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Περίληψη 

 

Το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση συνιστούν δύο έννοιες άμεσα συνδεδεμένες 

με ποικίλες ψυχοκοινωνικές, συμπεριφορικές και ακαδημαϊκές εκβάσεις. Σκοπό της 

παρούσας έρευνας αποτέλεσε η εισαγωγή ενός νέου εργαλείου μέτρησης στο ελληνικό 

πλαίσιο, που αξιολογεί τις αντιλήψεις των μαθητών, το School Climate and School 

Identification Measure –Student (SCASIM-St), μέσω μιας διεξοδικής διαδικασίας 

μεταφρασής κι ελέγχου των ψυχομετρικών ιδιοτήτων του. Το δείγμα της έρευνας 

αποτελούνταν από 493 μαθητές Γυμνασίου. Ιδιαίτερη  έμφαση δόθηκε στην ανάλυση 

της οπτικής επιμέρους ειδικών μαθητικών ομάδων, όπως μαθητών με Ειδικές 

Εκπαιδευτικές Ανάγκες και μη γηγενών μαθητών, στους οποίους παρεχόταν ειδική 

υποστήριξη μέσα στο σχολείο τους. Επιπρόσθετα, διερευνήθηκε η συσχέτιση του 

σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης με τα κίνητρα για μάθηση και τη σχολική 

δέσμευση των μαθητών, μέσω της χορήγησης κι αξιολόγησης των αποτελεσμάτων της 

κλίμακας Motivation and Engagement Scale-HS (MES-HS), σε σχέση με αυτά του  

SCASIM-St, η οποία αναδείχτηκε ως στατιστικά σημαντική.   Επιπλέον, διενεργήθηκε 

διερευνητική παραγοντική ανάλυση, η οποία ανέδειξε πέντε παράγοντες. Η 

συγχρονική εγκυρότητα ελέγχθηκε μέσω της χορήγησης της Κλίμακας Μέτρησης του 

Περιβάλλοντος της Σχολικής Τάξης (CES), παρουσιάζοντας ισχυρή θετική συσχέτιση 

μεταξύ αυτής και του SCASIM-St. Συνολικά, η ελληνική εκδοχή του SCASIM-St 

παρουσίασε τις πρώτες ενδείξεις ως ένα έγκυρο κι αξιόπιστο εργαλείο μέτρησης, το 

οποίο μπορεί να χρησιμοποιηθεί με επιτυχία στο ελληνικό σχολικό πλαίσιο, ανοίγοντας 

τον δρόμο για τη συστηματικοποίηση της αξιολόγησης και κατ’ επέκταση τη 

στοχευμένη παρέμβαση, προς την ενίσχυσή του σχολικού κλίματος και των επιμέρους 

διαστάσεών του. 
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Abstract 

 

 

Τhe construct of school climate and the construct of school identification, are both 

correlated to various psychosocial, behavioral and academic outcomes. The present 

study aimed at introducing a new measurement tool of school climate and school 

identification to the Greek context, which assesses the students’ perceptions - the 

School Climate and School Identification Measure –Student (SCASIM-St), through a 

thorough translating and validating process. A total of 493 high school students 

participated in the research. The perceptions of some subgroups of students, such as 

students with Special Educational Needs or not native students, that were provided with 

special academic support within their schools, were separately assessed and compared 

to the rest. Furthermore, the correlation among School Climate and School 

Identification (SCASIM-St), and Motivation and Engagement (MES-HS) was 

examined and was found statistically strong. An Explanatory Factor Analysis of 

SCASIM-St was conducted. The concurrent validity of SCASIM-St was confirmed 

through the Classroom Environment Scale, showing a significant positive relationship 

between the two measures. Concluding, the Greek version of SCASIM-St, has 

demonstrated strong evidence of validity and reliability, enabling, both a more 

systematic approach in the school environment assessment in Greek schools, and 

targeted interventions towards the improvement of school climate and school 

identification. 

 

 

Key-words: SCASIM-St, school climate, school identification, SENs 
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Εκτενής Περίληψη 

 

Το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση αποτελούν βασικά ποιοτικά 

χαρακτηριστικά της σχολικής ζωής, που επηρεάζουν τις ακαδημαϊκές επιδόσεις, την 

μάθηση και τα κίνητρα των μαθητών και συμβάλλουν στην ψυχοκοινωνική υγεία και 

στην ομαλή προσαρμογή στη σχολική και στην ευρύτερη κοινωνική ζωή. Με σκοπό 

την μέτρηση κι αξιολόγησή τους, αναπτύχθηκε ένα εργαλείο, το SCASIM-St, το οποίο 

μετρά ταυτόχρονα, τόσο το σχολικό κλίμα, όσο και τη σχολική ταύτιση. Στο 

συγκεκριμένο εργαλείο εμφανίζονται πέντε βασικοί παράγοντες: «σχέσεις μεταξύ των 

μαθητών», «σχέσεις μεταξύ μαθητών και του προσωπικού του σχολείου», 

«ακαδημαϊκή έμφαση», «κοινές αξίες και προσεγγίσεις» και «σχολική ταύτιση». 

Σκοπός της προκείμενης μελέτης, αποτέλεσε η εισαγωγή ενός εργαλείου στα 

ελληνικά δεδομένα, το οποίο θα μπορεί αξιοποιηθεί για την αξιολόγηση του σχολικού 

κλίματος και της σχολικής ταύτισης, καθώς και των επιμέρους παραγόντων που το 

διαμορφώνουν. Στόχος είναι η παροχή πληροφοριών σχετικά με τις αντιλήψεις των 

μαθητών για το σχολικό κλίμα, πληροφορίες οι οποίες μπορούν να χρησιμοποιηθούν 

ώστε να επέλθουν αλλαγές στις σχολικές πρακτικές. Παράλληλα, οι μαθητές όντας 

κύριοι αποδέκτες των σχολικών ενεργειών, καθώς και συνδιαμορφωτές του σχολικού 

κλίματος, φαίνεται να μπορούν να πραγματοποιήσουν έγκυρες κρίσεις για τα 

μαθησιακά τους περιβάλλοντα και να συνεισφέρουν κατ΄ επέκταση στην έρευνα για το 

κλίμα του σχολείου. Αυτή η ιδέα, ότι οι κρίσεις των μαθητών είναι έγκυρες και 

χρήσιμες, είναι κεντρική στη σύγχρονη έρευνα, η οποία πλέον επιτρέπει να ακούγονται 

άμεσα οι «φωνές» των μαθητών. Αυτή την ερευνητική οδό ακολούθησε και η παρούσα 

έρευνα. Εξετάστηκαν περαιτέρω και οι αντιλήψεις μαθητών με ΕΕΑ ή/και αναπηρίες 

καθώς και αλλοεθνών μαθητών, με σκοπό τη διαπίστωση ύπαρξης πιθανής 

διαφοροποίησης στις απαντήσεις τους. Επίσης, διερευνήθηκε εάν το σχολικό κλίμα και 

η σχολική ταύτιση σχετίζονται με τα κίνητρα και τη σχολική δέσμευση των μαθητών 

στο σύνολό τους. 

Στο πλαίσιο αυτό, ακολουθήθηκε μία διεξοδική διαδικασία μετάφρασης και 

προσαρμογής SCASIM-St και πιλοτική χορήγησή του. Το τελικό δείγμα της έρευνας 

αποτελούνταν από 493 μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, και πιο συγκεκριμένα 

μαθητές που φοιτούν στην Α, ΄Β, ΄Γ Γυμνασίου. Σε μια επόμενη φάση, με σκοπό τον 

έλεγχο της εγκυρότητας εννοιολογικού περιεχομένου, διεξήχθη διερευνητική ανάλυση 

παραγόντων, που σε συμφωνία με το αρχικό εργαλείο απέδωσε πέντε παράγοντες. Στη 
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συνέχεια, πραγματοποιήθηκαν συσχετίσεις μεταξύ των ερωτημάτων καθώς και μεταξύ 

των παραγόντων της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St, εμφανίζοντας ικανοποιητική 

συσχέτιση. Έπειτα, ελέγχθηκε η συγκλίνουσα εγκυρότητα της κλίμακας, 

συσχετίζοντας τα αποτελέσματα του SCASIM-St με αυτά του CES, αναδεικνύοντας 

μέτρια προς υψηλή συσχέτιση. Επίσης, εξετάστηκε η αξιοπιστία της κλίμακας μέσω 

ελέγχου του δείκτη α Cronbach, λαμβάνοντας υψηλές τιμές. Σε μια δεύτερη φάση, 

πραγματοποιήθηκε σύγκριση ανεξάρτητων ομάδων, και φάνηκε ότι ανάλογα με τον 

τύπο υποστήριξης που λαμβάνουν οι μαθητές διαμορφώνουν διαφορετική άποψη για 

το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση. Τέλος, διεξήχθη ανάλυση παλινδρόμησης  

μεταξύ του SCASIM-St και του ΜΕS-HS, με αποτέλεσμα το σχολικό κλίμα και η 

σχολική ταύτιση να προβλέπει ένα στατιστικά σημαντικό ποσοστό του ΜΕS-HS. 

Συμπερασματικά, η ελληνική εκδοχή του SCASIM-St συνιστά μια σημαντική 

προσθήκη στο ελληνικό ερευνητικό τοπίο και ανοίγει τον δρόμο τη χρήση 

μεθοδολογικά έγκυρων μέτρων ψυχοκοινωνικής αξιολόγησης στα ελληνικά σχολικά 

πλαίσια. Το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση, ήδη συσχετισμένα με τα κίνητρα 

και τη δέσμευση των μαθητών των ελληνικών σχολείων, μπορεί να αποτελέσουν 

στόχος για παρεμβάσεις προς την ενίσχυσή τους. Επίσης, στόχος για πιο εστιασμένες 

παρεμβάσεις μπορούν να αποτελέσουν και ευάλωτες μαθητικές ομάδες, ώστε να 

διευκολυνθεί η διαδικασία για την ταύτιση με το σχολείο τους και να ενισχυθεί το 

αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα. Τέλος, τα στοιχεία που προσμετρώνται και 

αναλύονται από μια τέτοιου είδους κλίμακα, παρέχουν σημαντικές πληροφορίες για 

τους σχολικούς ψυχολόγους, το διευθυντικό κι εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου, 

και αν ληφθούν υπόψιν δύναται να αποτελέσουν την αρχή για την κινητοποίηση σε 

πολλαπλά επίπεδα.  
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Εισαγωγή 

 

Το σχολείο, τόσο με την ακαδημαϊκή, όσο και με τη θεσμική και την 

ψυχοκοινωνική του υπόσταση, ολοένα και αναγνωρίζεται ως ένα από τα πιο 

σημαντικά πλαίσια για την υποστήριξη των μαθητών. Ο ερευνητικός τομέας στο 

πεδίο της εκπαίδευσης, στην προσπάθεια να αποκρυσταλλωθούν τα επιμέρους 

συστατικά, αφενός της αποτελεσματικής σχολικής λειτουργικότητας, αφετέρου της 

προσαρμογής, φοίτησης και εκβάσεων των μαθητών, έχει στραφεί στη μελέτη του 

σχολικού κλίματος (Ramelow κ.ά., 2015· Rudasill κ.ά., 2018).  Όπως διαπιστώνεται, 

στη σύγχρονη βιβλιογραφία δεν υπάρχει ένας καθολικός ορισμός του, αλλά φαίνεται 

να είναι, όπως ποιοτικά είναι και το σχολικό κλίμα, πολυδιάστατος, ρευστός κι 

εμπειρικός (Alonso-Tapia & Nieto, 2019· Anderson, 1982· Cohen & Michelli, 2009· 

Grazia and Molinari, 2021· Wang & Degol, 2015).  

Ερευνητικά, το σχολικό κλίμα και ειδικά κατά την πρώιμη εφηβεία, έχει 

βρεθεί να αποτελεί καθοριστικό παράγοντα, ο οποίος επηρεάζει την σχολική μάθηση, 

να συμβάλλει στις ομαλές μεταβάσεις και στην προσαρμογή των μαθητών στη 

σχολική και στην ευρύτερη κοινωνική ζωή,  στην αποτελεσματική κοινωνικοποίηση 

ενώ παράλληλα διασφαλίζει την ψυχική υγεία των µαθητών (Anderson, 1982· 

Aldridge & McChesney, 2018· Cornell & Huang, 2016· Hatzichristou κ.ά., 2014· 

Maxwell κ.ά., 2017· Zullig κ.ά., 2018· Wang, & Degol, 2016). Ιδιαίτερο ερευνητικό 

ενδιαφέρον παρουσιάζει και η συσχέτιση του σχολικού κλίματος με τα κίνητρα για 

μάθηση και την ακαδημαϊκή δέσμευση (Berkowitz κ.ά., 2017· Dincer, 2021· Εccles 

κ.ά., 1993· Fatou & Kubiszewski, 2018· Martin κ.ά., 2017· Ryan & Deci, 2017· 

Scherer & Nilsen, 2016).  

Παρότι η συσχέτιση του θετικού σχολικού κλίματος με τις ποικίλες θετικές 

εκβάσεις στη ζωή των μαθητών, δεν αποτελεί ένα καινούριο ερευνητικό δεδομένο, 

πολύ συχνά η καλλιέργεια του δεν αποτελεί βασικό στόχο των σχολικών μονάδων 

(Thapa κ.ά., 2013). Παράλληλα, παρατηρείται ότι μόνο η μειοψηφία των σχολείων, 

τόσο στο διεθνές όσο και στο ελληνικό πλαίσιο, διαθέτει συστηματικές προσεγγίσεις 

για τη βελτίωσή του (Olsen κ.ά., 2018, Σωτηρίου & Ιορδανίδης, 2015). Ωστόσο, 

προκειμένου να αναπτυχθούν αυτές οι προσεγγίσεις, θα πρέπει πρώτα το σχολικό 

κλίμα να τοποθετηθεί στο επίκεντρο, να μελετηθεί και να αξιολογηθεί με 

συστηματικό τρόπο. Με αυτό τον τρόπο, θα παρασχεθούν μετρήσιμα και αξιόπιστα 
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δεδομένα, βάσει των οποίων θα δομηθούν οι παρεμβάσεις για τη βελτίωσή του 

(Thapa κ.ά., 2013· Ramelow κ.ά., 2015).  

Ως κατά συνέπεια, η μέτρηση του σχολικού κλίματος αναδεικνύεται ως ένα 

μείζονος σημασίας ζήτημα. Παρόλα αυτά παρατηρείται μεγάλη ερευνητική και 

μεθοδολογική ανομοιογένεια (Gonzálvez κ.ά., 2023, Thapa κ.ά., 2013). Τα εργαλεία 

μέτρησης που εμφανίζονται στην διεθνή βιβλιογραφία διαφοροποιούνται αναφορικά 

με τη μέθοδο, τη μορφή και το περιεχόμενο, δηλαδή τις διαστάσεις των παραγόντων 

του σχολικού κλίματος που τίθενται υπό εξέταση (Olsen κ.ά., 2018). Η ανομοιογένεια 

αυτή προκύπτει από την βασική πρόκληση, σχετικά με τον ίδιο τον καθορισμό της 

έννοιας του σχολικού κλίματος και των διαστάσεών του (Hoy  & Hannum, 1997· Lee 

κ.ά., 2017· Ramelow κ.ά., 2015· Thapa κ.ά., 2013· Wang & Degol, 2016). Ένα από τα 

πιο πλήρη και ψυχομετρικά άρτια εργαλεία που εμφανίζονται στη βιβλιογραφία είναι 

το εργαλείο ταυτόχρονης μέτρησης του σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης, 

SCASIM-St (Lee κ.ά., 2017). To συγκεκριμένο εργαλείο έχει προσαρμοστεί και 

αποτιμηθεί, αποφέροντας σημαντικά δεδομένα καλής προσαρμογής και ιδιαίτερα 

καλών ψυχομετρικών ιδιοτήτων, σε ποικίλα πολιτισμικά πλαίσια, όπως στην Τουρκία 

(Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019), Χιλή (Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024) 

και Κίνα (Yu κ.ά., 2022).  

Το θεωρητικό υπόβαθρο του SCASIM-St αντλεί από ποικίλες κοινωνικές 

(Tajfel, 1974· Turner & Reynolds, 2012), ψυχοδυναμικές (Bowlby, 1979), 

ανθρωπιστικές (Maslow, 1954)  κοινωνικογνωστικές (Bandura, 1986) και 

οικοσυστημικές (Bronfenbrenner, 1979, Rudasill, 2018) ψυχολογικές θεωρίες. Η 

εξέταση του σχολικού κλίματος παρέχει πρόσβαση στις αντιλήψεις των μαθητών για 

τον βαθμό ύπαρξης κοινωνικών, σχεσιακών και αξιακών χαρακτηριστικών του 

σχολείου ως ομάδα. Από την άλλη, η παράλληλη μέτρηση της σχολικής ταύτισης 

μπορεί να παρέχει μια οπτική σχετικά με την γνωστική και συναισθηματική αποτίμηση 

της σχολικής κοινότητας, που δυνητικά αποτελεί μέρος της κοινωνικής ταυτότητας των 

μαθητών, μέσω της επιρροής στην συμπεριφορά και τις αντιλήψεις των μαθητών (Lee 

κ.ά., 2017). Σε πρόσφατη έρευνα, η Reynolds (2017) και οι συνεργάτες της, 

αναγνώρισαν τη σημαντικότητα της σχολικής ταύτισης ως μια επεξηγηματική και 

αλληλοεπιδρούσα δύναμη έναντι πιο παραδοσιακά μελετημένων μεταβλητών.  

Στην Ελλάδα, αν και τις τελευταίες δεκαετίες το σχολικό κλίμα απασχολεί την 

επιστημονική κοινότητα περισσότερο από ό,τι στο παρελθόν, η έρευνα για τη 

μέτρηση του σχολικού κλίματος εμφανίζεται ως πιο περιορισμένη (Σωτηρίου & 
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Ιορδανίδης, 2015). Αντίστοιχα, η διαθεσιμότητα εργαλείων με καλές ψυχομετρικές 

ιδιότητες, είναι περιορισμένη, με τις υπάρχουσες κλίμακες να παρουσιάζουν 

σημαντικές ελλείψεις σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο. Δεδομένων αυτών των 

συνθηκών, στην παρούσα έρευνα, πραγματοποιήθηκε προσπάθεια προσαρμογής του 

εργαλείου SCASIM-St στα ελληνικά δεδομένα και ο έλεγχος των ψυχομετρικών 

ιδιοτήτων του. Συνεπώς, η έρευνα αυτή ανοίγει τον δρόμο για την χρήση 

μεθοδολογικά έγκυρων μέτρων ψυχοκοινωνικής αξιολόγησης στις ελληνικές 

σχολικές δομές.  

Παράλληλα, μελετήθηκαν τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του ελληνικού 

πλαισίου σε σχέση με την διαμόρφωση του σχολικού κλίματος. Λόγω της 

συμπεριληπτικής προσέγγισης, η οποία προωθείται διεθνώς καθώς και στην Ελλάδα, 

εξετάστηκε ιδιαιτέρως η οπτική ειδικών μαθητικών ομάδων για το σχολικό κλίμα και 

τη σχολική ταύτιση, όπως μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και/ή αναπηρία 

καθώς και μη γηγενών μαθητών.  

Επίσης, λόγω της ισχυρής σύνδεσης του αντιλαμβανόμενου κλίματος του 

σχολείου, και της σχολικής ταύτισης με τα κίνητρα για μάθηση και τη σχολική 

δέσμευση των μαθητών (Berkowitz κ.ά., 2017·  Εccles κ.ά., 1993· Fatou & 

Kubiszewski, 2018· Dincer, 2021· Ryan & Deci, 2017· Scherer & Nilsen, 2016), στην 

παρούσα έρευνα, παράλληλα με το SCASIM-St χορηγήθηκε και η κλίμακα «The 

Student Motivation and Engagement Scale-High School» (MES-HS)  του ερευνητή 

A. Martin (Martin, 2001, 2003, 2006). Κατ’ αυτό τον τρόπο επιχειρήθηκε η 

επιβεβαίωση της υπόθεσης ότι το σχολικό κλίμα και τα κίνητρα για μάθηση και η 

σχολική δέσμευση αποτελούν αλληλένδετες έννοιες. 

Αναλυτικότερα, ως προς τη δομή της παρούσας διπλωματικής εργασίας:  

Τα πρώτα δύο κεφάλαια αντιστοιχούν στη βιβλιογραφική ανασκόπηση. Στο 

πρώτο μέρος παρουσιάζονται οι ορισμοί και το θεωρητικό υπόβαθρο για τις έννοιες 

του σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης. Οι έννοιες αυτές αναλύονται και 

ως προς τον τρόπο συσχέτισής τους και καταγράφονται οι θετικές εκβάσεις που 

επιφέρουν κάθε μία από αυτές. Εν συνεχεία, το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση 

εξετάζονται σε σχέση με την ελληνική πραγματικότητα και βιβλιογραφία.  

Το δεύτερο κεφάλαιο, αφορά στη μέτρηση του σχολικού κλίματος στα διεθνή 

και ελληνικά ερευνητικά δεδομένα.  Το κεφάλαιο αυτό κλείνει με τον σκοπό της 

προκείμενης έρευνας και τις ερευνητικές υποθέσεις. 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



6 
 

Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζεται η μεθοδολογία, η οποία χρησιμοποιήθηκε. 

Πιο συγκεκριμένα, περιγράφονται τα τρία εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν, το δείγμα 

και η διαδικασία της έρευνας. Ιδιαίτερη αναφορά γίνεται στην διαδικασία 

μετάφρασης και προσαρμογής του SCASIM-St στο ελληνικό πλαίσιο. 

Το τέταρτο κεφάλαιο περιλαμβάνει τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων 

και την παρουσίαση των αποτελεσμάτων της. Η  παρουσίαση αυτή ανταποκρίνεται 

στην απάντηση των ερευνητικών ερωτημάτων της μελέτης. 

Στο πέμπτο κεφάλαιο, λαμβάνει χώρα η συζήτηση των αποτελεσμάτων και η 

κριτική σύνδεσή τους με τα δεδομένα της βιβλιογραφίας.  

Τέλος, στο έκτο κεφάλαιο, καταγράφονται τα συμπεράσματα, αποτιμώνται οι 

πρακτικές εφαρμογές της έρευνας, παρουσιάζονται προτάσεις για περαιτέρω έρευνα, 

ενώ αναλύονται οι υπάρχοντες περιορισμοί. 
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Κεφάλαιο 1: Σχολικό κλίμα και σχολική ταύτιση 

 

1.1 Ορισμός της έννοιας του Σχολικού Κλίματος 

 

Το σχολικό κλίμα αποτελεί μια πολύπλοκη και πολυδιάστατη έννοια και έχει 

αποτελέσει αντικείμενο πολυετούς έρευνας (Thapa κ.ά., 2013· Rudasill κ.ά., 2018). 

Παρόλο που η πληθώρα των μελετών συγκλίνει ως προς τα πολλαπλά οφέλη που 

απορρέουν από ένα θετικό σχολικό κλίμα (Steffgen κ.ά., 2013), ο εννοιολογικός 

καθορισμός του φαίνεται να διαφοροποιείται ελλείψει μιας ενιαίας θεωρητικής βάσης 

(Ramelow κ.ά., 2015). Ως αποτέλεσμα, δεν φαίνεται να έχει προκύψει ένας μοναδικός 

ορισμός (Alonso-Tapia & Nieto, 2019). Αντιθέτως, στην έρευνα εμφανίζονται 

πληθώρα ορισμών, οι οποίοι φαίνεται να κινούνται, είτε σε ένα πιο σαφές και 

δομημένο περιεχόμενο, είτε σε ένα πιο αφηρημένο και θεωρητικό πλαίσιο (Wang and 

Degol, 2016· Grazia and Molinari, 2021). Παρόλες τις εννοιολογικές διαφωνίες, οι 

μελέτες για το σχολικό κλίμα συγκλίνουν στο ότι συνιστά έναν όρο «ομπρέλα», που 

περικλείει ένα μεγάλο εύρος παραγόντων, όπως τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις στο 

χώρο του σχολείου (για παράδειγμα τις σχέσεις των μαθητών με τους συμμαθητές 

τους και των μαθητών με το προσωπικό του σχολείου), τις οργανωσιακές δομές και 

την αντιλαμβανόμενη συναισθηματική ποιότητα του σχολικού περιβάλλοντος (Cohen 

κ.ά., 2009‧ Thapa κ.ά., 2013· Konishi et a., 2017).  

Μέσα στον χρόνο, η έρευνα έχει μετατοπιστεί από την αρχική εστίαση στη 

σχέση διδάσκοντα και μαθητή στο να συμπεριλάβει συνολικά τους ακαδημαϊκούς, 

κοινωνικούς και συναισθηματικούς παράγοντες της σχολικής ζωής (Brookover κ.ά., 

1978‧ Maxwell κ.ά., 2017). Στις πρώτες προσπάθειες καθορισμού του σχολικού 

κλίματος, οι  Halpin και Croft (1963) το προσδιόρισαν ως την «προσωπικότητα» του 

σχολείου. Ανέπτυξαν το Οrganizational Climate Descriptive Questionnaire (OCDQ), 

το οποίο ήταν εστιασμένο στις σχέσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών, καθώς και των 

εκπαιδευτικών με το διευθυντικό προσωπικό του σχολείου, προσμετρώντας την 

οπτική των εκπαιδευτικών.  

Στην επόμενη δεκαετία, οι Insel και Moos (1974) επεκτάθηκαν εννοιολογικά, 

μελετώντας την γενικότερη έννοια του κοινωνικού περιβάλλοντος και των 

αλληλεπιδράσεων που εκτυλίσσονται μέσα σε αυτό, εξετάζοντάς το σε διάφορα 

πλαίσια, συμπεριλαμβανομένου και του σχολικού (Insel και Moos, 1974, σ.570). 

Συγκεκριμένα, στην έρευνα για το σχολικό κλίμα ο Moos (1973, 1974) και οι 
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συνεργάτες του πρωτοπόρησαν, διότι, αφενός έδωσαν ιδιαίτερη έμφαση στη σημασία 

των αλληλεπιδράσεων των μαθητών με τους συμμαθητές και τους καθηγητές τους για 

τη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος, αφετέρου επικεντρώθηκαν στη μελέτη του 

τρόπου που οι ίδιοι οι μαθητές, καθώς και οι καθηγητές, εκλαμβάνουν κι 

αποτυπώνουν το κλίμα του σχολείου (Trickett & Moos, 1973). 

 Επίσης, αναδείχτηκαν οι διαστάσεις της έννοιας του σχολικού κλίματος και 

προτάθηκαν τρεις παράγοντες που το απαρτίζουν εξίσου. Οι διαστάσεις που 

αναδείχτηκαν από την έρευνα ήταν: οι διαπροσωπικές σχέσεις, η ακαδημαϊκή 

έμφαση, υπό την οπτική της προσωπικής ανάπτυξης ή του προσανατολισμού στο 

στόχο, καθώς και η συντήρηση και η μεταλλαγή του συστήματος (Moos & Moos, 

1978). Ο παράγοντας των διαπροσωπικών σχέσεων, αφορά στην ποιότητα και τη 

σταθερότητα των σχέσεων μέσα στο σχολείο (Haynes κ.ά., 1997). Η ακαδημαϊκή 

έμφαση αναφέρεται στο βαθμό που το σχολείο στοχεύει στην ακαδημαϊκή επιτυχία 

(Hoy κ.ά., 1991, σ. 71). Ο τελευταίος παράγοντας αντανακλά το κοινό έδαφος 

κατανόησης των αποδεκτών και θεμιτών συμπεριφορών (Frederickson, 1968). 

Συνεπώς, διευρύνθηκε σημαντικά το πλαίσιο κατανόησης της εννοιολογικής δομής, 

καθώς αναγνωρίστηκαν και συμπεριλήφθηκαν οι διαστάσεις που αλληλοεπιδρούν και 

σχηματίζουν το ψυχοκοινωνικό περιβάλλον του σχολείου, εξετάζοντάς τες υπό την 

οπτική των μαθητών και των καθηγητών. 

Η περαιτέρω εννοιολογική εμβάθυνση επήλθε με την εισαγωγή της έννοιας 

του «ήθους» στο σχολικό κλίμα (Rutter κ.ά. 1979).  Ως «ήθος» νοηματοδοτήθηκε η 

μη υλική και περισσότερο υποκειμενική διάσταση του σχολείου, η οποία 

διαμορφώνεται μέσω της συμπεριφοράς και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης (Allder, 

1993‧ Glover & Coleman, 2005).  H έρευνα τόνισε τον ρόλο των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων και των υποστηρικτικών σχέσεων μεταξύ των μαθητών και του 

προσωπικού και τέλος την ενίσχυση των θετικών συμπεριφορών και της υψηλής 

προσδοκίας ώστε οι μαθητές να επιτύχουν ακαδημαϊκά (Allder, 1993).  Στην 

εξελισσόμενη έννοια,  οι Bryk και Driscoll (1988) ανέδειξαν τη σημασία του 

σχολείου ως σύνολο και ως κοινότητα συσχετίζοντάς το με την αίσθηση του 

«ανήκειν», και συνδέοντας το με θετικά αποτελέσματα στην παρουσία κι επίδοση 

των μαθητών.  

Σταδιακά, στον εννοιολογικό καθορισμό του σχολικού κλίματος, η 

ερευνητική έμφαση τοποθετήθηκε στις συναισθηματικές και κοινωνικές διαστάσεις 

του.  Ειδικότερα, τεκμηριώθηκε ότι το κλίμα του σχολείου δεν σχετίζεται μόνο με 
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αυστηρές δομές και σχέσεις, αλλά με τη λανθάνουσα συναισθηματική ατμόσφαιρα 

που καθορίζει τις καθημερινές ενδοσχολικές αλληλεπιδράσεις. Με άλλα λόγια, το 

σχολικό κλίμα αποτελεί την «καρδιά και την ψυχή» του σχολείου (Freiberg & Stein, 

όπως αναφέρεται στο MacNeil κ.ά., 2009). Με αυτή τη θεωρητική προσέγγιση, 

επισημάνθηκε και ο καθοριστικός ρόλος του σχολικού κλίματος στη διαμόρφωση της 

αίσθησης του «ανήκειν» και της συναισθηματικής σύνδεσης των μαθητών (MacNeil 

κ.ά., 2009).   

Ο Cohen και οι συνεργάτες (2009) χαρακτήρισαν το σχολικό κλίμα ως «την 

ποιότητα και τον χαρακτήρα της σχολικής ζωής». Το πλαίσιο κατανόησης του 

ορισμού διευρύνθηκε περαιτέρω, διότι συμπεριλήφθηκαν αξίες, νόρμες και 

οργανωσιακές δομές, οι οποίες, επίσης, καθορίζουν τις εμπειρίες των μελών της 

σχολικής κοινότητας. Με αυτό τον τρόπο, ως τέσσερεις  διαστάσεις της έννοιας του 

σχολικού κλίματος αναδείχτηκαν: η ασφάλεια, οι σχέσεις με τους συνομηλίκους και 

το προσωπικό του σχολείου, η διδασκαλία και η μάθηση, καθώς και το θεσμικό 

περιβάλλον (όπως η σύνδεση της σχολικής κοινότητας) (Cohen, 2006‧ Cohen κ.ά., 

2009).  

