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Σύμφωνα με πρόσφατες έρευνες, ποικίλοι παράγοντες που συνδέονται τόσο με τη 

γνωστική όσο και με την ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών φαίνεται να 

επιδρούν στην επίδοσή τους σε διάφορες διαστάσεις της μάθησης. Ειδικότερα, οι 

έρευνες έχουν στραφεί στη μελέτη παραγόντων όπως είναι τα ακαδημαϊκά 

συναισθήματα και το πώς αυτά επηρεάζουν τη στάση των μαθητών και τα κίνητρά τους 

για μάθηση γενικότερα. Η παρούσα μελέτη επιχειρεί μια προκαταρκτική διερεύνηση των 

αναπτυξιακών διαφορών σε ψυχοσυναισθηματικές μεταβλητές της μάθησης και 

ειδικότερα των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των κινήτρων για την ανάγνωση κατά 

τη σχολική ηλικία. Στην έρευνα συμμετείχαν μαθητές της Γ΄ (Ν = 85) και της Ε΄ 

δημοτικού (Ν = 76). Για τη συλλογή των δεδομένων της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν τα 

ακόλουθα εργαλεία: (α) Ερωτηματολόγιο Ακαδημαϊκών Συναισθημάτων – Δημοτικό 

Σχολείο, (β) Ερωτηματολόγιο Ακαδημαϊκών Συναισθημάτων για Προεφήβους, (γ) 

Κίνητρα για την Ανάγνωση όπως και (δ) Ερωτηματολόγιο Αυτορρύθμισης και Κινήτρων 

Ανάγνωσης. Τα μεγαλύτερα παιδιά ανέφεραν χαμηλότερα επίπεδα κινήτρων στην 

ενασχόλησή τους με την ανάγνωση τόσο στη σχολική τάξη όσο και στον ελεύθερο χρόνο 

τους. Ως προς τα ακαδημαϊκά συναισθήματα, παρατηρήθηκε ότι όσο αυξάνεται η ηλικία 

μειώνεται η ευχαρίστηση για την ανάγνωση. Επίσης, τα θετικά συναισθήματα 

συσχετίστηκαν θετικά με τα εσωτερικά κίνητρα σε αντίθεση με τα αρνητικά, τα οποία 

παρουσίασαν θετική συσχέτιση με τα εξωτερικά κυρίως κίνητρα. Τα ευρήματα 

συζητούνται σε σχέση με τα περιορισμένα – ιδιαίτερα στον ελλαδικό χώρο – σχετικά 

δεδομένα. Η περαιτέρω διερεύνηση των σχέσεων των παραπάνω μεταβλητών με την 

ανάγνωση αναμένεται να συμβάλει στην πληροφόρηση όσων εμπλέκονται στον 

σχεδιασμό εκπαιδευτικών παρεμβάσεων οι οποίες αποσκοπούν στην ενίσχυση των 

κινήτρων των μαθητών και στην ανάπτυξη θετικών συναισθημάτων κατά τη μαθησιακή 

διαδικασία.  
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Η επίδραση των συναισθημάτων που βιώνουν οι μαθητές στα εκπαιδευτικά πλαίσια έχει οδηγήσει αρκετούς 

ερευνητές στη συστηματική μελέτη τους τα τελευταία χρόνια (Pekrun et al., 2002. Putwain et al., 2013). Με τον όρο 

ακαδημαϊκά συναισθήματα περιγράφονται τα συναισθήματα που σχετίζονται με τη μάθηση, την επιτυχία, τη 

διδασκαλία στην τάξη, τη μελέτη και τη συμμετοχή των μαθητών σε διαγωνίσματα και εξετάσεις (Pekrun et al., 

2002). Τα συναισθήματα μπορεί να είναι θετικά ή αρνητικά και αναδύονται τόσο εντός του ακαδημαϊκού 

περιβάλλοντος όσο και σε εξωσχολικά πλαίσια. Σε κάθε περίπτωση, ωστόσο, είναι ικανά να επηρεάσουν τα κίνητρα 

των μαθητών, την επιμονή και τη συμμετοχή τους σε εργασίες του σχολείου, επηρεάζοντας συνεπώς την ακαδημαϊκή 

τους επιτυχία (Patrick et al., 1993. Pekrun, 2006. Villavicencio & Bernardo, 2013a, b) και κατ’ επέκταση την 

επαγγελματική σταδιοδρομία τους (Pekrun, 2006).  

Παρά την αναμφίβολη σημασία τους, ωστόσο, η επισκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας δείχνει ότι δεν έχει 

ακόμα διατυπωθεί ένας κοινά αποδεκτός ορισμός των ακαδημαϊκών συναισθημάτων. Έτσι, ενώ δεν αμφισβητούνται 

η χαρά, η απόλαυση, ο θυμός και το άγχος ως ακαδημαϊκά συναισθήματα, κάποιοι ερευνητές συμπεριλαμβάνουν σε 

αυτά το ενδιαφέρον και την περιέργεια, συναισθήματα που κατ’ άλλους θεωρούνται πιο σύνθετα ή περίπλοκα 

(Pekrun & Schutz, 2007). Τα τελευταία χρόνια, πάντως, το ερευνητικό ενδιαφέρον έχει στραφεί στον προσδιορισμό 

των θετικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων (π.χ. ευχαρίστηση, υπερηφάνεια, ελπίδα) και του ρόλου τους στη 

διαμόρφωση κινήτρων και την ίδια τη μαθησιακή διαδικασία (Mega et al., 2014. Ouano, 2011).  

Επιχειρώντας να διατυπώσει μια πιο ολοκληρωμένη θεωρία για τα συναισθήματα που ενεργοποιούνται στο 

πλαίσιο της μάθησης, ο Pekrun (2006) ανέπτυξε τη θεωρία «ελέγχου-αξίας». Στόχο του αποτέλεσε η ανάλυση όλων 

των συναισθημάτων (και όχι κάποιου μεμονωμένου) που συνδέονται με την εκπαιδευτική διαδικασία και το σχολείο 

γενικότερα όπως και των «συναισθημάτων επίτευξης», αυτών που συνδέονται άμεσα με τις δραστηριότητες 

επίτευξης ή/και τα αποτελέσματά της (Schutz & Pekrun, 2007). Ειδικότερα, η εν λόγω θεωρία οργανώνει τα 

συναισθήματα με βάση τρεις διαστάσεις: το σθένος (θετικά-αρνητικά), το επίπεδο ενεργοποίησης (ενεργοποίηση-

απενεργοποίηση) και το αντικείμενο εστίασης (δραστηριότητα-αποτέλεσμα). Αξίζει να σημειωθεί ότι σύμφωνα με 

την ίδια θεωρία τα άτομα βιώνουν συγκεκριμένα συναισθήματα επίτευξης όταν νιώθουν ότι ελέγχουν ή όχι τις 

αντίστοιχες δραστηριότητες όπως και τα αποτελέσματα των δραστηριοτήτων που αξιολογούν ως σημαντικά. Υπ’ 

αυτή την έννοια, οι εκτιμήσεις ελέγχου και αξίας είναι οι πιο καθοριστικοί παράγοντες ενεργοποίησης και 

διαμόρφωσης των συναισθημάτων επίτευξης (Schutz & Pekrun, 2007).  

