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 Οι δυνητικοί εαυτοί ορίζονται ως οι γνωστικές αναπαραστάσεις των επιθυμιών 

και των φόβων των ατόμων για τον εαυτό τους στο μέλλον και έχουν ισχύ 

κινήτρου. Η παρούσα βιβλιογραφική ανασκόπηση πραγματεύεται το 

περιεχόμενο, τους παράγοντες διαμόρφωσης και τη σημασία των δυνητικών 

εαυτών των εφήβων, με έμφαση στους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς, 

στις μελλοντικές, δηλαδή, εικόνες που διαμορφώνονται στον ακαδημαϊκό 

τομέα και έχουν σχέση με την ακαδημαϊκή επίτευξη και τις ακαδημαϊκές 

επιλογές. Ειδικότερα, διερευνώνται οι παράγοντες και οι διαδικασίες που 

διευκολύνουν την ισχύ κινήτρου των ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών και τη 

σύνδεσή τους με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα, εστιάζοντας στη θεωρία 

του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα» της Oyserman (2007, 2015). 

Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί 

αποτελούν ένα συχνό θέμα στις αναφορές των εφήβων και συνδέονται με τη 

θετική τους ανάπτυξη, ειδικά των εφήβων που προέρχονται από λιγότερο 

ευνοϊκά περιβάλλοντα. Ωστόσο, προκειμένου να συμβάλλουν στην αυτο-

ρύθμιση της μάθησης και της συμπεριφοράς χρειάζεται να συνδέονται με 

στρατηγικές, να θεωρούνται σύμφωνοι με τις κοινωνικές ταυτότητες των 

ατόμων, σχετικοί με τις επιλογές τους στο παρόν, να συνοδεύονται από 

κατάλληλες πεποιθήσεις, όπως ερμηνεία της δυσκολίας ως σπουδαιότητα και 

υψηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας, και να υποστηρίζονται από 

τα κοινωνικά πλαίσια των μαθητών/ριών. Τα συμπεράσματα της 

ανασκόπησης υποδεικνύουν την ανάγκη υλοποίησης σχετικών παρεμβάσεων, 

κυρίως σε μαθητές/ριες που ζουν σε λιγότερο ευνοϊκά περιβάλλοντα. Επίσης, 

υποδεικνύουν την ανάγκη υλοποίησης σχετικών ερευνών και πρακτικών 

εφαρμογών στον ελληνικό χώρο.  
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Εισαγωγή 

Πλήθος ερευνών στο πεδίο της μάθησης και της ακαδημαϊκής επίτευξης έχουν αναγνωρίσει τον ιδιαίτερα 
σημαντικό ρόλο των κινήτρων, των διαδικασιών, δηλαδή, που ενεργοποιούν την ανάληψη και τη διατήρηση της 
δράσης των ατόμων προς την επίτευξη των στόχων τους (Κωσταρίδου-Ευκλείδη, 1992· Schunk & DiBenedetto, 
2020). Για την κατανόηση των ακαδημαϊκών κινήτρων των μαθητών/ριών έχουν προταθεί πολλές εναλλακτικές 

θεωρητικές προσεγγίσεις, οι οποίες επιχειρούν να εξηγήσουν πώς η στοχοκατευθυνόμενη δράση ενεργοποιείται 
και διατηρείται στα εκπαιδευτικά πλαίσια οδηγώντας σε θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (Koenka, 2020· 
Wigfield et al., 2015). Σημαντικό ερευνητικό ενδιαφέρον παρουσιάζει η διερεύνηση των κινήτρων κατά τη 
διάρκεια της εφηβείας, καθώς στους/στις μαθητές/ριες της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης παρατηρείται μείωση 
στα ακαδημαϊκά κίνητρα, στη δέσμευση στο σχολείο και στη σχολική επίδοση (Peetsma et al., 2005· Wang & 
Eccles, 2012· Wigfield et al., 2015). Ιδιαίτερα σε συνθήκες αλλαγών και αβεβαιότητας, οι έφηβοι μαθητές/ριες, 
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κυρίως όσοι/ες ζουν σε μη ευνοϊκά κοινωνικο-οικονομικά πλαίσια και όσοι/ες έχουν βιώσει αντιξοότητες, είναι 

πιο πιθανό να βρίσκονται σε κίνδυνο για χαμηλή σχολική εμπλοκή, αρνητικές αντιλήψεις για τον εαυτό, 
περιορισμένη πρόσβαση σε εκπαιδευτικές και επαγγελματικές ευκαιρίες, κοινωνικό αποκλεισμό (Gonida & 
Lemos, 2019· Schoon & Mortimer, 2017· Schoon & Ng-Knight, 2017· Zinn et al., 2020). Συνεπώς, η μελέτη των 
κινήτρων κρίνεται ιδιαίτερα χρήσιμη σε εφήβους λιγότερο υποστηρικτικών πλαισίων και σε περιόδους αλλαγών, 
προκλήσεων και αβεβαιότητας.  

Μία εννοιολογική κατασκευή, μέσω της οποίας επιχειρείται η κατανόηση των κινήτρων επίτευξης των 

έφηβων μαθητών/ριών, ιδιαίτερα όσων ανήκουν σε λιγότερο ευνοϊκά και περισσότερο αβέβαια περιβάλλοντα, 

είναι αυτή των δυνητικών εαυτών, των γνωστικών, δηλαδή, αναπαραστάσεων που διαμορφώνουν τα άτομα για 

τον εαυτό τους στο μέλλον (Markus & Nurius, 1986). Η ισχύς κινήτρου που έχει αναγνωριστεί στους δυνητικούς 

εαυτούς έχει συνδεθεί, στη διεθνή βιβλιογραφία, με τη θετική ανάπτυξη των εφήβων και ειδικότερα με τα 

κίνητρα ακαδημαϊκής επίτευξης, την ακαδημαϊκή αυτο-ρύθμιση και τη σχολική επίτευξη. Στο πεδίο μελέτης των 

κινήτρων ακαδημαϊκής επίτευξης, η κατηγορία των δυνητικών εαυτών που έχει αναδειχθεί ως πιο σχετική είναι 

αυτή των ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών, των μελλοντικών, δηλαδή, αναπαραστάσεων για τον εαυτό στον 

ακαδημαϊκό τομέα (Oyserman & Fryberg, 2006).  

Τα τρέχοντα κοινωνικά και εκπαιδευτικά περιβάλλοντα των μαθητών/ριών χαρακτηρίζονται από συνεχείς 

μεγάλες αλλαγές και αυξημένη αβεβαιότητα. Οι συνθήκες αυτές καθιστούν τη μελέτη των κινήτρων, μέσα από 

την οπτική των δυνητικών εαυτών, επίκαιρη και σημαντική, καθώς οι σημερινοί έφηβοι καλούνται να ρυθμίσουν 

τη δράση τους στο παρόν αλλά και να σκεφτούν και να σχεδιάσουν το μέλλον τους εν μέσω μεγάλων διεθνών 

αλλαγών (π.χ., παγκοσμιοποίηση, νέες τεχνολογίες, κοινωνικές, πολιτικές και δημογραφικές αλλαγές, πανδημική 

κρίση). Η ανάπτυξη ακαδημαϊκών κινήτρων συνδέεται με τη γενικότερη προσαρμογή των εφήβων, καθώς 

μπορούν να δράσουν προστατευτικά και να διευκολύνουν την αντιμετώπιση προκλήσεων και αλλαγών (Gonida 

& Lemos, 2019), ενώ ο προσανατολισμός στο μέλλον συνδέεται με τη θετική ανάπτυξή τους και με χαμηλότερα 

επίπεδα μη προσαρμοστικών συμπεριφορών (π.χ., Jackman & MacPhee, 2017· Johnson et al., 2014). Τα 

παραπάνω αναδεικνύουν τους δυνητικούς εαυτούς ως μία έννοια που μπορεί να αξιοποιηθεί για την κατανόηση 

των κινήτρων των μαθητών/ριών στα σύγχρονα περιβάλλοντα μάθησης με σκοπό τη διευκόλυνση της 

γενικότερης προσαρμογής τους. 

Η παρούσα ανασκόπηση της βιβλιογραφίας επιχειρεί να συνθέσει και να παρουσιάσει τη θεωρία και την 

έρευνα για τους δυνητικούς εαυτούς των εφήβων, δίνοντας έμφαση στους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς 

και την ισχύ κινήτρου τους στην εκπαίδευση, αναδεικνύοντας τη διάσταση μελέτης τους στα λιγότερο ευνοϊκά 

περιβάλλοντα. Μέσω της ανασκόπησης επιχειρείται να κατανοηθεί ο τρόπος που οι έφηβοι φαντάζονται τον 

εαυτό τους στο μέλλον, να αναδειχθεί η σημασία που έχει η διαμόρφωση δυνητικών εαυτών στη θετική τους 

ανάπτυξη, και κυρίως να γίνει κατανοητό με ποιον τρόπο και υπό ποιες προϋποθέσεις οι δυνητικοί εαυτοί των 

μαθητών/ριών συμβάλλουν σε θετικά αποτελέσματα στη σχολική/ακαδημαϊκή ζωή τους. Ειδικότερα, το παρόν 

άρθρο, μέσα από την ανασκόπηση και τη σύνθεση της μέχρι τώρα βιβλιογραφίας, αποσκοπεί α) στη διερεύνηση 

του περιεχομένου, των παραγόντων διαμόρφωσής του και της σημασίας των δυνητικών εαυτών κατά τη διάρκεια 

της εφηβείας, καθώς και β) στην κατανόηση των παραγόντων και των διαδικασιών που διευκολύνουν την ισχύ 

κινήτρου των δυνητικών εαυτών των εφήβων και τη σύνδεσή τους με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα, 

εστιάζοντας σε μαθητές/ριες που ανήκουν σε λιγότερο ευνοϊκά περιβάλλοντα.  

Λαμβάνοντας υπόψη την περιορισμένη βιβλιογραφία στο πεδίο των δυνητικών εαυτών στην ελληνική 

βιβλιογραφία, σκοπός του άρθρου είναι να παρουσιαστούν αναλυτικά οι έννοιες στη συγκεκριμένη ερευνητική 

περιοχή και να σχολιαστούν κριτικά τα σχετικά ερευνητικά δεδομένα, προσφέροντας μια πληρέστερη κατανόηση 

της έννοιας των δυνητικών εαυτών και της παρωθητικής τους δράσης στο σχολείο υπό το πρίσμα σύγχρονων 

θεωριών κινήτρων και σύγχρονων ερευνητικών δεδομένων. 

Για τους σκοπούς αυτούς αξιοποιήθηκαν δημοσιευμένες εργασίες σε έγκριτα επιστημονικά περιοδικά 

(θεωρητικά και ερευνητικά άρθρα ποσοτικής και ποιοτικής μεθοδολογίας, πειραματικές και μη πειραματικές 
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μελέτες και μετα-αναλύσεις), καθώς και άλλα επιστημονικά συγγράμματα όπως βιβλία και κεφάλαια σε 

συλλογικούς τόμους.  

Το άρθρο διαρθρώνεται σε τέσσερα μέρη. Στο πρώτο μέρος προσδιορίζονται εννοιολογικά οι δυνητικοί 

εαυτοί, εξηγείται η σημασία τους κατά τη διάρκεια της εφηβείας και περιγράφεται το περιεχόμενό τους και οι 

παράγοντες διαμόρφωσής του σε έφηβους/ες μαθητές/ριες. Στο δεύτερο μέρος η ανασκόπηση εστιάζει στους 

ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς, εξηγείται η παρωθητική τους δράση ως προς την αυτο-ρύθμιση  της μάθησης 

και της συμπεριφοράς, καθώς και οι παράγοντες εκείνοι που την καθιστούν περισσότερο πιθανή, με έμφαση στο 

ερμηνευτικό πλαίσιο που παρέχει η θεωρία του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα». Η συγκεκριμένη 

θεωρία επιλέγεται, καθώς επιχειρεί να εξηγήσει πότε και υπό ποιες προϋποθέσεις οι δυνητικοί εαυτοί μπορούν 

να προκαλέσουν την κινητοποίηση του ατόμου, αναδεικνύοντας τον ρόλο του πλαισίου και των κοινωνικών 

ταυτοτήτων των μαθητών/ριών (Oyserman, 2007, 2015). Στο τρίτο μέρος γίνεται αναφορά στην περίπτωση των 

ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών των μαθητών/ριών που ζουν σε πλαίσια με λιγότερες ευκαιρίες, καθώς και σε 

σχετικές παρεμβάσεις για τους/τις μαθητές/ριες αυτούς/ές στο σχολείο.  Στο τελευταίο μέρος διατυπώνονται τα 

συμπεράσματα της βιβλιογραφικής ανασκόπησης, καθώς και οι προτάσεις μελλοντικής έρευνας και πρακτικής 

εφαρμογής για την ενδυνάμωση των δυνητικών εαυτών στα σύγχρονα εκπαιδευτικά πλαίσια και σε 

συγκεκριμένους μαθητικούς πληθυσμούς. 

