευξης και ανταγωνισμού (Lüftenegger et al., 2016). 

Σχετικά με το πλαίσιο βίωσης των ακαδημαϊκών συναισθημάτων προτιμήθηκε για την 

παρούσα διατριβή η διερεύνηση των συναισθημάτων κατά τη διάρκεια της μελέτης των 

φοιτητών, το οποίο αντιστοιχεί στο δεύτερο μέρος του Ερωτηματολογίου των 

Συναισθημάτων Επίτευξης του Pekrun (Learning-related emotions scales, Pekrun et al., 

2005) και σχετίζεται με τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια του 

διαβάσματος των φοιτητών. Το δεύτερο αυτό μέρος προτιμήθηκε έναντι του πρώτου 

(σχετίζεται με συναισθήματα κατά τη διάρκεια παρακολούθησης του μαθήματος και 

κατά τη λήψη οδηγιών στην τάξη- Class-related emotion scales) αλλά και του τρίτου 
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(σχετίζεται με συναισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια των εξετάσεων-Test 

emotion scales), καθώς η παρούσα έρευνα τοποθετείται στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

και η έμφαση δίνεται περισσότερο στην ανεξάρτητη και αυτόνομη μάθηση (Putwain et 

al., 2013). Ειδικά σε τμήματα και σχολές όπου δεν υπάρχουν υποχρεωτικά μαθήματα 

και οι φοιτητές δεν παρευρίσκονται συχνά στο αμφιθέατρο, όπως συμβαίνει με το 

δείγμα της παρούσας μελέτης, η μελέτη στο σπίτι αποτελεί τον κανόνα. Το παρόν 

ερωτηματολόγιο χορηγείται για πρώτη φορά σε ελληνικό πληθυσμό και γι’ αυτόν τον 

λόγο θα εξεταστούν αναλυτικά τα ψυχομετρικά του χαρακτηριστικά καθώς και η 

εσωτερική του δομή. Τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου 

ερωτηματολογίου παρατίθενται αναλυτικά στο Κεφάλαιο 9 και στην υποενότητα 9.4. 

Στην επόμενη ενότητα θα αναλυθούν ξεχωριστά τα διακριτά συναισθήματα που θα 

διερευνηθούν στην παρούσα μελέτη.  

 

4.5 Τα συναισθήματα της ανίας, του άγχους και της χαράς 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία στην εκπαιδευτική ψυχολογία δίνει έμφαση σε 

συγκεκριμένα συναισθήματα τα οποία θεωρούνται βασικότερα κάποιων άλλων, 

αφενός γιατί εντοπίζονται πιο συχνά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και αφετέρου διότι 

αναφέρονται περισσότερο από τους φοιτητές σε σύγκριση με κάποια άλλα (Pekrun et 

al., 2011· Pekrun & Stephens, 2010a). Τα συναισθήματα της ανίας, του άγχους και της 

χαράς βιώνονται συχνότερα και εντονότερα από τους φοιτητές ενώ μοιάζουν να έχουν 

και μια επιπρόσθετη εκπαιδευτική αξία (Pekrun et al., 2002a· Ruthig et al., 2008). 

Επιπλέον, αυτά τα συναισθήματα διακρίνονται συστηματικά και ως προς την 

ικανοποίηση/σθένος τους (θετικά ή αρνητικά) αλλά και ως προς τη δραστηριοποίησή 

τους (ενεργοποίησης ή απενεργοποίησης). Οι δύο αυτές διαστάσεις θεωρούνται 

κρίσιμες όταν κάποιος μελετά την επίδραση των συναισθημάτων στην επίτευξη των 

στόχων (Pekrun et al., 2007). Σύμφωνα επομένως με αυτή την κατηγοριοποίηση, η ανία 

εκτιμάται ως αρνητικό συναίσθημα απενεργοποίησης, το άγχος ως αρνητικό 

συναίσθημα ενεργοποίησης και τέλος, η χαρά ως θετικό συναίσθημα ενεργοποίησης. 

Παρακάτω αναλύονται ξεχωριστά τα τέσσερα προαναφερθέντα συναισθήματα.  
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4.5.1 Το συναίσθημα της ανίας  

Η ανία (πλήξη) θεωρείται ένα ‘‘σιωπηλό’’ και ‘‘αθόρυβο’’ συναίσθημα σε σχέση με 

άλλα πιο εμφανή και ‘‘θορυβώδη’’ συναισθήματα, όπως αυτό του άγχους ή της 

ντροπής, και γι’ αυτό ίσως να μην έχει διερευνηθεί επαρκώς (Pekrun, et al., 2010). 

Χαρακτηριστικά αναφέρεται και ως ‘‘πανδημία’’ της μοντέρνας κοινωνίας (Goetz et 

al., 2010).  

Η ανία συνήθως εμφανίζεται όταν υπάρχει απόκλιση μεταξύ των προσωπικών 

τεθέντων στόχων και ενός ακαδημαϊκού καθήκοντος. Επίσης, μπορεί να εκδηλωθεί 

όταν δεν έχουν τεθεί συγκεκριμένοι στόχοι από το άτομο και η ακαδημαϊκή 

δραστηριότητα δεν μπορεί να εκτιμηθεί ούτε ως θετική ούτε ως αρνητική αλλά και ο 

έλεγχός της κρίνεται είτε ως πολύ υψηλός είτε ως πολύ χαμηλός (Pekrun, 2011). Έτσι, 

αποτιμάται ως συναίσθημα δραστηριότητας (activity emotion) με ουδέτερη αξία για το 

άτομο, ούτε θετική ούτε αρνητική και με αντίστοιχα υψηλή ή χαμηλή αίσθηση ελέγχου.  

Η ανία θα μπορούσε να οριστεί ως ένα προσωρινό και χαμηλής έντασης, δυσάρεστο 

συναίσθημα που συνήθως προκαλείται από περιβαλλοντικούς παράγοντες ή και 

κάποιες ατομικές διαφορές (Vogel-Walcutt et al., 2012). Το άτομο που βιώνει ανία 

χαρακτηρίζεται από μειωμένη σωματική διέγερση, από ελλιπή αντίληψη γνωστικών 

ερεθισμάτων,  από σκέψεις και συμπεριφορές μη σχετικές με το αντικείμενο μελέτης 

(π.χ. ονειροπόληση) και τέλος, από παρορμήσεις που χαρακτηρίζονται από προσπάθεια 

για διαφυγή από καταστάσεις οι οποίες προκαλούν πλήξη και ανία (Pekrun, et al., 

2014).  

 Σύμφωνα με τη θεωρία ελέγχου-αξίας του Pekrun, η ανία συνδέεται με 

ακαδημαϊκές δραστηριότητες όπως η συμμετοχή στο μάθημα, η μελέτη στο σπίτι ή η 

μελέτη για ένα μάθημα γενικότερα. Στην κατηγοριοποίηση του Pekrun εκτιμάται ως 

ένα αρνητικό συναίσθημα με στοιχεία απενεργοποίησης. Επίσης, η ανία διαφέρει 

σημαντικά από την έλλειψη ενδιαφέροντος και απέχει από το να χαρακτηριστεί απλά 

ως απουσία θετικού συναισθήματος. Ενέχει συγκεκριμένα στοιχεία, όπως όλα τα 

βασικά συναισθήματα, και σίγουρα δημιουργεί στο άτομο μια δυσάρεστη αίσθηση και 

αποστροφή (Pekrun et al., 2014).  

Η ανία στο ακαδημαϊκό πλαίσιο σχετίζεται με τη μη ενεργό συμμετοχή των 

φοιτητών στις διαλέξεις, την απουσία τους από μελλοντικά μαθήματα-διαλέξεις και 

συνδέεται αρνητικά με τη γενικότερη ακαδημαϊκή τους επίδοση (Mann & Robinson, 

2009· Pekrun et al., 2010). Επίσης, υπονομεύει οποιαδήποτε προσπάθεια για οργάνωση 
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της ύλης, αφού με την ανία σχετίζεται περισσότερο μια επιφανειακή προσέγγιση στη 

μελέτη (Pekrun, & Loderer, 2020· Pekrun et al., 2010), χωρίς ωστόσο το τελευταίο να 

αποτελεί πάντα τον κανόνα (Muis et al., 2015). Αρνητικά τέλος, συσχετίζεται η ανία 

με τη χρήση των εις βάθος στρατηγικών μελέτης (Artino & Jones, 2012· Pekrun et al., 

2011).  

Από τις προαναφερθείσες έρευνες διαφαίνεται ότι η ανία, ως ένα αρνητικό 

συναίσθημα ενεργοποίησης, δυσχεραίνει τις στρατηγικές μάθησης, αφού μειώνει τους 

γνωστικούς πόρους που είναι απαραίτητοι για τη συγκέντρωση προσοχής κατά τη 

μελέτη (Pekrun, 2006· Pekrun & Perry, 2014). Η ανία επομένως, συνιστά ένα 

συναίσθημα που κυρίως επιδρά αρνητικά και σε σημαντικό βαθμό σχεδόν σε όλες τις 

εκφάνσεις της ακαδημαϊκής ζωής των φοιτητών.  

 

4.5.2 Το συναίσθημα του άγχους 

Το άγχος είναι ένα από τα πρώτα συναισθήματα που αναγνωρίστηκαν και μελετήθηκαν 

στο πλαίσιο της εκπαίδευσης και ειδικότερα το άγχος που σχετίζεται με την περίοδο 

των εξετάσεων (Pekrun et al., 2002a). Το άγχος, κατά την κατηγοριοποίηση του 

Pekrun, θεωρείται ως προς την ικανοποίηση/σθένος ως αρνητικό συναίσθημα και ως 

προς τη δραστηριοποίηση, ως συναίσθημα ενεργοποίησης (negative-activating). 

Επίσης, εκτιμάται ως συναίσθημα δραστηριότητας (activity emotion) με αρνητική αξία 

και μέτριο επίπεδο αντιληπτού ελέγχου για το άτομο.  

Είναι το συναίσθημα που εμφανίζεται συχνότερα από όλα τα άλλα στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση και το πρώτο που αναφέρεται συνήθως από τους φοιτητές 

(Pekrun, & Stephens, 2010b). Περιλαμβάνει, όπως και τα άλλα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα, μια σειρά από διαφορετικά και διακριτά επιμέρους στοιχεία. 

Παραδείγματος χάρη, ένας φοιτητής που βιώνει το συναίσθημα του άγχους μπορεί 

ταυτόχρονα να αισθάνεται νευρικά και ανήσυχα (συναισθηματικό στοιχείο),  να 

διακατέχεται από σκέψεις για πιθανή αποτυχία στην επερχόμενη εξέταση ή μάθημα 

(γνωστικό στοιχείο), να εμφανίζει έντονη εφίδρωση λίγο πριν τις εξετάσεις ή και κατά 

τη διάρκεια ενός απαιτητικού μαθήματος (σωματικό στοιχείο), ή να παρουσιάζει τάση 

για αποφυγή της μελέτης της ύλης του μαθήματος (στοιχείο κινήτρου), και τέλος να 

διαγράφεται μια έκφραση άγχους στο πρόσωπό του (εκφραστικό στοιχείο).  

Πειραματικές μελέτες έχουν καταδείξει τη σχέση του άγχους με την 

ακαδημαϊκή επίδοση. Συγκεκριμένα, το άγχος μειώνει την επίδοση σε πολύπλοκες ή 



105 
 

απαιτητικές ακαδημαϊκές δραστηριότητες, ενώ αντίθετα, οι λιγότερο πολύπλοκες, πιο 

απλές ή ακόμα και επαναλαμβανόμενες δραστηριότητες δε φαίνονται να επηρεάζονται 

τόσο από αυτό· σε κάποιες περιπτώσεις μπορεί ακόμα και να υποβοηθούνται (Zeidner, 

2007). Το άγχος κατά κανόνα επιφέρει αρνητικές συνέπειες στην επίδοση των 

φοιτητών· ωστόσο, σε κάποιες περιπτώσεις και σε φοιτητές που είναι πιο ανθεκτικοί 

στο να αντέχουν τις οδυνηρές συνέπειες αυτού του συναισθήματος, το άγχος δύναται 

να κινητοποιήσει το κίνητρο των φοιτητών και να επιδρά θετικά στην επίδοσή τους 

(Pekrun & Stephens, 2012). Επιπλέον, το άγχος φαίνεται να αποτελεί έναν πολύ 

σημαντικό προβλεπτικό παράγοντα που συμβάλει στην ακαδημαϊκή επιτυχία των 

φοιτητών κατά τη διάρκεια του πρώτου έτους σπουδών, στην ολοκλήρωση ή μη των 

σπουδών τους αλλά και στην ευρύτερη ψυχολογική και σωματική τους υγεία 

(Respondek et al., 2017· Zeidner, 2007).   

Παρόλο που οι έρευνες γύρω από το άγχος είναι πολλές, ωστόσο θα πρέπει να 

διερευνηθεί και άλλο σε σχέση με παράγοντες που δεν έχει εξεταστεί έως τώρα. Η 

αξιοποίηση και η μελέτη επομένως κάποιων χαρακτηριστικών προσωπικότητας ή 

άλλων εξωγενών παραγόντων μπορεί να βοηθήσει σημαντικά στη διαχείριση ενός τόσο 

έντονου συναισθήματος όπως είναι το άγχος.  

 

4.5.3 Το συναίσθημα της χαράς 

Η χαρά είναι και αυτή ένα από τα πιο συχνά αναδυόμενα συναισθήματα στο 

εκπαιδευτικό-μαθησιακό περιβάλλον (Pekrun et al., 2002a). Συνήθως βιώνεται όταν 

υπάρχει ταύτιση μεταξύ των προσωπικών τεθέντων στόχων και των μαθησιακών 

καθηκόντων-δραστηριοτήτων που έχουν ανατεθεί στο άτομο (Linnenbrink, 2007). 

Απαραίτητη προϋπόθεση οι μαθησιακές αυτές δραστηριότητες να έχουν αξία για το 

άτομο και να μπορούν να ελεγχθούν (θεωρία ελέγχου-αξίας των συναισθημάτων) 

(Pekrun, 2006). Παραδείγματος χάρη, αν μια ακαδημαϊκή δραστηριότητα έχει θετική 

αξία και κρίνεται από το άτομο ως διαχειρίσιμη και μπορεί να επιτευχθεί, τότε η 

ενασχόληση με αυτή την δραστηριότητα προκαλεί χαρά. Επομένως και σύμφωνα 

πάντα με τη θεωρία του Pekrun, η χαρά λογίζεται ως ένα συναίσθημα δραστηριότητας 

(activity emotion), με θετική και υψηλή υποκειμενική αξία για το άτομο.  

 Το συναίσθημα της χαράς προβλέπει θετικά την ακαδημαϊκή επίδοση των 

φοιτητών (Daniels et al., 2009). Επί παραδείγματι, η χαρά που βιώνει ένας φοιτητής 

κατά τη διάρκεια μιας απαιτητικής εργασίας, μπορεί να τον ωθήσει σε πιο δημιουργικές 
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και ευέλικτες λύσεις, καθώς επίσης και στην ενίσχυση της αυτορρύθμισής του, 

βελτιώνοντας με αυτόν τον τρόπο την τελική του επίδοση (Pekrun, & Stephens, 2010b· 

Pekrun et al., 2002b). Ωστόσο, η σύνδεση της χαράς με στρατηγικές μάθησης δεν είναι 

τόσο ξεκάθαρη. Πρόσφατες μελέτες έχουν αποκαλύψει ότι η χαρά ότι συνδέεται θετικά 

και με μεγαλύτερη συχνότητα με στρατηγικές μάθησης που δίνουν έμφαση στην εις 

βάθος μελέτη (elaboration) (Artino, & Jones, 2012· Pekrun et al., 2002a) αλλά 

ταυτόχρονα, μπορεί να συνδεθεί και με στρατηγικές που απαιτούν περισσότερο 

επιφανειακή μελέτη και απλή επανάληψη της πληροφορίας (Pekrun et al., 2011). Παρ' 

όλα αυτά, η χρήση της από τους φοιτητές συνήθως είναι ωφέλιμη. Σε μακροχρόνια 

έρευνα των Ranellucci et al. (2015) το συναίσθημα της χαράς μπόρεσε να προβλέψει 

τη χρήση εις βάθος μαθησιακών στρατηγικών από τους φοιτητές μετά από έξι μήνες.  

 Σύμφωνα και με τις προαναφερθείσες έρευνες, η χαρά, ως θετικό συναίσθημα 

ενεργοποίησης διευκολύνει τη χρήση των προσαρμοστικών και ωφέλιμων 

στρατηγικών μάθησης. Όταν κάποιος φοιτητής βιώνει χαρά κατά τη διάρκεια της 

μελέτης του, διατηρούνται οι απαραίτητοι γνωστικοί πόροι για τη συγκέντρωσή του σε 

ένα ακαδημαϊκό καθήκον, με αποτέλεσμα η προσοχή του ατόμου να εστιάζεται στον 

εκάστοτε μαθησιακό στόχο (Pekrun, 2006· Pekrun & Perry, 2014).  

 

4.6 Συναισθήματα και Ρύθμιση του Συναισθήματος: ένα ενιαίο θεωρητικό 

πλαίσιο  

Μόλις πρόσφατα η βιβλιογραφία συνέδεσε σε ένα κοινό θεωρητικό πλαίσιο τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα και τη ρύθμιση του συναισθήματος τονίζοντας ότι η 

συνεξέταση και των δύο αυτών εννοιών είναι κομβικής σημασίας για τη μελέτη και τις 

συνέπειες των συναισθημάτων στη μάθηση (Harley et al., 2019a· Jarrell & Lajoie, 

2017). Τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά συναισθήματα δύνανται να επιφέρουν 

μαθησιακά αποτελέσματα τα οποία είτε είναι σε συμφωνία είτε όχι με τους στόχους 

που έχουν θέσει οι φοιτητές. Επίσης, σ’ ένα έντονα ανταγωνιστικό περιβάλλον με 

υψηλές ακαδημαϊκές απαιτήσεις, όπως είναι η τριτοβάθμια εκπαίδευση, τα 

συναισθήματα που εγείρονται είναι πολλά και αναμένεται να επηρεάσουν σχεδόν όλες 

τις πτυχές της ακαδημαϊκής ζωής των φοιτητών (Pekrun & Perry, 2014). H Boekaerts 

(2003) αναφέρει ότι είναι πιθανό θετικά και αρνητικά συναισθήματα να εμφανίζονται 

ταυτοχρόνως, δημιουργώντας ακόμα περισσότερες δυσκολίες στο άτομο. Επομένως, ο 
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τρόπος αντιμετώπισης και διαχείρισης των συναισθημάτων αυτών έχει βαρύνουσα 

σημασία.  

 Η ρύθμιση του συναισθήματος (αναλυτική περιγραφή στο Κεφ. 2) δίνει έμφαση 

σε στρατηγικές που χρησιμοποιεί το άτομο για να διαχειριστεί τα συναισθήματά του, 

όπως η γνωστική επανεκτίμηση ή η εκφραστική καταστολή, ωστόσο θα πρέπει τα 

αποτελέσματα να λαμβάνονται υπόψη με προσοχή, καθώς το πλαίσιο εφαρμογή των 

στρατηγικών αυτών επηρεάζει σημαντικά την αποδοτικότητά τους αλλά και την 

εφαρμογή τους (Gross, 2014· Rottweiler et al., 2018). Από την άλλη τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα αναδύονται όταν το άτομο εκτιμά ότι έχει τον έλεγχο ή όχι σε 

σημαντικές για το ίδιο ακαδημαϊκές δραστηριότητες (Pekrun, 2018). H θεωρία 

ελέγχου-αξίας του Pekrun (2006) προσδιορίζει το πλαίσιο που εγείρονται τα 

συγκεκριμένα συναισθήματα, καθώς και τον χρόνο εκδήλωσής τους αλλά και το 

αντικείμενο εστίασή τους. Με αυτόν τον τρόπο προσφέρεται μέσω της θεωρίας 

ελέγχου-αξίας των συναισθημάτων του Pekrun (2018) ένα πλαίσιο όπου οι στρατηγικές 

ρύθμισης του Gross (2015) θα μπορούν να εξεταστούν με ακρίβεια. Στην παρούσα 

διατριβή τα ακαδημαϊκά συναισθήματα εξετάζονται μέσω ερωτηματολόγιων αυτο-

αναφοράς και αναφέρονται σε καταστάσεις που αφορούν συναισθήματα τα οποία 

βιώνουν οι φοιτητές πριν τη μελέτη, κατά τη διάρκεια της μελέτης και μετά τη μελέτη. 

Οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, όπως η γνωστική 

επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή μπορούν να αποδειχθούν εξαιρετικά 

σημαντικές τόσο ως προς την αποτελεσματικότητά τους όσο και ως προς τη σχέση τους 

με συναισθήματα όπως η ακαδημαϊκή ανία και το ακαδημαϊκό άγχος (Harley et al., 

2019a).  

 Η διερεύνηση σε ένα κοινό θεωρητικό πλαίσιο των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων και του τρόπου ρύθμισής τους προσφέρει αρκετά ερευνητικά 

πλεονεκτήματα καθώς δύναται να εξεταστούν συγκεκριμένα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα, σε συγκεκριμένο πλαίσιο εφαρμογής ελέγχοντας ταυτόχρονα την 

επίδραση των στρατηγικών ρύθμισης του συναισθήματος (Harley et al., 2019a).  

Η ρύθμιση του συναισθήματος αποτελείται τόσο από συνειδητές όσο και μη 

συνειδητές διεργασίες που καταφεύγουν τα άτομα για να διαχειριστούν ποια 

συναισθήματα θα νιώσουν, πότε θα τα βιώσουν και πώς θα τα εκφράσουν (Gross, 

2015). Η έρευνα γύρω από τη ρύθμιση του συναισθήματος ενώ εξετάζει την επίδραση 

της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος στη μάθηση, ωστόσο φαίνεται να 

παραμελεί τη μη συνειδητή πλευρά της. Η παρούσα διατριβή έχει ως στόχο να εξετάσει 



108 
 

στο κοινό αυτό θεωρητικό πλαίσιο τον ρόλο και της μη συνειδητής ρύθμισης του 

συναισθήματος, όπως εκδηλώνεται μέσω των μηχανισμών άμυνας (Rice & Hoffman, 

2014). Με αυτόν τον τρόπο διαφωτίζεται περαιτέρω και αυτή η πλευρά της ρύθμισης 

η οποία φαίνεται να διαδραματίζει εξίσου σημαντικό ρόλο στα ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα και στη μάθηση (Karagiannoupoulou et al., 2018· Rentzios et al., 2019). 

Στο επόμενο κεφάλαιο αναλύονται οι προσεγγίσεις μάθησης που αφορούν 

στρατηγικές τις οποίες υιοθετούν οι φοιτητές στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και 

επηρεάζουν τους ακαδημαϊκούς στόχους και την ποιότητα των μαθησιακών 

αποτελεσμάτων.   
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Κεφάλαιο 5: Οι προσεγγίσεις Μάθησης 

5.1 Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες έχουν πραγματοποιηθεί σημαντικές ερευνητικές μελέτες που 

αφορούν στην ενίσχυση της κατανόησης του τρόπου μελέτης των φοιτητών με σκοπό 

τη βελτίωση της ποιότητας της παρεχόμενης γνώσης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

(Entwistle & Ramsden, 1983). Οι προσεγγίσεις μάθησης (Marton & Säljö, 1984), αν 

και έχουν δεχτεί κριτική εξαιτίας της ασυνέπειας σε κάποια αποτελέσματα (Dinsmore 

& Alexander, 2012), εντούτοις θεωρούνται ως μια σταθερή θεωρητική βάση για να 

ερμηνευτεί ο τρόπος που οι φοιτητές σχετίζονται με τη μάθηση (Entwistle, 2018).Οι 

προσεγγίσεις μάθησης συνιστούν εκείνες τις διεργασίες μελέτης και στρατηγικής που 

υιοθετούν οι φοιτητές με σκοπό την πραγματοποίηση και την επίτευξη των 

ακαδημαϊκών τους στόχων και δραστηριοτήτων (Baeten et al., 2010). Επομένως, η 

σχέση των προσεγγίσεων μάθησης με τα ακαδημαϊκά αποτελέσματα αποτελεί 

συνδυασμό αφενός της πρόθεσης και των κινήτρων του ατόμου για μελέτη και 

αφετέρου του τρόπου που επιθυμεί να κατανοήσει ένα ακαδημαϊκό κείμενο (Marton, 

1976). 

 Οι πρώτες έρευνες για τις προσεγγίσεις μάθησης και μελέτης στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση πραγματοποιήθηκαν από τους Marton και Säljö (1976) στη δεκαετία του 

1970, και αφορούσαν στον τρόπο με τον οποίο οι φοιτητές προσέγγιζαν τα ακαδημαϊκά 

κείμενα. Μέσα από μια σειρά ατομικών συνεντεύξεων σε πρωτοετείς φοιτητές 

εκπαιδευτικής ψυχολογίας οι ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι η μελέτη 

ακαδημαϊκών κειμένων και άρθρων πραγματοποιείται μέσα από δύο διαφορετικές 

διαδικασίες - προσεγγίσεις15: τη σε βάθος επεξεργασία ενός κειμένου, διαδικασία κατά 

την οποία οι φοιτητές ξεκινούσαν με την πρόθεση να κατανοήσουν το βαθύτερο νόημα 

του άρθρου και την επιφανειακή επεξεργασία του κειμένου, όπου οι φοιτητές 

επικεντρώνονταν στην απομνημόνευση και αναπαραγωγή των πληροφοριών που 

εκείνοι θεωρούσαν ως πιο σημαντικές (Marton & Säljö, 1976). O Marton (1976) λοιπόν 

πρώτος εισήγαγε τους όρους ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ (deep approach) και 

‘‘επιφανειακή προσέγγιση’’ (surface approach) για να περιγράψει τις προσεγγίσεις 

                                                             
15 Ο όρος ‘‘διαδικασία’’ θεωρήθηκε από τους Entwistle και τους συνεργάτες του αρκετά 
γενικευμένος και ασαφής και αντικαταστάθηκε από τον όρο ‘‘προσέγγιση’’ (approach), όπου και 
κυριαρχεί πλέον στη διεθνή βιβλιογραφία.  

«Όλα όσα οδηγούν στην απόκτηση 

γνώσεων, όπως η περιέργεια, η 

προσοχή, η απομνημόνευση, ή η 

λήψη αποφάσεων, απαιτούν την 

ενέργεια αυτού που αποκαλούμε 

συγκίνηση» F. Mora 



110 
 

μάθησης των φοιτητών κατά τη διάρκεια των σπουδών τους αλλά και κατά την 

καθημερινή τους ενασχόληση με τη μελέτη. Παρόμοιες μελέτες στις δεκαετίες του ’80 

και του ’90 κατέληξαν στα ίδια συμπεράσματα και πλέον η βιβλιογραφία συζητά τις 

δύο αυτές ποιοτικά διαφορετικές προσεγγίσεις: τη σε βάθος προσέγγιση και την 

επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση (Biggs, 2003· Marton & Säljö, 1984). Λίγο 

αργότερα, προστέθηκε και μια τρίτη προσέγγιση στη μάθηση, η οργανωμένη ή η 

στρατηγική προσπάθεια (strategic or organised) (Biggs, 1987· Entwistle et al., 2001). 

Αρχικά, η τρίτη αυτή προσέγγιση αναφερόταν στις προθέσεις του φοιτητή να πετύχει 

υψηλούς βαθμούς, οργανώνοντας τη μελέτη του σύμφωνα και με τις απαιτήσεις του 

εκάστοτε μαθήματος (Entwistle & Ramsden, 1983). Ωστόσο, η σύγχρονη οπτική για 

τη στρατηγική προσέγγιση εστιάζεται στην οργάνωση της ύλης και της μελέτης, στον 

χρόνο και στην προσπάθεια που καταβάλλει κάποιος φοιτητής/τρια μελετώντας, με 

απώτερο σκοπό τη μεγιστοποίηση της ακαδημαϊκής επιτυχίας  (Entwistle & McCune, 

2004). Θεωρείται επομένως περισσότερο μια στρατηγική διαχείρισης της μελέτης και 

ως όρος φαίνεται να είναι περισσότερο κοντά στην έννοια της αυτορρυθμιζόμενης 

μάθησης (self-regulation), που επικεντρώνεται επίσης, στον έλεγχο και στην οργάνωση 

της μελέτης (Hailikari & Parpala, 2014; Postareff et al., 2017). Οι τρεις αυτές 

προσεγγίσεις έχουν αναδειχθεί στην τριτοβάθμια εκπαίδευση μέσα από μια σειρά 

διαφορετικών μεθοδολογικών μετρήσεων, τόσο ποιοτικών όσο και ποσοτικών, σε 

διαφορετικές χώρες και διαφορετικά ακαδημαϊκά πλαίσια, αναδεικνύοντας τη 

σημαντικότητά τους (Entwistle, 2009; Entwistle & McCune, 2004). Στην επόμενη 

ενότητα αναλύονται ξεχωριστά η κάθε μια.  

 

5.2 Οι προσεγγίσεις μάθησης  

Η προσέγγιση σε βάθος σχετίζεται με τις προθέσεις του φοιτητή να κατανοήσει ένα 

κείμενο και να εμπλακεί ενεργά στη διαδικασία της μάθησης. Απώτερος σκοπός του 

είναι να εντρυφήσει στο αντικείμενο της μάθησης, συνδέοντας την παλιά γνώση με την 

κατακτηθείσα, δημιουργώντας νέες κατευθύνσεις και νοήματα. Οι φοιτητές που 

υιοθετούν τη σε βάθος προσέγγιση χαρακτηρίζονται από ένα εσωτερικό κίνητρο για να 

μάθουν, μελετούν κριτικά και αναζητούν επιστημονικές αποδείξεις σε νέες και παλιές 

πληροφορίες (Öhrstedt & Lindfors, 2018). Επιπροσθέτως, αυτοί οι φοιτητές ενώ 
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κινητοποιούνται από προσωπικό ενδιαφέρον για το ίδιο το αντικείμενο της μελέτης 

(Biggs, 1987), δε δρουν κάτω από κάποιο άλλο εξωτερικό κίνητρο ή ανταμοιβή.  

Αντιθέτως, οι φοιτητές που ακολουθούν την επιφανειακή προσέγγιση στη 

μελέτη τους απομνημονεύουν επιλεκτικά, δρώντας κάτω από εξωτερικά κίνητρα και 

προθέσεις, όπως είναι ο φόβος και το άγχος κάποιας ενδεχόμενης αποτυχίας 

(Vanthournout et al., 2014). Επιπλέον, αναπαράγουν τις ιδέες που διατυπώνονται εντός 

κειμένου χωρίς ουσιαστικά να τις επεξεργαστούν και να τις κατανοήσουν (Biggs, 

1993). Σε αυτή την προσέγγιση στόχος είναι η απομνημόνευση κυρίως του νέου 

υλικού, ο φοιτητής δεν ενδιαφέρεται να συσχετίσει την παλιά  με τη νέα γνώση, καθώς 

αυτό πιθανώς να απαιτεί περαιτέρω εμπλοκή με το αντικείμενο της μάθησης. Οι 

φοιτητές που υιοθετούν αυτή την προσέγγιση εμπλέκονται ελάχιστα με το γνωστικό 

αντικείμενο και γι’ αυτό δεν τους απασχολεί με ποιον τρόπο μπορεί να αξιοποιηθεί η 

παραγόμενη γνώση μελλοντικά (Öhrstedt & Lindfors, 2018). Μελετούν κατά κύριο 

λόγο διεκπεραιωτικά και δεν επενδύουν στη γνώση. 

Τέλος, οι φοιτητές που ακολουθούν τη στρατηγική προσέγγιση έχουν την 

πρόθεση να επιτύχουν την υψηλότερη βαθμολογία στα μαθήματά τους. Ενδιαφέρονται 

για την ύλη και τις απαιτήσεις του κάθε μαθήματος, διαχειρίζονται πολύ καλά τον 

χρόνο μελέτης τους και δείχνουν αποφασιστικότητα και αυτοσυγκέντρωση  (Entwistle 

& McCune, 2004). Συνολικά, παρουσιάζουν έναν πολύ υψηλό βαθμό οργάνωσης. Η 

συγκεκριμένη προσέγγιση θεωρείται περισσότερο ως μια προσέγγιση στο διάβασμα 

και όχι στη μελέτη και δείχνει να διαφέρει σημαντικά από τις άλλες δύο. Οι δύο 

προσεγγίσεις, που χρονικά μελετήθηκαν και εντοπίστηκαν πρώτες, περιγράφουν την 

εμπλοκή των φοιτητών με τη μελέτη, ενώ η τρίτη στρατηγική προσέγγιση εστιάζει στο 

πώς οι φοιτητές οργανώνουν το διάβασμά τους (Vanthournout et al., 2014). Το βασικό 

κίνητρο αυτών που υιοθετούν τη στρατηγική προσέγγιση είναι να πετύχουν υψηλά 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα, συνδυάζοντας τη συστηματική μελέτη με την ορθή 

αξιοποίηση του χρόνου. 

Οι προσεγγίσεις μάθησης έχουν αποδειχθεί ότι σχετίζονται η καθεμιά 

ξεχωριστά αλλά και συνδυαστικά με συγκεκριμένα ακαδημαϊκά αποτελέσματα. Ο 

τρόπος δηλαδή που οι φοιτητές προσεγγίζουν τη μελέτη τους επιφέρει σημαντικά και 

διαφορετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα είτε αυτά σχετίζονται άμεσα με τη 
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βαθμολογία και την επίδοση στα μαθήματα είτε με άλλα ποιοτικά χαρακτηριστικά που 

ελέγχουν τη μάθηση. Στην επόμενη ενότητα θα αναφερθούμε αναλυτικά σε αυτά.  

 

5.3 Προσεγγίσεις μάθησης και ακαδημαϊκή επίδοση 

Tρεις μεγάλες συστηματικές μελέτες έχουν εξετάσει τη σχέση μεταξύ των 

προσεγγίσεων μάθησης και της ακαδημαϊκής επίτευξης. Αρχικά, η έρευνα του Watkins 

(2001) κατέδειξε αποτελέσματα προς θεωρητικά αναμενόμενες κατευθύνσεις, παρόλο 

που οι σχετικοί δείκτες ήταν μέτριου βαθμού. Έτσι, ο Watkins (2001) εντόπισε μια 

θετική συσχέτιση μεταξύ της σε βάθος προσέγγισης και της στρατηγικής προσέγγισης 

και μια αρνητική συσχέτιση της επιφανειακής προσέγγισης με την ακαδημαϊκή 

επίτευξη αντίστοιχα. Σε μια πιο πρόσφατη μετα-ανάλυση οι Richardson et al. (2012) 

βρήκαν μια μικρή αλλά αρνητική συσχέτιση της επιφανειακής προσέγγισης και του 

μέσου όρου βαθμολογίας. Αντίστοιχα στην ίδια έρευνα, μια μικρή αλλά θετική 

συσχέτιση βρέθηκε μεταξύ της σε βάθος προσέγγισης και της στρατηγικής 

προσέγγισης με τον μέσο όρο βαθμολογίας. Οι Herrmann et al. (2017) απέδειξαν ότι οι 

μέσοι όροι βαθμολογίας των φοιτητών στο τέλος του εξαμήνου σχετίζονταν αρνητικά 

με την επιφανειακή προσέγγιση και θετικά με τη στρατηγική προσέγγιση. Ωστόσο, 

στην ίδια έρευνα βρέθηκε ότι η επίδραση της επιφανειακής προσέγγισης στην 

ακαδημαϊκή επίτευξη ποικίλλει ανάλογα με το εκάστοτε ακαδημαϊκό πρόγραμμα 

παρακολούθησης. Παρόλο που οι συσχετίσεις στις παραπάνω έρευνες βρίσκονται στις 

θεωρητικά αναμενόμενες κατευθύνσεις, οι επιδράσεις μεταξύ των μεταβλητών είναι 

σχετικά χαμηλές. Οι Asikainen et al. (2013) σημειώνουν σχετικά ότι η βαθμολογία και 

γενικά ο τρόπος αξιολόγησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση δεν αντανακλούν με 

ακρίβεια την ποιότητα της μάθησης των φοιτητών. 

Επίσης, μια σειρά μελετών διαφορετικής μεθοδολογίας έχουν δείξει μια 

ποικιλία από αποτελέσματα σχετικά με τη σχέση των προσεγγίσεων μάθησης και των 

ακαδημαϊκών αποτελεσμάτων. Η χρήση διαφορετικής στρατηγικής στη μάθηση 

επιφέρει διαφορετικά μαθησιακά αποτελέσματα. Πιο συγκεκριμένα, όταν κάποιος 

φοιτητής υιοθετεί την προσέγγιση σε βάθος είναι πιο πιθανό να έχει υψηλής ποιότητας 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα από όταν χρησιμοποιεί την επιφανειακή προσέγγιση 

(Entwistle, 2009). Αυτό συμβαίνει γιατί η σε βάθος προσέγγιση περιλαμβάνει στοιχεία 

που ενισχύουν την κατανόηση σε βάθος. Ωστόσο, κάποιες πρόσφατες μελέτες 
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αναδεικνύουν πτυχές της επιφανειακής προσέγγισης (Lindblom-Ylänne et al., 2018), 

αναγνωρίζοντας αφενός ακόμα τη συχνή χρήση της μεταξύ των φοιτητών και αφετέρου 

το ότι μπορεί υπό προϋποθέσεις και σ’ ένα συγκεκριμένο απαιτητικό ακαδημαϊκό 

πλαίσιο, να συνιστά μια αποτελεσματική στρατηγική μάθησης (Kember, 2004). 

Επιπροσθέτως, οι Lizzio et al. (2002) σε μια έρευνα με 646 φοιτητές βρήκαν μια θετική 

συσχέτιση μεταξύ της επιφανειακής προσέγγισης και της ακαδημαϊκής επίτευξης, 

εύρημα που σαφώς δε βρίσκεται σε συμφωνία με τη θεωρία των προσεγγίσεων. 

Επιπλέον, κάποιες άλλες μελέτες δεν κατέδειξαν θετικές συνδέσεις μεταξύ της σε 

βάθος προσέγγισης και της ακαδημαϊκής επίτευξης ή/και της ακαδημαϊκής επιτυχίας, 

κάτι που θεωρητικά ήταν αναμενόμενο (Karagiannopoulou & Christodoulides, 2005· 

Karagiannopoulou & Milienos, 2015· Rytkönen et al., 2012).  

H πιο συνεπής θετική σχέση εντοπίζεται μεταξύ της στρατηγικής προσέγγισης 

και της ακαδημαϊκής επίτευξης, καθώς μια σειρά από έρευνες αναδεικνύουν 

σημαντικές και υψηλές συσχετίσεις μεταξύ των δύο (Asikainen et al., 2014; 

Karagiannopoulou & Milienos, 2013· 2015· Rytkönen et al., 2012). Ο τρόπος που 

οργανώνει κάποιος τη μελέτη του φαίνεται ότι επιφέρει με συνέπεια θετικά 

αποτελέσματα όσον αφορά στην ακαδημαϊκή του επίδοση. Ωστόσο, όπως έχει 

επισημανθεί προηγουμένως, η στρατηγική προσέγγιση δεν αποτελεί ουσιαστικά 

προσέγγιση στη μάθηση αλλά περισσότερο μια στρατηγική οργάνωσης και 

αυτορρύθμισης της μελέτης και του διαβάσματος. Σχετικές μελέτες εξάλλου έχουν 

δείξει ότι η στρατηγική προσέγγιση αποτελείται και από άλλα στοιχεία που ενισχύουν 

τη μάθηση όπως, το κίνητρο, η αίσθηση υπευθυνότητας και η συστηματική οργάνωση 

κατά τη διάρκεια των σπουδών (Entwistle, 2009). Επιπροσθέτως, αυτό που φαίνεται 

να επιφέρει υψηλού επιπέδου μαθησιακά αποτελέσματα και τη μέγιστη ακαδημαϊκή 

επίδοση είναι ένας συνδυασμός της σε βάθος προσέγγισης και της στρατηγικής 

προσέγγισης, και απαντάται σε επιμελείς φοιτητές με υψηλό γνωστικό επίπεδο 

(Haarala-Muhonen et al., 2017· Lindblom-Ylänne & Lonka, 1998).   

Στο σύνολό τους τα συμπεράσματα που εξάγονται από τη μελέτη της 

βιβλιογραφίας φανερώνουν μια θετική συσχέτιση της σε βάθος προσέγγισης και της 

στρατηγικής προσέγγισης με την ακαδημαϊκή επιτυχία, ενώ αντίστοιχα η επιφανειακή 

προσέγγιση συνδέεται συνήθως αρνητικά με την ακαδημαϊκή επιτυχία. Ωστόσο, οι 

συσχετίσεις αυτές είναι συνήθως χαμηλές υποδηλώνοντας και άλλους παράγοντες που 

πιθανώς να δεισδύουν στις παραπάνω σχέσεις. Έτσι, η εικόνα σχετικά με τη σχέση των 
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προσεγγίσεων μάθησης και της ακαδημαϊκής επιτυχίας παραμένει θολή και μη 

συνεπής, όσον αφορά στην αποτελεσματικότητα των εν λόγω στρατηγικών μάθησης. 

Γι’ αυτόν τον λόγο έχει αναδειχθεί η ανάγκη για περαιτέρω διερεύνηση των 

μεταβλητών που αλληλοεπιδρούν με τις προσεγγίσεις μάθησης και εντέλει επηρεάζουν 

την ακαδημαϊκή επίδοση και πρόοδο, συμπεριλαμβάνοντας παράγοντες που 

σχετίζονται με χαρακτηριστικά προσωπικότητας ή με άλλους πιο δυναμικούς 

παράγοντες, όπως τα συναισθήματα, τα κίνητρα στη μάθηση και η αυτο-

αποτελεσματικότητα. Στην επόμενη ενότητα παρουσιάζεται η σχέση των 

προσεγγίσεων μάθησης με τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας. 

 

5.4 Προσεγγίσεις μάθησης και χαρακτηριστικά προσωπικότητας 

Αρκετές έρευνες συσχετίζουν τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας όπως ο 

νευρωτισμός, η ανοιχτή αντίληψη και η εξωστρέφεια με τις προσεγγίσεις μάθησης 

(Chamorro-Premuzic et al., 2007; Von Stumm & Furnham, 2012). Για παράδειγμα, ο 

Zhang (2003) εντόπισε μια θετική σχέση μεταξύ της σε βάθος προσέγγισης και της 

ανοιχτής αντίληψης, ενώ θετική ήταν και η σχέση μεταξύ της στρατηγικής προσέγγισης 

και της συνειδητότητας-ευσυνειδησίας. Επίσης, όσον αφορά στην επιφανειακή 

προσέγγιση βρέθηκε να συσχετίζεται με τον νευρωτισμό (Zhang, 2003). Παράλληλα, 

οι Duff et al., (2004) εντόπισαν θετικές συσχετίσεις μεταξύ της εξωστρέφειας και της 

στρατηγικής προσέγγισης στη μάθηση, ενώ θετική ήταν και η σχέση μεταξύ της 

συγκαταβατικότητας και της επιφανειακής προσέγγισης. Τα χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας που δομούν έναν πιο ώριμο συναισθηματικά χαρακτήρα, όπως η 

ανοιχτή αντίληψη και η ευσυνειδησία, φαίνεται να συνδέονται με τις πιο 

αποτελεσματικές στρατηγικές μάθησης (σε βάθος προσέγγιση και στρατηγική 

προσέγγιση) (Chamorro-Premuzic & Furnham, 2003). Αντίθετα, η επιφανειακή 

προσέγγιση σχετίζεται θετικά με περισσότερο ανώριμα χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας όπως ο νευρωτισμός και η συναισθηματική ανισορροπία (Chamorro-

Premuzic et al., 2007). Οι νευρωτικοί φοιτητές συνήθως υιοθετούν την επιφανειακή 

προσέγγιση στη μάθηση, αφού αυτή η προσέγγιση  τους βοηθά να ‘‘ξεμπερδέψουν’’ 

γρήγορα με την ύλη και το διάβασμα και με αυτόν τον τρόπο, να ρυθμίσουν το στρες 

ευκολότερα (Chamorro-Premuzic et al., 2007). Επίσης, οι φοιτητές που παρουσιάζουν 

στοιχεία ‘‘νευρωτισμού’’ είναι περισσότερο πιθανό να εμφανίζουν χαμηλά επίπεδα 
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αυτοπεποίθησης, ανησυχούν πολύ για τα ακαδημαϊκά τους αποτελέσματα και γι’ αυτόν 

τον λόγο με τη χρήση της επιφανειακής προσέγγισης είναι σε θέση να τα κρύψουν.  

Τα παραπάνω ευρήματα αναφέρουν συσχετίσεις που θεωρητικά είναι σε 

αναμενόμενες κατευθύνσεις. Για παράδειγμα ατομικά χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας που θεωρούνται λιγότερο ώριμα σχετίζονται με τις πιο 

προσαρμοστικές προσεγγίσεις μάθησης, ενώ αντίθετα τα χαρακτηριστικά 

προσωπικότητας που αφορούν πιο νευρωτικούς και ανώριμους φοιτητές συνδέονται με 

τη λιγότερο προσαρμοστική προσέγγιση στη μάθηση. Επομένως, τα χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητας φαίνεται να μπορούν να προβλέψουν μεταβλητές, όπως οι 

προσεγγίσεις μάθησης, αφού εξάλλου οι τελευταίες είναι μεταβλητές που 

επηρεάζονται και εξαρτώνται τόσο από ατομικά χαρακτηριστικά (π.χ. φύλο, ηλικία) 

όσο και από το ακαδημαϊκό πλαίσιο και τα διαφορετικά μαθήματα που εφαρμόζονται 

(Baeten et al., 2010· Karagiannopoulou et al., 2019). Τα παραπάνω ευρήματα 

αναδεικνύουν μια σειρά από μεταβλητές που σχετίζονται με συναισθηματικούς 

παράγοντες και επιδρούν στη μάθηση. Εξάλλου, η πρόσφατη βιβλιογραφία τονίζει την 

εμπλοκή συναισθηματικών μεταβλητών στη μάθηση των φοιτητών (Richardson & 

Remedios, 2014). Σε αυτό το πλαίσιο σκέψης, πρόσφατα εξετάζονται και τα 

συναισθήματα σε σχέση με τη μάθηση, ως παράγοντες που προηγούνται των 

προσεγγίσεων μάθησης (Trigwell et al., 2012· Rentzios & Karagiannopoulou, 2021). 

Στην επόμενη ενότητα αναλύονται τα συναισθήματα και πώς συνδέονται με τις 

προσεγγίσεις μάθησης των φοιτητών.  

 

5.5 Προσεγγίσεις μάθησης και συναισθήματα 

Το τελευταίο διάστημα οι προσεγγίσεις μάθησης συνδέονται άμεσα με τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα (Postareff et al., 2017· Trigwell et al., 2012). Τα συναισθήματα  

θεωρούνται ως ένα αναπόσπαστο κομμάτι στη διαδικασία της μάθησης (Schutz & 

Lanehart, 2002) και μάλιστα λειτουργούν ως παράγοντες που προηγούνται των 

προσεγγίσεων. Η διεθνής βιβλιογραφία, αν και έχει επιτύχει σημαντικά βήματα 

προόδου, σημειώνει  ωστόσο ότι η σχέση ανάμεσα στη μάθηση και στα συναισθήματα 

παραμένει πολύπλοκη και σε αρχικό επίπεδο (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014). 

Ειδικά όσον αφορά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση η έρευνα παρέμεινε για αρκετό 
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διάστημα εστιασμένη στη μελέτη γνωστικών παραγόντων και των κινήτρων, 

αγνοώντας τα συναισθήματα.  

 Ελάχιστες είναι οι μελέτες που έχουν εξετάσει τη σχέση των συναισθημάτων 

με τις προσεγγίσεις μάθησης. Η πρώτη βρίσκεται σε αναμενόμενες θεωρητικές 

κατευθύνσεις, αφού κατέδειξε ότι οι φοιτητές που βιώνουν περισσότερο θετικά (π.χ. 

ελπίδα και υπερηφάνεια) και λιγότερο αρνητικά συναισθήματα (π.χ. θυμό, άγχος, 

ντροπή, ανία), είναι πιο πιθανό να υιοθετήσουν τη σε βάθος προσέγγιση (Trigwell et 

al., 2012). Η ίδια μελέτη έδειξε αντίστοιχα ότι οι φοιτητές που προτιμούν την 

επιφανειακή προσέγγιση εμφανίζουν περισσότερα αρνητικά και λιγότερα θετικά 

συναισθήματα. Μάλιστα, η σχέση θετικών συναισθημάτων με τη σε βάθος προσέγγιση 

οδηγεί στη καλύτερη ακαδημαϊκή επίδοση, ενώ αντίθετα, η χαμηλή επίδοση στα 

μαθήματα συνδέεται με την επιφανειακή προσέγγιση και τα αρνητικά συναισθήματα 

(Trigwell et al., 2012). Η παραπάνω έρευνα μολονότι εντόπισε θεωρητικά 

αναμενόμενες συσχετίσεις, δηλαδή τη θετική σύνδεση των θετικών συναισθημάτων με 

τις πιο προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση, και την αντίστοιχη θετική σύνδεση 

των αρνητικών συναισθημάτων με τις μη προσαρμοστικές στρατηγικές, οι ερευνητές 

σημειώνουν ότι οι παραπάνω σχέσεις δεν είναι τόσο απλές (Trigwell et al., 2012· 

Pekrun et al., 2002). Επιπλέον, η έρευνα των Trigwell et al. (2012) δεν διερεύνησε τη 

σχέση μεταξύ της προσέγγισης της οργανωμένης προσπάθειας σε σχέση με τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα, αφήνοντας μια σημαντική πτυχή των προσεγγίσεων 

μάθησης εκτός έρευνας. Πιο πρόσφατα μια σειρά από μελέτες με διαφορετική 

στατιστική ανάλυση ανέδειξε τη σύνθετη αυτή σχέση μεταξύ των συναισθημάτων και 

της μάθησης. Συγκεκριμένα, οι Postareff et al. (2017) κατέδειξαν αυτή την 

πολυπλοκότητα μεταξύ των συναισθημάτων και των προσεγγίσεων στη μάθηση, 

διαφωτίζοντας παράλληλα τη σημασία των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση, ένα εκπαιδευτικό πλαίσιο που η συγκεκριμένη σχέση δεν έχει 

μελετηθεί επαρκώς. Με τη μέθοδο ανάλυσης συστάδων εντόπισαν προφίλ πρωτοετών 

φοιτητών που διαφέρουν σημαντικά μεταξύ τους τόσο ως προς τις προσεγγίσεις και τα 

συναισθήματα που βιώνουν όσο και ως προς την ακαδημαϊκή τους επιτυχία. 

Συγκεκριμένα, οι φοιτητές ομαδοποιήθηκαν σε τρία γκρουπ: το πρώτο γκρουπ 

αποτελούνταν από φοιτητές με θετικά συναισθήματα και συχνή χρήση της σε βάθος 

προσέγγισης, οι οποίοι σημείωναν υψηλή βαθμολογία με απρόσκοπτη ακαδημαϊκή 

πρόοδο· το δεύτερο γκρουπ συγκροτούνταν από φοιτητές που βίωναν αρνητικά 
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συναισθήματα, ωστόσο προχωρούσαν γρήγορα με τις σπουδές τους και είχαν καλές 

βαθμολογίες, ενώ παράλληλα υιοθετούσαν τη σε βάθος προσέγγιση· τέλος, το τρίτο 

γκρουπ αποτελούνταν από φοιτητές που βίωναν κατά κανόνα αρνητικά συναισθήματα, 

χρησιμοποιούσαν την επιφανειακή προσέγγιση και ανέφεραν χαμηλή βαθμολογία με 

πολύ αργή ακαδημαϊκή πρόοδο. Τα παραπάνω ευρήματα φανερώνουν αφενός τη 

σπουδαιότητα των συναισθημάτων στη μάθηση και αφετέρου την πολυπλοκότητά 

τους.  

 Μια ακόμα  πιο πρόσφατη μελέτη εξέτασε τη σχέση των συναισθημάτων και 

των προσεγγίσεων μάθησης, τόσο άμεσα όσο και έμμεσα, μέσα από τη ρύθμιση του 

συναισθήματος (Rentzios et al., 2019). Συγκεκριμένα, η έρευνα αυτή κατέδειξε τον 

σημαντικό ρόλο της μη συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος, που εκφράζεται 

μέσω των μηχανισμών άμυνας, στη σχέση ανάμεσα στα αρνητικά συναισθήματα και 

στην επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση. Οι ερευνητές βρήκαν ότι τα αρνητικά 

συναισθήματα φαίνεται να οδηγούν στην επιφανειακή προσέγγιση μέσω της 

συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος– τους μηχανισμούς άμυνας -  εμπλουτίζοντας 

με αυτόν τον τρόπο και άλλο το εύρος των παραγόντων που πιθανώς εμπλέκονται και 

επιδρούν στη μάθηση και μάλιστα σε μη συνειδητό – φανερό επίπεδο.  

 Οι σχετικές έρευνες γύρω από τις προσεγγίσεις μάθησης και τα συναισθήματα 

επιβεβαιώνουν αφενός την πολυπλοκότητα της μεταξύ τους σχέσης και αφετέρου ότι 

πιθανώς εμπλέκονται και άλλοι παράγοντες που είναι πιο ‘‘απόμακροι’’ και αφορούν 

μεταβλητές και στοιχεία που δεν έχουν μελετηθεί έως τώρα συνδυαστικά. Εξάλλου, ο 

Pekrun (2006) μέσα από τη θεωρία του (Control Value Theory) τονίζει την ανάγκη για 

περαιτέρω έρευνες σε φαινομενικά πιο ‘‘απόμακρους’’ (distal) παράγοντες που 

επιδρούν στη μάθηση μέσα από τα συναισθήματα. Επίσης, σημειώνει ότι παράγοντες 

που ίσως διαμεσολαβούν τη σχέση μεταξύ των συναισθημάτων και της ακαδημαϊκής 

επίτευξης – προόδου αποτελούν μεταβλητές όπως η αυτορρύθμιση στη μάθηση, η 

χρήση στρατηγικών μάθησης και τα κίνητρα (Pekrun, 2006). Στην παρούσα διατριβή, 

οι προσεγγίσεις μάθησης (στρατηγικές στη μάθηση) αξιοποιούνται ως ενδιάμεσοι 

διαμεσολαβητικοί παράγοντες, μεταξύ των συναισθημάτων και της ακαδημαϊκής 

βαθμολογίας και της ακαδημαϊκής προόδου.   
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5.6 Προσεγγίσεις μάθησης, συναισθηματικοί παράγοντες και προφίλ φοιτητών  

Η μελέτη των σύνθετων αυτών φαινομένων απαιτεί διαφορετικές μεθοδολογικές και 

στατιστικές μεθόδους προκειμένου να επιτευχθεί όσο το δυνατόν μια πιο σε βάθος 

ανάλυση και ερμηνεία των υπό διερεύνηση παραγόντων. Η εξέταση ομάδων φοιτητών 

με κοινά χαρακτηριστικά αποτελεί μια από αυτές τις μεθόδους και προτιμάται συχνά 

στην έρευνα γύρω από τις προσεγγίσεις μάθησης και την ακαδημαϊκή επιτυχία. Αυτοί 

οι συνδυασμοί οι οποίοι συχνά ονομάζονται ‘‘προφίλ’’ ή ‘‘ομάδες’’ φοιτητών μπορούν 

να εντοπίσουν τα διαφορετικά ατομικά χαρακτηριστικά αυτών των προσεγγίσεων 

μάθησης, καθώς και άλλων μεταβλητών που εξετάζονται μαζί. 

 Η πλειοψηφία των σχετικών ερευνών που εξετάζουν τις προσεγγίσεις μάθησης 

αναδεικνύουν συνήθως δύο έως και τέσσερα προφίλ φοιτητών που μοιράζονται 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. Οι περισσότερες από αυτές τις μελέτες αναδεικνύουν 

ένα προφίλ με φοιτητές που υιοθετούν τη σε βάθος προσέγγιση και σχετίζεται με την 

ακαδημαϊκή επιτυχία, ένα προφίλ που συγκροτείται από την επιφανειακή προσέγγιση 

το οποίο έχει αρνητική συσχέτιση με την ακαδημαϊκή επίδοση και στη συνέχεια ένα ή 

δύο προφίλ με συνδυασμούς των προσεγγίσεων μάθησης και με όχι και τόσο ξεκάθαρη 

συσχέτιση με την ακαδημαϊκή επιτυχία και επίδοση. Για παράδειγμα οι Parpala et al. 

(2010) διέκριναν τέσσερα προφίλ φοιτητών που βασίζονται στις προσεγγίσεις 

μάθησης. Το πρώτο προφίλ συγκροτείται από φοιτητές που εστιάζουν στην 

οργανωμένη προσπάθεια, ρυθμίζουν τη μελέτη τους ανάλογα με τον διαθέσιμο χρόνο 

και θέτουν προτεραιότητες στις ακαδημαϊκές τους δραστηριότητες. Το δεύτερο προφίλ 

αποτελείται από φοιτητές που υιοθετούν τη σε βάθος προσέγγιση, είναι εστιασμένοι 

στη μάθηση και στην κατανόηση της γνώσης και της παρεχόμενης ύλης. Το τρίτο 

προφίλ συγκροτείται από φοιτητές που αξιοποιούν κατά κύριο λόγο την επιφανειακή 

προσέγγιση, αναπαράγουν τη γνώση που τους διδάσκεται και δε συνδέουν την παλιά 

με τη νέα πληροφορία. Το τέταρτο και τελευταίο προφίλ το οποίο φαίνεται και το 

λιγότερο ξεκάθαρο, συγκροτείται από φοιτητές που διακρίνονται από μη οργανωμένη 

προσπάθεια με χαρακτηριστικά ωστόσο από τη σε βάθος προσέγγιση. Αυτό το προφίλ 

είναι χαρακτηριστικό παράδειγμα ‘‘δυσαρμονικού’’ προφίλ, αφού οι μεταβλητές που 

το διακρίνουν δε φαίνεται θεωρητικά να ταιριάζουν μεταξύ τους (Lindblom-Ylänne & 

Lonka, 1999). Αυτά τα ‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ εμφανίζονται πλέον συχνά στη 

βιβλιογραφία διότι οι προσεγγίσεις μάθησης που υιοθετούν οι φοιτητές δεν 



119 
 

περιορίζονται μόνο σε μια στρατηγική αλλά μπορούν να συνδυαστούν μεταξύ τους και 

μάλιστα όχι σε θεωρητικά αναμενόμενες κατευθύνσεις δημιουργώντας τέτοιου είδους 

φαινομενικά ‘‘αταίριαστες’’ ομάδες ατόμων (Parpala et al., 2021· Vanthournout et al., 

2013). Για παράδειγμα, κάποιες έρευνες έχουν εντοπίσει ‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ 

φοιτητών που συνδυάζουν εποικοδομητικές στρατηγικές μελέτης με την επιφανειακή 

προσέγγιση στη μάθηση, ενώ αντίστοιχα, η έλλειψη αυτορρύθμισης είναι πιθανό να 

συνδυαστεί με το εσωτερικό κίνητρο στη μάθηση, κάτι που τουλάχιστον θεωρητικά 

φαίνεται να μη συναντάται συχνά (Karagiannopoulou et al., 2020· Lindblom-Ylänne 

& Lonka, 2000· Meyer & Shanahan, 2003).  

 Η εμφάνιση τέτοιων προφίλ κατηύθυνε τη διεθνή έρευνα σε περισσότερες 

μελέτες οι οποίες συνδυάζουν χαρακτηριστικά τα οποία φαινομενικά δεν ταιριάζουν 

μεταξύ τους. Επιπροσθέτως, οι Haarala-Muhonen et al. (2017) σημειώνουν ότι η σχέση 

μεταξύ της ακαδημαϊκής επιτυχίας και των προσεγγίσεων μάθησης δεν είναι τόσο 

ξεκάθαρη. Σε αυτό το πλαίσιο σκέψης, οι Heikkilä et al. (2011) εξέτασαν μια σειρά 

από γνωστικούς παράγοντες, παράγοντες που σχετίζονται με τα κίνητρα, τις 

προσεγγίσεις μάθησης αλλά και την ψυχική ευεξία για να εντοπίσουν διαφορές τόσο 

ως προς την ακαδημαϊκή επιτυχία όσο και ως προς την ψυχική ευημερία των φοιτητών. 

Η έρευνα ανέδειξε τρεις ομάδες φοιτητών: (α) οι ‘‘μη ακαδημαϊκοί’’ φοιτητές, (β) οι 

‘‘αυτο-καθοδηγούμενοι‘‘ φοιτητές και (γ), οι ‘‘αβοήθητοι’’ φοιτητές. Η πρώτη ομάδα 

φοιτητών είναι και αυτή που συγκέντρωνε τα πιο ενδιαφέροντα και ‘‘αντιφατικά’’ 

χαρακτηριστικά. Οι φοιτητές σε αυτή την ομάδα δεν αξιοποιούσαν κάποιες από τις 

προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση, διέθεταν χαμηλό επίπεδο αυτορρύθμισης 

στη μελέτη, ενώ παράλληλα δεν είχαν υψηλά σκορ στους δείκτες του στρες και της 

εξουθένωσης. Το ενδιαφέρον στοιχείο σε αυτή την ομάδα αποτελεί το γεγονός ότι 

παρόλο που δεν αξιοποιούσαν κάποιες από τις στρατηγικές μάθησης που σχετίζονται 

θετικά με την ακαδημαϊκή επίδοση, δε διέφεραν σημαντικά με τα άλλα δύο προφίλ ως 

προς την επιτυχία. Αυτοί οι φοιτητές φαίνεται να συγκροτούν ένα ‘‘χαλαρό’’ και 

‘‘αδιάφορο’’ προφίλ που τους ενδιαφέρει αποκλειστικά να σημειώνουν πρόοδο στα 

μαθήματα, χωρίς όμως να πετυχαίνουν υψηλή βαθμολογία (Heikkilä et al., 2011). Τα 

προφίλ αυτά συνδυάζουν παράγοντες που θεωρητικά δεν αναμένεται να βρίσκονται 

μαζί και συνήθως δεν αποδεικνύονται ωφέλιμα για τη μάθηση. Ωστόσο, αυτό δεν 

αποτελεί πάντα τον κανόνα (Milienos et al., 2021· Postareff et al., 2017). Για να 

διαφωτιστούν περαιτέρω αυτές οι πολύπλοκες σχέσεις, οι Heikkilä et al. (2011) 
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τονίζουν ότι είναι σημαντικό να συνδυάζονται γνωστικοί και συναισθηματικοί 

παράγοντες στη διερεύνηση της ποιότητας της μάθησης των φοιτητών. Eίναι πιθανό 

τέτοια δυσαρμονικά προφίλ να μην αντιπροσωπεύουν πάντα μια μη προσαρμοστική 

κατάσταση αλλά να αντανακλούν μια αναπτυξιακή διάσταση. Οι φοιτητές σε αυτές τις 

ομάδες ενδεχομένως προσπαθούν να δοκιμάσουν νέες στρατηγικές και μεθόδους στην 

προσπάθεια που κάνουν για να ανταποκριθούν στα νέα ακαδημαϊκά τους καθήκοντα 

(Lindblom-Ylänne et al., 2018). Επιπλέον, έχουν εντοπιστεί προφίλ όπου οι φοιτητές 

που τα συγκροτούν συνδυάζουν χαρακτηριστικά που δε συναντώνται συχνά 

συνδυαστικά και καταφέρνουν ωστόσο να επιτυγχάνουν τους ακαδημαϊκούς τους 

σκοπούς. Για παράδειγμα, οι Postareff et al. (2017) βρήκαν μια ομάδα φοιτητών που 

ενώ ανέφεραν αρνητικά συναισθήματα, χρησιμοποιούσαν τις στρατηγικές σε βάθος και 

κατάφερναν να σημειώσουν σημαντική πρόοδο και επιτυχία στις σπουδές τους. Είναι 

πιθανό τα συγκεκριμένα αρνητικά συναισθήματα, του άγχους και της αναστάτωσης, σε 

συνδυασμό με τη σε βάθος προσέγγιση να κινητοποιούν τους φοιτητές να εμπλακούν 

περισσότερο στη μάθηση. Η έρευνα έχει δείξει ότι ορισμένα αρνητικά συναισθήματα 

μπορεί να ενεργοποιήσουν την αναλυτική σκέψη και παράλληλα να προειδοποιήσουν 

το άτομο ότι χρειάζεται περισσότερη προσπάθεια και προσοχή για να επιτύχει τους 

στόχους του (D’ Mello et al., 2014· Robinson et al., 2017). Και οι δύο αυτοί 

παράγοντες, τα συναισθήματα και οι προσεγγίσεις μάθησης, φαίνεται να αποτελούν 

μεταβλητές που μπορούν να επηρεάσουν τα προφίλ των φοιτητών που σχετίζονται με 

την ακαδημαϊκή επιτυχία. Η Boekaerts (2003) τονίζει ότι τα αρνητικά και τα θετικά 

συναισθήματα δύνανται να εκδηλωθούν ταυτόχρονα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο 

δημιουργώντας ακόμα πιο περίπλοκες συνθήκες μάθησης. Οι Robinson et al. (2017) 

διερεύνησαν μια σειρά από συναισθηματικά προφίλ που σχετίζονταν με την εμπλοκή 

και την ακαδημαϊκή επίδοση των προπτυχιακών φοιτητών. Συγκεκριμένα, εντόπισαν 

τέσσερα ξεχωριστά προφίλ που διακρίνονταν ως προς τα συναισθήματά τους: τους 

φοιτητές με θετικά συναισθήματα και με μεγαλύτερη εμπλοκή στη μάθηση, τους 

φοιτητές με απενεργοποιημένα συναισθήματα και παράλληλα εμπλοκή στη μάθηση, 

τους φοιτητές με αρνητικά συναισθήματα και τέλος, τους φοιτητές με μέτρια-χαμηλή 

εκδήλωση συναισθημάτων. Οι δύο τελευταίες ομάδες φοιτητών είχαν χαμηλή εμπλοκή 

και βαθμολογία σε σύγκριση με τις δύο πρώτες ομάδες. Σε αυτή την έρευνα 

εντοπίζονται προφίλ που βρίσκονται σε θεωρητικά αναμενόμενες κατευθύνσεις. 