Η σύγχρονη έρευνα συνεχίζει να αναδεικνύει την πολυπλοκότητα της 

εννοιολογικής δομής. H συστηματική ανασκόπηση της βιβλιογραφίας εντοπίζει 

περαιτέρω παράγοντες του σχολικού κλίματος, όπως εθνικούς, κοινωνικούς, 

συναισθηματικούς, αστικούς και ακαδημαϊκούς, συσχετιζόμενους με τη σχολική 

επιτυχία, την ψυχική υγεία και την κοινωνική συμπεριφορά (Thapa κ.ά., 2013). 

Έμφαση, επίσης, τοποθετείται στις ατομικές αντιλήψεις για τους ηθικούς, 

σχεσιακούς και συστημικούς παράγοντες  που επηρεάζουν το σχολικό κλίμα (Grazia 

& Molinari, 2021), ενώ σε μια πιο δομημένη προσέγγιση, αναλύεται ότι το σχολικό 

κλίμα διαμορφώνεται από συναισθηματικούς και γνωστικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν το συνολικό ευ ζην (Rudasill κ.ά., 2018).  

Ο Lee (2017) και οι συνεργάτες στον καθορισμό του σχολικού κλίματος 

διακρίνουν τρία συστατικά: την ακαδημαϊκή έμφαση, την ποιότητα των 

διαπροσωπικών σχέσεων μέσα στο σχολείο και τις κοινές αξίες, νόρμες και στόχους 

που διαμορφώνουν τη συμπεριφορά. Παράλληλα, προσθέτουν και την έννοια της 

σχολικής ταύτισης, ως ξεχωριστό αλλά άμεσα συσχετιζόμενο παράγοντα υπό 

εξέταση.   

Τέλος, ο ορισμός έχει εξελιχθεί συμπεριλαμβάνοντας πολιτισμικά ευαίσθητες 

διαστάσεις, με την ερευνητική συμπερίληψη εμπειριών μαθητικού πληθυσμού από 
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την LGBTQ+ κοινότητα, άτομα με αναπηρία ή από εθνική μειονότητα (Lea κ.ά., 

2022‧ Day κ.ά., 2020). 

 

1.2  Θεωρητικό υπόβαθρο 

 

 Η εννοιολογική εξέλιξη του σχολικού κλίματος, αντανακλά και την εξέλιξη 

των θεωρητικών βάσεων τεκμηρίωσής του. H αρχική εξέταση της έννοιας υπό το 

πρίσμα της οικοσυστημικής προσέγγισης του Bronfenbrenner (1979), βοήθησε στην 

κατανόηση του σχολικού κλίματος, ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης μεταξύ των 

ατόμων και του περιβάλλοντος. Στο σχολικό πλαίσιο, τα πολλαπλά συστήματα 

αλληλοεπιδρούν και επηρεάζουν την ανάπτυξη των μαθητών: από το επίπεδο του 

άμεσου περιβάλλοντος, όπως η σχολική τάξη, μέχρι και ευρύτερα συστήματα, όπως η 

οικογένεια και κοινότητα (Way κ.ά. 2007).  

Η έμφαση της οικοσυστημικής θεωρίας στον τρόπο που τα πολλαπλά πλαίσια, 

οι άμεσες διαδράσεις και οι αλλαγές αλληλοεπιδρούν, ευθυγραμμίζεται με την 

πολυπαραγοντική εννοιολογική φύση του σχολικού κλίματος (Wang & Degol, 2016). 

Στη σύγχρονη έρευνα του σχολικού κλίματος, το μοντέλο του Bronfenbrenner 

επεκτάθηκε με τη Συστημική Θέαση του Σχολικού Κλίματος (Systems View of 

School Climate), βάσει της οποίας το σχολείο τίθεται ως το βασικό μικροσύστημα και 

εισάγεται η έννοια του «νανοσυστήματος». Στο «νανοσύστημα» οι άμεσες σχολικές 

διαδράσεις συνδέονται με το ευρύτερο σχολικό περιβάλλον (Rudasill, 2018).  

 Οι θεωρητικές βάσεις για την έννοια του σχολικού κλίματος εδράζονται και 

στην κοινωνικογνωστική θεωρία (Bandura, 1986). Η συγκεκριμένη προσέγγιση 

αναδεικνύει τον ρόλο της μάθησης μέσω της παρατήρησης και των κοινωνικών 

αλληλεπιδράσεων στην διαμόρφωση της συμπεριφοράς. Συνεπώς, κι ένα 

υποστηρικτικό σχολικό κλίμα μπορεί να δράσει καταλυτικά στην εγκαθίδρυση των 

επιθυμητών συμπεριφορών των μαθητών.  

Συμπληρωματικά, η θεωρία του δεσμού (Bowlby, 1979), με την κοινωνική 

διάστασή της (Hirschi, όπως αναφέρεται στο Reio κ.ά., 2009), επιδρά στην 

θεμελίωση της έννοιας του σχολικού κλίματος, καθώς τονίζει την σημασία των 

συναισθηματικών δεσμών, τόσο μεταξύ των μελών του σχολείου, όσο και ανάμεσα 

στα μέλη του και του ίδιου σχολείου ως κοινωνικής δομής (Ozgenel κ.ά., 2018). H 

εγκαθίδρυση της σχέσης και του δεσμού προάγει την αίσθηση του «ανήκειν» και της 

σύνδεσης με το σχολείο (Kalkan & Dagli, 2021). Συνεπώς, οι ισχυροί δεσμοί 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



11 
 

μπορούν να επιδράσουν θετικά στην σχολική δέσμευση και στην συμπεριφορά των 

μαθητών (Pianta & Hamre, 2009).  

Παράλληλα, η θεωρία του σχολικού κλίματος μπορεί να εξεταστεί και μέσω 

της θεωρίας της «ιεράρχησης» των ανθρώπινων αναγκών (Ansorger, 2021‧ Fisher & 

Crawford, 2020). Ο Maslow (1954) αναφέρεται σε πέντε ιεραρχικά δομημένες 

ανθρώπινες ανάγκες, με την επαρκή κάλυψη της κάθε χαμηλότερης βαθμίδας να 

αποτελεί προϋπόθεση για την μετάβαση στην επόμενη. Στο σχολικό πλαίσιο, το 

θετικό κλίμα επιτυγχάνεται εφόσον έχουν ικανοποιηθεί σε επαρκή βαθμό οι βασικές 

βιολογικές ανάγκες και η ανάγκη για ασφάλεια, με τις συνθήκες του ψυχοκοινωνικού 

περιβάλλοντος του σχολείου να σχετίζονται άμεσα με τις τρεις υψηλότερες (Marzano 

κ.ά., 2005). Πιο συγκεκριμένα, ο ασφαλής μαθητής αρχίζει να πειραματίζεται με 

νέους τύπους συμπεριφοράς, ώστε να καλύψει τις κοινωνικές του ανάγκες, δηλαδή 

την αίσθηση του «ανήκειν» στο σχολείο, και όταν φτάσει σε ικανοποιητικό σημείο 

επίτευξης αυτού, προσπαθεί να ικανοποιήσει την ανάγκη για εκτίμηση και την 

αναγνώριση, μέχρι να φτάσει στο στάδιο της αυτοπραγμάτωσης  

Τέλος, η θεωρητική προσέγγιση του σχολικού κλίματος μπορεί να θεαθεί υπό 

την οπτική που παρέχει η θεωρία της ψυχικής ανθεκτικότητας (Morote κ.ά., 2020). Η 

ψυχική ανθεκτικότητα, με την πολυσυστημική (Masten, 2018) και κοινωνικο-

οικολογική (Ungar, 2011) υπόστασή της, υφίσταται μέσω των αλληλεπιδράσεων 

μεταξύ πολλαπλών παραγόντων και σχεσιακών συστημάτων, του νοήματος και των 

αξιών. Συνεπώς, το σχολικό κλίμα σχετίζεται άμεσα με αυτή την έννοια καθώς 

εννοιολογικά συμπεριλαμβάνει τις σχέσεις, τις αλληλεπιδράσεις τις κοινές αξίες 

μεταξύ των μελών του. Τα προσαρμοστικά αυτά συστήματα ταυτίζονται με το θετικό 

σχολικό κλίμα, καθώς το θετικό κλίμα του σχολείου μπορεί να δράσει ως 

προστατευτικός παράγοντας για τους μαθητές (Thapa et., 2013).  

 

1.3 Οι θετικές εκβάσεις του σχολικού κλίματος 

Το σχολικό κλίμα τίθεται στο επίκεντρο των εκπαιδευτικών πολιτικών και 

έχει μελετηθεί διεξοδικά λόγω των θετικών εκβάσεων που επιφέρει σε ποικίλες 

πλευρές της ανάπτυξης των μαθητών και της σχολικής λειτουργίας. Συστηματικά 

έχει συνδεθεί με θετικά αποτελέσματα στην ακαδημαϊκή επίδοση, στην ψυχική υγεία 

και στη συμπεριφορά (Aldridge & McChesney, 2018‧ Cornell & Huang, 2016· 

Maxwell κ.ά., 2017· Zullig κ.ά., 2018). Επιπλέον, το θετικό κλίμα του σχολείου 
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φαίνεται να συσχετίζεται άμεσα με την σχολική προσαρμογή καθώς και την σχολική 

ικανοποίηση (Biglan, κ.ά., 2012‧ Hatzichristou κ.ά., 2014). 

Αναλυτικότερα, το σχολικό κλίμα επιδρά θετικά στην ψυχική υγεία. Όπως 

καταλήγει και ο Way (2007) και οι συνεργάτες, μέσω του θετικού κλίματος 

ενισχύεται το ψυχοκοινωνικό ευ ζην και βελτιώνεται η αυτοεκτίμηση καθώς και η 

ποιότητα ζωής. Επιπλέον, τα στοιχεία που προκύπτουν μέσω διαχρονικής έρευνας, 

καταδεικνύουν το σχολικό κλίμα ως προβλεπτικό παράγοντα για την ενίσχυση της 

αυτοαποτελεσματικότητας, τη μείωση του στρες και του αισθήματος της αβοηθησίας 

(Wong κ.ά., 2021), τη μείωση του άγχους (Kuperminc κ.ά., 2001), και τη μείωση των 

καταθλιπτικών συμπτωμάτων (Brand κ.ά., 2003‧ Brière κ.ά., 2013‧ Kuperminc κ.ά., 

2001‧ Nie κ.ά., 2020‧ Pössel κ.ά., 2016‧ Way κ.ά., 2007) 

Συμπεριφορικά, οι επιδράσεις του σχολικού κλίματος στους μαθητές φαίνεται 

να είναι θετικές: ένα θετικό κλίμα μειώνει τα φαινόμενα σχολικού εκφοβισμού, 

επιθετικότητας (Espelage κ.ά., 2014‧ Turner κ.ά., 2014) και χρήσης ουσιών (Brand 

κ.ά., 2003). Επιπρόσθετα, το σχολικό κλίμα δρα καταλυτικά στη συμπεριφορά των 

μαθητών και σχετίζεται με τη μείωση της παραβατικότητας και της σχολικής 

διαρροής (Brookmeyer κ.ά., 2006‧ Gottfredson κ.ά., 2005‧ Hendron & Kearney, 2016‧ 

Ingul κ.ά., 2012‧ Van Eck κ.ά., 2017).  Οι Pizmony‐Levy και Kosciw (2016), στην 

έρευνά τους μελετούν και καταγράφουν ότι το θετικό κλίμα του σχολείου αποτελεί το 

κλειδί για την ένταξη των ετερογενών ομάδων και τη συνεπή παρακολούθηση των 

σχολικών μαθημάτων. 

Τέλος, στη βιβλιογραφία, το αντιλαμβανόμενο κλίμα του σχολείου , όπως το 

αποτυπώνουν οι μαθητές, φαίνεται να συνδέεται άμεσα με τα κίνητρα τους για 

μάθηση και την σχολική τους δέσμευση (Berkowitz κ.ά., 2017‧  Εccles κ.ά., 1993‧ 

Fatou & Kubiszewski, 2018‧ Dincer, 2021‧ Ryan & Deci, 2017‧ Scherer & Nilsen, 

2016). Όπως αναδεικνύει ο Martin (2017)  και οι συνεργάτες του το κίνητρο και η 

δέσμευση είναι δύο έννοιες αλληλένδετες. Η πρώτη αφορά στην εσωτερική ώθηση 

και η δεύτερη αναφέρεται στην εκδήλωση παραγωγικής συμπεριφοράς. Σε ένα 

σχολείο με θετικό κλίμα, ευδοκιμούν οι υποστηρικτικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών 

αλλά και μεταξύ των μαθητών με τους καθηγητές τους, συνθήκη η οποία 

αντανακλάται άμεσα στην καλύτερη ακαδημαϊκή επίδοση και στην διαμόρφωση 
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εσωτερικών κινήτρων για μάθηση (Εccles κ.ά., 1993‧ Fan & Williams, 2018‧ 

McMahon κ.ά., 2009).  

Επιπλέον, υπό το πρίσμα της θεωρίας του αυτό- προσδιορισμού (Ryan & 

Deci, 2000), η βασική ανάγκη των μαθητών για σύνδεση και αίσθηση του «ανήκειν» 

αποτελεί κινητοποιητική δύναμη και αντανακλάται άμεσα στην σχολική δέσμευση 

(Chiu et  al., 2012‧ Kiefer κ.ά., 2015). Ο σεβασμός και η αποδοχή που εμφανίζονται 

ανάμεσα στα μέλη της σχολικής κοινότητας υπό συνθήκες θετικού σχολικού 

περιβάλλοντος, επίσης μπορεί να αποτελέσουν καθοριστικούς παράγοντες για τη 

δέσμευση των μαθητών (Ye & Wallace, 2014). 

 

1.4 Ορισμός της έννοιας «Σχολική Ταύτιση» 

 

Στην έρευνα για το σχολικό κλίμα, κατά τη διερεύνηση των παραγόντων που 

επιδρούν στο μαθητή, αναδύεται και μια άλλη άμεσα συνυφασμένη έννοια, αυτή της 

σχολικής ταύτισης.  

Η σχολική ταύτιση, συνιστά μια εννοιολογική δομή, η οποία αντανακλά τον 

βαθμό που οι μαθητές αντιμετωπίζουν το σχολείο ως βασικό στοιχείο της 

κοινωνικής τους ταυτότητας (Bizumic κ.ά., 2009). Δηλαδή, η ταύτιση με το σχολείο 

συμπεριλαμβάνει το αίσθημα της σύνδεσης με το σχολείο ως ομάδα, σε σημείο όπου 

εσωτερικεύονται οι αξίες, τα πιστεύω και οι σχολικές κοινωνικές νόρμες, και πλέον 

αποτελούν κομμάτι της αυτοαντίληψης (Υu κ.ά., 2022). 

Σύμφωνα με τον Tong (2019) και την λοιπή ερευνητική ομάδα, η έννοια της 

σχολικής ταύτισης ορίζεται ως «ο βαθμός που το σχολείο νοηματοδοτείται ως μία 

ουσιαστικής σημασίας ομάδα για τα μέλη του» (σ.511). Η σχολική ταύτιση, σε ένα 

ευρύτερο εννοιολογικό πλαίσιο, ευθυγραμμίζεται με την έννοια της σύνδεσης με το 

σχολείο (McNeely κ.ά., 2002), την αίσθηση του «ανήκειν» (Neel & Fuligni, 2013‧ 

Slaten κ.ά., 2016), και το σχολικό πνεύμα (Schloss κ.ά., 2011). Συνολικά, οι έννοιες 

αυτές αποκρυσταλλώνουν τον τρόπο που οι μαθητές αντιλαμβάνονται το σχολείο ως 

ένα θετικό και υποστηρικτικό περιβάλλον, ενθαρρύνοντας  την αίσθηση της ένταξης 

και του «ανήκειν» (Klik κ.ά., 2023). 

Εντούτοις, η σχολική ταύτιση δεν νοείται ως απλά την ψυχολογική και 

συναισθηματική προσκόλληση σε έναν θεσμό, αλλά αντανακλά, ως προς το 
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περιεχόμενο, μια ευρύτερη προσέγγιση της κοινωνικής ταυτότητας του ατόμου 

(Τajfel & Turner, 1979). 

 

1.5 Θεωρητικό υπόβαθρο 

 

 Η σχολική ταύτιση, ως έννοια, μπορεί να κατανοηθεί εξετάζοντας το 

θεωρητικό υπόβαθρο μέσα στο οποίο διαμορφώθηκε. Όπως τεκμηριώθηκε 

προηγουμένως, η ταύτιση με το σχολείο αναφέρεται στην ψυχολογική σύνδεση των 

μαθητών προς το σχολείο τους (Tong κ.ά., 2019).  

Η έννοια αυτή εδράζεται σε κοινωνικές θεωρίες, όπως αυτή της κοινωνικής 

ταυτότητας και της αυτο-κατηγοριοποίησης. Σύμφωνα με τη θεωρία της κοινωνικής 

ταυτότητας, η αυτοαντίληψη του ατόμου συμπεριλαμβάνει τη έννοια του εαυτού, 

όπως αυτή διαμορφώνεται μέσω της ατομικής αλλά και της κοινωνικής ταυτότητας 

(Tajfel, 1974).  Αυτό προκύπτει μέσα από μια διαδικασία κατηγοριοποίησης του 

εαυτού σε σχέση, είτε με άλλα άτομα, είτε με άλλες ομάδες (Turner & Reynolds, 

2012). Κατ΄αυτόν τον τρόπο, η αυτο-κατηγοριοποίηση αναδεικνύεται ως απαραίτητη 

προϋπόθεση για την διαμόρφωση της ταυτότητας (Johnson κ.ά., 2012). Έτσι, στην 

διαμόρφωση της ατομικής ταυτότητας το άτομο αυτο-προσδιορίζεται συγκριτικά με 

άλλα άτομα, ενώ η κοινωνική ταυτότητα αναφέρεται στον αυτο-προσδιορισμό σε 

σχέση με την ιδιότητα του ατόμου ως μέλος της ομάδας και την μετέπειτα σύγκρισή 

με άλλες ομάδες (Louis κ.ά., 2007‧ Turner & Reynolds, 2012).  

Η κοινωνική ταυτότητα συνδέεται με τη μετάβαση από τη γνωστική και 

συναισθηματική αντίληψη του εαυτού ως μονάδα, ως «Εγώ», στο «Εμείς», δηλαδή σε 

μια κοινή ταυτότητα με τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας (Turner & Reynolds, 2012) . 

Συνεπώς, όπως πρότεινε ο Tajfel (1974), η συμπεριφορά κινείται σε ένα συνεχές, με 

τη δια-προσωπική συμπεριφορά να τίθεται στον ένα πόλο και στον άλλον η δια-

ομαδική. Όταν η ομάδα αποκτά συναισθηματική αξία για το άτομο, τότε η ατομική 

ταυτότητα συν-διαμορφώνεται από την ομάδα και τις αξίες της, δηλαδή 

«εσωτερικεύεται» η ιδιότητα του ατόμου ως μέλος της ομάδας, σε σημείο που να 

αποτελεί στοιχείο εαυτού. Ως κατά συνέπεια το άτομο υιοθετεί συμπεριφορές που 

συνάδουν με τις προσδοκίες της ομάδας (Haslam κ.ά., 2009‧ 2018· Jetten κ.ά., 2012‧ 

Sani κ.ά., 2015).  

Στο σχολικό πλαίσιο, η ταύτιση αντανακλά τον βαθμό που οι μαθητές 

αποδέχονται την ιδιότητά τους ως μέλη της σχολικής κοινότητας-ομάδας, 
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σηματοδοτούν το σχολείο ως μια σημαντική ομάδα και αυτό-κατηγοριοποιούνται σε 

σχέση με το σχολείο. Έπειτα, ευθυγραμμίζουν τους προσωπικούς στόχους και αξίες 

με αυτές της σχολικής ομάδας (Tong κ.ά., 2019). Με άλλα λόγια, οι συνολικοί 

εξωτερικοί παράγοντες του σχολικού πλαισίου, μέσω της ψυχολογικής σύνδεσης, 

καταλήγουν να επηρεάζουν τη συμπεριφορά και οι μαθητές καθίστανται πιο πιθανό 

να δρουν σε συμφωνία με τις αξίες και κοινωνικές νόρμες του σχολείου (Turner & 

Reynolds, 2012).  

Η διαμόρφωση της ταύτισης με το σχολείο επέρχεται με την πάροδο του 

χρόνου και καθώς ο μαθητής μεταβαίνει από τη μία σχολική βαθμίδα στην άλλη, ως 

αποτέλεσμα αλληλεπιδράσεων, επιτευγμάτων και ποικίλων σχολικών εμπειριών 

(Voelkl, 2012). Η διαδικασία της ταύτισης  και η ψυχολογική σύνδεση με το σχολείο 

ως ομάδα, αυξάνει το κίνητρο του μαθητή ώστε να καταβάλει προσπάθεια για να 

φτάσει στους στόχους του σχολείου (Turner & Reynolds, 2012).  

 

1.6 Οι θετικές εκβάσεις της σχολικής ταύτισης 

 

  Όταν το σχολείο, με τις συνοδές αξίες, επιδιώξεις και κοινωνικές νόρμες του 

«εσωτερικεύονται» και μετατρέπεται σε βασικό στοιχείο της κοινωνικής ταυτότητας 

των μαθητών, παρατηρούνται ποικίλες θετικές εκβάσεις σε βραχυπρόθεσμο και σε 

μακροπρόθεσμο επίπεδο (Klik κ.ά., 2022‧ Slaten et al, 2016). Πιο συγκεκριμένα, η 

σχολική ταύτιση επιφέρει θετικά αποτελέσματα στην ψυχοκοινωνική υγεία, στην 

ακαδημαϊκή επίδοση και δέσμευση καθώς και στην κοινωνική συμπεριφορά 

(Libbey, 2004‧ Loukas κ.ά., 2012‧ McNeely κ.ά., 2002‧ Osterman, 2000‧ Solomon 

κ.ά., 2000‧ Turner κ.ά., 2014‧ Voelkl, 2012‧ Widnall κ.ά., 2022). 

 Σε ψυχοκοινωνικό επίπεδο, σύμφωνα με τον Jetten (2017) και τους 

συνεργάτες, η υψηλή σχολική ταύτιση και η αίσθηση του «ανήκειν» παρέχει στους 

μαθητές υποστήριξη και συναισθηματική ασφάλεια και συσχετίζεται με 

συναισθηματική σταθερότητα, υψηλή αυτοπεποίθηση και ικανοποίηση από τη ζωή 

(Bizumic κ.ά., 2009). Επίσης, η αίσθηση του «ανήκειν» στο σχολικό πλαίσιο 

σχετίζεται με μειωμένα επίπεδα άγχους, κατάθλιψης και στρες (Goodenow, 1993‧ 

Osterman, 2000‧ Klik κ.ά., 2022). Γενικότερα, η υψηλή σχολική ταύτιση αποτελεί 

έναν προβλεπτικό δείκτη για την ψυχική υγεία (Miller κ.ά., 2018‧ Klik κ.ά., 2022). 

Η θετική επίδραση της σχολικής ταύτισης στο ευ ζην έχει παρατηρηθεί και σε  

περιόδους κοινωνικής και κατ’ επέκταση σχολικής κρίσης (Chen κ.ά., 2024). Για 
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παράδειγμα, σε διαχρονική μελέτη για την ψυχική υγεία των μαθητών κατά την 

περίοδο του COVID-19, φάνηκε ότι η σχολική ταύτιση αποτέλεσε προστατευτικό 

παράγοντα για την προσαρμογή των μαθητών, ενώ μαθητές με χαμηλή σχολική 

ταύτιση βίωσαν περισσότερο άγχος και συναισθηματικές δυσκολίες (Widnall κ.ά., 

2022). Σε συνέπεια με τη θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας (Tajfel & Turner, 1979), 

τα μέλη της σχολικής κοινότητας που ταυτίζονταν με το σχολείο, διέθεταν την 

αίσθηση του σκοπού και αισθανόταν συναισθηματικά ασφαλή, ενώ παράλληλα 

κατείχαν τα συναισθηματικά εφόδια για να αντιμετωπίσουν τους ψυχοπιεστικούς 

παράγοντες (Jones κ.ά., 2022). 

 Σε ακαδημαϊκό επίπεδο, όταν οι μαθητές ενσωματώνουν το σχολείο ως μέρος 

της κοινωνικής τους ταυτότητας, φαίνεται να εμφανίζεται μεγαλύτερη σχολική 

δέσμευση και καλύτερη επίδοση (Libbey, 2004‧ Reynolds κ.ά., 2017‧ Smith κ.ά., 

2010). Σε ευθυγράμμιση με το μοντέλο συμμετοχής και ταύτισης (Finn, 1989), oι 

μαθητές που ταυτίζονται με το σχολείο τους είναι πιο πιθανόν να εμπλακούν ενεργά 

σε δραστηριότητες το σχολείου, να μην κάνουν απουσίες και να εμπλέκονται με 

μεγαλύτερο κίνητρο στις ακαδημαϊκές προκλήσεις (Voelkl, 2012). Με άλλα λόγια, 

εάν εσωτερικευθούν οι αξίες και οι στόχοι του σχολείου, που είναι πρωτίστως 

ακαδημαϊκοί, δημιουργείται εσωτερικό κίνητρο για τους μαθητές, γεγονός που οδηγεί 

σε καλύτερη επίδοση (McNeely κ.ά., 2002). Επιπρόσθετα, η σύνδεση με το σχολείο 

καθιστά τους μαθητές περισσότερα πιθανό να αναζητήσουν βοήθεια από τους 

καθηγητές και τους συνομηλίκους τους να συμμετέχουν σε ομαδικές μαθησιακές 

δραστηριότητες και να επιδείξουν αφοσίωση στο ακαδημαϊκό έργο (Bizumic κ.ά., 

2009‧ Waters κ.ά., 2009).  

Η σχολική ταύτιση φαίνεται να συνδέεται και με κοινωνική συμπεριφορά. Oι 

προ-κοινωνικές συμπεριφορές, όπως η συνεργασία και ο σεβασμός είναι πιο πιθανό 

να εμφανιστούν σε άτομα που νοηματοδοτούν το σχολείο ως μια σημαντική ομάδα 

και βιώνουν το αίσθημα του «ανήκειν» (Osterman, 2000). Αντιθέτως η χαμηλή 

σχολική ταύτιση σχετίζεται με αρνητικές συμπεριφορές, όπως η σχολική 

επιθετικότητα (Turner κ.ά., 2014).   

Τέλος, η ταύτιση με το σχολείο έχει μελετηθεί και ως προς τον τρόπο και το 

βαθμό που τη βιώνει το προσωπικό του σχολείου, επηρεάζοντας κατ’ επέκταση τους 

μαθητές (Maxwell κ.ά., 2017‧ Stewart, 2007). Ειδικότερα, όταν το προσωπικό 

διαθέτει υψηλή αίσθηση κοινωνικής ταύτισης με το σχολείο είναι πιο πιθανό να θέσει 

υψηλά πρότυπα μάθησης και να αναπτύξει υποστηρικτικές σχέσεις με τους μαθητές. 
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Υπό αυτές τις συνθήκες οι μαθητές φαίνεται να εμπλέκονται περισσότερο 

ακαδημαϊκά, να έχουν υψηλότερο κίνητρο για μάθηση και τελικά να βελτιώνεται η 

επίδοσή τους (Maxwell κ.ά., 2017). 

Συμπερασματικά, η σχολική ταύτιση συντελεί σε ποικίλες θετικές εκβάσεις 

στην ψυχοκοινωνική υγεία στο ευ ζην και στην κοινωνική συμπεριφορά. Η 

εσωτερίκευση των σχολικών αξιών και στόχων, ιδιαιτέρως αν  το σχολικό κλίμα είναι 

υποστηρικτικό και διευκολύνει τη διαδικασία ταύτισης με το σχολείο ως ομάδα, 

οδηγεί σε πολλαπλές θετικές εκβάσεις (Reynolds κ.ά., 2017).  

 

1.7  Σχολικό κλίμα και Σχολική Ταύτιση 

 

Το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση είναι δύο έννοιες άμεσα συνυφασμένες, 

που επηρεάζουν εξίσου τις εμπειρίες των μαθητών μέσα στο σχολικό πλαίσιο. Aπό τη 

μία, το σχολικό κλίμα αναφέρεται στις συναισθηματικές, ακαδημαϊκές και κοινωνικές 

διαστάσεις του μαθησιακού περιβάλλοντος και την γενική ψυχοκοινωνική ανάπτυξη 

των μαθητών, συμπεριλαμβανομένων των αλληλεπιδράσεων και των διαπροσωπικών 

σχέσεων μεταξύ των μελών του σχολείου, των κοινών αξίες και νόρμων (Brookover 

κ.ά., 1978‧ Haynes κ.ά., 1997‧ Cohen κ.ά., 2009). Από την άλλη, η σχολική ταύτιση 

αφορά στην ψυχολογική σύνδεση των μαθητών με το σχολείο τους. H έννοια αυτή 

αναφέρεται στην αίσθηση του «ανήκειν» στο σχολείο και στην κοινή στοχοθεσία με 

αυτό (Christenson & Wylie, 2012). Αυτή η ψυχολογική σύνδεση με το σχολείο 

περιλαμβάνει την εσωτερίκευση των αξιών, πιστεύω και νόρμων, οπότε τελικά 

διαμορφώνεται η αυτοαντίληψη και ο αυτοπροσδιορισμός των μαθητών ως μέλη της 

σχολικής κοινότητας (Lee κ.ά., 2017‧ Υu κ.ά., 2022).  

Η σχέση του σχολικού κλίματος με την σχολική ταύτιση χαρακτηρίζεται ως 

αμφίδρομη. Ένα θετικό σχολικό κλίμα, που διαπνέεται από υποστηρικτικές σχέσεις 

και αίσθηση του ανήκειν, ενισχύει την ταύτιση των μαθητών με το σχολείο (Turner & 

Reynolds, 2011‧ Miller κ.ά., 2015‧ Loukas κ.ά., 2016). Θετικές εμπειρίες, όπως η 

συμπεριληπτικότητα και ο σεβασμός είναι πιθανό να ενισχύσουν την ταύτιση με την 

αντίστοιχη ομάδα που επιδεικνύει τις ιδιότητες αυτές (Steffens κ.ά., 2017). 

Αντίστοιχα, η υψηλή σχολική ταύτιση συμβάλει στην διαμόρφωση θετικού σχολικού 

κλίματος, με το να προάγει την αίσθηση της κοινότητας και του κοινού σκοπού 

(Bizumic κ.ά., 2009‧ Reynolds κ.ά., 2017).  Συνεπώς, η σχολική ταύτιση δεν αποτελεί 
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απλά έναν υποπαράγοντα του σχολικού κλίματος, αλλά έναν καθοριστικό παράγοντα 

για την κατανόηση και μέτρηση του σχολικού κλίματος.  

Καταληκτικά, η σχέση του κλίματος του σχολείου με τις διαδικασίες σχολικής 

ταύτισης είναι άμεση. Αφενός το σχολικό κλίμα μπορεί να νοηθεί ως τον 

διευκολυντικό παράγοντα για την ταύτιση με το σχολείο, αφετέρου η σχολική 

ταύτιση μπορεί να νοηθεί ως η ψυχολογική διεργασία μέσα από την οποία το σχολικό 

κλίμα επηρεάζει την συμπεριφορά (Maxwell κ.ά., 2017). 

 

1.8  Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και οι ειδικές διαστάσεις του 

σχολικού κλίματος 

 

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα λειτουργεί μέσω ενός κεντρικού άξονα, 

με το Υπουργείο Παιδείας, Θρησκευμάτων και Αθλητισμού και τις περιφερειακές 

διευθύνσεις του, να ορίζει τις εκπαιδευτικές πολιτικές, τις παιδαγωγικές δράσεις και 

τη σχολική λειτουργικότητα (Κoutsampelas κ.ά., 2021). Το γεγονός ότι η δομή και η 

οργάνωσή είναι σε μεγάλο βαθμό κεντροποιημένη, μπορεί να επηρεάσει την ευελιξία 

των σχολικών μονάδων και τη γενικότερη αυτονομία τους (Chalkiadaki, 2018).  