 

Δυνητικοί εαυτοί: Εννοιολογικό πλαίσιο και η μελέτη τους σε έφηβους/ες μαθητές/ριες  

Η έννοια των δυνητικών εαυτών  

Η έννοια των δυνητικών/πιθανών εαυτών (possible selves)1 αφορά τις γνωστικές αναπαραστάσεις των επιθυμιών 

και των φόβων των ατόμων για τον εαυτό τους στο μέλλον ως προς σημαντικούς για τον αυτοπροσδιορισμό τους 

τομείς (Markus & Nurius, 1986). Οι δυνητικοί εαυτοί συνδέονται με κοινωνικούς ρόλους και ταυτότητες και 

μπορεί να αφορούν το άμεσο μέλλον, για παράδειγμα τον επόμενο χρόνο, ή το απώτερο μέλλον, για παράδειγμα 

σε 10 χρόνια από τώρα (Oyserman & Fryberg, 2006· Oyserman & James, 2009). Διακρίνονται σε 

επιθυμητούς/θετικούς, αυτούς, δηλαδή, που το άτομο επιθυμεί να πραγματοποιήσει, οι οποίοι περιλαμβάνουν 

θετικές αναπαραστάσεις για τον εαυτό στο μέλλον (π.χ., εαυτοί σχετικοί με ακαδημαϊκή επιτυχία, εύρεση 

εργασίας, καλές διαπροσωπικές σχέσεις), και στους μη-επιθυμητούς/αρνητικούς, αυτούς, δηλαδή, που το άτομο 

φοβάται και θέλει να αποφύγει να πραγματοποιήσει, οι οποίοι περιλαμβάνουν αρνητικές αναπαραστάσεις για 

τον εαυτό στο μέλλον (π.χ., εαυτοί σχετικοί με μοναξιά, ανεργία, αρρώστια). Κάποιοι δυνητικοί εαυτοί, είτε 

επιθυμητοί είτε μη επιθυμητοί, θεωρούνται περισσότερο πιθανό να πραγματοποιηθούν και, ως εκ τούτου, εκτός 

από τη διάκρισή τους σε επιθυμητούς/θετικούς και μη-επιθυμητούς/αρνητικούς, μπορούν να διακριθούν και 

στους προσδοκώμενους εαυτούς, δηλαδή αυτούς που τα άτομα θεωρούν ότι είναι πιο πιθανό να 

πραγματοποιηθούν. Οι πιο συχνοί τομείς στους οποίους κατηγοριοποιούνται οι δυνητικοί εαυτοί στη σχετική 

βιβλιογραφία είναι ο ακαδημαϊκός (π.χ., φοιτήτρια / να μην σπουδάσω), ο επαγγελματικός (π.χ., μηχανικός / 

άνεργος), ο διαπροσωπικός (π.χ., γονέας / μόνη χωρίς φίλους), ο προσωπικός (π.χ., ανοιχτόμυαλη / αγχώδης), 

ο βιοσωματικός (π.χ., γυμνασμένος / άρρωστη), ο υλικός (π.χ., πλούσια / άστεγος). Ένα άτομο μπορεί να 

διαμορφώσει πολλές διαφορετικές εκδοχές του εαυτού του στο άμεσο ή απώτερο μέλλον, θετικές ή αρνητικές, 

περισσότερο ή λιγότερο αναμενόμενες, είτε στον ίδιο τομέα είτε σε διαφορετικούς τομείς (Markus & Nurius, 

1986· Oyserman & Markus, 1990). 

 
1 Στη βιβλιογραφία συναντάται, επίσης, ο όρος «μελλοντικοί εαυτοί» (future selves), καθώς και οι όροι «δυνητικές 

ταυτότητες» (possible identities) και «μελλοντικές ταυτότητες» (future identities), καθώς με αυτόν τον τρόπο αναδεικνύεται 

η σημασία που φαίνεται να έχουν οι συγκεκριμένες και ποικίλες κοινωνικές ταυτότητες των ατόμων στον αυτοπροσδιορισμό 

τους. Οι όροι αυτοί χρησιμοποιούνται εναλλακτικά στη βιβλιογραφία. Στο παρόν άρθρο έχει επιλεγεί να χρησιμοποιείται ο 

όρος «δυνητικοί εαυτοί» (possible selves), όπως προτάθηκε αρχικά από τις Markus και Nurius (1986).  
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Τόσο οι Markus και Nurius (1986) που εισήγαγαν την έννοια, όσο και μεταγενέστερες έρευνες υποστήριξαν 

ότι οι δυνητικοί εαυτοί έχουν ισχύ κινήτρου και διευκολύνουν την αυτο-ρύθμιση (Frazier et al., 2021· Hoyle & 

Sherrill, 2006· Oyserman et al., 2006· Oyserman et al., 2007· Oyserman et al., 2008· Oyserman et al., 2017), 

αποτελώντας εκείνη την πλευρά της αυτοαντίληψης που συνδέεται με τα κίνητρα των ατόμων και τη δράση τους 

στο παρόν (Markus & Nurius, 1986· Oyserman & Markus, 1990). Παράλληλα, οι δυνητικοί εαυτοί προωθούν την 

ψυχική ευεξία των ατόμων, τα θετικά συναισθήματα και την αισιοδοξία, η οποία διευκολύνεται μέσω της 

πεποίθησης ότι μπορεί να υπάρξει αλλαγή, καθώς ο εαυτός βιώνεται ως ευμετάβλητος (Altintas et al., 2020· 

King, 2001· Loveday et al., 2018· Sheldon & Lyubomirsky, 2006). Γενικότερα, στη σχετική βιβλιογραφία 

υποστηρίζεται ότι οι σκέψεις και οι αναπαραστάσεις για το μέλλον, ο προσανατολισμός στο μέλλον και η εστίαση 

στο «πού θέλει να πάει» ένα άτομο ενδυναμώνουν την κινητοποίησή του (Atance & O’Neill, 2001· Husman & 

Lens, 1999· Nurmi, 1991· Peetsma, 2000), καθώς και την αισιοδοξία και την ψυχική του ευεξία (Carver et al., 

2010).  

Η σημασία των δυνητικών εαυτών στην εφηβεία 

Η εφηβεία αποτελεί μια αναπτυξιακά κατάλληλη περίοδο για τη μελέτη των δυνητικών εαυτών. Η βελτίωση των 

γνωστικών ικανοτήτων των εφήβων τους/τις καθιστά ικανούς/ές να διερευνήσουν τις επιλογές τους και να 

σχεδιάσουν το μέλλον τους με έναν πιο ρεαλιστικό τρόπο, συνδέοντας τη σκέψη με τη δράση. Συγκριμένα, η 

προβολή του εαυτού και των προσωπικών γεγονότων στο μέλλον είναι λιγότερο πιθανό να συμβεί νωρίτερα από 

την αναπτυξιακή περίοδο της εφηβείας (Burns et al., 2022· Nurmi, 2005). Επιπλέον, η κατανόηση του εαυτού, 

στην οποία βασίζεται η διαμόρφωση των δυνητικών εαυτών, γίνεται πιο σύνθετη κατά τη διάρκεια της εφηβείας, 

καθώς λαμβάνει υπόψη στοιχεία από το κοινωνικό, ιστορικό και πολιτισμικό πλαίσιο και αντανακλά προσωπικά 

ενδιαφέροντα, αξίες, γνώσεις και εμπειρίες (Erikson, 1968· Harter, 2012). Ακόμη, η διαμόρφωση δυνητικών 

εαυτών μπορεί να λειτουργήσει ως μηχανισμός της αναζήτησης και συγκρότησης της ταυτότητας των εφήβων 

(Cadely et al., 2011· Dunkel & Anthis, 2001), διαδικασία που αποτελεί τον βασικό αναπτυξιακό τους στόχο, καθώς 

η εφηβεία αποτελεί την αναπτυξιακή φάση κατά την οποία τα άτομα προσπαθούν να προσδιορίσουν ποια είναι 

και ποια θέλουν να γίνουν (Erikson, 1968· Marcia, 1980).   

Η διαμόρφωση δυνητικών εαυτών στην εφηβεία, εκτός από αναπτυξιακά κατάλληλη, κρίνεται και ιδιαίτερα 

χρήσιμη και σημαντική, καθώς συνδέεται με τη θετική ανάπτυξη των εφήβων, ιδιαίτερα όσων ζουν σε αβέβαια 

πλαίσια με λιγότερες ευκαιρίες ή βρίσκονται σε κίνδυνο (Bi & Oyserman, 2015· Oyserman et al., 2007). Γενικά, 

ο προσανατολισμός στο μέλλον, η παραγωγή σχεδίων γι’ αυτό και η θέσπιση στόχων θεωρούνται προστατευτικοί 

παράγοντες που προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα, καθώς φαίνεται να διευκολύνουν τους/τις εφήβους/ες σε 

δύσκολες στιγμές και σε αντίξοες συνθήκες (π.χ., Dias & Cadime, 2017· Jackman & MacPhee, 2017· Johnson et 

al., 2014· Masten et al., 2006· Nurmi, 1991· Schmid et al., 2011· Zinn et al., 2020). Ειδικότερα, τα σχετικά 

ερευνητικά ευρήματα δείχνουν ότι η διαμόρφωση δυνητικών εαυτών συνδέεται με μειωμένη εμπλοκή σε 

επικίνδυνες για την υγεία συμπεριφορές (βλ. Corte et al., 2022), με μειωμένη εμπλοκή σε παραβατικές 

συμπεριφορές (Oyserman & Markus, 1990· Pierce et al., 2015· Wainwright et al., 2018), καθώς και με θετικές 

συμπεριφορές στην εκπαίδευση και θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (π.χ., Horowitz et al.,2020· O’Donnell & 

Oyserman, 2022). 

 

Περιεχόμενο δυνητικών εαυτών εφήβων και παράγοντες διαμόρφωσής του 

Ένα σημαντικό μέρος των ερευνών για τους δυνητικούς εαυτούς των εφήβων έχει εστιάσει στη διερεύνηση του 

περιεχομένου τους και των παραγόντων που συμμετέχουν στη διαμόρφωσή του. Συγκεκριμένα, προτείνουν, 

αφενός ότι τα αναπτυξιακά επιτεύγματα, καθώς και οι απαιτήσεις, οι ανάγκες, οι επιθυμίες και οι φόβοι που 

χαρακτηρίζουν την αναπτυξιακή φάση της εφηβείας θέτουν σε σημαντικό βαθμό το πλαίσιο διαμόρφωσης των 

δυνητικών εαυτών (Cross & Markus, 1991· Erikson, 2007· Leondari & Gonida, 2008· Oyserman & James, 2009), 
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και αφετέρου ότι οι δυνητικοί εαυτοί επηρεάζονται από τα κοινωνικά και πολιτισμικά πλαίσια των εφήβων και 

ως εκ τούτου θεωρούνται κοινωνικές κατασκευές (Oyserman & Fryberg, 2006). Ειδικότερα, έχει βρεθεί ότι οι 

έφηβοι/ες διαμορφώνουν περισσότερους δυνητικούς εαυτούς σχετικούς με το επάγγελμα, τις σπουδές και τις 

διαπροσωπικές σχέσεις, τομείς που είναι σύμφωνοι με τα αναπτυξιακά επιτεύγματα της εφηβείας (Knox et al., 

2000· Λεονταρή et al., 2009· Leondari & Gonida, 2008· Nurra & Oyserman, 2018· Oyserman et al., 2006· Yowell, 

2000, 2002· Zhu & Tse, 2016). Οι εν λόγω τομείς έχουν βρεθεί να κυριαρχούν και σε εφήβους από ευάλωτα ή 

πιο στερημένα περιβάλλοντα (Bi & Oyserman, 2015· Dumont et al., 2022) και από διαφορετικά πολιτισμικά 

πλαίσια (π.χ., Knox et al., 1998· Zhu & Tse, 2016), και μάλιστα, με παρόμοιες περιγραφές (π.χ., μελλοντικός 

επιθυμητός εαυτός ως επαγγελματικά επιτυχημένος). Τα ευρήματα αυτά μπορούν να ερμηνευτούν ως ενδείξεις 

της σημασίας της αναπτυξιακής διάστασης στη διαμόρφωση των δυνητικών εαυτών. Ωστόσο, παρά τις ομοιότητες 

που μπορεί να υπάρχουν μεταξύ διαφορετικών ομάδων εφήβων, εντοπίζονται και διαφορές στο περιεχόμενο, 

στα χαρακτηριστικά και στις πεποιθήσεις που συνοδεύουν τους δυνητικούς εαυτούς των εφήβων. Οι διαφορές 

αυτές αναδεικνύουν τον ρόλο ποικίλων παραγόντων, ατομικών και πλαισίου, στη διαδικασία διαμόρφωσης των 

δυνητικών εαυτών. 

Ειδικότερα, σημαντικές πλευρές της έννοιας του εαυτού, όπως η τρέχουσα αυτοαντίληψη του ατόμου, η 

εικόνα, δηλαδή, που έχει για τον εαυτό του στο παρόν, και η αυτοεκτίμησή του, το γενικότερο αίσθημα αξίας που 

αποδίδει στον εαυτό του, συνδέονται με το περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά των δυνητικών εαυτών. Για 

παράδειγμα, έχει βρεθεί ότι η ακαδημαϊκή αυτοαντίληψη προβλέπει την ανάπτυξη των ακαδημαϊκών δυνητικών 

εαυτών (Lee, 2022· Lee et al., 2016), ενώ η υψηλή αυτοεκτίμηση έχει συνδεθεί με τη διαμόρφωση περισσότερων 

θετικών δυνητικών εαυτών (Markus & Nurius, 1986), καθώς και με υψηλότερη αντίληψη της βεβαιότητας για 

την επίτευξή τους (Δρακοπούλου, 2015· Knox et al., 1998). 