Παραδείγματος χάρη, οι φοιτητές που βιώνουν θετικά συναισθήματα, εμπλέκονται 

περισσότερο στη μελέτη και σημειώνουν μεγαλύτερη βαθμολογία, ενώ αντίθετα, οι 
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φοιτητές που εκφράζουν αρνητικά συναισθήματα ή μέτρια-χαμηλά συναισθήματα 

εμπλέκονται λιγότερο στη μάθηση κι έχουν χαμηλότερη βαθμολογία. Το προφίλ 

ωστόσο που έχει και το μεγαλύτερο ερευνητικό ενδιαφέρον είναι αυτό με τους φοιτητές 

που έχουν έναν συνδυασμό θετικών και αρνητικών συναισθημάτων απενεργοποίησης. 

Το συγκεκριμένο προφίλ αναδεικνύει έναν συνδυασμό συναισθημάτων, τόσο θετικών 

όσο και αρνητικών που μπορούν να αποδειχτούν ωφέλιμα στην εκπαίδευση. Παρόμοιο 

συνδυασμό συναισθημάτων βρήκαν και οι Jarrell et al. (2017), οι οποίοι ανέδειξαν ένα 

προφίλ φοιτητών με χαμηλής έντασης συναισθήματα που όμως τα πηγαίνει αρκετά 

καλά στις ακαδημαϊκές επιδόσεις. Στο ίδιο μήκος σκέψης οι Tze et al. (2020) σε μια 

διαχρονική μελέτη για τη μεταβλητότητα των συναισθημάτων στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, εντόπισαν τρία ‘‘σταθερά στον χρόνο’’ συναισθηματικά προφίλ: το 

‘‘σταθερά’’ θετικά συναισθηματικό προφίλ, το ‘‘σταθερά’’ αρνητικό προφίλ και το 

‘‘σταθερά’’ μικτό συναισθηματικό προφίλ. Το τελευταίο προφίλ φαίνεται να ταιριάζει 

με τα ‘‘ ‘‘χαμηλής’’ έντασης – χαλαρά προφίλ των Jarrell et al. (2017) και των 

Robinson et al. (2017), ωστόσο στην έρευνα των Tzet et al. (2020) οι φοιτητές σε αυτό 

το προφίλ βιώνουν πολλά συναισθήματα και με μια σταθερή αλλά μέτρια ένταση. 

Μάλιστα, τα προφίλ αυτά παραμένουν σταθερά κατά τη διάρκεια ενός έτους σπουδών 

κάτι που σημαίνει ότι οι αρχικές εκδηλώσεις συναισθημάτων των φοιτητών 

παραμένουν στο ίδιο επίπεδο για ένα ολόκληρο ακαδημαϊκό έτος (Tze et al., 2020). 

Γενικότερα, η έρευνα ενθαρρύνει τη διερεύνηση προφίλ με συναισθηματικούς, 

παράγοντες οι οποίοι δύναται να διαφωτίσουν σημαντικά την εμπλοκή των φοιτητών 

στη μάθηση (Fryer & Vermunt, 2017). 

 Πιο πρόσφατα, μια σειρά από μελέτες με προφίλ φοιτητών διεύρυναν το πεδίο 

έρευνας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, προσθέτοντας μεταβλητές από διαφορετικές 

θεωρητικές προσεγγίσεις (Karagiannopoulou et al., 2019· 2020· Milienos et al., 2021). 

Οι συγκεκριμένες μελέτες προσπαθούν να ‘‘γεφυρώσουν’’ μεταβλητές από τον χώρο 

της ψυχικής υγείας και της μάθησης. Η ψυχική ευεξία αλλά και η ψυχική υγεία έως 

τώρα δεν έχουν διερευνηθεί επαρκώς σε σχέση με την ακαδημαϊκή επιτυχία στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση (Schaeper, 2019· Willems et al., 2018). Η ψυχική υγεία 

θεωρείται παράγοντας ο οποίος μπορεί να σχετιστεί με την εκπαιδευτική ψυχολογία, 

αφού από αρκετούς ερευνητές η υγεία και η μάθηση θεωρούνται ως έννοιες στενά 

συνδεδεμένες μεταξύ τους (Lutz, 2009· Nilsson & Lindström, 1998). Εξάλλου, τα 

σύγχρονα εκπαιδευτικά ιδρύματα δίνουν έμφαση τόσο στη βελτίωση της παρεχόμενης 
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μαθησιακής ποιότητας όσο και στην ενίσχυση της ψυχικής υγείας των φοιτητών τους. 

Τα “υγιή πανεπιστήμια” δημιουργούν ένα περιβάλλον το οποίο ενισχύει την ψυχική 

υγεία και ευεξία, προσφέροντας με αυτόν τον τρόπο τη δυνατότητα στους φοιτητές να 

επιτύχουν το μέγιστο των δυνατοτήτων τους σε όλους τους τομείς της ακαδημαϊκής 

τους καριέρας (Dooris et al., 2017). Η ομαδοποίηση των φοιτητών σε κοινά προφίλ με 

όμοια χαρακτηριστικά επιτρέπει τον συνδυασμό μεταβλητών που προέρχονται από 

διαφορετικές θεωρητικές παραδόσεις όπως είναι, η ψυχική υγεία, τα συναισθήματα, η 

ρύθμιση του συναισθήματος και μια σειρά από ατομικά χαρακτηριστικά. Σε μία από 

αυτές τις μελέτες οι Karagiannopoulou et al. (2019) εξέτασαν τη δυνατότητα 

ομαδοποίησης των προσεγγίσεων μάθησης, των προτιμήσεις μαθήματος (μεταφορά 

πληροφορίας ή υποστήριξη κατανόησης) και των αμυντικών στυλ (μηχανισμοί 

άμυνας). Από τη συγκεκριμένη μελέτη, που είχε ως στόχο αφενός τον εντοπισμό 

ομάδων που θα διαφοροποιούνταν ως προς τη βαθμολογία και αφετέρου αν υπήρχαν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές ως προς τα έτη σπουδών. Οι στατιστικές αναλύσεις 

ανέδειξαν τρία προφίλ: (α) τους φοιτητές με ‘‘περιορισμένη’’ ωριμότητα και 

ανοργάνωτους δυσαρμονικά, (β) τους ‘‘αμυντικούς’’ φοιτητές και 

προσανατολισμένους στην αναπαραγωγή γνώσης και (γ), στους ώριμους και 

μαθησιακά ‘‘εξελιγμένους’’ φοιτητές. Τα δύο πρώτα προφίλ αποτελούνταν από 

φοιτητές από τα δύο πρώτα έτη σπουδών που υιοθετούσαν μη προσαρμοστικές 

στρατηγικές μάθησης. Οι φοιτητές αυτοί προσπαθούν να ανταποκριθούν στις νέες 

ακαδημαϊκές απαιτήσεις ενώ παράλληλα δομούν τη νέα τους ταυτότητα. Οι φοιτητές 

της πρώτης ομάδας δε φαίνεται να επιθυμούν να εμπλακούν στη μάθηση, αφού δεν 

υιοθετούν καμιά από τις προσεγγίσεις μάθησης. Τα χαμηλά σκορ στους μηχανισμούς 

άμυνας υποδηλώνουν έλλειψη άγχους και χαμηλή εμπλοκή με τις ακαδημαϊκές 

δραστηριότητες. Το δεύτερο προφίλ, συγκροτείται από φοιτητές που σκοράρουν πολύ 

ψηλά στους μηχανισμούς άμυνας, αφού μέσω αυτών προστατεύουν την αυτοεκτίμησή 

τους από το έντονο στρες το οποίο παράγεται από τις υψηλές ακαδημαϊκές απαιτήσεις 

(Cramer, 2015). Αυτό το γκρουπ φοιτητών αν και χρησιμοποιούσε κυρίως την 

επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση, κατάφερναν σημειώνουν πρόοδο στις σπουδές 

τους. Η συγκεκριμένη ομάδα αντανακλά ένα ‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ που όμως τα 

καταφέρνει σχετικά καλά στις σπουδές της (Postareff et all., 2017). Η τρίτη ομάδα 

αποτελείται από φοιτητές που σκοράρουν την υψηλότερη βαθμολογία, υιοθετούν τους 

ώριμους μηχανισμούς άμυνας και προσεγγίζουν τη μάθηση με προσαρμοστικές 

στρατηγικές. Τα προφίλ αυτά αναδεικνύουν τους μηχανισμούς άμυνας ως σταθερά 
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ατομικά χαρακτηριστικά που επηρεάζουν σε συνδυασμό με τις προσεγγίσεις μάθησης 

την ακαδημαϊκή επίδοση των φοιτητών. Οι μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να 

λειτουργούν καθοριστικά και να επηρεάζουν τα άτομα όταν βρίσκονται κυρίως σε 

ανταγωνιστικά και απαιτητικά περιβάλλοντα. Οι Nicolas et al. (2017a) σε μια μελέτη 

δύο χρονικών φάσεων διέκριναν αφενός τη σταθερότητα των μηχανισμών άμυνας και 

αφετέρου την ύπαρξη τους σε ένα προφίλ όλων των στυλ μηχανισμών άμυνας. Όταν 

το περιβάλλον είναι απαιτητικό τότε οι μηχανισμοί άμυνας εγείρονται για να 

συνδράμουν στο να βοηθήσουν το άτομο. Στο ίδιο πλαίσιο σκέψης οι 

Karagiannopoulou et al. (2020) συνδύασαν μια σειρά από μεταβλητές που αφορούν 

ατομικά χαρακτηριστικά, προσεγγίσεις μάθησης και συναισθηματικούς παράγοντες 

για να προβλέψουν την ακαδημαϊκή πρόοδο των προπτυχιακών φοιτητών. Η έρευνα 

ανέδειξε τέσσερα προφίλ: (α) τους φοιτητές με επιφανειακή προσέγγιση, χωρίς 

οργανωμένη προσπάθεια και πολύ χαμηλή αίσθηση συνοχής του εαυτού, (β) τους 

φοιτητές που εστιάζουν στη σε βάθος μελέτη, με υψηλή αίσθηση συνοχής του εαυτού 

και ανάγκη για εσωτερική σκέψη, (γ) τους ‘‘δυσαρμονικούς’’ φοιτητές με χαμηλή 

αίσθηση συνοχής του εαυτού και τέλος (δ), τους ‘‘μέτρια δυσαρμονικούς’’ φοιτητές με 

χαμηλή ανάγκη για εσωτερική σκέψη. Η συγκεκριμένη μελέτη ανέδειξε δύο προφίλ 

που είναι σε αναμενόμενες θεωρητικές κατευθύνσεις, ένα ‘‘προσαρμοστικό’’ και 

συναισθηματικά ώριμο προφίλ και ένα ‘‘μη προσαρμοστικό’’ που αντιμετωπίζει 

συναισθηματικές δυσκολίες. Ωστόσο, εντόπισε και δύο προφίλ που ανήκουν στην 

κατηγορία των ‘‘δυσαρμονικών’’: το ένα συγκέντρωνε πολύ υψηλά σκορ σχεδόν σε 

όλες τις μεταβλητές (προσεγγίσεις μάθησης, συναισθήματα, ρύθμιση του 

συναισθήματος και στην ανάγκη για εσωτερική σκέψη) και αντιμετώπιζε δυσκολίες 

στην πρόοδο των μαθημάτων, ενώ το άλλο ανέφερε μέτρια σκορ σε όλες τις μεταβλητές 

που διερευνήθηκαν (μόνο η ανάγκη για εσωτερική σκέψη είχε χαμηλό σκορ) αλλά 

σημείωνε γρήγορη πρόοδο στα μαθήματα. Και τα δύο αυτά ‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ 

ενδεχομένως να αντανακλούν συμπεριφορές που σχετίζονται με την αναπτυξιακή 

περίοδο που βρίσκονται τα άτομα σε αυτές τις ομάδες. Σε μια ακόμα πρόσφατη μελέτη 

οι Milienos et al. (2021) συνδύασαν μεταβλητές που προέρχονται από την ψυχική υγεία 

(δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος, άγχος, ανθεκτικότητα και 

αναβλητικότητα) με γνωστικές, μεταγνωστικές και παρακινητικές μεταβλητές στη 

μάθηση και εντόπισαν τέσσερα διακριτά προφίλ πρωτοετών φοιτητών. Συγκεκριμένα, 

η πρώτη ομάδα αποτελούνταν από φοιτητές με συναισθηματική σταθερότητα και 

υψηλή προσαρμογή στη μάθηση· αυτή η ομάδα ατόμων χρησιμοποιεί μια σειρά από 
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προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση, είναι εστιασμένη προς τη μελέτη και δεν 

αντιμετωπίζει συναισθηματικές δυσκολίες, ενώ αν προκύψουν μπορεί να τις 

διαχειριστεί αποτελεσματικά. Ο συνδυασμός των μεταβλητών σε αυτό το προφίλ 

έρχεται σε συμφωνία και με προηγούμενες έρευνες (Karagiannopoulou et al., 2019· 

Postareff et al., 2017), συνιστώντας την πιο ‘‘προσαρμοστική’’ ομάδα από τις τέσσερις. 

Εξάλλου, αυτοί οι φοιτητές ανέφεραν και την πιο σημαντική πρόοδο στα μαθήματα. 

Το δεύτερο προφίλ αποτελείται από άτομα που έχουν συναισθηματική απορρύθμιση 

με επικινδυνότητα στη μάθηση· οι φοιτητές σε αυτό το γκρουπ δεν αξιοποιούν καμία 

από τις προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση, έχουν χαμηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα, αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματός 

τους, έχουν υψηλά επίπεδα άγχους και αναβλητικότητα και δε δείχνουν ψυχική 

ανθεκτικότητα. Αυτά τα άτομα είναι σε ρίσκο τόσο όσον αφορά την ολοκλήρωση των 

σπουδών τους όσο και σχετικά με την ψυχική τους υγεία. Αυτό το προφίλ ήταν το 

λιγότερο προσαρμοστικό από όλα συνδυάζοντας αρνητικά στοιχεία τα οποία έχουν 

εντοπιστεί και σε πρόσφατες έρευνες (Asikainen et al., 2019· Reindl et al., 2020). Οι 

φοιτητές που συνδυάζουν τις λιγότερο προσαρμοστικές στρατηγικές μάθησης, όπως η 

απομνημόνευση, είναι πιθανό να εμφανίζουν σημάδια υπερκόπωσης και εξουθένωσης 

(Asikainen et al., 2019) ή έντονα σημάδια ανησυχίας, επανάληψης των ίδιων 

αρνητικών σκέψεων και αρνητικά συναισθήματα (Reindl et al., 2020). Το τρίτο προφίλ 

που εντόπισαν χαρακτηρίζεται από συναισθηματική απορρύθμιση και υψηλή 

προσαρμογή στη μάθηση. Αυτό το προφίλ συγκεντρώνει αρκετό ενδιαφέρον καθώς 

αποτελείται από άτομα που ενώ έχουν συναισθηματικές δυσκολίες, καταφέρνουν να 

προχωράνε στα μαθήματα και στις σπουδές τους. Και αυτό το προφίλ φαίνεται να 

συμπίπτει στην κατηγορία των ‘‘δυσαρμονικών’’ που έχουν εντοπιστεί σε 

προηγούμενες μελέτες (Karagiannopoulou et al., 2020· Postareff et al., 2017), αφού τα 

άτομα σε αυτή την ομάδα ενώ δυσκολεύονται συναισθηματικά, πετυχαίνουν 

ακαδημαϊκά τους στόχους τους. Τέλος, το τέταρτο προφίλ χαρακτηρίζεται από 

φοιτητές με συναισθηματική σταθερότητα και επικινδυνότητα στη μάθηση. Αυτοί οι 

φοιτητές δε φαίνεται να έχουν υψηλά επίπεδα άγχους, ούτε να αντιμετωπίζουν 

δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος. Ωστόσο, δεν αξιοποιούν καμία από τις 

γνωστικές και μεταγνωστικές στρατηγικές στη μάθηση και αυτό έχει ως αποτέλεσμα 

να είναι σε κίνδυνο σχετικά με τις σπουδές τους. Το συγκεκριμένο προφίλ φαίνεται να 

είναι παρόμοιο με προηγούμενες έρευνες οι οποίες αναφέρουν ομάδες φοιτητών που 

βρίσκονται σε μια ‘‘χαλαρή’’ ή ‘‘μη ακαδημαϊκή’’ κατάσταση (Heikkilä et al., 2011· 
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Karagiannopoulou et al., 2020). Αυτοί οι φοιτητές φαίνεται να είναι ισορροπημένοι 

συναισθηματικά και να μην εκδηλώνουν άγχος ή άλλα αρνητικά συναισθήματα, 

ωστόσο οι ακαδημαϊκές τους επιδόσεις είναι χαμηλές.  

 Πρόσφατα, οι Gardner et al. (2020) διερεύνησαν για πρώτη φορά συνδυαστικά 

τους ενήλικους τύπους δεσμού με τη ρύθμιση του συναισθήματος εντοπίζοντας κοινά 

χαρακτηριστικά σε ομάδες φοιτητών. Εντόπισαν πέντε διαφορετικά προφίλ φοιτητών, 

που διακρίνονται κυρίως από τον τύπο δεσμού και τη ρύθμιση του συναισθήματος. 

Συγκεκριμένα, βρήκαν: ένα προφίλ ‘‘ασφαλών τύπων δεσμού με πολύ καλή ρύθμιση 

του συναισθήματος’’, ένα προφίλ με έντονα συναισθηματικά χαρακτηριστικά 

(«emotive»), ένα προφίλ τύπων αποφυγής και συναισθηματικά ανέκφραστοι, ένα 

προφίλ αγχωδών τύπων δεσμού με δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος και 

τέλος, ένα προφίλ με ‘‘αποδιοργανωτικό’’ τύπο δεσμού και δυσκολίες στη ρύθμιση του 

συναισθήματος.  

 Όλες οι παραπάνω έρευνες αναδεικνύουν κατά κανόνα ένα συγκεκριμένο 

μοτίβο συμπεριφορών και συνδυασμών που αναδεικνύεται μέσα από την ομαδοποίηση 

μεταβλητών με κοινά χαρακτηριστικά. Συγκεκριμένα, παρατηρούνται: (α) δύο προφίλ, 

το ένα ακαδημαϊκά προσαρμοστικό και συναισθηματικά ώριμο και το άλλο μη 

ακαδημαϊκά προσαρμοστικό και ανώριμο συναισθηματικά και (β), ένα ή δύο 

‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ, που δύναται να είναι τόσο αποτελεσματικά όσο και μη 

αποτελεσματικά σε σχέση με τη μάθηση. Οι μελέτες αυτές συνεισφέρουν στην 

κατανόησή μας για τη μάθηση εξετάζοντας μεταβλητές που προέρχονται από την 

ψυχική υγεία και τον χώρο της κλινικής ψυχολογίας. Επιπροσθέτως, ο εμπλουτισμός 

αυτών των προφίλ με πιο σταθερά ατομικά χαρακτηριστικά ίσως να διαφωτίσει 

περαιτέρω τις σύνθετες αυτές σχέσεις που αναδύονται στο πλαίσιο της τριτοβάθμιας 

εκπαίδευσης. Η μάθηση αποτελεί μια διαδικασία εξαιρετικά πολύπλοκη και θα πρέπει 

να εξετάζεται μέσα από μεταβλητές από διαφορετικά γνωστικά πεδία.  
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Κεφάλαιο 6: Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών της έρευνας 

6.1 Συνδέσεις ανάμεσα στους τύπους δεσμού, στη ρύθμιση του συναισθήματος 

(συνειδητή/μη συνειδητή ρύθμιση), στα ακαδημαϊκά συναισθήματα και στις 

προσεγγίσεις μάθησης 

Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή αποτελούν εκφράσεις και μοτίβα συμπεριφοράς 

που συνδέονται με τις επαναλαμβανόμενες αλληλεπιδράσεις με τους σημαντικούς 

άλλους και έχουν τις ρίζες τους στις πρώιμες βρεφικές σχέσεις (Cassidy & Shaver, 

2008· Mikulincer & Shaver, 2005). Τα συγκεκριμένα στυλ δεσμού αναπτύσσονται 

μέσα στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης με τους σημαντικούς άλλους, δημιουργώντας 

γνωστικά σχήματα και νοητικές αναπαραστάσεις που επηρεάζουν σημαντικά τις 

σχέσεις, τη συμπεριφορά και τα κίνητρα του ατόμου, καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής 

του. Θεωρούνται χαρακτηριστικά προσωπικότητας που μεταβάλλονται σχετικά 

δύσκολα μέσα στον χρόνο, σε αντίθεση με τους ανήλικους τύπου δεσμού που 

παρουσιάζουν μια σχετική μεταβλητότητα μέχρι την περίοδο που τα άτομα θα φτάσουν 

στην ενηλικίωση (Fraley & Hudson, 2017). Με άλλα λόγια, οι τύποι δεσμού στην 

ενήλικη ζωή παραμένουν σταθεροί με το πέρασμα του χρόνου.   

Πλέον, η σύγχρονη έρευνα αναγνωρίζει τους τύπους δεσμού σε ένα συνεχές 

φάσμα δύο διαστάσεων: το άτομο που διακρίνεται από υψηλή αποφυγή στις στενές 

διαπροσωπικές σχέσεις θεωρείται τύπος δεσμού αποφυγής, και το άτομο που 

σχετίζεται με υψηλό άγχος προς τους σημαντικούς άλλους. ονομάζεται αγχώδης τύπος 

(Mikulincer et al., 2003; Mikulincer & Shaver, 2016a). Ο τύπος που σημειώνει χαμηλό 

σκορ στις δύο αυτές διαστάσεις θεωρείται ως ασφαλής τύπος. Ο τύπος δεσμού 

αποφυγής υιοθετεί συνήθως μια σειρά από στρατηγικές απενεργοποίησης (deactivating 

strategies) για να κρατά ανενεργό το σύστημα δεσμού: αποφεύγει τις στενές 

διαπροσωπικές σχέσεις, δεν επενδύει συναισθηματικά στους σημαντικούς άλλους, 

καταστέλλει διαρκώς τα συναισθήματά του, θεωρείται πιο ανεξάρτητος και αυτόνομος, 

αποφεύγει να ζητήσει βοήθεια από τους άλλους, καθώς τη θεωρεί μη αποτελεσματική 

στρατηγική, απορρίπτει τα θετικά συναισθήματα και προσπαθεί να κρύψει το άγχος 

του (Shaver & Mikulincer, 2008· Simpson & Rholes, 2017). Αυτό το συγκεκριμένο 

στυλ δεσμού αντανακλά μια αμυντική στάση που ο Bowlby (1982) ονόμαζε 

“παρορμητική/παθολογική αυτάρκεια” (compulsive self-reliance). Τα άτομα με τον 

συγκεκριμένο τύπο δεσμού εκφράζουν συχνά με άρνηση και απώθηση τα έντονα 
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συναισθήματά τους, ενώ κάποιες φορές οι στρατηγικές απενεργοποίησης που 

υιοθετούν μπορεί να καθίστανται αποτελεσματικές όταν οι συνθήκες δεν ενέχουν 

έντονο στρες και άγχος· στις περιπτώσεις όμως που το στρες είναι επίμονο και χρόνιο, 

οι συγκεκριμένες στρατηγικές αποτυγχάνουν (Mikulincer & Shaver, 2012). Ο αγχώδης 

τύπος δεσμού εκδηλώνει τη συμπεριφορά τους προς τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ με τη 

χρήση στρατηγικών υπερνεργοποίησης (hyperactivating strategies): επιζητά εμμονικά 

και διαρκώς την εγγύτητα στις στενές του διαπροσωπικές σχέσεις, ενισχύει και 

μεγαλοποιεί τα αρνητικά συναισθήματα που νιώθει με σκοπό να κρατά διαρκώς το 

σύστημα δεσμού σε εγρήγορση και εκφράζει έντονο φόβο και ανησυχία σχετικά με 

πιθανή εγκατάλειψη ή απόρριψη από τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ (Shaver & Mikulincer, 

2011· Mikulincer et al., 2003). Αυτά τα άτομα επιζητούν συνήθως να βρίσκονται με 

μια κατάσταση διαρκούς άγχους και αρνητικών συναισθημάτων, να αναμοχλεύουν μη 

θετικές σκέψεις και να εμπλέκονται σε έναν φαύλο κύκλο αρνητισμού, δυσφορίας και 

φόβου (Mikulincer & Shaver, 2012). Η σύγχρονη βιβλιογραφία καταδεικνύει την 

επιδραστικότητα των τύπων δεσμού τόσο στις διαπροσωπικές σχέσεις και στην ψυχική 

ευεξία του ατόμου (Mikulincer & Shaver, 2016a) όσο και στην επίτευξη των στόχων 

που θέτει κάθε φορά το άτομο αλλά και στην εξερεύνηση νέων εμπειριών (Hofmann et 

al., 2015· Martin et al., 2010). Ο τρόπος που το άτομο σχετίζεται με τα ‘‘πρόσωπα 

φροντίδας’’ (τύποι δεσμού) φαίνεται να ακολουθεί ένα συγκεκριμένο μοτίβο που να 

επηρεάζει τα κίνητρα και την αυτορρύθμισή του (Blalock et al., 2015· Orehek et al., 

2017). Σε αυτό το πλαίσιο σκέψης, ελάχιστες μελέτες έχουν συσχετίσει τον τύπο 

δεσμού με τη μάθηση και την ακαδημαϊκή επιτυχία. Για παράδειγμα, ο τρόπος που οι 

φοιτητές αντιμετωπίζουν το στρες κατά τη διάρκεια των εξετάσεων φαίνεται να 

εξαρτάται από τον τύπο δεσμού που έχουν (Berry & Kingswell, 2012).  Επιπλέον, οι 

φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού σχετίζονται με χαμηλά επίπεδα παραγωγικής σκέψης 

(Lopez, 1996), ενώ υψηλό σκορ στους ανασφαλείς τύπους (αγχώδεις και αποφυγής) 

φαίνεται να έχει αρνητική επίδραση στους τελικούς βαθμούς των φοιτητών (Kurland 

& Siegel, 2016). Τέλος, φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού αναφέρουν θετικά 

ακαδημαϊκά αποτελέσματα (π.χ. καλούς βαθμούς), όταν τα κίνητρα που μελετούν 

ενσωματώνουν και τα ενδιαφέροντα των ‘‘προσώπων φροντίδας’’, ενώ αυτοί που 

αποφεύγουν τις στενές διαπροσωπικές σχέσεις, η εμπλοκή των ‘‘προσώπων 

φροντίδας’’ στους ακαδημαϊκούς τους στόχους μπορεί να αποτελεί εμπόδιο (Gore & 

Rogers, 2010). Οι πρόσφατες μελέτες επομένως, επεκτείνουν την επίδρασή των τύπων 

δεσμού στην ενήλικη ζωή σε τομείς και πτυχές της καθημερινότητας των φοιτητών 
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πέρα από τις διαπροσωπικές σχέσεις, προσθέτωντας και άλλες παραμέτρους-

μεταβλητές που εώς τώρα δε μελετώνταν συνδυαστικά. Για παράδειγμα, η τελευταία 

μελέτη των Goetz et al. (2021) ανέδειξε τη σημασία της ποιότητας των διαπροσωπικών 

σχέσεων και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στον χώρο της μάθησης και της 

εκπαίδευσης, διευρύνοντας και άλλο το σχετικό πεδίο έρευνας. Τα συναισθήματα 

εξάλλου, τόσο τα θετικά όσο και τα αρνητικά, διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στη 

διαμόρφωση των σχέσεων με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ και θεωρούνται ως δομικά 

συστατικά των στενών διαπροσωπικών σχέσεων (Bowlby, 1980; Mikulincer & Shaver, 

2005). Οι τύποι δεσμού φαίνεται να διαδραματίζουν έναν καθοριστικό ρόλο σε 

ανταγωνιστικά και συναισθηματικά απαιτητικά πλαίσια όπως αυτό της Τριτοβάθμιας 

Εκπαίδευσης (Beauchamp et al., 2016; Christie et al., 2008). Ωστόσο, οι τύποι δεσμού 

δεν έχουν μελετηθεί ακόμα σε σχέση με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα που βιώνουν οι 

φοιτητές στο πανεπιστήμιο.  

Τις τελευταίες δύο δεκαετίες τα συναισθήματα φαίνεται να μελετώνται 

εκτενέστερα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση και να σχετίζονται τόσο με την ψυχική 

ευεξία όσο και την ακαδημαϊκή επίδοση και επιτυχία (Pekrun & Stephens, 2010). 

Παρόλο που η έρευνα συνήθως επικεντρωνόταν σε μεμονωμένα συναισθήματα, όπως 

το άγχος των εξετάσεων (Zeidner, 2014), πλέον αναγνωρίζει την πολυπλοκότητα και 

τη σημαντικότητα ενός εύρους συναισθημάτων που λαμβάνουν χώρα στο ακαδημαϊκό 

πλαίσιο (Postaref et al., 2017· Trigwell et al., 2012). Ακαδημαϊκά συναισθήματα 

ορίζονται εκείνα τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια διάφορων 

ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων (π.χ. κατά τη διάρκεια της εξεταστικής περιόδου ή κατά 

τη διάρκεια της μελέτης) και διακρίνονται σε συναισθήματα όπως, η χαρά, η ανία και 

το άγχος (Pekrun et al., 2011). Αυτά τα συναισθήματα βρίσκονται στην “καρδιά” της 

θεωρίας Ελέγχου-Αξίας του Pekrun (Control Value Theory, Pekrun, 2018) και 

δύνανται να επηρεάσουν άμεσα την επίδοση των φοιτητών μέσα από τα κίνητρα, την 

αυτορρύθμιση και τις στρατηγικές μάθησης (Pekrun, 2006). Τα συναισθήματα αυτά 

κατηγοριοποιούνται ανάλογα με το σθένος (θετικά-αρνητικά), το επίπεδο 

ενεργοποίησής τους (ενεργοποίησης-απενεργοποίησης) και ως προς το αντικείμενο 

εστίασης (δραστηριότητας-αποτελέσματος). Στην παρούσα μελέτη τα συναισθήματα 

που αξιοποιούνται και μελετώνται είναι αυτά που εγείρονται κατά τη διάρκεια της 

μάθησης (learning-related emotions): το συναίσθημα της χαράς (θετικό-

ενεργοποίησης), το συναίσθημα του άγχους (αρνητικό-ενεργοποίησης) και το 
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συναίσθημα της ανίας (αρνητικό-απενεργοποίησης). Τα συγκεκριμένα συναισθήματα 

επιλέχθηκαν αφενός εξαιτίας της συχνότητας εμφάνισής τους στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση και αφετέρου επειδή θεωρούνται βασικά συναισθήματα που σχετίζονται 

με την ακαδημαϊκή επίδοση (Respondek et al., 2017· Niculescu et al., 2016). Σε γενικές 

γραμμές, τα θετικά συναισθήματα συνδέονται με θετικά μαθησιακά αποτελέσματα και 

προσαρμοστικές ακαδημαϊκά στρατηγικές μάθησης, ενώ τα αρνητικά συναισθήματα 

με ανεπιθύμητα μαθησιακά αποτελέσματα και μη προσαρμοστικές στρατηγικές 

μάθησης (Dettmers et al., 2011· Trigwell et al., 2012). Ωστόσο, οι παραπάνω σχέσεις 

δεν έχουν την ίδια συνέπεια σε όλες τις έρευνες. Επί παραδείγματι, τα θετικά 

συναισθήματα, ενίοτε, μπορούν να οδηγήσουν στην υιοθέτηση επιφανειακών 

μαθησιακών στρατηγικών, ενώ κάποια αρνητικά συναισθήματα μπορούν να 

κινητοποιήσουν τον φοιτητή προς τη μάθηση (Pekrun et al., 2002· Goetz, et al, 2006). 

Οι Postareff et al. (2017) επισημαίνουν την πολυπλοκότητα των συσχετίσεων ανάμεσα 

στα συναισθήματα, στη μάθηση και στην ακαδημαϊκή επιτυχία. Γι’ αυτόν τον λόγο το 

σχετικό πεδίο έρευνας πρέπει να διερευνηθεί εντάσσοντας και άλλους πιθανούς 

παράγοντες που σχετίζονται με τη μάθηση των φοιτητών και επιπλέον, η διερεύνηση 

μεμονωμένων, διακριτών συναισθημάτων, παρά γενικά θετικών-αρνητικών, ίσως να 

διαλευκάνει περαιτέρω τη σχέση των συναισθημάτων με τη μάθηση στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση.   

Είναι σαφές ότι τα ακαδημαϊκά συναισθήματα αποτελούν ένα αναπόσπαστο 

συστατικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας, διαδραματίζοντας κεντρικό ρόλο τόσο στην 

ψυχική ευεξία όσο και στη μάθηση (Niculescu et al., 2015· Pekrun & Perry, 2014· 

Schutz & Lanehart, 2002). Γι’ αυτόν τον λόγο, παραμένει εξαιρετικής σημασίας για τη 

διαδικασία της μάθησης, ο τρόπος που τα άτομα διαχειρίζονται αυτά τα συναισθήματα, 

τόσο σε συνειδητό όσο και σε μη συνειδητό επίπεδο (Boekaerts, 2011· Gross, 2015).  

Η γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος αποτελεί μια διαδικασία όπου τα άτομα 

επηρεάζουν ποια συναισθήματα βιώνουν, πότε τα βιώνουν και πώς τα εκφράζουν 

(Gross, 2015). Τελευταία, η σύγχρονη βιβλιογραφία μελετά τα συναισθήματα και τη 

ρύθμιση του συναισθήματος σε ένα κοινό θεωρητικό πλαίσιο καταδεικνύοντας την 

ανάγκη να διερευνηθούν από κοινού οι δυο αυτές έννοιες (Harley et al., 2019a). Η 

ρύθμιση του συναισθήματος εξετάζει δύο βασικές στρατηγικές που υιοθετούν τα άτομα 

στην προσπάθειά τους να ρυθμίσουν τα συναισθήματα: τη γνωστική επανεκτίμηση και 

την εκφραστική καταστολή. Η πρώτη αναφέρεται στη διαδικασία εκείνη όπου το άτομο 
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προσπαθεί να επαναξιολογήσει μια κατάσταση, πριν την πλήρη εκδήλωση του 

συναισθήματος, ενώ η δεύτερη αναφέρεται στην προσπάθεια που κάνει κάποιος να μην 

εκφράσει τα συναισθήματα, εφόσον έχουν ήδη βιωθεί (Gross & John, 2003). Στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο η ρύθμιση του συναισθήματος παίζει σημαντικό ρόλο 

επηρεάζοντας τις στρατηγικές μάθησης και τα συναισθήματα των φοιτητών (Ben-

Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015). Αν και η γνωστική επανεκτίμηση συνήθως 

σχετίζεται με θετικά μαθησιακά αποτελέσματα και η εκφραστική καταστολή με 

αρνητικά, ωστόσο η βιβλιογραφία εφιστά την προσοχή στη σημασία του πλαισίου που 

εκδηλώνονται κάθε φορά οι συγκεκριμένες στρατηγικές (Rottweiler et al., 2018). Για 

παράδειγμα, η εκφραστική καταστολή μπορεί να αποτελέσει μια αποτελεσματική 

συναισθηματική στρατηγική όταν στο άτομο υπάρχει υψηλός αυτοέλεγχος (Geisler & 

Schröder-Abé, 2015).  

Η ρύθμιση του συναισθήματος επομένως φαίνεται να διαδραματίζει κομβικό 

ρόλο στο ακαδημαϊκό πλαίσιο. Τα τελευταία χρόνια ωστόσο, μια σημαντική 

κατηγοριοποίηση συνέβη στη βιβλιογραφία μελετώντας τη ρύθμιση του 

συναισθήματος σε ένα διπλό ερμηνευτικό πλαίσιο: από τη μια η γνωστική ρύθμιση του 

συναισθήματος που περιλαμβάνει συνειδητές, γνωστικές στρατηγικές και από την 

άλλη η μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος που αναφέρεται σε στρατηγικές που 

συμβαίνουν αυτόματα στο άτομο, χωρίς την επίγνωσή του (Gyurak et al., 2011). Με 

αφορμή τη μη συνειδητή ρύθμιση, πρόσφατες μελέτες έφεραν στο φως τους μια 

ψυχοδυναμική έννοια, τους μηχανισμούς άμυνας, ως μη συνειδητές στρατηγικές 

ρύθμισης του συναισθήματος (Prout et al., 2019· Rice & Hoffman, 2014). Οι 

μηχανισμοί άμυνας αναφέρονται σε γνωστικές αυτόματες διεργασίες οι οποίες 

προστατεύουν το άτομο από το έντονο άγχος και άλλα αρνητικά συναισθήματα, 

διαφυλάττοντας ταυτόχρονα την αυτοεκτίμηση του εαυτού (Cramer, 2008· 2015). 

Λειτουργούν στο πλαίσιο των στενών διαπροσωπικών σχέσεων με τους σημαντικούς 

άλλους, αποτελούν κομμάτι της καθημερινότητας του ατόμου και μπορεί να είναι τόσο 

προσαρμοστικοί όσο και δυσπροσαρμοστικοί (Cooper, 1998· Prunas et al., 2019). 

Πρόσφατες έρευνες έχουν καταδείξει τη σχέση των μηχανισμών άμυνας με τη μάθηση, 

αναδεικνύοντας κυρίως, δύο τάσεις: ένα προσαρμοστικό και ώριμο μοτίβο και ένα μη 

προσαρμοστικό με περισσότερες συναισθηματικές δυσκολίες (Karagiannopoulou et 

al., 2018· Karagiannopoulou et al., 2019). Οι μηχανισμοί άμυνας διακρίνοντας σε δύο 

βασικές κατηγορίες, στους ώριμους και στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας 
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(Vaillant, 2011). Οι ώριμοι μηχανισμοί συνδέονται συνήθως με δημιουργικά στυλ 

μάθησης και με εις βάθος στρατηγικές μάθησης, που απαιτούν υψηλά επίπεδα 

γνωστικής επεξεργασίας, ενώ οι ανώριμοι μηχανισμοί, συνδέονται με μια “θολή 

σκέψη” και με επιφανειακές προσεγγίσεις στη μάθηση (Cramer, 2002· 

Karagiannopoulou et al., 2015· Zhang, 2015). Ωστόσο, τα ευρήματα δεν είναι πάντα 

προς τις αναμενόμενες θεωρητικές κατευθύνσεις και απαιτείται περαιτέρω διερεύνηση. 

Για παράδειγμα, οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας έχουν συνδεθεί θετικά τόσο με τα 

θετικά συναισθήματα όσο με τα αρνητικά συναισθήματα, ενώ επίσης, θετική είναι και 

η συσχέτισή τους με τη γνωστική επανεκτίμηση και την εκφραστική καταστολή 

(Rentzios et al., 2019). Σε κάθε περίπτωση, η συμβολή των μηχανισμών άμυνας, ως μη 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος διευρύνει και “φωτίζει” πτυχές της μάθησης 

που υπό άλλες συνθήκες θα παρέμειναν “σκοτεινές”. Μέσα από αυτή τη διατριβή 

επομένως, η ρύθμιση του συναισθήματος, τόσο η συνειδητή όσο και η μη συνειδητή 

πτυχή της, μαζί με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, σε ένα κοινό ερευνητικό πλαίσιο, 

μπορούν να προσφέρουν μια ποικιλία ερμηνειών που να καλύπτει ένα μεγάλο εύρος 

της συναισθηματικής και ακαδημαϊκής ζωής των φοιτητών.  

Η ακαδημαϊκή ποιότητα της μάθησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

εκφράζεται μέσα από τις προσεγγίσεις μάθησης. Οι τελευταίες αντανακλούν 

προσαρμοστικές (σε βάθος/οργανωμένη προσπάθεια) και μη προσαρμοστικές 

(επιφανειακή προσέγγιση) συμπεριφορές μελέτης των φοιτητών (Entwistle, 2018). 

Θεωρούνται ως διαχρονικά μοτίβα στρατηγικών μελέτης, καθώς οι περισσότερες 

έρευνες καταγράφουν μια διατήρηση των ίδιων προσεγγίσεων από τους φοιτητές κατά 

τη διάρκεια των σπουδών τους (Asikainen & Gijbels, 2017). Αρκετές μελέτες 

σημειώνουν την επίδραση διαφόρων παραγόντων που επηρεάζουν τις προσεγγίσεις 

μάθησης των φοιτητών και κατ’ επέκταση την ακαδημαϊκή τους επίδοση. Παράγοντες 

που σχετίζονται με χαρακτηριστικά προσωπικότητας (Von Stumm & Furnham, 2012), 

με το κίνητρο και την αυτο-αποτελεσματικότητα (Baeten et al., 2010), με τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα (Postareff et al., 2017), και πρόσφατα με τη γνωστική 

ρύθμιση του συναισθήματος (Webster & Hadwin, 2015), καθώς και τους μηχανισμούς 

άμυνας (Rentzios et al., 2019). Οι παραπάνω μελέτες κατέγραψαν ενδιαφέροντα 

συμπεράσματα ωστόσο, αρκετοί ερευνητές τόνισαν την πολυπλοκότητα των 

παραπάνω σχέσεων. Για παράδειγμα, οι Postareff et al. (2017) στη μελέτη τους με 

προφίλ φοιτητών βρήκαν ότι κάποιοι φοιτητές ενώ βιώνουν αρνητικά συναισθήματα, 



132 
 

εντούτοις υιοθετούν τις σε βάθος στρατηγικές στη μάθηση, σημειώνοντας σημαντική 

πρόοδο στις σπουδές τους, επισημαίνοντας ότι θα πρέπει να δίνεται επιπλέον προσοχή 

στην ενίσχυση των θετικών συναισθημάτων αλλά και στην ψυχική υγεία των φοιτητών. 

Σε άλλη μελέτη, τα αρνητικά συναισθήματα του άγχους και της ντροπής συνδέονταν 

θετικά με τη σε βάθος προσέγγιση στη μελέτη, ενώ η χρήση των ανώριμων μηχανισμών 

άμυνας φαίνεται κάποιες φορές να λειτουργεί με έναν προσαρμοστικό τρόπο στη 

μάθηση (Rentzios et al., 2019). Σημαντικά ευρήματα, που όμως απαιτούν περαιτέρω 

διερεύνηση.  

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, η παρούσα διατριβή εξετάζει από κοινού 

συναισθηματικούς και ψυχολογικούς  παράγοντες σε ένα θεωρητικό πλαίσιο όπου η 

ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα παίζουν κεντρικό ρόλο 

(Harley et al., 2019b; Pekrun & Perry, 2014). Σύμφωνα με το παραπάνω πλαίσιο 

λοιπόν, η θεωρία ελέγχου-αξίας των συναισθημάτων του Pekrun τονίζει ότι είναι 

δυνατόν πιο απομακρυσμένοι παράγοντες (distal antecedents) να επηρεάζουν τα 

συναισθήματα που με τη σειρά τους επιδρούν άμεσα σε κίνητρα και στρατηγικές 

μάθησης που υιοθετούν οι φοιτητές στη μελέτη τους (Pekrun, 2007). Η πρόσφατη 

βιβλιογραφία ενισχύει τη συγκεκριμένη διαπίστωση αφού εξετάζει μια σειρά από 

ατομικά χαρακτηριστικά και τη συσχέτισή τους με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα 

(King & Gaerlan, 2014· Sander & de la Fuente, 2020). Επιπλέον, οι Moreau et al. 

(2019) σημειώνουν ότι η υπερβολική έμφαση σε ευμετάβλητα γνωστικά-ψυχολογικά 

χαρακτηριστικά και η παράλειψη πιο σταθερών χαρακτηριστικών προσωπικότητας, 

μπορεί να αποβεί παραπλανητική ως προς την πραγματική εικόνα της μάθησης και της 

επιτυχίας. Η παρούσα διατριβή στοχεύει στην από κοινού μελέτη σταθερών 

χαρακτηριστικών προσωπικότητας (τύποι δεσμού), συναισθηματικών (ρύθμιση του 

συναισθήματος-ακαδημαϊκά συναισθήματα) και γνωστικών παραγόντων 

(προσεγγίσεις μάθησης) που σχετίζονται με τη μάθηση, έτσι ώστε να μπορούν 

ψυχοεκπαιδευτικές παρεμβάσεις στο μέλλον να ενισχύσουν τόσο την ψυχική ευεξία 

όσο και τις προσαρμοστικές στρατηγικές μάθησης των φοιτητών (Camacho-Morles et 

al., 2021· Ng & Vella-Brodrick, 2019). Σε αυτό το πλαίσιο σκέψης, οι τύποι δεσμού 

μπορούν να λειτουργήσουν ως ένας αυτόματος και εγγενής μηχανισμός ρύθμισης του 

συναισθήματος που σχετίζεται με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ (Shaver et al., 2009). 

Εξάλλου, οι τύποι δεσμου και η ρύθμιση του συναισθήματος θεωρούνται συναφείς 

έννοιες και τα διαφορετικά στυλ δεσμού μπορεί να περιλαμβάνουν και διαφορετικούς 
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τρόπους κατά τους οποίους τα άτομα ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους (Fraley et al., 

2006· Mikulincer & Shaver, 2016).  

Η ρύθμιση του συναισθήματος (συνειδητή/μη συνειδητή ρύθμιση) σχετίζεται 

τόσο με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα όσο και με τις προσεγγίσεις μάθησης, με τις 

μεταξύ τους ωστόσο συνδέσεις ακόμα να μην είναι ξεκάθαρες. Η παρούσα μελέτη 

προσθέτει αφενός τους μηχανισμούς άμυνας στην παραπάνω σχέση, ως μη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος, και αφετέρου διερευνά εκείνους τους παράγοντες που 

προηγούνται της ρύθμισης του συναισθήματος και σχετίζονται με τις πρώιμες σχέσεις 

και τον τρόπο που τα άτομα σχετίζονται με τους σημαντικούς άλλους. Η βιβλιογραφία 

έως τώρα δεν έχει εξετάσει από κοινού αυτές τις μεταβλητές, ωστόσο η ανάγκη για 

διερεύνηση συγχρόνως, συναισθηματικών και γνωστικών παραγόντων στη μάθηση 

τονίζεται διαρκώς (Karagiannopoulou et al., 2020· Richardson & Remedios, 2014). 

Επιπροσθέτως, η παρούσα διατριβή στοχεύει στο να προσφέρει στο πεδίο της 

εκπαιδευτικής ψυχολογίας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση μια “ολιστική εικόνα 

μάθησης” που να αφορά τόσο στην ακαδημαϊκή επίδοση όσο και στη γενική (ψυχική 

και σωματική) υγεία των φοιτητών. Μόλις πρόσφατα ορισμένες μελέτες άρχισαν να 

εξετάζουν στο συγκεκριμένο γνωστικό πεδίο αυτόν τον συνδυασμό αναδεικνύοντας τη 

σημαντικότητά του (Grøtan et al., 2019· Milienos et al., 2021).  
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Κεφάλαιο 7: Σκοπός και Στόχοι της Έρευνας 

7.1. Σκοπός της Έρευνας 

Η ενσωμάτωση μεταβλητών από διαφορετικές θεωρητικές παραδόσεις και η 

ενοποίησή τους σε ένα κοινό θεωρητικό πλαίσιο αποτελεί την τάση στη σύγχρονη 

έρευνα στην εκπαιδευτική ψυχολογία (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015· 

Harley et al., 2019a). Η πρόσφατη βιβλιογραφία αναδεικνύει μια σειρά από 

μεταβλητές, όπως τα χαρακτηριστικά προσωπικότητας ή/και διάφορους 

συναισθηματικούς και γνωστικούς παράγοντες που από κοινού εμπλέκονται και 

επηρεάζουν καθοριστικά τη διαδικασία της μάθησης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

(Reindl et al., 2020· Vermunt & Donche, 2017· Zusho, 2017). Επιπλέον, σύγχρονες 

μελέτες εξετάζουν τις επιπτώσεις που μπορεί να έχουν συναισθηματικοί και γνωστικοί 

παράγοντες τόσο στην ακαδημαϊκή επίδοση όσο και στην ψυχική υγεία των φοιτητών 

(Grøtan et al., 2019· Milienos et al., 2021), προσδίδοντας μια ολιστική εικόνα στο 

ψυχολογικό προφίλ των σύγχρονων φοιτητών.  

Η παρούσα μελέτη ανήκει στο πλαίσιο των ερευνών που προσπαθούν να 

συνδυάσουν μεταβλητές από θεωρητικά διαφορετικές παραδόσεις με σκοπό μια 

ολόπλευρη διερεύνηση του υπό εξέταση θέματος. Συγκεκριμένα εξετάζονται οι 

συνδέσεις ανάμεσα στους Τύπους Δεσμού, στη Ρύθμιση του Συναισθήματος 

(Συνειδητή και Μη συνειδητή Ρύθμιση), στα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και στις 

Προσεγγίσεις Μάθησης. Ελάχιστες έρευνες συνδέουν τους Τύπους Δεσμού, ως 

χαρακτηριστικά προσωπικότητας, με τη μάθηση και κατ’ επέκταση με την ακαδημαϊκή 

επιτυχία (Fass & Tumban, 2002· Gore & Rogers, 2010), χωρίς ωστόσο να διερευνούν 

τις επιμέρους μεταβλητές που διαμεσολαβούν τις μεταξύ τους σχέσεις. Επιπροσθέτως, 

η ρύθμιση του συναισθήματος (συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση) σε συνδυασμό 

με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα δημιουργούν ένα ερμηνευτικό πλαίσιο που μόλις 

πρόσφατα εξετάζεται συνδυαστικά με τη μάθηση στην Ανώτατη Εκπαίδευση (Harley 

et al., 2019b· Jacobs & Gross, 2014· Karagiannopoulou et al., 2020). Η εξέταση τόσο 

της συνειδητής όσο και της μη συνειδητής ρύθμισης τους συναισθήματος, μέσα από 

τους μηχανισμούς άμυνας, φωτίζει πολύπλευρα  σημαντικές πτυχές της ακαδημαϊκής 

ζωής των φοιτητών στην Ανώτατη Εκπαίδευση. Η σύγχρονη βιβλιογραφία στην 

εκπαιδευτική έρευνα αναφέρει συχνά τη σπουδαιότητα των μη συνειδητών διεργασιών 

«Η ψυχική υγεία είναι το 

αποτέλεσμα των αδιάκοπων 

φροντίδων που επιτρέπουν τη 

συναισθηματική ανάπτυξη του 

παιδιού» D. Winnicott 
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στη μάθηση και ότι δύνανται να επηρεάσουν τα κίνητρα, τη συγκέντρωση και τις 

στρατηγικές μάθησης των φοιτητών (Gross, 2015· Pekrun & Perry, 2014).  

Η παρούσα διατριβή έχει σκοπό να συμβάλλει στην κατανόηση της σχέσης 

μεταξύ συναισθηματικής ρύθμισης και ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη μάθηση με 

αφετηρία τον τύπο δεσμό ως ‘‘απομακρυσμένος’’ παράγοντας. Αποτελεί μια 

προσπάθεια ‘‘λειτουργικής συνάντησης’’ των σύγχρονων διαδρομών έρευνας που 

θεωρούν τη ρύθμιση του συναισθήματος ως αναπόσπαστο μέρος της συναισθηματικής 

εμπειρίας και μόλις πρόσφατα επιχειρείται η σύνδεση με τη μάθηση, ενώ ο ρόλος του 

δεσμού στη συναισθηματική ρύθμιση αποτελεί κυρίαρχη διάσταση στη μελέτη του 

συναισθήματος και σε τελευταίες μελέτες σε σχέση με τη μάθηση. Σε αυτό το πλαίσιο 

ερευνών η παρούσα έρευνα στοχεύει στη διερεύνηση του συγκεκριμένου μοντέλου 

συγκεράζοντας διαφορετικές διαδρομές έρευνας και αξιοποιώντας τις πρόσφατες 

θεωρητικές προσεγγίσεις στον χώρο της μάθησης και της ψυχικής υγείας. Πιο 

συγκεκριμένα, στοχεύει στη διερεύνηση του ρόλου της ρύθμισης του συναισθήματος 

(συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση) και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη 

σχέση μεταξύ των τύπων δεσμού και των προσεγγίσεων μάθησης. Στη συνέχεια 

διερευνάται αν οι εν λόγω μεταβλητές μπορούν να ομαδοποιηθούν σε ομοιογενή 

προφίλ φοιτητών που διακρίνονται τόσο από την ακαδημαϊκή τους επίδοση όσο και 

από τη γενική τους υγεία. Η διεθνής βιβλιογραφία αναδεικνύει τη σημαντικότητα της 

σχέσης της ψυχικής υγείας με τη μάθηση τονίζοντας ότι η πρώτη αποτελεί 

αναπόσπαστο κομμάτι της μαθησιακής διαδικασίας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

(Karagiannopoulou et al., 2020· Lutz, 2009).   

 

7.2 Στόχοι της Έρευνας 

Στόχοι της συγκεκριμένης μελέτης είναι:  

(α) Να διερευνηθεί ο ρόλος της συνειδητής και μη συνειδητής ρύθμισης του 

συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη σχέση μεταξύ των Τύπων 

Δεσμού και των Προσεγγίσεων Μάθησης, καθώς και τα συγκεκριμένα μοτίβα που 

αναπτύσσονται για τον κάθε τύπο δεσμού σε σχέση με τη μάθηση. Η παρούσα διατριβή 

ανήκει στο θεωρητικό πλαίσιο των σύγχρονων μελετών της ρύθμισης του 

συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων διερευνώντας το σε δύο 

κατευθύνσεις: (1η κατεύθυνση) εξετάζοντας τη θέση της συνειδητής και μη συνειδητής 
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ρύθμισης του συναισθήματος ως προς τους τύπους δεσμού και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα και (2η κατεύθυνση) διερευνώντας πιο απόμακρους παράγοντες (τύπους 

δεσμού) που μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος επηρεάζουν συναισθηματικούς 

(ακαδημαϊκά συναισθήματα) και γνωστικούς (προσεγγίσεις μάθησης) παράγοντες. 

Υπό αυτή την οπτική τα παρακάτω τρία δομικά μοντέλα εξετάζουν τη θέση και τη 

σχέση της συνειδητής και μη συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος ανάμεσα στον 

ενήλικο δεσμό και στη μάθηση. 

(β1) Το πρώτο Δομικό Μοντέλο16 (Μοντέλο 1, Σχήμα 8, σελ. 209) αποτελείται από 4 

επίπεδα. Σε αυτό το μοντέλο η ρύθμιση του συναισθήματος (συνειδητή και μη 

συνειδητή) εξετάζεται στο ίδιο επίπεδο ως μια κοινή, ενιαία μεταβλητή. Στο πρώτο 

επίπεδο οι τύποι δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος δεσμού) 

λειτουργούν ως ανεξάρτητες-εξωγενείς μεταβλητές. Στο δεύτερο επίπεδο η συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή) και 

οι μηχανισμοί άμυνας (μη συνειδητή ρύθμιση ως ώριμοι ενδοπροσωπικοί, ώριμοι 

διαπροσωπικοί και ανώριμοι μηχανισμοί) θεωρούνται ως διαμεσολαβητικές 

μεταβλητές· στο τρίτο επίπεδο δρουν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και 

ανία) και στο τέταρτο και τελευταίο επίπεδο οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε 

βάθος, επιφανειακή προσέγγιση και η οργανωμένη προσπάθεια) λειτουργούν ως 

εξωγενείς-εξαρτημένες μεταβλητές.  

(β2) Το δεύτερο Δομικό Μοντέλο17 (Μοντέλο 2, Σχήμα 9, σελ. 210) αποτελείται από 

5 επίπεδα. Σε αυτή την περίπτωση το δεύτερο επίπεδο του πρώτου Δομικού μοντέλου 

διαχωρίζεται σε δύο. Δηλαδή η ρύθμιση του συναισθήματος χωρίζεται σε συνειδητή 

και μη συνειδητή ρύθμιση και πλέον εξετάζονται ως δύο διακριτές μεταβλητές. Το ίδιο 

θα ισχύει για το επόμενο εξεταζόμενο μοντέλο. Επομένως, στο πρώτο επίπεδο οι τύποι 

δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος δεσμού) λειτουργούν ως 

ανεξάρτητες-εξωγενείς μεταβλητές. Στο δεύτερο επίπεδο εξετάζονται οι μηχανισμοί 

άμυνας ως μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (ώριμοι ενδοπροσωπικοί, ώριμοι 

διαπροσωπικοί και ανώριμοι μηχανισμοί) και στο τρίτο επίπεδο δρα η συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή). 

                                                             
16 Η γραφική αναπαράστη του Μοντέλου 1 βρίσκεται στη σελίδα 209 και στο κεφάλαιο 10.13, 
Διαδρομική Ανάλυση (Path Analysis). 
17 Η γραφική αναπαράστη του Μοντέλου 2 βρίσκεται στη σελίδα 210 και στο κεφάλαιο 10.13, 
Διαδρομική Ανάλυση (Path Analysis). 
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Στο τέταρτο επίπεδο λειτουργούν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) 

και στο πέμπτο και τελευταίο επίπεδο δρουν οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε 

βάθος, επιφανειακή προσέγγιση και η οργανωμένη προσπάθεια) ως εξωγενείς-

εξαρτημένες μεταβλητές. 

(β3) Το τρίτο Δομικό Μοντέλο18 (Μοντέλο 3, Σχήμα 10, σελ. 212) αποτελείται και 

αυτό από 5 επίπεδα. Σε αυτό το Δομικό Μοντέλο αλλάζει αντιστρέφεται η σειρά των 

μεταβλητών του δεύτερου και του τρίτου επιπέδου. Επομένως, τα επίπεδα 

διαμορφώνονται ως εξής: Το πρώτο επίπεδο αποτελείται από τους τύπους δεσμού 

(τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος δεσμού) που λειτουργούν ως εξωγενείς-

ανεξάρτητες μεταβλητές. Το δεύτερο επίπεδο αποτελείται από τη συνειδητή ρύθμιση 

του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή), ενώ το τρίτο 

επίπεδο από τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (μηχανισμοί άμυνας: ώριμοι 

ενδοπροσωπικοί, ώριμοι διαπροσωπικοί και ανώριμοι μηχανισμοί). Στο τέταρτο 

επίπεδο δρουν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) και στο πέμπτο 

και τελευταίο επίπεδο οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε βάθος, επιφανειακή 

προσέγγιση και η οργανωμένη προσπάθεια) που συμβάλλουν στο μοντέλο ως 

ενδογενείς-εξαρτημένες μεταβλητές. (β) Να διερευνηθεί η ύπαρξη ομάδων φοιτητών-

προφίλ με βάση της διαφορές στις τιμές των υπό εξέταση μεταβλητών: Τύποι Δεσμοί, 

Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος, Μη συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος-

Μηχανισμοί Άμυνας Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης.  

(γ) Να εντοπιστούν προφίλ φοιτητών (clusters) ως προς τις ψυχομετρικές μεταβλητές 

(Τύποι Δεσμού, Ρύθμιση του Συναισθήματος, Μηχανισμοί Άμυνας, Ακαδημαϊκά 

Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης). 

(δ) Να εξεταστεί αν υπάρχουν διαφορές μεταξύ των προφίλ φοιτητών (clusters) και του 

έτους σπουδών. 

(ε) Να διερευνηθεί η επίδραση των προφίλ φοιτητών στην ακαδημαϊκή επίδοση 

(GPA/Academic Performance) και γενική υγεία (GHQ) των φοιτητών, καθώς να 

εξεταστεί και η ύπαρξη διαφορών μεταξύ τους. 

                                                             
18 Η γραφική αναπαράστη του Μοντέλου 3 βρίσκεται στη σελίδα 2012 και στο κεφάλαιο 10.13, 
Διαδρομική Ανάλυση (Path Analysis). 
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 (στ) Να ελεγχθούν τα ψυχομετρικά χαρακτηριστικά των παρακάτω εργαλείων 

μέτρησης, ειδικότερα για τα εργαλεία για τους μηχανισμούς άμυνας (REM-71) και τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα (Achievement Emotions Questioannaire), τα οποία δεν 

εχουν χορηγηθεί ξανά σε ελληνικό πληθυσμό. 

(στ1) Το Ερωτηματολόγιο Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – Διαπροσωπικές 

Δομές (ΕΔΣ-ΔΔ, Experiences in Close Relationships – Relationship Structure. ECR-

RS, Fraley et al., 2011b), 

(στ2) Το ερωτηματολόγιο της (Συνειδητής) Ρύθμισης του Συναισθήματος (ERQ, Gross 

& Jonh, 2003), 

(στ3) Το ερωτηματολόγιο για τους Μηχανισμούς Άμυνας (Response Evaluation 

Measure, REM-71, Steiner et al., 2001), 

(στ4) Το Ερωτηματολόγιο Συναισθημάτων Επίτευξης (Achievement Emotions 

Questionnaire, AEQ, Pekrun et al., 2005· Pekrun et al., 2011), 

(στ5) Το ερωτηματολόγιο «Approaches to learning and Studying Inventory», (ALSI, 

Parpala et al., 2013) για τη μέτρηση των Προσεγγίσεων Μάθησης,  

(στ6) Το ερωτηματολόγιο για τη μέτρηση της Γενικής Υγείας «General Health 

Questionnaire» (GHQ) (Garyfallos et al., 1991· Lionis, 2008). 

 

7.3 Ερευνητικές Υποθέσεις 

Σύμφωνα και με την ανασκόπηση της βιβλιογραφίας διατυπώθηκαν οι ερευνητικές 

υποθέσεις σχετικά με τους στόχους της παρούσας διατριβής. Συγκεκριμένα 

αναμένεται: 

(α) Θετική συσχέτιση ανάμεσα στον τύπο δεσμού αποφυγής και στον αγχώδη τύπο, 

στην εκφραστική καταστολή, στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας στα αρνητικά 

ακαδημαϊκά συναισθήματα (άγχος και ανία) και στην επιφανειακή προσέγγιση.  

(β) Αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στη γνωστική επανεκτίμηση, στον τύπο δεσμού 

αποφυγής, στον αγχώδη τύπο, στην εκφραστική καταστολή, στους ανώριμους 

μηχανισμούς άμυνας, στην ανία, στο άγχος της μελέτης, και στην επιφανειακή 
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προσέγγιση. Αντίστοιχα, αναμένεται θετική συσχέτιση με τους ώριμους ενδοψυχικούς 

και διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας, με τη χαρά στη μάθηση, με τη σε βάθος 

μελέτη και την οργανωμένη προσπάθεια.  