Στη θεωρητική αυτή βάση αναπτύχθηκαν και εργαλεία αξιολόγησης των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και της 

εναλλαγής τους σε ποικίλες περιστάσεις στο σχολικό/ακαδημαϊκό περιβάλλον, τα οποία είναι προσαρμοσμένα ως 

προς το αναπτυξιακό στάδιο των συμμετεχόντων. Συγκεκριμένα, οι πρώτες έρευνες εστίασαν στα συναισθήματα 

επίτευξης μαθητών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης ή φοιτητών πανεπιστημίου. Οι έρευνες αυτές επικεντρώθηκαν 

στο άγχος κατά την εξέταση ή στη σχέση των συναισθημάτων επίτευξης με το πού οι μαθητές αποδίδουν τις 

αποτυχίες και τις επιτυχίες των προσπαθειών τους (Seipp, 1991. Zeidner, 1998). Τις τελευταίες δύο δεκαετίες έγινε 

προσπάθεια να μελετηθούν τα αντίστοιχα συναισθήματα σε μαθητές μικρότερης ηλικίας, μετά τον εντοπισμό 

σχετικού ερευνητικού κενού σε μετα-αναλύσεις (Hembree, 1988. Lichtenfeld et al., 2012. Ma, 1999). Οι μελέτες 

εστίασαν και σε συναισθήματα που σχετίζονται με τη συνείδηση του εαυτού όπως είναι η υπερηφάνεια, η ενοχή και 

η ντροπή. Για παράδειγμα, οι Stipek and Gralinski (1991) διαπίστωσαν ότι, συγκριτικά με τα αγόρια, τα κορίτσια της 

Γ΄ δημοτικού ένιωθαν λιγότερο περήφανα για τις επιτυχίες τους και ανησυχούσαν περισσότερο για τις αντιδράσεις 

του κοινωνικού περίγυρου μετά από κάποια αποτυχία. Επίσης, σε σχετικές έρευνες φάνηκε ότι το συναίσθημα της 

χαράς για τη μάθηση μειώνεται από τις αρχές προς τα τέλη του δημοτικού, παραμένοντας ωστόσο σε υψηλό επίπεδο 

(Helmke,1993. Peixoto et al., 2015). Το συναίσθημα αυτό όπως και της λύπης φαίνεται να σχετίζεται με την επίδοση 

των παιδιών στην ανάγνωση, την επεξεργασία γραπτού κειμένου και άλλες γλωσσικές δραστηριότητες (Bohn-Gettler 

& Rapp, 2011. Scrimin & Mason, 2015. Tornare et al., 2017).  

 Η θεωρία «ελέγχου-αξίας» συνδέει επίσης τα ακαδημαϊκά συναισθήματα με τα κίνητρα, τις στρατηγικές 

μάθησης και την αυτορρύθμιση (Pekrun, 2006, 2009. Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Η αλληλεπίδραση των 

μεταβλητών αυτών επηρεάζει τη μαθησιακή διαδικασία και τα σχετικά αποτελέσματα, τα οποία επιδρούν εκ νέου 

στα συναισθήματα των παιδιών εντός και εκτός της τάξης. Συγκεκριμένα, όταν δημιουργούνται κίνητρα μάθησης 
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για ένα γνωστικό αντικείμενο, οι μαθητές τείνουν να εμπλέκονται περισσότερο σε δραστηριότητες που θεωρούν ότι 

θα τους βοηθήσουν να κατακτήσουν τη συγκεκριμένη γνώση (Schunk, 1991). Για παράδειγμα, συμμετέχουν πιο 

ενεργά στη διδασκαλία, διατυπώνουν απορίες, μελετούν περισσότερο και επιδεικνύουν αποτελεσματικότερη 

επεξεργασία πληροφοριών και αξιοποίηση στρατηγικών κατά τη μαθησιακή διαδικασία (Elliot & Murayama, 2008. 

Schunk et al., 2010). Σημειώνεται επίσης ότι όσο περισσότερο κινητοποιημένοι είναι οι μαθητές για την επίτευξη 

ενός στόχου τόσο μεγαλύτερη είναι και η ικανοποίηση που βιώνουν από την επίτευξή του. Από την άλλη πλευρά, 

ωστόσο, τόσο μεγαλύτερη είναι και η απογοήτευσή τους από μια ενδεχόμενη αποτυχία (Elliot & Murayama, 2008). 

Μία από τις βασικότερες θεωρίες κινήτρων, η θεωρία αυτοπροσδιορισμού των Ryan και Deci (2000) εστιάζει 

στην αξία των εσωτερικών κινήτρων, τα οποία εκλαμβάνει ως έμφυτα. Στο επίκεντρο της θεωρίας αυτής βρίσκεται 

η ιδέα ότι οι άνθρωποι έχουν την ανάγκη να είναι αυτόνομοι και να εμπλέκονται σε δραστηριότητες επειδή οι ίδιοι 

το επιθυμούν («αυτοπροσδιορισμός» κατά Ryan & Deci, 2000. βλ. και Schunk et al., 2010). Συγκεκριμένα, οι Ryan 

και Deci υποστηρίζουν την ύπαρξη τριών βασικών ψυχολογικών αναγκών που καθορίζουν τη συμπεριφορά. Η 

ανάγκη για αυτονομία αναφέρεται στην ανάγκη του ατόμου να βιώνει αισθήματα αυτονομίας και ελέγχου. Η ανάγκη 

της επάρκειας σχετίζεται με την ανάγκη του ατόμου να νιώθει ότι τα καταφέρνει σε έναν συγκεκριμένο τομέα. Τέλος, 

η ανάγκη ικανοποίησης του αισθήματος του σχετίζεσθαι αφορά την αλληλεπίδραση του ατόμου με άλλα άτομα και 

την αίσθηση του ανήκειν σε μια ομάδα. Επιπλέον, οι Ryan και Deci έχουν επιχειρήσει να ταξινομήσουν τα κίνητρα 

ως προς τον βαθμό προσδιορισμού τους από τον εαυτό και την αντίστοιχη ρύθμιση της συμπεριφοράς. Οι τύποι 

κινήτρων που προτείνονται είναι η απουσία κινήτρου, το εξωτερικό κίνητρο και το εσωτερικό κίνητρο. Η 

συμπεριφορά του ατόμου ανάλογα με τον τύπο του κινήτρου κυμαίνεται από μη αυτοκαθοριζόμενη – και άρα 

ελεγχόμενη – έως αυτοκαθοριζόμενη ή αλλιώς αυτόνομη (De Naeghel et al., 2012). 

Συγκεκριμένα σε σχέση με την ανάγνωση, το αυτόνομο κίνητρο των μαθητών έχει συνδεθεί με θετικά 

αποτελέσματα στη μάθηση. Ειδικότερα, οι μαθητές με εσωτερικό κίνητρο διαβάζουν επειδή απολαμβάνουν την 

ανάγνωση, ενώ η αυτοκαθοριζόμενη ρύθμιση προκύπτει όταν εμπλέκονται από μόνοι τους σε δραστηριότητες 

ανάγνωσης, καθώς αναγνωρίζουν την αξία της. Το εξωτερικό κίνητρο, αντίθετα, το οποίο χαρακτηρίζεται από την 

ετεροκαθοριζόμενη ρύθμιση, ωθεί τους μαθητές να διαβάζουν προκειμένου να ανταμειφθούν ή να αποφύγουν την 

τιμωρία, λόγω εξωτερικών απαιτήσεων και πιέσεων, συνήθως από πλευράς γονέων και εκπαιδευτικών. Ανάλογη 

κινητοποίηση της συμπεριφοράς ενδέχεται να προκαλείται και από εσωτερικές απαιτήσεις και πιέσεις που βιώνουν 

οι μαθητές εξαιτίας συναισθημάτων που σχετίζονται με τη συνείδηση όπως είναι η ενοχή και η ντροπή (De Naeghel 

et al., 2012). 

Η μελέτη ποικίλων διαστάσεων των αναγνωστικών κινήτρων είναι σημαντική, καθώς διαφορετικές διαστάσεις 

των εσωτερικών ή εξωτερικών κινήτρων μπορεί να διαφοροποιούν τις επιπτώσεις τους στην αναγνωστική επίδοση 

και συμπεριφορά. Στην κατεύθυνση αυτή, οι Wigfield και Guthrie (1997) επιχείρησαν τη μελέτη 11 τύπων κινήτρων 

ανάγνωσης μέσω του ερωτηματολογίου Motivation for Reading Questionnaire. Στο εσωτερικό αναγνωστικό κίνητρο 

συμπεριέλαβαν διαστάσεις όπως είναι η περιέργεια και η εμπλοκή, ενώ στο εξωτερικό διαστάσεις όπως είναι η 

αναγνώριση για την επιτυχία στην ανάγνωση και η ανάγνωση για τους βαθμούς. Επίσης, ανέδειξαν την κοινωνική 

διάσταση της ανάγνωσης και τη συνέδεσαν με την επίτευξη στόχων επίδοσης (συναγωνισμός στην ανάγνωση). Σε 

επόμενη έρευνα, οι Guthrie et al. (1999) πρόσθεσαν στα εσωτερικά κίνητρα ανάγνωσης τη διάσταση της πρόκλησης. 