Ακόμη ένας παράγοντας που έχει φανεί ότι παίζει ρόλο στο περιεχόμενο των δυνητικών εαυτών των εφήβων 

είναι το φύλο. Όσον αφορά τους θετικούς δυνητικούς εαυτούς, έχει βρεθεί ότι τα έφηβα κορίτσια, συγκριτικά με 

τα αγόρια, διαμορφώνουν περισσότερες μελλοντικές εικόνες του εαυτού τους εστιασμένες στην εκπαίδευση 

(James et al., 2022· Hadjar et al., 2021· Λεονταρή et al., 2009· Zhu et al., 2014· Zhu & Tse, 2016) και στον 

διαπροσωπικό τομέα (Zhu & Tse, 2016), ενώ τα αγόρια τείνουν να διαμορφώνουν περισσότερους δυνητικούς 

εαυτούς σχετικούς με τα υλικά αγαθά και τον επαγγελματικό τομέα (James et al., 2022· Λεονταρή et al., 2009· 

Leondari & Gonida, 2008· Oyserman & Fryberg, 2006· Zhu & Tse, 2016). Σε άλλες έρευνες δεν έχουν βρεθεί 

διαφορές φύλου ως προς το περιεχόμενο των θετικών δυνητικών εαυτών (Knox et al., 2000· Li et al., 2023· 

Yowell, 2000). Έχει, όμως, βρεθεί ότι τα κορίτσια δίνουν προτεραιότητα στους θετικούς ακαδημαϊκούς εαυτούς, 

ενώ τα αγόρια στους θετικούς επαγγελματικούς εαυτούς (Yowell, 2000). Οι ίδιοι τομείς κυριαρχούν και στους 

αρνητικούς δυνητικούς εαυτούς, με τα κορίτσια να διαμορφώνουν και πάλι περισσότερους αρνητικούς εαυτούς, 

δηλαδή εαυτούς που θέλουν να αποφύγουν, εστιασμένους στην εκπαίδευση (Δρακοπούλου, 2015· Zhu & Tse, 

2016) και στις διαπροσωπικές σχέσεις (Δρακοπούλου, 2015· Knox et al., 2000· Λεονταρή et al., 2009· Leondari 

& Gonida, 2008· Oyserman & Fryberg, 2006· Zhu & Tse, 2016) και με τα αγόρια να διαμορφώνουν περισσότερους 

αρνητικούς εαυτούς σχετικούς με τα υλικά αγαθά και τον επαγγελματικό τομέα (Δρακοπούλου, 2015· Knox et 

al., 2000). Ως προς τις πεποιθήσεις και τις συμπεριφορές που οι έφηβοι/ες αναφέρουν ότι συνοδεύουν τους 

δυνητικούς τους εαυτούς, έχει βρεθεί ότι τα κορίτσια αναφέρουν περισσότερες στρατηγικές για την επίτευξη ή 

την αποφυγή τους, περισσότερες, δηλαδή, συμπεριφορές που υιοθετούν ώστε να καταστήσουν πιο πιθανή την 

πραγματοποίηση ή την αποφυγή των δυνητικών τους εαυτών (Zhu et al., 2014· Zhu & Tse, 2016). Παράλληλα, 

θεωρούν πιο πιθανή την αποφυγή των αρνητικών δυνητικών εαυτών τους (Knox et al., 1998· Knox et al., 2000 

Leondari et al., 1998· Zhu & Tse, 2016). Σχετικά με την αντιληπτή πιθανότητα επίτευξης των θετικών δυνητικών 

εαυτών, τα ευρήματα είναι αντιφατικά υποστηρίζοντας είτε την απουσία διαφορών φύλου (Knox et al., 2000) 

είτε την ύπαρξη διαφορών υπέρ των κοριτσιών (Li et al., 2023). Επίσης, έχουν βρεθεί και διαφορές φύλου 

ανάλογα με τον τομέα ακαδημαϊκής επίτευξης, με τα αγόρια να διαμορφώνουν περισσότερους ακαδημαϊκούς και 
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επαγγελματικούς δυνητικούς εαυτούς σχετικούς με τον τομέα θετικών επιστημών και τεχνολογίας και να 

εκφράζουν μεγαλύτερη βεβαιότητα ως προς την επίτευξή τους, συγκριτικά με τα κορίτσια (Hill et al., 2017· Lips, 

2004). Οι διαφορές φύλου που έχουν καταγραφεί στις παραπάνω έρευνες μπορούν να ερμηνευτούν ως 

αντανάκλαση των διαφορών μεταξύ αγοριών και κοριτσιών στη διαμόρφωση της αυτοαντίληψης και της 

αυτοεκτίμησης (Knox, 2000· Leondari et al., 1998. Oyserman & Fryberg, 2006), καθώς και των στερεοτύπων και 

των αντιλήψεων που κυριαρχούν για το κάθε φύλο σχετικά με το τι αναμένεται από τα κορίτσια και τα αγόρια 

κοινωνικά αλλά και ακαδημαϊκά (Hill et al., 2017· Oyserman & Fryberg, 2006).    

Επιπλέον, ο ρόλος του εκάστοτε πλαισίου, τόσο του εκπαιδευτικού όσο και του ευρύτερου κοινωνικο-

οικονομικού και πολιτισμικού, έχει αναγνωριστεί ως ιδιαίτερα σημαντικός στη διαμόρφωση των δυνητικών 

εαυτών των εφήβων. Ειδικότερα, έχουν βρεθεί διαφορές μεταξύ μαθητών/ριών λυκείων γενικής και 

επαγγελματικής εκπαίδευσης, με τους/τις δεύτερους/ες να αναφέρουν περισσότερους δυνητικούς εαυτούς 

σχετικούς με το επάγγελμα, τον προσωπικό και υλικό τομέα και λιγότερους εαυτούς σχετικούς με την εκπαίδευση 

και την οικογένεια, συγκριτικά με τους/τις μαθητές/ριες γενικής εκπαίδευσης (Koul et al., 2017). Σε αντίστοιχη 

έρευνα των Soidet και συνεργατών (2022) στη Γαλλία, οι μαθητές/ριες επαγγελματικής εκπαίδευσης ανέφεραν 

περισσότερες αναπαραστάσεις για το μέλλον σχετικά με υλικά αγαθά και παραδοσιακούς οικογενειακούς 

ρόλους, και οι μαθητές/ριες γενικής εκπαίδευσης περισσότερες αναπαραστάσεις σχετικά με την προσωπική 

ευτυχία, τα ταξίδια και την εκπαίδευση. Στην ίδια έρευνα βρέθηκε ότι οι αναπαραστάσεις των μαθητών/ριών 

γενικής εκπαίδευσης αναφορικά με τον επαγγελματικό τομέα είναι πιο πιθανό να περιλαμβάνουν μια  

ακαδημαϊκή πορεία έναντι των μαθητών/ριών επαγγελματικής εκπαίδευσης. Διαφορές στο περιεχόμενο των 

δυνητικών εαυτών έχουν βρεθεί, επίσης, όταν συγκρίνονται έφηβοι/ες που βρίσκονται σε κίνδυνο με εκείνους/ες 

που ζουν σε πιο ευνοϊκά οικογενειακά και εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, με τους/τις πρώτους/ες να αναφέρουν 

περισσότερους αρνητικούς δυνητικούς εαυτούς (Dumont et al., 2022· Sica, 2009), αλλά και χαμηλότερα επίπεδα 

αντίληψης της βεβαιότητας ότι θα επιτευχθούν οι θετικοί τους εαυτοί (Dumont et al., 2022). Ο ρόλος του πλαισίου 

έχει αναδειχθεί και σε έρευνες στη χώρα μας, στις οποίες μαθητές/ριες αγροτικών περιοχών, συγκριτικά με 

μαθητές/ριες αστικών περιοχών, ανέφεραν περισσότερους δυνητικούς εαυτούς σχετικούς με την υγεία, 

περισσότερους θετικούς ακαδημαϊκούς και λιγότερους αρνητικούς διαπροσωπικούς και επαγγελματικούς 

δυνητικούς εαυτούς (Λεονταρή et al., 2009· Leondari & Gonida, 2008).  

Οι παραπάνω ατομικές διαφορές ως προς το περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά των δυνητικών εαυτών 

αναδεικνύουν τη σημασία του εκάστοτε πλαισίου και της αλληλεπίδρασής του με αναπτυξιακούς και ατομικούς 

παράγοντες, υποδεικνύοντας ότι εκτός από την αναπτυξιακή διάσταση χρειάζεται να λαμβάνονται υπόψη και οι 

διαστάσεις του εκάστοτε πλαισίου, οι οποίες επηρεάζουν τη διαμόρφωση των δυνητικών εαυτών (Cross & 

Markus, 1991· Erikson, 2007· Greene & DeBacker, 2004). 

 

Ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί: Ισχύς κινήτρου και σύνδεση με την ακαδημαϊκή  αυτο-

ρύθμιση των εφήβων 

Εννοιολογικό πλαίσιο και σημασία μελέτης ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών εφήβων 

Οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί, οι μελλοντικές, δηλαδή, θετικές και αρνητικές αναπαραστάσεις του εαυτού 

σχετικά με την εκπαίδευση και τα ακαδημαϊκά επιτεύγματα, αποτελούν μία κατηγορία δυνητικών εαυτών που 

έχει συγκεντρώσει μεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον στη σχετική βιβλιογραφία και μελετώνται σε πληθυσμό 

μαθητών/ριών και φοιτητών/ριών (Oyserman & Fryberg, 2006). Οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί που 

διαμορφώνουν οι έφηβοι/ες μαθητές/ριες που φοιτούν στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση αφορούν 

αναπαραστάσεις για τον εαυτό στον ακαδημαϊκό τομέα, οι οποίες μπορεί να διαφέρουν ως προς το βαθμό 

εστίασης στην εκπαιδευτική διαδικασία του σχολείου, δηλαδή, μπορεί είτε να είναι εστιασμένες στο σχολείο 

περιλαμβάνοντας εικόνες του εαυτού ως μαθητή/ρια (π.χ., επιμελής μαθητής) (π.χ., Oyserman & James, 2009), 
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είτε να αφορούν γενικότερα ακαδημαϊκά αποτελέσματα εκτός του σχολικού πλαισίου (π.χ., γνώστρια πολλών 

ξένων γλωσσών) (π.χ., Oyserman et al., 2004· Oyserman et al., 2006). Επιπλέον, μπορεί να διαφέρουν ως προς 

το χρονικό εύρος, δηλαδή μπορεί να είναι πιο βραχυπρόθεσμες και να αφορούν τον επόμενο χρόνο (π.χ., 

μετεξεταστέος) (π.χ., Bi & Oyserman, 2015· Oyserman et al., 2004) ή να αναφέρονται σε πιο μακροπρόθεσμα 

μελλοντικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (π.χ., φοιτήτρια) (π.χ., Leondari & Gonida, 2008). Επίσης, μία 

υποκατηγορία ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών αποτελούν οι επαγγελματικοί-ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί, οι 

οποίοι αφορούν εικόνες στον επαγγελματικό τομέα που περιλαμβάνουν ακαδημαϊκά χαρακτηριστικά, 

προϋποθέτουν μία ακαδημαϊκή πορεία για την πραγματοποίησή τους και εξαρτώνται από τη σχολική επίτευξη 

(π.χ., αρχιτέκτονας μηχανικός) (π.χ., Destin & Oyserman, 2010·Δρακοπούλου, 2015).  

Κατά τη διάρκεια της εφηβείας, οι ακαδημαϊκοί, όπως και οι επαγγελματικοί δυνητικοί εαυτοί, οι οποίοι 

συχνά συνδέονται με τον ακαδημαϊκό τομέα, θεωρούνται ιδιαίτερα σημαντικοί, καθώς η διαμόρφωση 

ακαδημαϊκών και επαγγελματικών προσδοκιών και ο σχεδιασμός του ακαδημαϊκού και επαγγελματικού 

μέλλοντος αποτελούν κύριους αναπτυξιακούς στόχους κατά την εφηβεία. Επιπλέον, η μελέτη των ακαδημαϊκών 

δυνητικών εαυτών θεωρείται ιδιαίτερα σημαντική  στο ερευνητικό πεδίο των κινήτρων επίτευξης των 

μαθητών/τριών και της ακαδημαϊκής αυτο-ρύθμισης, καθώς η συγκεκριμένη έννοια, όπως και γενικότερα ο 

προσανατολισμός και η χρονική προοπτική στο μέλλον σχετικά με την εκπαίδευση και την καριέρα, έχουν 

συνδεθεί ερευνητικά με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (βλ. Husman & Lens, 1999· Pawlak & Moustafa, 2023· 

Peetsma, 2000). Ειδικότερα, οι έρευνες που έχουν μελετήσει τους δυνητικούς εαυτούς έφηβων μαθητών/ριών 

στον ακαδημαϊκό τομέα υποστηρίζουν ότι συνδέονται με καλύτερη σχολική προσαρμογή, υψηλότερους στόχους 

μάθησης, υψηλότερα επίπεδα επιμονής στη σχολική εργασία, μεγαλύτερη σχολική εμπλοκή, υψηλότερη σχολική 

επίδοση, λιγότερες διαταρακτικές συμπεριφορές στην τάξη (Leondari et al., 1998· Λεονταρή et al., 2009· 

Leondari & Gonida, 2008· O’Donnell & Oyserman, 2022· Oyserman et al., 2002· Oyserman et al., 2004· 

Oyserman et al., 2006), καθώς και με μικρότερο κίνδυνο εμφάνισης συμπτωμάτων κατάθλιψης (Bi & Oyserman· 

Oyserman et al., 2006) και με χαμηλότερα επίπεδα ανησυχίας και αισθήματος αβεβαιότητας (Soidet et al., 2022). 

Επίσης, με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα έχουν βρεθεί να συνδέονται και οι επαγγελματικοί δυνητικοί 

εαυτοί, ειδικά όταν διαμορφώνονται συνδυαστικά με τους ακαδημαϊκούς (Λεονταρή et al., 2009· Leondari & 

Gonida, 2008), οι επαγγελματικοί-ακαδημαϊκοί (Destin & Oyserman, 2010), καθώς και οι μη επιθυμητοί «εκτός 

πορείας» δυνητικοί εαυτοί (Oyserman et al., 2006). Οι τελευταίοι αφορούν εικόνες σχετικές με χρήση ουσιών 

ή/και παραβατικότητα που οι έφηβοι επιθυμούν να αποφύγουν στο μέλλον.  