Παρόλα αυτά, παρατηρείται τάση για αποκεντροποίηση και μεγαλύτερη σχολική 

αυτονόμηση (Κoutsampelas κ.ά., 2021). Για παράδειγμα, πάνω στο ζήτημα της 

θεσμοθέτησης παιδαγωγικών δράσεων και τη λήψη μέτρων για την λειτουργία του 

σχολείου, με την πρόσφατη υπουργική απόφαση 102791/ΓΔ4, το θέμα της ομαλής 

σχολικής λειτουργίας και της διαμόρφωσης θετικού σχολικού κλίματος καθορίζεται 

στο άρθρο 27. Η ευθύνη για το σχολικό κλίμα εναποτίθεται στην κάθε σχολική 

μονάδα, και απαιτείται η συνεργασία του Συλλόγου Διδασκόντων, με τον Σύλλογο 

Γονέων, τις μαθητικές κοινότητες με την υποστήριξη και συμβολή των θεσπισμένων 

υπεύθυνων ειδικών επιστημόνων. 

Παράλληλα, η εκπαιδευτική πολιτική στην Ελλάδα διαμορφώνεται με άξονα 

εκπαιδευτικές αξίες και αξίες ανθρώπινων δικαιωμάτων. Συγκεκριμένα, η 

συμπερίληψη τέθηκε στο επίκεντρο με τον Εκπαιδευτικό Νόμο 3699/2008, ο οποίος 

έθεσε σε εφαρμογή οργανωτικές μεταρρυθμίσεις, που προάγουν την 

συμπεριληπτικότητα των μαθητών στο σχολικό πλαίσιο (Toulia κ.ά., 2022). 

Αναλυτικότερα, ο εκπαιδευτικός νόμος 3699/2008 κατέστησε υποχρεωτική την 

παροχή Ειδικής Αγωγής κι Εκπαίδευσης σε όλες τις σχολικές βαθμίδες. Αυτή η 
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πρακτική εφαρμόζεται είτε στην σχολική τάξη του γενικού σχολείου, μέσω της 

παράλληλης στήριξης και συνεκπαίδευσης, είτε μέσω των Τμημάτων Ένταξης. Στην 

πρώτη περίπτωση, παράλληλη στήριξη λαμβάνουν οι μαθητές ανάλογα με τη 

λειτουργικότητά τους και την ικανότητα παρακολούθησης του αναλυτικού 

εκπαιδευτικού προγράμματος μέσα στο πλαίσιο της τάξης, έχοντας λάβει διάγνωση 

από διαγνωστικό φορέα. Στην άλλη περίπτωση, οι μαθητές παρακολουθούν 

εξατομικευμένα μαθήματα σε Τμήμα Ένταξης, σε ειδικά διαμορφωμένο χώρο εντός 

του σχολικού πλαισίου. Στα Τμήματα Ένταξης φοιτούν και παιδιά χωρίς απαραίτητη 

γνωμάτευση από διαγνωστικό φορέα, μέσω γνωμοδότησης του σχολικού συμβούλου 

Ειδικής Αγωγής κι Εκπαίδευσης.  

  Επιπλέον, συγκεκριμένα στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση που αποτελεί και το 

ερευνητικό επίκεντρο της παρούσας έρευνας, η πρωτοβουλία της εκπαιδευτικής 

πολιτικής με άξονα τις αξίες των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, ενισχύθηκε με την 

έκδοση δυο διαδοχικών  Υπουργικών αποφάσεων 214206/Δ2 και 135904/ ΓΔ4/14-

08-2018. Πιο συγκεκριμένα, εισηγήθηκε η λειτουργία Τάξεων Υποδοχής, που 

απευθύνονται σε μαθητές με πολιτισμικές και θρησκευτικές διαφορές. 

 Με τις ενέργειες που αναλύθηκαν παραπάνω τέθηκαν οι βάσεις για την μεταβολή 

του σχολικού περιβάλλοντος, ακόμη και σε δομικό και λειτουργικό επίπεδο, με τη 

δημιουργία τμημάτων ένταξης και τάξεων υποδοχής.  

 

1.9  Η έρευνα για το σχολικό κλίμα και σχολική ταύτιση στα ελληνικά 

δεδομένα 

 

H έρευνα για το σχολικό κλίμα στο ελληνικό πλαίσιο αποκρυσταλλώνει τις 

ιδιαιτερότητες του κοινωνικοπολιτικού και οικονομικού τοπίου, που αντανακλώνται 

άμεσα στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.  

Αρχικά, το εκπαιδευτικό προσωπικό των σχολικών μονάδων, απαρτίζεται από 

μόνιμο προσωπικό αλλά και από αναπληρωτές, οι οποίοι καλύπτουν τις ετήσιες 

εκπαιδευτικές ανάγκες, συνθήκη που συνιστά ίδιον χαρακτηριστικό της φύσης του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος (Chalkiadaki, 2018). Η συγκεκριμένη αυτή 

συνθήκη επιδρά και στο σχολικό κλίμα καθώς η μεταβλητότητα της εργασιακής 

συνθήκης των εκπαιδευτικών, δεν τους επιτρέπει να ταυτιστούν σε μεγάλο βαθμό με 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



20 
 

την κοινωνική σχολική ομάδα οπότε και να συνεισφέρουν σημαντικά στη 

διαμόρφωση του σχολικού κλίματος (Maxwell κ.ά., 2017). 

H κοινωνικοοικονομική κατάσταση της Ελλάδας έχει αντίκτυπο τόσο στην 

ενδοσχολική όσο και στην εξωσχολική ζωή των μαθητών (Hatzichristou & Lianos, 

2016‧ Hatzichristou κ.ά., 2017). Η οικονομική δυσχέρεια έχει επιπτώσεις στη 

συμμετοχή των μαθητών σε σχολικές και εξωσχολικές δραστηριότητες, 

δραστηριότητες που θα μπορούσαν να ενισχύσουν τη σχολική ταύτιση,  και 

παράλληλα έχουν παρατηρηθεί συμπεριφορικές δυσκολίες. Σύμφωνα με τη 

Χατζηχρήστου και τους συνεργάτες (2018) το σχολικό κλίμα αποτελεί τον 

διαμεσολαβητή μεταξύ της οικονομικής δυσχέρειας, του ευζην και της ψυχικής 

ανθεκτικότητας των μαθητών (Hatzichristou κ.ά., 2018).  

Η κεντροποιημένη φύση της εκπαίδευσης αποτυπώνεται και στην ομοιογένεια 

των σχολικών λειτουργιών. Ενώ αυτή η τακτική εδράζεται στην οπτική της 

κοινωνικής ισότητας και στη διασφάλιση της παροχής ίσης πρόσβασης στην 

εκπαίδευση, πολύ συχνά καταλήγει να περιορίζει την σχολική καινοτομία και δράσεις 

(Κoutsampelas κ.ά., 2021). Ερευνητικά αυτό αποτυπώνεται με την τάση της 

ελληνικής βιβλιογραφίας να επικεντρώνεται στον μετασχηματισμό της σχολικής 

διοίκησης ως το μέσο για την δημιουργία ενός θετικού σχολικού κλίματος ως 

αντίσταση στο πιο άκαμπτο εκπαιδευτικό τοπίο (Panagopoulos, 2023‧ Saiti, 2014).  

Ως αντιπρόταση στην κεντροποιημένη λήψη των εκπαιδευτικών αποφάσεων  και ως 

προς την ενίσχυση του σχολικού κλίματος, παρουσιάζονται οι συνεργατικές 

ενδοσχολικές προσεγγίσεις (Chandolia & Anastasiou, 2020‧ Karakiozis & 

Papakitsios, 2018‧ Saiti, 2014). 

Επίσης, η  συμπεριληπτική προσέγγιση η οποία, όπως αναλύθηκε 

προηγουμένως, προωθείται στην ελληνική εκπαίδευση, σχετίζεται με την 

διαμόρφωση του ενδοσχολικού κλίματος και ταύτισης. Σύμφωνα με την έκθεση της  

UNESCO (2020), οι μαθητές οι οποίοι φοιτούν σε συμπεριληπτικά σχολεία φαίνεται 

να αναπτύσσουν ψυχική ανθεκτικότητα, περισσότερες κοινωνικές δεξιότητες καθώς 

και δεξιότητες, όπως η αποδοχή, η κατανόηση και η ευαισθησία στις ανάγκες των 

άλλων. Γενικότερα, η συμπεριληπτική οπτική ευθυγραμμίζεται με την ευρύτερη 

έννοια και παγίωση ενός θετικού σχολικού κλίματος και τις σχολικής ταύτισης, 

καθώς προωθείται η αίσθηση του «ανήκειν»,  ταύτισης και σύνδεσης στην σχολική 

ομάδα για όλους τους μαθητές ανεξαρτήτως της διαφορετικότητάς. Παρόλο που η 

έννοια της σχολικής ταύτισης δεν εμφανίζεται άμεσα στην ελληνική βιβλιογραφία, 
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ερευνητική δραστηριότητα αποτυπώνεται σχετικά με την αίσθηση του «ανήκειν» και 

την κοινωνική συμμετοχή στο σχολικό πλαίσιο (Kiprianos κ.ά., 2012‧ Αvramidis, 

2013‧ Motti‐Stefanidi κ.ά., 2008‧ Kontogianni κ.ά., 2019‧ Αvramidis κ.ά., 2020‧ 

Samsari. 2022). 

Τέλος, το σχολικό κλίμα στο ελληνικό σχολικό πλαίσιο έχει ερευνηθεί σχέση 

με τους εκπαιδευτικούς, τα διευθυντικά στελέχη (Pashiardis, 2000‧ Stamatis & 

Chatzinikolaou, 2020),  τον ρόλο της γονεϊκής εμπλοκής (Κoutsouveli & Geraki, 

2022), τον αντίκτυπο στην ακαδημαϊκή επίδοση (Verdis & Kriemadis, 2003‧ 

Androutsou & Anastasiou, 2014‧ Katsantonis, 2020), την ψυχοκοινωνική υγεία 

(Ζαφειροπούλου & Ματή-Ζήση, 2020) και τη συμπεριφορά των μαθητών, με έμφαση 

στη σχολική επιθετικότητα (Andreou κ.ά., 2020‧ Giovazolias κ.ά., 2010‧ Kapari & 

Staurou, 2010). 

 

Κεφάλαιο 2 : Η μέτρηση του σχολικού κλίματος 

 

2.1  Η πρόκληση της μέτρησης του σχολικού κλίματος και τα 

εργαλεία μέτρησης 

 

Ο ερευνητικός τομέας στο πεδίο της εκπαίδευσης, στην προσπάθεια να 

αποκρυσταλλωθούν τα επιμέρους συστατικά αφενός της αποτελεσματικής σχολικής 

λειτουργικότητας, αφετέρου της προσαρμογής, φοίτησης και εκβάσεων των μαθητών, 

έχει στραφεί στη μελέτη και κατ’ επέκταση στη μέτρηση του σχολικού κλίματος 

(Ramelow κ.ά., 2015).  Παρότι η μέτρηση του σχολικού κλίματος αναδεικνύεται ως 

ένα μείζονος σημασίας ζήτημα, παρατηρείται μεγάλη ερευνητική και μεθοδολογική 

ανομοιογένεια (Gonzálvez κ.ά., 2023‧ Lenz κ.ά., 2020, Thapa κ.ά., 2013). 

 Τα εργαλεία μέτρησης που εμφανίζονται στην διεθνή βιβλιογραφία 

διαφοροποιούνται αναφορικά με τη μέθοδο, τη μορφή και το περιεχόμενο, δηλαδή τις 

διαστάσεις των παραγόντων του σχολικού κλίματος που τίθενται υπό εξέταση (Olsen 

κ.ά., 2018). Η ανομοιογένεια αυτή προκύπτει από την βασική πρόκληση, που 

αναλύθηκε διεξοδικά στο κεφάλαιο 1, σχετικά με τον ίδιο τον καθορισμό της έννοιας 

του σχολικού κλίματος και των διαστάσεών του (Hoy  & Hannum, 1997‧ Lee κ.ά., 

2017‧ Ramelow κ.ά., 2015‧ Thapa κ.ά., 2013‧ Wang & Degol, 2016).  
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 Αναλυτικότερα, στη διεθνή βιβλιογραφία, το σχολικό κλίμα έχει μετρηθεί 

μέσω ποικίλων κλιμάκων που αποτελούνται από παράγοντες διαμορφωμένους μέσω 

της υποκειμενικής νοηματοδότησης του σχολικού κλίματος από τον εκάστοτε 

ερευνητή (Marraccini κ.ά., 2019‧ Shukla κ.ά., 2019‧ Van Horn, 2003). Συνεπώς, 

έχουν προκύψει πολλαπλά εργαλεία μέτρησης που εξετάζουν το σχολικό κλίμα και 

τις διαστάσεις του υπό διαφορετικές οπτικές γωνίες. Στις περισσότερες έρευνες, οι 

διαστάσεις του σχολικού κλίματος που τίθεται υπό μέτρηση συμπεριλαμβάνουν τις 

διαπροσωπικές σχέσεις, το περιβάλλον, τις αξίες και τις πεποιθήσεις, την ασφάλεια 

καθώς και τον ακαδημαϊκό τομέα (Rudasill κ.ά., 2018· Wang & Degol, 2016· Zullig 

κ.ά., 2010). Οι διαστάσεις αυτές συχνά συμπίπτουν κι επικαλύπτονται νοηματικά ή σε 

άλλες περιπτώσεις παρατηρείται εστίαση μόνο σε μερικές εξ αυτών (Berkowitz κ.ά., 

2017‧ Thapa κ.ά., 2013). Παράλληλα, παρότι το σχολικό κλίμα ως έννοια είναι 

πολυδιάστατο, οι διάφορες διαστάσεις του τείνουν να εξετάζονται μονοδιάστατα. 

Δηλαδή, το σχολικό κλίμα, με τους επιμέρους παράγοντές του, συχνά εξετάζεται 

συνολικά σε σχέση με τις μεταβλητές που τίθεται υπό έρευνα (Rudasill κ.ά., 2018· 

Wang & Degol, 2016).  

 Η μέτρηση του σχολικού κλίματος διαφοροποιείται αναφορικά με τις 

μεθόδους συλλογής δεδομένων. Τα εργαλεία που έχουν διαμορφωθεί για τη μέτρηση 

του σχολικού κλίματος, κατά κύριο λόγο, βασίζονται στην καταγραφή και 

αξιολόγηση των υποκειμενικών αντιλήψεων μέσω αυτοσυμπληρουμένων 

ερωτηματολογίων (Marraccini κ.ά., 2019). Εντούτοις, έχουν δημιουργηθεί  και 

δομημένα εργαλεία παρατήρησης και έχουν πραγματοποιηθεί μετρήσεις του 

σχολικού κλίματος και μέσω λήψης δεδομένων με πρωτογενή παρατήρηση (Cushing 

κ.ά., 2003‧ Cash κ.ά., 2015). Άλλοι ερευνητές προτείνουν για την προσμέτρηση του 

σχολικού κλίματος, τη συλλογή κι αξιοποίηση σχολικών δεδομένων, όπως για 

παράδειγμα τις πειθαρχικές ποινές που επιβάλλονται στους μαθητές και την αναλογία 

μαθητών με το διδακτικό προσωπικό  (O’Malley κ.ά., 2012). Τα δεδομένα που 

συλλέγονται από τέτοιου τύπου μεθόδους μπορεί να επιφέρουν μοναδικά στοιχεία 

έρευνας, αλλά αν χρησιμοποιηθούν ως τη μοναδική πηγή λήψης δεδομένων, δεν 

επαρκούν ώστε να αποτυπώσουν το εύρος του σχολικού κλίματος (Creemers & 

Reezigt, 1999). Συνολικά, υπό το πρίσμα ότι το κλίμα του σχολείου είναι μια 

υποκειμενικά υφιστάμενη έννοια, που δε μπορεί να παρατηρηθεί άμεσα παρά μόνο να 

βιωθεί και έπειτα να αποτυπωθεί μέσω της υποκειμενικής αντίληψης,  κύρια μέθοδο 

συλλογής δεδομένων αποτελούν οι έρευνες με ερωτηματολόγια και ομάδες εστίασης 
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(Grazia & Molinari, 2021‧ O’Malley κ.ά., 2012‧ Wang & Degol, 2016‧ Lima & Peres, 

2022).  

  Οι έρευνες με ερωτηματολόγια αποτυπώνουν τις αντιλήψεις διαφορετικών 

πληθυσμιακών ομάδων που διαδραματίζουν σημαντικό ρόλο στο σχολείο: άλλες 

αποτυπώνουν τις αντιλήψεις των μαθητών, άλλες των γονέων, άλλες του διδακτικού 

προσωπικού ή των διευθυντών. Οι απαντήσεις κάθε ομάδας φέρνουν στο προσκήνιο 

μια διαφορετική οπτική για το σχολικό κλίμα (Maxwell, 2017).  Στην πρόσφατη 

συστηματική ανασκόπηση της Gonzálvez (2023) και των συνεργατών της, 

καταγράφηκε ότι το 75.7% των εργαλείων που τηρούσαν τα κριτήρια για εισαγωγή 

στη συστηματική ανασκόπηση, αναπτύχθηκαν αποκλειστικά για την αποτύπωση των 

αντιλήψεων των μαθητών για το σχολικό κλίμα. Τα εργαλεία που απευθύνονταν 

αποκλειστικά στο εκπαιδευτικό προσωπικό καταλάμβαναν το 21.6% του ερευνητικού 

τοπίου, ενώ το 2.7% απευθύνονταν σε γονείς.  

Η διαπίστωση ότι κατά κύριο λόγο προσμετρώνται οι αντιλήψεις των 

μαθητών μπορεί να αιτιολογηθεί υπό την οπτική ότι οι μαθητές θα μπορούσαν να 

θεωρηθούν η βασική ομάδα υπό μελέτη που βιώνει κι επηρεάζεται πιο άμεσα από το 

σχολικό κλίμα σε σχέση με τις άλλες (Cohen κ.ά., 2009‧ Zullig κ.ά., 2015). Με άλλα 

λόγια, η μαθητική κοινότητα, ούσα κύρια αποδέκτης των σχολικών ενεργειών, καθώς 

και ούσα συνδιαμορφώτρια του σχολικού κλίματος, φαίνεται να μπορεί να 

πραγματοποιήσει έγκυρες κρίσεις για τα μαθησιακά περιβάλλοντα και να συνεισφέρει 

καθοριστικά στην έρευνα για το κλίμα του σχολείου (Dorman, 2008). Οι εμπειρίες 

των μαθητών σχετικά με το κλίμα που βιώνουν στο σχολείο, είναι κεντρικής 

σημασίας καθώς βασικό στόχο για την έρευνα πάνω στο σχολικό κλίμα, αποτελεί η 

κατανόηση των παραγόντων του σχολικού κλίματος σε σχέση με την ψυχοκοινωνική 

προσαρμογή, την ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών αυτών καθαυτών και μετέπειτα 

την ανάπτυξη και αξιολόγηση παρεμβάσεων που στοχεύουν στη βελτίωση των εν 

λόγω τομέων (Ramelow κ.ά., 2015).  

Επιπλέον, θα μπορούσε να προκύψει η θέση πως η οπτική των μαθητών 

μπορεί να απέχει από αυτή των διευθυντών ή των καθηγητών ως προς την 

εκλαμβάνουσα πληροφορία και την μετέπειτα εσωτερική επεξεργασία της. Για 

παράδειγμα, οι καθηγητές ή διευθυντές μιας σχολικής μονάδας θα μπορούσαν να 

αναπτύξουν την αντίληψη ότι υποστηρίζουν τους μαθητές, ενώ αντίστοιχα οι μαθητές 

να μη βιώνουν την προτιθέμενη υποστήριξη ποιοτικά και ποσοτικά. Εντούτοις, 

προκειμένου να επιτευχθεί μια πληρέστερη και πιο ακριβής απεικόνιση του κλίματος 
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που υφίσταται σε ένα σχολείο, η μέτρηση θα κρινόταν περισσότερο ωφέλιμο να 

βασίζεται σε αντιλήψεις από πολλαπλές οπτικές γωνίες, όπου αυτό καθίσταται 

δυνατό (Marsh κ.ά., 2012‧ Molinari & Grazia, 2023‧ Wang & Degol, 2016). 

 Παρόλη την πληθώρα διαθέσιμων εργαλείων μέτρησης του σχολικού 

κλίματος (Cohen κ.ά., 2009), στην πραγματικότητα πολλά εξ αυτών υστερούν 

μεθοδολογικά (Olsen κ.ά., 2018). Προς τεκμηρίωση της παραπάνω θέσης, ο Cohen 

(2009) και οι συνεργάτες υπογραμμίζουν το γεγονός ότι πολλά εργαλεία έχουν 

αναπτυχθεί και χορηγηθεί από το ίδιο το σχολείο για το ίδιο το σχολείο και ως κατά 

συνέπεια, στερούνται ψυχομετρικών ιδιοτήτων. Οι μετρήσεις μέσω μη σταθμισμένων 

εργαλείων δεν επιτρέπουν την αξιόπιστη λήψη δεδομένων και την γενίκευση των 

αποτελεσμάτων (Cohen κ.ά., 2019). Συνεπώς, για την εμπεριστατωμένη και 

αποτελεσματική λήψη δεδομένων, αναδεικνύεται η ανάγκη για έγκυρα και αξιόπιστα 

εργαλεία μέτρησης.  

Η ψυχομετρική αξία ενός εργαλείου μπορεί να ενισχυθεί, αρχικά, με την 

εξασφάλιση μεγάλου αριθμού δείγματος (Wang & Degol, 2016). O μεγάλος αριθμός 

δείγματος ωφελεί αφενός στην αποφυγή δειγματοληπτικών λαθών, αφετέρου στην 

ακρίβεια και τη γενικευσιμότητα των ευρημάτων και συνιστά βασικής σημασίας για 

τη διεξαγωγή παραγοντικής ανάλυσης και τη διασφάλιση της επαναληψιμότητας της 

έρευνας (DeVellis, 2017‧ Kyriazos, 2018). Εστιάζοντας στην ιδιότητα  της 

γενικευσιμότητας, παρατηρείται έλλειψή της σε υπάρχοντα εργαλεία μέτρησης του 

σχολικού κλίματος. Καθώς η κατασκευή των εργαλείων πραγματοποιείται σε ένα 

συγκεκριμένο πολιτισμικό πλαίσιο, πιθανώς να μη παράγουν έγκυρα κι αξιόπιστα 

αποτελέσματα σε ένα διαφορετικό πλαίσιο (Μarraccini, 2019). Αυτή η διαπίστωση 

λαμβάνει ιδιαίτερη σημασία στην έρευνα για το σχολικό κλίμα, καθώς διαφορετικά 

θεσμικά κοινωνικά και πολιτισμικά στοιχεία αντανακλώνται στο σχολικό πλαίσιο 

κάθε χώρας (Gonzavalez κ.ά., 2023). Συμπερασματικά, τόσο ο μεγάλος αριθμός 

δείγματος όσο και η προσαρμογή και ο έλεγχος των ψυχομετρικών ιδιοτήτων των 

εργαλείων και σε άλλα πολιτισμικά πλαίσια συνιστά έναν πολύ σημαντικό παράγοντα 

διασφάλισης κι ελέγχου της γενικευσιμότητας των ευρημάτων. 

Μέσω συστηματικών ανασκοπήσεων της βιβλιογραφίας ανευρέθηκαν τα 

εργαλεία που εμφανίζουν τις καλύτερες ψυχομετρικές ιδιότητες (Gonzavalez κ.ά., 

2023‧ Lenz κ.ά., 2020). Η έρευνα του Lenz (2020) και των συνεργατών, ανέλυσε 30 

εργαλεία εκ των οποίων τα εννέα πληρούσαν τα κριτήρια συμπερίληψης στην έρευνα. 

Τα εργαλεία μέτρησης του σχολικού κλίματος που αποτυπώνουν τις αντιλήψεις των 
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μαθητών, τα οποία επέδειξαν την υψηλότερη εγκυρότητα ήταν το Inventory of School 

Climate-Student (Brand κ.ά. 2003), το Delaware School Climate Survey-Student 

(DSCS-S , Bear κ.ά. 2011), το What’s Happening In This School? (WHITS, Aldridge 

and Ala’a 2013), και το School Climate and School Identification Measure-Student 

(SCASIM-St, Lee κ.ά. 2017). Αντίστοιχα, η Gonzálvez (2023) και οι συνεργάτες, 

εξετάζοντας τις 37 μελέτες που πληρούσαν τα κριτήρια συμπερίληψης στην έρευνα, 

ανέδειξαν τρία εργαλεία με την πληρέστερη ψυχομετρική δομή και περιεχόμενο, που 

αποτυπώνουν την οπτική των μαθητών. Αυτά ήταν το DSCS-St (Bear κ.ά., 2011, 

2016), το SCASIM-St (Lee κ.ά., 2017), και το WHITS (Aldridge & Ala'I, 2013).  

 

2.2 Εργαλεία μέτρησης σχολικού κλίματος στα Ελληνικά δεδομένα 

 

Στην Ελλάδα, αν και τις τελευταίες δεκαετίες το σχολικό κλίμα απασχολεί την 

επιστημονική κοινότητα περισσότερο από ότι στο παρελθόν, η έρευνα για τη μέτρηση 

του σχολικού κλίματος είναι πιο περιορισμένη (Σωτηρίου & Ιορδανίδης, 2015). Η 

προσπάθεια μέτρησης του σχολικού κλίματος δεν εμφανίζει μεγάλη συστηματικότητα 

και οι μελέτες εμφανίζονται περιορισμένες σε σχέση με τη διεθνή βιβλιογραφία. 

Παρόλα αυτά, από τα πρώτα ερευνητικά χρόνια στο πεδίο της μέτρησης του σχολικού 

κλίματος στην Ελλάδα, μέχρι σήμερα έχει προκύψει σημαντική ερευνητική πρόοδος.  

 Στην δεκαετία 1990 και 2000, οι ερευνητές επιχείρησαν να μετρήσουν το 

σχολικό κλίμα αποτυπώνοντας ποικίλες διαστάσεις της έννοιας και καταγράφοντας, 

μέσω αυτοσχέδιων εργαλείων, τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, των διευθυντών 

αλλά και των μαθητών (Ματσαγγούρας, 2003). Παράλληλα, οι Έλληνες ερευνητές 

για να προσμετρήσουν το σχολικό κλίμα στις μελέτες τους βασίστηκαν στην διεθνή 

βιβλιογραφία και  χρησιμοποιήσαν εργαλεία στη μετάφρασή τους. Ένα από αυτά 

συνιστά το My Class Inventory (MCI, Anderson & Walberg, 1968, Fraser κ.ά., 1982) 

το οποίο αφορά στις αντιλήψεις για το κλίμα της τάξης μαθητών δημοτικού, και για 

το οποίο αναφέρεται αξιοπιστία αποτελεσμάτων (Ματσαγγούρας, 2003). Επίσης, ο 

Ματσαγγούρας (2003, σ. 198-199) παρουσιάζει το Classroom Environment Scale 

(CES, Moos, 1979· Moos & Trickett, 1986) ως ένα έγκυρο κι αξιόπιστο εργαλείο 

μέτρησης του κλίματος της τάξης, για μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

Ωστόσο, όταν οι Kokkinos και Hatzinikolaou (2011) σε έρευνα τους χρησιμοποίησαν 

το CES για τη προσμέτρηση των αντιλήψεων μαθητών γυμνασίου, και η 
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συγκεκριμένη κλίμακα σημείωσε χαµηλή αξιο̟πιστία και διαφοροποιημένη 

παραγοντική δοµή. 

Ένα εργαλείο μέτρησης του κλίματος της σχολικής τάξης, προσαρμοσμένο 

στα ελληνικά δεδομένα είναι το What is Happening in this Class (WIHIC) (Fraser 

κ.ά., 1996).Το WIHIC, με ελληνικό τίτλο Τι Συµβαίνει σ’ Αυτή την Τάξη (ΤΣΑΤ), 

προσαρμόστηκε από τους Χαραλάµ̟πους και Κόκκινος (2011) μέσω μεικτής 

μεθοδολογίας, σε δείγμα μαθητών πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αλλά και μέσω 

συνεντεύξεων εκπαιδευτικών και μαθητών, και επέφερε έγκυρα κι αξιόπιστα 

αποτελέσματα. 

Οι Sotiriou και Iordanidis (2014), διερευνώντας τις σχέσεις μεταξύ του 

σχολικού κλίματος και της επαγγελματικής ικανοποίησης των δασκάλων, 

επιχείρησαν να μετρήσουν μια υποδιάσταση του σχολικού κλίματος μέσω του 

Revised School Level Environment Questionnaire (Johnson κ.ά., 2007).  

Σε άλλη έρευνα, η Χατζηχρήστου και οι συνεργάτες (2018), προκειμένου να 

εξετάσουν τις αντιλήψεις των εφήβων για το σχολικό κλίμα, χρησιμοποίησαν το 

εργαλείο Supplemental School Climate Module part of California Healthy Kids 

Survey (CHKS), ένα εργαλείο με καλές ψυχομετρικές ιδιότητες σε άλλες χώρες 

(Hanson & Voight, 2014). 

Η παραπάνω αποτίμηση της ελληνικής βιβλιογραφίας σχετικά με τη μέτρηση 

του σχολικού κλίματος αναδεικνύει την ανάγκη για περαιτέρω έρευνα, καθώς και την 

ανάγκη για προσαρμογή και ψυχομετρικό έλεγχο εργαλείων, ώστε να 

συστηματικοποιηθεί η μέτρηση του σχολικού κλίματος στο ελληνικό πλαίσιο.  