(γ) Επίσης, αναμένεται θετική συσχέτιση ανάμεσα στη Γενική Υγεία19 και στους 

τύπους δεσμού, στην εκφραστική καταστολή, στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, 

στην ανίας και το άγχος της μάθησης και τέλος, στην επιφανειακή προσέγγιση. 

Αντίστοιχα, αναμένεται αρνητική συσχέτιση ανάμεσα στη Γενική Υγεία και στη 

γνωστική επανεκτίμηση, στους ώριμους ενδοψυχικούς και διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς άμυνας, στο συναίσθημα της χαράς, στη σε βάθος μελέτη και στην 

οργανωμένη προσπάθεια.  

(δ) Η ρύθμιση του συναισθήματος (συνειδητή και μη συνειδητή) και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα αναμένεται να διαμεσολαβούν στη σχέση μεταξύ των τύπων δεσμού και 

των προσεγγίσεων μάθησης. Όσον αφορά στα ακαδημαϊκά συναισθήματα αναμένεται 

να προβλέπουν τις προσεγγίσεις μάθησης και να προηγούνται αυτών (Pekrun & Perry, 

2014· Trigwell et al., 2012). Αναφορικά με τη ρύθμιση του συναισθήματος, αν και 

εξετάζεται σε ένα διπλό ερμηνευτικό πλαίσιο, που αφορά στη συνειδητή και μη 

συνειδητή ρύθμιση (Gyurak et al., 2011· Koole et al., 2015), εντούτοις η βιβλιογραφία 

δε διακρίνει ποια από τις δύο διεργασίες προηγείται έναντι της άλλης. Γι’ αυτόν τον 

λόγο θα εξεταστούν διαφορετικά θεωρητικά μοντέλα με τις δύο αυτές μεταβλητές σε 

διαφορετικές θέσεις.  

(ε) Τέλος, αναφορικά με τον αριθμό των προφίλ των φοιτητών αναμένεται να εξαχθούν 

από δύο έως και τέσσερα προφίλ (clusters) φοιτητών (Karagiannopoulou et al., 2020· 

Lindblom-Ylänne et al., 2017· Postareff et al., 2017). Σύμφωνα και με την πρόσφατη 

έρευνα των Gardner et al. (2020), οι οποίοι είναι οι μόνοι που έχουν εξετάσει προφίλ 

φοιτητών με βάση τον ενήλικο τύπο δεσμού και τη ρύθμιση του συναισθήματος, 

αναμένεται να εξαχθούν τα εξής προφίλ: ένα προφίλ με ασφαλή τύπο δεσμού και καλή 

ρύθμιση του συναισθήματος, ένα προφίλ με τύπο δεσμού αποφυγής και 

συναισθηματική καταστολή του συναισθήματος, ένα προφίλ που θα ξεχωρίζει ο 

αγχώδης τύπος δεσμού και με δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος και ένα 

προφίλ με έντονες συναισθηματικές εκδηλώσεις («emotive»). Επιπλέον, οι Gardner et 

                                                             
19 Ο συγκεκριμένος δείκτης Γενικής Υγείας εκφράζεται αντίστροφα. Αυτό σημαίνει ότι υψηλό σκορ 
στον συγκεκριμένο δείκτη αντανακλά μεγαλύτερη σωματική και ψυχική επιβάρυνση.  
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al. (2020) εντόπισαν και ένα πέμπτο προφίλ με αποδιοργανωτικό τύπο δεσμού (υψηλό 

σκορ τόσο στη διάσταση της αποφυγής όσο και στην αγχώδη διάσταση) και με 

δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος. Ωστόσο, ο δεσμός τύπου αποδιοργάωνσης 

δε συναντάται συχνά σε ενήλικο γενικό πληθυσμό ή σε φοιτητές και δεν αναμένεται 

να προκύψει τέτοιο προφίλ στην παρούσα έρευνα, καθώς αποτελεί τύπο δεσμού που 

εντοπίζεται συνήθως σε κλινικό πληθυσμό ή σε άτομα που έχουν κακοποιηθεί και 

έχουν υποστεί ψυχικά τραύματα (Mikulincer & Shaver, 2003). Σύμφωνα με τα 

παραπάνω λοιπόν και στη βάση όλων των μεταβλητών της έρευνας αναμένονται 

προφίλ με τα εξής χαρακτηριστικά: (α) ένα προφίλ φοιτητών που θα συγκεντρώνει 

υψηλά σκορ στο σύνολο των μη προσαρμοστικών μεταβλητών και θα σχετίζεται τόσο 

με χαμηλή βαθμολογία και ακαδημαϊκή επίδοση όσο και με χαμηλή γενική υγεία 

(Milienos et al., 2021) και (β), ένα προφίλ που θα αποτελείται από φοιτητές με υψηλούς 

δείκτες στις προσαρμοστικές μεταβλητές της μελέτης, όπως στους ώριμους 

μηχανισμούς άμυνας, στα θετικά συναισθήματα και στη σε βάθος μελέτη/οργανωμένη 

προσπάθεια· οι φοιτητές αυτοί αναμένεται να σημειώνουν υψηλό σκορ στην 

ακαδημαϊκή βαθμολογία-ακαδημαϊκή επίδοση και θετικό σκορ στη γενική υγεία και να 

έχουν πιθανώς ασφαλή τύπο δεσμού (Karagiannopoulou et al., 2019). Σύμφωνα με τη 

διεθνή βιβλιογραφία αναμένεται τέλος, και ένα ή δύο προφίλ με ‘‘δυσαρμονικά’’ 

χαρακτηριστικά (Gardner et al., 2020· Parpala et al., 2021) τα οποία θα 

χαρακτηρίζονται από τον ενήλικο τύπο δεσμού.
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B΄ Μέρος 

Κεφάλαιο 8: Μεθοδολογία 

Εισαγωγή 

Στο συγκεκριμένο κεφάλαιο γίνεται αναλυτική περιγραφή της ερευνητικής μεθοδολογίας που 

ακολουθήθηκε στην παρούσα έρευνα με σκοπό αφενός τη συλλογή των δεδομένων και αφετέρου 

την επαλήθευση ή μη των ερευνητικών υποθέσεων και των βασικών στόχων της έρευνας. Αρχικά, 

παρουσιάζεται το προφίλ του δείγματος η πιλοτική φάση και το τελικό δείγμα, η μέθοδος 

συλλογής των δεδομένων, τα περιγραφικά στοιχεία της μελέτης και τέλος, αποτυπώνεται η 

στατιστική ανάλυση των δεδομένων για τη διερεύνηση των ερευνητικών ερωτημάτων.  

 

8.1. Προφίλ του δείγματος και διαδικασία συλλογής δεδομένων 

Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από προπτυχιακούς φοιτητές και φοιτήτριες θεωρητικών και 

κοινωνικών επιστημών που σπουδάζουν στο Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων και συγκεκριμένα στα 

Τμήματα Ψυχολογίας, Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης. Το 

δείγμα της κύριας μελέτης αποτελούνταν από 527 φοιτητές/τριες (13.7% άνδρες και 86.3% 

γυναίκες) και η κατανομή των ετών μεταξύ των φοιτητών είχε ως εξής: πρώτο έτος 25.8%, δεύτερο 

έτος 26.4%, τρίτο έτος 18% και τέταρτο έτος 26.6%. Ο μέσος όρος ηλικίας ήταν 20.5 έτη. Το 

ποσοστό των γυναικών που συμμετέχουν στη μελέτη είναι αρκετά μεγαλύτερο από το αντίστοιχο 

ποσοστό των ανδρών, γεγονός που ερμηνεύεται από τη συντριπτική αντιπροσωπευτικότητα των 

γυναικών στις συγκεκριμένες σχολές ή στα συγκεκριμένα γνωστικά αντικείμενα (Eurostat, 2018· 

Milienos et al., 2021). Επιπροσθέτως, και σύμφωνα με τα στοιχεία της αρμόδιας υπηρεσίας του 

Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, οι φοιτήτριες είναι κατά 18 μονάδες 

περισσότερες από τους φοιτητές στον αντίστοιχο φοιτητικό πληθυσμό (Γκαντώνα, 2007· 

Δεληγιάννη - Κουϊμτζή και συν. 2002), κάτι που φανερώνει την υπεροχή εν γένει της 

συγκεκριμένης πληθυσμιακής ομάδας. Η συλλογή του δείγματος έγινε σε πρώτο επίπεδο με τη 

μέθοδο στρωματοποίησης (stratified sampling) και σε δεύτερο επίπεδο με τη μέθοδο της 

δειγματοληψίας προσβασιμότητας (convenience sampling). Η συγκεκριμένη στρατηγική 

δειγματοληψίας επελέγη ως η πλέον αρμόζουσα αφενός για τη διασφάλιση του δείγματος, ως προς 

τα έτη σπουδών, για να εξασφαλιστεί ως επί το πλείστον μεγαλύτερος αριθμός φοιτητών από κάθε 
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έτος σπουδών και αφετέρου, για τη διευκόλυνση της πρόσβασης του ερευνητή σε ένα ευρύ δείγμα 

στον συγκεκριμένο πληθυσμό (Karagiannopoulou et al., 2020). 

Εργαλείο συλλογής δεδομένων αποτέλεσαν τα ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς. Η 

επιλογή των συγκεκριμένων ερευνητικών εργαλείων προτιμάται αφενός όταν απαιτείται η 

στάθμιση γνώσεων και η σύγκριση μεταξύ αρκετών μεταβλητών και αφετέρου όταν επιθυμούμε 

να συγκρίνουμε δεδομένα και πληροφορίες από αριθμητικά μεγάλες ομάδες του πληθυσμού 

(Στάμελος & Δακοπούλου, 2006). Επίσης, στα πλεονεκτήματα της χρήσης των ερωτηματολογίων 

συγκαταλέγονται η μικρή χρονική διάρκεια συμπλήρωσης, η ευελιξία χορήγησή τους (π.χ. σε 

σχέση με μια συνέντευξη) και η εξασφάλιση σε μεγάλο βαθμό, αμερόληπτων και ειλικρινών 

απαντήσεων, λόγω της ανώνυμης και εθελοντικής συμπλήρωσής τους.  

Όσον αφορά στη διαδικασία, αρχικά εντοπίστηκαν τα μαθήματα και τα μέλη ΔΕΠ του 

κάθε Τμήματος, ώστε να προγραμματιστεί ο ακριβής χώρος και ημερομηνία χορήγησης των 

ερωτηματολογίων, με σκοπό να διεξαχθεί η διαδικασία με συνέπεια και χωρίς διακοπές. Οι 

διδάσκοντες γνώριζαν εκ των προτέρων από τον κύριο ερευνητή τη διαδικασία και συνέβαλαν τα 

μέγιστα ώστε οι συμμετέχοντες να συμπληρώσουν τα ερωτηματολόγια απρόσκοπτα και χωρίς 

παρεμβολές ή άλλες οχλήσεις. Επιλέχθηκαν υποχρεωτικά μαθήματα από όλα τα έτη σπουδών για 

να εξασφαλιστεί το μέγιστο των ατόμων που θα συμπλήρωναν τα ερωτηματολόγια. Η διαδικασία 

συνολικά διαρκούσε περίπου 35 με 40 λεπτά. Αναγκαία και αναπόδραστη προϋπόθεση για τη 

διαδικασία χορήγησης των ερωτηματολογίων και τη συνέχιση της έρευνας ήταν και η τήρηση των 

κανόνων ηθικής και δεοντολογίας. Στους φοιτητές δόθηκε φόρμα συναίνεσης (επισυνάπτεται στο 

παράρτημα Α), η οποία και επεστράφη υπογεγραμμένη και εξασφάλιζε στον συμμετέχοντα την 

ανωνυμία του και ότι η συμμετοχή του στην έρευνα θα ήταν αποκλειστικά και μόνο για τους 

ερευνητικούς σκοπούς της παρούσας διατριβής. Μαζί με τη φόρμα συναίνεσης υπήρχε και ένα 

σύντομο και συνοπτικό κείμενο το οποίο εξηγούσε τον σκοπό της έρευνας και τα προσδοκώμενα 

αποτελέσματα. Επιπλέον, πριν την συμπλήρωση των ερωτηματολογίων αλλά και της φόρμας 

συναίνεσης και συμμετοχής, ο ερευνητής ενημέρωνε εντός της αίθουσας τους συμμετέχοντες για 

τον σκοπό και το περιεχόμενο της μελέτης, έδινε έμφαση στον προαιρετικό χαρακτήρα της, 

εξηγώντας τους ότι μπορούσαν να αποχωρήσουν οποιαδήποτε στιγμή χωρίς κάποια συνέπεια. Με 

το πέρας της συμπλήρωσης των ερωτηματολογίων της έρευνας συλλέγονταν τα ερωτηματολόγια 

και παραδίδονταν στον ερευνητή, ο οποίος ήταν παρών και επέβλεπε συνολικά τη διαδικασία. 
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Ύστερα από κάθε φάση της συλλογής δεδομένων τα ερωτηματολόγια καταχωρούνταν στο 

στατιστικό πρόγραμμα SPSS (έκδοση 23) και STATA (έκδοση 14) για την πραγματοποίηση των 

σχετικών στατιστικών αναλύσεων. 

 

8.1.1 Πιλοτική μελέτη 

Πριν τη διεξαγωγή της βασικής συλλογής δεδομένων, διενεργήθηκε πιλοτική μελέτη που 

πραγματοποιήθηκε τον Μάρτιο-Απρίλιο του 2018. Συνολικά το αρχικό δείγμα της πιλοτικής 

μελέτης αποτελούνταν από 268 φοιτητές/τριες20 (14.2 % άνδρες και 85.8% γυναίκες) και η 

κατανομή των ετών φοίτησης είχε ως εξής: πρώτο έτος 29.9%, δεύτερο έτος 25.7%, τρίτο έτος 

25% και τέταρτο έτος 19.4 %. Ο μέσος όρος ηλικίας των συμμετεχόντων ήταν 20 έτη.  

Σκοπός της πιλοτικής φάσης της έρευνας ήταν να διαπιστωθεί αφενός η εκφραστική και 

νοηματική καταλληλόλητα των ερωτηματολογίων, κυρίως αυτών που χρησιμοποιούνταν για 

πρώτη φορά στον ελληνικό πληθυσμό και αφετέρου να ελεγχθεί η αξιοπιστία και η εγκυρότητα 

των χορηγούμενων κλιμάκων (έλεγχος Cronbach's Alpha). Στη συγκεκριμένη φάση μερικές από 

τις κλίμακες της μελέτης παρουσίασαν μη αποδεκτούς δείκτες Cronbach's Alpha (π.χ. η 

υποκλίμακα των συναισθημάτων για το ακαδημαϊκό άγχος (a = .484)  και η υποκλίμακα για το 

συναίσθημα της ακαδημαϊκής χαράς (a = .154). Προκειμένου να μην αφαιρεθούν κάποιες 

ερωτήσεις από τις εν λόγω κλίμακες και να χαθούν με αυτόν τον τρόπο πολύτιμες πληροφορίες, 

προτιμήθηκε να ελεγχθούν σε ατομικό επίπεδο με κάποιους φοιτητές και ύστερα να 

προσαρμοστούν  εκφραστικά. Μετά από τις απαραίτητες προσαρμογές (εκφραστικές διορθώσεις 

και ορθότερη απόδοση στα ελληνικά των ερωτήσεων που εμφάνιζαν το πρόβλημα), τα 

συγκεκριμένα ερωτηματολόγια δόθηκαν εκ νέου σε περίπου 30 άτομα, όπου και τα όποια τεχνικά-

στατιστικά ζητήματα φαίνεται να είχαν τακτοποιηθεί.   

 

                                                             
20 Οι συγκεκριμένοι φοιτητές αποτελούν το δείγμα της πιλοτικής μελέτης και δε σχετίζονται με το δείγμα της 
κύριας μελέτης.  



 

144 
 

8.1.2 Τελικό δείγμα και περιγραφικά στατιστικά 

Μετά την οριστικοποίηση των ερωτηματολογίων, ακολούθησε η φάση της κύριας μελέτης που 

πραγματοποιήθηκε κατά το διάστημα Νοεμβρίου 2019 – Ιανουαρίου 2020 και είχε ως αποτέλεσμα 

τη συλλογή δεδομένων από δείγμα 527 φοιτητών (13.7% άντρες και 86.3% γυναίκες) με μέσο όρο 

20.5 έτη και με το 93% περίπου του δείγματος να έχει ηλικία μικρότερη των 22 ετών. Η κατανομή 

της ηλικίας του δείγματος παρουσιάζεται αναλυτικά στον Πίνακα 5.  

Πίνακας 5 

Ποσοστό φοιτητών ανά ηλικία 

Ηλικία (έτη) Συχνότητα (%) 

18 119 (22.6) 

19 124 (23.5) 

20 92 (17.5) 

21 112 (21.3) 

22 46 (8.7) 

>22 34 (6.4) 

 

Η κατανομή σχετικά με το έτος σπουδών παρουσιάζεται στον Πίνακα 6. Οι περισσότεροι φοιτητές 

εντοπίζονται στο 4ο και 2ο έτος με το 1ο και 3ο έτος να ακολουθούν αντίστοιχα. Στη συνέχεια των 

αναλύσεων και για τις ανάγκες της έρευνας το τέταρτο έτος συγχωνεύτηκε με το ποσοστό των 

φοιτητών που δεν είχαν ολοκληρώσει τις σπουδές τους. 
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Πίνακας 6 

Ποσοστό φοιτητών ανά έτος σπουδών  

Έτος Συχνότητα (%) 

1ο 136 (25.8) 

2ο 139 (26.4) 

3ο 95 (18) 

4ο 140 (26.6) 

>4ο 17 (3.2) 

 

Αναφορικά με τη βαθμολογία των φοιτητών, η μέση τιμή βαθμολογίας (Grade Point 

Average) από το προηγούμενο εξάμηνο ήταν 7.4 (Τ.Α. 0.7). Ο μέσος όρος βαθμολογίας για τους 

άντρες ήταν 7.3 (Τ.Α. 0.6) και για τις γυναίκες 7.5 (Τ.Α. 0.7). Οι συμμετέχοντες συμπλήρωσαν 

επίσης τα μαθήματα που είχαν δηλώσει και πόσα εξ’ αυτών είχαν περάσει έως και τη στιγμή που 

διεξαγόταν η έρευνα. Από τους συγκεκριμένους δείκτες προέκυψε μια μεταβλητή που αξιολογεί 

την ακαδημαϊκή επιτυχία (performance) των φοιτητών. Σκοπός της συγκεκριμένης μεταβλητής 

ήταν να αξιολογηθούν, μαζί με τον μέσο όρο βαθμολογίας στα μαθήματα, το ποσοστό επιτυχίας 

και ο ρυθμός προόδου στα μαθήματα. Με αυτόν τον τρόπο αποκτάται μια πληρέστερη εικόνα για 

τη γενική ακαδημαϊκή επίδοση των φοιτητών, κάτι που προτιμάται εξάλλου και στη σχετική 

βιβλιογραφία (Karagiannopoulou et al., 2020; Vanthournout, Gijbels, Coertjens, Donche, & Van 

Petegem, 2012). Η μέση ακαδημαϊκή επιτυχία των φοιτητών και η αντίστοιχη τυπική απόκλιση, 

ανά έτος σπουδών, παρουσιάζονται στον Πίνακα 7. Από τη συγκεκριμένη μέτρηση απουσιάζουν 

η επίδοση και η τυπική απόκλιση του πρώτου έτους σπουδών, καθώς κατά τη περίοδο συλλογής 

των δεδομένων οι πρωτοετείς φοιτητές δεν είχαν ακόμα εξεταστεί σε κανένα μάθημα. Αντίστοιχα, 

ο μέσος όρος βαθμολογίας και η αντίστοιχη τυπική απόκλιση, ανά έτος σπουδών, παρουσιάζονται 

στον Πίνακα 8. Και σε αυτή την περίπτωση απουσιάζουν η βαθμολογία και η τυπική απόκλιση 

του πρώτου έτος για τους λόγους που αναφέρθηκαν προηγουμένως. Το έτος σπουδών για τις 

ανάγκες της μελέτης ομαδοποιήθηκε ως εξής: 1ο έτος, 2ο  έτος, 3ο έτος, 4ο >έτος.  
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Πίνακας 7 

Μέσοι όροι ακαδημαϊκής επιτυχίας (performance) ανά έτος σπουδών  

Έτος Μ.Ο. (Τ.Α.) 

1ο - 

2ο .87* (.16) 

3ο .90* (.13) 

4ο .92* (.10) 

>4ο .97* (.06) 

*Ο συγκεκριμένος μέσος όρος αντιστοιχεί σε ποσοστό επιτυχίας. Επί παραδείγματι το .87 αντιστοιχεί σε ποσοστό 

87% επιτυχίας στα μαθήματα.  

Πίνακας 8 

Μέσοι όροι βαθμολογίας ανά έτος σπουδών 

Έτος Μ.Ο. (Τ.Α.) 

1ο - 

2ο 7.4 (0.7) 

3ο 7.3 (0.7) 

4ο 7.5 (0.7) 

>4ο 7.7 (0.4) 

 

8.2 Ανάλυση δεδομένων 

Οι στατιστικές αναλύσεις για την παρούσα μελέτη πραγματοποιήθηκαν με τη βοήθεια των εξής 

στατιστικών προγραμμάτων: SPSS (v.23), STATA (v. 14), Jamovi (v. 1.6.9) και Jasp (v. 0.14.1). 

Ο λόγος που προτιμήθηκε η χρήση παραπάνω του ενός στατιστικού λογισμικού προγράμματος 

ήταν ότι κάποιες στατιστικές αναλύσεις για την ανάλυση των δεδομένων ήταν απαραίτητο να 
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πραγματοποιηθούν σε συγκεκριμένα λογισμικά πακέτα (π.χ. δομικά μοντέλα με τη χρήση του 

STATA, επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση με τη χρήση Jasp & Jamovi).  

Για την στατιστική ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκαν οι παρακάτω αναλύσεις:  

α) Ανάλυση Παραγόντων (Factor Analysis). Για να ανιχνευθεί η παραγοντική δομή των 

ερωτηματολογίων εφαρμόστηκαν οι μέθοδοι της διερευνητικής (Exploratory Factor Analysis) και 

της επιβεβαιωτικής ανάλυσης παραγόντων (Confirmatory Factor Analysis). Με τις δύο αυτές 

παραγοντικές αναλύσεις επιχειρήθηκε η ομαδοποίηση των αρχικών μεταβλητών (στοιχεία/items 

των ερωτηματολογίων) που παρέχουν κοινή πληροφορία, σε κατάλληλους γραμμικούς 

συνδυασμούς (παράγοντες/factors). Ειδικότερα, στόχος της διερευνητικής παραγοντικής 

ανάλυσης είναι να διερευνηθεί η υποκείμενη δομή των δεδομένων του κάθε ερωτηματολογίου και 

να εκτιμηθούν οι υποκείμενες (λανθάνουσες) μεταβλητές (Field, 2016). Ιδιαίτερα στις κοινωνικές 

επιστήμες όπου κάποιες σημαντικές μεταβλητές δεν μπορούν να αξιολογηθούν μέσω 

παρατήρησης, η ανάλυση παραγόντων μπορεί να ομαδοποιήσει έναν μεγάλο αριθμό μεταβλητών 

με περιεκτικό τρόπο και να βοηθήσει στην ερμηνεία τους. Στην παρούσα διατριβή 

πραγματοποιήθηκε αρχικά η διερευνητική παραγοντική ανάλυση για να ελέγξουμε τη δομή των 

ερωτηματολογίων για τα οποία υπάρχει επαρκής θεωρία, αλλά τα εφαρμόζουμε σε διαφορετικά 

δείγματα και σε διαφορετική γλώσσα. Για τη διασφάλιση της εγκυρότητας των αποτελεσμάτων 

της διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης, το μέγεθος του δείγματος είναι επαρκές (Ν=527) και 

οι μεταβλητές που εισάγονται στην ανάλυση είναι ίσων διαστημάτων καθώς η μέτρηση γίνεται σε 

Likert scale 5-βαθμίδων. Πριν την υλοποίηση της διερευνητικής παραγοντικής ανάλυσης 

ελέγχθηκαν οι εξής επιπλέον  βασικές προϋποθέσεις:  

● Περιορισμός ακραίων τιμών (outliers) με εξέταση του θηκογράμματος (boxplot). 

● Κανονική κατανομή των μεταβλητών με εξέταση των τιμών ασυμμετρίας και κύρτωσης. 

● Ύπαρξη γραμμικής σχέσης μεταξύ των μεταβλητών με την παραγωγή του πίνακα 

συσχετίσεων Pearson. 

Με βάση τα παραπάνω υπολογίστηκε αρχικά ο δείκτης πολυσυγγραμμικότητας Kaiser-Meyer-

Olkin (KMO) για τον έλεγχο σφαιρικότητας του Bartlett, όπου ελέγχεται η υπόθεση ότι οι 

μεταβλητές της έρευνας δε σχετίζονται και επομένως δεν είναι κατάλληλες για ανίχνευση δομής 

(Field, 2016). Ο συγκεκριμένος δείκτης επιβεβαίωσε την καταλληλόλητα του δείγματος και των 

δεδομένων για όλα τα ερωτηματολόγια της έρευνας. Στην ενότητα με τα ψυχομετρικά εργαλεία 
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παρουσιάζονται αναλυτικά οι δείκτες του κάθε ερωτηματολογίου. Στη συνέχεια 

πραγματοποιήθηκαν επιβεβαιωτικές αναλύσεις για τα ερωτηματολόγια της έρευνας. Επίσης, 

ελέγχθηκε η αξιοπιστία των εξαχθέντων παραγόντων των μεταβλητών της έρευνας με τον δείκτη 

Cronbach’s alpha, ο οποίος παίρνει τιμές από 0 έως 1. Τιμές μεγαλύτερες του 0.6 δείχνουν καλή 

αξιοπιστία, ενώ σε κάποιες περιπτώσεις (π.χ. μεταβλητές με μικρό αριθμό παραγόντων) είναι 

αποδεκτές και χαμηλότερες τιμές κοντά στο 0,5 (Bujang, Omar & Baharum, 2018; Ekolu & 

Quainoo, 2019; Taber, 2018). Οι τιμές του Cronbach’ alpha στην παρούσα μελέτη κυμαίνονταν 

μεταξύ του 0.5 και του 0.9. Σε συνέχεια του προσδιορισμού των υποκείμενων παραγόντων και της 

αξιοπιστίας τους, υπολογίστηκαν νέες μεταβλητές για κάθε παράγοντα με υπολογισμό του μέσου 

όρου των αντίστοιχων στοιχείων/items.  

β)  Οι νέες μεταβλητές που υπολογίστηκαν ως αποτέλεσμα των εξαχθέντων παραγόντων από τις 

διερευνητικές και επιβεβαιωτικές παραγοντικές αναλύσεις, περιγράφηκαν με τον υπολογισμό των 

κατάλληλων δεικτών κεντρικής τάσης και διασποράς. Συγκεκριμένα, έγινε υπολογισμός του 

μέσου όρου και της αντίστοιχης τυπικής απόκλισης για κάθε μεταβλητή, στο σύνολο του 

δείγματος. Επίσης, ελέγχθηκαν οι κατανομές των μεταβλητών ως προς την κανονικότητα, με τον 

υπολογισμό των δεικτών ασυμμετρίας και κύρτωσης.  

γ) Υλοποιήθηκαν έλεγχοι σχετικά με τις διαφορές μεταξύ των διαφορετικών ομάδων των 

δημογραφικών στοιχείων του δείγματος ως προς τα επίπεδα των μεταβλητών (μέσοι όροι και 

τυπικές αποκλίσεις) στις επιμέρους υποκλίμακες των ερωτηματολογίων. Συγκεκριμένα, οι 

διαφορές μεταξύ των δύο φύλων υπολογίστηκαν με t-test ανεξάρτητων δειγμάτων, αφού έγινε 

έλεγχος της ομοιογένειας των διακυμάνσεων με το Levene’s test. Οι διαφορές μεταξύ των 

φοιτητών διαφορετικών ετών σπουδών και των διαφορετικών ηλικιών, υπολογίστηκαν μέσω 

μονοπαραγοντικής ανάλυσης One Way ANOVA. Η συνδυασμένη επίδραση του φύλου και του 

έτους σπουδών και αντίστοιχα του φύλου και της ηλικίας, ελέγχθηκε με ανάλυση διακύμανσης 

δύο παραγόντων (Two Way ANOVA). 

δ) Η ανεξαρτησία των υποδιαστάσεων των ερωτηματολογίων ελέγχθηκε μέσω αναλύσεων 

συσχέτισης μεταξύ των υπό μελέτη μεταβλητών (Τύποι Δεσμού, Ρύθμιση του Συναισθήματος, 

Μηχανισμοί Άμυνας, Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης) με τον υπολογισμό 

του συντελεστή συσχέτισης Pearson r.  
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ε) Το μέγεθος της επίδρασης των υπό μελέτη ψυχομετρικών μεταβλητών στις μεταβλητές 

αποτελέσματος (Μέσος Όρος Βαθμολογίας, Ακαδημαϊκή Επιτυχία, Γενική Υγεία) μελετήθηκε 

μέσω ανάλυσης πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης (multiple linear regression). Επιπλέον 

αναλύσεις πολλαπλής παλινδρόμησης υλοποιήθηκαν για τον εντοπισμό του μεγέθους των 

επιδράσεων των τύπων δεσμού, της ρύθμισης συναισθήματος και των μηχανισμών άμυνας στα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις προσεγγίσεις μάθησης, οι οποίες δεν παρουσιάζονται για 

οικονομία χώρου. 

Για τον έλεγχο των ερευνητικών υποθέσεων πραγματοποιήθηκαν οι παρακάτω στατιστικές 

αναλύσεις: 

α) Ανάλυση Διαμεσολάβησης (Mediation Analysis). Η συγκεκριμένη στατιστική ανάλυση 

αναφέρεται σε μια συνθήκη όπου η σχέση μεταξύ μιας μεταβλητής πρόβλεψης (ανεξάρτητη) και 

μιας μεταβλητής αποτελέσματος (εξαρτημένη) διαμεσολαβείται (δηλαδή μπορεί να εξηγηθεί) 

μέσω μιας τρίτης διαμεσολαβητικής μεταβλητής (Field, 2016). Η συγκεκριμένη στατιστική 

τεχνική επιλέχθηκε για να διερευνηθούν οι αρχικές σχέσεις, τόσο οι άμεσες όσο και οι έμμεσες, 

μεταξύ των μεταβλητών της παρούσας μελέτης. Σκοπός της παρούσας ανάλυσης ήταν να 

διερευνηθούν, ως έναν βαθμό, οι σχέσεις μεταξύ των μεταβλητών για τις μετέπειτα αναλύσεις. Η 

επιλογή των μεταβλητών ως μεταβλητές πρόβλεψης, διαμεσολαβητικές μεταβλητές και 

μεταβλητές αποτελέσματος έγινε στη βάση των ερευνητικών υποθέσεων και της υπάρχουσας 

θεωρίας. Η ανάλυση διαμεσολάβηση πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του “process” (επιπρόσθετη 

μακροεντολή για το SPSS, έκδοση v3.5) του Hayes (2018).  

β1) Μοντέλα Δομικών Εξισώσεων (SEM - Structural Equation Modeling) και Ανάλυση 

Διαδρομών (Path Analysis). Τα μοντέλα δομικών εξισώσεων χρησιμοποιούνται ευρέως στις 

κοινωνικές επιστήμες και ιδιαίτερα στην επιστήμη της Ψυχολογίας. Ο όρος SEM υποδηλώνει μια 

ευρύτερη οικογένεια στατιστικών αναλύσεων και διεργασιών που έχουν ως σκοπό τον έλεγχο μιας 

θεωρίας και των σχέσεων εξάρτησης των μεταβλητών που εξετάζονται (Δαφέρμος, 2013· Kline, 

2016). Μέσα από τις Αναλύσεις Διαδρομών γίνεται προσπάθεια να αναδειχθούν οι σχέσεις, οι 

συσχετίσεις και οι αλληλεπιδράσεις αλλά και οι δυναμικές των εξεταζόμενων παραγόντων και 

κατ’ επέκταση των χαρακτηριστικών του υπό εξέταση δείγματος.  

Τα υπό εξέταση μοντέλα στην παρούσα διατριβή στηρίχθηκαν στο θεωρητικό πλαίσιο των 

σύγχρονων ερευνών που τοποθετούν τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά 
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συναισθήματα στον πυρήνα της μάθησης και έχουν αφετηρία απόμακρους παράγοντες που 

δύναται να επηρεάσουν μέσω συναισθηματικών διεργασιών, συνειδητών και μη συνειδητών, τις 

προσεγγίσεις μάθησης (Harley et al., 2019a· Pekrun & Perry, 2014· Sander & de la Fuente, 2020). 

Επομένως, στην παρούσα μελέτη ελέχθησαν τα εξής μοντέλα:   

1) Το πρώτο μοντέλο αποτελείται από 4 (τέσσερα) επίπεδα. Στο πρώτο επίπεδο οι τύποι 

δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος) λειτουργούν ως ανεξάρτητες-

εξωγενείς μεταβλητές. Στο δεύτερο επίπεδο η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος 

(γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή) και οι μηχανισμοί άμυνας (μη 

συνειδητή ρύθμιση ως ώριμοι ενδοψυχικοί, ώριμοι διαπροσωπικοί και ανώριμοι 

μηχανισμοί) θεωρούνται ως διαμεσολαβητικές μεταβλητές· στο τρίτο επίπεδο δρουν τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) και στο τέταρτο και τελευταίο επίπεδο 

οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε βάθος, επιφανειακή προσέγγιση και η 

οργανωμένη προσπάθεια) λειτουργούν ως εξωγενείς-εξαρτημένες μεταβλητές.  

2) Το δεύτερο μοντέλο αποτελείται από 5 (πέντε)  επίπεδα. Σε αυτή την περίπτωση το δεύτερο 

επίπεδο του πρώτου μοντέλου διαχωρίζεται σε δύο. Δηλαδή η ρύθμιση του συναισθήματος 

χωρίζεται σε συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση που πλέον εξετάζονται ως δύο διακριτές 

έννοιες. Το ίδιο θα ισχύει για το επόμενο εξεταζόμενο μοντέλο. Επομένως, στο πρώτο 

επίπεδο οι τύποι δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος) λειτουργούν ως 

ανεξάρτητες-εξωγενείς μεταβλητές. Στο δεύτερο επίπεδο εξετάζονται οι μηχανισμοί 

άμυνας ως μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (ώριμοι ενδοψυχικοί, ώριμοι 

διαπροσωπικοί και ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας) και στο τρίτο επίπεδο δρα η συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή). Στο 

τέταρτο επίπεδο λειτουργούν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) και στο 

πέμπτο και τελευταίο επίπεδο δρουν οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε βάθος, 

επιφανειακή προσέγγιση και η οργανωμένη προσπάθεια) ως εξωγενείς-εξαρτημένες 

μεταβλητές.  

3) Το τρίτο μοντέλο αποτελείται και αυτό από 5 (πέντε) επίπεδα. Σε αυτό το Δομικό Μοντέλο 

αντιστρέφεται η σειρά των μεταβλητών του δεύτερου και του τρίτου επιπέδου. Επομένως, 

τα επίπεδα διαμορφώνονται ως εξής: Το πρώτο επίπεδο αποτελείται από τους τύπους 

δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος) που λειτουργούν ως εξωγενείς-

ανεξάρτητες μεταβλητές. Το δεύτερο επίπεδο αποτελείται από τη συνειδητή ρύθμιση του 
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συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή), ενώ το τρίτο 

επίπεδο από τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (μηχανισμοί άμυνας: ώριμοι 

ενδοψυχικοί, ώριμοι διαπροσωπικοί και ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας). Στο τέταρτο 

επίπεδο δρουν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) και στο πέμπτο και 

τελευταίο επίπεδο οι προσεγγίσεις μάθησης (προσέγγιση σε βάθος, επιφανειακή 

προσέγγιση και η οργανωμένη προσπάθεια) που συμβάλλουν στο μοντέλο ως ενδογενείς-

εξαρτημένες μεταβλητές.  

 β2) Για την αξιολόγηση των μοντέλων λήφθηκαν υπόψη ένα σύνολο από περιγραφικά κριτήρια 

και τεστ δεικτών προσαρμογής:   

● ο λόγος του Χ2 προς τους βαθμούς ελευθερίας (Χ2 / df), ο οποίος θα πρέπει να είναι 

μικρότερος του 2 (Χ2 / df)), έτσι ώστε να έχουμε καλή προσαρμογή στο μοντέλο 

(Tabachnick & Fidell, 2019).  

● ο συγκριτικός δείκτης καλής προσαρμογής CFI (Comparative Fit Index), ο οποίος 

λαμβάνει τιμές μεταξύ του 0 και του 1 και τιμές μεγαλύτερες του 0.90 είναι ενδεικτικές 

μοντέλων καλή προσαρμογής (Raykov, & Marcoulides, 2012). Με τον ίδιο τρόπο 

εξετάζεται και ο δείκτης Tucker-Lewis (Tucker-Lewis Index, TLI).  

● η τετραγωνική ρίζα του μέσου του σφάλματος εκτίμησης (Root Mean Square Error of 

Approximation, RMSEA), που εκφράζει πόσο καλά θα προσαρμόζεται ένα μοντέλο σε 

σχέση με ένα πρότυπο μοντέλο με ευνοϊκές τιμές (αλλά με άγνωστες τιμές). Ο 

συγκεκριμένος δείκτης θα πρέπει να είναι μικρότερο του 0.06 για να θεωρήσουμε ότι το 

μοντέλο μας έχει καλή προσαρμογή στα δεδομένα (Δαφέρμος, 2013· Kline, 2016). 

● η τυποποιημένη τετραγωνική ρίζα του μέσου όρου των καταλοίπων (Standardized Root 

Mean Square Residual, SRMR), που εκφράζει τον βαθμό στον οποίο αποκλίνει ένα 

μοντέλο σε σχέση με το πρότυπο μοντέλο. Ο δείκτης SRMR θα πρέπει να είναι μικρότερος 

του 0.05 για να θεωρήσουμε ότι το μοντέλο μας προσαρμόζεται καλά στα δεδομένα 

(Raykov, & Marcoulides, 2012). 

γ) Για να εντοπιστούν πιθανά προφίλ των φοιτητών ως προς τις ψυχομετρικές μεταβλητές (Τύποι 

Δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος, Μηχανισμοί Άμυνας, Ακαδημαϊκά 

Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης) υλοποιήθηκε ανάλυση συστάδων (cluster analysis) με 

την ιεραρχική μέθοδο για την παραγωγή του δενδρογράμματος και στη συνέχεια με τη μέθοδο 
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δύο βημάτων (TwoStep). Μέσω της ανάλυση συστάδων δημιουργήθηκε μια μεταβλητή η οποία 

αντιπροσωπεύει τις συστάδες (clusters) που προέκυψαν από την ανάλυση.  

δ) Οι συστάδες περιγράφηκαν με παραγωγή των περιγραφικών δεικτών κεντρικής τάσης και 

διασποράς (μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις) για κάθε μια από τις ψυχομετρικές μεταβλητές  

ε) Για τον εντοπισμό της σχέσης μεταξύ των συστάδων και του έτους φοίτησης υλοποιήθηκε 

έλεγχος ανεξαρτησίας Χ2.  

στ) Για να ελεγχθεί η στατιστική σημαντικότητα των διαφορών στις ψυχομετρικές μεταβλητές, 

μεταξύ των συστάδων, υλοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης (One Way ANOVA).  

ζ) Για να ελεγχθεί η επίδραση των συστάδων και του έτους σπουδών στις ψυχομετρικές 

μεταβλητές υλοποιήθηκε πολυπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης (MANOVA). 

η) Επιπροσθέτως, υλοποιήθηκε διαχωριστική ανάλυση (Discriminant Analysis) για την 

επιβεβαίωση και ερμηνεία των αποτελεσμάτων της πολυπαραγοντικής ανάλυσης  διακύμανσης 

(MANOVA). 

θ) Υλοποιήθηκε η ανάλυση ‘‘Δέντρο Ταξινόμησης’’ (Decision Tree Analysis) για την εκτίμηση 

της επίδρασης των προφίλ στον μέσο όρο βαθμολογίας, την ακαδημαϊκή επίδοση και τη γενική 

υγεία. 

ι) Τέλος, υλοποιήθηκε πολυπαραγοντική ανάλυση διακύμανσης (MANOVA) για τη μελέτη της 

επίδρασης των προφίλ των φοιτητών (συστάδες) στον συνδυασμό των μεταβλητών 

αποτελέσματος (μέσος όρος βαθμολογίας, ακαδημαϊκή επίδοση και γενική υγεία). 
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Κεφάλαιο 9: Ψυχομετρικά Εργαλεία 

Εισαγωγή  

Στην παρούσα μελέτη αξιοποιήθηκαν τα παρακάτω δημογραφικά και ψυχομετρικά εργαλεία:  

(α) μια συνοδευτική επιστολή - φόρμα συναίνεσης όπου περιλάμβανε συνοπτικά τον σκοπό της 

έρευνας, τον φορέα υλοποίησης, την εθελοντική και ανώνυμη συμμετοχή στη συμπλήρωση των 

ερωτηματολογίων και τέλος, τη γραπτή συγκατάθεση των συμμετεχόντων. Στο παράρτημα Α 

υπάρχει το σχετικό έντυπο. 

(β) ένα αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο δημογραφικών στοιχείων που μεταξύ άλλων περιλάμβανε 

ερωτήσεις που αφορούν στην ηλικία, στο φύλο, στο έτος σπουδών, στο εξάμηνο, στο τμήμα 

φοίτησης, στον μέσο όρο βαθμολογίας και στον αριθμό δηλωθέντων και επιτυχόντων μαθημάτων.  

Στην παρακάτω ενότητα περιγράφονται τα ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς που αξιοποιήθηκαν 

για τις ανάγκες της παρούσας διατριβής. Όλα τα ερωτηματολόγια βρίσκονται στο Παράρτημα Α. 

 

9.1 Το ερωτηματολόγιο Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – Διαπροσωπικές Δομές 

Το Ερωτηματολόγιο Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – Διαπροσωπικές Δομές (ΕΔΣ-ΔΔ, 

Experiences in Close Relationships – Relationship Structure. ECR-RS, Fraley et al., 2011b) είναι 

ένα εργαλείο αυτό-αναφοράς που σχεδιάστηκε για να αξιολογήσει τύπους δεσμού σε ένα εύρος 

στενών διαπροσωπικών σχέσεων. Ουσιαστικά πρόκειται για τη νέα και σύντομη έκδοση του 

Ερωτηματολογίου Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις (Experiences in Close Relationships, 

ECR. Brennan et a., 1998) αλλά και της αναθεωρημένης του έκδοσης (ECR-R. Fraley et al., 2000). 

Το ECR-RS περιέχει εννέα (9) προτάσεις που χρησιμοποιούνται για να αξιολογηθούν οι 

αντιλήψεις των τύπων δεσμού των ατόμων (attachment styles) σε σχέση με τέσσερα (4) σημαντικά 

πρόσωπα (μητέρα, πατέρας, σύντροφος, στενός φίλος). Συγκεκριμένα, μετράει δύο βασικές 

διαστάσεις – αντιλήψεις των τύπων δεσμού: τον τύπο δεσμού αποφυγής (avoidant), προτάσεις 1-

6 και τον αγχώδη τύπο (anxious), προτάσεις 7-9, σε σχέση με τους σημαντικούς άλλους (μητέρα, 

πατέρας, σύντροφος, στενός φίλος). Στην παρούσα έρευνα αξιολογήθηκε γενικά το πώς βιώνουν 

τις σημαντικές τους σχέσεις οι φοιτητές, καθώς ηλικιακά, αποτελούν μια ευαίσθητη αναπτυξιακά 

ομάδα και διαθέτουν παραπάνω από μια σημαντική φιγούρα δεσμού. Επί παραδείγματι, οι 
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ενήλικες έχουν κατά μέσο όρο πέντε φιγούρες δεσμού και ένα ποσοστό κοντά στο 95% εξ’ αυτών 

έχουν ένα πρόσωπο στο οποίο καταφεύγουν σε στιγμές ανάγκης (Trinke & Bartholomew, 1997). 

Εξάλλου, οι περισσότεροι νεαροί ενήλικες διαθέτουν αρκετές δευτερεύουσες σημαντικές 

φιγούρες δεσμού, με τους γονείς και τις μητέρες να τοποθετούνται στις υψηλότερες θέσεις και 

τους ερωτικούς συντρόφους να βρίσκονται και αυτοί σχετικά ψηλά (Gillath et al., 2016). 

Παραδείγματα ερωτήσεων για τον τύπο δεσμού αποφυγής είναι: “Με βοηθάει να στρέφομαι σε 

αυτό το άτομο σε ώρες ανάγκης” ή “Το βρίσκω εύκολο να στηριχθώ σε αυτό το άτομο” ενώ 

παραδείγματα ερωτήσεων για τον αγχώδη τύπο είναι: “Φοβάμαι ότι θα χάσω την αγάπη αυτού του 

ατόμου” ή “Ανησυχώ ότι αυτό το άτομο δε θα νοιάζεται για μένα όσο εγώ γι’ αυτόν/ή”. Οι 

απαντήσεις κυμαίνονται σε μια κλίμακα Likert 7 σημείων, από το «διαφωνώ απόλυτα» (1) έως το 

«συμφωνώ απόλυτα» (7), όπου σημειώνεται η επίδοση του συνολικού σκορ για τον τύπο δεσμού 

αποφυγής (εύρος: 6-42) και του αγχώδους τύπου (εύρος: 3-21) σε κάθε διάσταση ξεχωριστά. Οι 

πρώτες τέσσερις προτάσεις μετρώνται αντίστροφα. Υψηλά σκορ στις δύο διαστάσεις (τύπου 

δεσμού αποφυγής – αγχώδης τύπος) αντανακλά ανασφαλείς τύπους δεσμού σε κάθε σχέση, ενώ 

χαμηλό σκορ υποδηλώνει ασφαλή τύπο (secure) δεσμού. Η αναθεωρημένη έκδοση της εν λόγω 

κλίμακας έχει σταθμιστεί στον ελληνικό πληθυσμό από τους Kafetsios et al. (2007). Στην παρούσα 

έρευνα, η εσωτερική αξιοπιστία της κλίμακας του τύπου δεσμού αποφυγής βρέθηκε να έχει 

συντελεστή Cronbach’s alpha ίσο με.851 και ο αγχώδης τύπος δεσμού αντίστοιχα ίσο με .861. 

 

9.2 Το ερωτηματολόγιο της (Συνειδητής) Ρύθμισης του Συναισθήματος 

Το ερωτηματολόγιο της (Συνειδητής) Ρύθμισης του Συναισθήματος (ERQ, Gross & Jonh, 2003) 

αποτελείται από δέκα (10) προτάσεις που αφορούν στην εμπειρία και στην έκφραση του 

συναισθήματος. Μετρά δύο βασικές στρατηγικές της ρύθμισης του συναισθήματος, τη γνωστική 

επανεκτίμηση (προτάσεις 1, 3, 5, 7, 8, 10) και την εκφραστική καταστολή (προτάσεις 2, 4, 6, 9). 

Η πρώτη στρατηγική αφορά καταστάσεις διαχείρισης του συναισθήματος πριν την πυροδότηση 

του, ενώ η δεύτερη στρατηγική αφορά στην προσπάθεια ελέγχου του συναισθήματος αφού έχει 

εκδηλωθεί πλήρως. Η γνωστική επανεκτίμηση περιλαμβάνει προτάσεις όπως: «Όταν θέλω να 

νιώσω περισσότερο θετικό συναίσθημα (όπως χαρά ή διασκέδαση), αλλάζω τον τρόπο που 

σκέφτομαι» ή «Όταν θέλω να νιώσω πιο θετικό συναίσθημα, αλλάζω τον τρόπο που σκέφτομαι 
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για την κατάσταση». Αντίθετα, η εκφραστική καταστολή περιλαμβάνει προτάσεις όπως: «Κρατάω 

τα συναισθήματά μου για τον εαυτό μου» ή «Όταν νιώθω αρνητικά συναισθήματα, σιγουρεύω το 

να μην τα εκφράζω». Οι απαντήσεις κυμαίνονται σε μια 7-θμια κλίμακα Likert και λαμβάνουν 

απαντήσεις από το 1 (Διαφωνώ απόλυτα) έως το 7 (Συμφωνώ Απόλυτα). Υψηλό σκορ σε κάθε 

στρατηγική αντίστοιχα σημαίνει αυξημένη χρήση της συγκεκριμένης στρατηγικής. Να σημειωθεί 

εδώ ότι οι δύο στρατηγικές αποτελούν ξεχωριστούς και διακριτούς παράγοντες στην εν λόγω 

κλίμακα και δε μετρώνται συνδυαστικά. Το ερωτηματολόγιο για τη Ρύθμιση του Συναισθήματος 

έχει προσαρμοστεί στην ελληνική γλώσσα από τους Kafetsios & Loumakou (2007) και έχει 

επιδείξει ικανοποιητικά δείγματα εσωτερικής αξιοπιστίας. Στην παρούσα μελέτη, ο δείκτης 

Cronbach’s alpha για τη Γνωστική Επανεκτίμηση υπολογίστηκε να είναι ίσος με .799 και για την 

Εκφραστική Καταστολή ίσος με .735. Υψηλό σκορ στη Γνωστική Επανεκτίμηση και στην 

Εκφραστική Καταστολή αντιπροσωπεύει αυξημένη χρήση της συγκεκριμένης στρατηγικής 

ρύθμισης του συναισθήματος.  

 

9.3 Το ερωτηματολόγιο των Μηχανισμών Άμυνας (Μη Συνειδητή Ρύθμιση του 

Συναισθήματος) 

Το ερωτηματολόγιο για τους Μηχανισμούς Άμυνας (Response Evaluation Measure, REM-71, 

Steiner et al., 2001) μελετά είκοσι έναν (21) μηχανισμούς άμυνας που διακρίνονται σε δύο κύριες 

κατηγορίες-παράγοντες: τους ανώριμους μηχανισμούς και τους ώριμους μηχανισμούς άμυνας. Οι 

κατασκευαστές ωστόσο προτείνουν και άλλη μια ονοματοδοσία, αυτή της Αφομοίωσης  

(Assimilation) ή Παράγοντας 1 που αντιστοιχεί στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας και 

Προσαρμογή (Accommodation) ή Παράγοντας 2, που αντιστοιχεί με τη σειρά του στους ώριμους 

μηχανισμούς άμυνας Στην παρούσα μελέτη θα χρησιμοποιηθούν οι όροι Ανώριμοι μηχανισμοί 

άμυνας και Ώριμοι μηχανισμοί άμυνας, ως ευρύτερα αποδεκτοί και σε ευρεία χρήση στον χώρο 

της έρευνας. Επιπλέον, οι  κατασκευαστές του ερωτηματολογίου προτείνουν και έναν επιπλέον 

διαχωρισμό: οι δύο αυτοί παράγοντες μπορούν να χωριστούν εκ νέου σε επιμέρους υπο-

κατηγορίες. Συγκεκριμένα, οι ανώριμοι και οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας μπορούν να διακριθούν 

αντίστοιχα στους διαπροσωπικούς και στους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας, σχηματίζοντας 

έτσι τέσσερις κατηγορίες μηχανισμών άμυνας. Οι διαπροσωπικοί μηχανισμοί περιλαμβάνουν 
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διαπροσωπικές συνδιαλλαγές (transactions), ενώ οι ενδοψυχικοί αναφέρονται σε εσωτερικές 

διεργασίες (Steiner et al., 2001). Οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας περιλαμβάνουν τις εξής άμυνες: 

Εκδραμάτιση (Acting out, ερωτήσεις 33, 50, 55), Διχοτόμηση ή  Σχάση (Splitting, ερωτήσεις 36, 

42, 61), Μετάθεση (Displacement, ερωτήσεις 9, 24, 65), Αποσύνδεση (Dissociation, ερωτήσεις 

15, 49, 66), Φαντασίωση (Fantasy, ερωτήσεις 35, 59, 67), Παντοδυναμία (Omnipotence, 

ερωτήσεις 5, 18, 62), Παθητική-Επιθετικότητα (Passive-aggression, ερωτήσεις 8, 19, 63), 

Προβολή (Projection, ερωτήσεις 32, 38, 58), Απώθηση (Repression, ερωτήσεις 20, 31, 37), 

Ακύρωση (Undoing, ερωτήσεις 23, 41, 56), Μετουσίωση (Sublimation, ερωτήσεις 13, 44, 53), 

Σωματο-μετατροπή (Conversion, ερωτήσεις 14, 21, 29), (Σωματοποίηση (Somatization, 

ερωτήσεις 3, 25, 70), Απόσυρση (Withdrawal, ερωτήσεις 10, 54, 69). Οι ώριμοι μηχανισμοί 

άμυνας περιλαμβάνουν τις εξής άμυνες: Αλτρουισμός (Altruism, 4, 22, 28, 43), Άρνηση-Μόνωση 

Συναισθήματος (Denial, isolation of affect) (6, 27, 40), Χιούμορ (Humor, 7, 16, 30, 51), 

Εξιδανίκευση (Idealization, 12, 26, 46), Διανοητικοποίηση (Intellectualization, 2, 39, 47, 52), 

Αντιδραστικός Μηχανισμός (Reaction formation, 11, 17, 48), Καταστολή (Suppression, 34, 57, 

64). Δεκαοχτώ (18) μηχανισμοί άμυνας μετρώνται με τρεις (3) ερωτήσεις και τρεις (3) μηχανισμοί 

άμυνας μετρώνται με τέσσερις (4) ερωτήσεις. Επιπλέον, υπάρχουν 4 ουδέτερες ερωτήσεις και μια 

(1) ψευδής που δεν υπολογίζονται στις μετέπειτα αναλύσεις, δημιουργώντας ένα σύνολο από 

εβδομήντα μια (71) ερωτήσεις. Η βαθμολογία δίνεται σε μια 9-βάθμια κλίμακα Likert από το 1 

(Διαφωνώ Απόλυτα) έως και το 9 (Συμφωνώ Απόλυτα), και αξιολογεί τη συχνότητα χρήσης των 

επιμέρους μηχανισμών άμυνας.  Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας 

μπορούν επιμέρους να κατηγοριοποιηθούν στους ώριμους διαπροσωπικούς και στους ώριμους 

ενδοψυχικούς (intrapsychic) μηχανισμούς άμυνας. Αντίστοιχα, οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας 

διακρίνονται επιπλέον σε ανώριμους διαπροσωπικούς και σε ανώριμους ενδοψυχικούς 

μηχανισμούς άμυνας. 

 Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο προέκυψε ως εναλλακτική λύση για τη μελέτη των 

ασυνείδητων μηχανισμών άμυνας (Feldman et al., 1996), μέσω αυτο-αναφερόμενων εργαλείων, 

αφού έως τότε τα υπάρχοντα ερωτηματολόγια είχαν δεχτεί σημαντική κριτική (Davidson, & 

MacGregor, 1998). Είναι η πρώτη προσπάθεια μετάφρασής του και χορήγησης του συγκεκριμένου 

εργαλείου στον ελληνικό πληθυσμό. Η επιλογή του έγινε για τους εξής λόγους: (α) έχει 

αξιοποιηθεί με επιτυχία σε ενήλικες και φοιτητές σε πρόσφατες μελέτες και μάλιστα με 

μεταβλητές που σχετίζονται με την παρούσα μελέτη (Laczkovics et al., 2020· Prunas et al., 2019· 
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Steiner et al., 2007), (β) δε χρησιμοποιεί μηχανισμούς άμυνας που σχετίζονται με διαταραχές από 

το Διαγνωστικό Στατιστικό Εγχειρίδιο (DSM), (γ) οι κατασκευαστές του αποφεύγουν τη χρήση 

μηχανισμών άμυνας που συγχέονται με στρατηγικές αντιμετώπισης (coping strategies) και 

επομένως θεωρητικά βρίσκονται πιο κοντά στην έννοια των μηχανισμών άμυνας, (δ) φαίνεται να 

διορθώνει αρκετά την αστάθεια της παραγοντικής δομής που προκύπτει στο ευρέως χορηγούμενο 

Ερωτηματολόγιο Αμυντικών Στιλ (Defense Style Questionnaire, DSQ-40, Andrews et al., 1993), 

το οποίο έχει δεχτεί αυστηρή κριτική (Wilkinson & Ritchie, 2015).  

Προκειμένου να αξιοποιηθεί το εν λόγω ερωτηματολόγιο στην παρούσα μελέτη, ζητήθηκε 

η άδεια από τον κατασκευαστή της κλίμακας (Steiner et al., 2001). Μετά από επικοινωνία με τον 

ίδιο και αφού συμφωνήθηκαν οι όροι χρήσης, ακολουθήθηκε η αντίστροφη μετάφραση (back 

translation) σύμφωνα και με τη διεθνή βιβλιογραφία που αφορά στην προσαρμογή των 

ερευνητικών εργαλείων αυτο-αναφοράς (Hambleton, 2001· Beaton et al., 2000). Συγκεκριμένα, 

το ερωτηματολόγιο μεταφράστηκε από την αγγλική στην ελληνική γλώσσα από επαγγελματία 

μεταφράστρια και στη συνέχεια, η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε με την αντίστροφη φορά από 

καθηγήτρια εκπαιδευτικής ψυχολογίας. Επιπλέον, οι ερωτήσεις ελέχθησαν από καθηγητή 

ψυχιατρικής ο οποίος ειδικεύεται στους μηχανισμούς άμυνας. Το μεταφρασμένο ερωτηματολόγιο 

χορηγήθηκε αρχικά σε έναν μικρό αριθμό ατόμων (N=10) που σχετίζονται με το δείγμα της 

έρευνας για να ελεγχθούν οι ερωτήσεις ως προς τη σαφήνεια, καταλληλότητα και λεκτική 

επάρκεια. Έγιναν οι κατάλληλες εκφραστικές και συντακτικές  προσαρμογές και χορηγήθηκε εκ 

νέου σε φοιτητικό πληθυσμό (N=268). Στο συγκεκριμένο δείγμα, οι δύο παράγοντες (οι ανώριμοι 

μηχανισμοί άμυνας και οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας) βρέθηκε να έχουν δείκτη εσωτερικής 

αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ίσο με .653 και .805 αντίστοιχα.  

Στο δείγμα της κύριας μελέτης (Ν=527), όπου και εξήχθησαν εντέλει τρεις παράγοντες 

(αναλυτικά στις ενότητες 10.1 & 10.1.1) ο δείκτης Cronbach’s alpha υπολογίστηκε για τους 

ανώριμους μηχανισμούς άμυνας να είναι ίσος με .861, για τους ώριμους ενδοψυχικούς 

μηχανισμούς άμυνας ίσος με .767, και για τους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας να 

είναι ίσος με .610. Υψηλό σκορ στους αντίστοιχους μηχανισμούς άμυνας αντιπροσωπεύει 

αυξημένη χρήση των συγκεκεκριμένων μηχανισμών άμυνας.  
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9.4 Το ερωτηματολόγιο για τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα 

Η μέτρηση των ακαδημαϊκών συναισθημάτων πραγματοποιήθηκε με το Ερωτηματολόγιο 

Συναισθημάτων Επίτευξης (Achievement Emotions Questionnaire, AEQ, Pekrun et al., 2005· 

Pekrun et al., 2011). Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο αξιολογεί μια σειρά από συναισθήματα 

που σχετίζονται με καταστάσεις και συνθήκες που εγείρονται κατά τη διάρκεια των ακαδημαϊκών 

δραστηριοτήτων. Συγκεκριμένα, μετράει το συναίσθημα της χαράς, της ελπίδας, της 

υπερηφάνειας, της ανακούφισης, του θυμού, του άγχους, της ντροπής, της απελπισίας και της 

ανίας. Στην αρχική μελέτη των Pekrun et al. (2002) τα συναισθήματα αυτά αξιολογούνται σε τρεις 

μεγάλες κατηγορίες που λαμβάνουν χώρα πολύ συχνά στο ακαδημαϊκό πλαίσιο: στην 

παρακολούθηση μαθημάτων, κατά τη διάρκεια της μελέτης και κατά τη διάρκεια συμμετοχής σε 

εξετάσεις. Επιπλέον, οι ερωτήσεις που απαντώνται σχετικά με αυτές τις συνθήκες αντιστοιχούν 

σε συναισθήματα που βιώνονται πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη μελέτη.  

Στην παρούσα μελέτη μετρήθηκαν τα διακριτά συναισθήματα της χαράς, του άγχους και 

της ανίας. Συγκεκριμένα, οι φοιτητές απάντησαν συνολικά σε 32 ερωτήσεις που αφορούν στα 

διακριτά ακαδημαϊκά συναισθήματα της χαράς (10 ερωτήσεις), του άγχους (11 ερωτήσεις) και της 

ανίας (11 ερωτήσεις). Οι απαντήσεις δόθηκαν σε μια 5-θμια κλίμακα Likert (1 = Διαφωνώ 

απόλυτα, 5 = Συμφωνώ απόλυτα) και αφορούσαν γενικά στο πώς νιώθουν οι φοιτητές όταν 

μελετούν για τα μαθήματα. Για το συναίσθημα της χαράς απάντησαν σε ερωτήσεις του τύπου: 

«Ανυπομονώ να μελετήσω» ή «Όταν οι σπουδές μου πηγαίνουν καλά, νιώθω μια σωματική 

διέγερση (έξαψη, συγκίνηση)». Για το συναίσθημα του άγχους οι ερωτήσεις ήταν του τύπου: 

«Βρίσκομαι σε ένταση και νευρικότητα όταν μελετώ» ή «Αγχώνομαι τόσο που δε θέλω να 

ξεκινήσω το διάβασμα». Τέλος, για το ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας οι συμμετέχοντες 

απάντησαν σε ερωτήσεις όπως: «Το διάβασμα για τα μαθήματά μου, με κάνει να βαριέμαι» ή «Θα 

προτιμούσα να αναβάλω τη βαρετή δουλειά του διαβάσματος για αύριο».  

 Προκειμένου να αξιοποιηθεί το εν λόγω ερωτηματολόγιο στην παρούσα μελέτη, ζητήθηκε 

η άδεια από τους κατασκευαστές της συγκεκριμένης κλίμακας (Pekrun et al., 2005). Μετά από 

επικοινωνία με τον ίδιο και αφού συμφωνήθηκαν οι όροι χρήσης, ακολουθήθηκε η αντίστροφη 

μετάφραση (back translation) σύμφωνα με τη διεθνή βιβλιογραφία που αφορά στην προσαρμογή 

και μετάφραση των ερευνητικών εργαλείων αυτο-αναφοράς (Hambleton, 2001· Beaton et al., 
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2000). Συγκεκριμένα, το ερωτηματολόγιο μεταφράστηκε από την αγγλική στην ελληνική γλώσσα 

από επαγγελματία μεταφράστρια και στη συνέχεια, η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε με την 

αντίστροφη μετάφραση από καθηγήτρια εκπαιδευτικής ψυχολογίας. Το ερωτηματολόγιο 

χρησιμοποιήθηκε στη πιλοτική μελέτη της παρούσας διατριβής (N = 268) και διαπιστώθηκαν 

ορισμένες μη αποδεκτές τιμές όσον αφορά στην εσωτερική αξιοπιστία του ερωτηματολόγιο της 

χαράς και του άγχους. Συγκεκριμένα, ο δείκτης Cronbach’s alpha για τη χαρά ήταν ίσος με .154 

και για το άγχος ίσος με .484. Προκειμένου να μην αφαιρεθούν ερωτήσεις και να χαθούν 

πληροφορίες σχετικά με τα δύο ερωτηματολόγια, ελέχθησαν τόσο συντακτικά όσο και 

εκφραστικά τα στοιχεία που παρουσίαζαν προβλήματα και επαναδιατυπώθηκαν προσαρμοσμένα 

στον ελληνικό πληθυσμό. Οι νέες ερωτήσεις χορηγήθηκαν εκ νέου σε μικρό δείγμα (N = 30), όπου 

και διαπιστώθηκε η βελτίωσή τους. Στο δείγμα της κύριας μελέτης οι δείκτες Cronbach’s alpha 

είναι: α = .785 για το ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς, α = .824 για το ακαδημαϊκό συναίσθημα 

του άγχους και α = .922 για το ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας. Υψηλό σκορ στα συγκεκριμένα 

συναισθήματα υποδηλώνει ότι το αντίστοιχο συναίσθημα βιώνεται έντονα.   