Παρόλο που η εκπαίδευση και η ακαδημαϊκή επίτευξη αποτελούν συνήθως κυρίαρχο θέμα στους δυνητικούς 

εαυτούς των εφήβων, καθώς οι περισσότεροι/ες θέλουν να τα πάνε καλά στο σχολείο, να αποφύγουν τη σχολική 

αποτυχία και να πετύχουν ακαδημαϊκά και επαγγελματικά, αρκετοί μαθητές/ριες αποτυγχάνουν να τους 

πραγματοποιήσουν. Το εύρημα αυτό φαίνεται να είναι αποτέλεσμα της μειωμένης σχολικής προσπάθειάς τους 

και της αδυναμίας αυτο-ρύθμισης της μάθησης και της συμπεριφοράς τους με σκοπό την επίτευξη των θετικών 

και την αποφυγή των αρνητικών ακαδημαϊκών τους εαυτών και συναντάται κυρίως σε λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια 

(π.χ., Oyserman, 2013· Oyserman & Fryberg, 2006). Επομένως, η διαμόρφωση ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών 

δεν αρκεί από μόνη της για να κινητοποιήσει τον/την μαθητή/ρια ώστε να συμπεριφερθεί με τέτοιο τρόπο που 

θα συμβάλλει στην πραγματοποίηση ή την αποφυγή των δυνητικών του/της εαυτών. Το εύρημα αυτό οδήγησε 

τις σχετικές έρευνες να εστιάσουν στη διερεύνηση των παραγόντων εκείνων που διευκολύνουν την παρωθητική 

δράση των ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών.  

Παράγοντες παρωθητικής δράσης ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών 

Για να θεωρηθούν οι δυνητικοί εαυτοί ικανοί να προκαλέσουν ενεργοποίηση του ατόμου για δράση, χρειάζεται 

να θεωρούνται επιτεύξιμοι, να είναι, δηλαδή, λεπτομερείς και να συνδέονται με στρατηγικές (Oyserman et al., 

2004· Oyserman & Horowitz, 2023). Ειδικότερα, οι δυνητικοί εαυτοί μπορεί να κυμαίνονται μεταξύ αυτών που 
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είναι υπερβολικά γενικοί, ασαφείς και αφηρημένοι και περιλαμβάνουν μια γενική εικόνα του εαυτού, μία γενική 

επιθυμία ή κατάσταση του ατόμου (π.χ., πετυχημένος/η) και αυτών που είναι αρκετά συγκεκριμένοι, 

λεπτομερείς και συχνά συνδέονται με συγκεκριμένα σχέδια δράσης. Οι δεύτεροι θεωρούνται πιο ικανοί να 

διευκολύνουν την αυτο-ρύθμιση, λόγω του ότι συνδέονται με μια συγκεκριμένη διαδρομή για την 

πραγματοποίησή τους (Hoyle & Sherrill, 2006· Oyserman et al., 2004). Αυτή η συγκεκριμένη διαδρομή 

περιλαμβάνει στρατηγικές, συμπεριφορές, δηλαδή, που χρειάζεται να υιοθετήσουν τα άτομα, με σκοπό την 

πραγματοποίηση ή την αποφυγή των δυνητικών τους εαυτών. Η σύνδεση με στρατηγικές θεωρείται 

αναπόσπαστο στοιχείο της παρωθητικής δράσης των δυνητικών εαυτών, καθώς οι στρατηγικές αποτελούν τα 

βήματα στη διαδρομή που ακολουθεί ένα άτομο (το «πώς») για να φτάσει στον προορισμό του, στην εκπλήρωση 

ή στην αποφυγή ενός δυνητικού εαυτού (το «πού») και υποδεικνύουν τι χρειάζεται να κάνει στο παρόν ώστε να 

γίνει ο εαυτός που επιθυμεί και να αποφύγει να γίνει ο εαυτός που δεν επιθυμεί (Oyserman et al., 2004· 

Oyserman et al., 2006· Oyserman & James, 2009).  

Όσον αφορά, συγκεκριμένα, τους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς, οι σχετικές στρατηγικές που τους 

συνοδεύουν συνδέονται κατεξοχήν με τη σχολική προσπάθεια όπως το καθημερινό διάβασμα, η προσοχή την 

ώρα του μαθήματος, η καθημερινή και ενεργητική παρακολούθηση μαθημάτων, η αναζήτηση βοήθειας από 

εκπαιδευτικούς. Οι στρατηγικές αυτές είναι εμπρόθετες και μπορούν να θεωρηθούν εκφάνσεις της ακαδημαϊκής 

αυτο-ρύθμισης, της ρύθμισης, δηλαδή, της μάθησης και της συμπεριφοράς στο σχολικό πλαίσιο. Πιο 

συγκεκριμένα, η ακαδημαϊκή αυτο-ρύθμιση αφορά την ενεργοποίηση των σκέψεων, των συναισθημάτων και 

των συμπεριφορών που κατευθύνονται προς την επίτευξη των στόχων που έχουν θέσει οι μαθητές/ριες στον 

ακαδημαϊκό τομέα (Zimmerman & Cleary, 2009· Zimmerman & Schunk, 2011). Όσο πιο πολλές είναι οι αναφορές 

των μαθητών/ριών σε σχετικές στρατηγικές τόσο πιο επιτεύξιμοι θεωρούνται οι δυνητικοί τους εαυτοί, δηλαδή 

τόσο πιο πιθανό είναι να διευκολύνουν την αυτο-ρύθμιση και τα θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (βλ. 

Oyserman et al., 2004· Oyserman & Horowitz, 2023). Ειδικότερα, οι επιτεύξιμοι δυνητικοί εαυτοί έχουν συνδεθεί 

με μεγαλύτερη συμμετοχή στην τάξη και μεγαλύτερη προσπάθεια στη σχολική εργασία (Oyserman et al., 2004), 

λιγότερες διαταρακτικές συμπεριφορές στην τάξη, λιγότερα συμπτώματα κατάθλιψης (Bi & Oyserman, 2015), 

καθώς και υψηλότερη σχολική επίδοση (Horowitz et al., 2020· O’Donell & Oyserman, 2022· Oyserman et al., 

2004). Επιπλέον, σύμφωνα με το μοντέλο της Lee και των συνεργατών της (2016), οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί 

εαυτοί του επόμενου χρόνου, εκτός από τη σύνδεσή τους με στρατηγικές αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης, χρειάζεται 

να συνοδεύονται και από τη δέσμευση των μαθητών/ριών στην υιοθέτηση αυτών των στρατηγικών. Σε πρόσφατη 

έρευνά της, η Lee (2022) βρήκε ότι οι επιθυμητοί ακαδημαϊκοί εαυτοί του επόμενου χρόνου και η δέσμευση στη 

χρήση στρατηγικών αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης για την πραγματοποίησή τους, σύμφωνα με τις αυτo-αναφορές 

των μαθητών/ριών στην αρχή της σχολικής χρονιάς, προέβλεψαν τη σχολική επίδοση στο τέλος της σχολικής 

χρονιάς μέσω της χρήσης μεταγνωστικών στρατηγικών και της ρύθμισης της προσπάθειας. 

Ένα άλλο χαρακτηριστικό των δυνητικών εαυτών που μελετάται ως προς το ρόλο του στην παρωθητική τους 

δράση είναι η χροιά τους, δηλαδή κατά πόσο οι θετικοί ή οι αρνητικοί δυνητικοί εαυτοί που διαμορφώνονται 

στον ακαδημαϊκό τομέα είναι αυτοί που διευκολύνουν περισσότερο την κινητοποίηση, με τα σχετικά ευρήματα 

να είναι αντιφατικά (βλ. Oyserman & Horowitz, 2023). Πιο συγκεκριμένα, σε κάποιες έρευνες που έγιναν σε 

δείγματα φοιτητών/ριών και μαθητών/ριών, οι θετικοί δυνητικοί εαυτοί ήταν αυτοί που συνδέθηκαν με τα 

κίνητρα επίτευξης, μέσω της διευκόλυνσης των θετικών συναισθημάτων (Altintas et al., 2020, δείγμα 

φοιτητών/ριών), και με τα θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα (Leondari et al., 1998· Oyserman et al., 2006, 

δείγμα μαθητών/ριών). Στην έρευνα της Yowell (2002, δείγμα μαθητών/ριών),  μόνο οι αρνητικοί δυνητικοί 

εαυτοί συνδέθηκαν με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα, ενώ οι de Place και Brunot (2020, δείγμα 

φοιτητών/ριών) βρήκαν στην έρευνά τους ότι τόσο οι αρνητικοί όσο και οι θετικοί δυνητικοί εαυτοί διευκολύνουν 

την ακαδημαϊκή εμπλοκή. Τέλος, στην έρευνα του Barnett και των συνεργατών του (2019, δείγμα 

φοιτητών/ριών) βρέθηκε ότι οι αρνητικοί δυνητικοί εαυτοί μειώνουν την αντιληπτή πιθανότητα για επίτευξη 
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υψηλής επίδοσης και την πρόθεση για εμπλοκή σε ακαδημαϊκές συμπεριφορές. Τα αντιφατικά ευρήματα θα 

μπορούσαν να ερμηνευτούν με βάση τη διαφορετική μεθοδολογία των ερευνών αυτών, καθώς κάποιες 

μελέτησαν τους δυνητικούς εαυτούς του επόμενου χρόνου και άλλες τους ενήλικους δυνητικούς εαυτούς, αλλά 

και με βάση τη διαφορετική ηλικία και εκπαιδευτική βαθμίδα (έφηβοι, φοιτητές/ριες). Μία άλλη πιθανή 

ερμηνεία αυτών των αντιφατικών ευρημάτων προκύπτει από σχετικές μελέτες σε φοιτητικό πληθυσμό, σύμφωνα 

με τις οποίες υπάρχει αλληλεπίδραση μεταξύ χροιάς δυνητικού εαυτού (θετικής, αρνητικής) και εκάστοτε 

κοινωνικού πλαισίου, με την ισχύ κινήτρου του δυνητικού εαυτού να είναι υψηλότερη όταν υπάρχει συμφωνία 

μεταξύ χροιάς δυνητικού εαυτού και πλαισίου (Oyserman et al., 2015). Ειδικότερα, οι αρνητικοί ακαδημαϊκοί 

δυνητικοί εαυτοί φαίνεται να έχουν μεγαλύτερη ισχύ κινήτρου συγκριτικά με τους θετικούς σε πλαίσια με 

λιγότερες ευκαιρίες, στα οποία η αντιληπτή πιθανότητα αποτυχίας θεωρείται μεγαλύτερη (Baker, 2019· Barg et 

al., 2020· Oyserman et al., 2015). Αντίθετα, σε πλαίσια που η επιτυχία θεωρείται πιο πιθανή, η διαμόρφωση 

θετικών δυνητικών εαυτών φαίνεται να έχει ισχυρότερη παρωθητική δράση (Oyserman et al., 2015). Για 

παράδειγμα, στην πειραματική μελέτη της Oyserman και των συνεργατών της (Oyserman et al., 2015), 

δημιουργήθηκαν τέσσερις διαφορετικές συνθήκες μέσω χειρισμού της αντίληψης για το πλαίσιο (αβέβαιο, 

βέβαιο) και της χροιάς του δυνητικού εαυτού (αρνητικός, θετικός). Ειδικότερα, οι συμμετέχοντες/ουσες 

οδηγήθηκαν, αρχικά, να σκεφτούν το πανεπιστήμιο και τις σπουδές τους είτε ως ένα αβέβαιο πλαίσιο που ενέχει 

μεγαλύτερες πιθανότητες αποτυχίας είτε ως ένα πλαίσιο στο οποίο η επιτυχία είναι πιο πιθανή και, στη συνέχεια, 

οδηγήθηκαν να φανταστούν είτε τον θετικό είτε τον αρνητικό τους δυνητικό εαυτό. Στις συνθήκες συμφωνίας 

πλαισίου και χροιάς δυνητικού εαυτού (θετικός εαυτός σε βέβαιο πλαίσιο και αρνητικός εαυτός σε αβέβαιο 

πλαίσιο) οι φοιτητές/ριες ανέφεραν μεγαλύτερη πρόθεση να εμπλακούν σε ακαδημαϊκές συμπεριφορές και να 

αφιερώσουν περισσότερο χρόνο στη μελέτη τους. 

Πέρα από αυτή καθαυτή τη χροιά των δυνητικών εαυτών, η ύπαρξη ισορροπίας μεταξύ μη επιθυμητών και 

επιθυμητών δυνητικών εαυτών μπορεί, επίσης, να συνδέεται με την παρωθητική τους δράση. Η έννοια της 

ισορροπίας αναφέρεται στην ταυτόχρονη διαμόρφωση τόσο θετικών όσο και αρνητικών δυνητικών εαυτών στον 

ίδιο τομέα (π.χ., «επιθυμώ να σπουδάσω κάτι που να μου αρέσει»/«φοβάμαι μήπως περάσω σε μία σχολή που 

δεν είναι στις επιλογές μου»). Γενικά, οι θετικοί και αρνητικοί εαυτοί στον ίδιο τομέα λειτουργούν ως θετικές 

και αρνητικές δυνάμεις που δείχνουν ταυτόχρονα στα άτομα τι να κάνουν και τι να μην κάνουν, ποια διαδρομή 

να ακολουθήσουν ώστε να οδηγηθούν κοντά στην επίτευξη ενός επιθυμητού δυνητικού εαυτού και ταυτόχρονα 

μακριά από τον μη επιθυμητό εαυτό τους. Με άλλα λόγια, δρουν συμπληρωματικά ώστε να επιτευχθεί το ίδιο 

αποτέλεσμα (Barreto & Frazier, 2012· Hoyle & Sherrill, 2006· Oyserman & Fryberg, 2006· Oyserman & Markus, 

1990). Μαθητές/ριες με ισορροπημένους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς αφιερώνουν περισσότερη ώρα στη 

σχολική τους εργασία, παρουσιάζουν μεγαλύτερη σχολική εμπλοκή, λιγότερες διαταρακτικές συμπεριφορές 

(Oyserman et al., 2006) και υψηλότερη σχολική επίδοση (Horowitz et al., 2020· O’Donnell & Oyserman, 2022). 