 

2.3 Η Προβληματική της Παρούσας Έρευνας 

 

Ο σκοπός της προκείμενης μελέτης είναι η μετάφραση και προσαρμογή του 

εργαλείου School Climate and School Identification Measure–Student (SCASIM-st) 

στο ελληνικό πλαίσιο καθώς και ο έλεγχος της εγκυρότητας, της αξιοπιστίας του 

εργαλείου σε ελληνικό δείγμα. Επιπρόσθετος στόχος της παρούσας έρευνας, αποτελεί 

η διερεύνηση του αντιλαμβανόμενου σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης 

από ειδικούς μαθητικούς πληθυσμούς και πιο συγκεκριμένα από μαθητές-τριες με 

Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες, ή αλλοεθνών μαθητών-τριών. Τέλος, η παρούσα 

έρευνα στοχεύει στην ανάδειξη της συσχέτισης του σχολικού κλίματος και της 

σχολικής ταύτισης με τα κίνητρα και την σχολική δέσμευση των μαθητών-τριών. 
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Επομένως, η έρευνα φιλοδοξεί να απαντήσει στα εξής ερευνητικά ερωτήματα:  

 

1. Αποτελεί η προσαρμοσμένη στο ελληνικό πλαίσιο κλίμακα School Climate and 

School Identification Measure–Student (SCASIM-st) ένα έγκυρο κι αξιόπιστο 

εργαλείο μέτρησης των αντιλήψεων των μαθητών-τριών γυμνασίου για το 

σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση; 

 

2. Διαφέρουν οι αντιλήψεις των μαθητών-τριών με Ειδικές Εκπαιδευτικές 

Ανάγκες για το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση από τις αντίστοιχες των 

τυπικά αναπτυσσόμενων συμμαθητών-τριών τους; 

 

3. Διαφέρουν οι αντιλήψεις των αλλοεθνών μαθητών-τριών που εκπαιδεύονται σε 

τμήματα υποδοχής για το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση από τις 

αντίστοιχες των γηγενών συμμαθητών-τριών τους; 

 

4. Συσχετίζονται οι αντιλήψεις των μαθητών-τριών γυμνασίου για το σχολικό 

κλίμα και τη σχολική ταύτιση με τα κίνητρα τους για μάθηση και τη σχολική 

δέσμευση τους; 

 

 

Κεφάλαιο 3: Μεθοδολογία έρευνας 

 

3.1 Δείγμα και μέθοδος δειγματοληψίας 

 

 Το δείγμα της έρευνας αποτελείται από μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

και πιο συγκεκριμένα μαθητές που φοιτούν σε τμήματα της Ά, ΄Β, ΄Γ Γυμνασίου. Ο 

αριθμός των συμμετεχόντων ανέρχεται στα 572 άτομα (Ν=572). Συνολικά 

συλλέχθηκαν 572 ερωτηματολόγια, εκ των οποίων δεν συμπεριλήφθηκαν τα 43 

(7,5%) λόγω μη έγκυρης συμπλήρωσης και μεγάλης απώλειας δεδομένων. Επίσης, 36 

ερωτηματολόγια συλλέχθηκαν και χρησιμοποιήθηκαν για την πιλοτική εφαρμογή του 

εργαλείου.  Οπότε, στην τελική έρευνα ο αριθμός του δείγματος ήταν 493 μαθητές 

(Ν= 493).   

 Οι συμμετέχοντες προέρχονται από πέντε (Ν=5 ) σχολεία του Νομού 

Θεσσαλονίκης και πιο συγκεκριμένα από αστικές και ημιαστικές περιοχές, τα οποία 
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επιλέχθηκαν βάσει της μεθόδου βολικής/ευκαιριακής δειγματοληψίας. Τα τέσσερα εξ 

αυτών ήταν δημόσιας φοίτησης και το ένα ιδιωτικής. Για την επιλογή της σχολικής 

μονάδας τέθηκαν κριτήρια, όπως τον τύπο του σχολείου, γενικά Γυμνάσια ιδιωτικής 

και δημόσιας φοίτησης, και στα σχολεία δημόσιας φοίτησης να υπάρχει Τμήμα 

Ένταξης ή/και Τμήμα Υποδοχής με ικανοποιητικό βαθμό μαθητών με ΕΕΑ ή 

αλλοεθνών μαθητών που φοιτούν σε αυτά. 

Ως προς το φύλο των ατόμων του δείγματος το 52,95% (Ν = 261) αποτελείται 

από κορίτσια, το 44,42% (Ν = 219) από αγόρια και το 2,64% (Ν = 13) άλλο. 

 Ως προς τη φοίτηση των μαθητών, 153 (31%) φοιτούσαν στην Ά Γυμνασίου, 

165 (33,5%) στην ΄Β Γυμνασίου, και 175 (35,5%) στην ΄Γ Γυμνασίου. Παράλληλα, 

το 3,2% του συνολικού δείγματος φοιτούσε σε Τμήμα Υποδοχής. Οι μαθητές που 

παρακολουθούσαν μαθήματα σε Τμήμα Ένταξης ήταν 38 (7,7%) και 22 (4,5%) 

υποστηρίζονταν από παράλληλη στήριξη (βλ. Πίνακα 1).   

 

 
Πίνακας 1: Δημογραφικά στοιχεία συμμετεχόντων μαθητών (Ν = 493) 

 

 

 

Το δείγμα συμπεριλάμβανε μαθητές με ποικίλες μαθησιακές επιδόσεις. Όπως 

παρουσιάζεται και στο Διάγραμμα 1, στις απαντήσεις σχετικά με τους βαθμούς στο 

προηγούμενο τετράμηνο, αναδείχτηκε ότι το 41,4% των μαθητών που συμπλήρωσαν 

 

Ά Γυμνασίου ΄Β Γυμνασίου ΄Γ Γυμνασίου 

Άρρεν Θήλυ Άλλο Άρρεν Θήλυ Άλλο Άρρεν Θήλυ Άλλο 

Μαθητές  

Τυπικής 

Φοίτησης 

 

 

58 68 3 63 68 3 59 93 2 

Μαθητές 

σε Τμήμα 

Ένταξης 

 

 

6 4 1 9 5 0 5 8 0 

Μαθητές 

με Παρ/λη 

Στήριξη 

 

 

6 4 0 5 2 1 3 1 0 

Μαθητές  

σε Τμήμα 

Υποδοχής 

 

 

1 1 1 2 5 2 2 2 0 

 Σύνολο 

μαθητών 

 
71 77 5 79 80 6 69 104 2 
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επιτυχώς τα ερωτηματολόγια, πέτυχαν άριστη επίδοση 18,50-20 στο προηγούμενο 

τετράμηνο. Το 26,8% ανέφερε πολύ καλή επίδοση 16,5-18,4. Παράλληλα, το 14,6% 

των μαθητών κατέγραψαν τη βαθμολόγηση του Μ.Ο. του προηγούμενου τετράμηνου, 

με βαθμολογία που κυμαίνεται 15,5-16,4 (Ν=72) ή 12,5-15,4 (Ν=72)  αντιστοίχως. 

Τέλος, το 2,2% των μαθητών ανέφερε βαθμολογία 10-12,4 και το 0,4% κάτω από 10. 

 
 

Διάγραμμα 1: Βαθμολογίες των μαθητών του δείγματος (Ν= 493) 

 

 

3.2 Μέσα Συλλογής Δεδομένων 

 

Αρχικά, μέσω ερωτηματολογίου με ανοιχτές και κλειστές ερωτήσεις  

συλλέχθηκαν δημογραφικές πληροφορίες για τους συμμετέχοντες μαθητές (βλ. 

παράρτημα Α).  Ειδικότερα, οι μαθητές ρωτήθηκαν σχετικά με το φύλο, το σχολείο 

και τη τάξη φοίτησης. Επίσης, ζητήθηκε να καταγραφεί η πιθανή φοίτηση σε Τμήμα 

Ένταξης ή Τμήμα Υποδοχής, ή/και η υποστήριξή μέσω παράλληλης στήριξης. Τέλος, 

οι συμμετέχοντες κατέγραψαν την βαθμολογία που σημείωσαν κατά το προηγούμενο 

τετράμηνο.  

Επιπρόσθετα, χορηγήθηκε, έπειτα από μεθοδική διαδικασία μετάφρασης, το 

υπό εξέταση εργαλείο «School Climate and School Identification Measure-Student» 

(SCASIM-St) το οποίο έχει αναπτυχθεί από την ερευνητική ομάδα των Lee, 

Reynolds, Subasic, Bromhead, Lin, Marinov και Smithson (2017). Το SCASIM-St 
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συνιστά ένα εργαλείο διπλής μέτρησης, που προσμετρά το σχολικό κλίμα και τη 

σχολική ταύτιση από την οπτική των μαθητών (Lee κ.ά., 2017). Το SCASIM 

αποτελεί μια αυτοαναφορική κλίμακα με 38 στοιχεία - ερωτήσεις, και οι ερωτώμενοι  

καταγράφουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας με κλίμακα ίσων διαστημάτων και 

πιο συγκεκριμένα μέσω επταβάθμιας κλίμακας Likert (1= διαφωνώ απόλυτα, 7 = 

συμφωνώ απόλυτα). Η υψηλή επίδοση σηματοδοτεί το καλύτερο σχολικό κλίμα και 

την υψηλή σχολική ταύτιση. Στο SCASIM-St οι τέσσερεις παράγοντες «σχέσεις με 

τους συμμαθητές», «σχέσεις με το προσωπικό του σχολείου», «ακαδημαϊκή έμφαση» 

και «κοινές αξίες και προσεγγίσεις»,  διαμορφώνουν τον παράγοντα Σχολικό Κλίμα 

ενώ ο πέμπτος παράγοντας συνιστά την Σχολική Ταύτιση.  

Ο παράγοντας που αφορά στις σχέσεις με τους συμμαθητές αποτελείται από 

εφτά στοιχεία. Για παράδειγμα, συνίσταται από ερωτήσεις όπως «Οι μαθητές 

νοιάζονται ο ένας για τον άλλον» και «Οι μαθητές φέρονται με σεβασμό ο ένας στον 

άλλον». 

Οι ερωτήσεις που διαμορφώνουν τον παράγοντα «Σχέσεις με το προσωπικό 

του σχολείου» είναι εννέα, και ενδεικτικά έχουν τη μορφή και εξετάζουν θέματα 

όπως: «Το προσωπικό φέρεται με σεβασμό στους μαθητές», «Το προσωπικό τις 

περισσότερες φορές ακούει τις απόψεις των μαθητών»  

Ο παράγοντας της ακαδημαϊκής έμφασης, διαμορφώνεται από οκτώ στοιχεία, 

με ερωτήσεις όπως «Οι καθηγητές/τριες πιστεύουν πως ο κάθε μαθητής μπορεί να 

πετύχει» και «Οι καθηγητές/τριες είναι πρόθυμοι να προσφέρουν επιπλέον βοήθεια 

στους μαθητές για τις σχολικές τους εργασίες αν το χρειαστούν». 

Ο τέταρτος παράγοντας κοινές αξίες και προσεγγίσεις, συνίσταται από 8 

στοιχεία. Οι ερωτήσεις τίθενται με τη μορφή «Οι καινούριοι μαθητές και προσωπικό 

του σχολείου αισθάνονται ευπρόσδεκτοι ως μέλη της σχολικής ομάδας» και «Οι 

κανόνες που σχετίζονται με την πειθαρχία στο σχολείο είναι ξεκάθαροι και απόλυτα 

κατανοητοί από τους μαθητές και το προσωπικό». 

Η σχολική ταύτιση αποτελείται από 6 στοιχεία και εμφανίζει ερωτήσεις όπως 

«Είμαι χαρούμενος/η να είμαι μέλος αυτού του σχολείου», «Νοιάζομαι για αυτό το 

σχολείο», «Νιώθω ισχυρή σύνδεση με αυτό το σχολείο» 

 Το SCASIM-St εμφανίζει καλές ψυχομετρικές ιδιότητες και έχει βρεθεί να 

δίνει αξιόπιστα κι έγκυρα αποτελέσματα όταν χορηγήθηκε στην Αυστραλία, όπου και 

αναπτύχθηκε. Επιπλέον, έχει προσαρμοστεί και επικυρωθεί και σε ποικίλα 

πολιτισμικά πλαίσια, όπως στην Τουρκία (Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019), στη 
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Χιλή (Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024) και στη Κίνα (Yu κ.ά., 2022). To 

συγκεκριμένο εργαλείο έχει εξεταστεί και χορηγηθεί και σε μια πιο σύντομη μορφή, 

με 15 ερωτήσεις έναντι των 38 του αρχικού εργαλείου (Galvez-Nieto κ.ά., 2021· Yu 

κ.ά., 2022). Τέλος, αξίζει να αναφερθεί ότι παράλληλα με το εργαλείο SCASIM-St, 

για ερευνητικούς σκοπούς,  αναπτύχθηκε και μορφή του εργαλείου, με μικρές 

προσαρμογές στις αρχικές ερωτήσεις, που εξετάζει το σχολικό κλίμα και τη σχολική 

ταύτιση καταγράφοντας τις απόψεις του προσωπικού που απαρτίζει ένα σχολείο 

SCASIM-Sf παράλληλα με των μαθητών (Maxwell κ.ά., 2017).  

 Παράλληλα, για τον έλεγχο της συγχρονικής εγκυρότητας, χορηγήθηκε η 

Κλίμακα Μέτρησης του Περιβάλλοντος της Σχολικής Τάξης για το γυμνάσιο, με 

τίτλο Classroom Environment Scale (CES) των R.Moos and E.Trickett σε 

μετάφραση-προσαρμογή του Ματσαγγούρα (2003). Σκοπός της κλίμακας είναι η 

αξιολόγηση του ψυχολογικού κλίματος της τάξης βάση αναφοράς μαθητών 

γυμνασίου. Το ερωτηματολόγιο διατίθεται σε σύντομη εκδοχή με 25 στοιχεία. Η 

συνοπτική μορφή παρουσιάζει υψηλή εσωτερική συνοχή και εγκυρότητα, οπότε σε 

συνδυασμό και με τον παράγοντα της πρακτικότητας της χορήγησης ενός πιο 

συνεπτυγμένου ερωτηματολογίου, διανεμήθηκε σε αυτή τη μορφή (Ματσαγγούρας, 

2003· Καψάλης κ.ά., 1997).  

Το CES αποτελείται από έξι παράγοντες, που αντιστοιχούν στις 24 προτάσεις. 

Ο καθένας από τους παράγοντες που διαμορφώνεται αντιστοιχεί σε μια διάσταση του 

σχολικού κλίματος. Αναλυτικότερα, διαμορφώνονται οι παράγοντες «εμπλοκή στο 

μάθημα», «κοινωνικο/ψυχολογικό δέσιμο», «στήριξη καθηγητή», «τάξη και 

οργάνωση», «σαφήνεια κανονισμών» και «σαφής προσανατολισμός έργου». Ο κάθε 

παράγοντας αποτελείται από τέσσερα στοιχεία.  

Στο τέλος της κάθε πρότασης υπάρχουν τα γράμματα Σ και ∆ που 

αντιστοιχούν στις λέξεις «Συμφωνώ» και «Διαφωνώ». Ο μαθητής/τρια κυκλώνει ένα 

από τα δυο γράµµατα ανάλογα µε το αν συµφωνεί ή διαφωνεί µε το περιεχόµενο της 

πρότασης. Για μεθοδολογικούς λόγους στην παρούσα έρευνα ο βαθμός συμφωνίας ή 

διαφωνίας ζητήθηκε να καταγραφεί με κλίμακα ίσων διαστημάτων και πιο 

συγκεκριμένα μέσω επταβάθμιας κλίμακας Likert (1= διαφωνώ απόλυτα, 7 = 

συμφωνώ απόλυτα). Το  CES  έχει  χρησιμοποιηθεί στα ελληνικά δεδομένα δίνοντας 

ε̟παρκώς   αξιό̟πιστα   α̟ποτελέσματα   (Βούλγαρης   & Ματσαγγούρας,   2004· 

Ματσαγγούρας, 1987, 2003). Η εσωτερική συνοχή υπολογίστηκε με τον δείκτη 

Cronbach’s alpha με αποτέλεσμα α= 0.71, αποδεικνύοντας αποδεκτή αξιοπιστία.  
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Επιπρόσθετα, για την μέτρηση των κινήτρων των συμμετεχόντων μαθητών και 

της ακαδημαϊκής εμπλοκή χορηγήθηκε η κλίμακα «Student Motivation and 

Engagement Scale-High School» (MES-HS)  του ερευνητή A. Martin (Martin, 2001, 

2003, 2006), η οποία μετρά το κίνητρο και τη σχολική δέσμευση των μαθητών ηλικίας 

12-18 ετών. Σε ακαδημαϊκό πλαίσιο, το κίνητρο ορίζεται ως τους γνωστικούς μη άμεσα 

παρατηρήσιμους παράγοντες του προσανατολισμού των μαθητών προς το σχολείο, που 

αντανακλά την ενέργεια και επιθυμία για μάθηση και συμμετοχή στην μαθησιακή 

διαδικασία. Η ακαδημαϊκή εμπλοκή αναφέρεται στις μετρήσιμες συμπεριφορές που 

ενεργοποιούνται μέσω του κινήτρου και αντανακλούν την δέσμευση των μαθητών 

καθώς και τη συνειδητή προσπάθεια για μάθηση (Boulton κ.ά., 2019· Martin κ.ά., 

2017· Reeve, 2012). Το εργαλείο MES-HS απαρτίζεται από 44 ερωτήσεις, και ο βαθμός 

συμφωνίας προσμετράται μέσω πενταβάθμιας κλίμακας ίσων διαστημάτων Likert 

Likert (1= διαφωνώ απόλυτα, 5 = συμφωνώ απόλυτα).  

Στο εργαλείο διαμορφώνονται τέσσερις παράγοντες, η προσαρμοστική γνώση, 

η προσαρμοστική συμπεριφορά, η παρακώλυση/ αποτυχία απόκτησης γνώσης και η 

κακή προσαρμοστική συμπεριφορά. Οι παραπάνω παράγοντες διαμορφώνονται από 

έντεκα υποπαράγοντες: στη προσαρμοστική γνώση υπάγονται η 

αυτοαποτελεσματικότητα, η κατάκτηση γνώσης, η προσαρμοστικότητα μετά από την 

αποτυχία. Στην προσαρμοστική συμπεριφορά εμπίπτουν η επιμονή στο έργο, 

οργανωτικότητα, και διαχείριση καθημερινών εργασιών. Από την άλλη, η 

παρακώλυση/ αποτυχία απόκτησης γνώσης αποτελείται από τους υποπαράγοντες 

άγχος, αποφυγή αποτυχίας και αβέβαιος έλεγχος. Τέλος, η κακή προσαρμοστική 

συμπεριφορά συνίσταται από το αυτοσαμποτάζ και την αποσύνδεση από το έργο 

(Martin, 2007· Liem & Martin, 2012· Martin & Hau, 2010). Το παρόν εργαλείο έχει 

επικυρωθεί ως έγκυρο κι αξιόπιστο για χρήση (Liem & Martin, 2012). Στις έρευνες ο 

δείκτης Cronbach’s alpha κυμαίνεται μεταξύ 0.77 to 0.79  (Martin & Hau, 2010· Martin 

κ.ά., 2010). Η εσωτερική συνέπεια αξιολογήθηκε με τον δείκτη Cronbach’s alpha, με 

αποτέλεσμα α = 0.84, επιφέροντας ικανοποιητική αξιοπιστία.  

 

3.3 Η διαδικασία διεξαγωγής της έρευνας  

 

Η  παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκε κατά το ακαδημαϊκό έτος 2023-2024, 

και πιο συγκεκριμένα κατά το χρονικό διάστημα από τον Μάρτιο έως και τον Μάιο. 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



33 
 

Η έρευνα είχε λάβει έγκριση για διεξαγωγή από την Εσωτερική Επιτροπή Ηθικής και 

Δεοντολογίας από το Πανεπιστημιακό Ίδρυμα της ερευνήτριας. 

 Αρχικά, καταρτίστηκε κατάλογος με σχολικές μονάδες που πληρούσαν τα 

κριτήρια συμπερίληψης στη μελέτη και στη συνέχεια έλαβε χώρα τηλεφωνική 

επικοινωνία με τις διευθύνσεις των σχολείων. Στους διευθυντές και διευθύντριες με 

τους οποίους αφενός κατέστη δυνατή η επικοινωνία, αφετέρου συγκατέθεσαν για 

συμμετοχή στην έρευνα, απεστάλη ηλεκτρονικά βεβαίωση συγκατάθεσης και 

ενημερωτικό υλικό. Στη συνέχεια, πραγματοποιήθηκε δια ζώσης συνάντηση για 

περαιτέρω ενημέρωση και διερεύνηση της μεθόδου χορήγησης. Έπειτα, απεστάλη 

έντυπο συγκατάθεσης στους γονείς των μαθητών. Με την εξασφάλιση της ηθικής 

πρακτικής, ξεκίνησε η διαδικασία χορήγησης και συλλογής του ερωτηματολογίου. 

  Η έρευνα διεξήχθη, μέσα στο πλαίσιο της σχολικής τάξης όπου οι μαθητές 

ενημερώθηκαν σχετικά με τον σκοπό και τον τρόπο διεξαγωγής της. Στους μαθητές 

επεξηγήθηκε διεξοδικά η ανώνυμη φύση του ερωτηματολογίου και τονίστηκε η 

εθελοντική συμμετοχή, με τη δυνατότητα αποχώρησης σε οποιοδήποτε στάδιο της 

έρευνας χωρίς αυτό να συνεπάγεται αρνητικές συνέπειες. Η προτροπή για 

συγκατάθεση αναγραφόταν στην πρώτη σελίδα του ερωτηματολογίου που 

διανεμήθηκε μαζί τις υπόλοιπες πληροφορίες για την έρευνα, τις οποίες οι μαθητές 

προτρέπονταν να μελετήσουν. Στη συνέχεια διανέμονταν τα ερωτηματολόγια κατά 

κύριο λόγο σε έντυπη μορφή αλλά και ηλεκτρονικά μέσω Google Forms, στους 

ηλεκτρονικούς υπολογιστές του σχολείου. Η απαντήσεις που συλλέχθηκαν 

ηλεκτρονικά σύμφωνα με τυχαιοποιημένες κλινικές μελέτες - οι οποίες 

καταδεικνύουν ότι δεν εμφανίζεται διαφορά στην αξιοπιστία και τις απαντήσεις 

μεταξύ ερευνών που διεξάγονται ηλεκτρονικά και με τη μέθοδο μολύβι και χαρτί- δεν 

αναμένεται να διαφοροποιούνται σε σχέση με την έντυπη μορφή και μπορούν να 

αποτελέσουν ισότιμο μέρος της έρευνας (Ritter κ.ά., 2004).  

Ειδικά για τους μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες και για τους 

μαθητές που φοιτούσαν σε Τμήμα Ένταξης, πραγματοποιήθηκαν ορισμένες 

προσαρμογές στην διαδικασία χορήγησης: κατόπιν συνεννόησης με το διευθυντικό 

προσωπικό και τον εκάστοτε εκπαιδευτικό του τμήματος, το ερωτηματολόγιο 

χορηγήθηκε προφορικά. Αυτή η ρύθμιση εφαρμόστηκε με σκοπό την εξασφάλιση της 

σαφούς κατανόησης των ερωτήσεων από τους μαθητές και τελικά την εξασφάλιση 

λήψης έγκυρων δεδομένων. Τέλος, στο σύνολο των  μαθητών δεν παρασχέθηκε 

κάποια μορφή εξωτερικού κινήτρου για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου. 
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 Στο πλαίσιο της διεξαγωγής της προκείμενης έρευνας έλαβε χώρα διεξοδική 

διαδικασία μετάφρασης και προσαρμογής του εργαλείου SCASIM-St βάσει των 

αρχών που καθορίζονται από τη Διεθνή Επιτροπή για Τεστ (International Test 

Commission, Van de Vijver & Hambleton, 1996) και βάσει των βημάτων που 

πρότεινε ο Gudmundsson (2009).  

Αρχικά, το εργαλείο που επιλέχθηκε για μετάφραση και προσαρμογή είχε 

εξεταστεί ενδελεχώς μέσω της ανασκόπησης της βιβλιογραφίας ως προς την 

εγκυρότητα και την αξιοπιστία του στην πρωτότυπη μορφή του και ανευρέθηκαν 

εξαιρετικά αποτελέσματα (Lee κ.ά., 2017). Αντίστοιχες υψηλές ψυχομετρικές 

ιδιότητες είχαν βρεθεί σε προσαρμοσμένες και μεταφρασμένες εκδοχές του SCASIM-

St σ ποικίλα πολιτισμικά πλαίσια όπως την Τουρκία (Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 

2019), τη Χιλή (Galvez-Nieto κ.ά., 2024, 2021, 2020) και τη Κίνα (Yu κ.ά., 2022). 

Συνεπώς, αφενός το εργαλείο κρίνεται κατάλληλο για προσαρμογή και μετάφραση 

στο ελληνικό πλαίσιο, αφετέρου αναμένεται  να επιδεικνύει αντίστοιχες 

ψυχομετρικές ιδιότητες ή σε ελάχιστο βαθμό πιο περιορισμένες (Gudmundsson & 

Ólafsdóttir, όπως αναφέρεται στο Gudmundsson, 2009).  

Έπειτα, επιλέχθηκαν οι κατάλληλοι μεταφραστές για την διαδικασία της 

μετάφρασης του SCASIM-St (Gudmundsson, 2009). Όλη η μεταφραστική ομάδα 

διέθετε τα κατάλληλα προσόντα για μετάφραση: το πρώτο μέλος της ομάδας 

αποτέλεσε μια πιστοποιημένη με χρόνια επαγγελματικής εμπειρίας μεταφράστρια, το 

δεύτερο μέλος ήταν μεταδιδάκτορας με άψογη γνώση τόσο της Αγγλικής όσο και της 

Ελληνικής γλώσσας με πλούσια διεθνή κι ελληνική ερευνητική εμπειρία , το τρίτο 

μέλος ήταν Ελληνίδα εκπαιδευτικός, η οποία εργάζεται σε σχολική δομή του 

Ηνωμένου Βασιλείου.  

Η μέθοδος που ακολουθήθηκε ήταν αυτή της απλής και αντίστροφης 

μετάφρασης (Brislin κ.ά., 1973· Werner & Campbell, 1970). Σε αυτή τη περίπτωση 

το ποιοτικό κριτήριο της μετάφρασης διαπιστώνεται από τις ομοιότητες μεταξύ του 

πρωτότυπου εργαλείου με το μεταφραστικό αποτέλεσμα της αντίστροφα 

μεταφρασμένης κλίμακας (Gudmundsson, 2009). Η σύγκριση αυτή 

πραγματοποιήθηκε από την ερευνήτρια και από δίγλωσσο ερευνητή, διακεκριμένο 

στο τομέα της εκπαιδευτικής και ψυχολογικής έρευνας . Κατ’ αυτόν τον τρόπο, 

εξασφαλίστηκε γλωσσολογική ισοδυναμία ανάμεσα στα Ελληνικά και στα Αγγλικά 

καθώς και η ορθή νοηματική απόδοση και η πολιτισμική προσαρμογή 

(Gudmundsson, 2009). 
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Στη συνέχεια, διεξήχθη πιλοτική μελέτη σε δείγμα 36 μαθητών (Ν = 36), ώστε 

να εξεταστούν οι βασικές ψυχομετρικές ιδιότητες του μεταφρασμένου και 

προσαρμοσμένου εργαλείου, καθώς και ο τρόπος με τον οποίο οι μαθητές απαντούν 

στα στοιχεία του. Το ποσοστό του δείγματος της πιλοτικής μελέτης ανέρχεται στο  

7.3% ( Ν = 36) επί του συνολικού δείγματος (Ν = 493) ποσοστό που θεωρείται 

ικανοποιητικό στην κλινική ψυχολογία  (Barker κ.ά., 2016). Το δείγμα αποτελούταν 

από μαθητές γενικού πληθυσμού, μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες  που 

φοιτούσαν σε Τμήμα Ένταξης καθώς και μαθητές ποικίλου πολιτισμικού υπόβαθρού, 

που φοιτούσαν σε Τμήμα Υποδοχής.  Με αυτό τον τρόπο αξιολογήθηκε σε ένα πρώτο 

επίπεδο η εγκυρότητα και η αξιοπιστία της κλίμακας πριν τη ευρεία χορήγησή της. 

Επίσης, λήφθηκαν υπόψιν οι παρατηρήσεις που έγιναν από τους μαθητές κατά την 

πρώτη χορήγηση και χρονομετρήθηκε η διαδικασία χορήγησης. 

 

3.4 Μέθοδος ανάλυσης των δεδομένων 

 

 Η εφαρμογή της μεθόδου και η ανάλυση των δεδομένων πραγματοποιήθηκε 

με τη χρήση του στατιστικού προγράμματος SPSS (IBM SPSS Statistics 20). Aρχικά, 

εξετάστηκαν οι μέσοι όροι, οι τυπικές αποκλίσεις, τα επίπεδα ασυμμετρίας και 

κύρτωσης, ώστε να ελεγχθεί η κανονικότητα των ερωτημάτων του SCASIM-St. Για 

την διεξοδικότερη διαπίστωση της κανονικότητας, τα δεδομένα ελέγχθηκαν μέσω 

των τεστ Shapiro-Wilk και Kolmogorov-Smirnov.   

Έπειτα, ελέγχθηκαν οι ενδοσυσχετίσεις μεταξύ των 38 στοιχείων του 

SCASIM-St καθώς και των επιμέρους στοιχείων που εννοιoλογικά αντιστοιχούσαν σε 

κοινό παράγοντα. Με αυτό τον τρόπο θα διαφαινόταν η χρησιμότητα των επιμέρους 

ερωτημάτων στη μέτρηση των εννοιών του σχολικού κλίματος και της σχολικής 

ταύτισης και η αποτύπωση της διακύμανσης των εννοιών υπό μέτρηση (Piedmont, 

2014). 

 Για την εξέταση της εγκυρότητας εννοιολογικής κατασκευής της κλίμακας, 

πραγματοποιήθηκε Διερευνητική Ανάλυση Παραγόντων (ΕFA). Καταρχάς, 

εξετάστηκε το κριτήριο Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) για την επάρκεια του δείγματος. 

Έπειτα, διεξήχθη παραγοντική ανάλυση και πιο συγκεκριμένα Principal Components 

Analysis.  
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Για την αξιολόγηση των ενδείξεων αξιοπιστίας ελέγχθηκαν οι δείκτες 

εσωτερικής συνοχής Cronbach alpha τόσο για το συνολικό εργαλείο όσο και για τους 

επιμέρους παράγοντές του. 

 Η συγχρονική εγκυρότητα αξιολογήθηκε με συντελεστή συσχέτισης Pearson/ 

Spearman. Ένας υψηλός συντελεστής συσχέτισης, πάνω από 0.70 καταδεικνύει ότι 

τόσο το SCASIM-St όσο και το CES μετράνε την ίδια έννοια. 

 Για να εντοπιστούν πιθανές διαφορές μεταξύ των διαφορετικών υποομάδων 

του δείγματος, δηλαδή μαθητές που φοιτούν σε Τμήμα Ένταξης, Τμήμα Υποδοχής, ή 

υποστηρίζονται από παράλληλη στήριξη, πραγματοποιήθηκαν έλεγχοι διαφορών 

μέσων όρων Mann-Whitney U Test σε ανεξάρτητα δείγματα.  

Τέλος, για να διερευνηθεί η σχέση μεταξύ του σχολικού κλίματος και 

σχολικής ταύτισης με τα κίνητρα και ακαδημαϊκή εμπλοκή των συμμετεχόντων 

μαθητών, έγινε χρήση του μοντέλου πολλαπλής παλινδρόμησης.  

 

Κεφάλαιο 4: Αποτελέσματα 
 

4.1 Πιλοτική μελέτη  

 

Κατά την πιλοτική μελέτη, πραγματοποιήθηκε μια αρχική αξιολόγηση του 

μεταφρασμένου εργαλείου SCASIM-ST. Η περιγραφική ανάλυση των ερωτήσεων 

κατέδειξε μέγιστο βαθμό 5.61 (SD=1.66) για το στοιχείο 22 και ελάχιστη τιμή 2.92 

(SD=1.56) για το στοιχείο 25. Eπιπλέον, η ελάχιστη και μέγιστη τιμή ήταν μεγάλου 

εύρους, οπότε φαίνεται ότι οι μαθητές αξιοποίησαν για τις απαντήσεις τους όλο το 

εύρος της επταβάθμιας κλίμακας (βλ Πίνακα 2). 

Η εσωτερική συνοχή υπολογίστηκε με την χρήση του δείκτη α του Cronbach. 

Συνολικά για την κλίμακα του SCASIM- St που αποτελείται από 38 ερωτήματα, ο 

δείκτης άλφα σημειώθηκε με τιμή  0.95 (α = 0.95), καταγράφοντας εξαιρετικά υψηλή 

αξιοπιστία. 