Τέλος, η έννοια της αναγνωστικής αυτο-αποτελεσματικότητας θεωρήθηκε διακριτή θεωρητική κατασκευή, η οποία 

βρέθηκε μάλιστα να αποτελεί έναν από τους πιο ισχυρούς προβλεπτικούς παράγοντες της ακαδημαϊκής επίδοσης 

(Wigfield & Guthrie, 1997).  

Τόσο ποσοτικές όσο και ποιοτικές έρευνες επιβεβαίωσαν την πλειονότητα των παραπάνω διαστάσεων των 

κινήτρων ανάγνωσης (Schiefele et al., 2012). Εντούτοις, κάποια αποτελέσματα από τις ποιοτικές μελέτες έδειξαν ότι 

το αναγνωστικό κίνητρο μπορεί να περιλαμβάνει και άλλου τύπου διαστάσεις από αυτές που αναδεικνύονται από 

τα ερωτηματολόγια κινήτρων. Ειδικότερα, προτάθηκε ότι διαστάσεις που σχετίζονται με την εμφάνιση 

συγκεκριμένων συναισθημάτων, π.χ. της ευχαρίστησης, της αποφυγής της ανίας, της ανακούφισης και της 

χαλάρωσης, θα μπορούσαν επίσης να συμπεριληφθούν στα κίνητρα της ανάγνωσης (Greaney & Neuman, 1990. 

Schiefele et al., 2012). Ωστόσο, περιορισμένα παραμένουν τα ευρήματα για τις σχέσεις των συγκεκριμένων 
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διαστάσεων των αναγνωστικών κινήτρων και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων σε διαφορετικές ηλικιακές ομάδες 

μαθητών. 

Η σχετική διερεύνηση, αντικείμενο και της παρούσας μελέτης, είναι ιδιαίτερης σημασίας, εφόσον τα κίνητρα 

για ανάγνωση επηρεάζουν όχι μόνο την αναγνωστική συμπεριφορά (την ποσότητα των αναγνωσμάτων που διαβάζει 

κάποιος και τη συχνότητα με την οποία διαβάζει, τις στρατηγικές και τις προτιμήσεις του αναγνώστη) αλλά και την 

αναγνωστική ικανότητα (Guthrie et al., 2012). Πιο συγκεκριμένα, μαθητές με εσωτερικευμένο κίνητρο για την 

ανάγνωση σημειώνουν υψηλότερες επιδόσεις στην αναγνωστική κατανόηση (Retelsdorf et al., 2011. Stutz et., 2016), 

χρησιμοποιούν πιο σύνθετες στρατηγικές μάθησης (Guthrie et al., 1996. Mokhtari & Reichard, 2002) και διαβάζουν 

περισσότερο για ευχαρίστηση παρά με σκοπό κάποιο όφελος (π.χ. καλό βαθμό ή αποφυγή της τιμωρίας) (Wang & 

Guthrie, 2004). Σε έρευνα των Guthrie et al. (2007), για παράδειγμα, διαστάσεις των κινήτρων ανάγνωσης όπως ο 

αντιλαμβανόμενος έλεγχος, η αυτο-αποτελεσματικότητα, η εμπλοκή και η συνεργασία συσχετίζονταν με υψηλά 

επίπεδα κατανόησης του κειμένου και μνημονικής διατήρησης σχετικών πληροφοριών. Να σημειωθεί ότι σε έρευνα 

των Logan et al. (2011) το εσωτερικό κίνητρο ανάγνωσης ερμήνευσε σημαντικό μέρος της διακύμανσης στην 

ανάπτυξη δεξιοτήτων αναγνωστικής κατανόησης από μαθητές 9-11 ετών αλλά μόνο για όσους ήταν αδύναμοι στην 

ανάγνωση. Αυτό υποδηλώνει την αξία περαιτέρω διερεύνησης των σχέσεων των εσωτερικών κινήτρων και των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων για την ανάγνωση σε συνάρτηση με την αναγνωστική ικανότητα των παιδιών με 

στόχο την ενημέρωση σχετικών προγραμμάτων πρόληψης ή παρέμβασης για τις αναγνωστικές δυσκολίες. 

Αντιθέτως, γνωρίζουμε ότι μαθητές που εμπλέκονται στη διαδικασία της ανάγνωσης επειδή κινητοποιούνται από 

εξωτερικά κίνητρα δεν βελτιώνουν την ποσότητα της ανάγνωσης (Becker et al., 2010. Lau, 2009) ή διαβάζουν 

λιγότερο (Wang & Guthrie, 2004), χρησιμοποιούν επιφανειακές στρατηγικές (Schiefele et al., 2012) και συνεπώς δεν 

μπορούν να καταλάβουν επαρκώς αυτό που διαβάζουν (Law, 2008. Schaffner & Schiefele, 2007). 

Σχετικά με την επίδραση της ηλικίας στα κίνητρα ανάγνωσης, έχει βρεθεί ότι αυτά μειώνονται καθώς τα παιδιά 

μεγαλώνουν (Wigfield et al., 2016). Τα παιδιά μικρότερης ηλικίας βρίσκουν συνήθως πιο ενδιαφέρουσες τις 

δραστηριότητες ανάγνωσης με αποτέλεσμα να αισθάνονται ότι μπορούν να τα καταφέρουν καλά όταν εμπλέκονται 

σε αυτές και δείχνουν ενθουσιασμό (Wigfield et al., 2015). Στη συνέχεια, ο ενθουσιασμός αυτός υποχωρεί λόγω των 

αλλαγών που σημειώνονται στις πεποιθήσεις των μαθητών σχετικά με τις ικανότητές τους και στην αξία που 

αποδίδουν στη διαδικασία της ανάγνωσης. Αντίστοιχα, μειώνεται και η κινητοποίηση των μαθητών στο πλαίσιο 

αναγνωστικών δραστηριοτήτων (Jacobs et al., 2002. McKenna et al., 1995). Λιγότερα γνωρίζουμε, ωστόσο, για τις 

σχέσεις ανάμεσα σε διαστάσεις των κινήτρων και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων κατά την παιδική ηλικία και 

την προεφηβεία. 

Η παρούσα μελέτη επιχειρεί μια προκαταρκτική διερεύνηση των αναπτυξιακών διαφορών σε 

ψυχοσυναισθηματικές μεταβλητές της μάθησης με αφορμή την προσπάθεια προσαρμογής για πρώτη φορά στα 

ελληνικά πολυδιάστατων εργαλείων μέτρησης των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των κινήτρων ειδικά για την 

ανάγνωση που να είναι κατάλληλα για την αξιολόγηση μαθητών μέσης παιδικής ηλικίας και προεφηβείας. 

Συγκεκριμένα, η μελέτη εστίασε σε μετρήσεις εξωτερικών και εσωτερικών κινήτρων και επιμέρους διαστάσεις τους 

(ανάγνωση ως πρόκληση, αναγνωστική περιέργεια, ανάγνωση για βαθμούς, συμμόρφωση στην ανάγνωση κ.ο.κ) 

όπως και στα θετικά και αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα (ευχαρίστηση, ανία, άγχος, θυμό κ.ο.κ.). 