Ωστόσο, η ύπαρξη ισορροπίας δεν έχει βρεθεί να συνδέεται πάντα με θετικά ακαδημαϊκά αποτελέσματα. Για 

παράδειγμα, στην έρευνα των Leondari και Gonida (2008), η οποία πραγματοποιήθηκε σε δείγμα Ελλήνων 

εφήβων, παρόλο που η διαμόρφωση θετικών δυνητικών εαυτών στον ακαδημαϊκό και επαγγελματικό τομέα 

βρέθηκε να συνδέεται με υψηλότερο προσανατολισμό σε στόχους μάθησης και μεγαλύτερη επιμονή στη σχολική 

εργασία, η διάσταση της ισορροπίας δεν βρέθηκε να συνδέεται με τις προαναφερθείσες μεταβλητές. 

H ισχύς κινήτρου των δυνητικών εαυτών διευκολύνεται και από τον βαθμό στον οποίο το άτομο πιστεύει ότι 

μπορεί να τους πραγματοποιήσει, από τις προσδοκίες του, δηλαδή, για την επάρκειά του να πετύχει ένα 

συγκεκριμένο αποτέλεσμα (Bandura et al. 2001), στην προκειμένη περίπτωση έναν ακαδημαϊκό δυνητικό εαυτό. 

Οι πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας για την επίτευξη των δυνητικών εαυτών αφορούν την αντιληπτή 

ικανότητα του ατόμου να δράσει με τέτοιο τρόπο ώστε να επιτύχει έναν επιθυμητό ακαδημαϊκό εαυτό ή να 

αποφύγει έναν μη επιθυμητό εαυτό. Πρόκειται, δηλαδή, για την αίσθηση του ατόμου ότι το ίδιο έχει τον έλεγχο 

της δράσης του και μπορεί να επηρεάσει τη συμπεριφορά του και τα αποτελέσματά της (βλ. Frazier et al., 2021). 
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Ερευνητικά δεδομένα έχουν αναδείξει τις πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας ως σημαντικό στοιχείο της 

αυτο-ρύθμισης των δυνητικών εαυτών σε διάφορους τομείς (βλ. Oyserman & Horowitz, 2023). Στον ακαδημαϊκό 

τομέα, οι Frazier και συνεργάτες (2021), στο προτεινόμενο θεωρητικό τους μοντέλο, υποστηρίζουν ότι οι 

πεποιθήσεις για την ικανότητα του ατόμου να δράσει με κατάλληλο τρόπο αποτελούν απαραίτητα στοιχεία της 

αυτο-ρυθμιζόμενης μάθησης μαζί με τη διαμόρφωση δυνητικών εαυτών και σχετικών στρατηγικών. Επιπλέον, η 

θεωρητική και ερευνητική παράδοση σχετικά με την έννοια του προσανατολισμού στο μέλλον υποστηρίζει ότι 

είναι πιο πιθανό οι έφηβοι/ες να κάνουν σχέδια για το ακαδημαϊκό τους μέλλον και να πετύχουν τελικά στο 

σχολείο αν διαθέτουν υψηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας, αν πιστεύουν ότι μπορούν να έχουν έναν 

έλεγχο στο περιβάλλον τους επηρεάζοντας με τις πράξεις τους το μέλλον τους (Nurmi, 1991, 2005). Ενδεικτικές 

είναι και οι έρευνες των Kerpelman και συνεργατών (2008) και Kerpelman και Mosher (2004), στις οποίες 

βρέθηκε ότι η γενική και η κοινωνική αυτο-αποτελεσματικότητα προέβλεψε σε μεγαλύτερο βαθμό τον μελλοντικό 

προσανατολισμό και τον σχεδιασμό του ακαδημαϊκού και επαγγελματικού μέλλοντος. 

Άλλες σημαντικές πεποιθήσεις των μαθητών/ριών που συνδέονται με την ισχύ κινήτρου των δυνητικών τους 

εαυτών αφορούν την υποστήριξη που αντιλαμβάνονται ότι εισπράττουν από τους σημαντικούς ενήλικες, όπως 

τους γονείς και τους/τις εκπαιδευτικούς, η οποία όταν είναι υψηλή καθιστά περισσότερο πιθανή την προσπάθειά 

τους. Η υποστήριξη από τους γονείς μπορεί να περιλαμβάνει συγκεκριμένες πρακτικές όπως πρακτική και 

συναισθηματική υποστήριξη ή λειτουργική εμπλοκή στη σχολική ζωή, θετικές πεποιθήσεις για τις ικανότητες και 

την επιτυχία των παιδιών τους, αλλά και πεποιθήσεις για την αξία των ακαδημαϊκών δραστηριοτήτων ως μέσο 

για ένα μέλλον με ευκαιρίες για τα παιδιά τους. Όταν οι μαθητές/ριες αντιλαμβάνονται αυτές τις πρακτικές και 

πεποιθήσεις εκ μέρους των γονέων τους τότε είναι πιο πιθανό να προχωρήσουν σε ακαδημαϊκές επιλογές, να 

διαμορφώσουν ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς, να υιοθετήσουν στρατηγικές και να έχουν υψηλότερες 

προσδοκίες για την πραγματοποίησή τους (Carey, 2022· Kerpelman et al., 2008· Oyserman et al., 2007· Svoboda 

et al., 2016· Zhu et al., 2014). Ενδεικτικά, στην έρευνα των Zhu και συνεργατών (2014) βρέθηκε ότι οι 

μαθητές/ριες που ανέφεραν μεγαλύτερη πρακτική υποστήριξη από τους γονείς τους ανέφεραν περισσότερους 

ακαδημαϊκούς και επαγγελματικούς δυνητικούς εαυτούς, υψηλότερη αντιληπτή πιθανότητα πραγματοποίησης 

των θετικών και αποφυγής των αρνητικών τους εαυτών και περισσότερες σχετικές στρατηγικές. Επίσης, στη 

διαχρονική έρευνα των Svoboda και συνεργατών (2016), η οποία μελέτησε μαθητές/ριες από το γυμνάσιο μέχρι 

την ηλικία των 20 ετών, βρέθηκε ότι οι φιλοδοξίες των μητέρων για την ακαδημαϊκή πορεία των παιδιών τους 

στα μαθηματικά προέβλεψαν τη διαμόρφωση επαγγελματικών-ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών σχετικών με τις 

θετικές επιστήμες και την τεχνολογία, και πως τόσο οι φιλοδοξίες των μητέρων όσο και οι επαγγελματικοί-

ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί των μαθητών/ριών προέβλεψαν την εμπλοκή τους με σχετικά μαθήματα που ήταν 

απαραίτητα για την πραγματοποίηση αυτών των δυνητικών εαυτών.  

Σημαντική έχει βρεθεί, επίσης, η υποστήριξη που θεωρούν οι μαθητές/ριες ότι λαμβάνουν από τους/τις 

εκπαιδευτικούς όπως είναι η ενθάρρυνση, τα μηνύματα εμπιστοσύνης σε αυτά που μπορούν να καταφέρουν, η 

ενημέρωση και η καθοδήγηση να σημειώσουν πρόοδο σε σχολικά έργα κτλ. Και αυτή η αντιληπτή υποστήριξη 

έχει βρεθεί ότι συνδέεται με τους επιθυμητούς ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς και με τη διαμόρφωση υψηλών 

προσδοκιών για την επίτευξή τους (Pizzolato 2006· Roshandel & Hudley, 2018). Για παράδειγμα, στην ποιοτική 

έρευνα της Pizzolato (2006) που διεξήχθη σε εφήβους εθνικών μειονοτήτων, ορισμένοι/ες από αυτούς ανέφεραν 

ότι σκέφτονταν την φοίτησή τους σε πανεπιστήμιο εξαιτίας της ενθάρρυνσης των εκπαιδευτικών να αντιληφθούν 

τις σπουδές ως μια επιλογή γι’ αυτούς και της παροχής πληροφοριών σχετικά με το τι χρειάζεται να κάνουν για 

να το πετύχουν. Στην έρευνα των Roshandel και Hudley (2018) που μελέτησε διαφορετικά είδη υποστήριξης 

εκπαιδευτικών, βρέθηκε ότι τα λευκά αγόρια που αντιλαμβάνονταν υψηλή πρακτική υποστήριξη (π.χ. παροχή 

διευκρινίσεων στα σχολικά έργα) ανέφεραν υψηλότερες προσδοκίες για την πραγματοποίηση ακαδημαϊκών 

δυνητικών εαυτών και χαμηλότερα επίπεδα φόβου αποτυχίας. Αντίθετα, η αντιληπτή παροχή ανατροφοδότησης 

για την επίδοσή τους στα σχολικά έργα και η παροχή πληροφόρησης/συμβουλών συνδέθηκαν με χαμηλότερα 
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επίπεδα αισιοδοξίας και υψηλότερα επίπεδα φόβου για την πραγματοποίηση των δυνητικών τους εαυτών. Η 

ερμηνεία που δόθηκε από τις ερευνήτριες για το εν λόγω εύρημα ήταν ότι πιθανόν ο συγκεκριμένος  πληθυσμός 

να μην έχει ανάγκη αυτό το είδος υποστήριξης και έτσι είτε δεν την αναγνωρίζει είτε δεν τη ζητά. Επίσης, η 

αντιληπτή συναισθηματική υποστήριξη (ενδιαφέρον, νοιάξιμο) και η πρακτική υποστήριξη συνδέθηκε με 

μεγαλύτερη πιθανότητα επίτευξης των επιθυμητών ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών στα κορίτσια με καταγωγή 

από τη Λατινική Αμερική, ενώ δεν βρέθηκε σύνδεση μεταξύ αντιληπτής υποστήριξης και πεποιθήσεων για την 

πραγματοποίηση ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών στις άλλες υποομάδες της έρευνας, δηλαδή στα λευκά 

κορίτσια και στα αγόρια λατινικής καταγωγής. Τα παραπάνω ευρήματα υποδεικνύουν την αξία του πλαισίου της 

οικογένειας και του σχολείου, όπως αυτό γίνεται αντιληπτό από τους/τις μαθητές/ριες, για την υιοθέτηση 

ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών αλλά και στρατηγικών σχεδίων δράσης και υψηλών προσδοκιών για την 

επίτευξή τους.  

Η θεωρία του «Κινήτρου Βασιζόμενου στην Ταυτότητα»  

Το εύρημα ότι ορισμένοι/ες μαθητές/ριες διαμορφώνουν ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς χωρίς, ωστόσο, να 

έχουν συμπεριφορά προσανατολισμένη στο μέλλον, προσπαθεί να εξηγήσει το θεωρητικό, εμπειρικά 

τεκμηριωμένο, μοντέλο του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα» (“identity-based motivation”) της 

Oyserman και των συνεργατών της (βλ., π.χ., Oyserman, 2007, 2015). Πρόκειται για μία κοινωνικο-ψυχολογική 

θεωρία που παρέχει ένα ερμηνευτικό πλαίσιο σχετικά με το πότε και υπό ποιες προϋποθέσεις τα άτομα 

κινητοποιούνται ώστε να αναλάβουν δράση για την επίτευξη των δυνητικών τους εαυτών, η οποία αναδεικνύει 

τη σημασία του πλαισίου και των ταυτοτήτων στην αυτο-ρύθμιση της συμπεριφοράς.  

Με τον όρο «ταυτότητες» ορίζονται οι πλευρές/στοιχεία του εαυτού που έχουν να κάνουν με ατομικά 

χαρακτηριστικά, κοινωνικές σχέσεις, ρόλους και ομάδες (π.χ., φύλο, εθνικότητα), βάσει των οποίων τα άτομα 

αυτοπροσδιορίζονται και διαμορφώνουν την αίσθηση του εαυτού τους, αντιλαμβάνονται και ορίζουν, δηλαδή, το 

ποια είναι και ποια μπορούν να γίνουν. Οι ταυτότητες μπορεί να είναι προσωπικές, δηλαδή να αναφέρονται σε 

προσωπικά χαρακτηριστικά (π.χ., έξυπνος/η), και κοινωνικές, δηλαδή να περιλαμβάνουν εικόνες που 

συνδέονται με την ένταξη του ατόμου σε μία κοινωνική ομάδα (π.χ., μετανάστης/ρια). Η εν λόγω θεωρία 

προτείνει ότι οι άνθρωποι προτιμούν να ερμηνεύουν τις εμπειρίες τους και να συμπεριφέρονται με τρόπους 

σύμφωνους με τις προσωπικές και κοινωνικές τους ταυτότητες. Οι ταυτότητες αυτές κατασκευάζονται δυναμικά 

στο πλαίσιο, το οποίο μπορεί να είναι το ευρύτερο κοινωνικό, το οικογενειακό και το σχολικό, αλλά και το παρόν 

άμεσο πλαίσιο με τις δυνατότητες και τους περιορισμούς του (Oyserman et al., 2012· Oyserman et al., 2017). 

Σύμφωνα με τη θεωρία, για να συνδεθούν οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί με αυτο-ρυθμιστική δράση, 

χρειάζεται να πληρούνται τρεις συγκεκριμένες προϋποθέσεις οι οποίες αναλύονται παρακάτω: (α) της 

συμφωνίας, (β) της κατάλληλης ερμηνείας της δυσκολίας, και (γ) της σχετικότητας/συνάφειας. 