Συνολικά, μέσω της πιλοτικής μελέτης παρασχέθηκαν οι πρώτες ενδείξεις ότι 

η μεταφρασμένη στα Ελληνικά κλίμακα υπό μελέτη εμφανίζει συνέπεια στην 

μέτρηση της έννοιας του σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης.  

Παράλληλα, εξετάστηκαν τα σχόλια των μαθητών σχετικά με τη δομή του 

ερωτηματολογίου και για την κατανόηση των ερωτημάτων και η ανατροφοδότηση 
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που δόθηκε ήταν ικανοποιητική. Βάσει όλων των παραπάνω στοιχείων, δεν κρίθηκε 

σκόπιμο να γίνουν αλλαγές στη μορφή του εργαλείου, οπότε τέθηκε προς χορήγηση 

στο υπόλοιπο δείγμα. H εκδοχή στη οποία καταλήξαμε και χορηγήθηκε στους 

μαθητές γυμνασίου παρουσιάζεται στο παράρτημα 1. 
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Πίνακας 2  Περιγραφικά στοιχεία του SCASIM-St κατά την Πιλοτική Mελέτη

 

 

 

Στοιχεία Eύρος Ε.Τ. Μ.Τ. Μ.Ο. Τ.Α. Ασυμμετρία Κύρτωση 

SCASIM1 5.00 1.00 6.00 4.06 1.43 -.47 -.50 

SCASIM2 6.00 1.00 7.00 3.97 1.23 .15 .54 

SCASIM3 5.00 1.00 6.00 3.50 1.23 .10 -.55 

SCASIM4 6.00 1.00 7.00 3.31 1.62 .29 -.75 

SCASIM5 6.00 1.00 7.00 3.89 1.49 -.07 -.56 

SCASIM6 5.00 1.00 6.00 3.92 1.30 -.25 .08 

SCASIM7 6.00 1.00 7.00 4.31 1.83 -.27 -.78 

SCASIM8 6.00 1.00 7.00 4.31 1.83 -.66 -.67 

SCASIM9 5.00 1.00 6.00 4.22 1.73 -.86 -.38 

SCASIM10 6.00 1.00 7.00 4.50 1.70 -.70 -.77 

SCASIM11 6.00 1.00 7.00 4.50 1.75 -.56 -.46 

SCASIM12 6.00 1.00 7.00 4.53 1.80 -.55 -.35 

SCASIM13 6.00 1.00 7.00 4.19 1.64 -.46 -.12 

SCASIM14 6.00 1.00 7.00 3.67 1.79 -.13 -1.14 

SCASIM15 6.00 1.00 7.00 4.03 1.70 -.31 -.84 

SCASIM16 6.00 1.00 7.00 3.75 1.70 .01 -.60 

SCASIM17 6.00 1.00 7.00 4.42 1.61 -.51 .17 

SCASIM18 6.00 1.00 7.00 4.61 1.64 -.51 -.13 

SCASIM19 6.00 1.00 7.00 4.06 1.79 -.09 -.83 

SCASIM20 6.00 1.00 7.00 4.06 1.85 -.06 -.95 

SCASIM21 6.00 1.00 7.00 4.33 1.96 -.35 -.95 

SCASIM22 6.00 1.00 7.00 5.61 1.66 -1.59 2.01 

SCASIM23 6.00 1.00 7.00 4.56 1.96 -.51 -.79 

SCASIM24 6.00 1.00 7.00 3.94 1.51 -.37 -.25 

SCASIM25 6.00 1.00 7.00 2.92 1.56 .53 -.18 

SCASIM26 5.00 1.00 6.00 3.31 1.47 .23 -.96 

SCASIM27 6.00 1.00 7.00 3.50 1.70 -.07 -.86 

SCASIM28 6.00 1.00 7.00 4.08 1.50 .01 .04 

SCASIM29 6.00 1.00 7.00 4.50 1.70 -.44 -.18 

SCASIM30 6.00 1.00 7.00 3.69 1.65 .12 -.46 

SCASIM31 6.00 1.00 7.00 4.08 1.86 -.41 -.81 

SCASIM32 6.00 1.00 7.00 3.64 1.87 .03 -1.06 

SCASIM33 6.00 1.00 7.00 3.69 1.75 -.01 -.91 

SCASIM34 6.00 1.00 7.00 3.69 1.75 -.21 -1.06 

SCASIM35 6.00 1.00 7.00 3.22 1.68 .21 -.77 

SCASIM36 6.00 1.00 7.00 3.36 2.06 .44 -1.06 

SCASIM37 6.00 1.00 7.00 3.94 1.91 -.07 -1.14 

SCASIM38 6.00 1.00 7.00 3.72 1.68 -.33 -.80 
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4.2 Περιγραφικά στοιχεία της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St 

 

Αρχικά, πραγματοποιήθηκε έλεγχος των περιγραφικών στατιστικών δεικτών 

των ερωτημάτων του SCASΙM-St για το σύνολο των μαθητών του δείγματος (Ν = 

493). Πιο συγκεκριμένα, υπολογίστηκαν τα μεγέθη του μέσου όρου, της τυπικής 

απόκλισης, της ελάχιστης και μέγιστης τιμής καθώς και των συντελεστών 

ασυμμετρίας και κύρτωσης. 

Ο μέσος όρος των τιμών κυμάνθηκε μεταξύ 3.51 και 5.76, δηλαδή σε μέσα 

επίπεδα, με την κλίμακα να είναι επτάβαθμη από το 1 «διαφωνώ απόλυτα» μέχρι το 7 

«συμφωνώ απόλυτα». Η τυπική απόκλιση των στοιχείων διαμορφώθηκε με τιμές 1.40 

έως 1.97, γεγονός που υποδεικνύει υψηλή διασπορά στις απαντήσεις των 

συμμετεχόντων. 

Προκειμένου να ελεγχθεί η κανονικότητα της κατανομής των ερωτημάτων 

του SCASIM-St, υπολογίστηκαν κι ελέγχθηκαν οι δείκτες ασυμμετρίας και κύρτωσης 

(βλ. Πίνακα 3) και διεξήχθησαν τεστ κανονικότητας (βλ. Πίνακα 3).  Ως προς τις 

τιμές ασυμμετρίας κυμαίνονταν από -1.34 έως 0.15, ενώ οι τιμές κύρτωσης 

εμφάνισαν εύρος τιμών  -1.1 έως 1.62 (βλ. Πίνακα 3).  

Η κανονικότητα των 38 στοιχείων, επιπλέον, εξετάστηκε με τα τεστ Shapiro-

Wilk και Kolmogorov-Smirnov. Ως αποτέλεσμα όλα τα ερωτήματα βρέθηκαν 

στατιστικώς σημαντικά σε επίπεδο σημαντικότητας μικρότερο του .001 (p < .001). 

Συνεπώς, φάνηκε ότι ακολουθείται μη κανονική κατανομή, αποτέλεσμα που είναι 

αναμενόμενο λόγω της ιεραρχικής δομής των κλιμάκων Likert.  Οι περαιτέρω 

αναλύσεις θα διεξαχθούν με μη παραμετρικές μεθόδους. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



40 
 

Πίνακας 3 Περιγραφικά στοιχεία των ερωτημάτων της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St 

 

 

 

 

ΣΤΟΙΧΕΙΑ Ε.Τ. Μ.Τ. Μ.O. T.A. Ασυμμετρία Κύρτωση 

SCASIM1 1.00 7.00 4.26 1.58 -.37 -.51 

SCASIM2 1.00 7.00 4.51 1.47 -.45 -.30 

SCASIM3 1.00 7.00 3.67 1.59 .08 -.74 

SCASIM4 1.00 7.00 3.59 1.58 .13 -.74 

SCASIM5 1.00 7.00 3.70 1.55 .01 -.76 

SCASIM6 1.00 7.00 3.92 1.59 -.09 -.61 

SCASIM7 1.00 7.00 3.91 1.85 -.03 -1.04 

SCASIM8 1.00 7.00 5.02 1.55 -.83 .12 

SCASIM9 1.00 7.00 5.04 1.40 -.70 .11 

SCASIM10 1.00 7.00 5.06 1.53 -.66 -.16 

SCASIM11 1.00 7.00 4.97 1.57 -.69 -.16 

SCASIM12 1.00 7.00 4.41 1.68 -.35 -.75 

SCASIM13 1.00 7.00 4.23 1.67 -.39 -.64 

SCASIM14 1.00 7.00 4.24 1.69 -.26 -.75 

SCASIM15 1.00 7.00 4.60 1.52 -.43 -.35 

SCASIM16 1.00 7.00 4.28 1.77 -.26 -.86 

SCASIM17 1.00 7.00 4.64 1.52 -.48 -.28 

SCASIM18 1.00 7.00 5.02 1.54 -.81 .14 

SCASIM19 1.00 7.00 4.66 1.70 -.51 -.51 

SCASIM20 1.00 7.00 4.66 1.56 -.41 -.36 

SCASIM21 1.00 7.00 4.91 1.74 -.73 -.37 

SCASIM22 1.00 7.00 5.77 1.38 -1.34 1.62 

SCASIM23 1.00 7.00 4.92 1.84 -.72 -.49 

SCASIM24 1.00 7.00 4.71 1.53 -.59 -.07 

SCASIM25 1.00 7.00 3.52 1.62 .15 -.79 

SCASIM26 1.00 7.00 3.67 1.72 .15 -.86 

SCASIM27 1.00 7.00 3.83 1.70 -.12 -.83 

SCASIM28 1.00 7.00 4.33 1.63 -.26 -.59 

SCASIM29 1.00 7.00 4.63 1.63 -.49 -.44 

SCASIM30 1.00 7.00 4.35 1.58 -.29 -.58 

SCASIM31 1.00 7.00 4.64 1.72 -.42 -.72 

SCASIM32 1.00 7.00 4.14 1.82 -.09 -1.02 

SCASIM33 1.00 7.00 4.41 1.93 -.37 -.94 

SCASIM34 1.00 7.00 4.38 1.90 -.34 -.97 

SCASIM35 1.00 7.00 3.93 1.91 -.02 -1.10 

SCASIM36 1.00 7.00 3.67 1.80 .07 -.93 

SCASIM37 1.00 7.00 4.20 1.92 -.26 -1.01 

SCASIM38 1.00 7.00 4.50 1.97 -.46 -.94 
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4.3 Διερευνητική Ανάλυση Παραγόντων 

 

Στη συνέχεια, προκειμένου να απαντηθεί το πρώτο ερευνητικό ερώτημα 

διερευνήθηκε η εγκυρότητα και η αξιοπιστία του προσαρμοσμένου SCASIM-St. 

Με στόχο να ελεγχθεί η εγκυρότητα της εννοιολογικής κατασκευής, 

εξετάστηκε η παραγοντική δομή του εργαλείου και εφαρμόστηκε Διερευνητική 

Ανάλυση Παραγόντων και συγκεκριμένα Principal Components Αnalysis (PCA). H 

συγκεκριμένη μέθοδος επιλέχθηκε διότι το ερωτηματολόγιο χρησιμοποιήθηκε πρώτη 

φορά σε ελληνικό δείγμα (Osborne, 2014). 

 Πριν την Διερευνητική Ανάλυση Παραγόντων, ελέγχθηκε η καταλληλόλητα 

του δείγματος για παραγοντική ανάλυση. Για τον έλεγχο αυτό χρησιμοποιήθηκαν τα 

κριτήρια, έλεγχος σφαιρικότητας του Bartlett και το κριτήριο του Kaiser-Meyer-

Olkin (ΚΜΟ). Ο δείκτης ΚΜΟ βρέθηκε υψηλός με τιμή μεγαλύτερη 0.70 

(ΚΜΟ=0.80). Σύμφωνα με τα αναμενόμενα αποτελέσματα ο δείκτης του τεστ 

σφαιρικότητας του Bartlett βρέθηκε στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο p < .001,  

καταδεικνύοντας την ύπαρξη επαρκών συσχετίσεων μεταξύ των μεταβλητών ( 

Williams κ.ά., 2010).  

Σε μία πρώτη φάση, ο αριθμός των παραγόντων διερευνήθηκε μέσω του 

ελέγχου του κριτηρίου ιδιοτιμών του Kaiser και του scree plot. Βάσει του κριτηρίου 

αυτού διατηρούνται οι παράγοντες που έχουν ιδιοτιμή μεγαλύτερη από 1, και η 

συγκεκριμένη ανάλυση ανέδειξε 6 παράγοντες, εξηγώντας το 63.39% της συνολικής 

διακύμανσης. Ωστόσο, καθότι οι κατασκευαστές του εργαλείου (Lee κ.ά., 2017) είχαν 

προτείνει πέντε παράγοντες, εξετάστηκαν και οι δυο παραγοντικές λύσεις. Eπομένως, 

μετά τον έλεγχο το Scree Plot (βλ. Σχήμα 1), όπως και μετά την εξέταση των 

ιδιοτιμών, βάσει της φόρτωσης των παραγόντων στο Pattern Matrix, καθώς και βάσει 

του θεωρητικού υπόβαθρου, η έρευνα κατέληξε στη δομή πέντε παραγόντων, εφόσον 

ο έκτος παράγοντας δεν πρόσφερε σημαντικές τιμές και πληροφορίες στην συνολική 

δομή των δεδομένων. Οι πέντε παράγοντες εξηγούν το 60.54% της συνολικής 

κατανομής. 

 Στη συνέχεια, με σκοπό να αναδειχτεί η δομή των παραγόντων διενεργήθηκε 

διερευνητική παραγοντική ανάλυση κύριων αξόνων (principal axis factoring, PAF) 

λόγω της μεγάλης απόκλισης από την κανονικότητα του δείγματος (Fabrigar κ.ά., 

1999, Holmbeck & Devine, 2009,  Osborne,  2014). Επιλέχθηκε,  επίσης, περιστροφή 

τύπου Promax, η οποία ως πλάγια είναι καταλληλότερη από μια ορθογώνια όταν 
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αναμένεται  οι  παράγοντες  να  σχετίζονται  μεταξύ τους, όπως  συμβαίνει  σε  

έρευνες  των κοινωνικών επιστημών, επειδή η ανθρώπινη συμπεριφορά σπάνια 

διαχωρίζεται σε πλευρές που λειτουργούν ανεξάρτητα η μία από την άλλη (Costello 

& Osborne, 2019, McLeod κ.ά., 2001, Rennie, 1997).  

Το μοντέλο που εξήχθη αναπαράγει σε πολύ μεγάλο βαθμό τη βασική δομή 

του SCASIM-St, όπως αυτή προτάθηκε από τον Lee (2017) και τους συνεργάτες του. 

Στον Πίνακα 4 παρουσιάζεται το μοτίβο των παραγόντων, μετά από πλάγια 

περιστροφή, με τις αντίστοιχες φορτώσεις για κάθε παράγοντα. Ως ελάχιστη τιμή 

εμφάνισης φόρτωσης στοιχείου ορίστηκε η τιμή 0.40. 

Ο πρώτος παράγοντας που διαμορφώθηκε ήταν αυτός που νοηματικά 

αντιστοιχεί με τις Σχέσεις των μαθητών με το Προσωπικό, φορτώνοντας όλες τις 9  

σχετικές ερωτήσεις (SCASIM8, SCASIM9, SCASIM10, SCASIM11, SCASIM12, 

SCASIM13, SCASIM14, SCASIM15, SCASIM16) στον ίδιο παράγοντα. Οι τιμές 

των στοιχείων κυμαίνονταν από 0.59 έως 0.86 (βλ. Πίνακα 4). 

Ο δεύτερος παράγοντας που προέκυψε ήταν αυτός που νοηματικά αντανακλά 

τις Σχέσεις των μαθητών με τους Συμμαθητές τους, συμπεριλαμβάνοντας 7 ερωτήσεις 

(SCASIM1, SCASIM2, SCASIM3, SCASIM4, SCASIM5, SCASIM6, SCASIM7) με 

τιμές από 0.74 έως 0.90 (βλ. Πίνακα 4)..  

Τα 6 στοιχεία SCASIM33, SCASIM34, SCASIM35, SCASIM36, 

SCASIM37, SCASIM38 φόρτωσαν, επίσης, σε κοινό παράγοντα διαμορφώνοντας 

τον τρίτο παράγοντα ο οποίος αντιστοιχεί στην έννοια της Σχολικής Ταύτισης, με 

τιμές να κυμαίνονται από 0.59 έως 0.87 (βλ. Πίνακα 4).. 

Στον τέταρτο παράγοντα, φόρτωσαν 7 ερωτήσεις (SCASIM17, SCASIM18, 

SCASIM19, SCASIM20, SCASIM2, SCASIM22, SCASIM23, SCASIM24) που 

νοηματικά αντανακλούν την Ακαδημαϊκή Έμφαση. Οι τιμές των στοιχείων του 

παράγοντα κυμάνθηκαν από 0.45 έως 0.87 (βλ. Πίνακα 4). 

Τέλος, διαμορφώθηκε ο πέμπτος παράγοντας που αποδίδει νοηματικά την 

διάσταση του σχολικού κλίματος Κοινές Αξίες και Στόχοι. Ο παράγοντας αυτός 

απαρτίζεται από 8 στοιχεία (SCASIM25, SCASIM26, SCASIM27, SCASIM28, 

SCASIM29, SCASIM30, SCASIM31, SCASIM32) με τιμές από 0.36 έως 0.79 (βλ. 

Πίνακα 4). Οι ερωτήσεις με τις χαμηλότερες τιμές (0.36) είναι η SCASIM26 

(«Υπάρχει η αίσθηση πως όλοι ανήκουμε στην ίδια ομάδα») και η SCASIM29 («Οι 

καινούριοι μαθητές και προσωπικό του σχολείου αισθάνονται ευπρόσδεκτοι ως μέλη 

της σχολικής ομάδας).  Λόγω των χαμηλών τιμών που εμφάνισαν εξαιρέθηκαν από 
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τον παράγοντα κι έτσι συνολικά ο πέμπτος παράγοντας αποτελείται από 6 στοιχεία, 

αντί των 8 που είχε προταθεί από τους κατασκευαστές του. 

Συνολικά, στην παρούσα παραγοντική ανάλυση, σε συμφωνία με το αρχικό 

εργαλείο, εξήχθησαν πέντε παράγοντες που αντανακλούν άμεσα την έννοια της 

σχολικής ταύτισης και του σχολικού κλίματος. 

 

Σχήμα 1 Scree Plot 
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Πίνακας 4: Μοτίβο των παραγοντικών φορτίσεων μετά από πλάγια περιστροφή στα πλαίσια 

Ανάλυσης Κύριων Συνιστωσών του SCASIM-St 

                

 

ΣΤΟΙΧΕΙΑ 
ΠΑΡΑΓΟΝΤΕΣ 

1 2 3 4 5 

SCASIM1  .74    

SCASIM2  .78    

SCASIM3  .81    

SCASIM4  .90    

SCASIM5  .81    

SCASIM6  .87    

SCASIM7  .75    

SCASIM8 .80     

SCASIM9 .86     

SCASIM10 .84     

SCASIM11 .74     

SCASIM12 .79     

SCASIM13 .59     

SCASIM14 .75     

SCASIM15 .74     

SCASIM16 .65     

SCASIM17    .45  

SCASIM18    .66  

SCASIM19    .59  

SCASIM20    .56  

SCASIM21    .77  

SCASIM22    .87  

SCASIM23    .62  

SCASIM24    .59  

SCASIM25     .47 

SCASIM26      

SCASIM27     .46 

SCASIM28     .76 

SCASIM29      

SCASIM30     .44 

SCASIM31     .79 

SCASIM32     .76 

SCASIM33   .85   

SCASIM34   .93   

SCASIM35   .91   

SCASIM36   .87   

SCASIM37   .83   

SCASIM38   .85   
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Με την ανάλυση του Component Correlation Matrix έγινε εμφανές ότι 

παράγοντες στο σύνολό τους, όπως ήταν αναμενόμενο βάσει του θεωρητικού 

μοντέλου, είναι διακριτοί συσχετίζονται θετικά μεταξύ τους (βλ. πίνακα 5). Οι 

παράγοντες 1, 2, 4, 5 που νοηματικά στο σύνολό τους αναφέρονται στην έννοια του 

σχολικού κλίματος, εμφανίζουν μέτρια προς δυνατή σχέση μεταξύ τους (συσχετίσεις 

μεταξύ 0.47 και 0.68). Η μικρότερη συσχέτιση εμφανίζεται μεταξύ του παράγοντα 1 

(Σχέσεις με το Προσωπικό) με τον παράγοντα 2 (Σχέσεις με τους συμμαθητές) με 

τιμή συσχέτισης 0.47 καθώς και με τον παράγοντα 5 (Κοινές Αξίες και Στόχοι) 

επίσης με τιμή συσχέτισης 0.47. Η μεγαλύτερη τιμή συσχέτισης 0.68 εμφανίζεται 

μεταξύ των παραγόντων 1 (Σχέσεις με το Προσωπικό) και 4 (Ακαδημαϊκή Έμφαση). 

Ο παράγοντας της Σχολικής Ταύτισης (παράγοντας 3) συσχετίζεται με τους 

παράγοντες του σχολικού κλίματος. Οι φορτώσεις που εμφανίζονται σε σχέση με 

τους υπόλοιπους παράγοντες λαμβάνουν τιμές από 0.50 έως 0.56 υποδεικνύοντας μια 

εμφανή μέτρια προς υψηλή συσχέτιση. Το εύρημα αυτό συνάδει με το θεωρητικό 

πλαίσιο του SCASIM-St, σύμφωνα με το οποίο οι αντιλήψεις των μαθητών για το 

Σχολικό Κλίμα συσχετίζονται με τη Σχολική Ταύτιση.  

 

 

Πίνακας 5 Συσχετίσεις των παραγόντων του SCASIM-St 

ΠΑΡΑΓΟΝΤΑΣ 1 2 3 4 5 

1 1.00 .47 .55 .68 .56 

2 .47 1.00 .50 .49 .47 

3 .55 .50 1.00 .56 .55 

4 .68 .49 .56 1.00 .58 

5 .56 .47 .55 .58 1.00 

Σημείωση: Μέθοδος Εξαγωγής: Principal Component Analysis,  Μέθοδος περιστροφής: 

Promax with Kaiser Normalization. 

 

4.4 Συσχετίσεις μεταξύ των ερωτημάτων της ελληνικής εκδοχής του 

SCASIM-St  

Οι αναλύσεις των συσχετίσεων μεταξύ των ερωτημάτων του 

προσαρμοσμένου στην ελληνική γλώσσα SCASIM-St έδειξαν ότι τα 38 ερωτήματα 

κυμαίνονται μεταξύ τους rs = 0.11 και 0.72 (βλ. παράρτημα ε). Ειδικότερα, οι 

ενδοσυσχετίσεις ανά παράγοντα διαμορφώνονταν ως εξής:  
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α) σχέσεις με τους συμμαθητές (SCASIM1, SCASIM2, SCASIM3, 

SCASIM4, SCASIM5, SCASIM6, SCASIM7): rs = 0.43 έως 0.67  

β) σχέσεις με το προσωπικό (SCASIM8, SCASIM9, SCASIM10, SCASIM11, 

SCASIM12, SCASIM13, SCASIM14, SCASIM15, SCASIM16): rs = 0.33 έως 0.72 

γ) ακαδημαϊκή έμφαση (SCASIM17, SCASIM18, SCASIM19, SCASIM20, 

SCASIM2, SCASIM22, SCASIM23, SCASIM24): rs = 0.15 έως 0.61  

δ) κοινές αξίες και στόχοι (SCASIM25, SCASIM26, SCASIM27, SCASIM28, 

SCASIM29, SCASIM30, SCASIM31, SCASIM32) : rs =0.32 έως 0.67   

ε) σχολική ταύτιση (SCASIM33, SCASIM34, SCASIM35, SCASIM36, 

SCASIM37, SCASIM38) : rs = 0.62 έως 0.80 

Όλες οι συσχετίσεις βρέθηκαν στατιστικά σημαντικές. Τα ερωτήματα των 

παραγόντων συσχετίζονται θετικά και μέτρια προς υψηλά, με εξαίρεση τον 

παράγοντα της ακαδημαϊκής έμφασης, που βρέθηκαν χαμηλότερες συσχετίσεις, 

εύρημα το οποίο δηλώνει την απουσία μεγάλης συνοχής ως προς το περιεχόμενο, 

λόγω του ότι πιθανώς τα στοιχεία που τον απαρτίζουν μετρούν αρκετές διαφορετικές 

εννοιολογικές πλευρές της έννοιας της ακαδημαϊκής έμφασης. 

 

4.5 Αξιοπιστία της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St 

 

Η εσωτερική αξιοπιστία ελέγχθηκε και υπολογίστηκε με την άλφα του 

Cronbach συνολικά (α = 0.95, βλ. Πίνακα 6) καθώς και για καθέναν από τους 

παράγοντες που διαμορφώθηκαν στο εργαλείο SCASIM-St.  

Για τον παράγοντα 1 (Σχέσεις με το Προσωπικό) ο δείκτης Cronbach Άλφα 

βρέθηκε α = 91, καταδεικνύοντας εξαιρετικά μεγάλη αξιοπιστία (βλ. Πίνακα 6) 

Ο δείκτης α του Cronbach για τον δεύτερο παράγοντα (Σχέσεις με τους 

Συμμαθητές) είχε τιμή α = 0.90, καταδεικνύοντας εξαιρετικά υψηλή αξιοπιστία (βλ. 

Πίνακα 6)  

Ο παράγοντας της Σχολικής Ταύτισης, εμφάνισε, επίσης, εξαιρετικά μεγάλη 

αξιοπιστία με τιμή α = 0.94 (βλ. Πίνακα 6).  

Ο δείκτης Cronbach Άλφα για τον τέταρτο παράγοντα, της Ακαδημαικής 

Έμφασης, ήταν α=0.85, δηλώνοντας εξαιρετικά μεγάλη αξιοπιστία (βλ. Πίνακα 6) 

Τέλος, υπολογίστηκε ο δείκτης Άλφα του Cronbach για τον παράγοντα Κοινές 

Αξίες και Στόχοι με τιμή α = 0.83, καταδεικνύοντας εξαιρετικά υψηλή αξιοπιστία 

(βλ. Πίνακα 6) 
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Πίνακας 6  Ανάλυση Αξιοπιστίας των παραγόντων του SCASIM-St 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

4.6 Συγκλίνουσα εγκυρότητα της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St 

 

Η συγκλίνουσα εγκυρότητα του εργαλείου SCASIM-St εξετάστηκε μέσω της 

υπόθεσης ότι οι παράγοντες που μετρούν το σχολικό κλίμα και την σχολική ταύτιση 

θα συσχετιστούν με τα αποτελέσματα του εργαλείου CES, που έχει σχεδιαστεί για να 

μετρά το κλίμα της σχολικής τάξης. Αρχικά προτού διεξαχθεί η ανάλυση της 

συσχέτισης των δυο εργαλείων, πραγματοποιήθηκε αντιστροφή της κλίμακας δέκα 

διακριτών μεταβλητών, με σκοπό να εξασφαλιστεί ότι όλα τα στοιχεία 

ευθυγραμμίζονται με την κατεύθυνση της βαθμολόγησης, όπου οι υψηλές τιμές της 

κλίμακας Likert αντανακλούσαν υψηλότερα επίπεδα της μέτρησης του σχολικού 

κλίματος. Ως κατά συνέπεια,  αντιστράφηκε η μέτρηση των στοιχείων 3, 4, 7, 8, 12, 

13, 16, 17, 22, 23 του εργαλείου CES. 

Μετά την αντιστροφή, πραγματοποιήθηκε ανάλυση συσχέτισης μεταξύ της 

κλίμακας του εργαλείου SCASIM-St και της συνολικής βαθμολογίας της κλίμακας 

CES. Η συσχέτιση πραγματοποιήθηκε με τη χρήση του Spearman’s rho καθώς, όπως 

προαναγράφεται, τα δεδομένα δεν ακολουθούν κανονική κατανομή.  

Οι συνολικές τιμές του CES  συσχετίστηκαν με τις συνολικές τιμές του 

SCASIM-St. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων εμφάνισε σημαντική θετική συσχέτιση 

μεταξύ των δυο ερωτηματολογίων (r = 0.66, p < 0.001), υποδεικνύοντας και 

Παράγοντας 
Cronbach's 

Alpha 
N 

Σχέσεις με το 

Προσωπικό 
.91 9 

Σχέσεις με τους 

Συμμαθητές 
.90 7 

Σχολική Ταύτιση .94 6 

Ακαδημαϊκή 

Έμφαση 
.85 8 

Κοινές Αξίες και 

Στόχοι 
.83 6 

SCASIM  .95 36 
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επιβεβαιώνοντας την υπόθεση για τη συγχρονική εγκυρότητα του εργαλείου 

SCASIM-St.  

 

Πίνακας 7 Συσχετίσεις Spearman's rho 

 CES SCASIM-St 

Spearman's rho  Correlation Coefficient 1.00 .66** 

p . .00 

N 493 493 

** p < 0.01  

 

 

4.7 Σύγκριση ανεξάρτητων ομάδων 

 

Για την απάντηση του δεύτερου ερευνητικού ερωτήματος, συγκρίθηκαν οι 

απόψεις των μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες που λαμβάνουν υποστήριξη 

με αυτές των μαθητών τυπικής ανάπτυξης. Πιο συγκεκριμένα, ως εξαρτημένες 

μεταβλητές ορίστηκαν το σχολικό κλίμα και η σχολική ταύτιση όπως αυτές 

μετρούνται από το SCASIM-St, καθώς και το συνολικό σκορ του SCASIM-St που 

αποτυπώνει το συνολικό σχολικό κλίμα μαζί με τον παράγοντα της Σχολικής 

Ταύτισης. Ελέγχθηκαν ο Μέσος Όρος και η Τυπική Απόκλιση καθενός από αυτές τις 

ομάδες. Έπειτα, ως ανεξάρτητες μεταβλητές διαδοχικά τέθηκαν η φοίτηση ή μη σε 

Τμήμα Ένταξης, η ύπαρξη ή μη υποστήριξης από Παράλληλη Στήριξη καθώς και η 

φοίτηση ή μη σε Τμήμα Ένταξης. Για την ανάλυση αυτή πραγματοποιήθηκε μη 

παραμετρικός έλεγχος δύο ανεξάρτητων δειγμάτων (Μann-Whitney U Τest).  

 

4.7.1  Σύγκριση ανεξάρτητων ομάδων – φοίτηση σε Τμήμα Ένταξης 
 

Aπό την ανάλυση, όπως φαίνεται στον πίνακα 8, φάνηκε ότι τα άτομα που 

φοιτούν σε Τμήμα Ένταξης (Ν = 38) εμφάνισαν πιο αρνητικές απαντήσεις ως προς τη 

ταύτιση με το σχολείο τους σε σχέση με τα άτομα που δε φοιτούν σε Τμήμα Ένταξης 

. Από την άλλη, εμφάνισαν ελαφρώς υψηλότερο μέσο όρο (Μ = 4.48, τ.α. = 0.70) στο 

πως αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα σε σχέση με τους υπόλοιπους μαθητές (Μ = 

4.43, τ.α = 1.01). Ωστόσο, η διαφορά αυτή δεν ήταν στατιστικά σημαντική τόσο για 
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το σχολικό κλίμα (p = 0.76 , U = 8036)  όσο και για την σχολική ταύτιση (p = 0.44, U 

= 8397.  

Συνολικά, το αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα, με τις πέντε θεωρητικές 

διαστάσεις του, φαίνεται να μην εμφανίζει στατιστικά σημαντική διαφορά (p = 0.95, 

U = 8233,50) ανάμεσα στα άτομα που φοιτούν σε Τμήμα Ένταξης (Μ = 4.39,  τ.α. = 

0.76) και σε αυτά που δε φοιτούν (Μ = 4.37,  τ.α. = 1.05).   