  

9.5 Το ερωτηματολόγιο για τις Προσεγγίσεις Μάθησης 

Για τη μέτρηση των Προσεγγίσεων Μάθησης αξιοποιήθηκε η φινλανδική έκδοση του 

ερωτηματολογίου «Approaches to learning and Studying Inventory», (ALSI, Parpala et al., 2013). 

Το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο αξιολογεί τις προσεγγίσεις μάθησης σε 16 προτάσεις που 

κατηγοριοποιούνται σε τρεις επιμέρους διαστάσεις: τη προσέγγιση σε βάθος (deep approach), την 

οργανωμένη/στρατηγική προσπάθεια (organised/strategic approach) και την επιφανειακή 

προσέγγιση (surface approach) και απαντώνται σε μια 5-βάθμια κλίμακα Likert (1 =Διαφωνώ 

απολύτως, 5 =Συμφωνώ απολύτως). Η προσέγγιση σε βάθος αποτελείται από οκτώ ερωτήσεις, η 

επιφανειακή προσέγγιση από τέσσερις ερωτήσεις και η οργανωμένη προσπάθεια από τέσσερις 

ερωτήσεις.  Οι συμμετέχοντες απάντησαν σε ερωτήσεις του τύπου: «Ιδέες που συνάντησα κατά 

τη μελέτη μου πυροδότησαν μια μακρά αλυσίδα σκέψεων» (προσέγγιση σε βάθος), «Έχω 

οργανώσει προσεκτικά το χρόνο μελέτης μου ώστε να τον αξιοποιήσω όσο γίνεται καλύτερα» 

(οργανωμένη/στρατηγική προσπάθεια), «Συχνά πρέπει να μάθω και να ξαναμάθω πράγματα που 

στην ουσία όμως δεν μπορώ να κατανοήσω» (επιφανειακή προσέγγιση). Η συγκεκριμένη έκδοση 

του ερωτηματολογίου έχει μεταφραστεί και προσαρμοστεί στον ελληνικό πληθυσμό από τους 
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Karagiannopoulou et al. (2014) και εμφανίζεται ως ένα έγκυρο και αξιόπιστο εργαλείο τόσο σε 

διεθνείς όσο και σε πρόσφατες ελληνικές μελέτες (Karagiannopoulou et al., 2020· Haarala-

Muhonen et al., 2016· Rentzios et al., 2019). Στην παρούσα έρευνα οι δείκτες της κλίμακας για 

την εσωτερική αξιοπιστία Cronbach’s alpha βρέθηκε να είναι .744 για την σε βάθος προσέγγιση, 

.824 για την οργανωμένη/στρατηγική προσπάθεια και .749 για την επιφανειακή προσέγγιση. 

Υψηλό σκορ στις συγκεκριμένες στρατηγικές μάθησης αντιπροσωπεύει αυξημένη χρήση των εν 

λόγω στρατηγικών.  

  

9.6 Το Ερωτηματολόγιο για τη Γενική Υγεία  

Για τη μέτρηση της Γενικής Υγείας χρησιμοποιήθηκε η ελληνική έκδοση του Ερωτηματολογίου  

«General Health Questionnaire» (GHQ) στη μορφή των 12 ερωτήσεων. Η έκδοση με τις 28 

ερωτήσεις έχει σταθμιστεί στα ελληνικά πολιτιστικά δεδομένα και χαρακτηριστικά από τους 

Garyfallos et al. (1991), ενώ η σύντομή του έκδοση (GHQ-12) έχει εξεταστεί από τον Lionis 

(2008). Σύμφωνα με διαχρονικές μελέτες, το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο αξιολογεί την ψυχική 

καταπόνηση και αποτελεί ισχυρό προβλεπτικό παράγοντα ψυχολογικής νοσηρότητας και στρες 

σε φοιτητές (Guthrie et al., 1998· James et al., 2013). Αξιολογεί μια ψυχική ή σωματική 

κατάσταση δίνοντας συνολικά ένα ενιαίο σκορ που αφορά στη Γενική Υγεία με υψηλότερο δείκτη 

να αντιστοιχεί σε μεγαλύτερη ψυχολογική επιβάρυνση. Συμπληρώνεται σε μια 4-βάθμια κλίμακα 

Likert (1=Περισσότερο από ότι συνήθως, 2=Το ίδιο όπως συνήθως, 3=Λιγότερο από το 

συνηθισμένο, 4=Πολύ λιγότερο από το συνηθισμένο) και αποτελείται από ερωτήσεις του τύπου: 

«Μπορείς να συγκεντρωθείς σε ό,τι κάνεις;» ή «Γενικά αισθάνομαι αρκετά χαρούμενος». Στην 

παρούσα μελέτη ο δείκτης εσωτερικής αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ήταν ίσος με .758.  
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9.7 Μέσος Όρος Βαθμολογίας και Ακαδημαϊκή Επίδοση 

Για τον υπολογισμό του Μέσου Όρου Βαθμολογίας (ΜΟΒ) οι φοιτητές απάντησαν σε μια 

ερώτηση αυτο-αναφοράς κατά την οποία δήλωναν τον μέσο όρο βαθμολογίας στα μαθήματα που 

είχαν περάσει έως και τη στιγμή που συμπλήρωσαν το ερωτηματολόγιο. Η Ακαδημαϊκή Επιτυχία 

αντιστοιχεί στον λόγο των δηλωμένων μαθημάτων προς τα περασμένα μαθήματα και εκφράζεται 

με ποσοστό. Η συγκεκριμένη μεταβλητή υπολογίζει τον ρυθμό επιτυχίας των φοιτητών στα 

μαθήματα (αναλυτικά Κεφάλαιο 8.1.2, Πίνακας 7). Τόσο ο ΜΟΒ όσο και η Ακαδημαϊκή Επιτυχία 

στην παρούσα έρευνα θα αναφέρονται κάποιες φορές από κοινού και ως Ακαδημαϊκή Επίδοση. 
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Κεφάλαιο 10: Αποτελέσματα  

Εισαγωγή 

Στην παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται τα αποτελέσματα των στατιστικών αναλύσεων που 

πραγματοποιήθηκαν προκειμένου για την επαλήθευση των ερευνητικών ερωτημάτων της 

παρούσας διατριβής. Οι έλεγχοι των χαρακτηριστικών των ψυχομετρικών εργαλείων κατέδειξαν 

την καταλληλότητα εφαρμογής τους. Οι συσχετίσεις των παραγόντων της κάθε κλίμακας 

απέδειξαν ότι οι παράγοντες αυτοί είναι ανεξάρτητοι και συσχετίζονται μεταξύ τους σε 

ικανοποιητικό βαθμό. Οι αναλύσεις παλινδρόμησης και οι αναλύσεις διαμεσολάβησης μεταξύ των 

μεταβλητών της έρευνας [Τύποι Δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση Συναισθήματος, Μηχανισμοί 

Άμυνας (Μη Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος), Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και 

Προσεγγίσεις Μάθησης)] επιτρέπουν τη χρήση της ανάλυσης διαδρομών (path analysis) στα 

δεδομένα της μελέτης. Η συγκεκριμένη ανάλυση κατέδειξε τη διαμεσολαβητική σχέση της 

Ρύθμισης του Συναισθήματος (Συνειδητή και Μη Συνειδητή Ρύθμιση Συναισθήματος) στη σχέση 

μεταξύ των Τύπων Δεσμού και των παραγόντων που σχετίζονται με τη μάθηση, τόσο σε 

συναισθηματικό (Ακαδημαϊκά Συναισθήματα) όσο και σε γνωστικό επίπεδο (Προσεγγίσεις 

Μάθησης). Επιπλέον, από την ανάλυση συστάδων προέκυψαν τέσσερα προφίλ φοιτητών: (1) 

‘‘συναισθηματικά και μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού’’, (2) ‘‘φοιτητές με 

ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση 

και με καλή γενική υγεία’’, (3) ‘‘φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή εκφραστική 

καταστολή’’, και (4) ‘‘φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού και δυσκολίες στη ρύθμιση του 

συναισθήματος, σε κίνδυνο στη μάθηση και στη γενική υγεία’’. Τέλος, από την ανάλυση 

συστάδων και του ‘‘δέντρου ταξινόμησης’’ προέκυψε ότι το δεύτερο προφίλ φοιτητών έχει 

καλύτερη βαθμολογία και ακαδημαϊκή επίδοση στα μαθήματα, ακολουθούμενη μάλιστα από καλή 

γενική υγεία, συγκριτικά με τις άλλες τρεις ομάδες. Αντιθέτως, το τέταρτο προφίλ φοιτητών 

χαρακτηρίζεται από χαμηλή βαθμολογία και ακαδημαϊκή επίδοση και σημαντικά υψηλά ποσοστά 

ψυχικής και σωματικής επιβάρυνσης σε σχέση με τα υπόλοιπα προφίλ της έρευνας.   
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Πίνακας 9 

Συντομογραφίες και αγγλικοί όροι των υπό εξέταση εννοιών  

Έννοιες Αγγλικός όρος Συντομογραφία 

Τύποι Δεσμού (Τύπος 

Αποφυγής) 
Avoidant Type Τύπος αποφυγής 

Τύποι Δεσμοί (Αγχώδης Τύπος) Anxious Type Αγχώδης τύπος 

Συνειδητή Ρύθμιση του 
Συναισθήματος (Γνωστική 

Επανεκτίμηση) 

Cognitive Reappraisal Γνωστική Επανεκτίμηση 

Συνειδητή Ρύθμιση του 

Συναισθήματος (Εκφραστική 
Καταστολή) 

Expressive Suppression Εκφραστική Καταστολή 

Μηχανισμοί Άμυνας (Ανώριμοι 

Μηχανισμοί Άμυνας) 

Immature Defense 

Mechanisms 
Ανώριμοι ΜΑ 

Μηχανισμοί Άμυνας (Ώριμοι 

Ενδοψυχικοί Μηχανισμοί 
Άμυνας) 

Mature Intrapsychic 

Defense Mechanisms 
Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ 

Μηχανισμοί Άμυνας (Ώριμοι 

Διαπροσωπικοί Μηχανισμοί 

Άμυνας) 

Mature Interpersonal 

Defense Mechanisms 
Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ 

Ακαδημαϊκά Συναισθήματα 

(Χαρά) 
Enjoyment Χαρά 

Ακαδημαϊκά Συναισθήματα 

(Άγχος) 
Anxiety Άγχος 

Ακαδημαϊκά Συναισθήματα 
(Ανία) 

Boredom Ανία 

Προσεγγίσεις Μάθησης (Σε 

βάθος προσέγγιση) 
Deep Approach Σε βάθος προσέγγιση 

Προσεγγίσεις Μάθησης 

(Επιφανειακή Προσέγγιση) 
Surface Approach Επιφανειακή Προσέγγιση 

Προσεγγίσεις Μάθησης 
(Οργανωμένη/Στρατηγική 

Προσπάθεια) 

Organised/Strategic 

Approach 
Οργανωμένη Προσπάθεια 
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10.1 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου Response Evaluation Measure 

(REM-71) που αφορά στους μηχανισμούς άμυνας 

Προηγούμενη βιβλιογραφία σχετικά με την κλίμακα REM-71 έχει χρησιμοποιήσει την ανάλυση 

κυρίων συνιστωσών (ΑΚΣ, Principal Component Analysis - PCA) για τη μείωση του αριθμού των 

στοιχείων σε συνιστώσες (Steiner, 2001· Prunas et al. 2009), δηλαδή γραμμικούς συνδυασμούς 

των μεταβλητών που αντιστοιχούν στους μηχανισμούς άμυνας. Στις μελέτες αυτές (Steiner, 2001. 

Prunas et al. 2009), οι προτεινόμενες λύσεις καταλήγουν σε δύο αποτελέσματα: (α) σε δύο 

συνιστώσες χωρίς περιστροφή και (β) σε τρεις συνιστώσες με περιστροφή μέγιστης διακύμανσης 

(varimax rotation). Αν και οι δύο λύσεις στατιστικώς είναι ορθές, επιλέγουν τελικά τη λύση με 

τους δύο παράγοντες βασιζόμενοι σε θεωρητικά επιχειρήματα (Steiner et al., 2001· Prunas et al., 

2009).  

Λύση με Ανάλυση Κυρίων Συνιστωσών (ΑΚΣ) 

Η αρχική λύση με  ανάλυση κυρίων συνιστωσών (PCA και περιστροφή Varimax, εξαγωγή 

συνιστωσών με το κριτήριο του Kaiser) μας πληροφορεί για 18 παράγοντες και το γράφημα Scree 

Plot (κρημνογράφημα) μας κατευθύνει προς 7 ή 4 παράγοντες (ΚΜΟ 0.802, χ2(1891)=9420, 

p<0.01). Δεδομένου ότι το πλήθος παραγόντων που έχει θεωρητική βάση είναι οι 4 παράγοντες 

(Laczkovics et al., 2020· Steiner et al., 2001), επιλέγεται αυτή η δομή για περαιτέρω διερεύνηση.  

Στη λύση με τέσσερις παράγοντες, όπως φαίνεται και στο Παράρτημα B (Πίνακας 35, 

Παράρτημα Β), o πρώτος παράγοντας περιέχει κυρίως ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, ενώ ο 

τέταρτος παράγοντας εμπεριέχει και ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, ωστόσο δε φαίνεται να 

προκύπτει κάποια σημαντική θεωρητική διάκριση (π.χ. διαπροσωπικοί ή ενδοψυχικοί) στους 

ανώριμους μηχανισμούς. Αντίθετα, οι παράγοντες δύο και τρία αποτελούν ως επί το πλείστον 

ώριμες άμυνες που φαίνεται να διακρίνονται από μια σημαντική θεωρητική δομή (π.χ. 

διαπροσωπικοί ή ενδοψυχικοί).  

Λόγω της περιορισμένης θεωρητικής διάκρισης των συνιστωσών που προέκυψαν, 

επιχειρείται η διερεύνηση της λύσης με δύο παράγοντες (Prunas et al., 2009), αφού είναι και η 

λύση που εμφανίζεται συχνότερα στη βιβλιογραφία με το συγκεκριμένο μεθοδολογικό εργαλείο 

(π.χ. Prunas et al., 2014). Τα αποτελέσματα της συγκεκριμένης λύσης παρουσιάζονται στο 

Παράρτημα Β (Πίνακα 36) (ΚΜΟ 0.802, χ2(1891)=9420, p<.01). Στη λύση με δύο παράγοντες 
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διακρίνεται ο πρώτος παράγοντας με τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας και ο δεύτερος με τους 

ώριμους μηχανισμούς άμυνας. Ο μηχανισμός άμυνας της μετουσίωσης (Rem 13, Rem 44) 

φαίνεται να φορτίζει περισσότερο στον δεύτερο παράγοντα, όπως αντίστοιχα στον Prunas et al 

(2009), αντίθετα με την αρχική μελέτη των Steneir et al. (2001). Η μετουσίωση στην 

“παραδοσιακή” βιβλιογραφία των μηχανισμών άμυνας θεωρείται περισσότερο ως ώριμος 

μηχανισμός άμυνας (Cramer, 2006· Vaillant, 1994). Αυτή η λύση θεωρητικά και στατιστικά 

φαίνεται να ταιριάζει με τα δεδομένα μας, όπως και με τις προηγούμενες σχετικές μελέτες με το 

ίδιο μεθοδολογικό εργαλείο (Steinet et al., 2001· Prunas et al., 2009). Ωστόσο, θα εξεταστεί στη 

συνέχεια και η λύση με τους 3 παράγοντες, αφού και αυτή στατιστικά φαίνεται να είναι ορθή.  

Δοκιμάζεται επομένως η λύση με τους 3 παράγοντες, όπως έχει βρεθεί και στις 

προηγούμενες έρευνες των Steiner et al. (2001) και Prunas et al. (2009). Στη συγκεκριμένη λύση 

(Πίνακας 37, Παράρτημα Β) ο πρώτος παράγοντας αποτελείται από ανώριμους μηχανισμούς 

άμυνας, διατηρείται δηλαδή η δομή αυτού του παράγοντα όπως και στις προηγούμενες αναλύσεις. 

Στην ανάλυση αυτή ωστόσο, οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας διακρίνονται σε δύο επιμέρους 

κατηγορίες: στους ώριμους ενδοψυχικούς και στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς. 

Συγκεκριμένα,  ο δεύτερος παράγοντας αποτελείται κυρίως από τις ώριμες ενδοψυχικές άμυνες 

(Χιούμορ, Άρνηση, Διανοητικοποίηση και Καταστολή). Το χιούμορ ‘‘φορτίζει‘‘ με τους ώριμους 

ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας και είναι μια άμυνα που αντανακλά την ικανότητα του ατόμου 

να αυτοσαρκάζεται και να μην ‘‘παίρνει στα σοβαρά τον εαυτό του’’ (Vaillant, 2000· 2012). Η 

ίδια κατηγοριοποίηση προκύπτει και στις λύσεις των Steiner et al. (2001) και Prunas et al. (2009) 

για τη λύση με τους τρεις παράγοντες. Επομένως, ο μηχανισμός άμυνας του χιούμορ ‘‘φορτίζει’’ 

μαζί με τις άμυνες της άρνησης (μόνωση του συναισθήματος), της διανοητικοποίησης και της 

καταστολής σχηματίζοντας έτσι τον παράγοντα των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας, 

σύμφωνα και με τις οδηγίες του κατασκευαστή του ερωτηματολογίου (Steiner et al., 2001). 

Επίσης, στον δεύτερο αυτόν παράγοντα ‘‘φορτίζει’’ με 2 από τις 3 ερωτήσεις (Rem13, Rem44, το 

Rem44 ‘‘φορτίζει’’ πιο ψηλά στον δεύτερο παράγοντα και σαν δήλωση αποτελεί θεωρητικά την 

πιο αντιπροσωπευτική από τις 3 άλλες προτάσεις που δομούν την άμυνα της μετουσίωσης) και η 

άμυνα της μετουσίωσης (sublimation). Η μετουσίωση ‘‘φορτίζει’’ και στην έρευνα των Steiner et 

al. (2001) μαζί με τις ώριμες άμυνες (στη λύση με τους τρεις παράγοντες)· αντίστοιχα και στην 

έρευνα των Prunas et al. (2009) και στις δυο λύσεις (2-factor & 3-factor solution) φορτίζει 
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περισσότερο με τις ώριμες άμυνες. Τέλος, ο τρίτος παράγοντας συνιστά τις ώριμες διαπροσωπικές 

άμυνας και αποτελείται από τις άμυνες του αλτρουισμού και της εξιδανίκευσης. 

 

10.1.1 Διερευνητική παραγοντική ανάλυση (EFA) στο ερωτηματολόγιο των μηχανισμών 

άμυνας (REM-71) 

Η Ανάλυση Κυρίων Συνιστωσών (ΑΚΣ, Principal Component Analysis - PCA) είναι μια ευρέως 

χρησιμοποιούμενη πολυπαραγοντική στατιστική τεχνική για τη μείωση των δεδομένων στις 

επιστήμες της συμπεριφοράς, τη βιολογία, την εκπαίδευσης, την ιατρική και τις κοινωνικές 

επιστήμες (Raykov et al., 2017). Είναι μια τεχνική που βρίσκει συνδυασμούς μεταβλητών, με 

σκοπό τη μεγιστοποίηση της διακύμανσης που ερμηνεύεται από τις συνιστώσες. Από την άλλη 

πλευρά, η ΑΚΣ δεν ανακαλύπτει τις υποκείμενες - λανθάνουσες μεταβλητές (Field, 2016) και δεν 

λαμβάνει υπόψη το σφάλμα στις παρατηρούμενες μεταβλητές (Raykov et al., 2017).  

Η ανίχνευση δομής, ή αλλιώς ο εντοπισμός των υποκείμενων παραγόντων με βάση την 

κοινή διακύμανση στις παρατηρούμενες μεταβλητές, αποτελεί στόχο της Διερευνητικής 

Παραγοντικής Ανάλυση (ΔΠΑ, Exploratory Factor Analysis - EFA). Συγκεκριμένα, η ΔΠΑ 

επιχειρεί να εξηγήσει το υψηλότερο ποσοστό της κοινής διακύμανσης με τον μικρότερο αριθμό 

επεξηγηματικών όρων. Οι όροι αυτοί, που ονομάζονται παράγοντες, ουσιαστικά αποτελούν 

συστάδες των μεταβλητών που έχουν υψηλή συσχέτιση μεταξύ τους, λαμβάνοντας υπόψη το 

σφάλμα στις μετρήσεις (Field, 2016). Επομένως, στη ΔΠΑ προβλέπουμε τις μετρούμενες 

μεταβλητές από τους υποκείμενους παράγοντες, ενώ στην ΑΚΣ προβλέπουμε τις συνιστώσες από 

τις μετρούμενες μεταβλητές. Για το λόγο αυτό, η ΔΠΑ είναι καταλληλότερη τεχνική για την 

ανίχνευση δομής, δηλαδή υποκείμενων παραγόντων, σε ένα σύνολο παρατηρούμενων 

μεταβλητών (Field, 2016). 

Παρά την καθιερωμένη ανάγκη και τη χρήση μεθοδολογιών ανάλυσης παραγόντων, η 

επιλογή της κατάλληλης τεχνικής είναι αρκετά δύσκολη. Οι Santos et al. (2015), για παράδειγμα, 

παρατήρησαν ότι πολλές έρευνες σχετικά με τη δομή των εργαλείων νευροψυχολογίας, 

βασίζονται στην υπόθεση των υποκείμενων λανθανουσών μεταβλητών, αλλά χρησιμοποιούν την 

ΑΚΣ κατά την ανάλυση των δεδομένων. Αυτό δημιουργεί σύγχυση, καθώς στην πραγματικότητα, 
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η ΑΚΣ είναι μια τεχνική μείωσης δεδομένων και όχι εντοπισμού λανθανουσών μεταβλητών 

(Santos et al.,2015· Brown, 2006). 

Μάλιστα, οι κατασκευαστές του REM-71, αναφέρουν ότι οι 21 μηχανισμοί άμυνας 

χωρίζονται σε δύο κατηγορίες, στους ώριμους μηχανισμούς άμυνας και τους ανώριμους 

μηχανισμούς άμυνας οι οποίοι αναφέρονται στους παράγοντες 1 και 2. Επιπρόσθετα, κάθε 

παράγοντας διακρίνεται σε δύο υπό-παράγοντες, διαπροσωπικές και ενδοψυχικές άμυνες. Αυτή η 

οδηγία υπονοεί την πιθανή ύπαρξη τεσσάρων υποκείμενων παραγόντων. Σε αυτό το πλαίσιο, οι 

Laczkovics et al. (2020) υιοθετούν τη λύση με δύο παράγοντες αλλά στην ανάλυσή τους 

δημιουργούν τέσσερις μεταβλητές (ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας, ώριμοι 

διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας, ανώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας και ανώριμοι 

διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας), οι οποίες αντιπροσωπεύουν τους τέσσερις αυτούς 

παράγοντες, χωρίς ωστόσο να επιβεβαιώνεται στατιστικά η παραπάνω λύση. Παρόλα αυτά, η 

βιβλιογραφία σχετικά με την διερεύνηση της προτεινόμενης δομής του REM-71 είναι 

περιορισμένη και η δομή με τους τέσσερις υποκείμενους παράγοντες δεν έχει προκύψει στα υπό 

μελέτη δείγματα ως τώρα. Με βάση τα παραπάνω, στην παρούσα μελέτη εφαρμόζεται 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση με πλάγια περιστροφή για τη διερεύνηση των υποκείμενων 

παραγόντων στη κλίμακα REM-71 (Santos et al.,2015· Field, 2016). Επιλέγεται η πλάγια 

περιστροφή, καθώς επιτρέπει έναν βαθμό συσχέτισης μεταξύ των παραγόντων που σχηματίζονται 

(Field, 2016). Οι ερωτήσεις (1, 45, 60, 68, 71) δε συμπεριλήφθηκαν στην ανάλυση λόγω 

ουδετερότητας (neutral items), όπως επίσης και οι ερωτήσεις 14, 21 και 29 (οι ερωτήσεις αυτές 

σχηματίζουν την άμυνα της ψυχοσωματικής μετατροπής), εξαιτίας της ακραίας κατανομής τους. 

Τα αποτελέσματα της ανάλυσης, όπως παρουσιάζονται στον  Πίνακα 10 οδηγούν στη δημιουργία 

τριών διακριτών παραγόντων που ερμηνεύουν το 20,92% της συνολικής διακύμανσης. 

Συγκεκριμένα από την ανάλυση προκύπτουν: α) οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας αποτελούμενοι 

από τις παρακάτω άμυνες: Μετάθεση, Προβολή, Απώθηση, Εκδραμάτιση, Παθητική 

Επιθετικότητα, Φαντασίωση, Παντοδυναμία, Αντιδραστικός Μηχανισμός, Σωματοποίηση, 

Αποσύνδεση, Απόσυρση, Διχασμός, Ακύρωση, β) οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας 

αποτελούμενοι από τις εξής άμυνες: Άρνηση (μόνωση συναισθήματος), Καταστολή, Χιούμορ, 

Διανοητικοποίηση, και γ) οι ώριμοι διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας αποτελούμενοι από τις 

άμυνες: Αλτρουισμός, Εξιδανίκευση, Μετουσίωση. Το μέτρο Kaiser-Meyer-Olkin  (Field, 2016) 

επιβεβαίωσε τη δειγματική επάρκεια για την ανάλυση (ΚΜΟ = 0.800, χ2=9553, p<.001). Ο 
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συντελεστής Cronbach’s alpha είναι ίσος με .861 για τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, για 

τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας ίσος με .767 για  και για τους ώριμους 

διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας να είναι ίσος με .610. Η άμυνα της μετουσίωσης 

(αποτελείται από τις ερωτήσεις Rem13, Rem44 και Rem53) προτιμήθηκε να παραμείνει στον 

τρίτο παράγοντα, στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Συγκεκριμένα, οι 

ερωτήσεις Rem13 και Rem44 ‘‘φορτίζουν’’ το ίδιο και στους δύο ώριμους παράγοντες, ενώ η 

ερώτηση 53 ‘‘φορτίζει’’ πιο ψηλά στον τρίτο παράγοντα. Ο συγκεκριμένος μηχανισμός άμυνας 

συναντάται πιο συχνά με τους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας όπως και στη δική 

μας λύση. Για παράδειγμα, στην αρχική μελέτη των Steiner et al. (2001) αλλά και του Prunas et 

al. (2009) φορτίζει στη λύση με τους τρεις παράγοντες μαζί με τον αλτρουισμό και την 

εξιδανίκευση. Σύμφωνα με τον Vaillant (2000) αυτοί που υιοθετούν ασυνείδητα τον μηχανισμό 

άμυνας της μετουσίωσης, όπως για παράδειγμα οι καλλιτέχνες, ‘‘πουλάνε’’ τα πιο ιδιαίτερα και 

ιδιωτικά τους όνειρα στους άλλους. Προτιμήθηκε γι’ αυτούς τους λόγους να παραμείνει στον τρίτο 

παράγοντα, στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας.   

Τελική λύση: επιλέγεται να αξιοποιηθεί η λύση με τους τρεις παράγοντες (Πίνακας 10). 

Η λύση αυτή προτιμήθηκε αφενός γιατί παρέχει διακριτούς παράγοντες που έχουν θεωρητική 

τεκμηρίωση και αφετέρου προσφέρει περισσότερες πληροφορίες σχετικά με τους μηχανισμούς 

άμυνας, επιμερίζοντας τους ώριμους μηχανισμούς σε ενδοψυχικούς και διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς. Επιπλέον, οι λύση με τους τρεις παράγοντες σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με 

περισσότερες μεταβλητές της παρούσας μελέτης σε σχέση με τη λύση με δύο παράγοντες 

(συσχέτιση Pearson r), προσφέροντας περισσότερο βάθος ή εύρος ερμηνείας. Τέλος, αξίζει να 

αναφερθεί ότι η λύση με τους τρεις παράγοντες δεν έχει δοκιμαστεί ξανά στη βιβλιογραφία και 

αναμένεται να παρουσιάσει σημαντικά και ενδιαφέρονται ευρήματα σε σχέση και με τις άλλες 

μεταβλητές της διατριβής.  
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Πίνακας 10 

Διερευνητική παραγοντική ανάλυση με 3 παράγοντες για το ερωτηματολόγιο για τους μηχανισμούς άμυνας 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

  Παράγοντες 

1 2 3 

REM32 .588 -.092 -.148 

REM58 .573 -.143 -.113 

REM38 .571 -.090 -.026 

REM50 .566 -.331 .121 

REM18 .492 .014 .012 

REM19 .489 -.080 -.081 

REM37 .479 .172 -.147 

REM24 .475 .056 -.073 

REM67 .472 .044 .001 

REM9 .471 -.101 -.188 

REM55 .465 -.200 .036 

REM59 .461 .177 -.107 

REM65 .436 -.094 -.043 

REM17 .417 .059 .017 

REM49 .413 -.321 .134 

REM25 .411 -.141 .073 

REM20 .407 .117 -.157 

REM69 .401 .064 .079 

REM33 .372 -.148 .041 

REM70 .355 -.237 .234 

REM63 .354 .068 .034 

REM36 .351 -.026 .088 

REM66 .348 .042 .025 
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REM62 .325 .106 -.065 

REM31 .325 .194 -.002 

REM35 .311 .155 .112 

REM54 .307 .026 .132 

REM56 .307 .085 .026 

REM3 .290 -.149 .183 

REM10 .269 -.005 .118 

REM41 .269 .067 .206 

REM48 .255 .161 .009 

REM61 .254 .108 -.002 

REM8 .224 .063 -.119 

REM15 .207 .136 -.061 

REM42 .173 -.048 .097 

REM51 .015 .607 .031 

REM39 -.130 .570 -.012 

REM34 -.080 .570 .002 

REM40 -.016 .563 -.010 

REM30 -.035 .552 .002 

REM57 -.064 .481 .161 

REM6 -.125 .476 .088 

REM52 -.208 .400 .193 

REM44 .031 .382 .300 

REM7 .009 .356 .162 

REM64 .142 .352 -.078 

REM27 .092 .317 -.038 

REM47 .089 .309 -.116 

REM5 .089 .268 .054 

REM16 .134 .253 .145 
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REM2 .018 .225 -.096 

REM13 .093 .182 .153 

REM11 .145 .160 .153 

REM43 -.063 -.004 .786 

REM28 -.082 .022 .777 

REM22 -.110 .008 .763 

REM4 -.066 -.010 .707 

REM26 -.133 .036 .366 

REM12 .039 .039 .327 

REM46 .037 .029 .295 

REM53 .042 -.047 .276 

REM23 .068 .120 .240 

Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 9 iterations. 

 

Αποδεχόμενοι την λύση που παρουσιάζεται στον Πίνακα 10 (οι υπόλοιποι πίνακες στο 

Παράρτημα Β), η παρούσα μελέτη δεν προχωρά σε επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση (ΕΠΑ). 

Η ΕΠΑ είναι μια ‘‘a priori’’ τεχνική η οποία βασίζεται στη θεωρία, δηλαδή επιβεβαιώνει τη 

συστηματική δομή ενός εργαλείου, η οποία έχει αποδειχθεί από προηγούμενες έρευνες σε πολλά 

διαφορετικά δείγματα (Bryant & Yarnold, 1995· Flora et al., 2012· Santos et al. 2015). Οι 

κατασκευαστές του εργαλείου REM-71 σε έρευνες που διεξήγαγαν με διάφορα δείγματα, 

καταλήγουν στην παρουσία δύο ή τριών υποκείμενων παραγόντων, οι οποίοι όμως δεν 

περιλαμβάνουν συστηματικά τις ίδιες άμυνες ώστε να διαμορφώσουν λανθάνουσες μεταβλητές 

που να έχουν θεωρητική τεκμηρίωση. Επίσης, η κατηγοριοποίηση των αμυνών από τους 

κατασκευαστές γίνεται σε δύο παράγοντες και στη συνέχεια κάθε παράγοντας διαχωρίζεται σε 

δύο υπο-παράγοντες, χωρίς όμως η λύση με 4 παράγοντες να έχει προκύψει σε αντίστοιχες 

εμπειρικές μελέτες (Steiner et al., 2001· Prunas et al. 2009). Περιορισμό αποτελεί το γεγονός ότι 

οι προηγούμενες μελέτες δεν έχουν χρησιμοποιήσει τη Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση 

(ΔΠΑ) για τη διερεύνηση της δομής του εργαλείου REM-71, αλλά την Ανάλυση Κυρίων 
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Συνιστωσών (ΑΚΣ), η οποία, όπως αναφέρθηκε παραπάνω, έχει ως σκοπό τη μείωση των 

μεταβλητών σε μικρότερο αριθμό συνιστωσών (Field, 2016· Raykov et al., 2017· Santos et al. 

2015). Με βάση τα παραπάνω, η παρούσα μελέτη καταλήγει στο ότι η θεωρία για τη δομή του 

εργαλείου REM-71 βρίσκεται ακόμα υπό μελέτη, και έτσι η ΕΠΑ δεν είναι η κατάλληλη τεχνική 

για την ανάλυση του εργαλείου αυτού (Santos et al. 2015).  

 

10.2 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου Εμπειριών στις Διαπροσωπικές 

Σχέσεις – Διαπροσωπικές Δομές  

Δεδομένου ότι η διερευνητική παραγοντική ανάλυση (ΔΠΑ) αποτελεί καταλληλότερη τεχνική για 

την ανίχνευση των υποκείμενων παραγόντων σε ένα σύνολο παρατηρούμενων μεταβλητών (Field, 

2016), η παραγοντική δομή του Ερωτηματολογίου Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις - 

Διαπροσωπικές Δομές (ECR-RS) διερευνήθηκε με την τεχνική ΔΠΑ (και πλάγια περιστροφή). Οι 

δείκτες πολυσυγγραμμικότητας και σφαιρικότητας επιτρέπουν να διεξαχθεί ανάλυση παραγόντων 

((ΚΜΟ = 0.820, χ2=2222, p<.001). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης, όπως παρουσιάζονται στον 

Πίνακα 11, οδηγούν στη δημιουργία δύο διακριτών παραγόντων: 1) Τύπος δεσμού Αποφυγής και 

2) Αγχώδης Τύπος δεσμού με Cronbach’s alpha .851 και .861 αντίστοιχα, που ερμηνεύουν το 57% 

της διακύμανσης. 
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Πίνακας 11 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ερωτηματολόγιο Εμπειριών στις Διαπροσωπικές Σχέσεις – 

Διαπροσωπικές Δομές 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

  Παράγοντες 

Τύπος 
Αποφυγής 

Αγχώδης 
Τύπος 

ECR1_R .720 -.025 

ECR2_R .841 -.142 

ECR3_R .835 -.057 

ECR4_R .649 .115 

ECR5 .603 .032 

ECR6 .576 .124 

ECR7 .130 .725 

ECR8 -.107 .863 

ECR9 .034 .869 

Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
Rotation Method: Oblimin with Kaiser 
Normalization. 

a. Rotation converged in 4 iterations. 

 

Στη συνέχεια, διεξάγεται επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση (ΕΠΑ) για τους δύο 

παράγοντες που προέκυψαν για να εξετάσουμε την προσαρμογή των δεδομένων στη 

συγκεκριμένη παραγοντική δομή. Προκύπτει ότι τα δεδομένα έχουν καλή προσαρμογή στην 

παραγοντική δομή με τους δύο παράγοντες [χ2(21)=97.632, p<.001, CFI 0.965, TLI 0.940, 

RMSEA 0.083, SRMR 0.057].  
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10.3 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου για τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα  

Πραγματοποιείται εξαρχής διερευνητική παραγοντική ανάλυση (ΔΠΑ), αφού έχει επιλεγεί να 

εξεταστούν τα τρία από τα οκτώ διακριτά ακαδημαϊκά συναισθήματα: χαρά, ανία και άγχος.  

Σύμφωνα με τους Pekrun et al. (2011) κάθε ένα συναίσθημα που σχετίζεται με την 

επίτευξη στόχων, μπορεί να ‘‘μοντελοποιηθεί’’ θεωρητικά μέσω της θεωρίας ελέγχου-αξίας 

(Control Value Theory). Με βάση τη θεωρία αυτή, κάθε συναίσθημα αποτελείται από επιμέρους 

ψυχολογικές διεργασίες και στοιχεία (το συναισθηματικό, το γνωστικό, το παρακινητικό και το 

οργανικό). Έχουν προταθεί τρεις παραγοντικές δομές που αντιστοιχούν: (α) στο μοντέλο με έναν 

παράγοντα, (β) στο μοντέλο με τέσσερις παράγοντες (δηλαδή στη διάκριση του συναισθήματος 

στις τέσσερις παραπάνω ψυχολογικές διεργασίες) και (γ), στο ιεραρχικό μοντέλο που 

περιλαμβάνει και το (α) και το (β). Για να διερευνηθεί η παραγοντική δομή κάθε συναισθήματος 

με τα δεδομένα της παρούσας μελέτης, υλοποιείται διερευνητική παραγοντική ανάλυση με πλάγια 

περιστροφή.  

Τα αποτελέσματα της ΔΠΑ για καθένα συναίσθημα ξεχωριστά υποδεικνύουν 

μονοδιάστατη δομή. Συγκεκριμένα προκύπτει ένας παράγοντας για το συναίσθημα της Χαράς 

(ΚΜΟ = 0.829, χ2=1235, p<.001) που ερμηνεύει το 34% της διακύμανσης (Πίνακας 12) με 

συντελεστή Cronbach’s alpha .785.  

Πίνακας 12 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ακαδημαϊκό συναίσθημα της Χαράς 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

 Παράγοντας (Χαρά) 

EMO1  .602 

EMO24  .659 

EMO33  .585  

EMO28  .642 

EMO40  .444 

EMO16  .464 

EMO37  .582 
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EMO42  .544 

EMO20  .346 

EMO31  .314  

Applied rotation method is oblimin. 

 

Οι δείκτες πολυσυγγραμμικότητας και σφαιρικότητας επιτρέπουν να διεξαχθεί ανάλυση 

παραγόντων για το Άγχος (Learning-related Anxiety) (ΚΜΟ = 0.870, χ2= 1424, p<.001) που 

ερμηνεύει το 36% της διακύμανσης (Πίνακας 13) με συντελεστή Cronbach’s alpha .824.   

Πίνακας 13 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ακαδημαϊκό συναίσθημα του Άγχους 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

 Παράγοντας Άγχος 

EMO2  .602 

EMO3  .504 

EMO4  .668  

EMO9  .638 

EMO12  .470 

EMO17  .394 

EMO21  .485 

EMO25  .591 

EMO29  .592 

EMO35  .555  

EMO38  .523  

Applied rotation method is oblimin. 

 

Οι δείκτες πολυσυγγραμμικότητας και σφαιρικότητας επιτρέπουν να διεξαχθεί ανάλυση 

παραγόντων για το συναίσθημα της ανίας (ΚΜΟ = 0.942, χ2= 3266, p<.001). Προκύπτει ένας 

παράγοντας για την ακαδημαϊκή ανία που ερμηνεύει το 56% της διακύμανσης (Πίνακας 14) με 

συντελεστή Cronbach’s alpha .922.    
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Πίνακας 14 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ακαδημαϊκό συναίσθημα της Ανίας 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

 Παράγοντας Ανία 

EMO5  .640 

EMO7  .710 

EMO10  .661  

EMO13  .781 

EMO15  .588 

EMO18  .780 

EMO22  .660 

EMO26  .693 

EMO30  .819 

EMO32  .813  

EMO34  .792  

Applied rotation method is oblimin. 

 

Η μοναδική διάσταση για κάθε συναίσθημα συμβαδίζει με τη θεωρητική προσέγγιση της 

παρούσας έρευνας, καθώς ο στόχος είναι η εξέταση των συναισθημάτων στο σύνολό τους και η 

σχέση αυτών με τις υπόλοιπες μεταβλητές. Εξάλλου, οι περισσότερες έρευνες στα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα, αλλά και η σύντομη πρόσφατη έκδοση του εν λόγω ερωτηματολογίου, τα 

εξετάζουν ως μονοδιάστατες μεταβλητές λαμβάνοντας ωστόσο υπόψη και τη θεωρητική δομή των 

επιμέρους στοιχείων (π.χ. συναισθηματικό, παρακινητικό κλπ.) (Bieleke et al., 2020). Άλλωστε, 

η μονοδιάστατη δομή των ακαδημαϊκών συναισθημάτων έχει υιοθετηθεί από το σύνολο της 

σύγχρονης βιβλιογραφίας που αφορά στα συναισθήματα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (de la 

Fuente et al., 2019· Putwain et al., 2013· Respondek et al., 2017).  

Στη συνέχεια υλοποιείται ΔΠΑ με πλάγια περιστροφή σε όλες τις ερωτήσεις (32) που 

σχετίζονται με τα συναισθήματα, με στόχο να διερευνηθούν οι σχέσεις μεταξύ των 

συναισθημάτων και η δυνατότητα διάκρισης μεταξύ τους. Ο δείκτης πολυσυγγραμμικότητας 

Kaiser-Meyer- Olkin και ο δείκτης σφαιρικότητας Bartlett’s test of sphericity κατέδειξαν ότι 
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μπορεί να διεξαχθεί ανάλυση παραγόντων για το σύνολο των ερωτήσεων (ΚΜΟ = 0.929, χ2= 

7027, p<.000). Επιλέγη, αρχικά, η διερευνητική προσέγγιση, καθώς τα θεωρητικά μοντέλα που 

προτείνονται για τα συναισθήματα τα οποία σχετίζονται με τη μάθηση είναι τρία (Pekrun et al., 

2011). Η διερευνητική ανάλυση υποδεικνύει ότι τα συναισθήματα διακρίνονται σε δύο ή τρεις 

παράγοντες, που σημαίνει ότι η βέλτιστη παραγοντική λύση οδηγεί σε τρία ή σε δύο διακριτά 

συναισθήματα. Επιλέγουμε τη λύση με τους τρεις παράγοντες (Πίνακας 15) που ερμηνεύουν το 

45% της διακύμανσης, καθώς έχει και την περισσότερη θεωρητική σημασία (τρία διακριτά 

συναισθήματα, της χαράς, του άγχους και της ανίας).  

Πίνακας 15 

Διερευνητική παραγοντική ανάλυση για τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα της Χαράς, του Άγχους και της Ανίας 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa)
 

 
Παράγοντες 

Ανία Άγχος Χαρά 

EMO1   .221 

EMO24   .359 

EMO33   .564 

EMO28   .314 

EMO40   .530 

EMO16   .163 

EMO37   .531 

EMO42   .430 

EMO20   .583 

EMO31   .496 

EMO4  .560  

EMO21  .429  

EMO38  .542  

EMO9  .612  

EMO25  .535  
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EMO35  .581  

EMO2  .505  

EMO12  .356  

EMO3  .326  

EMO17  .401  

EMO29  .756  

EMO18 .779   

EMO30 .823   

EMO32 .776   

EMO15 .583   

EMO22 .572   

EMO34 .830   

EMO5 .619   

EMO7 .698   

EMO10 .700   

EMO13 .711   

EMO26 .652   

Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 9 iterations. 

Επιπλέον, διεξάγεται επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση μεταξύ των τριών 

συναισθημάτων για να εξεταστεί η προσαρμογή των δεδομένων στη δομή με τρεις διακριτούς 

παράγοντες, αντίστοιχα με την παραγοντική δομή των οκτώ συναισθημάτων (Pekrun et al., 2011). 

Προκύπτει ότι τα δεδομένα έχουν καλή προσαρμογή στα δεδομένα, στην παραγοντική δομή με 

τους τρεις παράγοντες [χ2(432)=977, p<.01, CFI 0.919, TLI 0.907, RMSEA 0.049, SRMR 0.060], 

τα οποία αντιστοιχούν στα τρία διακριτά συναισθήματα της χαράς, άγχους και της ανίας.  
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10.4 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου για τη (Συνειδητή) Ρύθμιση του 

Συναισθήματος  

Η παραγοντική δομή του ερωτηματολογίου για τη Ρύθμιση του Συναισθήματος διερευνήθηκε με 

τη διερευνητική παραγοντική ανάλυση και πλάγια περιστροφή. Ο δείκτης πολυσυγγραμμικότητας 

Kaiser-Meyer- Olkin και ο δείκτης σφαιρικότητας Bartlett’s test of sphericity κατέδειξαν ότι 

μπορεί να διεξαχθεί ανάλυση παραγόντων για το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο (ΚΜΟ = 0.754, 

χ2=1542, p<.001). Τα αποτελέσματα της ανάλυσης, όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 16, 

οδηγούν στη δημιουργία δύο διακριτών παραγόντων: 1) Γνωστική Επανεκτίμηση και 2) 

Εκφραστική Καταστολή που ερμηνεύουν το 43% της διακύμανσης με συντελεστή Cronbach’s 

alpha .799 και .735 αντίστοιχα.  

Πίνακας 16 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ερωτηματολόγιο για τη Ρύθμιση του Συναισθήματος 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa)
 

  Παράγοντες 

Γνωστική 

Επανεκτίμηση 

Εκφραστική 

Καταστολή 

ERQ7 .775  

ERQ10 .746  

ERQ1 .714  

ERQ3 .679  

ERQ8 .633  

ERQ5 .311  

ERQ6  .783 

ERQ2  .626 

ERQ4  .588 

ERQ9  .568 

Extraction Method: Principal Axis Factoring. 
 Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 3 iterations. 
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Στη συνέχεια, διεξάγεται επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση για τους δύο παράγοντες 

που προέκυψαν για να εξετάσουμε την προσαρμογή των δεδομένων στη συγκεκριμένη 

παραγοντική δομή. Προκύπτει ότι τα δεδομένα έχουν καλή προσαρμογή στην παραγοντική δομή 

με τους τέσσερις παράγοντες [χ2(32)=74, p<.001, CFI 0.972, TLI 0.961, RMSEA 0.050, SRMR 

0.036]. Η προκύπτουσα παραγοντική δομή ευθυγραμμίζεται με τα αποτελέσματα προηγούμενων 

σχετικών ερευνών (Gross & John, 2003· Kafetsios, et al., 2014· Karagiannopoulou et al., 2020).  

 

10.5 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου για τις Προσεγγίσεις Μάθησης 

Η παραγοντική δομή του ερωτηματολογίου για τις Προσεγγίσεις Μάθησης (Approaches to 

Learning and Studying Inventory, ALSI, Parpala et al., 2013) διερευνήθηκε με την τεχνική ΔΠΑ 

και πλάγια περιστροφή. Ο δείκτης πολυσυγγραμμικότητας Kaiser-Meyer- Olkin και ο δείκτης 

σφαιρικότητας Bartlett’s test of sphericity κατέδειξαν ότι μπορεί να διεξαχθεί ανάλυση 

παραγόντων για το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο (ΚΜΟ = 0.789, χ2=2278, p<.001). Τα 

αποτελέσματα της ανάλυσης, όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 17, οδηγούν στη δημιουργία 

τριών διακριτών παραγόντων που ερμηνεύουν το 40% της διακύμανσης: 1) Σε βάθος προσέγγιση, 

2) Οργανωμένη/Στρατηγική προσπάθεια και 3) Επιφανειακή Προσέγγιση (Surface approach) με 

Cronbach’s alpha .744,  .824 και  .749 αντίστοιχα.  
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Πίνακας 17 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ερωτηματολόγιο για τις Προσεγγίσεις Μάθησης 

                                                Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

 
Σε βάθος προσέγγιση 

Οργανωμένη 

Προσπάθεια 

Επιφανειακή 

Προσέγγιση 

LEARN1      .646 

LEARN2  .374     

LEARN3    .571   

LEARN4      .571 

LEARN5    .777   

LEARN6  .608     

LEARN7  .599     

LEARN8  .458     

LEARN9      .680 

LEARN10    .866   

LEARN11  .504     

LEARN12  .421     

LEARN13      .728 

LEARN14    .728   

LEARN15  .612     

LEARN16  .587     

Applied rotation method is oblimin. 

Στη συνέχεια, διεξήχθη επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση για τους τρεις παράγοντες 

που προέκυψαν για να εξετάσουμε την προσαρμογή των δεδομένων στη συγκεκριμένη 

παραγοντική δομή. Προκύπτει ότι τα δεδομένα έχουν καλή προσαρμογή στην παραγοντική δομή 

με τους τρεις παράγοντες [χ2(97)=194, p<.001, CFI 0.956, TLI 0.945, RMSEA 0.044, SRMR 

0.047]. Η προκύπτουσα παραγοντική δομή ευθυγραμμίζεται με τα αποτελέσματα προηγούμενων 

σχετικών ερευνών (Karagiannopoulou et al., 2014· Parpala & Lindblom-Ylänne, 2012).  
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10.6 Διερεύνηση των διαστάσεων του ερωτηματολογίου για τη Γενική Υγεία 

Η παραγοντική δομή του ερωτηματολογίου για τη Γενική Υγεία διερευνήθηκε με την τεχνική 

ΔΠΑ και πλάγια περιστροφή. Ο δείκτης πολυσυγγραμμικότητας Kaiser-Meyer- Olkin και ο 

δείκτης σφαιρικότητας Bartlett’s test of sphericity κατέδειξαν ότι μπορεί να διεξαχθεί ανάλυση 

παραγόντων για το συγκεκριμένο ερωτηματολόγιο (ΚΜΟ = 0.855, χ2=1765.576, p<.001). Τα 

αποτελέσματα της ανάλυσης, όπως παρουσιάζονται στον Πίνακα 18, οδηγούν στη δημιουργία 

ενός διακριτού παράγοντα που ερμηνεύει το 35% της διακύμανσης με δείκτη εσωτερικής 

αξιοπιστίας Cronbach’s alpha ίσο με .758.  

Πίνακας 18 

Διερευνητική Παραγοντική Ανάλυση για το ερωτηματολόγιο για τη Γενική Υγεία 

 Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa)
 

  Παράγοντας  

Γενική Υγεία 

GHQ1 .431 

GHQ2 .518 

GHQ3 .457 

GHQ4 .406 

GHQ5 .524 

GHQ6 .410 

GHQ7 .558 

GHQ8 .614 

GHQ9 .755 

GHQ10 .599 

GHQ11 .528 

GHQ12 .701 

Extraction Method: Principal Axis Factoring. 

a. 1 factors extracted. 5 iterations required. 
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Στη συνέχεια, διεξήχθη επιβεβαιωτική παραγοντική ανάλυση για τον ένα παράγοντα που 

προέκυψε για να εξεταστεί η προσαρμογή των δεδομένων στη συγκεκριμένη παραγοντική δομή. 

Προκύπτει ότι τα δεδομένα έχουν καλή προσαρμογή στην παραγοντική δομή με τον έναν 

παράγοντα [χ2(45)=90.988, p<.001, CFI 0.997, TLI 0.961, RMSEA 0.044, SRMR 0.036].  

 

10.7 Διαφορές μεταξύ ομάδων των δημογραφικών στοιχείων 

Υλοποιήθηκε t-test ανεξάρτητων δειγμάτων, προκειμένου να συγκριθούν οι μέσοι όροι μεταξύ 

της μεταβλητής του φύλου και των μεταβλητών της παρούσας μελέτης. Προέκυψε ότι υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά στη μεταβλητή «Τύπος δεσμού Αποφυγής» [t(84)= 3.218, p=.002] 

και συγκεκριμένα οι γυναίκες φοιτήτριες παρουσιάζουν χαμηλότερα επίπεδα στον «Τύπο δεσμού 

Αποφυγής». Επίσης, υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στη μεταβλητή «Γνωστική 

Επανεκτίμηση» [t = (90)= 2.304, p=.013] και συγκεκριμένα οι γυναίκες φοιτήτριες παρουσιάζουν 

υψηλότερα επίπεδα Γνωστικής Επανεκτίμησης σε σχέση με τους άντρες φοιτητές. Υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά στη μεταβλητή «Ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας» 

[t(103)= 2.283, p=.023] και συγκεκριμένα οι γυναίκες έχουν χαμηλότερα επίπεδα ώριμων 

ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας. Προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά στη 

μεταβλητή «Ώριμοι διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας» [t(86)= 6,128, p<.000] και συγκεκριμένα 

οι γυναίκες φοιτήτριες παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα ώριμων διαπροσωπικών μηχανισμών 

άμυνας σε σχέση με τους άντρες φοιτητές. Επίσης, προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική 

διαφορά στη μεταβλητή «Χαρά» [t(89= 2.190, p=.029] και συγκεκριμένα οι γυναίκες φοιτήτριες 

εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά στο συναίσθημα της χαράς κατά τη διάρκεια της μελέτης. 

Προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά στη μεταβλητή «Οργανωμένη/Στρατηγική μάθηση» 

[t(88)= 3.209, p=.001] και συγκεκριμένα οι γυναίκες φοιτήτριες παρουσιάζουν υψηλότερο σκορ 

στην οργανωμένη/στρατηγική μάθηση. Τέλος, προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά στη 

μεταβλητή «Γενική Υγεία» [t(128)= 3.662, p<.001] και συγκεκριμένα οι γυναίκες φοιτήτριες 

εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά στη μεταβλητή «Γενική Υγεία» (υψηλότερο σκορ στη 

συγκεκριμένη μεταβλητή σημαίνει υψηλότερη ψυχολογική και σωματική καταπόνηση στην 

γενική υγεία).  

Υλοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης κατά έναν παράγοντα (One Way Anova) μεταξύ της 

μεταβλητής του έτους σπουδών και των μεταβλητών της παρούσας μελέτης. Προέκυψε ότι 
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υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ του έτους σπουδών και του ακαδημαϊκού άγχους 

[F(2,523)= 4.180 p=.016] και συγκεκριμένα οι φοιτητές του 1ου και του 2ου έτους σπουδών έχουν 

υψηλότερο άγχος σε σχέση με του φοιτητές του τρίτου και τέταρτου/πέμπτου έτους. Επίσης, 

προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ του έτους σπουδών και του μέσου 

όρου βαθμολογίας (ΜΟΒ) [F(2,380)= 1.820, p=.040] και συγκεκριμένα οι φοιτητές του 4ου/5ου 

έτους αναφέρουν μεγαλύτερο μέσο όρο βαθμολογίας σε σχέση με τους φοιτητές του 1ου/2ου και 

3ου έτους σπουδών. Τέλος, προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ του έτους σπουδών 

και της ακαδημαϊκής επιτυχίας [F(2.386)= 4.902, p=.008] και συγκεκριμένα οι φοιτητές του 

4ου/5ου έτους σπουδών σημειώνουν καλύτερη ακαδημαϊκή επίδοση σε σχέση με τους φοιτητές 

του 1ου/2ου και 3ου έτους σπουδών αντίστοιχα.  

 

10.8 Συσχετίσεις μεταξύ των μεταβλητών της έρευνας 

Στην παρούσα ενότητα πραγματοποιήθηκε μονοπαραγοντική ανάλυση για τον έλεγχο συσχέτισης 

μεταξύ των μεταβλητών της έρευνας με τον υπολογισμό του συντελεστή συσχέτισης Pearson r. Η 

συγκεκριμένη ανάλυση μας δείχνει αν υπάρχουν στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των 

υπό εξέταση μεταβλητών καθώς και ποια είναι η κατεύθυνση και η ένταση των μεταξύ τους 

σχέσεων. Συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε ότι ο τύπος δεσμού αποφυγής σχετίζεται θετικά με τον 

αγχώδη τύπο (r= .228, p<.001), θετικά με την εκφραστική καταστολή του συναισθήματος  (r= 

.426, p<.001), θετικά με τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας  (r= .166, p<.05), θετικά με το 

ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας  (r= .100, p<.05) και τέλος, θετικά με τη γενική υγεία  (r= .113, 

p<.05). Αρνητικά σχετίζεται με τη γνωστική επανεκτίμηση  (r=-.150, p<.001), αρνητικά με τους 

ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας  (r= -.267, p<.001), αρνητικά με το ακαδημαϊκό 

συναίσθημα της χαράς  (r= -.176, p<.001), αρνητικά με τη σε βάθος προσέγγιση  (r= -.123, 

p<.001), αρνητικά με την οργανωμένη προσπάθεια  (r= -.176, p<.001) και αρνητικά με την 

ακαδημαϊκή επίδοση  (r= -.119, p<.05). Ο αγχώδης τύπος σχετίζεται θετικά με την εκφραστική 

καταστολή του συναισθήματος  (r= .201, p<.001), θετικά με τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας  

(r= .378, p<.001), θετικά με το ακαδημαϊκό συναίσθημα του άγχους  (r= .180, p<.001), θετικά με 

το ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας  (r= .188, p<.001), θετικά με την επιφανειακή προσέγγιση  

(r= .195, p<.001) και θετικά με τη γενική υγεία  (r= .264, p<.001). Αρνητικά σχετίζεται με τους 

ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας  (r= -.089, p<.05), αρνητικά με το ακαδημαϊκό 
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συναίσθημα της χαράς  (r= -.121, p<.001), αρνητικά με τη σε βάθος προσέγγιση  (r= -.090, p<.05) 

και τέλος, αρνητικά με την οργανωμένη προσπάθεια  (r= -.091, p<.05). Αναλυτικά οι συσχετίσεις 

παρουσιάζονται στον Πίνακα 19.  
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Πίνακας 19 

Συσχετίσεις μεταξύ των υπό μελέτη μεταβλητών 

 

Μεταβλητές Αποφυγής Αγχώδης Επαν/ση Καταστολή Ανώριμοι 
Ώριμοι 

Ενδ/κοι 

Ώριμοι 

Διαπ/κοι 
Χαρά Άγχος Ανία 

Σε 

βάθος  

Επιφ/κή 

Προσ/ση 

Οργ/μένη 

Προς/θεια 

Γενική 

Υγεία 

Μέσος 

Όρος 

Ακαδ. 

Επιτυχία 

 
Αποφυγής 1                

Αγχώδης .280** 1               

 
Επανεκτίμηση -.150**    -.079 1              

Καταστολή .426** .201** .000 1             

 

Ανώριμοι .166** .378** -.026 .265** 1            

Ώριμοι Ενδ/κοι .071 -.089*    .294** .096* .000 1           

Ώριμοι 

Διαπ/κοι 
-.267** -.014   .240** -.091* .000 .000 1          

 

Χαρά -.176** -.121**  .245** -.120** -.151**   .305** .338** 1         

Άγχος -.014 .180**   -.064 .064 .510**  -.282**    .062 -.297** 1        

Ανία .100* .188** -.151** .053 .441** -.153** -.166** -.578** .541** 1       

 

Σε βάθος  -.123** -.090* .303** -.007     -.039 .335** .398**  .573** -.155** -.373** 1      

Επιφανειακή  .065 .195** -.107* .057  .363** -.198** .029 -.333** .529**  .492** -.194** 1     

Οργανωμένη 

Προσπάθεια 
-.176** -.091*  .135** -.076 -.116**  .113** .199** .343** -.129** -.387** .299** -.128** 1    

 Γενική Υγεία .113** .264** -.209**   .116** .442**  -.250** .002 -.164** .356** .261** -.058 .235** -.076 1   

 Μέσος Όρος -.099    -.084 -.014      -.017 -.156** .061 .064 .296** -.181** -.275**  .219** -.160** .250** .072 1  

 
Ακαδημαϊκή 

Επιτυχία 
-.119*     -.093 .093       -.026 -.134** .034 .013 .046 -.080 -.160** .061 -.073 .257** .025 .412** 1 

** Η συσχέτιση είναι σημαντική στο επίπεδο .01, αμφίπλευρος έλεγχος. 

*  Η συσχέτιση είναι σημαντική σε επίπεδο .05, αμφίπλευρος έλεγχος. 
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10.9 Αναλύσεις Διαμεσολάβησης (Mediations Analyses) 

Σκοπός της ανάλυσης διαμεσολάβησης ήταν να εξεταστούν σε έναν πρώτο βαθμό, μαζί με την 

ανάλυση παλινδρόμησης και πριν την Ανάλυση Διαδρομών, οι σχέσεις των μεταβλητών: 

συνειδητή ρύθμιση συναισθήματος και μηχανισμοί άμυνας, καθώς η σχέση αυτή ακόμα δεν έχει 

διευκρινιστεί στη βιβλιογραφία (Rice & Hoffman, 2014· Sala et al., 2015). Η ανάλυση 

διαμεσολάβησης αποτελεί μια στατιστική μέθοδο που μέσα από την μακροεντολή “process” του 

SPSS (Mediation Analysis, Μοντέλο 4) αξιοποιεί την τεχνική του “bootstrapping” για να 

ανιχνεύσει στατιστικά σημαντικές έμμεσες και άμεσες επιδράσεις σε μια σειρά από μεταβλητές, 

χωρίς να επηρεάζεται από τυχόν ακραίες κατανομές ή μη κανονική κατανομή στο υπό εξέταση 

δείγμα (Hayes et al., 2017· Shrout & Bolger, 2002). Στη συγκεκριμένη ανάλυση εξετάζονται οι 

έμμεσες και άμεσες επιδράσεις μεταξύ των εξής μεταβλητών της παρούσας έρευνας: τύπος 

δεσμού αποφυγής, αγχώδης τύπος, γνωστική επανεκτίμηση, εκφραστική καταστολή, ανώριμοι 

μηχανισμοί άμυνας, ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας και ώριμοι διαπροσωπικοί 

μηχανισμοί άμυνας.   

Η παρούσα ανάλυση πραγματοποιήθηκε σε δύο στάδια. Στο πρώτο στάδιο οι τύποι δεσμού 

αξιοποιήθηκαν ως ανεξάρτητες μεταβλητές, οι μηχανισμοί άμυνας εξετάστηκαν ως 

διαμεσολαβητικοί παράγοντες και η γνωστική επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή ήταν 

οι εξαρτημένες μεταβλητές. Τα αποτελέσματα του πρώτου σταδίου παρουσιάζονται στον Πίνακα 

20. Στο δεύτερο στάδιο οι τύποι δεσμού παραμένουν ως ανεξάρτητες μεταβλητές, ενώ η γνωστική 

επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή εξετάστηκαν ως διαμεσολαβητικοί παράγοντες και οι 

μηχανισμοί άμυνας ως εξαρτημένες μεταβλητές (Πίνακας 21). Σκοπός της συγκεκριμένης 

ανάλυσης ήταν να εξεταστεί, σε έναν πρώτο βαθμό, η σχέση των παραπάνω μεταβλητών. Αν, επί 

παραδείγματι, οι μηχανισμοί άμυνας ερμηνεύουν με περισσότερη λεπτομέρεια τη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος ή το αντίστροφο· δηλαδή, η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος 

ερμηνεύει καλύτερα τους μηχανισμούς άμυνας.  

Κάθε διαμεσολάβηση εξετάστηκε στο πλαίσιο που προτάθηκε από τους Zhao et al. (2010) 

και τα αποτελέσματα (τύπος διαμεσολάβησης και μεγέθη επίδρασης) παρουσιάζονται σύμφωνα 

με τους Vainio και Daukantaite (2016) αλλά και τους Preacher και Kelly (2011). Συγκεκριμένα, 

εξετάστηκαν τρεις τύποι διαμεσολάβησης: 1) συμπληρωματικός, όπου η άμεση και η έμμεση 

επίδραση είναι σημαντικές με ίδια κατεύθυνση, 2) ανταγωνιστικός, όπου η άμεση και η έμμεση 
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επίδραση είναι σημαντικές αλλά με αντίθετη κατεύθυνση και 3) έμμεση διαμεσολάβηση, όπου 

μόνο η έμμεση επίδραση είναι στατιστικά σημαντική και όχι η άμεση επίδραση (Zhao et al., 2010). 

Η επιλογή του συγκεκριμένου πλαισίου έγινε αφενός εξαιτίας της κριτικής που έχει δεχθεί το 

προηγούμενο ερμηνευτικό πλαίσιο των Baron και Kenny (1988) (Hayes, 2018· Hayes & 

Rockwood, 2017· Rucker et al., 2011) και αφετέρου επειδή προσφέρει πιο ενδελεχή και λεπτομερή 

ερμηνεία της συγκεκριμένης στατιστικής τεχνικής, ειδικά στις περιπτώσεις της ανταγωνιστικής 

διαμεσολάβησης όπου τα πρόσημα των επιδράσεων μπορεί να είναι αντίθετα.  