Διατυπώθηκαν τα παρακάτω ερευνητικά ερωτήματα:  

1. Ποιες οι επιδράσεις της ηλικίας των παιδιών στις προς αξιολόγηση διαστάσεις των κινήτρων ανάγνωσης; 

Σημειώνεται ότι η χρήση διαφορετικών, αναπτυξιακά κατάλληλων, εργαλείων για τη μέτρηση των 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων στις δύο ηλικίες στις οποίες εστιάσαμε δεν επέτρεψε τη μελέτη 

διαφοροποιήσεων και τις σχετικές μετρήσεις ως προς την ηλικία.  

2. Ποιες οι συσχετίσεις κινήτρων και ακαδημαϊκών συναισθημάτων και πώς διαφοροποιούνται τα μοτίβα 
συσχέτισης ως προς την ηλικία των συμμετεχόντων; 
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Μεθοδολογία 

Συμμετέχοντες  

Στη μελέτη έλαβαν μέρος 85 μαθητές της Γ΄ τάξης (Μ.Ο. = 8,8, 8,3-9,5 ετών, 49 κορίτσια) και 76 μαθητές της Ε΄ 

τάξης (Μ.Ο. = 10,7, 10,1-11,3 ετών, 41 κορίτσια) από δημόσια δημοτικά σχολεία της ευρύτερης περιοχής της Αθήνας, 

των Ιωαννίνων και του Βόλου, με μόνη προϋπόθεση οι μαθητές να μην είναι δίγλωσσοι και να μην αντιμετωπίζουν 

μαθησιακές δυσκολίες ή γλωσσικές διαταραχές. Οι μαθητές συμμετείχαν εφόσον το επιθυμούσαν και με απαραίτητη 

προϋπόθεση τη γραπτή συγκατάθεση των γονιών τους. Διατηρήθηκε η ανωνυμία και η εμπιστευτικότητα των 

δεδομένων. 

Εργαλεία συλλογής δεδομένων 

Σε κάθε ηλικιακή ομάδα χορηγήθηκαν ομαδικά και με τυχαιοποιημένη σειρά τέσσερα ερωτηματολόγια με στόχο την 

αξιολόγηση των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των κινήτρων για την ανάγνωση. Tα ερωτηματολόγια 

μεταφράστηκαν και προσαρμόστηκαν για τις ανάγκες της παρούσας μελέτης από τις Δημητροπούλου, Φιλιππάτου 

και Οικονόμου (2016).  

Tο Ερωτηματολόγιο Ακαδημαϊκών Συναισθημάτων – Δημοτικό Σχολείο (Achievement Emotions Questionnaire 

– Elementary School, Lichtenfeld et al., 2012) χορηγήθηκε ομαδικά στους μαθητές της Γ΄ τάξης με στόχο την εξέταση 

τριών συναισθημάτων σχετικά με την ανάγνωση (ευχαρίστηση, άγχος και ανία) σε τρεις συνθήκες (στο πλαίσιο της 

τάξης, των εργασιών στο σπίτι και της αξιολόγησης της ανάγνωσης). Οι μαθητές κλήθηκαν να δηλώσουν σε 

πεντάβαθμη κλίμακα πόσο συμφωνούν με το περιεχόμενο καθεμιάς από τις 28 προτάσεις του ερωτηματολογίου. 

Ενδεικτικά παραδείγματα των προτάσεων είναι τα εξής: «Η ανάγνωση είναι ευχάριστη για μένα», «Οι εργασίες 

στην ανάγνωση με κάνουν να βαριέμαι τρομερά», «Όταν με εξετάζει ο/η δάσκαλος/α στην ανάγνωση, αγχώνομαι 

πολύ». Λόγω της νεαρής ηλικίας τους και με στόχο τη διευκόλυνση των συμμετεχόντων και την πιο ευχάριστη 

συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, οι επιλογές απόκρισης συνοδεύονταν από την εικόνα ενός παιδικού προσώπου 

του ίδιου φύλου με τον συμμετέχοντα (όπου 1 = δεν συμφωνώ καθόλου – μη έντονο χαμόγελο και 5 = συμφωνώ 

πάρα πολύ – πολύ έντονο χαμόγελο). Έλεγχοι αξιοπιστίας ανέδειξαν ικανοποιητικές τιμές του δείκτη α του Cronbach 

για τις επιμέρους μεταβλητές του ερωτηματολογίου (Στην τάξη: Ευχαρίστηση α = 0,79, Άγχος α = 0,74, Ανία                    

α = 0,84. Εργασίες στο σπίτι: Ευχαρίστηση α = 0,74, Άγχος α = 0,62, Ανία α = 0,87. Αξιολόγηση της ανάγνωσης: 

Ευχαρίστηση α = 0,76, Άγχος α = 0,78). 

Το Ερωτηματολόγιο Ακαδημαϊκών Συναισθημάτων για Προεφήβους (Achievement Emotions Questionnaire, 

Peixoto et al., 2015) περιλαμβάνει 48 ερωτήσεις οι οποίες εξετάζουν τα συναισθήματα προεφήβων σχετικά με την 

ανάγνωση στο πλαίσιο της τάξης και της αξιολόγησης. Οι μαθητές της Ε΄ τάξης κλήθηκαν να δηλώσουν πόσο 

συμφωνούν με το περιεχόμενο των προτάσεων σε πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (όπου 1 = διαφωνώ απόλυτα 

και 5 = συμφωνώ απόλυτα). Ενδεικτικά παραδείγματα των προτάσεων είναι τα εξής: «Νομίζω ότι μπορώ να είμαι 

υπερήφανος/η, όταν τα καταφέρνω στην ανάγνωση», «Ακόμη και πριν ξεκινήσουμε την ανάγνωση, γνωρίζω ότι θα 

δυσκολευτώ». Έλεγχοι αξιοπιστίας ανέδειξαν ικανοποιητικές τιμές του δείκτη α του Cronbach για τις μεταβλητές 

του προσαρμοσμένου ερωτηματολογίου (Ανάγνωση στην τάξη: Ευχαρίστηση α = 0,71, Άγχος α = 0,76, Ανία α = 0,93, 

Απελπισία α = 0,73, Υπερηφάνεια α = 0,70. Αξιολόγηση της ανάγνωσης: Ευχαρίστηση α = 0,67, Άγχος α = 0,84, 

Θυμός α = 0,73, Απελπισία α = 0,86, Ανακούφιση α = 0,79). Λόγω αρκετά χαμηλού δείκτη α, οι μεταβλητές Θυμός – 

Ανάγνωση στην τάξη (α = 0,54) και Υπερηφάνεια – Αξιολόγηση της ανάγνωσης (α = 0,53) δεν συμπεριελήφθησαν 

στις αναλύσεις που ακολούθησαν.  

Το Ερωτηματολόγιο Κινήτρων για την Ανάγνωση (Motivation for Reading Questionnaire, Wigfield & Guthrie, 

1997) περιλαμβάνει 53 προτάσεις που αντιστοιχούν σε 11 μεταβλητές κινήτρων για την ανάγνωση. Ενδεικτικά 

παραδείγματα των προτάσεων είναι τα ακόλουθα: «Διαβάζω για να μαθαίνω νέες πληροφορίες σχετικά με όσα με 

ενδιαφέρουν», «Δεν μου αρέσει να διαβάζω ένα κείμενο όταν οι λέξεις είναι πολύ δύσκολες», «Διαβάζω βιβλία 

επειδή πρέπει να το κάνω». Οι μαθητές και των δύο τάξεων κλήθηκαν να δηλώσουν πόσο συμφωνούν με το 
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περιεχόμενο των προτάσεων σε τετράβαθμη κλίμακα τύπου Likert (όπου 1 = δεν ισχύει ποτέ για μένα και 4 = ισχύει 

πάντα για μένα). Έλεγχοι αξιοπιστίας ανέδειξαν ικανοποιητικές τιμές του δείκτη α του Cronbach για τις μεταβλητές 

του προσαρμοσμένου ερωτηματολογίου: Ανάγνωση ως πρόκληση α = 0,75, Αναγνωστική περιέργεια α = 0,71, 

Συμμετοχή στην ανάγνωση α = 0,60, Σημασία της ανάγνωσης α = 0,83, Αποφυγή της ανάγνωσης α = 0,65, 

Συναγωνισμός στην ανάγνωση α = 0,86, Αναγνώριση για την επιτυχία στην ανάγνωση α = 0,77, Ανάγνωση για 

βαθμούς α = 0,63, Κοινωνική ανάγνωση α = 0,81, Συμμόρφωση στην ανάγνωση α = 0,65. Λόγω αρκετά χαμηλού 

δείκτη α, η μεταβλητή Αποτελεσματικότητα στην ανάγνωση α = 0,57 δεν συμπεριελήφθη στις αναλύσεις που 

ακολούθησαν.  