 

Πίνακας 8 Μέση Τιμή, Τυπική Απόκλιση και Μann-Whitney U Τest.για τη φοίτηση ή μη σε 

Τ.Ε. 

 T.E. N Μ Τ.Α. U p 

Σχολικό 

Κλίμα 

ΝΑΙ 38 4.48 0.70   

ΟΧΙ 436 4.43 1.01 8036.00 .76 

Σύνολο 474     

Σχολική 

Ταύτιση 

ΝΑΙ 38 3.95 1.61   

ΟΧΙ 436 4.16 1.66 7656.00 .44 

Σύνολο 474     

SCASIM-St 

ΝΑΙ 38 4.39 0.76   

ΟΧΙ 436 4.37 1.05 8233.50 .95 

Σύνολο 474     

 

 

4.7.2  Σύγκριση ανεξάρτητων ομάδων – Παράλληλη Στήριξη 
 

Οι απαντήσεις των ατόμων που υποστηρίζονται από παράλληλη στήριξη (Ν = 

19)  διέφεραν σημαντικά από εκείνες των υπόλοιπων μαθητών. Oι μέσες τιμές για την 

Σχολική Ταύτιση ήταν 5.00 (Μ = 5.00, τ.α. = 1.45)  ενώ των υπόλοιπων μαθητών 

έλαβε τιμή 4.16 (Μ = 4.16, τ.α. = 1.66). Τα αποτελέσματα αυτά βρέθηκαν στατιστικά 

σημαντικά για την Σχολική Ταύτιση (U= 3457, p = 0.02, βλ. Πίνακα 9). 

Αντίστοιχα, για το σχολικό κλίμα ο μέσος όρος των απαντήσεων για τα άτομα 

που υποστηρίζονται από Παράλληλη Στήριξη ήταν 4,95 (Μ = 4.95, τ.α. = 1.11) ενώ 

των υπόλοιπων μαθητών 4.43 (Μ = 4.43, τ.α. = 1.01). Τα αποτελέσματα αυτά ήταν 

στατιστικά σημαντικά για το Σχολικό Κλίμα (U= 3516, p = 0.02).  

Συνολικά, οι απόψεις των μαθητών με παράλληλη στήριξη, αναφορικά με  το 

σχολικό κλίμα, όπως αυτό προσμετράται στο σύνολό του με το εργαλείο SCASIM-St, 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



50 
 

διαφέρουν στατιστικά σημαντικά και είναι πιο θετικές σε σχέση με το υπόλοιπο 

δείγμα (βλ. πίνακα 9, U= 2757, p = 0.01). 

  

Πίνακας 9 Μέση Τιμή, Τυπική Απόκλιση και Μann-Whitney U Τest.για την ύπαρξη ή μη 

υποστήριξης από Παράλληλη Στήριξη 

 Π.Σ. N Μ Τ.Α. U p 

Σχολικό 

Κλίμα 

ΝΑΙ 19 4.95 1.11   

ΟΧΙ 436 4.43 1.01 2863.50 .02 

Σχολική 

Ταύτιση 

ΝΑΙ 19 5.00 1.45   

ΟΧΙ 436 4.16 1.66 2883.50 .02 

SCASIM-St 

ΝΑΙ 19 4.94 1.12   

ΟΧΙ 436 4.37 1.05 2757.00 .01 

Σύνολο 455     

 

 

4.7.3 Σύγκριση ανεξάρτητων ομάδων – φοίτηση σε Τμήμα 

Υποδοχής 
 

Προς απάντηση του τρίτου ερευνητικού ερωτήματος , συγκρίθηκαν οι 

απόψεις του συνολικού δείγματος  με τις απόψεις των ατόμων που φοιτούσαν σε 

Τμήμα Υποδοχής (Ν= 16) και διενεργήθηκε έλεγχος των περιγραφικών στατιστικών 

καθώς και τεστ Μann-Whitney U.  Για τα άτομα αυτά οι μέσες τιμές των απαντήσεων 

ως προς τις απόψεις τους για το σχολικό κλίμα όσο και για την ταύτιση με το σχολείο 

τους ήταν χαμηλότερες (βλ.πίνακα 10). Ωστόσο, τα ευρήματα αυτά, δεν ήταν 

στατιστικά σημαντικά τόσο για το σχολικό κλίμα (U = 3433,50, p = 0.49) όσο και για 

τη σχολική ταύτιση ( U = 3574.50  p = 0.67).  

Στο σύνολό τους οι απαντήσεις των μαθητών που φοιτούν σε Τάξη Υποδοχής 

όπως καταγράφηκαν στο SCASIM-St, σχετικά με το συνολικό αντιλαμβανόμενο 

σχολικό κλίμα, δεν εμφανίζουν στατιστικά σημαντική διαφορά ( U = 3432, p = 0.49), 

σε σχέση με το υπόλοιπο δείγμα (βλ. Πίνακα 10) 

 

 

 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



51 
 

Πίνακας 10 Μέση Τιμή, Τυπική Απόκλιση και Μann-Whitney U Τest.για την φοίτηση ή μη σε 

Τμήμα Υποδοχής 

 T.Υ. N Μ Τ.Α. U p 

Σχολικό 

Κλίμα 

ΝΑΙ 16 4.28 1.07   

ΟΧΙ 477 4.40 1.00 3433,50 0.49 

Σύνολο 493     

Σχολική 

Ταύτιση 

ΝΑΙ 16 4.06 1.41   

ΟΧΙ 477 4.18 1.67 3574.50 0.67 

Σύνολο 493     

SCASIM-St 

ΝΑΙ 16 4.23 1.08   

ΟΧΙ 477 4.40 1.04 3432 0.49 

Σύνολο 493     

 

 

4.8 Ανάλυση παλινδρόμησης  μεταξύ του SCASIM-St και του ΜΕS-

HS 

 

Mε σκοπό να απαντηθεί το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα, δηλαδή σε ποιο 

βαθμό συσχετίζονται οι αντιλήψεις των μαθητών Γυμνασίου για το σχολικό κλίμα και 

τη σχολική ταύτιση με τα κίνητρα και τη σχολική δέσμευση, έγινε χρήση του 

μοντέλου Πολλαπλής Παλινδρόμησης με τη μέθοδο Enter. Ως ανεξάρτητες 

μεταβλητές ορίστηκαν το σχολικό κλίμα και η σχολική δέσμευση και ως εξαρτημένη 

μεταβλητή τα κίνητρα. 

Πριν την εφαρμογή του μοντέλου, ακολουθήθηκαν τα προβλεπόμενα βήματα, 

ώστε να εξασφαλιστεί η αξιοπιστία της μέτρησης: 

 Αρχικά, αντιστράφηκαν τα στοιχεία του MES που εξέφραζαν αρνητικές 

έννοιες σε σχέση με τον εννοιολογικό στόχο μέτρησης.  

Στη συνέχεια, υπολογίστηκε ο Μέσος Όρος βάσει της πενταβάθμιας κλίμακας 

Likert. Προκειμένου να πραγματοποιηθεί η συσχέτιση με το SCASIM-St, στο οποίο 

οι απαντήσεις καταγράφονταν μέσω επταβάθμιας κλίμακας Likert, o μέσος όρος του 

MES μετατράπηκε με τρόπο, ώστε να αντιστοιχεί σε επταβάθμια κλίμακα Likert. Ο 

τύπος που χρησιμοποιήθηκε για τη μετατροπή αυτή ήταν x7 = (x5 – 1)(6/4) + 1. 

Δηλαδή, η κλίμακα διαμορφώθηκε ώστε να μετρά από το 0, προσαρμόστηκε βάσει 
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της μέτρησης από το 0, και επαναπροσαρμόστηκε ώστε να μετρά από το 1 (Sauro, & 

Lewis, 2016). 

Η εφαρμογή και ανάλυση του μοντέλου Πολλαπλής Παλινδρόμησης, στο 

σύνολο κατέδειξε μέτρια προς υψηλή συσχέτιση (R = 0.56). Το  μοντέλο της 

πολλαπλής παλινδρόμησης ήταν στατιστικά σημαντικό F = 112.12, p < .001, oπότε το 

εργαλείο SCASIM-St εξηγεί ένα αντίστοιχα μεγάλο μέρος της διακύμανσης (βλ. 

Πινακα 12).  

Tο αποτέλεσμα του πίνακα 11 δείχνει ότι το σχολικό κλίμα και η σχολική 

ταύτιση προβλέπει 31% της διακύμανσης της μεταβλητής των κινήτρων ως προς τον 

συνολικό βαθμό της κλίμακας των κινήτρων και της ακαδημαϊκής εμπλοκής.  

Όπως φαίνεται στον πίνακα 13 των συντελεστών, το σχολικό κλίμα επιδρά 

θετικά (και στατιστικά σημαντικά) στο κίνητρο και τη δέσμευση των μαθητών (Β = 

0.30, p < 0.001). Επίσης, η ταύτιση με το σχολείο εμφανίζει στατιστικά σημαντική 

και θετική επίδραση στο κίνητρο και στη σχολική δέσμευση ( Β = 0.32, p < 0.001). 

 

Πίνακας 11 Σύνοψη στατιστικού μοντέλου στο οποίο Σχολική Ταύτιση και το Σχολικό Κλίμα 

προβλέπουν τα κίνητρα και την δέσμευση 

 

 R R2 Προσαρμ. R2 Τυπ. Σφάλμα 

Στατιστικό 

μοντέλο 

.56a .31 .31 .64 

a. Παράγοντας πρόβλεψης: (Σταθερά), Σχολική Ταύτιση, Σχολικό Κλίμα 

b. Εξαρτημένη Μεταβλητή: MES 

 

Πίνακας 12 Ανάλυση διακύμανσης (ANOVA a ) 

 

          Μοντέλο 
Άθροισμα 

τετραγώνων 
df 

Μέσον 

τετραγώνου 
F Sig. 

1 Παλινδρόμηση 93,09 2 46,55 112,12 <,001b 

Υπόλοιπο 203,43 490 ,42   

Σύνολο 296,52 492    

a. Εξαρτημένη μεταβλητή: MES 

b. Προβλεπτικοί παράγοντες: (Συνεχείς), Σχολική Ταύτιση, Σχολικό Κλίμα 
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Πίνακας 13 Προβλεπτικοί δείκτες για τα κίνητρα και τη σχολική δέσμευση των μαθητών 

Μοντέλο 

Μη τυποποιημένοι συντελεστές 

Τυποποιημένοι 

συντελεστές 

t Sig. B Τυπ. Σφάλμα Beta 

1 (Συνεχείς) 2.87 .13  21.44 <.001 

Σχολικό 

Κλίμα 

.23 .04 .30 5.97 <.001 

Σχολική 

Ταύτιση 

.15 .02 .32 6.41 <.001 

 

 

 
 

Κεφάλαιο 5: Συζήτηση 

 

Η παρούσα μελέτη είχε ως στόχο την παρουσίαση ενός εργαλείου μέτρησης 

του σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης, το School Climate and School 

Identification Measure–Student (SCASIM-St) στο ελληνικό πλαίσιο, μέσω μιας 

διαδικασίας μετάφρασης κι ελέγχου των ψυχομετρικών ιδιοτήτων του. Επιπρόσθετος 

στόχος της παρούσας έρευνας αποτέλεσε η διερεύνηση του αντιλαμβανόμενου 

σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης υπό την οπτική ειδικών μαθητικών 

πληθυσμών και, πιο συγκεκριμένα, μαθητών με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή μη 

γηγενών μαθητών. Τέλος,  η έρευνα προσπάθησε να αναδείξει τη συσχέτιση του 

σχολικού κλίματος με τα κίνητρα και τη σχολική δέσμευση των μαθητών. 

Προς απάντηση της πρώτης ερευνητικής υπόθεσης σχετικά με την διαδικασία 

μετάφρασης και τον έλεγχο των ψυχομετρικών ιδιοτήτων της ελληνικής εκδοχής του 

SCASIM-St, εξετάστηκε η αξιοπιστία και η εγκυρότητα. Αρχικά, ως αποτέλεσμα της 

μετάφρασης και της προσαρμογής, μέσω της διαδικασίας που ακολουθήθηκε, 

προέκυψε ένα ερωτηματολόγιο του οποίου οι αρχικές ενδείξεις, όπως φάνηκαν μέσω 

των αναλύσεων των δεδομένων, υποδεικνύουν ότι μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

επιτυχώς και ασφαλώς και στο ελληνικό πλαίσιο. Η ελληνική εκδοχή του SCASIM-St 

φαίνεται να μετέφερε σε πολύ ικανοποιητικό βαθμό τις έννοιες που 
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αντιπροσωπεύονταν μέσω των ερωτήσεων του, ενώ οι αναλύσεις για την αξιοπιστία 

και την εγκυρότητά του  ήρθαν σε πολύ μεγάλη συμφωνία με αντίστοιχες έρευνες 

(Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024· Lee at 

al., 2017· Yu κ.ά., 2022). Πιο αναλυτικά, αντίστοιχα δεδομένα καλής προσαρμογής 

παρατηρήθηκαν σε μελέτες προσαρμογής του SCASIM-St που διενεργήθηκαν σε 

άλλα πολιτισμικά πλαίσια, όπως στην Τουρκία,  Χιλή και Κίνα, παρέχοντας ενδείξεις 

ότι το SCASIM-St αποτελεί ένα εργαλείο του οποίου έννοιες μπορούν να 

μεταφερθούν και, μέσω των ερωτήσεων που το διαμορφώνουν, να αξιολογηθούν 

ποικίλα κοινωνικο-πολιτισμικά σχολικά περιβάλλοντα (Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 

2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021,  2024· Yu κ.ά., 2022). 

 Συγκεκριμένα,  η αξιοπιστία του SCASIM-St καταγράφηκε ως εξαιρετικά 

υψηλή για όλους τους επιμέρους παράγοντές του, με τιμές που ευθυγραμμίζονται σε 

μέγεθος με τις υπόλοιπες μελέτες για το συγκεκριμένο εργαλείο (Demirtas-Zorbaz, & 

Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2024· Lee at al., 2017· Yu κ.ά., 2022). 

Ενδεικτικά αναφέρεται ότι στην έρευνα των Demirtas-Zorbaz και Hoard (2019) στην 

Τουρκία,  τόσο ο συνολικός δείκτης αξιοπιστίας, όσο και οι δείκτες για τους 

επιμέρους παράγοντες βρέθηκαν να εμφανίζουν εξαιρετικά κοντινές έως ταυτόσημες 

τιμές με αυτούς της προκείμενης μελέτης. Συνολικά, στη βιβλιογραφία η αξιοπιστία 

του εργαλείου εμφανίζει με συνέπεια εξαιρετικά υψηλές τιμές (Demirtas-Zorbaz, & 

Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024· Lee at al., 2017· Yu κ.ά., 

2022). 

Ως προς την εγκυρότητα του εργαλείου, στην παρούσα μελέτη 

πραγματοποιήθηκαν πολλαπλές αναλύσεις με θετικά αποτελέσματα, προκείμενου 

αυτή να επαληθευτεί. Η εγκυρότητα της εννοιολογικής κατασκευής διαπιστώθηκε 

μέσω διερευνητικής ανάλυσης παραγόντων. Τα αποτελέσματα της διερευνητικής 

παραγοντικής ανάλυσης επιβεβαίωσαν τους παράγοντες του αρχικού εργαλείου 

μέτρησης (Lee at al., 2017) και ήταν συνεπή με τα αποτελέσματα παραγοντικών 

αναλύσεων του SCASIM-St στην Κίνα, Χιλή και Τουρκία (Demirtas-Zorbaz, & 

Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024, Lee at al., 2017· Yu κ.ά., 

2022).  

Συνεπώς, προέκυψαν πέντε παράγοντες, που αποτυπώνουν τις διαστάσεις του 

σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης. Οι παράγοντες αυτοί ήταν «Σχέσεις με 

το Προσωπικό», «Σχέσεις με τους συμμαθητές», «Ακαδημαϊκή έμφαση», «Κοινές 

αξίες και στόχοι» και «Σχολική Ταύτιση». Όλες οι ερωτήσεις από τις οποίες 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



55 
 

απαρτιζόταν ο κάθε παράγοντας συσχετίζονταν με τον αντίστοιχο παράγοντα στον 

οποίο «φόρτωναν». Εξαίρεση αποτέλεσε ο παράγοντας των κοινών αξιών και 

στόχων, δεδομένου δυο ερωτήσεις δεν «φόρτωσαν» στον παράγοντα σε 

ικανοποιητικό βαθμό και, ως εκ τούτου, εξαιρέθηκαν από τον παράγοντα. Το 

περιεχόμενο των στοιχείων αυτών ήταν (SCASIM26): «Υπάρχει η αίσθηση πως όλοι 

ανήκουμε στην ίδια ομάδα». Και η (SCASIM29): «Οι καινούργιοι μαθητές και το 

προσωπικό του σχολείου αισθάνονται ευπρόσδεκτοι ως μέλη της σχολικής ομάδας». 

Προέκυψε, λοιπόν, ότι ο παράγοντας των κοινών αξιών και στόχων αποτελείται από 

έξι στοιχεία, αντί των οχτώ που είχαν αρχικά προτείνει οι κατασκευαστές του. 

  Η αδυναμία του συγκεκριμένου παράγοντα και ειδικότερα των 

συγκεκριμένων στοιχείων δεν φαίνεται να επιβεβαιώνεται από άλλες μελέτες 

στάθμισης του συγκεκριμένου εργαλείου (Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019· Galvez-

Nieto κ.ά., 2020, 2021, 2023, 2024· Lee at al., 2017· Yu κ.ά., 2022). Ωστόσο, στην 

έρευνα των Galvez-Nieto (2021) και των συνεργατών του, καθώς και της Yu (2022) 

και της λοιπής ερευνητικής ομάδας, στις οποίες παρουσιάζεται η σύντομη εκδοχή του 

εργαλείου με δεκαπέντε ερωτήσεις αντί των 38 (κατά τις οποίες κριτήριο 

συμπερίληψης ήταν οι παραγοντικές «φορτώσεις»), η ερώτηση 29 δεν συμπεριλήφθη, 

λόγω χαμηλότερων τιμών σε σχέση με τις υπόλοιπες. Δε συνέβη, όμως, το ίδιο και 

στην ερώτηση 26.  

  Το εύρημα αυτό πιθανώς να μπορεί να βασιστεί και στα κοινωνικο-

πολιτισμικά χαρακτηριστικά της Ελλάδος, στο έδαφος ενός διαπολιτισμικού-

οικολογικού μοντέλου  (Chen κ.ά., 2019· Cortina  κ.ά., 2017· Salle 2018· Yang κ.ά., 

2021). Σύμφωνα με αυτήν την προσέγγιση, η διάδραση ατομικών, πολιτισμικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων επηρεάζει άμεσα τις αντιλήψεις για το σχολικό κλίμα 

(Abacioglu κ.ά., 2022· Barrenechea κ.ά., 2022· Salle κ.ά. 2015· Zhao & Jin, 2023). 

Αντίστοιχα, κάθε εργαλείο μέτρησης το οποίο προσαρμόζεται και χορηγείται σε μια 

άλλη χώρα μετρά τις απαντήσεις του δείγματος, όπως αυτές διαμορφώνονται και από 

τα ιδιαίτερα κοινωνικά και πολιτισμικά χαρακτηριστικά της εκάστοτε χώρας 

(Gudmundsson, 2009· Zhang & He, 2024).  

Αναλυτικότερα, στις ανατολικές κουλτούρες η έννοια των κοινών ομαδικών 

εμπειριών, της κοινότητας και ομαδικότητας είναι πιο ανεπτυγμένες, σε αντίθεση με 

τις δυτικές κουλτούρες, στις οποίες υπερισχύει το ατομικιστικό μοντέλο και 

κυριαρχούν αξίες, όπως η ανεξαρτησία, η αυτεπάρκεια και η επίτευξη προσωπικών 

στόχων έναντι των συλλογικών (Cortina  κ.ά., 2017· Hofstede κ.ά., 2005). Επομένως, 
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μπορούμε να συμπεράνουμε πως η κοινή διομαδική συλλογιστική σε θέματα 

σχεσιακών δυναμικών (Zhao & Jin, 2023· Chen κ.ά., 2019), κοινωνικών νορμών, 

αξιών και στόχων αναπτύσσεται με διαφορετικό τρόπο στα εκάστοτε πολιτισμικά 

πλαίσια (Cortina  κ.ά., 2017· Jia κ.ά. 2009·  Zhang & He, 2024).  

Αντίστοιχα, η Ελλάδα συνιστά μια χώρα επηρεασμένη, τόσο από τη Δυτική, 

όσο και από την Ανατολική κουλτούρα, διαμορφώνοντας ένα ιδιαίτερο κοινωνικο-

πολιτισμικό τοπίο που αντανακλάται στον τρόπο που απαντούν οι Έλληνες μαθητές. 

Κατ’ αντιστοιχία, πιθανώς και το εν λόγω εύρημα να υποδεικνύει ότι η έννοια των 

κοινών αξιών και στόχων που ενυπάρχουν μέσα στο σχολείο να μην είναι τόσο οικεία 

στους μαθητές της Ελλάδας, που βάζουν ως προτεραιότητα τους προσωπικούς 

στόχους έναντι των συλλογικών, ή γενικότερα δεν προωθείται από τα ίδια τα σχολεία 

ο καθορισμός συλλογικών στόχων (Cortina  κ.ά., 2017· Triandis, 2001).  

Επίσης, παρατηρείται ότι και στις δυο ερωτήσεις που τελικά απορρίφθηκαν 

υπήρχε η λέξη «ομάδα» ή «σχολική ομάδα».  Ως εκ τούτου, μπορεί να εξαχθεί το 

συμπέρασμα ότι υπήρξε δυσκολία κατανόησης της έννοιας της κοινωνικής ομάδας 

που αντιπροσωπεύει ένα σχολείο, είτε λόγω κοινωνικο-πολιτισμικών επιρροών των 

μαθητών (Cortina  κ.ά., 2017), είτε λόγω του τρόπου διατύπωσης των ερωτήσεων, 

είτε διότι οι μαθητές εξελικτικά δε μπορούσαν να αντιληφθούν γνωστικά μια τέτοιου 

είδους αφηρημένη έννοια, όπως το σχολείο ως ευρύτερη κοινωνική ομάδα (Case & 

Griffin, 1990).  

Στους παράγοντες του SCASIM-St που τελικά διαμορφώθηκαν στην παρούσα 

μελέτη ενδιαφέρον παρουσίασαν και οι επιμέρους ενδοσυσχετίσεις τους. Πιο 

συγκεκριμένα, μεγαλύτερη συσχέτιση εμφανίστηκε μεταξύ των παραγόντων 1 

(Σχέσεις με το Προσωπικό) και 4 (Ακαδημαϊκή Έμφαση). Κατά προέκταση, οι 

ισχυρές σχέσεις και η σύνδεση που αναπτύσσουν οι μαθητές με τους καθηγητές του 

σχολείου τους αλλά και με το υπόλοιπο προσωπικό, όπως με τους διευθυντές, τους 

σχολικούς ψυχολόγους κλπ,, συμπίπτει με την αντιλαμβανόμενη ακαδημαϊκή 

έμφαση, δηλαδή με την προσωπική ανάπτυξη ή τον προσανατολισμό στο έργο των 

μαθητών σε εκπαιδευτικό- μαθησιακό επίπεδο (Lee κ.ά., 2017). Η μεγάλη σημασία 

των σχέσεων που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών και του προσωπικού του 

σχολείου έχει διαχρονικά αναδειχτεί στην εκπαιδευτική έρευνα (Cuseo, 2018· 

Guzzardo κ.ά., 2021· Ingraham κ.ά., 2018· Reyes κ.ά., 2012· Wentzel, 2012).  

Εναλλακτικά, η μεγάλη συσχέτιση των παραγόντων μπορεί να οφείλεται και 

στον τρόπο που ήταν διατυπωμένες οι ερωτήσεις στον παράγοντα της Ακαδημαϊκής 
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έμφασης, έτσι ώστε οι καθηγητές να διαδραματίζουν κεντρικό ρόλο στην ακαδημαϊκή 

έμφαση των μαθητών. Για παράδειγμα, οι ερωτήσεις είχαν τη μορφή: «Οι 

καθηγητές/τριες πιστεύουν πως ο κάθε μαθητής μπορεί να πετύχει» και «Οι 

καθηγητές/τριες είναι πρόθυμοι να προσφέρουν επιπλέον βοήθεια στους μαθητές για 

τις σχολικές τους εργασίες αν το χρειαστούν». 

  Τέλος, αναφορικά με τον παράγοντα της Σχολικής Ταύτισης, αυτός 

συσχετίστηκε σε μέσα επίπεδα με τους υπόλοιπους παράγοντες του σχολικού 

κλίματος, το οποίο εν τέλει συμφωνεί με το θεωρητικό υπόβαθρο του εργαλείου, 

όπως αυτό διαμορφώθηκε από τον Lee (2017) και τους συνεργάτες του. Συνεπώς, η 

ταύτιση των μαθητών με το σχολείο ως ομάδα, σχετίζεται άμεσα με την έννοια του 

κλίματος που διαμορφώνεται μέσα σε αυτό. 

Ως προς τις διαστάσεις του SCASIM-St, μέσω της διερευνητικής ανάλυσης 

παραγόντων, διαφάνηκε ένα πολυδιάστατο μοντέλο που αποτελείται από πέντε 

επιμέρους παράγοντες-διαστάσεις. Ωστόσο, δεν μπόρεσε να φανεί η ιεραρχική 

οργάνωση παραγόντων, όπως αυτή είχε προταθεί από τους κατασκευαστές του, λόγω 

της ίδιας της φύσης της διερευνητικής ανάλυσης παραγόντων (Fabrigar & Wegener, 

2012). Η τελευταία στοχεύει στον εντοπισμό παραγόντων πρώτου επιπέδου και 

διερευνά την συσχέτισή τους (Henson & Roberts, 2006). Για να μπορέσει να 

διαπιστωθεί ο τρόπος με τον οποίο πιθανώς οργανώνονται ιεραρχικά οι παράγοντες 

θα πρέπει μεθοδολογικά να ακολουθηθεί επιβεβαιωτική ανάλυση ή διερευνητική 

μοντελοποίηση δομικών εξισώσεων (ESEM, Chen κ.ά., 2005· Marsh κ.ά., 2014· 

Schmitt, 2011),  κάτι το οποίο δεν αποτέλεσε στόχο της παρούσας έρευνας, διότι το 

εργαλείο εισήχθη στον ελλαδικό χώρο για πρώτη φορά και πρωταρχικό μέλημα 

αποτέλεσε ο έλεγχος των βασικών παραγόντων του.  

Εντούτοις, εξετάζοντας την βιβλιογραφία, και το ισχυρό θεωρητικό υπόβαθρο 

του SCASIM-St ( Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2024· 

Lee κ.ά., 2017· Yu κ.ά., 2022) και, γενικότερα, την πολυδιάστατη φύση της έννοιας 

του σχολικού κλίματος (Cohen κ.ά., 2009· Thapa κ.ά., 2013), ελήφθη υπόψιν, τόσο 

ότι το μοντέλο των παραγόντων του SCASIM-St αποτελεί μοντέλο με παράγοντες 

δευτέρου επιπέδου (Demirtas-Zorbaz, & Hoard, 2019· Galvez-Nieto κ.ά., 2020, 2024· 

Lee at al., 2017· Yu κ.ά., 2022), όσο και η ίδια η πρόταση του Galvez-Nieto (2024) 

και των συνεργατών για τη διπαραγοντική μορφή του. Στα μοντέλα παραγόντων 

δευτέρου επιπέδου, υπάρχει ιεραρχική δομή, δηλαδή διαμορφώνονται, κατά κύριο 

λόγο οι παράγοντες χαμηλότερου επιπέδου, οι οποίοι στη συνέχεια «φορτώνουν» σε 
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παράγοντα υψηλότερου επιπέδου. Αντιθέτως, μέσω ενός διπαραγοντικού μοντέλου 

αναγνωρίζεται η επιρροή ενός γενικού παράγοντα (στη συγκεκριμένη περίπτωση το 

σύνολο του σχολικού κλίματος με τους πέντε υποπαράγοντές του), έναντι των 

επιμέρους παραγόντων (Reise, 2012).  

Τελικά, ακολουθήθηκε η πρόταση του Galvez-Nieto (2024) και των 

συνεργατών, δηλαδή, σε ορισμένα σημεία της ανάλυσης, το εργαλείο 

χρησιμοποιήθηκε, αφενός για να μετρήσει το σχολικό κλίμα στο σύνολό του, 

αφετέρου και τις επιμέρους διαστάσεις του αντιλαμβανόμενου σχολικού κλίματος και 

της σχολικής ταύτισης. Ο συνολικός βαθμός που απέφερε το εργαλείο στη 

μονοδιάστατη μορφή του ερχόταν σε συμφωνία με τις τιμές που απέδιδαν οι άλλοι 

δυο θεωρητικοί παράγοντες, γεγονός που με τη σειρά του συγκλίνει με το εύρημα και 

την πρόταση του Galvez-Nieto (2024) ότι το SCASIM-St μπορεί να χρησιμοποιηθεί 

και στη μονοδιάστατη μορφή του - μετρώντας μόνο το σχολικό κλίμα. Αυτό φάνηκε 

και κατά τον έλεγχο της συγχρονικής εγκυρότητας, οπότε συγκρίθηκαν τα συνολικά 

αποτελέσματα του SCASIM-St, όπως αυτό μεταφέρει την έννοια του σχολικού 

κλίματος στη μονοδιάσταση μορφή του, με τα συνολικά αποτελέσματα του CES 

εμφανίζοντας καλή συσχέτιση.  

Εν συνεχεία, με σκοπό την απάντηση στο δεύτερο ερευνητικό ερώτημα, στη 

παρούσα μελέτη διαφάνηκε ότι οι μαθητές με Ειδικές Εκπαιδευτικές Ανάγκες ή/και 

με Αναπηρία, που λαμβάνουν υποστήριξη,  διαφοροποιούνται ως προς τον τρόπο που 

αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση. Ωστόσο, η 

διαφοροποίηση αυτή φάνηκε να εξαρτάται από τον τύπο της ληφθείσας υποστήριξης. 

Δηλαδή, οι μαθητές που υποστηρίζονταν μέσω φοίτησης σε Τμήμα Ένταξης, δεν 

φάνηκε να αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση με διαφορετικό 

τρόπο. Αντίθετα, οι μαθητές που υποστηρίζονταν από παράλληλη στήριξη, οπότε 

λάμβαναν εξατομικευμένη υποστήριξη, φάνηκε να εκλαμβάνουν το σχολικό κλίμα ως 

πιο θετικό και να ταυτίζονται σε μεγαλύτερο βαθμό με το σχολείο τους.   

Σύμφωνα με τις απόψεις δασκάλων Ειδικής Αγωγής, η εφαρμογή της 

παράλληλης στήριξης, σε αντίθεση με την συμμετοχή σε τμήματα ένταξης, οδηγεί 

στην αποτελεσματικότερη συμπερίληψη των μαθητών, καθώς η παράλληλη στήριξη 

συνιστά μια «ανοιχτή δομή» σε σύγκριση με τα τμήματα ένταξης που αποτελούν μια 

«κλειστή δομή» (Giavrimis, 2024· Pappas κ.ά., 2018). Γενικά, όπως καταγράφει και η 

Juvonen (2019) και οι συνεργάτες της, οι  σχολικές πρακτικές που απομονώνουν τους 

μαθητές από το κοινωνικό σύνολο, όπως τα Τμήματα Ένταξης ή τα Τμήματα 
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Υποδοχής,  μπορεί να δράσουν ανασταλτικά στην κοινωνικοποίηση και στην 

αποδοχή από τους συμμαθητές, σε αντίθεση με πρακτικές όπως η συνδιδασκαλία- 

παράλληλη στήριξη. 