Σύμφωνα με τους Preacher και Kelly (2011), το μέγεθος της έμμεσης επίδρασης 

εκφράζεται από το γινόμενο των συντελεστών a και b, ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς 

τη συνολική επίδραση (PM) ή αλλιώς ο λόγος διαμεσολάβησης (Ditlevsen et al., 2005) περιγράφει 

το ποσοστό της συνολικής επίδρασης που εκφράζεται από το έμμεσο μονοπάτι, μέσω του 

διαμεσολαβητή. Ένα άλλο χρήσιμο μέγεθος είναι ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς την άμεση 

επίδραση (RM) ο οποίος περιγράφει το μέγεθος της έμμεσης επίδρασης αναλογικά με την άμεση 

επίδραση.  

Στην παρούσα ανάλυση, επελέγη η παρουσίαση των μεγεθών επίδρασης μέσω των 

συντελεστών διαμεσολάβησης a, b, c και c’ καθώς και μέσω των λόγων της έμμεσης επίδρασης 

PM και RM. Παρά το γεγονός ότι οι συγκεκριμένοι δείκτες, όπως και όλοι όσοι προτείνονται στη 

βιβλιογραφία, παρουσιάζουν περιορισμούς (Preacher & Kelly, 2011), επελέγησαν για την 

απλότητα και την ερμηνευσιμότητα τους, καθώς και για την ικανοποιητική περιγραφή του 

μεγέθους της έμμεσης επίδρασης, που είναι άλλωστε και ο κύριος σκοπός της ανάλυσης 

διαμεσολάβησης στην παρούσα μελέτη. Εξάλλου, το ερμηνευτικό πλαίσιο διαμεσολάβησης των 

Zhao et al. (2010) λειτουργεί συνδυαστικά με τους παραπάνω δείκτες έμμεσης επίδρασης, 

καλύπτοντας τους περιορισμούς τους. Επί παραδείγματι, όταν η συνολική επίδραση c είναι κοντά 

στο 0 ή μη στατιστικά σημαντική, τότε ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς τη συνολική επίδραση 

(Pm) θα είναι μεγαλύτερος του 1 και άρα δεν έχει νόημα να αναφερθεί (Hayes, 2018). Αντ’ αυτού 

αναφέρεται μόνο η έμμεση επίδραση (indirect only mediation) (Zhao et al., 2010).  
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Πίνακας 20  

Διαμεσολαβήσεις μεταξύ των μεταβλητών Τύπων Δεσμού (αποφυγής/αγχώδης), Μηχανισμών Άμυνας 

(ανώριμοι, ώριμοι ενδοψυχικοί, ώριμοι διαπροσωπικοί) και Συνειδητής Ρύθμισης του Συναισθήματος 

(γνωστική επανεκτίμηση, εκφραστική καταστολή) 

   Beta coefficients 

p<0.05* 
Ανεξάρτητη Διαμεσολαβητής Εξαρτημένη c a b c’ 

Αποφυγής Ανώριμοι ΜΑ Επανεκτίμηση -.148 -.166 -.005 -.147 n 

Αποφυγής  Ώριμοι ενδοψυχικοί ΜΑ Επανεκτίμηση -.148 .071 .309 -.171 n 

Αποφυγής Ώριμοι Διαπροσωπικοί  Επανεκτίμηση -.149 .267 .213 -.093 y 

Αποφυγής Ανώριμοι MA Καταστολή .426 .166 .202 .392 y 

Αποφυγής Ώριμοι ενδοψυχικοί    Καταστολή .419 -.071 .066 .421 n 

Αποφυγής Ώριμοι Διαπροσωπικοί Καταστολή .426 -.267 .026 .432 n 

Αγχώδης Ανώριμοι MA Επανεκτίμηση -.077 .378 -.001 -.076 n 

Αγχώδης Ώριμοι ενδοψυχικοί    Επανεκτίμηση -.077 -.089 .293 -.051 n 

Αγχώδης Ώριμοι Διαπροσωπικοί Επανεκτίμηση -.077 -.014 .237 -.074 n 

Αγχώδης Ανώριμοι MA Καταστολή .199 .378 .223 .114 y 

Αγχώδης Ώριμοι ενδοψυχικοί    Καταστολή .199 -.089 .114 .209 n 

Αγχώδης Ώριμοι Διαπροσωπικοί Καταστολή .199 -.014 -.087 .198 n 

*p<0.05 (n = no significant mediation, y = significant mediation) 

Η έμμεση επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στη γνωστική επανεκτίμηση, μέσω των 

ώριμων διαπροσωπικών μηχανισμών άμυνας ήταν στατιστικά σημαντική και θετική (c’: B=-

0.093, ab=0.057). Καθώς η συνολική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στη γνωστική 

επανεκτίμηση ήταν αρνητική (c: B=-0.149), η διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως ανταγωνιστική 

(Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς τη συνολική επίδραση (PM) ήταν 38.2% 

ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς την άμεση επίδραση (RM) ήταν 61.2% (Preacher & 

Kelly, 2011).  

Η έμμεση επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στην εκφραστική καταστολή, μέσω των 

ανώριμων μηχανισμών άμυνας ήταν στατιστικά σημαντική και θετική (c’: B=0.392, ab=0.034) 

και σε συνδυασμό με την θετική συνολική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στην 

εκφραστική καταστολή (c: B=0.426), η διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως συμπληρωματική 
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(Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς τη συνολική επίδραση (PM) ήταν 7.9% 

ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς την άμεση επίδραση (RM) ήταν 8.6% (Preacher & Kelly, 

2011).  

Η έμμεση επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στην εκφραστική καταστολή, μέσω των 

ανώριμων μηχανισμών άμυνας ήταν στατιστικά σημαντική και θετική (c’: B=0.114, ab=0.084). 

Καθώς η συνολική επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στην καταστολή ήταν επίσης θετική (c: 

B=0.199), η διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως συμπληρωματική (Zhao et al., 2010). Ο λόγος της 

έμμεσης επίδρασης προς τη συνολική επίδραση (PM) ήταν 42.42% ενώ ο λόγος της έμμεσης 

επίδρασης προς την άμεση επίδραση (RM) ήταν 73.9% (Preacher & Kelly, 2011).  

Πίνακας 21 

Διαμεσολαβήσεις μεταξύ των μεταβλητών Τύπων Δεσμού (αποφυγής/αγχώδης), Συνειδητής Ρύθμισης του 

Συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση, εκφραστική καταστολή) και Μηχανισμών Άμυνας (ανώριμοι, 

ώριμοι ενδοψυχικοί, ώριμοι διαπροσωπικοί) 

   Beta coefficients 

p<0.05* 
Ανεξάρτητη Διαμεσολαβητής Εξαρτημένη c a b c’ 

Αποφυγής Επανεκτίμηση Ανώριμοι ΜΑ -.166 -.149 .005 .163 n 

Αποφυγής Επανεκτίμηση Ώριμοι ενδοψυχικοί  .071 -.149 .315 .118 y 

Αποφυγής Επανεκτίμηση Ώριμοι Διαπροσωπικοί -.268 -.149 .202 -.237 y 

Αποφυγής Καταστολή Ανώριμοι ΜΑ .166 .426 .239 .064 y 

Αποφυγής Καταστολή Ώριμοι ενδοψυχικοί .071 .426 .079 .037 n 

Αποφυγής Καταστολή Ώριμοι Διαπροσωπικοί -.267 .426 .029 -.279 n 

Αγχώδης Επανεκτίμηση Ανώριμοι ΜΑ .378 -.077 -.005 .378 n 

Αγχώδης Επανεκτίμηση Ώριμοι ενδοψυχικοί -.089 -.077 .292 -.067 n 

Αγχώδης Επανεκτίμηση Ώριμοι διαπροσωπικοί -.014 -.077 .238 .044 n 

Αγχώδης Καταστολή Ανώριμοι MA .378 .199 .199 .339 y 

Αγχώδης Καταστολή Ώριμοι ενδοψυχικοί -.089 -.199 .178 -.113 y 

Αγχώδης Καταστολή Ώριμοι διαπροσωπικοί -.014 .199 -.091 .004 y 

*p<0.05 (n = no significant mediation, y = significant mediation) 

Η έμμεση επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στους ώριμους ενδοψυχικούς 

μηχανισμούς άμυνας, μέσω της γνωστικής επανεκτίμησης ήταν στατιστικά σημαντική και 
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αρνητική (c’: Β=0.118, ab = -0.047). Καθώς η συνολική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής 

στους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας ήταν θετική (c: B =0.071), η διαμεσολάβηση 

χαρακτηρίζεται ως ανταγωνιστική (Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς τη 

συνολική επίδραση (PM) ήταν 66.1%, ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς την άμεση 

επίδραση (RM) ήταν 39.8% (Preacher & Kelly, 2011).  

Η έμμεση επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στους ώριμους διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς άμυνας, μέσω της γνωστικής επανεκτίμησης ήταν στατιστικά σημαντική και 

αρνητική (c’: B=-0.237, ab= -0.030). Καθώς η συνολική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής 

στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας ήταν επίσης αρνητική (c: B= -0.268), η 

διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως συμπληρωματική (Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης 

επίδρασης προς τη συνολική επίδραση (PM) ήταν 11.2%, ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς 

την άμεση επίδραση (RM) ήταν 12.7% (Preacher & Kelly, 2011).  

Η έμμεση επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, 

μέσω της εκφραστικής καταστολής ήταν στατιστικά σημαντική και θετική (c’: B=0.064, 

ab=0.102). Η συνολική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στους ανώριμους μηχανισμούς 

άμυνας ήταν επίσης θετική (c: B=0.166). Στην περίπτωση αυτή, όπου μόνο η έμμεση επίδραση 

είναι στατιστικά σημαντική και όχι η άμεση επίδραση, έχουμε μόνο έμμεση διαμεσολάβηση 

(indirect-only mediation) (Zhao et al., 2010), και άρα δεν κρίνεται σκόπιμο να εξεταστούν οι λόγοι 

Pm και Rm.  

Η έμμεση επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, 

μέσω της εκφραστικής καταστολής ήταν στατιστικά σημαντική και θετική (c’: B=0.379, 

ab=0.040). Καθώς η συνολική επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στους ανώριμους 

μηχανισμούς άμυνας ήταν επίσης θετική (c: B=0.378), η διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως 

συμπληρωματική (Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς τη συνολική επίδραση 

(PM) ήταν 10.5% ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς την άμεση επίδραση (RM) ήταν 11.7% 

(Preacher & Kelly, 2011).  

Η έμμεση επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στους ώριμους ενδοψυχικούς 

μηχανισμούς άμυνας, μέσω της εκφραστικής καταστολής ήταν στατιστικά σημαντική και 

αρνητική (c’: B=0.379, ab=-0.035). Καθώς η συνολική επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού  

στους ώριμους ενδοψυχικούς  μηχανισμούς άμυνας ήταν επίσης αρνητική (c: B=-0.089), η 
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διαμεσολάβηση χαρακτηρίζεται ως συμπληρωματική (Zhao et al., 2010). Ο λόγος της έμμεσης 

επίδρασης προς τη συνολική επίδραση (PM) ήταν 39.8% ενώ ο λόγος της έμμεσης επίδρασης προς 

την άμεση επίδραση (RM) ήταν 31.3% (Preacher & Kelly, 2011).  

Η έμμεση επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στους ώριμους διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς άμυνας, μέσω της εκφραστικής καταστολής ήταν στατιστικά σημαντική και 

αρνητική (c’: B=0.004, ab=-0.018). Η συνολική επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού  στους 

ώριμους μηχανισμούς άμυνας ήταν αρνητική (c: B=-0.014). Στην περίπτωση αυτή, όπου μόνο η 

έμμεση επίδραση είναι στατιστικά σημαντική και όχι η άμεση επίδραση, έχουμε μόνο έμμεση 

διαμεσολάβηση (indirect-only mediation) (Zhao et al., 2010), και άρα δεν κρίνεται σκόπιμο να 

εξεταστούν οι λόγοι Pm και Rm.  

Συνολικά, η γνωστική επανεκτίμηση διαμεσολαβεί τη σχέση μεταξύ του τύπου δεσμού 

αποφυγής και των ώριμων μηχανισμών άμυνας, ενώ η εκφραστική καταστολή διαμεσολαβεί μόνο 

μεταξύ του τύπου δεσμού αποφυγής και των ανώριμων μηχανισμών άμυνας. Τέλος, η καταστολή 

του συναισθήματος διαμεσολαβεί τη σχέση μεταξύ του αγχώδους τύπου δεσμού και του συνόλου 

των μηχανισμών άμυνας, τόσο των ανώριμων όσο και των ώριμων μηχανισμών. Επομένως 

φαίνεται να υπάρχει μια πιο πολυεπίπεδη ερμηνεία της σχέσης μεταξύ των τύπων δεσμού και των 

μηχανισμών άμυνας με διαμεσολαβητή τη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική 

επανεκτίμηση/εκφραστική καταστολή). Αναλυτικά οι διαμεσολαβήσεις παρουσιάζονται στο 

Παράρτημα Β (Ενδεικτικά Σχήμα 7).  

Στον πίνακα 20, συγκριτικά με τον Πίνακα 21, φαίνεται ότι η συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος ως διαμεσολαβητικός παράγοντας ερμηνεύει τόσο ποσοτικά (περισσότερες 

στατιστικά σημαντικές διαμεσολαβήσεις) όσο και ποιοτικά (εξηγεί καλύτερα τους μηχανισμούς 

άμυνας) τη σχέση μεταξύ των τύπων δεσμού και των μηχανισμών άμυνας. Προτιμάται επομένως, 

η εξής σειρά στις συγκεκριμένες μεταβλητές: τύποι δεσμού, συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος και μηχανισμοί άμυνας. Ωστόσο, η θέση των συγκεκριμένων μεταβλητών θα 

επανεξεταστεί και θα αναλυθεί εκτενώς και στην Ανάλυση Διαδρομών (Path Analysis) στο 

Κεφάλαιο 10.13.  
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Σχήμα 7 

Διαμεσολάβηση της γνωστικής επανεκτίμησης στη σχέση μεταξύ του τύπου δεσμού αποφυγής και των 

ώριμων διαπροσωπικών μηχανισμών άμυνας*  

 

*Όλες οι διαμεσολαβήσεις που αναφέρονται στους Πίνακες 20 και 21 βρίσκονται στο Παράρτημα Β 

 

10.10 Ανάλυση παλινδρόμησης για τις Προσεγγίσεις Μάθησης  

Για να διερευνηθεί το μέγεθος της επίδρασης κάθε ψυχομετρικής μεταβλητής στις Προσεγγίσεις 

μάθησης, υλοποιήθηκε ανάλυση πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης (multiple linear 

regression) με ανεξάρτητες τις μεταβλητές Τύποι Δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση του 

Συναισθήματος, Μηχανισμοί Άμυνας και τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα. 

Στον Πίνακα 22 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για την εξαρτημένη μεταβλητή της «Σε 

βάθος» προσέγγισης, όπου προκύπτει ότι οι ώριμοι διαπροσωπικοί (β=.235, p<.001) μηχανισμοί 

άμυνας και το συναίσθημα χαράς (β=.367, p<.001) έχουν πρωτεύοντα και θετικό ρόλο στην 

ερμηνεία της «Σε βάθος» προσέγγισης, ενώ ακολουθούν οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί 

άμυνας (β=.184, p<.001), το συναίσθημα της ανίας (β= -.123, p<.001) και η γνωστική 

επανεκτίμηση (β=.087, p=.018). Το σύνολο των παραγόντων ερμηνεύει το 43,2% της 

μεταβλητότητας της «Σε βάθος» προσέγγισης στη μάθηση.  

Στον Πίνακα 23 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για την εξαρτημένη μεταβλητή της 

Επιφανειακής Προσέγγισης. Οι κύριες ερμηνευτικές μεταβλητές είναι το συναίσθημα του άγχους 
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(β=.322, p<.001) και το συναίσθημα της ανίας (β= .220, p<.001), ενώ ακολουθούν οι ώριμοι 

διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας (β=.100, p=.013) και το συναίσθημα της χαράς (β=-.108, 

p=.028). Συνολικά οι παράγοντες  ερμηνεύουν το 35,9% της μεταβλητότητας της Επιφανειακής 

προσέγγισης. 

Στον Πίνακα 24 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για την εξαρτημένη μεταβλητή της 

Οργανωμένης/Στρατηγικής προσπάθειας. Η κύρια ερμηνευτική μεταβλητή είναι το συναίσθημα 

της ανίας (β=-.365, p<.001) και ακολουθεί ο τύπος δεσμού αποφυγής (β=-.105, p=.026). Συνολικά 

οι παράγοντες ερμηνεύουν το 20,2% της μεταβλητότητας της οργανωμένης/στρατηγικής 

προσπάθειας. Τα αποτελέσματα των ερμηνευτικών μεταβλητών για τις προσεγγίσεις μάθησης 

υποδεικνύουν ότι υπάρχει άμεση σχέση μεταξύ συναισθημάτων και προσεγγίσεων μάθησης 

(υπάρχει σημαντικότητα όλων ή κάποιων συναισθημάτων στην ερμηνεία κάθε προσέγγισης 

μάθησης), ενώ σημαντικό ρόλο διαδραματίζουν και οι μηχανισμοί άμυνας. H πρώτη αυτή 

ανάλυση πολλαπλής γραμμικής παλινδρόμησης αποδεικνύει ότι τα ακαδημαϊκά συναισθήματα 

κατά κύριο λόγο, και οι μηχανισμοί άμυνας δευτερευόντως, προβλέπουν σημαντικά τις 

προσεγγίσεις μάθησης.  

Πίνακας 22 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για τη «Σε Βάθος» Προσέγγιση  

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής .005 .005 .123 .903 1.410 

 Αγχώδης -.029 -.028 -.761 .447 1.257 

 Επανεκτίμηση .087 .087 2.382 .018 1.200 

 Καταστολή .035 .035 .906 .366 1.317 

Ανώριμοι ΜΑ .056 .056 1.256 .210 1.761 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .185 .184 4.751 .000 1.346 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .235 .235 6.237 .000 1.275 

Χαρά .366 .367 7.988 .000 1.897 

Άγχος .038 .038 .833 .405 1.831 

Ανία -.123 -.123 -2.502 .013 2.168 

Σημείωση: R2=.432, R2 adjusted = .421, F (10, 512) =38.88, p=0.000 
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Πίνακας 23 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για την Επιφανειακή Προσέγγιση 

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής .036 .036 .850 .396 1.410 

 Αγχώδης .049 .049 1.234 .218 1.257 

 Επανεκτίμηση -.032 -.032 -.830 .407 1.200 

 Καταστολή -.016 -.016 -.400 .689 1.317 

Ανώριμοι ΜΑ .065 .065 1.380 .168 1.761 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.028 -.027 -.668 .504 1.346 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .100 .100 2.496 .013 1.275 

Χαρά -.107 -.108 -2.206 .028 1.897 

Άγχος .322 .322 6.719 .000 1.831 

Ανία .220 .220 4.221 .000 2.168 

Σημείωση: R2=.359, R2 adjusted = .347, F (10, 512) =28.71, p=0.000 

 

Πίνακας 24 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για την Οργανωμένη/Στρατηγική Προσπάθεια 

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής -.105 -.105 -2.234 .026 1.410 

 Αγχώδης .004 .004 .084 .933 1.257 

 Επανεκτίμηση .013 .013 .296 .767 1.200 

 Καταστολή -.008 -.008 -.178 .859 1.317 

Ανώριμοι ΜΑ .029 .029 .545 .586 1.761 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .062 .062 1.348 .178 1.346 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .065 .065 1.466 .143 1.275 

Χαρά .101 .054 1.857 .064 1.897 

Άγχος .096 .096 1.799 .073 1.831 

Ανία -.365 -.365 -6.276 .000 2.168 
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Σημείωση: R2=.202, R2 adjusted = .187, F (10, 512) =12.99, p=0.000 

 

10.11 Ανάλυση παλινδρόμησης για τη Γενική Υγεία (GHQ) 

Με στόχο τη διερεύνηση του τρόπου που επιδρούν οι τύποι δεσμού, η συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος, οι μηχανισμοί άμυνας, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα αλλά και οι προσεγγίσεις 

μάθησης στη Γενική Υγεία, υλοποιήθηκε ανάλυση πολλαπλής παλινδρόμησης. Από τον Πίνακα 

25 προκύπτει ότι οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας (β=.345, p<.001) και οι ώριμοι ενδοψυχικοί 

μηχανισμοί άμυνας (β=.-198, p<.001) έχουν πρωτεύοντα ρόλο στην ερμηνεία της Γενικής Υγείας, 

ενώ ακολουθούν η γνωστική επανεκτίμηση (β=.-154, p<.001), το συναίσθημα του άγχους (β=.105, 

p=.047) και η «σε βάθος» προσέγγιση (β=.106, p=.033). Το σύνολο των παραγόντων ερμηνεύει 

το 29,5% της μεταβλητότητας της Γενικής Υγείας. Η θετική επίδραση της «σε βάθος» 

προσέγγισης στην Γενική Υγεία, έρχεται σε αντίθεση με την ανάλυση συσχετίσεων (Πίνακας 19) 

όπου δεν είχε εντοπισθεί κάποια σημαντική συσχέτιση. Η ανάδειξη της «σε βάθος» προσέγγισης 

ως ερμηνευτικής μεταβλητής της Γενικής Υγείας στο μοντέλο παλινδρόμησης οφείλεται σε 

φαινόμενα πολυσυγγραμικότητας, δηλαδή συσχετίσεων μεταξύ των ανεξάρτητων μεταβλητών 

(Field, 2016).  

Πίνακας 25 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για τη Γενική Υγεία 

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής .037 .037 .835 .404 1.427 

 Αγχώδης .081 .081 1.929 .054 1.262 

 Επανεκτίμηση -.154 -.154 -3.749 .000 1.215 

 Καταστολή .005 .005 .108 .914 1.320 

Ανώριμοι ΜΑ .345 .345 6.953 .000 1.773 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.199 -.198 -4.476 .000 1.409 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .010 .010 .237 .813 1.390 

Χαρά -.030 -.030 -.544 .587 2.155 

Άγχος .105 .105 1.991 .047 2.002 

Ανία .018 .018 .304 .761 2.437 
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Σε βάθος προσέγγιση .106 .106 2.139 .033 1.775 

Επιφανειακή προσέγγιση -.047 -.015 -.327 .744 1.566 

Οργανωμένη/Στρατηγική προσπάθεια .019 .019 .442 .658 1.268 

Σημείωση: R2=.295, R2 adjusted = .277, F (13, 509) =16.40, p=0.000 

 

10.12 Ανάλυση παλινδρόμησης για τις μεταβλητές της Ακαδημαϊκής Επιτυχίας και του 

Μέσου Όρου Βαθμολογίας 

Σε αυτή την ενότητα παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης 

σχετικά με της ερμηνευτικές μεταβλητές της ακαδημαϊκής επιτυχίας και του μέσου όρου 

βαθμολογίας.  

Στον Πίνακα 26 παρουσιάζονται τα αποτελέσματα για την εξαρτημένη μεταβλητή της 

ακαδημαϊκής επιτυχίας, όπου προκύπτει ως μόνη ερμηνευτική μεταβλητή η 

Οργανωμένη/Στρατηγική προσπάθεια (β=.248, p<.001). Στον Πίνακα 27 παρουσιάζονται τα 

αποτελέσματα για την εξαρτημένη μεταβλητή του μέσου όρου βαθμολογίας. Οι ερμηνευτικές 

μεταβλητές είναι το συναίσθημα της χαράς (β=.191, p=.006) και η Οργανωμένη/Στρατηγική 

Προσπάθεια (β=.148, p=.008). Συνολικά οι δύο αυτοί παράγοντες ερμηνεύουν το 14,4% της 

μεταβλητότητας του μέσου όρου βαθμολογίας. Από τα εν λόγω αποτελέσματα, συμπεραίνουμε 

ότι τα συναισθήματα αλλά και οι προσεγγίσεις μάθησης συνδέονται άμεσα με τις μεταβλητές 

αποτελέσματος της ακαδημαϊκής επιτυχίας και του μέσου όρου βαθμολογίας.  

Πίνακας 26 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για την Ακαδημαϊκή Επιτυχία 

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής -.012 -.091 -1.534 .126 1.471 

 Αγχώδης -.001 -.005 -.0.92 .927 1.306 

 Επανεκτίμηση .009 .066 1.212 .226 1.223 

 Καταστολή .005 .038 .672 .502 1.322 

Ανώριμοι ΜΑ -.013 -.096 -1.468 .143 1.772 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .004 .027 .468 .640 1.410 
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Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.008 -.059 -1.041 .299 1.349 

Χαρά -.014 -.056 -1.353 .177 2.083 

Άγχος -.001 .001 .009 .996 2.022 

Ανία -.010 -.073 -.940 .348 2.522 

Σε βάθος προσέγγιση -.002 -.250 -.250 .803 1.791 

Επιφανειακή προσέγγιση .001 .009 .149 .882 1.591 

Οργανωμένη/Στρατηγική προσπάθεια .034 .248 4.394 .000 1.318 

Σημείωση: R2=.100, R2 adjusted = .069, F (13, 373) =3.19, p=0.000 

 

Πίνακας 27 

Αποτελέσματα ανάλυσης πολλαπλής παλινδρόμησης για τον Μέσο Όρο Βαθμολογίας (ΜΟΒ) 

 B Beta t p VIF 

 Αποφυγής -.049 -.067 -1.135 .257 1.495 

 Αγχώδης .008 .011 .208 .836 1.307 

 Επανεκτίμηση -.071 -.098 -1.837 .067 1.225 

 Καταστολή .056 .077 1.378 .169 1.346 

Ανώριμοι ΜΑ -.062 -.087 -1.354 .177 1.758 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.013 -.017 -.297 .766 1.404 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.024 -.031 -.565 .572 1.310 

Χαρά .145 .191 2.770 .006 2.047 

Άγχος -.034 -.047 -.681 .496 2.011 

Ανία -.017 -.023 -.301 .763 2.538 

Σε βάθος προσέγγιση .055 .076 1.181 .238 1.756 

Επιφανειακή προσέγγιση -.013 -.018 -.302 .763 1.603 

Οργανωμένη/Στρατηγική προσπάθεια .108 .148 2.670 .008 1.322 

Σημείωση: R2=.144, R2 adjusted = .114, F (13, 367) =4.75, p=0.000 
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10.13 Διαδρομική Ανάλυση (Path Analysis)  

Η σύγχρονη βιβλιογραφία συζητά τη ρύθμιση του συναισθήματος σε ένα διπλό ερμηνευτικό 

πλαίσιο: από τη μία είναι η συνειδητή, γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος και από την άλλη η 

μη συνειδητή, αυτόματη ρύθμιση του συναισθήματος (Gyurak et al., 2011· Koole et al., 2015). Η 

γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος συνήθως αναφέρεται στον τρόπο που το άτομο ρυθμίζει τα 

συναισθήματά του, μειώνοντας, αυξάνοντας ή διατηρώντας την έντασή τους (Gross, 2015). 

Περιλαμβάνει, μεταξύ άλλων, δύο πολύ σημαντικές στρατηγικές: τη γνωστική επανεκτίμηση 

(cognitive reappraisal) και την εκφραστική καταστολή (expressive suppression) (Gross & John, 

2003). Η πρώτη αναφέρεται σε διεργασίες όπου το άτομο επανεκτιμά μια κατάσταση για να 

αλλάξει την ένταση ή την κατεύθυνση ενός συναισθήματος. Επί παραδείγματι, ένας φοιτητής που 

έχει κοπεί σε ένα μάθημα, προσπαθεί να επανεκτιμήσει την κατάσταση, να μη νιώσει αρνητικά 

συναισθήματα και να εκλάβει την αποτυχία του ως μια ευκαιρία για να μελετήσει περισσότερο 

και να επιτύχει την επόμενη φορά. Η δεύτερη, η εκφραστική καταστολή, αναφέρεται στις 

προσπάθειες μείωσης ή και καταστολής της εξελισσόμενης συναισθηματικής κατάστασης-

συμπεριφοράς. Για παράδειγμα, όταν κάποιος προσπαθεί να κρύψει τον θυμό που νιώθει για ένα 

άλλο άτομο ή το άγχος που πιθανώς να βιώνει κατά τη διάρκεια μιας σημαντικής επαγγελματικής 

συνέντευξης.  

Πρόσφατα, η βιβλιογραφία εξετάζει τους μηχανισμούς άμυνας, μια ψυχοδυναμική έννοια, 

υπό το πρίσμα της μη συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος, τονίζοντας μια σειρά από 

ομοιότητες αλλά και διαφορές (Prout et al., 2019· Rice and Hoffman, 2014). Οι μηχανισμοί άμυνας 

αναφέρονται σε εκείνους τους ασυνείδητους γνωστικούς μηχανισμούς που προστατεύουν το 

άτομο από το έντονο άγχος και τα αρνητικά συναισθήματα, διαφυλάττοντας με αυτόν τον τρόπο 

την ακεραιότητα και την αυτοεκτίμησή του (Cramer, 2008· Cramer, 2015).  

Η βιβλιογραφία, προς το παρόν, δε φαίνεται να διακρίνει τη σειρά με την οποία οι 

παραπάνω διεργασίες συμβαίνουν (αν, επί παραδείγματι, αρχικά στο άτομο εκδηλώνεται πρώτα η 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και στη συνέχεια η μη συνειδητή -μηχανισμοί άμυνας- ή 

και το αντίστροφο). Γι’ αυτό τον λόγο στο πρώτο μοντέλο δοκιμάστηκε η συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος να εντοπίζεται στο ίδιο επίπεδο (δεύτερο) με τους μηχανισμούς άμυνας (μη 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος). Πριν από τη ρύθμιση του συναισθήματος εμφανίζονται 

οι τύποι δεσμού (τύπος δεσμού αποφυγής και αγχώδης τύπος δεσμού) και μετά τη ρύθμιση του 
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συναισθήματος ακολουθούν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και οι προσεγγίσεις μάθησης (μοντέλο 

1). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία εντοπίζονται άμεσες σχέσεις τόσο μεταξύ των τύπων δεσμού και 

της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος όσο και με τους μηχανισμούς άμυνας. Στα δύο 

τελευταία επίπεδα (τέταρτο και πέμπτο) βρίσκονται οι παράγοντες που σχετίζονται με τη μάθηση: 

τα ακαδημαϊκά συναισθήματα ως συναισθηματικοί παράγοντες και οι προσεγγίσεις μάθησης ως 

γνωστικοί μηχανισμοί της μάθησης. Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα προηγούνται και οδηγούν στις γνωστικές προσεγγίσεις μάθησης (Pekrun & Perry, 

2014· Trigwell et al., 2012).  

Στο μοντέλο 1 (Σχήμα 8) επιχειρείται η εξέταση της ρύθμισης του συναισθήματος στο ίδιο 

επίπεδο. Δηλαδή, η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση και 

εκφραστική καταστολή) και η μη συνειδητή ρύθμιση (μηχανισμοί άμυνας) λειτουργούν ως ένα 

ενιαίο θεωρητικό σχήμα.  
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Σχήμα 8  

Μοντέλο 1: Τύποι Δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση του συναισθήματος και Μηχανισμοί Άμυνας (στο ίδιο 

επίπεδο), Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης 

 

*Εμφανίζονται μόνο οι στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις 

Οι δείκτες του μοντέλου 1 με τη γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος και τους 

μηχανισμούς άμυνας στο ίδιο επίπεδο, δε φαίνονται να προσαρμόζονται επαρκώς στα δεδομένα 

μας [χ2(52)= 221.36, p<.001, χ2/df=4.26, CFI= 0.902, TLI = 0.856, SRMR = 0.076, RMSEA = 

0.079]. Η γνωστική επανεκτίμηση  φαίνεται να μη συνδέεται στατιστικά σημαντικά με καμία απ’ 

τις μεταβλητές του επόμενου επιπέδου, παρά μόνο άμεσα με τη «βάθος» προσέγγιση, που 

βρίσκεται στο τελευταίο επίπεδο. Επιπλέον και σύμφωνα με τις προηγούμενες αναλύσεις 

(ανάλυση συσχετίσεων, παλινδρομήσεων και διαμεσολαβήσεων), η γνωστική επανεκτίμηση 

συσχετίζεται σημαντικά με τους ώριμους μηχανισμούς άμυνας, όπως επίσης διαμεσολαβεί 

στατιστικά σημαντικά τις σχέσεις ανάμεσα στους τύπους δεσμού και στους μηχανισμούς άμυνας. 

Στο Μοντέλο 1 αυτές οι σχέσεις δεν εμφανίζονται και χάνονται έτσι σημαντικές πληροφορίες για 

την ερμηνεία των υπό εξέταση φαινομένων. Η γνωστική επανεκτίμηση στο Μοντέλο 1 δεν 

αξιοποιείται επαρκώς για την ερμηνεία των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων 
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μάθησης. Γι’ αυτούς τους λόγους θα διαχωριστεί το δεύτερο επίπεδο σε δύο επιμέρους επίπεδα, 

έτσι ώστε η πολύπλοκη σχέση μεταξύ της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος (γνωστική 

επανεκτίμηση και εκφραστική καταστολή) και της μη συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος 

(μηχανισμοί άμυνας) να διαλευκανθεί περισσότερο και να προσφέρει ερμηνευτική δύναμη στο 

υπό διαμόρφωση δομικό μοντέλο. Επομένως, προκύπτει η εξής αλληλουχία: τύποι δεσμού, 

μηχανισμοί άμυνας, συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, ακαδημαϊκά συναισθήματα και 

προσεγγίσεις μάθησης (Σχήμα 9, Μοντέλο 2). 

Σχήμα 9  

Μοντέλο 2: Τύποι δεσμού, Μηχανισμοί άμυνας, Συνειδητή Ρύθμιση του συναισθήματος, Ακαδημαϊκά 

Συναισθήματα και Προσεγγίσεις μάθησης  

 

*Εμφανίζονται μόνο οι στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις 

Παρατηρούμε στο μοντέλο 2 ότι παρόλο που οι δείκτες βελτιώνονται σε σχέση με το μοντέλο 1 

[χ2(51)= 145.59, χ2/df=2.85, p<.001, CFI = 0.946, TLI = 0.918, SRMR = 0.067, RMSEA = 0.060], 

ωστόσο η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος (reappraisal and suppression) δε φαίνεται να 

συνδέεται με κανένα από τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, εκτός της ανίας (και αυτή με χαμηλή 

συσχέτιση). Συγκεκριμένα, όπως φαίνεται από το Σχήμα 9 αλλά και τον Πίνακα 38.1 και Πίνακα 

38.2 (Παράρτημα Β), η γνωστική επανεκτίμηση λειτουργεί στο συγκεκριμένο μοντέλο ως 
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εξαρτημένη μεταβλητή και δε σχετίζεται άμεσα με τις μεταβλητές του επόμενου επιπέδου (χαρά, 

άγχος, ανία, σε βάθος προσέγγιση, επιφανειακή προσέγγιση και οργανωμένη προσπάθεια). 

Επιπλέον, η αξιοποίηση της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος στο τρίτο επίπεδο και στη 

μέση του δομικού μοντέλου, φαίνεται ουσιαστικά να διαχωρίζει το μοντέλο στα δύο, μην 

επιτρέποντας την ερμηνεία των δύο επόμενων επιπέδων.  

Στη συνέχεια, πραγματοποιείται αντιστροφή των επιπέδων δύο και τρία και προκύπτει το 

Μοντέλο 3 με την εξής σειρά μεταβλητών: τύποι δεσμού, συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, 

μηχανισμοί άμυνας, ακαδημαϊκά συναισθήματα και προσεγγίσεις μάθησης. Σε αυτό το μοντέλο 

(Σχήμα 10, Μοντέλο 3) οι τύποι δεσμού ακολουθούνται αμέσως από τη συνειδητή ρύθμιση 

συναισθήματος, αφού η βιβλιογραφία πολλές φορές συζητά τον δεσμό και τη ρύθμιση του 

συναισθήματος ως εννοιολογικές κατασκευές που βρίσκονται «πολύ κοντά μεταξύ τους» και η 

ρύθμιση του συναισθήματος αποτελεί τη φυσική προέκταση του δεσμού (Mikulincer & Shaver, 

2016). Και στο Μοντέλο 2 και στο Μοντέλο 3 διατηρούνται οι συσχετίσες μεταξύ των 

μεταβλητών, όσον αφορά στη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και τους μηχανισμούς 

άμυνας. 
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Σχήμα 10  

Μοντέλο 3: Τύποι δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση του συναισθήματος, Μηχανισμοί άμυνας, Ακαδημαϊκά 

Συναισθήματα και Προσεγγίσεις μάθησης  

 

*Εμφανίζονται μόνο οι στατιστικά σημαντικές συσχετίσεις 

Το μοντέλο 3 φαίνεται να προσαρμόζεται πολύ καλά στα δεδομένα μας σε σχέση με τα υπόλοιπα 

δύο [χ2(46)= 88.90, p = 0.002, χ2/df=1.93, CFI = 0.975, TLI = 0.959, SRMR = 0.037, RMSEA = 

0.042]. Η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος φαίνεται να «ταιριάζει» καλύτερα με τους 

τύπους δεσμού και τους μηχανισμούς άμυνας στο δεύτερο επίπεδο. Εξάλλου, όπως αναφέρθηκε 

και προηγουμένως, ο δεσμός και η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος συνιστούν δύο αρκετά 

συναφείς θεωρητικές έννοιες (Mikulincer & Shaver, 2016). Οι τύποι δεσμού, ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές (χαρακτηριστικά προσωπικότητας) αλληλεπιδρούν άμεσα τόσο με τη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος (γνωστική επανεκτίμηση - εκφραστική καταστολή) όσο και με τη μη 

συνειδητή ρύθμιση (μηχανισμοί άμυνας) (Mikulincer & Shaver, 2016· Prunas et al., 2019), κάτι 

που προκύπτει εξάλλου και στο Μοντέλο 3. Επίσης, οι μηχανισμοί άμυνας, τοποθετούμενοι στην 

«καρδιά» του μοντέλου ερμηνεύουν καλύτερα αφενός τους τύπους δεσμού και τη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος και αφετέρου τους παράγοντες που σχετίζονται με τη μάθηση, 

δηλαδή τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (συναισθηματικοί παράγοντες) και τις προσεγγίσεις 
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μάθησης (γνωστικοί παράγοντες) επιβεβαιώνοντας τις πρόσφατες σχετικές έρευνες 

(Karagiannopoulou et al., 2018). Επί παραδείγματι, είναι σημαντικό να τονιστεί ότι οι ανώριμοι 

μηχανισμοί άμυνας σχετίζονται με τις προσεγγίσεις μάθησης έμμεσα μέσω της χαράς και των 

αρνητικών συναισθημάτων του άγχους και της ανίας. Αντιθέτως, οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας, 

τόσο οι ώριμοι ενδοψυχικοί όσο και οι ώριμοι διαπροσωπικοί σχετίζονται άμεσα με τη «σε βάθος» 

προσέγγιση αλλά και έμμεσα μέσω του συναισθήματος της χαράς.  

Πίνακας  28.1 

Οι τυποποιημένοι και οι μη τυποποιημένοι δείκτες του Μοντέλου 3, το τυποποιημένο σφάλμα, η κρίσιμη 

τιμή και το p-value 

Επίδραση 
Τυποποιημένοι 

δείκτες 

Μη τυποποιημένοι 

δείκτες 

Τυποποιημένο 

σφάλμα 
p-value 

Στη Γνωστική Επανεκτίμηση  

(R
2
=.0237) 

    

Τύπος Αποφυγής -.1540 -.1524 .0426 .000 

     

Στην Εκφραστική Καταστολή 

(R
2
=.1852) 

    

Τύπος Αποφυγής .3990 .3943 .0379 .000 

Αγχώδης Τύπος .0855 .0547 .0409 .037 

     

Στους Ανώριμους ΜΑ 

(R
2
=.1796) 

    

Εκφραστική Καταστολή .2000 .2002 .0396 .000 

Αγχώδης Τύπος .3368 .2157 .0382 .000 

     

Στους Ώριμους Ενδοψυχικούς 

ΜΑ (R
2
=.1079) 

    

Γνωστική Επανεκτίμηση .3076 .3060 .0399 .000 

Τύπος Αποφυγής .1401 .1379 .0430 .001 

Αγχώδης Τύπος -.1123 -.0715 .0427 .009 

  
    

Στους Ώριμους 

Διαπροσωπικούς  ΜΑ 

(R
2
=.1187) 

    

Γνωστική Επανεκτίμηση .2023 .2024 .0407 .000 

Τύπος Αποφυγής -.2604 -.2578 .0417 .000 

Αγχώδης Τύπος .0693 .0444 .0425 .103 

     

Στη Χαρά (R
2
=.2407)     
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Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .3048 .3091 .0363 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .3373 .3401 .0360 .000 

Ανώριμοι ΜΑ -.1471 -.1485 .0377 .000 

     

Στο Άγχος (R
2
=.3438)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2798 -.2815 .0343 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .0597 .0597 .0354 .092 

Ανώριμοι ΜΑ .5073 .5079 .0309 .000 

     

Στην Ανία (R
2
=.2501)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.1450 -.1461 .0374 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.1661 -.1664 .0374 .000 

Ανώριμοι ΜΑ .4390 .4401 .0341 .000 

     

Στη Σε βάθος Προσέγγιση 

(R
2
=.4258) 

    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .2064 .1134 .0353 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2553 .1395 .0357 .000 

Χαρά .3757 .2036 .0435 .000 

Ανία -.0815 -.0444 .0408 .046 

     

Στην Οργανωμένη Προσπάθεια 

(R
2
=.1755) 

    

Χαρά .1753 .1521 .0485 .000 

Ανία -.2914 -.2546 .0475 .000 

     

Στην Επιφανειακή Προσέγγιση 

(R
2
=.3393) 

    

Άγχος .3729 .3122 .0403 .000 

Ανία .2886 .2412 .0412 .000 

     

     

Πίνακας 28.2 

Οι άμεσες και έμμεσες τυποποιημένες επιδράσεις στις εξαρτημένες μεταβλητές για το Μοντέλο 3 

 
Τυποποιημένη Άμεση  

Επίδραση 

Τυποποιημένη Έμμεση  

Επίδραση 

Στη Γνωστική Επανεκτίμηση     

Τύπος Αποφυγής -.1540*** - 

   

Στην Εκφραστική Καταστολή   

Τύπος Αποφυγής .3990*** - 

Αγχώδης Τύπος              .0855* - 
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Στους Ώριμους Ενδοψυχικούς ΜΑ   

Γνωστική Επανεκτίμηση .3076*** - 

Τύπος Αποφυγής              .1401** -.0466** 

Αγχώδης Τύπος             -.1123**  

   

Στους Ώριμους Διαπροσωπικούς  ΜΑ    

Γνωστική Επανεκτίμηση .2023*** - 

Τύπος Αποφυγής -.2604*** -.0308** 

Αγχώδης Τύπος - - 

   

Στους Ανώριμους ΜΑ   

Εκφραστική Καταστολή .2000*** - 

Τύπος Αποφυγής -       .0789*** 

Αγχώδης Τύπος .3368*** .0109 

   

Στη Χαρά    

Γνωστική Επανεκτίμηση -     .1634*** 

Εκφραστική Καταστολή -    -.0297*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ   .3048*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ                .3373*** - 

Ανώριμοι ΜΑ -.1471*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0817** 

Αγχώδης Τύπος - -.0406** 

   

Στο Άγχος   

Γνωστική Επανεκτίμηση - -.0740*** 

Εκφραστική Καταστολή - .1017*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2798*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ               .0597* - 

Ανώριμοι ΜΑ .5073*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0028 

Αγχώδης Τύπος -       .1379*** 

   

Στην Ανία    

Γνωστική Επανεκτίμηση - -.0784*** 

Εκφραστική Καταστολή -   .0881*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.1450*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.1661*** - 

Ανώριμοι ΜΑ .4390*** - 

Τύπος Αποφυγής - .0694*** 

Αγχώδης Τύπος - .1028*** 
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Στη Σε βάθος Προσέγγιση   

Γνωστική Επανεκτίμηση -   .0997*** 

Εκφραστική Καταστολή - -.0099*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .2064*** .0694*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2553***  .0766*** 

Ανώριμοι ΜΑ - -.0498*** 

Χαρά .3757*** - 

Ανία              -.0815* - 

Τύπος Αποφυγής .       -.0496*** 

Αγχώδης Τύπος . -.0147 

   

Στην Οργανωμένη Προσπάθεια    

Γνωστική Επανεκτίμηση - .0448*** 

Εκφραστική Καταστολή - -.0269*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ - .0842** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -   .0941*** 

Ανώριμοι ΜΑ - -.1347*** 

Χαρά .1753*** - 

Ανία  -.2914*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0301*** 

Αγχώδης Τύπος - -.0323*** 

   

Στην Επιφανειακή Προσέγγιση    

Γνωστική Επανεκτίμηση - -.0420*** 

Εκφραστική Καταστολή -       .0530*** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -      -.1231*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ - -.0214 

Ανώριμοι ΜΑ -       .2647*** 

Άγχος .3729*** - 

Ανία  .2886*** - 

Τύπος Αποφυγής - .0158 

Αγχώδης Τύπος -       .0678*** 

 

Στο τρίτο Μοντέλο, ο τύπος δεσμού αποφυγής επιδρά άμεσα στη γνωστική επανεκτίμηση 

(β=-.1524, p<.001), στην εκφραστική καταστολή (β=.3943, p<.001), στους ώριμους ενδοψυχικούς 

μηχανισμούς άμυνας (β= .1379, p<.025) και στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας 

(β=-.2578, p<.001) και έμμεσα στους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας (β=-.0466, 

p<.025) και στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας (β= -0.0308, p<.025). Επίσης, 

υπάρχουν στατιστικά σημαντικές έμμεσες επιδράσεις του τύπου δεσμού αποφυγής στους 
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ανώριμους ΜΑ (β=-.0789, p<.001), στο συναίσθημα της χαράς (β=-.0817, p<.025), στο 

συναίσθημα της ανίας (β=.0694, p< .001), στη «σε βάθος» προσέγγιση (β= -.0496, p<.001) και 

στην οργανωμένη προσπάθεια (β= -.0301, p<.001).  

 Ο αγχώδης τύπος δεσμού επιδρά άμεσα στην εκφραστική καταστολή (β =.0547, p < .05), 

στους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας (β=.0715, p<.025) και στους ανώριμους 

μηχανισμούς άμυνας (β= .2157, p<.001), και έμμεσα στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, 

χωρίς όμως στατιστική σημαντικότητα (β=-.109, p>.05). Επίσης, ο αγχώδης τύπος δεσμού 

παρουσιάζει στατιστικά σημαντικές έμμεσες επιδράσεις στο συναίσθημα της χαράς (β= -.0406, 

p<.025), στο άγχος (β=-.1379, p<.001), στο συναίσθημα της ανίας (β=.1028, p<.001), στην 

οργανωμένη προσπάθεια (β=-.0323, p<.001) και στην επιφανειακή προσέγγιση (β=.0678, 

p<.001).  

Η γνωστική επανεκτίμηση επιδρά άμεσα στους ώριμους ενδοψυχικούς ΜΑ (β= .3060, 

p<.001) και στους ώριμους διαπροσωπικούς ΜΑ (β=.2024, p<.001). Επίσης, παρουσιάζει μόνο 

έμμεσες επιδράσεις στο συναίσθημα της χαράς (β=.1634, p<.001), στο συναίσθημα του άγχους 

(β=-.0740, p<.001), στο συναίσθημα της ανίας (β=-.0784, p<.001), στη «σε βάθος» προσέγγιση 

(β=.0997, p<.001) στην οργανωμένη προσπάθεια (β=.0448, p<.001) και στην επιφανειακή 

προσέγγιση (β=-.0420, p<.001).  

Η εκφραστική καταστολή επιδρά άμεσα στους ανώριμους ΜΑ (β=.2002, p<.001). Επίσης, 

παρουσιάζει μόνο έμμεσες επιδράσεις στο συναίσθημα της χαράς (β=-.0297, p< .001), στο άγχος 

(β=.1017, p<.001), στο συναίσθημα της ανίας (β=.0881, p<.001), στη σε βάθος μελέτη (β=-.0099, 

p<.001) στην οργανωμένη προσπάθεια (β=-.0269, p<.001) και στην επιφανειακή προσέγγιση 

(β=.0530, p<.001).  

Οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας επιδρούν άμεσα στα ακαδημαϊκά συναισθήματα της 

χαράς (β =-.1485, p<.001), του άγχους (β=.5079, p<.001) και της ανίας (β=.4401, p<.001). Επίσης, 

οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές έμμεσες επιδράσεις στη 

«σε βάθος» προσέγγιση (β=-.0498, p<.001), στην οργανωμένη προσπάθεια (β=-.1347, p<.001) και 

στην επιφανειακή προσέγγιση (β=.2647, p<.001).  

Οι ώριμοι διαπροσωπικοί μηχανισμοί άμυνας επιδρούν άμεσα στα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα της χαράς (β=.3401 p<.001), του άγχους (β=.0597, p<.05), της ανίας (β=-.1664, 

p<.001) και στη σε βάθος μελέτη (β=.1395, p<.001). Επίσης, οι ώριμοι διαπροσωπικοί μηχανισμοί 
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άμυνας παρουσιάζουν στατιστικά σημαντική έμμεση επίδραση σε βάθος μελέτη (β=.766, p<.001 

και στην οργανωμένη προσπάθεια (β =.0941, p<.001). 

Οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας επιδρούν άμεσα στα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα της χαράς (β = 0.3091, p <0.001), του άγχους (β=-.2815, p<.001), της ανίας (β=-

.1461, p<.001) και στη σε βάθος μελέτη (β=.1134, p<.001). Επίσης, οι ώριμοι ενδοψυχικοί 

μηχανισμοί άμυνας παρουσιάζουν στατιστικά σημαντικές έμμεσες επιδράσεις στη «σε βάθος» 

προσέγγιση (β=.0694, p<.001), στην οργανωμένη προσπάθεια (β=.0842, p<.025) και στην 

επιφανειακή προσέγγιση (β=-.1231, p<.001).  

Τέλος, το ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς επιδρά άμεσα στη «σε βάθος» προσέγγιση 

(β=.2036, p<.001) και στην οργανωμένη προσπάθεια (β=.1521, p<.001). Το ακαδημαϊκό 

συναίσθημα του άγχους επιδρά άμεσα στην επιφανειακή προσέγγιση (β=.3122, p<.001). Το 

ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας έχει άμεση επίδραση στη «σε βάθος» προσέγγιση (β=-.0444, 

p<.05), στην οργανωμένη προσπάθεια (β=-.2546, p<.001) και στην επιφανειακή μάθηση 

(β=.2412, p<.001).  

Συνοψίζοντας, σύμφωνα με τη βιβλιογραφία αλλά και με τις παραπάνω στατιστικές 

αναλύσεις προκύπτει ότι το καταλληλότερο μοντέλο που προσαρμόζεται επαρκώς στα δεδομένα 

μας είναι το Μοντέλο 3 (Σχήμα 10, Πίνακας 28.1 και Πίνακας 28.2). Σύμφωνα με τους δείκτες 

που προέκυψαν από τις αναλύσεις των δομικών μοντέλων, καλύτερη προσαρμογή στα δεδομένα 

παρουσιάζει το Μοντέλο 3 με λόγο χ2/df = 1.93<2.5 (συντελεστής προσαρμογής R2=.3493). 

Επίσης, το τρίτο Μοντέλο παρουσιάζει υψηλότερους δείκτες προσαρμογής (CFI, TLI) και 

χαμηλότερους δείκτες σφαλμάτων (RMSEA, SRMR) σε σύγκριση με τα πρώτα δύο δομικά 

μοντέλα που μελετήθηκαν (Πίνακας 29). Επομένως, για τη διερεύνηση των ερευνητικών 

υποθέσεων της παρούσας μελέτης γίνεται αποδεκτό το Μοντέλο 3.    
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Πίνακας 29 

Οι δείκτες προσαρμογής των τριών Μοντέλων 

Μοντέλα Chi-square (p-value) Chi-square/df CFI TLI RMSEA SRMR 

Μοντέλο 1* 221.36 (0.000) 221.36/52 = 4.25 0.902 0.856 0.076 0.079 

Μοντέλο 2** 145.59 (0.000) 145.59/51 = 2.85 0.946 0.918 0.067 0.060 

Μοντέλο 3*** 88.90 (0.002) 88.90/46- = 1.93 0.975 0.959 0.042 0.037 

*
Μοντέλο 1: Μοντέλο τεσσάρων επιπέδων. Οι τύποι δεσμού (Τύπος Δεσμού Αποφυγής και Αγχώδης Τύπος) τοποθετούνται στο 

1ο επίπεδο, η Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος (Γνωστική Επανεκτίμηση και Εκφραστική Καταστολή), Μη Συνειδητή 
Ρύθμιση του Συναισθήματος (Μηχανισμοί Άμυνας) στο δεύτερο επίπεδο, τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα (χαρά, άγχος και ανία) 
στο τρίτο επίπεδο, οι Προσεγγίσεις Μάθησης (Σε βάθος μελέτη, Επιφανειακή προσέγγιση και Οργανωμένη Προσπάθεια) στο 
τέταρτο επίπεδο. 
**Μοντέλο 2: Μοντέλο πέντε επιπέδων. Οι τύποι δεσμού (Τύπος Δεσμού Αποφυγής και Αγχώδης Τύπος) τοποθετούνται στο 1ο 

επίπεδο, η Μη Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος (Μηχανισμοί Άμυνας) στο 2ο επίπεδο,  η Συνειδητή Ρύθμιση του 
Συναισθήματος (Γνωστική Επανεκτίμηση και Εκφραστική Καταστολή) στο 3ο επίπεδο, τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα (χαρά, 
άγχος και ανία) στο 4ο επίπεδο, οι Προσεγγίσεις Μάθησης (Σε βάθος μελέτη, Επιφανειακή προσέγγιση και Οργανωμένη 
Προσπάθεια) στο 5ο επίπεδο. 
***Μοντέλο 3: Μοντέλο πέντε επιπέδων. Οι τύποι δεσμού (Τύπος Δεσμού Αποφυγής και Αγχώδης Τύπος) τοποθετούνται στο 1ο 
επίπεδο, η Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος (Γνωστική Επανεκτίμηση και Εκφραστική Καταστολή) στο 2ο επίπεδο, , η Μη 
Συνειδητή Ρύθμιση του Συναισθήματος (Μηχανισμοί Άμυνας) στο 3ο επίπεδο,  τα Ακαδημαϊκά Συναισθήματα (χαρά, άγχος και 
ανία) στο 4ο επίπεδο, οι Προσεγγίσεις Μάθησης (Σε βάθος μελέτη, Επιφανειακή προσέγγιση και Οργανωμένη Προσπάθεια) στο 

5ο επίπεδο. 
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10.14 Ανάλυση Συστάδων (Cluster Analysis)  

Για τον εντοπισμό ομοιογενών ομάδων (προφίλ) μεταξύ των φοιτητών του δείγματος, ως προς τις 

υπό εξέταση μεταβλητές (τύποι δεσμού, ρύθμιση του συναισθήματος, μηχανισμοί άμυνας,  

ακαδημαϊκά συναισθήματα και προσεγγίσεις μάθησης), εφαρμόστηκε αρχικά η μέθοδος της 

ιεραρχικής ταξινόμησης (hierarchical clustering analysis). Η ιεραρχική ανάλυση με τη μέθοδο 

Ward προτιμάται συνήθως όταν δεν υπάρχει προκαθορισμένη δομή στις υπό εξέταση μεταβλητές 

και είναι υπό διερεύνηση (Hastie et al., 2009). Με βάση το δενδρόγραμμα (Παράρτημα Β, 

Γράφημα 1) προέκυψαν 2 ή / και 4 συστάδες (Πίνακας 30). Συγκεκριμένα, το υψηλότερο 

silhouette score (0.42) παρουσιάζεται για τη λύση με τις δύο συστάδες, ενώ το silhouette score για 

τη λύση με τις 4 συστάδες είναι (0.31). Η λύση με δύο ομάδες φοιτητών απορρίφθηκε καθώς δε 

φαίνεται να επαρκεί για να ερμηνεύσει την πολυπλοκότητα των σχέσεων στις υπό εξέταση 

μεταβλητές. Επελέγη τελικά η λύση με τέσσερις (4) συστάδες, αφενός γιατί είναι η αμέσως 

επόμενη με βάση το δενδρόγραμμα και αφετέρου επειδή θεωρήθηκε ότι η ταξινόμηση αυτή 

αντιπροσωπεύει καλύτερα τις συνάφειες μεταξύ των μεταβλητών της ανάλυσης. Εξάλλου, στη 

σύγχρονη βιβλιογραφία που μελετώνται προφίλ φοιτητών (clusters), προτιμώνται συνήθως λύσεις 

με τρεις (3) ή και (4) τέσσερις συστάδες, αφού τέτοιες λύσεις προσφέρουν ένα εύρος ερμηνείας, 

κυρίως σε μεταβλητές που αφορούν στα συναισθήματα και στη μάθηση σε φοιτητές (π.χ. 

Karagiannopoulou et al., 2020· Postareff et al., 2017· Robinson et al., 2017). 

Τα χαρακτηριστικά των 4 (τεσσάρων) συστάδων υπολογίζονται με τη μέθοδο της 

ταξινόμησης δύο βημάτων (Two-step cluster analysis, log-likelihood as a distance measure), 

καθώς η μέθοδος αυτή παρέχει τη δυνατότητα αξιολόγησης της λύσης σε σχέση με τη βέλτιστη 

όσον αφορά το silhouette score (Chiu et al., 2001· Zhang, et al., 1996). Επίσης η χρήση και 

δεύτερης μεθόδου ταξινόμησης, επιβεβαιώνει την επιλογή του αριθμού των συστάδων, όχι 

απαραίτητα ως τη βέλτιστη λύση, αλλά ως μια λύση κατάλληλη για την παρούσα ανάλυση, όπως 

άλλωστε σε άλλες μελέτες με παρόμοιες μεταβλητές (π.χ. Karagiannopoulou et al., 2019· 2020) 

που αξιοποιήθηκαν δύο μέθοδοι για την τελική επιλογή της λύσης.  
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Πίνακας 30 

Ομοιογενείς ομάδες-προφίλ ως προς του τύπους δεσμού, τη συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις προσεγγίσεις μάθησης (Λόγω έλλειψης χώρου οι 

ονομασίες των προφίλ στον πίνακα περιγράφονται συνοπτικά. Αναλυτικά τα ονόματα βρίσκονται στο κεφάλαιο 11.4) 

 

 

1 Το γκρουπ με το (στατιστικά σημαντικό) χαμηλότερο μέσο όρο, 2 το γκρουπ με το (στατιστικά σημαντικό) δεύτερο χαμηλότερο 

μέσο όρο, 3 το γκρουπ με το (στατιστικά σημαντικό) τρίτο χαμηλότερο μέσο όρο, 4 το γκρουπ με το (στατιστικά σημαντικό) 
υψηλότερο μέσο όρο.  
2Οι  μέσες τιμές και οι τυπικές αποκλίσεις υπολογίζονται από της τυποποιημένες τιμές των μεταβλητών (z-scores). 
3Τα  P-values βασίζονται στη μέθοδο της Ανάλυσης Διακύμανσης (ANOVA) μετά από την κατάλληλη διόρθωση Bonferroni εξαιτίας 
των πολλαπλών συγκρίσεων.  

Προφίλ 
Φοιτητών 

Απαθείς με 

ασφαλή 
δεσμό  

 

Ασφαλείς 

τύποι 

εστιασμένοι 
στη μάθηση  

 

Τύποι 

Αποφυγής με 

εκφραστική 
καταστολή 

 

Αγχώδεις τύποι, 

με δυσκολίες 

στη 
μάθηση/υγεία   

 
Ν = 175 

Τ.Α. 
Ν = 127 

Τ.Α. 
Ν = 100 

Τ.Α. 
Ν = 121 

Τ.Α. 

Μ.Ο. Μ.Ο. Μ.Ο. Μ.Ο. 

Αποφυγής -.5141 
.534 -.2072 .833 .8594 

1.070 .2303 1.071 

Αγχώδης -.4081 .721 -.3171 .782 .2442 .955 .6973 1.136 

Ανώριμοι ΜΑ -.4001 .676 -.4491 .954 .1122 .645 .9663 .995 

Ώριμοι 

Ενδοψυχικοί 
ΜΑ 

-.2361 .890 .6302 .914 .0321 .910 -.3811 .980 

Ώριμοι 

Διαπροσωπικοί 
ΜΑ 

.1332 .891 .2872 .815 -.3041 .931 -.2331 1.243 

Χαρά -.0063 .810 .9034 .687 -.3352 .741 -.6651 1.037 

Άγχος .0582 .786 -.8701 .844 -.0782 .767 .9133 .749 

Ανία -.0662 .658 -.9891 .531 .1012 .763 1.0873 .832 

Επανεκτίμηση .0451 .853 .4202 .997 -.2081 .794 -.3241 1.185 

Καταστολή -.6391 .600 .0002 1.005 .8833 .815 .1602 .968 

Σε Βάθος 
Μελέτη 

-.1022 .746 .7663 .762 -.2092 .715 -.4891 1.271 

Επιφανειακή 

Προσέγγιση 
.0642 .811 -.9091 .807 -.0442 .681 .9183 .771 

Οργανωμένη 
Προσπάθεια 

-.0162 .895 .6703 .730 -.3091 .903 -.4091 1.110 

Γενική Υγεία -.2221,2 .860 -.3181 .788 .0692 .877 .6063 1.203 

Μέσος Όρος 

Βαθμολογίας 
7.4741 .649 7.8082 .738 7.3371 .659 7.2731 .747 

Ακαδημαϊκή 
Επιτυχία 

.9091 .137 .9402 .104 .8951 .125 .8691 .164 
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Στον Πίνακα 30 παρουσιάζεται η μέση τιμή και η τυπική απόκλιση για τους διάφορους 

δείκτες ξεχωριστά των υπό μελέτη μεταβλητών σε σχέση με το κάθε προφίλ των φοιτητών. Στον 

ίδιο πίνακα, παρουσιάζονται και οι διαφορές μεταξύ των προφίλ των φοιτητών ως προς τις 

μεταβλητές αποτελέσματος: τη Γενική Υγεία (μετράει τη ψυχική και σωματική καταπόνηση), τον 

Μέσο Όρο Βαθμολογίας (ΜΟΒ) και την Ακαδημαϊκή Επιτυχία. Επιπλέον, σημειώνονται με 

δείκτες-εκθέτες δίπλα από κάθε τιμή και οι στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των ομάδων. 

Παρατηρούνται επομένως τέσσερα διαφορετικά προφίλ φοιτητών: (α) οι φοιτητές που 

συγκροτούν την πρώτη ομάδα (Ν=175) και χαρακτηρίζονται ως ‘‘συναισθηματικά και μαθησιακά 

απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού’’, οι φοιτητές που συγκροτούν τη δεύτερη ομάδα 

(N=127) και χαρακτηρίζονται ως ‘‘φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση 

του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία’’, οι φοιτητές που 

συγκροτούν την τρίτη ομάδα (N=100) και χαρακτηρίζονται ως ‘‘φοιτητές με τύπο δεσμού 

αποφυγής και υψηλή εκφραστική καταστολή’’ και τέλος, οι φοιτητές που συγκροτούν την τέταρτη 

ομάδα (N=121) και χαρακτηρίζονται ως ‘‘φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού και δυσκολίες στη 

ρύθμιση του συναισθήματος, σε κίνδυνο στη μάθηση και στη γενική υγεία’’.  