Τέλος, το Ερωτηματολόγιο Αυτορρύθμισης και Κινήτρων Ανάγνωσης (Self-Regulation Questionnaire – Reading 

Motivation, De Naeghel et al., 2012) εξετάζει δύο τύπους αυτόνομων κινήτρων ανάγνωσης (τα κίνητρα εσωτερικής 

ρύθμισης και την αυτοπροσδιοριζόμενη ρύθμιση) και δύο τύπους ελεγχόμενων κινήτρων ανάγνωσης (τα 

ενδοπροβαλλόμενα και τα κίνητρα εξωτερικής ρύθμισης) σε πλαίσιο ψυχαγωγικό (στον ελεύθερο χρόνο) αλλά και 

ακαδημαϊκό (στο σχολείο). Οι μαθητές και των δύο τάξεων κλήθηκαν να δηλώσουν πόσο συμφωνούν με καθεμιά 

από τις 34 προτάσεις του ερωτηματολογίου σε πεντάβαθμη κλίμακα τύπου Likert (όπου 1 = διαφωνώ πολύ και 5 = 

συμφωνώ πολύ). Ενδεικτικά παραδείγματα των προτάσεων είναι τα εξής: «Διαβάζω στον ελεύθερο χρόνο μου 

επειδή νομίζω ότι είναι πολύ χρήσιμο για μένα να διαβάζω», «Διαβάζω κείμενα για το σχολείο επειδή θα νιώθω 

ντροπή για τον εαυτό μου αν δεν το κάνω». Έλεγχοι αξιοπιστίας ανέδειξαν ικανοποιητικές τιμές του δείκτη α 

του Cronbach και για τις τέσσερις σύνθετες μεταβλητές που δημιουργήθηκαν: Αυτονομία στην ανάγνωση – 

Ελεύθερος χρόνος α = 0,92, Αυτονομία στην ανάγνωση – Σχολείο α = 0,93, Ελεγχόμενο κίνητρο – Ελεύθερος χρόνος 

α = 0,87, Ελεγχόμενο κίνητρο – Σχολείο α = 0,86. 

 

Αποτελέσματα 

Στους Πίνακες 1 και 2 παρουσιάζονται οι μέσοι όροι επίδοσης, οι τυπικές αποκλίσεις και το εύρος τιμών για τις 

μετρήσεις των κινήτρων και των ακαδημαϊκών συναισθημάτων αντίστοιχα και για κάθε ηλικιακή ομάδα. 

Τα δεδομένα του Ερωτηματολογίου Κινήτρων για την Ανάγνωση και του Ερωτηματολογίου Αυτορρύθμισης και 

Κινήτρων Ανάγνωσης υποβλήθηκαν σε πολυμεταβλητές αναλύσεις διακύμανσης (MANOVA με χρήση του Pillai’s 

Trace), οι οποίες ανέδειξαν σημαντική κύρια επίδραση της ηλικίας σε κάθε περίπτωση [V =0,137, F(10,150) = 2,372, 

p = 0,012, η²p = 0,137 και V = 0,069, F(4, 156) = 2,869, p = 0,025, η²p = 0,069, αντίστοιχα]. Συγκεκριμένα, για το 

Ερωτηματολόγιο Κινήτρων για την Ανάγνωση οι μονομεταβλητές αναλύσεις διακύμανσης που ακολούθησαν έδειξαν 

ότι τα μεγαλύτερα παιδιά είχαν χαμηλότερο μέσο όρο από τα μικρότερα παιδιά σε τρεις μεταβλητές: Συναγωνισμός 

στην ανάγνωση [F(1, 159) = 3,998, p = 0,047, η²p = 0,025. MΓ΄ Τάξη = 3,28, MΕ΄ Τάξη = 3,05], Συμμετοχή στην ανάγνωση 

[F(1, 159) = 9,909, p = 0,002, η²p = 0,059. MΓ΄ Τάξη = 3,19, MΕ΄ Τάξη = 2,92], Συμμόρφωση στην ανάγνωση [F(1, 159) = 

8,393, p = 0,004, η²p = 0,05. MΓ΄ Τάξη = 3,33, MΕ΄ Τάξη = 3,05]. Όσον αφορά το Ερωτηματολόγιο Αυτορρύθμισης και 

Κινήτρων Ανάγνωσης, οι μονομεταβλητές αναλύσεις διακύμανσης έδειξαν ότι τα μεγαλύτερα παιδιά είχαν 

χαμηλότερο μέσο όρο από τα μικρότερα στις μεταβλητές των αυτόνομων κινήτρων [F(1, 159) = 6,88, p = 0,01,            

η²p = 0,041. MΓ΄ Τάξη = 4,12, MΕ΄ Τάξη = 3,79] και των ελεγχόμενων κινήτρων ανάγνωσης [F(1, 159) = 5,54, p = 0,02, 

η²p = 0,034. MΓ΄ Τάξη = 3,40, MΕ΄ Τάξη = 3,08] σε ψυχαγωγικό πλαίσιο (στον ελεύθερο χρόνο).  

Τέλος, οι σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στις μετρήσεις ακαδημαϊκών συναισθημάτων και τις μεταβλητές του 

Ερωτηματολογίου Κινήτρων για την Ανάγνωση και του Ερωτηματολογίου Αυτορρύθμισης και Κινήτρων Ανάγνωσης 

παρουσιάζονται για τις τάξεις Γ΄ και Ε΄ στους Πίνακες 3 και 4 αντίστοιχα. Οι σημαντικές συσχετίσεις και η ρύθμιση 

συσχετίσεων από την ηλικία αναλύονται στην επόμενη ενότητα σε συνέχεια της συζήτησης των αναπτυξιακών 

διαφοροποιήσεων στις ψυχοσυναισθηματικές μετρήσεις. 
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Πίνακας 1 
Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και εύρος τιμών για τις μεταβλητές του Ερωτηματολογίου Κινήτρων για την Ανάγνωση 

και του Ερωτηματολογίου Αυτορρύθμισης και Κινήτρων Ανάγνωσης ανά ηλικιακή ομάδα  
 

 Γ΄ Δημοτικού Ε΄ Δημοτικού 

 Μ.Ο. (Τ.Α.) min-max Μ.Ο. (T.A.) min-max 

Κίνητρα για την Ανάγνωση     

Ανάγνωση ως πρόκληση 3,26 (0,6) 1,20-4 3,24 (0,5) 2-4 

Αναγνωστική περιέργεια 3,34 (0,6) 1,33-4 3,26 (0,5) 1,83-4 

Συμμετοχή στην ανάγνωση 3,19 (0,6) 1,83-4 2,92 (0,5) 1,67-4 

Σημασία της ανάγνωσης 3,43 (0,7) 1,00-4 3,24 (0,8) 1-4 

Αποφυγή της ανάγνωσης 2,21 (0,8) 1,00-4 2,13 (0,6) 1-3,25 

Συναγωνισμός στην ανάγνωση 3,28 (0,7) 1,17-4 3,05 (0,8) 1,17-4 

Αναγνώριση της επιτυχίας στην ανάγνωση 3,49 (0,6) 1,20-4 3,36 (0,6) 1,00-4 

Ανάγνωση για βαθμούς 3,47 (0,6) 1,50-4 3,30 (0,7) 1,00-4 

Κοινωνική ανάγνωση 2,80 (0,7) 1,00-4 2,72 (0,7) 1,29-4 

Συμμόρφωση στην ανάγνωση 3,33 (0,6) 1,25-4 3,05 (0,6) 1,00-4 

Αυτορρύθμιση και Κίνητρα Ανάγνωσης     

Αυτονομία στην ανάγνωση – Ελεύθερος χρόνος  4,13 (0,8) 1,13-5 3,79 (0,9) 1,25-5 

Αυτονομία στην ανάγνωση – Σχολείο 3,40 (0,9) 1,00-5 3,08 (0,8) 1,22-4,67 

Ελεγχόμενο κίνητρο – Ελεύθερος χρόνος 3,96 (0,9) 1,13-5 3,75 (0,9) 1-5 

Ελεγχόμενο κίνητρο – Σχολείο 3,61 (0,8) 1,00-5 3,39 (0,8) 1-4,67 

 