Ως προς την προϋπόθεση της συμφωνίας, η θεωρία υποστηρίζει ότι οι άνθρωποι προτιμούν να φαντάζονται 

τον εαυτό τους στο μέλλον και να συμπεριφέρονται με τρόπους που είναι συνεπείς με το ποιοι είναι, ποιοι θα 

μπορούσαν να γίνουν και τι κάνουν τα άτομα σαν αυτούς, με τρόπους, δηλαδή, που είναι σύμφωνοι με τις 

ταυτότητές τους, όπως οι ίδιοι τις προσδιορίζουν σε προσωπικό και κοινωνικό επίπεδο. Επομένως, για να 

προκαλέσουν, οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί αυτο-ρυθμιστική δράση, χρειάζεται το παρόν πλαίσιο των 

μαθητών/ριών να υποδηλώνει ότι οι ταυτότητές τους περιλαμβάνουν, και δεν αποκλείουν, την ακαδημαϊκή 

επίτευξη, καθώς και ότι οι απαιτούμενες ακαδημαϊκές στρατηγικές για την επίτευξη ενός ακαδημαϊκού 

δυνητικού εαυτού είναι σύμφωνες με τις ταυτότητές τους (Elmore & Oyserman, 2012· Oyserman & Destin, 2010). 

Για παράδειγμα, ένας έφηβος που εκτίθεται σε μοντέλα/πρότυπα ενήλικων ατόμων τα οποία έχουν πετύχει 

ακαδημαϊκά και με τα οποία μοιράζεται μια αίσθηση κοινής ταυτότητας λαμβάνει το μήνυμα ότι άτομα «σαν 

αυτόν» τα πηγαίνουν καλά στο σχολείο και φοιτούν στο πανεπιστήμιο και είναι πιο πιθανό να υιοθετήσει ένα 
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σχετικό ακαδημαϊκό εαυτό. Επίσης, στρατηγικές όπως η παρακολούθηση των μαθημάτων και η συμμετοχή στην 

τάξη βιώνονται ως σύμφωνες με τις κυρίαρχες ταυτότητές του, επομένως είναι πιο πιθανό να εμπλακεί σε αυτές. 

 Ως προς τη δεύτερη προϋπόθεση, αυτή της κατάλληλης ερμηνείας της δυσκολίας, προτείνεται ότι η 

αντιληπτή δυσκολία και τα πιθανά εμπόδια κατά την επίτευξη των δυνητικών εαυτών χρειάζεται να ερμηνευτούν 

ως ένδειξη ότι η προσπάθεια αξίζει τον κόπο, υπογραμμίζοντας την αξία του απαιτούμενου έργου και τη 

σπουδαιότητα πραγματοποίησης του δυνητικού εαυτού (Aelenei et al., 2017· Fisher & Oyserman, 2017· Smith & 

Oyserman, 2015). Ειδικότερα, μια μαθήτρια που έχει διαμορφώσει τη μελλοντική αναπαράσταση να πετύχει σε 

μία υψηλόβαθμη σχολή στην τριτοβάθμια εκπαίδευση χρειάζεται να ερμηνεύει την αντιληπτή δυσκολία κατά την 

εμπλοκή της με τα απαιτούμενα ακαδημαϊκά έργα με τρόπο που υποδεικνύει ότι τα έργα αυτά έχουν αξία για 

την επίτευξη του δυνητικού της εαυτού και ότι είναι πολύ σημαντικό για την ίδια να καταβάλει προσπάθεια για 

να πραγματοποιήσει έναν δυνητικό εαυτό που πραγματικά αξίζει για την ίδια. Το αν η αντιληπτή δυσκολία θα 

ερμηνευτεί με τον συγκεκριμένο τρόπο επηρεάζεται από την ύπαρξη της πρώτης προϋπόθεσης, δηλαδή της 

συμφωνίας μεταξύ κυρίαρχων ταυτοτήτων και απαιτούμενων συμπεριφορών, καθώς, αν υπάρχει συμφωνία, 

είναι πιο πιθανό να προκύψει η εν λόγω ερμηνεία της δυσκολίας. Με τη σειρά της, η ερμηνεία αυτή επηρεάζει 

τη συμπεριφορά και την αυτο-ρύθμιση του ατόμου, οδηγώντας σε υψηλότερη εμπλοκή με το εκάστοτε έργο, στην 

υιοθέτηση στρατηγικών και στην επιμονή σε δύσκολα έργα, και, κατ’ επέκταση, σε υψηλότερη σχολική επίδοση 

(Elmore et al., 2016· Oyserman et al., 2018· Oyserman et al., 2021· Oyserman & Destin, 2010).  

Τέλος, η θεωρία προτείνει την ύπαρξη σχετικότητας/συνάφειας μεταξύ δυνητικού εαυτού και παροντικών 

επιλογών ως ακόμα μία προϋπόθεση της αυτο-ρυθμιστικής τους δράσης. Με άλλα λόγια, χρειάζεται οι 

ακαδημαϊκά προσανατολισμένοι δυνητικοί εαυτοί να θεωρούνται από τους/τις μαθητές/ριες ψυχολογικά 

κοντινοί (δηλ. ως κάτι που θα συμβεί σε σύντομο χρονικό διάστημα) καθώς και συνδεόμενοι με τις παροντικές 

επιλογές για δράση.  Αυτό σημαίνει ότι οι ακαδημαϊκές στρατηγικές χρειάζεται να γίνουν αντιληπτές από τους/τις 

μαθητές/ριες ως χρήσιμες για την επίτευξη του δυνητικού τους εαυτού, αλλά και να συνδεθούν με πιο άμεσους 

στόχους (π.χ., «να τα πάω καλά στο σχολείο αυτήν τη χρονιά»). Ως αποτέλεσμα αυτής της σύνδεσης, 

διευκολύνεται η πεποίθηση ότι αυτό που κάνουν σήμερα έχει σημασία για τον εαυτό που θέλουν να γίνουν στο 

μέλλον, επομένως είναι χρήσιμο αλλά και εφικτό να ξεκινήσουν τώρα τη διαδρομή τους. Όταν συμβαίνει αυτή η 

σύνδεση, οι μαθητές/ριες είναι πιο πιθανό να αντιλαμβάνονται το σχολείο ως μονοπάτι για την επίτευξη των 

δυνητικών τους εαυτών, καθιστώντας πιο πιθανή την ανάληψη σχολικής/ακαδημαϊκής δράσης, ιδιαίτερα, σε 

σχέση με έργα που βιώνονται ως δύσκολα ή βαρετά, και τη βελτίωση της επίδοσής τους (Landau et al., 2017· 

Nurra & Oyserman, 2018· Peetz et al., 2009· Wakslak et al., 2008). Μία έννοια στη σχετική βιβλιογραφία είναι 

αυτή της συνέχειας του εαυτού (self-continuity), η οποία υποστηρίζει τη σημασία του να βιώνεται ο εαυτός ως 

συνεχής, δηλαδή ο εαυτός στο μέλλον να γίνεται αντιληπτός ως συνέχεια του εαυτού στο παρόν, ως συνδεόμενος 

με το παρόν (Sedikides et al., 2023). Αυτό το αίσθημα προβλέπει υψηλότερο ακαδημαϊκό και επαγγελματικό 

σχεδιασμό, περισσότερες ώρες διαβάσματος και υψηλότερη επίδοση (Chishima & Wilson, 2021).  

Οι παραπάνω παράγοντες που αναδείχθηκαν από τις σχετικές έρευνες, καθώς και οι προϋποθέσεις που 

προτείνει η θεωρία του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα» είναι λιγότερο πιθανό να εμφανιστούν σε 

μαθητές/ριες που ανήκουν σε λιγότερο ευνοϊκά περιβάλλοντα. Πολλές έρευνες εστιάζουν στη διερεύνηση των 

χαρακτηριστικών αυτών των πλαισίων που εμποδίζουν την παρωθητική δράση των δυνητικών εαυτών των 

μαθητών/ριών, καθώς και στην ανάδειξη των παραγόντων εκείνων που μπορούν να υποστηρίξουν αυτόν τον 

μαθητικό πληθυσμό ως προς τους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς και την αυτο-ρύθμιση της συμπεριφοράς 

του.  

Η περίπτωση των μαθητών/ριών από λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια 

Η θεωρία του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα» ως μία κοινωνικογνωστική και εγκαθιδρυμένη στο 

πλαίσιο προσέγγιση, έρχεται σε συμφωνία με τις σύγχρονες θεωρίες κινήτρων που αναδεικνύουν τη σημασία 
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των ταυτοτήτων των εφήβων, καθώς και του πλαισίου στο οποίο αυτές διαμορφώνονται, ειδικά όταν αυτό 

θεωρείται λιγότερο ευνοϊκό (Horowitz et al., 2020· Kaplan et al., 2019· Urdan et al., 2019). Ειδικότερα, στη 

σχετική βιβλιογραφία υποστηρίζεται ότι οι ταυτότητες αποτελούν κατασκευές που διαμορφώνονται δυναμικά 

και συνεχώς στο πλαίσιο, επηρεάζουν τις πεποιθήσεις και τις ερμηνείες των ανθρώπων για τις εμπειρίες τους και 

οδηγούν τις αποφάσεις και τις πράξεις τους. Υπό αυτό το πρίσμα, τα σύγχρονα θεωρητικά μοντέλα συμβάλλουν 

στην πληρέστερη κατανόηση των κινήτρων και των συμπεριφορών των μαθητών/ριών που ανήκουν σε 

περισσότερο ή λιγότερο ευνοϊκά περιβάλλοντα, καθώς και στον σχεδιασμό εξατομικευμένων παρεμβάσεων 

(Fisher et al., 2017· Kaplan et al., 2019). 

Στις σχετικές έρευνες διερευνώνται εκείνα τα χαρακτηριστικά του πλαισίου που έχουν σημασία για τη 

διαμόρφωση ταυτοτήτων που θα συνδέονται με ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς με ισχύ κινήτρου στο 

εκπαιδευτικό πλαίσιο. Συγκεκριμένα, παράγοντες όπως το κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο της οικογένειας των 

μαθητών/ριών, οι κοινωνικές ομάδες στις οποίες ανήκουν, οι ευκαιρίες εκπαίδευσης, τα πρότυπα και οι εικόνες 

ενηλίκων στις οποίες είναι εκτεθειμένοι/ες, καθώς και οι προσδοκίες, οι πεποιθήσεις, οι αξίες και τα στερεότυπα 

που είναι κυρίαρχα στο περιβάλλον τους επηρεάζουν τις ακαδημαϊκές επιλογές, τη σχολική προσπάθεια, τη 

σχολική επίδοση είτε άμεσα (π.χ., Dixson et al., 2018· Kerpelman & Mosher, 2004· Schoon & Ng-Knight, 2017· 

Svoboda et al., 2016) είτε έμμεσα, μέσω των πεποιθήσεων για τον εαυτό τους (π.χ., πεποιθήσεις αυτο-

αποτελεσματικότητας) (π.χ., Schunk & DiBenedetto, 2021) και του νοήματος που δίνουν στις ταυτότητες και 

στους δυνητικούς εαυτούς τους (Oyserman, 2013· Oyserman & Fryberg, 2006· Oyserman & Lewis, 2017· Urdan 

et al., 2019).  

Οι μαθητές/ριες που ανήκουν σε λιγότερο ευνοϊκά κοινωνικο-οικονομικά περιβάλλοντα και σε οικογένειες 

με περιορισμένους οικονομικούς πόρους και χαμηλό επίπεδο εκπαίδευσης, καθώς και όσοι/ες ανήκουν σε 

οικογένειες μεταναστών/ριών και σε μειονοτικές ομάδες είναι πιο πιθανό να διαμορφώνουν μη ισορροπημένους 

(Yowell, 2000), ασαφείς ακαδημαϊκούς και επαγγελματικούς δυνητικούς εαυτούς που δε συνοδεύονται από 

συγκεκριμένες στρατηγικές και, άρα, είναι λιγότερο πιθανό να προκαλούν αυτο-ρυθμιστική δράση (Li et al., 

2023· Oyserman et al., 2011· Oyserman, 2013). Επιπλέον, είναι πιο πιθανό να διαμορφώνουν χαμηλότερες 

ακαδημαϊκές προσδοκίες (Hadjar et al., 2021· Kerpelman & Mosher, 2004) και οι ακαδημαϊκές τους επιθυμίες 

να χαρακτηρίζονται από χαμηλά επίπεδα αυτο-αποτελεσματικότητας και αντιληπτής πιθανότητας επίτευξης 

(Schoon & Ng-Knight, 2017· Wiederkehr et al., 2015).   

Στα λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια, η έκθεση σε πρότυπα ατόμων που έχουν πετύχει ακαδημαϊκά είναι 

περιορισμένη, ενώ παράλληλα οι ομάδες στις οποίες ανήκουν αυτοί/ές οι μαθητές/ριες έρχονται συχνά 

αντιμέτωπες με στίγμα και στερεότυπα σχετικά με την ακαδημαϊκή επίτευξη. Έτσι είναι λιγότερο πιθανό οι 

κυρίαρχες κοινωνικές τους ταυτότητες να είναι συμβατές με ακαδημαϊκούς στόχους όπως η σχολική επιτυχία και 

ακαδημαϊκά προσανατολισμένες συμπεριφορές όπως η καταβολή προσπάθειας για το σχολείο. Επομένως, είναι 

πιο πιθανό οι έφηβοι να ερμηνεύσουν τις ενδεχόμενες δυσκολίες που συναντούν στο σχολείο ως σημάδι ότι η 

σχολική προσπάθεια δεν είναι για άτομα «σαν αυτούς/ές», ερμηνεία η οποία καθιστά λιγότερο πιθανή την 

εμπλοκή τους σε ακαδημαϊκές συμπεριφορές (Oyserman, 2013· Oyserman & Lewis, 2017).   