Πιο αναλυτικά, η πρώτη ομάδα φοιτητών παρουσιάζει χαμηλούς και μέσους δείκτες στο 

σύνολο σχεδόν των μεταβλητών. Επίσης, δε φαίνεται να διαφέρει στατιστικά σημαντικά ως της 

τον ΜΟΒ και την Ακαδημαϊκή Επιτυχία με την ομάδα τρία και την ομάδα τέσσερα. Διαφέρει 

ωστόσο στατιστικά σημαντικά ως προς τη Γενική Υγεία με την ομάδα τέσσερα. Πιο 

συγκεκριμένα, η πρώτη ομάδα παρουσιάζει χαμηλούς και αρνητικούς δείκτες και στους δύο 

τύπους δεσμού (αποφυγής και αγχώδης), χαμηλούς και αρνητικούς δείκτες στους ανώριμους 

μηχανισμούς άμυνας, μέσο χαμηλό και αρνητικό δείκτη στο συναίσθημα της χαράς και της ανίας 

και μέσο χαμηλό και αρνητικό δείκτη στη ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ και στην οργανωμένη 

προσπάθεια. Η δεύτερη ομάδα εμφανίζει της χαμηλότερες και αρνητικές τιμές στους δείκτες του 

αγχώδους τύπου δεσμού, στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, στο ακαδημαϊκό άγχος, στην 

ακαδημαϊκή ανία και στην ακαδημαϊκή προσέγγιση. Αντιθέτως, παρουσιάζει της υψηλότερες και 

θετικές τιμές στην ακαδημαϊκή χαρά, στη ‘‘σε βάθος’’ προσέγγιση και στην οργανωμένη 

προσπάθεια. Το συγκεκριμένο προφίλ φαίνεται να συγκροτείται από της υψηλότερους δείκτες στις 

προσαρμοστικές-θετικές μεταβλητές, ενώ αντιθέτως συγκροτείται από τους χαμηλότερους δείκτες 

στο σύνολο των μη προσαρμοστικών-αρνητικών μεταβλητών. Η δεύτερη ομάδα διαφέρει 

στατιστικά σημαντικά από της τρεις υπόλοιπες ομάδες και ως της την ΜΟΒ αλλά και ως προς την 
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Ακαδημαϊκή Επιτυχία. Η τρίτη ομάδα παρουσιάζει της υψηλότερες και θετικές τιμές στη 

μεταβλητή του τύπου δεσμού αποφυγής και στην εκφραστική καταστολή. Επίσης, εμφανίζει τον 

δεύτερο χαμηλότερο μέσο όρο τον αγχώδη τύπο, στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, στο 

ακαδημαϊκό άγχος, τη χαρά και την ανία, ενώ το ίδιο σημειώνουν στη ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ 

και στην επιφανειακή προσέγγιση. Τέλος, παρουσιάζουν το δεύτερο μέσο σκορ στη Γενική Υγεία, 

ενώ δεν εμφανίζουν στατιστικά σημαντικές διαφορές με την πρώτη ομάδα και την τέταρτη ομάδα 

ως προς το ΜΟΒ και την Ακαδημαϊκή Επιτυχία. Η τέταρτη ομάδα φαίνεται να παρουσιάζει τα 

σημαντικότερα ζητήματα όσον αφορά στη διαχείριση των συναισθημάτων και των προσεγγίσεων 

που υιοθετούν στη μάθηση. Το συγκεκριμένο προφίλ φοιτητών φαίνεται να παρουσιάζει υψηλούς 

δείκτες στις μη προσαρμοστικές-αρνητικές μεταβλητές της παρούσας έρευνας, ενώ αντίθετα, 

εμφανίζει πολύ χαμηλούς δείκτες στις προσαρμοστικές-θετικές μεταβλητές. Πιο αναλυτικά, οι 

φοιτητές που ομαδοποιούνται στη συγκεκριμένη ομάδα σκοράρουν πολύ ψηλά και θετικά στον 

αγχώδη τύπο δεσμού, στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, στο ακαδημαϊκό άγχος, στην 

ακαδημαϊκή ανία και στην επιφανειακή προσέγγιση. Αντιθέτως, σημειώνουν χαμηλό σκορ στους 

ώριμους μηχανισμούς άμυνας και στη γνωστική επανεκτίμηση, το χαμηλότερο σκορ στην 

ακαδημαϊκή χαρά, στη ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ και στην οργανωμένη προσπάθεια. Όσον αφορά 

στη Γενική Υγεία21 (μεγαλύτερο σκορ αντανακλά σε υψηλότερη ψυχική και σωματική 

καταπόνηση) εμφανίζουν το υψηλότερο σκορ και μάλιστα στατιστικά σημαντικά διαφορετικό σε 

σχέση με της υπόλοιπες ομάδες. Τέλος, η τέταρτη ομάδα,  αν και δε διαφέρει στατιστικά 

σημαντικά από την πρώτη ομάδα και την τρίτη ομάδα, σημειώνουν τα χαμηλότερα σκορ της 

δείκτες ΜΟΒ και Ακαδημαϊκή Επιτυχία. 

Στη συνέχεια, υλοποιήθηκε ανάλυση διακύμανσης (ANOVA) με post-hoc ανάλυση 

πολλαπλών συγκρίσεων ανά ζεύγη με τη μέθοδο Bonferroni για τον εντοπισμό των στατιστικά 

σημαντικών διαφορών μεταξύ των συστάδων ως προς τις μεταβλητές αποτελέσματος (ΜΟΒ, 

Ακαδημαϊκή Επιτυχία και Γενική Υγεία). Οι δύο πρώτες μεταβλητές συνήθως εξετάζονται στη 

βιβλιογραφία ως μεταβλητές αποτελέσματος (e.g. Karagiannopoulou et al., 2019; 2020), ενώ η 

τρίτη, η Γενική Υγεία, εξετάζεται και αυτή ως μεταβλητή αποτελέσματος, αφού η πρόσφατη 

βιβλιογραφία διερευνά την ψυχική υγεία σε σχέση με τη μάθηση (Asikainen et al., 2020· Lutz, 

                                                             
21 Γενικότερα, οι υψηλότερες τιμές δείχνουν ότι υπάρχει παρουσία περισσότερων ψυχολογικών συμπτωμάτων 
και άρα μεγαλύτερη επιβάρυνση της ψυχικής και σωματικής υγείας.  
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2009· Milienos et al., 2021). Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 30. Προέκυψε ότι 

υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ ομάδων ως προς το ΜΟΒ [F(3,377)=10.691, 

p=.000] και συγκεκριμένα η δεύτερη ομάδα παρουσιάζει υψηλότερο ΜΟΒ (M=7.802, SD=.738) 

σε σύγκριση με τα υπόλοιπες τρεις ομάδες προφίλ. Επιπροσθέτως, προέκυψε ότι υπάρχει 

στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των ομάδων ως προς την Ακαδημαϊκή Επιτυχία 

[F(3,383)=4.466, p=.004] και συγκεκριμένα η δεύτερη ομάδα παρουσιάζει υψηλότερη 

Ακαδημαϊκή Επιτυχία [M=0.940, (94%) SD=.104] σε σύγκριση με τα υπόλοιπες τρεις ομάδες. 

Τέλος, όσον αφορά στη Γενική Υγεία, προέκυψε ότι υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφορά 

μεταξύ των ομάδων των φοιτητών [F(3,519)=25.099, p=.000] και συγκεκριμένα η τέταρτη ομάδα 

παρουσιάζει την υψηλότερη τιμή στον συγκεκριμένο δείκτη (Μ=0.606, SD=1.203). Αντίθετα, 

στον ίδιο δείκτη τη χαμηλότερη τιμή παρουσιάζουν η πρώτη ομάδα (M=-0.222, SD=.860) και η 

δεύτερη ομάδα (M=-0.318, SD=.788).  

Σε συνέχεια του διαχωρισμού του δείγματος σε συστάδες, πραγματοποιήθηκε έλεγχος 

ανεξαρτησίας Χ2 για να διερευνηθεί η σχέση μεταξύ των ομάδων και του έτους σπουδών. Η σχέση 

των ομάδων με τα έτη σπουδών δεν ήταν στατιστικά σημαντική [χ2(6)=5.91, p=.434]. Τα 

αποτελέσματα φαίνονται στον Πίνακα 31. 
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Πίνακας 31  

Αποτελέσματα ελέγχου ανεξαρτησίας Χ2 μεταξύ του προφίλ των φοιτητών και του έτος σπουδών  

Προφίλ * Έτος σπουδών Crosstabulation 

 Έτος Σπουδών Total 

1ο έτος 2ο έτος 3ο έτος 4ο> έτος 

Προφίλ 

Φοιτητών 

Απαθείς 

Count 47 51 36 41 175 

% within Group 26.9% 29.1% 20.6% 23.4% 100.0% 

% within Έτος 35.1% 37.0% 37.9% 26.3% 33.5% 

% of Total 9.0% 9.8% 6.9% 7.8% 33.5% 

Ασφαλείς 

Count 28 35 21 43 127 

% within Group 22.0% 27.6% 16.5% 33.9% 100.0% 

% within Έτος 20.9% 25.4% 22.1% 27.6% 24.3% 

% of Total 5.4% 6.7% 4.0% 8.2% 24.3% 

Αποφευκτικοί 

Count 27 25 18 30 100 

% within Group 27.0% 25.0% 18.0% 30.0% 100.0% 

% within Έτος 20.1% 18.1% 18.9% 19.2% 19.1% 

% of Total 5.2% 4.8% 3.4% 5.7% 19.1% 

Αγχώδεις 

Count 32 27 20 42 121 

% within Group 26.4% 22.3% 16.5% 34.7% 100.0% 

% within Έτος 23.9% 19.6% 21.1% 26.9% 23.1% 

% of Total 6.1% 5.2% 3.8% 8.0% 23.1% 

Total 

Count 134 138 95 156 523 

% within Group 25.6% 26.4% 18.2% 29.8% 100.0% 

% within Έτος 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 100.0% 

% of Total 25.6% 26.4% 18.2% 29.8% 100.0% 

 

Στη συνέχεια, υλοποιήθηκε πολυμεταβλητή ανάλυση διακύμανσης (MANOVA, 

Multivariate Analysis of Variance) με σκοπό να διερευνηθούν οι διαφορές μεταξύ των ομάδων 

στο διάνυσμα (συνδυασμό) των υπό μελέτη μεταβλητών (Τύποι Δεσμού, Συνειδητή Ρύθμιση του 

Συναισθήματος, Μηχανισμοί Άμυνας, Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και Προσεγγίσεις Μάθησης). 

Τα αποτελέσματα παρουσιάζονται στον Πίνακα 32. Με βάση το κριτήριο Wilks λ υπάρχουν 

στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ της μεταβλητής προφίλ στο διάνυσμα των εξαρτημένων 

μεταβλητών της ανάλυσης [Λ =0.133, F(39, 1502) = 37.65, p =.000, η2 = 0.490)] (Πίνακας 32). 
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Πίνακας 32   

Αποτελέσματα MANOVA σχετικά με την επίδραση της ομαδοποίησης των φοιτητών στους υπό μελέτη 

δείκτες 

Multivariate Testsa 

Effect Value F Hypothesis 

df 

Error df Sig. Partial Eta 

Squared 

Intercept 

Pillai's Trace .027 1.091b 13.000 507.000 .364 .027 

Wilks' Lambda .973 1.091b 13.000 507.000 .364 .027 

Hotelling's 

Trace 

.028 1.091b 13.000 507.000 .364 .027 

Roy's Largest 

Root 

.028 1.091b 13.000 507.000 .364 .027 

Προφίλ  

Pillai's Trace 1.264 28.499 39.000 1527.000 .000 .421 

Wilks' 

Lambda 

.133 37.649 39.000 1502.083 .000 .490 

Hotelling's 

Trace 

3.805 49.336 39.000 1517.000 .000 .559 

Roy's Largest 

Root 

3.016 118.085c 13.000 509.000 .000 .751 

a. Design: Intercept + Προφίλ 

b. Exact statistic 
c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level. 
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10.15 Διαχωριστική Ανάλυση (Discriminant Analysis) 

Μετά τον έλεγχο των προφίλ με την ανάλυση MANOVA, εξετάζονται περαιτέρω τα 

αποτελέσματά της με τη διαχωριστική ανάλυση (Discriminant Analysis). Μέσω της 

διαχωριστικής ανάλυσης δύναται να ερμηνευτούν με περισσότερη λεπτομέρεια τα αποτελέσματα 

της MANOVA, αφού η τελευταία εξετάζει αν τα προφίλ φοιτητών διαφέρουν ως προς έναν 

γραμμικό συνδυασμό των εξαρτημένων μεταβλητών και η πρώτη διαχωρίζει τον γραμμικό αυτό 

συνδυασμό σε περισσότερες ομάδες μεταβλητών (Field, 2016). Εξάλλου, η διαχωριστική 

ανάλυση (Discriminant Analysis DDA) είναι η μέθοδος που προτείνεται να πραγματοποιείται 

αμέσως μετά από τη MANOVA με στατιστικά σημαντικά αποτελέσματα (Warne, 2014). Στην 

παρούσα μελέτη, ο έλεγχος MANOVA κατέδειξε τη στατιστικά σημαντική διαφορά μεταξύ των 

προφίλ, στο συνδυασμό όλων των υπό μελέτη μεταβλητών (Πίνακα 32). Στη διαχωριστική 

ανάλυση πραγματοποιείται έλεγχος για τον εντοπισμό της ιδανικής διάκρισης ενός συνόλου 

ομάδων – γκρουπ χρησιμοποιώντας τις κατάλληλες μεταβλητές πρόβλεψης (Field, 2016). Τα 

αποτελέσματα της διαχωριστικής ανάλυσης παρουσιάζονται στον Πίνακα 33.  

 Η δοκιμή του Box για την ισότητα των πινάκων συνδιακύμανσης είναι στατιστικά 

σημαντική [F(273,451892)=696.47, p=0.000] γεγονός που συνήθως οφείλεται σε μικρές 

αποκλίσεις από την κανονικότητα των ανεξάρτητων μεταβλητών (Antonogeorgios et al., 2009; 

Ayogu et al., 2015). Στην παρούσα ανάλυση, υπάρχουν τρεις διακριτικές διαστάσεις, οι οποίες 

είναι στατιστικά σημαντικές με ποσοστό ταξινόμησης 91%. Ο πίνακας τυποποιημένων 

συντελεστών/φορτίσεων “Standardized Canonical Discriminant Function Coefficients” και ο 

πίνακας Structure Matrix δίνουν παρόμοια πληροφορία, αλλά ο δεύτερος δίνει τυποποιημένους 

συντελεστές συσχέτισης (φορτίσεις) μεταξύ κάθε μεταβλητής και της διακριτικής συνάρτησης. 

Σύμφωνα με τον πίνακα Structure Matrix, η πρώτη διάσταση ερμηνεύει το 79,3% της διακύμανσης 

του συνόλου των αρχικών μεταβλητών και με αυτή τη διάσταση σχετίζονται σημαντικότερα οι 

μεταβλητές της ανίας, της επιφανειακής προσέγγισης και του άγχους. Η δεύτερη διάσταση 

ερμηνεύει το 17.3% της διακύμανσης της διακύμανσης του συνόλου των αρχικών μεταβλητών 

και με αυτή τη διάσταση σχετίζονται σημαντικότερα οι μεταβλητές της εκφραστικής καταστολής 

και του τύπου δεσμού αποφυγής. Τέλος, η τρίτη διάσταση ερμηνεύει το 3.4% της διακύμανσης 

του συνόλου των αρχικών μεταβλητών και με αυτή τη διάσταση σχετίζονται σημαντικότερα οι 

μεταβλητές των ανώριμων μηχανισμών άμυνας, της χαράς, της σε βάθος μελέτης, της 
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οργανωμένης προσπάθειας, του αγχώδους τύπου δεσμού, των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών 

άμυνας, της γνωστικής επανεκτίμησης και των ώριμων διαπροσωπικών μηχανισμών άμυνας.  

Πίνακας 33 

Αποτελέσματα της διαχωριστικής ανάλυσης στις υπό εξέταση μεταβλητές της έρευνας 

Structure Matrix 

 Διακριτική Συνάρτηση* 

1 2 3 

Ανία .594
* -.053 .102 

Επιφανειακή Προσέγγιση .460
* -.191 .036 

Άγχος .442
* -.194 .099 

Εκφραστική Καταστολή .085 .770
* -.135 

Τύπος Αποφυγής .141 .637
* -.304 

Ανώριμοι ΜΑ .353 .245 .660
* 

Χαρά -.384 -.019 .453
* 

Σε Βάθος Προσέγγιση -.281 .073 .423
* 

Οργανωμένη Προσπάθεια -.241 -.029 .423
* 

Αγχώδης Τύπος .243 .300 .401
* 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.209 .223 .301
* 

Γνωστική Επανεκτίμηση -.159 -.053 .179
* 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.117 -.149 .165
* 

*Οι διακριτικές συναρτήσεις είναι ένα είδος λανθάνουσας μεταβλητής και οι τυποποιημένες φορτίσεις της κάθε μεταβλητής 
δείχνουν τον βαθμό συσχέτισης τους με τη διακριτική συνάρτηση. 

 

Στο Γράφημα 2, παρουσιάζεται η σχέση των ομάδων-προφίλ με τις διακριτικές 

συναρτήσεις 1 και 2, όπως αυτές προέκυψαν από την γραμμική διαχωριστική ανάλυση. 

Παρατηρείται ότι η πρώτη ομάδα σχετίζεται με μηδενικές-ελάχιστα αρνητικές τιμές τόσο της 

διακριτικής συνάρτησης 1 όσο και της 2, περιγράφοντας μια ομάδα φοιτητών με ασφαλή τύπο 

δεσμού, με μη εκφραστική καταστολή και χαμηλά επίπεδα ανίας και άγχους. Τα αποτελέσματα 

αυτά, ευθυγραμμίζονται με τα αποτελέσματα της ανάλυσης ταξινόμησης για την πρώτη ομάδα 

(‘‘συναισθηματικά και μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού’’) η οποία, ως προς 
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τις προσεγγίσεις μάθησης, παρουσιάζει μέσο βαθμό υιοθέτησης της επιφανειακής προσέγγισης, 

χαμηλό σκορ στον τύπο δεσμού αποφυγής και στην εκφραστική καταστολή, με ταυτόχρονα μέσα 

επίπεδα ανίας και άγχους (Πίνακας 30). Αντίθετα, η τρίτη ομάδα (‘‘φοιτητές με τύπο δεσμού 

αποφυγής και υψηλή εκφραστική καταστολή‘‘) σχετίζεται με θετικές τιμές τόσο της διακριτικής 

συνάρτησης 1 όσο και της 2, περιγράφοντας μια ομάδα φοιτητών με υψηλό τύπο δεσμού 

αποφυγής, εκφραστική καταστολή, μέτρια επίπεδα ανίας και άγχους μέσος βαθμός υιοθέτησης 

της επιφανειακής προσέγγισης.  

Όσον αφορά στη δεύτερη ομάδα (‘‘φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική 

ρύθμιση του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία’’) σχετίζεται 

αρνητικά με την διακριτική συνάρτηση 1 και ελαφρώς θετικά με τη διακριτική συνάρτηση 2. Αυτό 

σημαίνει ότι, σύμφωνα με την διαχωριστική ανάλυση, τα υποκείμενα χαρακτηρίζονται από 

χαμηλά επίπεδα ανίας, άγχους και επιφανειακής προσέγγισης μάθησης. Μάλιστα, το αποτέλεσμα 

αυτό υποστηρίζεται από την ανάλυση ταξινόμησης (Πίνακας 30), όπου η δεύτερη ομάδα 

παρουσιάζει το χαμηλότερο επίπεδο επιφανειακής προσέγγισης μάθησης και το χαμηλότερο 

επίσης επίπεδο στα συναισθήματα ανίας και άγχους. Τέλος, η τέταρτη ομάδα (‘‘φοιτητές με 

αγχώδη τύπο δεσμού και δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος, σε κίνδυνο στη μάθηση και 

στη γενική υγεία’’) σχετίζεται θετικά με την διακριτική συνάρτηση 1 και ελαφρώς θετικά με την 

διακριτική συνάρτηση 2. Επομένως, σύμφωνα με την διαχωριστική ανάλυση, τα υποκείμενα στη 

συγκεκριμένη ομάδα χαρακτηρίζονται από υψηλά επίπεδα ανίας, άγχους και επιφανειακής 

προσέγγισης μάθησης. Μάλιστα, το αποτέλεσμα αυτό υποστηρίζεται από την ανάλυση 

ταξινόμησης (Πίνακας 30), όπου η τέταρτη ομάδα παρουσιάζεται με το υψηλότερο επίπεδο τόσο 

στην επιφανειακή προσέγγιση μάθησης όσο και στα ακαδημαϊκά συναισθήματα ανίας και άγχους.  
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Γράφημα 2 

Γράφημα απεικόνισης των διακριτών συναρτήσεων σε σχέση με τα προφίλ της έρευνας  

Σ
υ

νά
ρ

τ
η

σ
η

 2
 

Συνάρτηση 1 

Κανονικοποιημένη διαχωριστική συνάρτηση 
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10.16 Δέντρο Ταξινόμησης (Decision Tree)  

Εν συνεχεία, για την εκτίμηση της επίδρασης του προφίλ των φοιτητών και την ομαδοποίηση 

των συμμετεχόντων σε υπο-ομάδες, όσο το δυνατόν πιο ομοιογενείς, σε σχέση με τις 

μεταβλητές αποτελέσματος, εφαρμόστηκε δέντρο ταξινόμησης (Decision Tree/CHAID 

analysis) (Wilkinson, 1992). 

Αναφορικά με τον Μέσο Όρο Βαθμολογίας (ΜΟΒ) (Γράφημα 3), παρατηρείται ότι η 

δεύτερη ομάδα (‘‘ασφαλείς’’) έχει καλύτερο ΜΟΒ [Μ.Ο. (Τ.Α.): 7.81 (0.74)], από τις άλλες 

δύο ομάδες, με την τρίτη ομάδα (‘‘αποφευκτικοί’’) και την τέταρτη ομάδα (‘‘αγχώδεις’’) να 

έχουν τον χειρότερο ΜΟΒ [Μ.Ο. (Τ.Α.): 7.30 (0.71)].  

Γράφημα 3  

Μέσος Όρος Βαθμολογίας ως προς τα προφίλ των φοιτητών 
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Όσον αφορά στην Ακαδημαϊκή Επιτυχία (Γράφημα 4), παρατηρείται ότι η δεύτερη ομάδα 

(‘‘ασφαλείς’’) έχει καλύτερη την Ακαδημαϊκή Επιτυχία [Μ.Ο. (Τ.Α.): 0,94 (0.10)], ενώ η 

πρώτη ομάδα (‘‘απαθείς’’), η τρίτη ομάδα (‘‘αποφευκτικοί’’) και η τέταρτη ομάδα 

(‘‘αγχώδεις’’) να έχουν τη χαμηλότερη Ακαδημαϊκή Επιτυχία [Μ.Ο. (Τ.Α.): 0.89 (0.14)].  

Γράφημα 4 

Ακαδημαϊκή Επιτυχία ως προς τα προφίλ των φοιτητών 
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Τέλος, σχετικά με τη Γενική Υγεία (Γράφημα 5), παρατηρείται ότι η τέταρτη ομάδα 

(‘‘αγχώδεις’’) έχει τη χαμηλότερη γενική υγεία (υψηλό σκορ στη συγκεκριμένη μεταβλητή 

υποδηλώνει ψυχική και σωματική καταπόνηση) [Μ.Ο. (Τ.Α.): 0,61 (1.20)], ακολουθεί η τρίτη 

ομάδα (‘‘αποφευκτικοί’’)  [Μ.Ο. (Τ.Α.): 0.07 (0.88)], ενώ η πρώτη ομάδα (‘‘απαθείς’’) και η 

δεύτερη ομάδα (‘‘ασφαλείς’’) έχουν την καλύτερη Γενική Υγεία [Μ.Ο. (Τ.Α.): -0.26 (0.83)].  

Γράφημα 5  

Γενική Υγεία ως προς τα προφίλ των φοιτητών 
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10.17 Πολλαπλή Ανάλυση Διακύμανσης (MANOVA) για την επίδραση των προφίλ στη 

στον ΜΟΒ, στην ακαδημαϊκή επιτυχία και στη γενική υγεία 

Η συγκεκριμένη ανάλυση πραγματοποιήθηκε για να διαπιστωθεί αν τα προφίλ φοιτητών έχουν 

ταυτόχρονη επίδραση στο διάνυσμα (συνδυασμό) των μεταβλητών αποτελέσματος (ΜΟΒ, 

Ακαδημαϊκή Επιτυχία και Γενική Υγεία). Τα αποτελέσματα της πολυμεταβλητής ανάλυσης 

διακύμανσης (MANOVA, Multivariate Analysis of Variance) παρουσιάζονται στον Πίνακα 

34. Με βάση το κριτήριο Wilks Λάμδα υπάρχουν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των 

προφίλ-ομάδων στο διάνυσμα των μεταβλητών αποτελέσματος [Λ =0.808, F(9, 912) = 9.305, 

p<.001, η2 = 0.069].   

Όπως προκύπτει από τα Γραφήματα 6, 7 και 8, η δεύτερη ομάδα (‘‘ασφαλείς’’) έχουν 

καλύτερη γενική υγεία και ταυτόχρονα καλύτερο ΜΟΒ και Ακαδημαϊκή Επιτυχία. Αντίθετα,  

η τέταρτη ομάδα (‘‘αγχώδεις’’) παρουσιάζουν τα περισσότερα προβλήματα στον δείκτη 

Γενικής Υγείας, τη χαμηλότερη Ακαδημαϊκή Επιτυχία και τον χαμηλότερο ΜΟΒ. Η πρώτη 

ομάδα (‘‘απαθείς’’), όπως και η δεύτερη ομάδα (‘‘ασφαλείς’’), έχουν καλό δείκτη στη Γενική 

Υγεία, αλλά παρουσιάζουν χαμηλότερο ΜΟΒ και Ακαδημαϊκή Επιτυχία από τη δεύτερη 

ομάδα (‘‘ασφαλείς’’), ενώ η τρίτη ομάδα (‘‘αποφευκτικοί’’), έχουν την αμέσως χαμηλότερη 

Γενική Υγεία (σε σχέση με την πρώτη ομάδα) και ελάχιστα υψηλότερο ΜΟΒ και Ακαδημαϊκή 

Επιτυχία από την τέταρτη ομάδα (‘‘αγχώδεις’’).  
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Πίνακας 34 

Πολλαπλή Ανάλυση Διακύμανσης για την επίδραση των προφίλ στη συνδυαστική ακαδημαϊκή επιτυχία, 

στον μέσο όρο βαθμολογίας και στη γενική υγεία 

Multivariate Testsa 

Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. Partial Eta 

Squared 

Intercept 

Pillai's Trace .992 15138.459b 3.000 375.000 .000 .992 

Wilks' 

Lambda 

.008 15138.459b 3.000 375.000 .000 .992 

Hotelling's 

Trace 

121.108 15138.459b 3.000 375.000 .000 .992 

Roy's Largest 

Root 

121.108 15138.459b 3.000 375.000 .000 .992 

Προφίλ 

Pillai's Trace .196 8.782 9.000 1131.000 .000 .065 

Wilks' 

Lambda 

.808 9.305 9.000 912.802 .000 .069 

Hotelling's 

Trace 

.234 9.704 9.000 1121.000 .000 .072 

Roy's Largest 

Root 

.213 26.753c 3.000 377.000 .000 .176 

a. Design: Intercept + Προφίλ 

b. Exact statistic 

c. The statistic is an upper bound on F that yields a lower bound on the significance level. 
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Γράφημα 6 

Η επίδραση των προφίλ στον Μέσο Όρο Βαθμολογίας  

 

 

Γράφημα 7 

Η επίδραση των προφίλ στην Ακαδημαϊκή Επιτυχία 

 

Εκτιμημένη περιθώρια μέση τιμή του Μέσου Όρου Βαθμολογίας 
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Εκτιμημένη περιθώρια μέση τιμή της Ακαδημαϊκής Επιτυχίας 
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Γράφημα 8 

Η επίδραση των προφίλ στη Γενική Υγεία 
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Εκτιμημένη περιθώρια μέση τιμή της Γενικής Υγείας 
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Κεφάλαιο 11: Συζήτηση 

11.1 Εισαγωγή 

Tα σύγχρονα εκπαιδευτικά ιδρύματα δίνουν έμφαση τόσο στη βελτίωση της παρεχόμενης 

μαθησιακής ποιότητας όσο και στην ενίσχυση της ψυχικής υγείας των φοιτητών τους. Τα “υγιή 

πανεπιστήμια” δημιουργούν ένα περιβάλλον το οποίο ενισχύει την ψυχική υγεία και ευημερία, 

προσφέροντας με αυτόν τον τρόπο τη δυνατότητα στους φοιτητές να επιτύχουν το μέγιστο των 

δυνατοτήτων τους (Dooris et al., 2017). Η διεθνής βιβλιογραφία προτείνει τη διερεύνηση της 

μάθησης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση μέσα από μια σειρά από γνωστικές διεργασίες, 

στρατηγικές μάθησης, κίνητρα, ατομικά χαρακτηριστικά και συναισθηματικούς παράγοντες 

(Vermunt & Donche, 2017). Ο Fryer (2017) τονίζει την ανάγκη σύνδεσης μεταβλητών από 

θεωρητικά διαφορετικές κατευθύνσεις με σκοπό την ευρύτερη κατανόηση του πολύπλοκου 

φαινομένου της μάθησης. Πρόσφατα, οι Harley et al. (2019a) και οι Jarrell & Lajoie (2017) 

τοποθέτησαν τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα σε ένα κοινό 

θεωρητικό πλαίσιο στη μάθηση, ενοποιώντας  το τυπικό μοντέλο του Gross (2015) για τη 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και τη θεωρία ελέγχου-αξίας των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων του Pekrun (2006· 2018). Η παρούσα διατριβή ανήκει στο πλαίσιο των 

σύγχρονων ερευνών της ρύθμισης του συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων 

σε σχέση με τη μάθηση και τη γενική υγεία επεκτείνοντας το σε δύο άξονες: (α) εξετάζει τη 

μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, όπως εκφράζεται μέσα από τους μηχανισμούς 

άμυνας, σε σχέση τόσο με τη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος όσο και με τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα, κάτι που δεν είχε διερευνηθεί προηγουμένως και (β) διερευνά τους 

τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή, ως ατομικά χαρακτηριστικά προσωπικότητας, και τον τρόπο 

που δύνανται να επηρεάσουν τόσο τη ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα όσο και τις προσεγγίσεις μάθησης (Harley et al., 2019a· Pekrun, 2006). Η 

παρούσα μελέτη προτείνει ένα νέο μοντέλο το οποίο ενισχύει την κατανόησή μας σχετικά με 

τη μάθηση μέσα από τον δεσμό στην ενήλικη ζωή, τη ρύθμιση του συναισθήματος, συνειδητή 

και μη συνειδητή ρύθμιση, και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα. 

Σε αυτό το πλαίσιο, η μελέτη κατέδειξε ότι η μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος, ως μηχανισμοί άμυνας, επηρεάζει τόσο τα διακριτά ακαδημαϊκά 

συναισθήματα της χαράς, του άγχους και της ανίας, όσο και τις προσεγγίσεις μάθησης, 

ενισχύοντας την κατανόησή μας στον τρόπο που οι φοιτητές εκδηλώνουν και διαχειρίζονται 

τα συναισθήματά τους. Οι μηχανισμοί άμυνας έρχονται να προσθέσουν στη σχετική 

«Η μάθηση είναι σαν μια σχέση γιατί ξεκινά με 

την ανακάλυψη μιας απώλειας, είναι επίπονη 

και ίσως λαχταρούμε απλές πρόσφορες λύσεις 

που θα συμπλήρωναν πρόωρα την ανεπάρκεια 

που φαντασιώνουμε». A. Coren 
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βιβλιογραφία μια πτυχή της συναισθηματικής ρύθμισης των φοιτητών που έως τώρα δεν έχει 

εξεταστεί επαρκώς. Επιπλέον, η παρούσα μελέτη επιβεβαιώνει έρευνες που αναφέρουν ότι οι 

τύποι δεσμού δύνανται να λειτουργήσουν ως παράγοντες που επηρεάζουν τους στόχους των 

ατόμων πέρα από τις διαπροσωπικές τους σχέσεις (Blalock et al., 2015) και αφορούν στη 

μάθηση. Υπό αυτή την οπτική διαφαίνεται ότι ο τρόπος που σχετιζόμαστε στις διαπροσωπικές 

μας σχέσεις εμπλέκεται με τη μάθηση. Η παρούσα μελέτη μέσω του θεωρητικού μοντέλου που 

διερευνά προτείνει ότι οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή ως διαπροσωπικές διεργασίες 

ρύθμισης του συναισθήματος οι οποίες συγκροτούνται στο πλαίσιο των πρώιμων σχέσεων με 

τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’, δύνανται να ερμηνεύσουν μια σειρά από μαθησιακούς, 

συναισθηματικούς και γνωστικούς παράγοντες. Ενδεχομένως, ο τρόπος που σχετιζόμαστε με 

‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ δημιουργεί συγκεκριμένα μοτίβα συμπεριφοράς που άπτονται των 

παραγόντων που σχετίζονται με τη μάθηση, τόσο σε συναισθηματικό όσο και σε γνωστικό 

επίπεδο.  

Η συμβολή τόσο της ρύθμισης του συναισθήματος όσο και των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων στη σχέση μεταξύ του δεσμού και της μάθησης ενισχύθηκε από τη διερεύνηση 

των προφίλ των φοιτητών. Η παρούσα διατριβή ανέδειξε προφίλ φοιτητών με βάση τον δεσμό, 

τη ρύθμιση του συναισθήματος, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις προσεγγίσεις μάθησης, 

προκειμένου να καταδειχθεί ο ρόλος των μεταβλητών αυτών τόσο στην ακαδημαϊκή επίδοση 

όσο και στη γενική υγεία, ψυχική και σωματική, επιχειρώντας να προσδώσει μια ολιστική 

εικόνα στο μαθησιακό προφίλ του σύγχρονου φοιτητή. Οι πρόσφατες έρευνες γύρω από 

προφίλ φοιτητών εξετάζουν τη συνδυαστική επιρροή γνωστικών και συναισθηματικών 

μεταβλητών στη ακαδημαϊκή επίδοση, χωρίς ωστόσο να συμπεριλαμβάνουν την ακαδημαϊκή 

επίδοση και τη γενική υγεία συνδυαστικά (Asikainen et al., 2020· Karagiannopoulou et al., 

2020· Reindl et al., 2020). Η παρούσα μελέτη εντόπισε προφίλ φοιτητών στη βάση των 

παραπάνω μεταβλητών, τα οποία αναδεικνύουν προσαρμοστικά και μη προσαρμοστικά μοτίβα 

συμπεριφοράς που διαφοροποιούνται τόσο ως προς την ακαδημαϊκή επίδοση όσο και ως προς 

τη γενική υγεία. Η ύπαρξη ενός ‘‘δυσαρμονικού’’ προφίλ το οποίο συνδυάζει χαρακτηριστικά 

που αρχικά δεν αναμένονται να βρίσκονται μαζί επιβεβαιώθηκε και στην παρούσα έρευνα. Τα 

‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ εντοπίζονται πλέον όλο και πιο συχνά στη σύγχρονη βιβλιογραφία 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση (Parpala et al., 2021).  
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11.2 Συνοπτική παρουσίαση των ευρημάτων 

Σε αυτή την ενότητα περιγράφονται εν συντομία τα ευρήματα της μελέτης. Οι πρώτες τρεις 

παράγραφοι περιγράφουν συνοπτικά το θεωρητικό μοντέλο της έρευνας, όπως αυτό δομήθηκε 

σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία και τις στατιστικές αναλύσεις· η τελευταία παράγραφος 

συνοψίζει τα προφίλ φοιτητών. Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη παράγραφο παρουσιάζεται η 

σύνδεση του δεσμού με τη μάθηση μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος και των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Στη συνέχεια περιγράφονται οι σχέσεις των τύπων δεσμού 

στην ενήλικη ζωή με (α) τις γνωστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, τη γνωστική 

επανεκτίμηση και την εκφραστική καταστολή και (β), με τη μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος, τους μηχανισμούς άμυνας και συγκεκριμένα με τους ανώριμους, τους ώριμους 

ενδοψυχικούς και τους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Στην τελευταία 

παράγραφο της ενότητας, συνοψίζονται τα προφίλ των φοιτητών τα οποία προέκυψαν από την 

παρούσα μελέτη. 

Α. Η συμβολή των τύπων δεσμού στις προσεγγίσεις μάθησης μέσω της ρύθμισης του 

συναισθήματος, συνειδητής και μη συνειδητής ρύθμισης, και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων  

Η παρούσα διατριβή αναδεικνύει την πολυπλοκότητα της επίδρασης των συναισθηματικών 

παραγόντων στη μάθηση και τη σημασία της μελέτης ψυχολογικών μεταβλητών στην 

κατανόηση της μάθησης. Τα αποτελέσματα της έρευνας κατέδειξαν στο σύνολό τους ότι τύποι 

δεσμού στην ενήλικη ζωή, ο τύπος δεσμού αποφυγής και ο αγχώδης τύπος δεσμού, μπορούν 

να συμβάλλουν στην κατανόηση της έρευνας στη σχέση με τη μάθηση. Τόσο ο τύπος δεσμού 

αποφυγής όσο και ο αγχώδης τύπος δεσμού συνδέονται με διαφορετικό τρόπο με τις 

προσεγγίσεις μάθησης των φοιτητών. Μέσω συναισθηματικών διεργασιών όπως η ρύθμιση 

του συναισθήματος, συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση, και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, 

ο δεσμός επιδρά στη μάθηση. Προηγούμενες μελέτες επιβεβαιώνουν τη σχέση του δεσμού με 

τη ρύθμιση του συναισθήματος, τόσο τη συνειδητή όσο και τη μη συνειδητή ρύθμιση 

(Mikulincer & Shaver, 2016a· Laczkovics et al., 2018). Επιπλέον, μέσω της σχέσης αυτής 

αναδεικνύεται η κεντρική θέση που διαδραματίζουν οι μηχανισμοί άμυνας, ως μη συνειδητή 

ρύθμιση του συναισθήματος, στον χώρο της εκπαιδευτικής ψυχολογίας, επηρεάζοντας τόσο 

τα ακαδημαϊκά συναισθήματα όσο και τις προσεγγίσεις μάθησης. Οι μηχανισμοί άμυνας 

αποτελούν ένα δομικό πυλώνα στη μελέτη γύρω από τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τη 

μάθηση (Karagiannopoulou et al., 2018· Rentzios et al., 2019). Επιπλέον, η μελέτη έδειξε ότι 

οι τύποι δεσμού επιδρούν στη μάθηση, μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος και των 



 

233 
 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Ειδικά οι μηχανισμοί άμυνας, ως μη συνειδητή ρύθμιση του 

συναισθήματος, επιδρούν στο σύνολό τους στα ακαδημαϊκά συναισθήματα της χαράς, του 

άγχους και της ανίας σύμφωνα και με τις ερευνητικές υποθέσεις της διατριβής. Τα ευρήματα 

επιβεβαιώνουν τόσο τα ερευνητικά ερωτήματα όσο και τις προηγούμενες μελέτες (Rentzios et 

al., 2019). Οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα της χαράς και της 

ανίας επηρεάζουν από κοινού τη ‘‘σε βάθος προσέγγιση. Τα ακαδημαϊκά συναισθήματα της 

χαράς και της ανίας επιδρούν θετικά και αρνητικά, αντίστοιχα, στην οργανωμένη προσπάθεια, 

ενώ τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα του άγχους και της ανίας επιδρούν θετικά στην 

επιφανειακή προσέγγιση. Ο τύπος δεσμού αποφυγής προσεγγίζει έμμεσα και αρνητικά τη “σε 

βάθος προσέγγιση” μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος, της γνωστικής επανεκτίμησης και 

των ώριμων μηχανισμών άμυνας αλλά και των συναισθημάτων της χαράς και της ανίας. Ο 

αγχώδης τύπος δεσμού συνδέεται έμμεσα και θετικά με την επιφανειακή προσέγγιση κυρίως 

μέσω των ανώριμων μηχανισμών άμυνας και των αρνητικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων 

του άγχους και της ανίας.  

Β. Η σχέση του δεσμού με τη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος 

Όσον αφορά στην επίδραση της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος, η έρευνα έδειξε ότι 

οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή συνδέονται με τις συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του 

συναισθήματος, τη γνωστική επανεκτίμηση και την εκφραστική καταστολή, επιβεβαιώνοντας 

προηγούμενες σχετικές μελέτες (Mikulincer & Shaver, 2019). Αυτό υποστηρίζεται από τη 

θετική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στην εκφραστική καταστολή, όπως και την 

αρνητική επίδρασή του αντίστοιχα στη γνωστική επανεκτίμηση. Από την άλλη, ο αγχώδης 

τύπος δεσμού σχετίζεται ασθενώς με την εκφραστική καταστολή, ενώ δεν υπάρχει στατιστικά 

σημαντική σχέση με τη γνωστική επανεκτίμηση. Αν και προηγούμενες μελέτες ανέδειξαν τη 

σχέση του αγχώδους τύπου δεσμού με τις γνωστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος 

(Mikulincer & Shaver, 2007), η παρούσα μελέτη κατέδειξε ελάχιστη επίδραση στην 

εκφραστική καταστολή. Είναι πιθανό ο αγχώδης τύπος, στο πλαίσιο της μάθησης, για να 

διαχειριστεί το άγχος του να προσφεύγει άμεσα στη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, 

στους μηχανισμούς άμυνας, μην επιτρέποντας στις γνωστικές στρατηγικές να εμπλακούν. 

Γ. Η σχέση του δεσμού με τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, τους μηχανισμούς άμυνας 

Σχετικά με τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, τους μηχανισμούς άμυνας, η έρευνα 

ανέδειξε την άμεση θετική σχέση του τύπου δεσμού αποφυγής με τις ώριμες ενδοψυχικές 

άμυνες, ενώ αρνητική ήταν η συσχέτισή του με τις ώριμες διαπροσωπικές άμυνες. Ο τύπος 
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δεσμού αποφυγής συνδέεται τόσο με τη συνειδητή, γνωστική ρύθμιση του συναισθήματος όσο 

και τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος στην προσπάθεια που κάνει να προσεγγίσει 

τη μάθηση. Όσον αφορά στον αγχώδη τύπο  δεσμού, σχετίζεται θετικά με τις ανώριμες άμυνες 

και αρνητικά με τις ώριμες ενδοψυχικές άμυνες, επιβεβαιώνοντας τις ερευνητικές υποθέσεις 

και τις προηγούμενες έρευνες (Ciocca et al., 2020· Laczkovics et al., 2018). Η αρνητική σχέση 

του αγχώδους τύπου με τις ώριμες ενδοψυχικές άμυνες διαφωτίζει περαιτέρω τη σχέση του 

συγκεκριμένου τύπου δεσμού με τους μηχανισμούς άμυνας, αφού ο αγχώδης τύπος στην 

προσπάθεια που κάνει να διαχειριστεί τα συναισθήματά του, χρησιμοποιεί περισσότερο τις 

ανώριμες άμυνες και ταυτόχρονα, μειώνει τη χρήση των ώριμων ενδοψυχικών του αμυνών. Η 

θεωρία του δεσμού περικλείει τη σύγχρονη αντίληψη για τους μηχανισμούς άμυνας (Cooper, 

1998), θεωρώντας τους ως φυσικές διεργασίες που συνδέονται άμεσα με τις συμπεριφορές του 

δεσμού, τονίζοντας ότι διαφορετικοί μηχανισμοί άμυνας εμπλέκονται με διαφορετικούς 

τύπους δεσμού (Cramer & Kelly, 2010· Mikulincer et al., 2008).      

Δ. Προφίλ των φοιτητών: η διερεύνηση της συνδυαστικής επίδρασης του δεσμού, της ρύθμισης 

του συναισθήματος, των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων μάθησης στην 

ακαδημαϊκή επίδοση και στη γενική υγεία  

Η συνδυαστική επίδραση του δεσμού, της ρύθμισης του συναισθήματος, των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων και των προσεγγίσεων μάθησης στην ακαδημαϊκή επίδοση και στη γενική 

υγεία, ανέδειξε τη συμβολή της γενικής υγείας στην κατανόηση της έρευνας στη μάθηση. Η 

γενική υγεία, ψυχική και σωματική, θα πρέπει να διερευνάται στην έρευνα που αφορά στη 

μάθηση των φοιτητών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα διατριβή 

διέκρινε ένα προφίλ “συναισθηματικά προσαρμοστικό” και εστιασμένο στη μάθηση με καλή 

γενική υγεία, ένα προφίλ “συναισθηματικά μη προσαρμοστικό” με δυσκολίες στη μάθηση και 

στη γενική υγεία, ένα ‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ το οποίο δεν αναμενόταν με τέτοια 

χαρακτηριστικά από τη βιβλιογραφία και τέλος, ένα προφίλ ‘‘συναισθηματικά μη 

εκφραστικό’’. Τα ευρήματα είναι σε συνέπεια με προηγούμενες μελέτες οι οποίες εντόπισαν 

παρόμοιες ομάδες φοιτητών (Karagiannopoulou et al., 2020· Postareff et al., 2017· Robinson 

et al., 2017). Ωστόσο, το ‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ που εντοπίστηκε σε αυτή τη μελέτη με τα 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που το διακρίνει δεν είχε εμφανιστεί στη βιβλιογραφία έως 

τώρα και συγκεντρώνει σημαντικό ερευνητικό ενδιαφέρον. Ειδικότερα, η παρούσα μελέτη 

εντόπισε τέσσερα προφίλ φοιτητών: το (1ο) πρώτο προφίλ ‘‘συναισθηματικά και μαθησιακά 

απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού’’, το (2ο) δεύτερο προφίλ ‘‘φοιτητές με ασφαλή 

τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και 
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με καλή γενική υγεία’’, το (3ο) τρίτο προφίλ ‘‘φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή 

εκφραστική καταστολή’’, και το (4ο) τέταρτο προφίλ ‘‘φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού και 

δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος, σε κίνδυνο στη μάθηση και στη γενική υγεία’’. 

Επιπλέον, όσον αφορά στην ακαδημαϊκή επίδοση και τον δείκτη γενικής υγείας, οι φοιτητές 

που ανήκουν στο (2ο) δεύτερο προφίλ σημειώνουν την καλύτερη ακαδημαϊκή επίδοση και τη 

βέλτιστη γενική υγεία, ενώ αντιθέτως το (4ο) τέταρτο προφίλ συγκεντρώνει τη χαμηλότερη 

ακαδημαϊκή επίδοση και την πιο επιβαρυμένη γενική υγεία, επιβεβαιώνοντας τις ερευνητικές 

υποθέσεις και τις προηγούμενες μελέτες (Karagiannopoulou et al., 2020· Milienos et al., 2021). 

Τέλος, αναφορικά με το έτος σπουδών δεν εντοπίστηκε κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά 

σε σχέση με τα προφίλ των φοιτητών.
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11.3 Τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή και προσεγγίσεις μάθησης: η συμβολή της ρύθμισης 

του συναισθήματος, συνειδητής και μη συνειδητής ρύθμισης, και των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων 

Το θεωρητικό μοντέλο της διατριβής έχει ως αφετηρία τους τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή 

και τις προσεγγίσεις μάθησης ως παράγοντες αποτελέσματος, ενώ η ρύθμιση του 

συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα συνιστούν τις διαμεσολαβητικές 

μεταβλητές του μοντέλου. Ο δεσμός ως διαπροσωπική διεργασία ρύθμισης του συναισθήματος 

επηρεάζει τόσο τη συνειδητή όσο και τη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος που με τη 

σειρά τους κινητοποιούν τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις προσεγγίσεις μάθησης. Οι 

μεταβλητές οι οποίες διαμεσολαβούν τη σχέση αυτή, η ρύθμιση του συναισθήματος και τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα, επιλέχθηκαν στη βάση της σύγχρονης βιβλιογραφίας υπό την 

οπτική ότι: (α) η ρύθμιση του συναισθήματος θεωρείται ως “φυσική επέκταση” του 

συστήματος του δεσμού (Mikulincer & Shaver, 2019) και μέσω αυτής τα άτομα διαχειρίζονται 

τα συναισθήματά τους και τις αγχογόνες καταστάσεις και (β), η ρύθμιση του συναισθήματος, 

τόσο η συνειδητή όσο και η μη συνειδητή, συνδέεται στενά με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα 

και τη μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση· τα συναισθήματα αυτά επηρεάζουν άμεσα τα 

κίνητρα, την αυτορρύθμιση και τις στρατηγικές μάθησης  (Harley et al., 2019a· 

Karagiannopoulou et al., 2018· Postareff et al., 2017). Η παρούσα μελέτη κατέδειξε ότι οι τύποι 

δεσμού στην ενήλικη ζωή συνδέονται έμμεσα με τις προσεγγίσεις που υιοθετούν οι φοιτητές 

στη μάθηση. Η σύγχρονη έρευνα στον δεσμό τονίζει ότι ο τρόπος ο οποίος σχετιζόμαστε με 

τους σημαντικούς άλλους μπορεί να επηρεάσει πτυχές του εαυτού που επεκτείνονται πέρα από 

τις διαπροσωπικές σχέσεις, όπως η αυτορρύθμιση και τα κίνητρα του ατόμου (Blalock et al., 

2015· Orehek et al., 2017). Στο πλαίσιο αυτών των ερευνών η παρούσα διατριβή ενισχύει τις 

προηγούμενες μελέτες προσθέτοντας την επιρροή του δεσμού στη μάθηση στην τριτοβάθμια 

εκπαίδευση, διευρύνοντας περαιτέρω το σχετικό πεδίο μελέτης. 

Επιπλέον, τα ευρήματα επιβεβαίωνουν την άμεση σχέση του δεσμού με τη ρύθμιση του 

συναισθήματος, αναδεικνύοντας τη συνεισφορά του τύπου δεσμού αποφυγής τόσο στη 

συνειδητή όσο και στη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος. Μέσω των σχέσεων με τους 

σημαντικούς άλλους τα άτομα μαθαίνουν να ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους και τη 

συμπεριφορά τους (Cassidy, 2004· Mikulincer et al., 2003). Η πρόσφατη βιβλιογραφία συζητά 

τη ρύθμιση του συναισθήματος σε ένα διπλό ερμηνευτικό πλαίσιο: στη γνωστική-συνειδητή 

ρύθμιση (Gross, 2015) και στη μη συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, όπως εκδηλώνεται 

μέσα από τους μηχανισμούς άμυνας (Prout et al., 2019· Rice & Hoffman, 2014). Ωστόσο, το 
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ερμηνευτικό αυτό πλαίσιο δε διακρίνει τη μεταξύ τους σχέση (Mikulincer & Shaver, 2016a· 

Prunas et al., 2019)· εάν εν προκειμένω, οι δύο διεργασίες ταυτίζονται, δρουν δηλαδή 

ταυτόχρονα και από κοινού ή κάποια εκ των δύο προηγείται έναντι της άλλης. Επομένως, ένας 

επιπλέον στόχος της παρούσας διατριβής ήταν να διερευνηθεί και η μεταξύ τους σχέση. Μέσω 

λοιπόν της παρούσας έρευνας η σχέση αυτή φαίνεται να ακολουθεί μια συγκεκριμένη 

διαδρομή: η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος προηγείται της μη συνειδητής, δηλαδή 

των μηχανισμών άμυνας, πιθανώς λόγω της στενής σύνδεσης της πρώτης με τον δεσμό 

(Mikulincer & Shaver, 2019). Σύμφωνα με τη βιβλιογραφία, ο δεσμός αποτελεί μια μορφή 

πρώιμης ρύθμισης του συναισθήματος που διεκπεραιώνεται μέσα από τις διαπροσωπικές 

σχέσεις με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ (Mikulincer & Shaver, 2016b).   

 Η ρύθμιση του συναισθήματος, τόσο μέσω της συνειδητής όσο και της μη συνειδητής 

ρύθμισης, αναδεικνύει σημαντικές συνδέσεις με τη μάθηση (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-

Garcia, 2015· Rentzios et al., 2019· Webster & Hadwin, 2015), κάτι που επιβεβαιώνεται και 

στην παρούσα έρευνα. Οι προσαρμοστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, τόσο οι 

συνειδητές όσο και οι μη συνειδητές σχετίζονται με τις προσεγγίσεις μάθησης με 

αναμενόμενες από τη βιβλιογραφία συνδέσεις. Ωστόσο, όταν οι διαφορετικοί τύποι δεσμού 

επιδρούν στις παραπάνω σχέσεις οι συνθήκες και τα μαθησιακά αποτελέσματα μεταβάλλονται. 

Ο τρόπος ενδεχομένως, που σχετιζόμαστε με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’, μέσα από τη ρύθμιση 

του συναισθήματος, τόσο σε συνειδητό όσο και σε μη συνειδητό επίπεδο, δύναται να 

επηρεάσει τα ακαδημαϊκά συναισθήματα που εγείρονται κατά τη διάρκεια της μάθησης και 

κατ’ επέκταση να επιδράσει στις στρατηγικές μάθησης των φοιτητών. Με αναφορά στα 

ευρήματα της παρούσας μελέτης το θεωρητικό μοντέλο της διατριβής ενισχύει προηγούμενα 

ευρήματα και προσεγγίσεις οι οποίες φαίνεται να καταλήγουν στην εξής διαπίστωση: στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση η μάθηση έχει έντονα συναισθηματικό και σχεσιακό υπόβαθρο  

(Karagiannopoulou, 2011). 

Στις επόμενες δύο ενότητες θα συζητηθούν τα ευρήματα του θεωρητικού μοντέλου της 

έρευνας με τρόπο που αφορά στις συνδέσεις μεταξύ των μεταβλητών με αφετηρία τα δύο 

διαφορετικά είδη δεσμού. Η πρώτη διαδρομή θα αφορά στη σχέση μεταξύ του τύπου δεσμού 

αποφυγής, της ρύθμισης του συναισθήματος, συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση, των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων μάθησης και η δεύτερη διαδρομή θα 

αφορά στη σχέση του αγχώδους τύπου δεσμού, της ρύθμισης του συναισθήματος, συνειδητή 

και μη συνειδητή ρύθμιση, των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων μάθησης.  
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11.3.1 Τύπος Δεσμού Αποφυγής  

Ο τύπος δεσμού αποφυγής, η ρύθμιση του συναισθήματος και οι προσεγγίσεις μάθησης 

Η βιβλιογραφία συζητά τον δεσμό και τη ρύθμιση του συναισθήματος ως δύο εννοιολογικές 

κατασκευές, οι οποίες ‘‘βρίσκονται πολύ κοντά μεταξύ τους’’· εξάλλου, ο δεσμός στον πυρήνα 

του θεωρείται ως μια διαδικασία ρύθμισης του συναισθήματος (Mikulincer & Shaver, 2016a). 

Η παρούσα έρευνα επιβεβαιώνει τη σχέση αυτή προτείνοντας ένα θεωρητικό μοντέλο το οποίο 

εκκινεί από τον δεσμό και τις σχέσεις με τη ρύθμιση του συναισθήματος και προχωρά στα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα και στις προσεγγίσεις μάθησης. Οι συνειδητές στρατηγικές 

ρύθμισης του συναισθήματος, η γνωστική επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή, 

έπονται των τύπων δεσμού και στη συνέχεια ακολουθούν οι μηχανισμοί άμυνας, ως μη 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος.  

Συγκεκριμένα, η έρευνα έδειξε ότι ο τύπος δεσμού αποφυγής συνδέεται με μειωμένη 

γνωστική επανεκτίμηση, ενώ συνδέεται με αυξημένη εκφραστική καταστολή. Οι επιδράσεις 

ήταν μέτριας επίδρασης. Πιθανώς, οι φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής να χρησιμοποιούν 

τη στρατηγική της εκφραστικής καταστολής του συναισθήματος με σκοπό να καταστείλουν 

τα συναισθήματά τους και να μην τα εκφράσουν, καθώς με αυτόν τον τρόπο διατηρούν το 

σύστημα δεσμού ανενεργό και δεν εκτίθενται συναισθηματικά προς τους άλλους. Είναι πιθανό 

να επιλέγουν τη συγκεκριμένη συνειδητή στρατηγική, έτσι ώστε να μην επενδύσουν σε 

συναισθηματικές διαπροσωπικές σχέσεις, αφού εξάλλου αυτός είναι και ο τρόπος που έχουν 

μάθει κατά το παρελθόν να διαχειρίζονται τα συναισθήματά τους (Shaver & Mikulincer, 2014). 

Η βιβλιογραφία επισημαίνει ότι η εκφραστική καταστολή των συναισθημάτων είναι μια 

γενικότερη αμυντική στρατηγική στάση των τύπων δεσμού αποφυγής για να ενισχύουν την 

ανεξαρτησία τους και να αποφύγουν τις συναισθηματικές μελλοντικές αποτυχίες (Simpson & 

Rholes, 2017).  

Ως προς την αρνητική επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στη γνωστική 

επανεκτίμηση, η έρευνα ενισχύει προηγούμενες μελέτες που αναφέρουν την αρνητική 

επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής με τη γνωστική επανεκτίμηση (Vrticka et al., 2013), 

ωστόσο άλλες έρευνες επισημαίνουν την ακριβώς αντίθετη σχέση (Karreman & Vingerhoets, 

2012). Τα άτομα με αποφευκτικό τύπο δεσμού συνήθως αναφέρουν λιγότερη χρήση της 

συνειδητής γνωστικής επανεκτίμησης του συναισθήματος. Σύμφωνα με τη θεωρία του δεσμού, 

οι φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη γνωστική ρύθμιση του 

συναισθήματός τους και γι’ αυτό αποφεύγουν να την αξιοποιούν ως στρατηγική αντιμετώπισης 
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των συναισθημάτων τους (Read et al., 2018). Το άτομο μέσω της γνωστικής επανεκτίμησης 

επαναξιολογεί τα λάθη του και προσπαθεί να ρυθμίσει τα συναισθήματά του φέρνοντάς τα 

στην επιφάνεια· το άτομο με δεσμό αποφυγής έχει μάθει να αποφεύγει συνήθως τέτοιες 

τακτικές και γι’ αυτό προτιμά να μη χρησιμοποιεί τη στρατηγική της γνωστικής επανεκτίμησης 

(Winterheld, 2016).  

Η παρούσα μελέτη καταδεικνύει τη σημασία των μη συνειδητών διεργασιών ρύθμισης 

του συναισθήματος, τους μηχανισμούς άμυνας, εντάσσοντάς τους στο θεωρητικό μοντέλο της 

έρευνας μαζί με τους τύπους δεσμού, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις προσεγγίσεις 

μάθησης. Φαίνεται ότι ασυνείδητες διεργασίες δρουν και επηρεάζουν σημαντικά τους 

παράγοντες που σχετίζονται με τη μαθησιακή διαδικασία εν αγνοία των φοιτητών. 

Συγκεκριμένα, η έρευνα έδειξε ότι ο αποφευκτικός τύπος δεσμού συνδέεται με όλες τις 

διαστάσεις των μηχανισμών άμυνας: τους ανώριμους μηχανισμούς, τους ώριμους 

ενδοψυχικούς και τους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Προηγούμενες έρευνες 

είχαν αναδείξει τη σχέση του τύπου δεσμού αποφυγής μόνο με τις ανώριμες άμυνες (Prunas et 

al., 2019). Η παρούσα μελέτη αναδεικνύει και τις ώριμες άμυνες στις παραπάνω συσχετίσεις. 

Πιο ειδικά, ο τύπος δεσμού αποφυγής συνδέεται άμεσα και θετικά με τους ώριμους 

ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας και άμεσα και αρνητικά με τους ώριμους διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς· επιπλέον, έμμεσα συνδέεται με τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, μέσω της 

συνειδητής στρατηγικής ρύθμισης, της εκφραστικής καταστολής. Η άμεση και θετική σχέση 

του τύπου δεσμού αποφυγής με τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας έρχεται σε 

συμφωνία με τη θεωρία του δεσμού. Οι φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής διατηρούν 

συνήθως μια θετική εικόνα για τον εαυτό τους, ενώ αντίθετα, έχουν μια αρνητική εικόνα για 

τους άλλους (Mikulincer & Shaver, 2003). Οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί στην παρούσα 

μελέτη, εμπεριέχουν άμυνες όπως, η άρνηση - μόνωση συναισθήματος - και η καταστολή του 

συναισθήματος (Steiner et al., 2001), συμπεριφορές και ιδιότητες που χαρακτηρίζουν τον τύπο 

δεσμού αποφυγής (Shaver & Mikulincer, 2014· Winterheld, 2016). Επιπλέον, σύμφωνα με τις 

Cramer & Kelly (2010) η άρνηση εμπεριέχεται μέσα στις στρατηγικές απενεργοποίησης που 

υιοθετούν οι φοιτητές με τύπου δεσμού αποφυγής. Σε αυτό το σημείο εντοπίζεται μια 

ενδιαφέρουσα σύνδεση σε σχέση με τις προσεγγίσεις μάθησης. Ο τύπος δεσμού αποφυγής 

μέσω των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας συνδέεται έμμεσα με τη “σε βάθος 

προσέγγιση” στη μάθηση. Ενδεχομένως, οι αποφευκτικοί φοιτητές οι οποίοι αξιοποιούν τις 

ώριμες ενδοψυχικές τους άμυνες, μπορούν να προσεγγίζουν θετικά τη σε ‘‘βάθος προσέγγιση’’ 

στη μάθηση αντέχοντας τις απαιτήσεις και τις δυσκολίες που ενέχει η συγκεκριμένη 
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προσέγγιση. Ωστόσο, όταν στην παραπάνω σχέση διαμεσολαβεί η γνωστική επανεκτίμηση, η 

σχέση του τύπου δεσμού αποφυγής με τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας 

γίνεται αρνητική, επηρεάζοντας αρνητικά την προσέγγιση σε βάθος. Η γνωστική 

επανεκτίμηση, μια συνειδητή στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος, όταν γίνεται 

αντιληπτή από το άτομο πιθανώς να κινητοποιεί τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς 

άμυνας. Προηγούμενες έρευνες έχουν δείξει ότι τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής 

αποφεύγουν να χρησιμοποιούν τη συγκεκριμένη στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος, 

καθώς μέσω αυτής το άτομο έρχεται αντιμέτωπο με το πρόβλημα ή την απειλή, με πιθανή 

συνέπεια την ενεργοποίηση του συστήματος του δεσμού (Mikulincer & Shaver, 2007· Vrtička 

et al., 2012). Επομένως, πιθανόν να προτιμούν να μην την υιοθετήσουν ή να μειώσουν τη 

χρήση της κάτι που φαίνεται και στην παρούσα έρευνα. Μέσω της συνειδητής αυτής 

στρατηγικής μειώνονται και οι ώριμες ενδοψυχικές άμυνες και περιορίζεται η χρήση της “σε 

βάθος προσέγγισης” στη μάθηση. Ίσως, η γνωστική επανεκτίμηση να λειτουργεί με επιζήμιο 

τρόπο στα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής, όταν επιθυμούν να εμπλακούν σε βάθος στη 

μάθηση. Η αποτελεσματικότητα ή μη των γνωστικών στρατηγικών ρύθμισης του 

συναισθήματος επηρεάζεται κάθε φορά από το πλαίσιο στο οποίο συναντώνται (Rottweiler et 

al., 2018). Μελέτες αναφέρουν ότι ορισμένες φορές η γνωστική επανεκτίμηση όταν 

εφαρμόζεται σε ανταγωνιστικό πλαίσιο και το συναίσθημα που τη συνοδεύει είναι πολύ έντονο 

μπορεί να μην αποδειχθεί τόσο αποτελεσματική και αποδοτική στρατηγική (Burić et al., 2016· 

Gross, 2015).  