Πίνακας 2 

Μέσοι όροι, τυπικές αποκλίσεις και εύρος τιμών για τις μετρήσεις ακαδημαϊκών συναισθημάτων ανά ηλικιακή ομάδα  
 

 Γ΄ Δημοτικού Ε΄ Δημοτικού 

 Μ.Ο. (Τ.Α.) min-max Μ.Ο. (Τ.Α.) min-max 

Στην τάξη     
Ευχαρίστηση  4,12 (0,8) 1,25-5 3,71 (0,9) 1,5-5 

Άγχος  1,31 (0,5) 1-3,75 1,91 (0,9) 1-4,5 
Ανία 1,56 (0,7) 1-4,5 2,36 (1,3) 1-5 
Απελπισία - - 1,46 (0,6) 1-4 
Υπερηφάνεια - - 3,89 (0,8) 2-5 

Αξιολόγηση     

Ευχαρίστηση  4,09 (0,9) 1,33-5 3,66 (0,8) 1-5 
Άγχος  1,60 (0,7) 1-3,80 1,92 (1) 1-5 

Θυμός - - 1,63 (0,7) 1-4 
Απελπισία - - 1,69 (0,9) 1-5 
Ανακούφιση - - 3,12 (1,0) 1-5 

Εργασίες στο σπίτι     
Ευχαρίστηση  3,85 (1,1) 1-5 - - 
Άγχος  1,26 (0,4) 1-3,33 - - 
Ανία 1,62 (0,9) 1-5 - - 
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Πίνακας 3 

Σημαντικές συσχετίσεις μεταξύ των μετρήσεων των ακαδημαϊκών συναισθημάτων και των μεταβλητών των κινήτρων – αυτορρύθμισης στην Γ΄ τάξη 
 

 Ακαδημαϊκά Συναισθήματα (Γ΄ τάξη) 

 Στην τάξη Αξιολόγηση Εργασίες στο σπίτι 

 Ευχαρίστηση Άγχος Ανία Ευχαρίστηση Άγχος Ευχαρίστηση Άγχος Ανία 

Κίνητρα για την Ανάγνωση         

Ανάγνωση ως πρόκληση 0,30** - -0,35*** - -0,42*** 0,24* -0,37*** -0,32** 

Αναγνωστική περιέργεια - - -0,27* 0,27* -0,27* 0,30** -0,26* -0,32** 

Συμμετοχή στην ανάγνωση 0,30** - -0,23* 0,26* -0,25* 0,36*** - - 

Σημασία της ανάγνωσης - - - - - - - -0,30** 

Αποφυγή της ανάγνωσης - - 0,28* -0,27* 0,55*** -0,26* 0,40*** 0,25* 

Αναγνώριση της επιτυχίας στην ανάγνωση - - -0,26* 0,25* -0,25* 0,27* - -0,35** 

Ανάγνωση για βαθμούς - - - 0,22* - 0,26* - -0,26* 

Κοινωνική Ανάγνωση - - -0,22* 0,39*** -0,33** 0,38*** -0,30** -0,26* 

Συμμόρφωση στην ανάγνωση - - - 0,26* -0,24* 0,24* - -0, 24* 

Αυτορρύθμιση και Κίνητρα Ανάγνωσης         

Αυτονομία στην ανάγνωση – Ελεύθερος χρόνος  0,42*** -0,23* -0,37*** 0,41*** -0,45*** 0,42*** -0,42*** -0,40*** 

Αυτονομία στην ανάγνωση – Σχολείο 0,33** -0,22* -0,33** 0,43*** -0,45*** 0,37*** -0,36*** -0,48*** 

Ελεγχόμενο κίνητρο – Ελεύθερος χρόνος - - - - - 0,25* - -0,31** 

Ελεγχόμενο κίνητρο – Σχολείο  - - - 0,28** - 0,32** - -0,38*** 

p ≤ 0,05, **p ≤ 0,01, ***p ≤ 0,001  
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Πίνακας 4 

Σημαντικές συσχετίσεις ανάμεσα στις μετρήσεις ακαδημαϊκών συναισθημάτων στην Ε΄ τάξη και τις μεταβλητές του Ερωτηματολογίου Κινήτρων για την Ανάγνωση και 

του Ερωτηματολογίου Αυτορρύθμισης και Κινήτρων Ανάγνωσης  
 

 Ακαδημαϊκά Συναισθήματα – Τάξη Ακαδημαϊκά Συναισθήματα – Αξιολόγηση 

 Ευχαρίστηση Άγχος Ανία Απελπισία Υπερηφάνεια Ευχαρίστηση Άγχος Θυμός Απελπισία Ανακούφιση 

Κίνητρα για την Ανάγνωση           

Ανάγνωση ως πρόκληση 0,34** -0,26* -0,38*** - 0,24* 0,33** - -0,30** -0,25* - 

Αναγνωστική περιέργεια 0,26* - - -0,23* - - - - - - 

Συμμετοχή στην ανάγνωση - - - - - - - - - - 

Σημασία της ανάγνωσης 0,29* - -0,28* - 0,33* 0,23* - - - - 

Αποφυγή της ανάγνωσης -0,43*** 0,24* 0,30** - - -0,26* - - - - 

Συναγωνισμός στην 
ανάγνωση 

- - - - - - - - - - 

Αναγνώριση της επιτυχίας 

στην ανάγνωση 

- - - - 0,30** - - - - - 

Ανάγνωση για βαθμούς - - - - 0,28* - - - - - 

Κοινωνική Ανάγνωση 0,25* - -0,24* - - - - - - - 

Συμμόρφωση στην 
ανάγνωση 

- - - - - - - - - - 

Αυτορρύθμιση και Κίνητρα 
Ανάγνωσης 

          

Αυτονομία στην ανάγνωση – 

Ελεύθερος χρόνος  

0,44*** -0,27* -0,51*** -0,30** 0,27* 0,31** - -

0,49*** 

-0,38*** - 

Αυτονομία στην ανάγνωση – 

Σχολείο  

0,51*** -0,34** -0,55*** -0,39*** 0,38*** 0,41*** -

0,37*** 

-

0,57*** 

-0,42** -0,30** 

Ελεγχόμενο κίνητρο – 
Ελεύθερος χρόνος 

- - - - - - - - - 0,25* 

Ελεγχόμενο κίνητρο – 
Σχολείο  

- - - - - - - - - 0,26* 

p ≤ 0,05, **p ≤ 0,01, ***p ≤ 0,001 
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Συζήτηση 

Η παρούσα μελέτη επιχείρησε τη διερεύνηση ψυχοσυναισθηματικών διαστάσεων της μάθησης με εστίαση στο 

πεδίο της ανάγνωσης κατά την παιδική ηλικία και την προεφηβεία. Είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι 

προσαρμόστηκαν και χορηγήθηκαν για πρώτη φορά σε ελληνικό δείγμα πολυδιάστατα ερωτηματολόγια 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων και κινήτρων τα οποία αφορούν την ανάγνωση και διαφοροποιούνται για τους 

μικρότερους και μεγαλύτερους μαθητές του δημοτικού (μέση παιδική ηλικία – προεφηβεία). Λαμβανομένων 

υπόψη των ψυχομετρικών χαρακτηριστικών των προσαρμοσμένων αυτών εργαλείων, επιχειρήθηκε στη συνέχεια 

μια προκαταρκτική διερεύνηση αναπτυξιακών διαφορών στις αξιολογηθείσες ψυχοσυναισθηματικές διαστάσεις. 