Επιπλέον, οι μη διαθέσιμοι πόροι και η αυξημένη αβεβαιότητα αυτών των πλαισίων είναι πιθανό να 

διαμορφώσουν την αντίληψη ενός «κλειστού μονοπατιού» για το μέλλον, δηλαδή μιας διαδρομής που 

περιλαμβάνει περισσότερα εμπόδια και λιγότερες ευκαιρίες για το μέλλον (Destin, 2017· Destin & Oyserman, 

2009). Η αντίληψη αυτή εμποδίζει την ανάληψη δράσης εκ μέρους των μαθητών/ριών και την εμπλοκή τους με 

τη σχολική εργασία γιατί είναι πιο πιθανό να θεωρούν ότι, εφόσον το μονοπάτι για το μέλλον τους είναι κλειστό, 

η προσπάθειά τους είναι μάταιη. Φαίνεται, λοιπόν, ότι ακόμα και αν οι έφηβοι αξιολογούν τον ακαδημαϊκό 

δυνητικό εαυτό ως σημαντικό, η αβεβαιότητα που ενέχει αυτή η διαδρομή είναι πιθανό να υπονομεύει την αυτο-

ρυθμιζόμενη δράση τους (Oyserman et al., 2011).  
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Μια άλλη σημαντική διάσταση των λιγότερο ευνοϊκών κοινωνικο-οικονομικών πλαισίων είναι ότι οι 

μαθητές/ριες που ανήκουν σε αυτά είναι πιο πιθανό να σημειώνουν χαμηλότερη σχολική επίδοση, με τις χαμηλές 

πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας (Wiederkehr et al., 2015), τη μειωμένη χρήση γνωστικών και 

μεταγνωστικών στρατηγικών και τον μειωμένο χρόνο μελέτης να διαμεσολαβούν στη σχέση μεταξύ πλαισίου και 

επίδοσης (Destin et al., 2012). Η χαμηλή σχολική επίδοση, με τη σειρά της, επηρεάζει αρνητικά τη διαμόρφωση 

δυνητικών εαυτών που οδηγούν σε αυτο-ρυθμιστική δράση, καθώς ένα ιστορικό σχολικής αποτυχίας συνδέεται 

αρνητικά με τη διαμόρφωση επιτεύξιμων ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών, τις πεποιθήσεις αυτο-

αποτελεσματικότητας και την καταβολή προσπάθειας στη σχολική εργασία (Bong & Skaalvik, 2003· Λεονταρή et 

al., 2009).  

Παρεμβάσεις στο σχολικό πλαίσιο  

Η θεωρία του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα», σύμφωνα με την οποία το περιεχόμενο των ταυτοτήτων 

και των δυνητικών εαυτών κατασκευάζεται δυναμικά στο πλαίσιο, προτείνει ότι οι κατάλληλες παρεμβάσεις που 

επιφέρουν ακόμα και μικρές αλλαγές στο πλαίσιο μπορούν να προκαλέσουν σημαντικές αλλαγές στο πώς 

σκέφτονται τα άτομα για τον εαυτό τους, πώς νοηματοδοτούν τις ταυτότητές τους, πώς ερμηνεύουν τις εμπειρίες 

τους και, τελικά, πώς συμπεριφέρονται (Elmore & Oyserman, 2012· Nurra & Oyserman, 2018· Oyserman et al., 

2002· Oyserman et al., 2006). Συγκεκριμένα, προτείνει ότι οι παρεμβάσεις που, από τη μία, αποδυναμώνουν 

τους περιορισμούς του πλαισίου και, από την άλλη, αναδεικνύουν τις δυνατότητες του πλαισίου και τα δυνατά 

στοιχεία των μαθητών/ριών μπορούν να προκαλέσουν θετικά αποτελέσματα σε μαθητές/ριες ανεξαρτήτως 

φύλου, κοινωνικής ομάδας, τάξης και πολιτισμικού υποβάθρου.   

Αναλυτικότερα, οι παρεμβάσεις που ακολουθούν τις αρχές της συγκεκριμένης θεωρίας διευκολύνουν την 

αυτο-ρυθμιστική δράση των δυνητικών εαυτών των εφήβων που ζουν σε λιγότερο υποστηρικτικά πλαίσια, μέσω 

της ικανοποίησης των τριών προϋποθέσεων που αναλύθηκαν παραπάνω, αυτών της συμφωνίας, της κατάλληλης 

ερμηνείας της δυσκολίας, και της σχετικότητας/συνάφειας. Αναλυτικότερα, ως προς την επίτευξη της συμφωνίας 

μεταξύ ταυτοτήτων και ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών, επιχειρείται, μέσω των παρεμβάσεων, μία εναλλακτική 

αφήγηση ταυτότητας ώστε να μεταβληθεί η στενή σύνδεση ενός φτωχού σε ευκαιρίες πλαισίου με τη μειωμένη 

ικανότητα και καταβολή προσπάθειας εκ μέρους των εφήβων και να διευκολυνθεί η σύνδεση των σημαντικών 

ταυτοτήτων του ατόμου με την καταβολή προσπάθειας και την επίτευξη. Με τον τρόπο αυτό οι μαθητές/ριες 

είναι πιο πιθανό να θεωρούν ότι είναι συνεπές με τις σημαντικές τους ταυτότητες να προσπαθήσουν και να 

πετύχουν ακαδημαϊκά («τα άτομα σαν εμένα μπορούν να πετύχουν ακαδημαϊκά και επαγγελματικά», «έχω τις 

ικανότητες να φέρω εις πέρας αυτό το ακαδημαϊκό έργο») (Fisher et al., 2017· Oyserman et al., 2021). Οι 

παρεμβάσεις στοχεύουν, επίσης, στη διευκόλυνση της κατάλληλης ερμηνείας της δυσκολίας, μέσω της 

υποστήριξης των μαθητών/ριών να βλέπουν τα εμπόδια και τις δυσκολίες που συναντούν στο δρόμο τους για την 

επίτευξη των δυνητικών τους εαυτών ως σημάδια σπουδαιότητας και αξίας. Τέλος, οι παρεμβάσεις αυτές 

στοχεύουν στη διευκόλυνση των μαθητών/ριών να δουν το μέλλον τους ως σχετικό/συναφές με το παρόν και να 

συνδέσουν τους δυνητικούς εαυτούς τους με τη συμπεριφορά τους στο παρόν, μέσω της υποστήριξής τους να 

φανταστούν το σχολείο ως το μονοπάτι για το μέλλον τους και να σχεδιάσουν στρατηγικές για να πετύχουν σε 

αυτό το μονοπάτι (Oyserman et al., 2017· Oyserman et al., 2021). 

Ιδιαίτερα, η διαμόρφωση στρατηγικών, πεποιθήσεων αυτο-αποτελεσματικότητας, καθώς και η κατάλληλη 

υποστήριξη και ενημέρωση για τις επιλογές τους αποτελούν πολύ σημαντικές διαστάσεις που χρειάζεται να 

ενισχυθούν για να διευκολυνθεί η ισχύς κινήτρου των δυνητικών εαυτών των μαθητών/ριών που διαβιούν σε 

λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια. Πιο συγκεκριμένα, έχει βρεθεί ότι ειδικά σε αυτούς/ές τους/τις μαθητές/ριες, η 

ύπαρξη ενός στρατηγικού σχεδίου δράσης, και όχι απλώς η ύπαρξη ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών, είναι αυτή 

που προβλέπει την ακαδημαϊκή αυτο-ρύθμιση και τη σχολική τους επίδοση, γι’ αυτό και υπάρχει μεγαλύτερη 

ανάγκη να δοθεί έμφαση στην υιοθέτηση ακαδημαϊκών στρατηγικών (Bi & Oyserman, 2015· Horowitz et al., 
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2020· Oyserman et al., 2004· Oyserman et al., 2006· Oyserman et al., 2007). Επιπλέον, η ενίσχυση των 

πεποιθήσεων των μαθητών/ριών σχετικά με την ικανότητά τους να επηρεάσουν θετικά το μέλλον τους έχει 

ιδιαίτερη σημασία στα λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια, καθώς έχει βρεθεί ότι η αυτο-ρύθμιση αυτών των 

μαθητών/ριών μπορεί να διευκολυνθεί, αν πιστεύουν ότι διαθέτουν τις απαραίτητες δεξιότητες για να πετύχουν 

τους στόχους τους (Smith et al., 2014). Κατά συνέπεια, είναι πιο πιθανό να κάνουν σχέδια για το ακαδημαϊκό 

τους μέλλον και να πετύχουν τελικά στο σχολείο, αν διαθέτουν υψηλές πεποιθήσεις αυτο-αποτελεσματικότητας, 

αν νιώθουν ότι μπορούν να έχουν έναν έλεγχο στο περιβάλλον τους και αν πιστεύουν ότι μπορούν να επηρεάσουν 

με τις πράξεις τους το μέλλον τους (Kerpelman et al., 2008· Kerpelman & Mosher, 2004· Wiederkehr et al., 2015). 

Επιπλέον, η υποστήριξη και η κατάλληλη ενημέρωση από εκπαιδευτικούς και συμβούλους στο σχολείο για τις 

εκπαιδευτικές μελλοντικές τους επιλογές αποτελεί σημαντική προϋπόθεση ώστε να αυξήσουν την προσπάθειά 

τους για την επίτευξη των δυνητικών τους εαυτών (Huerta, 2022).  

Τα προγράμματα παρέμβασης που βασίζονται στις αρχές της θεωρίας του «κινήτρου βασιζόμενου στην 

ταυτότητα» έχουν σχεδιαστεί και εφαρμοστεί από την Oyserman και τους συνεργάτες της (Horowitz et al., 2018· 

Oyserman et al., 2002· Oyserman et al., 2006) σε μαθητές/ριες που ανήκαν σε μειονοτικές ομάδες και 

οικογένειες χαμηλού εισοδήματος, με συντονιστές/ριες είτε μέλη της ερευνητικής ομάδας (Oyserman et al., 

2002) είτε ασκούμενους/ες εκπαιδευτές/ριες (Oyserman et al., 2006) είτε κατάλληλα εκπαιδευμένους/ες 

εκπαιδευτικούς του σχολείου (Horowitz et al., 2018· Oyserman et al., 2021). Τα προγράμματα, τα οποία 

περιλάμβαναν μια σειρά από δραστηριότητες σε επίπεδο τάξης, βρέθηκαν αποτελεσματικά ως προς την αλλαγή 

στο περιεχόμενο και στα χαρακτηριστικά των δυνητικών εαυτών, καθώς οι μαθητές/ριες που συμμετείχαν στο 

πρόγραμμα παρέμβασης ανέφεραν περισσότερους επιτεύξιμους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς, αλλά και 

περισσότερους ισορροπημένους δυνητικούς εαυτούς, δηλαδή και θετικούς και αρνητικούς ακαδημαϊκούς 

δυνητικούς εαυτούς. Αυτοί με τη σειρά τους προέβλεψαν συμπεριφορές ακαδημαϊκής αυτο-ρύθμισης 

(παρουσίες, συμμετοχή στην τάξη, χρόνος διαβάσματος) (Oyserman et al., 2006), υψηλότερα επίπεδα δέσμευσης 

στο σχολείο, ενδιαφέροντος για τη σχολική επίδοση, συμμετοχής στην τάξη, καθώς και λιγότερες διαταρακτικές 

συμπεριφορές στην τάξη (Oyserman et al., 2002). Επίσης, σε άλλα προγράμματα που αποσκοπούσαν στην 

ενδυνάμωση των ακαδημαϊκών και επαγγελματικών -σχετικών με τον τεχνολογικό τομέα- δυνητικών εαυτών, 

εφαρμόστηκαν δραστηριότητες που στόχευαν στην εναλλακτική αφήγηση των σημαντικών ταυτοτήτων (π.χ., 

φύλο, εθνικότητα) των κοριτσιών μειονοτικών ομάδων και είχαν ως αποτέλεσμα την αύξηση της αυτο-ρύθμισής 

τους (Lee et al., 2015). Τέλος, μία άλλη ερευνητική παράδοση προγραμμάτων παρέμβασης για την ενδυνάμωση 

των δυνητικών εαυτών εφήβων είναι του Hock και των συνεργατών του (π.χ., Hock et al., 2006), τα οποία 

εφαρμόστηκαν σε μαθητές/ριες με ακαδημαϊκού τύπου δυσκολίες, και περιλάμβαναν δραστηριότητες σε ατομικό 

επίπεδο, οι οποίες βρέθηκαν αποτελεσματικές ως προς την αύξηση των κινήτρων επίτευξης.  

Σύνοψη και Συμπεράσματα 

Η μελέτη των δυνητικών εαυτών αναδεικνύεται ως ιδιαίτερα σημαντική και αναπτυξιακά κατάλληλη κατά τη 

διάρκεια της εφηβείας, με τις σχετικές έρευνες να διευκολύνουν την κατανόηση της έννοιας, τόσο μελετώντας το 

περιεχόμενο των δυνητικών εαυτών όσο και των παραγόντων, ατομικών και πλαισίου, που το διαμορφώνουν. 

Παράλληλα, η ισχύς κινήτρου που αποδίδεται στους δυνητικούς εαυτούς εντάσσει την έννοια στο πεδίο των 

κινήτρων και της αυτο-ρύθμισης, με τις σχετικές έρευνες να συνηγορούν στη σύνδεση δυνητικών εαυτών και 

ποικίλων θετικών αποτελεσμάτων στους/στις εφήβους/ες, κυρίως σε όσους/ες ανήκουν σε περισσότερο ευάλωτα 

περιβάλλοντα, διευκολύνοντας τη θετική τους ανάπτυξη.  