Η διαμεσολάβηση της εκφραστικής καταστολής στη σχέση ανάμεσα στον τύπο δεσμού 

αποφυγής και στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας φαίνεται ότι ενισχύει τα προηγούμενα 

ευρήματα σχετικά με τον τρόπο που διαχειρίζεται τα συναισθήματά του ο συγκεκριμένος τύπος 

δεσμού. Η παρούσα έρευνα έδειξε έμμεση και θετική σύνδεση με τους ανώριμους 

μηχανισμούς. Πιθανώς, όταν τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής δεν εξωτερικεύουν, αλλά 

καταστέλλουν τα συναισθήματά τους, εκείνα εξακολουθούν να υφίστανται. Η εκφραστική 

καταστολή του συναισθήματος συνήθως δε μειώνει την ένταση του αρνητικού συναισθήματος, 

αφού εξάλλου δε στοχεύει στο ίδιο το συναίσθημα αλλά στην έκφρασή του, και επομένως 

συνεχίζει να επιδρά στο άτομο (John & Gross, 2004). Γι’ αυτόν τον λόγο ενδεχομένως, οι 

ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας “έρχονται στο προσκήνιο” και ενεργοποιούνται ως μια ακόμα 

στρατηγική απενεργοποίησης και αντιμετώπισης των συναισθημάτων, για να παραμένει 

ανενεργό το σύστημα δεσμού για τους φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής.  
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Οι φοιτητές με δεσμό αποφυγής αξιοποιούν οποιαδήποτε μέσο διαθέτουν προκειμένου 

να ανταπεξέλθουν στις απαιτητικές ακαδημαϊκές συνθήκες. Γι’ αυτόν τον λόγο υιοθετούν τόσο 

τις γνωστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος όσο και τους μηχανισμούς άμυνας με 

σκοπό αφενός να διατηρήσουν σε καταστολή το σύστημα του δεσμού και αφετέρου να 

διαχειριστούν τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη μελέτη τους. Τα ευρήματα της έρευνας 

ενισχύουν τη σχετική βιβλιογραφία αφού ο αποφευκτικός τύπος θεωρείται περισσότερο 

ανεξάρτητος από τον αγχώδη τύπο δεσμού. Τα άτομα με υψηλή αποφυγή διακρίνονται από 

υψηλά επίπεδα αυτονομίας, και γι’ αυτόν τον λόγο θεωρούνται ανεξάρτητα (Wardecker et al., 

2017). Η προσέγγιση σε βάθος αλλά και η οργανωμένη προσπάθεια απαιτεί έναν βαθμό 

ανεξαρτησίας και αυτονομίας από τον φοιτητή και συχνά συνδέεται με την αυτορρύθμιση στη 

μάθηση, μια συμπεριφορά μάθησης που απαιτεί αρκετή αυτονομία (Heikkilä & Lonka, 2006). 

Είναι πιθανό οι φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής να προσπαθούν να εμπλακούν στις θετικές 

προσεγγίσεις στη μάθηση μέσω πιο προσαρμοστικών στρατηγικών ρύθμισης του 

συναισθήματος. Τα άτομα που είναι αποφευκτικά στις σχέσεις τους προσπαθούν να βασιστούν 

σε πιο εποικοδομητικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος κάτω από συγκεκριμένες 

συνθήκες (Winterheld, 2016). Μερικές έρευνες έχουν δείξει ότι κάποιες στρατηγικές που 

υιοθετούν οι τύποι δεσμού αποφυγής είναι αποτελεσματικές όταν αντιμετωπίζουν ήσσονος 

σημασίας στρεσογόνους παράγοντες· ωστόσο, όταν το άγχος και το στρες επιμένουν, τότε οι 

στρατηγικές αυτές αποτυγχάνουν και καταρρέουν (Shaver & Mikulincer, 2008).  

Τύπος Δεσμού Αποφυγής, Ρύθμιση του Συναισθήματος, Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και 

Προσεγγίσεις στη Μάθηση 

Η ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκα συναισθήματα συνεισφέρουν από κοινού 

στην κατανόηση του θεωρητικού μοντέλου της παρούσας διατριβής όσον αφορά στη σχέση 

μεταξύ του τύπου δεσμού αποφυγής και της μάθησης. Οι πρόσφατες μελέτες στην 

εκπαιδευτική ψυχολογία εξετάζουν σε ένα κοινό πλαίσιο τη ρύθμιση του συναισθήματος και 

τα ακαδημαϊκά συναισθήματα (Harley et al., 2019b· Webster & Hadwin, 2015).  

Το θεωρητικό μοντέλο της διατριβής προτείνει ότι η διάσταση του τύπου δεσμού 

αποφυγής, μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος, συνειδητή και μη συνειδητή ρύθμιση, 

μειώνει το ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς οδηγώντας στη συνέχεια σε μειωμένη ανάπτυξη 

της ‘σε βάθος προσέγγισης’ και της οργανωμένης προσπάθειας. Πιο συγκεκριμένα, ο τύπος 

δεσμού αποφυγής συνδέεται έμμεσα και αρνητικά με το συναίσθημα της χαράς τόσο μέσω της 

συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος όσο και μέσω των μηχανισμών άμυνας, ως μη 
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συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος. Πρόσφατες έρευνες αναφέρουν ότι τα θετικά 

συναισθήματα εκλαμβάνονται συνήθως από τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής ως “σημάδια” 

αποσταθεροποίησης (Goodall, 2015). Το συναίσθημα της χαράς κατά τη διάρκεια της μάθησης 

πιθανώς να επιτρέπει πιο στενή συναισθηματική επαφή με άλλους και αυτό είναι κάτι που τα 

αποφευκτικά άτομα δεν το επιθυμούν, καθώς είναι πιθανό να ενεργοποιηθεί το σύστημα του 

δεσμού. Σε συνέπεια με τον τύπο δεσμού και όσον αφορά στη σχέση με τη ρύθμιση του 

συναισθήματος, η έρευνα έδειξε αρνητική επίδραση της χαράς στη ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ 

και στην οργανωμένη προσπάθεια. Η αδυναμία του αποφευκτικού τύπου να βιώσει θετικά 

συναισθήματα τον οδηγεί στη μειωμένη χρήση των δύο προσαρμοστικών προσεγγίσεων στη 

μάθηση. Τα θετικά συναισθήματα συνεισφέρουν και ενισχύουν συνήθως τη ‘‘σε βάθος 

προσέγγιση’’ και την οργανωμένη προσπάθεια (Rentzios et al., 2019· Trigwell et al., 2012) και 

γι’ αυτόν τον λόγο η ελάττωση του ακαδημαϊκού συναισθήματος της χαράς σχετίζεται με τη 

μειωμένη χρήση των δύο αυτών προσεγγίσεων. Η χαρά κατά τη διάρκεια της μάθησης 

συνδέεται με αυξημένη συγκέντρωση και διατήρηση των γνωστικών πόρων του ατόμου με 

αποτέλεσμα τη χρήση ωφέλιμων και ευέλικτων μαθησιακών στρατηγικών (Pekrun, & 

Stephens, 2010b· Ranellucci et al., 2015). 

Οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, η γνωστική επανεκτίμηση 

και η εκφραστική καταστολή, δε συνδέονται άμεσα με τη χαρά παρά μόνο μέσω των 

μηχανισμών άμυνας. Ειδικότερα, η γνωστική επανεκτίμηση συνδέεται μέσω των ώριμων 

μηχανισμών, ενώ η εκφραστική καταστολή μέσω των ανώριμων μηχανισμών άμυνας. Ένας 

συνδυασμός συσχετίσεων που έρχεται σε συνέπεια με την πρόσφατη βιβλιογραφία (Rentzios 

et al., 2019). Οι ώριμοι μηχανισμοί άμυνας ασκούν άμεση και θετική επίδραση στο 

ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς. Ωστόσο, οι μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να 

διαμεσολαβούν και στη σχέση της συνειδητής στρατηγικής ρύθμισης του συναισθήματος και 

των ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Προηγούμενες έρευνες έχουν καταδείξει την άμεση σχέση 

της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος με θετικά ακαδημαϊκά συναισθήματα, όπως την 

υπερηφάνεια (Harley et al., 2019b), χωρίς να εξετάζεται η διαμεσολάβηση άλλων παραγόντων 

(Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2013). Στην παρούσα μελέτη φαίνεται ότι: (α) οι 

μηχανισμοί άμυνας παρεμβάλλονται στη σχέση μεταξύ των συνειδητών στρατηγικών 

ρύθμισης του συναισθήματος και της χαράς, καταδεικνύοντας τη σημασία των ασυνείδητων 

παραγόντων στα συναισθήματα που αφορούν στη μάθηση και (β) οι συνειδητές στρατηγικές 

ρύθμισης του συναισθήματος, η γνωστική επανεκτίμηση και η εκφραστική καταστολή, 

προηγούνται των μηχανισμών άμυνας.   
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Οι μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να επιδρούν και στα αρνητικά συναισθήματα του 

άγχους και της ανίας, όπως ακριβώς κινητοποιούν και το ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς. 

Ο τύπος δεσμού αποφυγής έχοντας να διαχειριστεί τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη 

μάθηση κινητοποιεί τους μηχανισμούς άμυνας προκειμένου ανταπεξέλθει στις ακαδημαϊκές 

απαιτήσεις. Οι μηχανισμοί άμυνας ενεργοποιούνται όταν το άτομο αντιμετωπίζει έντονο στρες 

και αρνητικά συναισθήματα (Cramer, 2015). Τα ευρήματα της παρούσας έρευνας 

επιβεβαιώνουν προηγούμενες μελέτες που αναδεικνύουν τη σημασία των μηχανισμών άμυνας 

στα ακαδημαϊκά συναισθήματα και στη μάθηση (Rentzios et al., 2019)· οι ώριμοι μηχανισμοί 

άμυνας επιδρούν θετικά και στο ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς. Είναι πιθανό οι 

μηχανισμοί άμυνας να μην κινητοποιούν μόνο τα αρνητικά συναισθήματα αλλά και τα θετικά 

που σχετίζονται με τη μάθηση. Ο Vaillant (2000) είχε επισημάνει την προσαρμοστική χρήση 

των μηχανισμών άμυνας στη θετική ψυχολογία.  

Σχετικά με τα αρνητικά συναισθήματα του άγχους και την ανίας, η παρούσα μελέτη 

αναδεικνύει δύο διαφορετικές συνδέσεις με τον τύπο δεσμού αποφυγής που σχετίζονται με τα 

χαρακτηριστικά των δύο αυτών συναισθημάτων: (α) ο τύπος δεσμού αποφυγής δεν εκδηλώνει 

το συναίσθημα του άγχους και (β) βιώνει ακαδημαϊκή ανία. Η έρευνα έδειξε ότι ο τύπος 

δεσμού αποφυγής δε σχετίζεται στατιστικά σημαντικά με το συναίσθημα του άγχους και 

παράλληλα σχετίζεται θετικά με την ανία.  Η μη στατιστικά σημαντική επίδραση του τύπου 

δεσμού αποφυγής στο ακαδημαϊκό άγχος αποτελεί ένα νέο εύρημα το οποίο εμφανίζει 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον. Οι φοιτητές που έχουν τύπο δεσμού αποφυγής στις διαπροσωπικές τους 

σχέσεις αποκρύπτουν, μέσω και της εκφραστικής καταστολής, το συναίσθημα του άγχους, 

“χτίζοντας ένα αμυντικό τείχος” (Bowlby, 1982· Kogut, 2016). Πιθανώς, αυτός είναι ίσως ο 

και λόγος που υιοθετούν ασυνείδητα το σύνολο των αμυντικών μηχανισμών άμυνας. Οι 

στρατηγικές απενεργοποίησης του συστήματος δεσμού που χρησιμοποιούν τα άτομα με 

αποφυγή, προστατεύουν κατά κύριο λόγο την αυτοεκτίμησή τους (Bowbly, 1988)· τον ίδιο 

ακριβώς σκοπό εξυπηρετούν και οι μηχανισμοί άμυνας (Cramer, 2008). Σύμφωνα με τον 

Pekrun (2018) το συναίσθημα του άγχους, εκτιμάται ως συναίσθημα ενεργοποίησης, δηλαδή 

το συναίσθημα δρα παρακινητικά και είναι πιθανό να εγείρει το σύστημα του δεσμού, το οποίο 

οι αποφευκτικοί τύποι προτιμούν να είναι ανενεργό ή να διατηρείται ανενεργό.  

Σχετικά την επίδραση του τύπου δεσμού αποφυγής στην ακαδημαϊκή ανία, ένα 

αρνητικό συναίσθημα απενεργοποίησης, η έρευνα έδειξε ότι ο τύπος δεσμού αποφυγής 

σχετίζεται έμμεσα και θετικά τόσο μέσω των συνειδητών στρατηγικών ρύθμισης του 

συναισθήματος, όσο και μέσω των μηχανισμών άμυνας. Η παρούσα μελέτη προτείνει ότι το 
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συναίσθημα της ανίας είναι πιθανό να χρησιμοποιείται από τα άτομα με αποφευκτικό τύπο 

δεσμού ως μια επιπλέον στρατηγική απενεργοποίησης του συστήματος του δεσμού. Η 

διάσταση του τύπου δεσμού αποφυγής μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος, τόσο 

συνειδητά όσο και μη συνειδητά, σχετίζεται με το συναίσθημα της ανίας και έχει αρνητική 

επίδραση στη “σε βάθος προσέγγιση” και στην οργανωμένη προσπάθεια. Προηγούμενες 

έρευνες ενισχύουν αυτή την ερμηνεία. Οι Sharp et al. (2017) έδειξαν ότι το ακαδημαϊκό 

συναίσθημα της ανίας συνδέεται συνήθως αρνητικά και με τις δύο αυτές αυτές προσεγγίσεις 

στη μάθηση. Επιπλέον, τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής όταν εμπλέκονται σε 

δραστηριότητες που απαιτούν εξερεύνηση είναι πιθανό να βιώσουν ανία και έλλειψη 

ενδιαφέροντος (Mikulincer & Shaver, 2012).  

Συνοψίζοντας, το μοντέλο της παρούσας έρευνας αναδεικνύει την πολυπλοκότητα της 

σχέσης του τύπου δεσμού αποφυγής με τη μάθηση ως προς τον τρόπο που σχετίζεται με τη 

‘‘σε βάθος προσέγγιση’’. Φαίνεται ότι οι ασυνείδητες διεργασίες, όπως οι μηχανισμοί άμυνας, 

διαδραματίζουν σημαντικό διαμεσολαβητικό ρόλο στη σχέση ανάμεσα στον τύπο δεσμού 

δεσμού αποφυγής και στη “σε βάθος” κατανόηση στη μελέτη. Ο αποφευκτικός τύπος δεσμού 

δύναται να σχετιστεί τόσο θετικά όσο και αρνητικά με τη προσέγγιση σε βάθος αναλόγως με 

την διαμεσολάβηση ή μη της συνειδητής στρατηγικής ρύθμισης του συναισθήματος, της 

γνωστικής επανεκτίμησης. Τα ευρήματα αυτά συνδέονται με τα χαρακτηριστικά του 

αποφευκτικού τύπου δεσμού. Ο τύπος δεσμού αποφυγής εμπεριέχει κάποια προσαρμοστικά 

χαρακτηριστικά, όπως η χρήση των ασυνείδητων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας και η 

υψηλή αυτονομία, που δύνανται να τον οδηγήσουν στη “σε βάθος προσέγγιση’’ στη μάθηση. 

Ταυτόχρονα, τα ίδια αυτά τα χαρακτηριστικά που του προσφέρουν τη δυνατότητα να 

προσεγγίσει τη μάθηση σε βάθος, πιθανώς να τον εμποδίζουν να φτάσει εν τέλει στην 

κατανόηση ‘‘σε βάθος’’ αφού όταν διαμεσολαβεί η γνωστική επανεκτίμηση η σχέση μεταξύ 

του δεσμού και της ‘‘σε βάθος προσέγγισης’’ γίνεται αρνητική. Επιπλέον, ο τύπος δεσμού 

αποφυγής επιδρά αρνητικά στις ώριμες διαπροσωπικές άμυνες με αποτέλεσμα να μειώνει τη 

χρήση της “σε βάθος προσέγγισης’’ στη μάθηση. Τέλος, ο τύπος δεσμού αποφυγής δε 

συμβάλλει στο μοντέλο της έρευνας σε σχέση με την επιφανειακή προσέγγιση. Η επιφανειακή 

προσέγγιση σχετίζεται συνήθως με υψηλά επίπεδα άγχους (Spada & Moneta, 2014) και γι’ 

αυτόν τον λόγο ενδεχομένως τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής να μην την προτιμούν.  
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11.3.2 Αγχώδης Τύπος Δεσμού 

Αγχώδης Τύπος Δεσμού, Ρύθμιση του Συναισθήματος, Ακαδημαϊκά Συναισθήματα και 

Προσεγγίσεις στη Μάθηση 

Στην προηγούμενη ενότητα επισημάνθηκε και αναλύθηκε η πολυπλοκότητα της σύνδεσης του 

τύπου δεσμού αποφυγής, τόσο με τις συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος 

όσο και με τους ασυνείδητους μηχανισμούς άμυνας, καθώς και με τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα και τις προσεγγίσεις στη μάθηση. Στην παρούσα ενότητα εξετάζεται η σύνδεση 

του αγχώδους τύπου δεσμού με τις προσεγγίσεις μάθησης, μέσω της ρύθμισης του 

συναισθήματος, συνειδητής και μη συνειδητής ρύθμισης και των ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων.  

 Η σχέση του αγχώδους τύπου δεσμού με τη μάθηση είναι αρκετά πιο σαφής και 

λιγότερο σύνθετη ως προς τις προσεγγίσεις μάθησης σε σχέση με αυτή του τύπου δεσμού 

αποφυγής. Ο αγχώδης τύπος δεσμού υιοθετεί την επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση μέσω 

κυρίως των μηχανισμών άμυνας και των αρνητικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων, της ανίας 

και του άγχους. Οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος δε φαίνεται να 

διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο σε αυτή τη σχέση. Η έρευνα κατέδειξε ότι οι μηχανισμοί 

άμυνας και τα αρνητικά συναισθήματα καθορίζουν τη σχέση του αγχώδους τύπου δεσμού με 

τη μάθηση και συγκεκριμένα με την επιφανειακή προσέγγιση. Αυτό επιτυγχάνεται μέσω δύο 

διαδρομών: (α) η διάσταση του αγχώδους τύπου δεσμού αυξάνει τους ανώριμους μηχανισμούς 

άμυνας, οι οποίοι με τη σειρά τους κινητοποιούν τα αρνητικά συναισθήματα της ανίας και του 

άγχους, οδηγώντας εντέλει σε επιφανειακή προσέγγιση και (β) δεν αναπτύσσει ώριμους 

ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας με αποτέλεσμα να αυξάνονται τα αρνητικά συναισθήματα 

της ανίας και του άγχους, καταλήγοντας στην επιφανειακή προσέγγιση. Τόσο μέσω της 

αύξησης των ανώριμων μηχανισμών όσο και μέσω της μείωσης των ώριμων ενδοψυχικών 

μηχανισμών άμυνας ο αγχώδης τύπος δεσμού βιώνει αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα και 

‘‘οδηγείται’’ στην επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση. Μέσω της παρούσας διατριβής το 

ακαδημαϊκό συναίσθημα του άγχους στον δεσμό συνδέεται άμεσα και θετικά με την 

εκφραστική καταστολή και τους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας, ενώ αντίθετα συνδέεται 

άμεσα και αρνητικά με τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας. Η θετική αλλά 

εξαιρετικά ασθενής επίδραση του αγχώδους τύπου δεσμού στη συνειδητή στρατηγική ρύθμιση 

του συναισθήματος, στην εκφραστική καταστολή, επιβεβαιώνεται και από προηγούμενη 

έρευνα (Read et al., 2018), ωστόσο η συγκεκριμένη στρατηγική ρύθμισης αποτελεί κύριο 
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χαρακτηριστικό του τύπου δεσμού αποφυγής και γι’ αυτό τον λόγο ενδεχομένως να σχετίζεται 

με πολύ χαμηλή ένταση με τον αγχώδη τύπο.  Προηγούμενες έρευνες έδειξαν ότι ο αγχώδης 

τύπος δεσμού δεν καταστέλλει τα συναισθήματά του ούτε επιθυμεί να επανεκτιμήσει 

συναισθηματικά μια κατάσταση· προσπαθεί κυρίως να αποδεχθεί τα αρνητικά συναισθήματα, 

αφού τα θεωρεί μέσο για να πετύχει τον στόχο του και πολλές φορές φτάνει στο σημείο να τα 

ενισχύει και να τα εντείνει (Mikulincer & Shaver, 2012). Με αυτόν τον τρόπο δεν αξιοποιεί τη 

συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος, αφού μέσω αυτής το σύστημα του δεσμού θα 

παρέμεινε ανενεργό. Η δυσκολία στη ρύθμιση του συναισθήματος έρχεται σε συνέπεια με 

προηγούμενες μελέτες που αναφέρουν ότι τα άτομα με αγχώδη τύπο δεσμού δε ρυθμίζουν 

αποτελεσματικά τα συναισθήματά τους (Nielsen et al., 2017). Εξαιτίας αυτού ίσως να 

αντιμετωπίζει δυσκολίες στο να αναγνωρίσει και να διακρίνει συγκεκριμένα συναισθήματα 

(Goodall, 2015) και να κατευθύνεται άμεσα στους ασυνείδητους μηχανισμούς άμυνας και 

κυρίως τις ανώριμες άμυνες. Πρόσφατη μελέτη επιβεβαιώνει την άμεση σχέση μεταξύ του 

αγχώδους τύπου δεσμού και των ανώριμων μηχανισμών άμυνας (Laczkovics et al., 2018). Από 

την παρούσα διατριβή φαίνεται ότι σε σχέση με τους τύπους δεσμού αποφυγής, που προτιμούν 

να συνδυάζουν τις συνειδητές και μη συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, 

οι αγχώδεις τύποι φαίνεται να προτιμούν τους μη συνείδητους μηχανισμούς άμυνας. Οι 

φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού ενδεχομένως να αξιοποιούν περισσότερο τους μηχανισμούς 

άμυνας και ειδικά τις ανώριμες άμυνες, επειδή το διαπροσωπικό τους άγχος ενεργοποιεί άμεσα 

τους ανώριμους αμυντικούς μηχανισμούς, αφού οι τελευταίοι κινητοποιούνται κυρίως από το 

άγχος και τα αρνητικά συναισθήματα (Cramer, 2006). Οι μηχανισμοί άμυνας λειτουργούν 

προστατεύοντας το άτομο από τα αρνητικά συναισθήματα που παράγονται από τις 

διαπροσωπικές σχέσεις (Ciocca et al., 2020).  

Επιπλέον, η έρευνα προτείνει ότι οι αγχώδεις τύποι δεσμού κατά τη διάρκεια της 

μελέτης τους υιοθετούν την επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση για να διατηρούν το ίδιο 

“αγχώδες περιβάλλον” μέσα στο οποίο αναπτύσσουν και καλλιεργούν τις διαπροσωπικές τους 

σχέσεις. Η διάσταση του αγχώδους τύπου δεσμού προβλέπει έμμεσα και θετικά την 

επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση μέσω των μηχανισμών άμυνας και των αρνητικών 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων, του άγχους και της ανίας. Ενδεχομένως, οι ασυνείδητοι 

μηχανισμοί άμυνας ενεργοποιούνται από το έντονο διαπροσωπικό άγχος που διακρίνει τον 

αγχώδη τύπο με σκοπό να τον προστατεύσουν. Οι αγχώδεις τύποι δεσμού διατηρούν σε υψηλό 

βαθμό τα αρνητικά συναισθήματα, τα μεγαλοποιούν για να βρίσκονται διαρκώς σε εγρήγορση 

για να κρατούν “ζωντανή” την προσοχή των ‘‘προσώπων φροντίδας’’· με αυτόν τον τρόπο 
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καταφέρνουν να διατηρήσουν το σύστημα δεσμού μόνιμα ενεργοποιημένο (Mikulincer & 

Shaver, 2012· Winterheld, 2015). Οι μηχανισμοί άμυνας παραμένουν στο προσκήνιο, αφού 

καλούνται να προστατεύσουν τον αγχώδη τύπο από τα αρνητικά συναισθήματα που τον 

διακατέχουν. Στη συνέχεια, οι άμυνες αυτές εγείρουν τα συναίσθηματα του άγχους και της 

ανίας που με τη σειρά τους οδηγούν στην επιφανειακή προσέγγιση. Είναι πιθανό η επιφανειακή 

προσέγγιση να προτιμάται από τους αγχώδεις τύπους δεσμού, καθώς μέσω αυτής η μελέτη 

πραγματοποιείται με γρήγορο τρόπο και έτσι οι φοιτητές είναι σε θέση να διαχειριστούν το 

διαπροσωπικό τους άγχος όσον αφορά στη μάθηση Chamorro-Premuzic et al., 2007). Το 

προσωπικό άγχος φαίνεται να το ρυθμίζουν με τους μηχανισμούς άμυνας για αυτό δεν είναι 

επεξεργασμένο. Οι φοιτητές οι οποίοι καλούνται να εργαστούν μέσα σε απαιτητικά και 

ανταγωνιστικά ακαδημαϊκά περιβάλλοντα, βιώνουν πιο έντονα τα αρνητικά συναισθήματα και 

υιοθετούν τις πιο επιφανειακές προσεγγίσεις στη μάθηση (Öhrstedt & Lindfors, 2016). H 

συγκεκριμένη προσέγγιση σχετίζεται με υψηλά επίπεδα άγχους (Spada & Moneta, 2014), ένα 

συναίσθημα στο οποίο βασίζονται οι αγχώδεις τύποι δεσμού για να διατηρούν το σύστημα 

δεσμού ενεργό (Mikulincer & Shaver, 2012).  

Η μελέτη συμβάλλει στην κατανόηση του ρόλου του ακαδημαϊκού συναισθήματος της 

ανίας στη μάθηση και της συμβολής των μηχανισμών άμυνας στην επιφανειακή προσέγγιση. 

H επίδραση των ανώριμων μηχανισμών άμυνας στην ανία κατά τη διάρκεια της μελέτης 

αποτελεί ένα νέο εύρημα στη σχετική βιβλιογραφία. Η βιβλιογραφία αναφέρει ότι η ανία 

αποτιμάται ως ουδέτερο συναίσθημα από το άτομο και βιώνεται συνήθως μέσα από 

παρορμήσεις και συμπεριφορές που υποδηλώνουν προσπάθεια για διαφυγή από πληκτικές και 

ανιαρές καταστάσεις (π.χ. ονειροπόληση) (Pekrun et al., 2014). Οι ανώριμοι μηχανισμοί 

άμυνας μερικές φορές για να μειώσουν το άγχος που βιώνει το άτομο είναι πιθανό να 

λειτουργήσουν ως μέσο διαφυγής και διαστρέβλωσης της πραγματικότητας (Vaillant, 1992), 

κάτι που πιθανώς να σχετίζεται με το ακαδημαϊκό συναίσθημα της ανίας. Ο αγχώδης τύπος 

δεσμού έρχεται αντιμέτωπος με δυσκολίες στο να οργανώσει τη μελέτη του, αφού το 

διαπροσωπικό του άγχος και οι ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας τον απορρυθμίζουν. 

Προηγούμενες έρευνες δεν είχαν εμφανίσει κάποια σχέση μεταξύ των ανώριμων μηχανισμών 

άμυνας και της οργανωμένης προσπάθειας (Karagiannopoulou et al., 2018; Rentzios et al., 

2019). Στην παρούσα μελέτη ωστόσο, καταδεικνύεται ότι οι ανώριμοι μηχανισμοί οδηγούν 

στην αποδιοργάνωση της μάθησης μέσα από το συγκεκριμένο αρνητικό συναίσθημα. 

Εξάλλου, η ανία υπονομεύει οποιαδήποτε προσπάθεια για οργάνωση της ύλης, αφού με το 
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συγκεκριμένο συναίσθημα σχετίζεται περισσότερο η επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση 

(Pekrun, & Loderer, 2020· Pekrun et al., 2010).  

O αγχώδης τύπος δεσμού προσεγγίζει την επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση μέσω 

κυρίως δύο τρόπων: (α) μέσω των ανώριμων μηχανισμών άμυνας και των αρνητικών 

συναισθημάτων της ανίας και του άγχους, και (β) μέσω της μείωσης της χρήσης των ώριμων 

ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας και της αύξησης των αρνητικών συναισθημάτων. Η σχέση 

του αγχώδους τύπου δεσμού με την επιφανειακή προσέγγιση διαμεσολαβείται από τους 

ανώριμους μηχανισμούς άμυνας και τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα. Οι συνειδητές 

στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, η γνωστική επανεκτίμηση και η εκφραστική 

καταστολή δεν παίζουν σημαντικό ρόλο ως διαμεσολαβητικοί παράγοντες. Αντίθετα, η 

διάσταση του αγχώδους δεσμού σχετίζεται αρνητικά με τις ώριμες ενδοψυχικές άμυνες με 

αποτέλεσμα να αυξάνονται τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα και να αυξάνεται η 

επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση. Όσον αφορά στον αγχώδη τύπο δεσμού, η επιφανειακή 

προσέγγιση στη μάθηση μοιάζει να είναι αναπόφευκτη.  

11.3.3 Τύπος δεσμού αποφυγής και Αγχώδης τύπος δεσμού 

Μέσα από το μοντέλο της διατριβής τόσο ο τύπος δεσμού αποφυγής όσο και ο αγχώδης τύπος 

δεσμού φαίνεται να διατηρούν το ίδιο ‘‘περιβάλλον’’ που τους διακρίνει στις διαπροσωπικές 

τους σχέσεις και κατά τη διάρκεια της μάθησης. Ο τύπος δεσμού αποφυγής ‘‘αξιοποιεί’’ και 

τις δύο πτυχές ρύθμισης τους συναισθήματος, τόσο τη γνωστική επανεκτίμηση και την 

εκφραστική καταστολή, όσο και τους μηχανισμούς άμυνας και μέσω της χαράς και της ανίας 

εμπλέκεται σε μικρότερη ανάπτυξη και χρήση της ‘‘προσέγγισης σε βάθος’’ και της 

οργανωμένης προσπάθειας. Ωστόσο, όταν η γνωστική επανεκτίμηση δε διαμεσολαβεί, ο τύπος 

δεσμού αποφυγής εμπλέκεται θετικά με την ‘‘προσέγγιση σε βάθος’’ μέσω της άμεσης 

επίδρασης των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας. Από την άλλη, ο αγχώδης τύπος 

δεσμού ακολουθεί μια πιο ξεκάθαρη διαδρομή: υιοθετεί μια αυξημένη χρήση της επιφανειακής 

προσέγγισης, μέσω κυρίως των μηχανισμών άμυνας, των ανώριμων και των ώριμων 

ενδοψυχικών μηχανισμών, και των αρνητικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων, της ανίας και 

του άγχους. 

11.4 Προφίλ των φοιτητών 

Ο ρόλος της ρύθμισης του συναισθήματος και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη σχέση 

μεταξύ του δεσμού και της μάθησης ισχυροποιήθηκε από τη διερεύνηση των προφίλ των 
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φοιτητών. Η παρούσα μελέτη εξέτασε τη συνδυαστική επίδραση των προφίλ στην ακαδημαϊκή 

επίδοση, στη γενική υγεία και στο έτος σπουδών για να διερευνηθεί κατά πόσο η γενική υγεία 

και η ακαδημαϊκή επίδοση επηρεάζονται από τις μεταβλητές της παρούσας διατριβής. Έτσι, 

μέσω των προφίλ των φοιτητών εξετάστηκε τόσο ο ασφαλής τύπος δεσμού όσο και οι 

ανασφαλείς τύποι δεσμού, ο τύπος δεσμού αποφυγής και ο αγχώδης τύπος δεσμού, σε 

συνδυασμό με τη ρύθμιση του συναισθήματος, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τις 

προσεγγίσεις μάθησης. Η ομαδοποίηση των φοιτητών στη βάση των συγκεκριμένων 

μεταβλητών αποτελεί συνέχεια μιας σειράς πρόσφατων ερευνών με παρόμοιες αναλύσεις που 

διερευνούν από κοινού παράγοντες σε σχέση με τη μάθηση και την ψυχική υγεία στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση (Grøtan et al., 2019· Milienos et al., 2021). Η πρόσφατη βιβλιογραφία 

έχει αναδείξει τη σημασία της ανάλυση συστάδων ως προς την αναγνώριση προφίλ φοιτητών. 

Τα προφίλ αυτά παρουσιάζουν μια ποικιλία διαφορετικών χαρακτηριστικών, καθιστώντας 

πιθανό να συμβάλλουν τόσο στην αποδοτικότερη και ποιοτικότερη ανίχνευση των δυσκολιών 

που αντιμετωπίζουν στη μάθηση οι φοιτητές όσο και σε πιο στοχευμένες μελλοντικές 

παρεμβάσεις.  

Η συγκεκριμένη έρευνα εντόπισε τέσσερα προφίλ φοιτητών που διακρίνονται μεταξύ 

τόσο ως προς την ακαδημαϊκή επίδοση όσο και ως προς τη γενική υγεία. Η γενική υγεία στην 

παρούσα έρευνα ακολουθεί τα προφίλ με τρόπο που είναι σε συμφωνία με τη σύγχρονη 

βιβλιογραφία καταδεικνύοντας τη σύνδεση των ψυχολογικών χαρακτηριστικών με την 

εκπαίδευση και συνεπώς θα πρέπει να εξετάζονται από κοινού. Συγκεκριμένα, η παρούσα 

μελέτη ανέδειξε ένα εντελώς νέο εύρημα στη σχετική βιβλιογραφία που αφορά ένα 

‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ φοιτητών με ασφαλή τύπο δεσμού το οποίο όμως δε σημειώνει 

σημαντική ακαδημαϊκή επίδοση και αποτελεί εύρημα το οποίο δεν είχε προβλεφθεί από τις 

ερευνητικές υποθέσεις. Επίσης, εντόπισε ένα προφίλ φοιτητών με ασφαλή τύπο δεσμού που 

ξεχωρίζει για την ακαδημαϊκή του επίδοση και τη γενική του υγεία, το οποίο έρχεται σε 

συμφωνία με πρόσφατες μελέτες που τοποθετούν τη συναισθηματική ωριμότητα σε σημαντική 

θέση όσον αφορά στη μάθηση (Karagiannopoulou, 2011· Karagiannopoulou et al., 2019). 

Τέλος, ανέδειξε ένα προφίλ που προεξάρχει ο τύπος δεσμού αποφυγής και σημειώνει μέτρια 

ακαδημαϊκή επίδοση και γενική υγεία και ένα προφίλ φοιτητών με αγχώδη τύπο δεσμού και 

χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση και πολύ χαμηλό σκορ στη γενική υγεία με αποτέλεσμα να 

συνιστά ένα προφίλ “σε κίνδυνο”.   

Συγκεκριμένα και σύμφωνα με τα παραπάνω, οι φοιτητές διαχωρίζονται σε τέσσερις 

ομοιογενείς ομάδες: στο πρώτο (1ο) προφίλ που περιλαμβάνει “συναισθηματικά και 
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μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού”, στο δεύτερο (2ο) προφίλ που 

αποτελείται από “φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση του 

συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία”, στο τρίτο (3ο) προφίλ 

που συγκροτείται από “φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή εκφραστική 

καταστολή”, και τέλος, στο τέταρτο (4ο) προφίλ που περιλαμβάνει “φοιτητές με αγχώδη τύπο 

δεσμού και δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος, σε κίνδυνο στη μάθηση και στη γενική 

υγεία”. Η ύπαρξη τεσσάρων προφίλ έρχεται σε συνέπεια με πρόσφατες μελέτες που εξετάζουν 

συναισθηματικούς και  γνωστικούς παράγοντες στη μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

αναδεικνύοντας τον ίδιο αριθμό ομάδων (Karagiannopoulou et al., 2020· Asikainen et al., 

2020). Η παρούσα έρευνα εντοπίζει μια σειρά νέων συνδυασμών που αποτελούνται από 

χαρακτηριστικά που αφορούν στον εαυτό και τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’, στη συνειδητή και 

μη συνειδητή ρύθμιση των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων μάθησης.  

Οι ‘‘συναισθηματικά και μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού’’ 

Το πρώτο (1ο) προφίλ, “συναισθηματικά και μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο 

δεσμού”, αποτελείται από φοιτητές που ενώ έχουν ασφαλή τύπο δεσμού εντούτοις δεν 

εμπλέκονται σε βάθος στη μάθηση. Το συγκεκριμένο ‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ φαίνεται να 

αντιστοιχεί στο προφίλ το οποίο στη διεθνή βιβλιογραφία ορίζεται ως ‘‘χαλαροί φοιτητές-

relaxed students’’ (Heikkilä et al., 2011· Jarrell et al., 2016). Αυτό το προφίλ φοιτητών 

αποτελεί ένα νέο εύρημα στη βιβλιογραφία και μοιάζει να έρχεται σε αντίθεση με τη θεωρία 

γύρω από τον ασφαλή τύπο δεσμού. Η ασφάλεια στον δεσμό δε φαίνεται να προσφέρει πάντα 

τη σιγουριά και τη βεβαιότητα που απαιτείται για να επιτευχθεί η μέγιστη δυνατή ακαδημαϊκή 

επίδοση. Ενδεχομένως, η ασφάλεια στον δεσμό και η απουσία της ρύθμισης του 

συναισθήματος να προσδίδει μια “χαλάρωση” στους φοιτητές αυτής της ομάδας με 

αποτέλεσμα να μην κινητοποιούνται όσο πρέπει για την επίτευξη των ακαδημαϊκών τους 

στόχων. Το συγκεκριμένο προφίλ παρόλο που το διακρίνει ο ασφαλής τύπος δεσμού και οι 

ώριμες διαπροσωπικές άμυνες, αναφέρει χαμηλότερη βαθμολογία σε σχέση με το δεύτερο 

προφίλ που και αυτό αποτελείται από φοιτητές με ασφαλή δεσμό. Στην ομάδα αυτή οι φοιτητές 

εμφάνισαν το χαμηλότερο σκορ στις διαστάσεις των ανασφαλών τύπων δεσμού, στους 

ανώριμους και ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας, στη γνωστική επανεκτίμηση και στην 

εκφραστική καταστολή. Επίσης, παρουσίασαν μέτριο σκορ στους ώριμους διαπροσωπικούς 

μηχανισμούς άμυνας, στα ακαδημαϊκά συναισθήματα και στις προσεγγίσεις μάθησης. 

Ενδεχομένως, αυτοί οι φοιτητές να μην έχουν το απαραίτητο κίνητρο για να εμπλακούν ενεργά 

στη μαθησιακή διαδικασία. Ίσως τους ενδιαφέρει απλά να σημειώνουν μια σχετική πρόοδο 
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στα μαθήματα - να ‘‘περνάνε’’ απλά τα μαθήματα - χωρίς όμως να σημειώνουν υψηλή 

βαθμολογία (Heikkilä et al., 2011). Είναι πιθανό να υπερεκτιμούν τις δυνατότητές τους και η 

ασφάλεια στον δεσμό να τους οδηγεί σε θετικά συναισθήματα τα οποία μπορεί να αποτελούν 

δείκτη υπερβολικής αυτοπεποίθησης με αποτέλεσμα να μην προσπαθούν τόσο στα μαθήματα 

(Donche et al., 2012· Robinson et al., 2017).  

Η ασφάλεια στον δεσμό και η απουσία ρύθμισης του συναισθήματος οδηγεί το άτομο 

στο να πιστεύει τους ‘‘πάντες’’ και άρα δε χρειάζεται να εμβαθύνει γιατί δεν αμφισβητεί 

κανέναν. Αυτή η ‘‘αίσθηση ασφάλειας’’ που δημιουργεί ο δεσμός ενδεχομένως να δημιουργεί 

στους φοιτητές σε αυτή την ομάδα μια “θετική ψευδαίσθηση” σχετικά με τις ικανότητές τους 

στα μαθήματα η οποία να μην αντανακλά την πραγματικότητα (Kamtsios & 

Karagiannopoulou, 2020). Αν και διατηρούν ένα καλό ακαδημαϊκό επίπεδο ωστόσο δε 

σημειώνουν τα αντίστοιχα υψηλά σκορ με το δεύτερο προφίλ, το οποίο σημειώνει και την 

υψηλότερη ακαδημαϊκή επίδοση. Εξαιτίας τους ασφαλούς δεσμού που τους διακρίνει 

σημειώνουν και υψηλό σκορ στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Οι έρευνες 

δείχνουν ότι οι τύποι με ασφαλή δεσμό συνήθως ρυθμίζουν τα συναισθήματά τους μέσω των 

ώριμων διαπροσωπικών μηχανισμών άμυνας (Laczkovics et al., 2018). Γι’ αυτόν τον λόγο 

πιθανώς, η γενική τους υγεία δε φαίνεται να είναι επιβαρυμένη· η ταυτόχρονη απουσία 

ανώριμων μηχανισμών άμυνας και η αυξημένη χρήση αντίστοιχα των ώριμων διαπροσωπικών 

μηχανισμών άμυνας βοηθά προς αυτή την κατεύθυνση. Σχετικά με τις προσεγγίσεις μάθησης, 

οι φοιτητές του πρώτου προφίλ διακρίνονται από ένα μέσο χαμηλό σκορ σε όλες τις 

προσεγγίσεις. Η έλλειψη της χαράς κατά τη διάρκεια της μάθησης ίσως να σχετίζεται με τα 

αρνητικά σκορ στην προσέγγιση σε βάθος και στην οργανωμένη προσπάθεια. Επίσης, το 

αρνητικό σκορ στην οργανωμένη προσπάθεια ίσως να εξηγεί τη μη υψηλή βαθμολογία του 

συγκεκριμένου προφίλ. Προηγούμενη μελέτη έχει συνδέσει την υψηλή 

αυτοαποτελεσματικότητα -  χαρακτηριστικό που συνδέεται άμεσα με τον ασφαλή τύπο δεσμού 

(Kogut, 2016) - με τη μη οργανωμένη προσπάθεια στη μάθηση (Donche et al., 2012). Οι 

φοιτητές  στη συγκεκριμένη μελέτη παρόλο που έχουν θετική εικόνα για τον εαυτό τους και 

τους άλλους, εντούτοις έτειναν σε πιο απορρυθμισμένη μάθηση. Ίσως σε αυτό το προφίλ τα 

άτομα λόγω του ασφαλούς δεσμού αλλά και των μέσων σκορ στα συναισθήματα να βιώνουν 

μια αίσθηση “χαλάρωσης” και εφησυχασμού (Jarrell et al., 2016) σχετικά με τα μαθήματα και 

τις σπουδές τους. Στο προφίλ αυτό οι φοιτητές φαίνεται έχουν μέσα χαμηλά σκορ σε όλα τα 

ακαδημαϊκά συναισθήματα και γι’ αυτόν τον λόγο πιθανώς, να μην προσπαθούν συνειδητά να 

τα ρυθμίσουν μέσω των στρατηγικών ρύθμισης του συναισθήματος. O Pekrun (2006) αναφέρει 
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ότι κάποιοι φοιτητές είναι πιθανό να μην βιώνουν έντονα συναισθήματα κατά τη φοίτησή τους. 

Παρόμοια χαρακτηριστικά με χαμηλής έντασης συναισθήματα έχουν βρεθεί σε προφίλ και σε 

προηγούμενες μελέτες (Karagiannopoulou et al., 2020· Robinson et al., 2017). Εξάλλου, η 

βιβλιογραφία ορίζει τα ‘‘δυσαρμονικά’’ προφίλ στη βάση μεταβλητών που φαινομενικά και 

θεωρητικά δεν αναμένεται να ταιριάζουν μεταξύ τους (Lindblom-Ylänne & Lonka, 1999· 

Vanthournout et al., 2013).   

Συνοψίζοντας, οι φοιτητές στο πρώτο προφίλ παρόλο που δεν εμφάνιζαν σημάδια 

ψυχολογικής επιβάρυνσης, η ακαδημαϊκή τους επίδοση και η βαθμολογία τους δεν ήταν οι 

αναμενόμενες εν συγκρίσει και με το δεύτερο προφίλ, το οποίο ήταν και το πιο προσαρμοστικό 

από όλα.  

Οι “φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος, 

εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία”  

Το δεύτερο (2ο) προφίλ, οι “φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική ρύθμιση 

του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία”, συνιστά το πιο 

προσαρμοστικό και ώριμο προφίλ στην παρούσα μελέτη, που ξεχωρίζει για τις ακαδημαϊκές 

του επιδόσεις και την πολύ καλή γενική του υγεία. Οι φοιτητές σε αυτήν την ομάδα έχουν 

θετική εικόνα για τον εαυτό τους και τους άλλους, ρυθμίζουν αποτελεσματικά τα 

συναισθήματά τους και αξιοποιούν τις προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση, τη ‘‘σε 

βάθος προσέγγιση’’ και την οργανωμένη προσπάθεια, με αποτέλεσμα να πετυχαίνουν υψηλές 

ακαδημαϊκές επιδόσεις και να παρουσιάζουν τη χαμηλότερη ψυχική επιβάρυνση από τα 

υπόλοιπα προφίλ. Στο συγκεκριμένο προφίλ, οι φοιτητές είχαν το υψηλότερο σκορ στους 

ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας, στη χαρά κατά τη διάρκεια της μάθησης, στην 

επανεκτίμηση, στην προσέγγιση σε βάθος και στην οργανωμένη προσπάθεια. Επίσης, 

ανέφεραν χαμηλό σκορ τόσο στον τύπο δεσμού αποφυγής όσο και στον αγχώδη τύπο δεσμού, 

το χαμηλότερο σκορ στις ανώριμες άμυνες, στα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα και στην 

επιφανειακή προσέγγιση. Το προφίλ αυτό εμφανίζει κάποιες ομοιότητες με το πρώτο προφίλ 

όσον αφορά στον τύπο δεσμού και στους ώριμους διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Και 

τα δύο προφίλ συγκροτούνται από φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και με ώριμους 

διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Ωστόσο, φαίνεται ότι η καλή ρύθμιση του 

συναισθήματος, ο συνδυασμός υψηλού σκορ στη χαρά και χαμηλού σκορ στα αρνητικά 

συναισθήματα αλλά και η χρήση των προσαρμοστικών στρατηγικών μάθησης ενισχύουν την 

ακαδημαϊκή επίδοση των φοιτητών στο δεύτερο προφίλ. Η ασφάλεια στον τύπο δεσμού 
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σχετίζεται με ένα εύρος χρήσης των ώριμων μηχανισμών άμυνας, ενώ παράλληλα οι ανώριμες 

άμυνες δεν αξιοποιούνται σχεδόν καθόλου (Prunas et al., 2019). Η χρήση των ώριμων 

μηχανισμών άμυνας και αντίστοιχα, η απουσία των ανώριμων, μαζί με το συναίσθημα της 

χαράς, πιθανώς να ενισχύουν τις πιο προσαρμοστικές προσεγγίσεις στη μάθηση.  

Η συναισθηματική σταθερότητα και η υψηλή προσαρμογή στις απαιτήσεις της 

μάθησης με την ταυτόχρονη χρήση των αποτελεσματικών μαθησιακών στρατηγικών είναι ένας 

συνδυασμός παραγόντων που αποδίδουν τα μέγιστα στην τριτοβάθμια εκπαίδευση 

(Karagiannopoulou et al., 2019· Milienos et al., 2021). Επιπλέον, τα πολύ χαμηλά σκορ στα 

αρνητικά συναισθήματα πιθανόν να σχετίζονται με την πολύ καλή ρύθμιση του 

συναισθήματος, τόσο με την αξιοποίηση της γνωστικής επανεκτίμησης όσο και των ώριμων 

μηχανισμών άμυνας. Η συνειδητή ρύθμιση του συναισθήματος και οι μηχανισμοί άμυνας έχει 

αποδειχθεί ότι συνεισφέρουν στη μείωση των αρνητικών συναισθημάτων (Ben-Eliyahu & 

Linnenbrink-Garcia, 2013· Cramer, 2008). Σύμφωνα με τους Pekrun et al. (2002) ο 

συνδυασμός υψηλών σκορ στα θετικά συναισθήματα με ταυτόχρονα χαμηλά σκορ στα 

αρνητικά συναισθήματα αποτελεί καθοριστικό παράγοντα επιτυχίας στη θεωρία ελέγχου-

αξίας του Pekrun. 

Στο πλαίσιο αυτών των ευρημάτων, η έρευνα συμβάλλει στη σύγχρονη συζήτηση όσον 

αφορά στα ‘‘Υγιή Πανεπιστήμια’’ και στη προώθηση της μάθησης μέσω ψυχολογικών και 

γνωστικών παραγόντων· η αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος από τους φοιτητές 

αλλά και τα θετικά συναισθήματα ενισχύουν και προστατεύουν την γενική τους υγεία με 

αποτέλεσμα να είναι και ακαδημαϊκά αποδοτικοί αλλά και ψυχικά υγιείς, κάτι που αποτελεί 

στόχο των σύγχρονων εκπαιδευτικών ιδρυμάτων (Dooris et al., 2017).  

Οι “φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή εκφραστική καταστολή” 

Το τρίτο (3ο) προφίλ, “φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή εκφραστική 

καταστολή”, αποτελείται από φοιτητές στους οποίους κυριαρχεί ο δεσμός αποφυγής και η 

εκφραστική καταστολή των συναισθημάτων. Είναι πιθανό οι φοιτητές σε αυτήν την ομάδα να 

μην εκδηλώνουν τα συναισθήματά τους και να προσπαθούν να μην τα εκφράσουν στην 

προσπάθεια που καταβάλλουν ώστε να συγκεντρωθούν προς την ολοκλήρωση των 

ακαδημαϊκών τους καθηκόντων. Το συγκεκριμένο προφίλ φοιτητών βρίσκεται σε συμφωνία 

με την πρόσφατη βιβλιογραφία που μελετά προφίλ με βάση τον δεσμό και τη ρύθμιση του 

συναισθήματος (Gardner et al., 2020). Οι φοιτητές σε αυτή την ομάδα χαρακτηρίζονται από 

ένα μέσο σκορ σε όλα τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, τη χαρά, το άγχος και την ανία, και από 
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ένα ιδιαιτέρως χαμηλό σκορ στο συναίσθημα της χαράς. Τα θετικά συναισθήματα, όπως είναι 

η χαρά, εκλαμβάνονται από τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής ως “αποσταθεροποιητικά” 

για το σύστημα του δεσμού, αφού είναι πιθανό να επιτρέψουν τη χαλάρωση των στρατηγικών 

τους και να έρθουν πιο κοντά σε άλλα άτομα (Goodall, 2015· Shaver & Mikulincer, 2008). 

Προηγούμενες έρευνες έχουν αναδείξει τα ίδια χαρακτηριστικά σε προφίλ φοιτητών 

σημειώνοντας ότι η μέτρια  και σε χαμηλή ένταση συναισθηματική εμπειρία μπορεί να είναι 

το ίδιο επιζήμια στην ακαδημαϊκή επίδοση με την εμπειρία αρνητικών συναισθημάτων 

(Robinson et al., 2017). Πράγματι, αυτή η ομάδα φοιτητών αναφέρει τη δεύτερη χειρότερη 

βαθμολογία και το τρίτο χαμηλότερο ποσοστό ακαδημαϊκής επιτυχίας. Είναι πιθανό το 

υψηλότατο σκορ στη διάσταση του τύπου δεσμού αποφυγής το οποίο χαρακτηρίζει το 

συγκεκριμένο προφίλ να επιδρά καθοριστικά στα ακαδημαϊκά συναισθήματα που με τη σειρά 

τους επιδρούν αρνητικά στη μάθηση. Οι τύποι δεσμού αποφυγής αρνούνται, απωθούν και 

πολλές φορές καταστέλλουν τα συναισθήματά τους με σκοπό αφενός την απομάκρυνση από 

τους σημαντικούς άλλους και αφετέρου για να πετύχουν την ανεξαρτησία τους (Shaver & 

Mikulincer, 2008). Τα ευρήματα είναι σε συμφωνία και ενισχύουν τη σύγχρονη βιβλιογραφία 

αφού η συναισθηματική καταστολή του συναισθήματος σε αυτή την ομάδα εμφανίζει το 

υψηλότερο σκορ - με διαφορά από όλες τις υπόλοιπες ομάδες - μια στρατηγική που υιοθετείται 

πολύ συχνά από τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής (Winterheld, 2016).  

Επιπλέον, οι φοιτητές σ’ αυτό το προφίλ αναφέρουν το δεύτερο υψηλότερο σκορ στις 

ανώριμες άμυνες, ενώ αντίθετα σημειώνουν χαμηλό σκορ στις ώριμες άμυνες, κυρίως στις 

ώριμες διαπροσωπικές άμυνες. Οι τύποι δεσμού αποφυγής συνήθως δεν επιθυμούν στενές 

διαπροσωπικές σχέσεις και γι’ αυτόν τον λόγο δεν αξιοποιούν ασυνείδητα τους ώριμους 

διαπροσωπικούς μηχανισμούς άμυνας. Σχετικά με τις προσεγγίσεις στη μάθηση, οι φοιτητές 

σε αυτό το προφίλ έχουν χαμηλό σκορ, το δεύτερο χαμηλότερο, τόσο στην οργανωμένη 

προσπάθεια όσο και στη σε βάθος μελέτη. Παρόμοια ομάδα φοιτητών έχει βρεθεί και σε 

προηγούμενη μελέτη όπου η υψηλή εκφραστική καταστολή του συναισθήματος συνδυαζόταν 

με χαμηλές προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση και χαμηλές τιμές στα θετικά 

συναισθήματα (Karagiannopoulou et al., 2020). Ενδεχομένως, τα άτομα σε αυτό το προφίλ, 

λόγω του τύπου δεσμού αποφυγής που τους διακρίνει, να μην εκφράζουν τα συναισθήματά 

τους και συγκεκριμένα το συναίσθημα της χαράς κατά τη μελέτη, και να μην έχουν τη διάθεση 

ούτε να οργανώσουν τη μελέτη τους ούτε και να εμπλακούν σε βάθος με τα γνωστικά τους 

αντικείμενα. Εξάλλου, η εκφραστική καταστολή συνδέεται θετικά με χαμηλά επίπεδα 

προσαρμοστικών στρατηγικών μάθησης (Ben-Eliyahu & Linnenbrink-Garcia, 2015). H 
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συγκεκριμένη στρατηγική ρύθμισης του συναισθήματος, όταν είναι πολύ συχνή, εξαντλεί τους 

γνωστικούς πόρους του ατόμου, καθιστώντας το μη ικανό να προχωρήσει σε άλλες γνωστικές 

διεργασίες (John & Gross, 2004). Επιπλέον, το υψηλό σκορ στην εκφραστική καταστολή 

καταδεικνύει ότι τα άτομα σε αυτό το προφίλ επιδεικνύουν έναν “μη αυθεντικό εαυτό” προς 

τους άλλους, αποκρύπτοντας τα πραγματικά τους συναισθήματα και σκέψεις (John & Gross, 

2004). Η ερμηνεία για τον ‘‘μη αυθεντικό εαυτό’’ και τη δυσκολία στην εκφραστική 

καταστολή και τον τύπο δεσμού, ενισχύεται από το χαμηλό σκορ στην ακαδημαϊκή 

βαθμολογία, το δεύτερο χαμηλότερο ποσοστό επιτυχίας στα μαθήματα, καθώς και δεύτερο 

χαμηλότερο σκορ στη γενική υγεία. Είναι πιθανό το υψηλό ποσοστό της εκφραστικής 

καταστολής να επιβαρύνει τον δείκτη γενικής υγείας των ατόμων σε αυτό το προφίλ (John & 

Gross, 2004).  

Οι φοιτητές σ’ αυτή την ομάδα αγωνιούν ώστε να μην αποκαλύψουν τα συναισθήματά 

τους στους άλλους, δε νιώθουν χαρά κατά τη διάρκεια της μελέτης τους και με αυτόν τον τρόπο 

εκδηλώνουν έναν “μη αυθεντικό” εαυτό· αυτός ο ‘‘μη αυθεντικός εαυτός’’ έχει κόστος, αφού 

στην προσπάθεια να τον στηρίξουν ‘‘ξοδεύουν’’ γνωστικούς πόρους με αποτέλεσμα να φθίνει 

τόσο η ακαδημαϊκή τους επίδοση όσο και η γενική τους υγεία.  

Οι “φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού με δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος και με 

“κίνδυνο” στη μάθηση και στη γενική υγεία” 

Τέλος, το τέταρτο (4ο) προφίλ, οι “φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού με δυσκολίες στη ρύθμιση 

του συναισθήματος και με “κίνδυνο” στη μάθηση και στη γενική υγεία”, αντανακλά 

μαθησιακά το πιο δυσπροσαρμοστικό και συναισθηματικά ευάλωτο προφίλ της έρευνας. Οι 

συγκεκριμένοι φοιτητές δυσκολεύονται στη ρύθμιση των συναισθημάτων τους, τόσο σε 

συνειδητό όσο και σε μη συνειδητό επίπεδο, τους χαρακτηρίζει το έντονο διαπροσωπικό άγχος 

στις σχέσεις τους και υιοθετούν την επιφανειακή προσέγγιση για να μην εμπλέκονται σε βάθος 

στη μάθηση. Αυτό το προφίλ συνιστά μια ιδιαίτερα ευάλωτη ομάδα φοιτητών τόσο μαθησιακά 

όσο και στη γενική τους υγεία και αποτελεί την πιο “επικίνδυνη για εγκατάλειψη των 

σπουδών” και εμφάνιση ψυχικών προβλημάτων ομάδα στην παρούσα έρευνα. Στην ομάδα 

αυτή οι φοιτητές σημείωσαν το υψηλότερο σκορ στη διάσταση του αγχώδους τύπου δεσμού, 

στη χρήση των ανώριμων μηχανισμών άμυνας, στα ακαδημαϊκά συναισθήματα του άγχους και 

της ανίας, και στην επιφανειακή προσέγγιση. Παράλληλα, είχαν το χαμηλότερο σκορ στις 

ώριμες άμυνες, στο συναίσθημα της χαράς, της γνωστικής επανεκτίμησης και στις 

προσαρμοστικές στρατηγικές στη μάθηση. Τα άτομα αυτά φαίνεται να αντιμετωπίζουν τις 
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περισσότερες δυσκολίες, τόσο σε ακαδημαϊκό όσο και σε συναισθηματικό επίπεδο. 

Προηγούμενες έρευνες έχουν αναδείξει ένα παρόμοιο δυσπροσαρμοστικό προφίλ (Milienos et 

al., 2021· Karagiannopoulou et al., 2019), ωστόσο η παρούσα μελέτη συμβάλει στην ανάδειξη 

της συμβολής των τύπων δεσμού στην κατανόηση των συγκεκριμένων προφίλ. Οι φοιτητές σε 

αυτήν την ομάδα έχουν υψηλό σκορ στην αγχώδη διάσταση του δεσμού που συνοδεύεται από 

επίσης υψηλές τιμές στους ανώριμους μηχανισμούς άμυνας και στα αρνητικά συναισθήματα. 

Το πολύ ψηλό σκορ στις ανώριμες άμυνες δείχνει ότι προσπαθούν ασυνείδητα να 

διαχειριστούν τόσο το διαπροσωπικό τους άγχος όσο και τα αρνητικά συναισθήματα, καθώς 

οι ώριμες άμυνες και οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης είναι σχετικά χαμηλά και δε φαίνεται 

να έχουν αποτέλεσμα. Η υψηλή τιμή στις ανώριμες άμυνες πιθανώς να επιφέρει συνέπειες 

τόσο στη μάθηση όσο και στην ψυχική υγεία. Προηγούμενες έρευνες έχουν αναδείξει τη θετική 

σχέση των ανώριμων αμυνών με την επιφανειακή προσέγγιση (Karagiannopoulou et al., 2018) 

αλλά και με την ψυχική υγεία (Cramer, 2015).  

Τα άτομα με τον συγκεκριμένο τύπο δεσμού, πολύ συχνά, για να διατηρούν το σύστημα 

δεσμού ενεργό, δηλαδή για να έχουν διαρκώς πάνω τους στραμμένη την προσοχή από τον 

σημαντικό άλλον, τείνουν να ενισχύουν και να υπερβάλλουν τα αρνητικά συναισθήματά τους, 

αφού εξάλλου τα θεωρούν το μόνο μέσο για να προσεγγίσουν το ‘‘πρόσωπο φροντίδας’’ 

(Mikulincer & Shaver, 2019). Σε συμφωνία με τη βιβλιογραφία τα χαρακτηριστικά αυτών των 

φοιτητών, όπως το διαπροσωπικό τους άγχος, τους οδηγούν στην επιφανειακή προσέγγιση, μια 

στρατηγική μάθησης που σχετίζεται θετικά με το άγχος (Spada & Moneta, 2014). 

Ενδεχομένως, τα άτομα σε αυτή την ομάδα να παγιδεύονται σε έναν ανατροφοδοτούμενο 

κύκλο που εκκινεί από τα  αρνητικά συναισθήματα για τον εαυτό τους και τους άλλους και να 

καταλήγει μέσα από τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα στην επιφανειακή προσέγγιση· 

είναι πιθανό η αδυναμία ρύθμισης των συναισθημάτων τους να ενισχύει τον 

ανατροφοδοτούμενο αυτόν κύκλο.  

Όπως αναμένεται οι φοιτητές αυτοί έχουν το χαμηλότερο σκορ στη βαθμολογία και 

στη γενική υγεία. Οι φοιτητές σε αυτό το προφίλ φαίνεται να διατηρούν το ίδιο “αγχώδες” 

περιβάλλον που τους διακρίνει στις διαπροσωπικές τους σχέσεις και να το μεταφέρουν και 

στον τρόπο που μελετούν με αποτέλεσμα να εμφανίζουν δυσκολίες τόσο στα μαθήματά τους 

όσο και στη γενική τους υγεία.  
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Τα προφίλ: σύνοψη 

Τα ευρήματα αυτά στο σύνολο των προφίλ που αναδείχθηκαν αντιστοιχούν σε παρόμοια 

προφίλ φοιτητών προηγούμενων ερευνών ενισχύοντας και επιβεβαιώνοντας τη σημασία των 

μεταβλητών της παρούσας μελέτης στην έρευνα για τη μάθηση στη τριτοβάθμια εκπαίδευση· 

μέσω της διατριβής αυτής δημιουργούνται νέες συνδέσεις μεταξύ της εκπαιδευτικής έρευνας 

και της έρευνας στην ψυχική υγεία. Η έρευνα διαφωτίζει και ενισχύει την ύπαρξη των 

τεσσάρων προφίλ όπως παρουσιάζονται σε προηγούμενες έρευνες μέσω των στατιστικών 

αναλύσεων της διαχωριστικής ανάλυσης, της ανάλυσης δέντρων ταξινόμησης αλλά και των 

Γραφημάτων (Γραφήματα 6, 7 & 8). Η διαχωριστική ανάλυση αποκάλυψε ότι περίπου το 91% 

των φοιτητών τοποθετούνται σωστά και κατάλληλα στα τέσσερα διαφορετικά προφίλ της 

έρευνας, ένα ποσοστό αρκετά υψηλό που επιβεβαιώνει και τη στατιστικά ορθή 

κατηγοριοποίηση των ομάδων. Επίσης, το Γράφημα 2  και η διαχωριστική ανάλυση ενίσχυσε 

περαιτέρω την ανάλυση συστάδων και την ομαδοποίηση των φοιτητών σε τέσσερα προφίλ. 

Συγκεκριμένα, το δεύτερο προφίλ (“φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική 

ρύθμιση του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία”) και οι 

μεταβλητές που το χαρακτηρίζουν βρίσκονται σε αντιδιαστολή με το τέταρτο προφίλ 

(“φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού με δυσκολίες στη ρύθμιση του συναισθήματος και με 

“κίνδυνο” στη μάθηση και στη γενική υγεία”). Τα δύο αυτά προφίλ αποτελούν τα δύο “άκρα” 

στην ομαδοποίηση των φοιτητών επιβεβαιώνοντας τις πρόσφατες έρευνες για την ύπαρξη ενός 

προσαρμοστικού και δυσπροσαρμοστικού μοτίβου αντίστοιχα στη μάθηση 

(Karagiannopoulou et al., 2018). Τέλος, όσον αφορά στα άλλα δύο προφίλ, το πρώτο προφίλ, 

το ‘‘δυσαρμονικό’’, (“συναισθηματικά και μαθησιακά απαθείς φοιτητές με ασφαλή τύπο 

δεσμού”) και το τρίτο προφίλ (“φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή εκφραστική 

καταστολή”), οι παράγοντες που διακρίνουν τη διαχωριστική ανάλυση φαίνεται να διακρίνουν 

και τα ποιοτικά χαρακτηριστικά που ξεχωρίζουν σε αυτά τα δύο προφίλ, αποδίδοντας τους μια 

‘‘αντίθετη’’ φορά στις διαστάσεις του Γραφήματος (Γράφημα 2).  