Μελετήθηκε επίσης ο ρόλος της ηλικίας στις συσχετίσεις των μετρήσεων κινητοποίησης και ακαδημαϊκών 

συναισθημάτων. 

Πιο αναλυτικά, διαπιστώθηκε ότι τα μεγαλύτερα παιδιά αναφέρουν χαμηλότερα επίπεδα κινήτρων στην 

ενασχόλησή τους με την ανάγνωση τόσο στη σχολική τάξη όσο και στον ελεύθερο χρόνο τους. Ειδικότερα, οι 

μαθητές της Ε΄ τάξης δήλωσαν ότι κινητοποιούνται λιγότερο σε συνθήκες συναγωνισμού σε σχέση με την 

ανάγνωση, συμμετέχουν λιγότερο σε δραστηριότητες που σχετίζονται με αυτή και εμπλέκονται σε μικρότερο 

βαθμό σε εργασίες που τους αναθέτουν οι εκπαιδευτικοί. Αντίστοιχα, στον ελεύθερο χρόνο τους τα μεγαλύτερα 

παιδιά ανέφεραν μειωμένα επίπεδα εμπλοκής σε δραστηριότητες ανάγνωσης σε συνθήκες τόσο αυτόνομης όσο 

και ελεγχόμενης κινητοποίησης. Σημειώνεται ότι τα συγκεκριμένα ευρήματα συμφωνούν με όσα έχουν 

αναφερθεί και σε προγενέστερες σχετικές μελέτες (Jacobs et al., 2002. McKenna et al., 1995. Wigfield et al., 2016). 

Σύμφωνα με τους Guthrie και Wigfield (2000), η σταδιακή αυτή μείωση των κινήτρων αποδίδεται σε αλλαγές, 

κατά τη μετάβαση από μικρότερες σε μεγαλύτερες τάξεις, στις εμπειρίες των μαθητών αναφορικά με την 

ανάγνωση: στην αποσύνδεση της διδασκαλίας της ανάγνωσης από την ουσία της ανάγνωσης, στην απουσία 

εκπαίδευσης σε στρατηγικές ανάγνωσης, στις περιορισμένες επιλογές των μαθητών ως προς τα αναγνώσματα, 

στην αποξένωσή τους από τους εκπαιδευτικούς και, τέλος, στην αποσύνδεση της σχολικής εμπειρίας της 

ανάγνωσης από την καθημερινότητα των παιδιών (Guthrie & Davis, 2003. Guthrie & Wigfield, 2000. Wigfield, 

1997). 

Επίσης, τόσο τα εξωτερικά όσο και τα εσωτερικά κίνητρα μειώνονται καθώς τα παιδιά μεγαλώνουν παρά το 

γεγονός ότι οι μαθητές παρακινούνται περισσότερο εξωτερικά μέσω αμοιβών όπως είναι η βαθμολογία. Όσο 

πλησιάζουν οι μαθητές στην περίοδο της εφηβείας φαίνεται να χάνουν το ενδιαφέρον τους για μαθησιακές 

δραστηριότητες, καθώς ανάλογα με τα αναπτυσσόμενα ιδιαίτερα ενδιαφέροντά τους διαμορφώνονται πλέον γι’ 

αυτούς άλλες δυνατές επιλογές και εναλλακτικές. Επομένως, ακόμα και τα εξωτερικά κίνητρα μπορεί να χάσουν 

γι’ αυτούς την αξία που τους αποδίδεται (Lau, 2009). 

Αναφορικά με τα ακαδημαϊκά συναισθήματα που βιώνουν οι μικρότεροι και οι μεγαλύτεροι μαθητές στο 

πλαίσιο της τάξης, παρά το γεγονός ότι αυτά μελετήθηκαν με προσαρμοσμένα εργαλεία ανά ηλικία, προκύπτουν 

κάποια ευρήματα τόσο για το είδος των ακαδημαϊκών συναισθημάτων που αναδύονται στις δύο ηλικιακές ομάδες 

κατά την ανάγνωση όσο και για τις συσχετίσεις τους με τα κίνητρα. Πιο συγκεκριμένα, παρατηρήθηκε ότι όσο 

αυξάνεται η ηλικία μειώνεται η ευχαρίστηση, ένα θετικό συναίσθημα ενεργοποίησης, ενώ αντιθέτως αυξάνεται 

τόσο το άγχος όσο και η ανία. Η ίδια τάση παρατηρείται και στη συνθήκη αξιολόγησης της ανάγνωσης. Τα 

αποτελέσματα αυτά συμφωνούν με τη σύνδεση κινήτρων και ακαδημαϊκών συναισθημάτων στο πλαίσιο της 

θεωρίας «ελέγχου-αξίας» του Pekrun (2006). Επίσης, τα ευρήματα βρίσκονται σε αντιστοιχία με αποτελέσματα 

μελετών για την αναπτυξιακή διαφοροποίηση ακαδημαϊκών συναισθημάτων, π.χ. της ευχαρίστησης (Helmke, 

1993. Peixoto et al., 2015). 

To δεύτερο ερευνητικό ερώτημα αφορούσε τη συσχέτιση κινήτρων και ακαδημαϊκών συναισθημάτων όπως 

και την πιθανή ρύθμιση των μεταξύ τους σχέσεων από την ηλικία. Διαπιστώθηκε ότι τα συναισθήματα της 

ευχαρίστησης και της υπερηφάνειας (Ε΄ τάξη) συσχετίζονται θετικά με τα εσωτερικά κίνητρα. Επιπρόσθετα, τα 

συναισθήματα του άγχους και της ανίας για όλους τους μαθητές όπως και αυτά της απελπισίας, του θυμού και 
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της ανακούφισης για εκείνους της Ε΄ τάξης συσχετίζονται αρνητικά με τα εσωτερικά κίνητρα και θετικά με τα 

εξωτερικά. Ειδικότερα, για τους μικρότερους μαθητές συγκεκριμένες διαστάσεις εσωτερικών κινήτρων 

(ανάγνωση ως πρόκληση, αναγνωστική περιέργεια, συμμετοχή στην ανάγνωση κ.ο.κ) συσχετίζονται θετικά με 

το συναίσθημα της ευχαρίστησης και αρνητικά με τα συναισθήματα του άγχους και της ανίας στις διάφορες 

συνθήκες ανάγνωσης (τάξη, αξιολόγηση, εργασίες στο σπίτι). Όπως αναμενόταν, η μόνη διάσταση κινήτρου με 

αντίθετα πρόσημα συσχέτισης με τα συναισθήματα αυτά ήταν η αποφυγή της ανάγνωσης. Ωστόσο, είναι 

σημαντικό να επισημανθεί ότι συσχετίσεις που αφορούν τις διαστάσεις «συμμετοχή στην ανάγνωση», «αποφυγή 

της ανάγνωσης», «ανάγνωση για βαθμούς» και «συμμόρφωση στην ανάγνωση» όπως και το συναίσθημα του 

άγχους για τις εργασίες στο σπίτι πρέπει να ερμηνευτούν με επιφύλαξη λόγω του χαμηλού δείκτη αξιοπιστίας 

τους.  