Το γεγονός ότι οι μαθητές με παράλληλη στήριξη κατέγραψαν θετικότερες 

απόψεις στο SCASIM-St, θα μπορούσε να αιτιολογηθεί μέσω της ίδιας της φύσης του 

θεσμού της παράλληλης στήριξης. Δηλαδή, ένας μαθητής που υποστηρίζεται 

εξατομικευμένα και συστηματικά από έναν εκπαιδευτικό, θα αντιλαμβάνεται τις 

σχέσεις με τους καθηγητές πιο θετικά και θα μπορεί πιο εύκολα να συνάψει 

συναισθηματικό δεσμό. Αυτό το γεγονός, όπως αναφέρεται στην μετα- ανάλυση της 

Allen (2018) και των συνεργατών της, έχει άμεση συσχέτιση με την αίσθηση του 

«ανήκειν» των μαθητών. Στο ίδιο συμπέρασμα οδηγήθηκε μέσω της έρευνάς του ο 

Hagborg (1998). Επίσης, μέρος των αρμοδιοτήτων της παράλληλης στήριξης είναι 

και η κοινωνικοποίηση των μαθητών και συχνά οι καθηγητές βοηθούν το μαθητή να 

ενταχθεί καλύτερα στο σχολικό πλαίσιο, αλλά και τον υποστηρίζουν στη διαδικασία 

ανάπτυξης θετικών κοινωνικών στοιχείων (Mavropalias & Anastasiou, 2016). Σε 

συμφωνία με τη διεθνή και την ελληνική βιβλιογραφία, η θετική επίδραση της 

παράλληλης στήριξης και της συνδιδασκαλίας, αποτυπώνεται, πέρα από τα 

ακαδημαϊκά επιτεύγματα, στις κοινωνικές δεξιότητες, στη δημιουργία σχέσεων με 

τους συμμαθητές καθώς και στην σχολική συμμετοχή των μαθητών με ΕΕΑ ή/και με 

αναπηρία (Austin, 2001· Cramer & Nevin, 2006· Hang & Rabren, 2009· Juvonen & 

Bear, 1992· Padeliadu, 2014·  Rajovic & Jovanovic, 2013· Ritter κ.ά., 1999· Trent, 

1998· Walther-Thomas, 1997).  

Η παρούσα έρευνα δεν ανέδειξε σημαντική στατιστική διαφορά ανάμεσα 

στους μαθητές με διαφορετική πολιτισμική προέλευση ή εθνικότητα και στο σύνολο 

του υπόλοιπου δείγματος, διαψεύδοντας την υπόθεση για διαφοροποίηση του τρόπου 

που αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα και ταυτίζονται με το σχολείο τους. Το 

εύρημα αυτό δεν ήρθε σε συμφωνία με τη βιβλιογραφία, σύμφωνα με την οποία οι 

μαθητές φαίνεται να αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα με πιο αρνητικό τρόπο στη 

βάση των υφιστάμενων διακρίσεων (Koth κ.ά., 2008· Battistich κ.ά., 1995· Griffith, 

2000· Kuperminc κ.ά., 2001, 1997).  

Σε έρευνα της Motti-Stefanidi και του Asendorpf (2012) η οποία αφορά στις 

ομαδικές κι ατομικές εθνικές διακρίσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό πλαίσιο, βρέθηκε 

μεταξύ των άλλων ότι οι εθνικές διακρίσεις σε παιδιά Αλβανικής καταγωγής και σε 

παιδιά της Διασποράς ποντιακού ελληνισμού υφίστανται σε μεγάλο βαθμό μέσα στα 
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σχολεία. Αντίστοιχα, σε μελέτες για τον σχολικό εκφοβισμό έχει αναδειχτεί η 

συσχέτιση μεταξύ της εθνικής καταγωγής και των αυξημένων υφιστάμενων 

περιστατικών προς τους μαθητές αυτούς (Gkouliama κ.ά., 2021· Nikolaou κ.ά., 2019· 

Tsiantis, 2008). Ως μια πιθανή εξήγηση του φαινομένου αυτού, οι Nikolaou και 

Samsari (2016) σε έρευνα κατέγραψαν ότι οι θετικές σχέσεις με τους συνομηλίκους 

μπορούν να δράσουν ως προστατευτικός παράγοντας για τις διακρίσεις των μαθητών 

μη ελληνικής καταγωγής, οπότε πιθανώς οι απόψεις των συγκεκριμένων μαθητών της 

έρευνας να μη διαφοροποιήθηκαν. Εξάλλου, καθοριστικός παράγοντας για τον βαθμό 

της ταύτισης των μαθητών με το σχολείο τους, αποτελεί ο τρόπος που  αυτό-

κατηγοριοποιούνται και τελικά βιώνουν το σχολικό κλίμα ως ποιοτικά κατώτερο 

(Motti-Stefanidi & Asendorpf, 2012· Parris κ.ά., 2018). Oι Barret και Davis (2008, 

σσ. 72-110),  αναλύοντας τη θεωρία της κοινωνικής ταύτισης και της αυτο-

κατηγοριοποίησης, μεταξύ των άλλων κατέγραψαν ότι ο βαθμός που οι μαθητές 

αυτο-κατηγοριοποιούνται βάσει της εθνικής ή φυλετικής τους ιδιότητας (οπότε 

νιώθουν περισσότερο μέλη μιας μικρότερης ομάδας που σχηματίζεται μέσα στο 

σχολείο με όμοια εθνικά ή φυλετικά χαρακτηριστικά, εν αντιθέσει με την αυτο-

κατηγοριοποίησή τους ως μέλη του σχολείου που φοιτούν, δηλαδή ως μέλη της 

ευρύτερης και σημαίνουσας σχολικής ομάδας), επηρεάζει αρνητικά τις αντιλήψεις για 

το σχολικό κλίμα. Παρόλ’ αυτά, στην παρούσα μελέτη, δεν μπορεί να διαφανεί με 

σαφήνεια η παραπάνω διαδικασία καθώς η σχολική ταύτιση βρέθηκε χαμηλή 

συνολικά σε όλο το δείγμα, αλλά και λόγω του μικρού αριθμού δείγματος μαθητών 

από άλλα εθνικά πλαίσια. 

Επιπρόσθετα, μέσω της ανάλυσης που διεξήχθη στο πλαίσιο της προκείμενης 

έρευνας προέκυψε και ένα συμπληρωματικό εύρημα: οι μαθητές που αποτέλεσαν το 

δείγμα της έρευνας φάνηκαν να βιώνουν το σχολικό κλίμα ως «μέτριο» και να 

ταυτίζονται σε «μέτριο προς χαμηλό» επίπεδο με το σχολείο τους. Αντίστοιχα 

αποτελέσματα παρουσιάστηκαν και σε έρευνα του 2010, η οποία διεξήχθη από το 

Ερευνητικό Πανεπιστημιακό Ινστιτούτου Ψυχικής Υγιεινής (ΕΠΙΨΥ). Σύμφωνα με 

τη συγκεκριμένη μελέτη οι μαθητές φάνηκαν να είναι ως ένα βαθμό ικανοποιημένοι 

από το σχολείο τους, αλλά η συνολική τους άποψη δεν ήταν θετική καθώς  δεν 

μπορούσαν να το χαρακτηρίσουν ως ένα «ωραίο μέρος να βρίσκεται κανείς» 

(Κοκκέβη κ.ά., 2011). Αν ληφθεί υπόψιν και το γεγονός ότι στην παραπάνω μελέτη 

το αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα φάνηκε σταδιακά να φθίνει στο βάθος του 

χρόνου, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας ευθυγραμμίζονται με αυτό. Συνεπώς, 
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δεδομένου ότι όλοι οι μαθητές εκλάμβαναν το σχολικό κλίμα και ταυτίζονταν με το 

σχολείο τους σε «μέτριο προς χαμηλό επίπεδο», αυτό πιθανώς να σημαίνει ότι οι 

σχολικές δομές εμφανίζουν γενικευμένα ζητήματα στην εκπαιδευτική πολιτική και 

σχολικές πρακτικές που επηρεάζουν το ίδιο όλους τους μαθητές και όχι μόνο τις 

ομάδες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες.   

Τέλος, η μελέτη ανέδειξε το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση, ως 

προβλεπτικό παράγοντα, τόσο των κινήτρων των μαθητών, όσο και της σχολικής 

δέσμευσης, επιβεβαιώνοντας την υπόθεση ότι η ποιότητα του σχολικού 

περιβάλλοντος και ο βαθμός της ταύτισης των μαθητών διαδραματίζουν σημαντικό 

ρόλο στη σχέση των μαθητών με τη μαθησιακή διαδικασία. Το αποτέλεσμα αυτό 

έρχεται σε συμφωνία με τις προ υπάρχουσες έρευνες (Dincer, 2021· Gregoire & 

Algina, 2000·  Katsantonis, 2024· Lombardi κ.ά., 2019· Fatou & Kubiszewski, 2017· 

Fenzel & O’Brennan, 2007). Επιπλέον, πολλές μελέτες αναδεικνύουν τα επιμέρους 

χαρακτηριστικά του σχολικού κλίματος ως άμεσα συσχετιζόμενα με τα κίνητρα και 

τη δέσμευση των μαθητών. Ως παράδειγμα, οι ποιοτικές σχέσεις με τους καθηγητές 

(Archambault κ.ά. 2015· Chouinard κ.ά. 2007· Cornell κ.ά. 2016· Furrer and Skinner 

2003· Martin 2005), η αίσθηση του «ανήκειν» (Voelkl, 2012, Conchas, 2001) και 

αξίες όπως η δικαιοσύνη και ο σεβασμός (Berti κ.ά. 2010· Conchas, 2001· Fenzel & 

O’Brennan, 2007). Συνοπτικά, ένα «θετικό» σχολικό κλίμα και ένας μεγάλος βαθμός 

σχολικής ταύτισης μπορούν να ενισχύσουν τα κίνητρα των μαθητών και την σχολική 

τους δέσμευση. 

 

Κεφάλαιο 6: Συμπεράσματα 

 

6.1 Συμπεράσματα 

 

Βάσει των ευρημάτων της έρευνας το εργαλείο SCASIM-St αναδεικνύεται ως 

ένα έγκυρο κι αξιόπιστο μέσο μέτρησης του σχολικού κλίματος και της σχολικής 

ταύτισης. Επίσης, μελετήθηκαν ειδικές μαθητικές ομάδες σε σχέση με την πιθανή 

διαφοροποίηση ως προς τον τρόπο που αντιλαμβάνονται το σχολικό κλίμα και τη 

σχολική ταύτιση. Τελικά, η διαφοροποίηση  φάνηκε να είναι εξαρτώμενη από τον 

τύπο της ληφθείσας υποστήριξης και, κατά συνέπεια, μόνον οι μαθητές που 
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υποστηρίζονταν από παράλληλη στήριξη φάνηκαν να καταγράφουν διαφορετικές 

απαντήσεις σε σχέση με το υπόλοιπο δείγμα.  

Πιο συγκεκριμένα, οι απαντήσεις τους στο SCASIM-St αναλύθηκαν και 

διαπιστώθηκε οτι αποτυπώνουν πιο θετική αντιμετώπιση ως προς το εκλαμβανόμενο 

σχολικό κλίμα και ως προς τον βαθμό ταύτισής τους με το σχολείο. Από την άλλη, το 

σύνολο των μαθητών φάνηκαν να βιώνουν το σχολικό κλίμα ως «μέτριο» και να 

ταυτίζονται σε «μέτριο προς χαμηλό επίπεδο» με το σχολείο τους. Στην επόμενη 

ερευνητική φάση, το αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα συσχετίστηκε με τα κίνητρα 

των μαθητών και την σχολική τους δέσμευση και σημειώθηκε θετική συσχέτιση. 

Συμπερασματικά, ένα θετικό κλίμα μπορεί να σχετιστεί με την μεγαλύτερη δέσμευση 

των μαθητών, καθώς και με υψηλότερα κίνητρα για μάθηση. 

Ελλείψει άλλων εργαλείων μέτρησης του Σχολικού Κλίματος και της 

Σχολικής Ταύτισης στην ελληνική βιβλιογραφία, η παρούσα έρευνα ανοίγει τον 

δρόμο για την χρήση μεθοδολογικά έγκυρων μέτρων ψυχοκοινωνικής αξιολόγησης 

στα ελληνικά σχολικά πλαίσια, όπως το SCASIM-St. Oι ποσοτικές πληροφορίες που 

συλλέγονται καθιστούν μετρήσιμα ποιοτικά χαρακτηριστικά, ακόμη και μίας ευρείας 

θεωρητικής έννοιας, όπως το Σχολικό Κλίμα. Αυτό το στοιχείο του SCASIM-St, 

καθώς και αντίστοιχων εργαλείων που χρησιμοποιούνται διεθνώς, τα καθιστούν 

πολύτιμα στον ερευνητικό και εκπαιδευτικό χώρο. Αν τα στοιχεία που 

προσμετρώνται και αναλύονται από μια τέτοιου είδους κλίμακα ληφθούν υπόψιν,  

μπορούν να αποτελέσουν την αρχή για την κινητοποίηση σε πολλαπλά επίπεδα.  

Η αξιολόγηση του σχολικού κλίματος, σε συνδυασμό με τη δυνατότητα 

αποτίμησης της ταύτισης των μαθητών με το σχολείο τους, προσφέρουν μια 

πληρέστερη αποτύπωση της ψυχοκοινωνικής σχολικής πραγματικότητας και της 

κατανόησης της σχέσης των μαθητών με το σχολείων τους. Σύμφωνα με τον Lee 

(2017) και την υπόλοιπη ερευνητική ομάδα, οι οποίοι ανέπτυξαν το παρόν εργαλείο 

(SCASIM-St), η εξέταση του σχολικού κλίματος παρέχει πρόσβαση στις αντιλήψεις 

των μαθητών αναφορικά με τον βαθμό ύπαρξης κοινωνικών, σχεσιακών και αξιακών 

χαρακτηριστικών του σχολείου ως κοινωνική ομάδα.  

Εντούτοις, η σχολική ταύτιση σχετίζεται περισσότερο με την γνωστική και 

συναισθηματική αποτίμηση της σχολικής κοινότητας, που δυνητικά αποτελεί μέρος 

της κοινωνικής ταυτότητας των μαθητών, μέσω της επιρροής στην συμπεριφορά και 

τις αντιλήψεις τους. Όπως αναφέρει η Reynolds (2017) και οι συνεργάτες της, την 

κύρια ερευνητική έμφαση διαχρονικά αποτελούσε το άτομο ως μονάδα και οι 
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διαπροσωπικές του σχέσεις. Ωστόσο, απουσίαζε η θέαση και η ανάλυση των 

φαινομένων υπό μια ομαδική οπτική. 

Σε ένα ευρύτερο επίπεδο, αν η συστηματική αποτίμηση του σχολικού 

κλίματος αποτελέσει μεθοδευμένων στόχων από την πλειοψηφία των ελληνικών 

σχολικών μονάδων, τα στοιχεία που θα προκύψουν μπορεί να διαδραματίσουν 

καθοριστικό ρόλο, ακόμη και για τη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Πρακτικά, αν τα σχολεία ενσωματώσουν στις πάγιες πρακτικές τους την αξιολόγηση 

του σχολικού περιβάλλοντος και της ταύτισης των μαθητών με το εκάστοτε σχολείο, 

θα διαθέτουν συστηματικά δεδομένα που θα αποτυπώνουν τις ανάγκες των μαθητών, 

τόσο σε ετήσιο επίπεδο, όσο και σε διαχρονικό. Κατ΄ αυτόν τον τρόπο, τα δεδομένα 

αυτά στο σύνολό τους, θα αντανακλούν την ελληνική σχολική πραγματικότητα.  

Ακολούθως, τα στοιχεία αυτά μπορούν να διακινηθούν από τη βάση της 

πυραμίδας, δηλαδή από τη σχολική μονάδα και στα όργανα του διοικητικού της 

συστήματος, μέχρι και σε ανώτερα επίπεδα, εισάγοντας τα ίδια τα σχολεία στον 

διάλογο για τη διαμόρφωση της επίσημης εκπαιδευτικής πολιτικής και καθιστώντας 

τα μια υπολογίσιμη δύναμη (Ανδρέου, 1999· Zαμπέτα, 1994· Μαυρογιώργος, 2000). 

Συνεπώς, αν τα δεδομένα ληφθούν υπόψιν, θα μπορούν να τεθούν τα θεμέλια μιας 

ευρύτερης εκπαιδευτικής πολιτικής που θα διαμορφώνεται βάσει των αναγκών που 

αναδεικνύονται από τους ίδιους τους μαθητές (Zαμπέτα, 1994). 

Σε ενδοσχολικό επίπεδο, οι σχολικοί σύμβουλοι ή οι ψυχολόγοι και 

ακολούθως το διευθυντικό και εκπαιδευτικό προσωπικό, μπορούν να αξιοποιήσουν 

τις πληροφορίες από μια πιθανή χορήγηση, ώστε να αφουγκραστούν τις ιδιαίτερες 

ανάγκες του εκάστοτε σχολικού πλαισίου και των μαθητών που το συναποτελούν. 

Στο πλαίσιο αυτό, μπορούν να θέσουν στόχους και να διενεργήσουν δράσεις προς 

εκπλήρωση αυτών των αναγκών. Επίσης, υπογραμμίζεται το γεγονός ότι το 

προσωπικό του σχολείου – με τους εκάστοτε ρόλους τους- αποτελεί συνδιαμορφωτή 

αλλά και αποδέκτη του υφιστάμενου σχολικού κλίματος: Ο καθένας από αυτούς 

αποτελεί έναν κρίκο στην αλυσίδα της σχολικής  πραγματικότητας. Συνεπώς, η 

αποτίμησή του σχολικού κλίματος μπορεί να αποτελέσει ένα ζήτημα που τους άφορα 

άμεσα και μπορεί να αποτελέσει αντικείμενο ίδιας αξιολόγησης για ένα πιο 

στοχευμένο προσδιορισμό του ρόλου τους. Η εν λόγω διαδικασία μπορεί δυνητικά να 

θέσει τα θεμέλια για την εφαρμογή προσεγγίσεων και πρακτικών που θα καθορίσουν 

την ποιότητα του σχολικού κλίματος και τον βαθμό της ταύτισης με το σχολείο. 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



64 
 

 Εστιάζοντας, κατ’αρχήν στους σχολικούς ψυχολόγους, η εξειδικευμένη 

εκπαίδευσή τους καθιστά τη δράση τους καταλυτική για τη συστημική αλλαγή μέσα 

στο σχολικό πλαίσιο (Reynolds κ.ά., 2017). Αρχικά, οι σχολικοί ψυχολόγοι, έχοντας 

στη διάθεση τους ένα εργαλείο μέτρησης του σχολικού κλίματος, μπορούν να 

προβούν σε χορηγήσεις, και βάσει των άμεσων δεδομένων του SCASIM-St που θα 

συλλέξουν και θα αναλύσουν,  να προβούν στις κατάλληλες ενέργειες (Lehr & 

Christenson, 2002).  Το SCASIM-St και οι επιμέρους διαστάσεις του μπορούν να 

λειτουργήσουν ως «χάρτης» για την κατεύθυνση των ενεργειών αυτών. Κατ’ αυτόν 

τον τρόπο, αν διαπιστωθεί ότι το σχολικό κλίμα είναι «χαμηλό» μπορούν να 

εξεταστούν οι επιμέρους παράγοντες του και να αναδεικτεί ο τομέας που χρήζει 

ενίσχυσης. 

Παράλληλα, εκτιμώντας τους διαθέσιμους πόρους (όπως για παράδειγμα την 

ανεύρεση συνεργαζόμενων φορέων που μπορούν να συνδράμουν στην υλοποίηση 

κάποιου προγράμματος) οι συνεργαζόμενοι ψυχολόγοι να προχωρήσουν στην 

υλοποίηση προγραμμάτων με σκοπό τη βελτίωση των επιμέρους διαστάσεων του 

σχολικού κλίματος. Θα μπορούσε, για παράδειγμα, να δομηθεί ή να ανευρεθεί και 

στη συνέχεια να εφαρμοστεί μια ψυχοκοινωνική παρέμβαση. Στη διεθνή 

βιβλιογραφία έχουν εφαρμοστεί και αποτιμηθεί θετικά παρεμβάσεις που στοχεύουν 

στη βελτίωση των σχέσεων που αναπτύσσονται μέσα στο σχολικό πλαίσιο, καθώς και 

στην ενίσχυση της αίσθησης των κοινών αξιών και στόχων, όπως για παράδειγμα το 

Comer School Development Program (Cook  & Hirschfield, 2008· Haynes, 2007· 

Malloy & Rayle, 2000· Ruff, 2003) και το Child Development Project (Battistich κ.ά., 

2013, Solomon κ.ά., 2000). Ταυτόχρονα, θα είναι η δυνατή και η αποτίμηση της 

αποτελεσματικότητας των παρεμβάσεών που θα εφαρμοστούν, μέσω της 

επαναχορήγησης του SCASIM-St.  

Επιπλέον, προς επίρρωση των σχέσεων που αναπτύσσονται μέσα στο σχολικό 

πλαίσιο, μπορούν να συγκροτηθούν ομάδες στις οποίες οι συμμετέχοντες θα έχουν τη 

δυνατότητα, να εκπαιδευτούν και να αναπτύξουν επικοινωνιακές, καθώς και 

διομαδικές δεξιότητες, όπως η συνεργασία και ο σεβασμός ανάμεσα στα μέλη 

(Zuhkle and Mussman, 2009· Lehr & Christenson, 2002). Οι ομάδες αυτές θα 

μπορούσαν να απευθύνονται, τόσο στους μαθητές, όσο και στο εκπαιδευτικό 

προσωπικό (Sandberd κ.ά., 2007). Εναλλακτικά, προτείνονται ατομικές συνεδρίες με 

το εκπαιδευτικό προσωπικό με σκοπό την ενίσχυση του ρόλου τους.  
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Επιπροσθέτως, ανάλογα με τα δημογραφικά στοιχεία που θα ζητηθούν κατά 

τη χορήγηση, να εντοπιστούν πιθανές ευάλωτες ομάδες για μια πιο στοχευμένη 

παρέμβαση προς βελτίωση του αντιλαμβανόμενου σχολικού κλίματος και 

διευκόλυνση της διαδικασίας της ταύτισης με το σχολείο. Αντίστοιχα, να 

αναδειχθούν οι ομαδικές δυναμικές του σχολικού περιβάλλοντος και να ενισχυθούν 

αναλόγως. Τέλος, ένας σχολικός ψυχολόγος θα είχε την δυνατότητα να διαδράσει και 

με την οικογένεια, υιοθετώντας μια πιο ολιστική-συστημική οπτική, ώστε να 

ενισχύσει το σχολικό κλίμα (Μanz κ.ά., 2009). 

Εν κατακλείδι,  το προσωπικό του σχολείου διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο 

στην ποιότητα του σχολικού κλίματος, όπως αυτό γίνεται αντιληπτό από τους 

μαθητές. Αρχικά, τόσο οι καθηγητές όσο και οι διευθυντές θα πρέπει να είναι 

ενήμεροι για την έννοια του σχολικού κλίματος και τις διαστάσεις του καθώς και 

τους τρόπους βελτίωσής του, κάτι που θα μπορούσε να επιτευχθεί μέσω 

επιμορφωτικών προγραμμάτων ή μέσω του σχολικού ψυχολόγου. Εστιάζοντας, στο 

ρόλο του διευθυντικού προσωπικού, τα δεδομένα του SCASIM-St μπορούν να 

παρέχουν σημαντικές πληροφορίες, επιτρέποντάς τους να θέσουν εκπαιδευτικούς και 

ψυχοκοινωνικούς στόχους για τη σχολική μονάδα, να αναλάβουν τις ανάλογες 

δράσεις ή να προβούν σε αλλαγές.  

Αξίζει να επισημανθεί, ότι αν ληφθεί υπόψιν η κεντροποιημένη φύση της 

εκπαίδευσης, ορισμένες λειτουργίες του σχολείου βρίσκονται εκτός του ελέγχου του 

(του προσωπικού). Ωστόσο, οι βασικές πτυχές του κλίματος του σχολείου και οι 

δράσεις που μπορούν να πραγματοποιηθούν προς βελτίωσή τους,  βρίσκονται στα 

χέρια του. Έτσι, δεδομένου του ότι ένα θετικό σχολικό κλίμα έχει συνδεθεί με 

ποικίλες θετικές εκβάσεις, η αποτελεσματική ηγεσία και οι κατάλληλες δράσεις της 

μπορεί να επιφέρουν άμεσες θετικές επιδράσεις στην ψυχοκοινωνική ατμόσφαιρα του 

σχολείου και να οδηγήσουν σε ένα παραγωγικό και «υγειές» εκπαιδευτικό 

περιβάλλον.  

Οι κατάλληλες δράσεις από το διευθυντικό και εκπαιδευτικό προσωπικό -με 

την αξιοποίηση ποσοτικών δεδομένων- μπορούν να διαμορφωθούν με άξονα τις 

απαντήσεις, από τις οποίες καταδεικνύονται και οι ανάγκες των μαθητών. Το σχολικό 

κλίμα μπορεί να αξιολογηθεί συνολικά, αλλά και ως προς τις επιμέρους διαστάσεις 

του, με ενέργειες που θα στοχεύουν στην ενίσχυση αυτών. Προκειμένου να 

επιτευχθεί η σχολική ταύτιση, οι μαθητές πρέπει να νοηματοδοτήσουν το σχολείο 

τους ως σημαντικό και να έχουν αίσθηση του κοινού σκοπού και της διομαδικότητας 
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μέσα στο σχολικό πλαίσιο (Τurner κ.ά., 2014). Κατά συνέπεια, ένα πρώτο βήμα θα 

ήταν ο καθορισμός, των κοινών στόχων και των ειδοποιών χαρακτηριστικών του 

σχολείου. Στη διαδικασία καθορισμού των στόχων θα μπορούσαν να συμμετέχουν οι 

διευθυντές, οι καθηγητές, οι ίδιοι οι μαθητές, καθώς και το ευρύτερο πλαίσιο, όπως ο 

σύλλογος γονέων (Haslam κ.ά., 2003). Κατ΄ αυτόν, τον τρόπο θα μπορούσαν να 

δράσουν συλλογικά προς αυτούς τους κοινούς στόχους και να ενισχύσουν την 

αίσθηση του «ανήκειν» των μαθητών. Η αίσθηση του «ανήκειν» δύναται να ενισχυθεί 

περαιτέρω μέσω των συλλογικών επιτευγμάτων του σχολείου, τα οποία θα 

επιβραβεύονται και θα τιμώνται (Τurner κ.ά., 2014).  

Προς ενδυνάμωση των σχέσεων των μαθητών με τους συμμαθητές τους, αλλά 

και προς την καλλιέργεια του κοινού σκοπού, προτείνεται η εισαγωγή ομαδικών 

δραστηριοτήτων εκτός σχολικής τάξης, όπως αθλητικές ομάδες, χορωδία και άλλα. 

(Junoven κ.ά., 2019· Fredricks & Simpkins, 2013· Μaxwell κ.ά., 2017).  Επίσης, 

προκειμένου οι μαθητές να νιώσουν το σχολείο τους ως ομάδα που τους 

αντιπροσωπεύει, οι διευθυντές θα μπορούσαν να τους συμπεριλαμβάνουν στις 

αποφάσεις για το σχολείο (Τurner κ.ά., 2014). Σε αυτό το σημείο, ως ιδιαίτερα 

σημαντικοί, προβάλλουν θεσμοί, όπως η ύπαρξη μαθητικής αντιπροσώπευσης ( 

παράδειγμα το δεκαπενταμελές συμβούλιο) που εμπλέκεται άμεσα στις αποφάσεις 

για τη σχολική ζωή. 

 Τέλος, με στόχο την ενίσχυση των σχέσεων του προσωπικού με τους 

μαθητές, θα πρέπει να δημιουργούνται ευκαιρίες σύνδεσης του προσωπικού με τους 

μαθητές, με τη συμμετοχή σε κοινές δραστηριότητες, συζητήσεις και θετικές 

αλληλεπιδράσεις (Junoven κ.ά., 2019· Μaxwell κ.ά., 2017· Voight & Nation, 2016).  

Συμπερασματικά, το σχολικό κλίμα είναι εύπλαστο και μπορεί σταδιακά με 

τις κατάλληλες παρεμβάσεις, να μετασχηματιστεί (Wang and Degol, 2015). Μέσω 

των ορθών πρακτικών αξιολόγησής του μπορούν να προωθηθούν και οι κατάλληλες 

ενέργειες για τη βελτίωσή του. 

 

6.2 Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 

 

Λαμβάνοντας υπόψιν ότι το SCASIM-St αποτελεί ένα εργαλείο που εισήχθη 

για πρώτη φορά στο ελληνικό πλαίσιο, περαιτέρω έρευνα κρίνεται σκόπιμη. Πιο 

συγκεκριμένα, προτείνεται η διεξαγωγή επεξηγηματικής έρευνας, ώστε να εξεταστεί 

και να κατανοηθεί το δομικό μοντέλο των παραγόντων, αναλύοντας το διπαραγοντικό 
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μοντέλο και το μοντέλο με παράγοντες δευτέρου επιπέδου. Επιπλέον, θα ήταν 

ιδιαίτερα ωφέλιμο, οι ερευνητικές προσπάθειες να εστιάσουν στον έλεγχο, τόσο της 

προβλεπτικής εγκυρότητας του SCASIM-St , όσο και της ευαισθησίας του να 

αποτυπώνει πραγματικές αλλαγές έπειτα από μία παρέμβαση. Θα πρέπει, επίσης, να 

εξεταστεί η αξιοπιστία επαναλαμβανόμενων μετρήσεων. 

Επιπροσθέτως, καταγράφεται ένα σημαντικό κενό στη βιβλιογραφία ελλείψει 

διαχρονικών μελετών. Τέτοιου είδους μελέτες επιτρέπουν τη συλλογή δεδομένων σε 

πολλαπλά χρονικά σημεία. Αν και πιο χρονοβόρες και κοστοβόρες από τις 

συγχρονικές, είναι πιο πιθανό να εντοπίσουν αιτιώδεις σχέσεις μεταξύ των 

μεταβλητών. Η διαχρονική μελέτη για το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση θα 

μπορούσε να αναδείξει σε βάθος τις επιδράσεις στους μαθητές. Ιδιαιτέρως για την 

σχολική ταύτιση, θα μπορούσαν να εξεταστούν οι διεργασίες της και ο τρόπος που 

«εσωτερικεύονται» οι αξίες του σχολείου και, τελικά, ο τρόπος διαμόρφωσης της 

συμπεριφοράς των μαθητών. Επίσης, η διαχρονική μελέτη θα αναδείκνυε τον τρόπο 

που διαμορφώνεται η σχολική ταύτιση στο βάθος του χρόνου, από την μετάβαση της 

μίας σχολικής βαθμίδας στην άλλη. Τέλος, μέσω διαχρονικής μελέτης θα μπορούσε 

να διαφανεί η επίδραση του σχολικού κλίματος στη μετέπειτα ψυχοκοινωνική ζωή 

των μαθητών. 