Η βιβλιογραφική ανασκόπηση που προηγήθηκε εστιάζει στην κατηγορία των ακαδημαϊκών δυνητικών 

εαυτών, δηλαδή των μελλοντικών εικόνων για τον εαυτό στον ακαδημαϊκό τομέα που οι έφηβοι/ες επιθυμούν ή 

δεν επιθυμούν να πραγματοποιηθούν. Γενικά, οι ακαδημαϊκοί εαυτοί έχουν συνδεθεί με θετικά ακαδημαϊκά 

αποτελέσματα. Ωστόσο, επειδή η διαμόρφωση ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών δε συνεπάγεται απαραίτητα 
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ανάληψη δράσης για την επίτευξη ή την αποφυγή τους, η σχετική βιβλιογραφία έχει εστιάσει στην εξέταση των 

παραγόντων που καθιστούν τους δυνητικούς εαυτούς ικανούς να προκαλέσουν αυτο-ρυθμιστική δράση 

στους/στις μαθητές/ριες. Οι σχετικές έρευνες προτείνουν ότι οι δυνητικοί εαυτοί χρειάζεται να είναι λεπτομερείς 

και συγκεκριμένοι, να συνοδεύονται από σχετικές στρατηγικές, να είναι ισορροπημένοι και να υπάρχει 

συμφωνία μεταξύ δυνητικού εαυτού και πλαισίου, δηλαδή σύνδεση αρνητικού εαυτού και αβέβαιου πλαισίου 

και θετικού εαυτού και ευνοϊκού πλαισίου. Επίσης, χρειάζεται οι μαθητές/ριες να διαθέτουν υψηλές πεποιθήσεις 

αυτο-αποτελεσματικότητας για την ικανότητα επίτευξης των θετικών και αποφυγής των αρνητικών δυνητικών 

εαυτών τους, αλλά και να αντιλαμβάνονται ότι οι σημαντικοί ενήλικες, γονείς και εκπαιδευτικοί, αποδίδουν αξία 

στο σχολείο και υποστηρίζουν την προσπάθειά τους. Στην πληρέστερη κατανόηση της παρωθητικής δράσης των 

δυνητικών εαυτών έχει συμβάλει η θεωρία του «κινήτρου βασιζόμενου στην ταυτότητα», η οποία εστιάζει στη 

σημασία του πλαισίου των μαθητών/ριών και των σημαντικών κοινωνικών ταυτοτήτων τους για να εξηγήσει 

πότε και υπό ποιες προϋποθέσεις οι δυνητικοί εαυτοί προκαλούν αυτο-ρυθμιστική δράση. Ειδικότερα, εμπειρικές 

μαρτυρίες στο πλαίσιο της θεωρίας υποδεικνύουν ότι, για να περιλαμβάνουν οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί τη 

σχολική επίτευξη και να προϋποθέτουν τη σχολική προσπάθεια, χρειάζεται (α) να είναι σύμφωνοι με τις 

σημαντικές κοινωνικές ταυτότητες των μαθητών/ριών, (β) να γίνονται αντιληπτοί ως σχετικοί με τις παροντικές 

επιλογές για δράση και το σχολείο να εκλαμβάνεται ως το μονοπάτι για την επίτευξη ή την αποφυγή τους, και 

(γ) η αντιληπτή δυσκολία να ερμηνεύεται ως ένδειξη σπουδαιότητας και αξίας του ακαδημαϊκού δυνητικού 

εαυτού.  

Οι παραπάνω προϋποθέσεις της παρωθητικής δράσης των δυνητικών εαυτών είναι λιγότερο πιθανό να 

προκύψουν σε μαθητές/ριες που ανήκουν σε πλαίσια λιγότερο υποστηρικτικά και ευνοϊκά, καθώς οι μειωμένοι 

οικονομικοί πόροι, τα περιορισμένα πρότυπα ακαδημαϊκά επιτυχημένων ενηλίκων, το στίγμα και τα στερεότυπα, 

όπως και η αβεβαιότητα που κυριαρχούν στα πλαίσια αυτά δυσχεραίνουν την ανάπτυξη των παραγόντων που 

είναι σημαντικοί για τη σύνδεση των ακαδημαϊκών δυνητικών εαυτών με την αυτο-ρυθμιστική δράση. Η συνθήκη 

αυτή καθιστά ιδιαίτερα σημαντικό το σχεδιασμό παρεμβάσεων για την ενδυνάμωση των δυνητικών εαυτών των 

μαθητών/ριών αυτών, οι οποίες προτείνεται να λαμβάνουν υπόψη τους τη σημασία του πλαισίου και των 

κοινωνικών ταυτοτήτων των ατόμων ώστε να επηρεάσουν τη συμπεριφορά τους στο παρόν.  

Προτάσεις μελλοντικής έρευνας και πρακτικής εφαρμογής  

Τα ευρήματα της βιβλιογραφίας για τους δυνητικούς εαυτούς, τους παράγοντες διαμόρφωσής τους, τα θετικά 

τους αποτελέσματα και τις προϋποθέσεις της παρωθητικής τους δράσης έχουν ιδιαίτερη σημασία για τα σημερινά 

εκπαιδευτικά περιβάλλοντα, στα οποία επικρατούν συνθήκες αλλαγών και αβεβαιότητας, και ως εκ τούτου 

έφηβοι/ες, ειδικά όσοι/ες προέρχονται από χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά στρώματα, είναι πιο πιθανό να έχουν 

πιο αρνητικές αντιλήψεις για τον εαυτό, πιο φτωχά ακαδημαϊκά αποτελέσματα και περιορισμένες ευκαιρίες 

(Gonida & Lemos, 2019). Η τρέχουσα κατάσταση στην Ελλάδα, ειδικά, καθιστά τη μελέτη των δυνητικών εαυτών 

και της παρωθητικής τους δράσης ένα επίκαιρο πεδίο έρευνας, τόσο βασικής όσο και εφαρμοσμένης, καθώς οι 

έφηβοι/ες της χώρας μας καλούνται να σχεδιάσουν το μέλλον τους και να ρυθμίσουν τη δράση τους στο παρόν 

σε ένα κοινωνικο-οικονομικό πλαίσιο που χαρακτηρίζεται από αυξημένη αβεβαιότητα την τελευταία 

δεκαπενταετία, η οποία έχει ενταθεί από τις συνεχείς κρίσεις όπως την οικονομική, την προσφυγική, και 

προσφάτως την πανδημική.  

Μελλοντικές έρευνες θα μπορούσαν να διερευνήσουν περαιτέρω το περιεχόμενο των ακαδημαϊκών 

δυνητικών εαυτών, τη σύνδεσή τους με την αυτο-ρύθμιση της μάθησης και της συμπεριφοράς αλλά και την 

αλληλεπίδραση παραγόντων, ατομικών και πλαισίου, που εμποδίζουν ή διευκολύνουν την ισχύ κινήτρου τους 

στον μαθητικό πληθυσμό της χώρας μας την τρέχουσα περίοδο. Θα είχε, επίσης, ενδιαφέρον να εξεταστούν 

πιθανές διαφορές μεταξύ μαθητών/ριών από διαφορετικά περιβάλλοντα και διαφορετικά εκπαιδευτικά πλαίσια, 

περισσότερο ή λιγότερο ευνοϊκά, ως προς τους παράγοντες που έχουν σημασία στη διαμόρφωση αυτο-
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ρυθμιστικών δυνητικών εαυτών. Επιπλέον, θα ήταν χρήσιμη η διεξαγωγή διαχρονικών ερευνών με σκοπό τη 

διερεύνηση της ανάπτυξης και των ενδεχόμενων αλλαγών στο περιεχόμενο και τα χαρακτηριστικά των 

δυνητικών εαυτών, αλλά και της σύνδεσής τους με μακροπρόθεσμα ακαδημαϊκά αποτελέσματα. 

Ένα άλλο πεδίο μελλοντικών ερευνών που θα ήταν χρήσιμο να διεξαχθούν στη χώρα μας αφορά την 

εφαρμογή προγραμμάτων παρέμβασης για τους δυνητικούς εαυτούς και τον έλεγχο της αποτελεσματικότητάς 

τους. Πιο συγκεκριμένα, θα μπορούσαν να σχεδιαστούν ή/και να προσαρμοστούν στα ελληνικά δεδομένα 

αντίστοιχα προγράμματα με αυτά της σύγχρονης διεθνούς βιβλιογραφίας για τους δυνητικούς εαυτούς, ώστε να 

διερευνηθεί αν και με ποιον τρόπο αυτές οι παρεμβάσεις μπορούν να δράσουν διευκολυντικά για τους/τις 

μαθητές/ριες με χαμηλή δέσμευση στο σχολείο και προστατευτικά απέναντι στον κίνδυνο της αρνητικής 

επίδρασης της αυξημένης αβεβαιότητας και των τωρινών προκλήσεων. Οι παρεμβάσεις, αρχικά πιλοτικές, θα 

μπορούσαν να υλοποιηθούν σε πληθυσμούς που έχουν μεγαλύτερη ανάγκη, όπως μαθητές/τριες 

επαγγελματικών λυκείων, οι οποίοι/ες έχουν πιο ευάλωτο ακαδημαϊκό προφίλ, χαμηλότερα επίπεδα δέσμευσης 

στο σχολείο και περισσότερες πιθανότητες για σχολική εγκατάλειψη (Cents-Boonstra et al., 2019· Dubeau et al., 

2017) ή διαπολιτισμικών σχολείων, τα οποία περιλαμβάνουν μεγαλύτερο αριθμό προσφύγων/ισσών και 

μεταναστών/ριών μαθητών/ριών. Τέλος, μελλοντικές έρευνες χρειάζεται να διερευνήσουν σε ποιον βαθμό οι 

πιθανές θετικές επιδράσεις των παρεμβάσεων για τους δυνητικούς εαυτούς μπορούν να διατηρηθούν στο χρόνο 

και να έχουν μακροπρόθεσμα οφέλη στη ζωή των μαθητών/ριών. 

Σε επίπεδο πρακτικής εφαρμογής, η σχετική βιβλιογραφία προτείνει ένα εύρος εφαρμογών για την 

εκπαίδευση και τις σχολικές ψυχολογικές υπηρεσίες. Ειδικότερα, η κατανόηση των παραγόντων διαμόρφωσης 

δυνητικών εαυτών με ισχύ κινήτρου επιτρέπει τη διατύπωση προτάσεων πρακτικής εφαρμογής, ώστε οι έφηβοι 

να διευκολυνθούν να διαμορφώσουν τέτοιου είδους μελλοντικές αναπαραστάσεις για τον εαυτό τους. Η ανάγκη 

αυτή είναι πιο εμφανής σε λιγότερο ευνοϊκά πλαίσια στα οποία οι ακαδημαϊκοί δυνητικοί εαυτοί είναι λιγότερο 

πιθανό να είναι σύμφωνοι με τις κοινωνικές ταυτότητες που είναι κυρίαρχες σε αυτά. Ο ρόλος των ψυχολόγων 

αναδεικνύεται κρίσιμος σε αυτήν την προσπάθεια, καθώς, μέσω των υπηρεσιών ψυχολογικής συμβουλευτικής 

στο σχολείο, μπορούν να παρέχουν θεωρητικά και εμπειρικά τεκμηριωμένη ενημέρωση στην εκπαιδευτική 

κοινότητα για τα θέματα αυτά, αλλά και κατάλληλη στήριξη σε μαθητές/ριες, γονείς και εκπαιδευτικούς. 

Ειδικότερα, μπορούν να ευαισθητοποιήσουν γονείς και εκπαιδευτικούς ως προς τη συμβολή τους στη 

διαμόρφωση των πεποιθήσεων και των κινήτρων των μαθητών/ριών και να προάγουν τη δημιουργία πλαισίων 

που θα υποστηρίζουν τους ακαδημαϊκούς δυνητικούς εαυτούς των μαθητών/ριών και την παρωθητική τους 

δράση. Επιπλέον, μπορούν να εφαρμόσουν εμπειρικά τεκμηριωμένα προγράμματα πρόληψης και παρέμβασης 

εντός σχολείου που απευθύνονται στους/στις μαθητές/ριες και βασίζονται στα αντίστοιχα προγράμματα που 

εφαρμόστηκαν σε άλλες χώρες με θετικά αποτελέσματα. Δεδομένης της έλλειψης σχολικών παρεμβάσεων 

σχετικών με τους δυνητικούς εαυτούς στη χώρα μας, οι προτεινόμενες από τη διεθνή βιβλιογραφία παρεμβάσεις 

θα ήταν χρήσιμο να προσαρμοστούν κατάλληλα και να εφαρμοστούν στο εκπαιδευτικό πλαίσιο της χώρας μας, 

ώστε οι μαθητές/ριες να λάβουν στήριξη για να αναπτύξουν πιο προσαρμοστικές πεποιθήσεις για τις τρέχουσες 

προκλήσεις και τον εαυτό τους, να ενισχύσουν την απόδοση αξίας στην εκπαίδευση και να δουν το σχολείο ως 

μονοπάτι για την πραγματοποίηση των θετικών και την αποφυγή των αρνητικών δυνητικών τους εαυτών. 
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 Possible selves are defined as the cognitive representations of future desires 

and fears that people have for themselves, and they are acknowledged as 

having motivational power. The present literature review addresses the 

content, factors, and importance of possible selves during adolescence, 

focusing on academic possible selves, which are the future images in the 

academic domain related to academic achievement, studies, and academic 

choices. Specifically, it explores the factors and procedures that facilitate the 

motivational power of academic possible selves and their link to positive 

academic outcomes, focusing on Oyserman’s identity-based motivation theory 

(2007, 2015). According to existing literature, the academic domain is 

commonly reported in adolescents’ possible selves, and academic possible 

selves are connected to positive development, especially for students from 

disadvantaged environments. However, in order academic possible selves to 

contribute to the academic self-regulation, they need to be linked with 

strategies, experienced as congruent with social identities and relevant to 

present actions, accompanied by motivating beliefs such as interpretation of 

difficulty as importance and self-efficacy beliefs, and supported by students’ 

social contexts. The conclusions of the review emphasize the necessity of 

implementing relevant interventions, especially for students living in less 

supportive environments. Additionally, they highlight the need for conducting 

relevant research and addressing implications for practice within the Greek 

context.  
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