Τα ευρήματα αυτά συμφωνούν με αντίστοιχα άλλων ερευνών οι οποίες επισημαίνουν τη σημασία των 

θετικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων στην καλλιέργεια των εσωτερικών κινήτρων (της αναγνωστικής 

περιέργειας, της συμμετοχής στην ανάγνωση και της σημασίας της ανάγνωσης) και της αυτόνομης 

συμπεριφοράς. Αντιθέτως, τα αρνητικά ακαδημαϊκά συναισθήματα φαίνεται να σχετίζονται με εξωτερική κυρίως 

παρότρυνση, όπως αυτή αποτυπώνεται σε μετρήσεις που αφορούν τον «συναγωνισμό στην ανάγνωση», την 

«αναγνώριση της επιτυχίας στην ανάγνωση» και την «ανάγνωση για βαθμούς» (βλ. Mega et al., 2014. Ouano, 

2011. Wang & Guthrie, 2004). Επιπλέον, είναι σημαντικό να επισημανθεί ότι για τα μικρότερα παιδιά και τις 

εργασίες που σχετίζονται με την ανάγνωση στο σπίτι το συναίσθημα της ευχαρίστησης φαίνεται να σχετίζεται 

θετικά τόσο με την αυτόνομη όσο και με την ελεγχόμενη παρότρυνση. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο ότι τα 

μικρότερα παιδιά, βάσει των ερευνών, έχουν αυξημένα εξωτερικά κίνητρα και συχνά διαβάζουν με στόχο κάποια 

ανταμοιβή (De Naeghel et al., 2012), γεγονός που μπορεί να προκαλεί το συγκεκριμένο συναίσθημα. 

Αντίστοιχα είναι και τα αποτελέσματα αναφορικά με τα βασικά μοτίβα συσχέτισης κινήτρων και 

ακαδημαϊκών συναισθημάτων για την Ε΄ δημοτικού (Pekrun et al., 2011). Το συναίσθημα της ευχαρίστησης 

συσχετίζεται θετικά με την «ανάγνωση ως πρόκληση», την «αναγνωστική περιέργεια» και τη «σημασία της 

ανάγνωσης». Σημειώνεται ότι πέραν της ευχαρίστησης, του άγχους και της ανίας (τα οποία αξιολογήθηκαν και 

στη μικρότερη ηλικία), πραγματοποιήθηκαν μετρήσεις και για την απελπισία, την υπερηφάνεια, τον θυμό και 

την ανακούφιση, ενώ οι συνθήκες στις οποίες ελέγχονταν τα συναισθήματα ήταν μόνο δύο, η τάξη και η 

αξιολόγηση της ανάγνωσης (βλ. Πίνακα 2). Ειδικότερα, το ενεργοποιητικό θετικό συναίσθημα της υπερηφάνειας 

σχετίζεται θετικά με την «ανάγνωση ως πρόκληση» και τη «σημασία της ανάγνωσης» στην τάξη. Σημειώνεται 

ότι οι αναφορές των μεγαλύτερων παιδιών για αρνητικά συναισθήματα που αφορούν την «αξιολόγηση της 

ανάγνωσης» δεν συσχετίζονται σημαντικά με αρκετές διαστάσεις κινήτρων. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο 

γεγονός ότι οι μαθητές στις μεγαλύτερες τάξεις του δημοτικού δεν αξιολογούνται ιδιαίτερα στην ανάγνωση ή ότι 

έχουν ήδη αναπτύξει σε επαρκή βαθμό την αναγνωστική τους δεξιότητα με αποτέλεσμα η αντίστοιχη αξιολόγηση 

να μην εγείρει αρνητικά συναισθήματα, π.χ. άγχος.  

Ως πιλοτική μελέτη η παρούσα προσπάθεια υπόκειται σε περιορισμούς που πρέπει να ληφθούν υπόψη στην 

ερμηνεία των ευρημάτων. Καταρχάς, βασίστηκε σε εργαλεία αυτοαναφοράς (με τους γνωστούς περιορισμούς, 

ιδιαίτερα δε για μικρά παιδιά) τα οποία προσαρμόστηκαν και χρησιμοποιήθηκαν για πρώτη φορά σε ελληνικό 

δείγμα. Τα ψυχομετρικά τους χαρακτηριστικά χρήζουν περαιτέρω διερεύνησης σε μελέτες με μεγαλύτερο αριθμό 

συμμετεχόντων και σε διαφορετικές ηλικίες. Εάν οι μελλοντικές αυτές προσπάθειες επιβεβαιώσουν τις 

αναπτυξιακές διαφοροποιήσεις που παρατηρήθηκαν στην παρούσα μελέτη, αναδεικνύεται η ανάγκη 

συνυπολογισμού τους κατά τον σχεδιασμό αναπτυξιακά κατάλληλων προγραμμάτων ενίσχυσης τόσο των 

εσωτερικών κινήτρων των παιδιών όσο και των θετικών ακαδημαϊκών συναισθημάτων για την ανάγνωση. 

Μακροπρόθεσμο στόχο αποτελεί η διερεύνηση των αλληλεπιδράσεων ανάλογων ψυχοσυναισθηματικών 

διαστάσεων τόσο με τις ικανότητες κατανόησης όσο και με ικανότητες που αφορούν την παραγωγή γραπτού 

λόγου και τα μαθηματικά. Τα σχετικά ευρήματα είναι περιορισμένα – ιδιαίτερα στην ελληνική βιβλιογραφία – 

παρά τις σημαντικές προκλήσεις που θέτει η ανάπτυξη των βασικών αυτών ακαδημαϊκών ικανοτήτων για τα 
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μικρότερα παιδιά, οι οποίες μάλιστα στην περίπτωση των ικανοτήτων παραγωγής γραπτού λόγου και 

μαθηματικών επεκτείνονται και στα χρόνια της εφηβείας. Παράλληλα, προκειμένου να δημιουργηθεί μια όσο το 

δυνατόν πληρέστερη εικόνα για τα ακαδημαϊκά συναισθήματα και τα κίνητρα των μαθητών, θα μπορούσε να 

διερευνηθεί η δυνατότητα εναλλακτικής παραγοντοποίησης των ψυχοσυναισθηματικών μετρήσεων (βλ. και Lau, 

2009) και, ειδικά για τα μικρότερα παιδιά, να αξιοποιηθούν επίσης δεδομένα από ποιοτικές μετρήσεις. 
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In recent years, there is an increased interest in exploring psycho-emotional dimensions 

of learning. Scholars emphasize the important roles of emotion and motivation, in 

parallel to cognitive functions, in facilitating performance and achievement at school. 

Within this framework, the present study aimed at offering preliminary findings 

regarding reading-related academic emotions and motivation in the middle childhood 

and pre-adolescence years; relevant evidence in the Greek context remains scarce. The 

sample consisted of students attending the 3rd (Ν = 85) and 5th (Ν = 76) grades of 

elementary school. Participants completed (a) the Achievement Emotions Questionnaire 

– Elementary School, (b) the Achievement Emotions – Questionnaire for Pre-

adolescence, (c) the Motivation for Reading Questionnaire as well as (d) the Self-

Regulation Questionnaire – Reading Motivation. The analyses revealed a decrease of 

motivation for pre-adolescents regarding reading in academic or recreational contexts. 

As far as academic emotions are concerned, the positive emotion of enjoyment for 

reading also decreased as a function of age. Furthermore, positive emotions were 

positively related with internal motives in contrast to negative emotions, which also 

correlated positively yet with external motives. The discussion section highlights the 

need for continuing this line of research, which could eventually inform the development 

of age-appropriate interventions in schools, aiming to boost autonomous motivation and 

positive affect connected with learning. 

CORRESPONDENCE  

Panagiota Dimitropoulou 

University of Crete 

Department of Psychology, 

Gallos University Campus, 

Rethymnon, Crete,  

GR-74100, Greece 

Email: 

p.dimitropoulou@uoc.gr  

© 2021, Παναγιώτα Δημητροπούλου et al. 
License CC-BY-SA 4.0 

 
 

Powered by TCPDF (www.tcpdf.org)

http://www.tcpdf.org