Η παρούσα μελέτη δεν εντόπισε στατιστικά σημαντικές διαφορές στα προφίλ των 

φοιτητών ως προς το έτος σπουδών. Πιθανώς κάποιες μεταβλητές της παρούσας μελέτης να 

έχουν παγιωθεί κατά τη διάρκεια της φοίτησης στο πανεπιστήμιο και να μην επηρεάζονται από 

το έτος σπουδών. Επί παραδείγματι, οι τύποι δεσμού και οι μηχανισμοί άμυνας συχνά 

θεωρούνται ως σταθερά χαρακτηριστικά προσωπικότητας τα οποία δε μεταβάλλονται εύκολα 

(Fraley et al., 2011· Nicolas et al., 2017· Prunas et al., 2019).  



 

258 
 

Τα ευρήματα της παρούσας μελέτης όσον αφορά στα προφίλ των φοιτητών 

συμβάλλουν στη διεθνή βιβλιογραφία καταδεικνύοντας: (α) τη σημασία των ‘‘προσώπων 

φροντίδας’’ σε τομείς που επεκτείνονται πέρα των διαπροσωπικών σχέσεων, (β) τη συνύπαρξη 

και τη συμβολή από κοινού συναισθηματικών και γνωστικών παραγόντων στη μάθηση, (γ) τον 

εντοπισμό ενός ‘‘δυσαρμονικού’’ προφίλ το οποίο με τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά δεν 

έχει εμφανιστεί ξανά στη βιβλιογραφία και αποτελεί ένα εντελώς νέο εύρημα και (δ) την 

ύπαρξη προσαρμοστικών και μη προσαρμοστικών μοτίβων συμπεριφοράς, δημιουργώντας 

προφίλ φοιτητών που διαφοροποιούνται τόσο σε σχέση με την ακαδημαϊκή επίδοση όσο και 

με τη γενική υγεία.  
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Κεφάλαιο 12: Συμπεράσματα 

12.1 Τα ευρήματα της έρευνας 

Ι. Ευρήματα από το δομικό μοντέλο 

• Οι παράγοντες που σχετίζονται με τη μάθηση μαζί με εμπειρίες που αντανακλούν στις 

πρώιμες διαπροσωπικές σχέσεις (τύπος δεσμού) διευρύνουν την κατανόησή μας ως προς τον 

τρόπο μελέτης των φοιτητών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

• Οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή σχετίζονται με διαφορετικό τρόπο με παράγοντες που 

σχετίζονται με τη μάθηση, τόσο συναισθηματικούς όσο και γνωστικούς, διατηρώντας 

παράλληλα τα χαρακτηριστικά που τους διακρίνουν στις διαπροσωπικές τους σχέσεις. 

• Ο τύπος δεσμού αποφυγής σχετίζεται με τη ‘‘σε βάθος προσέγγιση’’ μέσω μιας πολύπλοκης 

διαδρομής: αξιοποιεί τόσο γνωστικές όσο και ασυνείδητες διεργασίες προκειμένου να 

προσεγγίσει τη μάθηση σε βάθος. Όταν διαμεσολαβεί η συνειδητή στρατηγική της γνωστικής 

επανεκτίμησης η σχέση ανάμεσα στον τύπο δεσμού αποφυγής και στη “σε βάθος προσέγγιση’’ 

γίνεται αρνητική. Αντιθέτως, όταν ο τύπος δεσμού αποφυγής αξιοποιεί άμεσα τις ώριμες 

ενδοψυχικές άμυνες σχετίζεται θετικά με τη “σε βάθος προσέγγιση’’ στη μάθηση. Η διεθνής 

βιβλιογραφία αναφέρει ότι τα άτομα με αποφευκτικό τύπο δεσμού διατηρούν μια καλή, θετική 

αυτοεικόνα ενώ αντιθέτως, έχουν αρνητική εικόνα για τους άλλους (Mikulincer & Shaver, 

2003) και γι’ αυτόν τον λόγο προτιμούν τη χρήση των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών 

άμυνας και όχι των διαπροσωπικών. Οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας επιτρέπουν τη 

διαχείριση του στρες και των αρνητικών συναισθημάτων μέσα από μηχανισμούς άμυνας όπως 

η άρνηση (μόνωση συναισθήματος) και η καταστολή (suppression) του συναισθήματος 

(Steiner et al., 2001), συμπεριφορές που χαρακτηρίζουν τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής. 

Ο τύπος δεσμού αποφυγής είναι πιθανό να αξιοποιεί τους μηχανισμούς άμυνας ως ασυνείδητες 

στρατηγικές απενεργοποίησης του συστήματος του δεσμού. Σύμφωνα με τη θεωρία του 

δεσμού, τα άτομα με υψηλά επίπεδα αποφυγής χρησιμοποιούν αμυντικούς τρόπους για να 

καταπιέσουν ή να αρνηθούν την ανασφάλεια που νιώθουν στις διαπροσωπικές τους σχέσεις 

(Mikulincer & Shaver, 2016b).  Ωστόσο, όταν η γνωστική επανεκτίμηση διαμεσολαβεί τη 

σχέση ανάμεσα στον τύπο δεσμού αποφυγής και στους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς 

άμυνας, τότε η σχέση αυτή γίνεται αρνητική. Επομένως, η γνωστική επανεκτίμηση 

διαμεσολαβεί αρνητικά τη σχέση μεταξύ του τύπου δεσμού αποφυγής και των ώριμων 

μηχανισμών άμυνας. Η γνωστική επανεκτίμηση “αναγκάζει” το άτομο να αντιμετωπίσει τα 

«Η πραγματική μας 

πατρίδα είναι η παιδική 

μας ηλικία». R. Barthes 
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δικά του λάθη και να φέρει στο προσκήνιο συναισθήματα που κατά καιρούς έχει απορρίψει· 

οι φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής δεν προτιμούν τη συγκεκριμένη στρατηγική ρύθμισης 

του συναισθήματος αφού τους φέρνει αντιμέτωπους με καταστάσεις και συναισθήματα που 

έχουν μάθει να αποφεύγουν. Ο τύπος δεσμού αποφυγής δύναται να υιοθετήσει τη ‘‘σε βάθος 

προσέγγιση’’ μέσω των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας.  

• Ο αγχώδης τύπος σχετίζεται με τη μάθηση μέσω μιας πιο ξεκάθαρης διαδρομής σε σχέση με 

τον τύπο  δεσμού αποφυγής: συνδέεται έμμεσα και θετικά με την επιφανειακή προσέγγιση στη 

μάθηση κυρίως μέσω των ασυνείδητων ανώριμων μηχανισμών άμυνας και των αρνητικών 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων της ανίας και του άγχους. Ο αγχώδης τύπος δεσμού οδηγεί στη 

χρήση λιγότερων ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας, ενώ παράλληλα αυξάνει τη 

χρήση των ανώριμων μηχανισμών με αποτέλεσμα να εντείνονται και να ενισχύονται τα 

αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα του άγχους και της ανίας που σχετίζονται με την 

επιφανειακή προσέγγιση. Ο αγχώδης τύπος δεσμού είναι περισσότερο επιρρεπής στο να 

υιοθετήσει την επιφανειακή προσέγγιση στη μάθηση μελέτη, αφού το κυρίαρχο διαπροσωπικό 

του άγχος δεν του επιτρέπει να έρθει σε επαφή σε ουσιαστικό βαθμό με τη γνώση. Επιπλέον, 

σε σχέση με τον τύπο δεσμού αποφυγής που προτιμά τη υιοθέτηση τόσο της συνειδητής όσο 

και της μη συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος, ο αγχώδης τύπος κατευθύνεται 

περισσότερο προς τους ασυνείδητους μηχανισμούς άμυνας. Το εσωτερικό του άγχος φαίνεται 

συνειδητά να μην είναι διαχειρίσιμο. Πιθανώς, η αποτυχία του αγχώδους τύπου να ρυθμίσει 

συνειδητά τα συναισθήματά του, τον οδηγεί ασυνείδητα στους μηχανισμούς άμυνας και από 

εκεί στα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα, του άγχους και της ανίας και στην επιφανειακή 

προσέγγιση στη μάθηση.   

•  Η παρούσα μελέτη αναδεικνύει τη συμβολή της ρύθμισης του συναισθήματος, συνειδητής 

και μη συνειδητής ρύθμισης, και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων στη σχέση μεταξύ του 

δεσμού και της μάθησης. Μέσα από τις μεταβλητές της παρούσας μελέτης υποστηρίζεται ένα 

μοντέλο-δίκτυο σχέσεων το οποίο έχει θεωρητικό υπόβαθρο.  

• Η ρύθμιση του συναισθήματος, τόσο σε συνειδητό όσο και σε μη συνειδητό επίπεδο, επιδρά 

στα ακαδημαϊκά συναισθήματα, επιβεβαιώνοντας τα σύγχρονα θεωρητικά μοντέλα στη 

μάθηση τα οποία εξετάζουν από κοινού τα συναισθήματα και τη ρύθμιση του συναισθήματος 

(Harley et al., 2019). Η ρύθμιση του συναισθήματος και τα ακαδημαϊκά συναισθήματα πρέπει 

να εξετάζονται συνδυαστικά όταν το αντικείμενο μελέτης αφορά στη μάθηση στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση.  
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• Η παρούσα διατριβή αναδεικνύει τη συμβολή των μη συνειδητών μηχανισμών άμυνας στους 

παράγοντες που σχετίζονται με τη μάθηση. Όπως προκύπτει από το μοντέλο της έρευνας, οι 

μηχανισμοί άμυνας συνδέονται άμεσα με όλα τα ακαδημαϊκά συναισθήματα που εξετάζονται 

στην παρούσα μελέτη, καταδεικνύοντας τη σημασία των μη συνειδητών διεργασιών στη 

μάθηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Οι μηχανισμοί άμυνας, τόσο οι ώριμοι όσο και οι 

ανώριμοι μηχανισμοί, πιθανώς να μην εγείρονται μόνο με τα αρνητικά ακαδημαϊκά 

συναισθήματα αλλά και με τα θετικά. Η παρούσα μελέτη αναδεικνύει τη θετική σχέση των 

ώριμων μηχανισμών άμυνας με το ακαδημαϊκό συναίσθημα της χαράς που βιώνουν οι φοιτητές 

κατά τη διάρκεια της μελέτης τους. O Vaillant (2000) έχει επισημάνει την προσαρμοστική 

επιρροή των μηχανισμών άμυνας στη θετική ψυχολογία του ατόμου. Ο ίδιος, υποστηρίζοντας 

μια πιο αισιόδοξη οπτική στους ασυνείδητους αυτούς μηχανισμούς, τονίζει ότι μέσω αυτών το 

άτομο κερδίζει “ψυχικό χρόνο” και βελτιώνει τη ψυχική του διάθεση (Vaillant, 2011). Η 

περαιτέρω εξέταση των μηχανισμών άμυνας και των θετικών συναισθημάτων διαφωτίζει την 

κατανόησή μας προς τη μάθηση και τη συνεισφορά των μη συνειδητών διεργασιών στην 

τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

• Οι συνειδητές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος, η γνωστική επανεκτίμηση και η 

εκφραστική καταστολή, συνδέονται έμμεσα με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα. Αντιθέτως, οι 

μηχανισμοί άμυνας, οι ώριμοι ενδοψυχικοί, οι ώριμοι διαπροσωπικοί και οι ανώριμοι 

μηχανισμοί συνδέονται άμεσα με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα. Η στενή σχέση των 

μηχανισμών άμυνας με τα θετικά και τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα επιβεβαιώνεται 

από την πρόσφατη βιβλιογραφία (Rentzios et al., 2019), ωστόσο από την παρούσα μελέτη 

φαίνεται ότι τα διακριτά συναισθήματα όπως της χαράς, της ανίας και του άγχους σχετίζονται 

εξίσου με τους ασυνείδητους μηχανισμούς άμυνας. Τα συναισθήματα που εγείρονται κατά τη 

διάρκεια της μελέτης σχετίζονται με διεργασίες που δρουν σε βάθος και αφορούν μηχανισμούς 

που δε γίνονται αντιληπτοί από το άτομο.  

• Οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί άμυνας φαίνεται να λειτουργούν διαφορετικά στους δύο 

τύπους δεσμού στην ενήλικη ζωή. Ο τύπος δεσμού αποφυγής συνδέεται θετικά με τους 

ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς άμυνας, ενώ αντίθετα ο αγχώδης τύπος συσχετίζεται 

αρνητικά με τους ώριμους ενδοψυχικούς μηχανισμούς. Οι ώριμοι ενδοψυχικοί μηχανισμοί 

άμυνας φαίνεται να προτιμώνται από τα άτομα με τύπο δεσμού αποφυγής, καθώς οι 

συγκεκριμένοι μηχανισμοί άμυνας είναι εσωτερικά εστιασμένοι και αφορούν κίνητρα που 

προέρχονται από εσωτερικές “ωθήσεις” (Steiner et al., 2001). Τα άτομα με τύπο δεσμού 

αποφυγής ενδιαφέρονται κυρίως για τα ατομικά τους συναισθήματα και σκέψεις και μέσω των 
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ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας μπορούν να τα επεξεργαστούν πιο αποτελεσματικά. Ο 

αγχώδης τύπος δεσμού μειώνει τη χρήση των ώριμων ενδοψυχικών μηχανισμών άμυνας αφού 

κινητοποιείται από το διαπροσωπικό του άγχος και εστιάζει στα αρνητικά του συναισθήματα 

κυρίως στα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ και όχι στον εαυτό του.  

ΙΙ. Ευρήματα από την ανάλυση των προφίλ 

• Τα προφίλ των φοιτητών, τα οποία προκύπτουν από την παρούσα μελέτη, φαίνεται να 

συμφωνούν με τη σύγχρονη κατηγοριοποίηση των τύπων δεσμού στην ενήλικη ζωή που 

προκύπτουν από τις δύο διαστάσεις: τύπος δεσμού αποφυγής, αγχώδης τύπος και χαμηλό σκορ 

στις δύο αυτές διαστάσεις που υποδηλώνει τον ασφαλή τύπο δεσμού (Hazan & Shaver, 1987· 

Brennan et al., 1998). Οι τύποι δεσμού φαίνεται να λειτουργούν ως σημαντικοί παράγοντες 

διάκρισης των προφίλ των φοιτητών. Επιπλέον, τα προφίλ της συγκεκριμένης έρευνας δε 

φαίνεται να επηρεάζονται από τα έτη σπουδών των φοιτητών.  

• Η παρούσα μελέτη εντοπίζει μια σειρά από παράγοντες που δεν είχαν προηγουμένως 

μελετηθεί στο πλαίσιο της σύγχρονης προσέγγισης που αναπτύσσεται για τη ρύθμιση του 

συναισθήματος, τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τη μάθηση σε σχέση με τον δεσμό. Η 

διατριβή μέσα από αυτό το πλαίσιο καταδεικνύει τη σημαντικότητά των παραγόντων αυτών 

τόσο στην ακαδημαϊκή επιτυχία όσο και στη γενική υγεία. Ο τρόπος που ο φοιτητής/τρια 

σχετίζεται με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ σε συνδυασμό με τον τρόπο που ρυθμίζει τα 

συναισθήματά του πιθανώς να επηρεάζει την ακαδημαϊκή του πρόοδο και τη γενική υγεία.  

• Η ύπαρξη τεσσάρων ομάδων φοιτητών αναδεικνύει την πολυπλοκότητα της διαδικασίας της 

μάθησης και των παραγόντων που μπορεί να υπεισέρχονται σ’ αυτή. Η ακαδημαϊκή επίδοση 

και η γενική υγεία επηρεάζονται από παράγοντες που φαινομενικά δε φαίνεται να σχετίζονται 

με τη μάθηση. Οι τύποι δεσμού συνεισφέρουν σημαντικά στην κατανόησή μας σε σχέση με τη 

μάθηση διαμορφώνοντας τα προφίλ των φοιτητών στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

επεκτείνοντας και άλλο το σχετικό πεδίο έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα 

αναδεικνύει ένα προφίλ με ασφαλή τύπο δεσμού το οποίο δεν αναμενόταν από τη μελέτη της 

βιβλιογραφίας και δεν έχει εντοπιστεί σε άλλες έρευνες. Ο ασφαλής τύπος δεσμού μπορεί 

αποδειχθεί τόσο προσαρμοστικός όσο και μη προσαρμοστικός, δηλαδή ‘'δυσαρμονικός’’, σε 

σχέση με τη μάθηση και την προσπάθεια που καταβάλει ο φοιτητής προς τη γνώση. Επιπλέον, 

οι ανασφαλείς τύποι δεσμού, ο τύπος  δεσμού αποφυγής και ο αγχώδης τύπος δεσμού, φαίνεται 

να διατηρούν το ίδιο “περιβάλλον” στη μάθηση με αυτό που έχουν και στις διαπροσωπικές 

τους σχέσεις. Συγκεκριμένα, η πρώτη ομάδα, ‘‘συναισθηματικά απαθείς φοιτητές με ασφαλή 
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τύπο δεσμού’’, αντανακλά ένα ‘‘δυσαρμονικό’’ προφίλ φοιτητών με ασφαλή τύπο δεσμού και 

σχετικά συναισθηματική σταθερότητα, χωρίς όμως να “μεταφράζεται” σε υψηλά ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα. Η δεύτερη ομάδα ‘‘φοιτητές με ασφαλή τύπο δεσμού και αποτελεσματική 

ρύθμιση του συναισθήματος, εστιασμένοι στη μάθηση και με καλή γενική υγεία’’, αντανακλά 

το πιο ώριμο και συναισθηματικά συγκροτημένο προφίλ φοιτητών, με ασφαλή τύπο δεσμού 

και χαρά κατά τη διάρκεια της μάθησης. Αυτοί οι φοιτητές υιοθετούν θετικές στρατηγικές στη 

μάθηση και η αποτελεσματική ρύθμιση του συναισθήματος, τόσο συνειδητά όσο και μη 

συνειδητά, τους επιτρέπει να αποδώσουν υψηλά μαθησιακά αποτελέσματα χωρίς να 

επιβαρύνονται ψυχικά. Η τρίτη ομάδα, ‘‘φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής και υψηλή 

εκφραστική καταστολή’’, αποτελείται από φοιτητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στη 

ρύθμιση του συναισθήματος και στις διαπροσωπικές τους σχέσεις. Δεν αξιοποιούν τις 

στρατηγικές μάθησης και αυτό έχει ως αποτέλεσμα μια μέτρια ακαδημαϊκή επίδοση. Τέλος, 

το τέταρτο προφίλ, ‘‘φοιτητές με αγχώδη τύπο δεσμού με δυσκολίες στη ρύθμιση του 

συναισθήματος και με «κίνδυνο» στη μάθηση και στη γενική υγεία’’, συγκροτεί μια ομάδα 

φοιτητών με πολλές ακαδημαϊκές και συναισθηματικές δυσκολίες. Αυτοί οι φοιτητές, που 

φέρουν διαπροσωπικό άγχος εξαιτίας των σχέσεων με τους σημαντικούς άλλους, βασίζονται 

κυρίως στις ανώριμες άμυνες και στα αρνητικά συναισθήματα, δε βιώνουν χαρά κατά τη 

μάθηση και προσπαθούν να μελετήσουν μόνο μέσω της επιφανειακής προσέγγισης, γεγονός 

που επιφέρει αρνητικά αποτελέσματα στην ακαδημαϊκή τους πρόοδο αλλά και στην γενική 

τους υγεία.  

IΙΙ. Συμπέρασμα 

Οι προσεγγίσεις μάθησης των φοιτητών ίσως να αποτελούν έναν από αυτούς τους τομείς που 

οι τύποι δεσμού στην ενήλικη ζωή ασκούν επίδραση μέσω της ρύθμισης του συναισθήματος 

και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Ο δεσμός δύναται να λειτουργήσει ως εσωτερικό 

κίνητρο το οποίο επηρεάζει τους στόχους στη ζωή ενός ατόμου, επεκτείνοντας την επίδρασή 

του πέρα από τις διαπροσωπικές σχέσεις (Blalock et al., 2015). Η παρούσα μελέτη υποστηρίζει 

πρόσφατες έρευνες που αναδεικνύουν την επίδραση των τύπων δεσμού σε τομείς όπως η 

αυτορρύθμιση και η αυτόνομη εξερεύνηση (Drake et al., 2014· Feeney & Van Vleet, 2010). 

Ενδεχομένως, ο τρόπος που σχετιζόμαστε με τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’, μέσα από 

συναισθηματικές διεργασίες, μπορεί να σχετίζεται και με τον τρόπο που μελετάμε. Ο Kogut 

σημειώνει ότι: “το πλαίσιο της ακαδημαϊκής επίδοσης μπορεί να είναι ανάλογο με την έννοια 

της εξερεύνησης στην βρεφική ηλικία” (Kogut, 2016, p. 65). Υπό αυτή την οπτική, τα 

ευρήματα της παρούσας μελέτης έρχονται σε συμφωνία με τη σύγχρονη διεθνή βιβλιογραφία 
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η οποία δίνει έμφαση στη σημασία των ατομικών χαρακτηριστικών προσωπικότητας στη 

μάθηση και στην ψυχική υγεία (Karagiannopoulou et al., 2020· King & Gaerlan, 2014· Sander 

& de la Fuente, 2020). Η προσωπικότητα έχει προταθεί ως ένας από τους κύριους ρυθμιστές 

των ακαδημαϊκών επιδόσεων με το επιχείρημα ότι οι γνωστικοί παράγοντες μπορούν να 

μετρήσουν τη μέγιστη απόδοση (τι μπορεί να κάνει ο φοιτητής;), ενώ η προσωπικότητα 

δύναται να αντιπροσωπεύσει την τυπική απόδοση (τι θα κάνει ο φοιτητής;) (Chamorro-

Premuzic et al., 2006). Επιπροσθέτως, οι Moreau et al. (2019) τονίζουν ότι η υπερβολική 

έμφαση σε πιο ευμετάβλητα γνωστικά-ψυχολογικά χαρακτηριστικά, αντί της συνεξέτασης και 

πιο σταθερών χαρακτηριστικών, μπορεί να οδηγήσει σε μια “λανθασμένη εικόνα της 

πραγματικής μάθησης” και της ακαδημαϊκής επιτυχίας. Τα ‘‘πρόσωπα φροντίδας’’ μπορούν 

να λειτουργήσουν ως ασφαλής/ανασφαλής βάση από την οποία το άτομο δύναται να 

εξερευνήσει το περιβάλλον του (Orehek et al., 2017) σε ένα ανταγωνιστικό και απαιτητικό 

περιβάλλον όπως είναι το πανεπιστήμιο. Επιπλέον, η παρούσα μελέτη επιβεβαιώνει τη θεωρία 

ελέγχου-αξίας για τα συναισθήματα του Pekrun (2018), η οποία δίνει έμφαση σε απόμακρους 

παράγοντες και μεταβλητές που σχετίζονται με τη μάθηση. Τα ακαδημαϊκά συναισθήματα  

επηρεάζονται τόσο από συνειδητές διεργασίες ρύθμισης του συναισθήματος όσο και από μη 

συνειδητές διεργασίες, τους μηχανισμούς άμυνας. 
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12.2 Περιορισμοί της έρευνας 

Παρόλο που τα ευρήματα της παρούσας μελέτης προσφέρουν ένα νέο πεδίο 

διερεύνησης και κατανόησης των σχέσεων ανάμεσα στους τύπους δεσμού, στη 

ρύθμιση του συναισθήματος, των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των προσεγγίσεων 

μάθησης, θα πρέπει να τονιστούν κάποιοι περιορισμοί που ισχύουν για την παρούσα 

διατριβή.  

Ένας από τους βασικούς περιορισμούς της έρευνας συνιστά το δείγμα της, αφού 

υπάρχει μια άνιση κατανομή όσον αφορά στην κατανομή του φύλου, υπέρ των 

γυναικών. Ωστόσο, θα πρέπει να τονιστεί ότι αυτό είναι τυπικό και συνηθισμένο για τα 

τμήματα απ’ όπου αντλήθηκε το δείγμα της συγκεκριμένης μελέτης. Επίσης, είναι 

σημαντικό να γίνουν τα ευρήματα και τα συμπεράσματα της μελέτης αυτής να 

διερευνηθούν περαιτέρω. Οι παράγοντες που εξετάζονται θα πρέπει να διερευνηθούν 

σε περισσότερα ακαδημαϊκά τμήματα και εκπαιδευτικά ιδρύματα, έτσι ώστε να 

επαληθευτούν σε ένα ευρύτερο και αντιπροσωπευτικότερο δείγμα τα ευρήματα της 

μελέτης.  Ωστόσο η επιλογή των ακαδημαϊκών τμημάτων θα πρέπει να γίνει με 

προσοχή καθώς η βιβλιογραφία έχει εντοπίσει περιορισμούς ως προς τις προσεγγίσεις 

μάθησης. Ένας ακόμα περιορισμός αποτελεί ο συγχρονικός σχεδιασμός της μελέτης ο 

οποίος χρησιμοποιήθηκε για να εξετάσει άμεσες και έμμεσες σχέσεις μεταξύ των 

μεταβλητών, καθώς και τις διαφορές στα προφίλ. Ο συγκεκριμένος σχεδιασμός 

έρευνας δε δύναται να αποδώσει αλλαγές μέσα στα έτη ή αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ των 

μεταβλητών. Η μέτρηση τέτοιων μεταβλητών στις κοινωνικές επιστήμες αποτελεί μια 

πρόκληση και ενέχει μια αντικειμενική δυσκολία εξαιτίας της πολυπλοκότητας των 

φαινομένων και των παραγόντων που μελετώνται. Ωστόσο, η παρούσα διατριβή 

αναδεικνύει και εντοπίζει μια σειρά από ενδείξεις και θεωρητικές συνδέσεις για το 

δίκτυο των σχέσεων που συζητώνται. Ενδεχομένως, μια διαχρονική μελέτη θα 

επέτρεπε την διερεύνηση των επιδράσεων των μεταβλητών μέσα στα έτη, καθώς και 

την εξέταση των αιτιωδών σχέσεων στους υπό διερεύνηση παράγοντες. Με αυτόν τον 

τρόπο τα ευρήματα της έρευνας θα μπορούν να γενικευθούν με περισσότερη ασφάλεια 

και εγκυρότητα.  

Είναι σημαντικό να τονιστεί ότι η έρευνα πραγματοποιήθηκε με 

ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς. Ειδικά όσον αφορά στους μηχανισμούς άμυνας όπου 

η διερεύνηση των ασυνείδητων κινήτρων και συμπεριφορών μέσω απαντήσεων των 
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ίδιων των υποκειμένων αποτελεί από μόνη της μια πρόκληση, αφού οι ασυνείδητες 

διεργασίες δε γίνονται εύκολα αντιληπτές από το άτομο. Ωστόσο, τα άτομα δύνανται 

να εντοπίσουν τα συναισθήματα, τις σκέψεις και τις συμπεριφορές οι οποίες 

αντανακλούν σε αυτές τις ασυνείδητες συμπεριφορές (Bond et al., 1983· Nicolas et al., 

2017). Επόμενες μελέτες θα μπορούσαν να διερευνήσουν περαιτέρω το συγκεκριμένο 

ερωτηματολόγιο (Rem-71) που αξιοποιείται στην παρούσα έρευνα για βελτίωση και 

ενίσχυση της παραγοντικής του δομής.  

 Επίσης, ο μέσος όρος βαθμολογίας των φοιτητών προέκυψε από τις απαντήσεις 

των συμμετεχόντων, με τους όποιους περιορισμούς μπορεί να ενέχει η συγκεκριμένη 

τακτική. Η άμεση άντληση της βαθμολογίας των φοιτητών από τη γραμματεία του 

τμήματος, δεν ήταν δυνατή καθώς αντίκειται στην προστασία των προσωπικών 

δεδομένων.  

12.3 Πρακτικές εφαρμογές της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα τόσο μέσω των πολύπλοκων σχέσεων των τύπων δεσμού και της 

μάθησης όσο και μέσω της ανίχνευσης των προφίλ των φοιτητών, επιδιώκει να 

διευρύνει το πεδίο έρευνας στη σχετική βιβλιογραφία. Μεταβλητές που δεν έχουν 

μελετηθεί από κοινού πιθανώς να δώσουν μια ευρύτερη εικόνα για τον τρόπο που οι 

φοιτητές επεξεργάζονται τα συναισθήματά τους και κατευθύνουν τις στρατηγικές 

μάθησης. Η σημασία των μηχανισμών άμυνας στην παρούσα μελέτη αναδεικνύει την 

ανάγκη από τη μεριά των ακαδημαϊκών συμβούλων να δημιουργήσουν 

ψυχοεκπαιδευτικά προγράμματα όπου οι φοιτητές να έρχονται σε επαφή με τα 

συναισθήματά τους και θα μπορούν να τα ρυθμίζουν αποτελεσματικά. Επί 

παραδείγματι, η εκπαίδευση και η βελτίωση της γνωστικής στρατηγικής ρύθμισης του 

συναισθήματος στους φοιτητές με τύπο δεσμού αποφυγής, πιθανώς να επιφέρει θετικά 

αποτελέσματα στον τρόπο που προσεγγίζουν τις προσαρμοστικές προσεγγίσεις 

μάθησης. Αντιστοίχως, κάποιες έρευνες έχουν δείξει ότι τα άτομα με υψηλό άγχος στον 

τύπο δεσμού είναι πιθανό να υιοθετήσουν τη γνωστική επανεκτίμηση και την 

εκφραστική καταστολή όταν τους δοθούν συγκεκριμένες οδηγίες για να το κάνουν 

(Vrtička et al., 2012). Επομένως, τόσο οι τύποι δεσμού αποφυγής όσο και οι αγχώδεις 

τύποι δεσμού είναι πιθανό να επωφεληθούν από εκπαιδευτικά προγράμματα τα οποία 

εστιάζουν στις γνωστικές στρατηγικές ρύθμισης του συναισθήματος. Είναι σημαντικό 

οι ακαδημαϊκοί σύμβουλοι να γνωρίζουν ότι η μάθηση δεν αφορά στο ‘‘εδώ και τώρα’’ 
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αλλά πιθανώς να εμπλέκει προηγούμενες εμπειρίες και μολονότι η μάθηση πρόκειται 

για μια συνειδητή διεργασία κινητοποιεί άγχη που εγείρουν μη συνειδητούς 

μηχανισμούς άμυνας προκειμένου να ελέγξουν το συναίσθημα. Προγράμματα 

ακαδημαϊκής υποστήριξης μέσω της συμβουλευτικής ομηλίκων πιθανώς να μπορούν 

να ενισχύσουν τις διαπροσωπικές σχέσεις και να συνεισφέρουν στην ενίσχυση της 

ρύθμισης του συναισθήματος.  

Επιπλέον, μέσα από τα προφίλ φοιτητών που προέκυψαν από την παρούσα 

έρευνα θα μπορούν οι συμβουλευτικές υπηρεσίες των πανεπιστημίων να 

αναγνωρίσουν φοιτητές που αντιμετωπίζουν δυσκολίες τόσο στη μάθηση όσο και στη 

διαχείριση των συναισθημάτων τους και τη γενική τους υγεία. Τα ευρήματα της 

διατριβής θα μπορούσαν να ενημερώσουν διαδικτυακές πλατφόρμες, που ήδη έχουν 

αναπτυχθεί σε διάφορες ευρωπαϊκές χώρες (π.χ. Βέλγιο, Fonteyne et al., 2017) με 

σκοπό να μπορούν να προβλέψουν και να ελέγχουν την πρόοδο των φοιτητών και τη 

συναισθηματική τους ανάπτυξη, μέσω συμπλήρωσης ερωτηματολογίων που αφορούν 

τις συγκεκριμένες μεταβλητές. Πρόσφατα, οι Nikulescu et al. (2015) σημείωσαν ότι η 

ποιοτική εκπαίδευση θα πρέπει να αφορά τόσο στην ακαδημαϊκή επίδοση των 

φοιτητών όσο και στα συναισθήματα τα οποία βιώνουν οι φοιτητές. Οι σύγχρονες 

έρευνες τονίζουν ότι οι εκπαιδευτικές πολιτικές και πρακτικές θα πρέπει να δώσουν 

μεγαλύτερη έμφαση στους συναισθηματικούς παράγοντες που σχετίζονται με τη 

μάθηση και την επίδοση (Camacho-Morles et al., 2021).    

12.4 Μελλοντικές έρευνες 

Οι σύγχρονες μελέτες στον ευρύτερο χώρο της ρύθμισης του συναισθήματος δίνουν 

έμφαση στη σημασία των σχέσεων των σημαντικών άλλων, του τρόπου που 

αντιλαμβανόμαστε τις προθέσεις και τις σκέψεις των άλλων – ψυχικοποίηση – 

(mentalization), καθώς και την προθυμία αποδοχής πληροφοριών που λαμβάνουμε από 

τους άλλους και κατά πόσο θεωρούμε ότι σχετίζονται με εμάς (epistemic trust) (e.g. 

Fonagy & Allison, 2014). Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να εξετάσουν τον τύπο 

δεσμού προς συγκεκριμένα πρόσωπα (π.χ. γονείς, ερωτικοί σύντροφοι) και αν κάποια 

εξ’ αυτών έχουν μεγαλύτερη επίδραση σε σχέση με κάποια άλλα. Πλέον τα 

συναισθήματα στον χώρο της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν αναδείξει μια εντελώς 

νέα οπτική στον τρόπο κατανόησης αυτών των σύνθετων φαινομένων. Ένα νέο και 

ελπιδοφόρο πεδίο έρευνας ανοίγεται προς την κατεύθυνση του τρόπου που 
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σχετιζόμαστε με τους άλλους, τα συναισθήματα που νιώθουμε και στον τρόπο που 

προσεγγίζουμε τη μάθηση. Επίσης, νέες έρευνες θα πρέπει να λάβουν υπόψη τους και 

άλλα συναισθήματα που πιθανώς βιώνουν οι φοιτητές στο εκπαιδευτικό πλαίσιο. 

Συναισθήματα όπως, η ελπίδα, η υπερηφάνεια, ο θυμός ή ζήλεια πιθανώς να 

συνεισφέρουν με τη σειρά τους στην κατανόησή μας σχετικά με την κατάκτηση της 

γνώσης. Επιπλέον, η από κοινού διερεύνηση των τύπων δεσμού τόσο με 

ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς όσο και με συνεντεύξεις (π.χ. Συνέντευξη Ενηλίκων 

για τον Δεσμό) μπορεί να προσδώσει μια πιο σαφή και ασφαλή εικόνα για τον τύπο 

δεσμού και τις σχέσεις του με τις μεταβλητές που εξετάζονται στην παρούσα διατριβή.  

Ένα ακόμα σημαντικό πεδίο για μελλοντική έρευνα αποτελεί η περαιτέρω 

διερεύνηση των ψυχομετρικών χαρακτηριστικών και ιδιοτήτων του ερωτηματολογίου 

αυτο-αναφοράς για τους μηχανισμούς άμυνας (Response Evaluation Measure, REM-

71) που αξιοποιείται στην παρούσα διατριβή. Λαμβάνοντας υπόψη τη σημαντικότητα 

και την κυρίαρχη θέση των ασυνείδητων μηχανισμών άμυνας στη μάθηση 

(Karagiannopoulou, 2011, 2019· Rentzios et al., 2019) συνιστά βαρύνουσας σημασίας 

η βελτίωση των μεθοδολογικών εργαλείων μέτρησης που αφορούν στους μηχανισμούς 

άμυνας στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

Εν κατακλείδι, η παρούσα μελέτη φιλοδοξεί μέσα από τα ευρήματά της να 

διευρύνει το σχετικό πεδίο έρευνας και να αποτελέσει ένα ‘‘στιγμιότυπο’’ 

προβληματισμού και ανάδειξης νέων διαδρομών οι οποίες θα ωφελήσουν όλους όσους 

συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία. Η εξέταση της μάθησης υπό το πρίσμα 

ενός πλαισίου διαπροσωπικών και συναισθηματικών διεργασιών που δημιουργούνται 

από πρώιμες εμπειρίες και σχέσεις μπορεί να συνεισφέρει στην κατανόησή μας προς 

το πολύπλοκο φαινόμενο της απόκτησης της γνώσης.  
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Παράρτημα Α  

1. Φόρμα Γραπτής Συγκατάθεσης και το Ερωτηματολόγιο της Έρευνας 
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Παράρτημα Β 

Πίνακας 1 

Η συνθήκη του ξένου (Ainsworth et al., 1978) 

Επτά επεισόδια 

1ο στάδιο 30 δευτ. 
Η μητέρα και το παιδί στο δωμάτιο, το παιδί εξερευνά το 

δωμάτιο. 

2ο στάδιο 3 λεπτά 

Ο ξένος εισέρχεται στο δωμάτιο για 1 λεπτό, συζητά με τη μητέρα 

για 1 λεπτό και κάθεται στο έδαφος, για να παίξει με το παιδί για 

1 λεπτό. 

3ο στάδιο 3 λεπτά 
Η μητέρα εγκαταλείπει το παιδί μόνο του στο δωμάτιο και ο ξένος 

παίζει με το παιδί και αποσύρεται για 3 λεπτά. 

4ο στάδιο 3 λεπτά 
Η μητέρα επιστρέφει στο δωμάτιο, ο ξένος φεύγει διακριτικά και 

η μητέρα ηρεμεί το παιδί και κάθεται κάτω για 3 λεπτά. 

5ο στάδιο 3 λεπτά 
Η μητέρα φεύγει από το δωμάτιο και το παιδί είναι μόνο για 3 

λεπτά. 

6ο στάδιο 3 λεπτά 
Ο ξένος επιστρέφει και δοκιμάζει να ηρεμήσει το παιδί και μετά 

αποσύρεται για 3 λεπτά. 

7ο στάδιο 3 λεπτά 

Η μητέρα επιστρέφει, ο ξένος φεύγει διακριτικά, η μητέρα ηρεμεί 

το παιδί και κάθεται κάτω (τέλος της διαδικασίας ύστερα από 

περίπου 20 λεπτά).  
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Πίνακες Αναλύσεων από το REM-71, Αναλύσεις Διαμεσολάβησης και Διαδρομική 

Ανάλυση και Ανάλυση Συστάδων 

Πίνακας 35 

Ανάλυση Κυρίων Συνιστωσών για το REM-71 με 4 παράγοντες (δεν προκύπτει κάποια 

θεωρητική δομή που θα μπορούσε να αξιοποιηθεί) 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

  Παράγοντες 

1 2 3 4 

REM50 ,572 -,316 ,157 ,112 

REM19 ,559 -,053 -,058 ,014 

REM55 ,550 -,173 ,076 -,037 

REM32 ,550 -,097 -,139 ,234 

REM58 ,549 -,144 -,105 ,197 

REM59 ,519 ,222 -,098 ,067 

REM38 ,506 -,101 -,014 ,302 

REM33 ,501 -,109 ,073 -,138 

REM24 ,492 ,078 -,065 ,143 

REM67 ,484 ,066 ,014 ,160 

REM65 ,467 -,084 -,022 ,086 

REM18 ,463 ,021 -,008 ,240 

REM49 ,447 -,318 ,183 ,034 

REM66 ,431 ,081 ,059 -,014 

REM25 ,420 -,142 ,110 ,123 

REM35 ,416 ,221 ,147 -,053 

REM9 ,408 -,125 -,197 ,264 

REM56 ,398 ,134 ,059 -,039 

REM63 ,381 ,096 ,050 ,106 

REM70 ,357 -,243 ,295 ,112 
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REM31 ,343 ,229 ,008 ,128 

REM41 ,325 ,104 ,269 ,031 

REM48 ,283 ,193 ,036 ,082 

REM15 ,277 ,177 -,048 -,031 

REM3 ,240 -,175 ,239 ,212 

REM8 ,187 ,062 -,141 ,174 

REM51 ,138 ,679 ,048 -,137 

REM30 ,092 ,632 ,008 -,174 

REM40 ,010 ,602 ,006 ,040 

REM34 -,077 ,602 -,007 ,069 

REM39 -,173 ,583 -,021 ,144 

REM6 -,095 ,525 ,098 -,012 

REM57 -,087 ,516 ,167 ,128 

REM44 ,067 ,435 ,347 ,041 

REM52 -,219 ,431 ,203 ,036 

REM64 ,199 ,411 -,086 -,004 

REM7 ,036 ,408 ,183 ,030 

REM27 ,050 ,341 -,052 ,181 

REM16 ,206 ,313 ,191 -,028 

REM5 ,020 ,285 ,046 ,234 

REM13 ,143 ,229 ,190 -,013 

REM43 -,098 ,016 ,788 ,147 

REM28 -,105 ,046 ,777 ,121 

REM22 -,084 ,045 ,775 ,009 

REM4 -,033 ,028 ,743 -,005 

REM26 -,028 ,084 ,447 -,222 

REM12 ,041 ,056 ,394 ,055 

REM46 ,119 ,069 ,376 -,115 

REM23 ,045 ,137 ,285 ,126 
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REM54 ,066 -,043 ,134 ,642 

REM10 ,019 -,083 ,121 ,638 

REM69 ,194 ,011 ,083 ,603 

REM61 ,089 ,069 -,009 ,470 

REM20 ,283 ,091 -,184 ,413 

REM37 ,381 ,162 -,168 ,385 

REM47 -,045 ,300 -,152 ,355 

REM17 ,334 ,048 ,025 ,346 

REM36 ,262 -,047 ,102 ,330 

REM2 -,120 ,207 -,130 ,323 

REM62 ,253 ,100 -,073 ,297 

REM11 ,061 ,158 ,180 ,283 

REM42 ,114 -,070 ,120 ,200 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 

 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 6 iterations. 

*Με έντονο χρώμα τονίζονται τα στοιχεία που ομαδοποιούνται στους παράγοντες 
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Πίνακας 36  

Ανάλυση Κυρίων Συνιστωσών με 2 παράγοντες για το ερωτηματολόγιο για τους μηχανισμούς 

άμυνας,  REM-71 (διακρίνονται δύο παράγοντες: οι ώριμοι και ανώριμοι μηχανισμοί άμυνας) 

Πίνακας Παραγόντων (Factor 
Matrixa) 

  Παράγοντες 

1 2 

REM32 ,598 -,130 

REM38 ,592 -,061 

REM50 ,588 -,195 

REM58 ,586 -,159 

REM18 ,518 ,038 

REM19 ,511 -,087 

REM67 ,500 ,075 

REM24 ,498 ,044 

REM37 ,494 ,107 

REM55 ,492 -,133 

REM9 ,484 -,173 

REM59 ,479 ,139 

REM65 ,462 -,083 

REM17 ,447 ,098 

REM25 ,443 -,062 

REM49 ,442 -,192 

REM69 ,435 ,138 

REM20 ,422 ,046 

REM33 ,400 -,094 

REM70 ,393 -,059 

REM36 ,384 ,053 
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REM63 ,383 ,113 

REM66 ,378 ,084 

REM31 ,350 ,211 

REM62 ,347 ,090 

REM35 ,342 ,242 

REM54 ,342 ,126 

REM56 ,334 ,126 

REM3 ,325 -,009 

REM41 ,307 ,215 

REM10 ,301 ,086 

REM48 ,278 ,189 

REM61 ,278 ,126 

REM8 ,235 ,007 

REM15 ,223 ,117 

REM42 ,197 ,026 

REM51 ,023 ,582 

REM57 -,052 ,547 

REM44 ,059 ,547 

REM34 -,078 ,528 

REM40 -,012 ,527 

REM39 -,131 ,519 

REM30 -,032 ,518 

REM6 -,122 ,500 

REM52 -,203 ,482 

REM7 ,025 ,444 

REM28 -,025 ,438 

REM43 -,005 ,421 

REM22 -,054 ,418 

REM4 -,014 ,384 
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REM16 ,158 ,351 

REM64 ,149 ,306 

REM5 ,102 ,304 

REM27 ,100 ,295 

REM13 ,113 ,282 

REM23 ,094 ,275 

REM11 ,172 ,265 

REM26 -,114 ,254 

REM12 ,068 ,246 

REM47 ,089 ,242 

REM46 ,063 ,220 

REM2 ,015 ,169 

Extraction Method: Principal Component 
Analysis. 
 Rotation Method: Varimax with Kaiser 
Normalization. 

a. Rotation converged in 3 iterations. 

 

Πίνακας 37 

Ανάλυση Κυρίων Συνιστωσών με 3 παράγοντες για το ερωτηματολόγιο για τους 

μηχανισμούς άμυνας, REM-71 (προκύπτει θεωρητική με τρεις παράγοντες, ωστόσο ο 

τρίτος παράγοντας αποτελείται μόνο από δύο μηχανισμούς άμυνας) 

Πίνακας Παραγόντων (Factor Matrixa) 

  Παράγοντες 

1 2 3 

REM32 ,601 -,071 -,139 

REM38 ,591 -,068 -,012 

REM58 ,586 -,125 -,108 

REM50 ,575 -,320 ,144 
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REM18 ,520 ,044 -,003 

REM19 ,512 -,067 -,064 

REM37 ,504 ,216 -,152 

REM24 ,502 ,086 -,061 

REM67 ,502 ,074 ,018 

REM9 ,488 -,086 -,196 

REM59 ,488 ,216 -,090 

REM55 ,486 -,199 ,064 

REM65 ,461 -,084 -,025 

REM17 ,448 ,090 ,036 

REM25 ,437 -,139 ,105 

REM69 ,435 ,097 ,102 

REM20 ,432 ,155 -,169 

REM49 ,428 -,331 ,168 

REM33 ,395 -,150 ,060 

REM63 ,384 ,097 ,055 

REM36 ,381 -,007 ,109 

REM66 ,378 ,061 ,059 

REM70 ,378 -,247 ,286 

REM31 ,355 ,234 ,018 

REM62 ,353 ,140 -,061 

REM35 ,342 ,189 ,151 

REM54 ,339 ,052 ,153 

REM56 ,335 ,109 ,061 

REM3 ,314 -,157 ,237 

REM41 ,300 ,084 ,272 

REM10 ,297 ,014 ,138 

REM48 ,282 ,192 ,045 

REM61 ,282 ,141 ,009 
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REM8 ,242 ,089 -,134 

REM15 ,229 ,162 -,044 

REM42 ,192 -,046 ,123 

REM51 ,037 ,640 ,069 

REM34 -,063 ,608 ,020 

REM39 -,116 ,605 ,008 

REM40 ,002 ,599 ,031 

REM30 -,018 ,591 ,026 

REM57 -,044 ,524 ,193 

REM6 -,112 ,514 ,119 

REM52 -,199 ,429 ,223 

REM44 ,058 ,417 ,364 

REM64 ,162 ,402 -,071 

REM7 ,029 ,398 ,200 

REM27 ,110 ,366 -,033 

REM47 ,103 ,361 -,128 

REM5 ,108 ,316 ,065 

REM16 ,159 ,288 ,201 

REM2 ,025 ,266 -,110 

REM13 ,113 ,210 ,197 

REM43 -,030 ,008 ,793 

REM28 -,049 ,034 ,783 

REM22 -,078 ,014 ,777 

REM4 -,038 -,005 ,744 

REM26 -,127 ,028 ,442 

REM12 ,056 ,045 ,398 

REM46 ,052 ,029 ,373 

REM23 ,088 ,141 ,294 

REM11 ,170 ,191 ,195 



 

345 
 

Extraction Method: Principal Component Analysis. 
 Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization. 

a. Rotation converged in 5 iterations. 
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Σχήματα από Πίνακες 20 και 21 (Αναλύσεις Διαμεσολάβησης) 

Διαμεσολαβήσεις των μηχανισμών άμυνας μεταξύ του δεσμού και της συνειδητής 

ρύθμισης του συναισθήματος (Πίνακας 20) 

 

1. 

 

 

 

Non-Significant mediation 

 

2. 

 

 

 

Non-Significant mediation 

 

 

 

(X) Αποφυγής

(M) Ανώριμοι

(Y) Επανεκτίμηση

(X) Αποφυγής

Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(Y) Επανεκτίμηση

a = .1656 b = -.0050 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.1467 

Έμμεση επίδραση b = -.0008 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.1475) 

a = .0705 b = .3092 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.1714 

Έμμεση επίδραση b = .0215 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.1475) 
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3. 

 

 

Significant Mediation 

 

4. 

 

 

 

Significant Mediation 

 

5. 

 

 

 

Non-significant Mediation 

(X) Αποφυγής

Ώριμοι 
Διαπροσωπικοί

(Y) Επανεκτίμηση

(X) Αποφυγής

Ανώριμοι

Καταστολή

(X) Αποφυγής

Ώριμοι Ενδοψυχικοί

Καταστολή

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.0927 

Έμμεση επίδραση b = -0.561 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.1496) 

a = .2673 b = .2128 

a = .1656 
b = .2016 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .3922 

Έμμεση επίδραση b = .0329 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .4256) 

 

a = -.0705 b = .0656 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .4210  

Έμμεση επίδραση b = .0046 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .4196) 
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6. 

  

 

Non-significant Mediation 

 

7. 

 

 

 

Non-significant Mediation 

 

8. 

 

 

 

Non-significant Mediation 

 

(X) Αποφυγής

Ώριμοι 
Διαπροσωπικοί

Καταστολή

(X) Αγχώδης

Ανώριμοι

Επανεκτίμηση

(X) Αγχώδης

Ώριμοι Ενδοψυχικοί

Επανεκτίμηση

a = -.2673  b = .0259 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .4325  

Έμμεση επίδραση b = -.0068 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .4256) 

a = .3781 b = -.0006 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.0769 

Έμμεση επίδραση b = -.0001 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0771) 

 

b = .2925 a = -.0894 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.0509 

Έμμεση επίδραση b = -.0167 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0771) 
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9. 

 

 

 

Non-significant Mediation 

 

10. 

 

 

 

Significant Mediation 

11. 

 

 

 

 

Non-significant Mediation 

(X) Αγχώδης

Ώριμοι 
Διαπροσωπικοί

Επανεκτίμηση

(X) Αγχώδης

Ανώριμοι

(Y) Καταστολή

(X) Αγχώδης

Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(Y) Καταστολή

b = .2366 
a = -.0139 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.0738 

Έμμεση επίδραση b = -.0021 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0771) 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .1144 

Έμμεση επίδραση b = .0539 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .1988) 

a = .3781 b = .2233 

a = -.0894 b = .1139 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .2090 

Έμμεση επίδραση b = -.0065 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .1988) 
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12. 

 

 

 

Non-significant Mediation 

 

 

 

  

(X) Αγχώδης

Ώριμοι 
Διαπροσωπικοί

(Y) Καταστολή

a = -.0139 b = -.0870 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .1976 

Έμμεση επίδραση b = .0008 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .1988) 
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Σχήματα από Πίνακες 20 και 21 (Αναλύσεις Διαμεσολάβησης) 

Διαμεσολαβήσεις της συνειδητής ρύθμισης του συναισθήματος μεταξύ του δεσμού και 

των μηχανισμών άμυνας (Πίνακας 21) 

1. 

 
 
 
 
Non-Significant mediation 
 
2. 

 
 
 
 
 
Significant mediation 
 
3. 

 
 
 
 
Significant Mediation 

(X) Αποφυγής

(M) Επανεκτίμηση

(Y) Ανώριμοι

(X) Αποφυγής

(M) Επανεκτίμηση

(Y) Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(X) Αποφυγής

(Μ) Επανεκτίμηση

(Y) Ώριμοι 
Διαπροσωπικοί

a = -.1496 b = -.0050 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .1626 

Έμμεση επίδραση b = .0007 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.1656) 

a = -.1496 b = .3147 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .1176 

Έμμεση επίδραση b = -.0464 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .0705) 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.2371 

Έμμεση επίδραση b = -.0298 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.2676) 

a = -.1496 b = .2022 
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4. 

 
 
 
 
Significant Mediation 
 
 
5. 

 
 
 
 
Non-significant Mediation 
 
 
6. 

  
 
 
 
Non-significant Mediation 
 

(X) Αποφυγής

(Μ) Καταστολή

(Υ) Ανώριμοι

(X) Αποφυγής

(Μ) Καταστολή

(Υ) Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(X) Αποφυγής

(Μ) Καταστολή

(Υ) Ώριμοι Διαπροσωπικοί

a = .4256 b = .2395 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .0637 

Έμμεση επίδραση b = .1005 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .1656) 

 

a = .4256 b = .0797 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .0366  

Έμμεση επίδραση b = .0334 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .0705) 

a = .4256  
b = .0293 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.2798  

Έμμεση επίδραση b = .0123 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.2673) 
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7. 

 
 
 
 
 
Non-significant Mediation 
 
 
8. 

 
 

 
 
Non-significant Mediation 
 
9. 

 
 
 
 
Non-significant Mediation 
 
 
 
 
 

(X) Αγχώδης

(Μ) Επανεκτίμηση

(Υ) Ανώριμοι

(X) Anxious

(Μ) Επανεκτίμηση

(Υ) Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(X) Αγχώδης

(Μ) Επανεκτίμηση

(Y) Ώριμοι Διαπροσωπικοί

a = -.0771 
b = -.0005 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .3781 

Έμμεση επίδραση b = .0000 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .3781) 

 

b = .2919 a = -.0771 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.0669 

Έμμεση επίδραση b = -.0144 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0894) 

 

b = .2380 a = -.0771 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .0044 

Έμμεση επίδραση b = -.0117 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0139) 
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10. 

 
 
 

 
 
Significant Mediation 
 
11. 

 
 
 
 
Significant Mediation 
 

12. 

 
 
 
 
 
Significant Mediation 
  

(X) Αγχώδης

(Μ) Καταστολή

(Y) Ανώριμοι

(X) Αγχώδης

(Μ) Καταστολή

(Y) Ώριμοι Ενδοψυχικοί

(X) Αγχώδης

(Μ) Καταστολή

(Y) Ώριμοι Διαπροσωπικοί

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .3385 

Έμμεση επίδραση b = .0253 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = .3781) 

a = .1988 b = .1993 

a = -.1988 b = .1177 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = -.1128 

Έμμεση επίδραση b = 0.4719 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0894) 

a = .1988 b = -.0906 

Άμεση επίδραση (με τη διαμεσολάβηση – C’) b = .0041 

Έμμεση επίδραση b = -.0115 

Total effect (συνολική επίδραση C, χωρίς M, b = -.0139) 
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Πίνακας  38.1 

Οι τυποποιημένοι και οι μη τυποποιημένοι δείκτες του Δομικού Μοντέλου 2, το 

τυποποιημένο σφάλμα, η κρίσιμη τιμή και το p-value 

Επίδραση 
Τυποποιημένοι 

δείκτες 

Μη τυποποιημένοι 

δείκτες 

Τυποποιημένο 

σφάλμα 
p-value 

Στη Γνωστική 

Επανεκτίμηση  (R
2
=.1538) 

    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .3023 3032 0386 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2053 .2051 .0411 .000 

Τύπος Αποφυγής -.1169 -.1156 .0416 .005 

     

Στην Εκφραστική 

Καταστολή (R
2
=.2108) 

    

Ανώριμοι ΜΑ .2033 . .2020 .0388 .000 

Τύπος Αποφυγής .3914 .3849 .0365 .000 

 
    

Στους Ανώριμους ΜΑ 

(R
2
=.1411) 

    

Αγχώδης Τύπος .3757 .2406 .0375 .000 

  
    

Στους Ώριμους 

Ενδοψυχικούς ΜΑ 

(R
2
=.1832) 

    

Τύπος Αποφυγής .0960 .0947 .0448 .032 

Αγχώδης Τύπος -.1250 -.0798 .0447 .005 

  
    

Στους Ώριμους 

Διαπροσωπικούς  ΜΑ 

(R
2
=.0744) 

    

Τύπος Αποφυγής -.2728 -.2699 .0404 .000 

     

Στην Ανία (R
2
=.1437)     

Εκφραστική Καταστολή -.0888 -.0868 .0327 .007 

Ανώριμοι ΜΑ .3908 .3795 .0339 .000 

     

Στο Άγχος (R
2
=.3053)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2382 -.2337 .0338 .000 

Ανώριμοι ΜΑ . .4898 .4789 .0320 .000 

     

Στη Χαρά (R
2
=.1181)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .2391 .2302 .0343 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2509 .2407 0351 .000 
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Στη Σε βάθος Μελέτη 

(R
2
=.3775) 

    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .2152 .1134 .0367 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2657 .1395 .0370 .000 

Ανία -.0822 -.0444 .0414 .047 

Χαρά .3718 .2036 0427 .000 

     

Στη Οργανωμένη 

Προσπάθεια (R
2
=.1577) 

    

Ανία -.2853 -.2546 .0465 .000 

Χαρά .1684 .1521 .0468 .000 

     

Στη Επιφανειακή 

Προσέγγιση (R
2
=.3181) 

    

Ανία .2840 .2412 .0408 .000 

Άγχος .3700 .3122 .0401 .000 
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Πίνακας 38.2  

Οι άμεσες και έμμεσες τυποποιημένες επιδράσεις στις εξαρτημένες μεταβλητές για το 

Μοντέλο 2 

 
Τυποποιημένη Άμεση  

Επίδραση 

Τυποποιημένη Έμμεση  

Επίδραση 

Στη Γνωστική Επανεκτίμηση     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .3032*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2051*** - 

Τύπος Αποφυγής           -.1156** -.0266 

Αγχώδης Τύπος - -.0242** 

   

Στην Εκφραστική Καταστολή   

Ανώριμοι ΜΑ .2020*** - 

Τύπος Αποφυγής .3849*** - 

Αγχώδης Τύπος -  .0486*** 

    

Στους Ώριμους Ενδοψυχικούς ΜΑ   

Τύπος Αποφυγής .0947* - 

Αγχώδης Τύπος -.0798** - 

   

Στους Ώριμους Διαπροσωπικούς  ΜΑ    

Τύπος Αποφυγής -.2699*** - 

   

Στους Ανώριμους ΜΑ   

Αγχώδης Τύπος .2406*** - 

   

Στην Ανία    

Εκφραστική Καταστολή -.0868** - 

Ανώριμοι ΜΑ .3795*** -.0175*** 

Τύπος Αποφυγής - -.0334** 

Αγχώδης Τύπος - .0871*** 

   

Στο Άγχος   

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2337*** - 

Ανώριμοι ΜΑ .4789*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0221* 

Αγχώδης Τύπος - .1339*** 

   

Στη Χαρά    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .2302*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2407*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0431** 
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Αγχώδης Τύπος - -.0183** 

   

Στη Σε βάθος Προσέγγιση   

Εκφραστική Καταστολή - .0038* 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ 1134*** .0468*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .1395*** .0490*** 

Ανώριμοι ΜΑ - -.0161*** 

Ανία            -.0444* - 

Χαρά .2036*** - 

Τύπος Αποφυγής . -.0342** 

Αγχώδης Τύπος . -.0166** 

   

Στην Οργανωμένη Προσπάθεια    

Εκφραστική Καταστολή - .0221** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ - .0350*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ - .0366*** 

Ανώριμοι ΜΑ . -.0922*** 

Ανία  -.2546*** - 

Χαρά .1521*** - 

Τύπος Αποφυγής - .0019 

Αγχώδης Τύπος - -.0249*** 

   

Στην Επιφανειακή Προσέγγιση    

Εκφραστική Καταστολή - -.0209** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ - -.0729*** 

Ανώριμοι ΜΑ - .2368*** 

Ανία  .2412*** - 

Άγχος .3122*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0149** 

Αγχώδης Τύπος - .0628*** 

***p<0.001, **p<0.025, *p<0.05 
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Πίνακας  39.1 

Οι τυποποιημένοι και οι μη τυποποιημένοι δείκτες του Δομικού Μοντέλου 1, το 

τυποποιημένο σφάλμα, η κρίσιμη τιμή και το p-value 

Επίδραση 
Τυποποιημένοι 

δείκτες 

Μη τυποποιημένοι 

δείκτες 

Τυποποιημένο 

σφάλμα 
p-value 

Στη Γνωστική 

Επανεκτίμηση  (R
2
=.0237) 

    

Τύπος Αποφυγής -.1540 -.1524 .0426 .000 

     

Στην Εκφραστική 

Καταστολή (R
2
=.1852) 

    

Τύπος Αποφυγής .3990 .3943 .0379 .000 

Αγχώδης Τύπος .0855 .0547 .0409 .037 

  
    

Στους Ανώριμους ΜΑ 

(R
2
=.1411) 

    

Αγχώδης Τύπος .3757 .2406 .0375 .000 

  
    

Στους Ώριμους 

Ενδοψυχικούς ΜΑ 

(R
2
=.0183) 

    

Τύπος Αποφυγής .0960 .0947 .0448 .032 

Αγχώδης Τύπος -.1250 -.0798 .0447 .005 

  
    

Στους Ώριμους 

Διαπροσωπικούς  ΜΑ 

(R
2
=.0744) 

    

Τύπος Αποφυγής -.2728 -.2699 .0404 .000 

     

Στη Σε βάθος Προσέγγιση 

(R
2
=.3968) 

    

Γνωστική Επανεκτίμηση .0937 .0498 .0374 .012 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .1842 .0984 .0374 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2400 .0984 -0.2168 .000 

Χαρά .4242 2255 .03570 .000 

      

Στην Ανία (R
2
=.2341)     

Εκφραστική Καταστολή -.0929 -.0896 .0321 .004 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.1430 -.1382 .0380 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.2011 -.1936 .0359 .000 

Ανώριμοι ΜΑ .4074 .3923 .0325 .000 

      

Στο Άγχος (R
2
=.3441)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2794 -.2815 .0343 .000 
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Ανώριμοι ΜΑ .5055 .5075 .0308 .000 

      

Στη Χαρά (R
2
=.2070)     

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .3076 .3092 .0373 .000 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .3405 .3409 .0369 .000  
    

Στνη Οργανωμένη 

Προσπάθεια (R2=.1613) 
    

Ανία -.2823 -.2546 .0462 .000 

Χαρά .1754 .1521 .0486 .000 

     

Στην Επιφανειακή 

Προσέγγιση (R2=.3217) 
    

Ανία .2808 .2412 .0405 .000 

Άγχος .3789 .3122 .0407 .000 

 

  



 

361 
 

Πίνακας 39.2  

Οι άμεσες και έμμεσες τυποποιημένες επιδράσεις στις εξαρτημένες μεταβλητές για το 

Μοντέλο 1 

 
Τυποποιημένη Άμεση  

Επίδραση 

Τυποποιημένη Έμμεση  

Επίδραση 

Στη Γνωστική Επανεκτίμηση     

Τύπος Αποφυγής -.1540*** - 

   

Στην Εκφραστική Καταστολή   

Τύπος Αποφυγής .3990*** - 

Αγχώδης Τύπος .0855* - 

    

Στους Ανώριμους ΜΑ   

Αγχώδης Τύπος .3757*** . 

   

Στους Ώριμους Ενδοψυχικούς ΜΑ    

Τύπος Αποφυγής .0960* - 

Αγχώδης Τύπος -.1250** - 
   

Στους Ώριμους Διαπροσωπικούς  ΜΑ    

Τύπος Αποφυγής -.2728*** - 

   

Στη Σε βάθος Προσέγγιση    

Γνωστική Επανεκτίμηση .0937** - 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .1842*** .1305*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .2400*** .1444*** 

Χαρά .4242*** - 

Τύπος Αποφυγής - -.0891*** 

Αγχώδης Τύπος - -.0393** 

   

Στην Ανία  -  

Εκφραστική Καταστολή -.0929** - 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.1430*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ -.2011*** - 

Ανώριμοι ΜΑ .4074*** - 

Τύπος Αποφυγής - .0040 

Αγχώδης Τύπος - .1630*** 

   

Στο Άγχος    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ -.2794*** - 

Ανώριμοι ΜΑ .5055*** - 

Τύπος Αποφυγής . -.0268** 
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Αγχώδης Τύπος . .2248*** 

    

Στη Χαρά    

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ .3076*** - 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ .3405*** - 

Τύπος Αποφυγής . -.0633** 

Αγχώδης Τύπος . -.0384** 

   

Στην Οργανωμένη Προσπάθεια    

Εκφραστική Καταστολή . .0262** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ . .0943*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ . .1165*** 

Ανώριμοι ΜΑ . -.1150*** 

Ανία  -.2823*** - 

Χαρά .1754*** - 

Τύπος Αποφυγής . -.0122 

Αγχώδης Τύπος . -.0527*** 

   

Στην Επιφανειακή Προσέγγιση    

Εκφραστική Καταστολή . -.0261** 

Ώριμοι Ενδοψυχικοί ΜΑ . -.1460*** 

Ώριμοι Διαπροσωπικοί ΜΑ . -.0565*** 

Ανώριμοι ΜΑ . .3060*** 

Ανία  .2808*** - 

Άγχος .3789*** - 

Τύπος Αποφυγής . -.0090 

Αγχώδης Τύπος . .1310*** 
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Γράφημα 1 

Δενδροδιάγραμμα για την ανάλυση συστάδων στις μεταβλητές της παρούσας έρευνας 

 