Ως προς τις μεθόδους έρευνας, και δεδομένων των περιορισμών των 

ποσοτικών μελετών, ο μελλοντικός ερευνητής θα μπορούσε να ακολουθήσει μεικτή 

μεθοδολογία συνδυάζοντας τα ποσοτικά με τα ποιοτικά στοιχεία. Μία τέτοιου είδους 

προσέγγιση θα παρείχε μια πιο ολοκληρωμένη αποτύπωση του υφιστάμενου 

σχολικού κλίματος. 

Επιπλέον, δεδομένου του ότι το SCASIM-St παρέχει πληροφορίες για το 

αντιλαμβανόμενο σχολικό κλίμα και την ταύτιση, θα μπορούσε να μελετηθεί και σε 

άλλα εκπαιδευτικά ή κοινοτικά πλαίσια. Για παράδειγμα, έχει χορηγηθεί με επιτυχία 

για την αξιολόγηση του κλίματος κατασκήνωσης (Refsguard, 2020). Αντίστοιχα, 

είναι ένα εργαλείο που θα μπορούσε να μελετηθεί σε πιθανή χορήγησή του σε δείγμα 

μαθητών λυκείου ή φοιτητών. Τέλος, θα κρινόταν σκόπιμο να χορηγηθεί και σε 

άλλους τύπους σχολείων, όπως σε Πειραματικά, Επαγγελματικά, καθώς και σε 

περισσότερα Ιδιωτικά και Γενικά σχολεία έτσι ώστε να γίνει κατανοητό σε βάθος το 

ελληνικό σχολικό τοπίο και να γενικευτούν τα ευρήματα.  

Προς την γενίκευση των ευρημάτων, θα οδηγούσε και η ερευνητική 

δραστηριότητα με μεγαλύτερη αντιπροσώπευση μαθητών από διαφορετικά 
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πολιτισμικά πλαίσια ή μαθητών με αναπηρία. Θα μπορούσαν ακόμη να εξεταστούν 

και οι απόψεις μαθητών από την LGBTQ+ κοινότητα για το υφιστάμενο σχολικό 

κλίμα και το βαθμό της σχολικής ταύτισης και να εξεταστεί αν αυτές 

διαφοροποιούνται.   

Ιδιαίτερο ερευνητικό ενδιαφέρον θα είχε και η μελέτη των επιμέρους 

διαστάσεων του σχολικού κλίματος, δηλαδή οι σχέσεις με τους καθηγητές και με 

τους συμμαθητές, οι κοινές αξίες και στόχοι, η ακαδημαϊκή έμφαση και η σχολική 

ταύτιση, και πώς η καθεμία από αυτές τις διαστάσεις επιδρούν σε επιμέρους τομείς 

της σχολικής ζωής. Παράλληλα, θα μπορούσε να διερευνηθεί περαιτέρω ο τρόπος 

που επιδρούν οι κοινωνικές και πολιτισμικές ιδιομορφίες της Ελλάδας στη 

διαμόρφωση του σχολικού κλίματος. 

Tέλος, θα μπορούσε να προταθεί η περαιτέρω μελέτη της συσχέτισης των 

επιμέρους διαστάσεων, τόσο του σχολικού κλίματος, όσο και των κινήτρων και της 

δέσμευσης αλλά και η εξέταση της επιρροής του σχολικού κλίματος και της 

σχολικής ταύτισης στους επιμέρους παράγοντες του MΕS-HS.  Με αυτόν τον τρόπο 

θα μπορούσε να αναδειχτεί σε μεγαλύτερο βαθμό η συσχέτιση που αναπτύσσεται. 

Επίσης, μέσω μιας άλλης μεθοδολογίας,  όπως προαναφέρθηκε, θα μπορούσε να 

αποδοθεί και Αιτιώδης Σχέση. 

 

6.3 Περιορισμοί Έρευνας 

 

Παρότι η παρούσα έρευνα προσφέρει σημαντικά στοιχεία πληροφορίας, 

διαπιστώνονται και αρκετοί περιορισμοί. Κατ’αρχήν, η μέθοδος δειγματοληψίας 

αποτέλεσε αυτή καθεαυτή ένα σημαντικό περιορισμό. Η έρευνα χρησιμοποίησε 

βολική-ευκαιριακή δειγματοληψία, λόγω τεχνικών δυσκολιών, γεγονός που δεν 

επιτρέπει τη γενικευσιμότητα των ευρημάτων. Επιπλέον, δε περιελήφθη ο έλεγχος,  

τόσο της προβλεπτικής εγκυρότητας, όσο και της αξιοπιστίας επαναληπτικών 

μετρήσεων του εργαλείου SCASIM-St, που θα επέτρεπε την περαιτέρω ενίσχυση των 

ψυχομετρικών του χαρακτηριστικών.  

Ένας ακόμη περιορισμός εντοπίζεται στη μέθοδο συλλογής δεδομένων, καθώς 

αυτά προήλθαν αμιγώς μέσω συμπλήρωσης αυτο-αναφορικών ερωτηματολογίων: 

Παρόλο που τα ερωτηματολόγια αυτο-αναφοράς παρέχουν σημαντικές 

πληροφορίες για την κατανόηση των προσωπικών εμπειριών των μαθητών, η 

αποτύπωση αυτή μπορεί να ενέχει μεροληψία ή μη ειλικρίνεια στις απαντήσεις. 
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 Επίσης, το σύνολο του ερωτηματολογίου που τελικά χορηγήθηκε ήταν 

ιδιαίτερα εκτενές, καθώς κρίθηκε να απαραίτητο μεθοδολογικά να προστεθούν και 

δύο συμπληρώματα. Ως αποτέλεσμα, ένας μικρός αριθμός μαθητών δεν ολοκλήρωσε 

τη συμπλήρωση ή δεν δέχτηκε να συμμετάσχει. Συνεπώς, το μέγεθος του δείγματος 

ήταν πιο περιορισμένο. 

Τρίτον, οι δημογραφικές πληροφορίες του δείγματος και η διαπίστωση για την 

πιθανή ύπαρξη Ειδικής Εκπαιδευτικής Ανάγκης ή/και Αναπηρίας των μαθητών, 

καθώς και οι πληροφορίες για τη διαφορετική πολιτισμική  προέλευση προήλθαν 

μέσω της καταγραφής του τρόπου εκπαιδευτικής τους υποστήριξης. Δηλαδή, μέσω 

της ερώτησης εάν φοιτούσαν σε Τμήμα Ένταξης ή Τμήμα Υποδοχής ή 

υποστηρίζονταν από παράλληλη στήριξη, χωρίς να προσδιορίζεται ο τύπος αναπηρίας 

ή η χώρα πολιτισμικής προέλευσης.  

Τέλος, περιορισμό της έρευνας αποτελεί και το γεγονός ότι δεν εξετάστηκε η 

παραγοντική ισοδυναμία του μοντέλου της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St ως 

προς το φύλο και την τάξη φοίτησης. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α 

Το ερωτηματολόγιο της έρευνας  

 

 

Γεια σου!!! 

 

Είμαστε μια ομάδα ερευνητών από το Παιδαγωγικό Τμήμα Ειδικής Αγωγής του Πανεπιστημίου 

Θεσσαλίας, και θα θέλαμε λίγο από το χρόνο σου για να συμπληρώσεις την παρακάτω φόρμα! 

Οι απαντήσεις σου θα μας βοηθήσουν πολύ προκειμένου να μάθουμε μερικά πράγματα για το 

κλίμα του σχολείου σου και ποια είναι τα κίνητρά σου για μάθηση. Τις πληροφορίες αυτές 

μπορούμε αργότερα να τις αξιοποιήσουμε προκειμένου να βελτιώσουμε την ποιότητα 

εκπαίδευσης που λαμβάνεις. 

Φυσικά, τα στοιχεία σου δε θα αποκαλυφθούν σε κανέναν και οφείλεις να γνωρίζεις ότι μπορείς 

να αποχωρήσεις όποια στιγμή θέλεις από τη διαδικασία συμπλήρωσης. 

Παρακαλούμε να απαντήσεις με ειλικρίνεια σε όλες τις ερωτήσεις! 

Η συμβολή σου στο έργο μας είναι πολύτιμη. 

Σε ευχαριστούμε πολύ, 

Oι Eρευνητές 

 

1. Σε ποιο σχολείο φοιτάς;(συμπληρώνω επάνω στη γραμμή) ________________________________ 

2. Ποιο είναι το φύλο σου; 

Α. Θήλυ 

Β. Άρρεν  

Γ.  Άλλο 

3. Σε ποια τάξη φοιτάς; 

Α. Ά Γυμνασίου 

Β. ΄Β Γυμνασίου 

Γ. ΄Γ Γυμνασίου 

4. Είσαι σε Τμήμα Υποδοχής;   Α. ΝΑΙ        Β. ΟΧΙ 

5. Είσαι σε Τμήμα Ένταξης;   Α. ΝΑΙ       Β. ΟΧΙ 

6. Υποστηρίζεσαι από εκπαιδευτικό παράλληλης στήριξης μέσα στην τάξη;  Α. ΝΑΙ      Β. ΟΧΙ 

7. Στο τελευταίο τετράμηνο ποιος ήταν ο μέσος όρος βαθμολογίας σου; 

Α. κάτω από 10 

Β. 10-12,4 

Γ. 12,5-15,4 

Δ. 15,5-16,4 

Ε. 16,5-18,4 

ΣΤ. 18,5-20 
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Σε αυτή τη συστοιχία ερωτήσεων θα ερωτηθείς για τις σχέσεις σου με το προσωπικό του σχολείου σου (καθηγητές, 

διευθυντές, ψυχολόγους κ.α). *Παρακαλώ σημείωσε με Χ την απάντηση που σε αντιπροσωπεύει. 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφωνώ 

(ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Το προσωπικό νοιάζεται για τους μαθητές        

Το προσωπικό είναι φιλικό προς τους μαθητές        

Το προσωπικό κάνει ό,τι μπορεί για να βοηθήσει τους μαθητές        

Το προσωπικό φέρεται με σεβασμό στους μαθητές        

Το προσωπικό τις περισσότερες φορές ακούει τις απόψεις των 

μαθητών 

       

Το προσωπικό εμπλέκει τους μαθητές σε αποφάσεις και σε 

οργανωτικά ζητήματα 

       

Το προσωπικό είναι δίκαιο στο πως αντιμετωπίζει τους 

μαθητές 

       

Το προσωπικό δείχνει κατανόηση προς τους μαθητές        

Το προσωπικό λαμβάνει σοβαρά υπόψη τις ανησυχίες των 

μαθητών 

       

 

 

 

 

Σε αυτή τη συστοιχία ερωτήσεων θα ερωτηθείς για τις σχέσεις σου με τους συμμαθητές σου.                                     

*Παρακαλώ σημείωσε με Χ την απάντηση που σε αντιπροσωπεύει. 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφωνώ 

(ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Οι μαθητές νοιάζονται ο ένας για τον άλλον        

Οι μαθητές είναι φιλικοί μεταξύ τους        

Οι μαθητές κάνουν ό,τι μπορούν για να βοηθήσουν ο ένας τον 

άλλον 

       

Οι μαθητές φέρονται με σεβασμό ο ένας στον άλλον        

Οι μαθητές είναι δίκαιοι μεταξύ τους        

Οι μαθητές δείχνουν κατανόηση ο ένας προς τον άλλον        

Οι μαθητές αποδέχονται τις διαφορές μεταξύ τους        
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Σε αυτή τη συστοιχία ερωτήσεων θα ερωτηθείς για το βαθμό που οι καθηγητές/τριές φροντίζουν να υποστηρίζουν 

τους μαθητές ως προς τους εκπαιδευτικούς τους στόχους.  

*Παρακαλώ σημείωσε με Χ την απάντηση που σε αντιπροσωπεύει. 

 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφωνώ 

(ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Οι καθηγητές/τριες ενθαρρύνουν τους μαθητές να σκέφτονται 

ανεξάρτητα 

       

Οι καθηγητές/τριες προκαλούν τους μαθητές να τα πάνε 

καλύτερα  

       

Οι καθηγητές/τριες είναι πρόθυμοι να προσφέρουν επιπλέον 

βοήθεια στους μαθητές για τις σχολικές τους εργασίες αν το 

χρειαστούν 

       

Οι καθηγητές/τριες θέτουν υψηλό επίπεδο μάθησης στο 

μάθημα που διδάσκουν 

       

Οι καθηγητές/τριες περιμένουν από όλους τους μαθητές να 

δουλεύουν σκληρά 

       

Οι καθηγητές/τριες θέλουν ο κάθε μαθητής να κάνει το 

καλύτερο που μπορεί 

       

Οι καθηγητές/τριες πιστεύουν πως ο κάθε μαθητής μπορεί να 

πετύχει 

       

Οι καθηγητές/τριες δίνουν χρήσιμη ανατροφοδότηση 

*(δίνουν πληροφορίες σχετικά με το πώς τα πάμε) 

       

 

Σε αυτή τη συστοιχία ερωτήσεων θα ερωτηθείς για τις κοινές αξίες και προσέγγιση των μαθητών με το προσωπικό του 

σχολείου(καθηγητές/τριες, διευθυντές κ.α. 

*Παρακαλώ σημείωσε με Χ την απάντηση που σε αντιπροσωπεύει. 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφων

ώ (ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Το προσωπικό του σχολείου και οι μαθητές αγωνίζονται για 

τους ίδιους στόχους 

       

Υπάρχει η αίσθηση πως όλοι ανήκουμε στην ίδια ομάδα         

Υπάρχει σχολικό πνεύμα και υπερηφάνεια        

Οι αξίες του σχολείου και οι στόχοι του είναι ξεκάθαρα 

κατανοητοί 

       

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



98 
 

Οι καινούριοι μαθητές και προσωπικό του σχολείου 

αισθάνονται ευπρόσδεκτοι ως μέλη της σχολικής ομάδας  

       

Οι μαθητές και το προσωπικό που στηρίζουν τις αρχές και τις 

αξίες του σχολείου αναγνωρίζονται και τιμώνται 

       

Οι προσδοκίες και οι κανόνες είναι ξεκάθαροι        

Οι κανόνες που σχετίζονται με την πειθαρχία στο σχολείο 

είναι ξεκάθαροι και απόλυτα κατανοητοί από τους μαθητές 

και το προσωπικό 

       

 

Σε αυτή τη συστοιχία ερωτήσεων θα ερωτηθείς για τις απόψεις σου σχετικά με το σχολείο σου και ιδιαίτερα για το 

πόσο αισθάνεσαι να είσαι μέρος του και να εκτιμάσαι.  

*Παρακαλώ σημείωσε με Χ την απάντηση που σε αντιπροσωπεύει. 

 Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφωνώ 

(ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Το να είμαι μέρος αυτού του σχολείου είναι σημαντικό για 

εμένα 

       

Είμαι χαρούμενος/η να είμαι μέλος αυτού του σχολείου        

Νιώθω ισχυρή σύνδεση με αυτό το σχολείο        

Ταυτίζομαι με αυτό το σχολείο        

Νιώθω ότι ανήκω και ταιριάζω σε αυτό το σχολείο        

Νοιάζομαι γι’ αυτό το σχολείο        
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Το Κλίμα της τάξης σου Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ελαφρώς 

διαφωνώ 

(Γ) 

 

Ουδέτερο 

(Δ) 

Ελαφρώς 

συμφωνώ 

(Ε) 

Συμφωνώ 

(ΣΤ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ζ) 

Οι μαθητές δουλεύουν σκληρά για οτιδήποτε κάνουμε στην 

τάξη μας 

       

Οι μαθητές της τάξης μου γνωρίζονται μεταξύ τους πολύ καλά        

Οι καθηγητές κουβεντιάζουν για τα θέματά μας πολύ λίγο με 

τους μαθητές 

       

Συνήθως αφιερώνουμε περισσότερο χρόνο για τη συζήτηση 

θεμάτων εκτός μαθήματος παρά για το μάθημα 

       

Η τάξη μας είναι καλά οργανωμένη και ξέρουμε τι και πως 

πρέπει να γίνει 

       

Υπάρχουν σαφείς κανόνες που πρέπει να ακολουθούν οι 

μαθητές 

       

Οι μαθητές ονειροπολούν πολύ συχνά την ώρα του μαθήματος        

Οι μαθητές συνήθως δεν ενδιαφέρονται να γνωρίσουν καλά 

τους άλλους μαθητές 

       

Οι καθηγητές δείχνουν προσωπικό ενδιαφέρον για τους 

μαθητές 

       

Στην τάξη μας θεωρούμε πολύ σημαντικό να κάνει κανείς τα 

μαθήματά του 

       

Είμαστε μάλλον μια ήσυχη τάξη        

Οι κανονισμοί σε αυτή τη τάξη αλλάζουν μάλλον γρήγορα και 

εύκολα 

       

Οι μαθητές συνήθως κοιτούν το ρολόι τους την ώρα του 

μαθήματος 

       

Πολλές φιλίες αναπτύχθηκαν σε αυτή την τάξη        

Οι καθηγητές είναι περισσότερο φίλοι παρά πρόσωπα 

εξουσίας 

       

Οι μαθητές δεν κάνουν συνήθως τα μαθήματά τους        

Οι μαθητές χαζεύουν και «χαζογυρίζουν» την ώρα του 

μαθήματος 

       

Οι καθηγητές εξηγούν ποιες θα είναι οι συνέπειες αν κανείς 

παραβεί τους κανονισμούς 

       

Οι περισσότεροι μαθητές προσέχουν την ώρα του μαθήματος        

Είναι εύκολο να συγκροτήσεις μια ομάδα για ομαδική εργασία        
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Οι καθηγητές κάνουν ό,τι μπορούν για να μας βοηθήσουν        

Στην τάξη μας έχουμε περισσότερο «κουβεντούλα» παρά 

μάθημα 

       

Η τάξη μας είναι θορυβώδης        

Οι καθηγητές εξηγούν ποιοι κανονισμοί ισχύουν        
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Κίνητρο και σχολική δέσμευση 

 

 

Διαφωνώ 

απόλυτα 

(Α) 

Διαφωνώ 

(Β) 

Ουδέτερο 

(Γ) 

Συμφωνώ 

(Δ) 

Συμφωνώ 

απόλυτα 

(Ε) 

Αν δεν μπορώ να καταλάβω τις σχολικές εργασίες μου, τις διαβάζω πολλές φορές μέχρι 

να τις αντιληφθώ. 

 

     

Αισθάνομαι πολύ ικανοποιημένος/η με τον εαυτό μου όταν πραγματικά καταλαβαίνω τί 

διδάσκομαι στο σχολείο. 

 

     

Όταν μελετώ, συνήθως μελετώ σε μέρη όπου μπορώ και συγκεντρώνομαι. 

 

     

Είμαι ικανός/ή να χρησιμοποιήσω κάποιες από τις γνώσεις που έχω αποκτήσει στο 

σχολείο στην καθημερινή μου ζωή. 

 

     

Κάποιες φορές δεν προσπαθώ σκληρά για τις εργασίες μου, και έτσι έχω δικαιολογία αν 

δεν τα καταφέρω. 

 

     

Όταν δεν τα καταφέρνω τόσο καλά στο σχολείο, συχνά δεν είμαι σίγουρη πως να το 

αποφύγω ώστε να μην ξανασυμβεί. 

 

     

Αισθάνομαι πολύ ικανοποιημένος/η με τον εαυτό μου όταν τα πηγαίνω καλά στο 

σχολείο δουλεύοντας σκληρά. 

 

     

Κάθε εβδομάδα προσπαθώ όλο και λιγότερο. 

 

     

Αν οι σχολικές εργασίες είναι δύσκολες, συνεχίζω να δουλεύω ώστε να τις καταλάβω. 

 

     

Όταν οι εξετάσεις και οι εργασίες πλησιάζουν, ανησυχώ αρκετά. 

 

     

Συχνά, ο κύριος λόγος που προσπαθώ στο σχολείο, είναι γιατί δε θέλω οι υπόλοιποι να 

νομίζουν ότι δε μπορώ να τα καταφέρω. 

 

     

Όταν παίρνω καλό βαθμό, συχνά δεν είμαι σίγουρη πως θα καταφέρω να πάρω ξανά 

αυτό το βαθμό. 

 

     

Αν προσπαθήσω σκληρά, πιστεύω ότι θα κάνω σωστά τις σχολικές εργασίες. 

 

     

Η μάθηση στο σχολείο είναι σημαντική για μένα. 

 

     

Δεν ενδιαφέρομαι πραγματικά πλέον για το σχολείο. 

 

     

Όταν παίρνω κακό βαθμό, συχνά δεν είμαι σίγουρος/η πώς να αποφύγω να πάρω αυτό 

το βαθμό ξανά. 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β 

Έντυπο ενημέρωσης διευθυντικού προσωπικού για την έρευνα. Πληροφορίες για τους 

διευθυντές/ντριες και δήλωση συγκατάθεσης συμμετοχής σε έρευνα του Πανεπιστημίου 

Θεσσαλίας. 

 

Αξιότιμε διευθυντή/ντρια,  

Θα θέλαμε να προσκαλέσουμε το σχολείο σας να συμμετάσχει στην παρούσα έρευνα με 

τίτλο «Οι αντιλήψεις των μαθητών/τριων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για το σχολικό 

κλίμα: προσαρμογή ενός ψυχομετρικού εργαλείου (SCASIM-st) στο Ελληνικό πλαίσιο και 

χρήση του σε γενικούς και ειδικούς μαθητικούς πληθυσμούς». 

Η συμμετοχή τους σχολείου σας είναι εθελοντική. Μπορείτε να αρνηθείτε τη συμμετοχή 

σας οποιαδήποτε στιγμή κατά τη διάρκεια του project, χωρίς αιτιολογία. Δε θα υπάρχουν 

συνέπειες για εσάς, εάν αρνηθείτε τη συμμετοχή σας ή κάποιοι από τους μαθητές του 

σχολείου σας αποχωρήσουν νωρίς από την έρευνα.  

Αυτού του είδους η μελέτη κρίνεται απαραίτητη προκειμένου να υπάρξει σύγχρονη, 

αξιόπιστη ακαδημαϊκή έρευνα σχετική με τις αντιλήψεις των μαθητών για το σχολικό κλίμα 

και τα κίνητρά τους για σχολική δέσμευση. Η γραπτή συναίνεσή για τη συμμετοχή του 

σχολείου σας στην έρευνα είναι απαραίτητο στοιχείο προκειμένου να εκπονηθεί η μελέτη. 

Παρακαλούμε να αφιερώσετε λίγο χρόνο να διαβάσετε την πλήρη ερευνητική πρόταση και 

παρακαλούμε να μη διστάσετε να ρωτήσετε ό,τι επιθυμείτε.  

Ποιος είναι ο σκοπός της έρευνας·  

Ο σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η μετάφραση και προσαρμογή του εργαλείου School 

Climate and School Identification Measure–Student (SCASIM-st) στο ελληνικά δεδομένα με 

έγκυρο και αξιόπιστο τρόπο. Επιπρόσθετο στόχο της παρούσας έρευνας αποτελεί η 

διερεύνηση του αντιλαμβανόμενου σχολικού κλίματος και της σχολικής ταύτισης από 

ειδικούς μαθητικούς πληθυσμούς και, πιο συγκεκριμένα, από μαθητές με ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες και διαφορετικής πολιτισμικής προέλευσης. 

Συγκεκριμένα, στην παρούσα μελέτη, θα προσαρμοστεί  στο ελληνικό πολιτισμικό πλαίσιο 

το ψυχομετρικό εργαλείο «School Climate and School Identification Measure-Student» 

(SCASIM-St) το οποίο έχει αναπτυχθεί από τους Lee, Reynolds, Subasic, Bromhead, Lin, 

Marinov and Smithson (2017). 

Επιπλέον, για τον έλεγχο της εγκυρότητας θα χορηγηθεί, η εγκυροποιημένη στο ελληνικό 

πλαίσιο, «Κλίμακα Μέτρησης του Περιβάλλοντος της Σχολικής Τάξης για το Γυμνάσιο» , 
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Classroom Environment Scale (CES) των R.Moos and E.Trickett σε μετάφραση-προσαρμογή 

Η. Ματσαγγούρα (2003). 

Τέλος, με σκοπό τη μέτρηση του κινήτρου και της σχολικής δέσμευσης των μαθητών 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης και συσχέτισής του με το σχολικό κλίμα, θα χορηγηθεί η 

κλίμακα «The Student Motivation and Engagement Scale-High School» (MES-HS) που 

κατασκευάστηκε από τον A. Martin (2008∙2012). 

Ποιες είναι οι διαδικασίες της έρευνας;  

Πριν τη χορήγηση του ερωτηματολογίου θα προηγηθεί η διανομή ενημερωτικού υλικού 

στους γονείς όλων των μαθητών και η εξασφάλιση της συναίνεσής τους για τη συμμετοχή 

των παιδιών τους στην έρευνα.  

Η συλλογή δεδομένων θα πραγματοποιηθεί σε μέρα και ώρα βολική για τους 

συμμετέχοντες μετά από συνεννόηση με τους διευθυντές των σχολικών μονάδων. 

Πως θα χρησιμοποιηθούν τα δεδομένα που θα συλλεχθούν κατά τη διάρκεια της 

έρευνας; 

Η προστασία των δεδομένων και η εμπιστευτικότητα είναι υψίστης σημασίας κατά τη 

διάρκεια της έρευνας και διασφαλίζονται από την ερευνητική ομάδα. Στη διπλωματική 

εργασία και σε επακόλουθες δημοσιεύσεις δε θα αναφέρονται τα ονόματα τόσο των 

σχολείων όσο και των συμμετεχόντων στην έρευνα.  

Ποια είναι τα οφέλη από τη συμμετοχή στη συγκεκριμένη έρευνα;  

Οι εκπαιδευτικοί θα λάβουν πληροφορίες σχετικές με τις αντιλήψεις των μαθητών τους που 

συμμετέχουν στη μελέτη για το σχολικό κλίμα και τη σχολική ταύτιση, τα κίνητρα και τη 

σχολική δέσμευση. Αυτό θα τους βοηθήσει να αναλάβουν συγκεκριμένες δράσεις 

προκειμένου να καλλιεργήσουν στους μαθητές τους θετικές στάσεις για το σχολείο τους και 

κίνητρα για σχολική εμπλοκή 

Παρακαλούμε μη διστάσετε να επικοινωνήσετε μαζί μας! Είναι χαρά μας να απαντήσουμε 

σε οποιαδήποτε ερώτησή σας σχετική με την προτεινόμενη έρευνα. 

 

 

 

E-mail Επιβλέποντα 

καθηγητή:   
E-Mail ερευνήτριας: 

avramidis@uth.gr etsikopoulou@uth.gr 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Γ 

 

Έντυπο συγκατάθεσης γονέα. Πληροφορίες για τους γονείς των συμμετεχόντων 

μαθητών και δήλωση συγκατάθεσης συμμετοχής σε έρευνα του Πανεπιστημίου 

Θεσσαλίας. 

 

Αγαπητοί γονείς,  

Αγαπητοί κηδεμόνες, 

 

Θα θέλαμε να σας ζητήσουμε την άδειά σας, για να συμμετάσχει το παιδί σας στην έρευνα 

με τίτλο: 

«Οι αντιλήψεις των μαθητών/τριων δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης για το σχολικό κλίμα: 

προσαρμογή ενός ψυχομετρικού εργαλείου (SCASIM-st) στο Ελληνικό πλαίσιο και χρήση 

του σε γενικούς και ειδικούς μαθητικούς πληθυσμούς». 

 

Η συμμετοχή είναι εθελοντική. Υπάρχει η δυνατότητα να αρνηθείτε τη συμμετοχή του 

παιδιού σας χωρίς να χρειαστεί να αιτιολογηθείτε. Δε θα υπάρξουν αρνητικές συνέπειες για 

εσάς ή το παιδί σας. 

 

Αυτού του είδους η μελέτη κρίνεται απαραίτητη προκειμένου να υπάρξει σύγχρονη, 

αξιόπιστη ακαδημαϊκή έρευνα σχετική με τις αντιλήψεις των μαθητών για το σχολικό κλίμα 

και τα κίνητρά τους για σχολική συμμετοχή. Η γραπτή συναίνεσή για τη συμμετοχή του 

σχολείου σας στην έρευνα είναι απαραίτητο στοιχείο προκειμένου να εκπονηθεί η μελέτη 

που αφορά τη διανομή ενός ερωτηματολογίου σε όλους τους μαθητές της Α, Β’ και Γ’ 

γυμνασίου του σχολείου του παιδιού σας. 

 

Ποιος είναι ο σκοπός της έρευνας; 

Ο σκοπός της συγκεκριμένης έρευνας είναι να διερευνήσει τις αντιλήψεις των μαθητών για 

το σχολικό κλίμα και να εξετάσει την πιθανή συσχέτιση αυτών με τα κίνητρα και τη σχολική 

εμπλοκή των συμμετεχόντων μαθητών. 

 

Ποια είναι η διαδικασία της έρευνας; 

Στα πλαίσια της έρευνας θα πραγματοποιηθεί χορήγηση ενός ερωτηματολογίου σε μαθητές 

Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
06/09/2026 21:51:19 EEST - 216.73.216.250



105 
 

Α’, Β’ και Γ’ Γυμνασίου προκειμένου να αντληθούν οι αντιλήψεις τους για το σχολικό κλίμα, 

την σχολική ταύτιση καθώς και για τα κίνητρα και τη σχολική τους εμπλοκή. Η συλλογή 

δεδομένων θα πραγματοποιηθεί σε μέρα και ώρα βολική για τους συμμετέχοντες μετά από 

συνεννόηση με τους διευθυντές των σχολικών μονάδων. 

 

Πώς θα χρησιμοποιηθούν τα δεδομένα; 

Η προστασία των δεδομένων και η εμπιστευτικότητα είναι σημαντικά για εμάς! Τα 

ερωτηματολόγια είναι ανώνυμα και τα ονόματα του σχολείου, των εκπαιδευτικών και των 

μαθητών δε θα αναφερθούν ΠΟΥΘΕΝΑ. 

 

Γιατί θα πρέπει να συμμετάσχει το παιδί μου στην έρευνα; 

Οι εκπαιδευτικοί θα λάβουν πληροφορίες σχετικές με τις αντιλήψεις των μαθητών τους που 

συμμετέχουν στη μελέτη για το σχολικό κλίμα και τα κίνητρα τους για σχολική εμπλοκή. 

Αυτό θα τους βοηθήσει να αναλάβουν συγκεκριμένες δράσεις προκειμένου να 

καλλιεργήσουν στους μαθητές τους θετικές στάσεις για το σχολείο τους. 

 

Παρακαλούμε επικοινωνήστε μαζί μας εάν έχετε περαιτέρω ερωτήσεις! Ανυπομονούμε να 

δεχθούμε τις ερωτήσεις σας και θα κάνουμε το καλύτερο δυνατό να τις απαντήσουμε.   

 

Δήλωση συναίνεσης  

Διάβασα το έντυπο αυτό και κατανοώ τις διαδικασίες που θα ακολουθήσω. Συναινώ στη 

συμμετοχή του παιδιού μου στην συγκεκριμένη ερευνητική εργασία.    

 

 

 

 

 

 

 

 

E-Mail επιβλέποντα 

καθηγητή: 
 

 

E-Mail ερευνήτριας: 

avramidis@uth.gr 

Ηλίας Αβραμίδης 

etsikopoulou@uth.gr 

Ελένη Τσικοπούλου 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Δ 

Βεβαίωση από την εσωτερική επιτροπή ηθικής και δεοντολογίας για την 

διεξαγωγή της έρευνας
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 ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Ε 

Πίνακας συσχετίσεων των στοιχείων της ελληνικής εκδοχής του SCASIM-St 
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